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Ⅰ. 서론 

사회적 구성주의 관점에서 과학 지식은 절대적인 것이 아니라 과학

자 공동체 내에서 사회적 합의를 통해 구성된다(Vygosky & Cole, 

1978). 하지만 과학교육 현장에서는 여전히 과학 지식을 진리로 여기

는 실증주의적 관점을 반영하고 있어서(Lederman, 1992), 학생들은 

합의를 통해 지식을 구성할 기회를 제공받지 못하고 있다(Duschl, 

Schweingruber, & Shouse, 2007). 이는 과학교육에서 학생들에게 과

학개념에 대해 학습할 기회뿐만 아니라, 지식을 스스로 구성, 평가, 

수정하는 협력적 과정을 배울 기회를 제공하고 경험할 수 있도록 해

야 함(Driver, Newton, & Osborne, 2000)을 의미한다. 이와 같이 지식

을 구성하고 사회적으로 합의하는 과정에 참여하는 것을 인식적 실행

이라고 하는데, 학생들은 인식적 실행에 참여하면서 과학의 본성에 

대한 이해를 쌓아갈 수 있다(Driver, Newton, & Osborne, 2000). 

이러한 인식적 실행의 예에는 모형구성 과정이 있다. 과학적 모형

구성 과정은 모형을 구성, 평가, 수정 또는 대체하는 일련의 과정으로, 

모형은 경험적 자료와 상응하지 않거나 설명하고자 하는 현상이 다른 

방식으로 해석되는 경우에 수정 또는 대체되는 잠정적 특징을 지닌다

(Clement, 2008). 학생들은 모형구성 과정을 통해 과학적 모형을 평가

하기 위한 다양한 인식적 기준들을 생성하며(Neilson & Davis, 2012, 

Pluta, Chinn, & Duncan, 2011), 목표 현상을 더 잘 설명하기 위해 

모형이 어떻게 조작되고 수정될 수 있는지를 이해할 수 있다(Schwarz 

et al., 2009). 모형의 적합성을 평가하는 과정에서 증거에 기반하여 

자신의 관점을 주장하고 설득하는 과정이 필수적이기 때문에, 학생들

은 모형구성 과정을 통해 과학자가 다른 사람들을 설득시켜 지식을 

구성하는 과정을 경험할 수 있다(Lehrer & Schauble, 2006). 따라서 

학생들이 모형구성 과정에 참여하는 것은 개념 이해뿐만 아니라, 모

형을 평가하고 수정하고 구성하는 과정에서 인식론적 이해를 쌓아가

도록 할 수 있어서 과학교육에서 중요성이 커지고 있다. 

또한, 사회적 구성주의 관점에서는 사회적 상호작용을 강조한다. 

소집단 모형구성 수업 진행에서 나타난 초임 과학 교사의 
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The aim of this study was to explore how a novice science teacher’s epistemological framing, characterized 
from her modeling instruction, evolved over time. We observed that the teachers’ framing changed over 
time, as she collaborated with researchers to plan, facilitate, and reflect on a series of lessons to support 
students’ small-group scientific modeling. We tried to understand how such experiences contributed to 
the changes in her framing. One 8th grade science teacher with two years of teaching experience 
participated in the study. The teacher collaborated with researchers for four months to co-plan and facilitate 
18 lessons that included small-group scientific modeling. She also engaged in cogenerative reflection 
on the lessons for 13 times. All of her lessons and reflections were video-recorded, transcribed, and 
qualitatively analyzed for the purpose of the study. Our findings showed that the teacher’s epistemological 
framing, characterized from her interactions with students during modeling lessons, evolved during the 
study period: transitioning from an emphasis on students merely “filling in blanks” to prioritizing 
“constructing personal reasoning” and ultimately to focusing on the “social construction of scientific 
reasoning.” The teacher’s perception about what students are capable of changed, as she observed students 
during the modeling lessons, and this led to the shifts in her framing. Furthermore, through her engagement 
in planning, implementing, and reflecting on modeling lessons with researchers, she came to recognize 
the value of student collaboration in knowledge-building processes. These results can offer implications 
for supporting and studying teachers’ epistemological framing and modeling-based teaching by partnering 
with them.
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Lave & Wenger(1991)는 인지적 발달과 학습 모두에 있어 사회적 

상호작용이 필수적이라고 하며, 사회적 참여를 강조하였다. 이를 촉

진하기 위한 학습 환경으로 소집단 활동이 제안되었으며(Oliveira & 

Sadler, 2008), 과학교육 분야에서도 소집단에서 모형을 공동 구성하

도록 하는 시도들이 주로 연구되어 왔다(Kang et al., 2012; Lee et 

al., 2012). 학생들은 소집단 모형구성 활동에서 협동적이고 설득적인 

담화에 참여하며(Berland & Reiser, 2009), 사회적인 합의를 통해 지

식이 형성되는 것을 경험할 수 있다.

하지만 복잡한 교실 상황에서 학생들은 모형구성 활동 중 많은 

어려움을 겪을 수 있으며(Guy-Gaytán et al., 2019), 학생들의 인식적 

실행을 지원하는 것은 쉬운 일이 아니다. 실제로 전통적인 과학 교실

에서 학생들은 인식적 활동에 대한 경험이 거의 없으며(Crawford, 

2000), 모형구성 활동에 참여한 경험이 반드시 생산적인 학습으로 

연결되지는 않는다(Lehrer & Schauble, 2006; Schwarz & White, 

2005). 모형구성이 학생들이 이전에 경험하지 않았던 형태의 활동임

을 고려하면, 현상을 단순히 기술하거나 단편적인 설명을 하는 것 

이상으로 발전되지 못할 수도 있기 때문에(Cheng & Brown, 2010), 

모형구성 과정에 참여시키기 위해 적절한 스캐폴딩이 제공되어야 하

며, 교실에서 생산적인 모형구성 기반 학습을 이끌어내는 데 교사의 

역할이 중요하다(Acher, Arcá, & Sanmarti, 2007; Louca, Zacharia, 

& Constantinou, 2011).

그러나 많은 연구들은 교사들이 모형구성 기반 교수학습과 관련하

여 부족한 전문성, 경험, 지식 및 수행을 보였다고 하였으며(Crawford 

& Cullin, 2002; Cullin & Crawford, 2004; Schwarz et al., 2009), 

교사들이 실제로 이를 조력하는 데 어려움을 느낀다고 하였다

(Guy-Gaytánet al., 2019; Justi & Gilbert, 2003; Simon, Erduran, & 

Osborne, 2006). 교사들은 소집단 모형구성 수업을 실행하면서 주제

선정의 어려움, 지도 수준의 모호함, 교수 자료 제작의 어려움, 모둠활

동 지도의 어려움 등과 같이 다양한 어려움을 나타냈으며(Jo, 2016), 

교사들이 학습자로서 모형구성 활동에 대한 경험이 많지 않다는 것을 

고려하면, 소집단 모형구성 활동을 지도하는 교사들에게 구체적이고 

다각적인 지원이 필요하다.

이렇게 인식적 실행에서 어려움을 겪는 교사를 지원하기 위해, 선행 

연구들은 교사의 교수법적 내용 지식(pedagogical content knowledge; 

PCK), 인식론적 신념(epistemological belief), 인식론적 프레이밍

(epistemological framing) 등에 주목해왔다. 교수법적 내용 지식은 

특정 교과 내용을 가르치기 위해 교사가 갖추어야 할 전문 지식이며

(Shulman, 1986), 인식론적 신념은 지식의 본질과 학습에 대해 개인

이 가지는 암묵적 신념이다(Hofer & Pintrich, 2012). 이러한 교사의 

지식과 신념은 대체로 일관되고, 변화에 오랜 시간이 필요한 것으로 

여겨진다. 하지만 교사의 지식과 신념은 실제 교실에서의 실행과 다

른 양상을 보인다는 연구들이 있어(Hammer & Elby, 2002; Sandoval, 

2005), 이에 관한 연구만으로는 실제로 학습이 일어나는 교실 현장에

서 학생들에게 미치는 교사의 영향을 확인하기 어렵다. 따라서 연구

자들은 실제로 교육 현장에서 드러나는 실행적 인식론에 관심을 가지

게 되었는데, 그런 맥락에서 활발히 연구되고 있는 것이 인식론적 

프레이밍이다. 

프레이밍은 참여자의 ‘상호작용에서 무슨 일이 일어나고 있는지에 

대한 인식’ 또는 ‘그가 참여하고 있는 활동에 대한 이해’(Tannen, 

1993)이며, 인식론적 프레이밍은 지식과 앎에 관해 무슨 일이 일어나

고 있는가에 대한 개인의 순간적 이해(Redish, 2004)이다. 프레이밍에 

관한 문헌들은 교사가 과학 수업을 어떤 활동으로 프레이밍하느냐에 

따라 수업에서 교사의 행동이 달라지며(Ha, Lee, & Kim, 2018), 교사

의 인식론적 프레이밍이 교실에서 교사 실행의 많은 부분을 이끈다고 

하였다(Russ & Luna, 2013). 인식론적 프레이밍은 이 수업 활동에서 

어떤 종류의 지식이 사용하기에 적절하고 어떤 종류의 활동들이 가치 

있는지를 결정하기 때문에, 과학 교실의 활동에 학생들과 교사들이 

어떻게 참여하고 상호작용하는지에 크게 영향을 미친다(Hammer et 

al., 2005; Redish, 2004; Wendell, Swenson, & Dalvi, 2019). 교사들은 

과학 수업을 학교에서 해야 한다고 기대되어지는 것들을 수행하는 

시간으로 프레이밍할 수도 있고, 학생들이 지식 주장을 구성하고 평

가하도록 촉진하는 학습환경을 조성하는 시간으로 프레이밍 할 수도 

있다(Jiménez-Aleixandre, Bugallo, & Duschl, 2000). Pimentel & 

McNeil(2013)은 교사가 항상 생산적인 인식론적 프레이밍을 보여주

는 것은 아니며, 교사가 평가자로서 학생의 답을 평가하는 프레이밍

을 보이는 경우에 학생들의 대화가 거의 일어나지 않고, 학생들이 

교사에게만 의존하는 경향을 강화시킬 수 있다고 하였다. 이와 같이 

수업 실행에서 교사의 인식론적 프레이밍은 학생들의 인식론적 프레

이밍과 실행에 직접적인 영향을 미칠 수 있으므로(Thompson et al., 

2016), 교실 현장에서 실제로 보이는 교사의 인식론적 프레이밍은 

더 가치있게 연구되어야 할 필요가 있다.

인식론적 프레이밍에 관한 연구들은 교사가 맥락에 따라 다른 인식

론적 프레이밍을 보였다고 하였다(Ha, Lee, & Kim, 2018; Pimentel 

& McNeil, 2013; Russ & Luna, 2013). 이는 변화에 오랜 시간이 

필요한 것으로 여겨지는 지식과 신념에 비해, 교사의 유동적인 실행

을 연구하는 면에 있어 인식론적 프레이밍이 유용한 도구가 됨을 시

사한다. Russ & Luna(2013)는 교사가 ‘교실 토론’과 ‘실험 활동’의 

맥락에서 각각 다른 인식론적 프레이밍과 실행을 나타냈다고 하였으

며, Ha, Lee, & Kim(2018)은 중학교 ‘교실 전체 논의’와 ‘소집단 논변 

활동’의 맥락에서 교사가 각각 다른 인식론적 프레이밍과 실행을 보

였다고 하였다. 이와 같이, 많은 연구들은 교사들이 교실 활동을 이해

하는 여러 가지 방식들을 갖고 있으며, 유동적으로 순간 순간 그것들

을 전환시키고, 그에 따라 다른 실행을 보인다고 하였다(Berland & 

Hammer, 2012; Hutchison & Hammer, 2010; Levin, Hammer, & 

Coffey, 2009). 즉, 인식론적 프레이밍은 일관성은 가졌으나 인식론적 

신념처럼 견고한 것이 아니라, 다양한 단서들에 의해 역동적으로 변

화할 수 있으며, 교사의 실행을 이끄는 것으로 간주되고 있다. 따라서 

우리는 교실 안에서 교사의 인식론적 프레이밍을 살펴보고, 어떠한 

맥락에서 생산적인 프레이밍이 안정화 되는지 더 많은 관심을 가질 

필요가 있다.

Richards et al.(2020)은 초임교사(novice teacher)의 인식론적 프레

이밍이 불안정하고, 비생산적일 때도 많다고 하였다. 초임교사의 이

러한 불안정성은 교실에서 학생들의 생산적인 프레이밍과 실행을 안

정적으로 촉진시키기 어렵게 만든다(Berland & Hammer, 2012; 

Lidar, Lundqvist, & Östman, 2006; Pimentel & McNeill, 2013). 또한, 

Kim & Kim(2019)은 생산적인 인식론적 프레이밍을 보이는 초임교

사라 할지라도, 학생들의 생산적인 인식적 실행을 지원하는 데 종종 

한계점을 보인다고 하였다. 통상적으로 교직경력이 5년 미만인 교사
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를 초임교사라고 하는데(Stansbury & Zimmerman, 2000), 인식적 실

행을 지원하는 것이 다각도의 경험과 학생에 대한 이해를 필요로 한

다는 점을 고려하면(Justi & Gilbert, 2002; Schwarz et al., 2009), 이는 

초임교사에게 더 어려운 도전이 될 것이다. 따라서 교실 맥락에서 

초임교사의 인식적 실행을 지원하고, 생산적 프레이밍을 구축하도록 

돕는 정교한 방법들에 대한 연구가 더욱 필요하다.

그동안 초임교사의 교수학습을 지원하는 방법에 대한 많은 연구들

이 진행되어 왔으며, 이들은 교수학습 과정에서 이루어질 수 있는 지속

적이고 다각적인 지원들을 제안하였다. Kademian & Davis(2018)는 

신규 교사가 과학 교수를 어떻게 설계하고 도입해야 하는지를 배울 

수 있도록 설계부터 실행-기반의 접근이 필요하다고 하였다. Simon, 

Richardson, & Amos(2012)는 교사가 인식적 실행을 가르치기 위해 

인식적 실행에 대한 경험을 쌓는 것이 필요하다고 했으며, Windschitl 

et al.(2021)은 초임교사에게 지속적인 멘토링이 중요하다고 하였다. 

두 초임교사의 인식론적 프레이밍을 연구한 Wendell, Swenson, & 

Dalvi(2019)는 교사 교육자들이 인식론에 대한 명시적인 대화, 의미

형성 전략에 대한 실습, 설계된 과제를 통해서 교사들을 복합적으로 

지원해야 한다고 제안하였다. Shim(2020)의 연구에서는 교사학습공

동체에 참여한 교사가 꾸준히 학생들을 과학적 실행에 참여시키고 

학생들의 참여와 산물을 분석함으로써, 모형구성에 관한 이해와 실행

을 발전시켜나갈 수 있음을 보였다. Khishfe & Abd-El-Khalick(2002)

는 교사의 인식적인 관점을 발달시키기 위해서는 활동에 참여하는 

것만으로는 충분하지 않으며, 경험의 인식론적 차원에 대한 명시적인 

성찰(reflection)이 요구된다고 하였다. 

Dewey(1933)는 성찰 없이는 경험에서 배우지 않는다고 주장하며, 

성찰의 중요성을 언급하였다. Brockbank & McGill(2012)은 높은 수

준의 비판적 사고를 하기 위해서는 자기-성찰로는 충분하지 않으며, 

다른 사람들과의 상호작용이 있어야 한다고 하였다. 협력적 성찰

(cogenerative reflection)은 활동의 참여자들이 자신이 공유한 경험에 

대해서 비판적으로 검토하고 성찰하는 방법으로서, 수업 후 수업에 

참여했던 교사와 학생 및 연구자가 그들이 수행한 수업에 대해서 문

제점을 확인하고 이를 함께 해결해나가는 과정을 의미한다(Roth, 

Robin, & Zimmermann, 2002; Tobin, 2006). 협력적 성찰은 참여자들

이 서로 다른 아이디어와 관점들을 경험하고, 자신의 생각을 드러내

는 과정에서 자신의 사고를 명료화하고 정교화할 수 있게 돕는다(Lee, 

1999; Yang & Shim, 2023). 가르치는 것을 배우기 위한 방법으로써 

협력적 성찰의 이점에 대한 많은 연구들은 협력적 성찰이 교수학습의 

질을 증가시키고(Martin, 2006; Yang & Shim, 2023), 학생들의 다양

한 관점을 수용하며 교수 및 학습 환경을 변화시킬 수 있는 기회를 

제공했다고 하며(LaVan & Beers, 2005), 협력적 성찰이 교실 환경의 

질을 증진시키는 촉진제로 사용될 수 있다고 하였다.

이에 본 연구에서는 초임교사가 학생들의 인식적 실행을 지원하는 

것을 다각적으로 돕기 위해, 연구자가 초임교사와 소집단 모형구성 

활동이 포함된 18차시의 수업을 함께 설계하고, 수업을 진행하면서 

꾸준히 협력적 성찰을 진행하였다. 이 과정에서 초임교사가 모형구성 

활동에 대해 어떤 인식론적 프레이밍을 보였는지 살펴보고, 연구자와 

수업을 설계, 진행, 성찰하면서 학생들을 관찰한 경험이 교사의 프레

이밍에 어떤 영향을 미쳤는지 탐색하고자 하였다. 구체적 연구 문제

는 다음과 같다.

1. 초임 과학 교사는 소집단 모형구성 활동이 포함된 수업을 여러 

차시 진행하면서, 모형구성 활동에 대해 어떤 인식론적 프레이

밍을 보였는가?

2. 연구자와 수업을 설계, 진행, 성찰한 경험은 교사의 프레이밍에 

어떤 영향을 미쳤는가?

Ⅱ. 연구방법 및 절차

1. 연구 참여자

본 연구는 서울 소재 남녀공학 중학교 2학년 학생 51명(남학생 

16명, 여학생 35명)과 그 학생들을 가르치는 경력 2년차의 초임교사

를 대상으로 진행되었다. 연구에 참여한 교사는 생물교육 전공자로, 

사범대학을 다닐 때 인식적 실행과 관련된 학과 수업을 들었으며, 

해당 단원을 전년도에 가르쳤던 교육 경험을 가지고 있었다. 교사는 

연구에 참여한 학생들을 1학년 때부터 가르쳐 왔으므로 학생들의 개

인별 특성에 대해 잘 알고 있었으며, 학생들과 친밀한 관계를 보였다. 

학생들의 학업 성취와 학습 동기는 다소 낮은 편이었으며, 소집단 

모형구성 활동에 대한 경험은 없었다.

본 연구에는 사범대학에서 생물교육을 전공하고 생물교수학습 관

련 학위 과정에 재학 중인 연구자 3인이 참여하였다. A 연구자는 교직 

경력 13년 차의 교사로 7년의 중학교 지도 경험이 있으며, 생물 교수

학습에 관련한 석사학위 후 동일 분야 연구의 박사과정에 재학 중이

었다. B 연구자는 교직 경력 6년차의 생물 교사로 생물교수학습 석사

과정에 재학 중이며, 고등학교 재직 경험이 있었다. C 연구자는 석박

통합과정의 대학원생으로 생물교수학습과 프레이밍에 관련된 논문을 

작성하였으며 생물교수학습에 관련된 많은 관심을 가지고 있다. 3인

의 연구자 중 주요 연구자인 A와 B는 교사 연구자로, 교사로서의 

현장경험과 생물교수학습에 관련된 연구 경험을 모두 가지고 있었다. 

3인의 연구자는 수업 자료 개발부터 데이터 수집 및 분석을 함께 하였

으며, 데이터 수집 과정 중에 이루어지는 연구자와 교사 사이의 협력

적 성찰에 사용되는 질문은 교사의 수업 영상을 확인한 후 연구자 

3인의 합의를 통해 결정되어 사용되었다. 

2. 수업 설계

중학교 2학년 ‘동물과 에너지’ 단원에서 과학적 소집단 모형구성 

활동을 위한 수업 자료가 개발되었으며, 이는 교사에게 안내되어 

교사가 수업 설계할 때 자유롭게 활용될 수 있도록 하였다. 학생들

이 소집단별로 모형을 구성하도록 하는 ‘소집단 모형구성 수업’이 

7차시, 소집단에서 모형을 구성한 후 교실 전체 모형을 구성하는 

‘소집단 활동 후 전체 모형구성 수업’이 4차시 진행되었으며, 나머지 

7차시는 교사가 자유롭게 수업을 구성하도록 하였다. 해당 단원에 

대해 총 18차시의 수업이 진행되었으며, ‘소집단 모형구성 활동’이 

포함된 수업은 모두 음영처리로 표시되었다(Table 1). 각 차시별 학

습 내용과 수업 형태 및 협력적 성찰이 이루어진 시점은 Table 1과 

같다.
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모형구성 과정은 자연 현상을 설명하기 위한 과학적 모형을 협력적

으로 구성, 평가, 수정하는 과정이다(Gilbert & Justi, 2016; Passmore 

& Svoboda, 2012). 따라서 우리는 학생들이 이 과정을 경험하며 모형

구성 과정에 참여할 수 있도록, 이러한 요소들을 고려하여 소집단 

모형구성 활동을 개발하였다. 예를 들어, 학생들이 증거를 가지고 개

인의 주장을 구성하는 활동, 활동지에서 주어진 예시 주장을 평가하

여 자신의 의견을 적고, 자신의 의견과 일치하지 않는다면 반박하는 

의견을 제시하는 활동, 주어진 여러 가지 대안 이론들의 타당성을 

평가하고 수정 모형을 구성하는 활동과 같은 활동들이 개발되었다. 

또한, 개인은 모형구성의 모든 측면에서 설득에 참여하기 때문에

(Passmore & Svoboda, 2012), 이와 같은 과정들이 소집단 구성원과 

논의하며 설득할 수 있도록 소집단 형태로 운영되었다. 즉, 활동들은 

개인적으로 주장과 근거를 구성한 후에, 소집단원의 주장과 근거를 

비교해보며 타당성을 검증하고, 설득을 통해 하나의 소집단 의견을 

정하는 활동으로 구성되어 있었다.  

‘소집단 모형구성 수업’과 ‘소집단 활동 후 전체 모형구성 수업’에

는 이러한 원리로 설계된 소집단 모형구성 활동이 모두 포함되었다. 

‘소집단 모형구성 수업’은 소집단에서 모형구성을 완성하는 활동이

고, ‘소집단 활동 후 전체 모형구성 수업’은 소집단 모형구성 활동 

후에 학급에서 소집단의 의견을 발표하고 학급 전체의 모형을 구성하

는 수업이다.

소집단 모형구성 활동의 설계 원리와 특징에 대해서는 데이터 수집 

전에 이루어진 1회의 워크숍(2시간)에 교사에게 전반적으로 안내하

였으며, 개발된 소집단 모형구성 활동에 대한 구체적인 안내는 매 

차시가 시작되기 전에 교사와 연구자의 협력적 성찰에서 이루어졌다. 

교사의 수업계획에는 연구자들이 개발한 학습활동이 거의 그대로 반

영되어 있었으나 실제 수업에서 운영하는 방식은 차시에 따라 차이가 

있었다. 학생들의 소집단은 학업성취도와 성별, 수업태도 등을 고려

하여 4∼5명씩 이질적으로 구성하였으며, 학급별로 6개의 소집단이 

구성되었다.

3. 자료 수집 및 분석

가. 자료 수집

자료 수집은 약 4개월에 걸쳐 이루어졌으며, 2개의 학급(A반, B반)

에서 교사의 수업 실행 18차시는 모두 녹화⋅녹음되어 분석에 사용되

었다. 교사가 수업을 진행하는 학급 중 학업성취도와 학습 진도가 

비슷한 두 개의 학급(A반, B반)이 선별되었으며, 학습 진도에 따라 

A반 수업 후 B반 수업이 순차적으로 운영되었다. 두 반의 수업 사이

에 협력적 성찰을 시행한 15차시 외에는, 두 개 학급에서 교사의 실행

이 비슷하게 나타났으므로 우리의 분석에서는 A반과 B반의 데이터

가 모두 사용되었다. 학급당 6개의 소집단별로 카메라와 녹음기를 

설치하여 영상자료를 수집하고, 교사의 수업 실행을 상세히 분석하기 

위해 교실 앞, 뒤와 측면에 카메라 및 녹음기가 추가로 설치되었다. 

매 차시 수업 시간은 45분으로 진행되었으며, 연구자들은 수업을 참

단원명 차시 학습 내용 수업 형태 협력적 성찰

생물의 

구성
1 ⋅생물의 구성단계, ⋅세포호흡 교사의 자유구성

소화

2 ⋅영양소의 종류와 기능 ⋅모둠의 규칙 만들기 교사의 자유구성

3 ⋅기계적 소화, 화학적 소화 ⋅입에서는 어떤 소화 과정이 일어날까?1 소집단 모형구성
1회 (3,4차시 후)

4 ⋅입에서는 어떤 소화 과정이 일어날까?2 소집단 모형구성

5 ⋅소화기관, 소화액, 소화효소 ⋅영양소의 흡수 교사의 자유구성

6 ⋅햄버거의 소화
소집단활동 후 

전체 모형구성

2회 (6차시 전)

3회 (6차시 후)

순환

7 ⋅우리 몸의 혈액은 어떻게 흐를까? ⋅심장의 구조와 기능, 혈관의 구조와 기능 소집단 모형구성 4회 (7차시 후)

8 ⋅우리 몸의 혈액은 어떻게 한 방향으로 흐를까? 소집단 모형구성 5회 (8차시 후)

9 ⋅혈액의 구성, 혈액 순환 경로 교사의 자유구성

10 ⋅소장에서 흡수된 영양소가 어떻게 세포까지 전달될까?
소집단활동 후 

전체 모형구성
6회 (10차시 후)

호흡

11 ⋅숨 쉴 때 공기는 어떻게 이동할까? 소집단 모형구성 7회 (11차시 후)

12 ⋅사람의 호흡 운동은 어떻게 이루어질까? 소집단 모형구성 8회 (12차시 후)

13 ⋅기체 교환의 원리 ⋅세포호흡 교사의 자유구성

배설

14 ⋅노폐물, 배설 기관의 구조 교사의 자유구성

15 ⋅네프론에서 질소 노폐물이 어떻게 혈액으로부터 오줌으로 모일까? 소집단 모형구성
9회 (15차시 A반 후)

10회 (15차시 B반 후)

16 ⋅오줌의 생성 과정, 여과, 재흡수, 분비 교사의 자유구성

기관계의 

통합

17 ⋅세포가 세포호흡을 통해 에너지를 만들 때 기관계들은 어떻게 상호작용 할까? 1
소집단활동 후 

전체 모형구성
11회 (17차시 후)

18 ⋅세포가 세포호흡을 통해 에너지를 만들 때 기관계들은 어떻게 상호작용 할까? 2
소집단활동 후 

전체 모형구성
12회 (18차시 후)

13회 (최종)

Table 1. Types and contents of the 18 lessons, including small-group modeling activities
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관하며 필드노트를 작성하여 현장의 분위기와 교사와 학생 사이의 

상호작용 및 특징 등을 기록하여 분석에 참고하였다.

연구가 진행되는 동안 협력적 성찰은 교사-연구자 사이에 이루어

졌으며, 본 연구에서는 교사의 인식론적 프레이밍 변화와 교사와 학

생의 역할에 대한 교사의 관점을 연구하고자 하였으므로, 교사와 연

구자 사이에 이루어진 협력적 성찰을 주요 분석자료로 사용하였다. 

본 연구는 모형구성 수업에서 교사의 인식론적 프레이밍을 연구하고

자 하였기 때문에 교사-연구자 사이의 협력적 성찰은 ‘소집단 모형구

성 수업’과 ‘소집단 활동 후 전체 모형구성 수업’ 에 대해서 이루어졌

다. 협력적 성찰에서는 교사가 모형구성 수업을 하고난 뒤에 교사의 

수업 실행을 바탕으로 수업 전반에 관련된 내용들을 교사에게 질문하

거나 교수학습에 대해 연구자와 교사가 의견을 나누는 형태로 이루어

졌으며, 수업 중에 나타나는 교사의 실행, 학생들의 실행, 수업을 운영

하며 느끼는 어려움, 개선 방법, 다음 차시 수업 운영 계획 및 설계 

등과 같은 수업에 관련된 전반적인 내용들이 다루어졌다. 교사와 연

구자 사이의 협력적 성찰은 총 13회 진행되었고, 시간은 1회당 30∼60

분정도 이루어졌다. 이는 모두 녹화, 녹음되었으며, 수집된 자료는 

전사하여 반복적으로 분석하며 타당성을 높이고자 하였다. 

나. 자료 분석

우리의 연구에서는 소집단 모형구성 활동을 운영하면서 초임 과학 

교사의 인식론적 프레이밍이 어떻게 나타나는지 탐색하고자 하였다. 

따라서 교사의 소집단 모형구성 수업에서 나타난 실행과 교사-연구자 

사이의 협력적 성찰에서 나타난 교사의 발화를 근거로 초임교사의 

인식론적 프레이밍을 분석하였다.

프레이밍에 관한 많은 연구들은 관찰 가능한 발화와 행동으로부터 

프레이밍을 추론하였다. 하지만 이렇게 관찰 가능한 행동들에 근거하

여 인식론적 프레이밍을 추론하는 방식은 하나의 행동에 대해 다양한 

해석이 가능하다는 것과 프레이밍이 관찰 가능한 행동으로 드러나지 

않을 수 있다는 한계점을 갖는다(Russ & Luna, 2013). 이러한 한계점

을 보완하기 위해 연구자들은 교실의 데이터와 인터뷰 데이터를 모두 

사용하여 인식론적 프레이밍을 조사하였으며(Kang & Wallace, 2005; 

Lau, 2010; Russ & Luna, 2013), 우리의 연구에서도 교사의 수업 

실행 데이터와 인터뷰 데이터를 모두 분석하여 교사의 인식론적 프레

이밍을 유추하였다. 

인식론적 프레이밍이 맥락에 따라 전환된다는 점을 고려할 때 발화 

단위로 분석할 필요가 있다(Russ & Luna, 2013)고 판단하고, 소집단 

모형구성 활동의 지도 과정에서 나타난 교사의 발화를 단위로 하여 

교사의 인식론적 프레이밍을 유추하였다.

Russ & Luna(2013)는 (1) 활동 동안 학생들은 어떤 종류의 지식 

구성에 참여할 것인가?(인식적 질문) (2) 학생들은 활동의 끝에 어떤 

지식을 갖게 될 것인가?(생산되는 지식의 유형) (3) 그 지식 구성에서 

교사의 역할은 무엇인가?(인식적 과정에서 교사의 역할)와 같은 인식

적 질문들에 대한 교사의 암묵적 대답을 추론하여 인식론적 프레이밍

을 분석하였는데, 본 연구에서는 Russ & Luna(2013)에서 사용한 인

식적 질문에, 지식 구성에서 학생의 역할은 무엇인가?(인식적 과정에

서 학생의 역할)을 추가하여 분석하였다. 따라서 우리가 사용한 분석

틀은 다음과 같다(Table 2). 

우리의 연구에서는 4가지 질문(인식적 질문, 생산되는 지식의 유

형, 인식적 과정에서 교사의 역할, 인식적 과정에서 학생의 역할)에 

대한 암묵적인 답을 귀납적으로 추출하고, 반복하여 검토하며 타당성

을 확보하였다. 예를 들어 교사가 학습지에 빈칸을 채우지 않은 학생

들에게만 “너는 왜 안 쓰고 있어?”와 같이 과제수행만 요구하며 정당

화를 요구하지 않은 실행을 보인 경우, 교사는 학생이 지식을 능동적

으로 구성하기보다 기존의 지식을 재생산하기(지식의 재생산)를 요구

하고 있으며, 이런 활동의 결과로 학생들은 과학적 지식(내용지식)을 

얻게 될 것으로 해석하였다. 따라서 ‘지식의 재생산’과 ‘내용지식’ 

요소가 귀납적으로 추출되었다. 또한, 교사가 “주사기를 잡아당기면 

기체의 부피는 어떻게 될까? 왜 그렇게 생각해?”와 같은 발화로 학생

들의 추론 고리를 이끌어 나가는 실행이 나타난 경우에는, 교사의 

유도에 의해 학생들이 사고하면서 과학적 지식을 구성해 나가는 모습

구분 질문 예시

인식적 질문
어떤 종류의 지식구성에 

참여할 것인가? 

⋅지식의 재생산 : 학생이 생각해서 지식을 구성하기 보다 교사가 설명한 내용을 재생산하길 원하는 경우 

예) (아까 설명한 거)다 썼어? 여기 빈칸 왜 안 채웠어?

⋅지식구성(추론형성) : 학생의 생각을 정당화와 함께 요구한 경우 예) 너는 어떻게 생각해? 왜 그렇게 생각해?

⋅지식구성(사회적 논의) : 학생들이 소집단 학생들과 함께 논의하여 설명하기를 요구한 경우 예) 나한테 

이야기 하지 말고 너네끼리 이야기 해 봐.

생산되는 

지식의 유형

학생들은 활동의 끝에 

어떤 지식을 갖게 될 

것인가?

⋅내용지식 : 과학적 사실에 대한 이해 예) 압력이 낮아지면 공기가 이동한다.

⋅추론능력 : 타당한 근거를 찾는 것에 대한 이해 예) 이유도 함께 이야기 해야지.

⋅인식적 지식 : 과학 지식이 구성, 평가, 수정되는 과정에 대한 이해 예) 주장에는 타당한 근거가 있어야 

한다. 민한의 모형을 반박하는 근거가 나오면 민한의 모형은 수정될 수 있다.

인식적 과정에서 

교사의 역할

지식 구성에서 교사의 

역할은 무엇인가?

⋅지식의 전달자 : 과학적 지식을 학생들에게 전달함 예) 아까 선생님이 설명했잖아. 압력이 낮으면 공기가 

나가? 너는 왜 안 쓰고 있어.

⋅지식구성의 촉진자 : 지식구성을 할 수 있도록 학생의 지식구성과정을 도움 예) 틀려도 괜찮으니까 네 

생각을 말해봐. 근거도 함께 이야기 해야지. 왜 그렇게 생각해?

⋅사회적 지식구성의 진행자 : 사회적 지식구성을 할 수 있도록 규칙을 안내함 예) 이렇게 돌아가면서 

한 사람씩 의견을 말해보세요./ 소집단 규칙을 지켜가면서 이야기 나눠봐. 

인식적 과정에서 

학생의 역할

지식구성에서 학생의

역할은 무엇인가?

⋅지식의 수용자 : 교사가 설명한 내용을 그대로 재생산함

⋅지식의 구성자 : 학생들이 생각해서 지식을 구성함 

Table 2. Analytical framework for investigating teachers’ epistemological framing 
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이 나타났기 때문에, 이 활동에서 학생들은 지식을 구성하기 기대되

어지며(지식구성), 활동의 결과 내용지식 뿐만아니라 추론능력도 얻

게 될 것으로 보았다(내용지식, 추론능력). 이 경우는 ‘지식구성’과 

‘내용지식 및 추론능력’ 요소가 추출되었다. 

이와 같이 요소들을 추출한 후에는 요소들이 일관성 있게 나타난 

부분을 찾고, 추출된 요소들을 종합하여 “지식과 앎과 관련하여 여기

서 무슨 일이 일어나고 있는가?”에 대한 교사의 인식인 인식론적 프레

이밍을 귀납적으로 유추하였다. Hutchison & Hammer(2010)는 인식

론적 프레이밍을 비생산적/생산적으로 구분하였으나, 우리의 연구에

서는 교실 맥락에서 포착한 섬세한 장면들을 이분법적으로 표현하는 

데는 한계가 있다고 생각되어, 귀납적으로 추출된 요소들을 종합하여 

인식론적 프레이밍의 이름을 붙였다. 이 과정은 과학교육전문가 3인

의 검토를 걸쳐 반복적으로 검증되었다.

어떤 종류의 지식들이 사용하기 적절하고, 어떤 종류의 인식적 실

행들이 가치 있는지에 대한 구성원들의 인식적 이해는 맥락에 따라 

역동적으로 변화할 수 있으므로(Berland & Hammer, 2012; Bing & 

Redish, 2009; Redish, 2004). 프레이밍의 역동성에 초점을 맞춘 연구

들은 프레이밍이 전환되는 단서나 전환되는 국면에 초점을 맞추었다

(Rosenberg, Hammer, & Phelan, 2006; Russ, Lee, & Sherin, 2012; 

Shim & Kim, 2018). 그러나 프레이밍은 매 순간 변환되는 것이 아니

라 의도적인 노력이나 맥락적 단서에 의해 일시적으로 안정화될 수 

있으며, 이것이 반복되는 과정을 통해 구조적으로 안정화될 수 있다

(Elby & Hammer, 2010). 따라서 안정적인 교실 현장을 위해 많은 

교육 연구자들은 프레이밍의 구조적 안정화에 관한 연구를 강조하고 

있다(Elby & Hammer, 2010; Hammer & Elby, 2003, Hammer et 

al., 2005; Radoff & Hammer, 2015). 그러므로 우리의 연구에서는 

전환되는 순간의 포착보다는, 프레이밍의 안정화에 중점을 두고 프레

이밍이 비교적 안정적으로 드러나는 구간을 찾고, 이 구간이 어떻게 

변화하였는지를 분석하여, 교사의 인식론적 프레이밍이 안정적으로 

변화해가는 것을 설명하고자 하였다. 

인식론적 프레이밍의 안정화와 관련하여 우리는 연구자와 수업을 

설계, 진행, 성찰하는 경험이 교사의 프레이밍에 어떤 영향을 미쳤는

지 연구하고자 하였기 때문에, 교사-연구자 사이의 협력적 성찰에서 

수집된 자료들도 분석에 사용되었다. 교사와 연구자 사이의 협력적 

성찰을 녹화한 자료는 크게 두 가지 목적으로 분석되었다. 첫 번째 

목적은 교사의 실행으로부터 분석한 인식론적 프레이밍을 더 깊이 

있게 이해하고 뒷받침하기 위함이었다. 이를 위해 각 수업이 진행된 

후 이루어진 협력적 성찰에서 교사가 Table 2의 네 가지 질문에 대해 

어떤 요소를 보였는지 발화 단위로 분석하고, 그것을 바탕으로 교사

의 실행으로부터 분석한 인식론적 프레이밍이 맞는지, 더 추가할 점

이 있는지를 확인하여 분석의 타당성을 높이고자 하였다. 두 번째 

목적은 교사의 인식론적 실행이 변화한 이유를 분석하기 위함이었다. 

교사의 실행에서 주목할 만한 변화가 나타났을 때, 교사에게 실행이 

변화한 이유를 질문하고 답변을 확인하였으며, 교사의 답변을 기반으

로 교사의 수업 실행과 교실 맥락을 참고하여 교사의 실행이 변화한 

이유를 풍부하게 해석하려고 하였다. 이 과정도 과학교육전문가 3인

의 검토를 걸쳐 반복적으로 검증되었다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의 

본 연구에서는 초임 과학 교사가 소집단 모형구성 활동이 포함된 

수업을 18차시 진행하면서, 모형구성 활동에 대한 인식론적 프레이밍

이 어떻게 다르게 나타났는지 탐색하고자 하였다. 분석 결과, 교사의 

인식론적 프레이밍은 단원 초반부에 ‘빈칸 채우기’ 프레이밍, 중반부

에 ‘개인적 추론 구성하기’ 프레이밍, 후반부에 ‘사회적 추론 구성하

기’ 프레이밍으로 각각 다르게 나타났으며, 교사와 학생의 역할에 대

한 교사의 관점도 뚜렷하게 구분되었다. 이러한 변화는 교사가 연구

자와 협력하여 모형구성 수업을 계획, 진행하고 성찰하며, 학생들의 

가능성과 달라진 실행을 꾸준히 관찰하면서 나타났다. 다음에서는 

초임 과학 교사가 모형구성 활동이 포함된 수업을 진행하면서 어떤 

인식론적 프레이밍이 나타났는지 구체적으로 설명하고, 연구자와 수

업을 설계, 진행, 성찰하면서 학생들을 관찰한 경험이 어떻게 이러한 

프레이밍 변화를 이끌었는지 설명한다. 

1. 초반부 교사의 실행에서 드러난 모형구성 활동에 대한 프레이밍: 

비생산적인 ‘빈칸 채우기’ 프레이밍 (3, 4, 7차시 수업)

모형구성 활동을 포함한 수업을 진행하던 초반부(3, 4, 7차시)에 

교사는 모형구성 활동을 ‘빈칸 채우기’ 활동으로 여기고 있었다. 예로 

예시 설명 모형의 타당성을 평가하는 활동을 진행할 때, 교사는 학생

들이 작성한 내용 자체에 관심을 갖지 않았고, 학생들이 빈칸을 채우

는 과제를 완수했는지에만 초점을 맞추어 모형구성 활동을 진행하였

다. 모형구성을 본 수업 전에 학생들이 잠깐 생각해보는(배움에 꼭 

필수적이지는 않은) 활동으로 여겼으며, 제대로 된 교수학습은 모형

구성 활동 이후 이루어지는 교사의 주도적 설명에서 진행될 것으로 

보았다. 이는 평소 교사가 과학 교수학습을 대하는 관점에 기반을 

둔 것으로 보인다. 초반부에 교사는 학생들은 지식을 미리 배우지 

않으면 스스로의 의견을 말하고 생각하는 토론 활동에 참여할 수 없

다는 관점을 보였으며, 학생은 지식을 수동적으로 받아들여 그대로 

재생산해내는 위치로 간주하였다. 또한, 교사의 역할이 교과서의 지

식을 학생들에게 전달하는 것이라고 인식하고 있었다. 이러한 교사의 

모형구성 활동에 대한 프레이밍과 과학 교수학습에 대한 관점은 수업 

실행과 협력적 성찰에서 특징적으로 나타났다.

가. 학생의 과제 완수 여부에 초점을 맞춘 수업 실행

교사는 학생들이 모형구성 활동에서 제시한 과제를 수행하였는지 

여부를 확인하였으며, 빈칸을 채우지 않은 학생들의 참여를 독려하는 

데 집중했다. 교사 발화의 대부분은 과제가 빈칸인 학생들에 대한 

참여 독려로 나타났다. 다음은 3차시 소집단 모형구성 활동에서 나타

난 교실 담화이다(Table 3). 3차시 소집단 모형구성 활동은 가상의 

인물인 민주가 제시한 예시 설명 모형에 대하여 학생들이 동의하는지 

그렇지 않은지 의견을 써보고 그 이유를 적으며 평가해보는 활동이며, 

개인의 의견을 적은 후 조원들과 함께 논의하는 활동으로 구성되어 

있었다.
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교사는 학습지에 제시된 “민주의 의견에 동의하는지, 동의하지 않

는지”를 소집단 학생 개인에게 반복적으로 질문하였으며, 학생들은 

“아니오”라는 단순 응답을 주로 나타냈다. 하지만 교사는 이러한 학생

의 반응에 대해 ‘정당화 요구’와 같은 추가적 지원을 하지 않았으며, 

학생들이 응답을 했는지의 여부만 확인하였고, 학생들의 아이디어에 

초점을 맞추거나 학생들이 쓴 아이디어에 주의를 기울이는 실행은 

보이지 않았다. 대신에 교사는 학습지를 채우지 않은 학생들에게 “왜 

안 쓰고 있어”, “다 했어?”, “이유는 안 썼는데”와 같이 과제 완수를 

확인하는 질문을 주로 했다(96행, 100행). 학생들에게 제시된 소집단 

모형 활동에는 ‘왜 그렇게 생각하는지’와 같이 자신의 주장에 대해 

정당화하는 활동이 있었는데, 교사는 학생들의 정당화 내용에 주의를 

기울이는 모습을 보이지 않았다.

또한, 교사는 소집단 활동이 모두 끝난 후 수업의 후반부에 “오늘 

이 시간에 학습해야 할 내용이야”라고 이야기하며 학습 내용을 요약

정리하여 전달하는 실행을 나타냈다. 이 과정에서 교사는 주요 개념

을 반복해서 불러주며 학생들이 학습지의 빈칸에 받아적기를 요구하

였다. 학생들은 교사의 설명에서 나오는 단어를 학습지의 빈칸에 채

워 넣는 모습을 보였으며, 모형구성 활동에 적극적으로 참여하지 않

던 학생들도 수행평가에 반영되기 때문에 빈칸을 채우는 모습이 나타

났다. 

이 수업에서 학생들은 지식의 수용자로 간주 되었으며, 사고하고 

지식을 구성하는 활동보다는 빈칸 넣기 활동이 학생들에게 주로 요구

되었다. 학생들은 활동의 결과로 교사가 전달한 내용지식을 얻게 될 

수 있을 것이다. 교사의 참여 점검은 활동에 참여했는지 안 했는지를 

확인하는 점검자로서의 교사의 모습을 보여주며, 학생들은 점검자인 

교사가 질문했을 때만 단순히 ‘아니오’를 반복하는 비상호적 상호작

용(Mortimer & Scott, 2003)을 보였다. 소집단 모형구성 활동은 이렇

게 학생들이 완수해야 할 과제의 일부로 주어졌으며, 학생들의 아이

디어나 추론은 중요하게 여겨지지 않았다. 이렇게 학생들의 과제 완

수나 일방적 지식 수용에 초점을 맞춘 교수학습은 많은 선행연구에서 

비생산적 교수학습의 모습으로 여겨져 왔다(Hutchison & Hammer, 

2010; Mortimer & Scott, 2003).

나. 학생을 지식의 수동적 수용자로, 교사를 지식의 전달자로 

보는 인식

학생들을 지식의 수동적 수용자로 보는 교사의 관점은 협력적 성찰

에서도 분명히 드러났다. 예로 교사는 학생들이 지식을 배우지 않으

면 토론활동에 참여할 수 없다고 말하였다. 다음은 3, 4차시 수업 

후 6차시 수업을 계획하며 이루어진 협력적 성찰의 일부이다.

교사: (학생들에게 토론 활동을 시키면) 근데 그렇게 오가는 토론이 아마 

없을 거예요. (…) 사실상 실질적으로 이미 검출반응부터 놓친 애

들이 많고, 영양소 나올 때부터 안 됐고, (…) 일단 애들이 알아야 

그거를 할 수 있을 것 같아요. (…) 개념을 숙지 할 수 있는 시간이 

충분히 있었으면, 이런 활동도 더 쉽게 할 수 있고, 아마 시험을 

치고 나서 이 활동이 있었으면 애들이 시험공부를 하니까 조금 

될 텐데 (…) 아마 내용 숙지가 안되서 토론이 잘 안 될 것 같아

요._3, 4차시 수업 후 협력적 성찰 발췌본 (19.09.06) 

이와 같이 교사는 소집단 모형구성 활동에 대해 회의적인 태도를 

보이며, 학생들의 과학적 지식이 부족하기 때문에 논의가 잘 일어나

지 않을 것이라고 이야기하였다. 또한, 학생들이 충분히 개념을 숙지

하고 나면 논의에 참여할 수 있을 것이라는 생각을 나타냈다. 이는 

학생들을 지식을 전달받아 수용하고 재생산하는 역할로 위치시키는 

관점이다.

또한, 교사는 협력적 성찰에서 자신의 역할을 지식의 전달자로 보

는 관점을 분명히 드러냈다. 예로 교사는 모형구성 활동의 도입으로 

자신이 학생들에게 과학 내용을 가르쳐줄 시간이 부족하다는 것을 

수업 진행의 어려움으로 토로하였다.

교사: 일단은 시간이 되게 촉박하다는 생각이 들었어요. 원래는 일방적

으로 제가 내용을 알려주고 그거에 관한 활동이나 뭐 문제를 풀거

나 적용하는 느낌으로 했었는데 지금은 애들이 먼저 생각하고, 

이야기를 해보고, 나중에 제가 알려주는 방식으로 하다 보니까 

시간이 되게 촉박하더라구요. _3차시 수업 후 협력적 성찰 발췌본 

(19.09.04)

행 발화자 소집단 담화

91 6A 선생님, 주장에 뭘 쓰죠?

92 교사 주장에 (학습지에 제시된 민주 의견에) 동의하는지, 동의하지 않는지. 동의해요?

93 6A 아니요.

94 교사 6C는?

95 6C 아니요.

96 교사 동의하지 않아요? (6B 보며) 너는? 동의해요? 왜 안 쓰고 있어.

97 6B 동의해요.

98 교사 (6D에게) 뒷면하고 있어.

99 6D (학습지 뒷면으로 바꿈)

100 교사 (돌아다니며) 얘들아, 민주 의견에 대한 대화를 나누자. (5A에게) 5A야, 다 했어? 이유 안 썼는데? 동의해요, 동의하지 않아요?

101 5A 동의 안 해요. 

Table 3. Excerpt of the classroom discourse focused on encouraging students to “fill in the blanks” (Class B 3rd lesson, September 

4th, 2019)
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평소 교사는 교과서에 제시된 학습 내용을 전달하는 방식으로 수업

해왔으며, 수업의 도입부에 지난 시간에 배운 내용을 한 번 더 알려주

고 수업을 진행하여 학생들이 내용을 정리할 수 있도록 도왔다고 하

였다. 또한, 교사는 매시간 주요 학습 내용이 적혀진 학습지를 학생들

에게 제공하고 학생들이 주요 내용에 빈칸을 채워 제출하도록 하였다. 

이는 학생들을 지식의 수용자로 간주하는 관점이다. 교사 중심으로 

지식 내용을 전달하는 교사의 수업 실행에는, 교과서를 지식의 출처

로 보고 이를 전달한다는 교사의 역할에 대한 생각이 드러나 있다.

2. 중반부 교사의 실행에서 드러난 모형구성 활동에 대한 프레이밍: 

‘개인적 추론 구성하기’ 프레이밍 (11, 12차시 수업)

앞서 보였듯 교사는 초반부 지식 전달에 초점을 맞추는 모습을 

보였으나, 계속해서 모형구성 수업을 진행하면서 학생들의 참여를 

관찰하고 자신의 실행에 대해 성찰하며, 모형구성 활동에 대한 프레

이밍과 수업 실행, 학생들의 능력에 대한 관점을 점차 변화시켜 나갔

다. 그 결과, 단원 중반부(11, 12차시)에 교사는 모형구성 활동을 ‘개

인적 추론 구성 촉진’ 활동으로 여기는 프레이밍을 보였다. 수업에서 

교사는 학생 개인에게 추론을 유도하는 연쇄적 질문을 하여, 학생들

이 ‘우리가 호흡할 때 공기가 어떻게 이동할까?’ 등의 현상에 대한 

설명모형을 형성해나갈 수 있도록 도왔다. 교사는 소집단 학생 개개

인에게 같은 질문을 반복하였으며, 학생 응답의 옳고 그름을 즉석에

서 지적하지 않고, 계속해서 추가 질문하는 형태로 추론을 촉진하는 

대화를 이어나갔다. ‘개인적 추론 촉진’에 초점을 맞춘 교사의 프레이

밍은 협력적 성찰에서도 잘 드러났다. 교사는 학생을 능동적으로 생

각하여 아이디어를 생성해내는 역할로 묘사하였으며, 자신의 역할이 

사고촉진자라고 하였다. 다음에서는 먼저 교사의 수업 실행과 협력적 

성찰에서 이러한 프레이밍이 어떻게 나타났는지를 보인다. 그 후 교

사의 성찰을 중심으로, 교사 프레이밍에 왜 이런 변화가 일어났는지, 

협력적 성찰의 어떤 구조와 활동이 교사의 변화를 지원하였는지를 

설명한다. 

가. 학생의 개인적 추론 구성 촉진에 초점을 맞춘 수업 실행

중반부 모형구성 활동에서 교사는 초반부와 달리 학생의 응답에 

관심을 가지는 모습을 보였다. 학생들의 생각을 촉진하기 위해 개개

인 학생에게 질문을 하여 학생의 응답을 확인하였고, 학생의 응답에 

대한 추가 질문을 이어나가는 실행을 보였다. 예로 11차시 소집단 

모형구성 활동은 학생들이 호흡 운동의 원리를 설명하는 활동으로, 

주사기를 직접 조작하며 공기의 이동 방향을 확인해보고, 조원들과 

논의하여 공기가 이동하는 원리를 설명해보는 활동이었다. 다음은 

11차시 소집단에서 교사가 학생의 개인적 추론구성을 지원하는 모습

을 보여주는 담화 일부이다(Table 4).

이와 같이 교사는 연쇄적 질문을 통해 학생들이 공기의 이동과 

압력 간 관계에 대해 추론할 수 있도록 도왔다. 또한, 각각의 학생 

응답에 대해 “옳다”, “그르다”와 같은 평가적 반응 없이, “왜 그렇게 

생각하는지”와 같은 정당화 질문을 통해 학생들의 아이디어를 탐색하

는 모습도 보였다(56행, 62행, 64행). 학생들은 교사의 단계적 질문에 

행 발화자 소집단 담화

50 교사 (4조) 다 했어요? 자, (주사기를) 당길 때 공기가 어떻게 이동할까?

51 4B 안으로 들어와요.

52 교사 안으로 들어와요? 그럼 압력은 여기가 높을까? 여기가 높을까?

53 4B 여기요(안쪽).

54 교사 여기가 높아요, 당길 때? 그럼 밀어줄 때는?

55 4B 밖이 더 높아요.

56 교사 밖이 더 높아요? 왜?

57 4B (대답하나 잘 안 들림)

58 교사 (4A를 보며)밀어줄 때는?

59 4A 공기가 나가니까.

60 교사 그럼 안이 높아요? 어디가 높아요?

61 4A 안이.

62 교사 안이 높아요? 왜?

63 4A (대답하나 잘 안 들림)

64 교사 (4C를 보며) 4C는? 밖이 높아요? 왜?

(중략)

168 교사 (5조) (5B의 답안 확인 후) 공기가 들어오면서 갈비뼈가 이동해? 5C야, 어떻게 생각해? 공기가 들어오니까 갈비뼈가 올라가는 거야?

169 5C 내려가고 갈비뼈가 올라가니까 공기가 들어오는 거죠.

170 교사 어, 근데 공기가 들어오니까 갈비뼈가 올라간다고 써졌네.

171 5C (5B가) 반대로 썼네.

172 5B 공기가 들어오니까 갈비뼈 이동하는 거 아니야? (5B와 5C의 논의가 한참 이어짐)

173 교사 아까 피스톤 할 때 이야기했잖아, (5B야) 무슨 말인지 알았어?

Table 4. Excerpt of the classroom discourse focused on facilitating individual students’ reasoning (Class B 11th lesson, October 

23rd, 2019)
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답하며 자신의 생각을 정교화하고 추론을 구성해나갈 수 있었다. 이

는 교사가 학생을 지식의 수용자로 보았던 이전의 관점과는 달리, 

학생이 도움을 받아 지식을 스스로 구성할 수 있는 존재로 여기고 

있었음을 보여준다. 이는 학생의 추론과 이해 발달에 초점을 맞췄다

는 점에서 생산적 방향으로의 프레이밍 변화로 볼 수 있다(González‐

Howard & McNeill, 2019; Hutchison & Hammer, 2010). 

이렇게 교사가 모형구성 활동과 학생을 바라보는 프레이밍에 큰 

변화가 보였지만, 실행에서 추론을 촉진하는 방식에는 몇 가지 한계

점이 있었다. 먼저, 교사는 학생들이 구성한 모형을 자유롭게 설명하

게 하기보다는, 연쇄적 질문에 대한 답을 요구하는 형식으로 대화를 

이어나갔다. 학생들은 공기의 이동 방향(50행), 압력의 크기(52행) 등

에 대한 단순 응답을 순차적으로 제시하며 추론 흐름을 따라갔다. 

이러한 교사 실행은 학생이 추론을 이어나갈 수 있게 조력했다는 면

에서는 의미를 갖지만, 학생을 설명모형을 구성하는 완전히 능동적인 

역할로 위치시켰다고 보기엔 어려움이 있다. 또한, 교사는 교사 주도

적으로 개개인 학생에게 개별적으로 질문하며 추론을 촉진 시키고자 

노력했다(50행, 58행, 64행). 이 과정에서 모형구성 활동과 추론은 

교사-학생 상호작용에 대체로 한정되어 이루어졌으며, 학생-학생 간 

설명을 나누거나 정교화할 기회는 거의 없었다. 교사가 때때로 학생

들 간 대화를 시키는 모습이 나타나기도 했지만(168행∼173행), 그것

은 학생들이 서로 오답을 교정해주게 하는 모습에 국한되었다. 이처

럼 교사는 학생을 완전한 지식 구성자로 위치시키는 실행에 있어 한

계를 보였지만, 학생들의 사고에 관심을 두지 않던 초반에 비해, 학생

들의 사고에 관심 가지고 추론을 촉진하기 위해 노력한다는 점에서 

의미 있게 변화한 모습을 보였다. 

나. 학생을 지식의 구성자로, 교사를 이를 촉진하는 촉진자로 

보는 인식

학생 추론 구성 촉진에 초점을 맞춘 교사의 프레이밍은 수업 후 

이루어진 협력적 성찰에서도 분명히 드러났다. 교사는 학생을 지식의 

구성자로, 교사를 이를 촉진하는 촉진자로 보는 인식을 나타냈다. 이

는 초반부 교사를 지식 전달자로, 학생을 지식 수용자로 보던 관점으

로부터 변화한 관점이다.

연구자: 교사의 역할에 대해서 어떻게 생각하시는지?

교사: 지식을 전달하는 역할도 있고, 애들이 하는 걸 촉진할 수 있게 

하는 역할도 교사의 역할인 것 같아요. 예전에는 지식 전달에 초점

을 맞췄는데, 지금은 애들이 생각하고 유도하는 질문을 하고, 그런 

거를 더 많이 하려고 하는 것 같아요. 

연구자: 학생의 역할에 대해서는 어떻게 생각하시는지?

교사: 생각을.. 제가 촉진하면 자기가 뭔가 생각하는 거? 지식을 받아들

이기도 하고, 자기가 뭔가 생각해내기도 하고, 생각을 하는 게 

제일 중요한 것 같아요_11차시 수업 후 협력적 성찰 발췌본 

(19.10.23)

위와 같이 교사는 자신의 역할을 사고 촉진자로 보고 있었으며, 

학생이 사고하는 것이 중요하다고 생각하고 이를 촉진하기 위해 유도 

질문을 했다고 하였다. 이는 학생을 단순히 지식을 받아들이는 존재

가 아니라 지식을 구성하는 존재로 위치시키는 교사의 변화된 시각을 

보여준다. 또한, 교사는 이러한 교실 실행에 대해 “전체 수업 시간에 

듣는 학생의 반응은 제한적인 데 비해 (소집단 모형구성 활동은) 학생

들의 답을 많이 들어볼 수 있어서 좋다”고 긍정적으로 답변하였다. 

이러한 반응은 학생의 사고 과정에 관심 갖게 된 교사의 변화를 보여

준다. 

다. ‘개인적 추론 구성하기’ 프레이밍으로의 변화를 촉진시킨 

맥락: 소집단 모형구성 활동 관찰을 통한 학생들의 능력에 

대한 인식 변화

중반부의 교사는 스스로도 자신의 관점이 지식 전달에 초점을 맞추

던 이전으로부터 학생들이 생각하도록 돕는 쪽으로 변화했음을 인식

하고 있었다. 변화한 이유에 대해 교사는 학생들이 스스로 생각할 

수 있다는 것을 보며, 학생의 능력에 대한 편견을 깬 것을 가장 주요한 

요인으로 이야기 하였다. 교사는 초기에 학생들이 지식을 미리 배우

지 않으면 모형구성 활동에 참여하거나 사고할 수 없다는 생각을 가

지고 있었다. 하지만 교사는 여러 차례 모형구성 수업을 진행하고 

연구자와 함께 그에 관해 성찰하며, 다양한 학생들이 어떻게 활동에 

참여하고 사고하는지 관찰했고, 이를 통해 학생들의 능력에 대한 관

점을 변화시켜 나갈 수 있었다. 다음은 교사가 자신의 관점 변화에 

대해 성찰한 내용을 보여주는 협력적 성찰 발췌본이다.

교사: 예전에는 지식 전달에 초점을 맞추었는데, 지금은 애들이 생각하고 

유도하는 질문을 하고 그런 거를 더 많이 하려고 하는 것 같아요. 

연구자: 애들이 스스로 생각하게 하는 게 왜 중요하다고 생각하게 되었

나요?

교사: 자기가 생각해서 알게 된 거는 쉽게 안 잊어버리기도 하고, 그게 

진짜 이해해서 알게 되는 거니까 그런 것 같아요. 제가 전달해줘서 

“아, 그렇구나.” 하고 받아들이는 거랑 다르게, 자기가 뭔가 깨닫고 

생각해서 원리를 알아내면, 그게 진짜 이해를 하게 되는 거니까. 

연구자: 선생님 생각이 바뀌신 계기가 무엇일까요?

교사: 제가 유도 질문을 할 때 대답 못하던 애들이 대답하는 걸 보고 

바뀐 것 같아요. ‘얘도 할 수 있구나. 얘도 할 수 있구나.’ 하며._11

차시 수업 후 협력적 성찰 발췌본 (19.10.23)

학생들이 ‘할 수 있다’는 것을 보며 학생 능력에 대한 편견을 깼다

는 교사의 언급은 교사가 여러 차시 모형구성 수업 진행 후 그에 대해 

성찰하며 구체적 학생 사례에 대해 논할 때도 꾸준하게 드러났다.

교사: 생각보다는 논의를 더 잘하는 것 같아요. (…) 애들이 원리를 찾을 

수 있다는 게 신기했어요. 이론적 내용은 공부 안 하는 친구들도 

그런 거를 생각하는 게 흥미로웠다고 해야 하나? 좀 신기했어요. 

(…) 소민이가 진짜 공부 안 하는데, 그거 펌프 이야기할 때 자기 

의견을 이야기하는데 그게 얼추 맞게 이야기를 하더라구요. 그게 

좀 기억에 남았어요. ‘얘도 이렇게 생각을 할 수 있구나.’ 제가 제 

편견을 깬 거죠. 애초에 수업 시간에 아무것도 안 하고 엎드려 

있고, 늦게 들어오는 그런 친구인데. 그거에 대해 자기 의견을 

이야기하고 그게 또 맞는 이야기를 했어요. ‘아, 얘도 자기 의견을 

이야기 할 수 있구나. 생각해서 뭔가 답을 찾아가기도 하는구나.’에 

뭔가 놀란 것 같아요._8차시 수업 후 협력적 성찰 발췌본 

(19.09.27) 
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이처럼 교사는 학생 개개인이 가진 생각에 주목하고, 다양한 기회

를 통해 학생들이 할 수 있다는 것을 보면서, 학생들의 능력에 대한 

편견을 깼다고 하였다. 특히 교사는 평소에 적극적으로 학습에 참여

하지 않던 학생들이 모형구성 활동에서 적극적으로 의견을 구성하고, 

나누고, 사고하는 데 주목하였다. 교사는 이러한 기회를 통해 학생들

이 스스로 깨닫고 생각해서 원리를 알아내며 ‘진짜 이해’를 할 수 

있음을 보았고, 학생들이 스스로 사고할 수 있도록 돕는 역할을 하는 

것이 중요하다고 느끼게 되었다고 말하였다. 교사는 이렇게 모형구성 

수업에서 학생들의 실행을 관찰하며 새로운 방식의 수업에 대한 가능

성을 보았고, 이에 대해 흥미를 갖게 되었다고 하였다.

교사: 근데 요즘 이 활동들을 하면서 애들이 지식을 연결해나가는 게 

보이면 그게 좀 재미있기는 했어요. (…) ‘자기가 연결하고 논리를 

만들어가고 하는 걸 배우게 하는 게 오히려 더 도움이 되지 않을

까?’ 하는 생각도 들었어요. 제가 지식을 가르쳐야 한다고 생각을 

하고 막 가르쳤을 때도, 어차피 잘 하는 애들만 따라오고, 선행학

습 한 애들만 따라오고, 그것도 결국에는, 다른 대다수의 아이들에

게는 별로 와닿지 않는 목표인 것 같아서. 오히려 그냥 뭔가 자기 

생각을 완성하고, 여기서 규칙을 찾아내고, 이런걸 가르치는 게 

좀 더 나을 수도 있겠다는 생각도 들었어요._8차시 수업 후 협력

적 성찰 발췌본 (19.09.27) 

이렇게 교사가 다양한 학생들을 자세히 살피고, 학생들이 무엇을 

할 수 있는지, 그것이 가지는 의미가 무엇인지에 주목하게 된 것은 

단순히 모형구성 수업을 실행했기 때문만은 아니었다. 많은 교사나 

예비교사가 정교하게 설계된 수업을 시행할 때에도 학생 사고에 주목

하거나 반응하는 것에 어려움을 겪고, 지원을 필요로 한다는 것이 

여러 선행연구를 통해 논의되었다(Kang & Anderson, 2015; 

Windschitl, Thompson, & Barrten, 2011). 이 점을 다루기 위해, 본 

연구에서 연구자들은 여러 활동을 통해 교사가 학생들의 사고와 실행

을 살필 수 있도록 추가적인 지원하였다. 먼저, 연구자는 학생 사고가 

잘 드러날 수 있는 과제를 설계해야 한다는 선행연구(Kang & 

Anderson, 2015, Kang et al., 2016)를 바탕으로, 학생들이 협력하여 

추론할 수 있도록 하는 다양한 소집단 모형구성 활동을 설계하였으며, 

교사가 이를 자신의 방식으로 해석하여 실행할 수 있도록 지속적으로 

도왔다. 이를 통해 교사는 다양한 학생들의 사고와 실행이 드러나는 

수업을 진행하며 학생들을 꾸준히 관찰할 수 있었다. 또한, 매 차시 

수업 후 연구자는 교사와 협력적 성찰을 진행하며, 학생 활동 결과물

을 분석하고 학생의 아이디어를 함께 살펴보고 해석하였다. 교사에게 

인상 깊었던 학생 아이디어나 의견이 있는지, 학생 실행 중 예상과 

달랐던 점이 있는지 질문하여 논하였고, 종종 학생 아이디어를 해석

하는 새로운 관점을 제시하였다. 또한, 연구자는 교수학습 목표에 관

해 교사와 꾸준히 논의하며, ‘지식 전달’에만 초점을 맞춘 교사의 견

해에 도전하였다. 교사는 실제로 이렇게 연구자와 나눈 이야기가 자

신의 생각 변화에 도움을 주었다고 하였다.

교사: 저번에 선생님[연구자A]이랑 이야기를 했었는데. 처음에는 과학

의 기본 내용을 가르쳐야 하는 게 저의 의무가 아닌가라고 생각했

어요. 중학교를 졸업할 때 알아야 하는 최소한의 개념이라던가 

그런 거를 가르쳐야 한다고 생각을 했거든요? (…) 선생님[연구자

A]이랑 이야기 해보면서, 아이들이 지식을 알아낼 수 있는 방법을 

알게 해주는 게 오히려 낫지 않냐라고 이야기를 하시더라고요. 

그 이야기를 듣고 나니까, 그것도 맞는 말인 것 같다는 생각이 

좀 들었어요._8차시 수업 후 협력적 성찰 발췌본 (19.09.27) 

이처럼 교사는 지속적인 지원을 받으며, 다양한 학생의 사고에 주

목하고 자신의 교수학습 관점에 대해 돌아볼 수 있었다. 이를 통해 

학생들의 빈칸 채우기에만 초점을 맞췄던 초기 프레이밍과는 확연히 

다른, 학생들이 스스로 생각하며 답을 구성해 나가는 것을 중시하는 

‘개인적 추론 촉진하기’ 프레이밍을 보였다. 이에 더해 단원 후반부에 

교사는 학생들의 협력과 사회적 지식 구성에 초점을 맞추는 모습을 

보였다. 

3. 후반부 교사의 모형구성 활동에 대한 프레이밍: ‘사회적 추론 구성하기’ 

프레이밍

앞에서와 같이 교사는 단원 중반부에 개인적 추론 구성에 초점을 

맞추는 모습을 보였으나, 계속해서 연구자들과 함께 학생들의 참여를 

촉진하기 위한 방안을 탐색하며, 학생들의 사회적 상호작용에 초점을 

맞추게 되었다. 그 결과, 모형구성 활동을 포함한 수업을 진행하던 

후반부(15차시)에 교사는 모형구성 활동을 ‘사회적 추론 구성하기’ 

활동으로 여기는 프레이밍을 보였다. 예로 설명모형을 구성할 때 학

생들끼리 돌아가면서 개인의 의견을 이야기하여 소집단에서 논의를 

구성하라는 안내를 제공하였으며, 사회적 규범인 소집단 규칙을 사용

하기를 강조하였다. 또한, 학생들의 합의된 의견에 교사가 질문을 제

시하여 학생들의 논의를 더욱 촉진시키는 모습도 나타났다. 

교사는 자신이 추론을 주도하지 않고도 소집단 학생들이 중심이 

되어 설명모형을 구성하는 것으로 모형구성 활동을 생각하였으며, 

교사에게 집중되어 있던 권위를 학생들에게 이양하는 모습이 나타났

다. 교사는 자신의 역할을 학생들에게 직접적인 질문하는 사람이 아

니라 학생들 논의를 운영하는 중재자로 인식하고 있었다. 이러한 교

사의 모형구성 활동에 대한 프레이밍과 과학 교수학습에 대한 관점은 

수업 실행과 협력적 성찰에서 특징적으로 나타났다. 다음에서는 먼저 

교사의 수업 실행과 협력적 성찰에서 이러한 프레이밍이 어떻게 나타

났는지를 보인다. 그 후 교사의 성찰을 중심으로, 교사 프레이밍에 

왜 이런 변화가 일어났는지, 협력적 성찰의 어떤 구조와 활동이 교사

의 변화를 지원하였는지를 설명한다. 

가. 학생의 사회적 추론 구성 촉진에 초점을 맞춘 수업 실행(15

차시) 

교사 주도적으로 학생 개인의 추론을 이끌었던 중반부의 실행과는 

달리 후반부에는 사회적 추론 구성하기에 중점을 둔 교사의 모습이 

나타났다. 후반부의 교사는 학생들이 돌아가면서 자신의 의견을 소집

단에 표현하도록 안내하였으며, 학생들이 소집단의 규칙을 지키면서 

논의를 이어갈 수 있도록 독려하였다. 15차시 소집단 모형구성 활동

은 가상의 인물인 지수, 민한, 현우가 제시한 예시 설명 모형에 대하여 

학생들이 동의하는지 그렇지 않은지 의견을 써보고 그 이유를 적으며 

평가해보는 활동이며, 개인의 의견을 적은 후 조원들과 함께 논의하

는 활동으로 구성되어 있었다. 다음은 15차시 소집단 모형구성 활동
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에서 나타난 교실 담화이다(Table 5). 

이와 같이 교사는 주어진 예시모형 각각에 대해 어떤 장점이 있는

지 소집단 학생들이 돌아가면서 개인의 의견을 이야기하도록 안내하

고, 소집단 논의가 진행되는 모습을 지켜보며 그 과정을 조력하였다. 

교사는 학생들에게 순서대로 개인의 의견을 말하도록 하여 모든 학생

의 의견이 소집단에 표출될 수 있도록 공간을 마련하였으며(47행, 

55행, 60행, 69행), 의견에 자신이 없어하는 학생에게 틀려도 괜찮으

니 생각해보라고 독려하며 개인의 의견을 완성할 수 있도록 도왔다

(62행, 64행). 학생들이 개인 의견만 이야기하는 모습이 나타났을 때 

교사는 “왜 그런지도 이야기해 줘야지”와 같이 정당화를 요구하며(51

행, 67행), 학생들이 정당화가 포함된 개인 의견을 표출할 수 있도록 

유도하였다. 이와 같이 소집단에 학생들이 자신의 입장을 생각한 후 

다른 사람들의 입장을 비교, 대조하여 가장 좋은 의견을 결정하는 

방법은 서로의 주장을 평가하기 위해 다양한 의견을 소집단에 표출함

으로써 학생들의 생산적인 논변활동을 촉발하며(Driver, Newton, & 

Osborne, 2000), 이는 여러 연구들에서 인식적 실행을 촉진하기 위한 

방법으로 많이 연구되어 왔다(Kim & Kim, 2019; Lee, Yun, & Kim, 

2015). 

교사가 학생들에게 의견을 말하게 했을 때, 학생들은 교사에게 대

답하는 형태로 자신의 의견을 말하는 모습이 자주 나타났다(48행, 

56행, 58행). 교사는 이러한 모습에 대해 “교사에게 이야기하지 않고 

친구들을 보고 이야기 해야된다”(49행, 57행)고 하며 논의의 주체가 

소집단 학생임을 강조하고, 학생들이 중심이 되어 소집단 의견을 구

성하길 안내하였다. 또한, 교사가 학생들이 소집단 규칙을 지키면서 

논의할 수 있도록 안내하고(53행), 이를 전체 학생들에게도 강조하는 

모습도 나타났다. 소집단 규범은 많은 연구들에서 인식적 실행을 촉

진하기 위한 방법으로 알려져 왔으나(Driver, Newton, & Osborne, 

2000; Erduran & Jiménez-Aleixandre, 2008; Yun, 2016), 그동안 교사

의 교실 실행에서 소집단 규칙을 강조하는 모습은 나타나지 않았으며 

교사의 강조에 학생들이 소집단 규칙을 확인하는 모습이 나타났다. 

또한, 사구체 기능과 가장 유사한 비유 모형에 대한 소집단 논의를 

마친 후에, 교사의 반박 유발 질문은 소집단의 논의를 다시 촉발시키

기도 했다(156∼163행). 대부분의 학생들은 교과서의 사구체 모형과 

가장 유사한 민한의 의견으로 선택했는데, 이에 대해 교사는 민한의 

모형에 대해 우리 몸과의 차이점을 소집단에 질문하였다(155행). 이

러한 교사의 질문은 민한의 모형을 반박하는 계기가 되어 소집단 학

생들의 논의가 이어지는 실행이 나타났다. 

교사는 수업 후 협력적 성찰에서 이러한 자신의 질문에 대해 “학생

이 소집단 논의 중에 말하는 것을 듣고 다른 학생들에게도 생각할 

거리를 줄 수 있을 것 같아서” 질문했다고 하였다. 이러한 질문은 

교사가 운영적인 측면 외에 학생들의 사고 촉진의 역할을 수행하고 

있었다는 것을 보여준다.

이와 같이 후반부의 교사는 “친구들한테 이야기해 봐, 선생님한테 

이야기하지 말고”, “한 명씩 다 돌아가면서 이야기했어요?”와 같이 

학생들에게 권위를 이양하고 학생 중심으로 논의가 운영되도록 방법

적인 측면을 소집단에서 반복적으로 안내했으며, 이를 전체 학생들에

행 발화자 소집단 담화

47 교사 현우부터 하나씩, 현우 의견이 어떤 점이 좋은지 하나씩 돌아가면서 이야기해보세요.

48 2A (교사를 보며) (현우 의견이) 괜찮다고 생각해요.

49 교사 나한테 이야기하지 말고 친구들한테 이야기해.

50 2A (친구들을 보며) 괜찮다고 생각해.

51 교사 왜 그런지 이야기 해야지.

52 2B 우리 (소집단 규칙 정할 때) 존댓말 쓰기로 했잖아.

53 교사 아, 존댓말 쓰기로 했으면 규칙을 지켜서 한 번 해 봅니다.

54 2A 신장이 잡아당기는.

55 교사 (2A 말이 끝나자 2C를 손으로 지목하며) 돌아가면서 이야기 해.

56 2C (교사를 보며) 질소 노폐물만 나오는.

57 교사 선생님 보지 말고 친구들 보고 이야기 해야지.

58 2B 왜 다 선생님 보면서 이야기 해?

59 2A 질소 노폐물만 딱 뽑아서 집으면 약간.

60 교사 (2D 어깨를 짚으며 2D가 말하길 기다림)

61 2D 어.. 뭐라고 설명해야 할지 잘 모르겠어요.

62 교사 틀려도 괜찮아요. 생각하고 이야기 해봐요.

63 2D 우리 몸에 자석이 없잖아요.

64 교사 그래서?

65 2D 약간 (현우 의견에) 반대예요.

66 2B 너무 이상해.

67 교사 이유가 뭐야? 이유를 이야기 해줘야지.

68 2B (노폐물이) 안 나올 것 같아요. 

69 교사
자, 이렇게 한 명씩 다 돌아가면서 이야기를 하면 도장을 찍어줄 거예요. (큰소리로 전체에게) 얘들아, 한 명씩 돌아가면서 이야기하면 

도장 찍어줄테니까 한 명씩 돌아가면서 이야기 해보세요.

Table 5. Excerpt of the classroom discourse focused on promoting students’ interaction with one another (Class B 15th lesson, 

November 8th, 2019)
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게도 안내했다. 이는 교사가 직접적으로 학생 개개인에게 질문하며 

개인적 추론 구성을 촉진하던 중반부의 실행과는 대조적인 것으로, 

소집단에서 모든 구성원이 개인의 의견을 제시하고 소집단 규칙을 

바탕으로 논의를 이어가는 것을 강조한 실행이다. 이는 지식 구성 

과정에서 학생의 역할을 개인적으로 지식을 구성하는 위치에서 사회

적으로 지식을 구성하는 위치로 변화시킨 것으로 해석할 수 있다. 

나. 학생을 사회적 지식 구성자로, 교사를 이를 독려하는 조력

자로 보는 인식

학생들의 사회적 지식 구성에 초점을 맞춘 교사의 프레이밍은 수업 

후 이루어진 협력적 성찰에서도 분명히 나타났다. 교사는 중반부에 

학생을 지식의 구성자로 교사를 이를 촉진하는 촉진자로 보는 인식을 

나타냈었으나, 후반부에는 학생들을 사회적 지식 구성자로 간주하고 

교사는 이를 독려하는 조력자로 보는 인식으로 변화를 나타났다. 

연구자: 소집단 활동을 뭘로 보시는지? 

교사: 혼자 생각하는 것보다 자기 의견을 제시를 하고 그거에 대해 다른 

친구가 의견을 제시를 하고, 의견이 오고 가는 과정에서 생각이 

좀 발전할 수 있잖아요. 그래서 우리의 생각을 합쳐서 의견을 조율

해 가는 활동인 것 같아요. 개인으로 하는 활동보다는._18차시 

후 협력적 성찰(19.11.26)

이와 같이 교사는 학생들이 혼자 생각하는 것보다 서로 의견을 

주고 받으며 생각을 발전시킬 수 있다고 이야기하며, 학생들이 의견

을 합치고 조율하며 협력적으로 지식을 구성해가는 과정을 중요하게 

간주하였다. 또한, 교사는 자신의 역할을 학생들의 지식구성 과정을 

독려하는 조력자로 보는 관점을 분명히 드러냈다. 예로 자신의 변화

에 대해 최종적으로 질문했을 때, 학생들에게 진짜로 주도권을 넘겨

주는 것을 배우게 되어 이전보다 학생들에게 생각할 기회를 많이 주

게 된 것을 이야기하였다. 

연구자: 선생님이 바뀐 게 있는 것 같으신지? 

교사: 주도권을 학생에게 어떻게 줘야 하는지를 조금 배우게 된 것 같아

요. 원래도 학생들 활동을 시키긴 했는데 그 때는 주도권을 제가 

가지고 있고 애들이 그냥 잠깐 참여하고 결국에 정리도 제가 다 

해주는 방식이었는데, 이 수업을 하면서 완전히 주도권을 넘겨주

는 걸 어떻게 해야 하는지 좀 배우게 된 것 같아요. 

연구자: 그런 변화를 통해 학생이 무엇을 더 잘하게 해주었나요? 

교사: 자기가 생각할 수 있는 기회를 많이 줬다고 생각해요. ‘내용이나 

원리를 이거는 이거야’ 하는 게 아니고 ‘이렇게 하기 위해 어떻게 

해야 할까?’, ‘왜 그래야 될까?’, ‘그 다음에 뭐가 필요해 할까?’ 

생각들을 스스로 생각해보게끔 기회를 많이 준 것 같아요.._최종 

인터뷰(19.12.04)

이와 같이 교사는 이전에는 학생이 참여하는 활동에서도 자신에게 

주도권이 있었는데 학생에게 주도권을 넘겨주는 방법을 알게 되었다

고 하며, 학생에게 주도권을 넘겨주고 학생들에게 생각할 기회를 많

이 만들어주는 역할로 자신의 역할을 인식하고 있었다. 이는 학생을 

사회적 구성자로 위치시키고 자신을 그 과정을 돕는 조력자로 간주하

고 있음을 보여준다.

다. ‘사회적 추론 구성하기’ 프레이밍으로의 변화를 촉진시킨 

맥락: 연구자와 협업으로 사회적 상호작용 장을 형성하여 

협력적 지식 구성의 가치 인식

개인적 지식구성에서 사회적 지식구성으로 인식이 변화한 이유에 

대해서도 교사는 학생들이 스스로 모둠의 의견을 만들어가는 과정을 

관찰한 것을 가장 주요한 요인으로 이야기하였다. 교사는 학생들이 

처음에는 개인의 의견만 작성했었는데, 소집단에서 학생들이 사회적

으로 지식을 구성하는 모습을 보게 되면서 협력적 지식 구성의 장점

을 봤다고 하였다.

연구자: 왜 그렇게 인식이 됐을까요?

교사: 아이들이 하는 걸 보고서 그렇게 생각을 했어요. 처음에는 자기 

혼자 의견을 쓰기만 했는데 나중에 소집단 활동에 적응되고선 자

기 의견을 이야기 하고 ‘그거 틀렸다’, ‘아닌 것 같다’라고 자기 

의견을 이야기하고 그거에 대해 논쟁을 하다가 점점 만들어 나가

행 발화자 소집단 담화

151 교사 (논의가 끝난 4조에게) (예시모형 중에서) 누구의 의견인 것 같아요?

152 4B 민한이요.

153 교사 왜 민한이예요?

154 4B 그 사구체랑 그게 제일 비슷한 것 같아요. (4A의 의견을 그대로 말함)

155 교사 이거랑 진짜 비슷한 것 같아요? 여기서 빠져 나가는 건 뭐야? 거름종이에 흙탕물을 넣으면? 뭐가 빠져나가?

156 4A 오!

157 4B (두손을 머리 위로 번쩍) 와!

158 교사 (학생들 반응보고 웃으며 다른 조로 감)

159 4A 질소 노폐물이 오줌으로 가야 되는데 애가 걸러지면 안 되잖아.

160 4B 아 내가 맞잖아. 죽을래?

161 4A 지수인가?

162 4B (내가 말할 때는) 그렇게 안 믿어주더니.

163 4A 그럼 질소가 무거운 애잖아. 질소가 무거워서 내려가면 애가 가벼워서 떠 있는 거야? (지수 의견에 대한 질문하며 소집단 논의 이어짐)

Table 6. Excerpt of the classroom discourse focused on facilitating students’ social construction of a rebuttal (Class B 15th lesson, 

November 8th, 2019)
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는 그런 거를 보고 개인의 의견을 조율해서 모둠의 의견을 만들어

가는 과정인 것 같다고 느꼈어요._18차시 후 협력적 성찰

(19.11.26)

하지만 이와 같이 교사가 학생들 스스로 소집단 논의를 이어나가는 

과정을 관찰할 수 있었던 것은 쉬운 일은 아니었다. 교사는 중반부터 

학생들이 협력하며 스스로 하는 것의 필요성을 인식하고 교사가 직접

적으로 추론 촉진을 하지 않아도 학생들의 소집단 논의가 이어지길 

원했지만, 자신이 없을 때는 학생들의 소집단 논의가 이어지지 않는 

모습을 관찰하고 이를 문제점으로 인식하고 있었다.

연구자: 갈비뼈와 가로막에 관해 학생들이 논의를 잘 하던가요?

교사: 논의한다기보다는 혼자 쓰더라구요. 혼자 쓰는 애들이 되게 많고. 

제가 질문을 하면 대답은 하는데 논의는 잘 안 하는 것 같아요. 

(…) 2C는 친구들의 대화를 들을 마음이 없어요. ‘나는 다 알고, 

너네 이야기를 들을 필요 없다.’ 이런 식이예요. 그래서 토의를 

안해요. (…) 다른 애들은 활동지 채우는 데만 관심이 있는 것 

같아요. 어떻게 해야 좋을까요? _12차시 후 협력적 성찰

(19.10.25)

이처럼 교실에서는 교사의 질문에만 대답을 하고 학생들끼리 논의

는 잘 이루어지지 않는 실행이 나타났으며, 교사는 학생들이 혼자 

쓰고 논의를 잘 하지 않는다는 문제점을 꾸준히 인식하고 있었지만 

이를 해결하는 방법적인 측면에 대해 반복적인 어려움을 느끼고 있었

다. 또한, 이를 해결하기 위한 방안을 교사에게 질문했을 때 주로 어떻

게 해야 할지 모르겠다는 반응만 나타났다. 

연구자들은 협력적 성찰에서 꾸준히 교사가 자신의 수업 실행에 

대해 성찰하고 스스로 답을 찾아 나갈 수 있도록 질문하고 안내하며 

조력해왔지만, 이와 같이 교사가 반복되는 어려움에도 불구하고 방법

을 찾지 못하는 모습이 나타났다. 실제로 학생들의 생산적인 소집단 

활동을 이끌어 내는 것은 쉬운 일이 아니며(Sadler, 2004; Sampson 

& Clark, 2009), 소집단 활동 운영 경험이 상대적으로 적은 신규 교사

가 학생들을 조력하는 적절한 방안을 제시하기까지는 어려움이 있을 

수 있다. Jo(2016)의 연구에서는 많은 교사들이 모형구성 수업을 실행

하면서 모둠 활동 지도를 비롯한 수업의 여러 면에서 어려움을 겪는

다고 하였다. 따라서 이러한 어려움을 지원하기 위해 연구자들은 교

사의 수업 실행을 관찰하고 난 후, 교사의 수업 실행을 어떻게 변화하

면 좋을지 교실 맥락을 반영해 구체적이고 세부적인 실행을 교사에게 

스캐폴딩하였다. 이는 매우 구체적으로 이루어졌는데 먼저 수업한 

반에서 교사의 수업 실행(A반)을 분석하고, 같은 차시의 다른 반(B반)

에서 교사의 실행을 어떻게 달리 해야 할지 구체적으로 안내하였다. 

연구자들의 스캐폴딩은 ‘교사와 학생 간에만 이루어지던 상호작용을 

분산하여 학생들 간 상호작용이 이루어지도록 안내하기’, ‘소집단 규

칙 활용하기’ 였으며, 이에 대해 교사는 그런 역할을 해도 되는지에 

대한 의문을 제기하며 자신의 역할로 전혀 고려하지 않았던 것을 드

러냈다. 

교사: 그거를 제가 (애들한테 직접적으로) 안 물어보고 애들이 어떻게 

장단점을 이야기하게 하는지를 모르겠어요. 

연구자: 그러면 이렇게 할 수 있을 것 같아요. “애의 장점은 뭐야? 애의 

단점은 뭐야? 뭐가 맞다고 생각해?”라고 직접 물어보는 것보다 

그거를 이야기해야 한다고 애들한테 알려주는 건 어때요? “현우

의 장점이 뭔지를 서로 이야기 나눠봐”라든지 (…) 저희 조별 

규칙을 처음에 만들었었잖아요. ‘돌아가면서 말한다.’ 이런 것도 

그 중에 있을꺼라.. 규칙을 지키고 있는지 물어보는 것도 있어요.

교사: 그런 건 제가 돌아다니면서 물어도 되는 거예요? 

연구자: “어떻게 생각해?” (라고 학생에게 직접 질문하는) 이 방향은 

질문받은 애가 혼자 말하면 끝나는 그런 거인데 “조별 규칙을 

지키고 있어? 규칙대로 해봐”라든지 “이거에 대해서 한 명씩 

이야기를 다 나눠봐.” 이렇게 해주면 ‘선생님과의 상호작용이 

아니고 얘네랑 해야 되는 거구나’로 생각이 조금 바뀔 수 있을 

않을까? 라고 저희는 생각을 해봤거든요. 그래서 선생님이 다

니면서 애들한테 “너는 어떻게 생각해?” 물어보시는 것보다는 

“너네 이야기 다 해봤어?”, “현우가 말한 의견의 문제점이 뭔지 

이야기해봤어? 그거 이야기해 봐”라고 하시는 것도 괜찮지 않

을까 생각을 해봤어요.

교사: 으응∼ (끄덕임) _A반 15차시 후 협력적 성찰(19.11.06)

연구자들은 오랫동안 교사에게 의존적이었던 교실 분위기를 반영

하여, 교사가 학생에게 직접 질문하기보다 학생들끼리 이야기를 하도

록 안내할 것을 제안하였다. 이는 소집단 논의 중심을 교사에서 학생

으로 이양한 것이다. 또한, 매시간 교사에게 이를 안내하기는 하였지

만 실행으로 이어지지 않았기 때문에, 교실에서 사용되지 못했던 소

집단 규칙을 강조하며 이를 활용하도록 구체적으로 안내하였다. 교사

는 이러한 연구자들의 스캐폴딩을 반영하여 교실에서 실행해보고, 

교사가 없을 때도 말하는 학생들이 많아졌다고 하며 학생들의 변화된 

실행을 관찰할 수 있었다고 하였다. 또한, 교사는 스캐폴딩 전후의 

자신과 학생들의 교실 실행에 대해 변화된 관점을 분명하게 나타냈다.

연구자: A반과 B반에서 교사의 역할 차이가 있었다면?

교사: 질문을 직접 하는 사람, 직접적으로 촉진하는 사람에서 학생들에

게 질문을 주고 이야기를 하게 하는 사람, 조별로 할 수 있게 “너네

끼리 말해”를 하는 사람으로 바뀐 것 같아요.

연구자: 학생실행의 변화가 있었나요? 

교사: 제가 없을 때도 그 주제에 대해 말하는 조가 많아졌던 것 같아요.

연구자: 두 반에서 학생들의 역할을 이야기해 본다면? 

교사: A반은 선생님의 질문에 대답하는 사람이었고, B반은 선생님 질문

에 대해 이야기하는 사람. 저에게 이야기하는 게 아니고 한 명씩 

돌아가면서 발표하는 사람인 것 같아요.

연구자: 선생님[연구자B]의 스캐폴딩을 듣고 어떤 활동을 더 많이 해 

달라는 걸로 이해가 되셨어요? 

교사: 그냥 이 여과의 원리를 ..여과의 원리를 알아내는 데 초점을 두는 

게 아니고, 크기가 작은 애들이 민한의 의견이 맞다는 말하는 게 

아니고, 다른 애들의 장단점을 생각해보고 민한이 의견의 장단점이 

뭔지 생각해보는 활동…_B반 15차시 후 협력적 성찰(19.11.08)

이와 같이 학생들의 변화된 실행을 관찰할 수 있었던 경험은 소집

단 협력에 대한 교사의 긍정적인 변화를 이끈 것으로 보인다. 교사는 

소집단 규칙에 대해 크게 변화된 관점을 나타냈다.

연구자: 소집단 규칙이 많이 낯설잖아요. 이게 선생님한테 어떤 의미인

지 솔직하게

교사: 처음에는 그냥 약간 되게 회의적이었거든요? 규칙을 쓸 때는 다 

좋은 말을 쓰는데 다 까먹고 지키지도 않고 그럴 것 같아서 의미가 
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있나? 그랬었는데 마지막에 선생님이 읽어보라고 하라고 하셨을 

때 또 읽어보게 시키니까 또 학생들이 말 한마디라도 “너 돌아가면

서 말하기로 했잖아” 이런 말을 하는 걸 보고 그거를 매일 주지시

켰으면 좀 더 나았을 것 같기도 해요. 근데 저는 이거 존재를 자꾸 

까먹고 있어서.. 도장판을 쓰기 전에는 아예 이 규칙이 있다는 

것을 전혀 생각을 못하고 도장판이 생기고 나서는 도장판을 들여

다 보게 되고.. 끝에 가서 읽어보게 시켰을 때 읽어보는 게 되게 

괜찮구나 생각했어요. (…) 내년에는 아예 학기 초부터 모둠으로 

하는 걸 습관으로 만들어주고 규칙을 좀 해보고 이런 거를 해보고 

싶어요. 내년에 하게 되면.._18차시 후 협력적 성찰(19.11.26)

교사는 안내된 실행으로 소집단 규칙을 강조하여 학생들이 다르게 

변화하는 것을 보면서, 회의적이었던 처음의 관점과 다르게 소집단 

규칙에 대해 긍정적인 관점을 가지게 되었다고 이야기 하였다. 또한, 

교사는 그 후로도 변화된 실행을 반복하며 학생들이 진짜 궁금해하며 

주도적으로 참여하는 실행을 관찰할 수 있었다고 하였다. 

교사: 제가 자리에 없을 때 제가 그 자리를 떠나도 애들이 열띤 토론을 

하는 걸 봤어요. 원래는 제가 왔을 때만 표면적으로 ‘이거에 대해 

해보자.’ 이렇게 이야기 했었는데.. 아니면 제가 질문을 해야 말을 

하고, 한 명씩 질문해야 말을 하고 그랬는데.. 마지막에 가서는 

애들이 “이거는 뭐야. 이거는 왜 이래? 이러면 안되잖아” 이런 

이야기를 하는 걸 보고, ‘애들이 진짜 궁금해서 하는구나’하고 생각

했어요_최종 인터뷰(19.12.04)

이처럼 교사는 안내된 실행을 교실에서 경험하고 확장해가면서 

학생들이 주체적으로 지식을 구성하고 함께 토론하는 과정을 관찰하

면서 협력적 지식구성의 가치를 이해하게 된 것으로 보인다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 소집단 모형구성 수업 진행에서 나타난 초임 과학 

교사의 인식론적 프레이밍 변화를 탐색하고, 연구자와 수업을 함께 

설계, 진행, 성찰한 경험이 교사의 인식론적 프레이밍에 어떤 영향을 

미쳤는지 알아보고자 하였다.

연구 결과, 교사의 인식론적 프레이밍은 단원 초반부에 ‘빈칸 채우

기’ 프레이밍, 중반부에 ‘개인적 추론 구성하기’ 프레이밍, 후반부에 

‘사회적 추론 구성하기’ 프레이밍이 나타났으며, 소집단 모형구성 활

동에서 교사와 학생의 역할에 대한 교사의 관점이 구분되었다. 이러

한 변화는 교사가 연구자와 협력하여 모형구성 수업을 계획, 진행하

고 성찰하며, 학생들의 가능성과 달라진 실행을 지속적으로 관찰하면

서 나타났다.

구체적으로, 초반부에는 학생의 과제 완수에 초점을 맞춘 실행이 

나타났으며, 학생을 지식의 수동적 수용자, 교사를 지식의 전달자로 

보는 ‘빈칸 채우기’ 프레이밍이 나타났다. 이에 비해 중반부에는 개인

적 추론 구성촉진에 초점을 맞추며, 학생을 지식의 구성자, 교사를 

이를 촉진하는 촉진자로 보는 ‘개인적 추론 구성하기’ 프레이밍이 

안정적으로 나타났다. ‘빈칸 채우기’ 프레이밍에서 ‘개인적 추론 구성

하기’ 프레이밍으로의 변화에는 교사가 소집단 모형구성 활동 운영과 

협력적 성찰을 통해, 학생들을 관찰하며 학생들의 능력에 대한 인식

이 변화한 것이 중요한 역할을 했다. 교사는 학생들이 지식을 미리 

배우지 않으면 모형구성 활동에 참여하거나 사고할 수 없다는 생각을 

가지고 있었는데, 여러 차례 모형구성 수업을 진행하고 연구자와 함

께 협력적 성찰을 진행하면서 학생들이 어떻게 활동에 참여하고 사고

하는지를 관찰하여 학생들의 능력에 대한 편견을 바꿨다고 하였다. 

후반부에는 학생의 사회적 추론 구성에 초점을 맞추며, 학생을 협

력적 지식 구성자로, 교사를 이를 독려하는 조력자로 보는 ‘사회적 

추론 구성하기’ 프레이밍이 나타났다. ‘개인적 추론 구성하기’ 프레이

밍에서 ‘사회적 추론 구성하기’ 프레이밍으로의 변화에는 교사가 연

구자와 협업으로 사회적 상호작용 장을 형성하여 협력적 지식 구성의 

가치를 인식하게 된 것이 중요한 역할을 했다. 교사는 협력적 성찰에

서 연구자의 구체적인 수업 실행 안내로 평소와 다른 실행을 경험하

게 되었으며, 교사의 변화된 수업 실행으로 학생들이 스스로 모둠의 

의견을 만들어나가는 과정을 관찰하게 되면서 사회적 지식구성의 장

점을 확인했다고 하였다. 

본 연구의 결과들은 다음의 시사점을 제공한다. 첫째, 본 연구는 

교사의 인식론적 프레이밍이 연구자와의 협력을 통해 생산적으로 변

할 수 있다는 가능성을 제시하였다. 우리의 연구에서는 비생산적이었

던 교사의 인식론적 프레이밍이 생산적으로 변화하였으며, 변화된 

프레이밍은 비교적 안정적으로 유지되는 것을 확인하였다. 따라서, 

생산적인 프레이밍으로의 전환에 관련된 연구들과 프레이밍의 안정

화에 초점을 맞춘 연구들에 시사점을 제공할 수 있을 것이다. 둘째, 

본 연구는 소집단 모형구성 활동을 운영하는 교사를 지원하는 방법에 

관한 시사점을 제공할 수 있을 것이다. 본 연구에서는 교사가 연구자

들과 함께 모형구성 수업을 계획, 진행, 성찰하며 학생들의 사고와 

실행을 꾸준히 관찰한 것과, 연구자들의 도움으로 다른 실행을 한 

후 학생들의 변화된 실행을 관찰할 수 있었던 것이 교사의 인식론적 

프레이밍을 변화시킨 요인이었다. 따라서, 교사 교육 연구자들은 교

사가 학생의 사고와 실행을 관찰할 수 있도록 꾸준한 기회를 제공하

고, 학생들의 생산적인 모형구성 활동을 지원하는 구체적인 교사의 

실행을 안내하여 교사가 새로운 경험을 할 수 있도록 기회를 제공해

야 할 것이다.

국문요약

본 연구의 목적은 초임 과학 교사가 소집단 모형구성 활동을 운영

하며 어떤 인식론적 프레이밍을 보였는지 탐색하고, 연구자와 함께 

수업을 설계, 진행, 성찰한 경험이 교사의 인식론적 프레이밍 변화에 

어떻게 기여했는지를 이해하는 것이었다. 우리는 경력 2년 차의 초임 

과학 교사 1명을 사례로 연구하였다. 교사는 약 4개월간 2개 학급에서 

소집단 모형구성 활동이 포함된 18차시의 수업을 운영하였으며, 교사

의 수업 실행 전후에는 교사-연구자 사이의 협력적 성찰이 13회 이루

어졌다. 교사의 수업 실행과 협력적 성찰은 모두 녹화 녹음되었으며 

전사되어 질적으로 분석되었다. 우리는 발화 단위로 인식론과 관련된 

요소들을 귀납적으로 추출하고, 이러한 발화가 일관성 있게 나타난 

부분을 찾아 교사의 인식론적 프레이밍을 유추하였다. 연구 결과, 교

사의 인식론적 프레이밍은 단원 초반부에 ‘빈칸 채우기’ 프레이밍, 

중반부에 ‘개인적 추론 구성하기’ 프레이밍, 후반부에 ‘사회적 추론 

구성하기’ 프레이밍으로 각각 다르게 나타났으며, 소집단 모형구성 

활동에서 교사와 학생의 역할에 대한 교사의 관점이 뚜렷하게 구분되
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었다. 이러한 변화는 교사가 연구자와 협력하여 모형구성 수업을 계

획, 진행하고 성찰하며, 학생들의 가능성과 달라진 실행을 꾸준히 관

찰하면서 나타났다. ‘빈칸 채우기’ 프레이밍에서 ‘개인적 추론 구성하

기’ 프레이밍으로의 전환에는 교사가 소집단 모형구성 활동을 운영하

고 협력적 성찰하는 과정에서 학생들을 관찰하며 학생들의 능력에 

대해 새로운 인식을 가지게 된 것이 중요했다. ‘개인적 추론 구성하기’ 

프레이밍에서 ‘사회적 추론 구성하기’ 프레이밍으로의 전환에는 교사

가 연구자와의 협업으로 교실에서 사회적 상호작용 장을 형성하여 

협력적 지식 구성의 가치를 인식하게 된 것이 중요한 역할을 했다. 

이 연구 결과는 소집단 모형구성 활동을 운영하는 교사를 지원하는 

교사 교육 방안을 모색하는 데 시사점을 제공할 수 있을 것이다.

주제어 : 인식론적 프레이밍, 소집단 모형구성 활동, 협력적 

성찰, 초임교사, 교사 교육 
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