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Ⅰ. 서론

사회적 구성주의의 관점에 따르면 학습에 있어서 타인과의 상호작

용은 대단히 중요한 것으로 학생들의 학습을 조직화할 때 필수적으로 

고려해 주어야 하는 요소라 할 수 있다. 이에 따라 학생들의 사회적 

상호작용에 대한 다양한 변인, 다양한 환경에 대한 연구가 이루어졌

다. 예를 들어 소집단 구성원의 사회적 역할과 리더십(Ha et al., 2009; 
Li et al., 2007; Richmond, & Striley, 1996), 제기된 아이디어의 질과 

수용여부(Barron, 2003), 소집단 구성(Kim et al., 2007; Park, & Lee, 
2012)등 소집단 활동에 향을 미치는 다양한 변인들에 대한 연구들

이 이루어졌으며, 과학 탐구 실험 상황(Kim, Lee, & Kang, 2006; 
Lee, Jo, & Song, 2004; Park, Jeong, & Cheong, 2006; Seong, & 
Choi, 2007), 자유탐구 활동 상황(Yoo, & Kim, 2012), 과학적 모델의 

사회적 구성과정(Kang et al., 2012; Shim et al., 2015), 포트폴리오 

체제 적용 수업(Kim et al., 2005), 소집단의 문제 해결 과정(Lee, 
2015; Ko, & Yang, 2013)등 다양한 소집단 활동 환경에 대한 연구도 

활발히 진행되고 있다.
이처럼 사회적 구성주의적 관점에서 실행된 많은 연구들에 의해 

다양한 변인과 환경에서의 학생들의 소집단 상호작용에 대해 알 수 

있게 되었다. 한편, 학생들의 상호작용이 우리가 무엇을 가르칠 것인

가에 의해서도 크게 향을 받는다는 사실이 잘 알려져 있지만

(Edwards, & Mercer, 1987). 그에 대한 연구는 상대적으로 부족한 

실정이다(Mortimer, & Scott, 2003). 따라서 사회적 구성주의의 관점에

서 특정한 주제에 대한 수업을 진행할 때 어떤 점을 고려해야 하는지에 

대한 연구가 많이 이루어질 필요가 있다. 이를 위해 본 연구에서는 

학습 소재를 마찰력으로 정하고, 학생들의 마찰력에 대한 이해를 돕기 

위한 조별 수업을 하기 위해 고려해야할 점이 무엇인지에 대해 알아보

기 위해 학생들의 마찰력에 대한 조별 상호작용 과정을 살펴보았다.
마찰력은 우리가 일상생활에서 뉴턴 역학을 적용하고자 할 때 반드

시 고려해주어야 하는 힘이지만 중⋅고등학생들이 뉴턴 역학의 기본 

이론들을 일상생활에 적용하고자 할 때 마찰력은 여러 가지 어려움을 

불러일으킨다(Carvalho, & e Sousa, 2005). 일상생활 속에서 우리 주

변에는 항상 마찰력이 작용하고 있으며, 이러한 마찰력이 뉴턴 역학

의 이상적 상황을 학생들이 이해하게 하는데 방해 요소가 되고 있는 

것이다. 예를 들어 마찰력은 학생들이 외력이 없는 물체는 등속도를 

유지한다는 관성의 법칙을 실제로 경험하게 하는 것을 방해한다. 마
찰력은 학생들이 뉴턴 역학을 이해하게 하는데 어려움을 줄 뿐만 아

니라 마찰력 그 자체에 대한 이해도 어렵다(Besson et al., 2007). 예를 

들어 학생들은 제한된 조건에서 마찰력과 수직항력의 관계를 나타내

는  과 같은 식을 그냥 암기하고 물체의 운동 상태에 관계없이 

이 식이 성립하는 식으로 생각하는 경향이 있다(Arons, 1997).
학생들이 마찰력 이해에 어려움을 겪는 이유는 여러 가지가 있겠지

만, 하나의 원인으로 생각해 볼 수 있는 것은 마찰력 자체가 근본적으

로 상당히 복잡한 힘이라는 것을 들 수 있다(Feynman, Leighton, & 
Sands, 2006). 한편, 실제상황에서는 기초 수준의 물리학 교과서에 
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제시되는 마찰력과 관련한 실험적 사실조차 항상 성립하지는 않는다. 
운동 마찰력은 늘 일정하게 작용하지도 않고, 마찰력의 크기가 수직

항력에 비례하지도 않는다(ASM International, 1992). 우리는 마찰력

의 크기에 대해 두 물체의 접촉면이 비교적 단단하고 매끄러운 경우 

성립하는 근사적인 결과만 알고 있으며, 접촉면이 거칠어지거나 말랑

말랑해지면 마찰력이 접촉면적에 따라 커진다(Ludema, 1996). 즉, 
오늘날에도 마찰력의 기작을 완전히 이해하지는 못하고 있으며, 마찰

력의 원인을 설명하는 모델도 다양하다(Ha, & Lee, 2015a; Urbakh, 
& Meyer, 2010).

이처럼 마찰력은 대단히 복잡한 힘임에도 불구하고, 뉴턴 역학을 

일상생활에 적용하는 단계에서 많은 경우 마찰력에 대한 깊은 숙고나 

토론 없이 학생들에게 바로 마찰력을 활용한 문제 풀이를 하도록 요

구하고 있다. 이에 학생들은 마찰력과 관련한 간단한 규칙들을 마찰

력에 대한 중요한 법칙으로 판단하여 문제 풀이에 임하고 있으며, 
이는 학생들이 마찰력과 관련한 여러 상황에 처할 때도 마찬가지다. 
이에 본 연구에서는 마찰력이 가지는 수동힘과 접촉힘(Arons, 1997), 
그리고 비 근본힘(Feynman, Leighton, & Sands, 2006)의 특성과 마찰

력에 대해 학생들이 가지는 어려움에 대한 심층 분석(Ha, & Lee, 
2011)을 통해 학생들이 어떻게 하면 마찰력에 대한 깊은 성찰을 하며 

문제에 접근하고, 마찰력에 대해 고민하고 이해할 수 있을지 생각하

고, 이를 토대로 학생들을 도와주기 위한 워크숍을 계획하 다.
사회적 구성주의의 관점에 따르면 학습이란 개인간 정신 기능이 

개인내 정신 기능으로, 사회적 기능이 개인적 기능으로 전환되는 것

이라 할 수 있다(Vygotsky, 1978; Vygotsky, Carton, & Rieber, 1987). 
즉, 한 개인이 다른 사람들과 상호작용하는 과정에서 타인과 지식을 

공유하고 이를 내면화하는 과정이 학습이라는 것이다(Mortimer, & 
Scott, 2003). 이런 관점에 따르면 학생들의 소집단 상호작용을 분석

할 때 개인간 정신 기능에 대한 분석이 매우 중요하다는 것을 알 수 

있다. 이에 따라 선행 연구들에서는 개인들간에 지식(Mortimer, & 
Scott, 2003; Oh, Lee, & Kim, 2007), 혹은 정신모형을 공유(Klimoski, 
& Mohammed, 1994; Lee, 2015; Mathieu et al., 2000)한다는 관점을 

취하기도 하고, 논증(Maeng, Park, & Kim, 2013; Weinberger, & 
Fischer, 2006)이나 모형(Kang et al., 2012; Shim et al., 2015)을 협력

적으로 구성하는 것이라는 관점을 취하기도 하는 등 개인간 지식에 

대한 폭넓은 논의가 있었다. 하지만 이런 논의들도 앞서 지적한 바와 

같이 담화의 유형이나 양식, 형태, 수준 등 담화 내용과는 크게 관련이 

없는 부분에 대한 연구에 치우쳐 있어 담화 내용이 학생들의 상호작

용에 어떤 향을 주는지에 대한 연구는 찾아보기 힘들다.
본 연구에서는 개인들 간에 지식을 공유한다는 관점을 취하고 있는 

Edwards, & Mercer(1987)의 연구에서 제안한 ‘맥락’이라는 개념에 

주목하 다. Edwards, & Mercer(1987)는 ‘맥락’이 대화의 참여자들

이 대화 내용을 이해하기 위해 필요한 모든 것이라고 설명했는데, 
이들은 의사소통이 가능한 모든 것을 맥락이라고 정의함으로써 그 

개념을 상당히 폭넓게 잡은 특징이 있다. 본 연구에서는 Edwards, 
& Mercer의 ‘맥락’ 개념을 차용하되 토론 내용에 대한 분석을 병행하

기 위해 학생들이 조별 상호작용 과정에서 토론 내용을 원활히 진행

하기 위해 어떤 내용의 맥락을 토대로 자신의 주장을 제기하는지 검

토하 다.
또한 본 연구에서는 기존에 제안된 ‘맥락’이라는 개념이 너무 광범

위하고 추상적이라고 판단되어 본 연구에 적합한 개념으로 ‘공통맥

락’이라는 용어를 재정의 하여 사용하 다. 여기서 ‘공통맥락’은 상대

방의 주장을 이해하기 위해 필요한 배경 중 두 명 이상의 구성원이 

동의하면서, 또 다른 구성원이 명시적으로 반대하지 않는 것으로 정

의했다. 특히 연구결과 2에서는 공통맥락을 지식적 측면에 한정하지 

않고, 학생들이 기존에 형성한 자신의 지식에 대해 가지는 확신의 

정도도 공통맥락에 포함시켜야 한다는 사실도 보 다.1) 무엇보다 조

별 토론 과정을 보다 열린 관점에서 분석함으로써 공통맥락이 소집단 

구성원들의 역할에 향을 받고 있다는 사실도 밝혔다. 즉, 본 연구에

서 정의한 ‘공통맥락’의 개념에 따르면 학생들이 조별로 특정 물리 

주제에 대해 토론 및 상호작용을 하는 과정은 각 구성원들이 기존에 

가지고 있는 배경을 확인하고, 이를 다른 조원들도 동의할 수 있는 

공통맥락으로 발전시킨 후, 이 공통맥락을 활용하여 문제를 해결해 

나가는 과정으로 이해할 수 있을 것이다. 즉, 본 연구에서는 토론을 

원활히 하기 위해서는 한 개인이 자신만이 가지고 있던 개인맥락을 

조의 구성원들이 동의하는 공통맥락으로 바꾸어 주어야 한다고 가정

하고 있다. 이 과정을 통해 조의 학생들이 대체로 동의하게 되는 공통

맥락이 있다면 조의 구성원들은 그 조의 공통맥락을 자신의 의견을 

주장하는데 사용할 수 있을 것이다. 이러한 관점에서 소집단 활동에

서의 조별 활동은 개인내 정신기능과 개인간 정신기능이 부단히 상호

작용 하는 것으로 볼 수 있으며, 조별 학습은 조의 구성원들이 상호작

용을 통해 공통맥락을 형성해 나가는 과정이라고 생각할 수 있고, 
개인은 학습을 통해 공통맥락을 개인의 것으로 내면화 한다고 볼 수 

있을 것이다.
본 연구에서 제안된 ‘공통맥락’ 개념은 지식공유의 관점에서 제안

된 ‘맥락’ 개념에서 비롯된 것이지만 공통맥락의 형성 과정이 개인에 

의해 지배적인 형태로 나타나는지, 집단에 의해 혼성적인 형태로 나

타나는지 등 맥락 형성의 유형이나 양상을 분석하려고 하지는 않았다. 
즉, 본 연구에서는 어떤 내용의 공통맥락이 형성되는지에 보다 집중

하려고 했다는 점에서 이전의 관점과 구분되는 점이 있다. 예를 들어 

지식 공유의 관점에서 Wallace(2004)가 제안한 ‘제 3공간’이나 Yu 
et al.(2008)이 제안한 ‘혼성적 의미 창출 공간’등은 집단 내에서 제안

된 의견이 누구의 것인지가 중요한 판별 기준이라는 점에서 본 연구

의 관심과는 다르다. 또한 본 연구의 공통맥락 개념은 선행 연구들과 

다르게 다른 구성원들에 의한 동의 여부가 중요한 판별 기준이다. 
결과적으로 본 연구에서는 공통맥락이 어느 구성원에 속해 있는지 

분석하려고 하기 보다는, 마찰력의 특성을 반 한 본 연구의 워크숍

에서 학생들이 어떤 내용의 공통맥락을 형성해 나가는지에 집중하여 

1) 이러한 이론적 정의에도 불구하고 조별 토론 과정에서 비교적 명시적으로 

드러나는 지식적 측면이나 학생이 가지는 신념외의 다른 배경에 대한 부분은 

파악하지 못했다. 이에 대한 분석이 가능하기 위해서는 좀 더 구체적인 분석

방법이 개발되고 적용될 필요가 있다고 생각한다. 본 논문에서는 학생들이 

기존에 형성한 자신의 지식에 대한 확신의 정도를 분석의 기준에 포함함으로

써 신념적 측면에서 공통맥락의 일부 특성을 파악할 수 있었으나, 다른 다양

한 측면에서의 분석은 하지 못했음을 밝혀 둔다. 하지만 연구자는 공통맥락에 

대한 지식적 측면을 넘어서는 다양한 측면에 대한 분석이 반드시 필요한 

일이라 생각한다. 이러한 분석 결과들이 축적된다면 우리는 공통맥락이 가지

는 다양한 측면에서의 특성들을 파악할 수 있을 것이며 그 결과를 바탕으로 

공통맥락에 대한 이해를 보다 발전시킬 수 있을 것이라 생각한다. 또한 토론 

내용이 구성원들의 동의를 거친 것인지 확인하는 것도 쉽지 않은 일이다. 
연구자는 이를 판단하는데 학생들이 단순히 긍정적인 언어적 반응을 보이는 

것을 넘어 관련 내용의 토론 전⋅후의 흐름이 어떠한지 등, 보다 전체적인 

맥락에서 이를 파악하려고 노력했다는 것을 밝혀둔다.
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분석하고자 노력하 다. 이런 측면에서 학생들의 토론 내용을 분석하

는 과정에서 중요한 키워드로 사용한 ‘공통맥락’은 처음부터 연구자

가 어떤 특정한 이론적 기준을 가져와서 학생들의 토론을 분석하려 

했다기 보다는, 본 연구의 사례를 가장 잘 보여줄 수 있는 키워드가 

무엇인지 다각적으로 분석 및 검토한 후에 연구자가 선정한 키워드라

는 것을 밝혀 둔다. 다만 본 연구에서 특정한 내용에 대한 공통맥락은 

그 형성과정이 잘 드러나거나 긴 논의 끝에 형성되는데 비해, 다른 

내용에 대한 공통맥락은 문제 해결을 위해 필수적인 공통맥락임에도 

불구하고 그 형성과정이 잘 드러나지 않거나, 구성원들이 서로 공통

맥락이 형성되어 있는지 확인하지 않는 특성이 있었다. 즉, 특정한 

내용에 대한 공통맥락의 형성과정이 명시적인지, 암묵적인지의 여부

가 본 연구에서 주목한 주요 관심사 다.
이러한 점들을 고려하여 본 연구의 목적은, (1) 마찰력과 관련한 

주제에 대한 조별 토론 과정에서 공통맥락 형성과정은 어떠한지, (2) 
학생들이 활용하는 공통맥락은 어떤 것이 있는지, (3) 어떠한 내용에 

대한 공통맥락의 형성 과정이 명시적으로 나타나는지 알아보려는 것

이다. 이를 통해 마찰력과 관련한 조별 학습을 계획할 때 고려해야 

할 점이 무엇인지 제안하 다.

Ⅱ. 연구방법

연구에 참여한 학생들은 서울 소재 대학의 2학년에 재학중인 학생

들이었으며, 이들은 모두 전공 역학 과목을 수강하고 있던 학생들이

었다. 연구자는 전공 역학 과목 수강생 22명을 3명 또는 4명을 한 

조로 편성하여 총 6개조로 나누었고, 조별로 조별 상호작용이 일어나

도록 유도하 다. 이후 학생들의 명명은 1조(a, b, c, d), 2조(e, f, g, 
h), 3조(i, j, k, l), 4조(m, n, o, p), 5조(q, r, s), 6조(t, u, v) 등 알파벳 

소문자 순서대로 명명하 다. 연구 참여자들은 모두 대학 1학년 때 

배우는 일반물리학을 이수한 학생들이었고, 전공 역학을 재수강하는 

학생들도 포함되어 있었다.
연구자는 학생들에게 네 개의 마찰력 문제에 관해 한 시간 가량 

조별로 토론하게 하고, 동시에 학생들의 조별 토론 과정을 비디오로 

녹화 및 녹음기로 녹음하여 학생들이 실제로 어떤 내용을 토론하고 

있는지 살펴보았다. 또한 학생들에게 토론 전에는 마찰력 질문지, 토
론 중에는 조별 토론 기록지, 토론 후에는 토론에 대한 설문지등을 

작성하게 하여 토론 과정에서 학생들의 생각의 변화 과정이 어떠한지 

알아보려고 했다. 또한 학생들의 토론 현장에서 학생들의 토론 과정

을 살펴보며 떠오르는 것들을 간략히 메모한 연구노트, 1차 전사 자료

를 생성하며 생각나는 중요 내용을 작성한 분석 자료 등 다양한 연구 

자료를 연구에 활용하여 자료의 삼각화(Triangulation)를 통한 내적 

타당도 확보를 위해 노력했다(Merriam, 1998). 한편, 토론 과정에서는 

가능한 소외되는 학생들이 없도록 하나의 문제의 토론에 대해 모든 

학생들이 자신의 의견을 돌아가며 말하도록 유도했다.
본 연구는 객관적 해석학(Objective hermeneutics)의 방법론을 따

라 연구 자료를 분석하려고 했다(Reichertz, 2004). 수집한 연구 자료

는 모두 전사하여 화자의 말차례(turn)가 바뀌는 것을 하나의 최소 

단위로 하여 모두 코딩하 으며, 연구자가 코딩하며 떠오르는 여러 

생각들을 선입견 없이 모두 메모하여 조별로 정리하 다. 이 과정에

서 연구자는 가능한 많은 해석들을 발산적으로 생성하려고 노력하

으며, 이후 가능한 해석을 하나하나 점검하는 과정에서 하나의 해석

을 선택하고 나면, 해석의 타당도 검증을 위해 다시 원자료(raw data)
로 끊임없이 되돌아가는 과정을 거쳤다. 이 과정을 통해 연구자의 

편견을 해소하려 노력했다. 무엇보다 가능한 해석을 탐색하는 과정에

서 연구자는 데이터가 말하는 바가 무엇인지에 대해 우선적으로 귀 

기울이려 노력했다는 점을 밝혀둔다. 이렇게 반복되는 과정에서 하나

의 가능한 해석이 나오면 여러 과학 교육 전문가들이 참가하는 세미

나에서 동료검토(Peer examination)의 과정을 통해 결과의 타당도에 

대해 의견을 구했다. 최종적으로 데이터가 말하고자 하는 중요한 키

워드의 하나로 공통맥락이 선정되고 나서는 본 연구에서 공통맥락을 

가장 잘 보여줄 수 있는 장면이 무엇인지 추출하 으며, 이 과정에서 

다른 두 명의 공동 연구자들과 함께, 추출된 장면이 공통맥락의 사례

로 적절한 것인지 논의하고 합의하는 과정을 거쳤다. 이제 본 연구에

서 활용한 마찰력에 대한 네 가지 문제 상황에 대해 살펴보자.

Figure 1. The friction problem 1

Figure 1은 네 개의 마찰력 문항 중 1번 문제 상황에 대한 것으로 

1번 문항은 나무토막에 수평으로 힘을 작용하여도 나무토막이 움직

이지 않는 상황에서 갑돌이와 을순이라는 두 학생이 가상의 대화를 

하는 것에 대해 학생들이 어떻게 생각하는지를 묻는 문항이었다. 이 

문항은 정지 마찰력이 작용하는 동일한 상황에 대해 갑돌이와 을순이

라는 가상의 두 학생들을 도입하여 이 문제를 읽고 있는 학생의 입장

에서는 갑돌이와 을순이의 의견 중 누구의 의견이 더 타당해 보이는

지를 물어보는 문항이다. 갑돌이는 정지마찰력의 성질을 먼저 도입하

고 이로부터 나무토막의 운동을 예측하는 순서로 논의를 전개하고 

있고, 을순이는 나무토막의 운동을 먼저 관찰하고, 그 원인을 파악하

기 위한 힘으로 마찰력을 도입하고 있다. 이 문항은 교과서에서 마찰

력이 제시되는 두 가지 대표적인 사례를 가상의 대화로 제시한 후, 
학생들에게 누구의 생각이 더 자연스러워 보이는지를 물어보는 문항

으로, 학생들에게 마찰력의 특성이 무엇인지 한 번 생각해보게 하려

는 의도를 가지고 있었다.

Figure 2. The friction problem 2
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Figure 2는 2번 문제 상황에 대한 것으로 2번 문항은 두 나무토막을 

위 아래로 쌓아 놓은 후 아래 상자를 수평으로 잡아 당겼을 때 위 

상자에 작용하는 마찰력의 방향 및 크기에 대해 물어보는 것이었다. 
문제의 복잡도를 줄이기 위해 나무토막 B와 바닥 사이의 마찰은 없는 

것으로 가정하 다. 이 문제는 학생들이 물리학 시간에 흔히 푸는 

정량적인 물리 문제와 다르게 정성적인 생각을 통해 접근해야 하는 

문제라는 특징을 가지고 있다. 또한 2-a)의 마찰력의 방향에 대한 문제

는 특정한 공식이 없어 논리적인 생각을 통해 그 방향을 밝혀야 한다.

Figure 3. The friction problem 3

Figure 3은 3번 문제 상황에 대한 것으로 3번 문항은 2번 문항과는 

다르게 학생들이 일반적으로 문제 풀이 시간에 많이 접하는 유형의 

문항이다. 1번 문제 상황과 다르게 두 나무토막 A, B의 질량을 정량적

으로 제시하여  이라는 공식을 통해 접근할 수 있으며, 물체 

A와 B 사이의 수직항력 및 물체 B와 바닥 사이의 수직항력만 잘 

구할 수 있으면 큰 어려움 없이 풀 수 있다. 두 나무토막들을 쌓아 

놓은 후 나무토막에 힘을 가하는 문제라는 점에서 1번 문항과 유사하

며, 차이점은 2번 문제에서는 1번 문제와 다르게 아래 상자가 아니라 

위 상자를 수평으로 잡아 당겼고, 또 B와 바닥 사이에 마찰이 있다. 
물체에 가해지는 힘이 아니라 물체의 운동에 대해 물어봄으로써 (공
식을 통해) 힘을 먼저 구하고 이를 통해 물체의 운동을 예측하는 문항

이라는 특징을 가진다.

Figure 4. The friction problem 4
 

Figure 4는 4번 문제 상황에 대한 것으로 4번 문항은 원운동하는 

원탁위의 동전에 작용하는 마찰력의 방향을 묻는 문항으로 2번 문항

과 유사하게 정성적인 생각을 통해 접근해야 하는 문항이다. 이 문항

의 경우 마찰력에 대한 이해뿐만이 아니라 원운동 및 관성력에 대한 

이해도 관련될 수 있다는 점에서 복합적인 개념에 대한 이해를 요구

하는 문항이다.

Ⅲ. 연구결과

연구 결과 학생들이 마찰력 관련 문제 풀이 과정에서 활용하는 

공통맥락의 형성 과정은 공통맥락의 내용에 따라 명시적으로 드러났

다. 그러나 학생들이 암묵적으로 그것을 문제 풀이에 사용하는 것을 

인정하고 공통맥락에 대해 논의하지 않는 경우도 있었다. 공통맥락의 

형성 과정이 암묵적인 경우는 학생들이 자신의 주장을 뒷받침하는데 

필요한 배경에 대해 확신하고 있는 경우로 대체로 중⋅고등학교 등 

이전의 물리 학습에서 이미 배운 내용 중 확실하다고 생각하는 내용

이었다. 한편, 공통맥락의 형성 과정이 명시적으로 드러나는 경우는 

학생들이 이미 배운 내용이었지만 그 내용에 대해 확신하지 못하거나 

잘 모르는 경우, 또는 주어진 문제 상황에 대한 이해가 필요한 경우가 

있었다. 여기서는 우선 2번 문제의 문제에 대해 5조가 논의하는 상황

을 통해 본 연구에서의 공통맥락의 형성 과정은 어떠한지를 살펴본 

결과를 제시한다. 이 결과를 통하여 연구자가 무엇을 공통맥락이라고 

판단했는지 파악할 수 있을 것이다.

1. 공통맥락의 형성 과정 (2번 문제에서 A의 운동 방향, 5조)

턴수 화자 대화내용

29 q 나도 1-a를 1번이라고 했는데 운동 마찰력에서는 운동 방향과 

반대 방향으로 작용하니까 지금은 A가 미끄러진다고 

했으니까. B에 대해서 미끄러진다고 했으니까 미끄러지는 

거는 힘 F의 반대 방향이므로. 즉 운동 방향이 F의 반대 

방향이므로 운동 마찰력이 운동 방향과 반대 방향이므로 

F쪽으로 작용한다.
30 r 응? 다시 한 번만. 이해가 안 돼.

…
39 q 그러니까 운동 방향이 이쪽(왼쪽)이니까 운동 방향의 반대인 

이쪽(오른쪽)으로. 만약 얘가 이렇게(왼쪽) 미끄러지는데 

마찰력이 이쪽(왼쪽)으로 작용할 순 없잖아. 작용해야되지. 
운동 방향의 반대로(오른쪽). A는 B로 봐야지 지표면으로 

보면 안되고 B로 상대적인 속도로 봐야되기 때문에 B가 

지면이라고 보면 뒤쪽(왼쪽)으로 미끄러지는 거잖아.
40 s F랑 A랑 방향이 반대라는 소리야?
41 q A가 미끄러지는. 그러니까 지면을 기준으로 보면 

이쪽(오른쪽)인데.
42 r 가속도는 지면을 기준으로 해서 파악을 해야 되지 않을까? 

이거 자체가 비관성좌표계인데 그 위에서 생각을 하면.
43 s A와 F가 방향이 반대일 수가 없잖아. 그걸 말하고 싶은건데.
44 q A랑 F랑? 그런데 지면에서 보면. 잡아당기면. 얘가 뒤로 갈 

수도 있잖아.
45 s 갈 수 없지. 절대로.

…
51 s B랑 같은 방향으로 이동했다는거잖아.
52 q 아니 근데. B가. 만약에 내가. B가 기차고 A가 사람이야. 

그러면 기차가 앞으로 가면 자기가 기차 땅을 보면 땅이 

움직이지 않잖아. 지하철이 움직이지 않잖아. 그런데 지하철이 

갑자기 앞으로 출발하면 자기가 뒤로 미끄러지려고 하잖아. 
뒤로 넘어지려고 한다거나 아니면 물체가 뒤로 쏠리잖아. 
그러니까 그거는 그 이쪽(뒤쪽)으로 가속도가 생겼으니까. 
이쪽(뒤쪽)으로. 관성력 때문에 힘이 생기고 이쪽(뒤쪽)으로 

미끄러지려고 하는 거잖아. 그리고 미끄러지는 걸 봤고. 그리고 

운동방향이 이쪽(뒤쪽)이니까.
53 s 운동 방향은 앞이잖아.
54 q 그러니까는. 상대적인 속도로 봤을 때.
55 s 상대적인 속도로?
56 q 어. 그렇게. B가 땅이라고 봤을 때.
57 s 지금은 기준이 B인거네. 형이 말한거는?
58 q 아니지. 전체적으로 서술하는 거는 기준은 땅이지. 아니 

그러니까 내가 마찰력을 설명할 때. 그러니까는 외부에서 볼 

때 그 A를 앞으로 가게 해 주는 힘은 마찰력이지. 그런 것처럼. 
그러니까는 A는 B에 대해서 뒤로 미끄러지고 있고. 운동 

방향의 반대 방향인 앞쪽으로 마찰이. 어쨌든 B에 대해서 

뒤로 미끄러져.
59 s 아. 관성? 관성의 상태가 지금 이쪽으로 얘가 가니까 가속은 

앞쪽으로 간다?
60 q 어

61 r A의 상대운동이 B 뒤쪽 방향이니까.
62 q 어. 어.
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위의 토론 사례에서 5조의 학생들은 2번 문제에서 A의 운동 방향

이 어떻게 되는지에 대해 토론하고 있다. 여기서 q는 A가 B에 대해 

상대적으로 왼쪽으로 미끄러지므로, 마찰력의 방향은 운동 반대 방향

인 오른쪽 방향으로 작용한다는 논리를 펼치고 있다. 이에 대해 r과 

s는 A가 B에 대해 상대적으로 왼쪽으로 미끄러진다는 사실을 이해하

지 못해 q의 주장을 이해하는데 어려움을 겪고 있는 상황이다. 29∼62
턴까지 5조의 학생들이 A의 운동 방향에 대해 공통맥락을 형성해 

나가는 과정을 Figure 5와 같이 도식화 해 보았다.

Figure 5. Formation of common context about A’s motion

Figure 5의 왼쪽 부분의 숫자는 공통맥락의 형성 과정 도식이 어떤 

부분의 논의를 간단하게 나타낸 것인지 턴 수의 표시를 통해 보여주

는 것이다. 29∼35턴에서 q는 A가 B에 대해서 왼쪽으로 미끄러진다

고 A의 운동에 대해 설명하고 있는데, r은 잘 이해가 되지 않는다고 

반복해서 설명을 요청하는 상황이다(지면 관계상 모든 대화를 수록하

지는 않았다). 그림에서 화자가 자신의 의견을 주장하면서 논의의 장

을 형성한 경우 사각형을 그리고 사각형 안에 간단한 내용을 기록하

으며, 화살표로 논의의 장을 누가 형성하고 있는지 표시했다. 또한 

‘?’로 기록된 것은 다시 설명을 요구하거나 잘 이해되지 않는다는 

표현을 한 경우, 또는 제기된 주장에 의문을 표하면서 간단한 다른 

의견을 제기한 경우를 나타낸 것이다.
이제 36∼51턴의 상황을 살펴보자. 다른 조원들의 동의가 이루어

지지 않자 q는 39턴에서 A가 B에 대해 왼쪽으로 미끄러진다는 주장

을 하는 것과 동시에 41턴에서 A가 지면에 대해서는 오른쪽으로 운동

한다는 것도 명시적으로 밝히고 있다. 하지만 42, 43, 45턴에서 살펴

볼 수 있는 바와 같이 r과 s는 q에 대해 동의하지 않는다. 대신 44, 
51턴에서와 같이 A가 지면을 기준으로는 오른쪽으로 운동하고 있다

는 사실을 강조한다. 이처럼 한 장면에 서로 다른 의견이 상충하고 

있는 경우는 Figure 5와 같이 2개 이상의 사각형을 겹쳐서 나타내었다.
이후 q는 52턴에서 A에 작용하는 관성력에 대한 설명을 덧붙여 

A가 상대적으로 왼쪽으로 움직이려 한다는 사실을 주장하고, s는 이

에 대해 53턴에서 다시 한 번 A는 오른쪽으로 운동한다고 주장한다. 
이후 q는 54, 56, 58턴에서 반복해서 자신은 A의 운동을 B에 대해 

상대적인 것으로 파악했다고 주장하고, 이후 59, 61턴에서 r과 s가 

q의 주장을 어느 정도 이해했다는 표현을 보여 주었기 때문에 그림에 

이를 ‘OK’로 표기했다. 또한 A의 운동에 대해 이 부분에 이르러서 

어느 정도 구성원들의 동의가 이루어졌기 때문에 연구자는 공통맥락

이 형성된 것으로 봐서 사각형의 테두리를 굵게 표시했다. 다만 아직

까지는 공통맥락이 완전히 형성되지는 않아서 뒤에도 약간의 논의가 

이어지지만 지면 관계상 생략한다. 결과적으로 r은 q가 제안한 의견을 

자신의 생각으로 다시 표현하고, 또 q의 공통맥락을 활용하여 문제를 

해결하는 등 최초 q가 제안한 의견에 대한 공통맥락이 추후 확고히 

형성된다. 한편, 구성원들이 4명 이상인 경우나 구성원이 3명이라도 

1명이 적극적으로 자신의 의견을 표현하지 않는 경우 모든 구성원에 

의한 공통맥락의 형성을 확인하기 힘들었다. 즉, 연구자는 자신의 의

견을 잘 표현하지 않는 구성원이 명확히 반대 의사를 표현하지 않고, 
토론의 장이 공통맥락의 형성을 통해 잘 흘러가는 경우 모든 구성원

이 동의하지 않아도 공통맥락이 형성된 것으로 보았다.
이처럼 2번 문제에서의 물체 A가 지면에 대해(혹은 물체 B에 대해) 

오른쪽으로 움직이는지, 왼쪽으로 움직이는지의 여부는 본 연구에 

참여한 대부분의 조(1, 2, 3, 5조)에서 논의에 부쳐졌다. 이를 통해 

물체 A의 운동은 1번 문제를 해결하기 위해 반드시 이해해야 하는 

것으로, 많은 조들이 문제 해결을 위해 물체 A의 운동에 대한 공통맥

락을 형성하려고 했다는 것을 알 수 있었다. 본 연구 사례에서는 물체 

A의 운동에 대한 것뿐만 아니라 문제 상황 자체의 이해를 위한 공통

맥락의 형성 과정을 비교적 쉽게 관찰할 수 있었다.

2. 쉽게 동의되는 공통맥락과 암묵적인 공통맥락 (2조와 3조)

앞서 소개한 연구결과 1의 사례는 문제를 해결하기 위한 공통맥락

의 형성 과정이 긴 논의를 거쳐 명시적으로 잘 드러나는 사례임에 

비해 연구결과 2에서 소개하는 사례는 문제를 풀기 위해 필수적인 

공통맥락임에도 불구하고 그 형성과정이 명시적으로 잘 드러나지 않

으며, 학생들이 암묵적으로 공통맥락이 형성되어 있다고 가정하고 

논의를 진행하는 사례들이다. 연구결과 1의 5조의 토론 내용과 대비

하여 같은 문제를 토론하고 있는 2조의 사례를 살펴보자.

턴수 화자 대화내용

80 g 어. 내가 잘 못 푼 건지는 모르겠는데. 나는 1번이라고 했어. 
1-a에는 1번이라고 했는데. B가 F의 힘을 받아서 

정지상태에 있는 A가 -F의 힘을 받아서 움직인다고 했어. 
F의 반대 방향으로. 그런데 마찰력은 운동의 진행 상태를 

대항하는 힘이잖아. 그러니까 그 마찰력의 방향은 F의 방향. 
물체가 움직일 때 물체의 움직임에 대항하는. 항력이잖아.
그래서 나는 F의 방향으로 봤는데. 그래도. (f와) 관점이 

다른거지.
81 e 다시 한 번만 말해줘.
82 h 마찰력의 방향을 생각한거죠? 형은? 운동은 왼쪽으로 

간다고 했고.
83 g 어. 어.
84 e 아. 그러니까 A가 상대적으로 왼쪽으로 움직이려고 했기 

때문에

85 g 어. 마찰력은 반대 방향으로. 물체의 움직임에 대항하는 

방향으로. F 방향으로.
86 f 그 말이 맞는 것 같은데?

87 e 그러네

이 토론 사례에서 공통맥락의 형성 과정은 명시적으로 드러나지 

않는다. 대신 공통맥락이 형성되었다는 결과는 엿볼 수 있다. 우선 
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연구결과 1의 5조의 토론 사례와는 다르게 2조의 학생들은 A가 상대

적으로 왼쪽으로 움직인다는 것에 대해 이미 공통맥락을 형성하고 

있다. 따라서 82, 84턴에서 볼 수 있는 바와 같이 이에 대해 더 논의할 

필요 없이 서로의 공통맥락을 간단히 확인만하고 넘어간다. 또한 g의 

주장을 이해하려면 ‘마찰력은 물체의 움직임에 대항하는 힘’이라고 

하는 g만의 맥락도 이해하고 있어야 하는데 조의 구성원들이 이에 

대해 명시적으로 확인하는 절차 없이 간단하게 g의 의견에 동조하고 

있다. 이처럼 학생들은 본인들이 이미 배워서 알고 있다고 생각하거

나 확실하다고 생각하는 배경에 대해 논의를 거치지 않고 쉽게 동의

하거나, 다른 학생들도 자신과 동일한 맥락을 형성하고 있다고 암묵

적으로 생각하고 자신의 주장을 전개해 나가는 특징을 보인다.
한편, 위에 소개되어 있지는 않지만, 2조의 토론 사례에서 58턴에

서 79턴까지는 f가 본인의 의견을 논리적으로 잘 말하지만 다른 구성

원들의 큰 동의는 얻지 못하고 있었는데, g의 의견은 다른 구성원들에 

의해 쉽게 동의를 얻는 모습을 관찰할 수 있었다. g의 의견은 마찰력

이 운동을 방해하는 힘이라는, 학생들이 보통 생각하고 있는 마찰력

의 특성에 기반하고 있는데, 다른 구성원들이 이러한 생각에 이미 

익숙하기 때문에 쉽게 동의하는 모습을 보인 것으로 생각된다. 다음

에 이어지는 토론 사례는 3조의 학생들이 3번 문제에 대한 논의를 

하는 과정에서 나타난 것으로 공통맥락의 형성 과정이 잘 드러나지 

않을 뿐만 아니라 공통맥락이 형성되었는지 그 결과도 확인하기 힘들

다는 특징을 가진다.

턴수 화자 대화내용

209 i F랑 같은 방향이고. 지면이 B에 작용하는 마찰력은 F의 

반대 방향이니까, 그러니까 그림을 비교하면 되는데, 일단 

이거. 지면이 B에 작용하는 마찰력은. 어. 일단 둘 다 

마찰계수는 동일한데 질량에서 3배가 차이 나잖아.
210 k 응. 수직항력에서 3배가.
211 i 항력에서 차이가 나잖아. 3배가.
212 l 어.
213 i 그러니까. F가.. A가 B에 작용하는 마찰력은 절대 그. B가 

움직일 수 있는 최대정지마찰력보다 클 수가 없잖아. 
그렇기 때문에 어쩔 수 없이 정지마찰력만 작용하게 되고, 
그렇기 때문에 계속 정지해있지.

214 l 정지마찰력이 아니라 운동마찰력. 그러니까 A, B 사이에 

운동마찰력이라고 해야 되는거 아냐?
215 i A, B 사이에 상관없이. B에서만. 정지마찰력을 못 

넘으니까.
216 l 최대 정지마찰력이 3 . 그거보다 못넘으니까 

그런거지?
217 i 어. 그걸 못넘으니까. 그러니까 A가 B에 작용하는 최대 

크기의 마찰력을 생각해봐도 못넘으니까. 그거를.

앞서 ‘연구방법’ 부분에서 소개한 바와 같이 3번 문제는 학생들이 

일반적인 문제 풀이 상황에서 많이 접할 수 있는 문항으로 학생들이 

이미 알고 있는 공식인  에 문제 상황을 잘 대입하면 큰 어려움 

없이 풀 수 있는 문항이다. 209턴에서 217턴에 소개된 바와 같이 본 

연구의 모든 조의 3번 문항에 대한 토론 과정에서 학생들은 암묵적으

로 이미 형성되어 있는 공통맥락을 활용할 뿐 서로 공통맥락을 가지

고 있는지 확인하는 과정을 거치지 않는다. 다만, 209턴에서 212턴까

지 학생들은 수직항력이 3배가 차이가 난다는 문제 상황에 대한 간단

한 확인만 거친다. 이처럼 3번 문항에서 학생들이 공통맥락 형성 과정

을 잘 드러내지 않는 이유는 이 문제 해결 과정에 가장 중요한 공통맥

락인  과 같은 지식에 대해 학생들이 이미 확신하고 있기 때문

인 것으로 보인다. 이와 비슷한 관점에서 본 연구 사례에서 학생들의 

문제 해결에 필수적인 뉴턴의 2법칙, 3법칙에 대한 내용도 공통맥락

의 형성 과정이 명시적으로 드러나는 모습은 찾아볼 수 없었다. 학생

들은 자신들에게 비교적 확실한 이들 지식들에 대해 다른 학생들도 

암묵적으로 동의하고 있다고 판단하고 주장을 전개하고 있는 것으로 

보인다.

3. 마찰력의 규칙에 대한 공통맥락의 형성과 활용(4조)

앞서 연구 결과 2에서 학생들이 마찰력과 관련하여 중⋅고등학교 

상황에서 보통 형성하게 되는 암묵적인 공통맥락으로 ‘마찰력은 운동

을 방해’한다는 것이 있다고 언급했다. 본 연구에서는 마찰력은 운동

을 방해한다는 것과 같이 학생들이 마치 공식처럼 간단히 기억하고 

있다가 적용하는 마찰력 관련 생각들이 반드시 옳은 내용은 아니고 

상황에 따라 옳은 사례들을 관찰할 수 있는 특성이 있기 때문에 ‘마찰

력 규칙’이라고 명명하 다. 마찰력 규칙들은 학생들이 보통 확실하

다고 생각하는 지식의 범주에 들어가기 때문에 공통맥락의 형성 과정

이 명시적으로 드러나지 않는 편인데, 학생들의 토론 사례 중 마찰력 

규칙에 대한 공통맥락의 형성 과정과, 그렇게 형성한 공통맥락을 활

용한 흥미로운 사례가 나타났다.

턴수 화자 대화내용

15 n 그래 마찰력이 맞잖아. 그거랑. 마찰력이랑 운동 방향이 

같을 수도 있잖아. 그러니까 기타가 맞는거야. 때에 

따라서 어쩔 때는 힘을 고려해야 되고 어쩔 때는 운동 

방향을 고려해야 되.
…

29 o 고등학교 때. 운동 방향의 반대.
30 m 방해하는 힘?
31 o 운동을 방해하는 힘이라고 했을걸? 그런데 마찰력이. 

선생님이 작용 반작용이 마찰력으로 작용할 수 있다고. 
그러면 마찰력도 작용할 수 있나?

…
35 n 마찰력이라는게 꼭 방해하는 힘이 아니라고 나는 

배웠는데. 사람 걸어갈 때도 운동 방향대로 어주는게 

마찰력이잖아.
36 p 그걸 생각하며는 내가 원하는 운동 방향은 앞으로긴 한데 

발은 뒤로 어주고 있잖아.
37 o 어. 발은 뒤로 잖아.
38 p 발은 뒤로잖아.

…
43 p 사람이 원하는 방향으로 가긴 가. 원하는 방향이지 그게. 

내가 힘을 주는 방향이랑은 반대가 맞지.
44 n 네. 그건 그래요.
45 o 어쨌건 마찰력이 내가 준 힘을 상쇄시키는 방향으로 하는 

건 어떤 상황에서나 맞는거 아닐까?
46 p 힘을 상쇄 시킨다는게 아니라 힘을 줘서 생기는 운동의 

반대방향. 힘과는 상관없지. 그러니까. 아까 N 말처럼.
47 m 아까 뭐라고 그랬지? 마찰력이 힘 방향이라고..



Characteristics of Small Group Discussions About Friction in Terms of the Formation of Common Context

307

48 p 이게 만약에 힘을 중력은 이 방향으로 계속 작용하는데 

이게 운동이 올라가는 방향이냐 내려가는 방향이냐에 

따라서 마찰력 방향은 다르잖아. 힘은 계속 이 방향인데 

마찰력은 일루 일 수도 있고 일루 일 수도 있고. 속도에 

따라서 다르지.
49 n 올라갈 때냐 내려갈 때냐에 따라. 마찰력은 힘으로 

따지는게 아니라 운동 상태로 따져야지. 
…

109 n 운동 방향을 고려하면 B고 힘을 고려하면 A야.
110 p 그러게. 근데 아까 우리가 운동 방향을 고려한다고 

그랬는데.
111 m 그럼 B야?

…
147 p 헷갈리는게 지금 첫 번째 비관성에서는 다 A라고 

동의했는데, 아까전에 우리가 니가 말한거 그거 운동 

방향에 방해하는 힘. 그 성질이 들어가니까 

헷갈리는거잖아. 지금. 지금 이 순간에는 운동 방향이 

이쪽인데, 왜 마찰력이 이쪽이 아니냐.
…

153 p 하하. 그러까? 야. 우리 쿨하다. 누구 의견이 가장 

그럴듯한가? 해당사항이 없다. 음. 맞다. 근데 착각했다. 
지금 100원짜리가 운동하는게 아니잖아. 정지해있잖아. 
원판에 대해서.

154 m 네. 원판에 대해서 정지해 있죠.
155 p 그까 우리가 올라타서 본다는 건 지금. 밖을 생각 안한다는 

거는 이 위만 생각한다는 거잖아.
156 o 상대 속도가 0이다.
157 p 응. 가속도도 다 0이지. 정지해 있는거지. 그러며는 우리가 

아까 운동 방향을 생각할 필요가 없잖아. 운동 방향이 

없는건데? 잘못생각했다. B, D방향으로 아예 마찰력도 

존재하지 않지. 움직이지 않으니까.

Figure 6. Formation of common context about friction rule 
and the coin’s motion

위의 토론 사례에서 학생들은 마찰력이 도입되는 두 가지(갑돌이, 
을순이) 진술 중 누구의 진술이 더 그럴듯한지 묻는 1번 문제에 대한 

토론을 진행하면서 마찰력이란 어떤 특성을 지닌 힘인가에 대한 토론

을 진행하고 있다. 5턴∼15턴, 24턴∼26턴까지 n은 마찰력의 여러 

가지 특징 중 마찰력은 운동의 반대 방향인지, 힘의 반대 방향인지 

잘 따져 봐야한다고 주장하고 있는데, n의 주장의 핵심은 상황에 따라 

마찰력이 힘의 반대 방향으로 작용할 수도 있으며, 운동의 반대 방향

으로 작용할 수도 있어서 상황을 잘 따져봐야 한다는 의견을 피력한

다. 이에 대해 다른 구성원들은 의견을 보류하고 있고, o는 n의 의견이 

잘 이해되지 않는다는 태도를 취하고 있다.
이후 29턴에서 38턴까지 m, p, o는 예전에 배웠던 것을 떠올리며 

마찰력은 운동을 방해하는 힘이라는 공통맥락을 형성하기 위해 노력

하는데, n은 이에 대해 마찰력이 운동을 방해하지 않는 경우도 있다고 

반론을 제기한다. 특히 35턴에서 n이 주장하는 바와 같이 사람이 걸어

갈 때는 사람의 운동 방향이 앞 방향인데 마찰력이 작용하는 방향도 

앞 방향이라고 주장함으로써 m, p, o의 주장에 대한 반례를 든다. 
이에 대해 p는 43턴에서 마찰력이 힘을 주는 반대 방향이라는 주장을 

펼치며 N의 동의를 얻고, 45턴에서 o는 내가 준 힘을 상쇄시키는 

방향이라며 p의 주장에 대한 정교화를 시도한다. 이 대목에서 1차적

인 공통맥락이 형성되지만 p는 o의 정교화 내용이 불만이다. 그래서 

46턴에서 p는 마찰력은 힘을 줘서 생기는 운동의 반대 방향이라는 

주장을 새롭게 하고, 이후 p의 주장에서 마찰력이 운동의 반대 방향이

라는 점이 n의 마음에 들어서 n의 동의를 얻으며 재차 공통맥락을 

형성하고 있는 장면이다. 다른 구성원들은 이에 대해 명확한 반대 

입장을 밝히지 않고, 침묵하고 있는데, 이는 p와 n이 형성한 공통맥락

에 어느 정도는 동의하고 있기 때문인 것으로 보인다. 즉, 4조의 학생

들은 기존에 본인들이 마찰력에 대해 알고 있는 지식들을 떠올리며 

마찰력은 운동의 반대 방향으로 따져줘야 한다는 공통맥락을 형성하

고 있다.
여기서 4조의 학생들이 내린 결론은 마찰력에 대한 배경으로 합의

한 중요한 공통맥락으로 이것을 4번 문제를 풀 때 활용하려고 시도하

는 모습을 109턴에서 147턴까지의 장면을 통해 관찰할 수 있다. 다만 

4조의 학생들이 합의한 공통맥락을 직접적으로 활용하려면 4번 문제

에서 동전의 운동 방향이 어디인지에 대한 합의도 이루어져야 하는데, 
토론 내용을 보아 4조의 학생들은 암묵적으로 동전의 운동 방향이 

원판이 회전하고 있는 접선 방향인 D 방향으로 합의하고 있는 것으로 

보인다. 암묵적으로 이미 합의된 공통맥락이라는 점에서 Figure 6에
는 사각형을 검정색으로 나타내었다. 학생들이 합의한 마찰력의 방향

이 운동 방향의 반대 방향이라는 공통맥락을 4번 문제의 원운동 상황

에 적용하면 마찰력의 방향은 B가 된다. 하지만 4조의 학생들은 비관

성계에서의 풀이에 의해 마찰력의 방향이 A라고 생각하고 있고, 두 

생각이 서로 잘 맞지 않아 갈등을 일으키고 있다. 이후 4조의 학생들

은 153턴에서 157턴에 걸쳐 동전은 원판에 대해서 상대적으로 정지한 

상황이라는 것에 대한 새로운 공통맥락을 형성하고, 따라서 마찰력은 

운동 반대 방향이라는 공통맥락을 단순히 적용할 수는 없다는 결론을 

내린다.
4조의 사례는 학생들이 겪는 마찰력과 관련한 어려움을 분석한 

많은 연구들(Ha, & Lee, 2011; Hong, 2010; Kim, & An, 2013; 
Salazar, Sanchez-Lavega, & Arriandiaga, 1990)에서 지적한 바와 같

이 중⋅고등학교 맥락에서 마찰력을 단순히 ‘운동을 방해하는 것’이
라거나 ‘운동 반대 방향으로 작용하는 힘’이라고 알려주는 것이 학생

들의 문제 해결 과정에서 구체적으로 어떤 어려움을 불러일으키는지

를 보여주는 사례라고 할 수 있다. 연구자들이 주장하듯이 학교 맥락

에서 마찰력은 단순히 ‘운동 반대 방향으로 작용’하거나 ‘운동을 방해

하는 것’이라고 가르친다는 것을 어느 정도 확인할 수 있었고, 이것이 
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대학교 2학년 학생들의 문제 풀이에도 향을 주고 있다는 사실이 

흥미로웠다. 결론적으로 학생들에게 다양하고 구체적인 마찰력 상황

에 대한 탐색 없이, 마찰력과 관련한 몇몇 사례에서만 적용되는 규칙

이나 지식을 단순히 전수하는 일은 지양해야 할 것이다.
한편, 학생들은 마찰력 규칙에 대해 공통맥락이 형성 되었는지 잘 

확인하지 않는 편인데, 4조에서는 n의 존재가 공통맥락의 형성 과정

이 명시적으로 드러나게 하는데 핵심적인 역할을 한 점은 흥미로웠다. 
29턴∼38턴의 장면에서 볼 수 있는 바와 같이 만약 n도 조의 다른 

구성원들과 마찬가지로 마찰력은 운동 반대 방향으로 작용한다는 생

각을 동일하게 가지고 있었으면, 이에 대한 논의는 더 이어지지 못했

을 것이다. 이런 점에서 나와 다른 지평을 가진 사람의 존재가 이해에 

핵심적인 역할을 한다는 선행연구(Ha, Lee, & Kalman, 2013)의 주장

과 비슷하게, 공통맥락이 명시적으로 논의되는 과정에서도 핵심적인 

역할을 한다는 사실을 알 수 있다. 따라서 구성원 내에 이견을 지닌 

사람이 없을 때 조별 토론이 활발히 일어나게 하기 위해서 교사가 

어떻게 하면 적절한 역할을 할 수 있을지에 대한 고민이 더 필요한 

것으로 보인다.

4. 공통 맥락의 형성과 질문자의 역할(2조)

본 연구의 여섯 조의 사례 중 2조의 토론 사례는 다음과 같은 몇 

가지 특징적인 면이 있다 2조는 문제 해결과는 직접적인 관련은 없지

만 물리학의 개념 이해를 위해서는 필수적인 여러 내용들에 대해서 

진지한 자세로 토론을 진행했으며, 다른 조들은 논의를 끝내고 먼저 

간 이후에도 가장 오랫동안 논의를 이어갔다. Figure 7은 2조의 전체

적인 토론 과정을 간단하게 나타낸 그림이다.2)

Figure 7. Discussion flow chart of group 2

Figure 7에서 각각의 작은 사각형은 학생들이 하나의 토론의 장을 

형성하고, 사각형 윗부분에 있는 제목의 내용으로 토론을 했음을 나

타내는 것이다. 또한 학생들의 토론이 관련된 내용으로 순차적으로 

이어지지는 않았기 때문에 토론 순서를 표기하기 위해 토론 내용 제

목 왼쪽부분에 숫자로 어느 것이 시간적으로 먼저 토론된 내용인지 

간략하게 표기하 다. 또한 각각의 작은 사각형을 묶는 큰 점선 사각

형 2개는 학생들이 어떤 문제 상황에서 토론 내용을 이어 나갔는지 

표시하기 위해 그림에 함께 나타내었다. 또한 토론 내용 중 대립되는 

2) 2조의 토론 과정에서 1번 문제, 2-b 문제, 3번 문제에 대한 논의도 있었지만 

연구자가 판단한 전체적인 토론의 흐름과는 독립적인 논의가 이루어지고 있

었기 때문에 Figure 7에는 함께 나타내지 않았다.

생각들이 하나의 토론의 장에 뚜렷이 드러나는 경우 작은 사각형 내

부를 나누는 선으로 대립되는 생각들을 나누어 표현하 다.
2조의 전체적인 토론 과정은 크게 2개의 내용을 큰 흐름으로 하여 

이어진다. 그 중 하나(1, 3, 4, 5, 8번 사각형으로 이어지는 흐름)는 

마찰력이 가지는 수동힘의 특성(Arons, 1997)을 주목한 논의의 축이

다. 먼저 A의 운동을 관성계에서 설명하려는 노력에서 비롯되어(1번 

사각형) 마찰력이 먼저인지, A가 가만히 있으려고 하는 관성이 먼저

인지 순서의 문제가 논의된 다음(3번 사각형), 마찰력이 가진 수동힘

의 특성을 함축하는 단어인 ‘원인력’에 대한 논의(4번 사각형)로 이어

진다. 이들이 형성한 원인력과 관련한 공통맥락은 ‘마찰력의 정체가 

무엇인가?’에 대한 질문을 이끌어내게 되고, 이후 학생들은 마찰력에 

대한 두 가설, 즉 요철설과 응착설에 대해 본인들이 알고 있는 것을 

서로 공유하며, 마찰력의 발생 원인의 가설에 대한 공통맥락을 형성

한다. 2조 학생들의 원인력에 대한 생각은 2-a번 문제에 대한 결론을 

내릴 때 물체 A, B 사이의 마찰력이 외력의 반작용으로 작용하는 

것으로 이해하는 것이 좋겠다는 것으로 이어지며 1번 문제에 대한 

토론이 마무리 된다(5번 사각형).
이처럼 2조의 학생들은 마찰력이 가지는 수동힘의 특성을 스스로 

찾아내고, 마찰력이 가지는 여러 특성을 탐색하려는 노력을 하고 있

었다. 일반적으로 물리 문제를 풀면서 학생들이 마찰력의 정체에 대

해 깊이 고민하게 되지는 않는데, 사실 이러한 질문은 물리적 개념에 

대한 이해를 제대로 하기 위해서는 반드시 필요한 질문이고 또 탐색

해야 하는 내용이라는 점에서 인상적이었다. 2조의 학생들이 제안한 

원인력의 개념은 마찰력의 수동힘의 특성과 더불어 관성력과 같은 

힘이 아닌 그 자체로 작용 반작용력을 모두 가지는 실재적인 힘이라

는 의미를 모두 가지고 있었다. 연구자는 이 개념이 학생들에 의해 

스스로 제안된 개념으로 마찰력이 가지는 중요한 힘의 특성을 잘 짚

어낸 개념이라는 점에서 바람직한 논의가 이루어졌다고 생각한다.
한편, 2조의 토론 내용 중 나머지 하나의 흐름(2, 6, 7, 9, 10번으로 

이러지는 사각형의 흐름)은 A의 운동에 대해 비관성계에서 설명하려

는 노력으로부터 비롯된다(2번 사각형). A의 운동을 비관성계에서 

설명하려다보니 자연스럽게 관성력이 무엇인지에 대한 질문이 이어

져 관성력에 대한 토론을 하며(6번 사각형), 관성력의 실재성(9번 사

각형) 및 구심력의 실재성(10번 사각형)에 대해서도 논의의 흐름이 

이어진다. 이 두 번째 논의의 흐름에서 흥미로운 점은 ‘관성력이 무엇

인가?’, ‘관성력이 실재하는 힘인가?’, ‘구심력은 무엇인가?’와 같은 

질문들이 끊임없이 이어지며 논의의 장이 형성되고, 또 여러 가지 

힘들의 실재성에 대한 문제가 심도 있게 논의되고 있었다는 점이다. 
논의 과정에서 다양한 힘들을 구분하고 각각의 힘이 가진 특성에 대

한 토론을 이어나가는 모습이 2조의 토론 사례에서 살펴볼 수 있었던 

특별한 점이었다. 또한 관성력, 구심력 등과 같은 힘은 원인력이 아니

라는 논의도 있는데 이것은 앞서 논의한 첫 번째 흐름의 논의와 연결

되기도 하는 부분이기도 하다. 
두 번째 논의의 흐름의 마지막 장면은 구심력은 힘이라기보다는 

‘어떤 작용을 해 주는 것’ 이라고 결론을 내리면서 끝을 맺는다. 구심

력의 경우 많은 학생들이 중력, 전기력과 같은 실체적인 힘의 범주로 

힘을 파악하고 있고, 단지 여러 힘들을 지칭하는 힘이라는 점을 학생

들 스스로 파악하기는 힘들다(Ha, & Lee, 2011). 여기서는 학생들이 

스스로 구심력에 대해 토론하고 어려움을 해결해 나가는 모습이 인상



Characteristics of Small Group Discussions About Friction in Terms of the Formation of Common Context

309

적이었고, 따라서 연구자는 두 번째 토론의 흐름에서도 바람직한 논

의가 이어졌다고 본다.
결론적으로, 2조의 토론 과정을 보면 전반적으로 연구자가 제시한 

문제 풀이에 그치지 않고, 힘의 실재성, 힘의 특성 등 토론 과정에서 

뉴턴 역학을 이해하는데 있어 중요한 주제들을 함께 다루고 있다. 
연구자는 2조의 이런 특징이 연구자가 제시한 워크숍의 맥락과 함께 

자신의 역할을 서슴없이 질문자로 밝혀 보다 개방적인 분위기에서 

토론이 가능하게 한 e의 향이 큰 것으로 생각한다. e는 본인이 잘 

모른다는 사실을 여러 차례 강조함으로써 본인이 질문자의 위치에 

있음을 명확히 밝히고, 다른 학생들에게 설명을 요청하고 있다. 실제

로 Figure 7에서 연구자가 장면 전환에 중요한 역할을 한 질문으로 

판단하여 말풍선으로 표시한 5개의 질문들은 모두 e학생이 제기한 

질문들이다. 본 연구 사례에서 이러한 적극적인 질문자의 존재는 조

별 토론 활동을 할 때 보다 근본적인 개념에 대한 토론을 활성화하는 

측면이 있었다. 또한 연구자는 2조에서 실질적인 리더 역할을 한 f를 

비롯한 다른 학생들이 e의 질문에 대해 잘 수용해주고, 함께 논의하고 

얘기하려는 분위기를 형성한 것도 2조가 마찰력 및 여러 다른 힘들의 

특성에 대해 깊이 있게 토론할 수 있는 원동력이 되었다고 생각한다.

Ⅳ. 결론 및 논의

본 연구에서는 ‘공통맥락 형성’ 이라는 개념을 토대로 학생들이 

마찰력을 주제로 소집단 토론을 진행할 때 어떤 특성을 보이는지 살

펴보았다. 본 연구에서 도출된 중요한 결론을 정리하면 다음과 같다.
첫째, 연구결과 본 연구에서 제안한 ‘공통맥락 형성’의 개념이 학생

들의 소집단 토론을 분석하는데 어느 정도 활용 가능하다는 것을 알 

수 있었다. 본 연구에서 제안한 ‘공통맥락 형성’이라는 개념에 따라 

많이 관찰할 수 있었던 공통맥락으로는, (1) 문제 상황의 확인(특히 

2번 문제에서 A의 운동), (2) 마찰력의 본성 및 특성, (3) 여러 가지 

힘들의 성질, (4) 관성계 및 비관성계와 관련한 논의 등이 있었다. 
2번 문제 상황에서의 A의 운동 방향에 대한 공통맥락 형성은 문제 

풀이를 위해 반드시 필요한 것으로 학생들이 실제로 A가 어떻게 운동 

하는지 제대로 파악하기 힘들어 하 다. 따라서 학생들 사이에서는 

이에 대한 많은 토론이 이루어진 것으로 보이며, 관성 좌표계 및 비관

성좌표계, 관성력에 대한 논의도 2번 문제를 푸는 과정에서 자연스럽

게 토론에 부쳐지거나, 4번 문제를 풀 때 비관성좌표계를 이용해서 

푸는 것도 필요했기 때문에 공통맥락의 형성 과정을 빈번하게 관찰할 

수 있었던 것으로 보인다.
둘째, 공통맥락의 형성 과정은 긴 논의를 거치며 명시적으로 드러

나기도 했지만, 기존에 구성원들이 다 동의하고 있는 것으로 암묵적

으로 가정하고 논의를 이어나가거나, 간단히 공통맥락이 형성되어 

있는지 확인만 하고 넘어가는 모습도 살펴볼 수 있었다. 예를 들어 

이미 학생들에게 확실한 지식(뉴턴 2, 3법칙)에 대해서는 명시적으로 

공통맥락이 형성되는 모습은 찾아보기 힘들었고, 마찰력 규칙(마찰력

은 운동을 방해)에 대해서도 논의를 거쳐 공통맥락을 형성하는 사례

를 1개조(4조)를 제외하고는 찾아볼 수 없었다. Vygotsky는 그의 저

서 Thinking and Speech에서 아동의 언어 발달에 대해 추적하면서 

결과적으로 주어가 점점 생략되고 술어만 남는 형태로 발전해 나간다

는 것을 발견하 다. 이 경우 주어는 대화 당사자들 사이에 서로 알고 

있는 것으로 암묵적으로 가정되고 있는 것이라는 점에서 본 연구와 

공통점을 가진다(Vygotsky, Carton, & Rieber, 1987). 즉, 학생들은 

의사소통 및 언어의 경제성을 위해 서로 알고 있고, 또 동의하는 것으

로 가정되는 것, 즉 이미 형성된 공통맥락에 대해서는 암묵적으로 

모두 동의한다고 가정하고 넘어가거나 간단히 확인만 하는 경향이 

있었다. 이처럼 공통맥락은 자신이 기존의 지식에 대해 가지는 확신

의 정도도 포함되는 개념이라는 것을 알 수 있다.
셋째, 마찰력 규칙에 대한 공통맥락 형성 과정이 1개조에서만 명확

히 관찰되었고, 이를 통해 학생들에게는 마찰력 규칙과 관련한 지식

이 이미 암묵적으로 형성된 공통맥락의 범주에 들어간다는 것을 명확

히 알게 되었다. 앞서 언급했듯이 많은 연구들(Ha, & Lee, 2011; 
Hong, 2010; Kim, & An, 2013; Salazar, Sanchez-Lavega, & 
Arriandiaga, 1990)에서 마찰력 규칙 사용을 문제 삼는다. 이는 마찰력 

규칙 사용이 학생들에게 마찰력과 관련한 어려움을 더 심화시킬 뿐만 

아니라 마찰력에 대한 이해에 큰 도움이 되지 않기 때문이다. 이와 

비슷한 맥락으로 연구결과 2에서 살펴볼 수 있는 바와 같이 학생들은 

마찰력 규칙을 사용하지 않은 주장보다, 마찰력 규칙을 사용한 주장

에 대해 쉽게 동의하는 모습을 보 다. 학생들은 중⋅고등학교 상황

에서 마찰력 규칙에 대해 이미 서로가 동의할 수 있는 공통맥락이 

형성되어 있기 때문에 이를 활용한 주장에 더 쉽게 동조할 수 있었던 

것으로 보인다. 하지만 연구결과 3의 사례에서 볼 수 있듯이 마찰력 

규칙의 정확한 내용이나 문제 상황에 대한 정확한 이해 없이 마찰력 

규칙을 오용하는 모습도 살펴볼 수 있었다.
넷째, 3번 문항(힘을 통해 운동을 예측하는 문항, 일반적인 문제 

풀이 상황과 관련된 문항)에서는 공통맥락의 형성 과정이 잘 드러나

지 않았다. 이는 3번 문항의 해결에 핵심적인 마찰력의 크기와 관련한 

공통맥락( )의 경우 학생들에게는 이미 확실한 지식으로 간주

되기 때문인 것으로 보인다. 따라서 학생들이 마찰력 관련 주제에 

대한 논의를 풍성하게하기 위해서는 마찰력의 크기에 대한 것보다는 

마찰력의 방향에 대한 것을 논의하도록 유도할 필요가 있다.
다섯째, 연구결과 4에서 학생들이 물리적 상황에 대한 이해에 필수

적인 여러 개념들에 대한 공통맥락을 형성하기 위해 노력하는 모습을 

찾아볼 수 있었다는 점은 긍정적이었다. 이러한 모습은 2조의 학생들

뿐만 아니라 본 연구 사례의 다른 조들에서도 살펴볼 수 있었다. 선행 

연구들에 따르면 많은 물리 문제 풀이 경험이 물리의 이해에 큰 도움

이 되지는 않는다(Byun, & Lee, 2014; Kim, & Park, 2002). 이는 

물리 문제 풀이 과정에서 학생들이 기존에 학습한 지식을 무비판적으

로 적용하는 학습 경험의 폐해를 잘 말해준다. 따라서 학생들에게 

주요 물리학적 지식들에 대해 알려주기만 할 것이 아니라 본인의 주

장이 가능하게 하는 물리적인 개념이나 배경에 대해 명시적으로 고민

해 보게 하는 활동이 필요하다. 본 연구에 참여한 많은 학생들이 마찰

력, 관성, 관성계, 비관성계, 관성력, 구심력, 원심력 등과 같이, 물리적 

상황에 대한 이해에 필수적인 여러 가지 개념들에 대해 명시적인 공

통맥락의 형성 과정을 관찰할 수 있었다는 점에서 대학교 2학년 과정

의 학생들조차도 기본적인 물리학 개념에 대해서도 잘 모르고 있다는 

사실을 알 수 있었다.
여섯째, 연구자는 질문자, 수용자 등 구성원들의 역할이 학생들의 

조별 상호작용에 중요하다는 사실을 발견했다. 특히, 연구결과 4에서 

볼 수 있는바와 같이 연구자는 질문자의 존재가 논의가 더 필요한 
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기존에 형성된 공통맥락에 대한 토론을 이끌어내고, 긍정적인 조별 

토론이 가능하게 학생들의 토론 양상의 변화에 중요한 역할을 한다는 

사실을 발견했다. 본 연구 상황에서 질문자는 자신이 다른 조원들보

다 못하다는 것을 인정하고 상호 대등한 입장에서 다른 조원들과 토

론하기 보다는 다른 조원들에게 자신이 모르는 것을 물어보는 역할을 

하는 학생을 일컫는다. 질문자는 보통 그 그룹에서 자신이 잘못한다

고 생각하는 학생이 되기 쉬운데, 성취의 수준이 다른 학생들을 섞어

서 조편성을 하는 것은 질문자의 존재를 만든다는 점에서는 긍정적으

로 작용하는 것으로 보인다. 하지만 교사가 구성한 조에 질문자가 

없을 수도 있으므로, 필요하다면 교사가 핵심 질문자의 역할을 하여 

전체 조의 학생들이 교사의 질문에 대해서도 토론할 수 있도록 조별 

토론 환경을 조성할 필요가 있다. 이를테면 교사는 학생들이 물리수

업의 토론과정에서 중요하게 활용할 수 있는 공통맥락들을 조사하고, 
교육적 차원에서 학생들이 이에 대해 토론하게 하려면 어떤 질문을 

던져야 하는지, 자신이 가르치는 주제에 대해 충분한 사전 조사가 

필요하다고 할 수 있다.
또한 질문자 못지않게 중요한 역할을 하는 것은 조 내부에 그 질문

을 수용하는 역할을 하는 수용자가 존재하는지의 여부 다. 구성원 

중에 열린 마음으로 질문자가 제기한 질문을 함께 논의하고자 하는 

수용자가 있을 때 질문자의 질문이 더 깊이 논의되는 경향이 있었다. 
또한 연구결과 3에서 잠깐 살펴본 것처럼 나와 다른 지평을 가진 사람

의 존재도 공통맥락의 명시적 형성 과정에 중요하게 작용했다. 이런 

점에 비추어 볼 때 학생들에게 단순히 조별로 모아 놓고 토론을 시키

기만 하는 것보다는 학생들이 조별로 토론할 때 맡을 수 있는 다양한 

역할들을 설명하고, 어떤 역할들이 많을 때 토론이 보다 원활하고 

활발하게 진행될 수 있다는 것을 학생들에게 충분히 설명하고 조별 

토론을 진행한다면 보다 좋은 결과를 얻을 수 있을 것이라 생각한다.
연구자는 본 연구의 결과가 단지 담화의 형태를 분석하는 선행연구

들의 한계를 넘어, 주제가 담화 내용이나 형식에 어떤 향을 주는지 

분석했다는 점에서 의의를 가진다고 생각한다. 한편, 차후 연구에서

는 다음과 같은 내용에 대한 연구를 통하여 학생들의 과학학습과정에

서 공통맥락이 가지는 역할과 의의에 대한 심도 있는 탐구가 계속되

어야한다고 생각한다. 예를 들어, 차후 학생들이 형성해 나가는 공통

맥락에 대해, 그 형성 과정이 암묵적인지, 혹은 명시적인지의 여부를 

넘어서는 보다 심층적인 분석이 필요하다고 본다. 이를테면 학생들이 

형성하는 공통맥락의 형성 수준을 분석하여 ‘문제 풀이를 위한 기초 

지식의 형성’에 그치는지, ‘보다 깊은 논의를 위한 공통맥락 형성’을 

시도하는지 분석해 볼 수 있을 것이다. 또한 조원들의 합의 수준의 

관점에서 조원들 모두가 ‘합의하는 공통맥락’을 형성하는지, ‘일부만 

합의하는 공통맥락’을 형성하는지도 살펴볼 수 있다. 이러한 점에서 

다양한 수준에서 대비되는 공통맥락의 양상을 파악하는 일이 필요해 

보인다. 또한, 공통맥락형성과 학생의 과학학습(예: 개념변화)의 관계

에 관한 문제를 사회적 구성주의를 포함한 보다 다양한 관점(예: 해석

학,3) 인지심리학 등)에서 연구함으로써 이 주제에 관한 보다 폭넓고 

심층적인 이해의 지평을 열어갈 필요가 있다고 본다.
연구자는 수업의 목적에 따라 물리의 제 분야에서 학생들이 어려워

3) Ha, & Lee(2015b)는 전통적인 과학교육 관점에서의 개념변화이론을 해석학

적 관점에서 어떻게 새롭게 바라볼 수 있는지 제안한 바 있다. 연구자는 과학

교육이 여러 분야에서 다양한 새로운 관점에 의한 논의가 필요한 일이라고 

생각한다.

하는 개념이나 지식들에 대한 조사를 하고, 이러한 공통맥락 자체에 

대한 토론 기회를 많이 제공하는 것이 필요한 일이라고 생각한다. 
또한 전체적인 수업 맥락이나 문제의 선정 등이 학생들이 토론 과정

에서 형성하게 되는 공통맥락에 많은 향을 주므로, 교수자는 학생

들이 어떤 공통맥락에 대해 토론하게 하고 싶은지를 설정하고, 수업 

맥락을 세심하게 선정하는 것이 필요해 보인다.

국문요약

본 연구에서 연구자는 학생들이 마찰력을 주제로 소집단 토론을 

진행할 때 어떤 특성을 보이는지 살펴보았고, 공통맥락이라는 키워드

가 연구에서 나타난 현상을 잘 설명한다고 생각하여 이 용어를 재정

의하고 공통맥락 형성의 관점에서 학생들의 토론 양상을 살펴보았다. 
특히 학생들이 논의하는 과정에서 공통맥락의 형성 과정이 구성원들

의 논의를 거쳐 명시적으로 나타나는지, 공통맥락이 이미 형성되어 

있다고 암묵적으로 가정하거나 간단한 확인만 거치는지에 대해 살펴

보았다. 연구 결과 공통맥락의 형성 과정이 명시적으로 드러난 사례

로는 문제 상황의 확인(특히 2번 문제에서 A의 운동), 마찰력의 본성 

및 특성, 여러 가지 힘들의 성질, 관성계 및 비관성계와 관련한 논의 

등이 있었다. 한편, 구성원들이 공통맥락이 이미 암묵적으로 형성 되

어 있다고 가정하고 논의를 이어 나간 것 중 본 연구에서 특징적인 

것으로는 마찰력 규칙에 대한 지식이 있었고, 마찰력 규칙을 오용하

는 사례도 찾아볼 수 있었다. 한편, 연구자는 질문자, 수용자, 다른 

의견을 가진 학생의 존재가 긍정적인 조별 토론에 중요하다는 사실을 

발견했고, 특히 질문자는 본 연구 사례에서 매우 중요한 역할을 하

음을 확인할 수 있었다. 본 연구의 결과는 담화의 형태를 중심으로 

분석하는 선행연구들과는 달리 구체적인 수업의 주제가 소집단 조별 

토론에 어떤 향을 주는지 분석했다는 점에서 그 의의를 가진다고 

본다.

주제어 : 소집단 조별 토론, 마찰력, 공통맥락, 질문자
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