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Ⅰ. 서론

융합형 인재 양성에 대한 사회적 요구에 부응하고자 추진된 2015 

교육과정은 “인문학적 상상력과 과학 기술 창조력을 갖추고 바른 인

성을 겸비하여 새로운 지식을 창조하고 다양한 지식을 융합하여 새로

운 가치를 창출할 수 있는 창의 융합형 인재”를 추구하는 인간상으로 

제시한다(MOE, 2015a, p.3). 이를 위해 과학 교육과정에서는 ‘자연 

현상에 대한 흥미와 호기심을 갖고, 문제를 과학적으로 해결하려는 

태도를 기른다’라는 총괄 목표와 함께 ‘자연 현상에 대한 흥미와 호기

심을 갖고, 문제를 과학적으로 해결하는 태도를 기른다.’, ‘과학 학습의 

즐거움과 과학의 유용성을 인식하여 평생 학습 능력을 기른다.’ 등의 

세부 목표를 강조하고 있다. 교육목표에서 알 수 있듯이 이전 교육과정

과 비교하여 2015 과학과 교육과정의 두드러지는 점 중 하나는 흥미ㆍ

호기심ㆍ태도와 같은 과학 관련 정의적 영역을 중요시하며 과학에 

대한 평생 학습 능력에 대한 목표를 포함하고 있다는 점으로, 이는 

학교에서 배우는 과학을 활용하여 이후의 생애 전반에 걸쳐 능동적인 

과학 소양인으로 성장하기를 바라는 희망이 반영된 것으로 과학 기술 

중심의 미래 사회 도래를 준비하기 위함이다(Song & Na, 2015).

하지만 이러한 교육과정의 목표를 수정하는 것만으로 학교 현장에

서 과학교육이 기대되는 방향으로 변화하는 것은 아니다. 새로운 교

육과정의 목표 설정만큼이나 중요한 것은 학교 현장에서 교육과정을 

바탕으로 수업을 실제로 구성하여 가르치는 교사들이 이를 어떻게 

해석하는가이다. 교사들은 교육과정 및 교육과정의 구체물인 교과서

를 가르치는 데 있어서 자신의 경험과 신념에 따라 학습자에게 무엇

을 어떻게 가르쳐야 할지를 결정하고, 이를 바탕으로 교수학습계획을 

수립한다(Chai et al., 2006; Chan & Elliott, 2004; Cheng et al., 2009; 

Kim & Lee, 2006; Yang & Cho, 2006). 예를 들어 유사한 교육과정 

또는 학습주제이더라도 지식은 학생들에게 전달되어야 하는 사실이

라고 믿는 교사들은 지식의 전달 및 암기에 초점을 둔 전달식 형태의 

수업을 진행할 것이며 평가 또한 지식을 잘 암기하였는가에 초점을 

두어 진행될 것이다. 반면 지식에 대한 학생들의 해석에 관심 있는 

교사들은 지식을 학생들이 구성해나가는 과정을 중요시하여 탐구 중

심의 수업을 진행할 것이며 학생들이 어떻게 지식을 적용하고 변형하

는지에 관심이 있을 것이다(Jackson, 1986). 즉 과학 본성에 대한 신

념, 과학 교수에 대한 신념, 과학 학습에 대한 신념 등 교사가 가진 

신념은 수업의 전략이나 교수학습에 대한 의사결정에 영향을 미치고 
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이는 교수 실제와 매우 밀접한 관련이 있다(Brownlee et al., 2001; 

Kagan, 1992; Olafson & Schraw, 2006; Pajares, 1992). 이에 따라 

과학 수업의 질을 향상과 효율적인 교수학습 능력의 신장을 위해 교

사의 신념에 관한 연구들이 꾸준히 수행되고 있으며, 교사의 신념과 

수업의 실제를 밝힌 연구들도 다수 수행되고 있다. 

인식론적 신념과 관련된 연구들도 이러한 노력의 일환이다. 인식론

적 신념(epistemological belief)이란 인식론과 신념의 조어로서 일상

적 경험과 교육과정을 통해 형성된, 지식과 학습의 신념 체계를 말한

다(Schommer, 1990). 인식론은 지식의 본질과 지식의 획득 방법에 

대한 개인의 신념을 포함하는 철학 분야에서부터 시작되어(Hofer & 

Pintrich, 1997), 학습의 본질과 성격을 규정하려는 교육학으로 그 영

역을 넓혀 ‘사적 인식론’, ‘인식론적 신념’이라는 말로 개념화되고 

연구되고 있다. 즉, 인식론이 지식의 본질과 기원, 지식습득의 방법과 

한계, 정당화의 근거에 관해 탐구하는 철학의 한 영역이라면, 인식론

적 신념은 그 과정에 대해 개인이 가지는 신념으로(Hofer, 2000) 일종

의 지식관 및 학습관이며 일상적 경험과 교육과정을 통해서 형성된 

지식과 학습에 관한 개인의 신념이다. 예비교사의 인식론적 신념이 

교수학습과 관련성이 있다는 연구(Chai et al., 2006; Chan & Elliott, 

2004; Cheng et al., 2009)와 현직교사들의 인식론적 신념에 따라 교수

전략, 교사 효능감, 교수학습관이 달라진다는 연구(Kim & Lee, 2006; 

Yang & Cho, 2006), 더 나아가 인식론적 신념이 교사의 수업계획뿐

만 아니라 교수 실제와도 연관이 있음을 밝히는 연구(Brownlee et 

al., 2001; Kagan, 1992; Olafson & Schraw, 2006; Pajares, 1992)가 

활발히 수행되면서 Perry(1968)의 연구를 시초로 유럽(Braten et al., 

2005; Bromme, 2005; Cano, 2005; Clarebout et al., 2001; Eynde et 

al., 2002; Mason & Boscolo, 2004; Mason & Scrivani, 2004), 대만

(Tsai, 1998, 2000), 한국(Bak & Choi, 2006; Lee, 2007; Youn, 2001), 

홍콩(Chan & Elliott, 2004; Cheng et al., 2009), 싱가포르(Chai et 

al., 2006), 터키(Aytunga, 2008) 등 교육학 분야에서도 인식론적 신념

과 관련된 연구들이 활발히 진행되고 있다(Hofer, 2000). 이들의 연구

를 종합해보면 인식론적 신념과 관련된 연구주제는 크게 인식론적 

신념의 차원성(dimensionality), 영역성(domain-specificity), 개인 변

인에 따른 차이(personal traits) 세 가지로 귀결된다.

위 주제와 관련하여 주목할 만한 점은, 각국에서 행해진 인식론적 

신념 체계에 관한 연구 결과가 일관적이지 않고 상이하다는 것이다. 

인식론적 신념 연구의 시초를 마련한 Schommer(1990)는 인식론적 

신념을 지식의 본질에 관한 3개 차원과 학습에 관한 2개의 차원으로 

구성된 다차원적 요소로 간주하였다. 그녀는 지식의 본질에는 ‘지식

의 확실성(certainty of knowledge)’, ‘지식의 구조(organization of 

knowledge)’, ‘앎의 원천(source of knowledge)’이 있고, 학습 차원에

는 ‘학습 능력의 고정성(control of learning)’, ‘학습 속도(speed of 

learning)’가 있다고 주장하며, 인식론적 신념 체계를 구성하는 5차원 

가운데 처음 3차원(지식의 확실성, 지식의 구조, 앎의 원천)은 지식의 

본질을, 마지막 2차원(고정된 능력, 학습 속도)은 지식의 습득, 즉 학

습의 본질을 구성하는 신념적 차원이라고 보았다. 하지만 Schommer 

(1990)의 이론을 기반으로 행해진 후속 연구들은 인식론적 신념 체계

를 단일차원보다 다차원적 요소로 해석하는 것에 대체로 동의하지만

(Arredondo & Rucinski, 1996; Chan & Elliot, 2004; Hofer, 2000; 

Jehng et al., 1993), 인식론적 신념을 구성하는 하위요인들에 대해

서는 학자마다 주장하는 바가 다르다(Table 1). 예를 들어 Jehng 

et al.(1993)은 Schommer(1990)의 모형에서 ‘지식의 구조’ 대신 

‘학습 과정’을 추가하였고, Hofer(2000)은 지식의 본질을 중심으

로 인식론적 신념을 개념화하며 ‘앎의 정당화’ 요인을 새롭게 포

함했다. 

Chan & Elliott(2004)은 연구자마다 인식론적 신념의 하위체계가 

다양하게 제안되는 이유를 문화적 차이로 해석하였는데, 이들은 

Schommer(1992, 1993, 1997)의 인식론적 신념 연구를 동일하게 홍콩

의 예비교사 385명을 대상으로 재현한 결과, 서양 문화권에서는 발견

되지 않은 ‘학습 과정 및 노력(learning effort/process)’의 새로운 요인

을 발견하였고 이 요인이 다른 차원에 비해 매우 강력하였음을 주장

하였다. 이들은 서양과 동양의 인식론적 신념 하위요인이 다른 이유

를 문화적 차이를 통해 해석하며, 유교 사상이 매우 강한 중국 문화권 

내에서 노력과 과정을 통해 지식이 획득된다는 믿음이 강하기 때문이

라고 설명하였다. 미국과 한국의 대학생을 대상으로 한 인식론적 신

념 체계 조사에서 미국의 학생에게는 개인주의적 문화에서 비롯된 

모델 구조가 나타났지만, 한국의 학생에게는 집단주의적 문화에서 

연구자(연도) 국가
하위

요인

인식론적 신념

지식에 대한 본성 앎에 대한 본성 학습에 대한 본성

지식의 

확실성

지식의 

구조
앎의 원천

앎의 

정당화

학습

능력

학습

속도

학습

노력

학습

과정

Perry(1968) 미국 2 요인 ○ - ○ - - - - -

Schommer(1990) 미국 5 요인 ○ ○ ○ - ○ ○ - -

Jehng(1993) 대만 5 요인 ○ - ○ - ○ ○ - -

Mori(1999) 일본 5 요인 ○ ○ ○ - ○ ○ ○ ○

Hofer(2000) 미국 2 요인 ○ ○ ○ ○ - - - -

Chan & Elliott(2004) 홍콩 4 요인 ○ ○ ○ ○ ○ - ○ ○

Chai(2006) 싱가포르 4 요인 ○ ○ ○ ○ ○ - ○ ○

Bak & Chai(2006) 한국 6 요인 ○ ○ ○ ○ ○ ○ - ○

Lee(2007) 한국 3 요인 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Oguz(2008) 터키 3 요인 ○ - - - ○ - ○ -

Cheng(2009) 홍콩 4 요인 ○ - ○ ○ ○ ○ ○ ○

Table 1. Sub-factors of epistemological beliefs in previous studies(Kim & Yeo, 2021)
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비롯된 모델 구조를 확인한 Youn(1997) 연구, 싱가포르 예비교사의 

인식론적 신념을 조사하고 싱가포르의 예비교사들이 지식을 습득하

기 위해서는 노력이 필요하다는 강한 믿음을 갖고 있으며 ‘학습 노력’의 

요인이 전통 유교 사상을 근간으로 하는 사회에서 공통으로 나타나

는 것임을 주장한 Chai et al.(2006)의 연구, 일본과 미국의 학생을 

비교한 연구(Hofer, 2008), 미국과 중국의 고등학생을 비교한 연구

(Qian & Pan, 2002)들은 Chan & Elliott(2004)의 주장과 맥을 같이 

한다. 

인식론적 신념에 대해 문화마다 다양한 요인이 존재한다는 해외 

연구들에도 불구하고 지금까지 국내의 인식론적 신념과 관련된 대부

분의 연구는 Schommer(1990)의 인식론적 신념 질문지(Epi-

stemological Beliefs Questionnaire: EBQ)를 사용하거나, EBQ를 바

탕으로 ‘지식의 경직성’이 추가된 Jehng et al.(1993)의 EBQ, 미국 

프로젝트 연구팀에서 과학 교사들의 신념을 조사하기 위해 제작한 

BARSIL(Belief About Reformed Science Teaching and Learning) 등 

서양 문화권의 검사 도구를 중심으로 이루어져 왔으며 근래에 들어 

우리나라의 문화를 반영한 인식론적 신념을 측정할 수 있는 검사 도

구 개발과 관련된 연구가 활발히 수행되고 있다(Bak & Chai, 2006; 

Kim & Yeo, 2021; Lee, 2007). 

한편 인식론적 신념이 성별, 연령, 경력, 전공 등과 같은 개인 변인

(personal traits)에 따라 차이가 있음을 밝히는 연구도 활발하다. 그중

에서도 인식론적 신념에 관한 연구의 시초인 Perry(1968)의 연구가 

남자대학생만을 대상으로 하여 연구한 것을 비판하며 Belenky et 

al.(1986)은 여성을 대상으로 하여 Perry(1968)의 연구를 재현하였는

데 동일한 분석틀을 사용하였음에도 불구하고 Perry(1968)의 연구에

서는 남학생들의 지식의 본질에 관한 신념이 변화하는 것으로 나타났

지만 Belenky et al.(1986)의 연구에서 여학생들이 남학생들과는 다르

게 앎의 본질에 관한 신념이 변화하는 모습을 밝혀내면서 성별은 인

식론적 신념 발달에 영향을 미치는 주요 변인 중의 하나로 간주되어 

많은 연구자에 의해 연구되었다. 그 이후 Schommer et al.(1997)은 

고등학교 1∼4학년을 대상으로 인식론적 신념을 측정하였는데, 

Schommer(1993)의 인식론적 신념의 네 가지 하위요인 중 학습 신념

에서는 남학생보다 여학생집단에서 더 신념이 약해지는 것을 확인하

였다. 그 후로 성별에 따른 예비교사의 인식론적 신념을 비교한 

Aslan(2017), Ertekin et al.(2009), Mason et al.(2006)의 연구와 한국

과 몽골의 예비교사들의 인식론적 신념을 비교한 Park(2019)의 연구

에서는 남성이 여성보다 정교한 신념을 가진 것으로 나타나지만, 교

사의 인식론적 신념과 좋은 수업에 대한 관계를 연구한 Yu(2016)의 

연구와 Ozkan & Tekkaya(2010)의 연구에서는 여성이 남성보다 세련

된 신념을 가진 것으로 나타났다. 이 외에도 인식론적 신념의 하위영

역별로 성별에 의해 유의미한 차이가 있음을 밝힌 다수의 선행연구

(Kurt, 2009; Langcay et al., 2019; Ozkal et al., 2010; Topçu & 

Yilmaz, 2009)들을 종합해볼 때 성별이 인식론적 신념의 발달에 영향

을 미치는 주요한 변인임에는 이견이 없지만 일관된 합의점은 도출하

지 못한 상태이다. 특히 2021년 초등학교 남녀 교사의 성비는 약 2:8

로, 중고등학교 남녀 교사의 성비 약 4:6(Korean Education Statistics 

Service, 2021)와 비교하여 성비 불균형이 크다. 선행연구들 대다수가 

중고등학교 교사를 대상으로 한 연구임을 미루어 볼 때, 이러한 초등

의 확대된 성비 불균형에 따른 초등 과학 교사의 인식론적 신념은 

주로 중고등 과학 교사를 대상으로 행해진 기존의 연구 결과와 다른 

양상을 보일 수 있음을 의미하며 이에 따라 적절한 대처 방법 또한 

차이가 있을 수 있음을 암시한다. 

또한, 연령이나 경력에 따른 인식론적 신념의 차이 역시 나라마다 

다르게 보고되고 있다(Muin et al., 2012; Schommer, 1998). 일반적으

로 교사의 인식론적 신념은 교직 경력이 쌓여감에 따라 세련되게 변하

는 것(Khun, 1993; Kitchener & King, 1981; Perry, 1968; Schommer, 

1990)으로 받아들여져 왔다. 하지만 Kim & Lee(2006)와 Lee et 

al.(2009)의 연구와 같이 인식론적 신념의 하위요인 중 일부는 오히려 

교직 경력이 많을수록 약해진다는 연구 결과 또한 지속해서 보고되고 

있다. 만약 특정 교직 경력 범위에 있는 초등 과학 교사들의 인식론적 

신념이 약화 된다면, 그 해당 요인이 무엇인지 밝혀내고, 그 신념을 

강화하는 방안을 모색하여야 할 것이다.

이에 본 연구에서는 문화적 특성을 고려하여 개발된 인식론적 신념 

검사 도구를 바탕으로 초등 과학 교사의 개인의 변인 중 성별과 교직 

경력을 독립변수로 인식론적 신념의 차이를 분석하고자 한다. 개인 

변인 중 연령과 전공을 제외한 이유는 연구 대상의 특성과 관련 있다. 

본 연구의 연구 대상은 임용고시를 통과하여 1급 정교사 자격증을 

갖춘 초등교사로 임용고시에 합격한 신규교사들의 연령이 상이하며, 

연령과 교직 경력이 비례하지 않는 경우가 많기 때문이다. 또한 여러 

과목을 가르쳐야 하는 초등교사의 직업 특성상 교사 교육기관인 교육

대학교의 심화전공은 일반대학교의 심화전공과 그 특성이 다르고, 

연구 대상인 현직교사들의 대입전형 당시, 교육대학교는 정시모집에

서 문과 계열에 속해있거나, 이과에 대한 별다른 가산점이 존재하

지 않아 교육대학교에 진학하는 학생들의 고등학교 심화전공은 통

상적으로 이과보다 문과의 학생들이 월등히 많았다. 이러한 연구 

대상의 특성상 연령과 심화전공을 개인 변인으로 간주하는 것은 

적절치 않다고 판단하여 이 연구에서는 다음과 같이 연구 문제를 

설정하였다.

1. 초등교사의 과학 인식론적 신념은 성별에 따라 차이가 있

는가?

2. 초등교사의 과학 인식론적 신념은 교직 경력에 따라 차이가 있

는가?

3. 초등교사의 과학 인식론적 신념에 대하여 성별과 교직 경력 간

에 상호작용 효과는 어떠한가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구는 교사의 개인 변인에 따른 인식론적 신념을 조사하기 

위해 성별과 교직 경력별로 체계적 층화 표본추출(stratified random 

sampling)방법을 사용하여 연구 대상을 선정하였다. 층화 표본추출 

방법은 집단을 구분하는 일정한 기준을 설정하고 그 기준에 따라 집

단을 분류하여 분류된 집단의 비율만큼 표본을 무작위 선정하는 것이

다. 본 연구에서 층화 표본추출을 사용한 이유는 단순 표본추출이나 

체계적 표본추출을 하는 경우 이론적으로는 표본이 모집단의 특성을 

대표하여 선정되는 것으로 알려져 있으나 실제로는 표본의 특성과 
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모집단의 특성이 다르게 추출되는 경우가 많기 때문이다. 특히 초등

학교는 중학교, 고등학교에 비해 여성 교원의 수가 월등히 많으므로, 

층화 표본추출을 통해 표집 과정에서 나타날 수 있는 편의를 제거함

으로써 모집단을 잘 대표할 수 있는 표본을 추출(Lee et al., 2000)하는 

것이 바람직하다.

2021년 초등학교 정규교사의 수는 43,551명이며 이 중 남교사는 

7,578명(17.4%), 여교사는 35,973명(82.6%)으로 남녀 교사의 성비는 

약 2:8(Korean education statistics service, 2021)로 나타났으며, 교육 

경력은 선행연구 결과(Eros, 2011; Fessler & Christensen, 1992; 

Park, 2005)에서 현직교사의 경력을 기준으로 5년 미만은 초임기

(novice), 6∼10년은 성장기(competence), 11년∼20년은 성숙기

(accomplishment), 21년 이상은 원숙기(leadership)로 교사의 발달단계

를 구분한 것에 따라 네 집단으로 분류하였다. 2021년 초등학교 정규

직 중 교직 경력 5년 미만에 해당하는 교사의 수는 5,436명(12.6%), 

5-10년 미만에 해당하는 교사의 수는 8,811명(20.2%), 10∼20년 미만

에 해당하는 교사의 수는 17,302명(39.7%), 20년 이상에 해당하는 

교사의 수는 12,002명(27.5%)이다(Korean education statistics 

service, 2021). 이를 바탕으로 본 연구의 연구 대상을 무작위 추출

하는 과정에서 이러한 모집단의 특성이 적절히 반영될 수 있도록 

하였다. 

층화표본추출법을 적용하고, 단순 무작위표집을 통해 모집한 현직 

초등교사 338명은 서울, 경기, 인천, 강원, 충북 지역의 초등학교에 

재직 중이었으며, 이 중 과학 교과를 가르치지 않거나 불성실한 응답 

자료 및 결측치를 제외한 총 324개의 자료를 연구 대상으로 분석하였

다. Table 2은 연구대상자의 개인 변인에 따른 분포이며, 모집단의 

비율에 미루어 볼 때, 본 연구의 대상은 우리나라 초등학교 교사 집단

과 유사한 인구통계학적 분포를 이루고 있다.

2. 검사 도구 

인식론적 신념 측정을 위한 검사 도구는 한국의 문화권에 적합한 

인식론적 신념 하위요소를 반영하여 구안한 Kim & Yeo(2021)의 인

식론적 신념 검사지를 사용하였다. 이들은 인식론적 신념이 개인이 

속한 문화에 영향을 받을 수 있다는 선행연구(Arredondo & Rucinski, 

1996; Chan & Elliott, 2002; Jehng et al., 1993; Mori, 1997; Youn 

et al., 2001)를 바탕으로 초등 현직교사를 대상으로 탐색적, 확인적 

요인분석을 수행한 결과 한국 초등교사의 인식론적 신념의 하위요인

에서도 기존의 인식론적 신념뿐만 아니라 타 동양 문화권의 국가에서 

확인된 ‘학습 노력’과 ‘학습 과정’의 하위요인을 발견하였으며, 이를 

바탕으로 한국형 인식론적 신념 검사 도구를 제작하였다. 또한 인식

론적 신념의 구조 파악을 위해, 다양한 모델을 설정하고 모델 적합도 

값을 비교한 결과 인식론적 신념이 지식에 대한 본성, 앎에 대한 본성, 

학습에 대한 본성의 2차 요인으로 분화된 3차원 위계 모형 구조임을 

확인하였다(Table 3). 

설문 도구는 하위요인별 3∼4문항으로 총 27개의 문항으로 구성되

어 있고, 1점 “전혀 동의 안 함”에서 5점 “매우 동의함”에 이르는 

5단계의 리커트 척도로 제시되었다. 점수가 높을수록 그 차원에 대한 

신념이 강한 것으로 해석할 수 있는데, 예를 들어 지식의 구조에서 

높은 점수를 보이는 사람은 그렇지 않은 사람보다 지식이 분절적이고 

고립된 것으로 믿기보다는 고도로 통합되고 결합하여 있다고 여기며, 

학습 능력에서 낮은 점수를 보이는 사람은 그렇지 않은 사람보다 학

습 능력은 개발되는 것으로 믿기보다는 타고나는 능력으로 간주하는 

것을 의미한다. 검사 도구의 신뢰도 .765이며, 차원에 따른 하위요인

과 구체적인 문항은 Table 4와 같다.

3. 분석 방법 

초등 과학 교사의 인식론적 신념에 대한 교사의 성별과 교직 경력

의 주 효과(Main effect)와 성별과 교직 경력 간 상호작용 효과를

(Interaction effect) 검증하기 위해 다변량 분산분석을 시행하였다. 다

변량 분산분석은(Multivariate analysis of variance: 이하 MANOVA) 

종속변수가 두 개 이상일 때 집단 평균들의 벡터를 비교하는 데 사용

되는 분석 방법이다. 본 연구에서 종속변수인 인식론적 신념의 하위

요인 수는 7개로, 종속변수의 수만큼 여러 번 단일변량 분산분석을

(Analysis of variance: 이하 ANOVA) 반복하는 대신 다변량 분산분

차원
인지적 성향 문항 수

Cronbach’s alpha

3차 2차 1차 1차원 2차원 전체

인식론적

신념

지식에

대한

본성

지식의 구조 지식은 분절적이고 구분된 것인가 혹은 고도로 통합되고 결합된 것인가 4 .942

.897

.765

지식의 확실성 지식은 절대적이며 불변의 것인가 혹은 상대적이며 끊임없이 진화하는가 4 .836

앎에

대한

본성

앎의 원천 지식은 타인에 의해 전달되는가 혹은 개인의 추론을 통해 얻어지는가 4 .840

.725
앎의 정당화

지식에 대한 정당화는 권위에 의존하는가, 

자신과 외부와의 상호작용을 통해 평가되는가
3 .896

학습에

대한

본성

학습 능력 학습 능력은 유전적인가 혹은 경험을 통해 발달되는 것인가 4 .813

.714학습 노력 학습에 있어 노력은 불가결한 것인가 4 .840

학습 과정 배움에서 결과가 중요한가 혹은 과정이 중요한가 4 .841

Table 3. Structure of Epistemological beliefs and Cronbach’s alpha of items in this study

대분류 소분류 사례수(명) 백분율(%)

성별
남 70 21.6

여 254 78.4

교직 경력

5년 미만 49 15.1

5-10년 미만 72 22.2

10-20년 미만 116 35.9

20년 이상 87 26.8

Table 2. Baseline characteristic of study participants(person)
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석을 사용한 이유는 다음과 같다. 첫째, ANOVA를 여러 번 사용하는 

경우 1종 오류(TypeⅠerror)가 발생할 확률이 커지는데(Lee & Lim, 

2013), MANOVA의 사용은 이러한 제1종 오류의 증가를 막을 수 

있으며 여러 번의 ANOVA를 수행하는 것보다 검정력을 증가시킬 

수 있다. 둘째, 종속변수들이 서로 상관성이 없다면 ANOVA를 사용

하는 것이 적절하나, 서로 상관관계가 확인된 경우 MANOVA를 사용

하면 ANOVA에서 밝힐 수 없는 종속변수들의 상호작용 효과를 밝혀

낼 수 있으며 결과의 해석 면에서도 종속변수들의 관계를 동시에 고

려할 수 있다는 장점이 있다(Lee et al., 2006). 이에 본 연구에서도 

ANOVA를 반복적으로 수행하는 대신 MANOVA를 사용하였다.

4. 다변량 분산분석 사전 검증

분석 전 수집한 데이터가 MANOVA 분석 사용을 위한 기본 전제

조건인 표본의 독립성, 종속변수의 정규성, 종속변수 간 상관관계, 

공분산 행렬 그룹 간 동질성, 등 분산성을 만족하는지 확인하였다. 

우선 본 연구에서는 무작위 층화 표본추출을 통해 자료를 수집하였고, 

설문은 온라인으로 진행되어 연구참여자 간 상호작용을 배제하였으

므로 표본의 독립성을 위반하지 않았다고 간주할 수 있다.

다음으로 종속변수의 정규성을 확인하기 위해 정규성 분포를 확인

하였다. 종속 변인들 전체가 정규분포를 따르는 자료는 매우 드물기 

때문에 일변량 정규성을 통해 크게 정규성에 어긋나지 않으면 다변량 

정규성의 가정이 충족되는 것으로 가정하는데(Kim, 2008), 정규성 

분포를 확인하는 검증 방법은 다양하다. 방법별로 표본의 크기에 영

향을 민감하게 받아 같은 데이터에 대해 상반되는 결과를 제시하는 

경우가 있어 여러 방법을 함께 사용하여 종합적으로 판단하는 것이 

바람직하다. 

본 연구의 종속 변인들의 관측값들은 연속형 데이터이고 사례 수가 

2,000개 이하로(Razali & Wah, 2011), 연구에서 흔히 쓰이는 정규성 

검정 방법의 하나인 Shapiro-Wilk 정규성 검정으로 종속변수의 독립

성을 확인하였다. 확인 결과, 인식론적 신념의 7개 하위요인 중 ‘앎의 

원천’과 ‘학습 노력’을 제외한 5개의 하위요인의 p값은 정규성을 만족

하였지만(p>.05), ‘앎의 원천’과 ‘학습 노력’요인의 p값은 각각 .01, 

.02로 유의수준 5%에서 표본의 모집단이 정규분포를 이루고 있다는 

차원 하위요인
문항

번호
문항 내용

인

식

론

적

신

념

지식에 

대한 본성

(Nature of 

knowledge)

지식의 구조

(Organization of 

knowledge)

1번 나는 가르칠 때 세세한 내용보다 전체적인 맥락과 흐름을 중요시하는 편이다.

2번 한 문제에 대해 여러 관점에서 질문이 제기되어야 한다.

3번 좋은 교과서라면 서로 다른 현상이 어떻게 관련 있는지를 보여주어야 한다.

4번 공부에 있어, 새로운 지식을 기존 지식과 통합하는 것이 중요하다.

지식의 확실성

(Certainty 

of knowledge)

5번 우리가 학교에서 배우는 지식은 절대불변의 진리라고 생각한다.*

6번 같은 현상에 대한 전문가들의 의견이 다르다면, 둘 중 한 사람이 옳을 것이다.*

7번 아무리 가치 있는 이론도 새로운 현상이 발견되면 새롭게 평가될 필요가 있다.

8번 어떤 지식이 지금은 참이지만, 언젠가는 거짓이 될 수도 있다.

앎에 

대한 본성

(Nature of 

knowing)

앎의 원천

(Source 

of knowing)

9번 언제, 무엇을, 어떻게 배워야 할 것인지는 선생님들이 결정해야 한다.*

10번 배움이란 것은 근본적으로 선생님이 이끄는 방향으로 따르는 것이다.*

11번 학생들이 학교에서 얼마나 많은 것을 배우는지는 교사의 역량에 달려있다.*

12번 수업 시간에 학생들에게 무엇을 배워야 하고, 무엇을 해야 할 것인지 확실하게 말해주는 것이 좋다.*

앎의 정당화

(Justification of 

knowing)

13번 교과서에 나오는 내용 대부분은 해당 분야의 전문가들이 모여 쓴 것이기 때문에 믿을 수 있다.*

14번 난해한 개념에 대해서는 전문가의 설명이 효과적이다.*

15번 내가 알고 있는 것과 달라도, 전문가의 견해가 더 옳다고 믿는다.*

학습에

대한 본성

(Nature of 

learning)

학습 능력

(Ability

of learning)

16번 어떤 아이들은 선천적으로 공부를 잘 할 수 있는 능력을 갖고 태어난다.*

17번 학생들의 학업성취도는 학생의 선천적인 능력이 반영된 결과이다.*

18번
나는 학생들을 가르칠 때, 어떤 학생은 타고난 능력으로 인해 학업을 따라오지 못한다고 느낄 때가 가끔 

있다.*

19번 특정 과목에 뛰어난 성취를 보이는 학생은, 그 분야에 타고난 재능을 지닌 학생이다.*

학습 노력

(Effort

of learning)

20번 같은 교육을 받더라도, 노력에 따라 배움의 정도는 다르다.

21번 무엇인가를 정말 잘 배우기 위해서는 많은 노력이 필요하다.

22번 노력하지 않는다면, 배울 수 있는 것은 거의 없다.

23번 노력 없이는 남들보다 앞서갈 수 없다.

학습 과정

(Process

of learning)

24번 지식을 습득하는 것보다, 이해하는 과정에 중점을 둔다면 학생들은 더 잘 배울 수 있다.

25번 모든 사람은 배우는 방법을 배워야 한다.

26번 지식은 답을 아는 것보다, 답을 찾는 방법을 아는 것이다.

27번 공부에서 과정은 가치가 있다.

*역 문항으로 역코딩 하였음

Table 4. Items analyzed in this study
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귀무가설을 기각하여 데이터의 분포가 정규성을 만족하지 못하는 것

으로 나타났다. 하지만 Shapiro-Wilk와 Kolmogorov-Smirnow은 귀무

가설을 쉽게 기각하는 경향이 있어, 해당 방법으로 정규성 분석 결과

가 위반으로 나타난다면 추가로 표본의 왜도와 첨도 값을 확인하여 

종합적으로 고려하는 것이 바람직하다(Curran et al., 1996; Hong et 

al., 2010; West et al., 1995). 이에 따라 왜도와 첨도를 이용하여 정규

성을 추가로 확인하였다. 두 요인의 왜도, 첨도 값을 조사한 결과 ‘앎

의 원천’요인의 왜도 값은 -.033, 첨도 값은 .270, ‘학습 노력’ 요인의 

왜도 값은 -.607, 첨도 값은 .510으로 정규성 분포조건인 왜도<|2|, 

첨도<|4|(Razali et al., 2011; West et al., 1995)를 충족시키는 것으로 

확인되어 중심극한정리와 해당 결과 값을 바탕으로 본 연구의 종속 

변인들은 정규성을 크게 해치지 않는 것으로 판단한다.

MANOVA에 사용되는 종속변수들은 상관관계가 있어야 하므로 

인식론적 신념의 하위요인 간 상관성을 조사한 결과(Table 5), 종속변

수들은 서로 상관관계를 갖는 것으로 나타났으며 이는 인식론적 신념

의 하위요인들이 상관관계가 있음을 밝힌 선행연구(Bak & Chai, 

2006; Chan & Elliott, 2004; Lee, 2007; Schommer, 1993)들의 결과와

도 일치한다. 

마지막으로 Box’s M값을 통하여 공분산 행렬 그룹 간 동질성을, 

Levene 검정을 통해 등분산성을 확인하였다. Box의 동일성 검정 결

과(Box’s M=435.729, F=2.874, p=.241)로 여러 집단에서 종속변수의 

관측 공분산 행렬이 동일하다는 영가설을 기각하지 못하여(p>.05), 

성별, 교직 경력 집단 간 모집단의 평균에 차이가 없는 동질 집단으로 

볼 수 있으며, Levene의 검정 결과 또한 모든 종속변수에 대한 유의확

률이 .286∼.414값으로 나타나 영가설을 기각하지 못하여(p>.05) 성

별, 교직 경력에 따라 종속변수의 오차 분산은 동일하다고 할 수 있다. 

따라서 본 연구에 사용된 자료들은 기본 가정을 위배하지 않는 것으

로 나타나, 성별과 교직 경력에 따른 MANOVA를 수행하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 개인 변인에 따른 인식론적 신념 요인의 차이

인식론적 신념 요인인 지식의 구조, 지식의 확실성, 앎의 원천, 앎

의 정당화, 학습 능력, 학습 노력, 학습 과정에 대한 성별과 교육 경력 

각각의 주 효과(Main effect), 성별과 교직 경력 간 상호작용 효과

(Interacion effect)를 검증하기 위해 MANOVA 수행하였다. 

MANOVA의 검정 통계량 값 중 전통적으로 널리 사용되어 온 것은 

Wilks’s λ이지만, 뒤늦게 개발된 Pillai’s trace가 집단별 대상자의 수

가 다르거나 다변량 정규분포의 가정에서 벗어난 경우에도 비교적 

안정된 검정을 수행하는 것으로 알려져(Kim, 1996) 본 연구에서는 

두 가지 검정 통계치를 함께 표기하였다. 그 결과(Table 6) 인식론적 

신념에 대해 성별, 교육 경력, 성별*교육 경력의 상호작용 효과 모두 

유의수준 0.1%에서 유의하게 나타났다. 

가. 성별에 따른 인식론적 신념의 차이

성별에 따른 인식론적 신념의 하위요인별 차이를 알아보기 위해 

개체-간 효과 검정을 시행하였다. 그 결과(Table 7) 인식론적 신념 

하위요인에 따라 지식의 구조(F=15.007, p<.001), 학습 과정

(F=13.628, p<.001)에서 집단 간에 통계적으로 유의한 차이가 있는 

것으로 나타났으나 지식의 확실성(F=.083, p>.001), 앎의 원천

(F=3.797, p>.001), 앎의 정당화(F=1.704, p>.001), 학습 능력

(F=1.812, p>.001), 학습 노력(F=2.853, p>.001)은 통계적으로 유의

한 차이가 나타나지 않았다. 

성별에 따른 유의성을 보인 지식의 구조, 학습 과정에 있어서 구체

적인 차이 분석을 위해 본페로니의 다중비교(Bonferroni’s multiple 

차원 하위요인 1 2 3 4 5 6

인식론적

신념

지식에 대한 본성
1. 지식의 구조 1.00

2. 지식의 확실성 .305*** 1.00

앎에 

대한 본성

3. 앎의 원천 -.234*** -.106 1.00

4. 앎의 정당화 -.364*** -.093 .258*** 1.00

학습에

대한 본성

5. 학습 능력 -.117** -.12*** -.145*** .354*** 1.00

6. 학습 노력 .364*** .289*** -.426*** -.283*** .232*** 1.00

7. 학습 과정 .262*** .265*** -.240*** -.322*** -.443*** .517***

** p < .01, *** p < .001

Table 5. Pearson’s correlation coefficient among 7 factors

요인 방법 통계값 F 가설 자유도 오차 자유도 p η2

성별
Pillai’s trace .148 7.712*** 7.000 310.000 .000 .148

Wilks’s λ .852 7.712*** 7.000 310.000 .000 .148

교육 경력
Pillai’s trace .468 8.237*** 21.000 936.000 .000 .156

Wilks’s λ .580 8.847*** 21.000 890.703 .000 .166

성별*교육 경력
Pillai’s trace .426 7.382*** 21.000 936.000 .000 .142

Wilks’s λ .608 8.011*** 21.000 890.703 .000 .153

*** p < .001

Table 6. Results of the Multivariate analysis of variance(MANOVA)
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comparison)를 시행한 결과, 두 인식론적 신념 모두 남자보다 여자에

게서 높은 것으로 나타났다. 부분에타제곱()은 .01수준이면 작은 

효과를, .06수준이면 보통의 효과를, .14수준 이상이면 효과가 크다는 

선행연구에 비추어볼 때(Bakerman, 2005), 성별에 따른 지식의 구조

와 학습 과정의 부분에타제곱값은 각각 .045, .041로 두 하위 요인에 

대해 성별의 차이는 유의미하나 그 효과는 미미한 것으로 나타나 신

중한 해석이 필요하다. 

인식론적 신념에 대한 성별 차이에 대해서는 여러 가지 상반된 

연구 결과들을 살펴보면, 인식론적 신념과 관련된 초기 연구가 주로 

남성을 대상으로 하였다는 한계를 지적하며, 억압된 사회 분위기로 

인해 여성은 남성과 비교해 성숙한 인식론적 신념을 갖기 어려웠음을 

주장한 Belenky et al.(1986), 여학생보다 남학생의 인식론적 신념이 

더 성숙함을 밝힌 연구결과(Joe, 2005; Schommer, 1990)와 달리 중고

등학교 학생들의 인식론적 신념을 분석한 연구(Kang, 2009), 경기도 

소재 대학생 260명을 대상으로 인식론적 신념의 성별 차이를 분석한 

연구(Bang, 2014), 예비교사를 대상으로 한 인식론적 신념의 성별 

차이를 분석한 연구(Chan & Elliott, 2002, Hur & Kim, 2017; Kim & 

Lee, 2006), 광주지역 4년제 대학교에 근무하는 105명의 교수를 대상

으로 인식론적 신념을 조사한 연구(Lee et al., 2009)에서는 성별에 

따른 인식론적 신념이 차이가 없음을 밝히고 있다.

본 연구에서는 인식론적 신념의 하위요소 중 지식의 구조와 학습 

과정에서 여교사가 남교사보다 다소 성숙한 인식론적 신념을 가진 

것으로 나타났는데 이는 예비교사들을 대상으로 성별에 따른 인식론

적 신념을 조사한 결과 여학생들이 일부 하위 요인에서 더 높은 신념

을 나타내는 것으로 보고한 Aslan(2017)와 Cho(2011)의 연구와 일치

하지만, 이러한 차이가 본 연구가 선택한 집단의 문화적 특수성을 

반영하는 것인지에 관해서는 후속 연구가 필요하다.

2. 교직 경력에 따른 인식론적 신념의 차이

다음으로 교직 경력에 따른 인식론적 신념의 하위요인별 차이를 

살펴본 결과(Table 8) 인식론적 신념 하위 요인에 따라 학습 능력

(F=1.046, p>.05)를 제외한 나머지 하위 요인인 지식의 구조

(F=22.978, p<.001), 지식의 확실성(F=7.748, p<.001), 앎의 원천

(F=4.027, p<.05), 앎의 정당화(F=6.894, p<.001), 학습 노력

(F=9.121, p<.001), 학습 과정(F=4.327, p<.001)에서 집단 간에 통계

적으로 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다.

구체적인 차이 분석을 위해 본페로니의 다중비교(Bonferroni’s 

multiple comparison)를 시행한 결과, 교직 경력이 20년 이상인 초등 과학 

교사들은 앎의 원천에서 타 집단보다 평균이 유의미하게 높은 것으로 

나타났으며, 앎의 원천(η2=.037), 학습 과정(η2=.039)은 교직 경력에 따

른 차이는 유의미하나 그 효과가 미미하였고, 앎의 정당화(η2=.061), 지

식의 확실성(η2=.069), 학습 노력(η2=.080)은 보통의 효과 수준을, 지

식의 구조(η2=.179)은 교직 경력에 따른 효과가 매우 큰 것으로 나타

났다. 초등 과학 교사의 인식론적 신념은 경력이 많을수록 대체로 

성숙한 것으로 나타났으며, 5년 미만인 저경력 교사 집단의 인식론적 

신념은 타 집단과 구분되는 모습을 보였다. 이는 나이, 학력 수준, 

경험이 풍부할수록 교사의 신념은 각 개인의 다양한 경험과 그 경험을 

해석하는 과정 속에서 지속적으로 성숙하고 발달해간다는 사전의 연

구와(Khun, 1993; Kitchener & King, 1981; Perry, 1968; Schommer, 

1990)과 일치하는 결과이다.

즉 초등 과학 교사들은 대체로 경력이 쌓여가면서 지식에 대한 

본성에서는, 지식은 고도로 통합되고 결합해 있다고 믿으며 지식은 

끊임없이 진화하는 것으로 인식하고 있음을 나타낸다. 또한 앎에 대

한 본성에서는, 지식은 타인인 교사에 의해 전달되기보다는 학생들이 

요인 차원 종속변수 제곱합 자유도 평균 제곱 F p η2 다중비교

성별

지식에 대한 

본성

지식의 구조 2.607 1 2.607 15.007*** .000 .045 a < b

지식의 확실성 .017 1 .017 .083 .774 .000 -

앎에 대한 

본성

앎의 원천 1.494 1 1.494 3.797 .052 .012 -

앎의 정당화 .515 1 .515 1.704 .193 .005 -

학습에 대한 

본성

학습 능력 .570 1 .570 1.812 .179 .006 -

학습 노력 .908 1 .908 2.853 .092 .009 -

학습 과정 4.987 1 4.987 13.628*** .000 .041 a < b

a :남성, b :여성, *** p < .001, 다중비교에 대한 조정 : Bonferroni. 

Table 7. Effects of gender on Epistemological beliefs

요인 차원 종속변수 제곱합 자유도 평균 제곱 F p η2 다중비교

교직 경력

지식에 대한 

본성

지식의 구조 11.975 3 3.992 22.978*** .000 .179 1 < 2,3,4

지식의 확실성 4.709 3 1.570 7.748*** .000 .069 1 < 2, 2 < 3

앎에 

대한 본성

앎의 원천 4.752 3 1.584 4.027** .008 .037 1,2,3 < 4

앎의 정당화 6.252 3 2.084 6.894*** .000 .061 1,2 < 3

학습에

대한 본성

학습 능력 .987 3 .329 1.046 .372 .010 -

학습 노력 8.710 3 2.903 9.121*** .000 .080 1 > 2,3

학습 과정 4.750 3 1.583 4.327** .005 .039 1 < 2,3

1: 5년 미만, 2: 5∼10년 미만, 3: 10∼20년 미만, 4: 20년 이상, ** p < .01, *** p < .001, 다중비교에 대한 조정: Bonferroni. 

Table 8. Effects of career-stage on Epistemological beliefs
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스스로 개인의 추론을 통해 얻어지는 것으로 보았으며, 학습에 대한 

본성에서는 배움에서 결과보다 과정을 중요하게 생각하는 것으로 나

타났다. 이는 교직 경험이 많을수록 과학 지식보다는 과정적 경험을 

중요하게 인식한다는(Park, 2000) 연구 결과와 일치하는 것으로 5년 

미만의 저경력 교사보다 고경력 교사들이 탐구 중심의 수업에 대해 

높은 신념을 가지는 것으로 보인다(Lee & Jang, 2014). 반면 학습 

노력에서는 5∼10년 경력 교사와 10∼20년 경력 교사 간에는 별 의미 

있는 차이를 보이지 않았으나 이 두 집단의 교사와 5년 미만의 저경력 

교사 집단 간에는 유의미한 차이를 보였다. 이는 저경력 교사들이 

고경력 교사들보다 학습이 노력으로 개선될 수 있다고 믿고 있음을 

의미하는 것으로 Kim & Lee(2006)의 연구, 저경력의 교사가 학생들

이 과학을 어떻게 배우는 가에 대해 개혁적인 신념을 고경력 교사와 

비교해 상대적으로 강하게 가지고 있음을 밝힌 Yang et al.(2005)의 

연구와도 그 맥을 같이한다.

3. 성별과 교직 경력의 상호작용에 따른 인식론적 신념의 차이

마지막으로 성별과 교직 경력의 상호작용 효과는 지식의 구조, 지

식의 확실성, 학습 능력, 학습 과정에 대해 유의한 것으로 나타났는데, 

지식의 구조에서는 남교사, 여교사 모두 교직 경력이 5년 미만의 교사

들이 약한 신념을 가진 것으로 나타났다(Table 9). 지식의 확실성에서

는 여교사는 저경력일수록 약한 신념을 갖고 있었으나, 남교사는 경

력별로 유의미한 차이가 없었다. 앎의 원천과 앎의 정당화에서는 성

별과 교직 경력의 상호작용은 유의미한 차이를 보이지 않았다. 

학습 능력에서는 교직 경력 5년 미만의 남교사는 타 그룹에 비해 

신념이 약한 것으로 나타난 것과는 반대로 교직 경력 5년 미만의 여교

사는 타 그룹에 비해 강한 신념을 가진 것으로 나타났다. 학습 과정에

서도 교직 경력 20년 이상의 남교사는 타 그룹에 비해 신념이 약한 

것으로 나타난 반면, 교직 경력 20년 이상의 여교사는 오히려 강한 

신념을 가진 것으로 나타났다. 성별과 교직 경력의 상호작용은 학습 

과정(η2=.042)에서는 미미한 효과를 보였고, 지식의 구조(η2=.184)에

서 큰 효과를 보였다.

Ⅳ. 결론 및 제언

이 연구는 문화적 요인을 반영한 검사 도구를 통해 추출된 인식론

적 신념 하위 요인 지식의 구조, 지식의 확실성, 앎의 원천, 앎의 정당

화, 학습 능력, 학습 노력, 학습 과정에 대해 초등 과학 교사의 개인 

변인 중 성별, 교직 경력 각각의 주 효과와 성별과 교직 경력 간 상호

작용효과를 확인하였다. 본 연구 결과와 그에 따른 논의점을 정리하

면 다음과 같다.

첫째, 초등 과학 교사들의 인식론적 신념 하위 요인 중 지식의 구조

와 학습 과정은 성별에 따라 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 

두 인식론적 신념의 하위 요인 모두 남자보다 여자에게서 높은 것으

로 나타났는데, 이는 예비교사들을 대상으로 성별에 따른 인식론적 

신념을 조사한 결과 여학생들이 일부 하위 요인에서 더 높은 신념을 

나타내는 것으로 보고한 Aslan(2017)와 Cho(2011)의 연구 결과와 일

치하지만, 성별에 따른 교사들의 인식론적 신념의 차이를 발견하지 

못한 Chan & Elliott(2002)와 Kim & Lee(2006)의 연구 결과와는 차이

를 보인다. 이처럼 성별이 인식론적 신념에 미치는 영향을 밝힌 선행

연구들은 그 결과가 일관되게 나타나지 않는데, 이는 성에 따른 인식

론적 신념의 차이를 성에 따른 차이로만 이해할 것이 아니라 연구의 

대상인 성이 처한 문화적 맥락에서 인식론적 신념에 영향을 줄 수 

있는 어떤 변인들이 작용하였는가를 함께 살펴보아야 함을 의미한다

(Kim & Lee, 2006). 즉 본 연구에서 성별에 관한 연구가 선행결과와 

다른 이유는 유교 문화권에 오랫동안 속해 온 동양의 문화와 초등 

교직 문화 때문일 가능성이 있다. 유교에 뿌리를 둔 동양의 교육은 

여성보다 남성에 초점을 두는 경향이 있으며, 권위자의 지식을 비판

하고 토론하기보다는, 존중하며 지식을 전수받는 형태가 주를 이루었

다. 특히 문제를 발견하고 해결 방법을 탐구하는 과정을 통해 지식을 

습득하는 과학 교과 특성상 수직적 교육 문화는 과학적 인식론적 신

념의 발달을 가로막는 저해 요인이며, 이러한 문화의 차이는 서양권

요인 차원 종속변수 제곱합 자유도 평균 제곱 F p η2 다중비교

성별*교직 경력

지식에 

대한 본성

지식의 구조 12.397 3 4.132 23.787*** .000 .184
a 1<2,3,4

b 1,2<4

지식의 확실성 5.682 3 1.894 9.348*** .000 .082
a -

b 4<3<2

앎에 

대한 본성

앎의 원천 .971 3 .324  .823 .482 .008
a -

b -

앎의 정당화 .893 3 .298  .985 .400 .009
a -

b -

학습에

대한 본성

학습 능력 9.020 3 3.007 9.559*** .000 .083
a 1<2,3

b 1>2,3,4

학습 노력 .474 3 .158  .496 .685 .005
a -

b -

학습 과정 5.010 3 1.670 4.564** .004 .042
a 2,3>4

b 1<2, 1,3<4

a: 남성, b: 여성, 1: 5년 미만, 2: 5∼10년 미만, 3: 10∼20년 미만, 4: 20년 이상, ** p < .01, *** p < .001, 다중비교에 대한 조정 : Bonferroni.

Table 9. Interaction effects of gender,career-stage on Epistemological beliefs
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에서 행해진 인식론적 신념 연구와 동양권의 인식론적 신념 연구의 

상반된 결과를 설명하는 주요 원인 중 하나이다(Kim & Yeo, 2021; 

Youn, 1997). 더불어 교직에 대한 선호도가 남성보다 여성이 강한 

우리나라 초등 교직 문화의 특성상 타 학교급에 비해 심화된 성비의 

불균형 역시 선행결과와 다른 이유 중 하나로 추측된다. 둘째, 초등 

과학 교사들의 인식론적 신념은 학습 능력과 학습 노력을 제외한 나

머지 하위 요인에서 전반적으로 교직 경력이 많을수록 성숙한 것으로 

나타났다. 즉 초등 과학 교사들은 경력이 쌓일수록 교수 활동이 자연

스럽게 내면화되고 지식은 고도로 통합되고 결합해 있다고 믿으며, 

고정불변의 진리가 아닌 끊임없이 진화하는 것으로 인식하며, 배움에

서 결과보다 과정을 중요하게 생각하는 것으로 나타났다. 이는 지식

이 교사에 의해 전달되기보다는 학생들이 스스로 개인의 추론을 통해 

얻어지는 것으로 믿고, 풍부한 경험을 바탕으로 개인의 신념을 발달

해간다는 선행연구(Khun, 1993; Kitchener & King, 1981; Lee & 

Jang, 2014; Park, 2000; Perry, 1968; Schommer, 1990)의 결과와도 

같다. 

반면 초등 과학 교사의 인식론적 신념 중 학습 노력 신념에서 5∼

20년 경력의 초등 과학 교사들의 신념이 5년 미만의 저경력 교사들의 

신념보다 약하다는 결과는 눈여겨봐야 하는 결과이다. 이는 고경력 

과학 교사들이 저경력 교사들과 비교하면 노력에 의한 학습에는 한계

가 존재한다고 믿고 있음을 의미한다. 이는 초등교사들을 대상으로 

과학 본성에 대한 신념을 연구한 Yang et al.(2005)의 연구에서도 확

인할 수 있는데, 그는 고경력 교사들의 과학에 대한 신념이 저경력 

교사들에 비해 오히려 약화되었음을 발견하였다. 이러한 사실은 양질

의 교수학습을 제공하여 과학 수업의 질을 높이기 위해서는 초등 과

학 교사들의 인식론적 신념을 계속해서 발전시킬 수 있는 교사 연수 

프로그램이 제공되어야 하며, 이러한 연수 프로그램은 교직 경력을 

고려하여 설계되어야 함을 시사한다. 예를 들어 경력 5년 차 미만의 

저경력 과학 교사들을 대상으로 하는 연수 프로그램은 학생 중심, 

탐구 중심 수업의 중요성과 설계 방법에 대해 안내하고, 과학의 내용

이 불변의 진리가 아닌 잠정적인 사실이며 새로운 증거에 따라 바뀔 

수도 있다는 현대 인식론적 관점의 발달을 도울 수 있도록 설계되어

야 하며, 교육 경력 5∼20년 차 초등 과학 교사들에게는 과학 학습은 

지속적인 과정으로 노력에 의해 학습 능력이 향상될 수 있음에 초점

을 두어 신념의 발달을 도울 수 있도록 프로그램이 설계되어야 함을 

의미한다.

본 연구의 한계점과 그에 따른 후속 연구 방향을 제시하면 다음과 

같다.

첫째, 본 연구는 분석 대상을 초등 과학 교사에 한정하여 자료를 

수집, 분석하였기에 중ㆍ고등학교를 포함한 전체 교사의 인식론적 

신념 구조에 대한 개인 변인의 효과를 판단할 수 없다는 한계점을 

갖는다. 특히 다양한 과목을 담당하는 초등 과학 교사와는 달리 한 

분야의 전공과목만을 담당하는 중ㆍ고등교사들은 영역 특수성과 관

련하여 더 민감한 차이를 보일 것으로 예상되는바, 초등교사를 대상

으로 한 본 연구 결과를 중ㆍ고등교사까지 적용하는 것은 무리가 있

으며, 중ㆍ고등학교 교사의 개인 변인에 따른 인식론적 신념의 차이

에 관한 후속 연구가 별도로 행해질 필요가 있다. 

둘째, 본 연구는 횡단적 연구로 개인의 변인에 따른 인식론적 신념

의 인과관계를 자세히 밝히는 데 한계가 있었다. 교직 경력과 인식론

적 신념과의 관계를 연구한 결과들은 연구 대상의 직위와 전공이 다

양하며 이에 따른 상호작용 효과를 배제한 채 수행되었으므로 성급히 

단언할 수 없으며, 후속 연구를 통해 세심하게 검증될 필요가 있다. 

추후 교사들을 대상으로 인식론적 신념과 관련된 종단연구가 구축된

다면 교사들의 인식론적 신념에 영향을 미치는 개인 변인들을 더 정

확하게 분석하여 이를 바탕으로 교사들의 성별, 교육 경력 등의 개인 

변인에 따라 인식론적 신념을 세련되게 발달시킬 수 있도록 적절한 

지원 방향을 도출할 수 있을 것으로 기대한다.

국문요약

이 연구는 현직 초등 과학 교사의 인식론적 신념에 대한 개인 변인

의 주 효과와 상호작용 효과를 확인하였다. 수도권 지역의 338명의 

초등 과학 교사들을 대상으로 성별, 교직 경력, 인식론적 신념에 대한 

설문을 분석한 결과 인식론적 신념은 성별과 교직 경력, 그리고 성별

과 교직 경력의 상호작용에서 모두 유의미한 차이를 보였다. 성별에 

따라서는 여교사가 남교사보다 지식이 고도로 통합되어 있으며, 배움

에서 결과보다 과정을 중요시하는 것으로 나타났다. 교직 경력에 따

라서는 대체로 고경력 교사가 지식은 통합되어 있으며 끊임없이 진화

하고, 지식은 개인의 추론에 의해 획득되며 개인과 외부의 상호작용

을 통해 정당화되는 것으로 보고 이 과정에서 결과보다 과정을 중요

시하는 것으로 나타났다. 반면 저경력 교사들이 다른 집단에 비해 

학습에 있어서 노력이 필수 불가결한 것으로 인식하는 모습을 보였다. 

성별과 교직 경력의 상호작용에 따라서는 초등교사들은 성별과 관계

없이 교직 경력이 높을수록 지식이 통합되어 있으며 끊임없이 진화한

다고 믿는 것으로 나타났지만, 학습 능력에 대해서 저경력 남교사들

은 학습 능력은 타고나는 것으로 보았지만, 저경력 여교사들은 학습 

능력은 경험을 통해 발달하는 것으로 믿고 있었으며, 학습 과정에 

대해서 고경력 남교사들은 학습에 있어서 결과를 중요시하는 반면, 

고경력 여교사들은 결과보다 과정을 중요시하는 것으로 나타났다. 

본 연구를 바탕으로, 교수학습의 질 향상을 목적으로 하는 많은 연수

들의 설계 시 교사의 개인적 특성을 고려한다면, 교사들의 과학 인식

론적 신념을 발달하는 데보다 효과적인 기회를 제공할 것으로 기대한다.

주제어 : 인식론적 신념, 개인 변인, 초등 과학 교사
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