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Ⅰ. 서론

최근 과학 교육계에서는 학생들이 학교 과학 수업에서 인식론적 

실행(epistemic practice)에 참여하여 지식 구성의 주체가 되는 것의 

중요성을 강조하고 있다(Duschl, 2008; Miller et al., 2018; NRC, 

2012). 이에 따라 미국의 과학 교육 기준인 NGSS에서는 학생이 과학

자가 실제 과학 지식을 생성하는 과정과 비슷한 활동을 실천(practice)

할 수 있도록 8가지 활동을 제시하였다(NGSS Lead States, 2013). 

우리나라 2022 개정 교육과정에서도 학생이 인식론적 실행의 주체가 

되는 것을 중요 목표로 삼고, NGSS에서 제시한 8가지 실천을 내용 

체계 속 기능으로 명시하였다(MOE, 2022).

8가지 실천 중 과학적 모델링은 모델을 생성하고 평가하며, 수정하

는 일련의 과정에 참여하는 것으로(Suk & Yoon, 2022), 학생들은 

모델링을 통해 과학자들의 탐구 활동과 근접한 것을 경험할 수 있다

(Justi & Gilbert, 2002). 여기서 과학적 모델이란 현상을 추상화하고 

간략화한 표상(Harrison & Treagust, 2000; Ingham & Gilbert, 1991) 

또는 어떤 현상을 설명하기 위한 설명 체계(NRC, 2012)로 정의되는

데, 과학 수업에서 학생들은 관찰한 현상을 설명하기 위해 머릿속에

서 구상한 정신 모델을 다양한 표상의 표현 모델로 나타내어 동료 

또는 교사와 함께 과학적으로 타당한지 평가하고 이를 수정하여 재구

성한다(Gilbert et al., 1998; Koponen, 2007; Windschitl et al., 2008). 

이에 따라 NGSS(2013)에서는 모델이 현상과 과학 이론을 연결한다

고 보고 모델을 활용하여 자연 현상을 묘사하거나, 예측하는 등의 

다양한 활동을 제시한다(Schwarz et al., 2009). 그러나 현재 우리나라 

초등과학 교육과정에 모델을 활용한 수업으로 제시된 것들은 이미 

있는 모델을 활용하여 자연 현상을 설명하거나 자연 현상을 묘사하는 

모델을 만드는 수업이다. 이는 과학의 본질이 모델을 생성, 평가하고 

수정하는 모델링 과정에 있으며(Johnson & Stewart, 2002), 학생들이 

이러한 인식론적 실행에 참여해야 함을 고려한다면 현재 초등과학 

교육과정이 모델을 활용하는 방식은 소극적이라고 볼 수 있다.

이때 교육과정에 대한 이해를 바탕으로 효과적인 과학 학습을 위해 

학습 내용을 재구성하는 교사의 수업 전문성과 모델링 수업에서 학생

이 인식론적 실행에 적극적으로 참여할 수 있도록 자율성을 제공하면

서도 시기적절하게 개입하는 교사의 역할이 강조된다(Halloun, 

2007). 실제로 모델링 및 모델링 수업에 관한 교사의 지식은 모델링 

수업에 핵심적인 역할을 하며(Fulmer & Liang, 2013; Justi & van 

Driel, 2005), 교사의 수업 실행 능력은 효과적인 모델링 수업을 위한 

가장 중요한 요인으로 꼽힌다(Acher et al., 2007; Akerson et al., 

2009; Stylianidou et al., 2005). 이에 Nelson과 Davis(2012)는 과학 

모델링 수업을 수행하는 교사에게 필요한 지식으로 모델링 PCK(PCK 
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for scientific modeling)를 제시했다.

교사의 수업 전문성을 논할 때 대표적으로 사용되는 개념 중 하나

가 PCK(Pedagogical Content Knowledge; 교과 교육학 지식)이다. 

Shulman(1987)은 PCK를 ‘특정 학생들에게 특정 내용을 효과적으로 

가르치는 데 필요한 전문적인 지식’으로 정의하고, 이를 교사 지식의 

7가지 하위 요소(내용 지식, 교육학적 지식, 교육과정 지식, 학생에 

대한 지식, 맥락에 대한 지식, 교육의 목적과 가치에 대한 지식, 교과 

교육학 지식) 중 가장 핵심적인 요소로 보았다. PCK는 교과 내용 

지식과 교육학적 지식이 통합적 또는 총체적으로 화합된 것

(amalgam)으로(Kind, 2017), 교사가 자신이 아는 교과 내용을 있는 

그대로 학생에게 전달하기만 한다면 효과적인 학습은 이루어지지 않

으므로 교사가 자신의 교과 내용 지식과 교육학적 지식을 얼마나 잘 

화합하여 활용하느냐에 따라 수업의 성공과 교과의 본질 실현 여부가 

결정된다(Deng, 2007).

이처럼 PCK는 화합물의 성격을 띠므로 그 구성요소를 세분화하기 

어렵지만, 많은 연구자들이 PCK의 구성요소를 밝힘으로써 그 본질을 

규명하고자 하였다(Abell, 2007; Gess-Newsome, 1999; Grossman, 

1990; Magnusson et al., 1999; Park & Chen, 2012; Park & Oliver, 

2008a, 2008b; Rosenkränzer et al., 2017; Roth et al., 2011). PCK 

구성 요소에 관한 선행 연구를 살펴보면, 대부분의 과학교육 연구자

들은 Magnusson et al.(1999)의 모델을 기반으로 하여 PCK를 개념화

하였는데 학자들에 따라 비슷한 개념에 대해 다른 용어를 쓰는 정도

의 차이가 있을 뿐, 본질적으로는 공통된 부분이 많았다(Chan & 

Hume, 2019). Magnusson et al.(1999)은 PCK의 교과 특수성에 따라 

과학 특수적 PCK 모델을 제안했는데, 과학 교육과정 지식, 학생의 

과학 이해에 대한 지식, 과학 수업 전략 지식, 과학 평가 지식, 과학 

교수 지향 총 5가지 구성요소로 PCK를 나타냈다. 이 모델은 PCK를 

분석하는 데 유용한 틀임이 입증되어 많은 연구자들에 의해 활용되고 

있다(Chan & Hume, 2019).

그러나 과학교육에 PCK라는 개념이 도입된 후, PCK의 구성요소

뿐만 아니라 그 특성과 구조를 둘러싼 다양한 견해가 양산되어 기존 

PCK 연구 결과를 통한 후속 연구나 과학 교사 교육과 관련된 연구 

및 정책의 진전에 어려움이 있었다(Settlage, 2013). 이에 PCK를 둘러

싼 견해차를 다루기 위해 2012년(1차)과 2015년(2차)에 전 세계의 

과학 PCK 연구자들이 모여 두 차례의 정상회의(summit)를 통해 PCK

의 개념을 명료화하였다. 1차 PCK 정상회의를 통해 연구자들은 합의 

모델(Consensus Model; 이하 CM)을 개발하여 PCK의 구성요소와 

특성, 구조를 설명하였다(Gess-Newsome, 2015). 그러나 CM이 PCK

에 대한 세부 정보를 한정적으로 제공하며 PCK 구성요소를 과소 지

정했다는 비판이 제기되면서, PCK의 구성요소와 그 복잡한 구조에 

대한 연구자 간 재합의를 위해 2차 PCK 정상회의를 열어 개선된 

합의 모델(Refined Consensus Model; 이하 RCM)을 개발하였다

(Carlson et al., 2019).

RCM의 주요 특징은 PCK를 집단적 PCK(collective PCK; cPCK), 

개인적 PCK(personal PCK; pPCK), 실행된 PCK(enacted PCK; ePCK)

의 세 영역으로 구분하였다는 것이다(Figure 1). cPCK는 여러 과학 교육

자와 전문가의 지식 기반으로, 과학교육을 위해 명확하게 표현되고 공

유되어 공적인 성격을 띤다. 이러한 공적 지식은 교육 연구 논문의 형태

를 지닐 수 있는데, 2차 PCK 정상회의에 참여한 연구자들은 교사 또는 

연구자 집단에 의해 표현되고 공유된 지식(e.g., 협력적으로 개발된 CoRe)

도 포함될 수 있다고 보았다. pPCK는 교사 개인의 교수 및 학습 경험

을 포함하는 개별 교사가 가진 누적적이고 역동적인 지식이다. pPCK

는 교사가 교수 활동에 활용할 수 있는 지식과 기술의 저장고 역할을 

하며 이러한 지식들이 실제 수업에 활용되면 ePCK가 되는 것이다. 

ePCK는 개별 과학 교사가 특정 환경에서 특정 학생을 대상으로 특정

한 개념에 관한 수업을 계획하고(ePCKP), 수행하고(ePCKT), 성찰

(ePCKR)할 때 활용하는 지식이다. RCM의 중심에 위치한 수업 계획-

수행-성찰에 이르는 교수적 사이클은 교수적 추론(pedagogical 

reasoning)이 각 교사와 모든 수업 순간에 대해 고유함을 의미한다.

RCM의 또 다른 특징은 각 영역 간의 양방향적 지식 교환

(knowledge exchange)을 통해 교사가 소유한 cPCK, pPCK, ePCK가 

서로 영향을 주고받음을 표현한 것이다. 이때 학습 맥락과 교사의 

태도와 신념 등이 여과 또는 증폭의 역할(filter/amplifier)을 하는데, 

예컨대 과학교육 연구 프로젝트에 참여한 개별 과학 교사는 집단에서 

공유한 표준적인 지식(cPCK)을 자신의 지식 기반(pPCK)에 포함할 

것인지, 포함했다면 해당 지식을 실제 수업 상황에서 활용(ePCK)할 

것인지를 자신의 신념에 따라 조정할 수 있다. 또는 자신의 수업을 

성찰한 결과(ePCKR)를 자신의 지식 기반에 포함하여(pPCK) 다음 수

업에 적용할 것인지(ePCKP) 조정할 수 있다. 그러나 영역 간 지식 

교환으로 PCK 발달 메커니즘을 설명한 RCM의 유용성은 국내에서 

아직 경험적으로 검증되지 않았다.

이에 본 연구에서는 전문적 학습 공동체를 통하여 과학 모델링 

수업에 관한 지식 교환이 이루어지도록 촉진함으로써 RCM으로 설명

된 PCK 발달 메커니즘이 실제 초등교사의 PCK 발달을 설명하는지 

탐구하고자 하였다. 이를 위해 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환에 따른 

초등교사의 모델링 pPCK 변화 양상을 탐색하고, RCM을 이론적 렌

즈(lens)로 삼아 모델링 수업에 관한 PCK 영역 간 지식 교환이 초등교

사의 모델링 pPCK에 구체적으로 어떤 영향을 미쳤는지 분석하였다. 

이상의 내용을 토대로 하여 본 연구에서는 다음과 같은 두 가지 

연구 문제를 설정하였다.

첫째, 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환으로 초등교사의 모델링 

pPCK는 어떻게 변화하는가?

Figure 1. Representation of the Refined Consensus 

Model(RCM) of PCK(Carlson et al., 2019)
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둘째, 초등교사의 모델링 pPCK 변화에 RCM의 영역 간 지식 교환

이 어떻게 기여하였는가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 설계 및 절차

본 연구에서는 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환으로 초등교사의 

모델링 pPCK는 어떻게 변화하며, 지식 교환은 모델링 pPCK 변화에 

어떠한 영향을 미치는가? 라는 포괄적 질문에 대한 설명을 위해 근거 

이론에 기반을 둔 질적연구방법을 택하였다. 근거 이론은 참여자 집

단의 과정, 행동, 상호작용에 대한 일반적인 설명(이론)을 창출하고자 

하는 것으로(Creswell & Poth, 2016), 암묵적인 성격을 띠는 교사 지식

과 전문성을 탐구하고 이를 설명하기 위한 도구로 활용할 수 있다(Kwak, 

2022). 본 연구는 아직 경험적으로 검증되지 않은 RCM의 지식 교환

이 교사의 pPCK에 어떤 영향을 주는지 알기 위해 전문적 학습 공동체

(Professional Learning Communities; 이하 PLC)를 통한 지식 교환, 

CoRe(Content Representation) 작성, 심층 면담, 지속적 비교 분석 등

을 이용해 공통적 경험을 탐색했으며, 이를 근거로 한 이론을 도출했

다. 연구자는 Figure 2와 같은 연구 절차에 따라 연구를 수행하였다.

2. 연구참여자

본 연구의 참여자는 수도권에 위치한 초등학교에 재직 중인 교사 

3인이었다. 교사 3인은 모두 목적 표집 방식으로 선정되었는데, 세 

교사 모두 과학 수업 전문성을 신장하고자 하는 의지가 있었으며, 

연구 참여 전 모델링 수업에 대한 지식과 경험이 부족하다고 생각하

고 있었으므로 지식 교환을 통한 초등교사의 모델링 pPCK 변화를 

보고자 하는 연구의 목적과 부합하여 연구참여자로 선정되었다. 연구

참여자에 대한 인적 사항은 Table 1과 같다.

ID 성별 경력 학력 맡은 학년

A교사 여 1년 학사 5

B교사 남 7년 석사 5

C교사 여 12년 석사 과학 교과 (5,6)

Table 1. Description of participants

3. 자료 수집

본 연구에서 수집한 자료는 연구참여자가 두 차례 작성한 CoRe와 

PLC에서 연구참여자가 나눈 담화 및 이들을 대상으로 한 일대일 심

층 면담 자료이다.

가. CoRe

교사의 PCK는 암묵적이므로 명시적인 문서화가 어렵다는 특성이 있

다(Loughran et al., 2001). 이에 Loughran et al.(2004, 2006)은 교사의 

PCK를 나타낼 수 있는 도구로서 CoRe를 개발하였다. 현재까지 CoRe는 

과학 교사의 성찰을 자극하며 PCK를 포착하고 문서화하는데 유용한 교

수적 도구로 알려져 있다(Hume & Berry, 2011; Kind, 2009; Loughran 

et al., 2006; Nilsson & Loughran, 2012). 본 연구에서는 Loughran 

et al.(2004, 2006)이 개발한 CoRe를 번역하여 사용했다(Table 2). 

단계 1. 선행연구 및 문헌 조사 2. PLC를 통한 지식 교환 및 CoRe 수집 3. CoRe 자료 분석
 

세부내용
PCK, 과학 모델링 수업, 

PLC 관련 선행 연구 및 문헌 조사

 PLC를 통한 지식 교환 및 담화 자료 수집

 PLC에서 CoRe 수집 (1ㆍ2차)

 CoRe에 코드 부여

 1⋅2차 CoRe 비교 분석

4. 면담 자료 수집 5. 담화 자료 및 면담 자료 분석 6. 결과 및 결론 도출
  

 일대일 심층 면담 2회

 담화 및 면담 자료에 관한 참여자 

검토

 근거 이론 분석 절차에 따른 자료 분석

 스토리라인 생성

 지식 교환으로 인한 모델링 pPCK 변화 

비교

 지식 교환이 모델링 pPCK에 미친 영향

Figure 2. Research procedure

주요 과학 아이디어/개념

Big Idea A Big Idea B …

1. 이 개념에 대해 학생들이 배워야 하는 것은 무엇인가요?

2. 학생들이 이것을 아는 것은 왜 중요한가요?

3. 이 개념에 대해 선생님이 알고 있는 것은 무엇인가요?

4. 이 개념을 가르칠 때 어려운 점/한계점은 무엇인가요?

5. 이 개념을 가르치는 것에 영향을 주는 학생들의 생각은 무엇인가요?

6. 이 개념을 가르치는 것에 영향을 주는 다른 요인들은 무엇인가요?

7. 사용할 교수 전략은 무엇인가요?

8. 이 개념에 대한 학생의 이해나 혼동을 확인하는 특별한 방법은 무엇인가요?

Table 2. CoRe(Content Representation) Template (Loughran et al., 2004; 2006)
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CoRe 작성은 학습 주제에 대해 교사가 학생들에게 가르치고자 

하는 주요 개념인 빅 아이디어(big idea)를 나타내는 것으로 시작해서, 

각 빅 아이디어에 대한 8개의 항목에 답하게 되어 있다. CoRe에 답하

기 위해 교사는 특정 주제를 어떻게 가르쳐야 할지 성찰해야 하는데, 

질문 항목은 교사가 의도한 학생의 학습 결과로 교사의 과학 교수 

지향 및 교육과정 지식을 알아보기 위한 문항(4문항), 학생에 대한 

지식(3문항), 수업 전략에 대한 지식(1문항), 평가 지식(1문항)을 알아

보기 위한 문항으로 구성되어 있으며 이는 PCK의 구인으로 여겨지는 

것들이다(Barendsen & Henze, 2019). 교사는 이러한 질문에 답함으

로써 특정 학습 주제에 대한 자신의 PCK를 성찰하면서, 암묵적인 

pPCK를 명시적인 pPCK로 변환한다(Alonzo et al., 2019). 연구참여

자들은 재구성할 단원인 5학년 2학기 1단원 ‘생물과 환경’ 단원에 

관한 CoRe를 PLC 모임 전과 프로토콜 #3 이후 총 두 차례 작성하였

다. 연구진은 CoRe로 두 차례 문서화된 교사의 모델링 pPCK를 비교

할 수 있었다.

나. PLC에서 연구참여자 간 담화

PCK 개발에 효과적인 맥락 중 하나인 PLC는 교사 간 대화와 공유

를 통해 PCK 영역 간 지식 교환이 이루어지도록 한다(Carlson et al., 

2019; Dogan et al., 2015). PLC는 기술적 합리주의(technical 

rationality) 패러다임에 기반한 하향식(top-down) 장학 형태의 교사 

전문성 개발 방식의 대안으로, 반성적 교사 교육(reflective teacher 

education) 패러다임에 기반한 상향식(bottom-up) 접근법을 강조한다

(Jeong et al., 2023). 이에 따라 본 연구에서는 PLC를 통해 초등교사

가 자신의 수업에 대해 성찰하고, 모델링 수업에 관한 표준적인 지식

을 효과적으로 학습할 수 있도록 PLC 프로토콜을 개발하였다. 이는 

Lee et al.(2022)이 개발하고 Jeong et al.(2023)이 적용한 과학 탐구 

수업 전문성 신장을 위한 PLC 프로토콜 사례를 참고하여 수정한 것

이다(Table 3).

연구진은 PLC에서 연구참여자가 나눈 담화를 통해 모델링 수업에 

관한 지식 교환이 교사의 pPCK에 영향을 어떤 영향을 미쳤는지 알아

보고자 하였다. 이를 위해 프로토콜 #1과 #2에서 연구참여자들은 그

동안 모델링 수업의 의미와 의의에 대한 특별한 의식 없이 수행한 

모델링 또는 모델 활용 수업 경험을 되돌아보았다. 자신이 수행한 

수업을 성찰함으로써 ePCKR과 pPCK 간 지식 교환이 이루어지도록 

한 것이다. 프로토콜 #3에서 촉진자는 교육 연구 논문의 형태로 모델

링 수업에 관해 공유된 지식인 교육 연구 기반 cPCK(educational 

research based cPCK)를 참여자들에게 공유하여, 실제 수업에서 모델

링을 적용할 수 있는 실천적 지식을 생성하도록 도왔다. cPCK는 모델

링 수업의 구성과 속성에 관한 표준적인 지식이 드러난 교육 연구

(e.g., Campbell et al., 2013; Kim et al., 2023)를 정리한 것으로, 촉진

자는 여러 연구자가 정의한 모델링의 의미와 실제 학교에서 모델링을 

적용한 수업 방식과 결과를 제공하여 참여자들이 모델링에 대해 명료

한 개념화를 이루도록 하였다.

프로토콜 #1∼2는 온라인으로 운영하였으며 프로토콜 #1은 70분, 

프로토콜 #2는 90분 소요되었다. 프로토콜 #3∼4는 대면 워크숍으로 

운영하였으며 프로토콜 #3은 70분, 프로토콜 #4는 120분 소요되었다.

다. 연구참여자와의 심층 면담

과학 모델링 수업에 관한 지식 교환이 연구참여자들에게 어떠한 

영향을 미쳤는지 알아보기 위해 PLC가 끝나고 두 번에 걸쳐 일대일 

심층 면담을 온라인으로 진행했다. Glasser & Strauss(1967)는 근거 

이론 연구자는 열린 질문으로 면담을 진행하여 이를 반복적으로 수정

하며 실시할 수 있다고 보았다. 이에 본 연구에서도 PLC가 끝나고 

한 달 뒤, PLC 모임이 연구참여자에게 미친 영향에 관한 열린 질문으

로 1차 면담을 진행하고 전사하여 읽어본 후 새로운 질문을 구성하여 

이로부터 한 달 뒤 2차 면담을 수행하였다. 심층 면담과 PLC 담화 

자료는 연구참여자의 허락을 받고 녹화 및 녹취하였다.

4. 자료 분석

가. CoRe 비교 분석

연구진은 참여 교사가 두 차례 작성한 CoRe에 대해 교사의 PCK를 

평가, 분석할 때 가장 일반적으로 사용되는 모델인 Magnusson et 

al.(1999)의 PCK 모델 중 5가지 PCK 구성 요소별로 어떠한 변화가 

있었는지에 초점을 두고 분석하였다. CoRe의 분석을 위해 연구진은 

일차적으로 CoRe 표의 각 셀 내에서 나타난 교사의 일관적 진술을 

분석 단위로 하여 셀마다 PCK 구성요소 중 교사의 어떤 지식이 드러

났는지 코드를 부여했다. 만약 교사가 하나의 셀에 학생이 겪을 어려

움(KSU)과 이에 따른 수업 전략(KISR)을 작성했을 경우 셀 하나에 

두 개의 코드가 부여되기도 하였다. 

구분 제목 내용

프로토콜 #1
모델링 수업에 대한 생각 

드러내기

 내가 생각하는 모델링 수업이란?

 학교 과학 수업에서 왜 모델링을 해야 하는가?

 좋은 모델링 수업이란 무엇인가?

프로토콜 #2
모델링 수업 경험과 학생 

결과물 공유하기

 나의 과학 모델링 수업 또는 모델 활용 수업 사례 공유

 성공적인 모델링 수업이란 무엇인가?

 수업 사례에서의 학생 결과물 발표

 모델링 수업의 학생 결과물에서 우리는 무엇을 봐야 하는가?

프로토콜 #3 모델링 수업 지도 소양 쌓기

 모델링 수업 이해하기

 활동 사례에서 학생들의 배움 포착하기

 모델링 수업 지도의 전략 탐색하기

프로토콜 #4 수업 계획 짜기  프로토콜 #1∼3에서 수행한 활동을 토대로 모델링 수업 지도 역량을 발휘하여 수업 계획안 작성

Table 3. Configuration of the PLC protocol for enhancing the teaching expertise of science modeling instruction
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코드 부여에는 연역적 방법과 귀납적 방법이 적용되었다. 각 코드 

앞에는 PCK 구성요소와 그 하위 요소(e.g., KISR-R)가 할당되었는데, 

이는 연역적 분석에 따른 것으로 Magnusson et al.(1999)의 PCK 모델

에 기반한 것이다. 코드 뒷부분에는 귀납적 분석에 따라 “분석가가 

구성한 유형(analyst-constructed typologies)”을 할당했는데(Marshall 

& Rossman, 2006)(e.g., EXM), 각 연구진이 개별적으로 코드를 부여

한 뒤 분석 결과를 비교하며 논의하는 과정에서 적절한 코드로 수정

하며 코드 부여를 확정 지었다. 

Table 4는 본 연구에서 PCK 구성요소에 따라 연역적⋅귀납적으로 

생성된 코드를 나타낸 것이다. 연구진은 과학 모델링 수업에 관한 

지식 교환을 통한 초등교사의 모델링 pPCK 변화 양상을 알아보기 

위해 코딩된 CoRe를 지속적으로 비교(constant comparison)(Glaser 

& Strauss, 1967)하였다. 또한 코드 비교만으로 알 수 없는 초등교사

의 pPCK 변화를 포착하기 위해 연구진은 각자 여백에 교사의 모델링 

pPCK와 관련되어 변화된 부분에 밑줄치고, 해당 부분의 특징을 

약술하는 형식으로 자료를 일차적으로 검토했다. 이후 연구자간 

교차 검토를 통한 합의 과정을 거쳐 모델링 pPCK 변화를 분석하

였다.

PCK 구성요소 코드 정의

과학 교수 지향(OTS)

과학 학습 목적에 대한 신념 (OTS-DSPS) 과학 탐구 능력 개발 (Developing science process skills)

(OTS-FRC) 과학 개념과 관련된 이해 

(Understanding further or related scientific concepts)

(OTS-SUDP) 일상 현상의 과학적 이해 

(Scientific understanding of daily phenomena)

(OTS-STS) 과학-기술-사회와 관련된 이해 (STS) 

(OTS-PEL) 생태적 소양 함양 (Promoting ecological literacy)

과학 교육 과정 지식(KSC) (KSC-CM) 교육과정 내용 (Curriculum materials)

(KSC-VC) 수직적 교육과정 (Vertical curriculum)

(KSC-HC) 수평적 교육과정 (Horizontal curriculum)

학생 이해에 대한 지식 (KSU) (KSU-MC) 오개념 (Misconceptions)

(KSU-PC) 사전지식 (Preconceptions)

(KSU-LC) 학습에서 겪는 어려움 (Learning difficulties)

(KSU-MI) 동기와 흥미 (Motivation and Interest)

(KSU-ND) 필요 (Need)

과학 수업 전략에 대한 지식(KISR)

주제 특수적 전략(표상) (KISR-R-EXM) 예시 (Examples)

(KISR-R-MOD) 모델 (Model)

(KISR-R-IM) 그림 또는 영상 (Image)

(KISR-R-ST) 이야기 또는 동화 (Story)

주제 특수적 전략(활동) (KISR-A-DEMO) 설명 (Demonstration)

(KISR-A-CLS) 분류 (Classification)

(KISR-A-EXP) 실험 (Experiment)

(KISR-A-RP) 역할극 (Role-play)

(KISR-A-DRW) 그림 그리기 (Drawing)

(KISR-A-WR) 글쓰기 (Writing)

(KISR-A-MG) 모델 생성 (Model generation)

(KISR-A-ME) 모델 평가 (Model evaluation)

(KISR-A-MM) 모델 수정 (Model modification)

(KISR-A-INV) 조사 (Investigation)

(KISR-A-DS) 논의, 토의 (Discussion)

과학 학습 평가에 대한 지식(KAS) (KAS-VE) 구두 설명 (Verbal explanation)

(KAS-WE) 쓰기 설명 (Written explanation)

(KAS-DRW) 그리기 (Drawing)

(KAS-MOD) 모델 표현 (Model)

(KAS-OE) 관찰 평가 (Observational Evaluation)

(KAS-CLS) 분류하기 (Classification)

Table 4. Coding Key
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나. 담화 자료 및 면담 자료

PLC에서 연구참여자 간 담화 자료와 심층 면담 자료는 녹화 및 

녹취된 내용을 전사하고 연구참여자들에게 초기 전사 자료의 정확성

을 검토받았다. 연구참여자는 자신이 전달하고자 하는 의미가 전사 

자료에 제대로 표현이 되었는지 확인하였는데, 이를 통해 연구의 기

술적 타당도(descriptive validity)와 신뢰도를 제고하고자 하였다. 참

여자 검토 후, 온라인 분석 도구 타게트(taguette)에 업로드하여 전사 

자료를 분석하였다. 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환이 연구참여

자의 모델링 pPCK에 어떤 영향을 주었는지 포착하기 위해 연구진은 

근거 이론 방식의 분석 절차(Corbin & Strauss, 1990; Creswell & 

Poth, 2016)를 따랐다. 1차 코딩으로 연구진은 교사의 PCK가 드러난 

부분에 밑줄치고, 해당 부분의 특징을 약술하는 형식으로 코드를 더

해갔다(개방 코딩). 이후 2차 코딩에서는 PLC가 진행됨에 따라 교사

의 PCK에 변화가 나타난 부분을 중심으로 하위 범주를 생성했다(축 

코딩). 연구자 간 교차 검토를 통한 합의 과정을 거친 결과 총 83개의 

코드, 14개의 하위 범주가 생성되었다. Magnusson et al.(1999)의 

PCK 모델과 RCM의 지식 교환을 이론적 렌즈로 하여 생성된 코드와 

하위 범주를 별도로 분석하였는데, 이후 4개의 상위범주가 생성되었

다. 3차 코딩인 선택 코딩에서는 생성된 하위 범주 간 관계성을 분석

하고 교사 PCK 변화와 관련된 범주를 연결하는 스토리라인을 만들었

다. 연구진은 분석자 간 일관성을 높이기 위해 분석 과정에서 교차 

검토 후 의견에 불일치가 있을 경우 합의에 도달할 때까지 세미나를 

실시하였다.

본 연구에서는 포착된 PCK에 대한 근거로 연구참여자의 발화를 

일일이 덧붙일 수 없는 관계로 참여자들의 발화 중 연구 결과를 효과

적으로 설명할 수 있는 부분들을 요약하여 결과 기술을 하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

이 장에서는 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환에 따른 초등교사

의 모델링 pPCK 변화를 살펴보고, 초등교사의 모델링 pPCK 변화에 

지식 교환이 어떠한 기여를 하였는지 심층적으로 고찰했다. 연구 결

과 기술에는 연구참여자가 작성한 CoRe 일부와 담화 및 면담 자료가 

포함되며, 이는 의미 전달의 명확성을 높이기 위해 일부 편집되었다.

1. 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환을 통한 초등교사의 모델링 

pPCK 변화

이 절에서는 연구참여자가 두 차례 작성한 CoRe에서 포착한 모델

링 pPCK 변화를 PCK 구성 요소별로 제시하고 논한다.

과학 교수 지향(Orientations toward Teaching Science; OTS) OTS

는 Magnusson 등(1999)의 PCK 모델의 가장 위에 위치해 다른 구성요

소에 영향을 미치는 요소로 여겨진다. Park과 Chen(2012)은 OTS가 

3가지 하위 요소로 구성되어 있다고 보았는데, 그중 과학의 본성에 

대한 신념과 수업에서의 의사결정은 CoRe를 통해 포착하기 어려운 

요소이므로 과학 학습 목표에 대한 신념에 초점을 두고 분석하였다. 

세 교사가 작성한 1차와 2차 CoRe를 비교하였을 때 과학 교수 지향 

측면에서의 모델링 pPCK 변화는 A교사와 C교사에게서 두드러졌다.

코드 비교 결과, A교사는 1차 CoRe에서 교육과정에 한정한 주요 

개념만을 포함하여 과학 학습 목표를 작성하였으나, 2차 CoRe에선 

주요 개념뿐만 아니라 관련된 기능을 학습하는 것도 학습 목표에 포

함하여 조금 더 포괄적인 관점을 갖게 되었으며 모델을 활용한 수업

을 지향했다. 일례로 A교사는 생태계 평형이라는 개념에 대해 학생들

이 학습하길 바라는 것으로 ‘생태 피라미드에 위협을 일으키는 인간 

활동을 알고 친환경적 삶의 태도 가지기, 생태 피라미드가 복원되어 

가는 과정을 이해(KSC-CM, OTS-PEL; CoRe#1)’라고 작성하였으나, 

2차 CoRe에는 ‘인간이 자연에 미치는 영향과 자연이 회복하는 과정

을 이해하고, 이를 통해 앞으로 나타날 변화를 예측하는 능력

(KSC-CM, OTS-FRC, OTS-PEL; CoRe#2)’을 학습하길 바란다고 작

성하였다. 생태계 평형을 이해하는 것을 목표로 하는 1차에 비해, 2차 

CoRe에서는 학생이 생태계 평형에 관한 개념을 이해할 뿐만 아니라, 

이를 활용하여 현상을 예측하는 것까지 학습하는 것을 목표로 한 것

이다. 

C교사 또한 학생이 교육과정의 주요 개념을 이해하는 것을 주된 

목표로 삼았던 1차에 비해 2차에서는 학생이 능동적으로 배운 내용을 

활용하여 모델을 구성하는 것을 학습의 주안점으로 두었다.

그러나 B교사의 경우 두 차례 작성된 CoRe를 OTS 측면에서 지속

적으로 비교했을 때 두드러진 차이가 없었으며, 1차와 2차 CoRe 모두 

교육과정에 한정하여 학습 목표를 작성하였다.

과학 교육과정 지식(Knowledge of Science Curriculum; KSC) 

KSC는 교육과정을 기반으로 한 교육 내용 및 자료에 대한 지식, 특정 

주제를 교육하기 위한 수평적 교육과정 및 수직적 교육과정에 대한 

교사의 지식으로 개념화되어있다(Magnusson et al., 1999). 이에 본 

연구에서는 ‘생물과 환경’ 단원의 학습 내용과 자료에 관한 교사의 

지식 및 수평⋅수직적 교육과정에 대한 지식에 중점을 두어 분석했다.

두 차례 작성된 CoRe의 코딩 결과를 지속적으로 비교했을 때, A교

사와 C교사는 2차 CoRe에 해당 단원의 학습 내용과 활용할 수 있는 

자료, 수평⋅수직적 교육과정에 대한 지식을 작성하였는데, 이는 1차 

CoRe와 비슷한 내용이었다. Mulholland & Wallace(2005)가 교사의 

경력이 증가할수록 교육과정 지식 또한 증가한다고 한 것처럼, 경력

이 가장 많은 C교사는 1차 CoRe에서부터 해당 단원에 관한 교육과정 

지식을 많이 나타내었다. A교사는 비교적 경력이 적지만, 최근 초등

교원 임용시험을 위해 교육과정을 공부하였고, 시험에 합격한 지 얼

마 안 되었으므로 해당 단원에 관한 교육과정 지식을 많이 나타내었

다. 그에 반해 B교사는 해당 단원의 학습 내용에 대해 다른 단원에서 

배워야 할 내용과 혼동하는 등 부족한 과학 교육과정 지식을 보였으

며 이는 2차 CoRe에서도 달라지지 않았다.

Davis(2004)는 교사의 교육과정 지식이 광범위한 교육 경험을 통

해 개발될 수 있다고 하였으나, PLC에서 교육과정을 검토하거나 이

에 관해 토론하는 활동이 진행되지 않았으며 교사들이 방학 동안 PLC

에 참여했으므로 공유된 지식을 교실 수업에서 적용할 기회가 없었다. 

이러한 이유로 세 교사의 KSC에 변화가 나타나지 않았다고 판단된

다. Park et al.(2018)의 연구에서처럼 PLC가 교육과정 성찰 및 검토에 

중점을 두었다면 세 교사의 교육과정 지식에 변화가 있었을 것으로 

추측된다.
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학생 이해에 대한 지식(Knowledge of Students’ Understanding in 

Science; KSU) 학생 이해에 대한 지식은 주요 개념과 관련된 학생의 

사전지식과 오개념에 대한 지식 및 학생이 특정 내용을 학습하는 데 

영향을 주는 학생의 능력과 태도에 관한 교사의 지식으로(Magnusson 

et al., 1999), 두 차례 작성된 CoRe에 대해 지속적으로 비교하여 변화

된 부분에 중점을 두어 분석하였다. 

A교사와 C교사는 1차 CoRe에서 ‘생물과 환경’ 단원의 학습 내용 

중 예상되는 학생의 오개념 및 동기와 흥미에 대해 구체적으로 작성

하고, 예상되는 어려움도 작성하였다. 2차 CoRe에도 마찬가지로 두 

교사는 학생 이해에 대한 풍부한 지식을 나타내었으나, 모델링 수업

에 관한 지식 교환을 통해 변화된 점은 모델링 수업과 같이 학생이 

주도적으로 과학 지식을 구성하는 수업에 필요한 능력과 태도를 고찰

한 것이었다. 예컨대 C교사는 먹이 그물이라는 개념을 가르칠 때 학

생이 겪을 어려움으로 ‘실제 사진이나 영상을 보며 잔인하다고 생각

하는 학생이 있을 수 있음(KSU-MI; CoRe#1)’과 같이 교육 자료를 

시청하는 학생의 정의적 영역과 관련된 지식을 나타냈으나 2차에서

는 ‘학생 간 매체 도구의 사용, 검색 기능 능력, 그림 시각화 능력의 

차이(KSU-LC; CoRe#2)’와 같이 비교적 학생이 능동적으로 학습에 

참여할 때 발휘해야 할 능력에 대한 이해를 나타냈다. 이는 C교사가 

수업에서 모델링을 활용하고자 했기 때문인데, 해당 개념을 가르치기 

위한 전략으로 ‘생물 요소 간 먹이 관계 조사학습(실제로 관찰하기 

어렵고 위험할 수 있어 온라인 매체 등 활용하여 다양한 먹이 관계를 

조사)→먹이 관계 확인하기(지식)→먹이 그물 관계 글, 그림으로 나타

내기(모델링과 학생의 조사 활동을 통해 생성된 과학 지식 개념을 

정리하고 시각화하는 경험)(KISR-A-INV, KISR-A-MG; CoRe#2)’와 

같이 답한 것을 참고하면 생물 요소 간 먹이 관계 조사와 모델 생성 

과정에 학생의 자료 조사 능력과 표현 능력이 영향을 미칠 것으로 

예상했음을 알 수 있다. 즉 C교사의 KSU 변화에는 모델링 수업이 

주된 변인으로 작용하였음을 알 수 있다. 

A교사 또한 2차 CoRe에 먹이 그물, 생태계 평형 수업에서 영향을 

주는 요인으로 ‘학급 전체/모둠으로 활동 운영을 하면, 적극적으로 

참여하지 않는 일부 학생으로 인해 전체의 이해가 저해될 수 있음. 

모델링을 시작하기에 앞서, 다양한 사례를 제시하고, 학생이 활동에 

참여할 수 있을 만큼 충분한 이해가 되어 있는지 평가한다.(KSU-MI, 

KISR-R-EXM, KAS-OE; CoRe#2)’와 같이 작성하였다. 이를 통해 

A교사는 해당 수업의 주요 개념을 충분히 이해하지 못한 학생들이 

학생 간 상호작용이 활발한 모델링 수업에서 소극적으로 참여할 것을 

우려하여 학생에게 다양한 사례를 제시하고, 학생의 이해를 평가하고

자 했음을 알 수 있다. 이처럼 A교사와 C교사는 모델링 수업에 관한 

지식 교환에 따라, 모델링 수업을 진행할 것으로 가정하고 수업에 

참여하는 학생에게 필요한 능력 및 태도에 대한 달라진 이해를 보였다.

과학 수업 전략에 대한 지식(Knowledge of Instructional Strategies 

and Representations; KISR) KISR은 학생이 학습 목표를 성공적으로 

달성하도록 돕는 교사의 수업 전략에 관한 지식으로, 어떤 자료를 

제시할 것인지와 어떤 활동을 하도록 계획할 것인지 등을 포함한다

(Magnusson et al., 1999). 지식 교환으로 인한 과학 수업 전략에 대한 

지식의 변화는 세 교사에게서 나타났는데, 이들 모두 2차 CoRe에 

활용할 수업 전략으로 모델링 수업을 작성하였다는 것이다.

A교사는 생태계 평형을 가르치기 위한 전략으로 1차 CoRe에는 

‘1. 생태 피라미드 파괴 + 복원을 동화 형태로 접하기. 2. 개념 이해하

기. 3. 스마트 패드 자료 조사로 유사한 사례 찾아 공유하기

(KISR-R-ST, KISR-A-INV, KISR-A-DS; CoRe#1)’라고 작성하였다. 

그런데 2차 CoRe에서는 ‘1. 교사와 함께 생태계 복원 스토리 이해. 

2.(개별 모델링) 학생 스스로 생태계 평형 과정을 그림으로 표현. 3.(모

둠 모델링) 토의를 통해 적절한 예측 모델을 하나 정하고, 영상/스톱모

션으로 과정 표현(KISR-R-ST, KISR-A-MG, KISR-A-ME, KISR- 

A-MM;CoRe#2)’라고 작성하였다. A교사의 1차 CoRe에서 학생은 생

태계 평형의 원리가 담긴 이야기를 접하고, 생태계 평형을 이해한 

뒤 그와 관련된 구체적 사례를 조사하여 발표한다. 2차 CoRe에서는 

학생이 교사를 통해 생태계 평형 원리가 담긴 이야기를 접하는 것은 

동일하지만, 이후 개별적으로 생태계 평형에 관한 설명 모델을 생성

하고 동료 학생들과의 토의를 통해 적절한 예측 모델을 생성한 뒤 

이를 표현한다는 점에서 차이가 있다. 생태계 평형의 사례를 조사하

고 이를 공유하는 식으로 동료와 상호작용하는 1차 CoRe에 비해, 

2차 CoRe에 설계된 수업에서 학생은 자신이 이해한 과학적 개념을 

모델로 나타내고 친구들과 이에 대해 토의한 뒤 공동의 모델을 구성

한다. 이는 A교사의 KISR에 변화가 있었음을 나타내는데, PLC에서 

공유된 cPCK 중 학생의 토의 토론 활동과 같은 상호작용은 모델이 

생성 및 발달하는 데 중요한 역할을 한다(Yu et al., 2012)는 지식을 

자신의 pPCK에 포함하여 위와 같은 활동을 계획하였음을 알 수 있다.

B교사와 C교사 또한 2차 CoRe에 먹이 그물 및 생태계 평형을 

가르치기 위한 교수 전략으로 모델링을 활용함으로써 학생들이 설명 

모델을 생성하고 공유하도록 하였다. 즉, 세 교사는 Campbell et 

al.(2013)이 제안한 5가지 모델링 교수법 중 표현적 모델링(학생들이 

새로운 모델을 만들거나, 기존의 모델을 통해 자신이 이해한 과학적 

개념을 설명하는 것)을 적용하여 위와 같은 수업을 구상하였는데, 이

는 모델링 수업에 관한 지식 교환 과정에서 공유된 cPCK이다. 정리하

면, 교사들은 모델링 수업에 관한 지식 교환에 따라 과학 수업에서 

학생 간 상호작용을 높이며, 학생이 자신의 과학적 이해를 표현하도

록 하는 수업 전략을 pPCK에 포함하는 변화를 보였다.

과학 평가에 대한 지식(Knowledge of Assessment of Science 

Learning; KAS) KAS는 과학 학습 평가에 관한 관점과 평가 방법에 

관한 교사의 지식으로 구성되어 있다(Magnusson et al., 1999). 세 

교사가 두 차례 작성한 CoRe를 비교하였을 때, 과학 학습 평가 관점

에서 변화를 보인 것은 A교사와 C교사였다. 1차 CoRe에서 세 교사는 

과학 수업에서 학생이 특정 개념을 정확하게 이해했는지 확인하기 

위해 평가 도구를 활용했으나, 2차 CoRe에서 A교사와 C교사는 학생

의 이해 확인과 더불어 피드백을 제공하기 위해 평가 도구를 활용하

였다. 예컨대, A교사는 먹이 그물에 대한 수업에서 학생을 평가할 

방법으로 ‘학생이 그린 그림 평가(KAS-DRW; CoRe#1)’라고 작성하

였으나, 2차 CoRe에는 ‘개별 모델링 단계에서 학생이 그린 그림에 

대해 개별 피드백하고, 이해 확인(KAS-DRW, KAS-VE; CoRe#2)’이

라고 작성하여 학생이 구성한 모델을 통해 학생의 성취를 평가함과 

동시에 피드백을 제공하고자 하였다.

과학 학습 평가 방법의 측면에선 세 교사 모두 변화를 보였다. 1차 

CoRe에선 학생이 수동적으로 교사가 준비한 평가 도구에 답하는 식
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의 지필(KAS-WE) 평가를 모두 활용했다면, 2차 CoRe에서는 학생이 

모델을 생성하거나 자신이 이해한 과학 개념을 말 또는 그림으로 표

현하게 하여 학습의 주체가 되도록 할 뿐만 아니라 학생이 구상한 

설명으로 과학 개념을 잘 이해했는지 평가하고자 했다. C교사는 먹이 

그물에 대한 수업에서 학생을 평가할 방법으로 ‘특정 개체가 사라졌

을 때 나타나는 현상을 예측한 글 평가하기(KAS-WE; CoRe#1)’라고 

작성하였으나, 2차 CoRe에는 ‘먹이 그물을 모델링하여 그린 그림으

로 이해도를 확인하기(KAS-MOD; CoRe#2)’라고 작성하였다. B교사

의 경우, 생물과 비생물을 분류하는 수업에서 1차에선 ‘분류하기

(KAS-CLS; CoRe#1)’라고 작성하였으나, 2차 CoRe에는 ‘분류하고, 

개념 표현하기(KAS-CLS; CoRe#2)’라고 작성하였다. 이를 통해 C교

사와 B교사 모두 학생이 스스로 자신이 이해한 것을 표현하도록 하여 

학습이 이루어지도록 함과 동시에 평가를 수행하고자 했음을 알 수 

있다.

2. 초등교사의 모델링 pPCK 변화에 RCM 영역 간 지식 교환의 영향

가. 과학 교수 지향(OTS)

PLC 프로토콜 #1∼2에서 연구참여자들은 그동안 모델링 수업의 

의미와 의의에 대한 특별한 의식 없이 수행한 모델링 또는 모델 활용 

수업 경험을 되돌아보았다. 연구참여자들은 이전 수업을 성찰하는 

과정에서 학생이 과학자들의 탐구 과정을 경험해야 함을 언급하고 

학생 스스로 모델을 생성하는 활동을 구성하지 않은 것에 대한 아쉬

움을 드러냈다.

“과학 수업에서 학생이 관찰이나 실험, 모델링 같은 실제 과학자와 

비슷하면서 간소화된 탐구 과정을 거쳐 과학 지식을 얻어야 할 것 

같아요(C교사)” 교사의 말처럼, 모델을 기반으로 하는 수업에서 학생

은 과학자들이 연구하는 방법과 유사하게 현상을 탐구하고 이해할 

수 있으며(Khan, 2007), 모델링을 통해 학생은 지식을 구성할 수 있다

(Schwarz & Gwekwerere, 2007). 모델링 수업의 주요 활동은 학생이 

과학자처럼 모델을 직접 생성하는 것인데(Clement, 1989), 참여자들

은 이전에 수행한 모델 활용 수업을 성찰한 프로토콜 #2에서 학생이 

스스로 모델을 생성하는 활동을 구성하지 않은 것에 대한 아쉬움을 

언급했다.

A교사는 해풍과 육풍이 부는 방향과 그 까닭을 알아보기 위해 모

델을 활용한 수업 사례를 성찰하며 “제가 이 수업에서 아쉬웠던 점은, 

수업 시간이 충분하지 않아 학생들이 차분하게 배운 내용을 그림으로 

정리해서 이해할 수 있게 하는 시간이 부족했던 거예요. 올해도 이 

수업을 다시 하게 될 텐데, 학생이 실험 후에 저기압과 고기압의 개념

을 그림으로 정리하고 자기 언어로 한 명 한 명 설명할 수 있도록 

수업 시간을 더 충분히 편성해서 운영하고 싶습니다.”라고 하여, 학생

이 이해한 과학 개념을 스스로 표현하고 설명하도록 하는 활동의 필

요성을 언급했다. A교사는 PLC 이후 심층 면담에서 “수업 성찰할 

때 다른 선생님께서 학생이 실험 결과를 모델로 정리한 사례를 공유

하셔서, 그걸 보고 저렇게 정리하면 학습 효과가 높겠다는 생각이 

들었어요. 그리고 좋은 수업 사례들을 보면서 나도 저렇게 해봐야지 

하는 참고 자료를 얻을 수 있었어요.”라고 하였다. 

C교사는 대륙 빙하가 녹는 것과 물 위의 빙산이 녹았을 때를 나타

내는 모형을 만들고 시간에 따라 달라지는 물의 높이를 비교하였는데, 

실험 후 현상에 대한 원인을 학생이 설명 모델로 나타낸 수업을 소개

하였다. 당시 C교사의 수업 사례에 대해 A교사는 “과학 수업에서 

대부분의 학생들은 티비 화면에 있는 답을 그대로 적어 학습 내용을 

정리하려고 하는데, 모델을 활용하면 학생들이 학습 내용을 제대로 

이해하고 주체적으로 정리할 수 있을 것 같아요.”라고 말했다. 이에 

따라, A교사가 학생이 이해한 개념을 스스로 표현하는 활동의 필요성

을 언급한 것은 동료 교사의 수업 사례에서 영향을 받았기 때문임을 

추측할 수 있다. 이는 동료 교사와 함께 수업 성찰을 했을 때 혼자 

성찰했을 때보다 그 효과가 증대된다는 선행 연구 결과(Park et al., 

2018)와 연관된다.

또한 A교사는 C교사의 수업 사례에 대해 “모델은 실제 현상을 

표상하기 때문에, 학생이 실험 결과를 실제 자연 현상과 연결 지어 

함께 개념을 정리하면 좋을 것 같아요. 그리고 더 나아가서 수업이 

담고 있는 주제가 이 수업처럼 환경이나 사회적 문제와 관련된 것이

라면 자신이 생성한 설명 모델을 활용하여 사회적 결과도 볼 수 있어

야 할 것 같습니다.”라고 하였다. 이러한 성찰과 더불어, 모델링 cPCK

가 공유된 프로토콜 #3에서 모델이 현상을 예측하는 데 활용될 수 

있음을 알게 된 A교사는 2차 CoRe에 생태계 평형 수업에서 인간이 

자연에 미치는 영향과 자연이 회복하는 과정을 모델로 나타내고 구상

한 모델을 활용하여 앞으로 일어날 변화를 예측하는 모델링 수업을 

구성하였다. 이처럼 모델링 수업 성찰을 통한 ePCKR및 cPCK와 

pPCK 간의 지식 교환은 참여자들의 과학 학습 목표에 대한 신념에 

영향을 주어 학생이 과학적 설명을 구성하는 것이 학습의 목적이 될 

수 있음을 떠올리게 했으며, 교육과정에 한정된 주요 개념 학습을 

학습 목표로 삼았던 이전에 비해 과학 학습 목표 선정에 좀 더 포괄적

인 관점을 갖게 했다. 이는 참여자들이 1차에 비해 2차 CoRe에서 

학생들이 배운 내용을 활용해서 모델을 구성하는 수업을 지향한 것과 

과학 학습 목표를 포괄적으로 작성한 것과도 연결된다. Figure 3은 

지식 교환에 따른 과학 교수 지향의 변화를 요약하여 도식화한 것이다.

Figure 3. Illustration of the changes in OTS 

caused by knowledge exchange 

나. 학생 이해에 대한 지식(KSU)

CoRe를 통해 알아본 연구참여자들의 학생 이해에 대한 지식은 

PLC 전에는 주로 학생의 동기와 흥미, 수업에 영향을 미치는 오개념
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에 초점이 맞춰져 있었다. 그러나 세 교사는 PLC 프로토콜 #3에서 

모델링 수업에 대한 표준적인 지식 학습과 모델링 과정을 직접 체험

한 후 모델링 수업에서 학생이 겪을 어려움을 언급하고 그에 따라 

학생을 지원할 수 있는 다양한 방법을 떠올렸다.

A교사: 배운 내용을 제대로 이해했더라도 말이나 글로 설명하라고 하면 

막막해할 것 같아요. 어려울 순 있지만, 개별적으로 비계를 제공

해야 할 것 같아요.

B교사: 비계같이 그런 좀.. 참고할 수 있을 만한 예시가 있으면 좋을 

것 같아요. 그리고 저는 모둠이 어떻게 구성되느냐가 되게 중요

할 것 같아요. 과학지식이 없는 학생들끼리 모델을 구성하면 어

려워할 것 같아요.

C교사: 저도 그래서 지식적인 부분을 먼저 수업해야 할 것 같고. 학생이 

생성한 설명 모델을 통해 과학 지식이 바르게 형성되었는지 교사

가 확인해야 할 것 같아요. 모델을 만들고 그냥 수업을 끝내버리

면 오개념이 굳어질 수도 있을 것 같아서... 교사가 학생이 생성

한 모델로 과학 지식을 확인하고 평가하는 단계가 있어야 할 

것 같아요.

모델링 수업에서 교사의 역할은 매우 중요하다. 선행 연구(Halloun, 

2007)에서도 학생이 모델을 생성할 때 교사는 학생의 개념을 끌어낼 

수 있도록 적당한 비계를 제공하는 비계 제공자 역할을 해야 한다고 

했는데, A교사가 이를 언급한 것이다. 또한 모델링 수업 체험 전, 연구

진은 연구참여자들에게 대부분의 모델링 수업은 소집단을 구성하여 

모델의 평가와 수정을 수행한다는 것을 공유했다. 이에 따라 B교사는 

모델링 수업이 소집단으로 이루어진다는 점을 고려하여, 평소 과학 

학습 성취도가 높은 학생과 낮은 학생이 고루 속하도록 모둠을 구성

해야 모델을 잘 구성할 것이라며 교사가 효과적으로 소집단을 구성하

는 것의 필요성을 언급했다. C교사는 학생이 구성한 설명 모델에 오

개념이 있을 것을 우려하며, 이와 관련한 학생 지원 방법으로 교사가 

학생이 구성한 모델을 평가하고 피드백을 제공해야 한다고 했다. 이

는 Cho et al.(2017)의 연구에서 중등 과학 교사들을 대상으로 모델을 

평가하는 기준에 대해 질문하였을 때, 많은 교사들이 모델을 통해 

오개념이 생성되지는 않았는지 평가한다고 언급한 사실과 연관 지을 

수 있다. 또한 과학 모델링 수업을 실행한 초등교사가 수업 실행 후반

으로 갈수록 학생의 오개념을 파악하고 이에 대응하여 모델을 평가하

는 시간을 늘려 학생들에게 상세한 피드백을 제공하고자 했다는 선행 

연구(Uhm & Kim, 2020)의 결과와도 연관된다. 이처럼 모델링 수업

에 대한 표준적인 지식 공유 및 학생의 입장에서 모델링 수업에 참여

하는 경험은 연구참여자들로 하여금 모델링 수업과 같이 학생이 과학 

지식을 구성하거나 설명해야 하는 수업에서 학생이 겪을 어려움과 

그에 따른 교사의 역할을 고찰하도록 했음을 알 수 있다(Figure 4).

다. 과학 수업 전략에 대한 지식(KISR)

연구진은 연구참여자들에게 PLC 첫 모임에서 ‘내가 생각하는 모

델링 수업이란?’ 질문을 하였는데, 참여자들의 답변을 통해 모델에 

대한 제한적 인식을 갖고 있음을 알 수 있었다. 세 교사는 모델링 

수업이란 ‘모형을 만들고 실제 과학 현상을 단순화시킨 것을 다루는 

수업(A교사), 미시적이어서 실습하기 어렵거나, 거시적이어서 체험

하기 어려운 분야에 대해 모델을 사용하는 것(B교사), 복잡한 과학적 

실험을 학생 수준에서 단순화해서 수업하는 것(C교사)’이라고 답하

였다. 세 교사가 제시한 모델링 수업의 정의를 살펴보면, 모두 모델을 

‘현상을 단순화한 표상’으로 생각하고 있음을 알 수 있다. 이는 선행 

연구(Oh, 2009)에서 상당수의 예비 초등교사가 모델을 구체적인 사물

이나 현상을 표상하는 것으로 인식한다는 결과와 상통하는 것으로, 

과학이나 과학교육에서 활용되는 모델이 어떤 대상을 복사한 것(copy 

or replica)으로 여겨짐을 나타낸다. 

이후 프로토콜 #3에서 연구진은 모델의 의미 및 초등과학 모델링 

수업의 속성에 관한 교육 연구를 기반으로 한 모델링 cPCK를 교사들

에게 공유하여 교사의 pPCK와 지식 교환이 이루어지도록 촉진하였

다. 이에 연구참여자들은 모델링 수업에 대한 이해를 바탕으로 모델

링 수업의 장점에 공감하는 모습과 모델 및 모델링 수업에 대한 인식

이 확장되었음을 나타내었다.

프로토콜 #3에서 모델링 수업의 속성에 대한 지식 공유가 이루어

진 뒤, 모델링 수업의 이점에 대해 A교사는 “학생들이 배운 내용을 

모델로 표현한다면 이미지로 기억에 남아서 좋을 것 같아요.”라고 

말했으며, C교사는 “모델을 생성하고 평가할 때 학생들은 자신이 아

는 것을 최대한 활용하려고 할 테니까 그런 걸 끌어내서 수업하는 

게 좋아요. 또 애들은 자신이 생각한 걸 막 얘기하고 그걸 또 교류하면

서 공통의 모델을 만드니까 과학 개념을 내재화하는 데 효과적일 것 

같아요.”라고 말했다. 이는 두 교사가 모델링 수업의 목표가 학생 스

스로 모델을 구성하고 그것을 검증함으로써 현상에 대한 설명을 구성

하는 것임을 pPCK에 포함한 결과로, 구성주의적 학습관에 따라 학생

이 자기 생각을 표현하도록 하고, 그것을 중심으로 수업을 진행하고

자 함을 알 수 있다. 이에 따라 세 교사는 ‘생물과 환경’ 단원의 수업을 

계획하는 2차 CoRe에 사용할 교수 전략으로 모델링 활동을 작성하였다.

또한 B교사는 PLC 이후 진행된 심층 면담에서 “사실 PLC 전에는 

모델링으로 수업 전체를 구성한다는 거는 한 번도 생각해 본 적이 

없었거든요. 근데 모델이 꼭 태양계 행성을 본뜬 것과 같은 물리적인 

형태가 아니어도 되고, 그 범위가 굉장히 넓다는 것을 PLC에서 알게 

되었어요. 또 모델링으로 수업을 이끌어 나갈 수 있다는 것도 새롭게 

알게 된 것 같아요.” 라고 하였다. C교사 또한 PLC 활동 후 심층 

면담에서 “PLC를 하지 않고 모델링 수업을 했으면 모델링에 대한 

개념이 명확하지 않아서 수업하기가 어려웠을 것 같아요. 모델링에 

대한 지식이 있어야 제대로 된 모델링 수업이 가능할 것 같다는 생각

이 많이 들었고. 모델링 수업 방법이 많았잖아요. 그걸 참고해서 학습 Figure 4. Illustration of the changes in KSU caused by 

knowledge exchange 
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내용에 맞게 적절한 방법을 활용할 수 있었어요.”라고 하여 교육 연구 

기반 모델링 수업에 관한 cPCK 학습이 모델링 수업에 대한 이해를 

높였으며, 모델링 수업을 실행하는 데에도 도움을 주었음을 알 수 

있었다.

한편 연구참여자들은 프로토콜 #2에서 모델을 활용한 수업 사례를 

성찰하며 모델의 본성을 교육하지 않은 것에 대해 언급하고, 다음 

수업에서는 모델의 본성을 다루며 모델링 수업을 진행할 것이라고 

했다. A교사는 기존 수업에 대해 성찰하며, “학생이 스스로 모델을 

구성하는 과정에 참여하고, 만들어진 모형의 각 부분이 실제 자연의 

어디에 대응하는지에 대한 정리까지 이루어진 수업”이 성공적으로 

모델을 활용한 수업이라고 말했다. B교사는 두 교사와 함께 자신의 

수업을 분석하다가, “생각해 보니 학생들에게 재료를 제시하고 그냥 

모델을 만들어 보라고 했으니, 학생들은 이 활동을 단순 놀이처럼 

느꼈을 것 같아요. 건물 모형을 이루는 재료와 구조들이 실제의 어떤 

것에 대응되는지 명확하게 명시를 해주었다면 좋았을 것 같아요.”라

고 하였다. C교사 또한 “모델은 현실을 축소하거나 간략하게 나타낸 

것이기 때문에 현실과 다른 점이 있기 마련인데, 그 부분을 교사가 

명확하게 정리해 주었더라면 좋았을 것 같아요.”라고 하였다.

메타모델링 지식은 모델의 본성과 목적, 모델의 이점과 제한점, 

모델의 평가를 위한 기준, 모델링 과정에 대한 지식으로(Schwarz, 

2002; Schwarz et al., 2009), 과학 수업에서 메타모델링 지식을 갖춘 

학생은 모델링 활동에 생산적으로 참여할 수 있다(Abd-El-Khalick 

et al., 2004; Yoon, 2011). 메타모델링 지식 중에서도 모델의 본성에 

관한 지식은 모델이 무엇을 나타내는지와 모델이 어떻게 표현되었는

지를 이해하는 것으로(Cho et al., 2017), 모델이 실제 자연 현상과 

차이가 있음을 이해하는 것도 포함한다(Cho & Nam, 2017). 이는 

2015 개정 교육과정에서도 강조한 것으로(MOE, 2015), 모델이 표상

하는 것을 이해하는 것과 더불어 모델이 표상한 실제 현상과 모델 

간에 어떠한 차이가 있는지 이해하는 것은 학생의 메타모델링 지식 

중 모델의 본성에 관한 이해를 높이는 것이다. 정리하면, 교사들은 

기존에 자신이 실행한 모델을 활용한 수업 사례에 대한 성찰을 통해

서 학생이 모델의 본성을 학습하는 것이 중요하다는 실천 지식을 생

성하였음을 알 수 있다. Figure 5는 지식 교환에 따른 과학 수업 전략

에 대한 지식의 변화를 요약하여 도식화한 것이다.

Figure 5. Illustration of the changes in KISR caused by 

knowledge exchange 

라. 과학 평가에 대한 지식(KAS)

PLC 전 연구참여자들은 지필 평가를 주로 활용하고, 학생이 과학 

지식을 정확하게 이해했는지 평가하고자 하는 평가 관점을 가졌었다. 

그러나 모델링 수업에 관한 표준적인 지식인 cPCK와의 지식 교환은 

참여자들의 과학 평가 방법 및 관점에 변화를 가져왔다. 연구진은 

모델링 수업에서 학생이 생성한 모델을 통해 과학 학습 평가가 이루

어질 수 있음을 공유하였고, C교사는 모델링 수업에서의 평가가 다음

과 같이 이루어져야 한다고 주장했다. “저는 학생이 생성한 모델에서 

학생이 과학적 지식을 바르게 생성했는지 확인할 것 같아요. 모델을 

만들고 수업이 끝나면 소집단 내에서 오개념이 강렬한 기억으로 굳어

져 버릴 것 같아서요. 그래서 교사가 학생의 모델을 보고 과학 지식을 

확인하는 평가 단계가 있어야 할 것 같아요.” 

또한 모델링 수업에서 학생을 평가 및 지원할 방법으로 A교사는 

“학생이 설명 모델을 생성할 때 비계가 되는 지식들을 제공하고, 이런 

내용들이 너희가 생성한 모델에 다 녹아있는지 확인해라. 이런 도움

을 주는 것도 좋을 것 같아요.”라고 하였다. 이처럼 연구참여자들은 

학생이 생성한 모델을 평가 도구로 활용하고, 모델을 통해 학생이 

과학 지식을 바르게 설명하는지 확인하고자 하였다. 이는 2차 CoRe

에서 학생이 과학 지식을 이해했는지 확인하기 위해 평가할 뿐만 아

니라 학생에게 피드백을 제공하기 위해 모델을 평가 도구로 활용하고, 

지필 평가보다는 학생이 말이나 그림으로 표현한 모델을 평가에 활용

한 것과 연관된다. Figure 6은 지식 교환에 따른 과학 평가에 대한 

지식의 변화를 요약하여 도식화한 것이다.

Figure 6. Illustration of the changes in KAS caused by 

knowledge exchange 

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구는 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환을 통한 초등교사의 

모델링 pPCK 변화를 비교하여 분석한 뒤, RCM이라는 이론적 렌즈

로 초등교사의 모델링 pPCK 변화에 지식 교환이 구체적으로 어떤 

기여를 했는지 근거 이론적 연구 방법을 이용하여 연구하였다.

본 연구의 결과를 요약하면, 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환에 

따른 연구참여자의 pPCK 변화를 PCK 구성 요소별로 분석한 결과, 

과학 교수 지향의 과학 학습 목표에 대한 신념에 있어 연구참여자들

은 PLC를 통한 지식 교환에 따라 과학 학습 목표에 대해 포괄적인 

관점을 갖게 되었으며, 모델을 활용하는 과학 수업을 지향하게 되었
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다. 연구참여자들의 과학 교육과정 지식은 지식 교환으로 인한 변화

가 나타나지 않았는데, 이는 본 연구에서 지식 교환을 촉진한 PLC의 

초점이 교육과정 성찰 및 검토에 있지 않았기 때문으로 추측된다. 

학생 이해에 대한 지식은 연구참여자들이 과학 모델링 수업에 대한 

지식 교환에 따라 모델링과 같이 학생이 주도적으로 과학 지식을 구

성하는 활동에 필요한 학생 능력 및 태도에 관해 달라진 이해를 보였

다. 과학 수업 전략에 대한 지식에 있어서는 세 교사 모두 이전과는 

달리 모델링 수업 전략을 활용하는 변화를 보였다. 과학 평가에 대한 

지식은 평가 관점 측면에선 학생이 구성한 모델을 통해 교사가 학생

의 성취를 평가하면서 피드백을 제공하고자 하는 변화를 보였으며, 

평가 방법 측면에선 학생이 모델을 생성하거나 이해한 과학 개념을 

말 또는 그림으로 표현하도록 하는 변화를 보였다. 

이러한 결과를 통해 연구진은 연구참여자들의 모델링 pPCK가 효

과적인 모델링 수업을 실행하기 위해 변화하였음을 알 수 있었으며, 

모델링 pPCK 변화에 지식 교환이 구체적으로 어떤 기여를 하였는지 

분석하였다. 연구참여자들의 모델링 pPCK 중 과학 교수 지향은 과학 

학습 목표에 대해 포괄적으로 인식하고 모델을 활용하는 수업을 지향

하는 변화를 보였는데, 이러한 변화는 PLC를 통한 동료 교사 수업 

사례 참고 및 모델의 다양한 기능 학습으로 모델링 cPCK와 pPCK 

간의 지식 교환과 모델 활용 수업 사례 성찰을 통한 ePCK와 pPCK 

간의 지식 교환에 의한 것이었다. 학생 이해에 대한 지식은 선행연구

를 통한 모델링 수업의 진행 방식 이해와 모델링 수업 체험을 통해 

cPCK와 pPCK 간 지식 교환이 이루어졌으며, 이에 따라 연구참여자

들은 모델링 수업에서 학생이 겪을 어려움에 대해 고찰하고 학생을 

지원하는 다양한 방법을 고려하는 변화를 보였다. 과학 수업 전략에 

대한 지식은 PLC 담화 자료 및 면담 자료를 분석한 결과, 연구참여자

들이 PLC 전 모델에 대해 제한적 인식을 갖고 있었음을 알 수 있었다. 

그러나 교육 연구 기반 모델링 cPCK와 pPCK 간의 지식 교환에 따라 

연구참여자들은 모델의 의미 및 모델링 수업의 속성과 의의에 대해 

이해하고, 모델링 수업의 가치를 인식하여 CoRe에 활용할 수업 전략

으로 모델링을 포함했다. 또한 자신의 수업에 대해 성찰하며 수업에

서 모델 활용 시 모델의 본성과 같은 메타모델링 지식을 교육해야 

함을 나타냈다(ePCKR과 pPCK 간 지식 교환). 과학 평가에 대한 지식

은 모델이 과학 학습 평가 방법으로 활용될 수 있다는 표준적인 지식

을 학습함으로써 학생이 생성한 모델을 평가 도구로 활용하고, 피드

백 제공을 위해 평가하고자 하는 변화를 보였다(cPCK와 pPCK 간 

지식 교환).

연구 결과를 종합하면, 초등교사의 모델링 pPCK는 과학 모델링 

수업에 관한 지식 교환에 의해 변화하였으며 이러한 변화는 이전에 

수행한 모델 활용 수업 사례에 대한 성찰(ePCKR) 및 과학 모델링 

수업에 관한 표준적인 지식(cPCK)을 학습하는 PCK 영역 간 지식 

교환에 의한 것임을 결론지을 수 있다.

이에 본 연구의 결론을 토대로 다음과 같은 제언을 하고자 한다.

첫째, 교사의 과학 PCK 발달을 위해 PCK 영역 간 지식 교환을 

촉진하는 프로그램 개발 연구가 필요하다. 수업에 대한 교사의 반성

적 성찰은 수업 전문성을 신장하는 것으로 밝혀져 있으며, 이는 반성

적 대화 형태로 동료 교사들과 함께 이루어졌을 때 그 효과가 증대된

다(Park et al., 2018). 또한 cPCK는 교사 및 교육 연구자 간 대화를 

장려하며 공동체가 전문적 학습을 하기 위한 원동력이 될 수 있다

(Carlson et al., 2019). 이에 따라 개별 교사가 수업 실천에 활용할 

수 있는 지식과 기술의 저장고 역할을 하는 pPCK 발달을 위해 ePCK 

및 cPCK와의 양방향적 지식 교환을 촉진하는 프로그램이 개발된다

면 교사의 반성적 실천을 자극하면서도 과학 교육을 위한 표준적인 

지식을 효과적으로 학습할 수 있는 교사 연수가 진행될 것으로 기대

한다.

둘째, 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환에 따른 연구참여자들의 

모델링 pPCK 변화를 탐색한 결과, 지식 교환으로 인해 교사들의 과학 

교수 지향, 과학 수업 전략에 대한 지식, 학생 이해에 대한 지식, 평가

에 대한 지식에서는 변화가 있었으나, 과학 교육과정 지식에 있어서

는 두드러진 변화가 관찰되지 않았다. 이는 모델링 PCK 개발에 있어 

구성요소 간 편차가 있음을 의미하는데, 선행연구에서도 수업 전략에 

대한 지식은 가장 쉽게 개발되는 요소이며, 교육과정에 대한 지식은 

가장 개발되기 어려운 요소로 보고되었다(Henze et al., 2008). 본 연

구에서 진행된 PLC는 과학 모델링 수업에 초점을 두어 교육과정 지

식 개발이 주된 목표는 아니었으나, 수업에서 학생의 어려움을 잘 

이해하는 교사가 더 많은 표상을 제시하고 다양한 활동을 활용하는 

것처럼 PCK 구성요소들은 상호 연결되어 있으며(Van Driel, 2014), 

구성요소 간 강한 연결은 교사의 PCK 발달에 근본적인 영향을 끼친

다(Krauss et al., 2008). 이에 따라 교사의 PCK 구성요소 간 상호작용

에 초점을 두고, 모델링 PCK 구성요소가 전반적으로 향상하는 방안

을 탐색하는 추가 연구가 필요하다.

셋째, PCK 영역 간 지식 교환에 영향을 미치는 학습 맥락, 교사의 

개인적 요인 등에 대한 추가적인 연구를 진행할 필요가 있다. 본 연구

에서 모델링 수업에 관한 지식 교환에 따른 연구참여자 간 pPCK 

변화 양상이 달랐는데, 이는 각 교사의 개인적 요인, 학습 맥락 등이 

영역 간 지식 교환을 증폭 또는 여과하였음을 추측할 수 있다. 참여 

교사 중 두 교사는 비교적 비슷한 변화 양상을 보인 것에 비해 한 

교사의 모델링 pPCK는 미미한 변화를 보였는데, 어떤 요인이 PCK 

영역 간 지식 교환을 증폭 또는 여과한 것인지 탐구할 가치가 있다고 

사료된다. 교사의 PCK 발달에는 학습 맥락, 개인적 요인, PCK 영역 

간 지식 교환을 중재하는 기존의 pPCK(Alonzo et al., 2018) 등 다양

한 요인이 영향을 미치는데, 이를 규명한다면 교사의 PCK 발달을 

촉진할 수 있는 방안에 대한 시사점을 도출할 수 있을 것이다.

한편, 이 연구는 질적 연구로서 본 연구에 참여한 교사들이 우리나

라 전체 교사를 대표하지 않으므로 편향의 위험성을 배제할 수 없다

는 한계가 있다. 하지만 본 연구 결과를 기초자료로, 추후 더 많은 

수의 교사를 통해 PCK 발달 메커니즘을 밝힌다면 본 연구보다 교사

의 PCK 발달에 대한 다양한 시사점을 도출할 수 있을 것으로 사료된

다. 또한 4회만의 PLC 모임을 통해 연구참여자들의 모델링 PCK가 

변화되었다고 보기는 어려울 수 있으나, 모임 전 교사들이 스스로 

모델링 수업에 대한 지식과 경험이 부족하다고 생각하고 있었던 점과 

프로토콜 #1에서 교사들이 모델과 모델링 수업에 대해 제한적인 인식

을 나타냈다가 프로토콜이 진행됨에 따라 모델링 수업에 대한 확장적 

인식을 나타낸 점을 감안하면 PLC를 통한 PCK 영역 간 지식 교환으

로 교사들의 모델링 PCK에 변화가 있었다고 판단된다. 

본 연구는 기능을 지식의 일부로 간주하는 Eraut(2000)의 정의에 

따라, 연구참여자들의 교과 교육학 지식과 기능의 변화를 총체적으로 

PCK 변화로 보아 분석하였다. 그러나 연구참여자들의 모델링 수업에 
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관한 지식 변화가 실제 교실 수업에 어떻게 반영되는지에 대한 후속 

연구가 필요할 것이다. 마지막으로 본 연구는 RCM으로 설명된 PCK 

발달 메커니즘을 이론적 렌즈로 삼아 연구 결과를 분석하고 이에 따

라 초등교사의 모델링 PCK 발달 지원에 대한 시사점을 제공했다. 

그러나 교사의 PCK 발달은 광범위한 요인이 개입된 복잡한 과정을 

통해 이루어진다. 이에 본 연구에서 나아가 다양한 이론적 프레임워

크를 통해 교사의 PCK 발달을 분석하고 PCK 발달 메커니즘을 규명

한다면, 교사 교육에 대한 포괄적인 논의가 가능할 것으로 기대한다.

국문요약

본 연구는 개선된 합의 모델(RCM)의 세 가지 PCK 영역 간 지식 

교환을 통해 초등교사의 모델링 pPCK(개인적 PCK)가 어떻게 변화되

는지 탐색하였다. 이를 위해 초등교사 3인을 대상으로 한 전문적 학습 

공동체(PLC)에서 과학 모델링 수업에 관한 지식 교환이 이루어지도

록 촉진한 뒤, 연구참여자가 두 차례 작성한 CoRe(내용 표상)를 분석

하여 모델링 pPCK 변화 양상을 탐색하였다. 또한 PLC에서 연구참여

자들이 나눈 담화, 심층 면담 자료를 근거 이론적 연구 방법을 활용하

여 분석하였다. 연구 결과, 지식 교환으로 인해 초등교사의 모델링 

pPCK 중 교육과정 지식에 있어서는 두드러진 변화가 없었으나 과학 

교수 지향, 학생 이해에 대한 지식, 과학 수업 전략 지식 및 과학 

평가에 대한 지식에 변화가 있었다. 또한 PLC 담화 및 심층 면담 

분석을 통해 교사들의 이러한 모델링 pPCK 변화에는 모델링 수업 

사례 성찰(ePCKR)과 교육 연구 기반 모델링 cPCK(집단적 PCK)가 

영향을 미쳤음을 알 수 있었다. 연구 결과를 바탕으로 본 연구에서는 

효과적인 교사의 모델링 PCK 개발을 위한 교육적 방법에 대해 논의

하였다.

주제어 : PCK, 모델링 PCK, 개선된 합의 모델, 지식 교환
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