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Ⅰ. 서론

실행공동체(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998), 학습공동체

(Peterson, 1992; Lenning & Ebbers, 1999), 학습자공동체(Rogoff, 
Matusov, & White, 1996) 등의 등장에서 볼 수 있듯이, 학습은 공동체 

속 참여를 통해 일어난다는 주장이 지속적으로 제기되어 왔다(Lave 
& Wenger, 1991; Wenger, 1998; Barab & Duffy, 2000; Seo, 2013). 
즉, 학습을 개인의 머릿속에서 일어나는 지식의 습득으로 한정하여 

보기보다는 공동체 속 참여를 통해 일어나는 총체적인 변화로 봐야 

한다는 것이다(Brown & Duguid, 1991; Rogoff, Matusov, & White, 
1996). 예를 들어, 실행공동체에서는 어느 한 구성원이 합법적인 주변

적 참여(legitimate peripheral participation)를 통해 공동 업무, 호혜적 

관여, 공유 자산을 습득하면서 점차 공동체의 핵심적인 구성원으로 

정체성의 변화가 일어날 때 그 총체적인 변화 과정이 학습이라고 주

장한다(Lave & Wenger, 1991). 또, 학습자공동체에서는 학습이 공동

체 구성원들의 협력, 교사와 학생 사이의 이해의 교섭, 공동체 구성원

들 사이의 아이디어 공유, 그리고 구성원들의 참여와 책임 등을 필요

로 한다고 주장한다(Crawford, Krajcik, & Marx, 1999). 이러한 학습

에 대한 공동체적 접근은 개인과 대상이 처해 있는 상황을 떠나서는 

학습이 이뤄질 수 없다는 주장(Barab & Duffy, 2000; Cross et al., 
2008; Dewey, 1916)이나, 개인의 발달과 학습은 언어와 도구, 문화 

등 사회적 속성을 떠나서는 있을 수 없다는 주장(Vygotsky, 1978)과
도 맥을 같이 한다. 즉, 학습의 대상과 학습자 모두 그들이 처해 있는 

상황, 즉 맥락 전체(contextual whole) 속에서 의미를 갖기 때문에

(Dewey, 1938), 학습의 과정 중에 있는 학습자 역시 그 자신과 대상, 
공동체를 아우르는 맥락 전체 속에서 참여와 협력을 바탕으로 구성원 

간에 상호 향을 주고받을 수밖에 없다는 것이다(Park & Kim, 2009; 
Dewey, 1938). 다시 말해서, 학습을 공동체 속 참여의 관점으로 보는 

공동체적 접근은 사회와 역사 그리고 문화 속 존재라는 인간의 본래

적 특성(Leont’ev, 1978; Vygotsky, 1978)이 좀 더 충실히 반 된 교육

적 접근이라고 볼 수 있을 것이다.
한편, 탐구에 대해서도 공동체적 접근이 이루어져 왔는데, 공동체에 

기반 하여 진리와 실재, 지식 등을 접근하는 ‘탐구공동체(community 
of inquiry)’가 그 한 예이다(Joung, 2014). 탐구공동체는 미국 실용주

의의 토대를 마련한 학자이자 과학 지식의 생성에 관여하는 귀추법

(abduction)을 정립한 학자로 알려져 있는 C. S. Peirce에 의해 처음 

제안되었는데, 과학자들이 사용하는 방법과 과학자 공동체의 특성에 

기초하여 제안되었다(Burgh & Nichols, 2012; Pardales & Girod, 
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2006). 탐구공동체에 대한 단 한 가지의 정의가 존재하는 것은 아니지

만, 대체로 탐구공동체는 “여러 사람이 공동의 문제를 놓고, 각자가 

자신의 의견을 제시하면서 함께 문제를 해결하는 공동체”(Jo, 2008, 
p. 2), “문제의식을 공유하고 문제의 해결을 위해 경쟁하고 협동하는 

사회적 집단”(Lim, 1999, p. 113), “교사와 학생이 하나 또는 그 이상

의 문제들에 같이 일하는 것”(Lee, Shin, & Kim, 2008, p. 508), “어떤 

결과들에 도달하기 위해 대인 상호관계적인 방법(interpersonal 
method)을 사용하는 개인들의 무리”(Pardales & Girod, 2006, p. 301) 
등으로 정의된다(Joung, 2014, p. 304). 또, Peirce와 Dewey의 탐구 

및 공동체 이론에 대한 이론적 논의를 바탕으로 탐구공동체의 다섯 

가지 특징을 정리한 연구(Joung, 2014, p. 310)에 따르면, 첫째, 탐구공

동체에서 탐구는 진정한 의심의 상태나 진정한 흥미를 불러일으키는 

문제 상황에 직면해서 시작되며, 둘째, 탐구가 일시적으로나마 종료

되게 되는 시점은 진정한 믿음 상태나 확정적인 상황이다. 그리고 

셋째, 탐구공동체에서 탐구는 실제적 효과의 관찰에 바탕을 둔 최선

의 설명과 해결책을 시도하고, 그럼에도 불구하고 있을 수 있는 오류

가능성을 인정한다. 아울러서, 넷째, 이상적으로 탐구공동체는 자유

롭고 끊임없이, 그리고 무한히 탐구하는 공동체를 전제하며, 다섯째, 
현실적으로 탐구공동체는 공동체 속에서 서로의 의견을 자유롭게 의

사소통함으로써 서로에게 도움이 되고, 그로 인해 최선의 설명과 해

결책에 도달하게 되어 구성원과 공동체 모두가 변화하게 되는 공동체

를 전제한다.
Peirce에 의해 처음 제안된 이후 탐구공동체는 Dewey의 탐구와 

교육 이론 속에서 교육의 장으로 논의가 확장되었고(Splitter & Sharp, 
1995), 1980년대 이후에는 철학교육(e.g., Lipman, 2003)에서, 2000년
대 이후에는 온라인 원격 교육(e.g., Garrison & Arbaugh, 2007) 등에

서도 활발히 논의되고 있다(Joung, 2014). 예를 들어, M. Lipman에 

의해 시작된 탐구공동체 기반 어린이 철학교육 프로그램은 전 세계적

으로 18개국 이상의 언어로 번역되어 보급되었으며, 미국에서만 5000
개 이상의 학교에서 운 되고 있다(Oh & Kim, 2010). 이러한 탐구공

동체 기반 프로그램은 아동 스스로의 탐구를 강조하고, 허용성, 참여, 
질문, 토론 등을 강조함으로써(Lipman, 2003), 비판적 사고, 창의적 

사고, 배려적 사고를 통해 창의적인 문제 해결 능력을 길러주는 것으

로 알려져 있다(Jo, 2008). 
본 연구에서 주목하고 있는 ‘과학 교실 탐구공동체(Community of 

Inquiry in Science Classroom)’ 역시 Peirce와 Dewey의 탐구 이론에 

바탕을 두고, 과학 수업과 과학 교실에서 탐구공동체의 구현을 지향

하고자 제안된 탐구에 대한 공동체적 접근 중 하나이다. 과학 교실 

탐구공동체란 “자연 현상이나 사물과 관련하여 진정한 의심의 상태를 

믿음의 상태로 바꾸는 것을 목적으로, 참여자로서 목적을 공유한 구

성원들이 실제적 효과에 대한 관찰과 오류가능성을 견지하면서 자유

로운 의사소통을 통해 최선의 설명과 해결책에 이르고자 끊임없이 

노력하는 교실 공동체”(Joung, 2014, p. 311)를 말한다. 이러한 과학 

교실 탐구공동체는 진정한 탐구란 무엇이고 과학 교육의 장에서 어떠

한 모습으로 구현되어야 하는가에 대한 고민의 한 결과로서, 흥미, 
개방성, 엄격성, 오류가능성의 견지, 참여, 끊임없는 탐구 지향, 충분

한 시간 확보 등을 바탕으로, 과학 수업과 과학 교실에서 진정한 의심

의 상태를 다시 믿음의 상태에 이르게 하는 탐구의 모습과 공동체에 

기반 한 탐구의 모습을 종합적으로 제안했다는 점에서 의미를 찾을 

수 있다(Joung, 2014).
그러나 아직 과학 교실 탐구공동체와 관련된 연구는 시작 단계에 

있어, 실제 과학 교실에서 어떤 모습으로 구현되고 어떤 과학 교육적 

효과가 있을지에 대한 경험적 연구가 매우 부족한 실정이다. 예를 

들어, 현재 학교 과학 수업이나 과학 교실의 모습이 과학 교실 탐구공

동체의 관점에서 봤을 때 그 실태가 어떠한지, 그래서 어떤 점들이 

보완될 필요가 있는지에 대한 연구는 아직 이뤄지고 있지 않다. 또, 
과학 교실 탐구공동체의 구현을 위해서는 실제로 어떤 종류의 탐구 

과제가 주어져야 하고 어떤 방식의 탐구가 이루어져야 하는지, 그리

고 교사의 역할은 어떠해야 하는지, 그리고 그에 따른 과학 교육적 

효과는 어떤 것들이 있는지 등에 대한 경험적 연구 역시 아직 이뤄지

고 있지 않다. 
이러한 연구들을 위해서는 과학 교실 탐구공동체를 지향하는 구체

적인 프로그램의 개발과 제반 여건 조성 방안의 마련 등이 필요하겠

지만, 무엇보다도 과학 수업과 과학 교실의 모습을 과학 교실 탐구공

동체 관점에서 어떻게 인식하고 있고 실제 그 모습은 어떠한지를 판

단할 수 있는 도구의 개발이 우선되어야 할 것이다. 이러한 도구가 

개발되어야 과학 교실 탐구공동체를 지향하는 특정한 프로그램의 효

과를 파악할 때 학생과 교사의 인식을 측정할 수 있고, 나아가 실제 

그 모습의 변화를 측정할 수 있을 것이기 때문이다. 
이에 따라 본 연구에서는, 과학 교실 탐구공동체 관점을 바탕으로 

하는 도구 개발의 일환으로, 첫째, 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

접근한 학생의 과학 수업에 대한 인식 조사 도구 개발과, 둘째, 개발된 

도구를 사용하여 과학 교실 탐구공동체 관점에서 과학 수업에 대한 

학생의 인식을 조사하는 것을 목적으로 하 다. 이를 위해 본 연구에

서는 우선적으로 초등학생을 대상으로 연구를 실시하 고, 중등학생

과 교사를 대상으로 한 연구를 추후에 실시할 예정이다. 본 연구의 

결과는 추후 과학 교실 탐구공동체와 관련된 여러 경험적 연구를 수

행함에 있어 기초적인 조사 도구를 제공할 수 있을 것이며, 아울러서 

과학 수업에 대한 학생들의 인식의 일면에 대한 기초적인 정보를 제

공할 수 있을 것으로 기대한다.

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구에서 도구의 개발과 적용은 Table 1과 같이 서울 지역의 

3개 초등학교, 대전 지역의 3개 초등학교 6학년 학생들을 대상으로 

이루어졌다. 회수된 총 설문 부수는 489부 고, 이중에서 특정한 패턴

으로 응답한 경우를 포함하여 불성실하게 응답한 응답자를 제외한 

총 417부의 설문지를 분석하 다. 이중 남학생은 207명(49.6%), 여학

생은 210명(50.4%)이었다.

학년
회수된

설문부수

분석한

설문부수
남 여

학교

서울 대전

A B C D E F
초6 489 417 207 210 49 44 43 147 67 67

Table 1. Participants of the study
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한편, 본 연구에 참여한 초등학생들은 Table 2에서 볼 수 있는 바와 

같이 과학 및 과학수업을 좋아하는 편이고 과학 수업 시간에 하는 

내용을 잘 이해하는 편이라고 스스로를 인식하고 있었다. 즉, Likert 
5점 척도의 문항으로 질문한 결과, ‘나는 과학을 좋아한다.’(M=3.70, 
SD=.97), ‘나는 과학 수업 시간을 좋아한다.’(M=3.92, SD=.99), ‘나는 

과학 수업 시간에 하는 내용을 잘 이해한다.’(M=3.87, SD=.88)고 응

답하여 대체로 긍정적인 인식을 하고 있었다.

문항번호 문항내용 M SD
1 나는 과학을 좋아한다. 3.70 .97
2 나는 과학 수업 시간을 좋아한다. 3.77 .99
3 나는 과학 수업 시간에 하는 내용을 잘 이해한다. 3.87 .88

Table 2. The participants’ perception of science and science 
classes

2. 조사 도구의 개발 

과학 교실 탐구공동체 관점에서 접근한 과학 수업에 대한 인식 

조사 도구는 ‘교수관련 역’(teaching presence), ‘인지관련 

역’(cognitive presence), ‘사회관련 역’(social presence)의 3개 역 

총 34개 문항으로 구성되어 있는 기존의 온라인 탐구공동체 조사 도

구(Arbaugh et al., 2008; Garrison, Cleveland-Innes, & Fung, 2010)의 

문항들과, ‘학습 책임감’, ‘공동의 관심사’, ‘호혜적 인간관계’, ‘개방

적 참여’, ‘실행’의 5개 역 총 27개 문항으로 구성된 기존의 실행공

동체 조사 도구(Chun et al., 2015)의 문항들을 참고하여, 과학 교실 

탐구공동체 탐구 과정(Joung, 2014, p. 313)의 각 단계별(문제인식, 
가설설정, 가설검증, 문제해결)로 해당 단계의 특성이 나타나도록 작

성된 1개 문항 세트(Likert 5점 척도 총 54개 문항)와, 과학 교실 탐구

공동체의 구현 조건으로 제안된 ‘개방성’, ‘엄격성’, ‘오류가능성의 

견지’, ‘참여’, ‘끊임없는 탐구 지향’, ‘충분한 시간’(Joung, 2014, p. 
313)에 대한 내용이 반 된 1개 문항 세트(Likert 5점 척도 총 18개 

문항)로 1차 개발 되었다. 이 과정에서, 기존 도구의 문항에 대한 검토

는 과학교육 전공 교수 4인이 참여하는 세미나에서 이루어졌고, 1차
적으로 작성된 문항은 과학교육 박사학위를 소지한 초등학교 현장 

교사 1인의 내용 타당도와 현장 적합성 검토를 통해 문구를 수정하는 

과정을 거쳤다. 
1차 개발된 조사 도구의 타당성을 통계적으로 검증하기 위해 SPSS 

프로그램을 이용하여 타당도와 신뢰도를 검증하 다. 타당도 검증을 

위해서는 요인분석(factor analysis)을 실시하 는데, 우선 요인분석이 

가능한지 평가하기 위한 표본적합도(Kaiser-Meyer-Olkin: KMO)를 

측정하 고, 요인 추출은 주성분 분석(principal component analysis)
으로 하 다. 그리고 일반적인 교실 상황의 특성상 완전히 독립적인 

요인이 존재하기 어려우므로 요인간의 상관이 많은 경우에도 사용 

가능한 사각회전(oblique rotation) 방법(Kieffer, 1998)을 사용하 다. 
신뢰도 검증을 위해서는 Cronbach’s α 계수를 산출하 다. 이후, 1차 

개발된 조사 도구의 타당도와 신뢰도 검증 결과를 바탕으로 설문 문

항의 구성을 수정 보완하여 2차 조사 도구를 개발하 고, 2차 조사 

도구 역시 1차 때와 동일한 방법으로 타당도과 신뢰도를 검증하여 

최종 조사 도구를 개발하 다. 

3. 조사 도구의 적용 

본 연구에서 개발된 도구를 사용하여 초등학교 6학년 417명의 과

학 수업에 대한 인식을 과학 교실 탐구공동체 관점에서 조사하 다. 
연구 대상의 인식을 분석하기 위하여 Likert 5점 척도인 각 문항별 

평균과 각 요인별 평균을 분석하 고, 이후 응답 평균이 성별, 학교별, 
지역별로 의미 있는 차이가 있는지를 SPSS 프로그램을 사용하여 일

원배치분산분석을 통해 분석하 다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 조사 도구의 1차 문항 개발

과학 교실 탐구공동체 관점에서 접근한 과학 수업에 대한 인식 

조사 도구는 크게 ‘탐구수행 과정’과 ‘탐구수행 토대’의 2개 문항 세

트로 개발하 다. ‘탐구수행 과정’ 문항 세트는 과학 수업에서 일어나

는 탐구 수행 과정에 대한 인식을 조사하기 위한 문항들로 구성하

고, ‘탐구수행 토대’ 문항 세트는 과학 수업 혹은 과학 수업 중 일어나

는 탐구 수행의 토대가 되는 탐구에 대한 의지, 탐구수행에 있어서 

강조하는 태도 등에 대한 인식을 조사하기 위한 문항들로 구성하 다. 
‘탐구수행 과정’ 문항 세트는 기존의 온라인 탐구공동체 조사 도구

(Arbaugh et al., 2008; Garrison, Cleveland-Innes, & Fung, 2010)와 

실행공동체 조사 도구(Chun et al., 2015)의 관련 문항들을 참고하되, 
Fig. 1과 같은 과학 교실 탐구공동체의 탐구 과정(Joung, 2014, p. 
313)의 각 단계별 즉, 문제인식, 가설설정, 가설검증, 문제해결 단계별

로 해당 단계의 특성이 나타나도록 문항을 작성하 다. Joung (2014)
에 따르면, 첫째, 과학 교실 탐구공동체의 탐구 과정에서 문제인식 

단계는 문제에 직면하여 의심의 상태가 되는 단계를 말하는 것으로, 
Fig. 1에서 볼 수 있는 바와 같이 대상과의 관계 측면에서 ‘관찰사실과

의 불일치’, ‘흥미’, ‘관찰사실 분석’에, 공동체와의 관계 측면에서 ‘의
견/이론과의 불일치’, ‘공동의 흥미’, ‘의견/이론 분석’에 향을 받는

다. 둘째, 가설설정 단계는 인식된 문제의 임시적인 설명과 해결방안

을 제안하는 단계로, 대상과의 관계 측면에서 ‘과거 경험과의 유사성’
과 ‘심리적 안정’에, 공동체와의 관계 측면에서 ‘공동 경험과의 유사

성’과 ‘공감’에 향을 받는다. 셋째, 가설검증 단계는 설정한 가설로

부터 연역적으로 예측을 도출하고 이 예측이 실제 관찰되는지를 귀납

적으로 확인함으로써 가설에 대한 지지 여부를 판단하는 단계로서, 
대상과의 관계 측면에서 ‘연역적 예측’과 ‘실제적 효과’에, 공동체와

의 관계 측면에서 ‘합의된 예측’과 ‘협력적 검토 결과’에 향을 받는

다. 넷째, 문제해결 단계는 가설이 검증됨으로써 의심스러웠던 상황

이 설명되어 다시 믿음의 상태에 이르게 되는 단계로서, 대상과의 

관계 측면에서 ‘대상과의 관계 변화 반추’와 ‘개념 변화 반추’에, 공동

체와의 관계 측면에서 ‘공동체와의 관계 변화 반추’와 ‘탐구자의 변화 

반추’에 향을 받는다. ‘탐구수행 과정’ 문항 세트는 이상의 4개 단계

별로 각 단계의 특성이 과학 수업 중 탐구수행 과정에서 나타나는지

를 묻은 문항으로 작성하 다. 1차 문항 개발 결과, 문제인식 단계 

관련 18개 문항, 가설설정 단계 관련 12개 문항, 가설검증 단계 관련 

12개 문항, 문제해결 단계 관련 12개 문항 등 총 54개 문항으로 ‘탐구

수행 과정’에 대한 인식 조사 설문지를 구성하 는데, 모든 문항은 
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각 질문에 대해 동의하는 정도를 Likert 5점 척도(전혀 그렇지 않다, 
그렇지 않다, 보통이다, 그렇다, 매우 그렇다)로 표시하도록 하 다.

‘탐구수행 토대’ 문항 세트 역시 기존 조사 도구들(Arbaugh et al., 
2008; Chun et al., 2015; Garrison, Cleveland-Innes, & Fung, 2010)의 

관련 문항을 참고하되, Joung (2014)에서 제안한 과학 교실 탐구공동

체의 구현 조건, 즉, ‘개방성’, ‘엄격성’, ‘오류가능성의 견지’, ‘참여’, 
‘끊임없는 탐구 지향’, ‘충분한 시간’ 등이 과학 수업 혹은 과학 수업 

중 탐구 수행 과정에서 나타는지를 묻는 문항으로 구성하 다. 다만, 
본래 Joung (2014)에서는 ‘흥미’도 과학 교실 탐구공동체의 구현 조건

으로 제안하 으나, 본 연구에서는 앞선 ‘탐구수행 과정’ 중의 ‘흥미’

와 문항의 중복이 일어날 수 있어 ‘탐구수행 토대’ 문항 세트에서는 

배제하 다. 1차 문항 개발 결과, ‘탐구수행 토대’ 문항 세트는 앞서 

기술한 6가지 구현 조건별로 3문항씩 총 18개 문항을 개발하 는데, 
역시 모든 문항은 각 질문에 대해 동의하는 정도를 Likert 5점 척도로 

표시하도록 하 다. 
이상의 1차 문항 개발 결과에 따른 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

접근한 과학 수업에 대한 인식 조사 도구 문항의 구성은 Table 3과 

같다. 

구분

(문항세트) 초기요인 문항 수 내용

탐구수행 과정

문제인식 18 관찰사실과의 불일치. 흥미. 관찰사실 분석, 의견/이론과의 불일치. 공동의 흥미, 의견/이론 분석

가설설정 12 과거 경험과의 유사성, 심리적 안정, 공동 경험과의 유사성, 공감

가설검증 12 연역적 예측, 실제적 효과, 합의된 예측, 협력적 검토 결과

문제해결 12 대상과의 관계 변화 반추, 개념 변화 반추, 공동체와의 관계 변화 반추, 탐구자의 변화 반추

탐구수행 토대

개방성 3 의견 개진의 자유성, 다양한 의견 존중

엄격성 3 주장과 증거의 타당성 검토, 과정의 오류 여부 검토 

오류가능성의 견지 3 지식의 변화 가능성, 자기주장의 오류 가능성

참여 3 적극적인 참여, 참여 독려 분위기

끊임없는 탐구 지향 3 문제 해결 의지, 반복적 시도

충분한 시간 3 문제 해결을 위한 충분한 시간, 토의를 위한 충분한 시간, 추가 시간 제공

Table 3. The structure of questionnaire in the instrument (1st form)

자연

현상

문제인식

가설설정 가설검증

문제해결

⋅관찰사실과의 불일치

⋅의견/이론과의 불일치

⋅관찰사실 분석

⋅흥미

⋅과거경험과의 유사성

⋅심리적 안정⋅의견/이론 분석

⋅공동의 흥미

⋅공동경험과의 유사성

⋅공감

⋅합의된 예측

⋅협력적 검토 결과

⋅연역적 예측

⋅실제적 효과 ⋅공동체와의 관계 변화 

반추

⋅탐구자의 변화 반추

⋅대상과의 관계 

변화 반추

⋅개념 변화 반추

【의심 상태】
【믿음 상태】

Figure 1. The process of inquiry in ‘Community of Inquiry in Science Classroom’ (CoI-SC)
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2. 조사 도구의 통계적 검증 및 수정 보완

가. ‘탐구수행 과정’ 문항세트에 대한 통계적 검증 및 요인 수정 

총 54개 문항으로 구성된 ‘탐구수행 과정’ 1차 문항세트(Table 3 

참조)에 대해 주성분 분석과 사각회전 방법으로 1차 요인 분석을 실시

한 결과(표본 적합도 Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) = .968, Bartlett의 

구형 검정 결과 χ2=14718.005 (df=1431, p<.000)), 총 8개의 요인이 

추출되었다. 그러나 1차 요인 분석 결과, 몇몇 문항들의 경우는 특정 

요인으로 분류되긴 했어도 요인 적재 값이 .400 보다 작아 그 의미를 

문항 번호 및 내용
요인분석 결과에 따른 요인

초기 요인 수정 요인
1 2 3 4 5 6

[20] 과거경험과의 유사성 .779 .063 -.033 .126 -.161 -.023 가설설정

문제원인설명Ⅰ: 
가설설정 및 검증

[21] 과거경험과의 유사성 .777 .047 .001 .101 -.143 -.083 가설설정

[32] 연역적 예측 .733 -.141 -.233 .015 .070 .038 가설검증

[19] 과거경험과의 유사성 .732 .151 .023 -.034 -.073 -.048 가설설정

[33] 연역적 예측 .685 -.010 -.131 -.001 .084 .032 가설검증

[15] 의견/이론 분석 .680 .059 .029 .078 .040 -.057 문제인식

[31] 연역적 예측 .612 .076 -.105 .052 .169 -.009 가설검증

[22] 심리적 안정 .587 .112 -.232 .020 -.165 -.002 가설설정

[13] 의견/이론 분석 .585 .192 .134 .096 -.114 -.208 문제인식

[14] 의견/이론 분석 .573 .059 .013 .153 -.096 -.148 문제인식

[26] 공동경험과의 유사성 .558 .026 -.098 -.017 .265 -.053 가설설정

[28] 공감 .548 .027 -.020 .008 .380 -.003 가설설정

[6] 관찰사실 분석 .536 .069 -.039 .022 .004 -.131 문제인식

[38] 합의된 예측 .536 -.002 -.029 .044 .296 -.035 가설검증

[27] 공동경험과의 유사성 .534 -.036 -.056 .035 .270 -.169 가설설정

[37] 합의된 예측 .515 .018 -.052 .082 .313 -.015 가설검증

[35] 실제적 효과 .470 .143 -.042 .051 .228 -.113 가설검증

[36] 실제적 효과 .464 -.011 .121 .132 .128 -.156 가설검증

[2] 관찰사실과의 불일치 .153 .794 -.096 -.141 .018 .014 문제인식

문제인식Ⅰ:
불일치 인식

[1] 관찰사실과의 불일치 -.035 .681 .043 -.113 .074 -.169 문제인식

[11] 의견/이론과의 불일치 -.005 .680 -.111 .170 -.007 -.044 문제인식

[12] 의견/이론과의 불일치 .068 .661 -.168 .102 -.054 .071 문제인식

[10] 의견/이론과의 불일치 .003 .631 .165 .216 .063 -.022 문제인식

[43] 대상과의 관계 변화 반추 .051 .025 -.702 .099 .147 -.063 문제해결

문제해결Ⅰ: 
대상관계/개념 변화 반추

[44] 대상과의 관계 변화 반추 .031 -.013 -.633 .160 .082 -.182 문제해결

[46] 개념 변화 반추 .066 .173 -.630 -.017 .090 -.150 문제해결

[47] 개념 변화 반추 .064 .147 -.608 .092 .009 -.131 문제해결

[45] 대상과의 관계 변화 반추 .177 -.023 -.590 .050 .006 -.207 문제해결

[9] 흥미 .069 -.040 -.121 .745 -.069 .027 문제인식

문제인식Ⅱ: 
흥미

[16] 공동의 흥미 .007 .001 -.021 .745 -.042 -.123 문제인식

[7] 흥미 -.051 .136 -.108 .714 .132 .072 문제인식

[18] 공동의 흥미 .111 -.068 .003 .688 .051 -.141 문제인식

[8] 흥미 .136 .144 .139 .553 .124 -.025 문제인식

[41] 협력적 검토결과 -.013 .133 -.142 .087 .700 -.099 가설검증
문제원인설명Ⅱ: 
협력적 검토

[40] 협력적 검토결과 .024 .036 -.040 .240 .644 -.106 가설검증

[42] 협력적 검토결과 .174 .098 -.179 -.018 .644 -.058 가설검증

[51] 공동체와의 관계 변화 반추 -.077 -.010 .055 .003 .112 -.902 문제해결

문제해결Ⅱ: 
공동체관계/탐구자 변화 반추

[50] 공동체와의 관계 변화 반추 .107 .004 -.038 .021 -.037 -.762 문제해결

[49] 공동체와의 관계 변화 반추 .102 .067 -.074 -.063 -.005 -.754 문제해결

[53] 탐구자의 변화 반추 .080 .047 -.162 .025 -.043 -.678 문제해결

[52] 탐구자의 변화 반추 -.029 .074 -.149 .137 .033 -.629 문제해결

[54] 탐구자의 변화 반추 .104 .052 -.196 .139 -.075 -.530 문제해결

Table 4. The result of the factor analysis (2nd form of the questionnaire about ‘process of inquiry’)
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찾기 어려운 문항들이 있었다. 이러한 문항들은 본래 의도와 달리 

본 도구의 문항으로는 적절하지 않다고 판단되었고, 이들을 중심으로 

적절하지 않다고 판단되는 문항들을 삭제하여 총 42개 문항의 ‘탐구

수행 과정’ 2차 문항세트를 구성하 다. 
1차 요인 분석 후 수정보완 한 총 42개의 ‘탐구수행 과정’ 2차 

문항세트에 대해 역시 주성분 분석과 사각회전 방법으로 요인 분석을 

실시한 결과, Table 4와 같이 총 6개의 요인이 추출되었다. 우선 표본 

적합도(Kaiser-Meyer-Olkin: KMO)를 측정한 결과는 .964로서 매우 

높은 표본 적합도를 보 고, Bartlett의 구형 검정 결과 역시 χ
2=11235.548 (df=861, p<.000)으로 나타나 요인분석이 가능함을 확인

하 다. 또, 특정한 요인으로 분류된 경우 요인 적재 값이 모두 .460 
이상이었으며, 스크리 도표(scree table)에서 고유 값이 더 이상 감소

하지 않고 안정화되어 가는 지점이 어디인지를 판단하여 검토한 결과 

역시 6개의 요인이 적절한 것으로 나타났다. 
Table 4에서 볼 수 있듯이, 처음 가정한 4개의 초기요인에 비해서 

요인의 개수가 늘어난 것은 동일한 초기요인 내의 문항들이 문항의 

내용에 따라 다시 하위 요인으로 나뉜 것이 한 원인으로 판단되었다. 
예를 들어, 초기요인 중 ‘문제인식’은 문항의 내용이 관찰사실과의 

불일치나 의견/이론과의 불일치 등 ‘불일치 인식’에 대한 문항들과, 
흥미나 공동의 흥미 등 ‘흥미’에 대한 문항들로 2개의 하위 요인으로 

나뉜 것으로 볼 수 있었다. 또, 초기요인 중 ‘문제해결’은 문항의 내용

이 대상과의 관계 변화 반추나 개념 변화와 같이 대상과의 관계 측면

에서 ‘대상관계/개념 변화 반추’에 대한 문항들과, 공동체와의 관계 

변화 반추나 탐구자의 변화 반추와 같이 공동체와의 관계 측면에서 

‘공동체관계/탐구자 변화 반추’에 대한 문항들로 2개의 하위 요인으

로 나뉜 것으로 볼 수 있었다. 다만, 초기요인 중 ‘가설설정’과 ‘가설검

증’은 요인 설정에 대한 수정이 좀 더 필요하다고 판단되었는데, ‘가
설설정’과 ‘가설검증’에 해당하는 상당수의 문항들이 하나의 요인으

로 분류되었고, ‘협력적 검토’를 내용으로 하는 문항들은 별도의 요인

으로 분류되었기 때문이다. 이는 Joung (2014)의 이론적 제안과는 

다소 다르게 실제 학교 현장의 과학 수업에서는 가설설정과 가설검증

이 명확히 구분되지 않은 상태에서 이뤄지고 있을 수 있음을 시사한

다. 즉, 이론적으로는 가설설정이 이뤄진 다음에 가설검증 계획을 세

워 검증이 이뤄진다고 볼 수 있지만, 실제 초등학교 과학 수업에서는 

가설설정을 따로 하고 이후 검증을 시도하기 보다는, 왜 그러한 현상

이 일어나게 되었는지 그리고 앞으로 어떤 현상이 일어나게 되겠는지

를 구분 없이 동시에 고려하면서 해당 현상이나 문제의 원인을 설명

하고자 시도하기 때문으로 생각된다. 그리고 위와 같이 현상이나 문

제의 원인을 설명하고자 시도하는 과정에서 가설설정 및 검증 후에 

그 방법과 결과의 타당성을 친구들과 함께 검토하는 과정이 이루어지

기 때문에 ‘협력적 검토’를 내용으로 하는 문항들은 다른 요인으로 

분류된 것으로 보인다. 이러한 점들을 고려하여 초기요인 중 ‘가설설

정’과 ‘가설검증’은 ‘문제원인설명’이라는 요인으로 통합하여 수정하

다. 한편, 초기요인의 ‘문제인식’에 해당하는 문항으로 개발한 관찰 

사실이나 의견/이론 분석을 내용으로 하는 문항들은 ‘문제원인설명’ 
요인으로 분류되었는데, 이는 관찰 사실이나 의견/이론을 분석하는 

행위는 학교 과학 수업에서 문제를 인식하는 단계보다는 인식한 문제

를 해결하기 위해 임시적인 설명과 검증 방법을 고안하는 단계에서 

이루어지는 것으로 보는 것이 더 적절할 수 있음을 보여준다. 이와 

같은 요인분석 결과에 따라, 초기요인을 Table 4와 같이 크게 ‘문제인

자연

현상

문제인식

(가설설정) (가설검증)

문제해결

⋅관찰사실과의 불일치

⋅의견/이론과의 불일치

⋅흥미

⋅관찰사실 분석

⋅과거경험과의 유사성

⋅심리적 안정
⋅공동의 흥미

⋅의견/이론 분석

⋅공동경험과의 유사성

⋅공감

⋅합의된 예측

⋅연역적 예측

⋅실제적 효과 ⋅공동체와의 관계 변화 

반추

⋅탐구자의 변화 반추

⋅대상과의 관계 

변화 반추

⋅개념 변화 반추

【의심 상태】
【믿음 상태】

문제원인설명
⋅협력적 검토 결과

Figure 2. Model of the process of inquiry in ‘Community of Inquiry in Science Classroom’ revised in the study
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식’(불일치 인식, 흥미), ‘문제원인설명’(가설설정 및 검증, 협력적 검

토), ‘문제해결 ‘(대상과의 관계 반추, 공동체와의 관계 변화 반추)의 

세 가지 요인과 각각 2개의 하위 요인으로 수정하 다. 이러한 요인의 

수정은, 추후 좀 더 면 한 검토를 거쳐야 하겠지만, Joung (2014)에
서 제안된 과학 교실 탐구공동체의 탐구과정 모형이 Fig 2와 같이 

일부 수정 보완될 필요가 있음을 시사하는 것이기도 하다.
한편, 이와 같은 과정을 거쳐 개발된 ‘탐구수행 과정’ 2차 문항세트

의 신뢰도 분석 결과, Table 5에서 볼 수 있는 바와 같이, 모든 요인별 

측정 문항들의 Cronbach’s α 계수가 .821∼.907로 나타나 좋은 신뢰

도(George & Mallery, 2003)를 가지고 있다고 볼 수 있었고, 문항 

전체에 대한 Cronbach’s α 계수 역시 .972로 나타나 매우 높은 신뢰도

를 가지고 있었다. 
이상의 과정을 거쳐 개발된 ‘탐구수행 과정’ 최종 문항세트는 

[부록 1]에 수록하 다. 

나. ‘탐구수행 토대’ 문항세트에 대한 통계적 검증 및 요인 수정 

총 18개 문항으로 구성된 ‘탐구수행 토대’ 1차 문항세트(Table 3 

참조)에 대해 주성분 분석과 사각회전 방법으로 1차 요인 분석을 실시

한 결과(표본 적합도 Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) = .934, Bartlett의 

구형 검정 결과 χ2=3600.320 (df=153, p<.000)), 총 3개의 요인이 추출

되었는데, 1개 문항을 제외하고는 초기요인 간 문항 이동 없이 초기요

인으로 설정하 던 총 6개의 요인이 3개의 요인으로 통합되어 추출되

었다. 다만, 1개의 문항 즉, “과학 수업에 우리는 스스로 열심히 참여

한다.”는 초기요인 중 ‘참여’에 해당하는 문항이었으나 1차 요인 분석 

결과 다른 초기요인으로 이동하여 분류되었다. 이는 본래의 의도와는 

다르게 문항의 서술이 응답자로 하여금 ‘참여’보다는 ‘스스로’에 주목

하도록 한 점이 있었을 것으로 판단되었다. 이에 따라 해당 문항을 

삭제한 후, 총 17개 문항으로 ‘탐구수행 토대’ 2차 문항세트를 구성하

다. 
1차 요인 분석 후 수정보완 한 총 17개의 ‘탐구수행 토대’ 2차 

문항세트에 대해 역시 주성분 분석과 사각회전 방법으로 요인 분석을 

실시한 결과, Table 6과 같이 역시 총 3개의 요인이 추출되었다. 우선 

표본 적합도(Kaiser-Meyer-Olkin: KMO)를 측정한 결과는 .931로서 

높은 표본 적합도를 보 고, Bartlett의 구형 검정 결과 χ2=3407.080 
(df=136, p<.000)으로 나타나 요인 분석이 가능함을 확인하 다. 또, 

요인 문항 수 내용 Cronbach ‘s α
문제인식Ⅰ: 불일치 인식 5 관찰사실과의 불일치. 의견/이론과의 불일치 .821
문제인식Ⅱ: 흥미 5 흥미. 공동의 흥미 .838

문제원인설명Ⅰ: 가설설정 및 검증 18 관찰사실 분석, 의견/이론 분석, 과거 경험과의 유사성, 심리적 안정,
공동 경험과의 유사성, 공감, 연역적 예측, 실제적 효과, 합의된 예측

.955

문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토 3 협력적 검토 결과 .865
문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추 5 대상과의 관계 변화 반추, 개념 변화 반추, .898
문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추 6 공동체와의 관계 변화 반추, 탐구자의 변화 반추 .907

전체 42 .972

Table 5. The structure of questionnaire about ‘process of inquiry’ (2nd form) and the results of Cronbach’s alpha

문항 번호 및 내용
요인분석 결과에 따른 요인

초기 요인 수정 요인
1 2

[69] 끊임없는 탐구지향 .837 .076 -.227 끊임없는 탐구지향

탐구실행 의지

[68] 끊임없는 탐구지향 .796 .054 -.046 끊임없는 탐구지향

[67] 끊임없는 탐구지향 .787 -.004 .069 끊임없는 탐구지향

[66] 참여 .723 .036 .088 참여

[65] 참여 .634 -.051 .281 참여

[70] 충분한 시간 .612 -.039 .260 충분한 시간

[71] 충분한 시간 .493 .068 .284 충분한 시간

[72] 충분한 시간 .435 .125 .208 충분한 시간

[60] 엄격성 -.100 .847 .039 엄격성

탐구수행 태도

[58] 엄격성 -.115 .829 .118 엄격성

[61] 오류가능성 견지 .162 .740 -.200 오류가능성 견지

[59] 엄격성 -.075 .726 .240 엄격성

[62] 오류가능성 견지 .281 .627 -.088 오류가능성 견지

[63] 오류가능성 견지 .220 .624 .018 오류가능성 견지

[56] 개방성 .171 -.011 .742 개방성

의사소통 구조[57] 개방성 .111 .191 .708 개방성

[55] 개방성 .140 .208 .635 개방성

Table 6. The result of the factor analysis (2nd form of the questionnaire about ‘foundation of inquiry’)
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특정한 요인으로 분류된 경우 요인 적재 값이 모두 .435이었으며, 
스크리 도표(scree table) 검토 결과 역시 3개의 요인이 적절한 것으로 

나타났다. 
Table 6에서 볼 수 있듯이, 처음 가정한 6개의 초기요인에 비해서 

요인의 개수가 줄어든 것은 유사한 내용의 초기요인이 통합되어 추출

된 것으로 판단되었다. 즉, ‘끊임없는 탐구지향’, ‘참여’, ‘충분한 시간’
은 모두 얼마나 적극적이고 충분하게 탐구를 실행하고자 하는가와 

관련된 내용이라는 점에서 유사한 측면이 있었던 것으로 판단되었다. 
이에 이들 3개 초기요인을 통합하여 ‘탐구실행 의지’라는 요인으로 

수정하 다. 또, ‘엄격성’과 ‘오류가능성 견지’는 모두 탐구를 수행할 

때 주의 깊게 견지해야 할 태도라는 점에서 유사한 측면이 있었던 

것으로 판단되어 이들을 ‘탐구수행 태도’라는 요인으로 수정하 다. 
한편, ‘개방성’ 요인은 초기요인 그대로 요인이 추출되었으나, 이를 

앞서 수정한 2개의 수정요인과 유사한 차원으로 명명하기 위해 ‘의사

소통 구조’라는 요인으로 그 이름을 수정하 다. 이러한 요인의 수정

은, 추후 좀 더 면 한 검토를 거쳐야 하겠지만, Joung (2014)에서 

제안된 과학 교실 탐구공동체의 구현 조건, 즉, ‘개방성’, ‘엄격성’, 
‘오류가능성의 견지’, ‘참여’, ‘끊임없는 탐구 지향’, ‘충분한 시간’이 

크게 세 개의 탐구수행 토대, 즉, ‘탐구실행 의지’, ‘탐구수행 태도’, 
‘의사소통 구조’라는 상위범주로 묶어 논의될 필요가 있음을 시사하

는 것이기도 하다.
한편, 이와 같은 과정을 거쳐 개발된 ‘탐구수행 토대’ 2차 문항세트

의 신되도 분석 결과, Table 7에서 볼 수 있는 바와 같이, 모든 요인별 

측정 문항들의 Cronbach’s α 계수가 .807∼.881로 나타나 좋은 신뢰

도(George & Mallery, 2003)를 가지고 있다고 볼 수 있었고, 문항 

전체에 대한 Cronbach’s α 계수 역시 .924로 나타나 상당히 높은 신뢰

도를 가지고 있었다. 
이상의 과정을 거쳐 개발된 ‘탐구수행 토대’ 최종 문항세트는 

[부록 2]에 수록하 다. 

3. 조사 도구의 적용: 과학 교실 탐구공동체 관점에서 본 초등학생들의 

과학 수업에 대한 인식

가. 과학수업에서 ‘탐구수행 과정’에 대한 학생들의 인식 

본 연구에서 개발된 ‘탐구수행 과정’ 문항에 대한 초등학교 6학년 

학생 417명의 응답을 분석한 결과는 Table 8과 같다.
Table 8에서 볼 수 있듯이, 본 연구에 참여한 6학년 학생들은 Likert 

척도 5점 만점에 ‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’은 3.17, ‘문제인식Ⅱ: 흥
미’는 3.46, ‘문제원인설명Ⅰ: 임시적 설명과 검증’은 3.37, ‘문제원인

설명Ⅱ: 협력적 검토’는 3.44, ‘문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추’
는 3.49, ‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추’는 3.26으로 응답

하여, 전체적으로 과학 수업에서 일어나는 탐구 과정에 대해 과학 

교실 탐구공동체 관점에서 보통 이상의 긍정적 인식을 하고 있었다. 
상대적으로 가장 높은 평균 점수를 보인 요인은 ‘문제해결Ⅰ: 대상

관계/개념 변화 반추’(3.49) 다. 특히, “과학 수업이 끝날 때 나는 

무엇을 새롭게 알게 되었는지 생각해 본다.”(3.58)와 “과학 수업이 

끝날 때 나는 내가 새롭게 경험한 것이 무엇이었는지 생각해 본

다.”(3.58) 문항의 점수가 전체 개별 문항 중 가장 높았다. 이는 학생들

이 과학 수업을 한 후에 자신이 어떤 것을 새롭게 경험하 고 어떤 

것을 새롭게 알게 되었는지를 스스로 생각해보고 있음을 보여준다. 
자신의 생각이 어떻게 변화했는지 스스로 반추해보는 것은 스스로의 

지식 구성과 의미 생성을 강조하는 구성주의 학습이론에서도 그 중요

성을 찾을 수 있고(Driver, 1983; Ministry of Education, 2014), 동시에 

탐구를 통해 문제가 해결되는 과정에서 ‘맥락 전체’(contextual whole) 
속 대상과 사건들의 연결(Dewey, 1938, p. 72)이 어떻게 변화했는지

를 검토한다는 점에서, 과학 교실 탐구공동체 속 탐구의 ‘문제해결’ 
단계에서도 중요한 의미를 갖는다(Joung, 2014). 이러한 점에서, ‘문
제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추’에 대한 학생들의 인식이 높은 

수준이었다는 것은 과학 교실 탐구공동체 관점에서 볼 때 다분히 긍

정적인 결과로 볼 수 있다. 
반면, 과학 교실 탐구공동체 속 탐구의 문제해결 단계의 또 다른 

측면인 ‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추’ 요인에 대한 점수

는 3.26에 그쳐 6개의 요인 중 두 번째로 낮았다. 특히, “과학 수업이 

끝날 때 나는 과학에 대한 나의 자신감에 변화가 생겼는지 생각해 

본다.”(3.22), “과학 수업이 끝날 때 나는 내가 친구들과 더욱 가까워

졌는지 아닌지 생각해 본다.”(3.16), “과학 수업이 끝날 때 나는 내가 

우리 반 과학 수업에 어떤 향을 주었을까 생각해 본다.”(3.20) 등의 

문항은 전체 개별 문항 중에서도 가장 점수가 낮은 편에 속했다. 물론 

이들 문항의 점수들 모두 3.00 이상이서 학생들의 인식이 부정적이지

는 않음을 보여주고 있다. 하지만, 이들 문항들이 상대적으로 낮은 

점수를 보 다는 본 연구의 결과는 학생들이 과학 수업 후에 자신의 

생각이 어떻게 변했는지에 대해서는 상대적으로 적극적인 반추를 하

고 있으나, 인지적 측면 외의 자신의 총체적인 변화나 공동체 속 관계

의 변화에 대해서는 상대적으로 적게 반추하고 있음을 보여준다. 기
존의 개인적 인지구조 변화에 초점을 둔 학습에 대한 관점보다는 학

습을 공동체 속 참여를 통해 일어나는 총체적인 변화로 봐야 한다는 

관점(Brown & Duguid, 1991; Rogoff, Matusov, & White, 1996)을 

수용한다면, 공동체 구성원으로서 개인의 정체성 변화(Lave & 
Wenger, 1991)나, 공동체를 아우르는 맥락 전체 속에서 참여와 협력

을 바탕으로 구성원 간에 주고받는 상호 향의 변화(Park & Kim, 
2009; Dewey, 1938) 등에도 주목해야할 것이다. 특히 공동체 활동에 

대한 이해와 참여 수준이 발달할수록 개인의 내적 발달과 정체성 성장

이 함께 수반된다는 점(Lee & Kim, 2011)을 고려할 때, ‘문제해결Ⅱ: 

요인 문항 수 내용 Cronbach ‘s α
탐구 실행 의지 8 끊임없는 탐구지향, 참여, 충분한 시간 .881
탐구 수행 태도 6 엄격성, 오류가능성 견지 .866
의사소통 구조 3 개방성 .807

총합 17 .924

Table 7. The structure of questionnaire about ‘foundation of inquiry’ (2nd form) and the results of Cronbach’s alpha
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요인 M SD 번호 문항내용 M SD

문제인식Ⅰ: 
불일치 인식

3.17 .80

1 과학 수업에서는 내가 평소에 관찰했던 것과는 다른 현상을 제시한다. 3.22 1.04
2 과학 수업은 “이상하다. 내가 평소에 관찰하던 것과는 차이가 나네.”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다. 3.00 1.08
10 과학 수업에서는 내가 평소에 알고 있던 것과는 다른 지식이나 이론들을 제시한다. 3.41 .98
11 과학 수업은 “이상하다. 내가 알고 있던 지식과 다르네.”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다. 3.16 1.08
12 과학 수업은 “이상하다. 다른 사람은 왜 나와 다르게 생각하지?”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다. 3.05 1.05

문제인식Ⅱ: 
흥미

3.46 .81

7 과학 수업에서 다루는 것은 나의 일상생활에도 향을 미친다. 3.49 1.09
8 과학 수업에서는 내가 관심 있어 하는 것을 다룬다. 3.47 1.02
9 과학 수업에서 다루는 것은 나의 미래를 준비하는 데에 필요한 것들이다. 3.53 1.04
16 과학 수업에서 다루는 것은 친구들 모두의 일상생활에도 향을 미친다. 3.35 1.03
18 과학 수업에서 다루는 것은 친구들 모두의 미래를 준비하는 데에 필요한 것들이다. 3.50 1.00

문제원인설명Ⅰ: 
가설설정 및 검증

3.37 .73

6 과학 수업에서 나는 내가 한 관찰에서 어떤 점을 설명해야 하는지를 명확히 하고 탐구를 시작한다. 3.40 .95
13 나는 과학 수업에서 제시된 지식이나 이론이 평소에 내가 알고 있던 것과 어떻게 다른지 비교해 본다. 3.28 .96
14 과학 수업에서 나는 내 의견과 다른 사람의 의견이 어떻게 다른지 비교해 본다. 3.33 1.00
15 과학 수업에서 나는 어떤 의견이나 지식을 검토해야 하는지를 명확히 하고 탐구를 시작한다. 3.38 .97
19 과학 수업에서 나는 어떤 현상을 설명하기 위해 예전의 경험에 비추어 나 나름대로의 설명을 시도한다. 3.38 1.02

20 과학 수업에서 나는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 경험한 것의 공통점을 

생각해 본다. 3.38 1.02

21 과학 수업에서 나는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 경험한 것의 차이점을 

생각해 본다. 3.37 .97

22 과학 수업에서 나는 궁금증을 해결하기 위해 나 나름대로의 설명을 시도한다. 3.30 1.01

26 과학 수업에서 우리는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 우리가 경험한 것의 

공통점을 함께 생각해 본다. 3.40 .98

27 과학 수업에서 우리는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 우리가 경험한 것의 

차이점을 함께 생각해 본다. 3.35 1.00

28 과학 수업에서 우리는 궁금증을 해결하기 위해 친구들과 함께 우리 나름대로의 설명을 시도한다. 3.29 1.01

31 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는지 확인하기 위해서는 어떤 것을 반드시 알아봐야 하는지 

생각해 본다. 3.42 .97

32 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는다면 반드시 일어나야 되는 현상이 무엇인지 생각해 본다. 3.44 .97

33 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는다면 절대 일어나서는 안 되는 현상이 무엇인지 생각해 

본다. 3.40 .97

35 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는지 확인하기 위해 눈이나 귀 등 감각을 통해 확인할 수 

있는 증거를 찾는다. 3.28 .99

36 과학 수업에서 나는 실제로 관찰되는 증거가 없으면 나 나름대로의 설명이 틀릴 수도 있다고 판단 내린다. 3.53 .97

37 과학 수업에서 우리는 우리 나름대로의 설명이 맞는지 확인하기 위해서는 어떤 것을 반드시 알아봐야 

하는지 함께 생각해 본다. 3.36 .93

38 과학 수업에서 우리는 우리 나름대로의 설명이 맞는다면 반드시 일어나야 되는 현상이 무엇인지 함께 

생각해 본다. 3.41 .95

문제원인설명Ⅱ: 
협력적 검토

3.44 .91
40 과학 수업에서 우리는 실험 결과가 어떤지에 대해서 함께 토의한다. 3.54 1.05
41 과학 수업에서 우리는 실험 방법이 적절한지에 대해서 함께 토의한다. 3.42 1.05
42 과학 수업에서 우리는 실험 결과를 바탕으로 처음 우리 나름대로의 설명이 맞는지 함께 토의한다. 3.37 .98

문제해결Ⅰ: 
대상관계/개념 

변화 반추

3.49 .83

43 과학 수업이 끝날 때 나는 무엇을 새롭게 알게 되었는지 생각해 본다. 3.58 .98
44 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 새롭게 경험한 것이 무엇이었는지 생각해 본다. 3.58 .95
45 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 어떤 점을 설명할 수 있게 된 것인지 생각해 본다. 3.47 .97
46 과학 수업에서 나는 나의 처음 생각과 수업이 끝날 때 생각을 비교해 본다. 3.36 1.04
47 과학 수업이 끝날 때 나는 나의 처음 생각이 변했는지, 아니면 더욱 확실해졌는지 생각해 본다. 3.45 1.00

문제해결Ⅱ: 
공동체관계/탐구

자 변화 반추

3.26 .84

49 과학 수업이 끝날 때 나는 나의 활동이 친구들에게 도움이 되었을지 생각해 본다. 3.20 1.01
50 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 우리 반 과학 수업에 어떤 향을 주었을까 생각해 본다. 3.20 .99
51 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 친구들과 더욱 가까워졌는지 아닌지 생각해 본다. 3.16 1.06
52 과학 수업이 끝날 때 나는 과학에 대한 나의 흥미에 변화가 생겼는지 생각해 본다. 3.39 1.05
53 과학 수업이 끝날 때 나는 과학에 대한 나의 자신감에 변화가 생겼는지 생각해 본다. 3.22 .98
54 과학 수업이 끝날 때 나는 과학에 대해 좀 더 알고 싶어졌는지 생각해 본다. 3.37 1.01

Table 8. Analysis of the responses to the questionnaire of ‘process of inquiry’ in terms of factors and items
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공동체관계/탐구자 변화 반추’에 대한 학생들의 인식 수준이 상대적

으로 낮았다는 본 연구의 결과를 되짚어보고, 그 원인에 대해 의미 

있게 분석해볼 필요가 있다. 나아가, 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

볼 때, 추후 학생들로 하여금 과학 수업 후에 자신의 총체적인 모습의 

변화와 공동체 속 혹은 공동체와의 관계 변화에도 좀 더 주목할 수 

있도록 하는 방안이 모색될 필요가 있음을 시사한다. 다만, 이러한 

필요성은 현재 학생들의 인식(3.26점)이 문제가 있을 정도로 낮기 때

문이 아니라 상대적으로 덜 인식하고 있다는 결과에 따른 것이므로, 
추후 다양한 방안을 모색할 때에도 현재의 긍정적인 인식을 유발하는 

요인은 무엇이며, 이를 더욱 장려하기 위해서는 어떤 방법들이 필요

한지에 대해 주목할 필요가 있을 것이다.
한편, ‘문제인식Ⅱ: 흥미’와 ‘문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토’, ‘문제

원인설명Ⅰ: 가설설정 및 검증’ 요인의 점수는 각각 3.46점, 3.44점, 
3.37점으로 나타났는데, 이는 과학 교실 탐구공동체 관점에서 볼 때 

학생들의 인식이 다분히 긍정적임을 다시 한 번 보여준다. 특히 ‘문제

인식Ⅱ: 흥미’ 요인의 점수(3.46)는 ‘문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 

반추’(3.49)에 이어 전체 6개의 요인 중 두 번째로 높은 점수를 보 다. 
이는 학생들이 과학 수업에서 다루는 탐구 문제들이 자신과 친구들의 

흥미와 관계되어 있다고 생각하고 있음을 보여준다. 즉, “과학 수업에

서는 내가 관심 있어 하는 것을 다룬다.”(3.47)고 인식하고 있고, “과
학수업에서 다루는 것은 나의 미래를 준비하는 데에 필요한 것들이

다.”(3.53), “과학 수업에서 다루는 것은 친구들 모두의 미래를 준비하

는 데에 필요한 것들이다.”(3.50)라고 인식하고 있음을 보여준다. 흥
미와 관심은 관람자(spectator)가 아니라 참여자(participant)의 입장에

서 일어나며 나와 나의 미래에 일어날 일에 향을 미칠 수 있는 경우

에 일어난다(Dewey, 1916). 그리고 어떤 대상이나 탐구 문제에 흥미

가 있는 경우, 탐구는 큰 동력을 얻는다. 어떤 대상이나 탐구 문제에 

대해 흥미가 있다는 것은 곧 대상이나 탐구 문제가 나와 관련되어 

있음을 인식하 다는 것을 의미하는 것이고, 나의 미래 행동과 상태

에 향을 미치는 대상과 문제에 대한 탐구이므로 그 탐구는 큰 동력

을 얻게 될 것이기 때문이다(Joung, 2014). 이러한 점에서 볼 때, ‘문제

인식Ⅱ: 흥미’에 대한 학생들의 인식이 높은 수준이었다는 것은 과학 

교실 탐구공동체 관점에서 볼 때 다분히 긍정적인 결과로 볼 수 있을 

것이다. 이러한 다분히 긍정적인 결과는 ‘문제원인설명Ⅰ: 가설설정 

및 검증’과 ‘문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토’ 요인에 대한 응답에서도 

일부 나타난다. 즉, ‘문제원인설명Ⅰ: 가설설정 및 검증’ 요인에서 “과
학 수업에서 나는 내가 한 관찰에서 어떤 점을 설명해야 하는지를 

명확히 하고 탐구를 시작한다.”(3.40), “과학 수업에서 나는 어떤 현상

을 설명하기 위해 예전의 경험에 비추어 나 나름대로의 설명을 시도

한다.”(3.38), “과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는다면 

반드시 일어나야 되는 현상이 무엇인지 생각해 본다.”(3.44), “과학 

수업에서 나는 실제로 관찰되는 증거가 없으면 나 나름대로의 설명이 

틀릴 수도 있다고 판단 내린다.”(3.53) 등의 문항에 대한 응답 결과는 

학생들이 탐구 과정에서 나름대로의 임시적인 설명을 시도하고, 그 

임시적인 설명으로부터 적절한 예측을 한 후 증거에 기반 해서 나름

대로의 임시적인 설명을 평가하는 것에 대해 비교적 긍정적으로 인식

하고 있음을 보여준다. 또, ‘문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토’ 요인에서 

“과학 수업에서 우리는 실험 결과가 어떤지에 대해서 함께 토의한

다.”(3.54), “과학 수업에서 우리는 실험 방법이 적절한지에 대해서 

함께 토의한다.”(3.42) 등의 문항에 대한 응답 결과는 탐구 방법과 

탐구 결과에 대해서 친구들과 함께 협력적으로 검토하는 것에 대해서

도 비교적 긍정적으로 인식하고 있음을 보여준다. 물론, 모든 탐구가 

가설설정과 검증의 과정의 거쳐야한다고 주장하는 것은 무리가 있을 

수 있다. 다만, 적어도, 이상하고 의심스러운 상태에서 임시적인 설명과 

그 설명에 대한 검증을 통해 다시 믿음의 상태에 이르게 되는 과정을 

중시하는 과학 교실 탐구공동체의 관점(Fig. 1 & 2 참조)에서 보면, 
그리고 과학에서 새로운 아이디어의 산출과 지식의 성장은 가설설정과 

검증의 과정을 거친다는 Peirce의 주장(Peirce, 1877, 1878a, & 1903)과 

가설설정 및 검증을 탐구의 핵심 과정으로 본 Dewey의 관점(Dewey, 
1938)을 수용한다면, 위와 같은 본 연구의 결과는 과학 교실 탐구공동

체 관점에서 볼 때 다분히 긍정적인 결과로 볼 수 있을 것이다.
앞서 언급하 듯이 본 연구의 대상 학생들은 과학 교실 탐구공동체 

관점에서 볼 때 전반적으로 긍정적인 인식을 하고 있었지만, 상대적

으로 ‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’(3.17) 요인에 대해서는 가장 덜 긍정

적인 인식을 하고 있었다. 특히, “과학 수업은 “이상하다. 내가 평소에 

관찰하던 것과는 차이가 나네.”라는 의문을 갖게 하면서 시작한

다.”(3.00) 문항은 전체 개별 문항 중에서 가장 낮은 점수를 보 고, 
“과학 수업은 “이상하다. 다른 사람은 왜 나와 다르게 생각하지?”라는 

의문을 갖게 하면서 시작한다.”(3.05), “과학 수업은 “이상하다. 내가 

알고 있던 지식과 다르네.”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다.”(3.16) 
문항이 두 번째와 세 번째로 낮은 점수를 보 다. 또 “과학 수업에서

는 내가 평소에 관찰했던 것과는 다른 현상을 제시한다.”(3.22) 문항 

역시 가장 낮은 편의 점수를 보 다. 물론 이들 문항의 점수 역시 

모두 3.00 이상이서 학생들의 인식이 부정적이지는 않음을 보여주고 

있지만, 상대적으로 과학 수업에서 탐구가 기존의 알고 있던 바와는 

다른 이상하고 의심스러운 현상으로 시작하는 경우가 실제로 충분하

지 않거나, 혹은 적어도 학생들은 충분하지 않다고 인식하고 있음을 

보여준다. 기존의 자기 생각이나 관찰 결과와 다른 현상의 제시로 

인한 인지적 갈등은 과학 개념 학습에서도 지속적으로 강조되어 왔으

며(Posner et al., 1982), 이뿐만 아니라 탐구 과정에서도 매우 중요하

게 다루어져 왔다. 예를 들어, 탐구공동체를 처음 제안한 Peirce는 

탐구를 ‘의심의 자극(irritation of doubt)에 의해 야기된 것으로서, 믿
음 상태(state of belief)를 획득하려는 투쟁(struggle)’(Peirce, 1877, 
pp. 231)으로 보았다. 즉, 안정적이고 만족스러운 상태로서 우리가 

그 상태를 벗어나거나 바꾸기를 원하지 않는 ‘믿음 상태’에 있던 사람

이 기존에 알고 있던 바와는 다른 현상에 직면하면서 불편하고 불만

족스러운 상태인 ‘의심 상태’에 놓이게 될 때, 이러한 불편한 상태를 

벗어나 다시 안정적인 믿음 상태로 가고자 하는 ‘투쟁’이 탐구라는 

것이다(Peirce, 1877, pp. 230-231). 그리고 이러한 탐구의 과정 속에서 

의심 상태를 유발한 현상의 원인에 대한 임시적 설명을 제안함으로써 

믿음 상태에 임시적으로 이르게 하는 것이 가설이며 귀추법(abduction)
이라고 제안하 다(Joung & Song, 2006). 이와 같은 탐구에서 불만족

스러운 상태의 중요성은 Dewey의 탐구이론에서도 찾을 수 있다. 즉, 
탐구를 “처음의 불확정적인 상황을 이루고 있던 구성 요소들과 관계들

을 하나의 통합된 전체(a unified whole)로 바꿔줌으로써 불확정적인 

상황(indeterminate situation)을 확정적인 상황(determinate situation)
으로 바꿔주는 통제되거나 방향 지어진(controlled or directed) 전환

(transformation)”(Dewey, 1938, p. 108)으로 정의하여(Joung, 2014), 
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이상하고 의심스러운 현상은 탐구를 시작하게 하는데 있어서 중요한 

의미를 가짐을 주장하 다(Dewey, 1910). 이와 같은 탐구의 시작 단

계에서 의심과 의문의 중요성은 국내 과학교육과정과 과학교육 연구

에서도 지속적으로 강조되어 왔다(e.g., Eom & Lee, 2015; Joung & 
Song, 2006; Lee et al., 2004; Ministry of Education, 2015). 예를 

들어, Chang & Song (2015)은 한 학급에서 궁금한 것을 서로 공유하

는 것은 학생들이 탐구에 얼마나 도전적이고 적극적으로 임하는지에 

향을 주었다는 결과를 보고하기도 하 다. 이러한 중요성, 즉 탐구

에서 불일치 혹은 이상하고 의심스러운 현상에 직면하는 것의 중요성

에도 불구하고, ‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’에 대한 학생들의 인식이 

상대적으로 낮았다는 본 연구의 결과는, 과학 교실 탐구공동체 관점

에서 볼 때, 추후 학생들로 하여금 스스로에게 의문을 던지게 되는 

현상의 직면에 좀 더 주목할 수 있도록 장려하는 방안과, 혹은 적어도 

교사가 과학 수업의 시작 단계에서 학생들이 의문과 호기심을 가질 

수 있는 현상을 좀 더 적극적으로 제공할 수 있도록 장려하는 방안이 

모색될 필요가 있음을 시사한다.

나. 과학수업에서 ‘탐구수행 토대’에 대한 학생들의 인식 

본 연구에서 개발된 ‘탐구수행 토대’ 문항에 대한 응답을 분석한 

결과는 Table 9와 같다.
Table 9에서 볼 수 있듯이, 본 연구에 참여한 6학년 학생들은 Likert 

척도 5점 만점에 ‘탐구실행 의지’는 3.50, ‘탐구수행 태도’는 3.27, 
‘의사소통 구조’는 3.68로 응답하여, 전체적으로 과학 수업에서 일어

나는 탐구의 토대와 관련된 요인들에 대해 과학 교실 탐구공동체 관

점에서 보통 이상의 긍정적 인식을 하고 있었다. 
상대적으로 가장 높은 평균 점수를 보인 요인은 의사소통 구조의 

개방성에 대한 ‘의사소통 구조’(3.68) 다. 특히, “과학 수업에서는 

여러 친구들의 다양한 의견을 서로 존중한다.”(3.78) 문항은 전체 17

개의 개별 문항 중 가장 높은 점수를 보 고, “과학 수업에서는 자기 

생각을 서로 자유롭게 얘기할 수 있다.”(3.65)와 “과학 수업에서는 

서로 다른 생각을 가진 친구들끼리도 활발하게 토의할 수 있

다.”(3.62)는 각각 세 번째와 네 번째 높은 수준의 점수를 보 다. 
이는 학생들이 적어도 과학 수업에서는 서로의 의견을 존중하면서 

자유롭고 활발하게 토의할 수 있는 분위기가 형성되어 있다고 인식하

고 있음을 보여준다. 개방적인 의사소통 구조는 학습에 대한 공동체

적 관점에서 공통적으로 중시하고 있는 기반 요소이다(Joung & 
Chun, 2014; Lee & Kim, 2014; Lipman, 2003; Wenger, 1998). 공동체 

내에서 지식을 공유하고 확장해나가기 위해서는 개방적인 의사소통 

구조를 토대로 수용과 존중의 분위기를 형성하는 것이 중요하기 때문

이다(Lee & Kim, 2014). 같은 맥락에서, 학습이 공동체 속 참여를 

통해 일어난다면, 그 공동체는 개인의 사고와 감정이 자유롭게 표현

되고 소통될 수 있어서 한 개인의 편협적인 판단을 보완할 수 있는

(Park & Kim, 2009), 말하자면 ‘민주적인 공동체’(Dewey, 1916, p. 
83)이어야 한다. 그리고 이는 과학 교실 공동체에서도 마찬가지이다

(Joung, 2014). 이러한 점을 감안할 때, 과학 수업이 개방적인 ‘의사소

통 구조’의 토대 위에 이루어지고 있다는 혹은 적어도 학생들은 그렇

게 인식하고 있다는 본 연구의 결과는 과학 교실 탐구공동체 관점에

서 볼 때 상당히 긍정적인 결과라고 하겠다. 
두 번째로 점수가 높았던 요인은 ‘탐구실행 의지’(3.50) 는데, 특

히 “과학 수업에서 우리는 문제를 해결하기 위해 친구들과 함께 적극

적으로 참여한다.”(3.67)와 “과학 수업에서는 우리가 문제를 해결하

는 데에 충분한 시간이 주어진다.” 문항은 전체 개별 문항 중 두 번째

로 높은 점수를 보 고, “과학 수업에서 우리는 해결하고자 하는 문제

를 끝까지 해결하려고 한다.”(3.58) 문항 역시 전체 개별 문항 중 다섯 

번째로 높은 점수를 보 다. 이는 학생들이 과학 수업에서는 끊임없

이 그리고 적극적으로 탐구하고자하는 의지와 이를 위한 토대가 어느 

정도 마련되어 있다고 인식하고 있음을 보여준다. 끊임없는 탐구에 

요인 M SD 문항

번호
문항내용 M SD

탐구실행 

의지
3.50 .74

65 과학 수업에서 우리는 문제를 해결하기 위해 친구들과 함께 적극적으로 참여한다. 3.67 .96
66 과학 수업에서 우리는 모두가 열심히 참여할 수 있도록 서로를 격려한다. 3.51 .99
67 과학 수업에서 우리는 해결하고자 하는 문제를 끝까지 해결하려고 한다. 3.58 .97
68 과학 수업에서 우리는 문제 해결에 여러 번 실패해도 다시 도전한다. 3.55 .98
69 과학 수업에서 우리는 문제가 한 번 해결되었어도 다시 한 번 되짚어 탐구한다. 3.29 1.02
70 과학 수업에서는 우리가 문제를 해결하는 데에 충분한 시간이 주어진다. 3.67 .98
71 과학 수업에서는 우리가 실험 결과를 토의할 충분한 시간이 주어진다. 3.46 1.03
72 시간이 부족한 경우에는 정해진 과학 수업 시간이 끝난 후에도 탐구할 수 있는 시간이 주어진다. 3.30 1.09

탐구수행 

태도
3.27 .78

58 과학 수업에서는 주장을 뒷받침하는 증거가 맞는지 엄격하게 따진다. 3.20 1.04
59 과학 수업에서는 실험 과정에 오류는 없었는지 엄격하게 따진다. 3.36 1.03
60 과학 수업에서는 누구의 주장이 더 타당한지 엄격하게 따진다. 3.01 1.03
61 과학 수업에서는 현재의 과학 지식이 나중에는 올바르지 않은 것이 될 수도 있음을 강조한다. 3.29 1.00
62 과학 수업에서는 나의 주장이 틀릴 수도 있다고 생각하는 태도를 강조한다. 3.33 1.01
63 과학 수업에서는 내 생각보다 더 적절한 생각이 있을 수 있다고 생각하는 태도를 강조한다. 3.46 .97

의사소통 

구조
3.68 .83

55 과학 수업에서는 자기 생각을 서로 자유롭게 얘기할 수 있다. 3.65 .99
56 과학 수업에서는 여러 친구들의 다양한 의견을 서로 존중한다. 3.78 .95
57 과학 수업에서는 서로 다른 생각을 가진 친구들끼리도 활발하게 토의할 수 있다. 3.62 1.00

Table 9. Analysis of the responses to the questionnaire of ‘foundation of inquiry’ in terms of factors and items
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대한 의지와 충분한 시간은 Peirce에 의해 처음 탐구공동체가 제안될 

때부터 본래적인 속성으로 강조되어 온 것이다(Joung, 2014). 즉, 
Peirce는 실재(the real)에 대해서, “누구나 그것에 관해 충분한 경험을 

지니고 충분히 추론한다면 하나의 참된(True) 결론으로 인도될 것이

다. 여기에서 포함된 개념이 실재”(Peirce, 1877, pp. 243)라고 얘기하

면서, “실재라는 개념 속에는 정해진 한계를 가지지 않으면서 지식의 

확정적인 증가가 가능한 공동체(COMMUNITY)의 관념이 본질적으

로 포함”(Peirce, 1868, pp. 186-187)되는데, 이 공동체가 끊임없이 

그리고 충분히 탐구한다면 공동체의 의견이 한 곳으로 수렴되어 궁극

적 결론에 이르게 될 터인데, 그 결론의 대상이 바로 실재라고 주장한

다(Peirce, 1878b, p. 268; Joung, 2014). 물론 학생들이 인식하는 ‘적
극적이고 끝까지 해결하려는 탐구’와 Peirce가 얘기하는 ‘끊임없고 

충분한 탐구’는 그 의미가 다소 다를 수 있다. Peirce가 얘기하는 끊임

없고 충분한 탐구는 다소 이상적인 의미에서 궁극적 결론에 이르기까

지 그 끝을 알 수 없는 끊임없는 탐구를 의미하기 때문이다. 그러나 

학생들의 수준에서나마 ‘탐구실행 의지’와 관련된 인식이 비교적 높

은 수준이었다는 본 연구의 결과는 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

볼 때 다분히 긍정적인 결과로 볼 수 있을 것이다. 다만, 아래에서 

서술할 엄격성과 오류가능성의 견지에 관련된 문항의 응답 결과를 

고려하면, 학생들의 ‘탐구실행 의지’의 바람직함에 대해서는 추후 연

구를 통해 좀 더 논의할 필요가 있어 보인다.
한편, 상대적으로 가장 낮은 점수를 보인 요인은 엄격성과 오류가

능성의 견지를 그 내용으로 하는 ‘탐구수행 태도’(3.27) 다. 특히, 
“과학 수업에서는 누구의 주장이 더 타당한지 엄격하게 따진

다.”(3.01)는 전체 개별 문항 중 가장 낮은 점수를 보 고, “과학 수업

에서는 주장을 뒷받침하는 증거가 맞는지 엄격하게 따진다.”(3.20)가 

두 번째로 낮은 점수를 보 다. 그리고 “과학 수업에서는 현재의 과학 

지식이 나중에는 올바르지 않은 것이 될 수도 있음을 강조한

다.”(3.29)가 전체 개별 문항 중 세 번째로 낮은 점수를 보 다. 물론 

이들 문항의 점수 역시 모두 3.00 이상이서 학생들의 인식이 부정적이

지는 않음을 보여주고 있지만, 상대적으로 학생들이 과학 수업에서 

탐구가 이뤄질 때 주장과 증거의 타당성을 엄격하게 따지고, 그 과정

에서 오류가능성을 견지하는 태도가 덜 형성되어 있거나, 적어도 그

렇게 인식하고 있음을 보여준다. 과학에서 어떤 주장이 정당화되는 

데에는 증거가 결정적인 역할을 하고(Mahner & Bunge, 1996), 논리

적 일관성과 비판적 시각을 전제로 한 검토가 중요하다(Kang & Noh, 

2014). 엄격성은 어떤 주장과 그 근거의 타당성, 실험 과정의 오류 

여부 등을 엄 하게 따지는 태도와 관계되며, 오류가능성의 견지는 

스스로에 대한 비판적 시각을 포함해 어떤 주장에 대해 비판적 검토

가 적극적으로 일어날 수 있게 하는 태도와 관계된다. 그렇기 때문에 

이 두 가지 태도는 앞서 언급한 Peirce의 ‘끊임없고 충분한 탐구’를 

가능하게 해주는 태도이기도 하다(Joung, 2014). 이러한 점에서 ‘탐구

수행 태도’에 대한 학생들의 인식 수준이 상대적으로 낮았다는 본 

연구의 결과는, 과학 교실 탐구공동체 관점에서 볼 때, 추후 학생들로 

하여금 탐구 과정에서 엄격성과 오류가능성의 견지를 장려하는 방안

이 모색될 필요가 있음을 시사한다. 
아울러서, 위 세 가지 요인의 응답 결과를 종합적으로 감안하면, 

과학 수업에서 개방적인 의사소통 구조와 탐구를 위한 실행의지는 

어느 정도 갖춰져 있는 반면, 오류가능성을 견지하면서 엄격하게 따

져보는 것은 상대적으로 활발히 이뤄지고 있지 못하다는 본 연구의 

결과는, 과학 교실 탐구공동체의 관점에서 볼 때, 추후 단순히 활발한 

의사소통과 적극적인 탐구활동만 강조하는 것을 넘어서서 좀 더 질 

높은 문제해결을 위한 탐구수행 태도의 강조와 형성 방안에 대해서도 

모색할 필요가 있음을 시사한다.

다. 응답자 특성에 따른 학생들의 인식 

본 연구에서 개발된 ‘탐구수행 과정’과 ‘탐구수행 태도’ 문항에 대

한 응답을 성별, 학교별, 지역별로 응답자 특성에 따라 비교 분석한 

결과는 각각 Table 10, Table 11, Table 12와 같다. 
응답자 특성별로 각 요인별 응답을 비교 분석한 결과, 성별에 따라

서는 한 개의 요인(‘문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토’)을 제외하고는 모

두 남학생의 점수가 높았다(Table 10 참조). 특히  ‘탐구수행 과정’의 

‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’(남 3.29, 여 3.05), ‘문제인식Ⅱ: 흥미’(남 

3.55, 여 3.39), ‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추’(남 3.35, 
여 3.16)는 통계적으로도 유의미한 차이가 있었다. 이는 과학 교실 

탐구공동체 관점에서 봤을 때 대체로 남학생이 좀 더 긍정적으로 과

학 수업을 인식하고 있음을 보여준다. 과학수업의 탐구 측면에서 남

학생들이 여학생보다 적극적으로 참여하고 있다는 결과는 기존 연구

들에서도 보고된 바 있다 (Kim, Fisher, & Fraser, 2000; Hong, Kang, 
& Kim, 2010). 예를 들어, Hong, Kang, & Kim (2010)은 과학교실 

환경에 대한 인식 조사에서 여학생들이 남학생에 비해 학습 환경을 

구분 요인 M SD
성별(M(SD))

남

(n=207)
여

(n=210) 일원배치분산분석결과

탐구수행 과정

문제인식Ⅰ: 불일치 인식 3.17 .80 3.29(.82) 3.05(.76) F=9.159, p=.003
문제인식Ⅱ: 흥미 3.46 .81 3.55(.80) 3.39(.81) F=4.141, p=.042
문제원인설명Ⅰ: 가설설정 및 검증 3.37 .73 3.44(.70) 3.31(.76) F=3.308, p=.070
문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토 3.44 .91 3.44(.93) 3.45(.89) F=.003, p=.957
문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추 3.49 .83 3.54(.84) 3.43(.82) F=1.616, p=.204
문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추 3.26 .84 3.35(.85) 3.16(.82) F=5.324, p=.022

탐구수행 토대

탐구 실행 의지 3.50 .74 3.53(.73) 3.48(.75) F=.496, p=.482
탐구 수행 태도 3.27 .78 3.34(.78) 3.20(.79) F=3.281, p=.071
의사소통 구조 3.68 .83 3.71(.83) 3.66(.83) F=.294, p=.588

Table 10. Analysis of the responses in terms of factors according to gender
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협력적으로 인식하며, 남학생은 탐구 활동에 좀 더 적극성을 보인다

고 보고한 바 있다. 이러한 차이의 원인은 여러 가지 측면에서 찾아볼 

수 있겠지만, 과학 수업에서의 남녀 학생들에 대한 과학 교사의 반응

이나 사회적 기대 차이가 한 가지 원인으로 보인다. 예를 들어, 부모나 

교사가 남학생에게는 호기심과 의문이 많은 행동을 장려하지만, 여학

생에게는 순응적인 행동을 기대하는 경향이 있다고 알려져 있는데

(Choi, Shin, & Rhee, 2008; Ha et al., 2007), 여학생들에 비해 남학생

들이 탐구 과정에서 불일치 상황과 흥미에 기반을 둔 문제인식을 더 

많이 하고 있다는 본 연구의 결과는 이러한 경향과 관련이 있어 보인

다. 다만, 이는 한 가지 원인에 대한 연구자의 해석일 뿐, 좀 더 심층적

인 원인에 대해서는 추후 연구를 통해 깊이 있게 논의될 필요가 있어 

보인다. 한편, ‘문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토’(남 3.44, 여 3.45) 요인

에 대해서는 남학생과 여학생이 거의 같은 인식을 하고 있었다. 
학교별 응답과 지역별 응답을 비교 분석한 결과, 학교에 따라 모든 

요인에서 통계적으로 유의미한 차이가 있었고(Table 11 참조), 지역

별 응답 역시 모든 요인에서 통계적으로 유의미한 차이가 있었다

(Table 12 참조). 예를 들어, D학교의 경우는 요인별 점수의 전체 평균 

점수가 3.63에 이르렀으나, A학교의 경우는 3.05에 그쳤고, 이러한 

두 학교의 차이는 모든 요인에 걸쳐서 나타났다. 이러한 학교 간 차이

는, 여러 가지 원인이 있겠지만, 현실적으로 학교마다 교육 여건이 

다르다는 점이 학생들의 과학 수업에 대한 인식에도 반 된 것으로 

보인다. 즉, D학교는 대전광역시의 대덕연구단지에 비교적 가까이에 

있는 아파트 집 지역에 위치한 교육실습 협력학교인 반면, A학교는 

서울시에 위치해 있지만 교육, 경제적 환경이 상대적으로 열악한 지

역에 위치해 있었는데, 이러한 교육 환경의 차이가 반 된 것으로 

보인다. 비슷하게, 지역에 따른 차이 역시 이러한 환경의 차이가 한 

원인으로 보인다. 물론 이러한 결과를 각 대상 학교와 지역을 대표하

는 결과로 해석하기에는 큰 주의가 필요하다. 본 연구의 대상을 선정

할 때 해당 학교나 해당 지역의 대표성을 감안하여 선정하지 않았고, 
선정된 대상의 수(예를 들어 지역별로는 각 3곳)도 매우 적었기 때문

이다. 다만, 학교별, 지역별로 유의미한 차이가 있었다는 본 연구의 

결과는 본 연구에서 개발한 조사도구가 여러 가지 원인에 의해 다르

게 운 될 수 있는 과학 수업의 실태에 대한 학생들의 인식을 파악하

는 데에 의미 있게 사용될 수 있음을 보여준다.

구분 요인 M SD
지역별(M/(SD))

서울

(n=136)
대전

(n=281) 일원배치분산분석결과

탐구수행 과정

문제인식Ⅰ: 불일치 인식 3.17 .80 2.98(.79) 3.26(.79) F=12.327, p=.000
문제인식Ⅱ: 흥미 3.46 .81 3.29(.82) 3.55(.79) F=9.688, p=.002
문제원인설명Ⅰ: 가설설정 및 검증 3.37 .73 3.12(.79) 3.49(.67) F=24.392, p=.000
문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토 3.44 .91 3.19(.91) 3.57(.89) F=16.630, p=.000
문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추 3.49 .83 3.24(.85) 3.60(.79) F=18.323, p=.000
문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추 3.26 .84 3.04(.86) 3.36(.81) F=14.667, p=.000

탐구수행 토대

탐구 실행 의지 3.50 .74 3.26(.78) 3.62(.69) F=22.264, p=.000
탐구 수행 태도 3.27 .78 3.04(.82) 3.39(.74) F=19.140, p=.000
의사소통 구조 3.68 .83 3.55(.89) 3.75(.80) F=5.094, p=.025

Table 12. Analysis of the responses in terms of factors according to region

구분 요인 M SD
학교별(M(SD))

A
(n=49)

B
(n=44)

C
(n=43)

D
(n=147)

E
(n=67)

F
(n=67)

일원배치분산

분석결과

탐구수행 과정

문제인식Ⅰ: 
불일치 인식

3.17 .80 2.76(.79) 3.07(.78) 3.13(.76) 3.36(.84) 3.04(.62) 3.28(.80) F=5.378, p=.000

문제인식Ⅱ: 
흥미

3.46 .81 3.26(.86) 3.23(.73) 3.38(.89) 3.68(.77) 3.26(.75) 3.57(.81) F=4.734, p=.000

문제원인설명Ⅰ: 
가설설정 및 검증

3.37 .73 2.92(.81) 3.16(.72) 3.32(.79) 3.68(.66) 3.24(.47) 3.34(.74) F=11.424, p=.000

문제원인설명Ⅱ: 
협력적 검토

3.44 .91 2.97(.95) 3.23(.84) 3.38(.91) 3.68(.92) 3.29(.75) 3.59(.91) F=6.207, p=.000

문제해결Ⅰ: 
대상관계/개념 변화 반추

3.49 .83 3.16(.94) 3.23(.70) 3.35(.90) 3.75(.76) 3.37(.63) 3.52(.93) F=6.293, p=.000

문제해결Ⅱ: 
공동체관계/탐구자 변화 반추

3.26 .84 2.86(.93) 3.15(.79) 3.12(.81) 3.43(.81) 3.19(.70) 3.39(.89) F=84.480, p=.001

탐구수행 토대

탐구 실행 의지 3.50 .74 3.21(.83) 3.26(.64) 3.32(.86) 3.73(.71) 3.38(.60) 3.60(.69) F=6.899, p=.000
탐구 수행 태도 3.27 .78 2.86(.90) 2.98(.71) 3.29(.79) 3.49(.77) 3.17(.54) 3.38(.81) F=7.224, p=.000
의사소통 구조 3.68 .83 3.47(.88) 3.55(.89) 3.64(.92) 3.88(.85) 3.46(.66) 3.75(.73) F=3.647, p=.000

Table 11. Analysis of the responses in terms of factors according to school



Joung & Chang

286

Ⅳ. 결론 및 제언 

본 연구는, 과학 교실 탐구공동체 관점을 바탕으로 하는 도구 개발

의 일환으로, 첫째, 과학 교실 탐구공동체 관점에서 접근한 학생의 

과학 수업에 대한 인식 조사 도구 개발과, 둘째, 개발된 도구를 사용하

여 과학 교실 탐구공동체 관점에서 과학 수업에 대한 학생의 인식을 

조사하 다. 
과학 교실 탐구공동체 관점에서 접근한 학생의 과학 수업에 대한 

인식 조사 도구 개발 결과, 첫째, ‘탐구수행 과정’과 관련하여 6개의 

요인, 즉, ‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’, ‘문제인식Ⅱ: 흥미’, ‘문제원인설

명Ⅰ: 가설설정 및 검증’, ‘문제원인설명Ⅱ: 협력적 검토’, ‘문제해결

Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추’, ‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 

반추’ 요인으로 구성된 총 42개 문항(Cronbach’s α = .972)의 조사 

도구를 개발하 다([부록 1] 참조). 둘째, ‘탐구수행 토대’와 관련하여 

3개의 요인, 즉, ‘탐구실행 의지’, ‘탐구수행 태도’, ‘의사소통 구조’ 
요인으로 구성된 총 17개 문항(Cronbach’s α = .924)의 조사 도구를 

개발하 다([부록 2] 참조). 
개발된 조사 도구를 사용해 과학 교실 탐구공동체의 관점에서 초등

학교 6학년 학생들의 과학 수업에 대한 인식을 조사한 결과, 첫째, 
학생들은 대체로 과학 수업에서 일어나는 ‘탐구수행 과정’에 대해 

과학 교실 탐구공동체 관점에서 보통 이상의 긍정적 인식을 하고 있

었다. 특히, ‘문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추’ 요인에 대한 점수

가 가장 높아, 학생들이 과학 수업을 한 후에 자신이 어떤 것을 새롭게 

경험하 고 어떤 것을 새롭게 알게 되었는지를 스스로 생각해보고 

있음이 나타났다. 반면, ‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’(3.17) 요인에 대한 

점수가 가장 낮았고, ‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반

추’(3.26) 요인에 대한 점수가 두 번째로 낮았는데, 이는 과학 수업에

서 탐구가 기존의 알고 있던 바와는 다른 이상하고 의심스러운 현상

으로 시작하는 경우가 충분하지 않음과, 과학 수업 후에 인지적 측면 

외의 자신의 총체적인 변화나 공동체 속 관계의 변화에 대해서는 상

대적으로 적게 반추하고 있음을 보여주었다. 둘째, 학생들은 과학 수

업의 ‘탐구수행 토대’와 관련해서도 대체로 과학 교실 탐구공동체 

관점에서 긍정적 인식을 하고 있었다. 특히, 상대적으로 가장 높은 

평균 점수를 보인 요인은 의사소통 구조의 개방성에 대한 ‘의사소통 

구조’ 는데, 이는 학생들이 적어도 과학 수업에서는 서로의 의견을 

존중하면서 자유롭고 활발하게 토의할 수 있는 분위기가 형성되어 

있다고 인식하고 있음을 보여준다. 또, ‘탐구실행 의지’와 관련해서도 

학생들이 과학 수업에서는 끊임없이 그리고 적극적으로 탐구하고자

하는 의지와 이를 위한 기반이 어느 정도 마련되어 있다고 인식하고 

있음이 나타났다. 반면, ‘탐구수행 태도’와 관련해서는 가장 낮은 점

수를 보여, 학생들이 과학 수업에서 탐구가 이뤄질 때 주장과 증거의 

타당성을 엄격하게 따지고, 그 과정에서 오류가능성을 견지하는 태도

가 상대적으로 덜 형성되어 있거나 덜 장려 받고 있음이 나타났다. 
셋째, ‘탐구수행 과정’와 ‘탐구수행 토대’에 학생들의 인식은 성별, 
학교별, 지역별에 따라 통계적으로 유의미한 차이가 나타났다.

결론적으로, 본 연구를 통해 첫째, 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

접근한 학생의 과학 수업에 대한 인식 조사 도구를 개발할 수 있었고, 
둘째, 초등학생들은 과학 수업에 대해 과학 교실 탐구공동체 관점에

서 대체로 보통 이상의 긍정적 인식을 하고 있었지만, 불일치에 기반 

한 문제인식, 탐구자의 변화 및 공동체와의 관계 변화 반추를 동반하

는 문제해결, 엄격성과 오류가능성 견지에 기반 한 탐구수행 태도 

등 일부 요인에 대해서는 상대적으로 낮은 수준의 인식을 하고 있음 

알 수 있었다. 
이와 같은 본 연구의 결과는 다음과 같은 몇 가지 시사점을 주고 

있다. 첫째, ‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추’에 대한 학생

들의 인식 수준이 상대적으로 낮았다는 본 연구의 결과는, 과학 교실 

탐구공동체 관점에서 볼 때, 학생들이 과학 수업 후에 자신의 총체적

인 모습의 변화와 공동체 속 혹은 공동체와의 관계 변화에도 주목할 

수 있도록 하는 방안의 모색이 필요함을 제안하고 있다. 앞서 논의하

듯이, 학습을 공동체 속 참여를 통해 일어나는 총체적인 변화로 

봐야 한다는 관점(Brown & Duguid, 1991)을 수용한다면, 공동체 구

성원으로서 개인의 정체성 변화(Lave & Wenger, 1991)나, 공동체를 

아우르는 맥락 전체 속에서 참여와 협력을 바탕으로 구성원 간에 주

고받는 상호 향의 변화(Park & Kim, 2009) 등에도 주목해야할 필요

가 있기 때문이다. 
둘째, ‘문제인식Ⅰ: 불일치 인식’에 대한 학생들의 인식이 상대적으

로 가장 낮았다는 본 연구의 결과는 스스로에게 의문을 던지게 되는 

현상에 주목하여 탐구문제로 인식할 수 있도록 하는 방안과, 혹은 

적어도 교사가 과학 수업에서 학생들이 의문과 호기심을 가질 수 있

는 현상을 제공할 수 있도록 장려하는 방안이 모색될 필요가 있음을 

제안하고 있다. 탐구는 의문 혹은 의심의 자극에 의해 시작되며

(Peirce, 1877; Dewey, 1938), 그렇게 시작된 탐구가 좀 더 힘 있게 

수행될 수 있기 때문이다(Joung & Song, 2006).
셋째, ‘탐구수행 태도’에 대한 학생들의 인식 수준이 상대적으로 

낮았다는 본 연구의 결과는 추후 학생들로 하여금 탐구 과정에서 엄

격성과 오류가능성의 견지를 장려하는 방안이 모색될 필요가 있음을 

제안하고 있다. 과학에서 어떤 주장을 정당화하기 위해서는 주장과 

증거에 대한 논리적 일관성과 비판적 시각을 전제로 한 검토가 중요

하다(Kang & Noh, 2014). 또, 단순한 지식의 습득으로 종료되는 탐구

가 아니라 문제의 해결을 위한 끊임없고 충분한 탐구가 수행되기 위

해서는 엄격성과 오류가능성을 견지하는 태도가 필요하기 때문이다

(Joung, 2014). 
한편, 본 연구에서 개발된 도구는 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

과학 수업에 대한 인식을 조사하기 위한 정량적 도구로서, 정량적 

도구가 갖는 일반적인 한계와 더불어서, 학생의 인식뿐만 아니라 실

제 과학 수업 혹은 과학 교실 문화가 과학 교실 탐구공동체 관점에서 

어떠한지를 파악하는 데에는 한계를 가진다. 이러한 한계점은 추후 

과학 수업과 교실을 관찰하여 판단하는 데에 사용할 수 있는 도구의 

개발을 통해 보완될 필요가 있을 것이다. 아울러서, 본 연구에서는 

초등학교 6학년 학생들을 대상으로 인식 조사를 실시하 지만, 추후 

중고등 학생 대상의 연구와 교사 대상의 연구 등 다양한 대상의 연구

와 그 결과에 대한 비교 분석 연구가 이루어진다면, 과학 교실 탐구공

동체의 구현과 나아가 탐구 중심의 과학 교육이 구현되는 데에 좀 

더 풍부한 시사점을 줄 수 있을 것이다. 이러한 점에서 본 연구의 

결과가 다양한 추후 연구들에 기초적인 도구와 정보를 제공하고, 나
아가 탐구 중심의 과학 교육이 충실히 이루어지는 데에 작은 역할이

나마 할 수 있기를 기대해 본다. 
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국문요약

본 연구의 목적은 과학 교실 탐구공동체 관점에서 접근한 학생의 

과학 수업에 대한 인식 조사 도구 개발과, 개발된 도구를 사용하여 

과학 교실 탐구공동체 관점에서 과학 수업에 대한 학생의 인식을 조

사하는 것이다. 본 연구는 총 417명의 초등학교 6학년 학생들을 대상

으로 수행되었다. 연구결과, (a) 6개의 요인(‘문제인식Ⅰ: 불일치 인

식’, ‘문제인식Ⅱ: 흥미’, ‘문제원인설명Ⅰ: 가설설정 및 검증’, ‘문제

원인설명Ⅱ: 협력적 검토’, ‘문제해결Ⅰ: 대상관계/개념 변화 반추’, 
‘문제해결Ⅱ: 공동체관계/탐구자 변화 반추’)으로 구성된 총 42개 문

항의 ‘탐구수행 과정’ 관련 조사 도구와, (b) 3개의 요인(‘탐구실행 

의지’, ‘탐구수행 태도’, ‘의사소통 구조’)으로 구성된 총 17개 문항의 

‘탐구수행 토대’ 관련 조사 도구를 개발하 다. 또, 개발된 도구를 

사용하여 초등학생들의 인식을 조사한 결과, 학생들은 과학 수업에 

대해 과학 교실 탐구공동체 관점에서 대체로 보통 이상의 긍정적 인

식을 하고 있었지만, 불일치에 기반 한 문제인식, 탐구자의 변화 및 

공동체와의 관계 변화 반추를 동반하는 문제해결, 엄격성과 오류가능

성 견지에 기반 한 탐구수행 태도 등 일부 요인에 대해서는 상대적으

로 덜 긍정적인 인식을 하고 있었다. 이러한 결과를 바탕으로 탐구 

중심의 과학 교육을 위한 몇 가지 시사점에 대해 논의하 다. 

주제어 : 탐구공동체, 과학 교실 탐구공동체, 과학 교실, 과학수업에 
대한 인식
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문항

번호

원 

번호
문항

① 
전혀 

그렇지 

않다

② 
그렇지 

않다

③ 
보통

이다

④ 
그렇다

⑤ 
매우 

그렇다

1 1 과학 수업에서는 내가 평소에 관찰했던 것과는 다른 현상을 제시한다. ① ② ③ ④ ⑤
2 2 과학 수업은 “이상하다. 내가 평소에 관찰하던 것과는 차이가 나네.”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다. ① ② ③ ④ ⑤
3 10 과학 수업에서는 내가 평소에 알고 있던 것과는 다른 지식이나 이론들을 제시한다. ① ② ③ ④ ⑤
4 11 과학 수업은 “이상하다. 내가 알고 있던 지식과 다르네.”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다. ① ② ③ ④ ⑤
5 12 과학 수업은 “이상하다. 다른 사람은 왜 나와 다르게 생각하지?”라는 의문을 갖게 하면서 시작한다. ① ② ③ ④ ⑤
6 7 과학 수업에서 다루는 것은 나의 일상생활에도 향을 미친다. ① ② ③ ④ ⑤
7 8 과학 수업에서는 내가 관심 있어 하는 것을 다룬다. ① ② ③ ④ ⑤
8 9 과학 수업에서 다루는 것은 나의 미래를 준비하는 데에 필요한 것들이다. ① ② ③ ④ ⑤
9 16 과학 수업에서 다루는 것은 친구들 모두의 일상생활에도 향을 미친다. ① ② ③ ④ ⑤
10 18 과학 수업에서 다루는 것은 친구들 모두의 미래를 준비하는 데에 필요한 것들이다. ① ② ③ ④ ⑤
11 6 과학 수업에서 나는 내가 한 관찰에서 어떤 점을 설명해야 하는지를 명확히 하고 탐구를 시작한다. ① ② ③ ④ ⑤
12 13 나는 과학 수업에서 제시된 지식이나 이론이 평소에 내가 알고 있던 것과 어떻게 다른지 비교해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
13 14 과학 수업에서 나는 내 의견과 다른 사람의 의견이 어떻게 다른지 비교해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
14 15 과학 수업에서 나는 어떤 의견이나 지식을 검토해야 하는지를 명확히 하고 탐구를 시작한다. ① ② ③ ④ ⑤
15 19 과학 수업에서 나는 어떤 현상을 설명하기 위해 예전의 경험에 비추어 나 나름대로의 설명을 시도한다. ① ② ③ ④ ⑤
16 20 과학 수업에서 나는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 경험한 것의 공통점을 

생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
17 21 과학 수업에서 나는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 경험한 것의 차이점을 

생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
18 22 과학 수업에서 나는 궁금증을 해결하기 위해 나 나름대로의 설명을 시도한다. ① ② ③ ④ ⑤
19 26 과학 수업에서 우리는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 우리가 경험한 

것의 공통점을 함께 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
20 27 과학 수업에서 우리는 어떤 현상을 설명하기 위해 수업 시간에 관찰한 것과 예전에 우리가 경험한 

것의 차이점을 함께 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
21 28 과학 수업에서 우리는 궁금증을 해결하기 위해 친구들과 함께 우리 나름대로의 설명을 시도한다. ① ② ③ ④ ⑤
22 31 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는지 확인하기 위해서는 어떤 것을 반드시 알아봐야 하는지 

생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
23 32 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는다면 반드시 일어나야 되는 현상이 무엇인지 생각해 

본다. ① ② ③ ④ ⑤
24 33 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는다면 절대 일어나서는 안 되는 현상이 무엇인지 생각해 

본다. ① ② ③ ④ ⑤
25 35 과학 수업에서 나는 나 나름대로의 설명이 맞는지 확인하기 위해 눈이나 귀 등 감각을 통해 확인할 

수 있는 증거를 찾는다. ① ② ③ ④ ⑤
26 36 과학 수업에서 나는 실제로 관찰되는 증거가 없으면 나 나름대로의 설명이 틀릴 수도 있다고 판단 

내린다. ① ② ③ ④ ⑤
27 37 과학 수업에서 우리는 우리 나름대로의 설명이 맞는지 확인하기 위해서는 어떤 것을 반드시 알아봐야 

하는지 함께 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
28 38 과학 수업에서 우리는 우리 나름대로의 설명이 맞는다면 반드시 일어나야 되는 현상이 무엇인지 함께 

생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
29 40 과학 수업에서 우리는 실험 결과가 어떤지에 대해서 함께 토의한다. ① ② ③ ④ ⑤
30 41 과학 수업에서 우리는 실험 방법이 적절한지에 대해서 함께 토의한다. ① ② ③ ④ ⑤
31 42 과학 수업에서 우리는 실험 결과를 바탕으로 처음 우리 나름대로의 설명이 맞는지 함께 토의한다. ① ② ③ ④ ⑤
32 43 과학 수업이 끝날 때 나는 무엇을 새롭게 알게 되었는지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
33 44 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 새롭게 경험한 것이 무엇이었는지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
34 45 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 어떤 점을 설명할 수 있게 된 것인지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
35 46 과학 수업에서 나는 나의 처음 생각과 수업이 끝날 때 생각을 비교해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
36 47 과학 수업이 끝날 때 나는 나의 처음 생각이 변했는지, 아니면 더욱 확실해졌는지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
37 49 과학 수업이 끝날 때 나는 나의 활동이 친구들에게 도움이 되었을지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
38 50 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 우리 반 과학 수업에 어떤 향을 주었을까 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
39 51 과학 수업이 끝날 때 나는 내가 친구들과 더욱 가까워졌는지 아닌지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
40 52 과학 수업이 끝날 때 나는 과학에 대한 나의 흥미에 변화가 생겼는지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
41 53 과학 수업이 끝날 때 나는 과학에 대한 나의 자신감에 변화가 생겼는지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤
42 54 과학 수업이 끝날 때 나는 과학에 대해 좀 더 알고 싶어졌는지 생각해 본다. ① ② ③ ④ ⑤

【부록 1】 과학 교실 탐구공동체 관점 기반 과학 수업 인식 조사 도구(‘탐구수행 과정’)
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문항

번호

원 

번호
문항

① 
전혀 

그렇지 

않다

② 
그렇지 

않다

③ 
보통

이다

④ 
그렇다

⑤ 
매우 

그렇다

1 65 과학 수업에서 우리는 문제를 해결하기 위해 친구들과 함께 적극적으로 참여한다. ① ② ③ ④ ⑤
2 66 과학 수업에서 우리는 모두가 열심히 참여할 수 있도록 서로를 격려한다. ① ② ③ ④ ⑤
3 67 과학 수업에서 우리는 해결하고자 하는 문제를 끝까지 해결하려고 한다. ① ② ③ ④ ⑤
4 68 과학 수업에서 우리는 문제 해결에 여러 번 실패해도 다시 도전한다. ① ② ③ ④ ⑤
5 69 과학 수업에서 우리는 문제가 한 번 해결되었어도 다시 한 번 되짚어 탐구한다. ① ② ③ ④ ⑤
6 70 과학 수업에서는 우리가 문제를 해결하는 데에 충분한 시간이 주어진다. ① ② ③ ④ ⑤
7 71 과학 수업에서는 우리가 실험 결과를 토의할 충분한 시간이 주어진다. ① ② ③ ④ ⑤
8 72 시간이 부족한 경우에는 정해진 과학 수업 시간이 끝난 후에도 탐구할 수 있는 시간이 주어진다. ① ② ③ ④ ⑤
9 58 과학 수업에서는 주장을 뒷받침하는 증거가 맞는지 엄격하게 따진다. ① ② ③ ④ ⑤
10 59 과학 수업에서는 실험 과정에 오류는 없었는지 엄격하게 따진다. ① ② ③ ④ ⑤
11 60 과학 수업에서는 누구의 주장이 더 타당한지 엄격하게 따진다. ① ② ③ ④ ⑤
12 61 과학 수업에서는 현재의 과학 지식이 나중에는 올바르지 않은 것이 될 수도 있음을 강조한다. ① ② ③ ④ ⑤
13 62 과학 수업에서는 나의 주장이 틀릴 수도 있다고 생각하는 태도를 강조한다. ① ② ③ ④ ⑤
14 63 과학 수업에서는 내 생각보다 더 적절한 생각이 있을 수 있다고 생각하는 태도를 강조한다. ① ② ③ ④ ⑤
15 55 과학 수업에서는 자기 생각을 서로 자유롭게 얘기할 수 있다. ① ② ③ ④ ⑤
16 56 과학 수업에서는 여러 친구들의 다양한 의견을 서로 존중한다. ① ② ③ ④ ⑤
17 57 과학 수업에서는 서로 다른 생각을 가진 친구들끼리도 활발하게 토의할 수 있다. ① ② ③ ④ ⑤

【부록 2】 과학 교실 탐구공동체 관점 기반 과학 수업 인식 조사 도구(‘탐구수행 토대’)


