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요 약. 이 연구의 목적은 화학교사들의 반응적 교수 유형의 변화를 관찰하기 위하여 선행연구에서 제안한 반응적 교수 유

형을 세분화하고, 반응적 교수 유형의 변화에 장애를 주는 요인을 알아보는 것이다. 이를 위하여 교육대학원 과정으로 개설

한 화학교육 강좌에 참여한 화학교사들을 대상으로 반응적 교수법에 대한 소개, 반응적 교수법 사례 분석, 촉진자 유형의 교

육시나리오에 대한 개별 과제 및 조별 토론 등이 포함된 교육프로그램을 제공하였다. 선행연구를 바탕으로 교사의 교수법은

변별자 유형, 전달자 유형, 안내자 유형, 촉진자 유형으로 분석하였을 때, 분류가 안되는 유형이 관찰되었으므로, 이 연구에

서는 탐색자 유형과 해석자 유형 등 2가지 유형을 추가하여 화학교사들의 반응적 교수 유형을 세분화하였다. 또한 개별 과

제 및 조별 토론 자료를 통해 교사들의 반응적 교수법 변화에 장애를 주는 요인을 관찰할 수 있었다. 연구에서 찾아낸 장애

요인으로는 교사 요인, 학생 요인, 환경 요인 등이 있었다. 장애 요인 중 교사 요인으로는 교사 주도 수업에 대한 신념, 지식

전달자로서 교사의 역할에 대한 신념, 교육과정에 따라야 한다는 신념, 학생에 대한 교사의 이해 부족, 학생 주도 확장을 이

끄는 교사의 역량 부족 등이 나타났다. 학생 요인으로는 학생의 역량에 대한 불신이 있었다. 또한 환경 요인으로는 다인수 학

급과 같은 교육 환경이 있었다. 이러한 장애 요인을 제거하기 위한 노력이 함께 이루어질 때 반응적 교수법에 대한 효과적인

교사교육이 이루어질 수 있을 것이다. 

주제어: 반응적 교수법, 화학교사, 교사교육, 변화의 장애

ABSTRACT. The purpose of this study is to subdivide responsive teaching types proposed in the previous study in order to

observe the change in the responsive teaching types in teacher educational programs, and to identify factors that impede

changes in responsive teaching types. To this end, an educational program including introduction of responsive teaching, case

analysis of responsive teaching, individual assignments and group discussions on facilitator type educational scenarios is pro-

vided for chemistry teachers who participated in a chemistry education course established in a graduate school of education.

Based on previous research, when the teacher’s teaching method was analyzed as evaluator, transfer, guide and facilitatore, a

type that could not be classified was observed. In this study, responsive teaching types were added by adding two types:

explorer and interpreter. In addition, through individual assignments and group discussion data, we could observe the factors

that hinder teachers' responsive teaching changes. The obstacles that impede the change to responsive teaching were classi-

fied into teacher factors, student factors, and environmental factors. Among the obstacles, teacher factors include a belief in

teacher-led instruction, a belief in the role of a teacher as a transfer of knowledge, a belief that the curriculum should be fol-

lowed, a lack of understanding of the teacher about students, and a lack of the teacher’s ability to lead student-led expansion.

The student factor was distrust of the student’s competence. Also, as an environmental factor, there was an educational envi-

ronment such as multi-students class. Effective teacher education on responsive teaching can be achieved only when the per-

ception related to these obstacles can be removed.

Key words: Responsive teaching, Chemistry teacher, Teacher education, Obstacles to change
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서 론

반응적 교수법은 학생의 생각을 가치 있게 생각하고,

그들을 수업의 주체자로서 지원해주기 때문에 학생 참여

형 수업에 적합한 교수법으로 제안되고 있다.1 반응적 교

수법이 적용된 수업에서 교사는 학생 아이디어의 정확성

을 판단하고 학생들에게 올바른 답변을 하도록 요청하지

않고, 학생의 아이디어를 수업의 자원으로 활용한다. 학

생의 생각을 평가에 활용하기 보다는 학생의 생각을 지

지하고 학문적으로 연결해 주기 위한 방안을 모색하는

교사의 역량에 초점을 둔다. 반응적인 수업은 학생이 제

기하는 아이디어와 문제에 따라 수업이 진행되기 때문에2−3

교사는 수업지도안이나 교육과정으로 학생을 유도하지

않는다.4 따라서 반응적 교수법은 학생들이 생산적인 과

학적 실행에 참여할 수 있도록 지원하는 교수법이라 할

수 있다.1−3,5−17

반응적 교수법은 학습자가 자신이 가진 기존 지식을 바

탕으로 환경과의 능동적인 상호작용을 통해 지식을 만들

어가는 구성주의 학습 이론과 일치한다.3,8,13,18 반응적 교

수법이 적용된 수업은 학생이 자신의 생각을 표현할 수

있는 기회를 제공하므로 학습 참여형 수업을 활성화 시

킬 수 있다. 반응적 교수법은 학생들의 개념이해, 과학적

사고와 실행에 참여할 수 있는 기회를 제공한다.2,19 또한

학생의 아이디어에서 학문적으로 연결할 수 있는 요소를

찾아 발전시켜 주므로 토론을 통한 상호작용을 중요하게

생각한다.20 이 과정에서 학생들은 자신의 설명을 구축하고

분석하면서 과학적 방법을 습득할 수 있기 때문에 과학적

실행에도 도움이 된다.12 따라서 반응적 교수법은 학생들

스스로 지적 활동을 수행하고, 학생의 잠재력과 변화를

위한 적극적 참여가 강조되고, 학생이 자기주도적으로 수

업을 구성하는 교육의 변화를 잘 반영한 교수법이라고

할 수 있다.1−2

2015 개정 교육과정에서는 창의융합형 인재 양성을 위

해 과학 교과 특성에 맞는 핵심 역량을 제시하고 학생 참

여형 수업을 강조하고 있다. 교육부에서 발표한 과학교육

종합계획(2016~2020)에서는 학생 참여형 과학수업 모델을

현장에 적용하기 위해 선도학교 운영 등 다양한 노력을

기울였지만 그 성과가 뚜렷하지 않아, 과학교육종합계획

(2021~2025)에서도 학생 참여형 과학수업의 확산을 중요

한 과제로 제시하고 있다. 특히 토론을 과학 수업에 도입

하여 학생들이 주장을 구성하고 정당화하며 다른 사람을

설득하는 의사소통 행위를 통해 지식의 구성 과정을 경

험하는 것21−22은 학생 참여형 과학수업에서 매우 중요하

다. 따라서 2015 개정 교육과정에서는 이러한 토론 활동의

중요성이 강조되고 있다.23 이러한 시대적 요구에 따라 교

사 중심의 전통적인 수업 방식을 지양하고 학생 중심의

발문과 토론 위주의 수업 방식을 확산시키기 위해, 반응

적 교수법의 중요성이 최근에 부각되고 있다.16,24 국내에서

진행된 반응적 교수법에 대한 연구는 논변 활동에서의

반응적 교수 실행,14−17 수학적 사고 계발을 위한 반응적

교수의 탐색,24 초등 과학 수업에서의 반응적 교수의 가능성

탐색13 등의 연구가 진행되었으나, 화학교육 분야에서 교

사교육에 관련된 연구가 충분히 이루어지지 못하고 있다.

과학교육 연구에서 교사의 질문이나 피드백 활용 등 상

호작용을 강조하는 연구들이 수행해 왔다.25−28 하지만 이를

반응적 교수법과 같은 이론적 배경을 통해 좀 더 체계적

으로 분석한 연구는 드물다.13−14 Ha, Lee & Kim15과 Park

& Kim16에 따르면, 교사와 학생 간의 상호작용에서 교사

가 인식적 권위자로 위치하면, 학생들의 아이디어의 옳고

그름을 평가함으로써 학생들의 인지적 추론이나 상호작

용을 중단시키고, 교사의 권위에 의존하도록 만든다고 하

였다. 또한 촉진자로서 교사는 학생 아이디어를 평가하기

보다는 학생들이 자신의 생각을 명확하게 드러낼 수 있도

록 지원하는 방식으로 교수를 할 수 있어야 한다.15 즉, 교사의

역할은 반응적 교수 실행에 큰 영향을 미친다8,15,29−30는 것을

알 수 있다.

반응적 교수를 효과적으로 교실 현장에 구현하기 위해

서는 교사들의 발문과 학생들의 토론 유발이 중요하지만,

실제 수업에서 이를 구현할 수 있는 교사들은 많지 않다.24

그러나 이러한 반응적 교수법을 구현할 수 있는 교사의

역량은 시간이 지남에 따라 자연스럽게 발달하지 않는다.24

즉, 많은 교사들이 복잡한 교실 상황에서 무엇에 주목하

여 반응해야 할지에 어려움을 겪는다.17 Sherin & Star31는

교사의 반응적 교수 역량은 교사 교육프로그램과 같은

외부 중재 요인에 의해 발달한다고 주장하였다. 교사의

반응적 교수 역량을 신장시키기 위해서는 수업 장면을

포착하고 편집한 영상이나 자료를 교사들에게 제공하고

논의하는 비디오 클럽이 효과적이라고 제안하였다.32−34

Cho, Kim & Paik35은 예비 화학교사들을 대상으로 증발과

끓음에 대한 반응적 교수법을 제공하고, 예비 화학교사들

의 수업 중 토론 과정을 분석하여 반응적 교수에 대한 전

문성 성장이 이루어짐을 보고하였다. 

아직까지 우리나라 화학교사들을 대상으로 구체적인

화학 수업 내용을 중심으로 교사들의 반응적 교수 역량

함양의 과정을 분석한 연구는 드물다. 그러나 잘 조직화된

실천 기반의 교사교육프로그램이 교사교육에서 유용하

다는 연구결과36가 있으므로, 이 연구에서는 구체적인 화

학 수업 내용으로 실천 기반 교사교육프로그램을 교사들

에게 제공하고자 하였다. 또한 이 연구에서는 반응적 교

수 역량 함양을 위한 교육프로그램에 참여한 화학교사들
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의 변화를 통해 반응적 교수 유형을 분석하고, 반응적 교

수 유형의 발달에 장애를 주는 요인을 파악하고자 한다. 이

러한 연구 결과를 토대로 화학교사들의 반응적 교수 역량

함양을 위한 효과적인 교육 방안을 찾아보고자 한다.

연구 방법

연구대상

프로그램에는 충북 소재 H대학교 교육대학원에 재학

중인 화학교사 14명이 참여하였다. 이들 중에는 중학교에서

과학을 지도하는 경우와 고등학교에서 화학을 지도하는

경우로 구분되었으나, 모든 교사들은 화학교육을 전공하

고 화학을 가르칠 수 있는 교사자격증을 소지한 현직 교

사들이었다. 따라서 이들을 “화학교사”로 명칭하였다. 참여

교사의 성별은 남교사 6명(42.9%), 여교사 8명(57.1%)이

었고, 교직경력은 1~5년이 7명(50.0%), 6~10년이 6명(42.9%),

11~15년이 1명(7.1%) 이었다. 근무하는 학교의 환경은 대

도시 학교가 8명(57.1%), 중소도시 학교가 5명(35.8%), 농

산어촌 학교 1명(7.1%)이었으며, 대학원 재학 학기는 1~2

학기가 7명(50.0%), 3~4학기가 4명(28.6%), 5~6학기가 3

명(21.4%)이었다.

프로그램 내용

이 연구는 한 학기동안 진행된 교육대학원 화학교육 강

좌를 통해 이루어졌다. 이 강좌는 화학교사의 반응적 교

수 역량 함양을 목표로 개설되었으며, 수업에 참여한 화

학교사들을 대상으로 운영되었다. 강좌는 오리엔테이션과

최종 평가 시간을 포함하여 총 15회 진행되었으며, 실제

교육프로그램은 13회 동안 진행되었다. 회당 4시간씩 운

영하였으며, 총 수업 시간은 52시간이었다. 화학교사들에

게 제공한 반응적 교수 자료는 선행연구2에서 얻은 학생

자료들이었으며, 이를 반응적 교수법 사례 분석의 개별

과제 및 조별 과제 수행의 소재로 사용하였다. 화학교사

들에게 제공된 자료는 질량, 부피, 원자, 분자, 반응, 분자

운동, 보존 등 화학의 전반적인 기초 개념에 대한 학생들의

수업 반응을 파악할 수 있는 소재이기 때문에, 교사들의

반응적 교수법 유형을 판단하기에 적합하다고 보았다. 반

응적 교수법은 학생의 생각을 과학의 씨앗(seeds of science),

자원(resources)이라고 표현할 정도로 수업과 탐구의 출발

점이 될 수 있음을 강조한다.2−3,11 따라서 이 연구에서는

선행연구에서 도출한 학생들의 생각을 소재로 교사들의

반응적 교수법의 유형을 파악하고자 하였고, 다루는 내용은

화학의 기본 개념이기 때문에 중학교에서 과학을 가르치는

교사와 고등학교에서 화학을 가르치는 교사 모두 과제 수

행과 토론이 가능한 소재로 보았다. 프로그램에 참여하는

화학교사들은 선행 연구2에서 다루었던 다양한 화학 개

념들에 대한 수업 사례를 바탕으로 화학이라는 학문의 본

질과 연결할 수 있는 학생들의 생각을 발견하고, 학생들의 생

각을 화학이라는 학문으로 이끌어 낼 수 있는 방안을 제

시하고, 교사가 촉진자로서 반응적 교수법을 구현할 수

있는 수업 시나리오를 작성하는 개별 과제 및 조별 과제를

수행하였다. 이 연구에서는 구체적인 수업 사례를 활용하

여 화학교사들이 개별 과제 수행에서 보여주는 반응적

교수에 대한 개별 인식 수준을 분석하고, 조별 과제 수행

및 토론 과정에서 나타나는 교사의 반응적 교수에 대한

인식 수준의 변화를 알아보고자 하였다.

자료 수집

연구에 참여한 화학교사들은 반응적 교수법을 적용하기

위한 수업 전략을 세우고 수업 시나리오를 구성하는 전체

교육프로그램이 진행된 13회 동안 개별 과제와 조별 과제

를 제출하였다. 코로나-19로 인하여 모든 수업은 비대면 온

라인 수업으로 진행되었으며, 교사들이 조별 과제 수행

중에 진행된 조별 토론은 ZOOM을 이용한 화상회의와

카카오톡의 채팅방에서 이루어졌다. 온라인 수업은 모두

녹화되었으며, 조별 토론 내용은 모두 기록되었다. 또한

연구 대상자들의 연구 참여 동의를 모두 받았다, 연구를

위해 수집된 자료는 교육프로그램에 참여한 화학교사들

이 제출한 과제, 상호토론 동영상 전사 자료 등이 있으며

필요한 경우 추가적인 인터뷰를 실시하였다. 화학교사들

은 선행연구2에서 수집한 질량보존과 부피보존에 관련된

고등학교 2학년 수업 장면별로 조직화된 반응적 교수법

사례를 제공하고, 촉진자의 역할을 교사가 수행하기 위한

수업 전략 및 시나리오 작성을 개별과제로 제출하도록

하였다. 그리고 개별 과제를 토대로 조별 토론을 한 후에

합의된 수업 전략과 시나리오를 조별 과제로 제출하였다.

이러한 과정을 통해 반응적 교수법에 대한 교사들의 생각

과 그 변화를 추적하였다. 또한 반응적 교수 유형 변화에 장

애를 주는 요인을 분석하기 위하여 조별 토론 자료와 추

가 인터뷰 자료를 분석하였다.

자료 분석

연구 자료의 분석은 과학교육전문가와 반응적 교수법에

전문성을 가지고 있으며 박사과정에 재학 중인 두 명의

화학교사 등 총 3명의 전문가들이 합의하여 진행하였다.

수업 장면에서 화학교사들이 전문가들과 함께 어떻게 반

응적 교수법을 실행하는지 반응적 교수법을 잘 조직화된

수업 사례를 미시적으로 분석하는 과정을 거친 후, 과학

교육전문가들이 함께 화학교사들의 프로그램 참여 과정을

관찰하고, 과제와 조별 토론 내용을 분석하여 반응적 교
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수 유형의 변화 과정을 파악하였다. 과학교육전문가들은

개별 과제 및 조별 과제 수행 과정에서 화학교사들이 제

출한 과제, 상호토론, 프로그램 진행과정에서 보이는 반

응을 분석하여 교수 유형을 분류하였다. 분석 과정에서

분석자간 분석 결과가 불일치 할 때에는 서로 토론을 통

해 합의할 때까지 토론하고 합의에 도달하였다. 화학교사

들의 반응적 교수 유형은 Cho & Paik1의 반응적 교수 실

행 유형으로 분석하였으며, 변별자 유형은 듣기 단계에서

만 평가적 듣기를 수행하는 교수 유형이고, 전달자 유형

은 탐색적 듣기와 학습목표에 근거한 해석 요소를 포함

하는 교수 유형이며, 안내자 유형은 탐색적 듣기, 학생 생

각에 근거한 해석, 교사주도 확장 요소를 수행하는 교수

유형이고, 촉진자 유형은 탐색적 듣기, 학생 생각에 근거

한 해석, 학생주도 확장 요소를 수행하는 교수 유형이다.

연구 결과 및 논의

교수 유형의 변화 분석을 위한 반응적 교수 유형 세분화

화학교사들의 조별 토론 수행 전·후의 반응을 분석하여

반응적 교수 유형을 구분하였다. 조별 토론 수행 전의 반

응적 교수 유형은 화학교사들이 제출한 개별 과제와 프

로그램 진행과정에서 보이는 반응을 분석하였고, 조별 토

론 수행 후의 반응적 교수 유형은 조별 토론과 프로그램

진행과정에서 보이는 반응을 분석하여 교수 유형을 분류

하였다.

분석하는 과정에서 반응적 교수 유형에 대한 교사들의

인식 변화에도 불구하고 선행연구1로는 분류하기 어려운

교사들을 발견하였다. 화학교사 6은 조별 토론 수행 전에는

교육목표에 근거하여 학생의 생각을 해석하려는 경향을

보였지만, 조별 토론 수행 후에는 학생 생각에 근거하여

해석하려고 경향을 나타내었다. 화학교사 6의 반응적 교

수에 대한 인식의 변화에도 불구하고 선행연구의 분류에서

는 모두 전달자 유형으로 분류해야 하는 문제가 있었다.

중학교 수준에서는 분자 간의 인력 개념을 너무 깊게 다루

는 것은 교육과정 상 부적절 할 수도 있으므로, 분자 간의

힘과 관련하여 더 심화된 개념은 고등학교 수준에서 다루는

것이 적합하다. (화학교사 6, 개별 과제)

교사가 학생에게 열린 사고로 다가갈 수 있어야 한다. 교사의

부담을 조금 줄이고 학생과 소통하면서 학생의 반응을 열린

마음으로 받아들일 수 있는 부분이 중요하다. (화학교사 6,

조별 토론)

Cho & Paik1의 네 개 범주 유형으로 분류하였을 때, 화

학교사 6과 같이 자료를 통해서는 변화가 확인되는 일부

연구 참여자들의 반응적 교수 유형은 변화가 없는 것으로

분류되었다. 따라서 반응적 교수법에 대한 교사들의 인식

변화를 보다 세밀하게 분류할 수 있도록 교수 유형을 세

분화해야 할 필요성이 있었다. 

기존의 네 개 범주 유형에서 전달자(Transfer) 유형은 탐

색적 듣기를 한 후에 학습목표에 근거한 해석을 하는 경

우이지만, 탐색적 듣기만 관찰되는 경우에 어느 항목으로

분류해야 하는 지에 대한 논란이 발생할 수 있음을 확인

하였다. 또한 선행연구에서는 학생 생각에 근거한 해석과

교사 주도의 확장이 관찰된 경우에 안내자(Guide) 유형으로

분석하였으나, 학생 생각에 근거한 해석만 관찰되고 교사

주도의 확장이 관찰되지 않은 경우에 적합한 분류 유형이

없었다. 이러한 분류의 문제를 해결하기 위하여 탐색적

듣기는 관찰되지만 학습 목표에 근거한 해석이 관찰되지

않는 유형을 탐색자(Explorer) 유형으로 새롭게 구분하였

다. 또한 학생 생각에 근거한 해석은 하였으나, 교사 주도의

확장이 이루어지지 않은 경우는 해석자(Interpreter) 유형

으로 구분하였다. 따라서 선행연구1의 네 개 범주 유형을

여섯 개 범주 유형으로 세분화하였다. 반응적 교수 유형을

여섯 개 범주 유형으로 세분화하면 Table 1과 같다.

Cho & Paik1의 분류 방법으로 조별 토론 수행 전·후에

연구 참여자들이 보인 반응적 교수 유형을 네 개 범주 유

형으로 분류한 결과는 Table 2와 같다.

화학교사 2는 교사의 질문에는 한 가지 답이 있으며 이

러한 답을 고민하는 과정을 판단하고자 하였으므로 학생

생각을 평가하는 변별자 유형으로 분류하였다. 또한 화학

교사 3은 학생의 해당 학년에 성취해야할 목표에 도달하

Figure 1. Classification criteria for responsive teaching.1
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였는지를 판단하고, 개념의 혼동에 초점을 두어 학생의

생각을 평가하고 있으므로 변별자 유형으로 분류하였다. 

열을 받아서 움직임이 빨라지기 때문에 퍼진다고 학생들이

반응하는 것은 제가 이 결과 외의 답을 생각해보지 않았기

때문에 나온 생각이다. 학생들은 이 원인에 대한 답을 고민하는

과정에서 배움이 일어난다고 생각합니다. (화학교사 2, 변별자)

분자 사이의 간격을 알아내는 대화 중에 고등학교 3학년

기체 파트에 해당할 내용을 정리되지 않은 이론으로 설명

했다. 분자에서 온도가 높아지면 운동속력이 빨라지는 과

정은 이해했으나, 공간을 차지하는 부피의 개념을 혼동했다.

거시적 세계의 공을 생각했던 것 같다. (화학교사 3, 변별자)

화학교사 4는 개별 과제에서는 변별자 유형이었으나,

조별 토론 후에 전달자 유형으로 변화하였다. 화학교사 4

는 개별 과제에서는 학생의 반응 진위 파악에 중점을 두고

학생의 반응을 이해하려하였으나, 조별 토론 후에는 학생

들의 반응을 학습목표에 근거해서 해석하려는 태도를 보

여서 전달자 유형으로 분류하였다. 

학생이 입자가 같은 종류일 때는 상태가 중요하고 같은 상

태일 때는 종류가 중요하다고 반응하는 것은 물리반응에

서는 입자수와 상태가 부피를 결정한다고 결론지은 것이

고, 화학반응에서는 입자수, 상태, 종류가 부피를 결정한

다고 결론지은 것이다. (화학교사 4, 개별 과제, 변별자)

열과 온도를 설명할 때 어떤 방법으로 설명해야할까? 정

확한 교과 목표에서 제시하는 정의를 가르쳐야 하지 않을

까. 학생들에게 매우 중요한 부분이다. 온도와 운동에너지의

관계를 얘기하기 전에 열과 온도를 먼저 연결시키고 넘어

가자. (화학교사 4, 조별 토론, 전달자)

화학교사 7은 학생들의 반응을 보고 온도 개념에 근거

하여 해석하였으므로 전달자 유형으로 분류하였다. 또한

화학교사 11도 학생의 반응을 입자수와 공간의 관계로 연

결하여 해석을 시도하였으므로 전달자 유형로 분류하

였다. 

학생들이‘높아져서 멀어지는 게 아냐?’라로 반응하는 것은

온도라는 개념을 물질의 평균 운동에너지라는 개념과

연결한 것이며, 절대 온도와 물질의 평균 운동에너지가 비

례한다는 개념을 이해하고 있기 때문이다. (화학교사 7,

전달자)

부피가 공간이니까 입자수가 많으면 공간이 더 많이 있다는

학생의 반응은 부피를 결정하는데 있어 입자수와 상태, 종

류는 모두 중요하지만 같은 물질에 상태가 같을 때 입자수가

늘어나면 부피가 증가하는 이유를 부피가 공간이니까 입

자수가 많으면 공간이 더 많이 있다고 생각한 것이 의미 있

다는 생각이다. (화학교사 11, 전달자)

네 개 범주 유형 분류에서 총 14명의 화학교사들 중에서

3명의 교사가 조별 토론 전과 후에 학생의 반응을 교사

주도의 확장으로 수용하고자하는 안내자 유형으로 분류

되었다. 화학교사 12는 학생의 생각을 생태변화의 핵심과

연결하고, 이 사고가 교사의 주도로 에너지, 입자간 거리

등과 연결하여 확장할 수 있다는 것을 인식하고 있었다.

Table 2. Analysis of responsive teaching types according to 4 categories

    Type Before group task (Individual task) After group task

Evaluator Teacher 1, Teacher 2, Teacher 3, Teacher 4, Teacher 5 Teacher 1, Teacher 2, Teacher 3, Teacher 5

Transfer Teacher 6, Teacher 7, Teacher 8, Teacher 9, Teacher 10, Teacher 11 Teacher 4, Teacher 6, Teacher 7, Teacher 9, Teacher 11

Guide Teacher 12, Teacher 13, Teacher 14 Teacher 8, Teacher 10, Teacher 12, Teacher 13, Teacher 14

Facilitator - -

Table 1. Subdivide responsive teaching type (6 categories)

    Type
Listening Interpretation Expansion

Evaluative Exploratory Based on learning objectives Based on student thinking Teacherled Studentled

Evaluator ○

Explorer ○

Transfer ○ ○

Interpreter ○ ○

Guide ○ ○ ○

Facilitator ○ ○ ○
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화학교사 13은 분자를 포함한 공간에 대한 부피에 대한

질문을 던짐으로써 교사가 학생의 아이디어를 확장시킬

수 있도록 지원할 수 있음을 언급하였다. 화학교사 14도

교사의 발문을 통해 학생들의 생각이 확장될 수 있는 가

능성에 대해 인지하고 있었다. 그러나 학문의 본질에 학

생 스스로 사고를 확장시키고자 하는 모습을 보여주지

못하여 촉진자가 아닌 안내자 유형으로 분류하였다. 

온도가 올라가서 이동속도가 달라진다는 학생의 반응은

열에 의한 상태변화에 대해 배경지식을 갖고 있는 것이다.

상태변화의 핵심은 에너지에 의한 입자간 거리의 변화를

이해하는 것이다. 열이 분자의 에너지에 영향을 미쳐 상태가

변화한다는 반응은 상태변화의 키워드인 에너지, 입자간

거리 등에 근접한 생각이다. (화학교사 12, 안내자)

입자의 종류에 따라 입자 크기가 다르기 때문에 부피가

달라진다는 학생의 반응에 대해 교사는 촉진자로서 분자를

포함하는 공간에 대한 부피에 대한 질문을 할 수 있다. (화학

교사 13, 안내자)

학생의 반응을 화학의 본질로 이끌어내기 위해 물질의 에

너지 측면에서 바라볼 때 입자 간의 충돌로 인한 에너지 증

가와, 온도 증가로 인한 에너지 증가 중 무엇이 더 큰 영향을

줄지 생각해보게 하고, 부피 증가로 인해 에너지가 어떻게

변환될지 생각해보게 한다. (화학교사 14, 안내자)

반응적 교수 유형을 세분화하여 연구 참여자들의 반응적

교수 유형을 여섯 가지 유형으로 재분류한 결과는 Table 3과

같다. 

Table 2와 Table 3을 비교할 때, 평가적 듣기만 하는 변

별자 유형은 화학교사 2와 화학교사 3 뿐이고, 화학교사

1과 화학교사 5는 변별자 유형에서 탐색자 유형으로 바

뀌었다. 또한 이 교사들은 조별 토론 수행 후에도 변화가

없는 것으로 나타났다. 

화학교사 1은 학생들이 온도에 따른 분자의 평균 속도에

대한 개념을 가지고 있다고 학생 생각을 평가하는 활동

과 함께 분자 운동이 활발해져서 분자간 인력에 영향을

미친다는 것을 파악하지 못하고 있다는 것에 주목하여

학생 생각을 탐색하는 활동도 포함하고 있었기 때문에

탐색자 유형으로 분류하였다. 화학교사 5는 온도의 개념

이해에 대한 평가적 사고를 가지고 있었지만, 대부분의

학생들이 온도를 운동 속도와 연결지어 생각하는 것이

어려울 것이라는 학생 생각에 대한 탐색적 활동도 포함

하고 있었으므로 탐색자 유형으로 분류하였다. 이러한 점

에서 Table 2의 변별자 유형으로 분류한 화학교사 2나 화

학교사 3의 사례와 차이가 있음을 알 수 있다.

온도가 올라가서 분자의 이동속도가 달라진다는 반응은

‘기체 분자 운동론’중 온도에 따른 분자의 평균 속도에 대

한 개념은 가지고 있기 때문이다. 열에너지로 분자 운동이

활발해져서 분자간 인력에 영향을 미친다는 것을 파악하

지 못하고 있다. (화학교사 1, 개별 과제, 탐색자)

온도가 올라가서 분자의 이동속도가 변한다는 생각은 기

본적으로 온도의 개념을 이해하는데 중요한 요인이다. 대

부분의 학생들은 온도의 개념을 생각할 때 뜨겁다, 또는 차

갑다라고 단순하게 생각하기 쉽지만 온도를 운동에너지

또는 운동속도와 연결지어 생각하는 것은 쉽지 않다. (화

학교사 5, 조별 토론, 탐색자)

화학교사 8과 화학교사 9는 네 개 범주 유형 분석에서는

전달자 유형으로 분류되었으나, 여섯 개 범주 반응적 교수

유형으로 분석한 결과, 해석자 유형으로 구분되었다. 화

학교사 8은 학생 1과 학생 4의 생각을 해석하였지만, 이를

확장 단계로 이끌지 못하였기 때문에 해석자로 분류하였다.

또한 화학교사 9도 학생의 반응을 보고 분자의 본질에 대

한 학생의 이해를 이끌어내는 과정을 해석하고 있었지만,

사고의 확장을 이끌어내는 단계까지 가지 못하였기 때문에

해석자로 분류하였다. 

학생 1은 2009개정 교육과정 중1‘열과 우리 생활’에 있는

고체의 열전달(전도)에 관심을 가지고 있으며, 학생 4는

2009 개정 중3 ‘일과 에너지 전환’에 있는 입자와 입자 사

이의 충돌로 마찰열이 발생한다고 생각하고 있다. (화학교

Table 3. Analysis of responsive teaching types according to 6 categories

    Type Before group task (Individual task) After group task

Evaluator Teacher 2, Teacher 3, Teacher 4 Teacher 2, Teacher 3

Explorer Teacher 1, Teacher 5 Teacher 1, Teacher 5

Transfer Teacher 6, Teacher 7, Teacher 10, Teacher 11 Teacher 7, Teacher 4, Teacher 11

Interpreter Teacher 8, Teacher 9 Teacher 6, Teacher 9

Guide Teacher 12, Teacher 13, Teacher 14 Teacher 12, Teacher 8, Teacher 13, Teacher 14, Teacher 10

Facilitator - -
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사 8, 개별 과제, 해석자)

학생들의 반응에서 온도와 입자 간격에 대한 이야기가 의

미 있다. 온도의 본질이 분자의 평균 운동에너지와 연관이

있다는 사실을 입자의 간격과 속도 같은 개념을 통해 대화

하고 있는데 이를 좀 더 정교화시키면 온도의 본질과 그로

부터 야기되는 분자의 본질을 학생 스스로 이해할 수 있을

것이라 생각한다. (화학교사 9, 조별 토론, 해석자)

네 개 범주 유형에서는 동일하게 전달자 유형에서 안내

자 유형으로 변화된 것으로 분석된 화학교사 8과 화학교

사 10이 여섯 개 범주 유형에서는 다르게 분석되었다. 즉,

화학교사 8은 해석자 유형에서 안내자 유형으로 소폭 변

화가 일어났지만, 화학교사 10은 전달자 유형에서 안내자

유형으로 큰 폭의 변화가 일어났음을 알 수 있다. 이러한

변화의 차이를 비교해 보면 다음과 같다.

입자모형을 그릴 때 학생 1은 고체 상태와 기체 상태를 구

분하지 않아 입자의 부피 자체가 차지하는 부피라고 생각

하여 입자수가 부피에 영향을 준다고 생각하며, 학생 2는

입자의 크기가 부피에 영향을 준다고 생각하고 있다. (화

학교사 8, 개별 과제, 해석자)

학습 목표에만 집중하기보다는 학생들이 에너지 변환에

대해 갖고 있는 지식을 활용해서 교사의 촉진에 따라 상상

력을 더 많이 발휘할 수 있을 것 같다. 학생들에게 이상기

체와 실제기체에 대한 내용도 제시하여 혼란이 일어나지

않도록 하는 것을 제안한다. (화학교사 8, 조별 토론, 안내자)

입자수가 증가하면 부피도 커진다고 생각하는 것 같은데

모든 상황에서 그런가? 온도와 압력도 부피에 영향을 줄

수 있다고 이야기 해 주었는데, 온도와 부피, 압력과 부피,

입자수와 부피를 사용해서 식을 만들 수 있지 않을까? 하

나의 식으로 합쳐보는 방법도 재밌을 것 같다. (화학교사 10,

개별 과제, 전달자)

촘촘할 때가 아니면 에너지 전달을 잘 못하는 것인지 질문

하는 등 깊이 있게 생각을 촉진하는 질문을 제시한다. 화학

뿐만이 아니라 태양과 지구 사이의 에너지 이동과 같이 다

른 과학인 지구과학으로 연관시키면 학생들이 더 깊이 사

고할 수 있을 것이다. (화학교사 10, 조별 토론, 안내자)

여섯 개 범주로 상세화하면 선행연구1에서 네 개 범주로

분류한 결과와 차이가 있다. 네 개 범주의 분류에서는 조

별 토론 수행에 의해 변별자 유형에서 전달자 유형으로

변화된 교사는 1명(화학교사 4), 전달자 유형에서 안내자

유형으로 변화된 교사는 2명(화학교사 8, 화학교사 10) 이

었다. 그러나 여섯 개 범주로 분류한 경우에는 조별 토론

수행에 의해 변별자 유형에서 전달자 유형으로 변화한 교

사가 1명(화학교사 4), 전달자 유형에서 해석자 유형으로 변

화한 교사가 1명(화학교사 6), 전달자 유형에서 안내자 유

형으로 변화한 교사가 1명(화학교사 10)이었다. 또한 해

석자 유형에서 안내자 유형으로 변화한 교사가 1명(화학

교사 8)이었다. 따라서 네 개 범주로 분류한 경우보다 교

육프로그램의 효과가 더 크게 나타났고, 변화의 범위도

다양하게 나타남을 알 수 있다. 

반응적 교수 유형 변화에 장애를 주는 요인 분석

반응적 교수 유형 변화에 장애를 주는 교사 요인은 반

응적 교수 유형에 관계없이 광범위하게 나타났다. Cho &

Paik1은 반응적 교수 실행의 걸림돌이 되는 요인으로 주

어진 수업 시간 내에 정해진 학습 목표를 달성해야 한다는

압박, 교육과정에서 제시된 개념만을 다루어야 한다는 경

직성, 교사가 수업을 이끌어가야 한다는 강박 등을 제시

하였는데, 이러한 요인들은 반응적 교수법을 적극적으로

실천하기에 교사들의 역량이 부족하다는 선행연구13와도

맥을 같이 한다.

교육프로그램 후에도 변별자 유형에서 변화가 없었던

화학교사 2는 교사가 수업을 이끌어야 한다는 신념이 강

한 교사로 나타났다. 이는 교사가 원하는 방향을 정해 놓

고 학생들을 유도한다거나, 교사는 답을 알고 있다는 인

식으로부터 찾을 수 있었으며, 이러한 인식으로 인해 학

생 생각을 평가적 듣기에 멈추는 변별자 유형에 머물렀

다. 화학교사 9의 경우에도 교사가 수업을 주도적으로 이

끌어야 한다는 사고를 강하게 나타내었다. 따라서 교육프

로그램 후에도 해석자의 유형에서 변화를 보이지 않았다.

촉진자라면 원하는 방향을 정해놓고 그쪽으로 유도할 수

있게 하는 것이 촉진인데, 저는 다르게 다양한 생각을 촉진

시키고자 유도했어요. 아이들을 다양하게 생각을 할 수 있

는데 우리가 알고 있는 답만 제시하라고 하고 있어요. 교사

는 답을 알고 있다 보니까 학생들에게 계속 좁은 답만 유도

한다고 생각해요. (화학교사 2)

교사는 중간 중간 학생들이 갈피를 못 잡을 때 그래프와 같은

자료를 제시해주어야 해요. 실제 실험 결과와 같은 그래프를

제시해 주어야 하는데, 이것이 반응적 교수법이 될 수 있는지

궁금해요. (화학교사 9)

이러한 사고는 Cho & Paik1이 제시한 바와 같이 교사가
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수업을 이끌어야 한다는 생각과 관련되어 있다. 수업에서

교사가 변별자 유형이면, 학생들의 생각을 직접 평가하는

발화, 또는 학생에게 정답을 말하거나 설명하는 발화를

많이 하게 된다.16 이러한 경우에 학생들은 자신의 추론을

드러내기 보다는 교사의 평가에 귀를 기울이고 교사의

사고를 그대로 따라가는 모습을 보인다. 

학생중심 수업의 중요성을 인식하는 교사들 중 많은 교

사들이 실제 수업에서는 교사가 주도권을 갖고 개념적 측

면에서 지원하는 현상이 관찰되었다.15 즉 교사의 역할에 대

한 새로운 변화를 인식적 측면에서 이해하고 받아들인

경우에도 수업의 실제에서는 실천에 한계를 보인다.12 이

때문에 교사들의 새로운 교수 지식의 구현 역량에 대한

교육은 매우 중요하다고 할 수 있다. 

화학교사 1은 교육프로그램 후 학생의 생각을 확장시

키는 촉진자로서 교사의 역할이 중요하다고 인식하게 되

었다. 그러나 이러한 변화는 교사의 역량이 부족한 경우

어려울 수 있다고 인식하고 있었다. 따라서 교육프로그램

후에도 탐색자의 유형에서 변화를 보이지 않았다. 교사의

역량 부족으로 인해 반응적 교수의 실현이 어렵다고 느

낀 화학교사 7의 경우에도 전달자의 유형에서 변화를 보

이지 않았다. 또한 화학교사 14는 학생의 생각을 확장하기

위한 촉진자로서의 질문을 만드는 것을 어렵게 인식하고

있었으며, 따라서 교육프로그램 후에도 안내자 유형에서

변화가 일어나지 않았다.

교사의 교과에 대한 연구가 많이 필요할 것 같아요. 영재수

업이나 심화반 수업, 과학토론동아리 성격의 동아리 활동

으로 이 교수법을 활용한다면 어떻게 수업을 준비해야할

지 고민이 많이 되는 부분이 있어요. 지식전달자로서의 교

사에서 학생과 함께 소통하며 가르치는 교사가 되기 위해

필요한 부분이라고 생각해요. (화학교사 1)

저도 개인 과제할 때 온도가 높아질 때 속도가 빨라지는 건

당연히 애들이 안다고 가정을 한 것 같아요. 그래서 자세히

생각을 못해본 것 같아요. (화학교사 7)

촉진자가 되기 위한 질문은 굉장히 어려울 것 같다고 생각

해요. 입자의 크기와 거리를 비교했을 때, 크기는 왜 기체

상태에서 무시 할 수 있는지 추가로 발문하면 좋겠다고 생

각했어요. 촉진에 대한 질문이 어렵다지만 교사들의 고민

이 필요하다고 생각해요. (화학교사 14)

교사가 예상하지 못한 학생들의 사고에 즉각적으로 반

응하는 것은 반응적 교수법을 현장에 도입할 때의 주된

어려움 중 하나이다. 그러나 교사들이 교육프로그램을 통

해 학생들이 맥락에 따라 어떤 반응을 보이는 지에 대해

경험하고, 학생들의 사고에 대한 자료를 축적한다면, 학

생들의 사고를 예측하고 이에 따라 적절한 반응을 생각

하고 대처하는 역량을 기를 수 있다.7,14 

교사 주도 수업에 대한 신념과 교사의 역량 부족에 대한

인식 이외에도 교육과정에 제시된 개념을 다루어야 한다는

사고 역시 이 연구 자료에서 분석되었다. 화학교사 12는

학생 생각에 근거한 해석과 교사주도의 확장을 실천하는

안내자 유형으로 분류되었지만, 조별 토론 수행 후에도

교육과정에 제시한 개념을 다루어야 한다는 생각 때문에

학생주도 확장으로의 변화를 이끌어내지 못하였다.

화학에서 입자간 상호작용은 상태변화, 화학반응 등을 이

해하는데 있어서 핵심적인 개념이에요. 학생의 생각에서는

입자간 인력(상호작용)에 대한 이야기가 빠져있어요. 학생의

생각대로 입자의 운동을 전개한다면, 고체 상태에서 물질을

이루는 입자가 조금이나마 이동을 하고 있다는 것인데, 그

러면 고체 상태의 형태가 유지되는 이유를 설명하기 어렵

다고 생각해요. (화학교사 12)

수업 현장에서 교사들이 교사 주도 수업에 대한 신념과

교사의 역량 부족에 대한 인식, 교육과정에 제시된 개념을

다루어야 한다는 사고 등을 가지고 있는 경우 반응적 교

수법을 구현할 때 장애를 가져올 수 있다는 것을 파악하

고, 교사들을 위한 교육프로그램에 이러한 장애를 제거하는

노력을 우선적으로 포함할 필요가 있다. 이러한 교수법

구현에 장애가 되는 요인1,15들을 고려하지 않는 교육프로

그램은 교육적 효과를 기대하기 어려울 수 있기 때문이다.

반응적 교수 유형 변화에 장애를 주는 학생 요인은 변별

자 유형에 머물었던 교사들이나, 전달자 유형에 머물렀던

교사들의 자료로부터 나타났다. 따라서 평가적 듣기나 학

습목표에 근거하여 해석하는 교사들은 반응적 교수법을 실

천할 때 학생이 스스로 수업의 주체가 될 수 없을 것이라는

선입견 때문에 교수법의 변화를 이끌지 못함을 알 수 있다.

교육프로그램 후에도 반응적 교수 유형에 변화가 없었던

화학교사 3은 학생들이 내용을 이해하지 못할 것이라고

판단하고 반응적 교수 구현의 과정을 생략하였다. 또한

화학교사 11도 학생들이 어려워하고 교사가 생각한 대로

학생들이 답을 하지 않을 것이라는 부정적인 생각을 가지고

있었다. 이러한 선입견들이 학생 생각에 근거한 해석을

하거나 학생들의 반응을 확장하는데 장애로 나타났다.

실제 입자에서는 에너지 손실이 있는데, 원자와 분자는 에너지

손실이 없는데 고1 학생들이 이해할 수 있을지 모르겠어요.

그래서 과제에서는 그 과정을 생략했어요. (화학교사 3)
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아보가드로 법칙을 지도할 때, 눈에 보이지 않는 기체에 대해

이야기하고 학생들을 이해시키는 것이 무척 어려워요. 몰을

배울 때 입자수와 부피와의 관계를 학생들이 많이 어려워

해서 현실적으로 이러한 토론이 가능하려면 교사의 많은

노력이 필요하다고 생각해요. 학생들은 교사가 생각한 대로

대답이 나오지 않을 것 같으며, 학생의 생각을 조금 더 들

어보는 과정을 추가하는 것이 좋겠어요. (화학교사 11)

교사의 이러한 반응적 교수 실행의 장애는 교사의 교수

내용 지식(Pedagogical Content Knowledge, PCK)과 관련

이 있다.17 PCK 중에서 학생에 대한 지식은 학생이 학습을

할 때 겪는 어려움과 특정 주제에 대한 학생의 개념 등에

대한 이해를 포함한다.37−39 그러나 학생에 대한 지식 중

학생이 무엇을 하지 못할 것이라는 선입견은 교사의 수업

전문성이라기보다는 교사의 수업 전문성 발달에 장애가

될 수 있음을 이 연구에서 발견하였다. 즉, 이 연구에 참

여한 교사들의 반응적 교수 실행의 장애 요인은 학생들의

사고를 발달시키는 기회를 제거해 버리는 문제를 발생시

키게 된다. 

교실 환경과 같은 외적 요인이 반응적 교수법을 교실에서

실천하는데 어려움을 준다고 인식하는 경우를 반응적 교

수 유형의 변화에 장애를 주는 환경 요인으로 분석하였

다. 교육프로그램 후에도 탐색자 유형에서 변화가 없었던

화학교사 5는 반응적 교수법에 대한 필요성을 인식하였

다. 그러나 현실적으로 입시에 매달려야 하는 교육 상황

을 반응적 교수법의 적용에 장애로 인식하였다. 교육프로

그램 후에도 여전히 안내자 단계에 머물렀던 화학교사

13은 촉진자 유형의 중요성은 인식하고 있었으나, 다인수

학급과 같은 교실 환경에서 교사가 학생들과 개별적 상

호작용에 어려움이 있다고 인식하고 있었다. 

현실과의 괴리감은 어떻게 좁혀나갈 것인지에 대한 것은

입시에 매달린 현재 교육 상황의 과제인 듯해요. 하지만 변

화를 위해서 반응적 교수법과 같은 시작점은 필요하다는

것에 공감해요. (화학교사 5)

학생들의 창의적인 대답에 적절한 대응을 해주어야 할 것

같아요. 촉진자로서‘질문’을 주로 사용하는데 실제 다양

한 학생들의 답변을 모두 개개인별로 상호작용하기보다는

공통적인 상황을 생각하여 대답을 촉진할 수 있는 질문도

좋을 듯해요. (화학교사 13)

선행연구와 달리, 이 연구에서는 반응적 교수를 구현할 때

교사가 느끼는 장애를 교사 요인, 학생 요인, 환경 요인 등으로

세분화하여 분석하였다. 이를 Table 4에 제시하였다.

이러한 장애 요인들은 학생중심 교육을 위한 반응적 교수

역량을 길러줄 수 있는 교육프로그램의 효과를 위해 우선

적으로 고려될 필요가 있다. 또한 이러한 장애 요인들은 화

학교사들만 가지고 있는 것이 아니라, 보편적인 교사들이

가지고 있는 인식으로 볼 수 있다. 따라서 이 연구 결과는

반응적 교수법 뿐 아니라 여러 새로운 교수법을 위한 교

육프로그램 개발에 고려될 필요가 있다. 

결론 및 제언

이 연구는 조직화된 반응적 교수 사례를 중심으로 화학

교사의 반응적 교수법 교수 역량을 기르기 위한 교육프로

그램 수행 과정에서 나타나는 화학교사들의 반응적 교수

유형과 교수 유형 변화에 장애를 주는 요인을 분석하기

위해 수행되었다. 교사의 반응적 교수 유형과 교수 유형

변화에 장애를 주는 요인을 보다 상세히 분석하는 이유는

앞으로 교사들을 반응적 교수 역량을 기르기 위한 교육

프로그램 개발의 토대가 되기 때문이다. 이를 위하여 화

학의 기초 개념에 해당하는 미시적 입자 개념의 맥락적

상황에서 반응적 수업의 사례를 중심으로 교육프로그램을

적용하고, 교육프로그램을 수행하는 과정에서 얻는 자료를

중심으로 화학교사들의 반응적 교수 유형 변화와 변화에

장애를 주는 요인을 분석하였다. 

연구에 참여한 화학교사들은 반응적 교수법에 대한 이

해와 소개, 반응적 교수법 사례 분석, 반응적 교수법에 대

한 사례 조별 토론 수행에 참여하였다. 이러한 교육프로

그램을 통해 14명의 교사들 중에 3명의 교사들만이 반응

적 교수 유형에 변화를 나타내었다. 그러나 교사들의 자

료를 분석하는 과정에서 선행연구에서 제안한 네 개 범

주 반응적 교수 유형에 해당하는 않는 새로운 반응적 교

수 유형을 발견하였다. 즉, Cho & Paik1의 반응적 교수 유

Table 4. Factors impeding in changes of responsive teaching types

     Factor Content

Teacher
Teachers should lead classes, Teachers' role as knowledge transferors, Lack of understanding of teachers about students, 
Teacher’s thought that only concepts presented in the curriculum should be dealt with, Lack of competence of teachers 
leading student-led learning, etc.

Student Preconceived thoughts that students will not be able to organize classes themselves, Distrust of students' capabilities, etc.

Environment
The educational situation focusing to the entrance exam for university, The difficulty of practicing responsive teaching in 
classroom with many studetns, etc.
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형은 변별자 유형, 전달자 유형, 안내자 유형, 촉진자 유

형 등 네 개 범주였으나, 이 연구에서는 학생 생각을 탐색

적으로 듣지만 학습 목표에 근거한 해석은 관찰되지 않는

탐색자 유형, 학생 생각을 바탕으로 해석은 하지만 사고의

확장은 이끌어내지 못하는 해석자 유형 등 총 6개의 반응

적 교수 유형을 제안하였다. 이러한 새로운 분류 기준으로

분석한 결과 4명의 교사가 변화하였으며, 변화의 폭이 큰

교사와 변화의 폭이 작은 교사 등이 분석되었다.

또한 반응적 교수 유형의 변화에 장애를 주는 교사 요인,

학생 요인, 환경 요인도 분석하였다. 반응적 교수 유형 변

화에 장애를 주는 교사 요인은 반응적 교수 유형에 관계

없이 광범위하게 나타났다. 교사가 수업을 이끌어야 한다는

신념, 지식전달자로서의 교사의 역할에 대한 강박, 학생에

대한 교사의 이해 부족, 교육과정에 제시한 개념만을 다

루어야 한다는 생각, 학생 주도 확장을 이끄는 교사의 역량

부족 등이 반응적 교수 유형을 변화시키는데 장애를 주는

것으로 분석되었다. 반응적 교수 유형 변화에 장애를 주는

학생 요인은 듣기와 해석을 중시하는 반응적 교수 유형의

교사들에게서 주로 나타났으며, 학생이 스스로 수업을 구

성하지 못할 것이라는 선입견과 학생의 역량에 대한 불신

등이었다. 또한 환경 요인으로 입시에 매달리는 교육 상

황이나 다인수 학습에서의 반응적 교수 실천의 어려움

등이 장애로 나타났다. 

교육의 변화는 교사의 교수 역량으로부터 나온다고 할 수

있다. 따라서 교사가 전통적 수업에서 벗어나 반응적 교

수법으로 바뀌기 위해서는 이를 지원하는 교사 교육프로

그램 개발과 그 효과에 대한 지속적인 연구가 필요하다.

이 연구를 통해 지금까지 학교 화학 수업에서 중요시되

었던 과학 지식이나 결과 중심의 성과보다 학생의 사고

과정의 변화를 촉진하는 반응적 교수법을 통한 학생 중

심 교육으로의 변화가 이루어져야 함을 주장하였다. 이를

위하여 반응적 교수법을 획득하는 과정이 매우 중요하다.

지금까지 학습자들의 생각을 길러주는 반응적 교수는 명

시적으로 이루어지지 못하였기 때문에 교수자의 수업 전

문성에서 반응적 교수법의 의미와 가치가 크게 부각되지

못하였다. 그러나 앞으로 교수자의 수업 전문성 중에 중

요한 역량으로 반응적 교수법의 중요성에 대해 강조할

필요가 있다.35 또한 학습자에 대한 이해 측면에서 학습자

중심의 사고 확장 등 능동적 학습자의 역량에 대한 이해

부족은 반응적 교수 구현에 걸림돌이 될 수 있음도 인식

할 필요가 있다.

연구에 참여한 화학교사들은 교육프로그램을 통해 학

생들의 반응을 적극적으로 수용하기 위한 태도를 보였지

만 교사의 입장에서 듣고, 해석하며, 확장하는 태도를 보

였다. 따라서 학습자 중심의 반응적 교수 유형인 촉진자

유형은 관찰되지 않았다. 진정한 의미의 학생 중심 수업은

학생의 참여 빈도를 높이는 수업보다는 학생이 스스로

개념을 재구성하고 학생 주도로 사고의 확장이 일어나는

수업을 의미한다. 그러나 이러한 교실 수업 패러다임의

변화를 위해서는 교사들의 반응적 교수 역량의 강화를

위한 지속적인 교육프로그램의 개발과 실행이 요구된다.
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