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Inquiry has been consistently emphasized in science education as a crucial element for learning. Although 
many researchers came to agree on the importance of scientific inquiry, authentic inquiry activities are 
hard to be actualized in an educational context. Therefore it is required to critically examine what teachers 
have difficulty in teaching inquiry. In this article, we looked into inquiry-based science activities in a 
small group setting where pre-service science teachers faced dilemmas between cognition and practice 
of inquiry. A case study was conducted on eight undergraduate students who are majoring in science 
education. The participants attended a weekly science program for middle school students in low SES 
as teaching assistants and mentors, and took full care of his/her mentees during open-inquiry activities. 
The results were drawn by analyzing participants’ personal and group interviews, participant observations, 
self-reports, and others. The pre-service teachers viewed the knowledge and procedure of science as an 
essential factor in inquiry activities along with student’s spontaneous attitude. However, in the process 
of performing inquiry, they faced several dilemmas between ideal cognition and real activities. The aspects 
of dilemmas could be summarized in three pairs of opposing concepts: ‘diverging inquiry or converging 
science’, ‘interest-centered inquiry or learning-centered inquiry’, and ‘student as the subject or student 
with the insufficient expertise.’ We discussed ways of resolving dilemmas and alternative perspectives 
on scientific inquiry.
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Ⅰ. 서론

‘탐구’는 우리나라 과학 교육과정에서 줄곧 강조되었던 핵심 요소

이다. 1960-70년 에 Schwab이 주창했던 탐구 중심 과학교육이 지구

적으로 주목 받았던 것과 맞물려, 우리나라에서는 제2차 교육과정 시

기(1963-1972)부터 본격적으로 과학교육 분야에서 탐구의 역할이 조

명되기 시작했다(Song, 2006). 현재 2009개정 공통교육과정의 과학은 

“과학의 기본 개념을 이해하고 과학 탐구 능력과 과학적 태도를 함양

하여 창의적이고 합리적으로 문제를 해결하는 데 필요한 과학적 소양

을 기르기 위한 교과”라고 명시한다(Ministry of Education, 2011). 더
욱이 2007개정 교육과정부터는 “주제 선정에서부터 계획 수립, 탐구 

수행, 결과 발표에 이르기까지 학생이 주도하여 창의적으로 수행”하는 

자유탐구를  도입하여 학생들의 과학적 사고력과 창의적 문제 해결력 

신장을 목표로 하고 있다(Ministry of Education, 2007). 곧, 탐구는 

과학을 배우기 위한 중요한 학습 방법이자 학습 상으로 자리매김해

왔다.
그렇다면 과연 과학교육의 핵심인 탐구란 무엇인가? 일반적으로 

통용되는 탐구의 의미는 “진리, 학문 따위를 파고들어 깊이 연구(The 

National Institute of the Korean Language, 2004)”하는 것으로, 지식 

혹은 이론의 획득이나 정립을 위한 지적 노력 그 자체나 그것에 수반되

는 정보 수집, 질문 제기, 자료 조사, 이론 검토 등의 활동을 뜻한다

(Education Research Institute, Seoul National University, 1995). 과학 

학습의 맥락에서 탐구에 한 통일된 견해는 없지만, 과학적 탐구가 

‘과학적 소양의 도모를 위하여 학생이 주도적으로 자연 현상에서 나타

나는 문제를 해결하기 위해 증거를 기반으로 설명하는 다양한 방식의 

활동’이라는 의견에는 체로 동의한다(NRC, 1996; 2000). 이런 관점

에서 볼 때, 과학 교사에게 관찰, 분류, 측정, 예상, 추리 등의 ‘기초 

탐구 과정’과 문제 인식, 가설 설정, 변인 통제, 자료 해석, 결론 도출, 
일반화 등의 ‘통합 탐구 과정’을 논리적인 근거에 따라 가르칠 수 있는 

역량을 요구하는 것은 타당해 보인다(Ministry of Education, 2011).
그러나 앞서 기술한 과학적 탐구는 실제 교육 현장인 학교에서 좀처

럼 실현되기 힘든데, 선행연구에서 밝히는 표적인 이유들은 다음과 

같다. 첫째, 교실 수업이라는 시공간의 제약과 교사의 업무 부담으로 

학생들의 자율성을 최 로 보장해주기 어렵다(Shim, Shin, & Lee, 
2010). 학교에서의 탐구는 교사가 제시하는 정해진 절차를 따르는 ‘요
리책식 과학’을 하는 경우가 다수이다(Tobin, 1984). 둘째, 학 입
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Table 1. Participants’ information
예비교사 성별 학년 전공 담당 학생 

P1 여 학교 3학년 물리교육 중학교 1학년 4명
P2 남 학교 3학년 물리교육 중학교 1학년 4명
P3 남 학교 3학년 물리교육 중학교 2학년 5명
P4 남 학교 3학년 물리교육 중학교 2학년 5명
C1 남 학교 4학년 화학교육 중학교 1학년 4명
C2 여 학교 2학년 화학교육 중학교 1학년 4명
C3 여 학교 2학년 화학교육 중학교 2학년 5명
L1 여 학교 3학년 생물교육 중학교 2학년 5명

시라는 확실성과 효율성이란 교육 테두리 안에서는 구성주의적 접근

보다 교과 내용을 직접 전달하는 방식이 우선시된다(Kim & Tan, 
2013; Kang, Bianchini, & Kelly, 2013). 탐구 활동은 종종 많은 시간을 

필요로 하므로, 교육과정에서 요구하는 방 한 양의 지식을 학습하기 

위해서 탐구는 때때로 ‘실험을 통한 확인’의 과정으로 축약된다. 셋째, 
교사들은 탐구 활동의 목적에 한 분명한 이해가 부족하다(Gallagher 
& Tobin, 1987; Yang, Cho, & Han, 2006). 달리 말해서 이론으로서의 

탐구와 실천으로서의 탐구 사이에 괴리가 존재하며, 이에 한 안으

로 과학자의 탐구와 학교의 탐구를 구분하기도 한다(Lee, Lee, & Shin, 
2011; Park, 2010). 넷째, 학생들은 일련의 탐구 과정을 수행할 능력을 

갖추지 않았다(Krajcik et al., 1998; Jeong, Lee, & Kim, 2006). 스스로 

문제를 제기하거나 과정을 설계하고, 증거를 수집하여 결론에 도달하

기에는 역부족이라는 것이다. 이런 이유들로 인해 학교 교실 내에서 

탐구를 통한 과학적 소양의 함양은 결코 만만하지 않다. 일례로 Paeng
과 Paik(2005)의 실증연구에서 과학 교사는 구성주의적 신념을 가졌으

나, 지시와 통제에 따라 지식을 전달하는 상반된 실천 양상을 보인다.
하지만 교육 실천으로서 탐구가 갖는 어려움에 한 선행연구들의 

설명은 다소 피상적이다. 탐구를 수행하기 위한 제반의 여건들이 확보

되고, 교사나 학생의 역량을 충분히 키운다는 조건을 가정한다고 하더

라도, 여전히 탐구 교육이 가능한지에 해서 답해주기란 만무하기 

때문이다. 교육 실천은 탐구에 유리하거나 어렵게 하는 여러 복합적인 

요인들이 동시에 작용하며, 완벽하게 통제된 실험실 상황이 아니므로 

조건 결정적일 수 없다(Lee et al., 2013). 달리 말하면, 교육 실천은 

여러 주체들의 부단한 상호작용과 다양한 맥락이 존재하는 매우 복잡

한 현상이므로, 그 본성 상 논리적 평가에 따라 생성된 명제적이고 

인과적인 지식과 잘 맞지 않을 수 있다. 탐구 교육에서 근본적으로 

중요한 일은 탐구 교육 실천1) 그 자체에서 생기는 어려움과 갈등에 

해 이해하고, 비판적으로 검토하는 것이다. 즉, ‘탐구’와 ‘교육’의 

상이한 두 가지 활동이 교사에 의해 ‘탐구 교육’이란 하나의 실천으로 

옮겨질 때 부딪히는 지점들에 한 깊은 이해가 선행되어야 한다.
이 연구에서는 탐구를 지도하는 교사에 초점을 두고, 예비교사의 

탐구에 한 인식과 실천 사이에서 나타나는 갈등의 양상을 질적인 

접근을 통해 살펴보고자 한다. 연구 참여자로서 예비교사는 현직 교사

에 비해 기존 연구들의 한계를 극복하고 본 연구의 목적을 달성하는데 

몇 가지 장점을 갖는다. 연구 참여자들이 시공간과 환경적 제약에서 

최 한 자유로운 연구 현장에서 탐구를 지도해봄으로써 탐구의 인식

과 실천 사이에서 발생하는 어려움들을 학교라는 외적 조건들로 함몰

되지 않게 한다. 또한 연구의 목적이 프로그램의 ‘검증’이나 현장에의 

‘적용’이 아니라 탐구 교육 실천을 ‘이해’하는데 있으므로, 탐구의 가

능성이 충분히 확보된 공간에서 탐구 지도에 전념하는 예비교사의 실

천을 통해서 탐구 활동에서 마주하는 어려움들은 더 잘 이해될 수 

있다. 그리고 예비교사는 탐구 활동을 지도해 본 경험이 거의 없기 

때문에 실제로 겪는 어려움들을 생생하게 드러낼 수 있으며,  오랜 

시간 동안 자신의 탐구 지도 경험을 스스로 성찰하면서 연구자와 부단

1) 이 연구에서 말하는 ‘교육 실천’은 학교 교과 수업을 상정하는 좁은 의미로 

사용했다기보다는, 보편적 의미에서 인간 성장을 위해 교수자와 학습자 사이에

서 벌어지는 학습과 교수 활동을 가리킨다(Pring, 2000). 같은 맥락에서 탐구 

교육 실천은 학교 안으로 한정된 활동이 아니며, 탐구를 가르치고 배우는 과정

에서 부단히 발생하는 상호작용 자체를 의미한다.

한 화의 과정을 거쳐 공동의 생산물을 창출하는데 현실적인 이점이 

있다(Packer, 2011).
이런 맥락에서 연구 문제는 다음의 세 가지로 정리할 수 있다. 첫째, 

예비 과학교사의 과학 탐구에 한 인식은 어떻게 나타나는가? 일반적

으로 인식이란 어떤 상에 한 ‘앎’으로 지식과 이해, 가치를 수반하

는데, 예비교사의 탐구에 한 인식은 필연적으로 탐구를 어떻게 지도

하는가와 결부되어 있기 때문에 의미가 있다. 둘째, 예비 과학교사의 

과학 탐구에 한 인식과 실천 사이의 갈등은 어떻게 나타나는가? 
이것은 탐구를 교육하는 상황을 구체적으로 예상해보거나 실제로 경

험할 때 생기는 딜레마의 양상이 무엇인지 이해하는 과정이다. 셋째, 
예비 과학교사는 탐구지도 과정에서 발생한 갈등을 어떻게 해소하는

가? 이것은 딜레마에 한 예비교사의 성찰적 반응으로, 인식으로서의 

탐구가 구현되는 방식에 한 탐색을 의미한다.

Ⅱ. 연구 과정 및 방법

1. 연구 참여자

연구 참여자들은 S 학교 사범 학에서 물리교육, 화학교육, 생물

교육을 전공하는 2-4학년 학생 8명이다. 연구가 진행되는 동안 참여

자들은 교육학 학사과정 및 교직과정 이수를 위해 전공교과와 교직교

과 등을 수강하면서, 2013년 3월부터 2014년 1월까지 사범 학에서 

운 하는 주말 과학 프로그램에 참여하 다. 이들은 학과 교수의 추천

을 받거나, 과학을 주제로 한 교육복지 프로그램에 관심을 갖고 주말 

과학 프로그램에 지원하 다. 참여자들은 저소득층 중학생 4-5명의 

멘토 교사가 되어, 담당 학생들이 프로그램에 잘 참여할 수 있도록 

꾸준하게 연락하고 상담했으며, 과학 프로그램의 보조교사로서 학습 

분위기를 조성하고 실험 활동을 도왔다. 참여자들의 주요 정보는 다음

의 Table 1에 제시하 다.
예비교사들은 출신 학교나 참여 활동에 따라 탐구의 경험이 다양했

다. 참여자 P2, P3, P4는 과학고등학교에서 심도 있는 실험이나 학과 

연계한 연구(Research & Education)와 같은 탐구 활동의 기회가 많았

지만, 다른 참여자들은 학교에서 주로 정해진 절차에 따르는 실험을 

경험했다. 다만 참여자 P1은 중학생 때 과학 동아리에 참여했고, 과학 

축전에서 간단한 실험을 시연하는 부스를 운 하기도 했다. C1과 C2
는 탐구 회에 출전하여 문제 해결을 위한 방법들을 고안하고, 실험과 

분석을 통해 하나의 결론을 도출해 본 경험이 있다. C3와 L1은 학에

서 과학실험 동아리에 가입하여 격주마다 관심 있는 주제에 관하여 

실험을 하고 있으며, 고등학생의 탐구 실험을 지도하는 멘토링 프로그

램에 참여하고 있다. 한편, 참여자 C2와 C3 두 명을 제외한 나머지 
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Table 2. 2013 Curriculum of the weekly science program

기간
교육과정

중학교 1학년 중학교 2학년

2013년 
3월 오리엔테이션 / 멘토링

4~7월
1주: 물리(오전) / 화학(오후)
2주: 글쓰기(오전) / 멘토링(오후)
3주: 화학(오전)/ 물리(오후)

1주: 화학(오전) / 물리(오후)
2주: 멘토링(오전) / 글쓰기(오후)
3주: 물리(오전) / 화학(오후)

8월 자유탐구

9~12월
1주: 물리(오전) / 화학(오후)
2주: 글쓰기(오전) / 멘토링(오후)
3주: 화학(오전)/ 물리(오후)

1주: 화학(오전) / 물리(오후)
2주: 멘토링(오전) / 글쓰기(오후)
3주: 물리(오전) / 화학(오후)

2014년 
1월 자유탐구 / 수료식

Table 3. Subjects of inquiry activities
예비
교사

1차 자유탐구 주제 2차 자유탐구 주제

P1 비행의 원리 정전기 현상 탐구

P2 진자의 운동 옴의 법칙과 전기회로

P3 거중기 만들기 무회전 슛의 원리

P4 무게에 따른 미니카의 제동거리 
측정

소금물 돌리기

C1 간이 정수기 만들기
산화와 환원: 에칭 판화/에칭 거울 

만들기

C2 새로운 지시약 개발 사이다 만들기

C3 용액의 농도에 따른 어는점 
내림, 끓는점 오름

삼투압의 원리를 이용한 실험

L1 무즙에 포함된 소화효소 확인과
알코올에 의한 간 기능 변화 측정

삼투현상의 원리: 동식물 세포 
주변 용액 농도에 따른 모양변화

Figure 1. Research process 

참여자들은 전공 기본이수교과목을 포함하여 하나 이상의 교과교육으

로 지정한 교과목(교과교육론, 교과 논리 및 논술에 관한 과목)과 교육

실습 교과를 수강했다. 그러나 모두 근무교육실습에 참여한 경험은 

없었다.

2. 연구 현장

<과학꿈 교실>은 S 학교 인근 지역의 저소득층 중학교 1, 2학년생

들을 상으로 하여, 과학교육과에서 운 하는 주말 과학교육 현장이

다. 2013년 실행계획서에 따르면 <과학꿈 교실>의 교육목표는 “과학

에 흥미와 소질이 있는 저소득층 중학교 학생들에게 양질의 교육을 

장기간에 걸쳐 연속적으로 제공하여 장차 과학기술분야의 중요한 인

재로 성장하는데 도움을 주는”것으로, 중학생들이 프로그램을 통해 

과학에 한 흥미가 고취되고 능동적인 탐구 능력이 향상되기를 기

하 다. 2013년 <과학꿈 교실>에는 총 36명의 중학생(1학년 16명, 2학
년 20명)이 참여했으며, 연간 교육과정 개요는 Table 2에 제시하 다. 
학기 중에는 매월 1-3째 주 토요일마다 물리 실험실과 화학 실험실에

서 물리, 화학, 글쓰기, 멘토링 프로그램이 순환적으로 진행되었고, 
각 프로그램은 한번에 3시간씩 운 되었다. 연구 참여자들은 물리와 

화학 프로그램의 보조교사로 활동하면서, 멘토링 프로그램에서는 문

화체험 활동, 모둠 활동, 상담 등을 실시하 다. 연구는 주로 여름방학

과 겨울방학 중에 참여자들이 주도했던 자유탐구 프로그램을 중심으

로 진행되었다. 이들은 약 한달 동안 담당 모둠의 중학생들에게 Table 
3에서 제시한 주제에 관하여 자유로운 방식으로 탐구를 지도하 다. 

3. 자료 수집 및 분석

예비 과학교사의 탐구에 한 인식이 탐구를 지도하는 실천으로 

이어질 때 나타나는 갈등의 양상을 구체적으로 밝히기 위하여 질적 

연구방법 중에서 사례연구를 활용하 다. 본 연구의 분석단위인 사례

는 ‘자유탐구 프로그램에서 수행하는 예비 과학교사의 탐구지도 활동’
으로, 사례가 될 수 있는 두 가지 조건인 ‘닫힌 체계(bounded system)’
와 ‘기능적 특수성(functioning specificity)’을 만족한다(Stake, 1995; 
Smith, 1978). 연구방법론으로서 사례연구는 하나의 현상이나 요소에 

집중하여 특정한 상황과 그 안에 내포되어 있는 복잡한 의미에 해 

심층적인 이해를 얻는데 유익하다는 이점이 있다(Merriam, 1998). 그
리고 연구자는 왜, 어떻게 라는 질문에 초점을 맞춰 참여자의 의사결정

을 면 하게 조명하면서, 특정 활동을 둘러싼 핵심적인 요소들에 하

여 철저한 설명과 이해를 추구한다(Yin, 2003). 따라서 연구자들은 

사례연구의 특정적(particularistic), 서술적(descriptive), 발견적(heuristic) 
특징을 최 한 살리기 위하여 풍부하고 자세하게 기술하려고 했으며

(Merriam, 1998), 동시에 고차원의 독창적인 이해를 이끌어내기 위해 

노력하 다.
연구의 개략적인 진행 과정은 Figure 1과 같다. 연구는 예비교사들

이 주말 과학 프로그램의 멘토로 선정되고 난 다음인 2013년 3월부터 

수행하 다. 연구를 본격적으로 시작하기 전에 참여자들에게 미리 연

구개요를 설명하 고, 일주일 안에 모든 참여자들로부터 서면으로 동

의를 얻었다. 참여관찰과 개인 및 집단 면담은 사전에 연구자들이 계획

한 로 진행하 고, 그밖에 문헌조사와 기타 자료 요청은 필요에 따라 

순환적으로 실시하여 ‘나선형적 심화-확인 모형’을 따르고자 했다(Jo, 
1999). 

이 연구에서 사용한 연구 자료는 크게 세 가지로 나눌 수 있다. 
첫째, 연구의 주 자료로 참여자들의 개인 면담과 집단 면담 자료를 

사용했다. 연구자들은 면담을 시작하기 전에 논의할 핵심 질문들을 

참여자에게 미리 제시하거나, 탐구 활동 계획서와 보고서를 작성하도

록 요구함으로써 예비교사들이 스스로 수행하는 탐구 지도에 해 지

속적인 성찰과 비판적인 논의를 할 수 있도록 도왔다. 각 면담에서는 
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Figure 2. An example of scientific inquiry concept map

반구조화된 질문지를 활용하 으며, 연구자의 질문에 참여자가 자유

롭게 응답하는 형식으로 진행되었다. 개인면담은 교내에서 한번에 1시
간 내외로 하여 총 2회 실시했고, 참여자들의 탐구에 한 인식을 직간

접적으로 확인하는 질문을 공통적으로 포함하 다. 1차 개인면담에서

는 주로 참여자의 탐구와 관련된 경험을 이야기했고, 2차에서는 참여

자가 작성한 탐구 계획서를 바탕으로 실천적인 측면을 주로 다루었다. 
집단면담은 참여자들이 여름방학 탐구 활동을 끝낸 후에 사범 학 세

미나실에서 약 2시간 정도로 총 2회 실시했다. 이때는 각자 실시했던 

탐구활동을 소개하고, 탐구 지도 중에 겪었던 일이나 느낀 점을 공유하

다. 면담은 모두 녹음하 으며, 면담 직후에 바로 전사하 다.
둘째, 탐구 활동을 참여관찰한 기록을 활용하 다. 참여관찰 시에는 

한 명의 연구자가 현장의 활동에 방해되지 않고 관찰하고 기록할 수 

있도록 교실의 한쪽에 관찰 거점을 두고 참여하 다(Spradley, 1988). 
연구자는 각 탐구 모둠에 두 차례 참여하여 녹화하 고, 관찰한 주요 

사항은 연구자가 현장메모지에 기록하 다. 셋째, 탐구 전후로 작성된 

보고서들을 참고하 다. 예비교사들은 자유탐구를 시작하기 한 달 전

에 탐구 계획서를 작성하 으며, 매 시간마다 탐구 내용과 느낀 점을 

포함하여 보고서를 제출하 다. 이외에도 참여자들이 멘토로서 담당 

학생들의 특이사항을 기록한 생활기록부와 참여자와의 이메일과 문자

메시지 교신 내용, 그리고 자유탐구 발표회 자료 등을 함께 살펴보았

다.
수집한 자료에 한 전반적인 분석 과정은 다음과 같다. 연구자들은 

먼저 개인 면담 자료를 반복해서 읽으면서 참여자의 탐구 및 탐구의 

실천에 한 인식과 관점을 략적으로 이해하려고 했다. 이를 토 로 

탐구를 중심으로 드러난 핵심적인 특징에 하여 참여자별로 개념도

를 작성했고(Figure 2), 분석을 위한 별도의 코딩은 실시하지 않았다. 
전사한 자료와 개념도는 연구자들이 교차로 확인하면서, 2013년 5월
부터 2014년 2월까지 과학교육과 교수가 참여하는 세미나 참석자들과 
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<과학꿈 교실>의 과학교사 2명에게 정기적으로 검토를 받았다. 이후

에 참여관찰이나 집단 면담 등 다른 연구 자료들을 추가로 수집하면서, 
처음 작성했던 참여자의 개념도는 지속적인 논의 과정을 거쳐 글쓰기 

전까지 보완하 다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 예비교사의 탐구 인식

과학교육 분야에서 “탐구는 과학 학습의 핵심이다(NRC, 1996)”라
는 당위적인 명제는 연구 참여자들에게도 여전히 유효하다. 예비교사

들은 과학을 배우고 이해하는데 탐구가 매우 중요한 요소임에 십분 

동의한다. 탐구 과정은 그 자체로 과학교육의 목적과 긴 한 연관이 

있으며, 더 나아가 과학자들이 하는 일로써 그 자체로 과학 체계를 

형성하는 과학의 근간 또는 과학 지식의 본성으로 여기기도 한다. 따라

서 장래의 과학 교사들에게 ‘탐구를 어떻게 가르칠 것인가?’는 필연적

으로 맞닥뜨릴 질문이자, 반드시 해결해야 할 문제가 된다. 우선 예비

교사들이 탐구를 어떻게 인식하고 있는지 구체적으로 기술하고 논의

하 다.

가. 학습자의 능동성

참여자들은 탐구의 목적이나 속성을 정의할 때 공통적으로 학생의 

자발적인 태도를 수반한다. 특히 과학을 학습하는 맥락에서, “진정한 

탐구”를 제 로 수행하기 위해서는 학생들이 주동으로 참여하여 직접 

경험하는 학습자의 능동성을 요구한다. 예비교사에게 탐구는 “직접 

지적 상에 해 주도적으로 알아가는 활동”이며, 학생 자신이 “주체

가 되어 학문적 경험을 획득할 수 있는 행위”인 것이다. 예비교사마다 

구체적인 강조점은 다소 상이하더라도, 탐구에 참여하는 학생들은 자

율적인 흥미와 관심에 따라 문제를 선택하고, 적절한 해결 방식을 고안

하며, 새로운 원리를 깨닫게 되는 일련의 ‘주체화’ 과정을 경험해야 

한다고 한결같이 이야기한다. 결국, 학생 자신이 무언가를 밝히고자 

하는 ‘학습 의지’는 탐구에서 불가결한 것이 된다.

탐구란 지식을 발견하는 과정이다. 그러나 교사 또는 교육과정에 의해 주어진 

지식을 암기하는 다른 학습과는 달리 탐구는 학생들이 ‘직접’, 그리고 ‘경험’을 

통해 발견하고 학습한다는 데 그 의의가 있다고 할 수 있다. 이러한 경험을 

통한 지식의 습득은 ‘스스로’ 지식을 얻어냈다는 것에 있어 학생 개인에게 

내적 보상을 부여할 수 있고, 단순히 제공된 지식을 암기하는 것에서 벗어나 

지식을 발견하고 지식이 생성되는 과정을 이해함으로써 지식을 오래 기억할 

수 있게 된다. 또한 이러한 과정 등을 통해 학생 개인의 지적 능력 및 문제해결 

능력이 향상된다고 할 수 있다. (예비교사 L1 탐구 계획서)

탐구하는 학생에 한 예비교사의 기 는 매우 실제적이고 실천적

이다. 일상이나 자연으로부터 태동한 질문에 직접 관여할 뿐 아니라, 
이를 규명하고 해소하는 것을 목표로 하기 때문이다. 따라서 예비교사

에게 탐구는 안정적으로 지식을 습득하는 행위일 수 없다. 이들은 지식

을 일방향으로 전달 받는 것과 확실하게 구분하며, “짜인 틀”로 제한하

는 실험 수업과 차이 짓기도 한다. 반 로, 탐구란 경험을 통해 지속적

으로 지식을 구해 나가고, 사고를 확장해 가는 발산적 과정이자 활동이

다. 달리 표현하면, 장래에 접하게 될 문제를 스스로 해결할 수 있도록 

하는 학습 역량이라는 관점을 취한다.

(거중기 만들기 탐구 수업을 준비하면서) 중고등학교 학생들이 “이거 배워서 

어디에 써요?” 이런 얘기 많이 하잖아요. … 문제가 생겼을 때 그걸 해결 

해야 된다거나. 만약 군대 같은데 갔는데 다리가 무너졌는데, 다리를 지어야 

한다거나 그럴 때, 이런 생각이 돌아가는 게 좀 생기지 않을까. 거기서 위치에너

지 계산하고 있진 않을 거 아니에요? 그런 실질적인 생활에서 쓸 수 있다, 

혹시 누가 물어보면 대답해 줄 수 있지 않을까 그런 생각이 들었어요. (예비교사 

P3 1차 개인면담)

예비교사들은 탐구를 통한 학습은 학생 주도의 실천적인 과정이므

로 예비교사들은 탐구에 학생의 흥미, 동기부여, 교사-학생 간 신뢰, 
활발한 의사소통 등이 중요한 역할을 한다고 꼽는다. 탐구의 과정 중에 

지식의 얼개는 계속해서 형성되기 때문에 다른 학생 및 교사, 그리고 

주변의 환경과 긴 히 주고받는 상호작용이 지식의 유기적인 연결을 

돕고 더욱 폭넓게 사고하도록 한다는 것이다. 이때 교사는 학생들이 

적극적으로 탐구에 참여할 수 있도록 흥미를 북돋우고, 서로 자유롭게 

의견을 주고받을 수 있도록 돕는 안내자, 조력자, 촉진자의 역할을 

수행해야 한다고 말한다. 학생들이 적합하지 않은 주제를 제안하거나 

탐구 방법을 결정할 때 조정하기도 하는데, 한 예비교사의 말을 빌리면 

탐구 과정에서 “말도 안 되는 것들을 쳐내는” 일이다. 이 같은 예비교

사의 견해들은 탐구를 지도하는 중등학교 교사의 역할을 규정하는 

Crawfold(1998)나 Flick(1997)의 관점과 유사하다. 즉, 교사는 안내자, 
촉진자, 조언자, 혁신가, 협력자 등의 역할을 수행하면서, 학생들로 

하여금 어떻게 과학적 지식이 정립되는지를 이해할 수 있는 ‘기회’를 

부여해야 한다는 점이다(Park, 2006). 다음의 예비교사가 말하듯이, 
학생들에게 “상상할 거리”를 필요에 따라 지속적으로 제공하는 일이

다.

어쨌든 얘네(학생들)한테 뭔가 상상할 거리는 제공해 주되 규정짓지는 말고. 

… 자기들이 원하고 진짜 하고 싶은 걸 해야 되니까 그렇게 해서 잡고, 그 

다음에 이제 뭐 가정 같은 거는 어느 정도는, 처음이니까 제가 조금 해줄 

수 있겠죠? 교사가. 교사가 조금 어느 정도 도움을 줄 수 있지만 이게 조금 

두다 보면 학생이 공부를 따라 오잖아요, 공부를 막 하면서. 이게 딱 쌓이면 

자기가 어느 순간에는 생각할 수 있게 되거든요? 그땐 교사가 잠시 빠져 

있다가, 그러니까 한 번씩 옆에 가서 조금씩만 도와주는 역할을 하는 거죠, 

교사는. 그리고 학생은 스스로 진행을 하는. 그게 중요하다고 생각해요. 적어도 

탐구에서는. (예비교사 C2 1차 개인면담)

나. 과학적 방법: 논리적 절차와 지식 기반

참여자들이 인식하는 탐구의 범주는 체로 포괄적이다. 예를 들어, 
예비교사들은 탐구를 “과학을 얻기 위한 과정”, “경험으로부터 지식을 

구해 가는 모든 과정”, “학문적 경험을 획득할 수 있는 모든 행위” 
등으로 정의한다. 그러나 이들은 과학과 탐구를 매개로 교수학습이 

일어나는 상황을 상정하므로, 엄 한 의미에서 탐구의 이행에는 ‘과학

적인 방법’이라는 단서를 붙인다. 탐구에는 학습자의 흥미나 직관과 
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같은 주도적인 태도를 요청하긴 하지만 그렇다고 아무러하게 해서는 

안 되며, 일종의 합리적이고 적법한 절차와 과정이 있다고 말한다.
탐구 활동이라 함은 일반적인 강연의 형태가 아닌, 학생이 직접 지적 대상에 

대해 주도적으로 알아가는 활동의 형태라고 생각합니다. 특히 과학 교과의 

경우 그러한 활동의 형태가 과학적인 형태를 띤다고 생각합니다. (예비교사 

P2 탐구 계획서)

그게(탐구) 뜻풀이가 찾고 연구한다는 거잖아요. 찾을 탐(探), 연구 구(究). 

… 그러니까 찾아가는 건데, 그냥 답을 찾으면 수수께끼 같은 그런 게 되고. 

과학을 좀 생각해보면 이유를 찾아가는데 그 이유를 과학적 방법을 통해 

찾아가는. (예비교사 C1 1차 개인면담)

여기에서 과학적 방법이란 이른바 전통적 탐구 과정인 문제 인식, 
가설 설정, 실험 설계, 실험 수행, 결과 분석 및 논의의 순차적 절차와 

다르지 않다. 예비교사마다 탐구를 지도하는 구체적인 방식과 내용에

서 일부 차이가 있더라도 그 바탕은 중등학교 교과서에서 제시하고 

있는 연역적 탐구 절차의 전형을 따른다. 즉 연역적 탐구 과정은 과학 

내에서 인정하는 정형화된 방법으로, 이를 통해 가설의 타당성을 담보

한다고 인식한다. 따라서 예비교사는 학생들이 탐구의 표준을 직접 

경험하면서 ‘탐구하는 법’을 체득하고, 다른 주제에 해서도 같은 원

리를 적용하여 스스로 헤쳐 나갈 수 있는 기틀이 되기를 기 한다.

중학교 때, 리포트 같은 보고서를 쓸 때 아무 것도 모른 상태에서 그거를 

처음 검색해보면서 알았어요. 주제를 설정하고, 그 순서 쓰는 것도 다 있잖아요? 

가설 설정, 이렇게 다. 실험 과정을 다 쓰는 거를. 거기서 처음 알고 그거에 

맞춰서 썼거든요. 그게 완전한 건 아니지만 그게 토대가 되어야지, 그러니까 

올바른 탐구가 될 수 있다고 생각해요. 그게 없으면 막 이게 흐트러져 있는데 

일단 정돈을 해야지 이게 자기가 나중에 봤을 때 결과물이 엄청 중요한 

건 아니지만 딱 정리가 되니까. 그리고 그렇게 정리가 됐을 때 자기 머릿속에도 

차곡차곡 쌓일 거라 생각이 들어요. (예비교사 C2 1차 개인면담)

이때 안내자의 역할을 하는 교사는 각 과정에서 학생들이 단계적인 

유추를 할 수 있도록 도와야 한다고 주장한다. 학생들에게 반복해서 

관련된 질문을 던지고 논증의 기회를 제공하면서 탐구의 진행을 체감

하게 하거나, 과정을 따를 수 있도록 유도하겠다는 예비교사의 견해는 

탐구 지도를 경험하고 난 후에 더욱 견고해졌다. 한 예비교사는 마지막 

보고서에서 과학교육에서의 탐구를 “과학을 학습하기 위한 과정, 그리

고 절차를 익히도록 하는 훈련이 모두 포함”되는 것으로 여기면서, 
연역적 탐구 절차를 익히는데 방점을 찍기도 했다.

참여자들은 올바른 탐구를 위한 조건으로 한 가지를 더 제시한다. 
연역적인 접근이 탐구의 길잡이 역할을 하는 정연한 절차라고 한다면, 
그 절차들을 제 로 수행하기 위해서는 탐구 주제와 관련된 깊이 있고 

풍부한 ‘과학 지식’이 뒷받침 되어야 한다는 것이다. 탐구의 주체인 

학생은 가설을 검증하고 해석하기 위해서는 기본적인 교과 지식과 이

론을 갖추는 것은 필요조건이며, 사고의 확장을 촉진하기 위하여 교과

서 밖의 다양한 배경지식이 요구된다고 말하기도 한다. 왜냐하면 탐구

에 참여하는 학생들은 기존의 지식들을 유기적으로 연계하고 응용하

면서 그 동안 알지 못했던 내용들에 관해 “사고를 트이는” 새로운 

지식을 생성해야하기 때문이다. 이런 점에서 예비교사들은 탐구를 단

순히 흥미를 돋우거나 활동지를 쫓아가는 실험 수업과 구분한다. 학생 

스스로 지식의 얼개를 조직하려고 분투하는 고민의 흔적을 찾기 힘들

기 때문이다. 일부 예비교사는 과학 지식이 부족한 학생들이 수행하는 

탐구의 효과에 해 다음과 같이 부정적인 견해를 피력하기도 했다.

결국 탐구라는 것도 이거를 검증하기 위한, 뭔가를 실행하려면 가지고 있는 

과학적 지식이 어느 정도는 풍부하고 완성 돼 있어야하는데, 얘네(학생들)가 

가진 거는 너무 부족하잖아요? 그래서 만약에 하게 된다면 그냥 과학에 

대한 흥미를 불러일으킬 수는 있겠지만, 그리고 과학자의 역할 같은 것도 

좀 배울 수는 있겠지만, 과학적 사고력을 크게 증진시켜 준다든지 이런 거에는 

별로 효과가 없을 것 같긴 해요. (예비교사 L1 1차 개인면담)

한편, 탐구를 지도하는 교사는 학생들의 의견을 포용하고 중재하는 

능력뿐 아니라 해당 분야의 충분한 ‘전문 지식’ 또는 ‘지식 체계’를 

갖추어야한다고 입을 모은다. 교사의 전문 지식은 학생들과의 상호작

용 속에서 부단히 마주하게 되는 우연한 상황들을 극복하도록 하며, 
아직 과학 지식에 어린 학생들에게 실험 도구에 관한 정보나 배경이 

되는 이론을 직간접적으로 전달하는데 활용된다. 따라서 탐구의 원만

한 진행을 위해서 사전에 전문 지식을 치 하게 구비해 두는 일은 

불가결하며, 만일 교사가 특정한 주제에 관하여 지식이 없거나 충분하

지 않은 경우에는 자신의 지식 테두리 안에서 탐구가 가능한 범위를 

자의적으로 경계 짓는다. 모든 탐구 모둠들이 예비교사의 전공과 부합

하는 주제를 선정한 것은 이와 무관하지 않다(Table 3 참조). 

사실 저는 이번 주제를 이렇게 해서 정했거든요, 애들한테 해보고 싶은 거 

물어보니까 초전도체 얘기해서. … 제가 그래서 해보려고 공부를 해봤는데 

어렵더라고요, 너무. 그래서 제가 아는 주제를 찾아서 왔는데, 저는 애들이랑 

상의해서 하면 좋은데 그게 너무 어려워요. 제가 알고 있는 과학적 주제가 

많을 때만 그게 가능하거든요. 그래서 다음에 할 때는 그래도 제 맘대로 

정하진 말고 이번처럼 그냥 뭔가 더 큰, 상위의 테마를 준 다음에 얘기를 

하는 걸로 어떤 종류가 좋을지, 그런 얘기는 한번 해보고 싶어요. 해보고 

안 되면 다시 또. (예비교사 C2 1차 집단면담)

이상에서 논의한 예비교사의 탐구 인식은 국내 연구에서 자주 차용

하는 탐구의 개념과 상당히 유사하다. 바로 과학적 탐구를 ‘과학자들

처럼 자연을 연구하는 활동’으로 여기는 입장으로, 그 원류는 미국 

NRC(1996)에서 제안한 국가과학교육기준(National Science 
Education Standards)으로 볼 수 있다. 통상 과학자는 자신의 전공 역

에 하여 고도의 지식을 갖추고 첨단의 연구를 수행할 수 있는 역량이 

충분하다고 인정되므로, 예비교사들이 지적하는 학습자의 능동성, 과
학적 절차와 전문 지식은 과학자가 갖추어야만 하는 요건과 다르지 

않다. 여기에서 국내 학계의 주된 탐구 인식이 예비교사들의 것과 어떻

게 닮아 있는지를 밝히는 논의는 차치하더라도, 탐구의 의미에 관하여 

예비교사들에게 ‘과학자 따라 하기’ 담론이 적지 않은 향을 주고 

있음은 분명해 보인다. 

2. 탐구의 인식과 실천 사이에서 나타나는 딜레마의 양상들

참여자들은 연구자와 면담 중에, 그리고 자신의 인식을 기반으로 
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탐구 프로그램을 직접 설계하고 진행하면서 여러 딜레마와 마주했다. 
딜레마란 일반적으로 양립 불가능한 선택지 중에서 어느 경우를 택하

더라도 만족할만한 결과를 얻지 못하는 곤란한 상황을 의미한다(Lee, 
& Lee, 2012). 예비교사가 처한 딜레마는 탐구 인식과 실천의 부정합 

속에 인위적으로 하나의 선택을 취해야 하는데서 오는 인지적 갈등인

데, 이를 해소하기 위해 선택한 어떤 결과도 앞서 기술한 예비교사의 

탐구 인식과 거리가 생기게 됨을 의미한다. 아래에서는 예비교사의 

탐구 지도 과정에서 드러나는 표적인 딜레마의 양상들에 해 기술

하고 논의하 다.

가. 발산하는 탐구와 수렴하는 과학

참여자들의 견해에 따르면 탐구는 학습자의 주체 활동으로, 학습자

가 마주하는 문제를 해결하기 위한 자율성과 능동성을 담보로 한다. 
교사의 간섭을 최소화 하고, 반 로 학생이 주도적으로 가설을 검증하

는 활동이 극 화되었을 때 탐구의 본래 가치는 획득된다. 이처럼 탐구

는 학생이 결정한 선택들에 의해 조직되는 과정이므로, 탐구의 과정과 

결과가 사방으로 퍼질 수 있는 가능성을 내포한다는 점에서 발산적이

라 할 수 있다. 교사는 탐구를 통해서 학생 스스로 끊임없이 의미구조

를 형성하고 변화하기를 기 하며, 자유롭게 의견을 이야기할 수 있는 

장을 마련하는 소극적인 역할을 부담할 뿐이다.
그러나, 예비교사들은 자신의 탐구 인식을 자연스럽게 이상화

(idealization)한다. 이들이 밝힌 탐구는 실제의 교육 상황에서 원래 의

미한 로 실행되기 어렵다고 생각하는 까닭이다. 탐구의 개념과 실천 

사이에 괴리나 모순이 존재하며, 따라서 실천의 맥락에서 탐구의 의미

나 속성을 이야기할 때에는 “이상적인 탐구”, “원래 탐구”, “열린 탐

구”, “진정한 탐구” 등과 같이 수식어를 동반한다.  

이상적인 탐구를 가능하게 하려면 발산적 사고를 할 수 있게 해줘야 되는 

것 같아요. 근데 이게 너무 어려운데. 그러니까 이게 좀 되게 모순적이잖아요, 

보면. 그러니까 진정한 탐구를 하기 위해서는 얘네(학생들)가 되게 많은 

생각들을 해보고, 되게 다양한 생각들에서 타당한 생각들을 찾아내보고 이런 

과정들을 해야 되는데, 실제 수업에서는 이게 너무 어려우니까 대부분 어느 

정도의 가이드라인을 지켜서 애들한테 수렴적으로 가도록 좀 지도를 하는 

게 많은 것 같아서. 그러니까 너무 어려운 문제인 것 같아요. (예비교사 

L1 1차 개인면담)

인식으로의 탐구가 실천으로 이행될 때 실세계에서는 불가능한 이

상으로 전이되는 이유 중 하나는 학생들을 “올바른 정답에 이르게” 
해야 한다는 참여자들의 믿음에 근거한다. 예비교사들은 학생들이 자

유롭게 의견을 제시하거나 상호 토론을 할 수 있도록 돕긴 하지만, 
궁극적으로 도달해야 하는 진행 방향과 결론은 현  과학에서 통용되

는 개념과 이론에 부합하도록 미리 정해둔다. 과학은 오랜 시간에 걸쳐 

수많은 과학자들에 의해 구조화된 사회문화적인 산물이므로, 자율성

을 획득한 학생들이 과학 체계와 사뭇 다른 결론으로 도달하게 놓아두

는 일은 장래의 과학교사들에게 여간 부담스러운 일이 아니다. 교사로

서 학생들에게 부정확한 지식을 갖게 하는 것은 탐구 활동을 안 한 

것만 못하다고 여기는 불안감 때문이다. 이런 연유로 참여자들은 “애
들한테 ‘이렇게 해’라고 말을 안 했으면 좋겠어요. 제가 하다가 답답하

면 다 말해버릴 것 같아요.”와 같은 고민을 토로하면서도, 학생들이 

탐구 활동을 통해 잘못된 학습을 하지 않도록 정해진 길을 벗어나지 

못하게 유도한다. 예비교사들은 과거에 경험했던 탐구 수업들에 하

여 확인하는 작업에 불과하다는 아쉬움을 표현했지만, 결국 자신들이 

설계한 프로그램도 동일한 한계를 겪을 수밖에 없음을 직시하게 되면

서 곤란한 상황에 처한다.

탐구는 결과를 얘기하는 게 아니라 과정 자체가 탐구니까 정답을 구해야 

된다, 그런 것 보다는 학생들이 자신감을 가질 수 있게 생각하는 힘을 길러주겠

다 라고 얘기를 했었는데 … 답은 있을 수밖에 없는데 학생이 헷갈리면서 

혼자서 답을 찾아갈 수 있도록 알려주고, 그런 방향으로 탐구를 제시하면 

좋은데 내용 자체가 어려워서 제가 아예 ‘이렇게 가라’ 얘기를 해줘야 하는 

상황이라서. 학생들은 그냥 이렇게 하고 해설을 저한테 듣는 수준밖에 안될 

것 같은 생각이 들어서. (예비교사 P1 2차 개인면담)

예비교사들은 탐구 과정에서 주객이 전도돼서 오히려 지식을 주입

하는 상황을 염려하고 있음에도, 과학은 “답이 있을 수밖에 없는” 견고

한 체계이므로 학생들에게 적당히 가이드라인을 잡아주기는 불가피하

다고 판단한다. 다시 말해서, 이들은 ‘조력자로서의 교사’와 ‘지식 전

달자로서의 교사’라는 상이한 역할 사이에서 수시로 경계 넘기를 해야 

한다. 그러므로 ‘자신의 역할을 언제 전환할 것인가?’를 잘 아는 것은 

교사 역량과 직결된다. 예비교사들은 역할의 경계 넘기에 능통한 교사

는 학생들로 하여금 부지불식간에 스스로 답을 찾았다는 뿌듯함이나 

자신감을 느끼게 한다고 말한다. 이때 양측에 한 교사의 ‘균형 잡기’
는 교사의 치 한 준비를 전제로 한다. 우선 교사는 학생들이 잘못되었

음을 알고 제 로 된 방향으로 잡아주기 위해서 탐구 주제와 관련한 

주변 지식까지 통달해야 한다. 여러 가지 가능성을 미리 염두에 두어 

학생들의 방향이 어긋난 시점에 적절하게 개입하기 위함이다. 또한 

탐구에서 발산된 다양한 논의들은 교사가 알고 있는 과학적인 개념과 

이론으로 수렴되어야 하므로, 학생들의 의견을 합리적으로 모으기 위

해서는 올바른 검증 활동이 잘 작동되어야 한다. 보통 과학 교과에서 

탐구 활동은 실험을 수반하는데, 일례로 실험의 과정 및 결과는 과학에

서 말하는 그것과 명확히 일치해야만 원하는 결론에 도달할 수 있게 

된다. 종합하면, 교사의 역량이란 정교하게 탐구의 “판을 짜는” 능력을 

일컫는다고 할 수 있다. 이와 관련하여 다음에서 예비교사들이 첫 번째 

탐구 지도를 경험한 후에 공통적으로 예비 실험의 필요성에 공감한 

것은 더욱 정교한 판짜기를 위함이다.

예비교사 L1: 예비 실험을 할 과정이 없으니까, 그 과정이 빠져 있으니까 

제가 이걸 해보고 이게 제대로 잘 되나, 이걸 항상 검증을 

했어야 되는데 그게 없이 바로 주제를 만들고 실험을 계획하고 

실험을 해봤더니 뭔가 예상치 못한 일들이 좀 나오더라고요. 

예비 실험의 필요성을 되게 많이 느꼈던 것 같아요. 

예비교사 P4: 격하게 공감하시네요? 저는 정량적인 결과를 굉장히 많이 

냈잖아요? 예를 들어서 미니카의 속도에 따라서 제동거리가 

늘어나는. 그러니까 제가 이미 기존에 알던 이론적인 거는 

속도의 제곱에 제동거리가 비례하는데 만약에 그런 결과가 

안 나오면 어떻게 하지, 그 생각을 엄청 했어요. 예비 실험을 

못했으니까. 당연히 얼추 맞더라고요, 다행히. 그러니까 예비 
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실험을 못하니까 그게 많이 컸고요.

(1차 집단면담)

나. 흥미 중심의 탐구와 학습 중심의 탐구

참여자들이 말하는 탐구는 단편적인 활동들의 묶음과 다르다. 학습

자는 연역적인 절차와 지식을 토 로 자신의 요구와 필요에 따라 관찰, 
실험, 자료 조사, 고찰, 논의 등의 다양한 활동들을 유기적으로 취하면

서, 새로운 지식을 생성하거나 기존에 어렴풋이 알던 내용을 더욱 확실

하게 하는 통합의 과정이다. 즉, 학습자가 문제의 해결책을 탐색하고 

고민하는 중에 이를 돕는 여러 수단들이 녹아드는 모양이다. 예를 들어 

어떤 예비교사의 말처럼, 탐구 과정에는 “가설을 입증하기 위해 정보

를 수집하고, 질문 및 토론을 통해 의견을 공유하고, 실험상황을 설계

하여 오감으로 확인하는” 등의 활동들이 폭넓게 수반될 수 있다.
하지만 탐구의 통합적 성질을 교육 상황에 오롯이 반 하기란 쉬운 

일이 아니다. 이는 다수의 예비교사들이 호소했던 교육의 시공간적 

제약 때문만은 아니며, 무엇보다 탐구를 수행하는 학습자에게 필연적

으로 요구되는 능동성과 적잖은 관련이 있다. 탐구를 통해 해결하고자 

하는 문제는 학습자의 필요로부터 출발하거나 그것과 합치되어야만 

학습자는 흥미를 느끼면서 자신의 의욕에 따라 주체적인 학습이 가능

하다(Yoon, & Pak, 2000). 그러나 예비교사들은 4-5명의 중학생들로 

구성된 모둠의 관심을 충분히 반 하는데 큰 어려움을 겪었다. 학생들

이 자유롭게 주제를 정하도록 하면 관심 분야가 상이할 뿐 아니라 

주제 찾기에 한 막연함으로 인해 탐구로 “할 만한 게” 나오지 않고, 
검증할 수 없거나 별로 과학적이지 않은 주제로 정해지는 것을 염려하

기 때문이다. 그 이유로 한 명을 제외한 모든 예비교사들은 학생들의 

탐구 주제를 정해주었고, 나머지 한 모둠만 상호 간에 자유롭게 논의하

도록 한 후에 예비교사가 검토하여 결정하 다.

자기가 아무 것도 없는 상태에서 막 찾아서 ‘아, 이거 경험해 봐야지, 탐구해 

봐야지, 이렇게 하는 건 진짜 어렵겠다.’ 라는 생각이 들었어요. … 저번에 

인터뷰 할 때는 그렇게 ‘찾아서 하는 게 탐구라고 생각해요.’ 약간 이런 느낌이었

는데, 근데 어려운 것 같아요, 매우. 그러니까 저는 사실 제가 예전에 탐구를 

혼자 할 때도 어렵다고 생각을 했었는데. 그래서 그때는 단지 내가 아는 

게 너무 없어서라고 생각을 했었거든요, 어릴 때는. 근데 지금은 그때보다 

훨씬 많이 알고 공부를 더 많이 했음에도 어렵다고 느꼈어요. 그러니까 그 

탐구가 경험인 건 맞는데, 찾는 게 정말 어려운 것 같아요. 내가 뭘 할지. 

(예비교사 C2 2차 개인면담)

예비교사들은 학습자의 필요에 따라 주제를 정하는 것으로부터 시

작하는 자유로운 탐구는 학생뿐만 아니라 교사에게도 난감한 상황이 

될 것으로 예측한다. 급작스럽고 막연한 상태에서 주제를 정하게 되면 

시간이 많이 걸리며 학생들이 지나치게 비현실적이거나 장난스러운 

의견을 제시하기 때문에 결국에는 문제 제기 역할을 교사가 어느 정도 

해주는 일은 불가피하다고 생각하는 이유이다. 그래서 예비교사들은 

학생들의 관심과 다소 어그러지더라도 학생들이 해결해야 할 문제를 

앞서 결정하기를 택한다.
그러나 탐구에 참여하는 학생들이 인위적으로 조성된 상황, 곧 교사

가 정한 주제와 방향을 따르면서 예비교사들은 몇 가지 과제와 마주한

다. 탐구의 출발점이 교사에 의해 촉발되므로 학습자에게 능동성이 

결여되고, 한 번의 탐구 활동에서 학생들이 주제에 흥미를 느끼면서 

새로운 지식을 생성하거나 확증하는 여러 기능들을 동시에 기 하기

는 어렵다고 판단한다. 그 결과, 예비교사들은 탐구를 계획하면서 다음

의 두 가지 질문 중 하나에 집중하는 양상을 보인다. 하나는 ‘어떻게 

하면 학생들이 탐구 주제에 관심을 갖게 할 것인가?’이고, 다른 하나는 

‘탐구를 통해서 학생들이 무엇을 학습하도록 할 것인가?’이다. 학습자

의 능동성이 이끄는 탐구는 ‘흥미 중심의 탐구’와 ‘학습 중심의 탐구’
로 양분되며, 둘은 예비교사에게 한 번에 달성하기 어려운 딜레마가 

된다.

그게 되게 고민점인 것 같아요. 그러니까 얘네(학생들)가 여기 와서 뭔가 

배웠다는 느낌이 들게 해야 하는 건지, ‘아, 화학은 정말 재미있는 거야’라는 

느낌이 들게 해야 하는 건지. 제가 지금 정확하게 주제를 하나로 정한 게 

아니라. 고민을 하고 있는 게 하나가 비눗방울로 하는 거고, 하나가 그냥 

불같은 거 만드는 거, LED. 그게 되게 둘 다 재미있어 할 거란 생각은 해요. 

재미있어 할 거란 생각은 하는데 중1 입장에서 이걸 어떻게 다가가야하지? 

그러니까 그건 아직 고민인거 같아요. 가르쳐 줘야하나, 아니면 흥미 있다고 

느끼게 해야 하나? (예비교사 C1 1차 개인면담)

먼저, 참여자들이 흥미에 주안점을 둔다고 할 때의 탐구란 이른바 

‘재미있는 실험’을 하는 것과 다르지 않다. 바꿔 말하면, 예비교사들은 

학생들이 신기하고 궁금해할만한 주제와 활동을 선택함으로써 학생이 

탐구의 주체로 복원될 수 있도록 의도한다. 따라서 탐구는 실험 자체가 

흥미롭고, 학생들이 이해할 수 있는 난이도를 고려한 만들기와 체험 

활동이 중심이 되고, 재미있는 실험을 거점으로 하여 점차 심화하는 

모습을 띤다. 예를 들어, 예비교사들은 거중기 제작하기, 지시약 젤리 

만들기, 배양액에 그림 그리기, 간이정수기 만들기 등을 탐구의 핵심적

인 활동으로 운용하 다. 이때 학생들이 스스로 심도 있는 논의를 하거

나 새로운 지식을 습득하기를 바라기보다는, 아래와 같이 탐구를 통해 

만족함과 즐거움을 경험하고 과학에 한 호감을 갖게 하는 것을 더욱 

중요하게 생각한다. 탐구와 관련된 배경지식이나 접목할 수 있는 이론

들은 실험을 전후로 하여 예비교사가 설명해주거나 구조화된 실험을 

통해서 학생들에게 직접 전달된다.

좀 하면서 과학 수업에 대한 즐거움 이런 걸 많이 느꼈으면 좋겠어요. 근데 

애들이 좀 재미없다고 했었던 것 같아요, 과학 수업 이런 걸 할 때. 그래서 

그런 걸 좀 재밌게 생각했으면 좋겠고, 그리고 뭔가 자기가 이렇게 어떤 

실험을 구상해서 결론을 얻었을 때에 그런 기쁨을 좀 알게 되었으면 좋겠어요. 

학습의 기쁨. (예비교사 L1 2차 개인면담)

반 로 학습 중심의 탐구를 선택한 한 예비교사는 학생들이 탐구 

활동을 통해서 과학 지식이나 논리적인 사고력 획득을 기 하며, 탐구

가 흥미 위주로 경도될 때 그저 산만하기 만한 재미있는 실험으로 

격하되는 것을 걱정한다. 그래서 탐구지도는 관련된 이론에 한 강의

와 변인들을 통제하면서 탐구 과정을 익히도록 하는 시범 실험을 위주

로 진행하 다. 참여자들에게 탐구는 체로 중등학교 과학교육의 맥

락에서 활용되므로 학생들로 하여금 탐구의 결과로 “뭔가 배웠다는 

느낌”을 갖게 하는 것을 간과할 수 없으며, 때로는 교육과정과 긴 하
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게 연계하기도 한다.
그러나 흥미 중심의 탐구나 학습 중심의 탐구 중에서 어느 한 쪽에 

무게중심을 두더라도 탐구를 지도하는 일은 결코 녹록하지 않았다. 
학생들의 흥미와 관심을 고려하여 탐구 주제를 선정했지만 탐구에 참

여한 학생들은 종종 탐구 주제에 해 관심을 보이지 않았으며, “이거 

만들어서 뭐하게요?”와 같은 질문을 던지면서 예비교사들을 곤혹스럽

게 하기도 했다. 반면에 학습을 염두에 둔 예비교사는 학생들이 이전 

시간에 배운 내용들을 잘 기억하지 못해서 반복적인 학습의 필요성을 

역설하 고, 흥미를 끌지 못했을 뿐더러 수학 및 과학 지식이 부족하다

는 이유로 심화된 논의를 진행시킬 수 없었다고 토로했다. 

이론 수업보다는 학생들이 직접 활동할 수 있는 것에 중점을 맞추다 보니 

하나 간과한 사실이 있었습니다. 학생들이 주제를 받자마자 제게 던진 질문이

었습니다. “그래서, 이거 만들어서 뭐하게요?” 주제 구상 단계에서는 실험기구

를 직접 만들어보고, 그것으로 실험을 해봄으로써 개선안을 찾는 것을 목표로 

하였으나 학생들이 의외로 실험기구에 흥미를 적게 보여 약간 당황스러웠습니

다. 학생들에게 흥미를 유발할 수 있는 계기를 열심히 생각해봐야 할 것 

같습니다. (예비교사 P3 1주차 탐구 활동 보고서)

다. 탐구 주체로서의 학생과 부족한 지식인으로서의 학생

앞서 언급한 로, 참여자들의 탐구 인식에서 학습자의 주도성과 

더불어 과학 지식을 갖추는 것은 탐구의 중요한 요인으로 자리매김해 

있다. 학습자가 스스로 해결책을 모색하거나 논리를 조직할 때에는 

필연적으로 과학이 공인하는 지식을 참조하여 타당성을 확보해야 한

다고 판단하는 이유에서이다. 또한 과학 지식의 긴 한 연결과 응용은 

발산하는 사고의 동력이자 지지기반이 될 수 있다고 설명한다. 반면에, 
예비교사들이 생각하기에 학생은 엄연히 ‘부족한 지식인’이다. 더욱이 

중학생은 풍부하고 완성된 지식에 이르기까지 한참 모자라므로 수준

에 맞는 주제를 찾거나 해석하기란 역부족이며, 교사의 적절한 개입은 

당연시 된다. 예를 들어, 예비교사들은 개념과 이론을 미리 알도록 

하는 장치(강의, 안내서 등)를 본 탐구 활동에 앞서 마련하거나, 활동의 

중간이나 말미에 행하는 논의와 연계하여 설명하기도 한다. 이처럼 

어쩔 수 없는 교사의 간섭이 포함된다는 점에서, 탐구 본연에 충실한 

주체적인 학생과 지식이 부족한 학생의 동시성을 유지하기 위한 교사

의 고민은 적지 않다. 학생에게 최 의 기회를 제공한다는 가치관에 

부합하도록 실험을 구성하는 것이 어렵기 때문이다.

가치관과 맞게 실험을 짜는 게 정말, 좀 너무 어려웠어요. … (탐구 활동을 

진행하는 게) 무서워요, 너무. 그러니까 사실 그 조교로 있을 때, 옆에서 

도와주는 사람일 때는 준비 다 된 상태에서 그냥 ‘아, 오늘 이거 하는구나.’ 

하고 요 정도 알고 들어갔으면 되니까. 이렇게 준비할 게 많고, 생각해야 

될 것도 많고, 그리고 하고 싶은 실험이 ‘아, 이런 게 괜찮겠다.’ 해도 얘네(학생

들)가, 애들이 생각했을 때 ‘이걸 이해를 할 수 있을까?’ 이런 걸 생각해서 

버린 실험도 많고. 하다보니까 좀 어려운 것 같아요, 너무. (예비교사 C2 

2차 개인면담)

예비교사의 시각에서 학생들만의 힘으로 깊이 있는 분석과 논의를 

진행하기는 쉽지 않고, 더구나 중학교 수준에서 “완벽한 이해는 불가

능”한 일이다. 그래서 참여자들은 학생들을 어디까지 이해시킬지 결정

하는 ‘수준 맞추기’를 부단히 고민해야 한다. 학생들이 적극적으로 탐

구에 참여하도록 하기 위하여 흥미로운 요소를 가미하더라도 단순하

게 재미있는 상황만을 연출하기는 기피한다. 때로는 현상의 원인을 

탐색할 때 고등학교 이상에서 등장하는 개념이나 수학식 등으로 설명

이 필요한 경우가 발생하는데, 그렇다고 중학교 학생들에게 섣불리 

적용하기에는 너무 까다로운 수준이다. 예비교사들은 심도 있는 탐구

를 위해 비행의 원리 실험에서 양력에 한 이해가 필요하다고 여기거

나 진자 실험에서 삼각함수를 알아야 한다고 생각하지만, 동시에 중학

교 수준에서 어떻게 알 수 있을지 걱정하는 것도 같은 맥락에서이다.

진자 같은 경우에는 ‘줄 길이 바꿔가며 하고, 무게 바꿔가며 실험하면 간단하게 

할 수 있겠다.’ 생각하고 했는데. 애들이 무게의 영향을 안 주려면 작은 각도로 

진동시켜야 되는데, 애들한테 설명해줄 수도 없고. 애들이 삼각함수도 모르는 

상황에서 사인(sine), 코사인(cosine) 이런 거 설명할 수도 없고. 생각보다 

제가 그런 거에 대해서 고민이 좀 부족하지 않았나 생각이 들기도 하고. 

(예비교사 P2 1차 집단면담)

한편, 예비교사들도 학생들보다 훨씬 깊고 폭넓은 지식을 갖춰야 

한다는 부담을 느낀다. 이들은 조력자와 지식 전달자의 경계 넘기를 

하면서 궁극에는 올바른 답에 이르도록 안내를 해야 하므로, 학생들이 

탐구하는 주제에 능통해야 한다고 생각한다. 일례로, 한 참여자는 탐구

를 가르치는 교사라면 주제와 관련한 “모든 아이디어를 포괄한 상태여

야만 온전하게 알려줄 수 있다”고 언급하기도 했다. 또한 학생들에게 

잘못된 개념이나 지식을 알려줄 가능성을 최 한 배제하기 위해 탐구

의 주제는 각 예비교사 자신의 전공 역으로 한정한다. 그럼에도 불구

하고 예비교사가 정확한 지식을 미리 아는 것은 큰 짐이며, 아직 탐구

지도 전반에 관하여 경험과 지식이 충분하지 않으므로 “(예비교사가 

계획한 로) 그렇게 못할 게 뻔한데”라고 푸념 섞인 말을 하기도 했다. 

저는 당연히 양력의 원리가 베르누이의 원리인줄 알았는데, 아니었다는 게. 

그래서 너무 쇼크였거든요. … 저도 혼란스러웠어요, 확실히 알지 못한다는 

생각 때문에. 결국에 학회지에서 나온 설명으로 해줬는데, 그 과정에서 제가 

확실히 모르고 설명을 하면 티가 많이 나잖아요. 모르고 그냥 이 사람이 

어버버 대니까. 그래서 그런 거 때문에 좀 계속 공부하려고 했었고. 그래서 

만약에 제가 화학이나 생물을 하게 된다면 만약에 “나방이 나는 거랑 새가 

나는 거랑 어떻게 달라요?” 이런 식으로 질문이 들어왔을 때 제가 아는 

지식으로 얘는 이런 거다 설명을 하면 하는데, 만약에 화학이나 생물에서 

깊은 질문이 들어왔을 때 베이스 지식이 없는 상태에서 얘기를 하는 게 

좀. (예비교사 P1 1차 집단면담)

3. 예비 과학교사의 딜레마 해소 방식: 탐구 ‘수업하기’

참여자들은 과학을 배우는데 있어서 탐구의 중요성은 분명하게 인

식하고 있지만, 실제로 교사로서 탐구 활동을 구상하고 실천하기란 

결코 쉽지 않았다. 예비교사의 탐구 인식과 실천 사이에는 서로 조화하

기 어려운 간극들이 존재하여 자신의 이상에 부합하는 탐구를 수행하

는데 어려움을 호소했다. 예비교사들이 판단하기에, 학생들은 능동성

이나 과학적 지식이 턱없이 부족하거나 결여되어 있어서 온전한 탐구
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의 주체로 참여하는데 부정적이다. 그럼에도 불구하고 예비교사들은 

학생들이 자발적으로 탐구를 수행할 수 있도록 해야만 하는 책임감을 

동시에 느낀다. 즉, 예비교사들은 학생들의 관심을 ‘끌만한’ 주제와 

소재를 선정해야 하고, 학생들이 문제를 해결할 수 있도록 관련된 지식

을 ‘자연스럽게’ 제공해야만 하는 부담이 있다. 그뿐 아니라 이들은 

탐구를 가르쳐 본 경험이 거의 없으며, 스스로 교과 지식이나 교수법에 

관련한 지식, 학생을 다루는 전문성이 부족하다고 생각하기도 한다.

(탐구 활동 계획서를 작성하는 게) 정말 너무 어려웠어요. 이게 아무 것도 

없으니까. 틀이 없는 거를 좀. 그러니까 이런 경험이 많이 없으니까 좀 더 

어려웠고. 일단 수준 맞추는 게 너무 어려웠어요. 애들 수준도 그렇고, 제 

수준도 그렇고. 제 수준도 그리 높지 않은 것 같다는 걸 계속 느끼면서, 

공부 열심히 해야겠다고 느끼고. … 제가 너무 아는 게 없어요. 그러니까 

화학교육론이나 이런 것도 많거든요? 과목이. 꽤 있는데 저는 아직 그거를 

하나도 안 들었고, 제 지금 상태는 고등학교까지 쭉 그런 수업, 지금 기존의 

과학 수업을 받아 오다가 대학교 와서 전공 두 개, 그냥 이론 수업 들은 

것 밖에 없거든요? 그리고 1학년 때 화학실험 교양 과목 기초 하나 들은 

것 밖에 없어요. 그래서 제가 ‘이렇게 하고 싶어요.’라고 말을 해도 그게 

지금은 무슨 생각이 더 강하냐 하면, ‘근데 그렇게 못할게 뻔한데.’라는 그런 

생각이 좀 강해요. (예비교사 C2 2차 개인면담)

이런 까닭으로 예비교사들은 예측하는 범위를 벗어나는 우연한 상

황에 빠지지 않도록 치 하고 정교하게 탐구 활동을 구상해야할 필요

가 있다고 느낀다. 앞서 언급했듯이 교사는 학생의 눈높이를 고려하여 

조력자와 지식 전달자의 역할을 수시로 전환할 수 있어야 하고, 계획한

로 진행될 수 있도록 사전에 철저한 답사와 점검을 하며, 과학 교과

에 관한 풍부한 지식이 있어서 학생들이 어긋나가지 않도록 울타리를 

칠 수 있어야 한다. 결국 탐구는 교사의 기 와 목적에 따라 짠 판에 

수렴하는 ‘교수 행위’이며, 탐구를 설계하고 준비하는 일은 탐구를 가

르치는 교사의 역량과 직결되는 듯하다.

Ⅳ. 결론 및 제언

이 연구에서는 예비교사의 탐구 지도에서 나타나는 인식과 실천 

사이의 딜레마에 관하여 세 가지 연구 문제 – 예비교사들은 과학 탐구

를 어떻게 인식하는가?, 과학 탐구 지도 과정에서 예비교사의 인식과 

실천 사이에 갈등은 어떻게 나타나는가?, 그리고 이러한 갈등은 어떻

게 해소되는가? – 를 중심으로 기술하고 분석하 다. 예비교사들은 

과학적 탐구가 학습자 주도의 능동적이고 실천적인 과정일 뿐 아니라, 
충분한 전문 지식과 연역적 절차가 필요한 과학적 활동으로 인식한다. 
이러한 예비교사의 탐구 인식이 교육 실천으로 옮겨질 때 몇 가지 

딜레마와 마주하는데, 연구에서는 ‘발산하는 탐구와 수렴하는 과학’, 
‘흥미 중심의 탐구와 학습 중심의 탐구’, ‘학습 주체로서의 학생과 부

족한 지식인으로서의 학생’의 세 가지로 정리하 다. 예비교사의 딜레

마는 예비교사가 교수자로서 역할을 수행할 때 ‘탐구하기’와 ‘교육하

기’라는 상이한 두 활동에 내포된 전제의 상충에서 기인한다. 탐구에 

한 인식과 달리 예비교사들이 상정하고 있는 교육하기란 학생의 초

보적 지식을 엄 하게 체계화된 과학 지식과 부합시키는 일이기 때문

이다. 따라서 지식에 부족한 학생이 다양한 발상을 통해 색다른 접근을 

시도하면 예비교사는 과학적이지 않을 수 있다고 걱정하거나, 교사가 

알지 못하는 역으로 진행될 것을 우려한다. 탐구 활동에서 예비교사

는 스스로 안내자나 촉진자의 역할을 맡고자 하지만, 궁극에는 교사가 

의도하는 정답에 이르도록 탐구를 설계하고 준비함으로써 딜레마에서 

벗어나고자 한다.
예비교사들이 경험한 일련의 탐구 지도를 통해 알 수 있듯이, 교육 

실천은 그 자체로 매우 복잡한 현상이다. 교사와 학생의 부단한 상호작

용과 수많은 맥락들이 존재하는 생명 공간에서 탐구 교육이 어떻게 

가능한지에 하여 단편적인 정보들로 확언하기란 거의 불가능한 일

일 것이다. 그동안 과학교육에서 탐구 개념의 적극적인 도입으로 학습

자의 위상은 수동적인 청자에서 능동적인 행위자로 격상되었음에도, 
실제 학교 교실에서 탐구가 잘 작동하지 않는 이유를 비단 물리적인 

공간이나 시간의 제약만으로 한정할 수 없음은 연구 결과를 통해 충분

히 유추할 수 있다. 예비 과학교사들이 겪었던 탐구의 인식과 실천 

사이의 딜레마도 교육 실천의 복잡성에 한 이해를 배제한 강단 교육

학의 산물일 수 있다. 다음에서 예비교사가 한 말을 주의 깊게 경청할 

필요가 있다.

짜여 진 틀에서 크게 못 벗어나는 것 같아요. 대학 실험은. 뭔가 매뉴얼도 

있고, 이미 결과도 다 예상되게 돼 있는. 그러니까 솔직히 대부분의 실험은 

결과가 어떻게 나올지 알잖아요? 이렇게 나와야 된다는 걸 알잖아요? … 

근데 지금도 실험 교과들이 어느 정도 그 기능을 수행하고 있는 것 같긴 

한데, 어, 뭐였지? 실험 같은 걸로 자신들이 수행하는 능력은 어느 정도는 

대학에서도 강조하는 것 같은데, 그거를 반대로 예비교사로서 이끌어나갈 

능력 같은 건 별로 생각을 안 하는 것 같아요. 지금, 지금 대학 교육에서는. 

특히 과학교육에서는. (예비교사 P4 2차 개인면담)

참여자들은 중등학교 교육과정 중에 자신들의 인식에 맞는 탐구 

활동을 해본 경험이 거의 없었다. 과학고등학교를 졸업한 참여자들도 

실험 활동에 노출된 빈도는 훨씬 많았지만, 학습자가 주도적으로 자기 

문제를 해결하는 탐구 활동에 참여하기란 일반계와 마찬가지로 쉽지 

않았다고 말한다. 과학고등학교 출신의 한 예비교사는 인식한 로 

탐구를 할 수 없는 원인에 하여 “탐구에 시간을 많이 투자하면 그만

큼 학업에 덜 투자하게 되니까 … 상 적으로 (탐구에) 신경을 덜 쓸 

수밖에 없는 구조”라고 지적했다. 전문 교과 교사를 양성하기 위한 

학의 교육과정 역시 크게 다르지 않는데, 바로 위에서 언급한 것처럼 

예비교사가 직접 탐구 활동을 수행해보는 것뿐 아니라 교사로서 탐구

를 이해하고 지도하는 기회를 경험하는 것 역시 턱없이 부족하기 때문

이다. 어쩌면 이러한 배경을 지닌 예비교사들에게 인식 로의 탐구지

도를 기 하기란 애당초 요행을 바라는 일이었는지 모른다.
그렇다면 온전한 탐구 교육은 어떻게 가능한가? 우리는 참여자들의 

탐구지도 ‘경험’과 지속적인 ‘성찰’에서 중요한 시사점을 얻을 수 있

다. 비록 예비교사들이 인식으로서의 탐구 그 로를 이행했거나 탐구 

과정에서 마주한 딜레마들을 해소했다고 보기에는 어렵더라도, 인식

과 실천의 조화를 꾀할 수 있는 계기들을 발견했다. 특히 집단면담 

중에 상호 의견을 교환하면서 예비교사들은 탐구 수행에 한 학생들

의 잠재력을 눈여겨보았다. 학생들은 종종 교사가 생각하지 못한 내용

에 해 제안하거나 질문을 던지면서 예비교사들의 허를 찌르기도 했

다. 이에 해 한 예비교사는 “애들이 조금 더 우리가 생각하지 못했던 
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유연한 사고를 하는데, 내가 너무 갇혀 있어서 애들의 사고를 받아들이

지 못한다는 느낌이 들었다”고 회상했다. 또한 연구의 초기에 예비교

사들이 생각하는 ‘잘한 수업’이란 계획했던 지도안의 내용을 잘 전달

하는 것이었다면, 탐구를 경험하고 난 다음에는 교사가 정한 상황에서 

벗어나는 순간들이 있다고 해서 반드시 실패한 수업은 아닐 수 있다는 

인식의 변화가 생겼다. 경험학습이론에서 말하는 바와 같이, 예비교사

가 탐구지도 경험으로부터 동일한 사태를 완전히 다르게 재구성하면

서 더 풍성한 의미를 생산할 채비를 갖추게 되었다고 말할 수 있다

(Jung, 2013).

저도 사실 비행에 대해서 잘 아는 게 아니라서 양력이라든지 이런 거에 

대해서 엄청 공부를 하고 갔는데. 그래서인지 저는 좀 제가 알고 있는 지식 

체계에 대해서 너무 이걸 가르치는 입장이어야 된다고 생각하니까 보니까 

그거에만 매달려서 창의적인 생각을 못했던 것 같은데. … J 같은 경우도 

되게 대충 하는 척 하면서도 “근데 선생님 이거 책상 위에서 날리면 지면효과도 

일어날 수 있지 않을까요?” 이런 식으로 생각지도 못했던 아이디어를 내고. 

E 같은 경우도 코안다 효과(Coanda Effect)에 대해서, 아! 페트병에서 물 

따라 흐르는 거랑 비슷한 원리 같은 데요. 이런 식으로 애들이 진짜 생각지도 

못하게 그런 걸 내는 거에 깜짝 놀라고 많이 배웠어요. (예비교사 P1 1차 

집단면담)

참여자들은 딜레마 상황을 직접 경험하고 반성적으로 성찰하면서, 
탐구가 교사의 기 에 전적으로 부응해야 한다는 인식의 틀을 벗어나

게 되었다. 바꿔 말하면, 교사와 학생 사이에 존재하는 간극은 더 이상 

일편을 택해야 하는 고민거리가 아니라 새로운 이해와 가능성을 수반

하는 기회일 수 있다. 탐구의 과정은 위 한 과학자로부터 주어진 막연

한 지식을 습득한다기보다는 더욱 높은 차원의 독창적인 이해를 요구

하므로, 흥미유발이나 하나의 객관적인 지식을 전달하는 수단에 그친

다면 기초적인 이해 수준을 벗어나기 어렵다. 본디 탐구의 정신은 구성

주의를 기반으로 하여 반성적 성찰을 강조하므로, 탐구 교육은 고차원

적인 이해를 위한 여유 공간 – 불일치의 간극 – 을 적극적으로 수용하

는 것부터 출발해야 한다. 같은 맥락에서 교사 역시 과학 지식에 완전

한 전능자가 아니며 학생과 함께 새로운 것에 과감히 도전할 수 있는 

‘학습자’일 수 있다. 장래의 교사들이 실제로 탐구 활동을 경험하고 

실천할 수 있도록 돕기 위한 학문적, 제도적 정비와 함께 학습자로서의 

교사를 받아들이는 인식의 변혁이 절실히 요구된다.

국문요약

오랜 기간 동안 과학교육 분야에서 탐구는 과학 학습의 핵심적인 

목표이자 수단으로 자리매김해왔다. 그러나 교육 실천의 맥락에서 탐

구 활동을 온전히 수행하기란 결코 녹록하지 않으며, 탐구의 역할과 

기능에 한 논의는 여전히 분분하다. 따라서 과학교사들이 실제로 

탐구를 지도하면서 겪는 어려움을 비판적으로 검토하는 일은 반드시 

필요하다. 본 연구에서는 탐구를 지도하는 교사에 초점을 두고, 예비교

사의 탐구에 한 인식과 실천 사이에서 나타나는 갈등의 양상을 질적 

사례연구를 통해 살펴보고자 했다. 연구 참여자는 과학교육을 전공하

는 8명의 학생들이다. 이들은 약 1년 동안 주말 과학 프로그램에서 

저소득층 중학생들의 보조교사와 멘토로 활동하면서, 방학 기간에는 

자유로운 방식으로 담당 학생들의 탐구 활동을 지도하 다. 연구의 

사례는 ‘자유탐구에서 수행하는 예비 과학교사의 탐구지도 활동’으로, 
참여자의 개인면담과 집단면담과 참여관찰 기록, 자기보고서 등을 연

구 자료의 분석에 사용하 다. 그 결과, 예비교사들은 학습자의 능동성

뿐만 아니라 교과 지식과 연역적 절차 역시 탐구 활동을 가능하게 

하는 중요한 요인으로 인식하고 있었다. 그러나 예비교사들이 실제로 

탐구를 계획하거나 수행할 때, 인식과 실천 사이의 간극으로 인해 딜레

마와 마주했다. 딜레마의 양상은 ‘발산하는 탐구와 수렴하는 과학’, 
‘흥미 중심의 탐구와 학습 중심의 탐구’, ‘학습 주체로서의 학생과 부

족한 지식인으로서의 학생’의 세 가지로 정리하 다. 끝으로 예비교사

들의 딜레마 해소 과정을 논의하면서, 탐구와 과학교사에 한 안적

인 관점을 제안하 다.

주제어: 과학적 탐구, 딜레마, 예비 과학교사, 탐구 교육
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