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Ⅰ. 서론

교실 수업에서 학습은 교사가 지식을 일방적으로 전달하기보다 

교사와 학생의 상호작용, 특히 언어적 상호작용을 통해 이루어지는 

것이 바람직하다(Duit & Treagust, 1998). 언어적 상호작용은 주로 

교사의 발문과 학생의 응답 그리고 이에 대한 교사의 반응으로 이루

어지므로 교사의 발문은 언어적 상호작용의 중요한 부분이다

(Wellington & Osborne, 2001). 전통적 관점에서 발문은 학생의 이해

도를 평가하는 것을 목적으로 하는 반면, 구성주의적 관점에서는 단

순히 학생을 평가하는 것을 넘어 학생의 사고와 학습을 촉진하고 지

식 구성을 돕는 것을 목적으로 한다(Chin, 2007; Kawalkar & 

Vijapurkar, 2013; Kayima & Jakobsen, 2020).

발문과 관련된 초기 연구는 과정-산출물 접근에 기반하여 이루어

졌다(Cochran-Smith & Lytle, 1990). 즉 전체 발문의 수, 특정 발문의 

빈도, 발문 후의 대기시간과 같이 연구자의 해석이 적고 상대적으로 

객관적인 관찰이 가능한 발문과 관련된 지표를 양적으로 측정하고, 

측정 결과와 학생의 성취도의 관계를 분석하였다. 이러한 연구들은 주

로 Bloom et al.(1956)의 교육 목표 분류나 Gallagher & Aschner 

(1963)의 발문 분류 체계를 기반으로 한 발문 분류틀을 활용하여 인지

적인 관점에서 발문의 수준을 분류하였다(Kayima, 2016). 예를 들어 

Bloom et al.(1956)의 교육 목표 분류를 기반으로 한 연구에서는 지식, 

이해 영역에 해당하는 발문은 낮은 수준으로, 분석, 종합 및 평가 영역

에 해당하는 발문은 높은 수준으로 분류하였고, Gallagher & 

Aschner(1963)의 발문 분류 체계를 기반으로 한 연구에서는 발문에 

대한 답이 한정되어 있는 폐쇄적 발문은 낮은 수준으로, 답이 제한되

지 않은 개방적 발문은 높은 수준으로 분류하였다. 발문의 인지적 

수준과 학생의 성취도의 관계를 분석한 대부분의 연구는 인지적으로 

높은 수준의 발문이 학생의 높은 성취를 가져온다고 전제하므로 높은 

수준의 발문이 많은 수업 혹은 이러한 발문을 많이 하는 교사를 바림

직하게 해석하였다. 

그러나 발문이 이루어지는 담화 맥락에 대한 고려 없이 인지적인 

관점에서 교사의 발문을 분석하는 것으로는 발문이 이루어지는 수업 

상황을 충분히 설명하기 어렵다(Carlsen 1991; Chin 2007; Chung & 

Shin, 2021; Ho, 2005; Kayima & Jakobsen, 2020). 수업 중에 이루어

지는 담화는 인지적 요인만이 아니라 정의적, 사회적, 동기적 요인 

등 다양한 요소가 영향을 미치므로(Turner & Meyer, 2000), 담화 맥

락에 따라 교사의 발문이 다양하게 해석될 수 있기 때문이다(Ho, 

2005; Louca, Zacharia & Tzialli, 2012). 예를 들어 인지적인 관점에서

는 개방적인 발문이 학생의 고차원적인 사고를 촉진한다는 점에서 

높은 수준의 좋은 발문이라고 할 수 있다. 그러나 교사의 발문이 개방

적일지라도 학생이 흥미를 느끼지 않아 발문에 관심을 갖지 않거나 

수업 전반의 흐름을 고려할 때 학생에게 적절한 응답이 나오기 어려

운 발문이라면 좋은 발문이라고 볼 수 없다. 그리고 이러한 점에서 

높은 수준의 발문이 양적으로 많이 등장하는 것이 무조건 바람직한 

모습이라고 보기도 어렵다.
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따라서 최근에는 해석적 접근으로 담화 맥락을 고려하여 교사와 

학생의 상호작용이나 발문을 분석하는 연구가 이루어지고 있다(Chin 

2007; Eshach et al., 2014; Ho, 2005; Kawalkar & Vijapurkar, 2013; 

Kayima & Jakobsen, 2020). 해석적 접근에 기반한 대부분의 발문 

연구는 발문이 이루어지는 담화 맥락이 갖는 중요성을 강조한 

Carlsen(1991)의 연구를 바탕으로 하고 있다. Carlsen(1991)은 발문이 

이루어지는 상황, 발문을 하고 담화를 이끌어가는 교사의 의도, 발문 

후에 이어지는 학생의 응답과 수업 참여, 학생의 응답에 따른 교사의 

반응 등으로 담화 맥락을 고려하여 발문을 해석해야 한다고 주장하였

다. 그리고 이러한 점에서 교사의 발문을 양적으로만 측정하는 거시

적인 접근보다는 개별 발문과 이를 둘러싼 담화 맥락을 해석하여 발

문의 의미를 탐색하는 미시적인 접근이 필요함을 강조하였다.

Kawalkar & Vijapurkar(2013)은 탐구 수업을 하는 과학교사의 발

문 특징을 분석하기 위하여 전통적인 수업을 하는 교사의 발문과 비

교하였다. 이때, 교사의 발문에 대한 학생들의 응답 빈도와 학생들의 

응답에 대한 교사의 후속 발문을 같이 고려하였고 그 결과 학생들은 

탐구 수업을 하는 교사의 발문에 더 응답을 많이 하였으며, 탐구 수업

을 하는 교사는 학생들의 응답에 후속 발문을 더 많이 활용하는 모습

을 보였다. Kayima & Jakobsen(2020)은 담화 맥락을 고려하여 교사

의 발문을 분석하기 위한 분석틀을 제안하였고 이 분석틀에 따라 

TIMSS(Trends in International Mathematics and Science Study)에서 

제공한 미국과 호주의 과학 수업 영상 4차시의 발문을 분석함으로써 

제안한 분석틀의 적용 가능성을 탐색하였다. 그 결과 담화 맥락을 

고려하여 발문을 분석하면 같은 발문이라도 다르게 분류될 수 있었

으며, 교사의 수업 구성에 따라 발문의 사용이 달라진다고 보고하

였다. 

우리나라의 교실 수업 상황에서 예비 및 현직교사의 발문을 분석하는 

연구도 꾸준히 이루어지고 있다(Cho, Park & Chung, 2009; Cho & 

Woo, 1998; Choi, Cho & Yeo, 2012; Chung, 2021; Chung, Kim & 

Kang, 2009; Jeong, 2017; Jhun, 2021; Jung, Chun & Chae, 2007; 

Kim et al., 2013; Kim & Lee, 2017; Lee et al., 2010). 그러나 국내에

서는 해석적 접근으로 담화 맥락을 고려하여 발문을 분석하는 연구는 

거의 이루어지지 않고 있다. 국내 연구는 주로 Gallagher & Aschner 

(1963)의 발문 분류 체계에 기반한 Blosser(1973)의 분류 체계를 이용

함으로써 인지적 수준에 따른 발문의 빈도를 양적으로 분석하여 발문

의 질을 평가하였다(Choi, Cho & Yeo, 2012; Chung, Kim & Kang, 

2009; Jhun, 2021; Kim & Kim, 2011; Lee et al., 2010). 수업의 단계나 

수업의 특성을 고려함으로써 과정-산출물 접근의 한계를 벗어나려는 

시도도 일부 이루어졌다(Cho et al., 2010; Lee, 2012). 예를 들어 Cho 

et al.(2010)은 수업의 종류를 이론 수업과 적용 수업으로 나누고, 수

업의 단계를 도입, 전개, 마무리 단계로 나누어 분석한 발문의 빈도를 

비교하였다. 

발문을 분석하는 과정에서 수업의 흐름이나 학생의 응답 등 담화 

맥락을 일부 고려하는 경우도 있었다. Jhun(2021)이나 Choi, Cho & 

Yeo(2012)는 초등예비교사와 초등교사의 발문의 유형을 인지적 수준

에 따른 Blosser(1973)의 분류 체계에 따라 분류할 때 앞뒤 수업의 

흐름을 고려하였다. 예를 들어 같은 발문이라도 수업에서 교사가 다

루었던 내용을 응답으로 요구하는 경우 폐쇄적 발문으로, 교사가 앞

서 다루지 않은 내용을 응답으로 요구하는 경우 개방적 발문으로 분

류하였다. 또한 Kang(2014, 2019)은 학생의 응답까지 포함하여 발문

을 분석하였다. 즉, 예비과학교사와 예비생물교사를 대상으로 교사의 

발문과 이에 대한 학생의 대답을 묶고 둘의 관계를 독립, 병렬, 삽입, 

재구성의 네 가지로 나누어 분석하였다. 그러나 이러한 연구 모두 

발문을 분석할 때 함께 고려해야 할 담화 맥락을 종합적으로 고려하

지 못하였으며, 궁극적으로 발문의 빈도를 분석한 양적 결과만으로 

발문의 수준과 특징을 논의하였다는 한계를 갖는다. 

이에 본 연구에서는 질적 연구 방법의 하나인 다중 사례연구를 

활용하여 예비화학교사의 발문을 분석하였다. 사례연구는 특정한 문

제와 상황, 사람 등을 심층적으로 분석할 때 유용한 방법으로 정량적

인 결과보다는 과정에 집중하므로(Merriam, 1998), 담화 맥락을 종합

적으로 해석하여 발문의 의미를 탐색하는 해석적 접근과 궤를 같이 

한다고 할 수 있다. 특히 다중 사례연구는 여러 사례의 공통점과 차이

점을 중심으로 분석하여 현상을 종합적으로 이해할 수 있게 하므로 

기초연구에 적합하다(Stake, 2013). 그러므로 우리나라의 교실 수업

에서 해석적 접근으로 담화 맥락을 고려하여 발문을 분석한 연구가 

거의 없는 실정에서 초기 단계의 탐색적 의미을 갖는 본 연구의 성격

에 다중사례연구의 방법은 더욱 적합하다고 할 수 있다. 

한편 가상의 수업 상황과 달리 실제 학생을 대상으로 할 때는 발문

의 양상이 달라질 수 있으며, 더욱이 교사의 발문에 학생이 응답하고 

이에 대해 다시 교사가 반응하는 담화 맥락을 고려하기 위해서는 실

제 수업 상황에서의 발문을 분석할 필요가 있다. 이때 예비교사 교육

과정에서 예비교사가 실제 학생을 대상으로 구조화된 수업을 할 수 

있는 기회는 교육실습이 거의 유일하다고 할 수 있다. 그러나 예비과

학교사를 대상으로 이루어진 발문 연구들은 주로 수업 시연과 같은 

가상의 수업 상황에서 발문을 분석하였고(Jhun, 2021; Jo, Son & Kim, 

2012; Kang, 2014, 2017, 2019), 실제 학생을 대상으로 한 교육실습 

수업에서 발문을 분석한 연구는 거의 없었다. Kim et al.(2022)은 교육

실습에서 예비과학교사가 자신의 수업 영상을 보며 발문에 대한 반성

할 때 나타나는 특징을 분석하였다. 즉 발문에 대한 반성에 초점을 

맞추어 예비과학교사의 수업에서 나타나는 발문을 분석하지는 않았

다. 따라서 본 연구에서는 교육실습 수업에서 예비화학교사의 발문을 

분석하였다. 

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

다중사례연구는 연구참여자가 4명 이상 15명 이하일 때 이점이 

있다(Stake, 2013). 이에 서울시에 소재한 사범대학 화학교육과에 재

학 중이며, 교육실습에 참여한 4학년 예비교사 5명이 연구에 참여자

로 선정하였다(Table 1). 모든 예비교사는 화학교육론을 3학년 1학기

예비교사 실습학교 담당 학년 수업 단원 수업 방식

M1 M 중학교 중학교 3학년 질량보존법칙 대면

M2 M 중학교 중학교 3학년 질량보존법칙 대면

M3 M 중학교 중학교 3학년 질량보존법칙 대면

G1 G 중학교 중학교 1학년 증발과 확산 대면

G2 G 중학교 중학교 1학년 증발과 확산 대면

Table 1. Pre-service teachers’ lessons in teaching practicum 
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에, 화학교재연구 및 지도법을 3학년 2학기에 수강하였으며, 본 연구

에 참여하는 4학년 1학기에는 화학교육연구를 수강하고 있었다. 예비

교사들은 화학교재연구 및 지도법에서 여러 모형의 수업을 계획하고 

시연한 경험이 있었다. 수업 시연 후 피드백의 일부로 발문에 대한 

논의가 이루어지는 경우가 있었던 것을 제외하고는 교과교육학 과목

과 교직과목에서 발문의 중요성 등을 직접 학습한 경험이 없었다. 

3명의 예비교사는 M 중학교, 2명의 예비교사는 G 중학교에서 4주간 

교육실습에 참여하였다. 코로나 19 상황으로 두 실습학교의 수업은 

대면 수업과 비대면 수업이 섞여서 진행되었다. M 중학교의 중학교 

3학년 과학 중 ‘질량보존법칙’ 수업과 중학교 1학년 과학 중 ‘증발과 

확산’ 수업이 대면으로 이루어져 분석 대상으로 선정하였다. 3명의 

예비교사가 진행한 ‘질량보존법칙’ 수업 한 차시씩 총 3차시, 2명의 

예비교사가 진행한 ‘증발과 확산’ 수업 한 차시씩 총 2차시로 총 5차

시 분량의 수업을 각각 하나의 사례로 분석하였다.

2. 연구 절차

분석 대상으로 삼은 예비화학교사의 수업을 녹화하였고, 수업 지도

안과 수업 PPT 등의 교수학습 자료를 수집하였다. 수집한 자료를 토

대로 발문이 이루어진 담화 맥락을 고려하여 발문을 예비분석하였다. 

예비분석이 끝난 후 담화 맥락에 대한 더욱 자세한 정보를 얻기 위해 

예비교사와 면담을 진행하였다. 예비교사의 발문 의도, 학생의 응답

과 이에 대한 예비교사의 해석 및 인식, 수업 당시 교실의 분위기 

등 수업 영상에서 드러나지 않거나 이전에 수집한 자료로는 파악하기 

어려웠던 담화 맥락에 대해 질문하였다. 또 사범대학 교육과정에서 

발문에 대해 학습한 적이 있는지 등의 배경 변인도 질문하였다. 면담

은 60분 정도 진행되었고 녹음 후 전사였다. 면담 후 연구자는 예비교

사와의 면담 내용을 반영하여 발문을 재분석하였다. 즉, 면담에서 파

악한 발문 의도 등을 고려하여 예비분석 과정에서 분석이 모호했던 

발문을 명확히 분석하고 예비분석 결과 중에 수정이 필요한 분석 결

과를 조정하였다. 

3. 분석틀

담화 맥락을 고려하여 예비교사의 발문을 분석하기 위해 Kayima & 

Jakobsen(2020)의 상황 적절성에 따른 발문 분석틀을 사용하였다. 

Kayima & Jakobsen(2020)의 분석틀은 다음과 같은 과정을 거쳐 생성

되었으므로 담화 맥락을 고려하여 발문을 분석하기에 적절하다. 먼저, 

Kayima & Jakobsen(2020)은 IIER(Identification, Interpretation- 

Evaluation, and Response; Louca, Zacharia & Tzialli, 2012) 틀을 활

용하여 담화와 발문을 분석하였다. 이 틀은 발문이 이루어지는 담화

를 교사가 발문을 하기 전에 학생들을 인식하는 단계, 발문을 한 후 

발문에 대한 학생들의 응답을 해석하고 평가하는 단계, 해석과 평가

를 바탕으로 교사가 다시 반응하는 단계로 나누어 분석한다. 즉 발문 

전후의 담화 맥락과 이에 영향을 미치는 다양한 요소를 고려할 수 

있으며 담화 전반에 걸친 교사의 의도를 파악하기에도 용이하다

(Louca, Zacharia & Tzialli, 2012). 또한 교사의 발문은 학생들에게 

쉽게 이해되고 명확하게 전달되어야 하므로(Sanders, 1993), 교사는 

학생의 특성을 고려하여 발문할 필요가 있다. 예를 들어 수업 참여도

와 흥미가 낮은 학생을 대상으로 할 경우 교사는 학생들이 적극적으

로 참여할 수 있는 분위기를 조성할 필요가 있으며 손을 들거나 고개

를 끄덕이는 등의 비언어적인 방법으로라도 발문에 응답할 수 있도록 

해야한다. 이러한 점에서 Kayima & Jakobsen(2020)은 학생들의 응답

을 고려하여 적절한 발문과 그렇지 않은 발문으로 분류하였다. 

Kayima & Jakobsen(2020)은 과학 수업에서 이루어지는 발문을 

수업 내용과 관련된 발문(relavant question)으로 정의하였고, 발문을 

크게 수업의 내용과 직접 관련된 내용 관련 발문(R1)과 나머지 발문

으로 나누고 내용 관련 발문(R1)은 11개의 하위 발문(R1-1∼R1-11)

으로 분류하였다(Table 2). 나머지 발문은 정의적 발문(R2), 폐쇄적 

발문(R3), 수사적 발문(R4), 구조적 발문(R5)으로 분류된다. 이 분석

틀은 인지적인 관점의 수준에 따라 일괄적으로 발문을 분류하는 것이 

아니라 과학 수업에서 일어날 수 있는 다양한 담화 맥락을 고려하여 

발문을 분류한다. 이러한 점에서 내용 관련 발문의 하위 발문 또한 

‘상황이나 현상에 대해 학생의 생각을 묻는 발문’, ‘앞서 언급된 생각

범주 정의 하위 범주

내용 관련 발문 (R1)
학습 목표나 내용 등 수업에서 중요한 요소들과 

관련된 발문

상황이나 현상에 대해 학생의 생각을 묻는 발문 (R1-1) 

앞서 언급된 생각이나 질문을 명료화하는 발문 (R1-2) 

학생의 응답을 평가하기 위한 발문 (R1-3) 

학생들의 응답 사이의 공통점과 차이점을 찾는 발문 (R1-4) 

논의에 학생의 참여를 유도하는 발문 (R1-5) 

앞서 언급된 생각이나 추론을 발전시키는 발문 (R1-6) 

현상이나 추론을 지지할 수 있는 학생의 경험을 촉진하는 발문 (R1-7) 

학생의 지식 주장을 명료화하는 발문 (R1-8) 

지식 주장 사이의 공통점과 차이점을 찾는 발문 (R1-9) 

담화의 방향성을 명료화하는 발문 (R1-10)

과학 지식에 대한 평가, 복습, 재진술 혹은 내용을 요약하는 발문 (R1-11) 

정의적 발문 (R2) 교실 운영을 위한 발문 중 학생의 태도, 가치, 기분을 묻는 발문

폐쇄적 발문 (R3) 학생의 응답이 제한된 발문

수사적 발문 (R4) 학생의 응답을 기대하지 않는 발문

구조적 발문 (R5) 교실 운영을 위한 발문 중 학생들이 활동을 실행, 수업 목표로 향해 가게 하는 발문

Table 2. The protocol for evaluating the question’s adequacy in a particular context
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이나 질문을 명료화하는 발문’과 같이 발문이 이루어지는 담화 맥락

과 관련이 깊다. 그리고 R1부터 R5까지의 유형으로 분류한 모든 발문

은 다시 학생들이 교사의 의도를 이해하고 적절한 응답을 한 적절한 

발문과 학생들이 교사의 의도를 파악하지 못하여 응답하지 못하거나 

의도에 맞지 않은 응답을 한 교사 편의적 발문으로 분류된다. 

4. 분석 방법

먼저 수업을 녹화한 영상과 이를 전사한 자료로부터 수업에서 나타

난 모든 발문을 추출하였다. 그리고 수집한 모든 자료로부터 담화 

맥락을 파악하여 발문을 분석하였다. 예컨대 교수학습 자료로부터 

해당 차시에서 목표로 하는 개념을 언제 도입하는지 등 수업 전반의 

흐름을 파악하였다. 또 수업 영상에서는 교사의 발문에 이어지는 학

생의 응답과 이에 대한 교사의 반응 및 이후 수업 진행을 파악하였다. 

이때 예비교사와의 면담으로부터 파악한 발문의 의도, 교실의 분위기 

등도 함께 참고하였다. 이렇게 파악한 담화 맥락 안에서 발문의 유형

을 분석하였다. 예를 들어 아래와 같이 수업의 도입 단계에서 화학반

응의 전후에 질량이 어떻게 변하는지 물어보는 발문은 예비교사가 

본 차시에 배울 개념을 소개하는 담화에서 사용하였다. 그리고 예비

교사는 학생들이 주어진 상황에 대해 자신의 의견을 자유롭게 응답하

는 것을 의도하였기 때문에 ‘상황이나 현상에 대해 학생들의 생각을 

묻는 발문(R1-1)’으로 분석하였다. 

[수업 도입 단계에 학생들의 생각을 묻는 발문의 예시]

종이를 불로 태우거나 강철솜을 연소시키는 것은 화학변화입니다. 그러

면 이 화학반응에서 질량은 어떻게 변할까요? (R1-1)

마찬가지로 화학반응의 전후에 질량이 어떻게 변하는지 물어보는 

발문을 수업 마무리 단계에서 사용한 경우도 있었다. 이때 예비교사

는 학생이 학습한 개념을 알고 있는지 확인하려는 의도로, 차시를 

정리하고 되짚어 보는 담화에서 발문을 사용하였으므로 ‘과학 지식에 

대한 평가, 복습, 재진술 혹은 내용 요약하는 발문(R1-11)’으로 분류

하였다.

[수업 마무리 단계에서 복습하는 상황에서의 발문의 예시]

그러면 기체가 만들어지는 반응에서는 질량이 어떻게 변할까요? 

(R1-11)

또한 교사의 발문 후에 이어진 학생의 응답을 고려하여 각 발문을 

적절한 발문과 교사 편의적 발문으로 분석하였다. 예를 들어 실험을 

한 후 예비교사가 한 학생에게 관찰한 결과를 물어보는 발문(R1-1)을 

하였을 때 학생은 아래와 같이 관찰한 실험 결과를 답하였다. 이처럼 

학생들이 교사의 의도를 파악하고 적절한 응답을 한 경우 적절한 발

문으로 분류하였다. 

[적절한 발문의 예시]

예비교사: 실험 관찰한 결과가 어떻게 나왔나요? (R1-1)

학생: 0.3g에서 0.2, 0.1을 지나서 0g까지 줄어들었어요.

반면 증발의 예시로 학생들이 쉽게 접할 수 있는 손 소독제를 언급

하는 담화에서 예비교사는 학생들이 손 소독제를 바르고 증발하여 

사라지는 경험을 떠올릴 수 있도록 학생의 경험을 촉진하는 발문

(R1-7)을 사용하였다. 그러나 학생들이 발문에 응답하지 않아 교사가 

해당 경험을 설명하는 방식으로 수업이 진행되었다. 이처럼 교사의 

발문 후 교사와 학생의 상호작용이 원활하게 이루어지지 못한 경우 

교사 편의적 발문으로 분류하였다. 

[교사 편의적 발문의 예시]

예비교사: 요즘 코로나 상황이라서 여러분들 손 소독제 많이 쓰실 거에

요. 그런데 손 소독제 바르고 나면 어때요? (R1-7)

학생: (응답 없음)

예비교사: 금방 말라버려요. 다들 경험해본 적 있죠? (R1-7)

학생: (응답 없음)

이상과 같은 방법으로 연구자 중 2인이 한 예비교사의 수업을 각각 

분석한 후 일치도가 95% 이상에 도달하였을 때, 1명의 연구자가 나머

지 수업의 발문을 분석하였다. 또한, 결과 분석 및 해석의 타당성을 

높이기 위하여 과학교육과 교수와 과학교육 박사, 현직교사로 구성된 

집단에서 세미나를 여러 차례 실시하여 결과 해석 및 논의의 타당성

을 확보하고자 하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

예비교사들이 교육실습 수업에서 사용한 발문을 분석한 결과는 

Table 3과 같다. 예비교사들이 수업에서 한 발문은 총 419회였다. 

예비교사들은 내용 관련 발문(R1)을 257회(61.3%)로 가장 많이 사용

했으며, 구조적 발문(R5) 70회(16.7%), 수사적 발문(R4) 66회

(15.8%), 폐쇄적 발문(R3) 21회(5.0%), 정의적 발문(R2) 5회(1.2%) 

순으로 발문을 사용하였다. 

1. 내용 관련 발문

내용 관련 발문(R1)을 발문의 하위 목적에 따라 분류한 결과(Table 

3), 예비교사들은 ‘과학 지식에 대한 평가, 복습, 재진술 혹은 내용을 

요약하는 발문(R1-11)’을 89회(34.6%)로 가장 많이 사용하였다. 예비

교사가 R1-11을 많이 사용한 결과는 과학교사가 학생들에게 과학 

지식을 가르치는 것을 중요하게 여겨 모든 수업 단계에서 기초적인 

지식을 설명하고 학생들의 이해를 확인하기 위한 발문을 가장 많이 

사용하였다는 선행연구(Cho et al., 2010; Lee, 2012)의 결과와 유사하

다고 볼 수 있다. 그러나 담화 맥락을 고려하였을 때 수업의 단계에 

따라 R1-11의 기능이 다르게 나타나는 것을 볼 수 있었다. 수업 도입 

단계에서 예비교사들은 이전에 학습했던 내용을 확인하고 본 차시에 

배울 내용과 연결하기 위해 R1-11을 사용하였다. 예를 들어 다음의 

예시에서 예비교사 M2는 수업 도입 단계에 이전 차시에 학습했던 

물리변화와 화학변화가 무엇인지, 그리고 물리변화 전후에는 질량

이 변하지 않는다는 것을 복습하였다. 복습 후 M2는 본 차시에 

배울 화학변화에서 질량이 어떻게 변할지 발문하였다. M2는 면담

에서도 학생들이 이전 차시에 학습한 물리변화와 화학변화를 연결

지어 질량 변화를 생각해볼 수 있도록 해당 발문을 사용하였다고 

응답하였다. 
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예비교사 M2: 그러면 이런 물리변화에서 반응 후의 질량은 반응 전의 

질량에서 변할까요? (R1-11)

학생: 변하지 않아요.

예비교사 M2: 맞아요. 우리 지난 시간에 배웠듯이 변하지 않죠. 그렇다

면 화학변화가 일어나는 반응에서는 질량이 어떻게 변하

는지 알아봅시다.

(예비교사 M2 수업 중)

예비교사 M2: 이전 차시에서 물리변화에서는 질량이 변하지 않는다는 

것을 학습했으니까 먼저 복습하는 의미로 물리변화에서 

질량이 변하지 않는다는 발문을 하였고요. 바로 뒤에 발

문은 이번 차시에 배우는 화학변화가 일어났을 때 질량이 

어떻게 변하는지 물어보는 발문이었는데요. 앞에 물리변

화와 연결시켜 생각해볼 수 있도록 이 순서대로 발문하였

습니다.

(예비교사 M2 면담 중)

반면, 전개 및 마무리 단계에서 사용한 R1-11은 학생들이 본 차시

에 배우는 개념을 수업에서 제시한 현상과 연결할 수 있도록 독려하

고, 수업에서 다룬 개념을 잘 학습했는지 파악하기 위한 목적이었다. 예비

교사 M1은 다음과 같이 학생들이 수업 시간에 다룬 개념을 잘 학습했

는지 파악하기 위해 수업의 마무리 단계에서 R1-11을 사용하였다. 

예비교사 M1: 오늘 우리가 이번 시간에 뭘 배웠지? (R1-11)

학생: 물리변화랑 화학변화 복습했어요.

범주
예비교사 총계

M1 M2 M3 G1 G2 적절한 발문 교사편의적 발문

내용 관련 발문 

(R1)

상황이나 현상에 대해 학생의 생각을 

묻는 발문 (R1-1) 
20(27.0%) 10(27.8%) 7(28.0%) 17(27.4%) 16(26.7%)

70(27.2%)

46(65.7%) 24(34.3%)

앞서 언급된 생각이나 질문을 명료화

하는 발문 (R1-2) 
5(6.8%) 2(5.6%) 3(12.0%) 6(9.7%) 1(1.7%)

17(6.6%)

11(64.7%) 6(35.3%)

학생의 응답을 평가하기 위한 발문 

(R1-3) 
- - - 1(1.6%) 2(3.3%)

3(1.2%)

3(100.0%) -

학생들의 응답 사이의 공통점과 차이

점을 찾는 발문 (R1-4) 
- - - - -

-

- -

논의에 학생의 참여를 유도하는 발문 

(R1-5) 
6(8.1%) 5(13.9%) 4(16.0%) 4(6.5%) 9(15.0%)

28(10.9%)

21(75.0%) 7(25.0%)

앞서 언급된 생각이나 추론을 발전시

키는 발문 (R1-6) 
7(9.5%) 5(13.9%) 2(8.0%) 4(6.5%) 2(3.3%)

20(7.8%)

10(50.0%) 10(50.0%)

현상이나 추론을 지지할 수 있는 학

생의 경험을 촉진하는 발문 (R1-7) 
1(1.4%) 1(2.8%) 1(4.0%) 5(8.1%) 18(30.0%)

26(10.1%)

21(80.8%) 5(19.2%)

학생의 지식 주장을 명료화하는 발문 

(R1-8) 
- - - 1(1.6%) -

1(0.4%)

1(100.0%) -

지식 주장 사이의 공통점과 차이점을 

찾는 발문 (R1-9) 
- - - - -

-

- -

담화의 방향성을 명료화하는 발문 

(R1-10)
2(2.7%) - - 1(1.6%) -

3(1.2%)

1(33.3%) 2(66.7%)

과학 지식에 대한 평가, 복습, 재진술 

혹은 내용을 요약하는 발문 (R1-11) 
33(44.6%) 13(36.1%) 8(32.0%) 23(37.1%) 12(20.0%)

89(34.6%)

50(56.2%) 39(43.8%)

소계 74(61.2%) 36(56.3%) 25(55.6%) 62(65.3%) 60(63.8%)
257(61.3%)

164(63.8%) 93(36.2%)

정의적 발문 (R2) 3(2.5%) 2(3.1%) - - -
5(1.2%)

2(40.0%) 3(60.0%)

폐쇄적 발문 (R3) 13(10.7%) 6(9.4%) 2(4.4%) - -
21(5.0%)

16(76.2%) 5(23.8%)

수사적 발문 (R4) 19(15.7%) 2(3.1%) 12(26.7%) 19(20.0%) 14(14.9%)
66(15.8%)

8(12.1%) 58(87.9%)

구조적 발문 (R5) 12(9.9%) 18(28.1%) 6(13.3%) 14(14.7%) 20(21.3%)
70(16.7%)

35(50.0%) 35(50.0%)

총계 121 64 45 95 94
419(100.0%)

225(53.7%) 194(46.3%)

Table 3. The classification of pre-service teachers’ questions based on situational adequacy

단위: 횟수(%)
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예비교사 M1: 그래요. 복습했죠. 물리변화랑 화학변화가 뭔지에 대해

서. 그 다음에 뭐 배웠었지? (R1-11)

학생: 질량보존법칙.

예비교사 M1: 질량보존법칙 배웠었죠. 질량이 보존되는 이유는 뭐였었

지? (R1-11)

(예비교사 M1 수업 중)

예비교사 M1: 이 발문들은 수업에서 개념 설명을 하고 마지막에 확인하

기 위해 사용했어요.

(예비교사 M1 면담 중)

R1-11은 예비교사에 따라 사용되는 빈도도 다르게 나타났다. 도입 

단계에서의 R1-11은 중학교 3학년 수업을 맡은 예비교사들에게서만 

나타났고, 중학교 1학년 수업을 맡은 예비교사들에게서는 나타나지 

않았다. 이러한 차이는 예비교사가 맡은 수업 내용의 특성 때문으로 

보인다. 중학교 3학년 질량보존법칙 수업을 맡은 예비교사가 사용한 

교과서는 물질의 변화 단원에서 물리변화와 화학변화를 배운 후 질량

보존법칙을 배우도록 구성되어 있었다. 이에 예비교사들은 질량보존

법칙을 가르칠 때 물리변화와 화학변화에서의 질량보존을 설명하기 

위해 이전 차시와의 연계를 고려하여 수업을 구성하였고, 도입 단계

에서 이전 차시의 내용을 확인하고 본 차시에 배울 내용과 연결하기 

위해 R1-11을 많이 사용하였다. 반면 예비교사 G1과 G2는 중학교 

과학 1의 증발과 확산 단원을 맡았는데, 이 단원은 중학교 과학 1에서 

화학 관련 내용의 첫 단원이었다. 따라서 예비교사들은 수업을 구성

할 때 이전에 학습했던 내용과의 연계를 거의 고려하지 않았고, 이에 

따라 도입 단계에서 R1-11을 사용하지 않았다.

수업 내용의 특성에 따른 발문의 빈도 차이는 ‘현상이나 추론을 

지지할 수 있는 학생의 경험을 촉진하는 발문(R1-7)’에서도 나타났다. 

R1-7은 26회(10.1%)로 10% 이상 빈번하게 나타났는데, 26회 중 23회

를 중학교 1학년 수업을 맡은 두 명의 예비교사가 사용하였다. 예비교

사들은 R1-7을 수업 중에 학습한 개념을 일상생활의 사례와 연결 

짓기 위해 사용하였다. 예비교사 G2는 아래의 예시와 같이 확산을 

설명하기 위해 학생들이 일상생활에서 경험할 수 있는 삼겹살 냄새와 

손 소독제 냄새를 언급하며 R1-7을 사용하였다. 

예비교사 G2: 네 근데 우리가 꼭 삼겹살 근처에 있지 않고 멀리 고깃집 

앞에만 지나가도 냄새가 이거 맡은 적 있죠? (R1-7)

(예비교사 G2 수업 중)

예비교사 G1과 G2가 맡은 증발과 확산 단원의 학습 목표는 “확산

과 증발을 관찰하여 입자가 운동하고 있음을 설명할 수 있다.”로 일상

생활에서 확산과 증발의 예시를 관찰하는 것을 강조하였고, 교과서 

본문에서도 일상생활의 예시를 많이 제시하고 있었다. 반면 나머지 

예비교사가 맡은 질량보존법칙 단원의 학습 목표는 “여러 가지 화학

반응에서 질량 보존 법칙이 성립하는 것을 설명할 수 있다.”로 일상생

활과의 연계가 크게 강조되지 않았고 교과서 본문에도 일상생활의 

예시가 거의 제시되지 않았다. 즉, R1-7은 학습한 개념을 일상생활의 

사례와 연결 짓기 위해 사용되었으므로 수업에서 일상생활의 예시를 

얼마나 다루는지에 따라 R1-7의 사용 빈도가 달랐다고 해석할 수 

있다.

국내 과학교육 분야에서 교사의 발문을 분석한 기존의 연구들은 

주로 여러 수업에 걸친 발문의 빈도(Choi, Cho & Yeo, 2012; Kim 

et al., 2013)나 여러 예비교사의 수업에서 나타난 발문의 빈도(Jhun, 

2021; Kang, 2017)를 모두 합하고 전체 빈도를 양적으로 분석하였다. 

그러나 담화 맥락을 고려하여 발문을 분석한 결과, 같은 발문이라도 

수업 내용의 특성에 따라 발문을 활용하는 빈도와 양상이 다르게 나

타났다. 따라서 향후 발문과 관련된 연구에서도 수업 내용의 특성 

등 수업의 구체적인 맥락을 고려한 접근이 필요할 것이다.

한편 학생의 응답을 고려하여 발문을 분석한 결과, 89회의 R1-11 

중 적절한 발문은 50회(56.2%)였고, 교사 편의적 발문은 39회(43.8%)

로 나타났다. 이때 교사 편의적 발문의 경우, Kayima & Jakobsen 

(2020)의 연구에서는 학생들이 교사의 발문에 적절하지 않은 응답을 

한 경우가 대부분이었으나, 본 연구에서는 예비교사 M1의 사례와 

같이 학생들이 아무런 응답을 하지 않는 경우가 대부분이었다. 우리

나라 학생들은 수업 참여에 적극적인 미국과 호주의 학생들과 달리 

주로 침묵의 형태로 과학 수업에 참여하는 것이 이러한 모습이 나타

난 원인 중 하나일 수 있다(Song et al., 2018). 따라서 과학 수업에서 

이루어지는 담화에 문화적 요소가 미치는 영향을 조사하는 후속 연구

가 이어질 필요가 있다.

예비교사 M1: 우리 아까 화학반응을 뭐라고 했지? (R1-11)

학생: (응답 없음)

예비교사 M1: 이 반응 전후에 원자의 종류와 개수가 일정한 반응을 

화학반응이라고 했잖아요.

(예비교사 M1 수업 중)

교사 편의적인 발문에서 주목할 만한 점은 학생들이 아무런 응답을 

하지 않은 교사 편의적 발문 이후 앞선 M1의 예시와 같이 예비교사가 

힌트를 제시하거나 추가적인 발문으로 학생들의 응답을 유도하는 대

신 예비교사가 자신의 의도한 응답을 스스로 답하며 이후 수업을 진

행했다는 점도 있다. 

학생의 응답이 나타나지 않았을 때 예비교사들이 스스로 답하며 

수업을 진행하는 모습은 ‘상황이나 현상에 대해 학생의 생각을 묻는 

발문(R1-1)’을 사용할 때에도 나타났다. R1-1은 70회(27.2%)로 

R1-11에 이어 두 번째로 많이 나타난 발문으로 예비교사들은 과학 

현상이나 실험을 관찰한 결과 등 다양한 상황에 대한 학생들의 의견

을 묻기 위하여 R1-1을 사용하였다. 예를 들어 예비교사 M2는 실험을 

마친 후 학생들이 관찰한 실험 결과를 묻기 위해 R1-1을 사용하였

으며, 예비교사 G2는 실험을 실시하기 전에 학생들이 실험 결과를 

예상해보도록 한 후 예상한 실험 결과를 묻기 위해 R1-1을 사용하

였다. 

예비교사 M2: 종이와 강철솜에 불을 붙였을 때 처음이랑 질량이 보존되

었나요? (R1-1)

학생: 아니요.

예비교사 M2: 감소했죠. 그러면 강철 솜을 태웠을 때는 어떻게 변했나

요? (R1-1)

학생: 증가.

예비교사 M2: 증가했죠. 

(예비교사 M2 수업 중)



An Analysis of Pre-service Chemistry Teachers’ Questions in Their Teaching Practices Considering the Context of Discourse

389

예비교사 G2: 페트리 접시의 뚜껑을 열면 암모니아가 어떻게 될까요? 

(R1-1)

학생: 증발할 것 같아요.

(예비교사 G2 수업 중)

70회의 R1-1 중 24회(34.3%)의 발문이 교사 편의적 발문이었다. 

예비교사들은 교사 편의적인 R1-1을 사용할 때 교사 편의적인 R1-11

을 사용할 때와 마찬가지로 학생들이 적절하게 응답하지 못한 경우 

주로 자신이 답을 제시하는 방식으로 수업을 이어나갔다.

예비교사 M2: 연소 후에 날아간 기체의 질량은? (R1-1)

학생: (응답 없음)

예비교사 M2: 0.6g이 됩니다.

(예비교사 M2 수업 중)

그러나 교사 편의적 발문 이후 예비교사가 힌트를 제시하거나 추가

적인 발문으로 학생들의 응답을 유도하는 대신 예비교사의 주도로 

수업을 이어간 것은 바람직한 모습으로 보기 어렵다. 교사 편의적 

발문은 학생들이 적절한 응답을 하지 못한 경우이므로 예비교사는 

‘앞서 언급된 생각이나 질문을 명료화하는 발문(R1-2)’이나 ‘논의에 

학생의 참여를 유도하는 발문(R1-5)’, ‘현상이나 추론을 지지할 수 

있는 학생의 경험을 촉진하는 발문(R1-7)’ 등 추가적인 발문을 활용하

여 학생들의 응답을 유도하고 여기서 나타난 학생의 어려움, 의견 

등을 바탕으로 수업을 이어나갈 필요가 있다. 

실제로 일부 예비교사는 학생의 적절한 응답이 없었던 발문 이후에 

교사 자신이 스스로 답하며 수업을 진행하지 않고 R1-2로 자신의 

발문을 정교화하기도 하였다. 다음의 예시에서처럼 예비교사 G1은 

운동으로 흘린 땀이 시간이 지남에 따라 어떻게 되는지 학생들의 의

견을 물어보았으나 학생들은 아무런 응답하지 않았다. 이에 G1은 자

신의 의도가 더욱 잘 드러날 수 있도록 해당 발문의 표현을 고쳐 다시 

발문하였다.

예비교사 G1: 자, 우리가 운동을 하고 나서 땀을 흘린 상황을 생각해봅

시다. 그러면 얘네들이 어떻게 되겠어요? (R1-7)

학생: (응답 없음)

예비교사 G1: 피부 표면에 있는 땀방울이 시간이 지나서 어떻게 될까

요? (R1-2) 땀방울에는 어떤 현상이 일어날까요? (R1-2)

(예비교사 G1 수업 중)

예비교사들은 학생들의 응답이 없는 발문 후 교사의 주도로 수업을 

이어나갔던 것의 이유로 ‘학생들이 응답에 어려움을 겪고 혼란스러워

하는 모습을 보일 때 스스로 고민하고 생각할 시간을 주기보다는 교

사가 의도한 바를 명확히 전달할 필요가 있기 때문’이라는 점을 들었다. 

예비교사 M3: 학생들이 복잡한 질문에 대해 답을 잘 못하는 것 같아서 

질문을 해서 답을 요구하지 말고 개념을 헷갈리지 않도록 

개념을 전달하려고 했던 것 같아요.

(예비교사 M3 면담 중)

그러나 예비교사의 이러한 모습은 구성주의적 교수학습관보다는 

교사가 올바른 과학 개념을 학생에게 ‘전달’해야 한다는 전통적인 

교수학습관에 가까운 것이라고 할 수 있다. 즉, 예비교사의 교수학습

관이 발문에 영향을 미칠 수 있음을 의미하므로, 예비교사의 발문 

전문성 향상을 위해서는 발문의 유형과 발문 사용 전략 등을 교육하

는 것만이 아니라 구성주의적 교수학습관을 함양할 수 있도록 하는 

노력이 지속될 필요가 있음을 시사한다. 

‘논의에 학생의 참여를 유도하는 발문(R1-5)’은 28회(10.9%) 사용

되었다. 예비교사들은 전체 학급을 대상으로 발표하고 싶은 사람을 

자원 받거나 여러 선택지를 주고 자신의 생각과 일치하는 의견에 손

을 들게 할 때 R1-5을 사용하였다. 다음은 예비교사 M1이 강철솜의 

연소 실험에서 강철솜의 질량이 어떻게 변할지에 대한 논의에 학생들

을 참여시킬 때 R1-5를 사용한 사례이다. M1은 증가, 감소, 일정 세 

가지 항목을 제시하고 학생들이 손을 들어 의견을 나타내도록 하였다. 

예비교사 M1: 강철솜을 태우면 공기 중에 산소와 만나서 새로운 물질로 

변하면서 질량이 ‘그대로일까’, ‘줄어들까’, ‘늘어날까’ 이 

세 가지 의견이 있어요. 여러분은 어디에 동의하는지 선

생님 한번. 그냥 궁금해서 물어볼 건데. 감소할 거라고 

생각하는 사람? (R1-5)

학생: (손을 들어 의견을 표시한다)

예비교사 M1: 일정할 거라고 생각하는 사람? (R1-5)

학생: (손을 들어 의견을 표시한다)

예비교사 M1: 일정할 거라고 생각하는 사람 좀 있고… 증가할 거라고 

생각하는 사람? (R1-5)

(예비교사 M1 수업 중)

예비교사들이 사용한 R1-5 발문은 28회 중 7회(25.0%)의 발문이 

교사 편의적 발문이었다. 이때 예비교사들은 R1-5 발문을 사용한 후 

학생들의 응답이 없는 경우 특정 학생을 지목하고 이들에게 응답을 

듣는 방식으로 수업을 진행하였다. 예비교사 G2는 실험 상황을 제시

하고, 예상되는 결과를 발표할 사람을 찾기 위해 R1-5 발문을 활용하

였다. 이때 학생들이 응답이 없자 G2는 재차 발표할 사람을 찾는 발문

을 하였고 그럼에도 학생들이 아무런 응답을 하지 않자 특정 학생을 

지목하여 발표시켰다.

예비교사 G2: 자 발표해 보고 싶은 사람 있어요? (R1-5) 

학생: (응답 없음)

예비교사 G2: 자 페놀프탈레인이 묻은 솜을 깔아두고 암모니아를 뿌리

면 어떻게 될지 발표해볼 사람? (R1-5)

학생: (응답 없음)

예비교사 G2: 아무도 없어요? 그러면 ○○가 발표해볼까? (R1-5)

(예비교사 G2 수업 중)

예비교사 G2: 발표해볼 사람을 물어본 것은 발표할 사람을 찾는 질문이

었는데 참여를 독려하는 것에 실패한 것 같아서 발표를 

계속했던 특정 학생을 시켜서라도 발표를 하게 해야겠다

고 해서 이러한 발문을 이어나갔어요.

(예비교사 G2 면담 중)

예비교사는 교육실습 수업에서 학생의 참여도를 높이고 주의 집중

을 유도하는 것에 많은 어려움을 겪는다(Kang, 2009; Kim & Lee, 

2016). 따라서 예비교사들이 R1-5 발문을 사용하여 수업 중에 이루어

지는 논의에 학생들을 참여시키고자 한 모습은 긍정적으로 평가할 
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수 있다. 그러나 특정 학생을 지목하여 응답을 듣는 등 수업에서 특정 

학생과만 상호작용하는 것은 수업 중에 교사가 다양한 학생들의 생각

을 파악하지 못하게 할 뿐 아니라 특정 학생을 제외한 학생들은 수업

의 참여자가 아니라 단순히 교사의 설명을 듣는 수동적인 참여자가 

되도록 할 수 있다. 그러므로 학생들이 발문에 적절한 응답을 하지 

못할 때, 예비교사가 특정 학생과만 상호작용을 하기보다는 다양한 

학생의 응답을 들을 수 있도록 지도할 필요가 있다. 앞서 제시한 M1

의 사례와 같이 학생들에게 여러 의견을 제시하고 각자가 자신의 의

견과 일치하는 것에 손을 들도록 하는 발문은 일부 학생들뿐 아니라 

전체 학급 학생들을 논의에 참여시킬 뿐 아니라 자신의 의견을 정하

지 못한 학생들이 의견을 정하도록 도울 수 있으므로(Kawalkar & 

Vijapurkar, 2013), 예비교사가 이러한 발문을 활용할 수 있도록 지도

할 필요가 있다.

한편 ‘학생의 응답을 평가하기 위한 발문(R1-3)’, ‘학생들의 응답 

사이의 공통점과 차이점을 찾는 발문(R1-4)’, ‘학생의 지식 주장을 

명료화하는 발문(R1-8)’, ‘지식 주장 사이의 공통점과 차이점을 찾는 

발문(R1-9)’, ‘담화의 방향성을 명료화하는 발문(R1-10)’은 모두 1% 

내외로 거의 사용되지 않았다. R1-10을 제외한 R1-3, R1-4, R1-8, 

R1-9은 학생들의 응답을 평가(R1-3)하거나 명료화(R1-8)하고 여러 

학생의 응답이나 지식 주장들 사이의 공통점과 차이점을 비교(R1-4, 

R1-9)하는 것으로, 발문에 대한 학생들의 응답을 활용하여 수업을 

진행하는 발문이다. 다음 두 사례는 학생이 발문에 응답하였을 때 

예비교사가 그 응답을 바탕으로 한 추가적인 발문으로 수업을 이어나

가는 상황이다. 먼저, 예비교사 G1은 아세톤의 증발과 관련된 실험에

서 질량이 줄어든 이유를 학생에게 질문하였고 한 학생은 아세톤

이 거름종이에 스며들어서 질량이 줄었을 것이라는 나름의 이유를 

제시하였다. 이때 G1은 전체 학급을 대상으로 이 학생의 의견에 

대해 어떻게 생각하는지 물어보는 발문(R1-3)을 하며 수업을 진행

하였다. 

예비교사 G1: 다들 아세톤이 0.3g에서 0g으로 줄어든 것을 관찰했네

요. 자 그러면 왜 이런 현상이 일어났는지 한번 얘기해봅

시다. 먼저 이쪽 조부터 이야기해볼까요? (R1-1)

학생: 아세톤이 거름종이에 스며들어서 물체 무게가 줄어들게 측정되었

어요.

예비교사 G1: 아세톤이 거름종이에 스며들어서 물체 무게가 변했다. 

그래서 0g으로 측정되었을 것이다. 좋습니다. 다른 학생

들도 다 동의하시나요? (R1-3)

(예비교사 G1 수업 중)

또 예비교사 M1은 연소로 이산화탄소가 생성되는 반응에서 질량

보존법칙이 성립되는 조건이 무엇인지 학생들에게 물어보았다. 이때 

학생이 ‘닫힌계에서 실험을 해야한다’는 응답 대신 ‘진공에서 실험을 

해야한다’는 응답을 하자, M1은 연소의 정의를 다시 생각해볼 수 있

도록 하는 발문(R1-8)으로 학생이 자신의 의견을 명료화할 수 있도록 

하였다. M1은 학생에게 바로 정답을 설명해주는 것보다 발문을 통해 

학생이 자신의 개념을 돌아보게 하려고 해당 발문을 사용하였고, 

학생이 발문을 듣고 자신의 응답을 과학 개념에 맞는 응답으로 수

정하여 스스로 깨달은 것 같아서 좋은 발문이었던 것 같다고 응답

하였다.

예비교사 M1: 그렇다면 반응 전후에 질량이 보존되는지 확인하기 위해

서는 이 실험을 어떻게 진행해야 할까 어떻게 진행을 해

야 될까? 아이디어 있는 사람? (R1-5)

학생A: 진공.

예비교사 M1: 진공이면은… 연소가 뭐… 연소가 뭐였지? (R1-8)

학생A: 산소와 결합.

예비교사 M1: 산소가 결합하는데 진공이면은 결합할 물질이 없죠? 

(R4)

학생A: 그러면… 밀폐 상태에서 (실험을 진행해야 할 것 같아요)

예비교사 M1: 어 좋았어요. 밀폐 상태에서 반응을 시키면 되죠.

(예비교사 M1 수업 중)

예비교사 M1: 이 발문은 애들이 진공이라고 잘못 대답을 했어서 답을 

바로 알려주는 것보다는 그래도 좀 스스로 알게 하려고 

물어봤던 것 같아요. 뭔가 연소가 뭐였지 물어봤더니 바

로 얘가 산소랑 결합하는 거였다고 말하며 정답까지 이

끌어가서 좋았습니다.

(예비교사 M1 면담 중)

구성주의적 관점에서 학생들의 응답으로 드러나는 선개념이나 생

각 등은 학습의 유용한 자원이 될 수 있다. 예를 들어 앞선 M1의 

사례와 같이 학생의 오개념이 드러난 응답에 추가적인 발문으로 사고

의 정교화를 도울 수 있다(Chin, 2007). 그러나 본 연구에서 예비교사

들은 학생들의 응답을 활용하기 위한 발문을 수업에서 거의 활용하지 

않았다. 따라서 예비교사들이 학생의 응답에 주목하도록 할 필요가 

있으며, R1-3과 R1-8으로 학생들의 생각을 파악하고 R1-4과 R1-9을 

활용하여 학생들의 응답을 수업에 적극적으로 활용하도록 교육할 필

요가 있다.

2. 정의적 발문

예비교사들은 정의적 발문(R2)을 거의 사용하지 않았다(5회, 

1.2%). 예비교사들은 수업에서 학습자의 흥미와 동기 유발을 중요하

게 고려하는 것으로 알려져 있다(Kim et al., 2011). 본 연구에 참여한 

예비교사들 또한 수업에서 다룰 생활 속 예시를 고안할 때 학생들이 

흥미와 관심을 가질 수 있는 것을 선정하고자 노력하였다. 그러나 

발문의 관점에서는 정의적 발문을 매우 적게 사용하였다. 예비교사들

은 면담에서도 ‘정의적 발문은 거의 하지 않았다’고 응답하였으며 

‘정의적 발문은 중요하지 않다’고 생각하였다. 이러한 결과는 예비교

사들이 STS 수업 모형을 제외하면 정의적 발문을 거의 사용하지 않는

다는 연구 결과와도 유사한 결과이다(Jo, Son, & Kim, 2012). 

예비교사 G1: 아무래도 제가 준비한 수업은 지식적인 내용이 주가 된 

수업이었기 때문에 학생들의 감정이나 태도 등을 물어보

는 발문을 안한 것 같아요. 

(예비교사 G1 면담 중)

예비교사 M3: 학생들의 감정을 물어보게 수업에서 크게 중요한 부분이

라고 생각하지 않고 수업 중에 학생들의 정의적인 요소까

지 교사가 신경 쓰기에는 너무나 한정적이기 때문에 사용

하지 않았어요.

(예비교사 M3 면담 중)
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교실에서 일어나는 담화는 인지적, 정의적, 사회적 요인 등 복합적

인 요인이 관여한 맥락 속에서 이루어지므로(Ho, 2005), 교사가 학생

들의 흥미나 태도 등 정의적 측면을 파악하는 것은 중요하다. 따라서 

예비교사들이 수업을 계획하고 구성할 때만이 아니라 발문을 할 때에

도 정의적 측면을 적극적으로 고려할 수 있도록 교육할 필요가 있을 

것이다. 또한 교사들은 학생들이 개별 혹은 조별 활동을 할 때 학생들

과 일대일로 상호작용하면서 정의적 발문을 많이 사용하는 것으로 

알려져 있다(Kayima & Jakobsen, 2020). 그러나 본 연구에 참여한 

예비교사들은 학생들과 일대일 상호작용을 거의 하지 않았기 때문에 

정의적 발문의 사용이 적었을 수 있다. 따라서 예비교사들이 전체 

학급의 학생만을 대상을 발문하는 것이 아니라 학생들과 개별로도 

상호작용하며 정의적 발문을 더 활발히 사용하도록 교육할 필요가 

있다. 

한편 본 연구에서 나타난 정의적 발문은 학생들이 수업 내용을 

잘 따라오지 못하고 있다고 느낄 때 수업을 잘 따라오고 있는지 수업

에 대한 참여도를 파악할 때 사용되었다. 예를 들어 예비교사 M3는 

학생들에게 문제를 풀어보도록 시간을 주고 나서 앞에 나와 문제를 

풀어볼 학생이 있는지 물어보았고, 이때 학생들이 아무런 응답이 없

자 문제가 어려웠는지 물어보는 발문(R2)을 활용하였다. 

예비교사 M3: 그러면 ‘제가 한번 발표를 해보겠습니다’하는 학생 있나

요? (R1-5)

학생: (응답 없음)

예비교사 M3: 아무도 없군요… 조금 어려웠나요? (R2) 

학생: (응답 없음)

예비교사 M3: 그러면 선생님이랑 같이 문제 풀어봅시다. 

(예비교사 M3 수업 중)

또한 예비교사들은 학생들의 수업 참여도를 파악하기 위한 정의적 

발문을 사용하더라도 이에 대한 학생들의 응답을 이후 수업 전개에서 

고려하지 않았다. 예를 들어 예비교사 M1은 학생들에게 문제를 풀어

보게 한 후 문제가 어려운지 물어보는 발문(R2)을 하였다. 여기서 

학생들이 교사의 발문에 어렵다고 응답하였으나 M1은 학생들의 응

답에 대해 어떤 부분이 어려웠는지 물어보는 대신 본래 계획했던 대

로 자신이 직접 문제를 풀며 문제를 설명하였다. 

예비교사 M1: 여러분 조금 어렵나요? 조금 어렵죠? (R2)

학생들: 네.

예비교사 M1: 그럼 같이 해볼게요.

(예비교사 M1 수업 중)

즉 예비교사들은 수업을 어려움 없이 참여하고 있는지 묻는 발문에 

학생들이 아무런 응답을 하지 않는 경우는 물론이고 어려움을 겪고 

있다고 응답을 하였던 경우에도 사전에 계획한 대로 준비한 수업을 

이어나갔다. 정의적 발문을 하였음에도 학생들이 어떠한 부분에서 

어려움을 겪고 있는지 등을 파악하지 않았고 이를 바탕으로 이후 수

업을 이어가려는 모습도 보이지 않은 것이다. 발문은 교사가 학생을 

파악할 수 있도록 하는 형성평가의 방법이 될 수 있으므로(Nieminen, 

Asikainen, & Rämö, 2021; Ruiz-Primo & Furtak, 2006), 예비교사들

이 정의적 발문으로 학생들의 어려움을 구체적으로 파악하여 이에 

대한 적절한 피드백을 제공할 수 있도록 교육할 필요가 있다.

3. 폐쇄적 발문

예비교사가 한 발문 중에서 폐쇄적 발문(R3)은 21회(5.0%)를 차지

하였다. 예비교사들은 이미 학습한 개념을 학생들이 잘 이해하고 있

는지 파악하거나 사전에 제시했던 문제에 대한 학생들의 답을 확인하

는 과정에서 폐쇄적 발문을 주로 사용하였다. 폐쇄적 발문의 이러한 

활용은 수업 내용의 특성에 따른 빈도 차이도 가져왔다. 중학교 3학년 

수업을 맡은 예비교사들은 폐쇄적 발문을 총 21회 사용하였고, 중학

교 1학년 수업을 맡은 예비교사들은 폐쇄적 발문을 사용하지 않았다. 

예비교사들은 폐쇄적 발문을 이미 학습한 개념을 잘 이해하였는지 

물어보기 위해 사용하였으므로, 도입부에서 사용한 R-11과 마찬가지

로 중학교 3학년 수업을 맡은 예비교사들은 전차시에 배운 개념을 

간단하게 확인하기 위하여 화학반응식의 계수를 맞추게 하는 등의 

폐쇄적 발문을 사용하였고, 이전에 학습했던 내용과의 연계를 거의 

고려하지 않은 중학교 1학년 수업을 맡은 예비교사들은 폐쇄적 발문

을 사용하지 않았다.

예비교사 M2: 이 발문들은 지난 시간에 화학반응식의 계수를 맞추는 

것을 굉장히 많이 했기 때문에 한번 더 복습하게 하려고 

했습니다. 발문을 할 때 지난 시간에 배웠던 것과 생성물 

순서를 바꿔서 단순히 숫자를 기억하는지 계수비를 계산

한건지 간단히 알아보려고 했습니다.

(예비교사 M2 면담 중)

예비교사들은 폐쇄적 발문을 하고 학생이 응답하면 이어서 또 다른 

폐쇄적인 발문을 하며 학생들과의 상호작용을 이어나가는 모습을 보

였다. 예를 들어 예비교사 M1은 질량보존법칙을 설명할 때 이전 차시

에 다루었던 화학반응식을 언급하였는데, 이 과정에서 반응 전후 각 

원자의 개수를 물어보는 폐쇄적 발문을 연속적으로 하며 학생들과 

상호작용하였다. 

예비교사 M1: 반응 후 탄소 몇 개? (R3)

학생: 2개.

예비교사 M1: 반응 후 산소 몇 개? (R3)

학생: 8개.

예비교사 M1: 여덟 개. 어떻게 나왔어. 여기 4곱하기 1, 곱하기 2해서 

여덟 개 나왔죠. 그 다음 수소 몇 개? (R3)

학생: 8개.

(예비교사 M1 수업 중)

예비교사들 또한 폐쇄적 발문을 사용한 이유에 대해 ‘학생들의 개

념 이해 여부를 빠르게 확인할 수 있고 간단하게 학생들과 상호작용

할 수 있기 때문’이라고 응답하였다.

예비교사 M1: 어차피 전차시에 배웠으니까 빠르게 넘어가면서도 학생

들이 구체적으로 답을 할 수 있는지 확인할 수도 있어서 

겸사겸사 물어봤던 것 같아요. 이번 수업의 주 목표는 

아니니까… 새로운 현상을 학습 할 때에는 열려 있는 게 

나을 수도 있는데, 복습을 하거나 간단하게 확인할 때는 

폐쇄적 발문도 좋은 발문이라고 생각해요.

(예비교사 M1 면담 중)
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연구자: 학생들이 응답을 자유롭게 할 수 있는 발문과 간단하고 짧게 

대답할 수 있는 발문 중에서는 어떤 게 더 좋다고 생각을 하세요?

예비교사 M3: 예측이나 추측과 같이 추상적인 것을 묻는 질문에 대해서

는 학생들이 답을 내는 걸 힘들어하고 긴 대답하는 것을 

어려워하는 것 같았어요. 그래서 학생이 길게 대답하는 

것처럼 효과를 낼 수 있는 짧은 대답을 요구하는 발문이 

좋은 것 같습니다. 

(예비교사 M3 면담 중)

폐쇄적 발문은 기초적인 정보를 찾도록 하거나 미리 결정된 짧은 

답을 학생들에게 요구하는 발문으로 학생들이 비교적 쉽게 응답할 

수 있는 발문이다(Chin, 2007). 실제로 본 연구에서도 폐쇄적 발문 

21회 중 적절한 발문은 16회(76.2%)로 다른 발문에 비해 학생들이 

적절한 응답을 한 비율이 높게 나타났다. 

인지적인 관점에서는 수준이 낮은 폐쇄적 발문을 부정적으로 평가

하는 의견이 일반적이다(Chung & Shin, 2021). 그러나 학생들이 쉽게 

이해하고 응답할 수 있다는 점에서 수준이 낮은 폐쇄적 발문이 더욱 

효과적인 것으로 나타난 연구 결과도 있으며 발문의 인지적 수준은 

성취에 큰 영향을 미치지 않았다는 결과도 있다(Gayle, Preiss & 

Allen, 2006; Redfield & Rousseau, 1981; Samson et al., 1987; Winne, 

1979). 그리고 담화 맥락을 고려하여 발문을 분석한 본 연구의 결과, 

폐쇄적 발문은 적절한 발문의 비율이 높아 사회적, 동기적 측면에서 

교사와 학생의 상호작용, 수업 참여를 활발하게 하는 경우가 많았다. 

따라서 인지적 관점뿐 아니라 다양한 관점에서 담화 맥락을 고려하여 

폐쇄적 발문이 갖는 역할과 기능 등을 조사하는 연구가 활발히 이루

어질 필요가 있다. 특히 예비교사들이 언급한 바와 같이 폐쇄적 발문

이 수업 중 학생의 상태와 학습 정도 등을 간단히 파악할 수 있도록 

돕고 교사와 학생 사이의 상호작용을 촉진할 수 있으므로 이러한 점

을 주목할 필요가 있다. 

4. 수사적 발문

예비교사들은 총 66회(15.8%)의 수사적 발문(R4)을 사용하였다. 

수사적 발문은 실제로 학생의 응답을 듣기 위한 발문이라기보다는 

발화자가 자신의 의견을 표출하고 강조하기 위한 발문으로 정의되어 

왔다(Biber et al., 1999; Blosser, 1973). 그러나 본 연구에 참여한 

예비교사들은 단순히 자신의 발화 내용을 강조하기 위해서만이 아니

라 학생들의 주의 집중을 유발하거나 사고를 촉진하는 등 다양한 목

적을 가지고 수사적 발문을 사용하였다. 예컨대 예비교사 M1은 종이

가 연소하는 과정에서의 질량보존법칙을 설명하면서 종이를 태웠을 

때 질량이 감소하는 이유를 묻는 수사적 발문을 사용하였는데, 이 

발문의 목적을 ‘학생들의 응답을 기대하지는 않았지만 생각해 볼 수 

있는 기회를 제공하는 것’이라고 응답하였다. 

예비교사 M1: 종이를 태웠더니 적은 양의 재가 남았어. 그리고 그 물질

을 우리가 질량을 재봤더니 실제로도 감소하는 거를 관찰

할 수 있었어. 그러면 종이를 태웠을 땐 왜 질량이 감소했

을까? (R4)

(예비교사 M1 수업 중)

예비교사 M1: 학생들이 대답을 하지 않더라도 질량의 변화에 대해 학생

들이 될지 한번 생각해볼 수 있도록 발문을 했습니다.

(예비교사 M1 면담)

예비교사 M3 또한 유사한 목적으로 수사적 발문을 사용하였는데, 

특히 ‘학생들의 응답을 기대하지 않는다는 측면에서는 평서문과 비슷

할 수 있으나 평서문과 달리 이러한 발문이 학생들에게 직접 생각해 

볼 수 있는 기회를 제공할 것’이라고 응답하여 수사적 발문의 사고 

촉진 기능을 강조하였다. 

예비교사 M3: 어떻게 해야 우리가 질량이 보존된다는 것을 확인할 수 

있냐. 우리가 저번 시간에 뭘 배웠죠? (R4) 맞아요. 바로 

화학반응식에 대해 배웠습니다.

(예비교사 M3 수업 중)

예비교사 M3: 사실 이 발문은 평서문과 비슷한 느낌으로 말을 한 건데

요, 평서문으로 얘기를 한다면 학생들이 그냥 ‘선생님이 

알려준대’라고 생각해서 듣기만 했을 것 같은데 질문의 

형식으로 말을 하면 그 찰나에 직접 생각을 하게 될 거라

고 생각해서 이런 발문을 많이 쓴 것 같아요.

(예비교사 M3 면담)

국내외의 연구들은 수사적 발문을 분석 대상에서 제외하거나(Kim 

et al., 2013), 분석하더라도 단순히 비율의 차이만을 제시하는데 그치

는 등(Choi, Cho, & Yeo, 2012; Kawalkar & Vijapurkar, 2013; Lee 

et al., 2010) 수사적 발문에 주목하지 않았다. 그러나 담화 맥락을 

고려하여 수사적 발문을 분석한 결과 이제까지 알려져 왔던 것과는 

다른 목적으로 수사적 발문을 사용하기도 하였으므로 담화 맥락을 

고려하여 수사적 발문이 가질 수 있는 또 다른 기능과 효과에 대한 

후속 연구가 필요할 것이다. 

한편 66회의 수사적 발문 중 교사 편의적 발문은 58회(87.9%)로, 

전체 발문 중에서 교사 편의적 발문의 비율이 가장 높았다. 이는 예비

교사들이 학생들의 응답을 듣기 위한 목적으로 수사적 발문을 사용한 

것이 아니었으므로 발문을 한 후 대기시간을 거의 주지 않고 다음 

발화를 이어나갔기 때문이다. 그러나 학생들의 응답을 기대하지 않았

던 예비교사들의 의도와는 별개로 아래 예비교사 G2의 사례처럼 학

생들이 수사적 발문에 응답을 하는 경우가 있었다. 이때 G2는 학생들

의 응답을 끊고 자신의 발화를 이어나갔다.

예비교사 G2: 그래서 우리가 이 현상을 아세톤 입자들이 증발했기 때문이

라고 설명할 수가 있는 거예요. 자, 그러면 냄새가 난다는 것은 

또 뭘까요? (R4)

학생: (무언가 말하려고 함) 

예비교사 G2: 아세톤 입자들이… 그림으로 그려볼게요.

(예비교사 G2 수업 중)

예비교사 G2: 학생들이 뭔가 대답한 것 같은데 학생들이 대답할 줄은 

몰랐어서 제가 하던 말을 계속 했어요. 그리고 뒤에 학생

의 응답에 대한 언급을 못하고 넘어갔던 것 같아요.

(예비교사 G2 면담 중)

발문에 대한 응답을 끊는 행동은 학습에 대한 학습자의 부정적인 

태도를 유발할 수 있으므로(Chuska, 1995), 교사가 학생의 응답을 기
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대하지 않는 수사적 발문을 사용하더라도 학생의 응답을 끊는 행동은 

유의할 필요가 있다. 특히 학생들의 사고를 촉진하는 목적으로 수사

적 발문을 사용하였다면 학생들의 응답을 유심히 살펴보고 교사가 

적절히 대응하는 등 학생들의 반응을 충분히 고려하여 수업을 진행할 

필요가 있을 것이다.

5. 구조적 발문

구조적 발문(R5)은 70회(16.7%)로 내용 관련 발문(R1) 다음으로 

가장 많은 빈도수를 차지하였다. 예비교사들은 수업을 시작할 준비가 

되었는지, 활동지를 충분히 작성하였는지 등 학생들의 상태를 확인하

거나 학생들의 주의 집중을 유발하기 위해 구조적 발문을 사용하였다. 

예를 들어 예비교사 G1은 수업을 본격적으로 시작하기 전에 학생들

이 자리에 잘 앉았는지 확인하려고 구조적 발문을 사용하였다. 또 

예비교사 G2는 PPT에 제시된 중단원의 이름을 같이 읽게 함으로

써 학생들의 주의 집중을 유발하기 위해 구조적 발문을 사용하였다.

예비교사 G1: 네 여러분들 그러면 이제 수업 시작하도록 할게요. 조별로 

다 3명씩 다 앉았죠? (R5) 

학생: 네

예비교사 G1: 네 그러면 수업 시작해보도록 하겠습니다.

(예비교사 G1 수업 중)

예비교사 G2: 자 중단원. PPT에 1번 같이 읽어볼까요? (R5)

학생: 스스로 움직이는 입자

(예비교사 G2 수업 중)

한편, 본 연구에서 예비교사들이 사용한 구조적 발문 중 교사 편의

적 발문이 절반을 차지하여(35회, 50.0%), 교사의 발문 후에 학생들의 

적절한 응답이 이어지지 않는 경우가 많았다. 먼저, 예비교사 M2는 

학생들에게 활동지를 작성할 시간을 1분 정도 준다고 하였으나 1분이 

채 되지 않았을 때 활동지를 작성했는지 확인하기 위하여 구조적 발

문을 사용하였고 이때도 충분한 시간을 주지 않아 학생들이 발문에 

응답하지 못하였다. 이에 대해 M2는 학생들의 진행 상황을 확인하기 

위하여 구조적 발문을 사용하였으나 마음이 급해서 충분한 시간을 

주지 못한 것 같다고 응답하였다.

예비교사 M2: 1분 정도 시간을 드릴게요. (잠시 후) 다 적었나요? (R5) 

학생: (응답 없음) 

예비교사 M2: 간단하게 자신의 생각만 적어봅시다. 다 적었나요? (R5) 

(활동지를 작성하고 있지 않은 학생에게) 아직 생각하고 

있는 건가요? (R5)

(예비교사 M2 수업 중)

예비교사 M2: 이 발문들은 다 학생들의 상태를 확인하려고 한 발문인

데, 마음이 급해서 (학생들이 활동지를 적을) 시간을 충

분히 주지 못하고 발문한 것 같아요. 그래서 처음 발문에 

학생들이 답이 없었고…

(예비교사 M2 면담 중)

또한 예비교사 M3는 학생들에게 사과가 갈변하면 질량이 어떻게 

변하는지에 대한 답을 활동지에 적어보는 시간을 주었다. 시간이 지

난 후 M3는 학생들에게 활동지에 답을 다 적었는지 물어보는 발문

(R5)을 하였으나 학생들은 응답하지 않았고, 이에 활동지를 적지 못

한 학생이 있는지 재차 발문(R5)하였다. 그러나 학생들이 이 발문에

도 응답하지 않자 예비교사는 학생들이 활동지를 다 적었다고 가정하

고 설명을 시작하였다. 

(사과의 갈변에 대해 설명 후)

예비교사 M3: 사과가 갈변한 후 사과의 질량은 처음과 비교했을 때 

어떻게 변했는지 학습지에 적어볼게요. (잠시 후) 학습

지에 다 적었나요? (R5) 

학생: (응답 없음)

예비교사 M3: 혹시 학습지 다 적지 못한 학생? (R5) 

학생: (응답 없음)

예비교사 M3: 손을 안 든 것을 보니 다 적었다고 알고 설명해볼게요.

(예비교사 M3 수업 중)

발문에 대한 선행연구들(Chung, Kim & Kang, 2009; Jhun, 2021; 

Kim et al., 2013; Lee, 2012; Lee et al., 2010)에서는 본 연구의 구조적 

발문과 유사한 의미라고 할 수 있는 운영적 발문을 수업 내용과 무관

하다고 여겨 분석하지 않거나 분석하더라도 단순히 빈도가 많고 적음

을 논의하는 것에 그쳤다. 그러나 담화 맥락을 고려한 본 연구의 분석 

결과, 구조적 발문은 교사 편의적으로 사용되는 경우가 많았다. 예비

교사들은 수업 운영에 어려움을 겪는 경우가 많은 것으로 알려져 있

는데(Kang, 2009; Kim, & Lee, 2016), 수업 운영 과정에서 구조적 

발문을 사용할 때 교사 편의적 발문이 많은 비율을 차지하였던 것이 

수업 운영에서의 어려움으로 이어졌을 가능성이 있다. 그러므로 예비

교사들이 구조적 발문을 효과적으로 사용할 수 있도록 한다면 수업 

운영에서 겪는 어려움을 해소하는 데 도움이 될 수 있을 것이다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

이 연구에서는 예비화학교사의 교육실습에서 나타난 발문을 이루

어진 담화 맥락을 고려하여 분석하였다. 연구 결과, 예비교사들은 내

용 관련 발문을 가장 많이 사용하였고 구조적 발문, 수사적 발문, 폐쇄

적 발문 순으로 발문을 사용하였다. 그러나 정의적 발문은 거의 사용

하지 않았다. 내용 관련 발문 중 ‘현상이나 추론을 지지할 수 있는 

학생의 경험을 촉진하는 발문’과 ‘과학 지식에 대한 평가, 복습, 재진

술 혹은 중요한 내용을 요약하는 발문’의 빈도는 예비교사가 맡은 

수업 내용의 특성에 따라서 다르게 나타났다. 교사 편의적 발문은 

주로 학생들이 교사의 발문에 응답을 하지 않는 형태로 나타났다. 

예비교사는 교사 편의적 발문을 한 후, 추가적인 발문을 통해 학생들

의 응답을 듣기보다는 교사가 답을 제시하는 방식으로 수업을 진행하

였다. 또 예비교사들은 학생들의 응답 내용을 활용하는 발문은 거의 

사용하지 않았다. 폐쇄적 발문은 학생의 학습 정도를 간단하게 파악

하고 상호작용하기 위한 목적으로 사용하였다. 수사적인 발문은 내용

을 강조하기 위한 목적뿐만이 아니라 학생들의 주의 집중을 유발하거

나 사고를 촉진하는 등의 다양한 목적으로 사용하였다. 마지막으로 

구조적인 발문은 교사 편의적 발문을 많은 비율을 차지하였다.

인지적인 관점에서 발문의 수준을 양적으로 분석한 선행연구들과 

달리 본 연구에서는 교사의 의도와 학생의 응답 등 개별 발화가 이루
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어지는 담화 맥락을 고려하여 발문을 해석적으로 분석하였다. 이로써 

기존의 연구들에서는 주목하지 못했던 결과를 얻을 수 있었다. 먼저 

인지적인 관점에서 수준이 낮은 폐쇄적 발문의 사용은 부정적인 결과

로 평가받아 왔다. 그러나 본 연구에서 예비교사들은 폐쇄적 발문이 

학생들과의 상호작용을 촉진할 수 있다는 점에 주목하였고 실제로 

다른 발문보다 적절한 발문의 비율이 높았다. 또한 수사적 발문은 

그동안 발문과 관련된 연구에서 크게 주목하지 않았다. 그러나 본 

연구에서 예비교사들은 내용 강조라는 본래 목적만이 아니라 학생들

의 주의를 집중시키거나 사고를 촉진하기 위한 목적으로도 수사적 

발문을 사용하였다. 그리고 예비교사들이 가르친 수업의 내용 특성에 

따라서도 사용하는 발문의 양상에 차이가 나타났다. 

예비교사의 발문 전문성을 향상하기 위한 교육의 방향을 제안하면 

다음과 같다. 먼저 예비교사에게 학생들의 응답에 더욱 주의를 기울

이고 이를 수업에서 활용할 수 있도록 지도할 필요가 있다. 예비교사

들은 학생들의 생각을 듣기 위한 발문을 적지 않게 사용하였고 이러

한 발문에 학생들이 다양한 응답을 하였음에도 학생들의 응답을 바탕

으로 수업을 이어가는 모습이나 이를 활용하기 위한 추가적인 발문은 

거의 활용하지 않았다. 그리고 학생들이 응답을 하지 못할 때에도 

학생들의 응답을 듣기 위해 힌트를 주거나 추가적인 발문을 하기보다

는 사전에 계획한 방향과 준비한 내용으로 수업을 이어나갔다. 따라

서 구성주의적 관점에서 발문이 갖는 목적을 중심으로, 학생의 응답

이 갖는 중요성과 이것에 주목해야 하는 필요성을 예비교사들에게 

교육할 필요가 있다. 그리고 학생이 발문에 적절한 응답을 하지 못했

다는 것은 발문이 학생의 수준에 맞지 않았다거나 대기시간을 충분히 

주지 않는 등 발문을 적절하게 활용하지 못했다는 것을 의미한다. 

그러므로 발문을 수정하거나 힌트를 제공하는 등 학생의 응답을 이끌

어낼 수 있도록 지도해야 할 것이다. 나아가 예비교사는 예상치 못한 

학생의 응답을 해석하고 이해하는 것뿐 아니라 적절한 피드백을 주는 

것을 어려워하므로(Noh et al., 2010; Maskiewicz, 2014), 학생의 다양

한 응답을 접할 수 있는 기회를 제공하여 학생의 생각을 이해하고 

적절한 피드백을 줄 수 있도록 지도할 필요가 있다.

또한 예비화학교사의 발문 전문성 향상을 위해 구성주의적 교수학

습관을 함양하려는 노력도 필요하다. 예비교사의 교수학습관은 이들

이 사용하는 발문만이 아니라 학생의 응답에 반응하고 이후 수업을 

이어가는 과정에도 영향을 미쳤기 때문이다. 예를 들어 예비교사들은 

교사 편의적 발문 이후 학생들의 응답을 유도하는 대신 교사가 답을 

제시하는 방식으로 수업을 이끌어나갔는데 이에 대한 이유가 학생들

이 어려움을 겪을 때 교사가 과학 내용을 명확히 전달해야 하기 때문

이라고 응답하였다. 이는 예비교사들이 다양한 발문 전략을 익히는 

것만으로는 구성주의적인 관점에서 바람직한 발문과 수업 진행이 이

루어질 수 없다는 것을 보여주는 결과라고 할 수 있다. 따라서 예비교

사 교육과정에서 구성주의적 교수학습관을 함양하려는 노력이 지속

될 필요가 있다. 특히, 본 연구에서도 연구의 맥락으로 삼았던 교육실

습은 예비교사 교육과정에서 실제 학생과 상호작용할 수 있는 거의 

유일한 기회라는 점에서 예비교사의 발문 전문성과 구성주의적 교수

학습관을 함양하기에 매우 중요한 과정이라고 할 수 있다. 그러나 

교육실습으로 인하여 구성주의 교수학습관을 포기하고 전통적인 교

수학습관이 강화되는 경우도 적지 않으므로, 교육실습에서 구성주의

적인 발문과 수업을 실행할 수 있도록 도울 필요가 있다.

마지막으로 다음과 같은 후속 연구를 제안할 수 있다. 먼저 본 연구

에서는 담화 맥락을 고려한 해석적 접근을 위해 발문을 한 예비교사

의 의도와 인식 등을 고려하여 발문을 분석하였다. 그러나 교사와 

함께 담화를 이끌어가는 중요한 주체인 학생을 고려할 때는 학생들을 

하나의 전체 집단으로 보아 개별 학생을 구분하지 않았으며 이들의 

응답은 수업 영상에 나타난 언어적 응답만을 분석하는 것에 그쳤다. 

따라서 개별 학생을 구분하고 이들의 비언어적인 응답까지 포함하여 

분석할 필요가 있을 것이다. 또한 겉으로 드러나는 학생의 응답만을 

분석하는 것에서 더 나아가 학생들과의 면담으로 이들이 교사의 발문

을 어떻게 인식하고 어떻게 응답하였는지를 더욱 심층적으로 분석하

는 연구도 필요하다. 그리고 본 연구에서는 한 차시 수업에서 나타난 

발문만을 분석하였으므로 예비교사가 여러 차시의 수업을 할 때 수업

의 맥락에 따라 발문이 어떻게 달라지는지를 분석하는 연구도 필요하다. 

국문요약

이 연구에서는 교육실습에서 예비화학교사의 발문을 담화 맥락을 

고려하여 분석하였다. 서울특별시에 소재한 사범대학 화학교육과에 

재학 중이고, 교육실습에 참여한 예비화학교사 5명이 연구에 참여하

였다. 연구참여자들의 한 차시 수업을 녹화하였고, 교수학습 자료를 

수집하였으며, 면담도 수행하였다. 선행연구의 분석틀을 참고하여 발

문을 내용 관련 발문, 정의적 발문, 폐쇄적 발문, 수사적 발문, 구조적 

발문으로 발문을 분류하였고, 각 발문을 학생들의 응답을 토대로 적

절한 발문과 교사 편의적 발문으로 분류하였다. 연구 결과, 몇 가지의 

유형의 발문은 예비교사들이 맡은 수업 내용의 특성에 따라 빈도가 

다르게 나타났다. 교사 편의적 발문을 한 후 예비교사들은 학생들의 

응답을 유도하기보다는 교사가 답을 제시하는 방식으로 주로 수업을 

진행하였다. 또한, 예비교사들은 학생들의 응답 내용을 활용하는 발

문들과 정의적 발문은 거의 사용하지 않았다. 예비교사들은 폐쇄적 

발문을 학생의 학습 정도를 간단하게 파악하고 상호작용을 촉진하기 

위한 목적으로 활용하였다. 수사적 발문은 내용을 강조하기 위한 목

적뿐 아니라 학생들의 주의 집중을 유발하거나 사고를 촉진하는 등 

다양한 목적으로 사용되었다. 연구 결과를 바탕으로 예비화학교사의 

발문 전문성을 향상하기 위한 방안을 논하였다.

주제어 : 예비화학교사, 발문, 담화 맥락, 교육 실습
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