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I. 서 론

“애들이 과학자처럼 가설을 설정하고 실험 방법을 찾고 

실험 결과를 같이 만들어가길 바랐어요. 서로 주장과 근

거를 들어서 말하고 반박도 하면서 과학의 본성을 익히

길 바란 거죠. 그런데 잘 안 되더라고요. 애들은 ‘실험

이 잘 안 돼요, 모르겠어요.’라면서 그대로 멈춰져 있고 

(중략). 진도는 더디게 되고. 그래서 점점 (제가 실험
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국문 초록
본 연구의 목적은 초등교사가 과학 수업과 관련하여 어떠한 지향을 추구하는지, 실제로 마주한 현실

은 무엇이며, 그 속에서 어떻게 좌절과 실패를 극복해 나가는지 이해하기 위한 것이다. 이를 위해 두
초임교사인 박 교사와 최 교사의 과학 수업 실천 경험을 내러티브 탐구를 통해 살펴보고자 하였다. 박
교사는 학습자 중심의 탐구 수업을 실천하길 원했지만, 현실에서는 교사 주도로 수업을 하게 되는 자신
의 모습을 마주하였다. 최 교사는 구성주의에 바탕을 둔 과학 수업을 실천하길 원했지만, 현실에서는
스캐폴더가 아닌 지식 전달자로서의 자신의 모습을 마주하였다. 그러나 그들은 과학 수업에 대한 자신
의 지향을 포기하거나 좌절에 머물기보다는 각자가 생각하는 방식으로 자신의 지향에 다가가려고 노력
하였다. 본 연구는 자신의 과학 수업 지향이 잘 구현되지 않을 때 초임교사가 어떠한 전략을 만들어
가는지 이해함으로써 예비교사에서 교사로의 성공적인 전환을 이끌 단서를 제공할 수 있을 것이다.

주제어: 초등교사, 과학 수업, 지향, 현실

ABSTRACT

The purpose of this study was to understand what orientations elementary school teachers have related to their 
science classes, what realities they encounter in real classes, how they overcome their frustrations and failures 
they experience. We employed a narrative inquiry method and analyzed the experiences of two early career 
elementary school teachers (Miss Park and Mr. Choi). Miss Park wanted to conduct students-driven inquiry 
classes, in which students become active investigators, but in reality, she faced herself who conducted teacher- 
driven classes. Mr. Choi wanted to conduct science classes based on constructivism, but in reality, he encountered 
himself as a knowledge giver rather than scaffolder. However, rather than giving up their orientations, the two 
teachers tried to keep them in their own way. It was expected that by understanding what strategies beginner 
teachers take when their theoretical orientation and ideals are not well implemented in actual educational reality, 
we could find a clue that will lead to a more successful transition from pre-service teacher to teacher.
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을) 주도적으로 하게 되고, 현실은 (학생 중심이 아닌) 

교사 중심 수업이 되어 버리는 거예요. 아··· 이상과 현

실은 다르구나.”
박자율 교사와의 면담에서

“애들이 실험관찰 책에 실험 결과를 직접 자기 말로 쓰

면 좋겠는데 그렇게 하는 애들이 드문 거죠. 결국에는 

(제가) 결과를 불러주고, 애들은 받아적는 거예요. (이

때) 애들이 실험 내용을 이해하고 쓰는 것인지 무슨 말

인지 알고 쓰기는 하는 것인지 알 수 없죠. (학생들이) 

실험 결과를 바탕으로 지식을 구성하고 (실험관찰 책에) 

쓰는 수업을 생각했지만 잘되지 않더라고요.” 
최개념 교사와의 면담에서

예비 초등교사들은 교육대학에서 ‘초등과학교육
론’과 같은 과학교육 관련 강좌를 수강하고, 과학교
육 이론에 근거해 초등과학 수업을 어떻게 지도할
것인지를 배운다. 대학에 따라 강좌명과 구체적인
내용은 다를 수 있지만, 예비교사 교육과정에서 학
습한 과학교육 이론은 그들이 현직교사가 된 다음
에도, 그들의 과학 수업 지향에 주요한 영향을 미
칠 것으로 예상할 수 있다. 하지만 교육대학을 벗
어나 현장에서 과학을 가르치는 초등교사들은 과
학 수업과 관련하여 여러 어려움에 직면하는데(Lee 
et al., 2007), 대학에서 배운 과학교육 이론이 현실
에서 잘 실현되지 않는 것도 이 중 하나이다. 예를
들면 교사는 학습자가 인식적 주체(epistemic agent)
로서 지식 공동체 내에서 능동적으로 과학 지식을
구성해 나가기를 기대하지만, 학생들은 소집단 활
동에서 서로 협력하여 의미를 구성해 나가지 않는
경우가 빈번하다(Hogan, 1999). Stroupe (2014)는 교
사가 여러 다양한 요인(예를 들어, 학생의 수준이나
수업 시간의 부족 등)으로 인해 과학 지식을 능동
적으로 구성해 가는 과학하기(doing science)보다는
강의식 수업(doing school)을 하게 되는 경우가 많
다고 보고하고 있다. 또한, 교사는 학생들이 문제
를 제기하고, 실험을 설계하여 수행하고, 실험 결과
를 공동으로 해석하여 의미를 구성해 나가길 기대
하지만(Schwarz et al., 2020), 학생들이 교사의 안내
나 지도에 주로 의존하는 것과 같은 수동적인 모습
을 보이는 경우가 나타난다고 한다(Barton & Tan, 
2010). 이렇게 초등교사는 과학 수업을 하면서 과학
교육 이론에 기초한 자신의 수업 지향이 잘 실현되
지 않는 현실적 어려움에 직면하게 된다(Ji & Park, 

2016).
이러한 수업의 어려움에 관한 연구는 초임교사

의 교직 적응 과정에 관한 연구와도 밀접한 관련이
있다. 초임교사의 교직 적응 과정에 관한 연구(Gim 
& Park, 2010; Jung & Kim, 2005; Kim et al., 2010; 
Seo & Jeon, 2016)에 의하면 초임교사들은 직전 교
사교육 과정에서 자신이 상상하던 모습과 교육 현
실 사이에 커다란 차이가 있다는 것을 인식하며, 
당혹감을 느끼거나 무력감을 느끼기도 한다. 이 과
정에서 자신감을 잃게 되면 이후 전문인으로 성장
하는 데 중요한 문제가 생길 수도 있으므로(Park et 
al., 1998) 초임교사의 수업 지향과 이들이 마주한
현실의 문제를 깊이 있게 성찰하는 것이 필요하다. 
이러한 초임교사 적응 문제의 핵심은 교육과정

운영, 즉 수업과 학생에 관련된 것으로 볼 수 있는
데(Oh, 2011; Wee et al., 2008), 초등교사가 수업에
서 겪는 어려움에 관한 선행연구들은 교사가 느끼
는 어려움을 여러 수준에서, 여러 가지 방식으로
범주화하는 것에 중점을 둔 경우가 많다. 예를 들
면 수업의 ‘목표’, ‘내용’, ‘방법’, ‘평가’ 차원으로
초등교사의 교과 수업과 관련된 딜레마를 구분하
기도 하고(Cho, 2016; Kim, 2011), 수업의 4가지 요
인(교사, 학생, 학습 내용, 환경)을 중심으로 초등교
사의 과학 수업 딜레마 유형을 구분하기도 하였다
(Yoon & Han, 2020). 이러한 연구들은 수업의 실제
와 교사의 어려움을 이해하는 데 많은 도움이 되었
지만, 우리는(본 연구의 연구자들은) 교사의 어려
움을 수업을 실제 실천하는 교사 자신의 과학 수
업 지향과 관련지어 이해할 필요가 있다고 판단하
였다. 교사는 외부에서 주어진 변화나 지시를 단순
히 수용하거나 그대로 실천하는 것이 아니라, 교육
변화의 주체로서 능동적이고 중심적인 역할을 하
기 때문이다(Lukacs & Galluzzo, 2014; Tao & Gao, 
2017).
우리는 초등교사가 과학 수업에서 자신의 지향

과 현실 사이에서 어떠한 어려움을 느끼고 어떻게
대응해 가는지를 해석함으로써 초등교사의 과학
수업 실천을 더 깊이 이해하고자 하였다. 구체적인
수업 상황에서 초임교사의 과학 수업 지향이 잘 실
현되지 않는 맥락에 초점을 맞추었으며, 특히, 교사
자신의 신념, 교육적 가치관(즉, 과학 수업 지향)과
맞지 않는 현실을 어떻게 바라보고 조정해 가는지
에 초점을 두었다. 자신이 가지고 있던 이론적 지
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향이 실제 교육 현실에서 잘 구현되지 않을 때 초
임교사가 어떠한 전략을 택하는지 이해함으로써
예비교사에서 교사로의 전이를 좀 더 성공적으로
이끌 단서를 찾을 수 있을 것으로 기대하였다. 
그리고 우리는 연구 참여자의 삶의 이야기를 통

해 드러나는 통찰을 설득력 있게 드러내는 내러티
브 탐구 방법(Clandinin, 2013; Clandinin & Connelly, 
2000)을 사용하는 것이 본 연구 목적 달성에 유용
할 것으로 보았다. 내러티브 탐구 방법은 교육 연
구에서 교사 자신의 경험을 적극적으로 재구성하
여 설득력 있게 표현하는 데 적합하며(Bruner, 1986; 
Yeom, 2003), 교사의 내면에서 일어나는 의식의 변
화 및 성장 과정에 주목하기 때문이다(Kim & Jo, 
2018). 
요컨대, 본 연구는 초임교사가 현장에서 다양한

학습자의 요구, 성향, 수준을 고려하면서 자신의 과
학 수업을 어떻게 조정해 나가는지를 살펴보는 것
에 연구의 초점을 두었다. 초임교사는 대학의 교사
교육 과정을 통해 교수 학습 이론을 학습한 상황에
서 이제 막 다양한 시도를 통해 자신만의 과학 수
업을 정립해 가는 중요한 시기이기 때문이다. 그래
서 두 초등교사인 박자율(가명) 교사와 최개념(가
명) 교사의 과학 수업 이야기를 내러티브로 구성하
여 그들이 추구한 과학 수업의 지향은 무엇이고, 
그들이 마주한 현실은 어떠했는지, 어떠한 좌절과
실패를 경험하고, 또 어떻게 이를 극복해 가는지
구체적인 사례를 보여주고자 하였다. 연구 문제는
다음과 같다. 

1) 박자율 교사와 최개념 교사는 어떠한 과학 수
업 지향을 추구했으며, 그들이 마주한 현실은
무엇이었는가? 

2) 과학 수업의 지향과 현실의 괴리 속에서 두
교사는 어떠한 과학 수업을 만들어 가는가? 

II. 연구 방법

1. 내러티브 탐구(Narrative Inquiry)
개인의 삶의 경험은 개인만의 심리 상태를 넘어

비슷한 맥락에 놓인 다른 이에게 하나의 통찰을
제공하는 지렛대 역할을 할 수 있다(Clandinin & 
Connelly, 2000). 내러티브 탐구에서 연구자는 연
구 참여자가 경험한 삶을 이야기의 형태로 듣고, 

이를 바탕으로 연구자 및 연구 참여자의 관점에서
의미 있고 중요한 사건에 초점을 두어 주제를 유목
화하고 재구성된 이야기로 엮어 나간다(Connelly & 
Clandinin, 1988; Kang, 2007). 
수업은 교사에게 중요한 과업이며, 일상생활이

다. 교사의 수업은 매주, 매달, 매년 이어지며, 이
과정에서 교사는 비슷한 사건을 반복적으로 경험
할 가능성이 크다. 내러티브 탐구는 반복적으로 경
험하는 교사의 수업(즉, 삶)을 이해하는 데 유용할
수 있으며(Choi, 2014), 교사가 반복적으로 경험한
사건(즉, 과학 수업)은 의미 있는 주제로 재구성될
수 있다(Polkinghorne, 1988). 우리는 초등교사인 두
연구 참여자가 일상생활에서 경험한 과학 수업을
이야기한 것을 주요 주제로 구성하고(tell) 의미 있
는 사건들로 다시 이야기(retell)하고자 한다. 또한, 
우리는 초등교사와 초등교사를 교육하거나 지원하
는 사람들이 우리의 연구 문제를 공감하고, 함께
고민할 수 있는 내용으로 두 초등교사의 내러티브
를 재구성하려 노력하였다. 

2. 연구 참여자 및 수업 내용
우리는 편의 표집 과정을 통해(Kim, 2006) 두 초

등교사를 연구 참여자로 선정하였다. 그들은 모두
초등교사 경력 5년 미만으로 과학 수업에서 여러
갈등과 어려움을 극복하며, 수업 전문성을 형성해
가는 과정에 놓여 있다. 이러한 연구 참여자의 맥
락은 제 1저자가 놓여 있었던 과거 상황과도 유사
하다고 볼 수 있었다. 본 연구의 제 1저자는 연구
참여자와 마찬가지로 과거에 초임교사로서 초등과
학 수업을 담당하였고, 교육대학에서 배웠던 과학
교육 이론에 바탕을 둔 자신의 과학 수업 지향이
빈번히 좌절되면서 과학 수업의 어려움을 몸소 체
험하였기 때문이다. 이러한 제 1저자와 연구 참여
자의 맥락은 내러티브 탐구의 관점에서 연구자와
연구 참여자가 서로 의사소통하면서 만들어 나가
는 공동의 관점을 담아내는 데 적합했다. 우리는 초
등교사로서 초임 시절을 경험한 연구자(제 1저자)
가 겪었던 것과 마찬가지로 그들이 대학에서 배운
과학교육 이론이나 그들의 지향을 현실에서 실현하
기 어려운 상황에 놓여 있을 것으로 보았고, 그들
이 어떠한 과학 수업 지향을 그리고 있는지, 현실
에서 어떠한 실패와 도전을 경험하고 있는지, 그리
고 그것에 대해 어떻게 자신의 수업 실천을 조율해
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가고 있는지 그들의 이야기를 소개하고자 하였다.

1) 박자율 교사

박자율 교사는 2019년 2월, 민들레 교육대학(과
학교육 심화과정)을 졸업하였으며, 교육대학에서 배
웠던 과학 교수-학습 이론이 자신에게 유용하다고
말하는 교사이다. 박 교사는 특히 교육대학 시절, 
과학 탐구 활동을 직접 수행했던 경험을 의미 있게
생각하였다. 과학교육 관련 강좌에서 담당 교수가
예비교사의 자기 주도적인, 개방적 과학 탐구 활동
을 독려하였고, 탐구 과정에서 동기들과 문제 해결
을 위해 지속적인 논의를 하며, 과학 지식의 본성
에 대해 깊이 있게 이해할 수 있었다고 하였다. 그
래서 본인도 교사가 되면 과학 탐구 활동, 논변 활
동 등을 중시하는 교사가 되어야겠다고 생각했다. 
박 교사가 연구자들에게 자신의 과학 수업을 이

야기하였을 때는 교육대학을 졸업한 후 1년도 채
되지 않은 시점이었고, 교육대학 시절 배웠던 과학
교수-학습 이론을 현장에 적용하려는 의욕이 높은
시기였다. 첫 부임 학교에서는 박 교사가 신규교사
인 점을 고려하여 5학년 담임교사를 맡기되 행정
업무를 면제하였는데, 이는 박 교사가 수업 준비
및 수업 실천에 더 신경 쓸 수 있도록 배려한 것이
라 볼 수 있다. 게다가 과학 수업을 보조하는 행정
실무사는 호의적인 편이어서 박 교사가 과학 수업
준비를 하는 데 많은 도움을 받고 있었다. 이러한
상황은 박 교사가 자신의 지향을 과학 수업에서 시
도하는 것을 촉진했다고 볼 수 있다. 

2) 최개념 교사

최개념 교사는 경력 5년 차 교사로 진달래 교육

대학에서 과학교육 심화 과정을 전공했고, 개나리
교육대학 교육대학원에서 과학교육 석사를 취득하
였다. 또한, 개나리 교육대학 부설 과학교육영재원
에서 초등학교 2학년 영재 아동을 가르치는 등 현
장 과학교육 전문가로서 경력을 쌓아가고 있었다. 
최 교사는 구성주의적 수업을 자신의 지향으로 생
각하였다. 최 교사는 학부 과정과 대학원 과정에서
구성주의 이론을 학습하였고, 이를 중요하게 여긴
다고 말하였다. 그러나 실제로는 구성주의적 수업
이 어렵다는 것을 토로하였다. 최 교사는 4학년 담
임교사였는데, 현재 가르치고 있는 학생들의 과학
학업 성취도 수준이 낮은 편이고, 수업 태도가 좋
지 않은 편이라고 말하였다. 최 교사는 교사 주도
의 강의식 수업만을 하기보다는 구성주의 이론에
기초하여 학생들이 능동적으로 과학 지식을 구성
할 수 있어야 한다고 거듭 강조했지만, 실제 자신
의 수업이 그러한 지향과 거리가 있다는 점을 인식
하고 있었다. 

3) 수업 내용

본 연구와 관련된 박자율 교사와 최개념 교사의
과학 수업은 국정 과학 교과서를 기반으로 이루어
졌다. 박자율 교사는 5학년 2학기 ‘날씨와 우리 생
활’ 단원을 총 11차시에 걸쳐 가르쳤고, 최개념 교
사는 4학년 2학기 ‘빛과 그림자’ 단원을 총 10차시
에 걸쳐 가르쳤다. 두 교사의 내러티브와 직접적인
연관이 있는 차시는 Table 1과 같다. 박자율 교사는
2019년 11월 1일∼12월 1일, 최개념 교사는 2019년
9월 26일∼11월 3일까지의 수업한 내용을 바탕으
로 자신의 과학 수업을 연구자들에게 이야기하였
다. 비록 한 달 정도의, 한 단원 수업에 국한된 이

Table 1. Science classes of two teachers

박자율 교사 최개념 교사

5-2. 날씨와 우리 생활 4-2. 빛과 그림자

(2차시) 건습구 온도계 제작 및 습도 측정

(4-5차시) 이슬과 안개 발생 실험 수행 및 안개 발생 관련 설명 구성

(6차시) 구름 발생 실험 및 관련 설명 구성
 
(8차시) 지면과 수면의 온도 변화 실험 1

(9-10차시) 지면과 수면의 온도 변화 실험 2, 바닷가에서 낮과 밤에
바람이 어떻게 부는지에 대한 설명 구성

(2차시) 그림자가 생기는 조건 실험 및 관련 설명 구성

(5차시) 그림자의 크기 변화 실험

(9-10차시) ‘빛과 그림자’와 관련된 과학적 원리를 적용한
그림자 연극
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야기라는 제한점이 있지만, 수차례에 걸친 면담을
통해 그들의 수업 지향과 현실을 생생하게 들을 수
있었다. 

3. 자료 수집 및 분석
우리는 내러티브 탐구 방법(Clandinin & Connelly, 

2000)에 따라 1단계로 두 교사의 이야기를 바탕으
로 현장 텍스트를 구성하고(tell), 2단계로 만들어진
현장 텍스트를 반복적으로 검토해 나가며, 두 교사
의 수업 경험의 의미를 해석하였다. 그런 뒤 3단계
로 이러한 해석에 근거하여 연구 텍스트를 재구성
하는 과정(retell)을 수행하였다. 

1단계에서 우리는 세 종류의 질적 자료를 사용
하여 현장 텍스트를 구성하였다. 이 과정은 연구자
와 연구 참여자가 공동으로 구성해 나가는 간-주
관적(intersubjective) 텍스트 구성 과정으로 불리기
도 한다(Clandinin & Connelly, 2000; Lee & Hong, 
2019). 첫 번째 질적 자료는 박자율, 최개념 교사와
매주 이루어진 면담(이하 매주 면담)이었다. 연구자
들은 두 교사가 매주 2-4차시 분량의 수업을 끝낸
매주 금요일 저녁 또는 토요일에 면담을 진행했다. 
연구자들은 그들에게 어떠한 과학 수업을 지향했
으며(지향), 실제 수업에서 어떠한 어려움에 직면하
였는지(현실), 그리고 어떠한 과학 수업을 만들어가
려 했는지를 물었다. 두 번째 질적 자료는 두 교사
가 자신의 수업을 직접 촬영한 과학 수업 녹화본
및 매 차시 작성한 수업 일지로 박자율, 최개념 교
사의 면담을 보완하는 자료로 사용되었다. 두 교사
는 약 한 달 동안 자신의 과학 수업을 두 대의 카메
라로 녹화하였다. 한 대는 교실 뒤편에 고정되어
전체 교실을 촬영하는 용도였고, 나머지 한 대는
교사의 몸에 장착되어 교사의 말과 행동이 주로 녹
화되도록 설치되었다. 또한, 두 교사는 매 차시 수
업 후, 자신의 수업 일지를 자유 형식으로 기록하
였는데, 이 역시 질적 자료로 사용되었다. 세 번째
질적 자료는 한 달간의 수업이 종료된 시점에서 두
교사와 이루어진 사후 면담이었고, 이 자료 역시
면담 자료를 보완하는 것으로 활용되었다. 사후 면
담에서 두 교사는 자신에게 주어진 현실 속에서 어
떻게 자신의 지향을 추구하려 했는지 자유로운 형
식으로 이야기하였다. 연구자들은 이러한 세 종류
의 질적 자료, 면담 자료, 비디오 녹화본 및 수업
일지, 사후 면담 자료를 반복적으로 검토하면서 현

장 텍스트를 구성하였다(tell). 
2단계, 연구자들은 1단계의 과정을 거쳐 구성한

현장 텍스트 중에서 어떠한 것이 더 중요하고 의미
있는지를 지속해서 논의하여 주제를 선별하였다. 
이 과정에서 제 1저자(현직 초등학교 교사, 현장 과
학교육 경력 약 13년)와 다른 저자(현직 교육대학
과학교육과 교수) 사이에 지속적인 협의가 이루어
졌다. 두 연구자는 1단계에서 구성된 여러 주제 중
과학 수업의 지향과 현실을 잘 드러낼 수 있는 주
제만을 엄선하였다. 

3단계에서 연구자들은 엄선된 주제를 ‘다시 이야
기하기’로 재구성하였다. 이 과정에서 연구자들은
2단계에서 엄선한 주제를 놓고 연구자들의 시각을
반영한 내러티브로 이야기를 재구성하는 작업을
수행하였다(retell). 마지막 단계에서 연구자들은 두
초등교사의 지향, 마주한 현실, 지향과 괴리가 있는
현실에서 어떻게 지향을 구현해 나가는지에 대한
내러티브의 의미가 잘 드러날 수 있도록 정교화해
가는 과정을 거쳤다. 이러한 일련의 과정은 선형적
인 과정이 아니었고, 그보다는 지속적, 반복적, 비
선형적인 과정이었다. 연구자들은 이 과정을 통해
예비교사, 현직교사, 과학교육자들이 초등과학 수
업의 지향과 현실에 공감할 수 있는 내러티브가 구
성될 수 있도록 노력하였다. 

III. 두 초등교사의 과학 수업의 지향과
현실

1. 박자율 교사의 이야기

1) 박자율 교사의 수업 맥락 및 수업 목표

박자율 교사는 강원도 소재 행복시(가명)에서 5
학년 24명을 가르치는 담임교사이다. 박 교사가 담
당하는 학급의 학생들은 과학 학업 성취도가 높은
편은 아니지만, 실험 참여를 즐거워하고 질문도 많
이 하는 편이다. 학생들은 박자율 교사의 지도에
잘 따르는 편이고, 전반적으로 성실한 수업 태도를
보여주고 있다. 박 교사의 재직학교는 10년 전부터
과학 중점 초등학교로 선정되어 운영되고 있다. 이
때문에 학교의 재정은 넉넉한 편이고, 과학 실험
준비물도 풍부한 편이었다. 더욱이 행정 실무사가
과학 실험 준비물을 사전에 잘 준비해 주는 까닭에
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실험 준비물 부족으로 실험을 못 하는 일은 거의
없었다. 이러한 물질적 및 행정적 지원은 박 교사
가 과학 수업 실천에 전념하는 데 도움을 주었다.
박 교사의 과학 수업 목표는 실험 기반의 학습자

중심 과학 수업에 있었고, 박 교사가 논변 활동이
나 모델링과 같은 최신 과학교육 이론을 중요하게
생각했다. 연구가 이루어지는 시점에서 박 교사는
교육대학을 졸업한 지 1년이 채 되지 않았고, 교육
대학에서 배운 학습자 중심의 과학 교수 학습 이론
을 적용하고자 하는 의지가 높았다. 

2) 박자율 교사의 지향: 학생이 자율적인 탐구자

가 되는 학생 주도 탐구 수업

박자율 교사가 생각하는 이상적인 과학 수업은
학생들이 과학자처럼 문제를 제기하고, 이를 해결
하기 위해 실험을 수행하며, 다른 학생들과 실험 결
과에 대한 해석을 토론하고, 서로 반박하며 자신의
설명을 정교화하고 합의해 나가는 모습이었다. 그
리고 박 교사는 학생들의 자율성이 최대한 발현되
는 과학 수업을 지향하였다. 예를 들어, 박 교사는
과학 수업에서 교사가 학생들의 오개념을 수정하는 
역할을 하기보다는 학생 스스로 문제를 제기하거
나, 서로의 의견을 반증해 나가는 모습을 이상적으
로 생각하였다. 그러한 과정에서 박 교사는 학생들
이 과학 지식의 본성을 체득해 나가고, 과학에 대
한 흥미가 높아지기를 바랐다. 그래서 박 교사는
학생들이 과학 수업 시간에 적극적인 토론과 논증
을 하는 것이 자신의 이상적인 과학 수업이라고 말
한다.

박 교사: 저는 학생들의 오개념을 잡아주려고 하는 것보

다는 학생들이 과학자처럼 주도적으로 수업에

서 활동할 수 있도록 이끌어 주는 (중략) 그런 

수업을 하려고 해요. 학생들이 질문을 스스로 

던지고, 그리고 학생들 스스로 생각을 반증하

고 서로 논박하는 수업을 하려고 하고 있어요. 

(중략) 평소에 계속 과학 수업에서 과학의 본

성에 대해서 체화할 수 있도록 노력해요. (중

략) 학생들이 능동적으로 참여할 수 있도록 이

끌려고 하고요. 학생들이 실험 결과를 해석하

고 토론하고 합의해 나가도록 하는 기회를 계

속 주려고 하는 거죠. 과학에서 과학자들이 골

방에 틀어박혀 과학을 하는 것이 아니잖아요. 

마찬가지로 학생들도 과학 시간에 적극적으로 

실험을 하고 적극적인 토론과 논증을 할 수 있

도록 안내하는 것이 중요해요. 

(매주 면담, 2019년 11월 1일)

박 교사는 과학 수업 준비에 열정적이었고 매일
방과 후 1시간 반이 넘도록 과학 수업 준비를 하곤
했다. 박 교사의 수업 준비는 과학 지도서에 기술
되어 있는 실험 절차 및 결과를 파악한 뒤 학생들
이 주도적으로 실험을 수행하고 결론에 합의해 나
갈 수 있도록 안내하는 자신만의 전략을 세우는 것
이었다. 예를 들면 박 교사는 ‘날씨와 우리 생활’ 
단원의 과학 수업에서 아래와 같이 학생들이 스스
로 가설을 세우고, 이를 검증해 나가며 결론을 서
로 합의해 나가는 수업을 계획했다.

박 교사: 제가 학생들에게 동기유발을 해서 학생들이 실

험하고 싶은 마음이 들도록 하는 거예요. 그러

면 (학생들이) 가설을 세울 거잖아요. 오전에

는 종이컵에 물이 조금 있었는데 오후에는 왜 

없어졌을까? 이렇게 동기유발을 하면... (학

생들은) 가설을 만들겠죠. 예를 들어 열 때문

이다, 종이컵이 흡수했다.... (중략) 이렇게 

가설이 나올 거고 학생들은 꼬마 과학자처럼 

주도적으로 실험을 하는 거예요. 실험 이후에 

나온 결론을 가지고 서로 주장과 근거를 들어 

이야기하도록 하고 (중략) 저는 학생들을 북돋

는 역할을 해서... 

(매주 면담, 2019년 11월 1일)

3) 박자율 교사가 마주한 현실: 학생 주도 탐구

수업에서 교사 주도 실험 수업으로

박 교사는 자신이 생각한 과학 수업의 지향이 현
실에서 온전히 구현되기 어렵다는 것을 여러 차례
경험하였다. 그중 한 사례는 5차시 수업인 안개 발
생 실험 수업에서 일어났다(Table 1). 박 교사는 안
개를 발생시키기 위해 집기병을 뜨거운 물로 데운
뒤에 그 안에 향 연기를 넣고, 집기병 위에 얼음이
놓인 페트리 접시를 놓아서 안개를 발생시킬 수 있
도록 안내하였다. 
박 교사는 학생이 자율적, 능동적으로 참여하는

탐구 수업을 지향으로 품고 있었고, 이 수업에서도
그러한 방향을 기대하였다. 박 교사는 과학실에서
도 일상생활에서 볼 수 있는 안개를 직접 만들 수
있음을 언급하며 학생들의 흥미를 유도하였고, 과
학 교과서에 제시된 실험 방법을 참고하여 학생들
이 안개를 직접 발생시켜 보도록 했다. 하지만 박
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교사가 예측하지 못한 상황이 벌어졌다. 학생들은
집기병 속에 생기는 안개를 관찰하지 못하였고, 실
험이 실패한 것 같다고 말하기 시작했다. 박 교사
가 보기에는 학생들이 집기병 속의 안개를 발생시
키지 못한 것이라기보다는 학생들이 집기병 속에
뿌옇게 생긴 것을 안개라고 판단하지 못하는 것이
었다. 즉, 박 교사가 보기에 ‘학생들은 안개가 정확
하게 어떠한 것인지 이해가 부족했고, 이 때문에
안개가 약간만 생긴 상황에서 안개가 보이지 않고
실험에 실패했다고 생각하는 것’이었다. 

박 교사: 사실 학생들이 안개를 관찰하지 못한 건 아니

었거든요? 제가 멀리서 학생들 (멀지 않은 곳

에서) 집기병을 보고 있었고 (집기병 속에서) 

안개가 생성되는 것을 봤거든요. 다만 학생들

은 그게 안개인지를 모르는 상황이었던 거죠. 

어떡하지? 다시 (결과가 명확하게 보이도록) 

실험을 하도록 해야 하나 고민이 되기 시작했

어요.

(매주 면담, 2019년 11월 9일)

이 상황에서 박 교사는 학생들의 능동적 참여와
탐구를 촉진하기 위해 다시 자율적으로 재실험을
해보도록 할지 망설였다, 이미 수업 시간이 많이
지났고, 시간이 계속 흐르는 상황에서 수업 진도를
생각하지 않을 수는 없는 상황이었다. 박 교사는
이러한 상황을 고려해서 본인이 직접 시범 실험을
하거나, 안개가 어떻게 생기는지 칠판에 그리면서
설명하는 방법을 떠올렸다. 고민 끝에 박 교사는
자신이 직접 시범 실험을 하여 안개를 보여주었다. 
하지만 이러한 선택은 박 교사에게 학생 주도 탐구
수업이 교사 주도 실험 수업으로 전환되는 것을 의
미하는 것이었다.

박 교사: (이상적으로는) 다시 학생들이 소집단에서 실

험을 해보고 실험을 하면서 안개를 관찰하도

록 했겠죠. 하지만 현실을 생각하지 않을 수가 

없는 거죠. 진도가 늦어질 수도 있고, 시간은 

계속 가고...(중략) 결국 제가 주도해서 시범 

수업을 한 거죠.

(매주 면담, 2019년 11월 9일)

어찌 보면 학생들에 의한 재실험과 교사의 시범
실험은 개념 이해 측면에서 큰 차이가 없을 수 있
다. 그러나 박 교사에게는 이것이 매우 큰 갈등의

순간이었고, 자신의 지향을 실현하지 못하는 순간
이었다. 또한, 이러한 수업 방향의 전환은 박 교사
가 자신에 대해 다소 실망을 느끼는 지점이기도
했다.
박 교사는 실험을 수행하는 과정에서 뿐 아니라, 

실험 결과를 해석하는 과정에서도 자신의 지향대
로 수업하기가 어려울 수 있음을 경험하였다. 8차
시 수업은 지면과 수면의 온도 변화를 비교하는 실
험이었다(Table 1). 이를 위해 박 교사는 전등, 플라
스틱 그릇, 모래, 물, 알코올 온도계 등을 준비하였
고, 학생들이 알코올 온도계로 모래와 물의 온도
변화를 측정하도록 안내하였다. 9차시에는 8차시에
서 얻은 모래와 물의 온도 데이터를 꺾은선 그래프
로 나타낸 뒤 모래와 물의 온도 변화의 의미를 해
석하는 수업을 진행하고자 하였다(Table 1). 
학생들은 8차시 수업에서 실험에 적극적으로 참

여하였고, 알코올 온도계를 사용하여 모래와 물의
온도를 열심히 측정했다. 그러나 9차시 수업에서
박 교사가 예측하지 못한 상황이 벌어졌다. 학생들
이 모래와 물의 온도를 표에 기록하는 것은 대부분
문제없이 해냈는데, 측정값을 그래프로 표현할 때
꺾은선 그래프가 아닌 막대 그래프로 표현하고 있
음을 발견한 것이다. 박 교사는 학생들이 과학 교
과서에 제시된 것처럼 측정값을 꺾은선 그래프로
나타내기를 기대했었다. 측정값을 꺾은선 그래프로
나타내야 모래와 물의 온도가 기울기 차이로 명확
하게 표현되며, 이러한 기울기 차이를 해석해 나가
는 것이 중요했기 때문이다. 박 교사는 모둠마다
꺾은선 그래프가 다르게 나타났을 때 그러한 차이
가 모둠 간 논의를 촉진할 것으로 생각했고, 왜 꺾
은선 그래프가 다르게 나타났는지 논의하는 과정
을 통해 박 교사가 생각하는(즉, 박 교사의 과학 수
업 지향) 학생 주도 탐구 수업이 이루어질 것으로
생각했다. 하지만 학생들이 꺾은선 그래프로 측정
값을 표현하지 못한 상황에서 그러한 논의는 일어
나기 어려워 보였다. 박 교사의 추측으로는 학생들
이 수학 시간에 배웠어야 할 꺾은선 그래프를 지금
까지 배우지 않았거나 배웠더라도 충분한 이해를
하지 못해 이런 일이 발생한 것 같았다. 
꺾은선 그래프를 이해하지 못하는 모둠이 대부분

인 상황에서 학생들이 실험 결과에 대해, 왜 서로
다른 결과가 나왔는지 논의하는 상황을 기대하기는 
어려워 보였다. 게다가 9차시 수업이 거의 마무리
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되어 가는 시점에서 꺾은선 그래프 개념을 차근차
근 설명하는 것도 적절하지 않아 보였다. 이에 박
교사는 교사 주도로 꺾은선 그래프의 변화, 그래프
의 의미를 직접 교수법으로 가르칠 수밖에 없었다. 

박 교사: 학생들이 실험 결과를 꺾은선 그래프로 그리지 

않고 막대 그래프로 그리는 등 수학 시간에서 

요구되는 기본적인 그래프 그리기가 잘 안 되

는 상황이었어요. 이때 수업 시간은 20분이 넘

어가는 상황이었고요. 저는 사실 그래프 그리

는 것 자체가 중요한 것은 아니라고 생각해요. 

다만 그래프를 해석하고 의미를 찾아내는 게 

중요한 데 그래프를 못 그리는 학생들에게 (이

를) 논의하라고 할 수는 없잖아요. 그래서 실

험 결과를 해석하고 리뷰하는 데 초점을 두고 

제가 직접 교수법으로 수업하였어요. 그래서 

그래프 그리는 것은 학생들에게 멈추라고 했

죠. 그리고 실험 결과를 해석하는 것은 저와 

같이 하는 식으로 수업했어요. 

(매주 면담, 2019년 11월 16일)

이러한 예상 밖의 상황은 박 교사가 초임교사이
기 때문에 학생들의 능력, 학생들이 가지고 있는
선지식을 정확히 파악하는 데 부족한 점이 있어 벌
어진 상황일 수도 있다(Lee et al., 2007). 분명한 것
은 박 교사가 자신이 기대했던 과학 수업의 지향, 
즉 학생들이 실험 결과를 두고 서로 해석을 달리해
가며 결론을 합의해 나가는 상황이 여러 요인으로
인해 가능하지 않다는 것을 경험했다는 것이다. 

2. 최개념 교사의 이야기

1) 최개념 교사의 수업 맥락 및 수업 목표

최개념 교사는 경기도 소재 믿음시(가명)에서 4
학년 30명을 가르치는 담임교사이다. 최 교사가 맡
은 학생들의 과학 학업 성취도는 높지 않은 편이었
고, 수업 태도도 좋지 않은 편이어서 과학 수업 시
간에 장난을 치거나 떠드는 학생이 많은 편이었다. 
이는 박자율 교사가 맡은 학생들이 비교적 성실한
수업 태도를 보인 것과 대조된다. 최 교사는 저경
력 초임교사로 학교에서 하는 여러 업무 역시 박
교사와 비교했을 때 많은 편이었다. 최 교사의 경
우, 과학부장, 학년 행정 업무를 겸하고 있었고, 수
업 태도가 좋지 않은 반 학생들의 생활 지도까지

신경 써야 해서 부담이 큰 상황이었다. 
최 교사의 과학 수업 목표는 과학 지식과 원리를

학생들이 잘 이해하도록 하는 데 있었다. 이는 최
교사가 가르치고 있는 학생들의 특성과도 연관이
있었다. 최 교사의 학급에는 과학 학업 성취도가
낮은 학생들이 많아 기본적인 과학 지식이나 원리
를 잘 이해하도록 하는 것이 우선적인 목표라고 보
았다. 

2) 최개념 교사의 지향: 학생들이 과학 지식을 능

동적으로 구성하는 수업

상술했듯이 최개념 교사의 수업 목표는 학생들
의 과학 내용 이해에 있었다. 그리고 최 교사가 추
구하는 과학 수업의 지향은 학생들이 능동적으로
지식을 구성해 가는 것이었다. 교사는 학생의 지식
구성 과정에 필요한 것을 제공하거나(예를 들면, 지
식 구성에 필요한 정보를 제공하는 것) 지식 구성
과정을 스캐폴딩해야 한다고 생각했다. 최 교사의
지향은 학생들이 선지식, 실험 결과, 교사의 설명과
안내를 기반으로 과학 지식을 능동적으로 구성해
가는 수업이었다. 

최 교사: 저는 평소 학생들에게 (교사가) 직접 과학 지

식을 전달하는 것보다는 학생들이 서로 자신

의 의견을 말하고 지식을 구성하고 서로 발표

하고 토론해 나가면서 하는 게 바람직하다고 

(중략) 직접 교수법이냐 구성주의적 수업이냐

에 대한 인식은 항상 있죠. (중략) 이상적으로

는 구성주의적 수업을 하고 싶지만 그게 실질

적으로 어렵잖아요. 학생들이 모둠별로는 서

로 논의하지는 않더라도 개별로라도 지식을 

구성하고, 그 지식을 실험관찰에는 작성하도

록 해야...(중략) 한 학기 동안 시간을 보내면

서 학생들의 수준을 고려했을 때 학생들이 스

스로 과학적 지식을 구성하는 것이 쉽지 않겠

다는 생각을 해요. 기본적으로 학생들이 과학 

내용을 (실험관찰 책에) 적을 때 많이 도와주

어야 한다는 생각을 해요.

(매주 면담, 2019년 10월 11일)

최 교사는 면담과정에서 자신의 수업 지향이 ‘구
성주의적 수업’임을 반복해서 말하였고, 바람직한
수업은 학생들의 토론을 통해 이루어져야 한다고
말하였다. 그러나 최 교사는 자신이 가르치는 학생
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들의 과학 학업 성취도가 높지 않고, 수업 태도도
좋지 않은 점을 고려할 때 모둠별 토론 등 적극적
인 토론 수업을 시도하는 것은 무리라고 보았다. 
그래서 모둠 토론보다는 학생 개인이 선지식, 실험
결과, 교사의 설명 등을 기초로 정신 모형을 구성
할 수 있도록 돕는 수업을 진행하고자 했다. 이러
한 최 교사의 수업 지향을 우리는 사회적 구성주의
와 인지적 구성주의로 해석하였다. 
최 교사 자신은 ‘사회적 구성주의’나 ‘인지적 구

성주의’라는 용어를 직접 언급하지 않았으나, 모둠
토론이나 전체 토론을 통한 과학 지식 구성을 지향
하는 것은 ‘사회적 구성주의’로, 학생 개인이 실험
결과나 교사의 설명을 기록하고, 이해하는 것을 강
조하는 것은 ‘개인적 구성주의’로 해석할 수 있다. 
물론 실제 교수 학습 과정에서 학생의 지식 구성
과정을 인지적 구성주의와 사회적 구성주의로 이
분법적으로 구분하기는 쉽지 않다. 그러나 면담에
서 드러난 최 교사의 수업 지향은 적극적인 사회적
상호작용을 추구하기 어려운 현실을 고려하여 학
생 개인의 지식 이해를 중시하는 수업을 추구했던
것으로 볼 수 있다. 최 교사는 학생 개인의 지식 구
성 과정, 이해 과정을 교사가 도와주어야 한다고
강조했고, 그중 한 가지 방략으로 실험관찰 책에
기록하는 것을 도와야 한다고 했다. 특히 ‘학생들이
모둠별로는 서로 논의하지는 않더라도 개별로라도
지식을 구성하고, 그 지식을 실험관찰에는 작성하
도록 해야...’라는 말에서 드러나듯 최 교사는 학생
개인의 인지 과정을 중시하는 ‘인지적 구성주의’ 
수업을 추구했음을 알 수 있다.

3) 최개념 교사가 마주한 현실 : 지식 구성이 아

닌 지식 전달 위주의 수업

최 교사는 사회적 구성주의 관점을 추구하고 싶
었으나, 학생의 수준을 고려하여 자신의 지향을 절
충하고 인지적 구성주의 관점의 과학 수업을 하고
자 했다. 그러나 자신의 지향을 다시 절충하거나
양보해야 하는 상황을 맞이하였다. 자신의 절충된
지향을 또다시 지켜낼 수 없는 상황에 직면했다는
점이 최 교사에게는 큰 좌절로 다가왔다.

최 교사: 애들이 기본적으로 장난치고 떠드는 분위기가 

있기 때문에, 모둠별로 서로 의논해 가면서 실

험관찰 책에 결과 작성을 기대하긴 어려워요. 

하지만 실험 내용을 바탕으로 개별로 스스로 

실험관찰 책에 결과는 직접 작성할 수는 있지 

않나 하는 거죠. 4학년 과학 실험이 어려운 편

은 아니잖아요. 그런데 그것도 잘 안 되는 경

우가 생기더라고요. 저도 그때마다 힘들고 지

치고 내가 잘못하고 있나? 자책하게 되고...

(사후 면담, 2019년 11월 3일)

절충된 지향이 다시 좌초된 대표적 사례를 소개
하고자 한다. 2차시 수업은 ‘그림자가 생기는 조건
을 실험하고 설명하기’였다(Table 1). 이 수업에서
학생들은 그림자가 생기는 조건을 실험을 통해 깨
닫도록 안내되었다. 학생들이 손전등, 공, 흰 종이
를 나란히 놓게 되면 그림자가 흰 종이에 생긴다. 
학생들은 이 실험을 통해 물체를 향해 빛을 비추면 
빛이 통과하지 못하는 구역은 어두운 부분 즉, 그림
자가 생기게 된다는 것을 알 수 있고, 뒤이어 그림
자가 생기는 조건을 생각해 볼 수 있도록 안내한다. 
최 교사는 학생들에게 이 실험 결과를 바탕으로

그림자가 생기는 구역은 빛이 통과하지 못하는 구
역이므로 그림자가 생기려면 빛과 물체가 있어야
하고, 물체에 빛을 비추어야 하며, 손전등, 물체, 흰
종이 순서가 될 때 그림자가 생길 수 있음을 실험
관찰 책에 기록하길 기대하였다. 하지만 학생들은
그러한 최 교사의 기대에 부응하지 않았고, 오히려
실험 수행 중에도 주로 장난을 치거나 떠드는 모습
을 보여주었다. 최 교사는 실험 수행 중에 장난을
치거나 떠드는 모든 학생을 제지하기도 어렵고, 제
지한다고 그만둘 학생들도 아니라고 판단하였다. 
하지만 더한 문제는 학생들이 실험 결과와 그림자
가 생기는 조건을 자신들의 실험관찰 책에 기록하
지 않으려 한다는 것이었다. 

최 교사: 장난을 치거나 떠드는 게 너무 심해서 다른 학

생들의 실험을 방해할 정도가 되면 제지를 하

거나 혼을 내겠죠. 그런 건 또 아니고, 또 그

러한 학생들도 사실은 모둠마다 있잖아요. 일

일이 제지하는 건 또 실험 분위기를 해칠 것 

같고…. 그렇게 시간이 갔어요. 문제는 실험 

결과를 가지고 실험관찰 책에 과학 내용을 작

성해야 하잖아요. (그 학생들이) 안 쓰는 거예

요. (중략)…. 안타까웠어요.

(매주 면담, 2019년 10월 11일)

이렇게 최 교사는 자신의 절충된 지향을 좇기도
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어려운 상황, 그리고 학생들이 실험 결과를 바탕으
로 과학 지식을 구성하지 못하는 상황을 안타까워
하였다. 이에 최 교사는 학생들이 그림자가 생기는
조건을 실험관찰 책에 쓸 수 있도록 질문에 단서
(prompt)를 제시하거나, 실험 내용을 정리(clarifica-
tion)해서 알려 주었지만, 학생들은 실험 내용을 전
혀 이해하지 못한 듯했다. 

최 교사: 그래서 일일이 실험관찰을 적지 않는 애들에게 

가서 ‘빛이 물체에 가려지면 뭐가 생기는 거

지?’ (중략)... 그리고 얘가 어버버 하는 거예

요. 손전등, 공, 흰 스크린이 맞는 순서인지 

아닌지 (중략) 제가 ‘손전등, 공, 흰 스크린

(종이) 순서가 되면 빛이 비치치 않는 부분이 

생기게 되지?, 그러면 여기다가 뭘 적으면 될

까?’ 이런 식으로 계속 실험 내용에 대해서 도

와줬어요. 그래도 애들은 제가 무슨 말을 하는

지 모르는 것 같았어요. (중략) 애들이 실험관

찰 작성을 할 마음도 별로 없는 것 같고. 저도 

지치고...

(매주 면담, 2019년 10월 11일)

최 교사가 판단하기로 실험관찰 책에 기록하지
않는 학생들의 다수는 무기력한 상태로 있는 듯이
보였고, 결국 이대로는 실험관찰 책에 아무런 기록
을 남기지 않을 것 같았다. 최 교사는 이 상황에서
학생들을 그대로 둔다면, 그것은 그들을 “포기하는
것 같다”고 말했다. 그래서 최 교사는 학생들을 포
기할 수는 없다는 생각에 자신의 절충된 지향을 포
기할 수밖에 없었다고 말하였다. 그는 현시점에서
학생들 자신이 실험 결과를 실험관찰 책에 기록하
지 못하더라도, 교사가 어떻게든 내용을 작성하도
록 한다면(즉, 교사가 불러주는 내용을 학생들이 받
아 적게 한다면), 작성된 내용을 바탕으로 그나마
수행평가 때 도움이 될 것으로 생각했다. 이에 최
교사는 학생들에게 실험관찰 책에 작성할 내용을
면대면(face to face)으로 알려주었다고 하였다. 물
론 이것은 최 교사가 생각한 인지적 구성주의 관점
의 수업이라기보다는 교사가 과학 지식을 전달하
는 수업이라고 볼 수 있다.

최 교사: 안 쓰고 베끼는 학생, 과학 수업 때 무기력한 

애들을 보면 마음이 아파요. 이렇게라도 실험

관찰 책에 적어놔야 교사로서 학생들을 포기

하지 않는 것 같고, 그 시간에는 학생들이 과

학 내용을 잘 모르더라도 이렇게 실험관찰 책

에 적은 내용이 있어야 나중에 수행평가(서술

형, 논술형 평가)를 치를 때도 도움을 받을 수 

있고요. (중략)... 하지만 이러한 방식은 과

학적 지식을 구성하도록 제가 정보를 제공하

는 방식으로 도와주는 게 아니잖아요. 그런 게 

좀 아쉬웠고, 이렇게 수업을 하면 학생들이 스

스로 지식을 구성하는 연습을 제가 못하도록 

(결과적으로는) 뺏는 것은 아닌가 하는 생각

도 들고...(중략).

(매주 면담, 2019년 10월 11일)

떠들고 장난치는 학생, 무기력한 학생들이 과학
지식을 구성해 가도록 수업하는 것이 어렵고, 실제
자신의 지향과 달리 과학 지식을 전달하는 교사가
되어 버린 것 같아 최 교사는 스스로 자책하게 되
었다.

IV. 두 초등교사의 과학 수업 지향을
위한 노력

1. 박 교사의 전략: 현실에 지지 않고 더 노

력하기
비록 학생 수준, 수업 진도, 시간 제약 등의 특정

교실 맥락 요인이 박 교사의 수업을 교사 주도 수
업으로 제약했고, 이 과정에서 좌절하기도 했지만, 
박 교사는 현실에 지쳐 자신의 과학 수업 지향을
포기한 것은 아니었으며, 오히려 현실에 안주하는
것을 부정적으로 생각했다. 박 교사는 계속해서 학
생이 주도하는 탐구 수업을 지향해야 한다고 생각
했다. 

박 교사: 교사가 주도하는 수업으로만 수업할 수는 없어

요. 솔직히 현실에서 좌절하고 절망하지만... 

(중략) 교사 주도 수업 위주보다는 학습자 중

심의 과학 수업이 바람직하잖아요. 학생들이 

과학자처럼 활동할 수 있는 수업을 다시 생각

하는 거죠.

(매주 면담, 2019년 11월 16일)

박 교사가 자신의 주도로 실험을 완수했던 수업
은 그러한 수업 방식이 바람직해서가 아니라, 자신
이 다소 불안감을 느꼈기 때문이라고 말하였다. 수
업 진도, 시간 제약은 교사가 불안감을 느끼게 하
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는 주요한 요인으로 교사의 수업 실천에 영향을 미
칠 수 있다(Jang et al., 2018). 박 교사는 수업 진도
나 시간 제약에서 비교적 자유로운, 불안감을 느끼
지 않는 상황이 온다면 학생이 주도하는 탐구 수업
을 유지할 것이라고 말하였다. 

박 교사: 불안했던 것 같아요. 수업 진도를 맞춰야 하

죠. 시간은 부족하죠. 불안한 마음이 들고 그

러니까 힘들고. 하지만 언제나 과학 수업 시

간이 부족하고, 진도에 압박을 느끼는 건 아

니잖아요. 불안하지 않을 수 있는 상황에서는 

다시 시도할 수 있는 거죠.

(매주 면담, 2019년 11월 16일)

이렇게 박 교사는 실험 수행, 실험 결과 해석에
서 학생이 자율성을 가지고 주도적으로 탐구하도
록 돕는 것이 실제 수업에서 어려울 수 있음을 경
험하였지만, 현실을 탓하거나 현실에 맞추어야 한
다고 생각하지 않았다. 그는 오히려 이러한 현실에
서도 지향에 다가가려 더 노력해야겠다고 마음먹
었다. 이러한 생각의 바탕에는 예비교사 교육과정
에서 자신이 경험했던 과학 탐구가 중요하게 자리
잡고 있었다. 

박 교사: 그래도 애들이 실험을 하면서 자신들이 실험에 

실패도 하고, 다시 성공도 하면서 즐거운 경험

을 갖기를 바라요. (중략) 저도 대학 때 그랬

지만 동기들이랑 서로 실험 결과를 가지고 (해

석이) 이게 맞는 것일까? 저것은 아닐까? 동기

들의 의견을 들으면서 더 나은 설명을 만들

고...(중략) 처음에는 힘들었지만, 나중에는 

뿌듯하고 보람이 있었거든요. 저는 학생들이 

그러한 경험을 하길 바라고, 그러려면 학생들

이 주도하는 수업이 되도록 제가 만들어야죠.

(매주 면담, 2019년 11월 16일)

다음 단락에서는 박 교사가 자신의 지향을 구
현하기 위해 어떻게 계속 노력했는지 설명하고자
한다. 

1) “실험 실패란 없어요, 단지 과정일 뿐이에요.”

박자율 교사는 학생들이 실험에서 예상하지 못
한 결과를 얻었을 때 실험 실패로 느낄 수 있다고
보았다. 학생들은 실험 방법을 다시 생각하거나, 예
상하지 못한 실험 결과가 나타난 이유를 찬찬히 따

져가며 다시 실험하려고 하기보다는 실험을 포기
하게 되는 경우가 많다. 실제 학생들은 ‘선생님, 우
리 모둠은 실험을 망한 것 같아요’라고 말하기도
한다. 박 교사는 실험 결과가 예상과 다르더라도
이러한 상황이 자연스러운 것이고, 흔히 발생할 수
있는 상황이라는 관점을 취하였다. 앞서 설명하였
듯이 박 교사는 수업 시간 부족, 진도 등의 제약으
로 인해 학생들에게 다시 적절한 실험 방법이 무엇
인지 생각해 보게 하거나, 왜 그러한 실험 결과가
나오게 되었는지를 생각하고 토론하도록 하는 안
내자 역할을 하기 어려웠다. 그래서 교사가 실험을
직접 보여주거나 실험 결과를 학생들에게 바로 설
명하는 교사 주도 수업이 되어버렸다. 
하지만 박 교사는 좌절하지 않았다. 실험 성공

전, 과학자들도 많은 실험 실패의 과정을 경험하는
것처럼(Jaber & Hammer, 2016), 학생들도 실패의 과
정을 경험한 것으로 볼 수 있기 때문이다. 즉, 박
교사는 학생들도 예상하지 못한 실험 결과가 나온
것을 실험의 실패라고 여기기보다 과학 탐구 과정
에서 나타나는 하나의 과정으로 여길 수 있도록
(Davidson et al., 2020; Jaber & Hammer, 2016) 지도
해야 한다고 보았다. 

박 교사: (학생들의) 실험이 실패했다기보다는 시행착

오를 겪으면서 발전하는 거고...(중략) 이것

도 하나의 과정이잖아요(중략). 그래서 다시 

실험 방법이 원활히 잘 되지 않을 때 하나의 

기회라고 볼 수도 있어요. 과정을 다시 잘 배

울 수 있는 상황이 되면 실험을 학생들이 주도

적으로 할 수 있도록 해야죠.

(매주 면담, 2019년 11월 16일)

박자율 교사의 이러한 노력이 수업을 성공적으
로 이끌기도 했다. 6차시 수업은 구름 발생 실험으
로 페트병에 공기를 충분히 주입한 뒤 페트병 마개
를 열었을 때 차가워진 공기 중 수증기가 응결해
물방울로 나타나는 실험(즉, 구름 생성 실험)을 포
함하고 있었다. 실험 중 학생들이 페트병 안에 구
름이 잘 안 보인다고 말하는 상황이 벌어졌다. 이
때 박자율 교사는 순간 고민했다. 본인이 개입해서
‘직접 구름을 발생시켜야 할까?’라는 생각을 했지
만 그대로 학생들이 시행착오를 통해 구름 만들기
를 시도하도록 했다. 그런데 이번에는 이전 차시와
는 다른 상황이 펼쳐지기 시작하였다. 실험 초반에
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는 학생들이 페트병에서 구름이 보이지 않는다고
말했지만, 페트병을 이리저리 조작하면서 결국 구
름을 만들어 내는 것에 성공한 것이다. 

박 교사: 구름 발생 실험에서 학생들은 결국은 자신들이 

이렇게도 해보고 저렇게도 하면서 구름을 발생

시켜 나가더라고요. 5차시 수업처럼 애들이 안

개를 관찰하지 못해 저에게 도움을 요청한 상

황이 아니라... (중략) 여러 번의 시도를 통해 

방법을 알게 되었고(중략) 그러면서 즐거워했

죠. 

(매주 면담, 2019년 11월 9일)

박 교사는 학생들이 실험 결과를 확인하는 데 실
패하더라도 과학적 과정을 배우는 기회를 얻었을
것이라는 생각을 하였고, 따라서 자신이 추구하는
학생 주도 탐구 수업은 계속 추구할만한 가치가 있
다고 생각했다. 

박 교사: 상황이나 맥락에 따라 학생들이 실험에서 실패

할 수도 있고, 성공할 수도 있고(중략) 교사 

입장에서도 학생들의 실험이 실패가 아니라, 

하나의 과정으로 볼 수 있는 것 같아요. 학생

들이 주도적으로 실험해서 성공을 경험해 나가

는 과정을 만들어가도록 하는 건 충분히 추구

할만한 가치가 있어요. 

(매주 면담, 2019년 11월 9일)

2) “과학은 정답 찾기가 아니라 사회적 합의잖아

요.”

앞 장에서 서술한 바와 같이 박자율 교사는 학생
들이 실험 결과를 놓고 해석을 달리하거나, 서로의
해석을 반박하면서 정교화해 나갈 수 없는 상황이
라고 판단했을 때, 교사 주도하에 실험 결과를 해
석하고 이를 학생들에게 전달하였다. 하지만 박자
율 교사는 학생들이 직접 실험 결과를 사회적으로
합의하는 경험을 통해 과학 지식이 생성되는 과정, 
즉 과학의 인식론적 기초를 더 잘 배울 수 있을 것
으로 보았다. 그리고 학생들이 그러한 경험을 많이
하도록 해야 한다는 자신의 수업 지향을 포기하지
않았다. 즉, 박자율 교사는 학생들이 실험에서 모둠
마다 측정값이 다르게 나오거나, 또는 측정값이 거
의 같아도 이를 서로 다르게 해석하여 다른 설명을
만들어 내는 것, 그리고 서로 논박하는 경험을 많

이 해보아야 한다고 생각했다. 

박 교사: 실험 결과를 해석하는 과정에서 나타나는 의사

소통 과정, 논박은 과학의 본성을 체득하는 데 

중요하잖아요. (비록) 진도, 시간, 그리고 학

생들이 실험 결과를 해석하는 데 필요한 여러 

상황이 허락지 않아 결국 교사 주도로, 학생 

간의 정당화 과정이 아닌 교사와 학생 간의 정

당화 과정을 거칠 때도 있지만, 다시 여건이 

된다면 해보게 돼요. 왜냐하면, 저는 학생들이 

과학 수업에 적극적으로 참여하여 과정을 성실

히 수행하는 것, 모둠에서 서로 논의하고, 전

체 교실 논의를 하는 것을 중요하게 생각하거

든요.

(매주 면담, 2019년 11월 1일)

이러한 박자율 교사의 과학 수업 지향을 향한 노
력은 2차시 수업에서 잘 나타난다. 학생들은 건습
구 온도계를 통해서 소집단으로 습도를 측정하였
다. 그런데 소집단마다 측정한 습도 값이 너무 천
차만별이었다. 11월 초순, 교실의 습도는 평균 60∼
70% 정도일 것으로 예측되는 상황에서 어떠한 모
둠은 92%, 또 다른 모둠은 50%로 측정된 상황이
발생했다. 하지만 박자율 교사는 모둠마다 측정값
이 왜 다르게 나타났는지 논의할 중요한 기회라고
생각했다. 그래서 각 모둠에서 실험 결과가 왜 그
렇게 나오게 된 것인지 서로 설명하는 과정을 이끌
게 되었다. 이 역시 박자율 교사가 학생 주도 탐구
수업을 구현하기 위한 노력이었다. 

박 교사: 저는 학생들이 이러한 실험 결과 값이 다름이 

왜 그렇게 된 것인지를 서로 설명하고 논박할 

수 있을 것으로 생각했어요. 제가 7-8개월 동

안 가르친 학생들은 충분히 그러한 역량이 있

거든요. 결국, 애들은 수업 시간을 거의 넘길 

때까지 충분한 논의를 했고, 결국 여러 좋은 

의견을 공유하고 합의된 의견을 만들었어요. 

(매주 면담, 2019년 11월 1일)

이렇게 박자율 교사는 실험 과정과 결과 해석에
서 학생들이 다양한 의견을 내고, 서로 논박하면서
합의하는 과정을 경험하는 것이 가능하다고 믿었
고, 이에 자신의 지향을 포기하지 않고 가까워지려
고 계속 노력하려는 마음을 유지한 것으로 볼 수
있다.
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2. 최 교사의 전략: 현실을 받아들이고 현실

에서 가능한 전략 찾기
최 교사 또한 여러 현실적 상황에 의해 자신의

지향이 실현되지 않는 것에 낙담했지만, 최 교사는
현실을 받아들일 필요가 있다고 생각했고, 현실을
수용한 상태에서 대안을 내야 한다고 생각했다. 

최 교사: 애들이 수동적으로 지식을 받아들이는 것(중

략) 실험관찰 책에 쓰도록 하는 것, 어쩔 수 

없이 그렇게 수업을 할 수밖에 없었던 상황이

었어요.

(사후 면담, 2019년 11월 3일)

그러나 최 교사가 여건 탓만 한 것은 아니었다. 
자신의 노력이 부족했던 것을 자성하기도 했다. 최
교사는 자신이 학생들의 지식 구성을 돕기 위한
연습과 노력을 충분히 하지 않았고, 그 결과 학생
들이 더 수동적이 되는 악순환이 발생해서 결국
과학 수업이 지식 전달 위주로 되었다고 자성하고
있었다. 

최 교사: 4학년 애들이 과학 지식을 구성하는 연습을 (많

이) 안 해서 그런 것일 수도 있잖아요. 우리 

반 현실이 이러니까 그런 기회를 안 주게 되고 

점점 애들이 수동적이 된 것 같기도 하거든요. 

(중략) 차근차근 기회가 될 때마다 학생들을 

연습시키면서 지식 구성을 시켜봐야죠.

(사후 면담, 2019년 11월 3일)

학생들이 지식을 구성해 나가는 데 미숙함을 보
이는 것이 그들만의 문제는 아니며, 학생들이 지식
을 구성해 본 경험이 없고 이것을 연습한 적도 없
기 때문이라고 보았다. 그래서 여유를 가지고 다시
지식 구성을 연습할 수 있도록 해야 한다고 말하
였다. 

최 교사: 애들이 지식 구성을 잘 하지 못 하는 것은 제 

탓도 어느 정도 있어요. 애들이 지식 구성을 

잘 못 하는 상황에서 진도는 나가야 하고, 시

간은 제한이 있고, 그러다 보니 제가 그냥 실

험관찰 책에 들어갈 내용을 알려주고, 애들은 

더 수동적으로 되어가고 (중략) 그러다 보면 

애들은 더 지식 구성을 할 수 있는 연습을 못 

하게 되었던 거잖아요. (중략) 시간이 충분하

고 여유가 된다면 제가 하나하나 지식 구성에 

필요한 단서를 알려주고, 더 자신의 의견이나 

생각을 말하게 하거나 써보게 하도록 기회를 

주면 그런 것들이 쌓이고 쌓이면 지식 구성을 

잘 하게 될 수 있지 않을까.

(사후 면담, 2019년 11월 3일)

이러한 생각을 바탕으로 최 교사는 학생의 과학
지식 구성을 조금이라도 돕기 위해 현실적으로 가
능하다고 생각하는 전략들을 탐색하였다. 다음 단
락에서 최 교사가 어떠한 전략을 사용했는지 좀 더
구체적으로 설명하고자 한다. 

1) “실험을 반복해서 보여주고 실험 결과를 말하

도록 해요.”

최 교사는 학생들이 실험 결과를 잘 기록하지 못
하는 것을 보고 실험을 반복해서 보여주면서 학생
들이 과학 지식을 구성하도록 안내할 필요가 있다
고 보았다. 최 교사가 보기에는 자신이 지도하는 4
학년 학생들이 과학적으로 더 적절한 설명을 만들
어 나가는, 과학적 논의 과정을 경험하도록 하는
것은 어려워 보였다. 더구나 학생들은 실험 결과도
제대로 파악하고 있지 못하는 경우가 많았다. 그래
서 최 교사는 학생들이 실험을 반복하도록 안내하
면서 실험 결과를 말로 설명하도록 하는 방법을 사
용하였다. 최 교사의 5차시 수업에서 그러한 노력
이 나타난다. 5차시 수업은 ‘그림자의 크기를 변화
시키려면 어떻게 해야 하는지 실험하기’였다. 학생
들은 그림자의 크기를 변화시키기 위해 손전등의
위치, 물체의 위치, 스크린의 위치를 변화시켜 보았
다. 학생들은 어두운 곳에서 그림자를 만드는 것
자체는 흥미롭게 생각했으나, 그림자가 언제 커지
고 언제 작아지는지, 실험 결과를 설명하는 것은
어려워 보였다. 이때 최 교사는 학생들에게 일일이
찾아가 실험을 반복해서 보여주며 그림자가 어떤
조건에서 커지고 어떤 조건에서 작아지는지 학생
이 직접 말해 보도록 했다.

최 교사: 손전등을 스크린 쪽으로 가져가면 (손전등이 

비추는 물체의) 그림자가 커지잖아요. 학생들

이 실험을 통해서 눈으로 분명 확인했을 텐데

도 제가 막상 물어보면 반대로 대답하더라고

요. 그림자가 작아진다고요. 그래서 제가 다

시 계속 실험을 반복하면서 ‘자, 손전등을 스

크린 반대쪽으로 가져가면 어떻게 되지? 손전
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등을 스크린 쪽으로 가져가면 어떻게 되지?’ 
이렇게 실험을 같이 반복해주면서 계속 묻는 

거예요. 학생들이 손전등을 스크린 쪽으로 가

져가면 그림자는 커지지만 반대로 가져가면 

그림자가 작아진다고 말할 수 있게 되기까지.

(매주 면담, 2019년 10월 15일)

2) “과학 개념을 자신의 언어로 설명하도록 연습

시켜요.”

최 교사는 학생들이 평소 과학 지식을 구성하는
수업을 경험하지 않았기 때문에 자신의 아이디어
를 표현하는데 서툴고 이 때문에 다시 구성주의적
수업이 어려워진다고 보았다. 그래서 학생이 이전
에 배운 개념을 자신의 언어로 설명하는 기회를 주
어야 한다고 생각했다. 최 교사는 융합 과학 수업
차시인 9-10차시에 이르러 학생들이 해당 단원에서
배운 과학적 개념과 지식을 자신의 언어로 설명해
보도록 요청하였다. 새로운 것이 아니라 이미 앞에
서 배운 것이므로 학생들이 자신의 언어로 설명을
시도할 수 있을 것으로 생각했다. 

최 교사: 구성주의 수업을 여러 번 해보아도 잘되지 않

아서 수정 보완하고 수정 보완하는 것 같아요. 

그림자 연극 수업(융합 과학 수업)을 주제로 

한 수업에서 학생들에게 다시 한번 과학적인 

설명을 구성해 보도록 이끌었거든요. 그런데

도 학생들이 잘 하는 모습을 보이지는 못해요. 

그래도 더듬더듬 배운 선지식을 토대로 말을 

해보려고 하거든요. 그렇게 연습해 나가는 것 

같아요.

(매주 면담, 2019년 10월 26일)

이렇게 최 교사는 자신의 절충된 지향에 다가가
기 위해 학생들에게 일일이 다가가 실험을 반복하
면서 실험 결과를 말하도록 하기도 하고, 앞에서
배운 과학 개념을 학생이 자신의 언어로 설명해 보
도록 하기도 했다. 최 교사는 이러한 수업 전략이
구성주의 수업에 해당하지는 않지만, 이러한 연습
단계를 통해 학생들이 지식을 구성하는 단계로 나
아갈 수 있을 것으로 생각했다. 

3. 요약
두 초임교사는 현실에서 자신의 과학 수업 지향

이 구현되지 않는 것을 경험하였고, 그 과정에서

좌절을 느끼기도 했다. 하지만 두 교사 모두 자신
의 지향을 포기하지는 않았으며, 현실적인 여건만
탓하지도 않았다. 다만 두 교사의 지향을 향한 마
음은 다소 온도 차가 있었다. 
박자율 교사의 경우, 과학 탐구에 대한 교육적

신념이 강했고, 자신의 지향이 현실에서 잘 구현되
지 않더라도 지향을 수정하거나 포기할 생각이 없
었다. 박 교사는 현실에서 지향대로 수업이 구현되
지 않음에 잠시 좌절하였지만, 자신이 품었던 지향
을 조절하기보다는 그 지향을 추구할 수 있는 맥락
이 나타나기를 기다리며, 즉 희망을 놓지 않으며
수업을 하였다. 
반면, 최개념 교사는 학생의 수준과 여건을 고려

하여 절충된 지향조차 현실에서 구현되지 않음에
좌절하고, 현실에서 적용 가능한 전략을 모색하고
사용한다. 즉, 최 교사는 구성주의 수업을 지향했
지만, 그것을 위한 수업 전략에 도전하기보다는 현
실적인 여건을 고려한 소극적인 전략들을 선택하
였다. 
이렇게 두 교사가 자신의 과학 수업 지향을 유지

하려고 하는 마음에는 온도 차가 존재하지만, 두
교사 모두 자신의 지향을 포기한 것은 아니었고, 
좌절에 머물러 있기보다는 각자가 생각하는 방식
으로 지향에 다가가려 노력하였다. 

V. 나가며

교사는 과학 수업을 하면서 수업과 관련된 여러
어려움에 직면한다(Ji & Park, 2016). 예비교사에서
교사로 전이 단계에 있는 초임교사는 특히 그러하
다. 그들은 대학 시절 학습한 교수-학습 이론이나
교수 방법이 현장에 잘 적용되지 않는 현상을 경험
하며 당혹감이나 무력감에 빠지기도 한다(Park et 
al., 1998).
우리는 본 내러티브 탐구를 통해 초임교사 입장

에서 자신의 지향과 현실을 어떻게 조정해 나가는
지 살펴보았다. 외부인에서는 큰 문제가 아닌 듯
보이는 것일지라도 교사 자신은 수업의 순간순간
에 좌절과 갈등, 희망을 경험한다. 우리는 이것을
공감하고, 이해하고, 이야기하고자 하였다. 박자율
교사와 최개념 교사의 이야기는 왜 과학교육 공동
체에서 오랫동안 강조되어 온 탐구 수업이나 구성
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주의적 수업을 실천하는 것이 어려운지를 보여준
다. 그리고 자신의 지향이 잘 구현되지 않는 현실
에서도 끊임없이 노력해 가는 교사들의 모습 또한
확인할 수 있다. 이러한 지향과 현실의 조정 과정
은 비단 초임교사뿐만 아니라, 경력 교사도 겪는
자연스러운 경험이다(e.g. Oh, 2011). 
수업에서 일어나는 사건이나 문제는 교육 이론

으로 쉽게 해결되지 않고, 교사가 처한 상황과 맥
락에 따라 적절한 대응도 달라질 수 있다(Yoon & 
Han, 2020). 따라서 박자율 교사의 대응과 최개념
교사의 대응 중 어느 하나를 더 바람직한 것으로
판단하는 것은 위험하다. 
박자율 교사는 과학 탐구, 학생 주도 탐구 수업

에 대해 강한 신념을 가지고 있었고, 자신의 지향
을 추구할 수 없는 상황을 마주해서도 낙담하지 않
았으며, 다른 기회가 오기를 기다렸다. 또, 학생들
이 실패라고 말하는 상황을 박 교사는 탐구를 지도
할 수 있는 좋은 상황으로 포착했다. 이러한 박 교
사의 태도에는 교육대학 시절 배웠던 교수-학습 이
론(과학의 본성, 논변 활동 등), 그리고 자신의 직접
수행해 보았던 과학 탐구 경험이 긍정적으로 작용
하고 있었다. 
최개념 교사는 학생이 능동적으로 자신의 지식

을 구성해 가는 구성주의적 과학 수업을 지향으로
갖고 있었지만, 학생들은 대체로 학습에 관심이 없
고 수동적으로 지식을 전달받는 것에 익숙해 있었
다. 학생들의 흥미와 참여도가 낮아 적극적인 상호
작용이나 지식 구성을 기대하기 어려운 상황에서
최 교사는 자신의 지향을 현실과 절충하기도 하고, 
현실적인 여건에 맞는 소극적인 전략을 사용하기
도 했다. 즉, 반복해서 실험 결과를 관찰시키며 결
과를 말해 보도록 하거나, 이미 배운 과학 지식을
자신이 언어로 설명하는 연습을 시키기도 했다. 이
러한 교수 전략은 자신의 지향과는 거리가 있었지
만, 자신이 지향하는 수업을 향하며 차근차근 학생
들의 발달을 돕기 위한 것이었다. 
두 사람이 처한 상황이 서로 다르고 자신의 과학

수업 지향을 향한 노력의 결 또한 다소 다르다. 본
연구에서는 두 교사가 근무하는 학교의 조직 문화
나 동료 교사와의 상호작용 등을 폭넓게 살펴본 것
이 아니므로 이러한 차이가 어디에 기인한 것인지
정확하기 알기는 어렵다. 그러나 5년이라는 최 교
사의 경력이 어쩌면 ‘현실’을 좀 더 중시하게 만든

것인지도 모른다. 
본 연구에서 볼 수 있듯 실제 과학 수업에서는

시간제한, 진도 나가기, 실험 안전, 학생의 흥미나
배경지식, 교실 문화 등 다양한 요인이 교사의 과
학 수업 지향에 걸림돌이 된다. 그리고 교사는 매
순간순간 그 상황에서 자신이 최선이라고 생각하
는 교수 전략을 사용하게 되고, 때로는 자신의 지
향과 다른, 자신이 바람직하다고 생각하지 않는 교
수 전략을 사용하기도 하고, 자신의 수업에 만족하
지 못하기도 한다. 수업에서 교사가 겪는 이러한
어려움은 가르치는 행위 자체에서 촉발되는 교사
의 내적 딜레마일 수 있고, 교사가 자신의 한계를
자각하고 새로운 가능성을 열어가기 위해서는 이
러한 경험이 필연적인 것일 수 있다(Suh, 2005). 
그런 면에서 초임교사 시절, 자신이 지향으로 그

리던 과학 수업의 모습이 실제와는 차이가 있음을
깨닫는 것은 당연하고, 교사의 전문성 발달에서 필
요한 과정일 수 있다. 그러나 이 과정에서 초임교
사가 낙담하지 않고 계속해서 자신의 지향을 지향
하고, 자신의 수업을 성찰하도록 하려면 무엇이 중
요할까?
우선 박 교사의 사례를 보면 박 교사가 교사 주

도적인 수업을 진행하게 된 순간은 시간제한이나
진도 나가기 때문에 교사가 불안을 느끼는 때였다. 
교사가 수업에서 불안을 느끼게 되면 자신의 과학
수업 지향과 다소 다른 현실적이고 ‘쉬운’ 방법을
택하게 된다. 따라서 초임교사가 교수 불안을 많이
느끼지 않도록 하는 환경 조성이 필요하다. 또 학
생이 탐구 과정에서 실험 실패로부터 무엇인가를
배울 수 있듯이 초임교사 또한 수업 실패를 자신의
배움의 기회로 활용해야 한다. 본인이 실패했다고
생각하는 수업을 보다 면밀하게 원인을 분석하고
다양한 대안을 탐색하도록 하는 것이 필요하다. 
또한, 박 교사가 계속해서 ‘학생이 주도하는 탐

구 수업’을 지향하는 바탕에는 자신이 대학 시절
경험했던 과학 탐구의 경험이 자리하고 있었다. 예
비교사 시절 혹은 그 이전에 자신의 과학 학습 과
정에서 긍정적인 경험이 있다면 이것이 자신의 교
육적 신념을 떠받치는 중요한 자산이 될 수 있다. 
따라서 교사 자신의 과학 학습 경험을 중요한 자산
으로 활용할 수 있도록 하는 것이 필요하다. 
최 교사의 경우, 학생들의 흥미나 성취 수준에

적합한 교수 전략을 우선시했고, 이 과정에서 자신
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의 지향은 어느 정도 유보되었다. 그러나 최 교사
또한 학습자가 능동적인 구성주의적 수업을 위해
자신이 더 노력해야 한다는 의무감이 있었고, 현실
에서 가능한 것부터 노력해서 차츰 이를 향해 나아
가려 했다. 자신의 지향이 실현되기 어려운 상황에
서 현실적으로 사용 가능한 교수 전략을 찾고 개발
하는 것 또한 교사의 중요한 능력이다. 의도한 교
수-학습 이론이나 교수 방법을 적용하기 어려운 경
우 어떠한 대안이 가능할지, 어떻게 상황을 개선해
갈 수 있을지 모색할 수 있어야 한다. 이를 위해서
는 교사교육 과정에서 교수-학습 이론만 강조한다
거나 잘된 수업, 우수한 수업만 예로 드는 것이 바
람직하지 않을 수 있다. 오히려 실패한 수업, 교사
가 어려움에 직면한 상황을 중심으로 어떠한 대안
이 가능할지를 탐색하고, 성찰하는 기회가 필요하
다. 일례로 Yoon (2005)의 연구에서는 딜레마 일화
를 중심으로 한 토론 수업을 교사교육 방안의 하나
로 제시했는데, 교사가 실제 상황에서 겪는 딜레마
일화를 통해 예비교사가 이론뿐 아니라, 현장 상황
을 잘 이해하고 성찰하도록 하면, 초임교사가 되었
을 때 지향과 현실의 괴리에 쉽게 좌절하지 않고
가능한 대안을 모색하거나 자신의 지향을 지키는
데 도움이 될 수 있을 것이다. 
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