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Ⅰ. 서 론

교육의 질은 교사의 질을 넘을 수 없다는 평범한 진

리가 받아들여지지 않는 한 어떠한 교육 개혁도 성공

하기 힘들 것이다. 이 말은 교육 현장에서 교사 역할

의 중요성을 가장 잘 함축한다고 볼 수 있다.

지금까지 새로운 교육과정이나 교육이론이 교육 현

장에 적용되었고 물리적 환경이 바뀌었지만, 교육을

통해 기대하는 결과가 그리 만족스럽지는 못했다. 그

러한 결과를 초래한 여러 가지 이유들이 있지만, 그

중에서 교사를 역할이 중요하다는 것을 간과할 수 없

다. 그러므로 모든 교육 개혁의 중심에는 교사가 있어

야 하며(정진우 등, 2006) 교사의 자질과 전문성 신장

을 위한 효과적 제도나 방법이 고려되어야 할 것이다.  

Sergiovani와 Starratt(1983)은 교육의 변화란 교

사의 변화를 의미하며 교육의 질적 변화와 혁신은 유

능하고 우수한 교사를 기반으로 이루어진다고 하였다.

또 권재술(1994)은 과학교육의 질적 변화와 향상에 영

향을 주는 요인들이 다양하지만, 그 중에서 가장 결정

적인 영향을 주는 요인은 학교에서 과학을 가르치는

교사이며 과학교육을 향상시키는 가장 효과적인 방법

은 학생들에게 직접 과학을 지도하고 있는 교사들의

자질을 향상시키는 것에 있다고 주장하였다.  기존의

연구들도 과학교육에서 학생의 과학 성취도를 높이는

데 가장 결정적인 요인이 교사의 역량 혹은 전문성에

있음을 입증하였다(Feldman, 1998; Wenglinsky,

2000). 

교사 교육의 궁극적인 목적은 수업 개선을 통해 학
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Abstract: The purpose of this study was to analyze of the effects of instructional supervision emphasizing
reflective thinking on science teaching of elementary teachers. The participants in this study were two teachers. This
study was divided in former, middle, and later periods, and consisted of monitoring their own teaching, interviewing,
journal writing, discussion with peer teachers and teacher training. Data included descriptions of nine science classes,
nine interviews, seven journals and the journals of the researcher. Data analysis tools were the frameworks of the
questions, feedback, teaching methods, elements of teaching behavior, and reflection levels. This study employed
qualitative research, analysis of the frequency of data, and quoting of descriptions related to the result. 

The results of this study were as follows: First, teachers showed mainly technical reflection, but changed to show
more practical reflection, and critical reflection in the later period of instructional supervision. Second, instructional
supervision emphasizing reflective thinking on science teaching for elementary teachers meaningfully changed the
question, feedback, teaching methods and teaching elements of teachers. From the results of this study, instructional
supervision emphasizing reflective thinking on science teaching for elementary teachers can be considered an
effective method in improving teaching elementary science, and instructional supervision used in this study made
possible the higher level of reflection and appropriate teaching behavior.

Key words: technical reflection, practical reflection, critical reflection, reflective thinking, instructional supervision



생들에게 분석적이고 탐구적이며 창의적인 습관을 길

러 주고, 학생들이 가진 선천적인 호기심을 자극함으

로써 과학적인 개념을 스스로 습득하도록 돕고 학생

들의 성취도를 향상시키는 데 있다. 교사의 수업 개선

을 목적으로 현장에서 포괄적으로 받아들여지고 있는

방법이 수업장학이라고 할 수 있으며(변영계와 박혜

련,  2002), 효과적인 수업장학을 위해 교수 방법적

인 측면에서 교육의 질적인 변화가 일어나야한다. 교

사는 자신의 교수 행위에 대해 반성적 사고를 하지 않

으면 교수 행위를 기계적으로 반복하게 된다(Dewey,

1933). 반성적 사고를 하는 교사는 발생된 문제를 다

른 시각에서 보고 대안을 고려하며 더 적절한 방법을

모색한다. 또, 교사의 반성적 사고는 교사의 전문성

신장을 통한 수업 개선과 교사의 교수능력을 향상시

켜 주며(Cook, 1996), 교사 자신에게 자신감을 주어

수업에 대한 자신감을 갖고 일관성 있게 수업을 진행

하게 해준다(Fettig, 1999). 이러한 과정을 통해 얻어

진 결과는 교육의 질적인 변화에 기여 할 수 있다(유

홍옥, 2005; 이영석과 이세나, 2004; 정현숙, 2002; 노

영희, 1997; 박은혜, 1996; Saracho, 1988; Zeichner,

1981). 

반성 또는 반성적 사고의 개념이나 정의는 연구자

에 따라 다양하게 해석되며, 반성의 기준이나 범위가

명확하지는 않지만(Hatton & Smith, 1995), 일반적

으로 반성적 사고란 자신의 행위를 내면적으로 분석

하고 논리적으로 생각하는 것을 말한다(Dewey,

1933; Scho∙∙n, 1983; Zeichner & Liston, 1996; 곽

현주, 2004). 특히 Dewey(1933)는 반성적 사고의 개

념을“반성의 시작은 의심에서 시작되며, 자기 평가와

개발에 대한 의지가 있을 때, 내적∙외적 정신작용의

상호 보완적인 관계에서 인간의 경험과 반성적 사고

의 균형을 요구하는 것”으로 보았으며, Schon(1983)

은“앎과 행위의 상호작용이며 이를 실천하는 것으로

반성적 사고는 단지 행위를 돌이켜 살피는 것이 아니

라, 행위 기저의 앎을 비판적으로 재구성하여 이를 행

동으로 옮겨 검증하는 실천적 전문가로서 행위를 의

미하는 것”으로 보았다. 다시 말하면 Dewey(1933)와

Schon(1983)이 강조하는 반성적 사고란 자신이 인식

하는 행위를 비판적으로 되돌아보고 재구성하여 행동

으로 옮기는 실천적 지식을 의미한다.  

이 연구에서 교사의 반성적 사고란 교사가 수업을

진행하면서 자신의 수업을 되돌아보는 자기 성찰과

개선의 과정으로, 자신의 전문성 개발을 위해 노력하

며 이를 실천하는 실천가로서의 행위를 의미한다.

반성적 사고에 관한 연구는 국내외에서 꾸준히 연

구 되고 있으나 대부분이 체육이나 유아교육 분야를

중심으로 이뤄지고 과학교육과 관련된 연구는 많지

않다. 과학 교육 분야에서 교사의 반성적 사고를 다룬

연구는 예비교사들을 대상으로 한 연구가 대부분이며

(박미화 등, 2007; 신애경, 2007; 정애란 등, 2007),

현직 교사를 대상으로 한 연구는 거의 없는 실정이다.

이 연구는 과학교육 현장에서 교사의 전문성 신장

과 수업 개선을 위해 실시되고 있는 수업장학의 한 방

법으로 교사의 반성적 사고를 강조함으로써 교사의

수업 반성을 통한 반성의 수준과 질문 및 피드백, 교

수 행동에 어떠한 영향을 미치는 지 알아보는 것이 목

적이며 구체적인 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, 초등학교 과학수업에서 반성적 사고를 강조

한 수업장학이 교사의 수업 반성에 미치는 영향은 어

떠한가?

둘째,  초등학교 과학수업에서 반성적 사고를 강조

한 수업장학이 교사의 교수 행동에 미치는 영향은 어

떠한가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

연구 대상자는 현장 경험이 많은 교사와 적은 교사

2명을 선정하였다. A교사는 나이가 41세인 여교사로

교직 경력이 18년이며 국어석사과정을 이수하였고 4

학년을 2년째 지도하고 있다. 학교에서 과학 업무를

담당하고 소외계층의 정보∙과학영재 학생들을 2년

동안 지도하고 있다. 교육 경력이 4년인 B교사는 28

세이며 대학에서 체육학사과정을 이수하였으며 과학

활동에 관심이 많고 전년도에는 6학년을 담임하고 과

학관련 동아리 업무를 담당한 경험이 있다. 

2. 자료 수집 및 분석

교사의 의도적 수업 반성과 교사 연수가 이뤄지는

시기를 기준으로 수업장학 전기, 중기, 후기로 나누어

자료 수집 및 분석을 실시하였다. 교사들은 수업장학

시기에 따라 9회 수업을 실시하였고 관련 학년, 학기,
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단원, 주제와 수업 일시는 표 1과 같다. 수업은 한 단

원의 차시 전체를 다루지 않았고 연구자와 연구 대상

자의 상황을 고려하여 수업을 실시하였다. 교사들이

전개한 수업 주제는 자료 분석의 타당성을 높이기 위

해서 같은 주제의 수업을 실시하였다. 

수업장학 과정은 수업장학의 일반적 3단계와

Korthagen(1985)의 ALACT 모형(action-looking

back on the action-awareness of essential

aspect-creating alternative methods of action-

trial)을 수정 보완하여 사용하였다. 수업장학의 3단

계는 계획하기, 관찰 분석하기, 피드백 제공 및 협의

하기 과정으로 이뤄지며 특히, 관찰 분석 단계는 다시

수업하기, 되돌아보기, 본질적 문제인식, 대안적 행동

방법 발견, 시도의 5단계로 나뉜다.  수업장학의 전체

적인 과정은 그림1과 같다.

수업은 수업장학 전기에 2회, 수업장학 중기에 5회,

후기에 2회 실시했다. 그 외에 반성적 사고를 촉진하

기 위한 VTR로 수업 녹화 및 전사하기, VTR로 녹화

한 수업 검토하기, 면담하기, 저널쓰기를 실시하였다.  

교사는 수업장학 전기에 수업을 하고 수업과 관련

된 면담은 했지만 의도적인 수업 반성을 하지 않았다.

수업장학 중기와 후기에는 교사 연수를 실시하고 반

성적 사고를 돕는 수업검토, 면담, 저널쓰기를 실시하

였다. 교사연수는 1시간 씩 4회에 걸쳐서 실시되었으

며 교사 연수의 시기, 연수내용, 시간은 표2와 같다.

교사는 9회의 수업을 실시하는 동안 9번의 면담과

7편의 저널을 작성했다. 

수집된 자료 분석을 위해서 기존의 연구에서 사용

되었던 반성 수준 분석틀(Ward와 McCotter(2004),

Garcia(1996), Pultorak(1996), Spark-Langer와

Colton(1991), Ross(1989), Shulman(1987),

Zeichner와 Liston(1987), Van Manen(1977))을

참고하여 개발하였으며, 반성 수준은 기계적 반성

(technical reflection), 실천적 반성(practical

reflection), 비판적 반성(critical reflection)으로 구

분하였다. 수업장학동안 전사한 면담과 저널을 분석

하면서 여러 번의 수정을 거쳐 연구의 취지에 맞는 최

종적인 분석틀이 완성되었다. 반성 수준의 특징을 살
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수업장학시기 학년
학기 단원 주제 수업 일시

A교사, B교사

전기 4-1 5. 혼합물 분리하기
1회: 흙탕물 분리하기 5/14, 19

2회: 소금물 분리하기 5/21, 26 

중기

5. 혼합물 분리하기
3회: 사인펜잉크색소의혼합물분리하기 6/2, 4 

4회: 두부 만들기 6/9, 11

6. 식물의 뿌리
5회: 식물의 뿌리모양 관찰하기 6/16, 18

6회: 뿌리가 하는 일 알아보기 6/23

7. 별자리를 찾아서 7회: 별자리 이야기와 별자리 만들기 7/14

후기 4-2 5. 열에 의한 물 의 부피 변화
8회: 열에 의한 액체의 부피변화 9/30

9회: 열에 의한 기체의 부피변화 10/14

표 1

A교사와 B교사가 실시한 수업 주제

시기
(월/일)

연수 내용 시기

5/4
∙연구의 목적, 시기, 방법
∙수업녹화 및 면담, 저널기록 방법

1

9/10 ∙반성적 사고의 의미와 반성 수준 1

9/16 ∙교수 방법과 질문 및 피드백의 수준 1

9/24 ∙과학 탐구와 과학 교수행동 요소 1

표 2

교사 연수 내용

그림 1 수업장학 과정



펴보면, 낮은 수준의 기계적 반성은 반성의 초점이 협

소하지만 높은 수준으로 갈수록 초점이 더 광범위하

고 분별력과 개방성, 융통성을 갖는 것이 특징이다. 

반성 수준 및 내용 분석의 신뢰성을 확보하기 위해

교사의 저널 1회분을 1명의 교육전문가와 전공 석사

과정 4명이 분석하여 평정자간 일치도를 구한 결과,

반성 내용에서는 α= 0.92, 반성 수준에서 α= 0.89의

일치도를 나타내어 분석틀에 따른 분석 결과가 신뢰

할만하다는 것을 알 수 있었다. 

질문 및 피드백 분석틀은 기존의 연구(신애경(2007),

정민수 등(2007), 성은영(2006), KindsVatter 등

(1988), Blosser(1973), Bloom(1956))를 참고하였다.

질문의 종류는 폐쇄적, 개방적, 수사적, 관리적 질문

으로 분류하였고 피드백은 즉각적, 지연적 피드백으

로 분류하여 분석하였다. 교수 방법 분석틀은 김효남

과 박도영(2008)의 교수 방법 분석틀(teaching

method framework)을 활용하여 수업 전개방식을

강의식, 관찰 및 실험, 토론 및 발표, 시청각 자료 수

업, 질문과 대답으로 나누어 분석하였다. 

과학수업에서 나타나는 행동을 분석하기 위한 교수

행동요소 분석틀은 기존의 연구(박미화 등, 2007; 김

찬종 등, 2006; 이근준, 2005; 양일호 등, 2004;

Shulman, 1987))에서 사용된 행동요소를 수정 보완

하여 자료를 분석하는데 활용하였다. 

분석의 정확성을 높이기 위해 보조연구자 1인과 자

료 분석 결과를 비교 검토하였으며 연구자가 간에 기

록지에 부호화(cording)한 내용이 서로 다른 부분에

대해서는 충분한 협의를 통한 조정 과정을 거쳤다. 면

담 전사본 18개와 저널 전사본 14개 중에서 10%인 3

편의 전사본을 표집하여 분석한 결과, 연구자와 보조

연구자 간 일치도 α= 0.90으로 높은 편이었다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 반성 수준 및 반성 내용의 변화

반성의 수준 및 내용의 변화를 알아보기 위해서 면

담 기록지와 저널 지록지를 분석하였다. 교사의 면담
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반성
수준

하위영역

A교사

수업장학 전기 수업장학 중기 수업장학 후기

1회 2회 평균 3회 4회 5회 6회 7회 평균 8회 9회 평균

기계적
반성

기능적 측면 9 10 9.5 1 5 4 1 2 2.6 2 1 1.5

교육목표 달성 3 3 3.0 3 3 8 4 10 5.6 2 7 4.5

외연적 행동 5 2 3.5 8 0 4 5 6 4.6 4 5 4.5

단기적 반성 0 0 0 0 0 0 0 1 0.2 1 0 0.5

소소 계계 1177 1155 1166 1122 88 1166 1100 1199 1133 99 1133 1111

실천적
반성

목표에 의문 0 0 0 2 0 0 0 0 0.4 0 0 0

내면적 행동 1 3 2.0 2 5 3 4 12 5.2 4 3 3.5

실천적 행동 5 2 3.5 12 5 1 1 2 4.2 7 2 4.5

해석적 관점 1 1 1.0 0 2 0 2 2 1.2 6 0 3.0

소소 계계 77 66 66..55 1166 1122 44 77 1166 1111 1177 55 1111

비판적
반성

비판적 관점 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

개방성과 융통성 0 0 0 1 0 0 1 3 1.0 0 3 1.5

도덕적∙윤리적고찰 0 0 0 3 0 2 0 0 1.0 1 1 1.0

교수 행동의 정당성 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0.5

사회적 가치 0 0 0 0 4 0 2 0 1.2 0 3 1.5

장기적 반성 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0.9

소소 계계 00 00 00 44 44 22 33 33 33..22 22 77 55..44

총총 계계 2244 2211 2222..55 3322 2244 2222 2200 2288 2277..22 2288 2255 2277..44

표 3

A교사의 면담에 나타난 반성 수준의 변화



및 저널에 나타난 반성의 내용을 검토한 후 부호화 작

업을 통해 영역이 가장 일치하는 수준에 빈도를 표시

하고 분석하였다. 분석이 끝난 후 수업시기별로 반성

수준에 따른 빈도와 백분율을 구하여 수업시기와 반

성 시기별로 교사의 변화를 비교 분석하였다.

A교사의 반성 수준의 변화; A교사가 각각의 수업을

실시한 후 면담에 나타는 반성수준의 변화는 표3과

같다. A교사는 수업 후 면담에서 수업장학 전기에 평

균 22.5개의 반성을 하였고 기계적 반성이 16개, 실천

적 반성이 6.5개이고 비판적 반성은 나타나지 않았으

며 교사와 학생의 기능적 측면에 중점을 둔 기계적 반

성을 주로 하였다.

A교사는 수업장학 중기에 평균 27.2개의 반성을 하

였다. 그 중에서 기계적 반성이 13개, 실천적 반성이

11개이고 비판적 반성이 3.2개로 나타났다. 수업장학

전기에 비하여 기능적 측면의 반성이 줄고 교육목표

달성과 외연적 행동에 대한 반성이 늘어난 것을 볼 수

있다. 

수업장학 후기에 평균 총 27.4개의 반성 중에서 기

계적 반성이 11개, 실천적 반성이 11개, 비판적 반성이

5.4개로 나타났다.  수업장학 전기와 중기에 비하여

비판적 수준의 반성이 늘어난 것을 알 수 있다. 

A교사가 수업을 실시하고 나서 저널에 기록한 반성

수준은 수업장학 중기에 총 5회의 저널쓰기를 통해 나

타난 반성수준별 평균 빈도수는 총 15.8개였다. 그 중

에서 기계적 반성이 8.6개, 실천적 반성이 6개이고 비

판적 반성은 1.2개였다.

수업장학 후기에 2회의 저널 쓰기를 통해 16.5개의

반성을 하였다. 그 중에서 기계적 반성이 8개, 실천적

반성이 8.5개, 비판적 반성은 나타나지 않았다. 수업

장학 중기에 비하여 비판적 수준의 반성과 실천적 반

성이 늘어났다. 

B교사의 반성 수준의 변화; B교사의 수업 후 면담

을 전사한 면담 기록지를 분석하여 수업장학 시기별

반성 수준의 변화를 표4에 제시하였다. B교사는 수업

장학 전기에 총 23.5개의 수업 반성을 했다. 그 중에

서 기계적 반성이 16개, 실천적 반성이 7.5개이고 비

판적 반성은 나타나지 않았다.  
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표 4

B교사의 면담에 나타난 반성 수준의 변화

반성
수준

하위영역

B교사

수업장학 전기 수업장학 중기 수업장학 후기

1회 2회 평균 3회 4회 5회 6회 7회 평균 8회 9회 평균

기계적
반성

기능적 측면 6 10 8.0 4 2 3 3 1 2.6 3 3 3.0

교육목표 달성 1 2 1.5 3 4 3 3 3 3.2 2 2 2.0

외연적 행동 4 9 6.5 15 7 5 6 10 8.6 6 1 3.5

단기적 반성 0 0 0 0 0 0 0 1 0.2 0 0 0

소소 계계 1111 2211 1166..00 2222 1133 1111 1122 1155 1144..66 1111 66 88..55

실천적
반성

목표에 의문 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

내면적 행동 1 1 1.0 1 1 1 0 1 0.8 3 1 2.0

실천적 행동 8 0 4.0 3 4 1 3 4 3.0 12 3 7.5

해석적 관점 0 5 2.5 0 0 4 1 0 1.0 2 5 3.5

소소 계계 99 66 77..55 44 55 66 44 55 44..88 1177 99 1133..00

비판적
반성

비판적 관점 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

개방성과 융통성 0 0 0 0 3 0 0 0 0.6 0 0 0

도덕적∙윤리적고찰 0 0 0 2 1 3 1 0 1.4 1 0 0.5

교수 행동의 정당성 0 0 0 0 0 0 0 5 1.0 1 0 0.5

사회적 가치 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

장기적 반성 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 1.0

소소 계계 00 00 00 22 44 33 11 55 33..00 44 00 22..00

총총 계계 2200 2277 2233..55 2288 2200 2200 1177 2255 2222..00 3322 1155 2233..55



B교사는 수업장학 중기에 22개의 반성을 하였다.

그 중에서 기계적 반성이 14.6개, 실천적 반성이 4.8

개이고 비판적 반성이 3개 나타났다. 수업장학 전기

에 비해 기계적, 실천적 반성이 줄고 비판적 수준의

반성이 늘어났다. 

수업장학 후기에 23.5개의 반성을 하였다. 그 중에

서 기계적 반성이 8.3개, 실천적 반성이 13개이고 비

판적 반성이 2개로 나타났다. 수업장학 전기와 중기

에 비하여 기계적 반성이 줄어들고 실천적 반성이 늘

어났다. 비판적 수준의 반성은 다양한 하위 영역에서

이뤄지는 것을 볼 수 있다.

B교사가 수업을 실시하고 나서 저널에 기록한 반성

수준을 보면, B교사는 수업장학 중기에 총 5회의 저

널을 쓰면서 평균 19.4개의 반성을 했다. 그 중에서

기계적 반성이 13.8개, 실천적 반성이 5.2개이고 비판

적 반성은 0.4개였다. B교사는 수업장학 후기에 20.5

개의 반성을 하였다. 그 중에서 기계적 반성과 비판적

반성이 각각 5개, 실천적 반성이 10.5개 나타났다. 수

업장학 중기에 비하여 실천적 반성과 비판적 수준의

반성이 늘어난 것을 볼 수 있다.

A교사와 B교사의 반성 내용 및 사례; A교사와 B교

사가 수업을 마치고 연구자와 실시한 9차례의 면담과

7차례의 저널 쓰기를 통해서 수업에 대해서 반성한

내용이 무엇인지 반성 수준별로 살펴보았다. 표5는 A

교사와 B교사가 반성한 내용과 반성 수준 별로 빈도

수를 제시하였다. 반성 수준은 3개의 반성수준에서

14개의 하위 범주와 72개의 반성 내용이 분석되었다.

위 표에서 A교사와 B교사가 10회 이상 반성한 내용은

기계적 반성 수준에서는 수업 자료, 수업 시간, 수업

전개 방법, 교육과정 운영, 수업 목표 달성, 학생 행동

특성, 학생 참여, 학생 통제로 나타났고, 실천적 반성

수준에서는 교사의 흥미와 관심, 학생의 흥미와 관심,
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표 5

A교사와 B교사의 반성 내용 (A교사 빈도수, B교사 빈도수)

반성수준 하위 범주 반성 내용

기계적 반성

기능적 측면
수업 시간(23,19), 수업 전개 방법(14,28), 수업 자료(10,15), 과학지식(7,1), 과학
실 사용(2,2), 실험 안전(1,1), 실험 훈련(0.1)

교육목표 달성 수업 목표 달성(42,29), 교육과정 운영(16,5), 선수 학습(2,0)

외연적 행동
학생 행동 특성(11,29), 학생 통제(3,12), 학생 참여(3,11), 교사 행동 특성(2,11),
교사 질문(6,8), 수업 분위기(3,8), 의사소통(7,2), 학생 발표(7,2), 교사중심 수업
(4,2), 교사언어(2,2), 피드백(1,4), 수업준비(1,2), 보충자료 제시(1,0)    

단기적 반성 보충학습(2,2), 수업 방법수정(1,4)

실천적 반성

목표에 의문 교육목표에 의문(2,0), 교사 행동의 장기적 효과(1,0) 

내면적 행동
학생의 흥미와 관심(24,13), 교사의 흥미와 관심(11,1), 학생 사고력(8,1), 학생 발
표 이해(1,0), 학생 성취감(1,2), 학생 호기심(2,0), 학생 칭찬(0,1),  학생 상호 이
해(0,1)

실천적 행동

수업 방법 개선(22,16), 교사 질문 개선(9,6), 사고확장(6,8), 학생의 개방적 태도
(8,2), 학생 중심 활동(1,6), 만족한 수업(3,4), 교사-학생상호작용(2,2), 교사 사
전 실험(0,4), 수업 내용 검토(0,4), 학생 발표 개선(1,2), 충분한 도구 활용(2,1),
교사의 학생 발표 에 대한 집중(1,1),   성공적 수업 지향(0,1)

해석적 관점
탐구 방법 개선(10,16), 학생능력에 대한 긍정적 인식(6,6), 과학적 개념 확장
(4,4), 학생발달 수준 고려(2,2), 교육과정 재구성(1,1)

비판적 반성

비판적 관점 학생 질문에 응답(2,0)

개방성과 융통성
교사 자신감(3,3), 학생 질문의 긍정적 수용(3,3), 학생 반응에 대한 긍정적 인식
(3,2), 높은 학생 참여(0,2), 협력적 교사관계(1,0)

도덕적∙윤리적
고찰

생명 존중(2,2), 윤리적 관점(1,4), 성에 대한 관심(1,0),  윤리적 측면의 학생 통제
(0,1), 학생 지명 자제(1,0) 

교수 행동의 정당성 학생 통제에 대한 정당성(0,4), 교사행동에 대한 정당성(1,0)

사회적 가치 시간과 노력에 대한 보람(1,3), 실생활 관련(4,0), 음식에 대한 고마움(3,1)

장기적 반성 장기간에 걸친 반성(0,2), 반성적 사고 전반에 대한 반성(1,0)



수업 방법 개선, 탐구 방법 개선에 관한 내용이며 비

판적 반성 수준에서는 10회 이상 반성이 이뤄진 내용

은 없었다. 

A교사가 수업 목표 달성과 관련지어 반성한 내용을

살펴보면, 교사가 수업목표가 달성되었다고 생각할

때는 실험이 성공적일 경우, 다양한 활동을 할 경우,

실험 결과가 바르게 나올 때 그렇게 생각한다. 그러나

교사는 학생들의 실험결과가 교육과정 내용과 다를

경우 목표에 의문을 갖고 학생과 충분한 토의의 시간

을 가져야 함을 강조한다. 또, 학생들이 현상은 잘 이

해하지만 그것을 과학적 개념으로 이끌어 가는데 어

려움을 느끼고 있으며, 교사가 수업 목표 달성에 치중

한 나머지 너무 올바른 결과만을 얻기 위해서 수업을

진행하는 것은 바람직하지 못하고 오히려 실험결과가

다를 경우 이를 가지고 학생들과 충분히 토의하는 시

간을 가져야하며 학생들의 능력을 긍정적으로 생각하

는 것이 바람직하다고 생각한다. 수업 목표와 관련된

교사의 반성 수준은‘기계적 반성-교육목표달성-수

업목표달성’에 관한 내용에서‘실천적 반성-해석적

관점-학생능력에 대한 긍정적 인식’에 관한 내용으로

반성의 수준이 변하는 것을 볼 수 있으며 이에 대한

면담 기록지와 저널 기록지의 내용을 인용하였다. 

[3회 면담 기록지]

수업 자체는 애들이 다양한 활동을 했기 때문에 충

분히 수업 목표에 도달했을 거라고 생각합니다. …

너무 결과만, 지도서에 나오는 정답만을 강조하지

않았나 하는 생각도 드는데…

[3회 저널 기록지] 

여러 가지 실험을 통해 수성사인펜은 여러 가지 색

소의 혼합물이며 물에 녹는 성질을 가지고 있다는

결과를 얻어낸 실험이었다. … 올바른 결과만을 얻

기 위해 아동들을 자꾸만 한쪽으로 이끌어가는 질문

을 많이 한 것 같다. 

[4회 면담 기록지] 

학습과정을 보다 향상시키기 위해서는 일단 아동들

의 관심을 높이는 수업 내용이어야 하며 그 기대만

큼 결과도 바르게 나 와야 할 것 같아요.

[8회 면담 기록지]

결과가 잘못 나오더라도 그것을 가지고 수업을 할

수 있는데 교사가 너무 걱정이 많은 것 같다. 아동들

을 믿고 맡겨 보는 것도 좋을 것 같다.

[9회 저널기록지]

결과 정리 후 실험하면서 궁금했던 점을 질문을 통해

아동들과 함께 이야기를 나누어 보았는데 아동끼리

물어보고 대답해 주는 시간이 의미 있었던 것 같다.

B교사가 수업 목표 달성과 관련지어 반성한 내용을

살펴보면, 교사가 수업 목표가 달성되었다고 느끼는

경우는 실험결과가 눈으로 확인할 수 있게 명확하게

도출되고 배운 개념을 일상적 상황에 바르게 적용할

때 라고 생각한다. 그러나 수업 목표 달성이 어려웠던

경우는 수업 관련 자료가 다양하게 준비되지 못할 때

수업 목표 달성에 실패했다고 생각하며 그러한 내용

은 연구자의 수업일지에도 기록되어있다. 즉 준비물

이 잘 구비되어야 수업 목표 달성을 쉽게 이룰 수 있

음을 지적하고 있으며 학생들에 대한 긍정적 인식이

수업 목표 달성에 중요한 요소임을 인식하는 쪽으로

변하고 있다. 교사의 반성 내용은‘기계적 반성-교육

목표달성-수업목표달성’에서‘실천적 반성-해석적

관점-학생능력에 대한 긍정적 인식, 탐구방법 개선’

에 대한 내용으로 변하고 있으며 이에 대한 면담 기록

지와 저널 기록지, 연구자 수업일지의 내용을 인용하

였다.

[3회 면담 기록지] 

그래도 결과가 눈에 보이게 나타났고, 아이들도 여러

가지가 섞여있구나 하는 것을 잘 발견한 것 같아요. 

[4회 저널 기록지] 

아무래도 학습목표가‘두부 만들기에서 사용된 혼합

물의 분리 원리를 발견해 낼 수 있다.’인만큼, 두부

만들기 과정 자체에 익숙하도록 만들어 원리를 발견

해 보는 데 더 집중했으면 좋겠다는 생각을 했다. 

[5회 면담 기록지] 

또, 마지막에 뿌리와 잎의 관계에 대해서는 학생들

이 거의 대부분 이해하지 못한 눈치였다. … 사전에

다양한 종류의 관찰할 대상을 수집하는 부지런함도

필요하다고 생각돼요.
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[5회 저널 기록지 & 연구자 수업일지] 

부족한 자료 속에서도 뿌리의 특징이‘실처럼 가늘

게 엉켜 있다’, ‘뿌리에 잔털이 많다’는 점을 공통점

으로 발견했다. 그러나 차이점을 발견하기는 쉽지

않았다.(연구자 수업일지: 쌍떡잎식물은 다양한 식물

을 채집하여왔으나 외떡잎식물의 경우 강아지풀 외

에 잔디만 준비되어 외떡잎식물의 공통점을 찾는 부

분에서 어려움이 있었다. 더 다양한 식물이 준비되

면 좋을 텐데 하는 생각도 들었지만, 교육과정상 시

기가 좀 이른 감도 있었다.) 

[6회 면담 기록지]  

오늘 수업에서와 같이 실물을 관찰하여 보는 시간에

는 다양한 예를 주변에서 발견해 볼 수 있도록 배려

해야 할 것 같다. 

[8회 면담 기록지] 

애들 답에 대해서 너무 맞다틀리다를 강조하는 것은

좋지 않다고 생각해요. 답이 틀릴 경우 왜 그런지에

대해서 충분하게 토의하는 것이 필요하다고 생각해요. 

이처럼 A교사와 B교사 반성 전기에는 교육목표를

달성해야할 절대적 것으로 인식하지만, 반성 중기와

후기로 갈수록 수업목표를 달성하는 것 자체보다는

수업내용을 재검토하여 수업목표 달성을 돕거나 학생

들에 대한 긍정적 인식을 통해서 학생들의 다양한 의

견을 수용하는 쪽으로 생각이 변하고 있는 것을 알 수

있다. 즉 교사 자신의 수업에 대한 반성은 수업목표

달성이라는 낮은 수준의 기계적 반성에서 학생들의

대한 긍정적 인식을 수용하는 높은 수준의 반성으로

변하고 있는 것을 알 수 있다.

2. 반성적 사고를 통한 질문 및 피드백 변화

반성적 사고를 강조한 수업장학에 의한 A교사와 B

교사의 질문 변화를 알아보기 위해 각 교사별로 질문

의 빈도수 변화와 그에 대한 사례를 알아보았다. 자료

분석은 수업장학 시기와 수업시기별로 변화를 표로

제시하였다. 또 수업관찰 기록지, 수업일지, 면담 기

록지, 저널 기록지의 내용을 분석하였다.  

A교사의 질문; A교사의 질문의 변화를 수업장학 시

기별 평균 빈도수와 수업시기별 빈도수를 분석한 결

과는 표6과 같다. A교사는 9차례의 수업을 진행하는

동안 총 672개의 질문을 하였다. 수업장학 전기에 평

균 83.5개의 질문을 하였으며, 인지∙기억적 질문의

빈도가 37개,  관리적 질문이 16개, 수사적 질문이

12.5개, 수렴적 질문이 9개, 확산적 질문이 7개, 평가

적 질문이 2개 나타났다. 따라서 A교사는 수업장학
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표 6

A교사의 수업장학 시기에 따른 질문 분석 빈도수(%)

범주

A교사

수업장학 전기 수업장학 중기 수업장학 후기

1회 2회 평균 3회 4회 5회 6회 7회 평균 8회 9회 평균

교
사
의
질
문
유
형

폐쇄
적질
문

인지.기억
질문(Q1)

36
(42.86)

38
(45.78)

3377..00
((4444..3311))

12
(33.33)

24
(44.44)

25
(42.37)

25
(23.81)

41
(47.13)

2255..44
((3377..2244))

13
(17.11)

29
(31.82)

2211..00
((2255..6611))

수렴적 질문
(Q2)

9
(10.71)

9
(10.84)

99..00
((1100..7788))

6
(16.67)

6
(11.11)

9
(15.25)

49
(46.67)

3
(3.45)

1144..66
((2200..6622))

13
(17.11)

12
(13.64)

1122..55
((1155..2244))

개방
적질
문

확산적 질문
(Q3)

9
(10.71)

5
(6.02)

77..00
((88..3388))

0
(0)

0
(0)

3
(5.08)

0
(0)

2
(2.3)

11..00
((11..4477))

18
(23.68)

18
(20.45)

1188..00
((2211..9955))

평가적 질문
(Q4)

2
(2.38)

2
(2.41)

22..00
((22..3399))

1
(1.2)

0
(0)

0
(0)

1
(0.09)

0
(0)

00..44
((00..5577))

4
(5.26)

1
(1.14)

22..55
((33..0055))

수사적 질문(Q5)
12

(14.29)
13

(15.66)
1122..55

((1144..9977))
8

(9.58)
12

(22.22)
7

(11.86)
18

(17.14)
25

(28.74)
1144..00
((2233..5533))

15
(19.74)

15
(17.05)

1155..00
((1188..2299))

관리적 질문(Q6)
16

(19.05)
16

(19.28)
1166..00

((1199..1166))
9

(10.78)
12

(22.22)
15

(25.42)
12

(11.43)
16

(18.39)
1122..88

((1188..7777))
13

(17.11)
13

(14.77)
1133..00

((1155..8855))

소소계계
8844

((110000))
8833

((110000))
8833..55
((110000))

3366
((110000))

5544
((110000))

5599
((110000))

110055
((110000))

8877
((110000))

6688..22
((110000))

7766
((110000))

8888
((110000))

8822..00
((110000))



전기에 학생들의 단순한 기억이나 개념을 묻는 폐쇄

적 질문을 많이 하였고, 학생들의 확산적 사고나 평가

적 사고를 묻는 개방적 질문은 많이 사용하지 않았다. 

A교사는 수업장학 중기에 평균 68.2개의 질문을 하

였다. 그 중에서 인지∙기억적 질문의 빈도가 25.4개,

다음으로 수렴적 질문이 14.6개, 수사적 질문이 14개,

관리적 질문의 빈도가 12.8개, 확산적 질문이 1개, 평

가적 질문이 0.4개 나타났다. 수업장학 전기에 비해서

인지ㆍ기억적 질문과 수렴적 질문과 수사적 질문의

빈도가 늘어났다. 

A교사는 수업장학 후기에 평균 82개의 질문을 하였

다. 빈도수가 높은 것은 인지ㆍ기억적 질문이 21개로

가장 많고 다음은 확산적 질문의 빈도가 18개이며, 수

사적 질문이 15개, 관리적 질문이 13개, 수렴적 질문

이 12.5개, 평가적 질문이 2.5개로 나타났다. 또한 교

사의 질문의 변화를 알 수 있는 연구자 수업일지와 수

업관찰 기록지, 저널 기록지 자료를 인용하였다.

[1회 연구자 수업일지]

학생들의 대답은 단답식 형식의 답이 많았고, 전체

대답도 많았다. A교사는 수업을 짜임새 있게 진행하

였으며, 수업 과정이나 결과에 대한 설명을 자세하

게 다루는 편이었다. 그러다 보니, 수업자의 설명이

다소 많은 수업이었다. 

[2회 수업관찰 기록지] 

t: 어, 그래 여기 아저씨가 소금을 가져가고 있는 그

림 있죠? 여기 있는 거는 뭐야 이건? (Q1)  

s: 염전

t: 아 염전, 염전이에요. 그러니까 쉽게 말해서 소금

밭을 우리는 염전이라고 하잖아요. 그죠? … 우리

소금에 대해서 배운 적 있지? (Q6)  

ss: 네

t: 그래. 우리나라에서 소금을 얻는 방법 기억이 나

는 사람 00? (Q1)

s: 천연제염법요

[8회 수업관찰 기록지]

t: 그래? 가만 있어봐. 형태야, 왜 그랬을 때 음료수

를 꽉 채우지를 않고 공간을 남겨놨을까? 그건 생

각 안 해봤어? 여러분들 생각을 해서 발표를 해

보세요. 아, 저기 00이?(Q3) 

s: 물을 얼릴 때요 물이 얼면 부피가 늘어나요. 

t: 그래서 물을 덜 채우더라, 그거 말고 선생님은 지

금 음료수 얘기를 하고 있거든…그거 말고 00이

는 그런 경험이 있어?(Q3) 

s: 차가운 데다가 놓으니까요 줄어드는 것 같아요. 

[8회 저널 기록지]

단순한 지식을 물어보는 질문보다는 확산적인 대답

을 할 수 있는 질문을 했던 것 같다. 교사가 실험 방

법을 미리 알려주는 것이 아니라 실험대 위에 놓여

있는 실험 도구나 재료들을 보고 실험에 대해 미리

예상을 해 보고 아동들이 자신의 생각을 이야기 했

다. … 아동들의 반응은 다양했다. 다소 엉뚱한 발상

을 하는 아동들도 있었고 음료수를 마시면서도 아무

런 생각 없이, 관찰 없이 마셨다는 아이들도 있었다. 

A교사의 질문행동의 변화를 종합적으로 살펴보면,

A교사는 반성 전기와 중기에는 단순한 인지∙기억적

질문과 정답을 요구하는 수렴적 질문을 많이 사용하

였으나 수업장학 후기에는 학생들의 다양한 생각과

의견을 묻고 실험 방법을 탐색하는 확산적 질문을 많

이 사용하였다. 특히, 확산적 질문은 실험 방법을 알

아보거나 결과를 예상할 때, 학생들에게 생각할 기회

를 제공하여 사전 경험과 선개념을 이끌어 내는 질문

에서 주로 사용하였다.

B교사의 질문; 표7을 보면 B교사는 수업 전체 과정

에서 총 429개의 질문을 하였다. 수업장학 전기에 49

개의 질문을 하였는데 그 중에서 관리적 질문의 빈도

가 15개로 가장 많고 수사적 질문이 12개, 수렴적 질

문이 11개, 인지∙기억적 질문이 9.5개, 확산적 질문

이 1.5로 나타났으며 평가적 질문은 나타나지 않았다.

B교사는 학생들을 관리하거나 수업 진행을 위한 질문

을 많이 사용하며, 학생 개개인의 경험이나 선개념에

관련된 질문 보다는 단순한 예/아니오를 요구하는 질

문과 의미를 강조하기 위한 질문을 많이 사용하는 것

을 볼 수 있다. 

B교사는 수업장학 중기에 평균 42.6개의 질문을 하

였다. 그 중에서 관리적 질문의 빈도가 16개로 가장

많고 다음은 수사적 질문이 10.2개, 인지∙기억적 질

문과 수렴적 질문의 빈도가 7.6개, 확산적 질문이 1

개, 평가적 질문이 0.2개 나타났다. 수업장학 전기에

비해 질문의 수준에 큰 변화가 없는 것을 볼 수 있다. 
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B교사는 수업장학 후기에 평균 59개의 질문을 하였

다. 빈도가 높은 것은 관리적 질문이 22.5개로 여전히

가장 높은 빈도를 차지하며, 수렴적 질문이 10개, 확

산적 질문과 수사적 질문이 9.5개, 인지∙기억적 질문

이 6.5개 평가적 질문이 1개로 나타났다. 수업장학 전

기와 중기에 비하여 수업장학 후기에 특히 눈에 띄는

것은 인지∙기억적 질문이 줄어들고 확산적 사고 질

문이 증가했다는 것이다. 수사적 질문과 관리적 질문

의 빈도에는 수업장학 시기에 따라 큰 변화가 없는 것

으로 나타났다. 그와 관련된 수업관찰 기록지, 면담

기록지, 저널 기록지의 내용을 인용하였다. 

[1회 수업관찰 기록지] 

t: 방금 전에 말했던 그렇게 지저분했던 흙탕물을 우

리가 직접 깨끗하게 만들어서, 만드는 수업을 해

보도록 하겠습니다. 흙탕물 속에는 그럼 무엇과

무엇이 석여 있을까요?(Q1)  

s: 흙과 물요.

t: 흙과 물 그리고 또 다른 것이 있을 수도 있죠.  이

렇게 여러 가지가 섞여있죠?(Q1) 

s: 나뭇가지,  네.

t: 그런데 우리가 필요한 건 뭐죠? 

s: 물.

[2회 수업관찰 기록지] 

t: 근데 왜 설명해 주지 않은 것들만 해. 하지 말라

는 행동만 계속하고 있는 거 너 보여?(Q6) 

t: 00아, 다른 조에 가지 마세요. 00이도 과학실에

왔는데 다른 일 하고 있어.

t: 자, 장갑 내려놓고, 손으로 만지면 어떻다고 했

지?(Q6)

t: 쇠그물 위에 올려놓으세요. 머리에 손. 머리에 손.

여러분 지금 굉장히 위험할 일 많이 하고 있습니

다. 막 지금 증발접시 뜨겁죠? (Q6)

[6회 면담 기록지] 

한 사람씩 발표 해 보도록 유도하는 것보다 오늘 수

업에서는 여러 사람들의 의견을 들어보는 기회를 많

이 가졌어요. 또, 손을 들어서 자신의 의견을 표현해

보는 등, 방법을 사용했는데, 수업 중간에 관찰하는

시간에는 다소 부정적인 의미의 말을 많이 했어요. 

[8회 저널기록지] 

여학생들의 대부분은 차분하고 말이 적으며 협조적

인 반면, 남학생들은 대부분 활동적이고 의욕이 넘

치고 … 이런 극과 극의 학급 구성원들의 속성들로

인해 수업의 전체적인 분위기가 들썩들썩해 보이고

잘 집중이 안 되는 듯하다. 하지만, 그러면서도 다
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표 7

B교사의 수업장학 시기에 따른 질문 분석 빈도수(%)

범주

B교사

반성전기 반성중기 반성후기

1회 2회 평균 3회 4회 5회 6회 7회 평균 8회 9회 평균

교
사
의
질
문
유
형

폐쇄
적질
문

인지.기억질문
11

(22.45)
8

(16.33)
99..55

((1188..3377))
3

(6.82)
12

(31.58)
11

(28.94)
6

(13.64)
6

(12.24)
77..66

((1177..8844))
8

(15.38)
5

(7.58)
66..55

((1111..0022))

수렴적 질문
18

(36.73)
4

(8.16)
1111..00

((2222..4455))
6

(13.64)
0
(0)

6
(15.79)

14
(36.84)

12
(24.49)

77..66
((1177..8844))

4
(7.69)

16
(24.24)

1100..00
((1166..9955))

개방
적질
문

확산적 질문
1

(2.04)
2

(4.08)
11..55

((33..0066))
1

(2.27)
0
(0)

4
(10.53)

0
(0)

0
(0)

11..00
((22..3344))

5
(9.62)

14
(21.21)

99..55
((1166..1100))

평가적 질문
0
(0)

0
(0)

00
((00))

1
(2.27)

0
(0)

0
0)

0
(0)

0
(0)

00..22
((00..4477))

1
(1.92)

1
(1.52)

11..00
((11..6699))

수사적 질문
13

(26.53)
11

(22.45)
1122..00

((2244..4477))
12

(27.27)
9

(23.68)
6

(15.79)
11

(25.00)
13

(26.53)
1100..22

((2233..9944))
9

(17.31)
10

(15.15)
99..55

((1166..1100))

관리적 질문
6

(12.24)
24

(48.98)
1155..00

((3300..6611))
21

(47.72)
17

(44.74)
11

(28.94)
13

(29.54)
18

(36.73)
1166..00

((3377..5566))
25

(48.08)
20

(30.30)
2222..55

((3388..1144))

소소계계
4499

((110000))
4499

((110000))
4499..00
((110000))

4444
((110000))

3388
((110000))

3388
((110000))

4444
((110000))

4499
((110000))

4422..66
((110000))

5522
((110000))

6666
((110000))

5599..00
((110000))



듣고 있으며, 관심을 나타내고 있음은, 실험 시 순회

활동을 통해서 대부분은 확인할 수 있었다. 

[9회 수업관찰 기록지] 

t: 자 그러면은 모둠 별로 빠르게 한 번씩 한 사람만

의견이 모아졌으면(공기를 가열하면 어떻게 될 것

인가를 토의한 후 발표) 첫 번째 칸 어떤 예상을

세웠나? 한 명씩만 돌아가면서 들어보겠습니다.

… 자 00이 얘기해 보자. (Q3)

s: 공기를 가열할 때, 공기의 부피는 늘어날 것이다.

공기를 식힐 때 공기의 부피는 줄어들 것이다. 

t: 그 다음에 00이?(Q3)

s: 공기를 가열할 때, 공기의 부피는 늘어날 것이다.

공기를 식힐 때 공기의 부피는 줄어들 것입니다. 

[9회 면담 기록지] 

지난 시간까지 보니까, 제가 단답식 질문이나 예와

아니오를 간단하게 답하는 질문을 많이 하더라구요.

그래서 오늘은 단답식 질문을 되도록 안 하고 설명

식으로 대답하도록 유도하려고 많이 노력했어요. 그

래서 지난번보다는 좀 더 구체적으로 대답하지 않았

나 하고 생각해요. 

B교사의 질문 행동의 변화를 종합적으로 살펴보면,

수업장학 전기와 중기에 질문에 큰 변화가 나타나지

않았으나 교사 연수를 실시한 이후인 수업장학 후기

에는 개방적 질문 중에서 확산적 질문이 증가하였다.

관리적 질문도 수업장학 후기에 빈도수가 증가하였는

데, 수업장학 전기와 중기에 관리적 질문의 성격이 학

생의 행동을 지적하거나 주의집중 시키기 위한 질문

이었다면, 수업장학 후기에는 수업이나 실험의 원활

한 진행을 위한 질문이 증가한 것이기 때문에 관리적

질문이 질적으로 변화했음을 알 수 있다. 교사가 쓴

저널에서도 학생들을 주의집중 시키는 것 자체에 집

중하기 보다는 학생들의 행동을 이해하는 쪽으로 교

사의 생각이 변하고 있음을 알 수 있다. 이것은 반성

적 사고를 통해서 교사의 학생에 대한 인식이 긍정적

인 방향으로 변하고 있음을 의미한다고 볼 수 있다.   

반성적 사고가 진행됨에 따라 교사 모두 개방적 질

문의 빈도가 증가하였다. 특히 수업장학 후기에는 개

방적 질문의 하위 요소인 확산적 사고 질문이 눈에 띠

게 증가하였다. 

A교사는 질문의 사용 빈도가 폐쇄적 질문-수사적

질문-관리적 질문-개방적 질문 순서별로 나타나 일

정한 경향을 보이지만, B교사 질문은 수업장학 전기

에는 폐쇄적 질문이, 중기에는 수사적 질문이 후기에

는 관리적 질문의 빈도가 높은 것으로 나타나는 것으

로 보아, 경력이 많은 A교사가 질문을 더 일관성 있게

사용함을 알 수 있다. 이것은 오랜 수업 경험을 통해

학생에게 질문하는 패턴이 고정되어 있어 반성적 사

고 과정에 의해 질문 행동이 쉽게 변하지 않음을 알

수 있고, 경력이 적은 B교사의 경우 반성적 사고가 진

행됨에 따라 자신의 질문 패턴을 변화시키고자 하는

의도로 인해 다양한 질문을 시도를 함으로써 다양한

패턴을 보이는 것으로 해석할 수 있다.  

수업을 하는 동안 사용한 질문을 표8에 제시하였다.

A교사는 총 672개의 질문을 하였고 B교사는 총 472

개의 질문을 하였다. A교사는 B교사보다 관리적 질문

을 제외하고 모든 질문 유형에서 더 많은 빈도를 보이

고 있다. 이러한 결과는 A교사가 학생들과 더 많이 상
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표 8

A교사와 B교사의 질문의 총 빈도수 비교 빈도수(%)

범주 A교사 B교사

교사의 질문
유형

폐쇄적
질문

인지∙기억 질문(Q1) 243(36.16) 69(15.86)

수렴적 질문(Q2) 116(17.26) 80(18.39)

소계 335599((5533..4422)) 114499((3344..2255))

개방적
질문

확산적 질문(Q3) 55(8.18) 27(6.20)

평가적 질문(Q4) 11(1.64) 10(2.30)

소계 6666((99..8822)) 3377((88..5511))

수사적 질문(Q5) 125(18.60) 94(21.61)

관리적 질문(Q6) 122(18.15) 155(35.63)

총계 667722((110000)) 447722((110000))



호작용하고 있다고 해석할 수 있으며, B교사는 관리

적 질문에서만 빈도가 더 많은데 이것은 교사가 수업

의 원활한 운영이나 학생들을 통제하기 위한 질문을

많이 하기 때문이며 수업 운영 방법이 안정적으로 정

착되어가는 과정에 있다고 해석할 수 있다.  

A교사와 B교사의 피드백; A교사와 B교사의 피드

백 유형별로 총 빈도수를 알아보면 표9와 같다. A교

사는 9차례의 수업을 진행하는 동안 총 503개의 피드

백을 사용하였고 B교사는 228개의 피드백을 사용하

였다. A교사 B교사보다 정오암시를 제외하고 모든 수

준에서 더 많은 빈도를 보였다. A교사가 학생들과 더

많이 상호작용하고 있다는 것을 알 수 있고 이는 교사

의 질문이 B교사 보다 더 많았음을 의미한다. A교사

와 B교사 모두 재진술-추가 진술-추가 질문-정오-

재질문-정오암시 순서로 피드백을 사용하였다. A교

사는 재진술과 추가 진술의 비율이 71.97%이고 B교

사는 55.26%로 나타나 이 두 가지 피드백 유형을 자

주 사용함을 알 수 있다. 그러나 피드백 총 횟수에서

경력이 많은 A교사가 B교사 보다 2배 이상 많은 피드

백을 사용했다는 것은 학생과의 상호작용이 많았음을

의미한다.

3. 교수 방법의 변화

반성적 사고를 강조한 수업장학 과정을 통해, A교사

와 B교사가 과학 수업을 할 때 어떤 교수 방법을 사용

하는 가를 알아보기 위해 분석하였다. 수업장학 전기

와 중기, 후기로 나누어 분석하였고, 4분 단위로 교수

방법에 대한 분석이 이뤄졌다. 교수 방법은 4분 동안

가장 많이 사용한 교수방법을 선택하였다. A교사와 B

교사가 9번의 수업을 진행하는 동안 사용한 교수 방법

을 분석한 것이 표10과 표11에 각각 제시 되어있다.

A교사와 B교사 모두 관찰∙실험 활동과 질문∙대

답 활동 위주의 수업을 진행한 것을 볼 수 있다. A교

사의 교수 방법을 살펴보면, 수업장학 전기에는 관

찰∙실험 활동과 질문∙대답 위주의 수업을 하였고,

수업장학 중기에는 관찰∙실험, 질문∙대답, 설명식,

토론∙발표, 시청각 자료 수업 순서로 다양한 교수 방
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표 9

A교사와 B교사의 피드백의 총 빈도수 비교 빈도수(%)

범주 A교사 B교사

교사의
피드백
유형

즉각적
피드백

정오(F1) 42(8.35) 36(15.79)

재진술(F2) 195(38.77) 69(30.26)

소계 223377((4477..1122)) 110055((4466..0055))

지연적
피드백

정오 암시(F3) 12(2.39) 8(3.51)

재질문(F4) 24(4.77) 16(7.02)

추가 진술(F5) 167(33.20) 57(25.00)

추가 질문(F6) 63(13.62) 42(18.42)

소계 226666((5522..8888)) 112233((5533..9955))

총계 550033((110000)) 222288((110000))

표 10

A교사가 활용한 교수 방법

범주

A교사

수업장학 전기 수업장학 중기 수업장학 후기
합계

1회 2회 평균 3회 4회 5회 6회 7회 평균 8회 9회 평균

설명식 1 0 00..55 2 1 0 3 4 22..00 0 0 00 1111

관찰∙실험 6 6 66..00 7 8 3 3 4 55..00 5 4 44..55 4466

토론∙발표 0 0 00 0 0 0 0 0 00 1 1 11..00 22

시청각 자료수업 3 1 22..00 1 1 1 0 1 00..88 0 2 11..00 1100

질문과 대답 1 3 22..00 1 2 5 3 2 22..66 7 6 66..55 3300

합합계계 1111 1100 1100..55 1111 1122 99 99 1111 1100..44 1133 1133 1133..00 9999



법을 활용하였으며, 수업장학 후기에는 질문∙대답,

관찰∙실험, 시청각자료, 설명식 수업을 하였다. 반성

적 사고를 통해서 A교사는 다양한 교수 방법을 활용

하고 있다는 것을 알 수 있다. 

B교사는 수업장학 전기에 관찰∙실험, 질문∙대답,

시청각 자료, 설명식 수업을 하여 다양한 방법을 사용

했고, 수업장학 중기에는 관찰∙실험, 질문∙대답, 설

명식, 시청각 자료 수업을 하였다. 수업장학 후기에는

질문∙대답, 관찰∙실험, 토론∙발표, 시청각 자료 수

업을 진행하였다. 수업장학 이후에 두 교사 모두 수업

장학 전기 보다 다양한 교수 방법을 사용했다는 것을

알 수 있다. 

A교사는 6회 후의 면담에서 토론의 중요성에 대해

서 언급했지만, 계속적으로 시도하지는 않았다. 반면

B교사는 7회까지 토론∙발표 수업을 한 번도 실시하

지 않았지만, 면담 과정에서 토론 수업의 중요성에 대

해 언급하면서 수업장학 후기에는 토론식 수업을 시

도하였다. 경력이 A교사의 경우 다양한 교수 방법을

사용하는 것이 중요함을 알고 있지만, 자신의 교수 방

식을 고수하려고 하는 데 비하여, B교사는 새로운 교

수 방법을 관심을 갖고 직접 실행에 옮기는 것을 볼

수 있다. 이러한 교사의 태도를 고려할 때, 초기에 정

착된 교사의 교수방식은 교사의 교직경력 기간 동안

많은 영향을 끼칠 수 있으므로 적절한 교수 방법에 대

한 교사 연수와 반성적 사고는 교직경력 초기에 교사

의 수업 개선을 위해서 필요다고 결론지을 수 있다.  

4. 과학 교수 행동 요소의 변화

A교사와 B교사의 수업 전개 과정과 교수 행동 요소

를 알아보기 위해서 9회에 걸쳐 수업을 녹화하고 전

사한 수업관찰 기록지를 분석하였다. 수업장학 전기

와 중기, 후기로 나누어 분석하였고, 분석방법은 수업

을 4분 단위로 나누어 교사가 수업을 진행 과정에서

나타나는 교수 행동 요소를 수업관찰 기록지에 분석

하였다. 교수 행동 요소가 여러 개일 경우 모두 포함

시켰다. 교수행동 요소를 분석함으로서 수업의 흐름

을 알 수 있으며 교사의 수업 흐름이 어떻게 변하는지

알 수 있다.  

1회에서 9회까지 수업을 진행하면서 A교사와 B교

사가 사용한 교수 행동 요소를 수업시기별로 정리한

것을 표12에 제시하였다. 

A교사와 B교사가 수업시기별로 활용한 교수 행동

요소를 살펴보면, A교사는 9개에서 20개까지 수업 상

황에 따라 다양하게 사용했으며 B교사 또한 8개에서

19개까지 다양한 교수 행동 요소를 사용하고 있는 것

을 볼 수 있다. 그러나 수업이 진행되면서 사용한 교

수 행동 요소의 수업시기별 총 사용수를 보면, A교사

의 경우 1회 수업의 51개에서, 40, 39, 18, 20, 12, 19

개로 사용 하는 수가 줄어드는 것을 볼 있다. 그 이유

는 수업에서 불규칙적으로 사용하던 교수 행동 요소

가 수업이 진행됨에 따라 일관성을 갖기 때문인 것으

로 해석할 수 있다. 마지막 수업에서 A교사는 전시학

습 상기에서 부터 학습문제 제시, 실험결과 예상, 개

념 정의 및 확인, 실험 방법 안내, 실험준비물 안내,

실험내용 안내, 실험결과 예상, 실험준비물 배부, 실

험수행, 실험결과 기록, 실험결과 해석, 학습정리, 학

생 질의응답하기까지 일관성 있게 교수 행동 요소를

사용하는 것을 볼 수 있다. B교사는 1회 수업의 22개

에서 51, 32, 24, 17, 22, 15, 28개로 뚜렷한 규칙성
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표 11

B교사가 활용한 교수 방법

범주

A교사

수업장학 전기 수업장학 중기 수업장학 후기
합계

1회 2회 평균 3회 4회 5회 6회 7회 평균 8회 9회 평균

설명식 0 0 00 0 2 0 0 2 00..88 0 1 0.5 55

관찰∙실험 6 5 55..55 9 6 4 2 7 55..66 7 3 5.0 4499

토론∙발표 0 0 00 0 0 0 2 1 00..66 0 0 0 33

시청각 자료수업 0 0 00 0 0 0 0 1 00..22 0 2 1.0 33

질문과 대답 5 6 55..55 2 5 7 6 1 44..22 6 7 6.5 4455

합계 1111 1111 1111..00 1111 1133 1111 1100 1122 1111..44 1133 1133 1133..00 110055



은 보이지 않았으나 2회 수업에 비교해서는 많이 줄

었으며, 교사 연수 이후에 다양한 교수 행동 요소를

활용하려는 의도 때문인지, 9회 수업에서는 29개의

교수 행동 요소 중에서 19개의 교수 행동 요소를 활용

하는 것을 볼 수 있다. 

교수 행동 요소 분석을 통해서 모두 29개가 분석되

었고 그 중에서 A교사는 27개를 사용했고 B교사는

28개의 교수 행동 요소를 사용하였다. A교사가 9차례

의 수업 동안 매번 활용한 교수 행동 요소는 학습문제

제시, 실험내용 안내, 실험수행, 실험결과 해석 활동

반성적 사고를 강조한 수업장학이 초등교사의 과학수업에 미치는 영향 1105

표 12

A교사와 B교사의 수업시기별 교수 행동 요소 (-: 미사용)

A교사

사용
여부

B교사

사용
여부

전기

범주

반성시기

회

교사

중기 후기 전기 중기 후기

1회 2회 3회 4회 5회 6회 7회 8회 9회 1회 2회 3회 4회 5회 6회 7회 8회 9회

A. 전시학습 상기 1 2 1 - 1 1 - 1 1 7 1 - - - - 1 - - 1 3

B. 동기유발 - 1 - - - - 1 1 - 3 1 1 2 1 - - - 2 1 6

C. 학습문제 제시 1 1 1 1 1 1 1 1 1 9 1 1 1 1 1 1 - 1 1 8

D. 단원 안내 1 - - - 1 - - - - 2 - - - - - - - - - 0

E. 실험내용 안내 1 3 3 1 6 2 1 1 1 9 1 4 2 3 1 2 2 - - 7

F. 개념 정의 및 확인 2 - - - - - - - 1 2 - - - - - - - - 1 1

G. 선개념 확인 1 1 - - - - - 1 - 3 - 2 1 - - 2 - - 1 4

H.-1 실험 방법 안내 9 2 4 2 1 - 2 - 3 7 - - 3 1 - - 3 - 1 4

H-2. 실험 방법 탐색 1 - - - - - - 3 - 2 - 1 - - - - - 3 1 3

I. 변인 확인 및 통제 - 1 - - - - - - - 1 - - - - - - - - 2 1

J. 주의사항 제시 6 8 1 1 - - - 2 - 5 1 7 1 3 1 2 1 2 - 8

K-1 .실험준비물 안내 2 1 1 1 2 - 1 - 1 7 - 3 1 1 1 1 - - - 5

K-2. 실험준비물 사용안내 1 2 1 - - - - - - 3 1 - - - - - - 1 - 2

K-3. 실험준비물 배부 - 3 2 - - - - - 1 3 - - - - - - 1 1 - 2

L. 실험 시간 안내 - - - - - - 1 1 - 2 - - - - - - - 2 3 2

M 학습문제 재확인 - - - - - - - - - 0 - 1 - - - - - - - 1

N. 실험결과 예상 1 1 1 - - - - - 1 4 4 - - - - - - 2 2 3

O 실험수행(내용파악) 12 5 5 4 2 1 5 3 1 9 3 10 5 4 2 3 3 4 3 9

P-1. 실험결과 기록 - - - - 1 1 1 1 1 5 1 2 1 1 2 - - 1 1 7

P-2. 실험결과 해석 2 4 6 1 3 2 4 1 1 9 2 2 5 2 2 2 2 1 2 9

Q. 결론도출 1 - - 2 - - - 1 - 3 1 - - - - - - - - 1

R. 학습문제 재확인 - - - - - - - - - 0 - 2 - - - - - - - 1

S. 적용 1 - - - 1 2 - 1 - 4 1 1 1 - 1 1 - - 1 6

T. 학습정리 1 1 2 - - - 1 1 1 6 - - - 1 1 - - - 1 3

U. 학생질의응답 - - - - - - - - 1 1 - - - - - - - - 1 1

V. 실험 후 정리활동 1 1 2 1 1 1 - 1 - 7 1 1 1 1 2 1 1 - 1 8

W. 후속 학습 안내 1 - 1 - - - 1 1 - 4 - 1 - - 1 - - - 1 3

X. 과제제시 및 발표 - - - - - 1 - - - 1 1 - - - 1 - - - 1 3

Y. 주의집중 5 3 8 4 - - - 1 - 5 2 12 8 5 1 6 2 8 2 9

행동요소 20 17 15 10 11 9 11 17 13 123 15 16 13 12 13 11 8 12 19 119

(총사용수) 51 40 39 18 20 12 19 22 15 247 22 51 32 24 17 22 15 28 28 239



이고, B교사는 실험수행, 실험결과 해석, 주의집중이

다. 교사가 모든 수업에서 공통적으로 활용한 교수 행

동 요소는 실험수행과 실험결과 해석이었다. 

A교사가 수업을 진행하는 동안 수업 회수 별로 7회

이상 수업 시간에 활용한 과학 교수 행동 요소는 전시

학습 상기, 학습문제 제시, 실험내용 안내, 실험 방법

안내, 실험준비물 안내, 실험수행, 실험결과 해석, 실

험 후 정리활동, 주의집중 행동이고 전혀 사용하지 않

거나 한두 번만 사용한 것은 단원 안내, 개념 정의 및

확인, 변인확인 및 통제, 실험 시간 안내, 실험준비물

배부, 학생 질의응답, 과제제시 및 발표이다. 그리고

B교사가 9차례 수업 중 7차례 이상에서 사용한 교수

행동 요소는 학습문제 제시, 실험내용 안내, 주의사항

제시, 실험수행, 실험결과 기록, 실험결과 해석, 실험

후 정리활동, 주의집중 활동이고, 자주 사용하지 않은

것은 단원 안내, 개념적용 및 확인, 변인확인 및 통제,

실험준비물 사용 안내, 실험 시간 안내, 실험준비물

배부, 학습문제 재확인, 결론도출, 학생 질의응답, 학

습문제 재확인이다. 

수업장학 후기 이후에 새롭게 추가된 교수 행동 요

소를 보면, A교사는 학생 질의응답 활동이 추가되었

고 B교사는 개념 정의 및 확인, 변인 확인 및 통제, 실

험 시간 안내, 학생 질의응답, 활동이 늘어났다. 이는

반성적 사고와 명시적 교사 연수를 통해서 교사들이

교수 행동 요소의 종류와 적용 방법에 대해 자세히 알

게 됨으로써 교사가 교수 행동 요소를 수업에 일관성

있고 다양하게 적용하려는 시도가 나타난 것으로 해

석할 수 있다.  교사들의 연수와 관련한 내용을 인용

하였다. 

[A교사:  최종 면담]

먼저 제 수업을 9번에 걸쳐서 보고 생각할 수 있는

기회를 주어서 감사하고 있어요. 제가 제 수업을 이

렇게 여러 번 보지 못했다면 아마 저의 단점을 알고

고칠 기회를 얻지 못했을 거예요. … 자기 수업을 보

면 자신이 어떻게 하고 있는지 볼 수 있잖아요. 내

의도와 다르게 행동하는 말버릇이나 행동의 특징,

학생들을 다루는 방법, 수업을 이끌어 가는 방법 등

많은 것을 볼 수 있었어요. 제 3자의 입장에서 제

수업을 보는 느낌이랄까요. 저널 쓰기는 제가 한 행

동이 대해 반성하지만, 그거는 일단 제 수업을 봐야

가능하기 때문에 그렇게 직접적이진 않죠. 그리고

동료 교사의 수업을 본다거나 면담도 제 수업을 개

선하는데 많은 영향을 미쳤다고 생각해요. 동료 교

사와의 면담은 제가 생각하지 못했던 부분에 대해서

생각할 수 있는 기회를 제공하니까요. 

[B교사:  최종 면담]

내 말이 모두 나와 있기 때문에 내 수업이 강의식이

구나 하는 것을 알 수 있었고, 또 선생님(연구자)과

면담을 통해 제 자신을 되돌아 볼 수 있고 수업에서

어떤 관점이 중요한가 생각할 수 있었고, 또 저널쓰

기나 동료교사와의 협력은 제 수업뿐만 아니라 옆

반 선생님의 수업을 함께 보면서 아, 저 부분은 내가

저렇게 할 수도 있겠구나 하는 생각을 가질 수 있기

때문에…과학 관련 연수는 1정 연수랑, 과학과 실험

연수를 받았어요. 과학고 관련 연수를 올 여름에 받

았는데 수업 반성에 대한 강의는 기억이 안 나네요.

연수를 받으면서 현장교사의 강의를 들으면 가끔 현

장의 이야기나 사례를 들려주는 분들이 계신데 그런

거를 활용해 본 적은 있는 거 같아요.(연수자: 연수

에서 더 바라는 것은?) 사례위주로 다양하게 제시했

으면 좋겠다는 것과 다른 사람의 수업을 많이 볼 수

있는 기회가 있었으면 좋겠어요.  

현직교사들도 과학교육과 관련된 연수를 실시하지

만, 반성적 사고와 관련된 내용에 대한 연수는 전혀

받은 적이 없으며 연수를 통해서 얻는 것은 과학 내용

적 측면이나 실험 방법에 대한 도움을 받을 뿐이라고

한다. 즉 현직교사 연수에서도 교사의 과학 수업 개선

을 목적으로 한다면, 교사의 반성적 사고에 대한 연수

가 필요함을 알 수 있다. 

반성적 사고를 강조한 수업장학이 교사의 교수 행

동에 미치는 영향을 알아보기 위해서 교사의 질문,

피드백, 교수 방법과 교수 행동 요소의 변화에 대해

서 선행연구와 관련지어 생각해보았다. 반성적 사고

를 촉진하기 위한 방법은 자기수업 검토 및 녹음자

료 검토하기, 수업을 전사한 수업관찰 기록지 읽기,

면담하기, 저널쓰기 등의 방법이 이용되었다. 5월부

터 10월까지 이루어진 교사의 반성적 사고를 강조

한 수업장학에 대한 교사들의 인식은 매우 긍정적이

었다. 
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Ⅳ. 결론 및 제언

초등학교 과학수업에서 반성적 사고를 강조한 수업

장학이 교사의 과학수업에 미치는 영향을 알아보기

위해 면담과 저널을 통해 수업 반성과 교수 행동의 변

화를 분석한 결과 다음과 같은 결론을 내릴 수 있다. 

첫째, 교사의 반성 수준과 내용의 변화를 분석한 결

과, A교사와 B교사의 반성 수준과 반성 내용의 변화

가 일치하지는 않았지만, 반성적 사고를 반복하면서

학생의 흥미와 관심, 교사의 흥미와 관심, 수업 방법

개선, 탐구 방법 개선 등 학생과 교사 자신의 내면적

행동에 집중하고 자신의 교수 행위의 원인에 관심을

갖거나 교수 행동에 대한 반성 후 새로운 실천을 시도

하는 실천적 반성과 비판적 반성이 증가하였다. 

반성한 내용을 살펴보면, A교사는 실천적 반성을

많이 한 반면 B교사는 기계적 반성에 관한 내용이 많

았다. 이것은 교사의 경력이 반성의 내용에 영향을 준

다고 볼 수 있으며, 교사 연수를 실시한 이후에 반성

수준이 더 높아졌다는 것은 교사의 반성적 사고를 통

한 수업 반성에 더욱더 의미 있는 변화를 가져오기 위

해서는 반성 수준과 내용에 대한 명시적인 교사 연수

가 필요함을 알 수 있다. 

둘째, 초등학교 과학수업에서 반성적 사고를 강조한

수업장학은 교사의 질문, 피드백, 교수 방법, 교수 행

동 요소에서 긍정적인 변화를 가져왔다. A교사와 B교

사의 질문 변화가 일치하지는 않았지만, 공통적으로

수업장학 후기에 확산적 질문이 증가했다는 것이다. 

A교사와 B교사는 즉각적 피드백과 지연적 피드백을

비슷한 비율로 사용하며 수업장학 후기에 지연적 피드

백이 증가하였고, 그 중에서 추가 질문이 크게 증가했

다. 전체 수업에서 A교사와 B교사가 많이 사용한 피드

백 유형은 재진술, 추가 진술, 추가 질문 순서로 서로

나타나 사용 순서가 서로 일치하였다. 그러나 피드백의

전체적인 회수는 A교사가 B교사 보다 2배 이상 피드백

을 많아 학생과의 상호작용이 더 많음을 알 수 있었다.

교수 방법을 분석한 결과 교사 모두 관찰∙실험과

질문∙대답 위주의 수업을 주로 하였다. A교사와 B교

사는 5가지 교수 방법을 모두 사용하였다. A교사는 B

교사 보다 관찰∙실험과 질문∙대답 위주의 수업을

더 많이 했고 B교사는 설명식 수업과 시청각 자료로

수업을 더 많이 했다. 이러한 결과는 교사의 학생과의

상호작용을 중시하는 A교사와 동영상 자료와 컴퓨터

를 잘 다루는 B교사의 성향이 교수 방법에 영향을 미

쳤다고 볼 수 있다. 

교수 행동 요소는 모두 29개가 분석되었는데, A교

사는 27개, B교사는 28개의 교수 행동 요소를 사용하

였다. 수업장학 후기에 A교사는 학생의 질의응답 활

동이 추가되었고, B교사는 개념 정의 및 확인, 변인

확인 및 통제, 실험 시간 안내, 실험결과 예상, 학생

질의응답, 후속 학습 안내 활동이 늘어났다. A교사는

수업장학 이후에 일관성 있게 교수 행동 요소를 사용

하였고, B교사는 새로운 방법을 사용하는 데 개방적

이었으며 다양한 교수 행동 요소를 활용하였다.  

이상의 연구 결과를 통해서 초등학교 과학수업에서

반성적 사고를 강조한 수업장학은 교사의 수업 반성

과 교수 행동에 긍정적인 영향을 미쳤다고 결론지을

수 있다. 

교사의 행동 변화를 위해서는 교사의 자발적 반성

만으로는 교사의 행동 변화를 가져오기 힘들며 교사

의 반성적 사고를 촉진할 수 있는 체계적인 교사 연수

프로그램이 필요함을 알 수 있다. 이 연구는 현장교사

를 대상으로 한 연구이며 기존의 예비교사를 위한 연

구와 비교 분석하는 후속 연구가 필요하다. 

국문 요약

이 연구의 목적은 반성적 사고를 강조한 수업장학

이 초등교사의 과학수업에 미치는 영향을 분석하는데

있다

연구 대상은 경력이 18년인 A교사와 4년인 B교사

를 대상으로 하였다. 수업장학은 수업장학 전기, 중

기, 후기 나누어 실시되었으며, 교사의 반성적 사고를

촉진하기 위해서 VTR을 통해 자기 수업 검토하기, 면

담하기, 동료협의하기, 저널쓰기와 교사 연수를 실시

하였다. 수집된 자료는 9회 수업을 녹화하여 전사한

수업관찰 기록지와 9회의 면담을 기록한 면담 기록

지, 교사가 작성한 7회의 저널 기록지, 연구자가 작성

한 수업일지이며, 자료 분석을 위해서 반성 수준 분석

틀, 질문 분석틀, 피드백 분석틀, 교수 방법 분석틀,

교수 행동 요소 분석틀을 사용하였다. 수집된 자료는

빈도수를 분석하였고 관련 사례를 제시하는 질적인

연구 방법을 사용하였다.

반성적 사고를 강조한 수업장학 기간 동안 교사의

반성 수준과 반성 내용의 변화를 알아보기 위해서 면
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담 기록지와 저널 기록지를 분석한 결과, 교사 모두

기계적 반성을 가장 많이 하였다. 그러나 수업장학 중

기 이후에는 기계적 반성이 감소하고 실천적 반성과

비판적 반성이 증가하였다. 

반성 내용은 72개의 유형이 분석되었다. 그 중에서

10번 이상 반성한 내용은 수업 자료, 수업 시간, 수업

전개 방법, 수업 목표 달성, 학생 행동 특성, 학생의

흥미와 관심, 수업 방법 개선, 탐구 방법 개선에 관한

내용이었다. 특히, 학생의 흥미와 관심, 수업 방법 개

선, 탐구 방법 개선은 수업장학 후기에 더욱 빈도수가

증가하였는데 그러한 결과는 교사의 실천적 반성이

증가하였음을 의미한다. 교사의 질문은 연구가 진행

됨에 따라 교사 모두 확산적 질문의 빈도가 증가하였

는데 특히, 교사 연수를 실시한 수업장학 후기에 확산

적 사고 질문이 크게 증가하였다. 피드백의 변화는 수

업장학 후기에 교사 모두 지연적 피드백이 증가하였

고, 그 중에서 추가적 질문이 증가하였다. 교수 방법

은 관찰∙실험 활동과 질문∙대답 활동 위주의 수업

을 진행했으며 다양한 교수 방법을 사용하였다. 

교수 행동 요소는 모두 29개가 분석되었는데, A교

사는 27개, B교사는 28개의 교수 행동 요소를 사용하

였다. 수업장학 후기에 새롭게 늘어난 교수 행동 요소

를 살펴보면, A교사는 학생의 질의응답 활동이 추가

되었고, B교사는 개념 정의 및 확인, 변인 확인 및 통

제, 실험 시간 안내, 실험결과 예상, 학생 질의응답,

후속 학습 안내 활동이 늘어났다. A교사는 수업장학

이후에 일관성 있게 다양한 교수 행동 요소를 사용하

였고, B교사는 새로운 방법을 사용하는 데 개방적이

었으며 다양한 교수 행동 요소를 활용하였다. 

이 연구의 결과로 초등학교 과학수업에서 반성적

사고를 강조한 수업장학은 경력이 많은 교사와 적은

교사 모두에게 높은 수준의 반성과 바람직하고 다양

한 교수 행동을 사용하도록 하였다. 따라서 교사의 수

업개선을 위한 방법으로 교사의 자발적인 자기수업

관찰, 면담, 저널쓰기와 명시적인 교사 연수가 필요함

을 알 수 있다.
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