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Ⅰ. 서론

탐구는 과학자들이 자연 현상을 이해하고 설명하기 위한 과정이며, 

학교 과학 수업에서 중요하게 여기는 요소이다. 우리나라 과학과 교육

과정에서는 학년군과 분야 간을 연계한 다양한 탐구 활동 중심의 학습

을 통해 학생들의 탐구 능력이 신장되는 것을 주요 학습 목표로 설정

하 다(MOE, 2011, p.4). 학생들은 탐구를 통해 과학 지식을 획득할 

뿐만 아니라 과학자들의 과학 수행을 이해하고 경험할 수 있는 인식적 

실행을 경험할 수 있기 때문에 탐구는 과학 수업의 목표에서 중요하게 

다루고 있다(AAAS, 1993; NRC, 2000). 탐구 수업에서 학생들은 과학

자가 자연 세계에 한 궁금증을 해결하는 과정과 유사하게 자연 세계

에 한 의문을 생성하고 의문을 해결하는 과정에 참여함으로써 과학 

지식을 습득하고 과학 원리와 방법에 한 이해를 향상시킬 수 있다

(NRC, 2000). 학생들은 탐구 수업에서 과학자들의 실행을 경험하면서 

과학의 본성에 해 보다 깊게 이해할 수 있을 뿐만 아니라 과학 개념

과 고차원적인 사고 능력을 획득하고 탐구 기능을 익힐 수 있으며 과학

에 한 긍정적인 태도와 과학 관련 진로 선택에 도움을 받을 수 있다

(Roth, 1995). 

여러 나라의 교육 문서와 과학 교육 연구자들은 과학 수업에서 탐구 

실행이 학생들에게 도움이 됨을 강조하고 있지만 실제 학교 현장에서 

탐구 수업은 그 중요성만큼 수행되고 있지 않아 학생들이 과학 실행에 

참여할 수 있는 기회가 부족하다(Capps & Crawford, 2013). 교육의 

주요 주체인 상당수의 교사들은 탐구 수업에 한 개념과 탐구와 관

련한 교실 현장 경험이 부족하여, 탐구를 통해 학생들을 어떻게 가르

칠지 이해하는데 어려움을 겪고 있다(Anderson, 2002). 탐구 기반 수

업을 어떻게 설계하는 지에 한 정보가 부족하여 탐구 수업을 실제로 

수행하는 데에 난관에 부딪힌 것이다(Justi & Gilbert, 2002; Justi & 

van Driel, 2005; Ozdem-Yilmaz & Cavas, 2016). 또한, 교사들은 실행 

중심의 탐구 수업이 가치롭고 학생들에게 도움이 될 수 있다고 생각

하지만 탐구 수업이 과학을 가르치는 효과적인 방법이라고 인식하지 

않기도 하다(Sanders & McCutcheon, 1986). 

탐구 수업을 수행하기 위해서는 탐구와 관련된 과학 개념뿐만 아니

라 사전에 알아야 하는 경험적 측면의 지식이 요구되고 있기 때문에 

탐구 수업에 한 교사 전문성이 필요하다(Lotter, Harwood, & 

Bonner, 2007). 과학 탐구 수업에 한 교사 전문성을 발달시키기 위해

서 교사는 실제 수업 경험을 많이 하는 것이 중요하다. 전문성을 지닌 

교사는 탐구 수업을 모든 교실에 동일하게 진행하는 것이 아니라 각 

수업 상황에 적합하게 재구성할 수 있기 때문이다(Keys & Bryan, 

2001). 교사는 학생의 수준이나 교실 환경 등의 수업 상황에 적합한 

탐구 수업 방법이나 교육과정 모델을 선택하여 탐구 수업의 목표에 
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알맞은 수업을 수행해야 하는데 이것은 지식을 암기해서 되는 것이 

아니라 다양한 교수 행위를 경험함으로써 가능하다. 교사들은 다른 

교사들의 탐구 수업을 관찰하고 탐구 실행에 학생으로 참여함으로써 

탐구 수업에 한 안목을 발달시킬 수 있고 탐구 방법을 개발하고 실행

하는 능력을 향상시킬 수 있다(Lotter, Harwood, & Bonner, 2007). 

따라서 교사 준비 과정에서 예비교사들이 과학 탐구에 한 안목을 

기르고 학교 현장에서 학생들이 과학 탐구를 수행할 수 있도록 안내

하기 위해, 예비교사들은 실제 탐구 수업에 학생으로 참여하고 수업

을 실행해야 한다(Duncan, Pilitsis, & Piegaro, 2010). 

예비교사 교육에서 학생들이 탐구 수업에 참여하는 것은 연구자들

의 주요한 관심사이다(Forbes, 2011). 학의 예비교사 실습 교육에서 

예비교사들이 탐구 수업을 계획하고 실제로 교수 실행을 하는 경험을 

하는 것이 중요한 것이다(Davis, 2006; Lotter, Singer, & Godley, 

2009). 예비교사들은 학생들이 데이터를 다루고 특정한 탐구 기술을 

습득하며 처음에 제기했던 탐구 질문에 한 해답을 얻기 위해 데이

터를 해석하고 이용하도록 안내하는 것과 같은 탐구를 가르치는 방법

을 학습해야 한다(Crawford, 2007). 초등교사의 경우, 과학뿐만 아니

라 다른 여러 교과를 가르치므로 과학 탐구 수업을 실행하는 데에 

있어서 여러 가지 제약들이 발생하며(Appleton, 2007), 탐구에 한 

이해가 부족하고 탐구 과학 수업을 효과적으로 할 수 있는 기술이나 

경험이 부족하다(Crawford, 2000). 특히, 예비 초등교사들에 한 연

구에서 예비교사들은 고등학교에서의 지식 전달과 시험 준비, 지식의 

효율성을 중요시하는 과학 학습 문화로 인해 탐구를 통한 과학 학습 

경험이 부족하고(Tobin & McRobbie, 1996) 과학 교과 지식이 부족하

여 과학을 가르치는 것에 해 자신감이 부족한 것으로 나타났다

(Appleton, 2007). 이것은 예비교사들이 모범이 될 만한 숙련된 교사를 

관찰할 기회와 실습 교육에서 실제 과학을 가르칠 기회가 부족했기 

때문이다(Kenny, 2010). 초등 예비교사들에게는 과학 교육의 목적에 

적합한 탐구 수업을 실행할 수 있는 교수법적 내용지식을 신장시킬 

기회가 필요하다(Appleton, 2007).

예비교사들은 탐구 수업에 참여하는 것뿐만 아니라 상호비평을 

함으로써 탐구 수업에 한 이해가 높아지고, 탐구 수업을 개발하고 

시연하는 데에 도움이 될 수 있다(Lotter, Harwood, & Bonner, 2007). 

교사들은 자신이 갖고 있는 과학에 한 인식, 과학 탐구에 한 인식, 

과학 탐구 수업에 한 인식을 은연중 반 하여 다른 사람의 수업을 

비평하게 되는데(Davis, 2006), 탐구 수업에 한 이해와 신념은 교수

지향으로 드러날 수 있다. 교수지향은 교수법적 내용지식의 한 구성 

요소로서 특정 학년 수준에서 과학을 가르치는 목적에 한 교사들의 

지식과 신념으로(Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999) 교사들의 비평

에는 교수 학습에 한 개념, 내용 지식, 교실에서 교사의 역할, 학습

자에 한 태도 등과 같은 이해와 신념을 반 하기 때문이다(Bryan, 

2003). 따라서 비평 내용을 살펴봄으로써 예비교사가 지니는 교수지

향을 확인할 수 있으며, 이를 통해 예비교사들의 탐구 수업 수행을 

지원할 수 있는 방법을 모색할 수 있다.

또한, 탐구 수업에 한 이해와 신념은 교수 전략과 같은 교수법적 

내용 지식에 반 되어 예비교사가 효과적으로 탐구 수업을 실행하는 

데에 필요한 교수 전략을 선택하여 수업을 설계하고 실행할 수 있도록 

한다(Crawford, 1999). 과학의 교수법적 내용지식은 특정 과학 내용에 

해 가장 적합한 교수 전략을 선택하고 이러한 교수 전략을 학습자들

에게 적합하게 구성하고 적용하는 교사의 지식이다(Shulman, 1986). 

예비교사들은 다른 사람의 수업을 비평하는 활동을 통해서 탐구 수업

에 한 안목을 확장하고 탐구 기반 수업을 적절하게 수행하는 능력을 

향상시킬 수 있다(Davis, 2006). 실제로 예비교사나 초임교사는 교수 

실행 경험이 부족하므로 과학 수업을 수행하는 것과 함께 동료비평이

나 상호비평 활동은 교사 전문성을 향상시킬 수 있도록 하는 방법으

로 이용되고 있다(Yoon & Kim, 2010). 

탐구를 수행하고 상호비평을 통한 협력적 반성에 참여함으로써 탐

구 수업에 한 인식적 이해도 향상될 수 있다(Davis, 2006; Duncan, 

Pilitsis, & Piegaro, 2010). 상당수의 예비교사들은 과학의 본성이 학문

적인 내용 지식의 결정체라고 바라보고 있으며, 탐구와 같은 인식적 

실행에 자율적이고 역동적으로 참여하기보다는 수동적으로 동일한 탐

구 방식을 따라해야 한다고 인식하고 있다(Gess-Newsome, 2002). 예

비교사들이 탐구 수업에 참여함으로써 자동적으로 과학의 본성에 

한 이해가 향상되지는 않지만 과학의 본성을 학습할 수 있는 계기가 

될 수 있다(Schwartz, Lederman, & Crawford, 2004). 특히, 예비교사

들은 탐구 수업을 수행하고 서로의 수업에 해 상호비평을 함으로써 

명시적으로 탐구 수업에 한 관점을 드러내고 다른 사람의 탐구 수업

에 한 이해와 신념을 확인함으로써 탐구 수업에 한 인식적 이해를 

향상시킬 수 있다(Windschitl, 2004). 

교사들의 탐구 수업에 한 이해와 신념은 탐구 수업을 계획하고 

실행할 때에 향을 미칠 수 있으며 이미 생성된 이해와 신념은 변화

하기 어렵다(Lotter, Harwood, & Bonner, 2007). 따라서 예비교사들의 

탐구 수업에 한 이해와 신념이 무엇인지 살펴보고 예비교사들이 탐

구 교수에 자신감을 갖고 과학의 인식적 실행을 반 할 수 있는 탐구 

수업을 수행할 수 있도록 지원해주어야 한다. 본 연구에서는 예비교사 

교육 강좌에서 예비교사들에게 자율적으로 탐구 소재를 찾아서 탐구 

수업을 계획하고 실행하며 비판할 수 있는 기회를 제공하고, 예비교사

들이 이러한 경험을 통해 탐구 수업을 이해하고 탐구 수업에 한 전문

성을 기르도록 지원하고자 하 다. 

탐구 수업과 관련된 예비교사에 한 선행 연구에서는 탐구 수업을 

실행하고 자기 평가를 통한 성찰(e. g., Kim, 2016)과 전문성 발달에 

한 연구(e. g., Beyer & Davis, 2012; Lotter et al., 2016)가 이루어졌

으며, 탐구 수업에 한 신념과 인식(e. g., Cho & Paik,, 2015; Shim 

& Kim, 2014)에 해서 연구가 이루어졌다. 탐구 수업을 설계하면서 

나타나는 예비교사들의 비평 능력을 조사하면서 비평 활동을 통해 예

비교사들의 과학 탐구에 한 인식적 이해가 높아졌다는 연구 결과도 

있었다(e.g., Davis, 2006; Duncan, Pilitsis, & Piegaro, 2010). 그러나 

초등 예비교사들이 탐구 수업을 설계하여 실행에 참여하고, 동료 수

업을 비평하며 사용한 기준과 비평 내용을 통해 살펴본 탐구 수업에 

한 이해와 신념에 한 연구를 찾기 어려웠다. 이에 본 연구는 초등 

예비교사가 탐구 수업 시연에 참여하고 동료 수업을 비평할 때에 어

떤 기준으로 탐구 수업을 비평하 는지 분석하고, 비평 특성을 교수

지향, 안 제시, 인식적 이해와 같은 탐구 수업에 한 이해와 신념 

관점에서 살펴보고자 하 다.
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Ⅱ. 연구 방법

1. 연구참여자

수도권 소재 교육 학교 2학년 학생들 31명(여학생 22명 남학생 

9명)이 본 연구에 참여하 다. 학생들은 ‘초등과학교육탐구’ 과목을 

수강하는 초등 예비교사들이다. 이들은 2-3인씩 자유롭게 조를 구성

하 으며, 조별로 과학 탐구 수업 자료를 구성하고 과학 탐구 수업을 

시연하 다. 학생들은 본 수업을 수강하기 이전에 과학 탐구 수업을 

계획하고 시연한 경험은 없었다. 본문의 예시에서 예비교사들 이름은 

모두 가명이다.

2. 탐구 수업 맥락

예비교사들은 2학년 전공 선택 과목인 ‘초등과학교육탐구’ 강의를 

수강하면서 과학 탐구 수업을 계획하고 시연하 다. 예비교사들은 수

업 시연을 실행하기 이전에 과학 탐구와 탐구 수업에 한 일반적인 

이론 내용, 수업 지도안 작성과 실제 수업에 한 안내를 받았다. 이후 

예비교사들이 실제 탐구 수업의 실제를 경험하고 수업을 보는 안목을 

기를 수 있도록 지도 교수가 탐구 시범 수업을 진행하 다. 시범 수업

의 주제는 현미경 사용법에 한 것이었다. 학생들이 현미경을 자율적

으로 조작하여 현미경의 구조를 익히고 각 구조물의 조작을 통해서 

사물이 어떻게 보이는지 스스로 발견하고 알아낼 수 있도록 하 다. 

학생들은 교사의 시범실험이나 지시에 따라 실험을 따라하는 것이 아

니라 교사에게서 최소한의 안내를 받아 자율적으로 탐구 내용을 탐색

하는 것을 목표로 하 다. 학생들은 명시적으로 실험 내용을 안내받고 

수행하는 것이 아니라 과학자들이 탐구를 하는 것처럼 학습 목표 내용

을 발견하고 학습하 다. 이를 통해 학생들은 특정 교과 내용과 탐구 

기술을 익히는 것뿐만 아니라 과학자들이 탐구를 어떻게 하는지 이해

하고 과학자의 탐구 방식으로 탐구 수업에 참여하 다.

Table 1에 예비교사들이 시연한 14개의 탐구 수업에 한 설명을 

제시하 다. 예비교사들이 진행한 탐구 수업의 내용은 초등학교 3학

년부터 6학년 과학 교과 내용 중 관찰, 측정, 분류, 예측, 추론, 변인통

제, 가설설정, 일반화와 같은 탐구 기능에 관련된 것이다. 관찰, 분류, 

예측, 추론과 같은 기초탐구요소에 한 탐구 수업을 진행할 경우 

3~4학년 및 5~6학년 과학 교과에서, 변인통제, 가설설정, 일반화와 

같은 통합탐구요소에 한 탐구 수업을 진행할 경우에는 5~6학년 과

학 교과에서 주제를 선택하 다. 예비교사들은 탐구 수업 자료 개발

과 실행 능력을 발달시키기 위해 교과서 실험을 재현하는 것이 아니

라 교육과정 내 교과 내용과 관련된 탐구 소재를 직접 선택하여 2인 

1조 혹은 3인 1조로 조를 구성하여 수업 주제에 맞는 탐구 수업을 

설계하 다.

예비교사들은 지도 교수에게 탐구 수업 주제와 탐구 기능, 탐구 

소재가 적합한 지와 전반적인 수업 흐름에 해 1차로 피드백 받았다. 

그 후, 예비교사들은 수업 지도안, 활동지, 수업 프레젠테이션 자료 

등을 제작하여 지도 교수에게 1~2차례 피드백을 받아 수업을 준비하

고 예비 실험을 한 이후에 본 수업을 시연하 다. 수업을 시연하는 

예비교사 외의 다른 예비교사들은 수업에 한 수업 지도안과 탐구 

보고서를 제공받았고, 초등학생들 입장에서 탐구 수업에 참여하고 

탐구 보고서를 작성하 으며 이와 동시에 수업에 한 동료 평가를 

실시하 다. 동료 평가를 위한 기록지에 수업의 강점과 약점에 해 

자유롭게 기술하도록 하 다. 탐구 수업을 마친 후 예비교사들은 수

업 지도안과 본인이 참여한 수업에 해 생각할 시간을 갖고 본인이 

작성한 동료 평가 기록지를 기반으로 지도 교수, 동료 예비교사들과 

함께 전체 토론을 통해 수업의 강점과 약점에 해 논의하 다. 그리

고 수업을 시연한 예비교사는 동료들이 작성한 탐구 보고서를 평가하

고 동료 평가 기록지를 수합하여 읽었으며, 나머지 예비교사들은 수

업 소감문을 작성하여 제출하 다.

3. 자료 수집 및 자료 분석

동료 평가의 비평 요소를 분석하기 위해서 수업 시연이 끌날 때 

작성한 동료 평가 기록지를 수집하 다. 예비교사들의 수업 시연이 

총 14차시가 실시되었으므로 14세트의 동료 평가 기록지가 수합되었

다. 동료 평가 기록지에 예비교사들은 수업에 한 강점과 약점에 

해 자유롭게 기술하 다. 이 외에 수업 맥락이나 학생들의 상황을 

파악할 수 있는 추가적인 자료로써 탐구 수업 시연과 관련한 자료인 

수업 지도안, 탐구 수업 ppt, 탐구 수업 녹화본이 수집되었고, 탐구 

보고서와 평가지, 탐구 수업 소감문 등이 수집되었다. 

동료 평가 기록지에서 나타난 동료 평가의 평가 기준과 비평 특성

탐구 기능 조 상 학년군 단원 탐구 주제 및 탐구 활동

관찰 1 5~6학년군 우리 몸의 구조와 기능 상황에 따른 동공의 크기 변화 관찰하기

분류
2 3~4학년군 동물의 한살이 철새를 우리나라에 머무는 계절에 따라 분류하기

3 3~4학년군 동물의 생활 해양 생물을 관찰하고 분류하기

측정
4 5~6학년군 산과 염기 양배추 지시약으로 여러 용액을 산성과 염기성으로 분류하기

5 5~6학년군 연소와 소화 과자의 열량 측정하기

예측
6 3~4학년군 액체와 기체 기체에 부피가 있을지 예측하기

7 5~6학년군 용해와 용액 알코올과 기름을 섞을 때 변화를 예측하기

추론
8 3~4학년군 액체와 기체 물을 끓여 풍선의 모양이 변화한 이유를 추론하기

9 5~6학년군 날씨와 우리 생활 빨 의 원리를 추론하기

변인 통제
10 5~6학년군 용해와 용액 소금이 녹는 빠르기에 향을 주는 요인에 한 실험 설계하기

11 5~6학년군 전기의 작용 센 전자석 만드는 방법을 검증하기 위한 실험 설계하기

가설 설정
12 5~6학년군 물체의 빠르기 진자의 빠르기에 한 가설 설정하기

13 5~6학년군 물체의 빠르기 고무동력 수레의 속력에 한 가설을 세우고 검증하기

일반화 14 5~6학년군 여러 가지 기체 진공 용기를 이용한 실험을 통해 기체와 압력의 관계를 설명하기

Table 1. Overview of preservice elementary teachers’ inquiry-based lessons
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을 분석하기 위해 Strauss & Corbin(1998)이 주장한 근거 이론 방법을 

이용하여 귀납적으로 분류하 다. 연구자가 처음 2차시 분의 동료 평

가 기록지를 분석한 결과, 학생들이 사용한 동료 비평 기준은 탐구 

수업과 관련된 기준과 수업 외적인 자신감이나 표정과 같은 비언어적 

요소로 구분되었다. 탐구 수업과 관련된 기준은 교수법적 내용지식의 

요소인 과학 내용, 교육과정, 학습자, 교수전략, 맥락, 평가에 한 내

용으로 나누어 살펴볼 수 있었다. 이를 기준으로 나머지 수업의 비평

을 과학 내용, 교육목표, 학습자, 교수전략, 수업맥락, 평가, 비언어적 

태도의 7가지의 비평 기준으로 분류하여 분석하 다. 예비교사들의 

비평 내용을 분석한 결과, 탐구 수업에 한 이해와 신념이 반 되어 

나타남을 알 수 있었다. 탐구 수업에 한 이해와 신념은 교수 지향이

나 다른 동료의 수업 방식에 한 안 제시, 탐구의 본성 이해 등으로 

나누어 살펴볼 수 있었다.

예비교사들이 가지는 교수지향은 Magnusson, Krajcik, & Borko 

(1999)가 제안한 교수지향을 참고로 하 다(Table 2). 교수지향은 과

학을 가르치기 위한 목적과 목표에 한 교사들의 지식과 신념을 9가

지로 분류하 는데, 본 연구 참여자들의 기록지에서 나타난 교수지향

을 분석한 결과에서는 9가지의 교수지향 중 강의식(Didatic), 학문적 

엄격성(Academic rigor), 활동 중심(Activity-driven), 탐구(Inquiry)의 

4가지 교수지향을 확인할 수 있었다. Magnusson, Krajcik, & Borko 

(1999)는 여러 과학교육 문헌에서 밝힌 다양한 교수지향에 해 안내

하고 교사들에게 9가지 중 하나의 교수지향이 반드시 나타난다고 가

정한 것이 아니기 때문에(Friederichsen, Van Driel, & Abell, 2010) 

본 연구에서는 이들의 연구에서 안내한 9가지의 교수지향 중 4가지의 

교수지향을 연구 결과 분석에서 사용하 다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 동료 평가에서 드러난 예비교사들의 수업 비평 기준

초등 예비교사들은 동료 예비교사들의 탐구 수업에 한 동료 평가

에서 교사 전문성과 관련된 학습자, 과학 내용, 교육과정, 교수 전략, 

맥락, 평가와 함께 비언어적 태도의 다양한 측면에서 비평한 것으로 

나타났다(Table 3). 총 14차시의 수업에 한 동료 평가에서 초등 예비

교사들은 수업 맥락(33.6%), 과학 내용(19.8%), 교수전략(17.0%), 학

습자(16.8%), 교육 목표(6.8%), 비언어적 태도(5.4%), 평가(0.5%) 순

으로 동료의 수업을 비평하 다. 세부 비평 기준으로 자세히 나누어 

살펴보면, 수업 맥락 기준의 세부 기준으로는 탐구 소재, 수업 자료/교

구, 안내/관리, 화법, 시간 배분이 있었다(Table 4). 과학 내용에서는 

과학 개념과 과학 탐구가 나타났고, 교수 전략에서는 수업 진행 방식, 

상호작용, 수업 모형이 있었다. 학습자와 관련된 항목으로는 흥미와 

호기심, 선지식, 수업 이해 확인, 탐구력이 있었고, 교육 목표의 세부 

기준으로는 교과 내용이 드러났는지의 수업 목표와 목표로 한 탐구 

기능이 잘 드러났는지의 탐구 기능이 있었다. 그 밖에 비언어적 태도

에서는 자신감/태도, 평가에서는 수업 중 평가 항목에 관련된 내용으

로 구분할 수 있었다. 동료 평가에서 많이 나타난 수업 비평 기준을 

비평 세부 기준을 중심으로 살펴보면, 학습자-흥미와 호기심(12.3%), 

과학 내용-과학 개념(11.0%), 수업 맥락-수업자료/교구(9.9%), 교수 

전략-수업 진행 방식(9.7%) 순이었다(Table 4).

가. 수업 맥락에 대한 비평

전체 수업 비평 기준의 빈도와 비율을 살펴보면, 수업 맥락에 한 

교수지향 과학 교수의 목표

강의식 (Didactic) 과학적 사실을 전달함

학문적 엄격함 (Academic rigor) 지식의 특정 부분을 강조함

활동 중심 (Activity-driven) 학생들이 핸즈온 활동을 함으로써 수업에 적극적으로 참여하도록 함

탐구 (Inquiry) 탐구로서의 과학을 강조함

Table 2. Goals of four orientation to teaching science (Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999)

수업 차시
빈도수 (%)

수업 맥락 과학 내용 교수 전략 학습자 교육 목표 비언어적 태도 평가  총합

1 37 (31.9) 20 (17.2) 24 (20.7) 24 (20.7) 9 (7.8) 2 (1.7) 0 (0) 116 (100)
2 46 (37.1) 16 (12.9) 40 (32.3) 11 (8.9) 6 (4.8) 5 (4.0) 0 (0) 124 (100)
3 52 (42.3) 14 (11.4) 23 (18.7) 20 (16.3) 6 (4.9) 8 (6.5) 0 (0) 123 (100)
4 43 (43.0) 14 (14.0) 17 (17.0) 15 (15.0) 8 (8.0) 3 (3.0) 0 (0) 100 (100)
5 48 (42.9) 25 (22.3) 16 (14.3) 14 (12.5) 4 (3.6) 5 (4.5) 0 (0) 112 (100)
6 30 (27.0) 21 (18.9) 20 (18.0) 23 (20.7) 8 (7.2) 3 (2.7) 6 (5.4) 111 (100)
7 29 (29.0) 26 (26.0) 8 (8.0) 19 (19.0) 9 (9.0) 9 (9.0) 0 (0) 100 (100)
8 41 (35.3) 30 (25.9) 19 (16.4) 10 (8.6) 9 (7.8) 7 (6.0) 0 (0) 116 (100)
9 19 (25.7) 25 (33.8) 11 (14.9) 11 (14.9) 5 (6.8) 3 (4.1) 0 (0) 74 (100)
10 36 (36.4) 13 (13.1) 19 (19.2) 12 (17.2) 12 (12.1) 7 (7.1) 0 (0) 99 (100)
11 28 (35.4) 19 (24.1) 5 (6.3) 14 (17.7) 4 (5.1) 8 (10.1) 1 (1.3) 79 (100)
12 22 (34.4) 15 (23.4) 11 (17.2) 11 (17.2) 4 (6.3) 2 (3.1) 0 (0) 65 (100)
13 16 (23.5) 13 (19.1) 9 (13.2) 20 (29.4) 5 (7.4) 5 (7.4) 0 (0) 68 (100)
14 19 (19.0) 24 (24.0) 14 (14.0) 29 (29.0) 6 (6.0) 8 (8.0) 0 (0) 100 (100)

총합 466 (33.6) 275 (19.8) 236 (17.0) 233 (16.8) 95 (6.8) 75 (5.4) 7 (0.5) 1387 (100)
*11, 12, 13차시 개인 사정으로 인해 6명의 예비교사들이 결석

Table 3. Frequency and Percentage of Criteria for peers’ critiques of inquiry-based instruction
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비평 기준 기준 내용 빈도수 (%)

수업 맥락

탐구 소재

․ 창의적인 실험 소재를 다루었는가
․ 탐구 소재 내용이 적절하게 제시되었는가
․ 실험 재료가 적절히 제공되었는가
․ 일상생활에 유용한 지식을 다루었는가

․ 제시한 여러 실험 사이의 연계성이 있는가

124 (8.9)

466 (33.6)

수업 자료/교구

․ 수업자료(ppt, 활동지)를 잘 구성하 는가

․ 시청각 자료(동 상, 사진)를 다양하게/적극적으로 활용하 는가

․ 판서를 적절히 활용하 는가

137 (9.9)

안내/관리

․ 실험 전 유의사항에 해 안내하 는가

․ 위험 요소에 해 안내하 는가

․ 학생들 실험실에서 통제하 는가

․ 순회지도를 하 는가

․ 뒷자리에 앉은 학생들이 소외되지 않게 지도하였는가
․ 친근한 방식으로 학생들을 대했는가
․ 적절한 수의 모둠원을 구성하였는가

97 (7.0)

화법

․ 화법이 존칭어/반말을 사용하 는가

․ 음성의 세기/말의 빠르기가 적절한가

․ 유머러스한 화법을 사용하였는가
57 (4.1)

시간 배분 ․ 수업 시간 배분을 잘 하 는가 51 (3.7)

과학 내용 

과학 개념

․ 과학 개념이 정확하게 전달되었는가

․ 비유물과 실제 현상의 차이를 설명하 는가

․ 개념 설명을 위해 어려운 수학식을 사용하 는가

153 (11.0)

275 (19.8)

과학 탐구

․ 탐구 기능을 잘 설명하 는가

․ 실험 내용과 이론을 잘 연결하 는가

․ 실험 과정을 학생이 이해하기 쉽게 설명하 는가

․ 실험 결과에 한 설명을 적절히 하 는가

․ 실험의 오차가 나타난 원인을 설명하 는가

122 (8.8)

교수 전략

수업 진행 방식

․ 강의식 수업이었는가
․ 활동 중심의 수업이었는가
․ 수업 내용을 요점 정리해주었는가
․ 모둠 중심의 활동을 장려하였는가
․ 수업 집중력을 유지하도록 진행하였는가
․ 학생들 사이의 친밀도를 높일 수 있게 하였는가
․ 학생들이 자기주도적으로 학습할 수 있도록 독려하였는가

135 (9.7)

236 (17.0)

상호작용

․ 학생을 수업에 참여시켰는가
․ 학생에게 질문하였는가
․ 학생의 질문에 대한 피드백을 하였는가
․ 학생에게 칭찬을 하였는가
․ 학생 사이의 상호작용이 일어나도록 지원하였는가

89 (6.4)

수업 모형 ․ 수업 모형을 적절히 활용하 는가 12 (0.9)

학습자

흥미와 호기심 ․ 학생의 흥미와 호기심을 갖게 하였는가 170 (12.3)

233 (16.8)
선지식

․ 학생의 선지식이나 경험을 고려하 는가

․ 학생에게 친근하게 접근하였는가
․ 학생 수준에 적절한 개념을 다루었는가

53 (3.8)

수업 이해 확인 ․ 학생이 교사의 수업에 따라오고 있는지 확인하고 있는가 7 (0.5)

탐구력 ․ 학생의 탐구력을 신장시킬 수 있는가 3 (0.2)

교육목표
수업 목표 ․ 교과 내용 목표 설정을 적절히 하 는가 42 (3.0)

95 (6.8)
탐구 기능 ․ 목표로 한 탐구 기능이 드러났는가 53 (3.8)

비언어적 

태도
자신감/태도

․ 자신감을 가지고 있는가
․ 밝은 표정으로 진행하는가
․ 학생들과 아이컨택을 잘 하였는가
․ 차분하게 진행하였는가
․ 학생들에게 친절하게 대했는가

75 (5.4) 75 (5.4)

평가 수업 중 평가
․ 평가 결과를 피드백 해주었는가 
․ 평가 질문이 학생들의 심화된 사고를 요구하는가

7 (0.5) 7 (0.5)

Table 4. Criteria and description for peers’ critiques of inquiry-based instruction 
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비중이 33.6%(466회)로 다른 것들에 비해 가장 높은 것을 알 수 있다

(Table 3). 예비교사들은 학생으로서 참여할 뿐만 아니라 교사로서 

수업을 해야 하는 입장이었기 때문에 예비교사들은 직관적으로 수업

을 어떻게 진행하는지에 해 가장 관심이 많이 있었다. 수업 맥락은 

수업을 진행하기 위한 환경 조성을 잘 했는지에 한 기준으로 수업 

맥락에 한 세부 기준으로는 탐구 소재(8.9%), 수업 자료와 교구

(9.9%), 안내와 관리(7.0%), 화법(4.1%), 시간배분(3.7%)에 한 내용

이 주를 이루었다. 예비교사들은 과학 탐구와 관련된 수업은 처음 

수강할 뿐만 아니라 과학과 관련된 수업에 참여한 경험이 거의 없었

다. 따라서 과학 탐구 수업에서 어떠한 탐구 소재를 사용하고 수업에

서 어떻게 활용하며 학생들에게 어떻게 제공하는 지를 관심 있게 살

펴본 것을 알 수 있었다. 

⋅ 액체 사이의 관계가 이렇게 나타날 수 있구나 하는 것이 신

기해서 나도 모르게 즐겁게 참여하 다. (6차시 송은수)

⋅ 만화 캐릭터를 스토리로 만들어 한 수업이어서 참신했다. 

(13차시 김정현)

⋅ 실생활과 접한 내용의 실험이라 좋았다. 하지만 용수철도 

직접 실험을 해봤으면 좋았을 것이다. (10차시 최호진)

위 예비교사들은 창의적이고 실생활과 관련된 실험 소재를 활용하

여 학생의 관심을 이끌어내는 것을 중요시하 다. 이들 은 탐구 소재

와 관련된 비평을 하 으며, 학습자가 실험 재료를 즐겁고 친근하게 

받아들일 수 있고 이를 통해 탐구 수업 중 학습자의 관심을 집중시킬 

수 있어야 한다고 인식하 다. 탐구 수업과 관련되지 않은 수업 맥락

과 관련된 일반적인 수업 비평 기준으로 수업 자료와 교구 측면에서 

높은 비율(9.9%)로 비평하 다.

⋅ 활동지나 수업 자료가 탐구 기능이 잘 전달될 수 있는 내용

으로 설정하 다. (10차시 박혜연)

⋅ 학습 자료로 쓰이는 카드의 이용 용도가 난해했다. (3차시 

이원진)

⋅ prezi를 사용하여 좋았다. (10차시 안호정)

⋅ 유성 물감을 사용하여 손에 묻을 경우 잘 지워지지 않는데, 

이에 한 처 방안이 부실하다. 실험 후 뒤처리에 한 

준비가 하나도 안 되어있다. (6차시 안호정)

위 예비교사들은 활동지와 수업 자료가 수업 내용을 전달할 수 

있는 주요 도구로 인식하고 있음을 알 수 있다. 이와 같이 예비교사들

은 수업 자료와 교구를 효과적으로 구성하고 활용하 는지의 측면을 

중요시하고 있었다. 교사들은 수업 비평을 할 때에 수업 자료의 효과

성과 실용적인 측면을 중요시한다는 Schwarz et al.(2008)의 연구 결

과와 유사하다. 수업 맥락에서 수업 자료와 교구 관련 비평 외에 일반

적인 수업 비평 기준으로 안내와 관리(7.0%), 화법(4.1%), 시간배분

(3.7%) 측면에서 비평하 다. 다음은 안내와 관리 측면에서의 비평 

내용이다.

⋅ 학생이 장난을 치지 않고 수업에 집중할 수 있도록 만드는 

방안을 생각해 봐야할 것 같다. (6차시 변우진)

⋅ 선생님이 조금 더 적극적으로 돌아다녔으면 좋겠다. 시선이 

1, 4조에 편중되는 경향이 있다. (2차시 강아현)

이와 같은 비평을 한 예비교사들은 수업 내용에 한 비평보다 

학생들이 수업에 잘 참여할 수 있도록 통제하고 관리하는 것에 관심

을 갖고 있다. 수업을 진행하면서 학생들에게 실험실에서의 기본적인 

태도에 해 안내하고 관리하는 것은 교사의 주요 역할 중 하나이며 

과학 탐구 수업 환경에서도 교실을 엄격하게 통제해야 한다고 인식하

고 있었다. 수업 맥락에서 교과 일반적인 기준에 해당하는 화법과 

시간배분에 한 비평도 14차시에 걸쳐서 꾸준히 나타났다. 다음은 

그에 한 예시이다.

 

⋅ 선생님의 발화문이 학생을 상으로 하는 것이 아니라 어른

을 하는 것 같아서 아쉬웠다. (6차시 방원진)

⋅ 발성을 조금 더 크게 해주셨으면 좋겠어요. (3차시 조희주)

⋅ 선생님이 칠판에 적을 때 모든 방법을 다 적어서 시간이 많

이 걸린 점이 아쉬웠다. 핵심 단어를 적는 것이 더 효율적이

라고 생각이 되었다. (13차시 방원진)

화법과 시간 배분은 탐구 수업 초반에 학생으로서 참여한 예비교사

들이 쉽게 비평할 수 있는 역이며, 수업이 여러 차례 진행됨에 따라 

예비교사들의 교과 일반적인 역인 화법과 시간 배분에 한 비평 

빈도수가 줄어들게 되었다. 탐구 수업이 진행됨에 따라 화법이나 시

간 배분에 한 수업 개선이 이루어진 것으로 보이며, 동료 평가는 

자신의 수업에 한 수업 전 반성을 할 기회를 마련해주는 효과를 

가지는 것으로 판단된다. 

나. 과학 내용에 대한 비평

과학 내용에 한 비평은 비평 기준 중 두 번째로 많은 비평이 

이루어졌으며 전체 비평 중 19.8%(275회)이다. 과학 내용에 한 비

평은 수업 내용과 관련된 내용으로 크게 과학 개념과 과학 탐구와 

관련된 것으로 나누어 살펴볼 수 있었으며, 각각 11.0%(153회), 

8.8%(122회)의 비율을 차지하고 있었다. 예비교사들의 과학 내용에 

한 비평을 통해서 탐구 수업에서 과학 개념이 학생들에게 명시적으

로 전달되기를 기 하고 있음을 알 수 있었다. 다음은 과학 내용 중 

과학 개념에 한 비평 예시이다.

⋅ 기체의 ‘모양’ 부분에서 오개념이 생길 수 있다. 기체가 나오

는 용기의 모양에 따라 기체의 모양이 바뀌는 것은 아니다. 

(7차시 박아진)

⋅ 모형을 사용해서 하나의 개념만을 설명하여 학생들에게 부

담을 주지 않았다. 하지만 개념을 잘 이해하지 못한 것 같다. 

물이 얼음으로 될 때 부피가 커지는데 작아진다고 설명하는 

오류를 범했다. (8차시 안호정)

⋅ 마시멜로, 쵸코파이는 기체가 아님. 오해의 소지가 있다. 비

유물과 실제 현상의 차이를 설명하 는가 (14차시 김이현)

⋅ 비례식 등 어려운 개념을 사용한 것이 아쉽다. (5차시 장호

민)
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예비교사들이 진행한 탐구 수업에서는 과학 개념과 함께 관찰, 측

정, 분류, 예측, 추론, 변인통제, 가설설정, 일반화와 같은 탐구 기능의 

학습을 목표로 하고 있다. 예비교사들은 과학 탐구와 관련된 다양한 

측면에서 수업을 비평하 다. 다음의 예시에서는 예비교사들은 목표

로 하고 있는 탐구 기능을 잘 설명하고 있는지에 해 직접적으로 

비평하 다. 

⋅ 지진 예시를 통해 예측하기의 중요성을 알려주었다. (6차

시 정현우)

⋅ 추측, 유추 등의 용어가 가설 설정 개념을 정의할 때 등장했

는데, 그 단어들의 뜻도 설명해줬으면 좋겠다. (13차시 김정

현)

⋅ ‘일반화’가 무엇인지 그 개념을 설명했으면 좋을 것 같다. 

(14차시 김진희)

예비교사들은 과학 탐구 수업을 통해서 학생들이 탐구 기능에 해 

명시적으로 전달하고 이해할 수 있도록 하는 것을 수업의 중요한 목

표라고 인식하고 있었다. 이들은 과학 탐구 수업에서 학생들이 과학

을 경험하고 과학을 하는 것이 무엇인지에 해 이해하도록 하는 과

학 탐구 수업의 목표에 해 관심을 갖기보다 지식의 전달 측면에서 

과학 탐구 수업을 바라보고 있음을 알 수 있다. 이와 같이 탐구 기능에 

한 개념을 직접적으로 전달하고 있는지에 해 비평하는 것뿐만 

아니라 예비교사들은 수업 활동에서 탐구 기능을 구현했는지에 해

서도 비평하기도 하 다.

⋅ 개념이 너무 어려워서 추론이 어렵다. 기존에 배웠던 개념을 

활용한 실험을 정하는 것이 좋아 보인다. 개념 설명을 가시

적으로 하는 방법이 분명히 있을 것이다. (9차시 최호진) 

⋅ 실험에서 원리를 끌어내는 과정이 좀 더 명료하면 더 좋을 

것 같다. (14차시 오수은)

위의 예시에서 예비교사들은 탐구 내용과 과학 개념이 잘 연결되어 

있는지에 해 비평하 다. 탐구 기능에 해 잘 설명하 는지에 

한 비평에서 나아가 탐구 수업 내용과 탐구 기능이 잘 연결되어있는

지에 해 비평하 지만, 이들은 여전히 과학 탐구는 지식 전달의 

도구이고 과학 탐구 수업은 과학 개념의 확인학습으로 인식하고 있음

을 알 수 있다. 많은 예비교사들은 과학 탐구 기능을 직접적으로 전달

하거나 탐구 수업을 통해서 과학 개념이 드러나도록 기 하는 것과 

같이 과학 탐구 수업의 목표에 해 기초적인 인식을 하고 있었다. 

하지만 일부 예비교사들은 이와 같은 인식에서 나아가 과학 탐구에 

한 본질적인 이해를 하고 있기도 하 다.

⋅ 표 실험 이후 발표하게 함으로써 서로 다른 변인의 향을 

생각할 수 있도록 해본 점이 좋았다. (10차시 박아진)

⋅ 오차가 생기는 이유도 언급했다면 좋았을 것 같다. (8차시 

한 규)

⋅ 실험 자체는 흥미로웠으나 결과가 왜 그렇게 나왔는지에 

한 구체적 설명이 조금 부족했다. (6차시 김진아)

이들은 과학 탐구의 본성에 한 높은 인식적 이해 수준을 보여주

었다. 첫 번째 예비교사는 다양한 독립변인이 있을 수 있으며 각각의 

독립변인과 종속변인 사이의 인과관계를 파악하는 것이 중요하다고 

인식하고 있었다. 두 번째 예비교사는 과학 탐구에서 완벽하게 통제

되지 않은 상황에서 실험결과는 조작변인 뿐만 아니라 다른 변인에 

의해 기 한 결과와 다르게 나타날 수 있다는 사실을 인식하고 있었

으며, 교사는 이와 같은 과학 탐구의 본성에 해서 학생들이 탐구 

수업 중에 자연스럽게 알도록 하는 것이 중요하다고 생각하고 있었다. 

세 번째 예비교사는 과학자들은 과학 탐구를 통해서 과학적 설명을 

한다는 과학 탐구의 목표에 해서 명확히 인지하고 있었다. 예비교

사 양성 교육과정에서 이들 예비교사들과 같은 과학 탐구에 한 인

식적 이해에 해 강조할 필요가 있다. 

다. 교수 전략에 대한 비평

교수 전략은 교사의 수업 전문성에서 중요한 요소를 차지하고 있으

며, 전체 비평 중 17.0%(236회)로 세 번째로 높은 비율을 차지하 다. 

교수 전략에 한 비평은 크게 수업 진행 방식, 상호작용, 수업 모형에 

한 세부 비평 내용으로 나누어볼 수 있었고, 각각 전체 비평의 

9.7%(135회), 6.4%(89회), 0.9%(12회)를 차지하 다. 수업 진행 방식

은 교수·학습 진행 과정 중 수업을 운 하는 측면에서 구분한 기준이

며, 다음은 수업 진행 방식에 한 비평 내용이다. 

⋅ 가설 설정 개념 부분이 강의식이라 아쉬웠음. (13차시 강정

윤)

⋅ 가설을 학생들이 스스로 설계하게 한 점도 좋았다. (1차시 

오수은)

⋅ 발표를 고루 시켜주고 코멘트해준 것이 좋았다. (1차시 강정

윤)

⋅ 우리나라를 포함한 지도에 직접 철새들의 이동 경로를 손으

로 따라가 볼 수 있어서 좋았다. (2차시 서희수)

위 예비교사들은 공통적으로 교사가 주도적으로 설명하는 강의식 

수업을 지양하고, 탐구 수업이 학생 중심의 활동으로 이루어져야 한

다는 인식으로 갖고 있음을 알 수 있다. 

⋅ 수업이 깔끔하고 조별로 다른 실험을 실시하여 흥미로웠다. 

(10차시 김재진)

⋅ 앞의 수업이 지나치게 개념 설명에 집중하여 흥미가 떨어졌

다. (13차시 정 선)

위 예비교사 모두 교사가 탐구 수업을 어떻게 운용하는가에 따라서 

학생들의 흥미를 유발하거나 유지시켜 줄 수 있다고 생각하고 있었으

며, 이를 수업 전략의 중요한 측면이라고 인식하고 있었다. 이외에 

교수전략에 한 세부 비평기준으로 상호작용과 수업 모형이 있었다. 

상호작용은 수업에 학생을 참여시키는 것과 관련된 것으로 상호작용

이 잘 이루어졌는지에 한 것이다. 수업 모형은 수업 전에 예비교사

가 선택한 수업 모형을 수업에 적절히 적용했는지의 여부에 한 것

이다.
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라. 학습자에 대한 비평

학습자에 한 비평은 전체 비평의 16.8%(233회)로 수업 맥락, 과

학 내용, 교수 전략 다음으로 높은 비율을 차지하 다. 학습자 비평 

중 세부비평 항목으로는 흥미와 호기심, 선지식, 수업 이해 확인 여부, 

탐구력 신장 여부에 해 평가가 이루어졌다. 이들 하위 항목은 교사

가 수업 전, 수업 중, 수업 후에 학습자에 해 고려해야 하는 요소가 

고루 있었으며, 수업 전에 고려해야 하는 요소로써 학습자의 흥미와 

호기심, 선지식이 각각 전체 비평의 12.3%(170회), 3.8%(53회)을 차

지하고 있어 학습자에 한 비평의 다수를 차지하고 있었으나 수업 

중 수업 이해 확인은 0.5%(7회), 수업 후 기 되는 탐구력 신장 여부

에 한 비평은 0.2%(3회)에 머물 다(Table 4).

⋅ 그림을 그려 학생들이 만화를 보는 것처럼 재미있게 수업을 

들을 수 있도록 했다.(13차시 김진아)

⋅ 눈으로 바로 확인할 수 있는 실험이라 재미있었다.(14차시 

정희현)

위의 두 예비교사는 학습자의 흥미와 호기심을 고려한 비평을 하

다. 학생들이 과학 탐구 수업에 참여함으로써 재미를 느낄 수 있도록 

한 것에 해 긍정적인 평가를 하 다. 여기에서 흥미로운 것은 학생

의 선지식을 고려하는 것보다 학습자의 흥미와 호기심을 고려했는지

의 여부가 학습자에 한 비평 중 가장 높은 비율을 차지하 다는 

것이다. 예비교사들은 학생들이 과학을 학문으로써 학습하기에 앞서

서 과학을 친근하게 다가가기를 바라는 것을 알 수 있으며, 과학 탐구 

수업을 통해 학생들의 과학에 한 흥미가 촉진되는 것을 과학 탐구 

수업의 중요한 목표라고 인식하고 있었다. 예비교사들은 수업을 평가

할 때에 탐구의 본질에 한 비평보다 학습자의 흥미를 촉진할 수 

있는가에 한 비평을 중요한다는 Davis(2006)의 연구와 일맥상통하

는 결과이다. 

이것은 학생들이 과학 탐구에 해 흥미가 있고 재미있게 생각한다

면 좀 더 과학 학습을 용이하게 할 수 있을 것이라는 신념을 바탕으로 

한다. 학생들이 과학 탐구 수업을 통해서 과학자들의 일을 체험하고 

과학이 무엇인가에 한 인식, 즉 과학의 본성에 한 인식적 이해를 

높이는 것에 관심을 갖기보다 과학 탐구 수업을 과학 수업에 한 

관심을 높일 수 있는 수단으로써 인식하고 있는 것이다. 예비교사 

교육에서 예비교사들이 탐구를 단순히 과학 학습을 위한 보조적 도구

로 인식하기보다 과학자들의 업적을 경험하고 과학에 한 안목을 

넓힐 수 있도록 학생들을 지원해야 함을 강조해야 한다.  

⋅ 사전 지식이 없는 학생들에게는 어려운 내용이었을 것 같다. 

왜 안경에 김이 서리는지 등도 자세히 설명해주었으면 좋겠

다. (8차시 김정현)

⋅ 학습자가 교사의 수업에 따라오고 있는지 확인하고 있는지 

의문이다. (5차시 박혜연)

위의 예비교사들은 수업을 진행하는 교사가 수업 전에 학습자의 

선지식을 고려하는 것과 학습자가 탐구 수업을 잘 이해하고 있는지 

수업 중에 확인하고 있는지 평가하 다. 교사는 수업지도안 로 일

방적으로 교수 행위를 하는 것이 아니라 학생들의 학습 상태를 수업 

중간에 확인하면서 탄력적으로 운용해야 한다고 인식하고 있다. 이들

은 수업을 진행하는 예비교사가 실제로 수업을 미숙하게 진행하고 

있음을 비판하면서 상황의존적인 교수 행위에 해 이해하고 있었다. 

다음은 수업 후에 학생들이 탐구력을 획득했는지의 여부에 해 비평

하는 예시이다.

⋅ 학생들 스스로의 탐구를 촉구하기보다 선생님을 따라하는 

수준에 머물 다. (2차시 김진아)

⋅ 학생들의 탐구 능력과 사고 능력의 향상을 유도하고 있

다.(11차시 김주희)

학습자에 한 비평에서 탐구 수업 특성과 관련된 비평이 다른 

항목보다 낮은 수준인 0.2%(3회)에 머물러 탐구 수업에서 학습자의 

탐구 능력 발달과 관련된 이해를 높일 수 있는 방안에 해 고려할 

필요가 있다.

마. 교육 목표, 비언어적 태도, 평가에 대한 비평

교육 목표, 비언어적 태도, 평가에 한 비평은 각각 전체 비평의 

6.8%(95회), 5.4%(75회), 0.5%(7회)이었으며 적은 비율이었지만, 이

들 비평 기준 내용에서도 예비교사들의 교수 학습에 한 인식을 살

펴볼 수 있었다.

먼저, 교육 목표에 한 비평은 탐구 수업에서 다루고 있는 교과 

내용지식이 포함되어 있는지의 여부와 목표로 하는 탐구 기능이 잘 

드러나는지에 해 평가하 다. 교육 목표는 학생들이 학습할 것으로 

예상되는 것에 한 진술로 수업을 계획할 때에 미리 설정함으로써 

교사가 일관성을 가지고 수업을 진행하도록 하여 교사나 학생들을 

위한 안내자의 역할을 하며 교수 학습이 효과적으로 이루어지는 것을 

돕는다(Ornstein & Lasley, 2006). 교육 목표에 한 비평은 1차시부

터 14차시까지 각 차시 비평의 3.6%~12.1%의 비율로 일정한 비율을 

차지하고 있었다(Table 3). 

⋅ 수업의 주제와 목표가 조금 명확하게 설명해주지 않아 아쉬

웠다. (6차시 김 미)

⋅ 실험이 간단하고 좋았다. 그런데 학습 목표를 정확하게 파악

하기는 어려웠다. 수업 방향이 어떻게 제시되는지 가이드라인

을 조금 더 설명해주었으면 좋았을 것이다. (10차시 오슬아)

위 예비교사들은 교과 내용의 수업 목표에 한 비평을 하 다. 

이들은 수업 목표에서 목표로 한 교과 내용에 해 학생들에게 명확

하게 안내하거나 설명해주기를 원하고 있었다. 교사뿐만 아니라 학생

들도 수업 목표에 해 정확히 인지하고 수업에 참여함으로써 수업이 

효율적으로 이루어질 것이라는 인식을 하고 있음을 알 수 있다.

⋅ 측정을 배우는 것보다는 관찰, 분류에 더 가까웠던 것 같다. 

(4차시 김진아)

⋅ 추론 기능을 위한 수업 모형보다 관찰에 가까웠던 것 같다. 

(8차시 정현우)
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위 예비교사들은 본인이 참여한 탐구 수업이 목표로 한 탐구 기능

이 아니라 탐구 기능에서 가장 하위 단계에 속하는 관찰에 해당한다

고 평가하 다. 관찰보다 높은 사고 능력을 요구하는 탐구 기능이 

수업에서 구현되지 않음을 비판한 것이다. 위 예비교사들은 수업 목

표를 학생들에게 명확하게 인지하게 함을 넘어서서 목표로 한 탐구 

기능이 수업 중에 잘 드러났는가를 평가하 다. 또한, 예비교사들이 

탐구 수업을 실행할 때에, 학생들이 추론과 같은 탐구에서 요구하는 

고차원적인 사고를 할 수 있는 맥락을 만들어내는 것이 어려움을 알 

수 있다. 추론하기, 논변하기, 모델링하기와 같은 과학의 과정에 한 

경험과 이해 없이 탐구 수업을 어떻게 실행할 지에 한 이해가 부족

할 수 있다(Anderson, 2002). 따라서 예비교사 교육에서 탐구 실습 

교육을 실시할 때에 변인을 설정하고 데이터를 다루는 것뿐만 아니라 

학생들이 과학의 인식적인 과정에 참여할 수 있도록 과학의 과정을 

가르치는 것의 중요성을 강조할 필요가 있다.

예비교사들은 자신감과 태도와 관련된 비언어적 태도에 해서도 

비평하 다. 예비교사들은 자신감을 가지고 있는지, 밝은 표정으로 

진행하고 있는지, 학생들과의 아이컨택을 잘하고 있는지, 차분하게 

진행했는지, 학생들에게 친절하게 했는지에 해 비평하 다. 비언

어적 태도도 1차시부터 14차시까지 꾸준히 나타난 수업 비평 기준으

로 다음은 이에 한 예시이다.

⋅ 수업에 조금 더 자신감을 갖고 하는 것이 좋을 것으로 생각

됨. (1차시 한 규)

⋅ 학생보다는 PPT나 교사 자료에 더 관심 갖는 느낌을 조금 

받음(아이컨택이 잘 안 됨) (3차시 김진아)

이들은 교사의 비언어적 태도가 수업에서 중요한 부분이라고 생각

하고 있었다. 실제로 수업에 한 자신감과 태도는 수업에 한 교사

의 자아 효능감으로 연결되며, 탐구 수업에서 수업 전략을 효과적으

로 실행하는 데에 중요한 요소로 작용한다(Lotter et al., 2016). 예비교

사들이 탐구 수업을 효과적으로 할 수 있도록 교수 효능감을 높일 

수 있도록 하는 것이 중요하다.

또한, 평가와 관련된 비평에서는 평가 결과를 학생들에게 피드백 

해주었는지의 여부와 평가 질문이 학생들에게 심화된 사고를 확장할 

수 있었는지의 여부에 관련된 것이 있었다. 이들 예비교사들은 수업 

중에 즉각적인 피드백과 평가가 탐구 교수 학습 과정에서 학생들에게 

효과적이라고 인식하 다.

2. 예비교사들의 수업 비평 특성

예비교사들의 비평 내용을 분석한 결과, 탐구 수업에 한 이해와 

신념에 한 수업 비평 특성을 확인할 수 있었다. 예비교사들의 탐구 

수업에 한 이해와 신념을 교수지향, 수업에서 교수전략에 한 

안, 탐구 수업의 인식적 이해로 나누어 살펴보았다. 

가. 수업 비평에서 다양한 교수지향이 나타남

예비교사들의 수업 비평을 살펴보면, 개인의 교수지향을 확정할 

수 없으나 특정 교수지향과 관련된 내용을 확인할 수 있었다. 

Magnusson, Krajcik, & Borko(1999)가 제시한 9가지의 교수지향 중 

강의식과 학문의 엄격성의 교수지향과 같은 하향식의 교사 중심 교수

지향과 함께 탐구 중심과 활동 중심과 같은 학생 중심 교수지향이 

비평 내용에 반 된 것을 확인할 수 있었다. 수업에서 학생들이 어떻

게 학습하는 지에 한 교사의 신념, 즉 교수지향은 교사가 수업을 

계획하고 수업 중 교사의 역할에 향을 미치게 된다(Crawford, 

2000). 따라서 교사들은 교수지향에 따라 과학 교수 학습에 한 이해

와 신념을 기반으로 일관성을 가지고 과학 수업을 수행하기 때문에, 

교수지향이 반 된 비평 내용을 살펴봄으로써 탐구 교수 학습 과정을 

어떻게 진행할 지에 한 선호를 살펴볼 수 있었다. 

⋅ 수업의 집중도가 높았다. 지식 전달도 잘 이루어졌다. (2차시 

이원진)

⋅ 지식 전달이 조금만 더 명확했으면 좋았겠다. (6차시 오슬아)

⋅ 핵심 개념에 한 반복 설명과 수업 내용에 한 요약 및 

정리가 명료화되어 좋았다. (2차시 최호진)

강의식 교수지향을 가지는 교사는 과학 사실의 전달을 목표로 하고 

과학의 성과물인 지식을 설명하기 위해 강의나 토의, 질문을 통해 

정보를 제시하는 교수 방식을 가진다(Magnusson, Krajcik, & Borko, 

1999). 위 예비교사들의 비평 내용을 살펴보면 ‘지식 전달’이라는 용

어를 직접적으로 사용하거나 암시하며 교사가 과학 내용 지식을 요약

이나 정리를 통해 학생들에게 정확히 전달되는 것을 원하고 있다. 

비평 내용에서 강의식 교수지향이 반 되어 있음을 알 수 있다. 

⋅ 개념의 정확한 정리! (4차시 김주희)

⋅ 선생님이 설명을 잘해준다. (…중략…) 지식을 확실히 익혔

다. (8차시 전아진) 

⋅ 깔끔한 수업 진행과 완벽한 개념 정리 good! (12차시 조희주)

위 예비교사들은 탐구 수업에서 학생들이 핵심 개념의 요점 정리를 

통해서 과학 지식을 간단명료하게 획득하기를 원하고 있다. 이들의 

비평 내용에는 학문적 엄격성 교수지향이 반 되어 있었다. 학문적 

엄격성 교수지향을 가지는 교사는 지식의 특정 지식을 습득하는 것을 

목표로 학생들이 기본적으로 과학 개념에 해 어려워한다는 것을 

가정하고 시범 실험을 통해 현상과 개념 사이의 관련성을 확인하고 

과학 개념을 가르치는 교수 방식을 가지기 때문이다(Magnusson, 

Krajcik, & Borko, 1999). 

강의식과 학문의 엄격성의 교수 지향은 교사 중심 교수지향이며, 

이러한 교수지향의 비평 내용을 통해 효과적인 과학 학습이 무엇인지

에 한 예비교사들의 신념을 살펴볼 수 있었다. 교과 내용 지식을 

잘 학습하여 정규 시험 과정에서 좋은 점수를 획득하거나 상급 학교

에 진학하는 데에 용이한 용도로써의 과학 수업을 지향하고 있는 것

이다. 이러한 교수 지향은 탐구 기반 수업에서 지향하고자하는 탐구 

기능의 습득이나 탐구 경험에 장애 요인으로 작용할 수 있다(Lotter, 

Harwood, & Bonner, 2007). 따라서 예비교사들이 학생 중심의 탐구 

수업을 이해하고 실행할 수 있는 예비교사 교육 전략이 필요하다.

⋅ 직접 게임에 참여할 수 있게 해줘서 좋았다. (2차시 오슬아)
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⋅ 직접 도구를 다뤄보는 과정이 좋았다. (6차시 박아진)

⋅ 모든 학생이 다 참여할 수 있는 실험이었다. 실험 결과도 

다양하게 나왔고 좋았다. (12차시 이원진)

⋅ 매우 흥미로운 활동을 계획하여 많은 학생들을 실험에 참여

시킨 점이 좋았다. (14차시 서희수)

활동 중심 교수지향은 학생들이 핸즈온 활동 경험을 통해서 수업에 

참여하는 것을 목표로 하고 있다(Magnusson, Krajcik, & Borko, 

1999). 위 예비교사들의 비평 내용에서는 학생들이 활동에 참여하고 

핸즈온 활동을 하는 것을 추구하므로 활동 중심 교수지향이 반 되어 

있다. 활동 중심 교수지향은 과학 교수가 익숙하지 않은 초등교사에

게 쉽게 관찰되며, 이러한 교사들은 교과서 읽기, 시범실험, 실험, 질

문에 답하기와 같은 활동을 통해 과학을 가르치는 것을 선호한다

(Anderson & Smith, 1987). 본 연구에서도 활동 중심 교수지향이 반

된 비평 내용을 다수 확인할 수 있었다.

⋅ ‘왜’ 이러한 현상이 일어났는지 스스로 생각할 수 있도록 

설명했다. (2차시 박아진)

⋅ 학생들에게 자유롭게 탐구 주제를 정하도록 하여 좋았음. 

틀린 가설에 한 격려도 좋았음. (12차시 한 규)

⋅ 조원 간의 토의나 의사소통을 통해서 결론을 내리도록 하는 

것이 좋았습니다. (1차시 조희주)

첫 번째 예비교사는 학생들이 과학 탐구의 목적인 왜 현상이 일어

났는지에 해 학생 스스로 생각할 수 있는 기회를 제공한 것에 해 

가치부여를 하 다. 두 번째 예비교사는 학생들이 스스로 탐구 주제

를 정하는 자율적인 탐구를 강조하 으며, 세 번째 예비교사는 소집

단 간의 의사소통을 통해 실험 결과에 한 해석과 결론을 도출하도

록 한 것을 긍정적으로 평가하 다. 이들은 탐구를 과학 지식의 습득

과 연결지어 바라보기보다 과학자들이 과학적 연구를 하는 것과 같이 

과학적 사고를 하고 인식적 실행을 하는 것으로 바라보며 학생들이 

탐구를 직접 경험하는 것을 선호하고 있다. 탐구 교수지향을 가지는 

교사는 탐구로서 과학을 나타내는 것을 목표를 가지고 수업의 본성을 

탐구 중심으로 바라보기 때문에(Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999) 

이들의 비평 내용에서 탐구 교수지향을 확인할 수 있다.

어떠한 수업을 지향하는 지에 한 교사의 신념은 탐구 기반 수업 

교수 전략을 수업에 효과적으로 적용하고 실행할 수 있도록 해준다. 

탐구 수업에서 고등 사고력을 포함해야 한다는 교사의 신념을 통해 

고차원적인 탐구 기술이 수업에서 실현될 수 있으며, 학생 중심의 

탐구 수업이 가치 있게 인식할 때에 학생들 주도의 탐구 수업이 성공

적으로 이루어질 수 있다(Cornett, Yeotis, & Terwilliger, 1990; 

Crawford, 2000). 이러한 탐구 지향을 가지고 있는 교사는 탐구로서의 

과학을 학생들이 경험할 수 있도록 여건을 마련해주고 지원해줄 수 

있다. 학생들이 실험 과정에 수동적으로 참여하는 것이 아니라 탐구

를 통해 획득한 자료를 다루고 해석하여 탐구 내용에 한 결론을 

도출하는 추론 과정에도 참여하도록 할 수 있다. 

일부 예비교사들의 비평에서는 강의식과 학문의 엄격성, 활동 중심

과 탐구 중심의 교수지향과 관련된 내용이 동시에 드러나기도 하 다. 

다음은 그 예시이다.

⋅ 칼로리에 한 지식을 정확하게 전달하 습니다. (…중략…) 

강의식·주입식 수업이라서 학생들이 스스로 탐구할 기회가 

적었습니다. (5차시 조희주) 

⋅ 지식을 명확하게 알려주었다. 수업이 차분하게 잘 진행되었

다. 하지만 좀 더 학생이 많이 참여하고 얘기할 수 있는 기회

가 있었으면 더 좋았을 것 같다. 좀 더 재밌고 흥미로운 부분

이 제시되었으면 더 좋았을 것이다. (10차시 오수은)

첫 번째 비평에는 지식의 전달을 중요시하면서 강의식 수업이었다

고 비판하면서 학생 중심의 탐구를 선호하는 탐구 지향이 반 되어 

있다. 두 번째 비평에는 학문의 엄격성 교수지향과 활동 중심의 교수

지향을 보여주고 있다. 위 비평은 학습자 중심의 학습을 추구하는 

구성주의적 접근방식을 보여주면서 강의식/학문의 엄격성 교수지향

을 동시에 나타내기도 한 것이다. 이와 같은 결과는 과학 교사들이 

구성주의를 추구하는 신념을 보여주지만 실제 수업 방식에서 지식을 

전달하는 방식의 실천 양상을 보여주기도 한다고 주장한 선행연구에

서도 유사한 사례를 발견할 수 있다(e. g., Paeng & Paik, 2005; 

Pomeroy, 1993). 예비교사들은 고등학교를 졸업한지 얼마 안 되어 

고등학교 과학 학습 문화 내에서 지배적으로 작용하고 있는 강의식 

위주, 지식의 효율성 강조, 학문의 엄격성 중요시, 학생들 시험 준비를 

중요시하는 과학 수업 문화에서 벗어나지 못했음을 나타낸다. 탐구에 

한 학습을 하고 학생들의 자발성과 활동을 기반으로 탐구 학습을 

촉진해야 한다는 개인적 신념과 지식을 효과적으로 전달해야 한다는 

문화적 신념이 동시에 존재한다는 Keys & Bryan(2001)의 연구에서 

시사점을 찾을 수 있다.

예비교사는 하나의 교수지향만 가지고 있는 것이 아니라 다양한 

교수지향이 혼재되어 있을 수 있으며, 어느 한 가지의 교수지향이 

우세할 수 있다(Schwarz & Gwekwerere, 2007). 학생 중심과 핸즈온 

활동을 하는 탐구 기반의 과학을 추구하는 교수지향은 생산적인 방향

에서 학생들에게 탐구 수업을 가르칠 수 있는 원동력이 될 수 있으므

로(Howes, 2002) 다양한 교수지향이 혼재되어 있더라도 학생 중심의 

탐구 교수지향이 우위에 있도록 하는 것이 중요하다. 또한, 교수지향

은 예비교사의 과학과 교수에 한 신념과 강하게 연결되어 있으며

(Crawford, 1999), 예비교사의 신념은 수업 실행 경험과 비평과 성찰 

경험에 의해 변화할 수 있다(Namdar & Kucuk, 2018; Richardson, 

1996). 그러므로 예비교사 교육 강좌에서 예비교사들이 탐구 수업을 

수행하고 자유로운 비평과 자기 성찰의 기회를 제공하여 탐구 수업의 

본연의 목적에 적합하게 교사 신념을 발달할 수 있도록 해야 한다. 

과학 탐구 수업에서 과학 지식의 획득뿐만 아니라 탐구의 경험적인 

지식과 함께 탐구 과정에서 얻는 과학 과정에 한 이해와 과학의 

정의적인 측면을 이해할 수 있도록 해야 하는 것이다.

나. 교수 전략에 대한 대안 제시

예비교사들은 동료 예비교사의 수업을 수업 맥락, 과학 내용, 교수 

전략, 학습자 등의 교사의 수업 전문성과 관련된 다양한 기준으로 

비평하 다. 예비교사들은 수업 초반부에는 긍정적이거나 부정적으

로 인식하는 측면에서 평가만 하거나 수업 맥락 측면에서 단순한 

안을 제시하고, 탐구 수업 특성적인 안을 제시하는 사례는 드물었
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다. 여러 동료 예비교사의 수업이 진행되면서 탐구 수업 중후반부로 

갈수록 수업에 한 평가와 함께 안을 제시하는 사례가 증가하 으

며 탐구 수업에 한 이해를 바탕으로 하는 안도 증가하 다. 예비

교사들은 여러 차례의 탐구 수업 참여와 비평 경험을 통해서 탐구 

수업을 바라보는 안목이 발달한 것으로 파악할 수 있다.

⋅ 전체적으로 실험 도구의 준비가 부족하다. 시험관마다 그 

이름을 알리는 스티커를 붙이는 게 좋을 듯 (4차시 최호진)

⋅ 수용액을 버리거나 정리할 수 있게 여분의 용기를 제공해주

세요. 스포이드에 들어간 용액을 버릴 수 있는 용기를 주세

요. ‘과자 vs 과자’ 보다는 ‘과자 vs 고기’ 같이 명확하게 

비교 상을 정하는 것이 좋지 않을까 (5차시 최호진)

⋅ 선생님이 조금 더 적극적으로 돌아다녔으면 좋겠다. 시선이 

1, 4조에 편중되는 경향이 있다. (2차시 강아현)

⋅ 선생님이 칠판에 적을 때 모든 방법을 다 적어서 시간이 많

이 걸린 점이 아쉬웠다. 핵심 단어를 적는 것이 더 효율적이

라고 생각이 되었다. (13차시 방원진)

첫 번째와 두 번째 예비교사는 수업 맥락에 한 비평에서 실험 

도구에 해 지적하면서 구체적인 개선 사안을 제시하 다. 세 번째 

예비교사는 교사가 특정 위치에서만 순회지도하는 것을 비판하고 더 

넓은 범위로 다닐 것을 제안하고 있다. 네 번째 예비교사는 교사가 

판서를 할 때에 탐구 방법에 한 내용을 모두 적은 것이 비효율적이

라고 판단하고 핵심 단어만 판서할 것을 제안하 다. 이들은 수업의 

효율성 측면에서 실험 도구나 순회지도, 판서 방식 등의 하드웨어적

인 측면에서 탐구 특성이 아닌 일반적인 수업 전략 측면에서 비평하

다. 수업 후반부로 갈수록 이러한 내용에서 벗어나 탐구 수업 특성

에 초점을 맞춘 안이 증가하게 되었다.

⋅ 조마다 다른 변인을 통제하게 해서 발표에 귀 기울일 수 있

도록 했다. 하지만 학생들이 지쳐서인지 수업 참여가 적극적

이지 못했다. 조금 더 재미있는 요소를 추가한다면 해소할 

수 있었을 것이다. (10차시 김진아)

⋅ 실험을 조마다 시켜서 다른 조는 경험할 수 없어 아쉬웠음. 

하지만 시간상 융통성은 있어 보임. 실험 예시는 많으나 그 

결과를 모두 살펴보지 못한 것이 안타까움. 차라리 하나의 

실험(소금의 양만 변화시킨)을 다 같이 하고, 이후 학생들이 

어떤 변인을 바꾸고 싶은지 정해서 실험하는 것이 더 좋을 

것 같음. (10차시 김진희)

⋅ ‘가설 검증의 체계’에 해 다룰 때 처음에는 간단하게 다루

고 실험을 통해 체계를 학습하고, 실험 후 자세히 다루었다

면 좋았을 것 같다. 너무 처음부터 ‘체계’에 한 설명을 하

여 흥미가 유발되지 않았음. (13차시 최호진)

⋅ 진자 운동에서 ‘가설을 설정해 봅시다.’하고 조별 토의를 시

키기 전에 가이드라인을 주었으면 덜 혼란스러웠을 것 같다. 

(12차시 서희수)

첫 번째 예비교사는 수업 상황에서 실험 시간이 길어짐에 따라 

학생들이 지쳐 있는 상태를 이해해야 하며 이와 같은 상황을 극복하

기 위해서 학습자의 흥미를 유발할 수 있는 요소를 실험 과정에 추가

해야 한다고 제안하 다. 학습자를 수업에 지속적으로 참여시키는 

지에 해 중요시하고 있는 것이다. 두 번째 예비교사는 각 조마다 

다른 실험을 하여 다양한 실험을 동시에 경험할 수 없음에 해 비평

하면서 전체적으로 동일한 실험을 실시한 이후에 각 조마다 다른 실

험을 학생들 의사에 따라 다양하게 할 것을 제안하 다. 학생들에게 

탐구 수업에 참여하도록 동기화하기 위해서는 학생들 의사에 따라 

탐구 내용과 방식을 선택하도록 하는 자율성을 중요시한 것이다(Keys 

& Bryan, 2001). 세 번째 예비교사는 탐구 수업의 진행방식에 있어서 

수업 도입부에서 개념 설명을 자세히 한 후 실험을 하는 확인 실험 

수준인 것에 해 비판하고 학생들이 스스로 탐색할 수 있는 여건을 

마련할 수 있도록 수업 방식을 변화할 것을 요구하 다. 네 번째 예비

교사는 학생들 사이의 상호작용이 학생들이 혼란을 겪을 수 있는 수

준으로 이뤄진 것을 비판하고 학생들에게 토의 가이드라인을 제시해 

줄 것을 제안하 다. 

다른 교사의 수업 자료를 비평할 때에 수업 자료를 재구성할 수 

있는 기준과 안을 제시한 것을 교수법적 내용지식의 향상 증거이다

(Beyer & Davis, 2008). 예비교사들이 비평을 통해서 탐구 수업 전략

을 제시한 것은 이들이 수업을 상황 의존적으로 파악하고 탐구 수업

이 맥락적으로 잘 운용되기 위한 수업 전략을 제시한 것이기 때문에 

교사 전문성이 향상되었다는 것을 나타낸다고 볼 수 있다. 탐구 수업

의 비평 효과를 확장하기 위해서는 탐구 수업 후 예비교사의 신념과 

실행 발달을 지원할 수 있는 토의 기회를 마련하여 예비교사들의 교

사 전문성 발달을 지원해야 한다.

다. 탐구 수업에 대한 인식적 이해 향상

예비교사들의 비평 내용을 살펴보면 탐구 수업에 한 인식적 인해

가 반 된 비평 내용이 증가한 것을 확인할 수 있었다. 먼저, 세부 

비평 기준을 살펴보면 과학 탐구 수업과 관련된 탐구 특이적 비평 

기준의 비율이 증가한 경향성 정도를 확인할 수 있었다. 그리고 교사

와 학생 사이의 상호작용을 선호하는 것에서 학생 중심의 상호작용을 

강조하는 교수 전략 측면의 비평이 이루어졌다. 또한, 과학의 본성에 

한 이해를 바탕으로 하는 비평이 과학 탐구 수업 중·후반 이후부터 

나타나기 시작하 다.

1) 탐구 수업 특이적 비평 기준의 비율 증가

Table 5는 수업 맥락, 과학 내용, 교수 전략의 세부 비평 기준 빈도

수와 각 차시에서 차지하는 비율을 차시별로 나타낸 것이다. 이를 

살펴보면, 예비교사들의 탐구 수업 특이적 비평 기준은 수업 맥락-탐

구 소재, 과학 내용-과학 탐구에서 탐구 특이적 비평 기준이라고 보았

을 때 탐구 수업 특이적 비평 기준이 탐구 수업 차시가 진행됨에 따라 

뚜렷하게 비례하여 증가하지 않지만 수업 차시 중반 이후에는 수업 

차시 초반부보다 증가한 경향성 정도를 살펴볼 수 있었다. 수업 맥락-

탐구 소재는 1~3차시에서는 3~5% 정도의 비율을 차지하고 있었으나 

4차시에서 10차시까지 10%내외를 차지하고 있는 것을 확인할 수 있

다. 과학 내용-과학 탐구는 11차시 이후 10%가 넘는 비율을 차지하고 

있었다. 이는 예비교사들이 탐구 수업에 여러 차례 참여하고 비평함

에 따라 탐구 수업에 한 이해가 높아졌음을 간접적으로 드러낸다.
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2) 학생 주도의 상호작용 강조

과학 탐구 수업은 학생들 사이의 상호작용을 바탕으로 이루어진다. 

과학자 사회에서 과학자들의 탐구 활동이 하나의 이론이나 법칙으로 

인정받기 위해서는 다른 사람들과의 상호작용을 바탕으로 사회적 합

의를 거쳐 이루어지기 때문이다(Capps & Crawford, 2013). Table 5를 

살펴보면, 수업 전략에서 상호작용에 한 비평이 일정한 비율로 꾸

준히 나타나고 있는 것을 알 수 있다. 단순히 비율만 살펴보면 탐구 

수업이 진행됨에 따라 변화한 것이 없는 것처럼 보이나 비평 내용을 

살펴보면 탐구 수업에 한 이해가 높아진 것을 확인할 수 있었다. 

⋅ 교사와 학생 간의 의사소통이 잘 이루어졌다. (2차시 김진희)

⋅ 선생님이 열정적으로 피드백하려고 하는 자세가 좋았다. (5

차시 방원진)

⋅ 조원들과 적극적인 의사소통도 가능해 좋았다. (8차시 한

규)

⋅ 조 토론 활동이 부족하 다. (14차시 김진희)

첫 번째와 두 번째 예비교사와 같이 교사와 학생 사이의 상호작용

에 한 비평은 초반부터 후반까지 꾸준히 등장하 다. 중·후반으로 

갈수록 세 번째와 네 번째 예비교사의 비평처럼 모둠 내에서 학생 

사이의 의사소통에 한 비평이 나타나게 되었다. 전반적으로 일반적

인 수업에서도 필요한 학생 중심 수업 관점과 교사와 학생 사이의 

상호작용을 중요시하는 관점에서 비평이 지속적으로 이루어졌다면 

중·후반으로 갈수록 학생 중심의 상호작용을 강조한 수업 방식이 탐

구에 적합하다는 것을 인식하는 비평이 등장하게 된 것이다. 예비교

사들은 교사와 학생들 사이의 상호작용이 활발히 이루어지는 것뿐만 

아니라 학생들이 중심이 되어 지식을 스스로 학습하는 사회적 구성주

의 관점이 나타나고 있음을 알 수 있다. 

예비교사들이 중요하게 바라본 교사와 학생 사이의 의사소통은 

분명 교수 학습 과정에서 중요한 요소이며 학문의 진수를 그 로 전

달해야 한다는 관점에서 벗어난 관점을 취하고 있다. 수업 후반부로 

갈수록 이러한 관점에서 조금씩 변화하여 학생들 사이의 상호작용을 

강조함으로 탐구에서 지향하는 사회적 구성주의를 은연중에 수업 비

평에 적용하고 있었다. 과학 탐구는 과학자들이 자연 세계를 연구하

고 증거에 기반한 설명을 구성하는 과정으로 과학 공동체 내에서 상

호작용을 통해 과학적 아이디어에 한 지식을 인정받고 발달시키는 

과정을 포함하므로 탐구 과정은 사회적 구성주의를 바탕으로 하고 

있다(NRC, 2000). 데이터 해석이나 결론을 도출할 때에 과학자 집단

처럼 서로 과학적 아이디어에 해 논의하고 발달시키는 과정을 경험

하는 사회적 요소는 탐구 수업에서 핵심이 된다. 예비교사들은 탐구 

수업동안 과학 지식을 스스로 획득하는 개별적 구성주의 관점에서 

나아가 모둠원들과 탐구 과정과 결과의 의미에 해 논의하고 함께 

과학적 지식을 형성하는 사회적 구성주의 관점으로 확장한 것이다. 

이것은 예비교사들이 탐구 수업에 한 이해가 향상되었다는 것을 

의미한다. 

3) 과학의 본성에 한 이해

일부 수업 비평 내용을 통해 탐구 수업의 주요 목표인 과학의 본성

에 한 이해가 반 된 것을 발견할 수 있었다. 비평 기준의 과학 

내용 중 과학 탐구에 한 비평 내용에서 실험의 오차에 한 내용이 

주요한 부분을 차지하고 있었는데, 실험의 오차가 실험에서 나타날 

수 있다는 것을 알고 이를 교사만 알고 있는 것이 아니라 학생들이 

인식하도록 하는 것을 요구하고 있었다. 

⋅ 실험 결과가 왜 잘못 나왔는지 말해주었으면 좋았을 것이다. 

(4차시 송은수)

⋅ 실험 결과가 잘 나오지 않는 이유를 마지막에 제시해 준 것이 

좋았다. 하지만 실험 자체가 변수가 많아서 예상했던 결과가 

제 로 나오지 않아 안타까웠던 것 같다. (11차시 김진아)

위 예비교사들은 과학 탐구 수업에서 실험 결과의 오차가 생길 

수 있음을 학생들에게 안내하고 가능한 변인에 해 생각할 수 있는 

기회를 제공한 것에 해 가치부여를 하며 이러한 측면도 탐구 수업

의 일부라고 여기고 있었다. 과학 탐구는 과학을 배우는 학생뿐만 

아니라 과학 탐구를 가르치려는 예비교사들도 탐구를 계획하고 탐구 

질문을 생성하고 가설을 세우고 변인을 설정하고 실험 설계를 하는 

수업 

차시

빈도수 (%)
수업 맥락 과학 내용 교수 전략

탐구 소재 수업 자료/교구 안내/관리 화법 시간 배분 과학 탐구 과학 개념 수업진행 방식 상호작용 수업 모형 활용

1 4(3.4) 20(17.2)  10(8.6) 2(1.7) 1(0.9) 12(10.3) 8(6.9) 18(15.5) 6(5.2) 0(0.0) 
2 4(3.2) 19(15.3) 7(5.6) 2(1.6) 14(11.3) 1(0.8) 15(12.1) 24(19.4) 16(12.9) 0(0.0) 
3 7(5.7) 20(16.3) 3(2.4) 12(9.8) 10(8.1) 4(3.3) 10(8.1) 10(8.1) 6(4.9) 7(5.7) 
4 16(16.0) 1(1.0) 8(8.0) 12(12.0) 6(6.0) 9(9.0) 5(5.0) 9(9.0) 3(3.0) 5(5.0) 
5 14(12.5) 6(5.4) 18(16.1) 6(5.4) 4(3.6) 11(9.8) 14(12.5) 9(8.0) 7(6.3) 0(0.0) 
6 8(7.2) 5(4.5) 14(12.6) 3(2.7) 0(0.0) 9(8.1) 12(10.8) 10(9.0) 10(9.0) 0(0.0) 
7 10(10.0) 8(8.0) 9(9.0) 2(2.0) 0(0.0) 12(12.0) 14(14.0) 0(0.0) 8(8.0) 0(0.0) 
8 14(12.1) 14(12.1) 8(6.9) 3(2.6) 2(1.7) 7(6.0) 23(19.8) 9(7.8) 10(8.6) 0(0.0) 
9 9(12.2) 5(6.8) 1(1.4) 4(5.4) 0(0.0) 12(16.2) 13(17.6) 6(8.1) 5(6.8) 0(0.0) 
10 17(17.2) 9(9.1) 6(6.1) 2(2.0) 2(2.0) 6(6.1) 7(7.1) 13(13.1) 6(6.1) 0(0.0) 
11 3(3.8) 14(17.7) 4(5.1) 2(2.5) 5(6.3) 10(12.7) 9(11.4) 4(5.1) 1(1.3) 0(0.0) 
12 6(9.2) 9(13.8) 4(6.2) 2(3.1) 1(1.5) 8(12.3) 7(10.8) 8(12.3) 3(4.6) 0(0.0) 
13 6(8.8) 3(4.4) 0(0.0) 4(5.9) 3(4.4) 10(14.7) 3(4.4) 8(11.8) 1(1.5) 0(0.0) 
14 6(6.0) 4(4.0) 5(5.0) 1(1.0) 3(3.0) 11(11.0) 13(13.0) 7(7.0) 7(7.0) 0(0.0) 

Table 5. Frequency and percentage of Instruction Context, Science Content, and Teaching strategies
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등의 탐구에 한 이해가 요구되는 복잡한 과정이다. 본 연구에서 

관찰, 측정, 분류, 예측, 추론, 변인통제, 가설설정, 일반화와 같은 특정 

탐구 기능을 중심으로 탐구 수업을 설계하도록 요구하 지만, 과학 

탐구에서는 특정 탐구 기능뿐만 아니라 과학의 과정에 참여하고 획득

한 데이터를 바탕으로 추론하는 과정이 필요하다. 위 예비교사들이 

언급한 실험의 오차나 다양한 변인에 한 내용에 해 학생들이 추

론할 수 있도록 하는 교수 학습 과정을 강조할 필요가 있다.

초등학생들은 실험을 여러 차례 수행한다고 하더라도 이론적인 

결과와 완벽히 동일하게 나오기는 어려우며(Varelas, 1997), 배웠던 

데로 실험 결과가 나오지 않았을 때에 과학 학습과 탐구 수행에 어려

움을 겪기 쉽다(Duggan, Johnson, & Gott, 1996). 실험의 오차에 해 

비평했던 예비교사들은 과학 탐구 수업이 단순히 과학 내용지식을 

습득하거나 탐구 기능을 익히도록 하는 것으로 인식하는 것에서 벗어

나 과학자들의 실행을 경험할 수 있는 기회로 인식하고 있는 것이다. 

이들은 과학을 고정된 지식체라고 여기기보다 탐구 활동을 통해 잠정

적이고 변화할 수 있는 경험 기반으로 생산된 지식체로 인식함으로써 

과학의 본성에 한 이해를 보여주었다. 과학의 본성에 한 이해를 

겸비한 교사들은 탐구 지향적인 문제 해결 교수 방법으로 학생들이 

과학의 본성에 해 이해할 수 있도록 가르칠 수 있다(Lederman, 

1992). 따라서 예비교사 탐구 교육에서 예비교사들이 경험 기반적이

고 잠정적인 특성을 가진 과학의 본성에 해 이해하고 이를 탐구 

교수 실행으로 발전시킬 수 있도록 해야 한다.

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 예비 초등교사들의 동료 수업에 한 비평 기준과 

비평 특성을 살펴봄으로써 과학 탐구 수업에 한 이해와 신념을 확

인할 수 있었다. 예비교사들은 탐구 수업에 학생으로서 참여하고 동

료 예비교사들의 탐구 수업을 직관적으로 평가하 다. 예비교사들은 

탐구 수업 교수 실행에서 중요시하는 역에 해 가치 부여를 하고 

동료들의 탐구 수업을 비평하 으며, 비평 내용을 살펴보면 다양한 

특성이 나타나는 것을 확인하 다.

먼저, 예비교사들은 동료의 탐구 수업을 수업 맥락, 과학 내용, 교

수 전략, 학습자, 교육 목표, 비언어적 태도, 평가 기준 순으로 비평하

다. 수업 맥락 기준의 세부 기준으로는 탐구 소재, 수업 자료/교구, 

안내/관리, 화법, 시간 배분이 있었고 과학 내용에 한 세부 기준으로

는 과학 개념과 과학 탐구가 있었으며, 교수 전략에 한 세부 기준으

로는 수업 진행 방식, 상호작용, 수업 모형이 있었다. 학습자에 한 

세부 기준으로는 흥미와 호기심, 선지식, 수업 이해 확인, 탐구력이 

있었고, 교육목표에 한 세부 기준으로는 수업 목표와 탐구 기능이 

있었다. 비언어적 태도는 자신감와 태도에 관련된 기준이며, 평가는 

수업 중 평가에 한 것이다. 교과 일반적인 비평 기준과 탐구 수업 

특성적인 비평 기준이 고르게 나타났으며, 전반적으로 구성주의 관점

을 가지고 학생 중심과 활동 중심의 교육관이 나타나는 것을 확인할 

수 있었다. 

예비교사들의 수업 비평에서 강의식, 학문적 엄격성, 활동 중심, 

탐구 중심의 교수지향이 반 되어 있는 것을 살펴볼 수 있었다. 일부 

수업 비평 내용에는 강의식과 학문의 엄격성, 활동 중심과 탐구 중심

의 교수지향이 동시에 반 되어 있기도 하 다. 그리고 탐구 수업의 

시연과 비평이 진행되면서 예비교사들은 탐구 수업에 한 비판만 

하는 것에서 나아가 그에 한 수업 전략 안을 제시하 다. 수업 

초반부에는 교과 일반적인 수업 전략을 주로 제시하다가 중반부 이후

로 탐구 수업 특성에 초점을 둔 수업 전략 안을 제시하 다. 또한, 

탐구 수업에 한 인식적 이해가 향상된 증거를 확인할 수 있었는데, 

과학 탐구 수업과 관련된 탐구 특이적 비평 기준의 비율이 초반부보

다 중반부 이후에 증가 경향성이 나타났고, 교사와 학생 사이의 상호

작용에서 모둠 내의 학생들 사이의 상호작용을 강조하는 비평이 나타

났으며, 실험의 오차를 인식하고 설명하는 것과 관련된 과학의 본성

에 한 이해를 확인할 수 있었다.

본 연구는 학 교사 양성 프로그램에서 초등 예비교사의 과학 

탐구 수업을 평가하는 능력을 향상시키고, 이를 통해 탐구 수업 설계 

및 실행 능력을 향상할 수 있도록 하는 중요성에 한 함의를 제공한

다. 탐구 수업을 통해 학생들이 과학 지식을 획득하고 과학자들의 

탐구 활동과 유사한 과학 실행 경험을 할 수 있도록 예비교사들의 

탐구 수업 수행 능력을 함양하는 것이 탐구 수업 방법론 교육의 목표

이다. 탐구로서의 과학을 가르치는 것은 학생들이 데이터를 다루고 

학생들의 이해 수준에서 추론하고 확장된 사고를 할 수 있도록 하는 

것이다. 예비교사들은 탐구 수업을 진행하고 학생으로서 과학 실행에 

참여하고 비평하면서, 학 수업에서 탐구에 해 배웠던 교수 이론

을 실제 수업에 적용해보고 탐구 수업에서 중요시해야 할 점과 예비

교사들이 쉽게 간과할 수 있는 탐구 수업 교수의 주요 요소에 해서 

깊이 있게 생각해볼 수 있었다. 탐구 교수 실행에 직접 참여하고 비평

하는 활동은 예비교사들이 과학 탐구에 한 이해를 높이고 탐구 교

수에 한 성찰을 할 수 있는 기회를 마련하 다. 

예비교사들의 수업 비평을 통해서 탐구 교수 학습에 한 이해와 

신념인 교수지향을 살펴볼 수 있었는데 일부 예비교사들의 비평에서 

교사 중심과 학생 중심의 교수지향이 동시에 반 된 내용이 발견되기

도 하 다. 교사는 다양한 교수지향이 존재할 수 있으며, 우세한 교수

지향으로 인해 수업의 질이 결정될 수 있다(Lotter, Harwood, & 

Bonner, 2007). 학생, 수업, 과학, 과학 탐구에 한 교사의 신념은 

쉽게 변화하지 않는 고유한 특성이지만 예비교사의 신념은 교육과 

경험을 통해 변화할 수 있는 가능성이 높다(Bryan, 2003). 탐구 중심

의 실행에 직접 참여하고 비평하는 활동은 효과적인 과학 학습, 학생

들의 탐구 실행 참여와 관련된 교사들의 신념을 변화시키고 학생 중

심의 교수 지향이 우세할 수 있는 기회가 될 수 있다. 따라서 예비교사 

교육 과정에서 탐구 교수 학습에 한 적합한 신념을 가질 수 있도록 

실제 과학 탐구 수업을 실행하고 학생으로서 참여하며 비평 활동에 

참여하도록 해야 한다.

또한, 예비교사의 수업 전문성 신장과 관련한 시사점을 제공할 수 

있다. 다른 예비교사의 수업에 참여하고 비평하면서 단순히 비판만 

할 뿐만 아니라 탐구 수업에 관련된 교수 전략 안을 제시하 다. 

비평 활동을 통해서 수업 전문성 발달의 가능성을 확인할 수 있었다. 

예비교사 교육에서 탐구 수업 시연 강의를 계획할 때에 교사 전문성 

측면에서 수업 평가 안내를 하거나 교사 전문성 측면을 고려한 수업 

평가지에 한 개발이 필요하다. 수업을 전문성 측면에서 평가할 수 

있다는 것은 교사 전문성 측면에서 수업을 바라보는 안목과 신념이 

생성될 수 있는 여지를 마련할 수 있는 것이다.

본 연구에서 과학자가 과학을 하는 것과 모델링과 논변활동과 같은 
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인식적 실행 과정에 학습자를 참여시키는 것에 한 비평의 수가 적

게 나타났다. 과학 탐구 수업에는 과학적 질문하기와 답변하기, 증거

에 가치부여하기, 증거에 기반한 설명 생성하기, 안 설명을 고려하

여 설명을 평가하기, 제안된 설명에 해 의사소통하고 정당화기의 

5가지 필수 특징이 있다(NRC, 2000). 예비교사들은 탐구 수업 동안 

학생 중심의 의사소통하기, 과학적 질문하기나 실험 결과의 해석이나 

결론 도출과 같은 탐구 과정을 수행하면서 경험할 수 있는 증거에 

기반한 설명이나 제안된 설명의 정당화나 반론과 같은 논변과 모델링

을 명확히 인식하지 못한 것이다. 이것은 예비교사들이 탐구 수업에 

해 처음 배우고 시연하 기 떄문에 나타난 결과라고 볼 수 있다. 

예비교사 교육에서 탐구 관련 프로그램을 진행할 때에는 예비교사들

이 과학 탐구에 해 인식적으로 이해하도록 철저한 준비와 계획을 

통해서 진행해야 하겠다.

후속연구에서는 동료 예비교사의 수업 비평 기준이나 비평 내용에

서 유의미한 변화를 보이는 예비교사에 한 사례 연구를 통해서 교

사 신념이나 교사 전문성 측면에서 어떠한 변화를 보여주었는지에 

한 심도 있는 연구가 필요하다. 수업 비평에 한 내용뿐만 아니라 

유의미한 변화 특성을 보여준 예비교사의 수업을 관찰하고 분석한다

면 수업 실행에서 과학, 학생, 과학 탐구에 한 개념이나 교수지향과 

같은 신념이나 변화된 교사 전문성을 구체적으로 확인할 수 있을 것

이다. 이를 통해서 예비교사 교육에서 과학 탐구 수업에 한 전문성

을 신장할 수 있도록 하는 근거를 마련할 수 있을 것이다.

국문요약

본 연구의 목적은 예비 초등교사들의 과학 탐구 수업 비평 기준과 

비평에서 드러나는 특성을 탐색하는 것이다. 연구에 참여한 예비 초

등교사들은 초등과학 탐구 수업 강의를 수강하는 교육 학교 2학년 

31명의 학생들로 2-3인이 한 조로 과학 탐구 수업을 설계 및 시연하

다. 예비교사들은 동료가 시연한 과학 탐구 수업에 학생 입장으로 

참여하 으며, 매 수업이 끝난 이후에 시연된 수업에 해 비평을 

하 다. 예비교사들의 동료 수업 비평을 분석한 결과, 예비교사들은 

수업 맥락, 과학 내용, 교수 전략, 학습자, 교육 목표, 비언어적 태도, 

평가 기준 순으로 비평하 으며, 전반적으로 구성주의 관점을 가지고 

학생 중심과 활동 중심의 교육관이 나타나는 것을 확인할 수 있었다. 

예비교사들의 비평 내용을 분석한 결과, 수업 비평 내용에서 강의식, 

학문적 엄격성, 활동 중심, 탐구 교수지향이 반 된 것을 확인할 수 

있었으며 여러 교수지향이 혼재되어 나타나기도 하 다. 과학 탐구 

수업 시연이 진행될수록 예비교사들의 비평은 단순히 비판만 하는 

것에서 그치지 않고 수업 일반적인 안과 탐구 수업 특성화된 수업 

전략 안을 제시하 다. 또한, 탐구 수업에 한 인식적 이해가 높아

지는 증거를 확인할 수 있었는데, 과학 탐구 수업과 관련된 탐구 특이

적 비평 기준의 비율 증가 경향성이 나타나고, 교사와 학생 사이의 

상호작용에서 모둠 내의 학생들 사이의 상호작용을 강조하는 것이 

나타났으며, 실험의 오차를 인식하고 설명하는 것과 관련된 과학의 

본성에 한 이해를 확인할 수 있었다. 본 연구 결과를 통해 예비 

초등교사 교육에서 탐구 수업 시연과 비평 활동을 통해 탐구 수업에 

한 신념과 이해를 확인하는 것과 함께 이를 발달시킬 수 있는 가능

성을 확인할 수 있었다.

주제어 : 탐구 수업, 예비 초등교사, 수업 비평, 수업 실연, 교수지향, 
탐구 수업에 한 이해
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