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Ⅰ. 서론

교사교육 분야에서는 교사의 전문성이 무엇인지, 또 그것을 어

떻게 측정할 수 있는지에 대해 꾸준한 연구가 이어져 왔다. 교사의 

전문성과 관련하여 그동안 널리 연구되어 온 가장 대표적인 개념

은 Shulman (1987)이 제기한 교수내용지식(PCK: Pedagogical 
Content Knowledge)이다. PCK는 교과의 지식을 학생들이 이해할 

수 있는 형태로 전환하는데 사용되는 지식으로(Shulman, 1986, 
1987) 그 구성 요소로는 ‘과학 교수에 대한 지향(orientations to 
science teaching)’, ‘학생의 과학 이해에 대한 지식(knowledge of 
students’ understanding in science)’, ‘과학 교육과정에 대한 지식

(knowledge of science curriculum)’, ‘과학 교수 전략과 표상에 대

한 지식(knowledge of instructional strategies and representations 
for teaching science)’, ‘과학 학습 평가에 대한 지식(knowledge of 
assessments of science learning)’ 등이 포함되고 있다(Park & 
Oliver, 2008). 

한편 PCK 만큼 널리 연구되지는 않았지만 최근 수학 교사교육 

분야를 중심으로 ‘전문적 시각(professional vision)’에 대한 연구가 

증가하고 있다. 과학교육에서도 교사가 학생의 사고에 어떻게 주목하

는지에 대한 연구가 이루어지고는 있지만(e.g. Hammer & van Zee, 
2006; Maskiewicz, & Winters, 2012) 수학교육 논문에서 ‘전문적 시

각’을 주요한 주제로 다루고 있는 것과 달리 과학교육 논문에서는 

대개 다른 주제와 함께 전체 연구 중 일부 내용으로 다루어지고 있다

(Russ & Luna, 2013). 
‘전문적 시각’이라는 용어는 Goodwin (1994)이 처음으로 도입하

였으며 ‘전문가 집단이 그들의 활동에 핵심적인 현상을 해석하고 공

유하는 능력’, ‘특정 사회 집단에서 관심 있는 사건을 보고 이해하는 

방식’을 의미한다. 교사에게 관심 있는 사건은 수업이다. 따라서 교사

의 전문적 시각은 수업에서 일어나는 상호작용의 중요한 특징을 알

아차리고 해석하는 능력이라고 할 수 있다(Sherin, 2007). 교사에게 

필요한 세 가지 지식의 유형은 ‘교과 내용지식(content knowledge)’, 
‘교육학 지식(pedagogical knowledge)’, ‘교수내용지식(PCK)’이며 

이러한 지식이 분리되어 있는 것이 아니라 잘 통합되고 조직되어야 

‘전문적 시각’이 나타나는 것이라고 주장되기도 한다(Lachner, 
Jarodzka, & Nuckles, 2016). 그러나 교수내용지식(PCK)과 전문적 

시각의 관계나 정확한 개념적 구분에 대한 이론적 논의는 이 논문의 

과학 수업 비디오에 기초한 반성 활동을 통한
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범위를 벗어난다. 본 연구에서는 Goodwin (1994)과 Sherin (2007)의 

주장에 기초하여 ‘전문적 시각’을 교사 전문성의 주요 척도로 보고 

초등 예비교사가 과학 수업에 대해 가지는 전문적 시각에 대해 조사, 
분석하였다. 

Sherin과 그의 동료들은(Sherin, 2007; Sherin et al., 2008, Sherin 
& van Es, 2005; Sherin & van Es, 2009, van Es & Sherin, 2006, 
van Es & Sherin, 2008) ‘전문적 시각’의 두 가지 하위 범주를 ‘선택적 

주목(selective attention)’과 ‘지식에 기초한 추론(knowledge-based 
reasoning)’으로 제안했다. ‘선택적 주목’은 교사들이 수업의 어떤 순

간에 주의를 기울이는가에 대한 것이다. 수업은 복잡한 환경에서 일

어나고, 또 많은 일들이 동시에 일어난다. 교사는 이 복잡한 상황에서 

모든 것을 인식하고 주목하는 것이 아니라 중요하다고 여겨지는 어떤 

특정 측면에 주목하게 된다. ‘지식에 근거한 추론’은 교사 자신이 주

목한 것을 어떻게 이해하고 해석하는지, 그것에 대해 추론하는 방식

을 말한다. 예를 들어 교사는 수업에서 일어난 특정 사건에 대해 그의 

내용 지식, 교육과정 지식, 학생에 대한 지식을 기초로 그 사건이 왜 

일어났는지 추론할 수 있다. ‘선택적 주목’과 ‘지식에 근거한 추론’은 

역동적으로 상호작용한다. 교사가 무엇에 주목하는가가 그의 추론에 

영향을 줄 것이며 또 교사의 지식과 기대가 교사가 무엇을 주목할지

에 영향을 줄 것이다. van Es & Sherin (2008), Sherin & van Es 
(2009) 등의 연구에서는 교사의 추론 수준을 ‘기술(describe)’, ‘평가

(evaluate)’, ‘해석(interpret)’의 세 수준으로 구분하였다. ‘기술’은 수

업에서 나타난, 관찰 가능한 특징을 단순히 기술하는데 중점을 두는 

것을 말하며, ‘평가’는 자신의 견해에 따라 수업의 질에 대한 판단을 

하는 것이다. ‘해석’은 수업에서 일어난 일에 대한 추론을 포함한다. 
이들은 교사가 학생의 사고에 더 많이 주목할수록, ‘해석’ 수준의 추

론이 많을수록 교사의 전문적 시각이 증진되는 것으로 보았다. 또 

교사가 학생의 사고에 주목하는 경우, 구체적인 전략을 ‘학생의 아이

디어 재 진술’, ‘학생의 아이디어에 대한 의미 해석’, ‘여러 학생의 

아이디어 종합 및 일반화’등으로 구분하였다. ‘전문적 시각’을 주제로 

한 다른 연구들에서도 ‘선택적 주목’과 교사의 ‘추론’을 두 하위 범주

로 하고 있는 경우가 많지만 두 범주의 세부 분석틀은 연구자에 따라 

조금씩 다르게 구성하여 사용하고 있다(e.g. Seidel et al., 2011; Seidel 
& Stürmer, 2014). 

본 연구에서는 ‘전문적 시각’의 두 하위 범주를 ‘선택적 주목’
과 ‘교육적 추론’으로 명명하고 세부 분석틀은 연구 과정에서 새

롭게 고안하였다. 예비교사가 수업의 어느 측면에 주목하는지, 어
떤 것을 가장 부각해서 인식하는지(선택적 주목), 그리고 학생의 

사고나 학습과 관련해서 추론할 때 어떤 수준의 추론을 하는지(교
육적 추론) 탐색하였다. 본 연구에서 새롭게 고안된 분석틀은 다

음 절의 연구 방법에서 구체적으로 논의할 것이다. Sherin & van 
Es (2009), van Es & Sherin (2008) 등이 사용한 ‘지식에 근거한 

추론’이라는 용어 대신 ‘교육적 추론(pedagogical reasoning)’이라

는 용어를 사용한 이유는 ‘지식’이 다양한 의미, 다양한 수준으로 

해석될 수 있어 오히려 오해의 소지가 있고, 교사의 추론은 수업 

중 일어나는 교육 현상에 대한 것이기 때문에 교사의 전문성을 

강조하기 위해 ‘교육적 추론’이라는 용어가 더 적합하다고 판단했

기 때문이다. 
교사의 ‘전문적 시각’에 대한 연구에서는 대부분 수업 비디오를 

활용하고 있다(e.g. Scherin et al., 2008; Seidel et al., 2011; Seidel 
& Stürmer, 2014; Steffensky, Gold, & Holdynski, 2015). 교사 개인에

게 수업 비디오를 보도록 한 후 연구자가 면담을 하거나 교사 소집단

에서 수업 비디오를 함께 보고 토론하는 과정을 분석하여 교사들이 

수업의 어떠한 측면에 주목하는지, 어떠한 추론을 하는지 분석하는 

경우가 가장 대표적이다. 수업 비디오는 이전부터 교사교육 연구나 

교사교육 프로그램에서 주요한 도구로 이용되어 왔다. Lemke (2007)
는 비디오가 교사들이 실제 수업을 ‘경험’하도록 하는 효과가 있다고 

했으며, Goldman (2007)은 비디오를 통해 참여를 촉진할 수 있고 

다양한 방식으로 자신의 상황과 연관 짓도록 할 수 있다고 언급했다. 
또 수업 비디오는 수업에 대한 사라지지 않는 기록을 제공하기 때문

에 기억에 비해 증거로 사용하기 좋고, 가르치는 것과 동시에 그들의 

수업을 반성하는 두 가지 과업을 분리시켜 주기 때문에 교사의 반성

활동에 유용하다(Wang & Hartley, 2003). 
교사의 ‘전문적 시각’에 대한 연구에서 수업 비디오는 연구를 위한 

도구로 사용되면서 동시에 교사의 전문성을 증진시키기 위한 교육 

자료로 사용되기도 한다. 예를 들면 Sherin & van Es (2009)의 연구에

서는 교사들이 일정 기간 비디오 클럽(서로의 수업 비디오를 보고 

토론하는 모임)에 참여함으로써 전문적 시각이 증진되고 실제 개인의 

수업에도 변화가 있다는 것을 발견하였다. 그러나 교사교육에서 수업 

비디오의 활용이 구체적으로 교사의 학습에 어떠한 효과를 주는지에 

대한 경험적 연구는 많지 않다(Sherin, 2004). 수업 비디오를 어떻게 

선택하거나 선정해야 하는지, 교사가 자신의 수업 비디오를 보는 것

과 다른 사람의 수업 비디오를 보는 것은 어떤 차이가 있는지, 수업 

비디오에 대한 소집단 토론은 어떠한 방식으로 진행되어야 하는지 

등에 대해 다양한 경험적 연구가 필요하다. 
따라서 본 연구에서는 초등 예비교사를 대상으로 수업 비디오에 

기초한 개인적 반성, 협동적 반성 활동을 실시하면서 과학 수업에 

대한 ‘전문적 시각’이 어떻게 변화하는지 탐색하였다. 즉 개인적으로 

자신의 수업 비디오를 보고 반성하는 것이 전문적 시각의 증진에 어

떠한 효과가 있는지, 교수나 동료들과 함께 수업 비디오를 공유하고 

토론하는 것이 어떠한 효과가 있는지 알아보고자 하였다. 본 연구의 

목적은 과학 수업 비디오에 기초한 개인적, 협동적 반성 활동이 예비

교사의 전문적 시각을 어떻게 증진시키는지 그 과정을 탐색하여, 초
등 예비교사의 전문성을 신장시키기 위해 과학 수업 비디오를 효과적

으로 활용하는 방안에 대한 시사점을 얻고자 하는 것이다. 구체적인 

연구 문제는 다음과 같다. 
1) 초등 예비교사는 자신의 과학 수업을 반성할 때 수업의 어떠한 

측면에 주목하는가? 
⋅이러한 주목은 과학 수업 비디오에 기초한 개인적 반성 후 어떻

게 변화하는가?
⋅이러한 주목은 과학 수업 비디오에 기초한 협동적 반성 후 어떻

게 변화하는가? 
2) 초등 예비교사는 자신의 과학 수업에서 학생의 사고나 학습과 

관련하여 어떠한 교육적 추론을 하는가? 
⋅이러한 교육적 추론 수준은 과학 수업 비디오에 기초한 개인적 

반성 후 어떻게 변화하는가?
⋅이러한 교육적 추론 수준은 과학 수업 비디오에 기초한 협동적 

반성 후 어떻게 변화하는가?
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Ⅱ. 연구 방법 및 내용 

1. 연구 참여자 및 연구 과정 

이 연구는 크게 세 개의 과정으로 구분할 수 있다. 1) 2013년 11월 

4주간의 교육실습 2) 2014년 3월부터 5월초까지의 8주간의 수업(협
동적 반성 활동) 3) 2014년 5월 4주 간의 교육실습이다. 총 8명의 

예비교사가 연구에 참여하는데 동의하였으며 교육실습 기간 중 수업 

비디오 촬영과 면담 자료 녹음 및 이용에 대해 동의하였다. 
2013년 11월 예비교사 8명에게 4주간의 교육실습 동안 자신의 과

학 수업 한 차시를 비디오로 녹화하고 수업 후에 직접 2∼3명의 초등

학생을 대상으로 수업 내용에 대한 이해 수준을 탐색해 보도록 안내

하였다. 학생의 이해 수준을 탐색하는 방법을 안내하기 위해 

Annenberg media에서 제공하고 있는 ‘Minds of our own’ 
(https://www.learner.org/resources/series26.html)과 ‘Private Universe’ 
(https://www.learner.org/resources/series28.html)의 일부를 시청하도

록 하였다. 수업 후 개별적으로 학생의 이해를 탐색하도록 한 이유는 

대부분의 예비교사가 수업 경험이 부족하기 때문에 수업 중에 혹은 

수업 장면만을 통해 학생의 사고나 이해에 대해 전혀 알아차리지 못

할 가능성이 크다고 판단했기 때문이다. 개별 학생의 이해 수준을 

탐색하도록 함으로써 이후 비디오에 기초한 반성 활동을 촉진할 수 

있을 것으로 예상하였다. 8명의 예비교사들은 서로 다른 초등학교 

혹은 다른 학급에 배치되어 4주간 교육실습을 하였다. 연구자는 8명
의 과학 수업을 모두 참관하였으며 이들의 수업 직전과 직후에 예비

교사를 대상으로 개별 면담을 실시하였다. 수업 직전에는 수업 내용

과 수업 목표 등을 간단하게 확인하였고(면담1) 수업 직후에는 예비

교사가 수업의 어떠한 측면에 주목하는지, 학생의 사고나 학습과 관

련해서 어떠한 추론을 하는지에 중점을 두고 질문하였다(면담2). 교
육 실습이 끝난 후 8명의 예비교사들이 함께 모여 각자 자신의 수업 

비디오와 자신이 수행한 학생 면담 비디오를 시청하였다(일부는 비디

오 대신 음성파일만 사용함). 예비교사들은 각자 자신의 수업 비디오

를 처음부터 끝까지 시청하면서 이벤트 맵을 작성하였으며(Figure 2) 
수업 비디오를 보면서 느낀 점, 수업에서 중요하다고 생각하는 부분, 
학생들의 이해 수준에 대한 자신의 생각을 메모하였다. 이러한 개인

적 반성활동 후 연구자는 예비교사의 전문적 시각을 알아보기 위한 

개별 면담을 실시하였다. 개별 면담은 일인당 25분 정도가 소요되었

다(면담3). 
2014년 봄 학기에서는 과학교육 관련 강좌의 수업에서 8명의 예비

교사들이 서로의 수업 비디오를 공유하고 이에 대해 협동적으로 반성

하는 활동이 이루어졌다. 수업에는 연구에 참여하는 8명의 예비교사 

외에 7명의 다른 예비교사들도 참여하였다. 협동적 반성 활동은 과학 

수업 비디오 공유(10∼15분), 소집단별 수업분석(25분), 전체토론(25
분)의 순으로 이루어졌으며 8주간 같은 형식으로 진행되었다. 매주 

한 명씩 수업을 실시했던 예비교사가 자신의 수업 개요를 설명하고 

수업 비디오의 일부를 제시하고 이를 함께 시청하였다. 이후 2∼3명
의 소집단별로 수업 비디오를 자유롭게 탐색하고 토론하면서 주어진 

활동지를 작성하도록 하였다. 활동지에는 수업 중 학생의 이해도는 

어느 정도인지, 그렇게 추론하는 이유는 무엇인지에 대해 쓰도록 하

였으며 이것을 바탕으로 이후 전체 토론을 진행하였다. 이 과정에서 

교수(연구자)는 예비교사들이 학생의 사고나 이해를 중심으로 수업을 

바라볼 수 있도록 유도하고 학생의 사고나 이해에 대한 증거를 가급

적 많이 제시하도록 유도하였다. 또 교사교육자 자신이 학습 공동체

의 일원으로 예비교사와 동등한 위치에서 수업을 함께 분석하고 토론

하는 가운데 좀 더 높은 수준의 교육적 추론의 예를 제기하여 예비교

사의 교육적 추론 수준을 증진시키고자 노력하였다. 
2014년 5월, 8명의 예비교사들은 다시 4주간 다른 학교, 다른 학급

에 교생으로 배치되어 각자 과학 수업을 계획, 실시하였고 자신의 

수업 비디오를 촬영하였다. 연구자는 이들의 수업을 모두 참관하고 

Figure 1. Overview of three phases of the study
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현장기록을 하였다. 교육 실습이 끝난 직후 예비교사들은 다시 함께 

모여 각자 자신의 수업 비디오를 처음부터 끝까지 시청하면서 이벤트 

맵을 작성하였으며 수업 비디오를 보면서 느낀 점, 수업에서 중요하

다고 생각하는 부분, 학생들의 이해 수준에 대한 자신의 생각을 메모

하였다. 이러한 반성 활동 후 연구자는 다시 개별 면담을 통해 예비교

사의 교육적 추론 수준을 조사하였다(면담4). 
Table 1은 수업 직전, 수업 직후, 비디오 시청 후 예비교사의 교육

적 추론을 조사하기 위해 실시한 면담의 주요 질문 내용이다. 

Figure 2. An example of event map written while 
individual reflection on class video

2. 데이터 수집과 분석

본 연구의 데이터로는 예비교사와의 개별 면담 녹음 자료, 예비교

사의 과학 수업 지도안, 과학 수업 비디오, 연구자가 수업 참관 시 

작성한 현장 노트, 연구 일지, 예비교사가 작성한 이벤트 맵 등이 활용

되었다. 다양한 출처의 자료는 데이터의 삼각검증(triangulation)에 활

용되었다(Patton, 1990). 예비교사 8명에 대한 데이터는 각각 #1∼#8
의 번호를 부여하여 분석하였다. 

본 연구에서는 Goodwin (1994)과 Sherin & van Es (2009)의 ‘전문

적 시각’에 대한 정의를 수용하고, 초등 예비교사가 1) 수업의 어떤 

측면에 주목하는지(선택적 주목) 2) 학생의 사고나 학습과 관련하여 

어떠한 수준의 추론을 하는지(교육적 추론) 두 하위 범주로 분석하였

으며, 두 범주의 세부 분석틀은 본 연구 과정에서 새롭게 고안되었다

(Table 2∼Table 4). 
우선 예비교사가 수업의 어느 측면에 주목하는지, 어떤 것을 가장 

부각해서 인식하는지 분석하였다. “수업을 한 소감은 어떻습니까?”이
나 “이 수업에서 가장 중요한 부분은 무엇이라고 생각합니까?” 등의 

질문과 관련된 예비교사의 면담 내용을 통해 분석했으며 두 명의 연

구자가 독립적으로 면담 전사본을 읽으며 예비교사가 강조하고 있다

고 생각되는 측면을 추출하고 일치하는지를 확인하였다. 예비교사가 

주목하는 수업의 측면은 선행연구(Davis, 2006, Sherin, 2007; Sherin 
& van Es, 2005; van Es & Sherin, 2006)를 참고로 하여 다음과 같이 

다섯 가지로 구분하였다: 1) 수업 운영과 통제, 2) 교사의 지도, 3) 
학생의 사고와 학습 4) 내용 지식 5) 평가(Table 2). 

다음으로 학생의 사고나 학습에 관한 교육적 추론 수준은 선행 연구

(Buxton et al., 2013; Herman, 1998; Penso & Shoham, 2003)에서 

증거의 중요성을 강조한 것에 기초하여 추론이 증거에 기초하는 정도

에 따라 6 단계로 세분하였다. 추론은 일반적으로 사물이나 사건, 현상

을 관찰한 결과를 논리적으로 해석하고 설명하는 과정을 의미하며, 
증거가 없거나 매우 적은 경우에 만들어지는 단순한 추측과는 다르다. 
따라서 교사가 학생의 사고를 단순히 추측하는 것이 아니라, 다양한 

증거에 기초해서 학생의 사고를 이해하고, 학생이 왜 그러한 사고를 

하게 되었는지를 수업의 다양한 측면과 연관 지어 설명할 수 있을 

때 교사의 교육적 추론 능력이 높다고 할 수 있을 것이다. 따라서 학생

의 사고와 학습에 대한 예비교사의 교육적 추론은 예비교사가 학생의 

학습에 대해 어떠한 주장을 하는 경우 이 때 제시되는 1) 증거의 수 

2) 증거의 영역 3) 증거의 유형을 종합하여 분석하였다(Table 3). 
증거의 수와 관련해서는 주장만 있고 증거가 없는 경우, 하나의 

증거에 기초해 주장하는 경우, 여러 개의 증거에 기초해 주장하는 

경우로 구분하였으며 여러 개의 증거를 제시하는 것이 하나만 제시하

Time Interview questions

Pre-class
(Interview 1)

 What are your lesson objectives?
 What do you want students to learn/achieve in this lesson? 
 Could you explain your lesson plan briefly? 

Right after the class 
teaching
(Interview 2)

 What is your feeling after teaching science lesson? How much do you think the lesson was successful? Why?
 What do you think was the most important moment or memorable moment in your lesson? Why do you think it was 

important? 
 How much do you think students have achieved in your lesson? How do you know that? 
 Why do you think students have shown such achievement levels? 

After video-based reflection 
(2013)
(Interview 3)

 What is your feeling after watching video? Do you feel differently from right after the lesson? 
 What do you think was the most important moment or memorable moment in your lesson while watching the video? 

Why do you think it was important? 
 How much do you think students have achieved in your lesson? How do you know that? 
 What did you find about your students’ learning from the individual interview after the lesson? 
 Why do you think students have shown such achievement levels? 

After video-based reflection 
(2014)
(Interview 4)

 What is your feeling after watching video? Do you feel differently from last semester video-reflection? 
 What do you think was the most important moment or memorable moment in your lesson while watching the video? 

Why do you think it was important? 
 How much do you think students have achieved in your lesson? How do you know that? 
 What do you think about video-based personal reflection and collaborative reflection? 

Table 1. Interview questions used at different times 
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는 것에 비해 높은 수준의 추론에 해당된다고 보았다. 증거의 영역은 

학생의 사고나 학습을 수업의 어떤 영역과 관련지어 설명하는가에 

따라 구분하였다. 그리고 학생의 사고나 학습 결과에 대한 주장을 

여러 영역과 관련지어 설명하는 경우를 높은 수준의 추론으로 보았다. 
교사의 전문성이 발달되는 것은 수업에 대한 교사의 복합적인 견해가 

발달된다는 것이며, 수업에 대해 복합적인 견해를 가진 능숙한 교사

의 경우 수업의 여러 측면의 관계와 연관을 분석할 수 있기 때문이다

(Davis, 2006). 증거의 유형은 관찰에 의한 증거, 개인적 지식과 경험

에 관련된 증거, 교육 이론에 의한 증거로 구분하였는데 이 역시 한 

가지 유형의 증거만을 사용한 경우보다 여러 가지 유형의 증거를 사

용하는 경우를 높은 수준의 추론으로 보았다(Table 4). 추론은 관찰한 

결과를 논리적으로 해석하고 설명하는 과정이며 단순히 관찰한 현상

을 기술하는 것과 다르다. 따라서 추론 과정에는 자신의 이전 경험이

나 지식이 중요하게 작용하고 같은 현상을 보더라도 사람마다 다르게 

추론하는 것이 가능하다.     
두 명의 연구자는 독립적으로 면담 전사본을 읽으며 우선 학생의 

학습과 관련된 예비교사의 주장을 찾아 코딩을 하고 그것을 뒷받침하

는 예비교사의 증거를 찾아 증거의 수와 영역, 유형을 표기하였다. 
연구자간의 반복적인 토론을 통해 분석의 일치도를 높여 갔으며 최종 

합의된 것을 바탕으로 예비교사의 교육적 추론 수준을 분석하였다. 
한 예비교사가 학생의 학습에 대해 여러 개의 주장(단언)을 하는 경우 

그 중 가장 높은 수준의 추론을 그 예비교사의 추론 수준으로 간주하

였다. 
우선 학생의 이해나 학습과 관련하여 아무런 주장이나 단언을 하지 

않은 경우 PR0에 해당된다. 별다른 언급 없이 ‘학생들이 수업에서 

발화점 개념을 잘 이해하지 못한 것 같다.’고 주장하는 경우 증거가 

제시되지 않았기 때문에 PR1에 해당된다. ‘학생들이 교사의 질문에 

답하지 못한 것으로 보아 발화점 개념을 잘 이해하지 못한 것 같다.’고 

주장한 경우 하나의 증거에 기초하여 주장하고 있으므로 PR2에 해당

된다. 이 때 ‘학생들이 교사의 질문에 답하지 못한 것’은 학생의 행동

을 관찰한 것이기 때문에 증거 영역은 ‘학생의 행동 및 특성(S)’에 

속하고 증거 유형은 직접적인 ‘관찰에 기초한 증거(T1)’에 속한다. 
‘학생들이 교사의 질문에 답하지 못하였고 활동지도 다른 학생의 것

을 베꼈다. 따라서 발화점 개념을 잘 이해하지 못한 것으로 보인다.’고 

주장한 경우, 이 예비교사는 학생들이 개념 이해를 하지 못한 이유로 

두 개의 증거를 제시하였다(L3). 또한 이 예비교사는 학생들이 개념 

이해를 하지 못한 이유를 오로지 수업 중 직접 관찰된(T1) 학생들의 

행동 양상들(S) (‘학생들이 교사의 질문에 답하지 못하였다.’ 그리고 

‘다른 학생의 활동지를 베꼈다.’)에만 기인하여 설명하고 있다. 증거

의 수는 다수이나 하나의 측면만을 언급하고 있으며 증거의 유형도 

관찰에 의한 것 한 가지이므로 PR3에 해당된다.
‘학생들은 수업에 집중하지 않았고 교사는 발화점이라는 용어에 

대해 설명을 충분히 하지 않았다. 따라서 발화점 개념을 잘 이해하지 

못한 것으로 보인다.’ 고 주장한 경우 ‘학생들이 수업에 집중하지 않

았다’는 ‘학생의 행동과 특성(S)’ 측면의 증거와 ‘교사가 발화점이라

는 용어에 대해 충분히 설명하지 않았다’는 ‘교사의 행동과 특성(I)’ 
측면의 증거가 제시되고 있다. 두 가지 증거는 모두 ‘관찰에 기초한 

증거(T1)’이다. 이 경우 PR4에 해당된다. 또 다른 예를 들면 ‘동기유

발로 사용한 자료의 과학적 설명에 오류가 있었고 평가 문항의 수가 

적어서 단열 개념을 적절히 이해한 학생이 적었다.’라고 주장한 경우 

Number of Evidence Area of Evidence Type of Evidence 

L1: Assertion without evidence 
L2: Assertion based on single evidence 
L3: Assertion based on multiple evidences 

C: Classroom management & Control
I: Teacher’s behaviors & characteristics 
S: Students’ behaviors & characteristics 
K: Subject knowledge 
A: Assessment 

T1: Observation-based 
T2: Personal knowledge-based
T3: Educational theory-based 

Table 3. Three dimensions of evidences 

Aspects of classroom Contents

Classroom management & Control (C) Time allocation, Control of student behavior, Material preparation 
Teacher’s instruction (I) Teacher’s questions, Teacher’s explanations, Teachers’ lesson plan etc.
Students’ thinking & learning (S) Students’ understanding, interests etc.
Subject knowledge (K) Science concept, knowledge about experiment methods etc.
Assessment (A) Assessment method, timing etc. 

Table 2. Analytical framework of selective attention 

Pedagogical Reasoning Level Number of Evidence Area of Evidence Type of Evidence

PR0 (No assertion) - - -
PR1 L1 (no evidence) - -
PR2 L2 (single) One area One type 
PR3 L3 (multiple) One area One type 
PR4 L3 (multiple) One area Multiple types 

Multiple areas One type 
PR5 L3 (multiple) Multiple areas Multiple types 

Table 4. Levels of pedagogical reasoning
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‘동기 유발 자료의 과학적 오류’는 ‘내용 지식(K)’ 영역의 증거이며, 
‘관찰에 기초한 증거(T1)’이다. 또 ‘평가 문항이 적다’는 것은 ‘평가

(A)’ 영역의 증거이며 ‘관찰에 기초한 증거(T1)’이다. 따라서 이 경우

도 PR4에 해당된다. ‘구체적 조작기의 학생들에게 직접적으로 관찰하

기 어려운 발화점이라는 개념은 이해가 어렵다. 더욱이 수업 중 교사

의 개념 설명 시간이 짧았기 때문에 학생들은 발화점 개념을 잘 이해

하지 못했을 것이다.’라고 주장하는 경우 ‘구체적 조작기 학생들에게 

추상적 개념이 어렵다’는 것은 학생의 발달 단계와 관련된 ‘이론에 

기초한 증거(T3)’이며, ‘학생의 행동 및 특성(S)’ 영역의 증거이다. 
‘수업 중 교사의 설명 시간이 짧았다’는 것은 ‘관찰에 기초한 증거

(T1)’이며 ‘교사의 행동 및 특성(I)’ 영역의 증거이다. 따라서 여러 

영역, 여러 유형의 증거가 제시되고 있으므로 PR5에 해당된다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 수업에 주목하는 측면의 변화 

다음 Table 5는 예비교사가 자신의 과학 수업에 대해 주목하는 

측면이 어떻게 변화했는지를 요약한 것이다. 
우선 ‘수업 운영과 통제’에 대한 주목은 수업 직후에 비해 수업 

비디오에 대한 개인적 반성 이후 급격하게 감소한 것을 알 수 있다. 
수업 직후에는 학생 통제, 교구 준비, 시간 배분 등을 중요한 것으로 

인식했던 교사가 5명이었지만 자신의 수업 비디오를 본 후에는 1명으

로 감소하였다. 수업 중 학생 통제가 잘 되지 못했던 것을 부각해서 

인식했던 예비교사들이 비디오를 통해 수업을 다른 각도에서 바라보

면서 학생 통제 문제가 그리 심각하지 않다는 것을 인식한 경우가 

많았다. 소수이지만 반대로 수업 직후에는 학생 통제 문제를 잘 느끼

지 못하다가 비디오를 보면서 학생들이 수업에 참여하지 않고 있음을 

발견하는 경우도 있었다. 협동적 반성 활동 이후에는 자신의 수업에

서 ‘수업 운영과 통제’를 중요한 것으로 주목한 예비교사는 한 명도 

없었다. 다음은 수업 직후 시간 배분이나 학생 통제의 문제를 심각한 

것으로 인식하다가 개인적 반성 후 인식이 바뀐 사례이다. 

(면담2)

면담자: 수업하고 난 후의 소감에 대하여 말해 줄래요?

#1: 애들이 생각보다.. 그 되게 실험을 재미없어할 줄 알았는데, 저희가 

할 때는, 아 오래 좀 너무 오래 걸리고 그래서 재미없어할 줄 알았는

데, 생각보다 굉장히 좋아해서 되게 들떴던 것 같아요. 그래서 되게 

착 가라앉은 분위기일 줄 알았는데 (웃음) 너무 좋아해가지고 통제

가 안 돼가지고 통제하는데 어려움이 있었고. 그리고 생각보다 두 

번째 실험 시간이 많이 걸렸어요. 저희가 사전 실험할 때는 한 1분 

30초에 다 끝이 났는데, 애들이 하니까 굉장히 오래 걸려서... 

(면담3)

면담자: 수업 당일 날의 느낌과 비디오를 보고나서의 느낌이 다른 것이 

있다면? 

#1: 제가 그 때 그렇게 말씀드렸는데, 수업 끝나고 나서는 애들이 너무 

소란스럽고 집중을 안 해가지고 속상하다고 그렇게 얘기 했었는데, 

막상 제 3자의 입장에서 보니까 그렇게 소란스럽지는 않더라고요. 

제가 그 때 그렇게 느낀 게 아마 (제가) 하자마자 (학생들이) 바로 

반응을 안 하고 조금 지연되는 현상 때문에 그랬던 것 같은데, 그렇

게 심하지는 않더라고요.

수업 경험이 적은 예비교사가 학생 통제나 시간 배분의 문제에서 

어려움을 겪는 것은 흔한 일이지만 자신의 수업을 반성할 때 이러한 

측면에만 주목하는 것은 바람직하지 않을 수 있다. 수업 비디오를 

통한 개인적 반성은 학생 통제나 시간 배분의 문제를 한발 떨어져서 

관찰하도록 하고, 수업의 보다 중요한 다른 측면을 주목하도록 하는

데 어느 정도 긍정적인 영향을 주었다고 할 수 있다. 
다음으로 ‘학생의 사고와 학습’에 대한 주목은 개인적 반성에 의

해서는 증가하지 않았으나 협동적 반성 이후 많이 증가한 것을 알 

수 있다. 학생이 무엇을 어느 정도 이해하고 있는지, 어떠한 어려움

을 겪는지 등에 주목하는 예비교사의 수는 수업 직후나 개인적 반성 

후 비슷하게 나타났다(3명). 즉 개인적으로 자신의 수업 비디오를 시

청하도록 하는 것만으로는 ‘학생의 사고와 학습’에 대한 주목이 증가

하지 않는 것으로 보인다. 그러나 협동적 반성 활동 이후 대부분의 

예비교사(7명)가 ‘학생의 사고와 학습’에 주목하게 되었다. 다음은 

‘학생의 사고와 학습’을 수업의 중요한 측면으로 인식한 면담 내용의 

예이다. 

(면담4)

면담자: 수업을 다시 보면서 중요하다고 생각한 부은 어느 부분인지? 

#3: 네.. 조금 전에 말씀 드렸던 그 부분이에요. (중략) 두 번째 활동에서

는 다양한 동물들을... 동물들의 한 살이를 직접 몸으로 표현하면서 

아... ‘이런 땅에 알을 낳는 동물들에는 이러한 단계가 있구나!’ 하는 

사실을 일반화하는 활동으로 제시를 했어요. 근데 아무래도 닭의 

한 살이를 알아보는 게 이 과정이고, 진짜 수업의 목표는 땅에 알을 

낳는 동물의 한 살이를 알아보는 과정이기 때문에 이 활동2번에서 

아이들이 일반화를 하는 과정이 수업에서 가장 중요한 부분이었지 

않았나 생각을 했고, 생각보다 아이들이 잘 따라주어서 잘 된 거 

같다는 생각을 하게 됐습니다.

(면담4)

면담자: 본인의 수업을 보면서, 비디오를 보면서 그래도 조금 더 그 마음

에 남는 부분, 음.. 중요하다고 생각했던 부분이 어디인지 설명해 

주세요. 왜 그 부분이 중요하다고 생각했는지 그 이유하고.

#5: 역시 가장 중요한 거는 제가 이제 식물 줄기의 공통점을 찾고, 하는 

일이 무엇인지 가르쳐주는 거였는데, 이걸 제가 그냥 가르쳐주는 

게 아니라 아이들이 ‘아, 공통점이 이거라서 줄기의 특징이 이렇구

나!’라는 걸 스스로 캐치할 수 있도록 하는 그런 활동이 가장 중요하

다고 생각했고, 그거를 잘 하기 위해서는 ...(중략) 학생들이 관찰하

도록 교사의 안내가 중요하다고 생각했어요.

위의 면담 예에서 #3은 학생들이 동물의 한 살이를 몸으로 표현하

면서 스스로 과학 지식을 일반화하는 과정이 중요하다고 언급하였고 

#5 역시 학생들이 스스로 줄기의 공통점을 알아내는 것이 중요하고 

교사는 그것을 안내하는 것이라고 말하고 있다. 이와 같이 협동적 

반성 활동 이후에는 1명을 제외하고는 모두 수업의 가장 중요한 부분

을 학생의 학습과 연관시켜 인식하였다. 
‘교사의 지도’에 대한 주목은 개인적 반성 이후 다소 증가하였고, 

협동적 반성 이후에도 계속해서 증가하였다. 수업 직후보다 수업 비

디오를 시청한 후 교사 자신의 질문, 지도 방법 등을 중요하게 인식하

였고 학생의 위치에서 자신의 모습을 관찰하면서 자신의 설명이나 

발문이 어색하거나 부족했던 부분을 쉽게 관찰할 수 있어 도움이 되

었다는 의견이 많았다. 
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(면담2)

면담자: 어떤 부분이 중요하다고 생각했는지 그리고 왜 그렇게 생각했는

지 좀 설명해줘요.

#6: 제가, 제 제스처라던가 제 행동이라던가, 그리고 또 이렇게, 제가 

어 말, 말투라던가, 말하는 빠르기 이런 것들이 오히려 조금 많이 

보이더라고요. 발문도 발문 같은 경우에도 제가 너무 강의식이었던 

것 같다는 생각이 많이 들더라고요. 그러니까 애들한테 질문을 최대

한 ‘어떻게’라는 질문을 좀 더 확산적으로 이렇게 했으면 좋았을 

텐데 마음이 너무 조급하다 보니까 많이 이렇게 주입식으로 이렇게 

그냥 제가 제시하고 아이들이 따라온 식으로 발문이 되고 수업이 

된 것 같아서...

(면담3)

면담자: 어떤 부분이 중요하다고 생각했는지 그리고 왜 그렇게 생각했는지..

#1: 아. 이게, 저는 이 세 가지를 준비를 하면서 이 세 가지가 굉장히 

많은 시간을 소모할 것을 알고 있었고, 원래 한 가지만 하는 건데, 

세 가지나 하니까 그리고 그 나름대로의 의미가 있다고 생각을 해서 

준비를 했는데, 되게 애들이 재미있어하고 되게 흥미로워했는데, 

제가 활동지를 제시를 했었는데, ..(중략)... 그때 당시에 이 부분에

서 제가 아이들한테 생각할 시간을 주기보다 오히려 학년이 어리다

보니까 ‘조금 더 끌어 왔어야하는 게 아닌가?’ 이런 생각을 많이 

했어요. 

#6는 비디오를 보면서 자신의 발문에 문제가 있었음을, #1은 학생

들의 활동 후 교사의 안내가 좀 더 필요했음을 인식하였다. 예비교사

가 비디오를 통해 점차 자신의 지도 방식에 주목하게 되는 것 역시 

긍정적인 결과라고 할 수 있다. 
‘내용 지식’과 ‘평가’에 대한 주목은 거의 없었으며 개인적 반성이

나 협동적 반성 활동 이후에도 이 두 가지 측면에 대한 주목은 증가하

지 않았다. 이것은 실제 과학 수업 시간에 이러한 측면이 뚜렷하게 

드러나지 않아 비디오를 보면서 이러한 측면을 인식하기 어려운 것이

기 때문일 수도 있고 반대로 이러한 측면을 예비교사들이 대체로 중

요하게 여기지 않는 것일 수 있다. 즉 대부분의 수업에서 의도적인 

평가 활동이 일어나지 않기 때문에 ‘평가’ 측면을 주목하기 어려운 

것일 수 있고, 어느 정도의 평가 활동이 이루어진 경우에도 예비교사

가 ‘평가’를 중요하게 생각하지 않기 때문에 주목하지 않는다고 볼 

수도 있다. 
요컨대 수업 비디오에 기초한 개인적 반성은 ‘수업 운영과 통제’에 

대한 주목을 줄이고 ‘교사의 지도’에 대해 좀 더 주목하도록 하였고, 
이후 협동적 반성은 ‘학생의 사고와 학습’에 대해 좀 더 주목하도록 

영향을 미쳤음을 알 수 있다. 역으로 ‘학생의 사고나 학습’에 대한 

주목을 증진시키기 위해서는 수업 비디오에 대한 개인적 반성 활동만

으로는 그 효과가 충분하지 않은 것으로 보인다. 
다음 Table 6은 예비교사 개인별로 자신의 수업에 대해 주목하는 

측면이 어떻게 달라졌는지를 정리한 것이다. 대부분의 예비교사가 

수업의 한 가지 혹은 두 가지 측면에 주목하였는데 예비교사 #1, #2, 
#3의 경우, 처음부터 ‘학생의 사고와 학습’에 주목하였고 이러한 경향

은 수업 비디오에 기초한 반성 활동 이후에도 계속 유지되는 것을 

볼 수 있다. 나머지 예비교사의 경우 개인적 반성 이후에는 ‘학생의 

사고와 학습’에 대한 주목이 나타나지 않다가 협동적 반성 이후에 

주목하게 된 경우(4명)가 많았다. 
‘학생의 사고와 학습’과 ‘교사의 지도’ 두 가지 측면에 모두 주목한 

경우를 살펴보면 수업 직후에는 0명, 개인적 반성 후에는 1명, 협동적 

반성 후에는 6명으로 증가하였다. 이 두 가지 측면을 동시에 주목했다

는 것은 학생의 학습과 자신의 지도를 연계시켜 인식할 가능성이 커

졌다는 것을 시사하며 의미 있는 변화라고 할 수 있다. 
수업의 어느 측면을 주목 하는가 만으로 예비교사의 전문적 시각

이 높고 낮음을 단언하기는 어렵다. 그것은 수업의 상황, 대상, 목적

에 따라 어느 정도 달라질 가능성이 어느 정도 있다. 또 많은 측면을 

주목한다고 해서 반드시 전문적 시각이 높다고 일반화하여 말하기

도 어렵다. 그러나 수업은 기본적으로 학생의 학습을 위한 것이기 

때문에 ‘학생의 사고와 학습’에 주목하고 이것을 중심으로 수업의 

제 측면(교사의 지도, 내용 지식, 평가, 수업 운영과 통제)을 살펴보

Aspects of classroom Right after the teaching Reflection Cycle 1 Reflection Cycle 2

Classroom management & Control (C) 5 1 0
Teacher’s instruction (I) 4 6 7
Students’ thinking & learning (S) 3 3 7
Subject knowledge (K) 0 0 0
Assessment (A) 0 0 1

Table 5. Change of the focus of attention 

Pre-service teachers Right after the teaching Reflection Cycle 1 Reflection Cycle 2

#1 S, C S, I S, I
#2 S S S, I
#3 S, C S S
#4 C, I I S, I
#5 I I S, I
#6 C, I I I
#7 C I S, I
#8 I C, I S, I, A

C, I, S, K, A refers to the aspects of classroom in Table 5

Table 6. Individual change of the focus of attention
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는 것이 중요하다. 이러한 맥락에서 과학 수업을 바라볼 때 ‘학생의 

사고와 학습’에 대해 주목하는 것은 예비교사의 전문적 시각을 향

상시키기 위한 주요한 필요조건이라고 할 수 있으며 본 연구에서 

이루어진 협동적 반성 활동이 이에 긍정적으로 기여하였음을 알 

수 있다. 

2. 학생의 학습에 대한 교육적 추론 수준의 변화 

학생의 사고와 학습에 대한 예비교사의 주장과 이와 관련된 증거들

을 분석하여 교육적 추론 수준을 분석한 결과는 Figure 3과 같다.

Figure 3. Change of the pedagogical reasoning level

대체적으로 예비교사의 교육적 추론 수준은 개인적 반성, 협동적 

반성 활동을 거치며 점차 증가한 것을 알 수 있다. 즉 같은 수준을 

유지하거나 한 단계씩 수준이 높아지는 패턴을 보이고 있으며 급격한 

변화는 관찰되지 않았다. 
우선 예비교사 중 2명은 수업 직후에도 교육적 추론 수준이 상당

히 높은 편이었다(#1, #2). 이들은 학생의 학습에 대해 추론할 때 

여러 개의 증거를 제시했고 이 증거들은 다양한 유형이거나 다양한 

영역에 해당되는 것이었다. 참여자 중 6명은 수업 직후 학생의 학습

과 관련해서 하나의 증거에 기초해서 추론하거나(#4) 여러 개의 증거

를 제시하였지만 같은 내용, 같은 유형의 증거만 제시하였다(#3, #5, 
#6, #7, #8).

5명의 예비교사는 첫 번째 수업 직후에 PR3 수준이었으나 첫 번째 

반성활동에서는 PR4 수준으로, 두 번째 반성활동에서는 PR5 수준으

로 점진적인 향상을 보이고 있다. 이러한 사례의 대표적인 예를 들면 

다음과 같다. 

(면담2)

면담자: ‘학생들이 수업을 통해서 뭔가를 배웠으면 좋겠다.’라고 생각했

는데 그것을 애들이 어느 정도 성취했다 보나요?

(중략)

#5: 근데 저가 그냥 쭉 봤는데, 관찰과 분류를 하나하나 다 시켜봤는데 

다 잘 하더라구요. 

면담자: 다 잘한다?

#5: 네, 다 잘했어요. 관찰도 잘 하고 혼합물 분리도.

(중략)

#5: 퍼센트로 따지자면.. 학습목표에 도달했다고 봤을 때, 음.. 90퍼센트

는. 학습목표로만 봤을 때 왜냐면 아까 전에 활동지를 보니까, 아까, 이거 

모르겠다는 친구들도 몇 명 보이더라구요. 그래서 100퍼센트까지는 아니고...

위의 인용문에서 #5는 학생의 학습과 관련해서 ‘학생들의 90퍼센

트 정도는 학습목표를 달성했다.’고 주장했고 그에 대한 증거로 두 

가지를 들고 있다. ‘활동지 내용을 대부분 잘 기록했고 몇 명은 모르겠

다고 기록했다.’는 것은 학생의 행동이나 특성(S)에 대한 것이며 예비

교사의 직접적 관찰에 의한 것이다(T1) ‘직접 학생들의 활동을 관찰

했는데 다 혼합물 분리를 잘했다.’는 것 역시 학생의 행동이나 특성(S)
에 대한 것이고 직접적 관찰에 의한 것이다(T1). #5는 학생들의 학습

에 대한 판단 근거를 두 가지 제시하고 있으며(여러 개의 증거), 두 

가지 근거 모두 학생의 행동이나 특성(S)을 예비교사가 직접 관찰(T1)
한 것이다. 따라서 증거는 하나의 영역이며 증거의 유형도 한 가지라

고 할 수 있다. 이것은 본 연구의 분석틀(Table 4)에 의하면 PR3에 

해당된다. 같은 수업에 대해 개인적 비디오 반성 후에는 한 단계 높은 

수준의 추론이 이루어졌다. #5는 개인적 반성 이후에 다음과 같이 

말하였다. 

(면담3)

면담자: 학생들에게 한 질문이 뭐였나요?

#5: 쌀과 클립과 혼합물, 그 둘의 혼합물을 어떠한 방식으로 분리할 

수 있는지 물어봤고, 그거를 그럼 어떤 특징을 이용해서 분리할 

수 있니? 이렇게 물어봤고, 또 그럼 혼합물을 분리하면서 어려웠던 

점이 무엇인가, 또 일상생활에서 자석을 이용해서 혼합물을 분리한 

예는 무엇이 있고 ..아영이의 경우에는.. 어.. 그 뭐지.. 체와 자석을 

이용해서 분리할 수 있다고, 잘 말은 해 줬는데, 왜 자석으로 분리해

야 되는가에 대해서 물어봤을 때, 클립이 자석에 붙기 때문이라고 

말을 했어요. 근데 그 답이 맞긴 맞지만 저는, 클립이 철이어서 

철은 자석에 붙는 성질이 있기 때문에 그거를 유도를 했는데, 계속, 

클립이니까, 클립이니까 자석에 붙는다고 말을 하는 거예요. 그래

서 중간 정도의 이해를 가지고 있다고...

(중략)

면담자: 그 학생의 이해 부족은 어떤 원인이 있을까요?

#5: 학생들은 대개 알고 있어도 자기가 표현을 못 한 걸 수도 있어요.  

  (중략) 과학적인 용어를 들어서 표현을 잘 못 하는 거 같아요. 

#5는 ‘아영이가 중간 수준의 이해도를 가지고 있다.’고 판단하고 

있고 주장의 근거로 ‘체와 자석을 이용해 분리한다고 분리 방법을 

말할 수 있었다.’는 것과 ‘학생이 알고 있어도 과학적인 용어로 표현

하는 것은 어려울 수 있다.’고 말하고 있다. ‘분리 방법을 말할 수 

있다’는 것은 학생의 행동이나 특성(S)에 대한 것이고 직접적인 관찰

에 의한 것이다(T1). ‘학생이 알고 있어도 과학적 용어 사용은 어려울 

수 있다’는 것은 역시 학생의 특성(S)에 대한 것이지만 예비교사 자신

의 개인적 지식이나 경험에 의한 것이라고 할 수 있다(T2). 즉 해당 

연령의 초등학생들을 대하거나 수업을 하면서, 초등학생들이 과학적 

용어 사용을 어려워한다는 사실을 경험을 통해 알게 된 것으로 보았

다. 따라서 증거의 내용은 같은 영역이지만 유형이 다르기 때문에 

PR4에 해당된다고 볼 수 있다. 다음은 협동적 반성 활동 이후 #5의 

면담 내용이다. 
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(면담4)

면담자: 아이들이 수업에서 무엇을 얼마나 배웠을까요? 그것에 대해서

는 어떻게 생각을 했는지.. 

#5: 성취도 측면에서는 그.. 단원 평가 결과를 보았어요. 줄기 명칭, 

구조 명칭이랑 하는 일에 대한 문제를 제가 내고, 채점도 제가 했는

데, 26명중에 22명이 정답을 맞힌 걸로 보아, 물론 찍었을 수는 

있지만 일단 결과로만 보면 잘 성취했다고 생각했고, 틀린 애들 

중에 모두 다 그거를 제가 면담할 수는 없었고 그냥 개인적으로 

‘이거.. 너 왜 이렇게 생각했어?’라고 물어보니까, 줄기 자체를 그니

까.. 줄기랑 잎에 뭐.. 그런 경계부분, 그런 부분에서 뭐가 줄기고 

뭐가 잎인지 잘 구분을 못하는 친구들이었어요. 

면담자: 어디까지가 줄기고 어디가 잎인지를 모르는 학생들도 소수 있었

다. 그러니까 그것을 어떻게 알았냐하면, 직접 물어봐서 알았다는 

거죠. (중략)

#5: 예..덧붙이려는 말이.. 그리고 내용이 학생들 수준에 비해 쉽기도 

했어요. 

예비교사 #5는 ‘학생들이 학습목표를 잘 성취했다.’고 주장하였고 

그 근거로 ‘단원평가 채점 결과 대부분 정답을 맞혔다.’(A, T1), ‘면담 

결과 소수 학생이 줄기와 잎을 구분하지 못했다’(S, T1) ‘내용이 학생 

수준에 비해 쉬웠다.’(K, T2)는 것을 말하고 있다. 평가, 학생의 특성, 
내용지식 등 다양한 영역에서 증거를 찾고 있고 직접적인 관찰뿐 아

니라 개인적인 지식으로부터 증거를 끌어내고 있으므로, 여러 개의 

증거, 여러 영역, 여러 유형에 속하고 이것은 교육적 추론 PR5에 해당

된다고 할 수 있다. 
위의 결과를 Table 6의 연구 결과와 연결시켜보면, 예비교사 중 

첫 번째 수업 직후부터 다른 참여자들에 비해 높은 수준의 교육적 

추론을 보였던 두 명은(#1, #2)은 모두 처음부터 ‘학생의 사고와 학습’
에 주목한 예비교사들이다. 그러나 반대로 ‘학생의 사고와 학습’에 

주목하였다고 해서 교육적 추론 수준이 모두 높았던 것은 아니다. 
예를 들어 #3의 경우 ‘학생의 사고와 학습’에 주목하였지만 교육적 

추론 수준은 PR3에 해당되었다. 소규모의 사례 연구이기 때문에 일반

화하기는 어렵지만 학생의 사고와 학습에 주목하는 경향이 클수록 

높은 수준의 교육적 추론을 할 가능성이 있다.
연구 결과의 해석에서 한 가지 유의해야 할 것은 첫 번째 반성활동

(Reflection Cycle 1)에서 예비교사들이 자신의 수업 비디오를 보았을 

뿐 아니라 수업 직후 2∼3명의 초등학생을 대상으로 예비교사가 면담

한 내용을 함께 살펴보았다는 것이다. 단순히 수업 비디오만 시청하

였다면 학생의 사고나 이해에 관련해서 예비교사들이 보이는 교육적 

추론 수준은 위의 결과보다 다소 낮았을 가능성이 있다. 
또한 협동적 반성 활동에 대해 부정적인 인식을 보이는 경우에는 

교육적 추론 수준 또한 많이 증가하지 않은 사례를 발견할 수 있었다. 
#4의 경우 다른 참여자에 비해 교육적 추론의 수준이 높지 않았고 

협동적 반성 활동 후에도 중간 수준(PR3)을 나타내고 있다. 이것의 

이유는 마지막에 실시된 면담 내용을 통해 짐작할 수 있었다(면담4). 
마지막 면담에서는 자신의 수업을 비디오로 녹화하고 개인적으로 또 

협동적으로 반성하는 과정에 대한 예비교사들의 의견을 물었다. 예비

교사 대부분은 처음에는 자신의 과학 수업 비디오를 시청할 때 혼자

서 보는 것임에도 불구하고 창피하고 부자연스러움을 많이 느꼈지만 

협동적 반성 활동 이후에 좀 더 편안한 마음, 개방적인 태도로 비디오

를 시청할 수 있었다고 응답했다. 

(면담4)

면담자: 지난 학기 비디오 시청과 이번 학기 비디오 시청에서 달라진 

점이 있다면?

#7: 옛날엔 엄청 창피하고 다시는 보기 싫었는데, 그냥 너무 창피하지도 

않고, 그냥 옛날하고 기분은 좀 많이 달라진 것 같아요. 옛날에는 

진짜 창피해서 보기 싫었거든요? 근데 뭐 지금은.. 애들.. 제가 막 

이렇게 그 애들 활동을 정신없어 잘 못 본 것들이 있어서. 애들이 

뭘 했는지 궁금하기도 하고 그래서.. 좀.. 좀.. 기대? 설렘? 이런 

마음으로 본 경향도 좀 있었어요.

또 다른 사람들에게 자신의 수업 비디오를 공개하고 다른 사람의 

수업 비디오를 보면서 다양한 학년의 다양한 수업에 대한 간접 경험

을 늘리고 자신의 수업에 대한 다양한 피드백을 받거나 자신이 미처 

생각하지 못했던 점에 대해 토론할 수 있었던 점 등을 긍정적으로 

인식하였다. 그러나 예비교사 #4의 경우 동료 예비교사들이 자신의 

수업 의도나 수업 상황을 충분히 이해하지 못하고 피드백을 하는 것

에 대해 다소 부정적인 의견을 제시하였다. 

(면담4)

면담자: 수업비디오를 함께 공유하고 토론한 것에 대해 어떻게 생각하는가?

#4: 비디오를 통한 수업 반성은 자신의 평소 행동, 습관을 수정할 수 

있도록 하지만 동료 예비교사와 토론하는 것은 좀 더 세밀하게 접근

할 필요가 있는 것 같습니다. 나의 수업은 전통적인 수업이라기보다 

창의성 개발 쪽인데 이를 처음 보고 다른 사람이 평가해 주기가 

애매한 것 같아요.

즉, #4는 수업자의 의도와 상황을 충분히 모르게 때문에 비디오를 

보는 다른 사람이 잘못 평가하는 경우가 있음을 지적하였다. 실제 

#4의 경우 협동적 반성 활동 과정에서 동료들로부터 비판적인 피드백

을 많이 받았다. 협동적 반성 활동 과정에서 동료교사나 교수로부터 

어떠한 피드백을 받는가, 자신이 협동적 반성 활동에 대해 어떻게 

인식하는가는 예비교사의 교육적 추론 수준에 영향을 미칠 가능성이 

있음을 시사한다. 
교육적 추론 수준의 변화를 좀 더 자세하게 살펴보기 위해 ‘학생의 

사고와 학습’과 관련된 모든 주장에 대해 각 주장을 뒷받침하는 증거

의 수, 증거의 영역, 증거의 유형이 어떻게 변화하였는지 전체적 분포

를 분석하였다(Table 7). 
수업 직후나 개인적 반성 후에는 하나의 증거를 통해 주장하는 

경우가 약 30% 내외였으나 협동적 반성 활동 후에는 하나의 증거만

으로 주장을 하는 경우는 발견되지 않았다. 또 수업 실시 직후에는 

주로 ‘학생의 행동이나 특성’에 관련된 증거가 대부분이고 개인적 

반성에서도 이러한 패턴이 유지되었다. 협동적 반성 이후 두 번째 

반성활동(Reflection Cycle 2)에서는 좀 더 다양한 측면의 증거를 사

용하고 있으나 증거의 영역은 대부분 ‘학생의 행동이나 특성’과 ‘교사

의 행동이나 특성’ 두 가지 영역에 거의 집중되어 있음을 알 수 있다. 
앞서 예비교사들이 수업에서 다루어지는 ‘내용 지식’이나 ‘평가’와 

관련해서 주목한 점이 적었던 것과 일맥상통하는 결과라고 할 수 있

다. 증거의 유형과 관련해서는 첫 번째 수업 직후에는 ‘직접적인 관찰

(T1)’에 의한 것이 대부분이었던 반면 비디오에 기초한 개인적 반성

활동(Reflection Cycle 1)에서는 증거의 유형이 좀 더 다양해진 것을 

알 수 있다. 그러나 교육적 이론에 기초한 증거는 거의 사용되지 않았
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다. 이러한 결과는 교육적 이론과 실천을 연계시키는 것의 어려움을 

다시 한 번 보여 주고 있다고 할 수 있다. 
요컨대 예비교사의 교육적 추론 수준은 개인적 반성, 협동적 반성 

활동을 거치며 점진적으로 증가하였고 증거의 수, 영역, 유형도 좀 

더 다양해졌으나 증거의 영역은 ‘학생의 행동이나 특성’과 ‘교사의 

행동이나 특성’ 두 가지 영역에 거의 집중되어 있었고 증거의 유형은 

여전히 ‘직접적 관찰’에 의한 것이 많았다. ‘교육 이론’에 기초한 증거

가 거의 없었다는 것은 예비교사가 수업을 이론적 관점에서 해석하거

나 수업 실제와 이론을 연계해서 생각하는 것이 상당히 어렵다는 것

을 시사한다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

이 연구에서는 과학 수업 비디오에 기초한 개인적, 협동적 반성 

활동이 예비교사의 전문적 시각을 어떻게 증진시키는지 ‘선택적 주

목’과 ‘교육적 추론’의 두 가지 범주로 살펴보았다. 
선택적 주목은 ‘수업 운영과 통제’, ‘교사의 지도’, ‘학생의 사고와 

학습’, ‘내용 지식’, ‘평가’의 다섯 측면 중 예비교사가 수업의 어떤 

측면을 중요하게 인식하는가에 대한 것이다. 수업 직후 예비교사가 

가장 많이 주목된 측면은 ‘수업 운영과 통제’이다. 그러나 수업 비디

오에 기초한 개인적 반성은 ‘수업 운영과 통제’에 대한 주목을 줄이고 

‘교사의 지도’에 대해 좀 더 주목하도록 하였고, 협동적 반성 이후에

는 ‘학생의 사고와 학습’에 대해 주목이 증가하였다. 
이러한 연구 결과는 예비교사가 개인적으로 자신의 수업 비디오를 

보고 반성하는 것이 학생 통제나 시간 배분의 문제에서 어느 정도 

벗어나 수업의 다른 측면을 보도록 하는데 도움이 될 수 있음을 보여 

준다. 그러나 개인적 반성은 ‘학생의 사고와 학습’에 대한 주목을 높

이지는 못하였고 협동적 반성 이후에야 이 측면에 대한 주목이 증가

하였다. 이는 예비교사와 신임교사가 학습자보다는 교사인 자신에 

보다 강조를 두는 경향이 있고(Fuller, 1969; LaBoskey, 1994), 주로 

수업의 표면적인 특징에 주목한다는 선행 연구 결과(Sabers et al., 
1991; Star & Strickland, 2008)와 일맥상통한다. 예비교사가 수업 중 

학생이 무엇을, 어느 정도 이해하였는지, 또 어떠한 사고를 하고 있는

지 등에 주목하도록 하기 위해서는 수업 비디오에 대한 개인적 반성

으로는 충분하지 않고, 교사교육 과정에서 적절한 스캐폴딩이 필수적

인 것으로 보인다. Kisa & Stein (2015)의 연구에서도 과학교육 강좌

를 통해 적절한 지원과 스캐폴딩을 제공하면 예비교사들이 수업의 

주요한 측면을 주목할 수 있음을 보여 주었다. 
한편 ‘내용 지식’과 ‘평가’에 대한 주목은 수업 직후에도 거의 나타

나지 않았고 또 비디오를 통한 반성 활동 후에도 증가하지 않았다. 
왜 이러한 측면이 잘 주목되지 않는지에 대해서는 후속 연구가 필요

할 것이다. 가능한 한 가지 원인 중 하나는 예비교사가 이수한 교사교

육 과정에서 내용지식이나 평가가 중요하게 다루어지지 않았기 때문

일 수 있다. Levin, Hammer, & Coffey (2009)는 교사들이 상황을 

해석하는(framing) 추론의 패턴이 어떻게 제도적, 사회적 맥락에 의

해 영향을 받는지 보여주었다. 교사들이 속한 학교 공동체가 교수 

전략과 교육과정 목표에만 초점을 두는 경우는 교사들도 이런 부분

에만 주목하였다. 반면, 대학과의 협력을 통해 학생의 사고에 주목할 

수 있도록 지원을 받은 교사들의 경우 학생의 사고에 주목하였다. 
즉 교사교육 기관이나 교사교육 과정에서 중요하게 다루지 않는 측

면을 예비교사가 주목하거나 프레이밍(framing)하기 어려울 가능성

이 크다. 
교육적 추론 수준은 예비교사가 학생의 사고나 학습과 관련된 주장

을 할 때 어떠한 증거에 기초하는 지, ‘증거의 수’, ‘증거의 영역’, 
‘증거의 유형’을 종합하여 6 단계로 구분하였다. 하나가 아닌 여러 

증거를 사용하고, 한 영역이 아닌 여러 영역의 증거를 연관시키고, 
또 하나의 형태보다 다양한 형태의 증거를 사용할 때 추론 수준이 

높다고 보았다. 
대체적으로 예비교사의 교육적 추론 수준은 개인적 반성, 협동적 

반성 활동을 거치며 점진적으로 증가하는 패턴을 나타냈다. 즉 반성 

활동 후에 같은 수준을 유지하거나 한 단계씩 수준이 높아지는 패턴

을 보이고 있으며 급격한 변화는 관찰되지 않았다. 수업 직후 예비교

사들은 학생의 학습과 관련해서 하나의 증거에 기초해서 추론하거나 

여러 개의 증거를 제시하였지만 같은 영역, 같은 유형의 증거만 제시

하였다. 이후 개인적 반성을 거치면서 증거의 영역과 형태는 좀 더 

다양해졌지만 증거의 영역은 대부분 ‘학생의 행동이나 특성’에 대한 

것이었고 대부분 ‘직접적인 관찰’ 증거만을 사용하였다. 하나의 증거

만을 제시하는 경우도 30% 정도로 수업 직후와 유사했다. 협동적 

반성 후에는 단일 증거만을 사용하는 경우는 발견되지 않았고 증거의 

영역도 좀 더 다양해졌으나 대부분 ‘학생의 행동이나 특성’과 ‘교사의 

행동이나 특성’ 두 가지 영역에 집중되어 있었다. 증거의 유형은 거의 

변화가 없어 여전히 직접적인 관찰에 의한 것이 대부분이었고 ‘교육

이론에 기초한 증거’는 전혀 발견되지 않았다. 즉 개인적 반성과 협동

Dimensions of Evidence Right after the teaching Reflection Cycle 1 Reflection Cycle 2

Number 
of evidence 

Single 27.3% 30.4% -
Multiple 72.7% 69.4% 100 %

Area 
of evidence

Classroom management & Control (C) - - 2.8%
Teacher’s behavior & characteristics (I) 15.4% 13.1% 30.6%
Students’ behavior & characteristics (S) 84.6% 82.0% 55.6%
Subject knowledge (K) - 3.3% 8.3%
Assessment (A) - 1.6% 2.8%

Type 
of evidence 

Observation-based (T1) 100% 72.1% 80.6%
Personal knowledge-based (T2) - 24.6% 19.4%
Educational theory-based (T3) - 1.6% -

Table 7. Change of evidence dimensions
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적 반성 이후에도 교육이론과 수업 실제를 연관시키는 능력은 크게 

발달했다고 보기 어렵다. 
이러한 결과는 교육 이론과 실천을 연계시키는 것의 어려움을 다시 

한 번 보여 주고 있다고 할 수 있다. 교육 이론과 수업 실제를 연관시

킬 수 있는 능력을 증진시키기 위해서는 협동적 반성 활동 과정에서 

수업과 관련된 교육 이론이 무엇인지, 이론적 관점에서 수업을 어떻

게 해석할 수 있는지 등에 대한 활동이나 토론이 강화되어야 할 것으

로 생각된다. 
결론적으로 개인적 반성은 ‘학생의 사고와 학습’에 대한 선택적 

주목을 증진시키는데 충분하지 않았고 이는 협동적 반성 이후에 이에 

대한 주목이 증가하였다. 또 교육적 추론 수준은 개인적 반성과 협동

적 반성을 통해 점진적으로 증가하였다. 그러나 본 연구에서 이루어

진 개인적 반성은 초등학생에 대한 개별 면담 내용을 포함하고 있기 

때문에 수업 비디오에 대한 개인적 반성이 교육적 추론 수준의 향상

에 기여한 정도는 확신하기 어렵다. 
본 연구의 한계는 8명의 예비교사를 대상으로 한 소규모 사례 연구

여서 일반화하기가 어렵다는 점, 전문적 시각을 비교하기 위한 조사

과정에서 똑같은 수업을 대상으로 하지 않았다는 점을 들 수 있다. 
즉 예비교사가 자신의 수업 비디오를 보고 반성하도록 하였기 때문에 

다른 수업에 대해 반성하도록 한 경우 본 연구에서와 같은 교육적 

추론 수준을 나타냈을 것이라고 확신할 수 없다. 또 ‘학생의 사고와 

학습’과 관련된 예비교사의 주장이 여러 개인 경우 그 중 가장 높은 

교육적 추론 수준을 그 예비교사의 교육적 추론 수준으로 분석하였는

데 이러한 방법의 적절성에 대해서도 검토할 필요가 있다. 즉 교사의 

전문적 시각이 다양한 수업에 대해 얼마나 일관되게 나타나는지, 개
인의 전문적 시각이나 교육적 추론 수준이 어느 정도 안정적인 구인

인지, 상황에 따라 역동적으로 변하는 구인인지에 대해서도 후속 연

구가 필요할 것이다. 교사의 교육적 추론 수준과 실제 교사의 수업 

실행과의 관련성에 대한 연구도 후속 연구로 매우 중요할 것이다. 
마지막으로 교사교육 과정에서 수업 비디오를 활용할 때 고려할 

점은 자신의 수업 비디오를 개인적으로 혹은 다른 사람과 함께 반성

하는 것이 대부분의 예비교사들에게 처음에는 생소하고, 어색하고, 
불편한 것이라는 점이다. 수업 비디오에 기초한 반성 활동을 위해서

는 위와 같은 정서적 어려움을 극복해야 할 필요가 있다. 협동적 반성 

활동 과정에서 수업의 상황과 배경, 수업자의 의도가 상세히 공유될 

필요가 있고, 상호 간의 긍정적인 피드백을 통해 수업 비디오를 공개

하는 것의 정서적 어려움을 덜어 줄 필요가 있다. 본 연구 결과에서 

보여주듯 협동적 반성 활동 과정에서 어떠한 피드백을 받는가가 협동

적 반성 활동에 대한 인식이나 교육적 추론 수준에 영향을 미칠 가능

성이 있기 때문이다. 

국문요약

이 연구에서는 초등 예비교사 8명을 대상으로 과학 수업 비디오에 

기초한 개인적, 협동적 반성 활동이 예비교사의 전문적 시각을 어떻

게 변화시키는지 그 과정을 탐색하였다. 본 연구의 데이터로는 예비

교사와의 개별 면담 녹음 자료, 예비교사의 과학 수업 지도안, 과학 

수업 비디오, 연구자가 수업 참관 시 작성한 현장 노트, 연구 일지, 
예비교사가 작성한 이벤트 맵 등이 활용되었다. 예비교사의 전문적 

시각은 ‘선택적 주목’과 ‘교육적 추론’의 두 가지 범주로 분석하였다. 
선택적 주목은 1) 수업 운영과 통제, 2) 교사의 지도, 3) 학생의 사고와 

학습 4) 내용 지식 5) 평가의 다섯 측면으로 구분하였고 교육적 추론 

수준은 증거의 수, 증거의 영역, 유형에 따라 6 수준으로 구분하였다. 
연구 결과 수업 비디오에 기초한 개인적 반성은 ‘수업 운영과 통제’에 

대한 주목을 줄이고 ‘교사의 지도’에 대해 좀 더 주목하도록 하는 

효과가 있었다. ‘학생의 사고나 학습’에 대한 주목을 증진시키기 위해

서는 수업 비디오에 대한 개인적 반성 활동만으로는 그 효과가 충분

하지 않고 협동적 반성 활동이 필요한 것으로 나타났다. 교육적 추론 

수준은 개인적 반성과 협동적 반성을 거치며 점진적으로 증가하였다. 
학생의 사고나 학습에 대한 주장에서 하나의 증거보다는 여러 증거를 

사용하게 되었고 증거의 영역과 유형도 좀 더 다양해졌다. 그러나 

증거 형태는 직접적인 관찰에 의한 것이 대부분이었고, 교육이론에 

기초한 증거는 거의 나타나지 않았다. 교사교육 과정에서 수업 비디

오의 활용에 대한 시사점을 논의하였다. 

주제어 : 전문적 시각, 초등 예비교사, 수업 비디오에 기초한 반성
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