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생산적 반성의 관점에서 분석한 초등 예비교사의
과학 수업 반성의 특징

Analysis of Pre-service Elementary Teachers' Reflection on Their 
Science Teaching in Terms of Productive Reflection

윤 혜 경*

Yoon, Hye-Gyoung*

Abstract: Frequently, pre-service elementary teachers are asked to write reflective journals on their teaching
during teacher education program. However, writing reflective journals can not guarantee pre-service teachers to
learn from their experience. In this study, 44 reflective journals of pre-service elementary teachers on their science
teaching were analyzed in terms of ‘productive reflection’, a concept suggested by Davis (2006). Productive
reflection may help teachers' effective learning by considering interrelationships among aspects of teaching including
learners and learning, subject matter knowledge, assessment, and instruction. The result showed what aspects of
teaching were included, emphasized, and integrated in the pre-service elementary teachers' reflective journals.
Implications for teacher education would be discussed. 
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Ⅰ. 연구의 배경

흔히 교사교육 과정에서 수업을 실시하거나 참관한

직후 예비교사들에게 수업을 통해 느끼거나 배운 점

을 글로 쓰도록 한다. 이와 같은 반성 저널은 예비교

사가 수업에 대해 반성할 수 있는 기회를 확대하고 수

업 경험으로부터 무엇인가를 배워 이후 실천을 개선

하는데 도움이 되도록 하기 위함이다. 그러나 단순히

반성 저널을 여러 번 작성하는 것만으로는 예비교사

의 바람직한‘학습’이나‘실행의 개선’이 일어나지 않

을 수 있다. 본 연구에서는 교사의 학습이 일어날 수

있는 반성을 Davis(2006)의‘생산적 반성’으로 개념

화하고 생산적 반성의 관점에서 교육실습 기간 중 초

등 예비교사가 작성한 반성 저널을 분석하여 교사교

육에 주는 시사점을 논의하였다. 

교사교육에서 반성의 중요성

1960, 1970년대 교사교육의 주요 패러다임이 능력

중심의 교사교육(competency-based teacher

education)이었다면 80년대 이후 교사교육의 주된

패러다임은 반성적 교사교육이라고 할 수 있다(정윤

경, 2007; Zeichner, 1983).

능력 중심의 교사교육 패러다임에서는 교사의 지식

을 형식적 지식(formal knowledge)으로 본다. 교사

는 과학적으로 연구된 지식을 전수받아 교실에서 실

행하는 임무를 지니고 있으며 이런 관점에서 교사는

지식을 창출하는 사람이 아니라 지식을 응용하는 기

술인이라고 할 수 있다. 또 이러한 관점에서의 교육

연구는 주로 교사의 교수 행동과 그것이 학생의 학습

결과에 어떠한 영향을 미치는지에 초점을 맞추게 된

다(process-product research).

이러한기술적이성, 기술적합리성(technical rationality)

에 대한 비판은 Scho∙∙n(1983)에 의해 근본적인 문제

점이 제기되었다. Scho∙∙n은 이론과 실천이 이분법적

이고 위계적인 것이 아니며 전문가가 자신의 실천 과

정에서 반성을 통해 스스로의 전문성을 계속 발달시

킬 수 있다는 점을 강조하였다. Scho∙∙n의 관점에서 보

*교신저자: 윤혜경(yoonhk@cnue.ac.kr)
**2012.02.01(접수) 2012.03.07(1심통과) 2012.04.08(2심통과) 2012.05.11(3심통과) 2012.05.16(최종통과)



면 교사는 자신의 실천에 대한 반성을 통해 실천적 지

식(practical knowledge)을 창출하는 전문가라고 할

수 있다. 이러한 관점에서의 교사교육은 자신의 교수

실천을 반성하고 스스로 자신의 전문성을 계속 발달

시킬 수 있는‘반성적 실천가’를 양성하는 데 강조를

두게 된다. ‘과학을 가르치는 일’은 교사들에게 간단

하게 전해질 수 있는, 하나의 정해진 기술이나 지식의

세트로 축소될 수 없다(Akerson & McDuffie, 2006).

‘과학을 가르치는 일’에 대해 배우는 것은 복잡한 교

수 학습 상황 속에서 교사의 생애에 걸쳐 일어나는 일

이며 따라서 교사들이 경험을 통해 어떻게 학습할 수

있는지를 학습하는 것이 필요하다. 이와 같은 맥락에

서 많은 교사교육 프로그램에서‘반성’을 통해 교사의

지식과 실천을 변화시키고자 하는 노력이 있었다

(Clandinin & Connelly, 1991; Luttenberg &

Bergen, 2008; Mattingly, 1991; Nichols,

Tippins, & Wieseman, 1997; Zeichner, 1994).

반성적 사고의 유형과 수준

교사의 반성적 사고의 중요성에 대한 인식과 더불

어 그것을 개념화하고 수준과 유형을 구분하려는 연

구도 이어져 왔다. 대표적으로 van Manen(1977)은

반성적 사고의 수준을‘기술적(technical) 반성’,

‘실제적(practical) 반성’, ‘비판적(critical) 반성’

세 가지로 구분하였다. 기술적 반성은 동의된 목적이

나 목표가 있다는 것을 가정하고 이 목적에 이르는

수단을 고려하는 것이다. 실제적 반성은 목적과 수단

모두를 의문시 하며 비판적 반성은 여기에 도덕적 혹

은 윤리적 이슈를 포함한다. Scho∙∙n(1983)은‘행위

에 대한 반성(reflection-on-action)’과‘행위 중의

반성(reflection-in-action)’을 구분하였다. ‘행위

에 대한 반성’은 행위가 끝난 후 발생한 상황에 대한

심사숙고를 통해 자신의 행위를 돌아보고 다시 계획

하는 것이며‘행위 중의 반성’은 수업 중 교사의 순

간적인 의사결정을 안내하며 학습자와의 상호작용에

의해 결정된다. 앞서 언급하였듯이 Scho∙∙n(1983)은

전문가의 실천적 지식 형성과 관련해서‘행위 중의

반성’개념을 강조하였다. Killon & Todnem(1991)은

Scho∙∙n(1983)의 구분에‘행위를 위한 반성(reflection

-for-action)을 추가하기도 하였다. 이것은 수업을

준비하는 과정에서 일어날 수 있는 반성이라고 할 수

있다(박미화 등, 2007 재인용). Hatton &

Smith(1995)는 van Manen과 Scho∙∙n의 연구에 기

초하여 반성의 성격을‘기술적 작문(descriptive

writing)’, ‘기술적(descriptive) 반성’, ‘대화적

(dialogic) 반성’, ‘비판적(critical) 반성’네 종류로

구분하였다. 

국내에서도 반성적 사고의 유형과 수준에 대한 연

구가 이어져 왔다. 박미화 등(2007)은 van Manen

(1977)의 연구에 기초하여 반성적 사고 유형을‘기

술적(technical) 반성’, ‘전문적(professional) 반

성’, ‘비판적(critical) 반성’으로 구분하였으며 이러

한 틀로 보았을 때 예비 과학교사들의 반성적 사고가

대부분 기술적 반성에 그치고 있음을 보고하였다. 곽

덕주 등(2007), 조덕주 등(2008)은 Hatton &

Smith(1995)의 연구에 기초하여 반성적 사고 수준

을‘기술적 작문’, ‘기술적 반성1’, ‘기술적 반성2’,

‘대화적 반성1’, ‘대화적 반성2’, ‘비판적 반성’의

여섯 단계로 구분하였다. 이정아(2010)는 모의수업

후 예비교사의 반성적 글쓰기를 분석하여 반성의 유

형을‘지향점이 실천된 반성’, ‘지향점이 제시되나

실천이 보류된 반성’, ‘지향점과 실천이 없는 판단

유보된 반성’세 가지로 유형화하였다. ‘지향점이 실

천된 반성’은 수업 상황 중 즉각적으로 지향점이 조

정되고 실천되는 역동적인 반성이며 Scho∙∙n의‘행위

중의 반성’과 유사하다. ‘지향점이 제시되나 실천이

보류된 반성’은 반성의 초점이 명확하고 추후 실행

의 개선을 계획하지만 시간적으로 실천이 불가능한

상황이라는 점에서 Scho∙∙n의‘행위 후 반성’과 유사

하다. ‘지향점과 실천이 없는 판단 유보된 반성’은

행위와 연결되지 못한 채 상황에 대한 이해에 머무는

수준의 반성을 말한다. 즉 교수 학습 상황의 딜레마

를 인지하는 수준이다.

박미화 등(2007)의 연구에서는 반성적 사고 수준

이라는 용어를 피하고 유형이라는 용어를 사용하였

으나 기술적 반성보다는 전문적 반성이나 비판적 반

성이 높은 수준의 반성이라는 관점이 내재되어 있는

것으로 보인다. 마찬가지로 이정아(2010)의 연구에

서도 반성적 사고 수준이라는 용어는 사용되지 않았

지만 지향점이 실천된 반성이 다른 두 가지 유형의

반성보다 더 높은 수준의 반성이라는 관점이 어느 정

도 내재되어 있는 것으로 보인다. 
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생산적 반성과 비생산적 반성의 구분

반성적 사고의 수준을 어떻게 구분할 것인가는 반

성적 사고를 어떻게 개념화하는가에 따라 달라지겠지

만 또 다른 관점에서 보면 교사교육 과정에서 반성적

사고를 어떻게 증진시킬 수 있는가의 문제와도 밀접

하게 관련된다. Davis(2006)의 생산적 반성, 비생산

적 반성에 대한 구분은 교사교육자가 예비교사나 현

직교사의 반성적 사고를 어떻게 촉진하고 격려할 수

있는가에 대한 구체적인 시사점을 준다는 점에서 국

내외 선행 연구(van Manen, 1977; Scho∙∙n, 1983,

Hatton & Smith, 1995; 박미화 등, 2007; 곽덕주

등, 2007; 이정아, 2010)에서 제안된 반성적 사고 수

준 혹은 유형에 비해 실제적이라고 할 수 있다.      

Davis(2004, 2006)의 연구에서는 학습을 일종의

지식 통합(knowledge integration) 과정으로 본다.

모든 학습자는 아이디어의 레퍼토리를 가지고 있고

여기에 새로운 아이디어를 첨가하여 아이디어 사이를

연결하고, 구분하고, 조정한다. 즉 새로운 아이디어를

기존의 아이디어에 통합하여 유용하게 만드는 과정을

학습이라고 할 수 있다. 학습을 지식 통합이라는 관점

에서 바라보면 교사가 학습을 한다는 것은 수업에 대

한 보다 복합적인 견해를 발달시키는 것이라고 볼 수

있다. 반성은 교사의 지식 통합을 증진시키는 역할을

할 수 있고 이러한 관점 하에서‘생산적 반성’이란 한

마디로 교사의 학습을 증진시킬 수 있는 반성을 말한

다. 반대로‘비생산적인 반성’이란 수업의 여러 측면

들(aspects)을 단순히 기술하며 분석이 거의 없고, 여

러 아이디어를 연관시키기보다는 나열만 하는 경우를

말한다. 수업에 대해 복합적인 견해를 가진 능숙한 교

사의 경우 수업의 여러 측면의 관계와 연관을 분석하

고 주목할 것이다. 따라서 생산적 반성이 일어나고 있

는지의 여부는 수업의 제 측면을 얼마나 연결 지어 생

각하는지(통합), 그리고 얼마나 분석적으로 생각하는

지(분석)로 살펴볼 수 있다. 

Davis의 이러한 시각은 Sherin(2004)이‘전문적

시각’이라는 부르는 개념과도 유사하다. 전문적 시각

(professional vision)이라는 용어는 Goodwin

(1994)이 처음으로 도입하였으며‘전문가 집단이 그

들의 활동에 핵심적인 현상을 해석하고 공유하는 능

력’, ‘특정 사회 집단에서 관심 있는 사건을 보고 이

해하는 방식’을 의미한다. 교사에게 관심 있는 사건은

수업이다. 따라서 교사의 전문적 시각은 수업에서 일

어나는 상호작용의 중요한 특징을 알아차리고 해석하

는 능력이라고 할 수 있다(Sherin & van Es, 2009). 

Davis(2006)는 수업의 주요 측면을‘학습자와 학

습(learners and learning)’, ‘내용 지식(subject

matter knowledge)’, ‘평가(assessment)’, ‘지도

(instruction)’네 가지로 구분하였다. 이러한 구분은

Bransford et al.(1999)이‘How People Learn’에

서 지적한 중요한 네 가지 학습 환경의 관점에 근거한

것이다. 

이 연구에서는 Davis의 생산적, 비생산적 반성의

개념에 근거하여 초등 예비교사들이 교육실습 과정

중 자신의 과학 수업에 대해 작성한 반성 저널을 분석

하였다. 구체적인 연구 문제는 다음과 같다. 

1) 초등 예비교사가 자신의 수업에 대해 반성할 때

수업의 어떠한 측면을 고려하고 강조하는가? 2) 초등

예비교사가 자신의 수업에 대해 반성할 때 수업의 여

러 측면에 대한 통합 수준은 어떠한가? 

Ⅱ. 연구 방법

본 연구에서는 C 교육대학교 과학교육과 4학년 학

생들이 교육실습 기간 중 자신의 과학 수업에 대해 작

성한 반성 저널을 분석 대상으로 하였다. 총 22명의

예비교사가 작성한 44개의 저널을 분석하였다. 22명

의 예비교사가 배치된 초등학교는 총 7개교이며 한

학교에 배치된 예비교사의 수는 1~4명이다. 교육실습

기간은 총 4주이며 이 기간 동안 예비교사 1인당 수업

실시 회수는 17회~20회에 이른다. 그러나 총 10개 교

과에 걸쳐 두루 수업을 실시하기 때문에 과학 수업의

기회는 1인당 1회~3회 정도에 불과하다. 따라서 교육

실습 기간 중 실시한 모든 과학 수업에 대해 반성 저

널을 작성하도록 요청하였다. 22명 중 3개의 반성 저

널을 작성한 학생은 1명, 1개의 반성 저널을 작성한

학생이 1명, 나머지는 모두 2개씩의 반성 저널을 작성

하였다. 반성 저널은 일정한 형식과 제한 없이 과학

수업을 준비하고 실시하며 느낀 점을 자유로운 형식

과 분량으로 작성하도록 하였다. 예비교사들이 반성

저널을 작성한 수업의 대상 학년과 단원명은 다음 표

1과 같다. 

반성 저널의 분석 방법은 Davis(2006)가 사용한 방

법에 기초하였다. Davis(2006)는 예비교사의 반성 저
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널을 문장 단위로 분석하면서 각 문장이 수업의 네 가

지 측면(학습자와 학습, 내용 지식, 평가, 지도) 중 어

떤 것을 포함하고 있는지 코딩하였다. 또한 두 가지

이상의 측면이 통합되고 있다고 판단되는 문단을 찾

아 표시하였다. 그는 반성 저널이 몇 가지 측면을 포

함하고 있는가에 따라, 전체적으로 무엇이 강조되는

지에 따라, 또 몇 가지 측면이 통합되고 있는지에 따

라 각각 1점에서 4점까지 점수화하였다(표 2). 

위의 점수 중 생산적 반성의 지표가 되는 것은‘통

합 점수’뿐이다. 수업의 제 측면을 연관시키는‘통

합’은‘분석’이라는 개념과 밀접하게 연관된다. 수업

의 여러 측면을 통합하여 본다는 것은 동시에 어느 정

도의 분석이 일어나고 있는 것이라고 볼 수 있을 것이

며 반대로 분석을 하기 위해서는 여러 측면들을 연관

시키는 것이 필요하기 때문에 이 두 가지가 독립적인

개념이라고 보기 어렵다. 

본 연구에서는 Davis의 분석틀을 기초로 하였으나

반성 저널을 문장 단위로 분석할 때 사용된 코딩 기준

은 새롭게 정리하였다. 특히 Davis는 통합이 일어나

고 있는 문단에 대한 코딩 기준을 제시하지 않았으나

본 연구에서는 코딩 기준을 구체화하였다(표 3).  

표 3의 기준은 먼저 연구자가 이론적 관점에서 초안

을 잡은 후 반성 저널의 각 문장을 분석하며 새롭게

나타나는 기준을 추가하고 다시 범주화하는 과정을

반복하여 완성하였다. 더 이상 새로운 기준이 나오지

않을 때까지 반복한 후 최종적으로 확정된 기준을 가

지고 다시 전체 반성 저널을 재분석하였다. 대개 한

문장에 하나의 측면이 포함된 것으로 코딩하였으나

드물게는 하나의 문장에 두 가지 측면이 포함되기도

하였으며 문장의 전반부와 후반부가 다른 측면으로

코딩되기도 하였다. 수업이 이루어진 시간, 날짜 등

수업의 네 가지 측면과 직접적으로는 관련이 없는 사

실이 기록된 문장은 분석에서 제외하였다. 분석의 신

뢰도를 높이기 위해 연구자가 아닌 다른 초등 교사가

데이터의 20%를 분석하여 일치도를 구한 결과 87%

였으며 일치하지 않는 코딩에 대해서는 논의를 통해

명료화하고 이를 바탕으로 다시 전체 데이터를 분석

하였다.  

Ⅲ. 연구 결과

1. 예비교사의 수업 반성에는 어떠한 측면이 포함

되고 강조되는가?

초등 예비교사의 반성 저널에 수업의 네 가지 측면

중 어떠한 측면들이 포함되어 있는지 분석한 결과는

표 4와 같다. 대부분의 저널이‘학습자/학습’, ‘내용

지식’, ‘지도’의 세 가지 측면을 포함하고 있음을 알
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표 1
반성 저널을 작성한 수업

표 2
반성 저널의 점수 기준 (Davis, 2006)

학년 단원명 반성 저널의 수

3학년
3. 동물의 한살이
4. 날씨와 우리 생활

8
1

9(20.5%)

4학년
3. 식물의 한 살이
4. 모습을 바꾸는 물

4
8

12(27.3%)

5학년 3. 식물의 구조와 기능 12 12(27.3%)

6학년
3. 계절의 변화
4. 생태계와 환경
5. 자기장

7
1
3

11(25.0%)

항목 점수 기준

포함 점수
한 가지가 포함되어 있으면 1점, 두 가지가 포함되어 있으면 2점, 세 가지가 포함되어 있으면 3점,

네 가지가 모두 포함되어 있으면 4점

강조 점수
한 가지가 강조되어 있으면 1점, 두 가지가 강조되어 있으면 2점, 세 가지가 강조되어 있으면 3점,

네 가지가 모두 강조되어 있으면 4점

통합 점수

통합이 전혀 없으면 1점, 두 가지가 통합되어 있으면 2점, 세 가지가 통합되어 있으면 3점, 네 가지

가 모두 통합되어 있으면 4점

(단 한 문단에서 두 가지가 통합되어 있고 다른 문단에서 다른 두 가지가 통합되어 있는 경우에도 네

가지가 모두 통합된 것으로 보았다.) 



생산적 반성의 관점에서 분석한 초등 예비교사의 과학 수업 반성의 특징 707

표 3
반성 저널 분석을 위한 코딩 기준

수업의 제 측면 반성 저널 분석에 사용된 기준

학습자/학습

�학습자의 흥미, 동기

�학습자의 선지식이나 경험

�학습자의 질문

�학습자의 수업 참여

�학습자의 행동

�학습자의 인지적 발달 수준

�학습자의 이해, 탐구 능력 수준

내용 지식

�(수업에서 다루는) 과학 내용 지식

�(수업에서 다루는) 과학 탐구 과정

�이전, 이후 학년 내용과의 연계

�과학의 본성

�실험과 이론의 연계

�실험 방법에 대한 지식

�실험 결과에 대한 지식

평가

�평가 목적

�평가 방법

�평가 내용

�평가 시기

�평가 결과

�평가 도구의 적합성

지도

�지도 목표

�지도 내용 순서

�지도 방법

�동기 유발 방법

�교사의 발문

�교사의 안내

�교사의 행동

�수업 모형

�교사의 자신감

�교사의 노력

�학급 통제

�시간 배분

�교구/교재

�안전

통합과 분석

네 가지 측면 중 두 가지 이상을 연관시켜 수업을 이해하고 있으며

�교사 자신의 의사결정이나 주장에 대한 이유나 근거가 제시된 경우

�수업의 여러 가능한 대안을 검토하는 경우

�수업의 효과/결과에 대해 평가하는 경우

�수업에서 일어난 일을 논리적으로 해석하는 경우

표 4
예비교사의 반성 저널에 포함된 측면

포함된 측면의 수 저널 수 (%) 포함 점수

한 가지 측면만 포함한 경우 (1점) 0(0.0%) 1

두 가지 측면을 포함한 경우
(모두 I, K만을 포함하였음) 

2(4.5%) 2

세 가지 측면을 포함한 경우
(모두 L, K, I만을 포함하였음) 

38(86.4%) 3

네 가지 측면 모두 포함한 경우 4(9.1%) 4

계 44 평균 3.0

* 각 측면을 중심으로 한 경우

L을 포함한 반성 저널 42(95.5%)

K를 포함한 반성 저널 44(100.0%)

A를 포함한 반성 저널 4(9.1%)

I를 포함한 반성 저널

L: 학습자/학습, K: 내용 지식, A: 평가, I: 지도

44(100.0%)



수 있다(86.4%). ‘평가’까지 네 가지 측면을 모두 포

함한 경우는 9.1%에 불과했다. 또 두 가지나 세 가지

측면을 포함한 경우 다양한 패턴을 보이지 않고 모두

한 가지의 패턴만을 나타냈다. 

그러나 반성 저널에 특정 측면이 언급되었다고 해

서 그것이 강조되었다고 볼 수는 없다. 예비교사의 반

성 저널에는‘평가’를 제외한‘학습자/학습’, ‘지도’,

‘내용 지식’이 대부분 포함되어 평균적으로 3개의 측

면이 포함되어 있으나 이 중 강조된 측면은 평균 1.4

개로 나타났다(표 5 참조). 즉 대부분 한 가지나 두 가

지 측면만 강조되었다. 86.4%의 저널에서‘지도’가

강조되었고‘학습자/학습’을 강조한 저널은 이보다

적은 36.4%에 불과했다. ‘내용 지식’은 모든 저널에

포함은 되었지만 이것을 강조한 저널은 15.9%에 불과

했다. 또 평가를 강조한 저널은 하나도 없었다. 

요약하면 예비교사의 반성 저널에는‘지도’측면이

항상 포함되었고(100%) 또 가장 많이 강조되었다

(86.4%). ‘학습자/학습’측면은 대부분의 저널에 포

함되어 있으나(95.5%) 이것을 강조하고 있는 저널은

전체의 3분의 1을 조금 넘는 수준이었다(36.4%). ‘내

용 지식’측면 역시 모든 저널에 포함되어 있으나

(100%) 이것을 강조되고 있는 저널은 매우 적었다

(15.9%). ‘평가’측면을 포함하고 있는 저널은 매우

적었으며(9.1%) 이것을 강조하고 있는 저널은 하나도

없었다.

표 5의 결과는 반성 저널 전체의 내용을 반복적으로

읽으며 연구자가 강조되었다고 생각한 측면을 분석한

것이다. 이와 다르게 강조의 정도는 각 문장을 코딩한

것의 빈도수로도 가늠해 볼 수 있다. 물론 여러 번 언

급하였다고 해서 반드시 강조된 것이라고는 볼 수 없

지만 문장 빈도수에 대한 분석을 통해 위의 결과를 다

시 확인해 볼 수 있다.  

반성 저널 각 문장의 코딩 빈도를 구한 후 전체에

대해 평균한 결과는 그림 1과 같다. 평균적으로 저널

문장의 61.8%는‘지도’에 관한 것이었으며‘학습자/

학습’에 대한 것은 21.5%, ‘내용 지식’에 대한 것은

16.5%, ‘평가’에 대한 것은 0.2%이다. 이러한 결과는

예비교사의 수업 반성에서‘지도’측면이 가장 강조되

고 있음을 다시 보여 준다. 
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표 5
예비교사의 반성 저널에서 강조된 측면

L: 학습자/학습, K: 내용 지식, A: 평가, I: 지도

강조된 측면의 수 저널 수 (%) 강조 점수

한 가지 측면만 강조한 경우

L  4(9.1%)

1K 2(4.5%)

I 21(47.7%)

두 가지 측면을 강조한 경우
K, I 5(11.4%)

2
L, I 12(27.3%)

세 가지 측면을 강조한 경우 0(0.0%) 3

네 가지 측면 모두 강조한 경우 0(0.0%) 4

계 44 평균 1.4

* 각 측면을 중심으로 한 경우

L을 강조한 반성 저널 16(36.4%)

K를 강조한 반성 저널 7(15.9%)

A를 강조한 반성 저널 0(0.0%)

I를 강조한 반성 저널 38(86.4%)

그림 1 문장의 빈도 수 분석 결과

지도,
61.8%

평가, 0.2%

내용지식,

학습자/학습,
21.5%

16.5%



이렇게 수업의 여러 측면 중‘지도’가 가장 강조되

고 있는 것은 예비교사와 신임교사가 학습자보다는

교사인 자신에 보다 강조를 두는 경향이 있다는 선행

연구 결과(Fuller, 1969; LaBoskey, 1994)와 일치한

다. 이것은 어찌 보면 당연한 결과일 수 있다. 아직 학

생들과의 상호작용 경험이 많지 않은 예비교사가 수

업 중 학생들의 상황이나 이해 정도를 파악하거나 수

업에서 다루는 내용에 대해 조망하는 것은 쉽지 않을

것이기 때문이다. 또한‘평가’측면이 포함되거나 강

조된 저널이 거의 없었던 것은 수업 중 적절한 평가를

실시하고 이를 활용하는 것이 예비교사에게 가장 어

려운 것임을 시사한다.

‘지도’를 강조한 저널에서 세부적으로 어떠한 내용

이 강조되고 있는지 표 3의 기준을 중심으로 분석한

결과 가장 많이 강조되고 있는 것은‘교구/교재’

(22.7%), ‘동기 유발 방법’(13.6%), ‘수업 모형’

(13.6%) 순으로 나타났다. ‘학습자/학습’의 측면에서

는‘학습자의 흥미’(18.2%)가 가장 많이 강조되고 있

었다. ‘내용 지식’의 측면은 세부적으로 분석하는 경

우 저널의 수 자체가 적어 일정한 경향성을 발견하기

어려웠다. 

우선 적절한 교구나 교재의 준비는 과학 교과의 특

성과 연관된 것으로 보인다. 과학 수업에서 실물이나

실험 기구를 활용해야 하는 경우가 많기 때문이다. 다

음은 교재나 교구의 준비가 강조된 저널의 일부이다.

각 인용문에는 인용문이 발췌된 반성 저널의 번호와

작성자를 구분하기 위한 정보를 표시하였다. 

우선 지도서에는 양파를 3~4일 전에 준비하면 된다

고 제시되어 있었지만 실제로 양파를 길러보니 일주

일이 지나도 제대로 자라지 않는 양파도 많았다. 만

약 지도서만 믿고 3~4일 전에 양파를 키우기 시작

했다면 아마 나는 수업을 하지 못했을 것이다. 또 뿌

리가 있는 양파는 쑥쑥 자라고 물도 쭉쭉 줄어들고,

뿌리가 없는 양파는 물은 거의 줄어들지 않고 싹도

거의 자라지 않아야하는 것이 정답이겠지만, 실제로

양파는 뿌리가 없어도 쑥쑥 잘 자랐다. 물이 줄어드

는 양도 눈에 보일만큼 크게 줄어들지는 않았다. 지

도서에 이러한 상황에 대한 유의점이 조금이라도 제

시되어 있었다면 좋았을 텐데 실제로는 그렇지 않기

때문에 예비실험은 수업 전에 여유 있게 기간을 두

고 반드시 해봐야한다는 생각이 들었다. (J37, JMA)

수업 중 가장 당황스러웠던 점은 실험이 제대로 되

지 않았다는 것이다. 학교에 준비되어 있는 철가루

뿌리개를 미리 사전실험을 통해 점검해보지 않는 것

이 문제의 원인이 되었다. 간단한 실험이라고 생각

하여 사전실험을 하지 않은 것이 큰 실수였던 것이

다. 철가루를 살살 조금씩 뿌려야만 철가루 배열 모

습을 정확하게 관찰할 수 있는데 철가루 뿌리개는

많은 양의 철가루를 한꺼번에 뿌렸고 이는 실험을

실패하게 만들었다. 또한 사전실험 준비성의 부족은

나침반 실험에서도 드러났다. 나침반이 제대로 작동

하지 않아 제대로 된 자기장의 모습을 보기 어려웠

기 때문이다. (J19, PJH)

자료를 찾으려 해도 어떤 자료를 찾아야 실험에 대

한 추가설명을 어디서 얻을 수 있는지 알 수 없었다.

너무나 간단하게 제시된 지도서를 가지고 수업을 준

비하는 것이 어려웠다. (J33, LJY)

예비교사들은 수업에서 활용할 식물, 실험 도구 등

을 준비하는 데 많은 시간과 노력을 들였고 이러한 준

비를 효과적으로 안내해 주는 자료(지도서)가 없다는

점을 많이 언급하였다. 본 연구에서 분석의 초점은 어

떠한 측면이‘강조’되고 있는지 이지만 예비교사들이

강조하고 있는 측면은 그들이 겪는 어려움과도 관련

이 있다. 과학 실험 실습과 관련된 예비교사의 어려움

은 선행 연구(윤혜경, 2004; 윤혜경, 2008)에서도 지

적된 바 있다. 윤혜경(2004)의 연구 결과에 의하면 초

등 예비교사들이 겪는 어려움은 과학 지식이나 개념

과 관련된 것보다는 실험실습과 관련된 것이 두 배 이

상 많았다. 대부분의 학교 과학 실험은 과학 지식을

예시하기 위해 잘 고안된 것이며 실험을 수행하기 위

한 과정적 지식과 기술은 시행착오적인 여러 번의 경

험을 통해 터득되는 경우가 많기 때문이다(윤혜경,

2008). 그러나‘교재/교구’가 수업 반성의 주된 이슈

가 됨으로써 수업의 다른 측면들을 고려할 여지가 없

어지게 되는 것일 수도 있다. 즉 실험을 위한 교재나

교구를 준비하기에 바쁜 나머지 학습자나 학습, 평

가, 내용 지식의 측면들을 주목하기 어려운 것일 수

있다. 

다음으로‘지도’측면을 강조한 저널에서 빈번하게

강조된 것 중 하나는 동기 유발 방법이나 동기 유발

자료를 고안하는 것이었다(13.6%). 예비교사들은 동
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기 유발 자료로 동영상, 사진, 노래, 실물, 이야기 등

다양한 소재를 찾고자 했다. 

지도안을 짜는 마지막까지 고민한 것이 동기 유발이

었다. 동기유발에 꽃이 열매가 되는 과정을 담은 동

영상을 보여주고 싶었다. 그러나 그러한 자료를 찾

을 수가 없어 막막했다. 결국 그러한 과정을 노래로

들려주는 열매송을 찾아 들려주기로 하였지만 수업

과 상관없는 내용이 많아 수업을 하기 직전까지 들

려줄지 말지 고민을 많이 하였다. (J9, KJM)

동기 유발에서 어떻게 하면 학생들의 집중을 유발할

수 있을까 고민을 하던 중 개구리의 울음소리와 더

불어 각종 다른 동물들, 맹꽁이와 두꺼비의 울음소

리를 들려주는 것으로 계획을 잡았다. 각 동물들의

울음소리를 미리 PPT에 저장을 해놓아 인터넷 상의

문제가 일어날 걱정은 없었으나 미처 음원을 학교

컴퓨터에 저장을 해놓지 못하여 수업 중에는 개구리

울음소리만 들을 수 있었다. 학생들에게 개구리 울

음소리를 들려준 후 어떤 소리일지 예상하게 해 보

았는데, 맹꽁이 울음소리나 두꺼비 울음소리도 함께

들려줄 수 있었더라면 얼마나 좋았을까 하는 아쉬움

이 남았다. (J23, YSY)

위에서 보듯 본 수업 내용과 관련이 적더라도 반

드시 동기 유발 자료가 있어야 한다고 생각하는 경

우도 있었고 대부분 자신의 수업을 서술하는 과정

에서 어떻게 동기를 유발하였는가가 거의 모든 저

널에서 기술되고 있었다. 이와 같이‘동기 유발 자

료’를 강조하는 것은‘학습자/학습’측면에서 학생

의 흥미를 강조하는 것과 같은 맥락으로 해석된다. 

‘학습자/학습’측면을 강조한 저널의 경우 학습

자의 선지식이나 질문, 인지적 발달 수준보다는 흥

미나 동기에 강조를 두는 것이 많았다(18.2%). 이

또한 예비교사가 학습자를 고려할 때 학생들의 학

습 과정이나 내용보다 흥미와 동기에 초점을 맞춘

다는 선행 연구 결과(Abell et al., 1998)와 일치한

다. 

얼음과 물을 관찰하는 것이 어찌 보면 아이들에게

너무 친숙해서 시시한 소재 일 수 있지만 어떻게 하

면 흥미롭게 수업을 이끌어 나갈 수 있을까 많은 고

민이 되었다...이번에 처음으로 아이들과 실험을 해

보았는데 너무 재미있었다. 얼음하나를 주었을 뿐인

데 신이 나서 열심히 관찰하는 모습을 보며 실험수

업이 아닐 때에도 항상 아이들이 이렇게 신나서 수

업에 임할 수 있도록 조작활동을 해보는 것이 좋을

것 같다는 생각이 들었다. (J2, KKH)

‘지도’측면 중에서 자주 강조된 다른 하나는 적절

한 수업 모형을 찾거나 적용하는 것이다(13.6%). 수업

모형은 대학에서 예비교사들이 학습한 주요 이론이며

이것을 실제 수업에서 구현하고자 노력하는 것을 볼

수 있었다.  

경험 학습 모형을 적용하여 수업을 할 때엔 아이들

이 직접 경험해본다는 것에 큰 의미가 있긴 하지만,

관찰 전에 관찰해야할 내용을 적당히 안내해주지 않

으면 전혀 의미 없는 수업이 될 수도 있다는 것을

알았다. 오늘 수업을 계획하고 직접 시연해봄으로써

경험 학습 모형을 적용할 때의 주의점이나 아이들에

게 관찰을 하게 할 때에 주의해야할 점에 대해 다시

한 번 생각해 볼 수 있었던 것 같다. (J38, JMA)

그동안 내가 공부해오던 모형 중에서 이 단원에 적

합한 모형을 찾기란 힘들었다. 교과서의 진행을 따

르자니 적당한 모형을 찾기 힘들었고, 모형에 맞추

자니 교과서의 내용을 모두 따라가기가 버거웠다.

(J16, PSN)

그러나 다양한 수업 상황을 접해 본 경험이 적은 예

비교사들이 수업 모형을 기계적으로 적용하려고 할

때 어려움이 생기는 것은 자명하다. 박윤경(2010)은

학교 현장에서 수업 모형의 권위는 매우 강력하고 임

용시험과 공개 수업이라는 제도적 장치를 통해 이러

한 권위가 더욱 강화된다고 지적한 바 있다. 또 수업

모형의 사용이 좋은 수업의 한 요건이라는 근거 없는

신화가 여전해서 남들에게 보여주는 수업에서 특히

수업 모형을 활용하고 있음을 지적하였다. 

예비교사들이 여러 가지 수업 모형을 권위적인 것

으로 인식하는 것, 기계적으로 적용하려 하는 것을 탈

피할 수 있도록 돕는 것이 필요하다. 
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2. 예비교사의 수업 반성은 얼마나 생산적인가?

표 6은 예비교사의 반성 저널이 얼마나 생산적인가

를 살펴보기 위해 통합의 측면에서 저널을 분석한 결

과이다. 대부분 두 가지 측면이 통합되어 있었는데

(72.7%) 모두‘학습자/학습’과‘지도’측면이 통합된

경우였다. 세 가지 측면이 통합된 경우는 매우 적었고

(4.5%) 네 가지 측면 모두 통합된 저널은 하나도 없었

다. 전혀 통합이 없는 저널도 22.7%로 전체 저널의 4

분의 1에 가까운 수치였다. 통합 점수의 평균은 4점을

만점으로 했을 때 1.8점에 불과했다. 이것은

Davis(2006)의 연구에서 미국의 초등 예비교사를 대

상으로 분석했을 때의 평균 점수 2.6에 비해 낮은 값

이다.

구체적으로 어떻게 통합이 일어나고 있는지 각각의

대표적 사례를 통해 비교하고자 한다. 

먼저 네 측면의 통합이 전혀 없는 반성 저널은 각각

의 측면을 나열만 하고 있을 뿐 서로 연관시켜 수업을

이해하거나 대안을 제시하지 못하는 경우이다. 다음

은 이러한 저널의 일부이다. [  ]안은 연구자가 분석

과정에서 각 문장이 어느 측면에 해당되는지 표시한

코드이다. 

동기 유발 단계에서 강낭콩이 자신의 엄마의 아름다

운 모습을 보고 동경하는 것으로 흥미를 유발하였

다.[I] 씨앗을 심는 이유를 간략히 소개한 다음 씨앗

을 심는 장소에 따라, 씨앗의 크기에 따라 심는 방법

이 다르다는 것을 소개하였다.[K] 과학지도서나 과

학교재에서는 방법을 찾지 못해서 실과 지도서를 참

고하였다.[I] 그리고 씨앗을 심을 때 주의할 사항을

설명하였다.[K]

전체적으로 전달해야 할 내용이 너무 많아서 아동의

발표 기회를 많이 주지 못했다.[I] 결국 계획했던 시

간이 넘기고 나서야 씨앗을 심으러 나갈 수 있었

다.[I]

시간이 너무 부족하고 아이들이 흥분하기 시작해서

마음이 초조했다.[I] 서둘러 아이들을 준비시키고 밖

으로 나갔는데 화분과 흙, 삽과 같은 준비물을 모두

교실에 둔 채 나오는 실수를 하였다.[I] 다행히 금방

그 사실을 발견하여 수업에 큰 지장은 없었다.[I] 아

이들은 선생님의 목소리가 들리지 않는 것처럼 떠들

기 시작했다.[L] 또 서로 하겠다고 싸우기 시작했

다.[L] 간신히 진정을 시키고 차분히 씨앗 심는 과정

을 떠올리면서 실습을 하였다.[I] 팻말을 꽂고 교실

에 두었다.[I] 

하루가 지난 오늘 강낭콩은 벌써 머리를 내밀기 시

작했다. 왜냐하면 미리 싹을 틔워 두었기 때문이었

다.[I] 아이들은 자신의 모둠이 심었던 강낭콩이 흙

을 밀어내고 머리를 내미는 모습을 보자 호기심을

갖기 시작했다.[L] 점차 강낭콩이 자라면 좀 더 많은

아이들이 관심을 갖고 지켜볼 것으로 생각되었다.[L]

(J16, PSN)
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표 6
예비교사의 반성 저널에서 통합된 측면

통합된 측면의 수 저널 수 (%) 통합 점수

전혀 통합이 없는 경우 10(22.7%) 1

두 가지 측면이 통합된 경우
(모두 L, I의 통합이었음) 

32(72.7%) 2

세 가지 측면을 포함한 경우
(모두 L, K, I의 통합이었음) 

2(4.5%) 3

네 가지 측면 모두 포함한 경우

L: 학습자/학습, K: 내용 지식, A: 평가, I: 지도

0(0.0%) 4

계 44 평균 1.8 

* 각 측면을 중심으로 한 경우

L과 다른 측면이 통합되어 있는 경우 34(77.3%)

K와 다른 측면이 통합되어 있는 경우 2(4.5%)

A와 다른 측면이 통합되어 있는 경우 0(0.0%)

I와 다른 측면이 통합되어 있는 경우 34(77.3%)



위의 예비교사는 학생들의 행동을 잘 관찰하고 있

음을 알 수 있다. 야외에 나가서 학생들이 떠들거나

싸우는 모습을 묘사하고 있으며 싹이 큰 강낭콩에 아

이들이 호기심을 보이는 것을 이야기하고 있다. 그러

나 이것에 대한 분석이나 수업의 개선 방향, 대안에

대한 생각으로 이어지고 있지는 않다. 학생들이 싸우

거나 떠드는 이유를 분석하거나 학생들이 보인 호기

심을 바탕으로 하여 이후 이것을 어떻게 지도할 수 있

을지에 대한 생각은 하고 있지 못한 것으로 보인다.

요컨대 이 저널은 주로 예비교사가 무엇을 어떻게 하

였는지에 대한 설명과 학생들이 어떠한 반응을 보였

는지에 대한 서술로 이루어져 있다. 수업의 네 가지

측면 중 평가를 제외한 세 가지 측면들이 모두 포함되

어 있으나 이것들 사이에 어떠한 통합이나 연관은 이

루어지고 있지 않다. 전체 44개의 저널 중 이와 같이

전혀 통합이 이루어지고 있지 않은 저널이 22.7%를

차지했다.

다음은‘학습자/학습’과‘지도’측면에서 통합을 보

이고 있는 저널의 일부이다. 

관찰을 마치고 아이들에게 관찰결과를 발표하게 하

였다.[I] 활동지에 줄기에 대한 관찰 결과를 적으라고

관찰 중간 중간 이야기를 했는데도[I] 이들의 활동지

에는 줄기보다 잎의 특징에 대한 내용이 더 많이 적

혀있었다.[L] 잎에 더 특징적인 부분들이 많기 때문

이기도 했지만, 무엇보다도 아이들이 줄기에 대해서

처음 배우는 시간이어서 줄기에 대해 아는 것이 많

지 않았기 때문에 그만큼 관찰한 내용도 적었던 것

같다는 생각이 들었다.[L] 실제 식물을 관찰하기 전

에 식물의 마디나 곁눈, 끝눈, 껍질 등에 대해서 간

단하게 설명해주었더라면 아이들이 더 많은 것을 관

찰할 수 있었을 것이고 단순히‘줄기가 단단하다’라

고 적기보다는‘껍질은 단단하고, 줄기에 마디가 있

다’처럼 보다 정확한 명칭을 사용하여 관찰할 수 있

지 않았을까 하는 아쉬운 마음이 들었다.[I] (J38,

JMA)

위의 예비교사는 아동들에게 식물의 줄기에 대해

관찰하도록 했지만 아동들은 교사의 기대와 달리 주

로 잎을 관찰하였고 이것을 본 예비교사는 왜 이러한

결과가 나왔는지에 대해 그 이유를 추론하였다(줄기

에 대해 학생들이 아는 것이 없기 때문에). 또 이것으

로부터 자신의 지도와 관련된 개선점을 제안하고 있

다(관찰하기 전에 마디나 곁눈, 끝눈, 껍질 등에 대해

설명해 주는 것). 다음 예 역시 실물(개구리 알)에 대

한 학생들의 관심과 반응을 보고 자신의 수업과 지도

방식에 대한 문제점을 찾고 이에 대한 대안을 모색하

고 있는 것을 보여 준다.

수업 하루 전에 교실에 개구리 알이 들어있는 수조

를 놓고 학생들이 관찰할 수 있도록 하였다.[I] 학생

들은 많은 관심을 보였고 시간이 날 때마다 수조 근

처에는 알을 보기위한 아이들로 붐볐다.[L] 실물로

학생들의 관심을 끄는 데는 성공했지만 실제 수업에

서는 그러지 못한 것 같다.[I] 참개구리의 알이 생각

보다 크기가 작고, 실물의 효과를 너무 기대한 나머

지 영상 자료나 다른 자료를 크게 준비하지 않아서

[I] 이미 실물을 보고 흥미를 느낀 아이들이 수업 시

간에는 주의 산만해져서 수업 진행에 큰 차질이 있

었기 때문이다.[L] 실제 알을 실물 화상기로 확대시

켜 학생들에게 보여줬다면 더 좋은 수업이 되었을

것 같다.[I] (중략) 실물을 보고 학생들이 직접 체험

하는 가장 중요하다고 생각한 나의 생각에 새로운

문제를 제시해주는 좋은 경험이었던 것 같다.[I] (J4,

KGY)

72.7%의 저널은 위와 같이‘학습자/학습’과‘지도’

측면의 통합을 보이고 있다. 그러나 두 가지 측면이

통합된 경우‘내용 지식’이나‘평가’와 통합이 되고

있는 경우가 없다는 점은 주목할 만하다. 예비교사들

은 학생들의 행동이나 반응으로부터 자신의 지도에

대해 반성하거나, 학생들의 지식이나 호기심을 고려

하여 지도 방법을 개선하고자 노력하지만 가르치고자

하는 내용 지식이 학생들에게 적합한지, 학생들이 내

용 지식을 제대로 이해하고 있는지(‘내용 지식’과‘학

생/학습’측면의 통합) 수업 중 자신이 지도한 내용에

대한 적합한 평가가 이루어졌는지(‘지도’와‘평가’측

면의 통합), 학생의 수준에 적합한 평가 방법이 계획

되고 실시되었는지(‘학생/학습’과‘평가’측면의 통

합) 등에 대한 반성은 전혀 이루어지지 않았다고 볼

수 있다.

다음은 드물게 나타났지만‘내용 지식’, ‘학습자/학

습’, ‘지도’세 가지 측면의 연관을 보인 저널의 일부

이다.
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배추흰나비의 한살이를 정리하는 과정에서 나는 사

진과 용어로 정리하는 일반적인 방법만을 생각해와

실현하려고 하였다.[I] 그러나 학생들은 다양한 방법

으로 한살이 과정을 정리하고 싶어 하였다.[L] ‘그림

으로 정리하면 안 돼요?’라고 시작된 질문이‘마임

으로 표현하면 안 되나요?’라는 질문으로 발전하여

몸으로 배추흰나비의 한살이를 정리해보게 된 것이

다.[L] 요즘 학생들이 사회 시간에‘우리 고장의 축

제’에 대하여 배우면서‘마임’에 대한 관심이 높아

진 까닭에 생긴 현상이라고 생각된다.[L]

처음에는 학생의 그 제안에 재미있겠다는 생각만

을 가지고서 허락을 하였으나, 학생들은 의외로 자

신들 스스로‘알에서 깨어났으면 알껍질을 먹어야

지. 번데기에서는 머리랑 가슴부터 나와야 돼.’라고

서로 가르쳐주며 구체적으로 표현하였다.[L] 사진을

배열하는 활동이었다면, 절대 학생들 입에서 스스로

나올 수 없었던 의견들이었다.[L] 이를 통해서 이번

수업도 얼마나 교사 중심적으로 준비를 해왔는지 또

한 번 반성하게 되었다.[I] 놀이를 하는 것 같으면서

도, 그 안에서 학습이 일어나게끔, 학생들이 수업의

주인공이 되자 수업은 생기를 뛰고 숨을 쉬었다.[I]

물론 이 활동 때문에 수업 정리 단계에서 완전 탈바

꿈, 불완전 탈바꿈을 하는 다른 곤충에 대해 알아보

는 단계는 아예 실시할 수가 없었다.[K] 하지만 학생

들은 완전 탈바꿈을 하는 곤충의 한 살이에 대하여

충분히 정리를 하였고, 또 번데기 단계가 없으면 불

완전 탈바꿈 곤충이라는 사실을 정확히 인지하였

다.[L, K] 수업 시간 내에 세상에 있는 수많은 곤충

들을 다 보면서 불완전 탈바꿈은 이것이고, 완전 탈

바꿈은 이것이라고 구별하여 알 수는 없는 것이

다.[K] 하지만 수업 시간 내에‘아! 배추흰나비는 이

런 한살이 과정을 가지고 있구나. 어? 그런데 이 곤

충은 그렇지 않은걸. 신기하다. 더 알아보고 싶다.’

라는 호기심을 자극하여 줄 수는 있다.[L] (예비교사

LHY)

이 예비교사는 학생들의 제안을 받아들여 수업을

진행하면서 학생들이 적극적으로 자신의 지식을 표현

하고 참여하는 것을 관찰하였다. 그리고 이 사실로부

터 자신의 수업이 교사 중심적이라는 것에 대한 반성

과 더불어 수업에서 다루어야 하는 내용 지식(완전 탈

바꿈, 불완전 탈바꿈)이 적절하게 다루어 졌는지에 대

해서도 반성하고 있다. 이와 같이 세 가지 측면의 연

관이 일어나고 있는 반성 저널은 44개 중 2개(4.5%)

에 불과했다. 

Ⅳ. 결론 및 시사점

첫 번째 연구 문제인 초등 예비교사가 자신의 수업에

대해 반성할 때 수업의 어떠한 측면을 고려하고 강조하

는가와 관련하여 다음과 같은 결론을 내릴 수 있다. 

초등 예비교사는 자신의 수업에 대한 반성에서 대

부분‘지도’, ‘내용 지식’, ‘학습자/학습’세 측면을

모두 포함하고 있지만(86.4%) ‘학습자/학습’이나‘내

용 지식’의 측면을 강조하는 경우(각각 36.4%,

15.9%)보다는‘지도’측면을 강조하는 경우가 훨씬

많았다(86.4%). 이에 반해‘평가’측면은 반성 저널에

서 언급된 경우가 거의 없으며 전혀 강조되고 있지도

않았다. 

위와 같은 사실은 교사교육자 혹은 교사교육 과정

에 중요한 시사점을 준다. 아직 수업 경험이 많지 않

은 초보 교사나 예비교사가 수업 과정 중 학생이나 내

용 지식 측면보다 자신의 수행을 주목하는 것은 선행

연구 결과에서도 지적된 바 있다(Fuller, 1969;

Laboskey, 1994). 교사교육 프로그램에서는 예비교

사가 수업을 교사인‘자신’을 중심으로 생각하는 것

을 넘어서 수업의 다른 측면을 주목할 수 있도록 지도

와 안내가 필요하다. 특히 평가 측면과 관련하여 지도

와 안내를 강화할 필요가 있다. 수업에서의 평가는 학

습과 지도를 위한 매우 중요한 요소이다(Black &

Wiliam, 1998; Gitomer & Duschl, 1998). 많은 교

사교육 프로그램에서 교사들이 학습과 지도를 개선하

기 위해 평가를 적절히 사용하도록 교육하고 있지 못

하다는 지적(Stiggins, 1988; Wininger & Norman,

2005)이 있었고 본 연구의 결과도 이것을 보여주는

단적인 예라고 생각된다. 물론 이때 평가는 수업 중의

평가이기 때문에 총괄평가보다는 형성평가를 의미한

다. 교사는 수업 과정에서 의도적으로 학생들의 이해

를 점검해야 하고 학습을 지원하기 위하여 평가 정보

에 근거한 의사결정을 해야 한다. 형성평가는 학습과

지도 사이의 역동적 상호작용이며 형식적, 비형식적

수단을 통해 학습을 안내하고 계획하고자 하는 것이

다(Buck, et al., 2010). 예비교사의 수업 과정에서

이러한 형성평가가 전혀 일어나지 않았다고 보기는
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어려울 것이다. 그러나 그것을‘평가’라는 관점에서

주목하거나 의식하지 못하고 따라서 반성 저널에 나

타나지 않는 것이라고 생각된다. 교사교육 과정에서

는 예비교사에게 적절한 형성평가를 선택하고, 실시

하고, 결과를 분석할 수 있도록 안내해서 학생의 개념

적 이해가 발달, 변화하는 것을 예비교사 스스로 인식

할 수 있도록 도와야 한다.

두 번째 연구 문제인 초등 예비교사가 자신의 수업

에 대해 반성할 때 수업의 여러 측면에 대한 통합 수

준은 어떠한가와 관련해서 다음과 같은 결론을 내릴

수 있다.

통합 수준을 생산적 반성 수준의 척도로 보면 예비

교사가 자신의 수업에 대해 반성할때 수업의 제 측면

을 연관 지어 생각하거나 분석적으로 생각하는 생산

적 반성의 수준은 다소 낮다고 볼 수 있다(4점 만점에

1.8점). 예비교사의 반성 저널은 대부분‘학습자/학

습’과‘지도’두 가지 측면에서만 통합을 보였으며

(72.7%) 전혀 통합이 없는 저널도 22.7%나 되었다. 

이러한 결과 역시 교사교육자에게 중요한 시사점을

준다. 수업을 상호작용 과정으로 보는 것은 우수한 교

사가 되는데 있어 매우 중요하다(Cohen & Ball,

1999). 반성 저널을 통해 예비교사가 수업을 얼마나

상호작용 과정으로 바라보는지 알 수 있고 이러한 관

점을 가지지 않은 예비교사에 대해 교사교육자는 구

체적인 피드백, 토론 등을 통해 수업에 대한 보다 복

합적인 견해를 발달시키도록 도와야 한다. 즉 교사교

육자는 예비교사가 수업에서 일어난 일을 해석하고

수업의 대안을 모색하는 과정에서 보다 여러 측면을

연관시키고 통합시킬 수 있도록 안내할 필요가 있다.

교육실습 기간 중의 실습 일지를 이용하여 예비 체육

교사의 반성 내용과 반성 수준을 분석한 김무영

(2010)의 연구에서도 교사교육자의 이러한 안내가 필

요함을 지적하였다. 예비교사의 실습일지가 사건이나

행동에 대한 이유나 정당화를 제공하려는 아무런 시

도가 없는 작문 수준의 반성이 대다수였기 때문이다.

예비교사가 단순한 수업 일지, 반성 저널을 작성하도

록 하는데 그치지 않고 보다 생산적인 반성을 통해 학

습이 이루어 질 수 있도록, 즉 수업에 대한 전문적 시

각을 발전시킬 수 있도록 교사교육자의 직, 간접적인

안내와 피드백이 필요하다. 

본 연구에서 분석의 틀로 사용한‘생산적 반성’의

개념은 교사교육자에게 예비교사를‘반성적 실천가’

로 양성하기 위한 방향성을 제시해 준다. 그러나 반성

적 사고가 실제 어느 정도 발달될 수 있는 것인지, 개

인의 특성에 더 가까운 것인지, 아니면 전문가(숙련된

교사)가 되고 난 다음에야 갖출 수 있는 능력인지 등

에 대해서는 보다 많은 경험적 연구 결과와 이를 근거

로 한 논의가 필요할 것이다. 구체적으로 예비교사와

신임교사에 비해 경력이 많은 우수한 교사들은 자신

의 수업에 대해 보다 생산적인 반성을 하는지, 또 예

비교사의 수업 반성이 보다 생산적이 되도록 안내하

기 위한 구체적인 방법은 무엇이고 또 그 효과는 어느

정도인지 후속 연구가 필요하다고 생각된다. 

국문 요약

본 연구에서는 교사의 학습이 일어날 수 있는 반성

을 Davis(2006)의‘생산적 반성’으로 개념화하고 생
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개를 분석하였다. ‘생산적 반성’이란 한마디로 교사

의 학습을 증진시킬 수 있는 반성을 말하며 반대로

‘비생산적인 반성’이란 수업의 여러 측면들을 단순히

기술하며 분석이 거의 없고, 여러 아이디어를 연관시

키기보다는 나열만 하는 경우를 말한다. 생산적 반성

이 일어나고 있는지의 여부는 수업의 제 측면(‘지도’,

‘내용 지식’, ‘학습자/학습’, ‘평가’)을 얼마나 연결

지어 생각하는지(통합), 그리고 얼마나 분석적으로 생

각하는지(분석)로 살펴볼 수 있다. 

분석 결과 초등 예비교사는 자신의 수업에 대한 반

성에서 대부분‘지도’, ‘내용 지식’, ‘학습자/학습’의

세 측면을 포함하고 있지만(86.4%) ‘학습자/학습’이

나‘내용 지식’의 측면을 강조하는 경우(각각 36.4%,

15.9%)보다는‘지도’측면을 강조하는 경우가 훨씬

많았다(86.4%). 이에 반해‘평가’측면은 반성 저널에

서 언급된 경우가 거의 없으며 전혀 강조되고 있지도

않았다. 수업의 제 측면을 연관 지어 생각하거나 분석

적으로 생각하는 생산적 반성의 수준은 다소 낮은 것

으로 나타났다(4점 만점에 1.8점). 반성 저널의 대부

분은‘학습자/학습’과‘지도’두 가지 측면에서만 통

합을 보였으며(72.7%) 전혀 통합이 없는 저널도

22.7%나 되었다. 이러한 결과는 예비교사가 수업에

서 일어난 일을 해석하고 수업의 대안을 모색하는 과

정에서 평가 측면을 보다 주목하고 고려할 수 있도록

하고, 피드백이나 토론 등을 통하여 수업의 제 측면을
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연관시키고 통합시킬 수 있도록 안내하는 것이 필요

함을 시사한다. 
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