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국문 초록

본 연구의 목적은 초등 예비교사들의 과학 수업시연에 나타난 언어적 상호작용의 특징을 언어적 상

호작용 요소의 사용 형태와 지속 형태 측면에서 살펴보는 데 있다. 더불어 초등 예비교사들이 가진 좋은 

발문 및 피드백에 대한 인식을 분석하고, 예비교사가 긍정적으로 인식한 발문 및 피드백 유형의 비율과 

수업시연에 사용된 발문 및 피드백 유형의 비율 간의 관련성도 함께 살펴보았다. 이를 위해 S 교육대학

교 4학년 38명이 제출한 과학 수업시연 동영상과 수업 평가지를 분석하였다. 연구의 결과는 다음과 같

다. 첫째, 초등 예비교사는 과학 수업시연에서 대체로 폐쇄적 발문을 사용하였고, 학생들이 주로 정답을 

말할 것으로 예측하였으며, 학생의 응답에 대해 대부분 즉각적 피드백을 제공함으로써 상호작용을 길

게 지속시키지 않았다. 둘째, 초등 예비교사는 과학 수업시연에서 폐쇄적 발문과 즉각적 피드백을 사용

하는 것을 개방적 발문 및 지연적 피드백을 사용하는 것보다 더 긍정적으로 인식하였다. 셋째, 초등 예

비교사가 특정 유형의 발문과 피드백을 긍정적으로 인식하는 것과 수업시연에 이를 사용하는 것 사이

에는 약한 양의 상관관계가 나타났다. 위의 결과를 종합해볼 때, 초등 예비교사는 과학 수업시연에서 

폐쇄적 발문과 즉각적 피드백을 주로 사용하는 단편적인 언어적 상호작용을 이끄는 경향을 보이며, 이

는 그들이 가진 발문과 피드백에 대한 인식과 관련이 있음을 알 수 있다. 따라서 예비교사 교육 기관에

서는 예비교사들이 수업에 사용하는 언어적 상호작용이 폐쇄적 발문과 즉각적 피드백에 치중되지 않도

록 반성적으로 돌아보는 기회를 제공할 필요가 있으며, 이때, 예비교사가 가진 발문과 피드백에 대한 

인식도 함께 살펴볼 필요가 있다. 

주제어: 발문, 피드백, 과학 수업시연, 언어적 상호작용, 예비교사 교육, 교사의 인식

ABSTRACT

This study aims to investigate the characteristics of verbal interaction in science class demonstrations conducted 

by elementary school pre-service teachers. Specifically, the study intends to examine the use of elements of verbal 

interaction and the progression of these interactions. Additionally, the study intends to analyze the perception of 

pre-service teachers about effective questioning and feedback and to determine the correlation between the pro-

portions of the types of questioning and feedback positively perceived by the pre-service teachers and of the types 

of questioning and feedback used during class demonstration. Toward this end, the study analyzed the science 

class demonstration videos and class evaluation sheets submitted by 38 fourth-year students at the S University 

of Education. The results are as follows. First, pre-service elementary school teachers generally use close-ended 

questions during science class demonstrations. Moreover, they predicted that students would primarily provide the 
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I. 서  론

수업에서 이루어지는 언어  상호작용은 부분 

교사의 발문과 학생들의 응답, 이에 한 교사의 피

드백으로 이루어지는데, 교사가 발문과 피드백을 어

떻게 사용하는지에 따라 수업 담화의 양상(정하나

와 석, 2023; 조은 과 한신, 2015; Scott et al., 

2006), 학생이 수업에 참여하는 정도와 역할(김찬종

과 이선경, 2005), 의미 공유의 수 (오필석 등, 2007)

이 달라질 수 있다.

학교 수업에서 교사와 학생 사이에 이루어지는 

담화는 한 사람의 만 다루어지는지 아니면 여러 

사람의 견해와 이 탐색되고 받아들여지는지에 

따라 권  담화와 화  담화로 나  수 있다

(Mortimer & Scott, 2003). 권  담화(authoritative 

discourse)에서는 주로 교사의 이 학생에게 달

되거나 교사의 에 맞는 학생의 견해가 채택된

다(이화진 등, 2013; 조은 과 한신, 2015). 이러한 

권  담화에서 학생은 수업 담화에 소극 으로 

참여하며 담화는 단순한 과학 지식의 재생  확인

에 그치게 될 가능성이 크다. 반면, 화  담화

(dialogic discourse)에서는 여러 사람의 이 다루

어지기 때문에 학생의 생각이 과학 으로 하지 

않더라도 교사가 이를 경청하고 교사와 학생, 학생

과 학생이 서로의 의견을 탐색하고 질문 교환에 참

여한다(교육부, 2019). 이러한 화  담화에서 학생

은 수업 담화에 극 으로 참여하게 되므로 담화

를 통해 의미 상  학생 주도  문제해결이 이루

어질 수 있다. 따라서 문 인 교사는 과학 수업의 

질  향상을 해 화  담화를 이끄는 발문과 피

드백 사용 능력을 갖출 필요가 있다.

교사의 발문은 학생의 다양한 사고와 탐구 활동

을 이끌고 학습자가 말 는 행동으로 반응하게 함

으로써 학생의 이해와 생각을 확인할 수 있는 유용

한 교수 략이다(이상균, 2012; Marzano & Simms, 

2017). 학습자의 사고에 여하는 발문은 크게 폐쇄

 발문과 개방  발문으로 나  수 있다(Blosser, 

2000). 폐쇄  발문은 자료에 한 구체  사항을 기

억하고 이해하는지 알아보기 한 질문으로 과학  

지식과 개념의 습득으로 이끌어 갈 수 있다(김보라, 

2007). 반면, 개방  발문은 학생의 다양한 반응을 

끌어내는 것을 목 으로 하며 구성주의에 기반한 

활동을 유도하여 학생의 생산 인 사고를 자극함으

로써 창의성, 추론 능력, 탐구 능력을 활성화할 수 

있다(Chin, 2007).

교사의 피드백은 학습자의 지식을 공고히 하거나 

다른 지식을 추가 는 조정하도록 정보를 제공하

는 역할을 하는데(Butler & Winne, 1995), 크게 즉각

 피드백과 지연  피드백으로 분류된다(Edward & 

Mercer, 1987). 김찬종과 이선경(2005)에 따르면 교

사의 즉각  정오 단과 단언 인 교정은 학생을 

수동 인 입장에 서게 하고 교사에게 인 권

를 부여하는 반면 지연  피드백은 학생의 생각

을 드러내고 증거에 기반한 추론 과정에 권 를 부

여하여 학생과 교사가 공통의 담화를 형성하도록 

할 수 있다. 와 같은 발문과 피드백의 기능에 비

춰볼 때, 교사는 과학 수업에서 개방  발문과 지연

 피드백을 좀 더 많이 사용하여 교사뿐만 아니라 

학생의 다양한 도 함께 다루어질 수 있는 화

 담화를 진하고, 학생의 능동 인 지식구성이 

correct responses and would not engage in extended interaction by providing immediate feedback for the responses 

of the majority of the students. Second, pre-service elementary school teachers perceived the utilization of close- 

ended questions and immediate feedback in science class demonstrations more favorably than they did that of 

open-ended questions and delayed feedback. The study observed a weak positive correlation between the positive 

perception of specific types of questions and feedback and the use of such types in class demonstration. The 

results demonstrated that pre-service elementary school pre-service teachers tend to engage in fragmented verbal 

interactions during science class demonstrations. They primarily use close-ended questions and immediate feed-

back. This tendency is seemingly related to their perception of questions and feedback. Therefore, education 

institutions for training pre-service teachers need to provide opportunities for reflecting on verbal interactions, 

which tend to involve close-ended questions and immediate feedback. Lastly, assessing the perception of pre- 

service teachers of questions and feedback is also necessary.

Key words: questioning, feedback, science class demonstration, verbal interaction, pre-service teacher 

education, teachers’ perception
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이루어지는 탐구를 이끌어갈 필요가 있다.

하지만 과학 수업에서 이루어지는 교사와 학생 

사이의 언어  상호작용에 한 선행연구를 살펴보

면(김동 과 김효남 2011; 이경민, 2019; 정민수 등, 

2007; 정정인 등, 2009), 일반 과학 수업부터 재 수

업에 이르기까지 교사들은 폐쇄  질문과 즉각  피

드백을 주로 사용하는 것으로 나타났다. 경력이 높

거나 문성을 갖춘 일부 교사들만이 교재를 재구

성하거나 수업  유연하게 개방  발문과 지연  

피드백을 사용하면서 학생들과의 활발한 상호작용

을 이끌어갔다. 등학생들은 학교에서 과학을 처음 

하고, 일상 경험과 련된 선개념을 많이 가지고 

있다(나지연, 2014). 이러한 등학생을 가르치는 

등 교사들이 발문과 피드백을 효과 으로 사용하는 

능력을 키우기 해서는 비교사 시 부터의 노력

이 필요하다.

등 비교사들의 발문과 피드백 사용 능력을 

향상시키기 한 교육 략 수립을 해서는 먼  

비교사가 과학 수업에서 나타내는 언어  상호작

용의 특징과 그러한 특징을 갖는 배경을 살펴볼 필

요가 있다. 하지만 지 까지 비교사의 언어  상

호작용에 한 연구는 부분 등 비교사를 

상으로 이루어졌고(이화진 등 2013; 조인희 등, 2012), 

등 비교사의 과학 수업시연에 나타난 언어  

상호작용 특징을 분석한 연구는 많지 않으며, 비

교사의 수업시연에 나타난 언어  상호작용의 특징

과 교사의 인식을 연계하여 살펴본 연구는 거의 없

었다. 다만, 상호작용의 일부로서 발문 사용 특징과 

발문에 한 교사의 인식을 살펴본 연구가 몇 있었

다( 석, 2021; 최취임 등, 2012).

따라서 본 연구에서는 첫째, 등 비교사의 수

업시연에 나타나는 언어  상호작용의 특징을 상호

작용 요소의 사용 형태, 상호작용의 지속 형태 측면

으로 나 어 살펴보았다. 이를 통해 등 비교사

가 과학 수업시연에서 주로 사용하는 언어  상호

작용 요소가 무엇인지, 언어  상호작용이 어떠한 형

태로 지속, 개되는지를 구체 이고 세부 으로 알

아볼 수 있었다. 둘째, 교사의 언어  상호작용 특징

과 련된 배경 요인  하나로 교사의 인식을 주목

하고 등 비교사가 생각하는 좋은 발문과 피드

백에 한 인식을 알아보았다. 더 나아가 비교사

가 정 으로 인식하는 발문  피드백 유형의 비

율과 수업시연에서 나타난 발문  피드백 유형의 

비율 사이의 련성을 살펴보았다. 연구 결과를 바

탕으로 등 비교사 교육을 한 시사 을 도출

하 다.

본 연구의 제한 이자 특이 은 교사-학생의 언

어  상호작용의 요소가 교사 발문, 교사가 측한 

학생 응답, 교사 피드백으로 이루어져 있다는 이

다. 실제 학생 응답이 아닌 교사가 측한 응답인 

이유는 본 연구에서 분석한 수업이 비교사 1인의 

모의 수업시연이었기 때문이다. 수업시연은 비교

사의 수업 역량 강화를 해 다수의 교육 학교에

서 많이 사용하는 방법  하나로(맹승호, 2022) 실

제 수업과 유사하다고 볼 수 있고, 본 연구를 통해 

이루어진 수업시연은 교사 발문, 교사가 측한 학

생 응답, 교사 피드백이 이어지며 의미를 구성하는 

담화의 형태를 띠었기 때문에 언어  상호작용 분석

이 가능하다고 단하 다. 물론 실제 수업 상황에

서 이루어진 언어  상호작용을 분석한 것은 아니

었으나 교사 발문에 한 학생의 응답까지 교사가 

측하 기 때문에 비교사의 계획이 그 로 나타

난 언어  상호작용의 특징을 살펴볼 수 있었고, 이

를 교사의 인식과 비교해 보았다는 데 의의가 있다.

II. 연구 방법

1. 연구대상 및 자료 수집 방법

연구 상은 2021년 S 교육 학교 ‘ 등과학교육

의 실제’ 과목을 수강한 4학년 38명이다. 비교사

들이 수강한 ‘ 등과학교육의 실제’ 과목은 교재 연

구  내용지도법 련 강의로 과학과의 수업모형

을 비롯하여 구성주의에 기반한 탐구 수업 략, 평

가 방법, 2015 개정 교육과정에 따른 등 과학 교

과서의 단원별 내용지도의 주안 을 다루었다.

이들은 기말고사 과제로 과학 3∼6학년 운동과 

에 지 역에 속한 단원에서 ‘과학탐구’ 단계1)의 

수업 한 차시를 선택하고, 교수⋅학습 지도안(차시 

개요  지도 주안 , 수업모형 선택 이유, 교수⋅학

1) 2015 개정 교육과정을 따른 과학 교과서의 단원 학습 체계는 재미있는 과학, 과학탐구, 과학과 생활, 과학 이야기, 단원 마무리로 

구성되어 있다. 이  ‘과학탐구’ 단계는 교육과정에 제시된 성취기 에 도달하고 과학탐구과정 기능을 기를 수 있는 다양한 활동

으로 이루어져 있다(교육부, 2019).
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습과정안, 평가계획) 1부와 수업시연 상(15분 내

외) 1편을 제출하 다. ‘과학탐구’ 단계의 수업으로 

제한한 이유는 탐구를 통한 지식구성 장면에 나타

난 언어  상호작용을 공통 으로 살펴보고자 하

기 때문이다. 그리고 수업시연은 비교사 1인이 진

행하 으며 학생이 있다고 가정하고 최 한 실제와 

가깝게 이루어지도록 하 다.

수집된 교수⋅학습 지도안과 수업 상을 동료 

비교사에게 공개하 고, 한 명이 4개의 수업에 

한 평가지를 작성하도록 하 다. 평가 기 은 

석(2021)이 비교사의 수업시연 상호평가에 활용한 

평가 기  10문항(지도안 평가 4문항, 수업시연 평

가 6문항)을 사용하 다. 비교사는 문항별로 1∼5

까지 수를 매기고 그 게 수를  이유도 서

술하 다. 이러한 과정을 거쳐 교수⋅학습 지도안 

38부, 수업시연 상 38편, 수업 평가지 152부를 수

집하 다. 수집된 자료를 수업 상 학년에 따라 분

류하면 3학년 11편, 4학년 8편, 5학년 10편, 6학년 9

편으로 학년이 체로 균등하게 안배되었고, 수업시

연 상의 길이는 평균 14분 38 다.

2. 자료 분석 도구

본 연구에서 분석한 교사-학생의 언어  상호작

용은 교사 발문(I), 교사가 측한 학생 응답(R), 교

사 피드백(F)으로 이루어진다. 이 세 가지를 상호작

용의 요소로 보고 I-R-F-R-(F)… 형식으로 진행되는 

언어  상호작용을 분석하 다. 이를 해 선행연구

를 바탕으로 자료 분석 도구를 개발하 다. 상호작

용의 3요소  교사 발문 분석은 Blosser(2000)의 발

문 분류 체계를 사용하 고, 학생 응답과 교사의 피

드백 분석은 정민수 등(2007)이 번안한 Edward and 

Mercer(1987)의 분류 체계를 수정하여 사용하 다. 

Table 1은 완성된 분석 도구로 과학교육 문가 3인

(교수 1명, 등과학교육 석사과정에 재학 인 

구분 유형  세부 내용

교사 

발문

폐쇄  

발문

인지ㆍ기억(Q1)
∙이 에 학습한 정보를 기억, 재생하도록 요구, 교사가 설명한 로 조작을 수행하도록 요구

∙추론이나 결론의 도출 없이 단순 찰, 물체 변별

수렴  사고(Q2)

∙비교와 조하도록 요구, 거가 제시된 분류

∙교과서 , 그래 , 교사의 말을 학생이 이해한 언어로 재구성하여 표 하도록 요구

∙학습한 지식을 다른 문제해결, 상 설명 등에 용하도록 요구

∙일반화, 종합을 요구하는 발문

∙제시된 조건 안에서 추리, 측, 단하도록 요구

개방  

발문

확산  사고(Q3)
∙다양한 답변이 있을 수 있는 의견 제시

∙충분한 정보를 제공하지 않은 상태에서 측, 추론, 시사 을 지 하도록 요구

평가  사고(Q4)

∙행 나 행동의 계획, 입장 선택, 정당화를 요구 

∙새로운 방법, 가설 설정, 결론 계획 등을 요구 

∙정의  단, 가치 단을 요구

∙인지  단(일 성, 논리성 등)을 요구

운  발문(Q5)
∙조작 활동과 토의를 확인하고 진하는 데 사용

∙학생의 질문을 측할 때 사용

교사가

측한

학생

응답

정답

단답형(R1) ∙간단하고 짧은 형태의 응답, 보기  선택 응답 

설명형(R2) ∙학생의 생각이나 이해가 포함된 다소 긴 응답

일반화(R3) ∙구체 인 상황뿐만 아니라 보편  상황에도 용되는 일반화된 응답

오답(R4) ∙오개념, 틀린 응답, 무응답(무응답이 정답인 경우 제외)

질문(R5) ∙학습 문제와 련된 질문, 도움 요청

교사 

피드백

즉각  

피드백

단(F1) ∙학생 응답에 한 정오, 타당성을 단하는 피드백

설명(F2)
∙학생들의 응답을 종합, 보충 설명을 제공하는 피드백

∙학생의 질문에 한 답(해결방법)을 제공하는 피드백

지연  

피드백

재질문(F3)
∙학생에게 제시한 질문과 유사한 질문을 다시 질문하여 다양한 의견을 제시하도록 함

∙한 학생의 응답에 해 다른 학생이 평가하여 동의 는 다른 의견을 제시하도록 함

추가질문(F4) ∙학생에게 제시한 질문과 다른 질문을 제시함으로써 학생의 추가 인 사고를 이끄는 피드백

Table 1. Category for analyzing verbal interaction
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직 교사 2명)과 함께 최종 검토하 다.

Blosser(2000)는 교사의 발문이 요구하는 사고 유

형에 따라 폐쇄  발문, 개방  발문, 운  발문, 

수사  발문의 네 가지로 분류하 다. 폐쇄  발문

은 제한된 수의 정답을 요구하는데, 이 발문에서 요

구되는 정보는 교사의 강의, 교실 활동, 제공된 읽기 

자료나 시각  교구에 의해 학생들에게 이미 노출

된 것으로 볼 수 있다. 폐쇄  발문(closed questions)

은 인지⋅기억 (cognitive-memory) 발문, 수렴  사

고(convergent thinking) 발문으로 나뉜다. 개방  발

문(open questions)은 다양하게 인정할 수 있는 응답

을 요구하는데, 이러한 질문은 학생이 자신의 의견

과 경험을 진술하고 추론, 시사  도출, 가설 수립, 

학생의 내  기 과 가치에 의한 단, 의사결정을 

하도록 한다. 개방  발문은 확산  사고 발문(diver-

gent thinking)과 평가  사고 발문(evaluative thinking)

으로 나뉜다. 운  발문(managerial questions)은 조

작 활동과 토의를 진할 때, 수사  발문(rhetorical 

questions)은 교사가 학생들의 반응을 기 하지 않고 

설명을 강조할 때 사용하는 발문이다. 본 연구에서

는 언어  상호작용을 볼 수 없는 수사  발문은 제

외하 다.

Edward and Mercer(1987)는 학생 응답을 단답형, 

설명형, 일반화, 무응답으로 분류하 는데 단답형 

응답은 단어 등의 짧은 응답, 설명형 응답은 결과 

서술, 이유 설명 등의 다소 긴 문장 형태의 응답, 일

반화 응답은 특정한 구체  상황뿐만 아니라 그와 

련된 보편  상황에 용되는 지식 진술, 무응답

은 응답이 없음을 의미한다(정정인 등, 2009). 본 연

구에서는 교사가 측한 학생 응답의 성격을 악

하는 것이 요하다고 보고 정답, 오답, 질문으로 상

 분류를 추가하 다. 정답에 단답형, 설명형, 일반

화를 포함하 고, 오답에는 틀린 응답과 무응답을 

포함하 다. 오답인 무응답은 학생이 몰라서 응답하

지 않는 경우로 제한하 고, 무응답이 정답일 때는 

단답형 응답으로 분류하 다. 본 연구에서 분석한 수

업은 교사 1인의 수업시연으로 학생의 질문도 ‘질문 

있나요?’와 같은 교사의 운  발문에 한 응답으

로 나타났기 때문에 ‘질문’을 새로운 응답 유형으로 

포함하 다.

교사의 피드백은 Edward and Mercer(1987)의 분류 

체계를 따라 크게 즉각  피드백과 지연  피드백

으로 분류하 다. 즉각  피드백은 학습자의 응답에 

한 즉각 인 단이나 설명을 제공하는 피드백이

고, 지연  피드백은 학습자에게 재질문 는 추가

 질문을 하여 학생의 생각을 다양화, 정교화하도

록 유도하는 피드백이다.

3. 자료 분석 방법

본 연구의 자료 분석을 해 38개 수업시연 동

상의 수업 담화를 사하고 다음의 기본 인 자료 

분석 과정을 거쳤다. 먼  학습 목표와 련된 교사

와 학생 간의 화를 선별하여 분석 상으로 선정

한 후, 화에 나타난 언어  상호작용 3요소(교사 

발문, 교사가 측한 학생 응답, 교사 피드백)를 

Table 1에 따라 분류하 다. 이때, 다음 두 가지를 

고려하 다. 첫째, 정희경과 신동희(2021)의 연구에

서 지 한 폐쇄 ⋅개방  발문 구분의 어려움에 

비하여 세부 분류 기 을 수립했다. 교사(교과서)

가 제시한 방법을 따라 수집한 자료에 근거하여 응

답하도록 요구하는 발문은 폐쇄  발문으로, 학생의 

경험과 사  지식, 내  기 , 학생이 계획한 실험 

방법에 따라 수집한 자료에 근거하여 응답하도록 

요구하는 발문은 개방  발문으로 교사의 발문 의

도를 구체화하 다. 교사의 발문 의도를 확인하기 

해 수업지도안을 참고하 고, 담화의 맥락을 충분

히 고려하 다. 둘째, 교사가 두 종류의 피드백을 동

시에 사용하는 경우, 복잡성이 높은 피드백 유형으

로 분류하 다. 복잡성이 높은 피드백은 학생에게 

직  정답을 가르쳐주기보다는 학생이 지식을 형성

해 갈 수 있는 정보(도움말, 사고 과정 질문 등)를 

제공하는 피드백으로 복잡성이 낮은 피드백을 포함

한다(Shute, 2008). 를 들어 “OO이가 발표를 잘 해

주었어요. 다르게 생각하는 학생 있나요?”와 같이 즉

각  피드백과 재질문 피드백이 같이 나오는 경우

는 재질문 피드백으로 분류하 다. 다음으로 같은 

주제를 유지하며 의미를 형성하는 발화들을 하나의 

화로 묶고 번호(3_1_4_2_1: 3학년 1학기 4단원 2

차시의 첫 번째 화)를 부여한 뒤, 화 주제, 화

에 포함된 상호작용 횟수, 탐구과정 단계를 Table 2

와 같이 기록하 다.

화 주제는 학생의 주요 사고 활동(탐구 활동)이 

드러나도록 작성하 다. 상호작용 횟수란 교사의 발

문에 교사가 측한 학생 응답과 이에 한 교사 피

드백이 반복되는 횟수를 의미한다. 본 연구에서는 

남정희 등(2010)이 사용한 방식을 따라 I-R-(F)는 
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I(RF)1, I-R-F-R-(F)는 I(RF)2와 같이 표기했다. 각 

화를 탐구과정에 따라 구분한 이유는 비교사들이 

사용한 과학학습 모형이 서로 달라 수업 간의 비교

가 어려워 동일한 단계로 구분하기 함이었다. 본 

연구에서 수업시연이 이루어진 차시가 모두 2015 

개정 교육과정을 따른 과학 교과서의 단원 학습 체

계  ‘과학탐구’에 해당하므로 넓은 의미의 탐구수

업으로 볼 수 있다고 단하 다(정하나와 석, 

2023). 탐구과정은 문제인식, 실험설계  수행, 결

론도출, 용으로 크게 나 었는데, 이는 ‘교사를 

한 과학탐구 안내서(NRC, 2015)’에서 제시한 과학탐

구 수업의 5가지 공통  과정  1∼4단계를 칭하며 

마지막 평가 과정을 제외한 것이다. 와 같이 기본

인 분석을 마친 후, 분석 자료를 연구자 외 과학

교육 문가 1인( 등과학교육 석사과정에 재학 인 

직 교사)에게 검토 받았고, 의견이 다른 부분에 

해서는 합의를 거쳐 조정하 다.

이후, 각 수업에 나타난 언어  상호작용 요소의 

빈도를 체 탐구과정, 세부 탐구과정(문제인식, 실

험설계  수행, 결론도출, 용)으로 구분하여 합산

하고 백분율을 구했다. 이 값을 비교하여 등 비

교사의 과학 수업시연에 나타난 언어  상호작용 

요소의 사용 형태를 알 수 있었다(연구문제 1-1). 이

때, 단순히 언어  상호작용 요소가 사용된 양상을 

양 으로 악하는 것에 그치지 않고 어떠한 화

가 이루어졌는지 질 으로 살펴볼 필요가 있다고 

단하 다. 동일한 유형의 발문이라도 탐구과정에 따

라 다른 목 으로 사용될 수 있기 때문이다. 화 

내용의 질  분석을 해 체 수업시연에 나타난 

494개 화 주제를 탐구과정별로 모으고, 각 화에 

포함된 상호작용 횟수, 상호작용 개 패턴을 Table 

3과 같이 기록하 다. 그리고 발문 유형에 따라 

화 주제를 분류하고 유사한 것끼리 묶어 범주화시

킨 뒤, 범주화된 화 주제별 빈도수와 백분율을 구

하 다. 이를 통해 교사가 발문을 통해 어떤 화를 

이끌어가려고 했는지 함께 살펴볼 수 있었다. 이어

서 언어  상호작용의 지속 형태를 알아보기 해

(연구문제 1-2), Table 3과 같이 정리된 자료를 바탕

으로 상호작용 횟수별로 화의 개수를 집계하고, 

평균 상호작용 횟수(= 총 상호작용 횟수 ÷ 총 화 

개수)를 구하 다. 이때, 가장 높은 빈도와 비율로 

나타난 I(RF)1 형태의 담화에 해서는 보다 세부

인 정보를 얻기 해 상호작용 패턴(교사 발문-학생 

응답-교사 피드백)에 따라 재분류하 다.

다음으로 등 비교사가 생각하는 좋은 발문과 

피드백에 한 인식을 알아보기 해(연구문제 2-1) 

비교사가 작성한 수업 평가지를 읽으며 발문과 피

드백에 한 가치 단이 들어간 문장을 모았다. 그

리고 비슷한 문장을 모아 범주화시키고, 비교사들

이 가지고 있는 좋은 발문과 피드백에 한 인식을 

추출하 다. 를 들어, ‘작은 북과 좁 을 이용하여 

활동해야 하는 이유를 생각해보는 발문이 결여되어 

화자 발화

교사 발문 유형

(I)

학생 응답 유형

(R)

교사 피드백 유형

(F) 화

주제

상호작용 

횟수

I(RF)(n)

탐구

과정
Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 R1 R2 R3 R4 R5 F1 F2 F3 F4

T

주머니 속에는 막 자석과 

여러 가지 물체들이 들어 있

어요. 무엇이 들어 있다고요?

1
1 주머

니 속에 

들어있

는 비

물 확인

하기

1
실험

설계S 막 자석과 여러 가지 물체들 1

T
네. 막 자석과 여러 가지 물

체들이죠.
1

Table 2. Analyzing example of verbal interaction in class discourse

문제인식

화 번호
화 주제

상호작용 

횟수

상호작용 

개 패턴
화 주제 범주화

학년 학기 단원_차시 번호

3 1 4_5 1 교실에서 동서남북 확인하기 1 Q1-R1-F1 폐쇄 1 제시된 내용 확인하기

3 1 4_5 2 책상 에 놓인 자석의 방향 확인하기 1 Q1-R1-F1 폐쇄 1 제시된 내용 확인하기

Table 3. Class discourse topics examples (problem recognition process)
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있다.’와 같은 평가문은 제시된 자료를 바탕으로 학

생의 추론을 유도하는 수렴  발문을 좋은 발문으

로 인식한 것으로 보았다. ‘실험 후 설명단계에서 과

학 개념을 자세히 알려 으로써 학생들의 유의미한 

학습을 이끌었다.’와 같은 평가문은 교사의 자세한 

설명 피드백을 정 으로 인식한 것으로 간주하

다. 이 게 추출된 좋은 발문과 피드백에 한 인식

을 Table 1에 제시된 발문과 피드백 분류 기 의 상

범주에 따라 구분하고 빈도수와 백분율을 산출하

다. 이 결과를 바탕으로 비교사가 생각하는 좋은 

발문과 피드백의 유형이 무엇인지 알아보았고, 비

교사들의 평가문을 다시 읽으며 해당 유형의 발문

과 피드백을 정 으로 인식하는 이유도 함께 살펴

보았다. 더 나아가 비교사가 정 으로 인식하는 

발문, 피드백과 실제 수업시연에 사용된 발문, 피드

백 사이의 계를 알아보고자 하 다(연구문제 2-2). 

이를 해 SPSS를 사용하여 비교사가 정 으로 

인식한 발문, 피드백 유형의 비율과 수업시연에 나

타난 발문, 피드백 유형의 비율 간의 Pearson 상 분

석을 실시하 다. 그리고 두 변인 간의 상  강도, 

방향성, 유의성을 살펴보았다. 상 계수 r의 값이 

1.0이면 완  정 상 , -1.0은 완  부 상 , 0은 

상 이 없음을 의미하고, 유의수  p의 값이 0.05보

다 작을 때 두 변인 간의 상 계가 통계 으로 유

의미하다고 해석하 다(김효창 등, 2021). 이때, 빈

도 신 비율을 사용한 이유는 비교사의 언어  

표  능력에 따라 수업 평가지에 나타난 발문, 피드

백에 한 인식과 수업시연에 나타난 발문, 피드백

의 양에 차이가 있었기 때문이다. 개인의 언어  표

 능력이 연구 결과에 미치는 향을 이기 해 

빈도를 비율로 환산하여 사용하 다.

III. 연구 결과  논의

1. 초등 예비교사의 과학 수업시연에 나타난 

언어적 상호작용의 특징

1) 언어적 상호작용 요소의 사용 형태

(1) 교사 발문 형태

등 비교사들이 과학 수업시연에 사용한 발문

의 유형별 빈도와 백분율은 Table 4에, 탐구과정별

로 나타난 화 주제는 Table 5에 나타냈다. Table 5

는 탐구과정별 총 화 수가 달라서 백분율만 나타

냈다. Table 4를 살펴보면, 등 비교사의 체 발

문 494회  가장 높은 비율을 차지한 것은 학습한 

정보를 회상하게 하고 자료를 이해, 분석, 종합하여 

제한된 답을 요구하는 폐쇄  발문(65.8%)이었고, 그

에 인지⋅기억 발문의 비율이(40.3%) 가장 높았

다. 모든 탐구과정에서 폐쇄  발문의 비율이 높았

고, 특히, 결론도출 과정에서(80.2%) 가장 높았다.

Table 5를 통해 비교사들이 폐쇄  발문을 사용

하여 탐구과정별로 어떤 활동을 하 는지 살펴보았

다. 비교사들은 문제인식 과정에서는  차시 학

습 내용 는 교사가 제시한 문제 상황의 세부 내용 

회상하기, 교사(교과서)가 제시한 학습 문제 상황에 

한 분석⋅종합⋅추론 활동을 수행하기 해 폐쇄

 발문을 많이 사용하 다. 그리고 실험설계  수

행 과정에서는 실험 방법에 한 교사의 설명을 듣

고 세부 내용 확인하기, 학생이 이해한 내용 설명하

기, 이해한 내용을 바탕으로 추론하기 같은 활동을 

해 폐쇄  발문을 많이 사용하 다. 결론도출 과

정에서는 교사가 안내한 방법으로 수행한 실험 결

과  교사(교과서) 설명 내용 확인하기, 찰결과를 

탐구 과정

폐쇄  발문 개방  발문
운

발문
계인지⋅기억

발문

수렴  사고

발문
소계

확산  사고

발문

평가  사고

발문
소계

체 199 (40.3) 126 (25.5) 325 (65.8) 82 (16.6) 19 (3.8) 101 (20.4) 68 (13.8) 494 (100.0)

문제인식 35 (41.7) 14 (16.6) 49 (58.3) 29 (34.5) 2 (2.4) 31 (36.9) 4 (4.8) 84 (100.0)

실험설계  수행 42 (32.3) 26 (20.0) 68 (52.3) 0 (0.0) 11 (8.5) 11 (8.5) 51 (39.2) 130 (100.0)

결론도출 90 (48.1) 60 (32.1) 150 (80.2) 28 (15.0) 5 (2.6) 33 (17.6) 4 (2.2) 187 (100.0)

용 32 (34.4) 26 (28.0) 58 (62.4) 25 (26.9) 1 (1.1) 26 (28.0) 9 (9.6) 93 (100.0)

Table 4. Frequency and percentage of pre-service teachers’ questioning

단 : 회(%)
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바탕으로 자료 해석  결과 종합하기와 같은 사고 

활동에 폐쇄  발문을 사용하 다. 결론도출 과정에

서 폐쇄  발문이 차지하는 비율이 탐구과정 에

서 가장 높았는데 등 비교사의 수업시연에서는 

실험 결과 확인과 자료 해석  종합 활동이 많이 

이루어졌음을 알 수 있다. 용 과정에서는 교사가 

제시한 용 활동 방법 회상하기, 용 활동 결과 

확인하기, 수업을 마치며 학습한 내용 회상하기, 단

답형/객 식 형태의 간단한 정리 문제 풀기와 같은 

활동에 폐쇄  발문이 많이 사용되었다.

폐쇄  발문 다음으로는 학생들의 생각이 반 된 

자유로운 응답을 듣고, 단  의사결정을 요청하

는 개방  사고 발문이 체 발문의 20.4%를 차지하

다. 이는 폐쇄  발문의 1/3에 못 미치는 수 이었

다. 탐구과정  문제인식(36.9%) 과정에서 개방  

발문이 차지하는 비율이 다소 높았을 뿐, 다른 탐구

과정에서는 은 비율로 사용되었다. Table 5를 살

펴보면, 등 비교사들은 개방  발문을 사용하여 

실험 결과 상하기(문제인식 과정)를 다소 높은 비

율로 수행하 지만, 이 외에 학생의 경험이나 궁

증 떠올리기 는 가설 세우기(문제인식 과정), 실험 

계획하기(실험설계  수행 과정), 과학  설명 구성 

 평가하기(결론도출 과정), 실제  문제 해결하기

( 용 과정) 활동은 은 비율로 수행하 음을 알 

수 있다.

체 발문 에서 운  발문(13.8%)이 가장 

게 사용되었다. 실험설계  수행 과정에서만 운

 발문이 차지하는 비율이 다소 높았는데(39.2%), 

탐구 과정 발문 유형 화 주제(탐구 활동) 비율(%)

문제인식

폐쇄  발문
Q1 -  차시 학습 내용  교사가 제시한 문제 상황의 세부 내용 회상하기 41.7

58.3
Q2 -문제 상황을 바탕으로 분석, 종합, 추론하기: 원인 분석, 내용 종합, 물건 맞추기 등 16.6

개방  발문
Q3

-실험 결과 상하기 28.5

36.9-학습문제와 련된 학생 경험, 궁 증 떠올리기 6.0

Q4 -가설 설정하기 2.4

운  발문 Q5
-수행 검  학습 곤란 해결하기: 오개념 수정하기, 모둠 토의의 어려움 해결하기, 기록 

보완하기
4.8

실험설계

 수행

폐쇄  발문

Q1 -실험 방법에 한 교사의 설명을 듣고 세부사항 회상하기: 실험 비물, 실험 차 등 32.3

52.3
Q2

-실험 방법에 한 교사의 설명을 듣고 이해한 내용 말하기, 추론하기: 이해한 내용 재구성

하기, 실험도구 쓰임새 추론하기, 실험의 의도 추론하기
20.0

개방  발문 Q4
-탐구 문제를 해결할 수 있는 실험 계획하기: 같게/다르게 해야 할 변인, 실험 비물, 

차 등
8.5

운  발문 Q5
-수행 검  학습 곤란 해결하기: 실험 설계 활동의 어려움, 실험 오류/미숙 해결하기, 

활동  이해 확인, 심화 활동 수행하기
39.2

결론도출

폐쇄  발문

Q1 -실험결과 확인하기, 교사(교과서) 설명 회상하기 48.1

80.2
Q2

- 찰결과를 바탕으로 자료 해석  결과 종합하기: 그래  해석, 찰결과의 규칙성 찾기, 

빈칸 채워 과학  설명 완성하기 등
32.1

개방  발문
Q3

-학생 스스로 과학  상에 한 설명 만들기: 결론 도출하기, 과학  상에 한 이유 

추론하기
15.0

17.6

Q4 -학생이 만든 설명의 타당성 스스로 평가하기 2.6

운  발문 Q5
-수행 검  학습 곤란 해결하기: 토의 진행의 어려움, 자신의 결과와 교사의 설명이 

다를 때, 심화 활동 수행하기
2.2

용

폐쇄  발문
Q1 - 용 활동 방법 회상하기, 용 활동 결과 확인하기, 학습 내용 회상하기 34.4

62.4
Q2 -단순한 문제 해결하기: 학습한 내용을 용할 수 있는 간단한 정리 문제 풀기 28.0

개방  발문
Q3

-실제  문제 해결하기: 실생활 사례 조사, 만들기⋅놀이 등 조작 활동, 실생활 문제를 

과학 으로 해결하기
26.9

28.0

Q4 -다른 학생의 아이디어 평가하기 1.1

운  발문 Q5 -수행 검  학습 곤란 해결하기: 문제해결 활동의 어려움, 심화 활동 수행하기 등 9.6

Table 5. Discourse topics in pre-service teachers’ science class demonstration
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비교사들이 ‘○○이 무슨 문제가 있나요?’, ‘○○

이 잘하고 있나요?’와 같이 발문하며 학생의 실험 

수행 정도를 검하거나 실험⋅토의 활동에서 발생

하는 학습 곤란을 측하 기 때문이다. 교사가 

측한 학습 곤란은 등학생이 자주 실수하고 어려

워하는 내용이었는데 비교사들이 강의를 들으며 

알게 된 지도시 주안 이 반 된 결과로 보인다. 하

지만 이외의 탐구과정에서는 학생의 학습 곤란을 

측하는 운  발문이 거의 사용되지 않았다.

등 비교사의 과학 수업시연에 나타난 발문 

유형과 화 주제를 살펴본 결과, 비교사는 학생

의 이해와 성취를 확인하고 교사가 의도한 응답을 

추론  종합하는 폐쇄  발문을 높은 비율로 사용

하 음을 알 수 있었다. 반면, 학생의 능동  탐구와 

사고를 유도하는 개방  발문, 학생의 수행  학습 

곤란에 심을 가지는 운  발문은 은 비율로 

사용하 다.

(2) 교사가 측한 학생 응답 형태

등 비교사들이 과학 수업시연에서 측한 학

생 응답의 유형별 빈도와 백분율을 Table 6에 나타

냈다. 수업 체에 나타난 응답 823회  가장 높은 

비율을 차지한 것은 설명형 정답(47.4%)이었다.

탐구과정별로 살펴보면 모든 탐구과정에서 정답

의 비율이 높았고, 결론도출 과정에서 특히 높았다

(94.6%). 체 응답에서 오답과 질문(13.3%)이 차지

하는 비율은 높지 않았으며, 부분이 문제인식과 

실험설계  수행 과정에서 집 되어 있었다. 오답

과 질문이 나타난 수업 담화를 살펴보면, 등 비

교사는 수업 반에 실험 결과를 상하면서(문제인

식 과정) 학생들의 오답을 주로 상하 고, 실험  

토의 활동을 수행하는 상황(실험설계  수행 과정)

에서는 학생들의 질문을 주로 상한 것으로 나타

났다.

이를 통해 등 비교사는 정답을 주로 이야기

하고 자기 생각을 자세히 설명할 수 있는 보통 수  

이상의 등학생을 기 하고 있음을 알 수 있다. 

한, 등 비교사가 측한 학생의 오답과 질문이 

수업 반에 집 된 을 통해, 비교사들은 학생

들이 과학 수업을 통해 학습 곤란을 차 해소하고 

학습 목표를 어려움 없이 달성할 것으로 상했음

을 알 수 있다.

(3) 교사 피드백 형태

등 비교사들이 과학 수업시연에 사용한 피드

백의 유형별 빈도와 백분율을 Table 7에 나타냈다. 

수업 체에 나타난 피드백 796회  가장 높은 비

율을 차지한 것은 즉각  피드백(59.3%)으로 단 

피드백(37.7%)이 설명 피드백(21.6%)보다 더 높았다. 

지연  피드백은 체 피드백  40.7%를 차지하

고, 재질문(20.2%)과 추가질문 피드백(20.5%)이 거

의 비슷하게 나타났다. 탐구과정별로 피드백 사용 

형태를 살펴보면, 문제인식 과정에서만 지연  피드

백의 비율이 즉각  피드백보다 높았고, 다른 탐구

과정에서는 즉각  피드백의 비율이 더 높았다. 특

히, 실험설계  수행 과정에서 즉각  피드백을 매

우 높은 비율로 사용하 다.

비교사들의 피드백 사용 형태를 앞서 살펴본 교

사 발문과 학생 응답 형태와 연계하여 다음과 같이 

해석해 볼 수 있다. 먼  문제인식 과정에서 체  

경향과 다르게 지연  피드백의 비율이 상당히 높

았던 을 동일 과정에서 실험 결과를 상하는 개

방  발문과 오답  질문의 비율이 다소 높았던 

과 연 지어 보면, 비교사들은 학습 반에는 정

답 이외에도 학생의 선개념으로 인한 오답과 질문이 

나타날 수 있음을 인지하고 학생의 상을 다양하

탐구 과정
정답

오답 질문 계
단답형 설명형 일반화 소계

체 241 (29.3) 390 (47.4) 82 (10.0) 713 (86.7) 61 (7.4) 49 (5.9) 823 (100.0)

문제인식 36 (21.2) 98 (57.6) 4 (2.4) 138 (81.2) 29 (17.1) 3 (1.7) 170 (100.0)

실험설계  수행 67 (35.4) 73 (38.6) 3 (1.6) 143 (75.6) 9 (4.8) 37 (19.6) 189 (100.0)

결론도출 88 (28.3) 151 (48.6) 55 (17.7) 294 (94.6) 15 (4.8) 2 (0.6) 311 (100.0)

용 50 (32.7) 69 (45.1) 20 (13.0) 139 (90.8) 7 (4.6) 7 (4.6) 153 (100.0)

Table 6. Frequency and percentage of students’ answer 

단 : 회(%)
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게 드러내고자 하 음을 알 수 있다. 반면, 실험설계 

 수행 과정에서는 즉각  피드백의 비율이 상당

히 높았는데, 이를 동일 과정에서 운  발문과 오

답  질문의 비율이 다소 높았던 과 연 지어 보

면, 비교사들은 실험을 수행할 때에는 학생의 미

숙함, 인지  곤란으로 오답과 질문이 나타날 수 있

고, 이럴 때는 학생의 응답을 즉시 단하고 곤란을 

해결할 수 있는 설명을 제공해야 한다고 생각하

음을 알 수 있다.

문제인식과 실험설계  수행 과정에서 학생의 

오답⋅질문에 한 교사의 반응이 상반된 을 통

해, 비교사들이 수업을 시작하는 단계에는 정답 

이외의 응답을 허용하지만, 본격 인 수업이 시작된 

이후에는 정답 이외의 응답은 즉각 으로 교정하려

고 했음을 짐작할 수 있다. 이후 진행되는 결론도출

과 용 과정에서도 즉각  피드백의 비율이 높게 

나타났는데, 동일 과정에서 교사의 폐쇄  발문과 

학생 응답  정답 비율이 매우 높았던 을 연 지

어 보면, 비교사들은 학생들이 실험 결과를 종합

하여 발표하고 규칙성을 찾아 정리하는 활동에서 

교사가 의도한 정답을 이야기하고, 학습 목표로서 

일반화된 과학 개념을 습득해야 한다고 생각했음을 

알 수 있다. ‘막 자석의 빨간색이 북쪽을 가리키고 

란색이 남쪽을 가리켰습니다.’와 같은 일반화 유

형의 응답 비율이 결론도출과 용 과정에서 상

으로 높게 나타난 이 이를 뒷받침한다.

2) 언어적 상호작용 지속 형태

등 비교사의 과학 수업시연에서 나타난 언어

 상호작용 지속 형태를 Table 8에 정리하 다. 언

어  상호작용의 지속 형태는 하나의 화에 포함

된 상호작용 횟수를 의미하며, 평균 상호작용 횟수

는 총 상호작용 횟수를 총 화 개수로 나 어 구하

다.

수업 체에서 교사와 학생의 상호작용이 지속된 

형태를 살펴보면, I(RF)1이 61.1%로 가장 많았다. 학

생의 응답에 교사가 지연 피드백을 이용하여 상호

작용을 지속시키는 경우는 응답과 피드백이 2회 반

복된 형태가 22.5%, 3회는 10.5%, 4∼7회는 5.5%, 8

∼11회는 0.4%로 2회 반복이 가장 많았고, 상호작용

이 길어지면서 그 비율이 차 어들었다. 평균 상

호작용횟수는 1.7회로 평균 2회를 넘지 못했다. 탐

구과정별로 살펴보면 문제인식 과정은 I(RF)1의 비

율이 50%보다 낮고, 평균 상호작용 횟수가 2.0으로 

다른 탐구과정에 비해서 다소 높았다. 그러나 문제

인식 과정을 제외한 탐구과정에서는 I(RF)1 형태가 

체의 50% 이상을 차지했고, 평균 상호작용횟수도 

1.4∼1.7로 낮았다.

탐구 과정
즉각  피드백 지연  피드백

계
단 설명 소계 재질문 추가질문 소계

체 300 (37.7) 172 (21.6) 472 (59.3) 161 (20.2) 163 (20.5) 324 (40.7) 796 (100.0)

문제인식 45 (30.4) 19 (12.8) 64 (43.2) 51 (34.5) 33 (22.3) 84 (56.8) 148 (100.0)

실험설계  수행 62 (33.2) 66 (35.2) 128 (68.4) 13 (7.0) 46 (24.6) 59 (31.6) 187 (100.0)

결론도출 125 (40.5) 62 (20.0) 187 (60.5) 75 (24.3) 47 (15.2) 122 (39.5) 309 (100.0)

용 68 (44.7) 25 (16.5) 93 (61.2) 22 (14.5) 37 (24.3) 59 (38.8) 152 (100.0)

Table 7. Frequency and percentage of pre-service teachers’ feedback

단 : 회(%)

탐구과정
언어  상호작용 지속 형태 총 상호작용

횟수

평균 상호작용

횟수 I(RF)1 I(RF)2 I(RF)3 I(RF)4
∼

7 I(RF)8
∼

11 총 화 개수

체 302 (61.1) 111 (22.5) 52 (10.5) 27 (5.5) 2 (0.4) 494 (100.0) 819 1.7

문제인식 37 (44.0) 24 (28.6) 13 (15.5) 10 (11.9) 0 (0.0) 84 (100.0) 169 2.0

실험설계  수행 95 (73.1) 19 (14.6) 12 (9.2) 4 (3.1) 0 (0.0) 130 (100.0) 186 1.4

결론도출 116 (62.0) 44 (23.5) 16 (8.6) 9 (4.8) 2 (1.1) 187 (100.0) 314 1.7

용 54 (58.1) 24 (25.8) 11 (11.8) 4 (4.3) 0 (0.0) 93 (100.0) 149 1.6

Table 8. Frequency and percentage of verbal interaction progressing form 
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비교사의 과학 수업시연에서 가장 높은 비율을 

차지했던 I(RF)1 담화에 한 세부 인 정보를 얻기 

해, I(RF)1 담화를 언어  상호작용 패턴에 따라 

재분류하여 보았다. 이때, 체 인 경향을 악할 

수 있도록 언어  상호작용 요소 분석 도구(Table 1)

의 상 범주를 사용하 다. 그 결과는 Table 9와 같다.

I(RF)1 형태의 체 담화에 가장 많이 나타난 상

호작용 패턴은 ‘폐쇄  발문-정답–즉각  피드백’이

었고(75.2%), 모든 탐구과정에서 동일하게 높은 비

율로 나타났다. 이외에 ‘개방  발문-정답-즉각  피

드백’은 결론도출 과정에서 ‘운  발문-질문-즉각

 피드백’은 실험설계  수행 과정에서 다소 높았

으나 I(RF)1 형태의 담화 체에서 큰 비율을 차지

하지는 않았다.

이를 통해 등 비교사는 과학 수업시연에서 

‘폐쇄  발문-정답–즉각  피드백’이 이루어진 I(RF)1 

형태의 단순 상호작용을 가장 많이 하 으며, 문제

인식 과정에서 지연  피드백을 사용하여 화를 

지속시키는 모습이 나타났지만, 이외의 과정에서는 

체로 짧은 화에 머물 음을 알 수 있다.

2. 초등 예비교사의 발문, 피드백에 대한 

인식

1) 초등 예비교사가 가진 좋은 발문과 피드백에 

대한 인식

다음은 등 비교사들이 동료의 수업시연을 보

고 작성한 평가문에서 비교사가 인식한 좋은 발

문과 피드백 유형을 추출한 것이다. 발문에 한 인

식은 Table 10에, 피드백에 한 인식은 Table 11에 

정리하 다.

Table 10을 살펴보면, 등 비교사가 가진 발문

에 한 인식  폐쇄  발문을 정 으로 평가한 

경우가 체의 50.9%로 가장 높았다. 개방  발문

과 운  발문을 정 으로 평가한 경우는 각각 

37.3%, 11.8%로 그 뒤를 이었다. 비교사들이 폐쇄

 발문에 해 정 인 평가를 한 이유를 살펴보

았다. 비교사들은 학생들이 교사의 설명, 학습 내

용을 잘 이해했는지 는 어떤 찰을 했는지 확인

하는 인지⋅기억 발문이 실험 수행 시 발생할 수 있

는 학생의 어려움을 이고, 오개념 방지를 해 필

요하다고 생각하 다. 그리고 그래 를 해석하거나 

실험을 통해 알게 된 을 묻는 수렴  발문은 학생

이 정확한 과학 개념을 이해하여 학습 목표를 달성

했는지 확인하는 데 필요하며, 학생이 스스로 답

한다는 측면에서 자기 주도  학습을 진할 수 있

다고 생각하 다. 다음으로 비교사들이 개방  발

문을 정 으로 평가한 이유를 살펴보았다. 비교

사들은 실험 결과를 상하고 실제  과학 문제를 

해결하는 등의 확산  사고 발문이 학생의 자기 주

도  학습을 진하고 학습 내용을 실생활과 연계

시킨다는 측면에서 정 으로 평가하 다. 한, 

가설  실험 계획 세우기 등의 평가  사고 발문은 

학생에게 과학자와 같이 사고할 기회를 제공한다는 

에서 정 으로 평가하 다. 마지막으로 운  

발문을 사용한 것에 해서는 실험 활동 시 발생할 

수 있는 학생의 학습 곤란에 해 교사가 심을 가

지고 처한 에 해 정 으로 평가하 다. 다

음은 비교사가 작성한 평가문에서 폐쇄  발문, 개

방  발문, 운  발문에 해 정  인식이 드러

난 부분을 발췌한 것이다.

언어  상호작용 패턴 체 문제인식 실험설계  수행 결론도출 용

폐쇄  발문-정답-즉각  피드백 227 (75.2) 32 (86.5) 60 (63.2) 94 (81.0) 41 (75.9)

개방  발문-정답 2 (0.7) 2 (5.4) 0 (0.0) 0 (0.0) 0 (0.0)

개방  발문-정답-즉각  피드백 31 (10.3) 1 (2.7) 5 (5.3) 17 (14.7) 8 (14.8)

개방  발문-오답-즉각  피드백 1 (0.3) 0 (0.0) 0 (0.0) 1 (0.9) 0 (0.0)

운  발문-정답-즉각  피드백 13 (4.3) 1 (2.7) 9 (9.5) 2 (1.7) 1 (1.9)

운  발문-오답-즉각  피드백 1 (0.3) 0 (0.0) 1 (1.0) 0 (0.0) 0 (0.0)

운  발문-질문-즉각  피드백 27 (8.9) 1 (2.7) 20 (21.0) 2 (1.7) 4 (7.4)

합계 302 (100.0) 37 (100.0) 95 (100.0) 116 (100.0) 54 (100.0)

Table 9. Frequency and percentage of verbal interaction pattern in I(RF)1
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(폐쇄적 발문)

∙ 학생의 선행지식으로 인한 객관적이지 않은 탐구를 방지하

기 위해 활동 조건을 적절하게 안내하고 이를 확인한 점이 

좋았다.

∙ 자세히 관찰하라는 추상적인 말 때문에 학생들이 무엇을 

비교해야 하는지 잘 모를 것 같다. 관찰관점을 제시하고 학

생들의 이해를 확인할 필요가 있을 것 같다.

∙ 학생들이 관찰하고 정리한 결과를 발문으로 확인하여 오개

념이 형성되지 않도록 구성하였다.

(개방적 발문)

∙ 실험하기 전 학생들이 실험 결과에 대한 예상을 적어보게 

함으로써 학생들이 적극적이고 주도적으로 학습에 참여할 

수 있도록 하였다.

∙ 학생들이 태블릿PC로 직접 (사례를) 찾아보고 거울이 실생

활과 연관된다는 것을 학습함으로써 과학 수업과 실생활을 

적절하게 연계하여 학생들의 자기주도학습을 촉진하였다고 

생각한다.

∙ 학생들이 스스로 가설을 설정하고 변인통제를 한 후, 실험 

준비물을 선택하여 실험하고 결과 정리를 함으로써 과학자

의 탐구과정을 경험해보았다.

(운영적 발문)

∙ 학생들의 학습 곤란에 대한 처치 방법이 충실히 반영되었

고 이를 통해 다양한 학습자의 특성을 반영하려 했던 점이 

인상적이었다.

Table 11을 살펴보면, 등 비교사가 가진 피드

백에 한 인식  즉각  피드백을 정 으로 평

가한 경우가 체의 56.9%, 지연  피드백을 정

피드백 유형 비교사가 인식한 좋은 피드백 유형 빈도(%)

즉각  피드백

∙ 단 피드백

- 학생들의 응답을 하나씩 살펴보고 확인하는 피드백
7 (5.4)

74 (56.9)
∙설명 피드백

- 쉽고 자세한 설명, 명확한 안내 피드백
67 (51.5)

지연  피드백

∙재질문 피드백

- 학생의 응답을 다양하게 드러내도록 하는 피드백
20 (15.4)

56 (43.1)∙추가질문 피드백

- 학생에게 직  답을 제시하지 않고 학생 스스로 응답을 개선하고 문제를 해결하도

록 안내하는 피드백

- 학생의 생각을 명료화하도록 요청하는 피드백

36 (27.7)

계 130 (100.0)

Table 11. Pre-service teachers’ perception of good feedback

발문 유형 비교사가 인식한 좋은 발문 유형 빈도(%)

폐쇄  발문

∙인지
ㆍ

기억 발문

- 교사의 설명, 학습 내용을 잘 이해했는지 확인하는 발문

- 학생의 찰 결과를 확인하는 발문

37 (17.5)

108 (50.9)
∙수렴 발문

- 그래  해석, 실험 활동을 통해 알게 된 (규칙성) 등을 묻는 발문

- 제시된 자료를 바탕으로 추론, 간단한 용 문제를 풀도록 하는 발문

71 (33.4)

개방  발문

∙확산  발문

- 실험 결과를 상하게 하는 발문

- 학습 내용과 련된 실제  문제를 해결하도록 하는 발문

- 과학  상이 일어나는 이유를 추론하게 하는 발문

56 (26.4)

79 (37.3)

∙평가 발문

- 가설을 설정하고 실험 계획을 세우게 하는 발문

- 학생이 구성한 설명과 선택한 입장을 정당화하는 발문

23 (10.9)

운  발문
∙학생들의 곤란을 측하는 발문

∙학생의 수행  이해정도를 검하는 발문
25 (11.8)

계 212 (100)

Table 10. Pre-service teachers’ perception of good questioning
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으로 평가한 경우가 43.1%로 즉각  피드백이 좀 더 

많았다. 비교사가 즉각  피드백을 정 으로 평

가한 이유를 살펴보면, 비교사는 단 피드백을 

사용하는 것이 학생 응답 하나하나에 심을 표

하는 방법이라고 생각하 다. 그리고 설명 피드백에 

해서는 쉽고, 자세한 설명, 명확한 안내가 학생의 

오개념 형성을 막고, 과학 개념에 한 정확한 이해

를 돕는다고 생각하 다. 다음으로 비교사들이 지

연  피드백에 해 정 으로 평가한 이유를 살

펴보았다. 재질문 피드백의 경우, 교사가 재질문을 

하여 학생들의 다양한 응답을 유도하는 것이 학생

들의 설명  표  욕구를 충족시키며, 다른 학생에

게 더 잘 이해할 기회를 제공한다고 생각하 다. 

한, 추가질문 피드백은 유도 질문, 추가  비계와 같

은 표 으로도 언 되었는데 공통 으로 교사가 학

생에게 정답을 제시하지 않고 학생 스스로 답을 구

성, 개선하도록 안내하는 역할을 한다는 측면에서 

정 으로 평가하 다. 다음은 비교사가 작성한 

평가문에서 즉각  피드백, 지연  피드백에 한 

정  인식이 드러난 부분을 발췌한 것이다.

(즉각적 피드백에 대한 긍정적 인식)

∙ 모둠별 가설을 관심을 가지고 하나씩 잘 확인해주었다.

∙ 학생들의 대답에 구체적인 설명을 덧붙여 학생들의 이해를 

효과적으로 돕고 있다.

∙ 학생들이 관찰한 결과를 교사가 다시 한 번 정리하여 오개

념이 형성되지 않도록 하였다.

(지연적 피드백에 대한 긍정적 인식)

∙ 학생들에게 추가로 설명할 기회를 주어 학생들이 설명하고 

싶은 욕구를 충족시켜주고 다른 학생들도 친구의 언어로 

더 잘 이해할 기회를 주고 있다.

∙ 교사의 질문을 통해 자기 생각을 명료화할 수 있도록 하였

던 것도 좋았다.

∙ 학습자들에게 직접적인 답을 제시하지 않고 유도 질문을 하

며, 학습자가 질문에 대한 해답을 찾을 수 있도록 하였다.

종합하여 보면, 등 비교사들은 폐쇄  발문

과 즉각  피드백은 ‘올바른 과학 개념 습득’ 측면

에서, 개방  발문과 지연  피드백은 ‘자기 주도  

학습능력 신장과 능동  지식구성’ 측면에서, 운

 발문은 ‘학생의 학습 곤란 해결’ 측면에서 필요

하다고 인식하고 있었다. 다만 학생들이 올바른 과

학 개념을 형성하여 해당 차시의 인지  학습 목표

에 도달하는 것을 가장 요하게 생각하기 때문에 

학생의 이해⋅수행⋅성취 정도를 검하는 폐쇄  

발문과 학생 응답을 단하고 교사가 추가  설명

을 제공하는 즉각  피드백을 더 선호함을 알 수 있

었다. 즉, 교사의 발문과 피드백에 한 인식은 교사

의 교육목표와 련되어 있음을 알 수 있다.

2) 초등 예비교사가 긍정적으로 인식한 발문, 피

드백 유형과 수업시연에 나타난 발문, 피드백 

유형 간의 관계

등 비교사들이 정 으로 인식한 발문, 피

드백 유형의 구성 비율과 그들이 수업시연에서 사

용한 발문, 피드백 유형의 구성 비율로 Pearson 상

분석을 실시한 결과를 Table 12에 나타내었다. 상

분석 결과  비교사들의 인식과 수업시연 간의 

상 계수만 추출하여 표로 나타냈다.

비교사가 폐쇄  발문 는 개방  발문에 

한 정  인식을 가지는 것과 수업시연에서 해당 

발문을 사용하는 것은 p<0.05 수 에서 약한 양의 

상 이 있었다(폐쇄  발문 r=0.3, 개방  발문 r= 

0.3). 하지만 비교사가 운  발문을 정 으로 

인식

수업시연

발문 유형 피드백 유형

폐쇄 개방 운 즉각 지연

발문 유형

폐쇄 0.3* -0.3* -0.1 0.6** -0.6**

개방 -0.3* 0.3* 0.0 -0.5** 0.5**

운 -0.1 0.0 0.1 -0.2 0.2

피드백 유형
즉각 -0.1 0.1 0.2 0.4** -0.4**

지연 0.1 0.1 -0.2 -0.4** 0.4**

*p<0.05, **p<0.01

Table 12. Correlation between Pre-service teachers’ perception and class demonstration
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인식하는 것과 실제 수업시연에서 운  발문을 

사용하는 것은 거의 상 이 없었다(r=0.1). 운  

발문은 수업시연이나 수업 평가에서 등장한 비율이 

기 때문에 상 계가 정확히 나타나지 않은 것

으로 여겨진다. 피드백의 경우, 교사가 특정 유형의 

피드백에 해 정  인식을 가지는 것과 실제 수

업시연에 사용하는 것 사이에 p<0.01 수 에서 약한 

양의 상 계가 있었다(즉각  피드백 r=0.4, 지연

 피드백 r=0.4). 즉, 운  발문을 제외하고 비

교사가 정 으로 인식하는 발문, 피드백 유형과 

과학 수업시연에 사용한 발문, 피드백 유형이 다소 

련되어 있음을 알 수 있었다.

이희정(2019)은 2015 개정 과학교육과정에 따른 

과학 교과서에는 폐쇄  발문이 더 많이 사용되었

다고 보고하 는데 본 연구에서 폐쇄 ⋅개방  발

문 인식과 수업시연 사이의 상 계수가 같은 을 

볼 때, 개방  발문을 사용한 비교사들은 교과서

를 재구성하여 개방  발문을 추가로 사용했음을 짐

작할 수 있다. 실제로 개방  발문을 사용한 비율이 

상 으로 높은 몇 비교사들의 수업 담화를 살

펴보았을 때, 교과서에 제시되지 않은 실험 결과 

상하기, 과학  상에 한 이유 추론하기 등을 추

가로 질문했음을 알 수 있었다.

흥미로운 은 폐쇄  발문 인식과 즉각  피드

백 시연 사이에 강한 양의 상 계가 나타났고(r= 

0.6), 동시에 폐쇄  발문 인식과 지연  피드백 시

연 사이에 강한 음의 상 계가 나타났다(r=-0.6)는 

이다. 이와 유사하게 개방  발문 인식과 지연  

피드백 시연(r=0.5) 사이에 강한 양의 상 계가 나

타났고, 동시에 개방  발문 인식과 즉각  피드백

(r=-0.5) 시연 사이에 강한 음의 상 이 나타났다. 이

를 통해 비교사가 폐쇄  발문에 해 정  인

식이 높을 때, 수업시연에서 즉각  피드백을 높은 

비율로 사용하고 지연  피드백은 낮은 비율로 사

용하는 경향이 있고, 이와 반 로 비교사가 개방

 발문에 해 정  인식이 높을 때, 수업시연에

서 지연  피드백을 높은 비율로 사용하고 즉각  

피드백은 낮은 비율로 사용하는 경향이 나타났음을 

알 수 있다. 이러한 결과에 비추어 볼 때, 연구문제 

1에서 등 비교사들의 폐쇄  발문과 즉각  피

드백 사용 비율이 높고 개방  발문과 지연  피드

백 사용 비율이 낮았던 것은 체 비교사의 속성

이라기보다는 폐쇄  발문과 즉각  피드백을 주로 

사용하는 교사가 많고 개방  발문과 지연  피드

백을 주로 사용하는 교사가 었기 때문으로 해석

할 수 있다. 그리고 두 집단에서 발문과 피드백 사

용 양상이 다르게 나타난 배경에는 비교사의 발

문과 피드백에 한 인식이 다소 련되어 있다고 

볼 수 있다.

IV. 결론  제언

본 연구는 등 비교사의 과학 수업시연에 나

타난 언어  상호작용의 특징과 등 비교사가 

가진 좋은 발문과 피드백에 한 인식을 알아보고, 

인식과 수업시연 간의 련성을 비교하는 데 그 목

이 있다. 이를 해 S 교육 학교 ‘ 등과학교육

의 실제’ 과목을 수강한 4학년 38명이 제출한 과학 

수업시연 동 상과 수업 평가문을 분석하 다. 연구

의 결론은 다음과 같다.

첫째, 등 비교사는 과학 수업시연에서 체

로 응답의 범 가 한정된 폐쇄  발문을 사용하

고, 학생들은 주로 설명형 정답을 말할 것으로 측

하 으며, 학생의 응답에 정오를 단하거나 교정  

정보를 제공하는 즉각  피드백을 주로 제공하 다. 

한, 등 비교사는 과학 수업시연에서 ‘폐쇄  

발문-정답– 단 피드백’으로 이어지는 일문일답 형

태의 단순 상호작용을 가장 많이 하 다. 문제인식 

과정에서는 개방  발문과 지연  피드백을 사용하

여 학생을 탐구에 참여시키며 화를 지속시키는 

모습도 다소 나타났지만 이를 제외하고는 체로 짧

은 화에 그쳤다. 이러한 결과는 유⋅ ⋅ 등 과

학 수업에 나타난 언어  상호작용을 분석한 연구

(김동 과 김효남, 2011; 이경민, 2019; 정민수 등, 

2007; 정정인 등, 2009)에서 교사들이 폐쇄  발문과 

즉각  피드백을 많이 사용하 다고 보고한 과 

유사하다. 폐쇄  발문과 즉각  피드백을 주로 사

용하는 상호작용은 IRE 는 IRF 구조의 권  담

화를 형성하며, 과학 수업에서 지배 으로 나타나는 

담화 패턴(Mortimer & Scott, 2003)임을 본 연구에서

도 확인할 수 있었다. 이러한 상호작용에서 학생들

은 자기 생각을 이야기하기보다는 교과서의 정답을 

찾아 답함으로써 교사가 목표한 교과 내용과 구

조를 재생하는(오필석 등, 2007) 수동  역할을 하게 

된다. 학생은 교사의 질문에 답을 하며 교육목표에 

도달할 수 있지만, 학생의 사고와 참여는 상당히 제
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한 일 수밖에 없다. 

둘째, 등 비교사들은 부분 학생의 이해⋅

수행⋅성취 정도를 검하는 폐쇄  발문과 교사가 

학생 응답의 정오를 단하고 명확한 과학  설명

을 제공하는 즉각  피드백을 정 으로 평가하

다. 비교사들이 폐쇄  발문과 즉각  피드백을 

정 으로 평가한 이유는 이러한 발문과 피드백이 

학생의 학습 곤란과 오개념 형성을 막고, 학생들에

게 정확한 과학 개념을 가르치는 데 도움이 된다고 

생각하기 때문이었다. 비교사들이 학생들의 올바

른 과학 개념 학습을 추구하는 것은 바람직하나 과

학학습의 과정에서 학생의 오류, 선개념은 불필요하

고 쓸모없다고 생각하는 , 학생의 기존 생각은 과

학  설명으로 쉽게 체될 수 있다고 생각하는 , 

학생 스스로 생각을 구성하고 정교화하는 과정을 

요하게 고려하지 않는 은 반성이 필요하다고 여

겨진다. 이외에 학생들에게 실험 결과를 상하게 

하고, 가설  실험 계획을 수립하게 하는 등 학생

의 극 인 탐구 참여를 유도하는 개방  발문과 

학생이 응답을 정교화하도록 유도하는 지연  피드

백을 정 으로 평가하는 인식도 있었지만, 그 비

율은 었다. 이러한 인식을 가진 교사들은 개방  

발문과 지연  피드백이 학생의 자기주도  과학학

습, 즉 학생의 능동  지식구성을 돕는다고 생각하

다. 즉, 교사의 발문과 피드백에 한 인식은 교사

의 과학 교육목표와 련되어 있음을 알 수 있었다.

셋째, 운  발문을 제외하고 등 비교사가 

특정 발문과 피드백을 정 으로 인식하는 것과 

수업시연에 이를 사용하는 것 사이에는 약한 양의 

상 계가 나타났다. 한, 비교사가 폐쇄  발

문을 정 으로 인식하는 것과 수업시연에서 즉각

 피드백을 사용하는 것 사이에는 강한 양의 상

계가, 지연  피드백을 사용하는 것 사이에는 강

한 음의 상 계가 나타났다. 이와 반 로 개방  

발문을 정 으로 인식하는 것과 수업시연에서 지

연  피드백을 사용하는 것 사이에는 강한 양의 상

계가, 즉각  피드백을 사용하는 것 사이에는 

강한 음의 상 계가 나타났다. 이를 통해, 등 

비교사들이 과학 수업시연에서 폐쇄  발문과 즉각

 피드백 사용 비율이 높고 개방  발문과 지연  

피드백 사용 비율이 낮은 것은 체 비교사의 속

성이라기보다는 폐쇄  발문과 즉각  피드백을 주

로 사용하는 교사가 많고 개방  발문과 지연  피

드백을 주로 사용하는 교사가 었기 때문으로 해

석할 수 있다. 그리고 두 집단에서 발문과 피드백 

사용 양상이 다르게 나타난 배경에는 비교사의 

발문과 피드백에 한 인식이 다소 련되어 있다

고 볼 수 있다. 따라서 비교사가 사용하는 언어  

상호작용의 특징을 보다 심층 으로 이해하기 해

서는 외부 으로 드러나는 수업 담화의 형태뿐만 

아니라 내부 인 교사의 인식 측면도 함께 살펴볼 

필요가 있을 것이다.

연구의 결과를 바탕으로 비교사 교육을 한 

제언은 다음과 같다. 첫째, 등 비교사들은 개방

 발문과 지연  피드백을 사용하는 능력을 신장

시킬 필요가 있다. 물론 개방  발문과 지연  피드

백을 사용하는 것이 무조건 좋다고 할 수는 없다. 

교사의 세심한 피드백이 없다면 개방  발문에 응

답하기 어려워하는 학생들은 학습 곤란이 높아질 수 

있고, 학생 수 과 학습 상황에 따라 폐쇄  발문과 

즉각  피드백이 효과 일 수도 있다. 하지만 교사

가 폐쇄  발문과 즉각  피드백만을 옹호하며 교

사의 과 일치하는 의견만 받아들이는 권  담

화를 주로 형성한다면 학생들은 교사가 옳은 답을 

원하고 이것이 교실에서의 인정받는 유일한 지식이

라고 여길 수 있다(McNeill & Pimentel, 2010). 한, 

학생 주도 인 추론, 측, 실험 등을 억제할 수 있

고, 창의성 발달에도 부정 인 향을 미칠 수 있다

(이상균, 2012; Charlesworth & Lind, 2007). 따라서 

비교사 양성과정에서 다양한 발문과 피드백을 사

용하되 개방  발문과 지연  피드백의 사용을 가

 늘려 과학 수업의 질  향상을 추구하도록 훈

련할 필요가 있다. 이를 해 비교사 교육 기 에

서는 비교사들이 실제  수업 상황에서 자신이 

사용한 발문과 피드백을 스스로 반성할 수 있는 기

회를 마련할 필요가 있다. 비교사들이 서로 수업

을 공개하고 수업을 교사-학생 간의 언어  상호작

용 측면에서 살펴보면서 상호작용이 활발하게 나타

난 수업에서는 교사가 어떤 발문과 피드백을 사용

했는지, 그 게 한 이유는 무엇인지 토의해보는 것

이 좋은 방법이 될 것이다. 더불어 등 비교사가 

폐쇄  발문과 즉각  피드백을 주로 사용하는 것

이 잘못된 이해에 기인한 것일 수 있으므로 비교

사가 가지고 있는 발문과 피드백에 한 인식을 동

료들과 함께 검해 볼 필요가 있다. 폐쇄  발문과 

즉각  피드백에 해 정 인 인식을 가졌던 
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등 비교사 에는 비록 응답의 범 가 한정된 폐

쇄  발문일지라도 학생이 스스로 응답하게 한다면 

학생을 탐구에 주도 으로 참여시키는 것으로 생각

하거나 학생의 의견을 하나씩 검하는 단 피드

백을 학생을 향한 심의 표 이라고 생각하기도 

하 다. 비교사들이 함께 이야기하고, 스스로 자

신의 이해도를 검함으로써 발문과 피드백 사용에 

한 바람직한 시각을 정립할 수 있을 것이다.

둘째, 등 비교사들은 폐쇄  발문과 즉각  

피드백을 정 으로 인식하도록 향을 미치는 과

학 개념 학습에 치 한 교육목표를 검하고 자신

의 과학교육 목표를 확장할 필요가 있다. Hodson 

(2014)은 과학교육의 목표를 과학을 학습하는 것

(learning science), 과학에 해 학습하는 것(learning 

about science), 과학을 하는 것(doing science), 사회과

학  문제를 다루는 것(addressing socio-scientific is-

sues)으로 범 를 확장하며 제시하 다. 비교사들

은 학생들의 과학 지식과 이론 학습 그 자체를 목표

로 삼기보다는 과학탐구에 한 이해, 지식구성 과

정에 한 이해, 과학자 집단에서 이루어지는 의사

소통의 역할 이해, 과학과 사회의 계 이해를 포함

하는 포 인 목표를 가질 필요가 있다. 만약 비

교사가 정확한 과학 개념 습득만을 요한 교육목

표로 여긴다면 개방  발문과 지연  피드백에 

한 구체 인 사용 략을 배우더라도 힘들고 불필

요한 과정이라고 생각할 수 있으며 실제 수업에서 

발화될 가능성이 낮다. 교사의 신념  과학교육목

표는 교사의 교수지향 (science teaching orientation)

으로서 발문과 피드백 사용을 포함하는 수업 실행 

반과 교사의 문  교수내용지식(PCK) 구성에 

향을 미치기 때문에(박기용과 조자경, 2010; 안

돈과 임희 , 2014; Gess-Newsome, 2015; Kang, 2008; 

Magnusson et al., 1999; McNeill & Pimentel, 2010; 

Pajares, 1992), 비교사 시 부터 바르게 정립할 필

요가 있다. 이를 한 교육  시사 을 얻기 해, 

등 교사가 가진 과학교육 목표를 알아보고 과학교육 

목표 형성과정에 한 추가 인 연구를 제언한다.
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