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Ⅰ. 서론  

영재학생들은 지적능력이 우수하기 때문에 사회적응을 잘하고 정

서적으로 안정되어 있을 것으로 생각하기 쉽다(Clark, 2008; Roome 

& Romney, 1985). Terman & Oden (1947)은 1,500명 이상의 영재학

생을 대상으로 사회⋅정서⋅도덕⋅신체적 발달에 대한 종단 연구를 

실시한 결과, 영재학생들은 지적으로 우수하며 사회적 적응을 잘하고 

정서적 문제의 발생 빈도도 낮다고 보고하였다. Terman & Oden의 

연구가 발표된 이후, 많은 교육학자나 심리학자들은 일반학생에 비해 

영재학생들은 특별한 임상적 도움이 필요하지 않다고 여기게 되었으

며(Yoon, 2000), 다수의 연구에서도 영재학생들은 정서적으로 좀 더 

안정될 뿐 아니라 사회 적응을 잘하며 긍정적인 자아개념을 가지고 

있다고 보고하였다(Cornell, 1983; Khoury & Appel, 1977; Knepper 

et al., 1983). 하지만 이들 연구는 영재학생으로 판별된 학생 중 특별

한 영재교육 프로그램을 제공받고 있는 학생이거나 학교 적응을 잘하

고 있는 학생을 연구 대상으로 선정하였기 때문에 이러한 학생들에게

는 정서적 문제가 잘 드러나지 않는다는 비판을 받았다(Webb, 1993; 

Whitmore, 1980). 

영재학생들은 인지와 정서의 불균형적 발달로 인하여 여러 정서적

인 문제를 가질 수 있다(Silverman, 1993). 보편적으로 널리 알려진 

영재학생들의 정서적 문제는 과도한 완벽주의, 쉽게 흥분하는 성질, 

높은 민감성, 예민한 지각능력, 과도한 동기와 집착, 우울증, 불안 등

이 있으며(Webb et al., 2005), 영재 학생들은 지적능력이 우월하고 

무엇이든 잘할 수 있다는 편견과 주변의 높은 기대로 인한 압박감은 

영재학생으로 하여금 정서적인 어려움을 겪도록 한다(Freeman, 

1985). 또한 많은 영재학생들은 남들보다 잘해야 한다는 강박감과 

함께 미래에 대한 불안도 느끼는 것으로 나타났다(Seong & Han, 

2011). 특히 영재학생들은 일반학생에 비하여 완벽주의적 성향을 보

이기 때문에(Lee, Lee, & Park, 2019; Park & Heo, 2020; Seong & 

Han, 2011) 자신 또는 타인의 높은 준거와 자신의 실제 수행 사이의 

차이에 대해 불만족하며 정서적으로 불안을 느낄 수 있다(Cross, 

1997; Hewitt & Flett, 1991). 

영재학생들이 경험하는 불안과 같은 정서적 문제는 지적 능력을 

발휘하고 사회에 적응하는데 방해가 되며(Yoon, 2000), 학교생활 및 

학업성취에 부정적인 영향을 미칠 수 있다(Song, 2002). 이와 같이 

영재학생들이 겪는 불안은 학습 뿐 아니라 학생의 전인적 성장에 많

은 영향을 줄 수 있음에도 불구하고 영재학생들이 겪는 불안 자체에 

대한 연구는 부족한 실정이다. 영재학생들이 겪는 불안의 경험 자체

에 초점을 둔 연구가 수행된다면 불안과 관련하여 적절한 교육적 처

치를 하는데 참고자료가 될 수 있어 영재학생의 무한한 잠재력이 발
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휘되는데 도움이 될 것이다. 

영재학생들은 초등학교 때에는 대부분의 과목에서 높은 학업성취

를 보일 수 있지만 중등학교 진학 이후부터는 모든 과목에서 높은 

학업성취를 보이는 것이 어려워지게 되며, 이로 인하여 여러 정서적

인 문제가 야기될 수 있다(Webb, 1993). 청소년기의 학생들은 학습 

및 학업 성취에 민감한 시기이며(Choi & Kim, 2012), 청소년기의 

영재학생들은 감정적으로 동요되기 쉽고 감정 변화의 폭도 크기 때문

에 적절한 교육적 처치나 환경이 제공되지 않을 경우 불안과 같은 

정서적 문제를 가지기 쉽다(Clark, 2008). 특히 사회적 활동에서 느끼

는 불안은 주관적인 불편함과 사회적 맥락의 관련성을 파악해 낼만한 

인지적 능력이 발달하는 12~13세 경에 시작되는 것으로 보고되어 

있어(Morris & Masia, 1998; Strauss & Last, 1993) 중학교 영재학생

들이 경험하는 불안에 대한 연구가 수행될 필요가 있다.

Anderson & Bourke (2000)에 의하면 학업과 관련된 정의적 요인

은 흥미, 가치, 태도, 통제요소(locus of control), 선호도, 학문적 자존

감, 불안의 일곱 가지 요인으로 크게 구분할 수 있으며, 이 중 학업에 

가장 많은 영향을 주는 요인은 불안이라 하였다. 불안은 오랜 기간 

동안 심리학자와 교육학자들이 관심을 가지고 연구하고 있는 주제로

써(KAYA & YILDIRIM, 2014) 여러 학문 분야의 연구자들마다 조금

씩 다르게 정의되지만 일반적으로 ‘불확실한 결과에 기인하는 심리적 

동요로써 주관적인 염려와 불편한 감정’을 의미한다(Lee, 1992; Lim 

& Lim, 2007; Sahin, Caliskan, & Dilek, 2015). 이러한 불안은 보다 

광범위하고 일반화된 정서적 반응으로 구체적 상황이나 대상에 대한 

반응인 두려움(fear)과 차이가 있다(Horwitz, 2013). 불안은 학업 수행

과 관련하여 학생들에게 상당한 영향을 주는 변인 중 하나(Sahin, 

Caliskan, & Dilek, 2015)로 불안이 특정 수준 이상으로 높아지면 학

습에 방해가 된다(Everson, Smodlaka, & Tobias, 1994; Hembree, 

1988; Pekrun, Elliot, & Maier, 2009). 이러한 불안은 특정 자극에 

의해 일시적으로 유발되며 매 순간 그 수준이 쉽게 변할 수 있는 상태

측면에서의 불안(상태불안; state anxiety)과 개인의 타고난 성향과 같

이 그 수준이 쉽게 변하지 않는 특성측면에서의 불안(특성불안; trait 

anxiety)으로 구분할 수 있다(Spielberger, 1972a). 

Mallow (1978)는 다른 수업시간과 달리 과학시간에 유발되는 불안

을 ‘과학불안(science anxiety)’ 으로 명명하며 일반적인 비과학 시간

에 나타나는 불안과 과학불안을 구분하였다. 그리고 Wasterback

(1990)은 일반적인 불안과 달리 과학 학습과 관련된 특별한 불안으로

서 과학불안을 다루어야 한다고 주장하였다. 다수의 선행연구에서 

과학불안은 ‘과학 학습을 하려고 할 때 생기는 막연한 두려

움’(Mallow & Greenburg, 1982), ‘과학 이론이나 개념, 과학자, 그리

고 과학과 관련된 활동에 대한 두려움(Mallow, 1986)’, ‘과학 교과의 

조건적 수행에서 기인하는 긴장의 경험으로 불안이나 두려움, 근심, 

걱정 등의 내부적 표출 감정(Lee, 1992)’, ‘학문적인 문제 및 과학에 

필요한 지식(equipment)을 활용하는 것을 방해하는 긴장감(Seligman 

et al., 2001)’ 등으로 정의되고 있다. 이를 종합해보면 과학불안이란 

‘과학과 관련된 수행에서 기인하는 불안’ 으로서 ‘과학 학습 및 학습 

내용’, ‘과학 실험’, ‘과학 관련 평가’(Czerniak & Chiarelott, 1984; 

Lee, 1992; Mallow, 1986; Sahin et al., 2015; Wynstra & Cummings, 

1993) 뿐 아니라 ‘과학 관련 활동’(Alvaro, 1978; Czerniak & 

Chiarelott, 1984; Lee, 1992) 및 ‘과학에 대한 태도’(Alvaro, 1978; 

Mallow, 1986) 등 과학과 관련된 전 영역에 대한 불안을 의미한다

(Kang, Yoo, & Kim, 2020). 과학불안에 대한 연구는 크게 세 가지의 

흐름 속에서 연구되어 왔다(Kim, 1993). 첫 번째는 자신에게 중요한 

과학 시험 또는 평가를 치르기 전과 중에 나타나는 시험불안, 두 번째

는 과학교사들이 과학을 지도하면서 느끼는 불안, 세 번째는 학생들

이 과학 영역에 대해 느끼는 불안이다.

학생들이 과학 영역에 대해 느끼는 불안과 관련된 연구는 과학불안

이 기타 학습 변인과 주고받는 영향(Czerniak & Chiarelott, 1984; 

Udo, Ramsey, & Mallow, 2004; Westerback, Gonzalez, & Primavera, 

1985), 과학교사의 교수 유형에 따른 학생들의 과학불안(Jeong & 

Kim, 2011; Kim & Kim, 2014; Kim et al., 2014; Lee & Kim, 1999), 

과학불안의 원인 및 유형(Kim, 2002; Kim, 2006; Lee, 2002; Wynstra 

& Cummings, 1993) 등 다양한 관점에서 진행되어 왔다. 그러나 이러

한 연구들은 영재학생이 아닌 일반학생을 대상으로 진행한 연구였다. 

영재학생은 일반학생과 구분되는 영재만의 성향과 교육 환경으로 인

하여 정서적인 어려움을 겪을 수 있으며(Eren et al., 2018; Yoon, 

1996), 일반학생들이 느끼는 과학불안과 다를 수 있다. 영재학생이 

느끼는 과학불안에 대한 연구는 특정 과학 프로그램이 영재학생의 

과학불안 수준에 미치는 영향을 분석하거나(Kim, 2010; Yang et al., 

2005) 일반학생과 영재학생의 과학불안 수준을 비교하는 연구(Kang 

et al., 2007; Kim & Yang, 2011; Moon & Kim, 2010)가 주로 진행되

어 왔다. 이와 같이 과학영재학생들을 대상으로 한 과학불안에 대한 

연구는 아직도 부족하며, 다수의 선행 연구들도 과학불안을 하나의 

독립변인으로 두고 분석한 양적 연구에 집중되어 있다. 

성공적인 과학 수업을 위해서는 학생들이 과학 시간에 경험하는 불

안의 원인과 증상 등을 알고 이를 대비하는 전략을 수립하는 것이 좋

다. 과학영재학생들이 경험하는 과학불안을 탐구하면 과학불안의 원

인 및 증상, 과학불안을 느낄 때 대처 행동 등을 이해할 수 있게 되며, 

이는 과학불안을 경험하는 과학영재학생들에 대한 교사의 심층적인 

이해를 도울 수 있다. 또한 불안과 관련하여 어떠한 교육 환경을 조성

하고 교육적 처치를 해야 하는가에 대한 기초 자료를 얻을 수 있다는 

점에서 학생들이 경험하는 과학불안 자체를 연구할 필요가 있다. 이러

한 점을 고려하여 본  연구에서는 현상학적 연구 방법을 통해 중학교 

과학영재학생들이 경험하는 과학불안의 본질을 탐색하고자 한다. 

Ⅱ. 연구 방법

본 연구는 현상학적 연구 방법을 통해 중학교 과학영재학생들이 

겪는 과학불안의 경험을 탐색하고자 하였다. 이에 심층면담을 통해 

과학영재학생들의 과학불안 경험을 기술하면서 공통의 특성을 발견

하고 이를 포괄하는 주제를 이끌어 내는 것을 목적으로 하였다. 

1. 연구참여자

현상학적 연구에서는 현상의 본질을 잘 드러낼 수 있는 연구참여자

를 선정하는 것은 중요하며, 연구 목적에 맞는 참여자를 선정하여 

연구결과를 뒷받침할 수 있다(Flick, 2009). 따라서 본 연구에서는 유

의표집(purposive sampling) 및 기준표집 방법을 활용하여 연구참여

자를 선정하였다. 연구참여자 선정기준은 과학불안을 경험하였거나 
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경험하고 있으며, 과학불안 경험을 기꺼이 나누려는 의사가 있고, 과

학불안 경험을 언어로 표현하는데 무리가 없는 과학영재학생으로 한

정하였다. 이에 대학교 과학영재교육원에 선발된 중학교 1학년 과학

영재학생 중 과학상태불안 및 과학특성불안 수준이 높은 학생을 연구

참여자로 선정하였다. 과학 학습 상황에서 상태(state)측면의 과학불

안(과학상태불안) 수준이 높은 학생을 선별하기 위해 Kang, Yoo, & 

Kim (2020)의 과학상태불안 검사지를 통해 과학상태불안 수준을 측

정하였다. 그리고 특성(trait)측면의 과학불안(과학특성불안) 수준이 

높은 학생을 선별하기 위해 Lee (1993)의 과학불안 검사지를 현시대

에 맞게 수정하여 사용한 Kang (2021)의 연구에서 사용했던 검사지를 

통해 과학특성불안 수준을 측정하였다. 과학상태불안 및 과학특성불

안 수준이 높게 측정된 학생 중 1년 이상 지속적인 과학불안을 경험했

다고 응답한 과학영재학생 6명을 최종 연구참여자로 선정하였다

(Table 1 참고). 

연구참여자들은 모두 익명으로 처리된다는 것을 알렸으며, 본 연구

의 목적 및 취지를 설명하고 연구참여에 동의를 얻었다. 또한 연구 

수행 중 연구참여자가 원할 때에는 언제든지 연구에서 탈퇴가 가능함을 

알렸으며, 연구참여자들의 자발적 참여를 확인하였다. 연구자는 연구

참여자에게 면담 시 녹화한다는 것과 연구참여자가 원할 경우 녹화한 

내용을 열람할 수 있다는 것을 미리 안내하고 연구를 진행하였다.

성별
영재교육 

수강경력

선호 과목 /

비선호 과목
장래희망

연구참여자1 남 1년차 과학 / 없음 로봇 공학자

연구참여자2 남 3년차 과학 / 사회 로봇 과학자

연구참여자3 남 1년차 과학 / 없음 가전제품 개발 연구원

연구참여자4 남 3년차 과학 / 미술 과학자

연구참여자5 남 3년차 과학 / 도덕 전기공학자

연구참여자6 여 1년차 과학 / 체육 과학 관련 작가

Table 1. Sample of students in this study 

2. 현상학적 연구 

‘현상학(phenomenology)’ 이란 ‘현상(phenomenon)’ 과 ‘학문

(-ology)’ 이 합쳐진 의미로 현상을 탐구하는 학문을 의미한다. 이때 

현상이란 마음에 존재하는 형상으로 의식의 흐름을 구성하며, 대상의 

존재가 아닌 슬픔, 분노, 불안 등 심리적 개념을 포함하는 인간의 경험

을 의미한다. 현상학적 연구는 하나의 개념이나 현상에 대한 여러 

개인들의 체험(lived experience)의 공통적 의미를 기술(description)

하는 데 중점을 두며, 사태 그 자체로 들어가서 연구참여자들의 생생

한 경험을 중시하는 질적 연구 방법이다(Creswell, 2013). 현상학적 

연구의 목적은 인간 경험의 본질을 이해하는 것으로, 경험의 의의나 

실존적 의미를 일정한 정도로 깊이 있고 풍부하게 기술하고 이해하는 

데 초점을 맞춘다(Kim, 2013). 따라서 현상학 연구는 인간이 체험한 

현상(경험)의 본질을 기술하고자 할 때 가장 적합한 방법이며, 인간이 

겪는 경험을 이해하고 그 경험이 지닌 의미와 본성, 본질을 탐색하는 

것을 목적으로 한다(Creswell, 2013). 이와 같이 현상학적 연구는 하

나의 현상에 대한 여러 개인들의 공통된 또는 공유된 경험을 이해하

고자 할 때 적합하므로 과학영재학생들의 과학불안 경험을 이해하기 

위해서는 현상학적 연구 방법을 적용할 필요가 있다.

현상학적 연구 방법은 Benner (1984), Colaizzi (1978), Dukes

(1984), Giorgi (1985, 2009), Moustakas (1994), Polkinghorne (1989), 

Tesch (1990), van Kaam (1966), van Menen (1990) 등 여러 학자들에 

의해 개발되어 왔다(Creswell, 2013; Lee, 2005). 이러한 방법은 현상

의 경험에 대한 본질에 집중하고, 연구참여자의 생활세계에서 자료를 

수집하며, 현상의 본질 구조를 기술한다는 점에서 공통점이 있지만 

분석 과정에서 약간의 차이가 있다(Shin et al., 2004). 본 연구에서는 

현상을 이해하는데 해석보다는 기술을 더 강조하는 Giorgi (1985)의 

현상학적 체험연구 방법을 활용하여 자료를 분석하였다. Giorgi 의 

분석방법은 ‘경험적 현상학적 분석방법’, ‘기술적 현상학적 분석방법’

으로도 불리며, 현상이 되는 주제에 대한 기술이나 면담의 형태로 

현상에 대한 경험적 자료를 수집하며, 연구참여자의 경험이 기술을 

통해 드러나도록 하여 현상의 본질을 밝히는 것이 목적이다(Lee & 

Oh, 2016). Giorgi 가 제안한 방법은 현상을 이해하기 위해 연구참여

자의 이야기를 중요시 하며, 현상에 대한 연구참여자가 겪은 경험 

자체의 의미와 개별적 경험을 근거로 현상에 대한 본질을 탐구하는 

방법이다. 특히 Giorgi 의 방법은 연구참여자의 언어에 초점을 둔 기

술과 분석을 강조함으로써 보다 엄격한 과학적 방법을 취하고 있으며

(Shin, 2011), 연구참여자의 개인적 특성이 잘 드러날 뿐 아니라 연구

참여자 전체의 경험을 일반적 구조진술로 통합해 낼 수 있다는 장점

이 있다(Kim et al., 1999). 이에 본 연구에서는 Giorgi 의 분석 방법을 

활용하여 과학영재학생들의 과학불안 경험에 대한 기술을 중심으로 

과학영재학생이 경험하는 과학불안의 의미에 대해 탐색하였다.

3. 자료수집 및 분석

과학불안 경험에 대한 반구조화 된 심층면담은 4주에 걸쳐 과학영

재교육원 수업 전 또는 후에 실시하였으며, 코로나 19로 인하여 줌

(Zoom)프로그램을 이용하여 원격으로 실시하였다. 심층면담에 사용

된 면담 단계 및 주요 면담 질문 내용은 Table 2에 제시하였으며 과학

교육 전공 교수 1인, 과학교육 전공 박사 3인과 함께 반복적인 논의를 

통해 타당도를 확보하였다. 면담 질문의 내용은 Seidman (2009)이 제

안한 질적 연구 방법에서 활용하는 면담 기술 내용(연구참여자가 하

는 말 따라가기, 유도 질문 피하기, 연구참여자가 기억해내는 것이 

아닌 재구성하도록 하기, 구체적인 사항 질문하기)을 참고하여 구성

하였다. 면담 과정 및 내용은 모두 녹화하였으며, 비언어적 표현(얼굴 

표정, 몸짓 등)들도 관찰하여 함께 기록하였다. 녹화 한 파일은 심층면

담이 끝난 후 전사하여 분석하였다.

심층 면담의 목적은 다른 사람들의 경험과 그 경험의 의미를 탐색

하는 것이다(Seidman, 1998). 한 개인이 겪는 경험의 의미를 보다 

깊이 있게 탐색하기 위해서는 해당 경험이 일어난 맥락을 이해하는 

것이 중요하다(Granot, Brashear, & Cesar Motta, 2012; Patton, 1989). 

따라서 본 연구에서는 연구참여자의 경험을 맥락 속에서 이해하도록 

설계된 Schuman (1982)의 세 단계 현상학적 면담법을 적용하여 면담

을 실시하였다. 첫 번째 ‘생애사적 이해(focused life history in 

context)’ 단계에서는 연구참여자가 면담 주제와 관련하여 현재까지 

어떤 경험을 하였는지 알아봄으로써 연구참여자들이 겪는 경험의 맥

락을 수립하도록 한다. 두 번째 ‘실제 경험(the actual experience)’ 
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단계에서는 해당 경험이 일어나는 맥락 안에서 연구참여자들의 경험

에 대한 세부적인 내용을 재구성하여 이해하도록 한다. 세 번째 ‘의미

에 대한 성찰(reflection on the meaning)’ 단계에서는 연구참여자들에

게 경험과 관련된 의미에 대한 반성과 성찰을 이끌어내어 경험에 대

한 연구참여자의 생각을 총체적으로 이해하도록 한다(Granot, 

Brashear, & Cesar Motta, 2012).  

심층면담의 첫 부분에서는 학업이나 학교생활 전반에 대한 이야기

를 통해 편안한 분위기를 조성하였으며 과학이라는 과목에 대해 어떻

게 생각하는지를 물으면서 자연스럽게 면담을 시작하였다. 1차 면담

은 학생의 주의집중 시간을 고려하여 세 단계 면담 모두 실시하는데 

40분 정도 소요되었다. 면담의 목적에 맞게 Table 2에 제시된 주요 

면담 질문을 연구참여자에게 묻고, Seidman (2009)이 제안한 면담 기

법과 같이 연구참여자의 응답에 대한 부연 설명이 필요할 때는 연구

참여자가 이야기한 내용을 바탕으로 추가 질문을 하는 형태로 진행하

였다. 면담 과정에서 ‘과학불안’ 이라는 용어에 대한 추가 설명이 필

요할 때에는 ‘과학시간을 포함한 과학과 관련된 활동을 하면서 느끼

는 불안(Lee, 1992; Mallow, 1986; Mallow & Greenburg, 1982)’ 이라

고 불안의 범위를 한정지어 설명하였다. 2차 면담에서는 1차 면담에

서 확인하지 못했던 부분 또는 추가적인 의문사항에 대해 10분 내외

의 추가적인 질문 및 응답을 기록하였으며, 학생들의 면담 기록에 

대해 누락되거나 수정 또는 추가할 내용이 없는지 검토하도록 하였다. 

또한 분석 결과가 연구참여자의 과학불안 경험을 충분하면서도 적절

하게 설명하고 있는지를 확인하였다. 

본 연구는 Giorgi (1985) 의 현상학적 분석방법에 따라 전사된 자료

를 분석하였으며, 전사된 자료로부터 의미단위를 추출하는 과정의 

예시는 Table 3에 제시하였다. Giorgi 는 다음과 같은 4단계의 분석방

법을 제안하였다. 첫째, 전체적인 맥락을 파악하였다. 모든 연구참여

자들의 구술을 전사하고 전사한 자료를 수회 반복하여 읽으며, 연구

참여자가 전달하고자 했던 총체적인 의미를 이해하려고 노력하였다. 

모호하게 기술된 부분은 연구참여자의 확인 과정을 거쳤다. 연구자는 

심층면담을 시작으로 연구결과를 정리할 때까지 연구자의 경험이나 

선입견을 최대한 배제하는 현상학적 환원의 태도를 가지고 연구참여

자의 언어와 시각으로 기술된 원자료에 충실하고자 노력하였다. 둘째, 

연구참여자들의 언어를 의미단위로 구분하였다. 연구자는 연구참여

자가 기술한 내용을 한 번에 분석하는 것이 어렵기 때문에 면담 내용

을 전사한 자료를 반복적으로 읽으면서 연구참여자들이 겪은 과학불

안 경험의 본질적 측면을 잘 드러내는 문장들을 찾아 의미단위로 분

리하였다. 동일한 자료를 어떤 관점에서 바라보느냐에 따라 다르게 

분석될 수 있기 때문에 의미단위는 전사한 자료 자체에 내재되어 있

는 것이 아닌 과학불안이라는 현상에 초점을 맞추어 연구참여자의 

맥락에서 이해하도록 하였다. 셋째, 연구참여자들의 언어를 학문적 

용어로 변형하였다. 연구참여자들의 구술은 각자 자신의 언어로 과학

불안의 실재를 표현하고 있기 때문에 상호맥락적 의미를 고려하여 

학문적 용어로 변형시킬 필요가 있다. 그리고 이 과정에서 연구참여

자들의 확인 과정을 거쳤다. 넷째, 과학불안에 대해 일관적인 구조 

진술로 통합하였다. 본 연구자는 서로 얽혀있는 의미단위들을 관련된 

구성 요소로 재편성하였다. 예를 들면 Table 3에서 “노력한 만큼 성과

가 안나올까봐 불안했어요” 라는 면담 내용은 과학불안의 원인 측면 

의미단위(‘원인1’)로 구분하였으며, “불안을 느끼면 ‘잘 못하면 어떡

하지?’라고 생각이 들어요” 라는 면담 내용은 과학불안의 증상 측면 

의미단위(‘증상2’)로 구분하였다. 이 두 의미단위는 모두 ‘걱정’과 

관련되지만(‘원인1’ 은 Table 4에서 본질적 주제 ‘실패에 대한 걱정’

으로, ‘증상2’는 Table 5에서 본질적 주제 ‘부정적 생각’으로 통합됨) 

연구참여자들의 면담 내용에 근거하여 불안의 원인이 되는지 증상이 

되는지 구분하였다.1) 그리고 학문적 용어로 변형시킨 의미단위들 속

에 내포되어 있는 통찰내용들을 통합함과 동시에 반복되거나 중복되

지 않은 의미단위들을 통합하여 하나의 주제를 구성하였다. 이렇게 

표현된 주제는 ‘드러난 주제’로 명명하였다. 그리고 드러난 주제들을 

관통하는 ‘본질적 주제’를 구성하여 최종적으로 과학불안 경험에 대

한 본질적 구조를 제시하였다. 이 단계에서는 추론과 유사한 과정이 

개입될 수 있지만 이때의 추론은 ‘현상학자들의 작업공동체’안에서 

상호주관적으로 수행되어야 하므로(Lee, 2005) 과학교육학 전공 교

수 1인, 질적 연구 강의 및 수행 경험이 풍부한 과학교육 전공 박사 

1인의 의견을 종합하여 진행하였다. 

본 연구자는 면담 전사본을 과학교육 전공 교수 1인과 함께 2회 

이상의 검토 및 분석을 통해 자료를 정리하였다. 그리고 면담 전사본 

분석 과정에서 면담 내용에 대한 오류나 누락, 왜곡된 해석을 최소화

하기 위해 전사된 자료를 바탕으로 연구참여자들에게 지속적으로 확

인하는 과정을 거쳤다. 

질적 연구의 ‘신뢰성(trustworthiness)’이나 ‘엄정성(rigour)’을 추

구하기 위하여 다양한 기준들이 제시되고 있다(Ballinger, 2006; 

Guba, 1981; Finlay 2006; Lincoln & Guba, 1985; Maxwell, 1996; 

Merriam, 1998; Meyrick, 2006; Tracy, 2010). 이러한 기준은 질적 

연구의 해석적 관점 및 방법론에 대응하여 유연하게 적용되어야 한다

(Whittlemore et al., 2001). 이에 본 연구에서는 질적 연구의 질을 

가늠하는 기준 개발의 근거로 활용되고 있으며(Morse et al., 2002; 

Na, 2017), 여러 질적 연구에서 널리 활용되고 있는(Baillie, 2015) 

Lincoln & Guba (1985) 가 제시한 기준에 근거하여 자료를 분석하였

 1) 불안의 증상 중 하나로 ‘걱정’을 제시한 연구(Deacy et al., 2016; Ree et al., 

2008)도 있지만 불안의 원인으로 ‘걱정’을 언급한 연구도 있다(Pekrun, 2006; 

Spielberger, 1972b). 또한 인지적 측면에서의 불안 자체를 ‘걱정’으로 간주한 

연구도 있었다(Liebert & Morris, 1967; Tryon, 1980).

단계 주요 면담 질문 내용

생애사적 

이해

• 본인에게 ‘과학’이라는 과목은 어떤 과목인가요?

• 본인은 과학에 대해 자신감이 높다고 생각하나요?

• 본인은 다른 학생들보다 불안을 많이 느낀다고 생각하나요?

• 본인은 다른 학생들보다 과학불안을 많이 느낀다고 생각하나요?

• 과학불안과 관련하여 기억에 남을 만한 특별한 경험이 있었

다면 어떤 경험인가요?

실제 경험

• 주로 언제/어떤 상황에서 과학불안을 느끼나요?

• 과학불안을 느꼈던 이유는 무엇인가요?

• 과학불안을 느낄 때, 어떤 신체적⋅생리적 변화가 있었나요?

• 과학불안을 느낄 때, 어떤 감정이나 생각이 떠올랐나요?

• 과학불안을 느낄 때, 불안을 덜 느끼기 위한 본인만의 대처 

방법이나 노하우가 있다면 무엇인가요?

• 그러한 노력이나 대처가 실제로 도움이 되었나요?

의미에 

대한 성찰

• 과학불안을 느낄 때, 어렵거나 힘든 점이 있었나요?

• 과학불안을 느낄 때, 좋았던 점이 있었나요?

• 과학불안은 본인에게 어떤 영향을 주나요? (학업적 측면, 

정서적 측면, 사회-대인관계적 측면 등)

• 본인에게 ‘과학불안’이란 무엇인가요?

• ‘과학불안’하면 무엇이 떠오르나요?

Table 2. Stage of the interview and Interview questionnaire
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다. Lincoln & Guba 의 기준은 현상학적 연구 방법으로 영재학생들이 

경험하는 과학불안의 본질적 구조를 기술하는데 적합하다고 판단하

였다. Lincoln & Guba (1985)는 질적 연구의 결과가 타당하고 가치 

있는 것으로 받아들여지기 위해서는 신빙성(credibility), 전이성

(transferability), 의존성(dependability), 확증성(conformability)의 4가

지 기준을 확보하고 있어야 한다고 하였다. 첫째, 신빙성은 양적연구

의 내적타당도에 해당하는 것으로 연구의 결과가 실제를 얼마나 정확

하게 반영하는가에 관한 것이다. 이는 연구참여자들의 과학불안 경험

을 얼마나 사실적으로 기술하였는지를 의미하는 것으로 본 연구에서

는 연구참여자들에게 분석 결과를 보여주고 확인하는 과정을 거쳤다. 

둘째, 전이성은 양적연구의 외적타당도(일반화가능성)에 해당하는 것

으로 연구 결과가 유사한 상황에도 적용가능한가에 관한 것이다. 본 

연구에 참여하지 않은 과학영재학생 14명에게 본 연구결과를 보여주

고 본인에게도 적용할 수 있는지를 검증받았다. 셋째, 의존성은 양적

연구의 신뢰도에 해당하는 것으로 연구자가 분석한 과정을 다른 연구

자가 다시 실시했을 때 비슷한 연구 결과에 도달할 수 있는가에 관한 

것이다. 본 연구에서는 과학교육학 전공 교수 1인, 질적 연구 강의 

및 수행 경험이 풍부한 과학교육 전공 박사 1인에게 연구 결과를 검토

를 받았다. 넷째, 확증성은 양적연구의 객관성에 해당하는 것으로 연

구과정 및 결과에 대해 연구자의 주관적인 편견이나 선입견을 얼마나 

줄일 수 있는가, 즉 연구자의 관점을 최소화하기 위해 어떠한 노력을 

하였는지에 관한 것이다. 이 기준은 현상학적 연구에서 중요하게 다

뤄지는 부분으로써 본 연구에서는 Giorgi의 현상학적 괄호치기

(Phenomenological bracketing) 방법으로 연구자의 선경험 및 선입견

을 배제하여 자료를 분석하였다. 분석 과정에서 연구참여자의 진술의 

의미가 명확하지 않을 경우 연구자의 판단을 유보(현상학적 판단중

지)하여 연구참여자의 의도를 다시 확인하는 과정을 거쳤다.

Ⅲ. 결과 및 논의 

본 연구에서는 현상학적 연구 방법으로 중학교 과학영재학생이 

경험하는 과학불안의 본질을 밝히고자 과학불안 수준이 높고 과학불

안 경험이 있는 6명의 연구참여자를 대상으로 2차례의 심층면담을 

실시하였다. 면담 분석 결과, 중학교 과학영재학생들의 과학불안 경

험과 관련된 구체적이고 의미 있는 진술들을 추출한 후 반복되거나 

중복된 진술들을 통합하여 81개의 의미단위로 정리하였다. 그리고 

이를 압축⋅요약하여 28개의 드러난 주제, 드러난 주제들을 관통하는 

12개의 본질적 주제를 추출하였다(Table 4, Table 5, Table 6 참고). 

본질적 주제는 과학불안의 원인, 과학불안의 증상, 과학불안에 대한 

대처의 세 가지 범주로 구분할 수 있었다. 그리고 이 세 가지 범주를 

종합하여 중학교 과학영재학생에게 과학불안은 어떤 의미를 지니는

지에 대하여 논의하였다.

1. 중학교 과학영재학생이 경험하는 과학불안의 원인 

중학교 과학영재학생들이 경험하는 과학불안은 Table 4와 같이 

이상적 자아 설정, 자신감 부족, 과거의 경험, 내용의 어려움, 가치있

는 일에 기인하고 있었다. 

선행연구에 의하면 스스로에 대한 높은 기대치와 자신의 실제 수행 

결과 사이의 불일치는 학생 스스로 열등감을 느끼도록 하며(Mor, 

Day, & Flett, 1995) 자존감을 낮추고 불안을 동반하기도 한다(Hewitt 

& Flett, 1991). 과학영재학생들은 자기 자신이 또래에 비해 학업적으

로 우월하다고 여기고 있었으며, 학업에 대한 자신감으로 스스로 높

은 목표치를 설정하고 자기 자신에 대한 기대감을 지니고 있었다. 

이와 동시에 학생들은 평소 학업 성적이 우수하였고 잘해왔기 때문에 

앞으로도 잘해야 된다는 압박감을 느끼고 있었으며, 주변 사람들 중 

특히 부모의 기대치에 부합해야 한다는 부담감을 느끼는 학생도 있었

다. 이와 같이 과학영재학생들은 자신의 이상적인 자아상을 실현하고 

싶어 하는 마음과 함께 수행 결과가 자신의 바람과 달리 좋지 않게 

나오는 것에 대한 두려움도 지니고 있었다.

주위의 높은 기대감에 제가 못 미칠까봐 불안한 것도 있어요. … 저에 

면담 내용 의미단위로 구분 학문적 용어로 변경 완성된 의미단위

S1 : 나는 노력했지만 노력한 만큼 성과가 

안나올까봐 불안했어요.

→

노력했지만 노력한 만큼 성과가 

안나올까봐

→

노력했지만 노력한 만큼 

성과가 안나올까봐

→

(원인1) 노력했지만 노력한 만큼 

성과가 안나올까봐 S2 : 제 스스로 기대하는 .. 그런 기대치가 

있는데 거기에 못 미칠까봐 좀 불안한 

것도 있구요. 그리고 제가 공부를 이만

큼 열심히 했는데 내가 한 만큼 성적이 

안나올까봐 불안할 때도 있어요.

T :  왜 ‘기대치에 못 미칠까봐’ 라고 생각했어? 

S2 : 제 기대치가 좀 높거든요.

공부를 이만큼 열심히 했는데 

내가 한 만큼 성적이 안나올까봐

공부를 열심히 한 만큼 

성적이 안나올까봐

스스로 기대하는 높은 기대치가 

있는데 거기에 못 미칠까봐

스스로가 설정한 높은 

기대치에 못 미칠까봐

(원인2) 스스로가 설정한 높은 

목표치를 달성하고 싶

은 마음

S3 : 저는 불안을 느끼면 여러 가지 생각이 

많이 나요. 실수할까봐 걱정이 많이 되

고, ‘잘 못하면 어떡하지?’, ‘이 상황이 

빨리 끝났으면 좋겠다’, ‘노력했는데 왜 

안되지?’ 이런 생각도 들어요. 

실수할까봐 걱정이 많이 됨 실수할까봐 걱정이 많이 됨
(증상1) ‘실수 또는 실패하면 어

떡하지?’라는 생각이 남

‘잘 못하면 어떡하지?’ 

라는 생각이 남

‘잘하지 못하면 어떡하지?’ 

라고 걱정됨*

(증상2) ‘잘하지 못하면 어떡하

지?’ 라고 걱정됨 

‘노력했는데 왜 안되지?’

라는 생각이 남

‘노력했는데 왜 안되지?’ 

라는 생각이 남

(증상3) ‘열심히 노력했는데 왜 

이럴까?’라는 생각이 남

‘이 상황이 빨리 끝났으면 좋겠다’ 

라는 생각이 남

‘이 상황이 빨리 끝났으면 

좋겠다’라는 생각이 남 (증상4) ‘이 상황이 빨리 끝나면 

좋겠다’라는 생각이 남
S4 : ‘이게 빨리 끝나면 좋겠다’고 생각나요. 

‘이게 빨리 끝나면 좋겠다’고 

생각이 남

‘이 상황이 빨리 끝나면 

좋겠다’고 생각이 남

* : 연구참여자(S3)에게 ‘잘 못하면’인지 ‘잘못하면’인지를 확인하는 과정에서 ‘생각이 남’이 ‘걱정됨’으로 변경되었음

Table 3. Examples of meaning unit extraction
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대한 부모님의 기대가 조금 높은 편인데 그런 기대감에 실망을 줄까봐 걱정

이 되요”(연구참여자2)

Pekrun (2006)의 통제-가치 이론(control-value theory)에 의하면 불

안은 주어진 상황이 자신에게 가치가 있지만 스스로 통제하기 어렵고 

실패할 것이라고 예상될 때 유발된다. 즉, 학생이 성취활동 및 성취결

과에 대하여 얼마나 가치 있고 중요하게 생각하는지, 학생 스스로가 

통제 가능한지, 그리고 자신의 수행결과가 실패할 것으로 예상되는지

에 따라 불안의 정도가 결정된다고 하였다. 과학영재학생들은 자신에

게 중요하고 가치 있는 일에 대한 결과가 좋지 않을 것에 대한 불안을 

느끼고 있었다. 학생들에게 있어 가치는 자신이 세운 목표를 달성하

는 것과 관련된 내재적 가치와 상을 받거나 주변 사람들로부터 인정

을 받고 싶어하는 외재적 가치 모두 포함하고 있었다. 동일한 시험이

나 평가 상황이더라도 학생들이 잘하고 싶은 마음이 들지 않거나 자

신에게 중요하다고 생각하지 않으면 난이도나 과거 경험 등과 큰 상

관없이 불안을 느끼지 않는다고 응답한 학생도 있었다. 또한 과학영

재학생들은 자신들이 예측하기 어려워 미리 준비하기 힘든 상황, 즉 

스스로 통제하기 힘든 상황일수록 불안감은 더 커진다고 하였다. 

“학교에서 치는 과학시험은 저에게 중요하지만 범위가 정해져있어 미리 

충분히 공부를 해두면 잘 칠 수 있다고 생각해요. 그런데 영재원시험이나 

전람회발표 등은 어떤 내용이나 질문이 나올지 모르는 상태에서 치는 시험이

라 제가 예측해서 준비하기 힘들기 때문에 불안을 더 느껴요.”(연구참여자1)

“시험치기 직전에는 시험문제가 무엇이 나올지 모르니까 불안해요. 그런

데 시험치는 도중에는 시험문제가 무엇이 나왔는지 알기 때문에 그 문제에 

대한 해답을 찾으면 되니까 불안한 게 줄어들어요. … 제가 배운 곳에서만 

시험이 나온다면 크게 불안하지 않을 것 같아요.”(연구참여자5)

불안은 성취하고자 하는 목표를 달성하지 못할 수 있다고 생각될 

때 경험하는 정서이다(Raffety, Smith, & Ptacek., 1997). 과학영재학

생들은 자신의 수행 결과가 좋지 않거나 실패할 것에 대한 걱정이나 

두려움을 가지고 있었다. 학생들은 자신 스스로에 대해 높은 목표치

를 지니고 있기 때문에 그러한 목표치를 달성하지 못할 수 있다는 

것에 대한 두려움과 자신에 대해 실망을 할까봐 불안을 느끼고 있었

다. 또한 자신이 잘할 수 있을 것이라는 확신이 있을 때 불안을 적게 

느끼거나 거의 느끼지 않지만 잘할 수 있을 것이라는 확신이 부족할 

때 불안을 더 많이 느낀다고 하였다. 실제 자신의 능력에 대한 불신은 

학생들로 하여금 불안을 느끼게 하며 주어진 상황에 잘 대처하지 못

하게 된다(Moeller et al., 2014).

“시험을 치기 전에 제가 잘할 수 있을 것이라는 확신이 있다면 불안을 

적게 느낄 거 같아요. 제 스스로 설정한 기준이 높기 때문에 어려운 문제를 

의미단위 드러난 주제 본질적 주제

• 시험을 잘쳐야 한다는 강박관념

• 지금까지 잘해왔으니까 지금도 잘해야 된다고 생각함

• 틀리면 안 될 것 같다는 긴장감

• 잘하지 못하면 안된다는 마음 

잘해야 한다는 

압박감

이상적 자아 

설정• 자기 자신에 대한 높은 만족이나 기대감

• 스스로가 설정한 높은 목표치를 달성하고 싶은 마음

나 스스로가 설정한

높은 기대치

• 잘할 수 있을 것이라는 주변 사람들의 기대로 인한 부담감

• 주변 사람들이 나의 결과를 보고 실망할까봐 

나에 대한 타인의

높은 기대치

• 많은 사람들 앞에서 발표를 하면 모든 사람들의 시선이 나에게 집중됨

• 낯선 사람들 앞에서 실수할까봐 불안함

• 발표를 듣는 사람들 또는 나를 평가하는 사람들의 수준이 높을수록 더 불안함

나를 향한 

타인의 시선

자신감 부족

• 어떤 내용이 나올지 모름

• 시험 또는 평가 범위를 예측할 수 없어서 미리 공부하거나 준비하기 힘듦

• 특정한 답이 정해지지 않은 면접이나 시험일수록 더 불안함

예측하기 힘든 

상황에 대한 두려움

• 노력했지만 노력한 만큼 성과가 안나올까봐

• 열심히 만든 작품 또는 실험장치 등이 고장나거나 제대로 작동이 안 될까봐

• 잘할 수 있을 것 또는 성공할 것이라는 자신감이나 확신이 없음

• 실패하면 처음부터 다시 해야되니까

• 무엇인가 잘못되었다는 것을 느끼는 순간

• 다른 사람들은 잘 하는데 나만 못 할까봐

• 시간 안에 과제를 다 끝내지 못할 것 같다는 생각이 들어서 

• 문제를 틀리거나 잘하지 못할 것에 대한 걱정 

실패에 대한 걱정

• 집에서 전기실험을 하면 여러 번 실패했던 경험이 있음 

• 반복되는 실패경험으로 인한 징크스
과거의 실패경험

과거의 경험

• 이렇게 중요하고 큰 대회에 참가한 경험이 없었음 부족한 경험

• 문제가 안 풀리거나 풀이를 봤는데도 이해가 안 됨

• 시험⋅평가⋅발표 내용이 어려움

• 현미경 실험에서는 현미경 초점을 맞추어 대상을 정확히 보는 것이 어려움

해결하기 힘든 과제
내용의 어려움

• 연습이나 공부가 충분하지 않았음 부족한 준비

• 꼭 합격하고 싶음

• 잘하고 싶음

• 상을 받고 싶음

나에게 중요함 가치있는 일

Table 4. Origins of science anxiety
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풀거나 대회에 나가면 저만의 높은 기준을 충족하려고 하다보니 불안이 

많이 느껴져요.”(연구참여자6)

“‘영재원 시험에 꼭 합격해서 영재원 수업을 듣고 싶은데 만약 시험에 

떨어지면 어떡하지?’이런 걱정이 들었어요. 학교시험은 자신있었는데 영재

원 시험은 학교시험만큼 잘 칠 것이라는 자신감은 없었어요.”(연구참여자1)

평가 상황에서 학생들이 불안을 느끼는 이유는 자신이 다른 사람들

에 비해 부족해 보일 것에 대한 두려움과 이로 인하여 사회적으로 

인정받지 못할 것에 대한 두려움 때문으로 알려져 있다(Kim & Lee, 

2015). 자신의 과학 학업능력에 대해 높은 자신감을 보였던 과학영재

학생들은 자신을 향한 타인의 평가적 시선을 신경 쓰고 있었다. 그리

고 규모가 큰 시험이나 대회의 경우 많은 사람들과 함께 진행되기 

때문에 더욱 긴장되며 불안하다고 언급하였다. 또한 학생들은 자신의 

발표를 듣는 청중의 수준이 높을수록 불안감은 더욱 커진다고 하였다. 

“많은 사람들 앞에서 발표해야하니 모든 사람들의 시선이 저에게 집중되

는 것 같아서 불안했어요. … 발표를 듣는 사람들의 수준이 높을수록 더 

불안해져요.”(연구참여자4)

“혼자 실험하는 것보다 여러 친구들 앞에서 실험하는 것이 조금 더 불안

해요. 왜냐하면 다른 사람들, 특히 친하지 않고 낯선 사람들 앞에서 실수하

게 될까봐 그런 것 같아요.”(연구참여자5)

“규모가 큰 발표나 대회의 경우 사람들이 많고 실수할까봐 불안해요.”(연

구참여자6)

본 연구에서 밝혀진 실수나 실패에 대한 걱정의 근간에는 자신을 

향한 타인의 부정적인 평가에 대한 두려움이 자리잡고 있었다. 본 

연구에 참여한 과학영재학생들은 지적으로 우수하고 과학에 대한 자

신감이 높았다. 하지만 자신보다 수준 높은 타인 또는 많은 사람들 

앞에서 발표를 하거나 시험을 치게 될 경우 더욱 긴장하고 불안해하

는 모습을 보인다고 하였다. 이는 자신에 대한 타인의 기대 수준과 

자신의 실제 수준 사이의 괴리로 인하여 얻게 될 타인의 추가적인 

부정적 평가를 예상하여 더 높은 불안감을 호소한다는 것을 의미한다. 

영재학생들은 완벽주의적 성향을 지닌 경우가 많으며(Webb et al., 

2005), 완벽주의적 성향을 가진 학생들의 실패에 대한 걱정은 과거의 

실패경험까지도 생각하게 함으로써 불안과 같은 부정적인 정서를 더

욱 증대시킬 수 있다(Nam & Han, 2017). 본 연구에 참여한 과학영재

학생들도 과거에 실패했던 경험과 유사한 학습 상황에 직면할 때는 

불안을 느끼고 있었으며, 특정 학습 경험이 부족할 경우 불안감은 

더욱 커진다고 표현하기도 하였다. 

“저는 전기실험을 할 때마다 실패할까봐 늘 불안해요. 예전에 집에서 

전기실험을 하면 모두 다 실패했던 징크스가 있거든요.”(연구참여자5)

일반적으로 과제가 요구하는 수준이 자신의 지식 수준보다 높다고 

인식할 때 학생들은 불안을 느낀다(Jones et al., 2009). 이와 비슷하게 

과학영재학생들도 주어진 문제가 잘 안 풀리거나 문제의 풀이를 확인

했지만 이해가 안 될 때 불안을 느낀다고 하였다. 그리고 연습이나 

공부가 충분하지 않았다고 스스로 느낄 때 불안은 더 심해진다고 언

급한 학생도 있었다.

 “저는 보통 문제가 안 풀릴 때나 풀이를 봤는데도 이해가 안 될 때 

불안해요.”(연구참여자2)

이상의 논의와 같이 본 연구에 참여한 과학영재학생들은 다양한 

상황에서 과학불안을 경험하고 있었으며, 고등학생을 대상으로 과학

불안을 분석한 Lee (2002)의 연구결과와 같이 어떠한 상황이더라도 

시험이나 평가 상황과 연관지어질 때 불안을 강하게 느끼는 것으로 

드러났다. 한편, 일반학생들은 과다한 학습량이나 수학적 계산을 활

용하는 것에 대해 과학불안을 느끼곤 한다(Kim, 2002). 하지만 과학

영재학생들은 과학에 흥미가 있고 도전적인 과학 내용을 공부하는 

것을 좋아하였기 때문에 학습량이 많거나 수학적 계산이 필요한 문제

를 접했을 때도 불안을 느끼기보다 하나의 도전적인 과제로 생각하고 

할 수 있다는 자신감을 가지고 학습에 적극 참여하고 즐기는 모습을 

보였다.  

2. 중학교 과학영재학생이 경험하는 과학불안의 증상

불안을 느끼는 학생에게는 신체적, 인지적, 정서적 측면에서의 증

상이 나타날 수 있다(Zeidner, 1998). 예를 들면 몸에 땀이 나거나 

떨림, 심장이 빨리 뛰거나 가슴이 두근거림, 두통과 같은 신체적 증상

이나(Deacy et al., 2016; Ree et al., 2008), 과제 외 생각, 걱정, 집중력

이나 기억력 저하, 숙고와 같은 인지적 증상(Deacy et al., 2016; Ree 

et al., 2008), 초조함이나 긴장과 같은 정서적 증상이 나타날 수 있다

(Pekrun, 2006). 불안의 신체적 측면의 증상은 학자들마다 

‘somatic(Deacy et al., 2016; Degood & Tait, 1987; Hamilton, 1959; 

Lane et al., 1999; Ree et al., 2008)’, ‘physical(Mallow, 1981)’, 

‘physiological(Borkovec, 1976; Pekrun et al., 2005; Reynolds & 

Richmond, 1978)’ ‘autonomic reaction(Endler et al., 1989; Wren & 

Benson, 2004)’등으로 다르게 표현하고 있으며, 정서적 측면의 증상 

역시 ‘emotional(Endler et al., 1989; Liebert & Morris, 1967)’, 

‘psychic(Hamilton, 1959)’, ‘psychological(Mallow, 1981)’, ‘affective 

(Pekrun et al., 2005)’ 등으로 다르게 표현하고 있지만 실제 거의 동일

한 의미로 활용되거나 혼용되고 있다. 따라서 본 연구에서는 이들 

용어의 의미를 구분하기보다 영재학생들이 경험하는 신체적 측면의 

불안 증상을 참고하여 ‘신체적⋅생리적’으로, 정서적 측면의 불안 증

상을 참고하여 ‘정서적⋅심리적’ 이라는 표현을 사용하였다. 이를 근

거로 하여 중학교 과학영재학생들이 과학불안을 느낄 때 나타나는 

불편한 증상을 Table 5와 같이 신체적⋅생리적, 인지적, 정서적⋅심

리적 측면으로 구분할 수 있었다. 또한 과학영재들은 과학불안을 성

장의 기회로 생각하고 있었다. 

학생들은 불안하다고 느낄 때 심장이 두근거린다는 의견이 가장 

많았으며, 중요한 시험이나 대회 직전에 화장실에 가고 싶거나 손에 

땀이 많이 나거나 손발이 떨렸던 경험을 하기도 하였다. 불안한 상황

에서 심박수가 빨라지거나 손에 땀이 나고 발이 떨리는 이러한 증상

들은 대학생들이 경험하는 연주불안(Nam & Han, 2017)이나 발표불

안(Shin & Park, 2009)의 증상에서도 제시된 바 있다. 일부 과학영재

학생은 불안이 심할 날에는 아침부터 식욕이 없고 온몸에 힘이 빠져 

힘들었다고 호소하기도 하였다. 

“중요한 시험을 치러가는 날 아침부터 많이 불안했었어요. 그날은 아침

부터 식욕도 없고, 온몸에 힘이 빠져 축 쳐지고 그랬어요. … 시험이 다가올

수록 어떤 강박증이 느껴졌고, 무엇인가를 빨리 끝내야할 것 같은 느낌도 

많이 받았어요. 그리고 시험 직전에 화장실에 자주 가고 싶다고 느꼈어요.. 
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이 상황이 빨리 끝났으면 좋겠다는 생각이 자주 들었어요.”(연구참여자1)

또한 과학에 대해 자신감도 높고, 스스로 높은 이상적 자아상을 

설정하고 있었던 과학영재학생들은 자신에게 중요한 시험이나 대회

에서 스스로가 설정한 높은 기대치를 충족하지 못할 것에 대하여 걱

정을 하고 있었다. 그리고 결과가 좋지 않거나 실패할 것 같다는 부정

적인 생각이 과도한 염려로 이어져 인지적 측면에서 불편함을 겪고 

있었다. 일부 학생들은 해당 과업을 수행하면서 현재 겪고 있는 상황

이 빨리 끝나기를 바라거나 이전에 어떻게 나왔는지를 알면 불안을 

극복할 수 있다고 생각하여 이전에 쳤던 시험이나 발표를 떠올리는 

등 과제와 관련 없는 생각에 사로잡혀 순간적으로 집중력이 저하되었

던 경험도 가지고 있었다. 그리고 일부 학생들은 불안감을 줄이기 

위해 다른 생각을 하는 것과 같은 강박증적 증상을 경험하였으며, 

신경이 예민해지며 여러 생각으로 인하여 머릿속이 혼란스럽고 복잡

했다고 언급하였다. 또한 자신이 예측하지 못한 상황이 나타날 때 

당황스럽거나 정신적으로 힘들다고 언급한 학생도 있었다. 

“저는 불안을 느끼면 여러 가지 생각이 많이 나요. 실수할까봐 걱정이 

많이 되고, ‘잘 못하면 어떡하지?’, ‘이 상황이 빨리 끝났으면 좋겠다’, ‘노력

했는데 왜 안되지?’이런 생각도 들어요. … 불안감을 떨치기 위한 다른 

생각이나 불안감에서 오는 여러 부정적인 생각 등이 막 머릿속에 섞여서 

복잡해져요. 그래서 한 가지 일에 집중하기가 힘들어요”(연구참여자6)

여러 선행연구(Deacy et al., 2016; Ree et al., 2008)에 의하면 일반

학생들이 불안을 느낄 때 나타나는 인지적 측면의 증상으로 정신적 

숙고(mental rumination), 집중력 저하, 부정적 생각, 주어진 과제 수행

에 방해가 되는 생각(intrusive thoughts), 걱정 등이 제시된다. 과학영

재학생들이 과학불안을 경험할 때도 이와 비슷한 증상을 느끼는 것으

로 나타났다.

한편, 과학영재학생들은 어려운 실험을 하거나 문제를 푸는 과정에

서 자신의 이상적 목표와 실제 과업능력 사이의 괴리감에 직면할 때 

자신의 능력에 대한 의심을 하거나 열등감을 느끼기보다 ‘무엇이 잘

못되었지?’, ‘왜 작동이 안 되지?’와 같은 고민을 하며 적극적으로 

어려움을 극복하려고 하였다. 이와 동시에 과학영재학생들은 자신이 

잘 몰랐던 것에 대해 더 보완하거나 열심히 공부해야겠다는 생각을 

하거나 불안을 느끼고 있기 때문에 해당 과업을 좀 더 신경써서 잘해

야겠다는 다짐을 하는 학생도 있었다. 이와 같이 일반학생들이 불안

을 느낄 때 나타나는 증상과 달리 과학영재학생들은 불안을 성장의 

의미단위 드러난 주제 본질적 주제

• 심장이 빨리 뜀

• 심장이 두근거림

• 심장이 쪼그라드는 느낌

• 심장과 가슴 쪽에 압박감을 느낌

심장의 두근거림

신체적⋅생리적 

불편함

• 온몸에 힘이 빠짐

• 식욕이 없음
기운 없음

• 화장실에 가고 싶음 용변 욕구

• 손에 땀이 남

• 다리가 떨림

• 손발이 떨림

손발이 불편함

• ‘틀릴 것 같다’ 또는 ‘실패할 것 같다’ 는 생각이 남

• ‘실수 또는 실패하면 어떡하지?’ 라는 생각이 남

• ‘잘하지 못하면 어떡하지?’ 라고 걱정됨

• ‘내가 잘 할 수 있을까?’ 라는 생각이 남

• ‘열심히 노력했는데 왜 이럴까?’ 라는 생각이 남

• ‘이건 내가 할 수 없을 것 같은데’ 라는 생각이 남

부정적 생각

인지적 

불편함

• ‘무엇이 잘못되었지?’ 라고 고민하게 됨

• ‘왜 안 되지?’ 라는 생각이 남
숙고⋅고민

• ‘이 상황이 빨리 끝나면 좋겠다’ 라는 생각이 남

• 이전에 쳤던 과학 시험이나 발표 장면이 떠오름

• ‘더 열심히 공부했어야 했는데’ 라는 후회 

과제 외 생각

• 현재 내가 하고 있는 일에 집중할 수 없음

• 여러 생각(불안감을 떨치기 위한 생각 또는 불안감에서 오는 여러 부정적인 생각 등이 마구 섞인 

생각)이 많이 나기 때문에 한 가지 일에 집중하기가 힘듦.

집중력 저하

• 강박증을 느낌

• 안절부절못함

• 무엇인가 빨리 끝내야할 것 같은 느낌

• 마음의 평정을 찾기 어려움

• 찝찝하고 떨리는 느낌

• 예민해짐 

유쾌하지 않은 기분
정서적⋅심리적 

불편함

• 머리가 혼란스럽고 복잡함

• 당황스럽고 정신적으로 힘듦
혼란스러움

• 좀 더 열심히 공부를 하겠다고 다짐함

• ‘내가 잘 모르는 것들 또는 부족한 것들을 더 보완해야겠다’ 라는 생각이 남

• ‘좀 더 신경써서 잘해야지’ 라는 생각이 남

잘해야겠다는 다짐
성장의 기회로 

생각

Table 5. Symptoms of science anxiety
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기회로 인식하고 있었다. 

“불안은 주로 제가 잘 모르는 게 나올 때 느껴지기 때문에 전 불안하다고 

느낄 때마다 ‘내가 좀 더 열심히 공부를 해야겠구나, 잘 모르는 것들을 더 

보완해야겠구나’라는 생각이 들어요.”(연구참여자1)

“불안을 느낄 때 잘해야 되겠다는 마음이 들고 실제 잘하려는 마음이 

생겨요. 그러다보면 좀 더 집중해서 일을 해결하게 되는 것 같아요. … 

저에 대한 기준을 높게 잡았기 때문에 불안했던 것 같은데 결국 불안은 

저한테 성장의 기회가 된 것 같아요. … 불안을 느끼는 순간 불안을 줄이기 

위해 좀 더 신경쓰고 잘하게 만드는 경향이 생기는 것 같아서 저에게 과학불

안은‘잘하려고 하게 만드는 원동력’인 것 같아요”(연구참여자6)

3. 중학교 과학영재학생의 과학불안에 대한 대처

중학교 과학영재학생들은 과학불안을 느낄 때 다양한 증상을 보였

으며, 이를 극복하기 위해 Table 6과 같이 나름대로 다양한 대처방안

을 활용하고 있었다. 과학영재학생들은 불안하다는 느낌을 잊기 위해 

불안한 상황을 도피하지 않고 주어진 상황에 집중 또는 몰두하거나 

주변 사람들에게 이해하기 어려운 내용에 대해 질문하는 등 적극적으

로 대처하는 모습을 보였다. 이러한 결과는 대학생들이 발표상황에서 

불안감을 느낄 때 불안한 상황 자체를 회피하는 모습을 보인 것(Shin 

& Park, 2009)과는 다르다. 본 연구에 참여한 과학영재학생들은 과학

에 대한 자신감이 모두 높았으며, 상황에 맞서 적극적으로 대처한 

결과 늘 긍정적인 결과를 경험하였으며, 과학불안을 느끼는 상황은 

회피하기 어려운 상황이 많았기 때문에 이러한 차이가 나타난 것으로 

판단된다.

“저는 주로 제가 잘 모르는 내용이 나오면 불안해요. 그럴 때는 저 혼자 

계속 고민하기보다 저희 형한테 모르는 것을 물어봐요. 그러면 제가 몰랐던 

내용이 거의 해결되니까 불안한 게 없어져요.”(연구참여자2)

과학영재학생들은 불안하다고 느낄 때 마음의 평정을 되찾고 불안

으로 인하여 동요했던 마음을 가라앉히기 위해 눈을 감고 심호흡을 

하거나 잠시 잠을 청하는 등 소극적으로 대처하는 모습을 보이기도 

하였다. 과학영재학생들이 과학불안을 느끼는 순간은 주로 중요한 

발표나 시험 직전이었다. 따라서 학생들은 불안을 줄이기 위해 발표

나 시험과 비슷한 상황을 가정하고 미리 상상을 해보거나 예행연습을 

하는 것이 도움이 된다고 하였다. 또한 합격이나 성공했을 때의 모습

을 상상하거나 ‘나는 잘할 수 있다’와 같은 긍정적인 생각은 불안을 

낮추는 데 도움이 된다고 하였다. 

“저는 불안을 느낄 때마다 항상 긍정적인 생각을 해요. 예를 들면 합격했

을 때의 모습을 상상하거나 성공했을 때의 모습을 상상하는 거죠. 그리고 

‘나는 할 수 있다’라고 생각하면 불안했던 마음을 가라앉히는데 도움이 돼

요.”(연구참여자3)

“저는 불안할 때를 대비해서 주로 리허설을 많이 해요. 그리고 ‘나는 잘할 

수 있다’는 마인트컨트롤을 하기도 해요. … 그런데 이런 것은 불안이 아주 

심할 경우가 아닌 사소한 불안일 경우에 도움이 되고, 불안이 아주 클 경우 

도움이 되긴 하지만 불안이 완전히 해소되지는 않아요.”(연구참여자4)

한편, 과학불안은 주로 시험이나 실험 직전에 많이 느끼고 시작 

후 시간이 흐르면 점점 낮아지기 때문에 불안 수준을 낮추기 위한 

노력은 굳이 필요하지 않다고 생각하는 학생들도 있었다. 이 학생들

에게 중요한 것은 시험이나 실험의 결과(성과)인데, 막상 시험이나 

실험에 집중하여 과업을 수행하다보면 불안이 낮아지거나 없어지게 

되며, 따라서 불안이 시험이나 실험의 수행 결과에 크게 영향을 미치

지 않는다고 생각하고 있었다.

“저는 제게 중요한 시험이나 실험 직전에 불안했던 적이 많은데  막상 

시험이나 실험이 시작되면 처음에 조금 불안을 느끼다가 시간이 흐르면서 

불안하다고 느끼지 않아요. 불안 때문에 시험을 못 치거나 실험을 실패하지 

않기 때문에 불안을 굳이 낮추려고 노력하지 않아요.”(연구참여자5)

“전 시험이나 대회, 발표같이 중요한 일이 있기 전에 미리 상상을 해보며 

불안을 낮추는 것 같아요. … 그리고 보통 어려운 문제를 풀다가 갑자기 

불안감이나 압박감 같은 것이 풀릴 때가 있는데 그럴 때는 제가 원하는 

답이 나왔거나 제가 쓴 답이 마음에 든다고 생각했을 때였어요. … 여태까지 

문제를 풀던 도중에 안 풀렸던 적이 없었기 때문에 불안은 늘 해소되었어요. 

… 불안은 일시적으로 느끼는 것이고 시험을 치다보면 저절로 해결되기 

때문에 살면서 불안 때문에 크게 불편함을 느끼진 않았어요”(연구참여자6)

의미단위 드러난 주제 본질적 주제

• 불안을 잊기 위해 주어진 상황에 집중

• 마음을 진정시킨 후 그 상황에 몰두함

• 일단 그 상황에 부딪혀 봄

주어진 상황에 집중
불안한 상황에 

맞서기
• 스스로 해결하기 어렵거나 잘 모르는 내용이 나오면 적극적으로 질문함

• 주변 사람들에게 이해가 안 되는 것을 물어봄
적극적 정보탐색

• 중요한 시험⋅대회⋅발표 전 미리 상상을 해봄

• 리허설을 해봄
예행연습

마음 

가다듬기

• 합격 또는 성공했을 때의 모습을 상상함

• ‘나는 (잘)할 수 있다’ 라고 생각함

• 내가 쓴 답이 맞을 것이라고 생각함 

긍정적 자기암시

• 눈을 감고 심호흡을 함

• 마음을 진정시키기 위해 일부러 잠을 청함 
마음 진정시키기

• 불안은 시간이 지나면 없어지기 때문에 굳이 낮추려고 노력하지 않음

• 시험이나 실험이 막상 시작되면 높았던 불안이 저절로 줄어듦   

• 내가 원하는 답이 나왔거나 내가 쓴 답이 마음에 들면 불안이 줄어듦

• 어떤 이유로든 불안한 상황은 지나갈 것이라 생각함 

시간이 흐르면 나아진다는 

확신

시간의 흐름에 

맡기기

Table 6. Coping strategies for science anxiety
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4. 중학교 과학영재학생이 생각하는 과학불안의 의미

중학교 과학영재학생들이 경험하는 과학불안의 원인 및 증상, 과학

불안에 대한 대처를 종합하여 과학영재학생에게 과학불안은 어떤 의

미가 있는지 알아보았다. 중학교 과학영재학생들에게 과학불안은 부

정적인 면과 긍정적인 면이 동시에 존재하였다. 학생들은 ‘과학불안’ 

이라는 말에 ‘수업시간에 잘 이해하지 못하는 것’, ‘실패나 실수’, 또는 

‘징크스’ 등의 부정적인 이미지가 먼저 떠오른다고 하였다. 또한 학생

들은 과학불안을 느끼게 되면 자신의 실력을 제대로 발휘하지 못하고 

평소와 다르게 실수를 하게 된다고 하였으며, 불안을 느낄 때 신체적

⋅생리적으로 좋지 않은 느낌을 받는다고 하였다. 이러한 점에서 과

학불안은 학생들에게 부정적인 의미를 지니고 있었다.  

반면 과학불안은 학업적 측면에서 과학영재학생들에게 긍정적인 

의미를 지니고 있었다. 과학불안은 학생들로 하여금 자신의 부족함을 

깨닫게 하고, 이러한 부족함을 극복하기 위해 끊임없이 반성하고 노

력하게 하는 원동력으로 작용하고 있었다(연구참여자2). 그리고 과학

불안을 느꼈던 경험이 많아질수록 불안에 잘 대처할 수 있게 되고, 

자신에 대한 이해도가 높아지며(연구참여자1), 불안을 느낀 후에는 

자신이 잘 못 풀었던 것을 다시 생각해보고 고민해보는 과정에서 불

안은 학생 스스로에게 긍정적인 영향을 준다고 생각하고 있었다(연구

참여자4). 연구참여자6의 경우에는 과학불안을 느끼는 순간 불안을 

줄이기 위해 좀 더 신경쓰고 잘하게 만드는 경향이 있다고 하였다.  

한편 연구에 참여하였던 중학교 과학영재학생들은 학업적 측면과 

달리 정서적 측면이나 사회적⋅대인관계적 측면에서 과학불안은 학

생 자신의 삶에 큰 영향을 주지 않는다고 생각하고 있었다. 이렇게 

생각하는 가장 큰 이유는 과학불안은 일시적으로 느끼는 감정이고 

금방 풀리기 때문인 것으로 나타났다. 

“저한테 과학불안이란.. 과학불안을 겪는 그 당시에는 안 좋지만 나중에 

되면 약간 노력을 하게 해줘서... 처음에는 안 좋을 수 있는데 잘 극복만 

한다면 좀 더 좋은게 될 것 같은 그런거에요”(연구참여자4)

과학불안은 중학교 과학영재학생들로 하여금 해당 과업에 대한 

실패나 자신에 대한 실망감과 같은 부정적인 이미지를 떠올리게 함과 

동시에 잘 극복만 한다면 자신을 한 단계 더 성장시키게 되는 기회와 

원동력이라는 긍정적인 이미지를 떠올리게 하였다. 그리고 과학불안

은 자신이 설정한 이상적인 자아를 실현하는 것에 대한 부담감과 실

패에 대한 걱정으로 인하여 우울이나 자기비판과 같은 심리적 문제를 

일으키는 부정적 요인으로 작용할 수 있지만 영재학생의 높은 성취를 

이룰 수 있도록 자극하는 긍정적 요인으로 작용할 수도 있었다. 

이상의 논의를 통해 중학교 과학영재학생이 경험하는 과학불안을 

12개의 본질적 주제를 중심으로 Figure 1과 같이 도식화하여 나타낼 

수 있었다. 과학영재학생들은 자신 또는 타인에 의해 설정된 이상적

인 자아상을 실현하고 싶어하지만 이상적 자아와 현실적 자아 사이의 

괴리감으로 인하여 불안을 느끼고 있었다. 또한 학생들은 자신에게 

가치있는 일을 성취하는 과정에서 자신감 부족, 어려운 내용, 과거의 

실패경험이나 부족한 경험에 의하여 과학불안을 겪고 있었다. 과학불

안이 유발되면 학생들은 신체적⋅생리적, 인지적, 정서적⋅심리적 측

면에서 불편함을 느끼고 있었으며, 과학불안을 성장의 기회로 생각하

기도 하였다. 과학영재학생들은 과학불안을 극복하기 위하여 불안한 

상황에 적극적으로 맞서거나 자신의 마음을 가다듬는 모습을 보이기

도 하였으며, 불안은 일시적인 것이라 생각하여 시간의 흐름에 맡기

기도 하였다. 양방향의 화살표는 과학불안의 원인, 증상, 대처의 세 

가지 범주 모두 서로에게 영향을 주고받고 있는 것을 의미한다. 즉, 

시험이 어렵다고 느끼는 순간(원인) 손에 땀이 나는 것(증상)처럼 원

인과 증상이 함께 나타나거나, 불안하다고 느끼는 순간 심장이 두근

거리고(증상) 그것을 줄이기 위해 심호흡을 하는 것(대처)과 같이 증

상과 대처가 동시에 나타나는 모습을 보이기도 하였다. 이러한 과학

불안은 중학교 과학영재학생들에게 긍정적 이미지와 부정적 이미지

를 모두 지니고 있었으며, 학생들의 과학 학습에 긍정적 영향과 부정

적 영향 모두 미치는 것으로 드러났다.  

Ⅳ. 결론 및 제언 

본 연구의 목적은 중학교 과학영재학생들이 경험하는 과학불안의 

본질을 이해하는 것이다. 이를 위해 본 연구에서는 대학교 영재교육

원에 선발된 중학교 1학년 과학영재학생 중 과학특성불안 및 과학상

태불안 수준이 높으며 과학불안 경험이 있는 학생 6명을 대상으로 

심층면담을 실시하였으며, 이를 통해 수집된 자료를 Giorgi 의 현상학

적 분석방법을 활용하여 분석하였다. 

분석 결과, 과학영재학생들은 이상적인 자아상을 설정하여 스스로

에 대한 높은 기대감과 목표치를 가지고 있었지만 그러한 목표치에 

도달하지 못할 것에 대한 걱정과 두려움, 그리고 잘해야 한다는 부담

감과 압박감 등으로 불안을 느끼고 있었다. 또한 자신을 향한 타인의 

평가적 시선, 어떤 내용이 나올지 몰라 예측하기 힘든 상황에 대한 

두려움, 그리고 자신이 노력한 만큼 성과가 나오지 않을 것에 대한 

걱정으로 인하여 불안을 느끼기도 하였다. 이밖에도 과거의 실패 경

험이나 주어진 과제의 어려움도 과학불안을 유발하는데 영향을 주는 

요인으로 나타났으며, 학생 자신에게 가치있다고 생각하는 일을 성취

하는 과정에서 과학불안을 느끼고 있었다. 과학불안을 느낄 때 과학

영재학생들에게 심장이 두근거리거나 손발의 떨림, 손에 땀이 나는 

Figure 1. Science anxiety experienced by science-gifted 

middle school students
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등 신체적⋅생리적 측면에서 불편한 증상들이 나타났으며, 부정적인 

생각이나 고민, 과제 외 생각을 포함한 여러 복합적인 생각으로 인한 

집중력 저하 등 인지적 측면에서의 문제점도 나타나고 있었다. 또한 

당황⋅혼란스럽거나 마음의 평정을 찾기 어렵고, 평소보다 예민해지

는 등 유쾌하지 않은 기분이 들어 정서적⋅심리적으로 불편한 증상들

이 나타났다. 이러한 증상들을 극복하기 위하여 과학영재학생들은 

주어진 상황에 집중하거나 주변 사람들에게 질문하여 도움을 청하는 

등 불안한 상황에 적극 맞서는 모습을 보이기도 하였으며, 마음을 

가다듬거나 불안은 일시적이기 때문에 시간의 흐름에 맡기는 것과 

같이 나름대로 다양하게 대처하는 모습을 보였다. 

본 연구에서 과학불안은 다양한 원인에 의해 발생하였다. 이 중 

객관적인 원인에 의해 불안이 유발되기보다는 자신이 처한 상황에 

대한 과학영재학생들의 주관적인 판단에 의해 불안이 유발되고 있었

다. 또한 ‘나는 반드시 성공해야 된다’ 거나 ‘실패하는 것은 바람직하

지 않은 것이다’, ‘과학과 관련된 학업 수행을 잘해야 주변 사람들로

부터 인정받을 수 있다’ 와 같은 비합리적 신념은 학생들로 하여금 

불안 수준을 높게 하였다. 이러한 비합리적 신념은 자기 자신을 끊임

없이 노력하게 만드는 원동력이 되기도 하지만 불안을 유발할 뿐 아

니라 학업 수행을 성공적으로 이끄는 데 방해가 될 수 있다. 따라서 

불안 수준이 높은 과학영재학생들의 경우 학생들의 이러한 비합리적 

신념을 교정할 수 있는 상담이나 지도가 필요하다고 판단된다.   

한편 본 연구 결과에서 주목할 점 중 하나는 과학영재학생들은 

과학불안을 느낄 때 더욱 잘해야겠다는 다짐을 하게 되며, 과학불안

을 하나의 부정적 경험으로만 치부하는 것이 아닌 자신을 성장시킬 

수 있는 기회로 인식하고 있었다는 점이다. 과학불안을 느낀 후 자신

이 잘 못 풀었던 것을 다시 고민해보고 공부하는 것과 같이 과학불안

은 자신으로 하여금 이상적 자아상을 실현하기 위해 더욱 노력하게 

만들기 때문에 학업적 측면에서 자신에게 긍정적인 영향을 준다고 

생각하고 있었다. 또한 과학영재학생들은 자신의 한계 상황에 직면하

여 불안을 느꼈을 때 스스로를 되돌아보고 성찰의 시간을 가지기도 

하였다. 이러한 결과는 일반학생들을 대상으로 과학불안을 분석한 

기존의 연구에서는 다루어지지 않았던 내용이며, 과학영재학생들에

게 드러난 심리적 특징 중 하나였다. 이와 같이 과학영재학생들에게 

과학불안은 부정적 측면만 지닌 것이 아닌 불안 극복을 통해 삶에 

새로운 가치를 부여하고 성장의 기회가 되는 긍정적인 측면을 동시에 

보여주고 있었다. 나아가 자신의 현실적 자아와 대면하여 과학불안을 

극복하고자 최선의 방법을 찾으려는 노력은 과학영재학생들을 보다 

긍정적이고 주체적으로 변화시켜 이전보다 한 단계 성숙한 모습을 

가질 수 있도록 하였다. 

본 연구는 중학교 과학영재학생들의 과학불안 경험에 대한 논의를 

통해 과학교육학 영역에서 많이 연구되지 않았던 과학영재학생이 경

험하는 과학불안의 본질을 드러냈으며, 과학불안을 경험하는 과학영

재학생들에 대한 교사의 심층적인 이해를 도울 수 있다는 점에서 의

미가 있다. 과학영재학생들이 겪는 과학불안을 이해하여 적극적인 

교육적 중재를 제공한다면 과학영재학생의 무한한 잠재력을 펼칠 수 

있도록 도움을 줄 것이다. 본 연구의 결과는 향후 과학불안척도 및 

과학불안 완화를 위한 교육 프로그램을 개발하는데에도 도움이 될 

것이다. 

본 연구의 결과를 기반으로 하여 학교의 교육환경이 과학영재학생

들의 과학불안 수준에 어떠한 영향을 주는지, 그리고 과학영재학생들

이 경험하는 과학불안이 영재학생들의 잠재력 발휘에 어떤 영향을 

미치는지에 대한 후속연구가 필요하다고 생각된다. 또한 본 연구의 

결과와 비교하여 초등학교 또는 고등학교 과학영재학생들이 겪는 과

학불안의 경험을 분석⋅비교해보는 연구도 가치가 있을 것으로 판단

된다.   

국문요약

본 연구는 Giorgi 의 현상학적 연구 방법을 바탕으로 중학교 과학

영재학생들이 겪는 과학불안의 경험을 탐색하고자 하였다. 연구참여

자는 대학교 과학영재교육원에 선발된 중학교 1학년 학생 중 과학특

성불안 및 과학상태불안 수준이 높고 과학불안 경험이 있는 과학영재

학생 6명으로 선별하였다. 연구참여자들을 대상으로 과학불안 경험

과 관련된 두 차례의 면담을 실시하였다. 분석결과, 과학영재학생들

이 경험하는 과학불안은 이상적 자아 설정, 자신감 부족, 과거의 경험, 

내용의 어려움, 가치있는 일에 기인하고 있었다. 학생들은 과학불안

을 느낄 때 신체적⋅생리적, 인지적, 정서적⋅심리적으로 불편함을 

호소하였으며, 과학불안을 성장의 기회로 인식하기도 하였다. 또한 

과학영재학생들은 과학불안이 유발될 때 나타나는 여러 불편한 증상

들을 극복하기 위해 불안한 상황에 직접 맞서거나 자신의 마음을 가

다듬는 등 다양한 방법으로 대처하는 모습을 보였다. 일부 학생들은 

시간이 지나면 불안감이 해소되기 때문에 불안 수준을 낮추기 위한 

특별한 노력이 필요하지 않다고 생각하고 있었다. 학생들은 과학불안

에 대하여 부정적인 의미와 긍정적인 의미를 동시에 지니고 있었다. 

본 연구의 결과는 과학불안을 경험하는 중학교 과학영재학생들에 대

한 교사의 심층적인 이해를 돕고, 과학불안과 관련하여 어떠한 교육 

환경을 조성하고 교육프로그램을 제공해야 하는지에 대한 이론적 토

대 마련에 기여할 것이다.  

주제어 : 과학불안, 과학영재, 현상학적 연구
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