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Ⅰ. 서론

COVID-19는 우리 삶의 여러 분야를 바꾸어놓았다. 특히, 교육 분

야에서는 전 세계적으로 1억 6천5백만 명 이상의 학생이 COVID-19로 

인하여 학교에 정상적으로 등교할 수 없게 되었으며(UNESCO, 2021) 

이에 대응하여 우리나라를 비롯한 많은 국가에서 원격 수업을 도입하

였다. 학생들이 등교하지 않고 각자의 가정에서 원격 수업에 참여함으

로써 서로 다른 시간 또는 공간에서 학습하게 된 것이다. 갑작스럽게 

도입된 원격 수업은 교사와 학교 공동체가 따라야 하는 국가 수준의 

제안이었으며, 사전에 충분한 준비가 없었기 때문에 교사에게 큰 부

담으로 다가왔다. 또한, 학생과 교사의 대면을 전제로 실행해온 수업

을 원격 환경에서 진행하게 되면서 지금까지 교사가 축적해온 경험과 

지식을 활용하여 해결하기 어려운 문제들이 새롭게 발생하였다. 즉, 

COVID-19로 인한 원격 수업 상황에서는 교사가 지금까지 해온 실행

을 그대로 적용하기에는 충분하지 않은 문제들이 발생하였고, 교사는 

지금까지의 교수 경험을 디지털 역량과 연계하여 복잡하고 역동적인 

원격 수업 환경을 관리해야 했다(Koehler & Mishra, 2009). 하지만 

대부분의 교사는 이전에 원격으로 수업을 진행해 본 경험이 없었고, 

시간적 제약이 존재하는 상황에서 디지털 역량을 동원하여 수업을 계

획하고 실행하는 데 부담을 느꼈다(Langford & Damşa, 2020). 따라서 

이러한 상황에서 교수를 실행하는 것은 다양한 자원의 관리와 함께 

교사의 책임과 행동을 능숙하게 조합하는 노력인 교사 행위주체성의 

발현을 요구하였다(Damşa et al., 2021; Langford & Damşa, 2020).

원격 수업 도입 2년 차에 들어서자 교사들은 갑작스럽게 원격 수업

을 도입하기 위하여 고군분투하였던 지난해와는 다르게 자신만의 원

격 수업 방식이나 루틴을 확립하였다. 교사들은 원격 수업 실행에 어느 

정도 익숙해졌으며, 원격 수업 제공 환경 역시 안정화되었다. 이제 

교사들에게 원격 수업 상황은 새로운 일상으로 자리 잡아가고 있으며

(Pham & Ho, 2020; Xie & Nah, 2020), 이와 같이 큰 도전을 직면하지 

않는 상황에서 교사는 이전의 실행을 성찰 없이 답습하기 쉽다. 하지

만 원격 수업 도입 2년 차 상황에서도 다양한 문제가 산발적으로 발생

하고 있으며, 이러한 상황에서 교사가 자신의 실행을 별다른 고민 없이 

되풀이하기보다는 문제를 기민하게 인식하고 이에 대하여 주체적인 

실행을 전개해야 한다. 따라서 원격 과학 수업 2년 차의 상황에서도 

변화하는 맥락을 재해석하고 능동적으로 행위할 수 있도록 교사 행위

주체성의 발현이 요구된다. 그리고 교사 행위주체성의 발현 양상을 

코로나 뉴노멀 시대의 과학교사 행위주체성 탐색
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이해하고 이 과정에 어떠한 요인이 영향을 미치는지 밝힘으로써 이를 

강화하는 전략을 마련할 필요가 있다(Leijen et al., 2020).

교육 현장은 끊임없이 변화하고 있다. 또한, 교사는 학생의 학습과 

가장 가까이에 있는 존재로서 교육 현장에서 변화의 주체가 되어야 한

다. 하지만 대다수의 집단 내에서의 변화(change)와 변혁(transformation)

은 전통적으로 위에서부터 시작되며, 이러한 환경에서는 집단의 모든 

구성원이 활동의 협력적 발달에 참여하기 어렵다(Haapasaari et al., 

2016). 따라서, 교사가 변화를 수동적으로 따르기보다는 주체적으로 

행위할 수 있도록 그들의 실행을 이해하고 지원하는 것이 필요하다. 

지금까지 교사 실행에 대한 이해는 주로 교사가 가지고 있는 전문적 

지식(Shulman, 1986), 교육적 신념(Pajares, 1992), 정체성(Beauchamp 

& Thomas, 2009), 자기 효능감(Bandura, 1982)과 같은 교사 개인의 특

성에 초점을 맞추어왔다. 하지만 이러한 접근은 교사가 위치하고 있는 

맥락이 교사의 행위에 미치는 영향을 충분히 고려하지 못한다. 즉, 교사

와 맥락의 역동적인 상호작용과 그 과정에서의 교사의 전문적 선택을 

충분히 설명하지 못한다. 이때, 교사 행위주체성(teacher agency) 개념

은 교사가 다양한 맥락의 요소와 상호작용하며 학생의 학습 경험을 

적절하게 구성해나가는 과정을 설명할 수 있는 시각을 제시한다

(Emirbayer & Mische, 1998; Eteläpelto et al., 2013; Leadbeater, 2017; 

Priestley et al., 2015). 행위주체성(agency)은 의도적인 선택에 의해 

결과를 수반하는 행위이며(Archer, 2000; Giddens, 1984), 교사 행위주

체성(teacher agency)은 행위주체성 개념을 교사의 실행과 연계하여 

이해하려는 시도로 교사의 주체성, 전문성, 역량 등의 요소들을 통합

적으로 이해할 수 있게 한다(Leijen et al., 2020; Pantić, 2015; Priestley 

et al., 2015; So & Choi, 2018). 특히, 과학 교육 분야에서는 교사 행위

주체성 개념을 렌즈로 하여 교사가 과학 교육의 맥락에서 그들 자신을 

어떻게 위치시키는지 연구해왔다(Fu & Clarke, 2019b). 이러한 관점

은 학교 구조가 과학 교육에 어떠한 영향을 미치는지, 그리고 교사들

이 학생들을 위한 변화를 만들기 위해 어떻게 학교 교육 규범에 대항

하는 행동을 취하는지 이해하기 위해 활용되었다. 요컨대 교사 행위주

체성 개념은 교사의 행위를 맥락과의 관계를 고려하여 이해할 수 있게 

하며, 이 과정에서 개별적 학습과 사회적 및 문화적 맥락 사이의 관계

를 분석할 수 있는 유용한 이론적 렌즈를 제공한다(Fu & Clarke, 2019b; 

Marco‐Bujosa, McNeill, & Friedman, 2020; Taylor & Lelliott, 2021). 

본 연구는 교사 행위주체성 개념을 렌즈로 하여 원격 수업이 새로

운 일상으로 자리 잡은 상황에서 과학교사가 자신이 위치한 맥락에서 

발생하는 문제를 인식하고, 이에 대하여 능동적으로 상황을 재구성하

고 실행을 전개하는 과정을 탐색하였다. 지금까지의 우리나라 원격 

수업의 맥락에서 진행된 연구들은 주로 교사들의 성공적인 원격 수업 

실행 사례를 소개하거나 반대로 교사가 경험한 부정적인 내러티브를 

소개하는 데 그쳤다. 하지만 본 연구는 교사들의 실행을 단편적인 

에피소드로 소개하기보다는 특정한 맥락에서 교사의 경험과 전문적 

의사결정의 결과로 출현한 교사 행위주체성을 다양한 각도에서 조명

하였다. 또한, 원격 수업의 도입 시기만을 다루는 것이 아닌 원격 수업

이 상대적으로 안정화되어 새로운 일상으로 받아들여진 시기까지 다

룸으로써 과학교사의 원격 수업 실행을 탐색하고, 이를 통하여 시간

이 흐름에 따라 변화하는 행위주체성의 발현과 행위주체성이 발현된 

맥락을 분석하였다. 또한, 지금까지 진행된 많은 연구는 원격 수업 

상황에서 교사의 실행을 이해하기 위하여 설문을 기반으로 한 양적 

연구를 진행하였다. 하지만 본 연구는 과학교사와 그가 속한 맥락의 

상호작용을 생생하게 다루는 질적 연구로써, 교사가 구체적으로 어떠

한 맥락 속에서 상호작용을 통하여 의사를 결정하고, 그 의도는 무엇

인지 이해하는 데 풍부한 설명을 제공한다. 따라서, 본 연구는 

COVID-19로 인한 원격 과학 수업 2년 차의 우리나라 과학 교육의 

상황에서 발생하는 문제를 인식하고, 이를 해결하기 위한 과학교사의 

행위주체성을 파악하고, 행위주체성이 발현되는 맥락을 분석하였다. 

본 연구에서의 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, COVID-19에 따른 원격 과학 수업 2년 차의 상황에서 원격 

과학 수업 경험이 있는 과학교사는 어떠한 실행을 전개하는가?

둘째, 원격 과학 수업 실행 2년 차의 과학교사 행위주체성은 어떠

한 맥락에서 발현되는가?

Ⅱ. 연구 방법 

본 연구의 목적은 지난해 과학 원격 수업을 실행한 경험이 있는 

과학교사들이 2021학년도 원격 수업을 전개하는 과정에서 발현한 교

사 행위주체성과 이때의 맥락을 심층적으로 분석하는 데 있다. 이를 

위하여 특정 현상을 심층적으로 접근할 수 있는 사례 연구(case study) 

접근을 시도하였다(Yin, 2011). 또한, 본 연구는 연구에 참여한 과학

교사의 행위주체성의 발현이 시간에 흐름에 따라 어떻게 변화하는지

를 추적하였다. 따라서, 2020년 4월부터 2021년 7월까지 총 16개월 

동안 원격 과학 수업을 실행한 교사를 연구의 대상으로 하였다. 구체

적인 연구 참여자, 자료 수집 및 분석방법은 다음과 같다.

1. 연구 참여자

연구 참여자는 2020년 4월부터 2021년 7월까지 원격 과학 수업을 

실행한 경험이 있는 교사이다. 연구 참여자 모집을 위하여 저자가 

동료들에게 연구의 목적과 참여 방법을 소개하였고, 참여를 원하는 

교사를 모집하고, 이들의 자발적인 동의를 받았다. 표집의 과정에서 

연구 참여자의 성별, 학력, 교육경력, 근무하고 있는 학교의 특성, 위

치 및 학교급과 같은 요인은 특정하지 않았다. 본 연구의 참여자는 

3명이다. 이들의 교육경력은 4∼7년이며, 교사가 근무하고 있는 지역 

및 학교급, 학교 특성은 다양하였다. 또한, 모든 참여자가 그들이 2020

학년도에 근무하였던 학교에 근무하고 있다. Table 1은 연구 참여 

교사의 성별, 교육경력, 2021학년도에 지도한 교과목을 간략하게 요

약한 것이다. 참여 교사들은 모두 다른 학교에 근무하였으며, 교사 

A와 교사 C는 같은 교원양성 기관을 경험하였으며, 이를 제외하고는 

공유하고 있는 집단 및 배경이 없었다. 

교사 A 교사 B 교사 C

성별 여 여 여

교육경력(년) 6 4 7

학력 학사 석사 학사

학교급 고등학교 고등학교 중학교

지도 과목
생명과학 Ⅰ

생활과 과학

과학탐구 실험

생명과학 Ⅰ

생활과 과학

중학교 1학년 

과학

과학 주제 선택

Table 1. Research participants
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2. 자료 수집

본 연구는 2020학년도 4월부터 2021학년도 7월까지 총 16개월 

동안 원격 과학 수업을 실행한 중등학교 과학교사 3인에 초점을 맞춘 

사례 연구이다. 원격 과학 수업 도입 2년 차의 상황에서 교사 행위주

체성의 발현과 행위주체성이 발현된 맥락을 분석하였다. 연구를 위하

여 교사와의 인터뷰 및 교사가 사용한 교육 자료를 수집하였다. 연구

자는 교사가 자신의 실행 경험과 그 기저에 있는 의도를 설명하는 

것을 통하여 교사가 스스로 형성한 의미와 행위주체성을 파악할 수 

있다(Biesta et al., 2017; Ryder et al., 2018). 따라서, 주된 분석 자료

는 교사와의 반구조화된 인터뷰 자료였으며, 교사가 제작한 교육 자

료는 인터뷰 내용을 보충하는 데 사용되었다. 인터뷰는 모두 다섯 

차례에 걸쳐 진행되었으며, 1회의 서면 인터뷰를 바탕으로 4회의 반

구조화된 인터뷰를 진행하였다. 인터뷰 질문은 Table 2의 질문을 기

초로 하여, 교사의 응답에 맞추어 심층적인 질문으로 확장하였다. 반

구조화된 인터뷰는 평균 90분 동안 진행되었으며, 녹음한 뒤 전사하

여 분석 자료로 사용되었다. 

인터뷰 질문은 교사가 추구하는 과학 교육 및 과학 수업 그리고 

원격 과학 수업 실행에 드러난 행위주체성을 분석하는 것을 목표로 

구성하였다. 인터뷰 질문은 크게 두 범주로 구분할 수 있다. 첫 번째 

범주는 원격 과학 수업 상황에서 발현된 교사 행위주체성을 탐색하기 

위한 질문들이다. 특히, 원격 수업 상황에 상대적으로 익숙해진 2021

학년도의 상황에서 교사가 발현한 행위주체성을 파악하기 위하여 변

화하는 상황에서 발생하는 문제를 인식하고 이를 개선하는 실행을 

포착할 수 있는 질문을 던졌다. 교사의 응답에 따라 ‘지난해 실행 

중에서 어떠한 부분이 만족스러웠으며, 이를 올해에도 사용하고 있는

지’, ‘지난해 실행 중 아쉬운 부분은 무엇이었으며, 올해 이를 어떻게 

개선하고 있는지’, ‘이전에는 예상하지 못하였으나 새롭게 문제가 된 

것이 있는지’ 등으로 질문을 확장해 나감으로써, 교사가 새로운 일상

이 된 원격 수업 상황에서 문제를 인식하고 이를 개선하고자 하는 

노력을 탐색하고자 하였다. 두 번째 범주는 원격 과학 수업 상황에서 

교사 행위주체성이 발현된 맥락을 분석하기 위한 질문들이다. 특히, 

2021학년도에 교사 행위주체성이 발현된 맥락을 분석하기 위하여 지

난해의 원격 과학 수업 실행 경험이 2021학년도 실행에 미치는 영향

을 포함하여 이번 해 교사 행위주체성 발현에 영향을 미친 요인들을 

파악하는 질문을 던졌다. 교사의 응답에 따라 ‘지난해와 비교하였을 

때, 원격 과학 수업 목표에 변화가 있는지’, ‘지난해 원격 수업 환경에

서 어떠한 변화가 느껴지는지’, ‘이전에는 인식하지 못하였으나 새롭

게 지원 혹은 제약이 된 요인은 무엇인지’등으로 질문을 확장해 나감

으로써 지난해와는 다른 양상의 교사 행위주체성이 발현된 맥락을 

분석하고자 하였다. 교사와의 반구조화된 인터뷰는 그들이 과학교사

로서 가지고 있는 교육적 목표와 선택에 관하여 자세히 설명하고 그 

의도를 밝힐 기회를 제공하였을 뿐만 아니라 교사의 시각에서 그의 

행위주체성 발현에 대한 개인적 및 맥락적 요인의 영향을 분석할 수 

있게 하였다.

3. 자료 분석

행위주체성은 사회 구조 속에서 자신의 의지를 기반으로 행동할 

수 있는 행위자의 역량으로 정의된다(Archer, 2000; Basu et al., 2009; 

Emirbayer & Mische, 1998; Giddens, 1984). 즉, 행위주체성은 행위자

가 만들어내는 심리적이고 사회 문화적인 자세이며, 의지를 가진 행

동 능력을 의미한다(Biesta &Tedder, 2006). 따라서, 개인의 행위는 

사회적 구조에 의해 촉진되거나 저해되고, 구조 역시 개인의 행위에 

의하여 변화될 수 있다. 본 연구에서는 교사 행위주체성에 대한 생태

학적 관점에 따라 교사의 행위는 맥락에 의하여 수동적으로 결정된다

기보다는 교사와 사회적 구조의 역동적인 상호작용을 통하여 형성되

는 현상으로 접근한다. 또한, 본 연구에서는 교사 행위주체성의 다양

한 양상 중에서도 변혁적인 측면에 초점을 맞춘다. 따라서, 기존의 

실행 양식을 벗어나 새로운 가능성을 모색하고 이를 실천하는 행위주

체성(Haapasaari et al., 2016)에 초점을 맞추었다. 구체적으로 교사가 

원격 수업 2년 차 상황에서 지난해의 실행을 습관적으로 되풀이하기

보다는 변화하는 맥락 속에서 발생하는 문제를 인식하고 이를 해결하

기 위하여 노력하는 일련의 과정에서 실행으로 드러난 행위주체성을 

분석하였다.

자료 분석은 연구 문제에 따라 크게 두 단계로 진행하였다. 첫 번째 

단계에서는 교사의 실행으로 드러나는 행위주체성을 탐색하였으며, 

두 번째 단계에서는 행위주체성이 발현된 맥락을 분석하였다. 먼저, 

행위주체성의 발현을 탐색하기 위하여 교사의 실행 중에서 변화하는 

상황을 전문적 시각으로 해석하고, 발생하는 문제를 해결하기 위한 

전략을 강구하며, 이를 위하여 능동적으로 실행을 전개한 경우 행위

주체성이 발현된 것으로 코딩하였다(Biesta & Tedder, 2006; Birt et 

al., 2019; Ketelaar et al., 2012; Leijen et al., 2020; Van der Heijden 

et al., 2018; Wray & Richmond, 2018). 구체적으로 교사가 변화를 

무비판적으로 수용하기보다는 주체적이고 자율적으로 의미를 형성하

고 이를 바탕으로 입장을 취하고 전략적인 실행으로 옮기는 것을 행

범주 질문 내용

교사 행위주체성의 

발현

⋅원격 수업의 도입 이전에 과학 수업을 준비하고 진행하는 데 있어서 초점을 둔 부분은 무엇이었습니까?

⋅2020학년도 원격 과학 수업 상황에서 어떠한 수업을 실행하셨습니까? 그 이유는 무엇입니까?

⋅2020학년도 원격 과학 수업에서 만족스러웠던 것은 무엇이었습니까? 그 이유는 무엇입니까?

⋅2020학년도 원격 과학 수업에서 아쉬웠던 것은 무엇이었습니까? 그 이유는 무엇입니까?

⋅2021학년도 원격 과학 수업 상황에서 어떠한 수업을 실행하였습니까? 그 이유는 무엇입니까?

교사 행위주체성이 

발현된 맥락

⋅과학교사로서 가치를 두고 있는 것은 무엇입니까? 그리고 그러한 가치 형성에 영향을 미친 사건은 무엇입니까?

⋅과학교사로서 가지고 계신 목표는 무엇입니까? 이러한 목표를 세우신 이유는 무엇입니까?

⋅2021학년도 원격 과학 수업의 목표는 무엇입니까? 이러한 목표를 세우신 이유는 무엇입니까?

⋅2020학년도 원격 과학 수업을 진행하는 데 있어서 경험한 지원 및 제약은 무엇이었으며, 그렇게 생각한 이유는 무엇입니까?

⋅2021학년도 원격 과학 수업을 진행하는 데 있어서 경험한 지원 및 제약은 무엇이며, 그렇게 생각한 이유는 무엇입니까?

⋅2020학년도 원격 과학 수업의 경험이 2021학년도 원격 과학 수업 실행에 미친 영향은 무엇입니까? 

Table 2. Examples of interview questions
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위주체성의 발현으로 보았다. 본 연구에서는 원격 수업 환경이 지금

까지 실행해온 환경과 다름을 인식하고 원격 상황에서 발생하는 문제

를 인식하고 이를 해결하기 위하여 전략적인 실행을 전개한 것을 행

위주체성의 발현으로 정의하였다. 또한, 원격 수업 2년 차의 상황에서 

변화하는 상황을 인식하고, 새롭게 발생하는 문제를 해결하기 위하여 

전문적인 의사결정을 내리고 이를 실행으로 전개하는 것을 행위주체

성의 발현으로 보았다. 이러한 관점에서 교사의 실행 중 행위주체성

의 발현으로 생각되는 에피소드를 추출하였으며, 이를 중심으로 교사 

실행의 기저에 있는 의도를 파악함으로써 교사 행위주체성을 탐색하

였다. 예를 들어, 교사의 실행을 포괄적으로 파악하기 위하여 ‘2021학

년도에는 어떠한 원격 과학 수업을 실행하였습니까? 그 이유는 무엇

입니까?’와 같은 질문을 던졌다. 그리고 이에 대한 교사의 응답 중에

서 행위주체성의 발현으로 생각되는 실행을 중심으로 그 실행의 의도, 

사용한 전략, 실행의 목적 등을 파악할 수 있는 질문을 던져 교사의 

행위주체성 발현을 심층적으로 이해하고자 하였다. 

다음으로 포착된 행위주체성의 발현에 대하여 이때의 맥락을 분석

하였다. 교사의 행위주체성은 맥락과의 관계적 상호작용을 통하여 

성취될 수 있다는 점에서 Biesta & Tedder (2006)가 주창한 생태학적 

접근(ecological approach)에 따라 분석하였다. 이러한 관점에서는 교

사 행위주체성을 특정한 맥락에서 개인의 능력과 환경적 조건이 관계

를 맺음으로써 성취되는 것으로 이해한다. 원격 과학 수업 상황에서

의 교사 행위주체성은 교사가 주변에 존재하는 다양한 환경 요소를 

창의적으로 다루며 학습 환경을 조성하는 역량이 강조되며, 이때 맥

락과 행위자의 상호작용으로부터 비롯되기 때문에 생태학적 접근을 

취하는 것이 적절하리라 판단하였다. 또한, 생태학적 접근으로 행위

주체성을 분석하는 데 있어서 세 가지 시간적 차원-반복적 차원

(iterational dimension), 투영적 차원(projective dimension), 실천적-평

가적 차원(practical-evaluative dimension)-을 고려하며, 이러한 차원

들의 상호작용을 통해 발현되는 현상으로 교사 행위주체성을 개념화

한다. 반복적 차원은 시간적 차원 중 과거에 해당하며 교사의 생애사

적 경험, 교사로서 축적해온 전문적 역사가 포함되고, 투영적 차원은 

시간적 차원 중 미래에 해당하며 교사가 가지고 있는 장⋅단기적인 

목적을 말한다. 그리고 실천적-평가적 차원은 시간적 차원 중 현재에 

해당하며 교사를 둘러싸고 있는 문화적, 구조적, 물리적 요인들을 포

함한다. 원격 과학 수업 상황에서 교사 행위주체성 발현에 영향을 

미치는 반복적 차원의 요소로 원격 수업 도입 이전의 대면 수업에서

의 경험과 지난해 원격 과학 수업 실행 경험에 초점을 맞추었다. 원격 

과학 수업 상황은 교사가 이미 가지고 있는 과학 지식 및 과학 교육에 

대한 실천적 지식을 선택하고 활용하는 능력이 요구되기 때문이다. 

투영적 차원의 요소로는 원격 과학 수업을 통하여 성취하려는 교사의 

교육적 목표 혹은 원격 과학 수업에 대한 이해가 정교화됨에 따라 

새롭게 설정되는 수업 목표에 초점을 두었으며, 실천적-평가적 차원

의 요소로는 교사가 원격 과학 수업을 실행하는 데 있어서 직면한 

구체적인 제약과 지원에 초점을 두었다. 또한, Priestley et al. (2012)

이 행위주체성에 대한 생태학적 접근을 위하여 제안한 분석 아이디어

에 따라 행위주체성에 대한 맥락의 영향을 충분히 고려하는 동시에 

개인과 맥락의 분석적 분리를 시도하였으며, 행위주체성의 유기적인 

특성을 고려하였다. 이를 위하여 교사와의 인터뷰 자료와 교사가 제

작한 교육자료를 지속적으로 비교 분석(Strauss & Corbin, 1998)하며 

교사의 실행 및 의도, 그리고 이에 영향을 미치는 요인을 면밀하게 

분석하였다. 

본 연구는 교사가 자신의 실행 경험과 그러한 실행을 한 의도를 

설명하는 것을 통하여 행위주체성을 탐색하는데 주안점을 두고, 교사

와의 심층 인터뷰를 주된 분석 자료로 하였다. 심층 인터뷰가 교사의 

행위주체성 파악을 위해 널리 활용(e.g. Bergh, 2018; Biesta et al., 

2017; Buchanan, 2015; Priestley et al., 2012; Ryder et al., 2018)되고 

있기는 하지만, 이 자료만으로는 교사의 회상적 기억과 주관적 해석

을 따를 수 있다는 제한점을 갖는다. 또한, 교사와 상황을 공유하고 

있는 학생이나 동료 교사의 의사를 파악하지 못했다는 한계를 갖는다. 

따라서, 연구자들은 이러한 제한점을 인식하고 교사의 실행과 의도에 

초점을 맞추어 분석하였으며, 교사 이외의 존재에 관하여서는 연구자

의 주관적인 해석을 피하고자 노력하였다. 연구의 타당도를 위하여 

인터뷰 과정에서 참여 교사의 발화를 연구자의 주관으로 해석하거나 

변형하지 않았으며, 의미가 모호한 부분에 대해서는 즉각적으로 되묻

는 과정을 통하여 의사소통을 명확히 하였다. 또한, 연구자의 이해 

및 분석을 참여자에게 확인하는 과정을 거쳤다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

2021학년도에도 여전히 전국적으로 원격 수업이 시행되고 있다. 

하지만 지난해와는 다르게 교사들은 원격 수업 상황에 적응하였기 

때문에 이제는 원격 수업 상황이 해결해야 하는 도전이 아닌 새로운 

일상이 되었다. 하지만 원격 수업 상황에서 학생들의 참여나 학습에 

대한 확인의 필요성에 대하여 인식하거나 교사가 지난해 실행을 기반

으로 정립한 수업을 지속하는데 도전을 받는 등 원격 수업과 관련된 

문제는 끊임없이 발생하고 있다. 이러한 상황에서 교사가 단순히 자

신에게 익숙한 실행을 답습하기보다는 상황을 능동적으로 해석하여 

실행을 재구성하는 것이 요구된다. 따라서 본 연구는 2021학년도의 

변화하는 상황 속에서 과학교사가 자신이 추구하는 과학 교육을 위하

여 원격 과학 수업을 실행하는 과정에서 직면하게 된 문제를 인식하

고, 이에 대항하여 어떠한 행위주체성을 발현하였는지 탐색하였다. 

또한, 원격 수업 1년 차의 상황에서 적극적으로 행위주체성을 발현하

여 수업을 변화시킨 교사와 다소 소극적으로 변화에 대응하였던 교사

가 원격 수업 2년 차의 상황에서 어떠한 행위주체성을 발현하였는지 

추적하였으며, 또한 이때의 맥락을 분석하였다. 교사 행위주체성에 

대한 생태학적 접근에 따르면 교사 행위주체성은 시간의 흐름 속에서 

행위자와 그가 위치한 맥락 사이의 유기적인 상호작용을 통하여 관계

를 맺음으로써 출현하는 현상이다(Biesta & Tedder, 2006; Priestley 

et al., 2012; Wallace & Priestley, 2017). 즉, 교사를 둘러싼 상황이 

변화하면 다른 양상의 행위주체성이 발현될 수 있음을 의미한다. 따

라서 본 연구는 교사들이 변화하는 맥락과 상호작용하는 과정에서 

지난해에는 발생하지 않았던 문제를 인식하고, 이에 대하여 다른 양

상의 행위주체성을 발현하는 에피소드에 초점을 맞추었으며, 그 과정

에서 행위주체성 발현에 영향을 미친 맥락을 분석하였다. 또한, 각각

의 요인들을 분리하여 분석하기보다는 이들 요소가 각 교사의 원격 

수업 2년 차 상황에서 어떻게 관계를 맺고, 이러한 관계를 통하여 교사 

행위주체성 발현에 어떠한 영향을 미쳤는지 통합적으로 이해한다.
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1. 학생의 과학 학습을 확인하기 위한 교사 행위주체성의 발현(교사 

A의 사례)

가. 행위주체성의 발현

교사 A는 2020학년도에 원격 수업이 도입되자 지금까지 실행해온 

수업과 크게 다르지 않은 과학 수업을 원격으로 제공하였다. 이 교사

는 과학 수업의 목표와 진행 및 사용하는 수업 자료는 기존과 변함이 

없었으며 단지 전달 수단을 대면이 아닌 원격으로 변경하였다. 교사 

A가 이러한 원격 과학 수업을 진행한 이유는 이러한 방식으로도 지금

까지 자신이 추구해온 교육적 가치를 원격 수업 상황에서도 추구할 

수 있다고 생각하였기 때문이다. 하지만 2021학년도에 교사 A는 원격 

수업 상황에서 학생들의 학습에 대한 인식을 바탕으로 자신의 수업 

실행에 변화를 주는 행위주체성을 발현하였다.

교사 A는 과학교사는 교육과정이 목표하고 있는 성취기준을 달성

하기 위하여 교수⋅학습을 조직하고, 이를 학생들에게 전달하는 역할

을 해야 한다는 인식을 가지고 있었다. 특히, 과학 교과의 특성상 개념

이 많이 등장하기 때문에 이를 잘 조직하여 학생들이 과학적 개념을 

잘 학습할 수 있도록 하는 것이 중요하다고 생각하였다. 이를 위하여 

그녀의 과학 수업은 주로 교사가 중심이 되어 교과의 필수 개념을 

체계적으로 전달하는 형태였으며, 주어진 시간 내에 효과적으로 과학 

지식을 전달할 수 있는 수업을 추구하였다.

지식 전달에 초점이 맞추어져 있어요. 학생 참여에 대한 부분도. 생명과

학에서 예를 들면, 세포분열이라는 개념을 학습한다고 하면 이것을 뭔가 

스스로 터득해나가는 과정으로 탐구 활동을 조직하거나 그러지 않았던 것 

같아요. 주로 교사 중심의 수업이 이루어졌어요. 효율적 혹은 제한된 시간에 

따른 부분인 것 같아요. 제가 생각하기에 학생들이 개념을 뭔가 스스로 탐구

하는 경험을 조직하는 그 과정에서 참 시간이 많이 든다는 점은 부인할 수 

없고 그래서 그냥 거의 교사가 혼자 준비하며 다 될 수 있는 익숙한 방법을 

선택하게 되었어요. 그러다 보니 수업을 준비할 때에도 어떻게 하면 이 개념

을 학생들이 잘 이해할 수 있을까를 고민하게 되고, 체계화하고 조직화하여 

전달하는데 에너지를 많이 사용하게 됩니다. (교사 A, 3차 인터뷰, 2021.3.5.)

교사 A는 원격 수업의 도입 이전과 이후 모두 교사가 주도적으로 

과학 지식을 전달하는 형식의 수업을 진행하였다. 교사 A는 과학 수업

은 교사가 과학 지식을 적절하게 가공하여 학생들에게 효과적으로 전

달하는 행위이며, 원격 수업이나 대면 수업에서 이러한 의미는 변화하

지 않기 때문에 본질적으로 같은 행위라고 생각하였다. 따라서 2020학

년도에 원격 수업이 도입되자 주로 자신이 제작한 수업 영상이나 기존

에 제작된 수업 콘텐츠를 단방향으로 제공하는 수업을 실행하였다. 

하지만, 이러한 방식의 과학 수업을 진행하는 과정에서 수업 방식에 

대한 검토나 수업의 효과에 대한 검증은 나타나지 않았다. 즉, 교사가 

변화하는 상황을 적극적으로 해석하려는 시도가 나타나지 않았으며, 

그로 인하여 상황 속의 문제를 인식하거나 이를 해결하려는 노력 역시 

나타나지 않았기 때문에 행위주체성의 발현이 제한된 것으로 생각되

었다. 하지만 2021학년도에 들어서며, 교사 A는 자신이 제공하는 원

격 과학 수업이 학생들의 과학 학습을 돕고 있는지에 대하여 의문을 

품게 되었다. 이는 지난해 교사 A가 원격 과학 수업 상황에서 학생들

의 학습에 대하여 “아이들이 이제 (강의를) 들었으면 그냥 학습이 이루

어졌다고 생각하고 관리를 했고요. 그래서 아이들이 등교했을 때 어떻

게든 원격 수업에서 했던 내용을 다루고자 했어요.”(교사 A, 3차 인터

뷰, 2021.3.5.)라고 말하였던 것과 대조된다. 지난해 교사 A는 원격 

과학 수업을 통하여 과학 지식을 잘 구조화하여 전달하는 것에 집중하

였지만 학생들이 진정으로 그 지식을 학습하였는지는 인식하지 못한 

것으로 생각된다. 하지만 2021학년도의 원격 과학 수업을 계획하는 

과정에서 학생의 학습에 대하여 인식하기 시작하였다. 교사 A는 “실

제로 학생들의 학습에 대한 결과를 확인하는 부분에 있어서 아쉬움이 

있어요  좀 자세히 들여다볼 필요가 있을 것 같아요.”(교사 A, 4차 

인터뷰, 2021.5.7.)라고 말하며 보다 적극적인 관심을 드러냈다.

생명과학이 워낙 개념이 많고 이 개념을 체계적으로 배우고 그런 과정들

에 중요성을 두다 보니까 ‘이것을 제대로 못 하면 어떡하지’라는 걱정이 

많은 것 같아요. 그래서 상대적으로 많이 교사의 강의식이나 전달에 힘을 

주게 되는데, 이런 부분에 힘을 주다 보니까 수업을 준비하는 과정에서 

‘어떤 내용을 전달해야지’ 혹은 ‘어떤 학습 자료를 만들어야지’하는 부분에 

되게 많이 집중해서 자료를 만들어내고 있지만, ‘이것을 어떻게 확인하지’에 

대한 확인 작업이 너무 큰 중간, 기말 정기고사 이런 부분들로만 국한되어 

있는 것 같아요. 수업에서 학생들의 학습을 점검하는 데 어떤 액션을 취할 

수 있을지 고민해보아야 할 것 같아요. (교사 A, 5차 인터뷰, 2021.7.20.)

교사 A는 지난해 자신의 원격 과학 수업이 학생들의 학습을 점검

하지 못하였다는 문제를 인식하였고, 이를 개선하기 위하여 2021학년

도의 원격 과학 수업에서는 학생들의 이해를 확인하고 학습을 도울 

수 있는 다양한 창구를 마련하는 실행으로 이어졌다. ‘패들렛’ 게시판

이나 ‘카카오톡 오픈 채팅’을 이용하여 학생의 학습을 적극적으로 

확인하였다. 교사 A는 지난해 사용하였던 수단을 기반으로 소통의 

창구를 늘리고 그 운영 기간을 확대하는 것으로 발전하였으며, 이에 

대하여 “실시간 수업에서 상호작용은 여러모로 한계가 있지만, 학생

들과의 소통을 위한 상호작용의 창구를 열어둔 부분은 작년보다 나아

졌다고 저는 스스로 생각하고 있거든요”(교사 A, 4차 인터뷰, 2021.5.7.)

라고 평가였다. 이러한 교사 A의 성찰 및 수업의 개선은 스스로 작년

의 실행을 반성하고 개선하고자 하는 의지로부터 비롯된 것이었다. 

“스스로 돌아보았을 때, 작년과 다르게 할 수 있는 부분이 이런 부분

이지 않을까 하는 생각이 들었던 것 같아요. 뭐라고 해야 하나 (웃음) 

그래서 아이들이 요청하거나 그런 부분은 없었어요. 교사인 제가 올

해의 원격 수업을 내실 있게 하기 위해서 다양한 창구가 필요하지 

않을까 고민했어요”(교사 A, 4차 인터뷰, 2021.5.7.)라고 말하며, 교사

가 스스로 수업의 질을 높이기 위하여 변화를 시작하고 적극적으로 

전개해나갔다. 행위주체성의 발현은 맥락과 시간에 따라 가변적이며

(Biesta & Tedder, 2006; Pantić, 2015; Ryder et al., 2018), 교사 A가 

지난해와는 다른 양상의 행위주체성을 발현한 것이 이를 지지한다. 

그리고 교사 A가 자신의 실행에 대하여 성찰(reflection)하고, 실행 

경험에 기반하여 형성한 실천적 지식을 적극적으로 활용하는 것이 

행위주체성 발현으로 이어질 수 있음을 보였다(Bergh & Wahlström, 

2018; Leijen et al., 2020). 성찰의 궁극적인 목적은 실천적 지식을 

표현하고, 행동을 개선하는 것(Buxton, 2015; Leijen et al., 2020) 임을 

고려하였을 때, 교사 A가 지난해 자신의 원격 과학 수업 실행에 대하

여 평가하고, 이를 바탕으로 형성한 실천적 지식은 이번 해 교사 행위

주체성 발현의 자원이 되었다고 생각된다. 교사는 주체적인 전문가로
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서 새로운 지식에 대한 적극적인 실천을 전개해야 하며(Simons & 

Ruijters, 2014), 이는 자신이 형성한 실천적 지식을 적극적으로 이용

하며 실행을 개선하는 것을 의미한다. 교사 A는 자신의 성찰로부터 

실천적 지식을 구성하였을 뿐만 아니라 새로운 수업 형식에 적절한 

교수⋅학습 방법을 실천함으로써 적극적인 행위자로 거듭났다. 

나. 행위주체성이 발현된 맥락

교사 A가 자신의 원격 과학 수업 실행의 문제를 인식하고 이를 

해결하기 위한 행위주체성을 발현하는데 성찰이 결정적인 영향을 미

쳤다. 교사 A는 자신의 원격 과학 수업을 되돌아보며 원격 과학 수업

에서는 학생들의 자발적인 학습 태세가 학생들의 학습에 큰 영향을 

미치며, 이로 인한 학생들의 학습 격차를 인식함으로써 학생들의 학

습을 적극적으로 확인할 필요성을 깨달았다. 그리고 지난해 자신의 

수업 실행이 이러한 부분을 확인하는데 미흡하였던 것을 깨닫고, 이

를 개선하기 위하여 학생의 이해를 돕기 위한 소통 창구를 마련하거

나 학생의 성취도를 확인하려는 다양한 시도를 하였다. 교사가 가르

치는 상황은 다양하고 복잡한 요소들이 뒤얽혀있기 때문에 하나의 

최적의 방법이 존재할 수 없으며, 변화하는 상황에 대한 자신의 실행

을 성찰하고 이를 바탕으로 다시 실행을 변용하여야 한다(Fenwick, 

2003; Schön, 1983; Taylor & Lelliott, 2021). 이때 성찰은 학생을 

가르치는 상황에서 직면하는 문제를 반성해감으로써 전문적인 지식

을 축적해 가는 과정을 말하며(Schön, 1983), 행위자는 성찰을 통하여 

자신의 경험과 세계 사이의 분리를 통합할 수 있다(Fenwick, 2003). 

이처럼 많은 연구는 교사의 실행에 있어서 성찰의 중요성을 주장해왔

다. 또한, 성찰은 행위주체성과도 밀접한 연관이 있는데, 교사들은 

성찰을 통하여 그들이 가지고 있는 가정과 실행에 대하여 비판적으로 

대안을 탐색하는 행위주체성을 발현한다(Pantić, 2015; Rivera Maulucci, 

2015). 또한, 성찰을 통하여 구성된 지식에 대한 강조는 학습자는 자

율적으로 합리적인 지식을 만들 수 있는 자아로 자리매김할 수 있게 

한다(Michelson, 1996). 따라서, 성찰은 교사가 자신의 실행을 통하여 

스스로 맥락에 적합한 지식을 구성하고 이를 다시 실행에 이용할 수 

있게 하기 때문에 행위주체성 발현을 촉진한다. 게다가 행동에 대한 

성찰(reflection on action)은 특정 경험을 한 이후에 이에 대한 경험적 

지식을 형성하기 위한 사고이다(Leijen et al., 2020). 교사 A는 지난해 

자신의 원격 과학 수업을 성찰하고, 이로부터 스스로 실천적 지식을 

구성함으로써 자신의 수업 실행을 개선해 나갔다. 따라서 교사의 성

찰은 행위주체성의 발현을 촉진하였다고 생각된다. 

학습자에 대한 성찰이 많이 있었거든요. 아이들이 원격 수업 기간을 보내

고 있는데, 작년에는 어떻게 어떻게 보내냐 이런 것에 급급했는데, (올해에

는) 아이들에게 엄청난 자유와 책임이 주어진다는 것이 제 눈에 많이 들어왔

던 것 같아요. 자기주도적인 습관이 갖추어져 있지 않은 아이들과 자기 주도

적 학습을 할 수 있는 학생들의 차이가 너무 여러 면에서 드러나는 것 같아

서, 그게 참 제약으로 느껴질 정도로? 어떻게 하면 좀 더 동기를 유발할 

수 있을까에 대해서 고민하게 되었고요. (교사 A, 5차 인터뷰, 2021.7.20.)

또한, 교사 A는 성찰을 통하여 원격 과학 수업에 대한 의미를 정교

화하였으며 이는 교사가 원격 과학 수업에 대한 장⋅단기적 목표를 

조정하는 것으로 이어졌다. 2020학년도에는 정해진 일정에 맞추어 

학생들에게 수업을 제공하는 것이 그녀의 실행 목표였다면 이번 해에

는 원격 수업을 통하여 진정으로 학생의 과학 학습을 도와야 한다는 

목표로 변화하였으며, 이러한 문제 인식은 원격 수업에 대한 더욱 

장기적인 목표에 대한 필요성으로 이어졌다. 교사가 가지고 있는 장⋅

단기적인 목표는 그들의 행위의 방향을 설정하고(Andrée & Hansson, 

2021; Biesta et al., 2015; King, 2018), 행위주체성의 발현에 영향을 

미친다(Biesta & Tedder, 2006; Emirbayer & Mische, 1998; Leijen 

et al., 2020; Pantić, 2015; Priestley et al., 2015). 교사 A가 가지고 

있는 목표 역시 그녀의 행위주체성 발현에 영향을 미쳤다. 원격 수업 

2년 차에 들어서며 자신이 가지고 있는 과학 교육에 대한 궁극적인 

목표는 변화하지 않았지만 원격 교육이라는 상황의 특성에 적절하게 

원격 과학 수업의 목표를 조정하였으며 이는 수업 실행의 변화 및 

행위주체성의 발현에 영향을 준 것으로 생각된다. 게다가 교사는 “변

화의 계기는 아무래도 이제 학습자의 학습 환경이 2018, 2019년과는 

많이 달라졌다는 것을 2년 동안 겪으며 느꼈기 때문인 것 같아요. 

우리가 이 환경에서는 무엇을 할 수 있는지를 늘 고민해야 하는 그런 

측면들이 반영된 것 같아요.” (교사 A, 5차 인터뷰, 2021.7.20.)라고 

말하며, 변화하는 상황에 대한 교사의 주체적인 재해석과 이를 통한 

목표의 조정이 필요함을 강조하였다. 

초기보다 지금이 더 엄격해진 느낌이 들어요. 원격 수업도 초기는 ‘내가 

(수업을) 했다!’, ‘내가 (수업) 영상을 촬영했다. 완성해냈다’ 이런 것, 그리고 

학습 관리 측면에서 뭔가 미비하긴 하지만 ‘하고는 있다’는 점에 집중했다

면, 이젠 시스템은 이러한데 이제 시스템 내에서 좀 더 학습이 일어나는 

과정이 무엇인지에 대한 방안을 더욱 고민하게 된 것 같아요. 우리가 ‘구글 

클래스 룸’을 사용하기로 했고, 이렇게 아이들과 등교 수업과 원격 수업을 

번갈아서 하며 한 학기를 보냈는데, 만약 이러한 시스템으로 계속한다면... 

더 나아가면 뭐가 있을지 고민하게 되는 것 같아요. 잣대가 생긴 것 같아요. 

그래서 초기와 비교했을 때 초기에는 ‘그저 (수업을) 해내자’라고 생각했다

면 이제는 이러한 방식으로 (수업을) 하는 것이 피할 수 없는 현실인데, 

이러한 측면에서 좀 더 가치와 관련된 측면을 담거나 학습자 또는 교수자도 

만족스러운 학습은 어떻게 일어날 수 있을지 고민하는 것 같아요. (교사 

A, 5차 인터뷰, 2021.7.20.)

또한, 교사 A가 자신의 수업을 성찰하고, 문제를 인식하는 데에는 

다른 교사와의 협력 및 소통이 계기가 되었다. 교사 A의 학교에서는 

2021학년에 들어서며 원격 수업의 질 제고를 위한 협력이 학교 수준

으로 확장되었는데, 이러한 공동체 구성원들이 공유하고 있는 분위기

는 교사가 자신의 수업을 성찰하고 개선하게 하는 계기가 되었다. 

특히, 교사 A의 학교에서는 지난해에는 원격 수업을 해내는 것에만 

초점을 맞추었던 교사들까지도 원격 수업 실행 2년 차에 들어서며 

자신의 수업에 대한 성찰과 개선을 위한 노력을 시작하였다. “원격 

수업 2년 차를 맞이하면서 작년 같은 경우에는 도입 시기라서 적응하

는 기간이라고 생각하였는데, 이제는 작년과 동일하게 할 수 없다는 

생각을 하시는 것 같아요. 선생님들이 이제는 배워서 제대로 해야겠

다는 생각을 하시는 것 같고, 피할 수 없는 상황이니까 ‘작년처럼은 

하지 말자’라는 생각을 하시는 것 같아요”(교사 A, 4차 인터뷰. 

2021.5.7.)라고 말하며, 구성원들 사이에서 원격 수업의 질에 대한 제

고의 분위기가 형성되었음을 강조하였다. 그리고 이 과정에서 나타난 

교사들의 활발한 소통이 행위주체성 발현을 촉진하였다. 성찰은 고립

된 행동이 아니며 동료와의 소통을 통해서 촉진될 수 있기 때문에
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(Masuda, 2010) 교사가 경험한 활발한 소통은 그녀의 성찰과 이를 

통한 행위주체성 발현을 지원한 것으로 생각된다. 따라서, 교사 A가 

동료 교사와 분산되어 있는 전문지식을 공유하고, 원격 수업의 질 

제고라는 공통의 목표를 가지고 교사들이 협력하는 장이 마련된 것은 

그녀의 실행을 개선하고 행위주체성을 발현하는 데 기여한 것으로 

생각된다(Bridwell-Mitchell, 2015; McNicholl, 2013).

이제 아무래도 실시간 수업에 대한 후기 나눔 같은 것, 같이 앉아있는 

선생님들 위주로 나누는 자연스러운 이야기들이 아무래도 좀 제 수업을 

돌아보게 하고, 방향을 설정하게 하는 데 큰 도움이 되어요. 아까 원격 

수업에서 내용을 전달하는 시간을 40분으로 줄이자 혹은 30분으로 줄이자 

하는 것도 선생님들이 대화하면서 나온 것들이거든요. “우리가 50분의 집

중도를 다 가지고 갈 수 있을 것이라 기대하면 안 된다. 우리도 원격 연수 

들을 때 그렇지않느냐” 이런 말도 하고, “그럼 우리가 이걸 어떻게 하면 

바꾸어볼 수 있을까” 이런 이야기들... 확실히 같이 이야기할 때 나오는 

시너지가 많다는 생각이 들고, 그런 이야기를 나눌 수 있는 사람이 가까이 

있다는 것이 저는 되게 좋은 것 같아요. (교사 A, 4차 인터뷰, 2021.5.7.)

학교 맥락은 교사의 실행에 영향을 미치는 중심 요인으로(Gutiérrez, 

2013; Picower, 2013) 같은 맥락을 공유하는 교사들이 대화를 통하여 

서로의 실행을 공유하고 개선하는 일련의 과정은 행위주체성을 발현

을 촉진한다(Martin, 2020; Roth et al., 2004). 그리고 이러한 맥락에

서 교사들이 나누는 전문적 담화는 교사가 선택할 수 있는 선택지의 

수를 결정한다(Priestley et al., 2015). 따라서, 실행을 비판적으로 바

라볼 수 있는 담화에 접근하는 것은 교사가 자신의 실행을 개선하는 

데 도움이 되며, 전문적 대화를 통한 학습은 그들의 실행의 레퍼토리

를 증가시키는 효과가 있다. 게다가 이러한 활발한 소통은 전문적 

대화와 협력적 실행이 함께 어우러진 매개적인 공간(mediational 

space)를 구성할 수 있는데, 이 역시 교사 행위주체성 발현을 촉진한

다(Nguyen & Dang, 2020). 즉, 대화를 통하여 행위주체성에 대한 

의미가 확장되고, 자신이 무엇을 해야 하는지 인식하기 시작할 수 

있다(Wallen & Tormey, 2019). 교사 A는 동료 교사와의 전문적 대화

를 통하여 자신의 수업에 대한 성찰과 장기적인 목표를 설정하는 것

으로 발전할 수 있었다. 특히, 과학 교과는 실험이나 탐구 활동이 강조

되는데, 교사 A는 원격 수업 상황에서는 이러한 활동을 도입하는 것

이 어렵다고 생각하고 있었다. 실제로 2020학년도에 교사 A는 과학탐

구 실험 과목을 지도하였는데, 이때 교사는 기제작된 EBS 콘텐츠를 

제공하는 형식으로 원격 수업을 진행하였다. 하지만, 교사 A는 동료 

교사의 수업 실행을 통하여 원격 수업 상황에서도 충분히 과학적 경

험을 제공할 수 있음을 인식하게 되었으며, 이를 계기로 원격 수업 

상황에서도 학생 중심의 탐구 활동을 제공할 수 있다는 가능성을 깨

닫게 되었다. 동료 교사와의 소통을 통하여 자신의 실행에 대하여 

비판적으로 반성하고, 이를 해결하기 위한 새로운 가능성을 인식한 

것은 교사 A가 원격 과학 수업의 장기적인 목표를 수정하는 데 영향

을 미칠 것으로 생각된다.

올해 우리 학교에 새로운 물리 선생님이 오셨거든요? 그분이랑 저랑 

자리가 되게 가까워서 수업적인 내용을 많이 이야기했어요. 그분은 우리 

학교 근무가 올해 처음이라서 여러 가지 실험적 접근들을 많이 하셨더라고

요. 물리 선생님이시니까 여러 가지 물리 실험을 카메라를 설치해서 실시간

으로 보여주는 것도 많이 해보시고, 실시간으로 데이터 수집해서 그 자리에

서 아이들에게 무언가를 해보게 하는 여러 가지 접근들을 많이 하신 것이 

저한테 많이 자극이 되었어요. ‘아 저렇게도 해볼 수 있는데’... 저는 되게 

안정적으로 혹은 해왔던 방식이 익숙한 사람이라는 것을 많이 느꼈던 것 

같아요. (교사 A, 5차 인터뷰, 2021.7.20.)

Figure 1은 Priestley et al. (2015)과 Taylor & Lelliott (2021)이 제안

한 행위주체성의 발현에 대한 모델을 바탕으로 교사 A가 원격 수업 

상황에서 학생들의 과학 학습을 확인하는 행위주체성이 발현된 맥락

을 분석하여 나타낸 것이다. 행위주체성(agency) 발현에 영향을 미친 

개인적 요인은 행위자(agent)의 세 가지 시간적 차원을 고려하여 분석

하였으며, 실천적-평가적 차원에서 맥락적 요인(context)으로 작용한 

요인을 분리하여 제시하였다. 교사 A는 원격 과학 수업을 통하여 학생

들이 과학 지식을 진정으로 학습하였는지 확인하는 행위주체성을 발

현하였다. 그녀가 근무하고 있는 학교에서는 원격 수업 2년 차에 들어

서며, 원격 수업의 질을 높이고자 하는 움직임이 활발하였다. 그리고 

이러한 분위기 속에서 동료 교사들과 나누는 소통 및 수업 개선을 위한 

협력은 교사 A가 학생들의 학습에 관심을 가질 필요성을 인식하게 

하는 맥락적인 요인이었다. 그 결과 그녀는 지난해 자신의 수업을 비판

적으로 성찰하였고 자신의 실행이 학생들의 학습에 초점을 맞추지 않

았음을 깨닫게 되었다. 이는 그녀가 원격 과학 수업에서 학생들의 이해

를 확인할 수 있는 다양한 소통 창구를 적극적으로 이용하는 행위주체

성을 발현하게 하였다. 그리고 교사는 원격 수업을 정해진 시간에 해내

야 한다는 단기적인 목표만을 가지고 있는 것에서 이러한 상황이 앞으

로도 계속된다면 원격 수업 상황에서 어떠한 과학 교육을 전개할 것인

가에 대한 고민을 시작하게 되었다. 이러한 장기적인 목표에 대한 인식 

역시 그녀의 행위주체성 발현을 촉진한 것으로 생각된다.

2. 외부로부터 제안된 변화에 능동적으로 적응하기 위한 교사 행위주체

성의 발현(교사 B의 사례)

가. 행위주체성의 발현

교사 A와 마찬가지로 교사 B도 2020학년도에 원격 수업이 도입되

었을 당시 대면 수업과 크게 다르지 않은 원격 과학 수업을 진행하였

다. 대면 수업에서 원격 수업으로 전환되는 과정에서 그녀는 자신이 

지금까지 해온 수업과 동일한 수업을 영상으로 제작하여 제공하였다. 

Figure 1. Agency of teacher A in second year of distance 

science learning practice
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교사 B가 이러한 실행을 선택하는 과정에서 자신의 과학 교육 목표를 

고려하였을 때 어떠한 원격 수업 방법이 적절한지 고민하거나 다양한 

수업 방식을 시도하는 것이 나타나지 않았다. 하지만 2021학년도에 

교사 B는 원격 수업의 방식을 지금까지 자신이 해온 방식인 콘텐츠 

제공형에서 실시간 쌍방향 수업으로 변화를 주었다.

교사 B는 과학교사는 학생들에게 과학 지식을 전달하여 일상생활

에 도움이 되거나 대학에서 전문 과학 지식을 학습하는 데 기초가 될 

수 있도록 도와야 한다는 생각을 가지고 있었다. 이를 위하여 교사가 

주도적으로 과학 지식을 전달하는 형태의 과학 수업을 실행해왔다. 

2020학년도에 원격 수업이 도입되었을 때도 교사 B는 대면 수업과 

같이 정확한 지식을 제한된 시간 내에 교사가 주도하여 전달하는 것에 

실행의 초점을 맞추었다. 또한, “원격 수업이나 대면 수업 모두 똑같이 

나가서. 방법적인 면에서 큰 차이는 없었어요.”(교사 B, 3차 인터뷰, 

2021.3.3.)라고 말하며 대면 수업과 원격 수업에서 방법이나 목표에 

변화가 필요하다고 생각하지 않았다. 또한, 대면 수업에서 원격 수업

으로 전환하는 과정에서 어떠한 원격 수업 방법이 자신이 추구하는 

과학 교육을 위해 적절한지 고려하는 과정이 나타나지 않았다. 따라서 

교사가 변화하는 맥락에 대한 해석과 자신의 실행에 대한 성찰 없이 

습관적으로 실행을 되풀이하였기 때문에 행위주체성의 발현이 제한된 

것으로 생각되었다.

2021학년도에 교사 B는 생명과학Ⅰ을 동료 교사 한 명과 함께 지도

하였다. 교사 B는 지난해와 마찬가지로 단방향으로 교사가 제작한 강

의 영상을 학생들에게 제공하는 실행을 주로 하였다. 하지만 학기 중반

부에 생명과학Ⅰ을 함께 지도하는 동료 교사의 선택으로 인하여 갑작

스럽게 실시간 쌍방향 수업을 해야 하는 상황에 처하였다. 이는 교사 

B가 계획하였던 원격 수업 형태를 지속하기 어렵게 하였으며, 이는 

교사에게 큰 도전이 되었다. “너무 당혹스러웠어요. 당장 월요일 1교

시 수업인데 올려야 할 콘텐츠를 금요일까지 안 주신 거예요. 그래서 

연락을 드리니까 그 선생님은 실시간 수업을 하실 거라는 거예요. 저는 

너무 당황스러웠어요. 금요일부터 다음 주 월요일 실시간 수업을 준비

하게 되어버렸어요”(교사 B, 5차 인터뷰, 2021.7.19.)라고 말하며 갑자

기 수업의 형식을 바꾸어야 하는 상황에 대해 당혹스러움을 말하였다. 

그러나 이러한 변화는 결과적으로 교사 B의 실행을 개선하는 계기가 

되었다. 교사 B는 지난해 주로 콘텐츠 제공형식으로 원격 과학 수업을 

진행하였는데, 이러한 실행은 학생들과의 소통을 통한 수업 참여 독려 

및 학습 정도를 확인하는 데는 효과적이지 못하였다. 교사 B는 작년의 

원격 과학 수업을 돌아보며, 학생들과의 소통이 부족했음을 아쉬워하

였으나 이러한 부분을 개선하기 위하여 수업의 형식을 실시간 쌍방향 

수업으로 전환하거나 다양한 소통 창구를 적극적으로 마련하는 등의 

실행으로 이어지지는 않았다. 그러나 함께 생명과학Ⅰ을 가르치는 동

료 교사의 제안으로 인하여 시작한 실시간 쌍방향 수업은 이러한 문제

를 해결하는 데 효과적이었다. 비록 교사 외부의 제안으로 인하여 실시

간 쌍방향 수업을 진행하게 되었으나, 그 과정에서 교사는 실시간 쌍방

향 수업의 장점을 인식하고, 이를 적극적으로 이용하는 행위주체성을 

보였다. 새롭게 도입한 수업 방식을 통하여 자신이 효과적으로 생각하

는 수업 진행 방식을 고안함으로써 변화하는 상황에서 자신의 목표를 

성취하기 위한 실행을 구성하는 행위주체성을 보였다.

2021학년도에 와서 개선을 한 점인데, 생명과학Ⅰ이라는 것에 대하여 

저희가 초기 두 달은 영상을 촬영해서 올렸지만 (이제는) 실시간으로 진행

하게 되었어요. 이렇게 되니 정말 제가 고민했던 부분들을 해결할 수가 

있더라고요 ... 아이들이랑 온라인에서 수업을 했다가 오프라인에서도 그대

로 수업을 반별로 진행할 수가 있고, 아이들의 이해 정도에 따라 나갈 수 

있었고, 실시간으로 질문이 들어오고 대답을 해주고, 복습 차원에서도 좋

고. 온라인으로 콘텐츠 제공하는 것은 복습하기가 어렵거든요. 그리고 실시

간 쌍방향 수업에서 예를 들어서, 신경계 같은 경우는 신경의 전달이나 

전도 이 두 주제를 연결해서 말해주고, 근육 부분에서도 앞 단원과 연계해서 

설명해주고 그런 것들을 해줄 수 있어서 너무 좋더라고요. 학생들은 과학을 

한 단원 한 단원 따로 생각하는데 오히려 반복해 줄 수 있고. 연결해서 

설명해주면 오히려 학생들이 이해하기 쉬운 것 같고. 이게 실시간이라 가능

하지 않았나 싶어요. (교사 B, 5차 인터뷰, 2021.7.19.)

특히, 교사 B는 실시간 쌍방향 수업에서 즉각적인 상호작용이 가능

하다는 점을 이용하였다. 교사가 현상을 소개하고 해당 현상에 관여

하는 메커니즘을 설명하는 과정에서 학생들과의 적극적인 질의응답

을 통하여 학생이 과학적 사고의 흐름에 참여할 수 있는 수업을 전개

하였다. 그녀는 “예를 들어서 교감신경에 대해서 수업할 때, 사람의 

심장이 빨리 뛸 때, 교감신경이 작용하는 거라고 말하고 싶다면 예시

로 상황을 보여주는 거죠. 선생님이 여기서부터 저기까지 엄청나게 

빠르게 달려갔어, 그럼 심장은 어떻게 뛸까? 이렇게 물어보는 거죠. 

그럼 애들이 빨리 뛴다고 대답하잖아요. 그럼 그다음에 교감신경과 

부교감신경 중에 어떠한 신경이 작용하는 걸까? 무슨 일이 일어나는 

걸까? 이런 식으로 질문을 하고 학생들이 대답하게 해요. 이런 식으로 

길항작용까지 끌어가는 거죠.”(교사 B, 5차 인터뷰, 2021.7.19.)라고 

말하며 원격 수업 상황에서 현상에 대한 과학적 설명을 학생과 함께 

완성해간 사례를 소개하였다. 교사 B는 과학 지식을 학생들에게 전달

하는 과정에서 실시간 쌍방향 수업이 갖는 특성을 적극적으로 이용하

여 지식을 전달할 수 있었으며, 학생의 응답에 따라 반응적인 수업을 

진행할 수 있다. 교사 B는 학생의 응답에 따라 관련되는 내용을 함께 

도입하거나 이해 수준에 적절한 내용을 함께 소개하며 현상과 관련된 

과학적 지식의 통합적인 이해를 위한 수업을 전개하며, 실시간 수업

의 장점을 적극적으로 이용하는 모습을 보였다.

Jenkins (2020)은 새로운 변화에 대한 교사의 실행 양상을 주도적 

행위주체성(proactive agency), 반응적 행위주체성(reactive agency), 

수동적 행위주체성(passive agency)으로 구분하였다. 주도적 행위주

체성은 교사가 자발적으로 변화를 받아들이고 실행의 선도자가 되는 

것을 말하며, 반응적 행위주체성은 변화로 인하여 예상되는 부정적인 

영향을 최소화하기 위한 실행을 전개하는 것을 말하며, 수동적 행위

주체성은 자신이 선호하는 변화만을 실행으로 옮기는 것을 말한다. 

교사 B의 경우 스스로 수업의 형태를 바꾸거나 변화를 주도하지는 

않았다. 하지만 변화를 무비판적으로 수용하거나 자신의 실행을 습관

적으로 되풀이하는 실행을 전개하지 않았다. 교사 B는 동료 교사에 

의하여 제안된 수업 형태의 변화로 인하여 학생들에게 원격 과학 수

업을 제공하는데 차질이 없도록 짧은 시간 내에 수업의 형태를 전환

하여 제공하는 실행을 보였다. 이는 반응적인 행위주체성이 발현된 

것으로 생각된다. 게다가 교사 B는 변화 상황에 적응하는 것에서 멈

추지 않고, 변화가 주는 가능성을 인식하고 수업을 개선하는 행위주

체성의 발현으로 나아갔다. Eteläpelto et al. (2013)은 전문적 행위주

체성(professional agency)이란 새로운 업무를 시작하고 제안하는 것
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뿐만 아니라 기존의 관행을 유지하거나 제안된 변화를 따르거나 저항

하는 것과 같은 다양한 방법으로 나타날 수 있다고 말하였다. 즉, 교사 

외부로부터 제안된 변화가 꼭 교사에게 저항을 불러일으키는 것은 

아니며, 외부의 제안과 교사의 가치가 일치하고(Biesta et al., 2015; 

Priestley et al., 2012; Wallace & Priestley, 2017) 이러한 변화를 실천

으로 옮기는 데 있어서 충분한 주체성을 경험한 교사는 비록 변화가 

외부로부터 시작되었더라도 변화에 대하여 주인의식을 느끼고 주체

적으로 행위할 수 있다(Ketelaar et al., 2012; Wray, 2018). 교사 B는 

수업 형태를 자발적으로 바꾸는 것과 같은 변화를 주지는 않았으나 

자신의 수업에 대한 성찰을 바탕으로 자신의 실행에 대하여 비판적으

로 인식하고 있었으며, 외부의 제안으로 인하여 수업의 형식을 바꾸

게 되자 변화하는 상황에서 자신의 문제를 해결하기 위한 적극적인 

실행을 전개하는 행위주체성을 발현하였다. 

나. 행위주체성이 발현된 맥락

교사 B에게 있어서 외부로부터 제안된 수업 형태의 변화는 실행을 

개선하는 행위주체성을 발현하는 전환점이 되었으며, 이러한 변화에 

능동적으로 적응하는 데에는 지난해의 실행에 대한 불만족과 원격 

과학 수업 경험이 지원이 되었다. 교사 B는 지난해 수업을 돌아보았

을 때 수업 상황에서 학생들과의 상호작용이 부족함을 문제로 인식하

고 있었다. 같은 과목을 지도하는 교사의 제안에 따라 수업의 형태를 

실시간 쌍방향 수업으로 바꾸었고, 이는 교사가 지금까지 문제로 가

지고 있던 부분을 해결할 수 있는 전환점이 되었다. 또한, 비록 변화의 

계기는 교사 외부로부터 시작되었지만, 교사는 변화하는 상황을 받아

들이고 그 안에서 적극적으로 학생들과의 상호작용을 위한 원격 수업

을 전개하는 행위주체성을 발현하였다. 교사는 자신의 실행이 도전받

게 될 때 긴장(tension)을 경험한다. 이러한 긴장은 교사가 자신이 추

구하는 것을 위하여 노력하게 하거나 반대로 좌절하게 만든다(Andrée 

& Hansson, 2021; Marco‐Bujosa et al., 2020; Rodriguez, 2015; Ryder 

et al., 2018). 그리고 이러한 긴장을 해소하기 위하여 교사는 내적 

혹은 외적 협상(negotiation)을 하는데, 이 과정에서 행위주체적인 실

행이 나타나게 된다(Archer, 2000). 즉, 교사 B가 지금까지 실행해온 

원격 과학 수업 방식을 변화시켜야 하는 상황에 직면하면서 긴장이 

발생하였으나 그녀는 내적 협상을 거쳐 자신의 실행을 변화시키고, 

나아가 변화가 주는 가능성을 적극적으로 이용하는 행위주체성을 발

현하였다. 따라서 교사가 경험한 변화는 실행의 개선을 촉매하는 일

종의 창조적 긴장(Ryder et al., 2018)으로 작용하였으며, 이는 교사의 

행위주체성 발현을 촉진하였다고 생각된다. 

또한, 교사 B는 외부로부터 제안된 변화에 적응하는 과정에서 지난

해 원격 과학 수업을 실행한 경험이 지원이 되었다고 말하였다. 특히 

지난해 원격 과학 수업을 진행하면서 수업 제공 방법에 대하여 학습

하였기 때문에 이번 해에 갑작스럽게 실시간 수업을 진행해야 하는 

상황에서도 일정에 맞게 수업을 해낼 수 있게 하였다고 말하였다. 

특히, 지난해 실시간 쌍방향 수업을 몇 차례 진행해 본 경험 덕분에 

이번 해에 보다 능숙하게 수업을 진행할 수 있게 하였다고 말하였다. 

또한, 대면 수업에서는 방역지침으로 인하여 학생 토의를 진행할 수 

없는 상황이었으나, 원격 수업 환경에서는 ‘zoom’의 소회의실 기능을 

사용하여 소집단 토론이 가능할 것이라는 아이디어를 가지고 학생들

을 소집단으로 편성하여 과학적 논의를 진행하기도 하였다. 이처럼 

지난해의 실행 경험을 통하여 축적한 실천적 지식은 교사 실행의 레

퍼토리를 풍부하게 하여 상황에 적절한 교수학습 전략을 선택하고 

실현하는 행위주체성 발현을 촉진하였다.

저는 작년보다 실시간 수업에 대한 자신감이 높아졌어요. 두려움이 약간 

사라졌다고 해야 하나? 작년에는 긴장하면서 실시간 수업을 할 상황이 되면 

엄청 준비하고 긴장하고 그랬어요. 그리고 그 상태에서 짜인 시나리오대로 

융통성 없게 수업했는데 올해는 달라졌어요. 역시 공부를 쭉 해서 (수업을) 

준비하는 것을 똑같지만 수업 상황에서 조금 더 설명할 부분이나 아이들이 

질문했을 때 그에 대처하는 것에서 융통성이 많이 생겼어요. 수업에 대한 

자신감이나 그런 것들이 생겼어요. 학생들도 그렇고 저도 그렇고 둘 다 온라

인 수업에 대한 거부감이 없어졌어요. (교사 B, 5차 인터뷰, 2021.7.19.)

교사가 축적해온 경험은 교사의 전문적 행동의 주요 자원 중 하나

라고 주장되어왔으며(Simons & Ruijters, 2014), 교사가 위치한 맥락

에서 어떠한 행위주체성을 발현하는지에 영향을 미친다(Biesta & 

Tedder, 2006; Emirbayer & Mische, 1998; Leijen et al., 2020; Pantić, 

2015; Priestley et al., 2015). 또한, 수업은 교사의 이전 교수 경험과 

그들의 전문성이 교차하는 지점이다(Milne et al., 2006). 교사 B 역시 

지금까지의 교육 경험으로부터 전문적인 지식을 쌓아왔을 뿐만 아니

라 지난해 원격 과학 수업을 실행함으로써 원격 과학 수업에 대한 

경험까지 축적하였다. 이러한 경험은 그녀가 위치한 상황에서 행위주

체성의 발현에 영향을 준 것으로 생각된다. 또한, 교사가 어떤 것을 

실천하는 방식에 대한 능력과 자신감을 가지는 것은 행위주체성 발현

을 촉진한다(Pantić, 2015; Van der Heijden et al., 2015). 교사 B가 

원격 과학 수업을 실행함으로써 느끼는 원격 수업에 대한 익숙함과 

원격 수업 방법에 대한 레퍼토리의 확장은 그녀의 수업의 개선하는 

행위주체성을 발현하는 것을 촉진하였다고 생각된다. 

교사 B는 갑작스럽게 외부로부터 시작된 수업 형태의 변화에 능동

적으로 적응하는 과정에서 행위주체성을 발현하였다. 그녀는 더 나은 

원격 과학 수업을 위하여 지난해 자신의 원격 과학 수업 실행을 성찰

하였고, 그 과정에서 학생들과의 상호작용이 부족함을 느끼고 있었다. 

하지만 이를 개선하기 위하여 원격 수업 제공 방식에 변화를 주거나 

교수⋅학습 전략을 고안하는 실행으로 이어지지는 않았다. 하지만 

같은 과목을 함께 지도하는 교사의 제안으로 인하여 실시간 쌍방향 

수업을 갑작스럽게 도입하게 되었다. 이러한 전환점에서 교사가 지난

해 원격 과학 수업을 진행하기 위하여 학습하였던 기술이나 실행의 

경험으로부터 느끼는 자신감이 지원으로 작용하였다. 또한, 실시간 

쌍방향 수업은 성찰의 결과 느꼈던 불만을 해소할 방안이었기 때문에 

교사는 더욱 적극적으로 실시간 쌍방향 과학 수업을 실행하는 행위주

체성을 발현할 수 있었다(Figure 2).

3. 학생 활동 중심 원격 수업을 위한 교사 행위주체성의 발현(교사 

C의 사례)

가. 행위주체성의 발현

교사 C는 2020학년도에 원격 수업이 도입되자 자신이 지금까지 추

구해온 과학 교육에 대한 목표를 원격 수업 상황에서도 구현하기 위하
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여 노력하였다. 이 과정에서 자신이 지금까지 실행해온 수업 방식을 

원격 과학 수업 상황에 맞게 적극적으로 변화시키는 행위주체성을 발

현하였다. 원격 수업 도입 이전에 교사 C는 학생들이 흥미를 가지고 

과학 지식을 학습할 수 있도록 과학 수업시간에 학생들의 관심사, 일상

의 경험 그리고 과학 지식에 대한 이해 정도를 확인하고, 이를 학습할 

과학 내용과 연계하여 전달하였다. 이를 위하여 수업시간에 학생들에

게 많은 질문을 던졌고, 이에 대한 학생의 응답에 반응적으로 수업을 

진행해왔다. 하지만 원격 수업 상황에서는 학생들의 반응이 매우 소극

적이었기 때문에 이러한 방식으로 수업을 진행하는 데 어려움을 겪게 

되었다. 따라서 교사는 학생들의 참여와 반응을 독려할 수 있는 다양

한 전략을 고안하고 실천하는 행위주체성을 발현하였다.

2021학년도에도 교사 C는 “저는 개인적으로 과학 교육의 목표에 

있어서 변화가 없어요. 전에도 말씀드렸는데, 제가 가르치는 아이들

이 다 과학자가 될 것이 아니기 때문에 최대한 재미있게 수업을 하고, 

과학에 대한 흥미를 북돋아 주는 것을 목표로 하고 있어요.”(교사 C, 

5차 인터뷰, 2021.7.22.)라고 말하며, 여전히 학생들의 흥미와 참여를 

과학 수업의 목표로 가지고 있었다. 하지만 원격 수업 상황은 교사와 

학생이 서로 다른 공간에서 수업에 참여하기 때문에 과학 실험이나 

학생 소집단 활동을 진행하는 것이 어려웠다. 따라서 교사 C는 교사

가 주도하여 과학 지식을 전달하는 수업을 주로 진행하였다. 하지만 

이는 교사 C의 교육적 목표와 거리 먼 실행이었다. 교사 C는 지난해의 

자신의 원격 과학 수업을 돌아보며, “작년에는 일단 제일 아쉬웠던 

것이 강의식 수업에 갇혀서 수업을 한 점이었어요.”(교사 C, 5차 인터

뷰, 2021.7.22.)라고 말하며 다양한 학생 활동 중심의 수업을 진행하지 

못한 것에 대해 아쉬움을 드러냈다. 또한, “코로나 시대가 되어서 애

들이 실험, 활동 이런 것을 하고 싶어 하는 욕구가 마치 눌려있는 

스프링처럼 충전된 상태예요. 저희가 주제 선택에서 ‘과학 실험’이라

는 이름으로 (강의를) 2개 오픈했는데 빠르게 마감이 되었다고 들었

어요. 아이들이 누가 가르치는지도 모르고, 무슨 프로그램인지도 모

르고, 제목만 보고 실험이라니까 너무 하고 싶어 하더라고요.”(교사 

C, 4차 인터뷰, 2021.5.3.)라고 말하며 학생들의 과학 실험 및 탐구 

활동에 대한 요구를 인식하였다. 교사 C의 성찰과 학생들의 요구 인

식은 원격 수업에서 다양한 참여형 과학 활동을 제공하는 것으로 이

어졌다. 교사 C는 2021학년도에 주제 선택 과목을 지도하게 되었는

데, 교사는 이 과목을 학생들에게 과학 지식을 전달하는 데 중점을 

맞추기보다는 다양한 활동과 경험을 통하여 학생들의 과학에 흥미를 

느끼고 과학과 생활의 연계를 깨닫도록 돕는 과목이라고 생각하였다. 

하지만 지난해 다른 교사의 과학 주제 선택 과목의 원격 수업 실행을 

언급하며, 이러한 취지를 적절하게 반영하지 못하는 원격 수업 실행

을 지적하였다. 이러한 인식 역시 그녀가 이번 해 중학교 1학년 주제 

선택 과목을 원격 수업 환경에서 지도하는 데 있어서 적극적으로 학

생 중심 활동을 도입하는 계기가 되었다. 

작년에는 제가 중1 담당이 아니어서 주제 선택을 맡지 못했어요. 옆에서 

다른 선생님들이 하시는 것을 보았는데 영상 보여주고 보고서 걷고, 매번 

그렇게 하시더라고요. 교사도 의미 없다고 느끼셨던 것 같고... 그래서 올해

는 아예 저희 세 명이서 (주제 선택 과목을 함께 지도하는 교사) 주제 선택과

학에서도 실험 키트 같은 것들을 사용해서 중학교 1학년 수준으로 활동하고 

설명할 수 있는 부분을 하려고 정말 많이 고민했어요. 이것이 (올해의) 개선

점이라고 말할 수 있을 것 같아요... 사실 주제 선택이 교사 자율성이 높은 

수업이다 보니까 정말 나쁘게 말하면 교사가 편하려고 하면 얼마든지 편하게 

갈 수 있는 수업이거든요. 과학 도서 독후감 작성 이런 식으로 한 학기 할 

수 있는 수업인데, 그래도 같이 가르치는 선생님들과 합이 잘 맞아서 이야기

를 많이 하면서 힘들게 했던 것 같아요. 힘든 것을 알면서도 아이들이 엄청 

좋아하니까 그렇게 꾸려갔던 것 같아요. (교사 C, 5차 인터뷰, 2021.7.22.)

교사 C는 이 과목을 함께 가르치는 교사 2인과 함께 학생들이 가정

에서도 다양한 핸즈온 활동(hands-on activity)을 경험할 수 있도록 

수업을 계획하고 실행하였다. 구체적으로 교사 C는 모든 학생이 각자 

하나의 실험 키트를 가지고 가정에서 과학 활동을 할 수 있도록 수업

을 계획하였다. 이 과정에서 “물론 실험과 도구를 집에서 하기에 어렵

지 않은 것으로 골랐어요. 예를 들어, 편광렌즈 실험이나 바늘구멍 

사진기 이런 식으로. 아이들이 소규모로 책상 위에서 공작으로 할 

수 있는 것들을 골랐어요”(교사 C, 4차 인터뷰, 2021.5.3.)라고 말하며 

원격 수업 상황에서도 구현 가능한 활동을 선택하고, 기존의 활동을 

원격 수업 상황에 적절하게 변형하는 노력을 하였으며, 이 과정에 

큰 노력이 필요하였다고 강조하였다. 이처럼 원격 수업 상황에서 학

생 중심의 활동을 적극적으로 도입하는 것은 노력을 요구하였으나 

교사는 학생들에게 흥미로운 과학 수업 경험을 제공하고자 하는 목적

을 가지고 적극적으로 활동을 계획하고 주도하였다. 이를 통하여 교

사가 지난해 수업을 성찰하였을 때 가졌던 불만족을 해소하고, 학생

들의 실험에 대한 요구를 충족해줄 수 있었다. 행위주체성이란 행위

자가 상황에 내재한 문제에 대하여 그들의 반응을 비판적으로 형성해

나가는 방식이다(Biesta & Tedder, 2006; Bridwell-Mitchell, 2015). 

또한, Emirbayer & Mische (1998)은 행위자가 자신이 처한 상황을 

평가하고, 이에 기반하여 그들의 레퍼토리 중에서 적절한 행동을 선

택할 때 행위주체성이 발현된다고 말하였으며, Archer (2000) 역시 

이러한 과정을 ‘내부 대화(internal conversation)’라고 명명하며 강조

하였다. 교사 C는 원격 수업 두 번째 해에 들어서며 변화하는 상황을 

인식하고, 이에 적합한 교수⋅학습 전략을 강구하고 실천하는 행위주

체성을 발현하였다. 이러한 교사 C의 실행은 Ryder et al. (2018)가 

강조한 능동적이며 진행 중인 과정으로서의 행위주체적 교수(agentic 

teaching)와 일치한다고 생각된다. 교사 C가 자신의 전문적 지식, 기

술 및 개인적인 목표와 그녀가 가르치고 있는 상황의 사회적, 제도적, 

정책적 설정 사이에서 지속적으로 상호작용하면서 자신의 원격 과학 

수업을 변화시켰기 때문이다. 그리고 이 과정에서 교사 C의 맥락에 

대한 지속적인 성찰은 변화하는 환경에서 발생하는 문제를 인식할 

Figure 2. Agency of teacher B in second year of distance 
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수 있는 공간을 제공하였고(Leijen et al., 2020; Martin & Carter, 

2015; Rodriguez, 2015), 그 결과 교사가 문제를 해결하기 위한 행위

주체성을 발현하게 하였다고 생각된다(Priestley et al., 2012; Riveros 

et al., 2012). 교사 C는 이처럼 변화하는 맥락과 자신의 수업에 대한 

지속적인 성찰을 통하여 자신의 원격 과학 수업을 개선해 나갔다.

나. 행위주체성이 발현된 맥락

교사 C가 원격 수업 상황에서 학생 활동 중심 수업을 진행하는 

행위주체성을 발현하는 데 있어서 동료 교사와의 협력이 큰 지원이 

되었다. 교사는 “저희가 사실 정규 과학 수업에 대한 논의보다 주제 

선택에 대한 논의를 평소에 많이 하는 편이에요. ‘이번 주는 어떻게 

수업을 또 무엇을 (학생들에게) 해줘야 할까?’. ‘재료비가 너무 많이 

든다!’ 이런 식으로 이야기를 많이 하고 있어요.”(교사 C, 4차 인터뷰, 

2021.5.3.)라며 주제 선택 과목을 지도하기 위하여 계획을 세우고 실

행하는 과정에서 동료 교사와의 협력이 활발하게 이루어지고 있음을 

언급하였다. 교사들이 동료와 함께 관계를 맺으며 협업하는 과정에서 

관계적 행위주체성(relational agency)이 출현할 수 있는데, 이는 동료

와의 협력을 통하여 공동체 및 자신의 실행을 확장하고 변화시키는 

역량을 말한다(Edwards, 2005; Nguyen & Dang, 2020). 교사 C의 

경우 원격 과학 수업의 개선을 위하여 같은 과목을 함께 가르치는 

교사와의 협력을 통하여 자신이 추구하는 수업을 실현하고 확장하고

자 하였다. 이 과정에서 교사 C와 같은 과목을 함께 지도하는 교사들

은 학생 활동 중심 수업을 추구하는 것에 합의하였으며, 이는 그들이 

공동으로 이 과목을 구성하는 데 있어서 방향을 제공하였다. 그룹의 

구성원들이 가치를 공유하는 것은 실행의 규범을 제정하고 이에 합의

하는 실행으로 이어지며, 이는 그룹 및 그룹원들의 행위주체성 발현

을 촉진한다(Wild et al., 2018). 게다가 이들은 구체적인 원격 과학 

수업 구현의 방향 역시 일치하였다. 지식 전달보다는 최대한 학생의 

활동을 다루는 것이었다. 또한, 원격 상황에서 구현 가능한 활동을 

다루기 위하여 적절한 주제의 활동을 선정하거나 이미 대면 상황에서 

진행해본 활동을 원격 상황에 적절하게 변형하였다. 이렇게 자신들의 

가치와 구현 방향을 맥락 속에서 실현하는 과정에서 행위주체성이 

발현되었으며(Wray, 2018), 이 과정은 협업을 통한 변혁적인 행동, 

즉 활동에 대한 새로운 가능성을 확장하는 집단행동을 할 수 있음을 

보이는 예시가 되었다(Severance et al., 2016). 솔직한 논의가 허용되

고 장려되는 협업 문화는 행위주체성을 강화시킬 수 있으며, 이러한 

문화는 교사들이 책임을 공유하면서 같은 문제를 해결하는 지속적인 

전문적, 사회적 행사를 통해 정착된다(Fu & Clarke, 2019a). 교사 C와 

동료 교사들은 자신의 실행을 적극적으로 공유하면서 자신들이 계획

한 학생 활동 중심 프로그램을 진행할 수 있도록 협력하였다.

일단은 저희가 3명이 같이 공감대를 형성한 것은 ‘아이들이 과학을 좀 

재미있게 느끼게 하자’ 이게 가장 컸던 것 같아요. 왜냐하면, 아이들 사이에 

(과학은) 너무 어려운 과목이라는 인식이 있어요. 과학은 좋아하는 애들만 

좋아하는 분위기가 있어서 중학생들 사이에서 “과학 좋아해?” 이런 느낌으

로 (웃음) 그래서 재미있게 하려고 많이 노력했고, 특별히 과학에 흥미를 

가진 친구들이 지원을 많이 해서 그만큼 아이들 기대에 부응하자는 생각이 

있었어요. 교과 성취기준을 전달하기보다는 다각도로 재미있게 하자고 했

고요. (교사 C, 4차 인터뷰, 2021.5.3.)

또한, 교사 C가 지도한 주제 선택 과목에 보장된 자율성 역시 그녀

의 행위주체성 발현을 촉진하였다. 이 과목은 평가로부터 자유로웠기 

때문에 다른 교과목과 비교하였을 때 상대적으로 교사가 추구하는 과

학 교육을 위하여 수업의 방향을 설정하고, 이에 부합하는 수업을 실행

할 수 있었다. 교사 C의 경우 지난해에는 중학교 과학 2를, 이번 해에

는 중학교 과학1 과목 역시 지도하였는데 이 두 과목은 주어진 시간 

내에 성취기준에서 제안하는 주제를 모두 다루어야 한다는 의무감과 

지필 평가에 대한 부담에서 벗어날 수 없었다. 따라서 교사가 평소에 

추구하는 ‘재미있는 과학’을 위한 학생 중심을 활동을 진행하지 못하

였다. 하지만 교사나 학생 모두 과학 활동에 대한 요구가 존재하였으

며, 원격 수업 상황이 되어 그러한 요구는 더욱 해소되지 못하고 응축

되어 있었다. 하지만 교사 C는 “주제 선택 과학 프로그램은 교사들의 

자유도가 높아요. 그래서 학생들이 못해본 것을 해볼 수 있도록 그리

고 성취기준에서 조금 벗어난 것이라도 학생들이 해보면 좋은 실험이

나 실습, 관찰 활동이 있잖아요. 그런 것 위주로 할 수 있어요.”(교사 

C, 4차 인터뷰, 2021.5.3.)라고 말하며, 이번 해 지도하게 된 주제 선택 

과목은 평가로부터 상대적으로 자유로우며 교사에게 상대적으로 높은 

자율성을 보장하기 때문에 학생들에게 제공하고 싶었던 활동 중심의 

원격 과학을 제공할 수 있었다고 말하였다. 교사에게 주어지는 자율성

은 교사의 전문성과 실행 동기를 촉진할 수 있는데(Erss, 2018; King, 

2018; Pantić, 2015; Vansteenkiste & Ryan, 2013), 제도 안에서 실행하

는 교사는 결코 완전히 자율적일 수 없기 때문에 제도와 구조를 어느 

정도로 내면화하느냐에 따라 자율성을 다르게 인식할 수 있다(Ryan 

& Deci, 2006). 교사 C의 경우 과목의 취지와 가치를 인정하는 동시에 

자신에게 주어지는 제도적 자율성 역시 인식하고, 이러한 과목을 지도

하는 데는 자신의 가치를 실현하기 위해 노력하였다. 이러한 통제로부

터의 자율성은 교사의 판단이 전문적인 행동을 촉진한다는 점에서 교

사 행위주체성의 발현을 지원하였다고 생각된다. 즉, 교사에게 주어지

는 자율성과 이를 행사할 수 있는 여지는 그녀의 행위주체성 발현을 

촉진하였다(Marco‐Bujosa et al., 2020).

교사 C는 원격 수업 상황에서도 학생 활동 중심의 과학 수업을 진행

하는 과정에서 교사 행위주체성을 발현하였다. 그녀는 원격 과학 수업

의 질을 제고하기 위하여 지난해 자신의 원격 과학 수업을 성찰함으로

써 자신이 추구하는 과학 교육에 부합하지 않는 실행을 하고 있음을 

깨닫고 불만을 느꼈다. 그리고 이를 해소하기 위하여 학생 중심 활동을 

도입해야 하는 필요성을 인식하였다. 그리고 이 과정에서 학생들의 요

Figure 3. Agency of teacher C in second year of distance 

science learning practice



Lee & Kim

426

구를 인식하고 상대적으로 자율적인 교과목을 지도하게 됨으로써 더욱 

적극적으로 활동을 전개할 수 있었다. 또한, 지금까지 학생 중심 활동을 

전개하며 쌓아왔던 풍부한 레퍼토리는 학생들에게 다양한 활동을 제공

하는데 자원이 되었으며, 이 과목을 함께 지도하는 교사들과의 협력은 

이러한 행위주체성의 발현을 촉진할 수 있었다(Figure 3).

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구는 수많은 도전을 야기하는 동시에 교수 실행 변화의 기회

를 제공하는 원격 수업의 맥락에서 과학교사의 실행과 경험의 본질을 

살펴보았다. 특히, COVID-19에 따른 원격 과학 수업 시행 2년 차 

상황에서 교사가 자신이 추구하는 과학 교육을 실현하고 자신의 수업

을 개선해나가는 일련의 변화를 탐색하였다. 그중에서도 이미 원격 

수업이 새로운 일상으로 받아들여지는 상황에서 지난해의 원격 수업 

실행을 비판 없이 되풀이하기보다는 변화하는 맥락을 인식하고, 그 

안에서 문제를 해결하려는 교사의 능동적인 실행으로 드러난 행위주

체성에 초점을 맞추었다. 그리고 이렇게 변화하는 맥락에서 같은 교

사일지라도 지난해와는 다른 양상의 행위주체성을 발현하는 것을 발

견하였다. 연구 결과, 교사들이 지난해 원격 과학 수업의 경험을 바탕

으로 자신의 수업을 성찰하고 개선하는 일련의 실행에서 행위주체성

의 발현을 포착하였으며, 이 과정에서 교사의 원격 과학 수업 실행 

경험, 자신의 수업에 대한 성찰, 원격 과학 수업에 대한 목표, 학교 

구성원 사이의 협력 및 소통, 교사에게 주어진 자율성, 그리고 교사의 

외부로부터 제안된 변화는 그들의 행위주체성의 발현을 촉진하였음

을 확인하였다. 본 연구에서 시도한 과학교사의 행위주체성 발현 및 

이때의 맥락을 분석하는 것은 다음과 같은 의의를 지닌다. 

첫째, 교사의 행위주체성 발현은 맥락과 시간에 따라 변화할 수 

있음 보여주었다. 이전까지 교사 행위주체성은 교사의 전문성 혹은 

자율성의 측면에서만 강조되어왔기 때문에 교사가 갖는 고유한 성향

으로 논의되어왔다. 하지만 최근의 연구들은 교사의 행위주체성 발현

에 영향을 미치는 맥락의 영향 역시 강조하고 있다. 본 연구에서 교사

들은 다른 맥락에 위치하게 되자 다른 특성의 행위주체성을 발현하는 

것을 보여주었다. 즉, 과학교사의 실행과 그 의도를 심층적으로 이해

하는 개념으로써 교사 행위주체성의 도구적 가치(instrumental vale)

를 입증하였을 뿐만 아니라 행위주체성은 고정된 개인의 특성이라기

보다는 개인이 맥락 속에서 관계를 맺고 상호작용하는 과정에서 출현

하는 것이라는 생태학적 관점을 지지함을 보여주었다. 따라서, 교사

의 행위주체성 발현을 촉진할 수 있는 맥락을 탐색하고, 이를 바탕으

로 행위주체성 발현을 지원할 수 있는 전략을 마련하는 것이 효과적

일 수 있음을 시사한다.

둘째, 교사가 경험을 통하여 축적한 실천적 지식은 행위주체성 발현

의 자원이 됨을 보여주었다. 2020학년도에 원격 과학 수업을 도입할 

당시 교사들은 원격 수업을 실행한 경험이 없었기에 큰 혼란에 빠졌고, 

그 과정에서 자신이 추구하는 수업을 구현하는 데 큰 어려움을 겪거나 

좌절하였다. 하지만 이번 해에는 지난해의 원격 과학 수업 경험을 바탕

으로 축적한 실천적 지식이 교사 실행의 자원이 되었다. 즉, 교사들은 

지난해의 실행을 바탕으로 원격 수업 상황에 대한 이해가 심화되었을 

뿐만 아니라 이러한 상황에서 자신이 추구하는 과학 교육을 위해서 

스스로 실행 방향을 설정하고, 적극적으로 실천으로 옮길 수 있었다. 

본 연구에서 교사는 지난해 원격 수업을 진행하며 축적한 실천적 지식

을 활용하여 원격 수업에서 자신이 추구하는 수업을 실현하기 위하여 

노력하는 행위주체성을 보여주었다. 또한, 경험을 통하여 축적된 실행

의 레퍼토리는 교사가 전문적 의사결정에서 고려할 수 있는 선택지를 

풍부하게 하였으며, 이는 교사의 행위주체성 발현으로 이어질 수 있었

다. 따라서, 교사의 실행 경험을 통하여 실제적인 지식을 구성하고, 

이를 교수⋅학습 상황을 구성하고 실행하는 데 활용하도록 지원할 

수 있는 전략을 마련하는 것이 효과적일 수 있음을 시사한다.

셋째, 교사가 자신의 실행을 개선하는 행위주체성을 발현하는 데 

성찰이 결정적인 계기로 작용할 수 있음을 보여주었다. 많은 연구는 

교사의 성찰이 부재한 행위주체성의 발현은 논의될 수 없음을 강조하

며, 행위주체성의 발현이나 이를 촉진하는 데 있어서 성찰이 필수적임

을 보여주었다. 본 연구에서도 교사는 성찰을 바탕으로 자신의 실행에

서의 불만족스러운 부분이나 문제가 되는 상황을 인식하였고 이를 개

선하기 위하여 행위주체성을 발현하였다. 게다가 성찰은 교사가 자신

의 경험을 비판적으로 재구성하게 하며, 이는 교사의 일상적인 실행에

서의 판단의 근거로 역할을 할 수 있음을 보였다. 따라서 교사의 성찰은 

그들이 실행을 개선할 여지를 인식하게 할 뿐만 아니라 개선의 과정에

서 사용되는 실천적 지식을 구성하는 과정에도 관여한다는 것을 보여

주었다. 특히 본 연구에서는 교사가 자신의 실행을 성찰하면서 자발적

으로 변화의 필요성을 인식하고, 그 결과로 지난해와는 대조적으로 주

체적인 행위자로서 거듭났다. 이는 성찰을 통하여 행위주체성의 발현

이 촉진될 수 있음을 보여주었다. 따라서 교사의 성찰을 촉진하고 이를 

바탕으로 실행을 개선하는 것을 지원할 필요가 있음을 시사한다.

넷째, 교사들의 활발한 소통을 기반으로 하는 협력은 행위주체성 

발현을 촉진할 수 있음을 보여주었다. 최근의 연구는 행위주체성의 

발현에 학교 공동체 구성원의 협력이 지원이 될 뿐만 아니라 더 나아

가 공동체 구성원이 함께 행위주체성을 발현하여 공동체의 학습 환경

을 구성해나가는 것을 강조한다. 본 연구에서 교사는 동료들과 적극

적이고 활발한 소통을 통하여 협력을 장을 구성하였으며, 이 장에서

는 교사들의 전문적 학습이 일어났음을 보여주었다. 이러한 소통은 

교사 개인의 행위주체성의 발현 과정을 지원하였을 뿐만 아니라 동료

의 실행까지도 개선하는 협력적인 행위주체성의 발현으로 발전하였

다. 따라서 교사 행위주체성 발현을 위하여 맥락을 공유하는 교사들

의 소통과 협력을 지원할 필요가 있음을 시사한다.

다섯째, 교사 행위주체성의 발현이 원격 과학 수업의 방향과 질에 

결정적인 영향을 미친다는 것을 보여주었다. 많은 연구들은 원격 수

업 상황은 교사에게 상대적으로 높은 자율성을 보장하기 때문에 수업 

실행의 방향과 질이 매우 다양할 수 있음을 보여주었으며, 본 연구의 

결과 역시 이를 지지한다. 한편, 과학 교과의 경우 학생이 과학을 경험

하고, 과학적 실행을 통하여 과학의 방법 및 과학 지식을 학습하는 

것의 중요성이 강조되고 있다. 이에 따라 전통적인 교사 주도의 강의

식 수업보다는 학생이 중심이 되어 과학을 경험할 수 있는 장을 마련

하는 것으로 과학 교수⋅학습적 접근의 패러다임이 변화하였다. 하지

만 원격 수업 상황에서는 실험이나 탐구 활동을 수행하는 것이 어렵

기 때문에 과학교사들에게 있어서 원격 수업으로의 전환은 더욱 도전

적인 과제가 되었다. 본 연구에서는 원격 수업의 도입 시기에는 단방

향으로 과학 지식을 전달하는 수업을 실행해온 교사가 자신의 실행에 

대한 성찰을 통하여 학습자에 대한 인식과 원격 수업 상황에 대한 
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이해를 정교하게 하였음을 확인하였다. 또한, 이를 바탕으로 원격 수

업 상황에서도 학생들에게 과학적 경험을 제공할 수 있다는 가능성을 

인식하고, 실행을 점진적으로 변화시켜감을 확인하였으며, 교사 행위

주체성의 발현이 이 과정을 촉진하였음을 확인하였다. 따라서 본 연

구의 결과는 교사 행위주체성의 발현을 통하여 원격 수업 상황에서도 

학생에게 과학적 경험 제공하는 과학 수업을 실행할 수 있다는 가능

성 역시 시사한다.

본 연구는 우리나라 원격 과학 수업 상황에서 교사의 행위주체성 

발현을 탐색하고, 이때의 맥락을 분석하였다. 코로나바이러스의 감염 

추세가 사그라지지 않으면서 이제는 감염증 사태의 종식보다는 코로

나바이러스와 함께 살아가는 삶에 대한 논의가 이루어지고 있다. 학

교 수업의 정상화를 위해 도입된 원격 수업 역시 감염증 사태의 안정

화와 함께 사라지는 임시방편이라기보다는 정보화 시대에 대응할 수 

있는 새로운 교육 모델로써 주목받고 있다. 이러한 상황에서 원격 

수업 상황이 과학 교육에 제공할 가능성을 인식하고 이를 적극적으로 

활용하는 것이 요구되며, 이는 과학교사의 행위주체성 발현을 통하여 

가능하리라 생각된다. 따라서, 원격 과학 수업 상황에서 교사의 행위

주체성 발현을 이해함으로써, 원격 수업 상황에서도 학생들의 과학 

학습을 위한 환경을 조성을 지원할 수 있는 전략을 마련하는 것이 

의미 있을 것이다.

국문요약

COVID-19로 인하여 도입된 원격 과학 수업은 이제 교사들에게 새

로운 일상으로 받아들여진다. 이러한 상황에서 교사가 지난해의 실행

을 습관적으로 되풀이하기보다는 변화하는 맥락을 적극적으로 해석하

고, 맥락에 적절한 학습 환경을 조성하는 것이 요구된다. 본 연구에서

는 COVID-19로 인하여 시행된 원격 수업 2년 차 상황에서 교사가 

문제를 인식하고, 이를 해결하는 실행에서 드러나는 교사 행위주체성

과 이때의 맥락을 분석하였다. 특히, 2020년 4월에서부터 2021년 7월

까지 16개월 동안 교사의 원격 과학 수업 실행을 추적하여 맥락에 따라 

변화하는 교사의 행위주체성을 탐색하였다. 이를 위하여 중등학교 과

학교사 3인을 대상으로 질적 사례 연구를 진행하였다. 연구 참여자와

의 인터뷰, 연구 참여자가 사용한 교육자료를 수집하고, 이를 지속해

서 검토하며 분석하였다. 연구 결과, 교사는 스스로 자신의 수업을 비판

적으로 성찰함으로써 자신의 원격 과학 수업 실행에서의 문제를 인식

하고 이를 해결하기 위한 행위주체성을 발현하거나 외부로부터의 변

화에 능동적으로 적응하기 위하여 행위주체성을 발현하거나 자신이 

추구하는 과학 교육을 원격 수업 상황에서도 구현하기 위하여 행위주

체성을 발현하였다. 그리고 이 과정에서 지난해 원격 과학 수업을 실행

한 경험 및 이로부터 축적된 실천적 지식, 자신의 실행에 대한 성찰, 

원격 과학 수업에 대한 장⋅단기적 목표가 영향을 미쳤다. 또한, 교사

가 속한 맥락에서 원격 수업의 질 제고를 추구하는 학교 공동체의 분위

기나 교사 사이의 활발한 소통과 협력 역시 교사 행위주체성 발현을 

촉진하였다. 본 연구는 우리나라 원격 과학 수업 상황에서 어떠한 과학

교사 행위주체성이 발현되었는지 탐색하였으며, 이 과정에서 영향을 

미친 맥락을 분석하였다. 또한, 같은 교사가 상황이 변화함에 따라 행위

주체성 발현에 어떠한 변화가 나타나는지, 그리고 그 과정에 영향을 

미치는 맥락을 이해하기 위하여 교사의 개인적인 요인 및 맥락적 요인

을 분석하였다. 이를 통하여 교사 행위주체성 발현을 지원할 수 있는 

전략을 마련하는 데 시사점을 제시하고자 한다.

주제어 : 교사 행위주체성, 행위주체성, 원격 수업
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