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국문초록

  교사는 누군가에 의해 정해진 것을 그대로 전달하는 존재가 아니라는 

점에서 교실에서의 실질적 변화를 위해서는 능동적 행위자로서 교사의 

실행을 깊이 있게 이해해야 할 필요성이 강조되고 있다. 이에 따라 본 

연구에서는 교사가 학생들의 지식 구성 과정 참여가 강조되는 새로운 교

수‧학습 방법으로서 과학적 모형 구성 수업을 설계하고 실행 및 성찰하

는 과정에서 어떠한 행위주체성을 발현하며, 이러한 행위주체성이 어떠

한 맥락에서 발현되었는지 탐색하였다. 중학교 3학년‘생식과 유전’단

원에서 6회의 모형 구성 수업을 진행하고, 교사의 모형 구성 수업 관찰, 

모형 구성 수업 전‧후의 협력적 성찰, 교사와의 반 구조화된 심층 면담, 

교사가 제작한 수업 자료를 수집하여 분석하였다. 

  연구 결과, 교사는 모형 구성 수업을 위해 학생들에게 주도권을 넘겨

주는 방향으로 자신의 실행에서 변화가 필요함을 인식하였다. 그러나 처

음에는 과감하게 수업에서의 변화를 시도하기보다는 학생들에게 단계적

인 안내와 지원을 제공하는 방향으로 모형 구성 수업을 재구성하여 실행

하는 행위주체성을 발현하였다. 이는 학생이 주체가 되는 수업으로의 변

화에 대한 교사의 목표와 교사 중심의 설명식 수업을 필요로 하는 교실 

문화에 대한 경험 사이에서 협상한 결과였다. 그러나 이후에는 학생들이 

주체적으로 참여할 수 있는 모형 구성 수업을 주도적으로 설계하고 실행

하는 행위주체성을 발현하였다. 이러한 행위주체성은 교사가 추구하는 

교육적 가치와 목표, 협력과 소통의 상호작용 속에서 발현되었다. 교사

가 추구해 온 교육적 가치 즉, 모든 학생들이 쉽고 즐겁게 참여할 수 있

는 과학 수업을 만드는 것은 교사가 자신의 학생들에게 적합한 모형 구

성 수업을 주도적으로 설계하고 실행하는 행위주체성을 발현하는 도화선

이 되었다. 협력적 성찰은 교사로 하여금 스스로의 실행을 점검하고 감

독할 수 있는 기회로 작용함으로써 자신의 목표에 따라 수업 변화를 시

도하는 의도적이고 주체적인 실행의 발판이 되었다. 또한 실행에 대한 

성찰은 교사가 모형 구성 수업의 의미와 가치를 받아들이고 자신감을 얻
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을 수 있도록 함으로써 위험을 감수하고 모형 구성 수업을 위한 변화를 

시도하는 행위주체성의 발현을 지원하였다. 본 연구의 결과는 교실에서

의 실질적인 변화를 위한 능동적 행위자로서 교사 행위주체성의 발현을 

지원하고자 하는 연구에 시사점을 제공할 수 있다. 

주요어 : 교사 행위주체성, 과학적 모형 구성, 협력적 성찰

학  번 : 2020-25291



- iii -

목     차

제 1 장 서론 ········································································· 1

1. 연구의 필요성 ············································································  1

2. 연구의 목적 및 연구 문제 ······················································  5

3. 연구의 제한점 ············································································  6

제 2 장 이론적 배경 ··························································· 7

1. 과학적 모형 구성 ······································································  7

2. 교사 행위주체성 ········································································ 10

3. 협력적 성찰 ················································································ 14

   

 

제 3 장 연구 방법 및 절차 ············································ 16

1. 연구 참여자 ··············································································  16 

2. 모형 구성 수업의 설계 및 수업 과정 ································  17

3. 협력적 성찰 ··············································································  21

4. 자료 수집 ··················································································  23

5. 자료 분석 ··················································································  24

 5.1. 모형 구성 수업에서 드러난 교사 행위주체성 분석 ················  24

 5.2. 교사 행위주체성의 발현 맥락 분석 ········································  27

제 4 장 연구 결과 및 논의 ············································ 29

1. 모형 구성 수업에서 드러난 교사 행위주체성 ··················  29

 1.1. 수업의 재구성 : 모형 구성을 위한 단계적 지원 ·················  29

 1.2. 더 많은 학생들의 참여를 위한 모형 구성 수업의 주도적 설계



- iv -

와 실행 ···························································································· 35

2. 교사 행위주체성의 발현 맥락 ················································ 43

 2.1. 교사의 경험과 모형 구성 수업의 충돌로 인한 긴장 ············ 43

 2.2. 수업에 대한 교사의 불만족 ························································ 48

 2.3. 모형 구성 수업의 의미와 가치 인식 ········································ 50

 2.4. 협력과 소통을 통한 비판적 성찰 ·············································· 56

제 5 장 결론 및 제언 ······················································ 59

참고문헌 ··············································································· 62

Abstract ·············································································· 71



- v -

표   목   차

[표 1]‘생식과 유전’단원 차시 별 수업내용 및 수업형태 ······ 20 

[표 2] 교사 행위주체성 분석 틀 ·················································· 26

그 림  목 차

[그림 1] 교사가 제안한 디딤 질문 ·············································· 33

[그림 2] 교사의 의견을 바탕으로 수정된 최종 활동지 ·········· 33



- 1 -

제 1 장 서 론

1. 연구의 필요성

교사의 실행을 깊이 있게 이해하기 위한 개념으로서‘교사 

행위주체성’이 주목받고 있다. 교사 행위주체성이란 교사가 자신이 

위치한 맥락 내에서 능동적으로 행위하는 능력으로(Tao & Gao, 

2017), 교사 전문성의 주요 요소이자 학교 교육 개선의 기본이다 

(Charteris & Smardon, 2015). 교사는 누군가에 의해 정해진 것을 

그대로 전달하고 실행하는 존재가 아니라는 점에서 교사의 주체적이고 

능동적인 의사결정과 실천을 이해해야 할 필요성과 함께 교사 

행위주체성의 중요성이 강조되고 있다(소경희 & 최유리, 2018). 

행위주체성에 대한 생태학적 관점에 따르면, 행위주체성은 개인의 

고유한 능력이라기보다는 개인의 역량과 개인이 놓인 상황적 맥락 

사이의 상호작용을 통해 발현되는 현상이다(Biesta et al., 2015; 

Priestley et al., 2012). Biesta & Tedder(2006)는 행위주체성이 

개인의 역량과 환경적 조건이‘과거로부터의 영향’,‘미래 목표를 향한 

지향’,‘현재 위치한 맥락에서의 참여’와 같은 시간적 차원 속에서의 

유기적 상호작용을 통해 발현되는 것으로 개념화한 생태학적 관점을 

발달시켰다. 이후 Priestley et al.(2015)은 이러한 생태학적 관점을 

발전시켜 행위주체성의 성취를 반복적(iterational), 실천적-평가적 

(practical-evaluative), 투영적(projective) 차원을 포함한 시간-관계적 

현상으로서 이해하는 개념적 모델을 제시하였으며 이후 Leijen et 

al.(2020)은 이 모델을 더욱 발전시킨 행위주체성의 형성 모델을 

제시하였다. 이 모델에서 행위자는 과거의 경험, 신념, 가치 등과 미래에 

대한 목표로부터 영향을 받아 현재의 상황을 인식하고 해석하며, 이를 

바탕으로 여러 대안 중에서 선택하는 의사결정을 통해 행위주체성을 

성취한다. 즉, 행위주체성에 대한 생태학적 접근은 교사의 실행을 
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이해함에 있어 교사의 개인적인 역량뿐 아니라 교사가 경험하고 인식한 

과거, 현재, 미래의 다양한 요소들 사이의 상호작용을 살펴볼 수 있도록 

하며 이를 바탕으로 세 가지 차원이 교사 행위주체성의 발현에 어떻게 

기여하였는지를 설명함으로써 교사의 실행을 둘러싼 복잡하고 역동적인 

과정을 이해하는데 유용한 시각을 제공한다. 

 교사 행위주체성과 관련한 연구는 국내에서 최근 들어 증가하고 

있지만 대부분 문헌 탐색 및 개념 고찰을 다루고 있으며(김정윤, 2019; 

소경희 & 최유리, 2018; 이성회, 2017), 학교 변화의 궁극적 목적이라 

할 수 있는 학생의 배움과 관련하여 실제 수업에서의 변화를 들여다본 

연구는 거의 없다.

한편, 과학 수업이 지식을 전달하는 형태에서 벗어나 과학 지식의 

구성 과정에 학생들을 참여시키는 형태로 변화해야 한다는 요구가 

꾸준히 있어왔다(Driver et al., 2000; Duschl, 2008). 과학적 모형 

구성(Scientific Modeling)은 학생들이 모형을 구성하고 평가, 수정하는 

과정에서 과학자 공동체 안에서 이루어지는 과학 지식의 구성 과정을 

직접 경험할 수 있는 과학의 핵심적 실행으로 제안되었다(Duschl, 

2008; Lehrer & Schauble, 2006). 과학적 모형이란 자연현상을 

추상화하고 단순화한 표상이자 자연현상을 설명하거나 예측하기 위해 

구성한 설명 체계이며, 과학적 모형의 평가와 수정을 통해 모형을 

발달시켜 나가는 과정을 과학적 모형 구성이라 한다(Harrison & 

Treagust, 2000; Windschitl et al., 2008). 과학적 모형을 구성해 

나가는 과정을 통해 학생들은 과학 지식에 대해 더 잘 이해할 수 있을 

뿐만 아니라 증거를 기반으로 모형의 설명력을 높이는 과정에서 과학적 

추론 능력이 발달하고, 모형을 바탕으로 한 의사소통을 통해 합의에 

이르는 과정에서 과학 지식에 대한 인식론적 이해를 높일 수 있다 

(Harrison & Treagust, 2000; Justi & Gilbert, 2003; Windschitl et 

al., 2008). 이에 따라 국내 과학 교육에서도 과학적 모형 구성의 

중요성이 강조되고 있다. 2015 개정 과학과 교육과정에서는 새로운 

과학 지식의 의미를 구성해 가는 능력을 과학적 탐구 능력이라 
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명시하고, 과학 교과의 성격을 과학적 탐구 능력을 함양하기 위한 

교과로 소개하고 있다. 이와 함께 다양한 탐구 중심의 학습을 통한 

과학과 핵심 역량의 함양을 강조하고 있는데 특히 교수․학습 및 평가 

방법에서 과학적 모형 및 모형 구성의 활용을 제안하고 있다(교육부, 

2015). 그러나 수업 변화에 대한 이러한 요구와 강조에도 불구하고 

많은 교실에서는 여전히 교사의 설명식 수업이 표준으로 남아 있다. 

과학적 모형 구성과 관련하여 교사를 대상으로 한 국내 연구들은 주로 

교사의 지식과 이해에 초점을 맞추어 왔다(강남화, 2017; 엄장희 & 

김희백, 2020; 조은진 et al., 2017). 하지만 교사가 모형 구성에 관한 

지식과 이해를 가지고 있다고 해서 그것이 반드시 실행으로 이어지는 

것은 아니다. 교사가 생각하는 학생들의 능력, 제한된 수업 시간, 과학 

교육과정에서 다루어야 하는 내용 등에 대한 교사의 신념과 태도는 

교사가 자신의 수업에서 모형 구성 활동을 계획하고 적용하는데 영향을 

미친다(강남화, 2017; Guy-Gaytán et al., 2019). 따라서 교사의 수업 

실행을 교사 개인의 능력에만 초점을 두고 보는 것은 충분치 않을 수 

있으며 교사의 수업 변화를 지원하기 위해서는 능동적 행위자로서 

교사의 실행을 보다 깊이 있게 이해할 필요가 있다. 

한편 협력적 성찰은 활동에 관여하는 여러 관계자들이 함께 모여 

서로의 경험을 공유하고 논의하는 과정으로, 서로의 관점에 대한 이해를 

바탕으로 한다(Martin, 2006). 다른 사람과의 성찰은 서로 다른 

관점이나 인지적 갈등에 직면할 기회를 제공함으로써 개인적 성찰보다 

더욱 효과적으로 자신의 아이디어 및 사고에 대해 반성할 수 있는 

사회적 맥락을 제공할 수 있다(Lee, 1999). 교사는 비판적 성찰의 

과정에서 자신의 신념이나 가치를 바탕으로 새롭게 도전하고 자신의 

실천을 둘러싼 교수 맥락을 조정하면서 행위주체성의 성취를 강화할 수 

있으며(김정윤, 2019; Leijen et al., 2020), 성찰을 통해 교사가 

자신의 교실 데이터를 검토하고 교수 실행을 위한 결정을 내리는 과정은 

교사의 실행을 둘러싼 복잡성을 다룸과 동시에 교사의 행위주체성 

발현에 영향을 미치는 다양한 요인들을 들여다볼 수 있는 사이트가 될 
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수 있다(Charteris & Smardon, 2015). 또한 최근의 많은 연구들에 

따르면 동료와의 대화, 협력, 피드백 등은 교사 행위주체성을 지원하고 

촉진할 수 있다(Buxton et al., 2015; Charteris & Smardon, 2015; 

McNicholl, 2013). 

따라서 본 연구에서는 학생들의 지식 구성 과정 참여가 강조되는 

새로운 교수‧학습 방법으로서 과학적 모형 구성 수업을 실행하고 

성찰하는 과정에서 교사는 어떠한 행위주체성을 발현하여 자신의 수업을 

능동적으로 실행해 나가는지 이해하고자 하며, 이를 통해 교사가 주체가 

되는 수업 변화를 위한 행위주체성의 발현을 지원하는 방안을 

모색하는데 기여하고자 한다.
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2. 연구의 목적 및 연구 문제

  본 연구는 새로운 교수․학습 방법으로서 과학적 모형 구성 수업에서 

교사가 어떠한 행위주체성을 발현하여 자신의 수업을 실행해 나가는지 

이해하는 것을 목적으로 한다. 이에, 학생들이 주체가 되어 과학 지식의 

구성 과정을 직접 경험하게 할 수 있는 핵심적 실행인 과학적 모형 구성 

수업을 교사와 함께 설계 및 성찰하고 교사의 모형 구성 수업 실행을 관

찰하였다. 그리고 이 과정에서 나타난 교사 행위주체성과 이러한 교사 

행위주체성이 발현된 맥락을 탐색함으로써 교사 행위주체성 이론에 대한 

이해를 넓히고, 교실에서 교사가 주체가 되는 실질적인 변화를 지원하기 

위한 방안을 탐색하는데 기여하고자 한다. 본 연구의 구체적인 연구 문

제는 다음과 같다.

 첫째, 새로운 교수․학습 방법으로서 과학적 모형 구성 수업에서 교사는 

어떠한 행위주체성을 보이는가?

둘째, 교사 행위주체성은 어떠한 맥락에서 발현되었는가?
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3. 연구의 제한점

   본 연구는 모형 구성 수업을 설계하고 실행하는 과정에서 드러나는 

교사 행위주체성을 이해하고자 6개 차시의 과학적 모형 구성 수업을 교

사와 함께 설계 및 성찰하고 이에 대한 수업 실행을 관찰하였다. 이 과

정에서 본 연구는 다음과 같은 제한점을 가진다.

  첫째, 본 연구는 과학적 모형 구성 수업에 대한 경험이 없는 한 명의 

교사만을 대상으로 과학적 모형 구성 수업에서 나타난 행위주체성을 분

석하였다. 교사의 수업 실행은 수업을 실행하는 교사나 참여 학생들을 

비롯한 수업 상황에 따라 다르게 나타날 수 있다. 본 연구에서는 연구의 

결과를 다른 교사들에 대해 일반화하기보다는 다양한 자료를 바탕으로 

한 풍부한 기술을 통해 현상을 더욱 구체적으로 설명하는 데 의의를 두

었다. 

  둘째, COVID-19로 인한 방역 지침으로 인해 수업이 이루어진 학교

에 연구자가 직접 방문할 수 없었기 때문에 교사의 수업 관찰은 실시간 

화상 회의 프로그램인 ZOOM을 활용하여 원격으로 이루어졌다. 따라서 

교실 수업 상황에서 카메라에 포착되지 않은 교사-학생 상호작용이 있

을 수 있고 이에 대해 다루지 못하였다는 제한점이 있다. 

  셋째, 교사의 수업 전문성 발달 및 수업 실행의 변화는 다양한 요인들

이 관여하고 긴 시간 동안 복잡한 과정을 거쳐 이루어지는데 비해 본 연

구에서는 6주간의 수업 관찰과 협력적 성찰을 통해 드러난 것을 바탕으

로 해석하였다. 따라서 장기적인 관점에서 교사의 모형 구성 수업 실행

이 어떻게 나타나는지 확인하지 못하였다는 제한점이 있다.
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제 2 장 이론적 배경

1. 과학적 모형 구성

  과학자들은 자연현상을 탐구하고 이에 대한 설명을 만드는 과정에서 

모형을 개발하고 사용한다. 과학적 아이디어는 그것을 구체화하는 모형

을 통해 힘을 얻으며, 모형 간의 경쟁과 모형의 수정 과정을 통해 과학 

이론은 변화한다. 따라서 모형을 만들고, 평가하고 수정하는 것은 과학

적 탐구의 본질로 여겨진다(Lehrer & Schauble, 2006; Passmore et 

al., 2009).

  과학 교육계에서는 과학을 배우기 위해 학생들이 무엇을 알아야 하는

가(need to know)에 초점을 맞추던 전통적 관점에서 벗어나 무엇을 해

야 하는가(need to do)에 초점을 맞춘 새로운 관점의 필요성을 제안하

였다. 이와 함께 학생들이 과학의 핵심이라 할 수 있는, 과학 지식을 구

성하고 평가하는 능력을 기를 수 있는 활동에 실질적으로 참여할 수 있

도록 해야 함을 강조해왔다(Duschl, 2008). 

  과학적 모형 구성은 학생들이 과학 지식의 사회적 구성 과정을 직접 

경험하게 할 수 있는 핵심적 실행으로 제안되었다(Lehrer & Schauble, 

2006). 과학적 모형(Scientific Model)이란 자연현상이나 과정의 주요 

특징에 초점을 맞춤으로써 시스템을 추상화하고 단순화한 표상으로, 과

학적 모형은 현상의 주요 특성들을 분명하게 가시화시킴으로써 과학적 

설명과 예측을 생성하는 데 사용된다(Harrison & Treagust, 2000; 

Schwarz et al., 2009). 이러한 과학적 모형을 만들어 가는 과정을 과

학적 모형 구성(Scientific Modeling)이라 한다. Clement(1989)는 학

생들의 모형 구성 과정이 모형을 생성(Generation)하고, 평가

(Evaluation)하고, 수정(Modification)하는 과정이 반복되는 GEM 

cycle을 통해 이루어진다고 제안하였다. 모형의 생성 단계에서 학생들은 

기존에 자신이 가지고 있던 개념들을 바탕으로 자연현상에 대한 초기 모
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형을 생성하며, 평가 단계에서는 초기 모형이 실제 자연현상을 잘 설명

할 수 있는지 평가한다. 그리고 수정 단계에서는 평가한 내용을 바탕으

로 초기 모형을 수정한다. 즉, GEM cycle은 모형의 평가와 수정을 통

해 그 복잡성과 정교함이 증가되어 나가는 모형의 구성 과정을 나타낸

다.

  모형을 구성하는 과정에서 학생들은 과학적 탐구의 핵심이 정답을 찾

는 것이 아님을 알게 되고, 교과서나 교사가 제시한 질문에 대한 정확한 

답을 찾는 데에만 노력을 기울이기보다는 스스로 가치 있는 질문을 제시

하고, 평가하고, 추구하는 방법을 배울 수 있다. 또한 자신의 모형을 개

발하고, 동료들과 함께 서로의 모형을 평가, 수정하는 협력적 모형 구성 

과정에 참여함으로써 스스로를 지식 구성 과정의 기여자로 여길 수 있

다. 뿐만 아니라, 일반적으로 받아들여지는 과학적 모형이 자신이 경험

한 모형 구성 과정과 유사한 과정을 통해 사회적으로 구성되었음을 인식

함으로써 과학의 본성에 대해 더 잘 이해할 수 있다(Lehrer & 

Schauble, 2006; Schwarz et al., 2009).

  학생들이 과학적 모형 구성에 생산적으로 참여할 수 있도록 지원하는 

교사의 역할은 중요하다(Vo et al., 2015; Windschitl et al., 2008). 

그러나 많은 교사들에게 모형 구성 수업은 어려운 과제이다. 학생들이 

모형 구성에 생산적으로 참여하는 것을 촉진하기 위해서는 단순한 

hands-on 활동을 강조하는 학습 환경으로부터 모형을 기반으로 한 의

사소통 과정을 통해 아이디어의 향상을 경험할 수 있는 학습 환경으로의 

전환이 필요하다(Windschitl et al., 2008). 그러나 학생들의 토론과 의

사소통을 중심으로 한 수업은 교사 주도의 내용 전달식 수업에 비해 많

은 시간을 필요로 하기 때문에 많은 교사들은 과학적 모형 구성 수업을 

시도함에 있어 제한된 수업 시간 내에 내용을 다루어야 한다는 압박감과 

학생들을 사고 실행에 참여시키고자 하는 목표 사이에서 긴장을 겪는다

(Nunez-Oviedo & Clement, 2020). 또한 교사는 모형 구성이 어떻게, 

왜 학생들의 학습을 지원하는지에 대한 깊은 이해가 있을 때 학생들의 

실질적 참여를 촉진할 수 있다(Vo et al., 2015).
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  과학적 모형 구성과 관련하여 교사에 초점을 맞춘 연구들은 주로 교사

의 지식과 이해에 초점을 맞춰 왔다(강남화, 2017; 조은진 et al., 

2017; 조혜숙 et al., 2017; Justi & Van Driel, 2005; Oh & Oh, 

2011; Vo et al., 2015; ). Oh & Oh(2011)는 선행 연구들을 바탕으

로 과학 교사가 수업에서 모형을 적절히 활용하기 위해 무엇을 알아야 

하는지를 모형의 의미와 다양성, 모형의 변화, 모형 구성의 목적, 교실에

서 모형을 사용함으로써 얻을 수 있는 이점과 같이 다섯 가지 주제로 나

누어 제안하였다. Justi & Van Driel(2005)은 학생들이 과학을 배우는 

데 도움을 줄 수 있는 교수 상황을 설계하고 실행하는 데 있어 교사 지

식의 중요성을 강조하며 모형과 모형 구성에 관한 교사의 지식 발달을 

장려할 필요성을 제안하였다. 특히 교사의 지식 발달을 위해서는 교사들

이 새로운 지식을 구성하는 과정에 적극적으로 참여해야 할 필요성을 강

조하며 모형 구성과 관련된 학습 활동에 교사가 직접 참여하고, 이를 자

신의 실행으로 옮기는 과정에서 교사의 모형 구성과 관련된 PCK 발달

이 어떻게 촉진될 수 있는지를 보여주었다. 

  보다 장기적인 관점에서 교사의 모형 구성에 대한 이해와 실제 수업 

실행의 변화를 함께 탐색한 연구도 있다. 심수연(2020)은 교사학습공동

체에 참여한 과학 교사의 과학적 모형 구성에 관한 이해와 교수 실행이 

어떻게 변화해 나가는지 프레이밍의 관점에서 탐색하였다. 교사는 교사

학습공동체에서 학생들의 설명과 추론을 분석하고, 학생들의 모형 구성

을 지원할 수 있는 교수 실행을 구체화시키는 활동에 참여하면서, 처음

에는 모형 구성을 단순히 활동지에 정답을 채워 넣는 활동으로 프레임 

하던 것에서 후반부로 갈수록 학생들이 협력을 통해 자연현상에 대한 설

명을 구성하는 과정으로 프레임이 변화하였음을 보여주었다.
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2. 교사 행위주체성

 2.1. 행위주체성

  행위주체성(agency)은 다양한 이론적 체계를 바탕으로 논의되어 왔으

나 여전히 명확한 정의가 부재하며 다양하고 추상적인 개념으로 사용되

고 있다(소경희 & 최유리, 2018; Priestley et al., 2012). 행위주체성

에 대한 개념화에 있어 최근에는 시간적 흐름에 따른 개인과 맥락의 유

기적 상호작용을 강조한 생태학적 관점이 지지를 얻고 있다. Biesta & 

Tedder(2006)는 Emirbayer & Mische(1998)가 제공한 행위주체성의 

개념을 바탕으로, 행위주체성을 과거-현재-미래의 세 가지 차원을 포괄

한 시간의 흐름 속에서 개인과 사회적 맥락 간의 유기적 상호작용을 통

해 출현하는 현상으로 개념화한 생태학적 관점을 발전시켰다. 여기서 행

위주체성은 개인이 소유하는 고정된 역량이 아니라, 개인이 상황에 따라 

성취하는 것으로 정의된다. 이는 행위자가 어떤 능력을 가지고 있더라

도, 그들이 행위주체성을 발휘할 수 있는 것은 그들의 역량과 그들이 처

한 환경적 조건과의 상호작용에 달려있다는 점을 암시하며 따라서 생태

학적 관점에서는 행위주체성이 어떻게 성취되는가에 논의의 초점을 둔다

(Priestley et al., 2012). 

  

2.2. 교사 행위주체성

  교사 행위주체성은 행위주체성의 개념을 교사의 실행과 관련하여 이론

화한 것으로 교육 현장에서 교사의 실행과, 그러한 실행이 나타나는 과

정에서 교사의 의사결정을 보다 폭넓게 이해하는데 도움이 되는 개념으

로 주목받고 있다(소경희 & 최유리, 2018). 개념적 모호함에 대한 지적

은 여전히 존재하지만, 교사 행위주체성에 대한 논의들은 공통적으로 교

사가 능동적이고 복잡하며, 다면적인 존재라는 가정에서 출발한다(김정
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윤, 2019). 또한 교사 행위주체성에 관한 논의들은 교사들이 다양한 혁

신의 맥락이나 도전에 직면했을 때 자신의 실천을 둘러싼 상황과 적극적

으로 협상하면서 자신의 실천에 변화를 만들어내는 현상을 중심으로 이

루어져 왔다(Toom et al., 2015).

  Priestley et al.(2015)은 과거, 현재, 미래라는 시간적 차원을 고려

하여 행위주체성을 개념화한 Emirbayer & Mische(1998)와 Biesta & 

Tedder(2006)의 논의를 바탕으로 교사들이 어떻게 행위주체성을 성취

하는지에 대한 개념 모델을 구성하여 제시하였다. 이 모델에서는 과거

(반복적), 현재(실천적-평가적), 미래(투영적)의 세 가지 시간적 차원과 

각 차원에서의 핵심적 요소들을 분석적으로 분리해 나타내었다. 반복적 

차원은 교사의 생애사나 교사로서의 이력으로 구분되며, 투영적 차원은 

미래에 대한 교사의 열망, 신념과 관련된 단기적, 장기적 지향으로 구분

된다. 실천적-평가적 차원에서는 교사가 위치한 현재 맥락의 구성 요소

들을 문화적, 구조적, 물적 측면으로 구분하였다. Priestley et 

al.(2015)에 따르면 교사 행위주체성의 성취는 이 세 가지 시간적 차원

의 유기적 상호작용의 결과이며, 세 가지 차원은 항상 똑같이 작용하기

보다는 교사가 놓여있는 상황적 맥락에 따라 어느 한 가지가 더 강조될 

수 있다. 즉, 이 모델은 교사 행위주체성의 성취가 교사의 개인적, 전문

적 일대기를 포함하는 과거의 경험으로부터 영향을 받는다는 점과 목표 

및 가치로부터 영향을 받아 미래를 지향한다는 점을 강조하며, 현재의 

실행은 교사가 이용 가능한 문화적, 구조적, 물적 자원과 같은 것들에 

의해 지원되거나 제약될 수 있다는 점을 보여준다(소경희 & 최유리, 

2018). 이러한 점을 종합해 볼 때 교사 행위주체성에 대한 생태학적 관

점은 교사의 실행이 단순히 교사 개인의 능력을 드러내는 것을 넘어 여

러 요인들 간의 상호 작용을 통해 일어나는 다면적이고 복잡한 과정임을 

보여줄 수 있다(김정윤, 2019).

  이후 Leijen et al.(2020)에서는 Priestley et al.(2015)의 생태학적 

개념 모델을 더욱 발전시킨 행위주체성의 형성(formation) 모델을 제시

하였다. 이 모델에서는 행위주체성의 형성을 설명할 수 있는 세 가지 시
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간적 차원(반복적, 실천적-평가적, 투영적)과 이들이 서로 어떻게 연결

되어 있는지를 보여줌으로써 행위주체성의 성취와 그로부터 행동이 나타

나는 과정을 구체화하였다. Leijen et al.(2020)은 반복적 차원에서 교

사의 지식, 신념, 가치와 투영적 차원에서 교사의 장․단기적 목적을 탐색

해야 실천적-평가적 차원에서 교사의 인식과 해석을 이해할 수 있음을 

나타내었으며(이창수, 2020), 이들의 모델에서 교사는 반복적 차원에서 

얻어진 전문적 역량과 투영적 차원의 전문적 목적을 바탕으로 특정 시점

의 상황을 인식하고, 해석하며, 의사 결정하는 과정을 통해 행위주체성

을 성취한다. 

2.3. 교사 행위주체성과 관련된 연구들

  교사 행위주체성에 관한 연구들은 최근 들어 다양한 맥락에서 폭넓게 

이루어지고 있다. 먼저, 교사 행위주체성의 개념을 명확히 하고자 하는 

연구들이 있어왔다(Eteläpelto et al., 2013; 소경희 & 최유리, 2018; 

이성회, 2017). 이성회(2017)는 선행연구에서 논의된 교사학습공동체

의 특성과 한계를 보완할 수 있는 개념으로 교사 행위주체성을 제시하면

서, Priestley et al.(2015)의 교사행위주체성 개념 모델의 특징을 세 

가지로 나누어 설명하였다. 이성회(2017)에 따르면, 교사 행위주체성 

개념 모델은 시간을 매개로 한 유기적 설명 틀을 통해 교사가 경험하고 

인식한 과거와 현재, 그리고 미래라는 세 가지 차원의 상호작용을 살펴

볼 수 있게 하며, 구체적인 상황에 따라 세 차원 중 어떤 차원이 교사 

행위주체성 발현에 더 크게 기여하였는지 설명할 수 있도록 함으로써 교

사 행위주체성이 성취되는 과정에 대한 통합적 설명을 가능하게 한다. 

두 번째로, 교사의 행위주체성을 고정된 능력이 아닌 맥락과의 상호작용

을 통해 성취할 수 있는 것으로 개념화함으로써 특별한 능력을 가진 교

사를 양성하기보다는 모든 교사들이 자신이 위치한 복잡한 교육적 환경 

내에서 전문적 판단과 숙고를 통해 행위주체성을 성취할 수 있도록 지원

하는데 관심을 두는 일상적이고 포괄적인 관점을 제공할 수 있다. 마지
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막으로, 교사 행위주체성의 발현에 영향을 미치는 맥락을 구조, 문화, 물

리적 측면으로 구분하여 구체적으로 제시함으로써 무엇이 교사의 실행에 

있어 걸림돌로 작용하며 어떠한 맥락적 요소를 개선해야 하는지를 명확

하게 보여줄 수 있다.

  다음으로 행위주체성을 개념적 렌즈로 하여 교사의 실행을 들여다본 

연구들이 있다(이혜경 & 김희백, 2021; Buxton et al., 2015; 

Oliveira, 2012; Wallace & Priestley, 2017; Windschitl et al., 

2021). 이혜경 & 김희백(2021)에서는 COVID-19의 확산에 따라 이

루어진 원격 과학 수업의 실행에서 나타난 교사 행위주체성을 포착하고 

교사 행위주체성의 발현에 영향을 미치는 요인이 무엇인지 탐색하였다. 

이혜경 & 김희백(2021)은 교사가 스스로의 신념과 목표를 바탕으로 수

업의 방식을 선택하고, 자신의 실행을 성찰하고, 개선해나가는 일련의 

실행을 교사 행위주체성의 발현으로 보았으며 이를 통해 교사가 형성한 

교육적 가치와 목표, 교사가 위치한 학교의 문화, 그리고 실행에 대한 

지원 등에 따라 교사들이 원격 수업을 실행하는 양상이 다양하게 나타남

을 보여주었다. 

  또 다른 연구들은 교사 행위주체성의 성취를 지원하기 위한 방안을 탐

색해왔다(김정윤, 2019; 이창수, 2020; Charteris & Smardon, 2015). 

김정윤(2019)은 교사 행위주체성에 대한 문헌 조사를 바탕으로 교사 행

위주체성이 발현되는 환경의 주요한 요인과 이러한 환경이 어떻게 만들

어질 수 있는지를 탐색하였다. 이를 바탕으로 교사들의 적극적인 행위를 

이끌어내기 위한 핵심적인 지원은 교사가 자신이 가진 신념이나 가정에 

대해 의문을 가지고 도전적으로 탐구할 수 있는 비판적 성찰을 위한 시

공간을 마련하는 것임을 강조하였다. 
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3. 협력적 성찰

교사는 전문가로서 성찰을 통해 스스로의 전문성을 개발한다. 특히 다

른 사람과의 성찰은 서로 다른 관점이나 인지적 갈등에 직면할 기회를 

제공함으로써 개인적 성찰보다 더욱 효과적으로 자신의 아이디어나 사고

에 대해 반성할 수 있는 사회적 맥락을 제공할 수 있다(Lee, 1999).

  협력적 성찰은 활동에 관여하는 여러 이해 관계자들이 함께 모여 서로

의 경험을 공유하고 논의하는 공동 생성적 대화(cogenerative 

dialogue)의 과정으로, 다른 참여자의 관점에 대한 이해를 바탕으로 한

다(Martin, 2006). 학교에서의 협력적 성찰은 교사, 학생, 연구자 등 여

러 참여자를 포함한 다양한 형태일 수 있으며 비판적 반성과 객관적 평

가를 특징으로 한다. 협력적 성찰에서는 다양한 관점을 바탕으로 공유된 

경험에서의 문제를 파악하고, 이해하며 더 나은 해결책을 공동 생성한다

(Martin, 2006). 

  협력적 성찰은 선행 연구들에서 다양한 맥락에 적용되어 왔다. Martin 

(2006)에서는 교사와 학생, 그리고 대학의 연구자들이 교실에서의 경험

을 공유하고, 문제를 파악하고, 변화를 위한 해결책을 공동 생성하는 구

조화된 담화의 형태로 협력적 성찰을 실시하였다. 교사는 수업에 대한 

학생들과의 대화에 참여함으로써 학생들이 수업에서 어려움을 느끼는 부

분을 이해하고, 학생들의 학습 요구를 더 잘 충족시킬 수 있는 해결 방

안을 함께 고안하는 과정을 통해 교수 학습을 개선할 수 있음을 보여주

었다. 

  Tobin(2006)에서는 공동 교수(coteaching)의 맥락에 협력적 성찰을 

도입하였다. Coteacher와 학생들이 함께 참여하는 공동 생성적 대화를 

통해 서로의 교수를 경험하고 배우며, 문제를 해결하기 위한 모순과 변

화를 파악할 수 있음을 보여주었다. 

  소집단 논변 활동의 맥락에 협력적 성찰을 도입하여 학생들이 논변 활

동에 대해 더 잘 이해하고 협력적으로 참여하도록 하기 위한 지원 방안

으로도 사용된 바 있다(이신영 et al., 2016; 조한빛 et al., 2019). 이
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신영 등(2016)에서는 연구자와 소집단 학생들이 함께 협력적 성찰을 실

시하였다. 여기서는 학생들이 자신들의 소집단 논변 활동을 비판적으로 

바라보고 개선해 나갈 수 있도록 논변 수업 후에 수업에서 느낀 어려움, 

갈등, 개선 방안 등에 대해 논의하도록 하였으며 이를 통해 학생들이 논

변 활동을 위한 소집단 규범을 형성하고 논변 활동에 대한 이해를 향상

시킬 수 있음을 보여주었다.

  김선아 등(2015)은 과학 논변 활동 수업을 진행하는 교사와 연구자 

간의 협력적 성찰과 수업 실행에서 교사의 논변 특이적 PCK의 발달을 

탐색하였으며, 협력적 성찰이 교사로 하여금 자신의 수업에 대해 비판적

으로 반성할 기회를 제공하였고, 이를 통해 논변 수업에서 학생들이 겪

는 어려움에 대한 교사의 이해가 깊어질 수 있음을 보여주었다. 

  교사 행위주체성과 관련한 최근의 연구들에서는 동료와의 협력, 대화, 

긍정적 피드백 등이 교사 행위주체성의 발현을 지원할 수 있음을 보여주

었다(Buxton et al., 2015; Charteris & Smardon, 2015; McNicholl, 

2013). Charteris & Smardon(2015)은 교사가 자기 자신과 동료들의 

학습에서 권위와 책임을 갖는 대화적 피드백(dialogic feedback)을 기

반으로 한 반성적 대화에서 나타난 교사 행위주체성을 포착하였다. 이들

에 따르면, 수업에 대한 학생들의 목소리를 듣고, 이에 대해 동료와 함

께하는 반성적 대화에 참여하는 것은 교사로 하여금 학생들의 의견을 증

거로 활용하여 자신의 수업을 위해 사고하고 의사결정할 수 있는 지적 

공간을 제공함으로써 교사 행위주체성의 발현을 촉진할 수 있다.
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제 3 장 연구방법 및 절차

1. 연구 참여자

  본 연구의 참여자는 서울 소재 공립 중학교에 재직 중인 경력 3년 차

의 생물교육 전공 교사 1명과, 이 교사가 가르치는 중학교 3학년 2개 

학급 학생들이었다. 연구 참여 교사는 서울 소재 사범대학 대학원 석사

과정에 재학 중으로, 연구가 진행되는 학기에 대학원에서 과학적 모형 

구성 관련 수업을 수강하였으나 연구 참여 이전에 실제로 과학적 모형 

구성 수업을 진행해 본 경험은 없었다. 또한 연구 참여에 앞서 연구자를 

포함한 3인의 과학교육 연구진 및 과학교육 전문가와 함께 과학적 모형 

구성에 관한 워크숍에 참여하였다. 워크숍에서는 과학적 모형 구성에 대

한 교사의 이해를 높이는 것을 목적으로 과학적 모형 구성의 의미와 목

적, 학생들이 모형 구성에 참여함으로써 얻을 수 있는 이점, 모형 구성 

수업과 모형 활용 수업의 차이점, 모형 구성 수업에서 교사와 학생의 역

할 등에 대해 선행 연구들에서 제시된 과학적 모형 구성 수업의 구체적

인 사례들을 바탕으로 논의하였다. 

  이 교사는 학부 과정부터 중 ․ 고등학교 학생들을 대상으로 수업을 구

상하고 진행하는 교육 봉사 동아리 활동에 꾸준히 참여한 경험이 있었

고, COVID-19로 인해 갑작스럽게 원격 수업이 이루어진 2020학년도 

1학기 동안 학생들의 학습 수준 및 수업 참여도에 따라 원격 수업의 형

태를 지속적으로 개선해 나가는 등 수업에 대한 열의를 보였다. 또한 이 

교사는 초기 인터뷰에서 처음 교사를 시작할 때의 마음가짐과 다르게 어

느새 교사 중심의 지식 전달식 수업에 익숙해져 버린 스스로에 대해 느

끼는 회의감을 토로하며 자신의 수업을 변화시킬 필요성과 의지를 보였

다. 무엇보다 연구 과정에서 제안된 수업을 그대로 받아들여 실행하기보

다는, 교수자로서 수업에 대해 적극적으로 고민하며 제안된 수업을 재구

성하고 이를 바탕으로 자신의 모형 구성 수업을 실행해 나갔다. 이에 교
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사의 실행과 성찰을 행위주체성의 관점에서 분석하기에 적합하다고 판단

하였다.

  연구가 이루어진 중학교는 학생들의 학업 성취도가 중위권에 해당하였

으며 학생들의 학습 동기는 높은 편으로 학생들은 수업에 적극적으로 참

여하고 교사와 친밀한 관계를 유지해오고 있었다. 연구가 이루어진 2개

의 학급은 학생들의 평소 수업 참여도를 고려하여 교사가 직접 선정하였

다.

2. 모형 구성 수업의 설계 및 수업 과정

  연구를 위해 중학교 3학년‘생식과 유전’단원을 총 11차시로 재구성

하였다. 그중 6차시의 과학적 모형 활용 및 모형 구성 수업이 포함되었

으며, 이 6회의 모형 구성 수업(Modeling Class)을 다른 수업과 구분하

여 MC1~MC6으로 표시하였다(표 1). 이 6회의 모형 구성 수업에는 학

생들이 자신의 생각을 표상화하는 활동과 세포 분열의 필요성을 일상에

서 경험하는 다른 현상에 비유하여 설명하는 비유 만들기 활동 및 세포 

분열 과정을 설명하는 글쓰기 활동이 포함되었다. 오필석 등(2007)에 

따르면 어떤 사물이나 현상의 과정, 아이디어를 언어를 사용하여 읽거나 

들을 수 있도록 표상한 것은‘언어-문장적 모델(verbal-sentenial 

model)’에 해당하며, 어떤 대상을 그것과 유사한 다른 것의 성질이나 

모습에 빗대어 표상한 것은‘유비 모델(analogical model)’이라 할 수 

있다. 또한 과학적 모형을 구성하고 증거에 기반하여 모형을 검증하는 

과정은 과학자 공동체 안에서의 지식 구성 과정을 반영한다는 점에서 과

학적 모형 구성 활동의 핵심이라 할 수 있다(Passmore et al., 2009; 

Schwarz et al., 2009). 표상화 활동이나 비유 만들기 활동, 글쓰기 활

동 모두 학생들이 스스로의 설명을 구성하고, 이를 서로 비교하고 평가

하는 과정을 포함하였기 때문에 모형 구성 수업에 해당한다고 보았다. 

  연구가 이루어진 2020학년도 2학기는 COVID-19의 지속으로 인해 
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온라인 개학이 예정되어 있었기 때문에 연구 설계 시 모든 수업은 원격 

수업으로 계획하였다. 원격 수업은 실시간 화상 회의 프로그램인 ZOOM

을 활용한 실시간 쌍방향 수업과, 교사가 수업 영상을 제작하여 업로드

하는 콘텐츠 활용 중심 수업으로 구성되었으며 콘텐츠 활용 중심 수업의 

경우 이 연구와는 별도로 교사가 독립적으로 운영하였다. 이 연구에서 

초점을 두고, 6개 차시에 걸쳐 진행한 모형 구성 수업에 대한 설계와 성

찰은 교사와 함께 이루어졌다. 연구 기간 동안 COVID-19 상황의 변동

에 따라 원격 수업 주간과 대면 수업 주간이 예측 불가하게 전환되면서 

6회의 모형 구성 수업은 실시간 쌍방향 수업과 대면 수업의 혼합으로 

진행되었다.

  연구가 이루어진 학교는 연구 참여 이전에 실시간 쌍방향 원격 수업이 

이루어진 적이 한 번도 없었고 대부분의 교사들이 콘텐츠 활용 중심 원

격 수업을 운영하고 있었다. 또한 연구 기간 동안에도 연구 참여 교사 

이외에는 해당 학교 교사들 중 실시간 쌍방향 수업을 진행하는 교사가 

한 명도 없었기 때문에 교사의 모든 수업을 실시간 쌍방향 수업으로 계

획하는 데에는 현실적인 어려움이 있었다. 따라서 연구가 진행된 2020

년 9월부터 10월 말까지, 교사가 맡은 주당 3차시의 과학 수업 중 1차

시 수업만을 실시간 쌍방향 수업으로 배정하여 모형 구성 수업을 진행하

고 나머지 2차시 수업은 콘텐츠 활용 중심 수업으로 교사가 자체적으로 

운영하였다(표 1). 초반의 모형 구성 수업(MC1, 2)은 실시간 쌍방향 

수업으로 계획 및 운영되었는데, 실시간 쌍방향 수업에 대한 학생들의 

경험 미흡을 고려하여 수업 구상 과정에서 교사의 의견을 우선적으로 반

영하는 형태로 이루어졌다. 이때 교사는 학생들이 실시간 쌍방향 수업에 

익숙해지는 것이 필요하다 생각하였고, 온라인상에서 교사와 학생 간의 

상호작용이 원활히 이루어지는데 초점을 두고 모형 구성 수업을 계획하

였다. 중반 이후의 모형 구성 수업(MC3~6)의 경우, 연구자를 포함한 3

인의 연구진이 연구 설계 초반 교사와 협의했던 내용을 바탕으로 모형 

구성 수업을 위한 지도안 및 활동지 초안을 1차적으로 개발한 후 교사

와 함께 이를 검토하고 수업 상황에 맞게 수정하는 과정을 반복하였다. 
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이중 후반의 모형 구성 수업(MC 5,6)은 GEM cycle(Clement, 1989)

이 좀 더 잘 반영되도록 설계되었다. Clement(1989)는 학생들의 모형 

구성 과정이 초기 모형을 생성(Generation)하고, 그 모형의 타당성을 

평가(Evaluation)하며, 이를 바탕으로 모형을 수정(Modification)하는 

과정이 반복되는 GEM cycle을 통해 이루어진다고 제안하였다. 모형 구

성 과정이 하나의 답을 찾는 과정으로 끝나지 않고 학생들이 저마다의 

설명 체계를 구성하고, 상호작용을 통해 모형을 평가하고 수정하는 역동

적인 과정에 참여할 수 있는 충분한 시간을 제공하기 위해 MC5와 MC6

은 연결된 수업으로 구성하였다. 또한 MC5와 MC6의 활동지는 학생들

이 자신의 생각을 글과 그림으로 자유롭게 표현할 수 있는 형태로 제시

되었다. 이를 통해 학생들이 빈칸에 들어가야 할 정답이나 하나의 목표 

모형만을 찾기보다는, 같은 주제에 대해서도 저마다의 다양하고 타당한 

설명 체계를 구성하고 공유할 수 있는 허용적인 분위기를 의도하였다. 

MC5와 MC6은 대면으로 진행되었으나 COVID-19에 따른 방역 지침으

로 인해 학생 소집단 활동이 불가능하였다. 따라서 학생들이 개별적으로 

초기 모형을 구성하도록 한 후 학급 전체 발표를 통해 모형을 공유하고 

평가, 수정하는 방식으로 진행되었다. 먼저 MC5는 학생들이 개인 초기 

모형을 구성한 후 학급 전체 발표를 통해 이를 공유 및 평가하는 활동으

로 구성되었다. MC5에서 학생들이 구성한 초기 모형은 크게 세 가지로 

유형화된 후 MC6에서 예시 모형으로 제공되었다. MC6에서 학생들은 

각 예시 모형을 평가, 수정하면서 정교화하는 활동을 하였다.
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차시 모형구성수업 수업 내용 수업 형태

1 MC1 세포의 모습에 대한 모형 구성하기 실시간 쌍방향

2 세포분열의 의미와 필요성 콘텐츠 활용중심

3 염색체와 유전자 콘텐츠 활용중심

4 MC2
세포 분열의 필요성 설명하는 비유 

만들기
실시간 쌍방향

5 체세포 분열 콘텐츠 활용중심

6 MC3
체세포 분열 과정에서 유전 물질의 

분리에 대한 모형 구성하기
대면

7 MC4 체세포 분열 과정을 설명하는 글쓰기 실시간 쌍방향

8 생식세포 분열 콘텐츠 활용중심

9 사람의 발생 콘텐츠 활용중심

10 MC5

정자와 난자가 수정되어 하나의 개

체로 발생하는 과정에 대한 모형 구

성하기 1

대면

11 MC6

정자와 난자가 수정되어 하나의 개

체로 발생하는 과정에 대한 모형 구

성하기 2

대면

<표 1> ‘생식과 유전’단원 차시 별 수업 내용 및 수업 형태



- 21 -

3. 협력적 성찰

  연구자를 포함한 3인의 연구진(연구자, 동료 연구자 E, 동료 연구자 

K)이 교사와 함께 협력적 성찰을 진행하였다. 3인의 연구진은 참여 교

사와 같은 대학원에 재학 중인 생물교육 전공 석사과정(연구자, 동료 연

구자 E)과 박사과정(동료 연구자 K) 대학원생이었다. 연구 참여 교사와

는 이미 충분한 라포(rapport)가 형성되어 있었기 때문에 협력적 성찰

의 과정에서 서로의 의견을 자유롭게 주고받는 데 도움이 되었다. 이러

한 관계는 무엇보다 연구진에 의해 만들어진 수업이 교사에게 일방적으

로 전달되고 실행으로 옮기도록 요구되기보다는 교사 역시 모형 구성 수

업을 설계하는 한 팀의 일원으로서 언제든 수업에 대한 고민을 함께 나

누고 공동의 이해를 바탕으로 한 모형 구성 수업을 만들어 나가는 데 도

움이 되었다. 또한 연구자와 동료 연구자 E는 연구 참여 이전에 각각 7

년과 8년의 교육 경력을 가진 현직 교사였고, 따라서 협력적 성찰의 과

정에서 교사로서의 경험을 공유할 수 있었다. 

  본 연구에서 협력적 성찰은 교사의 과학적 모형 구성 수업을 지원하기 

위해 이루어진 교사와 연구자들 간의 수업에 대한 논의 활동으로 보았

다. 따라서 수업 후의 성찰뿐 아니라 수업의 계획 과정에서 이루어진 대

화적 활동 역시 협력적 성찰에 포함하였다. 이는 ZOOM이나 SNS를 활

용하여 온라인으로 진행되거나 대면으로 진행되었다. 협력적 성찰의 시

간은 회당 대략 30분에서 1시간 정도로 진행되었으며 경우에 따라서는 

한 차시 수업에 대해 1회 이상의 협력적 성찰을 진행하기도 하였다. 

MC5와 MC6 사이에 진행된 협력적 성찰은 4시간가량 진행되었다. 

  수업 전에 이루어진 협력적 성찰에서는 수업의 전반적인 계획 및 구체

적인 수업 구현 방안에 대해 논의하였다. MC1,2를 제외한 수업에 대해 

3인의 연구진은 연구 설계 초반에 교사와 협의한 내용을 바탕으로 수업 

활동지 초안 및 지도안을 만들어 교사에게 제안하고, 교사와 함께 이를 

검토하고 수정하는 과정을 반복하였다. 이 과정에서는 수업의 의미와 목

표, 구현 방안 등에 대해 교사와 공동의 이해를 구축하는데 초점을 맞추
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었다. 예를 들어, MC3에서는 염색체 모형을 활용하여 유전 물질의 분리 

과정을 나타낸 영상을 학생들에게 보여주고 영상의 중간에 제시된 질문

들을 통해 체세포 분열 과정에서 유전 물질의 분리가 어떻게 이루어져야 

하는지에 대해 학생들이 스스로의 설명을 구성해 보고 이를 개인적인 모

형으로 나타낼 수 있도록 하는 수업을 구상하였다. 이를 위해, 먼저 3인

의 연구진이 수업에 활용할 체세포 분열 과정 영상을 제작하였다. 교사

는 영상을 시청한 후, 수정 의견을 제시하고 연구진과 함께 논의한 후 

실제 수업에 활용할 영상을 직접 제작하였다. MC4에서는 ZOOM의 소

그룹 회의 기능을 활용한 소집단 활동인‘체세포 분열 과정 줄줄이 글 

써요.’를 계획하였는데, 소집단 내에서 학생들이 한 명씩 돌아가면서 

체세포 분열 과정을 설명하는 문장을 입력하고, 이를 연결하여 체세포 

분열 과정을 설명하는 글을 완성하는 활동이었다. 이 수업을 진행하기 

전 교사와 연구자들은 학생의 입장이 되어 ZOOM 상에서 직접 MC4 활

동에 참여하였다. 이를 통해 교사가 자신이 실행할 수업을 직접 경험해 

보고 구체적인 구현 방안 및 예상 가능한 문제 상황들에 대해 충분히 논

의할 수 있도록 하였다. 

  수업 후에 이루어진 협력적 성찰에서 연구자들은 교사의 수업 관찰을 

바탕으로 수업에서 좋았던 점이나 아쉬웠던 점 등에 대한 피드백을 제공

하였고 교사는 수업을 구현하면서 어려웠던 점이나 다음 수업에서 개선

되었으면 하는 점, 만족스러웠던 점 등을 포함하여 수업에서의 전반적인 

경험을 공유하였다. 이 과정에서는 수업 영상에는 포착되었으나 교사가 

수업을 진행하는 동안에는 인식하지 못했을 수도 있는 학생들의 반응이

나 활동지 결과물, 수업 과정에서 교사의 발화 및 행동, 학생들과의 인

터뷰 내용 등 구체적인 수업 장면 및 사례를 바탕으로 논의함으로써 교

사가 자신의 수업을 되돌아보고, 질문하고, 함께 문제를 해결해나가는 

과정을 통해 성찰이 이루어질 수 있도록 하였다.
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4. 자료 수집

  원격 및 대면으로 진행된 총 6차시의 모형 구성 수업이 녹화되었다. 

COVID-19로 인한 방역 지침에 따라 연구가 이루어진 학교에 연구진이 

직접 방문할 수 없었기 때문에 모든 수업 관찰은 실시간 화상 회의 프로

그램인 ZOOM을 활용하여 원격으로 진행되었다. 실시간 쌍방향 수업의 

경우, 수업이 이루어지는 시간에 연구진이 ZOOM에 접속하여 교사의 수

업 화면과 학생 화면을 관찰 및 녹화하였다. 대면 수업의 경우, 교사가 

교실 앞쪽에 노트북을 두고 ZOOM을 통해 교사의 수업 장면을 송출하

면 연구진은 이를 실시간으로 관찰 및 녹화하였다. 그리고 교실 앞쪽에 

카메라 한 대를 설치하여 학생 수업 장면을 녹화하였고 이는 수업이 끝

난 후 교사에게 전달받아 관찰하였다. 원격으로 진행된 수업 관찰 과정

에서 필드 노트를 작성하였으며, 필드 노트는 제한된 관찰로 인해 영상

에 제대로 포착되지 않은 교실 상호작용에 초점을 두었다. 

  수업 전 ․ 후에 교사와 연구자가 함께 참여한 협력적 성찰 과정, 총 5

회에 걸쳐 진행된 교사와의 반 구조화된 인터뷰 역시 녹화 및 녹음되었

다. 교사 인터뷰는 매 차시 수업이 끝난 후에 진행되었으며 이를 통해 

교사의 모형 구성 수업 실행을 보다 명료하게 이해하고자 하였다. 예를 

들어 각 차시의 모형 구성 수업을 실행하는 과정에서 교사가 특별히 초

점을 둔 부분은 무엇이었는지, 모형 구성 수업 중에 교사가 했던 구체적

인 발화나 학생 질문에 대한 반응의 이유 등을 질문하여 교사의 모형 구

성 수업 실행을 이해하는 데 있어 모호함이 없도록 하였다. 그리고 

MC6 이후에 교사의 행위주체성 발현 맥락을 파악하기 위한 추가 인터

뷰를 진행하였다. 여기에서는 과학 수업에서 교사가 가장 중요하게 생각

하는 것, 과학 교사로서의 목표, 교사가 생각하는 과학 수업에서 교사의 

역할과 학생의 역할, 과학 수업과 관련하여 교사의 경험, 모형 구성 수

업을 실행하는 과정에서 교사가 새롭게 경험하고 알게 된 것 등에 대해 

질문하여 모형 구성 수업에서 교사 행위주체성이 발현된 맥락을 파악하

고자 하였다. 교사와의 인터뷰는 한 번에 약 45분에서 120분까지 다양
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하게 진행되었으며, 처음 1회를 제외한 나머지 인터뷰는 ZOOM을 활용

하여 원격으로 진행되었다. 녹화 및 녹음된 자료들은 모두 전사되어 분

석을 위한 주된 자료로 활용되었다. 이외에 교사가 직접 제작한 수업 자

료(수업 PPT, 수업에 활용된 영상), 학생 활동지 결과물 역시 분석을 

위한 자료로 수집하였다.

  

5. 자료 분석

  교실 수업과 협력적 성찰, 교사 인터뷰 전사본을 주요 자료로 사용하

였으며, 분석은 근거 이론에 기반 한 지속적 비교 분석법(Strauss & 

Corbin, 1998)을 활용하여 모든 자료를 반복적으로 읽고 공통적으로 드

러나는 주제를 식별하는 귀납적 방법에 의해 이루어졌다. 분석의 타당도

를 높이기 위해 협력적 성찰, 교사 인터뷰, 교실 수업 전사본, 연구자가 

작성한 필드 노트, 교사가 제작한 수업 자료 등 다양한 출처의 자료를 

활용하여 삼각 검증하였으며 연구자가 1차적으로 분석을 진행한 후, 과

학교육 전문가와 함께 검토하여 분석 결과를 일치시키는 과정을 거쳤다. 

또한 연구자의 해석에서 잘못된 부분은 없는지 알아보기 위해 분석 결과 

초안에 대해 연구 참여자에게 검토를 요청하였다. 

5.1. 모형 구성 수업에서 나타난 교사 행위주체성 분석

  첫 번째 연구 문제에 답하기 위해 교사의 실행에서 드러나는 행위주체

성을 파악하였다. 이를 위한 주된 자료는 협력적 성찰과 교사의 모형 구

성 수업 실행 전사본이었다. 교사 행위주체성의 분석 단위는 에피소드였

다. 협력적 성찰과 수업 실행에서 모형 구성 수업에 대한 교사의 문제 

인식이 이루어지는 과정, 이와 관련하여 해결책을 찾는 과정, 이를 실행

으로 옮기는 과정이 포함된 장면 각각을 하나의 에피소드로 보았다. 그
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리고 교사가 모형 구성 수업에서 발생하는 문제 상황을 인식하고, 이를 

해결하기 위한 대안 및 전략을 고안하고, 이것이 교사의 의사결정을 통

해 능동적인 실행으로 전개된 경우 교사 행위주체성의 발현으로 보았다. 

이는 선행연구에서 제시된 행위주체성의 개념 및 형성 모델을 바탕으로 

하였다. Priestley et al.(2015)에 따르면 교사는 다양한 대안을 고려하

고, 자신의 목적에 비추어 가장 적절한 선택지를 판단할 때 행위주체성

을 성취한다. 이러한 과정은 교사가 교육 환경에서의 특정 사건을 비판

적으로 인식하고, 인식된 활동을 자신의 전문적 역량과 목적, 그리고 특

정 시점에서 이용 가능한 자원 혹은 제약에 따라 해석하며, 그에 따라 

의사 결정하는 연속적 과정을 통해 이루어진다(Leijen et al., 2020). 

따라서 교사가 모형 구성 수업에서 무엇을 문제로 인식하였으며, 이를 

어떻게 해결하고자 하였는지, 그리고 그것이 실행으로 어떻게 나타났는

지에 초점을 두고 에피소드를 식별하였다. 각 에피소드는 <표 2>의 분

석 틀에 따라 문제 인식, 전략 고안, 능동적 실행으로 코딩되었다. 

  본 연구에서는 총 6차시의 모형 구성 수업을 진행하였으나 이 중 후

반부의 수업(MC5,6)과 협력적 성찰에서 교사 행위주체성의 발현이 두

드러졌다. 그 이유는 다음과 같이 추측할 수 있다. 교사 행위주체성에 

관한 논의들은 교사가 혁신이나 변화의 맥락에 직면했을 때 자신의 실천

을 둘러싼 상황과 적극적으로 협상하면서 자신의 실천에 변화를 만들어

내는 현상을 중심으로 이루어져 왔다(Toom et al., 2015). 이에 따라 

모형 구성 수업에서 나타난 교사의 행위주체성을 탐색하기 위해서는 교

사가 모형 구성 수업을 변화와 도전의 맥락으로 인식하고, 모형 구성 수

업으로 인해 예상되는 문제와 이를 해결해야 할 필요성을 인식하는 것이 

중요하다고 판단하였다. 교사가 모형 구성 수업이 자신에게 익숙한 수업

과 다름을 느끼고 본격적으로 자신의 실행에서 변화의 필요성을 인식한 

시점은 MC5 수업의 설계 과정이고, 그 이후로 모형 구성 수업을 위한 

변화를 시도하였다고 판단하였다. 이와 같이 판단한 이유는 다음과 같다. 

먼저 MC1,2는 실시간 쌍방향 온라인 수업에 대한 학생들의 경험 미흡

을 고려하여 학생들이 온라인상에서의 상호 작용에 익숙해지는 것을 우
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선적인 목표로 하였다. 이에 교사는 기존에 익숙하게 사용해오던 교사 

주도의 설명식 수업 방식을 유지하면서 간단한 모형 구성 활동을 추가하

는 형태로 수업을 구상하였고 따라서 여기서 교사가 모형 구성 수업을 

변화와 도전으로 느꼈다고 보기 어려웠다. MC3,4의 경우 COVID-19 

상황에 따라 대면 수업과 비대면 수업 일정이 예측 불가하게 전환되었고 

방역 지침에 따라 대면 수업에서 소집단 활동 역시 진행할 수 없게 되면

서 초반에 계획한 대로 모형 구성 수업을 진행하기 어려웠다. 따라서 

MC1~MC4의 경우, 교사가 수업을 구현하기 위해 다양한 전략을 고안

하고 실행하는 에피소드들이 있었지만 모형 구성 수업 자체를 변화의 맥

락으로 여기고 이에 대한 문제를 인식하는 에피소드를 찾기 어려웠다. 

코드 정의 예

문제 

인식

교사가 모형 구성 수업

을 위해 실행에서 변화

의 필요성을 인식하고, 

이에 따른 문제와 해결

의 필요성을 인식

개인별 과제다 보니까 그걸 혼자서 해야 

되잖아요 그 과정을 … 23개 23개 46개 

이해는 했어. 근데 그걸 사실 여기에 표현

하기에는 … 그 사이를 어떻게 매개할 수 

있는 스캐폴딩이 부족한 느낌이라고 해야 

되나? 

전략 

고안

인식한 문제와 관련하

여 전문적 역량과 목표

를 바탕으로 다양한 대

안을 고려

애들이 염색체가 46개에서 23개로 줄어든

다. 염색체가 다시 46개가 된다. 그건 뭔가 

어렵긴 한데 듣기는 자주 들어가지고 뭔가 

약간 이걸 어떻게 접근해야 할까 라는 고

민이 좀 있는… 애들이 표현하게 하는 양

식에 대해서 좀 고민해보면 좋을 거 같아

요. 자연스럽게 뭔가 개수나 그 양을 비교

할 수 있게. 

능동적 

실행

자신의 가치와 판단에 

기반하여 실행을 전개

지금 아빠 세포, 신형만 씨 세포 안에 보면 

선생님이 유전물질, DNA 몇 개 그려 놨

어? 그렇지 두 개 그려 놨어요. 얘가 절반

으로 줄어들면, 정자에는 유전물질 몇 개 

들어 있겠어?

<표 2> 교사 행위주체성 분석 틀
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한편 MC5,6은 보다 학생 주도적인 협력적인 모형 구성을 목표로 하여 

GEM cycle(Clement, 1989)이 잘 반영되도록 설계되었다. 대면 수업

에서 소집단 활동을 대신하여 학급 전체 발표를 통해 모형의 평가, 수정

이 일어날 수 있는 충분한 상호작용의 시간을 확보하기 위해 연결된 차

시로 구성하여 학생들이 다양한 의견을 공유하고 상호작용 할 수 있도록 

하였다. 학생 활동지 역시 학생들이 자신의 생각을 글과 그림으로 자유

롭게 표현할 수 있는 형태로 제시하여 교사가 학생들에게 권한을 대폭 

이양할 수 있는 수업을 의도하였다. 이러한 상황은 교사가 모형 구성 수

업이 기존의 수업과 다름을 인식하고, 모형 구성 수업에서 발생하는 문

제 상황을 찾고 이를 해결하기 위한 전략을 고안하는 과정에서 행위주체

성의 발현이 두드러질 수 있는 변화의 맥락이 될 수 있다고 보았으며 이

는 수집된 자료에서도 잘 드러났다. 따라서 결과에서는 교사 행위주체성

의 발현이 두드러진 MC5와 MC6 수업과 그 앞뒤로 진행된 협력적 성찰

의 과정을 중심으로 서술하였다.

 5.2. 교사 행위주체성의 발현 맥락 분석

  두 번째 연구 문제에 답하기 위해 협력적 성찰과 교사 인터뷰 전사본

을 중심으로 교사 행위주체성의 발현 맥락을 탐색하였으며 이는 Biesta 

& Tedder(2006)의 생태학적 접근을 따랐다. 생태학적 접근에 따라 행

위주체성은 개인의 고정된 능력이 아니라 특정한 맥락에서 개인의 역량

과 환경적 조건의 상호작용을 통해 성취되는 것으로 이해하였으며 행위

주체성의 분석에서 있어 세 가지 시간적 차원- 반복적(iterationa), 실

천적-평가적(practical-evaluative), 투영적 (projective)-을 고려하여 

행위주체성이 이러한 차원들 간의 상호작용을 통해 발현되는 현상으로 

이해하였다. 또한 행위주체성이 성취된 맥락을 이해하는 데 있어 

Priestley et al.(2015)이 행위주체성 모델에서 강조한 다음과 같은 점

을 고려하였다. 행위주체성의 성취는 (1) 개인적, 전문적 일대기를 포함
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한 과거 경험을 통해 알 수 있으며, (2) 단기적, 장기적 관점에서 미래

를 지향하고, (3) 현재의 실행은 문화적, 구조적, 물적 자원과 같은 것들

에 의해 영향을 받는다. 이러한 이론적 접근에 따라 우선적으로 다음과 

같은 질문들에 초점을 맞추어 교사 행위주체성의 발현에 영향을 미친 요

인들을 파악하였다. 과학 수업과 관련하여 교사가 가진 경험, 신념, 가치

는 무엇인가? 과학 수업에 대한 교사의 목표는 무엇인가? 교사가 모형 

구성 수업을 실행하는 데 있어 자원 혹은 제약으로 인식된 것은 무엇인

가? 그리고 첫 번째 단계에서 교사 행위주체성의 분석을 통해 얻은 두 

범주의 행위주체성과 관련 지어 각 상황에서 교사 행위주체성의 발현에 

영향을 미친 요인을 찾고, 파악된 요인들 간의 상호작용을 복합적으로 

고려하여 이러한 행위주체성이 어떻게 발현될 수 있었는지를 이해하고자 

하였다. 
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제 4 장 연구 결과 및 논의

1. 모형 구성 수업에서 드러난 교사 행위주체성

  많은 학생들이 즐겁게 참여할 수 있는 과학 수업을 만드는 것, 과학이 

어렵지 않고 누구나 과학 수업에 참여할 수 있다는 믿음을 주는 것은 교

사에게 중요한 가치였다. 이를 위해 교사는 학생들이 쉽게 이해할 수 있

도록 조직화된 설명을 제공하고, 적절한 질문이나 학생들이 흥미를 느낄

만한 간단한 활동을 통해 학생들의 이해를 확인하는 형태의 수업을 주로 

실행해왔다. 그러나 이와 동시에 교사는 학생들에게 지식을 전달하는 수

업에서 벗어나 학생들이 주체가 되어 사고하는 수업으로의 변화에 대한 

열망을 가지고 모형 구성 수업에 도전하였다. 그러나 교사가 주도적으로 

설명을 제공하고 학생들의 이해를 확인하는 형태의 실행은 MC1~4의 

모형 구성 수업에서도 유사하게 나타났다. 교사는 MC5,6을 준비하는 과

정에서 모형 구성 수업이 교사 중심의 활동형 수업과 다름을 깨닫고,  

실행에서 변화의 필요성을 인식하였다. 그리고 이 과정에서 자신이 추구

하는 가치를 유지하면서 수업에서의 변화를 시도하기 위해 모형 구성 수

업에서 발생하는 다양한 문제를 인식하고, 이를 해결하기 위한 전략을 

고안하며 이를 실행으로 전개해 나가는 행위주체성의 발현이 두드러졌

다. 따라서 교사 행위주체성의 발현이 두드러진 MC5, 6 수업과 그 앞 ․ 
뒤로 이루어진 협력적 성찰을 중심으로 교사가 모형 구성 수업을 실행하

는 과정에서 어떠한 행위주체성이 드러났으며, 이러한 행위주체성이 어

떠한 맥락에서 발현되었는지에 대해 논의하고자 한다.

1.1. 수업의 재구성 : 모형 구성을 위한 단계적 지원

  MC5는 중단원에서 배운 내용들을 통합적으로 활용하여 유전 물질의 

전달 과정에 대한 모형을 구성하는 중단원 마무리 활동으로 계획되었다. 
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연구진은 연구 설계 초반에 교사와 협의했던 내용을 바탕으로 MC5를 

위한 활동지를 만들어 제안하였다. MC5는 난자와 정자가 수정되어 만

들어진 수정란이 하나의 완전한 개체로 발생하는 과정에서 부모의 특정 

유전자는 어떤 과정을 거쳐 자손의 몸을 이루는 세포로 전달될 것인가에 

대해 개인 초기 모형을 구성하고, 학급 전체 발표를 통해 서로의 모형을 

비교, 평가하는 학생 활동 중심의 수업이었다. 교사와의 초반 협의 과정

에서 MC5 활동은 학생들의 생각을 자유롭게 표현할 수 있도록 하는데 

중점을 두었다. 또한 학생 활동에 충분한 시간을 배분하고 학생들 간의 

의사소통을 강조함으로써 모형 구성 과정에서 학생들의 역할이 중요하게 

작용할 수 있도록 의도하였다. 즉, 교사가 아닌 학생들이 주체가 되는 

모형 구성이 이루어질 수 있도록 하는데 초점을 두었다.  

  그러나 교사는 MC5 수업에 들어가기 전, 학생들이 쉽게 예상할 수 

있는 간단한 답을 요구하는 활동이 아닌데다가 교사의 설명 없이 학생들

의 생각을 바탕으로 통합적인 모형을 구성하도록 하는 것이 많은 학생들

에게 너무 어려운 과제가 될 것이라 인식하고 우려를 표하였다. 그리고

는 과감하게 수업 변화를 시도하기보다는, 학생들이 모형 구성에 좀 더 

쉽게 참여할 수 있도록 안내와 지원을 제공하는 방향으로 수업을 재구성

하였다. 먼저 학생들이 이번 단원에서 배운 구체적인 용어와 개념을 고

려하여 활동지를 수정하였다. 교사에게 처음 제안된 활동지 초안의 발문

에는‘유전자’라는 용어가 사용되었는데 교사는 이번 단원에서 유전자

의 개념을 구체적으로 다루지 않았기 때문에 활동지의 발문에서 유전자

라는 용어를 사용할 시 학생들이 이를 수업 시간에 강조한 생식세포 분

열의 특징인 염색체 수와 연결 지어 생각하지 못할 것이라 예상하였다. 

  교사 : 활동을 다시 봤을 때 너무 막연하고 어려워서 애들이 하기 힘들어할 

거 같아요. 애들이 사실 유전자 개념도 거의 모르기 때문에...‘DNA

에서 유전 정보를 담고 있는 부분을 유전자라 한다.’이게 이 단원에

서 지나가는 말로 한 번 나온 내용이라 애들이 일단 유전자도 모를 

것 같고, 유전자랑 염색체(혹은 DNA, 유전물질)랑 연결도 못 시킬 

것 같아서 …                      (협력적 성찰, MC5 전, 10/13) 
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  이에 교사는‘유전자’라는 용어 대신 수업에서 자주 사용하여 학생들

에게 익숙한‘유전 정보’라는 용어와 학생들이 지금까지 배운 개념들을 

고려하여 보다 구체적인 상황을 제시하는 새로운 발문을 만들어내었다.

  교사 : 생식 중단원에서 학습한 내용은 다음과 같습니다. 세포 분열의 필요

성, 염색체와 DNA(유전 물질), 체세포 분열, 생식세포 분열, 사람의 

발생(수정, 난할, 착상, 발생). 이러한 내용들을 … 대충 생각했을 때 

떠오르는 러프한 생각은 “난자와 정자가 만나 ☆☆이가 만들어졌다. 

☆☆이는 지금은 단 하나의 세포인 수정란이지만, 약 266일 뒤면 어

엿한 사람으로 세상에 태어날 것이다. 지금 수정란인 ☆☆이의 핵 내

부에는 머리부터 발끝까지 온몸에 대한 유전정보가 전부 담겨있다. 

☆☆이가 하나의 세포일 때부터 사람이 되어가는 과정 동안 ☆☆이

의 세포는 어떠한 과정을 거치게 될지 설명하는 글을 쓰고 이를 그

림으로 표현해보자. ”             (협력적 성찰, MC5 전, 10/14)

  또한 활동지에 제시된 그림을 수업 시간에 강조한 구체적인 내용과 연

결 지을 수 있도록 돕는 것이 중요하다고 생각하였다. 활동지 초안에는 

엄마와 아빠의 세포 속 유전 물질이 46개의 염색체가 아닌 2개의 DNA

로 표현되어 있었다. 교사는 학생들이‘46개의 염색체가 23개의 염색체

로 감소한다.’라는 내용에는 익숙하지만 세포 안에 그려진 2개의 DNA

를 봤을 때 이를 염색체 수의 감소와 연결 지어 생각하기 어려울 것이라

고 보았다. 따라서 이 2개의 DNA를 46개의 염색체와 연결시킬 수 있도

록 교사의 발문을 통해 도움을 주고자 했다. 

  또한 학생들의 생각을 글과 그림으로 자유롭게 표현할 수 있는 오픈된 

형태의 활동지가 주어졌을 때, 학생들이 무엇을 해야 할지 몰라 모형 구

성을 시작조차 하지 못 할 것을 우려하였다. 이에, 학생들이 모형 구성 

과정에서 생각해 볼 수 있는 내용을 디딤 질문으로 포함시킨 새로운 활

동지를 구성하였다(그림 1). 이때 교사가 제안한 디딤 질문은‘아빠와 

엄마의 정자와 난자 안에는 DNA가 몇 개씩 있을까? 그 이유는 무엇일

까?’,‘하나의 세포인 수정란이 사람으로 발생하기 위해서는 어떤 과정



- 32 -

을 거쳐야 할까? 이 과정에서 새로 생기는 세포 안에 들어있는 유전 정

보는 수정란과 비교하면 어떨까?’,‘짱구가 되고 난 후 짱구의 눈썹 세

포와 발가락 세포에 들어있는 유전 정보를 비교하면 어떨까?’와 같이 

이번 단원에서 학생들이 학습한 구체적인 개념과 연계하여 목표 모형을 

향해 단계적으로 안내하는 질문들이었다. 그러나 연구자들과의 논의 과

정에서 너무 많은 질문들이 오히려 학생들에게 모형 구성과는 별개의 또 

다른 과제처럼 느껴지게 할 수 있다고 판단하였고, 대신 교사는 이 질문

들을 활동지에 간략한 형태로라도 포함시켜 학생들이 활동지를 통해 디

딤 질문의 내용에 대해 생각할 수 있도록 하는 방식으로 재구성하였다

(그림 2).

  교사 : 디딤 질문 자체를 큰 그림 속에 놓여 넣고 … 예를 들면, 정자(활동지

의 정자 그림) 아래에‘정자에 들어있는 DNA는 몇 개일까?(또는 

DNA 몇 가닥?)’이런 식으로 그림 안에서 디딤 질문을 바로바로 볼 

수 있게 넣어버리고 …              (협력적 성찰, MC5 전, 10/21)

  이러한 스캐폴딩은 MC5에서 학생들이 이전 수업에서 배운 생식세포 

분열의 내용과 활동지에 제시된 그림을 연관 지어 생각할 수 있도록 교

사의 발문을 통해 유도하는 실행으로 이어졌다. 교사는 MC5에서 학생

들이 알고 있는 것을 바탕으로 유전 정보의 전달 과정을 설명하는 모형

을 만드는 것을 활동의 목표로 소개하였다. 그리고 학생들에게 짱구의 

몸을 이루는 서로 다른 세포들이 어떻게 같은 유전 정보를 가질 수 있는

지에 대한 설명을 구성해 볼 것을 요청하였다. 이는 활동지에 들어가야 

할 핵심적인 내용이 주로 교사로부터 전달되고 반복적으로 강조되었던 

MC5 이전의 수업들과는 달리 학생들이 알고 있는 것을 바탕으로 설명

을 구성하도록 요청했다는 점에서 교사가 학생이 주체가 되는 모형 구성 

수업을 위한 변화를 시도한 것으로 보인다. 그러나 교사는 학생들의 모

형 구성을 위해 단계적인 지원을 제공하고자 하였다. 학생들의 모형 구

성을 시작하기에 앞서 활동지에 제시된 모형의 일부분을 교사와 함께 그

려보는 도입 활동을 진행하였다. 이 과정에서 교사는 학생들이 활동지에 
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제시된 그림을 이전 수업에서 배운 생식세포 분열의 특징과 연관 지어 

생각할 수 있도록 돕고자 하였다. 다음은 도입 활동에서 교사와 학생 상

호작용이다.

  교사 : 첫 번째 이거 무슨 분열일까?

  학생 A : 생식세포 분열

  교사 : 그렇지. 생식세포 분열이죠. … 자, 그럼 여기에 또 뭘 표현할 수 

있을까? 생식세포 분열의 특징 뭐였어 아까?

  학생 B : 절반으로 줄어든다.

  교사 : 그렇지 절반으로 줄어든다 누구야? 뭐가 절반으로 줄어들어?

  학생 B : 유전물질

  교사 : 그렇지 유전물질이 절반으로 줄어든다. 자 그럼 유전물질 세어 보자. 

아빠 세포 안에 보면 선생님이 유전물질, DNA 몇 개 그려 놨어?

  학생 C : 두 개

  교사 : 그렇지 두 개 그려 놨어요. 얘가 절반으로 줄어들면, 정자에는 

유전물질 몇 개 들어 있겠어?

  학생 C : 한 개

  교사 : 그렇지. 그럼 그림을 이렇게 (유전물질) 한 가닥. 이렇게 그릴 수 있

겠죠? …                                    (MC5 수업, 10/23) 

그림 1. 교사가 제안한 디딤 질문  그림 2. 교사의 의견을 바탕으로 수정된 최종 활동지
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  교사는 도입 활동에서“이거 무슨 분열일까?”,“생식세포 분열의 

특징으로 뭘 또 표현할 수 있을까?”와 같은 질문을 통해 학생들이 잘 

알고 있는‘생식세포 분열 과정에서는 유전 물질이 감소한다.’라는 

내용을 끌어낸 후,“아빠 세포 안에 보면 선생님이 유전물질, DNA 몇 

개 그려 놨어?”,“유전물질이 절반으로 줄어들면 정자 안에는 유전 

물질을 몇 개로 그릴 수 있을까?”와 같은 단계적인 질문을 통해 

학생들이 알고 있는 생식세포 분열의 특징과 활동지의 세포 안에 그려진 

2개의 DNA를 연결 지어 생각할 수 있도록 도움으로써 모형 구성의 

시작을 유도하였다. 이는 MC5 수업을 준비하는 과정에서 학생들의 

모형 구성 시작을 돕기 위해 교사가 반드시 필요하다고 강조한 의도적인 

스캐폴딩 전략이었다. 

  교사들은 변화나 도전의 상황에 직면했을 때 이에 순응할 수도 있고 

거부할 수도 있으며 자신의 방식으로 나름의 협상을 시도할 수도 

있다(Jenkins, 2020; Ketelaar et al., 2012; Priestley et al., 2012; 

Ryder et al., 2018). 이때 행위주체성은 교사가 변화에 대해 어떻게 

반응할지를 결정하는 요인이다(Wray & Richmond, 2018). 학생이 

주체가 되는 모형 구성 활동에 초점을 둔 MC5를 준비하는 과정에서 

교사는 모형 구성 수업이 자신이 지금까지 실행해 온 교사 주도의 

활동형 수업과 다름을 느끼고, 실행에서 변화의 필요성을 인식하였다. 

그러나 교사는 처음 제안된 수업에서 요구되는 방향으로 학생들에게 

완전히 주도권을 넘기고 과감하게 변화를 시도하기보다는 학생들에게 

안내와 도움을 제공하는 방향으로 수업을 재구성하였다. 이는 MC5 

활동이 학생들이 쉽게 예상할 수 있는 답을 요구하는 활동이 아니며, 

학생들이 스스로의 생각을 바탕으로 모형을 구성해 나가야 한다는 

점에서 학생들에게 어려운 과제이고, 많은 학생들이 쉽고 즐겁게 

참여하기에는 안내와 지원이 부족할 것이라는 교사의 판단에 근거한 

것이었다. 여기서 교사가 보인 실행은 수업 변화를 위한 과감한 시도는 

아니었지만 어떠한 문제의식이나 성찰도 없이 요구되는 변화를 그대로 

실행하거나 지금까지 해 오던 편한 방식만을 고수하는 것이 아니라, 
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스스로의 가치와 판단을 바탕으로 한 의도적이고 주체적인 실행이었다는 

점에서 선행 연구에서 제시한 교사 행위주체성의 발현과 부합한다 할 수 

있다(소경희 & 최유리, 2018; Biesta & Tedder, 2006; Leijen et al., 

2020). 

1.2. 더 많은 학생들의 참여를 위한 모형 구성 수업의 주도적 

설계와 실행

 

  MC6은 MC5와 연계된 수업이었다. MC6에서는 MC5에서 학생들이 

구성한 초기 모형을 몇 가지로 유형화하여 제시하고, 이를 바탕으로 

서로 다른 모형을 비교하고 평가, 수정하는 활동을 계획하였다. 그러나 

MC5 수업 후 교사는 다음 수업을 그대로 진행할 수 없다고 

판단하였고, 연구진에게 다음 수업의 수정에 대한 논의를 요청하였다. 

교사가 이와 같이 판단한 이유는 MC5 수업에서 과학을 잘하는 몇 명의 

학생들을 제외한 대부분의 학생들은 초기 모형 구성에 제대로 참여하지 

못했다고 보았기 때문이었다.

  교사 : 어제 수업을 해보니 … 정말 거의 쓰지 못한 친구들도 꽤 많았고 

발표나 피드백도 거의 이루어지지 않아서 애들이 아직 초기모형 구성 

조차도 제대로 이루어지지 못했고 다른 친구들의 모형을 보면서 

깨달음을 얻을 기회도 없다고 생각했어요. … 6차시 활동이 이 

방향으로 그대로 가도 되는 건가? 활동을 좀 수정해야 하나?라는 

아주 막연한 혼란에 휩싸여서…      (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  교사는 MC5 수업에서 많은 학생들이 모형 구성에 제대로 참여하지 

못한 것을 중요한 문제로 인식했다. 이에 교사는 모든 학생들에게 

유의미한 모형 구성 수업을 만들고자 하는 목표를 가지고 다음 수업을 

주도적으로 계획하였다. 특히 MC5에서 초기 모형을 제대로 구성하지 

못한 학생들이 다음 수업에서 모형을 평가하고 수정하는 과정에 의미 
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있게 참여할 수 있는 방안을 적극적으로 탐색하였다. 먼저, 자신의 초기 

모형도 제대로 완성하지 못한 학생들이 예시 모형을 평가하도록 

요구받았을 때 단순히 자신의 모형보다‘잘 그렸다.’정도에서 그칠 것을 

우려하여 학생들에게 예시 모형 여러 개를 제공하여 서로 다른 모형의 

강점과 약점을 명시적으로 비교할 수 있도록 하는 방안을 제시하였다.

  교사 : 여기 있는 이 모형들이(예시 모형) … 한 명한테 여러 개가 주어져야 

… 이거 중에 하나를 받으면 못할 거 같고, 여러 개를 받아서 이걸 

비교하면서 각각의 강점 약점을 찾아내고 비교하는 거 정도는 애들이 

할 수 있을 거라고 생각했어요.      (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  또한 학생들이 예시 모형과 자신의 모형을 비교했을 때에도 강점과 

약점을 분명하게 볼 수 있어야 자신의 모형을 수정하는 과정이 의미 

있게 일어날 수 있을 것이라 판단하였다. 이를 위해 학생들의 MC5 

활동 결과물과 연구진이 제시한 예시 모형들을 직접 비교 검토하면서  

예시 모형을 수정해 나갔다. 

  교사 : 이 활동에서 그게 이루어져야 되는 거잖아요. 내 모형에서 틀린 점, 

부족한 점, 추가해야 될 점을 애들이 이 활동을 통해서 깨달아야 

되는 거잖아요. 그래서 그게 지금 가능할지? 충분한지? … 여기 있는 

예시들을 확인해가지고 애들이 충분히 그게 일어날 수 있을지 확인을 

해봐야 될 거 같아요. 

(중략)

  연구자 K : 얘한테는 유전물질 이런 거 표현 안 되어 있잖아요. 그런 걸  

주면 …

  연구자 E : 저희가 저 네 개(예시 모형)를 만들 때, 애들 거를 한번 싹 보고 

애들이 표현 잘 한 부분, 잘 못 한 부분을 나름대로 추려서 

그것들을 부각시켜서 4개를 만든 거거든요. …

  교사 : 얘는 그럼 이 DNA 움직임을 볼 수 있고.

(중략)

  교사 : 얘는 이걸 보면 좋을 거 같고. (이 예시 모형은) 왜 수정란 다음에 
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이걸(생식세포 분열 과정) 썼지? …

  연구자 E : 이 그림, 이걸 없애고 이(생식세포 분열을 나타내는) 화살표를 

이렇게 길게 가져오는 것도 괜찮을 듯.

  교사 : 네 그럼 좋을 거 같습니다.     

(협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  교사는 학생들의 MC5 활동 결과물과 다음 수업에서 학생들에게 제시

할 예시 모형을 하나씩 비교하면서 학생들이 예시 모형을 보고 자신의 

모형과 비교하여 어떤 부분에서 차이점이나 수정의 필요성을 찾을 수 있

을지를 직접 검토하였다. 그리고 예시 모형이 무엇을 나타낸 것인지 그 

의미가 명확하지 않거나 학생들에게 혼란을 줄 것으로 예상되는 경우 예

시 모형을 수정하여 그 의미를 명확하게 표현하고자 하였다.  

  또한 교사는 소그룹 활동을 개별 활동과 학급 전체 발표로 대신하게 

되면서 학생들이 소그룹 내에서의 상호작용을 통해 서로의 모형을 세부

적으로 비교하고 이해하는 과정이 생략된 것을 보완하고자 했다. 일부 

학생들은 다른 학생의 모형을 보고도 그 의미를 제대로 파악하지 못해 

모형의 비교와 평가가 의미 있게 일어나지 못할 수도 있다는 점을 우려

하여 교사의 촉진자 역할을 통해 이러한 결과를 방지하고자 했다.

  교사 : … 애들은 이걸(다른 친구들의 모형) 봤어도 이 각각의 의미들을 

파악을 못한 애들이 많잖아요. …‘아 46개가 뭘 표현했고, 23개는 

뭘 표현했고’… 이런 것들을 같이 좀 뜯어보는 시간을 가지고 

싶지만, 사실 그 시간 자체가 제가 하는 순간 그냥 교사의 수업이 

되는 거잖아요.

  연구자 E : 저번에 애들 한 명이 발표하면서, 잘 된 부분 찾고 내 거랑 다른 

부분을 찾는 것처럼 … 선생님이 설명하는 게 아니라 아이들의 

말, 애들이 짚는 그 부분을 같이 짚어가면서 설명하는 거는요? 

그건 다른가요? 선생님이 설명하는 거랑 같은가요?

  교사 : 저는 그런 걸 할 필요가 있다고 느꼈어요.

(협력적 성찰, MC5 후, 10/24)
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  교사는 과학을 잘 못하는 학생들도 다른 모형을 보고 그 의미를 충분

히 이해할 수 있으려면 교사의 적당한 개입이 필요하다고 생각하였다.  

그러나 그와 동시에 그것이 결국 또 교사 중심의 수업을 만들지 않을까 

우려하였다. 그리고 이는 교사의 설명이 아닌 모형 구성 과정에서 제기

된 학생들의 아이디어를 짚어가며 모형의 평가와 수정을 촉진하는 전략

의 수립으로 이어졌다. 이 과정에서 교사가 교사 중심의 수업으로부터 

학생이 중심이 되는 수업으로 자신의 수업을 변화시키고자 하는 뚜렷한 

의도를 가지고 학생들이 주체가 되는 모형 구성 수업을 만들기 위한 방

안을 고심하였음을 알 수 있다. 

  마지막으로 학생들의 협력적 모형 구성이 유의미하게 일어나기 위해서

는 무엇보다 학생들이 다양한 생각을 자유롭게 표현할 수 있는 수업 분

위기를 만드는 것이 중요함을 인식하고, 연구진에게 구체적인 질문을 제

기하며 이를 가능하게 하는 방안을 탐색하였다. 

  교사 : 저 약간 고민이 있는데, 저희 반에서 수업을 할 때는 공동의 모형 구

성 느낌이 조금, 어떻게 하는 건지 느낌이 와요. … 도대체 1반에서 

그거를 어떻게 이끌어 내야 될지 … 이게 해결이 되어야 1반 다음 수

업이 어떻게 될 거 같은데...

(중략)

  연구자 E : … 애들이 그냥‘세포’이러면‘맞아. 여기서 세포가 뭐야? 여기 

세포라고 적을까?’이런 거. 그런 느낌으로 여기(도입 활동)를 

풍성하게 길게 가야 애들이,‘아 이게 협력적으로 구성하는 

거구나, 뭔가 정해진 답이 있는 게 아니라 협력적으로 뭔가 같이 

그린다는 느낌이 저런 건가?’(하고 느낄 텐데) 5반 

친구들한테는 그런 느낌이 나가지고...

  교사 : … 애들이 그렇게 얘기한 걸 그냥 그대로 받아 적은 거예요. 큰 기대 

없이. 근데 이게(그렇게) 단계적으로 나온 거예요.

(중략)

  연구자 E : 그러니까 아이들이 그런 부분은 우리의 기대를 뛰어넘는 

부분들이 나온 거고 그래서 재밌었던 거죠.

  교사 : 맞아요. 그래서 계속 당황했어요. …
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  연구자 E : 애들이‘정자’(라고) 했을 때 선생님이 당연하게 정자 쓰는 

것보다‘정자 어디다 쓸까? 여기다 쓰면 될까?’이런 게 답이 

없고 우리가 같이 만드는 거네? 그런 느낌이 나는 순간이었을 

거라고 생각해요.

  교사 : 그래요? 그런가 보다. … 알겠습니다. 그럼 1반도 그렇게 가면 충분히 

다양한 발표가 나올 수 있다.  

                                            (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  위의 담화는 정답에 대한 부담 없이 떠오르는 생각을 자유롭게 

발표하는 5반 학생들과 달리 자신이 생각한 것이 정답이라고 확신하지 

못할 경우 발표를 하려고 하지 않는 1반에서 어떻게 하면 학생들이 

자신의 생각을 자유롭게 발표하고 이를 바탕으로 학급 모두가 협력적 

모형 구성에 참여하는 분위기를 만들 수 있는지에 대한 교사의 질문 

뒤에 이어진 담화이다. 교사의 질문을 통해 교사가 다음 수업에서 많은 

학생들이 주체가 되는 협력적 모형 구성이 이루어질 수 있도록 지원하는 

것을 중요하게 생각하고 있음을 다시 한번 확인할 수 있다. 교사의 

질문에 대해 연구자 E는 다른 학급에서 진행된 MC5 수업 장면을 예로 

들어 같은 수업에서도 교사의 발화 차이에 따라 학생들의 반응도 다르게 

나타났음을 언급하였다. 이에 대해 교사 역시 학생들이 자신의 기대를 

뛰어넘는 반응을 보였다는 점에 동의하며 자신의 경험을 반영하여 다음 

수업에서 학생들을 협력적 모형 구성에 참여시키기 위한 전략을 

수립하였다. 이처럼 교사는 MC6을 준비하는 과정에서 과학을 잘하는 

다섯 명의 학생들만을 위한 수업이 아닌 많은 학생들이 유의미하게 

참여할 수 있는 모형 구성 수업을 주도적으로 계획하였다. 그리고 이는 

MC6에서 학생들이 다양한 생각을 표현할 수 있는 허용적인 분위기를 

만들고 이를 바탕으로 협력적 모형 구성에 참여할 수 있도록 안내하는 

실행으로 이어졌다.

  MC6의 도입부에서는 학생들의 MC5 활동 결과물을 바탕으로 구성한 

3가지 예시 모형 중 하나의 모형을 바탕으로 교사와 학생들이 함께 

모형을 평가, 수정하는 활동을 진행하였다. 교사는 이 활동의 목적이 
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정해진 답을 찾기 위해서가 아니라 “더 좋은 설명을 만들기 

위해서”임을 분명히 밝히며 예시 모형에서 좋은 점과 보완할 점을 찾을 

수 있도록 안내하였다. 또한 예시 모형에서 잘 표현된 부분이 무엇인지 

찾아보자는 교사의 질문에 학생들이 깊이 고민하지 않고“없어요.”라고 

답했을 때, 거기서 그치지 않고“진짜로? 생각해 봐.”와 같이 재차 

질문하며 학생들의 다양한 생각을 이끌어내고 학생들이 자신의 모형과 

다른 모형을 비교할 수 있는 충분한 기회와 시간을 제공하고자 하였다. 

도입 활동이 끝난 후에는 학생들에게 나머지 2가지 예시 모형 중 

하나를 나누어 주고, 개인적으로 예시 모형의 좋은 점과 보완할 점을 

찾아보도록 한 뒤 학급 전체 발표를 통해 공유하는 활동이 이루어졌다. 

여기서 교사는 학생들이 자신의 추론을 바탕으로 모형을 평가하고 

수정하는 과정에 주도적으로 참여하여 협력적인 모형 구성이 이루어질 

수 있도록 안내하였다. 다음은 학생들의 예시 모형 평가 후 이를 

공유하는 과정에서 교사와 학생 상호작용이다.

  학생 A : (칠판에 적으며) 난할이 체세포 분열이라는 것을 잘 표현했다.

  교사 : … 난할이 체세포 분열이라는 과정을, 여기 이거 말하는 건가요? 여기 

체세포 분열 과정을 설명해서 좋았다. … 난할이 체세포 분열이니까 

가지는 특징은 뭐 있을까? 추가해 줄 수 있는 거.

  학생 A : 유전 정보가 변하지 않는다?

  교사 : 그럼 그거 (모형에) 어떻게 추가할 수 있을까?

  학생 A : (칠판에 적으며) 유전 정보는 변하지 않는다.

  교사 : 그러므로 유전정보는 변하지 않는다. 좋아, … 그럼 이걸 보니까 이 

그림에 부족한 게 보인다 하는 사람? 네 B 앞으로 나오세요.

(중략)

  학생 D : (칠판에 적은 후) 다 됐어요.

  교사 : 설명해 주세요.

  학생 D : 일단 세포 수가 많아지는 건 맞는데 크기는 변하지 않고요, 그리고 

포배 이후에 착상되는 거까지 잘 표현했어요.

  교사 : D는 이 뒤에 포배와 착상 단계를 추가했어요. 여기 세포 수는 

많아지고 크기는 변하지 않는 부분에 대해서 내가 피드백을 한번 
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해보겠다(하는 사람?) … 여기 어떻게 생각해 E야?

  학생 E : (앞에 나가서) 해요?

  교사 : 네, 나와 보세요.

  학생 E : 이게 크기가 변하지 않는 게 배아 전체의 크기다. 배아 전체의 크기

가 변하지 않고요 세포(하나)의 크기는 점점 작아져요.   

(MC6 수업, 10/26)

  교사는 학생들의 생각을 끌어내어 모형의 평가와 수정이 지속적으로 

이루어질 수 있도록 하였다. 학생 A가 모형에 잘 표현된 점으로“난할

이 체세포 분열이라는 것을 잘 표현했다.”라고 말했을 때, 교사는“난

할이 체세포 분열이기 때문에 가지는 특징은 뭐가 있을까?”라고 학생에

게 질문하여 난할 과정에서는 세포 안의 유전 정보가 변하지 않는다는 

학생의 설명을 이끌어내었다. 이후에도 여러 학생들이 계속해서 모형에 

추가 혹은 수정하고 싶은 내용을 발표하고 교실 앞으로 나와 이를 직접 

모형에 표현할 수 있도록 함으로써 모형이 협력적으로 구성되어 나가는 

과정을 모든 학생들이 경험할 수 있도록 하였다. 또한, 학생들이 자신의 

추론을 바탕으로 서로의 의견을 평가하고 정당화할 기회를 제공하였다. 

학생 D는 예시 모형에서 난할 과정을 표현하면서‘세포 수는 많아지고 

세포의 크기는 작아진다.’라고 부연 설명을 덧붙여 놓은 것에 주목하며 

난할 과정에서“세포 수가 많아지는 건 맞지만 크기는 변하지 않는다.” 

라며 모형 수정의 필요성을 제기하였다. 이에 대해 교사는 같은 모형에 

대해 발표하고자 손을 들었던 학생 E에게 어떻게 생각하는지 질문하였

고 학생 E는 난할 과정에서 배아 전체의 크기는 변하지 않고 세포 하나

하나의 크기는 작아진다는 수업 내용을 근거로 학생 D가 말한 크기가 

변하지 않는 것은 난할 과정에서 배아 전체의 크기를 말하는 것이고, 예

시 모형에서는 난할 과정에서 세포 하나의 크기가 작아지는 것을 표현한 

것이라며 모형을 정당화하였다. 즉, MC6에서 교사는 과학적 모형이 학

생들의 다양한 생각을 바탕으로 수정될 수 있음을 경험하게 함으로써 모

형 구성 과정에서 학생들이 단순히 정답을 찾는 것을 넘어서 자신의 생

각을 자유롭게 표현할 수 있도록 지원하고 많은 학생들이 자신의 추론을 
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바탕으로 모형을 평가, 수정해 나가는 협력적 모형 구성 과정에 참여할 

수 있도록 안내하는 실행을 보였다. 이는 선행 연구에서 강조한 모형 구

성에서 학생들의 지식 구성 과정 참여와, 학생들 간의 공동의 의미 형성

을 촉진하는 교사의 역할과도 부합하는 모습이었다(Benedict-Chambers 

et al., 2017; Erdogan & Campbell, 2008;  Schwarz et al., 2009; 

Smart & Marshall, 2013).

  행위주체성은 실행에 대해 반성하고 행동하는 교사의 역량에 필수적이

며 교사 전문성의 핵심이다(Charteris & Smardon, 2015). 교사는 자

신이 가르치는 학생들에게 더 의미 있는 목표를 달성하기 위해 행동할 

수 있고, 교사는 추구하는 목표나 결과를 위해 교실에 가져오는 교육과

정이나 수업 자료를 변화시키고 재구성하는 과정에서 행위주체성을 발현

한다(Eteläpelto et al., 2013; Wallace & Priestley, 2017). 또한 교

사가 변화를 실행하기 위해서는 새로운 변화를 선택하고 유지할 수 있는 

행동 능력과 주인의식이 필요하며(Balgopal, 2020; Priestley et al., 

2012), 교사는 선제적 행위주체성(proactive agency)을 행사할 때 수

업에 대한 주인의식을 가지고 자발적으로 변화에 참여한다(Jenkins, 

2020). 교사는 MC5 수업 후 자신의 수업이 과학을 잘하는 일부 학생

들에게만 도움이 되는 수업이었다는 점을 반성하였다. 그리고 다음 수업

에서 많은 학생들이 모형의 평가와 수정에 의미 있게 참여할 수 있는 수

업을 만들고자 하는 목표를 가지고 주도적으로 다음 모형 구성 수업을 

계획하고 실행하였다. 교사는 이러한 선제적 행위주체성(Jenkins, 

2020)을 발현하여 수업에 대해 주인의식을 가지고, 자신이 가르치는 학

생들에게 도움이 되는 모형 구성 수업을 만들어 나갔다.
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2. 교사 행위주체성의 발현 맥락

2.1. 교사의 경험과 과학적 모형 구성 수업의 충돌로 인한 긴장

  MC 5,6은 교사의 경험을 통해 형성된 ‘좋은 수업’과 일치하지 않

았고 그로 인해 교사의 실행에 긴장을 초래하였다. 이러한 긴장은 교사

가 처음부터 학생들에게 완전히 주도권을 넘겨주는 모형 구성 수업을 과

감하게 시도하기보다는 학생들을 위해 단계적 안내를 제공하는 방향으로 

모형 구성 수업을 재구성하는 행위주체성을 발현하게 하였다. 교사는 초

기 인터뷰에서, 연구 참여에 앞서 진행된 모형 구성 워크숍에서 논의되

었던 수업을 예로 들며 자신이 목표로 하는 수업은 학생들을 사고하게 

만드는 수업이라고 말했다. 그에 비해 자신의 현재 수업은 학생들에게 

필요한 내용만을 잘 정리해 효율적인 방식으로 전달하는 “공장식 수

업”이라고 표현하며 현재의 실행에서 벗어나 학생들을 생각하게 하는 

수업으로의 변화를 목표로 모형 구성 수업을 시도하게 되었음을 밝혔다.

  교사 : (모형 구성 수업에 대해 들었을 때)아, 이거다 하는‘유레카’그 느낌

이 들었어요. … 이렇게 약간 애들이 생각하게 만드는, 딱 그런 발상

의 전환 한 가지만 있으면 되는데 …  안 그래도 그동안 너무 대학교 

때 마음가짐과 다르게 공장식 수업을 찍어내고 있는 스스로의 현실에 

회의감이 들던 차였는데 아 이런 거 하면 되게 재미있겠다 그래서 되

게 기대감이 컸어요.                      (교사 인터뷰, 1차, 9/25)

  교사는 대학에서 교육받은 내용을 바탕으로 학생들이 단순히 지식을 

잘 받아들일 수 있도록 전달하는 수업보다는 학생들이 스스로 생각할 수 

있는 기회를 제공하는 수업이 필요하다는 신념을 가지고 있었다. 그러나 

학교에서 근무하는 교사가 가지는 수업에 대한 신념은 예비 교사로서 교

육받을 때 가졌던 신념과 다를 수 있으며, 많은 교사들은 교직에 입문한 

후 학교 문화에 의해 사회화되면서 보다 교사 중심적이 될 수 있다



- 44 -

(Roychoudhury & Rice, 2013; Simmons et al., 1999). MC5 이전까

지 교사의 수업 실행과 인터뷰를 통해 드러난, 교사가 생각하는 좋은 수

업은 학생들의 이해에 초점을 맞추어 교사가 설명을 통해 학생들을 이끌

어가면서 간단한 질문이나 활동을 통해 학생들이 참여할 수 있는 기회를 

제공하는 수업이었다. MC3은 교사가 생각하는 좋은 수업이 어떤 수업

인지 잘 보여주었다. 이 수업에서는 염색체 모형을 활용하여 체세포 분

열 과정에서 세포 속 유전 물질의 분리 과정에 대해 교사의 단계적인 질

문과 설명을 통해 학습한 뒤, 하나의 모세포에서 두 개의 딸세포로 유전 

물질이 전달되는 과정에 대한 과학적 모형을 구성하도록 하였다. 학생들

의 모형 구성에 앞서, 교사는 체세포 분열의 과정을“복제, 응축, 염색분

체 분리”라는 세 개의 단어로 정리해 주었다. 그리고 5분 정도의 시간

을 주고 체세포 분열 과정에서 유전 물질이 어떻게 분리될 것인가에 대

한 학생들의 생각을 “학습지에 한 번 표현을 해 보고”수업을 마무리하

였다. 그리고 이에 대해 최적의 활동이라고 표현하였다.

  교사 : 이렇게 그냥 끝내 버리면 내가 하는 이론식 수업이랑 사실 다를 바 

없어질 것 같다는 생각이 들어가지고 뭔가 애들이 할 수 있는, 적용

할 수 있는 문제가 있으면 좋겠다 생각을 했는데 딱 적당한 수준으

로, 딱 좋은 간단한 활동, 딱 최적의 활동이었던 것 같아요. 

                                                (교사 인터뷰, 3차, 10/13)

  경력 초기의 교사들은 학생들에게 특정한 답을 요구하는 확인용 질문

을 주로 사용하면서도 학생이 답할 수 있는 기회를 제공했다는 점에서 

자신이 학생 중심 수업을 하고 있다고 여기기도 한다(Roychoudhury & 

Rice, 2013; Simmons et al., 1999). 교사는 MC3에서 수업의 대부분 

동안 교사의 설명과 확인 질문을 통해 학생들이 체세포 분열에서 유전 

물질의 분리 과정을 이해할 수 있도록 하는데 중점을 두었고 학생들의 

모형 구성에 앞서서는, 핵심 내용을 세 개의 단어로 정리하고 강조했다. 

그러나 학생들에게 배운 내용을 적용할 수 있는 기회를 제공했다는 점에

서 이 수업이 교사 주도의 설명식 수업과는 다르다고 보았고 수업에 대
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한 만족감을 표현하였다. 이를 통해 교사가 생각하는 좋은 수업은 주로 

교사의 설명을 통해 개념 이해를 도우면서 학생들이 참여할 수 있는 간

단하고, 완료하기 쉬운 활동을 포함하는 수업이라고 추측해 볼 수 있다.  

  교사의 신념은 개인의 경험, 지식 그리고 감정을 바탕으로 형성된다

(Biesta et al., 2015; Birt et al., 2019; Bryan, 2012; Wallace & 

Priestley, 2017). 교사가 이러한 수업을 좋은 수업이라고 여기게 된 데

에는 학생으로서의 경험과 교사로서의 경험 모두가 영향을 미친 것으로 

생각된다. 

  교사 :  내용을 잘 정리해서 … 그대로 외우기만 하면 머리에 쏙쏙 들어오는 

그런 수업을 굉장히 선호했단 말이죠 제가 학교 다닐 때. … 그런 수

업이 잘 된 수업이라고 저도 생각했어요. … 학생중심 활동을 해도 

결국 교사가 총정리를 해줘야 될 거 같다고 느낀 게 … 그거 가지고 

시험을 봐야 되잖아요 … 이게 무슨 학생들을 위한 수업이야?  … 이

렇게 책임감 없는 수업을 하지 않겠다 나는(이라고 생각했어요).     

                                        (교사 인터뷰, 5차, 11/9)

  교사는 학생으로서 자신의 경험을 바탕으로, 수업에서 배운 내용으로 

시험을 봐야 하는 학생들에게 도움이 되는 수업은 결국 교사에 의해 잘 

정리된 수업이었으며 학생 중심 활동을 한답시고 학생들에게 오픈된 과

제만 제시하고 끝나는 수업은“책임감 없는 수업”이라고 표현하였다. 

또한 교직 첫 해에 경험한 교실 문화에 대해서도 이야기하였다.

  교사 : 첫 번째 해 경험을 해 보니까 결국에는 애들이 좋아하고 잘한다, 인정

을 해 주는 수업은 이해 잘 되게 정리 잘해서 넣어주는 선생님인 거

예요. 첫 해 때에는 열심히 쉽게 한다고 (활동 수업을) 하는데 애들이

너 뭔 말인지 알겠냐?’이러고 있으면 혼자 상처받고 그랬으니까.     

                                        (교사 인터뷰, 5차, 11/9)

  이는 많은 교사들이 교직에 입문한 후 학교 문화에 의해 사회화되면서 
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교사 중심의 신념을 갖게 된다는 선행 연구의 결과와도 부합한다

(Roychoudhury & Rice, 2013; Simmons et al., 1999). 교사의 설명

식 수업을 선호하는 교실 문화에 대한 경험은 결국 학생들이 수업의 내

용을 쉽게 이해할 수 있도록 교사가 안내를 제공하는 수업이 필요하다는 

암묵적 신념을 형성하는데 영향을 미친 것으로 보인다. 그러나 MC5의 

설계 과정에서는 교사에게 제시된 활동지 초안의 형태나 학생 활동에 배

분된 수업 시간, 교사에게 요구되는 역할 등에서 교사가 아닌 학생들이 

주체가 되어 모형을 구성해 나가는 활동임이 명시적이었다. 여기서 교사

는 지금까지 진행해 온 모형 구성 수업(MC1~4)이 자신이 바꾸고자 했

던 교사 중심의 수업과 크게 다르지 않았음을 인식하고 실행에서 변화의 

필요성을 느낀 것으로 보인다. 교사는 MC6 후 진행된 인터뷰에서 

MC5, 6 을 준비하면서 깨닫게 된 차이와 그로 인해 겪었던 긴장에 대

해 설명했다.

  교사 : 짱구 전(MC5, 6 이전) 활동은 뭐랄까 모델링 그런 건 잘 모르겠고 

그냥 제가 생각하는 활동형 수업이었어요. … 3차시도 뭔가 (그 당시

에) 내가 생각했을 때는‘아 이거 진짜 애들이 모델링할 수 있을만한 

스캐폴딩이다.’생각했지만 지나고 보니까 결국 그것도 교사 중심 수

업인 것 같아요. 교사가 사실 다 이끌었고, 정해진 질문에 애들은 대

답만 할 수 있었으니까. 짱구 수업을 하기 전에는 제 입맛대로 수업을 

구성해서 한 느낌이었어요. 근데 짱구는 제가 해보지 않은 수업이었던 

거죠. 그래서 거기에서 오는 뭔가 거부감이라고 해야 될까? 공포심이

라고 해야 될까 두려움이라고 해야 될까 그런 게 되게 컸고 그런 게 

어려웠는데…                            (교사 인터뷰, 5차, 11/9)

  교사는 MC5 이전의 모형 구성 수업에 대해 교사가 설명을 제공하고 

학생들은 정해진 질문에 대답만 할 수 있었던 수업이었다는 점에서 교사

에게 익숙하고 편한 방식으로 구성한 교사 중심의 활동형 수업이라고 평

가하였다. 특히 교사의 경험을 바탕으로 형성된 좋은 수업이 무엇인지를  

잘 보여주었던 MC3에 대해서도, 그 당시에는 교사 중심의 설명식 수업
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과 다른 수업을 했다고 평가하며 만족감을 표현하였으나 MC5 수업을 

경험하고 나서는 MC3 역시 학생들의 개념 이해에 초점을 두고 교사가 

주도적으로 이끌어가는 수업이었다는 점에서 교사 중심 수업이라고 재평

가하였다. 그리고는 MC5 수업을 처음 접했을 때 경험한 긴장을“거부

감, 공포심, 두려움”과 같은 용어로 설명했다. 이를 통해 교사가 MC5

를 준비하는 과정에서 자신의 실행에서 변화의 필요성을 인식했고 이것

이 교사에게 변화와 도전의 맥락으로 작용했음을 확인할 수 있다. 

  교사가 이러한 긴장을 경험한 이유는 모형 구성 수업이 교사의 경험을 

통해 형성된 좋은 수업과 일치하지 않았기 때문으로 생각된다. 교사는 

MC5를 준비하는 과정에서 모형 구성 수업이 학생들이 원하는 수업과는 

다르고, 그로 인해 우려되는 점에 대해 언급했다. 

  교사 : 애들한테 이게 쓸데없는 시간이라고 인식이 안 됐으면 좋겠어요. 저희

학교 애들은 이론 수업을 하면 엄청 열심히 집중해요 진짜로. 진짜 안 

듣는 애 거의 없고 다 필기까지 하면서 열심히 듣는데 활동을 하면 

안 듣는 애들이 좀 많아져요. …              (협력적 성찰, 10/13)

  또한 교사는 학생들의 자율적 모형 구성이 성공하기 어려울 것이라고 

생각했다. 이는 학생들의 주체적 모형 구성을 목표로 하는 수업에서 교

사가 직접적인 설명을 제공할 수 없고, 그렇다고 학생들이 교과서를 통

해 쉽게 답을 찾을 수도 없는 과제라는 점에서 학생들에게 충분한 안내

와 도움이 부족하다고 생각했기 때문이다. 

  교사 : 5차시 수업을 준비하면서 … 애들이 못할 거 같은데 그렇다고 애들이 

그 시간에 교과서를 막 뒤적거려서 이걸 하면서 배울 수 있는 활동이 

아닌 거 같다는 생각이 들었어요. … 기본 지식이 없는 애들은 이 한 

시간 동안 아무것도 못 하고 … 나도 막 뭔가 도움을 주거나 학습이 

일어날 수 없는 과제라고 생각을 했어요.  (교사 인터뷰, 4차, 10/28)

  이는 학생들이 원하고 필요로 하는 수업은 교사가 잘 정리된 설명과 
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안내를 제공하는 수업이라는 교사의 암묵적 신념과 맞지 않았기 때문에 

교사의 실행에 긴장을 초래한 것으로 보인다. 

  과학 교육, 학생, 좋은 과학 수업에 등에 대한 교사의 신념은 교사가 

수업을 해석하고 실행하는데 필터로 작용하며(Biesta et al., 2015; 

Davis, 2003; Priestley et al., 2012; Wallace & Priestley, 2017), 

교육 상황과 관련하여 교사가 가진 지식, 신념 및 가치의 통합된 집합인 

실천적 지식(practical knowledge)은 암시적일 수 있고, 교사가 가르치

는 학생, 교육과정, 학교 문화 등을 포함한 상황에 맞게 조정된다는 점

에서 맥락 특이적이며 교사가 교육적 변화에 대응하는 방식에 크게 영향

을 미친다(Lotter et al., 2007; Sanders & McCutcheon, 1986; Van 

driel et al., 2001). 모형 구성 수업에서 요구되는 변화와 교사의 경험

의 불일치로 인한 긴장은 교사가 과감하게 모형 구성 수업을 위한 변화

를 시도하기보다는 수업 변화에 대한 목표와 자신의 경험을 바탕으로 형

성된 수업에 대한 암묵적 신념 사이에서 협상을 시도하며 학생들에게 단

계적 지원을 제공하는 방향으로 모형 구성 수업을 재구성하여 실행하도

록 한 것으로 보인다.

2.2. 수업에 대한 교사의 불만족

  MC5 수업이 끝난 후, 교사는 이 수업에 대해 교사 자신도, 학생들도 

만족하지 못한 수업이라고 평가하였다. 

  교사 : 애들이 힘들어하는 거 보니까 저도 절망하고 곤혹스러웠던 거 같아요. 

… 저도, 애들도, 그렇다고 연구자 선생님들도 만족하지 못하는 수업

이 된 것 같아서 너무 화가 났었어요. 

                                            (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  교사가 수업에 대해 불만족한 이유는 자신이 추구해 온 교육적 가치에 

맞지 않는 수업을 했다고 평가했기 때문이었다.
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  교사 :  … 누구든지 할 수 있는 과제를 주는 게 저한테 되게 중요한 교육관 

…  지금 이 시간에 의지가 있으면 내가 너 충분히 공부할 수(있게 

도와줄 수) 있다 이런 걸 심어주는 게  … 지금까지 제가 되게 중요

한 거라고 생각했던 거 같아요. … 과학이 너무 어려운 게 아니라 … 

흥미를 가지게 하는 게 저의 가장 큰 교육관이란 말이에요. 그래서 

저는 (모형 구성을 제대로 하지 못한) 얘네들이 너무 신경이 쓰이는 

거예요. 얘네는 이걸 못하니까.      (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  교사는 학생들이 과학에 흥미를 가지게 하고, 공부를 하고자 하는 마

음만 있으면 누구라도 참여할 수 있는 수업을 만드는 것을 자신의 수업

에서 추구해야 할 중요한 가치라고 여겼다. 이는 교사가 그동안 낙오되

는 학생들 없이 많은 학생들이 내용을 쉽게 이해할 수 있도록 잘 정리된 

교사 중심의 과학 수업을 실행해 온 데에도 영향을 미쳤을 것으로 보인

다. 그러나 MC5 수업을 진행하는 과정에서는 많은 학생들이 모형 구성

을 어려워하며 계속해서 교사에게 도움을 요청했고, 교사가 수업을 진행

하면서 느끼기에 평소 과학 성적이 좋은 몇 명의 학생들을 제외한 대부

분의 학생들은 제대로 된 초기 모형조차 완성하지 못했다고 생각했기 때

문에 결과적으로 성적이 좋은 소수의 학생들만을 위한 수업을 했다고 평

가한 것이다.  

  교사 : 솔직히 진짜 수업 자체가 좀 엉망진창이었다고 생각을 했어요. … 잘

하는 애들 다섯 명만 데리고 수업을 했다. 나머지 애들은 … 제가 스

스로한테 든 생각은 걔네를 버렸다. 이런 마음이었어요. …

  연구자 : 그럼 그 나머지 아이들을 위한 수업이 되려면 어떻게 했어야 

했을까요?

  교사 : … 어려워할 거를 사실 제가 알고 있었는데, 그러면 어떤 식으로 

도움을 줄지 그런 것도 사실 제가 미리 생각을 해 봤어야 됐다고 

생각을 해요. … 선생님들이 이상적인 수업을 주시면, 그걸 다른 

애들을 생각해서, 다른 애들도 할 수 있게 수정을 하는 게 사실 

교사가 해야 될 일이라고 생각을 해요. 그래서 그거를 제가 했어야 

됐는데 …                              (교사 인터뷰, 4차, 10/28)
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  MC5 활동은 단원 마무리 활동으로 계획되었기 때문에 수업 설계 과

정에서 MC5 활동지는 학생들이 이번 단원에서 배운 내용을 이해하고 

있다는 것을 전제로 구성되었다. 그러나 교사는 평소 과학 수업에서 파

악한 학생들의 특성을 고려했을 때, 학생들이 MC5의 과제를 어려워할 

것을 예상했음에도 어려움을 겪는 학생들을 어떻게 지원할 수 있을지에 

대한 준비가 미흡했음을 반성하였다. 그리고 연구자들이 제안한 모형 구

성 수업이 아무리 이상적이고 좋은 수업이라 하더라도, 그것이 자신이 

가르치는 학생들에게 유의미한 수업이 되기 위해서는 학생들에 대해 가

장 잘 알고 있는 교사 자신이 학생들과 교실의 맥락에 맞게 제안된 수업

을 적절하게 재구성할 필요성이 있음을 인식한 것으로 보인다. 

  교사는 스스로 불만족을 인지할 때 그 불만족을 해결하기 위해 기꺼이 

위험을 감수하고 변화하고자 하며, 자신의 불만족의 원인을 파악하고 이

를 완화하기 위한 잠재적 해결책을 찾아나가는 행위주체성을 발현할 수 

있다(Balgopal, 2020; Lotter et al., 2007). 또한 교사는 자신의 교육

학적 원칙이 위협받는다고 느낄 때, 변화를 실행함으로써 행위주체성을 

성취하며 교사가 무엇을 가치 있게 여기는지, 어떠한 신념과 목표를 가

지고 있는지는 교사 행위주체성의 토대가 된다(Balgopal, 2020; Wray 

& Richmond, 2018). 교사는 MC5 수업을 진행하면서 자신이 과학을 

잘하는 다섯 명의 학생들만을 위한 수업을 했다고 평가했다. 이는 교사

가 추구해 온 교육적 가치 즉, 모든 학생들을 위한 과학 수업을 충족시

키지 못했기 때문에 스스로의 수업에 대해 만족하지 못했다. 그리고 이

는 교사가 다음 수업(MC6)을 준비하는 과정에서 모든 학생들이 참여할 

수 있는 모형 구성 수업을 만들고자 하는 목표를 가지고 주도적으로 다

음 수업을 계획하고 실행하는 행위주체성을 발현하는데 영향을 미친 것

으로 해석된다.

2.3. 모형 구성 수업의 의미와 가치 인식

  연구진과의 성찰은 교사로 하여금 모형 구성 수업의 의미와 가치를 인
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식하게 함으로써 교사가 모형 구성 수업에 대해 자신감을 가지고 주도적

으로 다음 수업을 계획하고 실행하는 행위주체성을 발현하도록 했다. 

MC5 수업 후 진행된 협력적 성찰의 과정 초반에 교사는 학생들의 MC5 

활동 결과물에 대해 학생들의 목표 모형 도달 여부에만 초점을 두고 대

부분의 학생들이 아예 초기 모형을 구성하지 못했다고 평가하였다. 

  교사 : 여기는 자기가 쓴 거고 이 뒤는 (다른 애랑) 똑같네. … 얘는 (다른 

애랑) 똑같고… 교과서 그냥 베낀 거고. 이것도 그냥 칠판에 있는 거 

따라 한 거밖에 안되고 …           (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  교사는 학생들의 활동 결과물에 대해 다른 친구의 것과 비슷하게 그린 

것 혹은 교과서에 제시된 그림과 비슷하게 그린 것, 교사가 칠판에 그린 

것과 비슷하게 그린 것 등을 단순히“베낀 것”이라고 평가하였다. 이때

까지 교사는 학생들이 모형을 구성하는 과정에서 이루어진 추론이나 아

이디어의 발달보다는 학생들의 활동지에 표현된 결과물 자체의 수준만을 

판단하는 모습을 보였다. 이때 교사는 목표 모형을 완성하는 것을 모형 

구성 활동의 중요한 목표라 생각하고, 학생들이 다음 활동을 통해 목표 

모형에 가깝게 도달했을 때 의미 있는 모형 구성이 될 수 있다고 이해한 

것으로 보인다. 이는 교사의 질문을 통해 추측해 볼 수 있었다. MC5 후 

진행된 협력적 성찰에서 교사는 MC6에서 학생들에게 예시 모형을 제공

했을 때, 자신의 초기 모형도 제대로 구성하지 못한 학생들이 예시 모형

을 보고 자신의 모형과 비교하여 최종 모형에 가깝게 완성할 수 있을지 

질문하였다.

  교사 : 6차시 활동을 하는 이유가 그 과정을 거쳐서 내 모형을 수정하게 하

려고 하는 거잖아요.

  연구자 K : 그렇죠. 수정의 필요성을 알려고 하는 거니까.

  교사 : 네. 최종 목적은 내 모형을 수정해서 내 모형을 더 완성시키는 건데 

… 내가 가지고 있는 모형의 한계점을 느끼고 ‘아 이렇게 추가해야 

되는구나’라는 깨달음을 얻고, 내가 좀 더 완성된 모형으로 수정할 
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수 있을만한 그 사이에 충분한 그런 작용이 있는지 모르겠어요.

  연구자 E : 아무것도 안 그린 애가 어떤 (예시) 모형을 받았죠. 그걸 보고서 

뭔지 모르지만 ‘어 얘는 이걸 그렸네?’… 그리고 ‘정자라고 

쓴 게 맘에 든다.’라고 (생각하고) 쓰겠죠. … 그리고 걔한테 

자, 너의 모형을 수정해봐. 라고 하면 거의 저걸(예시 모형) 

똑같이 따라 그리겠죠. 근데 그 과정이, 선생님이 보기에는 큰 

의미가 없는 것 같다?

  교사 : 네. 그게 진짜 걔 모형의 발전인지 모르겠어요 저는.

(협력적 성찰, MC5 후, 10/24 )

 

  교사는 MC6 활동의 최종 목적은 결국 학생들이 모형의 수정을 통해 

자신의 모형을 목표 모형에 가깝게 완성시키는 것이라 보고, 모형의 

비교를 통해 부족한 부분이나 수정하고 싶은 부분을 찾아내 목표 

모형까지 발달시켜 가는 과정이 이루어져야 하는데 제대로 된 자신의 

초기 모형도 구성하지 못한 학생이 예시 모형을 보고 단순히 베끼는 

과정에서 목표 모형에 도달할 수 있을 만큼의 비교와 평가가 이루어질 

수 없을 것이라고 보았다. 이에 연구진은 학생들의 활동 결과물을 

바탕으로 목표 모형의 도달 여부와는 상관없이 학생들이 서로 다른 

모형을 비교하여 자신의 모형을 조금이라도 발전시켜 나가는 과정 

자체가 충분히 유의미한 모형 구성 활동이고, 낮은 수준의 초기 모형을 

구성한 학생들에게서도 이러한 과정이 일어날 수 있음을 설명하였다.

  연구자 K : … 잘한 걸 보고 모사를 하는 거 자체도 가장 낮은 수준의 

학습이긴 하잖아요. … 이렇게 보고 그리는 과정에서 정말 생각 

없이 그리지는 않을 거 같거든요. … 동그라미 두 개가 아니라 

세포?(를 그렸네?) 세포. 이렇게 그릴 거 같아서 그것도 조금 

의미가 있지 않을까 싶어요.

(중략)

  연구자 K : 만약에 얘한테 우리가 이걸 줬단 말이에요. 그러면 이거 (자기 

모형)랑 이거(예시 모형)의 차이점을 캐치할 까요? 저는 이걸 

인식을 한다면 의의가 있다고 생각하거든요.
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  교사 : 음...맞아요. 네.

  연구자 K : (예시 모형에는 DNA가)두 개네? 난 한 갠데. 여기 왜 두 개야? 

선생님 왜 두 개예요?라고 물어볼 수도 있고. 이거의 다름을 

인식만 할 수 있다면 수정 활동이 의미가 있죠. 

(중략)

  교사 : 맞아요. 제 고민은 원래 그거였거든요? … 내가 그림을 그렸어. 근데 

거기에 대해서 사실 어떠한 피드백도 못 받은 거고 저거였네? 라고 

교정이 안 이루어진 상황에서, 이걸 다시 한 번 그리게 하는 게 이게 

모형의 구성이고 수정일까? 라는 의문이 들었는데 만약에 그런 

상호작용이 이 활동을 하면서 보완이 될 수 있으면 괜찮을 거 

같아요.                            (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  처음에 교사는 학생들이 예시 모형을 보고 단순히 베끼기만 하는 것은 

모형 구성이라고 할 수 없고, 그 과정에서 모형의 비교와 평가를 통한 

학습이 일어날 것이라고 생각하지 않았다. 그러나 학생들의 구체적인 

결과물을 바탕으로 한 대화를 통해 교사가 단순히 베끼기라고 평가했던 

과정에서도, 그것이 비록 낮은 수준이라 하더라도 의미 있는 모형 

구성과 학습이 일어날 수 있음을 이해하게 된 것으로 보인다. 교사는 

이후 인터뷰에서 학생들의 결과물을 바탕으로 한 연구자들과의 상호 

작용을 통해 모형 구성에 대한 이해가 높아졌음을 언급하였다. 

  교사 : 연구실에 가기 전까지는‘초기 모형? 안됐어. 상호작용? 없어. 근데 

다시 그려? 그게 무슨 모형 수정이야 재작성이지.’라는 생각이 

강했는데 … 구체적으로 딱 그 애들이 한 걸 놓고 애들이 이 정도만 

작성해도 이건 초기모형이라고 볼 수 있다. 라고 들으니까 그렇구나. 

들으니까 수긍이 됐어요.               (교사 인터뷰, 4차, 10/28)

  모형 구성에 대한 교사의 이해 발달은 교사가 자신의 MC5 수업을 

평가하는 데에도 영향을 미쳤다. 교사는 MC5 후 진행된 협력적 성찰 

과정 초반에는 학생들의 활동 결과물에 대해 단순히 베낀 것이고 이 

활동을 통해 학생들이 아무것도 배우지 못한 것 같다는 말을 반복하며 
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모형 구성 수업이 교사 주도의 설명식 수업보다 많은 학생들에게 도움이 

되는 수업인지 확신하지 못하는 모습을 보였다. 그러나 학생 결과물을 

다시 검토하는 과정에서 많은 학생들이 목표 모형을 완성하지는 

못했더라도 모형을 구성하는 과정에서 자신의 생각을 표현하고, 추론이 

일어났으며, 그것이 충분히 의미 있는 초기 모형이 될 수 있음을 깨닫고 

학생 활동 결과를 다르게 평가하였다. 다음은 협력적 성찰에서 학생들의 

MC5 활동지를 검토하면서 주고받은 담화 내용이다.

 

  교사 : 얘는 교과서를 보고 썼습니다. 얘도 이거 보고 그렸어요. … 얘는 

되게 열심히 했는데 아무것도 몰라서 이걸 보고 그대로 그렸어요.

  연구자 : 그럼 이 글은요?

  교사 : 글은 잘 썼네요. 1+1이라고..

  연구자 K : 심지어 자기 말로 썼어요(교과서를 그대로 베낀 게 아니라).

  교사 : 네 잘 썼네요.  

  연구자 K : 이것도 자기 생각을 쓴 거 같은데. 그냥 베낀 건 아니고.

  교사 : …얘는 잘했는데? 얘는 너무 잘했는데요.    

                                           (협력적 성찰, MC5 후, 10/24)

  처음에 교사는 학생이 아무것도 몰라서 다른 학생의 활동지를 그대로 

베꼈다고 평가했다. 그러나 연구자의 안내에 따라 학생의 글을 다시 

찬찬히 읽어본 후에는 이 학생이 정자와 난자가 만나 수정되는 과정을 

자신만의 방식으로 표현했음을 확인하고는 학생의 모형 구성 결과물을 

다르게 평가하였다. 그리고 이후에는 다른 학생의 활동지를 검토하면서 

수업 중에 학생이 교사에게 했던 질문과 그 학생의 모형 구성 결과물을 

연결 지으며 학생이 질문을 통해 이해한 바가 모형을 통해 드러남을 

확인하고 놀라워하였다. 그리고는 이 학생이 평소 과학을 잘 못 하는 

학생이었음에도 모형 구성 과정에서 “엄청난 학습이 일어났다”라고 

평가하였다. 교사는 이후 인터뷰에서, MC5 수업에 대한 평가가 

달라졌음을 보여주었다.
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  교사 : MC5 활동을 진행하면서 애들이 되게 못했다. 엄청 난처해하고, 

활동을 거의 못했다고 생각을 했는데 … 한 장 한 장 보니까 그래도 

뭔가 쓴 애들이 생각보다 많았어요. … 아 얘네가 했구나, 이 과정에 

대해서 애들이 생각을 해 봤고 이걸 이해를(했네), 이 정도 하면 

잘한 거 아닌가? 라는 생각을 했어요.   (교사 인터뷰, 4차, 10/28)

  즉 교사는 MC5 직후에는 학생들의 목표 모형 도달 여부에 중점을 

두고 결과물의 수준만을 평가하던 것에서, 성찰 후에는 모형 구성 활동 

과정에서 일어난 학생들의 사고와 추론을 볼 수 있게 되었다. 이는 

교사가 자신의 실행을 분석하는 것은 대안적인 관점을 제시하고 다르게 

행동할 수 있게 한다는 선행 연구의 결과와 부합한다(Grossman et al., 

2009; Priestley et al., 2015). 또한 교사는 새로운 교수 아이디어가 

그럴듯한 지 교실에서 개념적으로 그리고 경험적으로 테스트하고, 그 

경험과 결과에 대해 반성하고, 이를 반영하여 자신의 실행을 안내하는 

이론을 수정한다(Sanders & McCutcheon, 1986). 이때 새롭게 제안된 

변화가 자신의 목표와 얼마나 부합하는지를 고려하고 그것이 기존의 

교수 실행보다 가치 있다고 여길 때 변화를 실행할 동기를 

부여받는다(Davis et al., 2016). 교사는 수업을 성찰하는 과정에서 

목표 모형의 도달 여부만이 아닌, 모형 구성 과정에서 일어난 학생들의 

사고와 추론에 초점을 맞출 수 있게 되었다. 이로 인해 학생들의 모형 

구성 결과물을 다르게 바라보고 자신의 수업을 새로운 관점에서 평가할 

수 있게 되었다. 교사는 성찰을 통해 자신의 경험을 반영하여 특정 

상황에서의 의사결정을 안내하는 목적을 수정할 수 있고, 이는 교사의 

행위주체성을 강화할 수 있다(Leijen et al., 2020). 뿐만 아니라 

교사가 새로운 교실 활동을 고안하고, 그에 대한 결과로써 증거를 얻고, 

결론을 도출하는 기회는 교사로 하여금 경험과 자신감을 얻게 하는 주된 

방법이며 이러한 자신감은 교사 행위주체성의 중요한 지렛대가 될 수 

있다(Balgopal, 2020; Birt et al., 2019; Jenkins, 2020; McNicholl, 

2013). 모형 구성 수업 대해 수업 직후에는 과학을 잘하는 다섯 명의 

학생만을 위한 수업이라고 평가하던 것에서 교사가 생각했던 것보다 
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많은 학생들이 수업에 참여했고 그 결과가 유의미함을 깨닫게 된 것은 

교사가 모형 구성 수업의 의미와 가치를 받아들이고, 모형 구성 수업에 

대해 자신감을 가질 수 있도록 했다. 그리고 이는 교사가 다음 

수업(MC6)에서 모형 구성의 본질이라 할 수 있는, 학생이 주체가 되어 

모형을 평가하고 수정하는 협력적 모형 구성이 활발히 이루어질 수 

있도록 학생들의 상호작용을 촉진하는 전략을 주도적으로 고안하고 

실행하는 행위주체성을 발현할 수 있도록 했다.

2.4. 협력과 소통을 통한 비판적 성찰

  연구진과 함께 모형 구성 수업을 설계하고 실행 및 성찰하는 경험은 

교사가 스스로의 실행을 점검할 기회를 제공함으로써 자신의 목표에 

따라 수업 변화를 위한 행위주체성을 발현하는데 중요하게 작용했다. 

교사는 교직에 발령받은 후의 경험을 바탕으로 학교 현장에서 수업에 

대해 충분히 고민할 시간의 부족과 협력의 부족을 강의식 수업을 하게 

된 가장 큰 이유로 꼽았다. 

  연구자 : 학생 중심 수업 지향을 가진 교사도 학교에 가면 강의식 수업을 

하는 것으로 바뀐다는 것에 매우 동의한다고 했는데 왜 그렇게 

되는 거 같아요?

  교 사 : 교사가 수업에 대해서 충분히 고민할 시간 자체가 없다고 봐요. 처음 

학교에 배정받았을 때 수업 시수가 21이었고 (그래서) 학교에서는 

수업만 하다 끝나는데 … (제가) 저희 학교 과학 업무를 다 하고 

있었어요. … 첫 해 기억은 학교는 정글이다. … 수업을 나눠 

들어가는 선생님이 있을 줄 알고 좀 물어보면서 해야지 생각했는데 

… 그냥 다 알아서 혼자 공부하고 혼자 수업하고 … 그냥 하루살이로 

되는 만큼 계속 공부해서 주말 내내 인터넷 강의 보고 수업 짜고 

평일에는 학교에서 버티고 … 내가 원하는 수업이 뭐였는지, 수업을 

어떻게 하는 게 더 효과적인지 이런 거에 대해서 아예 생각할 겨를이 

하나도 없었어요.                         (교사 인터뷰, 5차, 11/9)
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  그러나 연구 참여 과정에서 연구진들과 새로운 수업에 대해 함께 

고민하고 이를 직접 실행하는 과정은 교사에게 스스로의 수업을 점검할 

수 있는 성찰의 기회를 제공함과 동시에 익숙했던 실행에서 벗어나 

자신이 목표로 하는 수업으로의 변화를 시도할 수 있는 발판이 되었다.

  교사 : 이렇게 수업하고 싶다 생각은 하지만 이런 거 저런 거 치이다 보면 

어느 순간‘이제 내가 원하는 수업을 해야지’하는 게 쉽지 

않잖아요. 근데 어쨌든 이 프로젝트 수업을 하니까 약간 관리 감독 

부분이 있는 거 같아요. … 내 교육관에 맞는, 내 신념에 맞는 수업을 

해야 되지 않을까 그런 생각들을 하면서 좀 더 도전적인 것들을 

시작하게 된 계기가 된 거 같아요. … 내용을 잘 포장하고 잘 

정리하고 조직화해가지고 애들한테 떠먹여 주는 수업에서 방향을 

틀어가지고 애들이 직접 좀 해보고, 직접 생각해보는 그런 수업을 

하려고 시도를 했고 …                   (교사 인터뷰, 5차, 11/9)

  교사는 일방적으로 지식을 전달하는 수업보다는 학생들이 주체가 되어 

사고하게 하는 수업을 하고자 하는 목표를 가지고 있었다. 그러나 학교 

현장에 발령받은 후에는 익숙하지 않은 현장 업무와 도움을 주고받을 수 

있는 동료 교사의 부재 등으로 인해 수업에 대해 충분히 고민할 시간을 

갖지 못했고 그저 하루하루의 수업을 혼자서 해치우듯이 해나가야 하는 

일상의 반복 속에서 어느새 자신이 추구하는 수업은 뒤로 미뤄둔 채 

수업의 내용을 잘 정리해서 학생들에게 전달하는“가장 경제적인”수업에 

익숙해져 왔다. 그러나 모형 구성 수업을 실행하고 성찰하는 과정은 

교사로 하여금 스스로의 수업을 관리 감독할 수 있게 했고 이는 

익숙해진 실행에서 방향을 돌려 자신이 목표로 했던, 학생들이 주체가 

되어 생각하게 하는 수업을 만들고자 하는 의도적인 실행을 이끌어 낼 

수 있는 원동력이 되었다. 이는 교사 행위주체성의 발현을 위한 핵심적 

지원은 교사가 자신의 실행에 대한 비판적 성찰을 통해 스스로의 신념과 

가정을 되돌아볼 수 있는 기회를 제공하는 것이라는 선행 연구의 결과를 

지지한다(김정윤, 2019; 이창수, 2020; Charteris & Smardon, 2015; 
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Leijen et al., 2021). 또한 연구진들과의 협력과 소통은 교사가  

수업에 대한 고민을 나누고, 도움을 주고받을 수 있게 함으로써 그동안 

쉽게 시도하지 못했던 학생이 주체가 되는 수업에 도전할 수 있도록 

했다. 이는 대화적 교류를 통해 교사의 아이디어와 신념을 

재정립(reshape) 할 수 있는 기회를 제공할 수 있고, 이를 바탕으로 

교사는 위험을 감수하고 변화를 시도할 수 있다는 선행 연구의 결과와도 

부합한다(김정윤, 2019; Charteris & Smardon, 2015; McNicholl, 

2013). 
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제 5 장 결론 및 제언

  본 연구에서는 교사가 학생들의 주체적 지식 구성을 강조하는 새로운 

교수․학습 방법으로서 과학적 모형 구성 수업을 실행하고 성찰하는 과정

을 탐색하였다. 이를 바탕으로 교사는 어떠한 행위주체성을 발현하여 자

신의 수업을 능동적으로 실행해 나가며, 이러한 행위주체성은 어떠한 맥

락에서 발현되었는지 분석하였다. 

  교사는 학생이 주체가 되는 모형 구성 수업을 위해서는 교사가 원하는 

대로 이끌어가는 활동형 수업에서 학생들에게 주도권을 넘겨주는 방향으

로 자신의 실행에서 변화가 필요함을 인식하였다. 그러나 처음에 교사는 

과감하게 수업에서의 변화를 시도하기보다는 학생들이 모형 구성 활동에 

좀 더 쉽게 참여하고 활동을 완료할 수 있도록 단계적인 안내와 도움을 

제공하는 방향으로 모형 구성 수업을 재구성하여 실행하였다. 이러한 실

행은 수업 변화에 대한 교사의 목표와 교사 중심의 설명식 수업을 선호

하는 교실 문화에 대한 경험 사이에서 협상한 결과였다. 그러나 교사는 

학생이 주체가 되는 모형 구성이 이루어질 수 있도록 변화된 수업을 주

도적으로 설계하고 실행하는 행위주체성을 발현하기도 하였다. 교사가 

추구하는 교육적 가치와 목표는 교사가 스스로의 수업에 대한 주인의식

을 가지고 모형 구성 수업을 설계하고 실행하는 원동력이 되었으며, 연

구진과의 협력과 소통은 교사로 하여금 스스로의 실행을 돌아보고 점검

하는 성찰의 기회를 제공하고 익숙한 실행에서 벗어나 자신의 목표에 따

라 수업 변화를 위해 도전하는 행위주체성을 발현하도록 촉진하고 지원

하였다. 

  본 연구에서 과학적 모형 구성 수업에서 드러난 교사의 행위주체성과 

행위주체성이 발현된 맥락을 탐색한 것은 다음과 같은 의의를 가진다. 

첫째, 교실 수업에서 교사 행위주체성의 성취에 대한 경험적 데이터를 

제공한다. 교사 행위주체성은 교사의 실행을 폭넓게 이해하는 데 도움이 

되는 개념으로 주목받고 있지만, 아직까지 국내에서는 교사의 실제 수업 

실행을 행위주체성의 관점에서 들여다본 연구는 거의 없었다. 본 연구에
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서는 과학적 모형 구성 수업이라는 새로운 교수․학습 방법의 도입으로 

인한 변화와 도전의 상황에서 교사의 실행을 행위주체성의 관점으로 탐

색함으로써 실제 교실 수업에서 교사 행위주체성의 발현에 대한 경험적 

데이터를 제공한다.

  둘째, 교사 행위주체성이 교사의 실행을 이해하는 유용한 도구가 될 

수 있음을 보여준다. 행위주체성의 관점으로 교사의 실행을 들여다보는 

것은 주로 교사의 지식과 이해에 초점을 맞추어 교사의 수업 실행을 설

명해 온 기존 연구들과 달리 교사가 수업을 준비하고 실행, 성찰하는 과

정에서 내리는 판단과 의사결정의 과정을 볼 수 있게 하였으며 교사의 

지식뿐 아니라 교사의 경험, 학교와 교실 문화, 교사가 추구하는 교육적 

가치와 목표, 동료와의 협력 역시 교사의 실행에 영향을 미치는 중요 요

인임을 보여주었다. 

  셋째, 교사가 자신의 실행을 성찰하는 것의 중요성을 보여준다. 성찰

의 기회는 교사가 스스로의 실행을 점검하고 자신의 신념과 목표에 따라 

수업 변화를 시도하는 행위주체성을 이끌어내었다. 새로운 수업 자료와 

그에 대한 지식 전달만으로 수업이 변화되는 것은 아니었다. 교사가 수

업에 대한 성찰을 통해 모형 구성 수업의 의미와 가치를 받아들이고, 자

신의 수업을 다른 관점에서 평가할 수 있게 된 것은 모형 구성 수업에 

대한 자신감을 가지게 함으로써 주도적으로 변화된 수업을 설계하고 실

행하는 행위주체성의 발현을 촉진하였다. 그리고 이 과정에서 협력과 소

통은 교사의 비판적 성찰을 지원하였다. 이는 교사가 변화의 근본적 원

리를 충분히 이해하고 받아들일 때 진정으로 실행의 변화에 성공할 수 

있다는 선행 연구의 결과를 지지한다(Bryan, 2012; Ketelaar et al., 

2012; Lotter et al., 2007; Marco‐Bujosa et al., 2017; Wallace & 

Priestley, 2017). 교사가 자신의 실행을 변화시키기 위해서는 변화를 

실행하는 경험과 이러한 변화를 비판적으로 반성하는 시간이 필요하다

(Martin, 2006). 또한 실제 교수를 통해 새로운 교수법을 경험한 교사

는 이에 대한 이해를 높이고 발전시킬 수 있으며 교수․학습에 관한 신념

과 태도의 변화는 새로운 행동을 실행하는 것에서 비롯된다(Davis, 
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2003). 따라서 단순히 자료나 정보의 제공뿐 아니라 교사가 변화에 도

전하고 자신의 실행에 대해 충분히 성찰할 수 있는 기회를 제공함으로써 

교사 스스로의 가치와 판단에 기반하여 주도적으로 변화를 실행하고자 

하는 행위주체성을 발현할 수 있도록 지원하는 것이 필요하다.

   본 연구는 최근 증가하고 있는 교사 행위주체성 연구에 경험적 사례

를 추가하며, 교사의 실행을 깊이 있게 이해하고 이를 바탕으로 교사의 

행위주체성 발현을 지원할 수 있는 전략을 마련하는데 기여할 것이다. 

또한 보다 장기적인 관점에서 교사의 실행을 관찰하고, 교사의 실행을 

둘러싼 역동과 그에 영향을 미치는 요인들을 탐색하는 것 또한 의미 있

을 것이다.
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  Changes in the classroom begin with teachers. In this study, 

we explore the emergence of teacher agency and how it is 

achieved. For this purpose, the teacher’s scientific modeling 

classes were observed, and collaborative reflections before and 

after each modeling class and semi-structured interviews with 

the teacher were collected and analyzed. The findings suggest 

that teacher agency emerged in the interaction of teacher’s 

experiences, educational goals and values, and reflection through 

cooperation and communication. At first, the teacher reorganized 

the modeling class in the form of providing step-by-step 

scaffolding to the students rather than to introduce a big change 

in her class. This was the result of negotiations between the 

desire for the change of her instruction towards 
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student-centered classes and her experiences with classroom 

cultures that require teacher-centered instruction. Subsequently, 

the teacher designed and implemented a modeling class 

proactively in which students become the center and participate 

in the evaluation and modification of the model. The educational 

value pursued by teachers, that is, to make science classes in 

which all students can enjoy and participate in, triggered this 

emergence of agency. Reflection through cooperation supported 

the teacher to reflect on her own implementation and to 

challenge the change for student-centered classes according to 

her own goals.

  This study can provide implications for research that support 

the emergence of teacher agency.

keywords : Teacher Agency, Scientific Modeling, Collaborative 

reflection
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