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Ⅰ. 서론    

우리나라의 2015 개정 과학과 교육과정은 기존의 교육과정과는 

달리 정의적 영역(affective domain)의 목표를 가장 먼저 제시한 것이 

특징이다. 구체적으로, 새로운 교육과정에서는 “자연 현상과 사물에 

대하여 호기심과 흥미를 가지고 ... 과학적 소양을 기른다.”(Ministry 

of Education, 2015, p. 4)는 것을 과학 과목의 총괄적인 목표로 제시한 

후에 아래와 같은 세부 목표 ‘가’와 ‘마’에서 정의적 목표를 강조하고 

있다(p. 4). 

가. 자연 현상에 대한 호기심과 흥미를 갖고, 문제를 과학적으로 해결하

려는 태도를 기른다.

마. 과학 학습의 즐거움과 과학의 유용성을 인식하여 평생 학습 능력을 

기른다.

위의 목표 진술에서 ‘호기심’, ‘흥미’, ‘즐거움’과 같은 것들이 바로 

정의적 영역에 속하는 심리학적 구인들로, 이러한 정의적 요소들이 

과학과의 첫 번째 목표로 등장한 것은 2015 개정 교육과정에서 처음 

있는 일이다. 예컨대, 우리나라에서 과학을 국민 공통 기본 과목으로 

자리매김하여 교육과정사의 한 전기를 마련하였던 제 7차 교육과정

에서는 “다. 자연 현상과 과학 학습에 흥미와 호기심을 가지고, 실생

활의 문제를 과학적으로 해결하려는 태도를 기른다.”를 과학과의 총 

4개의 세부 목표 중 3번째로 제시하였으며(Ministry of Education, 

1997), 직전의 2009 개정 과학과 교육과정에서는 “다. 자연 현상에 

대한 흥미와 호기심을 갖고, 문제를 과학적으로 해결하려는 태도를 

기른다.”라고 하는 유사한 내용의 목표를 역시 3번째로 제시한 바 

있다(Ministry of Education, Science and Technology, 2012). 이러한 

점을 고려할 때, 2015 개정 교육과정에서 정의적 영역의 목표를 가장 

먼저 제시한 것은 큰 변화 중의 하나라고 할 수 있다. 이러한 변화가 

생긴 까닭은 교육과정에 대한 해설서가 따로 편찬되지 않아 문서로 

확인하기는 어렵지만, 우리나라 학생들이 높은 과학 학업 성취도에 

비해 과학을 좋아하고 즐기는 비율이 낮다는 문제의식에 기인한 것이

라고 미루어 짐작할 수 있다.

과학 교육 문서에서 정의적 영역을 다루는 방식이 시기마다 차이가 

있는 것은 외국의 경우에도 마찬가지이다. 대표적인 예로, 1990년대

로부터 2000년대에 이르기까지 미국의 과학 교육 개혁을 이끌었던 

과학 교육 기준(National Science Education Standards [NSES], 

National Research Council, 1996)에서는 학교 과학의 목표 중 첫 번째

가 “학생들이 자연 세계에 대해 알고 이해하는 일의 풍부함과 흥미로

움을 경험할 수 있도록 교육하는 것”(p. 13)이라고 천명한 바 있다. 

그리고 이러한 목표는 다른 목표들과 더불어 과학적으로 소양 있는 

사회를 이루는 데 필수 불가결한 요소라고 강조하였다. 

하지만 NSES를 더욱 발전시켜 미래 과학 교육의 방향을 제시한 
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미국의 새로운 과학 교육 기준(Next Generation Science Standards 

[NGSS], NGSS Lead States, 2013)에서는 과학 교육의 목표를 별도로 

정의하지 않고 있으며, 결과적으로 정의적 목표를 명시적으로는 제시

하지 않고 있다. NGSS는 학생들이 과학 수업에서 경험하고 알아야 

할 것을 세 가지 차원으로 요약하고 있는데, 각각 과학 및 공학적 

실천(science and engineering practices), 교과의 핵심 아이디어

(disciplinary core ideas), 통합 개념(crosscutting concepts)이다. 또, 

이 세 가지 차원을 구현하는 과학적 실천으로 학생들이 모형의 개발 

및 사용, 자료의 분석과 해석, 수학과 컴퓨터 사고의 활용 등에 참여하

도록 해야 한다고 역설하면서도 정의적 영역에 대해서는 다루고 있지 

않다. 물론 그렇다고 해서 NGSS가 과학 교육에서 정의적 영역의 중

요성을 간과하고 있다고는 보기 어렵다. 왜냐하면 NGSS의 요약본과 

본문을 살펴보면, 학생의 흥미(interest), 동기(motivation), 과학과 관

련한 학습자의 자기 정체성(self-identity)이 중요하며 이러한 정의적 

요소들이 학생의 진로에도 영향을 미친다고 진술하고 있기 때문이다

(NGSS Leads States, 2013). 그럼에도 불구하고 학생들이 과학적 실

천에 참여하는 동안 정의적 요소들을 어떻게 가르쳐야 하는지에 관해

서는 구체적으로 말하고 있지 않다. 이러한 까닭에 NGSS는 정의적 

영역에 관해서는 어떤 중요한 언급도 결여하고 있다는 비판을 받기도 

한다(Fortus, 2014).

위와 같이 과학 교육 개혁과 관련된 문서들에서 정의적 영역을 

다루는 양상은 서로 다르지만, 과학 교육 연구에서 정의적 영역에 

속하는 구인 중의 하나로 정서1)에 대한 관심은 더 높아지고 있다. 

일찍이 1960-1970년대 소위 학문 중심 교육과정이 도입되어 학생들

의 인지적 측면을 강조하던 때에도 정서 연구로의 일종으로서 과학 

관련 태도(science related attitude) 연구가 주목을 받았고(Schibeci, 

1984), 2000년대 들어서는 주요 과학 교육 학술지에서 학생의 정서를 

다루는 연구가 증가하고 있다(Alsop & Watts, 2003; Fortus, 2014). 

특히 2000년대 들어 과학 교육 연구자들은 학생들이 느끼는 정서가 

과학 수업에서 학생들의 추론, 논리적 사고와 같은 인지적 측면뿐만 

아니라, 학생들의 말과 행동, 참여와 같은 측면에도 큰 영향을 미칠 

수 있음을 보고하기 시작하였다(e.g., Alsop, 2005; Fortus, 2014). 예

를 들어, 학생들은 즐거움, 경이로움을 느낄 때 과학 수업에 더욱 적극

적으로 참여하고(e.g., King et al., 2015), 과학 과제에 거듭 성공할 

때 즐거움과 재미를 느끼면서 새로운 과제에 흥미를 보이기도 한다

(Kim & Kim, 2013). 이와 관련하여 Alsop(2005)은 인지적 측면에만 

초점을 맞추어서는 실제 교실에서 이루어지는 학생들의 과학 활동을 

제대로 이해하기 어렵고, 따라서 과학 교실 맥락에서 학생들이 순간

순간 느끼는 다양한 정서들을 고려할 필요가 있다고 제언하였다.

이와 더불어 2010년대 중반부터는 NGSS에서 강조하는 과학적 실

천과 관련하여 어떻게 학생들이 과학적 실천을 잘 경험할 수 있는지

를 인식적 정서(epistemic emotion)의 측면에서 접근하는 연구들이 

늘어나고 있다(e.g., Jaber & Hammer, 2016a, 2016b). 일례로, Yoo & 

Oh (2016)는 과학적 실천의 일환인 모형 구성 과정에서 학생들이 

 1) 정서(emotion)의 정의는 학자들마다 다양하지만, 심리학 연구에서는 정서가 

주변 환경, 개인 및 사회적 상호작용을 통해 나타나는 개인의 반응(예: 얼굴 

표정), 인지적 평가, 신체적 변화(예: 심장 박동의 변화) 등으로 구성된 복잡한 

개념이라는 데에 다수가 동의하고 있다(Frijda, 1988). 또, 과학 교육 분야에서

는 정서가 호기심, 즐거움, 두려움과 같은 감정뿐만 아니라 흥미, 동기, 태도, 

자기-효능감(self-efficacy) 등을 아우르는 포괄적인 의미로 사용되고 있다

(Fortus, 2014).

어떠한 인식적 정서를 느끼는지 범주화하였다. Yoo & Oh의 연구는 

인식적 정서가 학생들의 과학 수업에 대한 흥미를 높이는 주요 요인

이라는 전통적인 관점을 넘어서 정서가 모형 구성 활동과 밀접하게 

관련되어 있음을 말해 주는 것으로 의의가 있다. 다시 말해, 학생들이 

과학 수업에서 느끼는 인식적 정서가 말이나 행동과 얽혀 있으면서 

그들의 실천에 내재되어 있는 본질(substance)일 수 있음을 암시하는 

것이다.

이처럼 정서에 대한 연구자들의 관심이 고조되고 있는 시점에서 

과학 교육에서는 학생의 정서를 어떻게 바라보아야 하며 정서 연구는 

어떻게 이루어져야 하는지에 대한 학술적인 논의가 반드시 필요하다. 

그럼에도 불구하고 국내에서는 정서와 관련된 과학 교육 연구를 고찰

하여 그 방향을 제시한 연구가 아직 이루어지지 못하였다. 특히, 우리

나라 과학 교육과정에서 강조하고 있는 정의적 영역의 목표를 수월히 

달성하고 과학 교육에서 정서 연구의 방향을 모색하기 위해서는 역사

를 거슬러 올라가 과거로부터 과학 교육 분야에서 정서 연구가 어떻

게 수행되어 왔는지 탐색할 필요가 있다. 또한 최근 과학 교육 개혁의 

중심에 있는 NGSS에서 강조하는 과학적 실천의 관점에서 인식적 

정서를 어떻게 이해하고 해석하면 좋을지 고찰할 필요가 있다. 이에 

따라 본 연구에서는 문헌 고찰을 통해 과학 교육 분야에서 정서 연구

가 진행되어 온 역사를 살펴보고, 최근의 연구 동향을 탐색하여 앞으

로의 발전 방향을 제안해 보고자 한다. 

본 연구에서 다루고자 하는 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, 과학 교육에서 정서 연구는 어떠한 흐름으로 이어졌는가?

둘째, 2000년대 이후 이루어진 과학 교육에서 정서 연구의 특징과 

제한점은 무엇인가?

셋째, 과학 교육에서 인식적 정서의 중요성은 무엇이며, 최근 어떻

게 연구되고 있는가? 

II. 연구 방법

본 연구의 목적은 과학 교육에서 정서에 관한 연구의 역사를 살펴

보고 정서 연구의 최근 동향을 탐색하여 발전 방향을 모색하는 데 

있다. 이러한 연구의 목적을 달성하기 위해 본 연구에서는 총 다섯 

단계의 과정을 거쳤다. 첫 번째 단계로, 과학 교육 분야의 국내 저명 

학술지(한국과학교육학회지, 초등과학교육)와 국제 저명 학술지

(Journal of Research in Science Teaching, Science Education, 

International Journal of Science Education)에서 ‘affective domain, 

affect, emotion’을 검색어로 하여 찾아낸 논문을 통해 과학 교육에서 

정서 연구가 어떻게 이루어져 왔는지 조사하였다. 그런 뒤, 해당 논문

들에서 참고 문헌으로 제시한 다른 논문들을 눈덩이 표집 방식(Kim, 

2016)으로 계속 탐색하여 나갔다. 이러한 방법으로 논문을 검색하고 

탐색한 결과, 과학 교육에서 정서 연구는 항상 선형의 한 방향으로만 

진행되어 왔다고는 볼 수 없었다. 하지만 대체로 말하여, 초창기인 

1950-60년대에는 정의적 영역 내에 여러 관련 개념들이 혼재된 상태

에서 정서 연구가 이루어지던 것이 1970년대에 이르러 과학 관련 

태도(science-related attitudes)가 과학적 태도(scientific attitudes)와 

과학에 대한 태도(attitudes towards science)의 범주로 나뉘어 다루어

졌음을 알게 되었다. 또, 2000년대에는 과학 수업에서 학생들이 느끼

는 ‘정서’ 자체에 초점을 맞춘 연구가 등장하기 시작하였고, 2010년 
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중반부터는 과학적 실천과 관련하여 ‘인식적 정서’를 탐구하는 연구

가 출현하였음을 파악할 수 있었다. 이를 토대로 정서 연구 주제를 

크게 세 가지로 범주화하고, 연구 방법의 다음 단계들에서는 각 범주

별로 선행 연구를 재탐색하면서 역사적인 흐름에 따른 특징들을 고찰

하였다. 

즉, 문헌 고찰의 두 번째 단계에서는 정서에 관련된 과학 교육 연구

의 초창기로서 1950-1960년대에 이루어진 정의적 영역의 연구를 살

펴보고 이와 더불어 1970-1980년대의 과학 관련 태도 연구에 대해 

고찰하였다. 세 번째 단계에서는 과학 교육 분야의 학술지에 수록된 

논문뿐만 아니라 과학 교육에서의 정서 연구에 영향을 준 교육학, 

심리학, 사회학 분야의 정서 이론을 다룬 논문을 함께 탐색하여 과학 

교육에서 정서 연구가 어떤 이론적 배경에서 이루어졌는지 파악하였

다. 이를 통해 2000년대 이후 정서 연구가 가속될 수 있는 까닭을 

찾을 수 있었으며, 정서 연구를 크게 긍정적 정서 연구와 부정적 정서 

연구로 구분하고 그러한 정서 연구의 제한점이 무엇인지를 고찰하였

다. 네 번째 단계에서는 2010년대 중반 이후 과학적 실천과 관련하여 

어떠한 인식적 정서 연구가 수행되었는지를 이해하고 인식적 정서 

연구가 주는 함의를 앞으로의 발전 방향이라는 관점에서 고찰하였다. 

마지막으로 다섯 번째 단계에서는 이상과 같은 과정을 반복적으로 

순환하면서 정서 연구 관련 주제의 내용을 재검토하고, 본 논문의 

저자들이 공동으로 논의하여 합의된 내용만을 연구 결과에 포함시켜 

정교화 하였다. 

다음에 이어질 본문에서는 본 연구에서 설정한 세 가지 주제에 

따라 먼저 과학 교육에서 정서 연구의 역사를 그 시작과 과학 관련 

태도 연구의 시기로 나누어 기술한다. 그 다음, 비교적 최근에 이루어

진 정서 연구의 특징과 제한점을 보다 집중적으로 살펴보고, 인식적 

정서에 관한 연구 동향을 과학적 실천과 관련지어 차례로 고찰한다.

III. 과학 교육에서 초창기 정서 연구

1. 정의적 영역의 한 개념으로서의 정서: 여러 가지 개념의 혼재

과학 교육에서 정서는 초기부터 독립된 구인으로 연구되기보다 

정의적 영역의 한 구인으로서 다루어졌다. 따라서 과학 교육에서 초

창기 정서 연구는 정의적 영역에 관한 연구와 동일한 것으로 파악할 

수 있다. 과학 교육에서 정의적 영역에 대한 관심은 비교적 오래 전부

터 있어 왔다. 예를 들어, 일찍이 1930년대에 Noll(1933, 1935)은 학교

의 과학 교육을 통해 과학적 태도를 기르는 것의 중요성을 역설하면

서 과학적 태도를 측정할 수 있는 도구를 개발하여 제안하기도 하였

다. 하지만, Maria et al.(2003)에 따르면, 과학 교육 분야에서 정의적 

영역에 대한 본격적인 논의와 연구가 진행된 것은 1950년대에 과학 

교육 연구자들이 인지적 영역과 정의적 영역의 관계를 정립하는 데 

관심을 갖기 시작하면서부터라고 할 수 있다. 실제로 1950년대 초반

부터 과학 수업에서 흥미의 중요성을 언급하고 과학 교과에 대한 학

생들의 흥미를 측정하는 것에 대해 논의한 연구가 발표되었다(예: 

Mallinsion & van Dragt, 1952; Webb, 1951). 

초창기 정의적 영역에 대한 연구는 이른바 학문 중심 교육과정 

사조에 따라 여러 가지 새로운 과학 교육과정들이 개발되면서 더욱 

고무되었다. 이를테면, 과학을 배우는 학생들도 과학의 기쁨(joy), 흥

분됨(excitement), 지적 능력(intellectual power)과 같이 과학자들이 

과학 활동을 하는 동안 느끼는 정서를 경험하게 할 필요가 있다는 주장

이 미국과학진흥협의회(American Association for the Advancement of 

Science, AAAS)로부터 제기되었다(Sears & Kessen, 1964). Gardner 

(1975)는 이러한 일이 이제 더는 과학 교육에서 인지적 능력의 발달만

을 추구하는 것은 충분하지 않고 과학 교육의 목표에 정의적 요소의 

함양이 포함되어야 한다는 자각에서 비롯된 것이라고 해석하였다.

과학 교육에서 정의적 영역의 중요성에도 불구하고 본격적인 연구

가 다소 늦게 시작된 데에는 정의(情意, affect)의 개념이 모호한데다

가2) 정서를 비롯한 다양한 정의적 요소들을 어떻게 측정할 수 있으며 

그 결과를 어떻게 신뢰할 수 있는지에 대한 합의가 어려웠던 것을 

주요한 까닭으로 꼽을 수 있다(Gardner, 1975). 특히, 정의적 영역의 

중요성에 대한 공감대가 형성되면서 그와 관련된 연구를 수행하는 

연구자들이 속속 등장하였지만, 연구자들마다 정의적 영역을 이해하

고 접근하는 방식이 달라서 여러 가지 개념의 혼재 상태가 한동안 

지속되었다. 한 예로, Johnson(1962)은 일찍이 1960년대에 과학 교육

의 목적이 과학적으로 소양 있는 시민을 기르는 데 있다고 하면서 

과학적 소양은 단순히 과학 지식을 섭렵함으로써 성취되는 것이 아니

라고 역설하였다. 그에 따르면, 과학적 소양은 호기심(curiosity), 개방

성(open-mindedness), 관찰과 해석의 정확성(accuracy) 등에 관한 지

식에 기반해야 하며 감정(feelings)과 가치관(values)과도 밀접히 관련

된다. 이때 Johnson이 열거한 여러 가지 구인들은 모두 당대에 정의적 

영역에 속한다고 알려진 것들이었다. 또, Birnie(1978)는 과학은 다양

한 정의적 요소를 지닌 사람에 의해서 행해지는 역동적인 기업이며 

인지적 학습과 정의적 학습은 분리될 수 없다는 점에서 과학 교육에

서 정의적 영역의 중요성을 강조하였다. 그는 과학 교육의 목표와 

관련하여 정의적 영역의 몇 가지 정의(definition)들을 비교하였는데, 

그가 파악한 정의적 영역의 일반적인 의미에는 감상(appreciations), 

흥미, 태도, 신념(beliefs), 조절(adjustments), 정서적 경향과 편향

(emotional sets and biases)과 같은 것들로 표현되는 인격적 특성이 

두루 포함된다. 그런데 Birnie는 이에 그치지 않고 과학 교육자들이 

고려해야 정의적 요소에는 자기 개념(self-concept)과 가치관까지도 

포함되어야 한다고 주장하였다.

이와 같이 정의적 영역에서 다루어야 할 심리적 구인들이 정서뿐만 

아니라 그보다 매우 광범위하고 다양하다보니 이들을 학습 목표로 

구체화하는 데에도 어려움이 따르게 되었다. 더구나 당대에는 행동주

의 학습 이론이 왕성하던 때라 과학 교육에서도 흥미, 태도, 가치관 

등과 같은 정의적 요소들을 행동적인 목표로 진술하는 경향이 뚜렷하

였다. 대표적인 예로, Klopfer(1976)는 과학 교육에서 정의적 영역의 

구조를 Krathwohl et al.(1964)의 교육 목표 분류법에 기초하여 제시

하였다. 이 구조는 정의적 학습의 대상이 되는 현상(phenomenon)과 

학생들이 표현해야 하는 정의적 행동(behavior)이라는 두 가지 차원으

로 이루어져 있다. 이때 현상에는 자연 세계의 사건들(events in the 

natural world), 활동(activities), 과학(science), 탐구(inquiry)가 속하며, 

행동의 종류로는 감수(receiving), 반응(responding), 가치화(valuing), 

 2) 교육학 분야에서 정의(情意, affect)라는 용어는 여전히 매우 다양한 구인들을 

포함하는 개념으로 이해되고 있다. 일례로 교육학용어사전(Education Research 

Institute, Seoul National University, 1995)에서는 정의를 태도, 정서, 흥미, 

신념, 의지, 가치관 및 인성 경향 등을 포함하는 심리적 특성으로 설명하고 

있는데, 여기에도 정서가 하나의 구인으로 포함되어 있다. 
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조직화(organization), 인격화(characterization by a value complex)가 

있다. 이러한 틀을 바탕으로 학습 목표를 만들 때에는 각 현상의 하위 

요소들에 대하여 학생들이 어떻게 반응하는가를 진술해 내면 된다. 

예컨대, 과학이라는 현상을 올바르게 가치화하는 학생이라면 과학자

들에게서 동질감을 느낄 수 있어야 한다. 이와 같은 행동주의적 목표 

진술 방식이 지니는 제한점을 논의하는 것은 본 논문에서 차치하더라

도, 이러한 접근을 통해 당시에 정의적 영역의 연구에서 다루었던 

개념들이 정서뿐만 아니라 얼마나 다종다양하였는지를 잘 알 수 있다. 

과학 교육에서 정의적 영역 연구의 초창기에 있었던 이와 같은 

개념의 혼재 양상은 여러 학자들에게 비판의 대상이 되었다. 예를 

들어, Shrigley et al.(1988)은 과학 교육 연구에서 언급되고 있는 정의

적 영역의 하위 요소들은 태도, 신념, 가치관, 견해(opinion)로 나눌 

수 있지만, 각 개념이 모호한 상태로 연구가 이어져 왔다고 지적하였

다. 또, Koballa(1988)는 정의적 영역 내의 태도, 신념, 가치관, 행동 

의도(behavior intention), 행동 등의 개념이 모호하여 정리될 필요가 

있다고 제언하였다. 이렇게 여러 가지 개념들이 혼재되어 있는 복잡

한 상태가 지속되는 동안 연구자들은 과학 관련 태도에 집중하기도 

하였다. 이는 당시의 학생들이 점점 더 과학에 대해 흥미와 관심을 

보이지 않으며 과학과 수학 교과의 학업 성취도 또한 낮아지는 현실

을 반영한 것이라고 할 수 있다(Department of Education, 1994; 

Ormerod & Duckworth, 1975). 즉, 과학 교육에서 태도 연구는 학생들

의 과학 관련 태도가 나아지면 과학에 대한 흥미와 관심이 높아질 

뿐만 아니라 인지적 영역에도 긍정적인 효과가 있을 것이라는 전제를 

바탕으로 한 것이다(Koballa, 1988). 

하지만, Fraser(1977)의 지적에 따르면, 과학 관련 태도 역시 과학

적 태도, 과학에 대한 태도, 과학의 본성으로 구분할 수 있음에도 불구

하고 각 범주의 개념이 중첩되거나 모호하게 정의된 채 사용되고 있

었다고 한다. 또, Simpson et al.(1995)은 정의적 영역은 태도, 가치관, 

신념, 견해, 흥미, 동기와 같은 구인들을 아우르는 용어라고 하고, 각

각의 구인들 또한 하위의 여러 가지 구인들을 포함하고 있다고 지적

하였다. 예컨대, 태도라는 개념만 보더라도 감정, 인지(cognition), 행

동이라는 세 가지 차원으로 나눌 수 있다는 것이다. 이같은 점들을 

고려하면 과학 교육 분야에서 정의적 영역 연구의 초창기에 여러 가

지 개념들이 혼재된 양상은 오히려 자연스럽고, 학문의 발전을 위해

서는 불가피한 일이었다고 할 수 있다. 이렇게 다양한 개념이 혼재된 

초기의 연구 상황은 정의적 영역의 여러 구인들을 ‘과학적 태도’와 

‘과학에 대한 태도’로 구분하게 되면서 좀 더 체계적인 면모를 갖추게 

되었다. 

2. 과학 관련 태도 연구: 과학적 태도와 과학에 대한 태도의 구분 

상술한 바와 같은 초창기 연구에서 개념의 혼재 상황은 과학 교육 

연구자들에게 어려움을 초래하였다. 이에 대해 Peterson & Carlson 

(1979)은 과학 교육에서 정의적 영역에 관한 연구는 혼돈 상태에 있다

(chaotic)고 하였으며, Osborne et al.(2003)은 정의적 영역과 관련된 

개념이 명확하지 않아 이 분야의 연구가 괴롭힘을 당했다(bedevilled)

라고까지 표현하기도 하였다. 이러한 혼란 상황은 과학 관련 태도를 

과학적 태도와 과학에 대한 태도로 구분하면서 해소되기 시작하였는

데, Osborne et al.은 이에 기여한 학자들 중의 하나로 Gardner(1975)

를 꼽고 있다. Gardner에 따르면, ‘과학적 태도’는 과학을 함에 있어 

가져야 할 사고와 행동의 방식을 뜻하는 것으로, 개방성, 정직성

(honesty), 합리적인 의심(skepticism) 등을 예로 들 수 있다. 반면, 

‘과학에 대한 태도’는 과학에 대한 관심, 과학자들에 대한 태도, 과학

의 사회적 책임에 대한 태도 등과 같이 과학 관련 대상에 대한 좋고 

싫은 정서적 반응을 의미한다. 

이후 많은 학자들도 대체로 Gardner(1975)가 제안한 방식에 따라 

과학적 태도와 과학에 대한 태도를 구분하고, 각 범주에 속하는 요소

들을 다양하게 탐구해 왔다. 예를 들어, Koballa(1988)는 과학적 태도

를 과학의 속성(science attributes)이라고 별칭하면서 이는 비판적 사

고와 관련되어 있으며 과학자들의 사고 과정을 특징짓는 행동들이라

고 정의하였다. 또, Gauld & Hukins(1980)는 과학적 태도가 과학하는 

마음가짐(science mindedness), 과학적 사고 습관(the habit of 

scientific thinking), 과학의 정신(the spirit of science) 등 다양한 이름

으로 불려왔다고 하면서, 과학 교육 연구에서 회자되고 있는 과학적 

태도의 개념을 세 가지 그룹으로 세분하였다. 이 중 첫 번째는 아이디

어와 정보에 관한 일반적으로 태도로서, 호기심, 개방성, 합리적 회의, 

겸손(humility), 반권위주의(antiauthoritarianism), 창의성(creativity) 

등이 속한다. 둘째 그룹은 아이디어와 정보를 평가하는 것과 관련된 

태도를 포함하는데, 객관성(objectivity), 정직성 등과 같이 보통 비판

적 사고라고 불리는 태도가 이에 속한다. 마지막 세 번째는 과학적 

신념에 헌신하는 태도를 말하는 것으로, 자연 세계가 이해 가능하며 

그 속에는 인과 관계가 존재한다는 믿음을 견지하는 자세 등을 예로 

들 수 있다. 이와 같이 과학적 태도는 아이디어와 정보를 대하고 과학

의 본성을 내면화하는 인지적인 측면과 과학 활동을 수행하면서 지켜

야 할 행동 방식과 같은 행동적인 측면을 동시에 강조하고 있다

(Cohen, 1971; Gauld & Hukins, 1980). 물론 이러한 태도는 과학을 

공부하는 학생들도 따라야 할 지침이 되며 이를 함양하게 하는 것이 

과학 교육자들의 역할이라는 것이 오랫동안 과학 교육 분야에서 주장

되어 왔다. 대표적인 예로, 미국의 Project 2061에서는 과학적으로 

소양 있는 시민이 갖추어야 과학적인 가치관과 태도를 마음의 습관

(habits of mind)이라는 용어 아래 설명하면서 이에는 호기심, 새로운 

아이디어에 대한 개방성, 정보에 입각한 회의주의(informed skepticism)

가 포함된다고 설명한 바 있다(AAAS, 1990). 

이와는 달리 과학에 대한 태도는 학생들이 “과학 학습에 관련된 

대상, 사람, 행동, 상황, 제안 등을 특정한 방식으로 평가하는 학습된 

성향”(Gardner, 1975, p. 2)을 의미하며, 보다 단순하게는 “과학에 대

한 일반적이고 지속적인 긍정적 또는 부정적 감정”(Koballa & 

Crawley, 1985)을 지칭한다. 즉, 과학에 대한 태도는, 인지적⋅행동적 

측면이 상대적으로 강조되는 과학적 태도와는 달리, 정서적 측면과 

보다 밀접한 관련이 있으며, 비단 과학뿐만 아니라 과학 수업, 과학 

교사, 과학자, 과학의 방법, 과학에 관련된 사회적 문제, 과학 시설 

등 다양한 대상에 대한 정서적 반응까지 아우르는 포괄적인 개념이라

고 할 수 있다(Gardner, 1975; Koballa, 1988; Koballa & Crawley, 

1985; Laforgia, 1988). 특히 학생들의 과학에 대한 태도는 긍정적인 

것과 부정적인 것을 모두 포함하고 있기 때문에, 교사는 학생들이 

과학 수업에서 흥미와 즐거움을 느끼는지 혹은 지루함을 표현하지는 

않는지 함께 고려할 필요가 있다(Laforgia, 1988). 

이상과 같은 과학 관련 태도의 범주화는 해당 개념이 가지고 있는 
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인지적, 정서적, 행동적 측면의 혼재 상태를 보다 체계적으로 발전시

키는 데 공헌하였으며, 특히 과학에 대한 태도와 관련하여 본 논문에

서 더욱 집중적으로 살펴보고자 하는 정서 연구로 연구 전통이 이어

지는 데 기여하였다. 실제로 과학에 대한 태도가 과학적 태도와 구별

된 이후로 과학에 대한 태도를 측정하기 위한 도구들이 여럿 개발되

었고(예: The Test of Science-Related Attitudes [TOSRA],3) Fraser, 

1978), 이를 바탕으로 과학에 대한 학생들의 태도와 다른 변인들 간의 

관계를 탐색하는 연구가 다수 수행되었다. 물론 이러한 경향은 학생

들의 과학에 대한 태도가 그들의 과학 수업 참여, 과학에 대한 관심과 

흥미, 과학 학업 성취도 등과 밀접하게 관련되어 있다는 당시 과학 

교육 연구자들의 믿음이 반영된 것이라 할 수 있다. 

그런데 실제 연구 결과들은 과학에 대한 학생들의 태도와 다른 

변인들이 기대했던 것만큼 강하게 연관되어 있지 않다는 사실을 보고

하고 있다. 예를 들어, Gardner(1975), Schibeci(1984), Osborne et 

al.(2003)은 각각 과학에 대한 학생들의 태도와 다른 변인들 사이의 

관계를 조사한 연구들을 분석하여 과학에 대한 태도와 인지적인 변인

들 사이의 관계가 비교적 약하며, 심지어 변인들이 서로 독립적으로 

작동하기도 한다고 고찰하였다. 더 나아가 학생들의 태도에 대한 교

육과정이나 수업 처치의 효과가 미비할뿐더러, 과학에 대한 태도와 

다른 교육 관련 변인들이 관계하는 양상이 일관되지 않은 것으로 나

타났다. 예컨대, Schibeci & Riley(1986)는 과학에 대한 태도가 학업 

성취도에 영향을 미친다고 하였지만, 이와는 달리 Eisenhardt(1977)는 

학업 성취도가 향상될 때 과학에 대한 태도가 긍정적으로 바뀐다고 

주장하였다. 또, Ato & Wilkinson(1983)은 남성이 여성에 비해 과학

에 대한 태도가 더 긍정적이라고 하였지만, Hadden & Johnstone 

(1982)은 그러한 명확한 증거가 없다고 반박하였다. 이밖에도 교실 

분위기와 과학에 대한 태도 간의 상관 관계를 탐구한 연구(Bottomley & 

Ormerod, 1977; Fraser & Fisher, 1983), 혁신적인 교육과정 운영이 

학생들의 과학에 대한 태도에 미치는 영향에 관한 연구(Burr, 1977; 

Friend & Caife, 1983), 가정의 사회경제적 지위와 과학 관련 태도에 

관한 연구(Fleming & Malone, 1983; Fraser, 1980) 등이 있지만, 서로 

상충되는 결과가 보고되곤 하였다. 

정리하여 말하면, 과학 교육에서 정의적 영역의 연구로부터 시작된 

정서 연구는 개념의 혼재 상황을 거쳐 과학 관련 태도 연구로 이어졌

고, 과학 관련 태도가 서로 다른 범주로 구분되면서 이후의 정서 연구

로 이어지는 토대가 마련되었다고 할 수 있다. 특히, 과학에 대한 학생

들의 태도와 다른 변인들의 상관 관계가 일양하지 않다는 연구 결과

들은 그 관계가 매우 복잡하고 역동적이라는 것을 암시해 주었다

(Koballa & Crawley, 1985; Schibeci, 1984). 예컨대, 과학에 대한 학

생의 태도와 그에 수반되는 행동에는 다양한 상황적인 변수와 학생에

게 중요한 다른 사람들이 다채로운 방식으로 영향을 미칠 수 있다. 

그래서 어떤 학생은 과학이 중요하며 자신이 좋아하는 과목이라고 

하면서도 과학 수업에는 열심히 참여하지 않을 수 있다(Fortus, 2104; 

Koballa & Crawley, 1985). 이러한 복잡성과 역동성에 대한 관심은 

이후 과학 교육 분야에서 정서 연구가 전개되기 시작하면서 새로운 

전환의 계기를 마련하게 되었다. 

 3) TOSRA는 총 7개의 범주로 구성되어 있는데, 이 중 6개 범주가 과학에 대한 

태도에 관한 것이다.

IV. 과학 교육에서 정서 연구의 특징과 제한점

1. 정의적 영역 연구의 새로운 전환: 정서 연구의 기반 조성 

학생들의 과학에 대한 태도의 향상은 과학 교육에서 중요한 목표임

에 틀림없다(AAAS, 1993; NRC, 1996). 하지만 학생들의 태도와 과

학 학업 성취도, 과학에 대한 흥미 등의 관계가 일양하지 않다는 연구 

결과들이 제시되면서 과학 교육자들은 그동안의 연구가 지니는 제한

점을 인식하게 되었고, 과학 학습의 정서적인 측면에 더욱 집중하여 

탐구하기 시작하였다. 연구자들이 정서 연구에 주목하게 된 중요한 

까닭 중의 하나는 학생들이 과학 수업에 참여하는 동안, 그리고 수업

의 매 순간마다 느끼는 정서가 그들의 과학 수업 참여, 과학 학업 

성취도에 더욱 직접적인 영향을 미칠 것으로 보았기 때문이다

(Schibeci, 1984). 물론 정서를 어떻게 측정하고 분석해야 하는지는 

여전히 어려움이 있어 연구의 진척이 느린 편이었지만, 2000년대에 

들어 과학 교육 공동체에서도 심리학, 사회학, 교육학에서 발달시켜 

온 정서 이론을 본격적으로 받아들이기 시작하면서 과학 교육에서 

정서 연구가 가속되었다고 할 수 있다. 

과학 교육에서 정서 연구에 영향을 미친 대표적인 이론으로는 기본 

정서 이론(basic emotion theory), 가치 통제 이론(control-value 

theory), 정서의 사회학(sociology of emotion) 이론, 정서 구성 이론

(construction of emotion theory) 등을 들 수 있다. 먼저 기본 정서 

이론은 인간이 기본적으로 느끼는 1차 정서(primary emotion)는 기쁨

(happiness), 슬픔(sadness), 두려움(fear), 분노(anger)이며,4) 2차 정서

는 1차 정서의 조합으로 만들어진다고 주장한다(Turner, 2009). 이 

이론에 따르면 1차 정서는 맹수를 만나면 순간적으로 두려움을 느끼

듯이 본능적으로 나타나는 반면, 2차 정서(secondary emotion)는 당시 

상황에 대한 판단이나 맥락에 대한 평가를 거쳐 만들어진다. 즉, 정서

는 본능적인 생리적 반응일 수도 있지만 인지적인 판단으로 인해 유

발될 수도 있다고 보는 것이다. 기본 정서 이론에 바탕을 둔 연구의 

예로는 King et al.(2015)의 연구가 있으며, 연구자들은 학생들의 강렬

한 기쁨을 유발하기 위한 시범 실험이나 실험 활동을 제안하였다. 

두 번째, 가치 통제 이론에서는 학습자의 정서는 자신이 수행하고 

있는 과제가 얼마나 가치 있는지, 그리고 자신이 얼마나 과제를 통제

하고 조절할 수 있는지 라는 두 가지 요소에 의해 주로 결정된다고 

말한다(Pekrun, 2006). 따라서 이 이론은 과제의 가치와 통제에 영향

을 미치는 학습자의 인지적 평가(cognitive appraisal)를 중요시한다. 

가치 통제 이론에 기반하여 수행된 연구에는 Kim & Kim(2013)의 

과학 학습 정서 연구가 있는데, 이 연구에서는 초등학생들이 과학 

과제를 통해 느끼는 학습 정서의 종류를 탐색하였다. 

세 번째, 정서의 사회학 이론은 인간의 정서가 특정 신념, 믿음, 

규범을 공유하고 있는 사회적 공동체 내에서 형성된다고 주장한다

(Turner, 2009). 이 이론의 하위 범주에는 여러 이론이 있지만, 과학 

교육 분야에서는 주로 정서적 에너지 이론(emotional energy theory)

과 상호 의례 이론(interactional ritual theory)을 받아들이고 있다. 두 

이론 모두 공동체는 사회적 상호작용을 통해 긍정적인 정서를 높이며, 

이를 통해 공동체의 결속과 협력을 다지려 한다고 설명한다. 이와 

 4) 학자에 따라서는 놀라움(surprise)과 혐오감(disgust)을 더하여 6개의 정서를 

기본 정서로 보기도 한다.
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관련된 연구로는 교사와 학생들이 서로 긍정적인 정서적 에너지를 

높여가는 과정을 분석한 Milne & Otieno(2007)의 연구와 과제의 어려

움으로 인해 나쁜 분위기가 형성된 상태에서도 교사와 학생이 긍정적 

분위기를 유발하는 상호 의례를 계속 재생산해 나갈 수 있음을 보고

한 Ritchie et al.(2011)의 연구가 있다.

네 번째, 정서 구성 이론은 정서도 지식의 구성과 같이 인간의 심리

적⋅사회적 상호작용을 통해 구성된다는 관점을 지지한다. 이 이론은 

최근 일반 교육학, 심리학, 사회심리학 및 신경생리학 등에서 중요하

게 다루어지고 있으며, 과학 교육 분야에서는 Zembylas(2004)가 이 

이론을 바탕으로 연구를 수행한 바 있다. 그의 연구는 과학 수업에서 

교사와 학생 간의 사회적 상호작용을 통해 긍정적인 정서가 어떻게 

구성되어 가는지 다루고 있다. 

과학 교육 분야에서 정서 연구가 촉진된 또 다른 계기로는, 인접 

학문 분야의 정서 이론을 받아들인 것과 더불어, 정서를 어떻게 측정

하고 해석해야 하는지에 대해 어느 정도의 합의가 이루어졌다는 점을 

들 수 있다. 이전까지 과학 교육에서 정서는 측정하고 수량화하는 

것이 까다로워 양적 연구의 대상으로 삼기 어려운 것으로 알려져 있

었다(Jaber, 2014; Tomas et al., 2016). 물론 아직까지 정서를 수량화

하여 다루기에는 여전히 어려움이 있고 연구자들마다 의견을 달리하

는 경우도 있지만, 정서를 질적으로 해석하는 것에 대해서는 많은 

부분 발전과 합의가 이루어졌다. 이러한 사실은 그동안 학생이 느끼

는 정서를 얼굴 표정, 말투, 몸짓, 자세 등을 통해 분석한 연구(예: 

Jordan & Henderson, 1995; King et al., 2015), 학습자가 처해 있는 

맥락이나 대화를 통해 정서를 해석해 낸 연구(예: Ritchie et al., 2011; 

Tomas et al., 2016)가 이루어졌다는 것을 통해서도 잘 알 수 있다. 

2000년대 이후 과학 교육에서 정서 연구는 대개 학생이나 교사의 

긍정적인 정서를 향상시키고 부정적인 정서를 감소시킬 수 있는 전략

이 무엇인지를 분석하고 검증하는 목적에서 수행되었다. 이러한 경향

은 2010년 중반에 이르러 학생들이 과학의 탐구 과정 또는 과학적 

실천에 참여하는 동안 느끼는 다양한 정서에 대한 연구로 계속 이어

지고 있다. 이에 본 연구에서는 다음 두 개의 절(節)에서 최근 과학 

교육 분야에서 활발하게 진행되고 있는 정서 연구의 특징을 긍정적, 

부정적 정서에 관한 연구로 나누어 좀 더 자세히 살펴본 뒤 이와 더불

어 과학 교육에서 정서 연구의 제한점을 논의하고자 한다. 

2. 긍정적 정서에 관한 연구 

앞서 언급한 대로, 과학 교육 분야에서 수행된 정서 연구의 흐름 

중의 하나는 과학을 공부하는 학생들의 정서를 어떻게 긍정적인 방향

으로 높일 수 있는가에 관한 것이었다. 이러한 연구에는 학생들이 

긍정적 정서를 지속적으로 경험할 때 과학에 대한 흥미 또한 향상되

고 과학 수업에의 참여가 촉진되며 결과적으로 과학 학업 성취도가 

높아질 것이라는 믿음이 밑바탕에 있다고 볼 수 있다(Heddy & 

Sinatra, 2013; King et al., 2015; Turner, 2007). 실제로 일부 연구들은 

학생들의 흥미와 과학 수업에의 적극적인 참여, 과학 학업 성취도, 

과학에 관한 긍정적 자기 개념들 간에 정적인 상관 관계가 있음을 

밝히고 있다(Ainley & Ainley, 2011a; Falk & Adelman, 2003; 

Nieswandt, 2007). 

과학 수업에서 학생들의 긍정적 정서를 높이기 위한 연구는 그 

전략에 따라 크게 4가지로 구분할 수 있다. 첫째, 학생들이 평소 관심

과 흥미를 보이는 주제나 활동을 도입하여 긍정적 정서를 촉진하는 

것이다(Luce & Hsi, 2015). 과학 수업에 학생들의 관심사를 적용한 

대표적인 연구로는 Ainley & Ainley(2011b)가 있다. 그들은 사춘기 

학생들이 관심 있어 하는 담배를 주제로 담배 속에 들어 있는 타르가 

폐의 기능을 얼마나 떨어뜨리는지, 니코틴이 왜 중독성이 강한지, 담

배를 끊었을 때 몸이 어떻게 회복되는지 등에 관한 내용을 다루어 

학생들의 호기심과 흥미를 이끌어 낼 수 있었다고 말한다. 또, Pearce 

et al.(2020)은 학생들이 즐겨하는 젠가 블럭(zenga block)을 이용하여 

먹이 사슬과 먹이 그물 개념을 가르칠 때 학생들이 흥미와 즐거움을 

느끼게 되었다고 하였다. 과학 수업에서 게임을 활용하는 것 역시 

효과적인 전략이 될 수 있다. 왜냐하면 게임 속에 내재된 경쟁 요소를 

협력적인 과학 학습에 도입하면 긍정적인 정서를 유발할 수 있기 때

문이다(Volet et al., 2019). 실제로 Chen et al.(2020)은 9학년 화학 

수업에서 카드 게임, 보드 게임, 수수께끼를 활용할 때 전통적인 수업

에 비해 학생들이 긍정적인 정서를 더 느낄 수 있었다고 하였다. 

둘째, 과학 수업에서 시범 실험이나 실험 활동, 조작 활동(hands-on 

activity)을 적절하게 활용하면 학생들에게서 긍정적인 정서를 이끌어 

낼 수 있다(Bennett & Hogarth, 2009; King et al., 2015). 한 예로, 

King et al.은 삶은 달걀이 입구가 좁은 병속에 들어가도록 하는 시범 

실험을 통해 학생들이 경이로움과 흥분됨을 느끼게 하였다. 또, 씹어 

먹는 사탕을 탄산 음료에 넣었을 때 사탕이 폭발하는 실험을 직접 

해보도록 함으로써 놀라움과 즐거움을 이끌어 내었으며, 이로 인해 

과학에 대한 학생들의 흥미가 향상될 수 있다고 보고하였다. 

셋째, 연구자들은 학생들이 과제를 성공적으로 수행하고 있거나 

성공적으로 완료하였을 때 즐거움, 성취감, 자부심 등의 긍정적인 정

서가 촉진되고, 이로 인해 과학 수업에 대한 흥미가 높아질 수 있다고 

말한다(Pekrun et al., 2002). 이러한 부류의 연구들은 대개 학습 정서

(academic emotion) 또는 성취 정서(achievement emotion) 이론에 바

탕을 두고 있다. 특히 최근 들어 과학 학습에서 학생들이 느끼는 학습 

정서를 탐색한 연구(Kim & Kim, 2013), 도전적인 과학 과제에 성공

했을 때 학생들이 느끼는 긍정적 정서에 관한 연구(Bellocchi & 

Ritchie, 2015), 기후 변화와 같은 사회-과학적 쟁점(socio-scientific 

issue)을 다루는 가운데 학생들이 경험하는 성취 정서에 관한 연구

(Morris, 2014) 등이 속속 수행되고 있다. 또, Gong & Bergey(2020)의 

연구는 11학년 학생들이 느끼는 긍정적인 성취 정서가 높은 자기 효

능감 및 수업 참여를 가져왔음을 실증적으로 밝히기도 하였다. 

넷째, 정서적 에너지 이론(Turner, 2009)이나 상호 의례 이론

(Collins, 2004)에 바탕을 두고 수업 참여자들 간의 협력을 강화함으

로써 긍정적 정서를 발달시키려는 연구가 있다. 예를 들어, Milne & 

Otieno(2007)는 학생들이 긍정적으로 해석할 수 있는 언어적⋅비언

어적 상호작용에 힘입어 교사와 학생들 사이에 긍정적인 정서가 형성

되었으며, 그러한 긍정적 정서가 학생들의 적극적인 참여를 이끌어 

내었다고 설명하였다. 또, 앞서 인용한 대로, Ritchie et al.(2013)은 

좋지 않은 교실 분위기 속에서도 교사와 학생이 대화를 통해 긍정적

인 의미의 의례를 주고받았으며 그로 인해 교실의 분위기를 우호적인 

것으로 전환할 수 있었다고 밝히고 있다.

이상의 내용을 종합하면, 과학 교육에서 학생들의 긍정적 정서를 

촉진하기 위한 연구는 학생들이 관심 있어 하는 주제나 활동, 체험적
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인 과학 활동, 성공적인 과제 수행, 교사-학생 간 상호작용에 관한 

전략들을 탐구하는 데 초점을 맞추고 있다고 할 수 있다. 그런데 이러

한 연구들은 긍정적 정서는 좋은 것이며 부정적 정서는 그렇지 않은 

것이라고 이분법적으로 해석하는 제한점을 지니고 있다. 하지만 인간

의 다양한 정서는 생리학적, 사회-문화적 진화의 산물로(Turner, 

2009), 긍정적 정서만이 좋은 것이며 촉진되어야 할 것으로 단언하는 

것에는 좀 더 신중한 자세를 견지할 필요가 있다. 

3. 부정적 정서에 관한 연구 

과학 학습에서 학생들의 부정적 정서를 감소시키는 것과 관련된 

연구는 긍정적 정서의 경우와 마찬가지로 학생들이 부정적인 정서를 

지속적으로 경험하게 되면 과학에 대한 흥미가 낮아지고 과학 수업에

서 더욱 소극적으로 될 것이라는 믿음에 바탕을 두고 있다. 또한 이들 

연구 역시 사용 전략에 따라 다음과 같은 4가지로 부류로 구분할 수 

있다. 

첫째, 과학 학습에서 학생들에게 부정적인 정서를 유발하는 주제를 

피하는 것이다. 예를 들어, Holstermann et al.(2009)에 따르면 심장 

해부 실험에서 혐오감을 느낀 학생들이 그 이후 유사한 과학 수업에

서 자기 효능감, 과학에 대한 흥미, 참여도가 점차 낮아지게 되었다고 

한다. 또, Ritchie et al.(2016)은 중학생을 대상으로 한 생물 수업에서 

화상과 관련된 피부 이식 이미지를 제시할 때 학생들이 혐오감을 느

끼면서 학습에서 멀어질 수 있다고 하였다. 따라서 이와 같은 주제들

에 관한 수업을 진행할 때에는 교사의 각별한 주의가 필요하고, 이미 

발생한 부정적 정서에 대해서는 적절하게 대응할 필요가 있다는 시사

점을 얻을 수 있다. 

둘째, 과학 수업에서 학생들이 느끼는 좌절이나 불안을 낮추는 전

략에 관한 연구가 있다. 이 연구들은 대개 학습 정서 이론에 기초하고 

있는데, 학생들은 학습 내용이 지나치게 복잡하거나 어려울 때 실패

할 것이라고 판단을 내리면서 불안, 혼란, 좌절 등을 느낀다고 한다

(Pekrun et al., 2002). 따라서 학생들에게 제시하는 과제의 수준을 

적절하게 조절하거나 스캐폴딩(scaffolding)을 통해 불안이나 좌절을 

줄일 필요가 있다. 이와 관련된 최근의 연구로서 King et al.(2017)은 

중학교 화학 수업에서 학생이 과제를 성공적으로 수행하지 못해 좌절

감을 느낄 때, 학생-학생 및 교사-학생 간 상호작용을 통해 부정적인 

정서를 해소할 수 있었다고 하였다.

셋째, 학생들이 과학 학습에서 부정적인 정서를 경험할 때 교사가 

그들의 정서 조절을 돕거나 공감을 해 주어야 한다고 주장하는 연구

들이 수행되었다. 정서 조절은 개인이 느끼는 감정을 사회적으로 허

용될 수 있는 방식으로 표현하는 것에서부터 부정적인 정서를 낮추고 

긍정적인 정서를 높이려고 시도하는 것까지를 모두 포함한다(Gross, 

1988; Pekrun, 2006). 예를 들어, Tomas et al.(2016)의 연구에서는 

중학생들이 소집단으로 사회-과학적 쟁점을 탐색하는 동안 한 학생이 

분노를 느꼈을 때 그러한 정서를 어떻게 조절하고 다시 수업에 참여

할 수 있었는지 설명하고 있다. 또, Arghode et al.(2013)은 교사가 

공감적인 태도를 보임으로써 학생들이 자신의 심리적, 학업적 문제를 

허심탄회하게 말하게 되었으며, 부정적 정서를 감소시켜 과학 수업에 

적극적으로 참여하도록 도울 수 있었다고 보고하고 있다. 

넷째, 학생의 부정적인 정서를 줄이고 긍정적인 정서를 높이기 위

해 유머를 활용하는 것에 관한 연구가 있다. 유머를 활용한 전략을 

다룬 연구자들은 교사가 사용하는 유머가 대화적 상호작용을 통해 

부정적 정서에 과다 노출 되는 것을 피하도록 돕고, 과학의 심각성

(seriousness)을 상쇄시키는 데 기여할 수 있다고 주장한다(Ritchie et 

al., 2011; Roth et al., 2011). 실제로 Lamminpää & Vesterinen(2018)

은 학부 수준의 화학과 물리 수업에서 교사와 학생들이 서로 유머를 

사용하면서 불안, 좌절, 불확실함, 지루함, 실망감을 조절할 수 있었고, 

협력적인 의사 결정을 이끌어 학습 참여를 유도하였다고 보고하였다. 

또, 최근 국내에서도 유머 활용에 관한 연구가 이루어졌는데, Lee & 

Kang(2018)은 초등학교 과학 영재 학생들에게 유머를 사용하는 수업

을 통해 과학 수업에 대한 흥미, 과학 지식의 증가와 같은 유의미한 

결과를 얻을 수 있음을 제안하기도 하였다. 

이상과 같이 과학 교육에서 학생들의 부정적인 정서를 줄이기 위한 

연구 또한 과학 수업에서 활용할 수 있는 여러 가지 전략들을 다루고 

있지만, 부정적인 정서를 제거해야 할 대상으로만 보고 있다는 점에

서 제한적이라고 할 수 있다. 부정적 정서는 상황과 맥락과 함께 발현

되는 것으로 인간이 느끼는 자연스러운 감정이며 때에 따라서는 유용

하게 작용하기도 한다(Turner, 2009). 예를 들어, 학생이 과학 실험 

중에 불이 가까이에 있는데도 두려움을 느끼지 않고 즐거워하며 불을 

만지려 든다면 어떻게 해야 할까? 이러한 점들을 고려하여 다음 절에

서는 과학 교육에서 정서 연구의 제한점에 대해 좀 더 살펴보기로 

한다.

4. 정서 연구의 제한점

이미 기술한 것과 같이, 2000년대 이후에 수행된 과학 교육 분야의 

정서 연구의 주된 흐름은 학생의 정서를 긍정적, 부정적인 것으로 

나누어 접근하는 것이었다. 이러한 이분법적인 구분은 정서를 과학 

수업 또는 과학적 실천에 통합된 요소로 이해하기보다 수업이나 실천

에 영향을 주는 외부 요인으로 다루고 있다는 점에서 제한점이 있다

고 할 수 있다. 다시 말해, 정서를 인지적인 과학 학습을 촉진하거나 

방해하는 요인으로 보고 이를 유발하거나 제거해야 할 대상으로만 

다루었다는 것이다. 하지만 서로 다른 개성을 지닌 학생들이 함께 

참여하는 과학 수업이 항상 긍정적인 정서 속에서 진행되기는 어렵다. 

이와 관련하여 최근 신경 과학 연구는 인지와 감정은 본래 분리되어 

있지 않으며, 긍정적인 것이든 부정적인 것이든 다양한 정서가 복잡

하게 얽힌 채 학습을 형성해 간다고 말하고 있다(Barrett, 2017; 

Immordino-Yang & Damasio, 2007). 이를 고려할 때, 학생의 정서를 

이분법적으로 구별하고 특히 부정적이라고 여겨지는 정서를 무조건

적으로 제거해야 할 대상으로 보는 관점에 대해서는 다소 유보적인 

자세를 취할 필요가 있다. 

더욱이 최근의 과학 교육 개혁에서는 과학을 배우는 학생들도 과학

자들의 연구 과정이 반영된 과학적 실천에 참여할 필요가 있다고 역

설하고 있다(NGSS Lead States, 2013). 그런데 과학자의 연구는 인지

적이고 행동적인 것뿐만 아니라, 다양한 종류의 긍정적, 부정적 정서

가 날줄과 씨줄처럼 얽혀 있는 복잡한 과정이다. 예를 들어, 다윈은 

다양한 동⋅식물의 생태에 대해 호기심을 느끼면서 생물 연구를 시작

하여 진화론을 완성해 갔지만, 자신의 이론이 동료 연구자들에게 비

판받을 것을 두려워한 나머지 20년에 걸쳐 진화론을 끊임없이 다듬어
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야 했다고 알려져 있다(Gruber, 1974). 과학자들의 실제 연구 과정이 

그러하다면, 과학적 실천에 참여하는 학생들을 보호해야 한다는 이유

로 그들이 경험하는 부정적 정서를 반드시 제거하고 긍정적 정서만을 

추구하는 전략이 타당한 것인지는 신중하게 검토해 볼 필요가 있다. 

오히려 학생들이 경험할 수 있는 여러 가지 긍정적, 부정적 정서들은 

과학적 실천에 자연스레 동반되는 것이라는 관점에서 어떻게 그러한 

정서들을 이해하고 교육적으로 대처할 것인지가 중요하다고 할 수 

있다. 

이와 관련하여 최근에 과학 교육 분야에서도 정서가 인지와 복잡하

게 얽혀 있고 서로 동반되어 있다는 연구가 속속 발표되고 있다. 예를 

들어, Sinatra et al.(2014)은 과학은 행복, 즐거움, 경이로움뿐만 아니

라 긴장, 분노, 두려움을 포함하는 인간의 다양한 정서가 동반된 것이

라고 하였으며, Davidson et al.(2020)은 잘 가르치는 과학 교사라면 

과학 연구 과정에 여러 가지 긍정적, 부정적 정서가 얽혀 있음을 알고 

과학자들이 느끼는 정서적 역동을 잘 이해할 필요가 있다고 제안하였

다. 물론 학생의 과학 수업 참여를 위해 긍정적인 교실 분위기를 구축

하는 일이 필요하고, 때에 따라서는 부정적인 정서에 취약한 학생들

을 보호하기 위한 조치를 시행해야 하기도 할 것이다(Bellocchi et 

al., 2014). 그러나 과학적 실천을 중심으로 진행되는 과학 수업에서는 

정서를 단순히 촉진과 제거의 대상으로 나누기보다, 당시의 상황과 

맥락에 따라 학생들이 느끼는 다양한 정서를 어떻게 해석하고 어떻게 

교육적으로 대응해야 할지 고민할 필요가 있다. 특히 학생이 경험하

는 부정적인 정서 또한 새로운 학습의 기회를 제공할 수 있으므로 

이를 교육적으로 유용한 자원이라고 생각하고 적절하게 반응할 수 

있어야 한다(Schutz & Pekrun, 2007). 

정리하여 말하면, 과학 수업에서 학생들이 느끼는 여러 가지 긍정

적, 부정적 정서는 과학에 본래 내재되어 있는 것이며, 과학 활동 과정 

중에 자연스럽게 동반되고 경험되어지는 것이다. 이러한 관점을 토대

로 다음 장에서는 과학 교육에서 정의적 영역 연구의 가장 최근의 

동향으로서 과학적 실천과 인식적 정서에 대해 고찰해 보고자 한다.

V. 인식적 정서 연구 

1. 과학적 실천에서 인식적 정서의 중요성

최근 국내외 주요 과학 교육 문서들에서는 학생들의 능동적인 과학

적 지식 구성을 강조하며(European Commission, 2015; National 

Research Council, 2015; NGSS Leads State, 2013; Song et al., 2019), 

학생들이 적극적으로 과학적 지식을 생성, 평가, 수정하는 과정인 과

학적 실천을 경험할 때 과학 지식, 기능, 태도를 잘 배울 수 있다고 

말하고 있다(Miller et al., 2018). 그리고 과학자들이 탐구를 진행하는 

동안 참여하는 과학적인 행위로서 질문하기, 모형을 개발하고 사용하

기, 탐구를 계획하고 수행하기, 자료를 분석하고 해석하기, 수학과 

컴퓨터 사고를 사용하기, 설명을 구성하기, 증거로부터의 논증에 참

여하기, 정보를 수집하고 의사소통하기를 제안하고 있다(NGSS Lead 

States, 2013). 그런데 이러한 과학적 실천이 과학자들이 수행하는 연

구의 본성을 반영한다는 점에서 그 과정에 동반되는 정서, 즉 ‘인식적 

정서’ 역시 내재하고 있다고 볼 수 있다. 

인식적 정서는 새로운 지식의 탐색 과정, 기존 지식과 새로운 지식 

간의 불일치, 기존 신념과 새로운 지식 간의 모순 등을 경험하면서 

느끼는 호기심, 놀라움, 실망, 좌절, 분노와 같은 맥락 기반의 정서를 

말한다(Muis et al., 2018). 이는 과학 탐구 과정에서도 자연스럽게 

경험할 수 있는 정서로서 학생들도 자연 현상을 탐구하면서 여러 가

지 긍정적, 부정적 정서를 경험할 수 있다(Arango‐Muñoz, 2014; 

Davidson et al., 2020). 특히 2010년대 중반 출현하기 시작한 과학 

교육에서의 인식적 정서 연구는 모형 구성, 논변 활동, 과학적 설명과 

같은 과학적 실천에 인식적 정서가 얽혀 있으며, 이러한 인식적 정서

가 학습자의 실천 과정에도 중요한 역할을 한다고 주장하고 있다

(Davidson et al., 2020; Jaber & Hammer, 2016b). 사실 이전의 정서 

연구는 과제의 성공 여부에 밀접하게 관련되어 있는 성취 정서(또는 

학습 정서)를 주로 다루었기 때문에 학생들이 느끼는 인식적 정서에 

관한 폭넓고 심층적인 이해를 꾀하기가 어려운 측면이 있었다. 이를

테면, 학생들이 과제의 성공 여부에 따라 경험하는 긍정적인 정서(예: 

즐거움, 성취감) 또는 부정적인 정서(예: 실망, 좌절)에 초점이 맞추어

져 있어서 학습 과정상의 여러 가지 맥락에서 느낄 수 있는 다양한 

인식적 정서를 이해하는 데에는 제한점이 있었다. 하지만 과학적 실

천을 강조하는 입장은 과제의 성공 여부뿐만 아니라 학생들의 과제 

수행 과정에 영향을 미치는 여러 가지 요소들에 주목하고 있으며, 

교육학 분야의 연구에서도 인식적 정서가 학습자의 동기, 신념, 전략 

등과 유기적으로 상호작용하면서 학습을 이끄는 데 중요한 역할을 

한다고 말하고 있다(Muis et al., 2018). 따라서 학습자의 능동적인 

과학적 지식 구성 과정인 과학적 실천에서도 그에 내재된 인식적 정

서가 어떠한 역할을 하는지에 관한 후속 연구가 더욱 필요한 시점에 

이르렀다고 할 수 있다.

이와 관련하여 Brun & Krunzle(2008)은 과학 탐구 과정에서 인식

적 정서의 역할을 5가지로 요약하여 설명하였다. 첫째, 인식적 정서는 

탐구에 집중할 수 있는 동기를 부여한다. 예컨대, 학생의 호기심은 

새로운 정보를 이해하기 위해 계속 노력하도록 동기를 부여하는 촉매

의 역할을 할 수 있다. 둘째, 인식적 정서를 바탕으로 새로운 정보가 

기존 정보에 비해 얼마나 유용한지를 판단할 수 있다. 예를 들어, 학생

이 새로운 정보를 접하면서 즐거움을 함께 느낀다면 그 정보를 탐구 

과정에 유익한 것으로 생각하는 데 도움이 된다. 셋째, 인식적 정서는 

자신의 이론이나 설명 체계를 계속 유지하도록 지지하기도 한다. 만

약 학생이 자신이 구성해 낸 설명 체계에 대해 자부심을 느낀다면, 

상대방이 반론을 제기하더라도 타당한 이유를 들어 변론할 수 있다. 

넷째, 인식적 정서는 다른 사람의 아이디어를 평가하는 데에도 도움

이 된다. 일례로, 상대방의 아이디어로부터 느낄 수 있는 불편한 정서

는 때때로 그 아이디어에 대한 합리적 반박을 촉진하기도 한다. 마지

막 다섯째, 인식적 정서는 자신의 탐구를 적절한 시기에 멈출 수 있도

록 해 준다. 예를 들어, 학생이 여러 가지 증거를 통해 자신의 아이디

어를 충분히 평가한 뒤 만족감을 느꼈다면, 그러한 만족감은 탐구를 

종료하기로 판단하는 데 좋은 근거가 될 수 있다. 한마디로 말하여, 

인식적 정서는 과학적 실천에 내재되어 실천의 과정을 점검, 평가, 

관리하는 데 중요한 역할을 한다고 할 수 있다(Hookway, 2002). 

이상과 같이 인식적 정서는 과학자 및 과학 학습자의 탐구 과정에 

자연스럽게 동반되는 것이며, 최근 들어 새로운 과학 교육 개혁 흐름

과 더불어 연구자들의 관심을 받기 시작하였다. 특히 과학 학습자의 

다양한 인식적 정서를 탐색하는 일은 정서를 인지적 활동의 외부적인 
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요인으로 보는 좁은 관점에서 벗어나 정서가 과학적 실천에 본질적으

로 내재되어 있다는 보다 넓은 시각을 제공한다는 점에서 주목해 보

아야 한다. 

2. 인식적 정서 연구의 최근 동향과 발전 방향

과학 교육 분야에서는 2010년대 중반 이후 탐구를 위한 과학적 

실천에 인식적 정서가 어떻게 얽혀 있고 인식적 정서와 과학적 실천

이 어떻게 서로를 형성해 나가는지에 관한 연구가 하나 둘씩 이루어

졌다. 그리고 이 연구들은 학생들이 경험하는 인식적 정서가 그들이 

참여하는 과학적 실천에 통합되어 있음을 실증적으로 보여주었다. 

현재까지 과학 교육 분야에서의 인식적 정서에 관한 연구는 수적(數

的)으로는 많지 않지만 그 연구 경향은 다음과 같이 크게 두 가지 

방향으로 이루어지고 있다고 볼 수 있다. 

첫 번째는 참여자들이 어떠한 인식적 정서를 느끼면서 과학적 실천

을 경험하는지에 관한 연구이다. 대표적인 예로, Jaber & Hammer 

(2016b)는 초등학교 4학년 학생들이 과학 탐구 과정에서 새로운 아이

디어를 생각해 냈을 때 흥분됨을 경험하여 탐구에 더욱 집중하고, 

친구들의 설명에 모순이 있음을 발견한 뒤에는 짜증(irritation)을 느껴 

지속적으로 반론을 펼치기도 한다고 보고하였다. 즉, 초등학생들도 

과학자와 유사한 인식적 정서를 체험할 수 있으며, 이러한 인식적 

정서가 그들의 탐구 행위에 상호 영향을 주고받으며 과학적 실천을 

구성해 간다는 것이다. 또, Davidson et al.(2020)은 초등 교사가 과학 

실험실에서 탐구 과정에 참여하는 동안 즐거움, 어려움, 실망, 좌절 

등과 같은 다양한 인식적 정서를 느끼면서 실험 활동을 수행해 나가

는 모습을 질적인 방법으로 묘사하기도 하였다. 국내에서도 최근에 

과학적 실천 속에서 발현되는 인식적 정서에 대한 연구가 발표되었다. 

예컨대, Han & Kim(2018)은 과학적 모델 구성 과정에서 내성적인 

초등학생이 즐거움, 부담감, 자신감, 아하 정서, 혼란스러움, 지침, 지

루함과 같은 다채로운 인식적 정서를 느꼈음을 보고하면서, 학생이 

느낀 인식적 정서는 그녀의 인지적 측면과 상호작용하며 모형 구성 

활동에의 참여 양상을 형성해 나가게 됨을 밝힌 바 있다.

과학 교육에서 인식적 정서 연구의 두 번째 방향은 학생들이 과학

적 실천 상황에서 경험하는 인식적 정서를 의미 있는 단위로 범주화

하는 것이다. 예를 들어, Her et al.(2019)는 초등학생들이 과학 지식 

탐색 과정에서 경험하는 다양한 인식적 정서들을 단계별로 범주화하

였으며, Yoo & Oh(2016)는 초등학생들이 계절 변화에 관한 모형을 

구성하고 활용하는 수업에서 느끼는 인식적 정서의 종류를 범주화하

여 학생들이 긍정적이고 부정적인 정서를 함께 경험하였음을 보고하

였다. 이러한 연구들은 모두 인식적 정서가 단순히 학습에 영향을 

미치는 외부적인 요소이기보다 과학적 실천에 동반되는 중요하고 핵

심적인 것임을 암시하는 것이라고 볼 수 있다.

결론적으로, 인식적 정서에 관한 최근의 연구들은 인식적 정서가 

과학적 실천에 한 방향으로만 영향을 주는 외부적인 요인이기라기보

다 그 속에 내재되어 실천 과정과 상호적으로 영향을 주고받는다는 

점을 잘 지적해 주고 있다. 따라서 앞으로의 과학 교육 연구에서는 

정서의 이분법이 적절하지 않음을 이해하고, 인지와 정서를 통합적으

로 고려할 필요가 있다(Lewis, 2008). 학자들은 이미 기존의 낱낱의 

탐구 기능이나 고정된 탐구 절차를 강조하는 입장에 대해 비판하면서 

과학적 실천이 총체적인 관점에서 이해되고 적용되어야 함을 주장하

고 있다(Manz et al., 2020; Oh, 2020). 본 연구가 정서에 관한 과학 

교육 연구의 역사를 고찰함으로써 궁극적으로 제안하고자 하는 인지

와 정서의 통합적인 관점, 즉 정서가 과학적 실천과 분리할 수 없는 

본질이라는 관점 또한 이러한 총체적인 시각과 맥을 같이 한다고 볼 

수 있다. 그러므로 학생들이 과학적 실천에 참여하는 동안 발현되는 

인식적 정서의 종류와 그들의 역동을 파악하고, 그러한 정서의 역동

이 실천 행위에는 어떻게 영향을 미치며, 더욱 바람직한 과학 탐구를 

위해서는 교사의 어떤 도움이 필요한지 구체적으로 연구할 필요가 

있다. 그러한 연구의 결과는 우리나라 과학 교육과정에서 중요하게 

다루고 있는 정의적 영역의 목표를 달성하는 데에도 기여할 수 있을 

뿐만 아니라, 과학적 실천에 참여하는 학생들의 역량을 증진시키기 

위한 교수법을 개발하는 데에도 기초적이고 유용한 정보를 제공할 

수 있을 것이다. 

VI. 결론 및 제언

지금까지 본 연구에서는 과학 교육에서 정서 연구가 역사적으로 

어떻게 이루어져 왔는지 문헌 고찰을 통해 살펴보았다. 그 결과, 초창

기에 정서 연구는 정의적 영역 내에 여러 가지 개념이 혼재된 상태에

서 출발하여 과학적 태도와 과학에 대한 태도가 구분되면서 좀 더 

체계적인 면모를 갖추게 되었고, 이후 과학 학습과 관련된 긍정적 

정서 및 부정적 정서에 대한 연구를 거쳐 최근 과학적 실천과 관련된 

인식적 정서에 관한 연구로 이어져 왔음을 알 수 있었다. 특히 과학에 

대한 학생들의 태도 향상이 곧 과학 학업 성취도나 적극적인 과학 

학습 참여로 이어지지 않는다는 것으로부터 인지와 정서 사이의 복잡

한 관계에 눈뜨게 되었으며, 정서를 인지에 영향을 미치는 외부적인 

요인으로만 취급하여 그를 촉진하거나 제거하려는 시도에 제한점이 

있음을 확인할 수 있었다. 이에 비해 최근 연구가 이루어지고 있는 

인식적 정서에 관한 연구는 과학적 실천에 정서가 동반되고 인지와 

정서가 서로 영향을 주고받으며 통합되어 있다는 새로운 관점을 제공

하고 있음을 알 수 있었다. 이상과 같은 연구 결과를 바탕으로 정서와 

관련된 과학 교육 분야의 발전을 위한 제언을 제시하면 다음과 같다. 

최근의 과학 교육 개혁의 흐름에서 주장하는 것과 같이, 과학을 

배우는 학생들도 과학적 실천에 참여하는 과정을 통해 과학을 배우기 

위해서는 과학적 실천에 함의된 인지적이고 행동적인 특성뿐만 아니

라 정서적 특성에 대해서도 잘 이해하고 교육적으로 대응할 수 있어

야 한다. 즉, 학생들이 과학자적인 정서를 자연스럽고 지속적으로 경

험하면서 그것을 새로운 학습의 기회로 삼을 수 있도록 도울 필요가 

있다. 이때는 과학적 실천에서 느낄 수 있는 정서가 긍정적인 것뿐만 

아니라 부정적인 것까지도 포함한다는 사실에 주목하고, 학생들이 

경험하는 부정적인 정서까지도 어떻게 교육적으로 대응하고 활용할 

수 있을지 고민해야 할 것이다. 거듭 말하는 바와 같이, 과학자가 연구 

도중 실패를 경험하고 힘듦을 느끼거나 좌절하기도 하는 것은 탐구 

과정에서 발생하는 매우 자연스러운 일이다. 그렇다고 전문적인 과학

자처럼 충분한 훈련을 받지 않은 어린 학생들을 그러한 경험에 노출

된 채 그대로 나두자고 주장할 수는 없을 것이다. 오히려 학생들이 

느끼는 다양한 정서를 파악하고 이를 생산적으로 활용하여 교육적인 

성과에 이르도록 하는 교사의 개입이 필요할 것이다. 이와 관련해서
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는 최근 여러 학자들이 주목하고 있는 반응적 교수법(responsive 

teaching)을 참고해 볼 필요가 있다. 반응적 교수법은 학생들이 가지

고 있는 지식뿐만 아니라 그들의 정서까지도 자원으로 파악하고 이에 

적절히 반응하여 수업을 발전적으로 이끌어가는 교사의 역할을 강조

한다(Robertson et al., 2015). 최근 Jaber et al.(2018)은 과학적 실천에

서 나타나는 학생들의 사고뿐만 아니라 정서까지도 우선적으로 수용

하고 이를 바탕으로 그들의 과학적 실천을 생산적으로 이끌 수 있는 

인식적 공감(epistemic empathy)의 다양한 형태를 범주화한 바 있다. 

하지만 아직 국내외 과학 교육 분야에서 학생들의 과학적 실천에 다

양한 종류의 정서가 어떻게 작동하는지, 이에 대해 교사는 어떻게 

교수법적으로 대응할 수 있는지에 관한 연구는 미흡한 편이다. 따라

서 정의적 영역의 목표를 중요시하고 과학적 실천에 참여할 것을 강

조하는 미래의 과학 교육을 위해서는 이에 관련된 연구가 활발히 이

루어질 필요가 있다. 특히 이러한 연구에는 현장의 지혜와 현장의 

경험을 통한 실증적인 검토가 필요하므로 학교의 과학 교사와 과학 

교육 연구자들의 상생을 위한 협력이 필수적이라고 할 수 있다.

국문요약

본 연구의 목적은 과학 교육에서 정서 연구의 역사를 살펴보고 

최근 연구 동향을 탐색하여 발전 방향을 모색하는 것이었다. 이를 

위하여 관련 문헌들에 대해 고찰하고 그 내용을 연구 문제에 따라 

정리하였다. 그 결과, 과학 교육에서 정서 연구는 여러 가지 개념이 

혼재된 상태에서 출발하여 과학적 태도와 과학에 대한 태도가 구분되

면서 좀 더 체계적인 면모를 갖추게 되었고, 이후 과학 학습에 관련된 

긍정적 정서 및 부정적 정서에 관한 연구로 이어져 왔음을 알 수 있었

다. 하지만 인지와 정서 사이에는 복잡한 관계가 있으며, 정서를 과학 

학습에 영향을 미치는 외부적인 요인으로만 취급하는 이분법적인 시

도에 제한점이 있음을 확인할 수 있었다. 이와는 달리 최근 인식적 

정서에 관한 연구는 과학적 실천에 정서가 동반되고 인지와 정서가 

서로 영향을 주고받으며 통합되어 있다는 새로운 관점을 제공하고 

있었다. 따라서 과학적 실천을 통해 과학을 공부하는 학생들이 경험

하는 다양한 정서를 이해하고 부정적인 정서까지도 교육적으로 적절

히 대응하기 위한 연구가 필요함을 논의하였다.

주제어 : 정의적 영역, 태도, 정서, 인식적 정서, 과학적 실천
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