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초   록 

 
학교 과학수업에서 교사의 역할과 능력의 중요성이 알려지면서 

초등교사의 과학수업 전문성과 관련된 연구가 많이 이루어졌다. 

PCK(pedagogical content knowledge)는 교사와 내용 전문가를 

구분 짓는 교사의 고유한 지식 영역으로 교사의 전문성을 

평가하는 중요한 기준이자, 교사가 갖춰야 할 실천적 지식이다. 이 

연구는 ‘초등교사의 과학수업 전문성의 기초가 되는 PCK를 학교 

내에서 어떻게 신장시킬 수 있을까’에 대한 고민에서부터 

출발하였다. 많은 연구자들은 교사들 간의 사회적 상호작용인 

교사협력을 교사의 전문성 향상을 지원하는 지속적인 방법으로 

제시하고 있다. 하지만 초등교사의 과학 PCK가 학습의 사회적 

상호작용인 교사협력을 매개로 공유될 때 협력에 참여하는 

초등교사의 PCK는 어떻게 변화하며, 이는 그의 과학수업에 어떤 

영향을 미치는지에 대한 연구는 거의 이루어지지 않았다.  

이 연구는 과학수업 전문성이 있다고 인정받는 한 경력 초등교

사 A를 주요 연구 참여자로 하여 수행된 일련의 사례연구를 통해 

학교 내 교사협력이 초등교사의 과학 PCK 공유에 어떤 역할을 하

는지, 초등교사의 과학수업은 PCK 구성 요소 중 무엇을 중심으로 

이해될 수 있는지를 탐색한 질적 연구이다. 특히 이 연구에서는 

PCK 구성 요소 중 하나인 과학 교수지향(science teaching 

orientation)을 중심으로 초등교사의 과학수업을 이해함으로써 과

학 교수지향이 갖는 의미를 찾고자 하였다.  

이 연구의 참여자는 총 세 명이며, 이들이 자발적으로 시작한 

학교 내 교사협력 사례(A교사와 B교사, A교사와 C교사) 관찰과 

그들의 과학수업 관찰 그리고 교사면담이 주요 자료원으로 수집, 

분석되었다. 이 연구는 학교 현장에서 나타나는 교사협력의 실질

적인 모습을 이해하고, 초등교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요
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소로서 과학 교수지향의 의미는 무엇인지, 초등교사의 과학 PCK 

공유와 발달에 있어 교사협력은 어떤 역할을 하는지를 탐색하고자 

하였다. 이에 따라 연구1에서부터 연구3까지 총 세 개의 연구가 

순차적, 발전적으로 수행되었다. 

연구1에서는 과학수업을 위해 교사협력을 실천하는 두 초등교사

(A와 B)의 5학년‘물체의 운동’수업과 그들의 협력 과정을 관찰

하고, 사전 및 사후 면담을 하였다. 또한 학생 활동 자료, 수업 관

찰 일지 등 여러 유형의 자료를 수집하였다. 수집한 자료를 이용

하여 교사협력에 영향을 미치는 요인들을 분석하였다. 또한 일상

적인 교사협력 상황에서 초등교사들 사이의 PCK 공유의 특징을 

탐색하였다. 

연구2는 연구1의 결과를 통해 제기된 물음인 ‘과학수업 전문

성 발달을 위해 PCK 요소 중 무엇이 초등교사들 사이에서 공유되

어야 하는가’를 알아보기 위해 수행하였다. PCK와 관련된 문헌을 

바탕으로 초등교사의 과학수업을 특징짓는 핵심적 PCK 요소로 과

학 교수지향을 가정하고, 연구1의 참여자였던 초등 경력 교사 A의 

과학 교수지향 심층적으로 분석하였다. 그의 과학 교수지향은 이

를 구성하는 세 가지 신념­과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념, 

과학의 본성에 관한 신념, 과학 교수학습에 관한 신념

(Friedrichsen, Driel, & Abell, 2011)­으로 나누어 살펴보았으며, 

세 가지 신념과 이것들의 복합체인 A교사의 과학 교수지향이 다

른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺는지를 분석하였다. 이를 위해 

사전 및 사후 면담을 수행하고 5학년 ‘물체의 운동’과 6학년 

‘빛과 렌즈’ 수업을 관찰하였다. 또한 교사의 과학수업을 위한 

PCK를 명시적으로 파악하기 위해 CoRe(Content Representation) 

응답지를 이용하였다.  

연구3에서는 연구2의 결과를 바탕으로 교사의 과학수업을 특징

짓는 과학 교수지향이 교사협력을 통해 공유될 때 동료 교사의 과
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학 교수지향과 과학수업은 어떻게 변화하는가를 살펴보았다. 6학년

‘전기의 이용’수업을 위한 A교사와 C교사의 교사협력을 통해 C

교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념의 변화를 분석하

고 이러한 변화가 그의 과학수업에서 어떻게 드러나는지를 탐색하

였다. 이를 위해 두 교사의 교사협력 과정과 과학수업 관찰, 교사 

면담이 자료로 수집되었다.  

연구 결과를 요약하면 다음과 같다. 연구1의 결과, 초등교사들은 

그들의 독특한 교직문화인 ‘동일시’를 바탕으로 교사협력을 시

작하였다. 이러한 사회문화적 환경 속에서 교사 A의 과학수업 전

문성에 대한 신뢰 즉, 믿을 수 있는 동료의 존재에 대한 ‘동료성’

이 교사협력을 촉진하고 지속시켰다. 하지만 교사협력에 대한 인

식 차이와 교사의 수업에 대한 학교 내 개인주의와 불간섭주의는 

높은 수준의 교사협력과 PCK 요소의 공유를 어렵게 하는 요인으

로 밝혀졌다. 또한 부족한 협력 시간은 수업내용, 학생 활동 방법, 

탐구 지도 전략 등과 같이 과학 교수학습을 위한 일반 교육학 지

식과 PCK 요소 중에서 과학 교수 전략 지식처럼 단위 수업 실천

을 위한 즉시적인 지식의 공유만을 촉진하는 것으로 나타났다.  

연구2에서는 A교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념

을 분석한 결과, 이것들이‘탐구의 경험’이라는 하나의 과학 교

수지향으로 수렴되며, A교사는 이러한 세 가지 신념 및 과학 교수

지향을 바탕으로 다른 PCK 요소들을 선정, 조직한다는 것을 알 

수 있었다. 이를 통해 교사의 과학수업을 특징짓는 핵심적인 PCK 

요소는 과학 교수지향이며, 따라서 교사의 과학수업은 과학 교수

지향을 바탕으로 이해될 필요가 있음이 드러났다. 과학수업 전문

성을 인정받는 초등 경력 교사의 과학 교수지향은 특히 초등 과학 

교과의 성격과 목표 등에 기초한 것임을 알 수 있었다.  

연구3의 결과, 학교 내 교사협력은 초등교사의 과학 교수지향과 

과학수업의 변화를 매개하는 역할을 할 수 있다는 것을 알 수 
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있었다. 이때, 동료 교사에 대한 신뢰인‘동료성’은 교사협력을 

촉진, 유지하는 중요한 요인이었다. 교사협력을 통한 과학 

교수지향과 다른 PCK 요소의 공유는 동료 교사의 과학 

교수지향의 세 가지 신념 및 과학수업의 변화를 이끌었다. 이를 

통해 과학 교수지향은 교사의 교수 행위와 관련된 의사결정에 

영향을 미치는 핵심적인 PCK 요소임을 재확인하였다.  

이와 같은 연구 결과들을 바탕으로 PCK의 공유와 과학수업의 

변화를 위한 초등학교 내 교사협력의 역할과 PCK 요소 중 과학 

교수지향이 갖는 의미에 대한 시사점은 다음과 같다. 첫째, 과학 

교수지향은 초등교사의 과학수업을 특징짓는 핵심적인 PCK 요소

이므로, 초등교사의 과학수업을 교사의 PCK로 이해하고 설명하려

는 노력은 과학 교수지향 요소를 중심으로 이루어질 필요가 있다. 

둘째, 초등교사의 과학수업에 영향을 주는 동일시, 개인주의, 불간

섭주의 등 초등 교직문화의 오랜 전통은 ‘동료성’을 바탕으로 

하는 학교 내 교사협력을 통해서 극복될 수 있다. 셋째, PCK 요소

들이 과학 교수지향과 어떤 관련을 맺으며 수업에 적용되는가를 

이해하지 못 한 체 특정 PCK 요소를 단순 수용하는 것은 과학학

습 지도를 위한 PCK 요소의 선정과 조직, 과학학습 지도를 위한 

교사의 적절한 역할 수행에 있어 어려움을 겪을 수 있다. 넷째, 초

등교사의 개인적 PCK(pPCK)와 실천적 PCK(ePCK)는 교사협력

을 매개로 공유된 PCK(sPCK)로 전해지고, 이를 동료 교사가 수

용하고 자신의 수업에 적용함으로써 교사의 pPCK 및 ePCK로 변

화하는 순환적 과정을 관찰하였다. 따라서 초등교사의 과학 PCK

의 공유와 발달을 촉진할 수 있는 학교 내 교사협력이 활성화 될 

필요가 있을 것이다.  

주요어: 초등교사, PCK, PCK 요소, 공유된 PCK, 과학 교수지향, 

학교 내 교사협력, 교직문화 

학  번: 2012­30407 
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1. 서 론 

 

 

1.1. 연구의 동기와 목적 
 

 

교사가 무엇을 알고 있으며, 가르치는 것을 위해 그들의 지식을 

어떻게 이용하는지는 교육 연구자, 교사 교육자, 그리고 교육 정책 

입안자들의 오래된 관심의 대상이었다(Guerriero, 2017). 교육학에서 

교사 전문성에 대한 연구는 수학과 과학교사의 전문성을 연구한 

Berliner(1986)의 연구로부터 시작되었다(유정애, 2000). 교사의 

전문성을 연구한다는 것은 가르치는 일이 전문성을 필요로 한다는 

것을 전제한다. 교사의 전문성을 밝히고자 하는 주된 이유는 결국 

학생이 잘 교육 받을 수 있는 가능성을 높여주기 위해서이다. 

하지만 교사 전문성의 개념을 명확하게 규정하거나 이에 대해 

합의하기 어려운 이유는 ‘가르치는 일’의 역동성과 복잡성 등 

교직의 성격과 밀접한 관련이 있다(김옥예, 2006). 이에 교사의 

전문성을 학생의 학습 결과와 관련된 교사의 관찰 가능한 행동에 

초점을 맞추어 판단하려는 시도들도 있어 왔다(Floden, 2001). 그러나 

1980년대에 들어서면서 교사의 외적인 행동보다 교사의 가르침에 

영향을 미치는 내적인 인지과정, 예를 들면 교수학습에 관한 교사들의 

생각, 수업과 관련된 의사결정 과정이나 이에 영향을 미치는 요소 등을 

밝히는 연구로 관심이 옮겨가고 있다(Meijer et al., 1999).  

교사의 전문성을 행동이 아닌 인지 과정 또는 인식론에 기반하여 이

해하려면 과연 ‘잘 가르치는 교사의 지식’은 무엇인가와 같은 질문

에 답할 수 있어야 한다. 교사가 가지고 있는 전문적 지식으로 교과교

육 연구자들과 교사교육 전문가들에게는 잘 알려진 개념은 Shulman 
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(1986)으로부터 기원한 PCK(pedagogical content knowledge)1가 있

다. PCK는 어떤 비유, 예시, 은유, 실험이 특정 배경을 가진 학생들에

게 특정 주제를 이해시키는 데 가장 효과적인 방법인지를 결정하도록 

돕는 지식에 해당한다. PCK는 교사의 전문성을 평가하는 중요한 기준

이며, 교사가 갖추어야 할 실천적 지식이다(Alonzo & Kim, 2016; Park 

& Oliver, 2008). 경험이 많은 교사는 학생의 과학 개념 학습을 돕기 

위해 자신이 가진 지식을 구조화하여 가르친다(Cochran et al., 1993).  

과학을 가르치는 교사에게는 ‘과학’이라는 학문적 특성 그리고 

‘과학교육’이라는 기술적 속성으로 인해 다른 교과들과 구분되는 

특별한 역할과 자질이 요구된다(조진범 둥, 2008). 이에 초등교사가 

과학교과를 가르치면서 겪는 어려움과 이를 이해하고자 하는 노력과 

과학수업 전문성 신장에 대한 논의는 지속적으로 이루어져 왔다(e.g. 

박재근, 2011; 성승민과 여상인, 2018; 오필석, 2011; 이수아 등, 2007; 

조진범 등, 2008). 이러한 논의를 바탕으로 한 학계와 학교 

현장에서의 전문성 신장 노력에도 불구하고 초등 과학교육에 관한 

많은 문헌에서 반복되는 주제는 과학을 가르치는 교사의 준비성 

부족과 과학을 가르치기 꺼려하는 교사의 태도에 관한 

것들이다(Appleton & Kindt, 1999).  

PCK는 교사와 내용 전문가를 구분 짓는 교사의 고유한 지식 영역을 

나타내기 때문에 지난 30년간 특별한 관심을 불러 일으켰으며, 특히 

과학과 수학 영역에서의 교사 지식에 관한 많은 경험적 연구 결과들을 

낳았다(Chan & Hume, 2019). 하지만 Shulman(1986)에 의해 PCK가 

제안된 이래로 PCK의 다양한 이해와 해석은 교사 교육과 이와 관련된 

연구 그리고 정책에 있어 이것의 효용성을 크게 제한하였다(Settlage, 

2013). 과거에는 PCK가 적용된 다양한 방식에 주목하였다면 최근에

                                            
1 pedagogical content knowledge는 국내에서 내용교수지식, 교수내용지식, 교

과내용 교수지식, 교수학적 내용지식, 교과교육학 지식 등으로 다양하게 번역되

어 사용되나 본 논문에서는 영문 약자인 PCK로 사용하고자 한다. 
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는 PCK와 관련한 구조를 명확하게 정의하려는 노력들이 있어 왔고, 

이체 최근에는 PCK에 관한 합의된 모델이 제안되었다(Rodriguez & 

Towns, 2019)(그림 2.4 참고). 2016년, 과학교육 PCK 연구자들에 

의해서 도출된 RCM(Refined Consensus Model)은 PCK는 정적인 지

식을 포괄하는 동적인 지식이며, 교사 개인의 PCK와 기능(skills)은 

전형적인 주제­특이적(canonical topic­specific) 전문 지식과는 별

도로 설명될 수 있고, 또한 설명되어야 한다는 주장을 담고 있는 모델

이다(Carlson et al., 2019). 이 모델의 주요한 특징 중 하나는 PCK를 

세 가지 수준으로 구분한다는 것이다. 전문가 집단이 보유한 누적된 지

식을 일컫는 집단적 PCK(collective PCK, 이하 cPCK), 개인의 경험

과 동료와의 상호작용이 결합된, 집단적 PCK의 하위 집합(subset)인 

개인적 PCK(personal PCK, 이하 pPCK) 그리고 수업의 계획, 실천, 

반성의 과정에서 개인의 지식과 기술을 적용하는 실천적 

PCK(enacted PCK, 이하 ePCK)가 그것이다. Carlson et al. (2019)은 

이 모델에서 양방향의 화살표를 사용하여 세 수준의 PCK 사이의 동적

인 특성을 설명하고자 하였다. 이는 pPCK가 cPCK의 하위 집합이고, 

ePCK가 pPCK를 교수 상황에 적용한 결과이므로 결국 지식이 cPCK

에서 ePCK로 이동하는 것으로 이해할 수 있다(Rodriguez & Towns, 

2019).  

PCK의 수준과 이들 사이의 관계에 관한 RCM에서의 설명은 교육에

서 교사의 역할에 대해 구성주의가 주는 중요한 시사점인‘교수와 학

습에 대해 탐구하는 자’라는 개념에 비추어 생각해볼 필요가 있다. 교

사에 관한 이 개념은 교사의 지식이 교재나 과학교육 전문가에게서 나

오는 것이 아니라 교사의 경험 세계에 대한 이해를 바탕으로 개인적으

로 만들어지거나 사회적으로 중재되는 것으로 이해되기 때문이다(김정

화, 2003). 따라서 RCM에서 설명하고 있는 과학수업을 위한 교사의 

PCK는 그 수준과 수준들 사이의 관계가 교사의 학습 과정 또는 학습

의 사회적 상호작용이 매개될 경우 어떻게 설명될 수 있을지 실제적인 
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사례를 바탕으로 탐색 될 필요가 있다. 많은 연구자들이 교사들 간의 

상호작용을 변화를 촉진하는 주요 요인으로 지적하고(Briscoe, 1991; 

Day, 1987; Hargreaves & Dawe, 1989), 교사의 전문성 향상 지원을 

위해 현장에서 지속할 수 있는 방법으로 학습의 사회문화적 관점을 적

용한 교사협력을 그 대안으로 제시하고 있기 때문이다(Briscoe & 

Peters, 1997; Hargreaves, 2019; Weiser, 2012; 차가현 등, 2015).  

교사협력의 모습과 구조 그리고 유형은 연구자마다 상이하게 주장되

고 있으나, 결국 교사협력은 교사의‘전문성 신장’을 목표로 그 효과

성을 찾고자 하는 노력이다. 교사협력의 이점은 매우 다양하나 이러한 

이점들은 협력을 통해 저절로 얻을 수 있는 것이 아니며, 교사들이 함

께 모인다고 성취되는 것도 아니다(Kelchtermans & Geert, 2006). 따

라서 초등학교 내 교사협력이 초등교사의 과학 PCK의 공유와 이를 통

한 과학수업의 변화에 어떤 역할을 할 수 있는가에 대한 연구가 이루

어질 필요가 있다. 즉, 초등학교에서 교사 주도로 실천되는 교사협력은 

어떻게 시작되는지, 참여하는 개별 교사에게 협력은 어떤 의미인지, 교

사협력을 방해하는 요인은 무엇인지, 교사협력에서 나타나는 PCK 공

유의 특징은 무엇인지를 밝혀 교사협력이 개인주의로 대표되는 전통적

인 교직문화를 극복하고, 교사의 과학 PCK 공유와 발달에 도움을 줄 

수 있는지가 탐색 되어야 할 것이다.  

한편, 교사교육 분야에서 최근 연구들은‘가르치는 것을 배우는 일’

은 매우 복잡한 과정임을 전제한다. 이에 과학 교수학습에 대한 교사의 

신념을 이해하는 일이 교사교육 노력의 중심이 되어야 한다는 점을 강

조한다(e.g. Dana et al., 1998; Pilitsis & Duncan, 2012). 이와 더불어 

지식과 신념은 교사의 가르치는 행위에 영향을 미치므로 과학 교수에 

관한 교사의 지식과 신념을 탐색하는 것은 의미 있는 일이라는 주장도 

있다(Friedrichsen, 2002). 이러한 관점들을 바탕으로 교육 연구자와 

교사 교육자들은 교사의 교수 전략과 교수행동에서 교수 전략과 행동

을 야기하는‘신념’으로 연구의 초점을 변화시키고 있다(Tatto, 
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1998).  

과학교사의 PCK와 관련하여 가장 영향력 있는 모델 중 하나인 

Magnusson et al. (1999)의 PCK 모델에서(Campbell et al., 2017) 교

사의 과학 교수의 목적과 목표에 관한 지식과 신념인‘과학 교수지향’

은 핵심적인 위치에 있으며, 다른 PCK 요소들에 영향을 미침과 동시

에 다른 요소들의 영향을 받는 것으로 설명된다(Friedrichsen & Dana, 

2005). 하지만 Magnusson et al.(1999)은 지향과 다른 PCK 요소들

이 서로 관련될 수 있다는 가능성에 대해 주장하고 교수 전략과 연관

되는 9가지 지향을 제시하였을 뿐, 지향과 나머지 PCK 요소들 사이의 

구체적인 관계를 밝히지는 않았다. 그들이 제시한 9가지 과학 교수지

향은 선행 연구들을 바탕으로 한 이론적 탐색을 통해 도출된 것으로써 

이들이 제시한 것처럼 교사의 과학 교수지향을 몇 가지로 분류, 해석하

기에는 과학 교수지향에 대한 경험적, 실천적 연구가 부족한 실정이다. 

특히 초등교사의 과학수업을 교사의 과학 교수지향을 통해 이해하고자 

한 연구는 많지 않다. 본 연구는 교사의 신념은 교수 행동에 영향을 주

며 변화를 야기하는 결정적 매체이므로 교사의 신념이 중요시 되어야 

한다는 주장(Beck et al., 2000; Pajares, 1992)을 바탕으로 초등교사

의 과학 PCK의 특징과 본성을 이해하고자 한다. 따라서 초등교사의 

과학 교수지향은 어떠하며, 이는 교사의 과학수업을 어떤 모습으로 특

징짓는지, 과학 교수지향이 다른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺으며 

수업에서 전개되는지 등을 면밀히 탐색하여 초등교사의 과학수업 전문

성을 과학 교수지향과 이와 관련을 맺는 PCK 요소들과의 관계를 통해 

이해하고자 한다.  

본 연구는 과학수업을 위한 학교 내 교사협력 사례를 중심으로 

교사협력의 모습과 과학 PCK 공유 과정에서 나타나는 특징을 

밝히고자 하였다. 또한 교사의 과학수업과 관련된 의사결정과 실천에 

영향을 미치는 핵심적인 PCK 요소로 과학 교수지향에 주목하여, 

과학수업 전문가로 인정받는 초등 경력 교사의 과학 교수지향을 
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심층적으로 분석하였다. 분석을 통해 밝혀진 그의 과학 교수지향이 

다른 PCK 요소들과 어떠한 관련을 맺는지를 살펴 그의 과학수업을 

특징짓는 요소로 과학 교수지향이 갖는 의미를 탐색하고자 하였다. 

마지막으로 학교 내 교사협력에서 공유된 과학 교수지향은 동료 

교사의 과학 교수지향과 과학수업에 어떤 변화를 가져오는지를 살펴 

과학 PCK 공유에 교사협력은 어떤 역할을 하는지를 찾고자 하였다. 

이러한 일련의 연구 과정을 통해 학교 내 초등교사의 과학 PCK 

공유와 발달을 위한 교사협력의 역할과 핵심적 PCK 요소로서의 과학 

교수지향의 의미에 관한 실질적, 경험적 시사점을 찾고자 하였다. 
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1.2. 연구 문제 

 

 

본 연구는 일련의 사례연구들로 구성되어있다. 이 연구들은 

초등교사의 과학 PCK 공유와 발달을 위한 학교 내 교사협력의 역할과 

과학 교수지향이 초등교사의 과학수업을 이해하는 데 있어 어떤 

의미를 갖는지를 밝힌 경험적 연구들이다. 각 연구의 연구 문제는 

다음과 같다.  

 

(연구1의 연구 문제) 

학교 내 교사협력에서 초등교사의 과학 PCK 공유는 어떻게 

일어나는가? 

∙ 교사협력은 어떻게 시작되는가? 

∙ 교사협력을 어렵게 하는 요인은 무엇인가? 

∙ 교사협력에서 나타나는 PCK 공유의 특징은 무엇인가? 

 

(연구2의 연구 문제) 

초등 경력 교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소는 무엇인가? 

∙ 과학 교수지향은 어떠한가? 

∙ 과학 교수지향은 다른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺고 있는가? 

 

(연구3의 연구 문제) 

학교 내 교사협력을 통해 초등교사의 과학 교수지향과 과학수업은 

어떻게 변화되는가? 

∙ 교사협력을 지속시키는 요인은 무엇인가? 

∙ 교사협력에서 과학 교수지향의 공유는 과학수업에 어떤 영향을 

미치는가? 

∙ 교사협력을 통해 과학 교수지향은 어떻게 변화하는가? 
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1.3. 연구 과정의 개요 

 

 

본 연구를 위해 선행연구 분석과 이론적 배경을 바탕으로 연구1, 

연구2 그리고 연구3을 순차적, 발전적으로 진행하였다. 전체적인 과정 

및 내용의 개요는 그림 1.1과 같다. 

이 연구는 ‘초등교사의 과학수업 전문성을 학교 내에서 어떻게 신

장시킬 수 있을까?’라는 질문에서부터 출발하였다. 이를 위해 초등교

사와 과학수업, 교사협력, 교사의 전문 지식을 설명해줄 수 있는 PCK

와 그 구성요소, 특히 PCK 구성 요소 중 하나인 과학 교수지향을 문

헌과 선행연구에서 어떻게 바라보고 있는지 살펴보았다.  

연구1은 초등학교 내 교사협력에서 초등교사의 과학 PCK 공유가 어

떻게 일어나는지를 탐색한 연구로 교사협력 과정에서 나타나는 과학 

PCK 공유의 특징을 살펴보았다. 이를 위해 교사협력을 실천하는 두 

초등교사(A와 B)의 사례를 바탕으로 교사협력의 시작과 이를 저해하

는 요인, 그리고 일상의 과학수업과 관련한 교사협력에서 두 교사 사이

에서 일어나는 PCK 공유의 특징을 탐색하였다. 

 연구1을 수행한 후‘과학수업 전문성 발달을 위해 초등교사들 사이

에서 PCK 요소 중 무엇이 공유되어야 하는가?’라는 물음이 제기되었

다. 이 물음에 답하기 위해 초등 경력 교사의 과학수업을 특징짓는 

PCK 요소는 무엇인지를 살펴보는 연구2를 진행하였다. PCK와 관련된 

선행연구와 문헌을 바탕으로 초등교사의 과학수업을 특징짓는 핵심적

인 PCK 요소로 과학 교수지향을 가정하고, 연구1의 참여자였던 초등 

경력 교사 A의 과학 교수지향을 심층적으로 분석하였다. 교사의 과학 

교수와 관련한 세 가지 신념과 이것들의 복합체인 과학 교수지향을 바

탕으로 그의 과학수업을 이해하고자 하였다. 또한 과학 교수지향과 다

른 PCK 요소들 간의 관련성을 분석하고, 이러한 관련성이 그의 수업

에서 어떻게 실천되는지를 탐색하였다. 이를 통해 초등 경력 교사의 과
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학수업을 특징짓는 PCK 요소로서 과학 교수지향이 갖는 의미를 이해

하고자 하였다.  

연구2에서 교사의 과학수업을 특징짓는 핵심적 PCK 요소로서 과학 

교수지향이 갖는 의미를 살펴본 것을 바탕으로 교사협력을 통해 공유

된 과학 교수지향이 동료 교사의 과학 교수지향과 과학수업에 어떤 변

화를 주는지를 알아보는 연구3을 수행하였다. 과학 교수지향이 다른 

PCK 요소의 선정과 조직에 영향을 줄 수 있다는 연구2의 결과를 바탕

으로, A교사의 과학 교수지향과 이를 바탕으로 선정, 조직된 다른 PCK 

요소들이 교사협력 과정에서 동료 교사인 C에게 공유됨으로써 C교사

의 과학 교수지향과 과학수업에 어떤 변화를 가져오는지 사례를 통해 

분석하였다. 이 과정에서 학교 내 교사협력을 지속시키는 요인은 무엇

인지에 대한 분석이 같이 이루어졌다.  

마지막으로 세 연구의 결과를 종합하여 연구 전체의 결론과 

시사점을 도출하였다.  
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그림 1.1 연구 과정의 개요 
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1.4 연구 방법 

 

 

1.4.1. 질적 사례연구 

 

 

연구자는 연구 참여자들의 경험을 심층적으로 드러내고, 초등교사에 

의해 자발적으로 시작된 학교 내 교사협력과 그 과정에서 일어나는 과학 

PCK 공유에 대한 깊은 이해를 줄 수 있는 연구 방법으로 질적 연구가 

적합하다고 판단하였다. 질적 연구는 사람, 사물, 현상에 범주화나 수량

화가 가해지기 이전의 ‘있는 그대로’의 상태에 최대한 접근하고자 하는 

연구 방법이다. 이에 질적 연구는 자연스러운 상황에서 일어나며

(Creswell, 2015) 질적 자료는 자연적(naturalistic) 방법으로 수집된다

(Stainback & Stainback, 2002). 양적 연구는 연구자가 설정한 가설의 

타당성을 검증하는 설득의 맥락(the context of persuasion)에서 연구가 

진행되는 반면, 질적 연구에서는 현지인 특유의 가설과 이론을 탐색하는 

발견의 맥락(the context of discovery)에서 연구가 진행된다(조용환, 

2004). 따라서 질적 연구는 양적 연구에서 접근하기 어려운 연구 대상

에 대해 독특한 특징이나 맥락 등의 질적인 면에 관심을 가지고 시도하

는 연구 방법이다(신재한, 2018).  

질적 연구 과정은 유연하다(Creswell, 2015). 질적 연구에서 연구 설

계는 연구 이전에 명확하게 결정되는 것이 아니라 연구가 수행되는 과정

에서 점차적으로 구체화되는 특징이 있다(김영천, 2016). 따라서 질적 

연구 계획은 현장에서 자료를 수집하면서 변경될 수 있다(Creswell, 

2015). 또한 자료 수집과 분석 과정에서 연구 문제가 수정될 수도 있다

(O’Reilly & Kiyimba, 2015).  

질적 연구에서 자료 수집과 자료 분석은 순환성을 갖는데, 이 둘은 서

로 분리되는 것이 아니라 상호보완적으로 이루어진다. 연구자는 자료를 
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수집하면서 자료 분석을 시도하고, 자료 분석 과정에서 추가적인 자료 

수집을 위해서 현장으로 다시 들어 가기도 한다. 이 때문에 질적 연구에

서 연구 자료는 귀납적으로 분석된다(김영천, 2016). 연구자는 가설을 

입증하기 위해 자료를 모으는 것이 아니라 자료를 통합하고 분석함으로

써 자료에서 공통적으로 드러나는 성질을 찾아 귀납적으로 조직화하고 

패턴과 범주, 주제를 형성하면서 그것을 기반으로 새로운 지식을 도출한

다(Creswell, 2015).  

다양한 해석적 틀을 기초로 하여 연구자들에 의해 행해지는 질적 연구

의 형태들은 대표적으로 문화 기술지, 근거이론, 사례연구, 현상학적 연

구, 실행연구, 내러티브 연구 등이 있다(유기웅, 2018). 본 연구는 질적 

연구 방법 중에서도 어떤 대상에 대해 배경, 현재 상태, 환경적인 특성 

및 상호작용 관련의 심층적 조사 연구를 수행하는 질적 사례연구를 연구 

방법으로 선택하였다. 사례연구는 특정 사례에 대한 종합적 이해를 위한 

연구로써 연구자가 관심을 갖는 주제를 선택할 수 있다는 장점이 있으며, 

실제 생활에서 일어나는 일들을 사례로 봄으로써 전체적이고 의미 있는 

특징을 기술하는 것이 가능한 연구 방법이다(Yin, 2017).  

사례연구는 사례가 갖는 특징들로 인하여 영향을 받으므로 다음과 같

은 특징들이 나타난다. 첫째, 특정적(particularistic)으로, 특정한 상황

이나 사건, 프로그램 또는 현상에 초점을 둔다. 둘째, 서술적

(descriptive)으로, 사례연구를 통한 결과물은 현상에 대한 풍부하고 자

세한 기술이며 조사된 현상에 대한 있는 그대로의 기술이다. 셋째, 발견

적(heuristic)으로, 사례연구를 통해 현상에 대한 독자의 이해를 명백히 

할 수 있다(Merriam, 1998). 

사례연구를 사용할 것인지를 결정하는 것은 연구자가 무엇을 알고자 

하는지에 달려있다. 연구 문제가 ‘왜’나 ‘어떻게’와 같은 질문으로 이루

어져 있고(Yin, 2017) 하나의 사건이나 프로젝트, 프로그램 등의 과정에 

관심이 있다면 사례연구가 적절하다(Merriam, 1998). 본 연구의 동기는 

‘초등교사의 과학수업 전문성을 학교 내에서 어떻게 신장시킬 수 있는
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가?’이다. 본 연구는 학교 내 교사협력을 통해 초등교사의 과학 PCK가 

어떻게 공유되고 초등교사의 과학 PCK 발달을 위해서 교사협력 과정에

서 무엇이 공유되어야 하는가에 관심이 있다. 따라서 본 연구는 학교 내 

교사협력을 실천하는 초등교사들의 교사협력 모습과 과학수업을 집중적

으로 관찰하는 질적 사례연구의 방식을 취함으로써 과학 PCK의 발달과 

공유를 위한 교사협력의 역할과 PCK 구성 요소 중 하나인 과학교수지

향의 의미를 밝히고자 하였다.  

사례연구에는 유일한 사례를 다루는 단일사례연구(single case study)

와 동일한 연구 내에 두 개 이상의 사례를 포함하는 다중사례연구

(multiple case study)가 있다. 본 연구에서 연구자는 프로젝트 수업을 

위해 교사협력을 계획하고 제안한 A교사를 중심으로 그와 함께 교사협

력을 실천한 두 명 교사(B와 C)를 연구 대상으로 총 세 개의 사례를 순

차적으로 분석하는 다중사례연구를 실시하였다. 이를 통해 세 개의 사례

연구 결과를 종합적으로 취합하여 보다 설득력 있는 해석 및 결론을 이

끌어 내기 위해 노력하였다. 자세한 연구 방법은 각 장에서 서술하였다. 

 

 

1.4.2. 연구의 타당성과 신뢰성 

 

 

질적 연구에서 엄격성이란 질적 연구를 통해 도출된 결과를 얼마나 신

뢰할 수 있는지에 대한 문제이다. 사례연구 방법과 관련하여 여러 가지 

문제점이 제기되기도 한다. 연구자가 자료 수집과 분석을 위한 주요 도

구이기 때문에 연구 과정 및 결과의 편향성, 엄밀성, 주관성 문제 등이 

제기되기도 한다. 이러한 문제들은 연구의 신뢰도, 타당도, 일반화 가능

성에 대한 쟁점으로까지 발전될 수 있는데 질적 사례연구에서 사례는 기

본적으로 대표성을 보장하지 못하기 때문이다(Merriam, 1998).  

이에 연구자는 충분한 기간에 걸친 라포르(rapport) 형성 및 관찰 실

시, 다각도 전략, 동료 지지 집단의 구성, 연구 참여자의 검토를 통해서 
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연구의 타당성과 신뢰성을 확보하기 위해서 노력하였다.  

첫째, 장기간에 걸친 라포르 형성은 연구자의 거짓말이나 가능성, 편

견 해소에 많은 도움을 준다. 이에 연구자는 연구 참여자들과 본 연구를 

위한 자료 수집 이전부터 자료 수집 과정, 논문 구성 시까지 지속적인 

관계를 유지하려고 노력하였다. 그리고 과학교육 연구자이면서 교사인 

연구자는 연구 참여자들의 과학수업과 관련된 어려움이나 궁금증에 대해 

그간의 경험을 바탕으로 도움을 주기 위해 노력하였다. 또한 충분한 시

간에 걸쳐 관찰을 실시하고 독자들이 현상을 이해할 수 있도록 현상을 

심층적으로 기술하고자 하였다. 또한 질적 연구에서 신뢰도란 수집한 자

료의 정확성과 포괄성에 있다(Bogdan & Biklen, 1998). 이에 약 1년 3

개월에 걸쳐 자료를 수집하고 이를 분석하여 사례의 다양한 면을 살피고, 

수집한 자료를 상세하게 분석, 기술하여 사례의 맥락과 의미를 왜곡하여 

해석하지 않도록 노력하였다.  

둘째, 다각화 전략 중 하나로 ‘삼각검증(triangulation)’을 이용하였다. 

동일한 현상을 연구하는 데 두 가지 이상의 방법을 사용하는 것으로 자

료 해석에서의 판단 오류를 보완하고자 하였다. 본 연구에서는 사례에 

따라 수업 관찰, 교사 면담, CoRe(content representation) 응답지, 학

생의 학습 결과물, 수업 계획 등을 추가로 활용하여 해석한 내용이 왜곡

되지 않도록 노력하였다.  

셋째, 동료 지지 집단을 활용하는 방법은 Lincoln & Guba(1990)가 

제시한 것으로 연구자가 연구의 방향을 유지할 수 있도록 도와주는 한편, 

연구자의 편견을 예방할 수 있다. 연구자는 지도교수, 질적 연구자인 박

사 과정 동료 1인, 박사과정 동료 1인으로부터 연구를 수행하는 동안 

연구의 체계와 절차, 결과의 해석 등을 위한 여러 차례 자문을 구하였다. 

다른 연구자들이 사례를 직접 관찰하는 것은 불가능하므로 수집한 데이

터를 제시하고 복수의 연구자들과 분석 과정과 그 결과를 토의하는 방법

을 사용하였다(Stake, 1995).  

넷째, 연구 참여자의 검토(member checking)는 자료의 충분함과 적
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절함을 확인하는 것으로, 연구 참여자들의 의견이 필요한 경우 이들에게 

의견을 구하는 방법이다. 연구자는 자료 분석이 끝난 후 연구 참여자들

에게 검토를 부탁함으로써 자료 해석의 적절성과 타당성을 확보하고자 

하였다.  

연구1부터 연구3의 자료 분석 방법은 각 장에서 자세하게 설명하였다. 

 

 

1.4.3. 연구의 윤리성 

 

 

연구자는 (재)국가생명윤리정책원에서 시행하는 연구윤리 교육을 이수

하였으며 본 연구에서는 연구 참여자의 동의, 비밀보장, 해석과 표현에 

있어서 윤리적 민감성 유지 등을 신중히 고려해야 할 윤리적인 문제로 

파악하고 이를 위해 다음과 같이 노력하였다. 

첫째, 연구 참여자들에게 연구의 목적과 성격을 충분히 설명하고 연구 

전반에 대한 정보를 제공한 후 참여자의 자발적 연구 참여를 동의 받았

다. 참여자들의 협력을 구하기 위하여 그들의 일정에 따라 수업과 교사

협력 과정을 관찰하였다. 교사면담도 참여자가 원하는, 편한 시간에 맞

추어 실시하였다. 수업의 녹화, 면담의 녹음 등은 참여자 동의 하에 실

시하였다. 

둘째, 본 연구는 세 개의 하위 연구로 구성되었으며 각 연구에서 서로 

다른 사례를 다루고 있으나 단일한 학교 내에서 근무하는 세 명의 초등

교사를 연구 참여자로 선정하였기 때문에 참여자들의 신상 및 개인정보 

보호를 위하여 연구 참여자를 알파벳을 사용하여 임의로 지칭하였다. 또

한 해당 사례의 이해를 돕기 위한 최소한의 정보만을 수집하여 논문에 

포함시켰다.  

마지막으로 교사협력, 과학수업, 교사면담 자료의 분석과 이를 바탕으

로 한 글쓰기 단계에서 연구 참여자의 과학 PCK, 과학교수지향, 수업의 
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의도, 경험 등이 연구자의 주관이나 판단에 따라 왜곡되는 것을 경계하

고. 지도 교수 및 2명의 과학교육 연구자와의 협의를 통해 피드백을 받

았다. 또한 분석된 자료와 연구자가 해석하여 서술한 내용에 대한 연구 

참여자의 검토를 거쳐 연구 자료의 왜곡을 막고 투명성을 높이고자 하였다.  
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1.5. 용어의 정의  

 

 

교사협력(teacher collaboration) 

 

교육학 연구에서 ‘협력’은 다양한 의미로 쓰이는데, 교사협력에 대한 

다면적 해석은 광범위한 종류의 담론을 만들어냈다(Moolenaar, 2012). 

교사협력은 많은 연구를 통해 ‘교육 변화, 학교 개선, 학교 재구조화, 

교사 전문성 발달’ 등의 측면에서 그 의미가 탐색 되어 서로 다른 담

론에 의해 설명될 수 있는 넓은 의미론적 장을 제공하였다(Lavié, 

2006).  

선행연구를 토대로 이 연구에서 교사협력이란 최소 두 명의 교사가 

더 나은 학생의 학습을 위해 자발적으로 의사결정에 참여하며, 함께 일

하며 상호작용하는 것(Friend & Cook, 1992)으로 정의한다. 또한 이 

연구에서 학교 내 교사협력은 교사 관계에 초점을 맞춘 개념으로 협력

(collaboration)과 협조(cooperation)를 포괄하는 의미로 사용

(Kougioumtzis & Patriksson, 2009)하였다.  

본 연구에서는 위의 교사협력에 관한 정의를 바탕으로 두 교사가 과

학수업을 위해 협력하고 있다는 것을 전제로 사례를 분석하였다. 

 

 

PCK(pedagogical content knowledge) 

 

PCK에 대한 정의는 연구자마다 다르지만 이 연구에서는 학생의 과

학 개념 이해와 과학 학습을 돕기 위해 교사가 자신의 지식 기반을 통

합하여 수업에서 실천하는, 교사의 전문 지식으로서 PCK를 이해하고

자 한다.  

교사는 학습자의 경험, 선개념, 특성, 선행학습 정도, 이해 수준 그리
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고 학습자를 둘러싼 환경을 고려하여 가르치고자 하는 내용과 관련된 

다양한 표상(representation)과 활동을 이용한다. 그리고 교사가 의도

한 수업의 목표를 학생들이 도달했는지를 평가한다. 이처럼 PCK는 수

업의 계획에서 평가까지 적용되는 교사의 지식을 말하며, 이는 내용 전

문가나 교육학자와는 구분되는 교사만의 전문적 지식을 말한다.  

 

 

과학 교수지향(science teaching orientation) 

 

 Magnusson et al.(1999)은 PCK 요소 중 하나인 과학 교수지향을 

‘왜 과학을 가르쳐야 하고, 과학 교수에서 무엇이 중요한지에 관한 교

사의 지식과 믿음’으로 정의하였다. 본 연구에서는 이 정의를 따르되, 

과학 교수지향을 이를 구성하는 세 가지 신념들의 복합적 결합으로 바

라보는 Friedrichsen et al.(2011)의 제안을 이용하고자 한다. 여기에

서 과학 교수지향은 과학 교수의 목적과 목표, 과학의 본성 그리고 과

학 교수학습에 관한 신념의 복합체로 이해된다.  

‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’은 ‘나는 왜 과학을 가르치는

가’와 같은 질문과 관련된 것이다. ‘과학의 본성에 관한 신념’은 과학의 

인식론 또는 과학 지식의 발달에 내재된 가치와 믿음과 관련된다

(Lederman, 1992). ‘과학 교수학습에 관한 신념’은 과학 학습에서의 

교사와 학생의 역할, 학생들은 어떻게 과학을 배우는지에 관한 신념을 

포함한다. 이러한 Friedrichsen et al.(2011)의 제안은 교사 신념에는 

서로 다른 측면들이 존재하며, 이러한 측면들이 교사의 수업 실천에 어

떤 영향을 미치는지를 보여줄 수 있는 장점을 갖는다(Demirdöğen, 

2016).  
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1.6. 연구의 제한점 

 

 

“완벽한 연구 설계는 없다. 항상 절충(trade-offs)이 있을 뿐이

다”(Patton, 1990, p. 162). 

본 연구는 특정 지역의 초등학교에서 과학을 가르치는 경력 교사 A

를 중심으로 그가 각기 다른 두 명의 동료 교사와 자발적으로 시작한 

일련의 학교 내 교사협력 사례(A교사와 B교사, A교사와 C교사)를 관

찰하고 분석한 질적 연구이다. 이에 이 연구가 가질 수 있는 제한점은 

다음과 같다.  

첫째, 초등학교에서의 교과전담 교사의 배정과 가르칠 교과는 학교 

(규모, 인적 구성, 학교문화 등)와 교사(질병, 원로, 임신, 육아 등)의 

실정, 전담 과목에 대한 구성원의 요구와 합의 등을 고려하여 이루어진

다. 이에 동일한 학년의 과학교과를 두 교사가 나눠서 가르치며 자연스

럽게 학교 내 교사협력을 실천할 수 있는 상황이 조성된 사례를 통한 

연구의 결과가 확대, 해석되는 데 무리가 있을 수도 있다. 하지만 다양

한 학교와 교사의 실정은 본 연구의 사례와 유사한 사례의 가능성을 

배제할 수 없게 한다. 또한 비록 비정기적이고, 낮은 수준의 협력이기

는 하나 동일한 과목을 가르치는 교사들 사이에서 자료와 정보를 주고 

받고, 경험을 나누는 등의 협력은 초등학교에서 흔하게 일어나는 일이

므로 해당 사례를 학교 현장에서 볼 수 없는 특수한 사례라고 할 수는 

없을 것이다.  

둘째, 연구에 참여한 교사들이 교사협력을 위해 확보할 수 있었던 

‘시간’의 정도가 연구 결과에 영향을 미쳤을 수 있다. 연구1에서는 시

간선택제 근무로 오전 수업만을 하고 퇴근하는 B교사의 개인 사정상 

두 교사(A와 B)가 교사협력의 시간을 충분히 가질 수 없었다. 반면 연

구3에서는 코로나 19로 인해 학생들이 학교에 등교하는 날이 많지 않

아 두 교사가 펑상시에 비해 교사협력의 시간을 많이 확보할 수 있었
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다. 교사협력과 관련된 많은 연구에서 ‘시간의 확보’ 문제는 협력에 영

향을 미치는 요인으로 지적되고 있다(e.g. DiPardo, 1997; Hargreaves, 

2019; Leonard, 1998). 본 연구는 학교 내에서 교사들의 자발적인 필

요와 요구에 의해 일어나는 비형식적이고, 자연스러운 교사협력을 관찰

하였으므로 연구1과 연구3에서처럼 ‘시간’이라는 변수는 두 교사의 협

력과 이를 통한 과학수업 실천에 영향을 미쳤을 수 있으며, 연구의 결

과도 영향을 받았을 가능성이 있다.  

셋째, 이 연구는 초등 과학교과의 여러 영역 중 물리 영역과 관련된 

특정 주제에 한정해서 교사협력을 관찰하고 과학 PCK를 분석하였다는 

한계가 있다. 초등교사는 과학교과의 세부 영역과 관련된 전공을 가지

고 있지 않으나 교사의 PCK가 주제­특이적이라는 광범위한 합의

(Abell, 2008; Loughran et al., 2004; Magnusson et al., 1999)가 있

는 만큼 생물, 지구과학, 화학처럼 다른 영역의 주제를 가르칠 때의 상

황으로 연구의 결과를 일반화하기에 무리가 있을 수 있다.   

그러나 본 연구는 소수의 교사를 대상으로 하여 그들의 교사협력 과

정과 과학수업 및 과학 PCK, 과학 교수지향을 심층적으로 탐색하였다

는 점에서 다수를 대상으로 하는 연구에 비하여 수집된 자료와 연구 

결과의 분석이 깊이 있게 이루어질 수 있었다. 연구자는 주요 연구 참

여자인 A교사의 두 개 학년, 세 개 단원에 해당하는 과학수업을 약 1

년 3개월여에 걸쳐 관찰 및 분석하여 초등 경력 교사의 과학수업과 이

를 특징짓는 과학 교수지향의 의미에 대한 경험적 연구 결과를 도출할 

수 있었다. 또한 연구 참여자 B교사, C교사와도 친분을 쌓아 과학교육

과 과학수업에 관한 그들의 개인적인 경험과 생각을 솔직하게 들을 수 

있었다. 즉, 오랜 기간에 걸쳐 형성된 연구 참여자들과의 라포르

(rapport)는 참여자들의 일상적인 과학수업과 그들의 교사협력 과정을 

자연스럽게 관찰하고, 그들이 생각하는 과학수업에 관한 이야기를 풍부

하게 들을 수 있게 하였다. 
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2. 선행연구와 이론적 배경 

 

 

2.1. 과학수업 전문성과 교사협력 

 

 

이 절에서는 초등교사의 과학수업 전문성 향상을 위해 제안되고 있

는 연구의 결과 및 시사점을 알아보기 위해 선행연구를 바탕으로 수업 

전문성의 의미와 초등교사의 과학수업 전문성에 대한 인식 및 발달 요

인 등을 살펴보고자 한다. 또한 교사협력의 개념과 교사협력의 다양한 

형태를 통해 현장에서 실천되고 있는 교사협력이 교사의 전문성 발달

에 어떤 영향을 미치는지, 교사협력이 갖는 교육학적 의미를 탐색하고

자 한다. 

 

 

2.1.1. 수업 전문성 의미 및 과학수업 전문성 발달 요인 

 

 

교사의 수업 전문성 향상과 수업 변화를 위한 교사 연수, 수업 장학, 

수업 컨설팅, 수업 멘토링 등 다양한 시도와 노력은 지금도 계속되고 

있다. 수업은 교사가 수행해야 할 직무 중 가장 핵심적인 것이지만 교

사의 수업 능력을 어떻게 개념화할 것인가는 쉬운 문제는 아니다(진영

은과 함영기, 2009). 유한구(2001)는 교사의 수업 전문성이란 용어는 

교사는 수업을 잘해야 한다는 정도의 단순한 주장이 아니라, 수업의 목

적을 효과적으로 달성하는 데 필요한 전문 지식과 기술이 무엇인가를 

밝히는 데에 의의가 있는 것이라 설명하였다. 교사는 있는 지식을 그대

로 전달하는 역할만 하는 것이 아니라 문제를 해결하는 전문가가 되어

야 하므로(Tanner & Tanner, 1995), 교사의 수업 전문성이란 무엇이
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며, 전문성 발달에 영향을 주는 요인은 무엇인지를 선행연구들을 통해 

살펴볼 필요가 있다.  

선행연구에서의 교사 전문성은 전문적 지식(professional 

knowledge)과 전문적 실행(professional practice)으로 나눌 수 있다

(소경희, 2003). 전문적 지식에 관한 연구는 교사가 전문인으로서 알

아야 할 지식은 무엇이고, 그것은 어떻게 조직, 구성되며, 어떻게 발전

하는가에 초점을 맞추어 이를 이해하려는 노력이며, 또 그 과정을 촉진

할 수 있는 방법을 찾는 것에 관심을 둔다. 교사의 전문적 실행의 관점

에서 수행된 연구는 교사가 실행하는 일의 과정과 질적 수준을 통해 

나타나는 교사의 ‘전문적 수행(professional performance or practice)’

에 관심을 둔다(문공주, 2009). 최근에는 국가 수준의 교육과정을 교

실 상황에 맞게 재창조하는 교사의 역할이 강조되면서 수업을 계획하

는 것과 가르치는 행위 모두가 교사의 전문성을 이해하기 위한 범주에 

포함되고 있다(김자영과 김정효, 2003; 소경희, 2003). 하지만 교사 전

문성에 관한 위의 두 가지 접근법이 개념적, 실질적으로 분리된 것이라

고 보기 어렵다(오필석 등, 2008). 교사 전문성에 관한 연구들은 교사

의 지식이 그의 수업과 관련된 의사결정을 안내하는 역할을 하고, 수업 

경험은 다시 교사의 지식을 형성, 발전시킨다고 가정하기 때문에 실제 

연구에서는 교사의 지식이나 믿음이 수업과 맺는 관계를 파악하거나, 

교사의 수업을 분석하여 교사가 어떤 지식과 믿음을 가지고 있는지 추

론하려 한다(오필석 등, 2008). 즉, 교사의 가르치는 행위를 전문적으

로 만드는 것은 교사의 지식이라고 할 수 있다(Johnson, 1989). 

교사의 전문성 발달과 수업의 질은 밀접한 관련성이 있다고 할 수 

있다. 따라서 교사의 전문성 발달에는 수업 능력이 향상되어 학생의 성

취도를 높인다는 것도 내포되어 있다(Supovitz & Turner, 2000). 이에 

교사의 전문성 발달을 위해 적절한 기회를 제공하는 것은 중요한데 

Ogawa(2002)는 과학수업 전문성이 있다고 생각하는 교사들은 동료 

교사와의 의사소통, 과학수업 참관, 과학 실험실 운영, 과학 부장 교사 
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경험 그리고 관련 전문 서적 읽기 등의 방법으로 전문성을 발달시켰다

고 밝혔다. 이 중에서 과학수업 전문성을 키우는 데 가장 많은 기회를 

제공한 것은 동료 교사와의 의사소통이었다. 의사소통 방식은 두 가지 

였는데 하나는 자신보다 경험이 많은 동료 교사의 도움과 조언을 받는 

것이었고, 다른 하나는 자신이 경험이 많지 않은 신규 교사들에게 조언

을 하는 방식이었다. 국내에서도 비슷한 연구 결과가 있었는데 과학과 

수업 연구 대회에서 입상한 초등교사를 대상으로 과학수업 전문성 발

달 과정을 연구한 임재근과 양일호(2008)의 연구이다. 이들의 연구에

서 전문성 발달을 이루어 좋은 수업으로 연구 대회에서 입상한 교사들

은 과학수업의 전문성 발달을 위한 방법으로 수업 공개, 동료나 선배 

교사들의 조언, 관련 서적이나 인터넷 자료, 교육 현장의 전문가의 도

움 그리고 과학 교사 모임을 통한 전문성 발달을 꼽았다.  

초등교사들이 과학수업에서 겪는 어려움을 분석한 이수아 등(2007)

은 초등교사가 실험 실습 영역에서 겪는 어려움이 전문 지식 영역이나 

수업 방법 영역의 어려움보다 더 크다고 보고하였다. 그리고 이러한 어

려움의 원인으로 교사의 수업 준비 시간의 부족, 과학 교과에 대한 전

문적 지식 향상의 기회 부족, 초등을 위한 차별화된 지원 부족 등을 지

적하였다. 이러한 어려움을 극복하기 위해서 초등교사가 스스로의 과학

수업 전문성 개발을 위해 평생 학습자의 자세로 끊임없이 노력할 것을 

제안하고 있다. 즉, 관련 문헌을 통한 지식의 습득과 온·오프라인 상

의 교사 모임을 통해 과학수업 전문성을 지속적으로 확보해 나가야 한

다는 것이다. 

초등교사의 과학 전문성에 대한 인식을 조사한 조진범 등(2008)은 

초등교사의 과학교과에 대한 전문성 인식이 부정적이며, 이는 과학교육

에 전문가라고 인식한 중등교사들을 대상으로 한 연구(심재호, 2006)

와는 다른 결과임을 밝혔다. 연구자는 다른 교과목도 병행해야 하는 초

등교사의 경우 과학교육에 대한 자신감이 결여되어 있어 전문성이 약

하다는 생각을 가지고 있다고 분석하였다. 이와 같은 분석은 같은 연구
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에서 초등교사들이 과학 전문성 향상을 저해하는 요인으로 다른 교과 

수업에 대한 부담감을 가장 큰 요인으로 꼽은 것과도 관련 지어 생각

할 수 있을 것이다. 연구자는 이러한 결과를 바탕으로 과학교육 전담의 

초등교원을 양성하는 제도의 필요성을 제안하였다.  

초등 과학실험연수에 참여한 교사들을 대상으로 교사들이 과학 실험

연수활동에서 이루어지는 활동들을 어떻게 느끼고 경험하고 의식하고 

있는지를 참여관찰과 심층면담을 통해 파악하고자 했던 유영희와 김경

희(2004)의 연구에 따르면, 교사들은 연수활동에서 이루어지는 다양한 

경험을 통해 교사로서의 전문성을 신장시켜 나가고 있다고 하였다. 교

사들은 과학과 실험 연수와 같은 연수 활동에 지속적으로 참여함으로

써 교과지도능력과 새로운 교육방법, 교수기술에 대한 정보를 얻고 있

다고 하였다. 이들 중 6년 이상 25년 미만의 경력을 가진 발전기 교사

들은 젊은 교사들에 비해 상대적으로 부족한 열정, 새로운 것을 받아들

이는데 걸리는 시간, 연령이 쌓여감에 따라 아동지도의 많은 부분에서 

젊은 교사들에 미치지 못한다는 생각 등으로 자신의 위치에 대한 위기

감을 가지고 있는 것으로 드러났다. 이러한 위기의식 속에서 과학실험

연수 참여는 전문성을 습득하여 자기 충족감을 채워가고 학생이나 학

부모에게 자신 있고 능력 있는 교사로서 인정받기 위한 교사의 노력이

었다. 하지만 교사들은 평소 수업에서 시도해보지 못한 다양한 활동들

을 경험해보고 싶어했지만 과학실험연수는 교사들의 이러한 요구까지

는 만족시켜주지 못한 것으로 나타났다. 결국 현장의 초등교사들은 과

학수업 전문성을 키우는 데 있어 이론적 논의가 아닌 실질적으로 수업

과 학생지도에 직접적 도움을 받을 수 있는 연수 활동을 선호하고 있

었으며 이는 현장 교사의 과학수업 전문성은 교사의 수업 실천과 직접

적인 연관을 갖는 경험을 통해서 향상될 수 있음을 보여준다.  

초등교사의 과학 전문성을 조사할 수 있는 측정도구를 사용하여 초

등교사의 과학 PCK 수준과 PCK의 유의미한 예측변인을 밝힌 박성혜 

(2003)는 과학 교수 자기효능감과 태도, 교사의 과학 교수와 관련한 
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풍부한 경험과 교직 경력 그리고 비지시적 교수법의 사용이 과학 PCK

를 예측할 수 있게 해주는 유의미한 설명 변인임을 밝혔다. 즉, 과학 

교수에 대한 자신의 능력에 신뢰감이 있는 교사, 과학 교수에 대한 긍

정적인 태도를 가지고 있는 교사, 학생 중심, 탐구 중심의 비지시적인 

교수법을 사용하는 교사, 또한 경력 년 수가 많은 교사일수록 과학 

PCK가 많다고 해석할 수 있다는 것이다. 이를 바탕으로 연구자는 초

등교사의 과학 전문성 예측변인들의 향상을 위하여 과학 교수에 대한 

성공적인 경험의 제공, 과학 교수에 대하여 동료 교사와 토의, 지도 및 

조언 등을 주고받는 환경, 동료 교사들이 모델이 되는 동료교수(peer 

teaching)의 경험을 제안하였다.  

이러한 연구 결과가 초등교사의 과학수업 전문성 향상을 위한 노력

에 의미를 주기 위해서는 초등교사 중 과학 교수 자기효능감이 높으면

서 과학 교수에 대한 긍정적인 태도를 가지고 있고 과학수업에 전문성

이 있다고 인정받는 경력 교사를 연구 대상으로 그의 과학 교수 실행

과 과학수업을 심층적으로 분석하는 경험적 연구가 뒷받침될 필요가 

있을 것이다.  

 

 

2.1.2. 교사협력 

 

 

1) 협력의 의미 

 

우리말에서 협력(協力)은 ‘힘을 합하여 서로 도움’이라는 의미로, 유

사한 개념은 협동, 협찬, 합작, 제휴 등이 있다. 이들의 의미에는 사용

되는 상황에 따라 차이는 있으나 ‘함께’, ‘일하다’는 의미를 내포하고 

있다. 영미권에서 교사협력을 뜻하는 단어는 collaboration과 

collegiality, cooperation 등이 있다. collaboration은 ‘공동의 지적인 
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작업 과정을 통해 함께 일함’을 뜻하고, collegiality는 공동의 작업 과

정에 참여하는 동료들 사이의 공동의 책임의식을 강조한다(권순형과 

김도기, 2013). 즉, collaboration은 함께 행동한다는 과정의 ‘실제’적 

측면을 강조하고, collegiality는 공동의 작업 과정에 참여한 동료들 사

이의 책임 의식, 즉 ‘관계의 질’을 강조한다(Kelchtermans & Geert, 

2006)는 차이가 있다. Marlow & Nass-Fukai(2000)는 collaboration

을 동등한 지위에서 함께 ‘일하는 것(work)’으로, collegiality는 전체 

작업에 독특한 기여를 하는 것에 대한 상호 간의 ‘존중(respect)’으로 

봐라 보기도 했다.  

한편, collaboration과 cooperation의 차이는 collaboration이 공동의 

작업을 구성원들 간의 결정을 통해 만들어 가는 것이라면 cooperation

은 과제를 관리자가 쪼개어 나누어 주고 분절된 과제를 수행하고 이를 

관리자가 다시 하나로 통합한다는 점에서 차이가 있다. collaboration은 

구성원들의 의사결정과정이 포함되어 있어 초기에 시간 측면에서 효율

성이 떨어져 보이지만 여러 사람의 의견이 모여 더 큰 시너지 효과를 

내기 때문에 결국에는 더 나은 결과를 가져올 수 있다.  

요약하면, 개념적 차원에서 협력은 두 사람 이상이 함께 모여 동일한 

목적을 달성하기 위해 일하는 것으로 본다고 할 수 있다(권순형과 김

도기, 2013).    

 

2) 교사협력의 개념 

 

미국의 사회학자 Lortie(1975)는 교직은 현재주의(presentism), 보

수주의(conservatism), 개인주의(individualism)가 긴밀하게 상호 연

관된 독특한 문화를 가지고 있다고 분석하였다. 이후 교직의 가장 독특

한 특성인 개인주의의 개선을 위해 교사협력에 대한 연구가 활발히 진

행되었다(Hargreaves, 2019). 1980년대 후반에서부터 1990년대 초반, 

교직의 개인주의에 대한 자각으로부터 시작된 교사협력에 관한 연구는 

교사협력이 교사들 사이의 관계 개선뿐 아니라 학생들의 학업 성취에
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도 영향을 준다는 것을 증명하였다(Hargreaves & O’Connor, 2017). 

이러한 결과와 교사 학습에서 공동체의 중요성(Lieberman et al., 2008)

을 강조한 사회학 연구의 결과가 더해지면서 교사들이 협력적으로 전

문성을 개발하고자 하는 노력이 확산되었다. 전문가학습공동체, 실천공

동체, 탐구공동체, 교사학습공동체, 교사연구공동체 등 다양한 유형의 

교사공동체들의 등장(서경혜, 2013)도 이와 같은 맥락으로 이해할 수 

있다.  

Hargreaves(2001)는 그의 저서에서 사회학적 관점에서 교사협력을 

협력(collaboration)과 가장된 동료성(contrived collegiality), 두 가지 

차원으로 구분하였다. 전자는 문화적 특징의 일면으로 바라보며, ‘자발

성(spontaneous)’, ‘자의성(voluntary)’, ‘발전 지향적(development­

oriented)’, ‘시공간을 뛰어넘는 유행(pervasive across time and 

space)’, ‘예측불가능성(unpredictable)’을 강조한다. 후자는 ‘행정적으

로 규제됨(administratively regulated)’, ‘의무적인(compulsory)’, ‘실

행 지향성(implementation­oriented)’, ‘시간과 장소에 얽매인(fixed 

in time and space)’, ‘예측가능성(predictable)’을 특징으로 한다. 

Hargreaves(2001)의 ‘협력’ 개념에서 무엇보다 중요한 것은 ‘자발성’

으로 볼 수 있는데 이는 제도나 규정에 의해 강제된 것이 아니라 조직

의 구성원들 각자가 발휘하는 자발적인 의식을 강조하는 것이다. 따라

서 자발성이 전제가 되지 않는 협력은 그가 말한 ‘가장된 동료성’으로 

볼 수 있다.  

교사협력의 개념에 대한 연구물들의 종합은 Lavié(2006)의 연구가 

대표적이다. 그는 ‘학교 기반 교사협력(school-based teacher 

collaboration)’을 언급하며 그 동안의 교사협력에 대한 개념적 논의를 

다섯 가지 차원으로 정리하였다.  
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표 2.1 학교에 기반한 교사협력 개념의 다섯 가지 차원의 비교(Lavié, 

2006) 

 

다섯 가지 차원의 협력 개념에서 기저를 이루는 관점은 ‘문화적 담

론(cultural discourses)’과 ‘효과성 담론(school effectiveness & 

improvement discourses)’이다. 이 중 ‘문화적 담론’은 동일한 과업을 

구분 문화적  

담론 

효과성  

담론 

공동체로서 

학교 담론 

재구조화  

담론 

비판적 담론 

담론의  

초점 

직장 내 

협력적 관계

의 기반이 

되는 신념과 

가치 

공유된 비전

과 실천과 

기대에 대한 

합의를 이끄

는, 문화 관

리자인 교장 

중심 

타자성의  

수용과 배려

의 윤리에 

기초한 관계

의 ‘공동체

적 형태’  

또는 ‘계약

적 형태’의 

채택 

새로운 형태의 

전문성과 집단 

학습을 지원하

는 곳으로  

학교 탈바꿈 

교사협력의 

기술

(technology)

과 목적에 

관한 문제 

제기 

교사 

협력의 

의미 

학교에서 교

사의 개인

적, 전문적 

관계의 (문

화적) 특성 

학생의 학업

성취도를 높

이기 위한 

전략 

학교조직의 

관료적 모델

에 대한  

대안으로  

공동체 구성

원으로 확장

되는 관계 

패턴 

공유된 규범과 

가치 그리고 

학생의 학습에 

대한 집단적 

초점과 관련된 

‘전문가 공동

체’로서의 특

성 

민주적·참

여적 원칙과 

사회적·정

치적 실천으

로서의 가르

치는 것에 

대한 반성을 

공유하는 집

단적 실천 

가치 

지향성 

상호의존성, 

대칭성,  

사회적 결속

력, 지지와 

자신감 지향 

‘무가치

(free-

value)’ 개념

으로서의  

효율성과  

개선 지향 

배려의  

윤리와  

포용성 지향 

끊임없이 학습

하는 포스트 

포디즘(post-

Fordist) 조직

의 유연성,  

적응성, 변화 

관리 지향 

사회정의 그

리고 권력관

계의 재정의 

지향 

방법론적 

접근 

 

질적, 설명

적 접근 

대부분  

양적 접근. 

이산 변수 

집합에서  

연구 대상의 

원자화

(atomization) 

질적 접근 

홀리스틱 

사례연구 

문화기술 

연구 

대부분  

양적 접근.  

이산 변수  

집합에서  

연구 대상의 

원자화

(atomization) 

질적 접근 

비판적 문화

기술연구 
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수행하는 동료들 상호 간의 신념 내지 가치를 강조하는 입장으로, 교사

협력에 관한 대부분의 담론들은 문화적 기반을 가지고 있다는 것에 주

목해야 한다. 본 연구가 교사협력을 바라보는 관점은 ‘문화적 담론’과 

동일하다고 할 수 있다.  

또한 교사협력에 대해 연구자들이 제시한 개념은 다음 표 2.2와 같

다. 연구자들은 대체로 교사협력에 대해 둘 이상의 교사들 사이에서 이

루어지는 과정이나 활동, 공동의 목적이나 목표 달성, 지식이나 정보의 

공유 등으로 설명하고 있다.  

 

표 2.2 교사협력의 개념 

연구자 개념 

Friend & 

Cook(1992) 

공동의 목적 달성을 위하여 의사 결정에 자발적으로 

참여하여 일하는 동등한 참여자들 사이에서 일어나

는 직접적인 상호작용의 방식 

Jarzabkowski(2002) 지적, 도덕적, 정치적, 사회적, 감정적인 어떤 수준

에서 교사들이 동료들과 함께 참여하는 형태

(collegiality)와 동료들과 함께 행동하는 지적인 전

문적 활동 형태(collaboration)를 포함 

Santamaria & 

Thousand(2004) 

의사소통, 정보 공유, 조정, 협력, 문제 해결, 협상 

등의 다양한 행동을 포괄하는 둘 이상의 개인들 간

의 상호작용 

Montiel-

Overall(2005) 

공유된 생각과 계획, 통합된 교수를 만드는 일에 관

련된 두 명 혹은 그 이상의 동등한 자격의 참여자

들이 서로 믿고 관계를 맺어 일을 하는 것 

김효정과 김민조

(2011) 

학교 업무를 물리적으로 단순 분담하는 의미 이상

으로, 교사 집단의 전문성에 기반하여 지식과 경험

을 공유하고 이를 바탕으로 의사소통하고 조정하며, 

대안을 수립하여 문제를 해결해 나가는 행위 

Shah(2011) 상호 지지와 신뢰 드러내기, 서로의 수업 관찰하기, 
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공동으로 계획하고 평가하기, 아이디어와 전문 지식

의 공유, 서로 가르치기, 교육과정 함께 개발하기, 

자료 공유하기 등 교사 간의 협력적인 관계 

권순형과 김도기

(2013) 

교사의 직무 수행 과정에서 공동의 목적을 달성하기 

위해 상호 간 지식과 정보를 공유하고 신뢰하며 자

신이 맡은 일에 책임을 지면서 자율적으로 함께 일

하는 것 

Jackson(2014) 교사들이 공동의 목표를 향해 함께 일하는 것 

김이경 등(2016) 교사들이 교직을 수행하면서 서로 협력하고 활발히 

교류하며, 교육 활동에 대한 가치와 신념을 공유하

는 것 

최연희(2018) 교사들이 공동의 목표를 달성하기 위해 교육활동을 

실천하는 가운데 동료와의 인간적인 관계를 맺고 수

평적 상호작용을 통해 자발적으로 지식, 경험, 정보 

등을 공유하고 문제 상황을 해결해 가는 과정 

 

표 2.2에서 연구자들이 말한 교사협력의 개념은 다음과 같이 6가지

의 공통된 요인을 포함한다. 첫째, ‘공동의 목표’이다. 이는 교사협력이 

이루어지기 위한 전제 조건에 해당한다. 공동의 목표를 공유한다는 것

은 교사협력에 참여하는 교사들이 정해진 목표를 공동의 목표로 인식

한다는 뜻이다. 둘째, ‘상호 신뢰적 관계’이다. ‘상호신뢰’는 교사협력에

서 교사 개인이 지각하는 심리적 차원의 요인으로, 참여자들이 신뢰에 

기반을 두고 협력한다는 뜻이다. 셋째, ‘상호작용’이다. 교사협력은 한 

쪽의 일방적인 전달이 아니라 상호작용이 가능한 방법으로 소통이 이

루어져야 한다는 것이다. 넷째, ‘지식 및 정보, 전문성의 공유’이다. 이

는 학교에서 교사들이 수행하는 과업과 관련이 있으며 교사협력의 내

용에 해당하며, 교사협력에서 중요한 부분을 차지한다. 다섯째, ‘책임감

의 공유’이다. ‘책임감’은 협력의 당사자인 교사 개인에게 맡겨진 과업

을 완수하는 것과 관련이 있으며 교사협력의 관계를 보다 강하게 만드
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는 요인이다. 마지막으로 ‘자율성’이다. ‘자율성’은 고안된 협력이 아닌 

진정한 의미의 교사협력의 기저를 이룰 수 있다는 점에서 중요한 의미

를 지닌다.  

 

3) 교사협력의 형태 

 

학교에서 교사협력은 다양한 형태로 이루어져 왔다. 수업 컨설팅을 

통합 교사협력, 동학년 협의회를 통한 교사협력, 멘토링을 통한 교사협

력 그리고 교사학습공동체를 통한 교사협력을 들 수 있다.  

 

①  수업 컨설팅 

 

컨설팅에 대한 개념은 제한적으로 사용되기 때문에 통일된 정의를 

내리기가 쉽지 않다. 권덕원(2007)은 수업컨설팅을 수업 능력이 검증 

된 교사가 동료 교사의 수업 개선을 위하여 지도·조언 하는 일련의 

체계적인 과정이라고 보았다. 이화진 등(2006)은 교사의 전문성 개발

과 수업에 대한 객관적이고 지원적인 정보를 효과적으로 제공함으로써 

수업의 질을 높일 수 있는 효율적인 수업 장학으로 교사의 자발적인 

참여를 기본으로 하는 활동이라고 하였다. 한편, 설규주(2007)는 실제 

수업 상황 속에서 수업의 주체인 교사의 고민, 필요, 딜레마 상황을 해

결하는 데 도움을 주는 활동이라고 정의하였다.  

수업 컨설팅은 그 의미가 포괄적이어서 명확하게 정의를 내리기가 

쉽지 않지만 교수의 전문성 개발과 수업 방법을 개선한다는 의견에는 

일치하고 있다. 즉, 수업자 자신, 동료 교사, 수업 컨설팅 전문가가 협

력하여 지속적으로 수업에 대한 진단과 처방, 실행을 통해 수업의 실질

적인 개선을 이루어가는 협력적 과정이라 할 수 있다.  

수업 컨설팅이 기존의 수업 장학과 가장 다른 점은 의뢰인들의 자발

적 요구에 따른 수업에 대한 지원 활동이라는 것이다. 컨설팅에서는 의

뢰인의 문제를 직접 책임지지 않고, 의뢰인으로 하여금 문제를 해결하
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도록 돕는 것을 원칙으로 하며 수업 컨설팅 결과, 수업의 질적 개선 및 

향상을 이루도록 하는데 목적이 있다(변정현, 2010).  

 

②  동학년 협의회 

 

초등학교에서 동학년은 당해 학년도 즉, 매년 3월 1일부터 다음 해 

2월 말까지 1년 동안 동일한 학년을 담당하게 된 교사들의 조직이다. 

초등학교에서 동학년이 갖는 의미는 남다른데, 관료조직의 한 부분으로

서의 의미와 교수·학습 활동의 협의 조직으로서의 의미를 지닌다(류

방란, 2002). 초등학교 교사들은 상호 협력을 바탕으로 한 동학년 조

직의 여러 가지 기능을 활용하여 학년 교육활동을 논의하고 실현한다. 

따라서 학교와 학년의 경영 및 교육활동을 위해서 동학년 협의회는 매

우 중요한 기능을 한다고 볼 수 있다.  

심수원(2010)은 동학년 교사들은 교육과정을 재구성하면서 교육내

용의 정확성과 교수방법의 적절성을 높이며 교사 상호 간 주인의식을 

공유하게 된다고 하였다. 근무하는 학교가 동일하고 담당하는 학생들의 

상황이 매우 유사한 동학년 교사들이 서로 협력하여 교육과정을 재구

성할 때 그 효율성이 배가되기 때문이다. 동학년 협의회에서는 교육과

정과 관련된 협의 외에도 학급경영, 교수 협력, 교재 개발 등과 관련한 

상호 의견 교환이 이루어진다. 따라서 동학년 협의회는 학년 전체의 학

습지도와 생활지도와 같은 공동의 교육 목표를 이뤄 낼 수 있는 기회

를 제공하기 때문에 교사 개인의 한계를 극복하고 교사의 전문성을 신

장시킬 수 있다(박민선, 2017; 윤석주, 2016). 

 

③  멘토링 

 

교직에서의 멘토링은 멘토의 역할과 관련하여 다양한 정의가 있지만, 

경력 교사가 초임 교사 및 예비 교사의 전문성 향상을 지원해주는 활
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동으로 해석하는 데 폭넓은 동의가 이루어지고 있다(Feiman-Nemser, 

1996). 즉, 전문성을 갖춘 숙련된 경력 교사가 상대적으로 경험이 적

은 초임 교사의 교직 적응과 전문성 발달을 목적으로 다양한 유형의 

도움을 제공하는 다차원적인 관계라고 할 수 있다(김종미, 2009).  

김종미(2009)는 멘토링이 다른 지원 활동과 다른 점으로 멘토링은

장기간 지속되고, 일대일 혹은 일대 소수의 상황에서 진행되는 경우가 

많기 때문에 상호 이해와 신뢰, 정서적 결속이 특히 중요하다고 하였다. 

요컨대, 멘토링은 단위 학교를 중심으로 경력 교사가 초임 교사와의 친

밀하고 수평적인 관계를 맺어 지속적인 수업 전문성 및 심리적 지원을 

도모할 수 있는 방안으로 볼 수 있다.  

 

④ 교사학습공동체 

 

교사학습공동체는 흔히 전문가학습공동체(professional learning 

communities)와 상호 호환되는 용어로(서경혜, 2009), 영미권을 중심

으로 교사의 전문성 신장, 교수­학습 개선, 교육개혁의 지속과 학교 

조직의 발전 등을 위해 활발히 논의되어 왔다(Muijs & Harris, 2003). 

교사학습공동체는 교사의 전문성 발달을 위해 교사가 가진 개별 지식

을 정당화시킬 수 있는 과정과 이를 함께 할 수 있는 동료 교사의 필

요성에 의해 조직된다. 다양한 형태로 존재하는 교사학습공동체가 지향

하는 점은 학생들의 성공적인 학습의 경험을 이끌어 내는 것이다

(DuFour, 2004; Hord, 1997). 

교사학습공동체는 다음과 같은 특징을 지닌다고 알려져 있다

(DuFour & Eaker, 2009). 첫째는 미션과 비전 그리고 가치의 공유이

다. 둘째는 공동 탐구(collective inquiry)로, 구성원들은 공동으로 교

육 실천을 탐구한다. 이는 교사학습공동체가 계속해서 발전할 수 있는 

원동력이다. 세 번째는 교사학습공동체는 목적을 공유하는 협력적 팀으

로 구성되고 운영된다. 네 번째는 실천지향성이다. 교사학습공동체는 
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새로운 이론이나 방법 등에 대한 실천과 실험을 두려워하지 않는다. 다

섯 번째는 교사학습공동체는 계속해서 더 나은 것을 찾고 그들의 실천

을 지속적으로 개선하고자 한다. 여섯 번째는 결과 지향성으로, 노력이 

어떤 결과를 가져왔는지, 결과를 토대로 그들의 노력을 평가한다. 결국 

교사학습공동체는 각자의 전문역량을 공유하고 구성원 간 가르치고 배

우며 학생의 학습을 위해 공동의 노력을 기울인다고 할 수 있다. 따라

서 교사가 교사학습공동체를 구성하여 협력한다는 것은 혼자 가르치고, 

간섭하지 않았던 종래의 방식을 벗어나 서로의 수업을 관찰하고 서로

에게 코치가 되어 수업 개선을 돕거나 함께 팀티칭 하는 등 협력적으

로 실천한다는 것을 뜻한다(서경혜, 2013).  

이러한 교사학습공동체는 여러 학자들에 의해 구성 요소가 무엇인지

에 대한 연구가 이루어졌다(Roy & Hord, 2006; Stoll & Louis, 2007). 

학자들마다 약간의 차이는 있으나 공통적으로 리더십 공유, 비전 공유, 

학생의 학습에 대한 강조, 교사협력, 전문적 탐구를 추구하는 학교 문

화와 지원 환경을 꼽을 수 있다. 이 중 교사협력은 교사학습공동체의 

중요한 요인이며, 교사들 간의 단순한 친근감 이상을 뜻한다(Roy & 

Hord, 2006). 교사학습공동체에서의 대표적인 교사협력 관계는 동료 

교사가 서로의 전문가, 멘토의 역할을 실행하는 형태이다. 이러한 협력

적 관계를 통해 교사들은 동료의 장점을 배우고 서로의 조언을 받아들

여 자신의 전문성을 향상시킨다.  

 

4) 학교 내 교사협력 

 

우리나라에서 교사학습공동체는 일부 교사들이 학교 밖에서 자생적 

자율학습모임을 갖기 시작하면서 형성되었고, 이후에 이런 형태로 존재

해왔다(이윤미와 정광순, 2016). 단절된 교직 문화와 단위 학교 내의 

교사 집단이 갖는 한정성은 교육철학과 교육적 관심사가 비슷한 교사

와의 만남을 어렵게 하였다. 학교 내에서 전문성 함양의 욕구를 충족하

지 못한 교사들은 더 넓은 교사 집단으로 눈을 돌리며 학교 밖에서 연
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구동공체를 구축해 온 것이다(김성천과 양정호, 2007). 하지만 학교 

밖 교사학습공동체의 형성 이유와는 반대로 학교 내 교사학습공동체가 

학교 효과성을 증진시키고, 교사의 전문적 성장에 기여하며, 교사의 직

무 수행과 학생 학업 성취도에 긍정적 영향을 미친다는 연구 결과도 

있다(Kougioumtzis & Patriksson, 2009; Santamaria & Thousand, 

2004).  

학교 내 교사협력을 실천하는 학교 안 교사학습공동체는 같은 학교

에서 근무하는 교사들로 구성되어 있기 때문에 학교 내부의 문화, 조직 

특성, 학생 등 유사한 문제를 공유하면서 ‘공동수업 설계’가 가능하다

(이승호 등, 2015). 또한 바람직한 결과를 위해 서로의 관점을 나누고 

서로 학습하는 과정을 협력적으로 촉진하기 때문에 지속적인 배움이 

일어난다고 할 수 있다(김민조 등, 2016).  

학교 내 교사협력에서는 멘토링 형태의 교사 학습이 일어나기도 한

다. 하지만 이는 일반적인 멘토링이 아닌 ‘협력적 멘토링

(collaborative mentoring)’으로 규정된다. 멘토(mentor)가 멘티

(mentee)에게 일방적으로 가르쳐주는 것이 아니라 교사학습공동체에 

참여하는 모든 구성원의 성장과 발달에 기여하는 평등한 전문적 관계

로 봐야 한다는 주장이다(김민조 등, 2016). 

학교 내 교사협력은 학교 차원의 교사 간 관계에 초점을 둔 개념이

다(Kougioumtzis & Patriksson, 2009). 여기에는 공동의 목적 달성을 

위하여 공식적, 비공식적 집단에서 이루어지는 계획, 의사 결정, 문제 

해결 등이 포함된다(Friend & Cook, 1992). 학교 내 교사협력은 교사 

집단의 전문성에 기반하여 지식과 경험을 공유하고, 의사소통하며, 대

안을 수립하여 문제를 해결해 가는 행위를 모두 포괄한다(김효정과 김

민조, 2011).  
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2.1.3. 문헌으로부터의 시사점 

 

 

다른 교과목도 병행해야 하는 초등교사의 경우 교사 본인이 느끼는 

교과 전문성이 다양하기 때문에 모든 초등교사가 과학교육에 자신감을 

가질 수는 없다. 그렇다면 학생들의 의미 있는 과학학습과 탐구 경험을 

위해 초등 과학교과에서 요구하는 교사 전문성을 어떻게 신장시킬 수 

있는가에 대한 지속적인 고민과 이를 해결할 수 있는 다양한 제안 및 

실천이 필요하다.  

문헌 및 선행연구를 통해 교사들은 자신의 수업에 실질적으로 도움

을 받을 수 있는 기회를 선호하며 이를 통해 자신의 과학수업을 개선

하고자 한다는 것을 알 수 있었다. 또한 교사들은 동료 교사와의 의사

소통과 교류가 과학수업 전문성 신장에 직접적인 영향을 주는 것으로 

인식하고 있었다. 초등학교 현장에서 지속적으로 시도되고 있는 수업 

컨설팅, 멘토링, 교사학습공동체 등은 모두 동료 교사와의 의사소통과 

교사협력을 기반으로 하나 무엇보다 교사가 학교 내에서 과학수업과 

관련된 경험을 지속적으로 협력하고 공유할 수 있는 기회를 갖도록 하

는 것이 필요하다는 것을 알 수 있었다. 하지만 학교 내 교사협력이 구

체적으로 초등교사의 과학수업 전문성을 신장을 위해서 어떤 역할을 

하는지 교사협력 자체를 실제적인 사례를 기반으로 한 연구는 매우 부

족하였다. 국내에서 많이 연구 된 교사학습공동체에 관한 연구들 역시 

교사협력 자체가 아니라 교사학습공동체에 주요 관심이 있으며, 그것의 

주요 특징 중에 하나로 협력성을 다루는 정도에 그치고 있는 경우가 

많다(김효정과 김민조, 2011).  

학교 내 교사협력 사례는 교사들이 과학수업을 위해 협력하는 실제

적인 모습을 가장 잘 보여줄 수 있는 경우이므로, 교사협력과 수업 전

문성과의 관계에 대한 의미 있는 시사점을 제공해 줄 수 있을 것이다. 

따라서 학교 내 교사협력은 어떻게 이루어지며, 이를 저해하는 요인은 
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무엇인지, 교사협력이 교사의 전문 지식 공유와 전문적 실행에 어떤 영

향을 미치는지에 대한 경험적, 실천적 연구가 이루어져야 한다. 이를 

위해서는 단위 학교에서 교사에 의해 시작된 협력 사례를 통해 교사협

력과 그들의 일상적 과학수업과의 관계를 살펴보는 일이 필요하다. 
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2.2. 과학 교수지향 (science teaching orientation) 

 

 

이 절에서는 교사의 전문적 지식인 PCK와 PCK의 요소를 알아보고, 

교사의 PCK와 관련된 명확한 논의 및 PCK 연구를 위해 제안된 

CM(Consensus Model)과 RCM(Refined Consensus Model)에 대해 

살펴보고자 한다. 또한 본 논문의 이론적 틀인 PCK 요소 중 하나인 

‘과학 교수지향’에 대해 알아보고자 한다. 선행연구에서 나타난 지향의 

정의를 통해 지향이 갖는 복잡함의 성질을 탐색하고, 교사의 지향에 초

점을 맞춘 연구들을 살펴봄으로써 교사의 지향을 탐색하는 일이 교사

의 과학 교수 실천과 관련하여 어떤 의미를 갖는지에 대한 시사점을 

찾고자 한다. 

 

 

2.2.1. PCK와 PCK 요소 

 

 

1) PCK 

 

교사의 전문성과 전문 지식을 논할 때 등장하는 개념인 PCK는 

Shulman(1986)이 최초로 제안하였다. PCK는 그가 제안한 교사 지식 

기반(teacher knowledge base) 안의 일곱 가지 교사 지식 중 하나였

다(Shulman, 1987). Shulman(1986)은 PCK를 “교수를 위한 교과 내

용 지식” 그리고 “다른 사람이 이해할 수 있도록 주제를 구성하고 표

현하는 방법”이라고 정의하였다(p. 9). PCK가 중요한 이유는 이를 교

사 지식의 통합적 형태(integrated form)로 바라보기 때문이다. PCK는 

교수 내용의 중심 주제를 이해하고, 이를 특정 학생들에게 어떻게 표현

하고, 가르쳐야 하는지에 대한 지식이다(박성혜, 2003). 이는 가르치려
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는 개념을 표현하기 위한 가장 유용한 형태의 표상(representation), 

비유, 예시, 설명, 시범 등 학생들이 이해하기 쉽게 표현하고 형식화하

는 지식을 포함한다(Shulman, 1986). 교사의 PCK를 이해한다는 것은 

교사가 교수 전략을 선택하고 결정하는데 있어 어떻게 그가 가지고 있

는 지식을 통합하고 조직하는지, 그 과정을 이해하고 살펴볼 수 있게 

한다는 것을 의미한다.  

Shulman의 제자인 Grossman(1990)은 그의 저서 “The Making of 

a Teacher”에서 교사 지식 모델을 제안하였다. 그는 내용 지식, 일반 

교육학 지식, 상황 맥락 지식, PCK로 구성되는 교사 지식 기반 중 

PCK를 “교수 전략을 결정하는 개념 지도”(p. 86)라고 설명하였다. 

Tamir(1983)는 PCK의 또 다른 측면으로서 평가에 관한 지식과 기술

을 제안하기도 하였고 Carlsen(1999)은 과학교수를 위한 PCK 모델

의 요소로서 “학생의 오개념에 대한 이해”를 중요하게 포함시키기도 

하였다(p. 141). 이후 Magnusson et al.(1999)이 과학 교수를 위한 

정제된 PCK 모델을 제안하면서 다섯 가지의 PCK 요소를 포함시켰다. 

‘과학교수를 위한 지향, 학생 이해에 관한 지식과 신념, 과학 평가에 

관한 지식과 신념, 과학 교수를 위한 교수 전략에 관한 지식과 신념, 

과학 교육과정에 관한 지식과 신념’이 그것이다(p. 97)(그림 2.1). 이

들이 제안한 모델의 또 하나의 특징은 PCK 구성 요소의 하위 요소를 

제시하여 교사의 전문 지식을 더욱 구체적으로 묘사했다는 것이다. 예

를 들면, 평가에 관한 지식은 평가 영역과 방법으로, 교수 전략은 교과

­특이적 전략과 주제­특이적 전략으로 나누어 제시한 것 등이다(그

림 2.1).  
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그림 2.1 과학 교수를 위한 PCK 모델(Magnusson et al., 1999) 

 

Shulman(1986)이 PCK를 도입한 이후 PCK와 그 요소에 대한 많

은 연구가 있었다. 따라서 PCK에 대한 의미 규정은 Shulman의 정의

를 따르면서도 하위 요소나 특징은 연구자마다 차이가 있다(곽영순, 

2008). 특히 과학교사를 대상으로 하는 PCK 연구는 대부분 그 구성

요소와 특성을 탐색하였다(Abell, 2008). 국외 선행연구에서의 PCK에 

관한 정의들은 표 2.3과 같다. 
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표 2.3 다양한 PCK 정의 

연구자 정의 

Shulman(1986) 교육학 지식과 교육내용 지식의 특별한 혼

합물로서, 특정 내용을 특정 학생의 이해를 

촉진할 수 있도록 가르치는 방법에 대한 지

식 

Cochran et al.(1993) PCKg(pedagogical content knowing)  

교육학적 지식, 교과 내용 지식, 환경 맥

락에 관한 지식, 학생 특성에 대한 지식과 

같이 4가지 구성요소에 대한 교사의 통합

적 이해 

Council(1996) 과학 내용, 교육과정, 학습, 교수 및 학생

에 대한 교사의 지식을 통합하는 특별한 

이해와 능력 

van Driel et al. 

(1998) 

학습 촉진을 위한 상황에서 교과 지식에 

대한 교사의 해석과 변형 

Magnusson et al. 

(1999) 

교과 지식, 교육학 지식, 맥락 지식의 변

형의 결과로 교사 지식의 한 영역 

Loughran et al. 

(2001) 

학습자가 특정 과학 내용을 이해하는 데 

도움이 되는 교수 상황을 제시할 목적으

로 이용하는 지식 

Park & Oliver(2008) 교과 지식을 가르칠 수 있게 변형한 교수

용 지식 

 

Abell(2008)은 PCK 본성에 관한 합의된 관점을 찾기 위해 

‘International Journal of Science Education’ 특별호에 실린 PCK 논

문들을 분석함으로써 PCK와 관련된 네 가지 공통된 관점을 다음과 같

이 밝히기도 하였다.  
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첫째, PCK는 ‘다른 타입의 지식들의 변형’을 포함하는 지식의 구별

되는 범주이며(PCK is a distinct category of knowledge that involves 

‘the transformation of other types of knowledge’(p. 1407), 교사가 

가지고 있는 다른 지식들과 밀접한 관련이 있으면서 교사의 가르치는 

것과 관련된 행동의 이유를 설명해 줄 수 있는 지식이다. 둘째, PCK는 

특정한 교과 내용과 관련이 깊은데, 이를 PCK의 주제­특이적 속성이

라고 한다. 셋째, PCK는 매우 개인적이며 개별적인 속성을 가지고 있

는 것으로 여겨진다. 마지막으로, 교사의 PCK는 학생의 학업 성취나 

학습 동기와 같은 학생의 학습 결과와 밀접한 관련이 있는 것으로 여

겨진다. 

국내에서는 임청환(2003)이 여러 연구자의 입장을 분석 및 종합하

여 PCK의 본질에 대한 평가를 다음과 같이 하였다.  

첫째, PCK는 교사 개인이 특정한 과학수업 상황 속에서 과학교과를 

가르치는데 사용하는 과학 내용 지식과 과학 교수방법 지식의 합성체

를 의미하는 것이다. 둘째, PCK는 교사 자신이 가지고 있는 교수를 위

한 독특한 지식체로서 과학교사 전문성의 요체가 되며, 자질 있는 과학

교사가 갖추어야 할 핵심적이고 필수적인 사항이다. 셋째, PCK는 어떤 

특수한 상황에서 특수한 내용을 어떻게 가르치느냐에 관한 지식으로서 

이것은 교사마다 독특하게 구성된 지식 체계에 따라 달라진다. 

이처럼 PCK는 교사 전문성의 요체이며 능력 있는 교사가 갖추어야 

할 핵심적이고 필수적인 구인이라는 것에는 의견을 같이한다

(Clermont et al., 1993; Magnusson et al., 1999; Marks, 1990; 

Shulman, 1986; van Driel et al., 1998). 하지만 구성요소에 대해서는 

학자마다 다양한 주장들이 존재한다(Loughran et al., 2004; van Driel 

et al., 1998). PCK를 교과 지식, 교육학 지식, 상황 지식의 통합 모델

(integrative model)과 변형 모델(transformative model) 중 어느 관

점으로 보느냐에 따라 PCK를 구성하는 요소가 달라진다(Gess-

Newsome, 2002). 통합 모델은 교사의 지식 기반을 강조한 것이며, 
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실천적 지식(practical knowledge)의 개념과 유사하다. 변형 모델은 

PCK를 교사 지식 기반으로부터 변형되어진 지식으로, 교사와 교육학

자, 내용 전문가와 구분할 수 있는 교사 지식의 고유 영역으로 본다. 

하지만 이 두 개념은 상반된 것이라기보다 PCK의 정의와 그 범위에 

따라 두 모형의 혼합으로 표현할 수 있다(문공주, 2009). 본 연구에서

는 통합 모델에 기반을 두고, 학생의 과학 개념 이해와 과학 학습을 돕

기 위해 교사가 자신의 지식 기반 즉, 교과 내용 지식, 교육학 지식, 

상황 지식을 수업 실행의 과정에서 통합하여 형성하는 수업을 위한 전

문 지식으로서 PCK를 이해하고자 한다. 

 

 

그림 2.2 PCK에 대한 통합 모델(좌)과 변형 모델(우) (Gess-Newsome, 

2002, p. 12) 

 

PCK에 대한 연구가 발전함에 따라 이것의 정의, 모형 그리고 자료 

수집 방법의 다양성은 PCK에 대한 사고의 차이와 PCK와 관련된 많

은 논의를 드러내게 되었다(Gess-Newsome, 2015). 예를 들면, 교수

지향과 PCK는 어떤 관계인가, PCK는 교사 개인의 지식인가 아니면 

공동체가 가진 지식인가, PCK는 교사 지식 기반에 존재하는가, 아니면 

기능(skill)인가, PCK는 교수 행위와는 별도로 측정 가능한가? 등이다.  

이와 같은 과학교육 연구에서 연구자마다 상이한 PCK의 개념에 대
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한 합의된 모델을 찾으려는 노력이 PCK를 연구하는 과학교육자 사이

에서 있었는데, 2012년과 2016년에 열렸던 1, 2차 PCK 연구자들의 

모임(PCK Summit)이 그것이다. 1차 모임에서 Shulman(2015)은 초

기 PCK 개념에서 정의적 측면(emotion, affect, feelings, and 

motivation, all of non-cognitive attributes, p.9)을 포함시키지 않은 

것, 교사의 교육학적 행동에 충분한 관심을 기울이지 않은 것, 사회적, 

문화적 맥락을 고려하지 않은 것, 교수의 결과 또는 산물을 무시한 점 

등을 약점으로 언급한 바 있다.  

Shulman이 언급한 PCK 개념의 약점들을 보완하고 이를 보다 정확

하게 기술하기 위해서 1차 PCK 서밋에서 과학교육 연구를 위한 PCK

는 “특정한 목적을 가지고, 특정한 방법으로, 특정 학생들의 성취 향상

을 위해서 특정 주제를 가르치기 위한 지식”으로 정의되었다(Gess-

Newsome, 2015, p. 36) 그리고 과학교육 연구에서의 PCK와 관련된 

합의된 모델을(CM, Consensus Model) 도출하였다(그림 2.3). 

1차에서 제안된 CM의 가장 큰 제한점은 모델 내에서 PCK가 최소

화되어 잘 드러나지 않는다는 것이었다. CM은 교사의 전문적 지식과 

기술에 초점을 맞춘 모델로, 교사의 PCK는 ‘교실 실천(classroom 

practice)’이라는 조건 하에 교사의 다른 지식 기반들의 영향을 받는 

pPCK로 표현되고 있다. 이 모델은 교사의 전문적 지식 기반(teacher 

professional knowledge bases, TPKB)과 주제­특이적인 전문 지식 

(TSPK, topic­specific professional knowledge)이 교사의 지식이 되

기 위해서는 증폭(amplifier)과 여과(filter)를 통해 교사가 가진 렌즈

를 통과해야 한다고 설명한다(Gess-Newsome, 2015). 

이 모델이 기존의 PCK 모델과 다른 점은 첫째, 교수 실천(기술)을 

PCK의 정의 안에 포함시켰다는 것이다. 이는 PCK가 정적인 지식이 

아니라 좀 더 동적이라는 것을 의미한다. 둘째, 개인적 PCK 그리고 기

술(PCK&S)은 전형적(canonical)이면서 TSPK와는 다르다는 것을 설

명할 수 있다는 것이다. 다시 말하면 TSPK는 전문가들에 의해 전형적
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으로 성문화된 지식이며 PCK는 교사 개인이 갖는 사적 지식이라는 것

이다. 하지만 과연 교사의 PCK가 개인에 한정된 지식인가에 대한 논

란은 계속되고 있다.  

 

 

그림 2.3 PCK를 포함하는 교사의 전문 지식과 기술 모델(CM, 

Consensus Model) (Gess-Newson, 2015, p. 31) 

 

어떤 학자들은 PCK의 본성을 교사 개인의 고유한 지식으로 규정하

기도 한다(Hashweh, 2005). 반면 어떤 학자들은 교사들 간에 공통적

인 PCK가 규정될 수 있다는 것과 좀 더 일반적인 형태의 PCK를 개

발할 수 있다고 주장한다(van Driel et al., 1998). PCK를 집단적인 지

식으로 바라보는 Smith & Banilower(2015)는 “PCK는 연구와 전문가 
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집단의 실천을 통해서 형성되거나 널리 받아들여진다(p. 90)”라고 주

장하는데 이에 따르면 PCK는 연구자와 전문가에 의해 정의될 수 있는 

것으로 간주된다. 

CM이 교사의 PCK와 학생들의 성취와의 관계를 연관 짓는 모델임에

도 불구하고, 이는 경험적, 실천적 증거를 기반으로 하기보다 이론적 

가정이라는 한계를 갖는다는 것이 밝혀졌다. 왜냐하면 교사의 PCK와 

학생의 성취 사이의 관계를 탐색한 몇몇 연구들은 CM과는 다른 결과

를 제시(e.g. Gess-Newsome et al., 2019; Keller et al., 2017; Sadler 

et al., 2013) 하기도 했기 때문이다. 또한 CM은 교사의 전문적 지식과 

기술에 영향을 주는 변수와 이것들의 다층적 의미 그리고 PCK의 복잡

한 속성을 충분히 드러내지 못했다는 비판을 받기도 하였다(Carlson 

et al., 2019). 

CM이 갖는 이러한 한계를 극복하고 과학교사의 PCK 이해와 교사교

육, 교육과정 그리고 교육 정책에 시사점을 줄 수 있는, 좀 더 유용한 

PCK에 관한 합의된 모델을 설명하기 위해 2017년 PCK 연구자들의 

2차 모임이 개최되었다. 2차 모임에서는 PCK 측정을 위한 연구 방법

과 도구(instruments and tools) 그리고 이를 통해 얻은 결과를 공유

하고, 1차 모임 이후의 연구자들의 연구 결과 평가를 통해 CM을 평가

하고 재논의하여 RCM(Refined Consensus Model)이라는 수정된 모델

이 제안되었다.  

RCM은 교사의 과학 교수 실천을 위한 지식과 경험의 복잡한 층위

를 표현하는데, 과학 교수를 위한 교사의 PCK는 교사의 전문적 지식 

기반(예를 들면, 내용지식, 교육학 지식)을 바탕으로 하며, 학습 상황

(예를 들면, 학생의 특성, 학교의 규칙, 지역 사회의 가치 등)이 교수

학습에 영향을 미친다는 것을 보여준다. 또한 이 모델의 핵심적 특징은 

PCK의 세 가지 영역을 나타내고 있다는 것이다. 이는 집단적 

PCK(cPCK), 개인적 PCK(pPCK) 그리고 실천적 PCK(ePCK)이다. 

이 중 ePCK는 교사의 관련 지식에 대한 표현, 교수 전략의 선택, 사
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용하는 표상 등을 통해 관찰 가능하다. 하지만 ePCK는 특정한 과학 

주제에 한정되기 때문에 교사의 PCK 전체를 나타내지를 못하며, 

pPCK의 일부분으로 여겨진다.  

 

 

그림 2.4 PCK에 관한 Refined Consensus Model(RCM) (Carlson & 

Daehler, 2019, p. 83) 

 

pPCK는 동료 교사, 과학자, 교육 연구자, 내용 전문가와 같은 이들

의 영향을 받아 형성된 교사 자신의 교수학습 경험이 반영된 역동적이

면서도 개인적인 전문 지식과 기술이다. 교사의 pPCK는 정규 교육, 

교수 경험 그리고 전문적 나눔(배움)을 통해 시간이 갈수록 발달하고, 

형성되며, 정제된다. 따라서 pPCK는 교사 개인의 고유한 지식이다.  

cPCK는 교사의 개인적인 노력과 다양한 과학 교육자들의 기여가 합

쳐진 지식이다. 이는 과학 교수를 위한 특별한 지식이며 전문가 집단 

내에서 공유될 수 있는 지식이다. 따라서 cPCK는 한 명 이상이 공동
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으로 가지고 있는 지식이며, 집단적이며 대중적이다. cPCK에 대한 이

러한 인식은 과학 교수를 위한 지식이 동학년 또는 같은 교과 교사들 

간, 학교 내, 지역 사회, 교사학습공동체 안에서 발달할 수 있다는 것

을 의미한다. 

 

2) PCK의 구성 요소 

 

Grossman(1990)은 PCK의 요소로 Shulman이 제안한 교수 전략에 

관한 지식, 학생들의 개념화에 관한 지식에 더하여 교육과정에 관한 지

식, 교수 목적에 관한 지식과 신념을 포함시켰다. Marks(1990)는 교

수를 위한 내용 지식, 학생 이해에 관한 지식, 교육과정 지식에 교수 

매체에 관한 지식을 포함시켰다. Cochran et al.(1993)은 PCK를 학생

의 학습과 교수학습이 일어나는 환경적 맥락에 대해 아는 것을 강조하

는 PCKg(pedagogical content knowing)로 재정의하고 실제 교수 상

황에 따라 역동적으로 달라지는 구성주의 관점을 적용하였다. 이들은 

환경 맥락에 관한 지식을 PCK 요소에 포함시켰다. Magnusson et al.  

(1999)과 Park & Oliver(2008)는 교수 지향, 교육과정 지식, 학생 이

해 지식, 교수 전략 지식, 평가 지식을 PCK 구성 요소로 제시하였다.  

조희형과 고영자(2008)는 과학과 교육학 차원으로 나누어 과학교사

의 PCK를 살펴보았다. 과학의 구성요소에는 과학적 방법, 과학지식, 

과학자와 직업, 과학사와 과학철학이 있다. 그리고 교육학 차원의 구성

요소에는 교육과정, 학습 이론과 모형, 교수 전략, 평가, 교수학습 환경

을 포함시켰다. 임청환(2003)은 과학 PCK에 과학 교수에 대한 관점, 

과학 교육과정에 대한 지식과 신념, 특수한 과학 주제에 대한 학생들의 

이해에 관한 지식과 신념, 과학 교수를 위한 수업 전략에 관한 지식과 

신념을 구성 요소로 보았다. 박성혜(2003)는 PCK의 하위 범주를 교

수법 지식, 표현 지식, 내용 지식, 평가 지식, 학생 지식, 교육과정 지

식, 환경 상황 지식으로 구분하였다.  

연구자들에 의해 제안된 PCK를 구성하는 PCK 요소들을 정리하면 
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다음 표 2.4와 같다.  

 

표 2.4 PCK를 구성하는 PCK 요소들 

연구자 PCK 요소 

Grossman(1990) 서로 다른 수준의 학습자에 교과를 가르치는 

목적에 관한 지식과 신념, 특정 주제에 대한 

학생들의 오개념과 개념 이해에 대한 지식, 

교과를 가르치는데 이용 가능한 교육과정 자

료에 대한 지식, 교육과정에 대한 수평적, 수

직적 지식, 특정 주제를 가르치기 위한 표상

과 교수 전략 지식 

Marks(1990) 교수 내용 지식, 학생 이해에 관한 지식, 교

육과정 지식, 교수 매체에 관한 지식 

Magnusson et al. 

(1999) 

과학 교수를 위한 지향, 과학 교육과정에 관

한 지식과 신념, 과학 학습 평가에 관한 지

식과 신념, 학생 이해에 관한 지식과 신념, 

과학 교수를 위한 교수 전략에 관한 지식과 

신념 

박성혜(2003) 교수법지식, 표현지식, 내용지식, 평가지식, 

학생지식, 교육과정지식, 환경상황지식 

임청환(2003) 과학 교수에 대한 관점, 과학 교육과정에 대

한 지식과 신념, 특수한 과학 주제에 대한 

학생들의 이해에 관한 지식과 신념, 과학 교

수를 위한 수업 전략에 관한 지식과 신념 

조희형과 고영자

(2008) 

과학적 방법, 과학지식, 과학자와 직업, 과학

사와 과학철학 

Park & Oliver(2008) 과학 교수를 위한 지향, 과학 교육과정 지식, 

과학 학습 평가 지식, 학생 이해 지식, 과학 
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교수를 위한 교수 전략 지식, 교사 효능감 

Park & Chen(2012) 교수에 대한 지향, 교육과정에 관한 지식, 학

생에 관한 지식, 교수 전략에 관한 지식, 평

가에 관한 지식 

 

 

2.2.2. 과학 교수지향 

 

 

1) 지향(orientation)의 정의 

 

지향은 가르치는 데 있어 교사가 갖는 가치관, 목표, 신념, 성향 등

의 개념을 포괄하는 의미이다. 이 중 신념은 여러 분야에서 폭넓게 사

용되는 개념으로 교육학에서는 교사의 사고 과정과 의사결정을 대상으

로 한 연구가 수행되면서 교사의 교수에 대한 신념의 중요성을 인식하

게 되었다.  

Friedrichsen & Dana(2003)는 지향을 “복잡한 구인(messy 

construct)”이라고 하였는데, 이는 연구자들이 지향에 대한 명확한 정

의를 내리지 않으면서 ‘지향’이라는 용어의 사용 대신 자신들만의 새로

운 용어를 도입하거나 기존의 여러 용어를 혼용하기 때문이라고 하였

다. 그가 지적한 것처럼 기존의 문헌에서는 지향을 다양하게 표현하고 

있다. 예를 들어 “과학 교수 개념(conceptions of science teaching)” 

(Hewson & Hewson, 1989; Porlán & Del Pozo, 2004), “기능적 패러

다임(functional paradigms)” (Lantz & Kass, 1987), “세계 이미지

(world images)” (Wubbels, 1992), “교수에 관한 선개념

(preconceptions of teaching)” (Weinstein, 1989) 그리고 “교수 접근

법(approaches to teaching)” (Trigwell et al., 1994) 등이 있다. 하지

만 이러한 용어들 중 “지향(orientation)”과 “교수 개념(conceptions 
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of teaching)”이 과학교육 연구에서 가장 빈번하게 사용되고 있다

(Nargund-Joshi, 2012).  

Grossman(1990)의 교사 지식 모델에서 PCK는 중앙에 위치하며 

다른 세 영역에 영향을 줌과 동시에 영향을 받는 지식 영역으로 그려

지고 있다. 또한 그는 PCK를 구성하는 요소들 중 '교과 지도를 위한 

목적에 관한 지식과 신념(knowledge and beliefs about the purposes 

for teaching subject matter)'은 가르치는 것과 관련된 의사 결정을 이

끄는 역할을 하여 학생 이해에 관한 지식, 교육과정 지식, 교수 전략 

지식 등 다른 요소에 영향을 미치는 것으로 보았다(그림 2.5). 그는 

지향의 중심적 역할을 다음과 같이 설명하였다. 

 

비록 초임교사가 그의 계획을 성공적으로 실행하는 데 필요한 관리 기술

이 부족할지 모르지만, 자신이 가르치는 교과의 목표에 관한 그의 신념은 

교수를 위한 의사 결정의 개념 지도와 같은 역할을 한다. 교사의 신념은 

교과서와 교재, 과제, 학생 평가에 대한 판단의 기초를 제공한다. (p. 86) 

 

 

그림 2.5 교사 지식 모델 (Grossman, 1990, p. 5) 
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이처럼 Grossman(1990)이 교수지향을 교과 내용의 교육 목적에 

대한 신념으로 바라보고 정의한 반면, Anderson & Smith(1987)는 교

수지향에 교수자의 행동까지 포함시켰다. 이들은 ‘과학 교수학습을 위

한 교사의 지향(teachers’ orientations toward science teaching)’을 

“교수학습과 관련된 사고와 행동의 일반적인 패턴”(p. 99)으로 정의하

였다.  

Magnusson et al.(1999)은 과학 교수를 위한 PCK 모델에서 ‘과학 

교수를 위한 지향(orientations toward teaching science)”(p. 97)이라

는 용어를 사용하였다. 그들은 지향을 “특정 학년에게 과학을 가르치는 

목적과 목표에 관한 지식과 신념”(p. 97)으로 정의했다. 이 모델에서 

지향은 Grossman(1990)의 모델과 마찬가지로 핵심적인 위치에 있으

며, 다른 네 가지 요소들에 영향을 미침과 동시에 다른 요소들의 영향

을 받는 것으로 설명된다(Friedrichsen & Dana, 2005). Magnusson et 

al.(1999)은 Grossman(1990)의 “교수 개념(conceptions of 

teaching)”을 Anderson & Smith(1987)의 “지향(orientations)”으로 

교체하면서도 지향은 ‘과제의 내용, 교육과정 자료와 교과서의 사용, 

학생 평가, 매일의 목표 등 교수와 관련된 의사결정을 안내하는 “개념

적 지도(conceptual map)”(p. 97)를 제공한다’고 하여, 여전히 

Grossman의 정의를 따르고 있음을 보여주었다.  

이처럼 PCK 연구자들은 교수지향이 수업 계획부터 반성까지 교수학

습의 핵심적이며 중심적인 역할을 한다고 보았던 것이다. 이는 가르치

는 사람이 가지고 있는 교수지향에 따라 교육과정 내용과 자료를 선정

하고 교수 전략을 선택하거나 개발하여 적용하고 학생을 어떻게 평가

할 것인지를 결정되므로 교수지향은 PCK 형성에 많은 영향을 미친다

는 주장이다(Borko & Putnam, 1996). 따라서 교사의 교수지향을 파악

하기 위해서는 그가 사용하는 전략이 교과를 가르치는 목적과 목표에 

부합하는지를 주목해서 살펴봐야 한다고 하였다. 교수지향은 교수 상황

에서 매우 중요한 역할을 하며, 교사의 신념, 가치 등이 복합적으로 얽
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혀 있으므로 이를 파악하기 위해서는 반드시 면담, 교사의 실제 수업, 

자료들을 모두 고려해야 한다고 제안된다(Friedrichsen et al., 2011). 

 

2) 과학교육에서의 과학 교수지향 

 

Magnusson et al.(1999)은 지향과 다른 PCK 요소들이 서로 관련될 

수 있다는 가능성에 대해 주장하고 교수 전략과 연관되는 9가지 지향

을 제시하였다(pp. 100-101). 이는 과정(process), 학문적 열정

(academic rigor), 설명적(didactic), 개념 변화(conceptual change), 

활동 지향(activity­driven), 발견(discovery), 프로젝트 기반 과학

(project­based science), 탐구(inquiry) 그리고 안내된 탐구(guided 

inquiry)이다. 표 2.5는 각각의 지향이 추구하는 과학 교수의 목표와 

해당 목표와 관련이 있는 교수법(instruction)의 특징들을 설명하고 있

다. 이는 단순히 교사가 활용하는 특정한 활동을 뜻하는 것이 아니라 

교사의 과학 교수에 관한 목적과 목표인, 과학 교수지향이 각 활동과 

어떻게 만나는지를 보여주는 것이다(Magnusson et al., 1999). 

 

표 2.5 9가지 지향 (Magnusson et al., 1999, pp. 100-101) 

지향 과학 교수의 목표 지도(Instruction)의 특징 

과정 

(Process) 
학생들의 “과학  

과정 기술(science 

process skills)”의 

발달을 돕는다. 

(e.g. SAPA) 

교사는 학생들에게 새로운 지식 습

득을 위한 방법으로 과학자들의 사

고 과정을 소개한다. 학생들은 통합 

사고 기술과 사고 과정의 발달을 

위한 활동에 참여한다.  

학문적 열정 

(Academic 

Rigor) 

(Lantz & Kass, 

1987) 

지식의 특정 집합체

를 대표한다.  

(e.g. chemistry) 

학생들은 어려운 문제와 활동으로 

도전을 받는다. 실험과 시연은 특정 

개념과 현상 사이의 관계를 입증하

는 데 사용된다.  

설명적 

(Didactic) 

과학적 사실을 전달

한다.  

교사는 강의와 토론을 통해 정보를 

제시하고, 학생들에게 주어진 질문

은 과학적 사실을 알고 있는 학생

들이 답할 수 있는 것이다. 
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개념 변화 

(Conceptual 

Change) 

(Roth, 

Anderson & 

Smith, 1987) 

학생들이 가지고 있

는 선개념에 도전할 

수 있는 상황을 맞

닥뜨리게 함으로써 

과학 지식의 발달을 

촉진한다. 

세상에 대한 학생들의 관점을 분명

하게 드러내게 한 후 대안적 설명

의 적절성을 생각하게 한다. 교사는 

타당한 주장을 확립하는 데 필요한 

토의와 토론을 촉진한다.  

활동 지향 

(Activity­
driven) 

(Anderson & 

Smith, 1987) 

학생들을 자료와 적

극적으로 상호작용

하게 한다; hands-

on 경험 

학생은 확인 또는 발견을 위한 

‘hands-on’ 활동의 참가자. 교사가 

특정한 활동의 목적을 이해하지 못

하고 활동의 중요한 측면을 생략하

거나 부적절하게 수정하는 경우 선

택된 활동이 개념적으로 일관되지 

않을 수 있다. 

발견 

(Discovery) 

(Karplus, 1963) 

학생에게 그들만의 

실제(authentic) 문

제에 대한 기회를 

제공한다. 

학생 중심. 학생들은 그들 자신의 

관심사를 따라 자연 현상을 탐험하

고, 이 세계가 어떻게 작동하는지에 

대한 패턴을 발견한다. 

프로젝트기반  

과학 

(Project-based 

Science) 

(Ruopp et al., 
1993; Marx et 
al., 1994) 

학생들이 실제

(authentic) 문제에 

대한 해결책을 조사

하는데 참여한다. 

프로젝트 중심. 교사와 학생 활동은 

개념과 원칙을 구조화하고, 학습 주

제 내에서 활동을 이끄는, 학생으로

부터 제기된 질문(driving 

question)을 중심으로 한다. 조사를 

통해 학생들은 새롭게 이해되는 일

련의 결과물을 개발한다. 

탐구 

(Inquiry) 

(Tamir, 1983) 

탐구로서의 과학 탐구 중심. 교사는 학생들이 문제를 

정의하고, 조사하고, 결론을 도출하

고, 그들의 결과로부터 도출된 지식

의 타당성을 평가하는 것을 지지하

고 돕는다.  

안내된 탐구 

(Guided 

Inquiry) 

(Magnusson & 

Palinesar, 

1995) 

특히 과학 도구

(tool of science)의 

사용과 관련하여 물

리적 세계를 이해하

기 위한 책임을 공

유하는 학습 공동체

를 구성한다. 

학습 공동체 중심. 교사와 학생은 

문제를 정의하고, 조사하고, 패턴을 

결정하고, 설명을 만들고, 수집된 

자료의 유용성과 타당성, 결론의 정

확성을 평가하는 데 참여한다. 교사

는 과학의 자료와 지적 도구를 독

립적으로 사용하려는 학생들의 노

력을 돕는다. 

 

하지만 Magnusson et al.(1999)은 지향과 다른 PCK 요소들이 서로 

관련될 수 있다는 가능성에 대해 주장하고 교수 전략과 연관되는 9가

지 지향을 제시하였을 뿐, 지향과 나머지 요소들 사이의 구체적인 관계

를 밝히지는 않았다.  
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Friedrichsen(2002) 역시 Magnusson et al.의 9가지 지향과 관련

하여 몇 가지 논란을 제시하였는데 이를 정리하면 다음과 같다. 첫째, 

Magnusson et al.이 특정 지향을 위해 참고 문헌으로 제시한 대부분의 

연구들이 교사의 생각(thinking), 특히 과학 교수를 위한 교사의 목적

과 목표에 관한 탐색없이 교사의 실천에만 초점을 맞추고 있다는 것이

다. 또한 참고 문헌에서 제시한 지향들은 1960년대 또는 그 이후의 교

육과정 개혁(reform)에서 이상적으로 생각하는 교수법에 기반한 이론

적인 지향이라는 것이다. 둘째, 문헌에서 정의한 지향이 예비 교사나 

현직 교사의 지향을 정확하게 설명하지 못하고 있다는 것이다. 예를 들

어 Friedrichsen & Dana(2000)가 초등 예비 교사와 현직 교사를 대

상으로 한 연구에서 연구 참여자들이 과학 교수를 위한 특정한 지향이 

아니라 가르치는 것과 관련된 좀 더 일반적인 지향을 가지고 있다고 

보고한 바는, 교사의 과학 교수지향을 이론적인 탐색을 통해서 도출된 

9가지로 단정지을 수 없음을 보여주는 경험적 연구 결과이다. 이 외에

도 9가지의 지향에 기반이 된 참고 문헌들 사이에서도 지향의 정의와 

의미가 일치하지는 않거나, 연구의 결과를 일반화하기에 연구 대상이 

소수라는 지적도 있다. 또한 초등교사를 대상으로 한 연구를 중등교사

까지 확대, 해석한 것 등(Friedrichsen, 2002), 교사의 지향을 단정적

으로 분류하기에 실천적 혹은 경험적 연구의 증거가 부족하다.  

Friedrichsen et al.(2011)은 Magnusson et al.의 모델을 인용한 63

개의 문헌들 중 약 60%가 이들의 논문을 참조만 하였을 뿐 이들의 

PCK 모델에 대한 언급조차 없었음을 밝히면서 지향에 대한 새로운 정

의가 필요함을 주장하였다. PCK 연구 문헌 분석과 실제적인 연구에 기

반하여, 이들은 지향을 서로 연관된 신념의 집합체로 보고 그것의 다차

원적 정의를 제안하였는데, ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념

(beliefs about the goals and purpose of science teaching)’, ‘과학의 

본성에 관한 신념(beliefs about the nature of science)’, ‘과학 교수학

습에 관한 신념(beliefs about science teaching and learning)’이 그것
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이다(Demirdöğen, 2016).  

 

 

2.2.3. 문헌으로부터의 시사점 
 

 

PCK는 수업이라는 교사의 특수한 경험에 기반을 두기 때문에

(Tytler, 2007) 경험적, 실천적 지식이며 실제 수업에 적용과 반성을 

통해 점진적으로 발달하는(임청환, 2003) 수업 전문성과 관련된 교사

의 고유한 지식이다(Magnusson et al., 1999). 이러한 교사의 PCK를 

어떻게 탐색, 해석, 이해할 수 있는지에 대해서는 지난 30년간 많은 

연구가 있어 왔다. 하지만 PCK에 대한 개념적 정의부터 이를 구성하

는 요소, 그리고 이 요소 간의 상호작용 등 PCK와 관련된 학자들 사

이의 합의는 여전히 쉽지 않은 것처럼 보인다.  

이를 극복하기 위한 노력으로 개최되었던 1, 2차 PCK 연구자들의 

모임에서는 교사의 전문지식을 설명하기 위한 모델로 CM과 RCM을 

제안하였다. 과학교육 연구에서 PCK를 어떻게 정의하고 바라볼 것인

가와 관련하여 제시된 최신의 모델인 RCM에서 제안하고 설명하고 있

는 것들 중 본 연구에서 주목하고자 하는 바는 다음의 두 가지이다. 하

나는 다른 교사, 전문가, 교사 교육자, 연구자 등 동료들과의 대화와 

참여가 다수의 교사들에 의해서 공유되고 구성되는 과학교수를 위한 

cPCK의 형성에 기여한다는 주장이다. 다른 하나는 교사의 ‘학생, 과학 

내용의 본성, 교사의 역할’ 등에 관한 사고 방식과 신념, 지향은 과학

을 가르치는 데 필요한 교사의 pPCK 발달에 영향을 미치는 거름망과 

증폭기로 설명된다는 점이다.  

먼저 RCM은 세 수준의 PCK를 교사 개인의 차원에서 설명하고 있

다. 하지만 교사의 과학수업 전문성 발달을 위해서 교사는 개인적 차원

의 노력뿐 아니라 협력적 과정에 참여하는 등의 사회적 상호작용을 경

험하고, 그 과정에서 더 많이 발전한다는 연구 결과들이 있다. 그렇다
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면 만약 교사가 협력적 과정에 참여할 때 교사 개인이 가지고 있는 세 

수준의 PCK는 서로 어떤 영향을 주고받는지 그 역동적인 과정에 대한 

연구가 이루어진다면 과학 교수를 위한 PCK의 본성을 이해하고 해당 

모델의 확장 가능성을 밝힐 수 있을 것이다.  

다음으로 RCM은 지향과 같은 정서적 요인을 PCK 요소로 포함시키

지 않았다. 교사가 지식을 내면화하고 자신의 것으로 만들기 위해서는 

자신만의 렌즈를 통과해야 할 것이며 이를 통해 교사는 새로운 지식과 

기술을 수용, 거절 또는 수정할 수 있는 기회를 갖는다. 하지만 RCM

에서는 이러한 과정이 교사의 신념, 학교 교육의 목적과 목표에 관한 

관점, 선호하는 교수 전략과 관련된 지향, 자신이 가르치는 교과목 중 

교사가 자신 있거나 잘 알고 있다고 판단되는 내용 등에 따라 달라질 

수 있다고 보고 이와 같은 요소들을 과학 교수와 관련된 의사결정에 

영향을 미치는 증폭기 또는 거름망으로 바라보았다. 하지만 지금까지 

과학교사의 PCK를 탐색하기 위해 가장 널리 사용된 Magnusson et al. 

(1999)의 PCK 모델에서 ‘지향’은 다른 요소들의 형성에 영향을 주는 

동시에 다른 요소들에 의해 영향을 받는 가장 핵심적이고, 중요한 요소

로 여겨졌다. 그럼에도 불구하고 이를 뒷받침할 수 있는, 교사의 교수

지향의 실제적인 모습을 그의 수업을 바탕으로 구분한 실증적인 연구

는 여전히 부족한 실정이다. 교수지향은 교사의 신념과 가치가 매우 복

잡하게 얽혀 있는 요소이며 수업에서 드러나는 교수 전략의 선택 및 

적용과 밀접한 관련이 있으므로 교사의 PCK와 과학수업을 이해하는 

데 매우 중요한 요소이다. 따라서 교사가 추구하고 실천하고자 하는 과

학수업의 모습을 설명해 줄 수 있는 지향을 PCK 요소에서 직접적으로 

제외시키는 것은 실제적인 사례와 경험적 연구를 통해 신중하게 고려

되어야 할 것이다.  

한편, RCM이 도출되는 과정에서 분석, 논의되었던 PCK 문헌 중 초

등교사를 대상으로 한 연구는 23편이며, 나머지 86편은 중등교사를 대

상으로 한 연구였다. 게다가 초등과 중등교사를 같이 연구한 논문은 
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10편뿐이었다. 이에 초등교사를 대상으로 그들의 과학 교수와 관련된 

PCK의 본성을 심층적으로 탐색하는 일이 필요하며, 이는 초등교사의 

과학수업 전문성을 이해하는 데 있어 중요할 것이다. 
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3. 연구1 : 교사협력과 PCK 공유2 

  

 

3.1. 연구의 필요성 및 목적 

 

 

모든 교과를 가르쳐야 하는 초등교사는 양성 과정부터 학교 현장에 

이르기까지 충분한 과학수업 경험과 과학 교수에 대한 숙고의 시간을 

갖기 어렵다. 더구나 초등학교에서의 수업은 다양한 수업자료의 보급 

및 온라인을 통한 자료의 검색과 공유가 쉬워지면서 교과 특성과 관계

없이 수업내용과 방법이 점차 획일화되는 모습을 보이고 있다(최윤진, 

2005). 자료 없는 수업, 소위 맨손 수업에 대한 편견과 이미 만들어진 

수업자료에 대한 의존은 고립과 불간섭의 특징을 갖는 교사문화와 결

합하면서(Hargreaves, 2001), 초등교사가 과학수업 본연에 대한 고민

보다 교수 활동의 즉시성만을 추구하게 했다. 

초등교사의 과학수업 전문성과 관련된 연구들은 교사의 전문성 향상

을 위해 지속적인 교사 연수가 필요하고, 또 그것이 도움이 될 것이라

고 제언한다(곽영순과 이규호, 2004; 임재근과 양일호, 2008; 조진범 

등, 2008; 지승민과 박재근, 2016). 교사가 연수를 통해 전달받은 내용

을 과학수업에 적용함으로써 수업을 개선할 수 있다는 기대의 기저에

는 교사의 전문성은 지식을 습득, 적용함으로써 발달한다는 가정이 깔

려 있다(서경혜, 2013). 하지만 수업은 불확실성과 상황의존성을 가지

며, 이러한 이유로 교사는 연수에서 배운 내용을 자신의 수업에 거의 

적용하지 않는다는 것 또한 잘 알려진 사실이다(Lumpe, 2007). 따라

                                            
2 본 논문의 3장은 한국초등과학교육학회지에 게재된 신채연, 송진웅(2020)의 

“불간섭주의와 교사협력-과학수업을 위한 두 초등교사의 교사협력 사례연구-

“의 내용(39권 1호, pp. 100~116)을 학위 논문의 형식과 성격에 맞춰 재구성

한 것이다. 
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서 초등교사의 과학수업 전문성 향상을 위해서는 단기적인 연수와 교

육보다 그가 처한 실제 상황에서 지속적으로 배울 수 있는 기회와 경

험을 제공하는 것이 더 중요하다. 

이러한 이유로 실제 수업 상황 속에서 초등교사의 과학수업 전문성 

향상 방안을 찾는 연구들이 이루어졌는데, 멘토링과 수업컨설팅의 적용 

효과 연구가 대표적이다. 연구 결과는 과학수업 전문성을 가진 경력 교

사 또는 과학교육 연구자의 멘토링 또는 수업컨설팅이 교사의 실제 수

업 전문성 향상에 기여할 수 있음을 보여준다(e.g. 고문숙 등, 2009; 

권치순과 이선미, 2011; 나연주와 여상인, 2015; 윤지현 등, 2012). 멘

토링과 수업컨설팅은 교사의 과학수업 전문성이 교사 고유의 실제적 

지식인 PCK에 기반함을 전제로, 교사의 과학수업 전문성의 변화를 

PCK를 통해 논의하고자 한다. 하지만 지역 특성이나 학교 상황에 대

한 이해 그리고 과학수업을 통한 장기적인 반성과 모니터링 등을 조건

으로 발달하는 PCK의 특성상, 단기적이고 일회적인 멘토링과 수업컨

설팅 역시 초등교사의 과학수업 전문성 발달을 지원하는 데 한계를 가

질 수밖에 없다. 

교사의 전문성 향상 지원을 위해 현장에서 지속할 수 있는 방법으로 

교사협력이 그 대안으로 제시되고 있다(e.g. Briscoe & Peters, 1997; 

서경혜, 2013). 서울특별시 초등학교 교육과정 편성·운영 지침(2016)

에서는 ‘서울교사 전문성 기준’으로 “동료 교사들과 수평적 협력을 통

하여 학습공동체를 유지·발전시키는 능력”을 교사가 갖추어야 할 통

합적 역량 중 하나로 제시하고 있다. 하지만 기존 연구에 따르면 학교 

내 교사협력은 대개 일상적인 맥락에서, 교사 개인적 이유의 결과로 드

물게 일어날 뿐 아니라, 이를 촉진하고 유지하기도 어렵다는 것이 밝혀

졌다(Sawyer & Rimm‐Kaufman, 2007).  

따라서 학교 내 교사협력은 어떻게 이루어지며, 참여하는 개별 교사

들에게 협력은 어떤 의미인지, 교사협력을 저해하는 요인은 무엇이고 

교사협력에서 나타나는 PCK 공유의 특징은 무엇인지에 대한 연구가 
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이루어져야 한다. 이를 위해서는 단위 학교에서 교사에 의해 시작된 협

력 사례를 통해 그들의 일상적인 교사협력과 과학수업을 살펴보는 일

이 필요하다. 

이 연구는 과학수업을 위해 협력하는 두 초등교사의 사례를 분석하

여 학교 내 교사협력의 특징과 교사협력에서 나타나는 PCK 공유의 특

징을 밝혀 학교 내 교사협력이 초등교사의 과학수업을 위한 PCK 공유

에 어떤 영향을 미치는지를 탐색하는 것을 목적으로 한다.  

 

 

3.2. 연구 문제 
 

 

연구1의 연구 문제는 다음과 같다.  

 

학교 내 교사협력에서 초등교사의 과학 PCK 공유는 어떻게 

일어나는가? 

∙ 교사협력은 어떻게 시작되는가? 

∙ 교사협력을 어렵게 하는 요인은 무엇인가? 

∙ 교사협력에서 나타나는 PCK 공유의 특징은 무엇인가? 
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3.3 연구 방법 

 

 

3.3.1. 연구 참여자 

  

 

연구1을 위해 서울 소재 S초등학교 5학년 과학 교과전담 교사 2명

을 연구의 사례로 선정하였다. 연구 참여 교사에 대한 정보는 표 3.1

과 같다.  

 S초등학교는 서울 중심부에 위치한 아파트 밀집 지역의 대규모 학

교이다. 학생 대부분은 경제적으로 중산층 이상 가정의 자녀이며, 교육

에 대한 학부모의 관심이 높아 학생들은 학교교육 외 다양한 체험과 

학습을 한다. 이 학교의 5학년은 모두 10학급이며 두 과학 교과전담 

교사 중 A교사는 6~10반의 수업을, B교사는 1~5반을 맡았다.  

 A교사는 초등과학을 심화 전공하였고, 같은 전공의 석사학위를 가

지고 있다. 또한 소속 교육청 과학교과 연수 강사로 활동하거나 과학전

람회를 비롯한 각종 대회의 학생 지도 경험이 풍부하여 동료 교사들 

사이에서 초등과학교육 전문가로 인정받고 있었다. B교사는 초등미술을 

심화 전공하였으며, 육아로 인한 휴·복직을 반복하여 이번의 과학 교과

전담을 제외하고는 최근 5년 이내에 과학수업 경험이 없었다. 

 

표 3.1 연구1의 참여자 정보 

 성별 경력 전공 심화 학위 

A교사 여 20년 초등과학 초등과학교육 석사 

B교사 여 18년 초등미술 초등미술교육 학사 

 

A교사는 본인 희망에 따라 과학교과를 맡았지만, 시간선택제 근무를 
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하는 B교사는 오전 수업 이후 퇴근하기 때문에 교과전담을 할 수밖에 

없었고, B교사의 주간 수업 시수를 고려하여 맡겨진 과학교과는 그의 

선택이 아닌 학교의 결정이었다. 두 교사는 1학기에 프로젝트학습을 

적용한 과학수업을 함께 실천하였고, 1학기 말에는 5학년 전체가 참여

하는 ‘사이언스 페스티벌’(학습 결과 발표 행사)을 개최하여 학생들

과 학부모로부터 높은 수업 만족도 피드백을 받았다.  

 

 

3.3.2. 자료 수집 

 

 

연구를 위한 주요 자료는 수업 관찰과 교사면담, 교사협력 과정 관찰

을 통해 수집되었다. 이 중 교사협력 관찰 자료의 경우, 연구자는 총 4

번의 교사협력을 관찰하였는데 두 교사의 협력은 특정한 때에 반복적

으로 행해진 것이 아니라 쉬는 시간, 오전 일과 중 수업이 없는 시간, 

점심시간 등 필요에 의해 행해졌기 때문에 10분~20분 정도의 짧은 시

간 동안 이루어졌다. 이에 연구자가 수업 관찰을 위해 해당 학교를 방

문했을 때 이루어진 교사협력은 모두 녹음하고 전사하였으나 관찰하지 

못한 협력 과정은 면담을 통해서 확인, 수집하였다. 관찰한 수업은 5학

년 2학기 ‘4. 물체의 운동’ 10차시이며, 단원의 수업 내용과 해당 수업

이 있었던 날 관찰했던 교사협력은 표 3.2와 같다. 두 교사의 교사협력

은 PCK 공유의 측면에서 어떤 특징을 보이는지, 수업은 교사협력에서 공유되

었던 PCK가 각 교사의 수업에서 어떻게 드러나는지를 주목하며 관찰하였다.  
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표 3.2 연구1에서 관찰한 수업 및 교사협력 내용 

차시 학습내용 
관찰한 교사협력 및 

내용 

1 
물체의 운동 나타내기 

- 걸린 시간과 이동거리를 이용하여 

교사협력1 

4단원 학생활동 방법, 

과제 내용, 탐구 지도, 

평가에 관한 A교사의 

설명 

2 

여러 가지 물체의 운동 비교하기 

- 여러 물체의 빠르기 비교 

- 빠르기 변하는 운동 

- 빠르기가 일정한 운동 

 

3 

일정한 거리를 이동하는 물체의 빠르기를 물체

가 이동하는데 걸린 시간으로 비교하기 

- 50m 달리기  

 

4 

일정한 시간 동안 이동한 물체의 빠르기 비교

하기 

- 모형 자동차 경주 

교사협력2 

탐구 과정 중 자료 조

사에 관한 B교사의 

질문과 A교사의 설명 

5 

물체의 속력 나타내기 

- 속력을 이동 거리를 걸린 시간으로 나눠서 

나타내기 

- 우리 생활에서 속력을 사용한 사례 찾기 

 

6 

속력과 관련된 안전장치와 안전수칙 조사 활동 

안내 

- 우리 학교에서 속력과 관련된 문제점 찾기 

- 관찰을 통해서 학교 내에서 문제점 찾기 

(재미있는 나의 탐구와 연계하여 과제 제시) 

교사협력3 

탐구 과정 중 자료 조

사에 관한 B교사의 

질문, 탐구 활동의 목

표, 과학적 의미, 탐구

지도 과정에 관한 A

교사의 설명 
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7 
속력과 관련된 우리 학교의 문제점 발표 및 해

결 방안 찾기  
 

8 

속력과 관련된 우리 학교의 문제를 해결할 수 

있는 방안에 대한 발표 준비 (탐구 보고서 작

성) 

- 조사한 자료 정리 

- 자료 분석 

- 원인 분석 및 해결 방안 제시 

교사협력4 

A교사가 수업한 반의 

예를 들며 해결방안이 

과학적이지 못할 때 

할 수 있는 교사의 질

문 예시, 탐구 보고서 

작성 지도 요령 등을 

B교사에게 설명 

9 
속력과 관련된 우리 학교의 문제해결 방안  

발표 
 

10 4단원 정리  

 

위의 표 3.2에 정리된 1차시부터 10차시까지의 수업 내용은 A교사의 

수업을 기준으로 작성되었다. B교사도 같은 내용을 수업하였으나 연구

자가 관찰한 두 학급의 수업일에 차이가 있었고, 학생의 이해 정도, 학

생 탐구의 진행 속도에 맞춰 B교사가 수업 순서를 조절하였기 때문에 

두 교사의 차시별 수업 내용과 수업 순서가 완전히 일치하지는 않았다. 

하지만 이 단원에서 6차시부터 9차시는 교육과정 재구성을 통해 학생

들이 탐구를 직접 수행해보는 활동으로 구성하면서 두 교사가 교사협

력을 통해 이와 관련된 수업 협의를 계속 하였기 때문에 순서는 다르

나 내용은 거의 동일하다.  

수업은 교실 앞과 뒤에 설치한 비디오카메라로 녹화하였으며, 교사에

게는 추가로 보이스레코더를 장착하였다. 연구자는 교실 뒤에서 관찰하

며 관찰기록지를 작성하였다. 수업 영상은 전사, 분석하였으며, 수업 

관련 질문은 수업 직후 또는 수업 분석 후 교사에게 자연스럽게 물었

다. 이렇게 실시한 3~4번의 ‘대화식 면담’ 역시 두 교사의 과학수업과 

교사협력을 이해하는 자료로 사용되었다. 교사면담은 단원의 수업 관찰
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이 모두 끝난 후 교사당 약 50분씩 실시되었다. 과학교수에 대한 교사

의 신념인 과학 교수지향, ‘물체의 운동’ 단원 관련 PCK 요소인 학습

자 지식, 교수 전략 지식 등을 물었다. 또한 교사협력의 경험과 방법, 

내용 등에 대한 교사의 생각을 개방적으로 답할 수 있도록 반구조화된 

면담으로 실시하였다. 면담은 면담자의 동의를 받고 녹음, 전사, 분석

하였다. 

 

 

3.3.3. 자료 분석 

 

 

 자료분석은 수업 관찰 자료, 교사면담 자료, 수업 관찰일지, 교사협

력 관찰 자료 그리고 수업 계획 문서를 토대로 이루어졌다. 1차로 연구

자는 각각의 자료들을 주의 깊게 읽고 중요하다고 생각되는 단어나 문

장에 줄을 그었다. 그리고 이에 대한 생각이나 의문을 기록해 놓았다. 

2차 분석에서는 교사협력에서 공유된 PCK 요소와 두 교사의 수업에서 

나타나는 PCK 요소를 분석하여 정리하여 PCK 공유 과정에서 나타나

는 특징을 정리하였으며, 3차 분석에서는 두 교사 사이에서 일어난 교

사협력의 특징과 교사협력에서 공유된 PCK 요소가 두 교사의 수업에 

영향을 주었는지 살펴 교사협력이 과학수업을 위한 PCK 공유에 영향

을 주는 요인인지를 분석하였다. 4차 분석에서는 교사면담 자료를 통해 

교사협력에 대한 두 교사의 경험과 과학수업을 위한 교사협력에 대한 

인식차를 분석하고, 이를 바탕으로 초등학교의 교직 문화와 교사협력의 

관계, 과학수업을 위한 교사협력의 역할은 무엇인지 분석하였다. 마지

막으로 초등학교에서의 자발적인 교사협력이 과학 PCK 공유와 과학수

업에 미치는 영향을 정리하였으며, 사례를 통해 얻을 수 있는 초등교사

의 과학수업 전문성 발달에 대한 시사점을 도출하였다.  

편의상 단계를 나눠 각 단계에서 중점적으로 살펴볼 관점을 정하기
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는 하였으나, 수집된 자료의 분석은 일회적으로 끝나지 않고 반복적으

로 이루어졌다. 질적 연구에서 자료분석과 자료수집은 동시에 이루어지

거나 순환적으로 일어난다. 이는 질적 연구에서 자료수집과 분석은 상

호 보완적이며 통합적인 관계에 있기 때문이다. 

 PCK 분석은 Magnusson et al.(1999)의 PCK 모델을 바탕으로 하

였으며, 사례에서 잘 드러나지 않은 과학학습 평가에 관한 지식 대신 

과학 PCK 안에 필수적으로 내재되어 있다고 보는 과학 내용에 관한 

지식을 포함시켰다(표 3.3). 

 이 연구는 Lincoln & Guba(1990)의 사례연구 방법을 참조하여 질

적 연구의 내적 타당도를 높이고자 하였다. 먼저 연구자료의 분석과 해

석은 타당성을 높이기 위해 삼각검증을 적용하였다. 두 교사의 과학수

업과 교사협력 관찰 자료를 지속적으로 교차하여 비교, 검토하였고, 교

사면담을 통해 확인한 교사 개인의 생각과 의견을 관찰한 자료를 이해

하는 데 사용하였다. 연구자의 관찰일지, 교사가 작성한 수업 계획도 

연구내용을 검증하는 데 이용하였다. 이에 더하여, 연구자의 분석과 해

석의 결과를 연구 참여자들에게 공유하여 신빙성 여부를 검토 받았다. 

또한, 과학교육 전공 박사과정 동료 2명과 연구의 계획, 실행, 분석 단

계에 걸쳐 지속해서 논의하였으며, 분석자료와 연구결과에 대한 검토를 

요청하였다. 

 

표 3.3 과학 교수를 위한 PCK 요소(Magnusson et al., 1999, 모델 

수정) 

PCK 요소 세부 내용 

과학 교수지향 

(Orientations to 

teaching science) 

왜 과학을 가르쳐야 하고, 과학 교수에서 무엇이 중요한

지에 관한 교사의 지식과 믿음. 이에 따라 수업의 목표 

및 수업에서 사용하는 전략 등 교수 특징이 달라진다. 

과학 교육과정에 대한 

지식 

가르치는 주제의 목적과 목표에 대한 지식. 수평적·수직

적 교육과정에 대한 지식과 해당 영역 내 특정 주제 교
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(Knowledge of 

science curriculum) 

수를 위해 사용 가능한 프로그램 및 자료에 대한 지식을 

말한다. 

학생에 대한 지식 

(Knowledge of  

students’ 

understanding in 

science) 

어떤 과학 내용이 학생들의 학습 곤란을 유발하며, 이 

내용의 어떤 측면을 학생들이 가장 잘 이해할 수 없는지

를 아는 지식. 학생들이 특정 개념을 학습하기 위하여 

요구되는 전제에 대한 지식을 말한다.  

과학 교수 전략에 

대한 지식 

(Knowledge of 

instructional 

strategies for 

teaching science) 

다른 교과와는 달리 과학 교수를 위해 적용될 수 있는 

일반적 접근법 혹은 전반적 틀에 관한 지식. 학습의 촉

진을 위하여 특정 개념이나 원리를 설명하는 방법으로 

예시, 실례, 모형, 비유 등을 사용하는 주제 설명에 관한 

지식과 시범, 시뮬레이션, 조사, 탐구, 실험 등 활동에 대

한 지식을 포함한다.  

과학 내용에 관한 

지식 

(Subject matter 

knowledge) 

가르치고자 하는 영역의 사실과 개념에 대한 지식. 이론, 

모델, 개념, 사실을 말하는 서술적 지식과 지식이 성립되

는 과정, 수단, 방법에 관한 과정적 지식으로 나눌 수 있

다. 
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3.4. 연구 결과 

 

 

3.4.1. 교사협력의 시작 
 

 

두 교사가 과학수업을 함께 하기로 한 것은 새 학년 시작 전인 2월

이었다. A교사는 심화 전공 지식, 과학에 대한 관심, 교내외 과학 관련 

대회 진행과 지도 경험을 바탕으로 본인이 지향하는 과학수업을 고민

하며, 이를 바탕으로 한 과학수업 실천 또는 과학 탐구 관련 학급자율

동아리 운영 등을 개인적으로 실천해 오고 있었다. 그는 과학은 우리 

생활에 유용하며, 교과서에 분과적으로 제시된 지식은 실생활 문제에 

통합적으로 적용된다는 점을 가르치고자 했다. B교사와 과학수업을 함

께 한 이유를 물었을 때 그는 교육과정 재구성을 통한 프로젝트수업을 

계획했는데, 함께 5학년 과학을 맡은 B교사를 고려하지 않을 수 없었

다고 하였다.  

 

내가 우리 아이들만 데리고 나만의 프로그램을 진행하는 건 B선생님한테 부담스러

울 수 있다고 생각을 했어요. 왜냐면 한 명이 한 학년을 하면 괜찮은데 두 명이 한 

학년을 하니까 ‘저 반에서는 뭐 하는데, 이 반에서는 뭐 한다’ 이런 것들이 이야기

되면 서로 부담스러우니까. 그리고 학생들과 학부모의 민원을 고려하지 않을 수 없

었죠. 학생들은 동일한 교육을 받을 권리가 있는데 너무 차이가 난다면 학교 교육

에 대한 신뢰가 떨어지고, 과학 선생님에 대한 불신이 생길 수가 있어요. 너무 상

충되게 가버리면 안 좋을 것 같았죠. (중략) 프로젝트 자체는 정말 내가 하고 싶었

던 거니까요. 과학에서 탐구가 기본인데, 요리책 식의 과학 실험, 이런 것들이 과

학교육에서 가장 큰 문제점이잖아요. 

(A교사 개인 면담) 

 

이어진 면담에서 그는 교사는 수업에 대한 자율성을 가지므로 B교사
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가 자신의 제안에 부담을 느낄 수도 있어 걱정됐지만, 그래도 한다면 

같이 하는 것이 좋을 것 같아 자신의 생각을 전했다고 했다. 

B교사 역시 두 교사의 과학수업이 너무 다르면 학생들 사이에서 비

교가 될 수 있다는 A교사의 생각에 동의하였다. 이와 더불어 그는 A

교사가 과학교육 전문가이기 때문에 제안을 받아들였다고 했다. 

 

처음에 (수업을) 설계하시고 저한테 물어보는 거예요. 이렇게 할 건데 후반(산출물 

발표회)만 해도 괜찮겠느냐, 아니면 전반(처음부터)도 같이 할 건지. 그래서 후반만 

하면 애들이 ‘왜 같은 것을 배우면서 활동이 많이 달라요?’ 이럴 것 같아서 ‘같이

해요’ 그랬죠. (중략) 보통 동학년 회의하잖아요. 그때 ‘이런 수업은 어떻게 하셨어

요?’, ‘준비물 어떻게 해요?’ 하면 연세 있으신 분들이 이야기해 주시고, 거기에서 

힌트를 많이 얻었던 것 같아요. 그런 것처럼 A선생님과 이야기했을 때도 일단은 

과학 쪽으로 워낙 잘하시는 분이라는 것을 알고 있으니까, 따라 하면 뭔가 좀 배우

겠다 싶어서 

(B교사 개인 면담) 

 

정기적인 교사 모임은 교수학습에 대한 정보를 공유하는 교사협력의 

한 유형이며(Voogt et al., 2011), 교사들이 가장 자주 하는 협력적 활

동 중 하나가 자료 공유라고 한다(OECD, 2014). 이를 토대로 해석하

면 B교사는 이미 다년 간의 교직 경험 속에서 교사협력을 경험했다고 

할 수 있으며, 필요한 자료나 아이디어를 얻는 수준의 협력이었으나 이

를 통해 교수에 필요한 도움을 받았다고 생각하는 것 같았다. 이러한 

그의 경험과 생각이 A교사와의 협력을 결정하는데 영향을 주었을 수도 

있다.  

하지만 교사들이 정기적으로 갖는 동학년 회의는 수업과 관련한 교

사협력이 고유의 목적이 아니다. 그리고 두 교사는 교사들이 일상적으

로 행하는 협력 활동인 수업 자료의 공유 없이 (A교사의 표현에 따르

면) “각자의 스타일대로 과학수업을 실천”하였다. 즉, A교사는 단편적 

차시 중심 수업의 문제를 극복하고 초등학생에게 과학 탐구의 경험을 
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제공하기 위해 프로젝트수업을 계획하였다. 하지만 자신만 프로젝트 수

업을 실천하면 동일한 과목을 가르치는 B교사가 자신의 비교 대상이 

되거나 학생, 학부모 민원 등 부담을 가질까 걱정이 되었던 것이다. 그

래서 함께 과학수업을 하자고 제안했는데 B교사도 학생들 사이에 있을 

비교를 우려하며 A교사의 생각에 동의한 것이었다.  

이처럼 두 교사의 과학수업 협력은 초등 교직 문화 중 하나인 ‘동일

시(identification)’, ‘획일성(uniformity)’을 바탕으로 시작되었다고 할 

수 있다. 초등교사의 일반수업과 공개수업에 대한 인식 분석을 통해 교

사의 수업 전문성 확보를 위한 수업 문화 확립을 연구한 김주현 & 김

희복(2016)은 초등학교 동학년 수업 문화의 특징 중 하나로 ‘획일성’

을 지적하였다. 또한 질적 연구 방법을 사용한 초등학교 교사문화 연구 

12편을 분석한 오영재(2010) 역시 초등교사는 매우 강한 ‘학년 동일

시 지향성’을 가지고 있다고 해석하였다. 이처럼 동학년을 기본 단위로 

그 안에서 튀지 않음을 지향하는 문화는 교사 간 전문성 차이로 생길 

수 있는 비교, 위화감, 민원을 줄이고자 하는 의도라 할 수 있으며, 이

런 교직문화가 두 교사가 협력하는데 영향을 준 것으로 볼 수 있다. 

하지만 B교사는 협력을 통해 과학교육 전문가인 A교사에게 배울 수 

있다는 기대도 가지고 있었다. 교사협력은 사회적 구성주의에 이론적 

토대를 두는데, 교사는 협력을 통해 사회적 맥락 속에서 서로에게 배울 

수 있는 기회를 갖게 된다(Von Glasersfeld, 1998). 과학교육 전문가

인 동료 A교사와의 관계에 대해 B교사가 갖는 가치인 ‘동료성

(collegiality’)과 배움의 기대로 인한 그의 ‘자발성(autonomy)’은 교

사협력에 참여하게 만든 또 하나의 원인이라 할 수 있다. 이를 통해 외

적 요인(교직 문화, 비교의 부담, 민원)뿐 아니라, 교사의 내적 요인

(전문성 향상에 대한 기대)도 교사협력을 촉진할 수 있다는 것을 보여

준다. 협력에 대한 교사의 내적 요인인 자발성은 성공적인 협력의 조건 

중 하나이며(Little, 1990), 학교 기반의 교사 발전을 위한 필수 조건

이다(Clement & Vandenberghe, 2000).  
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3.4.2. 교사협력의 장애물 
 

  

A교사는 수업 계획 후 B교사에게 협력을 제안하였기 때문에 계획 

과정에 B교사가 참여하지는 않았으나, B교사는 A교사가 일 년의 계획

을 세워 두었다는 것을 알고 있었다. 두 교사는 같은 수업 계획을 공유

하였지만, 교과서에 제시된 내용은 각자 수업하였고 A교사가 ‘학교에

서 빠르기와 관련된 문제 찾고 해결방안 제시하기’로 교육과정과 교과

서를 재구성하여 계획한 탐구 활동 지도와 관련된 내용을 주로 협력하

였다. 

먼저 두 교사의 일상적인 과학수업을 관찰한 결과, B교사가 다양한 

동영상 및 온라인 수업 도움 사이트를 활용하여 물체의 운동과 속력의 

개념을 전달하고 설명하여 이해시키는, 교과서에 충실한 수업을 전개하

는 반면, A교사는 학습할 내용과 관련된 내용을 교사가 질문하면 학생

들이 이에 답하는 질문법을 사용하여 배워야 할 주요 개념을 학생들로

부터 끌어내는 교수 전략을 사용하고 있었다. 이 과정에서 A교사는 학

생들의 주변에서 가져온, 그들과 친숙한 예시나 비유를 주로 사용하였

고, 학생의 경험에 기반한 질문을 통해 목표 개념을 끌어내는 모습을 

보였다. 그는 수업 시간에 학생들에게 교과서를 꺼내지 말라고 하였고 

오직 단원의 마무리 단계에서만 교과서로 배운 내용을 정리해 주었다.  

다음은 두 교사의 ‘물체의 속력 나타내기’ 수업 장면 중 일부이다. 

교사의 교수에 집중하기 위해 학생의 대답은 필요한 경우를 제외하고

는 표기하지 않았다. 

 

B교사: 속력이란 단위 시간, 1초, 1분, 1시간 등과 같은 단위 시간 동안 물체가 이

동한 거리를 말합니다. 그래서 단위 시간동안 물체가 이동한 거리를 구하려면 어떻

게 해야 되요? (칠판에 적으며) 예를 들어 3시간 동안 240킬로미터를 갔다고 한다

면 1시간 동안은? 어떻게 해야 되죠? (학생이 나눈다고 답하자) 네, 나누기 3을 하

죠. 그러면 얼마예요? 80킬로미터. 뭐 나누기 뭐 하는 거예요? 거리 나누기 시간을 
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하는 거죠. (칠판에 적으며) 이동거리 나누기 걸린 시간. 책 보겠습니다. 84쪽이요. 

거기에 아주 많은 이동하는 것들이 나와 있는데요. 배는 4시간 동안 160킬로미터

를 이동했어요. 이거 어떻게 구합니까? 속력은? 그렇지, (칠판에 적으며) 40킬로미

터 퍼 아워. 여기 1이 있는 거죠. 한 시간마다 40킬로미터씩 간다.  

(B교사 5차시 수업 중에서) 

 

A교사: 혹시 이런 거 본적 있어요? (칠판에 속도제한 표지판 30, 60, 100을 그린다) 

얘네는 무슨 뜻이에요? 30킬로미터 이하로 달리래요? 그럼 이건? 60킬로미터 이하

로? 그럼 이건? 1시간에 100킬로미터? 거리는 다 킬로미터인 거는 알잖아요. 거리

는 다 다른데 너희가 빠르기를 비교할 수 있네. 이게(30) 가장 느리고 이게(100) 

가장 빠르다고. 근데 이동거리는 다 달라. 뭐가 같다는 이야기야? (학생: 시간이 통

일) 시간이 통일되어 있다는 거네요. 시간을 뭘로 통일했다는 거예요? (학생: 1시간) 

1시간. 그럼 1시간이라는 게 다 숨어있어? 그럼 이거는 일정 시간동안 이동한 거

리를 가지고 빠르기를 나타낸 게 맞아요? 그럼 이건 우리 주변에 아주 많이 사용

되고 있죠? 일정한 시간이 얼마라고요? 왜 1시간이에요? (학생: 편하니까) 

(A교사 5차시 수업 중에서) 

 

사례로 제시된 수업처럼 생활 속 예를 이용하여 학생들에게 일련의 

질문을 던지는 것이 A교사의 ‘과학수업 스타일’이라면, 배워야 할 개념

과 내용을 교사의 설명과 수업 자료를 이용하여 이해시키려고 노력하

는 것이 B교사의 ‘과학수업 스타일’이었다.  

연구자가 두 교사의 수업 관찰 후 수업 자료의 공유처럼 가장 기본

적인 협력이나 교과서에 제시된 내용을 어떻게 가르칠 것인가와 관련

된 상호작용을 하지 않는 이유를 A교사에게 물었을 때 그는 다음과 같

은 생각을 들려주었다. 

 

우리는 흐름은 같게, 교과서를 기본으로 하되 풀어가는 건 각자의 스타일대로 했어

요. (중략) 동영상 같은 자료는 가끔 공유하는데, 주로 각자 취향에 맞는 걸로 찾아 

썼죠. 대신 거기에 포함되는 내용, 키워드는 같게 하는 거죠. 수업 자료를 동일하

게 하더라도 이를 풀어내는 스타일은 다 다르고, 다른 사람이 골라준 자료는 어찌 
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되었든 내 의도랑 안 맞을 수 있거든요. 자신의 수업을 연구하는 과정 중에 자료를 

스스로 만들어 가는 것도 의미가 있을 거라 생각했고요. 그래서 수업의 흐름, 그 

단원에 들어가는 내용, 각 차시에 들어갈 내용, 그 다음 애들한테 발표를 시킨다면 

어떻게 할 것인지 이런 것들을 주로 이야기했죠. 

(A교사 개인 면담) 

 

큰 흐름만을 같이 하고 각자의 스타일대로 과학수업을 한다는 두 교

사의 협력 방식을 이해하기 위해서는 교사협력에 대한 두 교사의 생각

과 그들이 처한 상황을 살펴볼 필요가 있었다.  

A교사는 수업 관찰이 이루어지 않는 상황에서 설명만으로는 과학수

업 지식을 나누는데 한계가 있다고 하였다. 그는 과학 탐구 지도 경험

이 없는 B교사가 자신의 계획과 의견에 따라 탐구 수업을 실천하는 것

만으로도 감사하며, 그래서 일상적인 수업에 대한 부담까지 더 주고 싶

지 않아 일상적인 과학수업에 대한 이야기는 하지 않는다고 하였다. 이

를 통해 A교사는 수업 계획, 자료의 선정과 공유, 수업 내용과 관련된 

협의와 수업 관찰까지 이루어지는 등 ‘공동의 목표’를 공유하는 교사협

력의 가장 높은 수준(Little, 1990)을 이상적인 교사협력이라고 생각한

다는 것을 알 수 있었다. OECD 2013 TALIS(Teaching and Learning 

in Schools) 연구는 교사의 협력적 실천 중 가장 드문 유형이 수업 관

찰이라고 보고하였다(OECD, 2014). 교사들이 일상적인 수업의 공개와 

관찰을 꺼리는 이유는 동료 교사의 수업 관찰을 자신에 대한 평가로, 

수업에 대한 다른 의견을 비난으로 받아들이기 때문이다(Musanti & 

Pence, 2010). 동료 간 상호의존성을 바탕으로 해야 하는 수업 관찰은 

가장 강한 형태의 교사협력에서 이루어진다고 여겨진다(Little, 1990). 

이처럼 A교사는 더 높은 수준의 교사협력을 원했지만 시간선택제 근무

를 하는 B교사가 자신의 제안에 따라 과학 탐구 수업을 함께 실천하는 

것만으로도 감사한 수준에서 두 사람 사이의 교사협력을 받아들이고 

있었다. 

반면 B교사의 경우 앞서 언급했던 동학년과의 자료 공유와 수업에 대
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한 비공식적인 협의를 교사협력의 주된 모습과 방법이라고 생각하고 

있었다. 교사협력에 대한 B교사의 생각을 묻자 그는 다음과 같이 대답

했다. 

 

교사협력은... 교사들은 모였다 하면 그 이야기하니까, 무슨 단원 어떻게 할 건지, 

어떻게 했는지. 우리 반에 누가 어떻다는 이야기. 맨날 그런 이야기니까. 저는 그

런 것들이 다 협력이라고 생각하는데. 하지만 이 학교는 교사 협의실이 없어서, 이

걸(협력을) 어렵게 만드는 것 같아요. (중략) (협의실이 없고 협의 시간이 예전보다 

줄어서) 지금은 개인적으로 교사들의 협력이 많이 이루어지는 곳은 사이버 공간인 

것 같아요. 

(B교사 개인 면담) 

연구자가 심리적, 물리적으로 더 가까운 동료 교사가 학교에 있지 않

냐고 묻자 그는 협의할 수 있는 장소가 없고, 일주일에 한 번 협의 시

간(주로 동학년 회의)이 주어지므로 자신이 직접 동료 교사의 교실로 

찾아가는 것은 그 사람의 시간과 공간을 침해하는 일이므로, 동료 교사

라고 더 가깝게 느껴지지 않는다고 하였다. B교사의 협력 경험은 대부

분 교사 간 대화 상황에서 학생이나 수업과 관련된 정보, 경험을 주고

받는 비공식적(informal) 협력에 대한 경험이었다(Kyriacou, 2002). 

이런 B교사에게 A교사와의 과학수업 협력은 과학수업 전문성이 있는 

동료 교사와 좀 더 편하게 수업에 대해 상호작용할 수 있는 기회였던 

것이다. 따라서 그는 A교사의 설명을 듣고 수업을 실천하다 활동 방법

이 교실 상황과 맞지 않거나, 수업 계획이 이해되지 않거나 또는 탐구 

지도가 어려운 경우 수시로 A교사를 찾아가는 정도의 협력으로도 충분

했던 것이다.  

진정한 협력적 전문성 신장에 참여하고 있는 교사라면 단순히 이야

기 나누거나 공유하는 것이 아니라(Hargreaves, 2019), 공동의 목표

를 가지고 아이디어와 책임을 함께 나눠야 한다(Little, 1990). 따라서 

교사가 일상적 과학수업까지 협력하기 위해서는 과학수업에 대한 공동

의 목표, 교사협력에 대한 인식과 경험의 공유도 함께 이루어져야만 할 
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것이다. 두 교사의 경우 과학수업을 위해 함께 나눠야 할 것은 많았으

나 시간은 부족했고, 협력의 내용과 수준은 적당히 타협되었다. 

Hord(1997)는 학교를 전문가학습공동체로 혁신하는 데 필요한 지원

적 환경을 제시하였는데, 특히 시간을 중요한 자원으로 꼽았다. 그는 

교사들이 서로 협력할 수 있는 시간의 부족을 학교 혁신의 걸림돌로 

지적하며, 개인주의에 기초한 학교 구조와 스케줄의 변화가 필요함을 

지적하였다.  

A교사는 수업 관찰은 가장 효과적으로 과학수업 지식을 공유하는 방

법이라고 하였다. 그렇다면 수업 관찰 없이 교사 간 과학수업 지식을 

공유할 수 있는 방법에 대해 물었으나, A교사는 B교사의 일상적 과학

수업에는 간섭하거나 조언하지 않는다고 하였다. 

 

그러면 그 선생님의 스타일이 완전히 깨져버려요. 서로의 수업을 보게 되면 배우지

만 설명을 할 때는 또 다른 거거든요. ‘저는 이렇게 해요’ 하면 그분의 생각은 또 

다를 수 있거든요. (중략) 만약 저경력 교사였다면 ‘수업에 들어와서 보고 이렇게 

하는 방법도 있어‘라고 보여 줄 텐데. 제가 수업을 잘한다는 게 아니라 저는 그게 

편하다는 거죠. B선생님도 당신의 스타일대로 하시는데 처음 해보는 탐구수업에 

대해 도전감, 긴장감을 가지고 수업을 진행해 가시는 느낌이 들어요. 그러면서(탐

구 수업을 지도하면서) 선생님이 과학수업에 재미를 갖게 되면 당신 나름의 스타

일이 또 생기지 않을까요? 

(A교사 개인 면담) 

 

교사의 과학수업 스타일을 존중해줘야 한다며 저경력 교사를 언급한 

A교사의 말은 B교사처럼 경력이 있는 동료 교사에게는 자신의 일상적

인 과학수업을 관찰하라고 말하는 것이 매우 조심스러움을 내포하고 

있다. B교사 역시 비슷한 생각을 가지고 있었는데, 같은 과학수업을 실

천하면서 왜 과학수업의 전략, 방법, 세부적인 내용은 협의하지 않느냐

는 연구자의 질문에 다음과 같이 대답했다. 
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그것도 장단점이 있을 것 같아요. (A교사와는) 안 해봤으니까 모르겠지만. 그렇게 

세세한 것까지 다 공유하는 것은 내 생각으로는 5년차 미만일 때 연구부장님이랑 

같이 수업안 쓰고 할 때, 그때 그렇게 했던 것 같아요. (중략) 지금 그렇게 해준다

면 그대로는 안 할 것 같아요. (웃음) 만약에 알려준다면 어느 정도는 내가 취사선

택하고 조금 변형해서 하고 그럴 것 같아요. 또 그대로 할 수도 없고요. 하다 보면 

달라지고 그럴 것 같아요. 

(B교사 개인 면담) 

 

B교사의 이런 생각은 과학수업 전략, 방법 등에 대한 세세한 협의는 

저경력 교사의 수업 전문성 향상을 위한 경력 교사의 지도 행위이며, 

따라서 두 사람처럼 경력 교사 사이에서는 어렵다는 뜻으로 해석될 수 

있다. 

수업 스타일의 존중을 위해 경력 교사인 B에게 수업 관찰이나 과학

수업 지식의 공유를 적극적으로 제안하지 못하는 A교사, 수업에 대한 

세세한 협의는 저경력 교사를 위한 행위이며, 과학수업 지식을 알려준

다고 해도 그대로 하지는 않을 것이라는 B교사. 이를 통해 두 교사가 

암묵적으로 서로의 일상적 과학수업에 대해서는 간섭하지 않는다는 원

칙을 가지고 있다는 것을 알 수 있었다. 그들에게 교직경력이란 수업에 

대한 개별 교사의 자율성을 인정하는 요인이며, 수업 전문성에 대한 묵

시적 동의였다. 교사들 사이에 존재하는 ‘불간섭(non-

interventionism)’과 ‘동등한 지위(equal status)’에 대한 오래된 전통

은 수업과 교육과정에 대한 교사들의 진취성 발휘를 어렵게 한다

(Little, 1990)는 연구 결과처럼 비슷한 경력의 두 교사는 과학수업에 

대한 불간섭 원칙을 바탕으로 수업을 교사 개인의 고유한 능력과 영역

으로 보고 있었다. 따라서 이러한 인식이 두 교사의 과학수업 협력에 

영향을 미친 것으로 생각할 수 있다. 불간섭으로 상징되는 교직문화가 

교사의 협력적 관계를 통해 극복될 수 있다는 연구결과들은 다수 존재

하나(e.g. Briscoe & Peters, 1997; 김효정과 김민조, 2011; 차가현 등, 

2015), 개별 자율성을 유지하려는 교사들의 선호와 수업에 대한 개인
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주의는 심도 있는 협력을 방해하는 요인으로 작용할 수 있다는

(Somech, 2008) 것을 보여준다. 

 

 

3.4.3. 교사협력 과정에서의 PCK의 공유 

 

 

‘물체의 운동’ 단원에서 6~9차시는 학생들이 빠르기와 관련된 학

교 내 문제를 찾아 이를 해결하기 위한 방안을 제시하는 탐구 활동이

었다. 일상적인 과학수업과는 다르게 해당 차시의 수업에 대해서는 B

교사가 A교사에게 지도 방법을 묻거나 상의하는 모습이 관찰되었다. 

학년 초 B교사가 교사협력을 결심했을 때 과학수업에 대한 배움의 기

대가 작용했고, 그가 과학 탐구 지도 경험이 없다는 점에서 두 교사 사

이에서 일어나는 PCK 공유의 특징은 무엇이며, B교사의 과학수업이 

교사협력에 의해 어떤 영향을 받았는지 살펴보는 것은 교사협력이 과

학수업을 위한 PCK의 공유 그리고 과학수업에 어떤 영향을 미치는지

를 파악하는데 의미가 있을 것이다. 

 

1) 교사협력에서 공유된 PCK 요소 

 

연구자가 관찰한 네 차례의 교사협력은 쉬는 시간, 오전 중 두 교사

가 수업이 없는 시간에 주로 이루어졌고 10분에서 20분정도 진행되었

다. 먼저 관찰한 모든 교사협력 과정에서 공유된 교사 지식 기반과 

PCK 요소를 수치로 분석함으로써 두 교사간 PCK 공유의 특징을 알

아보았다(표 3.4).  
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표 3.4 교사협력별 교사 지식 기반과 PCK 요소 공유 횟수 

  교육학 

지식 

내

용 

지

식 

상황 

지식 

과학 

교수

지향 

과학  

교육

과정 

지식 

학생에 

대한  

지식 

과학 

교수  

전략에 

대한  

지식 

과학  

평가에 

대한  

지식 

교사

협력1 

A교사 10 3 1 0 0 2 25 7 

B교사 0 1 0 0 0 1 2 0 

교사

협력2 

A교사 0 0 0 0 0 0 6 0 

B교사 1 0 0 0 0 0 3 0 

교사

협력3 

A교사 1 6 0 8 5 0 7 0 

B교사 0 0 0 0 0 0 0 0 

교사

협력4 

A교사 3 0 0 5 0 4 11 0 

B교사 0 0 0 0 0 0 2 0 

 

각 교사협력에서 공유된 교사 지식 기반과 PCK 요소는 B교사가 A

교사에게 무엇에 관한 협의를 요청했느냐에 따라 조금씩 차이를 보였

다. ‘물체의 운동’ 단원 시작 직전에 있었던 교사협력1에서는 단원에서 

가르쳐야 할 개념과 학생 활동에 대한 협의가 있었는데 특히, 빠르기를 

비교하는 두 가지 방법(일정한 거리를 움직이는데 걸린 시간, 일정한 

시간 동안 움직인 거리)과 관련하여 해당 활동을 지도할 때 변인 통제

를 어떻게 할 것인지, 활동 결과를 어떻게 시각화할 것인지 등과 관련

된 과학 교수 전략 지식이 A교사로부터 B교사에게 가장 많이 공유되

었다. 학생 활동을 효율적으로 운영하는 방법인 교육학 지식은 그 다음

으로 많이 공유되었다. 마지막으로 단원의 도입 전에 있었던 교사협력

이었던 만큼 연구1에서는 자료 분석에서 PCK 요소로 포함시키지 않은 

평가를 어떻게 할 것인가와 관련된 과학 평가에 대한 지식도 A교사로

부터 B교사에게 공유 및 전달되었다.  

교사협력2는 쉬는 시간 동안 짧게 이루어졌는데, 탐구 과정 중 문제 

인식, 실험 설계, 자료 수집 방법 및 계획 지도와 관련하여 B교사가 급
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하게 A교사에게 질문을 했기 때문이다. A교사는 탐구의 각 단계에서 

학생은 무엇을 해야 하는지 즉, 빠르기로 인해 문제가 생길 수 있는 장

소의 선택, 조사 시간대 및 조사 기준 설정 등 탐구의 초기 단계에서 

지도해야 할 내용을 공유하였고 이 때문에 과학 교수 전략 지식이 가

장 많이 공유된 것으로 분석되었다.  

교사협력3에서는 A교사의 과학 교수지향이 다른 때보다 많이 공유

되었는데 그 이유는 B교사가 가르치는 학생들이 자료를 조사하는 과정

에서 학교 내에서 빠르게 달리는 친구는 있으나, 이로 인한 충돌이 없

을 경우 사례를 ‘0’으로해야 하는지에 대해 B교사에게 질문하였고, 이

때 어떻게 지도했는지를 B교사가 A교사에게 말했기 때문이다. 이에 A

교사는 충돌이 없어도 빠르게 달리는 학생들이 있다는 것을 조사하는 

것은 중요하며 이러한 사례를 조사하는 목적 즉, 이 탐구 활동의 목적

이 무엇인지를 자신의 과학 교수지향에 기반하여 B교사에게 설명하였

다. A교사는 학교 내에서 빠르기로 인해 생기는 문제에 대한 탐구의 

경험은 앞으로 물체의 운동과 안전의 문제를 학교 밖으로 확장, 적용할 

수 있게 해주고, 학생들이 학교 안에서의 안전 규칙을 정할 때 탐구의 

결과가 규칙을 정하는 근거가 될 수 있을 것이라고 설명하였다. 이는 

배운 내용을 생활에 적용할 수 있어야 한다는 A교사의 과학 교수지향

을 반영하여 그가 이와 같은 탐구 활동을 계획하였기 때문이다.  

교사협력4에서는 학생들의 탐구 활동의 결과를 공유하며 아직 지도

하지 않은 반에서 어떻게 하면 과학적으로 의미 있는 해결방안을 학생

들이 찾을 수 있도록 지도할 것인가와 탐구 보고서 작성법 지도와 관

련한 협력이 이루어졌다. 이에 A교사가 이미 수업이 끝난 반에서 있었

던 사례를 들어 탐구의 결론 도출 과정에서 교사가 알아야 할 과학 교

수 전략과 탐구의 전 과정을 처음 경험 해보는 학생들의 결과물을 어

떻게 바라볼 것인가와 관련한 A교사의 과학 교수지향 등이 공유되었다.  

관찰된 네 번의 교사협력 과정에서 A교사와 B교사 사이에서 공유된 

교사 지식 기반과 PCK 요소의 횟수는 다음 그림 3.1과 같이 종합하여 
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나타낼 수 있다. 

그림 3.1의 결과에 나타난 것처럼 두 교사의 협력 과정에서 자신이 

알고 있는 바를 주로 전달하고 공유하는 사람은 A교사이며, 협력을 제

안하고 협력 과정에서 공유된 지식을 수용하는 사람은 B교사였다. 이

는 교사협력이 과학 탐구를 경험하거나 지도해본 적이 없는 B교사가 

‘탐구의 단계에서 학생들에게 어떤 지도를 해줘야 하는가’를 A교사에

게 묻는 과정에서 이루어졌기 때문이다.  

 

 

그림 3.1 네 차례의 교사협력 과정에서 공유된 교사 지식 기반과 PCK 

요소 횟수 

 

두 교사의 교사협력에서 가장 많이 공유된 PCK 요소는 과학 교수 

전략에 대한 지식이며 그 다음으로 많이 공유된 지식은 교육학 지식이

었다. 과학 교수 전략에 대한 지식은 과학교과 특이적 전략 지식과 주

제 특이적 전략 지식으로 나뉠 수 있다. 전자는 다른 교과와는 달리 과

학 교수를 위해 적용될 수 있는 일반적인 접근법 혹은 전반적 틀에 관

한 지식이고, 후자는 특정 과학 개념 이해를 효과적으로 도울 수 있는 
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예시, 비유, 그림, 모형 등을 표상하는 방법과 문제, 시연, 탐구, 실험 

등 활동에 관한 지식이다. 과학 교수 전략 지식과 교육학 지식이 가장 

많이 공유되었던 이유는 B교사의 요청으로 짧은 시간 동안 이루어졌던 

두 교사의 협력에서 A교사가 B교사의 탐구 지도와 관련된 어려움을 

도울 수 있는 가장 빠른 방법이 탐구 활동과 관련된 교수 전략 지식과 

학생 활동을 어떻게 효과적으로 조절할 것인가와 관련된 교육학 지식

을 전달 및 공유하는 것이라고 판단한 결과일 것이다. 이는 과학수업을 

위한 충분한 교사 경험과 지식을 공유할 시간을 갖지 못했을 때 초등

교사가 과학수업을 위한 PCK의 전반적인 발달보다 단위 수업에 적용

할 수 있는 활동이나 지도 방법 등의 일회적인 지식에 의존할 수밖에 

없다는 것을 보여준다. 

각 교사협력 과정에서 두 교사의 과학수업과 관련된 교사 지식 기반

과 PCK 요소가 어떻게 공유되었는지 구체적인 사례를 제시하면 다음

과 같다.  

아래는 연구자가 관찰한 첫 번째 교사협력에서 4단원의 전반적인 내

용과 활동을 두 교사가 이야기하던 중 A교사가 B교사에게 탐구 절차

와 과정 지도에 대해 설명하는 장면이다. 

 

A교사: 이건 우리 학교 또는 우리 주변에서 속도와 관련된 탐구 문제를 정해서 탐

구 계획을 세우고 실행해 보는 거 

B교사: 속도와 관련된 건 좀 어렵지 않을까요? 

A교사: 그래서 정확한 답을 구하자는 게 아니라 이런 식으로 탐구를 해보자는 거

죠. 속력과 관련된 안전장치와 안전수칙에 대해서 이야기하는 것보다 실제 우리 학

교에서 애들이 복도에서 뛰거나 하는 문제들을 어떻게 해결할 수 있는가에 대한 

이야기들이 나올 수 있게요. (중략) 

A교사: 미리 예고를 해서 생각을 해보게 하고요. 수업시간에 탐구 주제 정하고, 탐

구 계획 세우고, 탐구 실행을 해서 해결 방안을 찾는 활동. 모둠끼리 그런 식으로 

활동을 하고 탐구 보고서를 작성하고 발표를 하는 거죠. 

B교사: 아...                                                     (교사협력1 중에서) 
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이후에도 A교사의 설명은 계속 이어졌는데, 그는 문제점, 주제, 동기, 

과정, 수행, 결과, 해결방안 등의 용어를 사용하며 탐구 절차를 설명했

다. 이러한 내용은 교사협력2, 3, 4에서도 공통적으로 나타났으며, A교

사는 나중으로 갈수록 이를 더욱 자세하게 설명하였다. 

 

B교사: 제가 잘 이해가 안 돼서 다음 주 수업인데 (수업 계획서를 가리키며) 이 과

제(관찰을 통한 학교 내 문제점 찾기)를 이때 해서 교실에서 이날 하는 건가요? 

A교사: 그렇죠. 

B교사: 그리고 이날 문제점에 대해서 애들이 계속 이야기를 하고 

A교사: 그러니까, 우리 학교에서는 (속력과 관련된) 어떤 문제점이 있는지 찾아보

고, 그 원인을 찾기 위해 어떤 조사 활동을 해야 하는지 계획 세우고 (중략) 

B교사: 아, 실제로 관찰해서 문제점을 찾으라고요? 관찰은 평소에 하는 거고요? 

A교사: 네, 네. 문제점을 찾기 위해 실제로 관찰하는 거지요. 아침 시간대에 할 거

냐, 점심 시간대에 할 거냐, 장소는 복도로 할 거냐, 현관 쪽으로 할 거냐 아니면 

운동장을 할 거냐. 

(교사협력2 중에서) 

 

‘자동차의 충돌과 위험에 대해 논의하고 관련 안전장치 찾기’로 제

시된 교과서 활동을 A교사는 학교 내 빠르기와 충돌, 안전의 문제로 

재구성하였다. B교사는 이를 지도하는 방법에 대해 여러 번 물었고 이

에 A교사는 탐구 절차와 과정에 대해 가장 많이 설명하였다. 교사협력

4에서는 좀 더 구체적으로 계획수립(자료수집 방법), 결과분석(원인분

석, 자료해석), 결론(해결방안 제시) 단계에서 학생들을 어떻게 지도할 

수 있는지 예를 들어 설명하기도 하였다. 사례에 드러난 것처럼 A교사

가 B교사에게 가장 많이 공유한 PCK 요소는 과학 교수 전략에 대한 

지식이었다. 특정 과학 내용을 탐구로 지도하기 위해 교사는 이에 대한 

교수 전략 지식이 있어야 한다. 초등교사가 과학 탐구 지도 시 겪은 어

려움을 설문조사로 조사했던 진순희와 장신호(2007)는 초등교사는 과

학 탐구를 직접 경험·실습하기보다 이론적인 설명 위주로 배운 경험이 
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대부분이라, 과학 탐구 과정 및 탐구 기능에 대한 올바른 이해가 부족

하다는 것을 밝혔다. 탐구 지도 경험이 없었던 B교사 역시 부족한 탐

구 지도 지식으로 인한 어려움을 A교사와의 협력을 통해 해결하고자 

했던 것이다. 

이 외에 과학 교수지향, 학생의 과학 학습에 관한 지식, 과학 교육과

정에 관한 지식이 공유되었다. 예를 들어 학생들에게 충돌과 관련된 사

례만을 관찰, 조사하는 과제를 내주었다는 B교사의 말에 A교사는 ‘일

상 생활에서 경험할 수 있는 충돌 상황에서 빠른 물체와 느린 물체의 

피해 차이를 알고 속력과 연관된 안전 수칙을 지키도록 한다’는 교육

과정에 관한 지식을 다음과 같이 공유하기도 하였다. 

 

A교사: 그러니까 빠르기로 발생할 수 있는 문제 중 하나가 충돌의 문제인

데, 충돌이 안 일어난다고 해서 안전하다고만 볼 수 없다는 거죠. 우리가 

속도제한을 하는 이유는 늘 충돌 사고가 일어나서가 아니라 그런 속도로 

달릴 때 충돌의 문제가 생기면 빠르기가 빠를수록 더 큰 피해를 입게 된

다는 이야기. 사실을 그 이야기를 하고 싶은 거예요. 책에서는. 

B교사: 빨리 달리는 애들도 체크해야 되고, 위험요소가 될 만한 것들을 

체크하는 거고... 

A교사: 왜냐면은 천천히 걷는 애와 빠르게 걷는 애 중 충돌했을 때 다칠 

위험은 누가 더 크냐? 이 이야기를 하고 싶은 거니까요. 

(교사협력3 중에서) 

 

A교사의 과학 교수지향은 그가 왜 학교 내에서 빠르게 움직이는 것

과 이와 관련된 안전을 학생들의 탐구 경험을 통해 지도하고자 했는지

를 설명할 때 간접적으로 전달되었다. 그의 과학 교수지향은 다음의 사

례에서 만약 학생들로부터 과학실 앞 복도를 뛰는 학생이 많다는 문제

가 제기되었을 경우 그 해결방안으로 ‘5학년 과학수업 결과물을 읽을

거리로 복도에 전시한다’와 같은 아이디어가 나올 수 있도록 학생들에

게 적절한 질문을 해야 한다는 설명 다음에 제시된다. 



 

 85 

B교사: 아, 학생들이 그걸 구경하느라고... 

A교사: 그런 것들을 아이들이 생각해 본다는 점에서 이 활동이 의미가 있

을 거라는 거죠. 자동차 충돌이나 속력과 관련된 밖의 이야기는 그냥 다 

‘그런가 보다’라고 생각하잖아요. 그건 내 이야기가 아닌 거죠. 

(교사협력4 중에서) 

 

A교사는 ‘과학 시간에 배운 내용으로 주변 문제를 과학적으로 해결

할 수 있다는 것’을 학생들이 탐구를 통해 경험하는 것이 중요하다는 

과학 교수지향을 가지고 있으며 이를 바탕으로 가르칠 내용을 재구성

했다는 것을 알 수 있다. 하지만 교육과정에 제시된 단원의 내용과 유

의사항 같은 교육과정 지식이나 교과서 활동보다 학생의 경험과 관련

된 과학 탐구가 더 의미 있다는 과학 교수지향은 B교사가 당장의 수업 

시간에 탐구를 지도할 때 도움이 되는 PCK 요소가 아니었기 때문에 

B교사는 이를 크게 염두에 두는 것 같지 않았다. 

Little(1990)은 학교 내 교사들 간의 관계를 강도에 따라 4가지로 

구분하였는데, 이들을 독립(independence)에서부터 상호의존

(interdependence)에 이르는 연속선 상에 위치시킬 수 있다고 주장하

였다. 가장 간단한 수준은 ‘이야기하기와 아이디어 훑기(storytelling 

and scanning for ideas)’로 교사들이 학교 곳곳에서 우연히 만나 경험

이나 정보를 나누고, 상호 친밀성을 높이는 수준의 대화를 하지만 교실

에서 일어나는 실제적인 교수 실천에 대해서는 이야기하지 않는 수준

이다. 두번째는 도움을 요청한 동료에게 ‘도움과 지원(aid and 

assistance)’을 제공하는 수준으로, 동료의 명확한 요청(asking)이 중

요한 조건이 된다. 세번째 수준은 ‘나눔(sharing)’으로, 이는 교사들이 

정기적으로 자료, 방법, 아이디어, 의견을 교환하는 것이다. 마지막 가

장 높은 수준인 ‘상호의존’에 해당하는 것이 ‘공동 작업(joint work)’이

다. 마지막 수준에서의 협력은 교사들이 그들의 일과 학교 공동체 전체
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에 대한 집단적인 책임감을 느낄 수 있게 해준다는 점에서 풍부한 학

습 잠재력을 갖는 것으로 여겨진다(Little, 1990). 이에 따르면 두 교

사는 과학 탐구 지도에 있어 조언을 구하는 B교사에게 A교사가 원조

와 도움을 제공하는 협력의 관계를 형성한 것이라고 볼 수 있을 것이

다. 

 

2) 공유된 PCK와 과학수업 실천 

 

그렇다면 B교사는 과학수업에 대한 어떤 생각을 가지고 있으며 그가 

생각하는 과학수업의 목표와 목적은 무엇인지, 이는 그의 과학수업에 

어떻게 반영되었는지, A교사의 협력은 그의 과학수업 실천에 어떤 

영향을 미쳤는지 등을 그와의 개인 면담 자료와 수업 관찰 자료를 

바탕으로 분석한 결과는 다음과 같다.  

B교사는 개인 면담에서 자신이 생각하는 과학수업의 모습은 ‘학생 

주도의 탐구 또는 실험이 이루어지는 수업’이라고 하였다. 

 

음... 그러니까 학생들이 생각해보고 계획하고 실행하고 반성하는 그리고 

결과를 피드백 해보는 그런... 탐구라고 해야 되나, 실험 같은 거요. 

주어진 실험도구를 보고 뭘 실험할 것 같다. 그 실험을 하려면 어떻게 

계획을 세우고 어떻게 해야 되겠다. 그리고 결과가 어떻게 나올 것 같다. 

이런 거. 그런 과정들을 학생들이 생각을 하는 그런 수업이요. 

(B교사 개인 면담) 

 

그가 생각하는 과학수업의 모습은 언제, 어떻게 형성되었는지를 묻는 

질문에 B교사는 첫 학교가 과학 시범 학교였다고 하였다.  

 

그 학교에서 했던 과학수업이 이런 식이었거든요. 실관책도 안 썼고, A4 

용지에 그림으로 그려서 실험 계획 세우게 하고. 교과서도 보지 않고 

실험 재료, 준비물만 보고 그렇게 하게 했었거든요. 선생님이 유도하는 



 

 87 

질문만 듣고 무엇을 배우고, 무슨 실험을 할 것 같다. (중략) 대학교 때 

배우기는 했어도 무슨 수업모형, 무슨 수업모형, 이렇게만 배웠지. 그게 

배울 때는 와닿지 않지만, 발령받고 나서는 내가 직접 수업 공개도 해야 

하고, 학교에서도 시범 학교니까 이런 식으로 수업하라고 하고… 

(B교사 개인 면담) 

 

Abell & Bryan(1997)은 학습자로서의 과학교육 경험과 실제 교사 

경험을 교사의 신념에 영향을 미치는 두 가지 경험으로 바라봤다. 이를 

통해 학생들이 직접 실험을 계획, 수행하는 첫 학교에서의 과학수업 

경험이 B교사가 생각하는 과학수업의 모습을 형성했다고 할 수 있을 

것이다. 이는 대학 때 배운 지식보다 학교 현장에서의 직접 경험이 

교사의 신념에 더 많은 영향을 준다는 것을 보여준다. 하지만 ‘물체의 

운동’ 단원은 실험기구를 이용한 실험 활동이 없는 단원으로, 연구자가 

관찰한 그의 수업에서 그는 동영상 자료와 온라인 수업 사이트를 

활용해 개념과 지식을 학생들에게 이해시키려고 노력하는 교과서에 

충실한 수업을 실천하였다. B교사가 초임 교사 시절 학생 주도의 실험 

수업을 경험하였고, 학생이 직접 탐구하는 과학수업을 지향한다고 

말하고 있으나 한편으로 자신은 ‘탐구’를 지도해 본 경험이 없으며 

실제로도 교사 중심 수업을 전개하는 모습을 통해서 그는 

‘탐구=실험’이라고 생각한다는 것을 알 수 있었다. 즉, 교과서에 

제시된 실험을 이용한 제한된 탐구 지도 경험은 교사가 탐구의 전 

과정을 가르쳐야 할 경우 해야 할 적절한 역할 수행에 어려움을 겪을 

수 있다는 것을 보여준다. 결국 탐구 지도와 관련된 지식과 경험의 

부족은 초등교사가 자신의 신념을 바탕으로 한 과학 탐구 수업 실천을 

어렵게 만든다고 할 수 있다.  

그렇다면 A교사와의 교사협력을 통한 PCK 공유는 B교사의 

과학수업에 어떤 영향을 미쳤는지 살펴볼 필요가 있으며 그 결과는 

다음과 같다. 

B교사는 A교사가 교육과정과 교과서를 재구성하면서 학생들의 
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직접적인 경험과 큰 관련이 없어 제외시킨 ‘속력과 관련된 안전장치와 

안전수칙 알아보기’ 차시를 온라인 수업 사이트를 활용하여 

수업하였다. 그러면서 수업의 정리 단계에서 모둠별로 학교에서 

발생하는 충돌 사고에 대한 조사 계획을 세우고 조사해 오도록 과제를 

내주었다. 하지만 ‘교사협력3’을 통해 A교사로부터 충돌뿐 아니라, 

빠르게 움직이는 사례도 조사되어야 한다는 것을 안 B교사는 그 다음 

과학수업에서 이를 다시 학생들에게 설명하였다. 탐구 문제에 대한 

B교사의 불충분한 이해로 교사가 충돌 사례만을 조사 대상으로 한정 

지었기 때문에 데이터를 모으지 못한 모둠이 꽤 많았기 때문이다. 

 

B교사: 너희 반이 첫 번째라서 선생님이 그냥 충돌만 알아 오라고 

그랬어요. ‘충돌이 ‘0’이에요’ 이런 친구들도 있죠? 충돌뿐 아니라 뛰는 

것까지, 뛰는 횟수까지 조사해 오세요. 빠른 걸음도 어떤 게 뛰는 거고 

어떤 게 빠른 걸음인지 좀 생각해 가면서, 그걸 어떻게 구분할 지도 

여러분이 생각하면서. (중략) 

B교사: 조금 더 세분화해서 내가 할 수 있는 시간대로. 어디에서 

조사할지, 다시 한번 알아보겠습니다. 화, 수, 목 3일을 해도 괜찮고요, 

3일 중에서 며칠만 해도 괜찮습니다. 여러분이 이미 가지고 있는 

데이터가 충분하면 몇 번만 더 해도 되죠. (중략) 

B교사: (모둠별 자료 조사 계획을 검토하며) 어디 하기로 했어요? (학생: 

계단이요.) 어느 계단? (학생: 저희 반 옆에 계단이요.) 한 계단? (학생: 

1층에서 3층까지요.) 중간 놀이 시간, 쉬는 시간이 5분 밖에 안 되니까 

조사하기 어려워요. 하루만 할 거예요? 그럼 한번은 점심시간 어때요? 

(B교사 8차시 수업 중에서) 

 

B교사가 빠르기와 관련된 문제를 충돌로 한정한 것에 대한 수정은 

이를 다시 설명함으로써 이루어졌다. 하지만 자료 조사 장소와 시간, 

‘빠르다’는 것에 대한 변인통제 지도는 결국 없었다. ‘교사협력2’와 

‘교사협력3’에서 다음과 같이 자료수집 단계에서 고려해야 할 변인 

통제에 대한 A교사의 과학 교수 전략 지식의 공유가 있었는데도 
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말이다.  

 

A교사: 우리학교에서 어느 지점에서, 어느 시간대에 빠르기와 관련된 

문제가 발생하는지를 애들이 직접 관찰할 수 있도록 해야죠. 

B교사: 아, 실제로 관찰해서 문제점을 찾으라고요? 

A교사: 네. 문제점을 찾기 위해서 실제로 관찰을 하는 거죠.  

B교사: 그 관찰은 평소에 하는 거죠? 

A교사: 평소에 해야죠. 아침 시간에 할 거냐, 점심시간에 할 거냐, 아니면 

중간놀이 시간에 할 거냐, 장소는 복도로 할 거냐, 아니면 현관 쪽이냐, 

운동장으로 할 거냐. 

(교사협력2 중에서) 

 

신현화와 김효남(2010)은 초등교사는 변인 통제 지도의 어려움, 

과학적 탐구 방법에 대한 이해 부족, 과학 내용 지식 부족 등으로 탐구 

설계 지도에 어려움을 겪는다고 하였다. B교사의 과학수업은 탐구 

활동에 대한 지식인 과학 교수 전략 지식이 전달, 공유될 수 있으나   

실제 탐구 수업 지도에 적절하게 적용하기는 쉽지 않다는 것을 

보여준다. 이를 통해 초등교사의 PCK 발달은 이론의 전달과 수업 

실천, 반성적 성찰이 순환적으로 반복되는 기회를 가질 수 있도록 해야 

한다는 것을 알 수 있다. 

B교사는 탐구 과정의 지도뿐 아니라, 탐구 보고서 작성 지도에서도 

어려움을 보였다. 다음과 같이 그가 각 모둠을 순회하며 보고서의 

형식이나 발표 방법을 강조하는 모습이 많이 관찰되었다. 또한 

학생들이 조사한 자료를 탐구 목적에 맞게 올바르게 해석하는지 

보다는 보고서에 빠진 내용이 없는지를 지도하는 모습이었다. 

 

B교사: (1모둠에게) 일, 문제제기, 이, 원인분석, 자료분석이예요. 삼, 

문제해결. 앞에 칠판에 적혀 있는 대로. 일, 문제제기, 이, 원인분석, 

자료해석, 삼, 문제해결 (중략)  
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B교사: (4모둠에게) (모둠에서 조사한) 데이터를 다 모아보세요. 데이터를 

모아서 표로 만들어 볼게요. 한 명은 쓰고 다른 사람들은 모아서 표로 

만들어 볼게요. (중략)  

B교사: (5모둠에게) 해결방안도 적어보세요. 해결방안. 같이 머리를 

맞대고 해결방안. 

(B교사 9차시 수업 중에서) 

 

B교사가 탐구 보고서 작성 지도와 관련하여 어려움이 있었다는 것을 

면담에서 확인할 수 있었다. 교사는 탐구 보고서 작성 경험이 없는데, 

학생들은 보고서를 쓰면서 계속 질문을 하였고, 교사는 적절한 안내나 

피드백을 주지 못했던 것이다. 

 

저는 보고서 같은 것은 안 써 봐 가지고 (웃음) 그런데 아이들이 계속 보

고서를 쓰니까 내가 얘기를 해줘야 하잖아요. 뭐하고, 뭐하고, 뭐하고 같

은. (중략) 처음 계획부터 결론까지 교사 머릿속에 그 과정이 쫙 있어야 

하고 그걸 애들에게 역할 분담을 시키면서 지도할 수 있어야 하더라고요. 

그냥 애들에게 하라고 하면 이상하게 되고, 애들 주도가 안 되고요. 하여

튼 (탐구 지도에 대한) 모든 걸 머릿속에 꿰고 있어야 될 것 같아요. 저

는 그게 좀 부족했던 같아요. 내 머릿속에 없고 말로만 들으니까. 그리고 

애들이 뭘 해야 하는지 내가 잘 모르고, 그래서 그냥 전달하다 보니까 혼

선도... 

(B교사 개인 면담) 

 

B교사는 A교사와의 교사협력을 통해 이런 어려움을 해소하고자 하

였다. 그런데 탐구 보고서에 적어야 하는 탐구의 절차, 이 역시 A교사

가 교사협력을 통해서 가장 많이 전달했던 과학 교수 전략 지식 중 하

나였다. ‘교사협력3’에서 A교사는 탐구 절차와 더불어 보고서를 작성할 

때 각 단계에서 교사가 학생들에게 무엇을 짚어줘야 하는지, 과학적인 

해결방안을 도출할 수 있도록 교사가 어떤 질문을 해야 하는지 A교사

가 지도한 반의 사례를 들어 설명해 주었다. 하지만 B교사는 A교사가 
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들려준 사례들은 반 전체 학생들을 대상으로 다른 반에서 있었던 일화

로 소개하고, 모둠별 탐구 보고서 내용에 관해서는 탐구 절차에 맞게 

정리하는 것에 초점을 맞춰 지도하였다. 

물론 탐구 지도에서 교사가 겪는 어려움 중에는 학생들의 탐구 수행 

능력 부족으로 인한 어려움도 있다(신현화와 김효남, 2010). 이러한 

학생들은 교사의 탐구 활동 지도를 제대로 이해하지 못하거나 탐구 기

능이 부족하여 자료수집, 정리, 해석, 결과를 올바르게 도출하지 못할 

수도 있다. A교사가 지도한 반에서도 해결방안으로 ‘뛰는 학생의 이름

을 적어 선생님께 드린다’와 같이 과학적이지 못한 방법을 제시하는 

모둠도 있었다. 하지만 A교사는 지속적으로 모둠의 보고서를 살피며 

질문을 통해 이를 수정할 수 있도록 지도하였던 반면, B교사는 그렇지 

못했던 것이다. 

그렇다면 두 교사의 협력은 과연 초등교사의 과학수업과 관련하여 어

떤 의미를 가질 수 있을까? B교사가 지도한 학생들의 탐구 보고서 발

표 모습에서 이를 생각해 보고자 한다. 

 
학생A: 제목, 교실이 제일 위험해. 문제 상황, 교실에서 아이들이 많이 뛴

다. 아이들이 서로 부딪치거나 넘어져 다칠 수 있다. 그럼 지금부터 이 

상황에 대한 상황극을 보시겠습니다. (한 학생이 다른 친구의 모자를 빼앗

아 뛰어가다 또 다른 친구와 부딪혀 넘어지는 상황극을 보여준다.) 

학생B: 지금 보신 것처럼 우리 반의 실제 충돌 건수와 뛰는 건수를 조사

해 보니, 화요일 중간놀이 때 뛰는 것은 2번, 충돌은 3번이 있었습니다. 

점심시간에는 5번의 뜀, 2번의 충돌이 있었습니다. 수요일 중간놀이 시간

에는 뛰는 것이 10번, 충돌 1번 (중략, 목요일까지 한 관찰 자료 발표) 

학생A: 해결방안으로는 바닥에 자석을 붙이고 실내화에도 자석을 붙여 걸

을 수 있게만 합니다. 바닥에 N극을 신발에 S극을 붙이면 서로 다른 극

끼리 붙어서 뛸 수 없게 됩니다.  

학생B: 두 번째 해결방안으로 바닥에 폭신폭신한 매트리스를 깔아 넘어져

도 다치지 않게 하고 잘 뛸 수 없게 만듭니다. (중략)  

(B교사 10차시 수업 중에서) 
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학생들은 상황극을 보여주며 진지하지만 아주 즐겁게 탐구 결과 발

표를 하였다. 이에 대한 다른 친구들의 질문도 꽤 이어졌다. 두 교사에 

따르면 5학년 학생들은 1학기에 프로젝트학습, 2학기에 환경 보호 관

련 학교 밖 캠페인 활동은 했어도 탐구의 전 과정을 경험하고 탐구 보

고서를 작성한 것은 이번이 처음이라고 하였다. 학생 주도로 문제제기

부터 해결방안 제시까지 이루어졌던 과학탐구는 부족한 점은 많았지만 

아이들은 즐거워했고, 서로 간에 진지한 평가도 이루어졌다. 

교사의 과학탐구와 관련된 경험 부족은 결국 과학탐구에 대한 이해 

부족으로 이어져 탐구 지도를 어렵게 만든다. 하지만 모든 과목을 가르

쳐야 하는 초등교사의 경우 과학교과만을 위한 PCK 향상을 위해 노력

하는 것도 쉽지 않을 것이다. 탐구 보고서 지도와 관련한 연구자의 질

문에 A교사의 대답은 그래도 교사 혼자의 노력보다 함께 하는 경험이 

더 가치 있음을 생각해 보게 한다. 신규교사 시절에 형성된, B교사가 

그리는 과학수업의 모습인 ‘학생 주도로 탐구가 이루어지는 과학수업’

은 결국 동교 교사인 A교사와의 협력을 통해 실천되고, 경험되었기 때

문이다. 

 

목표를 탐구 보고서를 잘 작성하게 할 것이냐? 아니면 아이들이 탐구를 

경험해 보게 하는 것이냐?에 따라 그 방향성이 달라질 것 같아요. 저 같

은 경우는 탐구 지도도 많이 해보고 보고서도 써보고 했으니까 그런 점들

을 짚어 줄 수 있는 거고, B선생님은 그런 걸 한 번도 해 본적이 없고 뭐

가 문제인지를 모르기 때문에 짚을 수가 없는 것 같아요. 그렇다고 애들

에게 탐구를 경험할 수 있는 기회조차 주지 말아야 한다는 건 아니죠. (중

략) 제가 원한 건 아이들이 탐구 과정을 한 번 겪어 보는 거, B선생님도 

한번 겪어 보시는 거. 제가 했던 거나 B 선생님이 했던 거나 결국 애들이 

가져가는 것은 ‘과학탐구를 해 봤다’라는 경험이거든요. 

(A교사 개인 면담) 
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3.5. 요약 및 결론 

 

 

연구1에서는 단위 학교에서 필요와 합의에 따라 자발적으로 시작된 

교사협력 사례를 관찰하여 학교 내 교사협력이 초등교사의 과학수업을 

위한 PCK 공유에 어떤 영향을 미치는지 알아보고자 하였다. 이를 위

해 학교 내 교사협력의 특징과 교사협력에서 나타나는 PCK 공유의 특

징은 무엇인지를 살펴 초등학교에서 교사협력이 과학수업에 어떤 도움

을 줄 수 있는지 그 의미를 밝히고자 하였다. 연구 결과에 따른 결론은 

다음과 같다. 

첫째, ‘동일시’와 ‘획일성’과 같은 초등 교직문화의 영향을 받아 시작

된 교사협력은 동료 교사에 대한 신뢰와 믿음인 ‘동료성’을 바탕으로 

지속되는 것으로 나타났다. 시간의 부족, 과학교과 전문성의 차이, 협

력에 대한 경험과 인식 차에도 불구하고, 동료의 가치에 대한 긍정적 

인식과 함께 함으로써 배울 수 있다는 기대는 계획된 탐구수업을 같이 

실천할 수 있게 하였다. 과학수업을 잘 하는 동료로부터 배울 수 있다

는 기대가 교사협력에 참여하는 교사의 자발성으로 발현된 것이다. 

Clement & Vandenberghe(2000)는 교사협력에서 교사의 자발성과 

교사가 인식하는 ‘동료성’이 서로 균형을 이루며 상호 영향을 주는 방

식으로 작동할 때, 교사의 전문적 학습 경험의 기회가 증진된다고 하였

다. 믿을 수 있는 동료가 있어 교사협력이 지속될 수 있었다는 연구1

의 결과는 교사가 신뢰와 안전에 대한 확신이 없으면 전문적인 협력에 

참여하지 않는다는 Johnson(2003)의 연구 결과와도 일치하며, 교사협

력에서 정서적, 감정적 요인이 중요함을 보여주는 결과이다. 따라서 초

등학교 내 교사협력에서 과학수업 전문성을 갖춘 동료 교사는 교사 학

습의 사회인지적 차원과 정서적 차원을 지원하고 촉진하는 중요한 요

인이 되며, 이는 교사의 과학 PCK 공유와 발달이 누구와 어떤 방식으

로 이루어져야 하는가에 대한 시사점을 제공해 준다.  
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둘째, 교사협력에 대한 인식 차와 과학수업 전문성에 대한 불간섭은 

높은 수준의 교사협력과 PCK 요소의 공유를 어렵게 하는 요인으로 나

타났다. 협력의 수준 및 방법과 관련한 인식과 경험은 교사마다 다를 

수 있으나, 이를 공유하지 않는 것은 교사협력을 일정 수준에 머물게 

하는 요인임을 확인하였다. 교사협력 경험의 공유와 서로가 기대하는 

협력의 수준에 대한 인식 차 극복은 교사 간 더 많은 것을 공유하고 

배울 수 있게 하는 기회를 제공해 줄 것이다. 또한 교직 경력과 수업전

문성을 같은 것으로 인식하고 교사 고유의 수업 스타일을 존중해야 한

다는 수업에 대한 불간섭주의는 과학수업을 위한 PCK 요소의 제한적 

공유만을 가능하게 하였다. 서로의 수업 전문성과 자율성을 인정한다는 

묵시적 동의와 일상의 과학수업에 대한 불간섭은 교사협력의 의미를 

축소하고 교직문화의 특징 중 하나인 개인주의(Lortie, 1975)의 극복

을 어렵게 한다는 것을 알 수 있었다.  

셋째, 교사협력을 통해 특정 PCK 요소의 제한적 공유가 아닌 PCK 

구성 요소 간의 상호작용을 고려한 PCK 공유가 이루어져야 할 것이다. 

교사는 PCK 요소 간 복합적인 상호작용과 통합을 통해 과학수업을 계

획하고 실천한다. 하지만 PCK 요소의 복합적 결합으로 인한 교사 전

문 지식은 낮은 수준의 교사협력에서는 드러나거나 공유되지 않을 수 

있다. 또한 부족한 협력 시간은 과학 교수 전략 지식처럼 단위 수업 실

천을 위한 특정 PCK 요소의 공유만을 촉진하는 모습을 보였다. 이러

한 특정 PCK 요소의 공유는 개인주의, 불간섭주의와 같은 교직 문화

와 맞물려 초등교사의 과학 PCK 발달을 저해할 수 있다. 이에 교사협

력 과정에서는 PCK 구성 요소 사이의 상호작용에 기반한 협력이 충분

한 시간을 가지고 이루어져야 할 것이다.  

연구의 결과는 학교의 행정적, 교육청의 정책적 이유가 아닌 교사 주

도의 자발성에 기초한 단위 학교의 교사협력을 관찰했다는 점에서 의

미가 있다. 특히 동일한 목표와 계획으로 과학수업을 실행하는 두 초등

교사의 협력이 동료 교사의 탐구 학습 지도 경험에 영향을 미칠 수 있
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다는 것을 보여준다. 학교 내 교사협력은 협력할 수 있는 동료 교사가 

존재함으로써 교사의 수업 자율성 회복 및 과학수업 실천의 어려움을 

해소할 수 있는 기회를 제공해 줄 수 있다. 하지만 단위 학교의 교사들

이 자발적으로 과학수업을 위해 협력하였으나 오래된 교직문화인 개인

주의, 불간섭주의는 여전히 관찰되었다.  

Baxter & Lederman(1999)은 “PCK는 쉽게 평가되지 않는 매우 복

잡한 구인”(p. 158)이라고 하였다. 그렇다면 초등교사의 과학 PCK 발

달을 위해서 교사들 사이에서는 무엇이 공유되어야 하는지, 학생의 탐

구의 경험이 강조되는 과학수업을 위해 교사가 갖추어야 하는 전문성

은 무엇인지를 밝히기 위해 과학수업에 전문성이 있다고 인정받는 초

등교사의 과학수업은 어떠하며, 그의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소

는 무엇인지 알아볼 필요성이 있을 것이다.  

이에 이어지는 연구에서는 PCK 모델 내에서 가장 영향력 있다고 여

겨지는  ‘과학 교수지향’을 초등교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요

소로 가정하고, 과학수업 전문성을 갖추었다고 인정받는 A교사의 과학 

교수지향을 심층적으로 분석하고자 한다. 또한 과학 교수지향과 다른 

PCK 요소들과의 관련성 분석을 통해 초등교사의 과학수업은 PCK 요

소들 간의 관계를 통해 어떻게 설명될 수 있는지를 탐색하려고 한다. 
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4. 연구2 : 과학 교수지향과 PCK 요소 간의 관련성3 

 

 

4.1. 연구의 필요성 및 목적 

 

 

사회의 변화와 가르침의 복잡한 특성은 교사에게 가르치기 위한 더 

많은 준비와 교육학적 전문성을 요구하고 있다(Garritz, 2013). 교사는 

학생들의 성취에 영향을 미치는 가장 중요한 요인 중 하나이므로 교사

의 전문성을 포착하고 발전시키고자 하는 노력은 그 무엇보다 중요하

다. 과학 내용 전문가와 구별되는 교사가 갖는 지식인 PCK (Shulman, 

1986)는 지난 30년 동안 과학교사의 전문성을 판단하고 발달시키기 

위한 유용한 틀이 되어 왔다. 

Grossman(1990)은 Shulman(1987)이 제안한 ‘교사의 지식 기반’

을 종합하고 재배열하여 교사 지식 모델을 제안하였는데, 이는 PCK를 

비롯하여 내용 지식, 일반 교육학 지식, 상황 맥락 지식으로 구성된다. 

그의 교사 지식 모델에서 PCK는 중앙에 위치하며 다른 세 영역에 영

향을 줌과 동시에 영향을 받는 지식 영역으로 그려지고 있다. 그는 이

러한 PCK를 구성하는 요소들 중 '교과목 지도를 위한 목적 개념

(conceptions of purposes for teaching subject matter)'이 가르치는 

것과 관련된 의사 결정을 이끄는 역할을 하여 학생 이해에 관한 지식, 

교육과정 지식, 교수 전략 지식 등 다른 요소에 영향을 미치는 것으로 

보았다. 한편, Magnusson et al.(1999)은 Grossman(1990)의 '교과목 

지도를 위한 목적 개념'을 ‘지향(orientation)’으로 바꾸어 부르고 이를 

                                            
3 본 논문의 4장은 한국과학교육학회지에 게재 된 신채연, 송진웅(2021)의 

“한 초등 경력교사의 과학수업에서 나타나는 과학 교수지향과 PCK 요소들 사

이의 관련성 탐색-물체의 운동과 빛과 렌즈 단원을 중심으로-“의 내용(41권 

2호, pp. 155~170)을 학위 논문의 형식과 성격에 맞춰 재구성한 것이다. 
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‘특정 학년에게 과학을 가르치는 목적과 목표에 대한 교사의 지식과 

신념’으로 정의하였다. Grossman (1990)의 모델과 마찬가지로, 그들의 

PCK 모델에서도 과학 교수지향은 핵심적인 위치에 있으며, 다른 PCK 

요소들에 영향을 미침과 동시에 다른 요소들의 영향을 받는 것으로 설

명된다(Friedrichsen & Dana, 2005). Magnusson et al.(1999)의 PCK 

모델에서 ‘지향’이 갖는 이러한 중심적 역할과 이들의 모델이 과학교사

의 PCK와 관련하여 가장 영향력 있는 모델 중 하나라는 점에서

(Campbell et al., 2017), 교사의 실제적인 과학수업에서 과학 교수지

향이 어떤 의미를 갖으며, 어떻게 발현되는지 면밀히 탐색하는 것은 과

학교사의 전문성을 이해하는 데 있어 중요할 것이다.  

이에 연구2에서는 Magnusson et al.(1999)의 PCK 모델을 이론적 

틀로 하여, 이를 구성하는 다섯 가지 요소를 중심으로 초등 경력 교사

의 과학수업을 이해하고자 한다. 하지만 이 연구는 PCK 요소 중 과학 

교수지향의 핵심적 역할에 주목하여, Magnusson et al.(1999)이 교수 

전략과 연관하여 제시한 교사의 9가지의 지향 대신 Friedrichsen et al. 

(2011)이 제안한 관점으로 과학 교수지향을 바라보고자 한다.   

Magnusson et al.(1999)은 과학 교수지향과 나머지 요소들 사이의 

구체적인 관계는 밝히지 않은 체 문헌들로부터 도출된 9가지 교사 지

향을 제시하였다. 하지만 제시된 지향의 이론적 토대가 되는 논문들 사

이에서도 지향의 정의나 의미가 서로 일치하지 않으며 어떤 연구는 그 

대상이 소수이거나, 초등교사만이라 해당 연구 결과를 중등교사까지 확

대 적용하기에 무리가 있는 문헌도 있었다. 또한 교사의 지향과 관련된 

실천적 경험적 연구가 부족하다는 등, 그들이 제시한 9가지 지향에 대

한 여러 지적들이 제기되었다(Friedrichsen, 2002).  

따라서 이 연구에서는 세 가지 신념의 복합체로서 과학 교수지향을 

바라 보고자 한다. 세 가지 측면의 신념은 과학 교수의 목적과 목표에 

관한 신념, 과학의 본성에 관한 신념, 과학 교수학습에 관한 신념이다. 

‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’은 ‘나는 왜 과학을 
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가르치는가’와 같은 질문과 관련된 것이다. ‘과학의 본성에 관한 

신념’은 과학의 인식론 또는 과학 지식의 발달에 내재된 가치와 

믿음과 관련된다(Lederman, 1992). ‘과학 교수학습에 관한 신념’은 

과학 학습에서의 교사와 학생의 역할, 학생들은 어떻게 과학을 

배우는지에 관한 신념을 포함한다. 이러한 Friedrichsen et 

al.(2011)의 모델은 교사의 지향을 구성하는 서로 다른 측면의 

신념들이 각각 교사의 수업 실천에 어떤 영향을 미치는지를 설명할 수 

있는 장점을 갖는다(Demirdöğen, 2016).  

지금까지의 PCK 관련 연구들은 예비 교사 또는 초임 교사에 집중한 

반면(Abell, 2008; Kind, 2009) 경험이 풍부한 교사들이 지닌 PCK에 

대한 분석적 이해는 여전히 부족한 편이다. 또한 중등 과학교사를 대상

으로 가르치는 영역과 주제에 따른 PCK의 특징을 비교, 탐색한 연구

는 있지만(e.g. Aydin et al., 2014; Mavhunga & Rollnick, 2011; Park  

et al., 2018) 초등 경력 교사를 대상으로 특정 주제에 대한 PCK를 탐

색하거나, PCK를 구성하는 각 요소들이 어떻게 관련을 맺는지를 탐색

한 연구는 드물다. 따라서 초등교사가 과학을 가르칠 때 그의 PCK 요

소들이 어떻게 상호 관련을 맺는지 살펴보는 일은 중등 과학교사와는 

다른 초등교사의 과학 PCK의 본성을 밝히는 데 많은 도움이 될 것이

다.  

연구2에서는 PCK 요소 중 과학 교수지향을 한 초등 경력 교사의 과

학수업을 특징짓는 요소로 가정하고 학생이 학습하기 어려워하는 동시

에 교사 역시 가르치는 데 많은 어려움을 겪는 주제(e.g. 김윤화와 유

준희, 2019; 정하나와 전영석, 2014)이면서, 물리 영역 내에서 개념적 

연결이 약하고, 이를 가르치는 교사의 높은 수준의 PCK를 필요로 하

는 것으로 알려진 ‘물체의 운동’과 ‘빛과 렌즈’ 수업을 관찰하였다. 이

를 통해 교사는 어떤 과학 교수지향을 가지고 있으며, 그의 과학 교수

지향과 다른 PCK 요소들은 어떤 관련을 맺고 있는지, 이러한 관련이 

교사의 과학수업을 어떻게 특징짓는가를 분석하여 PCK 구성 요소 중 
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핵심적이며 중심적인 요소로 여겨지는 과학 교수지향이 초등교사의 과

학수업을 이해하는 데 있어 갖는 의미를 찾고자 하였다.  

 

 

4.2. 연구 문제 
 

 

연구2의 연구 문제는 다음과 같다.  

 

초등 경력 교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소는 무엇인가? 

∙ 과학 교수지향은 어떠한가? 

∙ 과학 교수지향은 다른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺고 있는가? 
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4.3. 연구 방법 

 

 

4.3.1. 연구 참여자 및 연구 맥락 

 

 

이 연구는 학교 내 교사협력을 통한 과학 PCK 공유에 있어 과학수

업을 위한 PCK의 공유와 발달을 위해 ‘무엇이 공유되어야 하는가?’라

는 물음에서 출발했다. 이에 이 연구는 연구1의 참여자였던 초등 경력 

교사 A의 과학 교수지향과 PCK 요소와의 관련성을 심층적으로 탐색

한 사례 연구이다. A교사는 서울 소재 S초등학교에서 6학년 과학을 가

르치고 있으며 전년도의 5학년 과학 교과전담에 이어 2년째 과학 교과

전담을 맡고 있다. 그는 학부 과정에서 초등과학을 심화 전공하였고 같

은 전공의 석사학위를 가지고 있는 경력 21년의 교사이며, 초등 과학 

전문가로 동료들과 소속 교육청 관내에 잘 알려진 인물이다. 연구2의 

참여 교사에 대한 정보는 표 4.1과 같다.  

 

표 4.1 연구2의 참여자 정보 

참여자 성별 경력4 전공 심화 학위 

A교사 여 21년 초등과학 초등과학교육 

석사 

 

A교사의 이러한 배경 정보뿐 아니라, 연구자가 2019년부터 그의 과

학수업 21차시를 관찰하고 면담하는 과정을 거치면서, 그는 가르칠 주

제와 관련된 충분한 과학 내용 지식과 과학 지도에 대한 자신감이 있

다는 것을 확인할 수 있었다. 과학수업에 대한 이러한 그의 자신감은 

                                            
4 연구2는 2019년에 수집한 연구1의 자료(5학년 2학기, 4. 물체의 운동)와 

2020년에 수집한 자료(6학년 1학기, 5. 빛과 렌즈)를 바탕으로 수행되었다. 이

에 A교사의 교육 경력을 2020년 기준, 21년으로 표기하였다. 
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고등학교, 대학, 대학원 과정으로 이어진 과학과 과학교육에 대한 지속

적 관심과 과학수업 전문성 신장을 위한 개인적 노력, 과학 부장 업무 

경험 등에서 비롯된 것이었다. 또한 그는 과학수업에 대한 교사의 자신

감이 학생의 과학 학습에도 영향을 미친다는 생각을 가지고 있었다. 이

런 A교사의 과학수업은 다수의 초등교사들이 과학수업을 꺼려하며 그 

주요 이유는 불충분한 과학 배경 지식과 과학수업에 대한 자신감 부족 

때문이라는 일반적인 인식(Appleton & Kindt, 1999)과는 다소 상반된 

사례라 할 수 있다. 하지만 교사의 경험과 과학에 대한 관점 혹은 인식

이 과학교육의 틀과 내용 그리고 교수학습 방법을 결정하므로(Yager 

& Blunck, 1995) 고유한 사례를 통해 과학교과와 초등교사의 관계를 

이해함으로써 초등교사의 과학수업 전문성 발달을 이해하고 지원하는 

방안을 마련하는 데 기초적인 정보를 제공할 수 있을 것이다. 

한편, A교사는 2019년부터 프로젝트를 적용한 과학수업을 실천하였

다. 2019년에는 한 학기 또는 한 단원을 단위로 프로젝트 수업을 하였

는데, 그는 2020년에는 전년도의 경험을 바탕으로 '과학 개념을 적용

한 교육 게임(즉, 보드게임, 체험놀이, 온라인 게임 등) 만들기'를 주제

로 일 년 동안의 프로젝트 수업을 계획하였다. 하지만 본 연구의 설계 

및 A교사의 과학수업 계획 단계에서 예상하지 못했던 코로나 19 사태

가 발생하였으며, 이로 인해 거의 모든 수업이 온라인으로 전환되었다. 

그는 계획했던 프로젝트 수업을 실천하되, 온라인에서도 탐구 활동을 

경험할 수 있도록 교과서 내용을 재구성하여 수업을 설계하고, 교사와 

학생의 상호작용, 학생과 학생 간의 상호작용을 위한 다양한 온라인 협

력 도구들을 수업에 활용하였다. 이에, 물체의 운동 수업은 교실에서, 

빛과 렌즈 수업은 온라인에서 이루어졌다.  
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4.3.2. 자료 수집 

 

 

이 연구는 사례에 대한 심층적 정보를 얻기 위하여 질적 자료에 의

존하였다. 수업 관찰과 반 구조화된(사전 및 사후)면담, CoRe(Content 

Representation) 응답지 등이 주된 자료로 수집되었다. Hewson & 

Hewson(1989)은 교사의 지향은 가르치고자 하는 내용의 선정, 선정

된 내용을 가르치는 전략의 선택 등에 영향을 미치므로 교사의 지향은 

수업 내용, 학생 활동, 교수 전략을 관찰하고 그리고 이것들의 선정에 

대한 교사의 설명을 들을 경우 포착 가능하다고 하였다. 이에 이 연구

에서는 교사의 지향을 파악할 수 있는 교사 면담과 수업 관찰 등 질적 

자료를 수집하였다. 

Loughran et al.(2001)이 개발한 CoRe(Content Representation)는 

특정 과학 주제를 가르치는 경력 교사의 PCK를 도표 형식을 사용하여 

전체적으로 묘사할 수 있는 도구이다. CoRe는 교사에게 특정 학년의 

특정 주제를 가르치는 것과 관련된 핵심 개념(Big idea)이 무엇인지 

교사의 경험과 사전 지식을 바탕으로 작성하도록 요구한다. 핵심 개념

이란 교사가 판단하기에 학생이 특정한 주제를 이해하는 데 있어 핵심

에 있다고 보는 개념을 의미하므로(Smith III & Girod, 2003), CoRe 

응답지를 작성하는 것은 특정 과학 주제를 가르치는 것과 관련된 교사

의 PCK를 보다 구체적으로 보여줄 수 있다(Hume & Berry, 2010). 

따라서 연구자는 A교사의 다른 PCK 요소들과 그의 과학 교수지향이 

어떤 관련을 맺고 있는지 그 관련성을 분석하기 위해서 이를 이용하였

다.  

교사 면담은 사전, 사후로 이루어졌다. 사전 면담에서는 

Friedrichsen et al.(2011)이 제안한 과학 교수지향을 구성하는 세 측

면의 신념을 묻는 반구조화된 인터뷰를 진행하였다. 예를 들어, 초등학

생들에게 과학을 가르치는 목적과 목표, ‘과학은 객관적’이라는 말에 대
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한 교사의 생각, 효과적인 과학수업을 위한 교사와 학생의 역할에 대해 

물었다. 또한 수업 주제와 관련된 교사의 PCK 파악을 위해 교사가 작

성한 CoRe 응답지를 바탕으로 각 주제에 대한 교사의 PCK 요소(교수 

학습 전략, 교육과정 지식, 학생에 대한 이해, 평가 방법 등)를 물었으

며 이와 더불어 A교사의 수업 계획에 대해 인터뷰 하였다. 사후 면담

은 수업에서 관찰된 학생 활동의 특징과 이와 관련한 교사의 의도, 발

문의 내용과 방법적 특징, 내용 설명을 위한 예시, 비유의 사용, 사전

에 작성한 CoRe 응답지의 내용과 비교하였을 때 변경된 점과 그 이유 

등에 대해 물었다. 또한 연구자가 구성한 참여 교사의 과학 교수지향에 

따른 주제별 PCK 요소 간의 관련성을 나타낸 도식(diagram)에 대해 

점검 받았다. 면담은 면담자의 동의를 받고 녹음, 전사, 분석되었다. 

관찰한 수업은 5학년 2학기 '4. 물체의 운동' 10차시와 6학년 1학기 

'5. 빛과 렌즈' 11차시, 총 21차시이었다. 각 단원의 학습내용은 표 4.2

와 같다. 5학년 ‘물체의 운동’ 수업에서 A교사에 의해 탐구 수업으로 

재구성된 차시는 6차시부터 10차이였다. 교과서에 제시된 '속력과 관

련된 안전장치와 안전 수칙에는 무엇이 있을까요?'와 '스마트 기기를 

이용해 우리 학교 안내 지도 만들기' 대신 ‘우리 학교에서 속력과 관련

된 문제를 조사하고 이를 해결할 수 있는 방안 제시하기'로 재구성하여 

수업하였다. 6학년 ‘빛과 렌즈’에서 A교사가 계획한 프로젝트 과제는  

'렌즈를 이용한 체험 놀이 만들기'이다. 그는 이 프로젝트를 'S초등학교 

벤처 창업 대회'라 이름 붙이고 학생들이 제작한 렌즈를 이용한 체험 

놀이 중 창업 대회에 참가하기를 원하는 팀 또는 학생을 온라인으로 

공모하였다. 7차시부터 11차시에 걸친 수업에서 학생들은 집에서 체험  

놀이를 만들고, 온라인 상에서 이를 친구들과 공유하는 시간을 가졌다. 
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표 4.2 연구2의 관찰한 수업 내용 

단원 5-2-4. 물체의 운동 6-1-5. 빛과 렌즈 

차시 학습 내용 

1 물체의 운동 나타내기 

- 걸린 시간과 이동거리를 

이용하여 

햇빛이 프리즘을 통과하면 어떻

게 될까요? 

- 간이 분광기 만들어 관찰하기 

2 여러 가지 물체의 운동 

비교하기 

- 여러 물체의 빠르기 비교 

- 빠르기 변하는 운동과 

빠르기가 일정한 운동 

빛은 공기와 물의 경계에서 

어떻게 나아갈까요? 

- 투명한 컵을 이용한 빛의 

굴절 실험 

3 일정한 거리를 이동하는 

물체의 빠르기를 물체가 

이동하는데 걸린 시간으로 

비교하기 

- 50m 달리기 

볼록 렌즈에는 어떤 특징이 

있을까요? 

- 주변에서 볼록 렌즈의 구실을 

하는 물건을 찾아 관찰하기 

4 일정한 시간 동안 이동한 

물체의 빠르기를 이동한 

거리로 비교하기 

- 모형 자동차 경주 

볼록 렌즈를 통과한 햇빛은 

어떻게 될까요? 

- 볼록 렌즈를 통과한 빛과 

평면 유리를 통과한 빛 

비교하기 

5 물체의 속력 나타내기 

- 속력을 이동 거리를 걸린 

시간으로 나눠서 나타내기 

- 우리 생활에서 속력을 

사용한 사례 찾기 

간이 사진기로 물체를 보면 

어떻게 보일까요? 

- 간이 사진기로 물체 관찰하기 

6 속력과 관련된 안전장치와 

안전수칙 조사 활동 안내 

- 우리 학교에서 속력과 

관련된 문제점 찾기 

- 관찰을 통해서 학교 

내에서 문제점 찾기 

(재미있는 나의 탐구와 

연계하여 과제 제시) 

우리 생활에서 볼록 렌즈는 

어디에 이용될까요? 

- 생활 속 볼록 렌즈를 찾아 

온라인 학급방에 올리기 

- 친구의 게시물에 댓글 달기 

7 속력과 관련된 우리 학교의 

문제점 발표 및 해결 방안 

찾기 

- 모둠 토의 

과학 프로젝트1 

- 빛과 렌즈를 이용한 과학 

체험 놀이 기획하기 

- 과학 체험 놀이 기획서 작성 

및 학급방에 업로드 
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8 속력과 관련된 우리 학교의 

문제를 해결할 수 있는 

방안에 대한 발표 준비 

- 탐구 보고서 작성 

과학 프로젝트2 

- 친구들의 과학 체험 놀이 

아이디어에 피드백 주기 

9 속력과 관련된 우리 학교의 

문제해결 방안 발표 

- 탐구 결과 발표 

과학 프로젝트3 

- 친구들이 제작한 과학 체험 

놀이 작품에 댓글 달기 

- 작품 제작을 위한 사이언스 

코인 모으기 및 과학 체험 

놀이감 공모전 설명 

10 4단원 정리 과학 프로젝트4 

- 과학 체험 놀이감 공모전에 

참가한 친구들 작품에 펀딩 

하는 방법 설명 

11  

- 

과학 프로젝트5 

- 공모전에 참가한 친구들의 

작품 소개 및 펀딩 방법 

 

물체의 운동 수업은 교실 앞과 뒤에 설치한 비디오카메라로 녹화하

였으며 교사에게는 추가로 보이스레코더를 장착하였다. 연구자는 교실 

뒤편에서 관찰하며 수업 관찰 기록지를 작성하였다. 수업 영상은 전사, 

분석되었다. 빛과 렌즈 수업은 초등학교 온라인 수업 플랫폼인 e학습

터에 올라온 수업 영상을 반복하여 시청하며 전사, 분석하였다. 또한 

온라인 수업에서 하기 힘든 학생들과의 소통을 보완하고 관련 수업 자

료를 업로드 하기 위해서 A교사가 만든 과학수업 사이트와 그가 활용

한 온라인 플랫폼을 함께 살펴보았다. 

 

 

4.3.3. 자료 분석 

 

 

교사 면담, CoRe 응답지, 수업 관찰을 통해 얻은 자료는 귀납적 분

석과 연역적 분석으로 나뉘어 진행되었다(Patton, 2015). 먼저 사전 

면담 자료를 통해 A교사의 과학 교수지향을 귀납적으로 분석하였다. 
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전사한 면담 내용을 반복해서 읽으면서 Friedrichsen et al.(2011)이 

제안한 과학 교수지향을 구성하는 세 측면의 신념과 관련하여 이에 답

할 수 있고, 이를 드러낸다고 해줄 수 있는 부분을 추출하고, 표시하였

다. 그리고 A교사의 과학 교수지향을 가장 잘 표현할 수 있는 어구를 

찾았다. 이러한 어구는 다시 상위 범주로 분류하고, 이에 이름을 붙이

는 범주화 작업을 하였다(유기웅, 2018). 예를 들어, 사전 면담에서 A

교사가 프로젝트 수업을 계획한 이유로 “정말 종합적으로 실생활에서 

다루어지고 있는 이런 과학을 보여주기 위해서는 단편적인 교과서 중

심, 차시 중심의 수업은 의미가 없다는 생각이 먼저, 그게 있었기 때문

에 프로젝트를 선택한 거죠”라고 말한 것을 ‘나는 왜 과학을 가르치는

가?’라는 질문(과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념)에 대한 답이라 

생각하여 이를 ‘실생활의 문제를 해결할 수 있는 과학, 과학은 실생활

과 관련되어야 함’이라 코딩하였다. 이러한 과정을 반복함으로써 해당 

어구들은 A교사의 과학 교수의 목적과 목표에 대한 신념을 나타내는 

‘과학과 일상생활과의 관계’로 범주화 되었다. 또 다른 예로, 물체의 운

동에 대해 A교사가 “이 단원은 정보를 요구하는 단원이 아니라 애들이 

몸으로 느껴야 되잖아요”라고 설명한 것을 ‘학생들은 어떻게 과학을 배

워야 하는가?’라는 질문(과학 교수학습에 관한 신념)에 대한 답이라 

생각하여 이를 ‘학생들이 직접 체험하는 과학 수업’으로 코딩하고, 이

러한 과정을 반복하면서 마지막에 참여 교사의 과학 교수학습에 관한 

신념을 나타내는 ‘학생 중심 수업’으로 범주화 하였다. 이렇게 파악한 

교사의 과학 교수지향은 과학교육 전문가와 함께 논의하며 범주화의 

타당성을 검토 받았다.  

과학 교수지향을 제외한 다른 PCK 요소들의 특징은 CoRe와 수업 

관찰 자료를 Magnusson et al.(1999)의 PCK 모델(표 4.3)에 따라 연

역적으로 분석하였다. 이후 연구자는 반복적 비교 분석법(Glaser et al., 

1968)을 통해 A교사의 과학 교수지향이 그의 수업 실천에서 다른 

PCK 요소들을 어떻게 지원하는지, 이들 사이에 어떤 관련이 있는지를 
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분석하였다. 그리고 이들의 관계를 드러낼 수 있는 도식을 과학 교수지

향 요소를 중심으로 구성하였다. 이렇게 구성된 도식에 대한 연구 참여

자의 추가적인 의견은 사후 면담 과정에서 수렴하고, 이를 자료 분석에 

반영하였다.   

 

표 4.3 과학 교수를 위한 PCK 요소(Magnusson et al., 1999, p.99) 

PCK 요소 세부 내용 

과학 교수지향 

(Orientation to teaching 

science) 

왜 과학을 가르쳐야 하고, 과학 교수에서 무엇이 중요

한지에 관한 교사의 지식과 믿음. 이에 따라 수업의 

목표 및 수업에서 사용하는 전략 등 교수 특징이 달라

진다. 

과학 교육과정에 대한 지식 

(Knowledge of science 

curricula) 

가르치는 주제의 목적과 목표에 대한 지식. 수평적·수

직적 교육과정에 대한 지식과 해당 영역 내 특정 주제 

교수를 위해 사용 가능한 프로그램 및 자료에 대한 지

식을 말한다. 

학생 이해에 관한 지식 

(Knowledge of  

students’understanding 

of science) 

어떤 과학 내용이 학생들의 학습 곤란을 유발하며, 이 

내용의 어떤 측면을 학생들이 가장 잘 이해할 수 없는

지를 아는 지식. 학생들이 특정 개념을 학습하기 위하

여 요구되는 전제에 대한 지식을 말한다.  

과학 교수 전략에 대한 지식 

(Knowledge of 

instructional strategies) 

다른 교과와는 달리 과학 교수를 위해 적용될 수 있는 

일반적 접근법 혹은 전반적 틀에 관한 지식. 학습의 

촉진을 위하여 특정 개념이나 원리를 설명하는 방법

으로 예시, 실례, 모형, 비유 등을 사용하는 주제 설명

에 관한 지식과 시범, 시뮬레이션, 조사, 탐구, 실험 

등 활동에 대한 지식을 포함한다.  

과학 학습 평가 대한 지식 

(Knowledge of 

assessment of scientific 

literacy) 

어떤 측면의 과학 학습을 평가하는 것이 중요한지에 

대한 지식과 과학 학습의 특정한 측면을 평가 하기 위

한 도구와 과정에 관한 지식. 이를 언제, 어떻게 사용

할 것인지에 대한 지식을 포함한다.  
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한편, 이 연구에서 교실 또는 온라인이라는 상황은 A교사의 과학 교

수지향과 다른 PCK 요소들 사이의 관련성에 영향을 미치는 변수로 특

별히 고려하지는 않았다. 상황 지식(Knowledge of Context, KoC)은 

학교, 학생, 지역, 공동체 등에 관해 교사가 갖는 지식으로서

(Grossman, 1990), 이는 과학을 가르치는 교사에게만 한정된 지식이 

아니다. 또한 교사의 PCK를 기반으로 하는 수업의 설계와 실천에는 

가르칠 학년, 주제, 장소와 상황 변화에 대한 고려가 이미 반영되었다

고 볼 수 있기 때문에(Abell, 2007), 교실 또는 온라인이라는 상황은 

참여 교사의 과학 교수지향과 PCK 요소의 관련성을 드러낼 때 참고적

으로만 고려하였다.  

연구2는 연구의 타당도를 높이기 위해 Lincoln & Guba(1990)의 사

례연구 방법을 참조하였다. 먼저 연구자료의 분석과 해석은 삼각검증

(triangulation)을 적용하였다. 삼각검증은 특정 현상을 정당화하는 다

양한 자료를 수집하고 이들을 비교하는 것을 말한다. 이 연구에서는 A

교사의 면담 자료, 수업 관찰 자료와 CoRe 응답지를 지속적으로 교차

하여 비교하고 검토하였으며, 교사 면담을 통해 과학 교수지향과 수업

에 대한 교사의 의도와 생각을 확인하여 관찰한 자료를 이해하는 데 

활용하였다. 연구자의 수업 관찰 일지, 교사가 학생들과 상호작용을 위

해 이용한 온라인 사이트에 기록된 자료, 학생의 활동 결과물도 관찰 

내용을 검증하는 데 이용하였다. 이처럼 다양한 자료들 사이에 일치되

는 사실만을 연구 결과에 포함하였다. 이에 더하여, 연구자의 분석과 

해석의 결과, 그리고 연구자가 구성한 참여 교사의 과학 교수지향과 관

련된 도식(diagram)을 연구 참여자에게 공유하여 연구 결과에 대한 

신빙성을 검토 받았다. 또한, 과학교육 전공 박사과정 동료 1인과 연구

의 분석과 관련해 지속적으로 논의하였으며 분석자료와 연구결과에 대

한 검토를 진행하였다. 
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4.4. 연구 결과 

 

 

여기에서 연구결과는 A교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 

신념을 통해 그가 가지고 있는 과학 교수지향의 특징과 이러한 과학 

교수지향이 다른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺으며 그의 수업에서 

드러나는지 살펴보는 순서로 제시하였다. 

 

 

4.4.1. A교사의 과학 교수지향과 이를 구성하는 세 가지 신념 

 

 

사전 및 사후로 진행된 교사 면담을 주 자료원으로 하여 A교사의 

과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념을 확인하고, 세 가지 신념을 

아우르는 A교사의 핵심적인 과학 교수지향을 도출하였다. 이를 통해 

A교사의 과학수업을 위한 PCK 구성 요소 중 과학 교수지향을 

중심으로 그의 과학수업 모습을 이해하고자 하였다.  

분석 결과, 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념과 관련하여 그는 

각각 ‘과학과 일상생활과의 관계와 과학 개념의 습득’, ‘앎에 이르는 

방법으로서의 과학’, ‘학생 중심 수업’ 신념을 가지고 있었다. 그리고 

이러한 세 가지 신념의 결합체로서 A교사의 과학 교수지향은 ‘탐구의 

경험’으로 특징지어 질 수 있음을 확인할 수 있었다.  

 

1) 과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념 

 

먼저, A교사의 과학 교수지향을 구성하는 ‘과학 교수의 목적과 

목표에 관한 신념’은 두 가지로 특징지을 수 있는데 하나는 ‘과학과 

일상생활과의 관계’이며, 다른 하나는 ‘과학 개념의 습득’이었다.  
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‘과학과 일상생활과의 관계’는 ‘과학은 우리의 삶과 매우 밀접한 

관련이 있으므로, 우리가 과학과 함께 살아간다는 것을 알고, 세상을 

바라보는 관점을 과학을 통해 넓힐 수 있도록 가르치는 것’이라고 

하였다.  

 

자연을 대상으로 하는 탐구를 통해, 자연현상의 원리를 찾아가는 과정의 

경험을 통해 논리적으로 사고하는 힘을 키울 수 있죠. 과학은 우리 

주변에 있는 것이기 때문에 일상에서부터 소재를 찾고, 배운 것을 

적용해보고, 이것이 정말 나의 생활을 변화시키는지를 보는 것. 

아이들에게 세상을 보는 시야를 넓혀 주는 것이 과학을 가르치는 

목적이자 목표예요. (중략) 과학적 소양을 갖춘 사람을 키운다는 초등 

과학의 목표에 동의하는 거죠. 

                             (사전 면담) 

 

이 신념은 A교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념 중 가장 

핵심적이고 중심적이라 할 수 있었다. A교사는 ‘과학은 우리 주변에 

있기 때문에’ 학생들에게 친숙한 것, 학생의 경험, 실생활 소재, 학생의 

주변과 관련된 예시, 비유, 사례 등을 적극적으로 수업에 활용하였다. 

또한 그는 배운 과학 지식은 생활 속 문제 해결을 위해서 적용될 수 

있다는 것을 통해 ‘과학과 일상생활과의 관계’를 가르치려고 하였다. 

학생들이 생활 속 문제를 과학적으로 해결하도록 하는 프로젝트 

수업을 고안한 것도 이러한 신념을 바탕으로 한 것이었다.  

 

과학이 정말 실생활과 관련이 있다는 것을 깨닫게 하기 위해서는 교과서 

중심, 차시 중심 수업은 의미가 없다라는 생각이 들었죠. 그렇기 때문에 

프로젝트 수업을 선택한거고요. 이 때 수업의 목표를 어디에 두느냐에 

따라 방향이 달라지는 거죠. 탐구 보고서를 잘 작성하게 할 것이냐, 

아니면 탐구라는 과정을 경험해 보게 할 것이냐. 과학적 논리적으로 

미흡한 해결방안이라도 제시하려고 노력했다는 것, 자신의 문제를 
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과학적으로 해결하는 과정을 경험해 보는 것, 그 경험 자체가 초등에서는 

필요하다고 생각해요.                                                   

  (사후 면담) 

 

학생이 배운 내용을 실생활에 적용하고 실천해 봄으로써 과학과 

생활과의 관계를 깨닫는 ‘과학과 일상생활과의 관계’는 그의 

과학수업과 관련된 의사결정 즉, 다른 PCK 요소의 선정과 조직에도 

많은 영향을 주었는데, 이에 대해서는 뒤에서 다시 설명하겠다.  

A교사의 또 다른 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’은 ‘과학 

개념의 습득’이었다. 학생들이 배워야할 목표 개념을 습득하는 것은 

과학 교수학습의 기본적인 목표이나, 그는 이와 관련하여 추가로 

고려하고 있는 것이 있었다. 이는 A교사의 학교가 위치한 지역과 그가 

가르치는 학생의 특징 등 상황에 대한 고려였다. A교사는 평소 

수업에서 학생들에게 교과서를 꺼내지 않게 했는데, 이는 자녀의 

교육과 학습에 특별히 관심이 높은 지역의 특성상 선행학습을 한 

학생들이 많기 때문이었다.  

 

‘그냥 나는 알아’라고 생각하는 것이 선행학습을 하는 학생들의 

특징이에요. 등속이 어떻고, 초속이 어떻고 하지만 그게 정말 알고 

이야기하는 것이 아니라 외워서 말하는 거예요. 그래서 교과서를 펴지 

못하게 해요. 그러면서 이 수업에서 도대체 뭘 짚어줘야 아이들이 ‘이건 

내가 아는 거야’하고 넘어가지 않을지를 고민하는 거죠.                  

(사후 면담)  

 

A교사는 선행학습을 하는 학생들을 보면서 책이나 암기를 통한 

지식의 습득보다 학생이 직접 경험함으로써 지식을 습득하는 것이 더 

중요하다고 생각했던 것이다. 하지만 이러한 그도 단원을 마무리할 
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때는 교과서를 보며 배운 내용, 개념 그리고 용어를 정리해주었는데 

이는 높은 학구열을 가진 학부모의 요구와 교과서를 배우지 않으면 

공부를 하지 않았다고 생각하는 학생들 때문이라고 하였다. 그러면서 

이렇게 교과서로 개념을 다시 정리함으로써 정확한 과학 용어를 

익히게 하고, 오개념 형성을 방지하는 목적도 있다고 하였다. 

Friedrichsen & Dana(2005)는 교사가 근무하고 있는 학교의 상황이 

그의 과학 교수지향에 주요한 영향을 미치는 요인이라고 하였는데, 

A교사 역시 자신이 근무하고 있는 학교와 학생의 특징과 가르치는 

상황을 반영한 신념을 가지고 있었다. 

 

2) 과학의 본성에 관한 신념 

 

A교사의 과학 교수지향을 구성하는 신념 중 ‘과학의 본성에 관한 

신념’은 ‘과학은 앎에 이르는 한 방법’(Lederman, 1992)이라고 

특징지을 수 있었다. 그는 학생들이 배워야할 과학 지식(교과서 

내용)은 존재하지만 초등학생이기 때문에 과학 학습과 관련한 

개인차를 존중하고, 학습의 과정, 특히 탐구 과정 중에 생기는 과학적 

오개념에 허용적이어야 한다고 하였다. 

 

과학 지식은 객관적이지만 지식을 구성해 나가는 과정은 주관적이라고 

생각해요. 과학을 배우면서 경험하는 것은 각각 다르겠지만 결국 

도달해야 하는 지식은 정해져 있는 거니까요. 하지만 학습 과정은 

개인마다 다를 수 있고, 이를 교사가 존중해줘야 해요. 학생 나름의 

방법으로 학습했을 때 그 과정에서 오개념이 생길 수도 있죠. 오개념이 

있다고 이를 계속 되짚어 준다면 과학에 흥미를 잃을 수도 있어요. 

오개념은 나중에 더 많은 지식이 쌓이고 다른 경험을 하게 된다면 

성장하면서 수정될 수 있다고 생각해요.                     

(사후 면담) 
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이러한 A교사의 ‘과학의 본성에 관한 신념’은 위에서 설명한 ‘과학 

교수의 목적과 목표에 관한 신념’ 중 두 번째 ‘과학 개념의 습득’과는 

다소 상충한다고 할 수 있다. 정확한 과학 용어의 습득과 오개념 

형성의 방지가 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’ 중 하나라고 

하였는데, 학습 과정 중에 생기는 오개념에 허용적이어야 한다고 

말하고 있기 때문이다. 이와 관련하여 A교사의 두 신념이 상충하는 

상황에서 그가 어떤 의사결정을 하는지는 뒤에서 논의할 PCK 요소와 

관련 지어 이해할 필요가 있다.  

 

3) 과학 교수학습에 관한 신념 

 

A교사의 과학 교수지향을 구성하는 마지막 신념은 ‘과학 교수학습에 

관한 신념’으로 이는 ‘학생 중심 수업’으로 특징지을 수 있었다. ‘과학 

교수학습에 관한 신념’은 학생들을 흥미롭게 하고, 과학을 이해할 수 

있도록 만드는 방법을 포함한다(Friedrichsen et al., 2011). A교사는 

학생들이 과학 학습에 흥미를 느끼면서 과학을 이해할 수 있는 

방법으로 ‘학생 중심의 직접 참여 활동’을 중요시 여겼다. 그는 

“아이들이 수업을 재미있다고 느낄 때 배운 것이 남는다. 즐기는 

수업이라는 건 뭔가를 해보는 수업이고, 이를 통해 ‘이게 

그거구나’라고 깨닫는 수업이 된다”고 말하였다. 이와 함께 A교사는 

자신의 과학수업에서 “학생이 수업의 주도권을 갖도록 노력한다”고 

하였다.   

 

경력 10년 이후부터는 수업의 주도권을 조금씩 아이들에게 주게 

되었어요. 아이들에 대한 믿음이 생기기 시작하더라고요. 이제는 

대부분을 주려고 노력하죠. 대신 중간중간 오류가 생기지 않도록 교사가 

봐줘야죠.                            

(사전 면담) 
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이러한 신념을 반영하여 그는 학생이 흥미를 느끼면서 주도적, 

능동적으로 참여할 수 있는 간단한 놀이 및 실험과 같은 활동도 

‘탐구’로 바라보고 이를 수업에서 실천하고자 하였다.  

 

효과적인 과학수업은 하나의 현상을 보고, 그 현상을 과학적으로 

탐구하는 것이죠. 과학의 과정을 간단한 놀이, 실험을 통해서 경험해 볼 

수 있다면 그게 좋은 과학수업이라고 생각해요.  

(사후 면담) 

 

지금까지 살펴본 A교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념을 

종합하여 정리하면 그는 학생들의 경험과 학습 과정을 존중하여 과학 

할 수 있는 기회를 제공하되, 학생들이 주체가 되어 경험하고 참여할 

수 있는 실험과 활동으로 구성된 과학수업을 추구하고 있다고 할 수 

있다. 이를 위해 그는 교과서를 재구성하여 문제해결학습, 프로젝트 

수업 등을 계획, 실천하였던 것이다. 이처럼 A교사의 과학 교수지향을 

구성하는 세 가지 신념은 결국 학생들의 ‘탐구 경험’을 추구하고 

있다는 것을 알 수 있었다. 

 

4) A교사의 과학 교수지향 

 

A교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념을 종합하여 

정리하면 그림 4.1과 같이 나타낼 수 있다. 왼쪽은 Friedrichsen et al. 

(2011)이 제시한 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념과 

A교사에게 각 신념은 어떻게 특징지어 질 수 있는가를 정리한 것이고, 

오른쪽은 세 가지 신념의 복합체로서 A교사가 가지고 있는 과학 

교수지향의 구체적 내용을 나타낸 것이다.  

Campbell et al.(2017)은 과학 교수지향과 관련하여 연구자들이 교

사가 하나 이상의 지향을 가질 수 있다는 것을 고려하지 않았다는 점
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을 비판했다. 그리고 교사의 과학 교수지향이 주제나 내용에 상관없이 

수업 전체에 걸쳐 일관될 수 있다고 생각하는 것은 비현실적이라고 했

다. 하지만 A교사의 경우 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념이 

수렴되어 학생의 ‘탐구 경험’이라는 일관된 지향을 추구하고 있다는 것

을 확인할 수 있었다. 또한 그의 일관된 과학 교수지향이 이를 구성하

는 세 신념에도 영향을 준다는 것을 알 수 있었다. 선행 연구에서는 과

학의 본질에 대한 교사의 근본적인 신념이 특정 지향을 뒷받침하고, 그

에 따라 어떤 지향은 ‘탐구’와 같은 과학교육 개혁과 일치할 수 있음을 

시사(Volkmann & Zgagacz, 2004)하였는데, 이는 본 연구의 결과와 

일치한다고 할 수 있다.  

 

 

그림 4.1 A교사의 과학 교수지향 모식도 

 

이러한 결과는 Magnusson et al.(1999)이 과학 교수지향은 주제­

특이적이 아닌, 과정­특이적(course­specific)이라고 한 것과 비슷

한데, 그들이 말한 중등교사의 과정(course)은 과학과 관련한 세부 전

공이 없는 초등교사에게는 ‘초등 과학’ 교과, 그 자체일 것이다. 즉, A

교사처럼 하나의 일관된 과학 교수지향을 가지고 있는 초등교사에게 
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‘과학’ 교과의 특성을 설명하고 있는 과학 교과의 성격과 목표 등은 그

의 과학 교수지향을 형성하는 데 많은 영향을 주었다고 추측해 볼 수 

있다. Roehrig & Luft(2004)는 과학 탐구 수업을 효과적으로 운영하는 

교사들은 탐구 수업의 가치와 필요성과 관련하여 강한 교수지향을 갖

는다고 하였다. A교사는 교사 면담에서도 “탐구가 과학의 핵심”이라는 

‘과학’ 교과의 특성을 언급하며 ‘탐구’를 통한 과학수업에 많은 가치를 

부여하고 있었는데 이 역시 그의 과학 교수지향을 반영한 것이라 할 

수 있을 것이다. 

교사 면담 자료 분석을 통해 도출된 A교사의 과학 교수지향이 

가르치는 주제나 내용에 상관없이 그의 과학수업에 일관되게 

적용되는지 알아보기 위해서는 지향이 다른 PCK 요소들과 어떤 

관련을 맺고 있는지를 살펴볼 필요가 있을 것이다. 이는 Magnusson 

et al.(1999)이 그들의 PCK 모델에서 과학 교수지향은 핵심적인 

위치에 있고, 다른 PCK 요소들에 영향을 미침과 동시에 다른 

요소들의 영향을 받는다고 설명한 것을 경험적, 실천적으로 확인하는 

일이기도 하다(Friedrichsen & Dana, 2005). 

 

 

4.4.2. 과학 교수지향과 다른 PCK 요소들 간의 관련성 

 

 

앞에서 언급한 바와 같이, Magnusson et al.(1999)은 과학 교수지향

과 함께 과학수업을 위한 PCK 요소로 교육과정 지식, 학생에 관한 지

식, 교수 전략에 관한 지식, 평가에 관한 지식을 제안하였다. 여기서는 

A교사의 과학 교수지향, 더 자세히 말하면 과학 교수지향을 구성하는 

세 가지 신념이 다른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺으며 그의 과학수

업에서 실천되는지를 살펴보고자 한다.  

교수 목적에 맞는 교육과정의 구성, 교수 전략과 평가 전략의 선택 
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등은 과학 교수지향을 반영하는 핵심적 요소(Friedrichsen & Dana, 

2005)라고 할 수 있기 때문이다. 

 

1) 과학 교수지향과 교육과정 지식 

 

A교사의 과학 교수지향은 ‘탐구의 경험’을 가장 중요하게 생각했다. 

그는 이를 수업에 적용하기 위해 가르칠 내용을 문제해결학습이나 프

로젝트 수업으로 재구성하였다. 5학년 물체의 운동 단원에서 6차시부터 

9차시를 '우리 학교에서 빠르기와 관련된 문제 해결하기'로 재구성한 

것, 6학년 빛과 렌즈 단원에서 '렌즈의 성질을 이용한 과학 놀이 만들

기' 프로젝트 계획하고 실천한 것이 그 예에 해당한다.  

구체적으로 물체의 운동 단원의 재구성은 그의 ‘과학 교수의 목적과 

목표에 관한 신념’(과학과 일상생활과의 관계)5이 반영된 것이다. 그의 

학교에서는 안전을 이유로 점심시간에 운동장에서 공놀이가 금지되어 

있었지만 학생들은 공놀이 하기를 지속적으로 요구하고 있었다. 그는 

이러한 상황이 교과서에 제시된 활동보다 더 학생들에게 와 닿을 수 

있다고 생각하고, 학교 내에서 빠르기로 인해 문제가 발생할 수 있는 

곳의 실태를 조사하고 그 결과를 정리하여 해결방안을 제시하도록 하

였다. 이를 통해 과학은 우리 생활과 밀접한 관련을 맺고 있으며, 배운 

과학 지식은 생활 속 문제를 해결하는데 적용될 수 있음을 가르치고자 

하였다.  

 

지금 중간놀이 시간과 점심시간에 뛰는 사람 수를 조사 한 거죠? 선생님

이 궁금한 건 중간놀이 시간하고 점심시간하고 어느 때 더 많이 뛰었나요? 

(중략) 중간놀이 시간과 점심시간은 둘 다 놀이 시간이라는 공통점이 있

는데, 중간놀이 시간은 짧아서 더 많이 놀기 위해 뛰어 나가는 사람들이 

                                            
5 작은 따옴표 안은 Friedrichsen, Driel, & Abell (2011)이 제안한 과학 교수

지향을 구성하는 신념을, 괄호 안은 A교사로부터 특징지어진 해당 신념을 표현

한 어구이다.  
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많다. 그래서 우리의 해결방안은 중간놀이 시간을 늘리고 싶다는 거죠? 

(중략) 중간놀이 시간을 늘리는 게 좋겠다는 제안은 선생님은 괜찮다고 

생각해요. 그렇다면 이거를 여기에서 이야기하고 끝내는 게 아니라 여러

분이 조사한 결과를 가지고 학교에 건의할 수 있겠죠.   

 (물체의 운동 10차시 수업) 

 

한편, 빛과 렌즈에서의 프로젝트 주제는 그의 ‘과학 교수학습에 관한 

신념’(학생 중심 수업)과 밀접한 관련을 가지고 있다. 코로나 19로 인

해 온라인 과학수업을 해야 하는 상황에서도 학생이 주체적으로 참여

할 수 있도록, 주변에 있는 재료를 활용하여 학생이 스스로 해볼 수 있

는 실험과 활동을 제안하기 위해 노력하는 모습이었다. 또한 그는 학교 

실험실에서 해야 했던 실험을 온라인 수업에서 영상 자료로 대체함으

로써 확보한 시간을 학생들이 렌즈를 이용한 놀잇감을 설계, 제작, 공

유할 수 있는 시간으로 바꿔 구성하였다.  

 

이번 시간에 해야 할 것은 ‘빛과 렌즈 과학 체험 놀이 기획하기’입니다. 

과학 마술, 과학 놀잇감 등 기존의 체험 놀이를 따라해도 좋습니다. 주변

에서 쉽게 구할 수 있는 재료를 활용해보세요. 체험 놀이 기획서는 e학습

터 게시판에서 다운로드 받을 수 있습니다. 작성한 기획서는 우리 반 갤

러리에 올려주세요.  

(빛과 렌즈 7차시 수업) 

 

2) 과학 교수지향과 학생에 관한 지식 

 

Park & Oliver(2008)는 PCK의 효과적 활용을 위해서 교사는 학생

들이 어떤 주제에 대해서 무엇을 알고 있고 무엇을 어려워하는지에 대

한 지식을 반드시 가지고 있어야 된다고 주장하였다. 예컨대, 물체의 
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속력과 관련된 선행 연구에서 신정윤(2015)은 초등학교 5, 6학년 학생

의 속력과 속력의 단위 개념과 관련한 어려움을 조사하였다. 그 결과 

학생들은 속력과 속도 용어에 대한 일상 경험 사례가 적고, 단위가 누

락될 경우 속력을 비교할 수 없다는 사실에 대해 인지하지 못하며 단

위를 제외한 숫자만을 보고 속력을 비교하는 것으로 나타났다. 선행 연

구들에서 밝힌 학생의 선지식과 어려움을 A교사도 인지하고 있다는 것

을 CoRe 응답지(부록4 참고)를 통해 확인할 수 있었다. 그는 물체의 

빠르기와 관련한 학생의 선지식과 어려움을 ‘물체의 운동에 대한 경험

의 부족, 기준이 달라지면 빠르기를 비교하는 표현 방법이 달라진다는 

것을 모름, 숫자가 클수록 빠르다는 생각, 물체가 일정한 빠르기로만 

운동한다는 생각’ 등으로 지적하였다. 다음은 도로에서 볼 수 있는 속

도 제한 표지판을 이용하여 물체의 빠르기에 대해 공부하는 수업의 한 

장면이다.  

 

(칠판에 30, 60, 100 숫자를 쓰고 각 숫자에 동그라미를 그림) 이런 것들 

어디에서 봤어요? 무슨 뜻이예요? 30㎞ 이하로 달리라고요? 30㎞ 이하로 

달리라는 의미가 무엇인지 알아요? 천천히 달리라는 거예요? 1초에 30㎞? 

그럼 이건 1분에 60㎞? 이거는 1시간에 100㎞? ㎞가 붙은 것을 보니 거

리네요. 거리가 다른데 너희들이 빠르기를 비교할 수 있네요. 이건 시간

이 통일되어 있다는 거네요.           

    (물체의 운동 4차시 수업) 

 

위 사례는 ‘과학은 우리 주변에 있으므로 실생활 소재, 학생과 친숙한 

것’으로부터 과학 교육이 시작되어야 한다는 A교사의 ‘과학 교수의 목

적과 목표에 관한 신념’(과학과 일상생활과의 관계)이 반영된 것이다. 

이에 그는 수업 중 학생이 이해하지 못했다고 판단될 경우 학생과 친

숙한 상황을 예로 들어 학생들을 이해시키고자 노력하였다. 
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1시간 동안 30㎞를 움직인다? 얼마나 빠르다는 건지 느낌이 와요? 그럼 

단위를 바꿔서 생각해볼게요. 만약 60분 동안 60㎞를 간다면, 1분 동안 

얼마를 가는 거예요? 1㎞. 1㎞는 저기 한강대교 있죠, 거기에서 우리 학교

까지라고 보면 돼요. 시속 60㎞의 빠르기라는 건 한강대교부터 우리 학교

까지 1분 동안 오는 거예요. 그럼 시속 30㎞는 그것의 절반이죠? 그럼 1

분 동안 500m를 간다는 거예요. 500m면 저기 A커피 전문점부터 우리 학

교까지 1분 걸리는 빠르기로 달린다는 뜻이에요. 이제 감이 오나요?   

  (물체의 운동 4차시 수업) 

 

빛과 렌즈 CoRe 응답지(부록5 참고)에서 그는 학생들이 빛의 스펙트

럼에서 보이는 색을 그들의 배경지식이나 학습의 영향으로 관찰 결과

와는 다르게 일곱 가지 색(무지개)으로 단정 짓는다는 것을 우려하였

다. 여기에 빛과 렌즈 단원은 온라인 수업으로 진행되었기 때문에 프리

즘을 이용한 빛의 분산 실험을 할 수 없는 상황이었다. 그는 가정에서

도 빛의 분산을 실험할 수 있는 간이 분광기 만들기를 제안하고 학생

의 왜곡된 관찰을 막기 위해 관찰 결과와 예상을 능동적으로 비교하는 

활동을 제시하였다.  

 

학교에서는 프리즘으로 빛을 통과시켜 빛의 성질을 공부할 수 있지만 집

에는 없죠? 그래서 선생님이 프리즘의 성질을 가진 물체를 이용해서 집

에서도 비슷한 실험을 할 수 있도록 안내하겠습니다. (중략) 필요한 것은 

과자 상자, 직육면체 과자 상자를 준비해주세요. (중략) 집에 혹시 CD가 

있다면 버려도 되는 CD를 하나 선택해 주세요. (중략) 이번에는 집에 있

는 LED 등을 관찰해 볼까요? LED 등은 어떻게 보일까요?                                                                      

(빛과 렌즈 1차시 온라인 수업) 

 

초등교사와 학생 모두에게 렌즈는 실험하기 어렵고 이해하기 어려운 

개념과 원리를 포함하는 주제이다. 이러한 어려움 때문에 교사와 학생 
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모두에게 외우는 수업을 진행하는 경우가 많다(맹승호와 김찬종, 

2009). 또한 온라인 수업에서 교사들은 직접 학생의 탐구활동을 지도

할 수 없어서 학업 성취 격차를 줄일 수 있는 과학 개념 이해를 위한 

학습 환경 제공을 매우 중요하게 생각한다(김혜란과 최선영, 2020). A

교사는 온라인 과학수업의 약점을 극복하고 빛의 스펙트럼과 관련된 

학생들의 선지식을 고려한 과학수업을 위해 간이 분광기로 햇빛과 

LED의 스펙트럼을 비교 관찰하게 한 것이다. 이는 온라인 수업 환경 

속에서도 가정에서 학생이 혼자서 할 수 있는 대체 실험을 제공함으로

써 그의 ‘과학 교수학습에 관한 신념’(학생 중심 수업)을 반영하고자 

한 것이다. 학생의 학습을 방해하는 요소에 대한 교사의 사전 지식은 

자신이 가르치는 학생들에게 맞는 방법과 내용으로 과학수업을 실천할 

수 있게 하는 필수적인 주제­특이적 PCK 요소이다(Bell & Cowie, 

2002). A교사의 사례는 PCK가 ‘특정 학생에게, 특정 이유로, 특정 주

제를, 특정 방식으로 가르치는’ 교사의 지식과 실천이 함께 고려된 교

사의 개인적 속성이라는 것(Gess-Newsome & Carlson, 2013)과 이

것에 영향을 미치는 요소가 교사의 과학 교수지향임을 잘 보여준다.  

 

3) 과학 교수지향과 교수 전략에 관한 지식 

 

Magnusson et al.(1999)은 과학 교수 전략에 관한 지식의 하위 범주

로 주제­특이적 표상(representation)과 활동(action)을 들었다. 주

제­특이적 표상은 교사가 주제에 대한 학생의 이해를 돕기 위해서 사

용하는 예시, 비유, 모형을 어떻게 고안하고 이용하는가에 관한 지식이

며, 활동은 특정 과학 지식을 구성하고 그들 사이의 관계를 이해하도록 

돕는 시뮬레이션, 시연, 실험 등을 포함한다. 

CoRe 응답지에 나타난 A교사의 과학 교수 전략 지식과 관련하여 눈

에 띄는 점은 '학생의 경험'과 '실생활'을 강조하고 있다는 것이다. '학생

의 경험과 실생활'이라는 키워드는 그의 ‘과학 교수의 목적과 목표에 
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관한 신념’(과학과 일상생활과의 관계)에서 강조하는 것이다. CoRe 응

답지에서 그는 ‘일상생활에서 경험할 수 있는 다양한 물체의 운동을 

예로 제시한다’, ‘학생의 경험 속에서 빠르기 비교를 위해 이동 거리와 

걸린 시간이 필요함을 찾아내도록 한다’, ‘빛의 분산을 관찰할 수 있는 

다양한 실험을 안내하여 삶 속에서 빛의 분산 현상을 경험할 수 있는 

기회를 준다’, ‘실생활 속에서 빛의 굴절 사례를 찾게 한다’ 등과 같이 

배울 내용과 실생활을 연결시키는 교수 전략을 제시하였다.  

다음은 A교사가 학생의 경험, 주변의 현상, 친숙한 장소와 물건, 학생

들을 직접 참여를 통해 물체의 다양한 운동 모습을 설명하는 수업 장

면이다.   

 
우리 학교 6학년 중에 수영을 제일 잘하는 친구가 있어요. 이 친구가 수

영 대표 선수인데 수영 대회에 나가면 50m 레인에서 경기를 한데요. (중

략) 50m를 가는 데 24초보다 더 걸리면 상을 받을 수 없데요. 세영(가명)

이는 수영이라는 방법을 이용해서 이동을 했지. 몇 미터를 이동했어요? 

50m. 몇 초 동안 이동했어요? 그럼 세영이의 운동에 대해 어떻게 설명할 

수 있어요? 세영이는 50m 레인을 24초 동안 수영해서 도착했어요. (중략) 

물체의 운동을 나타내는 표현에는 뭐와 뭐를 사용한다? 거리와 시간을 

사용하는데, 거리는 어떤 거리? 이동한 거리. 시간은? 이동한 시간.    

 (물체의 운동 1차시 수업) 

 
지원자 세 분만. (아이들을 데리고 과학실 옆에 있는 자료실로 감. 잠시 

후 나와서 지원자들에게) 저 의자 앞 까지만 가는 거예요. 한 명씩 출발

할게요. 잘 관찰해야 해요. 1번 선수, 출발(가볍게 뛰며 일정하게 움직임). 

2번 선수, 출발(천천히 가다가 빨라 짐). 3번 선수, 출발(빨리 가다가 천

천히 감). 잘 보셨나요? 이 친구들을 두 팀으로 나눌 거예요. 둘은 공통

점이 있고 하나는 공통점이 없어요. (아이들이 대답을 하자) 그렇게 나눈 

기준이 뭐예요? 빠르기가 달라지는 친구와 빠르기가 일정한 친구. 혹시 

다른 기준은?                                         

(물체의 운동 2차시 수업) 
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위 사례는 A교사가 CoRe 응답지에서 언급했던 ‘물체의 운동에 관한 

학생들의 경험과 관심이 크지 않아 물체의 운동을 피상적인 설명과 비

교로만 나타내야 한다’는 어려움을 극복하고, 학생들이 가지고 있는 

‘물체는 등속 운동을 한다'라는 선지식을 바로잡기 위한 교수 전략 지

식이 반영된 것이다. 동시에 그의 과학 교수 지향인 '학생의 직접 경험

과 탐구'를 강조한 수업의 모습이기도 하다.   

빛과 렌즈 단원은 교과서에 제시된 실험을 통해 개념을 이해하는 활

동이 다수 포함되어 있다. 집에서는 실험을 할 수 없다는 이유로 과학 

교과 온라인 수업의 활성화에 부정적인 의견을 갖고 있는 일부 교사들

도 있으나(김혜란과 최선영, 2020), A교사는 집에서도 학생 혼자서 할 

수 있는 실험들을 소개하였고 그 결과를 온라인 플랫폼에 공유하는 적

극적인 전략을 사용하였다. 이와 같은 교수 전략 지식의 활용에는 다음

과 같은 그의 생각이 있었기 때문이다. 

 

온라인 수업이라서 영상 실험으로 많이 대체하는데 그것보다 집에서 할 

수 있는 실험을 제안하는 거죠. 아이들은 탐구와 실험은 늘 과학실에서만, 

실생활과의 연계는 별개라고 생각해요. 생활에서 구할 수 있는 재료를 이

용해서 탐구를 할 수 있다는 생각 자체를 안 하죠. 그런데 이번 온라인 

수업이 그걸 가능하게 열어줬다고 생각해요. 생활 속의 도구를 이용해서 

실험을 하는 것이 유치하고, 아무것도 아닌 게 아니라, 그게 진짜 탐구인 

거죠.                          

  (빛과 렌즈 수업 후 교사면담) 

 

이러한 그의 생각은 빛의 굴절을 이용한 간단한 실험(과학 마술 쇼)

을 학생이 직접 설계하고 수행하여 온라인 플랫폼에 공유하게 하는 수

업으로 구체화되었다.   

온라인과 대면 수업 병행 운영에서 초등교사가 겪는 과학수업의 어려

움을 조사한 정숙진과 신영준(2020)은 교사들이 실험 및 직접 관찰을 
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못하기 때문에 온라인 수업에서 운동과 에너지 영역의 수업 설계를 어

려워한다고 보고하였다. A교사가 실험을 통한 개념 이해가 많이 필요

한 빛과 렌즈 단원에서 온라인 수업을 걸림돌로 여기지 않은 이유는 

‘탐구의 경험’이라는 과학 교수지향을 바탕으로 상황에 맞는 교수 전략 

지식을 적용하였기 때문이다. 이는 ‘어떤 비유, 예시, 실험이 주제에 대

한 적절한 이해를, 특정 배경을 가진 학생들에게 전달하는 가장 효과적

인 방법인가?’(Shulman, 1986)라는 질문에 교사가 답할 수 있는 교사 

고유의 지식이 PCK라는 것을 확인할 수 있는 사례에 해당한다.  

 

4) 과학 교수지향과 평가에 관한 지식 

 

과학 학습 평가에 관한 지식은 두 가지 하위 요소를 포함하는데, 평가 

영역과 내용에 관한 지식과 평가 방법에 관한 지식이다(Magnusson et 

al., 1999). 이는 가르치는 과학 개념과 관련하여 무엇을, 어떻게 평가

할 것인가에 해당한다. A교사는 CoRe 응답지에서 평가와 관련하여 ‘생

활 속에서 경험한 물체의 운동을 빠르기가 변하는 운동과 그렇지 않은 

운동으로 분류하기, 모둠에서 가장 빠른 친구를 찾기, 빛의 분산 현상

을 발견할 수 있는 실험 설계, 빛의 굴절 현상을 이용한 과학 마술쇼 

설계하기, 우리 생활 속 볼록렌즈 찾아 발표하기’ 등으로 제시하였다. 

평가 내용으로는 학생들이 학습하기를 원하는 핵심 개념을, 평가 방법

으로는 분류하기, 찾아오기, 비교하기, 설계하기, 발표하기 등 학생들이 

직접 해보는 활동 기반(performance-based) 평가를 하고자 한다는 

것을 알 수 있었다.  

물체의 운동 수업은 교실에서 진행되었으므로 A교사는 수업 중 질문

을 통해 학생의 개념 이해 정도를 평가, 파악하고 반응에 대한 즉각적

인 피드백을 하였다. 다음은 빠르기가 일정한 운동과 빠르기가 변하는 

운동과 관련된 수업 중 일부분이다.  
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물체의 운동에서 빠르기가 늘 일정한 것을 우리 교실에서 찾아보세요. (학

생: 전깃불이요) 전기? (학생: 스위치를 켜면 몇 초 걸린 다음에 켜지잖아

요) 전기가 운동한다는 건 우리에게 조금 어려운 개념 같고, 우리 눈으로 

움직임이 보이는 것 가지고 해볼까요? (중략)  (학생: 우리 학교 종소리. 

시간마다 딱딱 울리잖아요.) 음… 종소리가 나는 주기. 우리는 주기 말고 

빠르기. 그럼 우리 공간 이동을 해볼까? ○○역(학교 근처 지하철 역). 

○○역 3번 출구로 들어가서 개찰구 있지? 머리 속에 그려져? 그 앞에서 

우리가 ○○역을 관찰하고 있어요. 거기에서 빠르기가 일정하게 운동하는 

거, 뭐가 있을까요?                   (물체의 운동 2차시 수업) 

 

A교사는 일정한 빠르기의 운동을 생활 속 물체의 움직임을 통해 이

해시키고자 교실에서 그 예를 찾게 하였다. 하지만 학생들의 대답은 교

사가 예상했던 내용이 아니었다. 이에 교사는 학교 근처의 지하철역에

서 속도가 일정하다고 인식할 만한 물체(예를 들어 에스컬레이터, 무빙

워크, 엘리베이터 등) 찾고 운동의 특징을 생각해 보게 하였다. 이 수

업에서 평가의 내용은 '생활 속에서 경험한 물체의 운동'이며, 평가 방

법은 '빠르기가 변하는 운동과 그렇지 않은 운동을 분류하는 것'이기 

때문이다. 수업 과정 중 평가는 학생과의 상호작용을 기반으로 하므로 

수업에 대한 예측하기 어렵고 이에 대한 교사의 대응은 즉흥적이기 쉽

다. 그럼에도 A교사는 지식의 실제적 활용을 중요시하는 그의 과학 교

수지향을 바탕으로 핵심 내용의 이해 정도를 평가하고 이를 이해시키

고자 하는 노력을 이어 갔다.  

온라인 수업으로 진행된 빛과 렌즈 단원에서는 학생이 가정에서 수행

한 실험 결과와 탐구의 결과물로 핵심 개념 이해를 평가하고자 하였다. 

학생의 학습 과정을 관찰하기 어렵고, 즉각적인 상호작용이 이루어지 

못하는 온라인 수업 상황을 고려한 것이다.  

 

이곳은 e학습터 과학교실 사이트인데요. 오늘은 6학년 8반으로 가보겠습

니다. 어, 새로운 갤러리가 등장했네요. 갤러리 오른쪽 아래 플러스 버튼
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을 누르면 글을 작성할 수가 있어요. (중략) 내가 찾은 볼록 렌즈 어디에

서 찾았는지 적어주시면 돼요. 그리고 그 볼록 렌즈의 특징을 설명해 주

시면 되겠죠? (중략) 아래 댓글을 추가할 수가 있어요. 친구들이 찾은 것

에 질문이라든지, 하고 싶은 이야기가 있으면 써주세요. 

 (빛과 렌즈 6차시 온라인 수업) 

 

이번 시간에는 빛과 렌즈를 이용한 과학 체험 놀이 기획서를 작성하겠습

니다. 주변에서 쉽게 구할 수 있는 재료를 활용하여 과학 마술, 과학 놀

잇감 등을 만든다고 생각하시면 됩니다. (중략) 기획서는 e학습터 게시판

에서 다운로드 받을 수 있고요, 작성한 기획서는 우리 반 갤러리에 올려

주세요.                                

 (빛과 렌즈 7차시 온라인 수업) 

 

이처럼 배운 내용을 바탕으로 학생이 직접 수행한 실험과 탐구의 결

과물을 온라인 플랫폼을 통해 제출하게 하는 것은 A교사가 가지고 있

는 ‘과학 교수지향’(탐구의 경험)이 반영된 평가 방법이라고 할 수 있

다. 온라인 과학수업에서 학생의 활동 기반 평가나 포트폴리오 평가 같

이 학생의 학습 과정을 평가하는 사례가 매우 드문 상황에서(김혜란과 

최선영, 2020), A교사는 학생 중심의 활동과 수업을 통해 학습의 과정

과 결과를 온라인에서 평가하고자 했던 것이다.  

 

5) 과학 교수지향과 PCK 요소들 간의 관련성 

 

A교사의 과학수업을 이해하기 위해 그의 PCK를 앞에서 논의한 과학 

교수지향을 구성하는 세 가지 신념과 나머지 4가지 PCK 요소들 간의 

관련성을 바탕으로 종합하여 정리하면 표 4.4와 같다.  
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표 4.4 A교사의 과학 교수지향과 다른 PCK 요소들 간의 관련성 

단원 

지향을 구성하

는 세 가지  

신념

(Friedrichsen 
et al, 2011) 

A교사로 

부터 특징 

지어진 신념 

 

PCK 요소 

(Magnusson et al., 1999) 

교육과정 

지식 

학생의 

이해에  

관한 

지식 

교수 

전략 

지식 

평가 

지식 

물체의 

운동 

과학 교수의  

목적과 목표에 

관한 신념 

과학과 일상

생활과의  

관계 

○ ○ ○ ○ 

과학 개념의 

습득 
○ ○ ○  

과학의 본성에 

관한 신념 

앎의 한  

방법으로서

의 과학 

   ○ 

과학 교수학습

에 관한 신념 

학생 중심  

수업 
  ○ ○ 

빛과  

렌즈 

과학 교수의  

목적과 목표에 

관한 신념 

과학과  

일상생활과

의 관계 

  ○  

과학 개념의 

습득 
○ ○ ○ ○ 

과학의 본성에 

관한 신념 

앎의 한  

방법으로서

의 과학 

   ○ 

과학 교수학습

에 관한 신념 

학생 중심  

수업 
○ ○ ○ ○ 

 

물체의 운동 수업에서 A교사의 다른 PCK 요소들과 가장 긴밀한 관

련을 맺고 있는 신념은 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’ 중 ‘과

학과 일상생활과의 관계’이며, 빛과 렌즈에서는 ‘과학 교수학습에 관한 

신념’(학생 중심 수업)이었다. 물체의 운동 단원에서는 학생들의 경험, 

실생활 사례를 강조한 그의 신념이 다른 PCK 요소의 선정, 조직에도 

영향을 미쳤음을 확인할 수 있었다. 또한 온라인 수업으로 진행된 빛과 

렌즈 단원에서는 컨텐츠 활용으로 인한 단방향 수업이 갖는 한계를 극
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복하기 위해 ‘과학 교수학습에 관한 신념’(학생 중심 수업)이 다른 

PCK 요소들과 강하게 상호작용 했다는 것을 알 수 있었다. 그리고 물

체의 운동과 빛과 렌즈 단원에서 가르치고자 하는 목표 개념의 교수를 

위해 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’(과학 개념의 습득)이 4가

지 PCK 요소들과 긴밀한 관련을 맺으며 수업에 적용되었다는 것을 알 

수 있었다. 

하지만 A교사의 ‘과학의 본성에 관한 신념’(앎의 한 방법으로서의 

과학)은 PCK 요소들과 명시적으로 관련을 맺지 않는 것으로 드러났다. 

예비교사를 대상으로 그들의 과학 교수지향과 PCK 요소들 간의 상호

작용을 연구한 Demirdöğen(2016)은 교사의 ‘과학의 본성에 관한 신

념’은 과학을 가르치는 목적과 관련을 맺지 않는 이상 교사의 PCK와 

직접적으로 상호작용하지 않는다고 보고하였다. A교사의 사례 역시 유

사한 연구 결과를 보여준다. 하지만 Demirdöğen(2016)의 연구와 다

른 점은 A교사가 물체의 운동에 대한 학생들의 ‘탐구’ 결과물을 평가

하는 데 있어서는 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’(과학 개념의 

습득)보다 ‘과학 본성에 관한 신념’(앎의 한 방법으로서의 과학)을 더 

중요시한다는 것을 관찰할 수 있었다는 것이다.  

 

애들이 일단 탐구 활동을 경험해보고, 그 다음에 다른 선생님을 만나서 

탐구를 또 해본다면, 얘네가 중학교, 고등학교 갔을 때 ‘우리가 그때 이렇

게 했는데 이게 틀렸구나’를 나중에라도 깨달을 수 있는 거고, 그렇게 된

다면 굉장히 훌륭한 피드백이 될 수 있겠죠. (중략) 아이들에게 그 경험 

자체가 필요하다고 생각해요.                             

    (사후 면담) 

 

이와 유사한 사례를 빛과 렌즈 단원의 평가에서도 관찰할 수 있었다. 

그는 빛과 렌즈 프로젝트 수업과 관련한 학생들의 학습 결과를 평가하

는 방법으로 논술형 평가를 제시하였으며, 평가 내용은 ‘프로젝트 활동
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에서 가장 기억에 남는 활동과 그 까닭을 쓰세요’였다.  

 

6학년 1학기 평가에 대해서 안내하겠습니다. 평가는 6월 4주부터 7월 1

주 사이에 실시할 예정인데, 반마다 조금씩 다를 거예요. 평가는 서술형 

평가와 논술형 평가를 볼 거예요. (중략) 논술형 문제는 예를 들어 ‘프로

젝트 활동에서 가장 기억에 남는 활동과 그 까닭을 쓰세요’와 같이 프로

젝트 활동과 관련이 있는 문제를 낼 예정입니다. 논술형 실험을 잘 보려

면 우리 프로젝트 웹 페이지에서 지금까지 활동 내용을 되돌아보며 정리

하면 됩니다. 만약 내가 직접 작성한 글이 없거나 제출한 과제가 없다면 

친구들의 활동을 보면서 프로젝트 활동을 정리하면 됩니다.  

(빛과 렌즈 10차시 온라인 수업) 

 

A교사는 이 문제를 통해 프로젝트에 참여한 학생들의 ‘자기 주도성’

과 ‘과학 지식을 실제로 적용해 보는 과정의 경험에서 무엇을 느끼고 

깨달았는지’를 확인하고 싶었다고 하였다. 

기억에 남는다는 것은, 만약 자기 주도적인 활동이 이루어졌다면 가장 인

상적인 활동으로 남는 거잖아요. 활동에 얼마나 적극적으로 참여했는지, 

얼마나 주도성을 가지고 했는지를 일단 보려고 했던 거죠. (중략) 체험 놀

이를 만든다는 건 과학 개념을 이해하고 이를 적용, 응용해서 무엇인가를 

만든다는 거예요. 그냥 교과서에 나오는 이론으로 끝나는 것이 아니라 생

활 속에 직접 응용하는 그 과정에서, 탐구를 하는 과정에서 논리적으로 

생각할 수밖에 없고... 그 과정을 학생이 어떻게 설명하는지를 보기 위해

서...  

(사후 면담) 

 

과학의 본성에 대한 이해는 과학지식을 올바르게 이해하기 위해서도 

필수적이지만(Lederman & O’Malley, 1990), 일상생활 속에서 과학지

식을 실제로 적용하고 그 영향력을 평가하는 데에도 필수적(Griffiths 

& Barry, 1993)이라는 견해가 있다. A교사는 학생들이 프로젝트라는 
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탐구 과정에 대해 스스로 평가하는 문제를 제시함으로써 탐구의 전 과

정을 돌아보고, 활동을 반성하고, 자신이 한 활동을 배운 내용과 관련

하여 논리적으로 설명할 수 있는지를 평가하고자 했다. 이러한 사례는 

결국 물체의 운동과 빛과 렌즈 단원에서 교과서를 재구성한 활동을 평

가하는데 있어서, ‘과학의 본성에 관한 신념’(앎의 한 방법으로서의 과

학)이 주요하게 영향을 미쳤음을 보여주는 것이다.  

A교사가 물체의 운동과 빛과 렌즈를 가르칠 때 그의 과학 교수지향

을 구성하는 세 가지 신념과 다른 PCK 요소와의 관련성을 하나로 나

타내면 그림 4.2와 같다. 그림 4.2는 A교사의 과학 교수지향을 구성하

는 세 가지 신념과 다른 PCK 요소들과의 관련성 분석을 통해 ‘과학의 

본성에 관한 신념’은 과학 학습 평가 지식과만 관련을 맺지만 나머지 

두 신념은 다른 4가지 PCK 요소의 선정과 조직에 영향을 준다는 것을 

보여준다. 

 

 

그림 4.2 A교사의 과학 교수지향과 다른 PCK 요소와의 관련성 
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4.5. 요약 및 결론 

 

 

연구2는 과학교과 전담을 맡고 있는 경력 초등교사의 사례를 통하여 

교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념을 분석하고 이것들이 

모여 추구하는 과학 교수지향의 특징은 무엇이며, 과학 교수지향이 다

른 PCK 요소들과 어떤 관련을 맺고 있는지를 Friedrichsen et 

al.(2011)의 과학 교수지향에 대한 제안과 Magnusson et al.(1999)의 

PCK 모델을 이용하여 탐색하였다. 이를 위해 초등학교 물리 영역 두 

단원(물체의 운동, 빛과 렌즈)에 대한 교사의 CoRe 응답지, 수업 관찰, 

교사 면담 자료 등을 수집하고 분석하였다. 그 결과 다음과 같은 결론

을 얻을 수 있었다. 

첫째, 교사의 과학수업과 과학수업을 위한 PCK는 그가 가지고 있는 

과학 교수지향을 바탕으로 이해될 필요가 있다. 초등 경력 교사의 과학 

교수지향은 이를 구성하는 세 가지 신념을 통해 그가 실천하고자 하는 

과학수업의 모습을 특징지을 수 있었다. Friedrichsen(2002)은 교사의 

과학 교수지향을 Magnusson et al.(1999)이 제시한 9가지 유형의 지

향 중에서 선택적으로 골라 몇 가지로 규정하는 것은 교사의 과학수업

을 모두 설명할 수 없다고 주장하였다. 이 연구에서는 Friedrichsen et 

al.(2011)이 제안한 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념을 각각 

살펴보고, 이것들을 바탕으로 초등교사가 다른 PCK 요소들을 어떻게 

선정하고 조직하는지를 분석함으로써 교사가 실천하고자 하는 과학수

업이 그의 과학 교수지향을 중심으로 이해될 수 있다는 것을 보여주었

다. 교사의 과학 교수지향은 그의 과학수업 실천과 수업과 관련된 의사

결정에 영향을 미치므로 초등교사의 과학수업과 과학수업을 위한 PCK

의 이해를 위해서는 PCK 요소 중 과학 교수지향을 중심으로 이것이 

다른 PCK 요소들과 어떠한 관련을 맺고 있는지를 살펴볼 필요가 있을 

것이다.  
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둘째, 과학수업 전문성을 인정받는 초등 경력 교사의 과학수업은 ‘초

등 과학’ 교과의 특성을 반영하고자 한 노력의 표현이며 그의 과학 교

수지향은 ‘초등 과학’ 교과의 성격과 목표에 영향을 받은 것이라고 생

각될 수 있다. A교사는 자신의 과학수업에서 과학 교과의 성격과 목표

인 ‘탐구의 경험’을 가장 중심에 놓고 이를 바탕으로 PCK 요소를 선

정하고 조직하였다. 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념 중 어떤 

신념은 이 과정에 더 강하게 영향을 미친다는 것도 확인할 수 있었다. 

Putnam & Borko(1997)는 교사의 지식과 신념은 교사가 어떻게 가르

칠 것인가를 결정하는 중요한 요소라고 주장하였다. 따라서 초등 경력 

교사의 ‘탐구의 경험’을 중시하는 일관된 과학 교수지향과 이를 반영한 

과학수업은 ‘과학’ 교과 그 자체의 특성에 의해 형성되었다고 생각될 

수 있다.  

연구2의 결과는 초등 경력 교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소를 

과학 교수지향으로 가정하고, 이를 구성하는 세 가지 신념의 분석을 통

해 그가 가지고 있는 과학 교수지향은 어떠하며 다른 PCK 요소들과는 

어떤 관련을 맺고 있는지를 보여주었다. 이를 통해 A교사가 추구하고 

실천하는 과학수업의 모습을 이해할 수 있었다. 즉, 연구2는 과학 교수

지향을 구성하는 세 가지 신념에 대한 분석과 이를 통해 도출한 과학 

교수지향이 초등 경력 교사의 과학수업을 이해할 수 있는 핵심적인 

PCK 요소라는 것을 보여준 경험적, 실천적 연구라는 점에서 의미가 

있다. 이에 초등 경력 교사의 과학수업 전문성은 과학 교과 특이적인 

‘탐구의 경험’이라는 일관된 과학 교수지향을 바탕으로 다른 PCK 요

소들을 선정·조직하는 과정에서 발휘된다는 것을 알 수 있었다.  

그렇다면 초등 경력 교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소인 과학 

교수지향(탐구의 경험)과 이를 바탕으로 선정·조직된 PCK 요소들이 

공유될 수 있다면 이는 초등교사의 과학수업 개선과 교사의 과학수업

을 위한 PCK의 발달에 영향을 미칠 수 있는지를 추가로 확인할 필요

가 있겠다. 이어지는 연구3에서는 학교 내 교사협력을 실천하는 두 초
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등교사(A와 C)의 사례를 과학 교수지향의 공유와 변화를 중심으로 살

펴보고자 한다.  
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5. 연구3 : 교사협력과 과학 교수지향의 공유 

 

 

5.1. 연구의 필요성 및 목적 

 

 

수업을 학생 특성에 맞게 어떻게 구성하여 적용할 것인지는 교사들

에게 매우 중요한 문제이다. 특히 여러 교과를 가르쳐야 하는 초등교사

는 교과 특성에 관계없이 단위 수업 시간에 적용할 수 있는 교수학습 

전략 즉, 교수 방법과 관련된 정보를 필요로 한다(박재원, 2006). 이는 

연구1에서 초등교사가 과학수업을 위한 PCK가 부족하거나, 동료 교사

와 과학수업을 위한 충분한 협력의 시간을 갖지 못할 경우 단위 수업 

시간의 지도를 위한 과학 교수 전략 지식이나 일반 교육학 지식을 가

장 많이 요구하고, 이를 공유한다는 연구 결과를 통해서도 알 수 있다. 

Shulman의 PCK 개념은 교과 내용보다 교수 방법에 초점을 둔 

CBTE(competence based teacher education) 연구에 대한 비판에서 

비롯되었다. CBTE 연구는 1970년대 미국에서 유행했던 교사의 기본 

자질은 무엇인가에 관한 연구로, 많은 교사 교육자들은 CBTE가 기능

(skill)과 테크닉(technique)을 지나치게 강조하고 교사 교육의 핵심적

인 요인들을 무시한다는 이유로 이를 비판하였다(Whitty & Willmott, 

1991). PCK는 교수학습 실행에 필요한 교사의 자질(competence) 요

건만을 구체화하는 연구와는 다른, 교사의 전문성을 가르치는 것과 관

련된 교사의 전문 지식을 바탕으로 이해하고자 하는 노력이다.  

하지만 교사의 PCK를 어떻게 이해하고 파악할 것인가는 여전히 어

려운 문제이다. Loughran et al.(2000)은 교사의 단일한 수업 또는 교

수 경험의 범위 내에서 연구자가 PCK를 분명하게 파악하지 못할 수 

있다는 이유로, 교사의 전문 지식인 PCK의 존재를 명확하게 인식하고 

설명하기는 매우 어렵다고 하였다. 또한 Baxter & Lederman(1999)은 
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PCK가 부분적으로 교사의 내적 구인이므로 관찰을 통해서는 PCK에 

대한 제한적인 통찰만을 얻을 수 있다고 주장하며 교사 스스로 자신의 

PCK를 명확하게 설명하도록 요청해야 한다고 하였다. 따라서 ‘어떻게 

가르치느냐’와 관련된 교수학습 전략과 교수 방법처럼 교사의 수업에

서 직접적으로 관찰할 수 있는 요소뿐 아니라 교사의 수업과 관련된 

의사결정에 영향을 미치는 요소 중 겉으로 드러나지 않는 과학 교수지

향의 의미를 밝히는 연구가 필요하다.  

한편, 교사들은 그들이 교실에서 행하고 있는 것에 대한 전문적인 피

드백을 거의 받지 못하고 있다(곽영순, 2003). 이는 교사가 동료로부

터 떨어져 각자의 교실에서 수업을 하는 개인주의 특징을 갖기 때문이

다. 개인주의 특징을 갖는 교직 문화와 이러한 문화를 바탕으로 근무하

는 교사는 동료 교사들과 전문성을 공유하지 않기 때문에 질적인 측면

에서 전문성 신장이 어렵다(Hargreaves, 2000). 그러므로 이 연구는 

초등교사의 과학수업을 위한 PCK 형성과 공유에 영향을 미치는 요인 

중 하나로 학교 내 교사협력에 다시 주목하고자 한다. 미국 초중등학교

의 과학교육 지침인 NSES(the National Science Education 

Standards)는 교사가 동료와 상호작용하는 것의 중요성을 다음과 같

이 설명한다(Council, 1996).  

 

교사가 교수학습에 관한 그들 자신의 견해를 설명하고, 자신의 교수에 대

한 연구를 수행하고, 그들의 관점을 비교, 대조, 수정할 시간과 기회를 가

질 때, 교사는 전형적인 과학 교수의 본성을 이해하게 된다(p. 67).  

 

사회적 구성주의 관점에 따르면 지식은 사회적 상호작용을 통해서 

개인 안에서 처리되고 형성된다. 사회적 구성주의자들은 사람은 사회적 

맥락 안에 있고, 다른 사람들과 일상을 공유한다고 믿는다. 그러므로 

지식은 비록 개인의 마음 안에서 형성되어도 사회적 상호작용에 의해 

장려되거나 강요된다(Gredler, 1992). 달리 말하면 앎에 이르는 과정 

즉, 지식의 습득은 다른 사람들과의 상호작용과 그 안에서의 합의를 포
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함한다는 것이다.  

학교 내 교사협력은 교사의 전문적 성장에 기여하며, 교사의 직무 수

행과 학생의 학업 성취도에 긍정적인 영향을 미친다(Kougioumtzis & 

Patriksson, 2009; Santamaria & Thousand, 2004). Little(1990)은 

학교 내 교사들 간의 관계를 독립(independence)에서부터 상호의존

(interdependence)에 이르는 연속선 상에 위치시킬 수 있다고 주장하

였다. 이중 마지막 수준(공동 작업, joint work)에서의 협력은 교사들이 

그들의 일과 학교 공동체 전체에 대한 집단적인 책임감을 느낄 수 있

게 해준다는 점에서 풍부한 학습 잠재력을 갖는 것으로 여겨진다 

교사협력은 교사들 간의 배울 수 있는 기회와 수업 개선의 기회를 

준다(Parise & Spillane, 2010). 교사협력은 어려운 문제 해결에 도움

을 줄 수 있고 새로운 수업 방식이 시행될 수 있도록 해준다(Goddard, 

Goddard, & Tschannen-Moran, 2007). 하지만 교사협력의 중요성에

도 불구하고 이에 영향을 미치는 요인들에 대한 연구는 제한적이다(오

중열과 김주후, 2018).  

교사가 학생들의 발달을 위해 갖춰야할 능력에는 인지적 능력뿐 아

니라 정의적 영역들도 포함되어야 한다. 개인의 성취는 인지적 능력만

으로 결정되는 것이 아니고 성격, 신념, 태도 등의 정의적 특성에도 영

향을 받기 때문이다(김아영, 2012). 예를 들어, 현대 심리학에서 가장 

많이 연구되어온 대표적인 정의적 요인인 교사의 자기효능감은 교사들

이 교수(teaching)에 대해서 갖는 신념으로, 이는 학교 내의 동료 교

사들과의 친교적, 헌신적 행동과 상관이 있는 것으로 밝혀졌다(이혜란 

등, 2011). Kagan(1992)은 교사의 신념을 근본으로 교수학습 과정을 

이해해야 되며, 신념은 지식보다 더 강하게 행동을 통제한다고 하였다. 

특정 학년 수준에서 과학을 가르치는 목표와 목적에 대한 지식과 신념, 

과학 교수학습을 바라보거나 개념화하는 일반적 방법인 과학 교수지향

은 연구2의 결과에서 밝힌 바와 같이 학생의 활동과 과제 내용, 교과

서나 교육과정 자료의 사용, 교수 전략, 학생의 평가와 같은 문제와 관
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련한 의사결정에 영향을 미치므로 교사의 과학수업 이해를 위해 중요

하게 다루어져야 할 정의적 PCK 요소이다.   

교사의 지향은 변화하기 어려운 속성을 가지고 있으므로 교사가 자

신의 행동과 믿음을 탐구 수업과 비교하고, 반성적으로 고찰하는 기회

를 지속적으로 갖는 것이 교사의 지식과 지향의 변화에 중요한 역할을 

한다는 주장들이 있다(e.g. Capps & Crawford, 2013; Luft, 2001). 이

러한 관점에서 교사들이 수업 개선에 필요한 지식의 학습과 새로운 수

업에 대한 경험, 이를 통한 반성적 고찰의 기회가 충분히 제공되어야 

한다(Desimone, 2009; Van Driel et al., 2001). 이러한 기회는 학교 

내 교사협력을 통해서 제공될 수 있을 것이다.   

과학교사의 PCK를 이해하고자 하는 많은 연구는 Magnusson et 

al.(1999)의 PCK 모델을 이론적 틀로, 교사의 지식과 과학수업 실천

과의 관계를 이해하려고 노력해왔다. 하지만 PCK의 성격과 내용에 관

한 다양한 논쟁은 많은 연구자들이 그들의 연구에 PCK 개념을 사용하

려고 하면 할수록 계속되었다. 이는 PCK 연구와 관련된 문헌에서 연

구자들이 교사의 PCK를 측정하고자 하는 목표는 동일하나, 그것을 실

제로 측정하는 것은 매우 다른 것으로 보이는 경우가 많았다는 뜻이다

(Chan & Hume, 2019).  

이러한 이유로 PCK에 관한 합의된 모델을 도출하기 위한 노력이 계

속되었고 2012년에 개최된 1차 PCK 연구자들의 모임과 2016년에 있

었던 2차 PCK 연구자들의 모임을 통해 각각 PCK에 대한 

CM(consensus model)과 RCM(refined consensus model)이 도출되

었다. 이 모델은 전문가인 교사의 과학수업과 관련된 지식과 경험의 복

잡한 층위를 설명하고자 하는 노력이라 할 수 있다(그림 2.3, 그림 

2.4 참고). 하지만 이 모델은 교사의 과학 교수지향을 PCK 요소에서 

제외하고, 교사의 과학교수와 관련된 의사결정에 영향을 미치는 거름망 

또는 증폭기로 바라보았다. 하지만 교사가 추구하고 실천하고자 하는 

과학수업의 모습을 설명해 줄 수 있는 지향을 PCK 요소에서 직접적으
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로 제외시키는 것이 교사의 PCK와 그가 실천하는 과학수업을 이해하

는 데 더 많은 도움을 줄 수 있을지는 다양한 사례와 경험적 연구를 

통해 신중하게 고려되어야 할 것이다.  

이에 연구3에서는 두 초등교사가 과학수업을 위해 협력하는 과정에

서 과학수업 전문성을 인정받는 교사의 과학 교수지향과 이를 바탕으

로 선정, 조직된 PCK 요소들의 공유가 동료 교사의 과학 교수지향과 

과학수업의 변화에 어떤 영향을 미치는지를 밝히고자 한다. 이를 통해 

초등교사의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소인 과학 교수지향의 변화가 

과학수업에 어떤 영향을 미치는지를 알아보고, 이러한 과정을 매개하는 

학교 내 교사협력의 역할을 탐색하고자 한다.  

 

 

5.2. 연구 문제 
 

 

연구3의 연구 문제는 다음과 같다.  

 

학교 내 교사협력을 통해 초등교사의 과학 교수지향과 과학수업은 

어떻게 변화되는가? 

∙ 교사협력을 지속시키는 요인은 무엇인가? 

∙ 교사협력에서 과학 교수지향의 공유는 과학수업에 어떤 영향을 

미치는가? 

∙ 교사협력을 통해 과학 교수지향은 어떻게 변화하는가? 
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5.3. 연구 방법 

 

 

5.3.1. 연구 참여자 및 연구 맥락 

 

 

이 연구는 연구1과 연구2의 참여자인 A교사가 학교 내 비슷한 경력

을 가진 동료 C교사와 교사협력을 실천하는 과정에서 A교사가 가진 

과학 교수지향은 어떻게 공유되며, 이는 동료 교사 C의 과학 교수지향

과 과학수업 변화에 어떤 영향을 미치는지를 탐색한 사례연구이다. 이

에 서울 소재 S초등학교에서 6학년 과학 전담을 맡고 있는 A, C 두 

교사를 연구 참여자로 하였다. 연구 참여자의 자세한 정보는 표 5.1과 

같다.  

이 학교의 6학년은 모두 10개 반이며, A교사는 6반~10반을, C교사

는 1반~5반 과학수업을 맡아 가르쳤다. C교사는 초등음악교육을 심화 

전공하고, 동일 전공의 석사학위를 가지고 있는 교사로서, S초등학교에

는 음악교육과 관련하여 초빙되어 온 교사였다. 교직 경력 20년차인 

그는 이 학교에서 줄곧 음악 교과 전담만을 맡았기 때문에 과학수업은 

교직에 첫 발령을 받고 11년 동안 담임을 하면서 가르쳤던 것이 전부

였다.  

 

표 5.1 연구3의 참여자 정보 

참여자 성별 경력 전공 심화 학위 

A교사 여 21년 초등과학 초등과학교육 

석사 

C교사 여 20년 초등음악 초등음악교육 

석사 

 

과학수업과 관련하여 C교사에게 가장 큰 영향을 미친 것은 직전 학
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교에서 근무하는 동안 참여했던 디지털 교과서 연구학교 경험이었다. 

그가 2011년 근무했던 학교가 과학, 수학, 사회, 국어과 디지털 교과

서를 활용한 수업의 효과성을 검증하는 연구 학교였던 것이다. 그는 당

시에 디지털 교과서를 활용하는 6학년 실험반 담임이었고, 디지털 교

과서를 활용하지 않는 반 학생들과의 학업 성취 비교를 위하여 거의 

매달 과학 성취도 평가가 실시되었다고 하였다. 당시 미리 입력된 정확

한 답이 아니면 오답이라고 반응하는 디지털 교과서 시스템때문에 그

는 학생들에게 정확한 답을 입력하도록 강조하였고, 그 역시 정확한 지

식을 가르치려고 노력하는 과학수업을 하였다고 했다. 

두 교사는 A교사가 계획한 프로젝트 과학수업을 같이 실천하고 있었

으나, 코로나 19로 인하여 2020년 1학기에는 학생들이 등교하는 수업

은 일주일에 한 번이었고, 나머지 수업은 모두 온라인으로 이루어졌다. 

S초등학교의 온라인 수업은 e학습터를 이용한 단방향 컨텐츠 수업이 

주를 이루었기 때문에 두 교사는 등교수업 시간에는 주로 온라인수업

과 관련한 내용 이해 정도 확인, 수행평가 실시, 학생 과제에 대한 피

드백 등과 관련된 수업을 하였다.  

온라인수업은 동일한 컨텐츠로 여러 반을 수업할 수 있다는 이점이 

있었으나, 학생의 특성을 고려한 컨텐츠를 교사가 직접 제작해야 한다

는 부담과 어려움이 있어서 온라인수업 초기에는 6학년 과학과 5학년 

음악을 모두 가르치고 있는 C교사보다 6학년 과학만을 전담으로 가르

치고 있는 A교사가 주로 수업을 위한 컨텐츠를 제작하고 업로드 하였

다. 이후에는 A교사의 도움을 받아 C교사가 온라인수업 컨텐츠를 제작

하기도 하였다. A교사가 계획한 프로젝트 역시 대부분 온라인에서 진

행되었으며 이를 위해 A교사는 학급 게시판, 과학교실 사이트, 각종 

온라인 협업 사이트를 이용하였다. 이에 두 교사가 같은 프로젝트를 적

용한 과학수업을 함께 하고 있었지만 등교수업보다는 온라인수업이 더 

많았기 때문에 과학수업을 위한 본격적인 교사협력이 이 시기에 일어

났다고 보기는 어려웠다.  
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연구자는 학생들이 가장 많이 등교했던 10월중순부터 11월 말까지 

‘전기의 이용’ 단원을 교실에서 관찰하였다. 이 때는 두 교사의 생각에 

따라 온라인수업으로 진행한 세 차시를 제외하고 나머지 수업은 모두 

교실에서 진행되었다. 따라서 ‘전기의 이용’ 단원 수업을 준비하고, 실

천하고, 논의한 이 시기가 두 교사가 과학수업을 위한 제대로 된 협력

을 실천한 때라고 봐도 무방할 것이다. 단, 코로나 19로 인해 과학실 

사용과 모둠 활동을 할 수 없는 상황에서 두 교사는 전기 관련 실험을 

위한 1인용 키트를 준비하였으며 각 학생은 이 키트를 이용하여 교실

에서 실험 수업에 참여하였다.  

 

 

5.3.2. 자료 수집 

 

 

연구를 위한 주요 자료는 교사 면담과 수업 관찰 그리고 교사협력 

과정을 관찰한 자료를 통해 수집되었다. 두 교사는 ‘전기의 이용’ 단원 

수업을 위해 매주 수요일 오후에 1시간 정도의 협력 시간을 가졌다. 

이러한 정기적인 교사협력은 학교에서 주요 보직을 맡고 있는 A교사의 

업무에 따라 지켜지지 못한 경우도 있었으나, 두 교사는 특별한 일이 

없는 경우 짧더라도 과학수업을 위한 협력의 시간을 갖고자 노력하였

다. 이러한 정기적인 교사협력은 코로나 19로 인해 등교수업보다 온라

인수업이 더 많았기 때문에 가능한 일이었다. 관찰한 모든 자료는 녹음

하고 전사하였다.  

관찰한 수업은 6학년 2학기 ‘1. 전기의 이용’이며, 1단원이기는 하나, 

두 교사는 교과서의 순서를 조정하여 학생들이 가장 많이 등교했던 10

월에 이 수업을 하였다. 따라서 대부분의 수업이 온라인으로 이루어졌

던 다른 단원들과 달리 이 단원은 마지막 3차시를 제외하고 모든 차시

가 교실에서 수업이 이루어졌다. 단원 수업 내용과 해당 수업과 관련된 



 

 142 

교사협력 내용은 표 5.2와 같다. 단, 1차시부터 9차시까지의 수업 내용

은 A교사의 수업을 기준으로 작성하였다. C교사도 같은 내용을 수업하

였으나 연구자가 관찰한 두 학급의 등교 수업일에 차이가 있어, 내용의 

순서가 완전히 일치하지는 않았기 때문이다. 

 

표 5.2 ‘전기의 이용’ 단원 수업 및 관찰한 교사협력 내용 

차시 수업 내용 관찰한 교사협력 내용 구분 

 · 교사협력1: 전기의 이용 단원 

전반적인 수업 계획 협의 

교사협력2: 차시별 수업 계획 

협의 

교사협력 

단계1: 시작 

1 전기 회로로 

연결하여 

전구에 불 켜기 

교사협력3: 교사협력에 대한 A 

교사의 생각, 개인용 실험 키트를 

이용한 실험에서 교사의 역할, 

실험 중 문제를 겪는 학생에게 

질문하는 방법, 과학과 실생활의 

관계의 중요성에 대한 공감대 

형성 

교사협력 

단계2:  

관심과 반성 

2 주어진 재료로 

전기 회로 

만들기 

교사협력4: 전기회로를 응용한 

간단한 장난감 키트를 수업에 

어떻게 적용할 것인가, ‘전류가 

흐르는 전선 주위의 나침반 

바늘의 움직임’ 실험을 대체할 수 

있는 무선 충전기 또는 핸드폰을 

이용한 실험에 대한 협의 

교사협력5: 전자석 관련 수업을 

어떻게 할 것인가 협의, 전자석 

수업을 교과서 대로 할 것인가 

다른 방법을 찾을 것인가. 

3 전지의 연결 

방법에 따른 

전구의 밝기 

변화 

4 전구의 연결 

방법에 따른 

전구의 밝기 

변화 
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5 전류가 흐르는 

전선 주위에서 

나침반 바늘의 

움직임 

교사협력6: 전자석 만들기와 

전자석의 성질을 보여주는 동영상 

자료 공유, 학생의 이해도를 

평가할 수 있는 평가 방법에 대한 

협의, 수업 내용 및 활동과 관련된 

학생들의 반응, 학습 내용의 

이해와 관련하여 학생이 겪는 

어려움에 대해 공유 

교사협력 

단계3: 

공감과 수용 

6 배운 내용 복습 

및 정리 

전자석의 성질 

· 

7 전자석의 성질 

복습 및 

전자석을 

만드는 방법 

교사협력7: 전기 안전 온라인 수업 

내용에 대한 협의, 단원의 마무리 

방법에 대한 협의, 다음 가르칠 

단원(5. 에너지와 생활) 수업 계획 

8 전기 회로를 

이용한 놀이감 

만들기 

교사협력8: 탐구에 대한 A교사의 

생각 공유, 온라인 수업 준비, 

이후의 단원(5. 에너지와 생활) 

온라인수업 자료 제작 

9 실험 평가 ·  

10 (온라인 수업) 

현명한 전기 

사용법에 대한 

아이디어 

나누기 

·  

11 (온라인 수업) 

현명한 전기 

사용법 캠페인 

자료 제작해서 

공유하기 

·  
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12 (온라인 수업) 

우리 생활에서 

이용하는 

전자석 찾기 

·  

 

수업은 교실의 앞과 뒤에 설치한 카메라로 녹화하였으며, 교사에게는 

추가로 보이스레코더를 장착하였다. 연구자는 교실 뒤에서 관찰하며 수

업 관찰 일지를 작성하였다. 두 교사의 개인 면담은 수업 관찰이 모두 

끝난 후 60분씩 실시되었다. 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념, 

교사협력에 대한 이전 경험과 생각, A 또는 C교사와의 교사협력 경험

이 교사의 과학수업에 미친 영향, 교사협력 경험으로 인해 달라진 과학 

교수에 관한 의견 등을 개방적으로 답할 수 있는 반 구조화된 면담을 

실시하였다. 이 외에도 점심시간, 교사협력 관찰 전 두 교사와 자연스

럽게 이루어졌던 ‘대화식 면담’도 두 교사의 과학수업과 교사협력에 대

한 인식을 분석하고 이해하기 위한 보조 자료로 사용하였다.  

 

 

5.3.3. 자료 분석 

 

 

연구3에서는 연구2와 마찬가지로 Friedrichsen et al.(2011)이 제안

한 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념에 따라 연구 참여자의 과

학 교수지향을 살펴보고자 하였다. 그들의 제안에 따르면 과학 교수지

향은 과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념, 과학의 본성에 관한 신념, 

과학 교수학습에 관한 신념 등 세 가지 신념이 복합적으로 결합된 것

으로 이해된다.  

자료의 분석은 반복적 비교분석을 사용하였다. 이를 통해 A, C 두 

교사 사이에 과학 교수지향과 이를 바탕으로 선정 및 조직된 다른 

PCK 요소의 공유가 일어났는지, 만약 그랬다면 공유된 PCK 요소들은 
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동료 교사의 과학수업에 어떠한 영향을 주었는지에 주목하며 수집한 

자료를 살펴보았다. A교사의 과학 교수지향은 연구2에서 분석되었으므

로 연구3에서는 A교사의 과학 교수지향이 교사협력을 통해서 C교사에

게 공유되는 모습을 관찰하고, 이를 통해 C교사의 과학 교수지향이 어

떻게 변화하는지를 밝히고자 노력하였다. 이를 위해 C교사와의 면담 

자료가 중점적으로 분석되었고, 이를 뒷받침 하기 위하여 A교사와의 

교사협력 과정, C교사의 과학수업을 반복적으로 비교하였다. 이를 통해 

C교사가 가지고 있는 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’, ‘과학의 

본성에 관한 신념’, ‘과학 교수학습에 관한 신념’을 밝혔다. 또한 A교사

와의 교사협력을 통해서 과학 교수에 대한 C교사의 세 가지 신념들이 

어떻게 변해 가는지를 중점적으로 파악하였다.  

이에 분석 대상 자료들을 교사 면담, 교사협력 관찰, 수업 관찰로 분

리하고 시간 순서대로 조직화 하였다. 조직화된 자료를 반복적으로 읽

으면서 교사협력 과정에서 A교사의 과학 교수지향이 공유되는 장면, C

교사의 수업에서 A교사의 영향을 받았다고 생각되는 장면들을 찾아 기

록하였다. 기록한 내용은 수집된 자료들과 다시 비교하는 방법을 사용

하였다. 즉, C교사의 수업에서 나타나는 특징들 중 차시 수업 전 이루

어졌던 A교사와의 교사협력에서 어떤 내용이 공유되었으며, 이 내용이 

C교사의 수업에 어떻게 반영되었는지를 중점적으로 확인하였다. 이러

한 비교 과정을 통해 공통적인 특징들을 찾았으며 최종적으로 선별된 

특징과 요인에 대해 과학교육을 전공 중인 동료 연구자 2인의 교차 검

증 과정을 거쳤다. 또한 연구자가 분석한 내용을 연구 참여 교사에게 

제시하여 연구자 분석의 적절성에 대하여 참여 교사와 함께 협의하는 

과정(member­checking)을 거쳐 분석의 신뢰도를 높이고자 노력하였

다(Lincoln & Guba, 1990). 
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5.4. 연구 결과 

 

 

5.4.1. 교사협력의 시작과 지속 요인 

 

 

A교사와 C교사가 1년동안 6학년 과학을 협력하여 가르치기로 합의

한 이유는 무엇일까? 학교 내에서 교사협력이 이루어질 수 있었던 요

인은 무엇이었을까? 

C교사에게는 무엇보다 건강상의 이유가 가장 컸었다. C교사는 새학

년 준비가 한창이었던 2월에 건강이 악화되면서 이로 인해 무엇인가 

새로운 것을 하고자 하는 열정과 의지가 약해진 상태에서 과학수업을 

함께 하자는 A교사의 제안을 받았다고 했다.  

 

원래 제 성격이 무임 승차하는 것을 좋아하지 않아요. 내가 하고 싶은 것을 계획해

서 처리하고 하는 것을 좋아해요. 음악을 한다고 이야기할 정도로 뭔가를 계속 해

왔고, 음악 동아리도 하고, 예산도 따와서 악기도 사고, 그런 열정의 시간을 보냈

어요. 한 십년을 그렇게 보냈는데, 올해는 그렇게 열정이 많아도 코로나 때문에 할 

수도 없었고, 에너지가 완전히 바닥인 상태에서 A 선생님을 만나니까 너무 좋았고, 

같이 (교사협력을) 해보니 제가 생각했던 것보다 훨씬 좋았어요. 

(C교사 개인 면담) 

 

새학년이 되면서 C교사는 6학년 과학 교과와 5학년 음악 교과를 맡

게 되었다. 초등음악교육에 전문성이 있는 C교사는 과학 교과에 대한 

두려움이 컸는데 “경력도 많고, 과학도 잘하는 A선생님이 새로운 것을 

해보려고 하는데, 선생님과 함께하고 싶고, 많이 도와주겠다고, 재미있

을 거라고 말씀을 해주셔서, 잘됐다”라는 생각을 했다는 것이다. 자신

이 힘든 시기에 ‘함께 하자’는 동료 교사의 제안이 그에게는 크게 작용
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한 것 같았다. 그 후 A교사의 프로젝트 계획을 함께 실천하면서 C교사

는 A교사에 대한 신뢰, 그가 계획한 과학수업에 대한 존경심 등을 갖

게 되었다. 이는 A교사가 과학교육 전공이라는 점, 프로젝트 수업을 

생각했다는 점, 그의 학생과 학교에 대한 애정과 과학 학습을 바라보는 

관점 등을 알게 되었기 때문이었다.  

 

전 A선생님이랑 이 학교에 같이 왔거든요. 내년에는 같이 떠나는데, 사실 그 전에

는 한 번도 이야기를 안 해봤어요. 교사 대 교사로 교류가 많은 편도 아니었고 그

래서 A선생님이라는 사람에 대해서 잘 몰랐어요. 그런데 같이 이야기를 해보니까 

이 선생님이 굉장히 똑똑하고, 아이들과 학교에 대한 애정도 많고 (중략) 사실 저

는 그런 생각도 못 했어요. 프로젝트를 진행할 수 있을 거라는 걸 생각도 못했고, 

그런 발상 자체가 없었기 때문에 그래서 좋았던 것 같아요. 처음 경험하는 일이어

서, 일 년이 다 새로웠어요. 

(C교사 개인 면담) 

 

두 교사의 협력을 가능하게 한 것은 연구1의 결과에서도 밝혀졌던 

‘동료성(collegiality)’이라는 것을 알 수 있었다. 과학수업과 관련한 부

족함을 알고 있었던 C교사가 개인적인 문제에도 불구하고 한 번도 경

험해보지 못한 프로젝트 수업을 실천해보겠다고 결정한 가장 큰 이유

는 ‘동료 교사에 대한 신뢰’였다고 할 수 있을 것이다. 공동의 작업 과

정에서 참여한 동료들 사이의 ‘관계의 질’을 강조하고(Kelchtermans & 

Geert, 2006), 전체 작업에 대한 동료의 독특한 기여로 인해 생기는 

상호 간의 존중(respect)인 ‘동료성’(Marlow & Nass-Fukai, 2000)은 

협력(collaboration)과 구분되며, 학교 내 교사협력을 촉진하는 요인이

라는 것을 알 수 있다.  

그렇다면 A교사에 대한 믿음과 신뢰를 바탕으로 교사협력을 시작한 

C교사. 그는 교사협력과 관련한 어떤 경험 또는 어떤 생각을 가지고 

있기에 A교사와 함께 한 일 년이 새롭다고 했는지, 교사협력을 위한 
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또 다른 요인을 찾기 위해 그의 경험과 생각을 살펴볼 필요가 있다.   

 

사실 A선생님이 ‘이 학습지 이번 차시에 할 건데, 이거 가져가서 해요’라고만 말해

도 그게 협력이죠. 근데 왜 이렇게 하고 싶은지 설명도 해주고, 언제 수업 협의 할 

거니까 만나자 했잖아요. (중략) 협력할 때 한 사람은 유능하고, 다른 사람은 조금 

덜 하고, 그래서 협력이 필요한 거고. 그래서 함께 했을 때 잘 모르는 사람도 배워

가고. 그래야 서로 행복할 거고. A선생님은 과학을 했던 사람이고, 나는 모르는 사

람이고, 그래서 A선생님이 이렇게 하자고 했을 때 저는 그냥 따라가기만 했는데 

혜택을 입은 거죠. 

(C교사 개인 면담) 

 

C교사가 생각하는 교사협력 수준은 연구1에서 B교사가 교사협력을 

인식하는 수준과 동일하였다. 이를 통해 학생이나 수업과 관련된 정보, 

경험을 주고 받는 비공식적 협력(Kyriacou, 2002)은 교사들이 가장 

흔하게 경험하는 교사협력이라는 것을 알 수 있다. 명확한 요청이 없어

도 동료 교사들 사이에서 호의에 의해 자료를 주고 받는 비공식적인 

협력은 Little(1990)이 제시한 4가지 수준 중 가장 간단한 수준에 해

당하는 ‘이야기 하기와 아이디어 훑기(storytelling and scanning for 

ideas)’이다. 초등교사들 사이에서 수업 자료의 나눔(sharing)이 Little

이 제시한 3수준의 협력이 될 수 없는 이유는 이 역시 비정기적, 비공

식적으로 이루어지기 때문이다. 연구1의 B교사와 연구3의 C교사의 경

험을 통해 학교 내 일반적인 교사협력은 자료에 대한 충분한 아이디어 

교환이나 논의 없이 단순히 자료를 전달하는 수준에서 이루어진다는 

것을 알 수 있다. 

이러한 C교사가 ‘한 사람은 유능하고, 다른 사람은 그렇지 못할 때 

협력이 필요하며, 그래서 자신은 따라가는 것만으로도 많은 혜택을 입

었다’고 말한 것으로부터 교사협력을 통해 ‘배움과 성장’에 대한 기대가 

충족될 수 있다고 예상될 때 또는 실제로 그러할 때 교사협력이 촉진
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된다는 것을 알 수 있다. 이 역시 연구1에서 B교사가 교사협력에 참여

했던 이유와 동일하다. 그런데 이러한 ‘배움과 성장’에 대한 기대와 함

께 교사협력을 촉진한 요인이 C교사에게는 하나 더 있었는데, 바로 C

교사 스스로 느끼는 ‘과학 교과에 대한 부족함’이었다.  

 

C교사: 어떤 교사가 특출 나게 잘하고, 어떤 교사가 잘 못했을 때 같이 뭘 한다는 

건 한 번이나 두 번은 되는데, 계속 일년 내내 이러면 어려울 것도 같아요. 그래서 

이 사람이 배우고자 하는 의지가 나의 어려움, 나의 부족함이 드러나도 괜찮다라고, 

그런 마음이 있으면 ‘선생님 저 잘 모르니까, 선생님이 얘기해주면 배울 게요’, 이

런 마음이 있으면 협력이 더 잘 될 것 같아요. 

연구자: 올해는 그런 마음으로 하신 거 아니세요?  

C교사: 전 (올해) 그렇게 살았어요. (웃음) 

(C교사 개인 면담) 

 

Weiser(2012)는 교사의 전문성 발달을 위한 첫 번째 단계는 교사

가 특정 내용 또는 교수 지식에 관한 자신의 차이(gaps)를 파악하는 

것이라 하였다. ‘협력’은 더 나은 학생의 학습을 위해 두 교사가 함께 

일하며 상호작용하는 것으로 정의될 수 있지만 학교 내 교사협력에서 

비슷한 경력의 교사들일 경우 암묵적으로 전문성을 인정하는 ‘불간섭주

의’를 교사 스스로 깨야만 협력이 이루어 질 수 있다는 것을 보여준다.  

A교사가 생각하는 협력이 이루어질 수 있는 조건도 C교사와 마찬가

지로 ‘성장과 배움에 대한 기대와 경험’이었다. 작년에 B교사와 협력할 

때와 마찬가지로 이번에도 A교사가 과학수업 협력을 C교사에게 먼저 

제안하였는데 그는 교사협력을 통해 자신이 성장하고 많이 배운다며 

다음과 같이 말하였다.  
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이 나이에 작년과 올해 엄청나게 많은 것을 배우고 있는데, 나는 내가 대

개 잘한다고 생각을 했는데 그게 아니라는 것을 많이 느꼈고, 그 부족함

을 어떻게 느끼게 되었냐면 내가 혼자서 할 때는 부족함을 못 느껴. 왜냐

하면 나는 애들보다 더 많은 것을 알고 있으니까. 하지만 다른 사람과 이

야기를 하다 보면 내가 막혀서 설명을 못 하는 것들이 있어. 그건 내가 

그걸 충분히 이해하지 못해서 그런 거지. 전에는 나만 혼자 교실 안에서 

애들하고 즐겁게 지내면 된다고 생각했는데, 교과 수업을 하면서 10개 반

이 따로 갈 수가 없으니까 B선생님이나 C선생님하고 이야기를 나누면서 

많은 것을 내가 배우게 되더라고.  

(교사협력3 중에서) 

 

동료 교사와의 상호작용은 강력한 학습의 기회를 제공하고, 이런 효

과는 신규 교사의 경우에 더욱 잘 드러난다는 연구 결과(Little, 1990)

와 비교해 보았을 때, 과학수업 전문성이 있다고 인정받는 경력 교사 

A의 대답은 교사협력이 많은 경험과 경력을 가진 교사에게도 ‘가르침’

에 대한 긍정적인 효과를 줄 수 있다는 것을 보여준다.  

학교 내 초등교사들의 자발적인 협력 상황에서 이에 참여하는 교사

들의 능력과 경력이 균일하지 않은 것은 당연한 일이다. 하지만 ‘협력’

이라는 단어와 그 단어가 주는 의미는 자칫 ‘과학수업 전문성을 가진 

교사’가 상대적으로 그렇지 못한 교사와 ‘협력’할 때, 이들의 관계를 ‘협

력’으로 바라볼 수 있는가, 어떤 교과에 대해 상대적으로 전문성을 가

지고 있는 교사가 얻을 수 있는 것은 무엇인가와 같은 의문을 제기하

게 만든다. 교사들은 전통적으로 고립된 상황에서 학생들을 가르쳤고, 

교사들 간의 협력은 일반적인 것이 아니라는 평가가 많다(Lortie, 

1975; Rosenholtz, 1989; Sarason, 1996). 하지만 A교사가 혼자 가르

칠 때는 몰랐던 자신의 부족함을 C교사와 함께 함으로써 깨닫고 이를 

채워가는 기회를 가졌다고 말한 것은 어떤 교과를 상대적으로 잘 알고 



 

 151 

있는 교사와 그렇지 못한 교사가 함께 할 때도 이를 ‘협력’이라고 부를 

수 있는 가능성을 보여준다. 보통 교사들은 그들의 교수에 관한 전문적

인(professional) 대화에 참여할 수 있는 기회를 갖지 못하기 때문에

(Goddard, Goddard & Tschannen-Moran, 2007) 교사협력은 교사들

의 교육활동에 의미를 부여함으로써 가르치는 일에 대한 만족도를 높

이는 데 도움을 줄 수 있다. 

또한 A교사는 ‘함께 할 수 있는 동료’, ‘동일한 목표에 대한 지지자의 

존재’로 교사협력을 바라보고 있었다.  

 

A교사: 작년하고 동일해요. 나랑 같이 같은 방향을 보고 함께 할 수 있는 사람이 

있다는 것. 내가 하는 것을 지지해 주고 그걸 같이 할 수 있다는 것은 가장 큰 힘

이 되죠. C선생님은 다른 교과에 대한 전문성이 높다 보니까 관점이 좀 달라요. 그 

선생님이 학생의 입장에서 질문을 해주니까 실험 수업 설계도 그 눈높이에 맞춰서 

할 수 있었던 것 같아요.  

연구자: 그건 C선생님이 잘 몰라서 질문한 건데, C선생님도 교사로서 알

고 있어야 되는 것이 있고, 그걸 가르쳐야 하는 분인데 아이들 눈높이에

서 질문을 하는 것이 장점이 될 수 있나요? 

A교사: 교과 전문성이 높은 교사들의 가장 큰 단점이 뭐냐면 다른 사람들

도 다 내 눈높이에서 이해할 거고 생각하고 어렵게 간다는 거예요. 애들

도 똑같겠죠. 과학을 좋아하는 애들은 저랑 같은 생각을 가질 수 있지만, 

싫어하는 애들은 그렇지 않을 거 아니에요. 그래서 오로지 교사의 입장에

서 수업을 설계하는 것보다, 특히 올해는 애들한테 피드백을 많이 받을 

수 없는 상황이었고, 그래서 C선생님이 던져주는 질문이 활동에 대한 난

이도를 조절할 수 있게, 아이들 눈높이에 맞는 수업을 설계할 수 있게 도

와주는 그런 역할을 한 거죠. 

(A교사 개인 면담) 

 

A교사는 연구1에서 함께 했었던 B교사와 올해 같이 과학수업을 협

력하는 C교사의 존재를 ‘함께 하는 지지자’로 바라보고 있었다. 연구1
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에서 연구자가 A교사에게 B교사로부터는 어떤 도움을 받았는지를 물

었을 때도 그는 B교사에게서 많은 도움을 받았는데 무엇보다 “같이 해

주는 사람이 있다는 것, 가장 중요한 것은 심정적인 지지, 내가 힘들어

서 포기하지 않도록 끝까지 같이 가 주는 사람”이라고 대답했었다. 학

생의 탐구 경험과 성취를 위한 수업을 실천하는 것에 ‘동의와 지지를 

해주고, 함께 해주는 동료의 존재’가 A교사가 생각하는 교사협력을 하

는 이유이자 이를 지속시키는 요인이라고 할 수 있을 것이다. 이는 교

사들은 협력을 통해 수업의 질 향상을 위해 노력하고 상호 조언 및 조

력을 통해 전문성 개발을 촉진함으로써 고립감을 극복할 수 있다는 연

구(Fullan & Hargreaves, 1991; Little, 1981; Rosenholtz, 1989)와도 

같은 의미를 갖는 결과이다.  

무엇보다 전문성이 있다고 인정받는 A교사가 생각하는 교사협력의 

이유와 지속 요인은 A와 C, 두 교사의 협력이 통상적 의미의 멘토링

(mentoring)과는 분명히 다르다는 것을 보여준다. 멘토링은 ‘앞선 지

식과 경험을 가진 영향력 있는 사람(mentor)이 후배(mentee)의 경력 

발전을 지원해 주는 것’으로 정의된다(Anderson & Shannon, 1988). 

이러한 멘토링은 대개 초임 교사들의 교수방법 향상, 학생 지도 문제 

해결, 효과적인 수업 구성 등이 교사 간 협력 또는 동료 간 전문적 관

계 형성을 통하여 발달할 수 있다고 밝히고 있다(Ellis, 1993). 그러나 

멘토링은 교사가 동료 교사를 대상으로 전문성 발달을 체계적으로 지

원하는 방식으로 운영되는 것으로서(이화진 등, 2006), A와 C교사가 

각자 성장한다고 생각하는 교사협력과는 일치하지 않는다고 할 수 있

다. 

마지막으로 A교사가 생각하는 교사협력의 요인은 그가 가지고 있는 

과학 교수지향을 반영하고 있기도 하였다.  
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그래서 오로지 교사의 입장에서 수업을 설계하는 것보다, 특히 올해는 애

들한테 피드백을 많이 받을 수 없는 상황이었고, 그래서 C 선생님이 던

져주는 질문이 활동에 대한 난이도를 조절할 수 있게, 아이들 눈높이에 

맞는 수업을 설계할 수 있게 도와주는 그런 역할을 한 거죠. 만약에 신규

교사하고 수석교사하고 멘토링을 한다고 해도 수석 교사가 뭐든지 신규 

교사에게 가르쳐준다고 생각하지 않아요. 왜냐면 신규 선생님이 요즘 애

들과 조금 더 생각하는 스타일이 비슷할 거고, 아이들의 또래 문화도 더 

잘 알고 있을 수 있고, 수석 선생님들은 2, 30년 넘게 하신 분들이라 그

분들도 과거에 갇혀 있을 수 있거든요. 신규 선생님이 새로운 관점을 제

시해 준다면 서로 합의해서 아이들 눈높이에 맞는 수업 설계를 할 수 있

는 거지요. 잘하는 사람이 있다고 그 사람의 이야기를 다 따라 간다가 아

니라 그런 다양한 관점에서 수업을 설계할 수 있는 장점을 분명히 가지고 

있는 거죠.   

(A교사 개인 면담) 

 

C교사와의 협력은 학생들의 눈높이에 맞는 수업을 설계할 수 있도록 

수업에 대한 다양한 관점을 제공받을 수 있었다는 A교사의 말은 그가 

가지고 있는 ‘과학 교수학습에 관한 신념’(학생 중심 수업)과도 맥을 

같이 한다고 할 수 있다. 즉 “내가 나의 수업에 빠져서 점점 어렵게 가

는 경향이 가끔 보이는데, 그 조절을 할 수 있게 C선생님의 역할이 컸

던 것 같다”는 말도 학생 중심 수업을 실천하려는 A교사의 과학 교수

지향이 은연 중에 교사협력을 바라보는 관점에도 영향을 미쳤다고 할 

수 있겠다.   

 

 

5.4.2. 교사협력과 과학 교수지향의 공유 

 

 

여기에서는 교사협력을 통해 과학 교수지향이 공유되는 모습과 이것
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이 과학수업에서 어떻게 실천되는지를 대표적인 사례를 통해서 논의하

고자 한다. 과학 교수지향은 이를 구성하는 세 가지 신념 중 어떤 신념

이 공유되는지를 살펴보았다. 그리고 각 신념이 다른 PCK 요소와 관

련을 맺으며 공유되는 사례도 주목해서 보았다. 마지막으로 교사협력을 

통해 공유된 신념들은 과학수업에 어떤 변화를 주는지를 살피는 것과 

동시에 공유된 과학 교수지향과 이와 관련을 맺는 PCK 요소에 대한 

이해와 고민 없이 단순히 이를 수업에 적용하는 것이 어떤 한계를 갖

는지를 탐색하고자 하였다.  

과학 교수지향과 이를 바탕으로 선정·조직된 다른 PCK 요소들은 

교사협력을 매개로 공유되므로 교사협력의 시간이 많아질수록 C교사가 

보이는 지향과 수업의 변화는 어떠한지를 알아보기 위해 교사협력을 

세 부분으로 구분하여 분석하였다.  

  

1) 교사협력 단계1: 시작 

 

두 교사가 ‘전기의 이용’ 단원 수업 전, 수업을 위해 가르쳐야 할 내

용을 살펴보고, 이에 대한 자신의 계획과 생각을 나누는 교사협력1과 

교사협력2를 ‘시작’의 단계로 보았다(표 5.2 참고). 이때는 수업을 시

작하기 전이었으므로 교과서 내용은 어떻게 구성되어 있고, 이를 어떤 

순서로, 무엇에 중점을 두어서 가르칠 것인지, 사전에 준비해야 할 것

은 무엇인지 등 단원 전반에 대한 협의가 이루어졌다.  

다음은 ‘전기의 이용’ 단원의 수업 시작을 앞두고 두 교사가 처음으

로 수업에 대해서 이야기하는 장면이다  

 

C교사: (교과서를 읽으며) 전기 회로에 흐르는 전기를 전류라고 한다.  

A교사: 그래서 애들한테 용어를 정확하게 알려줘야 되죠. 과학에서는. 

수학이나 과학이나 마찬가지로 용어가 굉장히 중요한 거니까. 한자로 

‘전기 전’자에 ‘흐를 류’자를 쓰는 거라서. 용어가 좀 정확하게 
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다루어져야 할 것 같아요. 

(중략)  

A교사: 그래서 맨 처음 애들한테 접근할 때, 어떻게 접근할 것인가가 

중요하거든요. 바로 실험으로 들어가지 않고, 애들 경험으로부터 

끌어왔으면 좋겠어요. 애들한테 전류는 굉장히 어려운 개념이죠. 그래서 

주변에서 찾으라고… 늘 보는 게 형광등이니까.  

C교사: 형광등? 근데 그건 만질 수가 없잖아. 

A교사: 아니, 만지지 않고, 경험에서 끌어오는. 그러니까 전기 스위치를 

끄는 거지. 그리고 다시 켜보고. 스위치를 끄면 꺼지고, 켜면 다시 켜질까? 

라는 질문에서부터 시작하면, 애들이 전기의 흐름을 볼 수는 없지만 

(중략) 전류를 경험할 수 있는 사례들을 애들한테 찾아보게 하면 많아요. 

콘센트에 꽂으면 핸드폰 충전 되잖아, 근데 그 때 뭐가 있었지? 전선이 

있었지? 이렇게. 

 (교사협력1 중에서) 

 

‘전기의 이용’ 단원 첫 차시의 전기 회로를 학생들에게 어떻게 도입

할 것인가와 관련하여 A교사는 본인이 가지고 있는 과학 교수지향에 

비춰 정확한 용어의 도입(과학 개념의 습득)과 학생의 다양한 경험의 

예로부터(과학과 일상생활과의 관계) 전류와 전기 회로를 도입할 것을 

C교사에게 강조하고 있다.  

이러한 A교사의 ‘과학 교수 학습의 목적과 목표에 관한 신념’은 다른 

PCK 요소와 관련을 맺으면서 C교사에게 공유되는 것도 관찰할 수 있

었다.  

 

C교사: 그럼 스위치가 없는 것은 꽂아 놓기만 해도 전기가 계속 

통하겠네요. 

A교사: 계속 흐르고 있는 거죠. ‘흐름’이라고 하기 때문에 애들은 전기를 

액체라고 생각할 수가 있으니까 그건 조심 해야겠죠. 그래서 전기의 

흐름을 막는 장치를 주변에서 찾아보게 하는 거죠. 에어컨 끄는 거나, 
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시계에서 건전지 빼는 거나 

(중략)  

A교사: 그 다음 두번째가 전지의 연결 방법인데, 성취기준에는 전지의 

연결 방법이 안 나와요. 그래서 내가 생각하기에 교과서에 전지의 

직렬연결과 병렬연결을 보여주는 거는, 직렬연결과 병렬연결을 

알려주려고 하는 것 같아요. 연결 방법을 알려주는 거지. 그런데 내가 

지금 고민 되는 건, 이걸 하면 애들이 이 뒤에 전구의 직렬, 병렬이 

나오면 완전히 헷갈려 하거든요. 그래서 이걸 (전기의 연결 방법에 따른 

전구의) 밝기 차이를 이야기하지 않고 연결 법만 배운다, 그럼 괜찮아요. 

여기에서 중요한 것은 연결 방법인 것 같거든요. 

C교사: 두 개의 개념이 완전히 반대니까 헷갈리죠. 어른도 헷갈리는데. 

A교사: 이거를 한 개라도 확실하게 하는 것이 낫지 않을까. 그리고 

애들이 질문을 하면 그때는 애들이 생각해보게 하는 거죠.  

 (교사협력1 중에서) 

 

A교사는 학생들의 ‘전류, 전지의 직렬과 병렬 연결’이라는 ‘과학 개념 

습득’을 위해 그가 가지고 있는 PCK 요소들을 어떻게 조직하고 수업

에 적용할 것인지를 C교사에게 설명하고 있다. 먼저 A교사는 ‘전류’ 개

념에 대한 그리고 ‘직렬, 병렬연결 방법’과 관련된 학생들의 어려움을 

알고, 전기 회로 학습에서 이러한 학생들의 어려움을 줄여 줄 수 있는 

방법에 대해 이야기 하고 있다(학생의 이해에 관한 지식). 이에 교육과

정 상에 제시된 성취기준을 언급하며 전지의 연결 방법에 따른 전구의 

밝기 차이는 뒤에 배울 전구의 연결 방법과 관련하여 학생들이 어려워

할 수 있으므로(학생의 이해에 관한 지식) 밝기에 집중하기보다 ‘직렬

과 병렬연결의 차이점’은 무엇인지를 강조하는 수업을 하는 것이 좋겠

다고 제안하였다(과학 교육과정에 관한 지식). 이처럼 A교사는 자신의 

‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’(과학 개념의 습득)에 따라 학
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생들의 수준과 교육과정에서의 개념의 제시 순서를 고려하며 수업 계

획을 공유하였다.  

위의 사례는 A교사가 교사협력의 초기에서부터 자신의 과학 교수지

향에 기반한 과학수업 계획을 C교사에게 공유하고 있다는 것을 보여준

다. 하지만, 교사협력의 시작 단계에는 A교사가 공유하고자 하는 과학 

교수지향과 이에 기반한 수업과 관련하여 C교사는 다른 의견을 제시하

기도 하였다. 다음은 A교사가 1차시의 전기 회로를 가르치고 난 후, 

바로 전지의 연결 방법을 수업하지 말고, 직렬과 병렬연결과 관련된 사

례들을 통해 이를 충분히 설명한 후 실험을 하자는 제안을 하고 있는 

장면이다.  

 

A교사: 직렬이나 병렬에 대한 설명을, 실험이 아니라. 직렬의 사례, 

병렬의 사례, 이런 것들을 들어서. 이거(전지의 연결 방법)는 두 차시를 

잡으면 좋겠어. 이건 되게 어려운 개념이라서, C선생님은 어떻게 

생각해요? 먼저 설명을 하고 나서 전기에 대해 여기에서 한번 더 설명을 

하고, 연결 방법에 대한 이야기를 하고 그 다음 실제로 연결한 후 전구가 

가장 밝게 연결할 수 있는 방법을 찾거나. 

C교사: 여기에서는 교과서를 안 보고, 가장 전구가 밝은 연결을? 

A교사: 네, 교과서를 안 보고. 정확하게 개념을 잡아 줄 필요가 있어서요. 

차분하게 실험이 진행되어야 할 것 같아요. 생각할 시간이 필요해요.  

C교사: 개념을 잡으면 이런 걸(전지의 연결 방법에 따른 전기 회로) 잘 

만들 수 있을까요?  

A교사: 알고 하는 거하고 그냥 하는 거하고는 다르거든요.  

(중략) 

C교사: 저는 이거 (교과서) 그림에 있는 대로 한 번은 해보고, 그 다음 

열린 질문을 해 보는 게 좋을 것 같아요.  

A교사: 그럼 C선생님은 그렇게 한 번 해보고 나는 내 식대로 

C교사: 그래요. 선생님은 개념을 잡고 나는 실천(실험)을 먼저 하고 

A교사: 그럼 실험을 먼저 하고 나서 개념을 정리할거지요? 

C교사: 개념을 짧게 정리를 하고 여기 그림 있는 거 한 번 해보자 하고, 
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개념은 그냥 설명 해주죠. 밑줄만 긋고 

A교사: 안돼. 이걸 C선생님도 한 번 짜봐. 내가 1차시에 뭘 할지, 

2차시에 뭘 할지를. 나는 이걸(연결 방법) 전지하고 묶어서 2차시를 할 

거니까.  

C교사: 전 일단 교과서대로 할게요. 

A교사: 그럼 해보고 나서 시간이나 다른 게 어떻게 되는지 조정해 보는 

것도 좋을 것 같아요. 그럼 우리가 3차시까지 끝나는 거잖아요. 

(교사협력2 중에서) 

 

A교사는 직렬과 병렬연결과 관련된 개념 학습(과학 개념의 습득)을 

위해 이와 관련된 실생활의 다양한 사례(과학과 실생활과의 관계)를 

제시하고 두 가지 연결 방법의 차이를 학생들이 이해한 후에 실제 실

험을 하자고 말하고 있다. 이를 위해서 교과서에 한 차시로만 제시되어 

있는 전지의 직렬연결과 병렬연결 수업을 두 차시로 늘려서 할 것을 

제안하고 있다(교육과정에 관한 지식). 이에 C교사는 자신은 교과서대

로 하면서 개념은 짧게 설명하겠다고 했고, A교사는 그러면 안된다고 

하면서도, C교사에게 어떻게 수업을 할 것인지 나름의 계획을 세워보라

고 하였다. C교사가 자신은 교과서대로 수업을 하겠다는 뜻을 재차 전

달하자, A교사는 C교사가 계획한 대로 해보고, 가르칠 내용을 어떻게 

조절할 것인가를 시간 등을 고려해서 생각해보라는 선에서 정리하였다. 

교과서대로 수업하면서 개념은 짧게 설명하겠다는 C교사의 수업 방

식은 A교사가 추구하는 과학수업과는 전혀 다른 것이었다. 하지만 A

교사는 C교사의 수업을 바꿔보려 하거나, 자신의 생각을 강요하지 않

았다. 교사협력의 시작 단계에서 A교사의 이런 태도는 그가 C교사를 

‘함께 하는 지지자’로 바로 보고 있음을 보여준다. 그는 C교사가 자신

만의 방식대로 수업을 하되, 이를 개선할 수 있는 여지를 그에게 주었

다. 이는 A교사가 “선생님은 그렇게 하고 나는 내 식대로”, “그럼 해보

고 나서 시간이나 다른 것이 어떻게 되는지 조정해 보는 것이 좋을 것” 
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등의 말을 통해서 알 수 있다. 이러한 A교사의 태도는 두 교사의 협력

이 지속될 수 있게 하는 요인이었으며, 이후 교사협력이 진행될 수록 

C교사 스스로 과학 교과와 관련된 자신의 부족함을 깨닫고 A교사의 

수업을 다시 바라보게 하는 여지를 주었다. 

아래 사례가 C교사가 교과서 대로 할 것이라고 했던 수업의 장면이

다. 꼭 필요한 경우를 제외하고 학생의 대답은 생략하였다.  

 

C교사: 오늘은 새로운 개념이 나오는데요, 교과서를 보세요. 교과서를 

펴면 질문이 있죠. 제일 위에 한번 읽어볼까요? 

C교사: 오늘은 전지의 연결 방법에 따라 뭐가? 전구의 밝기가. 그럼 

전지를 연결하는 방법이 있다는 거네요. 어떻게 연결하는 걸까요? 책에서 

찾아보세요.  

C교사: 찾았어요? 읽어볼까요? 

학생들: 전기 회로에서 전지를 두 개 이상의 서로 다른 극끼리 연결하는 

것을 전지의 직렬연결이라고 합니다. 

C교사: 이건 약속이니까 밑줄 그을게요.  

(중략) 

C교사: 밑에 그림을 보세요. 직렬연결, 병렬연결 찾아 봤나요? 그럼 

1번은 무슨 연결이에요?  

(학생들의 잘 구분을 못하자) 

C교사: 그럼 우리 과학자들이 약속한 거를 다시 읽어보자. 직렬은 어떻게 

된대요?  

 (C교사의 전기의 이용 2차시 수업 중에서) 

 

C교사는 교사협력 과정에서 말한 것처럼 교과서를 이용하여 직렬연

결과 병렬연결의 개념을 먼저 정리하고, 교과서에 제시된 4개의 회로

를 전지의 직렬과 병렬연결로 구분하게 하였다. 하지만 학생들은 전지

의 직렬연결과 병렬연결을 잘 구분하지 못하였다. 이에 C교사가 칠판

에 전지 그림으로 그리며 연결 방법의 특징을 설명하기도 하고, 교과서

의 설명대로 그림에 제시된 전지의 연결 방법을 살펴보게 하여도, 학생
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들은 대체로 두 연결 방법을 헷갈려 하는 것 같았다.  

반면 A교사는 다양한 전기 부품들이 연결되어야 전류가 흐르는 회로

가 만들어진다는 것을 주변의 사례를 통해 설명하고, 전기회로를 응용

한 간단한 장난감 키트를 사용하여 회로가 연결되려면 각 부품들이 어

떻게 연결되어야 하는지를 두 차시에 걸쳐서 지도하였다. 그리고 전지

의 연결방법을 다음과 같이 설명하였다. 사용된 이름은 모두 가명이다. 

 

A교사: 선생님이 8반 친구들에게 ‘운동장에 나가서 한 줄로 서세요’ 

그리고 ‘원을 그리세요’. 우리 반 전체가 하나의 원을 만들어요. 그럼 

엄청 큰 원이야. 맞아요? 그 가운데 내가 들어가서 끊어. 희원이하고 

지안이가 손을 잡고 있는데 내가 끊어 버렸어. 자, 이게 전선, 전기 

회로라고 생각했을 때 전류가 흐를 수 있을까, 없을까?  

A교사: 그러면 그 사이에 선생님이 전구라고 생각하고, 내가 손을 안 

잡았어. 너희들과. 그러면 불이 들어올까, 안 들어올까? 안 들어와요. 

이런 경우를 직렬연결이라고 해요. 연결이 하나로 되어 있어요.  

A교사: 그런데 병렬은 가는 길이 하나가 아니야. 이번에는 원을 두 개 만

들라고 하고, 그 원을 이었어. 8자처럼. 그리고 8자의 한 쪽을 끊어버렸어

요. 그럼 전기가 흐를까, 안 흐를까?  

(중략) 

A교사: (칠판에 원 그림을 그리고) 이거는 직렬, 이거는 병렬. 어느 하나

가 끊어져도 나머지 하나는 영향을 받지 않고 전류가 흐르는 게 병렬.  

(A교사의 전기의 이용 3차시 수업 중에서) 

 

A교사는 전지의 직렬연결과 병렬연결을 학생들이 손을 잡고 원을 만

들고 있는 모양에 빗대어 설명하였다(과학 교수 전략에 관한 지식). 연

결 방법은 어려운 개념이라 ‘교과서를 보지 않고 정확하게 개념을 잡아

줄(과학 개념의 습득) 필요가 있다’는 자신의 신념에 따라 수업하고 있

다.  

박주호 등(2016)은 서울시 중등교사를 대상으로 교사협력 정도가 
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교사에 의해 인식된 수업 개선 정도에 미치는 효과를 확인하고, 경력이 

낮을수록 교사협력이 수업 개선에 미치는 효과가 높을 것으로 예측하

였다. 이를 바꿔 말하면 경력이 높을수록 교사협력을 통한 수업 개선의 

효과가 낮을 수 있다는 것을 시사한다. 하지만 두 교사의 협력이 아직 

시작 단계이고, 과학 교수지향과 PCK의 공유가 충분히 이루어지지 않

았으므로 이들의 교사협력 과정을 더 살펴볼 필요가 있겠다.   

 

2) 교사협력 단계2: 관심과 반성 

 

교사협력의 두 번째 단계는 단원의 내용이 전기에서 자기로 바뀌는 

‘자기장, 전자석’ 직전인 ‘전기 회로’와 ‘전지와 전구의 연결 방법’ 수업

에 대해 협력한 교사협력3부터 교사협력5까지를 말한다.  

 두 교사의 교사협력이 두 번째 단계로 접어들면서 C교사는 A교사

의 과학수업 방식과 내용, A교사의 과학수업에 대한 생각과 태도에 점

차 관심을 갖는 모습을 보였다.  

 
C교사: 나는 오늘 A선생님이 한 그 이야기가 되게 충격적이었어요. 생활 

속에서 과학을 가져오고, 과학 실험으로 끝내는 게 아니라 다시 생활로 

되돌려줘야 한다는 그 이야기를 하셨잖아요. 교육과정, 과학 교과서 이런 

건 (그대로) 가르쳐야 될 내용이고, (학생들이) 써야 되는 내용이라고 

저는 생각했거든요.  

A교사: 실험이라는 건 꼭 실험실에서 해야 하는 게 아니야. 과학교육의 

목표는 실생활에서 탐구 능력을 길러서 실생활 문제를 과학적인 탐구로 

해결하는 거에요. 애들이 늘 실험을 과학실에서만 해서 그런데 

과학실에서 세팅 된 실험 도구를 가지고 실험을 하는 것은 어떻게 보면 

애들한테 굉장히 폭력적인 상황이 될 수도 있는 거죠. 왜냐면 짧은 

시간에 이걸(실험) 다 해야 하고, 실험 세트를 모둠 당 하나밖에 안 

주니까 권력이 있는 애들은 만지고, 아닌 애들은 만지고 싶어도 (다른 

애들이) 안 된다고 하고. (중략) 그래서 저는 1인 1키트를 가지고 하는 

지금이 실험 수업 중에서 제일 예쁜 실험 수업인 것 같아요. 한 세트가 
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다 책상에 올라가 있으니까 관심이 있는 애들은 이걸 가지고 굉장히 

다양한 형태의 탐구 활동을 할 수 있고, 이게 익숙하지 않은 친구들은 

선생님이 제시한 대로 따라가면서 기본 회로에 대한 개념을 익히는 거고, 

또 친구들은 어떻게 하나 너머로 보면서 배움이 굉장히 크게 일어나는 것 

같아요. 그래서 이 수업이 되게 재미있어요. 

C교사: 모둠으로 하는 실험이 폭력적이라는 말은 태어나서 처음 듣는 것 

같아요. 실험실에서 한 세트 밖에 안 주는 수업은 폭력적이다… 

(교사협력3 중에서) 

 

위 사례에서 C교사는 A교사의 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신

념’(‘과학과 일상생활과의 관계)에 대해 ‘충격적’이라는 표현을 사용하

였다. 이는 지금까지 과학 교육과정이나 과학 교과서의 내용을 그대로 

전달해야 할 지식으로 바라봤던 C교사의 생각이 A교사와의 협력을 통

해서 흔들리고, 변화할 가능성이 있음을 시사하는 부분이다.  

하지만 C교사의 ‘과학을 가르치는 것’과 ‘과학 교과’에 대한 생각이 

A교사와의 협력을 통해 변화할 가능성을 보여주는 것과 동시에 다음 

대화에서 그가 아직도 초등학교의 현실적 여건과 교직 문화를 ‘A교사

와 같은 과학수업을 하지 못하는 이유’로 제시하고 있다는 점을 주목할 

필요가 있다. 이는 교사가 지니고 있는 지향이 얼마나 견고 한지, 교사

를 둘러싼 학교의 여건과 상황, 교직 문화가 교사의 수업 실천에 얼마

나 큰 영향을 주는지를 보여준다.  

 

A교사: 초등교사들의 단점 중 하나가 내가 생각하기에는, 자기의 영역이 

너무 확고한 것 같아요. 그래서 남의 것을 보거나, 내 것을 나눠주는 

것이 잘 안 되고… 

C교사: 그런데 그럴 수밖에 없는 게 한 번 하고 끝나는 수업이 너무 

많으니까, 내가 한 수업이 좋다는 확신도 없고, 그럴 수밖에 없어요.  

A교사: 그러니까 더 많은 이야기가 필요하고, 수업을 같이 디자인하는 
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것이 필요한 거죠. 내가 아는 것을 내놓는 것도 중요한데, 이걸 잘 하는 

것만 내놓는 것이 아니라 부족한 것도 내놓는 게 되게 중요해요. 

C교사: 그런데 지금도 봐 봐요. 과학 교과전담이니까 교과서를 이리저리 

재구성해도 되지만, 10반이 같이 하나의 실험 도구 세트로 묶여 있을 때, 

이 실험 세트가 도는 데 언제 이걸 재구성하고 있어요. 진도표에 있는 대

로 ‘선생님, 이번 주 그거죠?’이렇게 하면 끝이죠. 동학년 회의를 한다고 

한들, 과학 실험을 했는데 내가 이걸 성공을 했다, 안 했다. 서로 논의할 

일이 없죠. 왜냐하면 내가 과학수업을 했는데 너무 재미있었어. 그래도 

그걸 두 번은 안 하잖아요. 그리고 우리 반에서는 재미있었지만 다른 반

에서는 재미있을 거라는 보장을 못하잖아요. 나한테는 이게 되게 어려울 

수 있지만 이 선생님한테는 아무것도 아닐 수도 있고, 이렇게 변수가 많

으니까… 

(교사협력3 중에서) 

 

중등학교와 달리 학급 담임을 중심으로 운영되는 초등학교의 수업은 

C교사의 말 대로 한 번 하고 나면 그해에 다시 반복되지 않는다. 특히 

과학수업은 실험 도구의 준비와 사용으로 정해진 시간에 정해진 실험 

수업을 해야 한다. 또한 A교사의 말처럼 다양한 관심사와 전공 심화를 

가진, “자기의 영역이 확고한” 교사들이 동학년으로 묶임으로써 형성되

는 ‘동학년 문화’는 각 반 수업의 다양성을 인정함과 동시에 ‘튀지 않고 

함께 가는’ 획일성과 통일성을 지향하게 한다(김주현과 김희복, 2016).  

교사 문화는 집단 구성원인 교사들에 의해 형성되지만, 한번 형성된 

문화는 반대로 교사들의 행동을 규정하고 그들의 행위를 통제 한다(이

정선, 2000). 교사의 교수지향 또한 수업 경험을 통해 얻어지지만 일

단 형성된 후에는 쉽게 변하지 않는 속성을 가지고 있다(김진희와 최

병순, 2014). C교사가 A교사와의 교사협력을 통해 ‘나의 수업과는 다

른 과학수업’에 관심을 가지고 A교사의 과학 교수지향을 긍정적으로 

바라보지만 아직까지는 현실적 여건과 교직 문화 등의 영향이 더 크게 
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작용하는 것으로 보인다.  

하지만 두 번째 교사협력 단계의 후반부로 갈수록 C교사는 자신이 

한 번도 경험하지 못했던 프로젝트 수업을 계획한 ‘A교사 그 자체’와 

‘A교사의 과학수업’에 관심을 보였다. 아래 사례는 A교사가 계획한 프

로젝트 수업의 한 활동인 ‘배운 개념을 바탕으로 온라인 방탈출 게임 

제작하기’를 함께 지도하면서 C교사가 A교사에게 이러한 수업을 어떻

게 계획하게 되었는지에 대해서 묻는 장면이다.  

 
C교사: 난 애들이 궁금한 게 아니고 선생님이 궁금해요. A선생님 머리 

속에서 MSG 게임즈는 언제부터 있었던 거예요? 

A교사: 2월 말에. 그때면 내가 맡을 학년과 과목이 정해지니까, 그때부터 

고민을 하는 거지. 어떻게 하면 애들한테 좀 더 와 닿는 공부를 하게 

할까. 근데 봐봐, 애들이 실험을 해도 기억을 잘 못해요. 그냥 ‘우와, 

재미있다’로 끝나죠. 그런데 그 공부가 자기 것이 되려면 나(학생)하고 

소통을 해야 되요. 학습 내용에 내 경험이 담겨야 되는 거죠. (중략) 

A교사: 내가 가르치는 걸 모든 애들이 다 이해해야 한다고 가정을 하고 

접근을 하면 할 수 있는 게 없어요. 그래서 일단 시도를 하면 따라 오는 

애들이 있고, 관심을 보이는 애들이 있으면 주변 애들이 그 애들이 

끌어오죠. 선생님 혼자서 다 끌고 가려고 하는 게 아니라. 애들마다 속도 

차가 있는데, 모두가 다 똑같은 속도로 달릴 수 없거든요. 뒤에 오는 

애들은 앞에 가는 애들을 보고 오는 거예요. (중략) 초등학생들에게 정말 

많은 경험이 필요한 것이 내가 딱 교과서 지식만 가르치면 애들이 평소 

생활에서 이런 걸 만날 기회가 얼마나 있겠어요. 그래서 늘 ‘내 경험, 내 

삶으로부터 끌어오라’는 거예요.  

(교사협력5 중에서) 

이 활동을 왜, 어떻게 하게 되었는지를 설명하는 A교사의 말 속에는 

그의 과학 교수지향이 잘 담겨있다. 즉, ‘학습 내용에 경험이 담겨야 

한다’와 ‘학생의 경험, 학생의 삶에서부터 끌어와서 가르쳐야 한다’와 
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‘초등학생들은 많은 경험이 필요하다’(과학 교수의 목적과 목표에 관한 

신념), ‘애들마다 속도 차가 있고, 모두가 같은 속도로 달릴 수 

없다’(과학의 본성에 관한 신념)는 A교사의 과학 교수지향을 구성하는 

신념을 드러내고 있다. 

또한 A교사는 하나의 프로젝트가 끝날 때마다 설문을 통해서 

학생들로부터 자신의 수업에 대한 피드백을 받았는데, A교사의 말에 

따르면 온라인 게임을 만들자고 제안한 것은 학생들이며, A교사는 

학생들의 의견을 수용하여 ‘온라인 방탈출 게임 만들기’를 수업에 

도입하고 학생들이 원하는 방식대로 참여할 수 있도록 했다는 것이다. 

 

A교사: 온라인 게임은 내가 만들자고 한 게 아니야.  

C교사: 그래요? 애들이 제안을 했어요? 

A교사: 응. ‘게임 만들기’라는 아이디어를 처음 시작한 건 선생님인데, 그 

다음은 뭘 할지를 나도 몰라요. 그래서 이 전 단원 끝나고 온라인 설문을 

했는데, 어떤 의견이 나왔냐면 ‘선생님, 우리 이거 온라인 게임으로 

만들면 안되요’. 그 의견에 내가 꽂힌 거죠. 연수를 갔는데 선생님들이 

방탈출 게임을 만들어서 애들한테 줬대. 그럼 그걸 왜 선생님이 만들지? 

애들이 만들 수 있잖아. 선생님들이 생각을 못 바꾸는 건 이건 

선생님들이 만들어서 애들이 푸는 테스트라고 생각하는 거예요. 우리는 

결과를 보려고 하는 사람이 아니라 과정을 보려고 하는 사람들이잖아요. 

그래서 만들어 보라고 했죠. 세팅은 내가 하고 나머지는 열어 놓는 

거예요.   (중략) 

C교사: 사실은 저는 주지 교과를 이렇게 다양하게 가르칠 수 있다고 

생각을 못했어요. 다양한 답이 나오면 안된다고 생각한 사람이라서  

A교사: 교과서가 답이 아니예요. 교과서를 보면서 이거를 어떻게 바꿀 수 

있을까라는 생각을 가져야 하는 거죠. ‘이게 정답이야’로 보게 되면 외워야 

할 거고, ‘이거 말고 또 다른 방법이 있을 거야’ 이런 생각을 하면 이거는 

하나의 자료가 되는 거죠.  

C교사: 사실 저는 음악 교과서를 보면서 ‘이건 재구성을 안 하고는 
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가르칠 수 없다’고, 나는 어떻게 할 거라는 걸 엄마들한테도 이야기하고 

담임 선생님들한테도 ‘이렇게 할거다’라고 이야기하고, 음악은 당연히 

그렇게 가르쳐야 된다고 생각했는데, 과학 교과서를 뜯거나 뒤집을 수 

있다는 것을 상상을 못했어요. 그리고 애들이 수업의 방향을 바꾼다거나 

다른 의견을 제시할 수 있다는 생각도 못했어요. 

(교사협력5 중에서) 

 

A교사가 자신의 수업에 대한 학생들의 의견을 수렴하고, 학생들의 

제안을 받아들여 과학수업에 반영하는 것은 그의 ‘과학 교수학습에 관

한 신념’(학생 중심 수업)이 반영된 것이다. 이러한 A교사의 수업과 A

교사라는 동료에 대한 C교사의 관심이 시간이 지나면서 높아지는 것을 

관찰할 수 있었다.  

교사는 최종적인 교육과정 의사결정자로서, 교육과정의 단순 전달자

가 아닌 이해와 해석을 통한 재구성자로서의 역할을 해야 한다. 교사의 

교육과정 실행 정도에 따라 교육의 질이 판가름 나는 만큼 교사는 교

육과정 실행에 있어 중요한 역할을 맡고 있다고 하겠다(조호제, 2008). 

C교사는 자신의 전문 교과인 음악에 관해서는 교과서를 재구성하지 않

고는 가르칠 수 없다고 생각하고, 실제로도 그렇게 했지만 과학 교과는 

교육과정과 교과서에 정해진 대로 가르쳐야 한다는 생각이 강했던 것

이다. C교사가 교사협력을 통해서 과학수업에 대한 자신의 생각을 드러

냄으로써, 그가 그동안 자신의 과학수업을 되돌아보고 동료 교사의 과

학수업과 나의 수업은 무엇이 다른지를 비교하여 교사 스스로 보다 나

은 수업을 위하여 기존의 태도나 수업 방법을 스스로 고쳐나갈 수 있

는 기회를 갖지 못했다는 것을 알 수 있었다. 초등학교의 10개 교과는 

그 나름의 학문적 특성과 교수방법이 다르게 이루어져야 하므로 각 교

과에 대한 전문적 지식과 함께 전문적 교수방법을 필요로 한다(원정애 

등, 2010). 이와 같은 초등학교 교육 상황에서 학교 내 교사협력은 교

사의 과학 교수 방법에 대해서 반성할 수 있는 기회와 동료 교사의 과
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학수업을 통해 학습자 중심의 수업의 실제적인 모습을 직간접적으로 

경험할 수 있는 기회를 제공할 수 있다.  

다음은 두 번째 단계의 교사협력이 진행될 때 관찰한 C교사의 과학

수업 장면이다. C교사가 과학수업을 위해 교실에 들어오자 몇몇의 학생

들이 건전지를 10개 연결하면 어떻게 되는지를 묻고, 그렇게 해보고 

싶다고 이야기했다. 수업을 시작하면서 C교사는 수업의 도입으로 여러 

개의 전구를 연결한 루미나리에 영상을 보여주고, 전구를 더 밝게 하려

면 어떻게 해야 될까를 질문하였다.  

 

C교사: 우리는 뭘 하고 싶다고요? 네, 전구를 더 밝게 하고 싶어요. 

그러면 뭐를 어떻게? (학생들이 직렬, 병렬을 대답하자) 직렬, 병렬은 연결 

방법이잖아요. 그러면 두 가지를 생각해 볼 수 있겠죠? 두 개를 다 

연구해야 되요. 전지는 어떻게 연결하는 게 (전구가) 더 밝아져요? 전지는 

직렬이 밝았죠. 그럼 전구는 어떨까? (중략)  

C교사: 친구들이 아까 그런 얘기를 했어요. ‘선생님 저는요, 오늘 여러 

개를 연결해 보고 싶어요’ 이런 이야기 했잖아요? 그래서 이번에는 

친구들끼리 자유롭게 해보고, 이렇게 할 수 있는 시간을 좀 주려고 해요.  

 (C교사의 전기의 이용 4차시 수업 중에서) 

 

전구의 밝기를 밝게 하는 방법에 대해 전지와 전구의 연결 방법을 

모두 고려해 보라고 말하는 C교사는 학생들이 직접 해보는 활동을 통

해 스스로 찾기를 기대하고 그런 기회를 주고자 했던 것이다. 이는 C

교사가 학생 중심의 수업을 실천하려고 노력하는 모습으로 보여지는데, 

이는 수업 시작 전 몇몇 학생이 보였던 호기심을 수용하여 학생들이 

자유롭게 할 수 있는 시간을 주겠다고 말하는 것과 연결된다. A교사와

의 교사협력에서 C교사는 “애들이 수업의 방향을 바꾸거나 의견을 제

시할 수 있다는 생각을 못했다”고 하였다. 하지만 C교사는 많이 연결

해 보고 싶다는 학생들의 의견을 수용하였으며, 자유롭게 활동할 수 있
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는 시간을 주었다. 따라서 이 시간만큼은 C교사가 그의 계획대로가 아

닌 학생의 제안대로 수업을 한 사례라고 할 수 있을 것이다.   

해당 수업에서 전지와 전구의 개수를 자유롭게 연결하던 학생들은 

일정 개수 이상의 전지를 연결할 경우 전구의 필라멘트가 끊어져 더 

이상 전구에 불이 들어오지 않는 현상을 경험하게 되었다.  

 

C교사: 애들아, 우리 오늘 하고 싶었던 게 뭐였죠? 전구의 불을 가장 밝

게 해보고 싶었는데, 해보니까 저쪽에서는 전구 8개가 고장 났대요. 전구 

8개는 왜 고장 났을까요? 

학생: 전류가 갑자기 너무 세져서 

C교사: 어, 너무 세져서. 그래서 우리 생활 주변에 이렇게 갑자기 전류를 

많이 쓰면 어떻게 될까요? (필라멘트가 터지는 것처럼) 터지면 될까요? 

안 될까요? 그래서 터지지 않게 하는 장치가 우리 집에 있어요. 어디에? 

학생: 두꺼비집 

C교사: 네, 두꺼비집이예요. 우리 집에 두꺼비집이 있대요 

(C교사의 전기의 이용 4차시 수업 중에서) 

 

과도한 전류가 흘러 필라멘트가 끊어져 고장 난 전구와 관련하여 C

교사가 수업의 마무리에서 생활 속 예인 ‘두꺼비집’을 도입하는 장면이

다. 두꺼비집의 역할과 위치한 장소 등에 대해서 학생들과 이야기한 그

는 하교 후 우리 집에는 어디에 두꺼비집이 위치하는지를 찾아보라는 

말과 함께 수업을 마무리하였다. 사실 두꺼비집은 교사협력1과 교사협

력4에서 A교사가 들었던 예이다. A교사는 병렬연결의 사례로 두꺼비집

을 언급했었다. 그는 두꺼비집 안의 스위치가 교사가 어렸을 때는 한 

개였었는데, 지금은 여러 개인 이유가 무엇인지 학생들이 생각해볼 수 

있게 해야 한다고 했었다.  

C교사는 이번 수업에서 학생들이 원하는 경험을 할 수 있도록 기회

를 주었고, 학생들의 활동 결과를 일상생활의 사례와 관련 짓도록 안내 

하였다. C교사의 수업에서 관찰할 수 있었던 이러한 모습은 그가 교사
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협력을 경험하고, 학생 중심 수업을 위해 변화하려고 하는 긍정적인 증

거라고 할 수 있겠다.   

 

3) 교사협력 단계3: 공감과 수용 

 

전자석의 성질부터 학생 평가를 어떻게 할 것인가를 협력한 교사협

력6부터 교사협력8까지를 교사협력의 세 번째 단계로 보았다. 이 단계

에서는 전기의 이용 단원 수업이 거의 마무리가 되어 가고 있었기 때

문에 교사협력에서 두 교사가 수업 중 학생들의 반응이나 질문 그리고 

그에 대한 교사의 대처, 이후 가르칠 단원인 에너지와 생활 수업 계획 

등 전기의 이용 단원뿐 아니라 다양한 주제로 이야기하는 것을 관찰할 

수 있었다.  

교사협력 세 번째 단계에서는 단원의 마무리와 관련하여 평가를 어

떻게 할 것인가에 대한 협의가 있었는데, 다음이 그와 관련한 사례이다. 

C교사가 단원의 마무리를 위해 핵심 개념들을 정리한 학습지를 제시하

자 A교사가 이에 대한 자신의 생각을 덧붙였다. 

 

A교사: 이걸로 정리하기 전에 실험 퀴즈를 내봐요. 

C교사: 실험 퀴즈?  

A교사: 실험 퀴즈를 내고 나서, 실험 퀴즈를 할 수 있으면 이걸로 정리를 

해도 의미가 있는데, 안되면…. 실험 퀴즈. 전구의 밝기를 가장 밝게 

만드는 방법 찾아내기, 전지 2개, 전구 2개 가지고요. 전지나 전구를 몇 

개를 쓰든, 어떻게 연결하든 상관없이. 자기가 선택하는 거죠. 실험을 

설계하는 거예요.  

C교사: 가장 밝게 불 켜기를 하라는 건가요? 

A교사: 그렇죠. 이걸 애들이 쉽게 한다면 굉장히 잘 하는 거고, 이해를 

완벽하게 한 거죠. 그래서 실험 평가를 한 다음에 이걸(학습지) 주면 

애들이 이해를 하는데, 이게 실물로 봤을 때 하고 이미지로 봤을 때 하고 

또 느낌이 다르거든요. 학습지로만 접근하면 애들은 암기로 가버려요. 
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자기 스스로 실험에 성공하면 자연스럽게 정리가 되는데, 이건 어떻게 

보면 지필 평가형이잖아요.  

(교사협력6 중에서) 

 

A교사는 주어진 조건(전지 2개, 전구 2개) 안에서 전구가 가장 밝

게 빛나는 전기 회로 꾸미기를 실험 평가로 제시함으로써 학생들이 직

접 경험하고, 스스로 회로를 설계하는 능력을 평가하는 것이 더 중요하

다고 강조하고 있다(앎의 한 방법으로서의 과학과 과학 평가에 관한 

지식). C교사가 준비한 학습지는 중요 개념을 괄호 안에 채워 넣어 정

리하는 형태로, 이는 정확한 과학 개념 습득을 강조하나, 암기를 통한 

지식의 습득보다 학생의 직접 경험을 통한 과학 지식의 이해를 강조하

는 A교사의 ‘과학의 본성에 관한 신념’과는 맞지 않는 방식이었다. 이 

때문에 A교사는 과학 학습 평가에 관한 자신의 신념을 드러내어 C교

사에게 전기의 이용 단원에서 어떻게 평가할 것인지, 평가의 방법과 내

용에 대한 설명을 이어갔다.  

 

A교사: 나는 실험 평가를 하고 싶은데, 방금 말했던 가장 밝은 전구 

만들기 그리고 가장 어두운 전구 만들기. 그리고 지난번에 나무 막대에 

구리 테이프 붙여서 불 켜는 장난감. 그건 애들이 처음 보는 재료인데, 

그걸 이용해서 회로를 만들 수 있는지, 불 들어오게 하는 거.   

C교사: 그거 8반은 다 만들지 않았어요?  

A교사: 다 만들었죠. 이번에는 교사가 설명을 하지 않고 만들어 오게 

하는 거죠. 설명을 안 듣고 하면 이상하게 만들어 올 줄 알았는데, 애들 

나름 굉장히 창의적으로 만들어 오더라고요. (중략) 이렇게 하면 전기 

단원 끝날 것 같아요. 충분히.  

(교사협력6 중에서) 

 

A교사가 전기 회로 만들기 키트를 이용하는 실험 평가 외에 하고 싶

다는 것은 교육청에서 해당 단원과 관련하여 학생들의 흥미를 유발하
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기 위해 제공했던 장난감 키트를 말하는 것이다. 이 키트에는 나무 막

대, 구리 테이프, 집게, LED, 동전 전기가 포함되어 있다. 이를 이용하

여 학생들은 나무 막대에 구리 테이프를 붙이고, 집게를 스위치로 이용

하여 집게를 움직일 때마다 회로가 연결되면서 LED에 불이 들어오게 

하는 장난감을 창의적으로 만들 수 있다. 학생들이 직접 해보는 경험과 

수행 중심 평가, 탐구의 결과물을 통해 학생의 이해 정도를 점검하는 

A교사의 평가 방식은 연구2에서도 보았듯이 그의 ‘과학의 본성에 관한 

신념’과 과학 평가에 관한 지식의 관련성을 보여주는 예라고 할 수 있

다. 이처럼 가르치는 주제가 변하여도 그는 여전히 동일한 과학 교수지

향을 수업에 적용하고 있었다. 

다음은 교사협력6 이후에 C교사의 과학수업을 관찰한 것이다. C교사

는 본인이 처음에 이야기했던 학습지를 수업 자료로 사용하지 않고 A

교사가 공유한대로 전지 2개, 전구 2개를 이용하여 가장 밝은 전구와 

가장 어두운 전구를 켜는 회로 만들어 오라는 미션을 제시하였다. 그러

면서 이 미션을 해결한 사람에게는 LED, 막대 등을 사용하는 장난감 

키트를 선물로 준다고 하였다. 학생들은 주변의 친구와 함께 여러 방법

으로 회로를 연결해 보고 그 결과를 교사에게 설명하였다.  

A교사는 교사협력6에서 평가 내용과 방법을 이렇게 정한 이유를 ‘전

지와 전구의 개수를 선택하게 하는 것은 학생들이 실험을 설계하도록 

하는 것이다, 학생들은 머리를 굉장히 많이 쓸 것이다, 전지와 전구의 

연결 방법에 대해서 이해했다면 만들 수 있을 것이다, 이것을 쉽게 만

든다면 굉장히 잘 하는 거고, 이해를 완벽하게 한 것이다’라고 설명하

였다. A교사는 학생의 이해 정도를 그들이 직접 수행하는 과정과 결과

를 통해서 확인하고자 하는 것이며, 이는 위에서 설명한 것처럼 그가 

학생들의 직접 경험과 그 과정을 중요시 하는 신념을 가지고 있기 때

문이다. 그가 ‘탐구의 경험’이라는 과학 교수지향을 바탕으로 학생들의 

탐구 활동에 가치를 두고 평가 내용과 방법을 결정(평가에 관한 지식)
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했다는 것을 알 수 있다.  

C교사가 이러한 A교사의 지향을 이해하고 자신이 사용하려고 했던 

자료가 아닌, A교사가 제안한 평가 내용과 방법을 적용한 것은 긍정적

이라고 할 수 있다. 그러나 그의 수업에서 신념의 변화와 실천 사이, 

즉 과학 교수지향과 이를 바탕으로 한 다른 PCK 요소 사이의 관련성

을 고려한 수업은 여전히 어려움이 있음을 확인할 수 있었다.  

 

C교사: 설명해보세요. 가장 밝게 하려면 전지는? 

학생: 가장 밝게 하려면 전지는 직렬로 하는 거고 

C교사: 전구는? 

학생: 전구는 한 개 

C교사: 그렇지. 어둡게 하는 거는? 

학생: 가장 어둡게 하는 건, 전지는 두 개 병렬로, 아니면 하나도 어차피 

똑같잖아요. 

C교사: 네, 전지는 병렬로 하고 전구는? 

학생: 한 개 

C교사: 이거는 직렬로 두 개를 해야지. 그래야 어두워지지, 한 개가 아니고 

(C교사의 전기의 이용 7차시 수업 중에서) 

 

한 학생이 전구를 어둡게 하는 연결에서 전구를 하나만 쓰면 된다고 

하자마자 C교사는 이를 즉각적으로 바로 잡아 주었다. 이러한 장면은 

계속 관찰되었는데 학생이 대답하지 못하고 머뭇거릴 때에도 C교사는 

학생에게 바로 답을 알려주었다. 과학수업에서 교사는 학생들의 실험이

나 탐구 활동을 위해 적절한 질문을 하고, 학생 스스로 생각하도록 격

려해야 한다(Gillespie & Gillespie, 2007). C교사가 학생의 탐구를 위

한 적절한 질문이나 안내를 하지 않았다는 것은 그가 과학 교수 전략 

지식과 신념의 관련성을 파악하지 못한 체 수업을 했다는 것을 보여준

다. 이는 교사협력을 통해서 A교사가 공유한 각 신념이 수렴하는 ‘탐

구 의 경험’이라는 A교사의 과학 교수지향에 대한 이해없이 이를 구성
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하는 세 가지 신념 중 어느 하나의 신념을 단편적으로 수용하는 것이 

이를 바탕으로 하는 다른 PCK 요소들의 선정과 조직에서 어려움을 겪

을 수 있다는 것을 보여주는 결과이다.  

Magnusson et al.(1999)은 그들의 PCK 모델에서 과학 교수지향이 

중심적인 위치를 차지하며, 다른 PCK 요소의 형성에 영향을 미친다고 

하였다. 이 연구의 결과 역시 과학 교수지향이 특정 주제를 가르칠 때 

PCK 요소들의 선정과 조직에 영향을 준다는 것을 보여준다. 이는 가

르칠 특정 주제와 관련된 PCK 요소가 전달, 공유될 수 있고, 이렇게 

공유된 PCK 요소가 수업에 적용될 수는 있으나 과학을 가르치기 위한 

목적과 목표인 과학 교수지향이 중심이 되지 않는다면 수업에서 사용

하는 다른 PCK 요소들이 적절하게 선정, 실천되지 못할 수도 있다는 

것을 시사한다.  

 

 

5.4.3. 과학 교수지향의 변화 

 

 

과학 교수에서 무엇이 중요하고, 교수학습이 어떻게 이루어져야 하는

지에 관한 교사의 믿음인 과학 교수지향은 교육과정 자료의 조직 및 

구성, 교수 전략의 선택, 평가 계획 및 수행 등을 결정하는 역할을 한

다는 점에서 매우 중요한 의미를 갖는다(Friedrichsen et al., 2011; 

Magnusson et al., 1999). 연구2에서 A교사가 가진 과학 교수지향을 

심층 분석함으로써 그의 과학수업을 이해하고 이를 통해 초등교사로서 

그가 가지고 있는 과학수업 전문성에 대하여 논의하였다.  

이에 이 절에서는 먼저 A교사와 협력하는 C교사의 과학 교수지향을 

구성하는 세 가지 신념이 교사협력 과정을 통해서 어떻게 변화되는지

를 C교사와의 개인 면담을 주 자료원으로 하여 분석하였다.  

C교사를 면담한 결과 그의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념
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은 각각 다음과 같이 특징지어 정리될 수 있었다. ‘과학 교수의 목적과 

목표에 관한 신념’은 ‘과학과 일상생활과의 관계’, ‘과학의 본성에 관한 

신념’은 ‘과학지식의 절대성에서 학습의 상대성으로’, ‘과학 교수학습에 

관한 신념’은 ‘전통적(traditional)에서 전환적(transitional)으로’.  

 

1) 과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념 

 

먼저 첫 번째 신념과 관련하여 그는 ‘과학과 일상생활과의 관계’를 

강조하였는데, 특히나 지금의 교과서가 과학과 생활과의 관계를 연결할 

수 있도록 구성되어 있지 않아서 안타깝다고 하였다.  

 

저는 과학을 배우면 실생활과 관련지어 더 과학적이고, 논리적이고, 현명

한 사람이 되는 건데요. 지금의 교과서는 제가 생각하기에 개념, 지식을 

너무 강조하는 것 같아요. 예전에 과학 교과서는 좀 더 생활 중심, 그러

니까 생활 속에서 찾아보자, 발견해보자, 적용해보자, 이런 식이었던 것 

같은데. 교실에서 하기는 어렵지만 생활 속에서 할 수 있는 그런 실험도 

제시해주고, 저는 그런 게 좋았거든요. (중략) 생활 속에서는 물화생지 영

역이 구분되는 것이 아니라 다 복합적으로 적용되는 거고, 영역들이 서로 

섞여 있을 수 밖에 없거든요. 하지만 교과서는 완전히 구분되어 있잖아요.  

(C교사 개인 면담) 

 

그는 우리가 살고 있는 세상에서 과학과 관련된 문제들은 영역 분과

적으로 나뉘어 있는 것이 아니기 때문에 교과서에서부터 실생활의 문

제를 과학적으로 해결할 수 있는 영역 통합적인 접근을 제시해줬으면 

좋겠다는 생각을 가지고 있었다. 이는 C교사의 기억 속에 예전의 교과

서는 좀 더 생활과 밀접한 문제나 상황들을 다루었으나 지금의 교과서

는 그렇지 못해서 아쉽다는 의견이었다. 이러한 그의 생각은 A교사를 
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만나고 그와 협력하면서 더욱 강해졌다는 것을 알 수 있었는데, 지금의 

교과서가 생활과 관련된 통합적인 활동을 제시하지 못하고 있다는 이

야기를 하면서 다음과 같이 덧붙였다.  

 

A선생님이 말씀하신 수업 과정이나 활동은 학생의 입장에서, 학생 중심으로 생각

하고 있잖아요. 전기와 관련해서도 우리 집은 어떻게 되어있지? 라는 질문이 아이

들의 생활과 더 밀접하고 아이들의 입장과 부합하는 것 같아서는 저는 이게 더 좋

더라고요. 이런 관점을 수업에 도입해주는 것이 좋다고 생각하고요. A선생님이 생

각하는 것처럼, 그런 발상을 가지고 교과서도 그렇게 만들었으면 좋겠어요. 

(C교사 개인 면담) 

 

C교사: 제가 이 교과서를 보면서 너무 화가 났던 건, 그 이전에는 생활 

속에서 찾아봅시다 하면서 항상 일상생활과 연결을 시켰었어요. 

A교사: 생활 속의 도구를 이용해서 실험하는게 유치하고 아무것도 아닌 

게 아니라고 그게 진짜 탐구인거지. 

C교사: 그게 진짜인 거예요. 그게 진짜인 거지. 그거에서 과학을 찾는 게 

사실 제일 재미있기도 하고, 어렵기도 하고 빨리 배우는 것이기도 하고. 

(교사협력3 중에서) 

 

교과서는 교과에서 가르치고 배워야할 핵심적인 교육내용을 규정해 

주는 공식적인 지침으로 교사의 수업 계획 수립이나 학생들의 지식 정

보의 근간이 된다. 교육과정에 주어진 목표에 따라 활용할 수 있는 다

양한 교육적 도구나 학습 교재 중 교육과정의 목표를 가장 충실하게 

반영하는 것 중에 하나가 교과서이다(김지혜 등., 2013). 하지만 교과

서가 편집된 학습 자료 중 하나임에도 불구하고 C교사의 경우 과학 교

과서를 재구성하겠다는 생각은 한번도 해 본적이 없었다고 했다. 따라

서 그가 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’으로 ‘과학과 일상생활

과의 관계’를 가지고 있었다면, 실제로 과학수업을 실천할 때는 ‘교과서

의 절대성’에 얽매어 이를 바꾸거나 재구성하여 가르치기보다 자신의 
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신념과는 맞지 않은 수업을 해왔다는 것이다. C교사는 면담 중에 A교

사가 과학수업을 재구성한다는 것, 그리고 학생들의 관점에서 수업을 

계획한다는 것이 매우 놀라웠다는 말을 반복적으로 들려주었다. A교사

와의 협력을 통해서 그는 과학 교과서나 교육내용도 재구성할 수 있다

는 사실을 깨닫게 되었고 이것이 실제로 과학수업에서 실천될 수 있다

는 가능성을 확인했다고 하였다. 

 

과학을 재구성하시더라고요. 음악 교과는 재구성을 하지 않고 가르치면 

너무 재미가 없어서, 아무 의미가 없어요. 그런데 과학 같은 경우는 재구

성할 수 있다는 생각을 못한 거예요. A선생님은 학습자 입장에서 이것을 

가져갈 것인가 버릴 것인가를 선택하시더라고요, ‘이거는 뺄까? 이거를 할 

수도 있는데 이 내용을 빼고 다른 것을 넣으면 더 효과적일 것 같해’라고 

하시는데, 이 분이 학생을 생각하는 관점에서 이야기 해주시는 것이 의미

가 있었어요. 

(C교사 개인 면담) 

 

A선생님이 본인은 실험 관찰 안 쓴다고 한 말도 충격적이었는데 그 분은 

교과서가 요구하는 수준 그 이상을 아이들이 할 수 있게 해주시더라고요. 

(중략) 저는 교과서에 나온 내용만 잘해도 훌륭하다고 생각했는데, A선생

님은 ‘이거를 이용해서 너희가 할 수 있는 것을 찾아. 또는 친구들이 한 

것을 다 제시해 올려줄 테니 어떤 친구가 한 것이 제일 잘 했는지 너희가 

골라봐’ 이런 식이니까 그게 약간 충격적이었고, 과학 노트 정리도 (아이

들이) 너무 잘해서 그것도 감탄이었어요. 저는 생각도 못 했었죠. 실험관

찰 빈칸 채우는 것도 저에게는 엄청 큰일이었거든요. 

 (C교사 개인 면담) 

 

그렇다면 현 교과서에 대한 불만을 내비치며 이야기한 C교사의 ‘과

학 교수의 목적과 목표’와 관련한 신념은 그가 원래 가지고 있었던 것

이었으나 그동안 명확하게 인지하지 못했던 것인지, 아니면 A교사의 
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영향을 받은 것인지를 살펴볼 필요가 있다.  

C교사가 말한 ‘과학과 일상생활과의 관계’는 지금까지 그의 과학수업

에 영향을 미치지 않았으며, 그는 이를 바탕으로 한 과학수업을 실천 

하지도 않았다. 또한 앞에서 ‘교사협력의 단계에 따른 과학 교수지향의 

공유’에서 C교사가 A교사의 신념 중 하나인 ‘과학과 일상생활과의 관

계’를 듣고 충격을 받았었다는 것에 비추어 볼 때 교사협력 과정에서 

공유된 A교사의 ‘과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념’(과학과 일상생

활과의 관계)과 이를 적용한 수업의 실천이 C교사가 평소 가지고 있었

던 교과서에 대한 불만족을 해소 시켜줄 수 있는 대안으로 작용하며, 

그에게 영향을 미쳤다고 생각해 볼 수 있다.  

 ‘신념’이란 일반적으로 지식보다는 정의적, 감정적 측면이 강하며 지

식과 독립적으로 작동하는 것으로(Nespor, 1987), 행동에 대해 지식

보다 더 강력한 예언자 역할을 하는 것으로 여겨진다(Pajares, 1992). 

A교사가 일관된 과학 교수지향을 바탕으로 과학수업을 계획하고 실천

하는 것과는 다르게 C교사가 그동안 명확한 ‘과학 교수의 목적과 목표

에 관한 신념’ 없이 교과서에 나온 내용을 전달 하는 수업을 하였다는 

것은, 교사의 과학 교수지향이 과학 PCK와 과학수업 실천에 핵심적인 

역할을 한다는 것을 보여준다.  

 

2) 과학의 본성에 관한 신념 

 

과학 교과는 재구성할 수 없다는 생각, 그런 생각의 이면에는 C교사

에게 ‘과학 지식은 절대적’이라는 생각이 자리잡고 있었기 때문이다.  

 

과학은 A선생님처럼 생각을 못했었던 게, 제가 2011년에 근무했던 학교
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가 디지털 교과서 연구학교였거든요. 거의 매달 시험을 봐요. 디지털 교

과서를 쓰는 반하고 그렇지 않은 반하고 비교하기 위해서. (중략) 과학은 

당연히 우리 반 애들 평균이 80점 이상은 나와야 된다고 생각하고 가르

쳤죠. 실험관찰의 빈칸을 허용 못했고, 왜냐하면 얘네들이 나중에 중학교 

가서 시험을 봐야 하니까. 과학도 그렇고 수학도 그렇고 똑같은 내용을 

그 시간 안에 다 똑같이 배워야 한다고 생각을 했던 거예요.  

 (C교사 개인 면담) 

 

지난 8년 동안 음악 교과 전담만을 했던 C교사에게 디지털 교과서 

연구학교에서 과학을 가르쳤던 경험은 그의 과학수업에 가장 큰 영향

을 주었을 가능성이 크다. 그 당시의 디지털 교과서는 미리 정해진 정

확한 답을 입력하지 않으면 모두 오답 처리가 되었으며 이 때문에 학

생들도 자신의 생각보다는 교사에게 정답을 요구했다는 것이다.  

 

한 3개월이 지나니까 아이들이 자기들이 실험을 하고 난 결과를 쓰면 다 

오답이라는 거예요. ‘그러니까 선생님이 정답 알려주세요’라고 하더라고요. 

디지털 교과서는 정답이 아니면 ‘삐’ 소리가 나고 정답이면 동그라미를 

그려줘요. 그러니까 애들이 뭔가를 써도 ‘어차피 정답 아니야’ 이렇게 생

각 하는 거죠. 

 (C교사 개인 면담) 

 

윤혜경 등(2015)은 과학교사는 과학 지식을 다루는 사람이므로 그

가 과학 지식에 대해 어떠한 신념을 가지는가에 따라 그 교수 행동이 

달라질 것이라고 가정하는 것은 자연스러운 것이라고 하였다. 학생들이 

배워야 할 과학 지식과 관련한 정답은 정해져 있고, 교과서에 제시된 

모든 것을 정해진 시간에 정확하게 가르쳐야 한다는 신념을 가지고 있

었던 C교사에게 과학교과는 재구성을 할 수 있는 대상이 아니었다.  

이러한 C교사의 ‘과학의 본성에 관한 신념’이 ‘과학 교수의 목적과 

목표에 관한 신념’과 마찬가지로 A교사와의 협력 경험을 통해 달라졌
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다는 것을 교사 면담을 통해 확인할 수 있었다.  

 

과학은 객관적인 지식을 탐구하는 학문이지만, 과학수업은 아이들이 어떻

게 받아들이냐 하는 부분을 포함하기 때문에 과학은 객관적이지만 과학수

업은 객관적일 수가 없다. 선생님이 아무리 많이 가르친다고 해서 다 배

우는 게 아니니까요. 아이들에 따라서 다르게 이해하고, 다르게 받아들이

는 것까지 다 포함하는 게 과학수업이라는 생각이 들어요. (중략) 이건 음

악하고 음악교육하고 같은 것 같아요. 음악을 하는 데 있어 학습자를 생

각하지 않으면 음악가를 키울 수 있죠. 하지만 학습자를 생각하면 음악가

가 되기는 어려워요. 그래서 배우면서 오개념이 생기는 거는 당연하다고 

생각한다는 거예요. 과학은 객관적이지만 과학교육을 하다 보면 아이들이 

오개념도 가질 수 있는 거고, 그 오개념을 통해서 배울 수 있는 거고요. 

 (C교사 개인 면담) 

 

디지털 교과서 연구학교에서의 경험에 의해 정답을 찾아가는 과학수

업을 강조하던 C교사가 A교사의 프로젝트 수업을 함께 실천하며 학생

을 생각하는 과학수업을 생각하게 되었다는 것은 그의 ‘과학의 본성에 

관한 신념’이 A교사를 통해 ‘과학지식의 절대성에서 학습의 상대성으로’ 

변화하고 있음을 보여준다.  

 

3) 과학 교수학습에 관한 신념 

 

‘과학 교수학습에 관한 신념’은 과학수업에서 교사와 학생의 역할에 

관한 신념이다. 교사의 이 신념이 전통적(traditional)이라는 것은 ‘과

학이 전달 가능한 사실, 법칙 그리고 방법에 기초한다’고 생각하는 것

을 드러낸다(Luft & Roehrig, 2007). C교사의 경우 ‘과학의 본성에 관

한 신념’에서 밝혔듯이 객관적이고, 정해진 과학 지식을 학생들에게 전
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달하고자 노력했던 사람이었다.  

 

디지털 교과서로 수업을 하면서 너무 힘들었던 건 아이들이 배운 모든 것

을 기기를 끄자 마자 잊어버린다는 느낌. 디지털 교과서에서 동영상을 보

자라고 하면 얘네들이 안 들어, 대충 공부하는 거예요. 그래서 2학기에는 

교실에 와서 배운 것을 다시 정리했어요. 실험관찰 빈칸을 다 채우게 했

죠. 그렇게 안 하면 애들이 너무 바보가 되는 것 같아서. 아이스크림(i-

scream) 틀어 놓고 ‘얘들아 몇 쪽 펴, 그리고 적는 거야’. 그렇게라도 공

부를 시켜야 기억에 남을 것 같아서. 그리고 또 시험을 봐야 되잖아요.  

 (C교사 개인 면담) 

 

예전 과학수업 경험에서 C교사는 정확한 지식을 학생들에게 전달하

는 전달자의 역할을 했었다. 잘 적게 하고, 전달한 것을 시험으로 확인

하는 과정을 통해 과학 지식을 교사가 잘 전달하면 학생은 전달 받을 

수 있다고 생각했던 것이다. 하지만 A교사와의 협력을 통해서 그의 이

런 신념이 변화하고 있다는 것을 교사 면담을 통해 확인할 수 있었다.  

 

A선생님은 공부를 잘 한다는 개념이 다른 사람하고 다른 것 같해요. 저는 

교과서에 있는 그대로를 잘 하는 것이 공부를 잘 하는 것인 줄 알았어요. 

그런데 A선생님은 아이들의 피드백을 받아서 그것을 기반으로 다른 것을 

할 수 있는 기회를 주시니까. 저는 사실 이런 생각도 못했어요. (중략) A

선생님은 아이들이 실험을 하다가 ‘무슨 문제가 있으면 언제든지 말해, 

바꾸자’ 이게 되는 거죠. ‘꼬마전구 그거 얼마나 한다고 네가 필요하다면 

내가 얼마든지 바꿔줄 수 있어’라는, 전 그런 마음이 없었던 거죠. 

 (C교사 개인 면담) 

C교사가 설명하고자 하는 것은 1인 1키트로 ‘전구의 불 켜기’ 실험

을 할 때, 학생들이 이것 저것 연결하다 꼬마 전구가 고장이 나서 불이 

들어 오지 않는 상황을 말하는 것이다. 예전의 자신 같았으면 ‘정말 전

구가 고장이 난 것이 맞는지, 학생이 잘 못 연결한 것은 아닌지’를 먼
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저 따져 물었을 텐데 A교사는 학생들이 다양한 시도를 하다 고장이 난 

꼬마 전구라면 얼마든지 바꿔 줄 수 있다는 태도를 가지고 있다는 것

이다. 즉, 학생들이 실험을 통한 성공의 경험과 성취감을 맛볼 수 있도

록 얼마든지 도움을 주는 역할을 교사가 해야 한다는 것을 깨달은 것

이다.   

‘과학 교수학습에 관한 신념’이 ‘전환적(transitional)’이라는 것은 교

사가 인지적인 관여보다 학생들의 행동주의적(behaviorist)이고 정서

적인 특성(affective attributes)들에 더 관심을 둔다는 것을 의미한다

(Luft & Roehrig, 2007). 과학수업에서 학생의 ‘탐구 경험’을 위해서 

교사는 ‘학생 중심 수업’을 계획하고 실천해야 한다는 A교사의 과학 교

수지향이 A교사의 말과 행동을 통해 C교사에게 전해졌다는 것을 보여 

주는 예이며, 이를 통해 C교사가 ‘전통적’인 교사 중심의 과학수업 관

점에서 학생을 생각하는 ‘전환적’인 신념으로 과학수업을 바라보려 한

다는 것을 알 수 있었다.  

 

4) 과학 교수지향의 변화 

 

C교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념의 변화를 정리하면 

그림 5.1과 같다.  
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그림 5.1 C교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념의 변화 

 

그는 과학수업과 일상생활의 다양한 현상이나 예를 관련 짓는 것은 

의미 있다고 생각했으며, 정확한 과학 지식을 전달하고 이를 학생들이 

습득하게 하는 것이 중요하다는 생각에서 학습자에 따라 과학 지식을 

습득하는 방법이나 속도는 다를 수 있음을 인정하는 모습을 보였다. 또

한 교사 중심의 과학수업에서 A교사처럼 학생을 고려하는 과학수업이 

중요하다는 것을 깨달아 가고 있었다.  

하지만 세 가지 신념의 변화 과정에 대한 분석 후에도 세 신념이 복

합적으로 작용하는 C교사의 특정한 과학 교수지향을 파악할 수가 없었

다. 그의 신념들이 A교사와의 협력 경험을 통해 막연했던 것이 명확해

지거나, 교사 중심에서 학생 중심으로 변화, 전환되는 과정이라는 것을 

알 수 있을 뿐이었다. 하지만 C교사의 변화는 초등 예비 교사와 초등

교사들은 과학 교수를 위한 특정한 지향을 보이지 않고 다만 가르치는 

것과 관련된 좀 더 일반적인 지향을 가지고 있다고 보고한 연구 

(Friedrichsen & Dana, 2000)와는 다른 결과를 보여준다. 또한 실제 

과학 교수 활동에서 교사의 과학에 대한 신념이 발현 되지 못한다는 

연구(Lederman, 1999; 최현동 등., 2005)와는 달리 변화를 관찰할 수 
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있었다.  

‘변화(change)’는 학습이 이루어지기 위해서 학생들이 배워야 할 중

요한 것은 무엇이고, 학습 자료와 방법은 어떻게 사용될 수 있는지에 

대한 교사가 가지고 있는 근본적인 믿음과 생각을 재구성하는 것을 포

함한다(Fullan & Hargreaves, 1991). ‘변화’한다는 것은 감정적인 투쟁

을 수반하는 고통스러운 과정이다(Tobin et al., 1990). 이러한 변화는 

사회적 맥락에서 일어나며, 개인 학습 과정에서 뿐만 아니라 교사들 간

의 상호작용 과정에 의해 영향을 받는다(Briscoe & Peters, 1997). ‘전

기 회로’ 주제와 관련하여 C교사가 가지고 있는 PCK의 부족은 그가 

해당 주제에 대한 과학수업을 하는데 어려움을 준 것은 사실이다. 하지

만 A교사의 과학 교수지향에 대한 공감과 수용은 C교사가 자신의 과

학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념과 과학수업을 ‘변화’시키고자 노

력했다는 것에 주목할 필요가 있다. 이는 교사협력으로 인해 변화가 촉

진될 수 있다는 것을 보여주는 것과 동시에 변화를 위한 교사 개인의 

노력 역시 그 만큼 중요하다는 것을 말해준다. 
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5.5. 요약 및 결론 

 

 

연구3은 학교 내 교사협력을 통해 초등교사의 과학 교수지향과 과학

수업이 어떻게 변화하는지를 탐색한 사례연구이다. 이를 알아보기 위해 

자발적으로 교사협력을 실천하는 두 초등교사를 연구 참여자로 하여 

그들이 6학년 2학기 ‘전기의 이용’ 단원을 가르치기 위해 협력하는 모

습을 관찰하였다.  

과학수업 전문성을 갖추고 있으며, ‘탐구의 경험’이라는 과학 교수지

향을 가지고 있는 A교사는 교사협력 기간 동안 과학 교수지향을 구성

하는 세 가지 신념을 직접적으로 또는 다른 PCK 요소와 관련지어 동

료 교사인 C와 공유하였다. 교사협력 초기에 C교사는 본인이 하던 대

로 과학수업을 실천하는 모습을 보였다. 하지만 교사협력이 진행될수록 

C교사는 A교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념에 공감하고, 

A교사의 과학수업에 관심을 보였다. 동료 교사에 대한 관심과 신뢰는 

C교사의 과학 교수의 목적과 목표를 명확하게 하고, 과학의 본성, 과학 

교수학습과 관련된 신념의 변화를 가져왔다.  

하지만 신념의 변화와 수업의 실천 사이에서 한계를 보이기도 하였

다. A교사의 과학수업을 특징짓는 과학 교수지향을 이해하지 못한 체 

이를 구성하는 세 가지 신념만을 단편적으로 수용함으로써 신념과 다

른 PCK 요소를 적절하게 관련 짓지 못하는 모습을 보인 것이다. 이러

한 연구 결과를 바탕으로 다음과 같은 결론을 내릴 수 있었다. 

첫째, 학교 내 교사협력은 초등교사의 과학 교수지향과 과학수업의 

변화를 매개하는 역할을 할 수 있다. 특히 전문성을 갖추고 있는 신뢰

할만한 동료와의 교사협력은 과학 교수와 관련된 교사의 학습과 수업

의 변화를 촉진하는 중요한 요인이었다. 여러 과목을 가르쳐야 하는 초

등교사 간 교과 전문성의 차이는 자연스러운 현상이다. 이러한 상황에

서 교사협력은 과학교과 전문성이 부족한 교사가 전문성을 갖춘 동료 
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교사와의 상호작용을 통해 자신의 과학 교수지향과 과학수업을 변화시

키고자 노력하는 기회를 제공해 주었다.  

둘째, 교사협력을 통한 과학 교수지향과 다른 PCK 요소의 공유는 

초등교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신념의 변화와 과학수

업에 영향을 미쳤다. 동료 교사의 과학 교수지향과 과학수업에 대한 관

심과 공감은 지금까지 교사가 가지고 있던 과학 교수와 관련된 신념들

을 긍정적인 방향으로 변화시켰다. 그리고 이러한 신념의 변화를 과학

수업에서 실천하려고 노력하는 모습을 관찰할 수 있었다. 교사의 수업 

공개가 일상적이지 않은 교직문화 속에서 교사협력을 통한 과학 교수

지향과 이를 바탕으로 한 PCK 요소의 공유가 과학수업 실천에 영향을 

미쳤다는 것을 통해 과학 교수지향이 PCK 모델에서 핵심적인 요소라

는 것이 밝혀졌다. 

셋째, 과학 교수지향은 교사의 교수 행위와 관련된 의사결정에 영향

을 미치는 핵심적인 PCK 요소이다. 과학교사의 PCK와 관련하여, 소

위 합의된 모델인 RCM은 과학 교수지향을 PCK의 직접적인 요소가 

아닌 교사의 의사결정에 영향을 미치는 거름망 또는 증폭기로 바라보

고 PCK 요소에서 이를 제외시켰다. 하지만 초등교사의 PCK는 과학을 

전공한 중등교사의 PCK와는 다르게 바라봐야 할 것이다. 과학을 가르

치는 초등교사 중 상당수는 과학 교과를 가르치기 위한 PCK가 충분히 

발달하지 못했기 때문이다. 연구3의 결과 과학 교수지향은 초등교사의 

과학수업을 특징짓는 PCK 요소이며, 초등교사의 과학수업에 많은 영

향을 미친다는 것을 알 수 있었다.  

연구3은 특정 지역의 소수의 교사를 대상으로 한 질적연구로 연구의 

결과를 일반화하는 데 한계를 가질 수 있다. 경력, 전공 심화, 과학수

업 경험 등 다양한 상황과 배경을 가진 초등교사의 과학 교수지향은 

그들의 과학수업에 어떤 특징을 부여하는지 연구의 사례를 지속적으로 

축적하여 이 연구에서 도출된 결론을 일반화할 수 있는 가능성을 확인

해야 할 것이다. 또한 C교사의 과학 교수지향을 구성하는 세 가지 신
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념의 변화를 관찰하였으나 과학 교수지향을 특정하지 못하였다. 이후 

그의 과학수업이 변화된 신념에 따라 실천되는지, 이로 인해 특정한 과

학 교수지향이 형성되었는지 추후 연구로 뒷받침 되어야 할 것이다.  
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6. 결론 및 논의  
 

 

6.1. 요약 

 

 

본 연구는 초등교사의 과학수업 전문성은 학교 내에서 어떻게 신장

될 수 있는가와 관련된 고민에서부터 시작되었다. 초등학생에게 과학을 

가르치는 초등교사에게 요구되는 전문성이 존재하나 각기 다른 능력과 

관심으로 인해 초등교사들의 과학교과 전문성 수준은 상이할 수밖에 

없다. 교사들이 ‘현재주의, 보수주의, 개인주의’라는 오랜 교직문화

(Lortie, 1975)를 극복하고 서로 다른 수준의 교과 전문성을 보완하기 

위해서 학교에서 교사들 사이에서 자발적으로 시작된 교사협력에 주목

할 필요가 있었다. 이에 과학수업을 위해 학교 내 교사협력을 하는 초

등교사들의 사례를 통해 과학수업을 위한 PCK의 공유에 교사협력은 

어떤 역할을 하는지 탐색하고자 하였다. 이를 위해 초등교사의 과학수

업과 교사협력 관련 선행연구 분석을 통해 초등교사들의 과학수업 전

문성 발달은 직접적인 수업 실천 속에서 동료 교사와의 사회적 상호작

용을 바탕으로 할 때 촉진될 수 있다는 점에 주목하고 이를 연구1에 

적용하여 사례 연구를 실시하였다.  

연구1에서는 과학수업을 위해 협력하는 두 초등교사의 교사협력 과

정과 과학수업을 관찰하였다. 연구 결과, 첫째, 교사협력은 초등 교직 

문화의 특징 중 하나인 ‘동일시’를 바탕으로 시작되었다. 배울 수 있는 

동료 교사의 존재에 대한 신뢰인 ‘동료성’은 교사협력을 촉진하고 지속

시키는 중요한 요인이었다. 둘째, 교사협력에 대한 인식차와 과학수업 

전문성에 대한 불간섭은 높은 수준의 교사협력과 PCK 공유를 어렵게 

하는 요인이었다. 셋째, 학교 내 교사협력은 PCK를 위한 충분한 시간

이 확보를 필요로 했다. 넷째, PCK 요소 중 가장 많이 공유된 것은 과
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학 교수 전략에 관한 지식이었다. 충분한 시간이 확보되지 못한 교사협

력에서는 차시 수업을 과학 교수 전략 지식 또는 교육학 지식의 공유

가 많이 이루어졌다.  

연구2에서는 연구1의 결과를 바탕으로 초등교사의 과학수업을 위해 

중요하게 고려되고, 공유되어야 하는 것은 무엇인가를 알아보기 위해 

과학수업 전문성을 인정받는 초등 경력 교사(A)의 과학 교수 지향이 

다른 PCK 요소와 어떤 관련을 맺는지를 심층적으로 분석하였다. 특히 

선행연구에서 언급된 PCK 모델 내에서 과학 교수지향 요소의 핵심적 

위치와 역할에 주목하였다. 연구 결과, 첫째, A교사의 과학 교수지향을 

구성하는 세 가지 신념은 각각 ‘과학과 일상생활과의 관계와 과학 개

념의 습득’, ‘앎의 한 방법으로서의 과학’, ‘학생 중심 수업’으로 특징지

을 수 있었다. 그리고 이 세 가지 신념은 ‘탐구의 경험’이라는 과학 교

수지향으로 수렴되었다. 둘째, A교사는 자신의 과학 교수지향을 중심으

로 다른 PCK 요소들을 선정·조직하는 모습을 관찰할 수 있었다. 셋

째, 과학수업 전문성을 인정받는 초등 경력 교사의 과학수업은 ‘초등 

과학’ 교과의 특성을 반영하고자 한 노력이었으며, 이러한 노력은 그가 

‘탐구의 경험’이라는 일관된 과학 교수지향과 이를 반영한 과학수업을 

실천하도록 하였다.  

연구3은 연구2의 결과에 기초하여 학교 내 교사협력을 통해 초등교

사의 과학 교수지향과 과학수업은 어떻게 변화하는지를 탐색하였다. 연

구 결과, 교사협력 초기에 C교사는 자신이 해오던 방식대로 수업을 하

고자 하였으나 시간이 흐르면서 A교사의 과학수업에 관심을 갖고 그가 

가지고 있는 신념들에 공감하는 모습을 보였다. 이러한 공감은 C교사

의 수업에 실질적으로 적용되었다. 하지만 ‘탐구의 경험’라는 A교사의 

일관된 과학 교수지향을 이해하지 못한 체 각 신념들의 단편적인 수용

은 이와 관련된 PCK 요소를 선정·조직하는 데 어려움을 보였다. 둘

째, A교사의 과학 교수지향과 이를 바탕으로 선정·조직된 PCK 요소

의 공유는 C교사의 과학 교수의 목적과 목표에 관한 신념을 명확하게 
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해주고, 과학의 본성, 과학 교수학습에 관한 신념의 변화를 가져왔다. 

하지만 변화된 신념들의 복합체로서의 C교사만의 과학 교수지향을 확

인할 수는 없었다. 셋째, 과학 교수지향은 교사의 과학수업과 관련된 

의사결정에 영향을 미치는 핵심적 PCK 요소라는 것을 확인할 수 있었

다.  

 

 

6.2. 결론 및 논의 

 

 

이 연구의 목적은 초등교사의 과학수업 전문성을 학교 내에서 어떻

게 신장시킬 수 있을지 그 가능성을 탐색하는 것이었다. 이에 초등교사

의 과학 교수지향은 다른 PCK 요소와 어떤 관련성을 맺으며 과학수업

에 어떤 영향을 미치는지를 살펴보았다. 특히 학교 내 교사협력 과정의 

특징과 그 과정에서 관찰되는 과학 교수지향의 공유와 변화의 모습을 

통해 초등교사의 과학 PCK 공유를 위한 교사협력의 역할과 초등교사

의 과학수업을 특징짓는 PCK 요소인 과학 교수지향의 의미를 찾고자 

하였다. 본 연구의 결과들을 종합한 결론은 다음과 같다.  

첫째, 학교 내 교사협력은 초등교사의 과학수업을 위한 PCK 요소의 

공유를 촉진하고 매개하는 역할을 한다는 것을 알 수 있었다. 초등교사

는 여러 교과를 가르치기 때문에 개별 교사의 과학 교과 전문성은 차

이가 날 수밖에 없다. 그들은 동학년을 중심으로 튀지 않음을 강조하는 

‘동일시’ 문화를 가지고 있으나, 부족하다고 느끼는 교과의 전문성 향

상을 위한 ‘배움과 성장’을 바라는 것으로 나타났다. 학교 내 교사협력

은 학교 현장에서 교사의 실제적인 수업을 바탕으로 이루어지기 때문

에 교사의 ‘배움과 성장’의 욕구를 ‘믿을 수 있는 동료’를 통해 충족시

켜줄 수 있는 기회를 제공했다. 교사협력을 통해 공유된 PCK는 다른 

교사의 실천적 PCK로 전환되어 과학수업에 적용되는 것을 관찰할 수 
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있었다.  

둘째, 학교 내 교사협력을 저해, 촉진, 지속시키는 요인 중 가장 중

요한 요인은 동료 교사에 대한 신뢰와 믿음인 ‘동료성’이라는 것이 드

러났다. 개인주의, 현재주의, 보수주의 교직문화의 오래된 전통(Lortie, 

1975)은 교사의 전문적 성장을 가로막는 걸림돌로 지적되어 왔다. 이

런 교직문화 속에서 초등교사가 동료 교사의 협력 제안을 수용한 이유

는 교사간 전문성 차이로 인해 생기는 비교의 부담감, 수업과 관련된 

학부모의 민원, 튀지 않음을 지향하는 동일시와 획일성, 배움과 성장의 

기대, 동일한 목표에 대한 지지자의 존재, 그리고 배울 수 있는 동료의 

존재 등 다양했다. 이 중 특히 학교 내 교사협력을 지속시키는 요인은 

배울 수 있는 동료의 존재인 ‘동료성’인 것으로 드러났다. 서로의 수업

에 간섭하지 않는 불간섭주의와 각자의 교실에서 자신만의 수업을 하

는 개인주의는 교사의 교과 전문성 신장을 위해 개선해야 할 문화이다. 

믿을 수 있는 동료의 존재와 그로부터 배울 수 있다는 믿음인 ‘동료성’

은 학교 내 자발적인 교사협력을 촉진하고 이를 유지시켜주는 요인으

로 작용할 수 있다는 사실을 관찰할 수 있었다.  

셋째, 과학 교수지향은 초등교사의 과학수업을 특징짓는 핵심적인 

PCK 요소로서 초등교사의 과학수업에 일관성을 부여하는 역할을 한다

는 것을 알 수 있었다. PCK의 구성 요소 중 하나인 과학 교수지향은 

세 가지 신념의 복합체로서 초등교사의 과학수업을 이해하는 데 중심

적이고 핵심적인 요소로 나타났다. 초등 경력 교사의 과학 교수지향은 

과학 교과의 특성 즉, 초등 과학의 성격과 목표를 고려한 것으로, 이는 

초등학생의 ‘탐구의 경험’을 중요시하는 과학수업으로 실천되었다. 교

사는 과학 교수지향과 이를 바탕으로 다른 PCK 요소들을 선정·조직

함으로써 자신만의 과학수업을 실천하고자 노력하였다. 따라서 초등교

사에게 과학 교수지향은 교사의 정의적 신념 이상의 역할을 하는 PCK 

요소이며, 초등교사의 과학수업은 관찰 가능한 행동뿐 아니라 그가 가

지고 있는 과학 교수지향에 대한 이해를 바탕으로 분석되고 논의되어
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야 할 것이다.  

넷째, 교사의 개인적 PCK(pPCK)는 교사협력을 매개로 공유된 

PCK(sPCK, shared PCK)로 전달되고 이는 다시 교사의 실천적 

PCK(ePCK)로 드러난다는 것을 관찰하였다. 그간 교사의 PKC가 교

사 개인 또는 그룹 수준에서 존재하는지 여부에 대한 부분적인 논쟁이 

있어왔다(Chan & Hume, 2019). 어떤 학자들은 PCK의 개인적인 본성

을 강조했지만(Hashweh, 2005), 좀 더 일반적인 PCK의 생성을 위해 

교사 그룹 내 PCK를 통해 공통점을 찾기도 하였다(van Driel et al., 

1998). 연구2에서는 A교사의 사례를 통해 PCK가 교사의 지식과 실

천이 함께 고려된 교사의 개인적 속성임을 밝혔다. 하지만 연구3에서

는 A교사의 개인적 PCK가 과학 교수지향과 PCK 요소가 함께 공유되

는 동료 교사와의 상호작용(교사협력)을 통해 공유된 PCK로 변화하고 

이것이 다시 C교사의 실천적 PCK로 전환되는 순환적인 과정을 관찰

하였다. 교사협력에 참여한 초등교사는 과학수업을 위한 자신의 개인적 

PCK와 그간의 경험적·실천적 PCK를 바탕으로 동료 교사에게 이를 

공유해주었고, 교사협력은 이러한 PCK 공유를 매개하는 역할을 하였

다. 초등교사의 개인적·실천적 PCK는 교사협력을 통해 교사 집단 내

에 공유된 PCK로 전환된다. 이렇게 공유·전달된 PCK는 이에 공감하

고, 수용하는 교사의 수업에서 실천됨으로써 교사의 실천적 PCK로 변

화된다고 할 수 있다.  

위의 결론을 바탕으로 한 본 연구의 의미는 다음과 같다.  

과학교수를 위한 교사의 PCK를 설명하는 RCM은 PCK의 세 가지 

수준이 교사 전문 지식 기반과 그가 처한 상황을 바탕으로 어떻게 상

호작용하고 발현되는지를 설명한 모델이다. 본 연구는 PCK가 교사 개

인의 고유한 지식이라는 경험적 연구 결과를 바탕으로, 교사협력 과정

에서 PCK 요소 중 과학 교수지향을 중심으로 한 PCK의 공유가 동료 

교사의 과학 교수지향과 과학수업에 어떤 영향을 미치는지를 분석하였

다. 그 결과 교사 개인의 PCK를 보여주는 모델인 RCM에서는 설명할 
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수 없었던 사회적 상호작용이 매개되는 상황에서의 초등교사의 PCK의 

변화를 설명할 수 있었다. 믿을 수 있는 동료 교사와의 협력은 PCK 

공유와 변화에 매우 중요한 매개체 역할을 하였으며 초등교사의 과학 

PCK는 매우 역동적이어서 교사가 어떤 경험, 어떤 학습을 하느냐에 

따라 변할 수 있다는 것을 관찰할 수 있었다.  

하지만 실제 교사가 설명하고 그의 수업에서 관찰할 수 있는 PCK가 

RCM에서 제시한 세 가지 수준 중 어떤 수준의 PCK이며, 교사협력 과

정에서 공유된 PCK를 cPCK라고 할 수 있을지, 교사협력 과정에서 공

유된 PCK는 cPCK와는 어떻게 다른지 등은 추가적인 연구가 더 필요

할 것으로 보인다. 다만 본 연구에서는 교사의 PCK가 교사협력을 매

개로 공유되고 이것이 동료 교사의 ePCK로 드러나는 순환적인 과정을 

관찰하였다는 데 의미가 있다.  

또한 본 연구는 초등교사의 과학수업은 과학 교수지향을 중심으로 

설명되고 이해될 때 교사가 교수를 위해 선택하는 자료, 활동, 전략, 

평가 등을 더욱 명확하게 이해할 수 있다는 것을 보여주었으며, 과학 

교수지향을 중심으로 한 PCK 공유가 초등교사의 과학 PCK 변화와 

발달에 영향을 미칠 수 있다는 것을 보였다는 데 의미가 있다. 이에 

PCK 구성 요소에서 과학 교수지향을 제외시켜 이것을 증폭과 여과의 

기제로 배치함으로써 과학 교수지향을 PCK 구성 요소로 포함시키는 

것보다 더 큰 설명력을 제공한다는 RCM의 주장(Gess-Newsome, 

2015)은 초등교사를 대상으로 한 추가적인 연구를 통해 경험적, 실제

적으로 증명할 필요가 있음을 제기하였다는 데 의미가 있다.  
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6.3. 후속 연구 과제 

 

 

본 연구를 통해 얻는 결과를 바탕으로 관련된 후속 연구를 제안하고

자 한다.  

첫째, 학교 내 교사협력은 대개 일상적인 맥락에서 교사 개인적 이유

의 결과로 드물게 일어나서 이를 촉진하고 유지하기도 어렵다고 하였

다(Sawyer & Rimm‐Kaufman, 2007). 하지만 교사의 자발성에 기반한 

학교 내 교사협력은 교사의 과학수업 전문성 신장의 과정을 그들의 일

상적인 수업을 바탕으로 이해할 수 있는 기회를 제공한다. 이에 교사의 

자발성을 바탕으로 한 학교 내 교사협력에서 초등교사의 과학 PCK 공

유와 발달이 어떻게 촉진될 수 있는지 사례의 범위를 넓혀 추가적인 

연구가 이루어질 필요가 있다.  

둘째, 초등교사의 과학 PCK는 중등 과학교사의 PCK와는 다른 양상

과 특징을 가질 것이다. 본 연구에서는 소수의 초등교사를 대상으로 가

르치는 주제가 변화하여 초등교사의 과학수업에 일관성을 부여하는 과

학 교수지향의 의미를 탐색하였다. 과학 교수지향은 ‘왜 과학을 가르쳐

야 하고, 과학 교수에서 무엇이 중요한지에 관한 교사의 지식과 믿음이

다’(Magnusson et al., 1999). 이는 교사가 가르치는 대상이 누구인가

에 따라 과학교수에서 교사가 중요하다고 생각하는 바가 영향을 받을 

수 있다는 것을 뜻한다. 따라서 초등교사만의 과학 PCK 본성에 대한 

탐구를 위해서는 중등 과학교사와의 비교 연구가 필요하다. 

셋째, 이 연구는 초등 과학교과의 여러 영역 중 물리 영역에 한정되

어 교사협력과 과학수업을 관찰, 분석하였으므로 생물, 화학, 지구과학

처럼 다른 영역의 주제를 가르칠 때 초등교사의 과학 교수지향이 다른 

PCK 요소들에 어떤 영향을 미치는지에 대한 후속 연구가 이어져야 한

다.  
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〔부록3〕연구1의 수업 전사본 (일부) 
 

관찰 학교 ○○초등학교 학급 5학년 ○반 일시 2019.11.14(목) 

단원 및 차시 4. 물체의 운동(3/11) 지도교사 A 

 같은 거리를 이동하는 물체의 빠르기 비교 

 50m 달리기 

관찰시간 
관찰내용 관찰자 노트 

시작 종료 

Voice 

00:50 

 

4:20 

∙ 두 가지 버전의 달리기 

∙ 일단 대표 선발전을 함. 우리 

모둠(과학실 모둠)이 모여서 대표 

선발전을 함. 이 대표 선발전은 

선생님이 방법을 가르쳐주지 않음. 

원래 달리기를 잘 하는 친구를 

그냥 대표로 선발하면 안되 

∙ 이건 실험이야. 우리 팀이 대표를, 

가장 빠른 친구를 찾기 위해서, 

우리는 어떤 방법을 사용했는지를 

선생님한테 이야기 해줘야 되. 

∙ 선발한 뒤, 대표들끼리 나와서 

대표전을 할거야. 근데 이 때는 

변수를 줄이기 위해서. 옆에 나보다 

빠른 애가 있으면 그 친구를 따라 

잡기 위해서 더 빨라지는 나의 

초인적인 힘이 나오는 경우가 

있거든. 이걸 다 배재하기 위해 

혼자 달리는 거야. 6명이 각각 

달려서 결과를 가지고 누가 더 

빨리 달렸는지를 찾는 활동을 

할거야.  

∙ 그냥 달리면 눈으로 보이거든. 

눈으로 보지 않고  

∙ 모둠별로 이동하면서 어떻게 

선발할 건지 이야기 해. 

 

 

각 모둠에서 가장 빠른 

사람을 뽑는 방법에 

대해서는 알려주지 않고 

모둠에서 아이들이 뽑게 

함.  
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∙ 학생이 남, 녀 섞어서 하냐고 묻자. 

교사는 남, 녀 섞어서요. 남자가 

빠르다는 법은 없어요. 

Voice 

10:00 

10:45 ∙ 운동장에 아이들이 많으니 공간을 

다양하게 써. 5분의 시간을 잴 테니, 

흩어져서 5분. 

아이들은 모둠 끼리 

모여서 모둠만의 

방법으로 대표를 뽑는 

활동을 함 

Voice  

13:30 

 ∙ 한 모둠이 대표를 뽑았다니까 

어떻게 뽑았는지 질문. 같은 

거리에서 움직였을 때 도착점에 

가장 빨리 도착한 사람? 네. 오케이 

∙ 너희는 어떻게 뽑았어? 거리는 

같고, 두 명씩 조 짰어? 그 다음에? 

그 두 명 중에 한 명을 어떻게 

선택했어? 같은 거리에서 더 먼저 

도착하느냐? 오케이. 

모둠별로 선발한 대표를 

뽑은 방법을 교사가 

물어보고 확인함 

voice 

15:15 

 ∙ 2모둠은 뽑았어? 어떻게 뽑았어? 

그래서 결국에는 어떻게 됬어? 

어떤 사람이 뽑힌 거야? 먼저 

도착했어? 늦게 도착했어? 

∙ 3모둠 너희 선택했어? 누가 됐어? 

어떻게 해서 뽑힌 거야? 동시에 

시작해서? 먼저 도착한 사람이 

뽑힌 거야? 거리는 같고?  

 

voice 

18:05 

 ∙ 트랙의 끝에 와서 여자 두 줄, 남자 

두 줄 선착순으로 줄을 세움 

∙ 선생님이 ○반의 협동심을 보겠어. 

앉은 번호 해볼게.  

 

 

 

Voice 

19:30 

 ∙ 아이들을 자리에 앉히고, 각 모둠의 

대표들만 앞으로 나오게 함.  

∙ 그 후 각 모둠의 팀장을 앞으로 

나오게 함 

 

Voice 

20:50 

 ∙ 팀장들이 팀의 속도, 빠르기를 

잰다고 안내함. 달린 시간을 

잴거야. 근데 거리는? 같아. 같은 

거리를. 

시간을 각 팀의 팀장이 

재게 하고 출발 신호도 

학생이 주게 함 
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∙ 출발 신호 해주실 분? 지원자를 

받음 

∙ 팀장에게는 자기 팀의 시간을 재서 

기억하라고 함. 팀장들이 초시계를 

받는 시간을 짚어주고 설명해 줌. 

Voice 

23:10 

 ∙ 달리기 시작 

∙ 교사는 도착점에 있고 애들을 

보내라고 안내 

∙ 아이들이 한 명씩 달림 

 

Voice 

25:45 

26:17 ∙ 팀장들이 잘 잰 거 같아? 

∙ 여기에 문제가 있을까, 없을까? 

어떤 문제가 있을까? 

∙ 학생이 누르는 속도에 따라서 

조금씩 달라진다고 대답.  

∙ 교사는 측정한 사람이 다 다르지? 

다르기 때문에 측정되는 값이 다 

다르겠지? 그럼 이럴 경우에 

어떻게 측정하는 게 좋을까? 

∙ 한 사람이 계속 측정하는게 

좋겠지? 그럴까? 그럼 선생님이 

재볼게.  

 

 

측정의 문제점을 

아이들에게 묻고 이를 

개선할 수 있는 방법을 

찾게 함.  

교사 한 사람이 

측정하고 다시 아이들이 

달리기로 결정함 

Voice 

28:40 

 ∙ 대표들이 한번씩 더 달리고 교실로 

들어감 

 

Voice 

32:30 

 ∙ 교실로 돌아와서 수업을 이어감 

∙ 달린 친구들 속도, 빠르기 궁금하지 

않아? 

∙ 1모둠~6모둠까지 대표들의 기록을 

칠판에 기록 

∙ 여러분들 혹시 6명의 대표들이 

뛰는 거 봤어요? 그러면 누가 가장 

빠르다는 느낌이 왔어요?  

∙ 학생들이 각각 대답함. 

∙ 비교할 수 있는 뭔가 기준이 

있었어? 원래 ○○이가 빠르니까 

빠르게 보인 거 아니야? 느낌이 

빠르게 보였어? 

교사는 속도라는 용어를 

썼다가도 금방 

빠르기라는 용어로 

정정해서 이야기를 함 
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관찰 학교 ○○초등학교 학급 5학년 ○반 일시 2019.11.12(화) 

단원 및 차시 4. 물체의 운동(3/11) 지도교사 B 

<같은 거리를 이동하는 물체의 빠르기 비교하기> 

관찰시간 

관찰내용 관찰자 노트 
시작 종료 

Voice 

0:22 

1:53 네 줄로 만들어볼게요. 4명, 4명, 4명. 1,2,3,4. 

1,2,3,4. 네 명으로 만들어보겠습니다. 4명. 

학생:남자, 여자 둘 다 같이 뛰나봐. / 아니요, 

아니요, 아니요. 남자들끼리 넷, 여자들끼리 

넷으로 만들어볼게요. 키 번호로. 여학생 넷으로 

만들어볼게요. 하나, 둘, 셋, 넷. 남학생 넷으로 

만들어볼게요. 앉은 번호 하겠습니다. 여학생도 

넷으로 앉은 번호 할게요. 하나, 둘, 셋, 넷. 

여학생 앉아. 앉아. 앉아. 그 다음. 아니요, 여기 

설게요.  

그 다음, 그 다음 누구야? 하나, 둘, 셋, 넷. 자 

앉아요. 앉아요. 앉아요. 앉아요. 여기 누구야? 

아니요. 여기 두 줄 남겨둘게요. 뒤로 가서 

남학생끼리 같이 뛸게요. 앉아.  

그 다음 남학생, 그 다음, 그 다음, 그 다음. 

그렇지. 그 다음, 그 다음. 앉아. 그 다음. 

누구예요? 키 번호, 키 번호 대로. 순서대로, 키 

번호 순서대로. 앉아, 앉아. 그 다음에 여기, 

여기, 여기.  

운동장으로 나가 

여자 4명, 남자 

4명씩 줄을 세워서 

앉힌다. 

50m 달리기를 할 

계획 

각 조에서 가장 빠른 

사람 한 명만 기록을 

잰다고 말하고 

교사는 결승점으로 

이동 

Voice 

1:53 

2:33 자, 5학년. 학생:○반. / 선생님. 학생:보세요./ 박수 

세번 시작. 손 머리. 자리 앉아. 앉아.  

선생님이 이렇게 손을 내리면 뛰는 거야. 손을 

내리면 뛰고, 다른 깃발 이런거 하나도 없어요. 

그리고 각자 한 명을 다 적는게 아니라 5학년. 

학생:○반 / 이 중에서 제일 빠른 사람 한 명만 

잴거야. 알겠어요? 각 모둠에서. 이게 지금 조야. 

각 조에서 가장 빠른 사람 한 명만 잴거예요.  

 

Voice 

3:48 

 (호루라기 교사가 부니 4명의 여학생이 뛰어감) 4명씩 뛰게 하고 가장 

먼저 들어 온 친구의 

기록을 재서 알려줌 
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Voice 

4:00 

4:25 10.09. 여기가 1조. 예, 여기 이름이 누구지? 

학생:○○○이요./ 어, ○○가 좀 적어볼래? 

여기에다가 이어서 이제. 자, 기록할게요. 아, 너네. 

그래 저기 가 있어.  

다 뛴 아이들은 

트랙 밖으로 나가서 

앉음 

Voice 

4:30 

5:00 (호루라기) 뛰어, 뛰어, 뛰어, 뛰어, 뛰어. 9. , 9.  

학생: 선생님 선 넘으면 아웃 아니예요? / 선 

넘었다고? 학생:예. / 일단 9.59요.  

 

  중략   

Voice 

11:11 

Voice  

13:40 

교사는 교실로 돌아와 한 동안 동영상 자료를 찾고 

이를 틀 준비를 함. 

중요한 

수업자료로서의 

동영상. 

변환3 

00:00 

 

00:52 

(동계 올림픽 봅슬레이 경주에 참가한 우리나라 

선수들의 모습을 짧게 편집한 영상을 보여줌) 

(봅슬레이 경주에서는 같은 거리를 가장 짧은 

시간에 통과한 팀이 우승하는 것이라는 설명이 

나옴) 

교사가 동영상을 

틀자 학생들이 

순식간에 조용히 

하면서 모두 

TV화면을 바라 봄 

핸드폰 

촬영4 

1:13 

2:33 혹시 자메이카 팀의 봅슬레이 영화, 혹시 알아요? 

쿨러닝? 제목이 영화? 맞나? 

자메이카는 기후가 어때요? 학생:더워요. / 더운 

지역이죠. 봅슬레이는 어떤 지역에서 할 수 있는 

운동이예요? 학생:추운지역이요./ 그렇죠. 그런데 

자메이카 나라에서 여기 출전을 했어. 어떻게 

연습을 했을까? 학생:산에서, 학생:잘, 

학생:전지훈련가서./ 여기 얼음에서 할 수 

있었을까요? 거의 여기서 못하고, 거의 여기 

있는데서 못하고 엄청 그 과정이 대개 재미있어요. 

연습하고, 준비하고, 과정이. 그래서 결과가 어떻게 

됐을까? 학생:꼴등. 학생:2등. 학생:1등/ 설마 

그렇게 해서. 1등은 아니지만 그래도 그렇게 

연습을 아주 열심히 해서 어지간한 ? 한 그런 

재미있는 영화인데. 국가대표2인가? 거기에서도 

우리나라 이거 팀 나오지 않았었어요? 정확히 

모르겠네. 우리나라도 아주 추운지역이 아니고 

온대성이라서 이런 추운나라하고 겨루기에는 조금 

어려움이 있는데 거기에서도 이제 은메달은 아주 

의미있는, 열심히 했다는 그런 의미죠.  

 

핸드폰 2:51 오늘은 여러분 달리기 하고 왔죠? 왜, 왜  
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촬영4 

2:35 

달렸어요? 왜 달렸어? 여러분 달리기 왜 했을까? 

손들고 얘기해보겠습니다.  

핸드폰 

촬영4 

2:52 

3:15 학생:같은 거리를 누가 더 빨리 가는지 

비교하려고./ 어, 같은 거리를 가는데 빠르기를 

비교할 떄 뭘로 비교할건지, 그걸 알아보기 

위해서. 그럼 여러분들이 뛴거. 기록을 한번 

적어보겠습니다. 

실관책 42쪽이요.  

 

핸드폰 

촬영4 

3:17 

3:34 42쪽 보면, 모둠, 모둠이 우리가 평소 모둠하고 

다르게 일곱 모둠으로 뛰었어요. 모둠에다 

1,2,3,4,5,6 그리고 마지막에 7까지 적을게요. 7은 

그냥 벗어나서 7 적을게요.  

 

핸드폰 

촬영4 

5:53 

6:30 그러면 이걸로 모둠 같이 뛴 친구들 중에서 가장 

빠른 것만 그 기록을 썼는데, 우리 반에서 가장 

빠른 친구를 알려면 어떻게 하면 될까요? 

학생:제일 초가 작은/ 가장 걸린 시간이 기록이 

가장 적은 사람. 적겠습니다. 우리반에서 가장 

빠르게 달린 친구를 어떻게 알 수 있을까요? 

거기에다 적어볼게요. 초 기록이 가장 적은 사람이 

가장 빨리 달린 친구이다. 초 기록이 가장 짧은 

친구가 가장 빨리 달린 친구이다. 가장 빠른 

친구이다.  

교사가 실관 내용을 

불러 주고 이를 

학생들이 받아 적음. 

교사의 언어로 

정리된 활동의 

결과를 적게 함 

핸드폰 

촬영4 

6:38 

7:15 그럼 누굽니까? 그럼 기록에다가, 형광펜은 좀 

그런가요? 형광펜. 아니면 가장 빠른 사람 이렇게 

해서. 가장 빠른 사람 (표시). 자, 우리 여자 친구 

중에서 가장 빠른 사람은 누구예요? 학생:○○이/ 

기록이? 9.38.  

 

 

 

핸드폰 

촬영4 

7:34 

8:05 다 표시하세요. 여자 친구 중에서 가장 빠른 친구, 

남자 친구 중에서 가장 빠른 친구. 표시 했어요? 

왜 가장 빠른 친구야? 학생:초가/ 그렇죠 같은 

거리를 가장 짧은 시간에 이동했기 때문에. 

다시요. 그 친구들이 제일 빠른 이유는 뭐예요? 

학생:같은 거리를 짧은 시간에 / 그렇죠 같은 

거리를 가장 짧은 시간에 이동했기 때문에 가장 

빠르다는 거죠.  

학생의 대답을 다 

듣지 않고 교사가 

답을 말해줌 

‘같은 거리를 짧은 

시간에 이동했기 

때문에 가장 

빠르다’라는 개념을 

반복해서 질문하고, 

반복해서 정리함 
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〔부록4〕연구2 A교사의 ‘물체와 운동’ CoRe 응답지 
 

 
주요 과학 아이디어/개념 

Big idea A Big idea B Big idea C 

1. 이 개념과 관련하여 학생들이 무엇을 학

습하기를 바라십니까? 

[6과07-01]일상생활에서 물체의 운동을 

관찰하여 속력을 정성적으로 비교할 수 있다. 
[6과07-02]물체의 이동 거리와 걸린 시간을 조사하여 속력을 구할 수 있다. 

물체의 다양한 운동 모습 
물체의 운동을 관찰하고 빠르기를 비교하는 

방법 찾기 
속력의 뜻과 속력을 나타내는 방법 설명하기 

2. 학생들이 이것을 아는 것은 왜 중요합니

까? 

생활 속에서 경험할 수 있는 물체의 다양한 운

동 모습을 통해 물체의 운동이 빠르기와 관련

되어 있음을 이해할 수 있음 

물체의 운동 모습을 비교하기 위해서는 기준

이 필요함을 이해하기 위해서 

이동 거리와 걸린 시간이 모두 다른 물체의 빠

르기를 비교하기 위한 표현을 이해하기 위해  

3. 이 개념에 대해 선생님이 더 알고 있어야

만 하는 것은 무엇입니까? (학생들이 알아야 

하는 것은 아니지만) 

운동의 종류 

등속운동, 가속운동, 등가속운동, 감속운동 

물체의 빠르기를 나타내는 단위에는 속도와 

속력이 있고, 본 단원에서 가르치는 물체의 

빠르기는 단위시간당 이동한 거리를 나타내는 

속력임  

속력=이동 거리/걸린 시간 

속력의 단위 

도로별 속도 제한의 의미 

충격량  

4. 이 개념을 가르치는 것과 관련한 어려운 

점/한계점은 무엇입니까? 

학생들의 경험에 의해 물체의 운동을 감각적

으로 비교해야 하지만 물체의 운동에 대한 경

험과 관심이 크지 않아 피상적인 설명에 의존

한 비교만 가능함 

비교 기준이 달라지면 빠르기를 비교하는 표

현 방법이 달라진다는 것을 직관적으로 이해

하도록 해야 한다는 점 

‘속력=단위 시간당 이동한 거리’라는 공

식으로 속력 값을 계산하는 것으로 학습이 마

무리되는 경우가 있음 
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5. 이 개념을 가르치는 데 영향을 주는 학생

들의 생각은 무엇이라고 생각하십니까? 

운동하는 물체의 빠르기는 대부분 일정하다는 

생각. 대부분의 물체는 가속도 운동을 하고 

있지만, 학생들은 등속도 운동으로 생각하고 

있음. 변화가 크지 않는 경우는 대부분 같은 

빠르기라고 생각함 

빠르기를 나타내는 숫자가 클수록 빠르기가 

빠르다고 학생들이 생각한다는 점 

스쿨존이나 주변 교통표지판의 속도 제한 표시

판 등 일상생활에서 속력이라는 표현보다 속도

라는 표현을 자주 듣고 있음. 속력과 속도의 

개념에 혼란이 생김 

6. 이 개념을 가르치는 데 영향을 주는 다른 

요인들은 무엇입니까? 

물체의 운동과 관련된 학생들의 경험 여부 

-> 놀이공원에서 놀이기구를 타는 활동과 

연계해 본 단원을 학습하면 보다 효과적일 것

임 

빠른 것이 더 좋다는 생각 

시속, 분속, 초속 등 생활에서 많이 사용되는 

속력의 크기를 단위를 고려하지 않고 단순히 

나타낸 수의 크기로만 비교하려는 경향이 있음 

(예) 10m/s < 30km/h 

7. 교수 절차(방법) 

(이 개념과 관련하여 이러한 절차(방법)을 

사용한 특별한 이유는 무엇입니까?) 

학생들의 일상생활에서 경험할 수 있는 다양

한 물체의 운동을 예로 제시하고, 빠르기가 

변하는 운동과 그렇지 않는 운동 등 기준을 세

워 분류하는 활동을 통해 물체는 다양한 형태

의 운동을 하고 있음을 이해하도록 함 

모둠에서 가장 빨리 달리는 친구 찾아오기 활

동 

이동 거리, 걸린 시간이라는 표현을 제시하

지 않고 학생들이 빨리 달리는 친구를 찾는 방

법을 설계하여 문제를 해결하도록 함으로써 

학생들이 경험 속에서 빠르기를 비교하기 위

해서 이동 거리와 걸린 시간의 개념이 필요함

을 찾아내도록 함 

우리 반에서 가장 빠른 친구의 속력을 m/s로 

나타내기 -> 우리 학교 스쿨존 제한 속도 알

아보기 30km/h -> 단위가 속력의 크기를 

비교하는 방법 이야기하기 -> 우리 생활에

서 사용되는 속력의 다양한 사례 조사하기  

직접 경험할 수 있는 속력의 크기를 기준으로 

단위가 다른 속력을 비교하는 활동을 함으로써 

속력의 크기를 감각적으로 느낄 수 있도록 구

성함 

8. 이 개념과 관련한 학생들의 이해 또는 혼

동을 알아내는 특별한 방법은 무엇인가요? 

생활 속에서 경험한 물체의 운동을 예로 제시

하고, 빠르기가 변하는 운동과 그렇지 않는 

운동 등 기준을 세워 물체의 운동 분류하기 

모둠에서 가장 빨리 달리는 친구 찾아오기 활

동 

우리 생활에서 사용되는 속력의 다양한 사례 

조사하고, 우리 반에서 가장 빠른 친구의 속력

과 비교하는 활동 
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〔부록5〕연구2 A교사의 ‘빛과 렌즈’ CoRe 응답지 
 

 
주요 과학 아이디어/개념 

Big idea A Big idea B Big idea C Big idea D 

1. 이 개념과 관련하여 학생들

이 무엇을 학습하기를 바라십니

까? 

 

[6과11-01]햇빛이 프리즘에서 다

양한 색으로 나타나는 현상을 관찰하여, 

햇빛이 여러 가지 색의 빛으로 되어 있음

을 설명할 수 있다. 

[6과11-02] 빛이 유리나 물, 볼록 렌즈를 통과하면서 굴절되는 현상을 관찰하고 관찰한 내용을 그림으로 

표현할 수 있다. 

빛은 여러 가지 색으로 구성되어 있다

(빛의 분산). 

빛은 비스듬히 나아갈 때 서로 다른 

물질의 경계에서 꺾여 나아간다(빛

의 굴절). 

볼록 렌즈로 물체를 보면 실제 물체

의 모습과 다르게 보인다. 

볼록 렌즈는 빛을 한 곳으로 모을 

수 있다. 

2. 학생들이 이것을 아는 것은 

왜 중요합니까? 

 

우리가 보는 빛은 한 가지 색이 아닌 다

양한 색으로 이루어져있음을 학생들은 

이미 경험으로 알고 있다. 하지만, 수

업을 통해 학생들은 빛이 여러 가지 색으

로 나뉘어 관찰되는 현상(빛의 분산)을 

통해 빛은 여러 가지 색으로 구성되어 있

다는 사실을 과학 개념으로 인식할 수 있

음. 그리고 이를 통해 학생들은 빛으로 

인한 다양한 (자연)현상을 과학적으로 

볼록 렌즈의 성질을 이해하기 위해

서는 빛의 굴절 개념을 먼저 알아야 

하기 때문이다. 

우리 생활에서 많이 사용되고 있는 

광학 기구를 만들 때 이용되는 볼록 

렌즈의 성질을 이해하기 위해서 

빛을 굴절시켜 빛을 한 곳으로 모으

는 볼록 렌즈의 가장 중요한 특징을 

이해하기 위해서  
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이해할 수 있는 기초 개념을 구성할 수 

있음. 

3. 이 개념에 대해 선생님이 더 

알고 있어야만 하는 것은 무엇입

니까? (학생들이 알아야 하는 것

은 아니지만) 

 

빛은 파동이고, 햇빛이나 전등과 같은 

빛은 모든 파장의 빛을 포함하고 있어서 

우리 눈에 빛깔이 없는 것처럼 보인다. 

햇빛의 스펙트럼은 연속적이지만 전등의 

스펙트럼은 불연속적이다. 

프리즘의 역할을 할 수 있는 다양한 물체

(물방울, 유리 또는 투명 플라스틱 조

각 등) 

빛의 또 다른 성질인 반사, 직진을 

알고 있어야 한다. 빛은 서로 다른 

물질의 경계에서 굴절만 하는 것이 

아니라 반사도 하기 때문이다.  

빛이 굴절하는 까닭은 통과하는 매

질에 따라 빛의 속도가 달라지기 때

문이라는 사실 

볼록 렌즈의 모양은 양면 볼록, 평

면 볼록, 오목 볼록 렌즈와 같이 다

양한 형태가 있음 

볼록 렌즈에 의해 상이 맺히는 원리

(초점 거리와 물체와의 위치에 따

라 맺히는 상의 모습이 달라짐) 

볼록 렌즈에 의해 상이 맺히는 원리

(초점 거리와 물체와의 위치에 따

라 맺히는 상의 모습이 달라짐) 

4. 이 개념을 가르치는 것과 관

련한 어려운 점/한계점은 무엇입

니까? 

 

빛이 여러 가지 색깔로 이루어져 있음을 

분산현상으로 이해해야 하는데, 학생들

이 빛이 여러 가지 색깔로 이루어져 있는 

현상의 예로 회절현상의 예를 이야기할 

때 회절과 분산을 구분해 주는 것이 어려

움 

입사각과 굴절각을 설명할 수 없기 

때문에 빛의 굴절 모습을 관찰 결과

로 기억하게 할 수 밖에 없음. 빛이 

꺾이는 모습을 굴절이라고 설명할 

수 있지만, 꺾어진 모습(각도)에 

대한 설명에는 한계가 있음  

볼록 렌즈의 초점 거리에 따라 물체

의 상이 달라 보인다는 점, 다시 말

하면 물체와 렌즈와의 거리가 같아

도 사용하는 볼록 렌즈의 종류에 따

라 보이는 모습이 다른 이유에 대해 

설명이 어려움 

햇빛은 빛과 열을 가지고 있다는 사

실을 먼저 이해해야 함. 

볼록 렌즈로 빛이 모이면 발기와 온

도가 모두 높아진다는 사실을 이해

할 수 있음. 

5. 이 개념을 가르치는 데 영향

을 주는 학생들의 생각은 무엇이

라고 생각하십니까? 

 

빛은 더 다양한 색으로 이루어져 있음에

도 불구하고, 

이 개념의 대표적인 예가 무지개인데, 

무지개는 빨주노초파남보라는 7가지 색

으로만 이루어져 있다는 고정관념!  

빛의 굴절 현상은 서로 다른 물질의 

경계에서 일어나는 현상이기 때문

에 물과 공기는 서로 다른 물질이

고, 따라서 이들의 경계면에서 굴

절현상이 일어난다는 개념을 정립

볼록한 모양을 가진 물체를 모두 볼

록 렌즈로 인식하는 점 

->볼록 렌즈와 볼록 거울을 같은 

것으로 인식 

볼록 렌즈로 빛을 모으는 활동은 학

생들에게 볼록 렌즈는 빛을 모으기

만 할 수 있다는 생각을 갖게 함. 

상점 거리가 지나면 빛이 다시 퍼져

나간다는 생각을 하지 않음  
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할 수 있음  

6. 이 개념을 가르치는 데 영향

을 주는 다른 요인들은 무엇입니

까? 

미술시간에 사용되는 색상환표와 프리즘

으로만 빛의 분산을 볼 수 있다는 생각 

빛의 반사도 빛이 꺾이는 현상이라

고 생각하는 경우가 있음.  

‘볼록 렌즈=돋보기’라는 생각

이 볼록 렌즈는 늘 물체를 크게 보

이게 한다라는 고정 관념이 있음. 

볼록 렌즈와 물체의 거리에 따라 물

체의 상이 뒤집히는 결과에 대해서

도 상하좌우의 뒤집힘에 대해 관심

을 보이지 않고 상하 또는 좌우의 

뒤집힘에만 관심을 둠 

볼록 렌즈로 빛이 모아지는 현상을 

빛의 굴절현상 때문이라고 생각하

기보다 빛이 모아지는 현상에만 관

심을 갖고, 종이를 태우는 것에만 

관심을 보이는 점  

7. 교수 절차(방법) 

(이 개념과 관련하여 이러한 절

차(방법)을 사용한 특별한 이유

는 무엇입니까?) 

 

프리즘을 이용한 빛의 분산 현상을 설명

한 다음, 주변에서 쉽게 구할 수 있는 

물체를 이용해 빛의 분산현상을 관찰할 

수 있는 실험 방법 안내하고, 다양한 방

법으로 빛의 분산 현상을 관찰하여 그 결

과를 기록하도록 함 

자신의 삶 속에서 빛의 분산 현상을 경험

할 수 있는 기회를 제공함으로써 개념을 

일반화시킬 수 있도록 하기 위해서 

빛의 직진, 빛의 반사에 대한 실생

활의 예를 설명하거나 학생들의 경

험을 나누는 활동을 통해 빛의 직진

과 반사에 대한 이해 정도 파악 -> 

빛의 굴절 현상을 관찰할 수 있는 

실험 진행 -> 관찰 결과 기록 -

> 관찰 결과를 빛의 반사와 직진으

로 설명하게 함 -> 실험을 통해 

관찰한 현상은 빛의 반사도 직진도 

볼록 렌즈 생김새(볼록한 부분이 

있고, 투명함) 관찰 -> 볼록 렌

즈와 물체의 거리를 달리하며 볼록 

렌즈를 통해 보이는 물체의 모습을 

관찰하고 그 결과를 기록 -> 볼록 

렌즈의 특징 정리 -> 우리 생활에

서 볼록 렌즈 구실을 할 수 있는 물

체 찾기 

투명하고 볼록한 물체는 볼록 렌즈

레이저 포인터를 이용해 볼록 렌즈

를 통과하는 빛의 모습을 관찰(굴

절 모습) -> 볼록 렌즈(돋보기)

를 이용해 햇빛을 모아 그림을 그려

보는 활동 

볼록 렌즈가 빛을 굴절시키는 모습

을 레이저 포인터를 이용한 실험으

로 확인하고, 빛을 모을 수 있는 거

리를 찾아 그림을 그려보는 활동을 
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아닌 빛의 또 다른 성질인 ‘굴

절’임을 설명함 -> 실생활에서 

찾을 수 있는 빛의 굴절 사례 찾기 

-> 빛의 굴절현상을 이용한 과학 

마술쇼 설계하기 

빛의 굴절을 반사, 직진과 비교하

며 이해하고, 굴절 현상을 이용한 

과학 마술을 기획하게 함으로써 그

냥 지나치기 쉬운 생활 속 굴절 현

상에 대해 관심을 갖게 하기 위해서  

의 성질을 갖고 있음을 알게 함으로

써 볼록 렌즈의 특징을 직관적으로 

이해하게 함 

함으로써 빛을 한 곳에 모을 수 있

음을 경험을 통해 이해할 수 있도록 

함  

8. 이 개념과 관련한 학생들의 

이해 또는 혼동을 알아내는 특별

한 방법은 무엇인가요? 

빛의 분산현상을 자신의 경험과 관련지

어 설명하는 과학 글쓰기 활동 또는 빛의 

분산 현상을 발견할 수 있는 실험 계획하

기 

빛의 굴절현상을 이용한 과학 마술

쇼 설계하기 

우리 생활에서 볼록 렌즈 구실을 할 

수 있는 물체 찾아 발표하기 

볼록 렌즈(돋보기)를 이용해 햇빛

을 모아 그림을 그려보는 활동 
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〔부록6〕연구3 교사면담 전사본 (일부) 

 

C교사 사후 면담(2020. 12. 21) 

-----------------------------(생략) 

C: 수술한지 얼마 안되서 아, 잘 됐다. (웃음) 원래 성격은 무임승차 하는 걸 

좋아하지는 않아요. 내가 하고 싶은 거 하고, 하고 싶은 거 계획해서 처리

하고 하는 걸 좋아하기는 한데, 음악을 한다고 이야기를 할 정도면 학급 

경영을 하고 뭔가를 엑스트라고 계속 해왔기 때문에 그게 되는 사람이잖

아요. 다른 사람이 안 하는 걸 내가 하겠다고 하고, 동아리도 만들고, 악

기도 어디에서 돈을 끌어다가 사고, 그런 거를 할 수 있는 그 열정의 시간

을 보냈어요. 한 십년을 보내고, 내가 여기 합주단에 와서 더 밀겠다 하고 

들어온 거니까. 내가 올해는 그렇게 아무리 열정이 많아도 할 수도 없지

만, 코로나때문에 할 수도 없지만, 에너지가 완전히 바닥 친 상태에서 A 

선생님을 만나니까 너무 좋았고, 사실 A 선생님이 그냥 ‘이거 학습지 이

번 차시에 할 거거든. 이거 가져가서 해’라고 이렇게만 말해도 그게 협업

이예요. 근데 왜 이렇게 하고 싶은지 설명도 해주고, 언제 할 거니까 모여

요, 만나요. 했잖아요. 저는 제가 생각했던 것보다 훨씬 이게 좋았어요. 

R: A 선생님이랑 만나서 수업 이야기를 하고 이런 게 좋으셨다는 거죠? 

C: 네, 그게 좋았다는 거죠.  

R: A 선생님이 수업 설명을 하고 이렇게 할 때 거기에서 배우는 게 대개 많

으셨다는 거네요 

C: 그러니까 그게 대개 좋았죠.  

R: 좋았다는 게 어떤 의미인지 

C: 협업할 때 한 사람은 유능할 수밖에 없잖아요. 한 사람은 덜 유능할 거고. 

그래서 협업이 필요한 거고. 둘 다 잘하면 네 것은 네가 하고 내 것은 내

가 하는 건데, 사실 협업이 필요한 상황은 어떤 사람은 굉장히 잘하고, 이

걸 뒤집을 수 있을 만큼 능력이 있어야 되고, 최소한 이거를 운영하는 데 

있어서는 그냥 버거운 수준 이상이어야 될 거 아니예요. 협업을 한 다는 

거는 어떤 사람은 조금 더 유능하고, 어떤 사람은 조금 이 사람보다는 못 

한 사람이 되어서 이 사람이 하는 것을 같이 함께 해서 이 사람도 이익을 

얻는 이런 구조? 그때 사실은 서로 행복한 거 같아요. 

R: 경력이 비슷해도 괜찮으세요? 

C: A 선생님이 경력을 떠나서 똑똑해. 

R: 그래서 인간적인 존경심? 동료로써의 존경심? 

C: 그렇죠. 
(중략) 

R: 예전의 과학수업과 A 선생님과 협의했을 때의 과학수업과 비교했을 때 

달라진 점이 있나요? 

C: 예전의 과학수업은 내가 열심히 가르치는 수업을 했고, 아이들이 열심히 

하라는 의미에서 학습지를 나눠줬죠. 그런데 이번의 과학수업은 우선 코로

나때문에 애들이 많이 오지 않아서 시수 확보가 안 되서 학습지 할 시간

이 없었던 것도 있지만, A 선생님은 학습지를 통해서 애들이 체득한다고 

생각하지 않고, 배운 거를 노작할 수 있게, 자기만의 창의적인 방식으로 

다시 산출하기를 원하잖아요. 어, 뭐 만들기, 이용해서 보드게임 만들기 

뭐 이런식으로. 하지만 예전의 저는 교과서 안에 있는 거를 잘 가지고 와

서 그거를 잘 기억해 내는 거를 하는,... 옛날 학습을 시켰던 거 같아요.  
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As the importance of teachers’ roles and ability in science classes 

became known, many studies related to elementary school teachers’ 

expertise in science classes were conducted. Pedagogical content 

knowledge (PCK) is a unique knowledge that separates teachers 

from content experts, and is an important criterion for evaluating 

teachers’ expertise and practical knowledge that teachers should 

have. This study started with the question of how to develop PCK in 

school, which is the basis of expertise in science classes of 

elementary school teachers. Many researchers have suggested 

teacher collaboration, a social interaction between teachers, as a 

continuous way to support teachers’ professionalism. However, little 

amount of studies has been conducted on how PCK of elementary 
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school teachers participating in collaboration changes and how it 

affects their science classes when they share their science PCK 

through teacher collaboration, which is a social interaction of learning.  

This study is a qualitative study that examines the role of teacher 

collaboration within school in the sharing of science PCK among 

elementary school teachers and the main components of PCK that can 

help to understand the science classes of elementary school teachers. 

Series of case studies were conducted with the main research 

participant, teacher ‘A’ who is recognized for having expertise in 

science classes. In particular, this study tried to uncover the meaning 

of science teaching orientation (STO) by observing elementary 

school teachers’ science classes focusing on STO, which is one of 

the components of PCK.  

There was a total of three participants in this study. Observations 

of voluntary teacher collaboration within school (teacher A and B, 

teacher A and C), observations of their science classes, and teacher 

interviews were collected and analyzed as the main data sources of 

this study. This study aims to understand the practical aspects of 

teacher collaboration within school, to identify the meaning of STO 

as a PCK component that characterizes the science classes of 

elementary school teachers, and to explore the role of teacher 

collaboration in the sharing and development of science PCK of 

elementary school teachers. Accordingly, a total of three studies 

from Study 1 to 3 was conducted sequentially and progressively.  

In Study 1, the fifth-grade ‘movement of objects’ classes and 

teacher collaboration process were observed and pre- and post-

interviews were conducted for two elementary school teachers (A 

and B) who practiced teacher collaboration for science classes. Study 

1 also collected various types of data, such as student learning 
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outcomes and class observation journals. Using the collected data, 

factors affecting teacher collaboration were analyzed. In addition, the 

characteristics of PCK sharing among elementary school teachers in 

everyday teacher collaboration situations were examined.  

Study 2 was conducted in attempt to answer a question raised as a 

result of Study 1: Which PCK components should be shared among 

elementary school teachers for the development of science class 

expertise? Based on literature on PCK, STO was assumed as a key 

component of PCK that characterized elementary school teachers’ 

science classes, Thus, the STO of elementary school teacher A, who 

had participated in Study 1, was analyzed in depth. His STO was 

examined by dividing it into three beliefs-belief about the goals and 

purposes of science teaching, belief about the nature of science, 

belief about science teaching and learning(Friedrichsen, Driel, & 

Abell, 2011)-, and the relationship between the three beliefs and the 

STO of teacher A, a complex of these beliefs, was analyzed. This was 

accomplished through conducting pre- and post-interviews and 

observing the fifth-grade ‘motion of objects’ and sixth-grade ‘Light 

and lens’ classes. In addition, CoRe (content representation) 

response sheet was used to explicitly identify his PCK for science 

classes.  

In Study 3, based on the results of Study 2, the change of the 

colleague’s STO and science classes when a teacher shares his STO 

through teacher collaboration was examined. Through teacher 

collaboration between A and C for the sixth-grade ‘use of electricity’ 

class, changes in the three beliefs constituting C’s STO and how 

these changes were revealed in his science classes were analyzed. 

This was done through collecting data from observations of teacher 

collaboration and science classes, and teacher interviews.  



 

 238 

The results of the three studies are summarized as follows.  

As a result of Study 1, it was found that elementary school teachers 

began teacher collaboration based on their unique teaching culture of 

‘identification’. In this socio-cultural environment, the trust in 

teacher A’s expertise of science classes, that is, ‘collegiality’ in the 

presence of trusted colleague, promoted and sustained teacher 

collaboration. However, differences in perception of teacher 

collaboration and the individualism and non-interventionism over 

teachers’ classes in school have been identified as factors that 

hindered high level of teacher collaboration and sharing of PCK 

components. In addition, insufficient time for teacher collaboration 

limited the sharing to general pedagogy knowledge for science 

teaching such as class contents, student activity methods, and 

teaching strategies for inquiry, and immediate knowledge for a unit 

class such as the science teaching strategy knowledge among many 

PCK components.  

In Study 2, as a result of analyzing the three beliefs constituting 

teacher A’s STO, it was found that these converge into one STO of 

‘experience of inquiry’, and that teacher A selected and organized 

other PCK components based on these three beliefs and his one STO. 

This revealed that the key PCK component that characterizes a 

teacher’s science class is STO, and therefore, the teacher’s science 

class needs to be understood based on his STO. It was also found 

that STO of an experienced elementary school teacher, who is 

recognized for his expertise in science teaching, is based on the 

nature and goals of the elementary science subject. 

Result of Study 3 showed that teacher collaboration can play a role 

in mediating the change of STO and science classes of elementary 

school teachers. During this change, ‘collegiality’, which is the trust 



 

 239 

in a colleague, was an important factor in promoting and maintaining 

teacher collaboration. The sharing of STO and other PCK components 

through teacher collaboration led to changes in the science teaching 

and three beliefs of the STO of a fellow teacher. This reaffirmed that 

STO is a key PCK component that influences teachers’ decision-

making related to their practice.  

Based on these findings, the role of teacher collaboration in sharing 

science PCK and changing science classes in elementary school and 

the implications of STO, a PCK component, are as follows. First, as 

STO is a key PCK component that characterizes the science classes 

of elementary school teachers, efforts to understand and explain 

elementary school teachers’ science classes based on the teachers’ 

PCK need to be centered on STO. Second, the long-standing 

traditions of elementary school teaching culture, such as 

identification, individualism, and non-interventionism, which 

influence the science classes of elementary school teachers, can be 

overcome through teacher collaboration within school based on 

‘collegiality’. Third, the simple accommodation of a specific PCK 

component without understanding how it relates to STO and is applied 

to classes can make selecting and organizing other PCK components 

and performing the proper role of teachers in science teaching 

difficult. Fourth, the personal PCK (pPCK) and enacted PCK (ePCK) 

of elementary school teachers are transmitted as shared PCK (sPCK) 

through teacher collaboration, and a cyclical process of a fellow 

teacher accommodating pPCK and ePCK by applying these into his 

classes was observed. Therefore, it is necessary to promote teacher 

collaboration within schools, which can help to share and develop 

science PCK of elementary school teachers.  
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