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지리 오개념 극복을 위한 인지갈등 전략의 이해와 적용
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요약 : 본 연구에서는 오개념을 극복하고 올바른 개념으로 이해를 수정하는 개념변화 학습을 촉진하기 위해 가장 널리 도입된

전략 중 하나인 인지갈등의 의미와 기원, 의의 등을 알아보고 인지갈등을 이용한 학습전략의 메커니즘과 성공적 적용을 위한

조건을 논의한다. 나아가 인지갈등을 지리교육에 적용하기 위한 방안으로 인지갈등 다이어그램 활용, 메타인지 이용 전략을 제안한

다. 인지갈등 다이어그램은 학습해야 할 목표 개념, 학생들의 오개념, 불일치 사례를 세 축으로 하여 이들의 갈등 상황을 해결하는

과정에 필요한 관련 개념과 실생활 사례를 다이어그램 형태로 시각화하는 전략이다. 메타인지 전략은 학생들로 하여금 자신 혹은

동료들이 인지갈등 상황에서 어떠한 반응을 보이는지를 탐구하는 과정을 통해 오개념을 극복할 수 있도록 하는 전략이다. 이러한

전략의 성공적인 수행을 위해서는 다양한 조건과 변수에 대한 고려가 필요하다. 따라서 추후 연구에서는 본 연구에서 제안한

전략을 다양한 맥락에서 실증적으로 검증하고 이를 더욱 정교화하는 작업이 이루어질 필요가 있다. 나아가 오개념을 극복하고

개념변화를 촉진할 수 있는 또 다른 교수･학습 전략에 대한 연구가 이루어져야 한다.

주요어 : 인지갈등, 오개념, 개념변화, 인지갈등 다이어그램, 메타인지 전략

Abstract : This study discusses the meaning, origin, and implications of the cognitive conflict strategy which
has been one of the most widely adopted strategies for conceptual change. Moreover, this research suggests the
use of the cognitive conflict diagram and the metacognition strategy to incorporate the notion of cognitive conflict
to geography education. The cognitive conflict diagram consists of the three axes: target concept, students’
misconception, and discrepant event. To resolve conflicts among these components, the cognitive conflict diagram
adds relevant concepts and real-world examples. All of these elements are visualized as a form of diagram. The 
metacognitive strategy asks students to examine their own and peers’ responses when facing conflict data or 
situations for the purpose of overcoming misconceptions. For these strategies to be successful, considerations
of diverse conditions and variables are required. Therefore, further research should be undertaken to empirically
demonstrate the effects of the suggested strategies. In addition, other strategies to facilitate students’ conceptual
change need to be developed.
Key Words : Cognitive conflict, Misconception, Conceptual change, Cognitive conflict diagram, Metacognitive 

strategy
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I. 서론
 

학생들이 기존에 가지고 있던 오개념을 극복하고 올

바른 개념으로 이해를 수정하는 것을 개념변화라고 한

다(Dole and Sinatra, 1998; Tsai, 2003). 개념변화 연구는 

오랜 시간 동안 여러 분야에서 많은 학자들의 관심의 대
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상이 되어 왔고 어떤 방법을 통해 개념변화를 이루어낼 

수 있을 것인지에 대해 다양한 전략이 제안되었다. 이들 

중 특히 인지갈등을 이용하는 방법은 개념변화를 촉진

하기 위해 연구자들이 가장 많이 관심을 가지는 전략 중 

하나이다(Rowell et al., 1990).

인지갈등은 학생이 자신의 인지적 구조와 외부 정보, 

혹은 자신의 인지구조 하위 요소들 사이의 불일치를 자

각한 상태이다(Lee et al., 2003). 즉, 인지갈등은 학생이 

기존에 자신이 가지고 있던 생각에 반하는 현상이나 주

장을 접하게 되었을 때 나타나는 심리적인 갈등상태인 

것이다(Hashweh, 1986; 김범기･권재술, 1995). 인지갈

등 유발 전략은 전통적 교수법으로 잘 극복되지 않는 오

개념 극복에 도움이 된다는 연구 결과 때문에 많은 주목

을 받아 왔다(Tsai, 2000; 김범기･권재술, 1995; 김지나 등, 

2002). Guzzeti et al.(1993)의 메타분석에 따르면, 다양한 

방법을 통해 수행된 연구들의 결론이 학생들의 오개념을 

올바른 개념과 직접적으로 대비하여 인지갈등을 유발하

여 주었을 때 긍정적인 학습 효과가 나타난다는 것으로 

수렴하고 있었다. 연구자들(예: Posner et al., 1982; Chinn 

and Brewer, 1998; 권재술 등, 2003)은 인지갈등이 개념변

화를 위한 최소한의 필요조건이라고 주장하기도 한다.

지리교육에서도 오개념 극복을 위한 개념변화 학습은 

중요한 연구 주제이다. 이에 몇몇 연구자들에 의해 지리 

오개념에 관한 연구가 이루어졌다(김진국･김일기, 1998; 

이경한･박선희, 2002; 김민성, 2013; 2014). 그러나 오개

념 극복을 위한 학습전략에 대한 논의는 크게 진전되지 

못했다. 이런 문제의식에 기반하여 본 연구에서는 가장 

널리 주목받는 개념변화 학습전략 중 하나인 인지갈등

의 의미와 성공적인 적용을 위한 조건, 그리고 인지갈등 

전략을 지리교육에 적용할 수 있는 방안에 대해 논의하

고자 한다.

II. 인지갈등 학습전략

인지갈등을 이용한 학습전략은 Kuhn의 철학적 논의

와 Piaget의 심리학적 이론에서 그 뿌리를 찾을 수 있다

(Chinn and Brewer, 1998; Kang et al., 2004). Kuhn(1962)

은 일반적 과학 발전과 혁명적 과학 발전을 구분하면서 

혁명적 과학 발전을 위해 인지갈등이 중요하다고 주장

하였다. 일반적으로 과학의 발전은 기존 패러다임에 새

로운 정보를 더하는 발전의 누적을 통해 이룩된다. 그러

나 때로는 기존 체계에 무엇을 더하는 것이 아닌, 비누적

적이고 혁명적인 변화에 의해 과학적 발전이 이루어지

기도 한다. 이러한 혁명적 변화는 기존의 개념 체계와 

양립할 수 없는 새로운 개념 체계를 요구한다. 프톨레마

이오스식 천문학에서 코페르니쿠스식 천문학으로의 변

화나 아리스토텔레스식 물리학이 뉴턴 역학으로 변화한 

것 등은 혁명적 발전의 예가 된다. 그런데 이러한 변화

는 기존 패러다임과 충돌하는 데이터가 지속적으로 생

성될 때 가능하다. 즉, 기존 이론과 새로운 데이터 사이

의 인지갈등이 혁명적 지식 발전의 중요한 원동력으로 

작동하는 것이다.

Piaget(1985)는 학생들이 동화(assimilation)와 조절(ac-

commodation)의 과정을 통해 인지 평형화(equilibrium)를 

이루려 하고 이 과정에서 발달이 이루어진다고 주장하

였다. 동화는 새롭게 학습하는 정보가 기존에 자신이 가

지고 있던 인지적 도식과 일치할 때 기존의 지식 구조 

내에 새로운 정보를 덧붙이는 것이다. 그러나 새로운 정

보가 학습자의 기존 지식과 충돌하면 인지갈등이 발생

발생한다. 이 경우, 학습자는 인지갈등을 해결하기 위해 

이전에 자신이 견지하던 도식을 수정하는 조절의 과정

을 통해 인지적 비평형을 안정적인 평형화 상태로 만들

려는 노력을 지속하게 된다. 인지갈등을 해결하려는 이

러한 평형화 노력은 Piaget 이론에서 인지발달의 가장 

중심적인 원동력으로 작동한다(Druyan, 2001).

Kuhn과 Piaget에 기반한 인지갈등 이론은 다양한 학

습이론과 결합되어 그 논의가 확장되었다. 특히 인지갈

등은 효과적인 학습을 위해 중요하게 고려해야 하는 흥

미와 밀접한 연관성을 지닌다. 흥미는 학습을 촉진하는 

중요한 변수 중 하나인데(우연경, 2012), 인지갈등은 학

습자의 흥미를 유발하는 기제가 될 수 있다. Kim(1999)

은 학생들이 자신의 배경 지식과 일치하지 않는 정보를 

접하게 될 때 그것에서 유발되는 갈등을 극복하려 하고 

이는 학습 상황에 대한 흥미로 이어지게 된다고 주장하

였다. Kim에 따르면 인지갈등 상황에 직면한 학생들은 

각성(arousal) 상태가 높아지고 이런 상태에서 학생들은 

문제 상황에 더욱 흥미를 가지고 정보를 처리하게 된다.
1)
 

Lee et al.(2003) 역시 인지갈등 상황이 학생들의 흥미를 

자극할 수 있고 이것이 개념변화를 촉진한다는 점에 주

목하였다. 실제 실험 연구들에서도 인지갈등이 유발된 

학습상황에서의 흥미 요소가 개념변화에 긍정적인 영향
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을 미친다는 사실이 증명되었다(강훈식 등, 2007). 예컨

대, 최숙영 등(2008)은 연소 개념 학습에서 인지갈등을 

유발하는 변칙 사례와 대안 가설을 제시한 후, 흥미, 주

의집중, 노력, 개념 이해도 등이 어떻게 상호작용하는지 

조사하였다. 연구 결과, 상황 흥미가 개념이해에 직접적

으로 영향을 미치거나 혹은 주의집중과 노력 변수를 매

개로 간접적으로 영향을 미친다는 사실이 발견되었다. 

한편, 인지갈등의 효과는 동기유발과 관련되어 설명

되기도 한다. Festinger(1957; 1962)의 인지부조화이론

(cognitive dissonance theory)은 인지갈등을 동기유발과 

연계시키는 대표적 논의이다. 인지부조화이론에 따르

면, 학생들은 어떤 정보들이 서로 일치되지 않는다는 사

실을 인지할 때 불안감을 느끼고 이는 인지적 불일치 상

황을 극복하려는 동기를 유발하게 된다. 인간은 갈등을 

줄이려는 강력한 동기를 가지고 있으며 따라서 인지갈

등은 효과적인 학습전략으로 기능할 수 있다(Kang et 

al., 2004).

인지갈등은 흥미나 동기와 같은 정의적 영역과 관련

될 뿐만 아니라 문제해결이나 개념이해와 같은 인지적 

영역에도 긍정적인 기여를 할 수 있다. 학습자는 자신의 

기존 지식과 불일치하는 혼동을 경험할 때 인지적 불균

형(cognitive disequilibrium) 상태에 놓이고 이는 심화학

습을 위한 전제조건이 된다(Graesser and Olde, 2003; 

Craig et al., 2004; Graesser et al., 2005). 자신의 현재 

인지구조와 충돌을 일으키는 정보나 불확실성에 직면한 

학습자는 이를 해결하기 위해 의도적인 노력을 하게 되

고 이것이 심층적인 정보 처리로 이어지게 되는 것이다

(VanLehn et al., 2003; Baker et al., 2010). 이런 견지에서 

D′Mello et al.(2014)은 모순(contradiction), 갈등(conflict), 

이례(anomaly), 잘못된 정보(erroneous information), 모

순된 사건(discrepant event) 등에 의해 유발된 혼동이 

인지적 불균형을 일으키고 이는 효과적인 학습을 위해 

유용한 자원이 된다고 주장하였다. 실제 D′Mello et al.

은 실험 연구를 통해 인지적 갈등을 성공적으로 경험한 

학습자들이 선다형 문항 테스트와 전이 테스트에서 더 

높은 점수를 획득하였다는 사실을 보고하였다. Lehman 

et al.(2012) 역시 학습자들이 자신의 지식과 상충되는 

정보에 의해 인지적 불균형을 경험할 때 학습효과가 높

아진다는 사실을 발견하였다. Lehman et al.의 연구에서 

학습자들은 그릇된 정보와 올바른 정보를 동시에 제시

하며 상충되는 주장을 하는 교수자와 학습자의 대화에 

노출되거나 올바른 문제풀이에 대해 그릇된 피드백을 

제공하는 방식을 통해 인지적 혼동을 경험하였다. 이런 

갈등 상황을 경험한 학습자들은 그렇지 않은 통제 그룹 

학생들에 비해 학습 내용에 대한 테스트나 전이 검사에

서 더 나은 수행력을 보였다.

이처럼 연구자들은 다양한 근거를 바탕으로 인지갈등 

전략에 주목하여 왔다. 그렇다면 특히 개념변화 연구자

들이 인지갈등 전략에 관심을 가지는 이유는 무엇일까? 

Limón(2001)은 개념변화 학습을 위한 다양한 전략을 1) 

불일치 사례를 이용한 인지갈등, 2) 유추의 사용, 3) 토

론을 통한 협동적 학습의 세 가지로 종합할 수 있다고 

보았다. 그런데 이 세 가지 전략 중 인지갈등은 개념변

화를 위한 최소한의 필요조건이다(권재술 등, 2003). 권

재술 등에 따르면 기존에 아무런 문제가 없는 상황에서 

그것을 바꾸려는 시스템은 비효율적이고 심지어 위험한 

시스템이다. 따라서 인간의 인지 시스템을 그렇게 정의

하는 것은 문제가 있다. 인간의 인지 시스템은 인지갈등

과 같은 문제 상황이 발생할 때에만 변화를 시도하는 효

율적인 시스템으로 이해되어야 한다. 그러므로 인지갈

등은 개념변화 학습을 위한 최소한의 필요조건이 되는 

것이다. 개념변화를 위한 다른 두 가지 전략인 유추와 

협동적 학습은 인지갈등 전략의 일부분으로 이해되거나 

인지갈등 전략과 함께 사용될 수 있는 방법으로 보아야 

한다. 첫째, Clement(1993)와 같은 연구자들은 유추를 

통해 오개념을 교정할 수 있다고 주장한다. 그러나 유추

가 성공적으로 작동하기 위해서는 인지갈등이 전제되어

야 한다(권재술 등, 2003). Clement는 책상 위에 책이 놓

인 상황에서 힘이 어떻게 작용하는지에 대한 학생들의 

이해를 조사하였다. 그 결과, 학생들이 위쪽에 있는 책

이 아래에 있는 책상을 누른다는 것은 이해하지만 아래

에 있는 책상 역시 책을 위쪽으로 민다는 사실을 이해하

지 못하는 상황을 발견하였다. 이에 Clement는 스프링

을 위에서 손으로 누르는 상황, 부드러운 스티로폼 위에 

책이 놓인 상황, 딱딱한 책상 위에 책이 놓인 일련의 상

황을 비교하고 가장 명백한 첫 번째 상황에서(anchor), 

가교 역할을 하는 두 번째 단계(bridging analogy)를 거쳐 

최종적으로 세 번째 상황(target)에 대한 올바른 이해가 

가능하다고 주장하였다.
2)
 여기서 제시되는 첫 번째와 두 

번째 상황은 목표 개념인 세 번째 상황과 유사하지만 학

생들이 좀 더 직관적으로 이해할 수 있는 상황이다. 이

처럼 Clement는 목표 개념과 유사하지만 좀 더 직관적
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인 상황을 이용하는 유추 전략을 통해 오개념을 극복할 

수 있다고 주장하였다. 그러나 Chinn and Brewer(1998), 

권재술 등(2003)은 Clement 연구의 학생들도 인지갈등

을 경험한 것으로 보아야 한다고 주장한다. 다시 말해, 

최초에 책상이 위에 있는 책을 밀지 않는다고 생각하던 

학생들도 Clement가 제시한 유추를 통해 자신의 기존 

인지구조를 다시 보게 되고, 여기서 최초의 자기 생각이 

잘못된 것이 아닐까 하는 인지갈등을 겪은 후에야 비로

소 오개념을 극복하게 된다는 것이다. 둘째, 토론을 통

한 협동적 학습과 같은 전략은 인지갈등을 이용하는 활

동 중 하나로 이용될 수 있다. 예컨대, 학생들에게 불일

치 사례를 제시하면 이는 효과적인 토론의 시작점이 될 

수 있다(Tsai, 2000). 다시 말해, 인지갈등을 전제한 상황

에서 그에 대한 학생들의 사고를 심화, 확장하기 위해 

토론 전략이 이용될 수 있는 것이다. 그렇지만 인지갈등 

요소가 없는 단순 토론을 통해서는 개념변화를 이루기 

어렵다.

요컨대, Kuhn과 Piaget의 논의에서 그 기원을 찾을 수 

있는 인지갈등 학습전략은 흥미, 동기이론, 심화학습, 전

이 등 다양한 논의들과 연계되어 진화하여 왔다. 인지갈

등은 개념변화 전략의 필요조건이며 유추나 협동적 학습

전략 또한 인지갈등과의 관련성 속에서 이해될 수 있다. 

즉, 인지갈등은 개념변화를 위해 반드시 고려해야 할 요

소인 것이다. 따라서 인지갈등 상태를 해롭거나 지식이 부

족한 상태로 여기지 말고 효과적으로 이용할 필요가 있다.

III. 인지갈등 메커니즘과 성공적 
적용을 위한 조건

1. 인지갈등 메커니즘

학생들은 자신이 기존에 가지고 있던 개념과 충돌하

는 불일치 자료에 직면할 때 인지갈등을 느끼게 된다. 

Lee et al.(2003)은 어떤 메커니즘을 통해 인지갈등이 발

생하고 이 과정에서 학생들이 어떤 반응을 보이는지를 

고찰하였다(그림 1). 학생들은 백지 상태가 아닌 사실이

라고 믿고 있는 자신만의 개념을 가진 상태에서 학습에 

임한다. 그런데 자신의 기존 개념과 상충되는 자료를 접

한 학생은 우선 그 자료가 진실한지 아닌지, 다시 말해 

그것을 믿어야 할지 아닐지를 먼저 판단한다. 주어진 자

료의 진실성에 대한 믿음이 없으면 그 자료를 거짓된 정

보로 무시하게 되고 따라서 기존의 인지구조에 변화가 

발생하지 않는다. 그러나 주어진 자료를 심각하게 받아

들이고 나면 자신의 선개념과 주어진 자료의 갈등 상황

에 대한 고민이 시작된다. 이러한 갈등 상황에서 어떤 

학생들은 흥미를 느끼고 어떤 학생들은 불안감을 느낀

다. 이때의 불안감은 너무 지나쳐 학습을 포기하도록 하

는 것이 아니라 생산적인 역할을 하는 정도의 불안감이

어야 한다.
3)
 흥미나 불안감을 느낀 학생들은 자신의 기

존 인지구조를 재평가하게 되고 이러한 재평가 과정을 

통해 자신의 기존 모델을 수정하거나 교체하게 된다. 

Chinn and Brewer(1998)는 인지갈등을 경험한 후 학생

들이 보이는 반응행동을 좀 더 총체적으로 정리하여 이

것들의 분류체계를 완성하였다(표 1).
4)

2. 성공적인 인지갈등 학습전략을 위한 조건

인지갈등은 오개념을 극복하고 개념변화를 이루기 위

한 최소한의 필요조건이다. 그러나 불일치 자료를 제공

한다고 해서 무조건 인지갈등이 유발되지는 않는다. 나

아가 ‘최소한의 필요조건’이라는 단어에서 알 수 있듯이 

인지갈등이 유발된다고 해서 무조건 성공적으로 개념변

화가 완성되는 것도 아니다(Chinn and Brewer, 1998; Tsai 

and Chang, 2005; 권재술 등, 2003). 인지갈등이 부정적 

반응을 일으켜 오히려 학습을 방해하는 경우가 보고되

기도 하였다(Dreyfus et al., 1990; Lee et al., 2003). 갈등에 

대한 지나친 불안은 학습에 장애가 되어 효과적인 개념

변화를 방해할 수도 있기 때문이다. 이에 연구자들은 인

지갈등 학습전략을 위한 조건들에 대해 다양한 논의를 

전개해 왔다. 여기서는 인지갈등을 이용한 학습의 성공

을 위한 전제조건, 고려해야 할 변수, 갈등제시 방법에 

대해 살펴본다.

인지갈등 전략의 전제조건과 관련된 논의에서 Posner 

et al.(1982)의 논문은 가장 영향력 있는 연구 중 하나이

다. Posner et al.은 인지갈등을 이용한 수업이나 학습전

략이 성공적이기 위해서는 다음의 네 가지 조건이 만족

되어야 한다고 주장하였다. 첫째, 학생들이 자신이 가지

고 있는 개념에 불만족(dissatisfied)을 느껴야 한다. 둘

째, 새로운 개념이 이해가능(intelligible) 해야 한다. 셋

째, 새로운 개념이 그럴듯해(plausible) 보여야 한다. 넷

째, 새로운 개념이 기존에 자신이 가지고 있던 개념보다 
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그림 1. 인지갈등 메커니즘

출처 : Lee et al., 2003:589.

표 1. 불일치 자료에 대한 다양한 반응

반응 의미

무시하기(ignoring) 불일치 자료를 무시하고 신경 쓰지 않음

깊
은
 
수
준
의
 
개
념
변
화

거부하기(rejection) 불일치 자료가 타당하지 않은 이유(예: 방법론적 결함 등)를 제시하며 거부함

배제하기(exclusion) 불일치 자료를 자신의 이론과 관련되지 않은 것으로 간주하며 배제함

판단유보(uncertainty) 불일치 자료를 믿을 수 있을지 아닌지에 대한 판단이 불확실함

일시정지(abeyance)

불일치 자료의 유효성을 믿으며 자신의 이론이 이 자료를 설명할 수 있어야 된다고 

생각함. 상충되는 데이터가 수용되는 최초의 단계이지만 자신의 이론을 포기하지는 

않음(누군가가 미래에 적절한 설명을 제공할 것이라 생각)

재해석(reinterpretation)
기존 이론을 바꾸지 않고 불일치 자료를 자신의 이론적 틀 안에서 재해석하여 문제

를 해결함

지엽적 이론 변화

(peripheral theory change)

불일치 자료를 받아들여 자신 이론의 지엽적인 부분을 변화시킴. 이 단계는 이론에 

변화가 생기는 최초의 단계이지만 기존 이론의 핵심적 부분은 그대로 유지됨

이론 변화(theory change) 불일치 자료 때문에 자신의 이론을 포기하고 새로운 이론을 수용함 

출처 : Chinn and Brewer, 1998 재정리.
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표 2. 효과적인 인지갈등 학습과 관련된 변수

학습자와 관련된 변수 사전 지식

동기와 흥미

(교수와 학습에 관한, 배우는 교과와 관련된) 인식론적 믿음

학습에 대한 가치와 태도

학습과제와 관련된 전략 및 인지적 참여

추론능력 

학습이 발생하는 사회적 맥락과 관련된 변수 동료의 역할

교사-개별 학습자 관계

교사-학습자들 관계

교사와 관련된 변수 영역 특수적 교과 지식

동기와 흥미

(교수와 학습에 관한, 가르치는 교과와 관련된) 인식론적 믿음

학습과 교수에 대한 가치와 태도

교수 전략

교사교육의 정도

출처 : Limón, 2001:374.

더 많은 설명을 할 수 있고 다른 문제의 해결에도 도움이 

되는 효용성(fruitful)을 가져야 한다. 이 중에서도 특히 

현재의 개념에 불만족해야 한다는 조건이 인지갈등과 

가장 직접적으로 연계된다. 그러나 단순히 갈등 상황의 

발생이 인지갈등을 이용한 전략의 성공을 보장하지 않

는다는 점에서 네 가지 조건 모두가 중요한 의미를 지닌

다. Tsai and Chang(2005)은 Posner et al.의 4가지 인지

갈등 전략의 성공요건을 수용하면서 다이어그램 요소를 

추가한 ‘갈등 지도(conflict map)’ 전략의 유용성을 주장

하였다. 갈등 지도는 학생들의 오개념, 불일치 사례, 학

습해야 할 목표 개념, 목표 개념과 관련되는 주요 개념, 

실제 세계의 사례 등을 다이어그램으로 표현하는 시각

적 전략이다.
5)
 권재술 등(2003)은 인지갈등이 효과적으

로 학습에 이용되기 위해서는 명확한 기존 개념, 제시되

는 불일치 상황이 진짜라는 인식, 적절한 관찰능력, 그리

고 논리적 사고능력이 전제되어야 한다고 주장하였다. 

다시 말해, 명확한 오개념을 가지고 있는 학생에게 불일

치 상황을 제시하고, 학생이 그것을 진짜라고 생각하고 

면밀하게 관찰한 후, 그 학생이 오개념과 불일치 상황을 

논리적으로 연결시킬 수 있어야 개념변화가 성공적으로 

완수될 수 있다는 것이다. 

유의미한 개념변화 학습을 위해서는 앞서 논의된 전

제조건뿐만 아니라 다양한 변수들을 복합적으로 고려해

야 한다. 이에 Limón(2001)은 효과적인 인지갈등 전략을 

위해 고려해야 할 다양한 요소들을 학습자, 학습의 사회

적 맥락, 교사와 관련하여 표 2처럼 제시하였다. 이처럼 

개념변화를 위해 인지갈등을 효과적으로 이용하기 위해

서는 여러 조건과 요소에 대한 주의 깊은 고려가 있어야 

한다.

인지갈등 전략에서 어떤 방식으로 불일치 자료나 맥

락을 제공할 것인지에 대해서도 연구가 진행되었다. 김

범기･권재술(1995)은 인지갈등 유발에 이용된 현상제시

와 논리제시 방법의 차이를 비교하였다. 현상제시는 실

제 시범을 보여 학생이 기존에 생각하던 것이 잘못되었

음을 직접 관찰하게 하는 방법이다. 논리제시는 학생의 

기존 생각과 충돌되는 주장을 제시하고 논리적 논증을 

통해 인지갈등을 유발하는 방식이다. 연구결과, 현상제

시 방법을 이용했을 때 긍정적인 개념변화가 더 많이 나

타났고 이에 김범기･권재술은 학생들이 실제 관찰할 수 

있는 현상제시를 통해 인지갈등을 일으키는 것이 효과

적이라고 주장하였다. 이와 유사하게 Levin et al.(1990)

은 논리적인 글보다 학생들이 직접 실험하는 방식을 통

한 인지갈등 유발이 개념변화에 더 효과적이라는 사실

을 보고하였다. 현상제시 방법에 관해서도 좀 더 세분화

된 연구가 이루어졌다. 김지나 등(2002)은 추를 이용해 

작용･반작용을 실험하는 역학문제, 전구의 밝기와 관련

되는 전기 문제에서 인지갈등을 정량적 혹은 정성적 조

건으로 제시했을 때 어떤 상황이 오개념 극복에 효과적
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인지를 조사하였다. 정량적 현상 제시 조건에서는 힘에 

따라 추가 움직이는 정도를 눈금을 통해 수량적으로 알 

수 있도록 했고, 전구의 밝기 정도는 디지털 장치를 통해 

수치로 볼 수 있었다. 정성적 조건에서는 구체적인 수치

가 아닌 어림짐작으로 그 변화를 추론해야 했다. 연구 

결과, 정량적 현상제시 상황에서 오개념을 가진 학생들

이 잘못된 이해를 수정하는 경향이 높았다. 자신의 이해

가 잘못되었다는 것을 구체적인 증거를 통해 확인할 때 

오개념을 더욱 잘 극복한 것이다. 구체적 수치가 아닌 

정성적 현상제시 조건에서처럼 관찰자의 느낌으로 현상

을 관찰할 경우, 자신의 기존 개념에 맞추어 현상을 왜곡

하여 이해할 가능성이 있다. Champagne et al.(1985)의 

연구는 이러한 해석을 뒷받침한다. Champagne et al.의 

연구에서 학생들은 진공 상태에서 무거운 물체와 가벼

운 물체가 떨어지는 속도가 같다는 사실을 눈으로 직접 

관찰했다. 그럼에도 불구하고 이 연구에 참여한 학생들

은 무거운 물체가 빨리 떨어진다는 자신의 기존 오개념

을 고수하려 하였고 두 물체의 속도가 같았다는 자신의 

관찰을 인정하려 하지 않았다. 이 경우, 두 물체의 속도 

차이를 구체적인 수치로 보여주었다면 학생들의 인지갈

등 반응이 달라졌을 수 있을 것이다. 한편, 강석진 등

(2006)은 읽기자료와 동영상으로 제시된 변칙 사례 중 

어떤 것이 인지갈등 유발에 더 효과적인지를 조사하였

다. 밀도 개념을 사례로 한 이 연구에서, 학생들은 자세

한 설명이 들어 있는 읽기 자료보다 동적인 컴퓨터 동영

상을 통해 갈등 상황이 제시되었을 때 더 높은 인지갈등

을 경험했다. 강석진 등은 이 결과를 동영상이 학생들에

게 좀 더 직접적이고 강한 자극이 되어 주의집중을 효과

적으로 이끌어 내었기 때문이라고 해석하였다. 이처럼 

효과적인 갈등제시 방법에 대한 다양한 연구가 이루어

졌지만 불일치 자료 제시 방법에 따른 인지갈등 정도는 

모든 상황에서 누구에게나 일관되게 작동하는 것은 아

니다. Druyan(2001)은 나이에 따라 효과적인 인지갈등 

제시 방법이 다르다는 점을 발견하기도 하였다. 따라서 

대상 개념의 특성, 학습자의 발달 상태 등을 고려하여 

적절한 갈등제시 전략에 대해 고민할 필요가 있다(강석

진 등, 2006).

요컨대, 성공적인 인지갈등 학습전략을 위한 전제조

건, 고려해야 할 변수, 효과적인 갈등제시 방법 등에 대

해 다양한 연구가 진행되었다. 인지갈등 자체가 학습효

과를 담보하는 것이 아니라 그것이 적절한 맥락에서 유

도되고 스캐폴딩이 올바르게 지원될 때에야 비로소 효

과적일 수 있다(Lehman et al., 2012; D′Mello et al., 

2014). 따라서 인지갈등을 적절하게 이용하여 효과적인 

학습으로 나아가게 할 전략에 대한 더 많은 연구가 필요

하다. 이런 견지에서 다음 장에서는 지리교육에서 인지갈

등 전략을 이용할 수 있는 구체적 전략에 대해 논의한다.

IV. 지리 오개념 극복을 위한 
인지갈등의 활용

1. 인지갈등 다이어그램 활용

과학교육에서는 인지갈등 아이디어를 일종의 개념도

와 결합한 ‘갈등 지도(conflict map)’ 전략이 제안되어, 그 

효과가 실증적으로 검증되었다(Tsai, 2000; 2003; Tsai and 

Chang, 2005). 본 연구에서는 갈등 지도 아이디어를 지

리교육적 맥락에 적용하여 ‘인지갈등 다이어그램’이라 

칭한다. 다이어그램과 같은 공간적 도구를 이용하여 이

해를 명료화하는 것은 공간적 사고의 중요한 요소이다

(National Research Council, 2006; Kim, 2013; Kim and 

Bednarz, 2013a; 2013b). 따라서 시각적 도구의 일종인 

인지갈등 다이어그램을 활용하는 방식은 지리교육에서 

관심을 가질만하다.

그림 2는 부심과 위성도시 기능을 혼동하는 오개념의 

극복을 위한 학습에 이용될 수 있는 인지갈등 다이어그

램 예를 보여 준다. 학생들은 한국지리 학습에서 부심과 

위성도시의 기능에 대해 빈번하게 오개념을 보이는데, 

특히 부심과 위성도시가 동일하게 무엇인가를 분담한다

는 막연한 생각을 가지고 두 가지를 엄격하게 구분하지 

못한다(김민성, 2014). Tsai(2000)에 의하면, 인지갈등을 

이용한 학습전략이 학생들로 하여금 오개념을 극복하고 

목표 개념을 습득하도록 하기 위해서는 학생들이 오개

념과 불일치 자료의 갈등, 오개념과 목표 개념 사이의 

갈등이라는 두 가지 갈등 상황을 해결해야 한다. 따라서 

인지갈등 다이어그램은 학생 오개념, 불일치 자료, 목표 

개념을 기본적인 세 축으로 한다. 목표 개념은 학생들이 

이해해야 할 올바른 개념이며 학생 오개념은 말 그대로 

학생들이 현재 오해하고 있는 개념이다. 그리고 불일치 

사례는 학생들이 자신의 오개념을 지각할 수 있도록 하

는 사례이다. 학생 오개념과 목표 개념 사이에는 주의를 
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그림 2. 인지갈등 다이어그램(부심과 위성도시 사례)

환기시킬 수 있는 중요 사실과 설명이 삽입된다. 그림 

2에서는 부심이 도심의 기능분담, 위성도시가 대도시의 

기능분담을 위한 것이라는 목표 개념과 이를 구분하지 

못하는 학생들의 오개념이 나타나 있다. 그리고 부심과 

위성도시의 기능이 다르다는 개념 이해를 위해 부심과 

위성도시 수의 증가가 도심으로의 출퇴근 혼잡에 미치

는 서로 다른 영향을 논의하였다. 인지갈등 다이어그램

에서는 목표 개념과 연계되는 관련 개념 및 구체적인 실

생활 사례 또한 제시된다. 학생들은 자신의 오개념과 인

지갈등을 일으키는 목표 개념, 그리고 이와 연계되는 관

련 개념을 인지하고 실생활 사례를 적용하여 이해를 공

고히 하게 된다. 그림 2에서는 도심과 부심의 기능을 좀 

더 명확하게 이해할 수 있도록 하기 위한 인구공동화, 

위성도시의 증가와 연계된 광역도시화, 침상도시, 교외

화를 관련 개념으로 제시하였다. 그리고 위성도시로 이

사했지만 여전히 서울 도심으로 출근하는 철수 아버지 

사례, 도심과 유사한 기능을 수행하는 부심으로 이전한 

영수 아버지 직장, 그리고 위성도시에서 도심으로의 통

근 기사가 구체적인 실생활 사례로 제시되었다. 수업의 

진행 방향은 그림 2 가장 외곽의 커다란 점선을 통해 확

인할 수 있다. 먼저 불일치 사례를 제시하여 학생들이 

자신의 오개념을 인지하도록 한 후 중요 사실과 설명을 

제시한다. 그리고 목표 개념을 다루면서 관련 개념을 설

명하고 이후 실생활 사례를 통해 이해를 공고히 한다.

이러한 인지갈등 다이어그램의 활용은 다양한 방식으

로 이루어질 수 있다. 예를 들어, 교사가 이 도구를 이용

하여 순차적으로 학생의 오개념을 교정하는 방식의 수

업을 진행할 수 있다. 혹은 교사가 이 도구의 활용 방법

을 설명한 후 빈 칸으로 주어진 학습지에 학생들이 관련 

내용을 채워나가는 방식 또한 가능하다. 이런 활동은 조

별로 이루어질 수도 있는데, 조를 이룬 학생들이 빈 칸에 

채워 넣을 설명, 사진 자료 등을 수집하여 인지갈등 다이

어그램을 완성하고 이를 전시하거나 발표에 이용하는 

방식도 생각해 볼 수 있다.

2. 메타인지 이용

인지갈등과 메타인지 작동을 결합하여 학생들의 개념

변화를 촉진하는 전략을 고안할 수 있다(Beeth, 1998). 

메타인지는 인지에 대한 인지라는 의미로 학습자가 자

신의 학습 상태나 이해 정도 등을 올바르게 파악하는 능

력을 뜻한다. 메타인지는 학습한 내용의 이해, 기억, 적

용에 영향을 미치며, 나아가 학습 효율, 비판적 사고, 문

제 해결력과도 관련된다(Hartman, 1998). Ridley et al. 
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표 3. 불일치 사례에 대한 학생들의 메타인지적 반응

분류 가능한 반응 예시

무시하기 자신에게 주어진 불일치 자료나 상황에 전혀 신경을 쓰지 않음

거부하기 “이 자료는 풍향 측정이 잘못 되었을 가능성이 높아.”

배제하기 “이 자료는 푄 현상을 설명하는 것과는 관련이 없는 자료야.”

판단유보 “자료에서 푄 현상을 일으키는 바람이 정말 남서풍이 맞는지 좀 더 알아보아야겠어.”

일시정지
“이 자료가 맞을 수 있지만 푄 현상이 북동풍에 의해 발생한다는 사실을 바꾸기에는 아직 부족해. 다른 친구나 

선생님께서 이 자료에 대해 설명해 주실 거야.”

재해석 “이 자료에 나타난 상황은 자료 조사 당시에 이상했던 일시적 현상을 보여주는 것이야.” 

지엽적 이론 변화 “푄 현상이 대부분 북동풍에 의해 발생하지만 예외적으로 가끔씩 그렇지 않은 경우가 있을 수도 있어.”  

이론 변화
“푄 현상이 북동풍에 의해서만 발생하는 것이 아니구나. 푄 현상은 특정한 풍향과 관련된 것이 아니라 공기가 

산을 넘어가면서 고온건조해지는 상황을 설명하는 용어였어. 내가 잘못 알고 있었어.”

(1992)에 따르면, 메타인지 전략은 학습에 대한 의식적 

조절, 계획과 선택 전략, 학습 진전에 대한 관찰, 오류의 

수정과 학습전략의 효과에 대한 분석, 학습 행동의 수정

을 포함한다. 이러한 메타인지의 향상은 효과적인 학습

을 위해 반드시 관심을 가져야 할 주제이다(Schunk, 

2008).
6)
 개념변화 학습이 잘 이루어지지 않는 가장 큰 

이유 중 하나가 학생들이 자신의 기존 개념 교체를 주저

하는 것이다. 따라서 학습자들이 왜 변화를 거부하는지

를 생각해보는 메타인지 활동은 그 효과가 클 수 있다. 

이와 관련하여 본 연구에서는 다음과 같은 활동에 주목

한다.

첫째, 인지갈등을 유발하는 자료나 상황에 직면했을 

때, 학생들이 자신의 반응 상태를 직접 파악하도록 하는 

활동을 기획할 수 있다. 푄 현상은 반드시 북동풍과 관

련된다는 오개념은 고등학생들이 가진 대표적 오개념 

중 하나이다(김민성, 2013; 2014). 주지하다시피, 푄 현

상은 풍향과 관련된 개념이 아니라 바람이 산을 넘으면

서 고온건조해지는 현상을 설명하는 용어이다. 이 전략

에서는 우선 푄 현상 관련 오개념을 가진 학생에게 인지

갈등을 일으킬 수 있도록 다른 방향의 바람에 의해 푄 

현상이 발생하는 사례를 제시한다. 자신의 기존 개념과 

상충하는 상황에 직면한 학생은 Chinn and Brewer(1998)

가 제시한 것처럼 표 3과 같은 다양한 반응을 보일 수 

있다. 이러한 반응 중 잘못된 이론을 완전히 수정하는 

경우는 “이론 변화” 한 가지에 국한된다. 다시 말해, 효

과적으로 개념을 변화시키는 학생보다 다른 반응을 보

이는 경우가 더 많다. 따라서 이런 반응을 교정하기 위

해 학생들이 자신의 심리와 반응 상태를 파악할 수 있는 

메타인지 활동을 실시한다. 이를 위해 Chinn and Brewer

가 제시한 무시하기, 거부하기, 배제하기, 판단유보, 일

시정지, 재해석, 부분적 이론 변화, 이론 변화를 각각의 

카드로 만든다. 하나의 카드에 하나의 상황을 명시하고 

그 의미를 적어 넣는다. 학생들은 8장의 카드 중 자신의 

상태와 가장 일치하는 것을 고르고 그 이유를 설명한다. 

이 활동을 통해 학생들은 자신이 기존 오개념을 폐기하

고 이론 변화로 나아가고 있는지, 그렇지 않다면 왜 새로

운 사례를 받아들일 수 없는지 등에 관해 생각하는 기회

를 가지게 될 것이다. 이후 학생들의 반응에 따라 교사

는 적절한 피드백을 제공하고 개념변화 학습을 촉진하

도록 한다.

둘째, 자신의 반응 상태에 대한 평가에서 나아가 다른 

학생의 상태를 평가하는 활동 또한 가능하다. 동료 학생

이 인지갈등을 일으키는 자료를 접했을 때 어떤 반응을 

보이는지, 왜 오개념을 쉽게 버리지 못하는지 등을 평가

하는 과정은 여러 학생의 다양한 반응을 살펴보는 기회

를 제공한다. 이 과정에서 학생들은 자신의 인지 과정과 

다른 학생의 인지 과정을 비교할 수도 있다. Nielsen et 

al.(2011)은 공간적 사고 향상을 위한 수업을 제안하면서 

다른 학생들의 공간적 사고 이용 정도와 방법을 평가해

보도록 하는 활동을 실시하여 그 효용성을 입증하였다. 

이와 유사하게 인지갈등 상황에 직면한 동료 학생들의 

상태를 평가해보는 메타인지 활동은 학생들이 자신의 

오개념을 적극적으로 교정하는 전략이 될 수 있다.

마지막으로, 학생들이 효과적인 인지갈등 전략을 위

한 불일치 사례를 직접 개발하는 활동을 실시할 수 있다. 

불일치 사례를 제시한다고 해서 자연적으로 인지갈등이 
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유발되고 개념학습이 이루어지지 않는다. 따라서 학생

들로 하여금 직접 인지갈등 도구를 만들어 보도록 하는 

것은 더욱 적극적으로 오개념을 극복하는 학습전략이 

될 수 있을 것이다. 어떤 학생은 사진이나 신문 기사를 

이용할 것이고, 어떤 학생은 동영상을 찾을 수도 있다. 

어떤 학생은 자신의 경험을 제시할 수도 있고 또 다른 

학생은 논리적으로 문제점을 지적하는 텍스트를 구상할 

수도 있을 것이다. 이렇게 각각의 학생들이 개발한 다양

한 인지갈등 유발 도구를 서로 비교하는 활동 또한 가능

하다.

V. 결론

학생들이 오개념을 극복하고 올바른 목표 개념을 획

득하도록 하는 개념변화 학습은 오랜 시간 여러 교과교

육의 중요한 연구 주제 중 하나였다. 그만큼 오개념은 

잘 극복되지 않고 효과적인 학습전략을 개발하기도 쉽

지 않다. 본 연구에서는 개념변화 학습을 위해 가장 널

리 수용되는 전략 중 하나인 인지갈등의 의미와 기원, 

의의 등을 알아보고 인지갈등을 이용한 학습전략의 메

커니즘과 성공적 적용을 위한 조건 등을 논의하였다. 나

아가 인지갈등 전략을 지리교육에 적용하기 위해 인지

갈등 다이어그램 활용, 메타인지 이용 전략을 제안하였

다. 인지갈등 다이어그램은 학습해야 할 목표 개념, 학

생들의 오개념, 불일치 사례를 세 축으로 하여 이들의 

갈등 상황을 해결하는 과정에 필요한 관련 개념과 실생

활 사례를 다이어그램 형태로 시각화하는 전략이다. 메

타인지 전략은 학생들로 하여금 자신이나 친구들이 인

지갈등 상황에서 어떠한 반응을 보이는지를 탐구하는 

과정을 통해 오개념을 극복할 수 있도록 하는 전략이다. 

다른 교과교육학과 마찬가지로 지리교육에서 오개념 

연구는 중요한 연구 주제 중 하나이다. 그러나 그 연구

의 폭이 넓지 않았고 특히 오개념 극복 전략에 대한 논의

는 더욱 제한적이었다. 구체적인 오개념 극복 전략을 제

안하거나 그 효과를 검증한 연구를 찾아보기 어렵다. 본 

연구는 개념변화 연구를 위한 구체적 전략으로서 인지

갈등과 관련된 전반적인 내용을 논의하고 이를 이용한 

구체적 전략을 제안하는 시론적 연구로서 의미를 지닌

다. 그렇지만 성공적인 인지갈등 학습전략의 실행을 위

해서는 다양한 조건과 변수를 고려해야 한다. 따라서 추

후 연구에서는 본 연구에서 제안한 두 가지 전략을 다양

한 맥락에서 실증적으로 검증하고 이를 더욱 정교화하

는 작업이 필요하다. 그리고 오개념을 극복하고 개념변

화를 촉진할 수 있는 다양한 교수･학습 전략에 대한 연

구가 이루어져야 한다. Lehman et al.(2012:193)의 “[오개

념] 연구의 다음 단계는 학습자들이 [인지갈등에 의해 유

발된] 혼동을 생산적으로 조절할 수 있도록 하는 전략을 

개발하여 오개념을 극복하고 개념적 연계가 강화될 수 

있도록 하는 것이다”는 주장은, 연구자들이 지향해야 할 

논의의 방향을 적절하게 제시하고 있다.

註

1) Mandler(1984)는 interruption (discrepancy) theory

를 통해 이와 관련된 포괄적인 논의를 제시하였다. 

학습자들은 복잡한 학습 과제에 임할 때 지속적으

로 새로운 정보를 자신의 기존 인지구조에 수용한

다. 그런데 새로운 정보와 학습자 인지 사이에 충돌

이 발생하면 상충되는 정보로 관심이 이동하고 자

율신경계의 각성 상태가 높아진다. 이 상태에서 학

습자는 다양한 감정을 경험하게 되는데 놀람, 혼동 

등이 이에 해당되며 흥미도 그 중 하나이다(Stein 

and Levine, 1991; D′Mello et al., 2014).

2) Clement(1993:1244)는 아래 그림과 같은 일련의 상

황을 제시하였다.

3) 인지갈등으로 인한 불안감의 정도가 너무 크면 학

습에 오히려 해가 된다. 특히 학업성취도가 낮은 학

생들에게 심각한 인지갈등은 열등감을 높여 학습을 

포기하게 하는 요인이 될 수 있다(권재술 등, 2003). 

4) Piaget(1985)는 Chinn and Brewer의 연구보다 앞서 

이와 유사한 연구를 발표한 바 있다. Piaget에 따르

면 학생들의 반응은 인지갈등 상황에서 불일치 사

례를 무시하는 알파 유형, 자신의 견해를 일부 수정

하는 베타 유형, 자기 이론의 핵심적 부분을 수정하

는 감마 유형으로 나누어 볼 수 있다. Chinn and 

Brewer의 연구는 이러한 유형을 좀 더 정교화한 것

으로 이해할 수 있다.
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5) Tsai and Chang(2005)에 따르면, 많은 학생들이 지

구와 태양의 거리가 가장 가까울 때가 여름이라는 

오개념을 가지고 있다. 이에 갈등 지도를 이용하여 

오개념과 모순되는 자료를 보여준 후 학생들 스스

로 계절의 변화에 대해 설명하도록 하였는데 이 활

동 후 학생들이 효과적으로 오개념을 극복하는 모

습을 보였다. Tsai(2003)는 전류와 관련된 오개념을 

극복하기 위한 학습에 갈등 지도를 도입하여 그 효

과를 검증하였다. 

6) 차경수･모경환(2008)은 복잡하고 불확실한 현대 사

회에서 학생들의 고차사고력 향상이 교육의 중요한 

과제라고 주장하며 사회과에서 강조되는 고차사고

력으로 탐구력, 의사결정력, 창조적 사고력, 비판적 

사고력, 메타인지를 들고 있다. 이들은 특히 최근 

들어 메타인지의 중요성이 커지고 있다고 보았다.
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