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Ⅰ. 서론

모형 구성 과정에서 반박은 모형이 발달 또는 정교화될 수 있도록 

촉진한다는 측면에서 중요하다(Lee et al., 2012). 반박은 모형 평가 

과정에서 모형이 수정, 거부될 필요가 있을 때 사용되며 이러한 반박 

내용을 기반으로 하여 모형이 정교화되기 때문이다. 예를 들어 모형 

구성 과정에서 학생은 현상을 설명하기 위한 정신 모형을 생성하고

(Shen & Confrey, 2007), 그 정신 모형을 다른 학생에게 표현한다

(Louca, Zacharia, & Constantinou, 2011). 다른 학생은 그 표현된 모

형을 그대로 받아들이기만 하는 것은 아니다. 다른 학생은 표현된 

모형이 과연 현상을 잘 설명할 수 있는지 평가하고(Vo et al., 2015), 
표현 모형이 특정 현상을 잘 설명할 수 없다고 판단하 을 때 표현 

모형에 대한 반박을 제기한다(Lee et al., 2012). 표현 모형의 제안자는 

해당 반박이 타당하지 않다고 생각할 경우, 재반박을 하여 자신의 

표현 모형이 왜 좋은 설명 모형인지 주장할 것이다(Schwarz et al., 
2009). 이와 달리, 다른 학생의 반박이 타당하다고 생각할 경우 그의 

의견을 받아들여 자신의 표현 모형을 포기하거나 수정할 것이다

(Johnson & Stewart, 2002; Windschitl, Thompson, & Braaten, 2008). 
이렇게 생성된 표현 모형은 반박이라는 도구를 통해 평가, 수정 또는 

거부되며, 모형은 반박을 통해서 계속적으로 정교화 될 수 있다. 
여러 과학 교육 연구자들은 학생들이 모형을 평가하고 수정하는 

인식론적 실행의 중요성을 강조해왔다(Clement, 2008; Johnson & 
Stewart, 2002; Justi & Gilbert, 2002; Kang et al., 2012; Kawasaki, 
Herrenkohl, & Yeary, 2004; Lee & Kim, 2016; Schwarz et al., 2009; 
Windschitl et al., 2008). 예를 들어 Johnson & Stewart (2002)는 과학

의 본질은 설명 모형을 발달, 사용, 수정, 평가해 나가는 데 있으므로 

학생들이 이러한 인식론적인 실행에 참여해야 함을 주장하 고, 
Schwarz et al. (2009)는 학생들이 생성한 모형을 수정하거나 추가로 

얻은 결과, 데이터에 기반하여 모형을 평가하는 인식론적 실행을 통

해 과학적 모형을 이해하는 것이 효과적임을 제안하 다. 또한, 
Kawasaki et al. (2004)은 모형의 생성, 평가, 수정 과정 중 현상기반추

론에서 모형기반추론으로 이어지는 학생의 인식론적 실행을 강조하

으며, Han & Kim(2013)은 초등학생들의 모형 평가와 수정을 촉진

하는 교사 질문의 역할을 탐색하기도 하 다. 그러나 선행 연구는 

모형 구성 과정에서 나타나는 초등학생의 인지, 감정적 반박 
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과학이 즐거움, 놀라움, 경이로움, 행복함, 긴장, 분노, 두려움을 포함

하는 인간 감정과 같이 실행되고 학습된다는 측면이 강조되고 있음에

도 불구하고(Sinatra, Broughton, & Lombardi, 2014, p. 415) 학습 과

정의 인지적 측면을 주로 고려하고 있다는 한계를 가진다. 
모형 구성 과정과 같은 인식적 실행에서 인지적 측면과 더불어 

감정적 측면은 학생들의 학습과 실행에 향을 미치는 생각이자, 수
업 상황의 일부로 간주된다(Pekrun, 2000). 특히 학생의 감정은 과학 

학습 중 인지, 동기, 행동뿐만 아니라, 정보 처리 과정에도 향을 

미치는데(Boekaerts, 2007), 학생의 인지적 학습에 감정이 연관되어 

있으며 인지와 감정을 함께 고려해야 학습을 더 잘 이해할 수 있다고 

한다(Immordino-Yang & Damasio, 2007). 그 이유로 인간의 경우 신

피질이 변연계로부터 온 감정 정보와 신피질에서 수행하는 인지적 

생각과 추론을 모두 고려한 판단을 내리기 때문이라는 것이다(Lee, 
2014; Immordino-Yang & Damasio, 2007). 이것은 학생의 인지적 

학습 과정에서 감정은 인지와는 구분된 요소로써 학습을 촉진 또는 

저해할 것이라 보는 데카르트식의 이분법적 관점과는 상반되는 것이

다(Alsop, 2005; Alsop & Watts, 2003). 즉 학습 과정에서 인지와 

감정은 서로 얽혀져 있으며 그것들이 서로 상호작용하면서 인식적 

실행의 역동이 나타난다(Jaber & Hammer, 2016, p. 205). 
최근 과학 교육계는 학생들의 의견 대립에 향을 미치는 감정의 

역할을 연구하 다. 예를 들어 Mercer & Wegerif(1999)는 학생들이 

‘논쟁적 대화’에서 감정적이 되며, 상대방의 의견을 받아들이기 보다

는 자신들의 의견을 변함없이 유지하려 함을 보여주었다. Kwon & 
Kim(2016)은 의견 대립 상황에서 학생들의 인식적 목표가 ‘상대방을 

이기는 것’으로 전환되어 자신들의 의견을 계속적으로 유지하려고 

하 고, 이러한 상황이 유지되는데 감정이 어느 정도 향을 끼쳤을 

것이라고 제안한 바 있다. 또한, Lin & Hung(2016)은 논변 활동 중 

학생들이 감정이 상하면서 감정적 반박을 하게 되는 과정을 설명하기

도 하 고, Jaber & Hammer(2016)는 학생들이 과학적 탐구 과정 중 

발생할 수 있는 의견 대립 과정에서 유발되는 인식적 감정에 대한 

연구를 수행하기도 하 다. 선행 연구의 결과에서 알 수 있듯이 감정

이 서로 이견을 드러내는 상황에서 이루어지는 설득 혹은 합의 과정

에서 중요하게 작용할 수 있다는 측면에서 모형 구성 과정 중 학생들 

서로의 의견이 달라 나타날 수 있는 반박에도 중심적인 역할을 할 

것으로 추론해볼 수 있다. 그렇지만 현재 모형 구성 과정 중 학생의 

반박과 관련된 감정을 다룬 연구는 거의 없는 실정이다. 그러므로 

초등학생의 모형 구성에서 학생이 반박을 하게 되는 맥락을 학생 감

정의 측면에서 탐색하고자 한다. 연구 문제는 다음과 같다. 

1. 초등학생들의 소집단 모형 구성 과정에서 어떠한 유형의 반박이 

어떠한 맥락에서 나타나는가?
2. 학생의 인식적 실행 속에서 인지와 인식적 감정은 어떻게 상호

작용하며 반박에 향을 미치는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 모형 구성 과정에서 학생의 반박

모형 구성 과정에서 학생의 반박은 모형의 발달을 촉진한다는 점에

서 필수적이다. 모형 구성 과정은 처음부터 학생들이 현상을 설명하

는 최적의 모형을 생성한다기보다 초기의 초보적인 설명이나 모형을 

점진적으로 발달시켜 나가는 과정이라 볼 수 있는데(Forbes, Zangori, 
& Schwarz, 2015; Johnson & Stewart, 2002), 이 과정에서 반박은 

학생이 초기에 생성한 모형을 거부하게 하거나 수정하게 하여 모형을 

정교화 하도록 촉진할 수 있기 때문이다(Lee et al., 2012). 그러므로 

성공적 모형 구성에는 모형 발달을 촉진하는 계속적 반박이 필요하다. 
반박은 논변 활동에서 주로 나타나는 것으로써 상대방이 현상을 

설명하기 위한 주장, 증거, 추론을 표현하 을 때, 이에 반대 논변을 

시도하는 것이다(Toulmin, 2003). 반박의 구성요소는 크게 상대방의 

논변에 대한 반대 주장, 이를 뒷받침하는 근거로 이루어지며 상대방

의 주장, 근거, 추론에 대한 반박이 모두 가능하다. 이러한 정의에 

기반할 때 예를 들어, 학생이 “네 의견에 동의할 수 없어” 라고만 

반대 주장만 나타내면서 상대방의 논변에 반대하는 것은 이를 뒷받침

하는 근거가 없으므로 반박으로 보기 어렵다. 한편 이 논문에서 모형 

구성 과정은 내재적으로 논변 활동을 포함하고 있다는 선행 연구

(Passmore & Svoboda, 2012)에 기반하여, 모형 구성 과정에 나타나는 

반박도 논변 활동의 그것과 본질적으로 동일하다는 관점을 지지한다. 
그리고 반박은 경쟁 모형을 평가하기 위한 질문을 발달시키기, 경쟁 

모형을 평가하고 이를 수정하기 위한 질문 던지기와 같은 모형 발달 

과정의 모든 측면에서 나타날 수 있다(Berland & Reiser, 2009).
이후 논변 활동과 관련된 후속 연구는 Toulmin의 관점에서 반박을 

주장과 근거의 두 요소로만 바라보기 보다는 이를 뒷받침하는 근거의 

특징을 조사하고 이를 통해 반박을 범주화하려는 시도가 이루어졌다

(Kuhn, 1991; Lin & Hung, 2016; Pollock, 1987). 특히 Lin & Hung 
(2016)은 부정적 감정의 측면에서 논변 활동 중 학생들이 어떠한 반박

을 사용하여 소모적인 논쟁을 촉발시키는지, 어떠한 반박을 활용하여 

생산적인 논변 발달을 이끄는지 탐색하 으며 이에 따른 학생의 반박

을 세 가지로 범주화하 다. 첫째, 개인적 공격으로 이루어진 반박이

다. 이 반박은 상대방의 능력이나 인격을 공격하여 상대방의 논변에 

대해 반대하는 것이다(Pollock, 1987). 예를 들어 어떤 학생이 “윤지의 

말은 설득력이 없어. 왜냐하면 윤지는 무능하거든.”라고 반박하는 것

은 상대방의 능력을 신뢰하지 않음을 근거로 든 개인적 공격으로 이

루어진 반박에 해당한다. 둘째, 개인적 의견으로 구성된 반박으로 개

인의 선경험(혹은 지식)이나 조사에 기반해 반대 논변하는 것이다. 
예를 들어 어떤 학생이 “윤지가 검은색을 띤 백조도 있다고 했지만 

난 그 말에 반대해. 왜냐하면 난 백조 깃털이 하얀색이라고 알고 있거

든” 이라고 검증되지 않은 개인의 지식을 근거로 사용하는 것은 개인

적 의견으로 구성된 반박이라고 볼 수 있다. 셋째, 과학적 증거로 구성

된 반박으로 과학적 이론이나 논문과 같은 신뢰성 있는 자료에 기반

해 반대 논변하는 것이다. 이를테면 어떤 학생이 “윤지가 찱흙을 물 

속에 넣으면 가라앉는다고 했는데 난 그 주장에 반대해. 왜냐하면 

찱흙이 부력을 충분히 가질 수 있도록 모양을 만들어 물에 띄우면 

물에 뜰 수 있거든” 이라고 검증된 과학적 이론에 근거하여 반박하는 

것은 과학적 증거로 구성된 반박에 해당한다. 
Lin & Hung(2016)은 학생들이 개인적 공격으로 이루어진 반박, 

개인적 의견으로 이루어진 반박의 사용을 통해 서로 감정적으로 논쟁

하거나 과학적 지식의 사용을 무시하는 사례를 보여주었고, 또한 이

를 중재하여 과학적 증거로 구성된 반박을 사용하도록 이끌 수 있는 
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교사의 전략들을 제안하 다. 특히 Lin & Hung은 학생이 개인적 공

격으로 이루어진 반박을 사용하는 상황이 생산적 논변 활동이 아닌 

감정적 논쟁을 이끄는 경우라고 해석했고, 이러한 감정적 대응이 지

속되지 않도록 교사가 잘 중재할 필요가 있음을 제안하 다. 그러나 

이것은 Lin & Hung의 연구가 학생들이 논변 활동에서 보일 수 있는 

감정적 반박의 사례를 설명했음에도 불구하고 감정이 단방향적으로 

수준 높은 인지적 과정을 수행하는 데 있어 부정적 향을 줄 수 있다

는 관점에 기반하여 학생 반박을 범주화한 것이라 볼 수 있다. 또한 

그들은 학생둘이 어떠한 감정적 경험과 인지적 과정을 거쳐 감정적 

반박을 사용하게 되었는지를 자세히 설명하지 않았다. 이것은 감정과 

인지가 상호작용하여 인간의 행위(즉, 반박)가 나타난다는 측면이 고

려되지 않은 것이라 볼 수 있으므로, 이 논문의 연구 결과에서 학생들

이 감정과 인지의 상호작용에 의해 나타나는 인식적 역동이라는 측면

을 고려한 인지-감정적 반박을 범주화하여 제시하고자 한다. 

2. 감정과 인식적 감정 

“일반적으로 ‘감정’은 기쁨, 슬픔, 두려움, 공포 등 내적 마음의 

상태를 총칭하는 단어로 사용”되지만(Kim & Lee, 2016, p. 231), 감정

을 정의하는 것은 쉽지 않다(Tomas, Rigano, & Ritchie, 2016; Turner, 
2009). 감정은 “보통 ‘느낌’이나 ‘정서’와 같이 폭넓게 정의되는

데”(Turner, 2009, p. 341), 감정의 종류와 범위가 넓고 다양하여 연구

자들은 ‘감정’을 생물학적, 문화적, 인지적, 상호 교류적, 행동적 측면 

등으로 선택하여 접근하고 있다(Tomas et al., 2016, p. 236; Turner, 
2009, p. 343). 예를 들어 특정 학생의 감정적 언어에 의해 유발된 

생리학적 충동을 바라보고자 한다면, 연구자는 인간의 신체적 충동에 

대한 의식적 느낌을 강조할 것이다(Turner, 2009, p. 341). 만약 특정 

연구자가 어떤 상황을 인지적으로 평가한 뒤에 따라오는 감정을 바라

보고자 한다면 감정의 인지적 측면이 강조될 것이다. 
이 논문에서 소집단 모형 구성 과정에 참여하는 학생의 ‘감정’은 

사회적으로 구성된다는 입장을 지지할 것이다. 심리학적 관점에서의 

‘감정’은 육체적 변화가 동반되는 생리학적 ‘느낌’이나 ‘정서’로 정의

될 수 있다(Shott, 1979). 한편 사회학적 관점에서는 ‘감정’을 생리학

적으로만 다루기보다는 상황에 대한 반응으로써 사람과의 관계 속에

서 나타나는 것에 초점을 맞추어, 죄책감, 짜증과 같은 사회화된 감정

을 강조한다(Kim & Lee, 2016, pp. 231-232). 특히, Gordon(1981)은 

다수 감정의 기원이 인간 생리학에서 온 것이 아니라 인간 사회 속의 

형성된 문화에서 온 것이라고 주장한다; “사회의 구성원들은 문화에 

사회화 되며, 감정 언어, 자율적 신경 시스템 반응, 사회 관계의 유형

을 학습해 왔다. 그러므로 감정은 내재적으로 사회적 측면을 포함하

며 문화에 의해 나타난다”(Turner, 2009, p. 341). 물론 ‘감정’ 그 자체

의 생성이 신체 시스템에서 만들어지는 것이기 때문에 ‘감정’의 생리

학적인 부분을 간과하고자 하는 것은 아니다. 그러나 모형 구성 과정

과 같은 학습 과정이 사회 문화적으로 구성된다는 관점에서

(Vygotsky, 1978), 학생들의 모형 구성 과정에서 사회적, 문화적으로 

구성되는 감정을 다루기로 한다. 
이 논문에서는 모형 구성 과정과 같은 탐구 상황에서 나타날 수 

있는 인간의 감정을 사회, 문화적 측면에서의 ‘인식적 감정’이라고 

바라본다. 인식적 감정(epistemic affect)이란 탐구 상황에서 발생하는 

느낌과 감정을 말하며, 그 감정이 부정적인 것일 때 이를 긍정적인 

방향으로 조절하는 것까지 포함하는 것이다(Jaber & Hammer, 2016; 
Jaber et al., 2015, p. 163). 예를 들어, 자연 현상을 학습하면서 느끼는 

즐거움, 학자들끼리의 학문적 상호작용에서 나타나는 감정적 측면, 
학습 대상에 대한 감정 이입, 학습 과정 중 나타나는 좌절감이나 두려

움 등을 인식하고 조절하는 것(Jaber & Hammer, 2016), 인지적 도전

에 직면했을 때의 짜릿함, 논변 활동에서 경험하는 긴장감(Jaber et 
al., 2015, p. 163) 등을 말한다. 또한, “문제 해결 과정에서 무엇인가 

잘못되고 있다고 느낌을 받는 것”도 이에 해당한다고 볼 수 있다(Yoo 
& Oh, 2016, p. 270). 그리고 이 감정은 인지적 추론과 긴 히 연결되

어 있다고 한다(Immordino-Yang & Damasio, 2007). 인식적 감정은 

과학자들이 경험하는 감정이며(DeBellis & Goldin, 2006, p. 136; 
Feynman, 1999; Lorimer, 2008, p. 377; Plantin, 2004), 학생들도 마찬

가지로 탐구 상황에서 이것들을 경험한다(Jaber & Hammer, 2016). 
물론 학생들이 모형 구성 과정에서 경험하는 감정이 모두 다 인식적 

감정은 아닐 것이다(예를 들어, 수업 중에 배가 고파 부정적 감정이 

형성된 것은 탐구라는 인식적 행위에 직접적 연관이 없다). 그러므로 

이 논문에서는 탐구 과정에서 벌어지는 인지적 평가 행위와 같은 인

식적 활동과 직접적으로 관련된 감정만을 인식적 감정이라 바라볼 

것이며, 이것이 어떻게 반박에 관련되는지 살펴볼 것이다. 

3. 감정의 조절

감정 조절(emotion regulation)은 한 개인이 현재 무슨 감정을 느끼

는지를 인식하고, 이에 기반하여 자신의 감정 표현에 향을 주는 과정

이라고 할 수 있다(Gross, 1998, p. 275; Matthews, Zeidner, & Roberts, 
2002). 일반적으로 감정 조절은 개인이 부정적 감정을 경험할 때 부정

적 감정을 최소화하고 긍정적 감정을 구성하는 시도를 말하는데

(Pekrun, 2000), 감정 조절이 가능하다는 것은 인간이 신체 시스템, 
자신의 인지적 판단에 의해 유발되는 감정에 지배받기보다 자신의 

감정을 인식하고 능동적으로 감정을 관리하며, 그 이후의 자신의 감정 

표현을 어느 정도 조절할 수 있음을 의미한다(Boekaerts, 2007). 
선행 연구는 학생이 자신의 감정을 의식적, 무의식적으로 조절할 

수 있음을 보여주며, 특히 학생들이 수업 중 분노, 화, 좌절감과 같은 

감정을 경험하더라도 이를 조절한 사례를 나타내고 있다. Tomas et 
al. (2016)은 학생이 소집단에서 다른 학생에 의해 자신의 의견이 무

시당하게 되어 분노와 좌절이라는 감정을 경험한 사례 연구를 보 다. 
연구에서 학생은 분노와 좌절감에 나무 막대기를 내려치는 등의 부정

적 감정 표현을 보 지만, 자신의 감정과 행동을 재인식하고 자신의 

감정을 조절하여 다른 학생들의 활동에 다시 참여하게 되었음을 보고

하고 있다. 또한 Kershner et al. (2012)은 학생들이 인지적 도전에 

직면하여 좌절감이라는 부정적 감정을 경험한 사례를 보 는데, 이 

사례에서 학생들은 ‘인내(patience)’ 전략을 사용하여, 부정적 감정을 

극복하고 협력적인 태도를 유지해 나가며 학습 목표에 도달하 음을 

설명하고 있다. 그러나 우리가 인간의 의식적 노력에 의한 감정적 

조절만 강조한 나머지 무의식적, 즉각적인 신체 시스템 기작에 의해 

유발되는 감정을 간과하고자 하는 것은 아니다. 다만 무의식적인 신

체 시스템 기작에 의해 유발될 수 있는 1차적 감정을(Turner, 2009) 
인정하되, 유발된 감정을 인식하고 이를 능동적으로 감정 조절할 수 
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있다는 관점을 상정한 가운데 이 논문의 연구 결과를 설명하고자 한다. 

Ⅲ. 연구 방법 

1. 연구 참여자 및 절차

본 연구는 초등학교의 교실 맥락에서 모형 구성 과정에 참여하는 

소집단 학생들을 통해 인지-감정적 반박이 나타난 구체적 장면을 탐

색하고자 한 사례 연구이다. 2015년 12월 말에서 2016년 2월 초순까

지, 겨울 방학을 제외한 약 1 개월 동안 경기도 P 초등학교에서 5학년 

‘사랑’반(만 11세, 25명)의 모형 구성 과정이 탐색되었는데, ‘사랑 ‘반 

학생들은 총 6개의 소집단으로 구성되었으며 각 소집단은 4-5명으로 

이루어졌다. 소집단 학생들은 5학년 2학기 4단원 ‘우리 몸의 구조와 

기능’ 수업 중의 한 부분으로 ‘숨을 쉴 때 우리 몸에서는 어떤 일이 

일어날까요?’ 라는 소단원에서 호흡 운동 모형을 구성하 다. 수업은 

총 6차시, 240분 이었다. 
질적 사례 연구의 삼각 검증의 일환으로 모형 구성에서 초등학생들

이 보여주는 인지-감정적 반박에 대한 통찰을 얻기 위해 세 가지 자원

을 사용하 다: 1) 감정일지; 2) 모형 구성 수업에 대한 비디오 녹화, 
관찰, 필드 노트; 3) 수업 후 학생 인터뷰. 학생들은 수업이 끝날 때마

다 감정일지를 작성하 고 해당 수업이 끝난 후에 수업 중 자신들의 

겪었던 일, 모형 구성에 대한 어려움, 모형 구성 과정 중 경험한 인식

적 감정, 평소 친구들과의 관계를 인터뷰에서 설명했다. 연구자들은 

학생 감정일지를 분석하여 핵심적 감정적 모형 구성 사건을 선택하

고, 이 사건은 비디오 녹화본, 관찰, 필드 노트를 사용하여 질적으로 

분석되었다. 또한 수업 후 인터뷰 자료는 모형 구성 수업에서 학생들

의 특정 인식적 감정이 나타나게 된 원인을 분석하기 위해 사용되었

다. 종합하면, 호흡 운동 모형 구성 중 나타난 인지-감정적 반박을 

이해하기 위해 위 세 가지 자원을 통해 학생의 감정을 분석하 다.
본 연구는 감정일지, 비디오 녹화본, 사후 인터뷰 자료를 사용하여 

학생의 인지-감정적 반박이 잘 드러난 사례를 보여주는 대표 소집단

으로써 2, 6조의 사례를 보일 것이다. 2, 6조를 대표 소집단으로 선정

한 이유는 2조의 경우, 학생들이 서로 감정적 대립을 계속적으로 유지

하는 논쟁적 상황을 잘 드러낸 반면, 6조는 학생들 서로 협력적 모형 

구성을 위해 서로의 감정을 조절하는 모습을 잘 보여준다고 판단하

기 때문이다. 또한 2, 6조는 감정적 사건 중에 반박을 하는 모습을 

계속적으로 보여주었기 때문에 이들의 사례를 통해 감정과 인지의 

상호작용에 의한 반박 사례를 잘 보여줄 수 있을 것이라 판단하 다. 

2. 수업 설계 

본 연구에서 5학년 ‘사랑’반 학생들은 ‘호흡 운동 모형’ 구성 수업

에 6차시 동안 참여하 다(Fig. 1). 본 수업은 복잡계 이해를 위해 

학생의 추론을 도울 수 있는 S-B-F framework(Hmelo-Silver et al., 
2015; Liu & Hmelo-Silver, 2009, 2010)가 수정된 S-F-M 틀이 사용되

었고, 이를 통해 학생들의 호흡 운동 모형 구성이 이루어지도록 수업

이 설계되었다. 이 논문에서 S(structure)는 호흡 기관의 구조로써 ‘코, 
기관, 기관지, 폐, 횡격막 등을 표상할 수 있음’을 말하며, F(function)
는 호흡 운동의 기능으로써 ‘들숨과 날숨 때 공기가 폐의 안과 밖으로 

이동함’을 구성할 수 있음을 의미한다. 또한 M(mechanism)은 호흡 

운동의 기작으로써 ‘흉강 내의 압력차로 인해 공기가 이동할 수 있음

을 구성할 수 있음’을 의미하며, S-F-M은 학생의 목표 모형으로써 

‘횡격막, 늑간근 등이 움직여 폐의 안과 밖의 압력차가 변하면서 공기

가 폐 속으로 들어오거나 이동할 수 있다’는 통합된 설명의 구성을 

의미한다. 연구자들은 대한민국의 공립 초등학교 5학년 학생을 대상

으로 추상적인 압력 개념 사용이 포함된 호흡 운동 모형 구성이 쉽지 

않을 수도 있음을 합의한 상태에서, 호흡 운동의 구조, 기능, 기작을 

단계별로 구성할 수 있도록 하여 그들의 인지적 부담을 덜어주려 하

다. 또한 초등학생의 경우 자신들의 의견, 생각을 표상으로 나타내

고 말로 표현하는 것에 있어서 충분한 시간이 필요하다는 현장 교사

들의 의견에 따라 학생들이 시간에 쫓겨 서둘러 호흡 운동 모형 구성

을 마무리 하지 않도록 6차시의 수업으로 호흡 운동 모형 구성 수업이 

설계 되었다. 
1-2차시 수업은 학생들이 ‘호흡 운동 모형’의 구조를 표현하도록 

설계되었다. 학생들은 코, 기관, 기관지, 폐와 같은 호흡 기관을 구조

로써 표현할 수 있도록 안내되었다. 학생들은 4절 도화지, 네임펜, 
유성 매직펜을 사용할 수 있고, 5학년 2학기 과학 교과서 116-117 
페이지를 참고하여 호흡 운동 기관을 표현할 수 있도록 설계되었다. 

3-4차시 수업은 학생들이 ‘호흡 운동 모형’의 기능을 구성할 수 

있도록 설계되었다. 학생들은 코, 기관, 기관지, 폐의 기능, 사람이 

숨을 들이 마실 때 공기는 몸 밖에서 어느 기관을 거쳐 이동하는지, 
숨을 내쉴 때 공기는 몸 안에서 어느 기관을 거쳐 이동하는지 토의하

도록 안내되었다. 그리고 토의한 내용은 호흡 운동 구조를 그린 4절 

Figure 1. Design of the students’ modeling activity on the human respiratory system 
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도화지에 그림 또는 말로 표현될 수 있도록 하 다. 
5-6차시 수업은 학생들이 ‘호흡 운동 모형’의 원리(기작)를 설명하

도록 설계되었다. 교사는 5차시 수업에 앞서 ‘주사기’를 각 소집단에 

나누어 준다. ‘주사기’는 학생들이 호흡 운동 원리 구성을 도울 수 

있는 도구로 제공될 수 있도록 했다. ‘주사기’는 인간 폐를 상징하는 

‘비유 모형’이며, 주사기 피스톤을 고 당길 때 압력의 세기를 직접 

느껴볼 수 있어 공기가 이동할 수 있는 핵심 이론인 ‘압력’을 호흡 

운동 원리에 적용할 수 있도록 촉진하는 도구로 사용된다. 학생들은 

2015년 9월, 5학년 2학기 1단원 ‘날씨와 우리 생활’에서 ‘고기압’과 

‘저기압’을 학습하며 공기 이동 원리를 이미 이해한 상태 기 때문에, 
그들이 ‘압력’을 호흡 운동 원리에 적용할 수 있다고 판단하 다. 학
생들은 호흡 운동의 원리가 ‘흉강의 압력이 상대적으로 변화함에 따

라서 공기가 폐 안에서 밖으로, 폐 밖에서 안으로 이동할 수 있다’는 

‘압력’ 기반의 설명을 구성하도록 안내되었다. 5-6차시에서도 학생들

이 호흡 운동 구조와 기능이 이미 표현된 4절 도화지에 호흡 운동 

원리를 표현할 수 있도록 했다(Fig. 2).

Figure 2. A students’ representation of the human 
respiratory system

모든 차시는 소집단 활동으로 이루어지며 모형 구성 과정에서 학생

들은 자유롭게 서로의 논변을 주장과 근거를 들어 펼치도록 안내된다. 
이것은 학생들이 소집단에서 자유롭게 서로의 논변에 대한 반박이 

일어나도록 하기 위함이다. 

3. 데이터 자원과 분석 

감정일지는 학생의 감정을 확인할 수 있는 신뢰성 있는 자가 기록 

방법 중 하나다 (King et al., 2015; Tomas et al., 2016), 본 연구에서 

감정일지는 학생들이 수업동안 경험한 가장 핵심적인 감정을 기록한 

것이다. 학생들은 수업이 끝날 때마다 감정일지를 작성하 으며 이는 

두 부분으로 나뉜다. 첫 번째 부분은 8개의 감정 예시를 포함하고 

있으며(즉, 흥분됨, 즐거움, 지루함, 분노, 불만, 좌절, 짜증, 실망), 학
생들은 8개의 감정 예시 중 하나를 선택하여 자신이 경험한 감정을 

나타낼 수 있었다. 그리고 비고란이 있어 8개의 예시 감정 이외의 

것을 경험하 을 경우 해당 감정을 쓸 수 있는 칸이 주어졌다(예를 

들어, 당황, 두려움, 수치심, 긴장 등). 각 예시는 학생들이 경험한 

감정을 말로 잘 표현할 수 있도록 돕기 위함이었다. 그리고 8개의 

감정 예시는 학생들에게 평소 수업 시간에 어떠한 감정을 경험하는지 

물어보아 예시로 만들어졌다. 학생들은 수업 중 경험한 핵심적 사건

을 떠올리며 그 때 경험한 감정 중 하나를 선택하 다. 두 번째 부분은 

학생들이 해당 감정을 경험하 을 때 무엇을 하고 있었고, 무슨 상황

이었으며, 무엇 또는 누군가에 의해 특정 감정을 경험하 는지에 대

한 간략한 설명을 작성하는 것을 포함한다. 
감정일지를 작성하기 전, 교사는 학생들에게 감정일지에 대해서 

설명하 다. 먼저 8개의 감정 예시는 하나씩 설명되었고 학생들은 

예시에 대해서 서로 잘 이해했는지 공유할 수 있도록 어떠한 상황에

서 특정 감정을 기록해야 하는지 토의하는 시간을 가졌다(예를 들어, 
나는 짜증이 났어. 왜냐하면 내가 말할 때 계속 끼어들었잖아). 그 

이후 학생들은 특정 감정에 대해 표현하는 것을 연습하 다. 이것은 

학생들이 온전히 자신이 경험한 감정을 잘 표현하는 것을 돕기 위함

이었다. 
연구자들은 소집단별로 감정일지를 분류하 고 이를 귀납적으로 

검토하여 각 소집단에서 벌어진 반박과 관련된 감정 사건이 무엇인지 

확인하 다. 그리고 해당 사건은 비디오 녹화본, 수업 관찰, 필드 노트, 
수업 후반 인터뷰에 의해 삼각 검증되어 데이터의 신뢰성과 타당성을 

확보하 다.
총 6차시 수업의 비디오 녹화본은 감정일지 데이터를 보완한다. 

비디오 카메라는 소집단 학생들의 반박에 대한 상호작용을 관찰하기 

위해 설치되었다. 비디오 카메라는 학생들의 표정이나 몸짓을 잘 포

착할 수 있도록 설치되어 비디오 녹화본을 통해 겉으로 드러난 학생

들의 감정을 확인할 수 있도록 하 다. 비디오 데이터의 질적 분석은 

감정일지 데이터에서 검토되었던 인식적 감정적 사건을 중심으로 이

루어졌다. 학생들의 감정 표현(예를 들어, 화를 냄, 즐거워함), 얼굴 

표정(예를 들어, 짜증을 내는 표정), 감정적 목소리(예를 들어, 웃음, 
흥분한 목소리), 몸짓(예를 들어, 갑자기 책상을 치는 것), 행동(예를 

들어, 갑자기 다른 소집단으로 이동하는 것)과 같은 감정적으로 유의

미한 상호작용이 분석되었다. 이것은 학생-학생 상호작용에서 매순간

의 감정적, 개념적 인식적 역동을 탐색하고 그 신뢰성을 확보하기 

위한 질적 비디오 분석의 일환이었다(Jordan & Henderson, 1995; 
Sidnell & Stivers, 2005). 

연구자는 수업 후반부에 소집단별로 반구조화된 인터뷰를 수행하

는데, 인터뷰 전에 인터뷰를 위한 질문을 작성하기 위해 학생들의 

감정일지, 비디오 녹화본, 수업 관찰, 필드 노트 자료를 참조하 다. 
질문은 학생들의 수업에 대한 인식, 경험(예를 들어, 호흡 운동 모형 

구성에서 어떤 부분이 어려웠니?), 다른 학생들과 협력에 대한 질문

(예를 들어, 호흡 운동 모형 구성을 위해 다른 학생들과 서로 주장과 

근거를 통해 더 나은 설명을 만들 수 있었니?), 인식적 감정과 감정일

지에 대한 질문(예를 들어, 감정일지에 ‘짜증’이 났었다고 작성했는

데, 짜증이 났던 상황과 그 이유에 대해서 좀 더 자세히 설명해줄 

수 있니?) 이었다. 연구자들은 학생들이 작성한 감정일지, 비디오 녹

화본 분석, 반구조화된 인터뷰를 통해 학생들의 인식적 감정과 인지

의 상호작용을 통해 어떠한 반박이 나타나게 되었는지 탐색할 수 있

었다. 
연구자들은 모형 구성 과정 중 학생들이 경험하는 인식적 감정과 
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인지의 상호작용이 일어나는 맥락에서 학생의 반박을 다음의 기준에 

따라 범주화하 다. 첫째, 학생의 반박은 반대 주장과 근거를 포함하

고 있어야 한다. 예를 들어, “그 주장은 틀렸어” 라고 근거를 포함하지 

않고 반대 주장만 나타낸 경우는 반박으로 보지 않는다. 둘째, 근거는 

상대방의 설명을 향한 수정, 거부를 포함하여야 한다. 이를테면, “그 

설명에 이러한 내용을 추가하면 어떨까?” 라고 하며 상대방의 설명에 

대한 수정, 거부라기보다 다른 설명이나 추가적인 요소를 제안하는 

경우는 반박이라 보지 않는다. 마지막으로, Lin & Hung(2016)의 연구

를 참조하여 근거의 특징을 모형 구성 과정 맥락에 맞게 범주화한다. 
그리고 연구자들은 각 반박이 나타나게 된 인식적 감정과 인지적 과

정까지 모두 고려하여 최종적으로 학생의 반박을 범주화하 다. 학생 

반박은 수업 초반보다는 후반 단계인 호흡 운동 원리 구성(즉, 5-6차
시)에서 주로 많이 나타난 것을 바탕으로 해당 차시에 나타난 학생 

반박의 사례를 제시할 것이며, 학생 반박의 유형은 연구 결과에서 

설명하고자 한다. 

Ⅳ. 연구 결과

1. 학생들의 인지, 감정적 반박

지속적 반복적 비교 방법(Corbin & Strauss, 2014)에 따라, 감정일

지, 비디오 녹화본, 필드 노트, 학생 인터뷰 자원들이 귀납적으로 분석

되었고 이를 통해 호흡 운동 모형 구성 과정에서 나타나는 학생들의 

반박을 세 가지로 범주화할 수 있었다. 첫째, 정교화형 반박으로 상대

방의 설명에 결함이 있다고 판단될 때 이를 거부하거나 수정하고자 

하는 목적에서 사용될 수 있다. 이것은 과학적 증거로 구성된 반박

(Ling & Hung, 2016)과 유사하다. 예를 들어 어떤 학생이 “주사기 

안에 공기가 빠져 나가게 되는 원리는 주사기 피스톤을 손으로 힘을 

주어 어서 공기를 내보낼 수 있게 되는 거야” 라고 설명했다고 하자. 
이 때 상대 학생은 “주사기 피스톤을 힘으로 어서 공기가 빠져 나갈 

수 있게 되는 것이 아니라 주사기 안과 밖의 기압차로 인해 공기가 

빠져 나가게 되는 거 아니야?” 라고 상대방의 현상 기반 추론을 거부

하는 모형 기반 추론에 의한 정교화형 반박을 사용할 수 있다. 둘째, 
방어형 반박으로 상대방의 설명이나 제안을 거부하기 위해서 사용될 

수 있다. 예를 들어 어떤 학생이 “호흡 운동 원리 구성에서 뇌가 하는 

역할도 포함시켜야 해. 왜냐하면 숨쉬는 것은 뇌가 조절하니까” 라는 

제안을 했다고 하자. 이 때 상대 학생은 “호흡 운동 원리를 설명하는 

것이지 뇌의 원리까지 설명하는 건 아니야. 받아들이지 않겠어” 라는 

상대방의 제안을 고려하지 않겠다는 방어형 반박을 사용할 수 있다. 
셋째, 비난형 반박은 상대방의 설명에 관한 것이 아닌 사람에 대한 

비난이라고 볼 수 있으며, 사람에 대한 비난을 통해 상대방의 설명 

전체를 폄훼하려는 목적을 가지고 사용될 수 있다. 이것은 개인적 

공격으로 이루어진 반박(Lin & Hung, 2016)과 유사하다. 예를 들어 

어떤 학생이 상대방의 설명을 들은 뒤에 “네 말은 틀렸어. 왜냐하면 

너는 이전부터 이상한 이야기만 주로 해왔잖아. 믿을 수 없어” 라고 

하며 상대방의 인격을 낮추면서 상대방의 설명의 타당성과 신뢰성을 

떨어뜨리는 비난형 반박을 사용할 수 있다. 이 논문에서는 정교화형 

반박, 방어형 반박, 비난형 반박이 모형 구성 과정 중 어떤 맥락에서 

어떻게 사용되었는지, 그 과정에서 학생의 인식적 감정과 인지가 어떻게 

상호작용하며 학생들의 반박이 나타나게 되었는지 탐색하고자 한다. 

2. 정교화형 반박 

정교화형 반박이 나타난 사례로 6차시에 일어난 소집단 2조 ‘ 리’, 
‘똘똘’, ‘명석’이의 담화를 제시하고자 한다(Table 1). 소집단 2조 학생 

모두는 감정일지에 6차시에 경험한 그들의 감정을 ‘즐거움’이라는 

단어로 기록하 다. 그 이유로 ‘ 리’는 ‘모형 구성 초반에는 힘든 

점이 있었지만 점점 힘이 들지 않게 되어서’, ‘똘똘’이는 ‘처음에는 

서로의 의견이 맞지 않았지만 점점 하다 보니 좋은 설명을 만들어 

낼 수 있어서, ‘명석’이는 ‘점점 서로 말이 잘 통하게 되어서’ 라고 

기록하 다. 연구자들은 이것을 학생들이 모형 구성 과정 후반부에는 

긍정적인 인식적 감정을 경험하 으나 그 전까지는 부정적인 인식적 

감정을 경험하 음을 암시하는 것이라 판단하 고, 이러한 인식적 

감정과 학생들의 정교화형 반박이 어떻게 상호작용하는지 녹화본을 

행 학생 담화 내용 특징

1 리 자, 봐봐[주사기 피스톤을 면서]. 이렇게 (손으로 피스톤에) 힘을 주면 공기는 (주사기) 안에서 밖으로 나가. 초기 설명

2 똘똘
[높은 톤의 목소리로] 아니야. (주사기 피스톤에) 힘을 가해서 (주사기 속) 공기가 (주사기 밖으로) 나가는 게 아니야. 
누가 바람을 (힘으로) 어서 바람이 부는 게 아니잖아. 정교화형 반박

3 리

아, 뭐래? [인상을 찌푸리며 조그만 목소리로 짜증난 듯이] 그러면 (주사기) 밖으로 공기가 나가는 것을 어떻게 

설명해? (손으로) 힘을 주어서 (주사기 속에) 공기를 어내는 거. 이렇게 (주사기 피스톤을) 힘으로 면 공기가 

나가잖아 [주사기 피스톤을 조작하며]. 
정교화형 반박 

4 명석
[ 리가 주사기 피스톤을 조작하는 모습을 바라보며 높은 톤의 목소리로 대화에 개입함] (주사기) 피스톤을 고 

당기는 것은 (주사기 속의 기압을) 고기압, 저기압 상태로 만들어 주기 위한 거 아냐? 정교화형 반박

5 리 음... [턱을 괴면서 미간을 찌푸림]

6 명석
[높은 톤으로] (인간이) 숨을 들이마시고 내쉬는 게 우리 몸이 공기를 (밖으로 이동시키기 위해) 힘으로 미는 게 

아니잖아. 샘이 폐는 근육이 없다고 했어. 정교화형 반박

7 똘똘
[웃으면서] 결국은 공기가 들어오고 나가는 이유를 설명하는 거. (주사기) 피스톤을 었어. 주사기 안이 고기압이 

돼. (그래서) 공기가 나가. (주사기) 피스톤을 당겼어. 주사기 밖이 고기압이 돼. (그래서) 공기가 들어와. 정교화된 설명

8 리
(똘똘이의 정교화된 설명을 수용한 뒤) 그런데 이거 고정되어 있는 상태는 아니야. (주사기) 피스톤이 계속 움직이면

서 공기가 (주사기 안, 밖으로) 들어오잖아. 정교화형 반박 

9 똘똘 [미소 지으며] 이건 어때. (주사기) 피스톤을 면 순간 순간 (주사기 속) 기압이 바뀌면서 공기가 들어온다. 더 정교화된 설명

Table 1. Discourse from small group 2 (Period 6)



Elementary Students’ Cognitive-Emotional Rebuttals in Their Modeling Activity

161

통해 탐색하고자 하 다. 담화 설명 전 소집단 2조 학생들에 대한 

간단한 소개를 하고자 한다. ‘ 리’는 여학생으로 ‘사랑’반에서 과학 

학업 성적이 가장 우수한 학생이며 발표력이 뛰어나 자신의 의견을 

학생, 선생님에게 명확하게 표현하는 능력이 뛰어나다. ‘똘똘’이는 

남학생으로 과학 과목을 좋아하며 평소 쉬는 시간에 과학 관련 잡지

를 탐독하기도 하며 선생님에게 과학과 관련된 질문을 자주 할 정도

로 과학에 대한 호기심이 많다. ‘명석’이는 남학생으로 과학 학업 성

적이 뛰어나며 평소 수업 중 심층적인 질문을 던지거나 깊이 있는 

이해를 발표를 통해 드러내는 모습을 자주 보여주었다. 담화는 6차시 

중 호흡 운동 원리 구성 과정에서 나타난 것으로 학생들은 주사기 

비유 모형을 조작하면서 더 나은 원리 구성을 위해 서로의 설명, 반박

을 반대 논변하거나 수용하는 모습을 보이면서 호흡 운동 원리를 정

교화 해 나갔다. 
모형 구성 과정 중 정교화형 반박이 나타난 사례를 통해 학생들의 

인식론적 실행 속에서 인식적 감정과 인지적 측면이 어떻게 상호작용

하고 있는지를 설명하고자 한다. 먼저 ‘ 리’는 호흡 운동 원리 설명

을 위해 주사기 비유 모형을 조작하면서 공기가 이동할 수 있는 원리

는 피스톤을 통해 공기를 어내는 것이라고 설명하 다(행 1). 이 

설명을 들은 ‘똘똘’이는 ‘ 리’의 설명이 현상을 잘 반 하지 못한다

고 생각하고 부정적 인식적 감정을 가지게 된 것으로 보인다. 부정적 

인식적 감정은 다른 사람의 아이디어에 대한 좋고 싫음을 포함하는데

(Bellocchi et al., 2014, p. 1303), 행 2에서 ‘똘똘’이는 높은 톤의 목소

리로 “아니야”라는 언급을 통해 ‘ 리’의 설명에 대한 부정적 감정을 

표현하 기 때문이다. 그래서 ‘똘똘’이는 ‘ 리’의 설명으로 인해 유

발된 부정적 인식적 감정에 의해 ‘바람이 부는 것이 공기를 힘으로 

어서 부는 것이 아니듯 주사기 안의 공기도 피스톤에 힘을 가해서 

공기가 밖으로 나가는 것이 아니야’ 라는 정교화형 반박을 사용하게 

되었다(행 2). ‘똘똘’이의 정교화형 반박으로 인해 ‘ 리’도 부정적 

인식적 감정을 경험한 것으로 생각된다. 행 3에서 ‘ 리’는 인상을 

찌푸리며 짜증난 듯이 “아, 뭐래”라고 말하며 ‘똘똘’이의 정교화형 

반박에 대한 불편한 감정을 표현하 기 때문이다. 이것은 ‘ 리’가 

‘똘똘’이의 정교화형 반박 내용에 대한 부정적 평가를 내렸다는 것을 

의미하며 이에 따라 ‘ 리’는 다시 “이렇게 (주사기 피스톤을) 힘으로 

면 공기가 나가잖아” 라는 정교화형 반박을 사용하여 ‘똘똘’이의 

정교화형 반박을 재반박했다(행 3). 그런데 ‘똘똘’이만 ‘ 리’의 초기 

설명에 동의하지 않은 것은 아니었다. 행 4에서 ‘명석’이도 “피스톤을 

고 당기는 것은 고기압, 저기압 상태로 만들어 주기 위한 것 아냐?” 
라는 높은 톤의 목소리로 자신의 부정적 감정을 드러내며 정교화형 

반박을 통해 ‘ 리’의 설명에 대한 반론을 제기하 다. 이것은 ‘명석’
이도 ‘ 리’의 설명에 대한 부정적 평가를 내리고 부정적 인식적 감정

을 경험하 기 때문에 위와 같은 정교화형 반박을 사용한 것이라 볼 

수 있다. 
‘ 리’는 ‘똘똘’이와 ‘명석’이의 연속적인 정교화형 반박 사용이 

자신을 향한 부정적 제재를(Thamm, 2004; Turner, 2009) 가하는 것이

라 여기고 이에 따른 부정적 인식적 감정을 경험한 것으로 생각된다. 
‘ 리’는 행 5에서 불편한 감정의 일환으로 “음...” 이라고 말하며 턱

을 괴면서 미간을 찌푸린 행동을 보 기 때문이다. 이 상황에서 ‘명석’
이는 추가적으로 ‘ 리’를 설득하기 위해 ‘폐는 근육으로 이루어져 

있지 않기 때문에 폐가 근육을 움직여 공기를 힘으로 어낼 수 없어’

라는 정교화형 반박을 사용하 고(행 6), ‘똘똘’이는 지금까지 나타난 

정교화형 반박 내용을 종합하여 공기의 이동 원리는 기압차에 의한 

것이라는 정교화된 설명을 소집단에게 설명하 다(행 7). 이러한 ‘똘
똘’이와 ‘명석’이의 행위는 ‘ 리’가 자신의 설명을 포기할 수 있도록 

도운 것으로 여겨진다. 왜냐하면 ‘ 리’는 ‘똘똘’이의 정교화된 설명

(행 7)을 들은 뒤 ‘우리가 설명하고자 하는 호흡 운동 원리는 정적인 

상태를 말하는 것이 아니다’(행 8) 라는 정교화형 반박을 사용하 는

데 이는 ‘ 리’가 ‘똘똘’이의 정교화형 반박을 수용한 상태에서만 말

할 수 있는 반박 내용이었기 때문이다. 즉 이것은 ‘ 리’가 자신의 

설명을 포기하고 ‘똘똘’이의 정교화된 설명을 받아들 기에 가능한 

일이었다고 생각된다. 또한 이것은 ‘ 리’ 자신이 ‘똘똘’, ‘명석’이의 

정교화형 반박에 의해 느꼈던 부정적 인식적 감정을 어느 정도 조절

하 기에 가능한 일이라 볼 수 있다. 그 뒤 ‘똘똘’이는 즉시 ‘ 리’의 

정교화형 반박을 수용하 고 최종적으로 호흡 운동 원리에 대한 더 

정교화된 설명이 소집단 내에서 구성될 수 있었다(행 9). 위 사례는 

학생이 모형 구성 과정이라는 인식적 실행을 경험하면서 느낄 수 있

는 부정적 인식적 감정과 정교화형 반박 사용이 서로 얽혀 있음을 

보여주는 것이다. 사후 인터뷰에서도 학생들은 6차시 마지막에 이르

러서 ‘즐거움’이라는 인식적 감정을 경험하기 전까지는 상대방의 설

명, 정교화형 반박이 마음에 들지 않아 유발된 부정적 감정을 드러냈

을 뿐만 아니라, 연속적인 반박 직면으로 부정적 제재를 받은 것 같아 

경험하게 부정적 감정까지도 언급하 다(인터뷰 1, 2). 

연구자 : 질문할게요. 그럼 안 좋은 감정으로 인해 호흡 운동 모형 구성하

기가 힘들었습니까?

똘똘 : 처음에는 좀 어려웠는데 두 번째 할 때는 같이 해가지고 오히려 별로 

안 힘들었고 말도 잘 통하고. 그러니까 뜻이 뭉쳤다고 해야 하나. 

뜻이 잘 맞아가지고 그래도 두 번째 할 때는 그래도 괜찮았어요.

명석 : 처음에는 좀 안 맞으니까 좀 싸우고 했지만.

똘똘 : 점점 하다보니까 뜻이 하나가 되고 하다 보니, 잘 되었어요.

인터뷰 1, 2016. 02. 02.

연구자 : 반박을 당하거나 하는 게 두렵지는 않았어요?

똘똘 : 두렵지는 않은데 반박 당하면 기분이 좋진 않았어요.

영리 : 처음에는 기분이 나빠서 말을 안 하기도 했어요.

연구자 : 그럼 어느 정도 감정이 상하더라도 모형 구성을 못할 정도로 

감정이 상한 건 아닌가요?

똘똘 : 네. 

영리 : 뭔가 싸운 것 같아서 기분이 안 좋긴 했는데 그래도 더 좋은 

설명이 나오니까.

똘똘 : 저도 처음에는 좀 짜증났었는데 이야기하면서 뜻도 맞고 뭔가 

더 나아지는 것 같아서.

인터뷰 2. 2016. 02. 03

3. 방어형 반박

방어형 반박이 나타난 사례로 6차시, 소집단 6조의 ‘성실’, ‘충실’, 
‘명랑’, ‘쾌활’이의 담화를 제시하고자 한다(Table 2). 소집단 6조의 

학생 모두는 6차시 수업 때 경험했던 감정을 그들의 일지에 ‘짜증’ 
이라고 기록했다. 특히 ‘성실’이는 짜증이 난 이유로 ‘명랑이와 ‘쾌활’
이 (소집단에서 모형 구성을 위한) 대화를 방해하거나 쓸데없는 짓을 
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했기 때문’이라고 하 다. 그래서 연구자들은 감정일지에서 ‘짜증’으
로 표현되는 부정적 감정과 인지적 과정의 상호작용을 통해 학생들의 

방어형 반박이 어떻게 나타나게 되었는지를 탐색하 다. 그러기에 

앞서 소집단 6조 학생에 대한 간략한 설명을 하고자 한다. ‘성실’이는 

여학생이며 평소 성실하고 과학 공부를 열심히 하려고 노력하는 학생

이다. 그녀는 수업 시간 중 발표할 기회가 있을 때 수줍어하며 머뭇거

리기 보다는 당당하게 발표를 하려고 노력하는 편이다. ‘충실’이는 

‘성실’이와 친한 사이이며 수업 시간 외에도 ‘성실’이와 함께 지내는 

편이었다. ‘충실’이의 과학 학업 성적은 좋은 편은 아니었지만 ‘성실’
이가 하는 모습을 배우려고 노력하며 수업 태도가 좋은 편이었다. 
‘명랑’이는 남학생이며 과학 학업 성적이 좋은 편이다. 그런데 수업 

시간 중 선생님을 당황하게 하는 질문을 많이 하는 편이며(예를 들어, 
선생님, 왜 ‘성실’이는 저한테만 뭐라고 할까요? 다른 애들한테는 아

무 말도 안하거든요. 억울해요), 수업 시간에 장난을 많이 치기도 하여 

‘성실’이와 ‘충실’이는 ‘명랑’이를 좋아하지 않는 상태 다. ‘쾌활’이
는 남학생이며 과학 학업 성적이 좋지 않은 편이다. ‘쾌활’이는 ‘명랑’
이랑 친하며 평소 수업 시간에 ‘명랑’이와 함께 장난을 많이 쳐 ‘성실’
이와 ‘충실’이를 방해한 적이 잦았다. 

위의 방어형 반박의 사례에서 학생들의 인식적 감정 역동을 통해 

그들이 어떻게 상대방의 제안을 방어형 반박을 통해 거부해 나가는지 

설명하고자 한다. ‘명랑’이는 ‘성실’과 ‘충실’이가 주사기 피스톤을 

조작하면서 호흡 운동 원리를 구성해 나갈 때 그들의 원리 구성에 

도움이 되고자 “여기 주사기 앞(입구)을 (손가락으로) 막으면 피스톤

이 안 당겨지잖아. (마찬가지로) 우리 입하고 코하고 다 막으면 (공기

가 이동하지 못하기 때문에) 숨을 못 쉬는 거 아니야? (이 점을) 생각

해봐.” 라고 제안했다(행 12). 이렇게 ‘명랑’이가 주사기 비유 모형을 

‘성실’, ‘충실’ 으로부터 뺏는 행동을 통해 주의를 환기시키며 ‘성실’, 
‘충실’이의 대화에 참여하려고 한 것은, ‘성실’, ‘충실’이의 설명에 

부족한 점이 있다고 판단하여 이로 인한 부정적 인식적 감정이 생성

되었고 이 감정으로 인해 하나의 제안을 드러낸 것이라 볼 수 있다.
이 때 ‘성실’이는 ‘명랑’이의 제안에 의한 부정적 감정이 형성된 

것으로 생각된다. 이는 상호 의례 이론(Collins, 2004, 2008)으로 설명

될 수 있다. 상호 의례 이론의 관점에서 인간은 공동의 목표를 위해 

공동체의 결속을 유지하려 하며 이를 위한 공동의 긍정적 감정을 유

지하려고 한다고 한다. 예를 들어 인간은 상대방의 말에 귀를 기울이

기, 상대방의 작업을 돕기, 상대방에게 긍정적 감정을 표현하는 의례

적 행위를 통해 공동의 긍정적 감정을 유지하려 한다는 것이다. 반면 

공동체 내에서 긍정적 감정을 유지하기 위한 의례적 행동이 나타나지 

않을 경우 공동체의 긍정적 감정이 줄어들게 되며 이는 개인의 긍정

적 감정의 하락을 가져오게 된다고 한다(Tomas et al., 2016, pp. 
245-251). 그러므로 긍정적 감정의 유지를 위해서는 서로가 긍정적 

감정 유지에 도움이 될 것으로 기대되는 의례적 행동을 계속 주고받

는 상황이 이어져야 한다. 위 사례에서 ‘성실’이는 ‘명랑’, ‘쾌활’이 

전까지 소집단 호흡 운동 모형 구성에 적극적으로 참여하지 않는 것

(즉, 명랑이와 쾌활이는 서로 장난을 치거나 성실이와 충실이의 행동

을 방해하는 모습을 계속 보여왔음이 비디오 녹화본을 통해 관찰되었

음)에 대해서 공동체의 결속을 유지하려 하지 않는 행위라는 부정적 

판단을 내렸고 이로 인한 부정적 감정이 형성되게 되었다. 이러한 

부정적 감정을 유지한 상태에서 ‘성실’이는 행 12의 ‘명랑’이의 제안

을 소집단에 도움이 될 수 있는 긍정적 감정을 향상시키는 의례적 

행동이라고 여기지 않았던 것으로 생각된다. 그렇기 때문에 ‘성실’이
는 행 13에서 ‘명랑’에게 높은 톤의 목소리로 소리를 화를 내며 “주사

기 앞을 (손가락으로) 왜 막아. 지금 숨 쉬는 거 이야기하는 거 모르

냐?”와 같은 방어형 반박을 사용하여 자신의 불편한 감정을 표현하

다고 볼 수 있다. 또한 행 17-18에서도 ‘쾌활’이의 제안에 대해 ‘성실’
이가 방어형 반박을 사용해서 거부하는 모습을 보여주었다. 이것은 

‘성실’이가 탐구 상황에서 ‘명랑’, ‘쾌활’의 제안을 여전히 긍정적 감

정을 높일 수 있는 의례적 행위가 아닌 가벼운 장난의 연장선(즉, 
긍정적 감정을 줄이는 행위) 정도로 파악한 것이며, 이러한 감정 하에 

‘성실’이는 자신의 설명 체계를 방어하고 자신들의 설명 체계에 ‘명
랑’, ‘쾌활’이 참여할 수 있는 여지를 거부하기 위한 방어형 반박을 

사용하 다고 해석된다. 
사후 인터뷰에서도 ‘성실’, ‘충실’이는 ‘명랑’, ‘쾌활’의 행동이나 

말을 공동체의 결속을 해칠 수 있는 부정적 행위로 인식했고, 그들이 

행 학생 담화 내용 특징

10 성실
[주사기 피스톤을 조작하면서 충실이를 향하여] 충실아, 이렇게 주사기 피스톤을 (바깥쪽으로) 당길 때가 주사기 

밖(의 기압)이 고기압이잖아. 그러면 안(의 기압)은?
11 충실 (주사기) 안은 저기압이고 공기는 (주사기) 밖에서 (주사기) 안으로 들어와.

12 명랑

[성실이와 충실이를 계속 지켜보고 있다가 성실이가 가지고 있는 주사기를 뺏어서 주사기 피스톤을 조작하면서] 
여기 주사기 앞(입구)을 (손가락으로) 막으면 피스톤이 안 당겨지잖아[손가락으로 주사기 입구를 막고 피스톤을 

당기면서]. (마찬가지로) 우리 입하고 코하고 다 막으면 (공기가 이동하지 못하기 때문에) 숨을 못 쉬는 거 아니야? 
(이 점을) 생각해봐. 

다른 측면의 현상 

제시와 이에 대한 호흡 

운동 원리 제안

13 성실
[명랑에게 높은 톤의 목소리로 화를 내며] 주사기 앞을 (손가락으로) 왜 막아. 지금 (숨을 못 쉬는 상황이 아닌) 
숨 쉬는 거 이야기하는 거 모르냐? 방어형 반박

14 쾌활

[성실이와 명랑이의 말을 듣고 있다가 주사기 입구를 손가락으로 완전히 막지 않은 상태로 주사기 피스톤을 당기며] 
주사기 앞을 조금 (손가락으로) 열어 놓으면 (주사기) 피스톤(이) 당겨지잖아. 그래서 우리도 (마찬가지로) 코와 

입 중 하나를 막아도 숨 쉴 수 있어. 이것도 원리야. 
정교화형 반박

15 명랑 [화를 내면서, 말이 빨라짐] 내 말이 그 말이야. 야, 성실. 왜 무시하는데?

16 성실,
충실

[이후 성실, 충실은 서로 계속 명랑, 쾌활이의 발언을 무시하며 주사기 비유 모형을 조작하면서 호흡 운동 원리를 

도화지에 표상으로 나타내고 있음]
17 쾌활 [성실이를 향하여] 내 생각에는 뇌의 역할도 그려야 할 것 같아. 숨 쉬는 것을 뇌가 조절하잖아. 다른 측면에 대한 제안

18 성실 [화를 내며] 호흡 운동의 원리를 설명하라고 했지, 뇌의 원리를 설명하라고 했냐? 방어형 반박

Table 2. Discourse from small group 6 (Period 6)
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호흡 운동 모형 구성에 참여하기 위한 상대방의 제안마저도 부정적인 

판단을 내리는 등의 부정적 감정을 계속적으로 경험했음을 보여주었

다(인터뷰 3). 

명랑 : 쾌활이랑 같이 주사기 입구를 손으로 막고 뒤를 당길 때, 이게 

코를 막고 하는 것이랑 같은 거냐고 그것을 추가시키자고 했는데 

쾌활이도 그 의견을 넣자고 했거든요. 그러나 성실, 충실이는 

그냥 그림이나 그리라고 하고 꺼지라고 하고.

성실 : 꺼지라고 한 적은 없어요. 우리는 그냥 우리 거에 집중하고 있었고

요(냉담하게). (‘우리 거’라는 말에는 성실이의 인식에서 성실이와 

충실이만이 한 팀임을 의미한다고 볼 수 있음).

충실 : 그리고 코를 막고 하는 것을 굳이 넣을 필요가 없다고 생각한 

것도 있고요.

명랑 : 호흡 운동 원리면 호흡 운동과 관련된 거는 다 넣어야지.

성실 : 그래서 도화지에 쓸 수 있도록 해주었잖아(화내면서).

명랑 : 그건 거의 생색낸 거예요.

성실 : 아니(높은 톤으로) 주로 장난치고 떠들다가 어쩌다가 갑자기 끼어

들어서 하는 말도 그렇게 중요한 얘기도 아니었어요. 그래도 포함

을 안 시킨 것도 아니고. 

인터뷰 3. 2016. 02. 03

4. 비난형 반박

비난형 반박이 나타난 사례로 5차시 수업에서 일어난 소집단 6조
의 ‘성실’, ‘충실’, ‘명랑’, ‘쾌활’이의 담화를 설명하고자 한다(Table 
3). 소집단 6조의 학생 모두는 5차시 수업 때 경험했던 감정을 그들의 

일지에 ‘짜증’ 이라고 기록했다. 특히 ‘명랑’이는 그 이유로 ‘성실이와 

충실이만 서로 대화하려고 하고 그들의(성실과 충실) 대화에 끼워주

지 않았기 때문’ 이라고 하 다. 다음에서 감정일지에 짜증으로 표현

한 부정적 감정과 비난형 반박 사용이 어떻게 상호작용하면서 나타나

게 되었는지를 녹화본을 통해 탐색하고자 한다. 
연구자들은 상대방에 의해 무시당함으로써 유발된 부정적 감정에 

기반한 인식적 실행의 한 사례로써의 비난형 반박을 설명하고자 한다. 
행 20에서 ‘명랑’이는 “성실아, 기압이 중요해? 그치만 다른 것도 중

요하지 않아?”라는 정교화형 반박을 사용하여 ‘성실’, ‘충실’의 호흡 

운동 모형 구성에 참여하려 하 다. 이것은 행 2, 12의 정교화형 반박

과 마찬가지로 상대방의 설명을 부정적으로 판단하여 나타난 부정적 

인식적 감정에 의해 사용된 정교화형 반박이라 볼 수 있다. 그러나 

‘성실’, ‘충실’이는 행 21에서 ‘명랑’의 정교화형 반박에 아무런 대꾸

를 하지 않는 방식으로 무시하 다. 이로 인해 ‘명랑’이는 부정적 감

정을 경험한 것으로 보인다. 이것은 상징적 상호주의 이론(Cooley, 

1902; Mead, 1934; Shott, 1979; Stryker, 1980, 2004)으로 설명될 수 

있다. 상징적 상호주의 이론은 인간을 ‘사회-문화적으로 형성된 자아

로써 다른 사람의 행위, 상황, 몸짓 등을 해석해 나가며 이를 통해 

긍정적, 부정적 감정을 구성해 나가는 존재’로 규정한다. 이러한 상징

적 상호주의 관점에서 Thamm(2004)와 Turner(2009)는 인간이 부정

적 감정을 경험하게 경우는 자신이 기대하는 바가 충족되지 않았을 

때와 상대방에게 부정적 제재를 받았을 때라고 정의하 다. 이에 기

반해 ‘명랑’이의 행위를 해석하 을 때 ‘명랑’이는 행 21에서 ‘성실’, 
‘충실’이가 자신의 말을 무시해 버리는 행위를 하나의 부정적 제재로

써 경험한 것이라 볼 수 있다. 다시 말해 ‘명랑’이는 ‘성실’의 무시 

행위가 자신이 기대했던 반응(즉, 자신의 반박을 진지하게 검토해보

는 것)이 아니라고 여긴 것이고, 이를 부정적 제재를 받은 것으로 

해석했으며 이로 인한 부정적 감정을 경험한 것이라 볼 수 있다. 이후 

‘명랑’이는 그로 인한 부정적 감정에 기반하여 ‘성실’, ‘충실’이의 말

을 듣다가 일어서서 공격적인 말투로 비난형 반박을 사용하 다(행 

22). 이 사례는 정교화형 반박에 대한 무시가 어떠한 과정을 통해 

상대방에 대한 부정적 제재로 해석되었고 상대방의 기분을 상하게 

만들어 비난형 반박이 나타나게 되었는지 잘 보여주는 것이다. 사후 

인터뷰는 ‘명랑’이가 ‘성실’, ‘충실’이의 부정적 제재로 인해 기분이 

상해 있었고 이것이 비난형 반박을 사용하게 된 이유가 되었음을 보

여준다(인터뷰 4). 

연구자 : 소집단 내에서 주장과 근거를 들어 말하고, 반박하는 일이 많이 

일어났나요?

명랑 : 제가 반박을 했지만, 성실, 충실이가 제 의견을 무시하고, 자기들

끼리 말했어요.

연구자 : 성실, 충실. 무시를 한 거예요? 아니면 그 의견이 옳지 않은 

것 같아서 그렇게 한 거예요?

성실 : 옳지 않은 것 같아서 다시 원래 말했던 것을 말했어요.

명랑 : 그래서 제가 반박을 다시 했어요. 그런데 또 무시했어요. (중략). 

기분이 계속 상했고, 괜한 말(비난형 반박)도 한 것 같아요. 

인터뷰 4. 2016. 02. 01

Ⅴ. 논의 

1. 정교화형 반박을 받아들이도록 하는 부정적 인식적 감정 조절의 

중요성 

선행 연구는 교사가 탐구 상황 중에 학생이 긍정적 감정을 경험하

도록 돕고 부정적 감정을 최소화시키도록 하는 것이 학생의 과학 실

행의 향상을 돕는데 효과적일 수 있음을 밝히고 있다. 예를 들어 

행 학생 담화 내용 특징

19 성실 주사기 안 (기압이 상대적으로 주사기 밖에 비해) 고기압인지, 저기압인지 알아야 돼.
20 명랑 [높은 톤으로] 성실아, 기압이 중요해? 그치만 다른 것도 중요하지 않아? 정교화형 반박

21 성실,
충실

[성실이는 명랑이의 말을 무시한다. 그리고 성실과 충실은 함께 주사기 비유 모형을 조작하면서 주사기 안의 기압이 

상대적으로 고기압인지, 저기압인지 작은 목소리로 토의한다]
명랑이의 정교화형 

반박을 무시함

22 명랑
[성실과 충실의 말을 듣다가 갑자기 자리에서 일어나면서 화를 내는 듯한 공격적인 말투로] 논리적으로 생각해보면 

충실이의 말은 거짓부렁이라서 믿을 수 없어요. 반박할 사람 있습니까? 비난형 반박

23 쾌활 [큰 목소리로] 아니요.

Table 3. Discourse from small group 6 (Period 5)
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Tobin et al. (2013)은 학생의 능동적 참여를 촉진하는 교사의 긍정적 

감정 지원을 설명하 다. Tobin et al. (2013)은 학생이 학문적 내용을 

이해해 나가는 과정에서 느낄 수 있는 좌절감과 불편한 감정은 과학 

수업에 대한 흥미를 떨어뜨려 학생의 과학적 실행을 비생산적으로 

만드는데 향을 미칠 수 있으므로 이러한 것을 극복하도록 돕는 교

사의 흥미 유발 전략(즉, 연극톤의 목소리로 과학 개념을 설명하기, 
역할 놀이)이 적절하게 사용될 필요가 있음을 제언한다. 또한 King 
et al. (2015)은 과학 수업에서의 긍정적 경험이 학생의 흥미를 높이고 

참여를 촉진하는데 기여할 수 있음을 제언하 다. King et al. (2015)
은 학생들이 과학 시연 활동을 통해 경이로움과 놀라움이라는 감정을 

경험할 수 있고, 실험 활동을 통해 즐거움과 행복감을 느낄 수 있게 

된다고 설명한다. 그리고 학생들이 긍정적 감정을 경험할 때 학습 

주제로 다루고 있는 현상에 더 집중하게 되는 것과 학습 이후에도 

관련 활동을 더 잘 기억해낼 수 있게 된다고 하며, 그들의 긍정적 

감정을 이끌어내는 것이 과학 학습에서 고려되어야 할 측면임을 제언

한다. 결론적으로 King et al. (2015)과 Tobin et al. (2013)의 연구는 

학생의 긍정적, 부정적 감정을 이분법적으로 나누면서 긍정적 감정의 

경험은 촉진되어야 하는 것인 반면, 부정적 감정은 최소화되어야 할 

것임을 주장하고 있는 것이다. 또한 이것은 학생의 부정적 감정이 

그들의 인지적 과정에 단방향적으로 좋지 않은 향을 미칠 수 있다

는 감정, 인지의 이분법적 관점에서 부정적 감정을 설명하는 것이다. 
반면, Jaber & Hammer(2016)는 학생들의 의견 대립에서 부정적 

인식적 감정이 유발되는 상황을 설명하며 이것이 자연스러운 현상이

며 이러한 부정적 감정을 계속적으로 경험하는 것이 과학 학습에서 

필요함을 제안하 다. 이 논문에서 ‘Jordan’이라는 학생은 자연 현상

을 이해하기 위한 자신의 질문에 상대방이 불만족스러운 답변을 보

을 때, 좌절감을 보이며 상대방의 답변에 대한 냉소적인 자세를 보이

며 반박을 시도하는 모습을 보 다. 또한 이 논문에서 ‘Jack’이라는 

학생은 자연 현상을 이해하는 중에 자신이 가지고 있던 선지식과 실

제 일어나는 현상 사이의 인지적 비평형이 일어나면서 불편한 감정을 

경험하 고, 이를 해결하고자 상대방에게 계속적으로 질문하는 모습

을 보 다. 즉, 이 논문 결과는 학생들이 자연 현상을 이해해 나가는 

과정에서 발생할 수 있는 상대방의 불충분한 설명, 인지적 비평형으

로 인해 발생하는 부정적 인식적 감정이 해로운 것이라기보다 오히려 

모형 발달을 이끌 수 있는 반박과 질문을 촉진하는 역할을 하 다고 

설명한다. 다시 말해 Jaber & Hammer(2016)는 과학적 실행에서 학생

의 부정적 감정을 최소화하기 위한 방법으로써 긍정적 감정만을 강조

하는 것이 중요한 것이 아닐 수 있으며 오히려 학생이 경험하는 부정

적 인식적 감정이 학생의 참여를 이끌 수도 있음을 강조하고 있다. 
그러므로 이 논문은 과학 수업에서 학생이 부정적 감정이 포함된 다

양한 감정적 역동을 경험하는 것이 필요하며, 다양한 감정들에 대해 

편해지도록 돕는 것이 필요하다고 주장한다. 
본 연구에서도 유사하게 정교화형 반박의 사례에서(Table 1) 학생

들이 상대방의 아이디어에 대하여 동의하지 않는 인지적 비평형 상태

를 경험하고 이로 통해 불편한 감정을 느껴(Jaber & Hammer, 2016, 
p. 205) 상대방에게 정교화형 반박을 시도하는 것을 발견할 수 있었다. 
여기서 더 나아가 연구자들은 불편한 감정을 느껴 정교화형 반박을 

시도하는 학생의 역할뿐만 아니라 정교화형 반박을 수용하는 학생의 

역할도 중요함을 강조하고자 한다. 예를 들어 ‘ 리’의 설명은(행 1) 

‘똘똘’이의 정교화형 반박에 직면하 다(행 2). ‘똘똘’이의 정교화형 

반박에 의해 ‘ 리’는 행 3에서 감정적이 되면서 자신의 설명을 다시 

한 번 강조하는 모습을 보여주었다. 그러나 ‘명석’이까지도 정교화형 

반박을 통해 ‘ 리’의 설명이 과학적으로 타당한 설명이 아님을 제안

하자(행 4), ‘ 리’는 “음...”이라고 하면서 그들의 정교화형 반박을 

고민하고(행 5) 이후 받아들이는 모습을 보 다(행 8). 이것은 ‘ 리’
가 상대방의 정교화형 반박으로 인해 처음에는 기분이 상하고 불편한 

감정을 느꼈지만, 이러한 감정을 조절하고 상대방의 정교화형 반박을 

수용한 것으로 볼 수 있다. 
연구자들은 ‘ 리’가 어떠한 상태에서 자신의 부정적 감정을 조절

할 수 있었는지를 소집단 2조와의 사후 인터뷰를 통해 세 가치 측면에

서 해석할 수 있었다. 첫째, ‘ 리’는 반박에 직면했을 때 자신에게 

올라오는 부정적 감정을 인식하 으며 이로 인해 기분이 상했지만, 
계속되는 반박 직면 상황에서 기분이 상할 수 있는 것이 자연스러운 

일임을 인식하게 되면서 그것이 그녀의 감정 조절을 도왔다는 것이다: 
“처음에 반박을 계속 받을 때는 쟤(똘똘)는 나한데 왜 저러지? 그랬었

는데 조금씩 시간이 지나면서는 이것이(반박에 직면하는 것) 자연스

러운 일이구나. 라는 생각이 들어서 조금은 기분이 풀리기 시작했어

요(2016. 02. 03, 리의 인터뷰 발화).” 둘째, ‘ 리’는 상대방의 반박

에 직면함으로써 기분이 상한 상태 더라도 모둠이 협력적으로 더 

나은 설명을 만들어야 한다는 인식적 목표를 가지고 있었고 이것이 

리의 감정 조절을 도왔다는 것이다: “그리고 우리 조의 설명이 더 

나아져야 하니까요, 이해할 수 있어요. 반박을 받는 것은(2016. 02. 
03, 리의 인터뷰 발화).” 이것은 학생들이 그들의 인식적 목표를 

‘현상 이해, 과학적 의미 형성’으로 전환할 때 감정이 어느 정도 상한 

상태에서도 협력적 논변 활동이 이어질 수 있음을 제언한 Kwon & 
Kim (2016)의 연구 결과와도 일치하는 것이다. 마지막으로 ‘ 리’는 

‘똘똘’이와 반박을 주고받으며 생기는 불편한 마음에서 벗어나고 싶

다는 마음을 가졌다고 진술하 는데 이것도 ‘ 리’의 감정 조절을 

도왔던 것으로 여겨진다: “똘똘이와 반박을 (주고) 받으며 생기는 긴

장 상태를 풀고 싶었어요(2016. 02. 03, 리의 인터뷰 발화).” 결론적

으로 ‘ 리’는 상대방에게 반박을 주고받으면서 느낄 수 있는 부정적 

인식적 감정을 자연스럽게 여길 수 있게 된 상태에서, 세련된 인식적 

목표(더 정교화된 설명 추구)를 가지고 있었으며, 반박이 계속적으로 

이어지는 불편한 상황을 벗어나고자 하는 마음에서 자신의 감정 조절

을 할 수 있었다고 볼 수 있다. 
또한 ‘ 리’는 행 8에서 ‘똘똘’이와 ‘명석’이의 설명을 수용하고 

추가적으로 고려 가능한 사항이 포함된 정교화형 반박을 사용하 는

데, 이 역시 ‘ 리’가 자신의 불편한 감정을 조절하고 상대방과 더 

정교화된 모형을 구성하기 위해서 대화하고자 하는 시도(즉, 만약 ‘
리’가 감정 조절을 하지 않았다면 정교화된 설명(행 8)을 수용한 가운

데 정교화형 반박을 사용하기 보다는 아예 말을 하지 않았을 것이라 

추론해볼 수 있음)라고 볼 수 있다. 인터뷰 1, 2 에서도 알 수 있다시피 

‘ 리’는 상대방의 정교화형 반박으로 인해 기분이 상했지만(즉, ‘
리’는 초반, 반박에 직면한 직후 기분이 나빠서 말을 안했다고 인터뷰 

1에서 진술함) 점점 그러한 감정을 조절하 다고 언급하 는데, 그러

한 증거도 위의 해석과 일치하는 것이다. 모형의 발달은 정교화형 

반박의 시도만으로 충분치 않을 수 있다. 소집단 구성원이 제기한 

정교화형 반박을 듣고 그것이 과학적으로 타당하다고 여기고 그것을 
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수용할 수 있어야 모형이 발달될 수 있을 것이다. 이것이 가능하려면 

자신들이 불편한 감정을 인식하고 그것을 조절하여(Jaber & Hammer, 
2016, pp.194-195) 상대방의 주장을 수용할 수 있는 감정적 조절이 

일어나야 될 필요가 있다. 그러므로 탐구 과정에서 정교화형 반박을 

수용하는데 있어 필요한 학생의 감정 조절은 모형을 정교화, 발달시

키는데 있어 핵심이 될 수 있음을 제안한다. 

2. 부정적 인식적 감정 조절의 실패로 인해 나타나는 방어형 반박과 

비난형 반박

Hatano와 Inagaki(1991)는 사례를 통해 학생들이 과학적 논의 도중 

편이 갈리게 되며 논쟁하게 되는 과정을 설명하 다. 그들의 연구 

결과에 따르면 학생들은 서로의 의견이 다르지 않을 때 연대하 고 

다른 의견을 가진 사람에게는 배척하는 모습을 보 다고 한다. 그런

데 학생들이 편을 갈라 논쟁하는 것이 항상 견해 차이로 발생하는 

것은 아니라고 하 다. 오히려 학생들 간 이미 형성되어 있는 관계가 

이러한 연대와 배척에 향을 줄 수 있다고 하 다. 이것은 소집단 

내에서 학생들이 편이 갈리는 문제가 서로의 견해 차이뿐만 아니라 

관계적 문제까지 고려되어 결정될 수 있음을 의미한다. 이와 비슷하

게 본 연구에서도 방어형 반박과 비난형 반박이 나타난 사례는 모형 

구성 과정 중 인지적 비평형에 의해 불편한 감정이 유발되어 나타난 

것이 아니었다. 방어형 반박과 비난형 반박의 사례에서의 학생들의 

행동은 상징적 상호주의적 관점에서(Cooley, 1902; Mead, 1934; 
Shott, 1979; Stryker, 1980, 2004) 상대방에 대한 부정적 감정을 유발

한 것이며(즉, 무시하기), 상호 의례적 관점에서(Collins, 2004, 2008) 
상대방에 대한 부정적 감정을 촉진한 것이다(즉, 장난치기). 이것은 

소집단이라는 공동체 속에서 지켜야 될 필요가 있는 규범이나 의례적 

행위가 잘 이루어지지 않았을 때 어떻게 서로의 감정이 상하게 되는

지 설명한 것이다. 연구 결과에서는 소집단 내 관계를 악화시키는 

부정적 감정이 왜 생겨나게 되었는지를 상징적 상호주의, 상호 의례

적 관점에서 설명하 지만 그것이 어떻게 인식적 감정에 향을 미치

며, 또한 인식적 감정이 인식적 행위로써의 방어형 반박, 비난형 반박

에 어떻게 작용하 는지를 자세히 설명하지 못했다. 
논의에서는 ‘성실’이와 ‘충실’, ‘명랑’이와 ‘쾌활’의 사회적 관계 

속에서의 감정 악화만으로 방어형 반박, 비난형 반박 사례를 설명하

기 보다는 다른 사람의 아이디어의 형성에 미친 향을 인식적 감정

의 측면에서 설명하고자 한다. 우선 방어형 반박이 나타나게 된 맥락

을 살펴보자. 인터뷰 3, 4을 통해 알 수 있듯이 ‘성실’이는 ‘명랑’이와 

‘쾌활’에게 모형 구성 과정 내내 감정이 상해있던 것으로 생각된다. 
왜냐하면 ‘명랑’이는 모형 구성 과정 중 계속 장난을 치는 행동으로

(예를 들어, 손바닥으로 책상을 두들기며 리듬을 탐) ‘성실’이의 기분

을 상하게 하 기 때문이다. ‘성실’이는 평소에 성실하고 교사의 말을 

잘 따르는 학생인데 그녀의 가치관에서 자신이 줄곧 유지하려 노력하

는 수업 태도와 반대로 행동하는 ‘명랑’이를 부정적으로 생각한 것으

로 보인다. 그런데다가 5차시 수업에서 보여준 ‘명랑’이의 비난형 반

박의 사용은(행 22) ‘성실’이의 감정을 더 부정적으로 이끌었던 것으

로 생각된다. 그러한 상태에서 ‘성실’이는 ‘명랑’이의 제안(즉, 다른 

측면의 현상 제시와 이에 대한 호흡 운동 원리 제안, 행 12)이 타당한 

것이었음에도 불구하고 그의 제안에 대해서 바로 싫음을 느꼈으며 

이를 높은 톤의 목소리로 화를 내며 방어형 반박의 형태로 표현하

다(행 13). 이것은 ‘성실’이가 ‘명랑’이의 정교화형 반박의 타당성 여

부를 떠나서 인식적 감정이 상하여 ‘명랑’이의 제안에 대한 싫음을 

느끼고 표현한 것이며, 그의 제안을 배제해 버린 것이다. 
또한 ‘성실’이가 부정적 인식적 감정을 경험한 것과 유사하게(즉, 

부정적 감정이 ‘성실’이의 인식적 감정에도 향을 미쳐 ‘명랑’이의 

타당한 제안마저도 싫음을 느낌), ‘명랑’이도 ‘성실’이가 자신의 정교

화형 반박을 무시하여 감정이 상하면서(행 21) ‘성실’과 ‘충실’의 호흡 

운동 원리 구성이라는 인식적 행위를 부정적으로 바라보게 되었다. 
그 이유는 ‘명랑’이가 ‘성실’이의 부정적 제재(즉, 무시)로 인한 부정

적 감정을 경험하 으며(Turner, 2009; 인터뷰 4), 감정이 상한 상태에

서 ‘성실’과 ‘충실’이의 호흡 운동 원리 구성(행 21)이라는 인식적 

행위 자체를 나쁘게 바라보는 부정적 인식적 감정을 느꼈기 때문이다. 
이것은 상대방을 향한 감정이 부정적일 경우, 상대방의 의견이나 아

이디어, 지식 구성 행위와 같은 인식적 행위에 대한 감정(즉, 인식적 

감정)도 부정적으로 됨을 의미한다고 볼 수 있다. 그렇기 때문에 ‘명
랑’이는 ‘성실’이와 ‘충실’이의 말을 듣다가 ‘논리적으로 생각해보면 

충실이의 말은 믿을 수가 없어요(행 22)’와 같이 비난형 반박을 사용

하여 화가 난 목소리로 자신의 부정적 인식적 감정을 공격적으로 표

현하 다고 볼 수 있다. 결론적으로 이렇게 규범, 의례에서 벗어난 

행동들로 인해 나타난 소집단 학생들의 부정적 감정은 상대방의 인식

적 행위에 대한 좋고 싫음을 느끼게 하는 인식적 감정에 향을 미쳤

고, 그러한 감정적 표현의 일환인 인식적 행위로써 방어형, 비난형 

반박이 나타나게 된 것이라 볼 수 있다. 
앞에서 제시했듯이 학생들은 그들 스스로 부정적 인식적 감정을 

조절하지 못했기 때문에 방어형 반박과 비난형 반박을 사용하게 되었

다. 그들이 왜 부정적 인식적 감정을 조절하지 못했는지에 대한 두 

측면의 설명을 제공하고자 한다. 첫째, 초등학생의 경우 자신이 조절

할 수 있는 강도보다 더 강하게 부정적 감정을 경험할 경우 학생은 

순간적으로 감정 조절을 하지 못하고 자리를 박차고 일어나거나 상대

방에 대한 비난을 하는 등의(Tomas et al., 2016, pp. 247-248) 모습을 

보일 수 있다. 그들이 방어형 반박, 비난형 반박을 한 것은(행 13, 
18, 22), 자신들의 무의식, 의식적으로 감정 조절을 할 수 있는 허용치

보다 더 센 강도로 부정적 감정을 경험하고 이것이 상대방의 인식적 

행위나 아이디어에 대한 좋고 싫음을 표현하는 인식적 감정에도 강하

게 향을 미친 것으로 여겨지며, 이러한 상황에서 초등학생이 그들

의 인식적 감정을 조절하기는 쉽지 않았던 것으로 판단된다. 둘째, 
관계의 악화 상태에서는 학생들이 상대방을 소집단 내에서 협력해야 

할 구성원으로 여기기보다는 배제해 버리거나 공격해야 할 대상으로 

생각하게 만들었고 그러한 인식이 그들의 인식적 감정 조절에도 부정

적 향을 주었다는 것이다. Kwon & Kim (2016)은 학생들의 논변 

활동에서 그들의 인식적 목표가 ‘현상 이해’에서 ‘상대방을 이기는 

것’으로 전환되었을 때, 서로 감정이 상하게 되면서 의견 대립 상태로 

나타났으며 이것이 지속적으로 이어졌음을 보고하 다. 유사하게 위 

사례에서도 ‘성실’이와 ‘충실’, ‘명랑’이와 ‘쾌활’이의 경우, 관계의 

악화로 인해 그들의 인식적 목표가 ‘상대방의 의견을 배제, 공격’하는 

것으로 전환되어 이것이 그들의 감정 조절에 부정적으로 향을 미친 

것으로 생각된다. 결론적으로 초등학생들이 자신들이 조절할 수 있는 

세기보다 강하게 부정적 감정을 경험한데다가 그들의 인식적 목표가 
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‘상대방의 의견을 배제, 공격’하는 것으로 전환된 상황에서 그들의 

감정 조절은 성공하기 어려웠던 것으로 판단된다.

Ⅵ. 결론 및 제언

연구자들은 모형 구성에서 나타나는 초등학생의 인지-감정적 반박

이 어떤 맥락에서 어떻게 나타나는지, 어떠한 감정적 과정을 통해 

일어나게 된 것인지 탐색하 고 이를 통해 학생들이 정교화형 반박, 
방어형 반박, 비난형 반박을 사용하 음을 확인할 수 있었다. 

정교화형 반박은 상대방의 설명에 결함이 있거나 수정될 필요가 

있다고 판단될 때 이를 부정적으로 여기고 이에 따른 부정적 인식적 

감정이 유발됨에 따라 이어지는 인식적 실행이었다. 특히 연구 결과

에서 학생들은 먼저 상대방의 설명에 의해 인식적 비평형이 유발되었

고 이로 인한 부정적 인식적 감정을 해소하고자 정교화형 반박을 사

용하 으며, 더 나은 설명을 위한 연속적인 정교화형 반박을 사용하

는 모습을 보여주었다. 방어형 반박은 상대방의 설명이나 정교화형 

반박을 거부하기 위해 사용되었는데, 특히 상대방이 모형 구성에 도

움이 되지 않는 비참여적 상호 의례적 행위(예를 들어, 장난을 침)을 

계속 보인 데에 대한 부정적 감정에 향을 받은 부정적 인식적 감정

이 기반된 것이었다. 방어형 반박을 사용한 학생의 경우 상대방의 

제안을 고려할 수 있었는데도 불구하고, 이러한 부정적 인식적 감정

을 조절하지 못한 상태에서 상대방의 제안은 고려 대상이 될 수 없다

는 방어형 반박을 사용하여 상대방의 참여를 배제했다. 비난형 반박

은 상대방의 설명에 관한 것이 아닌 사람에 대한 비난이라고 볼 수 

있으며, 사람에 대한 비난을 통해 자신의 부정적 인식적 감정을 드러

낸 것이다. 비난형 반박을 사용한 학생은 이전부터 상대방의 부정적 

제재에 해당하는 행위(즉, 상대방의 무시하는 것)을 통해서 점점 강도 

높은 부정적 인식적 감정을 경험하게 되었으며 이러한 감정을 조절하

지 못한 상태에서 상대방을 비난하는 비난형 반박을 사용하 다. 
또한 본 논문에서는 논의를 통해 학생의 반박 사용과 관련된 네 

가지 측면의 제안을 하 다. 첫째, 모형의 계속적 발달을 위해서는 

정교화형 반박의 사용뿐만 아니라 정교화형 반박을 수용하여 반박 

내용이 모형의 수정에 반 될 수 있도록 하는 감정 조절이 중요하다

는 것이다. 정교화형 반박에 직면할 때 학생은 이를 상대방에 의한 

부정적 제재(Thamm, 2004; Turner, 2009)로 여기고 부정적 인식적 

감정을 경험할 수 있다. 그러나 상대방의 정교화형 반박은 자신 자체

에 대한 공격이라기보다는 모형 발달을 위한 제안이라고 볼 수 있으

므로 부정적 인식적 감정을 조절하여 상대방의 정교화형 반박이 타당

한 내용을 담고 있을 경우 이를 수용하는 것이 필요하다는 것이다. 
둘째, 부정적 인식적 감정은 서로 이견이 다른 상태에서 나타날 수 

있는 인지적 비평형 상태에서 생성될 수도 있지만 팀워크를 해칠 수 

있는 지속적인 상호 의례적 행위에 의해서도 생성될 수 있다는 것이

다. 그리고 이러한 부정적 인식적 감정을 가진 상태에서는 모형 발달

에 도움이 될 수 있는 제안을 배제해 버리는 방어형 반박이 사용될 

수 있다는 것이다. 셋째, 계속적으로 상대방의 부정적 제재(즉, 상대방

의 무시하는 것)를 인한 부정적 감정이 형성된 경우, 그러한 상태에서 

상대방에 대한 부정적 인식적 감정적 대응의 일환으로 비난형 반박을 

사용할 수 있었다는 것이다. 마지막으로 방어적 반박, 비난형 반박이 

사용되는 맥락(즉, 강도 높은 부정적 감정을 경험하며, 학생들의 인식

적 목표가 상대방을 공격, 배제해 버리는 것으로 전환되는 것)에서 

경험하는 부정적 인식적 감정은 초등학생이 조절하기 쉽지 않을 수 

있다는 것이다.
본 연구는 모형 구성 과정에서 초등학생들의 반박이 인지와 감정의 

상호작용 속에서 어떻게 나타날 수 있는지 분석한 사례 연구이다. 
마지막으로 본 연구 결과에서 얻을 수 있는 과학 교육에 대한 시사점

을 제안하고자 한다. 첫째, 학생에게 인지적 비평형에 의해 나타나는 

부정적 인식적 감정은 자연스러운 것이며 이로 인해 오히려 모형 발

달을 촉진하는 정교화형 반박으로 이어질 수 있음을 안내할 필요가 

있다. 둘째, 학생에게 정교화형 반박을 직면하면서 경험할 수 있는 

불편한 감정 역시도 자연스러운 것이지만 이에 대한 감정 조절이 되

지 않아 상대방의 정교화형 반박을 거부해 버릴 경우 그러한 행위는 

모형 발달에 도움이 되지 않을 수 있으며, 상대방의 정교화형 반박을 

부정적으로 판단하기 보다는 반박의 내용적 측면을 잘 검토하는 자세

가 필요하다고 안내할 필요가 있다. 셋째, 팀워크를 해칠 수 있는 상호 

의례적 행위(예를 들어, 장난치기), 상대방에게 부정적 제재로 여겨질 

수 있는 행위(예를 들어, 상대방의 말 무시하기)들은 초등학생에게는 

조절하기 어려운 부정적 인식적 감정을 유발할 수 있으므로 이러한 

부정적 감정을 유발하는 행위들이 지속적으로 이어지지 않도록 학생

들을 잘 안내할 필요가 있다. 

국문요약

본 연구는 초등학생들이 모형 구성 과정에서 어떻게 인지, 감정적 

반박을 사용했는지, 특히 그들의 감정과 인지적 과정이 어떻게 상호

작용하여 반박이 나타나게 되었는지 탐색한 것이다. 초등학교 5학년, 
25명이 과학 수업의 일환으로 연구에 참여하 다. 6차시 동안 학생들

은 지속적인 논의를 통해 인간 호흡 운동 시스템 모형을 구성하 다. 
연구 결과에 따르면 초등학생들은 모형 구성 과정에서 정교화형 반박, 
방어형 반박, 비난형 반박을 사용하 다. 인지적 비형형 상태와 연관

된 부정적 인식적 감정과 인지적 과정의 상호작용을 통해 나타난 정

교화형 반박은 소집단 모형을 정교화하는데 도움을 주었다. 반면 관

계 악화와 관련된 부정적 인식적 감정과 인지적 과정의 상호작용을 

통해 나타난 방어형 반박과 비난형 반박은 모형의 정교화를 이끌기 

보다는 다른 학생들의 제안, 설명을 배제하거나 공격하기 위해 사용

되었고, 이 때의 부정적 인식적 감정은 다른 학생들의 바람직하지 

않은 행동에 의해 생성되었다. 연구 결과는 학생들의 반박이 인식적 

감정과 관련된 인식론적 역동에 의해 나타나게 됨을 보여준다. 본 

연구는 학생들의 초보적, 수정될 필요가 있는 설명으로부터 부정적 

인식적 감정이 생성되는 것은 모형 구성 과정에서 모형 발달을 돕는 

정교화형 반박이 나타나게 되는 측면에서는 자연스러운 것이며, 정교

화형 반박을 수용하도록 돕는 학생들의 감정 조절은 모형을 발달시키

는데 도움이 될 수 있음을 논의한다. 또한 관계의 악화로 인해 나타날 

수 있는 부정적 인식적 감정은 초등학생이 조절하기 어려우며, 이것

이 협력적 모형 구성을 어렵게 할 수 있음을 제언한다. 

주제어 : 인식적 감정, 감정, 정교화형 반박, 방어형 반박, 
비난형 반박
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