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Ⅰ. 서론

Next Generation Science Standard (NGSS)를 비롯한 미래 과학 

교육의 비전을 선언하는 문서들은 학생들의 능동적인 지식 구성 과정

을 위한 과학적 실천을 강조하고 있다(e.g., National Research 

Council, 2012; NGSS Leads States, 2013; Song et al., 2018). 과학 

교육의 주요한 목표 중 하나는 과학적 실천에서 교사가 학생들을 생

산적으로 참여하도록 지원하는 것이며(Rosebery et al., 2016), 이에 

따른 교사의 전략으로 반응적 교수(responsive teaching)에 관한 연구

가 2000년대 들어 본격적으로 수행되었다(Hammer et al., 2012). 

반응적 교수란 교사가 학생들의 과학적 실천에서 그들의 사고, 경

험, 정서에 주의를 기울여 그들의 실천을 더 나은 방향으로 촉진하고, 

발달하도록 돕는 것을 말하며, 이는 학습자를 능동적인 인식적 주체

(epistemic agent), 능동적인 지식 구성자로 이끌 수 있는 수업 전략으

로 알려져 있다(Jaber, 2015; Robertson et al., 2015). 교사의 반응적 

교수는 학생들의 자원(resource)에 기반하여 탐구 질문을 정교화하고, 

더 좋은 아이디어를 생성하도록 이끌거나, 자연 현상을 설명하는 더 

정교화된 표상과 설명을 구성하도록 도울 수 있다(Hammer et al., 

2012; Jaber et al., 2018a). 특히, 반응적 교사는 학생들의 사고와 학문

적 아이디어(disciplinary idea)가 잘 연결되도록 학생들의 사고를 알

아챈 뒤, 그들의 사고를 학문적 실천의 중심에 두며, 이를 통해 그들이 

지식 구성의 주도적인 역할을 하도록 돕는다(Colley & Windschitl, 

2016; Kang & Anderson, 2015). 

하지만 교사의 반응적 교수의 구체적인 전략이 학생들의 인지적 

측면에 주로 초점을 맞추고 있음이 개선할 점으로 지목된 바 있으며

(Han & Oh, 2022), 이를 보완하는 반응적 교수의 전략으로 최근에 

학생들의 과학적 실천 과정에 대한 교사의 인식적 공감(epistemic 

empathy)이 제안되었다(Jaber, 2021; Jaber et al., 2018b; Jaber et al., 

2022). 인식적 공감이란 교사가 학생들의 과학적 실천에서 나타나는 

사고, 관점, 신념, 정서를 수용하고, 이를 바탕으로 그들의 사고 및 

실천을 더욱 생산적으로 발달시키도록 돕는 말과 행동을 의미한다

(Jaber, 2021; Jaber et al., 2018b, p. 15; Jaber et al., 2022). 즉, 과학 

교사의 인식적 공감(이하 공감)은 과학 교사가 학생들의 정서적, 과정

적, 개념적 측면을 모두 중요하게 여겨 알아차리고, 이를 적극적으로 

수용하며, 학생들이 보여주는 다양한 측면을 생산적으로 활용하도록 

돕는 것을 말한다.

최근 들어, 과학 교육 연구자들은 과학 수업에서 나타나는 공감의 

효과에 관한 연구를 수행한 바 있다. 예를 들어, 학생들의 공감 사례로

서, Lee et al.(2015)과 Lee et al.(2018)은 과학 수업에서 학생들이 
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문제 상황에 공감하고 팀원들의 관점을 이해하면서 아이디어를 발전

시킬 수 있다고 주장했다. Kim et al.(2019)과 Yang et al.(2020)은 

과학 수업에서 학생 간의 관점에 대한 공감이 문제 해결 과정에서 

그들의 인지적 참여를 돕고 긍정적인 학습 분위기를 이끌 수 있다고 

하였으며, Zeyer & Dillon (2019)도 과학 수업에서 학생들의 과학 

내용에 관한 공감은 성공적 문제 해결을 돕는 인지적, 정서적 발판이 

될 수 있다고 주장하였다. 이렇게 선행 연구들은 학생들의 공감이 

수업 분위기와 문제 해결 과정에 긍정적인 영향을 미칠 수 있다고 

보여주었다. 과학 수업에서의 공감에 관한 연구도 몇몇 진행되었는데, 

Mikkonen et al.(2015)은 간호 과목을 가르치는 교사가 학생들에게 

지속적으로 공감을 보일 때 긍정적인 수업 분위기와 학생들의 간호에 

대한 이해도가 향상되었다고 보고하였다. 또한, Ütkür(2019)은 예비 

교사들이 ‘산불로 인한 삼림 피해’, ‘환경 오염으로 인한 새의 죽음’과 

같은 공감적인 텍스트를 활용하여 학생들의 생명에 대한 공감 능력을 

키울 수 있다고 제안하였다. 이와 더불어, Arghode et al.(2013)는 교

사의 공감은 학생들의 과학 수업에의 참여 및 학습을 직⋅간접적으로 

촉진할 수 있다고 하였다. 즉, 선행 연구들은 교사의 공감이 곧 학생들

의 정서적인 것뿐만 아니라, 인지적인 참여를 돕는 데 유용하므로 

교사가 이를 적절히 활용할 필요가 있음을 제언하고 있다. 특히, 교사

가 과학 교실에서 학생들에게 영향력 있는 지위에 있음을 고려할 때, 

교사가 학생들의 사고 및 정서를 포함한 여러 측면에 적극적으로 공

감할 필요가 있다는 것은 두말할 나위가 없다. 

하지만 학생들의 과학적 실천에서 교사가 어떻게 구체적으로 공감

할 수 있는지에 관한 연구는 아직 많지 않으며, 따라서 다양한 사례를 

통해 과학 교육적 함의를 도출하는 연구가 수행될 필요가 있다. 더욱

이, 여전히 교실 현장에서는 과학 교사가 학생들과의 상호작용에서 

공감을 보이기보다는 학생들이 올바른 과학 지식을 배우도록 교사의 

말에 따르도록 하거나 올바른 과학적 실천을 수행하도록 지시하는 

경향을 보인다고 한다(Levrini et al., 2019; Tabak & Baumgartner, 

2004). 또한, 교사들은 학습자 중심으로 설계된 수업에서도 학생들의 

담화를 수업의 중심에 두기보다 그들의 사고와 실천을 평가하는 역할

을 하는 경향이 강하다고 한다(Berland & Reiser, 2009, pp. 31-32; 

Kang & Kim, 2017). 이는 교사들이 자신을 학생들에게 올바른 과학 

지식을 전달하거나 학생들의 과학적 실천을 ‘훈육’하는 역할로 위치 

짓기 때문으로 풀이할 수 있다(Ke & Schwarz, 2021, p. 354; Lemke, 

1990). 이러한 점에서 ‘공감자’로서 ‘공감적 발화’를 보이는 교사와 

‘훈육자’로서의 ‘훈육적 발화’를 보이는 교사가 과학적 실천을 어떻게 

가르치는지 분석한다면 공감자로서 또는 훈육자로서의 교사의 역할

과 효과에 대해 심층적으로 이해하는 것이 가능할 것이다.

이러한 필요성에 따라 본 연구에서는 과학 수업에서 학생들에게 

공감을 보이는 교사와 과학적 실천을 훈육하려는 교사를 연구 참여자

로 선정하여, 그들의 수업을 이해하기 위한 질적 사례 연구를 수행하

였다(Merriam, 1998). 즉, 본 연구에서는 초등학생들의 과학적 설명 

구성 과정에 공감하는 교사와 훈육을 중시하는 교사의 발화가 어떻게 

차이 나는지 분석하여, 두 교사의 대조적인 발화에 대한 심층적인 

이해를 시도하였다. 본 연구의 연구 문제는 다음과 같다: 초등학생들

의 과학적 설명 구성 과정에서 교사의 공감적 발화와 훈육적 발화는 

어떤 차이를 보이는가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 맥락과 참여자

본 연구에서는 반응적 교수로서 교사의 공감적 발화와 훈육적 발화

가 각각 어떻게 사용되는지 탐색하기 위하여 수업에 대한 인식과 신

념이 다른 두 초등 교사의 사례를 비교하였다. 이 과정에서 연구자들

은 두 교사 간의 차이점을 찾고, 두 교사의 다른 성격의 발화가 어떠한 

맥락에서 사용되었는지를 이해하였으며, 이를 통해 과학 교사가 수업 

중에 실천할 수 있는 공감의 개념을 보다 명료화하고자 하였다(Ke 

& Schwarz, 2021). 

본 연구는 초등 교사인 L과 K가 자신들의 과학 수업 전문성 발달을 

위해 참여하고 있는 과학 수업 공동체1)에서 비롯된 것이다. 두 교사는 

현직 교사인 제 1저자와 동료 관계로, 제 1저자는 본 연구의 필요성과 

본 연구에 참여하는 것이 어떻게 그들의 과학 수업 전문성에 도움을 

줄 수 있는지 상세히 설명하였다. 당시 과학 수업 공동체에서 논의되

고 있던 수업의 방향은 학생들의 과학적 설명 구성 과정을 돕는 것에 

관한 것이었고, 구체적으로 어떻게 교사가 반응적 교수를 적절히 사

용하여 학생들의 과학적 실천을 촉진할 수 있는지 토론하곤 하였다. 

특히 L과 K는 과학적 설명 구성 과정에서 학생의 아이디어에 대해 

교사가 어떻게 반응적으로 대응해야 하는지 제 1저자와 논의하였다. 

이때 두 교사는 과학 수업에서 교사가 학생들에게 적절히 반응할 필

요가 있음을 이해하고 실제로도 그렇게 수업하고 있다고 말하였지만, 

각각의 과학 수업에 대한 인식이나 신념은 서로 달랐고 이에 따라 

수업에서 추구하고자 하는 바도 대조적이었다(Table 1 참조). 

L 교사는 학생들이 함께 자신들의 생각을 나누고 이를 바탕으로 

공동의 설명을 만들어 나가는 경험이 중요하다고 생각하였다. 반면, 

K 교사는 학생들이 과학 수업에서 배워야 하는 과학 지식, 기능(예: 

관찰, 분류, 측정), 실천(예: 의사소통을 통한 논증하기)이 있다고 믿고 

있었으며 이를 학생들이 서로 생각을 공유하는 것보다 중요하게 생각

 1) 본 연구에서 말하는 과학 수업 공동체는 일선 현장에서 활발하게 운영되고 

있는 전문적 학습 공동체를 일컫는다. 단, 과학 수업 전문성 향상 및 과학 

교육 연구 데이터 수집 목적이 있어 과학 수업 공동체라고 기술하였다. 과학 

수업 공동체에서 제 1저자, L과 K는 연구자와 참여자의 관계이기도 하였지만 

동시에 동료 교사 관계였다. 특히, 제 1저자는 L과 K와 같은 학교에서 동학년 

교사로서 3년을 같이 근무하며, 그들을 ‘누나’라고 부를 정도로 친밀하였다. 

이러한 관계는 참여자들이 본 연구에 적극적으로 참여할 수 있었던 주된 

이유였으며, 그들과 제 1저자를 대등한 관계로 볼 수 있다고 볼 수 있는 점이

다. 과학 수업 공동체에서 1저자의 역할은 연구자이자 ‘반응적 교수’라는 주

제를 통해 과학 수업 전문성을 어떻게 향상시킬 것인지 주재하는 리더라고 

볼 수 있으며, L과 K는 해당 공동체의 참여자였다.

성명 성별 나이 과학 수업 경력 당시 직위 수업에 대한 인식 또는 신념

L 여 47 12년 6학년 담임 되도록 학생들이 즐겁고 정서적으로 힘들지 않으면서 과학을 배우는 것이 중요함.

K 여 46 5년 6학년 담임 올바른 과학 지식과 과학적 실천을 배우는 것이 중요함.

Table 1. Two participant teachers’ profiles
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하였다. 이러한 차이에도 불구하고 L과 K 교사 모두 교사가 반응적으

로 대응하여 학생들이 자신의 이야기를 이어 나갈 수 있도록 하는 

것이 중요하다는 데에는 동의하였다. 덕분에 제 1저자는 두 교사와 

함께 과학 수업 공동체 내에서 학생들의 과학적 설명 구성 과정을 

돕기 위한 교수법적인 방법을 지속적으로 논의할 수 있었으며, 본 

연구에 참여하는 데에도 흔쾌한 동의를 얻을 수 있었다. 

제 1저자는 연구 참여자인 L과 K 교사에게 반응적 교수에 대한 

논문(e.g., Rosebery et al., 2016)의 내용을 이해하기 쉬운 용어와 예시

를 통해 소개하였고, 과학 수업에서 반응적 교수를 어떻게 실천하면 

좋을지 토론하는 시간을 거듭 가졌다. 구체적으로 과학적 설명 구성 

과정에서 학생들의 상황을 적극적으로 알아차리고, 이에 적절하게 

반응하며, 보다 나은 과학적 설명을 구성하도록 어떻게 지원할 수 

있는지에 대한 사례를 논의하고 실천하였다. 그런데 이 과정에서 L과 

K 교사의 인식의 차이가 점점 더 뚜렷하게 드러났다. 즉, L 교사는 

학생들이 경험하는 정서, 사고, 개념을 주요 고려 대상으로 인식하고 

있었으며, 그것이 올바른지 판단하기보다는 우선 수용하는 것이 필요

하다고 생각하였다. 더 나아가 L 교사는 교사의 공감을 어떠한 맥락에

서 어떻게 사용하면 좋을지 질문하고 실제 수업에서 직접 실천해 보

는 적극적인 태도를 보였다. 반면, K 교사는 학생들이 잘한 점에 대해

서 칭찬하거나 공감하는 것도 중요하지만, 학생이 과학 지식이나 과

학적 실천 능력이 부족하다면 이를 개선하도록 돕는 것이 우선되어야 

한다고 주장하였다. 또, K 교사는 공감자로서의 교사의 역할에 대해 

동의하면서도 공감을 통해서만은 학생들의 실력이 향상되지 않는다

고 강조하였다. 이에 연구자들은 공감의 중요성과 반응적 교수에 대

한 L과 K 교사의 인식 차이에 관심을 가지고 이것이 두 교사의 발화 

패턴에 어떻게 다르게 반영되어 나타나는지 흥미롭게 여기게 되었다. 

즉, 본 연구에서는 L 교사와 K 교사의 인식 차이가 그들의 수업 실천

에 주요하게 영향을 미칠 것으로 판단하였다. 따라서 과학 수업 공동

체 활동이 약 6개월간(2021년 10월-2022년 4월) 이루어진 뒤, L과 

K 교사의 6학년 과학 ‘식물의 구조와 기능’ 단원의 수업에서 연구 

자료를 수집하고 두 교사의 대조적인 발화를 질적으로 분석하였다. 

2. 과학적 설명 구성을 위한 수업 

본 연구를 위해 연구자들은 초등 과학 6학년 ‘식물의 구조와 기능’ 

단원을 재구성하였으며, 각 차시 수업을 학생들이 과학적 설명을 구

성하는 수업이 될 수 있도록 설계하였다(Table 2). 또, 두 교사에게 

학생들이 정서적, 과정적, 개념적 어려움에 부닥칠 때 이를 알아채고, 

교사의 판단에 따라 적절히 대응하는 반응적 교수를 실천하도록 안내

하였다. 

Table 2에 요약된 것과 같이, 새로운 수업 설계에 따라 L과 K 교사

는 학생들이 조별로 실험이나 조사를 통해 자료를 수집하고, 자료에

서 얻은 근거를 바탕으로 과학적인 설명을 구성하도록 하는 수업을 

진행하였다. 각 차시 수업에서 학생들은 도화지와 펜을 가지고 그들

의 설명을 표현하였으며, 조별로 발표하여 학급 전체가 공유할 수 

있도록 하였다. 예를 들어, 6차시 수업에서 학생들은 1-5차시 수업까

지 학습한 식물의 뿌리, 잎, 줄기, 꽃의 구조와 기능을 토대로 식물이 

어떻게 한살이를 성공적으로 수행하는지 각 부분의 구조와 기능을 

통해 설명하였다. 이러한 활동은 학생들이 과학적 설명을 공동으로 

만들어 내도록 도울 뿐만 아니라 서로의 주장에 대한 의사소통을 통

해 자신들의 설명을 더욱 정교화 하도록 촉진하는 역할을 하였다

(Park et al., 2021). 매 차시 수업에서 L 교사와 K 교사는 각각 자신의 

교수법적인 판단에 따라 반응적 교수를 실천하였고, 총 6차시 수업에 

관한 연구 자료를 제공하였다. 

3. 자료 수집

본 연구에서는 세 종류의 자료를 수집하였다. 첫 번째 자료는 두 

교사의 수업을 녹음하고 녹음 내용을 전사한 오디오 전사본이었다. 

연구자들은 각 교실의 학생 조(각 교실당 총 5개)와 교사(각 1개)에게 

오디오 기기를 설치하여 녹음하였고, 교사가 반응적 교수의 측면에서 

어떤 발화를 하였는지에 초점을 맞추어 전사하였다. 둘째, 두 교사가 

각 차시 수업 후에 자유롭게 자신의 수업에 관해 기술한 수업 일지를 

연구 자료로 수집하였다. 수업 일지 작성 전, 연구자들은 교사들에게 

학생들의 어려움을 어떻게 알아챘는지, 그리고 그것에 어떻게 반응했

으며, 이후 학생들을 어떻게 이끌었는지 기술하도록 요청하였다. 수

업 일지에 대한 일차적인 검토 결과, L 교사의 수업 일지에서는 L 

교사가 주로 공감적 발화를 하였으며 왜 그러한 발화를 하였는지 알 

수 있었으며, K 교사의 경우는 주로 교사의 훈육적 발화와 그 까닭에 

대한 설명을 확인할 수 있었다. 마지막으로 6차시까지의 수업이 끝난 

뒤 본 논문의 제1 저자가 두 교사와 면담하고, 면담 내용을 연구 자료

로 확보하였다. 이때는 오디오 전사본과 수업 일지를 검토한 내용을 

바탕으로 각 교사에게 확인해야 할 것이나 추가로 묻고자 하는 것을 

반구조화된 형태로 면담하였다. 면담에서 두 교사의 대조되는 반응적 

교수의 양상을 확인하기 위해 요청한 질문들의 예는 다음과 같다.

⋅선생님께서는 각 차시의 수업에서 학생들의 어떠한 어려움 또는 

개선점을 알아채셨나요?

⋅학생들의 어려움 또는 개선점을 알아챈 뒤 학생들에게 어떠한 

말과 행동을 하셨나요? 학생들의 말과 행동을 수용(e.g., 칭찬, 

차시 주제 수업 설명

1 뿌리의 기능 양파 뿌리 실험을 비롯한 탐구 및 조사 활동을 통해 뿌리의 구조와 뿌리의 역할을 설명한다.

2 줄기의 기능 백합 줄기 실험을 비롯한 탐구 및 조사 활동을 통해 줄기의 구조와 줄기의 역할을 설명한다.

3 잎의 기능 (1) 잎의 광합성 실험을 통해 잎의 구조와 잎의 역할을 설명한다. 

4 잎의 기능 (2) 증산작용 실험을 통해 잎의 구조와 잎의 역할을 설명한다. 

5 꽃의 기능 조사 활동을 통해 꽃의 구조와 하는 일을 설명한다.

6 식물의 뿌리, 줄기, 잎의 연결됨 식물의 한살이를 식물 각 부분의 구조와 기능을 연결하여 설명한다.

Table. 2. Lessons in the ‘Structure and Functions of Plants’ unit
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격려, 동의)하셨나요? 또는 문제점을 해결하기 위해 학생들의 

말과 행동을 수정(e.g., 비판, 교정)하셨나요?

⋅선생님의 말씀과 행동을 통해 학생들을 어떠한 방향으로 이끄시

려 하셨나요?

4. 자료 분석

본 연구에서 자료의 분석은 질적 자료 분석 방법(Braun & Clarke, 

2006; Corbin & Strauss, 2014)을 참조하여 아래에 서술하는 것과 

같은 세 단계를 지속적이고 반복적으로 수행하는 방식으로 이루어졌

다. 이 과정에서 L과 K 교사 각각의 발화의 사례를 찾아내어 발화 

대상과 발화가 이루어지는 단계에 따라 범주화하는 작업이 이루어졌

으며, 결과적으로 공감적 발화와 훈육적 발화라는 두 개의 대조적인 

접근 방법을 정교화할 수 있었다. 

자료 분석의 첫 번째 단계에서는 두 교사가 서로 다르게 인식하고 

있는 반응적 교수의 성격을 파악하기 위해 교사들의 수업 일지를 검

토하였다. 수업 일지는 교사의 수업에 관한 진솔한 기록으로, 그들이 

어떠한 지향점을 가지고 수업하였는지 이해하는 데 도움을 주었다. 

수업 일지를 검토할 때는 인식적 공감에 관한 선행 연구(예: Jaber, 

2021; Jaber et al., 2018b; Jaber et al., 2022; Han, 2020)에서 예시하고 

있는 교사 공감의 예와 반례를 참조하였다. 그 결과, L 교사는 ‘공감’, 

‘수용’이라는 단어로 표현할 수 있는 공감적 발화를 주로 시도한 반면, 

K 교사는 ‘교정’, ‘비판적 평가’ 등의 단어에 상응하는 훈육적 발화를 

주로 시도한 것을 알 수 있었다. 예를 들어 아래와 같은 수업 일지 

내용을 통해 L 교사가 학생들의 말과 행동을 우선 이해하고 공감적으

로 반응하려 했음을 알 수 있었고, K 교사는 이와는 대조적인 형태의 

반응을 보였음을 확인할 수 있었다.

L교사 : (3조의) D와 E는 다툼이 잦은 편이라 내가 늘 주시하는 편이다. 

5차시 수업에서도 역시 그들이 싸울 수도 있다고 예상했다. 

수업 내내 D와 E가 어떠한 말을 주고받는지 집중했고, 결국 

D가 폭발하는 것을 보았다. 담임으로서는 이 문제에 개입하는 

게 좋다고 생각했다. 공감하면서. 나는 우선 그들의 내뱉는 감

정을 최대한 수용하면서 이 문제를 풀어가려 했다. 

5차시 수업 후 L 교사의 수업 일지

K교사 : 학생들은 뿌리의 기능이라든지 줄기의 기능이 구체적으로 어떻

게 되는지에 대한 근거를 붙이지 않는 모습을 보였다. 이 상황

을 분명히 교정할 필요가 있어서 나는 애들이 구체적으로 근거

가 없다는 점을 비판할 수밖에 없었다. 

1차시 수업 후 K 교사의 수업 일지

두 번째 자료 분석 단계에서는 위와 같은 수업 일지에 대한 검토 

결과를 토대로 두 교사의 수업 전사본을 분석하여 L 교사와 K 교사의 

발화 사례를 확인하였다. 그 결과 총 33개의 공감적 발화(L 교사 30개, 

K 교사 3개)와 총 44개의 훈육적 발화 사례(K 교사 44개)를 발견하였

반응적 교수의 대상 공감적 발화 훈육적 발화

정서적 측면

학생들이 과학 수업에서 경험할 수 있는 부정적인 인식적 정서인 

혼란, 힘듦, 좌절, 긴장 등을 알아채고, 학생의 정서를 적극적으로 

수용하며, 이에 기반하여 바람직한 방향을 제안함.

(예)

학생 S: 아 뭔지 모르겠어. 힘들어 (혼란스러워하는 상황)

L 교사: 어떤 것이 힘들어요? ...(중략) 맞아요. 그런 것이 힘들고 

혼란스럽죠. ... 여러분이 너무 많은 요소를 고려하고 생각

하면 너무 힘이 들고 어려우니까 우선 가장 필요한 요소 

위주로만 생각하고 내용을 합의해요. 

학생들이 과학 수업에서 경험할 수 있는 부정적인 인식적 정서인 

힘듦이나 긴장 등을 알아챘으나 그 정서를 수용하기보다는 열심을 

촉구함.

(예)

학생 O: 선생님 너무 과제가 힘들어요. ...

K 교사: 에이 뭐가 힘들어요(웃으며). 힘들다는 건 ... 열심히 하고 

있다는 거고. 잘하고 있어요. ... 하지만 솔직히 지금 설명이 

충분한 건 또 아니고 ... 좀 더 해야 해요.

과정적 측면

학생들이 과학적 설명 생성, 평가, 수정 과정에서 나타나는 어려움을 

알아채고, 학생의 실천을 존중하며, 이에 기반하여 바람직한 방향을 

제안함.

(예)

학생 U: 야, 너 생각은 틀렸다고. 뭔가 이상해 (상대방의 말에 반박하

려는 상황)

학생 V: 뭐래. 그러니까 뭐가 틀렸는데? ...

L 교사: U. 상대방의 의견에 대해서 반론하는 것은 분명 너무 중요하

고 좋아요. ... 다만 구체적으로 어떠한 게 부족한지 근거를 

들어서 말해줘야 해요. 그러면 V도 자신의 주장을 다시 한

번 생각해보게 되니까 서로 좋은 거예요.

학생들이 과학적 설명 구성 과정 방법에 대해 개선할 점을 파악하고, 

비판적으로 평가하며, 교사가 제시하는 방향대로 하기를 촉구함.

(예)

K 교사: 와, 이게 다 뭐에요? 너무 방대한 거 아니에요?

학생 H: 우선 다 쓰려고요. 다 쓰고 나면 자세하게 알 수 있으니

까 ...

K 교사: 여러분이 열심히 한 것은 알겠는데, 그런데 지금 무엇을 

해야 하는지 정확히 모르고 있어요. 이건 단순히 실험 관찰

에 정리된 내용을 옮기는 게 아니에요.

개념적 측면

학생들의 선지식이 무엇인지를 알아채고, 적극적으로 지지를 보내

며, 이에 기반하여 바람직한 방향을 제안함.

(예)

학생 X: 우리는 코코넛 나무로 하자. ...

L 교사: 코코넛 나무를 (식물의 구조와 하는 일을 설명하기 위해) 

선정한 것은 좋은 아이디어라고 생각해요. ... 코코넛나무의 

경우에는 열매가 부각되기 좋은 식물이잖아요. 열매 쪽을 

강조해서 설명을 만들면 다른 조들에 비해서 차별도 되고 

좋을 것 같아요.

학생들의 개념을 파악하고, 비판적으로 평가하며, 교사가 제시하는 

개념에 집중하기를 촉구함.

(예)

학생 P: 감자가 저희 그림이 예쁘죠? 쌤? ...

K 교사: 감자를 표현하기 위해서 캐릭터, 이거 뭐죠? ... 아무튼 캐릭

터가 중요한 게 아니라 감자의 뿌리, 줄기, 잎의 역할을 적

어야 하는데 ... 캐릭터가 중요한 게 아니거든요? ... 캐릭터 

안 사용해도 되니까 이제 캐릭터에는 그만 집중해요.

Table 3. Categorization of teachers’ empathetic and disciplinary utterances
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고, K 교사가 L 교사보다 더 많이 학생들의 활동에 교수법적으로 

개입하였음을 알 수 있었다. 이들 발화 사례들은 먼저 교사가 반응한 

대상에 따라 범주화되었다. 즉, 교사가 학생들이 겪는 어떤 종류의 

어려움에 대하여 반응적인 발화를 시작하였는지 파악하여 소범주로 

나눈 후, 이들을 다시 ‘정서적’, ‘과정적’, ‘개념적’ 측면의 세 가지 

대범주로 분류하였다. 특히 공감적 발화의 경우는 교사가 이 세 가지 

측면의 어려움에 집중하면서 발화를 시작한 후, 학생들의 어려움을 

지원하려고 했음을 알 수 있었다. 반면, 훈육적 발화의 경우에는 교사

가 학생들의 부족한 점에 집중하면서 발화가 시작되었으며, 학생의 

부족함을 해결하기 위한 발화로 이어진다는 사실을 확인할 수 있었다

(Table 3 참조). 

이와 더불어, 교사 발화의 대상으로서의 범주화된 세 가지 측면이 

선행 연구에 비추어 보았을 때도 타당한 것인지 검토하였다. 예를 

들어, L 교사의 경우에는 수업 중에 나타나는 학생들의 부정적인 정서

에 집중하는 공감적 발화가 대다수를 이루었는데, 이는 과학 교실에

서 학생들이 혼란, 힘듦, 짜증 등의 부정적 정서에 직면할 수 있다는 

선행 연구(e.g., Davidson et al., 2020)의 결과와 맥을 같이 하는 것이

었다. 즉, 선행 연구의 결과는 학생의 정서적 측면에 대한 교사의 공감

적 발화의 필요성을 암시하는 것이라고 판단되었다. 마찬가지로, 학

생들은 지식의 생성, 평가, 수정 과정에서 여러 어려움을 겪을 수 있다

고 보고되고 있으므로(e.g., Kwon & Kim, 2016), 이러한 과정적 측면

에 대한 교사의 반응도 필요하다는 것을 타당하게 확인할 수 있었다.

본 연구에서 자료 분석의 세 번째 단계에서는 교사의 발화가 각각 

어떤 단계로 진행되는지 파악하여 각 단계를 범주화하는 작업이 이루

어졌다. 그 결과 교사의 공감적 발화와 훈육적 발화가 크게 세 단계로 

이루어짐을 귀납적으로 확인할 수 있었다. 구체적으로, 공감적 발화

의 경우는 ① 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 측면의 어려움을 포착

하는 단계 – 알아채기, ② 학생의 어려움을 수용하는 단계 – 적극적 

수용, 그리고 ③ 이에 기반하여 바람직한 대안을 제시하는 단계 – 

대안 제시의 단계로 이루어졌음을 확인하였다. 이에 비해 훈육적 발

화는 ① 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 측면의 부족한 점을 포착하

는 단계 – 부족함 찾기, ② 부족한 점에 대해 비판적으로 평가하기 

- 평가하기, 그리고 ③ 학생의 부족한 점을 개선하기 위해 교사가 

원하는 방향을 제시하기 – 촉구하기의 단계로 이루어졌음을 확인하

였다.

교사들과의 면담 자료는 자료 분석 각 단계에서 분석 결과의 타당

성을 높이는 데 적극적으로 활용되었다. 왜냐하면, 수업 일지와 오디

오 녹음본만으로는 교사들의 수업 의도와 실천에 대한 깊이 있는 내

러티브를 얻기에 부족하였기 때문이었다. 따라서 면담 자료를 활용하

여 L 교사와 K 교사가 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 어려움이나 

부족함을 어떻게 알아내고 어떠한 의도를 가지고 교수법적으로 개입

하였는지 파악하였다. 이러한 과정을 통해 교사들의 공감적 발화와 

훈육적 발화가 정서적, 과정적, 개념적 측면으로 이루어지며, 각각의 

발화가 전개되는 단계가 서로 다르다는 분석 내용을 확정할 수 있었

다. 결과적으로, 본 연구에서는 서로 다른 종류의 질적 자료를 상호보

완적이고 순환적으로 분석하는 과정을 통해 L 교사와 K 교사의 반응

적 교수를 각각 공감적 발화와 훈육적 발화라는 개념으로 특징지을 

수 있었다. 즉, L 교사의 반응적 교수는 학생들의 정서적, 과정적, 

개념적 자원을 수용하고 이를 활용하려 하는 공감적 교수인 반면, 

K 교사는 학생의 과학하는 방법을 교사가 선도적으로 지도하려는 

훈육적 교수라고 할 수 있다.

이상과 같은 자료 분석 과정에는 본 논문의 저자인 두 명의 연구자

가 함께 참여하였다. 먼저, 제1 저자는 L과 K 교사의 동료이기도 하며, 

현장 교사이기도 한 연구자의 배경을 가지고 있었다. 또, 다른 저자는 

현직 교육대학 교수로서 과학 수업에서의 반응적 교수 및 정서 연구

를 여러 차례 수행한 바 있었다. 두 저자는 각자의 학문적인 배경을 

바탕으로 자료 분석에 임하였으며, 분석 결과를 지속적으로 논의하여 

일치하는 부분만을 최종적인 연구 결과로 사용하였다. 또한, 자료 분

석의 결과를 연구 참여자인 두 교사에게 검토받아 현장성을 반영하면

서도 신뢰로운 연구 결과를 얻을 수 있도록 하였다(Lincoln & Guba, 

1985). 

Ⅲ. 연구 결과 및 해석

본 장에서는 연구 자료의 분석 결과를 토대로 L 교사와 K 교사의 

반응적 교수의 대조적인 사례를 구체적으로 제시하고자 한다. 두 교

사는 대체로 학생에 대한 공감이라는 측면에서 차이를 보였으며, 그

것은 공감적 발화와 훈육적 발화로 나타났다. 즉, 두 교사가 반응적 

교수를 이해하고 실천하는 데 질적인 차이를 보인 것으로, 이는 과학 

수업 공동체를 통해 반응적 교수에 대해 배운 기간은 상대적으로 매

우 짧은 반면 오랜 교직 생활 동안 견고하게 형성되어 온 교사의 가치

관이나 수업에 대한 신념이 더 크게 영향을 미친 결과라고 해석할 

수 있으며, 따라서 어느 한 교사의 수업이 더 우수하다고 섣불리 판단

하기 어렵다. 이에 다음에서 연구자들은 L 교사와 K 교사의 발화가 

어떤 특징이 있으며 그것이 학생들의 과학적 설명 구성 활동에 어떻

게 영향을 미쳤는지 각각 빈도수가 높은 대표적인 사례를 중심으로 

설명하고자 한다. 

1. L 교사의 공감적 발화

가. 공감적 발화의 특징

6차시 동안 보여준 L 교사의 공감은 학생들의 정서적, 과정적, 개념

적 측면에 관한 ① 알아채기, 이에 대한 ② 적극적 수용, 그리고 ③ 

대안 제시의 순서로 이루어졌다. 연구자들은 교사와의 면담을 통해 

과학 수업에 대한 L 교사의 인식과 신념이 그녀의 공감적 발화에 

주요한 영향을 미쳤다고 해석할 수 있었다:

애들이 어떠한 것을 어려워하는지, 그런 것을 파악하고 도와주어야 한다

고 생각해요. 그게 정서적인 것이든, 인지적인 것이든, 개념적인 것이든 

... 그런 것들을 파악한 다음에는 우선은 수용해요. 그러면 학생들은 마음이 

열리거든요. 그런 다음에 어떤 방향을 제시하면 결국 애들이 방향을 잘 

찾아갈 거라고 믿는 거죠. 

연구자들은 L 교사가 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 측면의 어

려움을 알아챈 뒤, 이에 대해 섣불리 조언하기보다는, 학생들의 어려

움에 관한 적극적인 수용을 기반으로 바람직한 대안을 제시했다는 

점에서 공감적 발화를 수행하였다고 분석하였다(Han, 2020; Jaber et 
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al., 2018b). Table 4에 예시한 것과 같이, L 교사의 공감적 발화의 

정서적 측면에는 학생들의 혼란에 대한 공감, 짜증에 대한 공감, 좌절

에 대한 공감이 있었으며, 과정적 측면에는 과학적 설명의 구성 방식

에 대한 공감, 표상 내용에 대한 공감이 있었다. 또, 개념적 측면으로

는 학생들의 개념적 자원에 대한 공감이 있었다. 

먼저, 정서적 측면에서 ‘혼란에 대한 공감’은 학생들이 과학적 설명 

구성을 수행하는 중 어떠한 설명이 과학적으로 타당한지 알기 어렵고, 

그래서 혼란스러워하는 학생들의 정서(Muis et al., 2018)를 교사가 

파악하고 혼란스러움조차 수용한 후 혼란을 완화하는 동시에 과학적 

설명 구성의 질을 높일 수 있는 적합한 대안을 제시하는 것을 말한다. 

또, ‘짜증에 대한 공감’은 학생들이 서로 의견이 달라 논쟁 끝에 짜증

과 화를 내는 정서(Han, 2020; Kwon & Kim, 2016)를 알아채고 적극

적으로 수용하면서 학생들의 짜증이 나는 감정을 가라앉힌 뒤 학생들

의 설명을 정교하게 하는 데 적합한 대안을 제시하는 것을 의미한다. 

‘좌절에 대한 공감’은 학생들이 혼란스러움을 느끼는 것을 거듭하다 

더 이상 과제를 수행하고 싶지 않고 포기하고자 하는 정서인 좌절

(King et al., 2017)에 대해 교사가 알아채고 이를 받아들인 후 바람직

한 방향을 제시하였음을 뜻한다. 두 번째, 과정적 측면에서 ‘과학적 

설명의 구성 방식에 대한 공감’이란 학생들의 과학적 설명 구성 방식

을 교사가 파악하고 적극적인 동의를 보이며 학생들의 방식에 내포된 

장점에 기반하여 바람직한 대안을 제시하는 것을 말한다. 또한 ‘표상 

내용에 대한 공감’은 학생들이 표상한 내용을 이해하고 수용하면서 

이를 토대로 바람직한 방향을 제안하는 발화의 과정이다. 마지막으로, 

개념적 측면에 해당하는 ‘학생들의 개념적 자원에 대한 공감’은 학생

들이 과학적 설명을 위해 사용하는 그들의 개념적 자원이 무엇인지 

알아내고 긍정적인 태도로 허용하며 그것과 연관된 바람직한 대안을 

제시하는 것이다. 

나. 공감적 발화의 대표 사례

1) 학생들의 혼란에 대한 공감적 발화

① 알아채기

L 교사 반의 4조 학생들은 줄기의 기능에 대한 과학적 근거를 찾는 

2차시 수업에서 지속해서 혼란을 경험하였다. 2차시 수업에는 빨간색 

색소가 녹아 있는 물에 백합을 수 시간 동안 꽂아둔 뒤 줄기의 물관이 

빨갛게 물드는 것을 관찰하여 줄기의 기능 중의 하나가 ‘물의 이동’이

라는 것을 깨닫도록 하는 활동이 포함되어 있었다. 이와 더불어 학생

들은 다양한 줄기의 사진을 보면서(e.g., 덩굴식물, 감자, 양파) 줄기의 

또 다른 기능을 과학적인 근거를 들어 설명해야 했다. 학생들은 줄기

의 기능이 물의 이동이라는 주장은 본인들이 수행한 실험에 근거하여 

작성할 수 있었지만, 그 외의 줄기의 기능으로 양분의 저장이나 지지 

기능이 있다는 결론을 내리는 데에는 혼란스러워하였다. 학생들은 

줄기의 기능에 양분의 저장, 식물의 지지까지 포함된다면 뿌리의 기

능과 어떤 차이가 있는지 혼란스러움을 느꼈다. 이러한 ‘혼란’이란 

정서는 아래와 같은 학생들 간의 담화에서 잘 드러났다.

4조 A: 야, 줄기의 하는 일은 그래서 뭐라고 적어야 돼?

4조 B: 백합 줄기 실험 결과를 적으면 돼. 줄기를 통해 물이 이동한다. 

그래서 하는 일은 물의 이동.

4조 C: 야, 너무 단순하잖아? 저번에 뿌리의 기능은 꽤 많았는데.

4조 A: 맞아, 물의 이동 말고 뭐 없어? 진짜 그렇게만 씀? ...

4조 B: 여기 보면. 이것들이(다양한 줄기의 사진 형태가 그려진 사진) 

쌤이 이것도 줄기의 하는 일과 관련 있다고 했어.

4조 A: 이 사진들 봐봐. 감자는 여기 왜 있는 거지? 쌤, 감자도 줄기에

요? ...

L 교사: 감자가 뿌리가 아니니까 선생님이 가져왔겠죠? ...

대범주 소범주(횟수) 예

정서적 

측면

혼란에 대한 공감(11)

L 교사: 이 설명이 맞는지, 저 설명이 맞는지 헷갈리고 혼란스럽고 힘든 감정이 드는 건 당연해요. ... 왜 고구마는 

뿌리인데, 감자는 줄기인가? 왜 또 연근은 줄기인가? ... 선생님은 여러분이 생각하는 줄기처럼 생기지 않아도 

줄기가 될 수 있다는 그런 생각이 넓혀지는 계기가 된다고 생각해요. ... 그래서 어떻게 다양한 종류의 뿌리와 

줄기를 설명할 수 있을지 표현해 봅시다. 

짜증에 대한 공감(8)

학생 D: (높은 톤의 목소리로) 아니 ... E가 계속 라플레시아꽃으로 설명해야 한다고 우기잖아요. 그런데 라플레시아는 

잎도 없고, 아무래도 좀 일반적인 꽃은 아니잖아요. 그래서 안 된다고 했는데, 계속 그거 아니면 안 된다고 

우기고 ...

L 교사: 친구의 의견이 도저히 동의가 되지 않아서 화가 날 수 있어요. 누구나 그래요. ... 서로 동의하는 부분을 

찾을 수 있다고 생각해요. 선생님은 두 사람 중의 의견 중 하나를 꺾으라고 말하지 않아요. 서로 동의하는 

부분을 찾을 수 있다고 생각해요. 그렇게 해서 덜 화가 날 수 있는 지점이 있다고 생각해요. 

좌절에 대한 공감(3)

L 교사: 주장에 근거를 들어서 설명을 만드는 것은 사실 힘들어요. 그래서 포기하고 싶어요. 맞아요 ... 여러분이 

충분히 힘들 수 있어요. ... 힘들다는 건 여러분이 좋은 설명을 만들고 있는 증거에요. 지금까지 만든 주장과 

근거에 근거를 하나만 더 붙여보는 건 어때요? 

과정적 

측면

과학적 설명의 구성 방식에 

대한 공감(3)

L 교사: 세부적인 내용까지 이렇게 상세하게 만들어 가는 것이 매우 훌륭하고 좋은 것 같아요. 여러분들이 대단히 

많은 부분을 고민하고 생각해서 하는 것 같아요. ... 다만 여기서 중요한 부분을 강조해 보는 건 어때요? 

굵은 글씨 아니면 색깔 펜으로 표시해 보는 것은 어떨까요? 

표상 내용에 대한 공감(4)

L 교사: 여러분이 자세하게 세세한 부분까지 그림으로 표현하려고 하는 것이 매우 좋은 것 같아요. ... 여기서 이 

세세한 부분, 보니까 뿌리 부분의 뿌리털까지 표현했는데, 그러니까 뿌리털에서 어떤 일이 일어나는지를 표현

한다면 뿌리의 기능을 설명하는 데 도움이 될 것 같아요. 

개념적 

측면

학생들의 개념적 자원에 

대한 공감(1)

L 교사: 코코넛 나무를 (식물의 구조와 하는 일을 설명하기 위해) 선정한 것은 좋은 아이디어라고 생각해요. ... 코코넛 

나무의 경우에는 열매가 부각되기 좋은 식물이잖아요. 열매 쪽을 강조해서 설명을 만들면 다른 조들에 비해서 

차별도 되고 좋을 것 같아요. 

Table 4. Examples of teacher L’s empathetic utterances
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4조 D: 감자가 줄기면, 줄기도 양분의 저장한다가 되는 거야?

4조 B: 아 ... 그런가 보다. 이거 줄기처럼 똑같이 하는 일이 같다고 

쓰면 되는 거야?

4조 A: 뭔가 함정이 있는 것 같은데 ... 우선 적을까? ... 

4조 C: 그래, 정리할 수 있어. 줄기가 하는 일은 물의 이동, 양분 저장, 

식물을 지지하는 역할을 한다. 

4조 B: 그러니까 그렇게만 쓰면 뿌리가 하는 일이랑 똑같잖아.

4조 A: 아, 이상한데? 그러면 뿌리랑 줄기는 같은 거야? ... 

4조 A: 아, 너무 힘들어. 정리가 안 돼. 어떻게 하면 좋겠냐고, 그러면. ...

4조 C: 줄기가 하는 일은 우선 물이 이동한다. 그 다음? 

4조 A: 우리가 뭘 적어야 해? 모르겠어. 힘들어. 

혼란이라는 정서는 학습자가 자신의 인지적 능력에 비해 과제가 

어려우며 어떠한 요소를 고려하고 어떻게 결정을 내려야 하는지 판단

하기 어려워하면서 느끼는 인식적 정서로서(Muis et al., 2018), 학생

들은 이를 흔히 ‘혼란스럽다’, ‘힘들다’라는 말로 표현한다고 알려져 

있다(Han & Gutierez, 2021). L 교사 역시 수업 후 이루어진 면담에서 

위와 같은 4조의 상황에서 학생들의 혼란스러운 정서를 알아챘다고 

응답하였다: 

4조 학생들은 분명 혼란스러워했고, 그래서 어떻게 해야 하는지 모르는 

상황이었어요. 줄기의 역할은 무엇인지, 그리고 이전에 배웠던 뿌리의 역할

과 비슷한 것 같으니 혼란스러운 거죠. 그게 계속되니까 자기들끼리 서로 

방황하고 헤매는 모습을 알아챘던 것 같아요.

또, L 교사는 평소에도 학생들이 수업 중에 혼란스러워하는 모습을 

자주 관찰하였기 때문에 학생들의 혼란을 파악하는 것에는 능숙한 

편이라고 말하기도 하였다.

애들이 혼란스러워하는 모습을 캐치하는 것은 금방 찾아낼 수 있어요. 

뭔가 과제를, 수행이 멈춰져 있으면서 머리 아파하는 모습을 자주 보이거든

요, 애들이.

② 적극적 수용

선행 연구에 따르면, 혼란스러운 정서가 지속되게 하면 학생들은 

좌절을 느낄 수 있으며, 이것이 거듭되면 과학 활동을 포기하기도 

한다(Muis et al., 2018). 즉, 학생의 혼란이란 교사의 적절한 교수법적

인 개입이 있어야 하는 정서라고 할 수 있다. 앞서 언급한 4조 학생들

의 혼란을 알아챈 뒤 L 교사는 아래와 같이 학생들의 대화에 함께 

참여하였다: 

L 교사: 4조, 4조? 무슨 문제가 있어요?

4조 B: 선생님, 뭘 어떻게 해야 할지 모르겠어요. 힘들어요, 도와주세요.

4조 A: 선생님, 도와주세요. 너무 어렵고 힘들어요.

L 교사: 아, 그래요. 어떤 것이 어렵고 힘들어요?

4조 A: 저희가 줄기의 하는 일이 물의 이동이라고 적었거든요? 그런데 

선생님이 줄기가 하는 일이 또 다른 것도 있다고 하셨잖아요. 

그래서 찾으려고 했는데요. 그런데 ... 그게 뿌리가 하는 일이랑 

너무 겹치는 거예요.

4조 B: 맞아요. 뿌리가 하는 일이랑 줄기가 하는 일이랑 같은 거예요. ... 

4조 C: 그래서 이게 맞는지 모르겠고, 어떻게 해야 하는지, 저희끼리 

하다가 어떻게 할지 몰라서 ... 도와주세요.

L 교사: 아, 그래요. 맞아요. 너무 힘들고 혼란스럽죠. ... 이 설명이 맞는

지, 저 설명이 맞는지 헷갈리고 혼란스러운 감정이 드는 건 당연

해요. ... 

위에서 알 수 있는 것처럼, L 교사는 먼저 학생들의 대화에서 혼란

스러워하는 정서를 다시 한번 확인하였다. 그런 다음, “아, 그래요. 

맞아요. 너무 혼란스럽죠. ... 혼란스러운 감정이 드는 건 당연해요”라

며 학생들의 혼란스러움을 인정하고 수용하는 태도를 보였다. 즉, 이

러한 발화로부터 L 교사가 학생들이 느끼는 부정적인 정서에도 공감

하려 노력하고 있음을 쉽게 확인할 수 있었다. 

③ 대안 제시

L 교사의 공감적 발화는 학생들의 혼란을 수용하는 데에서 끝난 

것이 아니었다. L 교사는 아래와 같이 학생들의 정서를 수용하는 것과 

동시에 그들의 실천에 대해 긍정하고 더욱 바람직한 방향을 제시하는 

모습을 보였다. 

L 교사: 선생님은 여러분이 생각하는 줄기처럼 생기지 않아도 줄기가 

될 수 있다는 그런 생각이 넓혀지는 계기가 된다고 생각해요. 

하나하나씩 따져 보는 거예요. 오히려 거꾸로 ‘물의 이동’ 하면 

백합 줄기를 표현하고, ‘양분 저장’이 라고 하면 감자 줄기를 

표현하는 거죠. ... 그래서 어떻게 다양한 종류의 뿌리와 줄기를 

설명할 수 있을지 표현해봅시다. 

4조 A: 아, 무슨 말씀인지 알겠어요. ...

4조 B: 뿌리와 줄기를 비교해서 표현해보자. 뿌리의 기능, 줄기의 기능 

따로 따로 ... 

4조 A: 그러면 이렇게 되는 것으로. 뿌리도 저장 기능, 물의 이동 기능이 

있고, 줄기도 저장 기능, 물의 이동 기능이 있다. 감자는 줄기이

지만 뿌리처럼 양분이 저장된다.

위 대화에서 L 교사는 학생들에게 뿌리만 양분을 저장하는 것이 

아니라 줄기도 양분을 저장할 수 있다는 사실을 알려 줌으로써 학생

들의 혼란을 완화해 주었다. 이와 더불어, L 교사는 뿌리와 줄기의 

다양한 사례를 가지고 설명할 수 있다는 대안을 제시하여 학생들의 

과학적 설명 구성 활동의 방향을 안내하였다. 즉, 학생들은 식물의 

줄기가 뿌리와 같은 역할을 한다는 데에서 혼란스러워하였지만, 줄기

와 뿌리가 같은 기능을 할 수 있다는 교사의 안내 덕분에 혼란스러움

을 해소하고 뿌리와 줄기의 기능을 비교, 정리하는 활동에 다시 임하

는 모습을 보였다. 이러한 일련의 과정에 대해 L 교사는 연구자와의 

면담에서 아래와 같이 재차 확인해 주었다. 

연구자 : 4조는 그때 감자 줄기도 뿌리처럼 양분이 저장된다는 것 때문에 

혼란스러워했잖아요. 그래서 그 이후에 애들이 설명을 잘 만들 

수 있었나요? L 선생님은 그 이후에 학생들이 어떻게 하는 것을 

파악하셨나요?

L교사 : 4조 학생들이 헷갈리는 부분이 어느 정도 해결되니까요. 그래서 

다시 뿌리도, 줄기도 기능이 여러 가지일 수 있다고 ... 감자 

줄기도 양분이 저장된다고 이렇게 정리해 나가는 모습을 보았

어요. 
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2) 학생들이 느낀 짜증에 대한 공감적 발화

① 알아채기

L 교사의 5차시 수업에서 학생들은 꽃의 구조와 기능을 설명하는 

활동을 하였다. 초등학교 6학년 과학 교육과정에서는 꽃의 구조로서 

꽃잎, 꽃받침, 수술, 암술을 다루며, 꽃의 기능으로는 꽃가루받이가 

일어난 뒤 열매나 씨를 맺는다는 내용을 학습하도록 하고 있다. L 

교사 반의 학생들은 꽃이 씨를 만드는 과정을 설명하는 과제를 수행 

중이었는데, 이때 3조의 D 학생이 꽃이 씨를 만드는 과정을 나타내기 

위해서는 사과꽃을 선택해야 한다고 주장하였다. D는 그 이유로 사과

꽃이 교과서에 나와 있는 것처럼 꽃잎, 꽃받침, 수술, 암술 구조를 

모두 가지고 있기 때문이라고 하였다. 반면, E 학생은 사과꽃은 누구

나 예상할 수 있는 소재이므로 다른 조와의 차별을 위해 라플레시아

를 선택하자고 주장했다. 이에 따라 D와 E 사이에는 갈등이 생겼고, 

이는 점차 상대방을 향한 짜증, 심지어 화남을 표출하는 상황에까지 

이르게 되었다. 

3조 F: 그러면 우리가 어떤 꽃으로 할지 정해야 돼. ...

3조 D: 우리는 사과꽃으로 하자. 스마트폰으로 찾아봤는데 별로 없어. 

교과서에 있는 사과가 가장 무난하고 좋아.

3조 E: 사과는 다른 조에서도 하니까 다른 거 하자. 

3조 D: 그럼 어떤 꽃으로?

3조 E: 라플레시아 어때? 포켓몬스터 라플레시아도 애들이 좋아하니까. 

라플∼라플∼라플(멜로디를 넣어서 읊조림). ...

3조 D: 라플레시아는 그래도 너무 특이한 꽃이잖아. 그거는 그리고 너무 

꽃잎만 커. 줄기도 없고 잎도 없으니까. 그냥 사과로 하자. ...

3조 E: 라플레시아로 해야 돼. 안 돼. 애들이 사과는 다 한다고. 아니야? 

어? 어? 라플레시아도 수술이랑 암술은 있거든? ... 

(얼마간 시간이 지난 후)

3조 E: 야, D 너 언제까지 그렇게 삐져 있을 거야? 라플레시아로 이미 

그리고 있으니까 그냥 한다.

3조 D: 아, 짜증나! 그러면 너가 다해. 나는 안 한다.

3조 E: 아유, 지만 잘난 줄 알아요. 너 맘대로 해.

이 대화는 서로 의견이 좁혀지지 않아 짜증을 내며 더 이상 과학 

활동에 참여하지 않으려는 초등학생들에게 흔히 발견할 수 있는 모습

을 표상해 주고 있다. L 교사 또한 자신의 수업 일지에서 이러한 상황

을 미리 예견하고 쉽게 알아챘다고 기록하였다. 

(3조의) D와 E는 다툼이 잦은 편이라 내가 늘 주시하는 편이다. 5차시 

수업에서도 역시 그들이 싸울 수도 있다고 예상했다. 수업 내내 D와 E가 

어떠한 말을 주고받는지 집중했고, 결국 D가 폭발하는 것을 보았다. 담임으

로서는 이 문제에 개입하는 게 좋다고 생각했다. 공감하면서.

② 적극적 수용

위와 같은 상황에서 L 교사는 공감적인 발화를 통해 학생들의 활동

에 교수법적으로 개입하기 시작하였다. L 교사는 먼저 의견이 다른 

학생들이 자신의 정서를 충분히 표현하도록 한 뒤, 그들의 짜증을 

수용하였고, 그러한 정서를 경험할 수 있다는 점을 강조하여 교사의 

공감을 표현하였다: 

L 교사: 3조는 무슨 일이 있어요? 

3조 D: (높은 톤으로) 아니, E가 계속 라플레시아 꽃으로 설명해야 한다

고 우기잖아요. 그런데 라플레시아는 잎도 없고, 아무래도 좀 

일반적인 꽃은 아니잖아요. 그래서 안 된다고 했는데. 계속 그거 

아니면, 안된다고 우기고.

3조 E: (높은 톤의 목소리로) 아니거든요! 우기는 게 아니고, 쌤이 어떤 

의견이든지 다 좋다고 했잖아요. 그래서 저는 사과꽃보다는 라플

레시아가 훨씬 나은 것 같아서 라플레시아로 하자고 있는데, D는 

사과 아니면 안 하겠다잖아요. 짜증 나요.

3조 E: 아니, 그건 D 혼자만 그렇게 생각하는 거 같은데, 그냥 자기 

의견으로 밀어붙이잖아요. D, 다른 애들한테 물어보았냐고. 어? 

나는 물어봤다고. 안 그래, F?

3조 F: (아무 말 하지 않음).

L 교사: 그렇군요. 화가 많이 났군요. 선생님 생각으로는 친구의 의견이 

도저히 동의가 되지 않아서 화가 날 수 있어요. 누구나 그래요. 

... D도 E도 너무 화가 날만한 상황이에요. 선생님이라도 이 

상황에 놓이면 짜증을 부릴 것 같아요. 

③ 대안 제시

L 교사는 D과 E의 감정이 누그러질 때까지 그들의 정서를 인정하

고 이해하려는 모습을 보였다. 그 후 학생들의 짜증이 누그러졌다고 

판단되었을 때 아래와 같은 대안을 제시하였다: 

이제 조금 진정이 되었죠. 그런데 서로 동의하는 부분을 찾을 수 있다고 

생각해요. 선생님은 두 사람 중의 의견 중 하나를 꺾으라고 말하지 않아요. 

서로 동의하는 부분을 찾을 수 있다고 생각해요. 그렇게 해서 서로 덜 화가 

나는 지점이 있다고 생각해요. ... 사과꽃으로도 설명해보고, 라플레시아로

도 설명할 수 있다고 생각하거든요. ... 그래서 여러분이 다른 조에 비해 

두 가지를 합친 설명을 만들 수도 있는 거고, 그렇게 하면 다른 조와도 

다르면서도 좋은 설명을 만들 수도 있겠네요. 어때요?

위와 같이 L 교사가 학생들의 정서에 공감하면서 대안을 제시한 이후에

는 학생 D와 E가 사과꽃과 라플레시아를 모두 사용하여 꽃이 열매를 맺는 

과정에 대한 설명을 구성하는 것을 오디오 전사본을 통해 확인할 수 있었다. 

따라서 교사의 공감적 발화가 학생들이 짜증을 내며 더 이상 참여하지 않으

려는 모습에서 다시 과학적 설명 구성 활동으로 전환하는 데 기여하였다고 

해석할 수 있었다.

2. K 교사의 훈육적 발화

가. 훈육적 발화의 특징

K 교사는 6차시 수업 동안 일부 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 

측면에 대한 반응으로 칭찬이나 격려하는 모습을 보여주기도 하였지

만, 전반적으로 그녀의 발화는 공감보다는 훈육을 위한 것이었다. 후

술할 연구 결과는 K 교사가 학생들을 지도하는 과정에서 주로 훈육적 

발화를 사용하며, 학생들의 부족한 점을 찾고 비판적으로 평가하며 

개선하려는 의도가 뚜렷하게 드러낸다는 것을 보여준다. 다시 말해, 

K 교사에게서 공감적 발화는 상대적으로 적은 비중을 차지하였으며, 

따라서 학생들의 생각과 정서를 그대로 수용하는 것보다는 학생들의 

과학적 설명 구성 능력을 향상시키기 위한 교수법적인 의도에 기반한 

발화를 사용하고 있었다. 
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6차시 동안 보여준 L 교사의 훈육적 발화는 학생들의 정서적, 과정

적, 개념적 측면에 관한 ① 부족함 찾기, 이에 대해 ② 평가하기, 그리

고 ③ 촉구하기의 순서로 이루어졌다. K 교사의 훈육적 발화에는 다

음과 같은 것들이 있었다. 먼저 정서적 측면으로 ‘부정적 정서에 공감

하기보다 열심을 촉구함’이 있었다. 이것은 힘듦과 같은 부정적 정서

를 느끼는 학생들에게 더 열심히 하는 모습을 보여야 한다고 촉구함

을 말한다. 다음으로 과정적 측면의 훈육적 발화에는 ‘과학적 의사소

통이 부족하다고 평가함’, ‘과학적 설명 구성 방식을 부정적으로 평가

함’, ‘용어 사용이 통일되지 않음을 지적함’, ‘학생들의 설명이 충분치 

않음을 비판함’, ‘학생들이 표상한 내용을 부정적으로 평가함’이 있었

으며, 훈육적 발화의 개념적 측면으로는 ‘학생들이 사용한 개념을 인

정하지 않음’이 있었다. 이들 발화는 공통적으로 교사가 과학적 설명 

구성 활동에서 학생들이 보이는 부족함을 발견하고 이에 대해 부정적

으로 반응하며 교사가 염두에 두고 있는 방향으로 활동을 진행하도록 

촉구하는 특징을 지니고 있었다. 각각의 훈육적 발화 사례는 Table 

5에 예시하는 것과 같다.  

나. 훈육적 발화의 대표 사례

1) 학생들에게 과학적 의사소통을 촉구하는 훈육적 발화

① 부족함 찾기

K 교사 반의 1조 학생들은 6차시 수업 초반에 ‘어떻게 식물이 잘 

살아갈 수 있을까?’라는 질문에 답하기 위하여 식물의 뿌리와 줄기의 

종류, 잎의 모양 등과 같은 세부적인 정보를 글과 그림으로 표현하였

다. K 교사는 수업 후에 연구자와 이루어진 면담에서 1조의 학생들이 

수업 활동에 열심히 참여하고 있다고 하면서도 학생들이 ‘실험관찰’ 

교과서의 내용으로 이미 작성한 생물 지식을 다시 도화지에 그대로 

옮겨 적는 것 같았다고 말하였다. 구체적으로, 그녀는 “1조 애들이 

열심히 하는 것은 맞아요. 열심히 배운 내용을 정리하는 모습은 분명 

칭찬할만하죠”라고 말한 뒤, “문제는 많이 적기만 한다고 되는 게 

아니니까”라고 다소 부정적인 반응을 보였다. 즉, 식물의 구조와 기능

에 관한 정보를 소집단 내에서 어떤 합의나 논의 없이 그대로 옮겨 

적기만 하는 것은 학생들의 과학적 설명 구성 활동에서 K 교사가 

찾아낸 부족함이라고 할 수 있다. 이에 대해 K 교사는 다음과 같이 

덧붙여 말하였다: 

학생들이 거의 한 달 가까이 과학적 설명 만들기 수업을 했으면, 이제는 

무조건 다 때려 넣는 것은 안 할 것 같다고 생각했는데, 아니더라고요. 

합의의 과정이 전혀 없는 것이잖아요. 그러한 조들이 1조, 3조가 그랬어요. 

그렇게 하는 것을 알아차리고 있었죠.

② 평가하기 

위와 같이 1조의 학생들에게서 서로 간의 협의 없이 과제를 수행하

려는 태도를 발견한 K 교사는 이를 부정적으로 평가하는 발화를 이어 

나갔다: 

K 교사: 와, 이게 다 뭐에요? 너무 방대한 거 아니에요?

1조 H: 우선 다 쓰려고요. 다 쓰고 나면 자세하게 알 수 있으니까...

K 교사: 여러분이 열심히 한 것은 알겠는데 ... 그런데, 지금 무엇을 

해야 하는지 정확히 모르고 있어요. 이건 단순히 실험관찰에 

정리된 내용을 옮기는 게 아니에요.

1조 I: 네? 쌤, 무슨 말씀이세요? 저희가 지금 얼마나 열심히 하고 있는데요.

K 교사: 뿌리, 줄기, 잎의 모든 내용을 다 적고 있네요. 선생님은, ‘식물이 

왜 잘 살아갈 수 있을까?’를 설명하기 위해서 모든 것을 다 설명

할 필요는 없는 거예요. 그건 오히려 설명의 핵심을 해쳐요. 

그래서 합의를 해야 해요, 서로 의견을.

이와 더불어 K 교사는 자신의 수업 일지에 아래와 같이 과학적 

의사소통이라는 과정적 측면에서 학생들의 부족함을 문제로 인식하

고 교수법적으로 개입한 것임을 설명하였다: 

항상 학생들에게 설명을 만들 때는 모든 조원의 합의를 거친 뒤에 설명

을 적으라고 했는데, 전에 배운 내용을 마냥 적기만 하는 것은 문제가 있다

대범주 소범주(횟수) 예

정서적 측면
부정적 정서에 공감하기보다 

열심을 촉구함(4).

K 교사: 에이 뭐가 힘들어요 (웃으며). 힘들다는 건 ... 열심히 하고 있다는 거고. 잘하고 있어요. ... 하지만 

솔직히 지금 설명이 충분한 건 또 아니고 ... 좀 더 해야 되요.

과정적 측면

과학적 의사소통이 부족하다고 

평가함(12). 

K 교사: 여러분이 열심히 한 것은 알겠는데 ... 그런데, 지금 무엇을 해야 하는지 정확히 모르고 있어요. 

이건 단순히 실험 관찰에 정리된 내용을 옮기는 게 아니에요. ... 그게 아니라 어떠한 증거, 사실을 

덧붙일 것인지를 서로 토의해야 해요. 

과학적 설명 구성 방식을 

부정적으로 평가함(13).

K 교사: 잘하긴 했는데, 설명이 과학적 내용을 가지고 설명이 되어야 하는데, 그런 게 없어요. 과학적 근거가 

없어요. ... 그래서 과학적 근거에 따라서 설명을 만들어요. 당장 지금부터 하나라도.

용어 사용이 통일되지 않음을 

지적함(2). 

K 교사: 설명을 만든 것은 좋은데 ... 그런데 잘 보세요. 여기서는 꽃가루라고 쓰고, 저기에는 수술이라고 

쓰고, 용어가 뒤죽박죽이에요. 이렇게 쓰면 보는 사람이 헷갈리잖아요. ... 용어 하나로 통일하세요. 

학생들의 설명이 충분치 않음을 

비판함(8).

K 교사: 줄기에 대해서 잘 묘사를 한 것 같아요. 그런데 줄기는 역할이 없어요? 아무것도? 줄기의 역할까지 

써야죠. ... 그래서 줄기의 역할도 뿌리(의 역할처럼)처럼 적어요.

학생들이 표상한 내용을 

부정적으로 평가함(2).

K 교사: 고구마를 식물의 하나로 정해서 예쁘게 표현한 것은 좋아요. 그런데 지금 이 상황에서 너무 시간이 

많이 흘렀잖아요. 고구마가 예쁘게 그려져야 하는 게 왜 중요하죠? ... 예쁜 게 중요한 게 아니에요. 

필요한 것이 제대로 그려져야지. ... 그래서 어떻게 해야겠어요? 네? 고구마 꾸미는 거는 거기까지 

하고, 고구마의 잎, 줄기, 뿌리를 구분해서 잘 보이게 표시하세요. 

개념적 측면
학생들이 사용한 개념을 

인정하지 않음(3).

K 교사: 감자를 표현하기 위해서 캐릭터, 이거 뭐죠? ... 아무튼 캐릭터가 중요한 게 아니라 감자의 뿌리, 

줄기, 잎의 역할을 적어야 하는데 ... 캐릭터가 중요한 게 아니거든요? ... 캐릭터 안 사용해도 되니까 

이제 캐릭터에는 그만 집중해요. 

Table 5. Examples of teacher K’s disciplinary utterances
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고 생각해서 1조, 3조 학생들에게 그것은 문제라고 지도했다. 

③ 촉구하기

K 교사는 뒤이어 1조의 학생들에게 교사가 원하는 방향을 명확히 

제시하였다: 

K 교사 : 그게 아니라 어떠한 증거, 사실을 덧붙일 것인지를 서로 토의해

야 해요. 

1조 I : 서로 뭘 토의해야 되요? 잘 모르겠어요.

K 교사 : 예를 들어서 지금 줄기의 다양한 종류를 설명하고 있는데, 

줄기가 기는 줄기냐, 감는 줄기냐 이런 것은 식물이 잘 살아가

는 이유를 설명하는 데 꼭 필요할까요?

1조 J : 다 쓰지 말라는 거죠? 

K 교사 : 그러니까 잘 봐요. 뿌리를 설명할 때도 지금까지 배운 뿌리의 

모든 내용을 쓸 거예요? 그것에 모두 동의해요?

1조 H : 아. 

K 교사 : 마찬가지예요. 줄기를 설명할 때 줄기의 모든 내용을 쓸 거냐고

요? 그것에 모두 동의하냐구요?

1조 H : 정말 필요한 내용을 친구들이랑 합의하라는 것이죠?

K 교사 : 그거에요.

위의 대화에서 K 교사는 학생들에게 “어떠한 증거, 사실을 덧붙일 

것인지를 서로 토의해야 해요”라고 힘주어 말함으로써 자신이 생각하

는 과학적 의사소통의 올바른 방식을 촉구하였다. 다행히도 1조의 

학생들은 교사의 명확한 지도의 내용을 이해하고 이에 따르려는 태도

를 보여주었다. 하지만 이와 같은 K 교사의 교수법적인 개입은 학생

들이 자신들의 부족한 점을 해결하기 위해 스스로 노력하도록 권유하

고 기다린 것은 아니다. 즉, 과학적 설명 구성 활동에서 학생들이 느끼

는 정서에 공감하고 이를 토대로 대안을 제시했던 L 교사의 공감적 

발화와는 전개의 맥락이 다르다고 할 수 있다. 다시 말해 K 교사의 

훈육적 발화가 학생들의 실천을 교사가 제시한 방식에 따라가도록 

영향을 미친 것으로 해석할 수 있다. 이는 아래와 같이 교사의 개입 

이후에 이루어진 학생들 대화에서도 확인할 수 있었다:

1조 H : 뿌리는 당연히 필요하겠지? 모두 동의해?

1조 J : 야, 왜 필요한지 설명해야지.

1조 H : 식물이 살아가는 데 물이 필수적이잖아. 물을 흡수하려면 당연

히 뿌리를 설명해야지.

1조 J : 오케이. 그 다음 잎은?

1조 I : 잎도 설명해야 해. 잎은 광합성을 하잖아. 그리고 증산작용도 

잎에서 일어나잖아.

2) 학생들의 과학적 설명 구성 방식을 부정적으로 평가하는 훈

육적 발화

① 부족함 찾기

K 교사는 학생들이 설명을 구성할 때 항상 자신들의 주장을 뒷받

침하는 과학적인 이유나 근거를 제시하고 있는지를 중요한 과정적 

측면으로 여겼다. 이러한 K 교사의 과학 교육관은 아래와 같은 그녀

의 수업 일지 내용에서도 확인되었다:

애들이 잘 못하는 것 중의 하나가 주장에 적절한 근거를 덧붙이는 것이

다. 아무래도 1차시는 이러한 수업이 익숙하지 않을 것으로 생각해서 학생

들이 적절한 근거를 붙여 나가는 것을 소홀히 할 것으로 생각했다. 나는 

조별로 과연 근거를 잘 붙여 나가는지, 그것을 잘하는지 계속 살폈다. 

수업 일지에 기록된 것처럼 K 교사는 교실을 순회하며 학생들의 

설명을 계속 검토하였다. 그러던 중 5조의 학생들이 뿌리의 기능을 

정당화할 수 있는 근거를 언급하지 않는 모습을 발견하였고, 이를 

자신이 개선해 주어야 할 부족한 점이라고 판단하였다. 이에 대해 

K 교사는 연구자와의 면담에서 다음과 같이 설명해 주었다: 

5조 애들도 뿌리가 어떠한 일을 한다, 그래서 단순히 저장, 흡수, 지지 

기능을 한다, 이렇게만 적는 거예요. 그리고 제가 볼 때는 과학적 근거는 

없이 그냥 주장만 하는 거죠. 이건 아니라고 생각했죠. 애들이 트레이닝이 

잘 안 되어서 그런 것이겠지만. 그래서 바로 지도해야겠다고 생각했어요. 

② 평가하기

연구자와의 면담에서 밝힌 것처럼, K 교사는 학생들의 과학적 설

명 구성 방식에서 부족한 점을 찾은 뒤, 5조의 학생들에게 다음과 

같이 말하기 시작하였다: 

K 교사 : 5조는 잘 되고 있나요? 

5조 M : 쌤, 뿌리가 하는 일을 적고 있어요. 이렇게, 

K 교사 : 아니, 네 열심히 하고 있네요. 그런데 ... 잘하긴 했는데, ... 

설명이 과학적 내용을 가지고 설명이 되어야 하는데, 그런 게 

없어요. 과학적 근거가 없어요. 

5조 N : 쌤. 무슨 말이세요? 저희는 정말 열심히 적고 있다구요.

K 교사 : 그게 아니라, 예를 들어, 뿌리가 물을 흡수한다. 그러면 왜 

그러한지를 적어야죠. 또, 양분을 저장한다고 적은 거죠?

5조 M : 네. 양분 저장.

K 교사 : 이것도 뿌리가 왜 양분을 저장하는지는 없어요? 열심히 한다고 

무조건 다 좋은 게 아닌데.

위의 대화는 학생들을 칭찬하는 교사의 발화를 일부 포함되어 있지

만, 전체적으로 K 교사가 학생들의 설명에 “과학적 근거”가 없다는 

점을 거듭 강조하며 5조의 활동을 비판적으로 평가하고 있음을 나타

내고 있다. K 교사는 사후 면담에서도 5조 학생들의 부족함을 지적하

는 모습을 거듭 보였다. 

5조 애들에게 과학적 근거를 들어서 뿌리가 왜 물을 흡수하는지 써야 

한다고 했더니, 자기들이 열심히 하고 있는데 왜 참견이냐는 식으로 약간 

대드는 거예요. 나 참 ... 그래서 ‘(과학적 설명 구성) 방법이 잘못된 거다’라

고 지적을 하고, 조금 화가 났지만, 아직 과학적 근거를 들어 설명을 만드는 

게 익숙치 않아서 그런 것이다 생각했죠. 

③ 촉구하기

K 교사는 앞서 1조의 경우와 마찬가지로 학생들의 부족함에 대한 

부정적인 평가에 연이어 학생들을 자신이 생각하는 방향으로 이끌어 

과학적 설명 구성 활동을 교수법적으로 개선하고 하였다: 

K 교사 : 그래서 과학적 근거에 따라 설명을 만들어요. 당장 지금부터 

하나라도.
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5조 N : 네? 어떻게 하라고요?

K 교사 : 여기 뿌리의 하는 일에 물의 흡수, 양분 저장 이렇게 적은 

거에 근거를 붙여요.

5조 M : 모르겠어요. 예를 들어 주세요.

K 교사 : 물의 흡수는 우리가 한 양파 실험의 결과를 그림으로 그리든, 

말로 쓰든 해서 붙여야죠. 양파 실험의 결과가 뭐에요?

5조 N : 그건 ... 그러니까 뿌리가 있는 양파랑 뿌리가 없는 양파가 

있으면은 뿌리가 있는 양파가 물을 흡수한다. 

K 교사 : 그러니까요. 그러한 양파 실험을, 너네가 그림을 잘 그리는 

편이잖아. 그렇게 해서 증거로 붙여야 ‘아, 뿌리가 물을 흡수하

는구나’라고 생각하죠. 알았어요?

이와 같은 K 교사의 발화는 학생들의 실천을 수용한 후 더욱 바람

직한 대안을 제시하는 L 교사의 공감적 발화와 대조되는 훈육적 발화

라고 볼 수 있다. 학생들은 K 교사와의 대화 이후에 뿌리의 기능인 

물의 흡수, 양분 저장, 식물의 지지에 대한 근거를 글과 그림으로 표현

하기 시작하였고, 이 역시 교사의 촉구에 영향을 받았다고 해석할 

수 있다. K 교사는 연구자와의 면담에서 자신의 훈육적 발화에 대해 

아래와 같이 설명해 주었다: 

저는 트레이너의 입장이라고 생각해요. 트레이너의 입장에서는 애들이 

기초부터 익히도록 잘 도와야 하잖아요. 그런데 현재 애들이 잘 어떻게 

해야 하는지 모르는 거죠. 애들은 과학적 설명을 만든다는 게 익숙하지 

않은 거예요. 아직 초보자에게는 교사가 직접 이렇게 이렇게 따라해 보라고 

트레이너처럼 제가 시키는 게 맞다고 보았어요. ... 공감의 전략은 지금 

상황에서는 좀 아닌 것 같아요. 아시잖아요. 애들이 너무 초보자니까. 

Ⅳ. 논의

앞서 제시한 연구 결과에서와 같이 L 교사와 K 교사는 자신의 

초등 과학 수업에서 각각 공감적 발화와 훈육적 발화를 주로 사용하

였다. 그런데 이때 눈여겨볼 것은 그들의 발화의 성격이 대조적이었

음에도, 결과적으로 두 종류의 발화 모두 학생들의 과학적 설명 구성 

활동이 더 나은 방향으로 진행되도록 하는 데 기여하였다는 점이다. 

따라서 본 연구에서는 교사들과의 면담 내용을 토대로 학생들의 과학 

활동에 대한 반응적 교수로서 두 교사의 대조적 발화가 가지는 교육

적 의미를 논의해 보고자 한다. 먼저 L 교사는 면담을 통해 자신이 

공감적 발화를 사용하는 이유를 다음과 같이 설명하였다: 

저는 애들이 학교에서 어떠한 경험을 하고 돌아가면 좋을지를 주로 생각

해요. 공부를 잘하는 애들이야 교사한테 조금 혼나도, 지적받아도 괜찮아

요. 걔네들은 수업 시간 동안 그렇게 스트레스 받을 것 같진 않거든요. 

왜냐하면 교사가 하는 얘기나 내용이 이해할만 하거든요. 하지만 그런 애들 

말고 과학 수업을 어려워하는 애들이 훨씬 많잖아요. 걔네들한테 제가 비판

하고 뭐라고 하는 건 좀 아닌 것 같아요. ... 그런 애들에게는 교사가 하는 

말이 정말 마음에 꽂히거든요. 그래서 걔네들한테 수업 시간 동안 어떠한 

좋은 경험을 하고 가는 게 좋을지 고민하는 거죠. 

즉, L 교사는 학생들이 학교 과학 수업을 통해 좋은 경험을 얻도록 

교사가 노력해야 한다고 인식하고 있었으며, 그에 알맞은 교사의 개

입 방식으로는 공감적 발화가 적합하다고 판단한 것으로 이해할 수 

있다. 특히 L 교사는 과학 수업을 어려워하는 학생들이 가질 수 있는 

정서를 짐작하여 이를 미리 예방하려는 태도까지 보여주었다. 이와 

관련하여 L 교사는 아래와 같이 부연해 주었다:

오해하시면 안 되는 게 제가 수업 자체를 너무 쉽게 해주자는 게 아니에

요. 그 학생들이 정서적으로 힘들거나 하면 (그들의 정서를) 수용하고, 또 

아이들의 스트레스를 줄여주는 게 필요해요. ... 또, 특히 그런 애들일수록 

더 쉽게 잘못하고, 힘들어 하고 때로는 실수할 수 있잖아요. ... 우리가 

계속 공동체에서 이야기했던 과학적 실천, 학생들이 협력해서 주장과 근거

를 만들어 나가는 과정이 솔직히 어른에게도 어려운 거고요. ... 걔네들에게

는 더 어려운 거라고 생각해요. 실수가 있어도 격려해주고 공감해야지, 

그걸 일일이 잘못되었다고 이야기하는 것은 (학생들에게) 좋은 경험은 아닐 

것으로 생각해요. ... 애들이 사용하는 캐릭터나, 그들이 주로 그림 그리는 

것을 좋아하니까 그러한 것들은 최대한 살리는 게 필요하다고 생각했고요. 

위와 같은 L 교사의 설명에서는 학생들의 과학 활동에 내재된 세 

가지 측면 모두에 대한 교사의 고려를 확인할 수 있다. 즉, L 교사는 

과학적 설명 구성 과정이 본질적으로 쉽지 않으므로 정서적 측면에서 

학생들의 부정적인 정서를 수용하려 하였으며, 과정적 측면에서 학생

들의 실수나 어려움까지도 인정하고, 개념적 측면으로 학생들이 사용

하는 개념적 자원을 지지하고 있음을 알 수 있다. 이러한 L 교사의 

신념은 연구 결과에서 밝힌 그녀의 공감적 발화를 통해 잘 드러나고 

있으며, 학생들의 과학적 설명 구성 활동을 바람직한 방향으로 진전

시켰다는 점에서 효과적인 교수 전략이라고 볼 수 있다. 또한 L 교사

의 공감적 발화와 그 밑바탕을 이루는 교사의 인식은 ‘초등 교사는 

아이들을 가르친다’라고 말하고 있는 Oh (2011)의 연구, 교과를 가르

치는 동안에도 학생이 정서적으로 타격을 받지 않도록 돌볼 필요가 

있다는 Jaber (2015)의 연구와도 궤를 같이하는 것이라 할 수 있다. 

그렇다면 K 교사는 자신의 훈육적 발화에 대해 어떻게 설명하고 

있을까? 먼저 그녀는 자신이 훈육적 발화를 주로 사용한 까닭에 대해 

다음과 같이 설명해 주었다:

공감을 하는 것도 중요하죠. 요즘 추세가 공감이 트렌드지 않아요? 공감

하는 교사가 좋지, 지적하고 비판하는 교사가 뭐 저라고 꼭 좋겠어요? 또, 

저도 애들을 다그치기만 하는 게 저라고 좋다고는 생각 안 해요. 하지만 

공감만이 능사는 아닌 거잖아요. ... 단지 공감을 위한 수업을 하는 것은 

안 된다고 생각해요. ... 제 경우에는 애들이 수업에서 힘들어할 때도 있었지

만, 솔직히 애들이 진짜 열심히 하면서 힘들었다기 보다는 이제 뭔가 하려니

까 힘든 것이거든요. 그건 피할 수 없어요. 

즉, K 교사의 경우에도 그녀의 발화가 단순히 수업 상황에 따라 

즉흥적으로 이루어진 것이 아니라, 교사로서 수업에 대한 인식이나 

신념에 뿌리를 두고 있음을 확인할 수 있다. 좀 더 구체적으로, K 

교사는 과학을 제대로 배우도록 하는 것이 중요하다면 제한된 수업 

시간을 고려했을 때 교사가 훈육적 발화를 통해 학생들의 활동에 교

수법적으로 개입하는 것이 더 적절하다고 인식하고 있었고, 그렇게 

하는 것이 학생들에게도 도움이 된다고 믿고 있었다:

그리고 솔직히 정말 열심히 한 것도 아닌 것 같은데 제가 그 맥락에서 

영혼 없이 ‘힘들지?’라고 하는 것도 이상하다고 생각해요. 애들도 ‘쌤이 왜 

저러지?’ 할껄요? ... 저는 학생들이 제대로 된 과학 내용을 배우는 것, 

제대로 된 탐구 방법을 배우는 것이 수업에서는 우선이 되어야 한다고 생각
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하거든요. 시간이 충분하다면 공감하면서 여유롭게 진도를 나갈 수 있겠지

만 ... 제한된 시간에 공감만 하다간 학생들이 정작 배워야 하는 것을 못 

배우는 일이 생길 겁니다. 

연구 결과에서도 확인할 수 있듯이, K 교사는 학생들이 힘들어하

는 정서를 보일 때도 교사로서 공감하기보다는 열심을 촉구했고, 교

사로서 학생들의 부족한 점을 수정해 주려고 하였다. 더욱이 이러한 

K 교사의 발화도 L 교사의 경우처럼 학생들의 과학적 설명 구성 활동

이 개선되어 지속되는데 기여하였으며, 따라서 K 교사의 주장처럼 

교육적으로 필요하다고 볼 수 있다. 

정리하자면, 두 교사와의 면담 내용을 종합했을 때, L 교사는 공감

적 발화가 더 많은 학생들이 좋은 경험을 하게 하는 데 도움이 될 

수 있는 반응적 교수의 방식이라고 생각하여 그렇게 실천한 것이며, 

K 교사는 과학 교과를 효과적으로 가르치기 위한 반응적 교수의 일환

으로 훈육적 발화를 사용한 것이라 해석할 수 있다. 또한, 제한된 연구 

자료를 토대로 판단하였을 때, 두 종류의 발화는 모두 학생들의 과학

적 설명 구성 활동을 좀 더 생산적으로 전개하는데 기여한 효과적인 

교수 전략이라고 할 수 있다. 그렇다면 어느 한 종류의 발화가 수업 

활동에 대한 효과의 측면에서 더 우월하다고 보기는 어렵고, 이에 

관해서는 과학교육자들 간에 서로 다른 의견이 있을 수 있다. 이와 

관련하여 본 연구의 연구자들도 L과 K 교사 모두의 교육관과 가치관

을 존중하는 견해에서 그들의 실천에 대해 중립적인 태도를 견지하고

자 하였다. 하지만 학생들의 자원을 긍정적으로 해석하여 그들을 더 

나은 실천으로 이끌려고 하는 반응적 교수의 본래 취지와 과학 수업

에서의 공감에 관한 연구와 실천이 아직 매우 부족하다는 점에서 공

감적 발화에 대해 좀 더 주목할 필요가 있다고 여겨진다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구에서는 두 초등학교 교사가 학생들의 과학적 설명 구성 

활동에서 반응적 교수의 일환으로 어떤 종류의 발화를 사용하였고 

그들의 발화가 학생들의 실천에 어떻게 영향을 미쳤는지 탐색하였다. 

그 결과, L 교사는 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 측면에서 공감적 

발화를 사용하였고, 공감적 발화는 알아채기, 적극적 수용, 대안 제시

의 순서로 전개됨을 알 수 있었다. 이와는 대조적으로, K 교사는 학생

들의 정서적, 과정적, 개념적 측면에 초점을 둔 훈육적 발화를 주로 

사용하였으며, 훈육적 발화는 부족함 찾기, 평가하기, 촉구하기의 단

계로 진행되었다. 각각의 발화는 초등 과학 교육에 관한 교사의 인식

이나 신념에 바탕을 두고 있었으며, 학생들의 과학 활동을 개선하는 

데 기여하였다. 

이러한 연구 결과와 앞서 제시한 논의의 내용을 토대로 과학 교육

을 위한 세 가지 제언을 제시할 수 있다. 첫째, 각급 학교에서 과학을 

가르치는 교사들과 과학 교사 교육자들은 학생들의 과학 학습을 돕기 

위하여 공감적 발화를 적극적으로 고려하고 사용하도록 노력할 필요

가 있다. 이때에는, 본 연구의 결과가 예시하고 있는 것처럼, 과학적 

실천 활동에 임하는 학생들의 어려움을 알아채고, 이에 대한 수용과 

바람직한 대안을 제시하는 여러 가지 구체적인 방법을 연구하여 실천

해야 한다. 사실, 훈육적 발화의 성격을 지닌 교사의 개입은 이미 학교 

수업 현장에서 충분히 이루어지고 있는 반면(Levrini et al., 2019), 

과학 교실에서 교사의 공감적 발화에 관한 연구는 아직 드문 편이다. 

다시 말해, 과학 교실에서는 여전히 교사가 지식의 권위자로서 학생

들의 지식이나 실천을 평가하려는 경향이 있으며, 학생들이 가진 다

양한 자원을 알아채고 적극적으로 활용하려는 시도는 부족한 편이다

(Kang, 2022). 이에 비해 공감적 발화는 학생 활동의 과정적, 개념적 

측면과 아울러 정서적 측면에 대한 반응적 교수로서의 가능성을 함의

하고 있으므로, 이를 각종 과학 교육 현장에서 실천적으로 연구하는 

자세가 필요하다고 할 수 있다. 

둘째, 과학적 실천을 기반으로 하는 새로운 과학 교육의 방향

(NGSS Leads States, 2013; Song et al., 2018)에 비추어 교사의 공감

적 발화의 가치와 효과에 대해 더 탐구할 필요가 있다. 선행 연구에 

따르면, 논변 활동, 모형 활용, 과학적 설명 구성과 같은 과학적 실천

을 수행하는 과정 중에 학생들은 다양한 종류의 정서적 체험을 하고, 

이 중에는 인지적 부담, 불확실성, 짜증, 힘듦과 같은 부정적 정서 

또한 포함되기 때문이다(Davidson et al., 2020; Han & Gutierez, 

2021; Oh & Han, 2021). 즉, 과학 활동 중에 학생들이 느끼는 부정적

인 정서 또한 과학적 실천에 본질적으로 내재된 것으로, 과학 교사는 

학생의 부정적 정서를 피하고 억제하기보다 이들을 정서적 자원으로 

활용하여 학생들의 활동을 더욱 생산적으로 발전시켜 나가도록 할 

필요가 있다(Jaber, 2021; Jaber et al., 2018b, p. 15; Jaber et al., 2022). 

이를 위해 과학 교육 분야에서는 과학적 실천을 토대로 한 과학 학습

을 위해 어떤 종류의 교사 발화가 적합한지 계속 탐구할 필요가 있으

며, 이 과정에서 공감적 발화에 대하여 진지하게 연구할 필요가 있다. 

셋째, 미래의 과학 교육은 과학 지식을 전달하고, 탐구 기능을 연습

하는 것을 넘어서 학생들이 함께 과학적인 설명을 생성하고 평가, 

수정해 나가는 협력적인 과정을 강조하고 있다(NGSS Leads States, 

2013; Song et al., 2018). 서론에서 언급한 바와 같이, 과학 교육 분야

에서는 이와 같은 학생의 정서적 자원의 활용, 공동체적 협력을 통한 

과학적 실천을 도울 수 있는 교수법적인 전략으로 반응적 교수, 인식

적 공감 등이 논의되고 있다. 다시 말해, 과학 교사가 수업 중에 실천

할 수 있는 공감이란 학생들의 정서적, 과정적, 개념적 측면을 알아차

리고, 이를 중요하게 여겨 적극적으로 수용하며, 더욱 생산적으로 활

용하도록 돕는 것이라 할 수 있다. 하지만 아직 과학 교육에서의 공감

에 관한 연구는 초기 단계라고 볼 수 있고(Jaber et al., 2018b; Jaber 

et al., 2022; Yang & Kang, 2019), 국내에서 구체적인 전략이 학술적

으로 논의된 것도 얼마 되지 않았다(Han, 2020; Lee & Son, 2022). 

따라서 과학적 실천에서 학생들의 어려움에 대응하는 방법으로 교사

의 공감에 관한 연구가 다각도로 이루어질 필요가 있다. 특히 과학 

활동에서 학생들이 체험하는 여러 종류의 어려움에 대한 교사의 전략

을 탐색하고, 이를 과학 교사의 공감이라는 테두리 안에서 통합한다

면, 반응적 교수를 실천하려는 현장의 과학 교사들에게 유용한 지침

으로 활용할 수 있을 것이다. 

국문요약

과학 교실에서 교사의 개입은 학생의 실천에 주요한 영향을 끼칠 

수 있다는 점에서 중요하다. 본 연구는 교사가 학생들의 과학적 설명 

구성 과정에서 어떤 종류의 발화를 하여 학생들의 실천에 개입하는지 

질적으로 분석하였다. 두 명의 초등학교 교사인 L과 K가 본 연구에 
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참여하였으며, 그들의 6학년 과학 ‘식물의 구조와 기능’ 단원이 과학

적 설명 구성 수업으로 재구성되었다. 두 교사에게 매 수업에서 반응

적 교수의 일환으로 학생의 과학적 실천을 도울 수 있도록 요청하였

다. 연구 결과, 두 교사는 각각 주로 공감적 발화 또는 훈육적 발화를 

사용하였으며, 이들은 학생들의 과학적 실천의 정서적, 과정적, 개념

적 측면을 돕기 위해 사용된 것을 알 수 있었다. 이 중 공감적 발화는 

알아채기, 적극적 수용, 대안 제시의 순서로 진행되어 학생들의 실천

을 조력하였고, 이와는 대조적으로 훈육적 발화는 학생들의 실천을 

개선하기 위한 목적에서 부족함 찾기, 평가하기, 촉구하기의 순서로 

이루어졌다. 두 교사가 각각 공감적 발화와 훈육적 발화를 사용하는 

까닭을 논의하였으며, 과학 교육에의 시사점을 제시하였다.

주제어 : 공감, 공감적 발화, 훈육적 발화, 과학 교사
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