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요 약. 이 연구에서는 예비과학교사의 비유 사용 수업 계획에서 나타나는 특징을 분석하였다. 서울 소재 사범대학에서 교수 설

계와 관련된 강의를 수강 중인 8명의 예비과학교사가 연구에 참여하였다. 비유를 사용한 과학 수업에 대한 워크숍을 실시한 후

비유 사용 수업을 계획하도록 하였고, 반구조화된 면담을 실시하였다. 비유를 사용한 과학 수업의 맥락을 정리한 선행 연구의 분

석틀을 이 연구의 맥락에 맞게 수정·보완하여 사용하였다. 분석 결과, 대부분의 예비교사는 수업의 도입 단계나 전개 단계에서

비유를 사용하고, 목표 개념을 도입하기에 앞서 비유물을 제시할 것으로 계획하였다. 학생의 활동도에 대한 고려 수준이 높지 않

았고, 많은 예비교사들이 비유 사용 수업에서 평가의 필요성을 인식하지 못하고 수업 계획에 평가 과정을 포함하지 않았다. 학

생들이 대응 관계를 잘못 이해하거나 비공유 속성이 학생들에게 혼란을 가져올 수 있다는 이유로 예비교사들은 대응 명료화 전

략을 교사 중심으로 진행하고 비공유 속성을 다루지 않으며 다중 비유를 활용하지 않겠다고 계획하였다. 마지막으로 대부분의

예비교사가 그림이나 사진, 영상 등을 활용하여 자신이 제시한 비유에 대한 학생들의 이해를 도울 것이라고 하였다. 이상의 결

과를 바탕으로 교육적 함의를 논의하였다.

주제어: 비유, 예비과학교사, 수업 계획

ABSTRACT. In this study, we investigated the characteristics of planning lessons using analogies by pre-service science

teachers. Eight pre-service teachers at a college of education in Seoul participated in this study. After the workshop of instruc-

tional analogies in science education, they planned lessons using analogies. We also conducted semi-structured interviews. For

the analyses, we used a revised framework from a previous work which characterized the dimensions of teaching through

analogies. The analyses of the results revealed that most pre-service teachers planned to use analogies in beginning or devel-

oping lesson and to present analogs before target concepts. The degree of activity allowed for students was not high. Many did

not recognize the necessity of assessment and did not include assessment in planning lessons. They planned clarified mapping

strategies which are teacher-centered and also not to cover unshared attributes and multiple analogies, because they thought

that students could misunderstand mapping and unshared attributes could make students confused. Most planned to use fig-

ures, pictures, and videos to help students understand analogies that they presented. Educational implications of these findings

are discussed.

Key words: Analogy, Pre-service science teacher, Planning lessons

서 론

비유는 일상의 익숙한 사물이나 현상을 이용하여 추상

적인 과학 개념을 구체화하고, 학생들이 기존의 지식이나

경험을 바탕으로 새로운 정보를 학습하도록 돕는다.1 과학

수업에서의 비유 사용은 학생들의 과학 개념 이해와 파지

를 돕고 학습 동기를 유발하는 등 다양한 측면에서 긍정적

인 효과를 갖는 것으로 보고되고 있다.2 따라서 많은 과학

교사가 수업에서의 비유 사용을 긍정적으로 인식할 뿐 아

니라 실제 수업에서도 비유를 자주 사용하는 것으로 알려

져 있다.3,4 가장 일반적인 비유 사용 수업은 교과서 등에

서 유래한 비유를 교사가 제시하고 비유와의 유사점을 바

탕으로 학습할 목표 개념을 도입하는 형태로 진행된다. 이

때, 물리적 비유나5 역할놀이 비유6 등의 다양한 학생 중심

비유 사용 방법을 활용할 수도 있다. 

하지만 학생들이 수업에 사용된 비유 자체를 이해하지
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못하거나 잘못 이해하는 경우, 비논리적인 결론을 내리거

나 오개념이 발생하는 등 학생들의 학습에 부정적인 영향

을 미치기도 한다. 따라서 교사는 사전에 신중하게 계획된

비유를 체계적인 방법으로 사용해야 한다.7,8 이에 TWA 모

형,9 FAR 가이드,10 비유물을 체계적으로 사용한 수업11 등

과학 수업에서 비유를 효과적으로 사용하기 위한 전략들

이 개발되었다. 그러나 적지 않은 교사가 사전에 계획하지

않고 즉흥적으로 비유를 사용하거나 교사 자신의 경험에서

유래한 비유를 사용하면서 이에 대한 학생들의 친숙도를

고려하지 않는 등 비유 사용 수업에 대한 교사들의 전문성은

여전히 부족한 상태이다.4,12 따라서 비유 사용 수업에 대

한 전문성을 향상시키기 위한 체계적인 교사 교육이 필요

하다. 

체계적인 교사 교육 방안을 마련하기 위해서는 교사들이

실제 과학 수업에서 비유를 사용하는 방식을 조사하는 기초

연구가 선행될 필요가 있다. 그러나 과학 수업에서 교사들의

비유 사용 방식을 구체적으로 조사한 연구는 거의 이루어

지지 않았다. 국외에서는 비교적 오래전에 현직 및 예비교사

의 비유 사용 방식을 조사한 연구가 일부 이루어졌으나3,12−15

교사들이 사용하는 비유의 출처, 소재, 유형을 분석하는

등 비유 자체에만 주목하거나 비유 사용 수업의 사례를 관

찰하고 단순 기술하는 정도에 그쳐 교육 방안을 마련하기

위한 구체적인 정보는 제공하지 못하였다. 국내 연구의 경우,

과학 교사들의 비유 사용 실태와 인식을 조사한 연구가4

이루어졌으나, 리커트 문항과 객관식 문항으로 구성된 설

문을 사용하여 교사의 비유 사용 방식을 구체적으로 파악

하기에는 한계가 있다. 또한, Ko et al.은16 초등 교사의 과

학 수업을 관찰하였으나 교사들이 수업에서 사용한 비유의

유형을 분류하고, 이에 따른 특징을 조사하는 데 그쳤다.

교사들의 구체적인 비유 사용 방식을 조사하기 위하여

수업 계획을 분석할 수 있다. 수업 계획은 주어진 교육과

정을 교실에서 이루어지는 구체적인 수업으로 변환하는

교사의 사고 과정으로,17,18 수업 계획 과정에서는 학생들

의 이해 수준과 흥미에 대한 고려를 바탕으로 학습 목표와

내용뿐 아니라 교수학습 활동 등에 대한 교사의 종합적인

의사결정이 이루어진다. 실제로 과학교육 분야 전반에서

예비 및 현직 교사들의 수업 계획을 분석하여 교사의 수업

전문성을 분석하거나,19−21 교사용 지도서의 활용 방식 등을

분석하는 시도가22 폭넓게 이루어지고 있다. 따라서 교사가

계획한 비유 사용 수업을 조사하면 비유의 제시 방법과 제

시된 비유의 역할, 비유의 의미를 해석하는 과정에서 학생

활동의 수준 등 구체적인 비유 사용 방식을 파악할 수 있다.

한편, 비유 사용 수업에 대한 전문성을 향상시키기 위한

교사 교육은 사범대학의 예비교사 교육과정에서부터 시

작될 필요가 있다. 한 번 형성된 교사의 교수 레퍼토리는

쉽게 변화되지 않으므로,23 바람직하게 않게 형성된 교수

레퍼토리를 변화시키는 것은 더욱 어렵기 때문이다. 특히,

예비교사들의 교수 설계에는 학습자로서의 경험이 적지

않은 영향을 미치는데,21 과학 수업에서 비유 사용이 보편

적인 만큼 예비교사들도 학습자로서 다양한 형태의 비유

사용 수업을 경험했을 가능성이 크고 이에 따라 비유 사용

수업에 대한 인식과 견해는 더욱 견고할 수 있다. 또한 현

직교사의 전문성 향상을 위해 실시되는 연수 프로그램은

제한된 시간에 일회성으로 그치는 경우가 많아 교사의 신

념을 변화시키고 어렵고, 수업 전문성을 체계적으로 향상

시키기도 어렵다. 반면, 예비교사 교육과정에서는 체계적

인 프로그램을 통해 집중적이고 지속적인 교육이 가능하다.

이에 이 연구에서는 예비과학교사가 계획한 비유 사용

수업에서 나타나는 특징을 조사하여 예비교사들이 과학

수업에서 비유를 사용하는 방식을 구체적으로 분석하였다.

연구 방법

연구 참여자와 연구 절차

서울특별시에 소재한 사범대학에서 교수 설계와 관련된

과목인 화학교재연구 및 지도법을 수강 중인 예비과학교

사 8명이 연구에 참여하였다. 이 강의는 강의법, 질문법,

토론법 등의 일반적인 수업 기법뿐 아니라 개념도나 V-도

형과 같은 과학 수업 기법에 대해서도 다루고 있다. 수강

생들은 POE 모형이나 순환학습 모형과 같은 과학 수업 모

형을 적용한 수업을 계획 및 시연한다. 모든 예비교사들은

이전 학기에 과학 교수학습 이론과 과학 수업 모형을 다루는

화학교육론을 수강하였고, 수업을 계획하거나 시연하는

교수 설계의 경험은 거의 없었다.

이 강의에서 수업의 계획 및 시연은 수업 모형에 대한

워크숍을 1-2차시 정도 진행하고, 예비교사들이 수업 모형

을 적용한 수업을 계획하거나 시연하는 방식으로 이루어

진다. 이 연구에서도 이러한 절차를 따라 과학 수업에서

비유와 비유 사용 수업에 대한 워크숍을 약 1.5차시 동안

실시한 후 예비교사들로 하여금 비유 사용 수업을 계획하

도록 하였다. 워크숍은 관련 단행본을10,24 중심으로 문헌

연구를 통해 연구자들이 구성하였고, 현직교사 연수에서

다년간 비유 관련 강의를 수행한 과학교육 전문가의 자문

을 받아 수정·보완하였다. 워크숍의 구체적인 내용은 다음

과 같다. 

먼저, 과학 학습 상황에서 자신이 접했던 비유를 자유롭

게 발표하는 도입 활동을 하였다. 이후 과학 수업에서 다

루는 비유는 비유물과 목표 개념의 유사성을 바탕으로 친

숙한 영역에서 친숙하지 않은 목표 개념으로 사고의 전이

가 일어나도록 하는 것임을 설명하였다. 그리고 과학 수업
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에서 자주 사용되는 비유의 예시들을 소개하였다. 그중 전

기회로에 대한 물회로 비유에 대해서는 예비교사들이 유

사점과 차이점을 찾고 대응 관계를 분석해보는 활동을 실

시하였다. 활동을 마친 후에는 활동 경험을 바탕으로 목표

개념과 비유물, 목표 개념과 비유물의 유사점, 차이점을

의미하는 공유 속성과 비공유 속성, 속성 사이의 대응 관

계를 잘못 파악하는 대응 오류 등의 용어를 도입하고 각각

의 의미를 설명하였다. 대응 오류를 설명한 후에는 앞서

제시한 물회로 비유에서 발생할 수 있는 대응 오류, 대응

오류와 관련될 수 있는 오개념을 찾아보는 활동을 하였다.

이후 비유의 다양한 유형과 각 유형이 갖는 특징, 그리고

이에 대한 구체적 예시를 설명하였다. 비유 사용의 장단점

을 정리하였고, 단점을 극복할 수 있는 방안을 예비교사들

과 함께 논의하였다. 예를 들어, 대응 오류로 인한 잘못된

전이를 막기 위해 대응 관계를 명확히 해야 한다는 점과

학생들이 비유물을 이해하지 못할 수 있으므로 학생들에

게 친숙한 비유를 이해하기 쉬운 방법으로 제시해야 함을

강조하였다. 또한 정리한 장단점을 바탕으로 과학 수업에

서 비유를 효과적으로 사용하기 위한 TWA 모형과 이에

따른 구체적인 수업 절차를 소개하였다. 마지막으로 과학

수업에서 비유를 사용할 수 있는 다양한 형태로 물리적 비

유와5 역할놀이 비유,6 학생들이 직접 비유를 만드는 비유

생성 활동25 등을 소개하였다.

워크숍을 마친 후에는 2009 개정 교육과정에 따른 중학

교 과학 1의 ‘분자운동과 상태변화’ 단원을 대상으로 1차

시의 비유 사용 수업을 계획하고, 수업 지도안과 학생용

활동지를 작성하도록 하였다. ‘분자운동과 상태변화’ 단

원은 물질의 기본 단위인 입자 개념이 강조되어 많은 학생

들이 학습에 어려움을 겪는 것으로 알려져 있고, 스타이로

폼 공이나 사람 등을 입자에 대응한 비유가 자주 사용되는

단원이므로 비유 사용 수업에 적합하다고 판단하여 이 연

구의 대상 단원으로 선정하였다. 수업 계획에 활용할 수

있도록 교과서와 지도서, 대상 단원과 관련된 오개념 자료를

제공하였다. 수업에서 사용할 비유는 예비교사들이 자유

롭게 선정하도록 하였다. 

예비교사들의 수업 계획에는 약 30분 정도가 소요되었고,

수업 계획을 마친 후에는 약 30분 동안 반구조화된 면담을

실시하였다. 면담에서는 예비교사가 작성한 수업 지도안

과 학생용 활동지를 함께 살펴보면서 수업 계획 과정과 수

업 계획의 의도, 비유 사용 수업에 대한 의견 등을 질문하

였다. 예비교사들이 작성한 수업 지도안과 학생용 활동지를

수집하였고, 면담 내용은 모두 녹음하여 전사본을 작성하

였다.

분석 방법

예비교사들이 계획한 비유 사용 수업에서 나타나는 특

징을 분석하기 위해 Oliva et al.의26 분석틀을 이 연구의 맥

락에 맞게 수정·보완하여 사용하였다. 수집한 모든 자료를

2인의 연구자가 반복적으로 분석하여 분석틀의 항목별 결

과를 구체화하였으며 모든 연구자들 사이의 논의를 통해

결과의 의미를 해석하였다. 또한, 결과의 타당성을 확보하기

위하여 수업 지도안과 학생용 활동지, 면담 전사본을 통해

분석한 결과를 종합적으로 점검하는 삼각측정법을 활용

하였고, 분석틀의 수정·보완과 결과 해석 과정에서 과학교

육 전문가, 현직 과학교사 및 과학교육전공 대학원생이 참

여한 세미나를 여러 차례 실시하였다.

분석틀

Oliva et al.은26 비유의 본성(the nature of analogy)과 비유

가 계획되고 발전되는 맥락(the educational context in which

analogy is planned and developed)의 두 가지 범주에 속하는

아홉 가지 항목으로 비유를 사용한 과학 수업의 맥락을 정

리하였다. 이 연구에서는 수업에 사용되는 비유보다는 비

유를 사용하는 방식에 초점을 맞추었으므로, 비유의 본성에

해당하는 세 가지 항목을 제외하였다. 또한, 비유가 사전에

계획된 것인지, 즉흥적인지와 관련된 항목도 제외하여 ‘수업

과정에서 비유와 비유물의 위치(the location of the analogy

and the analog in didactic sequence)’, ‘학생의 활동도(the degree

of activity allowed for students)’, ‘교사의 추수지도(the teacher’s

management of follow-up and regulation)’, ‘명백함의 정도와

Table 1. The dimensions that characterize teaching through analogies

Category Indicator

The location of the analogy and the analog in didactic sequence
The location of analogy in teaching processes

The location of analog with respect to target concept

The degree of activity allowed for students Student activities or teacher explanations

The teacher’s management of follow-up and regulation Evaluation of students’ understanding of analogy and target concept

The degree of explicitness and development of the analogy

Clarifying mapping

Using unshared attributes

Using multiple analogies

Support resources Using drawings, pictures, videos, etc.
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비유의 발전(the degree of explicitness and development of

the analogy)’, ‘지원 자원(support resources)’의 다섯 가지 측

면에서 자료를 분석하였다(Table 1).

수업 과정에서 비유와 비유물의 위치: 수업 과정에서 비

유와 비유물의 위치는 거시적 관점과 미시적 관점으로 나

누어 볼 수 있다. 거시적 관점에서는 비유가 제시되는 시

기에 따라 도입 단계, 전개 단계, 정리 단계에 제시되는 비

유로 분류할 수 있다. 도입 단계나 전개 단계에 제시되는

비유는 학생들에게 친숙하지 않은 과학 개념을 친숙하게

하기 위한 배경정보로 활용되어 학생 친화적인 기능을 한

다. 그리고 정리 단계에 제시되는 비유는 학습한 과학 개

념을 정리하고 후속 개념과의 연결을 돕는다.27 

미시적 관점에서는 목표 개념에 대한 비유물의 위치에

따라 선행 조직자(advance organizer)로서 목표 개념의 도입

이전에 제시되는 비유, 사후 통합자(post synthesizer)로서

목표 개념의 도입 이후에 제시되는 비유로 분류할 수 있다.27,28

과학 수업에서 효과적인 비유 사용 수업 전략으로 제안된

TWA 모형이나9 WWA 모형14 등에서는 일반적으로 목표

개념을 먼저 도입한 후 비유물을 제시하고 목표 개념과 비

유물의 대응 관계를 통해 학습한 목표 개념을 효과적으로

이해하고 파지하도록 돕는다.9,11,29 그러나 목표 개념의 도

입에 앞서 제시된 비유물은 선행 조직자의 역할을 하여 학

습자를 동기화시킴으로써 새로운 과학 개념의 학습을 도울

수 있다.28,30

학생의 활동도: 비유가 교사에 의해 주어지더라도 비유

물이 표현하고 있는 상황을 이해하고, 대응 관계를 분석하는

등 비유의 의미를 해석하는 과정에서 학생들이 적극적인

역할을 수행하는 것은 매우 중요하다. 특히, 비유 사용 수

업은 학생들이 기존에 갖고 있던 비유물에 대한 이해를 바

탕으로 목표 개념에 대한 학습을 도모하는 것이므로 비유의

의미를 교사가 일방적으로 전달하기보다는 학생 스스로

이해하도록 하는 데 더욱 많은 시간과 노력을 기울일 필요가

있다.31,32

교사의 추수지도: 과학 수업에서 비유의 사용은 학생들

의 오개념을 유발하는 등 부정적인 측면도 갖는다. 따라서

비유 사용 수업에서는 목표 개념에 대한 이해뿐 아니라 학

생들이 비유를 어떻게 이해하고 해석하는지 파악하고 적

절한 피드백을 제공하는 평가 과정이 필요하다.1,3,31,33,34

명백함의 정도와 비유의 발전: 많은 교사들은 학생들이

비유물과 목표 개념 사이의 대응 관계를 올바르게 이해할

것으로 기대하고 있으나, 실제로는 학생들이 대응 관계를

이해하지 못하는 경우가 많다.27,35−37 따라서 비유 사용 수

업에서 교사는 비유물을 단순히 제시하는 것에 그치지 않고

공유 속성의 대응 관계를 명확히 하고 공유 속성이 갖는

유사성의 근거를 구체적으로 다룸으로써 대응 관계를 명

료화해야 한다. 뿐만 아니라 비유의 한계인 비공유 속성을

명시적으로 다룰 필요가 있다. 또한, 비유는 다중 비유를

통해 확장될 수 있다. 다중 비유는 목표 개념의 일부를 설

명하는 비유를 여러 개 제시하는 것으로,38 특정한 하나의

비유에 대한 친숙도의 개인차를 줄일 수 있고 여러 비유를

비교함으로써 비유가 갖는 비공유 속성을 극복할 수 있다.39

지원 자원: 과학 수업에서 사용되는 비유는 주로 교사의

경험이나 교과서에서 유래하므로 학생들은 비유물이 표

현하고 있는 상황을 이해하지 못하는 등 비유 자체를 이해

하는 데 어려움을 겪을 수 있다. 따라서 교사는 그림이나

사진, 영상 등 다양한 자원을 활용하여 비유에 대한 학생

들의 이해를 도울 필요가 있다.

연구 결과 및 논의

수업 과정에서 비유와 비유물의 위치

수업 과정에서 비유의 사용 시기: 이 연구에 참여한 예

비교사 8명 중 2명(예비교사A, F)은 도입 단계에서, 6명(B,

C, D, E, G, H)은 전개 단계에서 비유를 사용하겠다고 계획

하였다. 도입 단계에서 비유 사용을 계획한 예비교사들은

도입 단계에서 비유를 소개하고 전개 단계에서 목표 개념

을 도입할 때까지 비유를 사용할 것이라고 하였다. 전개

단계에서 비유를 사용하겠다고 계획한 예비교사들은 도

입 단계에서 전시 학습 내용을 되짚어 보고 일상의 예로

흥미를 유발한 후 전개 단계에서 비유를 사용하겠다고 하

였다.

한편, 간단한 비유 생성 활동으로 수업을 마무리하겠다고

하여 정리 단계에서도 비유를 사용하겠다고 한 A를 제외한

나머지 7명은 정리 단계에서는 비유를 사용하지 않겠다고

응답하였는데, 그 이유에 대해서는 과학 개념을 심도 있게

다룰수록 비유가 설명하지 못하는 부분이 많아지기 때문

이라고 응답하였다.

면 담 자: 근데 정리 단계에서는 목표 개념을 비유랑 관련 짓

지 않는다고 했잖아요. 특별한 이유가 있나요?

예비교사F: 비유가 설명 못하는 부분이 있으니까 도입에서

(비유물과 목표 개념의) 연관된 부분만 꺼내서 흥미를 유

발해서 조금 진입 문턱을 낮춰놓고 수업을 진행할 건데,

수업을 하다 보면 깊이 설명할수록 비유가 설명 못하는 부

분이 많으니까 거기선 되도록이면 언급을 덜 하고.

즉, 예비교사들은 비유의 여러 기능 중 도입 단계나 전

개 단계에 사용되는 비유가 갖는 역할인 학생들의 흥미 유

발이나 인지적 부담 감소 등에만 주목하였고, 정리 단계에

서 비유를 사용할 수 있는 방법에 대한 예비교사들의 인식은
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부족했다. 그러나 수업의 정리 단계에서 비유에 대해 요약

하고 정리하는 것은 비유 사용의 효과를 높일 수 있다.7 뿐

만 아니라 정리 단계에서도 비유를 다양한 방법으로 사용

할 수 있는데, A의 사례와 같이 학습한 내용을 바탕으로

학생들이 직접 비유를 생성해보는 비유 생성 활동이나 수

업에 사용한 비유가 갖는 한계점을 찾고 이에 대해 토의해

보는 활동 등을 간단하게 진행할 수 있다. 따라서 정리 단

계에 사용되는 비유가 갖는 의미와 역할뿐 아니라 정리 단

계에서 비유를 사용할 수 있는 구체적인 방법도 예비교사

들에게 안내할 필요가 있다.

목표 개념에 대한 비유물의 위치: B와 G는 목표 개념을

먼저 도입하는 수업을 계획한 반면 나머지 6명(A, C, D, E,

F, H)은 비유물을 먼저 제시하는 수업을 계획하였다. B와

G는 목표 개념을 먼저 도입하는 이유에 대해 ‘목표 개념을

먼저 이해한 후 비유물을 제시해야 학생들이 대응 관계를

이해할 수 있기 때문에 비유를 사용하여 목표 개념을 효과

적으로 설명할 수 있다’고 응답하였다. 또한, G는 ‘비유물

을 먼저 제시하는 수업이 학생들의 흥미와 집중도를 높일

수 있지만 목표 개념을 배우지 않은 상태에서는 학생들이

대응 관계를 이해하지 못할 수 있으므로 목표 개념을 먼저

도입하는 수업을 계획하였다’고 응답하여 비유물을 먼저

제시할 때의 장단점 또한 잘 인식하고 있었다.

비유물을 먼저 제시하는 수업을 계획한 6명은 ‘학생들

에게 익숙한 비유물을 먼저 제시함으로써 목표 개념을 더

욱 쉽게 도입할 수 있다’거나 ‘비유물을 먼저 소개한 후 대

응 관계를 통해 학생들이 스스로 목표 개념을 이끌어 내도

록 한다’고 응답하여 비유물을 먼저 제시할 때 비유물이

갖는 역할과 의미를 대체적으로 잘 인식하고 있었다.

예비교사E: 고체, 액체, 기체에서 입자의 배열이 어떻게 되는

지를 학생들이 스스로 이끌어 내게 좀 하고 싶었거든요.

근데 그러려면 비유물을 먼저 소개해주고 비유적 상황을

인식하게 해준 다음에 그 대응 관계를 설명해주면 이제 좀

스스로 (목표 개념을) 이끌어 내는 게 쉽지 않을까 해서요.

비유물을 먼저 제시하는 수업을 계획한 예비교사들 중

일부는 목표 개념을 먼저 도입할 때의 장단점도 잘 이해하고

있었다. 예를 들어, C와 D는 목표 개념을 먼저 도입하는

수업의 장점으로 ‘학생들이 대응 관계를 파악하기 쉽고,

비유물을 먼저 제시할 때 오개념이 발생할 수 있다는 문제

점을 해결해 줄 수 있다’는 점을 들었고, ‘비유물을 먼저

제시하는 경우에 비해 흥미나 집중도가 떨어질 수 있다’

거나 ‘학생들이 스스로 생각할 수 있는 과정이 적어서 파

지 효과가 낮을 것 같다’는 점을 단점으로 인식하였다.

비유물의 제시 시기가 학생들의 개념 이해 및 파지에 미

치는 효과를 조사한 Noh et al.의40 연구에서 목표 개념에

대한 비유물의 위치에 따른 주효과는 나타나지 않았고, 학

생들의 사전 성취 수준이나 대응 명료화 전략의 유무 등과

의 상호작용 효과만 나타났다. 즉, 비유물을 먼저 제시하

는 수업과 목표 개념을 먼저 도입하는 수업 중 어느 것이

더욱 효과적인지는 일반적인 결론을 내리기 힘든 상황이

다. 그러나 대부분의 예비교사가 비유물을 먼저 제시하는

수업을 계획한 것은 주목할 만한 결과이므로 추후 예비교

사 교육과정에서도 예비교사들의 이러한 인식과 실태를

고려한 접근이 필요할 것이다. 또한, 두 가지 중 한 형태의

수업을 계획하였더라도 다른 형태의 수업이 갖는 장단점

을 고르게 인식한 예비교사들이 있었던 것은 긍정적인 결

과이지만 일부에 그쳤으므로 두 형태의 수업이 갖는 각각

의 장단점을 고르게 교육할 필요가 있다.

학생의 활동도

비유의 의미를 해석하는 과정에서 학생의 활동도에 대

한 예비교사들의 고려 수준은 비교적 다양하게 나타났다.

먼저, 3명(D, F, H)은 교사가 일방적으로 비유의 의미를 해

석해줄 것이라고 하여 학생의 활동도에 대한 고려 수준이

낮았다. 특히, D와 F는 ‘목표 개념을 학습하기 전에는 학

생들이 모를 것이기 때문에 교사가 알려주어야 한다’거나

‘학생들에게 비유의 의미를 심어주어야 한다’고 응답하여

계획한 수업이 매우 교사 중심적이었다. 

면 담 자: 학생들이 비유의 특징이나 공통점 등을 찾아보거나

하는 활동은 없는 건가요?

예비교사D: 배우기 전에는 모를 것 같아서 그냥 제가 알려주

는 걸로 계획했어요. 분자 모형을 실제로 보여주고 지금

제시한 비유랑 유사하다고 하면서 설명하려고 했어요.

H의 경우, 제작한 활동지에 비유물과 목표 개념의 공유

속성을 대응하는 활동을 포함하고 이 활동을 수업에서 활

용할 것이라고 하였다. 그러나 학생들이 활동을 한 후에는

교사가 대응 관계를 설명하고, 교사의 설명으로 ‘학생들을

납득시키겠다’고 하여 대응 관계를 교사가 일방적으로 설

명하려고 한다는 점에서는 D, F와 크게 다르지 않았다.

다른 3명(A, B, E)은 비유의 의미를 해석하는 과정에서

의 학생 활동을 부분적으로 수업 계획에 포함하였다. A와

B는 비유물이 표현하고 있는 상황이나 대응 관계를 분석

하는 과정에 교사-학생 간 질의·응답을 포함하였으나, 학

생들이 의도에서 벗어난 응답을 하거나 오개념을 포함한

잘못된 응답을 하는 등 다양한 반응을 할 수 있음에도 이

를 고려하지 않고 교사의 의도에 따라 대응 관계와 목표

개념을 설명할 것이라고 하였다. 
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예비교사A:‘여름에 (버스 정류장) 줄은 어떻지?’라고 물으

면, 애들이 말하고,‘겨울에 줄은 어때?’이렇게 물어서 애

들이 말한 후 얘네 둘(여름과 겨울)이 어떤 식으로 차이를

보이는지 물어보면, 애들이‘한쪽은 더 밀착해서 있고’ 이

런 식으로 얘기해요. 그러면‘왜 그럴까?’하고 물으면 애

들이 또‘겨울에는 추우니까 그냥 밀착해서 사람들 사이

사이에 붙어 있을 것 같다’고 얘기를 하고 그럼‘여름에는

?’이런 식으로 물으면‘여름에는 덥고 서로 붙어있기 싫

으니까 떨어져 있을 것 같아요’이런 식으로 얘기를 해요.

이런 식으로(질의·응답을)한 후 교과서의 개념을 설명하

는 부분으로 넘어갈 것 같아요. 

E는 개별 활동지 작성을 바탕으로 한 학생들의 발표를

계획하였으나 A, B와 마찬가지로 ‘학생들의 발표 내용을

통일시켜 교사가 의도했던 방향대로 대응 관계를 해석하

고 목표 개념을 설명할 것’이라고 응답하였다. 

반면, C와 G는 비유의 의미를 해석하는 과정에서 조별

토의의 형태로 학생 간 상호작용을 계획하여 학생의 활동

도에 대한 고려 수준이 가장 높았다. 이와 관련하여 C와 G는

각각 ‘학생 스스로 생각해봄으로써 수동적 학습 자세를

벗어날 수 있고 집중, 파지, 오개념 확인 등의 효과가 있을

것이다’, ‘학생들이 원리에 대해 한 번 더 생각할 수 있는

기회를 가질 수 있다’고 응답하여 학생 활동의 필요성에

대한 이해도가 높았다.

이상의 결과를 종합해 보면, 비유의 의미를 해석하는 과

정에서 학생 활동의 필요성을 인식한 예비교사들이 일부

있었으나 대부분의 예비교사가 학생 활동을 고려하지 않

거나 부분적으로만 고려하여 전반적으로 학생의 활동도

에 대한 고려 수준이 높지 않았다. 이는 예비교사 교육과

정에서 비유의 사용이 학생들의 이해를 돕는다거나 오개

념을 유발할 수도 있다는 등 비유의 학습적 측면만을 강조

하고, 수업에서 비유를 효과적으로 사용하기 위한 방법 즉,

비유의 교수적 측면에 대한 교육은 부족했기 때문이라고

할 수 있다. 따라서 향후 예비교사 교육과정에서는 비유의

교수적 측면을 강조하여 비유 사용 수업에서 학생 활동의

필요성에 대한 예비교사들의 이해도를 높이기 위한 노력

이 필요하다. 뿐만 아니라 실제 수업의 계획 및 실행에 있

어 학생의 활동도에 대한 고려 수준을 높이기 위해서 비유

사용 수업에서 학생 활동의 구체적인 사례를 안내하고 이

를 적용해보는 기회를 제공할 필요가 있다.

교사의 추수지도

예비교사 8명 중 5명(B, C, D, E, F)은 수업 지도안에 평

가 과정을 포함하지 않았고, 면담에서도 별도의 평가를 계

획하지 않았다고 응답하여 수업 계획에서 비유와 목표 개

념에 대한 학생들의 이해도 평가를 고려하지 않은 것으로

나타났다. 이들은 비유와 목표 개념에 대한 학생들의 이해

도를 파악할 수 있는 방법을 묻는 질문에 전체 학생을 대

상으로 한 질의·응답이나 문제풀이와 같은 일반적인 평가

방법을 즉흥적으로 답하는 모습을 보여 비유 사용 수업에

서 평가의 필요성이나 비유 사용 수업에 적합한 평가 방법

에 대한 이해도가 매우 낮았다.

면 담 자: 학생들이 수업을 잘 따라오고 있는지, 비유를 잘 이

해하고 있는지 등을 파악하기 위한 과정은 없는 건가요?

예비교사E: 평가요? 평가는 없는데….

면 담 자: 그럼 어떤 방법을 통해 할 수 있을까요?

예비교사E: 그나마 정리 단계에서 처음에 보여주었던 영상

을 보여주고 물음을 던지고 답을 내게 하면서 조금 확인할

수는 있을 것 같아요.

나머지 3명(A, G, H)은 수업 계획에서 평가를 고려하였

는데 A와 G는 정리 단계에서 문제풀이 활동을 통해 목표

개념에 대한 학생들의 이해도를 파악하겠다고 계획하였

다. 그러나 비유에 대한 학생들의 이해도를 파악하거나 수

업에서 사용한 비유를 평가에 활용하려는 모습은 보이지

않았다.

면 담 자: 그럼 정리 단계에 대해서 한 번 설명해주세요.

예비교사G: 네, 그럼 이제 이해를 했는지 확인을 해야 되는

데, 이건 빈칸 채우기 정도로 정리를 하거나 물(의 상태변

화)같은 직접적인 걸 보여주면서 상황에 대입시키는? 물,

얼음, 수증기를 이렇게 대응하는 그런 적용을 하면 될 것

같아요. 

반면, H는 비유물과 목표 개념의 속성을 대응하는 표의

빈칸을 학생 개인별로 채워보는 활동을 계획하였는데, 이

활동으로 ‘목표 개념뿐 아니라 비유에 대한 학생들의 이해

도를 파악할 수 있고 적절한 피드백까지 제공할 수 있다’고

응답하였다.

많은 예비교사가 비유와 목표 개념에 대한 이해도 평가의

필요성을 인식하지 못하고 수업 계획에 평가 과정을 포함

하지 않았던 것은 평가에 대한 고려가 부족한 예비교사들

의 특징이19,21 예비교사들이 비유 사용 수업을 계획할 때

에도 영향을 미친 것이라고 해석할 수 있다. 또한, 평가를

계획한 일부 예비교사도 단순 문제풀이 활동으로 학생들

의 목표 개념에 대한 이해도만을 파악하는 데 그쳤고, 이

를 바탕으로 적절한 피드백을 제공하기 위한 노력은 부족

하였다. 그런데 비유 사용 수업의 경우, 학생들이 교사의

의도와 다른 방향으로 비유를 이해할 수 있으므로 H의 사
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례와 같이 교사가 제시한 비유를 학생들이 올바르게 이해

했는지 파악하고 적절한 피드백을 제공하여 비유에 대한

잘못된 이해나 오개념의 발생을 방지할 필요가 있다. 이때,

비유로 학습한 개념을 학생들이 직접 그림이나 도표 등으

로 표현해보도록 하는 것은 비유 사용 수업에서 경제적이

고 효과적인 평가 방법이 될 수 있다.41 따라서 비유 사용

수업에 적합한 평가의 필요성과 구체적인 평가 방법을 예

비교사 교육과정에서 안내할 필요가 있다. 

명백함의 정도와 비유의 발전 

대응 관계의 명료화: 대응 명료화 전략은 목표 개념과

비유물이 갖는 공유 속성을 명확히 정리하여 대응 관계를

명료화할 수 있는 유용한 방법이다.40 A를 제외한 7명은

대응 명료화 전략을 계획하여 목표 개념과 비유물의 대응

관계를 명료화하려고 하였으나 그 수준에 있어서는 차이

가 있었다.

B는 질의·응답을 통해 비유물의 속성이 목표 개념의 어

떤 속성에 대응되는지를 다룰 것이라고 하여 공유 속성의

대응 관계를 명확히 하려고 하였다. 그러나 대응 관계가

성립하는 이유는 ‘학생들이 직관적으로 이해할 수 있을

것이므로 다루지 않을 것’이라고 응답하여 명료화의 수준

이 높지 않았다.

면 담 자: 비유를 설명할 때 대응 활동도 이루어지는 건가요?

예비교사B: 제가 앞에서 비유를 제시하면서 계속 질문을 할

예정이거든요.‘이게 뭘까?’라고 질문했을 때,‘액체요’

라고 대답하면 액체 상태에 대응되는 속성을 어느 정도 알

고 있는 것이기 때문에…. 입자 하나가 어느 속성에 대응

되는지에 대한 얘기가 없긴 한데, 이 얘기는 없더라도 학

생들이 암묵적으로 이해할 수 있을 것 같아요.

대응 명료화 전략을 계획한 7명 중 B를 제외한 6명(C,

D, E, F, G, H)은 공유 속성의 대응 관계를 명확히 하는 과

정뿐만 아니라 대응 관계가 성립하는 이유를 분석하는 과

정을 수업 계획에 포함하여 명료화의 수준이 비교적 높았다.

이중 D와 F는 공유 속성의 대응 관계와 대응 관계가 성립

하는 이유를 교사가 일방적으로 설명할 것이라고 하여 대응

명료화 전략을 교사 중심으로 계획하였다. 

반면, 나머지 4명은 교사의 설명에 앞서 개별 활동지 작

성(E, H)이나 조별토의(C, G)를 계획하여 학생들이 직접

대응 관계를 분석하는 활동을 계획하였다. 그러나 4명 모

두 학생들의 활동 결과를 수업에 반영하지 않고 교사가 다

시 대응 관계를 설명할 것이라고 하였다. 즉, 학생 중심의

대응 명료화 전략을 계획하였음에도 교사의 의도대로 대

응 관계를 설명하려고 한다는 점에서는 교사가 일방적으

로 대응 관계를 설명하는 D, F와 크게 다르지 않았다. 

예비교사C: 대응 관계에 대해 학생들이 서로 얘기해보도록

한 다음에‘얘(학생들이 창고에 밀집되어 있는 모습)는 고

체에 대응되고, 얘(학생들이 교실에 있는 모습)는 액체고,

얘(학생들이 운동장에 자유롭게 뛰어다니는 모습)는 기체

야’라고 동영상을 보여주면서 제가 직접 설명을 해줄 거

예요.

교사가 일방적으로 대응 관계를 설명하는 이유에 대해

예비교사들은 ‘대응 명료화 활동을 학생 중심으로 진행할

경우 대응 오류가 발생하거나 비공유 속성과 같은 비유가

갖는 한계를 깨닫게 되어 오히려 학생들이 혼란스러워할

수 있다’고 응답하였다.

면 담 자: 대응 명료화 활동을 학생들이 주도적으로 하도록

하지 않은 이유가 있나요?

예비교사E: 일단 이 비유 자체의 약점이 존재하는데, 그걸 굳

이 말해줄 필요는 없을 것 같고요. 그리고 대응 관계에 대

해서 딱 명확하게 교사가 말을 해주면 그 이상 학생들이

생각을 하지 않기 때문에 괜찮은데, 학생들이 (대응 명료

화 활동을 주도적으로) 해보게 하면 저는 오히려 역효과

가 더 클 것 같아요. 더 혼란스러워질 것 같아요. 잘못된

대응을 찾게 되면 더 헷갈리고 그럴 것 같아요.

대응 명료화 전략을 학생 중심으로 진행하는 것이 학생

들에게 혼란을 가져올 수 있다는 의견은 대응 명료화 전략

을 계획하지 않은 A의 경우에도 유사하였다. 즉, A는 대응

명료화 전략을 활용하지 않는 이유에 대해 ‘대응 관계를

명료화하는 과정에서 비공유 속성을 찾아내면 학생들이

오히려 혼란스러워할 수 있다’고 응답하였다.

대부분의 예비교사가 대응 명료화 전략을 계획하였으

나 학생 중심의 대응 명료화 전략이 오히려 학생들에게 혼

란을 가져올 수 있다고 인식하여 이를 교사가 주도할 것이

라고 하였다. 따라서 예비교사 교육을 통해 비유 사용 수

업에서 대응 명료화 전략이 갖는 의미뿐만 아니라 학생 중

심으로 대응 명료화 전략을 진행할 수 있는 구체적인 방법

을 안내할 필요가 있다. 또한, 학생 중심의 대응 명료화 전

략이 학생들에게 혼란을 가져올 수 있다는 예비교사들의

인식은 학습 과정에서 학습자가 겪는 시행착오를 부정적

요소로 인식하여 사고 과정을 통제하려는 전통적 교수학

습관에서 기인한 것이라고 볼 수 있으므로, 예비교사들의

구성주의적 교수학습관을 함양하기 위한 꾸준한 노력도

필요할 것이다.

비공유 속성의 활용: 예비교사 8명 중 5명(A, E, F, G, H)은
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수업에서 비공유 속성을 다루지 않을 것이라고 하였고, 이

중 일부는 비공유 속성에 대해서 질문하는 학생이 있을 때

만 따로 답을 해줄 것이라고 하였다. 비공유 속성을 다루

지 않는 이유에 대해 예비교사들은 ‘목표 개념을 명확히

이해한 학생들에게는 비공유 속성을 다루는 것이 도움이

될 수 있으나 그렇지 않은 학생들에게는 인지적 부담이 가

중되고, 오히려 혼란을 주거나 오개념이 발생할 수 있기

때문’이라고 응답하였다.

예비교사H: (비공유 속성은) 굳이 다루지 않고, 넘어갈 것 같

아요. 너무 비유를 깊게 다루는 것도 그런 차이점 때문에

오개념 생기는 애들도 있을 것 같고, 그래서 그냥 개념을

확실하게 설명하기 위해서만 비유를 활용할 것 같아요.

차이점을 다루지는 않고….

나머지 3명(B, C, D)은 비공유 속성을 다룰 것이라고 하

였는데, 구체적인 방법에 있어서는 차이를 보였다. B는 수

업에서 사용한 비유의 한계를 구체적으로 언급하는 것은

학습자에게 부정적인 감정을 심어줄 수 있으므로, 비유가

비공유 속성을 갖는다는 사실만 언급하고, 비공유 속성을

찾아보는 활동은 수업을 마치고 개별적으로 실시해보도

록 할 것이라고 하여 비공유 속성을 제한적으로 다루려는

모습을 보였다.

반면, C와 D는 수업에서 비공유 속성을 구체적으로 다룰

것이라고 하였는데, C는 학생들 스스로 비유물과 목표 개

념의 비공유 속성을 찾아보는 활동을 계획하였다. D는 수

업에서 사용한 비유가 갖는 비공유 속성을 예로 들며 비유

물과 목표 개념이 완벽히 일치하지는 않는다는 점을 설명

할 것이라고 하였다. 또한, ‘학생들이 스스로 비공유 속성

을 찾아보는 활동이 효과적이지만, 학생들의 수준에 따라

비공유 속성을 다루는 구체적인 방법은 달라질 수 있다’

고 응답하였다.

예비교사D: 비유로 모든 것을 설명할 수 없을 수도 있다는 걸

언급을 해주고 ‘그 예로 이런 속성들이 있는데, 개념은

이런데 비유로는 설명이 되지 않는다’라고 말할 거예요.

면 담 자: 교사가 생각해 본 차이점들을 설명해준다는 건가요?

예비교사D: 네, 그래서 이게(비유가) 완벽한 게 아니라는 걸

언급을 하는 거죠. 그리고 차이점을 직접 찾아보게 하는

것도 좋을 것 같기는 한데, 너무 어린 친구들이면‘아! 얘는

사람이고, 얘는 분자에요.’이런 식으로 단편적인 걸로 말할

까 봐. 그건 애들 수준에 따라 다르게 고려해야 될 것 같아요.

비공유 속성을 공유 속성과 구분하여 명확히 인식하지

못할 경우, 비유물과 목표 개념을 동일시하여 오개념이 유

발되는 등 비유의 사용이 오히려 과학 학습을 방해할 수

있다.42 반면, 비공유 속성을 올바르게 인식하는 것은 목표

개념에 대한 심화된 이해와 다양한 사고력의 신장으로 이

어질 수도 있다.43,44 따라서 비유 사용 수업에서는 비공유

속성을 명확히 다루어 목표 개념에 대한 심화된 이해와 파

지를 촉진하고, 비유물이 목표 개념을 완벽히 설명할 수

없다는 점을 이해시킬 필요가 있다. 그러나 많은 예비교사

가 학습자의 혼란과 인지적 부담, 과학 학습에 대한 부정

적인 반응 등을 우려하여 비공유 속성을 다루지 않겠다고

하였는데 이는 비유 사용 수업에서 비공유 속성을 간과했

을 때 발생할 수 있는 부정적 측면에 대한 이해가 부족함

을 의미한다고 할 수 있다. 따라서 비유 사용 수업에서 비

공유 속성을 다루어야 하는 필요성을 강조하여 이에 대한

예비교사들의 이해도를 높일 필요가 있다.

다중 비유의 활용: 이 연구에 참여한 예비교사들 중 5명

(D, E, F, G, H)은 다중 비유를 활용하지 않겠다고 계획하였

는데, 이들 모두 다중 비유를 활용하는 것에 부정적인 견

해를 갖고 있었다. 먼저 D, E, F는 ‘여러 비유를 사용하면

설명 체계가 많아져서 학생들이 혼란스러워할 것 같다’거

나 ‘비유마다 비공유 속성이 다양하기 때문에 학생들에게

혼란을 줄 수 있다’고 응답하여 다중 비유의 사용이 학생

들에게 혼란을 가져와 학습을 방해할 수 있다는 견해를 갖

고 있었다. 

또한 G와 H는 ‘한 개의 비유를 제대로 이해시키는 데도

많은 시간이 소요되는데 다중 비유를 활용하려면 시간이

너무 오래 걸린다’거나 ‘학생들의 이해를 돕기 위해 다른

비유를 제시하려고 해도 학생의 수가 많기 때문에 학생 개

인에 맞게 적절한 비유를 제시하기 곤란할 것 같다’고 응

답하는 등 교사의 부담이 가중될 것을 우려하여 다중 비유

의 활용에 대해 부정적인 견해를 갖고 있었다. 

면 담 자: 다중 비유를 사용하지 않을 것이라고 했는데, 그 이

유가 무엇인가요?

예비교사G: 학생 수가 적으면, 어떤 부분을 어떻게 이해하고

있는지가 잘 보이잖아요. 소수일 때 비유를 여러 개 쓰면

‘이사람이 이해 못한 부분이 이 부분이니까 이 부분을 잘

설명해주는 비유를 쓰면 되겠다’이런 느낌이 드는데, 실

제 수업은 20명, 30명 이렇게 되잖아요. 30명이 비유를

듣는데 10명이 이해를 못했을 때, 그때 10명에게 각자 다

른 비유를 써야 할 수도 있으니까 어려운 것 같아요. 

나머지 3명(A, B, C)은 다중 비유를 활용한 수업을 계획

하였다. 그런데, A와 B의 경우 단순히 수업의 정리 단계나

수업 종료 후에 수업에서 사용한 비유의 한계를 극복할 수

있는 비유를 학생들이 자발적으로 생성해보도록 할 것이
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라고 하여 다중 비유를 활용하기 위한 계획의 구체성과 체

계성이 부족하였다. 

그러나 C의 경우, 다중 비유를 제시한 후 각각의 비유가

갖는 한계점을 찾아보도록 하고 여러 비유의 장단점을 비

교하는 활동을 계획하여 다중 비유의 활용 방식이 체계적

이었다. 뿐만 아니라 ‘다중 비유를 사용함으로써 목표 개

념을 완벽히 설명할 수 없다는 비유 자체의 본성을 학생들

이 이해할 수 있고, 하나의 비유가 설명하지 못하는 점들

도 설명할 수 있다’고 응답하여 다중 비유 자체에 대한 이

해도도 높았다. 

예비교사C: 만약에 이 비유로 설명할 수 없는 걸 다른 비유로

설명할 수 있는 것처럼 여러 개의 비유가 있을 수 있다는

걸 얘기를 해주면, 비유 각각의 성질이 다르니까. 비유 하

나를 맹신하지 않게 될 수도 있고.

면 담 자: 다중 비유는 구체적으로 어떻게 사용하는 건가요?

예비교사C: 비유 하나에 대해서 생각을 해보게 한 다음에

‘그럼 이 비유로 생각해보면 어떨 것 같아?’라고 말하고

…. 그리고 비유가 여러 개 되니까‘이 비유와 이 비유의

차이점이 뭘까?’이렇게도 얘기해주고,‘그럼 비유랑 목표

개념이랑도 차이가 있지 않을까?’이렇게 얘기해주고….

과학 수업에서 다중 비유의 활용은 여러 장점이 있지만

예비교사들이 우려한 바와 같이 일부 학생들에게는 인지

적 부담이나 혼란을 가져올 수도 있다.45 그러나 예비교사

들이 다중 비유의 긍정적 측면과 부정적 측면을 고르게 인

식하지 못하고 부정적인 측면만을 인식하여 다중 비유를

활용하지 않을 것이라고 한 것은 바람직한 결과라고 보기

어렵다. 또한, 다중 비유를 활용하려 했던 예비교사들도

구체적인 방법 측면에서는 체계성이 부족하였다. 따라서

예비교사 교육을 통해 다중 비유의 필요성과 다중 비유가

갖는 장점을 안내할 필요가 있다. 또한 다중 비유를 실제

수업에 적용해보는 수업 시연이나 수업 사례 분석 등을 통

해 다중 비유를 효과적으로 활용할 수 있는 구체적인 방법

을 교육할 필요도 있다.

지원 자원

비유를 단순히 구두로 설명할 것이라고 한 G를 제외한

7명은 비유물이 표현하고 있는 상황을 설명하기 위해 그

림이나 사진, 영상을 활용할 뿐만 아니라 상황을 직접 시연

하려는 모습도 보였다. 즉, 대부분의 예비교사가 자신이 제

시한 비유에 대한 학생들의 이해를 돕기 위해 다양한 자원을

활용하여 지원 자원의 측면에서 긍정적인 모습을 보였다.

물질의 세 가지 상태를 표현하기 위해 각각 나무 블록

쌓기 장난감(젠가)과 꽃가루를 입자에 대응한 비유를 선

정한 B와 F는 비유물이 표현하고 있는 상황을 직접 시연

할 것이라고 하였고, 이 방법이 ‘비유물의 상황에 대한 학

생들의 이해를 높일 수 있다’고 응답하였다. 특히, B는 나무

블록 쌓기 장난감에 대한 학생들의 경험을 이끌어 내기 위

한 방법을 고민하였고, ‘학생들이 직접 나무 블록 쌓기 장난

감을 조작하도록 하면 가장 좋을 것 같다’는 의견을 제시하

여 물리적 비유를 수업에서 활용하려는 모습도 보였다. 

예비교사B: 앞에서 제가 젠가를 해보면서‘얘들아, 이거 해

본 적 있니?’라고 질문을 하고, 이제 하나씩 빼는 거죠.

‘하나씩 빼면 이게 액체로 바뀐다!’이렇게 하면서 설명

을 하는 거죠. …(중략)… 애들은 장난감의 이름보다는 모

양에 더 익숙하니까‘젠가’라는 이름은 몰라도 한 번씩은

다 본 적은 있어서 (장난감의 이름은 몰라도 이해를) 할

수 있을 것 같아요. 아이들이 다 직접 해보면서 수업을 하

면 가장 좋을 것 같긴 해요.

공연장의 객석에 앉아 있는 사람들을 입자에 대응한 비

유를 선정한 D는 객석을 비추는 공연장의 영상을 보여줄

것이라고 하였는데, D는 ‘영상을 통해 학생들의 몰입과 흥

미를 높일 수 있을 뿐 아니라 학생들의 경험 유무나 각자

가 가진 경험의 차이로 인해 나타나는 개인차를 줄일 수

있다’고 응답하였다.

또한 A, C, E, H는 그림이나 사진을 활용할 것이라고 하

였는데, C는 ‘학생들이 각자 비유물에 대해 갖는 생각이

다를 수 있으므로, 의도한 상황을 명확히 전달하기 위해

그림을 활용할 것’이라고 응답하였다. 즉, D와 마찬가지로

학생들이 비유물의 상황을 각자 다르게 이해하는 것을 방

지하기 위하여 그림을 활용하고자 하였다. 

예비교사C: 사람들이 창고 안에 빽빽하게 서있는 모습을 그

림으로 보여줄 거예요. 똑같은 창고의 모습이라도 애들이

다르게 생각할 수 있잖아요. 창고에 20명이 빽빽하게 이

렇게 서있다고 생각할 수도 있고, 사람들끼리 뭉개져 가

지고 서있다고 생각할 수도 있고…. 각자가 생각하는 게

다를 수 있으니까 그걸 그림으로 그렇게 보여주는 거죠.

‘이런 상황이다.’라고 이해할 수 있게….

일반적으로 일상의 경험에서 유래한 구체적인 비유가

학습에 효과적인 것으로 알려져 있다.27 그러나 비유물이

일상의 구체적인 경험에서 유래한 것이라도 교사와 학생

이 혹은 학생 개인에 따라 서로 다른 경험을 떠올릴 수 있

기 때문에 학생들이 교사의 의도대로 상황을 이해하지 못

할 수 있다. 따라서 비유를 사용할 때 교사는 학생들의 체

화된(embodied) 경험에 초점을 맞출 필요가 있다.46 즉, C
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와 D가 영상이나 그림과 같은 구체적인 표상을 활용하여

학생들의 간접 경험을 유도하고 자신의 의도와 다르게 상

황을 이해하는 것을 방지하려고 한 것이나 B가 시연을 통

해 학생들의 구체적인 경험을 이끌어내려고 한 것은 교사

가 학생들의 체화된 경험에 초점을 맞추어야 한다는 맥락

에서 긍정적인 결과라고 할 수 있다.

한편 C, E와 같이 그림을 활용할 것이라고 한 H는 온도에

따라 사람들 사이의 거리가 달라지는 모습으로 물질의 세

가지 상태를 표현할 것이라고 하였는데, ‘학생들이 그림을

통해서도 상황을 이해하지 못할 경우 일부 학생들이 직접

상황을 재연해 보도록 하겠다’고 응답하여 학생들의 수준

에 따라 다양한 지원 자원을 활용하려는 모습을 보였다.

즉, H는 상황에 따라서 학생들의 적극적인 참여를 유발하

여 비유 사용 수업의 효과를 높일 수 있는 역할놀이 비유

도6,47 활용할 수 있다고 하여 학생들의 이해를 돕기 위해

활용할 수 있는 다양한 지원 자원에 대한 이해도가 높았다.

예비교사H: 학생들이 잘 이해를 못하는 것 같으면 몇 명을

앞으로 나오라고 해서 직접 해보라고 해요. 세 명 꼭 붙어

있게 하고 히터 틀어놓고‘너희 계속 붙어있을 거야 아니

면 흩어질 거야?’이렇게.

면 담 자: 원래는 그냥 그림을 보여주는 건데 학생들에게 시

켜본다는 건가요?

예비교사H: 네, 그림을 보여줬다가 애들이 어려워하면 나오

라고 해서 시키려고요. 아무래도 직접 느끼는 게 효과적

이니까.

결론 및 제언

이 연구에서는 예비과학교사가 계획한 비유 사용 수업을

분석하였다. 분석 결과, 대부분의 예비교사가 비유를 수업

의 도입 단계나 전개 단계에서 사용하겠다고 계획하였고,

비유물을 목표 개념보다 먼저 제시할 것이라고 하였다. 또

한, 대부분의 예비교사가 수업 계획에 학생 활동을 포함하

지 않거나 제한적으로 포함하여 학생의 활동도에 대한 고

려 수준이 높지 않았다. 많은 예비교사가 비유 사용 수업

에서 평가의 필요성을 인식하지 못하는 것으로 나타났고,

평가를 계획한 예비교사들도 목표 개념에 대한 이해도만

을 평가하는 데 그쳤다. 대부분의 예비교사가 대응 명료화

전략을 계획하였으나, 이를 교사 중심으로 진행할 것이라

고 하였다. 또한, 예비교사들은 학생들에게 혼란을 줄 수

있다는 이유로 비공유 속성과 다중 비유를 활용하는 것에

대해 부정적인 견해를 갖고 있었다. 대부분의 예비교사가

자신이 제시한 비유물에 대한 학생들의 이해를 돕기 위해

그림, 사진, 영상 등 다양한 자원을 활용하였다. 

이 연구에서 밝힌 비유 사용 수업에 대한 예비교사들의

잘못된 인식과 예비교사들이 계획한 비유 사용 수업의 문

제점 등은 예비과학교사의 전문성 향상을 위한 구체적인

교육 방안을 마련하는 기초 자료로 활용될 수 있다. 연구

결과를 토대로 향후 예비교사 교육의 방향 설정을 위한 시

사점을 몇 가지 제안할 수 있다. 

우선, 학습한 교수 전략을 수업 계획이나 시연 등을 통

해 직접 실천해볼 수 있는 기회를 충분히 제공할 필요가

있다. 대부분의 예비교사가 대응 명료화 활동을 계획하였

으나 이를 교사 중심으로 계획하였고, 부연의 수준이 높지

않았던 것과 같은 결과는 비유 사용 수업의 구체적인 전략

을 예비교사들이 피상적으로 이해하고 있었음을 의미한

다. 따라서 교수 설계의 실천적 기회를 제공하여 비유 사

용 수업에 대한 심층적 이해를 도모할 필요가 있다. 또한,

예비교사들의 교수 설계에는 학습자로서의 경험이 적지

않은 영향을 미치는데, 많은 예비교사들이 체계적이지 않

은 교사 중심의 비유 사용 수업만을 경험하여 학생 중심의

비유 사용 수업을 구현하기 어려웠을 수 있다. 따라서 체

계적인 전략이 구현된 비유 사용 수업의 사례를 분석하는

활동과 같이 학생 중심의 비유 사용 수업에 대한 직간접적

인 경험을 제공할 필요도 있다. 마지막으로 학생들의 목표

개념에 대한 이해도를 파악하려고 하였으나 이를 바탕으

로 한 피드백을 고려하지 않은 점, 비공유 속성이나 다중

비유가 학생들에게 혼란을 가져올 것을 우려하고 학생들

의 사고 과정을 통제하려고 한 점 등은 예비교사들이 계획

한 비유 사용 수업에서 드러난 문제점들이 구성주의적 교

수학습관에 대한 예비교사들의 이해 부족과 깊은 관련이

있음을 시사한다. 따라서 비유 사용 수업에 대한 전문성을

향상시키기 위한 노력과 함께 구성주의적 교수학습관을

함양하기 위한 꾸준한 노력도 필요하다.

한편, 이 연구는 예비교사들의 비유 사용 수업 계획에서

나타나는 특징을 조사한 기초 연구로 비유 사용 수업에 대

한 예비교사들의 전문성을 더욱 심층적으로 조사하고 이를

향상시키기 위한 다양한 후속 연구가 필요하다. 먼저, 이

연구에서는 비유 사용 수업의 전반에서 나타나는 특징을

조사하였으나 비공유 속성이나 다중 비유의 활용과 같이

비유 사용 수업의 구체적인 맥락들은 독립적인 하나의 연

구 주제로 발전할 수 있으므로, 각각에 대한 교사들의 인

식과 전문성 또한 심층적으로 조사할 필요가 있다. 또한

비유 사용 수업의 구체적인 전략 개발을 위한 연구도 꾸준

히 이루어질 필요가 있다. 예를 들어, 목표 개념을 먼저 도

입하는 것과 비유물을 먼저 제시하는 것 중 어느 것이 더

욱 효과적인지는 논의하기 어려운 상황이므로, 비유 사용

수업에서 학생들의 학습 과정에 대한 심층적인 연구를 바

탕으로 구체적인 수업 전략을 개발할 필요가 있다.
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