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Ⅰ. 서론

과학 교육 분야의 수많은 연구와 교육과정(NRC, 2012; Ministry 

of Education, 2015)은 학생들이 과학자 공동체에서 이루어지는 것과 

같은 실행에 참여하여 적극적으로 지식을 구성하는 역할을 하도록 

추구해왔다. 그에 따라 과학적 모형 구성 활동, 논변 활동과 같이 

과학자 공동체의 지식 구성 과정을 대표적으로 드러내는 활동을 과

학 수업에 도입해왔다. 이때 학생들이 지식 구성 과정에 적극적으로 

참여하는 모습은 흔히 교사가 지식을 전달하는 모습과 대비되며, 학

생들은 지식을 구성할 수 있는 인식적 권위자로서 위치하게 된다는 

점이 강조된다(e.g., Maskiewicz & Winters, 2012; Nielson, 2013; 

Stroupe, 2014).

과학 교육에서 학생들이 학습의 주체가 되어야 한다는 점은 많이 

주장되었으나, 학습의 주체로서의 모습이 구체적으로 어떠한 활동과 

어떠한 실행으로부터 드러난다고 여기는지는 연구마다 다양하다. 그 

예로 자기주도적 학습을 지원하는 측면에서 디지털 교과서를 분석한 

연구들(e.g., Kim, 2016; Kim, Yoon, & Kang, 2016)은 학생이 본인 

스스로 학습목표를 설정하여 학습과정에 참여하는 모습을 자기주도

적이라고 표현하고 학생이 디지털 교과서에서 제공되는 지식을 더 

적극적으로 전달받고자 하는 모습을 지향한다. 또한 앞서 언급한 바

처럼 교사로부터 지식을 전달받는 것과 대비하여 지식 구성 과정에 

참여하는 모습으로부터 행위주체성을 포착하는 연구가 있다. 

지식 구성 과정에의 참여를 중점에 두는 연구들은 학생들이 과학 

교실에서 지식 구성 공동체의 적극적인 참여자로 나아가고 그로서 

보여주는 모습(Lave & Wenger, 1991)을 강조해왔다. 학생들이 적극

적인 참여자로 자리할 수 있는 여지를 제공하였을 때 나타나는 실행

을 탐색한 대표적인 연구 사례로 Maskiewicz & Winters(2012)가 있

다. 이 연구는 동일한 교사의 지도 하에서 동일한 자연 현상을 다루었

음에도 서로 다르게 진행된 두 수업을 비교하며, 학생들이 그 현상을 

해석하고자 어떻게 접근하는지에 따라 서로 다른 양상으로 수업이 

만들어질 수 있음을 보여준다. 이처럼 선행문헌에서는 교사가 이미 

정해진 틀에 따라 수업을 운영하는 것을 벗어나, 학생들이 자신의 

의견을 제시하고 이를 교수학습 과정을 만들어가는 데에 반영할 

수 있도록 지원이 이루어진 맥락에서 학생들의 주체로서의 모습을 

탐색해왔다. 이밖에도 연구에 따라 학생들이 지식 구성 과정에 참여

하는 모습 자체로부터 주체로서의 모습을 포착하기도 했으며

(Sharma, 2007; Stroupe, 2014), 기존의 교수학습 활동에 변화를 일

으키는 모습을 강조한 연구도 있다(Basu & Barton, 2009; Basu, 

Barton, Clairmont, & Locke, 2009).

이처럼 학생들이 주체로서 행할 수 있는 공간이 주어졌을 때 이들

이 왜, 어떠한 실행을 통해 주체로서 역할을 하였는지 이해하기 위하

여 행위주체성(agency)이라는 개념이 논의되어 왔다(Arnold & 
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Clarke, 2014). 행위주체성에 대한 구체적인 해석은 연구에 따라 다양

하지만, 이 개념에는 자신의 선택에 따라 어떠한 행위(action)을 할 

수 있는 역량(capacity)이라는 의미가 공통적으로 담겨있다(Bandura, 

1989; Emirbayer & Mische, 1998; Giddens, 1979; Pickering, 1995; 

Schlosser, 2015). 행위주체성 개념은 인간이 자신의 의지에 따라 행할 

수 있는 자유로운(volition) 존재인지에 관한 논의에서 출발하여 계몽

주의 시기에 로크와 칸트가 인간의 자유 의지를 강조하면서 대두되었

다. 이들의 이론에 기반을 두고 행위주체성은 이성적인 행위자

(knowledgeable actor)가 행하는 것으로 그 의미가 정교화되어 논의되

었다(Emirbayer & Mische, 1998; Schlosser, 2015). 그 후로 과연 인간

이 자신의 의지에 따라 행할 수 있는 존재인지, 아니면 이미 정해진 

운명에 따라 혹은 주변 환경에 따라 정해진 길을 걸어가는 것뿐인지

에 관한 논쟁을 거치면서 행위주체성에 관한 논의가 이어져왔다. 이

때 인간의 실행을 결정하는 주변 환경은 행위주체성과 대비되어 구조

(structure)라고 불리었다. 이러한 경직된 구분에 따랐을 때 (사회적) 

구조는 “개인적인 수준으로 환원되어 설명이 어려운 사회적 삶의 패

턴이 되며, 이 구조는 이를 바꾸고자 하는 개인의 시도를 견뎌내면서 

계속해서 재생산되는 그 나름대로의 논리를 갖고 있는 것” (Hays, 

1994, pp. 60-61)으로 설명된다. 지금에 들어서는 그러한 이분법적인 

구분을 벗어나, 오히려 행위주체성과 구조가 존재하기 위해서는 서로

를 필요로 하며 서로에게 영향을 미친다는 관점(Archer, 1982; 

Giddens, 1984; Sewell, 1992)이 주로 지지를 받고 있다. 

이러한 행위주체성과 구조의 변증법적인 관계는 과학 교육 문헌에

서도 행위주체성을 논의하는 기반이 되었다(e.g., Goulart & Roth, 

2010; Kane, 2015; Varelas, Settlage, Mensah, 2015a; Varelas, 

Tucker-Raymond, & Richards, 2015b). 과학 교육 분야에서 행위주체

성 연구들은 주로 Sewell(1992)의 관점을 택하고 있는데, 이 관점은 

Giddens(1984)의 이론을 발전시킨 것으로 구조를 스키마와 자원으로 

정교화하고 있다. 여기서 스키마(schema)는 사람들이 참여하고 있는 

활동이 지속적으로 재생산될 수 있게 해주는 일반화된 절차를, 자원

(resource)은 사회적 관계 내에서 사람들이 발휘하는 힘(power)을 강

화하거나 유지할 수 있게 사용되는 스키마의 산물을 일컫는다. 자원

은 스키마에 의해 그 가치와 범주가 결정되며, 다시 사람들이 자원을 

사용하고 그러한 사용을 서로 인정하면서 스키마가 재생산되고 유지

된다. 이때 행위주체는 활동의 스키마를 이해하고 있으며, 자신의 자

원을 활용하여 사회적 관계 속에서 영향력을 행사할 수 있는 능력을 

지닌 사람으로 설명된다. 학생들이 활동에 참여하는 교수학습 환경과 

관련지어 행위주체성을 포착하고자 한 과학 교육의 여러 연구들은 

이러한 Giddens와 Sewell의 관점을 가져왔다.

행위주체성에 관한 위와 같은 논의 과정을 바탕으로 Emirbayer & 

Mische(1998)는 행위주체가 이성에 따라 목표를 추구하고 그러한 목

표를 향해 나아가기 위하여 자원을 활용하고 현재 상황을 반성할 수 

있다는 점을 명료히 드러냄으로써 행위주체성에 보다 조작적으로 접

근할 수 있는 기반을 다졌다. Latour(1993, 2005), Pickering(1995)은 

행위주체성을 인간이 가진 것으로만 여기던 기존의 관점을 비판하며 

물질의 행위주체성 또한 논하기도 하였다. 그리고 Holland, Lachicotte, 

Skinner & Cain(1998)은 문화인류학적 관점에서 행위주체성에 접근

하여 공동체 활동에서 이루어지는 자원의 활성화와 사회적 관계에서 

나타나는 위치, 정체성 사이를 연관 지었고, 행위주체성과 함께 공동

체 구성원들 간의 사회적 관계를 해석할 수 있는 관점을 제시하였다. 

Engeström(2005, 2008)은 사람들이 참여하고 있는 활동의 구조 속에

서 서로의 목표를 조율하여 그 활동을 발전시켜나가는 과정에서 여러 

참여자들이 함께 보이는 행위주체로서의 모습을 논하였다.

과학 교육에서 또한 탐색하고자 하는 연구문제, 분석하는 연구맥락

에 따라 서로 다른 관점에서 행위주체성을 논하였다. 일례로, Stroupe, 

Caballero, & White(2018)은 Engeström(1987, 2004, 2008)의 활동이

론을 활용하여 학생들이 생태 연구에서 행위주체로 역할을 할 수 있

도록 장려하기 위하여 과학교육자, 과학자, 교사가 과학 수업의 활동 

구조를 어떻게 변화시켰는지, 학생들은 행위주체로서 어떠한 변화를 

촉진했는지 탐색하였다. 한편 Varelas et al.(2015b)은 행위주체성의 

범위를 사람에게만 국한시키지 않고 활동에서 사용되는 물질이 활동

에 미치는 영향력도 설명하고자 Pickering(1995)의 이론을 가져왔다. 

이밖에도 지식 구성 과정에 참여하는 모습에서 주체로서의 모습을 

포착한 연구(Stroupe, 2014), 규범, 활동 결과 산출물의 유형과 같은 

활동의 구조 변화 과정에 영향을 미치는 모습에서 주체성을 포착한 

연구(Barton & Tan, 2010; Varelas et al., 2015b), 과학 교실에서 자신

만의 고유한 정체성을 고안해가는 과정에서 행위주체성을 포착한 연

구(Basu et al., 2009) 등이 있다. 

앞에서 제시한 행위주체성을 다룬 연구들은 행위주체로서 학생들

의 역할을 강조하면서도 그 구체적인 의미는 서로 다르게 논의하고 

있다. 그렇다면 과학 교육에서는 구체적으로 학생들의 행위주체성이 

어떠한 특성을 지니는 것으로서 비추어졌을까? 우리는 이러한 질문을 

바탕으로 선행 문헌을 검토하여 행위주체성이라는 개념을 도입하였

을 때 무엇을 설명할 수 있는지 알아보고자 하였다. 또한 앞서 제시한 

예시들에서 알 수 있듯이 행위주체성을 다룬 연구들은 학생들이 활동

의 주체가 되길 추구한다는 점에서는 공통되나, 행위주체성을 어떠한 

실행에서 포착할 수 있을지에 있어서 다양하다. 더 나아가, 여러 연구

와 교육과정은 과학 교실 공동체를 구성하는 행위주체가 되길 추구하

고 있으나, 실행 공동체 속에서 학생들의 행위주체성, 그리고 행위주

체와 공동체 사이의 관계 또한 다양하게 논의하고 있다(Shanahan, 

2009). 추후 학생들이 과학 수업에서 지식을 구성하는 공동체의 주체

로서 역할할 수 있도록 장려하는 교수학습 환경을 조성해주기 위해서

는 선행문헌에서 학생들의 행위주체성을 어떤 관점에서 해석하고 구

체적으로 어떻게 포착해 왔는지 살펴볼 필요가 있다. 이에 본 연구에

서는 과학교육 분야의 선행 문헌에서 행위주체성을 어떤 관점에서 

논의하였는지 살펴보고, 과학 수업에서 학생들의 행위주체성을 구체

적으로 포착하는데 유용한 정보를 제공하고자 한다. 이를 위해 논할 

때 행위주체와 그가 참여하는 공동체 사이의 관계를 어떻게 바라보며 

어떠한 실행으로부터 행위주체의 행위(action)를 포착하였는지 검토

하고자 한다.

Ⅱ. 연구 방법 및 절차

1. 연구 대상 선정

본 연구는 과학 교육에서 학생들이 지식 구성 과정에 주체로서 

참여하는 과정을 탐색해온 관점 중 하나인 행위주체성에 대하여, 이 

관점이 어떻게 논의되어왔는지 관련 문헌을 통해 이론적으로 고찰하
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는 것을 목표로 한다. 이를 위하여 먼저 과학교육 및 교육 분야에서 

행위주체성에 관하여 검토하거나 개괄한 문헌인 Arnold & 

Clarke(2014), Matusov, von Duyke, & Kayumova(2016), Shanahan 

(2009), Varelas et al.(2015a)을 중심으로 하여, 이 문헌에서 제시한 

참고 문헌들을 연계적으로 찾았다. 또한 이밖에도 ‘행위주체성

(agency)’을 키워드로 Google Scholar (http://scholar.google.com)에

서 문헌을 검색하여 과학교육 분야의 학술지에 게재된 논문들을 찾아, 

총 36편의 문헌을 주된 검토 대상으로 선정하였다. 이때 행위주체성

을 조작적으로 개념화한 Emirbayer & Mische(1998)를 기점으로 하

여, 이로부터 현재에 이르기까지 발표된 문헌을 대상으로 하였다. 또

한 선정된 문헌에서 인용된 과학 교육 분야 외의 문헌들 또한 참조하

여 해당 문헌이 어떠한 관점에서 행위주체성을 포착하고 있는지 탐색

하였다. 이렇게 연계적으로 찾은 문헌은 다른 교육학 분야에서 45편, 

그밖에 철학, 문화인류학, 언어학 등의 분야에서 40편이었다.

2. 분석 방법

연구 대상으로 선정된 문헌에서 어떠한 이론적 배경을 바탕으로 

행위주체성의 어떠한 측면을 강조하여 다루었는지, 학생들의 실행으

로부터 행위주체성을 어떻게 포착하였는지 분석하고자 해당 문헌과 

더불어 그 문헌에서 인용한 다른 문헌들을 검토하였다. 이때 각 문헌

에서 학습과 지식 구성을 바라본 관점, 그리고 그 관점 하에 행위주체

성을 무엇이라고 여겼는지에 초점을 두었다. 또한 문헌에서 분석된 

사례에서는 어떠한 교수학습 활동을 탐색하였으며 이때 그 활동은 

어떻게 학생들이 행위주체로서 활동할 수 있는 환경을 조성하였는지, 

연구자들은 어떠한 실행에서 행위주체성을 포착하였는지, 그리고 그 

문헌에서 택한 관점은 그러한 연구 맥락과 분석 방법에 어떻게 적용

되었는지 검토하였다. 

이러한 검토를 바탕으로 먼저 과학 교육에서 학생들의 행위주체성

이 어떠한 측면에 있어서 논의되었는지 연구 결과에 제시하였다. 행

위주체성의 여러 측면들을 개괄적으로 다룬 문헌인 Schlosser(2015)

을 기반으로 하여 과학 교육의 문헌에서 논의된 측면을 파악하고, 

Schlosser에 제시되지 않았으나 과학 교육에서 논의된 측면을 찾아 

제시하였다. 그리고 각 측면에 속하는 문헌이 이론적 배경으로 제시

한 선행문헌에서는 각 측면을 어떠한 특징을 지닌 것으로 논의되었는

지 논의하였다. 그리고 두 번째 연구 질문에 답하기 위하여 행위주체

를 문헌에서 분석한 사례들을 중심으로 서술하였다. 연구에서 초점을 

둔 학생들의 행위가 공동체 내에서 어떻게 해석되었으며 다른 참여자

들과의 상호작용은 어떻게 논의되었는지에 따라 문헌을 범주화하여 

연구 결과에 제시하였다. 이때 문헌들을 검토하면서 연구 문제와 잘 

부합하지 않은 문헌들은 연구 결과 서술에서 제하였다. 그 예로, 과학 

교수학습 또는 비형식적 맥락에서의 과학 활동에서 이루어지는 학생

들의 실행에 논의의 초점이 맞추어지지 않은 경우(Lee & Roth, 2004; 

Siry & Lang, 2010), 행위주체성을 제한하는 구조를 탐색하는 데에 

더 초점을 맞춘 경우(Brickhouse, Lowery, & Schultz, 2000; Carlone, 

Johnson, & Scott, 2015; Olitsky, 2006; Shanahan & Nieswandt, 

2011), 학생들의 담화에서 드러나는 문법적 측면에서 행위주체성을 

탐색하여 영어가 아닌 국내의 사례에 접목하기에 한계가 있다고 여겨

지는 경우(Martin & Carter, 2015; Martin, 2016)가 있다. 문헌 분석 

결과의 타당성을 위해 다른 연구자들과 함께 문헌들을 반복적으로 

검토하고 논의하여 의견이 불일치하는 부분에 있어서 합의를 도출하

는 과정을 거쳤다.

Ⅲ. 연구 결과

먼저 과학 교육 분야의 문헌에서 행위주체성을 어떠한 측면에서 

논의해왔는지 살펴보도록 하겠다. 그 다음 이를 바탕으로 하여 학생

들의 실행에서 행위주체성을 포착할 때 행위주체와 학습 공동체를 

어떻게 논하였으며 어떠한 실행을 행위주체의 행위로 해석하였는지 

탐색하겠다.

1. 과학교육에서 다루어지는 행위주체성의 주요 측면들

연구에서 연구목표와 다루어지는 활동의 맥락에 따라 행위주체성

의 다양한 면모가 다루어졌다. 검토한 문헌에서 다루어진 측면은 크

게 인식적, 변화적, 실천적 측면, 그리고 학문과 물질의 행위주체성으

로 구분되었다. 인식적, 변화적, 실천적 측면은 행위주체성을 주로 

사람들에게서 포착한 경우로 학생들로부터 행위주체로서의 실행을 

포착한 문헌들에서 나타났다. 학문이나 물질의 행위주체성은 행위주

체성을 사람에게서 드러나는 특성으로 제한하지 않고, 행위주체인 

학생들이 상호작용하는 학문 영역과 물질 또한 행위주체성을 드러낸

다고 여기는 관점을 취하는 연구들에서 나타난다. 각 측면은 행위주

체성의 어떠한 특성을 다루었으며 그 측면을 다룬 문헌에서는 어떠한 

활동을 분석하였는지, 즉 학생들이 행위주체성을 드러낼 수 있도록 

한 구조적 측면의 특성은 무엇이었는지 설명하도록 하겠다.

가. 인식적 행위주체성(epistemic agency)

과학 교육 분야의 연구와 교육과정에서 학생들이 과학 지식을 구성

하는 과정에 참여하는 것을 강조하고 있는 만큼(NRC, 2012; Ministry 

of Education, 2015), 많은 연구에서 행위주체성의 인식적 측면을 탐

색하였다(Barton & Tan, 2010; Goulart & Roth, 2010; Kane, 2015; 

Miller, Manz, Russ, Stroupe, & Berland, 2018; Rose & Barton, 2012; 

Sharma, 2007; Stroupe, 2014; Stroupe et al., 2018; Zimmerman & 

Weible, 2018). 즉, 논의에 참여하여 지식을 구성해가는 과정에 기여

하는 모습으로부터 학생들의 행위주체로서의 모습을 포착할 수 있다

고 주장하였다. 인식적 행위주체는 “학생들이 과학적 지식을 구성할 

책임을 지닐 수 있으며 책임을 지는 것” (Stroupe, 2014, p. 492)으로 

설명된다. 이와 같은 인식적 행위주체성을 논하는 연구들에서는 인식

적 행위주체로서 역할을 하는 학생들에 초점을 두고, 교사를 타당한 

지식을 지니는 권위자로서 여기는 경우와 대비하여 논한다. 예를 들

어, Stroupe(2014)은 교사가 학생들에게 지식을 전달하던 체계에서 

벗어나는 교수학습 환경의 조성을 추구한다. 그리고 학생들이 지식을 

구성할 수 있는 환경을 조성한 교사 다섯 명의 수업에서 학생들이 

주어진 현상에 관한 주장을 하고, 서로의 의견을 발전시켜나가는 실

행으로부터 행위주체성을 포착하였다. Sharma(2007) 또한 교사가 교

과서에 제시된 과학 개념을 전달하는 과정에서는 학생들이 수동적인 

학습자로서 위치한다고 하며, 이와 대비하여 학생들이 지식이 구성되
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어가는 논의의 전개 방향을 결정짓는 데에 기여하는 행위로부터 행위

주체성을 포착하였다.

인식적 행위주체성을 탐색한 또 다른 대표적인 연구로 Kane 

(2015)이 있다. Kane 또한 지식을 구성하는 과정에 학생들이 함께 

의견을 제시하고 기여하는 실행으로부터 행위주체성을 포착하였다. 

이 연구에서 탐색한 수업은 글쓰기, 그리기, 대화, 연기, 관찰 등 학생

들이 다양한 방식의 경험을 할 수 있게 구성되었고, 연구자들과 교사

들은 “정답”보다는 학생들이 협력적으로 목소리를 내고 의미를 구성

하도록 촉진하였다. 예를 들어, 학생들이 인식적 행위주체로서 논의

에 참여할 수 있도록 굳이 손을 들지 않아도 교실 전체의 논의에서 

즉각적으로 발언할 수 있게 하였다. 연구자는 이때 학생들이 논의에 

참여하고 싶을 때 즉각적으로 발언하며 서로가 다른 의견들을 제시

하였음을 인식하고 이를 조율해가는 과정에서 행위주체성을 탐색하

였다.

Gourlart & Roth(2010)는 5살 아이들이 교사와 함께 과학 수업에서 

어떠한 개념을 어떠한 순서로 다룰지 설계하는 과정을 탐색하였다. 

연구자들은 수업 설계에 아이들이 아이디어를 제시하는 모습으로부

터 행위주체성이 발휘되는 모습을 포착하였다. 이때, 직전에 논의된 

수업 계획은 학생들이 그 다음에 제시할 의견의 방향에 영향을 미쳤

다는 점에서 행위주체성을 제한하거나 허용하는 요인으로 설명되었

다. 이 연구는 자연 현상을 설명하는 과학 지식의 구성 과정을 탐색한 

것은 아니지만, ‘과학 수업의 전개 과정’이라는 지식 산물을 고안하는 

과정을 탐색하였으며 그 과정에서 해당 과학 개념들에 대한 학생들의 

이해와 체계가 드러난다는 점에서 행위주체성의 인식적 측면을 보여

준다고 할 수 있다.

한편 과학 지식을 구성하는 데에 기여하는 것뿐만 아니라 그러한 

지식 구성에 기여하기 위한 참여 형태나 지식 구성이 이루어지는 맥

락을 조성하는 모습에서 행위주체성을 탐색한 연구 또한 넓은 의미에

서 인식적 측면을 다루었다고 논의되기도 하였다. Miller et al.(2018)

은 학생들이 과학 수업에서 자신의 일상생활을 연계하여 지식을 구성

하는 데에서 더 나아가 일상생활로 과학 지식의 구성 과정을 확장하

며 자신이 학습한 바를 일상생활 속 실천으로 옮겨 활동의 구조를 

변화시키는 데에서 인식적 행위주체성을 포착할 수 있다고 주장하였

다. 이러한 관점을 바탕으로 Stroupe et al.(2018)은 한 학생이 과학 

수업에서 이루어지던 데이터 수집 활동을 일상생활에서도 진행하기로 

결정한 모습, 그리고 교사가 이를 다른 학생들에게 알려 다른 학생들 

또한 과학 수업에서만 이루어지던 실행을 일상생활로 확장할 수 있게 

촉진한 과정에서 인식적 행위주체성을 포착하였다. 또한 Barton & 

Tan(2010)은 과학 지식을 구성하는 것뿐만 아니라 지식을 구성해나

가는 과정, 환경, 지식이 어떻게 뒷받침되며 어떠한 형태로 표상될지 

결정하는 측면 모두에 걸쳐 학생들이 자신의 의도를 반영하는 모습을 

묘사하며 이를 인식적 행위주체라고 논하였다. 

행위주체성의 인식적 측면을 다룬 연구들은 행위주체성의 개념을 

논하지 않았더라도 과학 수업에서 교사의 일방적인 지식 전달을 지양

하고 학생들의 생각이 중심이 될 필요가 있다고 논한 여러 연구들과 

같은 맥락에 있다. 일례로 서론에서 언급한 Maskiewicz & Winters 

(2012) 또한 직접적으로 행위주체성을 언급하진 않았으나, 주어진 현

상에 대한 데이터를 해석하는 과정에 참여하고 데이터를 어떠한 방향

으로 해석할지 결정할 수 있는 공간을 학생들에게 제공하였으며 그 

과정을 분석하였다. 이처럼 인식적 행위주체성을 다룬 연구들은 학생

들의 생각을 지식 구성에 기여할 수 있는 잠재적인 자원으로서 바라

볼 것을 촉구하는 연구들(e.g., Ha & Kim, 2017; Hammer, Elby, 

Scherr, & Redish, 2005; Oh, 2015)과 맞닿아있다.

나. 변화적 행위주체성(transformative agency)

행위주체성과 구조의 변증법적 관계를 되돌아보자. 구조는 행위

주체들이 참여함으로써 재생산되는데, 이는 다시 말하면 행위주체

가 기존의 구조에 해당하는 절차(스키마)나 자원을 다시금 따르고 

활용하는 것이다. 행위주체성의 변화적 측면은 이와 비교하여 기존

의 구조에 변화를 야기하는 모습에서 행위주체성을 포착하는 경우

를 일컫는다(Hays, 1994). 변화적 행위주체성은 주로 비판이론 관점

을 취하는 연구에서 다루어졌다(Barton & Tan, 2010; Basu, 2008; 

Basu & Barton, 2009; Basu et al., 2009; Buxton, 2005; Elmesky, 

2005; Furman & Barton, 2006; Tan & Barton, 2007, 2008; Varelas 

et al., 2015b). 비판이론 관점은 기존의 상황에 대한 의문을 제기하

고 이를 조사, 해석하여 그로부터 나타나는 역학적 구조를 파악하고

자 하며, 이 관점을 택하는 이유는 현재 우리가 처한 상황에 주변부

로 밀려난 그룹들을 위한 공평성(equity)을 지지하기 위함이다

(Basu, 2008). 

이들은 개념의 구성보다도 과학 활동 속에서 학생들이 정체성을 

발달시켜나가는 측면(Brickhouse et al., 2000; Holland et al., 1998; 

Olitsky, 2006)에서 학습을 바라본다. 여기서 정체성은 일반적으로 

“나는 과학 수업에서 어떤 사람인가”로 여겨지며 여기에서 더 나아가 

“어떠한 사람이 되고자 하는지”를 포함시키기도 하고(Tan & Barton, 

2008), 다른 사람에 의해 어떻게 여겨지는지, 그리고 그러한 다른 사

람들의 반응을 어떻게 해석하고 그에 본인이 어떻게 반응하는지까지 

나아가기도 한다(Buxton, 2005). 이 관점에서는 자신 또는 자신의 삶

을 만들고 개선해나가고자 하는 목표 아래 행하는 의도적인 행위로부

터 행위주체성을 포착한다. 구조는 학습 활동에서 자원을 활용하여 

지식 구성에 기여할 수 있는 방식으로서 구성원들 간에 이해하고 있

는 바라는 의미에서 논의되며, 연구자들은 구조가 학생들이 과학 활

동의 맥락 속에 자리할 수 있는 가능성과 그에 대한 제약 모두를 제공

한다는 점에 주목한다. 그리고 행위주체성은 그 속에서 정체성을 구

성하면서 또 다시 구조에 저항하거나 구조를 변화시켜나갈 수 있게 

해준다는 점에서 그 변화적 측면이 강조되었다. 

변화적 측면을 강조하는 연구들은 기존의 과학 교실이 교사와 학생

들 간의 권위차 뿐만 아니라 사회의 불평등을 과학 교실에서도 재현

하며 학생들의 다양한 문화적⋅경제적 배경을 충분히 고려하지 못한

다는 점을 지적한다. 즉, 학생들이 과학 학습이 이루어지는 활동의 

구조뿐만 아니라 다른 여러 사회적 구조들 속에도 속해있는 존재이며, 

이처럼 다른 사회적 구조들로부터 가져오는 자원과 스키마를 인정할 

필요가 있다고 주장하는 것이다. 이들은 학생들이 과학 교실뿐만 아

니라 또래, 가족 등 다른 사람들과의 여러 공동체들에도 속해있다는 

점에 주목한다. 그리고 그러한 공동체에 참여하고자 하는 행위주체성

을 통해 공동체와 공동체의 활동이 지속되며, 학습은 이러한 행위주

체로서의 학생들이 인식하는 자신이 처한 사회적⋅문화적인 상황에 

따라 실행을 재생산하며 이루어진다고 말한다. 
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이들은 과학 교수학습 과정이 사회의 불평등을 재현하는 과정이 

아니라 학생들이 행위주체로서 거듭날 수 있는 맥락으로서 역할할 

필요가 있다고 주장한다(Barton & Tan, 2010; Basu, 2008; Elmesky, 

2005). 행위주체성은 기존의 구조에 저항하거나 변화를 일으킬 수 

있는 것으로서 여겨지며, 연구자들은 이를 목표로 하는 자원의 활용

에 주목한다. 대표적으로, Basu를 비롯한 연구진은 Turner & Font 

(2003)의 ‘비판적인 수학 행위주체성(critical mathematics agency)’ 

관점을 가져와, ‘비판적인 과학 행위주체성(critical science agency)’

이라는 개념을 제시하였다. 비판적인 과학 행위주체성은 “자신들을 

과학적 사고자이자 행위자로 여기면서도, 세상을 비판적인 자세로 

바라보며 과학이라는 학문을 통해 어떻게 세상을 더 정의롭고 공평한 

곳으로 발전시켜나갈 수 있을지 마음속에 그리는 사람” (Basu et al., 
2009, p. 345)이라고 정의된다. 그리고 연구자들은 이점이 드러나는 

실행과 인터뷰 응답으로부터 행위주체성을 포착하였다. 

Barton & Tan(2010)이 분석한 또 다른 사례는 학생들이 자발적으

로 참여한 방과 후 활동을 맥락으로 한다. 이 연구에서는 학생들이 

자신의 의도에 따라 활동 산출물을 구성하기 위해 연구자들의 다른 

제안에도 불구하고 자신들의 의견이 갖는 타당성을 자신들의 문화적 

배경을 토대로 정당화하며, 자신들이 느끼는 필요성에 따라 활동의 

진행 방향을 조율하는 모습에서 행위주체성을 포착했다. Basu(2008), 

Basu et al.(2009)의 연구는 물리 수업에서 학생들이 수업 설계에 함께 

참여할 수 있는 기회를 제공하였다. 수업 설계에 참여한 한 학생 

Donya는 블랙홀에 관한 개념 학습에서 암흑 물질과 에너지에 관한 

개념까지 확장하여 “과학자들은 암흑물질에 대해 어떻게 생각하는

가?”에 관한 논의의 장을 마련하였다. 이 학생은 법조계로의 진로를 

꿈꾸어 그 연장선상에서의 수업을 조성하며 자신이 활용할 수 있는 

자원을 모색하여 적용, 과학 수업에서 자신의 정체성을 고안하였다. 

이뿐만 아니라, 흑인으로서 가해지는 사회적 편견을 바꾸고자 하였다

고 밝힌 점에서 구조를 변화시켜나가는 변화적 행위주체성이 명확히 

드러난다. Tan & Barton(2007)은 과학 수업에서 한 여학생이 적극적

인 참여자로 전환된 모습을 다루었는데, 이러한 변화는 학생 자신이 

관심을 갖고 있는 지식을 과제에서 활용하고 이를 공동체 전체와 공

유한 프로젝트에서 나타났다. 이 여학생은 과학 개념을 일컫는 용어

를 주로 활용하여 논의하던 기존의 담화 패턴을 벗어나 과학 수업에

서 이루어질 수 있는 논의의 경계를 확장시키면서, 긍정적인 정체성

을 구축하고 자신을 과학 수업의 공동체의 합법적 참여자로서 위치시

켰다. 또한 연구자들은 이 학생이 다른 학생들의 논의 패턴 변화에도 

영향을 미치는 모습을 묘사하며 행위주체성의 변화적인 특성을 드러

내었다. 

이처럼 변화적 행위주체성은 기존의 과학 수업에서 또는 사회에서 

주변부로 밀려난 학생들이 적극적인 참여자로서의 정체성을 구축하

는 동시에, 이들의 행위주체로서 역할이 다른 참여자들에게 받아들여

질 수 있는 구조로의 변화를 이끄는 모습을 포착하기 위해 논의되어

왔다. 변화적 행위주체성을 논의하는 연구에서 분석한 사례들 또한 

주로 지식을 구성하는 인식적 실행을 맥락으로 하고 있다. 하지만 

이들은 과학 교실이 과학자 공동체의 문화를 목표로 하는 것이 아니

라 학생들이 고안해가는 또 다른 모습임을 강조한다는 점에서 인식적 

행위주체성에 초점을 맞춘 논의와 구분된다.

다. 실천적 행위주체성(educated action in science)

Birmingham & Barton(2014)은 과학 관련 사회 속 쟁점(socio- 

scientific issues)을 다루는 맥락에서 학생들이 자신의 지식을 바탕으

로 실제 사회에 기여하는 실행을 행하는 모습으로부터 행위주체성을 

포착하였다. 이들은 한 지역의 에너지 소비 가격의 상승을 둘러싼 

논쟁을 실제 사회에서 쟁점이 되는 상황으로 제시하고, 학생들이 관

련된 과학적 지식을 활용하고 실행할 수 있는 모습을 행위주체성의 

관점에서 논하였다. 학생들은 경제 상황의 악화, 기후 변화 등의 상황 

속에서 에너지 소비 가격의 상승을 이해하고자 직접 그 지역의 발전

소, 가정, 대학교 등 다양한 곳을 돌아다니며 자료를 수집하였다. 그리

고 직접 자료를 모으면서 자신들이 파악한 상황을 대중들에게 알려야

하겠다는 생각을 갖고, 이 자료를 활용하여 사람들에게 전달할 메시

지를 담은 비디오를 만들었다. 연구자들은 이처럼 학생들이 학습한 

바를 바탕으로 직접 사회의 발전과 개선에 영향을 미칠 수 있는 실천

으로 나아갔다는 점을 강조하며, 이를 변화적 행위주체성의 연장선상

에서 논의하였다. 그리고 학생들이 이처럼 실천적 행위주체성을 발휘

할 수 있게 촉진한 비형식적 교수학습 맥락의 요인을 탐색하였다. 

행위주체성의 실천적 측면을 다룬 위 연구는 변화적 측면을 논한 

연구들이 지식 구성 과정에 주목한 것을 넘어 그러한 지식을 구성하

는 과정에서 학생들이 사회의 변화에 기여하겠다는 의지를 갖고 이를 

실천하는 것까지 다루었다. 이는 여러 교육과정 문헌들에서 학생들의 

적극적인 모습을 이처럼 직접 사회에 영향을 미치는 실천으로 이어지

는 측면 또한 포함하는 것으로서 강조한 것과 이어진다. 우리나라의 

교육과정에서는 “과학적 사고를 통해 개인적⋅공적 문제를 해결하

는” 능력의 함양, “사회에서 공동체의 일원으로서 ... 과학기술의 사회

적 문제에 대한 관심을 가지고 의사 결정 과정에 참여”하는 능력의 

함양을 추구하고 있다(Ministry of Education, 2015). OECD(2018) 또

한 학습자의 행위주체성을 강조하면서 책임감을 갖고 세계에 참여하

여 더 발전된 미래를 향해 나아갈 수 있는 영향력을 미치는 사람이라

는 의미를 강조한다. 이처럼 과학에서의 학습이 교실 밖으로 확장되

는 것을 추구한다는 교육과정의 거시적인 목표와 상응하기 위해서는 

추후 실천적 측면의 행위주체성을 보다 심도 있게 다루어나갈 필요가 

있을 것이다.

라. 학문의 행위주체성(disciplinary agency)

학문의 행위주체성은 인간뿐만 아니라 학문 영역 또한 행위주체성

을 지닌다는 Pickering(1995)의 견해에 기반을 둔다. Pickering에 따르

면 학문 영역은 사람들이 그 영역의 문화에 따르는 작업을 함으로써 

이어져나간다. 즉, 학문의 행위주체성은 그 학문 영역의 문화에 따르

는 작업을 하는 실행을 통해 발휘된다. 그는 특정 학문 영역에 속하는 

실행을 한다는 것은 인간 개인의 의지에 기인하기보다는 그 학문 영

역의 문화를 따르는 것이라 할 수 있으며, 이러한 인간의 수동적인 

면을 학문의 행위주체성으로 설명할 수 있다고 주장했다. 구체적으로 

말하면, 기본적으로 기존의 학문 영역에서 수용되는 실행 과정을 모

델로 하여 작업을 하며, 이로부터 학문 분야가 이어지고 발전해나가

는 데는 다음의 세 단계가 이어진다고 하였다. 즉, 그 모델로부터 더 

발전하고자 하는 방향을 제안하고, 그러한 새로운 분야로 나아가기 
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위해 모델을 구성하던 요소들을 유사하게 따라 하며, 새롭게 고안한 

영역이 해당 학문 분야에 속하는 것이 될 수 있도록 추가적인 설명을 

더하거나 기존의 모델을 수정한다. 

과학 교육에서 학문의 행위주체성을 다룬 예로 Varelas et 
al.(2015b)이 있다. 이 연구에서는 학생들이 과학자 공동체의 인식적 

실행에서 드러나는 면을 받아들이면서 적극적인 참여자로서 나아가

는 모습을 학문의 행위주체성으로 논의하였다. 이 연구에서 탐색한 

사례는 초등학생을 대상으로 과학과 문학을 통합한 교수학습 환경을 

맥락으로 한다. 학생들은 생태계를 다룬 책을 함께 읽고 논의를 통해 

그 속에 담긴 과학적 개념에 관한 의미를 형성해갔다. 이 연구에서 

초점 학생은 논의 과정에서 자신의 말을 단정적인 어조로 확신하기보

다는 결정하기를 미루는 모습을 보였다. 연구자들은 이와 같이 불확

실성을 보이는 모습에서 이 학생이 지식을 독자적으로 구성하기보다

는 다른 학생들과 함께 하는 것으로 여긴 점이 드러나며, 이러한 실행

은 다른 학생들의 의견을 자원으로서 활용하고 함께 지식을 발달시켜

나갈 수 있는 여지를 제공하였다고 해석하였다. 그리고 이를 과학자 

공동체의 인식적 실행을 반영한 것으로서, 학문의 행위주체성이 반영

된 모습으로 해석하였다. 

학문의 행위주체성은 과학이라는 학문 분야에 속하는 것으로 여겨

질 수 있는 행위를 행하는 능력에 주목한다. 이때 행위주체성은 인간

의 행위주체성을 논할 때처럼 행위주체의 ‘의도’에 초점을 맞추기보

다는, 행위를 할 수 있는 능력, 그리고 자신과 상호작용하는 다른 대상

에게 영향을 가한다는 의미에 더 가깝다(Gresalfi, Martin, Hand, & 

Greeno, 2009; Pickreing, 1995). 학문의 행위주체성은 수학 교육 분야

에서 보다 심도 있게 다루어졌다(Boaler & Greeno, 2000; Gresalfi 

et al., 2009). 이때 수학 수업에서 이루어진 활동의 구조가 학생들이 

수학 분야에 능숙한 전문가로서 어떠한 행위를 행하며 참여할 수 있

게 해주는지 탐색하기 위하여 학문의 행위주체성이 논의되었다. 학문

의 행위주체성은 과학, 수학과 같은 학문 분야에 속하는 실행에 보다 

초점을 둔다는 점에서 앞서 살펴본 변화적 행위주체성과 구분된다. 

하지만 그렇다고 학문의 행위주체성에 주목한 연구들이 과학 개념과 

실행을 학생들에게 일방적으로 전달하는 전통적인 교수법을 추구하

는 것이 아니라는 점에 유의할 필요가 있다. 그러한 전통적인 교수학

습 환경은 학생들이 학문적 행위주체성을 발휘할 수 있도록 지원해주

기 어렵기 때문이다(Boaler & Greeno, 2000). 다만 이러한 측면의 

행위주체성을 다룬 연구들은 우리가 과학 수업에서 이루어지는 다양

한 학습 맥락 속에서 학생들이 과학자 공동체의 어떠한 학문적 실행

을 가능하게 하고 제한하는지 탐색할 필요가 있음을 시사한다.

마. 물질의 행위주체성(material agency)

물질의 행위주체성은 인간뿐만 아니라 우리가 탐구하는 현상이 

일어나는 물질에도 행위주체성이 있다고 여기는 관점이다. 이 관점은 

기존에 사람이 물질을 식민지 지배 당시의 원주민과 지배자 사이의 

관계에서처럼 바라보았다고 설명한다(Bang, Warren, Rosebery, & 

Medin, 2012; Latour, 2013). 기존의 관점은 물질세계를 수동적이며 

우리가 지배하는 대상으로서, 행위주체성이 없는 대상으로서 여겨왔

다는 것이다. 하지만 그와 달리 물질 또한 우리에게 영향을 미친다는 

점에서 행위주체성을 지닌다고 강조한다(Bang & Marin, 2015; 

Latour, 2013; Pickering, 1995; Roth, 1999; Roth & Laweless, 2002). 

물질의 행위주체성을 논하는 기반을 다진 Pickering(1995)은 과학

자가 새로운 목표, 실행, 이해를 발전시켜나가고자 할 때 그와 관련한 

물질세계의 현상이 예상대로 일어나지 않고, 그 상황에 맞추어 자신

의 목표, 실행, 이해를 조정해나가는 과정을 묘사한다. 그리고 이처럼 

물질세계에서 현상이 일어나는 과정에서 과학자는 수동적인 위치에 

있게 된다는 점에서 물질의 행위주체성을 주장했다. 또한 물질의 행

위주체성과 인간의 행위주체성은 어느 한 쪽이 실행 과정에서 주가 

되어 다른 것을 발휘될 수 있게 해준다기보다는 서로 영향을 미치며 

순간적으로 드러나게 해준다는 측면에서 뒤얽혀있다고(mangle) 주장

했다. 

이를 강조하여 다룬 연구 사례로 Bang & Marin(2015)이 있다. 이 

연구에서는 한 호수의 생태계 건강이 악화되는 것을 사람들에게 널리 

인식시키고 이를 바탕으로 과학 학습을 진행한 활동을 분석하였다. 

연구자들은 프로젝트 참여자들이 직접 호수 주변의 생태계를 돌아보

며 생태계 구성 요소들이 어떻게 그 환경 속에서 살아가며 환경을 

구성해갈지 이야기를 나누도록 장려하여, 참여자들이 생태계 구성 

요소들은 행위주체적으로 그 생태계를 구성해가는 것임을 인식하도

록 장려한 시도를 보여주었다. 

여기에서 더 나아가 과학자 공동체가 지식을 구성하는 과정에서 드

러나는 물질적 행위주체성 또한 논의되어왔다(Manz, 2015; Pickering, 

1995; Roth, 1999; Roth & Lawless, 2002). Roth(1999)는 우리가 과학

자들의 인식적 실행을 탐색할 때 언어와 담화에만 주로 주목하는데, 

그러한 담화가 의미를 지니게 된 것은 그 언어가 물질세계의 구성요

소와 현상에 기반을 두고 있기 때문임을 강조한다. 이러한 연구는 

물질세계에서 일어나는 현상이 이를 탐구하는 과정에서 사람들이 주

고받는 몸짓과 언어의 기반이 되며, 다시 그러한 표현을 통해 구성된 

지식은 현상을 관찰할 수 있는 새로운 시각을 제공해준다는 점을 보

였다(Roth & Lawless, 2002; Pickering, 1995). 예를 들어, Roth & 

Lawless(2002)는 뉴턴의 법칙을 따르는 미시세계를 구현한 컴퓨터 

프로그램에서 “큰 화살표”의 길이를 조정하였을 때 공이 어떻게 움직

이는지 관찰하여 화살표와 공의 움직임 사이의 관계를 설명을 고안하

는 활동 맥락을 탐색하였다. 학생들은 프로그램을 조작하면서 나타나

는 공의 움직임을 관찰하면서, “큰 화살표”라는 단어로 속도, 움직이

는 방향, 힘 등 다양한 개념을 뒤섞어 지칭하며 논의한다. 이밖에도 

연구자들은 금속구와 막대를 이용하여 정전기 유도 현상에 대한 설명

을 고안하는 활동에서 금속구의 움직임을 관찰하고 그러한 현상을 

가능하게 하는 전자를 지칭하기 위해 몸짓을 활용하며 새로운 용어를 

고안하는 모습을 묘사하였다. 이에 더불어 자신의 설명이 타당한지 

알아보기 위해 다양한 시도를 해보는 모습에서 물질의 행위주체성을 

포착할 수 있다고 논의하였다. 

Manz(2015)는 과학자가 현상에 대한 관찰, 실험을 통해 설명을 

고안하려는 시도 속에서 물질의 행위주체성으로 인해 마주하는 불확

실성(Pickering, 1995)을 어떻게 과학 교수학습 활동의 설계에 담아낼 

수 있을지 논하였다. 이 연구는 학교 뒤뜰에서 직접 식물을 기르며 

식물에 주어지는 햇빛과 수분의 양에 따른 생장의 변화에 관한 설명

을 고안하는 활동을 맥락으로 한다. 그는 이 활동에서 학생들이 마주

하는 불확실성, 즉 물질의 행위주체성의 예로 학생들이 예상치 못한 

방식으로 식물이 자라나는 것, 식물의 어떠한 특성에 중점을 두는지
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에 따라(잎의 크기에 따라 또는 식물의 높이에 따라) 최종 고안되는 

설명이 달라진다는 점, 식물이 연약하다는 점을 제시하였다. 

물질의 행위주체성을 탐색하는 연구들에서는 사람의 의도에 관한 

논의가 이루어지기 어렵다는 점에서 학생들의 행위주체성을 탐색하

고 촉진하고자 하는 목적에 부합하기 어려울 수 있다. 하지만 물질의 

행위주체성은 학생들이 직접 과학 탐구 과정을 이끌어가는 과정을 

논하기에 유용한 개념이 될 수 있다. 프로젝트 기반 학습, 과학영재학

교의 R&E 활동, 자유탐구 활동과 같이 학생들에게 연구 과정을 진행

할 책임과 선택권이 많이 부여되는 활동일수록 학생들은 자신의 의도

와 다른 상황을 더 자주 맞닥뜨리게 된다(Lee, Han, Lee, & Noh, 

2015; Lee & Kim, 2016; Yun & Kim, 2018). 또한 과학 교실에서 

이루어지는 많은 탐구 활동에서도 교사와 학생들은 종종 예측했던 

바와 다른 결과를 마주하며 이에 대한 우려가 지속되어 왔다(Kwon, 

2015; Park, Min, & Jeong, 2008). 이를 다룬 선행문헌은 그 과정에서 

학생들이 보인 추론이나 참여 수준을 논의하는 데에 초점을 두어왔다. 

물질의 행위주체성과 행위주체성의 ‘뒤얽힘’ 개념은 학생들이 이러한 

불확실성을 해결해가는 과정을 탐색하여, 기존 논의에 더하여 그 과

정에서 학생들이 어떻게 인식적 수준을 향상시킬 수 있었는지 분석하

는 유용한 관점이 될 것이다. 또한 더 나아가, 이러한 교수학습 맥락의 

분석은 학생의 행위주체성을 지원하는 또 다른 교수학습 방안의 발전 

방향을 제시할 수 있을 것이다. 

2. 학습 공동체의 실행에서 학생(들)의 행위주체성을 포착한 방법

앞서 이루어진 검토를 바탕으로 하여, 선행문헌에서 “학생(들)”로 

지칭되는 행위주체를 다시 살펴보고자 한다. 행위주체성을 다룬 여러 

문헌들에서 모두 학생들의 행위주체성을 탐색하였다고 기술하고 있

더라도 연구의 목적에 따라 행위주체로서의 모습을 분석하는 방법이 

서로 달랐다. 이번 절에서는 문헌에서 행위주체로서의 학생(들)이 보

인 실행을 어떻게 분석했는지에 따라 학습 공동체 전체의 행위주체성

에 주목한 경우, 초점을 맞춘 한 학생이 공동체의 활동 구조에 미치는 

영향에 주목한 경우, 여러 학생들 사이의 상호작용에 주목한 경우로 

구분하여 논하겠다. 각 경우에 해당하는 연구들에서 학습과 행위주체

성을 어떠한 관점으로 바라보았으며 그러한 관점 하에 학습 공동체의 

일원으로서 학생들의 행위주체성을 어떠한 실행으로부터 포착하여 

어떻게 해석하였는지 살펴보겠다.

가. 학습 공동체 전체의 행위주체성에 주목한 경우 

학생들이 행위주체로서 보이는 실행으로부터 학습 공동체 전반에 

걸친 행위주체성을 분석한 연구들(Rose & Barton, 2012; Sharma, 

2007; Stroupe, 2014; Stroupe et al., 2018; Zimmerman & Weible, 

2018)은 주로 앞서 논한 인식적 측면을 다룬 연구들과 일치한다. 이들

은 교사, 교과서 등에 인식적 권위가 집중되면서 학생들이 수동적으

로 지식을 전달받는 위치에 있다는 것과 대비하여 학생들이 적극적인 

지식 구성자로 거듭나는 모습을 묘사하는 데에 집중한다. 그러면서 

행위주체로서의 학생들 간 상호작용보다는 교사와 학생들 사이의 상

호작용에 초점을 맞추었다. 

예를 들어, Sharma(2007)는 교과서를 중심으로 한 과학 수업에서 

전기 단원의 개념에 관한 의미를 구성하는 상황을 다루었다. 연구자

는 참여자들의 역할 변화에 따라 담화 패턴을 구분하였는데, 이때 

논의에의 참여자를 크게 교사와 학생들로 구분하였다. 그리고 지식 

구성 과정에서 누구의 의견이 상대적으로 더 반영되었는지에 따라 

학생들의 역할을 양분하였다. 그 중 하나는 교사의 활동 지시를 따르

는 수동적인 역할을 말하며, 이때 교사의 질문에 대한 학생의 단답형

의 응답과 아울러 그에 대한 교사의 평가가 잇따른다. 두 번째 경우는 

직접 전기와 관련하여 일상생활에서 경험한 바를 논의로 가져와서 

일관성 있는 설명을 구성하는 능동적인 학생 역할을 말한다. 그리고 

연구자는 행위주체로서의 학생 참여라고 해석되는 후자의 경우를 촉

진시키는 요인들을 모색하였다. 이때 연구자는 지식 구성을 하는 공

동체의 행위주체들로서 학생들을 바라보고 이들이 서로 어떻게 상호

작용을 하는지를 탐색하기보다는 각 학생들의 적극적인 참여를 “학생

들”이라는 그룹의 행위로 묘사하였다.

Stroupe(2014) 또한 학생들에게 “실제 세계에서 이루어지는 과학” 

(p. 491)에 참여할 수 있는 권위를 부여할 것을 주장하며 학생들의 

역할을 Sharma(2007)와 유사하게 구분하였다. 그는 근거 기반의 과학

적 설명을 구성하는 활동에서 학생들이 과학에서 구성하는 지식을 

개인의 것이 아닌 공공의 것(public)으로 인식하는지, 그 과정에서 

교사와 학생들 간에 권위가 어떻게 조율되는지 탐색하였다. 그는 지

식을 구성하는 실행으로부터 행위주체성을 포착하였는데, 이때 학생

들은 주어진 현상에 관한 주장과 질문을 하며, 서로의 의견을 가치 

있게 여기고 자신의 의견을 더하는 인식적 행위주체성을 드러냈다. 

이들의 발화는 크게 주장 제시하기, 과학적 아이디어를 다른 아이디

어와 연계시키기, 과학적 아이디어에 관하여 질문하기로 구분된다. 

각 발화가 교실 공동체의 지식 구성에 어떻게 기여할 수 있는지에 따른 

구분은 공동체 내의 상호작용보다는 학생들의 각 실행으로부터 인식적 

행위주체의 면모를 탐색하였다는 점을 보여준다. Zimmerman & 

Weible(2018)도 탐구 활동에서 학생들에게 핸드폰으로 사진을 찍을 

수 있도록 허용했을 때 드러나는 인식적 행위주체성을 탐색하면서 

Stroupe이 제시한 인식적 행위주체성이 드러나는 실행의 유형을 기반

으로 하였다. 사진 촬영이 어떻게 학생들이 행위주체로서 역할을 할 

수 있도록 촉진하는지 논하면서 Stroupe의 연구에서처럼 학생들이 

공공의 담화 구성에 적극적으로 참여하는 양상이 드러나는 담화본을 

제시하는 것으로 행위주체성을 묘사하였다.

변화적 행위주체성에 주목한 Barton, Tan, & Rivet(2008)과 

Barton & Tan(2010)도 공동체 내 학생들의 상호작용보다는 학생들이 

활동을 구성해나갈 수 있는 권위를 지닌다는 점을 탐색하는 데에 집

중했다. Barton & Tan(2010)은 방과 후 활동에서 학생들이 직접 자신

들이 거주하는 도시가 도시열섬현상을 보이는지, 왜 그러한지에 대한 

자료를 측정하고 설명을 고안하는 과정에서 나타나는 행위주체성을 

탐색하였다. 학생들이 자신을 전문가로서 위치시키고자 실행한 모습

의 예로, 학생들이 다큐멘터리를 만들 때 북극곰의 사진을 활용하여 

독자들에게 호소하기 위해 자신들이 평소에 활용하는 호소하는 감정

이 드러나는 어투와 개인적인 경험을 섞은 글을 만들어낸 것이 있다. 

이는 전문가로부터 전달받은 지식을 그대로 제시하는 것이 아니라 

자신들의 문화와 경험을 적극적으로 활용하였다는 점에서 학생들의 

행위주체성을 드러내는 사례로 묘사되었다. 이밖에도 연구자들은 학

생들이 다큐멘터리에서 도시열섬현상에 관한 설명을 제공하기 위해 
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그 도시에 대한 전문성을 지닌 전문가로서 인터뷰에 참여하는 모습, 

다큐멘터리 시청자들에게 제공하기 위한 조사 자료들을 편집하는 실

행으로부터 행위주체성을 포착하였다. 앞서 살펴본 연구들처럼 학생

들이 방과 후 활동을 적극적으로 구성해가며 나타난 산출물, 인터뷰

에서 드러난 자신의 역할에 대한 생각 등을 제시하며, 학생들 간의 

상호작용보다는 학생들이 행위주체로서 위치하면서 어떠한 행위가 

나타났는지 묘사하는 데에 주목하였다.

이처럼 기존의 과학 교실에서 나타나는 교사와 학생들 간의 인식적 

권위 차이에 초점을 맞추어 탐색한 경우에는, 그룹 내의 각 참여자 

간 관계보다는 “학생들”의 행위 자체에 초점을 두었다. 그리고 학생들

이 공동의 지식 구성에 적극적으로 참여하는지, 그 과정에 기여하는

지에 주목하며 교실 공동체 전반에 걸쳐 그러한 모습으로의 전환이 

이루어진 맥락을 탐색하였다. 

한편, 교사와 학생들 간의 인식적 권위 차에 중점을 두지 않았음에

도 학생들 간의 상호작용을 논한 부분을 찾기 어려운 연구들도 있다. 

Rose & Barton(2012)은 과학 관련 사회 속 쟁점에 관한 논의에서 

학생들이 사회쟁점을 어떻게 바라보는지에 따라 그들이 구성하는 논

변이 달라지는 모습을 묘사하였다. 학생들은 흔히 받아들여지는 관점 

하에 논할 때와 달리, 새로운 데이터를 부가적으로 조사하고 파악한 

뒤에 기존과 다른 관점을 고안하였다. 연구자들은 새로운 틀에 맞추

어 새로운 논변을 구성하는 학생들의 모습으로부터 행위주체성을 포

착하였다. 이러한 기술에서는 “흔히 받아들여지던” 우세한 관점으로

부터 벗어나 새로운 틀을 고안하는 모습이 중요시되며, 과학 교실 

내 다른 참여자들과의 관계를 파악하기는 어렵다. 이는 물질의 행위

주체성과의 상호작용을 논한 연구들(Bang et al., 2012; Manz, 2015; 

Roth & Lawless, 2002; Roth, 1999)에서 또한 비슷하다. 이러한 연구

에서는 물질세계의 현상이 학생들의 실행에 어떻게 영향을 미치는지

에 중점을 두고 서술하면서, “학생들” 간의 행위주체로서의 상호작용

보다는 물질세계에서 일어나는 현상과 학생들의 관찰 및 탐구 과정 

간의 상호 관계에 주목하였다. 

나. 초점 학생이 행위주체로서 공동체의 활동 구조에 미치는 

영향에 주목한 경우

Barton, Basu를 중심으로 한 연구자들(Basu, 2008; Basu et al., 
2009; Furman & Barton, 2006; Tan & Barton, 2007, 2008)은 과학 

교실에서 소외되던 학생이 어떻게 적극적인 참여자로 역할을 하는 

환경을 구축해나갔는지 탐색하여 행위주체성을 설명하였다. 여기서 

학생들은 자신의 주변 삶에 영향을 미치고 이를 자신이 원하는 방향으

로 바꿔나가겠다는 목표를 이루고자 활동에 참여하였다고 하였으며, 

연구자들은 학생들이 이러한 자신의 관점을 이야기하는 목소리로부터 

행위주체성을 포착할 수 있다고 주장하였다(Basu, 2008; Furman & 

Barton, 2006).

Basu et al.(2009)은 9학년 학생들의 물리학 수업에서 수업을 함께 

설계할 수 있는 기회를 학생들에게 제공하고, 문화기술지 연구 방법

을 통해 학생들의 행위주체성이 드러나는 실행을 탐색하고 인터뷰하

였다. 이들은 앞서 비판적 행위주체성을 설명하면서 언급되었던 학생

인 Donya의 인터뷰 자료를 토대로, 실제 구현된 과학 교수학습 활동

의 구조가 이 학생의 의도에 따라 형성된 과정을 포착하였다. 연구자

들이 기술한 Donya의 인터뷰에서는 그녀가 흑인 학생들에 대한 전형

적인 편견에 도전하고자 “전문성을 갖춘 학생이자 학자”로서의 정체

성을 향해 나아갔다는 점이 드러났다. 또한 행위주체성이 발휘되는 

모습은 이처럼 Donya가 자신의 정체성을 드러낼 수 있는 수업을 고안

하고 실현하기 위해 자원을 활용한 데에서 포착되었다. 예를 들어, 

예전에 E=mc2 공식에 관하여 논의하였던 경험, 대학에 방문하였을 

때 경험한 수업 진행 방법 등을 활용하여 수업을 설계한 것을 제시하

면서, 연구자들은 Donya가 자신의 정체성 형성을 목표로 과학 수업을 

구성하고자 하는 의도를 가지고 전략적으로 자원을 활용하였다는 점

에서 행위주체성이 발휘된 것이라고 해석하였다. 더 나아가, Donya는 

과학 수업에서 자신의 전문성을 키워나가면서도 자신의 목표 정체성

을 또래 그룹의 리더로 수정하면서, 그에 따라 수업 설계 또한 조율해

나갔다고 연구자들은 밝혔다.

또 다른 예로, Tan & Barton(2007)은 여학생들의 참여 양상 변화에 

초점을 두고 저소득층의 아프리카계 및 라틴계 아이들이 다니는 미국 

동부의 학교에서 2년 간 학생들의 변화를 관찰하였다. 그리고 학생들

이 과학 수업에서 어떻게 적극적인 참여자로 나아갈 수 있었는지 탐

색하고자 Melanie라는 한 학생에 주목하였다. 이 학생은 과학 시간에 

수줍어하고 활동에 잘 참여하지 않던 아이였는데, 이전에는 과학 수

업에서 활용되지 않던 새로운 자원을 활용하면서 새로운 참여 방법을 

고안해냈다. 연구자들은 도서관의 검색 엔진을 통해 정보를 검색하여 

보고서를 작성하고 발표하는 기존의 과제 형식에 더하여, Melanie가 

연극으로 자신이 조사한 바를 구현한 점을 강조하여 묘사했다. 그리

고 새로운 참여 양상이 교사와 다른 학생들에게 지지받으면서 

Melanie가 이를 기점으로 하여 적극적인 참여자로서 나아가게 된 모

습을 설명하였다. 

이러한 연구들은 주로 기존의 과학 교수학습 과정에서 소수로 밀려

났던 학생 또는 사회적으로 소외되는 그룹에 속하던 학생이 적극적인 

참여자로 성공적으로 나아간 사례들을 제시하였다. 그리고 소외되던 

학생이 기존의 참여 방식과 다르게 자원을 활용할 수 있도록 인정해

주는 측면에서 그 초점 학생들과 그 주변의 다른 학생들 또는 교사와

의 상호작용이 묘사되었다. 교사는 소외된 학생이 자신만의 자원을 

활용하여 수업에서 자신의 아이디어를 구현할 수 있는 기회를 제공하

였고, 그 뒤에는 이 소외된 학생이 새로이 활성화하고 가져온 자원 

또는 문화적인 측면을 과학 교실에 받아들이는 과정이 잇따랐다. 즉, 

과학 학습 공동체의 다른 구성원들은 이를 받아들이고 지지하는 모습

으로 묘사되었다. 

이는 주변부에 위치하던 학생들이 적극적인 참여자가 되는 과정에

서 다른 공동체 구성원, 특히 교사가 이를 장려하고 허용할 필요가 

있음을 시사한다. 위 연구 사례들에서는 학생들이 기존의 활동 구조

를 변화시킬 수 있는 위치에 자리할 수 있도록 장려하는 것이 우선하

였다. 특정 학생들에 초점을 두어 논의한 이러한 연구는 모든 학생들

에게 확대 적용하여 모두의 문화와 관점을 다 받아들일 것을 주장하

는 것이 아니다(Furman & Barton, 2006). 과학자 공동체의 실행에 

학생들이 부합할 것을 요구하기보다는, 학생들이 자신과 친숙한 문화 

또는 경험을 바탕으로 자원을 활성화하여 과학 학습에서 적절하게 

공유하는 기회를 제공하도록 촉구하는 것이다(Shanahan, 2009). 이는 

과학 학습이 전문적인 실행 공동체로의 참여를 지향하던 것과는 다른 

새로운 모습이 될 가능성을 열어준다.
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한편, 실천적 측면에서 행위주체성을 탐색한 Birmingham & 

Barton(2014) 또한 초점 대상이 행위주체로서 공동체에 미치는 행위

에 주목한 경우에 속할 것이다. 이때 행위주체의 실행은 사회에 영향

을 미치게 되므로 실행공동체는 활동에 참여한 학생들만으로 국한되

지 않는다. 하지만 이 문헌에서는 행위주체인 학생들이 사회에 영향

을 미치고자 하는 의도 하에 실천을 하였으나 그 실천이 사회에 실질

적으로 어떠한 영향을 미쳤는지에 대한 논의가 제한적이라는 한계를 

지닌다. 이러한 관점에서의 과학 수업에서는 학생들이 교실 내에서 

다양한 정체성을 형성할 수 있도록 허용하고, 그러한 정체성 형성이 

교실을 넘어서서 사회로 확장될 수 있다. 이는 과학 분야의 전문성 

신장 외에도 과학에 대한 다양한 인식론적인 이해를 가능하게 해주며, 

교육과정에서 제시하는 “민주시민으로서 갖춰야 할 교양”을 신장하

는 데에 기여할 것이다.

다. 공동체를 구성하는 행위주체들 사이의 상호작용에 주목한 

경우

Goulart & Roth(2010)는 학생들이 공동체 내에서 행위주체자로서 

역할을 할 때 서로 간의 관계를 구체적으로 다룬 대표적인 연구 사례

이다. 이 연구자들은 행위주체성과 상반되면서도 병행해서 따라오는, 

즉 변증법적 관계에 있는 수동성(passivity)을 설명한다. 이때 수동성

은 구조(structure)로부터 나에게 주어지는 것을 받아들이는 것을 의미

하며(Roth, 2007), 구조는 행위주체가 지식 구성에 활용하기 위해 포

착하는 자원들을 포함하고 있다는 점이 강조된다. 여기서 논하는 수

동성은 앞서 행위주체와 대비되는 수동적 학습자(Sharma, 2007)를 

묘사할 때의 수동성과 구분될 필요가 있다. 수동적 학습자는 전달받

는 정보의 출처가 지니는 권위에 의존하여 무비판적으로 그 정보를 

받아들인다는 점에서 ‘수동적’이라고 묘사된다. 반면 행위주체성과의 

변증법적 개념으로 제시되는 수동성(Goulart & Roth, 2010)은 학습자

가 새로운 지식을 구성하는 과정에 참여하고자 외부로부터 필요한 

정보를 받아들이는 모습을 표현하는 용어이다.

수동성을 설명하기 위해 Goulart & Roth(2010)는 5살 아동들이 

‘공기의 존재’를 증명하기 위한 자원을 얻기 위해 교사는 바깥에 나가

고, 바깥에서 교사가 ‘공기를 “볼” 수 있는지 알아보자’라는 질문을 

던지자 아동들이 나뭇잎의 움직임에 주목하며 이는 바람 때문이라고 

이야기하는 담화를 제시한다. 연구자들은 이 장면을 다음과 같이 해

석하였다. 교실 밖으로 나가 학생들이 나뭇잎을 관찰할 수 있는 환경

을 제시한 것은 학생들이 새로운 구조를 접할 수 있게 해준 것이다. 

그리고 교사의 질문은 학생들이 공기의 존재를 포착할 수 있는 단서

를 찾도록 물질세계를 관찰하는 틀을 제시한 것이다. 이러한 제한 

하에 학생들은 나뭇잎의 움직임이라는, 구조로부터 주어지는 자원을 

파악한 것이다. 이때 학생들은 외부로부터 자원을 받아들이는 수동성

을 보이면서도 이러한 자원을 받아들이는 인지를 하는 행위주체로서 

역할을 한다. 이러한 점에서 행위주체성을 수동성과 동반되는 개념으

로 보는 것이다. 또한 이는 학문이나 물질의 행위주체성 개념과 맞닿

아있기도 하다.

연구자들은 이러한 관점 하에 교사와 아동들이 다 함께 강의에서 

학습할 내용을 어떻게 진행할지 고안하는 활동을 분석하였다. 어느 

한 주제를 다루기로 결정한 뒤에 그 다음에는 어떠한 주제를 다룰지 

결정할 때, 앞서 결정한 바는 그 후의 논의 방향을 제한하면서도 허용

하는 일종의 구조, 즉 수동적으로 받아들일 요인이 된다. 이렇듯 먼저 

기여한 학생들의 결정을 고려하는 과정에서 차후의 학생들은 수동적

인 입장에 놓이게 된다. 한편 앞선 학생들의 결정을 고려하여 새로운 

의견을 제시하는 모습은 행위주체성의 측면을 드러내는 것이다. 이처

럼 연구자들은 공동의 지식 산물을 구성해가는 공동체 참여자들 간의 

상호관계를 행위주체성과 수동성의 변증법적 관계로 해석하였다. 즉, 

각 참여자가 자원을 활용하여 공동의 지식 구성에 기여하는 경우에, 

이전의 참여자들이 활동을 진행하면서 형성해둔 구조를 인식함과 동

시에 이 구조를 자원이자 그 안의 규칙을 포착하는 과정(Sewell, 1992)

을 수동성으로 해석한 것이다. 

Kane(2015)은 Holland et al.(1998)의 관점에서 특히 참여자들이 

상호작용하는 과정에서 서로를 드러내고 그 과정에서 아이디어와 의

미를 구성하며 충돌을 경험한다는 점에 주목하였다. 그리고 지식 구

성 과정에서 참여자들이 행위주체로서 역할하며 충돌과 조율이 일어

나는 순간을 포착하였다. 이때 충돌은 교사와 학생들이 지식을 구성

하는 과정에의 참여자로서 서로 다른 주장을 제시한 경우로, 의견을 

주고받아 합의를 도출하는 과정에서 조율이 이루어진다. 연구자는 

다양한 의견들이 참여자들 서로에게 전달되고 그 의견들 간의 차이점

이 드러나며 합의 도출을 향해 나아간 과정, 그리고 그 과정이 이루어

질 수 있도록 촉진한 교사의 역할을 탐색하였다. Kane은 인식적 행위

주체성에 주목하면서도 교사나 학생들이 서로가 제시한 개념적 자원 

또는 의견을 제시하고자 하는 의도에 따라 논의의 방향을 조율해가는 

과정을 드러내며 공동체 구성원들 간의 상호작용을 묘사하였다.

Goulart & Roth(2010), Kane(2015)이 구성하는 지식의 구조 측면

에 초점을 두고 행위주체들 간의 충돌과 조율을 탐색하였다면, 

Varelas, Tucker-Raymond, & Richards(2015b)는 지식을 구성하는 과

정을 누가 주도하며 누가 서로에게 인정받는 지식을 갖고 있는지로부

터 행위주체성을 탐색하고 이러한 행위주체로서의 실행이 다른 공동

체 구성원들에게 받아들여지거나 그렇지 못한 모습을 포착하였다. 

이 연구 또한 미국 사회에서 소수로 여겨지는 학생의 참여 양상 변화

에 초점을 맞추었으나, 앞서 ‘가’와 ‘나’ 절에서 보았던 바와 달리 

구조와 행위주체성의 변증법적 구조에 주목하면서 과학 교실 공동체

의 구성원들 간 상호작용을 논하였다. 연구자들은 분석의 초점이 되

는 학생이 자신의 의견을 제시하거나 새로운 참여 규칙을 고안하려고 

노력할 때 다른 학생들에 의해 어떻게 받아들여지거나 저항 받았는지, 

그리고 초점 학생이 이를 넘어서 자신의 새로운 참여 공간을 만들어

내면서 활동의 구조를 변화시키고 수업에서 활용 가능한 자원을 변화

시킨 과정을 묘사하였다. 

앞서 Basu & Barton의 연구에서 활동의 구조가 학생들의 참여를 

제한하거나 학생들이 변화시켜나가는 외재적 대상으로 비추어졌다

면, 이번 단락에서 제시한 연구들에서는 초점 학생이 다른 학생들과

의 상호작용을 하는 과정에서 충돌과 조율을 경험하는 것으로 묘사된

다. 그리고 이전 단락에서 제시한 연구들에서는 기존의 인식적 권위

자로부터 벗어나 “학생들”이 행위주체로서 나아가는 과정에 중점을 

두었다면, 이번 절에서 다룬 연구들은 그러한 “학생들”이 행위주체로

서 상호작용하는 공동체의 역동성을 묘사한다.

한편 Stroupe, Caballero, & White(2018)은 Engeström(2004)의 문

화 역사적 활동 이론을 토대로 학생들과 교사뿐만 아니라 과학교육 
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연구자와 과학자가 과학 수업을 만들어가는 과정을 분석하였다. 그리

고 공동체를 구성하는 참여자들이 활동을 어떻게 진행해나갈지 조율

하는 지점을 문화 역사적 활동 이론에서 활동 시스템을 구성하는 각 

요소들인 도구, 인공물, 규칙, 분화된 노동, 목적 등에서 포착하였다. 

연구자들은 자신들이 과학 수업에서 학생들의 탐구 과정을 설계하고 

시행을 조율하는 과정에서 마주하는 충돌을 명시적으로 드러내고 새

로운 방안을 고안하여 공동체 전체의 행위주체성을 발휘하는 데에 

활동 이론 관점이 유용하였다고 논의하였다. 이는 활동 이론이 개인

들의 상호작용과 그 공동체의 사회적 구조 사이의 이행을 연결시켜준

다는 이점에서 비롯된다(Shanahan, 2009). 연구자들의 이러한 논의는 

학생들이 인식적 행위주체로서 역할할 수 있는 활동의 초기 구조를 

고안하는 과정을 드러낸다. 학생들의 인식적 행위주체성을 논할 때에

는 여전히 가.에서 설명한 Stroupe(2014)과 유사한 설명 방식이 드러

나지만, 수업을 고안하는 과정 또한 과학 수업에서 이루어지는 활동

의 연장선상에서 다룬 Stroupe et al.(2018)의 연구는 과학 수업의 구

조를 구성하는 데에 참여하는 관계자들을 학생들과 함께 한 공동체의 

행위주체로서 바라볼 수 있다는 점을 시사한다. 이는 학생들에 관한 

것과 교사 및 교육과정을 중심으로 한 것(e.g., Buxton et al., 2015; 

Ryder, Lidar, Lundqvist, & Ostman, 2018)으로 구분되던 과학 교육에

서의 행위주체성에 관한 연구를 포괄적으로 다룰 수 있다는 가능성을 

제시한다. 

공동체 내 학생들 간의 관계를 포착하는 것은 어느 한 사람만이 

행위주체로서 역할하는 것을 넘어서 여러 행위주체들이 함께 상호작

용하여 공동의 인식적 실행에 참여하는 과정을 담아내는 한 방법으로

서 해석될 수 있다. 앞서 나.에서 살펴본 정체성에 초점을 둔 연구들 

또한 상호작용과 담화를 통한 활동의 변화 과정을 포착하고는 있으나, 

이는 주로 권위자인 교사와 학생들 간의 혹은 학생과 공동체(다른 

학생들) 간의 상호작용에 초점을 두고 있다. 그리고 활동의 구조가 

초점 학생들의 행위주체성을 허용해주는 경우를 주로 다루어, 동등한 

행위주체로서의 참여자들 간에는 어떠한 실행이 일어나며 행위주체

성이 어떻게 충돌하고 조율되는지 탐색한 이번 단락에서의 연구들과

는 구분된다. 학생들이 행위주체로서 역할할 것을 강조한 선행문헌은 

많은 경우 수동적인 학습자로서 보이는 모습과 대비해서 행위주체성

을 강조하거나 학생들의 행위주체성이 드러나도록 전환을 촉진하는 

맥락을 탐색해왔다(e.g., Ha & Kim, 2017; Lee & Kim, 2016; 

Rosenberg, Hammer, & Phelan, 2006). 이로부터 더 나아가 지식 공동 

공동체의 구성원으로서 적극적으로 참여한다는 것은 무엇을 의미하

는지, 여러 행위주체들로 구성된 학습 공동체에서 행위주체로서의 

역할하는 학생은 어떠한 학생인지 탐색하고 논의하기 위해서는 ‘다’

와 같은 관점에서의 연구가 추후 지속될 필요가 있을 것이다.

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 과학 교육 문헌에서 학생들의 행위주체성이 지니는 

어떠한 측면에 주목해왔으며 학습 공동체를 구성하는 행위주체를 어

떻게 탐색해왔는지 검토하였다. 검토 결과, 과학 교육 문헌은 행위주

체성이 크게 다섯 가지 측면에서 논의해왔음을 살펴보았다. 행위주체

로서 학생들의 실행은 인식적, 변화적, 실천적 측면에서 논의되었고, 

행위주체인 학생들이 상호작용하는 학문 영역과 물질의 행위주체성

이 함께 논의되었다. 각 측면을 논할 때 어떠한 구조적 특성을 지닌 

활동 속에서 행위주체성을 포착하고 논의하였는지 연구 결과에서 살

펴보았다. 이러한 논의를 바탕으로, 각 문헌에서 “학생(들)”로 지칭되

는 행위주체의 실행을 어떻게 분석했는지 검토하였다. 그리고 그 결

과를 학습 공동체 전반의 행위주체성을 포착하고자 학생들의 행위에 

주목한 경우, 초점을 맞춘 한 학생이 공동체의 활동 구조에 미치는 

영향에 주목한 경우, 여러 학생들 사이의 상호작용에 주목한 경우로 

구분하여 논의하였다. 

이러한 연구 결과와 논의는 과학 교육에 다음과 같이 기여할 수 

있을 것으로 기대된다. 먼저, 본 연구는 과학 교육에서 행위주체성을 

다룬 선행 문헌을 검토하여 행위주체성이라는 관점이 지니는 특징을 

정리하였다. 이는 행위주체성 관점에서의 연구가 과학 수업에서 과학

자 공동체의 실행에 참여할 기회를 제공할 필요가 있다고 논의한 여

러 문헌과 이어짐을 보였고, 더 나아가 학생들의 상호작용을 다른 

각도에서 이해할 수 있는 개념이 될 수 있음을 보였다. 학생들이 지식 

구성 과정에서 인식적 권위자에게 의존하는 수동적인 모습으로부터 

벗어나기를 추구한다는 점에서 행위주체성 관점 또한 과학자 공동체

의 실행이 반영된 지식 구성 과정에의 참여를 강조한 다른 문헌들과 

이어진다. 하지만 변화적 측면을 강조한 문헌은 과학자 공동체의 실

행을 기준으로 삼는 것을 넘어서 학생들이 과학 수업에 가져오는 문

화를 더 이해하고 과학 교실에서 이들의 문화가 중심이 되는 또 다른 

형태의 공동체를 형성해가는 과정을 존중할 필요가 있다는 점을 보여

준다. 이밖에도 물질의 행위주체성과의 ‘뒤섞임’을 논한 문헌(Manz, 

2015)은 학생들이 과학 탐구 과정에서 경험하는 어려움을 재해석할 

수 있는 관점을 제공한다. 이처럼 행위주체성은 과학자 공동체의 실

행을 반영하면서도 학생들이 주체가 되는 학습 공동체를 더 심도 있

게 이해하고 촉진할 수 있는 기반을 제공해준다.

둘째, 본 연구는 학생들의 행위주체로서의 실행을 분석하는 다양한 

방법을 그 관점과 탐색한 과학 활동 맥락과 함께 살펴보았다. 이로부

터 각 연구마다 연구 목적에 따라 서로 다른 방식으로 학생들의 행위

주체성을 포착하였다는 점을 보였다. 그리고 학생들이 수업에서 지식 

구성에 참여할 수 있도록 촉진하고자 한 여러 선행문헌들은 학생들의 

행위주체로서의 역할을 수동적인 학습자로서의 모습과 대비하는 관

점과 맞닿아있다는 점을 알 수 있었다. 또한 더 나아가 학생들이 행위

주체로서 함께 참여하는 학습 공동체를 이해하고 지원하기 위해서는 

행위주체들 간의 상호작용에서 이루어지는 충돌과 조율에 보다 주목

할 필요가 있다는 점을 논의하였다. 이러한 본 연구 결과 및 논의는 

과학 수업에서 협력적인 지식 구성 공동체의 형성을 탐색하고 촉진하

는 연구에 기여할 것으로 기대한다.

셋째, 학생들이 주체로서 역할을 할 수 있게 지원해주어야 한다는 

주장은 계속되고 있으나 과학 교육에서 그 구체적인 실제를 어떻게 

묘사해왔는지 비교한 논의는 찾아보기 어렵다. 본 연구에서 보인 그 

다양성은 우리가 그간 여러 연구와 교육과정에 걸쳐 추구해온 주체적

인 학습 참여자 양성이라는 목표가 구체적으로 무엇을 의미하는지 

점검해볼 필요가 있음을 암시한다. 일례로, 교육과정에서는 행위주체

성의 실천적 측면 또한 하나의 목표로서 명시하고 있으나 그 구체적

인 사례를 탐색한 문헌에서는 이를 상대적으로 빈약하게 다루어왔다

는 점을 알 수 있다. 또한 우리가 학습 공동체를 구성하는 행위주체로

서의 “학생들”을 서로 다른 단위로 분석하고 논의해왔다는 점도 짚어
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볼 필요가 있다. 검토한 문헌 대부분에서 드러나듯이 우리는 공통적

으로 학생들 개개인이 행위주체로서 역할을 하여 공동의 지식을 구성

하는 협력적인 공동체로서 집단 전체의 행위주체성을 보이는 것을 

추구한다. 본 연구는 이러한 목표 아래 각 연구가 연구 목적과 분석 

맥락에 따라 어떻게 행위주체성을 탐색해왔는지 드러내며, 행위주체

성의 관점에서 학생들의 학습 공동체 내 실행을 어떻게 바라볼 수 

있는지 그 방향을 제시한다. 이는 학생들이 행위주체로서 참여하는 

학습 공동체 구성을 목표로 하는 과학 교육의 목표에 관한 논의와 

연구에 기여할 수 있을 것이다.

넷째, 본 연구의 검토 결과는 과학 교육에서 학생들의 행위주체성

의 개념을 정교화해가고 이를 바탕으로 한 교수학습 전략을 고안하는 

노력에 방향을 제시하며 도움이 될 것으로 기대한다. 우리는 결과에

서 제시한 행위주체성의 다섯 가지 측면이 과연 우리가 과학 교육에

서, 특히 우리나라의 맥락에서 학생들이 공동체의 행위주체로서 역할

을 하는 모습이 드러나길 바랐던 측면으로 적절한지, 그리고 이 다섯 

가지 측면으로 충분한지에 관하여 생각해볼 필요가 있다. 또한 연구 

및 교수학습 맥락에 따라 어떻게 학습 공동체를 구성하는 행위주체를 

분석하는 것이 적절한지 생각해볼 필요가 있다. 이밖에도 행위주체성

을 논하는 많은 연구가 방과 후 활동과 같이 학교 교실 밖에서 이루어

지는 활동 맥락에서 분석되었다는 점(e.g., Bang & Marin, 2015; 

Barton & Tan, 2010; Rose & Barton, 2012; Manz, 2015)에 주목할 

필요가 있다. 이는 학생들이 행위주체로서 역할을 하는 것을 허용하

고 제한하는 구조로서 학교 교실에서 이루어지는 과학 수업이 이러한 

활동 맥락과 어떻게 다른지 고려하고 변화를 모색할 필요가 있음을 

시사한다.

학생들이 중심이 되는 수업을 해야 한다는 주장은 과학 교육뿐만 

아니라 교육학 분야 전반에 걸쳐 계속되고 있다. 그럼에도 여전히 

학생들의 참여가 제한되는 수업 계획과 평가가 지속되고 있고, 우리

는 이를 개선하고자 다양한 제도적 변화와 교육 현장에서의 노력을 

통해 변화를 모색하고 있다. 본 연구에서 검토한 바에 비추어보았을 

때, 행위주체성 관점은 이러한 우리의 노력과 함께 드러나는 학생들

의 생각을 탐색하고 이를 반영한 과학 교수학습 환경을 조성하는 데

에 유용한 개념이다. 선행문헌을 바탕으로 학생들의 행위주체성은 

어떻게 탐색되어왔는지 검토한 본 연구는 추후 이러한 우리의 노력이 

확장되는 데에 기여할 것이다.

국문 요약

본 연구에서는 과학 교육 문헌에서 학생들의 실행에서 행위주체성

의 어떠한 측면에 주목해왔으며 이를 학습 공동체를 구성하는 행위주

체의 행위로서 어떻게 탐색해왔는지 검토하였다. 그 결과, 행위주체

성이 크게 다섯 가지 측면에서 논의되었다는 점을 보였다. 행위주체

로서 학생들의 실행은 인식적, 변화적, 실천적 측면에서 논의되었고, 

행위주체인 학생들이 상호작용하는 학문 영역과 물질의 행위주체성 

또한 논의되었음을 살펴보았다. 연구 결과에서 각 측면에 주목할 때 

어떠한 구조적 특성을 지닌 활동 속에서 행위주체성을 어떻게 포착하

고 논의하였는지 설명하였다. 이러한 논의를 바탕으로, 공동체를 구

성하는 행위주체로서의 학생들의 실행을 각 문헌에서 구체적으로 어

떻게 분석했는지 검토하였다. 그 결과를 학습 공동체 전반의 행위주

체성에 주목한 경우, 초점을 맞춘 한 학생이 공동체의 활동 구조에 

미치는 영향에 주목한 경우, 여러 학생들 사이의 상호작용에 주목한 

경우로 구분하여 살펴보았다. 각 경우에 학습과 행위주체성을 해석한 

관점과 그러한 연구가 지니는 시사점을 연구 결과에서 논의하였다. 

본 연구는 학생들이 학습 공동체의 주체로서 역할을 하는 모습을 탐

색하고 이를 지원하려는 노력에 기여할 것으로 기대된다.

주제어 : 행위주체성, 행위주체, 학습 공동체
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