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ABSTRACT

After pre-service teachers become teachers, traditional patterns of classroom discourse which they had expe-
rienced as students affect their classroom discourse implicitly. For this reason, it is needed to get a new insight 
for evaluating and reflecting a teacher's classroom discourse. In this study, I analyzed the information flow of 
science classes of pre-service elementary school teachers. The finding showed that teachers' organizational skills 
for students' information made advanced science classes by maintaining discourse cohesions. And the findings 
also showed a way how to analyze, evaluate or reflect science classroom discourse. This trial could contribute 
to find out the characteristics of teachers' science classroom discourse and show the directions to them how to 
change their classes beyond impressionable evaluations for their science classes.
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I. 서 론

교실 담화가 지식을 습득하게 할 뿐 아니라 교과

목에 대한 학생들의 신념과 이해를 형성하는데 주

된 역할을 한다는 것은 교육 공동체에서 널리 받아

들여져 왔다(National Council of Teachers of Mathe-
matics [NCTM] 1989, 1991). 일반적으로 교사는 교실

담화의 주도권을 가지고 있으면서 학생들에게 발

화의 차례를넘기거나발화를유도한다(Bowers & Flin-
ders, 1990; Thornbury & Slade, 2006). 이 점에서 교

사의 담화는 학생들의 담화 참여에 직접적인 영향

을 미칠 뿐 아니라 학생 담화의 질을 좌우하는 중요

 요소로 간주된다. 
교실에서 교사와 학생의 담화를 연구한 선행 연

구들에서 나타나듯, 학생 담화에 대한 교사의 담화

양식은 교사가 질문을 던지고 이에 대하여 학생들

이 답하고, 학생들의 대답에 대한 교사의 평가가 이

뤄지는 것이 일반적이다(Cazden, 1988, 2001; Mehan, 
1979; Sinclair & Coulthard, 1975). 이 때 교사의 평가

는 학생의 옳은 답에 대하여 반복하고 칭찬하거나, 
옳지 않은 답에 대한 수정의 형태로 이뤄지는 것이

대부분이다(Ball, 1991; McHoul, 1990; Schwartz, 1996). 
IRE(Initiation-Response-Evaluation)로 잘 알려져 있는

교실의 전통적 담화 패턴을 구사하는 교사의 교실
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담화에 대해 학생들의 사고나 참여를 제한한다는

비판이 가해진 것은 어제 오늘의 일이 아니다. 대표

적으로 Borasi(1990)는 교실 담화의 전통적 패턴에

지속적으로 참여하는 것이 학생들에게 ‘배우는 것

은 어떠한 문제를 해결하기 위한 활동으로 정답을

추구하는 것’이며, ‘모르는 한 문제에 너무 오래 머

무르는 것은 시간 낭비’라는 믿음을 갖게 한다고 경

고하였다. 또한 Crespo(2002)는 교실 담화가 전통적

인 패턴을 고수하는 것이야 말로 교실 수업의 개혁

을 막는 주된 요소라고 일침을 가하였다.
전통적인 교실 담화 패턴에 대한 학자들의 비판

과 경고에도 불구하고 이는 여전히 과학 수업의 주

된 담화 양식으로 존재하고 있다. 그렇다면 왜 교

실의 전통적인 담화 패턴은 변화하지 못하는 것일

까? 이에 대한 근본적인 원인 파악이 필요할 것이

다. 교사의 사회화에 대한 다수의 연구들은 교사가

학창시절에 학생으로서 경험하였던 교수학적 경향

이 그들이 교사가 된 이후에도 영향을 미친다고 보

고하고 있다(Jarrett, 1999; Mulholland & Wallace, 1996; 
Parker & Spink, 1997). 즉, 교사는 그들이 학생으로

서 경험했던 익숙한 교실 담화의 패턴을 자신이 교

사가 된 후에도 자연스럽게 사용하며, 이 과정에서

그들에게 익숙한 교실 담화의 패턴-교정하기, 이야기

하기, 정답 제시하기-은 암묵적으로 그들의 교수학

적 경향으로 자리 잡는다(Clark, 2001; Feiman-Nemser, 
1983). 이 때문에 교실 담화의 전통적인 패턴은 과

학교육 개혁에 대한 많은 노력에도 불구하고 개혁

의 장애물로 작용하는 것이다. 이는 또한 전통적인

교실 담화의 양식에 대한 유목적적인 검증이나 반

성 없이는 교실 담화의 주도적 양식이 전통적 양식

에서 벗어나기 어려울 것임을 암시한다고 하겠다. 
따라서 과학 수업 담화에 대한 본질적인 반성과 구

체적인 변화 방안을 모색하는 것은 과학 교육이 이

론적으로 지향하는 바와 과학 수업의 실천적 방향

을 연계시키는데 반드시 필요한 과정이 될 것이다. 
이러한 문제 의식은 교사들이 가지고 있는 교실

담화에 대한 내재적 유형을 탐색하고, 이에 대한

메타적 평가를 통해 reform-science에 부합하는 교

실 담화를 이끌 수 있는 역량을 키워줘야 한다는

당위적 요구에 직면하게 한다. 교사의 이러한 역량

은 타인의 교수․학습에 대해 비판하는 과정뿐 아

니라, 자신의 교수․학습에 대해 사고하고, 언어를

발전시키는 과정을 통해 키워진다(Calderhead, 1992). 

이런 의미에서 타인의 수업 평가 능력과 함께 자신

의 수업 담화에 대한 반성적 능력을 갖춘 예비 교

사의 양성은 교사의 전문성 발달을 통한 과학 교육

의 이상을 실현하기 위해 반드시 선행되어야 할 과

제라 할 수 있을 것이다(이정아, 2010). 
그러나 예비교사들에게 무작정 본인이나 타인의

수업에 대한 평가나 자신의 수업을 반성하라고 할

때, 예비교사들이 얼마나 해당 수업을 평가하고 반

성할 수 있을지는 미지수이다. Hanson(1958/1995)
이 ‘발견의 유형’이란 저서에서 언급했듯이 인간이

상황을 이해하고 지각하는 것은 그가 가진 배경 지

식이나 이론에 의존한다. 이를 과학 수업 평가와

반성에 적용하면, 예비교사들에게 수업을 평가하

고 반성하여 개선할 것만을 당위적으로 강조할 것

이 아니라, 과학 수업에 대한 반성을 위한 최소한

의 가이드라인을 제시하는 것이 필요하다고 주장

할 수 있을 것이다. 이 연구에서는 예비교사들의

수업 반성과 평가를 위한 실제적인 담화 분석 사례

를 제시한다. 이를 제시하는 것은 수업에서 나타나

는 문제 상황에 대한 인상적인 평가나 반성을 넘어

담화 상황에서 문제가 되는 원인을 구체적으로 파

악하고, 보다 나은 수업을 위한 지향점을 모색하는

데 도움을 줄 수 있을 것으로 기대된다.

II. 연구 방법

1. 연구 참여자와 연구의 맥락

이 연구는 서울 시내에 위치한 교육대학교에 재

학 중인 예비초등교사의 모의 과학 수업을 대상으

로 수행되었다. 모의 과학 수업에 참여한 학생은

모두 61명이었으며, 이들에 의해서 22건의 모의 과

학 수업이 진행되었다. 모의 과학 수업은 2～4명의

모둠원들이 공동으로 계획하였으며, 모둠원들이 자

율적으로 선택하여 한 학생이 대표로 수업을 진행하

였다. 모의 수업이 진행될 때 같은 모둠원들은 보

조 교사로서, 수업에 필요한 준비물이나 도구를 다

른 학생들에게 나누어 주거나, 컴퓨터 동영상을 재

생하는 등의 역할을 수행하였고, 모둠원이 아닌 다

른 학생들은 초등학생의 역할을 수행하였다. 수업

이 끝난 후 예비교사들은 학생의 관점에서 혹은 동

료 교사의 관점에서 해당 수업에 대한 평가를 자유

롭게 기술한 다음 연구자와 수업자에게 제출하였

다. 또한 연구자는 예비교사의 수업에 전사자를 두
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어 수업 담화와 수업 상황을 수업과 동시에 전사하

였다. 완성된 전사본은 수업자와 수업 참여자 모두

에게 공유하여 전사본에서 뜻이 모호하거나 참여

자가 모호한 것에 대한 보완작업을 거쳤다. 동료
평가자들은 자신이 문제 상황으로 기술했던 사항

들 중에 구체적인 담화 사례를 바탕으로 평가를 한

경우, 전사본에서 해당 담화를 추출하여 연구자에

게 제출하였다. 

2. 분석 절차

과학 수업 담화에 대한 구체적인 반성을 위해서

연구자는 교실 수업 담화에 대한 언어학적 접근을

취하였다. 이는 언어학적 접근법이 과학 수업에서

아직도 수수께끼 상자에 놓여 있는 ‘언어가 어떠한

역할을 하고 있는지’, ‘발화 메시지는 어떻게 구성되

는지’를 밝힐 수 있는 단초를 제공할 수 있기 때문

이다(이정아 등, 2009). 
자료 분석은 크게 세 단계로 이뤄졌다. 첫째 단계

는 수업에 학생 역할로, 참여했던 동료 예비교사들

에 의해서 수업의 문제 상황으로 지적된 담화 사례

를 추출하는 것이었다. 둘째 단계로는 문제의 담화

사례가 학교 과학의 어떤 장르에 속하는지를 알아

보기 위해서 Veel(1997)이 제시한 학교 과학 텍스트

의 장르로 구분하였다. 그 결과, 문제 상황으로 제

기된 담화 사례는 절차 장르 12건, 설명 장르 34건, 
토의 장르 2건이었다. 

다음으로 연구자는 문제 상황으로 나타난 절차, 
설명, 토의 장르에 해당하는 담화 사례 중 동료 학

생들에 의해서 문제 상황으로 가장 많이 지적된 두

가지 사례를 선택하여 해당 사례에 대한 담화 분석

을 수행하였다. 담화 분석 사례로 선택된 수업에 대

한 개요는 표 2와 같다.
수업 담화를 분석하기 위하여 이정아 등(2009)의

교수학적 담화 분석을 사용하였다. 교수학적 담화

분석은 수업 담화의 구성적 측면을 중심으로 수업

표 1. 장르별 문제 상황 사례 수와 두 학생 이상이 지적한

사례 수

장르 절차 설명 보고 해설 토의

문제 상황 사례 수 12 34 0 0 2

두 학생 이상이

지적한 사례 수

4 6 0 0 2

표 2. 분석 대상 수업의 개요

장르 수업 교사 수업 주제

절차
교사 C 화산과 지진

교사 U 태양계 행성

설명
교사 L 화산과 암석

교사 S 지구와 달

토의
교사 L 화산과 암석

교사 U 태양계 행성

담화에 대한 언어학적 특성과 교육학적 함의를 이

끌어내는 분석 방법이다(이정아 등, 2009). 특히 교

수학적 담화 분석은 담화의 과정에서 나타나는 정

보의 흐름과 주제의 흐름을 통해 담화의 구조적

특성에 대한 정교한 분석이 가능하다는 점에서(이
주연 등, 2010), 수업 담화의 유형과 특성을 파악하

는데 적합하다. 특히 이 연구에서는 문제 상황으

로 지적된 담화 사례에서 나타나는 정보의 흐름을

분석하고자 하였으므로, 교수학적 담화 분석법 중

정보의 흐름 분석법을 사용하였다. 정보의 흐름을

분석할 때 듣는 이와 말하는 이 사이에 공유된 정

보를 ‘Given’이라고 하며, 공유된 정보를 바탕으로

말하는 이가 듣는 이에게 새롭게 말하려는 메시지

를 ‘New’라고 한다(이정아 등, 2009). 일반적으로

Given은 이전에 발화를 통해 사용된 것을 가리키

며, New는 새롭게 나타나는 것을 의미한다. 분석

은 대부분 이정아 등(2009)의 방법을 그대로 적용

하였으나, Given과 New는 각각 G와 N으로 제시하

였으며, 정보 제공의 주체를 부각시키기 위해서

교사에 의해서 제시되는 정보와 학생에 의해서 제

시되는 정보를 각각 N과 n으로 구분하여 표시하였

다. 마찬가지로 교사에 의해서 이전 정보가 제시

되는 경우는 G로, 학생에 의해서 이전 정보가 제

시되는 경우는 g로 표시하였다. 이를 통해 특정 주

체에 의해서 제시되는 정보가 어떤 방식으로 발전

되고 변화하는지를 부각시키려 하였다. 또한 정보

의 흐름을 부각시키기 위해 ‘그 다음에’, ‘알겠나

요?’, ‘네’, ‘활동을 해 봅시다.’와 같이 정보를 담고

있는 문장들 사이를 연결해 주는 기능적(functional) 
문장들은 분석에서 제외되었다. 분석에 대한 예를

들면 다음과 같다.

교사: 우리 지구가 무슨 모양(N1)일까요? N1
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학생: 동그래요(n2) n2
교사: 동그란(g2) 모양(g1)이죠. g2-g1
학생: 공(n2') 모양(g1) n2'-g1

볼드체: N, 이탤릭체: G

위에서 N1, n2와 같이 새로운 정보가 제시되는

경우에는 숫자가 바뀌며, n2(동그래요), n2'(공)과 같
이 해당 정보가 형태를 달리하면서 발전하는 경우

에는 숫자 옆에 '를 붙여 정보의 발전 상황을 표시

한다(이정아 등, 2009). 

III. 연구 결과

연구 결과는 크게 절차 장르, 설명 장르, 토의 장

르로 나누어 제시하였다. 절차 장르는 일반적으로

수업의 초반에 활동에 안내를 위해 사용되는 것으

로 나타났다. 따라서 학생들이 활동에 참여하기 위

해서는 교사가 제시하는 담화 정보를 잘 이해해야

했으며, 그 만큼 교사 담화에 대한 의존도가 높았

다. 설면 장르는 수업 전반을 거쳐 빈번하게 나타났

으며, 과학적 개념이나 원리, 현상에 대한 학습자의

이해를 돕기 위해 사용되었다. 토의 장르는 교사와

학생 혹은 학생과 학생 사이에 의견 차이가 있을 때

나타났다. 각 장르별 담화 사례와 이에 따른 분석

결과는 다음과 같다.

1. 절차 장르

다음 담화는 세계지도에서 화산과 지진이 일어

난 위치를 표시해 봄으로써 화산대와 지진대가 서

로 관련이 있음을 찾는데 활동의 목표를 두고 수행

된 것이었다. 교사C(Tc)가 다섯 조각으로 나뉜 백

지도를 칠판에 붙여둔 상태로 담화가 진행되고 있

었고, 백지도에 지진과 화산 활동이 있는 지역이 적

혀 있는 활동지 역시 교사C가 가지고 있는 상황이었

다. 이 상황에서 교사는 각 모둠에게 나누어줄 다섯

장의 활동지 중 중앙아시아 지역 활동지를 선택하여, 
이 안에 적혀 있는 아궁화산과 퀘타 지진을 예를

들면서 활동 방법을 아래와 같이 안내하고 있었다.

 1 Tc 우리가 화산과 지진이 어디서 발생하는 
지에 대해서 좀 더 눈에 확 들어오도록 만
들어볼 건데, (말멈춤) 

N1

 2 Tc 자, 요기 백지도를 선생님이 다섯 군데로 
나눠봤어요. 다섯 군데로 나눴는데, (말멈춤) 

N2
G2 

 3 Tc 각 모둠에게 한 조각씩 줄껀데, 만약에 내
가 중앙아시아 지역을 우리 모둠에서 받
았다. 라고 했을 때 먼저, (말멈춤) 

N2'
N3

 4 Tc 어... 아궁화산 위치, 인도네시아 달리섬 
이렇게 찾아라 했을때, (말멈춤) 

N4,N5
 5 Tc 여러분들, 어... (백지도에서 달리 섬을 

찾으며) 여기 먼저 달리 섬을 찾은 다음에 
(빨간색 스티커를 붙이며) 빨간색 스티커
를 붙이는 거예요. 화산은 빨간색 스티커
를 붙이면 되고, (말멈춤) 

G5- 
N6
N6'

 6 Tc 그 다음에, (말멈춤) 어... 중앙아시아... 
퀘타...(백지도에서 퀘타섬을 찾으며) 북
동쪽에서 지진이 일어났대요. (말멈춤)

G3', 
N7, 
N8

 7 Tc 이런 거는 위치를 먼저, (파란색 스티커
를 붙이며) 파키스탄 위치를 찾은 다음에 
파란색 스티커를 붙이면 돼요. (말멈춤)

N9, 
N6''

 8 Tc 어... 어떻게 활동하는지 알겠어요? 
 9 Ss (일부) 네!
10Ss (옆 친구들에게 활동에 대하여 묻거나 설

명을 들음)
11Tc 자 그럼 모둠에서 한 명씩 나와서 여기 있는 

백지도를 가져가서 활동을 하도록 합시다.
<교사C, 화산과 지진>

다음 담화에서 제공되는 정보들은 N1(화산과 지

진이 어디서 발생하는지), N2(백지도를 다섯 군데

로 나눔), N2'(각 모둠에 한 조각씩 나눠줌), N3(중
앙아시아 지역), N4(아궁화산 위치), N5(인도네시아

달리섬), N6(빨간색 스티커 붙임), N6'(화산은 빨간

색 스티커), N7(퀘타), N8(북동쪽에서 지진), N9(파
키스탄), N6''(파란색 스티커)로 분석될 수 있다. 여
기서 유의할 것은 백지도와 화산과 지진이 발생한

지역의 정보를 담고 있는 활동지가 학생들에게 배

부되지 않은 채로 해당 활동에 대한 안내가 이뤄졌

다는 점이다. 이 때문에 학생들에게 중앙아시아(N3), 
인도네시아 달리섬(N5), 아궁화산(N4), 퀘타(N7), 북
동쪽 지진(N10)의 정보들을 ‘중앙아시아(의)-인도네

시아 달리섬(에 있는)-아궁화산’이나, ‘중앙아시아

(의)-파키스탄(에 있는)-퀘타섬(의)-북동쪽(에서 발

생한) 지진’과 같이 유의미하게 연계시키지 못하지

못한 채 각각의 정보들을 독립적인 형태로 받아들

여야 하는 상황에 놓여 있다. 교사가 제공하고 있는

N1～N9의 정보 중 서로 연계성 있게 제공되는 정보

는 말차례 4～5에서제시되는인도네시아달리섬 (N5)- 
달리섬을 찾고(G5)-빨간색 스티커를 붙임(N6)-화산
은 빨간색 스티커(N6') 뿐이라 할 수 있다. 이에 대

해서 동료 예비교사는 다음과 같이 평가하였다.
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교사의 안내가 너무 어려웠다. 간단히 말해서 표

를 보고 화산이 일어난 곳에는 빨간색, 지진이 일

어난 곳에는 파란색 스티커를 붙이라는 것이었는

데, 여기에 인도네시아다, 달리다, 파키스탄이다, 
하는 말들을 쉴새없이 덧붙이니 정신이 없었다. 
결국 우리는 활동지를 받은 다음 알아서(?) 이해

한 다음 스티커를 붙였다.
지은

이러한 비평은 ‘교사C의 설명이 어려웠다.’라는

인상적 평가에 머무를 수 있다. 그러나 위에서와 같

이 정보 제시의 맥락과 함께 정보의 흐름을 분석하

여보면, 교사C의 설명이 어려운 이유가 새로운 정

보가 담화 내에서 유관되게 연계되지 못한 채 학생

들에게 제공되는 데에서 기인함을 알 수 있다.

다음은 교사U가 두 개의 사진을 학생들에게 제시

하면서 이 사진들 안에서 위치가 변화한 행성을찾는

활동을 안내하는 맥락에서 만들어진 담화이다. 이
수업은 태양계 행성의 마지막 차시로 계획된 것이

었기 때문에, 교사U는 행성의 정의나 특성을 모든

학생들이 알고 있다는 것을 전제로 수업을 시작하

였다. 이 때문에 교사U는 이번활동을 안내하기 전에

행성의 특징이나 정의에 대해서 설명하지 않았다. 

 1 Tu 자, 첫 번째 활동은요…. 선생님이…. 
활동지면서)

 2 Tu 이 활동지에는 두 개의 사진이 있어요. 
두 개의 사진 보여요?

N1
G1

 3 Ss 네. 
 4 Tu 네, 이 두 개의 사진은 같은 장소에서 

시간차를 두어서 찍은, 우주에서 찍은 
사진이에요.

G1-N2
N3

 5 Tu 이 사진을 모둠 당 두 장씩 나눠 줄테니
까, 이 사진에서 행성을 찾는 거에요. 알
겠죠? 
선생님 말 이해 안가는 친구 있어요? 

G1-N4
G1-N5

 6 우진 행성을 어떻게 찾아요? g5-n5'
 7 재은 행성이 뭐에요? g5-n6
 8 Tu 네, (나눠준 두 개의 사진을 가리키며) 

여기서 행성을 찾는 거예요. 
두 사진을 비교를 해서.

G1-G5
G1-N5'

 9 Ss (웅성웅성)
10 우진 어떻게 찾아요, 행성을? n5'-g5

11 Tu 행성이… 어떻… (말멈춤)
행성은 움직일까요, 움직이지 않을까요? g5-N7

12 Ss 움직여요. n7'
13 Tu 네, 움직여요.(말멈춤)

그래서...(머뭇거림) 이 두 사진을 비
교를 해보면,(말멈춤)
행성이…(머뭇거림) 움직이는 게 한 행
성이 있어요.(말멈춤)

G7'
G5'
G7'

14 Tu (한참 후) 그니까, 이 두 개의 사진을 비
교를 해서 사진의 변화를 찾는 거예요. 

G1-G5'
N5''

15 Tu (학생들을 둘러보며)무슨 말인지 알겠지요? 
16 Ss 네. 

<교사U, 태양계 행성>

위 담화에서 말차례 2～5까지는 G1(두 개의 사

진)으로 담화의 응집성이 확보된다. 교사U는 ‘두 개

의 사진’을 N1으로 도입한 후, 이에 대한 정보인

N2(같은 장소에서 시간차를 두어서 찍은 (사진)), 
N3(우주에서 찍은(사진)), N4((사진을) 모둠당 두 장

씩), N5((사진에서) 행성을 찾는 것)를 제시하였다. 
우진이가 교사가 제공한 N5를 g5로 받으면서 “어떻
게 행성을 찾는지”(n5')를 물었으나, 교사U는 우진

이의 n5'에 반응하지 않았다(6). 재은이가 교사에게

“행성이 무엇인지”(n6)를 물었으나, 교사U는 n6에
도 반응하지 않았다(7). 대신 교사U는 자신이 제시

했던 N1과 N5를 G1과 G5로 되풀이한 다음, 추가적

정보인 N5'((두 사진을) 비교를 해서)를 제시하였다

(8). 실제로 N5는 우진이의 담화와 내용상 연결될

수 있었지만, 실제로는 이러한 역할을 하지 못하는

것으로 해석된다. 교사가 N5'를 제시한 후에도 우진

이가 “행성을 어떻게 찾는지”를 다시 묻고 있기 때

문이다(10). 이는 교사가 N5'가 이를 제공하기 전에

제시했던 담화 G1-G5 구조에 가려지기 때문으로 보

인다(8). 학생들은 교사가 정보를 제시했음에도 불

구하고 웅성대고(9), 우진이는 교사에게 다시 정보

를 줄 것을 요구한다(10)1). 그렇지만 교사U는 우진

이의 발화 속에 있었던 g5나 n6을 자신의 발화 속에

넣는 대신, 새로운 정보인 N8((행성은)움직일까, 움
직이지 않을까)을 도입하였다. 이로 인하여 우진이

와 교사의 담화에서는 구조적으로 연계성을 갖지

못하게 된다. 다시 말해서 우진이가 제시했던 n6는
담화 속에서 답변되지 않은 채 표류하고, 교사가 제

1) 말차례 10에서 나타나는 N6는 구조상 G6로 분석될 수 있으나, 담화맥락상 N6의첫발화자인 우진이가 N6가 교사에

게 받아들여지지 않음을 인지하고 담화의 전면에 다시 이를 제시하는 것이므로, 다시 N6로 분석되는 것이 합당하다.
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시한 N7은 어떠한 근거도 없이 그저 담화 속에 던

져진 것이다. 교사의 N7은 학생들의 답변인 “움직

여요”를 통해서 반복되지만, 그 이상으로 발전하지

는 못한다. 잠시 말을 멈춘 후에 교사가 우진이의

n5'에 대한 직접적인 정보가 되는 N5''(사진의 변화

를 찾는 거)를 제공하기는 하지만, 우진이의 정보

후 한참이 지난 후에 제공된다는 점을 주목할 필요

가 있다(14). 이 상황은 말차례 6～9에서 똑같이 일

어났던 현상이다. 교사U는 이와 같이 학생의 정보

요구에 대해 학생이 제시했던 정보의 구조와 관련

이 없는 새로운 정보를 제시함으로써 담화 내에서

응집성을 확보하지 못하며, 이후에 학생의 정보에

대한 추가적인 정보를 제시하는 담화 특성을 갖고

있다. 이에 대해서 동료 예비교사는 다음과 같이 평

가하였다. 

U는 행성의 특성을 설명해 달라는 우리의 뜻을

이해하지 못한 것 같다. 무작정 이 사진에서 행성

을 찾으라고만 했고, 아이들은 당혹해서 웅성거리

기 시작했다. 그리고 그 후의 대응에서도 교사는

같은 말을 반복하면서 헤맸다. 교사와 학생들 사

이에 의사소통이 제대로 이루어지지 못했고, 이
활동이 진행되는 내내 교사와 학생들의 대화는

자꾸 어긋났다.
지수

교사가 행성에 대해서 무언가 알고 있는 것은 같

은데, (이런 말은 조금 그렇지만 ^^;;) 횡설수설 하

는 것 같았다. 활동의 취지는 좋았지만, 교사의 안

내는 부족했다고 생각한다.
우진

이처럼 학생이 요구하는 정보를 제공하지 않은

채, 자신이 제공한 정보만을 반복적으로 제공하는

것은 학생들로 하여금 ‘해당 활동을 안내하는 교사

가 그 활동을 잘 이해하지 못하는 것’으로 여겨질

수 있다. 또한 담화에서 제공되는 정보들을 유기적

으로 연결하지 못하고, 새로운 정보를 단편적으로

제공하는 것은 담화의 응집성을 확보하는데 방해를

할 뿐 아니라, 학생들의 이해에도 크게 도움을 주지

못함을 알 수 있다. 

2. 설명

다음은 교사L이 ‘화산이 폭발한 후의 모습’을 학

생들에게 사진 자료로 제시하는 상황에서 만들어진

담화이다. 교사가 처음 제시한 사진은 용암을 분출

하고 있는 화산의 사진이었는데, 공교롭게도 화산

주변에는 하얗게 쌓인 눈들이 있었다. 교사는 이 사

진을 화산이 폭발하고 있는 사진(N1)으로, 이후에

는 화산이 폭발하고 난 후에 분화구가 보이는 화산

사진(N2'), 칼데라호가 있는 화산의 사진(N2'')을 제

시하였다. 

1 TL 네 여기 화산이 폭발하고 있는데, 화산이 
폭발하고 나서는 어떤 모습일지 사진을 
보여줄게요.

N1, 
G1-N2

2 TL 화산이 폭발하고 나면, 이런 모습이 나
타나고 있어요. 
아니면은 요런 모습도 볼 수 있어요. 
(‘요런모습’이라고 한 사진을 가리키며)
여기가 화산이 폭발하고 난 뒤의 모습
이에요. 

G1-N2'
N2''
G2''-G1-
G2

3 은지 그런데 (처음 제시했던 화산이 폭발하
고 있는 사진을 가리키며)화산이 뜨거
운데 왜 저기 눈이 있지…

n1'
4 TL 아, 그런데 화산이 진짜 뜨거운데 왜 

눈이 있어요? 좀 이상하지 않아요?
G1'

5 민정 지구 안이 뜨거워서. n3-g1'
6 TL 그렇죠, 지금 화산이 폭발하는 것은 지구 

안의 힘일까요, 지구 밖의 힘일까요?
G1-G3-
N4

7 Ss 지구 안. n4'
8 TL 네, 지구 안의 힘에 의해서 화산이 폭

발하는 거에요. 
그런데 여기가 지금 북극 지방이거나 
하면 지표면은 춥거나 해가지고 이렇게 
눈이 쌓일 수가 있겠네요? (대답 기다
리지 않고)네, 선생님은 생각하지 못했
던 점인데 좋은 질문이에요. 그럼 여기
서 일단 색깔은 어때요, 여러분?

G4'-G1
N5-
G2'''

<교사L, 화산과 암석>
위의 담화에서 교사L에 의해 제시된 N1(화산이

폭발)과 N2(모습)는 담화 내에서 G1과 G2, N2'(이런

모습), N2''(요런 모습), G2''로 연계됨으로써 응집성

있게 제시됨을 알 수 있다. 한편, 말차례 3에서 은지

는 교사가 제시했던 첫 번째 정보 N1에 의문을 제

시하는 n1'(화산이 뜨거운데 왜 저기 눈이 있지)를
담화에 추가하였다. 이를 통해 G1과 G2의 연계를

통해 발전하던 정보 N1과 N2는 조금 더 복잡한 정

보 발전의 기회를 갖게 되었다. 즉, 교사의 N1에서

발전된 은지의 n1'가 교사에게 G1'로 받아들여지게

되면서 새롭게 발전될 수 있게 된 것이다. 교사L은
은지의 n2'''를 그대로 반복하는 G2'''로 받은 다음, 
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학생들에게 은지가 제시한 정보에 대한 동의를 구

하였다(4). 민정이가 은지가 제공한 정보 중 일부를

g2'''(뜨거워서)로 받으면서 n3(지구 안)을 제시하였

지만, 실제로 민정이가 제공한 정보는 n2'''(화산이

뜨거운데 왜 저기 눈이 있지)에 대한 답변이 될 수

없었다. 그러나 교사는 민정이의 정보인 n3(지구

안)에 대해 긍정적 피드백을 준 다음, 이를 G3으로

받고 G1'(화산이 폭발하는 것)과 연계함과 동시에

새로운 정보인 N4((지구 안)의 힘일까 지구 밖의 힘

일까)와 연결하였다(6). 덕분에 민정이가 제공한 정

보 n3는 담화 내에서 유의미하게 연결될 수 있었다. 
학생들은 교사의 N4에 대한 답변으로 n4'(지구안(의
힘))를 제시하였다. 교사는 학생들의 정보 n4'를 G4'
로 받고, 이를 G1과 연계시킴으로써 학생들에게 화

산이 폭발하는 것이 지구안의 힘에 의한 것임을 다

시금 정리시켰다. 다음으로 교사는 은지가 요구했

던 n2'''에 대한 직접적인 정보를 제공을 위해 N6(북
극 지방이거나 하면 지표면은 춥거나 해서)를 G2'''
에 연결시켰다. 위의 담화 상황에 대하여 동료 예비

교사는 다음과 같이 평가하였다.
  

자칫 그냥 지나칠 수도 있는 학생들의 참여를

독려하는 L의 모습이 인상적이었다. 학생들이 기분

좋게 수업에 참여하는 것을 보면서 나라면 어땠

을까 반성해 보았다.
희주

동료 평가에서도 보이듯 위의 담화 상황에서 주

목할 점은 교사가 학생들의 참여를 독려하고 학생

이 제시한 정보를 유의미한 정보로 변화시킨다는

것이다. 교사L은 은지가 제공한 n2'''에 대해서 교사

가 직접적으로 정보를 제공한 것이 아니라 학생들

에게 정보 제공의 기회를 부여했으며, 이 기회에 참

여한 민정이의 정보가 유의미하지 않았음에도 불구

하고 이를 교사의 역량으로 유의미하게 변화시켰

다. 또한 교사는 은지의 요구에도 부응하여 n2'''를
G2'''으로 받으면서 직접적인 정보인 N6를 제공하였

다. 교사L은 이처럼 학생들의 참여에 긍정적이고

적극적인 담화 양식을 취하고 있다. 이를 통해 교사

L의 담화에서는 고립되거나 버려지는 정보가 나타

나는 대신 정보들 간에 서로 연계되어 응집성을 갖

추는 특성을 보였다.

다음은 지구와 달의 중력에 대한 설명을 진행한

교사S의 수업 담화이다. 교사S는 지구의 모양에서

시작해서 지구와 달을 비교하면서 지구와 달의 중

력에 대해 다음과 같이 현상적으로 설명을 진행하

고 있다.

 1 Ts 우리 지구가 무슨 모양일까요? N1
 2 지혜 동그래요. n2
 3 Ts 동그란 모양이죠. G2-G1
 4 지훈 공 모양 n2'-g1
 5 Ts 그런데 우리가 이렇게 미끄러지지 않

고 또 우주로 날아가지 않고 이렇게 
서 있을 수 있는 건 지구가 우리를 
사실 잡아당기고 있기 때문이에요. 

N3

 6 Ss (일제히) 우와!
 7 Ts 네, 그래요. 그런데 지구랑 달 중에 

누가 더 크죠? 
N4

 8 Ss (일제히)지구. n4'
 9 Ts 그러면 지구가 힘이 셀까요, 달이 힘

이 셀까요?
G4'-
N4''

10 Ss (일제히)지구. n4'''
11 Ts 그렇죠, 지구가 힘이 세겠죠. 

그래서 달은 지구보다 힘이 좀 약해
서 우리를 제대로 잘 못 잡아당겨 주
는 거에요. 

G4'''
N4''''-
N3'

12 Ss (일제히)아~
13 Ts 그래서 머리도 이렇게 뜨고 우리 몸

도 약간 날아갈 것처럼 이렇게 가벼
워지는 거에요. 

N5

<교사S, 지구와 달>

위 담화는 크게 두 부분으로 나뉜다. 앞부분은 지

구의 모양을 설명하는 부분이고(1～4), 뒷부분은 지

구와 달의 중력에 대해서 설명하는 부분이다(5～
10). 앞부분에서 제시되는 정보는 교사의 N1(지구

가 무슨 모양일까)와 지혜의 n2(동그래요), 지훈이

의 n2'(공모양)이 있다. 교사는 N1을 제시한 후 지혜

의 n2를 G2로 받으면서 G1과 연계시켰다. 여기에

지훈이가 n2'를 새롭게 제시하면서 교사와 마찬가

지로 n2'를 G1과 연계시켰다. 이 때문에 말차례 1부
터 4까지에서는 N1과 n2, n2'가 G1(g1)과 G2로 연결

되어 담화 내의 응집성을 확립하게 된다. 그러나

N1이나 n2, n2'는 이후에 나타나는 정보와는 관련성

없이 사라지게 된다. 즉, 교사에 의해서 제시되는

N3가 정보의 내용을 확연히 변화시킴으로써 다음

단계로 전환되게 되는 것이다.
말차례 5에서 교사S는 새롭게 N3(우리가 미끄러

지거나 우주로 날아가지 않고 이렇게 서 있을 수 있
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는 건 지구가 우리를 잡아당기고 있기 때문)을 제시

한다. 곧 교사S는 N4(지구랑 달 중 누가 더 큰가)를
추가하는데, 학생들은 이를 받아 n4'(지구)로 발전시

키고, 교사는 다시 이를 받아 N4''((지구가)힘이 셀

까, 달이 힘이 셀까)로 다시 발전시킨다. 학생들은

교사의 N4''를 다시 n4'''(지구)로 발전시킨다. 교사는

학생의 n4'''(지구가 힘이 세다)를 G4'''로 반복한 다

음 여기서 파생되는 새로운 정보 N4'''(달은 지구보

다 힘이 약하다)와 N3(지구가 우리를 잡아당긴다)
에서 파생된 새로운 정보 N3'((달이)잘 못 잡아당겨

준다)를 연결시킴으로써 N3과 N4, n4', N4'', n4''', 
N4'''를 모두 연결하는 데 성공한다.

이처럼교사S는 자신이먼저정보를제시하고이를

학생에 받아 발전시키게 한 다음, 이를 다시 교사가

받아 재발전시키거나(N4-n4'-G4'-N4''-n4'''-G4'''-N4'''') 
학생들이 제시한 정보를 관련성 있게 연계시키는

(N1-n2-G2-G1) 방식으로 정보들을 조직화하고 있었

다. 이에 대해서 동료예비교사는 다음과 같이 평가

하였다.

교사의 설명 능력이 뛰어난 것 같다. 교사의 질문

에 하나하나 답을 하다보면 차근차근히 지구와

달에 대한 지식을 갖게 된다. 
민정

위와 같이 학생들에게 정보 제공의 기회를 제공

하면서 학생의 정보를 유의미하고 연계성 있게 조

직하는 것은 학생들의 이해를 돕고, 지식 형성에도

도움을 주는 교사의 담화 양식으로 평가될 수 있다.

3. 토의

다음은 ‘화산재가 무슨 상태인가’에 대해서 몇몇

학생들과 교사가 주고받는 담화이다. 수현이는 화

산재가 고체임을 주장하고, 명희와 지영이는 기체

임을 주장하였다. 교사는 학생들이 분분하게 제시

하는 ‘기체’와 ‘고체’라는 정보 중에서 ‘고체’라는

정보에만 선택적으로 반응하였고, 이에 대해서 은

지가 다시 문제를 제기하였다.

1 TL 화산재는 무슨 상태일까요? N1
2 수현 고체 n2
3 명희 기체 n3
4 지영 기체 아니야? n3
5 수현 고체 n2
6 TL 그럼 왜 고체일까요? N2'-G2

 7 수현 담뱃재를 생각해 보면 (말끝을 흐림). n4
 8 TL (수현이의 말이 끝나자) 우리가 직접 관

찰해볼 수는 없지만 화산재는 고체로 되
어 있어요. 

N5-
G1-G2

 9 은지 그런데요. 왜 기체가 보여요? 
기체는 안 보이는 거 아니에요?

n3'-
g3'

10 TL 그러면 왜 그럴까요? 보이는 기체도 있
나요?

G3'
11 지형 화산재는 왜 고체에요? g2'
12 TL 액체는 흐르는 성질이라고 그랬죠? 

기체는 손으로 만져지지 않구요. 
그런 특성들을 생각해 보면 화산재는 
고체라고 생각해 볼 수 있겠죠. 
(대답을 기다리지 않고) 자, 그럼 우리가 
마지막으로, 처음에 아이슬란드에 관해
서 이야기해보도록 한 거 기억나요?

N6
N7
G6,
G2'
N8

13 Ss 네.
<교사L, 화산과 암석>

교사의 N1(화산재는 무슨 상태일까)에 대하여 학

생들이 고체(n2)와 기체(n3)라는 정보를 제각각 제

시하였다(1-5). 교사는 학생들이 제공한 정보인 n2
와 n3 중 n2에만 선택적으로 응하면서 n2를 N2'(왜)
로 발전시켰다(6). 화산재가 고체라는 정보를 제공

하였던 수현이는 ‘담뱃재’라는 새로운 n4를 제시하

였지만, 이 정보는 교사에 의해서 받아들여지지 않

았다(7). 이로써 n4는 담화 내에서 더 이상 발전되지

못하고 그대로 정체하게 되었다. 대신 교사L은 다

시 새로운 정보인 N5를 G1, G2와 연계시켰다(8). 한
편 고립되었던 정보 n3가 담화의 전면에 다시 나타

나는 것은 은지를 통해서였다. 은지는 n3'(왜 기체

가 보여요)를 제시함으로써, 교사에게서 제외되었

던 n3를 다시 부각시켰다(9). 교사는 은지의 n3'를
맥락적으로 반복하였다(10). 이에 대해 지형이는 교

사의 n2'를 g2'로 받으면서 은지와 함께 화산재의 상

태에 대한 추가적 정보를 요구하였다(11). 이로써

이 담화는 다시 화산재의 상태를 묻는 처음 상태로

회귀하게 되었다. 담화가 처음 상태로 돌아갔지만, 
교사L은 학생들에 의해서 제시되었던 n3, n3', n3'', 
n4나 교사 본인이 제시하였던 N5에 대한 언급대신, 
새로운 정보인 N6(액체는 흐르는 성질), N7(기체는

손으로 만져지지 않음)를 제시하였다. 담화 내에 있

는 대부분의 정보들과 마찬가지로 N6와 N7 역시

새롭게 발전되지는 않았다. 이처럼 위의 담화에서

교사L은 이전의 정보를 바탕으로 새롭게 정보를 발

전시키기 보다는 추가적으로 단편적인 정보들만을
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담화 속에 던지고 있음을 알 수 있다. 이로 인해 위

의 담화에서는 정보들 간의 연계성을 바탕으로 한

정보의 흐름보다는 정보들이 제시된 뒤 그대로 버

려지는 특성을 보인다. 또한 서둘러 다음 정보를 제

공함으로써 담화 상황을 성급히 종결짓는 모습도

나타났다(12). 이에 대해서 동료 예비교사는 다음과

같이 평가하였다.

교사가 화산재에 대한 사전 지식이 불충분해서

학생들과 충분히 상호작용하지 못한다는 생각이

들었다. 계속적으로 교사는 화산재가 고체라는 말

만 되풀이하였기 때문이다. 게다가 갑자기 아이슬

란드로 화재를 바꿔서 나는 적잖이 당황했다.
은지

무언가 정확히 말할 수는 없지만, 수업이 겉돌고

있다는 느낌을 강하게 받았다. 교사도, 학생도 화

산재에 대해 계속 말하고 있는데, 서로 다른 말을

하고 있는 것 같은...
민영

‘학생들과 상호작용’한다는 것에는 여러 가지 의

미가 있을 수 있다. 그 중 하나는 학생들이 제시하

는 정보를 유의미하게 연계하면서, 학생으로 하여금 
해당 정보를 발전시키도록하던지 교사 스스로 조직

화된 정보를 제공하는 것이라고 볼 수 있다. 그러나

위의 담화 분석에서도 보듯 교사L은 학생들이 제시

한 정보들에 대한 유의미한 조직을 하지 못한채 새

로운 정보들(N6, N7)을 계속해서 제시하면서 자신

이 궁극적으로 알리고자 하는 정보(N2)만을 강조하

고 있다. 그 결과 학생들이 교사가 제시한 정보를

받아들이는 데 어려움을 겪고 있음을 볼 수 있다.

아래는 두 개의 사진에서 위치가 변화한 행성을

찾아보는 활동을 한 후에 활동을 확인하는 상황에서

이뤄진 담화이다. 교사는 행성의 위치가 ‘변화했다’는
것을 강조하고 있고, 민우와 연수는 행성이 ‘없어졌

다’고 이야기하고 있으며, 혜진이는 이에 대해서 첫

번째 사진에서 왼쪽에 있던 행성이 두 번째 사진에

서는 오른쪽으로 옮겨진 것이라고 설명하고 있다.

 1 Tu 자 첫 번째 사진에서는 저 위치가 두 번
째 사진에서는 어떻게 되었어요? 

N1
 2 민우 없어졌어요. n2
 3 Tu 네, 행성의 위치가 변화했죠. G1-N3

 4 민우 없어졌어요. g2
 5 Tu (대답없음)
 6 Ss (웅성웅성) 
 7 민우 없어졌는데. g2
 8 Tu (민우의 말의 의미를 이해 못한 듯 민우

를 바라봄)
 9 연수 (맨 앞줄에서 작은 목소리로. 팔을 들어 

화면을 가리키면서) 저기 없던 게... n2'
10 혜진 (연수의 말을 끊으면서 큰 소리로) 저기 

왼 쪽에 있던 게 이쪽으로 온 것, 옮긴 
것 같아요.(점점 목소리가 작아짐)

n4
11 지연 아아, (혜진이가 지목한 왼쪽의 별을 가

리키며)얘가 일로 왔나?
g4

12 Tu 자, 혜진이 한 번 발표해볼까요? 
13 혜진 네, (자신있게) 원래 저기 없던 게 생긴 

게 아니라, 저기 있던, 저쪽에, 더 왼쪽
에 있던 게 이동한 것 같아요. 위치가 변
한 것 같아요. 

g2'-
n2''
n4, g3

14 Ss 아아!!(납득했다는 소리)
15 Tu 네에, (확신 없는 목소리로) 위치가 변화

했지요.
G3

16 민준 (화면을 손가락으로 가리키며) 절로 갔
나보네.

g4
17 수정 (옆에 앉은 우리에게 화면을 손가락으로 

가리키며) 여기서 저기로 간거야.
g4

18 Ss (화면을 손가락으로 가리키며 뭐라 말하
고 있음)

19 Tu 자 위치 변화한 거 확인했어요? G3
20 Ss 네.
21 Tu 자 이렇게 여러분들한테 선생님이 이 과제

를 내 준 이유는 실제로 과학자인 톰보가 
명왕성을 찾을 때 쓴 방법이라고 합니다

<교사U, 태양계 행성>

위의 담화에서 교사에 의해서 제시되는 정보는

N1(첫 번째 사진에서는 저 위치가 두 번째 사진에

서는 어떻게 되었어요)과 N3(변화했죠) 단 두 건이

다. 학생들에 의해서 제시되는 정보를 살펴보면 n2
(없어졌어요), n2'(저기 없던 게), n2''(생긴 게 아니

라), n4(왼쪽에 있던 게 이쪽으로 이동)의 다섯 건에

이른다. 정보 제공의 횟수뿐 아니라, 교사와 학생의

정보 구조에서도 차이를 보인다. 교사U는 자신이

제시한 N1에 대한 학생의 정보 n2에 대한 반복이나

언급 대신 자신이 제공하고자 하는 정보 N3(변화했

죠)을 제시한다(3). 말차례 1에서 3을 보면 학생이

제시한 n2는 교사의 N1-G1-N3에 의해 고립되는 형

태를 띤다. 그러나 말차례 4와 7에서 보듯 민우가

자신이 제공했던 n2를 반복하면서 g2가 반복되게
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된다. 그러나 n2나 g2에 대한 교사의 반응이 없었기

때문에 반복될 뿐 발전되지는 못한다. n2는 연수가

n2'를 제시하면서 발전의 기회를 갖는다(9). 이때 혜

진이가 연수의 말을 끊으면서 n4를 제시한다(9). 지
연이는 혜진이의 말을 g4로 되받고(11), 교사는 혜

진이에게 정보를 제공할 수 있는 기회를 다시 제공

한다(12). 이로써 혜진이는 다시금 자신의 정보를

제시할 기회를 공식적으로 갖게 된다. 여기서 주목

할 것은 혜진이가 이전에 제시되었던 민우의 정보

n2를 g2로 받아 여기에 새롭게 n2''를 추가하면서 자

신의 정보 n4를 제시할 뿐 아니라, 교사가 제시했던

정보에 대해서도 g3로 연계하여 제시하고 있다는

것이다. 이로써 서로 연관성 없이 제시되던 n2와
N3가 n4와 함께 유의미한 관계로 만들어진다. 혜진

이가 이와 같이 정보를 연계하여 제시한 후 많은 학

생들이 ‘이해했다’는 뜻을 담은 감탄사를 낼 뿐 아

니라, 민준이와 수정이가 혜진이가 제시했던 n4를
반복하고 있다는 것을 주목할 만하다. 이는 혜진이

가 정보들의 연계성 있는 조직에 성공함으로써 자

신의 견해를 구성원들에게 인정받는 데 성공한 것

으로 해석할 수 있다. 혜진이가 자신의 견해를 구성

원들과 공유하는데 성공한 반면, 교사U는 혜진이가

조직한 정보에 대해 단지 자신이 제시했던 정보만

을 반복하고 또 반복하고 있음을 알 수 있다(15, 
19). 그러나 교사U의 정보 N3를 반복하는 담화 구

성원은 찾을 수 없다. 이는 교사가 자신이 강조하고

자 했던 정보 N3를 담화 속에서 부각시키는데 실패

한 것이라 해석될 수 있다. 이에 대해 동료 예비교

사들은 다음과 같이 평가하였다. 

학생들이 자신들의 의견을 발표할 때조차 U는 계

속해서 ‘행성의 위치가 변한다’라는 사실만을 강조

했다. 마치 U가 행성에 대해 알고 있는 것은 오직 그

사실밖에 없는 것처럼 느껴졌다. 결국 내가 상황을

정리했지만, 교사는 나의 발표에 대해서도 이렇다

할 커멘트도 없이 어영부영 다음 상황으로 넘어갔

다. 괜히 발표했나...? 생각이 들면서 얼굴이 좀 화끈

거렸다.
혜진

혜진이의 평가는 수업에서 교사가 자신의 정보만

을 내세우거나 학생들의 정보 제공에 대해 반응을

보이지 않을 때 담화에 참여한 학생들이 가질 수 있

는 교사에 대한 인상과 느낄 수 있는 당혹감을 보여

준다. 동료 예비교사는 다음과 같은 평가도 하였다.

U는 학생들의 혼란스러운 상황을 감지하지 못하

고 활동 내용에 관한 정리도 없이 바로 다음 활동

으로 넘어가는 발문을 해버렸다. 나는 U가 과연

혜진이의 발표를 이해했는지 의문이 들었다. 사후

에 U에게 인터뷰를 해보니 혜진이의 발표를 들었

어도 자기는 잘 이해가 가지 않았기 때문에 그냥

넘어갔다고 하였다.
지은

학생이 제공하는 정보에 대하여 반응하지 않고, 
담화 상황에서 나타나는 정보들에 대한 조직화나

계열화를 수행하지 않으면서 자신이 제공한 정보만

을 반복하던 교사U에 대하여 동료 예비교사들이 교

사로서 기본적으로 갖춰야 할 소양이라 할 수 있는

‘의사소통’ 능력에 의문을 제기하고 있다는 것은 주

목할 만하다. 이는 교사에게 있어 학생들이 전하는

말의 뜻을 이해하고, 이를 유의미한 정보로 재조직

하는 것이 과학정보를 제공하는 것만큼이나 중요한

활동임을 역설적으로 보여주는 것이라 할 수 있다.

IV. 결론 및 토의

절차 장르는 과학 활동의 진행을 안내하거나 촉

진하는 장르이다. 때문에 활동의 초기에 주로 교사

에 의한 안내나 설명이 주가 되는 특성을 갖는다. 
학생들이 과학 활동에 성공적으로 참여하기 위해서

는 교사의 담화를 온전히 이해해야 한다. 그만큼 교

사의 담화에 대한 학생의 정보 의존도가 높은 장르

라 할 수 있다. 문제 상황으로 지적된 담화 사례들

은 교사의 정보가 서로 연계성을 가지며 제시되지

못하거나, 담화 내에서 제시되고 있는 정보들을 교

사가 조직화 하는데 실패하는 사례들이었다. 이런

경우 학생들은 교사의 담화를 통해 활동에 참여하

기 위한 정보를 획득하기 보다는, 눈치껏 혹은 알아

서 활동에 참여하는 것으로 나타났다.
설명 장르는 특정 과학 지식이나 현상에 대한 원

인과 결과 등을 논리적으로 제시하는 것으로 과학

수업에서 빈번히 나타난다. 설명 장르로 추출된 사

례들은 두 개 모두 학생들이 제시한 정보를 유의미

하게 연계시키는 데 성공한 담화 사례들이었다. 이
들 담화에서는 학생들에 의해서 제시된 정보를 교

사가 유의미한 정보로 변환시키거나, 교사의 안내
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에 따라 학생들이 추가적인 정보를 성공적으로 제

공함으로써 담화의 응집성을 유지하면서 발전해가

는 특성을 보였다.
토의 장르는 담화 참여자 간에 서로 다른 견해를

가질 때 발생하는 담화 장르로, 이 연구에서는 학생

이 교사의 설명을 반박하거나, 학생들 사이에 관찰

에 대한 견해 차이를 보일 때 나타났다. 학생들이

제공하는 정보들에 대해 교사가 이렇다 할 언급 없

이 계속적으로 자신만의 정보를 고집할 때 학생들

은 교사의 의사소통 능력에 의문을 표시할 뿐 아니

라, 의미 있는 정보를 담화 구성원이 공유하는데 어

려움을 겪게 되는 것으로 나타났다. 
위와 같은 결론은 수업 담화에 대해 다음과 같은

시사점을 준다. 첫째, 수업에 대한 긍정적 평가를

위해서는 담화의 응집성을 확보하는 것이 필요하

다. 이 때 응집성이란 단순히 같은 정보를 반복함으

로써 만들어지는 부류의 것이 아니라, 학생들이 제

공한 정보와 교사가 제공하려는 정보를 유의미하게

연계하는 교사의 정보 조직 능력을 바탕으로 만들

어지는 응집성이어야 한다. 이러한 교사의 정보 조

직 능력은 학생들로 하여금 수업에서 중요한 역할

을 하고 있다는 긍정적인 감정을 갖게 할 뿐 아니

라, 담화 참여를 통해 지식을 공유하는데 성공적으

로 참여할 수 있게 한다. 반대로 학생들이 제공하는

정보에 대해 무관심하거나, 자신이 제공하고자 하

는 정보만을 반복하는 경우 학생들은 교사의 전문

성이 부족하다는 평가를 받았다는 것에 주목해야

할 것이다. 둘째, 정보의 흐름을 파악하는 담화 분

석법은 과학 교사에게 자기 반성을 통한 과학 수업

전문성 함양의 도구로 사용 가능하다. 연구 결과에

서 보았듯 담화 분석법은 인상적인 수업 평가가 갖

는 한계를 극복하고, 수업 담화에서 문제가 되는 것

을 구체적으로 보여준다. 교사가 자신의 수업 담화

에서 정보가 어떻게 발전되고 흘러가는지, 학생의

정보에 대해 자신이 어떻게 반응하며, 학생의 정보

를 어떻게 유의미하게 조직화하는지를 분석하는 것

은 학생들과 효과적으로 지식을 공유하기 위한 교

사 전문성 함양에 기여할 수 있을 것으로 기대된다.
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