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Ⅰ. 서론

과학적 탐구 능력을 강조하는 과학 교육에서의 주요 목표 중 하나

는 학생들이 인식적 실행에 참여하며 과학 지식 구성 과정에 관한 

이해를 증진하는 것이다(NGSS Lead States, 2003; Sandoval & 

Reiser, 2004). 이때 인식적 실행은 구체적으로 과학자 공동체에서 

그 구성원들이 지식 주장을 제안하고, 판단하고, 평가하고, 인정하는 

방식이라고 묘사된다(Kelly, 2005). 현재 과학 교육에서 중요시하는 

이 목표는 전통적인 과학 교육에서 과학자들의 언어로 표현된 개념을 

암기하고 그 표현을 토대로 주어진 문제를 푸는 기술을 익히기를 강

조했던 것과는 상반된다. 특히, 탐구 기반 과학 교육에서는 과학자 

공동체의 인식적 실행을 반영하여, 학생들이 직접 지식을 고안하고 

주장해볼 것을 강조한다. 지식을 전달받는 수동적인 위치에서 벗어나 

근거를 토대로 추론을 통해 설명을 고안해보며, 과학의 개념적 측면

뿐만 아니라 인식적 측면에 있어서의 이해 또한 조화를 이루기를 목

표로 하는 것이다(Duschl, 2008). 

학생들이 과학자 공동체의 지식 구성 과정을 경험하고 그에 대한 

이해를 증진시킬 수 있는 실질적인 방안으로서 과학적 논변 활동이 

대두되었다(Newton, Driver, & Osborne, 1999; Jiménez-Aleixandre & 

Erduran, 2008). 과학적 논변 활동은 과학자들이 자신의 주장에 적합

한 근거를 들어 정당화하고, 서로의 주장을 비판적으로 평가하며, 다

양한 자료와 증거를 바탕으로 타당한 논변을 발전시키는 과정이다

(Kuhn, 1993; Sandoval & Millwood, 2008). 과학 교육 연구자들은 

과학 수업에 논변 활동을 도입하여 학생들의 실행을 탐색하였고, 논

변 활동이 학생들의 과학적 추론 능력, 비판적 태도를 기를 수 있도록 

촉진하는 맥락을 조성해주며 지식 주장 및 평가를 위해 고려하는 인

식적 기준을 발달시키는 데에도 잠재적으로 기여한다는 점을 보여 

왔다(Driver, Newton, & Osborne, 2000; Jiménez-Aleixandre & 
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Erduran, 2008; Jiménez-Aleixandre, Rodríguez, & Duschl, 2000; 

Zohar & Nemet, 2002). 

더 나아가, 과학적 논변 활동을 과학 수업에 도입하였을 때 학생들

의 인식적 이해 또한 증진되는지를 둘러싸고 많은 연구가 이루어졌다

(e.g., Nussbaum & Bendixen, 2003; Ryu & Sandoval, 2012; Zeidler 

et al., 2002). 특히, 학생들의 인식적 이해는 그들의 실행과 의사 결정

을 안내해주는 것으로 보여지며(Sandoval, 2005), 학생들이 지식을 구

성하는 과정 속에서 보이는 인식적 이해가 탐색되고 있다(Berland & 

Hammer, 2012; Ryu & Sandoval, 2012; Sandoval & Millwood, 2008). 

Sandoval과 Millwood(2008)는 학생들이 어떠한 암묵적인 인식적 이

해를 가지고 논변 활동에 참여하느냐에 따라 논변 활동의 참여 양상

과 논변의 질이 달라질 수 있고, 인식적 실행을 통해 자신의 인식적 

이해가 발전되기도 한다는 점을 보였다. 이러한 연구들은 과학 수업

에서 학생들의 논변 활동을 지원하기 위해서는 학생들의 인식적 실행 

과정에서 드러나는 그들의 인식적 이해를 깊이 있게 탐색하고 이를 

바탕으로 인식적 이해 수준 발달을 촉진하는 교수 전략을 고안할 필

요가 있음을 시사한다. 

학생들의 인식적 실행 속에서 그들의 인식적 이해를 탐색하는 노

력의 일환으로, Berland et al.(2016)은 지식을 구성하는 과정 속에 

놓여진 학생들이 그 과정의 어떠한 측면을 고려하며 참여하는지 범

주화하고 각 측면에서의 이해를 탐색하는 실행에서의 인식론

(Epistemologies in Practice : EIP)에 대한 분석틀을 고안하였다. 

연구자들은 학생들이 과학적 실행에 참여할 때 그들의 지식 구성 

과정에 영향을 주는 측면으로 지식 산물의 유형(nature), 정당화

(justification) 및 청중(audiences) 등을 제시하였다. 그리고 그에 대한 

생각이 학생들의 실행에 반영된다는 의미에서 이를 인식적 고려

(epistemic consideration)라고 하였다. EIP 분석틀을 통해 학생들이 

논변 활동에 참여하는 방법에 대해 어떠한 인식적 고려를 가지고 있

는지 다루었으며, 이러한 인식적 고려가 실제로 인식적 실행을 안내

하는데 중요한 역할을 한다고 제안하였다. 

이러한 EIP 분석틀을 활용하여, Kwon과 Kim(2016)은 실험 설계 

활동을 도입하여 학생들에게 자기 주도적이고 능동적인 개방형 탐구 

맥락을 제공하고 학생들이 그 활동에 참여하는 과정에서 드러나는 

인식적 목표와 인식적 고려를 심도 있게 분석하였다. 그리고 연구자

들은 분석 결과를 바탕으로 학생들이 인식적 실행에 생산적인 참여를 

할 수 있도록 지원하는 교수 전략의 필요성을 제안하였다. 또한 Yun

과 Kim(2018)은 과학고등학교 학생들이 자유 탐구 활동을 수행하면

서 나타낸 인식적 목표와 인식적 고려가 학생들의 추론 복잡성에 영

향을 미친다는 결과를 보였다. 이처럼 선행 문헌에서 인식적 고려가 

학생들의 생산적인 인식적 실행에 영향을 미치는 중요한 요인임을 

보였음에도 불구하고, 학생들의 인식적 실행을 안내하는데 기저가 

되는 인식적 측면의 생각들이 어떤 요인에 의해 전환되는지를 밝히고

자 하는 연구는 거의 없다. 이는 학생들의 인식적 측면의 생각들을 

실행을 통해 파악하면서 그와 동시에 실행 이면의 생각의 변화를 촉진

하는 요인들을 심층적으로 살펴보기에는 과학 교실에서 이루어지는 

학생들의 실행만을 분석하는 것이 제한적이기 때문이라고 생각된다.

이에 본 연구에서는 이를 밝히고자 협력적 성찰이라는 교수 전략을 

도입하였다. 협력적 성찰은 활동에 관여하는 이해 관계자들이 함께 

모여 논의하고 이러한 논의를 통해 서로 다른 참여자의 관점에 대한 

이해를 높이는 과정이다(Martin, 2006). 이는 선행 연구에서 교사가 

학생들의 상호작용의 질을 높이고 서로를 더 잘 이해할 수 있도록 

돕는 도구로써, 교사의 전문성 향상을 지원하는 방법으로 사용되었다

(Tobin, 2014; Tobin & Roth, 2006). 최근에는 협력적 성찰이라는 교수 

학습 전략을 소집단 논변 활동 맥락에 적용한 바 있다(Lee, Park, & 

Kim, 2016; Park, Lee, & Kim, 2014). Lee et al.(2016)은 이를 통해 

학생들의 참여와 관련된 소집단 규범이 발달하였고, 학생들의 논변활

동의 인식적 실행에 대한 고려 수준이 높아진다는 점을 밝혔으며, 

Park et al.(2014)은 협력적 성찰 과정에서 드러나는 학생들의 메타 

인지적 지식을 파악하고 이를 발달시켜 논변활동 실행에 참여하는 

학생들을 조력하는 데 기여하고자 하였다. 

이러한 선행 문헌을 기반으로 하여 본 연구는 소집단 논변활동 

맥락에서 학생들의 인식적 실행을 파악하고 협력적 성찰을 통해 실행 

이면의 학생들의 인식적 측면의 생각 즉, 학생들이 어떠한 인식적 

고려를 바탕으로 수업 실행을 했는지 살펴보고자 하였으며, 협력적 

성찰이 학생들의 인식적 고려 수준과 이를 바탕으로 한 인식적 실행

에 어떻게 영향을 미쳤는지 분석하고자 하였다. 본 연구의 구체적인 

연구 문제는 다음과 같다.

첫째, 소집단 논변 활동의 맥락에서 이루어진 학생들의 실행에서 

어떠한 인식적 고려가 드러나는가?

둘째, 협력적 성찰은 소집단 논변활동에서 학생들의 인식적 고려와 

실행에 어떻게 영향을 미쳤는가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

경기도 소재의 남녀공학 중학교 1학년 2개 학급 학생들 57명(남 

29명, 여 28명)이 연구에 참여하였다. 중학교 1학년을 대상으로 자유

학기제가 시행되기에 학업 성취 수준에 대한 객관적인 지표는 제시되

지 않았으나, 이 학교에 오랜 근무 경력을 가진 교사의 판단에 따르면 

해당 학생들의 수업 참여도 및 이해 수준은 높은 편이었다. 이 학교는 

사립중학교로 경기도 내 다른 국공립학교에 비해 학비가 비싼 편으로 

학부모의 사회경제적 위치는 중상위이며 자녀들의 학업에 대한 관심 

수준도 높은 편이었다. 

학생들은 4명 또는 5명씩 1개의 소집단을 이루었는데, 소집단 논변 

활동에서 학생들 간 논의가 원활히 이루어질 수 있도록 고려하여 구

성하였다. 연구를 시작하기 전에 연구자가 성별을 고려하여 이질적으

로 소집단을 구성하였고, 이후 소집단 구성원들의 교우 관계나 수업 

참여에 대한 적극성 등을 고려한 교사의 조언을 바탕으로 소집단을 

최종적으로 구성하였다. 

본 연구의 목적은 소집단 논변 활동에서 드러난 학생들의 인식적 

측면의 발달을 지원하는 협력적 성찰의 역할을 살펴보는 것이기 때문

에 하나의 소집단을 대상으로 하여 심층적인 탐색을 하고자 하였으며 

이를 위해 사례 연구 방식을 선택하였다. 5개의 소집단을 대상으로 

협력적 성찰을 진행하였으며, 이중에서 학생들이 수업 실행 중에 인

식적 측면의 변화를 분명히 드러낸 소집단을 일차적으로 선별하였다. 
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그리고 이러한 변화에 협력적 성찰의 기여가 분명하게 드러나는 소집

단을 초점 집단으로 선정하였다. 초점 집단의 구성원 이름은 익명성 

보장을 위해 가명으로 제시하였고 구성원 중 한 명은 교사의 수업 

활동에 대한 안내를 이해하지 못하는 모습을 보이거나, 결석으로 3차

시 활동 논의에 참여하지 않는 등 수업이 이루어지는 동안 전반적으

로 적극적인 참여를 보이지 않았다. 또한 전학의 이유로 6차시 수업부

터는 참여하지 못했기에 이 학생의 인식적 측면의 생각과 변화 양상

을 파악하는 데 어려움이 있다고 판단하여 분석에서 제외하였다. 따

라서 본 연구에서는 초점 집단 3명의 학생을 대상으로 분석하였으며, 

자신 및 다른 구성원의 수업 실행에 대해 명확하게 의견을 제시하고 

서로의 의견을 공유하면서 협력적 성찰에 적극적으로 참여하였기 때

문에 실행 이면에 있는 학생들의 인식적 측면을 분석할 수 있었다. 

2. 수업 과정

본 연구를 위해 중학교 1학년 과학 ‘광합성’ 단원에 속하는 주제들

을 바탕으로 총 10가지 논변 활동을 개발하였다. 하지만 블록타임제를 

운영하는 학교 상황에 맞게 이 중 ‘잎 단면 구조’와 ‘증산작용’ 활동을 

한 차시로, ‘빛의 세기에 따른 광합성’과 ‘강낭콩의 호흡’ 활동을 한 

차시로 구성하여 총 8차시로 수업이 진행되었다. 또한 매 차시 수업이 

끝난 후 진행된 협력적 성찰은 총 8차례에 걸쳐 진행하였다(Table 1).

3. 협력적 성찰

협력적 성찰은 연구진 중 한 사람이 각 반의 한 소집단과 함께 

실시하였으며, 총 5개의 소집단을 대상으로 이루어졌다. 협력적 성찰

이 활성화될 수 있도록 각 소집단은 특정 연구자와 함께 지속적으로 

협력적 성찰을 실시하였고, 연구자는 학생들과의 래포를 형성하여 

학생들이 자신의 생각을 자유롭게 표현하고 능동적이며 적극적인 대

화를 나눌 수 있는 장을 조성하였다(Park & Martin, 2018). 수업 실행 

전에 미리 연구자들은 회의를 거쳐 학생들의 인식적 고려를 드러내기 

위한 반구조화된 질문 프로토콜을 고안하였다. 협력적 성찰은 매 차

시 수업이 끝난 후 해당 수업에 대한 내용으로 10∼20분 동안 진행되

었다. 학생들에게 수업에서의 자신의 인식적 실행을 되돌아보도록 

차시 논변 활동 주제 활동 내용

1
스마트폰 사주세요 

[논변 활동 소개 및 도입]
⋅일상생활에서의 논변 활동을 통한 논변의 구조 학습

우리 모둠의 규칙을 만들어 보자 ⋅모둠원이 모두가 참여하고 타당한 의견을 제시할 수 있도록 모둠 규칙 만들기

협력적 성찰 1

2 뿌리는 왜?

[뿌리의 기능]
⋅뿌리의 기능은 지탱 또는 수분 흡수 중 주장 선택하기 

⋅주장 뒷받침할 수 있는 근거 찾기 

⋅근거를 바탕으로 평가하기 

⋅근거 있는 주장 만들기

협력적 성찰 2

3 당근과 설탕

[삼투현상]
⋅당근 컵 안쪽의 설탕이 사라진 현상을 보고 제시한 주장 중 타당한 주장 선택하기

⋅주장 뒷받침할 수 있는 근거 찾기

⋅근거 있는 주장 만들기 

⋅반투과성 막을 가진 상자에서 물과 설탕 입자 이동 예상하기

협력적 성찰 3

4 줄기에서 물이 어떻게 이동할까?

[물관을 통한 수송] 
⋅줄기의 물관 색 변화에 대한 입장 선택하기 

⋅근거를 들어 설명하기 

⋅잎의 색 변화 예상하기

협력적 성찰 4

5

어느 쪽이 윗면일까?

[잎 단면 구조]
⋅현미경 잎 단면 사진 관찰 

⋅잎 단면의 위, 아래 선택하고 이를 뒷받침하는 근거 찾기 

⋅근거 있는 주장 만들기

바세린을 바른 식물이 더 잘 자랄까?

[증산작용]
⋅바세린을 바른 식물과 바세린을 바르지 않은 식물 중 더 잘 자라는 식물 예상하기 

⋅예상한 결과에 적합한 주장 선택하기 

⋅주장 뒷받침할 수 있는 근거 찾기

⋅근거 있는 주장 만들기

협력적 성찰 5

6 광합성에 사용된 것은?

[광합성 실험 설계]
⋅광합성에 이산화탄소가 사용된다는 것을 알아보는 실험 설계하기 

⋅다른 모둠이 설계한 실험의 장, 단점 말하기 

⋅가장 좋은 실험 선택하기

협력적 성찰 6

Table 1. Contents of the implemented argumentation activities in the lessons and collaborative reflections
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촉진하는 체크리스트를 작성하며 협력적 성찰이 시작되었다. 연구자

는 수업 현장에서 관찰한 학생들의 실행과 학생들이 수업 실행을 되

돌아보며 표시한 체크리스트를 참고하여 협력적 성찰을 진행하였다. 

수업 실행을 성찰하는 과정에서 구체적으로 학생들이 수업에서 어떤 

논변을 제시했으며 어떻게 서로 의견을 주고받았는지에 대한 논의가 

진행되었다. 이러한 논의는 소집단 논변활동에서의 학생들의 인식적 

고려 수준을 파악하는 자료로 활용되었으며, 학생들에게 자신의 수업 

실행에 대한 비판적 성찰을 통해 다음 수업 실행 개선에 기여하는 

기회가 되도록 제공하였다. 

4. 자료 수집 및 자료 분석

가. 자료 수집

학생들의 논변 활동에 대한 자료 수집은 ‘광합성’ 단원 수업이 진행

되는 약 2개월 동안 이루어졌다. 학생들의 논변 활동 및 담화 자료를 

수집하기 위해 각 모둠별로 녹음기와 카메라를 배치하여 소집단 활동

을 녹화하였다. 또한 전체적인 수업 양상을 보기 위해 교실 뒤편에서 

카메라로 반 전체를 촬영하였다. 학생들의 인식적 고려 수준과 실행

의 변화를 분석하기 위해 담화 뿐 아니라 학생들의 표정 및 몸짓을 

모두 전사하였다. 협력적 성찰도 소집단 별로 촬영하였으며 이 또한 

전사하여 분석 자료로 활용하였다. 이 외에도 수업 시간에 학생들이 

작성한 활동지, 협력적 성찰 시에 지속적으로 수행된 학생들이 작성

한 체크리스트, 연구자들의 수업 관찰 일지도 보조 자료로 사용하였

다. 체크리스트는 인식적 고려에 관한 선행 문헌(Berland et al., 2016; 

Hammer & Elby, 2002)을 기반으로 고안되었으며, 학생들이 자신의 

실행 이면의 인식적 고려를 성찰할 수 있도록 제공되었다. 또한 수업

이 끝나고 약 3개월 후에 학생들의 인식적 고려 수준이 변화하게 된 

맥락을 탐색하기 위한 추가 데이터를 얻고자, 학생들의 회상을 돕기 

위한 초점 집단의 수업 및 협력적 성찰 비디오 녹화본이 담겨 있는 

비디오 클립을 제공하여 추가 인터뷰를 진행하였다. 

나. 자료 분석

본 연구는 협력적 성찰이 학생들의 인식적 고려 수준과 이를 바탕

으로 한 인식적 실행에 어떻게 영향을 미쳤는지 분석하고자 하였다. 

이를 위해 소집단 논변 활동에서 학생들은 어떠한 인식적 고려를 보

였는지, 협력적 성찰이 소집단 논변활동에서 학생들의 인식적 고려와 

실행에 어떻게 기여했는지 분석하였다. 

먼저, 소집단 논변 활동과 협력적 성찰에서 드러나는 학생들의 인

식적 고려를 분석하기 위해 Berland et al.(2016)이 제안한 실행에서의 

인식론(epistemologies in practice) 틀을 활용하였고, 수업 및 협력적 

성찰 담화본을 주요 자료로 분석하였다. 이때 수업 담화를 반복적으

로 검토하여 본 연구 데이터에 적합하게 기존의 틀을 수정하였다. 

구체적으로, 인식적 고려의 항목 중 하나였던 일반화를 제외하였고 

정당화 측면의 인식적 고려를 세분화하였다(Table 2).

인식적 고려 학생들이 가질 수 있는 인식적 고려

지식 산물은 어떤 유형의 답을 제공해야 하는가?(지식 산

물의 본성 Nature)
⋅지식 산물은 무슨 일이 일어났는지 상세하게 기술해야 한다(NL1).
⋅지식 산물은 무엇이 어떻게 또는 왜 일어났는지 설명해야한다(NL2).

지식 산물에서 아이디어를 어떻게 정당화해야 하는가?
(정당화 Justification)

⋅주장과 데이터의 연관성 고려 없이 권위를 지닌 정보를 지식 산물에 포함하는 것으로 충분하다

(JL1).
⋅주장과 데이터의 연관성을 고려한 근거를 들어 지식 산물을 정당화해야 한다(JL2).
⋅상대방의 주장에 대해 반박을 제시하거나 자신의 주장에 대한 반박을 고려하여 정교화한 추론을 

바탕으로 지식 산물을 정당화해야 한다(JL3).

지식 산물을 누가 어떻게 사용할 것인가?(청중에 대한 인

식 Audience)
⋅청중은 지식 산물을 평가하거나 지식 산물을 위해 정보를 제공하는 사람이다(AL1)
⋅청중은 함께 협력적으로 지식 산물을 구성하고 사용하는 사람이다(AL2).

Table 2. Students’ epistemic considerations in argumentation activities

7

빛의 세기가 달라지면?

[빛의 세기에 따른 광합성]
⋅빛이 광합성량에 어떻게 영향을 주는지 알아보는 실험을 수행한 후 내린 두 학생의 결론 중 더 그럴듯한 

의견 고르기 

⋅설득력 있는 의견이라고 생각한 이유 설명하기

싹튼 콩의 무게

[강낭콩의 호흡]
⋅실험 조건을 달리한 두 개의 강낭콩의 무게를 비교하고 내린 결과를 바탕으로 내린 의견 중 타당한 

의견 선택하기 

⋅의견을 뒷받침 할 수 있는 근거 찾기 

⋅모둠원과 의견 나누고 모둠 활동지 작성하기 

⋅근거 있는 주장 만들기

협력적 성찰 7

8 껍질을 잘라낸 나무는 왜 부풀어 올랐을까?

[환상박피]
⋅나무 줄기의 껍질을 벗긴 후 위쪽이 굵게 부풀어 올라있는 모습을 보고 제시한 의견에 대한 자신의 

입장 선택하기 

⋅근거를 들어 설명하기 

⋅모둠원의 의견 중 가장 타당한 주장 고르기

협력적 성찰 8

Table 1. (Continued)
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본성(nature) 측면의 인식적 고려는 학생들이 그 활동에서 제시해

야 한다고 생각하는 지식 산물의 유형에 해당한다. 즉, 주어진 질문에 

대한 충분한 답이 어떤 유형인지에 관한 학생들의 생각이다. 예를 

들어, 잎 단면 구조에서 잎의 두 면 중 어느 쪽이 잎의 윗면인지를 

선택하고, 그렇게 생각한 이유를 답하게 했을 때, 교과서 그림과 활동

지 사진의 단순 비교(예. 색의 진하고 연하고의 차이 비교)를 통해 

현상을 기술하는 학생은 ‘변화가 나타난 현상에 대해 상세히 기술하

면 충분하다’는 낮은 수준의 인식적 고려를 보였다고 코딩하였다. 이

에 비해 울타리 조직의 배열 특성을 통해 색이 진하게 보이는 원인을 

설명하고 이에 대한 과학적 설명을 구성하는 경우, ‘과학적 설명에 

그러한 현상의 이유와 구체적인 기작에 대한 설명을 포함시켜야 한

다’는 높은 수준의 인식적 고려를 보였다고 분석하였다. 다시 말해서 

현상을 설명하는 지식 산물에 단순 기술하였는지 혹은 인과적 설명이 

포함되었는지에 따라 인식적 고려 수준을 구분하였다. 

정당화(justification) 측면의 인식적 고려는 학생들이 자신이 구성

하는 논변에서 아이디어를 어떻게 정당화할 것인지에 관한 것이다. 

예를 들어, 교과서나 교사가 제시한 정보 등을 그대로 받아들이는 

학생은 ‘주장과 데이터의 연관성 고려 없이 권위를 지닌 정보를 지식 

산물에 포함하는 것으로 충분하다’는 낮은 수준의 인식적 고려를 보

였다고 코딩하였다. 이에 비해 제시된 근거카드(학생들의 논변 활동

을 개념적 측면에서 지원하기 위한 도구로서, 주장을 뒷받침하거나 

반박하는 데에 활용할 수 있는 과학적 개념 및 근거를 제시한 카드) 

중에 자신의 주장을 뒷받침하는 데 적합한 근거를 들어 주장을 정당

화하는 경우에는 ‘주장과 데이터의 연관성을 고려한 근거를 들어 지

식 산물을 정당화해야 한다’는 중간 수준의 인식적 고려를 보였다고 

분석하였다. 마지막으로 자신의 주장과 상대방의 주장의 차이점을 

이해하고 반박을 제시하는 추론 과정을 통해 자신의 논변 수준을 높

이고자 하는 학생은 ‘상대방의 주장에 대해 반박을 제시하거나 자신

의 주장에 대한 반박을 고려하여 정교화한 추론을 바탕으로 지식 산

물을 정당화해야 한다’는 높은 수준의 인식적 고려를 보였다고 보았

다. 반박은 상대방 논변의 정당화나 데이터의 타당하지 않은 부분을 

찾아내고 이에 대한 정당화를 요구하므로 수준 높은 사고를 필요로 

함을 의미한다고 보았다(Osborne, Erduran, & Simon, 2004). 다시 

말해, 주장과 데이터의 연관성 고려가 결여된 획득한 정보의 단순 

나열인지 혹은 연관성을 고려한 근거를 들어 정당화하였는지 혹은 

상대방의 주장에 반박을 제시하거나 자신의 주장에 대한 반박을 고려

하여 정당화하였는지에 따라 인식적 고려 수준을 구분하였다. 

청중에 대한 인식(audience) 측면의 인식적 고려는 자신이 구성한 

논변을 바라보는 청중을 어떻게 인식하고 있는지에 관한 것이다. 예

를 들어, 단순히 과학적 용어 사용에만 초점 맞추고 자신의 논변의 

옳고 그름을 판단해주기를 기대하는 학생은 ‘청중은 지식 산물을 평

가하는 사람이다’라는 낮은 수준의 인식적 고려를 보였다고 코딩하였

다. 이들은 권위자가 제공한 지식을 그대로 수용하며, 옳고 그름에 

대한 판단을 권위를 지닌 청중에게 의존한다. 또한 이들은 논의 중인 

아이디어를 검증하고 조정할 필요성을 인식하지 못하기 때문에 인식

적 실행에서 생산적인 역할을 하지 못한다(Berland & Hammer, 

2012). 이에 비해 상대방에게 자신의 의견을 검토해주기를 요청하고 

상대방을 논의에 참여시키는 학생은 ‘청중은 함께 협력적으로 지식 

산물을 구성하는 사람이다’라는 높은 수준의 인식적 고려를 보였다고 

판단하였다. 즉, 청중을 평가자나 정보제공자로 보았는지 혹은 지식 

구성을 위한 협력자로 보았는지에 따라 인식적 고려 수준을 구분하

였다. 

협력적 성찰이 소집단 논변활동에서 학생들의 인식적 고려와 실행

에 어떻게 영향을 미쳤는지 알아보기 위해 학생들의 인식적 고려 수

준을 중심으로 각 차시 수업에서 이전 수업과 다른 차이를 보인 부분

을 탐색하였다. 그리고 차이가 드러난 경우, 이전의 협력적 성찰 담화

본을 바탕으로 어떤 맥락에서 인식적 고려 수준이 변화했는지를 살펴

보았다. 이때 학생과의 담화에서 연구자가 어떻게 학생들의 성찰을 

유도하였는지 분석하였다. 이 밖에도 동료와의 상호작용, 체크리스트 

등 학생들의 인식적 실행에 영향을 미칠 수 있는 다른 요인들 또한 

고려하기 위해 3개월 후 추가 인터뷰를 진행하였으며 이를 바탕으로 

데이터를 반복적으로 분석하였다. 

수업 실행 담화본을 바탕으로 한 연구자들의 분석을 보다 명료히 

하기 위해 학생들이 협력적 성찰에서 기록한 체크리스트, 협력적 성

찰 담화본, 구성된 지식 산물의 형태를 판단하고자 학생들이 작성한 

활동지, 연구자들이 작성한 수업 관찰 일지와 같은 보조 자료를 사용

하여 삼각 검증을 수행하였고 이로써 타당도를 높이고자 하였다. 또한 

학생들이 가지는 인식적 고려가 맥락 의존적이기 때문에(Hammer & 

Elby, 2002) 학생들의 행동과 발화를 분석함에 있어 행동과 발화의 

형태 뿐 아니라 발화가 이루어진 이면에 있는 맥락을 함께 분석하고

자 하였다. 이 과정에서 분석하는 연구자의 주관적 해석이 들어갈 

수 있어 과학 교육 전문가 1인, 박사 과정생 1인, 석사 과정생 1인이 

독립적으로 분석하고 이 후 이들의 합의를 통해 신뢰성을 높이고자 

하였다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

본 연구에서는 소집단 논변 활동에서 나타난 학생의 인식적 고려 

수준과 협력적 성찰을 중심으로 학생의 인식적 고려 수준 변화를 촉

진하는 요인을 탐색하였다. 먼저 논변 활동이라는 인식적 실행에서 

드러나는 학생들의 인식적 고려를 탐색하고, 수업이 진행되면서 인식

적 고려 수준의 변화가 나타난 부분을 확인하였다. 이후 이러한 수준 

변화에 협력적 성찰이 기여했다고 판단되는 사례를 추출하고 협력적 

성찰이 어떻게 기여하는지 살펴보고자 한다.

1. 수업 실행에서 나타난 학생의 인식적 고려 수준

가. 학생의 인식적 고려 수준 변화 양상

학생들은 각 수업 실행에서 각각 다른 인식적 고려 수준을 보였고 

이를 Table 3에 제시하였다. Table 3에는 매 차시 논변 활동에서 보이

는 학생들의 인식적 고려를 ‘본성’, ‘정당화’, ‘청중에 대한 인식’의 

3가지 각 측면으로 나누어 학생들의 인식적 고려 수준을 나타내었다. 

그리고 학생들의 인식적 고려 수준의 변화가 나타난 경우 중에서, 

협력적 성찰이 변화에 기여하였다고 판단되는 경우를 음영 처리로 

나타내었다. 

초반 수업인 2∼4차시 수업에서는 학생들이 전반적으로 ‘청중에 

대한 인식’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려를 보였다. 예를 들어, 
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2차시 수업에서 교사가 “모둠 내에서 서로 이야기 해보세요” 라고 

하자, 수정이가 “나부터 할게 그냥”이라고 하며 자신의 의견을 제시하

면서 말 끝에 “태양이 하세요”를 덧붙였다. 이런 방식으로 소집단 

구성원 모두 자신의 의견을 제시하였다. 이들의 논의는 수업이 끝나

갈 무렵에 발표할 한 사람을 정하기 위해 서로의 논변을 평가하며 

잠깐 나타났다. 이로부터 학생들은 서로를 지식 산물 구성의 협력자

로 바라보기보다는 지식 산물 평가자로 인식하고 있고, 이를 통해 

‘청중에 대한 인식’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려를 보임을 알 

수 있다. ‘본성’ 측면에서는 태양이와 수정이의 인식적 고려 수준이 

일관되게 높게 나타났다. 이들이 매 차시 구성한 최종 논변에는 인과

적 설명이 포함되어 있었고, ‘본성’ 측면에서 낮은 인식적 고려 수준

을 보이는 현우에게 논변을 정당화하기 위한 근거를 촉구하는 발화가 

여러 차례 나타났다. 이를 통해 이들은 ‘본성’ 측면에서 높은 수준의 

인식적 고려를 보임을 알 수 있다. 태양이는 ‘정당화’ 측면에서도 중

간 수준 이상의 인식적 고려가 나타났다. 이는 참고서에서 정답을 

찾으려고 하는 동료에게 태양이가 “치트키 쓰지마” 라고 저지하여 

권위를 지닌 정보 획득에 대한 부정적인 생각을 드러낸 점에서 대표

적으로 드러났다. 한편, 5차시 수업에서 태양이와 수정이는 ‘청중에 

대한 인식’ 측면에서 변화가 나타났으며, 수정이의 경우 ‘정당화’ 측

면에서도 변화를 보였다. 현우는 다른 학생들에 비해 인식적 고려 

수준의 변화가 뒤늦게 포착되었는데, 7차시 ‘본성’ 측면에서 변화가 

나타났다. 후반 수업(7, 8차시)에서 현우의 ‘청중에 대한 인식’ 측면을 

제외하고는 각 측면에서 모든 학생이 중간 수준 이상의 인식적 고려

를 보였다. 다음 절에서 인식적 고려 수준에서의 각 측면에서 나타

난 변화가 잘 드러나는 사례를 중심으로 수업 전⋅후 실행을 살펴보

겠다. 

나. 사례에서 드러난 인식적 고려 수준 변화

Table 3에 제시된 바와 같이 학생들의 인식적 고려 수준은 제각각 

다른 변화를 보였다. 수업 실행에서 학생들의 어떠한 인식적 고려 

수준의 변화가 나타났는지 담화에서 드러나는 사례를 논변 활동이 

이루어진 시간적 순서에 따라 살펴보겠다.

⋅태양이의 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서의 변화

태양이는 초반부터 지속적으로 ‘본성’과 ‘정당화’ 측면에서 높은 

수준의 인식적 고려를 보였다. 그러나 ‘청중에 대한 인식’ 측면의 경

우에는, 초반에 낮은 수준의 인식적 고려를 보였지만 5차시 ‘잎 단면’ 

활동부터는 높은 수준의 인식적 고려를 보였다. 먼저, 초반인 3차시 

‘삼투현상’ 활동의 소집단 논의 모습에서 태양이의 ‘청중에 대한 인

식’ 측면의 인식적 고려 수준을 살펴보겠다.

186. 수정 : ...그렇게 따지면 [당근 컵 밖에 있는] 증류수에 있던 물이 

[당근 안으로] 들어왔다가 다시 빠져나가야 되잖아. 

187. 태양 : 아니지 아니 봐바. 얘 당근..뿌리들은 다 끌어올리는 역할을 

하는 거잖아. 

188. 수정 : 다시 뱉을 수는 없는 거야? 당근이?

189. 태양 : 뱉...뱉을 수는 있겠지만 뱉진 않겠지

-3차시 ‘삼투현상’ 활동-

[  ]는 연구자가 자료를 바탕으로 해석한 의미임

수정이는 삼투현상에 의해 일어나는 물의 이동과 위치에너지 때문

에 생기는 물의 이동을 함께 생각하고 있다. 이로 인해 당근 컵 밖에 

있는 물이 삼투현상으로 당근 안으로 들어오면 당근 안의 물 높이가 

높아지고 이로 인해 언젠가는 물이 다시 빠져나가야한다고 주장했다

(186행). 이에 태양이는 뿌리의 물 흡수 역할을 강조하였고 수정이가 

당근 밖으로는 물이 이동할 수 없는 것인지 재차 묻자, 태양이는 뱉을 

수는 있으나 뱉지 않는다고 말하며 자신의 주장을 강하게 방어함으로

써 협력적인 합의에 이르지 못하였다(Felton, Garcia-Mila, & Gilabert, 

2009). 이 담화에서, 태양이는 자신의 의견과의 일치 여부에 따라 상

대방 의견의 옳고 그름을 평가하는 평가자적 입장을 취하고 있으며, 

이는 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려 수준에 

해당한다. 이 후 한 번의 논변 활동과 두 번의 협력적 성찰을 거친 

이후의 수업인 5차시 ‘잎 단면’ 활동에서 다음의 논의가 이루어졌고, 

이 활동에서 태양이의 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서의 인식적 고려 

수준 변화가 나타났다.

262. 현우 : 태양아. 그니까 여기[활동지 잎 단면 그림에 제시된 ‘B’면] 

진한 데가 울타리 조직이지?

263. 태양 : 울타리 조직이라고 나는 생각해.

...

2차시 3차시 4차시 5차시 6차시 7차시 8차시

뿌리의 기능 삼투현상 물관 수송 잎 단면 증산 작용
광합성 

실험 설계

빛의 세기에 

따른 광합성
강낭콩의 호흡 환상박피

태양

N L2 L2 L2 L2 L2 L2 L2 L2 L2

J L2 L2 L2, L3 L3 L2 L3 L2 L2 L2

A L1 L1 - L2 L2 L2 L2 L2 L2

현우

N - - L1 L1 L1 L1 L2 L2 L2

J - L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L2

A - L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1 L1

수정

N L2 L2 L2 L2 L2 L2 L2 L2 L2

J L2 L2, L1 L3 L1, L3 L2 L3 L2 L2 L2

A L1 L1 L1 - L2 L2 L2 L2 L2

(N : 지식 산물의 본성, J : 정당화, A : 청중에 대한 인식, L1, L2, L3 : 수준을 나타냄, - : 데이터에서 나타나지 않음)

Table 3. Levels of epistemic considerations inferred from students’ practices in argumentation activities
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278. 수정 : 여기[활동지 잎 단면 그림에 제시된 ‘A’면]가 빽빽해 보이지 

않아? 요게 이제 울타리조직이라는 확신이 없잖아. 너무 

너무 까만데?

279. 현우 : 야 그러면 밑에 쪽은 더 연한데, 더 까맣겠냐?

280. 태양 : [수정이의 의견이] 그럴 수도[타당할 수도] 있을 것 같아. 

그러니까 너무 까맣다고? 뭔가 세포가 있는 것 같지 않다는 

거지?

-5차시 ‘잎 단면’ 활동-

태양이는 현우가 과학 지식을 점검해 줄 것을 요청하자 “나는” 

그렇게 생각한다며 자신의 의견을 밝혔다. 이는 “울타리 조직이야”라

고 대답한 것에 비해 유연한 용어를 사용한 의견 제시로 보았다. 이러

한 유연함은 새로운 논변과 증거를 받아들이는 것을 쉽게 만들어 협력

적인 논변 구성을 용이하게 만들기 위함으로 볼 수 있다(Kolstø & 

Ratcliffe, 2008). 이 후 수정이는 ‘A면 부분의 세포 배열이 더 빽빽하

게 구성되어 있는 것처럼 보인다’, ‘B면 부분은 너무 까맣다’는 이유

로 울타리 조직이 아닌 것 같다고 말하며, 태양이가 제시한 ‘진한 

부분이 울타리 조직이다’라는 주장을 의심하였다. 이때 수정이의 의

견을 바로 무시해버리는 현우와는 달리, 태양이는 수정이가 제시한 

의견에 과학적 개념을 도입하여 그 의미를 구체화함으로써 또 다른 

해석을 제시했고, 그 의견의 타당성을 고려하는 모습을 보였다(280

행). 이는 앞서 3차시 ‘삼투현상’ 활동에서의 태양이가 보여준 실행과 

상반된다. 이 활동에서는 상대방이 논의에 참여하게 하여 논변 구성

에 기여할 수 있는 의견을 지닌 협력자로서 바라보는 높은 수준의 

‘청중에 대한 인식’ 측면의 인식적 고려를 보였다. 3차시와 5차시에서 

드러난 태양이의 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서 나타난 인식적 고려 

수준의 변화가 어떻게 나타났는지 협력적 성찰 담화본을 바탕으로 

변화를 촉진시킨 맥락을 찾아볼 수 있었는데, 이는 ‘2-가’에서 구체적

으로 다루도록 하겠다.

⋅수정이의 ‘정당화’ 측면에서의 변화

수정이는 ‘본성’, ‘청중에 대한 인식’ 측면에서 태양이와 유사한 

수준의 인식적 고려를 보였다. 하지만 ‘정당화’ 측면에서는 3차시 활

동에서 중간 수준에서 낮은 수준으로의 변화, 5차시 활동 초반에 중간 

수준에서 낮은 수준으로의 변화가 일어났고 활동 마지막에는 낮은 

수준에서 가장 높은 수준으로의 변화를 보였다. 변화를 보인 3차시와 

5차시의 경우에 수정이는 답에 대한 확신이 부족한 모습을 보였다. 

먼저 3차시 ‘삼투현상’ 활동에 나타난 ‘정당화’ 측면의 인식적 고려 

수준 변화는 다음의 실행을 통해 유추할 수 있었다. 수정이는 활동 

초반에는 근거를 들어 자신의 의견을 제시하려고 시도하였으나, 활동 

마지막에 “근데 [네(태양이) 말이] 맞는 거 같아”라고 말하며, 마지못

해 태양이의 의견을 그대로 받아들이며 논의를 마쳤다. 마찬가지로 

5차시 ‘잎 단면’ 활동에서도 이러한 모습이 여러 차례 포착되었다. 

자신의 추론을 바탕으로 논변을 주장하는 데까지 나아가지 못하고 

권위에 의해 정당화 하는 실행을 보인 수정이는 ‘정당화’ 측면에서 

낮은 수준의 인식적 고려를 가지고 있다고 보았다. 하지만 5차시 ‘잎 

단면’ 활동 후반부에 수정이는 변화를 보였다. 수정이의 변화를 보여

주는 아래 담화에서는 소집단 논의 중간에 다른 소집단 학생 한 명이 

끼어들었고, 논의는 아래와 같이 이루어졌다. 

329. 수정 : 근데 [B면이 울타리 조직이라고 하기에는] 이 잎맥이 너무 

위에 있어. 

330. 다른조 : 우리가 식물을 보면 위에 보다 아래가 더 잎맥이 튀어 

나와 있지 않아? 그러면 (사진을 180도 돌리며) 이거 

아니야?

331. 태양 : 아니지, (다시 사진을 180도 돌리며) 그럼 그 반대, (사진을 

원위치로 돌리며) 아닌가?

332. 다른조 : 만약에 잎맥이 튀어나와 있다고 보면(( ))

333. 현우 : 잘 못된 거야?

334. 수정 : 뭔가 세포가 … 구분이 안 되어있어. …[세포가] 뭉쳐져 

있어

...

358. 수정 : 빛이 이거 아래서 비춘거잖아?

359. 태양 : 아니지. 아, 그니까 이게 만약에 표본이라 하면(종이를 손바

닥 위에 놓고), 여기서[아래에서] 위로

360. 수정 : 그치, 이거[잎단면을] 아래서 [빛을]비춘 거니까 이거, 이게.

...

367. 태양 : 근데, 그거 아닐까? 여기에다가 [세포가] 더 빽빽하게 해놔

야지...(두 손을 위에서 아래로 내리며) [윗면이] 빛을 바로 

받아가지고 

368. 수정 : 야, 여기 보면은(교과서를 가리키며) 여기가 조금 더 진해

369. 태양 : 그래가지고 … 윗부분이 더 초록색이고 아랫부분은 약간 

연한

370. 수정 : 연한 색, 그치.

371. 태양 : 연한 연두색 정도니까

372. 수정 : 이거 B가 위[윗면] 맞는 거 같아. 그리고 여기 그림(교과서 

그림을 가리키며)을 보면은 여기가 좀 더 까매. 그림 봐바.

-5차시 ‘잎 단면’ 활동-

위 담화에서 수정이는 태양이의 의견(B면이 울타리 조직이라고 

주장함)을 의심하며 반박하는 의견을 다양하게 제시하면서 주장을 

정당화하는 모습을 보였다. 수정이는 “잎맥이 너무 위에 있어”라고 

말하며, 잎맥의 위치에 대한 자신의 생각을 제시하였다. 이는 태양이

의 주장이 갖는 제한점에 대한 진술이었으며(Felton, 2004), 이 발화는 

잎맥의 위치에 따른 울타리 조직 여부 논의로 방향을 전환하게 하였

다. 하지만 수정이는 더 이상 자신의 주장을 정당화하지 못하고 혼란

스러워하는 모습을 보였다(334행). 이 후 수정이는 잎 단면에 빛을 

비추는 위치에 따라 울타리 조직 여부를 판단하려고 시도하였다. 367, 

369행에서 태양이는 세포의 배열과 엽록체의 역할을 연결 지어 생각

하면서, 더 진한 초록색의 B면이 울타리 조직이라는 새로운 추론 과

정을 제시했다. 수정이는 태양이의 추론인 ‘세포가 빽빽하게 배열되

어 있는 윗면에 엽록체가 많아 진한 초록색’이라는 것과 교과서 그림

의 일치 여부를 따지며 자신의 추론을 정교화 해나갔다. 수정이는 

추론 과정을 거쳐 최종적으로 자신의 주장을 정당화하며 활동을 마쳤

다. 이는 5차시 초반 활동에서 수정이가 태양이의 의견을 무비판적으로 

수용하던 실행과는 상반된다. 수정이가 5차시 후반 활동에서 보인 실행

은 ‘정당화’ 측면에서 가장 높은 수준의 인식적 고려에 해당한다. 이러

한 변화를 촉진시킨 것으로 해석되는 맥락은 ‘2-나’에서 살펴보겠다. 

⋅현우의 ‘본성’ 측면에서의 변화

현우는 세 가지 측면의 인식적 고려가 대부분 낮은 수준에 머물러있
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었고, 세 학생 중 가장 나중에 변화가 나타나기 시작한 학생이다. 7차

시 이후 논변활동으로 가면서 높은 수준의 인식적 고려를 보이기 시작

하였다. 특히, ‘본성’ 측면에서 인식적 고려 수준의 변화가 가장 잘 

드러났다. 이는 아래의 5차시와 7차시 담화에서 대표적으로 나타났다.

676. 현우 : 바세린을 바른 식물이 더 빨리 자라는 거 아니야?

677. 태양 : 오랫동안 유지를 하는 대신에 그만큼 써야 하는...

678. 현우 : 봐봐. [제시된 활동지]그림에도 얘네[식물] 다 끝[부분]인

데 [바세린을 바른 식물이 바세린을 바르지 않은 식물보

다]더 커.

-5차시 ‘증산 작용’ 활동-

현우는 5차시 ‘증산 작용’ 활동에서 제시된 활동지의 바세린을 바

른 식물과 바세린을 바르지 않은 식물 사진 속 두 식물의 크기를 단순 

비교하여, 크기가 큰 식물이 더 잘 자랄 것이라는 결론을 내렸다. 이는 

‘본성’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려에 해당한다. 하지만 7차시 

‘빛의 세기에 따른 광합성’ 활동에서 변화를 보였다. 

109. 현우 : [태양이에게] 광합성이 뭐야?

110. 태양 : 어? 진짜 몰라?

111. 현우 : 알아(웃음). 광합성이 어떻게 돼?

112. 태양 : 광합성은 빛하고 물하고 이산화탄소가 필요하다니까.

113. 현우 : 어떻게 돼? 광합성이 되면 어떻게 돼?

114. 태양 : 양분을 만들어내서 식물이 자라나는데 필요한 영양분을 

주기도 하고

...

117. 현우 : 그럼 식물이 양분 때문에 자라서 어떻게 돼?

-7차시 ‘빛의 세기 실험’ 활동-

현우는 태양이에게 광합성이 어떻게 되느냐는 질문을 했고, 태양이

가 대답하자 이에 연결되는 또 다른 질문(113행, 117행)을 계속하였

다. 이 담화가 끝난 후 현우가 자신의 활동지를 채우는 모습이 포착되

었다. 이는 이후 현우의 “태양이 말을 요약해서 [자신의 활동지를] 

적었다”는 발화를 통해, 태양이와의 논의를 바탕으로 하여 자신의 

활동지를 채웠다는 점을 알 수 있다. 그리고 이러한 질문을 한 것은 

상대방의 추론 과정을 끌어내어 자신의 주장을 정당화하기 위한 것임

을 알 수 있었다. 현우는 비록 태양이에게 의존하여 논변을 구성하기

는 했으나, 현우의 최종 논변 산물을 보면 현상을 단편적으로 기술하

기보다는 광합성에 영향을 미치는 요인과 관련지어 인과적 설명의 

논변을 구성하였다. 이는 ‘본성’ 측면의 높은 인식적 고려 수준에 해

당한다. 5차시와 7차시에서 드러난 현우의 ‘본성’ 측면에서 나타난 

인식적 고려 수준의 변화를 촉진시킨 맥락 탐색은 ‘2-다’에서 구체적

으로 다루도록 하겠다.

2. 학생의 인식적 고려 수준 변화를 촉진하는 요인

가. 협력적 성찰 : 수업 실행에 대한 반성 촉진

협력적 성찰에서 수업 실행에 대한 반성이 이루어졌고, 이 과정에 

참여한 학생의 인식적 고려 수준의 변화 가능성을 살펴볼 수 있었다. 

태양이는 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려를 

보이다가 높은 수준으로 변화가 나타난 학생이다. 이 변화 사이에는 

3차 협력적 성찰이 이루어졌다. 협력적 성찰에서 연구자는 “서로 누

구의 의견이 도움이 됐는지 얘기해볼까?” 라고 물으며, 학생들에게 

수업 실행에 대한 반성을 유도하였다. 이때 현우는 “태양이요”라고 

직접적으로 대답했고, 수정이는 태양이가 수업에서 제시한 의견을 

언급하면서 태양이의 의견이 도움이 되었음을 간접적으로 드러내었

다. 이를 통해 현우와 수정이는 태양이의 개념적 측면에 의존하고 

있음을 알 수 있었다. 이를 듣고 있던 태양이는 “그거 틀렸잖아 어차

피”라고 말했고, 현우와 수정이도 이에 맞장구쳤다. 이를 통해 학생들

이 논변 활동에서 “정답”을 찾는 것에 초점 맞추고 있음이 드러났다. 

이에 연구자는 틀렸어도 도움이 된 점을 찾아보게 하면서 아래와 같

은 담화가 시작되었다.

48. 연구자 : [뭔가 생각을 해봤다는 점에서] 그래도 틀려도 도움이 됐네.

49. 수정 : 네, 맞아요.

50. 태양 : 아니, 그래도 딴 거는 맞았지..

51. 수정 : 제 주장을 확인해볼 수 있었어요.

52. 태양 : (끄덕끄덕)

53. 연구자 : 어. 또 태양이는?

54. 태양 : 그, 아까 전에 말한 거, 그 위에서.. 저는[제 생각은], 물이 

이리로 (손을 옆으로) 이동하면서 이렇게 물이 높아지면서, 

그 물이 다시 이렇게(손을 아래로) 내려갈 거라고 생각했거

든요. 근데 안 그러고, (수정이를 손으로 가리키며) [수정이

가] 말했던 것처럼(( ))

-3차 협력적 성찰-

* (( )) : 녹화 자료에서 명확히 들리지 않은 부분

연구자의 이러한 요청은 학생들의 “정답” 찾기에 맞춰져 있던 초점

을 다른 방향으로 전환하게 해주는 기회를 제공하였다. 수정이가 틀

려도 도움이 됐던 점을 생각하고 있던 순간에 태양이가 끼어들며 한 

발화(50행)는 태양이가 여전히 자신이 제시한 의견의 맞고 틀림에 

집중하고 있음을 보여준다. 그러나 수정이가 태양이의 의견과 비교하

여 자신의 주장을 확인해볼 수 있었다고 말하자 태양이는 정답 찾기

가 아닌 새로운 의미를 찾고자 하였다. 이로부터 연구자가 학생들이 

생각하는 “정답”이 아닌 의견이 지닐 수 있는 의의를 찾아보도록 촉진

한 것이 논변 활동을 바라보는 관점을 전환시키는 기회가 되었음이 

드러난다. 또한 이러한 반성 과정은 태양이에게 수정이의 의견의 타

당성을 고려해보는 기회로 작용할 수 있다. 이는 Kuhn(2005)이 논증

과 증거를 기준으로 논변의 타당성을 비교하는 사고가 수준 높은 인

식적 이해로 나아가는데 필요하다고 강조한 것과 부합한다. 이어진 

담화에서 연구자는 학생들에게 논변 활동에서 논의의 필요성이 무엇

인지 질문하였다. 

116. 연구자 : ... 왜 굳이 과학 시간에, 이런 거[논의] 할 필요 없어?

117. 현우 : 그것도 아닌 거 같고.

118. 태양 : 과학, 어려운 부분이 있으니까, 그런 거[어려운 부분]는 

애들이랑 같이 협동해서 하는 게[필요하다].

-3차 협력적 성찰-

연구자의 질문은 학생들로 하여금 이 수업에서 기대하는 바가 무엇

인지 성찰하게끔 하였다. 118행 발화에서 태양이는 논의의 필요성을 

‘협동’과 연관 지어 이해하고 있음을 알 수 있다. 이와 같은 성찰 경험
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은 태양이가 5차시 수업에서 ‘청중에 대한 인식’ 측면의 인식적 고려

가 높은 수준으로 변화하게 된 요인 중에 하나로 볼 수 있다. 이는 

Felton(2004)과 Osborne et al.(2004)의 연구에서 실행과 반성이 함께 

동반될 때 인식적 실행과 지식 산물의 수준이 높아진다고 한 점으로 

뒷받침된다. 이를 통해 협력적 성찰은 높은 수준의 인식적 고려를 

지원하도록 실행에 대한 성찰 경험의 장을 마련한 것으로 해석될 수 

있다.

나. 동료와의 상호작용과 체크리스트 활용

협력적 성찰은 학생의 인식적 고려 수준 발달에 직접적으로 기여하

며, 더 나아가 다른 구성원의 인식적 고려 수준 조율이 일어나는 맥락 

조성에도 기여할 가능성이 있음을 보았다. 즉, 발달한 동료와의 상호

작용이 다른 학생의 인식적 고려 수준의 변화를 촉진할 가능성이 있

음을 확인할 수 있었다. ‘정당화’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려

를 보였던 수정이는 5차시 후반 논의 과정에서 높은 수준으로 변화가 

나타났고, 태양이의 ‘청중에 대한 인식’ 측면의 변화(Table 3)가 수정

이의 변화를 이끈 것으로 보인다. 태양이의 이러한 변화는 5차시 초반

의 활동에서 보였던 지식 제공자와 수용자 사이의 상호작용과는 다른 

방식의 상호작용이 나타나게 하는 맥락을 조성하였다. 예를 들어, 5차

시 활동에서 수정이가 여러 차례 자신의 의견을 제시하다가도 “네[태

양이]가 맞을 거야”라는 말을 덧붙이며 논의를 중단시키는 것은 ‘정당

화’ 측면에서 낮은 수준의 인식적 고려를 바탕으로 하는 인식적 실행

이다. 이러한 수정이에게 태양이는 아래와 같이 자신의 의견을 비판

적으로 검토해줄 것을 요청하는 발화를 하였다. 

313. 태양 : 아니야. [자신의 의견을 수용하려는 수정이에게](웃으며) 

뭔가 좀 비판적으로 생각해봐. (갸웃거리며) 아닌가?

-5차시 ‘잎 단면’ 활동-

태양이가 자신의 의견을 검토해줄 것을 상대방에게 요청하는 것은 

청중을 협력자로 보고 있음을 의미한다. 이는 앞서 논의하였듯이 수

정이가 기존의 수업 실행을 바꾸게 하는 맥락으로 작용했을 수 있다. 

앞에서 제시한 5차시 ‘잎 단면’ 활동 329∼372행에서 보았듯이, 수정

이가 적극적으로 교과서와 근거카드를 활용하게 하였고, 태양이의 

의견에 여러 차례 반박을 제시하면서 소집단 논의가 계속 이어지게 

하였다. 이는 공동체 내에서 논의되는 아이디어를 비판할 수 있는 

권한을 주는 것이 가장 영향력이 있는 사람(전체 교실에서의 논의 

내에서 교사 또는 소집단 활동에서의 일부 학생)의 의견을 따르지 

않아도 된다는 점을 인식하도록 지원한다는 선행 문헌을 지지한다

(Berland & Reiser, 2011). 태양이의 인식적 고려 수준의 변화가 나타

난 뒤에 다른 학생들의 인식적 고려 수준의 증진이 잇따랐다. 기존 

문헌에서는 그룹 내에서 학생들이 참여하는 구조에 강한 영향을 미치

는 권위자가 다른 학생들의 활동에 대한 이해와 참여 양상에 큰 영향

을 미친다고 논의되어 왔다(Pattison et al., 2018). 태양이의 발전된 

인식적 고려가 그 뒤에 다른 학생들이 자신의 의견을 제시하며 논변

을 발전시키는 과정에 참여하고 인식적 고려 수준을 변화시킬 수 있

는 여지를 제공해준 것으로 해석될 수 있다. 이는 소집단 내 구성원이 

활동에서 어떠한 상호작용이 일어날 것으로 기대하는지는 다른 구성

원의 논변 참여양상을 조율하는 데 기여한다는 문헌(Lee & Kim, 

2016; Shanahan, 2009)과도 맥을 같이 한다. 

수정이의 인식적 고려 수준 변화에 영향을 준 또 다른 요인을 설계

된 모든 수업이 끝난 후 이루어진 마지막 협력적 성찰(8차 협력적 

성찰)과 추가 인터뷰 담화를 통해 유추할 수 있었다. 추가 인터뷰에서 

연구자는 “나랑 얘기하는 게 너희들 수업에 미치는 영향이 있었니?”

라는 질문으로 협력적 성찰을 경험한 학생들의 생각을 알아보았고, 

수정이는 “체크리스트에 있는 저런 내용을 좀 생각을 하게 됐어요. 

거기 나와 있는 거 좀 해야겠다” 라고 대답하며, 협력적 성찰에서 

수업 실행을 되돌아보게 촉진하는데 사용한 체크리스트의 활용에 대

한 자신의 의견을 밝혔다. 이를 통해 수정이는 체크리스트에 활동에

서 기대하는 바가 명시적으로 제시되어 있음을 인식하고, 이를 수업 

실행의 가이드로써 활용하였음을 알 수 있다. 이와 유사하게 Quintana 

et al.(2004)은 과학적 탐구 활동 방법을 명시적으로 제시하여 학생들

의 생산적인 참여를 지원할 수 있다는 적용 사례를 보였다. 추가인터

뷰에서 연구자는 학생들의 체크리스트에 관한 생각에 대해 좀 더 구

체적으로 물었고, 이 담화에서 수정이는 5차시 ‘잎 단면’ 활동에 대해 

다음과 같이 회상하였다.

74. 연구자 : 이 [체크리스트 항목] 중에서 특히 뭐를 너가 좀 신경을 

썼어?

75. 수정 : 음...(손가락으로 항목들을 살피며 고민)

76. 연구자 : 하나 아니어도 돼. 여러 개면.

77. 수정 : 어... 이거요. 2번

78. 연구자 : 2번. 뭐야 2번이?

79. 수정 : 나의 생각을 제안하거나 다른 친구와 의논하여 발전시켰다

80. 연구자 : 그니까 친구와 의논해서 생각을 발전시키려고[했다]

81. 수정 : 그거랑 비판적으로 바라보며[이해하려고 노력했다]

82. 연구자 : 비판적으로? 그러면 이 두 가지 점에 있어서 너가 특히나 

좀 강조했던 그런 수업 기억나?

...

101. 수정 : 그 뭐지? 무슨 현미경 사진이었는데 그게 위인지 아래인지 

봤던 것 같은데..(5차시 ‘잎 단면’ 활동)

102. 연구자 : 아 그때 특히 신경을 썼어? 그때 너의 의견을 많이 제안을 

하려고 노력을 했던거야?

103. 수정 : 네. 그때 뭔가 되게 다양한.. 되게 정확하게 모르니까 그래서 

좀..[의견을 많이 제안하려고 했던 것 같아요]

-추가 인터뷰-

위 담화로부터 수정이가 실행 과정에서 체크리스트의 항목 중 특히 

자신이 주목했던 점이 ‘나의 생각을 제안하거나 다른 친구와 의논하

여 발전’과 ‘비판적으로 바라보며 이해’ 이었음이 드러난다. 이러한 

체크리스트 항목들에 비추어 협력적 성찰에서 매번 자신의 실행을 

되돌아보게 하는 것은 상대방 주장이 갖는 제한점을 진술하며 논변을 

정당화하는 실행이 나타나도록 지원한 전략으로 활용되었다고 유추

할 수 있다(Felton, 2004). 종합해보면, 추가 인터뷰에서 수정이가 언

급한 5차시 ‘잎 단면’ 활동 실행을 봤을 때, 태양이의 313행 발화가 

수정이의 자기 실행을 바꾸게 하는 맥락을 조성하였다. 그리고 수정

이는 체크리스트 항목을 참고하여 논의에 참여했고 구성원 사이의 

상호작용이 활발하게 이루어졌다(5차시 ‘잎단면 활동’ 329∼372행). 

이로부터 협력적 성찰은 기존과는 다른 방식의 상호작용이 나타나게 
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하는 맥락 조성에 기여하였고, 새로운 기준을 토대로 자신의 기존 

실행을 바꾸게 하여 수정이의 ‘정당화’ 측면에서의 인식적 고려 수준

을 변화시키도록 지원하였음을 보여준다. 

다. 행동 모방

행동 모방을 통한 인식적 실행이 학생의 인식적 고려 수준 발달을 

촉진하는 발판으로 제공되었음을 관찰할 수 있었다. 현우는 전반적으

로 낮은 수준의 인식적 고려를 보이다가 7차시에 ‘본성’ 측면에서 

높은 수준의 인식적 고려가 나타난 학생이었다. 앞서 7차시 활동 담화

(109∼117행)를 통해 제시되었듯이, 현우가 태양이의 의견을 들은 

후 한 단계 더 나아가 다시 질문하는 형태의 패턴은 태양이의 추론을 

더욱 구체적으로 이끌어내었다. 이러한 발화 패턴은 협력적 성찰 과

정의 연구자 질문에서 매 차시 나타났다. 협력적 성찰에서 연구자의 

질문은 학생들이 가지고 있는 생각을 더욱 구체적이고 명료하게 표현

하도록 하는 데 목적이 있기 때문이다(Chin, 2007). 예를 들어 연구자

는 “왜 그렇게 생각했어?”라는 질문을 통해, 주장을 정당화하기 위한 

증거를 대도록 촉진하였고, “어떻게 알 수 있어?”와 같이 추론 과정을 

이끌어내기 위해 열린 질문을 제시하는 발화 패턴을 사용하였다

(Simon, Erduran, & Osborne, 2006). 이러한 발화 패턴은 5차시 수업 

중 태양이의 실행에서도 포착되었다. 

787. 현우 : 잎은? 기공을 통해, 아 기공이래. 증산 작용을 통해 자라는

데, 바세린을 하면은[바르면은] [증산작용을] 못해.

788. 태양 : 왜 못할까?

789. 현우 : 바세린을 발랐으니까

790. 수정 : [증산작용을] 못한다는 것은 물을 빨아들이지 못한다는 

것이다. 그래서 양분을 만들어낼 수 없다.

791. 태양 : 바세린을 발라서 왜?

792. 현우 : 기공이 막히게 돼서..

793. 태양 : 기공이 막히는게 왜?

794. 현우 : 그래가지고 증산작용을 하지 못해.

795. 태양 : (웃으며 끄덕임)

-5차시 ‘증산 작용’ 활동-

이 담화에서 태양이는 현우의 대답에 대해 ‘왜’라는 질문을 추가적

으로 하였고, 이는 태양이가 현우에게 주장을 정당화하기 위한 증거

를 요구한 것으로 보았다. 788, 791, 793행에서 보인 태양이의 발화, 

앞에서 제시한 7차시 활동에서 현우의 111, 113, 117행 발화, 연구자

의 발화는 상대방의 추론을 이끌어 내는 점에서 유사한 발화 패턴을 

보인다고 해석하였다. 학생들은 권위를 지닌 사람이 수업에서 보이는 

실행을 관찰하고 이를 과학 수업에서의 실행 모델로 삼아 자신의 실

행에 반영한다(Brown et al., 1993). 이를 바탕으로 보았을 때 학생들

이 연구자가 추론을 이끌어내기 위해 사용하는 발화 패턴을 목격한 

것은 학생이 이를 모범 사례로 인식하고 실행에 반영하는 데 작용하

였고, 모방을 통한 인식적 실행이 인과적 설명을 구성할 수 있게 발판

을 제공 한 것으로 보았다. 협력적 성찰은 상호 간의 실행을 관찰할 

수 있는 장이 되었음을 알 수 있고(Engelmann et al., 2014), 이는 

현우의 ‘본성’ 측면에서 인식적 고려가 높은 수준으로 변화하도록 

지원하였음을 보여준다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 소집단 논변 활동을 도입한 과학 수업에서 나타난 

학생들의 인식적 고려 수준을 파악하고, 인식적 고려 수준 변화에 

영향을 미친 요인을 협력적 성찰을 중심으로 살펴보았다. 학생의 인

식적 고려 수준의 변화를 촉진하는 요인은 크게 네 가지로 분석되었

다. 첫 번째 요인으로 협력적 성찰이 수업 실행에 대한 성찰을 유도했

다는 것을 들 수 있다. 학생들이 수업 실행에 대한 성찰을 경험한 

것은 정답에 초점 맞춘 실행에 대한 반성을 넘어서서 지식의 공동 

구성이라는 수업의 목표를 생각하는 기회를 제공하였다. 이러한 성찰 

경험은 특히 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서 인식적 고려 수준이 낮았던 

학생을 높은 수준으로 변화하는데 지원하였다. 두 번째로 협력적 성

찰이 지식 제공자와 수용자 사이에 나타나던 기존의 상호작용과는 

다른 방식의 동료와의 상호작용을 나타나게 하는 맥락 조성에 기여했

다는 것을 들 수 있다. 소집단 구성원 중 한 학생이 ‘청중에 대한 

인식’ 측면에서 높은 수준으로 변화가 나타난 이후에 수업에서 이 

학생은 동료들과의 상호작용을 통해 다른 학생의 인식적 고려 수준의 

변화를 촉진시키는 기회를 제공하였다. 청중을 협력자로 인식하고 

논의에 참여하는 것은 다른 학생이 의견을 제시하며 논변을 발전시키

는 과정에 참여하게 하며, 이는 특히 ‘정당화’ 측면에서 인식적 고려 

수준이 낮았던 학생이 높은 수준으로 변화하는데 기여하였다. 세 번

째로 협력적 성찰에서 자신의 수업 실행을 되돌아보게 촉진하는 체크

리스트가 학생의 인식적 고려 수준 발달을 지원했다는 점을 들 수 

있다. 체크리스트의 항목들에 비추어 협력적 성찰에서 매번 자신의 

실행을 되돌아보게 한 것이 다음 수업 실행을 바꾸는 기준으로 활용

하도록 기회를 제공한 것으로 확인되었다. 체크리스트가 활동에서 

기대하는 바를 명시화함으로써 생산적인 인식적 실행을 촉구하고, 

아울러 학생의 인식적 고려 수준의 발달을 지원했다고 할 수 있다. 

마지막으로, 협력적 성찰에서 연구자가 사용한 발화 패턴이 학생들에

게 모범 사례로 인식되어 수업 실행에 반영된 점을 들 수 있다. 학생들

은 권위를 지닌 사람의 발화 패턴을 모방함으로써 인과적 설명을 구

성할 수 있었으며, 이러한 인식적 실행은 ‘본성’ 측면에서 인식적 고

려 수준이 낮았던 학생을 높은 수준으로 변화하는 것을 지원하였다. 

수업에 대한 반성을 통해 교수 학습의 개선을 추구하는 교수 전략

으로 활용된 협력적 성찰의 효과를 다룬 기존 문헌(Lee, Park & Kim, 

2016; Martin, 2006; Roth & Tobin, 2001)에서 더 나아가, 이 연구는 

학생들의 인식적 고려 수준 발달에 협력적 성찰이 어떻게 기여할 수 

있는지를 중심으로 소집단 논변 활동에서 학생들의 생산적인 실행을 

조력하는 방안에 대한 논의가 필요함을 보여준다. 이러한 논의에 있

어서 본 연구는 다음과 같은 시사점을 제공할 수 있다. 

첫째, 본 연구는 협력적 성찰이 논변 활동을 수업에 도입하는 과정

에서 학생들의 생산적인 인식적 실행을 도울 수 있는 교수 지원 방안

으로 활용될 수 있음을 보였다. 인식적 이해 발달이 논변 활동 실행에 

미치는 긍정적인 영향을 분석한 기존 연구에서는 논변활동의 목적과 

논변의 구조 및 대화적 속성을 중심으로 인식적 측면의 이해 발달을 

분석하였다(Lee, Park, & Kim, 2016). 본 연구는 기존 연구에 이어, 

소집단 논변 활동 맥락에서의 인식적 실행 과정에 대한 인식적 측면

의 생각들을 세분화하고 이를 중심으로 인식적 이해 수준 발달에 영

향을 미치는 요인을 심층적으로 설명하였다. 학생들이 인식적 측면에
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서 갖는 생각은 그들이 논변 활동에 참여하여 실행하는 과정을 안내

하는 기반이 되므로, 이를 분석하고 드러낸 본 연구의 결과는 학생들

의 인식적 측면의 이해를 발달시킬 수 있는 지원 방안을 구축하는 

데에 기초 자료로 활용될 수 있을 것이다.

둘째, 본 연구는 협력적 성찰이 실행에 대한 반성을 통해 학생들의 

인식적 고려 수준의 발달을 지원하는 장을 마련할 수 있음을 보여준

다. 협력적 성찰은 학생들이 수업 시간에 이루어진 실행을 되돌아보

고 이를 논의하는 기회를 제공하였고, 이로부터 학생들의 인식적 고

려는 더욱 명료하게 드러났다. 또한 학생들은 개별적으로 지니고 있

던 인식적 측면의 생각들을 표면으로 드러내고 이를 공유하는 모습을 

보였다. 이로부터 협력적 성찰은 학생들이 서로가 갖고 있던 인식적 

고려의 차이를 파악하고, 수업 시간에 이루어졌던 실행을 자신의 관

점에서뿐만 아니라 타인의 관점에서도 반성할 수 있는 성찰 도구로 

활용될 수 있다는 점이 드러났다. 이는 협력적 성찰이 이해 관계자들

이 함께 모여 논의하고 서로의 관점에 대한 이해를 높이는 과정임을 

시사하며, 더 나아가 반복적인 협력적 성찰이 학생 그룹의 인식적 

고려 수준을 조율하여 지식 구성 과정에서의 생산적인 실행으로 나아

가도록 지원하는 장으로서 활용될 수 있다는 가능성을 보여준다. 

또한 협력적 성찰은 학생들의 인식적 고려 수준을 드러낼 뿐만 

아니라 연구자가 학생들에게 자신의 인식적 실행을 비판적으로 되돌

아볼 준거를 제공하는 장이 되기도 하였다. 논변 활동이 도입되는 

과학 수업과 달리 협력적 성찰 상황은 연구자가 학생들의 인식적 고

려 수준을 드러내고 조율하는 과정을 조력할 수 있는 기회를 마련해

주었다. 과학적 논변 활동에 대한 이해를 토대로 연구자는 학생들과

의 논의 과정에 참여하였고, 체크리스트라는 도구와 함께 학생들에게 

성찰의 준거를 마련해주었다. 그리고 본 연구는 이러한 지원이 다시 

과학 수업에서 학생들의 인식적 실행에 반영될 수 있다는 가능성을 

보였다. 이는 과학 수업에 논변 활동을 도입하는 과정에서 협력적 

성찰이 과학자 공동체의 문화를 기반으로 학생들의 인식적 이해 발달

과 생산적 실행을 함께 지원할 수 있는 효과적인 전략이 될 수 있음을 

제시한다. 그리고 더 나아가 과학 교육 연구에서 과학 교실이 연구의 

장이되는 데에 그치지 않고 연구에 참여하는 학생들의 교수학습을 

증진하는 기회를 제공해주는 데에(Adams et al., 2018) 협력적 성찰의 

활용이 실용적인 방안이 될 수 있음을 보였다.

이 연구에서는 소집단 논변 활동에서 드러난 학생들의 인식적 고려 

수준 발달을 지원하는 협력적 성찰의 역할을 탐색하기 위하여, 하나

의 소집단을 대상으로 나타난 사례를 분석하고 논의하였다. 심층적인 

탐색을 위해 하나의 소집단을 대상으로 분석하였으나, 인식적 고려 

수준은 맥락에 따라 다양하게 나타나기 때문에 이 연구 결과를 일반

화시키기에 한계가 있다. 다른 맥락에서 학생들의 인식적 고려 수준 

변화에 협력적 성찰이 미치는 영향을 알아보는 후속 연구가 이루어진

다면 교사들에게 많은 시사점을 제공할 수 있을 것이다. 또한 학생들

의 인식적 측면을 살펴보기에는 한정된 교육과정 내에서는 제약이 

있기 때문에 협력적 성찰을 도입하였다. 하지만 협력적 성찰이 수업

의 연장선상으로 인식된다면 교사들의 부담이 가중되어 현장에 적용

하기 힘들 것이다. 따라서 현장에서 협력적 성찰이 정착될 수 있는 

실질적인 방안에 대한 추후 연구가 필요할 것이다. 

국문요약

본 연구는 소집단 논변활동에서 나타난 학생들의 인식적 실행을 

토대로 하여 학생들이 지닌 인식적 고려를 파악하고, 수업 실행 중에 

나타난 학생들의 인식적 고려 수준의 변화에 협력적 성찰이 어떻게 

영향을 미쳤는지를 탐색하고자 하였다. 이를 위해 중학교 1학년을 

대상으로 소집단 논변 활동과 수업 후 소집단 구성원과의 협력적 성

찰을 진행하였다. 협력적 성찰을 진행한 소집단 중에 수업 실행으로

부터 인식적 측면의 변화가 명확히 드러나며, 이 변화에 협력적 성찰

이 기여한 바가 분명하게 드러난 소집단을 초점집단으로 선정하였다. 

논변 활동에서의 소집단 논의 및 협력적 성찰을 녹화, 녹음하였고, 

그 전사본과 협력적 성찰시 활용된 체크리스트를 바탕으로 학생들의 

인식적 고려를 지식 산물의 본성, 지식 산물 구성의 정당화, 청중에 

대한 인식 측면에서 분석하였다. 그리고 인식적 고려와 실행의 변화

에 있어 협력적 성찰이 어떻게 역할을 하였는지 분석하였다. 연구 

결과, 소집단 학생들이 보인 인식적 고려 수준은 제각각 차이가 있었

으며, 협력적 성찰이 기여한 변화는 5차시 수업 이후에 나타났다. 학

생의 인식적 고려 수준의 변화를 촉진하는 요인은 크게 네 가지로 

구분되었다. 첫째, 협력적 성찰에서 연구자가 수업 실행에 대한 성찰

을 유도하는 과정에서 구성원을 협력자로 인식하는 기회를 제공했고, 

이는 ‘청중에 대한 인식’ 측면에서 인식적 고려 수준의 발달을 지원하

였다. 둘째, 협력적 성찰이 기존과는 다른 방식의 동료와의 상호작용

이 나타나게 하는 맥락 조성에 기여하였다. 구성원을 협력자로 인식

하고 논변을 발전시키는 과정에 참여하도록 유도하는 상호작용이 ‘정

당화’ 측면에서 다른 구성원의 인식적 고려 수준 발달을 지원한 것으

로 확인되었다. 셋째, 협력적 성찰에서 제공된 체크리스트가 활동에

서 기대하는 바를 명시화함으로써 생산적인 인식적 실행을 촉구하였

고, 이 또한 학생의 인식적 고려 수준의 발달을 지원하였다. 마지막으

로 협력적 성찰에서 연구자가 사용한 발화 패턴을 모방한 학생의 인

식적 실행은 학생이 인과적 설명 구성을 할 수 있게 촉진하였고, 이는 

‘본성’ 측면에서 인식적 고려 수준의 발달을 지원하였다. 본 연구는 

학생의 인식적 고려 수준을 발달시킬 수 있는 지원 방안을 마련하고, 

발달된 인식적 고려를 바탕으로 생산적인 인식적 실행을 촉진하는 

데에 기여할 것이다.

주제어 : 협력적 성찰, 인식적 고려, 인식적 실행, 과학적 논변 활동
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