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ABSTRACT

This study described a teacher’s dilemma case caused by students’ questions and an endeavor to resolve the 
dilemma. The teacher was faced with the dilemma of whether or not to give answers to the students’ questions: 
Students’ meaningful questions should be dealt in class. However, immediate answers for the questions would 
be difficult for the students to understand. In addition, offering text-based immediate answers would be criticized 
by a perspective on meaningful science education. Not only ignoring questions but also offering text-based 
answers could be the reason for a rupture between student and nature. And this made the teacher’s dilemma. 
In this study, We try to address this dilemma and discuss why students should learn text with experience of 
nature in science class.
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I. 서 론

국제교육성취도평가협회(IEA)의 초등학교 4학년
과 중학교 2학년을 대상으로 실시한 국제비교연구
(Trends in International Mathematics and Science 
Study: TIMSS 2011)에서 우리나라 학생들은 과학과
목 성취도 면에서 매우 높은 순위를 차지하였다

(Martin 등, 2012). 게다가 2007년도 결과와 비교하
여 높은 성적을 얻은 학생의 비율은 높아졌고, 기
초 수준 미달 학생의 비율은 낮아졌다. 성취도 면
의 연구 결과만을 보았을 때, 우리나라의 과학 교
육은 훌륭하게 소임을 다 하고 있는 것처럼 보인다. 
그러나 학생들의 정의적 태도에 관한 국제비교연

구의 결과는 우리나라 과학 교육의 다른 측면에는

심각한 문제가 내재해 있음을 보여준다. 연구 결과
에서우리나라학생들은과학과목에대한흥미, 자신

감, 가치인식의 측면에서 매우 낮은 순위를 기록하
였다. 많은 학생들에게 과학은 배워야 하기 때문에
열심히 배울 뿐, 왜 배워야 하는지에 대해서는 의문
을 갖게 하는 과목으로 간주되고 있는 것으로 보인

다. 최근 국제비교연구의 결과는 우리나라 과학 교
육의 문제가 무엇인지를 고민하게 한다. 본 연구에
서는 우리나라 과학 교육의 근원적인 문제를 파악

하고, 이를 해결하기 위한 노력의 일환으로써 학교
현장에서 발생한 교사의 딜레마 문제를 다루고자

한다. 현장에서 발생한 문제의 파악과 이에 대한 논
의는 현 과학 교육의 근원적인 문제를 해결하는데

필요한 하나의 의미 있는 연구가 될 것이라고 본다.
교실은 교사와 학생들이 역동적으로 상호작용하

는 공간이다. 교사들은 각자의 교육적 신념을 갖고
최선의 노력을 다하여 교수 활동에 임한다. 교사의
교육적 신념은 교사가 교원 양성 기관을 이수하고, 
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현장에서 교사로서 경험이 쌓여가는 가운데 형성

된 것이다(Kagan, 1992). 그런데 교사들은 자신의

교육적 신념을 바탕으로 현장에서 가르침을 수행

하는 과정에서 때때로 학생들이 경험하는 배움의

현실과 조화를 이루지 못하여 문제에 봉착하기도

한다. 이러한 문제의 한 종류가 본 연구에서 논하
고자 하는 딜레마이다. 딜레마란 일반적으로 두 가
지 선택지가 있으나, 어느 쪽을 택하여도 바람직하
지 못한 결과가 나오게 되는 곤란한 상황을 일컫는

말이다(Berube, 1982). 딜레마는 갈등을 유발하므로
일반적으로 딜레마 자체가 부정적인 것으로 인식되

는 경우가 많다. 그러나 딜레마는 이전부터 있어 왔
던 문제가 표면화 된 것일 뿐, 없던 문제가 새로이
생겨난 것이 아니므로, 딜레마의 발생은 부정적인
것이 아니라 문제 해결의 시발점으로 보아야 한다.
딜레마 사례는 각기 다른 교사 개개인이 경험한

특수한 사례로 비춰질 수 있다. 그러나 학교 교육
및 교원 양성 기관에서 유사한 교육 과정을 이수하

고, 유사한 교수 환경 속에서 가르침을 수행하는

교사들이 겪는 딜레마는 여러 가지 면에서 공통점

을 갖고 있다. 따라서 한 교사의 딜레마 사례는 다
른 교사들에게도 시사하는 바가 크다고 할 수 있다. 
예를 들어, Wallace와 Louden(2002)은 과학 교사들
이 직접 작성한 16가지 딜레마 사례와 이에 대한
저명한 과학 교육 전문가들의 논평을 엮은 책에서

자신들이 수집한 딜레마 사례와 논평이 유사한 딜

레마를 겪을 수 있는 다른 교사들에게 수업 반성의

기회를 제공하고, 실천적인 해답을 내리는데 도움
을 줄 것이라고 하였다. 윤혜경(2008)은 초등 교사
들이 실험 실습 교육에서 느끼는 딜레마 사례를 조

사하고 유형화함으로써, 교사들이 경험하는 딜레마
들 사이에 공통점이 있음을 확인하였다. 또한 윤혜
경(2005)은 딜레마란 과학 교육의 현실을 가장 잘
드러내는 단초이므로, 딜레마 일화를 활용한 교사
교육의 필요성을 주장하였다.     

Volkmann과 Anderson(1998)은 딜레마는 갈등을

유발하므로 지속적으로 노출되어 있기 어렵지만, 
이를 견디고 해결 방안을 모색하는 일은 필요하다

고 하였다. 이와 같이 교사 딜레마 연구의 중요성
에 대한 인식이 확산되면서 국내외에서는 딜레마

를 주제로 한 다양한 연구가 진행되어 오고 있다. 
그럼에도 불구하고 기존의 연구에서는 딜레마를

해결하기 어려운 문제로 전제하고, 사례를 기술하

거나 다양한 논의의 과정에 집중하였고, 한 가지

딜레마 사례에 대하여 심층적인 분석과 해결을 위

한 구체적인 방안을 탐색하는 연구는 아직까지 미

흡한 실정으로 보인다(이종봉과 이경호, 2012). 더
불어 기존의 연구에서는 교수 과정에서 딜레마를

경험한 당사자와 그 해결을 제안하는 주체가 서로

달라, 제시된 해결책을 통하여 실제 딜레마를 해결
할 수 있는지를 판단하는 데에는 한계가 있었다. 
본 연구에서는 사례 교사(제1저자)가 초등 과학수
업에서 경험한 딜레마 사례에 대한 반성적 논의를

통하여 딜레마를 이해하고, 그 해결 방안을 모색하
고자 하였다.

II. 연구 방법

1. 연구 참여자

천호성(2007)은 수업 연구가 교사와 학생의 상호
작용이 이루어지는 수업 현장 그 자체를 기반으로

하지 않는다면 연구가 현장 교사들에게 공감되기

어려울 뿐만 아니라, 연구 성과를 현장에 활용하거
나 접목시키는 데에도 제한이 따를 수 있음을 지적

하였다. 더불어 이러한 연구와 현장의 괴리를 극복
하기 위해서는 교사 본인이 수업 및 교육 활동과

관련한 자신의 행위를 반성적으로 성찰하고, 이를
변화시켜 더 나은 교육을 시도하는 것에 관한 연구

도 필요하다고 주장하였다. 본 연구에서는 초등학
교 6학년 담임교사로 재직 중인 사례 교사(제1저
자)가 본인의 수업 상황에서 겪은 문제 사례를 구
체적으로 기술하고, 이에 대한 논의를 전개하였다.
사례 교사는 초등학교에 재직 중인 경력 3년차

의 초임기 교사이다. 사례 교사는 교육대학교에서
과학 교육을 전공하였고, 현재 사범대학교에서 물
리교육 석사과정을 이수 중에 있다. 사례 교사는

학부 시절부터 과학 교육에 관심이 많아 3년간 과
학 교육 소모임에서 활동하였고, 일본 교환 학생

시절에는 현지에서 1년간 과학 실험 교육 자원 봉
사를 하였다. 교사로 재직 중에는 학생들과 함께

과학 축전에 출전하였고, 여러 종류의 과학과 실험
연수를 이수한 경험이 풍부하였다. 

2. 자료 수집 및 분석

본 연구는 사례 연구 방식을 채택하였다. 사례
연구는 한 가지 사례를 통하여 얻은 연구 결과가
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제한된 사례뿐만 아니라, 그와 유사한 다른 사례에
도 적용될 수 있다는 가정에서 출발한다(조영미와
오필석, 2011). 본 연구는 연구로부터 얻은 결과가
비슷한 상황에 있는 교사들에게 그들의 상황을 이

해하고 문제를 해결하는데 필요한 기초적인 자료

가 될 것이라는 기대로부터 비롯되었다. 연구에 필
요한 사례를 수집하기 위하여 사례 교사는 자신의

과학수업을 녹화하였고, 학생들과의 집단 면담 내
용을 녹음하였다. 여러 수업과 면담 자료들을 과학
교육을 전공한 전문가(제2, 3저자)와 함께 공동으로
분석하였고, 이 중에서 사례 교사가 좀 더 알아보
고 싶어 하는 한 수업을 선정하여 집중적으로 분석

하고 논의하였다. 논의 과정에서 학생들로부터 추
가적인 자료가 필요한 경우, 전화 통화의 형식으로
개별 면담을 실시하였다. 집단 면담과 개별 면담

모두 반 구조화된 형태로 진행되었으며, 면담 내용
은 전사하여 연구 자료로 활용하였다. 수업 및 면
담 과정은 표 1과 같이 진행되었다.
집단 면담은 학급 수시 평가의 과학 과목 성적을

기준으로 상위권 2명(학생1, 학생2), 중위권 2명(학
생3, 학생4), 하위권 2명(학생5, 학생6)의 학생을 표
집하여 수업 당일 실시하였다. Joppe(2000)는 질적
연구의 타당도란 연구 과정과 결과의 진정성에 따

라 결정된다고 하였다. 그리고 연구의 타당도를 높
이기 위해서는 외부에서 연구를 바라볼 수 있는 관

찰자가 필요하다고 하였다. 본 연구에서는 연구의
타당도를 확보하기 위해서 면담 과정에서 드러난

학생들의 생각을 사례 교사(제1저자) 개인의 해석
에만 의존하지 않고, 제 2, 3저자와 수시로 논의하
면서 해석을 발전시켜 나갔다. 구체적인 논의 사례
의 한 예는 다음과 같다.

제1저자: 집단 면담 과정에서 학생3은 본인이 적은 자기

장이라는 단어가 무슨 말인지 잘 모르겠다고 하

표 1. 수업 및 면담 과정

분류 내용 일시

수업 6-1 5단원 4차시 수업 촬영 (수업주제: 고리모양의 도선이 만드는 자기장 알아보기) 2012.7.13

면담 6명의 학생(학생1, 학생2, 학생3, 학생4, 학생5, 학생6)과 집단 면담 2012.7.13

면담 6명의 학생(학생1, 학생2, 학생3, 학생4, 학생5, 학생6)과 개별 면담 2012.7.16

면담 2명의 학생(학생1, 학생3)과 개별 면담 2012.7.24

면담 1명의 학생(학생1)과 개별 면담 2012.7.25

며, 자기장에 대한 자세한 설명을 필요로 하였

다. 학생1은 왜 전류가 자기장을 만드는지 궁금

해 하였고, 본인이 궁금한 내용이 교과서에 제

시되어 있지 않는 것에 대하여 불만을 가졌다.

제3저자: 학생1의 질문이 질문에 대한 설명을 이해하는

데 배경지식이 필요한 질문인지. 자기장 현상

과 현상을 기술한 명제 사이의 이해, 해석에 관

한 질문인지 알아보아야 한다. 

제2저자: 학생3의 질문 또한 높은 차원의 지식을 알려 

달라는 요구인지 자기장에 대한 근본적이고 철

학적인 질문인지 확인이 필요하다.

제1저자: 개별 면담 결과, 학생1은 전류가 자기장을 만

들어 나침반 바늘을 움직이게 하는 메커니즘을 

알고 싶어 하였다. 그리고 학생3은 전 시간부

터 비슷한 실험과 같은 말만 반복하는 수업이 

불만이라고 하며, 좀 더 자세한 내용을 배우고 

싶다고 하였다. 따라서 두 학생 모두 학생수준

에서 이해하기 어려운 설명으로 답을 해야 하는 

질문인 것 같다.

수집된 사례는 제2, 3저자와의 논의를 통하여 사
례 교사가 생각하는 문제를 구조화시키는 작업을

거쳤다. 사례 교사는 즉답할 수 없는 학생들의 질
문을 어떻게 다루어야 할지 고민하였고, 질문을 다
루는 방법으로써 답의 제공 여부를 놓고 딜레마 상

황에 놓이게 되었다. 사례 교사는 본인이 겪는 딜
레마 상황을 일화 형식으로 작성하였는데, 그의 일
화에는 수업 및 면담 과정, 그리고 본인의 생각 등
이 포함되었다.

III. 연구 결과

1. 딜레마 발생 구조

딜레마 사례가 공감을 얻기 위해서는 딜레마를

경험한 당사자의 고민과 갈등이 분명하게 전달되
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어야 한다. 이와 같은 목적을 이루는 한 가지 방법
으로써 사례 기술은 널리 사용되고 있는 방법이며, 
특히 일화 형식의 사례 기술 방법이 많이 사용된다

(윤혜경, 2008; Volkmann과 Anderson, 1998; Wallace
와 Louden, 2002). 다음은 본 연구의 사례 교사가
기술한 딜레마 일화의 내용이다.

1) 한 교사의 딜레마 사례 

나는 학생들이 전 시간에 배웠던 ‘자기장’과 ‘직
선 도선 주위의 자기장’ 관련 실험에 대한 기억을
떠올리게 하는 것으로 수업을 시작하였다. 학생들
은 자석 주위에 자기장이 있고, 전류가 흐르는 직
선 도선 주위에 자기장이 생김을 알고 있었다. 나
는 학생들에게 이번 시간에는 고리 모양의 도선 주

위에 자기장이 생기는 지 확인해 보자고 하였다. 
학생들에게 교과서의 사진(그림 1 참조)과 같이 고
리모양의 도선이 있는 회로를 만들게 하고, 나침반
을 놓아 나침반 바늘의 변화를 관찰하게 하였다. 
그 다음 고리모양의 도선 주위에는 무엇이 있다

고 생각하는지 ‘실험관찰’ 교과서에 적어 보게 하
였다(그림 2 참조). 
나는 학생들이 전 시간에 배운 내용을 떠올릴 수

있다면, 쉽게 ‘자기장이 있다’라고 적을 수 있을 것
이라고 예상하였다. 하지만 예상과는 달리 많은 학
생들은 아무것도 적지 않고 있었다. 답을 적기 위
하여 필요한 것들을 제공받은 학생들이 답을 적지

못하는 이유를 알아보기 위하여 수업 후 6명의 학
생들과 면담을 실시하였다.

교사: ‘실험관찰’ 교과서에 선생님이 말해 주기 전에 본

인의 생각을 적었나요?

학생1: 네.

학생2, 학생3, 학생4, 학생5, 학생6: 아니요.

교사 : 생각을 적을 때, 어려움이 있었나요?

학생1: 아니요. 어렵지 않았어요. 전류가 자기장을 만

든다는 걸 전 시간부터 배웠으니까요.

학생2, 학생3, 학생4: 저희는 적지 않았지만 무엇을 적

어야 할지는 알고 있었어요.

교사: (학생2, 학생3, 학생4에게) 무엇을 적어야 할 지 

알고 있으면서 왜 적지 않았나요?

학생2: 내가 적어야 할 것에 대해 잘 모른다고 생각해서

요. 배워야 할 것에서 무언가 중요한 걸 빼먹고 답만 적

는 것 같은 느낌이 들었어요.

그림 1. 6학년 1학기 ‘과학’ 교과서 P. 168～169

그림 2. 6학년 1학기 ‘실험관찰’ 교과서 P. 82～83

학생3: 선생님이 여러 번 강조했기 때문에 ‘전류 주위에

는 자기장이 있다’라는 것은 알지만, 그게 무슨 뜻

인지는 잘 몰라서요. 똑같은 말만 계속 반복하지 

말고, 그게 무슨 뜻인지 설명을 듣고 싶어요.

학생4: 답은 뻔하지만 적어야 할 답에 대해 잘 모르고 

있다는 느낌 때문에요. 좀 더 깊게 내가 배우고 있

는 것에 대해서 알았으면 좋겠어요.

위의 세 학생들이 답을 적기 주저하였던 이유는

무엇을 적어야 할지 몰라서가 아니라, 잘 알지 못
한다고 생각하는 것을 적어야 하였기 때문이었다. 

교사: 그렇다면 여러분이 알고 싶은 것은 무엇인가요?

학생3: 자기장이란 무엇인지에 대한 자세한 설명이 필

요해요.

학생1: 저는 답을 적었지만 왜 전류가 자기장을 만드는 

지에 대해서 궁금했어요. 

학생들은 ‘자기장’이라는 용어와 ‘전류 주위에는
자기장이 있다’라는 명제의 의미에 대하여 자세히
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알고 싶어 하였다. 나는 학생들이 용어와 명제를

그냥 받아들이는 것에 만족하지 않고, 그 의미를

궁금해 할 것이라고는 미처 생각하지 못하였었다. 
나는 교사로서 학생들이 궁금해 하는 것을 질문하

면 답을 해 주어야 한다고 생각하여 답을 위한 자

료를 찾아보았다. 그런데 조사한 자료에는 또 다른
낯선 용어와 명제들이 많아, 이러한 것들에 대한

사전 지식 없이는 학생들이 답을 이해할 수 없을

것 같았다.
학생들의 질문에 대한 답은 자기장의 깊은 이해

에 관한 것으로 현재 학생들의 수준을 넘어서는 것

으로 보였다. 하지만 나는 학생들의 질문은 어떻게
하든 다뤄야 할 필요가 있다고 생각하였다. 학생들
의 질문은 과학사적으로 볼 때, 외르스테드의 실험
과 유사한 실험으로부터 ‘전류 주위에는 자기장이
있다’라는 명제를 도입하는 과정에서 발생한 것이
다. 과거 과학자들은 외르스테드의 실험으로부터

전기와 자기 현상에 의문을 가졌으며, 이는 전자기
학 분야를 여는 계기가 되었다. 나는 학생들 또한
자연에 대한 질문을 통하여 과학의 세계로 빠져들

수 있을 것이라고 생각하였다. 하지만 학생들은 과
학자와 같이 스스로 의문을 해결하기에는 아직 부

족한 점이 많으므로 어떻게든 교사가 답을 해 주어

야만 한다고 생각하였다. 그런데 제공한 답을 학생
들이 이해할 수 없다면, 답을 제공하는 것이 학생
들의 혼란만을 가중시킬 뿐이므로 이를 의미 있다

고 볼 수는 없었다. 그렇다면 학생들이 질문을 제
기하였고, 질문에 대한 답이 학생들이 이해하기 어
려운 수준의 것일 때 그들의 질문은 어떻게 다뤄져

야 할까? 어떻게든 질문에 답을 해주어야 할까? 아
니면 질문을 무시할 수밖에 없을까? 둘 중 어떠한
것도 좋은 선택은 아닌 것 같아 보인다.

2. 딜레마 원인 분석

본 연구의 사례에서 학생들의 질문은 자연현상

을 관찰한 후 관찰한 것과 관련한 명제를 도입하는

과정에서 발생하였다. 사례 교사는 학생들이 전 시
간에 배운 내용을 떠올리는 과정에서 ‘전류 주위에
는 자기장이 있다’라는 명제를 알고 있음을 확인하
였기 때문에, 이전과 유사한 실험 결과로부터 동일
한 명제를 사용하는데 어려움을 겪지 않을 것으로

생각하였다. 면담에서도 ‘학생2, 학생3, 학생4’는 무
엇을 적어야 할지 알고 있었다고 하였으며, 본인의

생각을 적지 않았던 이유는 무엇을 적어야 할지 몰

라서가 아니라, 적어야 할 명제와 명제에 포함된

용어의 의미를 잘 모르기 때문이라고 답하였다. 이
러한 학생들의 생각은 면담 과정에서 학생들의 관

련 용어 및 명제의 의미에 대한 질문으로 이어졌다.
학생들의 질문에 대한 기존의 연구는 과학수업

에서 발생하는 학생들의 질문이 사례와 같이 단순

하게 배운 내용을 확인하는 차원 이상일 수 있음을

보여준다. 정영란과 배재희(2002)는 중학생을 대상
으로 한 식물의 구조와 기능에 관한 수업에서 학생

들에게 질문을 독려하였더니 탐구적 질문, 실험 조
사를 통해서만 알 수 있는 질문의 양이 대폭 증가

함을 보고하였다. Ferguson-Hessler와 Jong(1990)은
대학교에서 전자기 수업을 수강하는 학생들이 실

험 후 교재를 학습하는 과정을 살펴보았는데, 성적
이 우수한 학생들은 교재에서 주어진 정보의 깊은

이해를 요구하는 태도를 보였다고 하였다. Chin과
Brown(2002)은 학생들의 질문을 학습 주제에 대하
여 익숙하지 않을 때 학습 내용과 절차를 확인하기

위한 질문인 ‘basic information question’과 친숙해진
주제에 대하여 더 깊은 이해를 원할 때 나타나는

질문인 ‘wonderment question’으로 분류하였다. 본
사례와 기존 연구에서 학생들의 질문은 해당 수업

주제에 대한 깊은 이해를 요구하는 질문으로 보이

므로 ‘wonderment question’으로 분류할 수 있을 것
이다.
과학수업에서 이러한 종류의 질문들은 질문을

제기한 학생들의 수준을 고려하였을 때, 텍스트 형
태의 답을 제공하는 것으로는 해결되기 어려운 점

이 있다. 학생들이 텍스트 형태의 답을 이해하기

위해서는 답에 포함된 용어와 명제에 대한 이해가

선행되어야 한다. 그런데 과학에서 사용되는 용어
와 명제는 특정 자연현상과 결부되어 있다. 따라서
용어와 명제를 이해하는 주체가 관련 자연경험을

하지 않고는 이들을 온전하게 이해하기 어렵다. 
그러므로 딜레마 상황에 대한 한 가지 선택인 텍

스트 형태의 답을 제공하는 것은 질문을 다루는 효

과적인 방법이 되기 어렵다. 사례 교사 또한 이러
한 선택이 학생들의 혼란을 가중할 수 있으므로 적

절하지 못함을 알고 있었다. 따라서 사례 교사는

학생들의 질문을 가치 있다고 생각하였지만, 이를
다루는 새로운 해법을 찾지 못함으로써 무시할 수

밖에 없는 상황에 이르게 되었다. 그런데 질문의
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무시라는 사례 교사의 선택 또한 문제의 소지가 있

을 수 있다. 사례의 학생들은 면담 과정에서 그들
이 궁금해 하는 것을 다루지 않는 기존 수업에 대

한 불만을 이야기하였다. 사례의 학생들이 이러한
불만을 갖고 있음에도, 그들의 질문을 다루지 않는
다면 학생들에게 있어 교육 과정 상에서 다루어지

는 내용들은 그들이 궁금해 하는 것과는 거리가 있

는 것으로 생각하게 될 수 있다. 
그러나 사례의 학생들이 궁금해 하는 것들은 상

위 교육 과정 상에서 그들이 배우게 될 내용들과

관련이 있다. 중학교 과학에서는 전자기 관련 현상
에 대하여 보다 미시적인 관점에서 다루고 있으며, 
고등학교 과학에서는 전기와 자기 관련 실생활 소

재를, 고등학교 물리Ⅰ,Ⅱ에서는 전자기 관련 현상
에 대하여 미시적인 관점에서부터 거시적 관점에

이르기까지 포괄적으로 자세하게 다루고 있다. 따
라서 이러한 내용들은 학생들의 자기장 관련 질문

과 직접적인 연관성이 있다고 볼 수 있다.
그럼에도 불구하고 현재 학생들의 질문이 이들

내용의 학습과 직접 연결되지 않는다면 학생들에

게 있어 앞으로의 수업은 질문과 관련된 내용을 배

우는 과정임에도, 그들의 질문을 해결하기 위한 과
정으로 인식되지는 못할 것으로 보인다. 한편으로, 
학생들에게 상위 교육 과정의 관련 내용을 간략하

게 소개하여 주는 것이 딜레마의 해결책이 될 수

있을지에 대해서도 현재 학생들의 수준을 고려하

였을 때 의문점이 있다. 
이와 같은 딜레마를 해결하기 위해서는 학생들

의 질문이 어디로부터 발생하였는지 살펴볼 필요

가 있다. 사례에서 ‘학생1, 학생2, 학생3, 학생4’는
전류 주위에 자기장이 있다는 것을 알고 있었다. 
그런데 그들이 알고 있는 것이 텍스트로 표현된 용

어와 명제뿐이라고 볼 수는 없다. 왜냐하면 이전

시간부터 실험을 통하여 관련 자연현상을 확인하

였고, 이를 바탕으로 용어와 명제를 배웠기 때문이
다. 과학 교육에서 언어를 이해하는 것은 단순하게
용어의 정의를 아는 것을 의미하지 않는다(Eger, 
1992). 학생들이 알고 있는 것은 용어와 명제 이상
으로 경험된 자연을 포괄하며, 학생들의 질문 또한
텍스트로 표현된 것보다 더 깊은 곳으로부터 발생

한 것으로 볼 수 있다. 
그런데 사례 교사는 학생들의 질문을 다루기 위

한 과정에 있어서는 질문 이전의 수업과는 다르게

학생들의 자연경험을 고려하지 않고 텍스트 형태

의 답만을 제공하려 하였다. 학생들이 답을 이해하
기 위해서는 그들에게 낯선 용어와 명제에 대한 이

해가 선행되어야 하며, 과학에서 이러한 용어와 명
제들은 또 다른 용어와 명제만으로는 설명되기 어

렵다. 그럼에도 불구하고 사례 교사는 학생들의 질
문을 텍스트 형태의 답을 제공하여 해결하고자 하

였고, 학생들이 답을 이해하기 어렵다는 것을 알게
되었을 때 딜레마 상황에 놓이게 되었다.
이처럼 텍스트 형태의 답을 제공하는 것만으로

는 학생들의 질문을 온전하게 다룰 수 없다고 본다. 
학생들의 질문이 적절하게 다루어지기 위해서는

용어 및 명제와 더불어 이와 관련된 자연경험의 기

회를 함께 제공하여야 한다. 이러한 생각은 과학과
교육 과정(교육인적자원부, 2007)에서 과학이란 자
연현상을 이해하는 학문으로 학생들은 자연경험으

로부터 과학을 이해하여야 한다는 과학과의 목적

에서도 나타나 있는 것이다. 
따라서 학생들의 질문을 다루기 위한 과정에서

학생들의 자연경험을 고려하지 않았던 사례 교사

의 생각은 딜레마를 경험하게 되는 주요한 원인으

로 보인다. 과학수업은 자연경험이 그 근본 토대가
되어야 하며, 이를 간과한 수업은 성공적인 수업이
되기 어렵다. 학생들의 자연경험을 간과한 과학수
업은 학생들의 표면화되지 않은 부분에서 문제가

될 수 있다. Schur와 Galili(2009)는 과학적 개념 테
스트에서 높은 성적을 받은 학생들조차 그들이 알

고 있는 것을 다른 상황에 적용하여 보게 하였을

때는, 답을 맞히지 못하는 경우가 많았다고 하였다. 
즉, 과학적 개념을 갖고 있다고 생각되는 학생들도
실제로는 제한된 범위의 현상에 대해서만 그들이

알고 있는 것을 적용할 수 있었다. 이는 자연현상
을 토대로 용어나 명제를 배웠지만 학습의 초점이

특정 용어나 명제만으로 제한되어 있어, 학습된 용
어와 명제가 관련 자연경험과 온전하게 연결되지

못하였기 때문에 나타난 결과로 볼 수 있다.
본 사례의 수업에서도 학생들은 전류 주위에 자

기장이 발생하는 현상을 경험하였지만, 그 자체로
학생들이 충분히 관련 자연현상을 경험하였다고

볼 수는 없다. 학생들은 교사가 제공한 실험환경에
서 정해진 절차에 따라서 관련 자연현상을 확인하

였을 뿐, 학생 본인이 직접 관련 자연현상을 경험
할 기회는 거의 갖지 못하였기 때문이다. 학생들의
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그림 3. 딜레마구조: 학생의질문에대한교사의선택과그결과

질문이 관련 자연현상에 대한 지속적인 경험을 바

탕으로 하는 학습으로 이어진다면, 이는 학생들에
게 기존의 제한된 지식과 자연현상에 대한 부족했

던 경험을 극복하고, 자기장에 대한 한층 발전된

이해를 가져올 수 있는 기회가 될 수 있을 것이다. 
그러나 그림 3과 같이 학생들의 질문을 무시하거나
텍스트 형태의 답만을 제공하는 것으로는 딜레마

가 해결되기 어려울 뿐만 아니라, 학생들에게 있어
기존에 알고 있던 것들을 관련 자연현상과 온전하

게 연결할 수 있는 학습의 기회가 되기도 어려울

것이다. 이처럼 학생 수준에서 텍스트 형태의 답을
통하여 해결되기 어려운 질문에 대하여 사례 교사

와 같이 경험이 부족한 초임기의 교사는 학생들의

자연경험을 간과한 채, 답의 제공 여부를 두고 고
민하며 딜레마를 해결하지 못할 가능성이 높다고
볼수있다. 과학과교육과정(교육인적자원부, 2007)
에서는 학생들이 탐구과정에서 발생하는 부가적인

의문을 탐구할 수 있도록 하고 있지만, 이를 수업
에서 어떻게 실현하여야 하는지에 대한 설명은 충

분치 않다. 교사용 지도서(교육과학기술부, 2011)에
는 ‘단원 배경 지식’에서 학생들의 질문에 대한 답
과 관련되는 설명이 수록되어 있지만, 이는 교사들
이 단원 지도 과정에 필요한 사전 지식을 갖추도록

하기 위하여 제작된 교사용 자료로 이를 학생들에

게 직접 제공하기는 어려운 것으로 보인다. 따라서
경험이 부족한 초임기의 교사가 이와 같은 딜레마

를 해결하기 위해서는 즉답하기 어려운 학생들의

질문을 어떻게 다루어야 하는지에 대하여 자연경

험의 제공을 근본으로 하는 구체적인 방안이 모색

되어야 한다고 본다.

IV. 요약 및 논의

본 연구에서는 학생들의 질문으로부터 발생하게

된 한 교사의 딜레마를 분석하고, 그 해결 방안을
모색하고 있다.
사례 교사는 학생들이 쉽게 적을 수 있을 것이라

고 예상한 ‘실험관찰’ 교과서의 빈 칸에 아무것도
적지 않고 있는 문제 상황으로부터 학생과의 면담

을 통하여 그들이 어떠한 궁금증을 갖고 있음을 알

게 되었다. 그는 학생들의 질문은 의미 있는 것이
고, 질문에는 답을 제공하여야 한다고 생각하였다. 
그러나 답은 학생들에게 낯선 용어와 명제들이 많

아 학생들이 이해하기에 어려워 보였고, 이러한 상
황은 답의 제공 여부를 두고 사례 교사를 딜레마에

빠지게 만들었다. 
학생들의 질문은 학생들에게 유의미한 수업을

위해서 무시하여서는 안 된다고 본다. 학생들은 그
들의 질문이 다루어지는 수업에 흥미와 호기심을

갖고 적극적인 자세로 임하며(Keys, 1998), 이러한
수업을 보다 가치 있게 여긴다(Zoller, 1987). 이러
한 학생들의 질문이 의미 있게 다루어지기 위해서

는 텍스트 형태의 답만을 제공하는 것으로는 적절

하지 않으며, 자연을 직접 경험할 수 있는 기회를
함께 제공하여야 한다.
사례 교사는 학생들의 질문의 가치에 대한 언급

에서 과학자들의 의문을 예로 들며, 과학자들의 의
문은 과학의 발전을 가능하게 한 긍정적인 것이었

으므로, 학생들의 질문 또한 가치 있게 다루어져야
한다고 생각하였다. 다만 과학자들과 달리 학생들
은 그들이 궁금해 하는 것을 스스로 해결하기 어려

우므로 텍스트 형태의 답을 제공하고자 하였다. 학
생과 과학자는 지적 능력과 관련 지식 등에서 차이

가 있다(Nussbaum & Novick, 1982). 따라서 학생을
과학자처럼 탐구할 수 있도록 하여야 한다는 교사

용 지도서(교육과학기술부, 2011)를 근거로 학생 스
스로 자연경험을 통하여 질문을 해결하게 하는 것

은 학생 수준을 고려하였을 때 사례 속 딜레마의

해결책이 되기는 어려워 보인다. 그럼에도 불구하
고 기존에 모르던 것을 알아내기 위한 과학자들의

연구는 학생들에게 모르는 것이 있을 때, 이를 어
떻게 다뤄야 하는지에 대하여 의미 있는 시사점을

줄 수 있다고 본다.
Eger(1997)는 태양의 내부 구조를 밝혀내기 위한
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과학자들의 연구과정을 살펴보았다. 태양의 내부

구조는 태양 중심부의 핵반응으로부터 방출되는

중성미자를 검출하여 확인할 수 있다고 생각되었

다. 그런데 관측도구에 의하여 검출되는 중성미자
의 수가 예상 수치에 비하여 낮았다. 기존에 잘 알
려져 있다고 생각되었던 중성미자는 연구과정에서

핵심으로 부각되었다. 과학자들은 중성미자를 정밀
하게 검출할 수 있는 도구와 중성미자에 관한 큰

규모의 실험을 필요로 하게 되었고, 이로부터 나오
는 측정치를 설명할 수 있는 이론을 만들어야 하였

다. 일련의 과정은 처음에는 예상하지 못하였던 것
이었다. Eger는 과학자들의 연구가 명확한 지향점
은 있지만, 그 과정은 지속적인 전진의 과정이 아
니라 후퇴와 전진을 반복하는 순환적인 과정이라

고 설명하였다. 과학자들은 연구를 통하여 단번에
그들이 알고 싶어 하는 것을 알지 못하고, 새롭게
모르는 것을 깨닫게 될 때도 있다. Eger는 이를 연
구의 퇴보나 실패가 아니라, 현상에 대하여 더욱

풍부하고 명확한 측면들을 알게 되는 의미 있는 과

정이라고 보았다. 
학생들이 궁금해 하는 것은 과학자들이 연구하

는 것과는 다르게 새로운 영역이 아닌 많이 알려져

있는 영역일 수 있다. 그러나 학생들의 관점에서

본다면 그들이 궁금해 하는 것은 모두 미지의 영역

이다. 학생들의 질문은 이러한 미지의 영역을 향한
지적 갈구의 표출로, 사례 교사의 표현대로 과학의
세계에 문을 두드리는 의미 있는 행동이라고 볼 수

있다. 그런데 자연의 세계는 단번에 파악될 수 없
는 광활한 영역이고, 용어와 명제 몇 개로 알 수 있
는 성질의 것은 아니라고 본다. 그러나 부분적으로
깊이 있는 학습이 불가능한 것은 아니다. 예를 들
어 본 사례의 경우 자석이나 전류와 같은 주제는

학생들의 질문을 해결하는데 필요한 것들이면서도

상대적으로 학생 수준에서 이해하기 어렵지 않은

것들이다. 학생들의 질문에 대한 논의는 이들 주제
에 대한 학습에서 시작될 수 있다. 학생들의 질문
에 대하여 교사가 학생들에게 자석이나 전류에 대

하여 무엇을 아는지 되묻는다면 학생들은 그들이

자석이나 전류를 잘 알고 있지 못하고 있음을 깨닫

게 될 것이다. 이는 과학자들이 연구과정에서 잘

알고 있다고 생각되었던 것이 실제로는 잘 몰랐던

것이었음을 깨닫는 것과 유사하다. 단지 모르는 것
을 깨닫는데 교사의 개입이 필요한 점이 학생의 학

습과 과학자의 활동 사이의 차이라고 볼 수 있다.
본 연구의 사례에서 수업의 주제는 학생들의 질

문으로부터 나온 것이므로 자연스럽게 여러 학생

들의 관심을 끌 것으로 보인다. 이는 여러 학생들
이 적극적으로 수업에 참여하고, 함께 만들어가는
수업이 가능할 수 있음을 의미한다. 이때의 수업은
학생들의 지적 갈구를 충족시키는 과정이자 교육

과정 상의 내용 요소가 다루어지는 과정이 될 수

있다. 이러한 과정이 일회에 그치지 않기 위해서는
주제에 관한 수업이 학생들의 새로운 질문을 지속

적으로 이끌며, 학생들이 처음 제기한 질문의 해결
을 계속 추구하도록 하여야 한다. 본 연구의 사례
에서 학생들은 용어 및 명제와 더불어 관련 자연경

험을 하였고, 이로부터 용어와 명제의 의미에 대한
질문을 제기하였다. 추후의 수업에서 교사가 단순
히 설명을 제시하는 것에서 그치지 않고, 관련 자
연경험의 기회를 함께 제공한다면 학생들의 의미

있는 질문을 계속해서 유발할 수 있을 것이다. 이
러한 수업은 학생들의 지적 갈구를 충족하는 과정

이면서 동시에 새로운 지적 갈구를 이끌어내는 과

정이 될 수 있을 것이다.
질문과 수업에 관한 이러한 견해는 이미 과학자

패러데이(1854)에 의하여도 제기되었었다. 패러데
이는 ‘lectures on education’의한챕터인 ‘observations 
on mental education’에서 층을 쌓아 올리듯 지식을
주입하는 주조식 교육을 비판하며, 자신의 교육적
견해를피력하였다. 패러데이에따르면질문이란 학
습과정에서필연적으로 발생하는것이며, 이는 자연
과의 대면을 통하여 다루어져야 하는 것이다. 그는
자연과대면없이글만으로가르치는과학수업은글

씨는 쓸 줄 알지만, 쓰여 있는 글씨의 뜻은 모르는
사람을 만드는 것과 같다고 주장하였다. 덧붙여 학
습이란 성취의 경험이 아닌 결핍의 경험이 되어야

하며, 결핍은 새로운 앎에 대한 갈망과 진보로 이어
진다고 하였다.
본 연구에서는 즉답하기 어려운 학생의 질문으

로부터 한 교사가 경험한 딜레마를 통하여 과학 교

육에서 학생의 질문이 갖는 의의를 살펴보았다. 전
자기학은 교육 과정의 개정으로 학교 급간 내용 요

소의 이동은 있지만, 지속적으로 중요하게 다루어
지는 과학 교과의 근본 주제 중 하나이다. 이러한
근본 주제에 대한 교육 과정의 내용 요소들은 학생

수준을 고려하여 체계적으로 구성되어 있다고 본
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다. 그러나 학생이 내용 요소들 간의 관계를 유기
적으로 연관 짓지 못한다면, 학생에게 있어 각 내
용 요소의 학습은 근본 주제를 알아가는 과정이 아

닌 파편화된 지식들의 습득 과정이 될 수밖에 없다. 
학생은 학습이 근본 주제를 알아가는 연속적인 과

정임을 알아야 한다. 이를 위해서는 특정 주제에

대한 학생의 질문이 주제 속 내용 요소의 학습과

자연스럽게 연계되고, 이러한 학습이 학생의 끊임
없는 질문을 유발하도록 하는 과학 교수 방법이 필

요하다.
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