
한국과학교육학회지, 29권 8호, pp. 793-811(2009. 12)

반성적 실천을 통한 과학교사의 교수실행변화에 관한 사례 연구

A Case Study on Reflection-in-practice in Science Teachers' 
Teaching Changes
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Abstract: The purpose of this study is to understand how a teacher's teaching can be changed while he or she
teaches the same contents in different classes. The qualitative research method was used in this study. Data were
collected from classroom observations, several in-depth interviews, and stimulated-recall interviews after each class.
All the data were transcribed and analyzed interpretively, and then, the results of the analysis were checked by each
participating teacher. The results are as follows: First, changes appeared in each class in terms of the teaching items,
tools, sequence, and time, even though the same teacher taught the same contents. It showed that the teacher's
teaching practice changed immediately and intuitively in class. Second, teachers tried to implement “exploratory
teaching” or “move-testing teaching” to address the emerging problems during their teaching. They then reflected on
and modified their own teaching. This type of change, which happened during the teaching practice, can be an
example of “Reflection-in-practice.” Thus, the results of this study can provide helpful insights into how teachers
might adapt and reflect in their teaching. It suggests that teachers need to recognize their subconscious teaching
changes and learn “Reflection-in-practice.”
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Ⅰ. 서 론

학교현장에서 교수∙학습을 결정하는 매우 중요한

역할을 하는 것은 바로 교사이다(NCTM, 1991). 따라

서 교육의 질을 제고하는데 있어 최대 관건은 전문성

을 지닌 교사를 양성하고 확보하는 것이라고 할 수 있

다(한국교육과정평가원, 2004). 과학 교육에서도 학

생의 과학적 성취를 높이는 데 가장 결정적인 요인이

교사의 역량 혹은 전문성에 있음은 이미 여러 연구를

통해 밝혀진 바 있다(Feldman, 1998; Wenglihsky,

2000). 교사의 중요성에 대한 인식이 확산되면서 세

계 여러 나라에서는 우수 교사를 양성∙확보하기 위

해 노력하는 한편 동시에 현직 교사의 전문성을 발달

시키기 위해 노력을 하고 있다(Weiss, 1994). 

과거에는 교사전문성 연구에서 교사가 학교 현장에

서 학생들을 가르칠 때, 대학에서 배운 이론과 방법과

기술을 얼마나 현장에 잘 적용하는가에 관심을 두었

다. 이러한 관점은 과학적 지식과 이론이 교사가 일을

더 잘할 수 있도록 도와준다는 것을 가정하고 있다

(Hoyle, 1980). 다시 말해 충분한 이론과 지식이 전문

성을 보장하며, 실천은 지식과 이론에 매우 의존하여

이루어짐을 의미하는 것이다. 따라서 이러한 관점은

이론과 실천을 구분하고, 이론을 실천보다 우월하고

권위가 있는 것으로 간주하여 교사의 교수행위를 이

론이 실천으로 이행되는 것으로 본다. 교사의 전문성

에 대한 이러한 관점을 기술적 합리주의(technical

rationality)(Scho··n 1983)라 하며, 교사교육 및 교사

전문성 연구에 있어 지난 몇 십 년간 이 기술적 합리

*교신저자: 최종림(presunbow@hanafos.com) 
**2009.02.27(접수) 2009.08.26(1심통과) 2009.10.29(2심통과) 2009.11.10(최종통과)
***이 논문은 2009년도 정부(교육과학기술부)의 재원으로 한국연구재단의 지원을 받아 수행된 기초연구사업임(2009-0075054)



주의가 지배적이었고(Korthagen, 2001; 서경혜,

2005; 소경희, 2003), 이런 경향은 더욱 심화되었다

(Imig & Switzler, 1996; Sprinthall, Reiman, &

Thies-Sprinthall, 1996). 하지만 최근 많은 연구

(Zeichner & Tabacknick, 1981; Cole & Knowles,

1993; Veenman, 1984)가 이론과 실제의 괴리라는

기술적 합리주의의 한계에 대해 지적하고 있다. 교사

의 전문성 발달과 사회화 과정을 조사한 연구들은 교

사교육에 대한 기술적 합리주의 접근이 이론에서 실

제로의 이행을 거의 실현시키지 못하고 있음을 밝혀

내고 있다(Zeichner & Gore, 1990). 

1980년대부터 이론과 실제와의 괴리에 대응하기 위

한 아이디어로 주목받은‘반성’은 이론과 실제의 관계

를 재조명할 수 있는 새로운 시각으로 인식되었고, 기

술적 합리주의의 한계를 극복할 수 있는 중요한 수단

으로 고려되었다(Korthagen, 2001). 많은 교사교육

프로그램에서 이 아이디어가 적용되었고, 반성적 능

력을 향상시키는 방법과 그 효과에 관한 연구가 많이

발표되었다. 교사의 반성에 대한 연구에서 주류를 이

룬 것은 반성적 사고였다(서경혜, 2005). 교사의 반성

적 사고에 관한 연구가 주류를 이루면서 연구자들이

관심을 쏟은 것은 반성의 수준이었다. 교사의 반성 수

준에 대한 연구들은 교사의 반성을 어떻게 지원할 것

인가에 대한 연구를 활성화하였다. 

반성에 관심을 둔 최근 연구들(박미화, 2007; 서경

혜, 2005; 유신영, 2005; 정애란, 2007)은 Scho··n

(1983)의 반성 개념을 중요하게 다루고 있다. 정애란

(2007)은 교사교육에 있어 반성적 사고의 중요성을

거론하고, 반성적 사고에 기초한 전문적 교육실천을

주장하고 있는 연구 중 Scho··n(1983)의 이론이 대표적

이라 하였다. 박미화(2007)는 Dewey(1933)와 Scho··n

(1983, 1987)의 연구를 중심으로 한 선행연구를 바탕

으로 과학 교사의 반성에 대해“과학 수업 상황에서

자신의 기존, 지식, 신념, 그리고 실천 행위와 이에 모

순되는 내∙외적 요소들 간의 갈등을 인식하거나, 이

를 해소하기 위하여 새로운 대안을 고려하는 사고과

정”으로 정의하고, 반성적 사고 유형 구분을 위한 기

준틀과 내용 분석을 위한 분석틀을 개발하였다. 그러

나 이들의 연구는 Scho··n(1983)의 반성 개념을 적극

채용하였다는 점에서 기존의 연구들과 차별되나, 반

성 개념을 여전히 반성적 사고로만 간주할 뿐 아니라

반성의 한가지 유형 혹은 수준으로 위치시킴으로써,

앎과 행위의 상호작용과 이론과 실천의 통합을 강조

한 Scho··n(1983)의 반성 개념은 축소되었다. 이에 반

하여 유신영(2005)과 서경혜(2005)의 연구는 이론과

실천이 통합된 반성 개념을 교수실행 및 실천의 영역

까지 확대시켜 Scho··n(1983)이 제안한 반성의 개념을

충분히 검토하고 해석하여 기술적 합리주의의 한계를

극복할 수 있는 대안으로 제시하였으나, 교사의 교수

실행에서 Scho··n(1983)의 반성 개념이 어떻게 구현이

되는지 구체적이고 경험적인 차원에서는 논의하지 못

하였다. 

Scho··n(1983, 1987)은 전문가의 실천을 이해함에

있어 그 실천 행위의 기저에 암묵적으로 내재되어 있

는 앎에 주목하였다. Scho··n(1983)은 기술적 합리주의

관점을 받아들이는 대신, ‘이론과 실천은 통합되어 있

고, 실천 속에 암묵적인 앎이 혹은 이론이 내재되어

있는 것으로 보아야 한다’는 실천 중심의 새로운 관점

을 제시하였다. 실천 속에 내재되어 있는 암묵적인 앎

은 바로 반성적 실천을 통해 형성이 되는데, 반성적

실천은 실천 속에 암묵적으로 내재된 앎을 표면화

(surface)하고 비판(criticize)하고 재구성(restructure)

하며 다시 실천으로 구현(embody)하여 검증하는 것

이다(Scho··n, 1983; 서경혜, 2005). Scho··n은 반성적

실천을 통해 교사가 스스로 자질을 개선해가는 것으

로 보았다. Scho··n뿐 아니라 다른 여러 연구(Day,

1999; Fullman, 1998; McIntyre & Hagger, 1992)

에서도 변화는 의도적으로 통제할 수 없고, 교사가 스

스로 성장해야 함에 대해 주장하였다. 이러한 관점에

서는 개선의 과정이 어떤 성격을 띠는가를 매우 중요

하게 생각한다. 기술적 합리주의 접근과는 다르게, 전

문성 개발과 변화 그 자체의 과정을 중요하게 간주한

다. 그동안 이 측면은 너무도 오랫동안 간과되어 왔다.

특히 교사의 변화가 어떻게 일어나는가에 대한 연구는

거의 없었다. 이 결핍은 교사교육에 관심이 있는 사람

에게는 매우 안타까운 일이다(Korthagen, 2001). 

따라서 교사변화(teacher changes)의 본질과 이

변화가 발생하는 과정을 밝혀내려는 노력과 연구가

절실히 필요하다(Burden, 1990). 이 연구는 교사의

변화가 발생하는 과정을 규명하려는 노력의 일환으

로, 과학교사가 동일한 내용의 수업을 반복하는 동안

에 일어나는 미시적인 교수실행의 변화를 이해하는데

목적이 있다. 전통적인 교사교육의 패러다임이던 기

술적 합리주의의 한계에서 벗어나 교사 스스로 변화
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해 가는 그 과정 자체에 관심을 갖고, 그 변화의 본질

과 변화 과정을 이해할 수 있는 단초를 제공하고자 한

다. 또 이를 바탕으로 교사교육 개선에 관한 시사점을

얻고자 한다. 

본 연구에서 탐색하고자 하는 연구 문제는 다음과

같다. 첫째, 같은 내용의 수업을 반복하면서 교사의

교수실행은 어떻게 변화하는가? 둘째, 교수실행의 변

화 속에서 교사의 반성적 실천은 어떻게 일어나는가?

Ⅱ. 연구방법

이 연구는 교사가 교수실행에서 무엇이 변화하는

지, 또 어떻게 일으키는 지에 대해 이해하기 위해 자

료의 수집과 분석, 해석의 일련의 과정이 질적으로 수

행되었다. 따라서 수업 관찰과 수업 전후의 교사 면

담, 그리고 연구자에 의해 분석된 자료와 녹화된 자신

의 수업을 보면서 진행된 자극회상면담을 통해 자료

가 수집되었다. 그리고 수집된 자료를 수업간의 비교

를 통해 교수실행의 변화를 찾고, 그 중에서도 Scho··n

(1983)의 반성적 행동(Reflection-in-action)의 장

면을 포착하려는 분석을 시도하였다.

1. 연구 참여자

연구 참여자는 본인의 수업 개선과 향상에 많은 관

심과 의욕을 가지고 있어 연구에 자발적으로 참여하고

자 했던 교사들 중에, 자신의 수업을 연구자에게 공개

하고, 자신의 수업에 관한 이야기를 나눌 수 있을 정도

로 연구자와 충분히 친분이 있는 교사로 선정하였다.

이렇게 선정된 참여 교사는 중학교 과학 교사인 H교

사와 J교사이다. H교사는 2008년에 중학교 1학년과

3학년 학생들을 가르치고 있다. 이 교사는 지구과학교

육을 전공하였으며, 박사과정을 이수중이다. 서울의

사립중학교에서 5년째 근무하고 있으며 고등학교에서

도 2년간 일한 적 있는 경력교사이다. J교사는 경기

지역의 여자 중학교에서 중학교 2학년 과학을 가르치

고 있다. 지구과학교육을 전공하였으며, 석사과정을

이수중에 있는 경력 2년차의 초임 교사이다. 

2. 자료 수집

자료의 수집은 크게 세 부분으로 나눌 수 있다. 먼

저, 연구참여 교사들의 수업을 관찰하고, 녹화하였다.

H교사의 경우에는 7학년 지구 내부의 구조를 이해하

기 위한 지진파 그래프 해석에 관한 2006년 3월에 있

었던 A수업과, 2008년 3월의 이틀에 걸친 B, C 수업

모두 세 수업을, J교사의 경우에는 8학년 지구의 모양

과 크기에 관한 수업 A, B, C(1), C(2), D 다섯 수업에

대해 2~3일간 동일한 내용을 반복하여 가르치는 일

상적인 수업을 관찰하고, 녹화하였다. 다른 하나는 면

담이다. 주로 수업 직전이나 직후에 총 6회 면담이 이

루어졌으며, 이 면담에서는 주로 다음 수업 계획과 수

업 중 발생한 변화들에 대해 물었다. 연속된 수업으로

인해 수업 직전 혹은 직후 면담이 불가능할 경우에는

방과 후 시간을 이용하여 참여교사가 인식한 자신의

교수실행 변화 및 그 이유에 대해 총3회 면담하였다.

또 다른 하나는 연구자에 의해 분석된 자료와 녹화된

수업을 보면서 분석된 내용을 확인하고, 연구자의 질

문에 대답을 하며 수업 중 보였던 행동들에 대한 설

명, 느낌, 생각 등에 대해 이야기하는 자극회상면담

(stimulated-recall interview)이 진행되었고, 이 역

시 모두 녹음되었다. 그리고 필요한 경우에는 다시 분

석된 자료와 녹화된 수업을 보면서 재차 자극회상면

담이 이루어졌고, 이런 모든 면담과 이야기는 녹음되

었으며, 녹화되거나 녹음된 모든 수업과 면담자료는

전사되었다. <Fig. 1>은 자료 수집과 분석 과정을 도

식화한 것이다. 

3. 자료의 분석 및 해석

녹화된 수업을 반복해서 시청하면서, 교사가 학습

목표를 달성하기 위해 어떤 내용들을 다루고 있는지

메모하였다. 그리고 메모한 내용에 따라 수업을 잘게

쪼개어 수업을 구성하고 있는 작은 단위의 교수 내용
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들(이하‘교수 항목’)을 추출하고 각 교수 항목에 교사

가 할애한 시간을 기록하였다. 또, 추출된 교수 항목

들을 교사의 목적과 학습목표에 따라 비슷한 항목들

을 묶어 범주(이하 교수 단계)화 시킨 후, 각 수업들을

비교하였다. <Fig. 2>는 H교사의 A, B수업을 위 과정

에 따라 코딩하고 비교한 사례이다. 

그리고 보다 자세하고 미시적인 변화를 찾기 위해

교사와 학생간의 담화를 전사하여 살펴보는 접근을

하였다. 또, 교수 단계와 교수 항목을 위주로 한 수업

분석 자료와 교사-학생 간 담화 자료, 수업 전후의 면

담자료를 통해 교사의 교수실행변화를 해석하였으며,

연구자의 관점으로는 그 분석이 충분치 못하거나, 교

사의 행동과 의도를 잘못 분석할 수 있기 때문에, 교

수실행변화에 대한 분석은 자극회상면담 자료와 교사

에 의한 분석 결과 확인에 의해 보충되었다.  

마지막으로 수업 전 후의 면담자료와 수업 자료를

통해 분석된 참여교사의 교수실행변화는 자극회상면

담과 참여교사에 의한 확인 과정을 거치면서, 반성적

행동(Reflection-in-action) (Scho··n, 1983)의 관점

을 통해 해석되었다.

Scho··n(1983)은 반성적 행동 중 전문적 실천가가 문

제가 무엇인가 규명하는 것을 강조하였는데, 이것을

문제 제기(Problem Setting)라 한다. 전문가의 실천

은 불확실하고, 불안정하고, 특수한 실제 상황에서 문

제가 무엇인가 도출하고 이를 해결하는 것이므로 전

문가의 실천에 있어 핵심은 문제 제기라는 것이다. 반

성적 행동은 문제 제기를 통해 기존의 문제제기의 관

점을 비판하고 새로운 문제를 재구성하는데서 끝나는

것이 아니라 즉석에서 행동에 옮겨 검증한다. 실천가

의 행동은 재구성된 문제를 해결하기위한 일종의 실

험이 되는 것이다. 이러한 실험 행동을 틀 실험

(Frame Experiment)이라한다. 분석의마지막과정에서

는 반성적 행동의 특징인 문제제기(Problem Setting)와

틀실험(Frame Experiment)이 교사의 실제 수업상황

에서 어떻게 나타나는지 자료를 살펴 해석하고, 반성

적 실천의 사례를 추출하였다. 하지만 지나친 이론적

접근은 자료의 적절한 해석을 방해하고, 실제 교사의

행동의 의미를 왜곡할 수 있기 때문에, Scho··n(1983)

의 이론적 관점을 통해 자료를 접근해 보는 과정과

이론으로부터 거리를 두고 자료를 살펴보기를 번갈

아하며 자료를 해석하고 교사의 반성적 실천 사례를

찾았다. 

수업 전의 면담 자료<A>, 수업 관찰과 녹화<B>, 수

업후의 면담 자료<C>를 바탕으로 일차적으로 분석

<D1>이 이루어졌다. 이렇게 분석된 자료는 자극회상

면담(stimulated recall interview)<E1>을 활용하여

녹화된 수업 자료와 전사된 인터뷰 자료를 보면서 분

석된 자료<D1>를 참여교사와 확인<F1>하였고, 이때 이

루어진 대화는 다시 녹음되었다. 그리고 다시 연구자

에 의해 자료가 다시 분석<D2>되고, 기록된 후 참여교

사에 의해 확인<F2>되는 과정이 반복되어, 최종적으

로 해석된 결과<D3>에서 반성적 실천의 사례<G>를 추

출하였다. 
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Fig. 2 수업 분석 사례

Fig. 3 자료 분석 및 해석 과정



Ⅲ. 연구 결과

1. H교사의 사례

H교사의 A, B, C 세 수업은‘지구내부의 구조’라

는 주제에 대해, ‘지진파 그래프를 보고 지구내부의

구조를 이해할 수 있다’는 동일한 학습 목표를 가진

수업들이다. A수업은 2006년 3월에 있었던 수업이

며, H교사는 2006년에 만들어 놓았던 수업 계획과

지도안에 따라 동일한 방식으로 2008년의 B, C수업

을 진행하였다. H교사는 중학교에서 5년째 과학을 가

르치고 있다. H교사는 같은 중학교에서 2006년에 중

학교 1학년 과학을 가르쳤고, 2008년에 다시 같은 학

년을 가르치게 되었다. 2006년에 H교사는 중학교 1

학년 과학‘지구내부의 구조’단원에 대한 수업 지도

안과 자료를 새롭게 개발하였다. 그래서 2008년에 다

시 이 단원을 가르치게 되었을 때, 당시에 만들었던

그 수업 지도안과 자료를 그대로 이용하고자 계획하

고 B수업에서 적용하려하였다. 하지만 H교사는 예상

하지 못했던 빔프로젝터의 고장으로 인해 미리 준비

되었던 파워포인트 자료를 사용하지 못하게 된다. 그

렇다고 해서 수업 지도안을 수정하지는 않는다. 파워

포인트 안에 준비되어있던 그래프를 대신하여 수업

직전에 칠판에 미리 그래프를 그려놓고, 교과서의 그

림 자료들을 활용하여 수업을 전개해간다. 하지만 수

업 중 교사는 파워포인트 자료 속에 미리 준비되었던

그래프와는 달리 칠판에 그린 그래프에는 그래프의

각 축이 무엇을 의미하는 지와 P파와 S파가 구분이

되어있지 않음을 순간적으로 인식하고, 학생들이 직

접 자신과 같이 그것을 구분해 보도록 질문을 하고,

그것을 구분할 수 있도록 설명을 이끌어 나간다. 

A, B, C 세 수업은 분 단위로 잘려진 굉장히 작은

수준의 교수 항목 또는 교수 실행의 순서에서 차이는

있었으나, 전체적으로 다루는 내용과 흐름에 있어 큰

차이를 보이지 않았다. 그럼에도 불구하고, H교사의

A수업과 B, C수업의 차이는 B수업과 C수업의 차이

에 비하여 그 차이가 더 컸고, B수업과 C수업은 비교

적 유사하였다.

1) 교수실행의 변화

(1) 교수 항목의 변화

A수업에는‘지구내부 구조 만들기 활동 단계’에

‘지구의 크기를 축소하는 자료 제시’라는 교수 항목

이 있다. 하지만, 이 교수 항목에서 교사의 교수 활동

은 자료를 제시하는 것에서 그치고 지구의 크기를 축

소하는 방법에 대해서는 설명하지 않고, 거의 시간을

할애하지 않는다. 하지만 B, C수업에서는 보다 적극

적으로 학생들에게 비례식을 활용하여 지구의 크기를

축소하는 방법에 대해 설명하여‘비례식을 활용하여

지구의 크기를 축소하는 방법’이라는 이름의 교수 항

목으로 수정되었다.

이 밖에도 A수업의‘지진파 그래프 해석’단계의

‘밀도의 개념과 지구 내부의 밀도’와‘외핵과 내핵 부

분의 지진파 해석’교수 항목이 B, C수업에서는‘지

진파의 속력이 빨라지는 이유’와‘갑자기 지진파의

속력이 떨어진 이유’라는 교수 항목으로 수정된 것을

찾을 수 있다. 그렇다고 해서 이 부분의 수정은 내용

이 완전히 바뀌거나 없던 설명이 새롭게 들어간 것은

아니고, 실제 A수업에 있었던 내용이 새롭게 조직된

것이라 할 수 있다. 이는‘지진파의 속력이 빨라지는

이유’교수 항목의 하위 항목으로 A, B놀이와 밀도의

개념, 그리고 지구내부의 밀도와 지진파 속력의 관계

라는 항목이 A수업에서 다루어 진 것을 통해 확인할

수 있다. 따라서 이 부분의 교수 항목의 수정은 항목

안의 교수 실행 내용의 변화이기보다는 교수 항목들

을 구성하고 조직하는 방법의 변화라 할 수 있다. 하

지만 이 역시 교수 항목 수정의 범주에 포함시킬 수

있다.

또, B, C수업에는 A수업에서 찾을 수 없었던 새롭

게 추가된 교수 항목이 있다. 그것은 B, C수업의‘지

진파 그래프 해석’단계에서‘교과서 17p 탐구4 풀

이’라는 교수 항목인데, H교사는 이 항목에서 4~5분

의 시간을 할애하여‘지진파 그래프 해석’단계의 학

습 내용을 학생들에게 정리하고 있다. 

(2) 교수 실행 시간과 비중의 변화

H교사는 A, B, C 세 수업에서 각 교수항목에 할애

한 시간과 비중에 변화를 주었다. H교사는‘지구내부

구조 만들기 활동’단계의‘학생 활동’의 비중을 변화

시켰다. A수업에서는 17분을, B와 C수업에서는 9분

30초를 할애하여 A수업에 비하여 B, C수업에서는

‘학생 활동’이라는 교수 항목의 비중을 줄였다. H교

사는‘지난 수업 요약 단계’의‘P, S 지진파의 특성’
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교수 항목의 비중 역시 줄였다. A수업에서는 8분을,

B수업에서는 3분 30초, C수업에서는 2분 45초를 할

애하였다. 대신에 H교사는 A수업에 비하여 B, C수업

의‘지진파 그래프 해석’단계의 비중을 늘렸다. A수

업은‘지진파 그래프 해석’단계에서 14분40초의 시

간을, B수업에서는 22분 40초를, C수업에서는 26분

55초를 할애하였다. 특히, 밀도의 개념과 지구내부의

밀도, 지진파 속력과의 관계를 설명하는 비중을 수업

을 더해감에 따라 계속해서 늘리고 있다. A수업에서

는 3분 (‘밀도의 개념과 지구 내부의 밀도’교수항

목), B수업에서는 4분30초(‘지진파의 속력이 빨라지

는 이유’교수 항목), C수업에서는 5분20초 (‘지진파

의 속력이 빨라지는 이유’교수 항목)의 변화를 보이

고 있다.

또 외핵과 내핵 부분의 지진파를 해석함에 있어서

도 그 비중을 계속해서 늘리고 있다. A수업에서는 2

분10초 (‘외핵과 내핵 부분의 지진파 해석’교수 항

목), B수업에서는 4분25초 (‘갑자기 지진파의 속력이

떨어진 이유’교수 항목), C수업에서는 5분30초 (‘갑

자기 지진파의 속력이 떨어진 이유’교수 항목)로 할

애한 시간이 계속해서 늘어난 것을 확인할 수 있다. 

(3) 교수 도구의 변화

H교사의 A, B, C수업은 비교적 그 조직과 구성이

유사하여, 수업을 전개하는 방법에 있어 큰 변화를 찾

기 어렵다. 따라서 이 세 수업을 전개해 가는데 사용

한 교수 도구 역시 비슷할 것이라 예상하기가 쉽다.

하지만, 녹화된 H교사의 수업을 들여다보면 실상은

그렇지 않다. 사실 H교사는 A수업의 계획과 자료를

토대로 B, C수업을 구성하였다고 한다. 하지만 계획

과 달리 수업의 장소로 이용될 생물실 빔프로젝터의

고장으로 인해 A수업을 위해 준비했던 파워포인트 문

서를 사용할 수 없게 된다. 그래서 H교사는 파워포인

트 문서에 담겨있던 몇 가지 그래프와 시각 자료를 미

리 칠판에 그리고 교과서에 있는 그림으로 대체하여

준비한다. 이러한 교수 도구의 변화는 A수업에는 없

었던‘지진파 그래프 해석’단계의‘교과서 17p 탐구

4 풀이’교수항목을 통해 확인할 수 있다. 또한 이러

한 교수 도구의 변화, 특히 교과서를 이용하지 않았다

가 이용하는 이 장면은‘교과서 17p 탐구4 풀이’라는

새로운 교수 항목의 추가를 유도하여, ‘지진파 그래프

해석’단계를 정리하고 있다. 

2) 반성적 실천 : “설명하기”에서“질문하기로”

학교현장에서 기자재의 고장과 같은 교수 도구의

예상치 못한 변화는 심심치 않게 일어나는 일이다. 하

지만 그럼에도 이 변화가 주목이 되는 이유는 계획된

교수 자료를 이용하지 못하게 된 상황에서 대체 자료

를 활용하여 수업 계획을 수정하지 않았음에도 불구

하고, 대체 자료의 매우 미세한 차이로 인해 교사는

수업 중 매우 즉각적이고 직관적으로 설명 중심의 교

수 방법을 질문 방식으로 변화시켰다는 점이다. H교

사의 의도적인 계획이나 미리 준비된 생각에 의해 일

어난 변화가 아니라는 점이다. 다시 말해 빔프로젝터

의 고장으로 인해 교수 도구의 변화가 생긴 특수한 상

황적 맥락과 평소 학생들의 시선에서 교수-학습 내용

을 바라보면서 간단한 질문하기를 선호하는 교사의

개인적 맥락이 H교사로 하여금 매우 즉각적이고 직관

적으로 자신의 교수 실행을 변화토록 한 것이다.

이 변화의 성격이 매우 즉각적이고 직관적이라는

증거는 수업 중 보이는 교사의 말과 행동에서 확인할

수 있다.

H교사는 B수업에서 A수업에서는 없었던 Y축의 의

미가 속력이라는 점을 학생들에게 설명한 후에, A수

업과 마찬가지로 P파의 그래프를 읽으려고 하다가,

순간적으로 P파와 S파의 속력의 차이를 인식한다. 그

래서 그 점을 학생들도 자신과 같이 인식할 수 있도록

그 즉시 바로 학생들에게 P파와 S파를 구분할 수 있

도록 하는 질문을 할 것을 계획한다. 그 장면은 다음

과 같다.

<B수업>

05 T: 자아, 요렇게 따라서 지진파가 오는 것을 지

진파의 속력을 깊이 들어감에 따라서 지진파

가 속력이 P파와 S파가, P파와 S파의 속력이

변하는 것을 그래프로 그린거에요. 그럼 y축

이 뭐가 되느냐? 속력 또는 속도가 되요

06 T: 자 무슨 소리냐? 요 빨간색, 무슨 판지 모르

겠는데. 빨간색이 점점 어떻게 된다? 깊이에

따라서 지금 어떻게 된다는 소리에요?

07 S: 빨라진다는. 그러치. 빨라진다는 거죠. 그쵸?

그리고 곧 이어, 계획했던 P파와 S파를 구분해보라

고 하는 질문을 학생들에게 함으로써, 자신이 그래프의

속력을 보고 두 지진파를 구분했던 것처럼 학생들이 직
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접 P파와 S파를 구분할 수 있도록 질문을 던진다. 

10 T: 없다는 거지. 노란색도 어떻게 되요? 빨라져

요. 자 근데, 같은 위치에서 누가 더 빨라요?

11 S : 빨간 게

12 T: 빨간게 빠르고 노란게 느려요. 자 선생님이 P

파하고 S파를 그렸어요. 어느게 P파일까?

13 S: 빨간게

14 T: 빨간게 P파, 피파온라인 말고.

15 S: 하하

16 T: P파. 이건 뭐다? 느린거. S파. 밑에 느린게 S파

에요. 어. 자 이제 뭐부터 찾았다. 그래프를 보

고 어느게 P파고 어느게 S파인지를 찾았어요.

그리고, A수업에서는 없었던 B수업의‘그래프의

특징을 정리하고 그 이유에 대해 생각하기’장면에서

역시 H교사가 B수업에서 보인 교수실행변화의 성격

이 즉각적이고 직관적임을 확인 할 수 있다.  H교사는

이 장면에서 S파의 속력이 사라진 지점의 지구 내부

상태가 액체인지 아니면 고체인지에 대해서 학생들에

게 질문을 한다. 그러면서 교사는 앞서 P파와 S파를

구분하는 문제를 만들어 학생들에게 질문했던 상황을

떠올리며, 또 다시 즉각적으로 새로운 문제인 두 번째

문제를 만들어 학생들에게 질문을 던지고자 한다. 하

지만, 이 질문을 만드는 과정이 미리 계획되고 연습되

었던 것이 아니라, 매우 즉각적으로 이루어지고 있어

교사의 말의 연결이 매끄럽지는 않다.

31 T: 액체일까 기체일까? 우리 첫 번째 해결해야할

문제. 첫 번째 문제는 해결했어요. P파와 S파

찾는건 해결했고, 두 번째 문젠 뭐였어? 두

번째 문제가 되는 건 뭘까? 액체일까 기체일

지를 일단 알아봅시다. 요걸 일단 하나 해결해

야 하고, 액체일지 기체일지 해결해야 하고.

또하나, 왜 이렇게 빨라지는가? 

32 T: 자아, 왜이렇게 속력이 빨라지는가부터 해볼

까요? 여러분들 P파, A놀이 했던거 회상해

봅시다. 

하지만, 교사는 같은 질문을 다시 반복하며 생각을

정리해간다. 그리고 교사는 그래프의 특징이 크게 세

가지로 정리됨을 인식하고, 또 다시 짧은 순간에 즉흥

적으로 그래프의 특징에 대한 또 하나의 질문을 만들

어 학생들에게 던진다. 이 과정에서 교사는 자연스럽

게 그래프의 특징을 정리하는 방법으로 세 가지 질문

을 만들어 학생들에게 던지는 방법을 익히게 되었고,

이후 수업 내용은 학생들에게 던진 그 질문들에 대한

해결로 이어진다. 

31 T: 액체일까 기체일까? 우리 첫 번째 해결해야

할 문제. 첫 번째 문제는 해결했어요. P파와

S파 찾는건 해결했고, 두 번째 문젠 뭐였어?

두 번째 문제가 되는 건 뭘까? 액체일까 기체

일지를 일단 알아봅시다. 요걸 일단 하나 해

결해야 하고, 액체일지 기체일지 해결해야 하

고. 또하나, 왜 이렇게 빨라지는가?

32 T: 자아, 왜이렇게 속력이 빨라지는가부터 해볼

까요? 여러분들 P파, A놀이 했던거 회상해

봅시다

그리고, 교사는 자극회상면담에서 B수업에서 자신

의 교수실행이 변화를 일으킬 수 있었던 이유에 관해

다음과 같이 말하고 있다.

H: A수업에서는 파워포인트 자료때문에 빔프로젝터

를 켜느라고, 교실을 어둡게 하기 위해 불을 꺼서

학생들의 얼굴을 볼 수 없었어. 그런데, B수업에

서는 칠판에 그림을 그려놓아서 불을 끌 필요가

없었고, 그래서 학생들의 얼굴을 보고 학생들이

내가 하는 얘기를 알아듣고 있는지, 이해하고 있

는 지를 즉각즉각 알아볼 수 있었어. 그러면 그때

그때 상황에 맞추어 대응을 할 수 있었거든.

이러한 교사의 생각은 B수업에서 보인 H교사의 변

화된 행동들이 수업 중 직관적으로 만들어낸 교수실

행의 변화임을 뒷받침한다. 

H교사는 빔프로젝터의 고장으로 인해 계획된 교수

도구와 자료를 변경하는 상황에 대해 문제 제기

(Problem Setting)하였다. 수업지도안이나 교수계획

을 의도적으로 바꾸려 한 것은 아니었으나, 미리 준비

되었던 그래프자료와 수업 전 칠판에 그린 그래프와

의 차이를 수업 중 즉각적으로 인식하고, 학생들이 자

신처럼 그 차이를 알 수 있도록 하기 위해 질문을 만

들어낸 것은 그 상황을 자신의 문제 상황으로 만들고

반성적 실천을 통한 과학교사의 교수실행변화에 관한 사례 연구 799



그것을 해결해보려고 하는 시도로 해석될 수 있다. 이

과정에서 H교사는 교수 항목의 순서와 내용을 수정하

고, 교수 항목의 비중을 변화시키는 등 교수 실행의

변화를 시도한다. H교사가 시도한 교수 실행의 변화

중 눈에 띄는 것은 B반의 수업 중‘지진파 그래프 해

석’단계의 교수 항목이 수정되고, 그 구성과 교수 실

행 순서가 바뀐 점이다. 특히, 그런 변화의 원인이 되

었던 것은 B반의‘그래프 읽고 특징 찾기’담화에서

확인할 수 있었던 것과 같이 H교사가 즉각적이고 직

관적으로 교수-학습 내용의 구성을 바꾸고, 질문을

활용하는 방식으로‘지진파 그래프 해석’단계의 조직

을 변경해 가는 시도이다. 이 시도는 문제 제기를 통

해 즉석에서 실천에 옮겨 행위를 통해 검증하는‘틀실

험(Frame Experiment)’(Scho··n, 1983)과 유사하다

고 할 수 있다. 하지만, 틀(frame)이 교사의 교수실행

변화에 있어서 무엇인지 명확하지 않고, 이로 인해 어

떤 틀로부터 다른 어떤 틀로 변화가 있었는지에 대해

설명하는데 어려움이 있어, 틀실험의 개념과 용어를

그대로 적용함에는 무리가 있어 보인다. 대신 B수업

에서 H교사가 직관적으로 시도한 질문하기 방식의 교

수실행은 그 성격이 어떤 결과가 일어나는지 보겠다

는 탐색적이었다는 점에서, H교사의 이러한 유형의

교수실행변화를“탐색적 교수실행(Exploratory

Teaching)”이라 하겠다.

H교사는 B수업의 전개 과정을 회상하며, C수업을

비슷하게 전개해갔다. H교사는 B수업에서‘지진파

그래프의 해석’단계에서 시도하였던 질문하기 방식

의“탐색적 교수실행”을 C수업에서 다시 적용하려고

하는 시도를 보인다. 이러한 모습은 B수업과 마찬가

지로 H교사가 질문하기 교수 방법을 시도하였던‘P

파와 S파 구분하기’장면에서 잘 드러난다. 

<C수업>

02 T: 그럼 y축은 뭐냐면? 지진파의 속력이에요. 속

도. 지진파가 얼마나 빠르냐 느리냐. 그럼 아

래있는게 빠른 거에요 위에 있는게 빠른 거에

요?

03 S: 위에 있는거

04 T: 위에 있는게 빠른거지. 지진파 두 개만 나타

냈어. P파하고 S파 중에서, 자, 그럼 여러분

들 한번 찾아봅시다. 자 빨간색이 빠른 거에

요? 노란색이 빠른거에요?

05 S: 빨간색, P파?

06 T: 빨간색이 빨라요. 어? 뭐라고?

07 S: P파

08 T: P파. 여러분들이 좋아하는 피파온라인 말고.

애들이. 어째 오늘은 썰렁하다 반응이 없다.

내가 아파서 그런가? 

09 T: 아래 노란건 뭐다?

10 S: S파

11 T: S파에요. 오 여러분들 잘 찾았어요. P파하고

S파를, 뭘 보고 알았죠?

12 S: 속력, 속도

H교사는 B수업에서 그래프의 원점과 X축, Y축의

의미를 설명한 후 지진파의 속력을 보고 P파와 S파의

속력 차이를 인식하고, 두 개의 그래프를 P파와 S파

로 학생들이 구분하도록 하는 질문을 던졌다. 교사는

이러한 시도가 비교적 교수-학습 과정의 변화에 긍정

적인 결과를 주었다고 생각하고, 긍정적인 결과를 예

상하며 C반 수업에서 역시 같은 방법으로 학생들에게

질문을 통해 P파와 S파를 구분하도록 한다. 그래서 B

수업에 비하여 Y축의 의미를 설명하고 난 후, 질문을

던지는 과정이 매끄럽게 연결이 되고 있다.

또 다른 장면은‘그래프의 특징을 정리하고 그 이유

에 대해 생각하기’장면이다. H교사는 B수업의 이 장

면에서 그래프의 특징을 세 가지로 요약하고, 그것을

질문으로 만들어 학생들에게 던지는 즉각적인 시도를

했었는데, C수업에서도 역시 그것을 기억하고 같은

시도를 한다. 

<C수업>

28 T: 자 그럼 우리가 이 그래프를 통해서 알 수 있

는 사실을 얘기해 봅시다. 뭐 알 수 있죠?

29 S: 저기 인제 고체가 끝났다

30 T: 어. 하나, 어 인제 S파가 요기 전달이 안되는

걸 봐서 지금 과학 부장 말대로

31 S: 고체가 없다

32 T: 어, 고체가 아니다. 그 말은 다른 말로 하면

액체 아니면 기체. 어 빙고

33 T: 하나 또 찾았어요. 또 하나? 또 찾아봐 그래

프를 보고

34 S: P파가 다시 속도가 올라간걸 보면 다시 고체로

35 T: 어 어휴. 너무 똑똑해요. 요기 갑자기 속력이
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갑자기 빨라진 걸로 봐서, 여기도 또 뭔가 변

했겠다. 근데 뭘로 추정이 된다? 친구말대로,

다시 고체가 된것 같다. 고체인거 같대요. 너

무 앞서가서 선생님이 뭐라 감당할 바가 없네

36 T: 그 다음에 또 찾아봐. 이 그래프의 특징. 어

둘다다 어떻게 되? 점점점점

37 S: 빨라져요

38 T: 요기서도 점점점점, 요기서도 점점점점, 어.

점점 빨라지네. 왜 빨라질까? 우리 해결해야

될 문제가 첫 번째, 왜 빨라질까? 근데 잘 빨

라지다가 계속 빨라져야 할 거 같은데, 중간

에 왜 느려졌을까? 거기엔 여기에 답이 있겠

죠? 그쵸?

38 T: 액체냐? 기체냐? 기체가 있다? 없다? 액체가

있다? 없다?

39 T: 그 다음 맨 마지막 또 갑자기 빨라져서

40 T: 그러면 왜 빨라졌는지만 생각해 봅시다.

C수업에서 나타난, H교사의 P파와 S파 속력의 변화

에 대한 해석을 그래프의 특징과 연결하여 세 가지 질

문을 끌어내는 과정은 B반에서 했었던 시도에 비해서

는 연결이 자연스러우나, 그럼에도 불구하고 그 구성

이 아직은 매우 조직적이고 치밀하지 못하였다. 이 부

분에서 H교사는 세 가지 질문을 만들어야겠다는 강한

의도로 인해, 그래프의 특징을 찾는데 교사가 지나치

게 적극적으로 개입하고 있어, 학생들이 능동적으로

그래프의 특징을 찾을 수 있도록 하지는 못하고 있다. 

<C수업>

28 T: 자 그럼 우리가 이 그래프를 통해서 알 수 있

는 사실을 얘기해 봅시다. 뭐 알 수 있죠?

29 S: 저기 인제 고체가 끝났다

30 T: 어. 하나, 어 인제 S파가 요기 전달이 안되는

걸 봐서 지금 과학 부장 말대로

31 S: 고체가 없다

32 T: 어, 고체가 아니다. 그 말은 다른 말로 하면

액체 아니면 기체. 어 빙고

33 T: 하나 또 찾았어요. 또 하나? 또 찾아봐 그래

프를 보고

34 S: P파가 다시 속도가 올라간걸 보면 다시 고체로

35 T: 어 어휴. 너무 똑똑해요. 요기 갑자기 속력이

갑자기 빨라진 걸로 봐서, 여기도 또 뭔가 변

했겠다. 근데 뭘로 추정이 된다? 친구말대로,

다시 고체가 된것 같다. 고체인거 같대요. 너

무 앞서가서 선생님이 뭐라 감당할 바가 없네

36 T: 그 다음에 또 찾아봐. 이 그래프의 특징. 어

둘다다 어떻게 되? 점점점점

37 S: 빨라져요

38 T: 요기서도 점점점점, 요기서도 점점점점, 어.

점점 빨라지네. 왜 빨라질까? 우리 해결해야

될 문제가 첫 번째, 왜 빨라질까? 근데 잘 빨

라지다가 계속 빨라져야 할 거 같은데, 중간

에 왜 느려졌을까? 거기엔 여기에 답이 있겠

죠? 그쵸?

38 T: 액체냐? 기체냐? 기체가 있다? 없다? 액체가

있다? 없다?

39 T: 그 다음 맨 마지막 또 갑자기 빨라져서

40 T: 그러면 왜 빨라졌는지만 생각해 봅시다.

H교사는 C수업의‘그래프 읽고 특징 찾기’교수항

목에서 B수업의 경험을 다시 C수업에 적용해 보고 있

었다. H교사가 C수업에서 보인 교수실행의 변화 시

도는, 수업에서 겪었던 경험을 바탕으로 비교적 긍정

적인 결과를 예상하며, 예상된 결과가 나타나는지 검

증하고 있는 성격의 시도라는 점에서“검증적(move-

testing)적 교수실행”이라 할 수 있다. 

이 연구는 연구자에 의해 분석된 H교사의 수업과

교수실행에 대해 H교사에게 확인받는 과정을 거쳤다.

이때 H교사는 녹화된 비디오 자료를 통해 자신의 지

난 수업을 관찰할 수 있었고, 연구자에 의해 분석된

자료를 바탕으로 자신의 교수실행에 대해 반성할 수

있었다. 이를 통해 H교사는 지난 A, B, C 세 수업 전

반에 관한 자신의 교수실행의 장점과 단점을 파악하

고 다음에 있을 이 수업에 대한 새로운 교수실행 계획

을 세운다. 이러한 내용은 아래 H교사와의 면담자료

에서 확인할 수 있다.

R: 내년에 이 수업을 다시 한다면 어떻게 하겠나? 

J: 빔프로젝터 고장으로 우연히 칠판에 그렸던 지진

파 그래프에 축에 대한 설명이나 P, S파에 대한

표시가 없었던 것이 오히려 수업에 도움이 된 것

같다. 다음 수업에선 빔프로젝터가 사용이 가능하

다면 다시 파워포인트를 이용할 생각인데, 이때는

파워포인트의 그래프 자료에 표시된 축에 대한
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설명이나 P, S파 표시를 지우고 B, C수업에서와

마찬가지로 학생들이 직접 찾을 수 있도록 질문

을 통해 수업을 진행할 생각이다.

H교사는 B수업과 C수업에서 보였던 자신의 교수실

행변화에 대해 비교적 만족하고 있었다. 하지만 B, C

수업에서 칠판에 그림을 그리거나 다양한 시청각 자

료를 활용할 수 없었던 점은 불편했던 점으로 지적하

고 있다. H교사는 파워포인트를 활용하여 다양한 시

청각 자료를 이용하는 것이 학생들의 학습에 더 도움

이 될 것이라는 문제점을 발견하고, 내년 혹은 그 이

후에 있을 다음 수업 계획에 반영한다. 이렇게 H교사

가 면담 중 2008년 모든 수업이 끝났음에도 불구하고

지난 수업에 대한 문제점을 찾고 새로운 계획을 세우

는 이 상황은, 새로운 문제제기(Problem Setting)라

고 할 수 있다.

H교사는 B, C수업에서 보인 교수실행변화 후에도

이를 확정적인 것으로 받아들이기 보다는, 기존의 것

을 반성하며 다시 새로운 문제를 만들고 그에 대한 해

결책을 모색하는 순환적인 교수실행과정을 보였다.

문제제기에서 탐색적 교수실행으로, 그리고 탐색한

교수실행을 검증하기 위한 검증적 교수실행으로, 이

렇게 검증된 교수실행을 반성하며 또 다시 새로운 문

제제기로, 이러한 순환적인 교수실행변화 과정은 반

성적 실천(Reflection-in-practice) (Scho··n, 1983)의

한 사례라 할 수 있다. 

2. J교사의 사례

J교사의 A, B, C(1), D 네 수업은‘지구의 모양’이

라고 하는 주제에 대해, ‘고대인들은 지구의 모양에

대해 어떻게 생각했는지 말할 수 있다’와‘지구가 둥

근 증거에 대해 설명할 수 있다’라고 하는 동일한 학

습 목표를 가진 수업들이다. 

J교사는 경력 2년차 교사로, 2007년에 중학교 2학

년 과학을 가르쳤고, 2008년에 다시 같은 학년을 가

르치게 되었다. 그래서 J교사는 중학교 2학년 과학

‘지구의 모양과 크기’단원에 대하여 작년 이후로 이

수업을 위해 특별한 준비를 하거나 계획한 것이 없었

던 이유로, 작년에 개발하고 이용하였던 수업 방식과

자료를 2008년 수업에도 그대로 이용하고자 계획하

였다. J교사는 2008년 A, B수업에 작년의 수업 방식

과 수업 자료를 거의 그대로 적용하였다. 교사는 인터

뷰에서 수업 준비를 많이 못해 만족스러운 수업은 아

니었다고 말한다. 하지만 J교사는 여러 행정 업무 및

방과 후 수업, 대학원 과정으로 인한 바쁜 일정으로

수업 준비를 하는데 시간을 거의 할애하지 못한 채,

다시 같은 수업 자료와 계획을 가지고 C(1)수업에 임

한다. 하지만, C(1)수업이 있던 날은 스승의 날로 학교

에서는 단축 수업이 있었던 날이고, 더군다나 C(1)수

업이 있는 반인 C반은 J교사가 담임교사로 있는 반이

라, 학생들이 준비한 행사로 인해 교사가 수업을 위해

사용할 수 있었던 시간은 단지 20여분이었다. 이로 인

해 다음 날 J교사는 다시 C반 수업인 C(2)수업에서 원

래 계획했던‘지구의 크기 측정’에 대한 주제를 갑작

스레 수정한다. 전날 수업 중 제대로 수업이 이루어지

지 못했다고 생각한 부분인‘지구가 둥근 증거’단계

에 대하여 C(2)수업에서 다시 학생들이 학습할 수 있

도록 계획을 수정하여, C(2)수업에서는‘지구가 둥근

증거’와‘에라토스테네스가 지구의 크기를 측정한 방

법’에 대해 다룬다. 이 과정에서 교사는 C(1)수업에서

활용하였던 교수 자료인 노트북과 파워포인트 자료

를 C(2)수업에서는 사용하지 않게 되고, 스토리텔링

을 활용하여 이야기의 흐름에 따라 수업을 전개한다.

A, B, C(1) 세 수업은 수업 내용 및 전개에 있어 비

교적 비슷한 양상을 보였다. D수업에서 A, B, C(1) 세

수업과는 사뭇 다른 양상의 수업을 전개한다. A수업

과 D수업은 주로 교수항목, 교수 실행의 순서, 교수

도구의 측면에서 차이가 있었고, C(2)수업에서는 D수

업과 유사한 교수실행의 변화가 발견되었다.

1) 교수실행의 변화

(1) 교수 항목의 변화

A수업의‘지구가 둥근 증거’교수 단계는‘월식 때

달에 비친 지구의 그림자’, ‘달에서 본 지구의 운동’,

‘인공위성에서 찍은 지구의 사진’, ‘멀리서 들어오는

배가 돛대부터 보이는 현상’, ‘지구를 한 바퀴 돌면

원래의 자리로 돌아오는 현상’, ‘높은 곳에 올라가면

시야가 넓어지는 현상’, ‘북쪽으로 갈수록 북극성의

고도가 높아지는 현상’의 교수 항목으로 구성되어 있

다. 반면에, D수업에서는‘둥근 모양의 지구를 생각

한 고대인’, ‘아리스토텔레스가 말한 지구가 둥근 증

거’, ‘현대에 밝혀진 지구의 둥근 증거’, ‘다른 증거
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들’, ‘질의응답’이라는 새로운 교수 항목들을 발견할

수 있다. 그렇다고해서 D수업에서 A수업과 전혀 다른

내용들이 다루어진 것은 아니고, A수업의 교수 항목

에 해당하는 내용은 D수업의 각 교수 항목의 하위항

목으로 나뉘어졌다. A수업의 교수 항목‘멀리서 들어

오는 배가 돛대부터 보이는 현상’과‘높은 곳에 올라

가면 시야가 넓어지는 현상’, ‘월식 때 달에 비친 지

구의 그림자’는 D반 수업의 교수 항목‘아리스토텔레

스가 말한 지구가 둥근 증거’의 하위 항목으로, ‘인공

위에서 찍은 지구의 사진’과‘달에서 본 지구의 모습’

은‘현대에 밝혀진 지구의 둥근 증거’교수 항목의 하

위 항목으로 조직되었다. A수업의 교수항목‘지구를

한 바퀴 돌면 원래의 자리로 돌아오는 현상’과‘북쪽

으로 갈수록 북극성의 고도가 높아지는 현상’은 D반

수업에서는 다루어지지 않았고, 교수 항목‘다른 증거

들’에서 A반에서는 다루어지지 않았던 내용인‘지역

마다 보이는 별자리가 다른 현상’과‘해뜨는 시각이

지역에 따라 다른 현상’이 추가되었다. 

‘지구가 둥근 증거’단계에서 교수 항목의 변화는

D수업에 앞서 있었던 C(2)수업에서 먼저 발견할 수

있다. C(2)수업에서 이 단계는‘둥근 모양의 지구를

생각한 고대인’, ‘아리스토텔레스가 말한 지구가 둥

근 증거’, ‘다른 증거들’, ‘질의응답’의 교수 항목으

로 이루어져 있다. D수업과 유사하나, D수업에 있었

던‘현대에 밝혀진 지구의 둥근 증거’교수 항목은 보

이지 않는다. J교사는 C(2)수업 이후에 있었던 D수업

에서 C(2)수업과 유사한 전개를 하나, 조금 더 구체적

으로 증거들을 범주화하는 변화를 보였다. D수업에서

는 C(2)수업의‘다른 증거들’의 하위 항목에 있었던

여러 증거들 중‘인공위성에서 찍은 지구의 사진’을

‘현대에 밝혀진 지구의 둥근 증거’로 이동시키고, 이

교수 항목에 A, B, C(1)수업에서는 다루었으나 C(2)

수업에서는 빠뜨렸던‘달에서 본 지구의 모습’항목

을 다시 추가시켰다. 하지만, D수업에서는 C(2)수업

의‘다른 증거’교수 항목의 하위 항목으로 다루었던

‘지역에 따라 북극성의 고도가 다른 현상’을 포함시

키지 않았다. 

이러한 교수 항목의 수정은‘지구의 모양에 대한

역사’단계와‘실제 지구의 모양’단계에서도 발견이

된다. A, B, C(1)수업의‘지구의 모양에 대한 역사’

단계에 있었던 교수 항목‘지구의 모양에 대한 여러

역사, 시각 자료 설명’은 D반 수업에서는 찾을 수 없

다. 또, A수업의‘실제 지구의 모양’단계에서는 없

었던‘지구가 둥근 이유’교수 항목이 D수업에는 추

가되었다.

(2) 교수 실행 순서의 변화

A, B, C(1) 세 수업은 거의 동일한 방식으로 수업

내용이 전개되었다. A, B, C(1) 세 수업은 모두 크게

‘들어가기 및 학습목표’, ‘실제 지구의 모양’, ‘지구

가 둥근 증거’3 단계로 구성되어 있고, 이 순서로 수

업이 전개되고 있다. 반면에 D수업의 경우, J교사는

이 수업 전개의 순서에 변화를 준다. D반의 수업은 교

수 단계에 있어‘들어가기 및 학습목표’→‘지구가 둥

근 증거’→‘실제 지구의 모양’의 순서로 진행되었다.

D수업은‘들어가기 및 학습목표’단계 이후에, A, B,

C(1)수업과는 달리‘지구가 둥근 증거’단계가 먼저

오고, 이후에‘실제 지구의 모양’단계가 위치한다.   

또, ‘지구가 둥근 증거’단계의 교수 항목이 전개되

는 순서에도 변화가 있다. A반 수업의‘지구가 둥근

증거’단계에서는‘월식 때 달에 비친 지구의 그림

자’, ‘달에서 본 지구의 운동’, ‘인공위성에서 찍은 지

구의 사진’, ‘멀리서 들어오는 배가 돛대부터 보이는

현상’, ‘지구를 한 바퀴 돌면 원래의 자리로 돌아오는

현상’, ‘높은 곳에 올라가면 시야가 넓어지는 현상’,

‘북쪽으로 갈수록 북극성의 고도가 높아지는 현상’

의 순서로 교수 항목이 전개되었다.

B, C(1)수업에서도‘지구가 둥근 증거’단계에서 교

수 항목의 전개는 약간의 차이는 있으나 그 양상은 크

게 다르지 않다. 

하지만 D수업의 경우‘지구가 둥근 증거’단계에서

는‘둥근 모양의 지구를 생각한 고대인’, ‘아리스토텔

레스가 말한 지구가 둥근 증거’, ‘현대에 밝혀진 지구

의 둥근 증거’,’다른 증거들’, ‘질의응답’이라고 하는

새로운 교수 항목이 만들어졌고, A, B, C(1)수업에서

다루어졌던 교수 항목들은 이 새로운 교수 항목의 하

위 항목으로 이동되었다. A반 수업의 교수 항목‘멀

리서 들어오는 배가 돛대부터 보이는 현상’과‘높은

곳에 올라가면 시야가 넓어지는 현상’, ‘월식 때 달에

비친 지구의 그림자’는 D반 수업의 교수 항목‘아리

스토텔레스가 말한 지구가 둥근 증거’의 하위 항목으

로, 그리고‘인공위에서 찍은 지구의 사진’과‘달에서

본 지구의 모습’교수 항목은 D반 수업의‘현대에 밝

혀진 지구의 둥근 증거’교수 항목의 하위 항목으로
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이동되었다. 

‘지구가 둥근 증거’단계의 변화는 D수업에 앞서

있었던 C(2)수업에서 먼저 발견할 수 있다. A수업의

교수 항목이었던‘멀리서 들어오는 배가 돛대부터 보

이는 현상’과‘월식 때 달에 비친 지구의 그림자’, ‘높

은 곳에 올라가면 시야가 넓어지는 현상’이 C(2)수업

의 교수 항목‘아리스토텔레스가 말한 지구가 둥근 증

거’의 하위항목으로 이동하였다. 또, ‘인공위성에서

찍은 지구의 사진’, ‘해뜨는 시각이 지역에 따라 다른

현상’, ‘지역에 따라 북극성의 고도가 다른 현상’, ‘지

역마다 보이는 별자리가 다른 현상’교수 항목은 C(2)

수업의‘다른 증거들’교수 항목의 하위 항목으로 순

서가 바뀌었다. 

(3) 교수 도구의 변화

J교사의 A, B, C(1)수업과 C(2), D수업 사이에는

수업 내용의 전반적인 전개 순서와 교수 항목들에 대

한 교수 실행의 순서 및 교수 항목과 그 하위 항목의

내용에 있어 여러 차이가 발견되었다. 이러한 변화는

A, B, C(1)수업과 C(2), D수업에서 사용한 교수 실행

도구와 관련이 있다. J교사는 작년에 이 수업을 위해

여러 시각 자료들을 파워포인트에 담아 수업을 준비

하였고, A. B. C(1)수업에서 이렇게 준비한 자료를 노

트북과 빔프로젝터를 활용하여 수업을 진행하였다.

하지만 J교사는 C(2)수업과 D수업에 파워포인트파일

과 노트북을 가져가지 않는다. 대신에 칠판에 그림을

그리거나 혹은 판서를 통해 수업을 진행해간다.

이러한 교수 실행 도구의 변화는 A수업의‘지구 모

양에 대한 역사’단계에 있었던‘지구의 모양에 대한

여러 역사, 시각 자료 설명’교수 항목이 D수업에서는

다루어지지 않았던 점을 통해 확인할 수 있다. 녹화된

수업을 살펴보면, J교사는 A수업에서 준비된 파워포

인트 자료를‘지구 모양에 대한 역사’단계의‘지구의

모양에 대한 여러 역사, 시각 자료 설명’과‘지구가

둥근 증거’단계에서 주로 활용하였으나, D수업에서

는 파워포인트 자료를 활용하는‘지구의 모양에 대한

여러 역사, 시각 자료 설명’교수 항목이 모두 빠져있

고, ‘지구가 둥근 증거’단계의‘멀리서 들어오는 배

가 돛대부터 보이는 현상’, ‘월식 때 달에 비친 지구

의 그림자’, ‘달에서 본 지구의 모습’등에서는 주로

칠판에 그림을 그리면서 설명함으로써 파워포인트 자

료를 대신하고 있다.

2) 반성적 실천: “설명하기”에서“이야기하기”로

C(2)수업은 A, B, C(1), D수업과는 수업의 맥락이

다르고, 그로 인해 학습목표 역시 차이가 있어, 직접

적인 비교가 되지 않았던 수업이다. C(2)수업은‘지구

의 모양과 크기’중단원 3차시에 해당하는 수업으로

‘지구의 모양과 크기’단원을 시작하고 C반의 세 번

째 수업이다. 교사가 미리 계획했던 이 3차시 수업의

주제는‘지구의 크기’이고, 교수-학습 내용은 에라

토스테네스가 지구의 크기를 측정한 방법을 이해하는

것이다. 하지만, C반에서 이 단원의 두 번째 수업이었

던 C(1)수업이 있었던 날은 5월15일로 스승의 날이라

단축수업이 있었던 날이다. 더군다나 C반은 J교사가

담임을 맡고 있는 반이었다. 따라서 C(1)수업은 학생

들이 J교사에게 감사의 마음을 전하는 행사로 인해 수

업이 본격적으로 시작되기까지 많은 시간이 필요했

고, 결국 J교사가 본격적인 수업에 사용할 수 있었던

시간은 약 20여분이었다. 물론 그 20여분의 수업마저

도 지난 A, B수업과 비교하여, 교사와 학생의 수업에

대한 집중과 긴장은 매우 부족했다. 이로 인해 다음

날인 5월 16일, J교사는 지난 C(1)수업이 시간적으로

나 질적으로 교수-학습에 부족하였다고 느꼈고, 또

향후 학생들의 성취나 평가와 관련하여 C(1)수업의 두

번째 학습목표였던, ‘지구가 둥근 증거’에 관한 내용

이 중요하다고 판단하여 이 단원의 3차시 수업인 C(2)

수업에서‘지구가 둥근 증거’에 대해 다시 다루었다. 

A, B, C(1)수업과 달리 C(2), D수업에서 공통적으

로 나타난 이 부분의 변화를 보다 자세히 알아보기 위

해 C(2)수업의 교사-학생 간 담화를 살펴보면 다음과

같다.

<C(2) 수업 담화>

07 T: 지구가 둥근 증거를 여러분들이 말할 수 있어

야 되고 두 번째로 해야 될게 뭐냐면은, 두

번째로 해야 될게 에라토스테네스라는 사람이

있어. 에라토스테네스가 지구 크기를 측정했

는데, 그 측정한 방법을 말할 수가 있어야 합

니다. 

08 T: 여러분들 아리스토텔레스라는 사람은 기원전

에 살았던 사람인데 그 사람같은 경우에는 지

구가 둥글다는 사실을 알고 있었어요. 이 아

리스토텔레스라는 사람은 지구가 둥글다는

사실을 알고 있었다. 
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09 T: 어떻게 알았느냐? 그 전 사람들의 생각 속에

지구가 평평하다는 생각이 깔려있었는데 어

느 땐가부터 아 모든 완벽한 물체는 둥글다라

는 생각을 가지게 되었어요. 뭘 보면서? 해와

달을 보면서 해와 달을 보니까 둥글더라.

10 T: 그러니까 신이 뭔가를 만들었다면은 둥글게

만들었을 것이다. 그래서 지구도 역시 둥글것

이다, 라고 막연히 생각하고 있다가

11 T: 이 아리스토텔레스라는 사람은 굉장히 유명한

철학자지. 철학자지. 이 사람은 구체적인 증거

를 들어가면서 지구가 둥글다는 사실을 말을

했어요.

J교사는‘아리스토텔레스’라는 사람의 이야기를 가

지고‘지구가 둥근 증거’단계의 내용을 구성하고 전

개하고 있는데, J교사의 이러한 설명 방식을 스토리

텔링이라 할 수 있다. J교사는 지난 A, B, C(1) 수업

과는 달리 미리 계획하여 준비된 수업 순서와 자료가

없는 상황에서 스토리텔링을 활용하여‘지구가 둥근

단계’의 교수-학습 내용을 새롭게 구성, 조직하고 있

는 것이다. 스토리텔링은‘스토리(story) + 텔링

(telling)’의 합성어로서 상대방에게 알리고자 하는

바를 재미있고 생생한 이야기로 설득력 있게 전달하

는 것을 의미한다. 사전적 의미로는‘이야기를 들려주

는 활동, 이야기가 담화로 변화는 과정’을 말한다. 다

시 말해, 어떤 주제를 설명하기 위해서 그 주제와 관

련된 여러 정보들을 이용할 수 있는데, 이러한 정보들

을 주제와 목적에 맞는 이야기로 만드는 과정을 스토

리텔링의 원리라 할 수 있다. J교사는 아리스토텔레

스라는 고대 인물과 지구의 모양에 대한 역사 그리고

지구가 둥근 과학적 증거라는 세 가지 정보를 한데 모

아‘지구가 둥근 증거’라고 하는 주제에 맞게 이야기

로 꾸며 스토리를 만들어 내고 있는 것이다. 

사실, 파워포인트 자료를 중심으로 수업을 전개하

느냐, 교사의 말과 이야기를 중심으로 수업을 진행하

느냐는 보통 여느 교사들도 일상적인 수업에서 자주

겪을 만한 일이다. 하지만 그럼에도 이 변화가 주목이

되는 이유는 이 변화가 J교사의 의도적인 계획에 의

해 일어난 변화가 아니라는 점이다. 이 변화는 스승의

날로 인해 C(1)수업의 수업 시간이 충분히 못했던 매

우 특수한 상황과 원래 계획되었던 C(2)수업의 학습

목표인‘지구의 크기’를 수업함에 있어 노트북과 파

워포인트를 사용하지 않으려했던 상황이 우연히 겹쳐

매우 즉각적이고 직관적으로 일어난 변화라는 점이

다. 다시 말해 스승의 날이라고 하는 특수한 상황적

맥락과 파워포인트 자료의 효과에 대한 의심과 같은

평소 자신의 교수실행에 대한 고민이라는 개인적 맥

락이 J교사로 하여금 매우 즉각적이고 직관적으로 자

신의 교수실행을 변화토록 한 것이다.

이 변화의 성격이 매우 즉각적이고 직관적이라는

증거는 교사와의 면담과 수업 중 보이는 교사의 말과

행동에서 확인할 수 있다. 교사는 인터뷰에서‘왜 노

트북과 파워포인트 자료를 C(2) 수업에서 사용하지

않았는가?’의 질문에 대해 다음과 같이 답한다.

R: 왜 노트북과 파워포인트 자료를 C(2) 수업에서

사용하지 않았나? 

J: C(2)수업에 들어갈 때는 지구의 크기, 에라토스테

네스가 지구의 크기를 측정한 방법에 대해 가르

칠 계획이었어. (지구의 모양에 대해 보충을 하긴

했지만) 작년 수업에서 칠판에 그림을 그리고, 판

서를 통해 수업을 진행했었거든. 

R: ‘지구가 둥근 증거’는 지난 A, B, C(1)수업에서

파워포인트를 이용했었는데, C(2)수업에서는 왜

파워포인트를 이용하지 않았나? 

J: 그리고, ‘지구의 모양’수업에서 썼던 파워포인트

자료는 주로 지구 모양 역사에 대한 자료라서 별

로 이용할게 없을 거 같았고, ‘지구가 둥근 증거’

부분에서 이용했던 자료들 역시 어제 이미 한 번

보여줘서, 다시 안 보여줘도 괜찮을 거 같았고,

… 파워포인트 자료가 학생들의 흥미를 끌어 학

습에 도움이 될 거라고 생각했는데, 앞선 수업에

서 별로 그렇지 못했다는 생각도 있었고 …

이 변화의 성격은 수업 중 J교사가 아리스토텔레스

를 중심으로 한 이야기를 꺼내는 장면에서 더욱 두드

러진다.

07T: 지구가 둥근 증거를 여러분들이 말할 수 있어

야 되고 두 번째로 해야 될게 뭐냐면은, 두 번

째로 해야 될게 에라토스테네스라는 사람이 있

어. 에라토스테네스가 지구 크기를 측정했는데,

그 측정한 방법을 말할 수가 있어야 합니다. 

08T: 여러분들 아리스토텔레스라는 사람은 기원전
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에 살았던 사람인데 그 사람같은 경우에는 지

구가 둥글다는 사실을 알고 있었어요. 이 아리

스토텔레스라는 사람은 지구가 둥글다는 사실

을 알고 있었다. 

09T: 어떻게 알았느냐? 그 전 사람들의 생각 속에

지구가 평평하다는 생각이 깔려있었는데 어느

땐가부터 아 모든 완벽한 물체는 둥글다라는

생각을 가지게 되었어요 뭘 보면서? 해와 달

을 보면서 해와 달을 보니까 둥글더라.

10T: 그러니까 신이 뭔가를 만들었다면은 둥글게 만

들었을 것이다. 그래서 지구도 역시 둥글것이

다, 라고 막연히 생각하고 있다가

11T: 이 아리스토텔레스라는 사람은 굉장히 유명한

철학자지 철학자지 이 사람은 구체적인 증거를

들어가면서 지구가 둥글다는 사실을 말을 했어

요.

J교사는 학습목표에서 에라토스테네스를 언급하면

서, 아리스토텔레스가 생각났다고 한다. 과거 어떤 책

에서 읽은‘아리스토텔레스가 지구가 둥글다는 생각

을 했다는 것’이 기억이 났고, 또, 아리스토텔레스가

경험과 관찰에 근거한 경험주의적 주장을 했던 것이

떠올랐다고 자극회상면담에서 말하였다. 그리고 제일

먼저, 관찰 가능한 경험적 증거로 멀리서 들어오는 배

가 돛대부터 보이는 사실이 그 하나의 증거가 될 수

있을 것이라는 생각이 났다고 말한다. 그래서 학생들

에게 아리스토텔레스와 바다 멀리서 항구로 들어오는

배가 돛대부터 보인다는 증거에 대해 말을 하면서 동

시에 관찰 가능한 다른 증거가 무엇이 있을 지에 대해

생각을 하고 있었다고 한다. 그때, 때마침 한 학생이

J교사에게 칠판에 적은 아리스토텔레스가 에라토스테

네스를 적어야 할 것을 잘못적은 것이 아니냐는 질문

을 한다. 그 장면은 아래와 같다.

11 T: 이 아리스토텔레스라는 사람은 굉장히 유명한

철학자지 철학자지 이 사람은 구체적인 증거

를 들어가면서 지구가 둥글다는 사실을 말을

했어요. 

12 T: 우리가 눈으로 실제로 볼 수 있는 것들을 가

지고 그 첫 번째가 뭐였느냐? 

13 T: 아리스토텔레스가 들었던 첫 번째 증거가 습

바닷가에서 보니까 배가 항구로 들어오는데

들어오는 배가 돛대부터 보이더라. 항구로 들

어오는 배가 돛대부터 보이기 시작하더라. 

14 S: 선생님 근데 아리스토텔레스고 저긴 에라토스

~ ?

15 T: 아하 저 사람하고 이 사람은 달라요. 하하하.

달라요. 지금 하는 건 지구가 둥근 증거를 설

명하고 있어여. 아리스토렐레스, 에라토스테네

스 서로 다른 사람이에요.

16 T: 박대흥과 박대홍이 다른 사람인 것처럼

17 S: 아아~

18 T: 선생님 친구 중에 박대홍이라는 사람이 있었

어. 진짜로 선생님 상장에 보면은 항상 얘 이

름으로 적혀있었어. 기분이 나빳지, 그때는. 

19 S: 지금~ 

20 T: 그래서 항구에 들어오는 배가 봤더니 돛대부

터 보이기 시작하더라. 지구가 평평하다면은

어떻게 보여야 될까? 저 멀리서 배가 들어오

면은 처음에는 깨알만큼 보이겠지? 

J교사는 학생의 질문에 아리스토텔레스와 에라토스

테네스는 다른 사람이라고 설명을 해준다. 그리고는 J

교사‘박대홍’과‘박대흥’은 서로 이름이 비슷하지만

다른 사람이다라는 예를 들어가며 아리스토텔레스와

에라토스테네스가 이름이 비슷한 다른 사람임을 설명

한다. 학생의 질문에 대한 답을 여기서 그칠 수도 있었

지만 교사는 과거 자신의 친구이야기를 하며 좀 더 설

명을 이어가는데, J교사는 이 부분에 대해 학생들에게

대답을 해주면서 시간을 벌어 아리스토텔레스가 생각

했을 만한 다른 증거들이 무엇이 있을 지에 대해 생각

을 했다고 한다. 그러면서 아리스토텔레스가 경험주의

자였음을 고려하여 경험적으로 관찰이 가능했을 만한

월식 때 달에 비친 지구의 그림자와, 높은 곳에 올라가

면 시야가 넓어지는 현상 두 가지를 더 생각해냈다고

말한다. 이 장면은 수업 중 에라토스테네스를 보고 과

거 아리스토텔레스에 관한 지식이 즉각적으로 떠올라

아리스토텔레스를 중심으로 한 이야기를 직관적으로

만들어낸 교수실행의 변화임을 뒷받침한다.

J교사는 스승의 날이라고 하는 특수한 상황으로 인

해 C(1)수업이 정상적으로 이루어지지 못한 상황과 이

로 인해 C(2)수업에서 C(1)수업의 일부 내용을 다시

가르쳐야 하는 상황에 대해 문제 제기(Problem

Setting)하고 있다. 그리고 J교사는 그동안 반복되었
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던 교수 실행을 그대로 고집하지 않고, C(2)수업에서

스토리텔링이라는 설명 방법을 활용하여 교수 실행의

변화를 시도한다. 스토리에 따라 교수 항목이 새롭게

만들어지고, 기존의 내용들은 새롭게 만들어진 교수

항목으로 조직된다. J교사의 교수실행의 변화 시도는

문제를 즉석에서 실천에 옮겨 행위를 통해 검증하는

틀실험과 유사하나, H교사의 사례와 마찬가지로 틀실

험의 개념과 용어를 그대로 적용함에는 무리가 있어,

대신에 C(2)수업에서 J교사가 시도한 교수실행변화의

성격이 탐색적(exploratory)이였다는 점에서, “탐색

적 교수실행(Exploratory Teaching)”이라 하였다.

J교사는 C(2)수업에서‘지구가 둥근 증거’단계에

서 시도하였던 스토리텔링의 설명 방식인“탐색적 교

수실행”을 수업 전체에 걸쳐 적용하려고 하는 시도를

보인다. 이러한 시도는 D수업의 첫 번째 단계인 지구

의 모양에 관한 역사와 두 번째 단계인‘지구가 둥근

증거’의 연결 부분에서 확인 할 수 있다.

[‘지구의 모양에 관한 역사’단계]

01 T: 이 여신이 엽기적이게 때로는 해를 ㅎ 먹었다

가 때론 해를 훽 뱉기도 하고 달도 마찬가지

로. 이 여신이 해를 먹으면 밤이 되고 해를 뱉

으면 낮이 된다라고 생각을 했어요. 

02 S: 선생님, 그거 그려요? 그걸 어떻게 그려요? 

03 T: 여러분들 구미가 맞게 대충 그려요, 아니면

설명만 들어도 되고. 

04 T: 요렇게 지구의 모양은 다양하게 생각했지만

결국 옛날 사람들이 생각했던 지구의 모양은

어떻다? 대체로 평평한 지구를 생각했다. 평

편한 지구? 평평한 지구를 생각했다. 그런데,

[‘지구가 둥근 증거’단계]

05 T: 그런데, 좀 똑똑한 사람들이 태어나기 나타나

기 시작했어. 언제부터 였던가?

06 T: 그리인들 중에 어떤 생각을 하게 됐냐면은 둥

근지구를 생각하기 시작하는 사람이 나타나

기 시작했어요. 그리스인들중에 처음에는 그

리스인들도 이런 식의 평평한 지구에 둥근 하

늘이 있다라고 생각했는데, 

07 T: 시대가 지나가고 기원전 오백년 정도 기원전

한 5백년 정도가 되니까 이제는 지구가 둥글

다라고 생각하는 사람들이 생겨났어

08 T: 어떤 증거가 있는 것이 아니라 이때 당시는

이제 생각을 하기 시작했는데 왜 지구가 둥그

냐? 왜? 구가 완전한 거다. 모든 완전한 것은

구로 둥글둥글하다라고 생각을 했기 때문에

해를 보니까 해도 둥글둥글하고, 달도 둥글둥

글하고, 

이렇게 스토리를 이어 수업을 전개하는 과정에서,

A, B, C(1)수업과는 다른 순서의 수업이 전개된다. 바

로 이것이 A, B, C(1)수업과 D수업의 비교에서 언급

했던, 첫 번째 차이‘실제 지구의 모양’단계와‘지구

가 둥근 증거’단계의 순서가 바뀌어 전개되는 이유가

된다.

D수업의‘지구가 둥근 증거’단계는 A, B, C(1)수업

과는 다른 교수 항목의 구성과 조직을 보인 C(2)수업

과 유사하였다. 하지만, D수업에서 C(2)수업과 차이를

보인 부분이 있었는데, 그것은 D수업의‘지구가 둥근

증거’단계에서‘현대에 밝혀진 증거’라고 하는 새로

운 교수 항목이 구성된 것이다. ‘현대에 밝혀진 증거’

교수 항목은‘인공위성에서 찍은 지구의 사진’과‘달

에서 본 지구의 모습’을 다루고 있다. 이 장면은 J교사

가 스토리텔링을 활용하는 과정에서 C(2)수업과는 조

금 달리 스토리를 보다 매끄럽게 끌어가고자‘아리스

토텔레스가 말한 증거’인 고대의 증거와 대비시켜‘현

대에 밝혀진 증거’를 끌어내고 있음을 볼 수 있다. 그

과정에서 A, B, C(1)수업에서는 다루었으나 C(2)수업

에서는 다루지 못하였던, ‘달에서 본 지구의 모습’을

다시 이 교수 항목의 하위로 추가시킨다. J교사는 D수

업의‘지구가 둥근 증거’단계에서 C(2)수업의 경험을

다시 D수업에 적용해 보고 있었다.

J교사가 D수업에서 보인 교수실행의 변화는, C(2)

수업에서 겪었던 경험을 바탕으로 예상된 결과가 나

타나는 지를 검증하는 성격의 교수실행이라는 점에서

“검증적(move-testing) 교수실행”이라 하였다. 

연구 과정 중에 J교사는 녹화된 비디오 자료를 통해

자신의 지난 수업을 관찰할 수 있었고, 연구자에 의해

분석된 자료를 바탕으로 자신의 교수실행에 대해 반

성할 수 있었다. 이를 통해 J교사는 지난 A, B, C(1),

C(2), D 다섯 수업 전반에 관한 자신의 교수실행의 장

점과 단점을 파악하고 다음에 있을 이 수업에 대한 새

로운 교수실행 계획을 세운다. 이러한 내용은 아래 J

교사와의 면담자료에서 확인할 수 있다.
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R: 내년에 이 수업을 다시 한다면 어떻게 하겠나? 

J: 기본적으로는 스토리텔링을 활용하여 수업을 전

개해 나가겠다. 하지만 경험적 증거들을 설명하는

데 시각적 자료들이 효과적인 거 같다. 말과 그림

을 그려서 하는데에는 어려움이 있었고, 수업 전

개는 스토리로 하되,  파워포인트의 시각 자료들

을 활용할 계획이다. 

이 인터뷰에서 J교사는 지구가 둥근 증거들을 설명

하는 과정에는 시청각자료를 사용하는 것이 학생들의

이해를 도울 수 있을 것이라는 문제점을 발견하고, 내

년 혹은 그 이후에 있을 다음 수업 계획에 반영한다.

H교사가 지난 문제를 찾고 새로운 계획을 세우는 이

상황은 새로운 문제제기(Problem Setting)라고 할

수 있다. 

J교사의 교수실행변화에서도 문제제기, 탐색적 교

수실행, 검증적 교수실행, 그리고 다시 문제제기로 연

결되는 일련의 과정이 발견되었는데, 이러한 교수실

행의 변화는 반성적 실천의 한 사례라 할 수 있다.

Ⅳ. 결론 및 논의

본 연구에서는 동일한 내용의 수업을 반복하는 동

안에 일어나는 미시적인 교수실행의 변화를 이해하고

자 하는 관점에서, 전통적인 교사교육의 패러다임이

던 기술적 합리주의의 한계에서 벗어나 교사 스스로

변화해 가는 그 과정 자체에 관심을 갖고, 그 변화의

본질과 변화 과정을 이해할 수 있는 단초를 제공하여

교사교육 개선에 관한 시사점을 얻고자 하였다. 이를

위해 첫째 같은 내용의 수업이 반복되면서 일어난 교

수실행의 변화는 어떠한 지, 둘째 교수실행의 변화 속

에서 교사의 반성적 실천은 어떻게 일어나고 있는지

에 대한 두 가지 연구 질문을 제기하였다. 연구 문제

와 관련해서 밝혀진 결론은 다음과 같다.

첫째, 참여교사들의 교수실행은 크게 시간과 비중,

교수항목, 교수 실행 도구, 교수 실행 순서라고 하는

네 가지 측면에서 변화가 일어났다. 둘째, 동일한 내

용의 수업을 반복하여 실행하는 중 계획하거나 의도

하지 않았지만, 계속해서 변화하는 불안정하고 불특

정한 교수-학습 상황과 자신의 교수 행위에 대한 평

소의 고민이 어우러져, 수업 중 즉각적이고 직관적인

교수실행의 변화가 발견되었다. 셋째, 이러한 교수실

행의 변화 과정에서 교사는 특정한 상황을 스스로 자

신의 문제로 만들고, 즉각적으로 그 문제를 해결하기

위해‘탐색적 교수실행(Exploratory Teaching)’과

‘검증적 교수실행(Move-testing Teaching)’을 시

도하였다. <Fig. 4>는“교사의 반성적 실천”을 도식화

한 것이다. 교사가 무의식적으로 혹은 직관적으로 교

수실행변화를 일으키는 과정과 연구자의 분석과 해석

에 의해 자신의 교수실행변화를 인식하게 되는 과정

과, 그로 인해 자신의 교수실행을 분석하고 반성한 후

다음 수업실행계획을 수정하는 일련의 과정을 반성적

실천이라 할 수 있다.

이 연구의 결과는 수업의 반복을 통해 점진적으로

일어나는 교사의 미시적인 변화라는 점, 그리고 이러

한 변화가 교사의 학습과 관련이 있다는 점에서 다음

과 같은 함의를 갖는다. 

첫째, 교사의 자질 향상 또는 교사 전문성 발달에

대해 조사한 연구들은 언제, 어떻게 교사들의 자질이

변화되어 가는 지에 대한 그 변화의 본질에 대해 오랫

동안 관심을 가져왔다. 특히 교사가 변화를 일으키게

되는 이유에 대해 관심을 가졌던 연구들이 많은데, 이

러한 연구들에서는 교사들이 변화하도록 한 특정한

시기의 위기 사건(Critical Event)이 무엇이었고, 교

사는 위기 사건에 의해 왜 변화하게 되었는지에 대해

조사하였다. 이렇게 밝혀진 결과는 다른 교사들의 변

화를 촉진할 수 있도록 하는 연수나 교사 양성 단계에

서 교육프로그램으로 활용되었다. 하지만, 이러한 큰

변화(Big Changes)가 어떤 한 순간에 갑작스럽게 만

들어졌다고 보기에는 어려움이 있다. 분명 특정한 위

기 사건이 교사로 하여금 큰 변화를 일으키도록 발현
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하는데 영향을 주었음은 분명하지만, 그렇다고 해서

그 사건이 교사의 변화를 설명할 수 있는 전부라 할

수는 없다. 교사의 큰 변화(Big Changes)의 이면에

는 분명 작은 변화(Small Changes)들이 있었음을 쉽

게 예상해 볼 수 있다. 이러한 작은 변화들은 평소 일

상적인 수업을 통한 미시적인 변화라 쉽게 발견하기

나 교사가 스스로 의식하지 못하는 변화일 수 있다.

따라서 이 연구는 일상적인 수업의 반복을 통해 나타

난 교사의 미시적인 변화를 알아봄으로써 선행 연구

들에서 밝혔던 교사의 변화 혹은 교수 실행 변화를 보

다 깊이 이해하는데 도움을 준다. 

둘째, Scho··n(1983)이 제안하였던 반성적 행동

(reflection-in-action)의 개념은 불확실성, 불안정

성, 특수성, 가치갈등을 특징으로 하는 실천 상황에서

전문가가 발휘하는 예술적이고 직관적인 인식과정을

담아내는 실천의 인식론이라는 점에서 주목받아왔으

나, 교사의 수업 실행과 교수 실행의 실제 사례에 대

한 연구의 부족으로 인해 그동안 경험적인 차원에서

논의가 이루어지지 못하였다. 하지만 이 연구를 통해

교사의 반성적 실천(reflection-in-practice)은 교사

가 통제할 수 없는 불특정하고 불안정한 상황(ill-

defined situation)을 통해 기존 레퍼토리의 문제가

발견되고, 즉각적으로 기존 레퍼토리를 수정하거나

새로운 레파토리를 창출하여 시험하고 검증하는 과정

의 순환임을 확인할 수 있는 사례를 제공함으로써 반

성적 행동과 반성적 실천에 대한 개념을 외현화하여

탐색할 수 있도록 하였다. 그동안 교사 전문성에 대한

논의는 교육학적내용지식(PCK) 또는 실천적 지식처

럼 지식이라고 하는 정적인 모습으로 다루어져, 실제

교사의 연속적이고 동적인 과정을 잘 포착하거나 설

명하는데 아쉬움이 많았다. 이 연구 결과에서 발견된

반성적 실천의 사례는 교사의 전문성을 불안정하고

불특정한 상황에서 기존의 레퍼토리에 대한 문제를

발견하여 스스로 문제를 만들고, 스스로 만든 문제를

기존의 레퍼토리를 수정하거나 새로운 레퍼토리를 창

출하여 해결해가는 과정으로 볼 수 있다는 시각을 제

시함으로써 매우 동적인 교사의 변화와 전문성 발달

을 설명할 수 있는 가능성을 주었다. 

셋째, Palincsar & Magnusson et al.(1998)은 교

사 학습의 강력한 도구로써 실행공동체의 역할을 지

적한 바 있으며, 교사-연구자간 협력적 상호작용은

교사의 전문적 성장에 매우 중요한 부분이라고 알려

져 왔다(Englert, 1993). 이 연구에서 연구자는 참여

교사의 일상적인 수업을 관찰하고, 녹화하여, 교사가

일으키는 교수 실행의 변화를 찾고, 그 중에서 교사가

스스로 의식하기 어려운 변화의 순간을 포착한다. 그

리고 먼저 연구자의 관점에서 이러한 변화를 분석한

다. 그리고는 변화가 일어난 순간의 수업 장면과 그

수업 전 후에 있었던 교사의 인터뷰 내용을 살펴보면

서 연구자와 교사는 함께 그 변화에 대해 생각하고,

이야기를 나눈다. 그리고 다시 연구자에 의해 교수 실

행의 변화 과정이 분석되고, 기록된 후 참여 교사에

의해 확인되는 과정을 거친다. 이렇게 연구자의 주도

로 참여 교사의 교수 실행 변화를 분석하는 과정에서

교사는 교사 스스로 의식하지 못했거나 인식하지 못

했던 변화를 의식 또는 인식하게 된다. 이렇게 일단,

의식하지 못했던 변화가 교사에 의해 의식화되게 되

면, 이때부터 교사는 스스로 또는 주체적으로 자신의

교수 실행의 변화에 대해 살필 수 있게 된다. 이로 인

해 교사는 연구자에 의해 미쳐 포착되지 않았던 장면

과 연구자에 의해 밝혀진 자신의 교수 실행 변화 장면

에 대해 다시 반성할 수 있는 기회를 갖게 된다. 그리

고 이를 통해 교사는 이미 변화된 교수 실행 및 새로

운 문제를 발견하게 된다. 이렇게 교사가 의식할 수

없었던 변화를 의식할 수 있도록 도와주는 연구 과정

은 교사 스스로 자신의 문제를 발견할 수 있도록 하

고, 교수 실행의 변화를 계획할 수 있도록 함으로써

변화와 성장의 가능성을 제공한다. 따라서 이러한 연

구 과정은 단지 이 연구의 연구 방법으로 그치는 것이

아니라, 연구 참여 교사에게 스스로 자신의 교수 실행

에 대해 반성할 수 있는 기회를 제공하고, 전문성을

신장시킬 수 있는 방법으로서의 가능성을 가질 수 있

을 것으로 기대된다.

국문 요약

이 연구는 교사변화(teacher changes)의 본질과

이 변화가 발생하는 과정을 구명하려는 노력의 일환

으로, 과학교사가 동일한 내용의 수업을 반복하는 동

안에 비교적 미시적인 교수실행의 변화를 이해하는데

목적이 있다. 

교사가 수업상황에서 무엇을 가르치는 지, 교사의

교수실행에는 어떤 변화가 있는 지, 변화의 특징과 과

정을 이해하기 위해 자료를 수집하고 분석, 해석의 과
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정이 모두 질적으로 수행되었다. 참여교사는 경력 2

년과 7년의 중학교 과학 교사이고, 2�3일간 동일한

내용을 반복하여 가르치는 일상적인 수업을 관찰하

고, 녹화하였으며 수업의 전과 후에는 면담이 이루어

졌다. 그리고 연구자의 관점에서 자료를 분석한 후,

자극회상면담(stimulated-recall interview)을 활용

하여 녹화된 수업 자료와 전사된 인터뷰 자료를 보면

서 분석된 자료를 참여교사와 확인하였고, 이때 이루

어진 대화는 다시 녹음되었다. 그리고 다시 연구자에

의해 자료가 다시 분석되고, 기록된 후 참여교사에 의

해 확인되는 과정이 반복되었다. 

그 결과는 다음과 같다. 첫째, 참여교사들의 교수실

행은 크게 시간과 비중, 교수항목, 교수 실행 도구, 교

수 실행 순서라고 하는 네 가지 측면에서 변화가 일어

났다. 둘째, 동일한 내용의 수업을 반복하여 실행하는

중 계획하거나 의도하지 않았지만, 계속해서 변화하

는 불안정하고 불특정한 교수-학습 상황과 자신의 교

수 행위에 대한 평소의 고민이 어우러져, 수업 중 즉

각적이고 직관적인 교수 실행의 변화가 발견되었다.

셋째, 이러한 교수실행의 변화 과정에서 교사는 특정

한 상황을 스스로 자신의 문제로 만들고, 즉각적으로

그 문제를 해결하기 위해‘탐색적 교수실행(Exploratory

Teaching)’과‘검증적 교수실행(Move-testing

Teaching)’을 시도하였다. 이러한 교수실행의 변화는

반성적 실천의 한 사례라 할 수 있었다.

이 연구 결과는 일상적인 수업에서 점진적으로 일

어나는 교수 실행의 미시적 변화를 규명하고, 교수 실

행의 반성과 실천에 대한 이해를 돕는다. 또, 교사 전

문성 발달을 위한 교육 및 연구에 교사 스스로 무의식

적인 변화 과정을 의식화하여 반성적 실천을 학습할

수 있는 기회를 제공해야 한다는 시사점을 준다.
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