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국 문 초 록 

 

교사의 딜레마 사례는 국내외를 통틀어 과학교육계에서 중요한 연구 소

재로 다루어지고 있다. 딜레마 사례는 한 개인만의 문제가 아니라, 비슷한 

상황에 놓여 있는 다른 이들의 공감을 얻을 수 있는 문제를 드러낸다. 따

라서 교사의 딜레마 사례는 과학교육의 현실을 잘 드러내어 주는 하나의 

단초가 된다고 볼 수 있다. 그런데 기존의 딜레마 연구에서는 딜레마를 

해소하기 어려운 문제로 전제하고 사례를 기술하거나 다양한 논의의 과정

에 집중하는 경우가 많았다. 그리고 딜레마 사례에 대하여 심층적인 분석

과 해소를 위한 구체적인 방안을 탐색하는 연구는 아직까지 미흡한 실정

이다.  

본 연구는 연구자가 초등학교 과학수업에서 학생들을 가르치면서 경험

하였던 하나의 딜레마를 해소하기 위하여 비롯되었다. Ⅳ장의 연구에서는 

연구자의 딜레마가 발생한 상황을 구체적으로 기술하고 , 딜레마가 발생하

게 된 원인을 분석하였다 . 연구자의 사례에서 학생들은 자기장이란 무엇이

며, 전류 주위에는 왜 자기장이 생기는지 궁금해 하였다. 연구자는 학생들

의 질문을 해결하여 주어야 한다고 생각하였지만 초등학교 학생의 수준에

서 질문에 대한 답을 이해하기는 어려워 보였다. 연구자는 학생들의 질문

을 해결하여 주어야 할 필요가 있다고 생각한 상황에서 질문에 대한 답을 

제공하거나, 혹은 질문을 무시하는 것과 같은 어느 것도 만족스럽지 못한 

선택지들 사이에서 딜레마에 직면하게 되었다. 딜레마의 원인분석 과정에

서는 학생들이 궁금해 하였던 것은 구체적으로 무엇이었는지 알아보고, 학
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생들의 궁금증을 연구자는 어떻게 다루고자 하였는지 살펴보았다 . 그 과정

에서 연구자는 수업 당시 처음에는 학생들의 자연경험을 간과하고 명제적 

지식만을 제공함으로써 학생들의 질문을 다루고자 하였음을 알게 되었다. 

그리고 질문과 관련되는 명제적 지식을 제공하는 것이나 질문을 무시하는 

선택 모두 학생과 자연 사이의 단절을 불러올 수 있음을 알게 되었다. 

Ⅳ장의 반성 및 논의에서는 연구자의 딜레마를 해소하고 학생이 자연과 

단절되지 않는 질문을 다루는 방안에 대하여 논의하였다. 그리고 딜레마의 

해소 과정에서 학생의 질문이 갖는 의미와 학생의 질문을 다루는 방법에 

대하여 연구자의 인식이 변화되어가는 과정을 기술하였다 . 

본 연구에서는 연구자가 경험한 하나의 딜레마 사례에 대한 반성적 논

의로부터 딜레마를 이해하고 , 그 해결 방안을 모색하고자 하였다. 본 연구

는 연구자와 유사한 딜레마를 겪을 수 있는 다른 교사들에게 의미 있는 

논의를 유발하고 , 딜레마를 해소하는데 있어 도움을 줄 수 있을 것으로 

본다. 

 

주제어: 학생의 질문, 딜레마, 자연 경험, 명제적 지식 

학번: 2011-21571 
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Ⅰ. 서론 

 

1. 연구의 필요성과 목적 

 

국제교육성취도평가협회(IEA)의 초등학교 4학년과 중학교 2학년을 대

상으로 실시한 국제비교연구(Trends in International Mathematics and 

Science Study: TIMSS 2011)에서 우리나라 학생들은 과학 과목 성취도 

면에서 매우 높은 순위를 차지하였다(Martin et al., 2012). 게다가 2007

년도 결과와 비교하여 높은 성적을 얻은 학생의 비율은 높아졌고, 기초 

수준 미달 학생의 비율은 낮아졌다. 성취도 면의 연구 결과만을 보았을 

때, 우리나라의 과학교육은 훌륭하게 그 소임을 다 하고 있는 것처럼 보

인다. 그러나 학생들의 정의적 태도에 관한 국제비교연구의 결과는 우리

나라 과학교육의 다른 측면에는 심각한 문제가 내재해 있을 수 있음을 

보여준다. 연구 결과에서 우리나라 학생들은 과학과목에 대한 흥미, 자신

감, 가치인식의 측면에서 매우 낮은 순위를 기록하였다. 많은 학생들에게 

과학은 배워야 하기 때문에 열심히 배울 뿐, 왜 배워야 하는지에 대해서

는 의문을 갖게 하는 과목으로 간주되고 있는 것으로 보인다.  

최근 국제비교연구의 결과는 우리나라 과학교육의 문제가 무엇인지를 

고민하게 한다. 본 연구에서는 우리나라 과학교육의 근원적인 문제를 파

악하고, 이를 해결하기 위한 노력의 일환으로써 수업 현장에서 발생한 

교사의 딜레마 문제를 다루고자 한다. 현장에서 발생한 문제의 파악과 

이에 대한 논의는 현 과학교육의 근원적인 문제를 이해하고 해결하는데 

필요한 하나의 의미 있는 연구가 될 것이라고 본다. 
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본 연구는 수업 현장에서 학생들의 질문으로 비롯된 하나의 문제가 된 

사례로부터 출발하였다. 기존에도 본 연구와 같이 현장에서 문제가 된 

사례를 기술하고, 문제의 원인을 탐색하거나 문제의 해결 방안을 모색하

는 연구들이 꾸준하게 있어 왔다(천호성, 2007; Abell & Roth, 1992; 

Briscoe & Prayaga, 2004; Roth, 1998). 실제 사례를 중심으로 한 연구들

은 교육 이론의 개발 및 적용에만 초점을 두고 현장의 실천적 활동과는 

거리가 있는 연구 동향에 대한 반성에서 비롯되었다(Korthagen & 

Kessels, 1999). 천호성(2007)은 수업 연구가 교사와 학생의 상호작용이 

이루어지는 수업 현장 그 자체를 기반으로 하지 않는다면 연구 결과가 

현장 교사들에게 공감되기 어려울 뿐만 아니라, 연구 성과를 현장에 활

용하거나 접목시키는 데에도 제한이 따를 수 있음을 지적하였다. 더불어 

이러한 연구와 현장의 괴리를 극복하기 위해서는 교사 본인이 수업 및 

교육 활동과 관련한 자신의 행위를 반성적으로 성찰하고, 이를 변화시켜 

더 나은 교육을 시도하는 것에 관한 연구도 필요함을 주장하였다. 본 연

구는 연구자가 현장에서 가르침을 수행하는 과정에서 발생하였던 본인의 

문제 사례를 다루고 있다. 연구자는 본인에게 발생하였던 문제를 해결하

기 위한 과정에서 현장의 현실을 고려하였을 때 발생할 수 있는 어려움

에 대하여 진지하게 고민하고, 그 동안 현실적 제약이라고 여겨져 왔던 

현장의 문제를 극복하기 위한 노력을 통하여 현장과 괴리되지 않는 실천

적인 의미를 지니는 연구를 수행하고자 하였다.   

본 연구에서 문제가 된 사례는 연구자의 과학수업 과정에서 발생하였

던 학생들의 질문에서 비롯되었다. 사례에서 학생들은 외르스테드의 실험

과 유사한 실험을 진행한 후 자기장이란 무엇이며, 전류 주위에는 왜 자

기장이 생기는지에 대하여 궁금증을 갖고 이를 연구자가 해결하여 주기
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를 원하였다. 연구자는 학생들의 질문이 의미 있다고 생각하였으나, 한편

으로 현재 학생들의 수준을 고려하였을 때 질문에 대한 답을 제공함으로

써 그들의 궁금증을 해결하여 주기는 어렵다고 보았다. 사례에서 연구자

는 학생들에게 답을 제공하거나, 제공하지 않는 선택 모두 만족스럽지 

못한 상황에서 답의 제공 여부를 두고 고민하며 딜레마에 직면하게 되었

다. 이와 같이 딜레마란 일반적으로 두 가지 선택지가 있으나, 어느 쪽을 

택하여도 바람직하지 못한 결과가 나오게 되는 곤란한 상황을 일컫는 말

이다(Berube, 1982). 딜레마는 갈등을 유발하므로 딜레마 자체가 부정적

인 것으로 인식되는 경우가 많다. 그러나 딜레마는 이전부터 있어 왔던 

문제가 표면화된 것일 뿐, 없던 문제가 새로이 생겨난 것은 아니라고 볼 

수 있다. 본 연구의 사례에서도 학생들은 사례의 수업에서뿐만 아니라 

기존의 다른 수업에서도 궁금한 것들이 있었고, 이들을 연구자가 해결하

여 주지 않음에 불만이 있었다고 하였다. 

한 교사의 딜레마는 딜레마를 겪는 한 개인만의 문제가 아니라, 비슷

한 상황에 놓여 있는 다른 교사들의 공감을 얻을 수 있는 문제를 드러낸

다고 할 수 있다. 예를 들어, 본 연구에서 문제가 되었던 질문 주체의 수

준을 고려하였을 때 답의 제공만으로 해결되기 어려운 질문 또한 사례의 

학생들만이 제기한다고 보기는 어렵다. Berlak과 Berlak(1981)은 교사들

의 딜레마 사이에는 상호 유사성이 있으므로, 교사의 딜레마 사례는 교

사 사회에서 함께 공유할 수 있는 문제로 확장하여 간주되어야 한다고 

보았다. 윤혜경(2008)은 초등 교사들이 실험 실습 교육에서 느끼는 딜레

마 사례를 조사하고 유형화함으로써, 교사들이 경험하는 딜레마들 사이에 

실제로 공통점이 있음을 확인하였다.  

교사의 딜레마는 교사가 학문의 이론적 논의를 넘어 가르침을 실제로 
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실천하는 과정에서 발생하는 것이다(이종봉과 이경호, 2012). 딜레마 사

례가 다른 교사들의 공감을 얻을 수 있고 이들이 겪고 있는 교육 현실의 

문제를 잘 드러내어 준다면, 딜레마 사례에 대한 교육계 전체에서의 공

동 논의는 매우 중요하다고 할 수 있다. 윤혜경(2005)은 딜레마가 과학

교육의 현실을 잘 드러내 줄 수 있는 단초로 보고, 딜레마 일화를 활용

한 교사 교육이 필요함을 주장하였다. Wallace와 Louden(2002)은 과학 

교사들에게 수집한 딜레마 사례와 논평이 유사한 딜레마를 겪을 수 있는 

다른 교사들에게 수업 반성의 기회를 제공할 것이라고 보았다. 연구자의 

딜레마는 연구자 외에도 유사한 상황에 있는 다른 교사들도 겪을 수 있

는 어려움이므로, 이에 대하여 교육계에서 함께 고민해야 할 필요성이 

있다고 본다.  

교사 딜레마 연구의 중요성에 대한 인식이 확산되면서 국내외에서는 

딜레마를 주제로 한 다양한 연구가 진행되어 오고 있다(윤혜경, 2005; 윤

혜경, 2007; 이종봉과 이경호, 2012; Berlak & Berlak, 1981; Katz & 

Raths, 1992; Lampert, 1985; Volkmann & Anderson, 1998; Wallace & 

Louden, 2001). 다만 기존의 연구에서는 딜레마를 해소되기 어려운 문제

로 전제하고 사례를 기술하거나 다양한 논의의 과정에 집중하는 연구가 

많았고(Berlak & Berlak, 1981; Katz & Raths, 1992; Lampert, 1985), 한 

가지 딜레마 사례에 대하여 심층적인 분석과 해소를 위한 구체적인 방안

을 탐색하는 연구는 아직까지 미흡한 실정으로 보인다. 더불어 딜레마의 

해소 방안을 모색하고자 한 연구에서도 딜레마를 경험한 당사자와 그 해

결을 제안하는 주체가 서로 달라, 제시된 해결책을 통하여 실제 딜레마

를 해소할 수 있는지를 판단하는 데에는 한계가 있는 경우가 많았다. 

Volkmann과 Anderson(1998)은 딜레마를 경험한 당사자가 딜레마의 원
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인을 분석하고 해소하는 과정에 직접 참여하여야 딜레마에 대한 실천적

인 차원에서의 논의가 이루어 질 수 있다고 보았다. 본 연구에서는 연구

자가 초등 과학수업에서 학생들의 질문으로 인하여 경험한 본인의 딜레

마 사례에 대하여 반성적인 논의의 과정을 거쳐 딜레마의 원인을 분석하

고, 딜레마를 해소하기 위한 방안을 모색하고자 하였다. 

 

이와 같은 맥락에서 본 연구는 다음과 같은 두 가지의 연구 문제를 중

심으로 진행하게 되었다. 

 

1. 연구자가 경험하게 된 딜레마는 무엇이며, 그 딜레마의 원인은 무엇

인가? 

2. 연구자가 딜레마를 경험하고 해소하기 위한 과정에서 반성하게 된 내

용은 무엇인가?  
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2. 용어의 정의 

 

가. 딜레마 

 

딜레마란 일반적으로 두 가지 선택지가 있으나, 어느 쪽을 택하여도 

바람직하지 못한 결과가 나오게 되는 곤란한 상황으로 정의된다(Berube, 

1982). 윤혜경(2005)은 딜레마를 양립 불가능한 목표 혹은 동시에 달성

하기 어려운 목표들 사이에서 선택, 조화를 이루어야 하는 경우나 현실

적인 여건을 고려하였을 때 적절한 해를 찾기 매우 어려운 경우로 정의

하고 있다. Lampert(1985)는 딜레마를 딜레마의 당사자가 두 가지 이상

의 바람직하지 않는 선택지 중에서 하나를 선택하여야 하는 상황으로 묘

사하였고, Katz와 Raths(1992)는 딜레마를 딜레마에 직면한 시점에서 기

존의 선택지들이 갖고 있었던 장점을 모두 포함하는 새로운 대안을 찾지 

못하는 상황으로 보고 있다.  

딜레마는 어떠한 사안에 대하여 각 개인이 경험하게 되는 고유한 것으

로, 동일한 사안에 대하여 딜레마를 경험한 당사자와 누구나 동일한 딜

레마를 경험하게 된다고 볼 수는 없다. Wallace와 Louden(2002)은 과학

교사들이 경험한 딜레마 사례에 대한 과학교육 전문가들의 논평을 통해

서, 한 교사에게 딜레마를 유발한 사례가 과학교육 전문가에게는 다른 

구도로의 접근이 가능함을 보여주고 있다. 본 연구에서는 동일한 사안에 

대하여 각 개인은 서로 다른 딜레마의 선택지들을 고려할 수 있으며, 어

떤 이에게는 딜레마를 유발하는 사안이 다른 이에게는 딜레마를 유발하

는 사안이 아닐 수도 있다고 보고 있다. 그럼에도 불구하고, 비슷한 환경
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에 처해 있는 개개인이 경험하는 딜레마는 여러 가지 측면에서 서로 유

사한 점이 있다고 할 수 있다(Berlak & Berlak, 1981; Katz & Raths, 

1992; 윤혜경, 2008). 

이와 같은 맥락에서 본 연구는 딜레마를 한 개인이 어떠한 문제에 직

면하게 된 시점에서 고려할 수 있는 다양한 선택지들이 있지만 어떠한 

선택지에도 만족하지 못하는 상황으로 정의하고자 한다.    

 

 

나. 명제적 지식  

 

Moser(1991)은 언어나 기호 등을 통하여 명제로 표현할 수 있는 지

식을 명제적 지식이라고 정의하였다. Zins(2006)은 하나의 명제로부터 

출발하여 거듭된 논의와 추론의 과정을 거쳐 최종 결론에 이르게 된 옳

은 명제들을 명제적 지식이라고 보았다. 이와 같이 명제적 지식이란 일

반적으로 옳은 것으로 간주되는 명제들의 집합을 의미한다(Sosa, 1969). 

Driver와 Erickson(1983)은 과학에서의 명제적 지식이란 과학자들

이 연구과정으로부터 알게 된 것을 명제의 형태로 표현한 것으로 보았다 . 

과학자들은 자연의 탐구를 통하여 얻게 된 연구 결과를 명제들로 기술하

고, 해당 명제들을 통하여 다른 이들에게 과학자들이 경험한 현상을 재

현해 볼 수 있는 기회를 제공한다고 볼 수 있다(Chang, 2011). 

과학자들의 언어가 발화나 기술 가능한 형태로 표현된 과학에서의 명

제적 지식은 강의나 교재 등을 통하여 과학수업에서 다루어지게 된다. 

과학수업은 과학자들이  남긴 명제적 지식을 간과하고는 이루어지기  어렵

다(Norris et al., 2008). 학생들이 과학을 학습하는 과정에서 과학자들

이 남긴 명제적 지식을 바탕으로 새로운 관점에서 자연현상을 바라볼 수 
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있기 때문이다(Faraday, 1854).  

이러한 맥락에서 본 연구에서는 과학자들이 그들의 언어를 명제의 형

태로 기술한 것을 과학에서의 명제적 지식이라고 표현하고 있다. 그리고 

이러한 명제적 지식은 다양한 매체를 통하여 전달 가능한 성질을 지니고 

있으며, 학생들이 과학을 이해하는데 있어 중요한 역할을 하게 되는 것

으로 보고 있다. 단, 과학에서의 명제적 지식은 지식을 이해하는 주체가 

해당 명제적 지식만으로 그것이 내포하는 의미를 온전하게 이해하기는 

어려운 것으로 생각하고 있다. 

 

 

다. 자연경험 

 

자연경험이란 경험의 주체가 본인의 이전 경험과 감각을 통하여 자연

과 상호 작용하는 과정이나 결과를 총칭하는 말이다(Kaplan & Kaplan, 

1989). 과학에서 경험의 대상이 되는 객체로서의 자연은 다양한 영역을 

포괄하며, 자연을 경험하는 과정과 방법에도 여러 가지가 있다. 

자연경험은 경험의 주체가 누구인지에 따라서 동일한 객체에 대해서도 

경험의 양상이 서로 다를 수 있는 것으로 보인다. 예를 들어, 과학자와 

학생은 과학에 대한 그 동안의 삶의 궤적과 깊이에 차이가 있다. 이와 

같은 과학자와 학생이 동일한 객체로부터 동일한 경험을 하게 된다고 보

기는 어렵다(Osborne & Wittrock, 1985). 뿐만 아니라, 경험의 대상이 

되는 객체를 경험의 주체가 어떻게 경험하는지에 따라서도 경험의 양상

은 달라질 수 있는 것으로 보인다. 이러한 생각은 수업 과정에서 경험의 

주체인 학생의 주도에 의한 자연경험과 학생의 주도하에 이루어지지 않

는 자연경험을 구분 짓고, 각 자연경험이 학생에게 갖는 의미를 다르게 



- 9 - 

이해하였던 연구자들의 생각과 맥락을 같이 한다(Chang, 2011; 

Schwab & Brandwein, 1962).  

이러한 맥락으로부터 본 연구에서는 자연경험이란 경험의 주체가 그들

의 오감을 통하여 자연을 이해하고자 하는 행위이고 , 동일한 객체에 대

해서도 경험의 주체가 누구인가와 주체가 놓인 상황이 어떠한가에 따라

서 경험의 양상이 다를 수 있는 것으로 보고 있다 . 
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3. 연구의 제한점 

 

본 연구의 제한점은 다음과 같다. 

 

가. 본 연구에서는 수업 현장에서 연구자 본인에게 문제가 된 사례를 다

루고 있다. 즉, 연구의 사례를 제공한 이와 사례를 연구한 주체가 

동일한 인물이다 . 이러한 형태의 연구에서는 문제가 발생한 정황에 

대하여 연구자가 누구보다도 풍부하게 알고 있고, 연구의 목적을 현

장에서 발생하였던 본인의 문제를 해결하는 것에 두고 있으므로 현

장과 보다 거리를 좁히는 연구가 될 수 있다고 본다. 그러나 연구자 

본인의 사례를 다루었던 기존의 연구들과 같이 연구 과정과 결과의 

타당성에 대한 문제를 제기할 수 있다. 본 연구에서는 연구 과정의 

전반에서 과학교육을 전공한 전문가들과 논의를 거쳐 이러한 한계를 

보완하고자 하였다. 그러나 새로운 관점에서 본 연구의 타당성에 대

한 검토가 계속적으로 이루어져야 할 필요가 있다. 

 

나. 본 연구에서는 연구자가 경험한 딜레마 사례에 대하여 다른 교사들

은 어떠한 생각을 갖는 지에 대한 조사가 이루어지지 못하였다. 따

라서 연구자와 같은 상황에 대하여 모든 교사가 연구자와 유사한 딜

레마를 경험하게 된다고 단정짓기는 어렵다. 

 

다. 연구자가 딜레마의 해소 방안을 모색하는 과정에 대하여 다른 교사

들과의 충분한 논의의 과정을 거치지 못하였다. 딜레마의 해소 방안

에 대한 교사 사회에서의 추후 공동 논의가 이루어질 수 있다면, 앞

으로 본 딜레마 연구가 과학 교육계에서 보다 의미 있는 연구가 될 

수 있을 것으로 본다. 
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Ⅱ. 이론적 배경 

 

1. 교사의 딜레마 

 

교사의 딜레마에 관한 연구는 대부분 현장의 사례에 그 기반을 두고 

있다. 이는 교사의 딜레마가 현장에서 가르침을 실천하는 과정에서 주로 

발생하게 되는 것임을 보여준다. 그리고 개개인의 교사가 경험한 딜레마 

사례에 관한 연구는 그 교사의 문제점을 지적하고, 해결책을 제시하는데 

그치기 보다는 폭넓은 차원의 논의로 이어지는 경향을 찾을 수 있다. 이

는 한 교사의 딜레마가 한 개인만의 문제가 아니라 비슷한 상황에 놓여 

있는 다른 교사들의 공감을 얻는 문제일 수 있고, 딜레마의 해소가 한 

교사의 개인적인 변화 차원에서 가능한 것이 아닐 수 있기 때문이다

(Berlak & Berlak, 1981).  

Cuban(1992)은 딜레마 사례가 문제 상황과 대립 구도를 선명하게 보

여주고, 그 이면에 놓여 있는 사회 문화적 배경을 실제 사례를 통하여 

드러내어 주므로 개별 딜레마 사례에 관한 연구는 필요하다고 보았다. 

그는 딜레마를 사회 문화적인 요건들에 의하여 해결책을 찾지 못하고 제

약이나 불확실성에 갇힌 상태로 묘사하며, 개개인이 딜레마에 직면하였을 

때 만족스러운 해소는 불가능하며 어떠한 선택은 필연적으로 희생을 동

반한다고 하였다.  

Berlak과 Berlak(1981)은 그들의 저서에서 교사와 학부모, 교육 연구가 

등 학교교육과 관계가 있는 이들의 16가지 딜레마 사례를 다루고 있다. 

Berlak과 Berlak은 학교교육의 문제를 다양한 차원에서 확장하여 접근함
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으로써, 학교교육의 문제가 학교 내의 문제로 한정되지 않고 사회, 경제, 

정치적으로도 고려되기를 기대하였다. Berlak과 Berlak은 딜레마 사례가 

교사들 및 사회 안에서의 문제에 대한 긴장과 내 외부의 이해 관계를 잘 

드러내 준다고 보았다.   

Katz와 Raths(1992)는 현장에서 발생한 6가지 딜레마 사례를 기술하고, 

각 딜레마 사례에서 서로 대립되는 선택지들의 가치를 탐구하였다. Katz

와 Raths는 딜레마 상황에서 선택지들이 갖고 있었던 장점을 모두 포함

하는 만족스러운 대안이란 있을 수 없으므로, 딜레마는 해소될 수 있는 

것이 아니라고 보았다. 그러나 Katz와 Raths는 딜레마 사례로부터 비롯

된 경험적인 연구가 지속적으로 이루어지고, 이들이 현장의 교사들에게 

공감을 얻을 수 있게 된다면 교사 사회에서 의미 있는 교육 개혁이 일어

날 수 있을 것으로 기대하였다. 

초등학교 수학 교사이자 교육 실천 철학자인 Lampert(1985)는 본인의 

딜레마 사례와 이에 대처하였던 과정을 기술하였다. 그는 딜레마가 두 

가지 이상의 바람직하지 않는 선택지 중에서 하나를 선택해야 하는 상황

이므로, 딜레마란 해소가 아닌 관리를 해야 하는 것으로 생각하였다. 그

는 교사를 딜레마의 매니저이자 상반되는 이익의 중재자로 묘사하며, 교

사는 딜레마로부터 유발된 긴장을 지속적으로 유지해 나가면서 딜레마를 

관리해야 한다고 주장하였다. Lampert는 그의 연구에서 과거에 유사했던 

본인의 경험과 외부 자원으로부터의 도움을 통하여 본인의 딜레마를 관

리하는 나름의 방법을 찾고자 하였다.  

상술한 연구들은 교사의 딜레마 사례에 관한 연구가 다양한 측면에서 

의미가 있음을 이야기하고 있다. 그런데 이들 연구들은 공통적으로 딜레

마를 해소될 수 없는 성질의 것으로 전제하고 있어(Berlak & Berlak, 
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1981; Cuban, 1992; Katz & Raths, 1992; Lampert, 1985), 해결책을 모색

하기 보다는 제반 문제를 선명하게 드러내는 것에 초점을 두었다고 볼 

수 있다. 그런데 교사의 딜레마 관련 최근의 연구들은 딜레마의 사례로

부터 해결을 위한 논의가 계속적으로 이루어지는 경향을 띠고 있어(이종

봉과 이경호, 2012; Volkmann & Anderson, 1998; Wallace & Louden, 

2001), 딜레마에 대한 인식이 기존과는 달라지고 있음을 확인할 수 있다. 

Wallace과 Louden(2001)은 그들의 저서에서 과학 교사들의 딜레마 사

례와 이에 대한 과학교육 전문가들의 논평을 소개하였다. 본 서에서는 

과학 교사들이 직접 작성한 16가지 딜레마 사례를 선정하였는데, 이들은 

실험과 교재에서부터 윤리와 교육사조에 이르기까지 교육 전반에 걸친 

주제들을 포괄하고 있다. 각 딜레마 사례에 대한 저명한 과학교육 전문

가들의 논평에서는 딜레마에 당면한 교사가 딜레마 상황에서 간과하였거

나 문제의 원인이 될 수 있는 부분을 지적하고, 딜레마를 극복하는데 필

요한 조언을 제공하고 있다.  

이종봉과 이경호(2012)는 Wallace과 Louden(2001)의 저서 2장에 소개

된 David Geelan의 ‘뉴턴 제1법칙을 가르치면서 경험하였던 딜레마 사례’

를 연구하였다. 이종봉과 이경호는 Geelan의 딜레마 사례에서 Geelan이 

가지고 있었던 교육적 견해가 딜레마의 원인이 될 수 있음을 지적하고, 

이를 한 개인의 문제가 아닌 과학교육의 패러다임 문제로 보고 심층적인 

논의를 전개하였다. 그리고 이종봉과 이경호는 Geelan이 딜레마에 직면

하게 된 원인과 그 이면을 파악하는데 그치지 않고, 해석학적 관점을 도

입하여 딜레마의 해소 방안을 모색하고자 하였다. 

Volkmann과 Anderson(1998)은 초임 화학 교사가 교육 현장에서 경험

한 세 가지 딜레마 사례에 대하여 현상학 해석학적 연구 관점에서의 접
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근을 통하여 해결을 시도하였다. Volkmann과 Anderson은 딜레마 사례를 

연구하는 과정에서 딜레마의 당사자를 연구의 대상이 아니라 연구의 참

여자로 간주하였고, 연구자와 딜레마에 직면한 교사가 함께 딜레마를 연

구하는 과정에서 경험한 것들과 그것들의 의미를 기술하였다. Volkmann

과 Anderson은 사례의 교사를 딜레마 해소의 주변자가 아니라 딜레마의 

해소 방안을 공동으로 모색하는 참여자로 보는 것의 중요한 의의로써, 

딜레마의 당사자가 견디어 내기 어려운 딜레마를 극복하여 나가는 과정

에서 딜레마에 직면한 당사자에게 적합한 교육 전문성을 함양하여 나갈 

수 있다는 점을 들었다. 

본 연구에서는 연구자가 초등 과학수업에서 경험한 딜레마 사례를 다

루고 있다. 연구자는 교육 현장에서 겪은 딜레마를 해소하기 위하여 본

인의 딜레마에 대한 원인을 분석하고, 딜레마의 해소 방안을 모색하고자 

하였다. 연구자는 딜레마를 통하여 문제 인식을 공유하는 것과 더불어 

해소 방안을 모색하기 위한 실천적인 논의의 과정이 교사로서의 연구자 

본인의 성장과 더불어 관련 문제로 고민하는 과학교사 및 교육자들에게 

시사하는 바가 있다고 보고 있다. 
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2. 학생의 질문 

 

과학교육에서 학생의 질문이 주요 연구 주제로 주목을 받게 된 것은 

한 세기가 채 되지 않는다(DeBoer, 1991). 20세기 이전 대부분의 과학교

육자는 과학을 지식의 총체로 간주하였고, 학생은 단계적인 학습 과정을 

거쳐 지식의 총체를 받아들여야 한다고 생각하였다(Olson & Loucks-

Horsley, 2000). 그 당시 과학교육의 주요 관심사는 위계가 있는 과학지

식을 학생이 순차적으로 습득하게 하는 것이었기 때문에, 학습 과정에서 

발생하는 학생의 질문에 대해서는 상대적으로 소홀할 수 밖에 없었다. 

과학교육에 대한 20세기 이전의 관점은 20세기로 접어들면서 Dewey와 

Schwab에 의하여 비판을 받게 되었고, 학습자의 학습이 이루어지는 과

정에 대한 관심이 높아지면서 학생의 능동적인 학습 참여의 한 형태로 

볼 수 있는 학생의 질문 또한 과학교육계에서 자연스럽게 주목을 받게 

되었다(Olson & Loucks-Horsley, 2000). 이후 국내외를 통틀어 학생의 

질문은 과학교육계에서 주요 연구 주제로 등장하게 되었다(김성근 외, 

1999a; 김성근 외, 1999b; 정영란과 배재희, 2002; 배진호와 김정아, 

2008; Baird & Mitchell, 1986; Chin & Brown, 2010; Cuccio-Schirripa & 

Steiner, 2000; Dillon, 1986; Keys, 1998; White & Gunstone, 1992; 

Woodward, 1992; Zoller, 1984). 

기존의 연구에서는 학생의 질문이 다양한 이유에서 중요하게 고려되어

야 할 필요가 있다고 보았다(배진호와 김정아, 2008; Baird & Mitchell, 

1986; Chin & Brown, 2010; Keys, 1998; Woodward, 1992; Zoller, 1984). 

과학교육에서 학생의 질문에 대한 관심이 필요한 이유 중의 하나로써 학



- 16 - 

생의 질문이 다루어지는 수업에 대한 학생의 태도 변화를 들 수 있다. 

Zoller(1984)는 수업에서 질문이 다루어지지 않고 주어진 것만을 익히게 

하였을 때 학생들은 쉽게 문제를 해결하는 방법만을 고민하고 학습의 의

미에 대하여 의구심을 갖지만, 그들의 질문이 다루어지는 수업에 대해서

는 수업 내용이 그들 삶에 중요한 문제가 됨으로써 이를 가치 있게 받아 

들인다고 하였다. Baird와 Mitchell(1986)은 호주의 고등학생들에게 질문

을 장려하여 그 효과를 알아보고자 하였던 연구에서 학생들은 그들의 질

문이 수업에서 다루어졌을 때 문제 해결에 더욱 관심을 갖고 해결을 위

하여 힘을 쏟았으며, 학습에 대한 책임감을 느끼게 되었다고 보고하였다. 

Keys(1998)는 미국의 초등학교 6학년 학생들이 어떻게 질문을 갖고 이를 

탐구로 옮기는지에 대한 연구에서 많은 학생들이 수업에서 그들의 질문

이 다루어졌을 때 흥미와 호기심을 갖고 열정적으로 탐구 활동에 임하게 

되었다고 하였다. 배진호와 김정아(2008)는 국내의 초등학교 학생들을 대

상으로 질문 장려의 효과를 알아보고자 하였던 연구에서 질문은 학생과 

지식, 학생과 교사간의 상호 작용을 활성화 시키고 학습에 대한 책임감

을 부여할 수 있다고 보았다. 

학생의 질문은 수업에 임하는 학생의 태도 변화라는 측면뿐만 아니라, 

학습 과정에서 현 학생들의 상태를 이해하는데 도움이 될 수 있다. Chin

과 Brown(2010)은 학생의 질문을 통하여 현 학습 주제에 대한 학생의 

이해 정도와 사고 과정, 그리고 어려움을 파악할 수 있다고 보았다. 배진

호와 김정아(2008)는 그들의 연구에서 학생들이 학습의 전 과정에서 고

르게 배운 내용을 확인하는 질문을 하였다고 보고하며, 학생의 수준을 

파악하고 이에 적합한 수업을 위해서는 수업 과정에서 발생하는 학생의 

질문에 대한 고려가 필요함을 주장하였다.  
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그 밖에도 Woodward(1992)는 학생이 질문을 함으로써 그들이 궁금해 

하는 것을 구체화하고 언어로 표현하는 방법을 배울 수 있으므로, 질문

을 하는 행위 자체에도 주목해야 할 필요가 있다고 보았다. 여러 가지 

측면에서 학생의 질문이 과학의 학습 과정에서 중요하다는 인식은 과학

수업에서 학생의 질문을 장려하는 방법에 대한 연구로 이어지게 되었다

고 볼 수 있다(김성근 외, 1999a; 배진호와 김정아, 2008; Baird & 

Mitchell, 1986; Woodward, 1992; Zoller, 1984).  

과학수업에서 학생들이 제기하는 질문은 모두 동일한 유형으로 보기는 

어렵다. 학생의 질문은 그들이 현재 배우고 있는 내용에 관한 것일 수도 

있지만, 때로는 현재 배우고 있는 내용 수준을 뛰어 넘는 것들에 관한 

것일 수도 있기 때문이다(Chin & Brown, 2010). 학생의 질문을 다루기 

위해서는 학생들이 무엇을 알지 못하여 질문을 제기하게 된 것인지에 대

한 분석이 필요하다고 볼 수 있다. White와 Gunstone(1992)은 학생의 질

문을 Recall, Reframe, Application, Extension의 네 가지 항목으로 유형

화하였다. White와 Gunstone에 따르면 ‘Recall ’유형은 이미 학습한 내용

에 대하여 다시 설명을 요구하는 질문이고, ‘Reframe’유형은 학습한 내용

에 대한 사례 제시 및 추가 설명을 요구하는 질문을 의미한다. 

‘Application ’유형은 학습한 내용에 대한 구체적인 적용의 예와 수업 내

용에서 본인의 생각과 불일치한 부분에 대한 설명을 요구하는 질문이고, 

‘Extension’유형은 현재 학습한 내용을 기반으로 하나 배운 내용의 수준

을 뛰어 넘는 무언가를 요구하는 질문을 의미한다. 김성근 외(1999b)는 

White와 Gunstone(1992)이 분류한 질문의 유형에 ‘ Contradiction ’ 과 

‘No Connection’ 항목을 추가하여 중학교 학생들이 제기하는 질문에 대

한 유형화를 시도하였다. Cuccio-Schirripa와 Steiner(2000)는 중학교 학
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생들의 질문을 분류하기 위하여 ‘ Middle School Student ’ s Science 

Question Rating Scale’를 개발하였다. Cuccio-Schirripa와 Steiner가 개발

한 틀은 학생의 질문을 네 가지 유형으로 분류하였는데 ‘One word’유형

은 몇 개의 단어나 문장으로 답할 수 있는 질문이고, ‘Explanations’유형

은 내용에 대한 구체적인 설명이 필요한 질문을 의미한다. ‘Experiment ’

유형은 질문을 요구하는 학생의 사전지식 여부에 따라 두 가지로 나뉘어 

지는데, 두 유형 모두 실험 조사를 동반한 설명이 필요한 질문 유형들로 

보고 있다. 정영란과 배재희(2002)는 중학교 학생들의 질문을 독려하고, 

학생들의 질문을 Cuccio-Schirripa가 개발한 틀로 분류하였더니 다른 유

형에 비하여 ‘Experiment’유형의 질문이 대폭 증가하였음을 보고하였다. 

학생의 질문을 유형화하는 틀을 개발하고 이를 통하여 수업에서 발생

하는 학생의 질문을 분류하고자 하였던 연구와 더불어, 구체적인 사례로

부터 학생의 질문에 대한 분석을 시도한 연구도 이루어져 왔다. Chin과 

Brown(2010)은 학생의 질문이 발생한 사례를 면밀하게 분석함으로써 학

생의 질문이 갖는 특질을 발견하고자 하였다. Chin과 Brown은 그들의 

사례를 분석한 결과를 통해서 한 학생의 질문이 많은 학생들에게 있어 

잠재되어 있던 궁금증을 표면화 시키는 역할을 한다고 생각하였다. 따라

서 한 학생의 질문은 자연스럽게 적절한 설명을 도출하기 위한 논의의 

장을 형성할 수 있다고 보았다. 또한 Chin과 Brown은 학생들이 학습 과

정에서 발화한 질문 이상으로 많은 잠재적인 궁금증을 갖고 있을 것으로 

생각하였다. 따라서 Chin과 Brown은 학생들에게 궁금한 점에 대하여 깊

게 고민하게 하고 이를 발화할 수 있는 기회를 제공함으로써, 학생들 스

스로가 잘 알지 못하였던 점을 명확히 하여 이를 질문으로 표현할 수 있

다고 보았다. Dillon(1986)은 질문이 발생하는 상황에서부터 질문이 다루
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어지는 과정에 대하여 개인과 사회의 포괄적인 관점에서 바라 보고자 하

였다. Dillon은 학생이 그들의 질문으로부터 현재와 미래가 뒤엉킨 그들

의 지식과 개인적인 기질, 그리고 세계와 그들 사이의 역동적인 관계를 

드러낸다고 보았다. 따라서 Dillon은 표면화된 질문이 같다고 하더라도 

학생들은 서로 다른 상태에서 질문을 제기한 것이므로 질문은 제각기 고

유하다고 생각하였다. 그리고 Dillon은 질문이 개인과 사회의 관계 형성

이라는 관점에서 교육학적 평가와 개입의 대상이 될 수 있고, 학생의 질

문을 다룸으로써 학생의 지식 세계에 조정을 가하거나 더욱 깊은 지식 

세계로 인도할 수 있다고 보았다. 

질문에 관한 기존의 연구들에서는 학생의 질문이 갖는 의미에 대한 고

찰과 학생의 질문에 대한 분류 및 분석이 주로 이루어져 왔다. 그런데 

학생의 질문과 관련된 연구의 동향에서는 교육 현장에서 발생하는 학생

의 질문을 어떻게 다루어 할지에 대한 구체적인 방안의 탐색에 있어서는 

부족함이 있었다고 볼 수 있다. Dillon(1986)은 교육 현장에서 많은 교사

들이 그들의 수업에서 학생들이 제기한 질문을 수용하지 않고, 본인의 

교수 계획에 따라 수업을 진행한다고 하였다. Keys(1998)는 교사들이 한

정된 수업 시간에 발생하는 학생들의 질문을 다루기 어렵다고 생각한다

고 하였다. 한편, Woodward(1992)는 교사들이 질문에 관한 완전한 배경

지식이 있어야만 질문을 다룰 수 있다고 생각한다고 하였다. 앞서 상술

한 바와 같이 학생의 질문이 다양한 의미에서 중요하고 학생의 질문에 

관하여 여러 차원에서의 연구가 이루어진다고 하더라도, 실제 학생의 질

문이 교육 현장에서 온전하게 다루어지지 못한다면 기존의 연구들이 갖

는 의미는 제한적이 될 수 밖에 없다고 본다. 

본 연구에서는 학생의 수준에서 교사의 설명만으로 해결되기 어려운 
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학생의 질문과 직면한 연구자의 사례로부터, 교육 현장에서 학생의 질문

을 다루기 위한 방안을 모색하고자 하였다. 본 연구는 사례와 같은 종류

의 학생이 제기하는 질문에 대한 구체적인 방안의 제시에는 이르지 못하

였다. 그러나 본 연구는 사례와 같은 학생의 질문에 대한 분석과 학생의 

질문을 다루기 위한 논의의 과정을 포함하고 있어, 추후 학생의 질문을 

다루는 구체적인 방안에 관한 연구의 초석이 될 수 있을 것으로 본다.  
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3. 전자기 관련 교육과정 내용 

 

전자기학은 교육과정에서 지속적으로 중요하게 다루어지는 과학 교과

의 근본 주제라고 할 수 있다. 이러한 전자기학은 교육과정의 개정 때마

다 학교 및 학년 급간 내용 요소의 이동이 지속적으로 이루어져 왔다. 

전자기학이 교육과정 전반에서 어떻게 다루어지고 있는지를 알아보기 위

하여 본 연구에서는 2007 개정 교육과정을 중심으로 초등학교 과학에서

부터 고등학교 물리Ⅱ에 이르기까지 그 내용 체계를 교육과정 상의 학습

목표를 중심으로 살펴보았다. 그리고 3차에서 2009 개정 교육과정에 이

르기까지 초등학교 수준에서 전자기학 관련 내용 요소가 학년간 어떻게 

변하여 왔는지 핵심어를 중심으로 살펴보았고, 교육과정의 개정 시에 내

용 요소들이 이동하게 된 이유에 대하여 관련 선행 연구를 통하여 알아

보았다. 

표 Ⅱ-1을 통하여 2007 개정 교육과정(교육인적자원부, 2007)에서는 

초등학교 3학년과 5학년 과정에서 각각 ‘자석’과 ‘전류’를 제시하고, 6학

년 과정에서 ‘자석 ’과 ‘전류 ’에 의하여 발생하는 공통적인 현상으로부터 

‘자석’과 ‘전류’가 서로 관련이 있음을 보여주고자 하고 있다. 이후 중학

교 과정에서는 미시적 관점에서 ‘전기’를 다루고 있고, 고등학교 과정에

서 ‘전자기’와 관련한 내용들을 정성적, 정량적으로 깊게 다루고 있다. 

본 연구는 2007 개정 교육과정 초등학교 6학년 ‘자기장’ 주제의 수업

에서 비롯되었다. 사례에서 학생들은 자기장이 무엇이고, 전류 주위에 왜 

자기장이 생기는지를 질문하였다. 학생들의 자기장이 무엇인지에 대한 질

문은 상위 교육과정에서 다루어지는 내용들과 직간접적으로 관련이 있다 



- 22 - 

표 Ⅱ-1. 2007 개정 교육과정 중 전자기 관련 주제명 및 학습목표 (교육

인적자원부, 2007) 

학교•학년 주제명 학습목표 

초등학교 

3학년 

자석의 

성질 

㈎ 자석끼리는 서로 끌어당기거나 미는 힘이 작용함

을 안다.  

㈏ 자침은 일정한 방향을 가리키는 성질이 있음을 

안다. 

초등학교

5학년 

전기 

회로 

㈎ 전기 회로를 꾸미는 방법을 설명할 수 있다.  

㈏ 전기 회로를 보고 전기 회로도로 나타낼 수 있

고, 전기 회로도를 보고 전기 회로를 꾸밀 수 

있다. 

㈐ 전구의 연결 방법과 밝기와의 관계를 설명할 수 

있다.  

초등학교 

6학년 

자기장 ㈎ 자석 주위에 자기장이 생김을 안다. 

㈏ 전류가 흐르는 직선 도선 주위에 자기장이 생김

을 안다. 

중학교 

1학년 

정전기 ㈎ 전기의 성질을 안다. 

㈏ 전하를 띤 두 물체 사이에 전기력이 작용함을 

안다 

㈐ 정전기 유도 현상이 일어나는 과정을 설명할 수 

있다. 

중학교 

3학년 

전기 ㈎ 전류를 이해하고, 전류가 흐를 때 전하가 보존됨

을 안다. 

㈏ 도체와 절연체의 개념을 이해한다. 
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㈐ 폐 회로에서 저항, 저항에 흐르는 전류, 저항에 

걸린 전압 사이의 관계를 설명할 수 있다. 

㈑ 저항의 직렬 연결과 병렬 연결에 옴의 법칙을 

적용할 수 있다. 

㈒ 전기 에너지가 열 에너지로 전환됨을 이해하고, 

실생활에서 그 예를 찾을 수 있다. 

고등학교 

1학년 

전자기 ① 전류가 흐르는 직선 도선, 원형 도선, 솔레노이

드 주위에 생기는 자기장을 설명할 수 있다. 

② 자기장 속에서 전류에 작용하는 힘을 설명할 수 

있다. 

③ 전자기 유도 현상을 설명할 수 있다. 

고등학교 

물리Ⅰ 

전기 ① 직류와 교류의 차이를 설명할 수 있다. 

② 도선의 길이, 단면적, 비저항과 저항의 관계를 

안다. 

③ 여러 개의 저항이 연결된 회로에서 합성 저항을 

구할 수 있다. 

④ 온도에 따라 저항이 변화됨을 안다. 

⑤ 저항에서 발생하는 열량을 전압, 전류, 저항의 

관계로 설명할 수 있다. 

⑥ 전자기 유도 현상을 패러데이 법칙으로 설명할 

수 있다. 

⑦ 현대의 전기 문명에 물리학이 어떻게 기여했는지 

예를 들어 설명할 수 있다. 

고등학교 전기장 ① 쿨롱의 법칙을 이해한다. 
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물리Ⅱ 과 

자기장 

② 전기장과 전위를 이해한다. 

③ 단자 전압과 기전력 및 내부 저항의 관계를 이

해한다. 

④ 자기장 속에서 운동하는 전하가 받는 힘과 평행

한 두 도선 사이에 작용하는 힘을 설명할 수 있

다. 

⑤ 코일에 흐르는 전류가 변할 때 일어나는 자체 

유도와 상호 유도 현상을 이해한다. 

⑥ 실생활과 현대 과학 기술 문명 속에서 전자기력

을 응용한 예를 들어 설명할 수 있다. 

   

   

고 볼 수 있다. 그러나 전류 주위에 왜 자기장이 생기는지에 대한 질문

은 2007 개정 교육과정 상에서 직접적인 해답을 찾기는 어렵다. 다만, 

2009 개정 교육과정(교육과학기술부, 2009)의 고등학교 물리Ⅱ에 있는 

‘전기 쌍극자’와 ‘자기 쌍극자’에 대한 설명에서 전류 주위에 왜 자기장

이 생기는지에 대한 개략적인 답변이 가능할 것으로 보인다. 대학교 전

자기학 교재에서는 전류란 움직이는 전하에 의한 것이고, 이 전하로부터 

자기장이 생성된다는 것을 기술하고 있다(곽인호, 2013). 따라서 학생들

의 전류 주위에 왜 자기장이 생기는지에 대한 질문은 대학교 이공계 관

련 과정에 이르러서야 구체적인 해답을 구할 수 있을 것으로 보인다. 즉, 

이는 고등학교에서 이과 계열 이외의 과정으로 진학한 학생들은 교육과

정 상에서 그들의 전자기학 관련 질문에 대한 해답을 모두 구하기는 어

려울 수 있음을 의미한다. 표 Ⅱ-2에서는 초등학교 교육과정에서 전자기  
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표 Ⅱ-2. 초등학교 교육과정(3차~2009 개정)에서 전자기 관련 내용요소의 

학년간 변천 (교육과학기술부, 2009; 교육부, 1992; 교육부, 1997; 교육인

적자원부, 2007; 문교부, 1973; 문교부, 1981; 문교부, 1987) 

차수 2학년 3학년 4학년 5학년 6학년 

3차 자석의 성

질 

마찰 전기 

전기 회로 

도체와 부

도체 

  전류와 자

기장 

전류의 방

향 

4차 자석의 성

질 

전지와 전

구 

전기회로 

 

 전류와 자

기장 

전자석 

5차 자석의 성

질 

전지와 전

구 

전기회로  전류와 자

기장 

전자석  

6차 자석의 성

질 

전지와 전

구 

전기회로  전류와 자

기장 

전자석 

7차  자석의 성

질 

전지와 전

구 

전기회로  전류와 자

기장 

전자석 

2007  자석의 성

질 

 전기회로 전류와 자

기장 

전자석 

2009  자석의 성질 전기회로와 전자석  
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관련 내용 요소가 학년간 어떻게 변화되어 왔는지를 보여주고 있다. 자

석의 성질에 대하여 3차에서 6차까지의 교육과정에서는 초등학교 2학년 

과정에서 다루고 있지만, 7차 교육과정부터는 3학년 이상의 과정에서 다

루고 있다. 전지와 전구를 포함한 전기회로와 관련한 내용 또한 교육과

정의 변천에 따라 상위학년 과정으로 이동하였으며, 전류와 자기장은 기

존에 6학년 과정에서 다루었으나 2009 개정 교육과정에 이르러서는 초등

학교 과정에서 다루지 않게 되었다. 전반적으로 전자기학 관련 내용 요

소들은 교육과정의 변천에 따라 상위학년으로 이동하는 경향을 발견할 

수 있다. 

교육과정의 변천에 따라 전자기 관련 내용 요소들이 점차 높은 학년에

서 다루어지게 된 이유로 초등학생들이 이들 내용 요소들의 학습에서 겪

는 어려움을 들 수 있다. 초등학생들은 자기 관련 개념에 대하여 잘못 

알고 있는 경우가 많으며(권성기와 심미성, 2007; 이희정 외, 2003), 전기 

관련 개념 또한 추상적인 경우가 많아 의미를 파악하는데 어려움을 겪을 

수 있다(김은숙과 한안진, 1996). 더불어 김은숙과 한안진은 교육대학교 

학생들을 대상으로 한 전기와 자기의 이해도 검사에서 예비교사들 또한 

전기와 자기에 관하여 잘못 알고 있는 경우가 많음을 지적하였다. 결론

적으로 전자기 관련 내용에 대해서는 초등학생들뿐만 아니라, 초등학교 

교사들 또한 어려움을 겪고 있을 수 있다는 추측을 할 수 있다. 

본 연구에서는 연구자의 딜레마를 해소하기 위한 방안을 모색하는 과

정을 통하여 초등학교 교사와 학생 모두가 어려움을 겪을 수 있는 전자

기 관련 주제의 수업에서 발생하는 학생의 질문을 교육 현장에서 어떻게 

다루어야 할지에 대한 실천적인 논의를 포함하고 있다. 
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Ⅲ. 연구 맥락 

 

1. 연구 참여자 

 

본 연구의 주요 참여자는 초등학교 6학년 담임교사로 재직하였던 연구

자 본인으로, 연구자가 과학수업 상황에서 겪었던 문제 사례로부터 본 

연구의 논의를 전개하였다. 본 연구 이외에도 현장에서 비롯된 교사의 

문제 사례를 다룬 연구에서 본 연구와 같이 문제를 겪은 당사자가 연구

에 직접 참여한 예가 있다(Briscoe & Prayaga, 2004; Lampert, 1985; 

Volkmann & Anderson, 1998).  

문제 사례에 직면하였던 당시의 연구자는 초등학교에 재직 중인 경력 

3년차의 초임기 교사였다. 연구자는 교육대학교에서 과학교육을 전공하였

고, 사범대학교에서 물리교육 석사과정을 이수 중에 있었다. 연구자는 학

부 시절부터 과학교육에 관심이 많아 3년간 과학교육 소모임에서 활동하

였고, 일본 교환학생 시절에는 현지에서 1년간 과학실험교육 자원봉사를 

하였다. 교사로 재직 중에는 학생들과 함께 과학축전에 출전하였고, 여러 

종류의 과학과 실험연수를 이수한 경험이 있었다. 

연구자는 학창시절 과학과목을 배울 때 질문이 많았던 학생이었다. 그

러나 대부분의 질문으로부터 질문을 해결할 수 있는 적절한 학습의 기회

를 얻지는 못하였다. 연구자는 본인의 질문이 해결되지 않았을 때 이를 

스스로 해결하기 위하여 노력하였으나, 많은 경우 적절한 답을 얻지 못

하고 중도에 포기하게 되었다. 연구자는 학생 스스로가 질문을 해결하는 

것에 대한 어려움을 본인의 경험을 통하여 알고 있었기 때문에, 교사가 
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된 이후에 학생들이 질문을 하면 그들의 질문을 해결해 주어야 한다는 

생각을 가지고 있었다. 다만 연구자는 본인의 질문을 적절하게 해결해 

본 경험이 부족하였고 교사로서의 경험도 길지 않았기 때문에, 실제로 

학생들의 질문을 어떻게 다루어야 할지에 대해서는 잘 알지 못하는 상태

였다. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



- 29 - 

2. 연구 방법 

 

본 연구는 사례연구의 방식으로 진행되었다. 사례연구는 한 가지 사례

를 통하여 얻은 연구 결과가 제한된 사례뿐만 아니라, 그와 유사한 다른 

사례에도 적용될 수 있다는 가정에서 출발한다(조영미와 오필석, 2011). 

본 연구는 연구로부터 얻은 결과가 비슷한 상황에 있는 교사들에게 그들

의 상황을 이해하고 문제를 해결하는데 필요한 기초적인 자료가 될 것이

라는 기대로부터 비롯되었다. 연구에 필요한 사례를 수집하기 위하여 연

구자는 본인의 과학수업을 녹화하였고, 학생들과의 면담 내용을 녹음하였

다. 여러 수업과 면담자료들을 과학교육을 전공한 전문가들과 함께 공동

으로 분석하였고, 이 중에서 연구자가 좀 더 알아보고 싶어하는 한 수업

을 선정하여 집중적으로 분석하고 논의하였다.  

논의 과정에서 학생들로부터 추가적인 자료가 필요한 경우, 전화 통화

의 형식으로 개별면담을 실시하였다. 집단면담과 개별면담 모두 반 구조

화된 형태로 진행하였으며, 면담 내용은 전사하여 연구 자료로 활용하였

다. 수업 및 면담 과정은 표 Ⅲ-1과 같이 진행되었다. 

집단면담은 학급 수시 평가의 과학 과목 성적을 기준으로 상위권 2명

(학생1, 학생2), 중위권 2명(학생3, 학생4), 하위권 2명(학생5, 학생6)의 

학생을 표집하여 수업 당일 실시하였다. Joppe(2000)는 질적 연구의 타당

도란 연구 과정과 결과의 진정성에 따라 결정된다고 하였다. 그리고 연

구의 타당도를 높이기 위해서는 외부에서 연구를 바라볼 수 있는 관찰자

가 필요하다고 하였다. 본 연구에서는 연구의 타당도를 확보하기 위해서 

면담 과정에서 드러난 학생들의 생각을 연구자 개인의 해석에만 의존하 
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지 않고, 과학교육을 전공한 전문가들과 수시로 논의하면서 해석을 발전

시켜 나갔다. 구체적인 논의 사례의 한 예는 다음과 같다. 

 

연구자: 집단면담 과정에서 학생3은 본인이 적은 자기장이라는 단어가 

무슨 말인지 잘 모르겠다고 하며, 자기장에 대한 자세한 설명

을 필요로 하였다. 학생1은 왜 전류가 자기장을 만드는지 궁금

해 하였고, 본인이 궁금한 내용이 교과서에 제시되어 있지 않

는 것에 대하여 불만을 가졌다. 

전문가1: 학생1의 질문이 질문에 대한 설명을 이해하는데 배경지식이 

필요한 질문인지. 자기장 현상과 현상을 기술한 명제 사이의 

표 Ⅲ-1. 연구자의 수업 및 면담 과정 

분류 내용 일시 

수업 

6-1 5단원 4차시 수업 촬영  

(수업주제: 고리모양의 도선이 만드는 자기장 알

아보기) 

2012.7.13 

1차 면담 
6명의 학생(학생1, 학생2, 학생3, 학생4, 학생5, 

학생6)과 집단면담  
2012.7.13 

2차 면담 
6명의 학생(학생1, 학생2, 학생3, 학생4, 학생5, 

학생6)과 개별면담 
2012.7.16 

3차 면담 2명의 학생(학생1, 학생3)과 개별면담 2012.7.24 

4차 면담 1명의 학생(학생1)과 개별면담 2012.7.25 
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이해, 해석에 관한 질문인지 알아보아야 한다.  

전문가2: 학생3의 질문 또한 높은 차원의 지식을 알려 달라는 요구인

지 자기장에 대한 근본적이고 철학적인 질문인지 확인이 필요

하다. 

전문가1: 개별면담 결과, 학생1은 전류가 자기장을 만들어 나침반 바

늘을 움직이게 하는 메커니즘을 알고 싶어 하였다. 그리고 학

생3은 전 시간부터 비슷한 실험과 같은 말만 반복하는 수업이 

불만이라고 하며, 좀 더 자세한 내용을 배우고 싶다고 하였다. 

따라서 두 학생 모두 학생수준에서 이해하기 어려운 설명으로 

답을 해야 하는 질문인 것 같다. 

 

수집한 사례는 전문가들과의 논의를 통하여 연구자가 생각하는 문제를 

구조화시키는 작업을 거쳤다. 연구자는 즉답할 수 없는 학생들의 질문을 

어떻게 다루어야 할지 고민하였고, 질문을 다루는 방법으로써 답의 제공 

여부를 두고 딜레마 상황에 놓이게 되었다. 연구자는 본인이 겪는 

딜레마 상황을 일화 형식으로 작성하였는데 , 일화에는 수업 및 면담 

과정, 그리고 본인의 생각을 포함하였다 . 
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Ⅳ. 한 교사가 경험한 딜레마의 

발생구조와 원인분석 

 

1. 딜레마 발생구조 

 

딜레마 사례가 공감을 얻기 위해서는 딜레마를 경험한 당사자의 고민

과 갈등이 분명하게 전달되어야 한다. 이와 같은 목적을 이루는 한 가지 

방법으로써 사례기술은 널리 사용되고 있는 방법이며, 특히 일화형식의 

사례기술 방법이 많이 사용된다(윤혜경, 2008; Volkmann과 Anderson, 

1998; Wallace와 Louden, 2002). 다음은 본 연구의 연구자가 기술한 딜

레마 일화의 내용이다. 

 

연구자의 딜레마 일화 

나는 학생들이 전 시간에 배웠던 ‘자기장’과 ‘직선 도선 주위의 자기장’ 

관련 실험에 대한 기억을 떠올리게 하는 것으로 수업을 시작하였다. 학

생들은 자석 주위에 자기장이 있고, 전류가 흐르는 직선 도선 주위에 자

기장이 생김을 알고 있었다. 나는 학생들에게 이번 시간에는 고리모양의 

도선 주위에 자기장이 생기는지 확인해 보자고 하였다. 학생들에게 교과

서의 사진(그림 Ⅳ-1 참조)과 같이 고리모양의 도선이 있는 회로를 만들

게 하고, 나침반을 놓아 나침반 바늘의 변화를 관찰하게 하였다.  

그 다음 고리모양의 도선 주위에는 무엇이 있다고 생각하는지 ‘실험관

찰’ 교과서에 적어 보게 하였다(그림 Ⅳ-2 참조). 나는 학생들이 전 시간

에 배운 내용을 떠올릴 수 있다면, 쉽게 ‘자기장이 있다’라고 적을 수 있 
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그림 Ⅳ-1. 6학년 1학기 ‘과학’ 교과서 5단원 4차시 P. 168～169 

(고리모양의 도선이 만드는 자기장 알아보기)  

 

 

을 것이라고 예상하였다. 하지만 예상과는 달리 많은 학생들은 아무것도 

적지 않고 있었다. 답을 적기 위하여 필요한 것들을 제공받은 학생들이 

답을 적지 못하는 이유를 알아보기 위하여 수업 후 6명의 학생들과 면담

을 실시하였다. 

 

연구자: ‘실험관찰’ 교과서에 선생님이 말해주기 전에 본인의 생각을 

적었나요? 

학생1: 네. 

학생2, 학생3, 학생4, 학생5, 학생6: 아니요. 
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연구자: 생각을 적을 때, 어려움이 있었나요? 

학생1: 아니요. 어렵지 않았어요. 전류가 자기장을 만든다는 걸 전 시

간부터 배웠으니까요. 

학생2, 학생3, 학생4: 저희는 적지 않았지만 무엇을 적어야 할지는 알

고 있었어요. 

연구자: (학생2, 학생3, 학생4에게) 무엇을 적어야 할지 알고 있으면서 

 

그림 Ⅳ-2. 6학년 1학기 ‘실험관찰’ 교과서 5단원 4차시 P. 82～83 

(고리모양의 도선이 만드는 자기장 알아보기)  
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왜 적지 않았나요? 

학생2: 내가 적어야 할 것에 대해 잘 모른다고 생각해서요. 배워야 할 

것에서 무언가 중요한 걸 빼먹고 답만 적는 것 같은 느낌이 들

었어요. 

학생3: 선생님이 여러 번 강조했기 때문에 ‘전류 주위에는 자기장이 

있다’라는 것은 알지만, 그게 무슨 뜻인지는 잘 몰라서요. 똑같

은 말만 계속 반복하지 말고, 그게 무슨 뜻인지 설명을 듣고 

싶어요. 

학생4: 답은 뻔하지만 적어야 할 답에 대해 잘 모르고 있다는 느낌 때

문에요. 좀 더 깊게 내가 배우고 있는 것에 대해서 알았으면 

좋겠어요. 

 

위의 세 학생들이 답을 적기 주저하였던 이유는 무엇을 적어야 할지 

몰라서가 아니라 , 잘 알지 못한다고 생각하는 것을 적어야 하였기 때문

이었다.  

 

연구자: 그렇다면 여러분이 알고 싶은 것은 무엇인가요? 

학생3: 자기장이란 무엇인지에 대한 자세한 설명이 필요해요. 

학생1: 저는 답을 적었지만 왜 전류가 자기장을 만드는지에 대해서 궁

금했어요.  

 

학생들은 ‘자기장’이라는 용어와 ‘전류 주위에는 자기장이 있다’라는 명

제의 의미에 대하여 자세히 알고 싶어 하였다. 나는 학생들이 용어와 명

제를 그냥 받아들이는 것에 만족하지 않고, 그 의미를 궁금해 할 것이라



- 36 - 

고는 미처 생각하지 못하였었다. 나는 교사로서 학생들이 궁금해 하는 

것을 질문하면 답을 해주어야 한다고 생각하여 답을 위한 자료를 찾아보

았다. 그런데 조사한 자료에는 또 다른 낯선 용어와 명제들이 많아, 이러

한 것들에 대한 사전지식 없이는 학생들이 답을 이해할 수 없을 것 같았

다. 

학생들의 질문에 대한 답은 자기장의 깊은 이해에 관한 것으로 현재 

학생들의 수준을 넘어서는 것으로 보였다. 하지만 나는 학생들의 질문은 

어떻게 하든 다루어야 할 필요가 있다고 생각하였다. 학생들의 질문은 

과학사적으로 볼 때, 외르스테드의 실험과 유사한 실험으로부터 ‘전류 주

위에는 자기장이 있다’라는 명제를 도입하는 과정에서 발생한 것이다. 과

거 과학자들은 외르스테드의 실험으로부터 전기와 자기 현상에 의문을 

가졌으며, 이는 전자기학 분야를 여는 계기가 되었다. 나는 학생들 또한 

자연에 대한 질문을 통하여 과학의 세계로 빠져들 수 있을 것이라고 생

각하였다. 하지만 학생들은 과학자와 같이 스스로 의문을 해결하기에는 

아직 부족한 점이 많으므로 어떻게든 교사가 답을 해주어야만 한다고 생

각하였다. 그런데 제공한 답을 학생들이 이해할 수 없다면, 답을 제공하

는 것이 학생들의 혼란만을 가중시킬 뿐이므로 이를 의미 있다고 볼 수

는 없었다. 그렇다면 학생들이 질문을 제기하였고, 질문에 대한 답이 학

생들이 이해하기 어려운 수준의 것일 때 그들의 질문은 어떻게 다루어져

야 할까? 어떻게든 질문에 답을 해주어야 할까? 아니면 질문을 무시할 

수밖에 없을까? 둘 중 어떠한 것도 좋은 선택은 아닌 것 같아 보인다. 
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2. 딜레마 원인분석 

 

본 연구의 사례에서 학생들의 질문은 실험을 통하여 자기장 관련 현상

을 관찰한 후 관찰한 것과 관련한 명제를 도입하는 과정에서 발생하였다

고 볼 수 있다. 사례에서 연구자는 학생들이 전 시간에 배운 내용을 떠

올리는 과정에서 ‘전류 주위에는 자기장이 있다’라는 명제를 알고 있음을 

확인하였기 때문에, 이전과 유사한 실험 결과로부터 동일한 명제를 사용

하는데 어려움을 겪지 않을 것으로 생각하였다. 면담에서도 ‘학생2, 학생

3, 학생4’는 무엇을 적어야 할지 알고 있었다고 하였으며, 본인의 생각을 

적지 않았던 이유는 무엇을 적어야 할지 몰라서가 아니라, 적어야 할 명

제와 명제에 포함된 용어의 의미를 잘 모르기 때문이라고 답하였다. 이

러한 학생들의 생각은 면담 과정에서 관련 용어 및 명제의 의미에 대한 

질문으로 이어졌다고 볼 수 있다. 

본 수업의 교수목표는 학생들이 전류가 흐르는 고리모양의 도선 주위

에 자기장이 생김을 알게 하는 것이었다. 그런데 학생들은 자기장을 확

인한 것에 그치지 않고 자기장은 무엇이며, 전류 주위에는 왜 자기장이 

생기는지를 질문하였다. 따라서 학생들의 질문은 그들이 배운 내용을 확

인하는 차원 이상의 것이라고 볼 수 있다. 학생들의 질문에 대한 기존의 

연구는 과학수업에서 발생하는 학생들의 질문이 사례에서와 같이 배운 

내용을 확인하는 차원을 넘어서는 것일 수 있음을 보여준다. 정영란과 

배재희(2002)는 중학생을 대상으로 한 식물의 구조와 기능에 관한 수업

에서 학생들의 질문을 독려하였더니 탐구적 질문, 실험 조사를 통해서만 

알 수 있는 질문의 양이 대폭 증가함을 보고하였다. Ferguson-Hessler와 
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Jong(1990)은 대학교에서 전자기 수업을 수강하는 학생들이 실험 후 교

재를 학습하는 과정을 살펴보았는데, 성적이 우수한 학생들은 교재에 제

시된 내용을 이해하는데 그치지 않고 관련 내용에 대한 궁금증을 나타내

었고 하였다. Chin과 Brown(2002)은 학생들의 질문을 학습 주제에 대하

여 익숙하지 않을 때 학습 내용과 절차를 확인하기 위한 질문인 ‘basic 

information question ’과 친숙해진 주제에 대하여 더 깊은 이해를 원할 

때 나타나는 질문인 ‘wonderment question ’으로 분류하였다. 본 사례와 

기존의 연구에서 학생들의 질문은 해당 수업 주제에 대한 깊은 이해를 

요구하는 질문으로 보이므로 ‘wonderment question’으로 분류할 수 있다. 

사례에서 연구자는 이와 같은 질문을 해결해 주는 과정에서 학생들이 

전자기학을 보다 깊게 접하게 될 수 있을 것으로 보았다. 그리고 학생들 

스스로가 질문을 해결하기 원하고 있으므로, 질문을 해결하는 활동은 학

생들의 자발적인 요구에 의한 학습의 기회가 될 수 있을 것으로 생각하

였다. 이들은 사례에서 연구자가 학생들의 질문을 해결해 주어야 한다고 

생각하게 되었던 이유로 볼 수 있다. 그런데 연구자는 질문과 관련되는 

자료의 탐색 과정에서 학생들이 질문에 대한 답을 이해하기 위해서는 많

은 용어와 명제들에 대한 사전지식이 필요함을 알게 되었다. 이는 연구

자가 학생들에게 낯선 용어와 명제로 이루어진 답을 제공하는 것은 오히

려 학생들의 혼란을 야기할 수 있으므로 좋은 선택이 아닐 수 있다고 생

각하게 하였다. 그러나 학생들의 질문을 해결해 주어야 할 이유가 생긴 

상황에서 질문을 무시하는 선택 또한 문제의 소지가 있어 보였고, 결국 

연구자는 만족스럽지 못한 두 가지의 선택지를 두고 딜레마에 직면하게 

되었다. 즉, 사례에서 연구자는 학생들에게 용어와 명제로 이루어져있는 

명제적 지식을 제공하여 학생들의 질문을 다루고자 하였으나 이는 적절
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하지 않은 선택일 수 있음을 추후에 알게 되었고, 질문을 무시하는 선택

에 대해 만족하지 못하는 상황에서 명제적 지식을 제공하는 선택 또한 

만족스럽지 않게 되었을 때 딜레마 상황에 이르렀다고 볼 수 있다. 

학생들이 제기한 질문은 전자기학의 깊이 있는 학습으로 이어질 수 있

는 것으로 보인다. 따라서 학생들의 질문을 무시하는 것은 학생의 요구

에 의하여 이루어지게 되는 관련 내용의 심도 있는 학습 기회를 잃게 되

는 것으로 볼 수 있다. 뿐만 아니라, 학생들의 질문을 다루지 않는 선택

은 학생들에게 있어 학교에서 배우는 내용들이 그들이 갖는 궁금증의 해

결과는 거리가 있는 것으로 생각하게 할 수 있다. 그러나 사례의 학생들

이 궁금해 하는 것들이 상위 교육과정 상에서 그들이 배우게 될 내용들

과 관련이 없다고 보기는 어렵다. 2007, 2009 개정 교육과정을 기준으로 

중학교 과학에서는 전자기 관련 현상에 대하여 보다 미시적인 관점에서 

다루고 있으며, 고등학교 과학에서는 전기와 자기 관련 실생활 소재를, 

고등학교 물리Ⅰ, Ⅱ에서는 전자기 관련 현상에 대하여 미시적인 관점에

서부터 거시적 관점에 이르기까지 포괄적으로 자세하게 다루고 있다(교

육과학기술부, 2009; 교육인적자원부, 2007). 이러한 내용들은 학생들의 

질문과 직간접적인 연관성이 있다고 볼 수 있다. 그럼에도 불구하고 연

구자가 학생들이 질문을 제기한 시점에서 질문과 이들 내용의 학습을 연

결 짓지 않는다면, 학생들이 수업을 그들의 궁금증을 해결하는 과정이라

고 인식하기에는 어려워 보인다. 한편으로, 학생들에게 상위 교육과정의 

관련 내용을 명제적 지식의 형태로 제공하는 것이 딜레마의 해결책이 될 

수 있을지에 대해서도 현재 학생들의 수준을 고려하였을 때 의문점이 있

다. 학생들의 질문에서 비롯된 연구자의 딜레마에서 두 선택지는 그림 

Ⅳ-3과 같다. 
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연구자가 딜레마를 해소하기 위해서는 학생들의 질문이 어디로부터 발

생하였으며, 학생들이 무엇을 궁금해하는지에 대하여 보다 자세하게 알아 

볼 필요가 있다고 본다. 사례의 학생들은 이전시간부터 자석과 전류 주

위에 자기장이 생기는 현상을 실험을 통하여 관찰하였고, 이를 바탕으로 

관련 용어와 명제를 배우게 되었다. 따라서 학생들이 알게 된 것은 텍스

트로 표현될 수 있는 용어와 명제뿐만이 아니라 그 이상의 무엇이라고 

할 수 있다. 즉, 사례에서 ‘학생1, 학생2, 학생3, 학생4 ’가 전류 주위에 

자기장이 있음을 안다고 한 것은 표면화된 용어와 명제 이상으로 그들이 

경험한 자연을 포괄하는 무엇인가를 알고 있음을 이야기한 것으로 볼 수 

있다. 이러한 상황을 근거로 유추하여 보면 학생들의 질문은 텍스트의 

형태로 표현될 수 있는 용어와 명제보다 더 깊은 곳으로부터 발생한 것

이었으며, 질문이 발생한 배경을 생각하였을 때 학생들이 궁금해 하는 

것 또한 텍스트의 형태로 표현될 수 있는 어떠한 것이라고만 단정짓기는 

어렵다. 

그런데 딜레마 상황에서 연구자는 학생들의 질문을 다루기 위한 과정

에 있어서 질문 이전의 수업과는 다르게 학생들의 자연경험을 간과하고 

 

그림 Ⅳ-3. 학생들의 질문에 대한 연구자의 두 선택지 
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질문과 관련된 명제적 지식 제공 여부만을 고려하였다. 명제적 지식은 

학생들이 궁금해하는 무언가와 정확하게 일치한다고 보기 어렵다. 뿐만 

아니라, 학생들이 질문과 관련된 명제적 지식을 이해하기 위해서는 이에 

포함된 낯선 용어와 명제들에 대한 이해가 선행되어야 하는데, 과학에서 

용어와 명제는 또 다른 용어와 명제만으로는 설명되기 어렵다고 할 수 

있다.  

따라서 명제 형태의 지식을 제공하는 것이 학생들의 질문을 다루는 적

절한 방법이 아닐 수 있다. 과학수업에서 학생들이 자연을 경험하는 활

동을 소홀히 하고 명제적 지식의 전달과 습득에 치중하는 것은 문제의 

소지가 있다고 본다. 그리고 이러한 문제는 학생들이 이해하고 있는 것

을 확인하는 과정에서 표면에 드러날 수 있다. Schur와 Galili(2009)는 과

학지식 테스트에서 높은 성적을 받은 학생들조차 그들이 알고 있는 것을 

다른 상황에 적용하여 보게 하였을 때, 답을 맞히지 못하는 경우가 많았

다고 하였다. 즉, 과학지식을 갖고 있다고 생각되는 학생들도 실제로는 

제한된 범위의 현상에 대해서만 그들이 알고 있는 것을 적용할 수 있었

다. 이는 학습의 초점이 특정 용어나 명제만으로 제한되어 있어, 학습된 

용어와 명제가 관련 자연경험과 온전하게 연결되지 못하였기 때문에 나

타난 결과로 보인다. 따라서 학생들의 질문이 적절하게 다루어지기 위해

서는 명제적 지식과 더불어 이와 관련된 자연경험의 기회를 학생들에게 

제공하여야 한다고 볼 수 있다. 이러한 생각은 과학과 교육과정(교육인적

자원부, 2007)에서 과학이란 자연현상을 이해하는 학문으로 학생들이 자

연을 경험하는 활동으로부터 과학을 이해하여야 한다는 과학과의 근본 

목적에서도 나타나 있는 것이다. 그러므로 학생들의 질문을 다루기 위한 

과정에서 학생들의 자연경험을 간과하였던 연구자의 생각은 딜레마를 경
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험하게 하였던 주요한 원인으로 볼 수 있다. 

본 사례의 수업에서 학생들은 전류 주위에 자기장이 발생하는 현상을 

경험하였지만, 그 자체로는 학생들이 충분하게 관련 자연현상을 경험하였

다고 보기 어렵다. 학생들은 교사가 제공한 실험환경에서 정해진 절차에 

따라서 관련 자연현상을 확인하였을 뿐, 학생 본인이 직접 관련 자연현

상을 경험할 기회는 거의 갖지 못하였기 때문이다. Chang(2011)은 과학

의 학습 과정에서 발생하는 의문은 자연을 탐구하는 활동을 바탕으로 다

루어져야 하며, 이를 통하여 활동 주체의 제한된 지식을 확장할 수 있다

고 보았다. 사례에서 학생들의 질문이 관련 자연현상에 대한 지속적인 

경험을 바탕으로 하는 학습의 과정으로 이어진다면, 이는 학생들에게 기

존의 제한된 지식을 극복하고 자기장에 대한 한층 발전된 이해를 가져올 

수 있는 기회가 될 수 있을 것이다. 그러나 그림 Ⅳ-4와 같이 학생들의 

질문을 무시하거나 명제적 지식만을 제공하는 것으로는 연구자의 딜레마

가 해소되기 어려울 뿐만 아니라, 학생들에게 있어 기존에 알고 있던 것

들을 관련 자연현상과 연결할 수 있는 학습의 기회가 되기에도 어려울 

것으로 보인다. Eger(1992)는 자연을 근간으로 성립한 과학을 배우는 학

생에게 텍스트 너머에 있는 자연을 직접 해석할 수 있는 기회가 주어지

지 않는다면, 학생이 과학을 온전하게 이해하기 어려울 수도 있다고 보

았다. 연구자가 딜레마 상황에서 고민하였던 두 가지 선택들은 학생을 

자연과 단절시킨다는 점에서 그 문제를 지적할 수 있다.   

이와 같이 학생 수준에서 명제적 지식의 제공을 통하여 해결되기 어려

운 질문에 대하여 연구자와 같이 경험이 부족한 초임기의 교사는 학생들

의 자연경험을 간과한 채, 명제적 지식의 제공 여부를 두고 고민하며 딜

레마를 해소하지 못할 가능성이 높다고 할 수 있다. 과학과 교육과정(교 
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육인적자원부, 2007)에서는 학생들이 자연의 탐구과정에서 발생하는 부가

적인 의문을 탐구할 수 있도록 하고 있지만, 이를 교육 현장에서 어떻게 

실현하여야 하는지에 대한 설명은 충분하게 기술되어 있지 않다. 교사용 

지도서(교육과학기술부, 2011)에는 ‘단원 배경 지식’에서 학생들의 질문과 

관련되는 설명이 수록되어 있지만, 이는 교사들이 단원 지도 과정에 필 

요한 사전지식을 갖추도록 하기 위하여 제작된 교사용 자료로 연구자가 

탐색하였던 자료와 같이 학생들에게 직접 제공하기는 어려운 것으로 보

인다. 따라서 경험이 부족한 초임기의 교사가 겪을 수 있는 이러한 딜레

마를 해소하기 위해서는 사례와 같은 학생의 질문을 어떻게 다루어야 하

는지에 대하여, 학생의 자연경험을 근본으로 하는 구체적인 방안이 모색

되어야 한다고 본다. 

 

그림 Ⅳ-4. 딜레마 발생 구조: 학생들의 질문 발생 배경과 질문에 대한 

연구자의 선택에 따른 결과 
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Ⅴ. 반성 및 논의 

 

본 연구에서는 학생들의 질문으로 인하여 비롯된 연구자의 딜레마 사

례를 다루고 있다. 이전 장의 연구에서는 연구자의 딜레마를 소개하고, 

딜레마의 발생 원인을 분석하고자 하였다. 본 장의 연구는 연구자가 딜

레마의 원인이 되었다고 보았던 스스로의 인식을 반성하는 과정으로부터 

시작되었다. 본 장의 각 절에서는 딜레마를 해소하기 위하여 연구자가 

학생의 자연경험과 학생의 질문, 딜레마의 해소 방안에 관하여 겪었던 

어려움과 이를 극복해 가는 과정을 기술하였으며, 이에 따라 연구자의 

변화되어가는 인식의 양상을 포함하고자 하였다. 일련의 딜레마 해소 과

정은 연구자 개인의 생각만을 근거로 하지 않았으며, 관련 연구들과 과

학교육 전문가들과의 논의를 바탕으로 이루어졌다.  

 

 

 

1. 학생의 자연경험에 대한 연구자의 인식 변화 

 

사례에서 연구자는 학생들의 질문이 학생들의 자발적인 의사에 의한 

전자기학의 학습으로 이어질 수 있으므로, 학생들의 질문을 해결하여 주

어야 한다고 생각하였다. 그런데 연구자는 학생들의 질문을 해결하여 주

고자 하는 과정에서 명제적 지식의 제공 여부만을 고려하였고, 어떠한 

선택도 연구자가 만족하지 못하게 된다는 결론에 이르렀을 때 딜레마 상

황에 놓이게 되었다고 생각하였다. 연구자는 추후의 연구를 통해서 학생
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들이 관련 자연현상을 경험하는 활동 없이 명제화된 형태의 지식만으로

는 과학지식을 온전하게 이해할 수 없으므로, 명제적 지식의 제공이 학

생들의 질문을 다루는 적절한 방법이 아닐 수 있다고 생각하게 되었다. 

더불어 온전한 과학지식의 이해를 통하여 학생들이 질문을 해결하였다고 

보기 위해서는 학생들이 자연을 경험하는 활동이 필요할 수 있다고 생각

하게 되었다. 

연구자는 본인의 딜레마 사례에서 비롯된 그간의 연구 과정에서 자연

의 경험이 과학의 학습에서 지니는 중요성에 대하여 인식하게 되었다. 

그리고 이 과정에서 학생들의 질문을 명제적 지식만으로 해결고자 하였

던 본인의 처음 생각을 반성적으로 되돌아 보았다. 이후 연구자는 딜레

마를 해소하기 위한 학생들의 질문을 다루는 적절한 방안의 모색 과정에

서 자연의 경험이 간과되었을 때 비롯될 수 있는 문제와 과학의 학습에

서 자연의 경험이 지니는 의미에 대하여 알아보고자 하였다. 

과학교육계에서는 학생의 자연경험을 간과한 과학교육에 대한 반성이 

지속적으로 이루어져 왔다고 볼 수 있다. 20세기 이전의 과학교육계에서

는 과학을 지식의 총체로 간주하였고, 학생은 단계적인 학습의 과정을 

거쳐 지식의 총체를 받아들이게 해야 한다는 생각이 주를 이루었다

(Olson & Loucks-Horsley, 2000). 이에 대하여 Dewey(1958)는 과학의 

학습이란 학생이 지식의 총체를 받아들이는 것 이상이 되어야 하고, 이

는 학습의 과정이 교사가 전달하는 지식을 습득하는 활동뿐만 아니라 학

습자 본인이 자연을 탐구하는 활동을 통해서 가능하다고 주장하였다. 

Dewey의 지적은 당시 정합적인 과학지식의 체계를 학생이 받아들이게 

하는데 초점을 두어, 정작 과학지식의 근본이 되는 자연현상을 학생이 

경험하게 하는데 소홀하였던 과학교육의 경향에 대하여 문제를 제기한 
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것이라고 볼 수 있다.  

Dewey의 주장에도 불구하고, 과학의 학습에서 학생이 자연을 경험하

는 활동이 갖는 중요성은 과학교육계의 전반에서 크게 부각되었다고 보

기는 어렵다. 그 한 예로 우리나라 교육과정의 수 차례 개정 과정에도 

영향을 미쳤던 학문중심 교육사조를 들 수 있다(교육부, 1992). 학문중심

교육은 1957년 구 소련이 Sputnik위성 발사에 성공하고, 그 당시 과학의 

발전으로 인해 과학지식의 양이 폭발적으로 증가함에 따라 짧은 시간에 

많은 과학자와 공학도를 양성할 수 있는 과학교육의 필요로 인하여 등장

하였다(권재술, 1991), 학문중심교육에서는 전이성이 높은 지식을 선정하

고 체계화하여 단계적으로 학생들에게 제공하고자 하였고, 지식의 전수 

과정에서 학생들이 자연을 경험하는 활동에 있어서는 상대적으로 소홀하

였다(이명제, 2001). 학생의 실제 자연경험으로 비롯된 과학 학습의 중요

성을 간과하고, 많은 양의 과학지식의 제공에만 초점을 두었던 학문중심

교육은 이후 여러 과학교육자들에게 비판을 받게 되었다(Ramsey, 1993). 

학문중심교육과 같이 학생의 자연경험을 소홀히 하는 과학교육에서 과

학교육자들은 다음과 같은 문제를 제기하였다. Davis 등(1993)은 지식의 

전달과 습득에 초점을 둔 과학교육에서 학생은 과학지식이 절대적인 권

위를 갖는 것으로 인식하고, 그들의 삶과의 관련성을 찾지 못하며 배운 

것으로부터 생산적인 지식을 창출해내지 못함을 문제로 들었다. Davis 등

의 지적은 학생이 명제화된 지식만을 배우거나, 정해진 절차에 따라 제

한된 방법으로만 자연현상에 대하여 배우게 될 때 발생할 수 있는 문제

를 드러내었다고 할 수 있다. Gallagher(1991)은 텍스트로 기술된 과학지

식의 전달에 치중한 과학교육은 과학자와 과학에 대한 부정확한 이미지

를 형성할 수 있다고 우려하였다. 이는 과학자가 과학지식을 창출하여 
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내기 위하여 수 많은 시행착오와 노력의 과정이 있었음에도, 텍스트에는 

이러한 측면들을 드러내는데 한계가 있음을 지적하고 있다. Chang(2011)

은 자연을 경험하는 활동이 결여된 과학교육에서 학생들이 습득하게 되

는 과학지식은 문자로서의 의미 이상의 사실적 수준(factual level)에 이르

기 어렵다고 하였다. Chang은 텍스트가 과학지식을 이해하기 위한 기초

가 될 수 있지만, 텍스트만을 통해서는 과학지식의 이면에 놓여 있는 다

양한 측면들을 알기에는 부족함이 있다고 보았다. 

상술한 바와 같이 여러 과학교육자들은 과학교육에서 명제화된 형태의 

지식 제공과 습득에만 초점을 두어서는 안되고, 학생이 자연을 경험하는 

활동이 필요함을 지적하고 있다. 이는 연구자가 연구 과정에서 학생이 

과학지식을 이해하기 위해서는 명제 형태의 지식을 습득하는 것만으로는 

충분하지 않고, 자연을 경험하는 활동이 전제되어야 한다고 생각하게 된 

것과 같은 맥락에 있다고 본다. 연구자는 자연의 경험이 간과되었을 때 

비롯될 수 있는 과학교육의 문제에 대한 인식을 기존의 연구들과 같이한 

이후, 과학의 학습 과정에서 학생이 왜 자연을 경험해야 하는지 과학교

육에서 자연경험이 갖는 의미에 대하여 Eger(1992)의 연구를 통하여 고

민해 보게 되었다. 

Eger(1992)는 과학교육의 목적이 과학자들이 남긴 용어와 정의를 암기

하게 하는 것에 머물러서는 안 된다고 생각하였다. 그리고 이러한 생각

에는 많은 과학교육자들이 그 인식을 같이하고 있으며, 그들은 텍스트의 

전달과 습득 수준에 머무는 과학교육의 문제를 해결하기 위해서 학생의 

자연 탐구를 강조하고 있다고 하였다. 실제로 우리나라의 교육과정에서도 

학문중심교육의 영향을 받은 3차 교육과정 이후 6차 교육과정에 이르기

까지 지속적으로 학생의 자연 탐구를 강조하였고(교육부, 1992; 교육부, 
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1997; 문교부, 1987), 7차 교육과정에서는 이러한 경향이 더욱 두드러져 

초등학교 과정에서는 학생이 용어와 명제를 습득하는 활동을 상당 부분 

배제하고 자연을 관찰하고 탐구하게 하는 활동에 더욱 중점을 두고자 하

였다(이명제, 2001). Eger는 이와 같이 과학교육에서 학습자의 자연경험이 

지니는 중요성에 대한 인식이 확산되어 감에도 불구하고, 자연에서 비롯

된 학문인 과학을 배우는 학습자가 자연으로부터 떨어져 과학을 바라보

게 되는 상황이 지속적으로 발생함을 지적하였다. 그리고 이 문제는 과

학의 학습 과정에서 자연의 경험과 텍스트의 습득에 대한 기존의 제한된 

인식의 틀을 변화시켜야만 비로소 해결될 수 있다고 보았다. 실제로 자

연의 경험이 중요한 역할을 차지하는 과학 수업일지라도 학생의 자유로

운 자연의 탐구가 허용되기 보다는 정해진 절차에 따른 탐구가 진행되는 

경우가 많고, 평가의 단계에 이르러서는 텍스트의 이해 여부를 확인하는 

것으로 종결되는 과학 수업이 다수를 이룬다고 할 수 있다(Hofstein & 

Lunetta, 2004). 결국 Eger의 이야기는 학습자의 자연경험을 강조할지라

도 자연의 탐구와 텍스트의 습득이 자연스럽게 조화를 이루지 못하고, 

제한된 형태의 자연경험과 텍스트의 암기로 끝나는 과학교육에 대한 문

제를 지적한 것이라고 볼 수 있다.  

연구자는 Eger(1992)의 연구로부터 학생이 정해진 절차에 따라 제한된 

방법으로만 자연을 경험할 수 있는 기회를 제공하고 이를 통하여 명제화

된 형태의 지식을 배우게 하는 것에 그치는 것이 아니라, 학생의 능동적

인 자연의 탐구를 근본으로 하는 과학지식의 학습 활동이 필요하다는 생

각에 공감하게 되었다. 그리고 이러한 학습의 시작은 학생이 제기한 질

문에서부터 비롯될 수도 있다고 생각하게 되었다. 연구자가 그간의 연구

를 통해서 알게 된 것과 같이 학생은 학습 과정에서 자연의 탐구를 통해
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서 해결이 가능한 질문을 제기할 수 있다. 학생이 이러한 질문을 제기한 

상황에서 학생 스스로가 자연의 탐구를 통하여 질문을 해결할 수 있는 

기회를 제공한다면, 학생의 질문은 관련되는 자연현상에 대한 지속적인 

경험을 바탕으로 하는 학습의 과정으로 이어질 수 있는 좋은 출발점이라

고 생각할 수 있다.  

연구자는 계속되는 연구의 과정 속에서 더욱더 학생의 질문을 가치 있

게 생각하게 되었고, 학생의 질문을 다루기 위한 수업에 대한 연구가 필

요함을 느끼게 되었다. 다만, 학생의 자연 탐구가 질문을 해결하는 활동

과 어떻게 조화를 이루어야 할지에 대한 생각이 구체화 되지 못하여 고

민을 계속하게 되었다. 이는 학생의 질문을 다루는 활동에서 명제화된 

형태의 지식을 소홀히 하고 학생의 자연경험에만 초점을 둔다면, 이로 

인하여 또 다른 문제가 발생할 수 있는 것으로 보이기 때문이었다. 과거

에도 학생의 자연경험을 강조하였던 교육 경향이 주목을 받았던 시기가 

있었다. 17세기 실물교육에서는 학습을 지식의 획득 과정이 아닌 실물로

부터 비롯된 학습자 내부로부터의 발달 과정으로 보고, 교사로부터의 지

식 전달 위주의 수업을 지양하고 학생의 경험을 중심으로 한 교육 방식

의 필요성을 주장하였다(정병훈, 1994). 그런데 실물교육은 학생의 경험 

자체가 교육의 시작이자 목적이 되어 학생이 경험할 수 있는 수준에서밖

에 학습할 수 없게 된다는 비판을 받을 수 있었다(이홍우 등, 2003). 그

리고 1950년대 이전에 유행하였던 경험중심 교육은 과학의 학습 과정에

서 학생의 경험에 큰 비중을 두었으나 모든 학습 내용이 학생의 경험을 

바탕으로 이루어지기는 어렵다는 문제를 해결하지 못하였고, 이는 학문중

심교육이 발생하게 된 하나의 배경이 되었다(권재술, 1991). 국내에서도 

백성혜 등(2011)는 자연을 탐구하는 활동에 크게 중점을 둔 7차 초등학
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교 교육과정의 현상중심 기조를 비판하면서, 현상중심 접근은 학생들이 

동일한 자연현상을 서로 다르게 바라볼 수 있다는 사실을 간과하고 있어 

학생의 자연경험이 온전한 학습으로 이어지지 못하게 되는 문제를 야기

하였다고 보았다. 

이와 같이 학생의 자연경험만을 중요하게 생각하는 교육에는 문제가 

있는 것으로 보인다. 그리고 학생의 질문 또한 학생의 자연경험만을 통

해서 다루어질 수 있는 것은 아니라고 볼 수 있다. 따라서 연구자는 딜

레마를 해소하기 위해서 학생의 능동적인 자연의 경험을 근본으로 하되, 

자연경험에만 중점을 두지 않는 학생의 질문을 다루는 방안을 모색하여

야 한다고 생각하게 되었다. 
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2. 학생의 질문에 대한 연구자의 인식 변화 

 

연구자는 연구의 과정을 통해서 사례의 학생들이 제기한 질문에 대하

여 명제적 지식만을 제공하려 하였던 본인의 행위를 반성하였고, 질문을 

다루기 위해서는 학생이 자연을 경험하는 활동이 필요함을 알게 되었다. 

그리고 그 이후에 자연의 경험이 간과된 과학교육의 문제와 과학의 학습

에서 자연의 경험이 지니는 의미를 연구하는 과정에서 학생의 능동적인 

자연경험 활동을 강조하는 과학수업의 필요성에 대하여 공감하였고, 이러

한 수업은 학생이 제기한 질문이 좋은 출발점이 될 수 있다고 보았다. 

연구자는 학생의 질문에서 비롯된 딜레마 연구를 지속하면서 더욱더 학

생의 질문을 가치 있는 것으로 여기게 되었고, 수업 과정에서 사례와 같

은 학생의 질문을 다루기 위한 연구의 필요성을 느끼게 되었다, 

그런데 사례와 같은 학생의 질문을 다루는 과정이 학생의 능동적인 자

연경험 활동을 근본으로 하여야 한다는 생각은 연구자의 딜레마 해소 과

정에서 새롭게 깨닫게 된 것이자 새롭게 해결하여야 할 과제라고 볼 수 

있었다. 사례와 같은 학생의 질문을 다루는 수업의 목적이 학생에게 해

당 과학지식을 온전하게 이해하게 하는 것에 있다면, 여러 제약이 있는 

교육 환경 속에서 학생이 자연을 경험하는 활동을 고려하면서도 소기의 

목적을 달성하기는 현실적인 어려움이 있어 보이기 때문이었다.  

실제로 교육의 현장에서 발생하는 학생의 질문들이 현실적인 제약을 

이유로 다루어지지 못하고 있음을 알 수 있다. Dillon(1986)은 많은 교사

들이 한 수업에서 주어진 교수 목표를 달성하기 위해서는 학생이 제기한 

질문을 수용하기 어렵고, 정해진 교수 계획에 따라 수업을 진행하여야 

한다는 생각을 갖고 있다고 하였다. Keys(1998)는 학생의 질문을 의미 
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있다고 보는 교사들도 한정된 수업 시간 내에 발생하는 학생의 질문을 

모두 수용하기는 힘들다고 생각한다고 하였다. Woodward(1992)은 어떠

한 교사들은 학생의 질문에 관하여 완전한 배경지식을 갖추고 있어야만, 

학생이 제기하는 질문을 다룰 수 있다고 본다고 하였다. 

사례에서 학생의 수준을 고려하였을 때, 학생이 질문에 해당하는 과학

지식을 온전하게 이해하기 위해서는 많은 시간과 노력이 필요하다고 할 

수 있다. 따라서 연구자는 연구의 진행 과정에서 학생이 질문의 해결을 

원하고 있는 상황이라고 하여도 현실적인 측면을 고려한다면, 학생의 질

문을 다룰 수 있는 적절한 방안은 찾기 어려운 것이라고 다시 한번 생각

하게 되었다. 이는 연구자가 딜레마의 해소 과정에서 봉착하게 된 새로

운 과제라고 볼 수 있었다. 연구자는 이러한 어려움을 겪는 과정에서 

Chang(2011)과 Faraday(1854)의 연구를 접하게 되었고, 이들 연구로부

터 딜레마 해소의 새로운 가능성을 발견하게 되었다고 보았다. 

Chang(2011)은 역사적인 실험을 재현하는 과정으로부터 발생하였던 

본인의 의문 사례와 의문의 해결 과정을 연구에 기술하였다. Chang의 의

문은 물의 끓음과 금속의 이온화 현상과 관련되는 간단한 두 가지 실험

에서 비롯되었다. Chang은 실험을 통하여 물은 항상 100도에서 끓는 것

은 아니고, 산성 용액에 아연과 구리 조각을 묶어 넣었을 때 이온화 경

향이 큰 아연에서뿐만 아니라 구리에서도 수소가 발생함을 알게 되었다. 

Chang은 해당 실험들과 관련하여 과학자들이 남긴 텍스트의 내용과 일

치하지 않는 것으로 보이는 두 가지 자연 현상에 대하여 의문을 가지게 

되었고, 이를 해결하고자 하였다.   

연구자가 Chang(2011)의 사례에서 주목하였던 부분은 그가 의문을 해

결하여 나가는 과정이었다. Chang은 의문의 해결 과정에서 다양한 자료
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의 탐색과 더불어 본인이 알고자 하였던 것을 실험으로부터 확인하고자 

하였다. 한 예로 Chang은 아연과 구리 두 금속 모두에서 수소가 발생하

는 현상의 이유를 탐구하는 과정에서 볼타 전지와 관련한 자료를 탐색하

고, 이를 토대로 전해액과 금속의 형태를 달리한 실험을 진행하였다. 

Chang은 실험 결과가 나오면 이와 관련한 자료를 탐색하였고, 여기에서 

알게 된 것을 바탕으로 하여 새로운 실험을 하는 과정을 지속하였다. 즉, 

Chang이 하나의 자연현상에서 비롯된 의문을 해결하여 나가는 과정은 

자료의 탐색과 더불어 자연의 탐구가 이루어지는 일련의 과정이었다고 

볼 수 있다.  

Chang(2011)은 그에게 발생한 의문을 한 두 가지의 실험 결과와 탐색

한 자료를 통하여 해결할 수 있었던 것은 아니었으며, 의문을 해결하여 

나가는 과정에서 접하였던 다양한 자료와 실험들을 바탕으로 점진적으로 

의문을 해결하여 나갔다고 볼 수 있다. 연구자는 Chang의 의문 해결 과

정으로부터 딜레마의 해결을 위한 새로운 가능성을 발견할 수 있다고 보

았다.  

사례에서 학생이 제기한 질문들은 현재 학생의 수준을 고려하였을 때 

한 두 차례의 학습을 통하여 해결되기는 어려운 것으로 보인다. 학생이 

질문에 해당하는 과학지식을 온전하게 이해하기 위해서는 질문과 관련되

는 사전지식들에 대한 온전한 이해가 선행되어야 한다고 볼 수 있다. 따

라서 학생의 질문을 곧바로 해당 과학지식의 학습과 연결 짓는 것은 적

절하지 않은 것으로 보인다. Chang은 그의 의문이 비롯된 자연현상을 출

발점으로 하여 관련되는 자료를 탐색하고, 이를 토대로 새로운 실험을 

하는 일련의 과정을 거쳐 의문을 해결하고자 하였다. 학생의 질문 또한 

한 두 차례의 학습 과정을 통하여 해결하여야 한다고 생각하지 않고, 
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Chang이 의문을 해결하였던 과정과 같이 질문이 비롯된 자연현상으로부

터 관련되는 자료의 탐색과 자연의 탐구를 시작으로 점진적으로 해결하

여 나갈 수 있도록 하여야 한다고 생각할 수 있다. 학생의 질문이 질문

에서 비롯된 지속적인 학습의 과정으로 이어진다면 수업에서 학생의 질

문을 무시하지 않으면서도, 일련의 학습 과정을 통하여 학생이 질문을 

해결하게 하는 것이 가능할 것이다.  

연구자는 Chang(2011)이 본인의 의문 사례와 의문을 해결하여 나가는 

과정으로부터 딜레마 해소의 새로운 가능성을 찾게 되었다고 보았다. 질

문은 연구자가 기존에 갖고 있었던 생각과 달리 질문에 해당하는 과학지

식을 교사가 제공하여야 하는 것이 아니라, 학생이 질문에서 비롯된 현

상을 시발점으로 하여 점진적으로 해결하여 나가야 하는 것으로 볼 수 

있었다. 그런데 연구자는 새로운 연구자의 생각에 대해서도 여전히 해결

되지 않은 문제가 남아 있다고 보았다. 그 문제는 여러 가지 현실적인 

제약이 있는 수업 환경 속에서 Chang의 의문 해결 과정과 같이 학생이 

질문을 해결할 수 있도록 하는 지속적인 수업을 실현하기에는 어려움이 

있어 보인다는 점이었다. 연구자가 문제라고 생각한 것은 교육 현장에서 

학생의 질문이 다루어지지 못하는 가장 실질적인 이유라고 볼 수 있었다

(Dillon, 1986; Keys, 1998). 그런데 연구자는 과학자 Faraday(1854)를 연

구하는 과정으로부터, 기존에 해결 불가능한 문제라고 생각하였던 것을 

충분히 극복 가능한 문제라고 볼 수 있음을 알게 되었다.  

Faraday(1854)는 ‘Lectures on education ’의 한 부분인 ‘Observations 

on mental education’에서 당시 과학교육의 형태를 비판하며, 과학교육에 

대한 그의 교육적 견해를 피력하였다. Faraday는 과학이 자연으로부터 비

롯된 학문임에도, 학생이 자연을 경험하는 활동을 소홀히 하고 층을 쌓
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아 올리듯 명제적 지식을 주입하는 기존 과학교육의 수업 방식에 대하여 

문제가 있음을 지적하였다. Faraday는 과학의 학습은 학생이 자연을 경험

하는 활동을 기반으로 하여야 하며, 이는 텍스트에 기술된 내용을 학습

하는 과정에서 자연스럽게 시작될 수 있는 것으로 보았다. Faraday는 그 

이유로서 Newton과 같이 위대한 과학자가 남긴 텍스트라고 할지라도, 

텍스트와 관련되는 자연현상에 대한 경험이 부족한 학생에게는 필연적으

로 텍스트에 기술된 내용에 대한 의문이 발생할 수 있다는 점을 들었다. 

이러한 주장은 연구자의 사례에서 자기장 관련 현상에 익숙하지 않았던 

학생들이 연구자의 예상을 넘어 ‘자기장 ’이라는 용어와 ‘전류 주위에는 

자기장이 있다’라는 명제의 의미에 대하여 궁금해 한 것으로부터 그 실

례를 확인할 수 있다. Faraday는 이러한 의문을 무시하는 것은 글을 쓸 

줄은 알지만, 그 글에 쓰여져 있는 의미는 알지 못하는 학생을 만드는 

것과 같다고 하였다.  

Faraday(1854)는 학습의 과정에서 발생하는 의문은 반드시 해결을 위

한 새로운 학습의 과정으로 이어져야 하고, 이러한 학습의 과정은 학생

의 능동적인 자연의 경험을 바탕으로 하여야 한다고 보았다. Faraday는 

자연의 경험을 바탕으로 의문을 해결하여 나가는 과정으로부터 텍스트에 

기술된 내용의 이면에 있는 풍부한 의미들을 알 수 있게 된다고 생각하

였다. 그런데 Faraday는 학생이 의문을 해결하는 활동은 필요한 것으로 

보았지만, 섣부르게 의문을 해결하려는 태도에 대해서는 경계하는 입장을 

보였다. Faraday는 성급하게 의문을 해결하려 하기 보다는, 의문을 미해

결인 상태로 유지하면서 지속적으로 의문을 해결하여 나가는 과정이 보

다 의미 있다고 생각하였다. 덧붙여 Faraday는 학생에게 의문을 갖게 하

고, 그들이 잘 알고 있지 못하다는 사실을 알게 하는 것이 지속적인 학
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습의 원동력이 될 수 있다고 보았다. 

Faraday(1854)의 교육적 견해는 딜레마의 해소 과정에서 연구자가 겪

고 있었던 하나의 문제를 해결하는데 도움을 주고 있다고 본다. 연구자

는 Faraday의 견해를 접하기 이전에는 학생이 한 수업 내에서 질문을 완

전하게 해결할 수 있어야만 질문이 다루어 질 수 있다고 생각하였다. 그

러나 Faraday의 교육적 견해에 그 인식을 같이하게 된 이후에는 학생의 

질문은 수업에서 다루어져야 하되, 학생의 수준을 고려하였을 때 쉽게 

해결되기 어려운 질문이라면 학생의 질문을 완전하게 해결되지 않은 상

태로 유지하게 하는 것이 보다 나은 선택이라고 생각하게 되었다. 연구

자는 Faraday의 견해를 접하게 된 이후로 보다 현실적인 차원에서 학생

의 질문이 수업에서 다루어 질 수 있는 것으로 생각하게 되었다. 

연구자는 딜레마를 해소하기 위한 과정에서 Chang(2011)의 의문 해결 

사례로부터 학생의 질문은 연구자가 기존에 갖고 있었던 생각과 달리 바

로 질문에 해당하는 과학지식을 학습하는 과정으로 이어져야 하는 것이 

아닐 수 있음을 알게 되었고, Faraday(1854)의 교육적 견해를 통하여 학

생의 궁금증을 모두 해결할 수 있는 상황이 아니라면 학생이 궁금증을 

갖고 있게 하면서 질문의 해결을 지속적으로 추구하게 하는 것이 보다 

의미 있는 학습의 과정이 될 수 있다고 생각하게 되었다. Chang과 

Faraday의 연구로부터 딜레마를 해소하기 위한 일련의 과정은 이후 학생

의 질문을 다루기 위한 구체적인 방법에 대한 고민으로 이어지게 되었다.  
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3. 딜레마의 해소 방안에 대한 연구자의 인식 변화 

 

연구자는 본인의 딜레마를 해소하기 위한 이후의 연구 과정에서 학생

의 질문은 어떻게 자연스럽게 질문의 해결을 위한 학습의 과정으로 이어

질 수 있으며, 질문을 해결하는 일련의 과정들은 어떻게 서로 자연스럽

게 이어질 수 있을지에 대해 고민하였다. 

연구자는 그간의 연구 과정으로부터 학생이 제기한 질문의 해결은 교

사의 일방적인 수업에 의해서 가능한 것이 아니라, 학생의 적극적인 질

문 해결 태도와 과정에서 비롯되어야 한다고 생각하게 되었다. 그간의 

연구에서 마주하게 된 어려움들을 극복하기 위한 과정에서 학생의 질문

을 해결하는 활동은 학생의 능동적인 자연 경험과 학생의 궁금증을 기반

으로 하여야 한다고 보게 되었기 때문이다. 이후 연구자는 학생의 질문

을 다루는 구체적인 방법에 대한 시사점을 얻기 위하여 과학에서 즉시 

해답을 얻기 어려운 질문의 해결 과정을 구체적으로 기술한 사례를 탐색

하였다. 연구자는 관련되는 사례의 탐색 과정에서 태양의 내부 구조에 

궁금증을 갖게 된 과학자들의 수십 년에 걸친 탐구의 사례를 구체적으로 

기술하고, 탐구 과정에 담긴 의미를 파악하고자 하였던 Eger(1997)의 연

구를 접하게 되었다.  

Eger(1997)가 연구한 사례에서 과학자들은 그간 잘 알려지지 않았던 

태양의 내부 구조에 대하여 의문을 갖게 되었고, 의문을 해결하기 위하

여 탐구를 계획하게 되었다. 과학자들은 태양 내부의 핵융합 반응으로부

터 다량의 중성미자가 방출되고 있다는 것과 중성미자가 다른 물질과 거

의 반응을 하지 않는다는 특징을 이용한다면, 지구에서 태양으로부터 방
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출된 중성미자를 검출함으로써 태양의 내부 구조를 파악하는 것이 가능

할 것이라고 보았다. 탐구의 초기 과정에서 과학자들은 중성미자와 관련

하여 이미 기존에 정립된 이론이 있었으므로, 관측 도구를 통하여 검출

한 중성미자의 수치를 분석함으로써 탐구의 결론을 도출하는데 어려움이 

없을 것이라고 생각하였다. 그런데 과학자들은 실제 탐구의 과정에서 검

출 도구를 통하여 검출한 중성미자의 수가 그들이 처음에 예상한 수치에 

비하여 낮다는 사실을 알게 되었다. 과학자들은 중성미자에 관하여 잘 

알고 있었다고 생각하였으므로, 태양의 내부 구조를 파악하는데 중성미자

를 이용하였다고 볼 수 있다. 그런데 실제 탐구의 과정에서 중성미자에 

관하여 잘 알고 있지 못함을 깨닫게 되었고, 태양의 내부 구조를 파악하

기 위해서는 우선적으로 연구의 초점을 중성미자로 옮겨야 하는 상황에 

이르게 되었다.  

Eger(1997)의 연구에서 사례의 과학자들은 이후의 탐구 과정에서 중성

미자를 검출하기 위한 도구를 보다 정교하게 개량하는 작업을 실시하였

고, 중성미자에 관한 보다 큰 규모의 실험을 기획하였다. 이와 더불어 검

출 도구로부터 측정할 수 있는 중성미자의 검출치를 보다 정교하게 분석

할 수 있기 위하여 중성미자에 관한 그들의 이론을 다듬는 작업을 수행

하였다. 과학자들이 중성미자에 관하여 잘 알지 못함을 알게 되고, 이를 

파악하기 위한 탐구의 과정을 수행하게 된 것은 탐구 초기에는 예상할 

수 없었던 부분이었다.  

Eger(1997)의 연구 사례에서 과학자들은 태양의 내부 구조에 대한 그

들의 의문을 단번에 해결하지 못하였고, 의문을 해결하기 위해서는 새로

운 탐구가 필요한 부분이 있음을 실제 탐구의 과정으로부터 깨닫게 되었

다. Eger는 이를 근거로 과학자들의 탐구가 그들에게 발생한 의문의 해결
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이라는 명확한 지향점은 있지만, 그 과정은 지속적인 전진의 과정이 아

니라 후퇴와 전진을 반복하게 되는 순환적인 과정일 수 있다고 설명하였

다. 더불어 Eger는 과학자들이 수행하는 탐구의 초점이 태양의 내부구조

에서 중성미자로 옮겨와 중성미자에 관한 이론과 실험을 다듬게 되었던 

과정에 대하여, 탐구의 퇴보나 실패가 아니라 자연에서 비롯된 현상에 

대하여 더욱 풍부하고 명확한 측면들을 알게 되는 의미 있는 과정이라고 

보았다.  

연구자는 Eger(1997)가 살펴본 과학자들의 탐구 과정으로부터 학생들

의 질문을 다루는 방법에 대한 몇 가지 중요한 시사점을 얻을 수 있다고 

보았다. 첫 번째로, 연구자는 과학자들의 사례를 통하여 학생이 질문에 

해당하는 과학지식을 직접적으로 학습하기 어려운 상황에서 학생의 질문

을 자연스럽게 학생의 수준에 적합한 학습으로 연결할 수 있는 방법이 

있을 것이라고 보게 되었다. Eger의 사례에서 과학자들은 결과적으로 태

양의 내부 구조를 파악하는데 필요한 중성미자에 관하여 잘 알고 있지 

못한 상태에서 태양의 내부 구조에 관한 그들의 의문을 해결하기 위한 

탐구를 시작하였다고 볼 수 있다. 그리고 실제 탐구의 과정에 이르러서

야 그들이 무엇을 모르고 있는지를 알게 되었고, 그들의 처음 의문을 해

결하기 위해서는 모르는 것에 대한 새로운 탐구가 필요함을 알게 되었다. 

학생의 수준을 고려하였을 때 즉시 해결되기 어려운 질문 또한 질문의 

해결 과정에서 학생이 무엇을 모르고 있는지 깨닫게 하고 이들이 질문의 

해결에 필요한 것임을 알게 한다면, 학생들의 질문을 자연스럽게 학생의 

수준에 적합한 내용에 대한 학습으로 연결할 수 있을 것으로 보인다. 

두 번째로, 연구자는 과학자들의 사례를 통하여 학생의 능동적인 자연

의 탐구 활동은 질문의 해결을 가능하게 하는 학습 과정들 간에 자연스
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러운 연결 고리의 역할을 할 수 있을 것이라고 보게 되었다. Eger(1997)

가 살펴본 사례의 과학자들은 의문을 해결하기 위하여 자연을 근간으로 

그들의 탐구를 수행하였으며, 탐구의 과정에서 의문의 해결에 필요한 새

로운 탐구가 필요한 과정에서도 지속적으로 자연을 탐구하는 활동을 바

탕으로 하였다. 이러한 일련의 과정은 수십 년에 걸쳐 이루어지게 되었

으므로, 때로는 비 연속적인 과정이 되었지만 자연스럽게 지속되어 왔다

고 볼 수 있다. 이전 장에서 소개하였던 Chang(2011)의 의문 해결 과정

에서도 실험은 텍스트 형태의 자료에 기술된 내용을 확인하기 위한 차원

을 넘어서 자료만으로는 알기 어려운 자연의 풍부한 측면을 밝혀줌으로

써 의문 해결의 실마리를 제공하여 주었고, 지속적인 의문의 해결을 가

능하게 하였다고 볼 수 있다. 학생 또한 Eger의 사례 속 과학자나 

Chang과 같이 지속적으로 자연을 탐구하는 과정 속에서 본인에게 발생

한 질문을 해결하는 일련의 학습 과정을 자연스럽게 이어갈 수 있을 것

으로 보인다. 

연구자는 그간에 딜레마를 해소하기 위한 과정에서 변화된 생각을 바

탕으로 하여 본인의 사례에서 학생들이 제기한 질문을 어떻게 다루어야 

할지 고민하여 보았다. 사례의 경우 학생들의 ‘자기장’이란 무엇이며 ‘전

류 주위에는 왜 자기장이 생기는지 ’에 대한 질문은 질문을 해결하는데 

필요한 것들이면서도 상대적으로 학생들에게 어렵지 않은 주제에 대한 

학습으로 이어져야 한다고 볼 수 있다. 질문과 관련이 있는 주제는 ‘자석’

이나 ‘전류’와 같이 질문 발생 이전 학생들의 사전 학습 정도를 고려하였

을 때 학생들에게 친숙하면서도 보다 구체적인 학습이 필요하다고 보이

는 것들 중에서 선정할 수 있다. 학생들의 질문을 어떠한 주제에 대한 

학습으로 연결하여야 할지를 결정한 후에는 학생들이 주제와 관련한 내
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용들에 대하여 잘 알고 있지 못함을 깨닫게 하는 과정을 거쳐야 한다고 

본다. 이 과정은 교사가 직접 학생들에게 그들이 모르는 것을 알려주기 

보다는 학생들이 스스로 모르는 것을 깨닫게 되는 것이 학생에게 있어 

보다 자연스러운 학습의 과정이 될 수 있을 것이다. 어떻게 학생들이 모

르는 것을 깨닫게 하고, 학습의 초점을 그들의 수준에 적합한 주제로 자

연스럽게 옮길 수 있을지에 대해서는 Eger(1997)가 살펴본 과학자들의 

탐구 과정으로부터 참고할 수 있는 점이 있을 것으로 생각된다.  

전자기학의 심도 깊은 이해와 관련된 학생들의 질문은 한 두 차례의 

학습을 통하여 해결되기는 어려우므로, 질문에서 비롯된 학습은 질문과 

관련되는 추후의 학습 과정으로 계속적으로 이어져야 한다고 할 수 있다. 

그리고 일련의 학습 과정은 학생에게 있어서도 자연스럽게 연결되는 과

정이어야 할 것이다. 학습과 학습 사이의 자연스러운 연결은 

Chang(2011)과 Eger(1997)의 사례에서 의문의 해결 과정이 자연을 탐구

하는 활동을 바탕으로 하여 자연스럽게 이어졌듯이, 학생들이 능동적으로 

자연을 경험하는 과정 속에서 그 방법을 발견할 수 있을 것으로 생각된

다. 그 밖에도 연구자는 일련의 단속적인 학습 과정들에서도 학생들이 

처음에 제기하였던 ‘자기장 ’이란 무엇이며 ‘전류 주위에는 왜 자기장이 

생기는지 ’에 대한 궁금증을 지속적으로 갖고 질문의 해결을 추구하도록 

하는 방법에 대한 고민이 필요하다고 볼 수 있다.  

학생들의 질문으로부터 딜레마에 직면하게 된 직후의 연구자와 현재의 

연구자는 학생의 질문이 갖는 의미와 학생의 질문을 다루는 방법에 대한 

인식이 크게 변화되었다고 본다. 연구자는 딜레마에 직면할 당시에는 학

생의 질문에 대하여 교사는 질문과 관련된 명제적 지식을 제공하여야 한

다고 생각하였다. 그러나 딜레마의 해소 과정에서 자연의 경험 없이는  
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학생이 질문에 해당하는 과학지식을 온전하게 이해하는 것이 어려우며, 

과학지식을 학습하는 과정에서 학생이 능동적으로 자연을 경험하는 활동

이 필요하다고 생각하게 되었다. 이후 학생의 질문이란 한 두 차례의 학

습 과정을 거쳐 해결될 수 있는 것이 아니므로 자연의 경험을 동반한 지

속적인 학습 활동을 통하여 해결되어야 하는 것이며, 단기간에 학생의 

궁금증을 모두 해결하려 하기 보다는 학생이 궁금증을 바탕으로 지속적

으로 질문의 해결을 추구하게 하는 것이 보다 의미 있는 학습의 과정이 

될 수 있다고 보게 되었다. 그리고 연구자는 학생의 수준에서 질문에 해

당하는 과학지식을 바로 이해할 수 있는 수준이 아닐 때, 이를 학생 수

준에 적합한 학습으로 연결하는 방법과 질문과 관련된 일련의 학습 과정

에서 학생의 자연경험을 바탕으로 자연스럽게 이어지게 하는 방법에 대

하여 고민하였다. 현재의 연구자는 학생의 질문에 대하여 그림Ⅴ-1과 같

이 명제화된 형태의 지식 제공 여부만을 고려하였던 제한된 선택의 틀에

그림 Ⅴ-1. 딜레마 발생 구조: 학생들의 질문에 대한 연구자의 새로운 선

택지  
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서 벗어나, 학생이 능동적으로 자연을 경험하는 활동을 바탕으로 하는 

학습의 과정과 연결하여 궁금증으로부터 질문을 지속적으로 해결하여 나

아가게 할 수 있는 새로운 선택지를 발견함으로써 딜레마를 해소할 수 

있다고 생각하고 있다. 
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Ⅵ. 요약 및 결론 

 

1. 요약  

 

본 연구는 연구자가 교사로서 학생들을 가르치면서 발생하였던 하나의 

문제 사례로부터 시작되었다. 학생들은 연구자에게 자기장이란 무엇이며, 

전류 주위에는 왜 자기장이 생기는지에 대하여 궁금하다고 질문하였다. 

당시 연구자는 과학수업에서 학생들이 배운 내용을 확인하는 수준을 넘

어 ‘자기장’이라는 용어와 ‘전류 주위에는 자기장이 있다’라는 명제의 의

미에 대하여 궁금해 할 것이라고는 예상하지 못하였다. 연구자는 학생들

의 질문을 해결해 주어야 한다고 생각하였으나, 질문에 해당하는 답은 

당시 학생의 수준에서 이해하기 어려워 보였다. 연구자는 학생들의 질문

을 해결해 주어야 할 필요가 있다고 생각한 상황에서 학생의 질문에 대

한 답을 제공하거나, 학생의 질문을 무시하는 것과 같은 두 가지 모두 

만족스럽지 못한 선택지를 두고 딜레마에 직면하게 되었다.   

연구자는 본인의 딜레마를 해소하기 위하여 우선적으로 딜레마가 발생

하게 된 원인을 분석하였다. 그 과정에서 연구자는 딜레마에 직면한 상

황에서 학생들에게 명제화된 형태의 지식으로 답을 제공해야 할 지만을 

고려하였음을 알게 되었다. 한편, 과학지식이란 관련 자연현상에 대한 경

험 없이 온전하게 이해하기는 어려운 것이라고 생각하게 되었다. 연구자

는 학생의 자연경험을 간과하였던 것이 딜레마의 주요한 원인으로 보고, 

질문을 해결할 수 있는 유일한 방법은 명제적 지식을 전달하는 것이라고 

생각하였던 처음에 가졌던 본인의 생각을 반성하였다. 
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연구자는 추후 학생의 자연경험을 근본으로 하는 학생의 질문을 다루

기 위한 방안을 모색하는 과정에서 학생의 자연경험과 관련된 과학교육 

연구들을 탐색하였다. 그 과정에서 연구자는 과학의 학습 과정에서 학생

이 능동적으로 자연을 경험하는 활동이 필요하다고 생각하게 되었고, 사

례와 같은 학생들이 제기한 질문은 이러한 활동을 근본으로 하는 과학수

업의 좋은 출발점이 될 수 있다고 보게 되었다.  

그런데 학생들에게 자연을 경험할 수 있는 기회를 제공한다고 하여 학

생들이 질문을 곧바로 해결할 수 있다고 보기는 어려웠다. 이 때 연구자

는 딜레마의 해소 과정에서 새로운 어려움에 봉착하게 되었고, 어려움을 

겪는 과정에서 Chang(2011)과 Faraday(1854)의 연구를 접하게 되었다. 

연구자는 Chang의 연구로부터 학생의 질문이란 곧바로 질문에 해당하는 

과학지식을 학습하는 과정으로 이어져야 하는 것이 아니라, 질문이 비롯

된 현상으로부터 자연의 탐구를 근본으로 하는 일련의 학습 과정과 이어

져야 한다고 생각하게 되었다. 그리고 Faraday의 연구로부터 학생의 궁

금증을 성급하게 해결하여 주려 하기 보다는, 학생이 궁금증을 유지하게 

한 채 자연을 경험하는 활동을 바탕으로 지속적으로 질문의 해결을 추구

하게 하는 것이 보다 의미 있는 학습의 과정이 될 수 있다고 생각하게 

되었다. 

이후 연구자는 Eger(1997)의 연구에서 소개된 과학자들의 의문 해결 

과정을 살펴봄으로써 학생의 질문을 학생 수준에 적합한 학습으로 연결

하는 방법과, 학생의 자연 경험을 바탕으로 질문과 관련된 일련의 학습 

과정이 자연스럽게 이어지게 하는 방법에 대한 시사점을 얻고자 하였다. 

그리고 그간의 연구 과정을 통하여 변화된 연구자의 생각을 바탕으로 본

인의 사례 속 학생들의 질문을 어떻게 다루어야 할지 고민하여 보았다.  
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현재 연구자는 스스로가 제안한 방안을 구체화하고, 이를 현장에 적용

하여 봄으로써 본인의 딜레마를 해소하기 위한 계속적인 노력의 과정에 

표 Ⅵ-1. 연구자의 딜레마 연구 진행 과정 

연구 시기 주요 연구 내용 

2012년 7월~ 학생들의 질문으로 인하여 딜레마에 직면하게 됨.  

 ↓ 

2012년 8월~ 질문에 해당하는 과학지식을 온전하게 이해하기 위해

서는 질문 주체의 자연경험이 필요하다고 생각하게 

됨. 연구자가 딜레마 상황에서 학생의 자연경험을 간

과하고 있었음을 반성함. 

 ↓ 

2012년 12월~ 학생이 한 두 차례의 수업을 통하여 질문을 해결하

기 어려우므로, 학생의 자연경험을 근본으로 하는 지

속적인 수업의 과정을 통하여 학생의 질문을 다루어

야 한다고 생각하게 됨.  

 ↓ 

2013년 1월~ 학생의 질문을 열어둔 채 질문에서 비롯되는 지속적

인 수업을 위한 방안을 구상함. 

 ↓ 

추후 연구 추후 연구에서는 실제 수업 현장에서 발생하는 학생

의 질문을 다루는 방안을 구체화하고, 이를 현장에 

적용하여 보고자 함. 
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있다. 표 Ⅵ-1은 연구자의 연구 시기별 주요 연구 내용을 표의 형태로 

정리한 것이다. 표의 내용과 같이 연구자의 연구는 하나의 딜레마 사례

로부터 출발하여 딜레마 사례를 이해하고 이를 해소하기 위한 과정을 지

속적으로 수행하여 왔다. 
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2. 결론  

  

연구자는 학생들의 질문에서 비롯된 딜레마를 해소하기 위한 과정에서 

많은 어려움을 경험하게 되었다. 이 어려움들은 연구자를 고민하게 하였

고, 때로는 딜레마를 해소 불가능한 것으로까지 생각하게 하였다. 그러나 

연구자가 어려움에 직면한 상황에서 포기하지 않고 지속적으로 어려움을 

극복하기 위하여 노력하였을 때, 어려움을 해결할 수 있는 가능성을 조

금씩 발견할 수 있었다. 어려움은 때로는 외적인 요인으로부터 발생한 

것이었지만, 많은 경우에는 연구자 본인이 가지고 있었던 생각에서 비롯

된 것이었다. 

연구자는 어려움을 극복하는 과정에서 그 동안 깊게 생각해 보지 못하

였던 과학교육의 다양한 측면에 대하여 고민하게 되었고, 기존에 갖고 

있었던 본인의 생각을 반성해 볼 수 있는 기회를 가졌다. 그리고 일련의 

과정을 통하여 그 동안 소극적인 자세로 가르침에 임하였던 기존의 태도

로부터 벗어나, 보다 적극적인 자세로 스스로가 제안한 교수 활동을 실

천하여 보고자 하는 마음가짐을 갖게 되었다. 이와 같이 딜레마는 딜레

마의 당사자인 교사에게 어려움을 유발하지만, 이를 견디고 해결 방안을 

모색하는 과정에서 교사 본인의 성장을 도울 수 있다고 본다(Volkmann 

& Anderson, 1998). 

연구 과정에서 연구자는 본인이 갖고 있었던 어려움의 원인을 과학교

육 전문가들과의 논의를 거치는 과정이나 관련 연구들을 탐색하는 과정

을 통하여 조금 더 구체적으로 이해하게 되었다. 딜레마의 해소 과정에

서 마주하게 된 어려움은 여러 도움들이 없었더라면 그 원인을 발견하지 
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못하고, 딜레마를 해소할 수 없는 것으로 보거나 온전한 해소의 과정에 

이르지 못하였을 것이다. 연구자는 이를 통하여 딜레마 사례는 딜레마 

당사자가 제반 어려움을 모두 극복함으로써 해소하려 하기 보다는, 다른 

이의 의견을 참고하면서 많은 논의 과정을 거쳐 바람직한 해소의 방향으

로 나아갈 수 있음을 경험하게 되었다. 이와 같이 논의의 과정은 연구자

의 지평이 하나의 딜레마 사례에 대한 논의를 통하여 다른 이의 지평과 

만남을 갖게 되는 과정이며, 일련의 논의 과정을 통하여 서로의 지평이 

융합을 이루며 점차 확장되어 나간다고 볼 수 있다. 그리고 지평의 확장

은 처음에는 해소되기 어려워 보이는 딜레마를 유발하였던 사례를 새롭

게 바라보고 해소 가능한 것으로 생각하게 하는데 중요한 역할을 한다고 

본다. 따라서 딜레마 문제는 혼자 견디어 내어야 할 어려움이 아니라, 다

른 이와 함께 고민하는 과정을 통하여 해소되어야 할 문제라고 생각된다. 

이제 연구자는 딜레마에 직면하였을 때와는 달리 학생의 질문에 명제

적 지식을 제공하거나 학생의 질문을 무시한다는 만족스럽지 못한 제한

된 선택의 틀에서 벗어나, 새로운 차원에서의 접근을 통하여 딜레마를 

해소할 수 있는 가능성을 발견하게 되었다. 학생의 질문은 학생의 자연

경험을 근본으로 하는 지속적인 학습의 과정과 이어져야 하며, 계속적인 

궁금증과 질문이 이러한 학습을 지속하게 할 수 있을 것이다. 그리고 자

연을 경험하는 활동은 질문의 해결 과정에서 중요하게 다루어짐으로써 

일련의 학습 과정과 자연스럽게 연결되어야 할 것이다. 

연구자는 아직 학생의 질문으로부터 비롯된 본인의 딜레마를 완전히 

했다고는 할 수 없다. 따라서 향후 딜레마를 해소하기 위한 연구에서는 

연구자가 생각한 학생의 질문을 다루는 방법을 구체화하고, 이를 실제 

교육 현장에 적용하기 위한 보다 많은 노력이 필요할 것이다. 그리고 학
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생의 질문을 다루는 방법을 현장에 적용하였을 때 발생하는 제반 문제를 

새로운 논의의 과정을 거치며 계속적으로 해결해 나가면서 딜레마의 해

소 가능성을 조금씩 높여나가야 할 것이다. 이를 위해서 연구자는 추후

의 딜레마 연구가 연구자 혼자만의 연구가 아니라, 다른 교육자들과 함

께 이루어지는 공동의 연구가 되기를 기대하고 있다. 윤혜경(2008)은 수

업 현장에서 교사가 경험하는 딜레마 사례는 그로부터 교육계 전체에 의

미 있는 논의를 유발할 수 있다고 보았다. 본 연구의 사례에서와 같은 

학생들의 질문은 사례의 학생들만이 제기할 수 있다고 보기는 어려우므

로, 다른 교사들도 유사한 상황에서 연구자와 같은 문제 인식을 갖게 되

고 연구자와 유사한 선택지를 두고 고민할 수 있다고 본다. 따라서 본 

연구를 토대로 하여 딜레마의 해결을 위한 실천적인 영역에서의 연구가 

협력적으로 이루어질 수 있다면, 많은 교사들이 서로의 지평과 만나고 

융합하고 확장해 나아가는 과정으로부터 딜레마의 해소 방안을 마련할 

수 있을 것이라고 생각한다. 
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부록 

 

[부록1] 집단 및 개별 면담 내용  

 

2012년 07월 13일 (학생1~6과 집단 면담) 

 

(이전 면담 내용 요약) 학생1을 제외한 나머지 학생들은 ‘실험관찰’  교

과서에 본인의 생각을 적지 않았다. 그러나 학생2, 학생3, 학생4도 전류 

주위에 자기장이 생긴다는 것을 이전 학습 내용과 본 차시의 실험 경험

을 토대로 설명할 수 있었다. 

 

연구자: 여러분 중에서 실험관찰에 답을 적은 친구는 한 명뿐인데요. 

지금 면담을 해보니 많은 친구들이 무엇을 적어야 할지 알고 

있었던 걸로 보이네요. 혹시 오늘 배운 내용 중에서 어려움이 

있었던 부분이 있나요? 솔직하고 자유롭게 이야기 해 주세요. 

학생1: 전 답을 적긴 했는데요. 여태까지 배웠던 내용이 전부 전류를 

통해서 자기장을 만드는 실험이었는데, 어떻게 전류가 자기장과 

연관이 되는지는 잘 모르겠어요. 

연구자: 아! 회로에 전류를 흘리면 주위에 자기장이 생긴다는 것을 계

속 배우고 있는데 정작 왜 자기장이 생기는 건지, 왜 전류 주

변에 자기장이 있는지는 잘 모르겠다는 건가요? 

학생1: 네.  

연구자: 좋습니다. 또? 
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학생3: 교과서도 그렇고, 선생님의 설명도 잘 이해가 안돼요. 

연구자: 교과서도 그렇고, 선생님 설명도 잘 이해가 안 된다? 어떤 점

에서 이해하기가 어려웠나요? 

학생3: 자기장 다요. 

연구자: 자기장 다요?  

학생3: 거의 다요. 

연구자: 거의 다요? 특별하게 어려웠던 부분을 이야기 해 줄 수 있나

요? 이건 솔직해도 됩니다. 솔직할수록 좋아요. 

학생3: 잘 모르겠어요. 

연구자: 정확히 무엇이 어려운지는 잘 모르겠는데…… 어려워요? 혹시 

‘학생2’는요? 

학생2: 그...... 책이 좀...... 설명이 많이 안 돼 있는 겉 같아요…… 

연구자: 아! 책에 설명이 부족한 것 같다? 좋아요. ‘학생4’는요? 

학생4: 별로 없는데……. 

연구자: 어렵지 않았어요? 별로? (웃음) ‘학생1’ 혹시 또 있나요? 

학생1: 자기장에 관련된 실험은 많이 보여주는데 정작 자기장이 무엇

인지에 대해서는 설명이 좀 부족한 것 같아요.  

연구자: 그런 것 같아요? 모두 그렇게 생각하나요?  

학생3: 맞아. (과학 교과서를 보며) 사진만 이렇게 큼직하게 나오고, 설

명은 겨우 세줄밖에 안돼. 

학생2: 사람 얼굴만 완전 크게 나와. 

학생4: 이거 봐...... 설명은 안 나와 있고 생각해 보자고 하거나 관찰
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이랑 실험만 해 보자고 해.  

학생3: 그리고 솔직히요. 과학책에 불만인 게요. 실험하는 사진만 큼직

하게 나오고, 설명도 없고……. 

학생2: 저는요. 실험관찰에 제 생각을 적을 때요. 배워야 할 것에서 무

언가 중요한 걸 빼먹었는데 답만 적는 것 같은 느낌이 들었어

요 

연구자: 배워야 것을 제대로 배우지 못한 것 같았다…… 

학생3: 맞아요. 저는요. 하나의 주제에 대해서 조금 더 길게, 깊게 배

웠으면 좋겠어요. 소제목으로 이렇게 ‘고리 모양의 전선에 전류

가 흐르면 주위에 자기장이 생기는지 알아봅시다’ 라고 한 장

만 해서 끝내는 것이 아니라 하나를 가지고 길게 배웠으면 좋

겠어요. 지금도‘전류 주위에는 자기장이 있다’라는 건 선생님이

랑 교과서에서 계속 이야기하니까 알지만, 그게 무슨 뜻인지는 

잘 몰라요. 잘 알지도 못하는데 똑같은 말만 계속 반복하고 있

고…… 

학생4: 진짜…… 무슨 뜻인지 모르겠는데 제대로 알려주지도 않고…… 

맨날 ‘전류 주위에는 자기장이 생긴다’고만 하고…… 답은 뻔하

지……. 

연구자: 그렇군요. 여러분이 이러한 생각들을 가지고 있는 줄은 몰랐네

요. 

학생3: 실험관찰은요. 또...... 실험관찰은 또 이런 거 제대로 요약 안 

돼 있고, 좀 그렇고……. 
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연구자: 아! 실험관찰에 대해서는 어떻게 생각하나요? 

학생1: 그런데 실험관찰은요. 있으나마나 한 책 같아요. 

학생2, 학생3, 학생4: 맞아요. 

학생2: 그냥 적기만 하면 되니깐……. 

학생1: 실험한 결과를 적게 돼있잖아요. 그런데 과학책에 이미 나와 있

는 내용인데 또 한 번 그 결과를 쓴다고 해서 의미가 있는 것 

같지 않아요. 

학생3: 맞아요. 그리고 솔직히 가설 세우는 것도요. 원래 자기 마음대

로 하는 건데, 이미 답이 나와 있는 걸 가설로 만들래요. 이런 

건 가설 같지도 않은 건데……. 

연구자: 그런가요…… 

학생3: 뻔한 걸 쓰는 건 가설이라고 할 수 없잖아요. 가설을 쓰는 것

이 하나마나 한 일인 것 같아요. 

연구자: ……. 

연구자: 자 그러면 하나만 더 질문할게요. 여러분 과학이라는 과목 좋

아하나요? 

학생1, 학생2, 학생3: 아니요. 

학생4: 3, 4, 5학년 때는 너무나 뻔한 것만, 저희가 이미 아는 것만 배

웠는데 6학년이 되니깐요. 저희가 모르는 것도 하고요. 재미있

어지는 것 같아요. 

연구자: 아 재미있어지는 부분도 있다? 

학생4: 네. 저희가 몰랐던 거니깐요. 
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학생3: 가끔씩이요. 새로운 것을 알게 돼서 좋긴 한데요. 왠지 싫어지

는 점도 있어요. 

연구자: 새로운 것을 알아서 좋은데, 그게 내가 알 수 있게 자세히 나

오면 좋은데, 그게 알 수 있게 잘 나오지 않으니깐 그런 건가

요? 

학생2: 그냥 제대로 알 수 있는 것이 아니고요. 한번 훑어보고 지나가

는 느낌이에요? 조금 신기하다 싶으면 끝나버려요. 

연구자: 한번 훑어보고 지나가는 느낌이다…… 

학생3: 솔직히요. 제대로 배우지도 않고 기본적인 것들만 배우고 끝나

는 것 같아요. 

학생1: 과학 수업은요. 우리가 초등학생이지만 기본적인 것들 말고 더 

새로운 것을 찾아서 하는 과학수업이 더 재미있을 것 같아요. 

학생3: 솔직히요. 저도 과학에 아는 것이 많이 나와 있으니깐 지루하고

요. 새로운 것이 나오면요. 호기심도 생기고 빨리 해보고 싶다

고 생각해서, 집중도 되고 하자나요. 아는 것이 아예 안 나올 

수는 없겠지만 새로운 것이 많이 나왔으면 좋겠어요. 

 

 

2012년 07월 16일, 24일 (학생3 개별면담) 

 

연구자:‘학생3’이 이번 수업을 통해서 알고 싶게 된 것은 무엇이었나요? 

학생3: 자기장은 우리 눈에 보이지는 않는데, 어쨌든 우리 주위에는 있
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는 거잖아요. 그런 것들이 어떻게 있는 건지, 특징 같은 것이 

무엇인지 대한 자세한 설명이 필요해요. 

 

 

2012년 07월 16일, 24일, 25일 (학생1 개별면담) 

 

연구자:‘학생1’이 이번 수업을 통해서 알고 싶게 된 것은 무엇이었나요? 

학생1: 저는 왜 전류가 자기장을 만드는 지에 대해서 궁금해요. 

연구자: 어떠한 과정을 거쳐 전류 주위에는 자기장이 생기는 지 궁금

하다는 건가요? 

학생1: 네. 전선에 전류를 흐르게 하면 그 안에서 무언가가 변한다는 

거잖아요. 무엇이 변하게 되는 건지, 그리고 그게 어떻게 자기

장을 만드는 건지 알고 싶어요. 
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[부록2] 연구 일지 

 

연구자는 본인의 딜레마 사례를 연구하면서 생각하였던 내용과 동료 연

구자들과의 논의를 통하여 알게 되었던 내용을 일지로 기록하였다 .   

    

일시 내용 

2012.07.13 본 차시의 수업 과정에서 고리 모양의 도선에 전류를 흘렸을 

때 , 도선 주위에 놓은 나침반의 바늘이 움직이는 현상을 

학생들이 실험을 통하여 경험할 수 있게 하였다 . 본 실험과 

이전 시간에 배운 내용을 토대로 전류가 흐르는 고리 모양의 

도선 주위에는 자기장이 있음을 학생들이 아는데 어려움이 

없을 것이라고 생각하였다 . 그런데 많은 학생들은 ‘실험관찰’ 

교과서에서 ‘전류가 흐르는 고리 모양의 도선 주위에는 무엇이 

있다고 생각하는지’ 자신의 생각을 적어보게 하였을 때 쉽사리 

무언가를 적지 못하였다 . 나는 학생들과의 면담 이전에 

학생들이 ‘실험관찰’ 교과서에 생각을 적기를 주저하였던 

이유는 주어진 단서들로부터 결론을 일반화하는 능력이 

부족하기 때문일 것이라고 추측하였다 . 

 

2012.07.13 학생들이 그들의 생각을 적기를 주저하였던 보다 정확한 

원인을 알아보기 위하여 수업 후 6명의 학생들과 면담을 

실시하였다 . 6명의 학생들 중에서 실험관찰 교과서의 빈칸을 

채웠던 학생은 한 명뿐이었다 . 그런데 면담 과정에서 총 4명의 

학생들이 고리모양의 도선 주위에 자기장이 있음을 알고 

있다고 하였고 , 실험관찰 교과서에 그들의 생각을 적기 

주저하였던 이유는 적어야 할 것에 대하여 잘 알지 못한다고 



- 84 - 

생각하였기 때문이라고 하였다 . 그들은 궁금해 하는 것을 알려 

주지 않는 기존의 과학 수업에 대하여 불만을 나타내었다 . 

 

2012.07.13 

(논의 ),  

의견 : 사례에서 학생들이 알고 싶어 하는 것은 무엇인지에 

대하여 구체화할 필요가 있다 . 

 

2012.07.16 학생들 개개인과 개별 면담을 실시하였다 . 학생들은 그 

과정에서 자기장이란 무엇이며 전류 주위에는 왜 자기장이 

생기는지 잘 모르겠다고 하였고 , 이들에 대하여 알고 싶다고 

하였다 . 

 

2012.07.16 학생들의 질문을 해결하여 줄 필요가 있다고 생각하여 , 질문과 

관련되는 자료를 탐색하여 보았다 . 그런데 이러한 자료에 담긴 

내용들은 학생들이 이해하기에 매우 어려워 보였다 . 연구자는 

학생들의 질문에 대하여 답을 제공하여야 할지 , 아니면 질문을 

무시하여야 할지를 두고 딜레마 상황에 놓이게 되었다 . 

 

2012.07.25 한국과학교육학회의  62차 하계학술대회에서 나의 연구를 

발표를 하였다 . 많은 청중들이 나의 딜레마 사례에 관심을 

가졌고 , 본 딜레마 사례가 연구되어야 할 필요성에 공감하였다 . 

다만 , 내가 겪는 딜레마는 해결되기 어려운 것이거나 , 연구자 

개인의 차원에서는 해결할 수 없는 것으로 보는 입장들이 

많았다 . 그 밖에도 , 연구자의 고민이나 딜레마의 선택지들을 

보다 명확하게 하여 , 딜레마의 구조를 선명하게 드러내야 할 

필요가 있다는 의견을 들을 수 있었다 . 
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2012.07.31 

(논의 ) 

의견 : 딜레마는 만족스럽지 못한 선택지들 중에서 하나를 

선택해야 하는 상황으로 보이지만 , 그 해결은 딜레마 상황을 

기존과 다르게 보는 관점으로부터 가능할 수 있다 .  

기존의 인식이 갖는 한계를 뛰어 넘기 위해서는 우선 딜레마가 

발생한 상황을 보다 면밀하게 분석하여 딜레마의 발생 원인을 

파악하여야 한다 . 

 

2012.08.13 딜레마에 직면할 당시 , 학생들의 질문에 답을 제공하여야 

한다고 생각한 이유와 학생들의 질문을 무시할 수 밖에 없다고 

생각한 이유를 다시금 떠올려보았다 . 연구자가 생각한 

딜레마의 두 가지 선택지 모두가 어떠한 측면에서는 타당성을 

지니고 있는 것들이었다고 생각되었다 . 그러나 두 가지 선택지 

모두가 문제를 지니고 있음은 분명해 보였다 . 

 

2012.08.14 

(논의 ) 

의견 : 연구자는 학생들이 질문을 제기하였을 때 질문에 대한 

답을 제공하여 주어야 한다고 보고 있다 . 즉 , 연구자는 

학생들이 질문으로부터 열려 있는 상태로 학습을 지속하게 

하지 않고 , 질문이 발생한 시점에서 질문을 완전하게 해결하여 

주기 위한 방법을 찾고자 하고 있다 . 이러한 연구자의 생각이 

문제의 원인이 될 수 있다 .   

학생이 교사나 과학자에 비하여 배경지식이나 탐구능력이 

부족할 수 있다 . 그렇다고 학생이 답의 피 제공자가 되어서는 

안 된다고 본다 . 학생을 질문의 해결과정에 적극적으로 참여할 

수 있도록 하여야 한다 . 
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2012.08.15 질문의 해결 과정에서 학생의 능동적인 역할이 필요하나 , 

학생들에게 질문의 해결을 모두 맡기기는 어려워 보였다 . 

그렇다고 교사가 질문에 대한 답을 제공하는 것 또한 적절하지 

않다고 생각되었다 . 나는 질문의 해결 과정에서 학생의 역할에 

대한 고민이 필요함을 느꼈다 . . 

 

2012.08.17 초등과학교육학회 63차 하계학술대회에서  나의 연구를 발표를 

하였다 . 청중들은 학생의 질문이란 수업에서 교사와 학생간 

상호작용의 출발점이 될 수 있고 , 질문은 과학을 보다 깊게 

이해할 수 있는 계기가 되므로 연구자와 같은 연구가 

필요하다고 보았다 . 그리고 교사가 학생의 질문에 대하여 답을 

제시하는 것이 아니라 , 학생이 질문을 해결하여 나갈 수 

있도록 안내하는 역할을 하여야 한다는 의견을 주었다 .  

 

2012.08.26 학생들의 질문과 관련한 연구를 통해서 사례의 학생들이 

제기한 질문을 어떠한 종류의 질문으로 볼 수 있을지 알게 

되었다 . 그리고 이러한 종류의 질문이 학생이 과학을 학습하는 

과정에서 중요하다고 볼 수 있지만 , 수업 현장이나 연구의 

주제로써는 제대로 다루어지고 있지 않음을 알게 되었다 . 나는 

본인이 하고 있는 연구의 필요성에 대하여 다시 한번 생각하여 

보게 되었다 . 

 

2012.08.29 과학자 Faraday(1854)가 과학교육에 대한 견해를 피력한 

‘Observation on mental education’ 글을 접하게 되었다 . 나는 

Faraday의 교육적 견해를 통해서 , 학생의 질문을 어떻게 

다루어야 할지에 대한 의미 있는 시사점을 얻을 수 있을 
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것이라고 생각하였다 . Faraday는 과학의 학습 과정에서 발생한 

질문은 해결되어야 하고 , 이는 학생이 자연을 경험하는 활동을 

바탕으로 이루어져야 한다고 보았다 . 

 

2012.09.16 

(논의 ) 

의견 : 연구자는 딜레마 상황에서 학생의 자연경험이라는 

측면을 간과하고 있는 것으로 보인다 . 과학의 학습 과정에서 

학생이 자연을 경험하지 않는 것은 과학에 대한 학생의 인식을 

비롯한 제반 측면에서 중요한 문제를 야기할 수 있다고 본다 .  

연구자는 학생이 질문의 해결에 필요한 지식들을 순차적으로 

학습하는 과정에서 질문을 해결할 수 있을 것이라는 생각을 

갖고 있었고 , 일련의 학습 과정에서 학생의 자연경험이 

필요하다는 생각은 하고 있지 못하였던 것으로 보인다 . 

 

2012.09.17 과학지식이 기술된 텍스트는 그 텍스트를 기술한 주체가 

의도하였던 의미를 독자가 해당 텍스트만을 통하여 온전하게 

파악하기는 어렵다고 볼 수 있었다 . 따라서 나는 학생이 

과학을 학습하는 과정에서 자연을 경험하는 활동을 

간과되어서는 안 된다고 생각하게 되었다 .  

 

2012.09.25 과학의 학습 과정에서 학생의 자연경험이 간과되었을 때 

비롯될 수 있는 문제를 관련 연구들을 통하여 알아보았다 . 

많은 과학교육자들이 학생은 자연을 경험하는 활동을 통하여 

과학을 배워야 한다고 주장하였고 , 그렇지 않았을 때 발생할 

수 있는 문제들에 대하여 우려하였다 . 

 

2012.10.04 학생의 질문에 대해서 학생의 자연경험 활동을 근본으로 하는 
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새로운 접근이 필요하다고 생각하게 되었다 . 그러나 이러한 

활동이 어떻게 이루어져야 할지에 대해서는 여전히 막연하게 

느껴졌다 . 

 

2012.10.15 

(논의 ) 

의견 : 과학지식은 분절화 , 계열화 되어 있다는 연구자의 

생각에서 문제를 찾을 수 있다 .  

 

2012.10.20 2012 1회 IHPST in Asia에서 나의 연구를 발표를 하였다 . 

청중들에게 연구자의 딜레마 사례를 소개하고 , 딜레마 

상황에서 기존의 선택지와는 다른 학생의 자연경험을 근본으로 

하는 새로운 선택지의 필요성을 주장하였다 . 

 

2012.12.02 Faraday(1854)가 학습 과정에서 발생하는 학생의 질문에 

대하여 이야기한 부분을 조금 더 자세하게 살펴보았다 . 나는 

학생의 질문은 자연의 탐구를 바탕으로 하는 학습의 과정으로 

이어져야 하되 , 성급하게 해결하려고 하지 않고 지속적인 

학습의 과정을 통하여 점진적으로 해결하게 하여야 한다는 

Faraday의 생각에 공감하게 되었다 . 

 

2012.12.21 나는 학생이 제기한 질문을 학생이 자연을 경험하는 활동을 

바탕으로 다룸으로써 , 학생이 수업의 주변인에서 적극적인 

참여자가 될 수 있다고 생각하게 되었다 . 그리고 과학자들의 

미지의 영역에 대한 의문의 해결 활동이라고 볼 수 있는 

그들의 탐구 과정을 살펴본다면 , 학생의 질문을 다루는데 

참고할만한 부분을 찾을 수 있을 것이라는 생각을 하게 

되었다 . 
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2013.01.04 

(논의 ) 

의견 : Eger(1997)가 소개한 과학자들의 탐구 사례에서 학생의 

질문을 다루는 구체적인 방안을 모색하는데 참고할 만한 

부분이 있을 것으로 보인다 . 과학자들의 탐구 과정과 같이 

학생의 질문은 질문과 관련되면서도 학생 수준에서 이해하기 

어렵지 않은 내용에 관한 학습으로 이어질 수 있고 , 학생이 

질문을 모두 해결할 때까지 질문을 열어 놓고 학습을 

지속하도록 함으로써 사례와 같은 학생의 질문은 다루어질 수 

있는 것이 된다고 볼 수 있다 . 

 

2013.02.08 본인의 딜레마 일화를 비롯한 그간의 연구 과정을 정리하여 

‘초등과학교육’ 학술지에 논문을 제출하였다 . 

 

2013.02.22 한국과학교육학회의  62차 하계학술대회에서 학술지 논문으로 

작성한 내용을 정리하여 발표를 하였다 . 본 발표에서 청중들은 

자연의 경험이란 무엇인지 구체적인 설명이나 예시를 

원하였고 , 학생의 질문을 다루기 위한 구체적인 방안을 필요로 

하였다 . 연구자는 청중들의 의견에 공감하였고 , 추후의 

연구에서 이러한 것들에 대한 연구가 필요하다고 생각하게 

되었다 . 

 

2013.02.28 세 차례의 수정 과정을 거쳐 ‘초등과학교육’ 학술지 논문 게재 

심사를 통과하였다 . 

 

2013.03.05 한 두 가지의 실험에서 비롯된 본인의 의문 사례와 의문의 

해결 과정을 기술한 Chang(2011)의 연구를 접하게 되었다 . 
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나는 Chang의 연구로부터 학생이 질문을 해결하는 과정에서 

자연의 경험은 어떠한 방식으로 이루어질 수 있을지에 대한 

시사점을 얻을 수 있다고 보았다 . 

 

2013.04.01 

(논의 ) 

의견 : 딜레마는 연구자가 기존에 갖고 있었던 인식의 다양한 

측면에서의 문제로부터 유발되었다고 볼 수 있다 . 그러나 

이러한 다양한 측면의 문제들을 지적하고 각각을 해결한다고 

하여 딜레마를 해결할 수 있다고 보기는 어렵다 .  

학생의 자연경험을 근본으로 하는 딜레마의 해소 책을 

모색함으로써 딜레마 이면의 연구자의 인식에 있었던 제반 

문제들을 해결하여 가는 흐름으로 연구가 전개되어야 한다고 

본다 .     

아직 해소되지 않은 딜레마를 성급하게 해소하고자 하여 

잘못된 결론에 이르기 보다는 , 추후의 연구를 통하여 딜레마가 

해소될 수 있기 위한 토대를 마련하는 작업이 본 연구에서 

이루어져야 할 일이라고 본다 . 

 

2013.04.17 기존에 명제적 지식 습득 또는 자연의 탐구에 중점을 두었던 

과학교육 경향을 조사하였고 , 각 경향이 등장하게 된 배경과 

비롯될 수 있는 문제점을 정리하였다 . 

 

2013.05.26 

 

교사 본인의 딜레마 연구라는 특징을 살리기 위해서 논문의 

기술과 내용 전개가 어떠한 방식으로 이루어져야 할지 

고민하게 되었다 . 

 

2013.05.27 논문의 이론적 배경 부분을 정리하였다 . 그 과정에서 교사가 
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딜레마 연구에 직접 참여한 연구들을 찾게 되었다 (Lampert, 

1985; Volkmann and Anderson, 1998). 

 

2013.06.10 

(논의 ) 

의견 : 연구자의 진솔한 생각이 연구에 제대로 드러나 있지 

않는 것으로 보인다 . 현재의 연구는 형식적인 틀에 맞추거나 

다른 연구자들의 주장을 인용하는데 치중하고 있는 것 같다 .  

본인의 경험과 생각의 변화를 구체적으로 기술하여 독자들과 

문제 인식을 공유하고 , 발견한 것에 대하여 공감을 형성할 수 

있도록 하여야 한다 . 

 

2013.06.13 논문의 주어를 ‘연구자’로 정하고 , 연구자가 이전에 갖고 있던 

인식의 한계와 그 변화 과정이 잘 드러날 수 있도록 논문의 

기술과 내용 전개 방식을 다듬고자 하였다 
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Abstract 

 

An Analysis on an Elementary Teacher’s Dilemma: 

Focusing on Teaching Magnetic Field 

 

Hyunjong Song 

Science Education (Physics) 

The Graduate School 

Seoul National University 

 

This study was inspired by a dilemma I had in my elementary school’s 

science class. In the class, my students observed the magnetic field around a 

ring-shaped copper wire. They asked me, “What is a magnetic field?” and 

“Why does current create a magnetic field?” Because of their questions, I 

thought this was a good chance for my students to develop a better 

understanding of electromagnetism. However, my students didn’t seem to 

understand the answers judging from their learning level. I was faced with the 

dilemma of whether or not to give direct answers to their questions.  

On reflection, the answers which I tried to give were text -based knowledge. 

However, the student’s had not had the opportunity to learn certain terms and 

propositions so far. If they did not have this information in advance, it would 

be difficult to fully understand the answers to their questions. And I also 

believe these terms and propositions could not be explained by other scientific 

terms and propositions. Nevertheless, I only tried to offer text -based knowledge 

to answer the students’ questions.  I thought about it for a while and decided 

that it is better for students to experience nature to truly understand scien ce. I 

realized that offering only text-based knowledge could be a reason for the 
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divide between students and nature. Since then, I have searched for ways to 

solve my dilemma, with consideration for the students’ experience of nature.   

In this study, I analyzed the cause of my dilemma through reflective 

discussion, and addressed my changes in thought during the process of the 

study. I expect this study will trigger meaningful discussions among teachers in 

similar situations and help to resolve their dilemmas. 

 

Key words: students’ question, dilemma, experience of nature, text-based 

knowledge 
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감사의 글 

 

어느덧 2년 반의 세월이 흘러 졸업을 앞두게 되었습니다. 입학 당시 

새로운 공부를 할 수 있다는 설렘에 밤잠을 이루지 못했던 것이 불과 며

칠 전 일이었던 것 같은데, 벌써 졸업이라니 실감이 잘 나지 않습니다. 

아직 부족한 점이 너무도 많은 저이기에 공부를 계속하는데 교수님과 다

른 연구원들의 도움이 절실한 시점에서 당분간 연구실을 떠나 있어야 하

기에 큰 아쉬움이 남습니다. 하지만 언젠가는 다시 교수님 곁에서 공부 

할 수 있다는 확신이 있기 때문에, 잠시 아쉬움을 뒤로하고 당분간 저에

게 주어질 일에 최선을 다하며 기다리도록 하겠습니다. 

저는 석사 과정에 재학하면서 많은 분들의 도움을 받았습니다. 우선 

지도 교수님이신 이경호 교수님께서는 처음부터 끝까지 저의 연구 진행

을 도와주시면서, 연구를 지속할 수 있도록 많은 힘을 주셨습니다. 뿐만 

아니라 교수님께서는 이상적인 교육자의 본보기를 몸소 보여주셨습니다. 

때로 제가 해이한 모습을 보일 때는 엄히 꾸짖어 주셨고, 열심히 공부에 

매진할 때는 다소 엉뚱한 연구를 진행하더라도 격려하여 주시며 올바른 

길로 나아갈 수 있도록 안내해 주셨습니다. 그리고 개인적인 어려움이 

있을 때에도 직접 나서서 해결해 주셨고, 고민도 들어주시며 본인의 일

처럼 걱정해 주셨습니다. 교수님께 받은 은혜는 앞으로도 잊지 못할 것

이고, 앞으로 교사로서 본보기로 삼아 교육 현장에서 교수님의 가르침을 

실천해 나갈 수 있도록 노력하겠습니다. 

제가 소속된 KLOPE 연구실에서는 많은 연구자들이 저의 연구에 도움

을 주었습니다. 종봉이 형은 동료 연구원으로서 같이 연구를 진행하며 

중요한 시기에 연구에 필요한 많은 도움을 주었습니다. 뛰어난 연구자이
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자 다양한 분야에 소질이 있는 종봉이 형은 앞으로 우리나라 과학교육계

에 큰 역할을 담당할 인물이 될 것을 믿어 의심치 않습니다. 상운이는 

연구실에서 가장 오랫동안 봐온 동료로서, 뛰어난 안목으로 저의 연구가 

올바른 방향으로 나아갈 수 있도록 힘써 주었습니다. 김정현 선생님은 

뛰어난 집중력과 항상 바른 태도로 동료 연구자로서 많은 귀감이 되었습

니다. 영주는 연구실의 새 안주인으로서 늘 웃는 모습으로 연구실 분위

기를 화기애애하게 만들어 주었습니다. 용섭이 형은 교사로 재직하면서 

통학하기 먼 거리임에도 불구하고 열심히 공부하고자 하는 열의를 보여

주어 공부에 임하는 저의 마음가짐을 다잡게 해 주었습니다. 이 밖에도 

졸업한 태진이 형은 교사로 재직하면서도 꾸준히 노력하는 성실한 모습

을 보여주었고, 상우 형은 비상한 머리와 타의 모범이 되는 꾸준함으로 

항상 저를 반성하게 하였습니다. 민나는 연구실의 전 안주인으로서 동생

임에도 따뜻한 마음씨로 저의 연구실 생활을 챙겨주었고, 계삼이 형은 

새로운 관점에서 저의 연구에 유익한 코멘트를 많이 해주었으며, 많은 

시간을 함께하지는 못했던 전보석 선생님, 은지와 나현이도 제가 즐거운 

연구실 생활을 할 수 있게 해 주었습니다. KLOPE 연구실의 모든 분들께 

진심으로 감사 드립니다. 

그리고 제가 무사히 석사 과정을 졸업하는 데에는 연구실 이외의 많은 

분들의 도움이 있었습니다. 우선 직장에서는 서울당곡초등학교의 최성순 

교장선생님과 송운자, 김병수 교감선생님 그리고 여러 선생님들께서 제가 

공부할 수 있는 환경을 마련하여 주셨고, 학업과 직장생활을 병행하느라 

힘들어하는 저에게 많은 응원을 주셨습니다. 집에서는 사소한 저의 일까

지 신경 써주시며 많은 도움을 주셨던 존경하는 아버지, 그리고 늘 저의 

건강을 염려하시고 부족한 부분을 꼼꼼하게 챙겨주셨던 자애로운 어머니, 
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집안의 아들 노릇을 잘하지 못한 저를 대신하여 부모님께 효도하였던 멋

진 동생, 그리고 저에게 즐거움을 주었던 귀염둥이 레이는 제가 공부하

는데 든든한 뒷받침이 되어 주었습니다. 그 동안 직접 이야기하지는 못

했지만, 이 자리를 빌어 저의 진심 어린 감사의 마음을 전하고 싶습니다. 

그리고 논문의 오탈 자를 찾아주신 한선혜 선생님과 영어 초록을 교정하

여 주신 Jack 선생님께도 감사 드립니다. 

저는 지금 어렵게 석사 과정을 마치게 되었지만, 해방감보다는 앞으로 

닥칠 어려움에 대한 걱정이 앞선 상황입니다. 하지만 연구 과정에서 많

은 어려움을 무사히 해쳐나갔듯이, 앞으로의 어려움도 잘 해결해 나갈 

수 있으리라 믿고 있습니다. 지금 닥친 어려움을 잘 이겨내어 한층 더 

성장하는 송현종이 될 수 있도록 노력하겠습니다. 그 동안의 모든 분들

께 진심으로 감사 드립니다.             

 

2013.07.22. KLOPE 연구실에서  
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