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국문 초록

이 연구에서는 과학 탐구 교수 지향을 ‘개념 이해’, ‘활동’, ‘과정기능’, ‘과학적 실천’, ‘공학적 실천’의 
5가지로 구분하고 초등 예비교사가 가진 일반적, 맥락적 과학 탐구 교수 지향을 개별 심층 면담을 통해 

알아보았다. 초등 예비교사의 일반적인 과학 탐구 교수 지향은 어떠한지 일반적인 상황의 질문을 통해 

알아보고, 구체적으로 실험 결과가 예상과 다른 불일치 상황(anomalous situation)에서 다시 이들의 교수 

지향을 조사하여 과학 탐구 교수 지향의 맥락 의존성을 탐색하고자 하였다. 연구 결과, 일반적인 상황에

서는 ‘과학적 실천’ 교수 지향이 많이 나타났으며, 구체적인 수업 상황인 불일치 상황에서는 ‘개념 이해’ 

교수 지향이 많이 나타났다. 또 일반적인 상황과 구체적인 상황에서 과학 탐구 교수 지향은 일관적이지 

않은 경우가 많았다. 구체적인 수업 상황인 불일치 상황에서도 전체적으로 실험 결과가 예상과 다르게 

나오는 경우(응결이 전혀 일어나지 않은 경우)와 모둠별로 실험 결과가 일치하지 않는 경우(일부 모둠에

서만 응결이 일어난 경우), 과학 탐구 교수 지향은 다른 패턴으로 나타났다. 전체적으로 불일치 상황이 

발생하는 경우는 ‘개념 이해’ 교수 지향이 더 많이 나타났고, 모둠별로 결과가 다르며 일부 모둠에서만 

불일치 상황이 발생하는 경우는 ‘과학적 실천’ 교수 지향이 좀 더 많이 나타났다. 즉, 초등 예비교사의 

과학 탐구 교수 지향은 복합적인 성격을 가지며 상황 의존적 성격이 강하다고 할 수 있다. 이러한 연구 

결과가 교사교육에 주는 시사점을 논의하였다.

주제어: 초등 예비교사, 과학 탐구 교수 지향, 교수 지향, 불일치 상황

ABSTRACT

In this study, the orientation toward scientific inquiry teaching was classified into five categories, namely, 

‘concept understanding’, ‘activity driven’, ‘process skills’, ‘scientific practice’, and ‘engineering practice’, and the 

orientation toward scientific inquiry teaching of pre-service elementary teachers was investigated through individual 

in-depth interviews. We aimed to investigate the context dependence of scientific inquiry teaching orientation by 

comparing general questions with specific class situations where experimental results are different from expectations. 

We found that ‘scientific practice’ orientation was more common in the general situation, whereas ‘concept 

understanding’ orientation was more common in the specific class situation. In addition, in general and specific 

class situations, the orientation was often inconsistent. Even in a specific class situation, the orientation toward 

scientific inquiry teaching was different according to the situations. When the experimental results were all different 

from expected (when no condensation occurred), ‘concept understanding’ orientation was more common; however, 

when the results were different among students groups (condensation only occurred in some groups), ‘scientific 
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practice’ orientation was more common. In other words, the results showed that the orientation toward scientific 

inquiry teaching of pre-service elementary teachers is not single, has complex properties, and is strongly context- 

dependent. The implications of these research results on teacher education were discussed.

Key words: pre-service elementary teachers, orientation towards science inquiry teaching, teaching orientation, 

anomalous situation

I. 서  론

과거 교사의 문성 계발에 용되어 온 패러다

임은 교사에게 부족한 내용 지식을 보충해 주거나 

새로운 교육이론을 소개해 주어 교사의 지식을 보

완해주는 것에 이 있었다. 그러나 이러한 ‘지식 

결핍 해소’ 의 교사교육은 1980년  이후 교사 

스스로 자신의 실행과 지식을 성찰하도록 하는 반

성  교사교육으로 환되었다. 이는 교육이론이 자

연과학 이론처럼 일반화될 수 없는 속성이 있고 임

시 이며 상황 의존 (Levin, 2004)이라는 이 인식

되면서, 실행에 기 를 둔 이론의 이 요시되

었기 때문이다(Ball & Bass, 2002; Forzani, 2014). 나

아가 ‘실행을 한 이론  지식(knowledge for prac- 

tice)’ 뿐 아니라, ‘실행과 그에 한 반성으로부터 

얻어진 지식(knowledge in practice)’, ‘실행의 주체

(agency)로서 교육  실행 과정에 한 탐구를 통해 

이론과 실행을 목한 지식(knowledge of practice)’

이 교사의 문  지식으로 강조되었다(Cochran- 

Smith & Lytle, 1999). 이같이 교육  실행에 더 큰 

방 이 주어짐에 따라, 교사교육 연구에서는 교사

들이 아는 것을 실제로 행하도록 이끄는 인지 , 

정의  요인은 무엇인지 탐구하게 되었다(Abd-El- 

Khalick & Lederman, 2000).

한편, 사회심리학  연구(e.g., Ajzen & Fishbein, 

1980)에서 개인의 신념이 행동에 향을 다는 이

론이 리 인정되면서, 교사교육 역에서도 교사의 

신념에 한 연구가 더 큰 심을 받게 되었다. 교

사의 개인  구인(construct)에 해당하는 신념은 교수 

실행에 련된 의사 결정을 이끌고, 수업 운 에 

향을 주며, 교실 상황을 이해하는 데 즈의 기능을 

수행한다(조은진, 2020; Jones & Carter, 2007; Pajares, 

1992; Richardson, 1996). 교사교육 역의 많은 연구

가 교사의 신념이 교실 수업에 주는 향과 신념의 

요성, 근원, 변화에 한 항 등에 해 탐구해 

왔으며, 특히 교사의 신념 체계가 교사의 경험과 그 

경험을 재회상하고 해석하는 과정을 통해 형성되고, 

다시 교사의 반 인 사고 과정이나 수업 활동을 

안내한다는 사실이 보고되었다(Eick & Reed, 2002; 

Wallace & Kang, 2004). Ernest(1989)는 유사한 수

의 지식을 소유한 교사들이 그 신념에 따라 다른 방

식의 수업을 진행한다는 실증  결과를 토 로 교

사의 신념을 이해함으로써, 교사의 교수 련 의사 

결정과 그 결과를 측하는 것이 가능하다고 하

다. 이에 국내에서도 교사의 신념에 한 연구가 꾸

히 수행되어왔다. 를 들면 과학 실험 수업에 

한 교사의 신념(팽애진과 백성혜, 2005), 과학 학습

에 한 신념(안 돈과 임희 , 2014), 과학에 한 

인식론  신념(한수진 등, 2011), 과학, 과학 학습, 

과학 교수에 한 인식론  신념(윤혜경 등, 2015) 

등에 한 연구가 있다. 과학교사는 과학 내용을 가

르치기 때문에 과학에 한 교사의 인식론  신념

이 많이 연구되었고 이 한 교수 행동과 련이 있

다고 보고되고 있지만(Brickhouse, 1990), 그 계에 

해서는 상반된 연구 결과가 존재한다. 즉 

인 인식론  신념을 가진 교사가 탐구 학습 환경을 

더 잘 조성하는 것으로 나타나기도 하지만(Kang, 

2008) 실제 교수 행동에 인식론  신념이 잘 발 되

지 못한다는 연구 결과도 있다(양일호 등, 2005). 인

식론은 과학 지식의 본질과 기원, 지식 습득의 방법

과 한계, 지식의 정당화에 해 탐구하는 것이며, 인

식론  신념은 지식의 본성, 인간이 지식을 얻게 되

는 과정에 한 개인  믿음과 련된 것이다(Hoffer 

& Pintrich, 2002). 따라서 과학교사의 인식론  신념

은 과학 지식의 본성, 과학의 본성에 한 이해와 

련된 것이며 과학 교수 행동에 향을  수 있다. 

그러나 교사의 신념은 인식론  신념 이외에 다양

한 상과 범주를 가질 수 있다. 를 들면 학생이

나 교사의 역할에 한 신념, 평가에 한 신념 등, 

다양한 상, 역  수 이 가능하다.

이러한 교사의 신념은 교수 활동 과정에 있어 신

념 내의 하  역끼리 서로 복잡하게 얽  향을 

주고받지만, 그 에서도 교사의 과학 수업 실행과 
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더욱 한 련성을 갖는 것으로 여겨지는 것이 

‘과학 교수 지향(orientation towards science teaching)’ 

이다. 과학 교수 지향은 과학 교수에서 무엇이 요

하고 교수⋅학습이 어떻게 이루어져야 하는지에 

한 교사의 신념으로서, 교수 략 선택  설계, 교

육과정 자료의 조직  구성, 평가 계획  수행 등

을 안내 는 결정하는 역할을 한다는 에서 매우 

요한 의미를 지닌다. Anderson and Smith(1987)는 

‘교수 지향(teaching orientation)’이라는 용어를 처음

으로 도입하면서, 그 의미를 ‘교사들의 일반 인 사

고나 행동 패턴’을 기술하는 데 두었는데(p. 99), 이

후 여러 연구자는 교수 지향이 상황에 따라 달라질 

수 있고, 내용 지식이나 학생의 오개념에 한 교사

의 지식을 개선하면 달라질 수 있으며, 교수 략에 

한 지식 발달에 따라 달라질 수 있는 ‘유연한 태

세(flexible stance)’라고 부연하 다.  여타의 연구

에서는 교수 지향이 보다 견고한, 개인화된 수업 태

세라는 의미로 사용되기도 하 다(Kind, 2016). 를 

들면, Grossman(1990)은 교수 지향이 교수 실행에 

범 한 향을 주며 변화하기 어려운 것이라고 여

겼다. 이후, 과학교사 교육자들의 큰 심을 유발한 

Magnusson et al.(1999)의 ‘교수 내용 지식(pedago- 

gical content knowledge: PCK)’ 모델에는 그 구성 요

소로 ‘과학 교수 지향’, ‘과학 교육과정 지식’, ‘학생

들의 과학 이해에 한 지식’, ‘과학 평가에 한 지

식’, ‘과학 수업 략에 한 지식’ 등의 5가지가 포

함되었는데, 이때 ‘과학 교수 지향’은 나머지 요소들

에 모두 향을 주는 핵심 이고 포 인 요소로 

제시되었다.  Magnusson et al.(1999)은 ‘과학 교수 

지향’의 유형을 과학 수업의 목표를 심으로 하여 

‘학문’, ‘강의’, ‘활동’, ‘개념 변화’, ‘과정’, ‘발견’, ‘

로젝트 기반 과학’, ‘탐구’, ‘안내된 탐구’ 등의 9가

지 유형으로 구분하 다(Table 1). Magnusson et al. 

(1999)의 PCK 모델에 기반을 두면서, 각 구성 요소 

사이의 련성을 기술하고, 그 역동성을 부각하기 

해 변형하여 발 시킨 PCK 모델로서 ‘펜타곤 

PCK 모델(Pentagon Model of PCK)’(Park & Chen, 

2012)이 존재한다. 펜타곤 PCK 모델에서는 PCK 구

성 요소들의 상호 련성을 강조하기 해 오각형 

형태를 사용하 고, 하나의 요소와 다른 요소 사이

의 상호작용에 같은 가 치를 두었다(Park & Chen, 

2012). 이때 용된 과학 교수 지향 개념은 교수법 

선택에 국한된 것이 아니라, 과학을 가르치는 목표

에 한 신념 등까지 포함하여 그 폭이 넓은 의미로 

확 되었다. 이는 여러 요인이 복잡하게 얽  과학 

교수 지향에 향을 다는 실증  연구 결과를 반

한 것이라고 할 수 있다(Friedrichen & Dana, 2005). 

이처럼 과학 교사가 소유한 과학 교수 지향은 과학

교육의 목표뿐만 아니라, 교수 방법, 교수에 한 태

도 등의 요소를 포 하며(Friedrichen & Dana, 2005), 

국내에서도 과학교사의 교수 지향은 교사 학습의 

효과를 살펴보거나 교사의 수업을 해석하기 한 

연구에서 주요한 구인으로 다루어져 왔다(e. g. 방은

정과 백성혜, 2010; 정득실 등, 2007).

다른 한편으로, 2012년 개최된 ‘PCK 정상회의

(PCK summit)’는 PCK 개념의 창시자인 Lee S. Shul- 

man이 그 개념에 존재하는 약 들, ‘교사의 교수에 

향을 미치는 정의  측면을 포함하지 않은 , 교

수 맥락을 생략한 , 교사가 소유한 교육에 한 

시각과 교육목표를 고려하지 않은 , PCK와 학생

의 성취 사이의 계를 다루지 않은 ’ 등을 언

한 것으로부터 발되었다(Gess-Newsome, 2015, pp. 

9-10). PCK 정상회의에서는 Shulman이 제시한 PCK 

개념의 취약 을 보완하는 데 을 두어 교사의 

문  지식을 구성하는 요소를 도출하 으며, 각 

요소에 한 기술과 함께 그 계를 보여주는 ‘교사

의 문 지식과 기능 모델(model of teachers’ profes- 

sional knowledge & skill, TPK&S 모델)’을 제시하

다(Gess-Newsome, 2015; Gess-Newsome & Carlson, 

2013; Gess-Newsome et al., 2017; Helms & Stokes, 

2013). 기존 PCK 개념의 구성 요소와 그 구조에 

해 좀 더 실제 인 변화를 도모한 새로운 PCK 모델

로서 TPK&S 모델이 달하는 교수 문성에 한 

메시지는 교수 문성을 가늠하거나 증진하고자 할 

때 가장 요시하여 다 야 할 것이 교사의 내용 지

식 이해의 수 이라기보다는 교사 자신의 지식을 

수업에 용하기 해 변형하여 표 하고, 구 할 

수 있는 능력이라는 것이다. 한, 그러한 교사의 

문  능력은 모든 교수⋅학습 주제에 일 용 가

능한 형태의 것이 아니라, 주제에 특화된 것이면서 

교실 상황, 교사의 신념  지향의 향을 받는다는 

사실이다. 이러한 PCK 연구 동향으로부터 교사의 

교수 실행이 주제 특이 이고, 교사 개인 이며, 교

실 상황에 많은 향을 받는다는 이 요함을 알 

수 있다.

한편, ‘과학 탐구’는 지난 반세기 이상 과학 교수
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에서 주요한 지향 이었다(Schwab, 1962). 교사가 탐

구 수업을 지향하고 실행하기 해서는 먼  과학 

탐구가 무엇인지 이해하고 이 교수 략을 용할 

때 직면할 수 있는 어려움에도 불구하고 과학 탐구 

수업의 경험을 확장하는 것이 요하다(Melville et 

al., 2008). 그러나 과학교육 내에서 탐구 지도의 의

미나 구체 인 방안에 해 아직 많은 이견이 존재

하고(Abd-El-Khalick et al., 2004; Anderson, 2002; 

Lucero et al., 2013), 과학교사가 소유한 과학 탐구 

개념은 물론, 그 실행력과 신념은 부족하다고 진단

되고 있다(Bartos & Lederman, 2014; NRC, 2000). 과

학 교수 지향을 핵심어로 하는 다양한 과학교육 연

구 에서 교사의 과학 탐구 교수 지향을 분석한 

Roehling and Luft(2004)는 과학 탐구 수업을 효과

으로 운 하는 교사들은 통  방식의 수업을 운

하는 교사에 비해 과학 탐구의 요성이나 필요

성에 한 강한 교수 지향을 보이는 것으로 나타났

다. 국내에서는 양정은과 최애란(2020)이 학교 과

학교사의 과학 탐구 교수 지향에 해 연구했는데, 

1년간 교수⋅학습공동체에서 과학 탐구 수업을 

력 으로 계획하며 수행한 학교 과학교사들은 과

학 탐구 교수 지향을 효과 으로 발달시켰으며 연

구자들은 이들의 과학 탐구 교수 지향이 가지는 특

성을 질 으로 상세하게 분석하 다.

‘과학 탐구’는 교사 부분이 동의하는 바람직한 

교수 지향일 수 있지만, 많은 교사 특히, 비교사의 

경우 ‘과학 탐구’ 혹은 ‘탐구 수업’을 다양한 의미로 

이해하고 있어(Anderson, 2002; Crawford, 2007), 탐

구 인 교수를 지향한다는 것이 서로 다른 의미일 

가능성이 있다.  비교사의 경우에는 아직 교수 

경험이 풍부하지 않기 때문에, 이들의 교수 지향은 

경력 교사보다 더 유동 일 수 있다. 따라서 비교

사의 ‘과학 탐구 교수 지향’을 좀 더 구체 인 맥락

에서 살펴볼 필요성이 제기된다.

어떤 주제를 가르치는 맥락에서 특정 교수를 실

행하는 것은 교사교육을 통해 습득한 기술을 단순

하게 보편 으로 용하는 것이 아니라, PCK의 주

인으로서 문성을 갖는 교사의 선택에 해당한다. 

이에 비교사의 과학 탐구 교수 지향이 실제 어떤 

것을 의미하는지, 맥락에 따라 얼마나 달라지는지

를 이해하는 것은 교사교육에서 과학 탐구 교수 지

향을 발달시키기 한 첫걸음이라 할 수 있다. 따

라서 이 연구에서는 등 비교사의 과학 탐구 교

수 지향을 일반 인 맥락에서 조사하는 동시에, 특

정 탐구 수업의 맥락에서 조사하고 이를 비교하고

자 하 다. 그리고 탐구 수업의 맥락으로는 실험 

결과 불일치 상황을 도입하 다. 등 비교사가 

과학 수업에서 겪는 어려움을 분석한 선행 연구(윤

혜경, 2004)에 의하면 가장 많이 언 된 것이 실험 

결과가 자신이 아는 과학  이론이나 상과 다르

게 나온 경우 으므로 이러한 불일치 상황에서 

등 비교사가 자기의 교수 행동을 결정하고 그 이

유를 설명하도록 함으로써 등 비교사의 교수 

지향을 구체  맥락에서 살펴볼 수 있을 것이라 보

았다. 실험 결과 불일치 상황은 교사가 느끼는 곤

란함, 어려움이며 이는 교사가 수업에서 느끼는 일

종의 딜 마 상황으로 볼 수 있다. 이는 교사가 실

제 수업에서 직면할 수 있는 일종의 비구조화된 문

제이며 비교사나 교사는 이러한 딜 마 상황에

서 자신의 신념이나 지향에 기 하여 특정한 교수 

행동을 결정할 것으로 생각된다. 한, 등학교 과

학 수업에서 실험 결과가 이론과 일치하지 않는 상

황에서의 처 략은 교사들의 과학 지식에 한 

인식론  신념을 조사하는 데에도 효과 인 도구

가 될 수 있다는 선행연구도 존재한다(한수진 등, 

2011; Nott & Wellington, 1998). 이에 본 연구에서는 

등 비교사가 가지고 있는 과학 탐구 교수 지향

은 어떠한지 일반 인 질문을 통해 알아보고, 구체

으로 과학 실험 불일치 상황에서 다시 이들의 교

수 지향을 조사하여 과학 탐구 교수 지향의 맥락 

의존성을 탐색하고자 하 다. 구체 인 연구 질문

은 다음과 같다. 

1) 등 비교사의 일반 인 과학 탐구 교수 지

향은 어떠한가? 

2) 과학 실험 불일치 상황에서 나타나는 등 

비교사의 과학 탐구 교수 지향은 어떠한가? 

II. 연구 방법

1. 연구 참여자

이 연구의 참여자는 모 교육 학교 과학교육과 

4학년 재학생으로서, 사  면담 상자 2명을 포함

하여 총 22명의 등 비교사들이 연구의 목 과 

내용에 해 설명을 듣고 연구 참여에 자발 으로 

동의하 다. 연구 참여자들은 모두 ‘ 등과학교육 I’
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과 ‘ 등과학교육 II’ 과목을 수강하면서 등학교 

과학과 교육과정  교과서 내용 요소에 련된 학

습을 하 고, 1주간의 참  실습과 2주간의 수업 실

습을 경험하 다.

2. 자료 수집

등 비교사 개개인을 상으로 한 심층 면담

을 통해 이 연구의 자료를 수집하 다. 심층 면담은 

반 구조화된 방식으로 온라인 화상회의를 통해 30

분 내외로 진행되었다. 먼 , 면담 질문의 성을 

확인하고 검토하기 해 2명의 등 비교사를 

상으로 사  면담을 진행하 다. 사  면담의 결과

를 바탕으로 3명의 연구자가 면담 진행 방식과 면담 

질문의 성을 논의하여 면담 질문을 확정하 다. 

면담 질문은 등 비교사들의 일반 인 과학 탐

구 교수 지향과 맥락 인 수업 상황에서의 과학 탐

구 교수 지향에 한 것으로 구성되었다. 구체 으

로, 일반 인 과학 탐구 교수 지향 역의 질문은, 

1) 과학 탐구 수업의 목표는 무엇인가요?, 2) 과학 

탐구 수업에서 교사의 역할로 가장 요한 것은 무

엇인가요? 등의 2가지이다. 다음으로 맥락 인 과학 

탐구 교수 지향을 알아보기 해 등학교 5학년 

‘날씨와 우리 생활’ 단원에 포함된, ‘집기병에 물과 

얼음을 넣고 집기병 표면의 변화를 찰하는 실험’

을 제시하고, 그 실험 수업에서 모둠별 학생 활동의 

결과로 발생할 수 있는 ‘집기병 표면에 작은 물방울

이 생기지 않은 상황’에서 어떻게 교수할 것인지에 

해 질문하 다. 구체 으로, 1) 실험 결과 물방울

이 생기지 않은 상황에서 어떻게 수업을 진행할까

요?, 2) 왜 그 게 수업을 하고자 하는지 그 이유를 

설명해 보세요, 3) 만약 일부 모둠에서는 집기병 표

면에 물방울이 생겼는데 일부 모둠에서는 집기병 

표면에 물방울이 생기지 않았다면 어떻게 수업을 

진행할 것 같나요?, 4) 왜 그 게 수업을 하고자 하

는지 그 이유를 설명해 보세요. 등의 4가지이다. 면

담은 질문을 순서 로 제시하며 진행하 는데, 질문

마다 충분한 시간을 할애하 다. 한, 연구 참여자

의 응답 내용이 분명하지 않을 때는 면담자가 표

을 달리하여 다시 질문하거나, 면담자가 이해한 바

를 진술하여 연구 참여자에게 확인하는 과정을 거

쳤다. 모든 면담은 연구 참여자의 동의를 얻어 녹

화되었으며, 녹화 후 사되었다.

3. 자료 분석

등 비교사의 과학 탐구 교수 지향을 분석하

기 해 Magnusson et al.(1999)과 Kind(2016)의 과

학 교수 지향 유형을 참고하 다. Magnusson et al. 

(1999)은 과학 교수 목표에 따라 9가지의 과학 교수 

지향을 분류하 으며, Kind(2016)는 237명의 비 

등 과학 교사를 상으로 수행한 실증  연구 결

과를 토 로 ‘산과 염기’에 해 가르칠 때 나타날 

수 있는 교사의 행동을 Magnusson et al.(1999)의 과

학 교수 지향 유형별로 제시하 는데, 이를 종합하

여 나타내면 Table 1과 같다.

Table 1을 바탕으로 2명의 연구자가 등 비교

사들이 가지고 있는 일반 인 과학 탐구 교수 지향

과 맥락 인 과학 탐구 교수 지향을 1차 분석하

다. 이후 3인의 연구자가 함께 1차 분석 결과를 가

지고 분석틀의 타당성을 논의하 다. 논의 결과 Table 

1의 과학 교수 지향의 유형을 수정해야 할 필요성

이 제기되었다. 이는 기존 연구자(e. g., Kind, 2016)

가 지 한 바와 같이, ‘학문 심’과 ‘개념 변화’의 

구분 기 이 모호하고, ‘탐구’와 ‘안내된 탐구’가 제

로 구분되지 않는 등의 문제 이 발견되었기 때

문이다.

반복 인 논의를 통해 본 연구의 등 비교사

가 실 하고자 하는 과학 탐구 수업의 목표에 

을 두어 과학 탐구 교수 지향의 분석 틀을 마련하

다. 결과 으로, 수정된 분석 틀에서는 과학 탐구 

교수 지향을 ‘개념 이해’, ‘활동’, ‘과정기능’, ‘과학

 실천(scientific practice)’, ‘공학  실천(engineering 

practice)’의 5가지 유형으로 구분하 는데, 이는 

Magnusson et al.(1999)의 ‘학문’, ‘강의’, ‘개념 변화’

를 묶어서 ‘개념 이해’로, ‘안내된 탐구’, ‘발견’, ‘탐

구’를 ‘과학  실천(scientific practice)’으로, ‘ 로젝

트 기반 과학’은 ‘공학  실천(engineering practice)’

으로 분류한 것이다(Table 2). 를 들어, 과학 탐구 

수업의 목표가 최종 으로 과학 개념을 이해하는 

것이고, 과학 탐구는 과학 개념을 으로 볼 수 있

게 해 주는 것으로 여기는 등 비교사의 과학 

탐구 교수 지향은 ‘개념 이해’로, 학생들이 다양한 

체험 활동을 통해 과학의 즐거움을 경험하는 것으

로 과학 탐구 수업의 목표를 정하면 ‘활동’으로 분

류된다. 학생들이 변인통제를 이해하여 변인통제를 

하도록 이끄는 것과 같은 특정 탐구 기능의 습득 

혹은 발달을 과학 탐구 수업의 목표로 한다면 ‘과
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정기능’에 속하고, 학생들에게 과학 탐구를 수행하

는 기회를 제공하거나 스스로 과학 탐구를 할 수 

있는 능력을 키워주는 것을 목표로 삼으면 ‘과학  

실천’에 해당한다. 마지막으로 실제 문제에 한 해

결책을 설계하고 최종 으로 산출물을 만들어내는 

것이 목표라면 ‘공학  실천’으로 분류된다. 새로운 

분석 틀을 용한 2, 3차 분석 시에는 3명의 연구자

가 각자의 분석 내용을 공유하면서 의견 일치에 이

르기까지 충분한 논의의 과정을 거쳤는데, 그 결과

는 등 비교사들이 자신의 과학 탐구 수업을 묘

사하는 가운데 드러난 특정 교수 방법보다는 그들

이 일 되게 진술한 과학 탐구 수업의 목표에 

을 두었다. 한, 과학 탐구 수업에서 교사의 역할

에 한 질문에 한 등 비교사들의 답변으로

부터 과학 탐구 수업의 특징을 포착하여 일반 인 

과학 탐구 교수 지향 분석 결과에 포함하 다. 연

구 결과를 제시할 때는 ‘일반 인 과학 탐구 교수 

지향’, ‘과학 실험 불일치 상황에서의 탐구 교수 지

과학 탐구 교수 지향 과학 탐구 수업 목표 과학 탐구 수업의 특징

개념 이해 학생들의 과학 개념 이해가 목표임
수업에서 이루어지는 실험과 같은 활동은 과학 개념 이해를 

한 수단으로 실험 결과는 과학 개념의 시로 사용됨

활동
학생들에게 직  체험 활동을 경험하도록 

하는 것이 목표임

과학  개념 이해를 목 으로 하지 않고 확인이나 발견에 사용

되는 다양한 직  체험 활동을 제공함

과정기능
학생들의 기  탐구 기능, 통합 탐구 기능과 

같은 과정기능을 발달시키는 것이 목표임

찰, 측정과 같은 기  탐구 기능과 변인통제, 가설 설정과 같

은 통합 탐구 기능을 발달시킬 수 있는 활동을 제공함

과학  실천
학생들에게 과학자들이 하는 과학의 탐구

과정을 경험하도록 하는 것이 목표임

문제를 정의하고 해결하기 해 다양한 활동을 함 

를 들면 모델 개발  사용하기, 탐구 조사 계획하기, 자료 분

석  해석하기, 설명 만들기, 증거를 기반으로 논증하기, 소통하

고 평가하기 등의 활동을 함

공학  실천
학생들이 실제 문제에 한 해결책을 제안

하거나 산출물을 만들어내는 것이 목표임

실생활과 련된 문제를 해결할 수 있는 해결책을 설계하고 그 설

계에 따라 어떤 장치나 도구와 같은 인공물을 만드는 활동을 함

Table 2. Analysis framework for the orientation towards scientific inquiry teaching

과학 교수 지향 수업 목표 산과 염기 지도에서 가능한 교사의 행동

학문

(Academic rigor)

개념을 증명하고 개념 사이의 련성을 보여주어 과

학을 지식체로 나타내는 것이 목표임

비 형 인 를 포함해서 다양한 를 제시하고, 이

온이나 용액과 같은 다른 역의 주제와 연결을 시킴

강의

(Didactic)

내용 지식을 달하여 학생들이 상기하도록 하는 것

이 목표임

산과 염기가 무엇인지 정의를 내리고, 산과 기의 

를 보여

활동

(Activity-driven)
학생들이 직  경험하도록 하는 것이 목표임

다양한 용액을 제공하고 산인지 염기인지를 확인하는 

활동을 하며 재미있는 과제에 을 둠

개념 변화

(Conceptual change)

학생들이 가지고 있는 순진한 개념에 반하는 맥락에 

직면하게 해 학생이 가진 순진한 개념을 과학  개념

으로 변화시키는 것이 목표임

산과 염기에 한 학생들의 개념을 사 에 조사하고, 

산과 염기에 한 학생들의 이해를 발달시킬 수 있는 

활동을 계획함

과정

(Process)

학생들의 과학 과정기능을 발달하도록 하는 것이 목

표임

여러 가지 지시약을 사용해서 pH를 측정하기, 식물 

지시약 만들기, 정 방법 등과 같은 과정기능 발달을 

으로 활동을 함

발견

(Discovery)

목표한 과학 개념을 학생 스스로 발견할 기회를 갖도

록 하는 것이 목표임

학생들이 스스로 조사하도록 하면서, ‘무엇이 산성 물

질로 만들까?’와 같은 개념 기반 질문을 제시함

탐구

(Inquiry)
탐구로 과학을 표상하는 것이 목표임

‘어떤 화학물질이 산 는 염기일까?’와 같은 문제를 

탐구하는 기회를 제공함

로젝트 기반 과학

(Project-based science)

학생들이 실제 문제에 한 해결책을 조사하는 데 참

여하는 것이 목표임

‘산과 염기를 일상생활에서 어떻게 사용할까?’와 같은 

질문을 하고 실생활에 련된 를 사용함

안내된 탐구

(Guided inquiry)

자연 세계나 과학  상을 이해하는 책임을 공유하

는 학습자 공동체를 구성하는 것이 목표임

‘산과 염기를 활용해서 어떻게 하면 착제를 만들 수 

있을까?’ 같은 문제를 제시하여 학생들이 교사의 지원

을 받아 그룹으로 문제를 해결하는 활동을 하게 함

Table 1. Teaching goals and behaviors according to the science teaching orientation (Kind, 2016; Magnusson et al., 1999)
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향’  ‘맥락에 따른 과학 탐구 교수 지향’의 3가지 

범주로 나 었고, 면담 질문에 한 분석 결과와 

해석을 뒷받침할 수 있는 연구 참여자의 답변 내용

을 직간  인용으로 포함하 다. 연구 참여자 22명

에 해 S1
∼

S22의 기호를 임의로 부여하여 사용

하 으며 이  2명은 사 연구 상자로 본 연구 

결과 분석에서는 제외하 다.

III. 연구 결과  논의

1. 일반적인 과학 탐구 교수 지향 

등 비교사 20명의 일반 인 과학 탐구 교수 

지향은 크게 1) 개념 이해 2) 과학  실천 3) 과정기

능의 3가지에 속한 것으로 분석되었다. 등 비

교사 20명 에서 2명은 2가지 지향을 동시에 표출

하여 복합 인 과학 탐구 교수 지향을 소유한 것으

로 나타났다(Table 3).

본 연구에 참여한 등 비교사 20명의 20%에 

해당하는 4명은 “과정이 요하다고 말해야 할 것 

같지만”(S2)이라든가, “탐구를 시하는 추세지만” 

(S21)이라고 언 하면서, 탐구 수업의 최종 목표는 

결국 과학 지식의 이해에 있다고 설명하 고 ‘개념 

이해’ 지향을 나타냈다. 이에 해당하는 답변의 를 

다음에서 볼 수 있다.

과학적으로 탐구하고 ... (중략) ... 지식의 개념을 형성하도록 

방향 설정 ...(S9)

... 애들이 그거(과학 탐구)를 경험하고 ... (중략) ... 정제된 

지식을 자기만의 지식으로 만들 수 있을 것 같아요.(S12)

이러한 결과 심 인 교수 지향을 보인 등 

비교사들은 모두 탐구 수업의 요성이나 교사의 

역할을 묻는 말에 해 과학  방법에 속하는 기능 

습득의 어떤 것도 언 하지 않았으며, 탐구를 지도

할 때는, 학생들에게 과학  상을 제공하여 찰

하게 한 후에 스스로 탐구 문제를 생성하도록 이끄

는 것보다, 제시된 문제를 심으로 탐구를 경험하

게 하여 결과 으로 개념 이해에 도달하게 하는 

통 인 방식을 선호하 다. 이는 과학 탐구의 경험

을 시하기는 하지만, 경험 자체보다는 경험의 결

과에 더 치 하는 것으로, 학생들에게 과학 탐구의 

경험을 제공하는 것이 개념 이해에 도움이 될 것이

라는 믿음을 반 한 것이다. 그러한 등 비교사

들은 탐구 수업 내 학생의 실천을 개념 이해의 수

단으로 여겨 인지  학습 목표를 달성하는 것을 최

종 인 목표로 선정하 다.

이같이 탐구 수업이 학생들의 개념 이해를 돕기 

한 보조 인 기능을 수행한다고 여기는 등 

비교사들은 과학 탐구과정을 잘 안내하는 것과 개

유형
응답자 수 

(%)
응답 사례

개념 이해 4 (20%)

∙ 과학 지식을 알게 하는 것(S2)

∙ 결국은 과정을 통해서 최종 산물인 지식까지 갈 수 있다고 생각하니까 그걸(탐구를) 통해서 지식까지 가

겠다. 개념 학습까지 가겠다(S21)

과학  실천 13 (65%)

∙ 아이들이 탐구하는 과정을 경험해 보도록 하는 게 과학 탐구 수업의 목 이라고 생각합니다. .... ( 략) 

... 여러 가지 감각을 사용한 찰이 있을 수도 있고요. 그리고 그 찰한 것을 정리하는 곳에도 그냥 단

순하게 모모는 모모다 이런 것이 아니라 ... ( 략) ... 그것과 이것의 공통 과 차이 은 무엇이고 ... (

략) ... 나만의 가설을 설정해서 그것을  다른 실험으로 연계하는 것이 있을 수도 있고 ... ( 략) ... 자신 

나름 로의 추측을 해보는 과정도 포함(S7)

∙ 학생들이 일단 호기심을 가져서 그거에 해서 설명하려고 할 때 자기만의 생각을 표 해보고 그것을 

과학 으로 증명해내는 게 목표(S20)

과정기능 1 (5%)
∙ 탐구를 하면서 이제 찰이나 측정이나 비교하거나 이런 기능들을 수행을 하고 탐구과정에서 그런 기능

을 습득하는 거 그게 이제 목 이 될 것(S16) 

개념 이해

과학  실천

2 (10%)

∙ 궁극 인 목표는 첫 번째로는 결국에는 지식 달에 있을 수도 있고 두 번째는 학생들이 지식 달에서 

끝나는 게 아니라 미래에도 뭔가 자기 스스로 그런 과학 탐구를 수행할 수 있는 능력을 길러주는 것에

도 목표가 있다고 생각을 합니다.(S5)

∙ 우선 첫 번째는 이제 단순한 교과서 실험이라고 생각을 하면 목표는 어 든 교과서에 제시된 과학 개념

을 조  더 학생들이 알기 쉽게 제공하고 ... ( 략) ... 두 번째 진짜 탐구 수업 같은 경우에는 ... ( 략) 

... 어 든 문제를 인식하고 실험을 설계하고 가설 설정하고  이제 자신의 가설이 맞는지 검증까지 해

보고 그러한 과정들을 길러주는 게 이제 탐구 수업의 목표인 것 같습니다.(S3)

Table 3. The orientation towards scientific inquiry teaching of pre-service elementary teachers in general situations
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념 이해에 다가가도록 정보와 피드백을 제공하는 

것, 특히 과학 탐구의 마지막 단계에서 학습 목표에 

해당하는 지식을 잘 정리해주는 것을 교사의 역할

로 꼽았다. 이러한 답변의 를 들면 다음과 같다.

교사 역할로 중요한 것은 오개념을 방지하는 것 ... (중략) ... 

그게 오개념이 생기면 다음 학습 때도 영향을 미치니까 정리

가 필요 ...(S12)

자신이 관찰한 것을 그대로 좀 더 객관적으로 보고 그 객관적

인 그거를 통해서 결론을 도출했는지 이런 거를 학생들이 잘 

하고 있나 이렇게 보고 좀 이거를 이렇게 할 수 있도록 유도

하는 게 탐구 수업에서는 교사의 역할로 가장 중요하다고 생

각합니다.(S21)

이러한 교수 지향은 과학의 과정기능을 훈련한

다거나, 과학  상에 해 교사와 학생이 력하

여 탐구를 수행하는 안내된 탐구(guided inquiry)라

든가, 학생이 어떤 상에 해 제기한 질문을 

심으로 탐구를 수행한다거나, 혹은 학생들이 설정

한 문제를 스스로 해결하도록 하는 방식의 열린 탐

구(open inquiry)와는 크게 동떨어져 있다.

‘과학  실천’ 지향을 보인 등 비교사들은 

13명으로서 그 비 (65%)이 가장 높았다. 이 등 

비교사들은 학생들에게 과학자의 탐구를 실제로 

경험할 기회를 제공하는 것이 탐구 수업에서 가장 

요하다는 을 보이면서, 학생을 심으로 탐

구를 조망하여 과학 탐구의 목표를 정하고, 탐구과

정에 포함된 기능을 열거하면서 탐구 수업 방식을 

설명하 다. 이들은 이미 정해진 탐구과정을 따르

고 정답에 해당하는 결과에 도달하는 것을 시하

는 신에, 학생들만의 가설을 설정해서 다른 실험

을 설계한다든가, 학생 스스로 탐구 결과에 해 

설명을 구축하도록 이끄는 수업을 머릿속에 그리

면서 탐구 수업의 목표를 설명하 다. 한, 부분

은 공통으로 학생들의 토론 참여와 소통의 과학 탐

구 내 사회  기능을 강조하 고, 학생들의 호기심

이나 궁 증이 탐구의 시작이며, 학생들이 탐구하

면서 나름 로 증명한 결과나 결론을 생성하는 것

을 그 목표에 포함하 다. 이러한 답변의 를 들

면 다음과 같다.

그 이론에 도달하기 위해서 자기가 어떤 과학 지식을 활용해

야 하는지 스스로 찾고 그걸 직접 계획해보는 경험에 있다고 

생각합니다.(S6)

네 우선 탐구 수업이 기본적으로 학생 중심으로 이루어져야 

한다고 생각을 하기 때문에 ...(S14)

저는 약간 무책임할 수도 있지만 지식을 얻는 것보다는 사실 

약간 지식보다는 진짜로 실패를 하든 안 하든 그 과정이 정말 

중요하다고 생각합니다. 직접 해보는 거 ...(S22)

이같이 경험 심 이면서 학생 심 인 교수 

지향을 표출한 등 비교사들은 학생들이 주도

으로 과학 으로 실천하는 의도나 욕구를 실

하는 과정을 시하 는데, 한 등 비교사는 이

를 “아이들의 주 성”(S7)으로 칭하면서, 탐구 수업

을 지도하는 교사는 학생들이 탐구하는 과정을 바

라만 보고 있을 것이 아니라, 학생들의 탐구과정에 

동참하여 의견을 나 는 등의 역할도 해야 한다고 

설명하 다. 다른 등 비교사는 학생들이 탐구

를 실천하면서 그 주제에 포함된 지식을 이해하지 

못한다고 하더라도, “진심으로”(S10) 탐구했다면 

성공 인 탐구에 해당한다고 강조하 다. 과학  

실천 교수 지향으로 분석된 등 비교사들은 

부분 탐구 수업이 학생들에게 사고력 증진의 기회

가 될 것으로 생각하 고, 탐구과정에서의 의사소

통의 가치를 높게 평가하여 사회  측면에 한 이

해가 높은 경향을 보 다. 이러한 답변의 를 들

면 다음과 같다.

사고력을 키우도록 의견을 자유롭게 내도록 하고 피드백을 해

서 점점 더 깊은 그런 질문들을 해나가는 게 좋지 않을까 생

각합니다.(S13)

학생들이 이제 수업을 진행하는 동안 여러 가지 의견을 낼 수 

있도록 하는 역할이 더 중요하다고 생각하고(S14)

‘개념 이해’와 ‘과학  실천’의 2가지 지향을 동

시에 표출한 등 비교사 2명(10%)은 탐구 수업

의 목표를 묻는 말에 하여, “교과서 실험”(S3), 

“진짜 탐구”(S3), “미래에 뭔가 자기 스스로 그런 

(과학자의) 과학 탐구를 수행할 수 있는 능력을 길

러주는 것”(S5) 등의 표 을 사용하여 실 인 탐

구 수업의 첫 번째 목표로 과학 지식 이해를 꼽았

으며, 이상 인 목표로서 실질 인 과학자의 실천

에서 볼 수 있는 일련의 실험 과정을 경험한다든가 
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토론에 참여한다든가, 사고력 신장의 기회로 삼는 

것을 두 번째 목표로 삼았다. 한, 이들은 그러한 

목표를 이루도록 돕기 해 한 정보를 제공하

고 안내하는 것을 교사의 역할로 설명하 다. 이러

한 등 비교사들은 공통으로 실 인 탐구 수

업과 이상 인 탐구 수업을 분리하여 연구 질문에 

답하는 특징을 보 으며, 이들  한 명은 자신의 

학창 시 에 경험했던 학교 과학 수업을 떠올리면

서 실제로 탐구 수업이 얼마나 진정한 탐구에 다가

갈 수 있을지에 해 고민하기도 하 다.

이같이 복합 인 교수 지향을 보인 등 비교

사들은 탐구 수업을 지도할 때, 학생들이 탐구한 결

과가 제 로 나오도록 유도하기 해 안내하고 정

보를 제공하는 것과 함께, 학생들의 호기심 역 혹

은 상을 떠올리도록 발문하거나, 학생들이 극

으로 토론에 참여하도록 진하는 것을 교사의 역

할로 설명하 다. 이는 ‘개념 이해’와 ‘과학  실천’

의 2가지 교수 지향을 복합 으로 소유한 등 비

교사로서 탐구의 결과와 과정을 동시에 시하는 

을 일 성 있게 표출한 것으로 단할 수 있다.

‘과정기능’ 지향을 소유한 비 교사(1명, 5%)는 

찰, 측정 등의 과정기능을 열거하면서, 학생들에

게 과학자들이 새로운 지식을 얻기 해 사용하는 

과정기능과 사고 과정을 경험하도록 이끌어, 궁극

에는 통합  사고 능력까지 발달시킬 기회를 제공

하는 것을 탐구 수업의 목표로 삼았다. 이는 학습

자의 탐구 경험 자체를 시하는 으로, 탐구 

결과가 그 학습 주제에 련된 내용 이해에 어떻게 

향을 미치는가에 해서는 심을 두지 않았다. 

이는 실험 결과가 제 로 나오지 않더라도, 실험해 

본 것 자체가 더 요하다는 방식의 사고를 드러낸 

것으로서, 실제 수업에서는 학생들의 내용 이해를 

해 다른 시간을 추가하여 할애하고자 하는 의도

를 보여주었다. 이러한 교수 지향은 학습자를 과학

자로 여기는 이 반 된 것으로(Adey & Shayer, 

1993; Driver, 1983), 탐구 수업에서 교사는 학습 주

제에 련된 내용 지식을 이해하도록 이끄는 것보

다 과학의 방법에 필수 인 기능들을 습득하는 것

을 우선시한다. 과정기능 교수 지향을 드러낸 비 

교사(S16)는 학생들이 탐구를 경험하는 것 자체가 

요하다고 강조하면서도, 탐구 문제에 심을 기

울이지 않거나, 과학 탐구과정에 수반되는 탐구자 

혹은 탐구자들이 구축한 다양한 설명이나 정당화 

근거를 평가하는 등의 사회  측면의 목표를 언

하지 않고, 다만 찰, 분류, 가설 설정과 같은 과학

의 과정기능을 습득하는 것을 목표로 상정하 다. 

덧붙여, 탐구 수업을 지도하는 교사에게 필요한 역

량으로 가장 요한 것은 사 에 교사 자신이 과학

의 과정에 해 깊이 있는 이해를 구축하는 것이고, 

실제로 탐구를 지도할 때는 학생들이 수행하는 탐

구과정을 제 로 평가하고 한 안내자의 역할

을 하는 것이라는 의견을 피력하 다.

2. 과학 실험 불일치 상황에서의 탐구 교수 

지향 

구체 인 수업 상황에서 과학 탐구 교수 지향을 

알아보기 해 집기병에 물과 얼음을 넣고 집기병 

표면의 변화를 찰하는 실험에서 상되는 결과

인 응결 상이 찰되지 않은 상황을 제시하고, 

만약 응결 상이 찰되지 않는다면 그 상황 1, 2

에서 어떻게 수업을 할 것인지 질문하 다. 상황 1

은 모든 모둠의 실험 결과에서 물방울이 생기지 않

은 상황이고, 상황 2는 일부 모둠에서만 물방울이 

생기지 않은 상황이다. 이 게 실험 결과가 상과 

같지 않은 불일치 상황에서 등 비교사들의 과학 

탐구 교수 지향을 분석한 결과는 Table 4와 같다. 구

체 인 수업 상황에서 등 비교사들은 주로 ‘개

념 이해’와 ‘과학  실천’ 교수 지향을 나타냈으며, 

‘개념 이해’와 ‘과학  실천’ 교수 지향을 동시에 가

지고 있는 등 비교사도 있었다. 그러나 본 연구

에서는 ‘활동’과 ‘공학  실천’ 지향은 나타나지 않

았다. 한, 등 비교사들의 교수 지향이 상황 1, 

2에 따라 다르게 나타나기도 하 다(Table 4).

상황별로 보면 학생들과 함께 실험하는 수업에

서 모든 학생의 실험 결과가 상한 결과 로 나오

지 않는 상황 1에서는 12명(60%)의 등 비교사

들이 ‘개념 이해’ 지향을 나타냈다. 이러한 결과는 

연구에 참여한 등 비교사들이 일반 인 과학 

탐구 교수 지향에서 부분 ‘과학  실천’(13명, 

65%) 지향을 나타낸 것과 차이가 있었다. 상황 1에

서 ‘개념 이해’ 교수 지향을 나타낸 등 비교사

들은 학생들에게 과학 개념과 연 된 상을 보여

주어 그 개념을 이해시키기 해 과학 실험을 하는 

것 즉 과학 실험을 과학 개념 이해를 한 도구로 

보고 있는 것으로 보인다. 이들은 아래의 발췌처럼 

실험 결과가 제 로 나오지 않는 경우 상한 결과
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로 나오는 실험 상을 보여 다거나, 실험 결과

가 잘 나올 수 있도록 조건을 바꿔 재진행을 하는 

등과 같은 방식으로 수업을 이끌어 갈 것이라고 답

하 다. 이들은 개념 이해를 해서 원하는 실험 

결과가 나오는 것이 요하다고 보았다. 그리고 이

러한 수업은 개념을 정확하게 달하는 것이 요

하다고 생각을 하고 있어 교사가 개념을 설명해 주

려고 하기도 하지만 그 이후에는 “일단 명확하게 

달을 하고 그다음에 근데 이게 왜 이 게 안 되

었을까 같이 이야기해볼 수 있을 것 같아요(S5).”, 

“학생들이 직  찾게 해주는 게...(S4)”와 같이 교사 

심 수업보다는 학생 심 수업을 이끌어가고자 

하고 있었다. 이러한 수업은 일반 인 과학 탐구 

수업에서 교사의 역할로 지식을 정리해주는 것, 피

드백을 제공하는 것으로 보고 있는 것을 반 하고 

있는 것으로 볼 수 있다.

실험을 통해서 응결이라는 거를 배웠으면 하는 그런 학습 목

표가 있고 어쨌든 학생들이 직접 실험을 해보고 그 결과를 학

생들 눈으로 보고 이제 ‘이게 응결 현상이구나’라는 거를 직

접 보는 게 학습 효과가 가장 크다고 생각합니다 ... (중략) ... 

실험이 제대로 진행이 되도록 교실 기온을 조금 높여서 실험

이 제대로 진행될 수 있도록 ...(S3)

아무리 그 실험에 오류가 있더라도 나중에 그거를 다시 재현

하는 기회를 꼭 제공해야 아이들이 과학적 개념을 더 잘 체화

시킬 수 있을 것 같아요. 교실 상황에 대한 교실 상황에 지금 

이런 제약이 있다는 걸 알려주고 우선 다른 영상이나 그런 

자료를 대체한 다음에 만약에 기회가 되면 실험을 다시 합니

다.(S6)

이제 이 실험이라는 게 교과서에 제시된 내용을 좀 쉽게 이해

하려고 경험하고 이해하려고 하는 건데 그 경험의 상황이 교

과서에 있는 내용이랑 반대면 학생들에게 대개 오개념을 줄 

수도 있고 그럴 수 있다고 생각해요. 한번 똑같은 걸 다시 해

보자 해서 수업을 한 번 더 할 것 같습니다. 같은 실험으로 다

른 장소나 다른 조건에서 ...(S8)

상황 1에서 ‘개념 이해’ 지향 외에 나타난 교수 

지향은 ‘과학  실천’과 ‘과정기능’이 있었으나 소

수에 불과했다. ‘과학  실천’ 지향을 가진 등 

비교사는 1명(5%, S10)이었으며, 그는 “과학이라는 

학문이 스스로 탐구를 해보고 이제 깨닫고 발견하

는 그런 과정이 되게 요하다고 생각하고, 학생들

이 조 이라도 스스로 뭔가 탐구할 수 있는 능력을 

키우는 기회를 최 한 주는 게 좋다.”(S10)고 하면

서 실험 결과가 상 로 나오지 않은 이유에 해 

함께 탐구해 보는 방향으로 수업하고자 하 다. ‘과

정기능’ 교수 지향을 가진 등 비교사도 1명

(5%, S15)이었다. 이 등 비교사는 실험 결과가 

상과 다르게 나왔을 때 학생들이 추리를 해보도

록 하는 수업을 진행하고자 하 는데, 이는 상황 1

에서 과학 탐구 수업의 목표로 학생들의 추리 기능

을 키워주는 것을 요하게 생각하고 있음을 밝힌 

것과 일 되었다.

마지막으로 4명(20%)의 등 비교사는 ‘개념 

이해’와 ‘과학  실천’ 지향을 동시에 나타냈다. 이

들은 과학에서 학생들이 탐구를 경험하는 것이 

요하다고 생각하면서도, 이를 통해서 학생이 개념

을 더 잘 이해할 수 있다고 생각하고 있었다. 를 

들어, S21은 학생들이 과학  개념을 가지고 있지 

유형
응답자 수 (%)

응답 사례
상황1 상황2

개념 이해 12 (60%) 6 (30%)

∙ 수업을 하는 목  자체가 아이들에게 어떤 과학 인 상을 설명하고, 그 다음에 그 이유를 달

하는 거에 목 이 있기 때문에(S4)

∙ 성공한 사례가 우리가 실험 속에서 달하고자 하는 지식을 잘 설명해 주기 때문에(S5)

과학  실천 1 (5%) 10 (50%)

∙ 찰하는 학생들한테 그럼 뭐가 달랐길래 이 게 결과가 달라졌을까? 라고 질문을 하면서 그

런 조작의 차이에서의 차이를 통한 결과의 차이를 보여주는 것도 의미가 있을 것이다(S8)

∙ 이제 자기들의 실험에는 어떠한 문제가 있었는지 깨달을 수 있을 것 같아서. 실패했어도 다른 

탐구를 하는 기회를 제공(S10)

과정기능 1 (5%) 0 ∙ 궁극 으로 ‘추리’하는 기능에 을 두고 싶었습니다.(S15)

개념 이해

과학  실천

4 (20%) 2 (10%)

∙ 만약에 학습 목표가 좀 응결이라는 거를 이 아이들이 학생들이 이해하는 거에 좀 목표가 많이 

있으면 ...( 략)... 만약에 실험하는 과정을 학생들한테 그게 좀 학습 목표가 그런 쪽에 더 

이 있으면 ...(S13)

Table 4. The orientation towards scientific inquiry teaching of pre-service elementary teachers in anomalous situations
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않다면 개념 이해를 우선으로 하고, 만약 과학  

개념을 이해하고 있다면 과학  실천을 우선시하

겠다고 말하며, 학생의 기존 지식의 수 에 따라 

수업의 목표를 다르게 설정하 다. 다음 인용문은 

이러한 복합 인 교수 지향을 나타낸 시이다. 

일단은 실험을 통해서 이게 과학적 원리를 확인하려고 했는데 

올바른 결과가 나오지 못했으니까 아이들에게 올바른 개념을 

잡아주면서 또 탐구해 볼 수 있는 기회를 제공할 수 있다고 

생각해서. 저는 원인을 바로 알려주는 것보다 스스로 탐구해

보는 그 과정이 중요시 된다고 생각합니다.(S22)

그 실험을 하는 이유는 그 원리에 대해서 아이들이 탐구해 보

게 하는 것에 있는데 그 문제점을 찾는 과정에서 아이들이 조

금 더 왜 이런 현상이 일어났는지 조금 정확하게 이해할 수 

있을 것 같습니다.(S7)

저 실험에서는 응결이라는 개념을 가르치기 위한 거여서 응결

이라는 개념을 학생들이 구체적인 상황을 통해서 가르쳐야 되

니까 학생들이 구체적인 상황을 통해 받아들일 수 있게 해야

되는 상황이니까 ... (중략) ... 만약에 응결이라는 개념을 조

금이나마 알고 있다거나 아니면 실생활에서 응결 ... (중략) 

... 차가운 컵 표면에 물이 맺히는 현상에 대해서 알고 있는 

학생들이라면 정확히 말하면 그런 그 개념을 확실히 보여준다

는 것보다는 학생들이 이 원인(불일치 원인)에 대해서 생각해 

보는 탐구 기회가 그 학생들에게 더 필요할 수 있을 것 같다

고 생각했습니다.(S21)

상황 2의 경우에는 상황 1과 반 로 과학  실천 

지향이 10명(50%)으로 가장 많이 나타났다. 이는 일

반 인 과학 탐구 교수 지향을 분석한 결과와 유사

한 패턴으로 볼 수 있다. 등 비교사들은 상되

는 실험 결과가 나타나지 않는 상황1에서는 주로 개

념 이해를 수업의 목표로 보고 있었는데, 실험 결과

가 모둠에 따라 차이가 나타나는 상황 2에서는 과학

 실천을 수업의 주요 목표로 두는 경우가 많았다. 

아래 인용문을 보면, “다른 탐구를 할 수 있는 기회” 

(S10, S20), “더 깊이 있는 탐구”(S13)라고 한 것처럼 

이들은 실험 결과가 모둠마다 다르게 나오는 상황

이 오히려 학생들에게  다른 탐구의 기회를 제공

할 수 있는 것으로 여겼다. 이러한 수업은 학생 

심으로 이루어지고 교사는 “아이들한테 실험이 잘

못된 이유를 생각해 보도록 하면 선생님이 정리하

는 시간을 갖게 하는 거 요(S13)”. “탐구하게끔 발

문을 계속해서 어떤 조에서는 더 차가운 물을 붓는

다든가...(S20)”와 같이 학생들에게 기회를 제공하고 

발문을 통해 유도하는 역할을 하는 것으로 인식하

고 있었다. 즉 교사의 역할을  다른 탐구 활동을 

유도하거나, 한 발문을 제공하는 것으로 본 

이 반 되어 있다.

이제 자신들의 실험에는 어떠한 문제가 있었는지 깨달을 수 

있을 것 같아서. 실패했어도 다른 탐구를 할 수 있는 기회를 

제공(S10)

1, 3, 5 모둠이 지금 실험이 성공적으로 나왔는데 나머지 모

둠들은 한번 우리 모둠이랑 뭐가 다른지 자기가 실험을 설계

하고 그런 과정들이 그래서 그런 것들을 뭐가 다른지 생각해 

보면서 하면 좀 느끼는 게 많지 않을까 생각합니다. 그 탐구

과정을 더 스스로 경험해 보게 하고 싶어서 네 더 깊이 있는 

탐구를 하게 하고 싶어서인 것 같습니다.(S13)

이렇게 탐구하도록 그야말로 또 다른 탐구가 시작되는 거요. 

(S20)

‘과학  실천’ 교수 지향 다음으로 등 비교사

들이 많이 가지고 있는 교수 지향은 ‘개념 이해’(6

명, 30%)에 해당하 다. 이들은 모둠별로 다른 실험 

결과가 나타났지만, 학생들이 응결 개념을 이해하도

록 이끌기 해 상 로 응결 상이 나타난 모둠

의 실험 결과를 보여주면서 교사가 직  응결에 

해 설명하는 방식으로 수업을 진행하고자 하 다.

우선 아이들이 오개념을 가지면 안 되니까 그거에 대해서 가

장 실험과 그 실험 원리에 대해서 이해를 하는 게 가장 우선

적이 되어야 한다고 생각을 합니다.(S4)

성공한 사례가 우리가 실험 속에서 전달하고자 하는 지식을 

잘 설명해 주기 때문에 의도한 대로 실험이 된 조의 집기병을 

보여주면서 기본적인 원리는 설명을 하고 ...(S5)

그 과학 현상을 그 이론으로 돼 있는 현상을 학생들이 실제로 

눈으로 볼 수 있도록 하는 ...(S6)

상황 2에서도 상황 1에서처럼 개념 이해와 과학

 실천 교수 지향을 둘 다 복합 으로 나타낸 등 

비교사들이 2명(10%)이었다. 이들은 과학 탐구 수

업의 목표가 개념 이해뿐만 아니라 탐구과정을 경

험하고, 탐구 능력을 발달시키는 것이어야 한다고 

생각하고 있었다. 를 들어, 등 비교사 S9은 실
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험 결과를 통해서 과학  개념을 확인하는 것을 최

우선으로 두면서 서로 다른 결과가 나왔다는 사실

을 활용해서 상치 못한 문제를 해결하는 데 필요

한 과학  태도나 능력을 길러주는 것을 목표로 하

다. 그러한 답변 일부를 다음에서 확인할 수 있다.

과학적 개념을 실제 현상에서 발견이 최우선, 학생들이 원래 

수업 목표를 달성하는 거에 최선을 우선을 가장 두고 그리고 

학생들이 이렇게 학생들이 나중에 이제 스스로 실험을 계획하

고 수행하면서 일어나는 문제점들이 있을 텐데 그거를 해결하

려고 하는 태도를 길러주기 위해서 학생들이 그런 예상치 못

한 문제에 예상치 못한 문제를 대처하는 학생이 스스로 할 수 

있게끔 교사가 지원해서 학생 스스로 주도적으로 과학적 과학 

실험을 하고 예상치 못한 문제에도 더 탐구해 보려는 태도를 

가지게끔 하려고 이 수업을 이렇게 하려고 했습니다.(S9)

수업 시간 안에서는 성공적으로 나온 결과에 대해서 이제 먼

저 예시로 보여주고 전체 학생한테 (이론을) 설명을 해 준 다

음 모둠별로 왜 그런 결과가 다르게 나왔는지 그 요인을 같이 

분석해 보는 식으로 진행할 것 같아요.(S19)

3. 맥락에 따른 과학 탐구 교수 지향

연구 참여자별로 맥락에 따른 과학 탐구 교수 지

향을 비교한 결과를 Table 5에서 볼 수 있다. Table 5

에서 주목할 만한 것은 첫 번째로 연구 참여자 부

분이 일반 인 상황과 구체  상황에서 다른 유형

의 과학 탐구 교수 지향을 보 다는 이다. 일반

인 지향과 구체 인 상황에서의 지향이 모두 같게 

나타난 경우는 2명(10%)에 불과하며(S2, S10), 등 

비교사 부분은 일반 인 상황과 구체  상황에

서 다른 유형의 과학 탐구 교수 지향을 보 다.

일반 인 상황에서 ‘과학  실천’ 지향을 나타내

는 13명(65%)의 등 비교사  12명(60%)은 구

체 인 상황에서 ‘개념 이해’ 혹은 ‘개념 이해  

‘과학  실천’ 지향을 나타냈다.  일반 인 상황에

서 ‘개념 이해’ 교수 지향을 나타냈던 등 비교

사 4명(20%)  3명(15%)도 구체 인 상황에서 ‘개

념 이해  과학  실천’ 혹은 ‘과학  실천’ 지향을 

나타냈다. 일반 인 상황에서 ‘개념 이해  과학  

실천’의 복합 인 지향을 보인 2명의 등 비교사

연구 참여자 일반 인 과학 탐구 교수 지향
구체  상황에서의 과학 탐구 교수 지향

상황 1 상황 2

S2 개념 이해 개념 이해 개념 이해

S3 개념 이해  과학  실천 개념 이해 개념 이해

S4 과학  실천 개념 이해 개념 이해

S5 개념 이해  과학  실천 개념 이해 개념 이해

S6 과학  실천 개념 이해 개념 이해

S7 과학  실천 개념 이해  과학  실천 과학  실천

S8 과학  실천 개념 이해 과학  실천

S9 개념 이해 개념 이해 개념 이해  과학  실천

S10 과학  실천 과학  실천 과학  실천

S12 개념 이해 개념 이해 과학  실천

S13 과학  실천 개념 이해  과학  실천 과학  실천

S14 과학  실천 - 과학  실천

S15 과학  실천 과정기능 -

S16 과정기능 개념 이해 개념 이해

S17 과학  실천 개념 이해 -

S18 과학  실천 개념 이해 과학  실천

S19 과학  실천 개념 이해  과학  실천 개념 이해  과학  실천

S20 과학  실천 개념 이해 과학  실천

S21 개념 이해 개념 이해  과학  실천 과학  실천

S22 과학  실천 개념 이해  과학  실천 과학  실천

-: 과학 탐구 수업 지향이 명확하게 드러나지 않은 경우임

Table 5. The orientation towards science inquiry teaching according to the context
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는 구체 인 상황에서는 모두 ‘개념 이해’ 지향을 

나타냈다.

두 번째로 주목할 것은 구체 인 수업 상황이라

도 상황 1과 상황 2에서 등 비교사들의 교수 지

향이 같지 않다는 이다. 과학 탐구 수업의 지향을 

단하기 어려운 경우를 제외하고 상황1과 상황2를 

비교해 보면 6명(30%)의 등 비교사가 ‘개념 이

해’ 교수 지향을 일 되게 나타냈고, 1명(5%)은 ‘과

학  실천’을, 1명(5%)은 ‘개념 이해  과학  실

천’ 교수 지향을 지속해서 나타냈다. 반면 9명(45%)

의 등 비교사는 상황 1과 상황 2에서 서로 다른 

교수 지향을 보 다. 앞서 기술하 듯이 같은 상황

에서도 등 비교사는 학생들의 수 에 따라 다

른 교수 지향을 보이기도 하 다. 이러한 결과를 볼 

때 등 비교사들의 과학 탐구 교수 지향은 하나

로 고정된 것이 아니라 복수의 과학 탐구 교수 지향

을 가질 수 있으며, 이는 과학 탐구 교수 지향이 복

합 인 성격의 구인이라는 을 확인시켜 다. 즉, 

어떤 상황에 직면하느냐에 따라, 그리고 그 상황에

서 학생들의 수 이나 특성에 따라 등 비교사

가 어떤 수업을 목표로 하는지가 달라지는 것으로 

생각할 수 있다.

IV. 결론  제언

이 연구에서는 과학 탐구 교수 지향을 ‘개념 이

해’, ‘활동’, ‘과정기능’, ‘과학  실천’, ‘공학  실천’

의 5가지 유형으로 구분하고 등 비교사가 가진 

과학 탐구 교수 지향을 개별 심층 면담을 통해 알아

보았다. 등 비교사가 가지고 있는 과학 탐구 교

수 지향은 어떠한지 일반 인 질문을 통해 알아보

고, 구체 으로 실험 결과가 상과 다른 불일치 상

황(anomalous situation)에서 다시 조사하여 과학 탐구 

교수 지향의 맥락 의존성을 탐색하고자 하 다.

연구 결과 일반 인 상황에서는 ‘과학  실천’ 교

수 지향이 많이 나타났으며 구체 인 상황인 불일

치 상황에서는 ‘개념 이해’ 교수 지향이 많이 나타

났다.  일반 인 상황과 구체 인 상황에서 과학 

탐구 교수 지향은 일 이지 않은 경우가 많았다. 

구체 인 불일치 상황에서도 체 으로 실험 결과

가 상과 다르게 나오는 경우(응결이  일어나

지 않은 경우)와 모둠별로 실험 결과가 일치하지 않

는 경우(일부 모둠에서는 응결이 일어난 경우), 과학 

탐구 교수 지향은 다른 패턴으로 나타났다. 체

으로 불일치 상황이 발생하는 경우 ‘개념 이해’ 교

수 지향이 좀 더 많이 나타났고, 모둠별로 결과가 

다르며 일부 모둠에서 불일치 상황이 발생하는 경

우 ‘과학  실천’ 교수 지향이 좀 더 많이 나타났다. 

즉, 등 비교사의 과학 탐구 교수 지향은 상황 

의존 인 특성이 있고, 복합 인 성격이 강하다고 

할 수 있다. 이러한 결과는 교사의 신념이나 인식론

 신념이 맥락에 따라 달라질 수 있다는 선행연구 

결과(Leach et al., 2000)와 일치한다. 한, 복합성을 

갖는 교수 지향의 특성과 련해서는 선행연구 결

과와도 부합하는데, 등 사회 교사들의 경우도 2가

지에서 3가지의 교수 지향을 동시에 나타낸 경우가 

우세하 다(White, 1982).

연구 참여자 수가 은 본 연구의 한계로 인해 이

러한 결과를 일반화할 수 없으나, 본 연구 결과를 

통해 교사교육과 련하여 다음과 같은 시사 을 

생각해 볼 수 있다.

첫째, 일반 인 상황에서 ‘과학  실천’ 교수 지

향이, 실험 불일치 상황에서 ‘개념 이해’ 교수 지향

이 많은 것은 등 비교사들이 이론 으로는 과

학  탐구, 과학  실천에 해 어느 정도 이해하고 

있고 이를 표 할 수 있지만, 구체 인 실험 상황에

서는 개념 이해를 우선으로 교수 행동을 결정할 가

능성이 크다는 것을 의미한다. 이러한 ‘개념 이해’ 

교수 지향에서는 학생이 수행하는 과학 실험이나 

과학 활동은 개념 이해를 한 수단으로 여겨지고 

탐구 결과를 통해 학생들이 과학 개념을 이해하도

록 돕는 것을 교사의 주요한 역할로 여겨진다. 과학 

교육과정 문서와 과학교육 연구에서 수십 년간 과

학 탐구나 과학  실천을 강조해 왔고, 그 결과로 

등 비교사들은 ‘과학  실천’ 교수 지향을 이해

하고 이를 설명하기도 하지만, 구체 인 수업 상황

에서는 여 히 개념 이해가 우선시 되며 교사들이 

아는 것과 실행하는 것 사이에 격차가 있을 수 있음

을 시사한다. ‘개념 이해’ 교수 지향 자체가 문제는 

아니며, 과학 탐구를 통해 개념 이해가 진되기도 

하지만(정원우, 1998), 이것을 최우선으로 하는 것은 

인 과학 교수⋅학습 에서는 바람직하지 

않을 수 있다.

둘째, 등 비교사들의 과학 탐구 교수 지향은 

복합 인 특성을 나타냈다. 과학 수업 실행 경험이 

아직 많지 않은 등 비교사가 복합 인 교수 지
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향을 가지는 것은 자연스러운 것일 수 있지만 이러

한 복합 인 교수 지향의 유형은 한정 이었고 모

두 ‘개념 이해  과학  실천’ 교수 지향의 유형이

었다. 이는 2가지 지향이 가장 우세한 교수 지향이

고 상황에 따라 2가지 교수 지향  하나가 발 될 

가능성이 크다는 것을 의미한다. 과거 Magnusson et 

al.(1999)은 자신의 PCK 모델을 구성하면서, 과학 교

사들이 1
∼

2개의 주요 과학 교수 지향을 소유하고, 

그에 더하여 다수의 과학 교수 지향도 가질 수 있으

며, 심지어는 상반되게 보이는 과학 교수 지향을 가

질 수도 있다고 하 다. 그러므로 교사 교육과정에

서 등 비교사가 자기의 교수 지향을 드러낼 기

회가 필요하다. 즉 다양한 과학  활동을 체험하는 

기회를 제공하고 과학 탐구 수업의 다양한 교수 지

향이 발 될 수 있는 구체 인 상황이 무엇인지 연

구하여 그러한 상황을 제공하고 자신의 교수 지향

을 돌아보도록 하고 성찰하도록 할 필요가 있다.

셋째, 등 비교사들은 상황에 따라 다른 과학 

탐구 교수 지향을 나타냈다. 실험 결과가 상과 다

른 불일치 상황이라도 모든 모둠에서 실험 결과가 

상 로 나오지 않는 경우와 일부 모둠에서만 실

험 결과가 불일치하는 경우 교수 지향이 다르게 나

타났는데, 자보다 후자의 경우 ‘과학  실천’ 교수 

지향이 더 많이 나타났다. 즉 실험 결과가 나오지 

않은 경우보다는 모둠별 불일치 상황이 등 비

교사에게 탐구 활동이 가능한 상황으로 인식되었으

며 이러한 상황이 교사에게 탐구 지도를 유발할 가

능성이 있다. 이러한 결과는 교사 교육과정에서 다

양한 실험 결과가 나오는 불일치 상황에 등 비

교사들이 좀 더 자주 노출되도록 하는 것이 과학  

실천 지향을 발달시킬 수 있는 하나의 방안임을 시

사한다. 역으로 등 비교사 자신들이 탐구를 수

행하는 과정에서 모둠별로 실험 결과가 다른 불일치 

상황에서 교사 교육자는 더 극 인 탐구 수행을 

격려해야 하고 이러한 학습 경험, 탐구 경험이 등 

비교사가 과학  실천을 지향하도록 하는 방안이 

될 수 있다. 이처럼 실험 결과가 이론과 다른 불일

치 상황에 어떻게 처해야 할지에 한 실천  지

식을 교육할 필요성은 선행연구(윤혜경, 2008; 한수

진 등, 2011)에서도 꾸 히 제안해 왔다.

본 연구에서 ‘과정기능’ 교수 지향은 매우 소수인 

것으로 나타났으며 ‘공학  실천’, ‘활동’ 교수 지향

은 나타나지 않았다. 이는 연구에서 사용한 상황과 

련될 수 있으며 다양한 상황을 도입하여 연구하

면 등 비교사의 과학 탐구 교수 지향이 더 폭넓

게 나타날 가능성이 있으므로 후속 연구가 필요하

다. 나아가 PCK의 여러 요소  과학에 한 인식론

 신념 등과 교수 지향 사이의 계에 한 연구를 

통해 과학교사의 교수 지향을 효과 으로 변화시키

는 방안에 한 연구가 후속되어야 할 것이다.
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