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누가 이 사회를 이끄는가?

- 시민 참여의 필수성과 전문가주의 비판 -

윤 상 균

서울여의도고등학교

Ⅰ. 들어가며

  현대는 전문가의 시대다. 특히 갈수록 복잡해지고 급변하는 21세기는 전문가 없이는 마비되는 사회이다. 

이제 우리는 예금, 적금 외에는 스스로 무엇 하나 금융상품을 사고 팔 수 없는, 누군가(금융상담사)의 도움

을 받아야만 하는 시대에 살고 있다. 대미, 대중, 수출‧수입은 대충 알아도 한미FTA, 한중FTA의 속사정은 

도대체 모르겠다. 일반인은 외부인이 되었고, 전문가는 내부자로서 그 영역을 전적으로 전담한다. 그래서 

어른들은 아이들에게 전문성을 키워야 하고, 전문직을 가져야 한다고 강조한다. 이제 사회는 각 영역의 전

문가들이 이끌어 가는 것처럼 보인다.

  그런데 또 다른 한편에서는 전문가 불신 현상이 사회 곳곳에 퍼져 있다. 믿고 맡긴 금융상품은 마이너스 

수익률을 보이며 기대에 못 미치고, 이에 대해 항의하는 고객에게 금융사는 사과는커녕 투자의 최종 책임

은 고객이라는 충고 아닌 충고를 한다. 통상전문가는 FTA로 풍요를 약속했으나, 노동자와 농민은 왠지 살

림살이가 전보다 더 못한 것 같아서 누구 말이 옳은 것인지 알 수가 없다. 과학기술도 마찬가지이다. 그동

안 인류사회의 발전을 견인해 왔다고 자부하지만, 정작 오늘날 증가하는 불안과 위험의 근원은 과학기술에 

있다. 교육은 한술 더 떠서 너도 나도 전문가 행세를 한다. 학원강사는 물론이고 가정주부, 이제는 학생들

까지도 자신들이 교육을 가장 잘 안다고 목소리를 높인다.

  그렇다면, 이제 못미더운 전문가가 쥐고 있는 항해중인 배의 키(rudder)를 일반인이 차지해야 할 것인가? 

아니면 그래도 제일 잘 아는 사람은 선장과 1등 항해사이니 그들에게 배를 맡길 것인가? 여기에 대한 답을 

구성하기 위해, 발표자는 우선 전문가에게만 전적으로 맡겨 둘 수 없음에 대하여 얘기하고, 그렇다면 전문

가와 일반인은 어떤 관계를 설정해야 하는가에 대해 얘기하고자 한다. 그리고 이러한 논의들의 법적, 정치

적 함의를 생각해보고자 한다.

Ⅱ. 전문성의 한계: 과학기술과 경제를 중심으로

  사회에는 각 분야별 전문가들이 존재한다. 따라서 전문가에 대한 일괄적인 논의를 하기는 어렵다. 다만 일

반적으로 전문성이 높다고 평가되며, 외부인이 잘 알 수 없고 심지어는 외부의 다른 논리는 개입되어서는 
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안 되며 오직 내부 논리만으로 운영되어야 한다고 자주 언급되는 과학기술과 경제 분야를 살펴보고자 한다.

  과학기술 분야는 대표적인 전문성의 영역이다. 우선 학문이 체계적이며 심도가 깊어서 외부인이 그 분야

의 지식을 갖기는 힘들다. 무엇보다도 과학기술자는 자신의 분야에 대한 오랜 시간의 학습과 수련의 과정

을 고단하게 겪는다. 외부인은 그러한 과정을 거치지 않았기에 그 분야에 대한 앎을 갖추지 못 할 뿐만 아

니라 그 분야에서의 삶도 살 수 없다. 그래서 과학기술자는 자부심이 강하다. 오늘날에는 사회적으로 논쟁

이 되는 사안에 대하여 과학기술이 최종결정자 또는 결정적인 지침으로 작용하는 일이 흔하다. 심지어 기

존의 학문들, 예를 들면 철학과 종교의 기존 지식 체계에 대한 공식적인 도전을 하는 단계에 이르렀다. 이

러한 위력을 발휘하는 이유는 과학기술이 그 어떤 분야보다 객관성과 확실성을 갖고 있으며, 다른 분야와

는 달리 가치중립성을 갖고 있다는 인식이 사람들의 머리 속에 자리 잡고 있기 때문이다. 그러나 과학기술

이 이러한 긍정적인 모습만을 갖고 있을까?

  사실 과학기술은 우리가 생각하는 만큼 그렇게까지 확실하거나 가치중립적이지 않으며, 해를 끼치기까지 

한다. 과거에는 ‘과학적’이라는 말과 ‘근대적’이라는 말은 동의어였으며, 그것은 가치 있는 것이었다. 

그러나 최근 과학은 그동안 믿어왔던 것보다 덜 확실한 것으로 인식되고 있다. 이제 ‘절대적’, ‘확실한’ 

등의 용어보다 ‘상대적’, ‘잠정적’ 등의 수식어를 자주 붙이게 되었다. 쿤(T. Kuhn)은 『과학혁명의 구

조』(1996)에서 ‘패러다임’이라는 개념을 통해, 오래된 패러다임에서 새로운 패러다임으로의 전환이 진리

명제를 놓고 객관적으로 판단을 내려서 이루어지는 것이 아니라, 일종의 문화나 세계관의 선호, 즉 취향에 

가깝다고 할 만한 것에 의해 이루어짐을 보여주었다(홍성욱, 2004). 과학의 가치중립성, 실재의 객관적 반영 

등은 이제 예전만큼 인정받지 못하고 있다. 기술은 부작용 때문에 의심을 받고 있다. 기술이 고통의 원천으

로 지목되고 있다. 새로운 기술이 새로운 위험을 낳기 때문이다(이장규‧홍성욱, 2006). 사람들은 그러한 부작

용들을 부담스러워 하게 되었고, 불안한 마음에 ‘자연으로!’ 돌아가려는 성향이 증가하였다. 게다가 기술

은 한 쪽 방향으로 쓰일 수 있다. 총과 원자폭탄이 대표적인 경우이다. ‘기술은 양날의 칼(즉, 사용하기 나

름)이고, 따라서 가치중립적이다’라는 주장은 기술의 문제를 덮어두려는 이데올로기에 가깝다(한양대학교, 

2006). 따라서 기술의 자율성과 독자성은 부정되고, 기술의 내용이 결정되는 과정은 사회적 요인들이 개입되

는 사회적 과정이다(김환석, 2006). 인류는 근대화를 통해 ‘풍요사회’를 이룩하였고, 그 풍요의 원천은 바

로 과학기술의 발전이었다. 인류는 과학기술을 통해 더욱 풍요로운 사회를 만들어 나갈 것으로 기대하였다. 

그러나 예기치 못한 문제들이 나타났다. 예를 들면, 전기문명에 도취되어 화려한 소비문화에 빠져드는 순간 

인류를 멸종시킬 수 있는 핵발전소를 곁에 두게 된 것이다. 이것은 풍요사회의 ‘역설’이며, 현대사회의 

‘본성’이다. 벡(U. Beck)은 이것을 ‘위험사회(risk society)’라고 부르며, 그 근원에 현대의 과학기술이 자

리 잡고 있다고 보았다(Beck, 1986). 이와 같이 과학기술은 잠정성(불확실성)과 구성성(맥락성, 가치비중립성)

을 갖고 있어서, 과학기술에 대한 비판과 시민의 참여가 요구된다(윤상균, 2015b, 107-110).

  인간사회에 대한 영역 중 경제를 다루는 경제학은 과학성이 높은 것으로 평가되고 있다. 그래서 ‘사회

과학의 여왕’이라고 불리기도 한다. 그 이론 체계는 매우 정밀하여 고급 수학과 통계학으로 표현된다. 그

래서 흔히 정치인들이 표를 얻기 위해 선심성 정책을 펼치려고 하면, 경제학자들은 온전히 경제논리로써 

문제를 해결해야 한다고 강변한다. 정치논리는 배제되어야 한다는 것이다. 그러나 정말로 경제학자들만 믿

고 경제를 그들에게 온전히 맡겨도 되는 것인가?

  사실 경제학자들은, 더 정확히 말하면 학계, 관료, 재계 등에 진출하여 자리를 잡고서 영향력을 행사하는 
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경제학자들은 특정 학파의 범주, 즉 신고전학파로 포괄될 수 있는 서로 간에 큰 차이가 없는 대집단이다. 이

들은 ‘지식 권력의 장(場)’에서 주도권을 쥐고서 다른 학파, 즉 다른 관점과 방법론을 배제시키고 주류로

서의 위치를 공고히 하고 있다(김경만, 2007, 2011, 2015). 경제학의 다양성을 인정하지 않는 이러한 일원론

적 경제학은 몇 가지 결정적인 결함을 갖고 있다. 첫째, 일원론적 경제학은 복잡한 경제현상을 이해하는데 

한계가 있다. 현대사회의 경제현상은 매우 복잡하고 변화 속도가 급격하여 그 실체를 파악하여 인식하기가 

쉽지 않다. 심지어 다가오는 위기상황을 조금도 감지하지 못한 채 급작스러운 경제위기를 속수무책으로 당

하기도 한다. 또한 사후적으로 위기상황을 어렵게 파악하여 어떤 대응책을 내놓았다고 하더라도 경제상황은 

이미 또 다른 국면의 새로운 사태로 전환되어 이전의 대책이 효력을 발휘하지 못하기도 한다. 이러한 급작

스러운 경제변동에 대한 예측과 해결에 있어서의 무기력뿐만 아니라 일상적인 경제현상을 이해하는데 있어

서도 일원론적 경제학은 제한된 설명력만을 지닌다. 심지어 현실 타당성이 낮은 편향된 지식을 산출하기도 

한다. 둘째, 일원론적 경제학은 다룰 수 있는 경제문제를 한정시킨다. 일원론적 접근은 문제이해에 대한 제

약과 편향성으로 인하여, 종국에는 다루고자 하는 대상을 취사선택하게 된다. 즉 다룰 수 없는 대상은 제외

시켜 버리고 자신의 지적 체계에서 다룰 수 있는 문제들만 취급한다. 이러한 조치는 지적 체계의 한계에 따

른 자연스러운 결과라고 할 수 있지만, 그럼에도 불구하고 이처럼 엄연히 존재하고 있는 문제적 현상들에 

눈감아 버리는 것은 지적으로 정직하지 못한 태도이다(윤상균, 2015a, 18-19). 요컨대, 경제학자들이 갖고 있

는 지식은 현실과의 괴리를 보이고 있으며, 문제해결에서의 무능력함을 나타내고 있는 상황이다(윤상균, 

2016). 이러한 점들을 고려할 때, 경제를 경제학자들에게만 맡겨 두는 것은 매우 위험하다(Chang, 2014).

  이상과 같이 살펴본 바와 같이, 전문가들을 만능해결사로 보는 것은 비현실적이며, 그들에게 모든 책임을 

맡기는 것은 불가능하다. 그렇다면 이 사회는 모진 풍파를 어떻게 헤쳐 나갈 것인가? 아직 우리 사회에는 

또 한 군(群)의 사람들이 있다. 비록 특정 분야에 대한 전문성을 갖추고 있지는 못하지만, 일상생활 속에서 

그것을 눈과 귀로 보고 들으며 느끼고 생각하는 사람들이다. 그리고 전문가들의 바로 그 결정과 산출물들

에 영향을 받는 대다수의 사람들이다. 따라서 우리는 그들의 목소리를 지나칠 수 없다. 그리고 그들의 사회

적 역할을 생각하지 않을 수 없다.

III. 일반인의 역할과 전문가와의 관계

  일반인의 사회적 역할은 크게 세 가지 차원에서 논의해 볼 수 있다. 첫째는 일반인의 발언과 참여(또는 

개입)의 정당성 문제, 둘째는 일반인 자체의 가치, 즉 고유성 문제, 셋째는 상승(相乘), 즉 시너지 효과를 기

대하는 일반인과 전문가의 동반자적 관계이다.

  먼저 일반인의 전문 영역에 대한 참여와 개입의 정당성 문제를 살펴보면, 첫째, 어떤 전문영역일지라도 사

실상 그것은 사회적으로 형성된다. 전문영역은 자체의 내적 논리에 의해 전개되는 초사회적 현상이라는 전

문가주의와는 달리, 다양한 사회적 영향을 받아 변화하는 사회적 구성물의 성격을 지닌다. 즉 전문영역의 변

화 경로는 다양할 수 있다. 이러한 전문영역의 ‘해석적 유연성’에 대한 강조는 일반인의 실천적 개입, 즉 

전문영역 정치의 가능성과 정당성을 부여해준다. 둘째, 아무리 전문영역일지라도 공공성을 지닌다. 전문영역

은 사회에 영향을 미치고, 시민들은 그것으로부터 영향을 받는다. 또한 정부의 각종 지원은 시민들의 세금에 
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의존한다. 따라서 전문영역은 특정 집단이 아닌 국민의 이익에 봉사하여야 하며, 당연히 민주적 통제가 필요

하다(이영희, 2002). 셋째, 공공정책의 정당성과 효과성을 높여준다. 최근 정부 주도의 정책 집행에 한계가 

노출되고 있다. 시민들의 반대와 이해대립으로 정책추진이 곤란을 겪기 때문이다. 이로 인해 정책 집행의 효

과가 저하되고 행정 비용이 가중된다. 시민의 참여가 없는 정책 입안 및 시행은 성공을 기대하기 어렵다(경

실련, 2006). 따라서 전문영역 관련 정책이라고 하여 전문적 처방만 해서는 곤란하다(윤상균, 2015b, 111).

다음으로 전문가는 갖기 어려운 일반인 고유의 가치를 말할 수 있다. 첫째, ‘전문영역의 대중화’에서 

‘대중의 전문영역이해’로의 변화에 주목할 필요가 있다. 전문영역의 대중화는 전문가의 관점이다. 이것은 

무지한 대중에게 시혜를 베풀듯 전문영역을 전파하는 계몽적 관점이다. 또한 대중을 결핍된 대상으로 본다. 

전문가는 전문영역을 대중에게 일방적으로 전달하며, 대중은 그것을 수동적으로 수용하는 것으로 여긴다. 

이러한 관점은 전문가에게 특권적 지위를 부여하며, 신비화를 부추긴다. 그러나 전문영역은 사회적 속성, 

즉 집단 간의 협상과 논쟁을 통해 구성되며, 또한 대중은 처한 맥락에 따라 다른 영향을 받고, 전문영역에 

대한 이해를 달리한다. 즉 자신들이 경험한 실생활을 바탕으로 나름의 준거틀에 따라 해석하고 평가한다. 

대중은 전문영역을 수동적으로 수용하지 않고, 구체적인 상황 속에서 다양한 필요에 따라 능동적으로 재구

성한다(김동광, 1999). 이러한 대중의 이해는 전문가의 관점 외에 별도의 관점을 우리에게 제공하는 유익이 

있다. 둘째, 첫 번째 맥락과 유사한 차원에서, 문제해결에서의 평범한 지식(lay knowledge)의 중요성이다. 일

상생활의 경험에서 축적한 일반 시민들의 지식이 문제해결에 더 효과적일 수 있다. 일반인들도 자신의 생

활영역에서 경험과 통찰을 통해 학습하고 있으며, 사물에 대한 나름대로의 견해를 암묵지(暗默知, tacit 

knowledge)의 형태로 축적한다. 전문가의 지식이 주로 교과서나 통제된 실험실의 탐구활동 결과로 발생하

는 것임을 고려할 때, 특정 분야 문제의 환경 속에 오랫동안 노출되어있던 일반인들이 오히려 문제해결에 

기여할 수 있는 ‘생생한’ 지식을 가질 수 있다(윤상균, 2015b, 111).

  마지막으로 앞에서 언급한 전문영역에 대한 일반인 개입의 정당성과 일반인 자체의 고유 가치를 바탕으

로 전문가와 일반인의 새로운 관계 설정이 요구된다. 왜냐하면, 전문가의 전문성만으로는 한계가 있으며, 

일반인의 시선, 즉 사회적 합리성이 필요하기 때문이다. 벡(Beck, 1986)에 의하면, 전문성의 심화로 인해 나

타나는 위험사회에서는 상이한 개념 정의가 대립한다. 즉 유일한 전문가는 없다. 위해성을 객관적으로 조사

할 수 있다는 전문가들의 주장은 논박 대상이다. 오히려 전문가들이 합리성을 독차지할 때 문제가 발생한

다. 전문적 연구들은 수량화할 수 있는 특정한 위험들에 국한된다. 전문가들은 관리하지 못 할 위험은 존재

하지 않는 것으로 본다. 그러나 대중은 파국으로 이어지는 잠재력을 중요시한다. 한 번의 사고로 절명(絶
命)할 수 있기 때문이다. 전문가의 양적인 개념과 대중의 질적인 개념은 충돌한다. 시민사회는 전문가들이 

답하지 않는 문제들을 제기하나, 전문가들은 질문의 요점과 대중의 우려를 파악하지 못하고 미흡한 답안을 

제출한다. 따라서 전문성에 사회적 합리성, 즉 일반성이 보완되어야 한다(윤상균, 2015b, 111-112).

  그렇다면, 이 사회 속에서 전문가와 일반인은 각각 어떤 역할을 담당해야 하고, 서로 어떤 관계를 맺어야 

하는가? 그리고 이러한 관계를 통해 우리는 기존의 전문가 중심 사회보다 어떤 나은 유익을 기대할 수 있

는가? 우선 모든 사람이 전문성 개발에 매진할 수는 없다. 결국 전문성 확보는 그 분야 종사자들의 임무이

다. 그렇다면 나머지 일반 사람들은 그러한 전문영역에 대해 어떤 개입도 할 수 없는가? 오늘날의 전문성

은 협소한 특성을 지니고 있어서 사안에 대한 전체적인 조망이 부족하다. 갈수록 복잡해지고 급변하는 현

대사회에 대하여 한 분야의 전문성이 전체적 인식을 갖기는 불가능하다. 전문성의 협소함을 보완하기 위해
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서는 현실 세계에서 직접 생활하는 일반인의 경험이 문제 인식과 해결의 자원으로 활용되어야 한다. 그러

나 전문가는 일반인의 경험담을 귀담아 들으려 하지 않기 때문에 일반인의 적극적 개입 의지가 필요한 것

이다. 최근 재판에 일반인이 참여하는 제도가 시행되고 있다. 재판에 전문성이 필요 없기 때문일까? 아니

다. 법적 전문성 못지않게 일반 국민의 건전한 상식과 평균적인 정의감 또한 중요하기 때문이다. 이를 통해 

재판의 정당성과 신뢰성을 확보하고자 하는 것이다(법무부). 이처럼 각 전문분야에 대해 전문성과는 별도의 

일반적인 견해와 동의가 필요하다. 이것은 실증적인 분석이나 과학적인 접근을 거부하는 것이 아니다. 정책

에 대한 일반인의 개입은 전문가들의 전문성을 무시하거나 배제하기 위한 것이 아니라, 복잡한 현대사회에 

적합성을 지닌 안전한 결정을 내리기 위한 것이다. 이러한 일반인과 전문가의 관계를 ‘맡기고

(entrustment)1) 개입하기’라고 부를 수 있다(윤상균, 2015b, 124-125). 전문가의 전문성을 믿고 맡기되, 마

음대로 하도록 내버려 두는 것이 아니라 어떤 식으로든 그 전문분야에 일반인이 개입하는 것이다.

  이와 같은 개입은 그동안 블랙박스로 처리되었던 전문영역의 내부사정을 드러나게 한다. 이 과정 속에서 

전문가들의 전문성이 확인될 수도 있지만, 동시의 그들의 바람직하지 못한 모습, 즉 권력과 자본에 복무하

는 모습도 발견된다. 따라서 이러한 개입을 ‘전문분야의 민주화’라고 부를 수 있다. 전문분야의 민주화를 

위해서는 전문가와 일반인의 분담된 역할 수행이 필요하다. 우선 일반 시민은 문외한(lay person)임을 염려

할 필요가 없다. 비전문가의 입장에서 전문분야와 관련된 ‘불안’을 드러내는 것이 자연스럽다. ‘이성보

다 감정이 앞선 표현’이 중요한 이유는, 이를 통해 전문가들이 놓쳤던 부분이 숙고의 대상이 되고, 나중에 

큰 문제로 확대될 수 있는 사항들이 사전에 검토될 수 있기 때문이다. 이런 점에서 불만을 표출하는 촛불 

집회 등과 같은 일반 대중의 각종 움직임에 대하여 일부에서 제기하는 사회적 혼란의 책임은 사실 비전문

가인 일반 시민에게 있는 것이 아니라, 문외한들의 불안과 공포에 답변하지 않고 교화와 주입으로 일관하

는 외골수적인 전문가에게 있다. 그래서 전문가들에게는 ‘일반인들의 감정적인 문제제기를 이해하고 소통

하는 자세와 능력’이 요구된다. 각각의 역할 수행 과정에서 전문가가 일반인을 이해시키는 일들만 일어나

는 것은 아니다. 전문성의 가치중립이라는 그럴듯한 포장으로 가려진 이면에 존재하고 있는 이권과 탐욕이 

드러나고, 권력과 자본에 굴복한 도구적 이성인들의 유약한 모습도 관찰된다. 전문분야의 민주화는 감춰져

있는 전문가들의 일탈을 통제한다. 간섭당하는 당사자들은 불편하겠지만, 그러한 ‘과정을 통해서 더욱 나

은 결론과 정당성을 얻게 되는 유익’이 있음을 인식해야 한다(윤상균, 2015b, 125). 즉 일반인과 전문가는 

각자의 일을 열심히 해 나가되 ‘내 일이 아니니 나 몰라라’ 하거나, ‘필요 없으니 간섭하지 마시오’라

고 해서는 안 된다. 그래서는 이 사회가 한 단계 더 도약하는 발전을 기대하기 어렵다. 일반인은 사회의 시

민으로서 전문영역에 간섭함으로써 거기서부터 생기는 의문이나 불안을 표출해야 하고, 전문가는 사회의 

해당분야를 맡은 자로서 전문성 개발과 발휘에 힘쓸 뿐만 아니라 일반인들의 상황을 파악하고 소통에 힘쓰

고 나아가 거기서 얻은 통찰을 해당분야와 사회를 발전을 위해 반영할 수 있어야 한다.

  이제는 노동자, 농민, 주부 등 일반 시민을 발전의 수혜자에서 진보의 한 원천으로 보는 시각의 전환이 

요구된다. 전문영역에 대한 시민의 참여, 즉 전문영역의 민주화는 전문가주의 또는 엘리트주의가 편협한 이

1) 일반적으로 ‘맡긴다’고 할 때, 인사조직론의 측면에서 ‘empowerment’라는 용어가 많이 사용된다. 이것은 
권한 위임 혹은 권능 위임의 성격을 갖는다. 그런데 일반인이 전문분야에 대하여 권한(권능)을 전문가에게 위
임한다고 보기는 어렵다. 그래서 전문성을 인정하고 신뢰하여 맡긴다는 의미에서 ‘entrustment’라는 용어를 
사용하였다(윤상균, 2009, 82).
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데올로기임을 드러낸다. 전문가만이 합리적인 의사결정을 내릴 수 있다는 독단은 의사결정에서 도구적 합

리성을 득세시켰으나, 오히려 이것은 현대사회의 생태적 위기와 기술적 재난을 일으키는 원인으로 지목된

다(이영희, 2002). 금융공학은 물론이고, 생물합성, 인공지능 등의 등장으로 전문성이 고도로 심화하게 될 

미래사회는 전문영역에 대한 민주적 통제의 필요성이 더욱 점증할 것이다(윤상균, 2015b, 114). 이는 곧 법

과 정치의 개선 요구를 의미하며, 그렇다면 이러한 상승관계로서의 일반인과 전문가의 관계가 법적, 정치적

으로 어떤 의미를 줄 수 있는지 다음 장에서 시험적으로나마 살펴보고자 한다.

IV. 전문가-일반인 관계의 법·정치적 함의

  전문분야에서의 전문가-일반인 관계는 법 또는 정치에서의 대의제와 유사한 형태를 지니고 있다. 전문분

야에 대하여 일반인이 전문가를 믿고 그 분야를 맡기는 것처럼, 대의제에서 국민은 대표자에게 법과 정치

에 대한 권한을 위임하는 것이 비슷한 형태를 띠고 있기 때문이다. 따라서 대의제와 관련된 쟁점들을 살펴

봄으로써, 앞서 진행된 전문분야에서의 전문가-일반인의 관계에 대한 논의사항들이 법과 정치 영역에 적용

될 수 있는 연결지점들을 포착할 수 있을 것으로 기대된다.

  우선 무엇보다도 대의제로 상징되는 간접민주주의 또는 절차민주주의에 대한 국민적 불만이 현재 극에 

달해있다. 즉 민주주의가 있으나 마나 한 명목뿐인 죽은 것이라는 인식이 팽배하다(Agamben et al., 2009). 

헌법 1조 ①항의 “대한민국은 민주공화국이다.”와 ②항의 “대한민국의 주권은 국민에게 있고, 모든 권력

은 국민으로부터 나온다.”(법제처)는 조문을 마치 모르는 것처럼 국민의 대표자들이 안하무인으로 행동하

고 있기 때문이다. 주어진 권력을 사적 이익을 위해 사용하는가 하면, 권력의 원천인 국민을 무시하기까지 

하는 일이 빈번히 발생하고 있다(Marr, 2010, 40; 조유진, 2012, 10; 김영란, 2016, 145-147). 그래서 국민들은 

당연하게도 여기에 대해 직접민주주의에 대한 열망을 강하게 표출하고 있다(Callenbach & Phillips, 1985; 

Ellis, 2002; Carter, 2005; Kaufmann & Buchi & Braun, 2007; 주성수, 2009; 하기남, 2009; 하승수 외, 2009; 

김제국, 2010; 소준섭, 2011; 이지문, 2012; 조유진, 2012; 이기우, 2016; 이진순 외, 2016).

  직접민주주의 또는 참여민주주의적 접근의 강약의 정도는 대의제를 중심으로 한 간접민주주의와의 관계

성을 기준으로 크게 두 수준으로 나뉜다. 하나는 대의제 보완설이고 다른 하나는 대의제 치환설이다. 먼저 

대의제 보완설이란 대의제 하에서 시민참여는 대의제의 부정이 아닌 대의제의 한계에 대한 인식에서 출발

하여 시민의 의사를 직접 정부의 의사결정과정에 반영함으로써 대의제의 기능을 보완한다는 성격을 갖는

다. 반면, 대의제 치환설이란 대의제에 대한 불신에서 출발하여 대의제로는 시민의 의사가 유효하게 정부의 

의사결정과정에 반영되기 어려우므로, 시민참여는 의회를 대신하여 시민이 직접 정부의 의사결정과정에 참

여하는 성격을 지닌다(Hart, 1972, 이승종, 1993, 전제철, 2007, 248에서 재인용).

  이러한 직접민주주의는 두 가지 측면에서 비판을 받는다. 하나는 물리적 제약으로 인한 실현 불가능성이

다. 고대 아테네에서나 가능한 것이 현대사회에서는 불가능하다는 것이다. 이것은 직접민주주의를 채택하지 

않는 가장 큰 이유로 작용한다. 그런데 최근 과학기술의 발달로 예전과는 비교할 수 없는 통신의 발달과 

그에 따른 사이버 공간의 확장이 이루어지고 있다. 그리고 이를 바탕으로 한 직접민주주의의 실험이 곳곳

에서 벌어지고 있다(하기남, 2009; 이진순 외, 2016). 그렇다면 과학기술의 도움으로 물리적 제약을 극복할 
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수 있다면 직접민주주의의 실현이 우리의 당위적 목표가 되어야 할까?

  직접민주주의에는 하나의 문제가 더 있다. 바로 중우정치(衆愚政治)의 문제이다. 현재 한국의 대중적인 진

보와 보수의 논객 두 사람의 얘기를 들어보자. “독일 국민이 합법적 선거에서 히틀러를 국가 지도자로 선

출했다는 사실을 잊지 말자. 그는 연방총리로 선출된 다음 모든 민주적 선출 제도를 폐기했다. 총통이라는 

자신의 지위를 어떤 절차로도 변경할 수 없게끔 만들었다. 헌법을 바꾸면서까지 1971년 3선 대통령이 되었

던 박정희도 1972년 유신 쿠테타를 일으켜 대통령 직선제를 폐지함으로서 사실상 종신 대통령 지위에 올랐

다. 박정희 대통령 선출이라는 의사결정은, 그 자신이 원하지 않는 한 절대 변경할 수 없는 것이 되었다. 똑

같은 일을 북한 김일성 주석도 했다. 그는 죽을 때까지 50여 년 동안 ‘민족의 태양’이자 ‘위대한 수령’

이었다. 지금은 그 아들인 ‘위대한 장군’이 나라를 다스린다.”(유시민, 2009, 166). “대중이 공동체적 어

젠다에 대한 논의에 참여할 정도의 지적 수준에 이르러야 한다. 그런데 이것은 불가능한 일이다. 민주주의가 

반드시 중우정치로 이행할 수밖에 없는 이유가 여기에 있다.”(전원책, 2016, 402). 즉 일반 대중의 낮은 수

준 때문에 직접민주주의는 좋은 결과를 보장할 수 없으며, 오히려 안 좋은 결과를 낳고, 나아가 전체주의 독

재의 위험성이 존재한다는 것이다. 다른 말로 하면, 시민 참여의 극대화가 최선의 결과를 보장하지 않는다는 

것이다(전제철, 2007). 이러한 경고는 일반인에 대한 불신과 전문가에 대한 신뢰를 바탕으로 한다.

  필자는 직접민주주의 또는 참여민주주의의 이와 같은 문제점을 받아들이며, 동시에 대의제를 중심으로 

한 간접민주주의에 대한 불만과 불신을 유지하는 가운데, 우리 사회를 누가 어떻게 이끌어가야 하는가에 

대한 새로운 유형의 전문가-일반인 관계 또는 대표자-국민 관계를 제안하고자 한다. 이러한 새로운 유형의 

관계는 우리에게 주어진 2개의 선택지를 거부하고 제3의 대안을 모색하는 것을 통해 구축하고자 한다. 우

선 다음에 제시되는 표를 통해 우리에게 주어진 2개의 선택지를 가늠할 수 있다.

< 표 1 > 정치교육 vs 헌법교육

  출처 : 전제철, 2007, 256.
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하나는 대의제를 부정적으로 보는 것이고, 다른 하나는 대의제를 이상적인 것으로 보는 것이다. 그래서 전

자는 시민 참여를 본질로 보고, 후자는 시민 참여를 보충으로 본다.

  또 하나의 표를 보자.

< 표 2 > 참여 지향 교육과정 vs 규범 지향 교육과정

  

출처 : 전제철, 2007, 259.

하나는 대의제 치환설의 입장에서 국민투표, 국민소환, 국민발안, 주민소환 등 국민의 직접적인 자기결정을 

선호한다. 즉 직접적 참여가 중심이어서 실천적 시민성을 강조한다. 다른 하나는 대의제 보완설의 입장에서 

선거, 언론의 자유, 집회의 자유 등 정책의 통제, 정당화를 선호한다. 즉 간접적, 통제적 참여를 선호해서 

합리성과 규범의식을 강조한다.

  종합하면, 하나는 일반인 중심 또는 국민 중심의 사회를 가정하고, 다른 하나는 전문가 중심 또는 대표자 

중심의 사회의 가정한다. 결국 두 경우 모두 나머지 상대방의 역할은 위축될 수밖에 없다. 그런데 이것—상

대방의 위축—은 사회의 안전과 발전에 매우 위험한 조건이며 효과성을 발휘할 수 없는 구도이다. 일반인 

중심의 사회는 전문성이 쌓이고 발휘되기 어렵고, 반대로 전문가 중심의 사회는 사회적 문제를 실감 있게 
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다루고 효과성 있게 해결하기 어렵다. 마찬가지로 일반 시민 중심의 사회는 사회 전반적인 불안감을 조성

할 수 있다.2) 그러나 대표자 중심의 사회는 일반 시민의 이익이 무시되고 배제되는 문제점이 있다.

  제3의 대안은 기존의 전문가와 대표자를 그대로 인정하고, 대신 시민 참여를 기존과는 다른 방식을 적용

하는 것이다. 이것은 기존의 전문가와 대표자를 인정함으로써 그들의 전문성과 대표성을 활용할 수 있는 

유익이 있다. 이를 통해 시민 중심 사회의 불안감을 완화시킬 수 있으며, 일반인 중심 사회의 비전문성을 

보안할 수 있다. 이렇게 하는 이유는 모두가 전문성을 키울 수 없는 현실적인 제약 때문이다. 일반 시민 중

심의 직접민주주의를 해서는 안 되는 이유는 물리적 제약 때문이 아니라, 바로 일반인의 전문성 부족 때문

이다. 다음으로 시민 참여 방식이 기존과 다르다는 것은 대의제적 선거나 국민투표, 국민발안, 국민소환 등

과 같은 직접민주주의적 방식이 아닌 제3의 방식이라는 것을 의미한다. 이것이 필요한 이유는 전자는 대표

자의 권력 사유화 문제, 그리고 후자는 중우정치의 문제를 안고 있기 때문이다. 그리고 이 두 방식은 각각 

홀로 고립되어 상대방을 소외시키며 결국에는 사회 전체적 발전, 또는 (경제학적 용어로) 사회적 후생을 감

소시키는 한계를 노출한다.

  제3의 방식과 관련하여 과학기술 분야의 사례를 참고할 수 있다. 전문성의 대표적인 분야라고 할 수 있

는 과학기술 분야도 그 본성적 한계—예를 들면, 불확실성, 가치비중립성 등으로 인한 위험과 불평등—를 

극복하기 위해 다양한 시민 참여를 시도하고 있으며, 이것은 전문가와 일반인의 협업 작업으로 이루어진다. 

대표적인 것이 합의회의(Consensus Conference)이다. 여기서는 선별된 보통 시민들이 논쟁이 되는 과학기술 

문제를 평가한다. 이들은 자신들의 의문과 관심사를 전문가들에게 제기한다. 전문가들은 거기에 대해 답변

을 한다. 답변을 들은 일반 시민들은 자체 토론을 거친 후, 그 결과를 보고서로 만들어 기자회견을 통해 발

표한다. 1987년 덴마크에서 처음 시행된 후, 90년대 초 네덜란드와 영국에 도입된 것을 필두로 오스트리아, 

호주, 뉴질랜드, 이스라엘, 일본 등으로 확산되었고, 한국에서도 유전자조작식품, 생명복제 등에 대한 합의

회의가 열렸다(김명진·이영희, 2002). 이 외에도 원자력 중심의 전력정책,3) 동물장기이식,4) 유비쿼터스 컴

퓨팅 기술, 기후변화협약 대응기술, 국가재난질환 대응기술, 뇌로 움직이는 미래세상, 빅데이터 분석기술과 

활용, 3차원 프린팅의 활용, 스마트 네트워크, 무인 이동체, 초고층 건축물, 유전자가위 기술, 인공지능 기

술 등에 대한 합의회의 또는 기술영향평가가 이루어졌다(미래창조과학부). 이를 통해 시민패널은 과학기술

에 대한 인식의 폭과 깊이를 확장시키고, 보고서의 대중적 유통을 통해 정치권과 일반인에게 토론과 논쟁

을 확산시킨다. 일반 시민의 지식과 통찰은 정책결정과정에 영향을 미치며, 이는 정책에 대한 사회적 지지

를 높인다(김명진·이영희, 2002). 시민이 전문가에게 정보를 제공받고 배우는 모양새이지만, 전문가 역시 

시민과의 대화를 통해 시민의 관점과 의사소통 방법 등을 배운다(김환석, 1999). 이와 같이 합의회의는 블

랙박스에 담겨 보이지 않던 문제, 즉 모르고 지나칠 것들을 사람들이 알도록 공론의 장으로 끌어올린다(강

2) 2016년 가을과 겨울에 대통령 퇴진 촛불 집회가 성황리(?)에 진행되자, 촛불민심을 대변할 온라인 시민의회를 만
들려는 움직임이 있었다. 이것은 기존 국회가 아닌 별도의 시민대표단을 구성한다는 측면에서 직접민주주의적 
성격을 띠고 있었으나, 결국 시민들의 반발로 무산되었다. 시민들—네티즌들—은 ‘촛불성과에 밥숟가락 얹지 말
라’, ‘완장 찰 생각하지 말라’며 심하게 반발했다(뉴시스, 2106.12.12.; 연합뉴스, 2016.12.12.). 여기서 필자는 
기존의 헌법적 권력구조(또는 통치구조)로부터의 일탈에 대하여 (필자를 포함한) 많은 국민들이 본능적 불안감을 
갖고 있다고 판단했으며, 이는 곧 기존의 대표자, 그리고 기존의 전문가 체제를 인정하는 것으로 읽었다.

3) 「‘원전건설 중단’ 합의까지 ‘시민 16인’의 3박4일」, 프레시안, 2004. 10. 13.
4) 「상식의 결론, “장기이식 반대”」, 한겨레 21, 제681호, 2007. 10. 18.
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양구, 2004). 이를 통해 사회와 국가는 새로운 과학기술에 내재된 위험과 불평등 유발요인을 인지하고 대처

하게 된다(윤상균, 2015b, 112-113). 이러한 방식의 특징은 전문가와 일반인이 서로를 배제하지 않고 의사소

통을 통한 상호작용을 한다는 것이다. 그리하여 혼자—일반인이든, 전문가든—서 할 때보다, 그 사회는 더 

나은 이해와 적절한 문제 해결에 다가간다는 것이다.

  사회는 두 부분으로 이루어진 계(a binay system)이다. 그리고 여기에는 여러 개의 이항 대립(binary 

opposition)들이 존재한다. 예를 들면, 상류층-하류층, 부유층-빈곤층, 자본가-노동자, 엘리트-일반대중, 지배

자-피지배자(인민 또는 민중), 부르주아-평민, 특히 첨단과학기술을 바탕으로 한 지식정보화사회인 현대사

회는 전문가-일반인으로 표상된다. 그리고 그러한 이항 대립들 간의 길항작용(antagonism)으로 이 사회는 

움직인다. 어느 한 쪽을 배제하거나 위축시킨다는 것은 사회발전과 사회적 후생을 위해 바람직하지 않고, 

현실적으로 가능하지도 않다. 결국 이 사회는 항상 짝을 이루는, 그러나 성격이 상반된 한 쌍의 형제를 품

은 어미다. 어미의 마음은 두 형제가 협력하여 좋은 결과를 내기를 소원한다. 그러나 그것은 둘이 같은 모

습을 보임으로써가 아니라, 각자의 차이가 서로에게 영향을 미쳐서 결국에는 단순 합 이상의 시너지 효과

를 내는 상승관계(synergistic relationship)를 형성함으로써 이다.

  이것을 법적, 정치적으로 표현한다면, 어느 한 쪽이 주도권을 잡고 상대를 위축시키는 대의제 치환설(직

접민주주의)이나 대의제 보완설(간접민주주의)이 아니라, 양 쪽의 협업을 통해서 일을 추진해 나가는 대의

제 활용설(대표자-국민 상승관계)이라고 부를 수 있겠다. 또한 민중이 권력을 독차지함으로써 나타나는 민

중주의의 중우정치나 엘리트들이 권력을 독점하는 엘리트주의의 과두정치(寡頭政治, Elitism)가 아니라, 민중

과 엘리트가 협업을 하는 쌍두마차(Two-horse carriage, Duumvirate5)) 정치라고 부를 수 있겠다. 마차를 끄

는 두 마리의 말은 함께함으로써만 마차를 올바른 방향으로 신속하게 끌 수 있기 때문이다. 또 다른 비유

를 든다면, 최근 등장한 엔진이 두 개인 하이브리드 카(hybrid car)를 예로 들 수 있겠다. 화석연료의 연소

를 통해 나아가기도 하고, 전기모터의 가동을 통해 나아가기도 함으로써 효율을 배로 높인 차량이다. 우리 

사회야말로 성격이 서로 다른 두 개의 동력을 가지고 있는 하이브리드 사회(hybrid society)로서, 그 각각의 

동력을 적절하게 활용할 수 있을 때 높은 사회적 효율성을 달성할 수 있다.6)

5) A duumvirate is an alliance between two equally powerful political or military leaders(Wikipedia). 원래 양두(兩
頭)정치는 두 리더 간의 연합을 의미한다. 그러나 본 연구에서는 양 진영, 즉 무리들(群) 간의 연합에 초점을 두
었다. 사실 리더는 개인이 아닌 자신이 속한 진영을 대표하는 것이므로 이러한 해석이 무리라고 보기는 어렵다. 
또한 본 연구를 통해 드러난 새로운 권력구조 또는 통치구조를 명명하기 위해 두 리더는 두 부류의 사람들(예, 
일반인-전문가, 민중-엘리트)로 의미를 확장하여 사용할 필요가 있음을 제안한다.

6) 이와 같은 사회에 대한 법·정치적 쌍두마차론 또는 하이브리드론은 교육적 측면과도 유의미한 관련성을 갖

는다. 듀이(J. Dewey)에게 ‘효율성(efficiency)’은 모종의 ‘힘의 발달’을 의미한다. 그 힘은 우리가 다른 사
람과의 관계를 맺는 일로 축약된다(손병노, 2009, 88). 본 연구에서 살펴본 바와 같이, 우리 사회가 발전하고 
후생이 증가하며 좋은 사회가 되기 위해서는 사회 속에 존재하는 두 부류, 즉 전문가와 일반인, 또는 엘리트
와 민중이 상승관계(相乘關係, synergistic relationship)를 형성할 수 있어야 한다. 필자는 이러한 새로운 과제, 
즉 직접민주주의냐 간접민주주의냐와 같은 양자택일의 분리론 속에 빠져 있는 전통적 이원론(권영성, 2011, 
134-135)을 극복하고 시대적 상황에 맞는 새로운(홍성방, 2011, i, 107-109) 제3의 통합적 대안을 제시하는 일이 
사회과교육에 주어졌다고 생각한다.
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소수자 민주주의의 관점화*7)

김 용 신

서울교육대학교

Ⅰ. 도입

소수자는 그것이 선천적으로 주어졌든 후천적으로 습득되어든 상관없이 정치, 경제, 문화, 

역사적 차원을 망라하여 나타나는 인간사회의 오래된 부류라고 볼 수 있다. 이들의 공통점은 

권력관계의 열세로 인하여 편견과 차별의 대상이 되어 왔다는 점이다. 소수자의 특성은 고유

성, 불변성, 역사성, 상대성, 권력성 등으로 볼 수 있다. 인종은 불변적 속성을 가지며, 여성과 

아동은 역사성을 띄는 소수자이고, 비정규직은 정규직에 비하여 상대적으로 열악하며, 다수자

들은 소수자에 비하여 권력의 우월성을 점하는 것이 현실에서의 민주주의 사회이다.

민주주의 헌정체제를 가진 국가와 민주주의가 확장된 현대의 글로벌사회에서는 소수자와 

다수자의 갈등과 협력이 중요한 사회적 의제로 등장하고 있으며, 문명화된 국가, 사회일수록 

소수자에 대한 배려와 관심이 높은 것이 사실이다. 주지하듯 민주주의는 모든 국민이 정치를 

하는 정치 체계이다. 이것은 국민 개개인이 각각 주체적인 자아로서 공존하기 위한 공통된 삶

의 양식이다. 그러므로 민주주의 사회에서는 개개인의 욕구와 권리가 상호 대등하게 주장되

고, 또 충돌할 가능성이 언제나 내재하는 것이다(조성술, 1998, 99). 민주주의는 본질적으로 인

간에 의한, 인간을 위한, 인간의 통치이다. 따라서 완전한 인간은 없으므로 완전한 민주주의도 

없다고 말할 수 있는 것이다(Morrison, 노상우·오성근 역, 2005, 53). 소수자 문제에 대한 접

근도 민주주의의 발전과 문명화에 따라 체계화되어 왔다고 볼 수 있다. 

민주주의 국가에서 소수자는 크게 집단화할 수 있는 소수자와 스스로 집단화하기 어려운 

소수자로 구분할 수 있다. 신체적, 언어적으로 활동 가능한 소수자는 약간의 외부적 도움만 

받으면 집단을 구성하여 조직적인 소수자 운동을 전개할 수 있는 반면, 그렇지 못한 소수자의 

경우에는 전적으로 외부옹호집단의 도움을 받아야 한다. 후자의 전형적인 사례로는 노숙자, 

결혼이주여성 등이 해당된다. 노숙자의 경우에는 기본적으로 자활 의지가 부족한 소수자이기 

때문에 이들 스스로가 집단화하고자 하는 동기를 갖기 힘들다. 결혼이주여성의 경우에는 한국

어 언어소통의 한계 및 활동범주 한계로 인하여 소수자로서 권리 행사가 거의 불가능한 실정

* 본 논제는 2016 한국정치학회 연례학술회의에서 발표된 ‘소수자 민주주의의 가능성’을 수정 보완한 것임

김용신

2017년 연차학술대회 < 1분과 >
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이다. 이런 상황은 AIDS 환자의 경우에도 거의 유사하게 나타난다. 이러한 형태의 소수자를 

제외한 다른 경우에는 집단 결성을 통하여 나름대로 강력한 소수자 운동을 전개할 수 있는 

것이다(전영평 2009, 842-843). 이러한 구분에 의하면, 집단화 가능 소수자는 소수자의 정체성

을 스스로 주장할 수 있으므로 직접참여 형태의 소수자에 의한 민주주주를 실행할 수 있다. 

반면, 집단화 불가능 소수자의경우에는 직접민주주의 형태의 소수자 민주주의 보다는 소수자

를 위한 민주주의를 가능하게 해주는 다수자 기반 소수자 옹호 세력의 구축을 통해서 자신들

의 정체성을 보장받는 간접민주주의가 통용될 수 있을 것이다. 

여기서는 글로벌사회를 개인과 세계가 즉시 호환되는 질서 체계로 상정하고, 소수자의 개념

을 국민국가와 지구적 국제사회에서 포괄적으로 존재하는 확장된 범주로 이해한다. 이것이 가

능한 이유는 국민국가 간 협력에 의한 국제기구와 자발적 세계시민들로 구성된 국제비정부기

구가 글로벌 수준의 민주주의를 인간의 기본권 보장 차원에서 작동시키고 있는 것이 현실세

계이기 때문이다. 따라서 소수자의 전지구적(cosmopolitan) 차원의 인정도 전제할 수 있게 되

는 것이다. 요컨대, 소수자와 민주주의의 연계를 글로벌 세계 속에서 가능한 것으로 진단하고, 

소수자에 의한  민주주의와 소수자를 위한 민주주의의 논리를 탐색해 보기로 한다.

Ⅱ. 소수자의 유형과 차원

글로벌 다문화사회에서의 소수자는 국민국가 내부적 동인에 의해 구분되는 외국인 소수자, 

내국인 소수자, 외부적 동인에 의하는 다문화 소수자, 글로벌 소수자의 형태로 분류할 수 있

다. 외국인 소수자는 출신, 언어, 문화 등의 측면에서 내국인 소수자와는 분명히 구분되는 측

면이 있다. 그러나 일단 한국사회에 진입한 외국인 소수자는 국내 소수자와 거의 유사한 사회

적 곤경에 처하게 된다. 국내 소수자의 경우에도 외국인 소수자 못지않은 사회적 장애를 갖기

는 마찬가지이다. 즉, 소수자로서 경험하게 되는 권력의 열세, 차별적 대우, 식별 가능성, 소수

자로서의 의식 등은 외국인과 내국인 소수자 모두에게 공통으로 적용된다(전영평, 2009, 849). 

소수자의 본질에서 비롯되는 고유성과 권력성은 어떤 소수자에게라도 그대로 적용되는 것이

다.

최근 한국사회에는 외국인과 내국인 소수자 모두에서 영향을 주는 다문화 소수자들의 급

증하고 있다. 2015년 기준 179만 명에 달하는 다문화 소수자들은 주로 경제적 이유에서 한국

으로 이주해온 외국인노동자, 결혼이민자 들이 다수를 점하며, 3만 여명의 북한이탈주민들도 

특유의 언어 말씨와 행동 등으로 다문화 소수자의 대열에 합류하고 있는 실정이다. 일반적으

로 다문화 현상이 전통적인 국민국가에 발생하면 사회적 갈등이 촉발되는 원인을 다문화가 

제공할 수 있다. 특히, 다른 문화에 대한 자기 문화의 우월성을 의미하는 자민족중심주의가 

강한 사회일수록 다문화가 진행되는 과정에서 불필요한 갈등이나 소모적 논쟁이 계속될 수 

있다. 물론, 이것을 자연스런 현상으로 보려는 입장도 있다. 문화의 특성상 자기의 ‘문화 렌

즈’(cultural lens)를 통해서 다른 문화를 보려 하기 때문에, 다른 문화에 대한 이해가 부족한 
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것은 당연하다는 논거에서다. 그러나 특정 문화 렌즈로 사회를 보는 것이 시민들의 다른 문화

에 대한 무능력(inability)으로 발달되면 국가사회의 정치통합과 사회질서에 대한 합의에 심각

한 위협 요인으로 작용할 수도 있는 것이다(김용신, 2008, 33-34). 다문화 소수자들의 증가 추

세는 소수 이주자와 다수 정주자 집단 간의 갈등 양상으로 나타날 수 있는 것이다.

또한 주목해야 할 부류의 소수자들이 글로벌 소수자이다. 전지구적 차원의 소수자들은 지

역과 국가, 국제사회를 포괄하는 범주를 설정하면서 선천적-후천적, 국내적-국제적, 고정적-유

동적 형태 등 다양한 형태로 존재한다. 물론 엄밀히 구분되는 것은 아니나 전자의 범주에는 

원주민, 장애인, 성소수자, 여성, 아동, 노인 등이 포함되고, 후자의 범주에는 난민, 정치적 망

명자, 양심수, 빈곤으로부터 탈출한 경제적 이주자, 불법체류자 등이 포함된다(김용신, 2014, 

136). 전지구적 차원의 민주주의나 국민국가적 차원의 민주주의는 공히 자유와 평등의 원칙에 

의한 개별적 인권의 보장을 약속하고 있지만 국적, 성별, 인종, 종족, 종교, 연령, 이민, 성적

인 측면 등에서의 소수자들은 사실상 동등한 수준의 자유와 평등을 누리지는 못한다.

이처럼 글로벌 세계에서 존재를 위협받는 사람들이 있다는 사실, 최소한의 삶의 권리까지

도 위협받는 집단이 존재한다는 것에서 문제가 발생한다. 이와 같은 문제는 단지 병든 노인

들, 아이들, 언어가 소통되지 않는 외국인 노동자들, 이민자들, 탈북 난민들, 입국거절 당한 자

들, 추방된 자들, 이방인들뿐만 아니라, 아직 오지 않은 미래 세대들에까지 적용될 수(김연숙, 

2008, 305) 있으므로 더 큰 전지구적 수준의 문제가 될 수 있다. 아직 글로벌사회의 시민권은 

공식적으로 인정되고 있지 않으며 글로벌 주권 개념도 성립되지 않았으므로 전지구적 차원의 

소수자들은 인권 NGO, 건강 식량 지원 단체, UN, 문명화된 선진국 등의 최소한의 지원에 기

댈 수밖에 없는 실정이라는 점에서 준비가 덜 된 상태이기 때문이다.

오늘날 그것이 어떤 차원의 소수자 유형이든 관계없이 인권을 포함한 다양한 권리와 시민

권, 소속감, 토착주의(autochthony)를 비롯한 국가에 대한 지위 요구와 관련해 새로운 문제가 

되었다. 이들은 국가가 져야 할 의무를, 또한 엄밀한 의미의 시민과 일반적 의미의 인간 사이

에 위치한 정치적 인간의 경계선을 새롭게 검토할 것을 요구한다(Appadurai, 장희권 역, 2011, 

64). 유의할 점은 소수자는 언제나 항상 다수자들이 지배하는 사회로부터 탈주를 욕망하는 주

체가 아니며, 언제나 항상 다수자이기를 열망하고 다수자를 흉내 내는 주체도 아니라는 것이

다. 특히, 오늘날 글로벌화에 따른 사회공간적 분절화와 근대적 인식의 폭력과 한계에 도전하

는 다양한 개별주체들의 정체성의 정치를 고려할 때, 소수자는 특정 사회집단에 국한된 문제

일 뿐만 아니라 모든 분절화된 개별 주체들의 문제라고 할 수 있다(박경환, 2008, 300). 

예를 들면, 인종, 언어, 혹은 종교상의 소수자들을 배려하고 보호한다는 것은 궁극적으로 이

들에게 정치적 자유를 허용한다는 것을 의미하게 되고, 이는 결국 인종, 언어, 혹은 종교상의 

소수자들이 그들의 거주국과 분리 독립하려는 의식을 강화시키는 방향으로 작용할 수 있으므

로(박정원, 2009, 556) 글로벌 차원과 국민국가적 차원은 서로 연계될 수밖에 없는 것이다. 이

러한 소수자들의 혼종적 지위 때문에 국가 자체는 물론이고 개별국민의 시민권마저 불안감이 

나타날 수 있으며, 소수자들의 모호한 법률적 지위는 기본법과 여타 법질서에 압력으로 작용

하게 되고, 그들의 이동은 국경의 안정성을 위협할 수도 있게 된다(Appadurai, 장희권 역, 
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2011, 68). 다수자와 소수자간의 시민권과 국경의 보장과 관련된 대립 양상이 정치와 경제, 종

교와 인종 간의 문제와 중첩되어 국내외 분쟁이나 제노포비아 현상으로 진행될 수 있는 것이

다.  

Ⅲ. 소수자 민주주의의 구성 요소

소수자 문제를 논의하기 위해서는 기본적으로 역사적 맥락과 더불어 문화적 맥락이 규명될 

필요가 있다. 일본군위안부는 일본제국주의 식민지 지배라는 역사적 맥락에서 발생한 소수자

인 동시에, 당시부터 최근까지 이어지는 시간 속에서 변함없이 이어진 성매매여성에 대한 문

화적 낙인이 중첩된 소수자라고 할 수 있다. 이런 부류의 소수자에 대하여 식별가능성, 차별

적 대우, 사회적 위험 등의 기준을 평면적으로 적용할 수 없음은 너무나 당연하다. 한국의 소

수자 중에서 가장 역사적, 문화적 특성을 강하게 표출하는 소수자는 일본군위안부이며, 납북

자가족, 탈북자도 역사적 상황을 잘 반영하는 소수자 사례라고 할 수 있다. 일본군위안부는 

일제의 침략 전쟁 수행 과정에서 발생된 여성피해자이며, 탈북자, 양심적병역거부자, 납북자가

족은 수십 년에 걸친 남북분단과 이념대립의 소산으로 발생한 소수자이다. 역사적 맥락에서 

비교적 자유로운 소수자로는 비정규직, 외국인노동자, 결혼이주여성 등을 들 수 있을 것이다

(전영평, 2009, 841). 

이런 맥락에서 한국사회의 소수자들을 보면, 북한이주민, 이주노동자, 노숙자, 장애인 등과 

같은 사회적 소수자들은 시민적·정치적 권리 중심의 시민권 보장에 머물러 있는 수준으로, 

경제적·사회적·문화적 권리가 제대로 보장되지 않음으로써 시민사회 구성원들 간의 불평등

과 갈등이 심각해지고 있는 상황이다(남지애, 2012, 125). 정치사회적 소수자의 권리에 대한 

기본 관점은 보편주의와 문화적 다원주의의 이분법적인 두 가지 접근법으로 나눠 볼 수 있다. 

보편주의는 개인의 인권을 천부적 보편적 권리로 파악한다. 그 권리는 불가양, 불가침의 천부

적 인권이다. 개인이 국가와 맺고 있는 역할에 따라서 그의 권리가 규정되지는 않는다. 단지 

존엄성을 가진 인간개체로서 본연적 권리가 있으며 사회는 어떠한 명분으로도 이를 침해할 

수 없다고 본다. 그러나 이에 반해 문화적 다원주의는 개인의 권리를 규정함에 있어 문화의 

자율성, 문화가 위치하는 국지성과 지역성을 강조한다. 말하자면, 인간의 권리와 의무 등 인간

의 사회적 관계가 개인이 사회 속에서 누리는 의무와 권리 양식을 규정한다고 본다. 개인은 

각자가 속한 사회의 독특한 문화와 전통의 맥락을 벗어날 수 없다는 입장이다(곽재석, 2001, 

95).

이러한 보편주의와 문화다원주의 입장에서 세계시민주의(cosmopolitanism)를 조망하면, 세계

의 단일성과 민족의 다양성 사이의 혹은 보편성과 개별성 사이의 대립인 내적 긴장 관계가 

형성됨을 알 수 있다. 단일성의 강조는 전체주의를 불러들이고, 다양성의 강조는 지역문제에 

대한 세계시민적 개입을 어렵게 할 개연성을 가진다.  세계시민주의는 이념과 정책의 문제이

자 소속감의 문제를 초래할 수 있으며, 세계시민은 민족과 종족 등의 지역적 범주에 자신을 
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가두기를 거부할 수도 있다(김성호, 2009, 7-8). 여기서 중요한 것은 민주주의의 확장이다. 시

민권은 통시적으로 보면 역사문화적으로 문명화된 글로벌 세계 속으로 범주와 심도를 확대하

여 왔음을 관찰해 낼 수 있다. 시민권은 개별에 한정된 개념에서 노동계급을 포함하여 여타의 

다른 소수집단을 포용하는 개념으로 변화해 왔으며, 국가로부터 부여되는 법적·형식적 권리

개념이라는 단순한 권리 이외에도 평등이나 사회정의, 시민적 가치나 원리를 포괄하는 개념으

로 확장되어 왔다. 또한, 개인적·독립적 권리에 국한 되었던 시민권도 집단적·상호의존적 

권리를 포괄하는 개념으로, 시민적·정치적 권리뿐만 아니라 경제적·사회적·문화적 권리를 

포괄하는 개념으로 변화해왔고, 국가가 위로부터 부여해주는 소극적 개념에 한정되지 않고, 

시민들이 아래로부터의 요구를 통해 적극적으로 쟁취해 나간 아래로부터의 권리 개념으로 재

인식되었다. 뿐만 아니라 시민권을 현재 국경을 넘어 국제적인 차원으로 발전되고 있는 것이

다(남지애, 2012, 124).

구체적으로 소수자 집단이 정부와 사회에 대하여 그들에 대한 차별을 중단할 것을 요구하

거나, 그들에게 유리한 정책을 추구하는 과정을 살펴보면, 처음에는 이들이 집단적 정체성을 

형성하는 작업을 시작하며, 이후 차별에 대한 적극적인 저항운동을 전개하면서, 자기집단의 

주장의 정당성을 사회적 이슈로 확산하는 현상을 관찰할 수 있다. 소수자의 집단정체성 확보, 

저항운동 전개, 이슈 확산이라는 3단계 전략·전술이 잘 전개될 경우 소수자의 권리는 정치적 

과정을 통해 정책적으로 보장될 수 있는 기회를 얻게 되는 것이다(전영평, 2009, 843). 소수자 

중에서 정체성, 저항, 이슈 확산의 자율성을 확보하고 비교적 소수자 운동을 자발적으로 강력

하게 전개할 수 있었던 사례는 비정규직과 탈북자집단이라고 할 수 있다.

비정규직의 경우에는 수적으로는 정규직을 압도하는 다수자라고 할 수 있으나, 권력적 측면

이나 경제적 측면에서는 열세와 차별적 대우를 받고 있는 소수자라고 할 수 있다(전영평 

2009, 843). 탈북자는 장애인, 외국인노동자, 동성애자와 같은 다른 소수자들과는 다른 특수한 

지위를 갖는다. 이들의 특수한 지위는 남북관계의 특수성에서 연유한다. 다른 소수자에 비교

해서 특혜에 가까운 정부의 지원으로 많은 탈북자들은 적응 초기에 물적 토대를 빨리 마련할 

수 있었다. 반면에 입국 시기에 따른 정착 금액의 차이, 북한에서의 신분과 북한에 대한 정보

의 차에 따른 보조 금액의 차이 등은 탈북자간에도 불평등과 알력이 생기게 하였다. 1990년대 

후반 들어 탈북자의 수가 급증하면서 탈북자들은 이러한 문제들에 대한 사회적 관심과 정책 

개선을 강력히 요구하며 조직화하는 움직임을 보이기 시작했다(남지애, 2012, 121). 탈북자집

단은 소수이지만 남북분단 상황에서 강력한 정부 정책 개입과 지원, 정체성 집단화로 인하여 

능동성을 확보해 나가는 소수자라고 볼 수 있는 것이다.1)

이와 같은 소수자에 의한, 소수자를 위한, 소수자의 민주주의로 은유할 수 있는 소수자 민

주주의의 공간을 보려면 민주주의를 크게 구분할 필요가 있다. 주지하듯 민주주의를 크게 구

분하면 직접민주주의와 간접민주주의 형태로 나눌 수 있다. 문제가 되는 것은 직접이든 간접

1) 탈북자들은 개인 능력보다는 출신 지역이 북한이므로 편견과 차별을 당한다는 생각을 강하게 갖고 있다. 이
들은 ‘자유북한인협회’ ‘탈북인연합회’ 통일을 준비하는 귀순자협회‘ 등과 같은 단체를 결성하여 자신들의 권익
을 증진하려는 집단행동을 표출하기도 한다(남지애 2012, 121).



18 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 18 -

이든 소수자에 의한 민주주의, 소수자를 위한 민주주의를 지향하기에는 논리적 모순이 많다는 

점이다. 직접민주주의는 국민발안, 국민소환, 국민투표 등의 방법으로 운영되는 기제를 갖고 

있으나 다수결이라는 절차적 정당성은 흔히 소수자의 권리를 침해하는 차별의 기제가 되기도 

한다. 민주적 절차에 따른 다수에 의한 의사결정이 소수의 의견과 항의를 절차적 정당성 논리

를 통하여 배제하기 때문이다. 대의제로 지칭되는 간접민주주의의 경우에도 문제는 마찬가지

이다. 민주적 대의제도 다수결에서 탈락 배제된 소수자들의 기본적 자유와 인권 관련 의제가 

대의되지 않을 가능성이 언제나 이미 상존하기 때문이다. 말하자면, 그것이 직접이든 간접이

든 민주주의의 다수에 의한 지배라는 확고한 원칙이 실행되는 순간 언제나 소수자의 기본적 

자유와 인권은 훼손될 가능성이 구체화 되는 것이다(김용신, 2014, 136-138 참조).

따라서 소수자 민주주의의 구현을 위한 기본 구성 요소(constructs)를 도입할 필요가 있다. 

여기서는 상호성, 심의성, 참여성을 중심으로 소수자 민주주의의 지향점들을 논하기로 한다. 

먼저, 모든 사회에서 구성원간의 자원 배분을 포함한 여러 권리와 의무의 관계를 규율하는 일

정한 법칙으로 존재하는 상호성(reciprocity)의 원칙을 들 수 있다. 사람들은 특정한 문화적 패

턴 속에서 주어진 인간관계의 유형에 따라 상호대칭적인 교환의 관계를 맺으며 각 구성원들

이 상호 공유하는 정의의 원칙에 따라 사회적 재화를 분배한다. 이러한 사회적 상호관계 속에

서 어느 일방이 수긍할 수 없을 정도로 심히 불공정한 취급을 받는다든가 인정을 받지 못할 

때 상호성의 원칙은 깨지고 좋은 관계는 이루어 질 수 없다. 관계 속에 들어간 구성원들은 자

신이 속한 문화가 정한 방식대로, 자신의 자유스러운 의사에 따라 행동함으로써 모두가 만족

하는 상태에 이르고자 한다(곽재석, 2001, 103-104). 이러한 상호성의 사례로는 미국의 소수자

우대정책을 거론할 수 있다. 미국에서 지난 50여 년 동안 시행되어 온 소수자우대정책

(affirmative action policy)에 대한 최고법원의 판결 동향은 명확한 기준을 드러내고 있다. 대

학이 입학정책으로 특정 인종에게 가산점을 주거나 그들을 위한 정원을 할당하는 것은 위헌 

판결이 내려졌지만, 대학 인구의 다양성을 확보하는 관점에서 특정 인종을 고려 대상으로 삼

는 것에 대해서는 합헌 판결을 내리고 있다(염철현, 2013, 116).2) 일련의 판결을 보면, 다수자

의 보편성과 소수자의 입장을 고려하는 다양성 간의 균형을 어디에 찾을 수 있는지 고심하는 

규준들이 나타난다. 상호성의 원칙에 따라 소수자 문제에 접근하려는 민주주의 운영의 사례로 

볼 수 있는 것이다.

김용신(2014)은 소수자 민주주의의 중요한 원칙으로 상호성과 심의성을 들고 있다. 상호성

이란 민주주의 헌정체제에서 주권을 가진 인민이 상호 교차적인 포용의 논리를 가지고 적정 

수준의 삶을 공존과 공영의 틀에서 추구하는 원리이다. 상호성에 의해서 주권자들끼리 서로 

능히 해낼 수 있는 역량의 범위 내에 작동하는 소수자에 의한 민주주의를 추구할 수 있는 것

이다(p.139 참조). 결국, 상호성의 원칙은 일반적으로 소수나 혹은 개인의 자유와 권리 등을 

2) 미국에서는 1961년 케네디 대통령의 행정명령과 1964년 존슨 행정부의 민권법 제정으로 소수인종에 대한 차
별 금지와 우대정책의 기틀이 마련된 이후 지속적인 논쟁이 연방법원 판결 형태로 진행되어 왔다. 염철현(2013)
은 1978년 Bakke 판결, 1996년 Hopwood 판결은 특정 인종 할당제와 가산점제에 대한 위헌 판결이며, 2003년
Gratz와 Grutter 판결, 3013년 Fisher 판결은 다양성(인종) 고려 입학 정책이 정밀하고 엄격한 기준에 의할 경우
위헌이 아닐 수 있다는 취지의 판결 사례를 소개하고 있다(pp.111-116 참조).



김용신 / 소수자 민주주의의 관점화 19

- 19 -

소중히 보는 자유주의적 입장과 전체적으로 사회가 공동으로 추구하는 가치와 목표에 대한 

구성원들의 합의와 준수를 중시하는 공동체적 입장을 다함께 수용하는 것으로, 개인적 권리의 

특수성과 사회적 의무의 보편성간의 팽팽한 긴장을 통하여 상호 견제하면서 하나의 중심을 

찾아 발전해 나아가는 균형점을 찾아내는 것으로 볼 수 있다(곽재석, 2001, 105). 결국 상호성

이란 소수자에 의한 민주주의 혹은 소수자가 주체로서 구현해 내는 직접민주주의의 구현 원

리로 간주될 수 있다.

이에 비하여 심의성이란 심의민주주의, 숙의민주주의의 원리를 말하는 것으로 합의제적 민

주주의의 기제로부터 도출된다. 주권자로서 인민의 역량 범위를 벗어나는 일은 대리자에게 맡

기되 스스로 인민의 대표를 임명하여 그들이 대의되지 않는 특권적 대표가 되지 않도록 지속

적인 심의를 진행해야 소수자들에게 합당한 정의와 소수자를 위한 민주주의가 실현될 수 있

다는 것이다(김용신 2014, 140). 심의성의 원칙의 적용 사례로 들 수 있는 것이 브라질의 소수

자우대정책이다. 브라질에서는 오랜 기간의 논의 끝에 2012년 사회적할당법(Law of Social 

Quotas)을 제정 시행하면서 소수자우대정책이 전통적인 인종민주주의(racial democracy)가 지

닌 사회적 약자에 대한 실질적인 차별을 시정해 나가려는 움직임이 가시화 되고 있다. 2012년 

브라질 최고법원도 2003년 브라질리아대학의 흑인 학생을 위한 입학할당제가 합헌이라고 판

시하여 이를 뒷받침하고 있다. 브라질은 2억 명을 넘는 인구 중 백인의 비율이 과반수를 넘지 

않는 국가로 흑인과 혼혈인종이 다수를 점하고 있다. 따라서 소수인종을 대상으로 시행되는 

소수자우대정책과는 궤를 달리한다. 대개 인종차별과 분리가 심화된 경우에 소수자우대정책을 

통해 과거의 차별을 보상하고 사회경제적 불평등을 시정하고자 하는 것이 일반적인 현상이라

고 할 수 있지만, 브라질은 인종차별과 분리보다는 세계에서 가장 부의 격차와 사회경제적 불

평등이 심각한 국가라는 점에서 소수자우대정책의 시행 필요성이 부각되었다고 볼 수 있다(염

철현, 2013, 121-126 참조). 의회와 사회의 지속적인 사회적 소수자들에 대한 논의의 결과 소

수자를 위한 사회적 할당제도가 성립된 사례로 볼 수 있을 것이다. 심의의 과정에서 비권력자

인 흑인 학생들의 소수자 권리를 의사결정 과정에서 반영하고 실질적으로 보장한 것이다. 따

라서 지속적인 사회적 관심과 논의 속에서 소수자의 권리 보장이 이루어진다는 점에서 심의

성은 소수자를 위한 민주주의 혹은 소수자를 지원하고 옹호하는 간접민주주의 원리의 실현 

양태로 규정될 수 있을 것이다.

소수자 민주주의의 논리로써 참여성은 생태민주주의와 강한민주주의 관점에서 살펴 볼 수 

있다. 생태민주주의는 진정한 민주주의는 위로부터가 아니라 아래로부터의 강렬한 대중적 힘

에 의해 이룩된다고 본다. 생태민주주의는 사회변화에 대한 대중적 의지, 좀더 나은 삶에 대

한 열정, 권력남용에 대한 철저한 반대, 그리고 정의로운 공동체 건설을 위한 사회 전체적인 

의지로부터 연원하므로 시민공동체를 토대로 하며, 또한 권력집단이 아닐 평범한 대중들에 기

반을 두는 것으로 정의될 수 있다(Morrison, 노상우·오성근 역, 2005, 203). 생태민주주의는 

참여를 위한 변화와 개인과 시민단체들의 연합, 현동, 연대와 같은 기제의 작동을 요구하는 

것이다. 강한민주주의는 모든 사람들이 최소한의 일부 시간에 최소한의 일부 공적인 문제들에

서 스스로를 통치하는 정부형태로 민주주의를 정의함으로써 능률적인 정부의 문제들을 무시
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하지 않고 시민정신을 재활성화 시키려고 한다. 최소한의 일부 시간에 법률을 제정하고 시행

하는 것은 우리들 모두에게서 모든 시간에 시민정신의 의미와 기능이 살아 있게 만드는 것이

다.3) 통치 권력을 대리시키는 것은 대의된 권력이 아니라 시민활동이 되는 것이다(Barber, 박

재주 역, 1992, 16). 이러한 참여성의 사례는 소수자들의 연대와 다수자들의 협력에 의해 진행

되어 온 2016년 한국사회의 민주주의 헌정체제의 정상화 운동, 서울 광화문의 평화 시위를 들 

수 있을 것이다. 개별적으로 집단적으로 자발적으로 참여하되 대의되지 않는 권력에 대한 교

정을 강력한 참여의 힘으로 관철하고 있는 것이다. 이런 점에서 참여성이란 민주주의 헌정체

제에서 동등한 개별주체로서 정치과정에 관여하는 소수자의 민주주의로 해석될 수 있을 것이

다.

Ⅳ. 정리

한국사회에서의 소수자 문제의 부각 요인은 1987년 6월 항쟁 이후 가속화된 민주화의 역동

적 전개, 세계화 과정 속에서의 축적된 경제적 풍요, 국민 전반의 교육수준 및 인권의식의 향

상, 정보통신기술의 발달로 인한 의사소통의 활성화 등을 들 수 있다(전영평 2009, 857). 이러

한 소수자 문제의 대두는 민주주의에 대한 관점의 숙고를 요청하고 있다. 기본적으로 민주주

의의 특징은 국민에 의한 정치라 할 수 있을 것이다. 국민을 위한 정치의 경우, 민주적 절차

에 의한 권위 소지자가 아닌 온정적 계몽군주에 의해서도 가능하지만, 국민에 의한 정치는 국

민이 통치의 주체가 됨을 의미하기 때문이다(김연숙, 2008, 309). 소수자 민주주의는 원칙적으

로 소수자에 의한 정치라고 보아야 하는 것이다. 그러나 민주주의의 본질적 속성인 다수결 원

리는 소수자에 의한 정치로서의 소수자 민주주의의 실행에 결정적인 문제점을 안겨 주고 있

다. 일반적인 안건이 의사결정의 주제로 상정된 경우, 성적 소수자, 인종적 소수자, 이념적 소

수자, 경제적 소수자 등의 견해는 언제나 다수결에 의해서 배제될 수밖에 없는 것이 현실이기 

때문이다.

이처럼 소수이지만 자신들의 특수성과 정체성에 의해서 본질적이고 극복하기 어려운 편견

과 차별, 배제를 겪고 있는 사회적 약자로서의 소수자들과 소수집단의 이익 추구가 국가의 전

통적인 다수주류사회의 정체성과 상치되고 주류문화의 보편적 가치관에 대립될 때 사회가 어

떻게 이들을 수용하는가 하는 문제가 대두된다(곽재석, 2001, 105). 민주주의는 국민의, 국민에 

의한, 국민을 위한 정치로 운위된다. 여기에 국민국가 구성원 혹은 글로벌사회의 구성으로서

의 소수자를 대입하면, 소수자의, 소수자에 의한, 소수자를 위한 정치가 소수자 민주주의라고 

해석될 수 있다. 그러나 현실세계에서의 소수자 민주주의는 언제나 존재하는 권력적 열세 혹

3) 이런 점에서 강한민주주의는 정치를 삶의 방식(way of life)으로서가 아니라 살아가는 방식(way of living)으로
본다. 살아가는 방식이란 가변적이지만 순응적인 본성을 지니고 있으며, 경쟁적이지만 상호 중첩하는 이해관계
를 지닌 인간들이 그들 상호간의 이익뿐만 아니라 공동체의 이익을 위해 공동으로 협력하여 살아가려는 방식
이다(Barber, 박재주 역 1992, 187).
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은 수의 적음으로 인하여 실행되기 어려운 것이 사실이다. 따라서 상호성과 심의성, 참여성에 

의한 전통적 민주주의에 대한 성찰과 수정 보완이 필요한 것이다. 

여기서는 소수자에 의한 민주주의 논리를 상호성에서 찾고, 소수자를 위한 민주주의는 심의

성에서, 소수자와 다수자의 연계에 의한 소수자의 민주주의를 참여성에서 추구하였다. 상호성

이란 권력을 가진 집단이나 개인이 그렇지 못한 자들과 갈등과 대립을 겪을 때 나타나는 상

호 배려와 존중에 의한 민주주의의 작동 원리이다. 글로벌사회에서의 소수자들은 적정 수준의 

삶을 보장하는 분배 몫을 스스로의 의지를 관철하는 상호성 속에서 실행할 수 있는 것이다. 

심의성은 소수자의 기본적 권리를 다수자와의 협력을 통해서 구할 때 작동되는 논리이다. 의

제화와 지속적인 토론을 통하여 민주주의 헌정체제의 구성원으로서의 지위를 실질적으로 인

정받을 수 있는 것이다. 참여성은 포용적 수준의 소수자 민주주의의 작동 원리로 볼 수 있다. 

다수자 집단과의 동일 목표 추구 과정에서 정치 참여의 통로는 소수자들의 민주적 권익을 현

실세계에 구현해 낼 수 있게 해주는 것이다.
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정의의 관점에서 본 사회과교육과정

조 현 정 

수원송죽초등학교

Ⅰ. 서론 : 사회과교육은 정의를 지향하는가?

사람들 간의 관계 속에서 형성되는 정의(justice)는 사회의 건전성, 공공성, 지속가능성을 보

여주는 지표이며 가치의 문제이다. 그러나 어느 것을 옳은 가치라고 합의하고 규정하는 것은 

쉬운 일이 아니다. 그러므로 정의의 문제는 가치로서의 정의가 실현되는 과정의 정당성이나 

공정성과 연결되는 측면이 강하다. 절차적 측면에서 정의로운 방식으로 사회구조와 제도가 계

획되고 운영되는 경우 우리는 정의로운 사회라고 말한다.

민주주의의 이상과 가치를 구현하는 교과로서 사회과교육은 사회 현상과 공동체에 대하여 

탐구하고 교과 내용으로 삼는다. 우리가 경험하는 다양한 사회의 현상들은 늘 올바른 과정에 

의하여 이루어지는 것은 아니었으며 부조리하고 부당한 결과를 보여주기도 한다. 사회과교육

에서 사회 현상을 정확하게 인식한다는 것은 가시적으로 보이는 현상만을 인지하는 것을 의

미하지 않는다. 그 현상이 가지고 있는 본질까지 파악하는 것을 의도한다. 사회과교육을 통하

여 차별을 받는 그들이 왜 부당한 대우를 받는 것인지, 그 현상은 왜 불공평하게 처리가 되는 

것인지에 대한 깊이 있는 이해, 즉 사회구조적인 부분에 대한 파악은 우리를 정의롭고 민주적

인 사회로 나아가도록 할 것이다. 사회 현상이나 공동체, 사회구조 등을 주로 다루는 사회과

교육에서 정의는 개인적 양심을 다루는 도덕의 영역을 넘어, 사회구조의 변화를 가져오는 가

치로 삼아야 할 것이다.

이러한 관점에서 사회과교육을 바라볼 때 현재의 사회과교육과 사회과교육과정은 더 나은 

사회를 추구하기 위한 정의의 가치를 가지고 있는지, 정의를 구현하기 위한 구조와 방향을 가

지고 있는지, 정의를 구현하기 위한 교과로서 그 절차적인 타당성을 지니고 있는지에 대하여 

검증의 과정이 필요하다고 생각하였다. 이를 위하여 사회구조적인 관점에서 정의를 구현하는 

토대가 마련되어야 한다고 주장하는 Young의 관점을 바탕으로 사회과교육의 구조와 방향을 

결정하는 사회과교육과정의 개발과정과 사회과교육과정의 내용을 분석해 보고자 하였다.

Ⅱ. 구조로서의 교육과 정의 : Young의 정의론

현재를 살아가는 대부분의 사회가 민주주의를 표방하고 그 의미에 부합하는 가치로 

조현정

2017년 연차학술대회 < 1분과 >
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‘정의’(justice)를 강조하지만, 어떠한 정의가 과연 우리 사회에 필요한 정의인가에 대해서

는 다양한 견해들이 존재하여 왔다. 그리고 이렇게 다양한 견해에 따라 한 사회가 합의

한 정의의 관점은 사회를 구성하는 다양한 제도에 영향을 미친다. 현재 우리 사회는 정의

를 ‘누구에게, 무엇을, 어떻게 나누어줄 것인가’라는 분배적 관점에 초점을 맞추고 있으며 분

배가 불평등하게 이루어지는 이유에 대하여 깊이 있는 논의가 이루어지지 않고 있다.

분배적 관점에서 교육적으로 정의를 구현하려는 노력은 교육의 자원이나 기회를 누구에게 

제공하느냐에 초점을 맞추는 교육정책으로 이어졌다. 일정 연령까지 동일한 교육을 제공하여 

기본 교육을 하겠다는 의무교육 제도나 학생들의 특성에 따라 이루어지는 다문화교육, 특별보

충교육 등은 교육 서비스를 제공하면 자신의 능력을 발휘할 수 있을 것이라는 가정에서 시행

되는 정책이다. 그러나 이러한 정책이 시행되는 상황 속에서 교육의 불평등이나 교육 소외 현

상은 일어난다. 이는 학생들에게 기회를 주지 않아서가 아니라 그들을 둘러싼 사회구조적 부

정의에 의하여 자신에게 의미 있는 교육의 기회를 제공받지 못하고 능력을 제대로 발휘할 수 

없는 상황에 놓여있기 때문이다.

근본적으로 교육의 불평등과 교육 소외가 일어나는 것은 사회적으로 불이익을 받는 집단의 

사람들을 배려하지 않는 정책을 시행하고 그들이 필요로 하는 교육적 지원보다는 차이 집단

에 대하여 시혜적인 혜택을 줌으로써 그들을 더욱 소외시키고 그들이 처한 어려움의 근본적

인 원인 해결을 등한시하였기 때문이다. 그러므로 이러한 문제를 해결하기 위하여 차이를 가

지는 다양한 집단들이 스스로의 목소리를 내고 자신들과 관련된 정치 결정에 참여하며 그들

과 적극적으로 소통하려는 사회적 구조를 가져야 한다.

사회구조는 행위와 사람들의 상호작용에 의해서 존재한다. 사회구조는 행위와 상호작용으로 

얻는 규칙과 자원에 의하여 생산되고 다시 개인의 행위에 영향을 미치며 사회제도 및 사회구

조를 재생산한다. 사회구조의 개념은 행위자가 행동하게 하는 조건을 포함하고 있으며 이것

은 물리적 환경으로 이해되는 행위의 집단적 결과이기도 하다. 사람들이 행동하는 대부분의 

상황들은 사회적․역사적이다. 사회구조는 이전 행위의 산물들이다. 그러나 과거의 산물이기

만 한 것은 아니다. 행위자의 목적과 의도를 넘어서는 미래에 의하여 영향을 받기도 한다.

구조화된 사회적 행동은 누군가 의도하지 않은 집단적 결과이기도 하고 행위자의 의도를 잘 

드러내는 것이기도 하다. 누군가 결과를 의도하지 않았더라도, 그 결과들은 미래의 행동을 구

조화하는 환경이 되기도 한다. 그러므로 사회구조에서 사람들이 가지는 위치에 대한 관심이 

중요하다. 그들이 가진 위치에 따라 사회에 대한 이해와 경험의 차이가 생겨나고 이는 사회적

인 불평등, 구조적인 불평등으로 나타난다(Young, 2010).

Young은 구조적인 부정의가 “허용된 규칙과 규범의 범위 안에서, 특정한 목적과 이익을 추

구하는 많은 개인의 행위와 제도가 상호작용한 결과로 발생”(Young, 2010, 106)하기 때문에 

분배가 이루어지기 전에 사회구조적으로 부정의한 측면이 해소되어야 분배적 정의가 실질적

으로 이루어질 것이라고 주장한다. Young은 사회구성원들에 의하여 생산되는 구조적 부정의

가 해소되는 것이 정의가 실현되기 위한 전제 조건이라고 말한다. 정의를 평등하게 나누고 공

평하게 대우하는 것이라는 규정을 만들고 시행하기 이전에, 사회적으로 정의를 구현할 수 있
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는 구조가 만들어져야 한다는 것이다. 우리 사회는 구조적인 부정의에 의하여 지배와 억압이 

나타난다. 부정의한 구조는 누군가의 자기 결정을 제약하기도 하고 그들이 스스로 역량을 개

발하는 것을 제약하기도 한다. 우리가 경험하는 착취, 주변화, 권력없음, 문화적 제국주의, 폭

력 등은 사회 속에 존재하는 구조적 부정의의 존재를 확인하게 해 준다.

착취(exploitation)는 사회집단 간의 구조적 관계를 나타내는 것으로 이익이나 소유의 분배 

뿐만 아니라 사회적인 규칙이나 일의 결과에 대한 전유 방식에서 불평등한 권력 관계가 드러

난다. 주변화(marginalization)는 특정 사람들이 자신과 관련된 일이나 결정에 대한 참여가 배

제되고 다른 사람들이 만들어놓은 규칙과 질서 등에 따라야 하는 상태를 말한다. 권력없는 사

람은 주체로서 가진 권리가 거의 없으며 주어진 명령을 수행해야 한다. 즉 권력없음

(powerlessness)이란 사회적으로 위치와 과업을 지시받고 기술을 개발하거나 숙련할 기회가 

적은 사회적 지위를 가진다는 것이다. 문화적 제국주의(cultural imperialism)은 지배집단의 경

험과 문화의 보편화, 규범화를 의미한다. 폭력(violence)는 특정 정체성을 무시하는 문화적 억

압으로 폭력적인 특정 행위 뿐만 아니라 그것을 가능하게 하고 용인하는 사회적인 분위기까

지 포함한다.

구조적 부정의를 해소하기 위하여 차이의 정치와 소통적 민주주의가 실현되어야 한다. 다양

한 차이 집단들이 다른 구성원들과 같은 크기의 목소리를 가지고 그들이 자신의 일과 관련된 

의사결정을 할 수 있도록 하며, 그러한 사회적 여건을 토대로 민주적인 의사소통이 이루어져

야 한다는 것이다. Young은 차이의 정치와 소통적 민주주의가 구현될 때 모든 구성원들의 자

유와 평등이 온전하게 보장된다고 보았다(Young, 1990; 1994; 1996; 2000; 2006).

부정의한 사회구조는 외적으로 교육제도 및 교육 시스템에 지배와 억압을 가해왔으며 교육 

내적으로 부정의한 내용이나 구조를 가지게 하였다. 사회의 부정의한 모습은 사회의 문화를 

담고 있는 학교 구조와 교과 내용 및 방법, 평가 등을 통하여 교육 구조에 영향을 미쳤다. 권

위적인 사회 분위기는 학교 사회에 그대로 투영되었으며 사회에서 지배적인 이데올로기와 가

치를 주입하는 교육 내용과 방법, 표준화된 지식을 평가하는 평가 방식은 교육의 자율성을 억

압하고 교육을 억압하는 기제로 작용한다. 부정의한 교육 구조는 개인의 성공이나 이기심을 

부추기며 공동체에 대한 책임이나 주변 사람들에 대한 배려를 키워줄 수 없으며, 자유와 평등

이라는 가치를 개인적인 의미에서만 생각하는 결과를 가져온다.

Ⅲ. 분석 방법

1. 분석 기준

정의로운 교육의 구조를 가진다는 것은 가치의 문제이면서 절차의 문제이다. 교과서의 가이

드라인을 제시하는 것이 교육과정으로서 교육과정의 개발과정이 부정의한 구조를 가지고 있

다면 그 개발과정 속에서 교육과정의 내용이 정의롭지 못한 방식으로 선정되고 내용이 구성

될 것이다. 반대로 교육과정이 정의로운 방식으로 개발된다면 학생들에게 보여지는 교과서는 
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사회적인 정의를 지향하고자하는 기본적인 구조를 갖추었다고 말할 수 있을 것이다. 

Young이 말하는 사회구조적인 과정에서 일어나는 억압의 형태는 정의로운 사회가 가져야 

하는 절차와 정의의 원칙을 담고 있다고 할 수 있으므로 이를 바탕으로 표 1과 같은 구조적 

부정의 분석 기준을 추출하였다.

표 1. 구조적 부정의 분석 기준

2. 분석 대상

학생들에게 많은 영향을 미치는 사회과교육과정의 개발과정과 교육과정의 내용을 담고 있

는 교과서에 나타난 구조적 부정의를 살펴보았다. 개발과정에는 교육과정 개발과정과 더불어 

교과서 개발 및 집필과정을 포함하였다. 교과서의 집필이 교육과정을 벗어나기 어렵고 교육과

정의 개발에 관여하는 주요 연구원들이 교과서 집필을 책임지고 있기 때문에 영향을 받는다

억압의 

형태
영역 부정의 분석 내용

착취

1. 박탈

① 이익을 많은 차지하는 집단과 적게 차지하는 집단이 존재하는가? 

② 노력의 결과에 대한 보상이 불공정한가?

③ 희생을 강요당하는 집단이 있는가? 

2. 차별
④ 사회집단 사이에 불평등한 대우가 존재하는가? 

⑤ 특정 집단들에 대한 차별적 관점이 드러나는가? 

주변화

3. 배제
① 배제되고 소외되는 집단이 존재하는가? 

② 자아(우리)와 타자(그들)의 구분이 명확한가? 

4. 사회적 

제약

③ 참여의 기회가 제약되는가?

④ 능력을 발휘할 기회를 방해받는가?

⑤ 자기 개발이 제약되는가? 

권력

없음

5. 위계적 

지위

① 집단 사이의 역할, 지위, 기능이 수직적이고 위계적으로 분화되어 있는가? 

② 지위의 영속화를 조장하는가? 

6. 결정권의 

부재

③ 결정에 영향을 미치는 집단이 있는가? 

④ 결정에 영향을 받는 집단의 목소리가 침묵 당하는가? 

⑤ 자기 조직, 자기 결정, 거부권 행사, 자기 개발 등에 대하여 수동적인가?

문화적 

제국

주의

7. 표준화

① 규범적이고 표준적인 기준을 제시하는가? 

② 사회를 이해하는 특정 집단의 관점을 포함하는가? 

③ 이분법적 구조로 설명되는가? 

8. 편견
④ 생략․누락, 왜곡이 존재하는가? 

⑤ 제도화된 고정관념과 편견이 존재하는가? 

폭력

9. 구조적 

폭력

① 낙인을 받는 집단이 있는가? 

② 지속적인 공격의 대상이 존재하는가? 

③ 대상에 대한 이해가 탈맥락적인가? 

10. 가치의 

강요

④ 사회제도와 관행이 특정 가치를 강요하는가? 

⑤ 특정 집단의 가치와 이데올로기가 지속적으로 재생산되는가? 
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고 판단하였다. 개발되는 구조에서 사회과교과서의 개발과정을 교육과정 개발과정에 포함하여 

분석하였다. 

 1) 사회과교육과정 개발과정

분석 대상은 제6차 사회과교육과정에서부터 2015 개정 사회과교육과정까지의 교육과정 및 

교과서 개발과정과 교육내용을 담고 있는 교과서이다. 사회과교육과정 개발과정의 부정의 양

상 분석은 문헌 연구를 중심으로 진행하였다. 각 시기의 교육과정 개발 보고서를 중심으로 하

여 각 교육과정 개발과정을 다양한 방식으로 분석한 연구물들을 함께 분석하였다. 문헌들을 

통한 분석을 마친 뒤 각 시기별 교육과정 개발과정에 참여한 연구진과 교과서 집필진에 대한 

면담을 보조적으로 진행하였다.

표 2. 사회과교육과정 개발과정 분석 대상 

분석 대상 면담 대상

1 제6차 사회과교육과정
연구진 1명, 집필진 1명

2 제7차 사회과교육과정

3 2007 개정 사회과교육과정 연구진 1명, 집필진 1명

4 2009 개정 사회과교육과정 연구진 1명, 집필진 1명

5 2015 개정 사회과교육과정 연구진 1명

2) 사회과교육과정의 내용

사회과교육과정의 내용 분석에 있어서 사회과의 모든 영역을 다루는 것은 한계가 있다. 그

래서 사회과교육과정 중 환경과 관련된 단원을 중심으로 질적 내용 분석을 실시하였다. 분석 

방법은 제6차 교육과정 이전의 교육과정은 교육과정 문서의 학년별 지도 내용을 중심으로 국

토 개발 및 환경 보전과 관련된 경향성을 살펴보고, 제6차 교육과정 이후의 교육과정은 교육

과정에 제시된 지도 내용과 각 단원별로 교과서에 선정된 내용의 체계를 비교하고, 각 제재에 

드러나는 내용 기술의 관점을 살펴보았다.

표 3. 사회과교육과정 내용 분석 대상4)

4) 제5차 사회과교육과정까지는 교육과정 문서의 단원명을, 제6차 사회과교육과정부터는 교과서의 단원명을 제
시하였다.

5) 제6차 사회과교육과정에서 분석하고자 하는 단원은 5학년 1학기 3단원 [살기 좋은 우리 국토] 속의 중단원

시기 학년 단원명

제2차 사회과교육과정 5학년 우리나라의 산업과 발달

제3차 사회과교육과정 4학년 국토의 보전과 개발

제4차 사회과교육과정 4학년 지역 개발과 국토의 활용
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Ⅳ. 사회과교육과정의 부정의 양상

1. 교육과정 개발과정

교육과정은 의사결정의 산물이다. 의사결정의 구조와 절차는 권력의 문제와 직접적인 연관

성을 가지며 결정 내용의 방향에도 영향을 준다. 즉 사회과교육과정의 개발과정에서는 ‘권력

없음’과 관련된 부정의 양상이 가장 두드러지며 그와 연결되어 사회과교육이 결정되는 내부 

구조에서는 ‘주변화’와 ‘착취’의 형태가, 교육내용의 결정에 있어서는 ‘문화적 제국주의’ 및 ‘폭

력’의 형태가 나타나는 것으로 분석되었다.

특히 ‘권력없음’과 분석 내용 중 ‘6. 결정권의 부재’, ‘5. 위계적 구조’ 영역과 관련된 내용들

이 사회과교육과정 개발과정과 밀접하게 관련이 있으며, ‘6. 결정권의 부재’ 영역이 훨씬 더 

비중있게 나타났다. 첫째, 결정에 영향을 미치는 집단은 누구인가? 사회과교육과정의 개발과

정에서는 다양한 사회집단들의 권력 관계에 따른 구조적 부정의가 나타났다. 의사결정의 층위

에 따라서 그들 사이의 권력 관계는 더욱 뚜렷이 보인다. 국가와 교육부를 중심으로 하는 교

육당국은 교육과정에 대한 절대적인 결정권한을 가진다. 그들은 교육개혁이라는 이름으로 교

육과정 개정을 실시한다. 그리고 그들의 의도가 강하게 담겨 있는 총론은 각론에 해당하는 교

과교육과정의 상위에 위치한다. 사회과교육과정 관련 의사결정과 관련하여서도 그들의 권한을 

알 수 있다. 사회과교육과정 개발팀이나 공동연구진회의 및 분과회의, 공청회에서 결정된 내

용이 교육과정 고시안에서는 수정되어 있는 것을 보면 국가와 교육당국의 영향력이 가장 강

력하다는 것을 알 수 있었다. 교육당국에 영향을 주는 외부 이익단체들은 자신들의 사회적 권

력을 이용하여 교육과정 속에 새로운 영역을 포함시키는 등 교육과정을 변화시키기도 하였다.

사회과교육 안에 존재하는 지리, 역사, 일반사회 영역 간의 관계는 교육과정 내용 구성 및 편

제에 영향을 미친다. 2007 개정 사회과교육과정의 경우 역사 영역이 5학년에 포함되면서 4학

년, 6학년의 사회가 지리와 일반사회로만 구성되는 일이 일어나기도 하였다. 또한 교육은 사

회 내에 존재하는 제도이며 그 사회가 가지는 역사와 문화를 기반으로 이루어지기 때문에 이

데올로기나 문화에 종속될 수밖에 없다는 한계도 지닌다.

둘째, 결정에 영향을 받는 집단의 목소리가 침묵 당하는가? 사회과교육과정 결정에 가장 많

[(3) 국토 가꾸기]이다.

제5차 사회과교육과정 5학년 국토와 자원의 활용

제6차 사회과교육과정 5학년 살기 좋은 우리 국토(국토 가꾸기5))

제7차 사회과교육과정 5학년 환경 보전과 국토 개발

2007 개정 사회과교육과정 6학년 환경을 생각하는 국토 가꾸기

2009 개정 사회과교육과정 5학년 환경과 조화를 이루는 국토
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은 영향을 받는 집단은 학교 현장의 교사, 학생, 학부모이다. 그러나 사회과교육과정 개발과정

은 그들의 입장이 적극적으로 반영되지 않는 구조를 가지고 있었다. 국가 주도의 총론 중심적

이며 일제적이고 전면적인 개정이 이루어지는 상황에서 여러 가지 요구분석이나 질문지 조사,

기초 연구 등이 체계적으로 이루어지지 않았으며, 이러한 구조는 학교 현장의 목소리가 교육

과정 안으로 적극적으로 반영되기 어렵게 만들었다. 초등 사회과교육과정 개정에 현장의 목소

리를 전달한 구성원들은 주로 현장 교사였다. 개정 전 설문조사에 참여한 초등교사의 수는 제

7차 사회과교육과정의 경우 289명, 2015 개정 사회과교육과정의 경우 220명이 참여하였다. 그

러나 학생의 의견이나 학부모의 의견은 2007 개정 사회과교육과정의 경우에만 포함되었다.

셋째, 자기 조직 및 자기 결정, 거부권 행사, 자기 개발 등에 대하여 수동적인가? 이 문제는 

초등 사회과교육과정의 개발과정과 정체성 논의와 연관이 된다. 초등 사회과교육과정은 중등 

사회과교육과정에 종속되어 개발되는 경향이 있었다. 이것은 사회과교육과정이라는 명칭으로 

개발되는 제7차 교육과정에서부터 더욱 심화되었다고 할 수 있다. 내용의 구성이나 개발과정 

상의 논의는 중등 사회과교육 중심으로 이루어지고 있어 초등 사회과교육의 정체성을 논의하

고 확립하는 것이 어려웠다. 또한 짧은 개발 기간도 초등 사회과교육과정의 정체성 논의를 부

족하게 만드는 원인이 된다. 2009 개정과 2015 개정 사회과교육과정의 개발기간이 각각 약 5

개월 정도였다. 빠른 시일 안에 효율성을 극대화하여 개정 작업이 완료되어야 하는 시스템 속

에서 초등 사회과교육과정의 단원별 구성된 내용이나 조직, 가치 및 관점에 대한 논의는 등한

시되었다.

사회과교육과정 개발과정에서는 ‘권력없음’ 형태의 ‘5. 위계적 지위’와 관련된 부정의도 확

인할 수 있었다. 첫째, 집단 사이의 역할과 지위, 기능이 수직적이고 위계적으로 분화되어 있

는가? 이 내용은 의사결정 과정이 비민주적이고 위계적이라는 점에서 확인할 수 있다. 사회과

교육과정이 개발되는 과정에 참여하는 집단이 폐쇄적으로 선정되었으며 개발 참여자들 중에

서도 핵심적인 의사결정에 참여하는 연구진과 집단은 제한되어 있었다. 폐쇄적인 참여진과 의

사결정자들로 사회과교육의 혁신적인 구성을 도모하는 구조를 만들기는 어렵다. 이는 두 번째 

질문으로 연결된다.

둘째, 지위의 영속화를 조장하는가? 이때의 지위는 개별 참여자들의 지위 문제뿐 아니라 사

회과교육과정 내에 존재하는 3개 영역의 관계를 분석하는 내용으로도 확장할 수 있다. 개별 

참여자들이 이전 교육과정 개발에 참여했던 사람들이나 서로의 추천 및 개인적인 인연으로 

구성되는 현실은 사회과교육과정의 구성이 변하지 않는 것에도 영향을 미친다. 특히 초등 사

회과교육과정의 경우 지리, 역사, 일반사회의 3개 영역이 서로 타협하며 배타적으로 자신의 

공간을 확보하는 형태로 진행되어 왔다. 제7차 교육과정에서부터 통합과 분과는 주요 쟁점이 

되었으며 이 문제는 2007 개정 사회과교육과정에서도 쟁점이 되었다. 제7차 교육과정의 내용 

영역, 즉 인간과 공간, 인간과 시간, 인간과 사회라는 3개의 구조가 지리, 역사, 일반사회의 구

분에서 많이 벗어나지 않았으므로 새로운 초등 사회과교육의 정체성을 수립하기 위한 개발 

참여자들의 고민에서 시작되었다. 그러나 결과적으로 지리, 역사, 일반사회로 내용 영역을 구

분하여 제시하였으며 3분법을 공고히 하는 교육과정이 되었다.
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이렇듯 의사결정 과정의 문제로 인하여 ‘권력없음’이라는 억압의 형태는 자연스럽게 ‘주변

화’와 연결된다. 권력이 없는 존재는 소외되고 배제될 가능성이 높기 때문이다. 첫째, ‘3. 배제’

영역의 내용으로, 배제되고 소외되는 집단이 존재하는가의 문제이다. 초등 사회과교육과정 개

발과정 자체가 소외되었고 초등 현장교사의 의견 표현의 기회가 적었다는 점에서 부정의를 

확인할 수 있었다. 또한 학생들과 현장 교사들은 앞서 확인하였듯이 개발과정에 의해 영향을 

받으면서도 개발과정에서는 배제되고 소외된 집단이었다.

둘째, ‘4. 사회적 제약’ 영역으로 사회과교육과정과 관련된 다양한 집단들의 참여와 역량을 

발휘할 기회가 제공되는가의 문제이다. 우선 요구분석에 교사 외의 다양한 집단의 관점이나 

의견이 포함되지 못하였다. 반면에 권력을 가진 집단들은 교육과정 개발과정에 적극적으로 영

향력을 행사하며 교육과정 개정이나 변화를 이끌어내기도 하였다. 결정에 참여하는 집단 사이

에 존재하는 비민주성은 사회과교육과정에 다양한 내용 구성 및 다양한 집단의 가치나 관점

을 포함하는 교육과정의 내용 선정이나 조직을 어렵게 만들었다. 이는 초등 사회과교육과정의 

단원 개발에 있어서도 단원 내용에 대한 논의 부족이나 편향된 관점을 가진 내용의 구성 등

으로 나타났다.

또한 ‘착취’ 형태의 ‘2. 차별’ 영역의 내용과도 연결이 된다. 집단들 사이의 불평등하고 차별

적인 대우가 존재하는가의 문제이다. 의사결정에 대한 영향력을 행사하는 집단에 비하여 그들

보다 영향력이 적은 집단의 경우는 의사결정 과정에 있어서 차별을 경험하고 둘 사이가 위계

적(수직적)인 관계가 존재함을 느낄 수 있다. 이는 영향력이 적은 집단에게 희생을 강요하는 

것이나 마찬가지라고 할 수 있다.

초등 사회과교육과정 개발과정에서 나타나는 문제는 의사결정에서 오는 권력의 문제를 중

심으로 부정의가 구조적으로 이루어지는 형태를 가지고 있었다. ‘권력없음’이라는 억압의 형태

는 사회과교육과정 개발과 관련된 개발 참여자, 현장의 교사와 학생 등의 자존감이나 자율성

의 저하를 가져온다.

사회과교육과정 개발과정에서 나타나는 위계적인 의사결정 구조는 교육 내용을 개발하는데 

있어서 ‘폭력’ 형태의 ‘10. 가치의 강요’, ‘문화적 제국주의’ 형태의 ‘7. 표준화’와 ‘8. 편견’과 관

련된 부정의로 나타난다. 국가 주도적이고 비민주적인 의사결정으로 인하여 국가의 가치가 교

육 내용으로 강요되며 국가에서 중요시하는 이념 및 이데올로기와 대립되는 대안적 관점이나 

가치는 수용되지 않고 있다. 또한 의사결정자들이 사회과교육 내용에 대하여 가지는 편견에 

의하여 내용이 선정되었으며, 교과 내용에 대한 논의 부족은 이전 교육과정과 비슷한 내용이 

반복되고 국가에서 요구하는 교육내용의 방향에서 벗어나지 않는 결과를 가져왔다. 이러한 교

육과정은 우리 사회의 고정관념과 편견을 심화할 수 있으며 사회의 다양한 집단 사이의 착취,

주변화, 권력없음의 억압이 일어나게 하는 역할을 할 수 있다.

2. 교육과정의 내용

사회과교육과정의 내용에서는 ‘문화적 제국주의’와 관련된 부정의의 형태가 두드러지게 나
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타났다. 이러한 결과는 교육과정 문서와 교과서라는 텍스트가 사회의 특정 이데올로기, 문화,

가치 등을 담고 있으며 이를 강요한다는 점을 말해준다. 교육과정 내용의 결정은 의사결정 집

단에 영향을 받는다. 앞서 교육과정 개발과정과 관련된 사회집단들 사이의 관계는 교육과정의 

내용 결정에 영향을 주었다. 특히 국가와 교육부 등에 의한 정책의 방향이나 교육당국에 영향

력을 행사하는 이익단체나 권력 집단들은 교육내용의 관점이나 기술 방식에 영향을 주었다.

또한 우리 사회가 가지고 있는 편견이나 고정관념은 사회과교육내용이 교과서에 기술되는 데 

있어서 영향을 주었다. 그렇기 때문에 교육과정의 내용은 올바르고 정상이라고 규정하는 문화 

이외의 것을 비정상적인 것으로 규정하는 문화적 제국주의라는 억압의 모습을 보여준다. 그리

고 이것을 중심으로 ‘착취’, ‘주변화’, ‘권력없음’, ‘폭력’이 서로 관련성을 가지고 내용의 선정 

및 조직, 내용의 서술 방식 및 관점에서 나타났다.

개발된 교육과정에서 ‘문화적 제국주의’ 형태의 억압을 확인할 수 있게 해 준 주요 분석 내

용은 다음과 같다. 첫째, 규범적이고 표준적인 기준을 제시하는가? 둘째, 생략․누락과 왜곡이 

존재하는가? 셋째, 사회를 이해하는 특정 집단의 관점을 포함하는가? 넷째, 이분법적 구조로 

설명되는가? 다섯째, 제도화된 고정관념과 편견이 존재하는가?

첫째, 교육과정 문서에 진술되어 있는 지도 내용과 성취기준은 교과서 집필과 사회과수업에 

영향을 미친다. 교육과정 개발과정에서 국가의 영향력이 강력하며, 국가의 정책이 교과 내용

으로 포함된다. 그러한 규범과 표준을 기본으로 하는 교과서는 국가 이데올로기에 맞춰 올바

른 것, 좋은 것, 정상적인 것, 가치 있는 것 등을 규정한다. 그리고 그것에 맞지 않는 것들은 

부정적인 것으로 만드는 역할을 한다. 환경 관련 단원 분석 결과 제5차 사회과교육과정까지의 

내용에 국가 정책의 영향력이 강력하게 작용하였다. 광복 이후 전쟁을 겪으면서 낙후되었던 

국토를 개발하고 국민 생활 향상을 위하여 경제 성장과 국가 발전을 국가 운영의 기본 방향

으로 채택하였으며, 부정의하게 창출된 정권의 정당성을 부여하기 위하여 국가주도의 경제 성

장과 이를 뒷받침할 국토 개발을 강조한 측면도 있었다. 이후 교육과정에는 미래지향적이고 

친환경적인 교육과정 내용이 구성되다가 2009 개정 사회과교육과정에 와서는 다시 환경보전

보다는 개발이나 발전에 초점을 맞추는 방향으로 내용이 구성되었다.

둘째, 교과서는 이러한 국가의 규범이나 표준을 제시하고 드러내고자 하는 관점이나 가치를 

강화하기 위하여 내용의 적절한 왜곡과 생략․누락이라는 기술적 방법을 사용한다. 그리고 내

용 선정․조직 및 내용 기술에서 나타나는 누락과 왜곡의 문제는 교육과정과 교과서의 내용

이 가지는 부정의의 근본적인 원인이 된다. 환경 관련 단원의 경우 국토 개발의 정당성을 확

보하기 위하여 부정적 모습을 적극적으로 드러내지 않으며, 지역 주민들이 이기적인 존재로 

비춰지기도 한다. 이러한 문제는 국가에서 정해놓은 분량에 맞춰서 교과서를 집필해야 하는 

제약 때문에 일어나는 문제일 수도 있다. 그러나 이를 통하여 균형적이기보다는 편향적으로 

내용이 기술된다. 특히 2009 개정 사회과교육과정에서 누락과 왜곡이 심화되어 나타났다. 제6

차 사회과교육과정의 경우에도 국토 개발의 부정적인 면이 잘 드러나지 않는데 이는 분석하

고자 하는 단원의 분량이 다른 교육과정에 비하여 하나의 중단원이라는 적은 분량을 차지하

여 국토 개발의 부정적 측면이 적극적으로 드러내기 어려웠다고도 말할 수 있다. 그러나 교육
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과정이 점차 발전되고 균형적인 시각을 갖추려는 흐름에서 2009 개정 사회과교육과정의 내용

의 누락이나 왜곡은 상대적으로 더 심하다는 인상을 주었으며, 국내 관련 문제뿐 아니라 국외 

문제에 대한 서술에서도 누락과 왜곡은 존재하였다.

셋째, 누락과 왜곡의 방법을 통하여 국가의 규범과 표준을 담고 있는 교과서는 사회를 지배

하거나 영향력을 행사하는 집단, 즉 특권을 가지고 의사결정을 지배하는 집단의 가치를 담고 

있었다. 분석 단원과 관련하여 이 문제는 개발과 발전에 초점을 맞추느냐 환경 보전에 초점을 

맞추느냐에 따라 지배적 이데올로기를 드러내는 교과서인지 아니면 대안적 관점을 제시하는 

교과서인지 판단할 수 있다. 제6차 사회과교육과정에서부터 2007 개정 사회과교육과정에 이르

기까지는 국토 개발이 환경 보전의 측면에서 일관성 있게 서술되고 관점이 진화되었다면 

2009 개정 사회과교육과정은 발전에 초점을 맞춤으로써 시장 자본주의적 관점을 적극적으로 

옹호하고 있다. 특히 지속가능한 발전에 대한 구체적인 사례나 내용 서술은 그러한 부정의를 

드러내준다. 환경 문제에 영향을 미치는 기업의 문제나 부정적인 면을 부각하지 않았다거나 

선진국들이 가져야 할 환경에 대한 책임을 적극적으로 묻지 않는다.

넷째, 사회과교과서는 사회를 위계적이고 이분법적 구조로 기술하고 있었다. 이는 교과서의 

내용 선정 및 조직, 기술 방식의 효율성 때문일 수도 있다. 정해진 분량에 필요한 내용을 극

대화하여 설명하려다 보니 비교 및 대조의 방법을 이용하였을 가능성이 높다. 그러나 교과서

에 제시된 도시와 촌락, 선진국과 비선진국, 국가와 지역주민, 인간과 자연 등과 같은 이분법

적이고 위계적인 구조의 기술은 차별과 배제를 정당화는 도구로 쓰일 수 있다. 제7차, 2009

개정 사회과교육과정은 인간과 자연의 관계를 위계적으로 설정하고 인간이 자연을 지배하고 

자연은 인간의 생활을 위한 도구라는 관점에서 기술하고 있었다. 또한 국가와 지역 주민의 갈

등이 나타나며 지역주민이 국가에 비하여 신중하지 못한 존재로 그려지고 있다. 이는 국가가 

추진하는 개발을 합리화하는데 유용하게 쓰일 것이다. 특이하게도 2009 개정 사회과교육과정

은 이전 교육과정과는 다르게 도시와 촌락 사이의 가치 평가를 내용으로 기술하고 있어 두 

공간에 대한 편견을 조장하기도 한다.

다섯째, 교과서의 누락과 왜곡, 이분법적 사회구조, 특정 집단의 가치를 담고 있는 내용은 

교육과정과 교과서의 규범적이고 표준적인 기준을 다시 강화하고 고정관념과 편견을 만들어

내기도 한다. 인간에 비하여 자연이, 도시에 비하여 촌락이, 선진국에 비하여 비선진국 등이 

열등하고 자율성과 자기 결정권이 없으며 다른 존재들에 대한 도구로 인식되고 있었다. 이들

의 이러한 지위와 역할로 인하여 그들의 목소리는 사회과교육과정과 교과서에 적극적으로 반

영되지 않는다.

2009 개정 사회과교육과정은 이전 교육과정까지의 흐름과 대립되는 관점과 가치를 담고 있

으며 균형적인 시각을 갖추어나가는 흐름 속에서 사회를 지배하는 가치에 편향되어 있는 내

용을 선정하고 기술하였으며, 사회구조적인 문제가 드러나지 않도록 내용의 왜곡과 누락의 방

식을 사용하였다. 이러한 점에서 ‘문화적 제국주의’를 유발하는 부정의한 양상을 많이 가지고 

있었다.

이러한 부정의한 구조에 의해 선정되고 기술된 다양한 존재들 사이의 관계는 다른 형태의 
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부정의한 양상을 담고 있다. ‘권력없음’의 ‘5. 위계적 지위’, ‘6. 결정권의 부재’, ‘착취’의 ‘1. 박

탈’, ‘2. 차별’, ‘주변화’의 ‘3. 배제’, ‘4. 사회적 제약’의 부정의 내용과 밀접하게 관련이 된다.

이들의 지위는 위계적이고 수직적인 관계에 의하여 형성되었다. 이들은 지배적 가치에 의하여 

부정적인 집단이 되고 의사결정에 있어서 권한을 가지고 있지 않으며 배제되고 소외된다. 또

한 다른 집단에 의해 희생당하고 그에 대한 보상을 적절히 받지 못한다. 자연이 그러하였고,

촌락이 그러하였으며, 아프리카의 작은 마을이 그러하였다. 이를 확장하면 어린이가, 여성 또

는 남성이, 장애인이, 백인이 아닌 유색인이 그러할 것이다. 그들의 삶과 경험, 문화는 의미 

없고 쓸모없는 것으로 간주된다. 그러면서도 그들은 자신의 삶의 자리에서 환경문제 및 사회 

문제를 오롯이 견디고 책임지고 있다.

위계적이고 차별적인 구조의 기술은 ‘폭력’ 형태의 ‘10. 가치의 강요’와 관련되고 ‘9. 구조적 

폭력’을 가하는 것에 대하여 무관심하게 만드는 것에도 영향을 미친다. 그들에 대한 차별이,

그들을 소외시키고 결정권을 주지 않는 것을 당연하게 여기는 문화를 만들 수 있다. 단절적이

고 위계적인 구조를 가진 사회과교육과정과 교과서는 사회 구성원들의 지속가능한 사회적 가

치보다는 사회를 파괴하는 가치의 내면화를 조장한다.

문화․이데올로기(정치․경제 논리/성장 및 개발 중심 이데올로기)

              국가, 교육부

외부 단체

  

   

    

        

       

   

(사회과 제 영역)

지리

역사 일사

중등 사회과

학부모, 현장교사, 학생

개발과정의 부정의

- 사회과의 주변화

- 교육수요자의 권력없음

- 국가 이념의 강요

- 의사결정 구조의 위계성

- 의사결정자들의 배타성

- 초등 사회과교육의 주변화

- 내용에 대한 편견

- 교육내용의 표준화

내용의 부정의

- 개발 중심의 이데올로기

- 차별의 생산․재생산

- 사실의 왜곡과 은폐

연구자 집단

      초등 사회과

그림 1. 사회과교육과정의 구조적 부정의
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Ⅴ. 결론 : 정의를 지향하는 사회과교육을 위하여

모든 사람들은 일상생활 속에서 평등하게 살아가고 평등함 속에서 자유를 누리는 것을 도

덕적이고 규범적인 가치로 합의해야 한다. 그러나 우리가 살아가는 사회구조나 제도, 관계 등

을 통하여 우리는 심각한 부정의를 경험하고 있으며, 그러한 부정의한 사회구조가 지속된다.

또한 타자와 그들의 집단에게 지배와 억압적 구조에 의하여 만들어진 이름을 붙이는 것이 부

정의한 사회구조를 지속하는데 영향을 미친다. 우리는 이러한 구조가 사회 전반에 퍼져 있다

는 점을 사회과교육이 인식해야 하고 사회과교육 또한 이러한 구조적 문제에서 자유로울 수 

없다.

교사들은 교육구조와 사회적 영향력이 어떻게 얽혀 있는지 인식하지 못할 때, 사회를 지배

하는 이데올로기에 의해 주도되는 가치와 문화를 정상적이고 옳은 것으로 받아들이게 된다.

그리고 이는 학생들에게도 그대로 영향을 미친다. 사회과를 가르치는 교사들은 사회과에서 이

루어지는 규범적인 실천의 불변성에 의문을 제기하고 교육과정이 정의와 공평을 발전시키기 

위한 출발점이 되도록 그 개념을 확장하는 것이 필요하다(Tilly & Taylor, 2013, 408).

사회과교육이 정의를 지향한다는 말은 정의로운 사회를 구축하기 위한 사회과교육이라는 

것을 의미한다. 사회과교육은 정의에 대하여 구체적이고 체계적으로 생각해 봄으로써 크게는 

사회의, 작게는 우리가 몸담고 있는 교육의 구조적인 문제에 대한 민감성을 기르고, 교육의 

방향을 제시하는 실천으로서의 담론을 제시할 수 있어야 한다.

Young의 정의론은 현대적 의미의 정의론에 절대적인 영향을 준 Rawls의 정의론을 기반으

로 한다. Rawls는 공정한 절차로서 정의를 강조하며 사회의 기본적인 구조가 정의로워야 한

다고 주장한다. 사회구조가 정의로운 절차를 가지기 위하여 원초적 입장이나 무지의 베일이라

는 장치를 마련하였고 두 개의 정의의 원칙을 말한다. 즉 모든 사람들에게 자유의 동등한 권

리가 있다는 평등한 자유의 원칙과 최소수혜자를 배려하는 차등의 원칙이 그것이다(Rawls,

1971; 1993). 정의로운 구조를 가진 사회가 되기 위해서 자유와 평등, 배려, 공동체, 사회적 책

임 등과 같은 가치들이 인정받고 보장되어야 한다는 것을 보여준다. 이들 가치가 사회에서 인

정받고 구현되는 정도에 따라 정의로운 사회로 나아갈 가능성이 높아진다. 그러나 이러한 가

치는 누군가에 의해 주어지는 것이 아니다. 정의로운 구조를 가지는 사회는 사람들이 책임있

는 주체로서 의식화되고 지배적 집단의 헤게모니에 반대하며 헤게모니를 해체하려고 노력해

야 한다. 사람들은 한 사회를 함께 살아가는 구성원으로서 부정의한 구조를 만든 것에 책임을 

공유해야 한다. 그러할 때 서로가 가진 차이에 대하여 포용하고 사회를 변혁하기 위한 자원으

로 삼을 수 있으며(Young, 2000), 자신의 경험과 문화를 자유롭게 토론할 수 있는 문화를 만

들 수 있다. 그리고 지배집단에 의해 규정되었던 민주적 가치와 그들의 기준에서 정당화된 공

동체 의식을 해체하고 새롭게 재설정할 때 정의로운 사회는 가능해진다.

사회과교육이 사회 내에 존재하는 억압과 지배라는 구조적인 부정의를 없애고 정의롭고 민

주적이며 더 나은 사회를 만들기 위해서 일차적으로 사회과교육 자체가 정의로운 구조와 가
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치를 지향해야 한다. 첫째, 사회과교육 내의 구조적인 정의가 실현되어야 한다. 사회과교육과

정 개발과정에 관여하는 다양한 집단들 사이의 위계적이고 배타적인 관계가 수평적인 관계로 

전환되고, 사회과교육이 궁극적으로 추구해야 하는 목표와 내용, 방법을 명확히 설정하여 집

단들 사이의 소모적인 갈등을 해결하는 것이 중요하다. 이와 더불어 교육과정 내용의 타당성

과 정당성을 비판적으로 보며 다양한 집단의 참여 및 사회적으로 불이익을 받는 집단에 대한 

배려를 반영하는 교육과정적 정의를 구현해야 한다. 둘째, 학생, 학부모, 현장 교사, 사회과교

육의 내용에 반영되어 있는 다양한 집단의 참여를 독려하고 그들이 민주적으로 교육과정 개

발과정에 참여할 수 있는 제도를 마련하며 교과 내용도 그들을 차별적으로 바라보는 관점에

서 벗어나야 한다. 셋째, 사회과교육이 사회적인 소통과 공적 토론을 지향하기 위하여 우리 

사회와 사회를 지배하고 있는 관점이나 가치, 문화, 이데올로기 등을 비판적으로 읽어낼 수 

있는 반헤게모니 교육을 지향해야 한다. 또한 사회과교육은 시민으로서 책임감을 공유하며 민

주적인 가치를 더욱 발전시키는 교과를 지향해야 한다.



36 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 36 -

참고문헌

조현정(2016), 정의 지향 사회과교육의 구조와 방향: Young의 정의론을 중심으로, 한국교원대

학교 박사학위논문.

Rawls, J.(1971), A Theory of Justice, 황경식 역(2003), 정의론, 서울: 이학사.

Rawls, J.(1993), Political Liberalism, 장동진 역(1998), 정치적 자유주의, 서울: 동명사.

Tilly, S. & Taylor, L.(2013), Understanding curriculum as lived: Teaching for social justice

and equity goals, Race Ethnicity and Education, 16(3), 406-429.

Young, I. M.(1990), Justice and the Politics of Difference. Princeton, New Jersey: Princeton

University Press.

Young, I. M.(1994), Polity and group difference: A critique of the ideal of universal

citizenship. In Bryan S. Turner & Peter Hamilton(eds.), Citizenship: Critical

Concepts(Vol. 2), 386-408. London: Routledge.

Young, I. M.(1996), Communication and the other: Beyond deliberative democracy. In Seyla

Benhabib(ed.), Democracy and Difference: Contesting the Boundaries of the Political,

120-135. Princeton, New Jersey: Princeton University Press.

Young, I. M.(2000), Inclusion and Democracy. Oxford: Oxford University Press.

Young, I. M.(2006), Education in the context of structural injustice: A symposium response,

Educational Philosophy and Theory, 38(1), 93-103.

Young, I. M.(2010), Responsibility for Justice, 허라금․김양희․천수정 역(2013), 정치적 책임에 

관하여, 서울: 이후.



- 37 -

사회과 수업 전문성의 개인내적(個人內的) 일관성: 교사 신념 체계를 중심으로

  심 민 수 ․ 남 상 준

서울정심초등학교 ․ 한국교원대학교

Ⅰ. 들어가며

  교사는 수업에서 무엇을 의도하는가? 그리고 학습자들에게서 무엇을 바라보는가? 그에 대한 정답은 없

겠지만, 대다수 교사들의 답의 원천은 수업을 통해 기대되는 학습자들의 미래로부터 나올 것이다. 교사들

은 자신이 바라보는 학습자들의 미래의 모습을 근거로, 자신이 ‘의도한’ 수업을 통해 학습자들이 ‘의

도한대로’ 변화되기를 바라며 수업을 구성한다. 교사의 수업 구성을 규정하는 요인으로서, 교사의 실천

적 지식(Schön, 1983), 이미지(Elbaz, 1981), PCK(Shulman, 1986) 등의 다양한 개념이 있지만, 본 연구에서

는 수업의 구성을 좌우하는 직접적이고 핵심적인 요소로서 신념(beliefs)’과 ‘신념 체계(belief 

system)’를 설정한다. 본 연구는 수업을 구성하고 실천하는 교사의 수업 전문성에 존재하는, 하나의 

‘관(觀)’으로서 신념과 신념 체계를 인지심리학의 기능주의적인 측면에서 탐색해보고자 한다.

  수업 전문성과 관련하여 유한구(2001)는 수업을 계획하고 실천하는 교사의 전문성을 기술과 이해라는 

두 가지 측면에서 고찰하였다. 그는 수업 전문성의 논의는 수업의 어려움에서 비롯된다고 보고, 수업 실

제의 이해로서의  수업 전문성을 고려하여야 한다고 언급했다. 여기서 이해 측면의 교사 전문성이란, 교

사가 수업의 난점을 포괄한, 수업을 존중하고자 교수 실제로서 ‘이해’하였을 때 비로소 드러나고 수업

의 추진력으로 기능할 수 있는 어떤 것으로 설명하고 있다. 유한구(2001)의 시각은 과거에 이루어지던 수

업의 ‘과정-산출’ 연구를 활용하여 학습 성과를 높이는 지도방법, 지도 기술의 해명에 중점을 두었던 

흐름과는 정반대의 것이다. 

  유한구(2001)가 바라보는 시각의 연장선에서, 최근의 수업 연구 흐름은 교수 실제의 이해로서의 교사 

전문성에 강조점을 두고 이루어지고 있다. 즉 ‘언제나, 어디에서나, 누구에게나’ 통용 가능한 수업의 

전개가 가능하도록 하는 것을 파악하기 보다 해석적·맥락적 측면에서 개별적 교사가 실천하는 수업의 

연역과 그의 반성에 기초한 실천 과정을 탐색하는 것을 주 목적으로 하는 것이다. 유사한 관점에서의 수

업이란 학습 자체가 주목적인 ‘상황’으로(Sünkel, 1996), 이념형적인 존재로 있을 뿐 모든 수업의 실천 

과정에서는 같지 않으며, 결국 그 상황에 참여하는 교사의 수업 전문성이 중심이 된다는 공유된 가정을 

바탕으로 한다.

  수업 전문성의 핵심적 전제는 수업을 실천하는 교사는 질적으로 같지 않다는 개별성이다. 교육과정이
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나 교과서에 제시된 학습 내용은 교사의 관점에 따라 특별한 수업으로 표현되며, 따라서 사회과 수업은 

항상 교사에 의하여 구성된다. 사회과에서 수업 전문성과 관련하여 다루어지는 연구들은 주로 교사의 실

천적 지식, 교수 내용 지식, 수업 비평 등에 대한 연구로서 구체화되고 있다. 

  수업 전문성 개념을 중심으로 한 연구는 교사의 개별성이 수업에서 어떻게 드러나고 형성되었는지에 

관하여 횡적인 의미에서 다루고 있다. 말하자면, 교사 고유의 개체성으로부터 형성되는 수업의 계획-실천 

과정을 (다른 교사와의) 차별적인 관점으로부터 바라보려 하는 것이다. 이에 본 연구는 그 수업 전문성을 

파악하는 개인의 내적인 연역에도 주목하고자 한다. 수업 전문성을 형성하는 것은 횡적인 개별성 외에도 

종적인 일관성이라는 두 가지 지점이 교차되는 선상에 놓여 있다고 볼 수 있다.

  교사는 각기 다른 수업 주제에 대하여서 자신이 가지고 있는 개인내적(個人內的) 일관성을 가진 교과관

(觀)에 근거하여서도 수업을 전개하는 것이다. 교사가 어떻게 동적인 수업 장면에서 사고하고 행동하는가

라는 흐름의 연구들이 이루어지고 있지만, 한편으로는 그의 수업을 관통하는 행동이나 사고의 근거가 충

분히 검토되지 않음을 지적할 수 있다. 그러므로 수업을 구성하고 실천함에 있어 교사가 어떠한 인지적인 

기작(mechanism)을 가지고 있는지 규명하는 것이 필요하다고 할 수 있다. 이는 교사의 사회과 수업 전문

성에 대한 논의를 풍부하게 할 수 있는 시도가 될 것이다.

  인지적 기작을 밝히기 위한 기능주의적 관점에서의 조망은 인간의 마음을 외부 환경에 대하여 수동적

으로 반응하는 존재로서 보지 않고 하나의 정보처리체계로서 심리적 기능을 갖추고 주어진 정보를 새로

운 형태로 전환시키는 능동적 유기체로서 바라보게 한다. 이러한 시각은 교육학에 있어 교수 연구의 대상

을 교사의 행동에서 교사의 사고 및 의사결정에 주목하게 하였고, 이는 인지와 관련하여 교사의 신념에 

대한 연구의 흐름을 형성하고 있다. 본 연구에서는 사회과 수업 상황의 동적인 실천 가까이에 있는, 기능

주의적 관점에서 교사의 ‘신념’과 ‘신념 체계’에 주목하여 사회과에서의 이론적인 의의를 탐색해보

고자 한다.

Ⅱ. 신념 체계

  신념(beliefs)은 사전적으로 진실(truth)을 보장하는데 필요한 전체적 지적 지식 없이 명제를 수용하거나 

동의하는 정신적 태도(Belief, n.d.  In In Encyclopædia Britannica) 혹은 사람 또는 사물에 대한 믿음(trust) 

또는 신뢰(confidence)가 마음속에 자리 잡혀 있는 상태 또는 습관(Belief. n.d. In Merriam-Webster 

Dictionary)으로 정의되고 있다. 위의 신념에 대한 설명을 통해 기본적으로 마음에 형성되어 있는, 대상 혹

은 사람에 대한 주관적 태도라는 것을 알 수 있다. 

  한편, 인지적인 관점에서 Brown & Cooney (1982)는 신념이란 행동(action)의 성향과 태도(behavior)의 

주요한 결정 요인으로,  Nisbett과 Ross(1980)는 신념을 "객체와 객체 간의 특성에 대하여 합리적으로 명

시된 '명제들'"로서 정의하고 있다. 

  신념이란 어떤 대상과 다른 대상, 개념, 혹은 속성과의 관계에 의해서 형성된 인지 내용이다. 대상에 대

한 전체적 지식 없이 각 개인이 소유하고 있는 지식과 경험의 데이터베이스를 기반으로 하는, 따라서 주

관적이고 상대적인 개인 정보처리를 가능케 하는 하나의 기준이라 할 수 있다. 그러한 기준에 따라 외부 

현상에 대하여 긍정적인 의미뿐 아니라 부정적인 의미를 부여하고 이끌어 내며, 나아가 의사 결정에도 영
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향을 미친다. 우리는 사고만으로 외부 현상을 개념화한다고 생각하지만, 그 보다는 무언가를 믿기 때문에 

개념화하여 행동할 수 있는 것이다.

  신념은 단일한 것으로서 존재하지 않고, 신념간의 관련성은 체계를 이룬다. 인지심리학자인 Abelson & 

Carroll(1965)과 Abelson(1979)은 개인의 신념(Beliefs)과 신념 체계(Belief System)를 정보처리과정으로 묘

사를 시도하였다. 신념 체계의 상호 구조를 나타내고, 새롭고 잠재적이고 불편한 정보의 침범에 대응하여 

자신을 유지하는 과정으로서 실제 세계와 유사한 수준으로 체계를 재정의 하고자 하였는데. 이 과정에서 

체계는 ‘신뢰도 테스트(Credibility Test)’와 ‘합리화 시도(Attempt Rationalization)’라는 기본적 과정

을 거친다(Abelson & Carroll, 1965). 이것은 체계에 입력(정보)의 수용과 거부에 관한 것이다. 새로운 정보

는 문장으로서 입력되어 ‘신뢰도 테스트’를 거쳐 정보의 수용 여부가 결정되거나 또는 체계로부터 자

체 생성된 문장의 합리성 확인 과정인 ‘합리화 시도’를 거쳐 체계에 연결되거나 거부된다는 것이다. 기

본적 과정을 거쳐 입력된 정보를 출력하는 특정한 구조를 가진 체계(system)로서 인지적 의미망(semantic 

network)을 형성하여 개인의 행위를 유도하는 기초가 된다.

  인지적인 관점에서 사람은 정보를 있는 그대로 받아들여서 저장하는 수용기가 아니다. 우리는 우리에

게 주어지는 특정한 새로운 사물과 현상에 대한 정보를 나름의 복잡 다양한 신념에 본거하여 판단하고 

태도, 행위, 정서로서 출력한다. 활동의 과정이란 결국 항상 판단을 구하는 사회적 상황의 연속으로 완전

히 반복적인 과정으로 구성되어 있지 않는다. 그것이 문제를 어떻게 할지 끊임없이 판단하며 활동하거나 

활동의 결과를 보고 문제를 다시 파악하거나 다음의 활동을 어떻게 해야 할 지 검토해야하는 이유이다. 

그런 복잡한 문제 해결 상황이 현실이며, 이를 처리해나가는 정보처리기능으로서 가치판단을 가능하게 

하는 기작으로서의 신념 체계를 이해할 필요가 있다. 

  1. 신념의 특징

  신념은 다양한 학문 분야와 영역에 걸쳐 그 의미를 가지고 있으며 본 절에서는 개인의 신념(beliefs)을 

인지적 관점에서 바라본 연구를 종합하여 다음의 5가지 특징으로 정리하였다.

  첫째, 신념은 개인행동의 목적을 형성한다. Brown & Cooney(1982)는 행동(action)의 성향과 태도

(behavior)의 주요한 결정 요인이라고 정의하였다. Peterman(1993)은 신념이란 경험에 의한 개인의 인지적 

구성이라고 보았으며, 개인의 신념은 그 개인이 진리라고 집착하는 개념이나 스키마에 의해 형성되고 통

합되어져서 개인의 행위를 조절한다고 주장한다. 

  개인이 가지고 있는 사실과 현상에 대하여 경험을 통해 형성된 신념은 우리에게 행동의 표지로서 기능

한다. 우리는 모든 의사결정에 따른 행동을 신념을 가지고 의식적으로 판단하기 보다는 한정된 인지적 에

너지로 인하여 무의식적으로 판단하는 경우가 많은데, 경험에 기초한 판단의 알고리즘에 의한 휴리스틱

(heuristic)에 의하여 행동하더라도 여전히 신념은 작동하고 있다.

  둘째, 신념은 과제를 정의하고 인지전략을 선택한다. 개인은 신념을 통하여 주어진 과제(Task), 문제

(Problem)을 정의하여 개인의 과제 환경에서 어떻게 세계를 구성해야 하는지에 대한 결정을 한다. 과제 

정의는 행동을 하기 전에 인지적 처리 전략의 종류를 결정하기 위하여 과제 환경의 본질을 결정하는 것

이다(Nespor, 1985). 예를 들어, 교수 행위를 일 또는 노동의 한 형태로서 정의하는 철수와 도덕적 임무 혹
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은 아이들을 사회화하는 방법으로서 정의하는 영희에게 있어 교수란, 서로에게 완전히 다른 의미를 가지

고 있다. 과제 정의는 그들이 교수-학습의 전 과정에서 인지전략을 선택할 수 있는 근거가 된다. 

  셋째, 신념은 안정적이며 변화에 저항한다. 신념은 교사들의 개인적 경험을 핵심으로 하여 그 사람에게 

뿌리내려있다. 경험과 기존 신념간의 변증법적 관계로 인하여 신념이 형성된다. 이러한 경험의 범주에는 

지식 뿐 만 아니라 정서와 동기 부여를 포괄하며, 신념의 기능적 속성은 정보를 인지적 문제로만 국한하

지 않는다. 새로운 정보가 개인의 인지체계에 입력될 때, 이전 신념의 끌어당김은 강력하기 때문에, 신념

은 새로운 경험(정보)에 저항하게 된다. 

  우리의 신념은 새로운 정보의 처리에 있어 기존 신념에 일치하는 것은 포섭하지만, 그렇지 못한 것은 

정보를 수용하지 않거나 왜곡·수정하여 기존 신념의 체계 속에 받아들인다. 상술한 특징은 개인의 삶은 

동적 의사결정 과정의 연속이기에 이러한 관점에서 신념은 삶 속에서의 수많은 과제·문제를 규정하는 

중심 기준으로서의 강력한 기준이 되어 개인이 인지적으로 안정된 삶을 살 수 있도록 한다. 

  하지만 이것은 때때로 개인의 변화를 통한 성장에 장애요소가 된다. 전술하였듯이 경험과 기존 신념간

의 변증법적 관계로 인하여 신념은 형성·변화한다. 그러나 기존 신념의 경직성은 변증적 관계를 방해하

는 요인이기 때문에, 변화를 고려하는 개인의 의지가 신념의 조정에 중요한 변수가 된다. 신념의 안정적

이고 저항적인 성격은 성장을 위한 끊임없는 반성과 성찰의 필요성을 제기한다. 

  넷째, 신념의 대상은 다양하다. 신념이란 어떤 대상과 다른 대상, 개념, 혹은 속성과의 관계에 의해서 

형성된 인지 내용이다. 기능주의적 관점에서 마음은 무언가에 대한 의식으로서 지향성(intentionality)을 

가지고 있으며, 신념 역시 명확한 대상을 가지고 있다. 대상이 없이는 신념은 형성되지 않으며, 우리는 살

아가면서 인지한 모든 것에 대한 특정한 신념을 가지고 있다. 신념의 대상은 사람에서 사물, 현상에 이르

기까지 다양하며, 따라서 신념의 대상은 그 크기와 폭이 다양하다. 

  교사에게 있어서 신념의 대상이란 학생, 교재, 교수방법, 교실 등이 될 수 있으며 학생에게 있어서는 교

사, 교재, 교수방법, 교실 등으로 여겨진다. 신념 대상의 다양성은 신념의 군집인 신념 체계를 ‘관(觀)’

으로서 받아들일 수 있는, 우리가 교재관, 수업관, 학습관 등으로 부르는 교수-학습의 다양한 측면을 포괄

하여 신념 체계를 바라볼 수 있는 이유가 된다. 

  다섯째, 신념은 확신의 수준이 존재한다. 어떠한 신념은 다른 것보다 더욱 명백한데, 이는 개인이 가지

고 있는 확신의 수준에 좌우된다.

  西田公昭(1988)는 확신의 수준을 현실성(reality)과 가치성(value)에 으로 나누어 신념이 지식-스테레오 

타입(고정관념)-편견-신앙의 순으로 높아진다고 보았다. 그 구분은 명확하지 않고, 개념적 수준에서 구분 

가능하다고 보았다. 

  Rokeach(1968)는 원자의 핵 구조에 비유하여 체계의 구조를 중심-주변의 차원으로 구분하여 5가지 유

형으로 분류하였다. 그리고 중심 차원에 가까운 신념일수록 다른 신념과의 관련성이 높으며 안정적이고 

변화에 저항적이라고 보았다. 

  우리가 살고 있는 복잡한 외부 세계의 상황은 다양한 신념을 가지도록 유도하기 때문에, 단일 신념을 

아는 것만으로는 한 개인을 파악한다는 것은 불가능하다. 우리는 단일한 신념에 따라 의식적으로 혹은 무

의식적으로 행위하지 않으며, 행위의 과정에는 다양한 신념들이 체계를 이루어 관련된다. 위에서 언급한 

5가지 신념의 특징은 신념 체계를 이해할 수 있는 본거로서 받아들여져야 할 것이다.
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  2. 신념 체계(Belief System)의 특징

 

  인지심리학자인 Abelson(1979)은 신념 체계를 지식 체계와 구분 짓는 차이점을 살펴봄으로써 그 특징을 

뚜렷하게 설명하였다. 그는 신념 체계를 다양한 일반화된 수준의 개념과 명제가 상호 관련된 네트워크로

서의 지식 체계에 접근하여 현재의 특정한 상황 그리고/ 또는(and/ or) 목적에 맞도록 조작하는 과정을 가

능하도록 하는 어떤 것으로서 바라보고 있다. 이런 맥락에서 신념 체계는 마음에 내재된 ‘행동의 이론’

으로서 바라보고, 체계(system)로서 신념이 어떻게 운영(operation)되는지 살펴보고 이론이 어떻게 지켜지

고 변화되는 지에 대한 기작(mechanism)으로서 파악할 필요가 있다. 신념 체계는 나아가 세상을 받아들이

거나 바라보는 하나의 ‘관(觀)’으로서 이해될 수 있으며, 다양한 사실과 외부 현상을 정의하는 개인적

인 기준이 된다. 

  우리는 일상적 삶 속에서 단일한 하나의 신념에 의해 태도를 결정하거나 행동하지 않는다. 삶 속에서 

만나는 다양한 사건과 현상, 사물들은 그에 대응하는 다양한 신념을 형성하도록 유도한다. 신념들은 복합

적으로 작용하여 인간의 삶 근저에서 구동된다. 따라서 신념은 단일체로서 작동하지 않기 때문에 복합체

로서 바라보아야 한다. 우리의 인지에는 여러 신념이 체계화되어 신념 체계(belief system)로서 존재하고 

일종의 복합한 인지적 망을 형성하고 있다.

  신념 체계의 첫 번째 특징은 체계의 요소(명제, 개념, 규칙 등)은 합의되지 않는다는 것이다. 특정한 대

상에 대하여 형성된 개인의 신념 체계의 요소들은 비합의적 성격(nonconsensuality)을 지닌다. 신념 체계 

내에서 개인에 의하여 생성된 명제, 규칙, 개념들은 동일한 내용영역에서의 다른 개인의 신념 체계와는 

동전의 양면처럼 상당한 차이가 있을 수 있다. 

  예를 들어 똑같은 게임의 규제 문제에 대하여, 교육자들은 중독과 관련하여 긍정적인 개인의 명제와 개

념의 체계를 형성하는 반면, 학생들은 순기능과 관련하여 교육자들의 제한적인 시선과 무감각함을 비난

하는 신념 체계를 형성할 수 있다. 또, 동일한 문제를 바라보는 사회학자는 세대 간의 갈등과 관련하여 문

제를 바라볼 수 있다. 같은 대상에 대하여 전혀 다른 표상이 가능하다는 것은 통상적인 지식 체계와는 다

른 차이이다. 

  마녀의 존재를 믿는 집단에게 있어 ‘마녀’는 지식 체계의 범주에 속한다. 그러나 마녀의 존재를 믿지 

않는 집단에게 있어 ‘마녀’의 존재를 믿는 사람은 신념 체계를 가지고 있다고 볼 수 있을 것이다

(Abelson, 1979). 같은 대상에 대한 전혀 다른 구성이 가능하다는 점은 신념 체계의 지식 체계와 구별되는 

고유한 특징이다.

  두 번째 특징은 어떠한 개념적 실체의 존재 여부에 관해 관심을 가지고 있다는 것이다(존재론적 신념). 

이것은 어떠한 대상이 존재한다고 믿음으로서 체계가 형성되는 것으로, 예를 들어 ‘초능력’에 대한 믿

음이 존재로서 체계 속에서 개념화 될 때, 그것은 강력한 경향성을 가지며 하나의 체계로서 기능한다. 실

체가 존재한다고 주장하는 것은 한편으로 그것이 존재하지 않는다는 의미이기도 하다. 이것은 신념 체계

의 첫 번째 특징으로서 비합의성과도 관련이 있다. 전혀 다르게 존재하는 신념 체계는 상이한 정보 처리 

과정을 사용할 수 있는 가능성과 관련된다(Abelson, 1979).

  세 번째 특징은 신념 체계는 그렇게 되어야만 하는 세계로서의 ‘대안적인 새로운 세계(alternative 
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world)’를 표상한다(Abelson, 1979). 삶을 살아가는 속에서 접하는 것들에 대하여 우리는 이상적인 세계

를 상정하고 그에 맞추어 세계를 판단하고, 변화를 꿈꾼다.

  신념의 안정적이고 변화를 거부하는 특징과도 관련이 되는데, 신념간의 관계는 마음 속에 하나의 안정

적이고 전형적인 별도의 세계를 형성하여 그에 맞추어 변화되길 원한다고 볼 수 있다. 각 개인들이 정치

와 경제, 사회 등을 불완전하게 운영되는 실체로서 바라보고, 불완전함을 제거하기 위해 조작하고, 변화

를 바라는 근거가 되는 것이다. 즉 그가 원하는 목표를 달성하기 위하여 오래된 규칙을 거부하고 새로운 

규칙을 찾도록 하는 동기를 부여한다.

  네 번째로, 신념 체계는 평가적이고 정서적인 요소에 의존한다. 체계에는 ‘인지(cognitive)’와 ‘동기

(motivational)’라는 두 가지 측면이 있다(Abelson, 1979). 인지 측면에서 신념 체계는 새로운 정보를 좋다 

혹은 나쁘다 라는 큰 두 개의 범주로 나누어 정의한다. 

  예를 들어, 원자력 발전소의 확대에 대하여 핵 폐기물은 나쁘다, 핵을 통한 발전은 미래의 위험 요소가 

된다와 같은 것들은 체계 내의 다른 개념들에 강력한 영향을 미치며 단순한 범주로서의 상태만으로 존재

하지 않으며, ‘동기’가 부여되어 체계에 정서적 색깔이 부여된다. 동기의 부여는 우리가 인지적 에너지

를 투입하는 양을 조절하도록 한다. 그러나 우리가 마주치는 외부 환경의 현상들은 평가적 불일치가 항상 

크게 일어나지 않는다. 

  따라서 일반적으로 우리는 기존의 신념 체계에 비추어 사소한 평가적 불일치가 일어나는 많은 상황에

서는 응답의 간편화를 가능케 하는 휴리스틱(heuristic)을 사용하여 감소시키고자 한다. 예를 들어 합리화

와 부정(denial)과 같은 휴리스틱은 평가적 불일치를 쉽게 조절한다. 합리화는 (내가 판단했을 때) 좋은 행

동을 하는 사람은 좋은 행동을 할 것이고, 만약 나쁜 행동을 한다면 그것은 단지 일시적이고, 장기적으로

는 좋은 행동을 수행하게 될 것이라고 믿게 되는 휴리스틱이다. 부정은 같은 예에서, 좋은 행동을 하는 사

람이 나쁜 행동을 수행한다는 것을 수용하지 않는 것이다. 언급한 과정에서 불일치 사건은 단순화되어 인

지됨과 거의 동시에 개념화되어 분류된다. 그러나 기존의 신념 체계에 비추어 평가적 불일치의 차이가 클 

경우 강력한 정서적 동기가 부여되어 복잡한 기능적 처리과정을 거쳐 결과로서 표상된다.

  다섯 번째 특징은 신념 체계는 어느 개인의 경험으로부터 상당한 에피소드적 소재(episodic material)을 

포함한다. 극단적인 예를 들자면 초능력, UFO과 같은 비현실적 현상을 믿는 사람들을 인터뷰해보면, 눈에 

띄는 개인적인 경험이 바탕이 되어 체계를 형성함을 발견할 수 있다(Abelson, 1979). 

  개인의 에피소드는 주관적인 신념 체계의 증거가 되고 때때로 묘사 또는 특정한 개념을 풍부하게 만드

는 구체적 실례로서도 기능한다. 반대로 지식 체계는 에피소드에 의존할 필요성이 없으며 일반적인 사실

과 원리에 전적으로 의존하여 구성된다. 따라서 신념 체계 내에서 기억 내의 에피소드적인 소재는 중요하

게 다루어 진다.

  여섯 번째 특징은, 높은 개방성(open)이다(Abelson, 1979). 신념 체계는 자신의 범위에 대해 명확한 경계

를 긋는 것은 불가능하다. 실제 세계에 대한 체계에 특별한 논리적인 규칙은 없으며, 각 개인의 에피소드

적 소재와 같은 개인적 경험과 관련된 다양한 신념 체계가 서로 경계 없이 관련되어 있다. 

  현대 젊은 세대가 빠져있는 게임 중독 우려에 대한 기성 세대들의 신념 체계를 생각해보자. 체계의 중

심에는 그들이 양육하는 아이들이 그들의 마음을 아프게 했던 일련의 에피소드적 소재가 사례가 될 수 

있다고 가정할 수 있다. 체계의 이해를 위해, 그들의 아이들에 대한 습관, 발전, 친구들, 가족과 함께 하는 
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시간들에 대한 체계가 필요하다. 물론 같은 문제가 지식 체계에서도 발생한다. 특정 지역의 역사를 알기 

위해 필요한 것은 비단 역사학적인 지식이 아니라, 지리학, 심지어 경제학, 정치학적 지식도 필요할 수 있

을 것이다. 그렇지만 지식 체계는 한정된 범위 내에서 영역의 경계를 긋는 것이 가능하다. 말하자면, 지식 

체계에 있어 다른 지식 체계 영역은 충분조건이지만, 신념 체계에 있어 다른 신념 체계의 존재와의 얽힘

은 필연적이라고 할 수 있을 것이다.

  일곱 번째 특징은, 신념 체계는 다양한 확신의 정도를 반영한다(Abelson, 1979). 사실과 현상을 바라보

고 그것을 평가하는 신념 체계는 그에 대하여 다양한 수준의 확신을 가진다. 확신의 정도는 체계의 가변

성을 고려한다. “나는 외계인을 믿는다”라는 명제에 동의하는 각 개인 신념에 대한 확신의 수준은 분명

히 차이가 있다. 외계인을 믿는 신념은 그와 관련된 UFO와 관련된 신념, 우주의 광범위함에 대한 개념에 

대한 신념에도 영향을 미친다. 

  한 명제에 대한 확신의 수준이 높을수록 관계된 전체 신념 묶음의 결속은 단단하여 쉽게 변화하지 않

으며, 확신의 수준이 낮을수록 신념 체계 내의 결속은 약하여 상대적으로 쉽게 변화할 수 있다. 전술한 체

계의 특징은 성인보다 어린이들이 쉽게 신념 체계가 변화하는 요인이 된다. 신념 체계의 형성은 경험을 

기반으로 하며, 상대적으로 경험이 적은 어린이들은 확신의 수준이 높지 않기 때문에, 쉽게 타인의 신념 

체계에 영향을 받아 변화하게 된다. 

  신념 체계의 확신의 수준은 신념 간의 핵심(중심) 신념과 비핵심(주변) 신념으로 구분 짓는 근거가 되기

도 한다. 우리는 간간히 신념과 맞지 않는 행동을 하기도 한다. 신념 체계 내에서 다양한 신념이 복합적으

로 작용한 결과이다. 예를 들어, 정말 싫어했던 사람을 사랑하게 된 경우는 쉽게 상상할 수 있는 경우로, 

그 사람에 대한 호감의 신념이 비호감의 신념 보다 체계 내에서 강한 확신을 통하여 중심으로 존재하고 

있으며 따라서 주변 신념은 이에 따라 변화되거나 제거되었음을 생각할 수 있다. 더 중요하거나 덜 중요

한, 확신의 정도가 강하거나 약한, 심지어 서로 모순되는 신념들이 같은 체계 안에서 존재하여 서로 관계

를 맺고 있다.

Ⅲ. 사회과와 교사의 신념 체계

 

 1. 교사의 신념 체계(Belief System)

  마음은 무언가에 대한 의식으로서 지향성(intentionality)을 가지고 있으며, 신념 역시 명확한 대상을 가

지고 있다. 대상이 없이는 신념은 형성되지 않으며, 우리는 살아가면서 인지한 모든 것에 대한 특정한 신

념을 가지고 있다. 그 대상은 사람에서 사물, 현상에 이르기까지 다양하며, 크기와 폭도 다양하다. 따라서 

교사에게 있어서 신념의 대상이란 학생, 교재, 교수방법, 교실 등이 될 수 있으며 학생에게 있어서는 교

사, 교재, 교수방법, 교실 등으로 여겨진다. 신념 대상의 다양성은 신념의 군집인 신념 체계를 ‘관(觀)’

으로서 받아들일 수 있는, 우리가 교재관, 수업관, 학습관 등으로 부르는 교수-학습의 다양한 측면을 포괄

하여 신념 체계를 바라볼 수 있는 근거가 된다. 

  사회과 교수-학습과 관련된 교실, 학생, 교재, 교육과정, 교과 등의 다양한 측면과 관련하여 다양한 교

사의 신념은 하나의 체계를 이루며, 그의 사회과 지식 체계와 더불어 수업을 구성하는 중요한 까닭이 된
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다. Nespor(1985)는  Abelson(1979)의 연구를 토대로 8명의 교사를 대상으로 한 사례 연구를 통하여 교사

의 지식체계와 구분되는 신념 체계의 기능적인 특징을  "존재론적 가정(existential presumption)",  "대안

성 (alternativity)",  "정서적이고 평가적인 특성(affective and evaluative loading)"과 "에피소드적인 구조 

(episodic structure)"의 4가지로 정리하였다. 그리고 체계로서 구분되는 특징으로 "비 합의성 non 

consensuality"및 "비 경계성unboundedness"으로 구분하여 언급하였다. Nespor(1985)의 논의에 바탕한 교

사 신념 체계의 특징은 다음과 같다.

  첫째, 존재론적 가정(existential presumption)이다(Nespor, 1985). 일반적으로 교사들은 학생에 대하여 

“탐구능력이 뛰어나다”든가 “사회적 상호작용 능력이 미숙하다” 등의 가정을 한다. 교사들의 용어의 

사용과 가정은 학생의 총체적인 특성에도 부합한다. 교사는 존재론적 가정을 그의 통제와 영향력을 뛰어

넘는 것으로 인지한다. 

  학생에 대한 교사의 가정은 그의 교수-학습 활동에도 영향을 미친다. 교사가 인지하는 학생의 존재론적 

특성으로 확립된. “이 학생은 탐구 능력이 뛰어나니까 탐구 결과물도 좋을 것이야”라든가 “이 학생은 

사회적 상호작용 능력이 미숙하니 게으르니 수업의 탐구 결과물도 좋지 않을 거야”과 같은 가정에 의거

하여 행동으로 드러나게 된다는 것이다. 

  존재론적인 가정은 비단 학생에게만 해당되는 것은 아니다. 신념의 대상은 다양하며, 따라서 교사들은 

교과에 대해서도 존재론적 가정을 하고 있으며 이는 교수-학습 활동에 영향을 미치게 된다고 유추할 수 

있다. 사회과에 대한 부정적인 인식 중 하나인 “사회과는 암기 교과이다”라는 것도 그러한 존재론적 가

정의 한 사례라고 할 수 있다. 

  언급한 특징은 사회과 교수-학습 과정 속에서 교육과정을 재구성하거나 교수-학습 방법을 결정짓는 중

요한 요인이 된다. 2장에서 다루었던 신념의 특징이 안정적이고 변화에 저항한다는 특징을 감안했을 때, 

안정적이며 절대적이고 단단한 실재임을 알 수 있다.

  둘째, "대안성(alternativity)"이다(Nespor, 1985). 이것은 일종의 문제해결을 위한 인지적 처리기준의 하

나이다. 교사는 대안적 세계(alternative world)를 표상하며, 이에 근거하여 교실 수업을 이끌어 간다. 

Nespor(1984)는 Ms.Skylark의 사례를 통하여 이를 설명하고 있는데, 사례에서 그녀는 영어교사로서 이상

적 모델을 상정하여 교수를 이끌어 갔다. 이것은 교사들이 일종의 이상적인 상황을 개념화하여 교수-학습 

과정에 임함을 의미한다. 

  교사 뿐 아니라 우리는 수업에 있어 이상적인 교육과정, 교재, 수업 방법 등을 표상하여 그것을 기준으

로 교수-학습 과정을 재구성하고 실천한다. 대안적 모델의 개념화는 수업행위의 이론으로서 기능하여 수

업을 가능하게 할 뿐 아니라 설령 어려움이 있더라도 끊임없이 (교사가 생각하는) 좋은 수업을 위하여 도

전할 수 있게 하는 원동력이 된다. 

  교실의 일상적인 삶은 결코 무난하지 않으며, 그의 계획과 별개적인 상황의 연속이다. 그럼에도 불구하

고 우리가 수업을 지켜나갈 수 있는 것은 그러한 방해의 과정에도 불구하고 설정한 이상적인 수업 상황

이 있기 때문이다. 따라서  신념 체계는 수업의 잠재적이며 한편으로 궁극적인 목표를 형성할 수 있도록 

하며 지식 체계는 목표에 따른 과제 해결을 위한 구체적인 수단이 된다.

  셋째, "정서적이고 평가적인 특성(affective and evaluative loading)"이다(Nespor, 1985). 신념 체계는 

Abelson(1979)가 언급했듯이, 지식 체계보다 정서적이고 평가적인 요소에 더 많이 의존한다. 
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  체계의 주관적인 특성은 지식 체계와는 다른 독립적인 인지의 형태로 작동한다. 교사는 다양한 신념의 

대상에 대하여 느낌, 분위기, 선호에 대한 인지를 통해 정서를 형성하고 가치를 평가한다. 특정한 활동과 

교수 행위 등에 에너지를 소비하는 방법에 교사의 투입 행동을 조절하는 근거가 된다. 나아가 존재론적 

특성과도 연결되는데, 앞서 예시하였던 ‘사회과는 암기교과이다’라는 존재론적 가정에 대한 평가는 교

사가 교수-학습을 결정하는 중요한 요소로서 역할 한다. 

  넷째, "에피소드적인 구조(episodic structure)"이다(Nespor, 1985). 네 번째 특징은 대안성과도 관련이 되

는데, Nespor(1985)는 사례 연구를 통하여 대안적인 모델이 과거의 일화적 경험에 의존함을 밝혔다. 

  교사가 과거에 경험한 이상적이거나 실패한 경험들은 교수에서 중요한 역할을 한다는 것이다. 예를 들

어, 어떤 교사가 어렸을 적 사회과에서 협동학습에 대하여 좋지 않은 기억을 가지고 있다면, 그것은 ‘효

과없음’으로 인지되어 앞으로 이루어지게 될 교수-학습 활동에 부정적 영향을 미칠 수 있다. 마찬가지로 

교사가 학생일 때의 모의 선거 경험이 유의미하였다면, 그는 모의 선거를 통한 학습 효과에 대하여 긍정

적으로 판단하고 가르치게 될 것이다. 이는 일반적으로  초임 교사 시절의 결정적인 경험이 이후의 교사

로서 역할 수행에 결정적인 영향을 미쳤다는 다양한 연구의 논의들도 궤를 같이한다.

  교사의 신념 체계는 개인적인 신념보다는 ‘체계’ 자체로서의 특징으로서 비합의성 Nonconsensuality

과 비경계성(Unboundedness)을 갖는다(Nespor, 1985). 

  첫째, 비합의성(Nonconsensuality)은 위에서 언급한 4가지 특징에 기반하여 형성된, 확고한 기반을 가진 

체계로서의 특징이다. 개인의 독특한 경험에 의해 형성된 신념 체계는 쉽게 변화하지 않는, 덜 변형적이

고 정적이다. 지식 체계는 논쟁의 결과로서 합의될 수 있지만, 신념 체계는 실재의 존재, 대안적 세계 등

에 대한 가정을 수반하고 있어 쉽게 외부에 개방되어 합의되지 않는다. 

  둘째, 비경계성(Unboundedness)은 적용될 수 있는 경계의 모호함을 의미한다. 뚜렷한 논리적 기준 없이 

다양한 사건과 상황에 적용되는 체계의 특성을 가지고 있다는 것이다. 지식 체계는 일반적으로 잘 정의되

어 그 자신의 영역을 확고히 가지고 있지만, 신념 체계는 매우 다른 영역에도 적용될 수 있다는 것이다. 

예를 들어, 애덤 스미스의 ‘보이지 않는 손’에 대한 강력한 신념을 가지고 있는 사람이 경제의 모든 측

면을 그에 근거하여 설명하려 하는 것이나, 강의식 학습 모형이 이상적인 교수법이라 판단, 사회과 교수-

학습의 전 과정을 단일한 측면에 근거한 모형 통하여 교수하려 하는 것을 들 수 있다.

  체계의 특징은 무엇으로부터 연유하는 것일까? 위의 4가지 특징은 모두 그의 개인적인 체험을 중심으

로 형성된 자기 개념에 기반 함을 알 수 있다. 다양한 삶의 과정에서 마주치는 상황에 대한 행위의 기반

으로서 신념 체계는, 생성되어 가는 데이터로서의 과거로부터 생성된다. 교사가 사회과를 암기 과목이라

고 판단하는 이유는, 과거의 교수 경험이 혹은 학습 경험이 교과에 대한 일종의 인지적 의미망을 형성시

켜 체계로서 기능하기 때문이다. 

  마찬가지의 이유로, 수업에 있어 사회과의 내용을 가르치기 위한 특정한 교수 방법을 고집하는 교사에

게는 그렇게 판단하게 되는 내재화된(embeded) 인지적 근거를 통해 그의 의사결정 유닛(unit)으로서의 신

념 체계를 형성하고 있다는 것이다. 교사의 수업 전문성에 대한 이와 같은 이해는 그를 이해하는 중요한 

열쇠가 된다. 
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  2. 사회과에서 교사 신념 체계(Belief System) 연구의 의의

  사회과는 다양한 사회과학적 지식과 인문학적인 지식을 바탕으로 사회에서 요구되는 민주시민성을 기

르는 것을 목적으로 하는 교과이다. 시민성이라는 것은 사회적 환경과 상황을 바탕으로 학자에 따라 다르

게 정의되고 또한 내용을 직접적으로 교수하는 교사에 따라 명확히 합의 되어 개념화되어 있지 않으며, 

따라서 각기 다르게 수업 구성과 실천 과정에서 드러난다. 

  그렇기 때문에, 사회과 교사는 교육과정의 전달자로서 기능하기 보다는 필연적으로 교육과정의 재구성

자로서 존재한다. 그러므로 하나의 사회과에는 존재하는 교사의 숫자와 동일한 사회과 수업이 있다. 결국 

수업은 개인의 사고 체계로부터 드러나는 것이다.

  교사들은 그의 신념 체계에 근거하여 수업의 의도를 형성하고, 의도는 그의 수업 전문성으로 구체화되

어 하나의 수업을 형성한다. 교사 수업 전문성의 연구 흐름과 관련, Shulman(1986)의 PCK는 내용 지식과 

교수 방법 지식이 교수학적 변환을 통해 어떻게 드러나는가에 관심을 가졌다. Schön(1983)은 자신의 수업

을 스스로 성찰하고 개선해 나가려는 반성적 실천가로서의 ‘실천적 지식’을 강조하였다. 

  교사 신념 체계의 연구는 교사의 사고 깊숙한 곳에 존재하는 인지적 측면에 주목하고자 한다. 따라서 

이에 대한 이해는 수업 전문성이 어떠한 알고리즘으로 존재될 수 있는가를 밝혀줄 수 있는 단초가 될 수 

있다. 동일한 연장선에서 Kagan(1992:85)은 교사 신념 체계 연구의 함의를 탐색하며, 교사의 전문성의 명

확한 측정을 가능케하고 교사에게서 발견되는 상호작용의 질을 결정하는 수단이 될 것이라고 결론지은 

것이다.

  사회과에서 신념 체계와 관련된 선행 연구는 드물게 이루어 졌다. 우리나라 초등 사회과에서는 유종열

(2006)과 이범희(2014)가 ‘인식론적 신념’의 측면에서 연구를 실시하였다. 그러나 인식론적 신념’이란 

사회과에서 다루는 ‘지식’의 본질에 대한 신념과 그 지식을 습득하는 과정에 대한 신념을 의미하는 것

이다(유종열, 2006). 관련된 연구는 교사 또는 학생의 지식에 대한 믿음이 교수-학습에 어떠한 영향을 미

쳤는지에 주목하여 전개되어 왔다. 

  중등 지리교육의 서태열(2006)은 지리 수업의 교수 유형을 살펴보기 위하여 교사의 교수 신념과 교수 

행동의 두 측면을 통하여 이론적 탐색을 실시하였다. 서태열(2006)은 지리 교수 유형의 분석 준거 틀에서 

교수 신념을 교사 개인측면, 간접적 교실 수업 측면, 직접적 교실 수업 측면으로 범주화하여 세부적으로 

살펴보았다. 이를 통해 지리 교사가 특정한 교수 스타일을 채택하는 복잡한 이유를 분석할 수 있는 기초

를 마련하였다.

  우리나라에서는 주로 수학과에서 교사 신념 체계와 관련된 연구가 수행되어 왔다(남상엽, 1999; 장인옥, 

전평국, 2001; 김미월, 2001; 강선미, 2014). 남상엽(1999)의 연구를 제외하고는 수학을 가르치는 교사의 신

념이 실제 수업에서 어떻게 드러나는지에 대한 사례 연구로 진행되었다. 연구의 배경에는 수학 교과에 대

한 교사들의 신념 체계가 교수의 실제에 밀접한 영향을 줄 뿐 아니라 학생들의 수학 신념 형성에 영향을 

미친다는 선행 연구의 분석 결과에 따른 인식이 자리하고 있다. 

  장인옥과 전평국(2001)은 초등학교 교사를 대상으로 연구하였는데, 초보 교사와 고경력 교사의 수학 신

념 체계가 구체적인 수업 장면에서 어떻게 드러나는지 살펴보고 교수 실제에 어떻게 반영되어야 하는지

에 대하여 연구하였다. 수학과에서 신념과 신념 체계에 대한 연구가 주로 이루어져 왔던 이유는 교수-학
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습의 개혁을 위한 하나의 방안에 대한 해결책이 될 수 있다고 받아들여졌기 때문이다. 

  한편, 수학과에서는 다루는 지식은 위계적으로 구성되어 단계별로 교사가 다루어야 할 지식이 명확하

지만 사회과는 이와 달리 다양한 분과학문의 개념을 시민성을 중심으로 조직하였기 때문에, 수업을 위한 

개념의 정선과 교수 과정에서 교사의 역할이 상대적으로 부각된다. 이것이 전술한 사회과에서 수업 전문

성 연구가 중요하게 다루어진 이유 중 하나이기도 하다. 따라서 신념 체계와 관련된 연구는 앞으로의 사

회과에서 교사 수업 전문성에 대한 논의를 한 층 풍부하게 할 수 있을 것이라 판단된다. 

  그렇다면 사회과에서 앞으로 신념 체계의 연구는 어떻게 이루어질 수 있을 것인가? 

  첫째, 교수-학습 상황에서 고려되는 신념 체계의 구성 요소에 대한 분석적 연구의 필요성이 있다. 우리

가 수업의 재구성 과정에서 고려하는 다양한 요인들만큼, 교육적 신념의 대상은 너무나 포괄적이다. 

Pajares(1996)는 학생들의 수행에 영향을 미칠 수 있다는 자신감에 관련된 신념, 지식의 본질에 대한 신념

(인식론적 신념), 교사 또는 학생들의 수행의 원인(귀인, 동기 등)에 대한 신념, 자아 인식과 자기 가치에 

대한 신념, 가르침에 대한 교육적 신념으로 범주화하였다. 

  둘째, 양적 연구 방법론을 활용한 교사 신념 체계의 유형 파악이다. 梶田正巳, 石田勢津子, 宇田光(1984)

는 교수에 대한 교사의 신념을 ‘개인 수준의 지도론(Personal Teaching Theory)’이라는 개념으로 정의

하여 파악하였다. 그리고 리커트 척도에 기초한 질문지법에 의거, 예비 유아 전공 교사들의 ‘개인 수준

의 지도론’을 조사하여 실제 수업 상황 속에서 신념 체계의 유형에 대하여 분석하였다. 

  梶田正巳， 石田勢津子， 伊藤篤(1985)는 앞서 이루어진 연구 결과를 활용하여 초등학교 교사의 수학 

수업을 인자 분석하였는데, 이를 통하여 그 신념의 전형으로 ‘학생 중심, 발견, 교과서, 가정 학습 지시, 

정형화, 동료 상담’을 발견하였다. 사회과에서도 구체적 수업 상황 속에서 드러나는 사회과 교사들의 신

념 체계를 양적으로 파악해보고 나아가 유형화하는 작업, 그리고 신념 체계와 교수 행동 간의 관계를 분

석하는 것이 가능할 것이다. 

  셋째, 질적 연구 방법론을 활용한 신념 체계와 교수 실제 간의 영향력을 검토하는 것이다. 신념을 이해

하는 것은, 개인의 근본적인 상태에 대한 추론을 필요로 한다. 대부분의 상황에서 개인은 무의식적이기 

때문에 그들의 신념을 정확히 표상하는 것은 쉽지 않다.  

  신념은 직접적으로 관찰되거나 측정되지 않으며, 사람들이 무슨 말을 하고, 어떤 경향이 있고, 무엇을 

하는지로부터 추론되어야 한다. 주어진 준거틀이나 질문지에 드러나지 않는 수업 현상의 깊은 이해를 통

해 교사의 신념 체계를 파악할 필요가 있는 것이다. 

  넷째, 교사가 아닌 학습자의 학습 신념과 신념 체계에 대한 연구 가능성이다. 신념-신념 체계는 교사에

게만 존재하는 것은 아니며 학습자에게도 그들만의 교과에 대한 신념이 존재한다. 수학과의 경우 학습자

들의 신념에 주목하여 이루어지고 있는 연구도 있다. 김부미(2012)는 수학 학습자들의 신념 체계를 수학

교과에 대한 신념, 수학 문제해결 신념, 수학 교수·학습에 대한 신념, 수학적 자아 개념의 4개의 하위요

소로 구성되어 있다고 보고 질문지 조사를 실시하여 학습자의 신념 체계를 파악하였다. 

  신념 체계의 변화 가능성에 기초하여 교사(예비교사)의 수업 전문성의 개선 가능성에 대하여 논의된 연

구들도 많다. Gyuskey(2002)는 교사들의 전문성 개발을 위한 프로그램이 교사의 수업 실천, 그들의 태도

와 신념 그리고 학생의 학습 결과의 변화에 대한 체계적인 노력과 관련된다고 보았다. 그리고 교사의 신

념 체계의 변화 가능성을 통하여 전문성 개발 프로그램을 활성화시키기 위한 시사점을 찾았다. 
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  신념 체계 연구의 궁극적인 지향은 수업 전문성의 향상과 관련되어야 할 것이다. 다양한 연구가 입증하

고 있듯, 신념 체계의 변화는 쉽지 않다. 그렇지만 신념 체계가 변화하지 않는다면 교사의 성장, 나아가 

수업의 개선 논의 역시도 무의미한 외침으로 끝나게 될 것이다.

Ⅳ. 나가며: 사회과 수업 전문성을 보는 또 하나의 가능성

  본 연구에서는 인지심리학의 기능주의적 관점에서 신념과 신념 체계에 관한 다양한 문헌들을 고찰하였

다. 사회과 교사는 수업을 재구성하기 위해 어떠한 기작(mechanism)을 거쳐 의사 결정을 하는가, 동적인 

수업 장면에서 사고하고 행위하는 근저에 존재하는 사고 체계는 어떻게 파악될 수 있는가 등에 초점을 

맞추기 위하여 우선 교사 신념 체계의 특징을 살펴보았다. 이를 통해 이후 이루어질 추가적인 연구의 방

향도 논의할 수 있었다.

  홍미화(2007)는 사회과 수업 전문성을 이해하기 위하여 고려해야 할 것으로 사회과 교육의 현 쟁점에 

대한 이해를 토대로 하여 사회과 교과의 내용과 활동이 정합성을 이루는 지 고려하는 일이 필요하다고 

하였다. 그리고 사회과 수업의 전문성은 사회과교육과정과 교과서 그리고 수업이 잘 연계되고 재구성되

는 일을 고려해야한다고 언급하였다. 신념 체계에 대한 논의는 이에 더하여 사회과 수업을 의도하는 교사

의 인지적인 측면도 이해 할 필요성을 제안한다. 수업 전문성의 신장은 필연적으로 개인의 변화에 대한 

의지를 고려하지 않을 수 없으며, 따라서 그의 의도를 규정하는 신념 체계를 살펴보아야 할 것이다. 

  사회과에서 교사 수업 전문성의 연구는 지금도 꾸준히 이루어지고 앞으로도 반복될 영원한 주제이다. 

본 연구 역시 그러한 고민에서 출발하여 많은 수업 연구들과 마찬가지로 의식적인 노력을 통해 수업 연

구의 영역을 다른 방향으로 시선을 돌림으로써 넓혀보고자 한다. 이는 수업을 개선하여 사회과 학습자의 

자질과 능력을 육성하기 위함이다. 

  남상준(2004)은 사회과 수업을 사회과 교사-사회과의 교재-학생의 3요소가 교실상황에서 유기적으로 

작동하는, 역동 그 자체로 정의하였다. 역동의 시작점에는 사회과 수업을 지향하는 교사의 신념 체계가 

있다. 신념 체계를 이해하는 것은 그로부터 촉발되는 다양한 파동을 이해하는데 필요한 또 다른 기둥을 

세우는 것이기도 하다.

  진보(Progressive)는 ‘이전의(before)’를 의미하는 pro와 ‘나아가는(to go)’을 의미하는 gradi가 합쳐

진 말이다. 새로운 가능성의 착안은 그것을 실행에 옮길 새로운 수단을 강구하게 하며, 여기에서 진보가 

일어난다(Dewey, 1916). 사회과 수업 전문성의 논의를 풍부하게 할 수 있다는 것은 이러한 시선에서 생각

해보아야 할 것이다.
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경합적 공론영역에서 찾는 사회과 토론의 방향 탐색1)

   정 현 이 ․ 남 상 준

대전대정초등학교 ․ 한국교원대학교

Ⅰ. 들어가며

현대의 대의민주주의에서 법률과 정책의 결정은 소수 정치인과 정부 관료에 의해 독점되고,

선거 이외에 일반 시민들이 정책결정 과정에 참여할 수 있는 통로는 매우 제한된다. 그에 따

라 대의민주주의는 시민들이 정치에 참여하지 않는 비율이 높아지는 문제와 시민들이 뽑은 

대표자가 시민의 대리인보다는 특정 정당이나 집단의 이익을 대변하는 문제가 발생하게 되었

다. 이러한 대의민주주의를 비판하면서 공화주의, 공동체주의, 다문화주의, 차이의 정치, 토의

민주주의 등의 새로운 이론들이 20세기 후반에 등장하였는데, 이중에서 토의민주주의

(deliberative democracy) 이념이 민주주의 논쟁에서 가장 큰 영향을 미치고 있다. 토의민주주

의 이념은 대의민주주의에서 주요 의사결정 방식인 투표를 통해 드러난 개인의 선호도에 따

른 득표수에 따라 법률과 정책을 결정하는 선호집합의 방식에서 정당성의 기준을 찾지 않는 

점이 기존의 민주주의 이론과 근본적으로 구별되는 특징이다.

사회과에는 ‘합의된 것’을 가르치는 전통과 함께 ‘합의되지 않은 것’을 가르치는 전통이 병

존해왔다. ‘합의된 것’은 그 사회의 문화유산과 관련된 기본 지식과 공동체적 가치, 혹은 체계

화된 사회과학 지식과 사고 등을 가르치는 전통과 관련된다. 반면에 일상생활과 경험, 사회현

실과 문제로 대표되는 ‘합의되지 않은 것’을 가르치는 전통은 ‘문제’를 그대로 드러냄으로서 

사회를 교과수업에서 경험하도록 하는 것이다(오현철, 2016, 126). 이러한 문제 중에서도 시민

교육에 적절한 문제를 논쟁문제(controversial issue) 혹은 공공문제(public issue)라 한다. 세계

화와 다문화에 의해 인종과 민족의 교류가 증가하고 다양한 문화가 교차하면서, 또 교육수준

과 소득의 차이에 따른 다양한 집단의 의견 표출이 늘어나면서 우리 사회는 여러 가지 사안

에 대한 논쟁문제 혹은 공공문제들이 증가하고 있다. 이러한 논쟁문제 또는 공공문제를 합리

적으로 해결할 수 있는 시민의 자질이 절실히 요구된다고 할 수 있다.

듀이가 민주사회에서 학교교육은 사회문제에 초점을 두어야 한다고 강조한 이래, 사회과에

서 여러 학자들은 지속적으로 문제 혹은 쟁점의 탐구를 강조를 강조해왔다. 사회과교육의 목

적은 시민교육에 있으며, 시민성의 함양은 문제나 쟁점에 대한 학습을 통해서 가능하다고 본 

1) 이 발표문의 내용은 발표자(정현이)의 박사학위청구논문 계획서(예정)의 주요 아이디어임.

정현이

남상준

2017년 연차학술대회 < 2분과 >
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것이다. 이러한 관점에 따라 그동안 사회과에서는 탐구와 의사결정과 관련된 여러 연구가 이

루어졌으며, 특히 올리버(Oliver, D. W.)와 쉐이버(Shver, J. P.)는 교실에서 논쟁문제를 가르치

는 수업 모형을 체계적으로 제시하였는데, 이를 법리모형 혹은 하버드에서 개발하였기 때문에 

하버드 모형이라고도 한다(차경수, 1994, 227).

논쟁 문제 수업의 목표는 논쟁 문제 해결 자체보다는 학생들의 비판적 사고력이나 의사결

정력 함양에 있다. 그러나 국내에서 논쟁 문제 수업의 가장 기본적인 형태로 받아들여져 온 

법리 모형에서는 심각한 논쟁의 근원인 가치 갈등 해결을 도모하기 위해 사회의 기본 가치,

가치의 위계 등을 전제하여 논쟁을 가급적 종결하고자 하는 경향을 보인다. 그런데 과연 사회 

내에 내재하는 다양한 가치들의 위계를 정하는 것은 가능하며, 이러한 가치들의 갈등은 해결

될 수 있는 것인가? 또한 찬반으로 대립되면서 선택 가능한 대안이 있는 문제가 사회과 수업

에서 다루기에 사회적으로 가치있는 것인가? 기존의 관점과 다른 제3의 시각을 대변하고 검

토하는 토의는 불가능한 것인가?

토의민주주의 이론과 경험에 따르면 토의의 목적은 최소한 네 가지 이상이 있다고 한다. 편

견의 교정, 인지적 불확실성을 내포한 문제에 대한 대응, 도덕적 불일치 문제에 대한 대응, 정

치사회적 문제에 대한 집단적 대안 마련이 그것이다. 모든 사회적 문제들에 대한 토의에서 하

나의 해결 방안을 도출하는 것은 어려우며, 토의의 목적은 문제의 성격에 따라 각각 다르게 

추구되어야 한다(오현철, 2016, 134). 그러나 현재 사회과에서 이루어지고 있는 토의는 어떤 

해결책을 모색하고 합의하는데 그치고 있다는 문제가 있다. 따라서 본 발표문에서는 사회과 

교실을 하나의 공론장으로 설정하고, 사회과 교실이 쟁투적 성격을 지닌 공론장이 되었을 때,

위에서 지적한 문제점을 뛰어넘은 토의가 이루어질 수 있음을 가정하면서 사회과 토론의 새

로운 방향을 모색해보고자 한다.

Ⅱ. 경합적 공론영역에 대하여 

공론영역2)에 대한 여러 학자들의 논의가 있어왔다. 아렌트는 말과 행위를 통해 자유를 실현

하는 정치적 공간이자, 자신의 정체성을 드러내는 실존적 공간으로서 공론영역을 제안한다. 하

버마스는 ‘이상적 담화상황(ideal speech situation)'을 공론영역의 모델로 제시하며, 롤스는 도

덕적, 철학적, 종교적 신념을 초월하여 공론 이성을 활용하는 일종의 ’원초적 상황(original

position)'을 공론영역의 모델로 제안한다. 이들이 공론영역에서 도달하고자 하는 것은 ‘합의’이

다. 이러한 공론영역에 대한 논의들은 심의민주주의, 헌정민주주의, 시민공화주의 등을 실현하

2) 공론영역을 의미하는 용어로. 영어권에서는 ‘Public Sphere, Public Realm', 독일어에서는 ’Öffentlichkeit‘를 사용
한다. 영어 ‘public’과 불어 ‘publique’의 사례에서 볼 수 있는 것처럼 독일에서도 ‘publicus’ 라는 용어가 있으
며 이는 ‘publicus’라는 라틴어에서 파생되는 경우가 많다. 그러나 현대 독일어에서는 독특하게도 공적 사태
를 지시할 때 ‘publicus’라는 외래어를 활용하지 않고 ‘öffentlich’라는 고유어를 이용하고 있다(한길석, 2013,
15). Public Sphere는 공론장, 공공영역으로, Public Realm 공론영역으로, ‘öffentlich’라는 용어를 공영역, 공론
장이라고 해석되나, 본고에서는 모두 공론영역으로 표현하고자 한다.
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기 위한 노력으로 해석된다. 기존의 공론영역에 대한 논의는 단순화시키면, 합리적인 소통의 

절차가 실현된다면 자동적으로 ‘합의’에 도달할 수 있다는 가정에 의존하고 있다. 그러나 이는 

상당히 규범적이고 이상적이다.

무프(Mouffe, 1996)는 심의민주주의가 갖는 한계를 두 가지 측면에서 논의한다. 첫째, 배제 

없는 합의, 즉 모든 사람들의 동의의 문제이다. 심의민주주의자들은 배제 없는 합의를 위한 

조건들을 구상하는데 천착하지만, 그들이 제안한 조건들 자체가 배제적인 성격을 갖는다. 가

령 롤스의 경우는 공과 사의 엄격한 구분을 전제로 공적인 사유과정에서 개인이 갖는 종교적,

도덕적, 철학적 원칙을 회피함으로써 배제 없는 합의에 도달할 수 있다고 본다. 하버마스의 

경우는 실체와 절차의 엄격한 구분을 전제로 순수하게 소통적 합리성을 실현할 수 있는 절차

를 설계함으로써 배제 없는 합의를 이룰 수 있다고 본다. 그러나 무프는 현실적으로 공적영역

에 참여하는 개인들이 자신들의 가치로부터 자유로울 수 없다는 점과 절차의 설계가 결과를 

고려하지 않을 수 없다는 점을 들어 심의민주주의가 추구하는 배제 없는 합의는 불가능하다

고 주장한다. 그러한 의미에서 합의는 잠정적이고 불안정하다. 배제된 입장들은 언제든지 기

존의 합의를 문제시하고 무너뜨릴 잠재력을 가지고 있기 때문이다.

둘째, 사적 자율성(자유주의)과 정치적 자율성(민주주의)의 관계에 관한 것이다. 심의민주주

의자들은 두 개의 자율성이 필연적으로 조화를 이룰 것이라 본다. 다시 말해서 자유주의와 민

주주의의 역설적 관계를 해소할 수 있다는 것이다. 그러나 롤스의 경우는 공적 자율성을 사적 

자율성의 권위에 부여하는 수단으로 이해하기 때문에 민주주의적 인민주권을 자유주의적 권

리에 종속시킨다. 하버마스의 경우는 개인적 권리의 중요성은 그것이 민주적 자치를 가능케 

하는 데 놓여있다고 주장함으로써 민주주의적 측면을 우선시한다. 따라서 양자 모두 자유주의

와 민주주의의 역설을 해소하는데 성공하지 못하고 있다.

무프의 심의민주주의에 대한 비판은 다원주의를 이론구성에 적극적으로 반영하기보다는 회

피해야 할 대상으로 보고 있다는 데 초점이 맞춰지고 있다. 무프는 담론과 헤게모니 개념에 

의존해서 심의민주주의의 잠정적이고 불안정한 합의의 역동성을 드러냄으로서 경합적 공론영

역의 창출 가능성을 모색한다. 그람시가 지배의 원리로서 제시한 헤게모니 개념은 ‘지적-도덕

적 지도력’을 의미한다. 그것은 세계관이나 가치관의 내면화에 의존한다는 점에서 강제력에 

의존하는 지배와 다르다. 또한 그것은 피지배자의 안정적이고 지속적인 동의에 기반을 두고 

있다는 점에서 정치세력들 간의 역학관계에서 획득되는 불안정하고 점정적인 정치적 지도력

과도 다르다. 헤게모니는 어떤 역학이나 인식방법을 정상화함으로써 현상태의 권력관계를 당

연한 것으로 받아들이게 하는 지배의 원리이며, 이는 주로 담론을 통해 이루어진다.

헤게모니 담론은 구조적으로 필연성에 따라 결정되는 것이 아니라 상황의존적으로 혹은 우

연적으로 결정된다. 상황의존적이라는 말은 정치적인 것의 작동양상에 따라 특정 담론이 해게

모니를 쟁취하게 된다는 것이다. 그러다 보니 헤게모니 담론은 지배를 가능하게 하는 계층화

된 사회질서를 형성하고 정당화하는 진술들로 구성된다. 가령 오늘날의 헤게모니담론인 신자

유주의담론은 시장의 논리가 사회 전부문의 효율성을 높일 수 있다는 신념을 바탕으로 자본

가와 노동자의 계층화된 지배질서를 더욱 강화하는 데 결정적인 역할을 한다(Harvey, 2007).
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신자유주의담론은 이데올로기적 국가기구-교육기관이나 대중매체 같은 것-을 통해 유포되고 

일반화된다. 헤게모니 담론은 기존의 지배질서에 저항하는 대항헤게모니담론에 의해 위협을 

받는다.

그렇다면 무프가 주장하는 경합적 공론영역의 창출이 의미하는 것은 무엇일가? 사회에는 

다양한 형태의 헤게모니담론들이 존재한다. 그것은 다양한 형태의 배제와 지배가 존재한다는 

것을 의미한다. 가령 노동자, 여성, 동성애자, 장애인, 외국인, 인종, 왼손잡이 등을 배제하는 

헤게모니담론들이 존재하고, 그러한 헤게모니담론들은 가정, 학교, 회사, 시민단체, 종교조직,

공장, 정부조직 등 수많은 삶의 공간에서 관철된다. 이러한 상황에서 경합적 공론영역의 창출

은 헤게모니담론들과 대항헤게모니담론들이 공론영역에서 치열하게 논쟁을 하는 토론과 실천

의 공간을 창출하는 것을 의미한다. 가령 페미니즘 담론을 공론영역에 드러내어 기존의 가부

장적 담론에 내재된 배제와 지배의 한계를 드러냄으로써 그 담론의 지배력을 약화시킬 수 있

다. 이를 통해서 사회의 다양한 분야에서 이루어지고 있는 성차별적인 관행들을 개선해나갈 

수 있을 것이라 기대하는 것이다.

헤게모니담론들에 대한 도전의 기본적인 방향성은 ‘평등’이다. 위계적 사회관계들을 평등한 

사회관계들로 대체하여 개인의 자율적 삶을 향상시키는 것이다. 이러한 의미에서 헤게모니담

론과 대항헤게모니담론이 경합하는 공간은 보다 다양하게 펼쳐져야 한다. 그렇게 함으로써 지

배가 작동하는 공간들이 최소화될 수 있도록 해야 한다. 무프는 경합적 공론영역의 창출을 민

주주의 급진화의 핵심전략으로 삼고 있으며, 그것이 궁극적으로는 근대민주주의의 역설을 해

소하는 데 결정적인 역할을 할 것으로 본다. 그렇다면 민주주의 역설의 근간이 되는 자유와 

평등은 어떠한 관계에 있는가? 평등은 위계적 권력관계 혹은 지배관계가 배제된 상태를 말한

다. 이러한 의미에서 보면, 자유는 지배가 없는 상태에서 적극적으로 개인이 선택하는 능력을 

말한다. 무프는 개인의 자유는 개인이 시민적 덕을 수행할 때 보장될 수 있다고 말한다. 시민

적 덕이란 정치공동체의 시민으로서 의무를 다하는 것으로, 그 핵심은 참여이다. 개인의 자유

는 평등한 개인들의 적극적인 참여를 통해서 보장될 수 있다는 것이다. 무프는 경합적 공론영

역이 바로 이러한 참여가 이루어지는 공간이 될 때, 근대민주주의의 역설이 해소될 수 있다고 

본다.

무프는 근대의 합리적이고 단일한 주체성에 대한 비판으로부터 출발한 ‘쟁투적 다원주의’에

서 우리와 타자라는 집단의 구별로 인해 생기는 갈등과 적대의 요소가 민주주의 사회에 있어 

불가피한 현실임을 역설한다. 그는 ‘쟁투적 다원주의’의 핵심으로 공존 가능한 적대감의 형태

인 ‘쟁투(agonism)'를 제시하고 있다. 무프는 다원주의에 수반되는 쟁투의 차원이 결코 제거될 

수 없다는 특성을 강조함으로써 갈등의 완전한 해소는 불가능하며, 합리적 합의가 실현될 수 

있는 ‘공론영역’에 대해 부정적 입장을 취한다. 무프의 ‘공론영역’은 자유롭고 평등한 개인 간

의 이성적 의견교환을 통한 공통의 합의에 이르기 위한 장이 아니라 다층적 반감을 지닌 개

인들이 집단적 정체성을 형성하고 서로 자유롭게 투쟁하기 위한 공간이다. 따라서 무프의 ‘쟁

투적 다원주의’에 입각한 ‘공론영역’은 하버마스로 대표되는 심의민주주의의 ‘공론영역’과는 

다르다. 무프는 심의민주주의의 공론영역에서 대화와 토론에 의한 합의뿐만 아니라 그 절차와 
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논의의 합법성에 반대하고, 차이와 상대성이 빚어내는 갈등과 긴장을 강조함으로써 ‘공론영역’

의 개념적 지평을 확장하고 있다. 무프의 ‘쟁투적 다원주의’는 공론영역에서 ‘합의’라는 결과가 

아닌, 상이한 헤게모니들 간에 일어나는 투쟁 과정의 중요성을 강조하고 있다.

Ⅲ. 나가며

아렌트에 의하면 인간의 정체성은 공적 영역에서 행위 할 때만이 획득된다고 한다. 아렌트

는 정치적 본질은 토론이며, 토론은 그 자체로서 윤리적ㆍ정치적 삶을 관여하는 행위이고, 이

러한 토론은 공적 영역에서 일어난다. 개인들은 공적 영역 내에서 서로 토론하고 심의하고 설

득한다. 설득은 평등한 사람들 간의 공개된 토론을 필요로 하며, 토론에는 늘 이견이 있을 수 

있고, 논쟁에 무리가 있거나, 합의가 반드시 전제되지 않는다. 그러나 민주시민양성을 담당하

고 있는 사회과에서 주요하게 다루어지고 있는 토론의 양상을 살펴보면, 과연 이러한 토론을 

전제하고 있는지 생각해보게 된다. 우리의 사회과 수업에서 이루어지고 있는 ‘토론’이나 ‘논쟁’

은 절차에 맞춘 합리적 ‘합의’를 신속하게 이르게 하는데 그치고 있다. ‘합리적 합의’가 문제인 

것은 아니다. 다만 ‘합의’를 목적으로 토론이 이루어질 때, 서로의 의견의 차이를 조율하는 것

에 집중하게 될 뿐, 서로의 생각이 근거하고 있는 가치나 헤게모니를 끌어내어 사회의 다원성

에 대한 이해를 꾀하지는 못한다는 문제가 있다. 그리고 이러한 합의의 과정에서 누군가는 합

리성을 가장한 절차적 요소에 의하여 배제되고 만다.

이런 관점에서 무프가 제시하는 ‘쟁투적 다원주의’와 ‘경합적 공론영역’은 사회과 토론의 장

을 새롭게 보는 시각을 제시한다. 무프의 ‘공론영역’은 자유롭고 평등한 개인 간의 이성적 의

견교환을 통한 공통의 합의에 이르기 위한 장이 아니라 다층적 반감을 지닌 개인들이 집단적 

정체성을 형성하고 서로 자유롭게 투쟁하기 위한 공간이다. 그녀는 심의민주주의의 공론영역

에서 대화와 토론에 의한 합의뿐만 아니라 그 절차와 논의의 합법성에 반대하고, 차이와 상대

성이 빚어내는 갈등과 긴장을 강조함으로써 ‘공론영역’의 개념적 지평을 확장하고 있다. 이런 

쟁투적 공론영역에 기반한 토론이 이루어진다면, 학생들은 우리 사회에 내재하는 다양한 가치

와 헤게모니들을 인지하고, 나와 다른 가치를 가지고 있거나 도덕적 불일치를 불러일으키는 

문제를 ‘해결’하려는 단일한 태도에서 나아가, 토의 그 자체에 대한 존중과 상대방을 고려하고 

존중하는 호혜성(reciprocity)의 원칙하에 일어나는 ‘토의적 불일치’를 받아들이려는 노력을 할 

수 있을 것이다.
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초등학교 민주시민교육의 방향과 실천유형

홍 미 화·곽 혜 송·차 보 은

춘천교육대학교·서울상봉초등학교·서울교육대학교

Ⅰ. 들어가기 

민주시민교육은 민주주의에 대한 이해와 믿음으로 이를 실천하는 시민의 양성을 목표로 한다. 책

임과 규율을 준수하고 사회에 적응해 가는 소극적인 시민만이 아니라, 인간 존엄성과 기본권, 다양성 

인정, 의사 존중과 같은 민주 시민의 기본 덕목을 가르치며 능동적인 사회구성원으로서 자질 함양을 

강조한다. 민주 사회 건설을 위한 노력과 교육적 실천을 위한 장치들이 언제나 성공적인 민주시민교

육 실현으로 이어지는 것은 아니다. 영국의 크릭보고서, 독일의 보이텔스바흐협약, 미국의 시민교육

센터 등 소위 시민교육의 롤모델이라고 여겨지는 외국의 시민교육도 최근 여러 도전에 직면하고 있

다. 한국의 학교 시민교육도 민주화 과정을 겪으며, 언제나 교육의 중요한 목표였음에도 불구하고 민

주 사회에서 요구되는 시민적 역량을 길러내는 데 많은 어려움을 겪고 있다. 이는 보수적인 학교문

화, 교사들의 자신감 결여, 경쟁적 사회구조로 인한 교육의 이상과 현실 사회와의 괴리 때문일 것이

다. 또한 거대 담론은 존재하지만 미시 사례와 구체적인 실천 방안은 부족하였다는 비판의 목소리도 

나온다. 최근 이러한 교육 현실에 대한 문제 제기와 함께 실천 중심 교육이 재조명 되며, 교육부와 각 

시·도교육청, 관련기관 등에서도 학교 민주시민교육 활성화를 강조하고 있다. 

민주시민교육에 대한 기존 연구들을 살펴본 결과 크게 분석 중심형과 대안 제시형으로 대별되었

다. 분석 중심형은 초등민주시민교육의 내용과 방법 그리고 교사들의 인식을 조사, 분석하는 것에 중

심을 두고 있는 유형이다. 이재봉(1999), 예정민(2004), 강영하(2012), 이인재(2007)등에 의한 교과서 

및 교육과정 분석유형과 유은영(2010)의 교사인식 분석 등과 같은 연구가 이에 포함된다. 대안 제시

형은 민주시민의식 함양을 위하여 필요한 역량이나 방향을 논하고 이를 향상시키기 위한 대안 및 수

업 모델을 제시한다. 장원순(2007), 서윤수(2009), 김병숙(2004)등의 연구는 현실 분석보다는 교육의 

실천을 위한 구체적인 대안이나 방안에 초점을 두고 있다. 분석과 대안 제시가 함께 이루어진 연구들

도 있었다. 교육부(2015)는 ‘학교 내 민주시민교육 활성화 방안’라는 연구에서 교사 면담을 중심으

로 하여 연수 내용을 분석하고 학교 내 민주시민교육 내실화를 위한 방안을 제시한다. 경기도교육청
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(2014), 강영혜(2011) 등은 교사인식, 사례 등의 분석을 토대로 민주시민교육 활성화 방안을 논하고 

있다. 선행 연구를 전반적으로 살펴보면 기존 문헌 자료에 대한 분석이 많고, 초등학교에 비해 중‧고
등학교를 대상으로 연구가 많다는 점이 특징적이다. 다르게 말하면, 초등학교를 대상으로 한, 초등학

교에서 실천 가능한 구체적 방안에 대한 연구가 상대적으로 미흡하다는 것이다. 초등학교는 민주주의

에 대한 의미와 중요성을 체험하기 시작하는 중요한 단계로 이에 적합한 교육적 접근이 필요하다.

따라서 본 연구에서는 학교 현장에서 실천 가능한 민주시민교육의 방안을 제시하고자 하였다. 이

를 위하여 먼저 초등 민주시민교육의 전형을 짐작할 수 있는 교육과정을 분석하였고, 다음으로 교육

과정을 토대로 한 교실 속 민주시민교육의 실천 모습을 파악하였다. 특히 실천적 측면에서의 민주시

민교육을 살펴보기 위하여 초등교사 20명을 대상으로 설문 조사와 심층 면담을 실시하였다. 실천에 

대한 이해에 터하지 않은 방향 모색이나 방안 제안은 그 자체로 끝날 가능성이 높다고 보았기 때문이

다. 마지막으로 분석 및 이해 결과를 토대로 초등학교에서 실천할 수 있는 네 가지 민주시민교육의 

유형을 개발, 제시하였다.

Ⅱ. 교육과정으로 본 초등 민주시민교육

  국가교육과정은 학교 민주시민교육의 내용과 실태를 파악하는 기초 자료이다. 실천의 장인 학교에

서 다양한 변주의 민주시민교육이 이루어짐을 가정하면, 국가교육과정은 학교 민주시민교육의 원형

이라고 할 수 있다. 본 장에서는 초등학교 민주시민교육을 이해하기 위한 한 방편으로 2015개정 초등

학교 교육과정을 분석하였다. 교과 영역에서는 민주시민교육 내용과 상관도가 높은 사회과 및 도덕과 

교육과정을 분석하였고, 비교과 영역에서는 창의적 체험활동 교육과정을 중심으로 검토하였다. 

1. 교과 영역의 민주시민교육 내용 분석

 

2015개정 초등 사회과 교육과정 민주시민교육 관련 내용을 영역별로 제시하면 다음과 같다. 

표 1. 2015개정 초등 사회과 교육과정 민주시민교육 관련 내용

학년군별 영역별 내용

3-4학년군

지식‧이해 정치: 공공 기관

경제:

사회‧문화: 사회 변화/ 다문화 사회의 문제와 해결 방안
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2015개정 사회과 교육과정에서는 ‘인권’을 강조한다. 인권 관련 내용을 집중적으로 다루

는 별도의 영역(단원)인 ‘인권 존중과 정의로운 사회’를 새로 제시하고 있다. 관련 영역(단

원)에서는 인권과 함께 법 관련 내용을 비중 있게 다룬다. 또한 성취기준에서 ‘세계시민으로

서의 참여’를 언급한 것이다. 이는 민주시민교육의 외연을 확대하는 동시에 세계 수준의 참

여를 강화할 수 있는 계기를 마련하였다고 볼 수 있다. 그러나 지식‧이해와 관련한 영역의 내

용이 월등이 많다는 점은 다소 우려스러운 부분이다. 이는 학교에서 지식‧이해 중심의 강의‧설
명식 민주시민교육 수업이 이루어질 가능성이 높음을 의미하기 때문이다. 따라서 가치‧태도와 

참여‧실천 영역의 학습이 균형적으로 이루어지도록 관련 내용의 지도를 강조함과 동시에 지식‧
이해 영역의 내용을 다양한 방법, 즉 학생 활동 및 참여가 활성화될 수 있는 수업방법을 모색

해야 할 것이다.

2015개정 초등 도덕과 교육과정에서는 자신과의 관계, 타인과의 관계, 사회‧공동체와의 관

계, 자연‧초월과의 관계로 영역을 나누어 성취기준을 제시하고 있다. 여기에서는 민주시민교육

과 관련되는 타인과의 관계, 사회‧공동체와의 관계 영역을 중심으로 그 내용을 분석하였다. 하

나의 핵심 주제를 놓고. 주로 지식‧이해, 가치‧태도, 참여‧실천 영역으로 나누었기 때문에 영역

별 분석 결과는 제시하지 않았다.

표 2. 2015개정 초등 도덕과 교육과정 민주시민교육 관련 내용 

학년군별 영역 내용

3-4학년군
⑵ 타인과의 관계 가족 간에 지켜야 할 도리와 약속/ 이해와 인정/ 협동

⑶ 사회‧공동체와의 관계 다문화/ 통일

5-6학년군
⑵ 타인과의 관계 통일/ 공중도덕

⑶ 사회‧공동체와의 관계 갈등 해결/ 봉사/ 인권/ 공정/ 통일/ 세계화   

위의 표에서 2015개정의 민주시민교육 관련 내용을 보면, 첫째, 지식‧이해, 가치‧태도, 참여‧
실천 등 세 영역 관점에서 민주시민교육 관련 내용을 학습하도록 구성되어 있다. 민주시민으

역사:

가치‧태도 타문화 존중

참여‧실천 지역 문제 해결

5-6학년군

지식‧이해

정치: 

인권/ 헌법/ 기본권/ 법의 의미와 성격/ 자유민주주의, 민주화 과정

/ 시민의 정치 참여의 역사/ 민주주의 의미와 중요성/ 민주적 의사 

결정의 원리/ 민주정치 기본 원리/ 국회, 행정부, 법원의 기능/ 남

북통일/ 지구촌 평화/ 지구촌 환경 문제/ 지속 가능한 미래

경제: 경제적 정의

사회‧문화:

역사:

가치‧태도 권리와 의무의 조화/ 준법/ 민주주의 실천 태도/ 세계시민의 자세

참여‧실천 민주적 의사 결정 원리의 실천/ 지구촌 평화 방안의 모색/ 세계시민으로서의 참여
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로서 앎과 행위를 분리하지 않고 앎을 행위의 시작, 행위를 앎의 완성으로 보는 도덕과의 성

격을 반영한 것이라고 볼 수 있다. 둘째, 세계화 시대 인류가 겪는 문제와 그 해결에의 의지

를 다지고 실천할 것을 언급하고 있다. 2015개정 사회과 교육과정과 같이 세계적 관점에서 생

각하고 실천하는 민주시민을 상정한다는 점은 주목할 만한 변화이다

사회과 교육과정과 도덕과 교육과정을 비교해보면, 각 교과의 특성에 따라 민주시민교육에

의 접근 방식이 다소 차이가 있음을 알 수 있다. 도덕과 교육과정의 민주시민교육 관련 내용

은 공동체 속 개인이 갖추어야 할‘선’의 관점에서 이해된다. 분석 대상에서 제외한 2015개

정의 자신과의 관계 영역의 내용 또한 개인적‘선’에 관한 것이다. 이는 도덕성의 완성을 지

향하는 도덕과의 성격과 맞닿아 있다. 사회과 교육과정의 민주시민교육 관련 내용에는‘개인

의 사회 현상이나 문제에의 관심 및 해결’의 관점이 포함되어 있다. 이 또한 사회과의 본질

에 따른 것으로, 사회과에서는 공동체 속 개인의 적응 뿐 아니라 공동체의 변화를 이끄는 개

인을 지향한다는 점이 반영되었다고 볼 수 있다. 초등 민주시민교육에서 두 접근 방식을 어떻

게 상호 보완할 것인가, 또는 어느 한 방식을 더 강조할 것인가 등에 대한 논의가 필요하다.

2. 비교과 영역의 민주시민교육 내용 분석

 

2015개정 초등교육과정에서 창의적 체험활동은 자율활동, 동아리활동, 봉사활동, 진로활동으

로 구성되어 있다. 그러나 기존의 교육과정보다 각 영역의 활동을 더 자세히 제시하고 있는

데, 자율활동 영역에서는 기존의 적응, 자치, 행사, 창의적 특색활동을 자치‧적응, 창의주제활

동으로 제시하였고, 동아리활동 영역에서는 예술‧체육, 학술문화, 실습노작, 청소년단체활동으

로 제시하였다. 학교급별 교육의 중점을 영역별로 제시하고 창의적 체험활동에서 다루어야 할 

내용을 구체화하였다. 민주시민교육과 관련한 영역 및 활동은 다음과 같다.

표 3. 2015개정 창의적 체험활동 민주시민교육 관련 영역 및 활동

영역 활동 학교급별 교육의 중점 활동 내용(예시)

자율

활동

자치 

활동 <초> 

민주적 의사 결정의 기본 

원리 이해 및 결정

‧ 협의 활동-학급 회의, 전교 회의, 모의 의회, 토론회, 

자치 법정 등

‧ 역할 분담 활동-1인 1역 등

창의 

주제 

활동

‧ 학교, 학년, 학급 특색 활동

‧ 주제 선택 활동-주제 탐구형 소집단 공동 연구, 자유 

연구, 프로젝트 학습 등

동아리

활동

학술 

활동

<초>

소속감과 연대감 배양 

‧ 사회과학탐구활동-다문화 탐구, 인권 탐구 등

‧ 정보활동-신문 활용 등

학교급별 교육의 중점을 보면 창의적 체험활동을 통해 민주시민교육이 이루어질 수 있음을 

알 수 있다. 특히 자율활동 영역에서는 민주적 의사 결정 관련 학습을 보다 직접적, 집중적으

로 다룰 수 있다. 

창의적 체험활동에서는 학생들이 민주주의를 직접 경험하도록 하고 있는데, 2015개정에서는 
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그 점을 명시하여 이를 강화하도록 하였다. 아는 것만큼 체험, 실천하는 것이 중요한 민주시

민교육의 특성을 감안하면, 창의적 체험활동을 교과 영역과의 연계 속에서 충분히 활용하는 

것이 유효하다. 즉 학생들은 교과 영역에서 학습한 민주주의 관련 개념이나 내용을 창의적 체

험활동을 통해 체화하거나 또는 다양한 활동 속에서 몸으로 부딪친 경험을 교과 영역의 학습

을 통해 그 의미를 깨달을 수 있다. 따라서 학교에서는 민주시민교육의 관점에서 창의적 체험

활동을 활용할 수 있는 구체적 방법을 찾아 실현하고, 학교 외 기관에서는 이를 지원할 수 있

는 방안을 모색해야 할 것이다.

3. 초등학교 민주시민교육 영역 및 내용의 선정

2015개정 교육과정 분석 결과는 초등학교 민주시민교육의 주요 영역 및 내용을 설정하는 

데 있어 다음과 같은 시사점을 보여준다. 

첫째, 학교 현장과의 적합성을 높이기 위하여 민주시민교육 관련 내용 영역을 교육과정으로 

한정하지 않고, 교과 영역, 창의적 체험활동 영역 외에 생활지도 영역을 추가하였다. 실제로 

민주시민교육은 특정 교과 및 시간에만 이루어지는 것이 아니다. 특히 초등학교에서는 담임교

사들이 교실에서 학생들과 함께 생활하면서 민주시민으로서 가져야 할 자질을 꾸준히 지도한

다. 둘째, 2015개정 초등 사회과 및 도덕과 교육과정에서  제시하고 있는 내용을 추출하여 적

극 반영하였다. 국가교육과정은 학교교육의 기반이 되는 것으로, 이에 근거하지 않는 민주시

민교육 내용은 학교에서 구현되기 어렵기 때문이다. 셋째, 사회과와 도덕과 교육과정에서 중

복하여 다루는 내용은 통합하여 제시하였다. 정해진 교육과정 시수 내에서 보다 효율적으로  

민주시민교육을 하기 위해서는 내용의 중복적 지도를 제한하는 것이 필요하다. 넷째, 민주시

민교육을 위한 중요한 내용이지만 국가교육과정에서 상대적으로 소홀히 다룬 내용은 추가하

여 제시하였다. 예를 들어 정당, 언론과 대중 매체 관련 내용이 그것이다. 이상의 시사점들을 

바탕으로 제안하는‘초등학교 민주시민교육과정 영역 및 내용’은 아래 표와 같다.

 표 4. 초등학교 민주시민교육 영역 및 내용

영역
교육과정관련 내용

중심주제 내용요소

교과

지식

‧
이해

민주주의의 개념 역사, 의미, 정의

민주주의의 제도 삼권분립, 지방자치단체, 정당

선거 유권자, 과정, 대표자, 투표

헌법 법, 법과 규칙

권리와 의무 자유, 책임

인권
기본권, 인간의 존엄성, 소수자 보호, 

자유와 평등, 양성평등

가치

‧
태도

언론과 대중매체 미디어 리터러시

문화 다양성 차별과 편견 해결, 다문화

비판적 사고 
비판적 태도, 

합리적 태도
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위의 표에서 정리된 민주시민교육의 영역 및 내용은 설문과 면담의 바탕이 되었으며, 4절에

서 제시할 민주시민교육의 구체적 활성화 방안인 IDEA유형을 구성하기 위한 기본 자료이다.  

Ⅲ. 교사의 실천 경험으로 본 민주시민교육의 방향

초등학교 교사들에 의하여 개념화되어 있고, 발현되고 있는 민주시민교육을 확인하기 위하여 설문

조사와 심층면담 두 가지 방법을 사용하였다. 먼저 설문조사에서는 교사들이 생각하는 민주시민교육

의 정의, 내용과 방법, 문제점과 방향 등 민주시민교육 관련 주제에 대한 교사들의 전반적인 경향성

을 살펴보았다. 그리고 심층면담에서는 설문 결과를 바탕으로 그렇게 응답한 이유, 실천 경험을 둘러

싼 맥락과 상황, 딜레마 등에 관한 질문을 통해 개별 교사의 인식을 심도 있게 확인하였다. 결과적으

로 교사들은 다양한 내러티브를 가지고 있으면서도 그 속에서 실천 지향의 민주시민교육에 대한 의

미 있는 합의를 보였다. 이하에서는 교사들이 심층면담에서 한 말을 인용하여 이러한 합의를 보여주

고자 한다.

의사소통 다수결, 의사결정, 민주적 절차

갈등 대화와 타협, 해결과정

정의 공정, 분배

협동 협력

공동체 
 의미, 공중도덕, 

 준법, 공익추구

통일 남북분단, 통일의 필요성, 방법

평화 인류애, 국제협력

참여‧실천

용기 배려, 관용

사회 문제 지역 문제, 지구촌 문제

시민 참여 자원봉사, 주민참여, 시민단체, 주민자치

창의적 체험
자치 

동아리

생활지도

자기 역할 다하기 

친구 배려하기

 규칙 지키기

교실 구성원의 의견 존중하기

학교 및 학급 일에 적극 참여하기 
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1. ‘다른 의견을 가진 사람들이 있구나!’

교사들은 민주시민교육 관련 내용을 주로 어떤 방법으로 가르쳤는가라는 질문에서 토의와 토론을 

가장 많이 적용하였다고 말하였다. 응답에 대한 이유를 들여다보면, 먼저 교사들은 토의와 토론이 다

양성, 의사소통 등과 같은 민주적 가치 또는 태도를 체득하도록 한다고 본다.

 

     고등학교 때 시사토론부를 했어요. (중략) 상대방의 다른 의견을 계속 들으면서 내 의견이 부정 당

하는 것이 아니고 ‘다른 의견을 가진 사람들이 있구나.’를 깨닫게 되었어요. (중략) 그래서 저도 
가르칠 때, 토의나 토론을 하면서 그걸 강조하는 것 같아요. 다양한 관점이 있다는 것이요. (T131) 
심층면담)

     토의, 토론을 할 때 저는 개입을 안 하려고 하는 편이예요. 기다려줄 수만 있다면, 그것도 하나의 
과정이라고 생각해요. 때로는 산으로 갈 수도 있지만, 항상 정답에 귀결될 필요는 없고, 그것도 하나
의 만들어진 과정이잖아요. 이게 학생들이 뭔가를 민주적으로 해결하는 걸 배워가는 과정이 아닐까
요? (T3 심층면담)

학창 시절 지속적인 토론 경험에서 다양성을 깨달았던 교사는 자신의 학생들에게도 이를 강조한

다. 정답을 아는 것보다 학생들이 나름의 답을 찾아가는 과정이 중요하다고 보는 교사는 자신의 개입

을 경계한다. 다양한 사고와 가치의 인정이라는 토의 및 토론의 속성은 그 자체로 민주적이다. 따라

서 특정 주제를 놓고 토의, 토론하는 과정에서 자연스럽게 민주주의를 경험할 수 있다. 이는 교사들

이 토의 및 토론을 민주시민교육 가치‧태도영역의 가장 중요한 교수‧학습방법으로 꼽은 것과 궤를 같

이 한다.      

다음으로 교사들은 토의나 토론을 통해 민주주의 관련 지식을 ‘민주적으로’ 가르칠 수 있다고 

본다. 민주주의 개념 및 역사, 제도는 민주시민교육 지식‧이해 영역의 중요한 내용이다. 그러나 이것

은 학생이라는 구체적 맥락을 인식하는 교사에 의해 가공된다. 강의를 통해 쉽게 설명해주거나 문제

를 제시하여 학생들이 풀어가도록 한다. 한편으로 개념이나 지식을 품은 사례나 쟁점을 제시하여 토

의, 토론을 하도록 한다.

      사실 교과서를 보면 재미가 없어요. 이건 누가 봐도 정답이라는 것만 나와 있으니까 얘깃거리가 

안 돼요. (중략) 인권을 가르칠 때 학생 인권을 침해한 실화로 수업을 하면 생각거리, 토론거리가 되
고 재미있어요. (T3 심층면담)

      선거의 4원칙을 배우잖아요. (중략) 선거와 관련된 역사가 있어요. 세금을 더 많이 내는 사람이 투
표권을 더 많이 가져가는 게 인정되던 때도 있었고, 지금은 그게 인정 안 되는 배경도 있고, 아이들

1) 설문조사 및 심층면담을 실시한 교사 20명을 T1, T2..로 표시하였다.
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이 어떤 게 타당한지 생각해볼 수 있어요. 그렇게 하면 외우지 않아도 알 수 있어요. (T14 심층면담)

위 교사들은 인권, 선거를 실화, 역사적 사건과 관련지어 학생들이 생각하고 토론하도록 한다. 이

를 통해 학생들은 지식을 암기하지 않고 재미있게 배울 수 있다고 말한다. 어떤 주제를 두고 학생들

은 나름의 생각을 엮어 타인 앞에 드러내고 공유하는 토의나 토론에서 학습 의 주인은 학생들이다. 

그들이 토의 및 토론을 통해 얻게 된 것은 오롯이 그들의 것이다. 스스로 찾은 지식은 그들에게 재미

를 주는 것이다.   

2. ‘너라면 어떻게 하겠어?’

교사들은 설문과 면담을 통하여 민주시민교육 실천에 있어 학생들이 ‘감정이입’을 하도록 하는 

것이 중요하다고 이야기 한다. 그러나 교사들이 이야기하는 감정이입은 단순하게 상황을 정서적으로 

인지, 감성적으로 공유하는 것에서 끝나는 것이 아니라 행동으로 나타날 때 의미가 있고, 교육이 

‘잘 되었다’라고 평가할 수 있다.  심층 면담을 통하여 ‘감정이입’, ‘공감’은 크게 세 단계로 

구분될 수 있었다.  최초의 공감 단계는 사건이나 상황을 정서적으로 인식하고 인지하는 ‘정서적 공

유’의 단계이다. 

      우물 파는 아이들 이런 것으로 읽으면서 물 이야기도 하고 인권 이야기도 하고 그랬는데 학생들이 
독후활동 할 때,  다른 나라 아이들이 공부 안하고 물 뜨러 다녀요? 하는 이야기를 하더라고요. 문제
가 있다는 것을 인식하고 본인의 삶을 다시 생각해보는 거죠. (T14 심층면담)

T14의 사례는 학생들이 타자의 상황을 인식하고 인지하는 단계이다. 하지만 공감이라는 것은 인식에 

머물러 있으면 의미가 없다. 두 번째인 ‘감정적 반응’즉 ‘불쌍하다’, ‘너무 안타까운 일이야 ’같

은 감정 동요에서 ‘이런 일이 일어나서는 안 되겠구나..’ 와 같은 감정의 변화로 이어져야 한다.  많

은 교사들의 고민은 학생들의 배운 지식이 ‘내면화’되는 것이다. 하지만 사람의 마음을 움직이고 내

면화된 마음을 확인하는 것은 쉬운 일이 아니다. 이에 공감의 마지막 단계인 ‘실천적 반응’가 필요하

다. 이는 마음의 움직임이 조금 더 적극적인 행동 의지로 나타나는 것을 의미한다.‘어떻게 하면 내가 

힘이 될 수 있을까?’, ‘앞으로 이렇게 해보아야지’와 같은 실천적 의지 그리고 이런 고민과 의지들

이 실제 행동으로 이어질 때 궁극적인 공감이 이루어졌다고 할 수 있다. 

아이들이 이미 알고 있는 것, 지식만 잘 지키더라도 민주시민교육이 되지 않을까요? 그게 내면
화가 되어야 알고 있는 것을 지키는 건데 쉽지 않아요. 우리가 가르치기 쉬운 건 지식영역이지만, 
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내면화, 실천을 목표로 해야겠지요. 이를 위해서는 감동, 감화의 자료나 아이들 수준에 맞는 자료
가 투입되어야 하지 않을까 싶어요. (T5 심층면담)

내면화와 실천적 반응이라는 2단계와 3단계가 공감의 궁극적인 방향이 되어야 하며 이를 위해 감

동·감화 자료, 아이들 수준에 맞는 자료 투입의 중요성을 이야기 하고 있다. 감동·감화라는 ‘정’

이, 움직임‘동’으로 이어지기 위해서는 학생들 수준에 맞는 다양한 텍스트 자료들이 제시되어야 

하며 이러한 역지사지의 경험이 정동적 다중들이(Negri, 2005) 민주시민교육을 실천하는 원동력이 될 

것이다. 

3. ‘어린이 나라’ 경험하기 

교사들이 수업 시간에 구체적으로 어떤 방법으로, 어떻게 수업을 하였는지 그 방법과 사례를 물어

보았다.  사회 및 도덕 교과시간, 자치·자율, 동아리 등 교과외시간 그리고 생활지도 영역으로 구분

해서 질문을 하였는데 공통적으로 역할극, 시뮬레이션 활동에 관한 사례가 많이 발견되었다. 이러한 

교수-학습 방법은 학생들이 일종의 ‘놀이 상황’을 통해서 직·간접적으로 현실을 경험하고 그 경

험이 실생활에 자연스럽게 이어지도록 하는 것에 의의가 있다. 놀이는 어린이의 정신 및 사고의 표상

이자 생활의 모방이다(유혜령, 2009, 25). 따라서 교사들은 작은 사회를 체험하고 민주시민으로서의 

행동 모방이 일어날 수 있는 교육방법의 중요성을 인지한다. 

  우리 반에 ‘어린이 나라’를 만들어서 대통령을 뽑고 어린이를 풀어가고 있어요. 아이
들 스스로 만들어가는 자치활동이라고 보면 되겠죠. (T9 심층면담)
  5월 학부모 공개수업 때 밀양송전탑 반대와 행복추구권에 관한 주제로 모의재판을 했어
요. 실제로 법정 형태를 구성해서 판사, 검사, 변호사 등의 역할 등을 하는 거죠. (T15 심
층면담)

어린이 나라의 대통령, 모이재판 속의 판사, 검사, 변호사들은 가상의 상황에서 주어진 사회적 역

할이다. 학생들은 자신에게 주어진 역할을 수행하기 위하여 풍부하고 역동적인 의미창조를 할 것이며 

자기변화가 일어나는 체험을 하게 된다. 

4. ‘구청장에게 편지 쓰기’

민주시민교육의 궁극적 지향점은 참여와 실천이다. 타자에 대한 공감도 의미를 가지기 위해서는 
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‘실천적 반응’이 동반되어야 하듯이 적극적인 참여와 실천으로 구현되어야 비로소 교육이 삶으로 

연결되었다는 믿음을 가질 수 있다. 하지만 그 중요성에도 불구하고 참여와 실천에는 방법적인 두려

움, 보수적인 학교 문화, 시간의 부족, 소통의 부재 등 상당한 걸림돌이 존재한다. 교사들은 ‘무엇을 

어떻게 할지를 모르겠는 상황’이라고 표현하며 어려움을 토로한다. 하지만 심층 면담을 통하여 발

굴된 사례들은 이러한 문제들을 해결할 수 있는 실마리를 제공한다. 

이번에 체육관 내 정수기 설치 문제가 전교회의에서 해결되었잖아요. ...(중략)... 회의가 회의로
만 끝나지 않고, 아이들 눈에 보이도록 해결되어야 해요. (T1 심층면담)

학교 안전지도도 좋은 것 같아요. 학교 주변을 학생들이 직접 탐방해서 지도에 표시하는 
방식인데, 이를 통해서 학교 안팎의 문제를 살피는 것은 참 좋은 것 같아요. 게다가 위험한 
곳으로 꼽힌 곳에 대해 구청장에게 편지를 써서 바꾼 사례는 사회참여 교육이 갖는 매력인 

것 같아요. (T6 심층면담)

체육관에 정수기 없어서 불편하였던 학생들은 이를 전교회의에 건의를 하였고, 학생들의 의견을 

수용한 학교는 체육관에 정수기를 설치하여 주었다. T6 교사의 사례는 학생들이 학교 주변에서 어린

이들에게 위험하다고 여겨지는 장소들에 표시를 하고 이에 대한 해결을 요구하는 편지를 구청장에 

썼고, 구청장이 이를 실제로 해결하여 주었다는 이야기다. 학생들이 불편함을 인지하고, 투덜거리거

나 불만을 토로하는 것에서 멈춘 것이 아니고 해결 방안을 고민하고, 실제로 그들이 마주한 문제들은 

해결하였다. 자신들이 제안한 의견이 어른들에게 전달하고, 그 문제가 해결되는 경험을 한 학생들은 

분명 그렇지 못한 학생들보다 능동적인 삶을 살 것이라는 기대가 생긴다. 

이상을 통하여 교사들이 실천하고 있는 민주시민교육은 사회 현상이나 문제를 깊이 있게 탐구

하여 그것을 이해하는 것에서 끝나는 것이 아니다. 체험, 탐구, 공감 등을 통하여 실천을 향한 

마음의 움직임이 생기고 실제로 행동 가능한 경험이 제공될 때, 민주사회를 이끌어갈 민주시민

으로 성장할 수 있다고 믿고 있으며, 이것이 진정한 민주시민교육의 방향이다. 

Ⅳ. 초등민주시민교육 실천을 위한 IDEA 유형 제안

1. IDEA 중심 초등 민주시민교육 실천 유형

초등교사들의 경험에서 추출한 긍정적 원리를 중심으로 초등학교 중심의 민주시민교육 방향

을 설정, 이를 지원할 수 있는 실천 유형 네 가지를 개발, 각 유형의 특징을 기술하였다. 또한 

각 실천 유형을 적용하여 보다 효과적으로 민주시민교육에 활용할 수 있는 구체적인 지원방안을 
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제안하였다. 본 연구에서 개발한 IDEA중심 유형이란 학생이 주체가 되어 탐구하고 공감하며 

실천하고 체험하는, 즉 탐구중심, 공감중심, 체험중심, 참여중심 민주시민교육의 형태를 명명한 

것이다. 즉 I는 Inquiry(탐구), D는 Doing(체험), E는 Empathy(공감), A는 Action(참여)을 의미한

다. 이 네 가지는 민주시민으로서 학생들이 추구해야 할 자질이자 활동이며, 교사를 포함한 교

육공동체 모두가 학생들에게 경험시켜야 할 민주시민교육의 핵심적인 내용이기도 하다.

그림 1. 초등학교 IDEA중심 민주시민교육 실천 유형

자질이자 내용으로서의 탐구(I), 체험(D), 공감(E), 참여(A)는 쉽게 형성되거나 내면화되지 않

는다. 학교와 교육관련 기관들은, 학생들이 스스로 탐구하고 공감하며 체험하고 실천하는 민

주시민이 되도록 다양한 지원 전략과 학습 기제를 접목하여 활용할 필요가 있는 것이다. 그것

이 결국 탐구(I)에서의 토의 토론, 체험(D)에서의 놀이, 공감(E)에서의 내러티브, 참여(A)에서의 

실천형 전략인 것이다. 가령 학생들은 다른 친구들과의 토의와 토론을 통하여 사회 문제나 질

문을 지속적으로 탐구할 수 있고, 내러티브 즉 이야기를 나누고 즐김으로써 다른 친구들의 감

정과 처지를 공감할 수 있다. 이와 마찬가지로 학생들은 놀이를 통하여 자신들이 경험하지 못

한 상황을 간접적으로 체험할 수 있으며, 실제로 사회적 문제를 해결하고 실천함으로써 참여

의 의미를 익힐 수 있는 것이다. 각 유형의 특징을 제시하면 다음과 같다. 

첫째, 탐구중심 토의 토론형은 학생들이 자신을 둘러싼 공동체에서 일어나는 일을 놓고 함

께 의논하며, 서로 설득하는 과정을 학습하도록 하기 위한 유형이다. 나와 다른 의견을 가진 

사람과 의사소통하고 의견을 조율하는 과정은 민주시민의 바탕이 되는 자질이다. 따라서 탐구

중심 토의 토론형은 그 자체로서 목적인 동시에 다른 세 가지 유형의 기초로서 작용한다. 

둘째, 공감중심 내러티브형은 다양한 입장, 위치, 의견을 가진 개인과 사회의 다양한 내러티

브를 통하여 타자를 마음속으로 이해하고 공감하도록 하는 유형이다. 다양한 형식의 내러티브

는 간접적이지만 시간적·공간적으로 거리가 있는 타자와의 대화 및 그들과 소통할 수 있는 
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실질적인 방법이 된다. 내러티브를 통하여 형성된 공감은 몸과 마음을 움직이는 힘이 되어 인

간을 존중하고 자연을 사랑하는 민주시민으로서의 기본적 역량을 가지게 한다.  

셋째, 체험중심 놀이형은 학생들이 놀이에서 체감하는‘흥미’와‘몰입’을 학습으로 가능

하도록 지원하는 유형이다. 놀이를 통하여 자신을 둘러싼 사회 현상을 간접적으로 체험하며, 

이러한 체험은 결국 의미 있는 학습 결과로 이어진다. 학생들은 놀이와 결부된 체험을 통해서 

민주주의를 향유하는 시민으로 성장할 수 있다.

넷째, 참여중심 실천형은 학생들이 일상적인 실제 생활에서 일어나는 문제를 확인하고, 다

양한 해결 방안들을 모색하는 과정을 겪으며 민주시민으로서의 참여를 이해하고 소중함을 인

식하도록 지원하는 유형이다. 사실 민주시민교육에서 가장 중요한 내용은 참여와 실천이다. 

민주시민은 스스로 현실 문제를 직시하며 참여하는 실천적 행동가이며, 이것이 곧 민주시민

교육의 최종적 목표이기도 하다. 

민주시민은 어떤 하나의 자질이나 인성으로만 성장하는 존재가 아니다. 같은 맥락으로 네

가지 유형 중 한 가지 실천만으로는 민주시민교육을 충분히 지원하기 어렵다. 각 유형들은 

교사 혹은 지원기관의 교육적 역할에 따라 선택적으로 활용되고 상호보완적으로 실행될 때 

더욱 효과적이다. 가령 사회 현상이나 문제를 깊이 있게 탐구하여 그것을 이해했다고 하더

라도, 공감이 전제되거나 동반되지 않으면 사회 현상이나 문제 그 자체에 대한 이해에 그치

듯이 학생의 수준과 지역사회의 여건, 혹은 지원기관의 특색에 따라 체험, 실천, 공감, 탐구 

등 다양한 경험이 제공될 수 있으며, 이러한 민주시민교육을 받은 학생들은 사회를 이끌어

가는 총체적인 민주시민으로 자랄 수 있다.

2. 초등 민주시민교육 내용과 IDEA중심 실천 유형

본 절에서는 초등 민주시민교육 내용과 네 가지 실천 유형과의 관련성을 살펴보고자 한다. 

여기에서 제시한 민주시민교육 내용은 Ⅱ장에서 분석한 초등학교 교육과정 내용에 기초한 것

으로, 크게 교과, 창의적 체험, 생활지도 영역으로 구분하여 제시하였다. 교과 영역에는 초등

학교 교육과정 내 민주시민교육 관련 내용과 초등교사의 설문 조사 내용에서 추출한 중심 주

제 및 내용 요소를 중심으로 제시하였고, 창의적 체험활동 영역에는 민주시민교육과 관련한 

학생 자치활동과 동아리활동을 제시하였다. 또한 생활지도 영역에는 설문 조사와 심층 인터뷰

를 통해 교사들이 밝힌 생활지도 내용을 정선하여 추출, 제시하였다. 이상의 내용과 IDEA중심 

유형과의 관련성을 분류 제시하면 다음과 같다. 
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표 5. 초등 민주시민교육 내용과 IDEA중심 실천 유형과의 관련성2)

*수업 관련성에 따라 ○로 표시함

표에서 탐구중심 토의 토론형은 교과에서 주로 지식‧이해 영역과 관련된다는 것을 알 수 있

다. 이는 개인적, 집단적 사고 과정을 통한 특정한 주제나 내용의 학습을 지향하는 탐구중심 

토의 토론형의 특성이 지식‧이해 영역의 해당 중심 주제 및 내용 요소의 성격과 맞닿아 있기 

때문이다. 한편으로는 그동안 강의․설명에 경도되어 왔던 지식‧이해 영역의 학습을 경계하고3), 

탐구 중심의 학습이 이루어질 수 있는 가능성과 실제로 초등학교 민주시민교육에서 행해지고 

있는 다양한 시도를 보여주기 위함이기도 하다. 

공감중심 내러티브형은 공감이라는 정서적인 반응을 유도하기 때문에 민주시민교육 주제의 

전반적인 부분에서 활용될 수 있다. 다른 요소보다도 문화다양성, 갈등과 해결방안, 정의, 협

동, 공동체, 인류애와 같은 가치·태도 영역의 요소는 공감으로 가르치는 것이 더 의미가 있다. 

특히 실천과 체험이 쉽지 않은 통일과 같은 문제들은 내러티브가 가장 효과적인 방법이 될 

것이다. 또한 공감은 실천의 원동력이 되기 때문에 자신의 역할 다하기, 친구 배려하기, 규칙 

지키기, 의견 존중하기 등 학교 생활지도를 할 때도 효과적으로 작용될 수 있다. 

체험중심 놀이형은 학생들의 흥미와 몰입을 극대화하는 형식적 특성을 지닌다. 그래서 교과 

2) 관련성이라는 것은 절대적인 기준이 아니라 교육내용을 최대한 잘 구현할 수 있는 교육방법을 제시한 것으로 개별 교사
들에 의하여 달라질 수 있다. 위의 표는 <표4>를 바탕으로 작성하였으며, 본고에서는 일부만 제시하였다.

3) 이것이 강의․설명 수업을 매도하는 것이 아님을 분명히 밝힌다. 학습 주제나 학습자의 특성상 강의․설명이 가장 적절
한 수업방법이 될 수 있다. 따라서 그것이 학생 중심의 수업이 아니라고 단정할 수 없다. 다만 여기에서는 일반적으로
어느 한 쪽에 치우침에서 오는 다른 것의 소홀함을 경계한다는 의미에서 사용한 것임을 말하고자 한다.

영역
교육과정내용 탐구중심 

토의토론형

체험중심

놀이형

공감중심

내러티브형

참여중심

실천형중심주제 내용요소

교

과

지

식

‧
이

해

민주주의의 
개념

역사, 의미, 정의 ○

민주주의의 
제도

삼권분립, 지방자치단체, 정당 ○

선거 유권자, 과정, 대표자, 투표 ○ ○

헌법 법, 법과 규칙 ○

권리와 의무 자유, 책임 ○ ○

인권
기본권, 인간의 존엄성, 소수자 
보호, 자유와 평등, 양성평등

○ ○ ○ ○

가

치

‧
태

도

언론과 
대중매체

미디어 리터러시 ○ ○

문화 다양성 차별과 편견 해결, 다문화 ○ ○ ○ ○

비판적 사고 비판적 태도, 합리적 태도 ○ ○ ○

의사소통 다수결, 의사결정, 민주적 절차 ○ ○

갈등 대화와 타협, 해결과정 ○ ○ ○ ○

정의 공정, 분배 ○ ○ ○ ○

협동 협력 ○ ○

공동체 
 의미, 공중도덕, 
준법, 공익추구

○ ○
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영역에서 다루는 추상적 개념들을 놀이의 형식으로 간접 체험하도록 함으로써 보다 쉽게 학

습하도록 할 수 있다. 또한 학생들의 삶과 직, 간접적으로 관련되는 창의적 체험활동 및 생활

지도 영역에서도 효과적이다. 

참여중심 실천형은 교과 영역의 자원 봉사, 주민 참여, 시민단체와 같은 참여‧실천 내용과 

직접적으로 관련된다. 탐구, 공감, 체험을 통해 이해하고 체화한 민주시민교육 관련 내용은 생

활 속에서 직접적으로 행동함으로써 완성된다. 단순한 행위가 아닌 그 가치에 대한 믿음, 실

현의 의지, 의지를 실행하고자 하는 용기 즉 가치·태도가 전제되어야 가능한‘올바른 행위’

로의 실천이 되어야 한다. 

3. IDEA 유형의 활용 방안 예시 

민주시민교육을 직접 실천하거나 간접적으로 지원하고자 하는 교사 및 학교, 그 외의 모든 

지원기관들 또한 제시된 네 가지 유형을 활용하여 각자의 위치에서 도움을 줄 수 있다. 학교

와 교사 이외의 각 교육 기관이나 공공기관 또한 각각의 역할에 적합한 다양한 교육용 프로

그램이나 연수, 교재구성 등을 체계적으로 개발하고 지원함으로써 초등학생들을 위한 보다 바

람직한 민주시민교육을 실천할 수 있도록 할 수 있다. 여기서는 IDEA 유형 중 한 가지 실천

유형의 수업 구성안을 중심으로 구체적인 예시를 제시하고자 한다. 

  

1) 공감중심 내러티브형

인간은 자신과 타자의 경험 사이의 유사성과 공통성을 통해 타자를 이해할 수 있는 보편성

을 가지게 되며 이것이 바로 공감능력이다. 공감이 확대되면 다른 사람의 곤경이나 형편을 

‘마치’ 자기 자신의 것인 양 느끼게 되고, 동시에 거기 그 자리에 있었다는 이유로 자신의 

자아의식이 강화되고 심화되는 역현상이 일어난다고 한다(Rifkin, 2010, 51-55). 타자와의 경험 

공유는 서로 이야기 즉 내러티브를 통해서 가능하다. 내러티브는 경험을 이해 가능한 형식으

로 변형함으로써, 자신의 삶과 세계를 구성하고, 타자와 의미를 공유하도록 해 준다. 인간은 

내러티브 사고를 통해서 자신의 삶과 자아를 구성해 나가며, 다른 사람의 삶과 행위를 이해할 

수 있다(이정연, 2011, 27-34). 즉 내러티브는 사회를 인식하는 과정에서 개인과 개인, 혹은 개

인과 사회의 소통 형식으로 작동함과 동시에 공감과 이해의 기반을 제공한다(홍미화, 2013, 

170). 따라서 다양한 내러티브를 중심으로 확대된 공감능력은 타자에게 마음을 열고 인간의 

유대관계를 이해하게 되어 상호의존적 사회에 필요한 인간형성의 논리, 민주시민형성을 기대

할 수 있을 것이다. 
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표 6. 공감 중심 내러티브형 수업구성(안)

위의 수업 구성안은 교육내용요소 중 인권, 인간의 존엄성을 생각해보는 것이 학습목표이

다. 주제에 대하여 ‘알고 있다, 모른다, 어떻게 생각한다, 어떻게 들었다.’ 라는 다양한 개인

의 이야기, 자신의 이야기를 하는 것으로 수업이 시작된다. 모든 이야기에는 옳고 그름이 없

으며 반드시 나의 생각이 아니어도 괜찮다. 단지 다양한 개별 입장과 생각들이 존재한다는 것

을 확인하는 것만으로도 중요한 경험이 된다. 다음으로 사회적으로 존재하는 의견의 차이들을 

내러티브를 통하여 확인하여 본다. 위안부를 그려낸 영화, 신문, 드라마, 소설 등 다양한 방식

의 내러티브들을 활용할 수 있는데, 이때 최소한 2개 이상의 서로 다른 관점들이 드러날 수 

있도록 자료를 준비하는 것이 중요하다. 서로 다른 내러티브와 관점들을 개별로 그리고 함께 

해석하고 의견을 나누는 과정을 거치고 ‘민주시민, 인권, 인간 존엄성’이라는 관점에서 내

러티브를 다시 한 번 살펴볼 수 있도록 한다. 반복적인 해석과 사고과정을 통하여 자신과 타

인의 입장, 해석의 차이를 확인해 보는 것이 첫 번째 기대 효과이다. 둘째로 ‘인권’을 기준

으로 기대되는 혹은 희망하는 실천 행동을 고민하여 보고, 그러한 실천적 반응이 어떤 결과로 

이어질지 예상해 보는 활동과정을 통하여 공감의 확장을 기대할 수 있다. 

단계 내용 (주제: 영화와 인권)

개인 내러티브

‧ 자기 이야기

 -위안부 할머니와 관련한 나의 생각 이야기 하기 

 -듣거나 경험한 내용 이야기 나누기 

사회 내러티브

‧ 이야기 듣기 

 -위안부 티셔츠를 입은 한류 스타 이야기 

 -위안부 할머니 이야기 들어보기 (영화/ 드라마)

  : 최소한 2개 이상의 서로 다른 관점과 입장에서 다양한 내러티브 들어보기 

내러티브 해석 및 

관점 이해 

‧ 이야기 나누기 

 -이 이야기 속의 사람들은 누구이며, 어떤 사람입니까?

 -각 내러티브에서 이야기 하고자 하는 것은 무엇인가요?

 -왜 그렇게 생각하나요?

 -내러티브 내용의 서로 다른 점은 무엇인가요?

 -내러티브가 서로 다른 이유는 무엇일까요? 

 -이야기를 나누기 전, 후에 달라진 생각이나 의견이 있나요?

민주시민의 안경

다시 살펴보기 

실천적 반응
 -행동변화 고민하기

 -예측되는 효과 생각하기 
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Ⅴ. 마무리 및 제언 

본 연구는 초등학교에 적합한 민주시민교육의 방향과 구체적 실천 유형을 제시하는 데 목

적을 두었다. 이를 위하여 초등학교 교육과정을 분석하고 초등교사의 실천 경험을 탐색하여 

초등 민주시민교육의 특성과 실태를 파악하였다. 특히 교사들의 심층면담을 통해 그들이 바라

는 초등 민주시민교육의 방향을 찾을 수 있었는데, 첫째, 교사들은 학생들이 다원주의에 기반 

하여 비판적 사고력으로 의사소통할 수 있는 민주시민교육이 필요하다고 여긴다. 둘째, 민주

시민교육의 실천을 위해서는 교과와 학습 시간의 경계를 넘어 상호연계성 있는 통합적인 학

습이 필요하다. 셋째, 진정한 교육 실천의 원동력인 ‘마음의 움직임’이 일어나는 교육이 필

요하다. 넷째, 살아있는 경험을 통하여 사회 참여를 유도하는 민주시민교육으로 설정할 필요

가 있다. 이에 따라 학교중심의 민주시민교육을 실천하고 지원하기 위해 개발한 유형이 곧 

‘IDEA중심 민주시민교육 유형’이다. 

IDEA중심 민주시민교육 실천 유형이란 학생의 탐구(I), 체험(D), 공감(E), 참여(A) 활동이 학

교 민주시민교육을 실천하고 지원하는 중심 역할을 하는 유형으로서, 각각의 핵심적 전략에 

따라 탐구중심 토론형, 체험중심 놀이형, 공감중심 내러티브형, 참여중심 실천형 등 네 가지로 

제시될 수 있다. 이상의 실천유형은 민주시민교육을 실천하기 위한 기본적인 방법이자, 학교 

민주시민교육을 위한 여러 기관의 지원 방법이기도 하다. 본 연구에서는 네 가지 유형을 보다 

구체적으로 실천할 수 있는 다양한 방법을 제시하기 위하여 초등 민주시민교육의 내용에 따

른 유형별 적용 범위를 제시하고 각 유형별 실천 가능한 민주시민교육의 내용을 구체적으로 

추출, 이를 위한 구체적인 민주시민교육 적용 방안을 교사교육과 교육내용 구성측면, 교육 교

재와 프로그램 개발 측면, 학생 교육용 수업프로세스 측면, 그리고 프로세스를 적용한 실제 

교수‧학습 과정안 측면 등으로 세분화하여 제시하였다. 그러나 각 유형은 별도로 설계하고 실

천하기보다는 민주시민교육의 내용에 따라 적절하게 통합하여 적용하는 것이 더욱 효과적이

다. 또한 학교 민주시민교육을 지원하는 협력기관들, 교육공동체의 민주시민교육 실현을 위하

여 함께 고민하고 노력해야 한다. 
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웹을 활용하는 역사과 교실 수업 연구를 위한 제언: 역사 탐구의 관점에서

  윤 정 근 ․ 주 웅 영

대구구암초등학교 · 대구교육대학교

Ⅰ. 서론

사회과에서 웹(Web) 자료는 탐구에 필요한 증거를 수집하거나 시공간적으로 멀리 떨어진 곳을 가보기 

위해, 혹은 시뮬레이션과 같은 학습 게임에 활용된다. 그 중에서 탐구는 폭넓은 정보 검색을 요구하며, 다양

한 관점을 제공하는 자료원을 필요로 한다.(주웅영 외 공역, 2012, 441〜453) 그런 의미에서 2017년 1월 현재,

역사 탐구에서 웹의 활용은 매우 매력적이라 할 수 있다. 인터넷과 스마트 검색 기기의 활용이 상용화되어 

누구나 쉽게 접근할 수 있기 때문이다.

역사교육에서 탐구학습은 1973년 브루너의 학문중심의 교육과정 개편 이후로 논의 되었다고 할 수 

있으며,(방지원, 2001, 1) 여러 비판과 보완점이 지적 되면서도,(민윤, 2007, 5〜8) 지향해야할 수업 양식 

중 하나로 자리 매김하였다. 역사 탐구에서 탐구력을“가설을 세우고 수집된 자료를 검증하며 예상을 확

인, 일반화 하는 능력”라 정의한다면,(주웅영, 2014, 82) 웹 자료는 수집 단계에서 학생들이 스스로 찾도

록 하여야 한다. 그런데 국내에 인터넷이 도입된 이래, 웹을 활용한 교실 역사수업 연구들은 학생들이 자

료를 수집하기 전, 문제인식과 가설 설정 단계가 제대로 이루어졌는지 재고의 여지를 남기고 있다. 호기

심 없이 수립된 가설은 올바른 일반화를 이끌 수 없을 뿐더러, 탐구 과정 내내 부정적인 요인으로 작용

하기 때문이다.

사실 국내 인터넷 보급 초기, 역사 교육학계에서는 학습자들이 웹의 활용을 통해 능동적인 역사 탐구가

가 될 것이라고 기대하였다.(임병로, 1997, 396; 이종경, 1999, 70) 그러나 이후 발표된 역사 관련 웹을 활용한 

교실 수업 연구들은 역사 탐구를 추구하기도 하지만,(김효준, 2000, 34; 이승실, 2002, 10; 김진희, 2003, 22;

박지희, 2003, 20; 권미선 2004, 10〜11; 최기정, 2004, 2; 허경자, 2004, 23〜24; 임희선, 2004, 27; 박기범 

2006, 156〜157; 전병철, 2008, 267; 권용규 2010, 17) 이들 연구 중 대부분은 실제 수업에서 학습자가 자료

를 수집하는 과정이 누락 혹은 생략되어 있다. 즉 학생들이 수동적으로 탐구하는 양상을 띄고 있다.

이에 대한 원인을 연구자 본인의 과거 수업 사례를 바탕으로 유추하자면, 선행 연구자들이 본인의 역사 웹 

자료 활용 경험을 바탕으로 이와 관련된 연구를 기획하였다가, 학습자들의 정보 검색 능력의 한계와 아동용 웹 

자료원의 부족으로 교사 위주의 수업으로 전환하였을 가능성이 있다고 여겨진다. 아니면 탐구 초기 단계의 중

요성에 대해서 간과하였을지도 모르겠다. 그런데 최근에는 이런 교사 주도의 연구마저도 침체된 상황인데, 이 

발표문의 목적은 후반부의 제언을 통하여 역사 웹 자료 활용 수업이 활성화될 수 있기를 기대해 보려는 것이다.

윤정근

주웅영

2017년 연차학술대회 < 3분과 >
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Ⅱ. 역사 탐구에서 웹 자료 활용의 의미

   1. 역사교육과 탐구

역사교육에서 역사 지식의 습득을 강조하는 암기 위주의 주입식·설명식 수업은 끊임없이 비판이 제기

되어 왔으며, 여러 가지 개선책이 제시되기도 하였다. 그러한 노력 중 하나가 바로 탐구식 역사수업이다.

역사 영역이 속한 사회과에서의 탐구는 일반적으로 문제 상황을 벗어나 보려는 인지 부조화적 자각을 시작

으로 한 일련의 해결과정을, 협의적으로는 목적적이고 체계적인 사고 과정의 획득을 의미한다,(이종일,

2006, 47) 즉 문제를 제기하여 가설을 설정하고, 자료를 수집하여 평가하며, 일반화를 이끌어낼 수 있는 능

력을 말한다. 이와 관련된 수업 모형인 탐구학습은 학습자의 일상생활과 직접 관련이 없는 학습 내용을 기

계적으로 암기하고 연습하는 전통적인 수용학습에 대한 불만에서 시작되었으며,(변영계, 1999, 324) 이 과정

에서 학생들은 주제에 대해 그것을 이해할 수 있을 정도로 충분히 깊게 공부해야 하고, 그들이 학습한 것

의 중요한 의미를 찾아야 한다.

앞서 언급한 듯이, 역사교육에서 탐구학습의 도입은 1973년 브루너의 학문중심의 교육과정 개편 이후로 

논의되었다고 할 수 있으며 이후 여러 비판을 수용하고 한계를 노출하면서도 교사 중심적인 전통식․설명

식 강의에 대한 대안으로 중요성이 부각되었다.1) 국내 역사교육에도 관련 연구(정선영, 1979; 이영효 1997;

주웅영 1997; 방지원 2000; 박인옥, 2006; 민윤 2007)를 통해 교실 역사수업에서 탐구 학습이 차지하는 비중

을 가늠할 수 있다.

학습자가 역사학에 대한 본질적인 이해 없이 결과로서의 역사 지식 습득에 집중하는 접근방법은 교사

가 역사의 속성을 고려하지 않았기 때문이다. 하지만 아직도 현장에서는 전문가에 의해 분석된 내용을 암

기하는 형태의 역사수업이 진행되는 경우가 많다. 수많은 과거의 기록과 그 기록에 대한 해석은 모두 암기

할 수 없을 뿐만 아니라 그것은 무의미한 행위이다.

사회과 교육의 내용 구성이 브루너의 영향에 의해 토픽 중심(topical approagh)으로부터 사실, 개념, 일

반화, 이론 등을 중심으로 한 구조 중심(structural approach)으로 전환되었음은 널리 알려진 사실이다. 역사 

영역과 관련된 일반화 중역사가의 견해는 증거 확보 정도, 역사 기술에 대한 개인적인 편견과 목적, 그리

고 역사 기술을 하고 있는 사회와 시간의 영향을 받는다.(최병모 외 공역, 1987, 230)는 어떠한 역사적 결

론이라도 전적으로 옳을 수 없으며, 저자의 의도 및 다양한 요소를 고려해야 한다는 것을 시사한다. 즉 교

실에서 역사수업은 학습자로 하여금 실질적으로 탐구를 하도록 해야 한다. 교사는 탐구식 수업을 통해서 

역사가가 역사를 구성해 내는 방식을 구현해야 하며 학습자는 역사적 진실을 유추하며 끊임없는 분석을 하

도록 학습해야 한다.

역사 교과의 탐구 학습이 실제 교실 역사수업에서 널리 활용되기 위해선 학습자 수준에서 수행할 수 

1) 브루너의 영향을 받은 1960년대 미국 사회과 교육자들은 사실-개념-일반화-이론에 이르는 지식의 구조를 학습자들이 효

과적으로 이해한다면 이전까지 고민해온 학습에서의 ‘일반적 전이’문제를 해결할 수 있을 것으로 예측하였다.(이종일, 

2006, 136)
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있는 문제가 중요하며, 학습자들은 문제 해결을 위해 가설을 설정하고 자료를 수집하고 해석하여 주제를 

서술한다. 일반적으로 교실 수업에서 이루어지는 탐구의 절차는 표 1과 같다2).

표 1. Massialas의 사회과 탐구 6단계 (변영계, 1999, 330; 구본열, 2005, 13)

순서 단계명 내  용 비고

 1 안내 학생들을 동기화 문제나 의문사항을 인지 한 후 이를 의미 있는 것으로 함 문제 인식

 2 가설
논리적 추측에서 끌어낸 관계들을 추리 가설을 형성함
문제 해결에 가능한 질문 작성

가설 설정

3 정의 가설의 단계에서 쓰이는 용어를 뚜렷이 밝혀 탐구의 전개에 도움을 줌 용어의 정의

4 탐색
활용 가능한 자료의 출처 제시
유용한 자료를 조사, 검토, 분류
증거수집- 필요한 증거확인, 정보수집, 정보평가

자료 수집

5
정보의 수집 

및 처리

증거정리- 증거내용 읽기, 증거 해석, 증거 분류

증거분석- 유사점과 차이점 확인, 경향, 전후관계, 규칙 확인 

문제와의 적절성과 관련성 평가

자료 분석

 6
일반화 및 

결론
증거와 가설사이의 관계평가 결론 도출 결론의 일반화
보고서 및 프로젝트 작성

일반화

그런데 교실 역사 수업에서 탐구가 성공을 하려면 전체 단계 중, 1·2단계에서 학생들의 호기심을 이끌

어 내 제대로 된 가설을 세우도록 하는 것이 전체 탐구의 성패를 좌우한다고 해도 과언이 아닐 정도로 중

요하며 관련 연구들(구본열, 2005; 박경주, 2008; 안영식, 2010; 김혜원 2010)도 참고할 수 있다. 본 연구에서

는 문제 인식과 가설 설정을탐구 초기 단계라 지칭하고자 한다.

  2. 역사 탐구에서 웹 자료의 활용

역사를 교육하기 위해서는 그와 가장 관련된 사고인 역사적 사고력의 육성이 기본으로 이루어져야 한

다는 부분은 자명하다. 학습자가 역사적으로 사고할 수 있도록 하기 위해서는 역사가들이 역사를 구성해 

내는 방식대로 학습이 이루어져야 하는데 과연 그 방식은 무엇일까? 아마 과거의 흔적이나 사료를 토대로 

가장 신빙성 있는 분석을 도출하는 것이라 할 수 있을 것이다. 이런 맥락에서 사료 학습은 실제로 역사가

가 역사를 구성하는 활동과 매우 유사한 수업 모형이라 할 수 있다. 주어진 사료의 출처를 확인하고 전거

를 찾는 과정은 실제 역사가가 하는 연구와 형태적으로 유사하기 때문이다. 그런데 이 학습모형에서는 일

반적으로 교사가 학생의 수준에 맞추어 사료를 추출하여 학습자에게 제공해 주는데, 학생 스스로 역사적인 

질문에 대한 의문을 해결하기 위한 수단으로 사료와 같은 기록을 직접 찾도록 한다면 더욱 더 역사학자가 

역사를 연구하는 활동에 가까울 것이다.

다시 말해, 정보화 사회로 일컬어지는 오늘날, 넘쳐나는 다양한 정보를 역사 자료로 잘 활용한다면 학

2) Massialas 외에도 Dewey, Fenton, Bayer, Banks 등이 제시한 탐구학습 모형의 단계를 종합하여 비고란에 정리하였다. 
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생들은 보다 더 역사학자처럼 능동적으로 공부할 수 있다. 이때 학습자는 정보를 분별하고 출처를 찾는 능

력을 필요로 하며, 교사는 지식을 주입하는 것이 아닌 안내자로서의 역할에 충실해야 한다. 즉 수업의 설계

자인 교사는 하나의 사료 혹은 자료로써 교과서·관련 도서·웹의 기록을 학습자 스스로 활용하게 한다면 그

들로 하여금 역사가가 역사를 연구하는 방법을 익히게 할 수 있을 것이다.

역사교육에 있어 위와 같은 유의미한 탐구학습이 이루어지기 위한 조건으로는 교육현장의 인프라, 교사

와 학생의 사전 지식, 교실 구성원끼리의 상호작용 등 고려해야 요소들이 있는데 교육 현장에 위에서 제시

한 요소들이 항상 갖춰져 있지는 않다.(주웅영, 1997, 15〜20) 특히 초등학교에서는 교사의 역사영역에 대한 

전문성과 고등 사고력과 같은 학습 능력이 중·고교에 비해 상대적으로 부족한 편으로 이런 제한점을 극복

해 줄 수 있는 방안이 바로 웹3)의 활용이다. 교실에서 자료를 찾기 위해 웹 사이트를 사용할 때 학생들은 

고등 사고력을 기를 수 있기 때문이다.(Mason, T. M., 1999, 382) 이때 학습자는 인터넷의 정보를 분별하고 

출처를 찾는 능력을 필요로 하며, 교사는 지식을 주입하는 것이 아닌 안내자로서의 역할에 충실해야 한다.

즉 웹 자료는 탐구 지향적 수업의 내실화를 위해 탐구주제 또는 문제의 해결에 적합한 교수기법과 활동을 

활용하는 데 사용할 수 있다. 즉, 탐구과정 및 문제해결 활동에 적합한 기법이며, 학습자의 자료 선별 능력

과 정보 검색 능력이 길러졌을 경우에만 활용이 가능하다고 할 수 있다. 이 두 기능을 역사 탐구의 관점에

서는 자료 수집 능력의 범주에 속한다고 볼 수 있을 것이다.

Ⅲ. 웹 자료를 활용한 역사과 교실 수업 연구의 동향

 1. 1990년대 이후, 역사과 교실 수업에서 웹의 활용에 대한 기대

2011년 6월 29일, 교육과학기술부에서 스마트교육에 대한 추진 전략을 발표하여 학교와 교육청 차원의 

지원 방안을 마련할 제도적 근거를 선언할 정도로, 스마트 검색기기의 사용은 교육 현장에 보편화 되어 있

다.4) 이로 인해 역사 관련 웹 자료들은 예전에 비해 더욱 쉽게 활용할 수 있게 되었다. 그런데 국내에  인

터넷이 처음 도입되었을 때 웹 자료의 활용에 대한 역사교육 학계의 시각은 어떠했을까?

표 2. 인터넷 보급 초창기 역사 웹 자료 활용과 관련된 연구

제목 시사점

이종경(1997), 역사교육과 인터넷 : 서양 중세사의 경우, 서양사 

연구 20
대학 서양 중세사 강의에서 인터넷활용 방안 연구

표 2. 계속

3) 웹의 원래 의미는 「거미집」으로 하나의 사이트나 또는 다른 사이트와의 관계가 거미집처럼 복잡하게 얽혀 있기 때문에 

웹이라고 부른다. 또 다른 정보를 실은 사이트와 연결되는 하이퍼 텍스트 · 하이퍼 미디어 기능이 강조되기도 한다. 우리

나라에서는 초고속 인터넷이 도입된 1990년대 후반 이후로 보편적으로 쓰이기 시작했다. 본 연구에서 웹(Web)과 

ICT(Information and Communications Technologies), 인터넷(Internet)은 동일한 용어로 다룬다. 

4) 국가정보화전략위원회(2011. 6.29). 스마트교육 추진 전략: 교육과학기술부
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제목 시사점

임병로(1997), 역사 교과 특성에 기초한 컴퓨터 활용방안 연구, 

역사교육의 이론과 방법, 삼지원

역사교육에서 컴퓨터와 웹 자료 활용의 이점 

소개

임병로(1997), Web을 이용한 역사 수업의 특징과 유형, 사회과 

교육 30

인터넷을 이용한 역사수업을 분류하고 특징에 

대한 소개

이종경(1998), 인터넷을 활용한 역사교육의 가능성 탐구 : 

쌍방향적 수업방식을 중심으로, 역사교육 66
대학 강의에서 게시판을 활용한 교육사례를 통
해 역사 교육에서 웹자료 활용의 가능성 연구

이종경(1999), 역사수업 개선을 위한 인터넷 활용방안 : 중학교

에서 실태 조사 및 분석, 교과교육학연구 3-2

중학교에서 교사, 학생을 대상으로 인터넷 활용

에 대한 인식 등 실태조사를 통해 역사교육에서 

웹 활용의 가능성 연구

양호환(2000), 사회변화와 역사교육의 방향, 역사교육논집 26
정보화 사회에서 정보의 선택과 분별의 중요
성 강조

박순준(2003), 인터넷을 활용한 역사교육: 대학에서 서양사 교육

을 중심으로, 역사교육 86

대학 역사교육에서 인터넷 활용의 실제와 

특징 소개

표 2에 정리된 연구 사례와 같이 국내에 인터넷이 도입이 보편화되기 시작한 1990년대 후반 이후로 웹과 

관련된 역사교육 연구가 활발히 진행된 편이다. 이 연구들은 주로 역사 교육에서 웹 활용의 가능성을 외국의 

사례나, 연구 주체들이 직접 학부 강의에서 실시한 사례를 바탕으로 제안하였다는 특징을 지니고 있다. 그 중 

임병로는 영국의 사례를 들어 정보화 사회에 컴퓨터를 활용한 역사 수업의 방안을 제시하였다. 그는 컴퓨터의 

하이퍼텍스트 기능이 제한된 정보만을 제공하여 이루어지던 기존의 사료학습의 한계를 극복할 수 있을 것이

라고 전망하였는데 국내에서는 거의 처음으로 컴퓨터를 이용한 역사학습의 방안을 연구하였다는 점에서 의의

가 있다. 그는 Ian Steel(1994)의 표현을 인용하여, 역사가들이 연구하는 방법은 그의 탐구 주제와 관련된 모든 

사료를 모아서 그것들을 적절하게 사용하는 것이지만 학습자는 지금까지는 교사들에게서 제공받은 사료를 통

해 단지 제한된 활동만을 할 뿐이었음을 지적하였다. 이런 제한점은 컴퓨터 기술의 발달로 조만간 사라질 것

이며, 학생들은 교사의 도움을 받아 자신이 탐구영역을 결정하여 해당 사료를 바탕으로 자기의 논의를 전개함

으로써 역사가는 항상 과거의 사실을 다시 해석해서 쓴다는 점에서 그 대열에 미숙하나마 합류할 수 있을 것

이라고 예견하였다.(임병로, 1997, 396) 또 이종경은 교실 수업에서 역사 탐구가 이루어지기 어려운 한계점(이

영효, 1997, 62〜63)을 인터넷을 활용함으로써 극복할 것으로 기대하기도 하였다.(이종경, 1999, 70) 이들 논의

는 전 장에서 논의 하였던 웹을 활용한 역사 탐구의 구현과 그 괘를 같이 하며, 국내 인터넷 도입 초기, 학습

자가 주도하는 역사 탐구의 가능성을 기대한 대목이라 할 수 있다.

  2. 2000년 이후 웹 자료를 활용한 역사과 교실 수업 연구의 동향

2000년대 이후로는 컴퓨터 및 웹 활용에 대한 현장 사례연구도 활발히 이루어 졌는데, 이들 연구사례는 

역사교육에서 웹의 활용을 통해 당시로서는 새로운 수업의 방향과 그 효과에 대해 입증하고 있다. 이 연구

들의 공통적인 관심사는 학생들이 주어지는 수많은 정보들 속에서 유의미한 정보를 찾고 구체적·간접적 경

험이 가능하도록 하는 것으로, 일정 부분 의의가 있지만 실제 수업에서는 대부분 교사 주도의 탐구 활동이 
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이루어 졌다.5)(김효준, 2000, 34; 이승실, 2002, 10; 김진희, 2003, 22; 최기정, 2004, 2; 임희선, 2004, 27; 허경

자, 2004, 23〜24) 즉 교사 중심의 수업 방안을 주로 제시하였기 때문에 일회성에 그치고 일반화하기 어려

운 면이 없지 않았으며, 이 원인으로는 연구 주체들이 탐구 초기 단계의 중요성에 대해 간과하였다고 보아

야 할 것이다. 왜냐하면 상기 연구들의 내용에는 이에 대한 언급이 없기 때문이다.

표 3. 초·중·고교 수업 현장에서 웹을 활용한 역사 탐구 수업 연구 목록

제목 시사점

김효준(2000), 컴퓨터를 이용한 역사지식의 재구성과 역사수업 설계

방안, 서울대학교 교육대학원 석사학위 논문

고등학교에서에서 하이퍼링크 기능을 

활용한 역사수업의 장점과 실제 사례 소개

이승실(2002), 역사교육에서 인터넷 활용 프로젝트 학습법 연구, 

이화여자대학교 교육대학원 석사학위 논문

중등역사교육에서(중학교) 인터넷을 활용

하여 인물 홈페이지 제작 프로젝트 사례

김진희(2003), 고등학교 세계사 수업에서의 인터넷 활용방안, 서강대

학교 교육대학원 석사학위 논문

고등학교 세계사 수업에서 인터넷을 활용한 

수업과 개선방향 소개

임희선(2004), 고등학교 세계사 수업에서의 웹의 활용방안, 원광대학교 

교육대학원 석사학위 논문

고등학교 세계사 수업에서 웹을 활용한 수업의 

실례, 문제점 제시

허경자(2004), 초등역사교육에서 ICT를 이용한 사료학습의 효과, 

진주교육대학교 교육대학원 석사학위 논문

초등학교에서 ICT를 활용한 사료학습 

전개 사례를 소개

최기정(2004), 초등학교 사회과 역사학습을 위한 WBI 코스웨어의 

설계 및 구현, 카톨릭대학교 교육대학원 석사학위 논문

초등학교에서 웹을 기반으로 하는 교수

학습 프로그램을 개발하여 수업에 적용

전병철(2006), 인터넷을 활용한 상상하는 작은 역사가 되기 수업

모형의 개발과 효과 분석, 충북대학교 교육대학원 석사학위 논문
고등학교에서 인터넷을 이용한 역사탐구 

사례 소개
전병철(2008), 인터넷을 활용한 상상하는 작은 역사가 되기 수업

모형의 개발과 효과 분석, 사회과교육 47-3

다음은 이들 연구 중, 가장 탐구의 절차에 충실했다고 할 수 있는 인터넷을 활용한 교실 역사 수업 연

구의 일부분(전병철, 2005, 276〜279)으로 이를 통해 교실 역사 수업에서 웹 자료를 활용한 단면을 살펴볼 

수 있다.

‘작은 역사가’들의 계획 활동은 2명이 1개조가 되어 제시된 주제를 함께 파악하면서 시작된다. 그리고 

주제 서술을 위한 가설들이 설정되는데, 이때 가설의 설정은 대개 중학교 학습 과정 및 여러 미디어를 통해 

사전에 이미 알고 있었던 이야기들이 기반이 된다. 또는 교과서 등의 단편적 지식 등이 동원될 수도 있다.

(…중략…) ‘작은 역사가’들은 ‘조선 통신사의 여정’이라는 주제를 제시 받고, 조선통신사의 일반적인 여행의 

5) 웹을 활용한 역사수업은 탐구형, 답사형, 노작형, 원격지 강의(임병로, 1997, 150)로 분류할 수 있는데 이 사례들은 대부분 

   탐구형에 가까우며, 이승실(2002)의 연구는 노작형에 가깝지만 역시 역사탐구를 추구하고 있다.(이승실, 2002, 10)

   임병로(1997), Web을 이용한 역사 수업의 특징과 유형, 사회과 교육 30, pp. 141〜161.
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모습을 서술하고자한다. (…중략…)

위 수업은 문제 인식에 해당하는 주제 제시, 가설 설정에 준하는 계획 활동 이후 자료 수집, 해석 활동,

서술 활동, 발표 등으로 진행되었는데 전체 100분간의 2차시 블록 수업 중 탐구 초기 단계는 15분이 할애

되어 있다. 앞서 표 1에 제시한 일반적인 탐구의 단계가 모두 포함 되어 있지만(전병철, 2008, 280) 안내자 

혹은 촉진자의 역할에 있어야 할 교사의 역할이 다소 컸을 것으로 여겨진다. 네이버 백과사전, 개인 블로

그, 조선 통신사 문화 사업회 홈페이지, 구글어스, 각종 논문 등의 자료를 학생들이 찾게 된 경위가 나타나 

있지 않기 때문이다. 실제로 저자가 이 수업의 탐구 과정에서 교사 역할에 대한 모호성, 학생들의 탐구에 

대한 생소함 등을 극복해야할 과제로 언급한 것으로 보아,(전병철, 2006, 95〜96) 이미 학습자 중심의 자료 

수집에 대해 숙고하였을 것으로 여겨진다.

아래 표 4의 연구 사례들은 사료로써 웹의 활용 보다는 주로 교사와 학습자, 학습자와 교사간의 커뮤니

케이션, 즉 상호 작용면에 초점을 두었다. 사실 다른 학생들과 문제해결을 위해 의견을 교환하고 자료를 공

유·수집하는 활동도 역사 탐구의 일환이라 할 수는 있으며, 이 연구들도 부분적으로 나마 역사 탐구를 추

구하고 있음(박지희, 2004, 20; 권미선 2004, 10〜11; 박기범 2006; 156〜157, 권용규 2010, 17)을 파악할 수 

있다. 그러나 학생들의 호기심을 일으키는 탐구 초기 단계의 전략은 상기 논문들에서 찾을 수 없다.

표 4. 협력적인 상호 작용에 초점을 둔 연구 목록

제목 시사점

박민정(2000), 역사교육에서의 인터넷 활용방안 : 중학교사회의 세계사 

부분을 중심으로, 이화여자 대학교 교육대학원 석사학위 논문

홈페이지에 탑재된 멀티미디어를 활용하여 

수업안을 작성, 실행함. 쌍방향적 수업에 

의의를 둠.

박지희(2003), 웹기반 문제 중심 학습(PBL)에서 자료 공유 여부가 학업 

성취도에 미치는 영향 : 초등학교 6학년 사회과(역사)를 중심으로, 고려

대학교 교육대학원 석사학위 논문

이메일을 이용한 자료 공유를 통해 6학년 

학생들의 역사영역 학업 성취도의 향상

을 도모함. 

권미선(2004), 역사교육에서 인터넷을 통한 사이버 공간 활용방안, 중앙

대학교 교육대학원 석사학위 논문

인터넷을 이용한 역사교육의 사이버공간 

활용방안과 교사, 학생 각 주체별로 활용 

수업을 분류하여 소개함

박기범(2004), 초등학교 사회과 역사영역에서 Web기반 동료비평학습 

모형의 개발과 적용에 관한 연구, 홍익대학교 교육대학원 박사학위 논문. 초등 역사교육에서 웹 기반 학습이 역사적 

사고력을 신장 시키는 학습 모형 소개박기범(2006), 초등사회과 학습 환경과 웹기반 학습 모형: 역사적 사고력 

학습 환경 요인을 중심으로, 사회과교육 45

권용규(2010), 초등학교 사회과 웹기반 의사결정학습 프로그램의 

개발 및 적용, 대구교육대학교 대학원 석사학위 논문

초등 역사교육에서 웹 기반 의사결정학

습 프로그램 구안 및 적용한 사례를 소개

이상의 동향 분석을 통해 웹을 활용한 교실 역사 수업은 대부분 탐구를 지향하고 있지만 실제적인 절

차를 거치지 않았다는 점 알 수 있다. 이처럼 대부분의 교실에서 이루어지는 웹 자료 활용 수업 방안은 교

사 중심의 자료제시, 혹은 학습자 개별과제로서 사전 조사활동으로 제한되는 경우가 많은데, 이러한 접근은 

학급자의 소통이라는 중요한 교육적 의미를 발현하지 못하고 있으며, 정보와 기억 중심의 학습이 가지는 
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한계는 지속적으로 제기되고 있다. 다시 말해 인터넷 도입 초기의 웹 자료의 활용에 대한 기대에 부응하지 

못하였고 스마트 검색 기기가 일상생활에 상용화된 2010년 이후에도 침체된 상태를 지속하고 있다.6) 다음 

장에서는 그 원인을 연구자 자기 성찰적 수업 사례 분석을 통해 추론하고자 한다.

Ⅳ. 자기 성찰적 수업 사례 분석

연구자는 2013년 12월 한 달 동안 대구광역시에 소재하고 있는 K 초등학교에서 5학년 A·B반을 대상으

로 역사 과제에 대한 웹 자료 검색 및 활용 실태를 관찰하기 위해 일화일지를 작성하였다. (대구교육대학교 

교육대학원 초등사회과교육, 2013, 128〜136) 이 당시 연구자는 웹을 활용한 교실 역사수업에서 탐구 초기 

단계의 중요성을 간과하고 있었다. 참여 관찰을 통해 일화일지의 형식으로 기록된 내용은 아래와 같다.

2013년 12월 3일 1〜2교시 5학년 A반7)

6.25전쟁에 대해 얼마만큼 알고 있는지 사전 조사를 하지 않았고 별다른 인지 부조화 작업 없이 교과서

를 읽고 동영상을 보여주는 것만으로도 많은 질문들이 나왔다. 그만큼 한국 전쟁에 대해 여러 매체나 조부

모님, 선생님을 비롯한 많은 사람들에게 내용에 관해 들었기 때문이라고 생각되었다.

그런데 배○○ 학생은  5-2 사회 p.106 다섯 째 줄에서 “휴전 협정 후 한반도의 문제를 평화적으로 

해결하기 위해 스위스 제네바에서는 남북한을 비롯하여 미국, 소련, 중국 등 전쟁 관련국들이 참가한 회의

가 열렸다”에서 왜 전쟁은 남한과 북한이 했는데 휴전 협상에 많은 나라들이 참여하였을까? 궁금하다고 

하였지만 진정으로 궁금한지 의심스러워 보였다. 이 학생은 사전 지식이 풍부한 편으로 오히려 창의적인 

사고를 방해하는 경향이 있던 학생이었다. 터울이 많이 나는 대학생 누나와의 대화를 통해 역사 지식을 

주로 습득하고 있었다. 어쨌든 인터넷으로 궁금한 내용을 찾아보라고 하니 별 생각 없이 관련된 내용이 

나오면 바로 답이라고 생각하고 교사에게 찾았다고 발표하였다. 이 원인으로는 웹 자료의 어려운 어휘, 내

용 위주의 교수 내용 지식의 문제라고 생각되며 교사는 웹 페이지에 있는 답을 찾는 것이 아니라 이러한 

정보를 바탕으로 설명을 할 수 있으면 좋겠다고 하였다.

그럼에도 불구하고 계속 앞과 같은 모습을 한 두 차례 더 보여 이번에는 전쟁과정을 순서대로 적어라고 

하였다. 이번에도 어쩔 수 없이 어느 웹페이지에서 성의 없이 찾은 것을 답이라고 하였다. 이에 교사는 

각각 과정에서 어느 나라들 간의 전쟁인지 목록을 작성하라고 하였다. 한참을 작성한 후 이 학생은 표를 

만드는 동안 왜 이런 나라들이 전쟁에 참여하였는지 갑자기 궁금하게 되었다고 하였다. 그래서 배○○학

생에게 ‟6.25전쟁 때 16개국의 나라는 왜 우리나라를 도와주게 되었을까?를 탐구주제로 잡고 가설을 

6) 2016년 현재까지, 스마트러닝을 활용한 역사 연구는 교실 수업에서 웹을 활용한 탐구가 아닌 애플리케이션 개발(김두중 

외, 2010, 김경민, 2011; 박인화, 2012; 한준탁, 2012)과 스마트 기기의 기능 활용(임영현, 2014)과 관련이 있다. 

7) 당시 연구자는 대구광역시 K 초등학교 5학년 A,B반 사회과목을 전담하고 있었다. 



윤정근․주웅영 / 웹을 활용하는 역사과 교실 수업 연구를 위한 제언 83

- 83 -

세울 수 있도록 하였다. (…중략…)

2013년 12월 6일 2교시 5학년 B반

A반의 배○○ 학생과 대화했던 것을 떠올리며 B반 학생들에게는 바로 6.25전쟁 과정을 기술하도록 

하였다. 학생들은 전쟁이 일어난 순서대로 노트에 적은 후, 바로 각 단계별로 어느 나라들 간의 대결인지 

목록표를 작성 하였다. 그렇게 하니 자연스럽게 B반의 모든 학생은 왜 우리끼리의 전쟁에 이들이 참여했을

까? 라는 주제를 잡고 가설을 세울 수 있게 되었다.(…중략…)

위에서어느 나라들 간의 대결인지 목록을 작성하라고 하였다.라는 구절에 주목할 필요가 있는데,

이 언급 이후 A반의 배○○학생은 탐구 주제를 잡을 수 있었으며, B반에서는 처음부터 목록을 작성하라고 

하니 시행착오 없이 탐구 주제를 잡고 가설을 설정할 수 있게 되었기 때문이다. 이 사례는 제대로 된 가설 

형성을 위해 문제 인식 단계에서 학습자가 알고 있는 것을 재 조직화(안영식, 2008, 7〜14)한 교육적 시도

라 할 수 있다. 이런 과정을 통해 B반 학생들은 내적 동기에 의해 정합적으로 형성된 가설의 진위를 밝히

기 위해 자발적으로 웹 자료를 찾게 되었다. 필자는 이 당시 탐구 초기 단계의 중요성에 대해 간과하고 있

었는데, 이를 인지하니 학생들의 호기심을 끌어내는 것이 웹을 활용한 역사 탐구 수업에 참으로 중요하다

는 것을 새삼 깨닫게 되었다.

2013년 12월 17일 4교시 5학년 A반

오늘 학습할 제재는 5학년 2학기 사회 교과서 88p의 3 1 운동과 대한민국 임시 정부의 수립이다.

학생들로 하여금 교과서 88p의 본인이 이해가 되지 않거나 어려운 단어 찾으라고 하였다. 23명의 학생 중 

22명이 포털 사이트 중 네이버를 활용하고 1명은 다음을 이용하였다. 네이버를 이용하는 가장 큰 이유는 

무엇이라고 하니 가장 자료가 많다, 편하다는 의견이 있었다. 한 학생의 “종교계가 뭐에요?” 라는 질문에 

종교계의 뜻을 검색을 해보라고 하니 “종교계의 뜻”이라고 검색창에 이라고 그대로 친다. 이후 독립선언서

를 알아보라고 하니 “독립선언서 란?” 이라고 그대로 친다. 물론 그렇게 해도 해당 단어의 뜻과는 연결 

되었지만 어휘뿐만 아니라 정보 검색 능력이 웹 자료 활용에 걸림돌이 될 것이라고 예상 된다

2013년 12월 18일 3교시 5학년 A반

김구의 독립운동을 조사하기 위해 윤봉길과 이봉창을 업적을 비교하도록 하였다.

두 인물이 잡히고 난 뒤를 알아보라고 하니 “이봉창을 잡히고 난 뒤 라고 검색창에 치니까 안 나와요”라

고 한 학생이 대답하였다. 이를 통해 정보 검색 능력의 부족이 웹 자료 활용에 걸림돌이 된다는 점과 발문의 

질과 유형이 사고에 영향을 미친다는 것을 인식하게 되었다. 몇몇 학생이 검색 기록을 확인하는 것을 발견
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하였는데, 어휘를 정확하게는 몰라도 검색기록을 확인하면 어떨까? 하는 생각도 들었다

포털 사이트에서 필요한 자료를 효과적으로 찾기 위해서는 자료명과 관련된 키워드를 간략하게 작성하

는 편이 좋지만, 연구 결과 많은 학생들이 조사나 어미를 포함한 문장 전체를 검색창에 기입하였다. 그런데 

초기 문제 인식과 가설 설정 단계에서 흥미가 유발되었다면 다시 검색을 시도하였을 것인데, 학생들에게는 

그런 의지는 보이지 않았다.

위 두 가지 사례를 통해서는 학습자들의 정보검색 능력의 부족이 역사 탐구를 가로 막고 있다고 분석 

할 수 있다. 연구자는 위의 일화일지를 작성하며 이런 현상을 마치 초등학생이 학습 과제를 해결하기 위해 

성인들이 이용하는 대학 도서관에 가서 길을 찾지 못하는 것으로 비유하였는데, 이 상황에서는 학습자가 

아동용 도서 코너를 찾아가 필요한 자료를 획득할 수 있는가?가 정보 검색 능력, 혹은 자료 수집 능력

이라 할 수 있을 것이다. 이 당시 연구자는 위와 같은 이유로 학생들에게 웹 자료 찾기 활동을 중단시키고 

교사가 사전에 알고 있었던 어린이용 웹 사이트를 직접 안내하며 이용하도록 하였다. 이런 경험을 통해 

선행 연구자들이 이 당시의 필자처럼, 자신의 역사 웹 활용 경험을 바탕으로 교실 수업 연구를 추진하였

다가, 학습자들의 정보 검색 능력의 한계와 아동용 웹 자료원의 부족으로 교사 위주의 수업으로 전개하였

을 수도 있음을 유추할 수 있게 되었다.

Ⅴ. 제언 및 결론

국내 인터넷 도입 초기, 웹의 활용이 학생들로 하여금 능동적인 역사 탐구자가 될 것이라는 기대에 부

응하려면, 먼저 탐구 초기 단계에서 학생들에게서 최대한 호기심을 이끌어 내야 한다. 아동의 흥미를 바탕

으로 제대로 된 가설을 형성하기 위해서는 개념의 언어화 · 지각 재 조직화 · 개념의 공유 · 상상적 진입

등 여러 선행 연구 사례(구본열, 2005; 안영식, 2008; 박경주, 2008; 윤정근 · 주웅영, 2016)를 참고할 수 있

다. 이런 과정을 거친 후 웹 자료를 활용한다면 학생들은 보다 능동적인 역사 탐구자가 될 것이며, 이때 웹 

자료는 같은 대상을 두고도 서로 다른 관점을 제공할 것이다. 웹 자료를 활용 할 때, 컴퓨터나 스마트 검색

기기의 활용이 주가 되어서는 안 되고 탐구의 부분으로 이루어져야 하며, 만약 연구물이 이들의 사용이 주

목적으로 쓰여 진다면, 이는 교육 매체나 교육 공학과 관련된 사례가 될 것이다.

첫 번째 조건이 충족되었다면 학습자의 정보검색 능력이 향상되어야 한다. 필자가 실제 교실 수업에서 

학생들에게 스스로 웹의 자료를 찾도록 허용하였을 때, 학생들은 포털 사이트와 같은 검색엔진을 사용하는 

비중이 매우 높다는 것을 발견하였다. 따라서 인터넷 상의 방대한 양의 정보를 검색 엔진창을 활용하여 신

속히 찾을 수 있는 검색 능력이 절실하다. 정보를 효율적으로 찾지 못하면 학습자가 방대한 자료에 압도되

어 오히려 흥미를 잃을 수 있기 때문이다. 또 지나치게 많은 정보를 한꺼번에 받아들이지 않도록 하는 점

도 주의해야 한다.(이영효․김한종, 2000, 40) 사실 필자는 2013년 조사한 웹 자료 활용의 실태를 보완하기 

위해 매년 2학기 말 마다 이와 관련된 교실 수업 연구를 실시하고 있다. 특히 2015년 12월 한 달 동안은 K

초등학교에서 학생들의 정보검색 능력의 향상을 위해 몇 가지 기법을 도입하였는데, 우선 학생들에게 공부
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할 주제를 제시하고 포털사이트에서 검색하기 전 키워드 위주의 검색어를 기입하는 지 사전에 검사를 한 

후 찾도록 하였다. 또 학생들이 자료를 포털에서 검색하여 찾은 후 자신들이 이용을 해도 이해가 되는 웹 

사이트를 선별하여 한 달 동안 공유하기로 약속하였다. 이 당시 학생들과 함께우리들이 이해 가능한 사

이트로 명명한 웹 사이트의 목록은 표 5와 같다. 이들 중 일부 역사 웹 자료는 원래 도서로 출판 된 것

으로 포털사이트나 개인이 웹 자료화한 것을 알 수 있다. 따라서 본래 학생들이 많이 활용하는 포털사이트

에서 운영하는 문답식 류의 웹 자료원 보다는 자료 신뢰도가 높다고 할 수 있지만,8) 저작권 문제는 유

의하여야 할 것이다. 그리고 당연히, 탐구 초기 단계에서 성공적인 가설 수립이 이루어진 후 위와 같은 기

법들이 적용되어야 할 것이다.

표 5. 우리들이 이해 가능한 사이트로  선정한 어린이용 역사 웹 자료

이름 비고

묻고 답하는 한국사 인물 카페
http://terms.naver.com/list.nhn?cid=42928&

categoryId=42928

학습용어 개념사전-한국사
http://terms.naver.com/list.nhn?cid=43672&

categoryId=43672&so=st4.asc

역사 장콩 선생님과 함께 묻고 답하는 한국사 카페
책 내용이 소개되어 있는 블로그

재미있는 독도와 역사 분쟁이야기

대구 이스터디 http://estudy.edunavi.kr

해말글창 - 고려와 주변나라와의 관계 cafe.naver.com/muil01 

통합 논술 개념어 사전 고려와 여진의 관계 사회 탐구 영역
http://terms.naver.com/list.nhn?cid=43669&

categoryId=43669

세 번째 다소 원론적인 이야기이지만 학습자용 웹 사이트가 더욱 더 많이 개발되어야 한다. 개념형성,

탐구과정, 그리고 문제해결을 강조하는 교수 전략들은 자료원에 대한 폭넓은 정보의 탐색을 필요로 하는데,

학습자용 역사 학습 관련 사이트는 성인용 웹 자료보다 현저히 수가 적으며, 초등학생용은 특히 더욱 더 

그러하다고 하겠다.

그림 2. 덕흥리 벽화고분 가상체험 프로그램9)(http://contents.nahf.or.kr/goguryeo/deokheungri/html/index.html)

8) 대표적으로 네이버 지식인(kin.naver.com)이 있으며 이 자료원은 신뢰도는 낮지만 접근성이 우수하다는 딜레마가 있다.

일선 현장에서 교실수업을 맡고 있는 교사라면, 학생들에게 조사 숙제를 냈을 때 가장 많이 활용하여 난감했던 경험이 

한번 쯤 있을 것이다. 

9) 사회과 자료를 다룰 때 차원 스케일의 한계를 극복하는 것은 중요한 과제로,(송언근·이동민,2014, 80) 동북아 역사재단

   에서 개발한덕흥리 벽화 고분 가상 체험 프로그램으로 이를 극복할 수 있다. 뿐만 아니라 증강 현실 같은 최신 기

   법을 활용한 웹 자료가 개발 더 많이 개발된다면 평면 자료가 주는 차원의 한계를 극복하는 등, 역사 탐구에 큰 도움을 

줄 것이다. 
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표 6은 역사 학습에서 활용 할 수 있는 웹 자료 개발 연구를 정리한 것으로 인터넷 도입 초기에 비해 

갈수록 연구 성과가 줄어들고 있음을 알 수 있다. 혹자들은 이미 국내에 인터넷이 도입 된지 꽤 많은 시간

이 지났기 때문에 관련 연구 사례가 줄어들었다고 할 수 있지만, 스마트 검색기기의 발달로 웹 자료에 대

한 접근성이 더 좋아 졌다는 것을 감안하면 단지 트렌드의 변화만은 아니라고 여겨진다. 관련 연구 사례는 

줄어들고 있지만 개발된 자료는 누적되기 때문에, 그 양과 질은 이전에 비해 지속적으로 좋아지고 있다고 

할 수 있다. 즉 웹 자료를 활용할 수 있는 환경은 갈수록 개선되고 있다.

표 6. 역사 탐구를 위한 웹 자료 개발 연구 목록

제목 시사점

이영효 ․ 김한종(2000),웹(web)을 이용한 역사학습자료의 개발과 활용, 

사회과교육학연구 4
웹을 이용한 역사학습자료의 장점과 직접 
개발한 자료 소개

김한종(2000), 국사수업에서 인터넷 미술사자료의 활용, 역사교육 75
중등 국사수업에서 인터넷 미술자료의 
활용방안과 목록 소개

손영광(2002), 역사학습에 유용한 인터넷 학습자료 구성방안, 

고려대학교 교육대학원 석사학위 논문
인터넷을 이용한 역사학습자료를 역사적 
사고력의 요소별로 분석

김현주(2005), 초등 역사학습을 위한 웹 사이트 개발 현황, 역사교육

연구 창간호
초등 역사학습을 위한 웹 사이트 개발 현황 
소개

황운용(2004), 초등학교 역사교육과 교사의 인터넷 이용에 관한 연구, 

국민대학교 대학원 석사학위 논문
인터넷 활용 수업 실태를 살펴보고 문제점 
과 활성화 방안 제시

박태호(2006), 인터넷 역사 홈페이지 구성과 그 활용에 관하여 : 중등

학교 국사교사 홈페이지를 중심으로 안동대학교 석사학위 논문
인터넷 역사과 교사 홈페이지 구성과 활용 
방법 고찰

김희선 ․ 김세호(2007), 인터넷을 활용한 역사 프로젝트 학습: 향토사 

학습을 중심으로, 교육연구 15

향토사 프로젝트 학습이 가능한 웹 사이트

을 분석하여 제시

김현미(2013), 초등 사회과 역사교육을 위한 웹 사이트 분석, 경인교육

대학교 대학원 석사학위 논문
초등 역사학습을 위한 웹 사이트 분석과 
활용 방법 제언

이 발표문에서는 국내 인터넷 보급 이래, 웹 자료를 활용한 역사과 교실 수업의 동향과 과거에 교사가 

직접 실시한 수업 사례를 반성적으로 분석하였다. 먼저 역사 관련 웹의 자료를 활용한 교실 수업 연구 동향

을 분석한 결과, 이들은 탐구를 지향하였지만, 교사 중심의 수업이 대부분을 차지하였다. 선행 연구와 교사

의 자기 수업 성찰을 통해, 교수 주체들의 탐구 초기 단계의 중요성에 대한 간과와 학습자들의 정보 검색 

능력의 한계, 아동용 웹 사이트의 부족을 원인으로 파악하였다. 즉 이런 요인들로 인해 선행 연구자들이 학

생들로 하여금 실제적인 탐구를 하도록 하기 보다는 교사 위주의 수업으로 전환했을 가능성을 제기 하였다.

사실 국내에 인터넷이 도입되었지만 스마트 검색 기기가 상용화되지 않았던 무렵에는 역사과 교실 

수업보다는 역사과 컴퓨터실 수업라는 표현이 더욱 적절할지도 모르겠다. 그런데 현재 초·중·고교 학

생들에게는 스마트폰 보급과 같은 인프라적인 혜택이 과거와는 비교할 수 없을 정도로 갖추어져 있다. 이

럼에도 불구하고 2010년 이후에는 교사 위주의 역사 웹 자료 연구마저 침체된 상태로, 본 논문이 교실 수

업 현장에서 웹 자료를 활용한 실제적인 역사 탐구가 활발히 이루어지는 데 일정한 시사를 줄 수 있기를 

기대해 본다.



윤정근․주웅영 / 웹을 활용하는 역사과 교실 수업 연구를 위한 제언 87

- 87 -

참고문헌

구본열(2005), 정합적 가설 형성을 위한 개념의 언어화, 대구교육대학교 교육대학원 석사학위논문.

국가정보화전략위원회(2011. 6.29), 스마트교육 추진 전략, 교육과학기술부.

권미선(2004), 역사교육에서 인터넷을 통한 사이버 공간 활용방안, 중앙대학교 석사학위 논문

권용규(2010), 초등학교 사회과 웹기반 의사결정학습 프로그램의 개발 및 적용, 대구교육대학교 석사학위 

논문.

김경민(2011), 모바일 기반의 역사 학습 콘텐츠 개발과 적용, 대구교육대학교 교육대학원 석사학위 논문.

김두중 외 4명(2010), 독도 역사 교육을 위한 멀티미디어 학습 콘텐츠 설계, 한국컴퓨터교육학회 학술발표

논문집.

김한종(2000), 국사수업에서 인터넷 미술사자료의 활용, 역사교육 75, 95-126.

김현주(2005), 초등 역사학습을 위한 웹 사이트 개발 현황, 역사교육연구 창간호.

김효준(2000), 컴퓨터를 이용한 역사지식의 재구성과 역사수업 설계방안, 서울대학교 교육대학원 석사학위 

논문.

김현미(2013), 초등 사회과 역사교육을 위한 웹 사이트 분석, 경인교육대학교 교육대학원 석사학위 논문.

김희선․김세호(2007), 인터넷을 활용한 역사 프로젝트 학습 : 향토사 학습을 중심으로, 교육연구 15,

111-136.

대구교육대학교 교육대학원 초등사회과교육(2013), 2013학년도 동계 세미나 학위 논문 예비 발표집,

119-138.

민윤(2007), 역사 학습에서 '탐구'의 재고 : 실제적 탐구의 가능성, 사회과교육연구 14, 1-26.

박기범(2004), 초등학교 사회과 역사영역에서 Web기반 동료비평학습 모형의 개발과 적용에 관한 연구, 홍

익대학교 교육대학원 박사학위 논문.

박기범(2006), 초등사회과 학습 환경과 웹기반 학습 모형: 역사적 사고력 학습 환경 요인을 중심으로, 사회

과교육 45, 153-172.

박경주(2008), 학습자의 개념공유와 정합적 가설 구성의 관계, 대구교육대학교 교육대학원 석사학위 

논문.

박민정(2000), 역사교육에서의 인터넷 활용방안 : 중학교 사회의 세계사 부분을 중심으로, 이화여자대학교 

교육대학원 석사학위 논문

박순준(2003), 인터넷을 활용한 역사교육 : 대학에서 서양사 교육을 중심으로. 역사교육 86, 61-90.

박지희(2003), 웹기반 문제 중심 학습(PBL)에서 자료 공유 여부가 학업 성취도에 미치는 영향 : 초등학교 6

학년 사회과(역사)를 중심으로, 고려대학교 교육대학원 석사학위 논문.

박언화(2012), 스마트폰 환경에서 ARCS 모델 기반 교육용 게임의 설계 및 개발. 한국교원대학교 석사학위

논문.

박인옥(2006), 역사탐구 교재로서 초등 사회교과서의 적절성, 한국교원대학교 석사학위 논문.

박태호(2006), 인터넷 역사 홈페이지 구성과 그 활용에 관하여 : 중등학교 국사교사 홈페이지를 중심으로 



88 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 88 -

안동대학교 석사학위 논문.

방지원(2000), 역사교과의 탐구학습 이론 수용 : 연구의 성과와 향후 과제. 역사교육 73, 261-271.

변영계(1999), 교수·학습이론의 이해. 서울 : 학지사.

손영광(2002), 역사학습에 유용한 인터넷 학습자료 구성방안, 고려대학교 교육대학원 석사학위 논문.

송언근·이동민(2014), 교실 지리 탐구에서 스케일·차원·재현의 맥락에서 본 구글어스의 자료적 의미 : 서재

리 구유로를 중심으로. 한국지리환경교육학회지 22-1, 79-94.

양호환(2000), 사회변화와 역사교육의 방향, 역사교육논집 26, 93-111.

이승실(2002), 역사교육에서 인터넷 활용 프로젝트 학습법 연구, 이화여자대학교 석사학위 논문..

이영효(1997), 탐구식 역사교수모형의 재인식, 역사교육의 이론과 방법, 서울 : 삼지원.

이영효․김한종(2000), 웹(web)을 이용한 역사학습자료의 개발과 활용, 사회과교육학연구 4, 37-62.

이종경(1998), 인터넷을 활용한 역사교육의 가능성 탐구 : 쌍방향적 수업방식을 중심으로. 역사교육 66,

1-30.

이종경(1999), 역사수업 개선을 위한 인터넷 활용방안 : 중학교에서의 실태 조사 및 분석. 교과교육학연구,

3-2, 67-83.

이종일(2006), 사회과 수업에서 탐구의 의미, 사회과교육연구, 13-2.

이종일(2006), 사회과 탐구와 교사자질, 파주 : 교육과학사

임병로(1997), 역사 교과 특성에 기초한 컴퓨터 활용방안 연구, 역사교육의 이론과 방법, 서울 : 삼지

원.

임병로(1997), Web을 이용한 역사 수업의 특징과 유형, 사회과교육 30, 141-161.

임영현(2014), 스마트 교육을 활용한 사회과 교수학습 설계방안 연구, 부산교육대학교 석사학위 논문

윤정근 · 주웅영(2016), 초등학생들의 다관점 형성과정 프로젝트 : 삼국통일을 중심으로, 사회과 교육

연구 23-4, 35-48.

전병철(2006), 인터넷을 활용한 상상하는 작은 역사가 되기 수업모형의 개발과 효과 분석, 충북대학교 교육

대학원 석사학위 논문.

전병철(2008), 인터넷을 활용한 상상하는 작은 역사가 되기 수업모형의 개발과 효과 분석, 사회과교육 47-3,

267-296.

정선영(1979), 인지 과정에 따른 역사교과의 탐구 방법, 역사교육 25, 1-46.

주웅영(1997), 역사교육에 있어서 탐구학습의 현장적용 문제, 역사교육논집 22, 1-25.

주웅영(2014), 초등 사회과 역사탐구를 위한 질문 형성 활동의 함의, 사회과교육연구 21-2, 81-95.

주웅영 외 공역(2012), Water Parker 저, 초등 사회과 교육론, 파주 : 교육과학사.

최기정(2004), 초등학교 사회과 역사학습을 위한 WBI 코스웨어의 설계 및 구현, 가톨릭대학교 석사학위 논문.

최병모 외 공역(1987), 사회과 교수법과 교재연구, 파주 : 교육과학사.

한준탁(2012), 역사 학습을 위한 SNS 환경의 교육용 디펜스 게임 분석, 한국컴퓨터교육학회 학술발표 논문집.

황운용(2004), 초등학교 역사교육과 교사의 인터넷 이용에 관한 연구, 국민대학교 석사학위 논문.

허경자(2004), 초등역사교육에서 ICT를 이용한 사료학습의 효과, 진주교육대학교 석사학위 논문.

Marson. T. M.(1999), Aquest for knowledge, Social Education 63(6), 382-386.



- 89 -

한․중․일 초․중학생의 돈과 금융에 대한 의식 비교 조사1) 

유 종 열

공주대학교

Ⅰ. 서론

최근 세계화가 확산되고 세계적인 경제 네트워크가 활성화되면서 글로벌 경제의 변화가 우리의 일상에 

깊은 영향을 미치고 있다. 이러한 상황에서 개인의 금융 역량을 강조할 필요성이 증가하고 있다. 일반적으

로 개인의 금융 역량은 금융과 신용 관리의 목표를 어떻게 세우고 그에 따라 실천 계획을 수집하고 실천하

는 능력을 의미하기도 하며(Lusardi, 2008, 한진수, 2016: 18), 금융 거래와 신용 관리를 위해 필요한 정보를 

읽고 분석하여 합리적인 의사결정을 하고, 이러한 결정에 대해 자신이 책임질 수 있는 능력을 의미하기도 

한다.

이러한 개인의 금융 역량은 세계화와 저출산․고령화 진행되는 현대 사회에서는 그 필요성이 더욱 증가

하고 있다. 저출산․고령화는 노후 대비와 이를 위한 신용 관리 및 금융과 관련된 의사결정의 중요성을 더

욱 커지게 하고 있으며, 금융 거래를 위해 필요한 정보의 내용 및 의사 결정 과정이 더욱 복잡해지고 있기 

때문이다.

이러한 상황에서 세계적으로 신용 및 금융의 교육의 필요성이 늘고 있다. 예컨대, OECD에서는 2002년에 

금융프로젝트를 출범시켰으며, 2012년부터는 국제 학업성취도 평가(PISA)의 하위영역에 금융소양(financial

literacy)에 대한 평가를 포함하였다. 또한 미국에서는 1998년 비정부기구인 JumpStart가 경제 교육과정과 

별도로 금융 교육과정을 만들었고, 영국은 1990년대 경제 불황으로 국민들의 개인 파산이 빈번하게 발생하

자 금융 교육 강화를 범정부 차원에서 실시하기로 하고 교육고용부(Department for Education and

Employment)가 국가 교육과정 개발에서 금융 이해력 및 금융 지식의 활용 능력 강화를 중요 주제로 포함

하였다(한진수, 2013: 40).

이러한 세계적인 변화 속에서 우리나라에서도 금융 교육에 대한 관심이 높아지면서 꾸준히 연구가 진행

되었다. 예컨대, 학생의 금융 이해력 수준 및 결정 요인을 분석(한진수, 2006, 2011: Hahn and Jang, 2012:

서경원, 정금영, 이윤호, 2006: 최종민, 2010)하고 이를 바탕으로 금융 교육 활성화를 위한 경제 교육 표준을 

개발(김정호 외 , 2010)하였다.

1) 본 논문의 주요 내용은 “グローバル化と各国․諸地域で期待される金融れる金融教育の構築”(글로벌화와 각국․
제지역에서 기대되는 금융 교육의 구축)이라는 주제로 진행된 제12회 금융 교육 공동연구 프로젝트 공개강

좌(2016년 11월 12일)에서 본 연구자가 발표한 “日․ 中․ 韓の子どものお金と金融に関する意識の比較 -学年

別，性別間の差を中心に-” 내용 중 일부를 수정 보완한 것이다.  
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금융 교육을 활성화하기 위해서는 먼저 학생의 금융에 대한 인식 수준과 태도 등을 파악하는 것이 필요

하다. 이와 관련하여 진행된 선행 연구들은 주로 경제에 대한 지식 수준이나 이해력을 측정하고, 경제(금

융) 관련 정보를 읽고 해석하는 능력인 경제(금융) 소양(literacy)능력을 측정하는데 주력하였다. 이러한 연

구들은 금융 교육을 위한 다양한 표준(교육과정, 성취도 평가)을 만들어내는데 크게 기여하였다.

금융에 대한 이해에 있어 주목해야 할 또 다른 부분은 실제 금융 활동의 대상(혹은 수단)과 활동 자체에 

대한 인식 및 태도를 파악하는 것이다. 곧 금융 활동의 주요 수단인 ‘돈’ 자체에 대한 인식, 주요 금융 활동

의 내용인 ‘소비’, ‘저축’, ‘돈 거래’, ‘투자’ 등에 대한 인식 파악이 필요하다는 것이다. 금융 교육의 효과를 

제고하기 위해서는 금융 교육에서 가장 기본적이고 중요한 요소인 '돈’과 ‘구체적인 금융 행위’에 대해서 

어떻게 생각하고 있으며, 돈과 금융에 대해 무엇을 알고 싶어 하는지를 미리 파악하고 있어야 한다는 것이

다.

이러한 필요성을 인식한 일본에서는 학생의 '돈‘과 ’금융‘에 대한 인식을 파악하는 연구가 활발하게 진행

되고 있다. 대표적인 연구로는 일본의 동경학예대학(東京学芸大学)과 미즈호(みずほ) 파이낸셜 그룹의 금융 

교육 공동 연구 프로젝트(이하, ‘공동 연구’라 함)이다. 이 공동 연구에서는 일본 학생(어린이)이 돈이나 금

융에 대해 어떤 인식을 하고 있는가라는 의문에 대한 해답을 찾고자 하였으며, 돈과 금융에 대한 학생의 

의미 세계는 여러 나라를 비교함으로써 보다 명확하게 드러날 것으로 보고, 문화적 환경이 비슷한 한국, 일

본, 중국의 초·중학생을 대상으로 돈과 금융에 대한 인식을 조사하였다.

본 연구자도 앞서 언급한 공동 연구에 협력 연구자로 참여하였으며, 이 과정에서 한국 학생이 가지고 있

는 돈과 금융에 대한 인식은 일본, 중국 학생과는 다른 매우 독특한 특성이 있음을 알 수 있었다. 한국 학

생의 돈과 금융에 대한 인식 특성은 한진수(2016)의 연구를 통해서도 어느 정도 확인할 수 있었다. 한진수

(2016)는 공동 연구의 조사 자료를 바탕으로 우리나라 초등학생과 중학생의 돈에 대한 인식과 태도를 분석

하였다. 분석 결과 바람직한 금융 습관을 지니지 못한 학생이 많았으며, 돈쓰는 방법이나 교사로부터 돈에 

대해서 배운적이 없는 학생이 3분의 1이 넘었고, 소비는 나쁘고 저축이 좋다는 고정관념을 지니는 학생이 

40%가까이 됨을 밝혔다(한진수, 2016). 이 연구는 우리나라 초, 중학생의 금융 이해력 수준을 측정하여 인

지적 측면을 파악한 연구 결과들을 보완하는 역할을 하였다. 그러나 이 연구에서는 우리나라 학생의 돈과 

금융에 대한 인식 및 태도가 일본, 중국 학생과 어떻게 다르고, 어떻게 같은지에 대해서는 밝히지 못하고 

있다. 이에 본 논문에서는 ‘공동 연구’ 팀과 협력하여 우리나라 초·중학교 학생의 돈과 금융에 대한 의미 

세계를 일본 및 중국 학생과 비교하여 명확히 들어내고자 한다. 이와 함께 2015 개정 교육과정에서의 금융 

교육 관련 내용 체계 및 요소들을 검토하였다. 이는 현재 우리나라에서 이루어지는 학교 금융 교육 현황을 

분석하기 위한 것이다.

이러한 목적으로 진행된 본 연구는 금융 교육을 위한 교재 개발과 수업 실천을 위한 기초 자료로 활용

될 수 있기를 기대한다. 이와 함께 본 연구는 고등학생 및 성인들의 돈과 금융에 대한 인식 및 태도를 조

사하고, 이들의 특성(국가별 차이 등)을 파악하기 위한 후속 연구에 의미 있는 정보를 제공해 줄 수 있기를 

기대한다.
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Ⅱ. 조사 개요

1. 조사 대상자의 특징

공동 연구의 조사대상자는 초등학교 2학년, 5학년, 중학교 2학년 학생이다. 이들은 각각 초등학교 저학

년, 고학년, 그리고 중학교를 대표하는 학년으로 볼 수 있다. 학년 간 간격을 3년으로 하여 학년 간 변화를 

분석할 수 있도록 하였다. <표 1>은 조사에 참여한 학생 수를 국가별, 성별, 학년별로 제시한 것이다. 이 

표에서 보는 바와 같이, 한국은 8개교 701명, 중국은 7개교 1,112명, 일본은 33개교 3,573명이었으며, 성별로

는 남학생이 2,570명, 여학생이 2,623명 이었다. 학년별로는 초등학교 2학년이 1,814명, 5학년이 1,918명, 중

학교 2학년이 1,654명이다. 본 조사는 2015년 5월 ~ 8월 사이에 이루어졌다. 이 정도 규모의 조사 대상 인

원은  3국의 초등학생과 중학생을 대표한다고 보기 어렵기 때문에 이 연구에서 발견된 특성이나 함의는 일

정한 한계가 있음에 유의해야 한다.

<표 1> 응답자의 일반적 특성

(단위: 명, %)

2. 조사도구

본 연구는 학생의 금전, 금융에 관한 행동․가치관․관심에 대해 발달적 관점에서 양적으로 비교하는 것

을 주된 목적으로 하고 있다. 본 연구의 조사 도구는 이러한 목적을 달성하기 위해 공동 연구 팀이 개발한 

‘돈과 금융에 관한 의식에 대한 설문 조사’이다. 이 설문 조사는 크게 3개 부분으로 나뉘어져 있는데, ① 돈

에 관한 행동(돈을 모으는 일, 물건 사기 등 9개 항목), ② 돈에 대한 가치관(돈에 대한 생각 등 7개 항목),

③ 돈에 관한 관심(돈에 대해 알고 싶다 등 12개 항목)이다(단, ③의 설문 3-7 ~ 3-12의 항목은 난이도를 고

려하여 초등학교 2학년에게는 실시하지 않았다.).

공동 연구 팀에서는 일본에서 조사한 설문지를 한국어와 중국어로 번역하고 조사를 실시하였다. 본 연구

에서는 이 조사 결과를 바탕으로 3국간의 차이를 비교하였다.

국가 한국 일본 중국 계

계 701(100.0) 3,573(100.0) 1,112(100.0) 5,386(100.0)

성별
남 334(47.6) 1,837(51.6) 579(52.2) 2,750(51.2)

여 367(52.4) 1,726(48.4) 530(47.8) 2,623(48.8)

학년

초 2 231(33.0) 1,100(30.8) 483(43.4) 1,814(33.7)

초 5 230(32.8) 1,244(34.8) 444(39.9) 1,918(35.6)

중 3 240(34.2) 1,229(34.4) 185(16.6) 1,654(30.7)
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Ⅲ. 조사 결과 분석

1. 돈을 쓰는 것과 저축하는 것

가. 돈과 관련된 습관

돈과 관련 습관을 조사한 항목은 4가지이다. 정해진 날 용돈을 받는지 여부, 돈을 모으고 있는지 여부,

은행이나 우체국에 돈을 저축하고 있는지 여부, 용돈 기입장을 쓰고 있는지 여부를 조사한 것이다. 4가지 

항목 모두는 ‘예’, 혹은 ‘아니오’로 응답하게 하였으며, ‘예’에 응답한 비율을 중심으로 4가지 항목의 국가

별․학년별 차이를 분석하였다. 그 결과는 <표 2>와 같다.

<표 2> 돈 관련 습관의 국가별․학년별 차이 분석

(단위: %)

*<. 05, **<.01, ***<.001

이 표에서 보는바와 같이 조사 응답자의 43.8%는 정해진 날짜에 용돈을 받는 것으로 나타났다. 한국 학

생이 긍정적인 응답률이 가장 높았으며, 일본, 중국 학생 순 이었다. 그런데 일본 학생의 경우에는 학년이 

올라갈수록 꾸준히 긍정적인 응답률이 높아졌으며, 중학생은 3국 학생 중 가장 높은 긍정적인 응답률이 나

타났다. 이는 학년이 올라갈수록 긍정적인 응답률이 낮아진 한국이나, 학년 간 변화가 거의 없는 중국 학생

과 구별되는 특징이라고 할 수 있다. 일본 학생이 한국과 중국 학생에 비해 학년이 올라갈수록 바람직한 

용돈 관리 습관을 가지고 있음(가능성)을 유추할 수 있다.

항목 학년 한국 일본 중국 계 X2

1-1. 정해진 날에 용돈을 받는다.

초 2 52.0 39.2 35.3 - 18.312***

초 5 50.0 42.8 38.1 - 9.040*

중 2 46.6 52.0 35.1 - 19.094***

계 49.6 44.9 36.4 43.8 35.595***

1-2. 돈을 모으고 있다.

초 2 87.0 82.1 77.4 - 10.126**

초 5 86.5 90.0 75.4 - 57.763***

중 2 68.1 82.2 76.2 - 25.727***

계 80.3 84.9 76.4 82.5 44.613***

1-3. 은행이나 우체국에 돈을 저축하고 

있다.

초 2 63.9 45.4 42.8 - 30.856***

초 5 69.4 69.6 39.0 - 133.741***

중 2 55.5 69.7 49.7 - 40.302***

계 62.8 62.2 42.5 58.2 141.339***

1-4. 용돈 기입장을 쓰고 있다.

초 2 25.1 24.3 23.5 - .245

초 5 26.2 29.2 31.9 - 2.473

중 2 7.1 18.1 30.4 - 38.422***

계 19.3 23.9 28.0 24.1 17.939***
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한편, 3국 학생 모두 돈을 모으고 있다는 응답률이 매우 높았다. 특히 일본 학생의 경우는 84.9%로 가장 

높게 나타났으며, 바로 다음 문항인 “은행이나 우체국에 돈을 저축하고 있다.”(문항 1-3)와 일정한 상관성이 

있었다. 특히, “될 수 있는 한 돈을 쓰지 않는 것이 중요하다고 생각한다.”(문항 2-4) 문항에서 일본 학생이 

3국 학생 중 가장 높은 긍정적인 응답률을 나타낸 것과 높은 상관성이 있다. 이는 일본 학생이 한국과 중

국 학생보다 저축이나 돈을 모으는 것에 대해 보다 긍정적으로 인식하고 있음을 의미한다. 학년별로는 중

국 학생은 초, 중학교 학생 간 긍정적인 응답률에 차이가 없는 반면, 한국 학생은 초등학생에 비해 중학생

의 긍정적인 응답 비율이 현저하게 낮아지고 있다.

이와 함께, “돈을 모으고 있다.”(문항 1-2)와 “은행이나 우체국에 저축을 하고 있다.”(문항 1-3)를 비교해 

보면, 한국과 일본 학생은 두 응답 간에 차이가 각각 17.5%p, 22.7%p였으나 중국 학생은 33.9%p로 상대적

으로 돈을 모으고 관리하는 것을 은행이나 우체국을 이용하는 빈도가 낮음을 알 수 있다. 이는 중국 학생

은 한국, 일본 학생에 비해 상대적으로 은행이나 우체국이 친근하지 않음을 의미한다. 이와 관련하여 공동 

연구 참여한 중국의 허샤오닝 교수는 중국에서는 어린이, 특히 저연령층 어린이가 은행이나 우체국에 자기 

계좌를 가지고 있는 것은 상상할 수 없는 일이며, 보통은 자기 저금통에 돈을 모은다고 하였다. 은행이나 

우체국은 중국 어린이에게는 결코 친근한 것이 아니라는 것이다(허샤오닝, 2016)

용돈기입장 기입과 관련해서는 3국 모두 낮은 수준이었으나 학년별로는 상당한 차이가 있었다. 한국 학

생의 경우에는 초등학생에 비해 중학생이 20%p가까이 줄어든 반면, 일본 학생은 초등학생에 비해 중학생

의 용돈 기입장 기입 비율이 줄었다. 하지만 그 폭은 한국보다 작았으며, 중국 학생은 큰 차이가 없었다.

이는 한국 학생은 바람직한 용돈 관리 습관을 중국, 일본 학생에 비해 지속적으로 유지하지 못하고 있음을 

알려준다.

지금까지 살펴본 돈과 관련된 습관에서 발견된 특징을 정리하면, “돈을 모으고 있다.”는 항목에 3국 모

두 긍정적인 응답이 가장 높았으며, “용돈 기입장을 쓰고 있다.”는 응답이 가장 낮았다. 이는 3국 학생 모

두 돈을 모으고 있지만, 이를 관리(정해진 날짜에 용돈 받기, 은행이나 우체국에 저축하기, 용돈 기입장 쓰

기)하기 위한 바람직한 습관은 강하지 않음을 의미하며, 특히 한국 학생에게서 그러하다는 것을 알 수 있

다. 이는 학년이 올라갈수록 돈에 대한 바람직한 습관이 줄어듦을 의미하는 것이어서 초등학교 때 가지고 

있는 바람직한 습관이 지속될 수 있도록 하는 금융 교육이 필요함을 시사한다.

나. 소비행위의 독립성

<표 3> 소비 행위 독립성의 국가별․학년별 차이 분석

항목 학년 한국 일본 중국 계 X2

1-5. 문방구 등의 학교 준비물을 

혼자서 사러 간적이 있다.

초 2 50.4 14.7 41.3 - 200.046***

초 5 86.5 44.6 72.0 - 197.413***

중 2 97.5 71.7 94.1 - 108.667***

계 78.4 44.7 62.3 52.7 315.800***

1-6 과자나 주스를 혼자 사러 간적

이 있다.

초 2 58.3 38.1 51.0 - 43.884***

초 5 93.5 56.6 61.5 - 112.477***

중 2 99.2 73.4 84.9 - 82.779***
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*<. 05, **<.01, ***<.001

소비행위의 독립성을 알아보기 위해 혼자서 물건을 구입하는 정도와 관련된 3문항을 설문하였다. 긍정적

인 응답률을 비교한 결과 한국 학생이 3문항 모두에서 중국, 일본 학생보다 높은 응답률이 나타났으며, 일

본 학생이 가장 낮은 응답률이 나타났다. 이는 한국 학생이 소비의 독립성이 가장 강하다는 것을 의미한다.

특히 한국 중학생의 경우에는 거의 모든 학생이 학교 준비물이나 과자 등을 혼자 사러간 경험이 있다고 하

였으며, 자신이 사고 싶은 것을 혼자서 사러간 경험이 있다는 것도 81%에 이르고 있어, 소비에서의 독립성

이 매우 높음을 알 수 있다. 이에 반해 일본 학생은 혼자서 물건을 사러가는 비율이 낮은 것으로 나타나 

학용품뿐만 아니라 일상적인 물품 구입에 있어서도 부모님이나 보호자와 함께 하는 경우가 상대적으로 많

음을 유추할 수 있다.

다. 돈에 대한 교육

<표 4> 돈에 대한 교육의 국가별․학년별 차이 분석

*<. 05, **<.01, ***<.001

돈에 대한 교육에 있어서는 3국 모두 초등학교에 비해 중학교에서 많이 배우고 있는 것으로 나타났다.

학년이 올라갈수록 돈에 대한 교육 기회가 많아짐은 바람직한 부분이지만, 초등학교에서의 학습 기회가 낮

은 것은 문제이다. 돈을 쓰거나 저축하는 방법 등은 어려서부터 교육하는 것이 효과적이다. 일반적인 습관 

형성이 그렇듯이 돈과 관련된 습관 역시 어린 나이에 배울수록 보다 쉽고 강하게 내면화 될 수 있기 때문

이다. 그리고 3국 모두 돈을 쓰거나 저축하는 방법에 대해 배우는 주요 통로가 학교가 아닌 가정임을 알 

수 있었다. 즉 3국 모두 전 학년에서 학교 선생님보다 부모님에게서 돈에 대해서 배운다는 응답이 많았다.

이는 돈에 대한 교육 대상에서 부모가 포함해야 하며, 학교에서 돈에 대한 교육을 강화할 필요가 있음을 

동시에 시사한다.

계 83.8 56.7 60.9 61.1 179.890***

1-7. 자신이 사고 싶은 것(옷, 책,

음반 등)을 혼자서 사러간 적

이 있다.

초 2 15.2 7.7 30.0 - 133.939***

초 5 44.1 17.6 31.6 - 92.128***

중 2 81.4 57.1 64.3 - 50.390***

계 47.3 28.1 36.4 32.3 107.909***

항목 학년 한국 일본 중국 계 X2

1-8. 돈(쓰는 방법, 저축하는 방법)

에 대해서 부모님 혹은 가족

으로부터 배운 적이 있다.

초 2 59.6 57.6 52.9 - 3.983

초 5 72.6 70.2 64.0 - 7.332*

중 2 63.3 54.3 77.8 - 39.280***

계 65.1 60.9 61.5 61.5 4.394

1-9. 돈(쓰는 방법, 저축하는 방법)

에 대해서 학교 선생님으로부

터 배운 적이 있다.

초 2 32.8 24.4 33.5 - 16.749***

초 5 41.0 37.3 32.1 - 5.896

중 2 45.4 31.6 52.4 - 40.834***

계 39.8 31.4 36.1 33.4 22.937***
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2. 돈과 금융에 대한 태도

돈과 금융에 대한 태도는 ‘예’, ‘아니오’, 그리고 ‘어느 쪽도 아니다’ 중 하나를 선택하게 하였다. 본 글에

서는 ‘예’에 응답한 비율을 중심으로 분석하였다. 분석 결과는  <표 5>와 같다.

<표 5> 돈과 금융에 대한 태도의 국가별․학년별 차이 분석

이 표에서 보는바와 같이 돈과 금융에 대한 태도에서 3국간에 가장 큰 차이가 나타난 부분은 돈의 중요

성에 대한 인식이다. “돈이 중요한 것이다.”(문항번호 2-1)에 ‘예’라고 응답한 비율은 한국 학생이 86.6%, 일

항목 학년 한국 일본 중국 계 X2

2-1. 돈은 중요한 것으로 생각한다.

초 2 80.4 88.1 49.4 - 356.260***

초 5 86.5 86.8 29.4 - 846.898***

중 2 92.4 92.0 29.2 - 768.673***

계 86.6 89.0 39.0 78.2 1832.261***

2-2. 돈에 대해서 공부하는 것은 

중요하다고 생각한다.

초 2 52.4 71.5 62.3 - 70.019***

초 5 55.9 65.7 49.1 - 201.939***

중 2 65.0 56.2 43.8 - 143.345***

계 57.9 64.2 53.9 61.3 305.059***

2-3. 돈은 많을수록 좋다고 생각한

다.

초 2 47.8 37.7 38.4 - 60.247***

초 5 47.0 23.8 20.0 - 328.972***

중 2 75.9 44.7 22.7 - 416.908***

계 57.2 35.2 28.4 36.7 683.986***

2-4. 될 수 있는 한 돈을 쓰지 않

는 것이 중요하다고 생각한다.

초 2 44.1 68.9 44.9 - 135.359***

초 5 42.4 63.4 40.4 - 308.175***

중 2 30.0 53.2 34.6 - 253.555***

계 38.6 61.6 41.4 54.5 613.833***

2-5. 좋아하는 것, 가지고 싶은 것

에 돈을 쓰는 것은 중요하다

고 생각한다.

초 2 16.7 22.6 21.3 - 18.394***

초 5 48.7 22.3 28.4 - 293.590***

중 2 75.5 57.1 37.8 - 497.825***

계 47.7 34.0 26.9 34.6 465.557***

2-6. 모듬(기부금을 모으는 것)을 

하는 것은 중요하다고 생각

한다.

초 2 73.1 74.1 57.4 - 56.271***

초 5 63.8 81.7 61.5 - 131.427***

중 2 58.6 68.8 70.5 - 24.550***

계 65.0 74.9 61.2 70.8 113.592***

2-7. 친구들 사이에서 돈을 빌리거

나 빌려주어도 괜찮다고 생각

한다.

초 2 7.2 3.7 27.5 - 276.267***

초 5 17.8 2.5 44.9 - 681.733***

중 2 42.6 12.9 69.6 - 358.908***

계 22.9 6.4 41.6 15.8 925.012***
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본 학생이 89.0%인데 반해, 중국 학생은 38.0%에 불과하였다. 특히 중학생의 경우 한국과 일본 학생은 90%

가 넘는 반면, 중국 학생은 30%가 되지 않는다. 이와 관련하여 본 설문을 분석하였던 중국의 허샤오닝 교

수는 중국 문화에서 그 원인을 찾았다. 즉 중국의 전통에는 ‘돈은 소중한 것’, ‘많으면 많을수록 좋다’는 것

을 부정적으로 인식하는 문화를 가지고 있다고 하였다. 중국에서는 ‘돈은 소중한 것인가’라는 물음은 ‘우정

과 비교해서 어떤가’라고 생각하게하며, ‘관계’ 속에서 금전의 가치를 판단하도록 문화적으로 요구하기 때문

이라고 하였다. 중국은 학연․지연 사회이기 때문에 인간관계가 금전보다 중요시 된 것이라고 해석하였다

(허샤이오닝, 2016). 그러나 한국과 일본 역시 학연과 지연을 중시하는 ‘관계’ 지향 사회임을 고려할 때 중

국에서의 낮은 응답률을 설명하는 근거로는 다소 부족한 점이 있다. 하지만 중국은 한국과 일본보다 ‘관계’

를 중시하고 돈을 소중하게 생각하는 것을 부정적으로 바라보는 문화가 현재까지 강하게 존재하고 있음을 

확인하였다는 점에서 의미 있는 해석이라고 할 수 있다. 이에 대해서는 좀 더 면밀한 분석이 필요한 부분

이지만, 일본과 한국은 중국보다 오랫동안 자본주의 체제 하에서 생활하였기 때문에 돈(자본)의 중요성에 

대해 보다 깊게 내면화되어 있기 때문에 돈을 중요하게 생각하고 있다는 해석도 가능하다.

돈의 중요성과 함께 “돈이 많을수록 좋다.”(문항 2-3)에 대해서는 한국 학생의 긍정적인 응답률이 가장 

높았으며, 중국 학생의 가장 낮았다. 중국 학생의 경우에는 2-1, 2-3 문항 모두에서 긍정적인 응답률이 30%

미만이기 때문에 돈의 중요성과 많을수록 좋다는 인식이 낮은 수준임을 알 수 있다. 또한 한국과 일본 학

생은 학년이 올라갈수록 돈의 중요성과 돈이 많을수록 좋다는 응답률이 높아졌다.

다음으로 절약과 소비에 대한 태도에서 3국간에 의미 있는 차이가 존재하였다. 곧, “돈을 쓰지 않는 것

이 중요하다고 생각한다.”(문항 2-4)에 대해서 긍정적인 응답률이 가장 높은 국가는 일본(61.6%)이었으며,

중국(41.4%), 한국(38.6%)의 순이었다. 그러나 이와 상반되는 질문인 “좋아하는 것, 가지고 싶은 것에 돈을 

쓰는 것은 중요하다고 생각한다.”(문항 2-5)에서는 한국 학생의 긍정적인 응답률이 가장 높았으며(47.7%),

일본(34.4%), 중국(26.9%) 순이었다. 즉 한국 학생은 돈을 쓰지 않는 것이 중요하다는 응답률보다 돈을 쓰는 

것이 중요하다는 응답률이 13.9%p높은 반면, 일본과 중국 학생은 거꾸로 돈을 모으는 것이 중요하다는 응

답률이 17.6%p, 14.5%p 높게 나타났다. 이는 한국 학생은 저축 보다는 소비의 중요성을 더 인식하고 있음

을 알 수 있다. 즉 한국 학생에게는 비합리적 소비(과시소비, 밴드왜건, 투기적 소비 등)를 하지 않도록 하

는 소비자 교육이 상대적으로 더 필요함으로 알려준다. 그리고 일본과 중국 학생에게는 ‘소비는 악덕, 저축

은 미덕’이라는 고정관념을 갖지 않도록 하는 금융 교육이 필요함으로 시사한다.

모금(기부금)에 대해서도 3국간에 의미 있는 차이가 있다. 먼저, 모금에 대해서는 일본 학생의 긍정적인 

응답률(74.9%)이 가장 높았으며, 한국(65.0%), 중국(61.2%) 순으로 나타나, 일본 학생이 한국과 중국 학생에 

비해 모금(기부금)에 대해 긍정적임을 알 수 있다. 학년별 변화에 있어서는 한국과 중국 학생 사이에 대조

적인 모습을 나타났다. 곧 모금(기부금)에 대해 한국 학생은 학년이 올라갈수록 긍정적인 응답률이 감소

(73.1% → 63.8% → 58.5%)한 반면, 중국 학생은 학년이 올라갈수록 긍정적인 응답률이 높아(57.4% →

61.5% → 70.5%)졌다. 모금(기부금)과 같은 이타적 경제 행위에 대하여 학년이 올라갈수록 중요하다는 의식

이 줄어드는 것은 학교나 가정에서 이루어지는 돈에 대한 교육이 개인적 차원에서의 합리적 소비를 중심으

로 이루어지고 있음을 유추할 수 있게 한다.

다음으로 “친구들 사이에서 돈을 빌리거나 빌려주어도 괜찮다고 생각한다.”(문항 2-7)에 대한 긍정적인 

응답률은 3국간에 매우 큰 차이가 있었다. 이 문항에 대해 긍정적인 응답률이 가장 높았던 국가는 중국
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(41.6%)이며, 한국(22.9%), 일본(6.4%)의 순으로 나타났다. 일본의 경우에는 초등학생은 3.6%, 2.5%로 매우 

낮은 수준이었으며, 중학생의 경우도 12.8%에 불과해 친구들 사이의 돈거래를 매우 금기시하고 있음을 알 

수 있다. 한국의 경우에는 학년이 올라갈수록 친구들 사이의 돈거래에 대해 긍정적인 응답률이 높아지고 

있었으나 절대적인 응답률은 매우 낮은 수준이었다. 이와 관련하여 우리나라 속담에 “돈 빌려주고 친구 잃

고, 돈 도 잃는다.”는 속담도 있고, 현재(2016년 현재) 사용하고 있는 교과서(사회) 내용 중 신용 관리와 관

련하여 친구간의 돈 거래에 대해 부정적으로 기술한 내용도 발견할 수 있었다([그림 1] 참조). 특히 중학생

의 경우에는 70%에 가까운 학생이 긍정적인 응답을 하였다. 이와 관련하여 중국 난징대학의 허샤오닝 교수

는 ‘돈은 체온을 가지는 것으로 친구를 돕기 위해, 우정을 깊게 하기 위해 존재하는 것’이라는 사고방식이 

중국 문화에 뿌리 깊게 침투해 있으며, 지금도 완전히 사라지지 않았기 때문이라고 하였다.

[그림 1] 올바른 신용 관리를 위한 중학생 신용 생활 지침

3. 돈과 금융 학습의 내용

가. 돈에 대한 학습의 일반 내용

<표 6> 돈에 대한 학습 태도의 국가별․학년별 차이 분석

항목 학년 한국 일본 중국 계 X2

3-1. 돈 잘 쓰는 방법에 대해서 알

고 싶다.

초 2 72.2 83.7 80.6 18.490***

초 5 65.3 76.4 84.1 47.439***

중 2 62.0 63.0 78.7 34.346***

계 66.5 74.1 81.7 74.7 75.358***

출처: 중학교 사회, p. 277. 비상교육
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돈에 대한 학습에 대해서는 3국의 학생 모두 돈을 잘 쓰고, 모으는 방법에 대하여 학습하고자 하는 열의

가 높았다. 그러나 그 정도에 있어서는 중국 학생이 가장 높았고, 한국 학생이 가장 낮았다. 이는 중국의 

경우 자본주의 사회에 본격적으로 접어들면서 소비와 저축에 대한 관심이 높아지고 있는 것과 맥을 같이한

다고 할 수 있으며, 실제로 돈에 대하여 학습한 경험이 많다고 한 앞서의 응답결과(문항 1-8, 1-9)와도 일정

한 상관관계가 있음을 알 수 있다.

한편, 현재의 생활비에 대해서 알고 싶다는 응답은 중국, 한국, 일본 학생의 순이었으나, 미래의 생활비

에 대해 알고 싶다는 응답은 일본, 한국, 중국 학생 순이었다. 그리고 현재의 생활비에 대해 알고 싶다는 

응답과 미래의 생활비에 대해 알고 싶다는 응답률간의 차이(“당신 미래 생활에 어느 정도 돈이 들지 알고 

싶다.”와 “당신 미래 생활에 어느 정도 돈이 들지 알고 싶다;”의 차이)는 일본(11.3%p), 한국(7.5%p), 중국

(-0.6%)의 순이었다. 일본 학생은 현재보다 미래의 경제생활에 대해 좀 더 관심을 기울이고 있으며, 중국 학

생은 현재의 경제생활에 좀 더 관심을 기울이고 있음을 알려준다. 이는 저출산․고령화 현상과도 관련이 

있어 보인다. 일본은 고령화를 3국 중 가장 먼저 경험한 사회이기 때문에 현재의 경제생활 보다는 미래의 

경제생활에 보다 관심을 기울이고 있는 것으로 볼 수 있다.

“돈 때문에 나타난 문제에 대해 알고 싶다.”(문항 3-5)는 항목에 대해서는 한국과 일본 학생이 비슷한 반

면, 중국 학생은 비교적 낮은 수준으로 나타났다. 이는 중국 학생은 돈의 중요성이나 돈이 많을수록 좋다는 

인식이 상대적으로 낮았던 것과 연관해서 해석할 수 있다. 즉 돈의 중요성에 대한 인식이 낮기 때문에 돈

과 관련된 문제를 알고 싶다는 의지 역시 낮게 나타난 것으로 볼 수 있다.

3-2. 돈을 잘 모으는 방법을 알고 

싶다.

초 2 64.2 79.7 75.8 35.349***

초 5 70.8 76.2 82.7 32.122***

중 2 71.4 70.0 81.4 25.451***

계 68.8 75.2 79.5 75.2 66.430***

3-3. 지금 당신의 생활에 어느 정

도 돈의 들고 있는지 알고 싶

다.

초 2 56.8 64.7 60.6 10.923*

초 5 60.7 55.4 68.5 67.359***

중 2 62.0 56.7 73.2 29.715***

계 59.9 58.8 65.9 60.4 54.234***

3-4. 당신 미래 생활에 어느 정도 

돈이 들지 알고 싶다.

초 2 62.7 71.5 59.3 25.383***

초 5 63.9 65.6 68.5 36.741***

중 2 75.2 73.3 73.2 20.451***

계 67.4 70.1 65.3 68.7 33.928***

3-5. 돈 때문에 나타나는 문제에 

대해 알고 싶다.

초 2 58.0 55.9 36.6 71.636***

초 5 58.7 60.5 38.8 173.227***

중 2 57.5 59.2 40.7 116.061***

계 58.1 58.6 38.2 54.4 342.269***
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나. 돈과 금융에 대한 학습의 세부 내용

<표 7> 돈과 금융에 대한 학습의 세부 내용에 대한 국가별․학년별 차이 분석

돈에 대한 학습의 일반 내용을 보다 심화해서 경제, 금융, 주식, 외환, 투자, 세금, 회사 설립 등과 관련

된 문제에 대해 좀 더 알고 싶은지를 물었다. 그 결과 중국 학생이 대체적으로 한국과 일본 학생에 비해 

높은 긍정적인 응답률이 나타났다. 이는 앞서의 돈에 대한 학습의 일반 내용에서와 마찬가지로 돈과 금융

에 대한 학습 욕구가 상대적으로 중국 학생이 강함으로 의미하며, 자본주의의 발달과 함께 그 강도가 더 

커질 것으로 예측된다. 여기서 주목할 부분은 한국 학생은 돈을 쓰거나 저축하는 것에는 관심이 많지만, 돈

을 쓰는 방법이나 신용관리 혹은 금융과 관련된 심화된 주제에 대해서 배우고자 하는 의지나 욕구는 3국 

항목 학년 한국 일본 중국 계 X2

3-6. 신용카드나 전자화폐(예: 교통카드)

이용 방법에 대해서 알고 싶다.

초 2 56.8 65.1 66.2 12.502*

초 5 56.0 53.5 62.2 76.352***

중 2 59.8 55.8 74.2 32.268***

계 57.6 57.9 66.0 59.5 76.029***

3-7. 경제나 금융에 대해서 알고 싶다.

초 2 - - 65.4 -

초 5 48.6 41.1 59.4 80.560***

중 2 43.2 39.3 74.9 90.234***

계 45.8 40.2 64.5 46.9 211.156***

3-8. 주식에 대해서 알고 싶다.

초 2 - - 59.1 -

초 5 50.9 44.9 46.3 34.553***

중 2 45.3 39.9 56.6 34.548***

계 48.0 42.5 52.8 45.7 66.745***

3-9. 외환에 대해서 알고 싶다.

초 2 - - 71.4 -

초 5 49.8 44.6 49.9 55.136***

중 2 39.3 34.5 64.5 67.617***

계 44.3 39.7 60.4 45.4 163.565***

3-10. 투자에 대해서 알고 싶다.

초 2 - - 61.6 -

초 5 51.8 35.7 51.3 101.544***

중 2 50.2 33.8 62.1 82.934***

계 51.0 34.7 57.1 42.2 233.037***

3-11. 세금과 사회보장에 대해서 알고 

싶다.

초 2 - - 71.6 -

초 5 50.2 54.6 58.4 38.344***

중 2 52.6 51.3 71.6 30.590***

계 51.4 53.0 65.7 56.0 80.109***

3-12. 회사를 세우는 것에 대해서 알고 

싶다.

초 2 - - 81.5 -

초 5 49.8 54.0 72.7 69.115***

중 2 50.4 39.7 71.0 69.963***

계 50.1 46.9 75.5 54.4 251.377***
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중 가장 낮다는 것이다. 이는 한국 학생은 올바른 소비나 저축 방법에 대한 배움이나 이해 없이 금융(경제)

생활을 함으로써 비합리적인 경제 주체로 성장할 가능성이 높음을 의미한다. 이런 현상은 일본 학생에게서

도 비슷하게 나타나고 있다. 이에 반해 중국 학생은 제시된 심화 주제에 대해 배우고 싶다는 응답이 전체 

응답자의 50%이상 이었다. 특히 회사 설립과 관련해서는 75.5%의 학생의 긍정적인 응답을 하고 있어 창업

에 대한 관심이 매우 높음을 알 수 있다. 이는 중국 학생이 보다 적극적이고 도전적인 경제생활을 선호하

고 있음을 간접적으로 나타내는 것이라 할 수 있다. ‘’

 Ⅳ. 2015 개정 교육과정에서의 금융 교육 내용 체계 및 요소

교육과정은 교육목표를 달성하는 데 필요한 교육내용과 학습 활동을 편성하여 체계적으로 정리한 것

이다. 따라서 현재 이루어지고 있는(혹은 앞으로 이루어질) 금융 교육의 대강을 이해하는데 교육과정은 

매우 유용한 분석 대상이 될 수 있다. 이에 현재 이루어지고 있는 금융 교육의 내용을 파악하기 위해 

2015 개정 교육과정에서 다루고 있는 금융 교육 내용을 살펴보았다. 이는 앞서 살펴본 돈과 금융에 대한 

학생의 인식에서 발견되는 문제점을 개선하고 보다 나은 금융 교육을 위한 기초 자료를 제공하기 위한 

것이다.    

2015 개정 교육과정에서 돈과 금융과 관련된 내용은 사회와 실과(기술․가정) 교과에서 주로 다루고 있다. 

공통 교육과정으로 운영되는 중학교 3학년까지의 사회와 기술․가정 교육과정(‘통합 사회’ 과목의 경우는 고

등학교 1학년의 선택 교육과정에 해당하지만 모든 학생이 학습해야하는 공통과목이므로 분석의 범주에 포

함시켰다.)에 제시되어 있는 금융 교육 관련 내용을 정리하면 다음과 같다. 

먼저, 사회과에서는 중학교 1~3학년의 경제 영역 내용 요소에 자산 관리, 신용 관리가 포함되어 있으며, 

고등학교 공통과목인 ‘통합 사회’에 금융 설계 내용이 포함되어 있다. 기술․가정과에는 초등학교 5~6학년군

에 용돈 관리가, 중학교 1~3학년군에 청소년의 소비 생활이 포함되어 있다. 

교육과정을 중심으로 보았을 때 금융 교육은 초등학교 5~6학년군에서 시작됨을 알 수 있다. 좀 더 구체

적으로는 용돈 관리와 관련된 내용이 5~6학년군의 3단원에 배치되어 있기 때문에 5학년에서 돈과 금융에 

대한 교육이 시작될 가능성이 크다. 이어서 중학교 1~3학년군에서는 기술․가정과와 사회과에서 금융 교육과 

관련된 내용을 다루고 있다. 1학년에서는 기술․가정과에, 3학년에서는 사회과에서 배울 가능성이 크다. 기술․
가정과의 경우에는 3단원에, 사회과의 경우에는 일반사회 영역 11개 단원 중 8단원에 편성되어 있기 때문

이다. 

<표 8> 사회, 기술․가정 과목에서의 금융 교육 관련 내용 체계

교과 영역 핵심 개념 일반화된 지식

내용 요소

초등학교 중학교

3-4학년 5-6학년 1-3학년



유종열 / 한․중․일 초․중학생의 돈과 금융에 대한 의식 비교 조사 101

- 101 -

<표 9> 통합 사회 과목에서의 금융 교육 관련 내용 체계

앞서 살펴본 내용을 정리하면 돈과 금융에 대한 교육의 시작은 초등학교 5학년 기술․가정과에서 용돈 관

리를 중심으로 처음 시작되고, 중학교 1학년에서는 청소년기의 소비생활이라는 내용으로 돈과 소비 활동에 

대한 교육이 이루어지며, 중학교 3학년 때부터 본격적인 신용 및 자산 관리와 관련된 내용을 심화해서 교

육하는 체계를 갖추고 있음을 알 수 있다. 사회과에서는 중학교 3학년에서 신용 및 자산 관리에 대해 다루

고 고등학교에서는 공통과목인 통합 사회에서 금융 설계를 다룸으로써 돈과 금융 교육에 대한 기초적인 학

습을 마치도록 구성되어 있다. 이처럼 기술․가정과에서 생활 밀착적이고 기초적인 돈과 금융에 대한 교육이 

이루어진다면, 사회과에서는 금융 설계를 할 수 있도록 좀 더 이론적이고 상위 수준의 금융 교육이 이루어

진다고 할 수 있다. 이는 각 교과별로 제시하고 있는 성취 기준과 성취 기준에 대한 해설 내용을 참조해 

보면 좀 더 명확히 확인할 수 있다. 

<표 10> 금융 교육 관련 내용 요소별 성취 기준 및 성취 기준 해설

사회 경제
경제생활과 

선택

희소성으로 인해 경제 문제

가 발생하며, 이를 해결하기 

위해서는 비용과 편익을 고

려해야 한다.

희소성,

생산,
소비,

시장

가계, 기업,
합리적 선택

희소성, 경제 

체제, 기업의 

역할, 자산 관리,

신용 관리

기술․

가정

자원

관리

와 

자립

관리

제한된 생활 자원을 목적과 

요구에 맞게 합리적으로 활

용할 수 있도록 하는 관리는 

지속가능한 삶을 위한 필요

한 생활 역량이다.

∙시간 용돈 

관리 

∙옷의 정리

와 보관

∙ 정리정돈

과 재활용

∙청소년의 자

기 관리

∙의복 관리와 

재활용

∙청소년기의 

소비생활

교과 영역 핵심 개념 일반화된 지식 내용 요소(고등학교)

통합 

사회

인간과 

공동체
시장

시장경제 운영 과정에서 나타난 문제 해결을 위해서

는 다양한 주체들이 윤리 의식을 가져야 하며, 경제 

문제에 대해 합리적인 선택을 해야 한다.

∙합리적 선택

∙국제 분업

∙금융 설계

성취 기준 성취 기준 해설

[6실03-03] 용돈 관리의 필요성을 알고 자신의 필요

와 욕구를 고려한 합리적인 소비생활 방법을 탐색하

여 실생활에 적용한다.

자신의 용돈 관리 실태를 통하여 용돈 관리의 필요성

을 알게 한다. 용돈은 제한된 자원임을 알아 필요와 

욕구를 구별하여 소비할 수 있는 능력을 길러 준다.

또한, 생활 자원을 구매 사용 폐기할 때도 환경과 안

전을 고려하는 합리적 소비가 필요함을 강조한다.
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이 표에서 보는 바와 같이 기술․가정과에서는 용돈 관리나 소비 생활과 같이 좀 더 생활 밀착형 교육을 

실천하는 반면 사회(통합 사회 포함)에서는 자산이나 신용 관리와 같이 좀 더 금융 생활과 밀접한 금융 교

육을 실천하고 있음을 알 수 있다. 이는 사회과 교육과정에 제시된 자산 및 신용 관리와 관련된 수업 및 

평가 방법을 통해서도 알 수 있다. 예컨대, 중학교 사회과 교육과정에 제시된 자산 및 신용 관리를 위한 구

체적인 교수․학습 방법으로 “학생 자신이 일생 동안 이루고 싶은 목표를 시기별로 구체적으로 세운 뒤 필

요한 자금을 예측해보고, 자금을 어떻게 마련하고 관리하여 목표를 이룰 것인지 체계적으로 계획을 수립해 

본다.”라고 제시하였다. 또한 예․적금, 보험, 주식, 채권 등의 다양한 사례를 활용하여 학생이 흥미를 가지

고, 현실적으로 유용성을 얻을 수 있도록 지도할 것을 제안하고 있다. 평가 방법에 있어서도 미래의 자산 

관리 포트폴리오를 작성하게 하여 자신의 자산 관리 계획을 수립하고 그 결과를 발표하게 하여 평가(교육

부, 2015b: 87)할 것을 제안하고 있다. 이는 사회과에서는 자산을 관리하고 신용을 유지하기 위해 필요한 

실제적인 정보를 주로 다루고 있음을 의미한다. 

이러한 특징은 고등학교 공통과목은 통합 사회에서도 일관되게 나타난다. 즉, 통합 사회에서 제시하고 

있는 금융 교육과 관련된 내용 요소는 금융 설계이며, 교수 방법으로는 올바른 금융 관리 습관을 함양할 

수 있도록 개인별로 생애 주기별 금융 설계 워크시트지(worksheet)를 활용하는 등 실생활 속에서 자산 및 

신용 관리를 위한 방법들을 제안하고 있다. 이와 함께 통합 사회에서는 금융 설계와 관련된 탐구 주제 및 

활동 예시로, “우리나라 근로자의 평균 소득을 기준으로 자신의 금융 생활을 설계해 본다.(단, 출산 육아비,

교육비, 생활비, 주택 마련비 등의 다양한 통계 자료를 활용할 것)”를 제시하고 있다.

이상에서의 분석을 통해 교과별로 돈과 금융에 대한 교육적 접근법이 상이하다는 것과 초등학교 고학년

[9기가03-04] 청소년기 소비 성향과 소비 환경을 이

해하고, 구매 의사 결정 과정을 통해 합리적인 소비

생활을 실천한다.

[9기가03-05] 소비자 권리와 역할을 이해하고, 소비

생활에서 발생되는 문제 상황을 중심으로 해결 방안

을 탐색하고 책임 있는 소비생활을 실천한다.

-

[9사(일사)08-03] 일생 동안 이루어지는 경제생활을 

조사하고, 경제적으로 지속가능한 생활을 위한 금융

생활(자산 관리, 신용 관리)의 중요성을 이해한다.

한정된 생산 활동 기간 동안에 얻은 소득으로 일생 

동안 지속가능한 소비 생활을 하기 위해서는 자산 

관리가 필요함으로 이해한다. 또한 현대 사회에서 

신용 거래가 확대되고 있음을 인식하고, 신용의 경

제적 의미와 가치를 이해한다.

[10통사05-04] 안정적인 경제생활을 위해 금융 자산

의 특징과 자산 관리의 원칙을 파악하고, 이를 토대

로 생애 주기별 금융 생활을 설계한다.

‘금융 자산’으로는 예금, 채권, 주식 등이 있고, ‘자산 

관리의 원칙’으로는 수익성, 유동성, 안전성을 들 수 

있다. 그리고 생애 주기란 시간의 흐름에 따라 개인

의 삶이 어떻게 변해 가는지 단계별로 나타내는 것으

로, 각 생애별로 요구되는 과업이 다름을 인식하면서 

금융 생활을 설계할 수 있도록 한다.
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에서 돈과 금융 교육이 시작되며, 자산이나 신용 관리와 같이 실제성 높은 금융 교육은 중학교 고학년에서 

시작됨을 알 수 있었다.

  Ⅴ. 요약 및 제언

이상에서 살펴본 분석 결과를 요약하면 다음과 같다. 먼저, 먼저 저축과 관련하여 한국 학생은 중국과 

일본 학생에 비해 학년이 올라갈수록 급격히 감소하고 있었으며, 일본 학생은 소비보다 저축을, 한국 학생

은 저축보다 소비에 좀 더 관심을 가지고 있었다. 

용돈 기입장 쓰기와 관련해서는 중국 학생은 용돈 기입장 쓰기가 지속적으로 이루어지는 반면, 일본과 

한국, 특히 한국 학생은 용돈 기입장 쓰기를 소홀하고 있었으며, 학년이 올라갈수록 급격히 줄어들고 있었

다.  

돈에 대한 교육을 주로 어디서 받는가에 대해서는 일본과 한국은 학교급이 올라갈수록 가정에서 배운다

는 응답률이 줄어드는 반면, 중국에서는 꾸준히 높아지고 있었다. 이는 중국은 한국과 일본에 비해 가정에

서 돈에 대한 교육이 꾸준히 이루어지고 있음을 의미하는 것이다. 또한 중국은 학교에서 돈에 대하여 교육

을 한다는 응답률이 50%를 넘고 있었다. 이는 중국에서는 가정과 학교 모두에서 돈에 대한 교육이 활발히 

이루어지고 있음을 유추할 수 있게 한다. 

돈의 중요성에 대한 긍정적인 응답률은 중국 학생이 가장 낮게, 한국 학생이 가장 높게 나타났다. 중국 

학생의 경우에는 학년이 올라가면서 돈의 중요성에 대한 의식이 더욱 낮아지는 모습을 보였다. 돈의 

중요성과 함께 돈이 많을수록 좋은가라는 항목에 대해서도 한국 > 일본 > 중국의 순이었으며, 학년이 

올라갈수록 긍정적인 응답률의 차이도 커졌다. 한국 학생만이 유일하게 돈은 많을수록 좋다는 응답률이 

50%를 넘었다.  

이와 함께 한, 중, 일 학생 모두 학년이 올라갈수록 돈을 쓰지 않는 것이 중요하다는 의식은 감소하였으

며, 중학생의 경우에는 한국 학생이 가장 낮았다. 이는 한국 학생은 저축보다 소비에 좀 더 관심을 가지고 

있음을 알 수 있다. 즉 한국 학생은 일본, 중국 학생보다 돈을 쓰는 것에 대해 긍정적이며, 일본 학생은 상

대적으로 돈을 쓰는 것에 대해 보수적이라는 것이다. 2-4 문항(돈을 쓰지 않는 것이 중요하다.)과 비교해 

보면, 3국 모두 학년이 올라갈수록 돈을 저축하는 것보다 쓰는 것이 중요하다는 의식이 강해지고 있었으며, 

한국 학생이 가장 빠르게 증가(중 2: -45.3%p)하고 있었다. 

기부금과 관련해서는 한국, 일본, 중국 모두 기부금에 대하여 긍정적이었으며, 한국 학생은 학년이 올라

갈수록 모금의 중요성에 대한 의식이 떨어진 반면, 중국은 꾸준히 증가하고 있었으며, 일본은 초등학교보다 

중학교에서 낮아짐을 알 수 있었다. 기부금과 같은 이타적 경제 행위에 대하여 학년이 올라갈수록 중요하

다는 의식이 줄어드는 것은 학교나 가정에서 이루어지는 돈에 대한 교육이 개인의 이익이나 경제적 효율성 

의 강조를 중심으로 이루어지고 있음을 유추할 수 있게 한다. 

친구 사이에 돈을 빌리거나 빌려주어도 괜찮다고 응답하는 비율은 3국 모두 학년이 올라갈수록 높아졌

다. 하지만 일본의 경우에는 중학생의 경우에도 12.8%에 머물고 있어 친구들 사이의 돈 거래를 매우 회피

하고 있었다. 한국의 경우에도 중학생은 2.4%에 머물고 있어, 친구들 사이에 돈 거래를 부정적으로 의식하



104 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 104 -

고 있었다. 이는 본 분석에서는 제시하지 않았지만, 공동 연구 조사의 내용이었던 “돈과 관련하여 싫었던 

일, 곤란한 일에 있었는가?”라는 질문에 대하여 일본과 한국 학생은 친구교제 및 돈거래와 관련된 응답이 

가장 많았던 반면, 중국 학생은 친구교제라는 응답은 소수였고, 돈 부족이라는 응답이 가장 많았다. 이를 

통해 중국 학생은 친구들 사이의 돈 거래 때문에 친구교제와 관련된 싫었던 경험이 많지 않거나, 친구들 

사이의 돈 때문에 발생한 문제를 문제 자체로 의식하지 않고 있음을 유추할 수 있게 한다. 

“미래생활에 어느 정도 돈이 들지 알고 싶다.”라는 질문에 대해서는 일본 학생이 긍정적인 응답률이 가

장 높았다. 이는 고령화 현상을 미리 경험하고 있는 일본 사회의 특성이 반영된 결과로 볼 수 있으며, 학년

별로는 초등학교에서는 국가별로 차이가 있었으나, 학년이 올라갈수록 그 차이가 줄어들었다. 즉 학년이 올

라갈수록 미래의 생활비에 대한 긍정적인 응답률이 높아지고 있었다. 

이상에서 살펴본 3국간의 차이를 비교를 통해 한국 학생에게 필요한 돈과 금융 교육에 관한 제언을 하

면 다음과 같다. 

첫째, 초등학생의 경우 주기적 용돈 지급, 돈 모으기, 용돈 기입장 기록과 같은 바람직한 습관을 지니다

가 학년이 높아지면서 바람직한 습관을 유지하지 않는 학생이 많아지고 있다. 이는 일본도 비슷한 상황인

데,  이를 극복하기 위해서는 용돈 기입장 관리나 정기적인 용돈 지급 등과 같은 바람직한 습관을 형성․유
지하기 위한 금융 교육을 체계적이고 지속적으로 할 필요가 있음을 시사한다. 

둘째, 학생이 돈을 쓰는 방법이나 저축에 대하여 학교보다 가정이나 부모에게서 배우는 비중이 크다. 예

컨대, 중학생의 경우 학교에서가 45.6%인데 반해, 가정에서는 63.3%로 나타나고 있다. 이는 중국과 일본도 

비슷한 상황이다. 금융 교육을 언제부터 해야 하는가에 대해서는 여러 가지 논의들이 있지만, 초등학교부터 

교육하는 것이 좋은 습관을 형성․유지하는데 유리하다면, 이른 시기(초등학교 저학년)부터 돈과 금융 교육을 

실시하는 것이 좋을 것이다. 이때 돈과 금융 교육의 주체가 필요한데, 많은 학생은 부모로부터 돈과 금융에 

대한 교육을 받고 있는 것으로 나타났다는 점에서 학교에서의 금융 교육은 물론이고 가정에서의 금융 교육

도 합리적인 금융의식을 갖출 수 있도록 조력해야 한다. 이를 위해서는 자녀에게 금융 교육을 좀 더 효과

적으로 할 수 있도록 부모 대상 금융 교육을 강화해야 한다. 부모를 위한 금융 교육 프로그램을 개발하고 

자녀 금융 교육을 효과적으로 실행하는 방법을 전달하는 다양한 기회를 마련해야 한다. 

셋째, 학교에서의 금융 교육을 강화할 필요가 있다. 2015 개정 교육과정에서는 돈과 금융과 관련된 교과

내용은 사회, 기술․가정과에서 주로 다루고 있다. 그런데 초등학교 고학년에서 처음으로 돈과 금융에 대한 

교육이 시작된다는 점은 돈과 금융에 대한 인식은 가능하면 일찍부터 가질 수 있도록 하는 것이 좋다는 입

장에서 보면 다소 불만족스러운 현상이다. 또한, 정규 교과에서 다루는 금융 교육 내용은 다소 이론적이고 

일반적인 내용이므로 학생의 실제 생활 세계와 유리된 것일 수 있으며, 교사들이 돈과 금융에 대한 전문성

을 갖추고 있는지에 대해서도 의문이 든다. 이에 학교 교육에서 다루는 금융 교육 내용의 현실 적합성을 

높이기 위한 노력이 필요하며, 금융 교육을 담당하는 교사의 전문성을 높이기 위한 교사 재교육 및 교원 

양성기관에서의 노력도 필요하다. 특히 학교에서 직접적으로 학생을 가르치고 있는 교사의 전문성 향상을 

위한 노력이 필요한데, 교사의 전문성 신장은 단기간에 이루어질 수 없으므로 학교 외부의 전문 기관과의 

협력 체제 구축을 통해 금융 교육 전문성을 향상시키기 위한 노력을 꾸준히 지속할 필요가 있다.  

넷째, 돈과 금융 교육 관련 자료의 집적과 금융 교육 온라인 사이트 구축이 필요하다. 현재 돈과 금융 
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교육과 관련하여 교사들이 활용할 수는 자료를 보급해주는 기관은 한국은행, KDI 산하 경제교육센타 등

이 있다. 이들 기관에서 제공해주는 교육 자료는 학교 현장에서 금융 교육에 관심을 가지고 있는 현장 

교사들에게 많은 도움을 주고 있다. 따라서 금융 교육과 관련된 자료를 보다 쉽게 얻을 수 있고, 금융 

관련 현상들을 직접적으로 체험 할 수 있는 다양한 공간(온라인, 오프라인)이 마련되면 보다 효과적인 

금융 교육이 이루어질 수 있을 것이다. 이와 함께 금융 교육 관련 자료를 습득하기 위한 경로가 단순하

고, 한 번의 클릭으로 원하는 자료를 모두 얻을 수 있는 온라인 사이트의 구축이 필요하며, 이를 위한 

자료의 집적화가 이루어져야 할 것이다. 

다섯째, 학년이 높아질수록 돈이 중요하고, 돈에 대해서 공부하는 것이 중요하다는 의식이 증가하고 있

다. 본 논문에는 제시하지 않았지만 전체 조사 28개(저학년 22개) 항목 중 남녀별로 유의미한 차이가 있었

던 항목은 10개(저학년은 4개)였다. 이처럼 성별, 학교급별로 학생이 돈과 금융에 대한 인식의 차이가 있으

며, 배우고 싶어 하는 내용도 조금씩 달랐다. 이는 학생이 알고 싶어 하는 욕구가 강한 주제를 우선적으로 

선정하여 돈과 금융 교육의 소재로 활용하는 학생 맞춤형 금융 교육이 필요함을 시사한다. 
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공공 쟁점 시리즈를 활용한

「사회」·「과학」통합 수업의 구성과 실천

이 정 현

서울방원중학교

Ⅰ. 연구 필요성과 목적

사회과는 민주 시민성 함양 교육을 목표로 하는 본질 교과이다. 1916년 사회과보고서에 따

르면, 사회과의 목표는 ‘사회적 효율성’의 제고와 ‘시민적 자질’의 함양으로 요약된다(권

오정·김영석, 2006, 49). Dewey는 ‘사회적 효율성’을 넓은 의미에서 마음의 사회화로 보았

다. 마음의 사회화란 다른 사람의 관심에 둔감한 개인들을 만드는 사회 계층화 장벽을 허무는 

것을 의미한다. Dewey는 궁극적으로 ‘사회적 효율성’의 제고가, 경험을 주고받으면서 공유

할 수 있는 능력 함양을 통해 달성될 수 있다고 보았다. 1916년 위원회의 교육철학과 교육학

에 있어 직간접적으로 강력한 영향을 미친 것이 Dewey이므로 1916년 보고서에 드러난 ‘사

회적 효율성’의 의미는 Dewey의 입장에서 해석되어야 한다(Jorgensen, 2010, 233-235). 그러

므로 사회과의 목표로서 ‘사회적 효율성’은 민주국가 생활에 참여하여 정치적 역할을 수행

하는 민주주의의 ‘시민적 자질’ 개념과 상통하게 된다. 즉, 사회과 수업은 학생들에게 민주

주의 사회에서 요구되는 올바른 시민성을 함양시켜야만 한다.

민주주의 사회에서의 시민성 개념을 명료화하기 위해선 우선 민주주의 사회에 대해 알아보

아야 한다. 민주주의 사회는 다원주의를 전제로 하며 개인들의 자유로운 의사소통을 보장하는 

정치체제이다. 개인들은 각자가 독립적인 인격체로서 독자적 자율성을 지니고, 주권자로서 자

신의 권리 행사를 위한 정치 과정에 참여한다. 그러므로 민주주의의 시민들은 타당한 근거에 

입각하여 자신의 주장을 형성할 수 있어야 하고, 다른 사람에 의해 형성된 주장을 논리적으로 

판단할 수 있어야 한다. 그리고 최종적으로 논의를 통해 이성적 합의에 도달해야 한다. 이를 

위해, 학교에서는 학생들에게 민주 시민의 자질로서 참여능력과 의사결정능력을 가르쳐야 한

다. 

과학기술 영역에 있어서도 민주시민성은 요구된다. 과학기술이 빠르게 발전하면서 사회적 

파장이 큰 여러 위험들이 현대 사회에 등장하였기 때문이다. 시민들은 원자력 발전으로 인한 

사고의 위험, 생명공학과 관련된 윤리적 문제, 기후변화로 인한 난민 발생, 에너지 고갈로 인

한 사회문제 등 과학과 관련된 다양한 위험 상황에 직면하게 되었다(장지영 외, 2012, 1124). 

이정현

2017년 연차학술대회 < 3분과 >
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이처럼 시민들의 삶에 직접적인 영향을 미치는 위험들의 증가는  과학기술 분야에 일반 시민

들도 많은 관심을 가지게 만들었다. 시민들은 주권자로서 삶의 세계에서 맞닥뜨리는 과학기술 

문제들을 해결하기 위해 고민하고 참여해야 한다. 그리고 학생들은 과학기술 분야도 시민참여

의 영역임을 알아야 한다.

또한, 과학이 지향해야 할 공공가치와 관련된 논의가 활발해진 점 역시, 과학기술 시민성에 

대한 관심을 증가시켰다. AlphaGo의 등장으로 촉발된 4차 산업혁명1)에 대한 관심은 과학의 

가치 측면에 대한 고민으로 이어졌다. AlphaGo는 Google DeepMind가 개발한 빅데이터 기반 

인공지능 바둑 프로그램이다. 빅데이터는 알고리즘으로 극복하기 어려운 문제들에서도 정확도

를 높일 수 있게 하였다. 알고리즘을 일일이 입력하는 대신, 엄청난 양의 데이터를 입력해주

면 프로그램이 그 패턴을 파악하여 새로운 알고리즘을 구축하기 때문에 스스로 학습하는 것

이 가능해졌다. 그러나 이러한 변화는 가치판단이 배제되고 단순한 양적 판단만이 발생하게 

되는 문제를 발생시킨다. 수리적 합리성에 근거한 효율적 판단들은 인간 존엄성을 해치는 부

정적 결과를 일으킬 수도 있다. 그러므로 공공가치를 중심으로 과학을 통해 이루고자 하는 바

가 무엇인지 더욱 명확하게 규정해야만 한다. 무엇을 할 수 있는가가 아닌 무엇을 해야 하는

가에 대한 과학계의 고민이 증가하게 되었다. 과학 기술 역시 공적 담론의 대상에서 벗어날 

수 없게 된 셈이다. 

그럼에도 불구하고, 과학기술과 관련된 민주 시민성은 학교 교육에서 제대로 다루어지지 않

았다. 사회과에서는 정치참여에 대해, 과학과에서는 과학주제에 대해 따로 설명하였다. 그 결

과, 과학기술 관련 정책에 참여하는 민주시민으로서의 자질은 사회 교과와 과학 교과 양쪽 모

두에서 소홀히 다루어지게 되었다. 시민성 교육은 사회과가 추구하는 목적이지만, 역설적으로 

사회과학에 기반한 사회과교육만으로는 달성할 수 없는 지향점이기도 하다. 시민성 교육은 교

과 간 통합을 필요로 한다. 사회과와 과학과의 통합 수업은 과학기술 시민성 교육의 진정한 

의미를 실현시켜줄 수 있다. 과학기술 시민성 교육이 곧 「사회」·「과학」통합 수업인 셈

이다.

앞으로 2018년 문·이과 통합형 교육과정이 적용되면 교과 간 통합의 움직임이 활발해질 것

으로 예상된다. 문·이과 통합형 교육과정은, 학생들을 인문학적 상상력과 과학기술 창조력을 

갖춘 창의융합 인재로 성장시키는데(교육부, 2015) 그 목적이 있다. 과학기술 시민성 교육을 

위한 사회와 과학 교과의 통합이 이전보다는 수월해질 것이다.

본 연구는 과학기술 시민성 교육을 수행하기 위한 하나의 시도로서, 사회과와 과학과의 교과 

간 통합을 시도해 보았다. 학생들은 과학에 내재된 가치문제를 이해하고 사회와 과학의 통합

적 관계를 인식해야 한다. 그리고 더 나아가 과학이 바람직한 방향으로 발전할 수 있는 방안

을 모색해야 한다. 이를 위해, 공공 쟁점 시리즈를 활용하여 「사회」·「과학」통합 수업을 

구성하였으며, 실제 수업 현장에 시도하여 그 의의와 한계점을 분석하였다.

 

1) 4차 산업혁명은 로봇이나 인공지능(AI)을 통해 실제와 가상이 통합돼 사물을 자동적, 지능적으로 제어할
수 있는 가상 물리 시스템의 구축이 기대되는 산업상의 변화를 일컫는다(장필성, 2016, 13-14).
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Ⅱ. 「사회」·「과학」통합 수업의 구성 토대로서 공공 쟁점 시리즈

1. 쟁점중심 사회과2)의 의의

쟁점중심 사회과는 학생들이 시민으로서 갖추어야 할 합리적인 의사 결정 능력을 함양할 수 

있도록, 논쟁 문제를 중심으로 사회과 내용을 구성하려는 시도이다. 사회 구성원 간에 문제시

되는 쟁점들을 간학문적으로 탐구하는 과정을 통해, 특정 쟁점에 대한 다양한 관점을 인식, 

조사, 평가하는 능력과 사회 문제를 합리적으로 해결할 수 있는 능력도 기를 수 있다(전숙자, 

2002, 196). 

쟁점중심 사회과는 Dewey의 사상에 지적 토대를 두고 역사중심 전통과 대립되는 지점에서 

발전하였다. Dewey의 영향을 받은 1916년 사회과 보고서의 ‘민주주의 제 문제(POD: 

Problems of Democracy)’ 과정은 오늘날 이야기되고 있는 쟁점중심 사회과의 모태적 산물로 

평가받고 있다(이혜원, 2004, 6). ‘민주주의 제 문제(POD)’는 교과 통합에 대한 의식적인 첫 

시도로 사회문제나 이슈에 대해 초점을 맞추는 교육 과정이었다. 1920년대에는 Rugg가 당시 

사회문제와 역사적 사건들을 내용으로 하는 교과서 시리즈를 제작하였다. Rugg의 교과서는 

사회문제나 논쟁을 중심으로 하는 사회과 교육과정에 대한 관심을 불러일으켰고, 이후 쟁점 

중심 교육에도 커다란 영향을 미쳤다. 1960년대에는 Hunt와 Metcalf가 ‘금기 영역’에 대해, 

Oliver와 Shaver가 ‘공적 영역’에 대해 쟁점 수업을 진행할 수 있는 결과물들을 제작하였

다. 1980년대에는 Engle과 Ochoa가 쟁점중심 사회과 교육과정과 민주 시민의 독특한 역할간

의 관계를 강조하면서, 반성적 의사 결정 능력에 기여할 수 있는 쟁점중심 교육과정을 발전시

켰다(Evans & Saxe, 1996, 10-11; 전숙자, 2002, 196에서 재인용).

쟁점중심 사회과교육학자들은 사회과에서는 결정적인 가치를 주입하는데 중점을 두기보다는 

가치탐구 과정을 가르쳐야 한다고 주장한다. 이들은 가치가 대립하는 논쟁문제 속에서의 가치 

판단과 가치 결정 과정을 보다 합리화시키려고 시도하였다. 확정된 가치를 전제하지 않았으며 

가치 판단에 의한 결정 과정의 학습이라는 ‘방법’을 중시하였다(정호범, 1997, 38). 그들 중

에서도 Oliver와 Shaver는 개인의 윤리적·법률적 원칙을 중심으로 가치 판단과 가치 결정 과

정을 파악하고자 하였다. Oliver와 Shaver는 쟁점의 의미를 ‘공공 정책상의 쟁점들’로 구체

화시켰으며, 쟁점 해결을 위한 정책 결정에서 어떤 입장을 지지하고 유지하는 것이 합당한 선

택인지에 집중할 것을 강조하였다. 그리고 이러한 공공 쟁점들을 분석하기 위해 ‘법리학상의 

일반적 교수 전략’도 제시하였다(Oliver & Shaver, 1966, 131). ‘법리학상의 일반적 교수 전

략’, 즉 법리모형은 피고와 원고간의 변증법적 토론을 중시하는 법학의 방법론에서 가져온 

2) 논쟁과 쟁점은 구분되어 사용되어야 한다. 논쟁은 주로 쟁점을 다루는 방법적 측면이 강조된다. 쟁점은
방법보다는 내용의 측면이 중시된 의미 규정이다. 이렇게 볼 때, 영어의 ‘issues-centered’는 ‘논쟁중심’보다
는 ‘쟁점중심’으로 번역되는 것이 타당해 보인다(이대성·손병노, 2003, 76-77). 문제와 쟁점 또한 구별해서
사용되어야 한다. 문제(problem)란 만족스럽지 못하여 다수가 변화시켜야 한다고 주장하는 상황을 말한다.
쟁점(controversial issues)은 어떤 상황의 본질이나 발생배경 및 대안을 둘러싸고 제기되는 다수의 합의되
지 않은 주장이다(이돈희, 1997, 27-28). 그러므로 여기에서는 ‘쟁점중심 사회과’로 표기하였다.
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개념이다(권오정·김영석, 2006, 81). Oliver와 Shaver는 이 교수 전략을 통해 학생들이 공공 

쟁점을 분석하고 해결하길 원했다. 공공 쟁점 시리즈는 이 법리 모형이 적용되어 만들어진 결

과물이다.

2. 공공 쟁점 시리즈의 실제

1) 정의

하버드에 조교수로 새롭게 임용된 Oliver와 그의 동료들, 특히 Shaver와 Newmann은 공공 

쟁점 탐구가 중등학교 사회과 교육과정에 포함되어야 한다는 신념에서 교육과정을 재조직한

다(Francis, 2014, 374). 이들이 1957년부터 하버드 대학에서 사회과 교육과정 및 교수학습을, 

공공문제를 교수하는 모형으로 체계화한 작업이 바로 하버드 사회과 프로젝트이다. 프로젝트

는 구체적으로 두 단계로 나누어 진행되었다. 1957년부터 1961년 사이에 Donald Oliver는 

James Shaver의 도움을 받아 첫 번째 단계의 프로젝트를 수행한다. 이 후 1963년부터 1968년 

사이에는 Fred Newmann이 Donald Oliver의 협조를 얻어 두 번째 단계의 프로젝트를 마무리 

하였다(배영민, 2013, 28). 하버드 사회과 프로젝트의 결과물들은 1960-70년대에 약 30개에 달

하는 팸플릿 자료로 제작되었다(Stern, 2007; 배영민, 2013, 28에서 재인용). 이 팸플릿 자료들

이 바로 공공 쟁점 시리즈이다.

하버드 사회과 프로젝트 연구원들은 사회과학에 관한 폭넓은 배경지식을 갖춘 교수와 대학

원생들로 구성되었다. 이들은 미국과 전 세계의 학생들이 살아가면서 당면할 심각한 공공 쟁

점 관련 논쟁들을 만들거나 찾아냈다. 그 다음, 교육과정의 전반적 범위를 보여줄 수 있는 일

련의 사례들을 뽑았다. 사례들은 구체적이고 역동적인 형태의 상황과 딜레마들로 묘사되었다. 

사례 자료는 다양한 형태로 서술되었다. 자서전과 전기 형식, 신문 기사, 소설과 문학작품에서

의 발췌, 법정 진술, 역사적 단편 등으로 구성되었다. 사례로 실제 자료를 주로 사용한 이유는 

해석적 요소를 최소화하여 학생들에게 문제를 직접적으로 제기하기 위해서였다(Newmann, 

1965, 426-427). 

언뜻 보기에는 상관없어 보이는 이야기들이 의미 있는 방식으로 공공 쟁점 시리즈에 구성되

었다. 쟁점을 검토할 수 있는 배경지식이나 틀을 제공해주는 자료들이 선택되기도 하고, 다양

한 사회과학 개념들을 설명하기 위한 자료들이 선택되기도 했다. 사회과학 학문으로부터 내용

을 선택한 주요 기준은 사회적 이슈를 분석하는데 유용한지 아닌지에 대한 연구원들의 동의

여부였다. 사회과학의 내용은 학문적 분과구조의 맥락에서가 아니라, 사회논쟁을 해결하는 맥

락에서 소개되었다. 이런 내용선정 원칙은 하나의 학문을 전적으로 가르치지 않고 다방면의 

학문들을 절충하게 하였다. 동시에, 해당 분야의 학자들이 모여 교수 계획과 사례 자료를 엄

밀하게 검토하게 함으로써, 학문의 내용을 왜곡하지 않는 학술적 의무도 인지하고 이행하였

다. 사회과학 개념들은 사례에서 명쾌하게 드러나기 보다는 교사와의 대화를 통해 자연스럽게 

도출되도록 구성하였다(Newmann, 1965, 427).     
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2) 등장 배경

시민성 교육은 오래전부터 사회과교육의 주요 목표였다. 1899년 AHA 7인 위원회의 보고서

에도 이런 관심사가 잘 반영되어 있고 NEA 사회과 위원회의 1916년 보고서 역시 사회과교육

의 주요 목표로 시민성 교육을 상정하고 있다(Oliver & Shaver, 1965, 1). 사회과는 분명 시민

교육을 담당하는 교과이다. 그러므로 사회과 교육으로서 사회과학을 가르치는 경우, 분과 학

문적 요구는 기껏해야 사회과 교육과정의 내용을 선정하기 위한 이차적인 기준이 되어야 하

고, 사회와 학습자의 요구가 최우선적으로 고려되어야만 한다. 그리고 이 경우에 특정한 학문 

지식을 학생들에게 가르치는 이유는 모든 시민에게 요구되는 일반적인 지적 능력을 함양하기 

위해서여야 한다(Oliver & Shaver, 1966, 7). 이처럼 Oliver와 Shaver는 사회과교육이 일반교육

(general education)으로서 시민 양성의 역할을 담당해야 한다고 주장하였다.

그러나 당시 교육과정 조직은 시민성 교육을 목표로 하는 사회과에 알맞지 않았다. 스푸트니

크 사건 이후, 중앙정부의 교육과정 개발 기금이 과학과 수학 교육과정 개조에 투입되었다. 

그 결과 학문 구조적 접근의 상당한 성공이 과학과 수학 교육에서 보고되었고 뒤이어 많은 

사회과학자들이 초중등 교육과정 개발에 참여하기 시작하였다. 사회과학자들은 교육과정 작업

을 하면서, 그들의 전문화된 학문적 분과구조를 교육과정 기본 구조로 그대로 사용하였다

(Oliver & Shaver, 1965, 4). 

이런 사회과학 구조에 근거한 교육과정이 적절한 시민성 교육을 제공할 것인지 Oliver(1957)

는 의구심을 가졌다. 사회과학의 분과 학문은 특정 내용을 연구하고 분석하기 위해 임의로 규

정한 분야이기 때문에 분과 학문의 과학적 틀은 실제 삶의 문제 표현과 해결에 있어 지나치

게 제한적일 것이라고 보았다. 그러므로 그는 시민성 교육을 목표로 하는 사회과는 사회과학 

학문 구조 이상에 근거해야 한다고 언급하였다. 시민성 교육의 지적인 목표와 함께 태도적인 

그리고 기질적인 목표도 고려한다면, 단순히 지적인 시민 모델로서 학문적 학자만을 양성하는 

것은 부적당(Oliver & Shaver, 1965, 9)하기 때문이다. 지적 탁월성의 추구는 그 자체가 도달

점이 아니라 다른 도달점을 위한 수단이다. 시민성으로서의 추가적인 도달점은 더 나은 것에 

대한 개념(예를 들면 자유의 추구, 비판적 탐구, 인간의 존엄성, 진보, 문명화, 좋은 삶)을 포

함해야 한다고 보았다(Newmann, 1965, 421).

Oliver(1957)는 또한, 학생들이 사회과학 이론이 영향을 미칠 수 있는 백지 상태로 교실에 들

어온다는 가정에도 의문을 제기한다. 실제로 학생들은 미완성이고 분열되었으며 불충분한 그

들 자신의 이론을 가지고 교실로 들어온다. 실재성에 있어 학생들이 백지상태가 아니라는 사

실은, 학문 구조에 근거한 교육과정이 학생들의 마음속에 사회과학자 모델의 복제품을 그대로 

남길 수 없음을 나타낸다. 게다가 이 같은 교육과정은 교사의 역할을 단순한 전달자로만 제한

시킨다. 학생들은 학자들이 추천한 지적 접근법으로 탐구하여 학자들이 달성했던 결론에만 도

달하게 된다. 학문 구조에 근거한 교육과정은 교사의 지적 자율성 보장에 무관심한 것처럼 보

인다. 그러므로 Newmann(1965)은 사회과교육이 단순히 인지된 학문의 틀을 넘어 사회를 반영

하는 새로운 내용들을 포함하는 시도를 해야만 한다고 여겼다.

이러한 문제의식 속에서 당시의 새로운 사회적 배경의 출현은 하버드 사회과 프로젝트를 촉
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발시키는 계기가 되었다. 첫 번째로, 연구 방법론을 비롯해서 사회과학의 학문 지식이 급속도

로 증가하던 사회적 배경을 들 수 있다(Oliver & Shaver, 1966, 3-4). 당시 사회는 기술 팽창, 

인구 폭발, 도시화, 산업화, 핵 갈등 속에서 지식이 증가하고 다양한 위협이 발생하였다. 이렇

게 기하급수적으로 증가하는 사회과학의 학문지식을 기존의 교육 형태로 가르치기에는 한계

가 있었다. 또한 세상이 자신 분야에 고립된 사람들로만 구성되어 있다면, 인간 존엄성을 위

협하는 복합적 문제들을 극복할 수 없을 것이라는 위기의식도 팽배하였다. 가속화되는 사회의 

변화에 대처하기 위해, 지적 융통성과 관련성을 학생들에게 함양시킬 필요가 있다(Newmann, 

1965, 428)는 주장이 제기되었다. 공공 쟁점을 다루는 것은 학문들 간의 연계성을 확립하는 열

린 방안이다. 이는 교실을 넘어 사회적 논쟁으로도 전환될 수 있으며, 하나의 주제에 대한 학

제적 연구가 가능하게 만들기 때문이다.

두 번째로, 당시 학교에서 가치교육을 강화해야 한다는 분위기가 확산되던 사회적 배경을 들 

수 있다. 1960년대의 미국 사회는 흑인인권운동, 반전운동 등 다양한 가치와 주장이 대립하는 

혼란스러운 상황이었다(권오정·김영석, 2006, 81). 이와 같은 사회적 요구로 인하여 새로운 

사회과 교육과정의 내용은 윤리 영역까지 포함해야만 했다(Oliver & Shaver, 1966, 4). 공공 

쟁점의 본질은 단순한 ‘사실의 문제’가 아니라 근본적으로 ‘가치의 문제’이다. Beard는 

공공 쟁점에 대한 의사결정을 함에 있어 필연적으로 가치에 기초한 선택을 요구받게 된다고 

주장하였다(Beard, 1934; Oliver & Shaver, 1965, 8에서 재인용). 그러므로 공공 쟁점을 다루는 

것은 학생 개인들의 가치 내지 신념과 사회의 윤리 또는 가치를 어떻게 적절하게 다루어야 

하는지를 함께 고려하게 만든다. 

이처럼 지식의 급증과 가치교육에 대한 요구는 Oliver와 Shaver가 공공 쟁점 시리즈를 만드

는데 영향을 주었다. Oliver와 Shaver(1965)는 공공 쟁점이 학교에서 다루어야 할 사회과의 주

요 내용이 되어야 한다고 주장하였다. 이들은 이를 통해, 사회과교육이 사회과학 구조 이상에 

근거하는 폭넓은 일반교육이 될 수 있다고 보았다.

3) 내용

 Oliver와 Shaver는 공공 쟁점 시리즈의 내용으로 공공정책(public policy)에 관한 가치갈등 

사항들을 주로 다루었다. 대부분의 사람들은 일반 가치(예를 들면, 개인의 자율성, 공공복지, 

평등권, 재산권, 국가안보, 다수결, 소수자의 권리)에 대한 충성과 헌신을 당연시 생각한다. 그

러나 만일 두 가지 이상의 일반가치가 충돌하는 실제적·구체적 상황이 발생한다면, 어느 일

반가치를 선택해야 하는지에 대한 결정을 내리기가 까다롭다. 특히, 그 실제적 상황이 정책을 

결정하는 일이라면 사람들 사이의 많은 논쟁이 일어날 것이다. 민주주의 사회에서 주요 쟁점

에 대한 정책들은 사회적 기본가치들 사이의 대립을 포함하기 때문이다(Oliver & Shaver, 

1965, 8). 공공 쟁점 시리즈는 이러한 논란이 있는 쟁점에 대한 정책 결정을 주로 다룬다. 

Oliver와 Shaver는 공공 쟁점 시리즈에서 사회적 논쟁 해결을 위한 ‘이성적 합의’를 강조

하였다. 그들은 다원주의 사회에서 모든 사람들이 인정할 수 있는 최상의 가치는 ‘인간의 존

엄성’이라고 보았다. 이런 ‘인간의 존엄성’을 보호하기 위해서는 ‘이성적 합의’가 ‘선
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택의 자유’만큼이나 필수적인 가치로 인정되어야 한다(Oliver & Shaver, 1966, 60-61). 다원

주의 사회에서 사회적 갈등은 개개인이 지닌 ‘인간의 존엄성’과 ‘선택의 자유’가 보호받

고 ‘이성적 합의’ 역시 존중되는 방식으로 해결되어야 한다. ‘이성적 합의’는 상호간의 

의사소통을 통해 가능하므로, 토론의 과정은 사회적 논쟁 해결에 접근하는 최선의 길인 셈이

다.

Oliver와 Shaver가 제시한 사회적 논쟁의 구체적 내용들은 그들의 저서인 『Teaching Public 

Issues in the High School』을 통해 확인할 수 있다. 먼저 그들은 일반적인 공공문제를 (1) 인

종과 민족 갈등, (2) 종교와 이념 갈등, (3) 개인의 보호, (4) 경제 집단 사이의 갈등, (5) 건

강·교육·복지, (6) 국가 안전으로 나누고 각 영역의 하위요소로 세부 주제를 선정하였다. 그

들이 제시한 문제영역의 내용은 다음과 같다.

(출처 : Oliver & Shaver, 1966, 142-143)

이를 통해 알 수 있는 사실은 공공 쟁점 시리즈에서 다룬 내용들이 학문적 경계를 넘어선다

문제 영역 주제 갈등하는 가치들

인종과 민족 갈등

-학교 인종차별 철폐
-비백인과 소수민족을 위한 시민권
-비백인과 소수민족을 위한 주택 공급
-비백인과 소수민족을 위한 직업 제공
-이민 정책

평등권
정당한 법적 절차

인류애
vs

안녕과 질서
재산권 및 계약 체결권

사생활 및 개인정보 보호

종교와 이념 갈등

-미국에서 공산당의 권리
-종교와 공공교육
-위험하고 부도덕한 예술품의 통제
-종교와 국가 안보 : 양심적 병역거부 선서
-종교 재산에 대한 세금

표현과 양심의 자유
vs

평등권
민주주의의 안전과 보호

개인의 보호 -범죄와 비행

자유의 범위
정당한 법적 절차

 vs
안녕과 질서

지역복지

경제 집단 사이의 갈등

-노동조직
-기업 간 경쟁과 독점
-농산품의 과잉생산
-천연자원의 보호

공정한 경쟁
공공복지와 지역사회의 발전

vs
재산권 및 계약 체결권

건강, 교육, 복지

- 빈자와 노인에 대한 적절한 의료보호
-적절한 교육기회
-노년층의 보호
- 직업과 수입보장

평등한 기회
인류애

vs
재산권 및 계약 체결권

국가 안전
-연방에 대한 충성-보안 프로그램
(Federal Loyalty-Security Programs)
-대외정책

표현의 자유, 양심의 자유 
정당한 법적 절차

사생활 보호
vs

민주주의의 안전과 보호

표 36. Oliver와 Shaver가 제시한 문제영역
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는 사실이다. Oliver와 Shaver 그리고 Newmann은 공공정책으로 해결해야 할 세계적 문제들의 

사례를 상충하는 법률적 윤리적 범주의 관점에서 구성하였다. 그러므로 이러한 사례들은 모든 

사회과학 영역과 다른 학문 영역(예를 들면, 자연과학, 철학, 법학 등)을 포괄하는 넓은 범주

의 내용들을 포함하고 있다(Newmann, 1965, 426). 적절한 공공 쟁점 소재를 사용한다면, 분리

된 학문들 사이에서도 공유되는 공통의 관심사를 이끌어 낼 수 있다. 

3. 「Science and Public Policy」의 활용성

공공 쟁점 시리즈 중 1969년 출판한「Science and Public Policy」는 학교 현장에서 사회과 

시각으로 과학적 쟁점을 다룰 수 있게끔 제작된 교재라는 점에서 의미가 있다. 「Science and 

Public Policy」는 Roosevelt 대통령의 과학 분야에 관한 대규모 정부지출 이후 나타난 사회적 

변화를 반영하여 저술되었다. 당시 정부의 과학에 대한 대규모 투자 이후, 과학 기술이 빠르

게 발전하여 많은 질병을 치료할 수 있게 되었고 사람들의 수명이 연장되었으며 환경을 통제

할 수 있게 되었다. 하지만 자연을 오염시키는 산업화가 진행되었고, 인류를 파멸시킬 수 있

는 전쟁 무기가 개발되었으며 인간의 생각을 조작할 수 있는 생화학적 사실이 발견되는 등 

부정적 단면도 등장하였다(Singleton, 1993, 4). 「Science and Public Policy」는 이와 같은 다

양한 과학 쟁점들을 정책적으로 어떻게 해결할지 또는 정책을 결정함에 있어 시민들이 어떠

한 영향을 미칠 수 있을지를 고민하게 만든다. 이 과정에서 학생들은 과학에 내재된 가치들을 

이해하고 사실과 가치, 사회와 과학의 통합적 관계를 파악할 수 있다.

「Science and Public Policy」는 과학, 기술, 사회의 상호관계를 내용으로 다룬다는 면에서 

STS 교육의 성격을, 공공 쟁점 시리즈 중 하나에 해당한다는 면에서 공공 쟁점 시리즈의 성

격을 모두 지닌다. 「Science and Public Policy」는 STS 교육과 공공 쟁점 시리즈의 접하는 

지점인 셈이다. 공공 쟁점 시리즈이면서 동시에 STS 교육의 성격을 지닌다는 점이 「사

회」·「과학」통합 수업교재로서 「Science and Public Policy」의 활용가치를 높인다. 

「Science and Public Policy」 활용 수업을 통해 STS 교육과 공공 쟁점 시리즈의 의미를 모두 

실현할 수 있기 때문이다.

STS 교육 Science &
Public Policy

공공 쟁점

시리즈

그림 1. STS 교육과 공공 쟁점 시리즈가 접하는 지점



이정현 / 공공 쟁점 시리즈를 활용한 「사회」․「과학」통합 수업의 구성과 실천 115

- 115 -

STS 교육은 과학과 기술, 그리고 사회의 통합 교육을 일컫는다. STS 교육론자들은 학생들에

게 과학적 지식만 가르칠 것이 아니라, 과학과 기술의 발달로 인해 발생한 여러 사회적 문제

를 함께 다루며 그 해결책을 모색하게 하는 교육이 되어야 한다고 주장한다. 그리고 과학과 

기술을 우리 사회가 어떻게 현명하게 이용하여야 되는가에 대한 윤리, 가치 측면의 교육도 강

조되어야 한다(최경희, 1996, 22-23)고 주장한다. 비록 그 시작은 학문중심 과학교육에 대한 

문제의식에서 등장한 과학과 교육운동부터였지만, 민주시민의 자질함양이라는 궁극적 목표 달

성을 위해 사회과에서도 반드시 고려해야 할 내용이다. 

한편, 공공 쟁점 시리즈는 쟁점 상황에 직면했을 때, 타당한 해결책을 찾기 위하여 상대방과 

이성적 대화를 통해 합의하는 과정을 중시 여긴다. 그러므로 공공정책으로 해결해야 할 다양

한 문제들이, 상충하는 법률적·윤리적 범주의 관점에서 내용요소로 구성되어 있다. 학생들은 

다양한 문제들과 관련된 자신의 입장을 정당화하고 다른 사람들과의 대화 속에 참여한다. 그

들은 이러한 과정을 통해 논쟁의 명료화, 정당화, 그리고 해결을 위한 매체로서의 지적이고 

합리적인 합의의 과정을 경험하게 된다.

STS 교육과 공공 쟁점 시리즈 모두 학제적 접근을 취한다는 점, 그리고 과학쟁점이 주요 소

재로 이용될 수 있다는 점에서 분명 접하는 지점이 존재한다. 특히 「Science and Public 

Policy」의 경우에는 연구주제·연구자료·연구결과의 허용 또는 금지에 관한 과학정책들이 

내용으로 직접 제시된다. 그러므로 STS 교육에서 중시 여기는 과학, 기술, 그리고 사회의 관

계에 대해 학생들이 진지하게 고민하게 할 수 있다. 또한 ‘쟁점에서 출발하는 접근법’을 사

용하고 정책 결정이라는 사회과의 시각에서의 통합을 추구함으로써, 그동안 과학교육계에서 

시도한 통합과는 다른 관점에서의 통합을 시도하고 있다. 

내용상으로 「Science and Public Policy」는 명확하게 STS 교육의 성격을 지닌다. 그러나 이

는 이론적인 부분에 한해서 일 뿐이다. 실제 수업에 적용하여 STS 교육이 추구하고자 한 바

가 명확히 드러나는지, 드러난다면 수업의 어떤 상황적 맥락에서인지를 살펴볼 필요가 있다. 

만일 드러나지 않는다면 무슨 이유 때문인지 밝히는 것도 차후 관련 연구를 진행하는데 있어 

중요한 단서가 될 것이다. 다음 장에서는 「Science and Public Policy」를 직접 수업에 실천한 

과정과 그 결과에 대해 언급하고자 한다. 공공 쟁점 시리즈를 통한 ‘사회’-‘과학’ 통합은 

분명 매력적인 시도이다. 이러한 방식은 과학을 공공 쟁점으로 다루며, 합리성보다는 합당성

을 추구하고 있기 때문이다.3) 

3) 합당성을 추구하는 사람은 공정한 협동 조건으로서의 기준이나 원칙을 제안하며, 다른 사람들도 그렇게
하리라는 확신아래 그러한 원칙을 준수하려는 자유롭고 평등한 사람들이다. 이런 점에서 합당성이란 공적
(public)이다. 반면, 합리성을 추구하는 사람은 자기들 고유의 목적과 이익을 특수하게 추구한다. 그들이 추
구하는 이익은 철저히 개인적이고 자기중심적이다. 그들은 목적을 달성하기 위해 방법의 우선순위를 생각
하고, 가장 효율적인 수단과 실현가능성이 높은 대안을 모색한다. 이런 점에서 합리적이란 공적(public)이
아니다(Rawls, 1993, 48-54; 장영호, 2007, 37에서 재인용).
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Ⅲ. 「사회」·「과학」통합 수업 실천 및 결과

1. 실천 방법

연구 목적은 앞서 서론에서 밝힌 바와 같이, 공공 쟁점 시리즈를 활용한 「사회」·「과

학」통합 수업을 실천하여, 교실환경 맥락 내에서 발생하는 유의미한 변화를 심층적으로 분

석하는데 있다. 이런 소기의 목적을 달성하고자 직접 수업을 실천한 뒤 전사하였고, 해당 기

록을 분석하였다. 

우선, 「Science and Public Policy」를 번역하여 3차시의 수업 자료로 재구성하였다. 수업은 

3개 학교를 대상으로 각 3차시, 총 9차시에 걸쳐 진행하였으며, 실제 수업에서의 활용 가능성

도 검토하고자 정규 수업시간을 이용하였다. 연구 대상은 다음과 같다.

수업을 직접 진행하면서 주요 내용들을 기록하였고, 모든 수업은 비디오카메라로 녹화한 후 

전사하였다. 수업동안 인상적인 행위를 보이거나 유의미한 변화 양상을 띤 학생들은 방과 후 

시간을 이용하여 심층면담을 진행하였다. 면담내용 역시 녹음한 후 전사하였다. 연구자의 기

록, 녹화 파일, 녹음 파일, 학생들의 학습지를 종합적으로 수집하였다.

수집한 사례 기록들은 관찰된 내용의 유사성 정도에 따라 귀납적으로 범주화 하였다. 각 범

주 항목은 지속적인 수정의 작업을 거쳐 상호 배타적이고 독립적이도록 구성하였으며, 하위 

내용의 의미를 모두 포함할 수 있는 용어를 범주 항목 명칭으로 사용하였다. 그리고 최종적으

로 범주 항목들을 「사회」·「과학」통합 수업의 효과로 제시하며 결론지었다.

수업 효과성에 관한 기존의 연구들이 대부분 양적 분석을 시도했다는 점에서 질적 사례 분

석으로 접근한 본 연구가 의의 있을 것이라 생각한다. 수업 내에서의 학생 간 상호작용과 역

동적인 변화 모습은 양적 연구에서 잘 드러나지 않기 때문이다. 또한 향후 통합 수업을 시도

하려는 교사에게는 본 연구가 그 상황을 미리 예측해 볼 수 있는 자료로도 활용될 수 있을 

것이다. 

학교급 학교명(소재지) 학년 대상 시기 총 차시

중학교 D중학교 (세종) 3학년 1개반 6월 3차시

중학교 B중학교 (서울) 3학년 1개반 9월 ~ 10월 3차시

고등학교 K고등학교 (청주) 1학년 1개반 7월 3차시

표2. 연구 대상
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2. 실천 결과

공공 쟁점 시리즈를 활용한 「사회」·「과학」통합 수업은 다음과 같은 학생들의 변화를 

가져왔다.

첫째, 학생들은 과학 지식 구성 과정에서 가치개입 가능성을 인식하였다. 구체적으로 정의를 

내리는 과정에서, 연구 자료를 사용하는 과정에서, 결론을 도출하여 일반화하는 과정에서 무

의식적으로 가치가 개입될 수 있음을 알게 되었다. 과학기술 영역에 있어서도 주관성과 객관

성은 상호 배타적인 대립물이 아닌 서로 배제할 수 없는 통일체이다. 즉, 과학 지식을 구성하

는 과정에 가치가 개입된다고 하더라도, 이러한 사실이 과학의 객관성 그 자체를 훼손시키는 

것은 아니다. 개입된 가치에 대한 공공의 심사와 비판을 통해, 과학은 상호주관성을 확보하고 

객관성도 유지할 수 있다. 가치중립에 대한 맹목적인 믿음보다는 바람직한 가치가 과학에 내

재할 수 있도록 고민하고 성찰해야 한다. 이를 위해 과학자들은 가치 개입가능성을 항상 염두

하고 늘 심사와 비판에 자신의 가치판단을 개방해야 할 것이다. 또한 시민들은 올바른 가치-

예를 들면 소수자 보호, 인간의 존엄성 추구, 인류애 등-가 현대 과학에 내재하고 있는지 지

속적으로 감시해야 한다. 과학 속 가치에 대한 공공 논쟁은 무엇이 올바른 과학이고 무엇이 

그른 과학인지를 분별하는 인식을 키워줄 것이다.

둘째, 학생들은 과학과 사회의 상호작용을 인식하였다. 기존 STS 교육이 과학이 사회에 미치

는 영향에만 초점을 두었다면, 공공 쟁점 시리즈를 활용한 「사회」·「과학」통합 수업은 

사회가 과학에 미치는 영향도 함께 다루었다. 특히 세금이 과학연구에 미치는 영향도 일부 언

급하여, 정부의 세금 사용에 대한 적절한 감시가 필요함을 학생들이 이해하게 되었다. 과학이 

사회와 서로 영향을 주고받는다는 사실은 매우 중요하다. 이러한 상호작용은 일회성에 그치는 

것이 아니라 지속적으로 이루어지며, 그 결과 과학과 사회가 모두 재구조화되기 때문이다. 가

정에서 출발하여 검증의 과정을 거친 과학 이론은 우리에게 사회를 바라보는 인식의 틀을 제

공하며 우리의 감각 배후에 있는 사회적 실재에 대한 근사치를 보여준다. 그러므로 새로운 과

학적 발견은 사회적 실재 또는 그 실재를 바라보는 안목도 변화시킨다. 그리고 이러한 변화는 

또다시 과학연구 자체에도 영향을 미치게 된다. 과학과 사회의 재구조화는 자연의 영속적인 

법칙에 따라 일어나지 않는다. 그렇기 때문에 그 변화를 예측하고 측정하기란 매우 까다롭다. 

변화는 우연적 요소의 영향을 받아 불확실성을 지니게 된다. 시민들은 인간의 자유 의지에 대

한 신뢰를 바탕으로 과학과 사회의 변화에 민감하게 반응하고, 반려의 대상으로서의 과학을 

지속적으로 관리해 나가야 한다. 

셋째, 학생들은 과학기술정책 과정에서의 시민참여 필요성을 인식하였다. 일반 시민들에게 

직접적인 영향을 미치는 과학 쟁점들에 대해 논의하였고, 이를 해결하기 위한 과학자와 시민

의 협동 필요성에 대해 고민하였다. 그리고 이 과정을 통해 학생들은 참여의지와 실천력을 기

를 수 있었다. 이는 기존 STS 교육들이 단순히 과학과 과학적 기술의 본성을 이해하고 있는 

교양인을 기르려고 한 것에 비해, 「사회」·「과학」통합 수업이 훨씬 능동적인 성격을 가

지고 있음을 보여준다. 「사회」·「과학」통합 수업은 STS 교양인을 넘어 과학기술시민성을 



118 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 118 -

함양한 민주시민을 양성하고자 한다. 이상적 공동 사회는 독자적으로 사고하는 용기를 지니면

서, 그 자신을 집단과 연계시키는 시민들로 구성된 사회이다. 우리들 각자 자신은 나름의 사

고방식을 향유하면서 동시에, 다른 사람의 타자성을 부정하거나 억누르지 않고 그들의 의견을 

경청해야 한다. 타인과의 합리적 소통은 자기중심성을 탈피하고 더 나은 사회로의 공진화를 

위한 방법이기 때문이다. 과학기술 분야도 예외일 수는 없다. 시민들은 과학기술 쟁점에 대해 

깊이 있게 숙고하고 책임감 있게 의사결정 해야 한다. 그리고 더 나아가 과학기술 관련 정책

결정에도 직접 참여하려는 실천 의지를 지녀야 한다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

1. 요약 및 결론

현대과학 기술사회가 도래함에 따라, 사회적 파장이 큰 과학적 쟁점들이 등장하였고, 과학이 

지향해야 할 공공가치에 대한 논의도 증가하고 있다. 그러나 아직까지 교과 통합의 관점에서 

사회와 과학의 관계성 및 가치판단 문제를 다룬 연구는 미비하다. 이에 공공 쟁점 시리즈를 

활용한 「사회」·「과학」통합 수업을 구성하고 실천하여 그 효과성을 분석해 보고자 하였

다. 문헌연구와 사례분석을 병행하였으며, 그 결과 다음과 같은 결론을 얻었다.

먼저, 문헌 검토를 통해, 공공 쟁점 시리즈를 활용한 STS 교육의 실천 가능성을 확인하고, 

「사회」·「과학」통합 수업을 구성하였다. STS 교육은 사회와 과학의 단절을 극복하고 종

합적 시각에서 과학기술을 다루려는 통합 교육 사조로서 과학의 윤리, 가치 측면을 중시 여긴

다. STS 교육의 목적은 학습자들의 삶과 직접적으로 관계있는 경험과 문제 속에 학습자들을 

포함시켜 그들이 직접 문제에 반응하게 하는데 있다. 학생들은 이러한 과정을 통해, 과학적 

내용지식과 과학의 본성 모두를 포함하는 소양을 함양할 수 있다. 그러나 STS 교육이란 개념 

자체가 열린 의미로 다양한 관점에서 고려될 수 있는 사항이기 때문에, 현장 교사들에게 많은 

혼란을 발생시켰다. 또한 STS 교육이 과학교육에 한정된다는 잘못된 인식이 통합교육으로서

의 STS 교육의 성격을 훼손시켰다. 그로 인해 STS 교육은 단지 과학교육 내에서 과학 이론의 

활용 사례들을 제시하는 수준으로만 적용되었다.  

이러한 이유로, 공공 쟁점 시리즈를 통해 STS 교육을 새롭게 실천해 보았다. 공공 쟁점 시리

즈는 단순하게 쟁점 내용들로만 구성된 자료집이 아니다. Oliver와 Shaver(1966)는 학생들이 

공공문제에 관한 가치갈등 사항들에 대해 논쟁하면서, 각자의 입장에서 갈등 상황을 타인에게 

설명하고 이성적 합의에 이르게 하는 것을 중시 여겼다. 자유롭고 열린 토론을 통해, 사회적 

쟁점들을 비판적으로 검토하는 능력을 신장시키고 타인에 대한 이해의 폭을 넓히고자 하였다. 

그러므로 공공 쟁점 시리즈는 가치탐구, 학제 간 접근, 시민참여를 중시 여긴다. 공공 쟁점 시

리즈 중 특히 「Science and Public Policy」는 다양한 쟁점 중에서도 과학기술 쟁점들을 중심

으로 제작되었다. 갈릴레오 재판, 오펜하이머의 딜레마, 불소첨가 논쟁사건을 사례로 제시하
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여, 학생들이 과학, 기술, 그리고 사회의 관계에 대해 진지하게 고민하게 한다. 「Science and 

Public Policy」를 재조직하여 3차시 분량의 「사회」·「과학」통합 수업을 구성하였다. 

다음으로, 실제 교실현장에서 공공 쟁점 시리즈를 활용한 「사회」·「과학」통합 수업을 

실시하고 학생들의 변화 양상에 관한 질적 사례 분석을 시도하였다. 3개 학교를 대상으로 각 

3차시, 총 9차시에 걸쳐 통합 수업을 실시하였다. 학생들은 과학 지식 구성 과정에서의 가치

개입 가능성을 인식하였고 과학과 사회의 상호작용을 이해하였다. 그리고 최종적으로 과학정

책결정 과정에서의 시민참여 필요에 대해 공감하였다. 「사회」·「과학」통합 수업의 각각

의 효과들은, 공공 쟁점 시리즈에서 강조점을 둔 가치탐구, 학제 간 접근, 시민참여와 관련 깊

다는 점에서 그 함의가 크다. 공공 쟁점 시리즈를 통해 추구하고자 하는 내용들이 「사회」·

「과학」통합 수업의 목적인 과학기술 시민성 함양에 직접적으로 영향을 주었다는 뜻이기 때

문이다. 공공 쟁점 시리즈에서 강조한 내용과 「사회」·「과학」통합 수업의 효과를 연결 

지어 설명하면 다음과 같다.

첫째, 사실에 내재한 가치에 대한 강조는 학생들이 과학 지식 구성 과정에서의 가치개입 가

능성을 인식하는데 영향을 주었다. Oliver와 Shaver는 가치판단과 사실적 주장 사이에 가늠하

기 어려운 경계선이 있음을 지적하였다. 어떠한 사실을 정의할 때도 그러하며, 전체적인 진술

의 맥락을 구성할 때에도 가치가 개입된다고 보았다. 우리가 창출해내는 대부분의 진술들은 

사실상 임의적이거나 감정 혹은 가치가 개입된 진술일 가능성이 매우 크다고 보면서, 외견상 

사실적 의미를 기초로 진술되는 주장도 그 이면에는 모종의 가치가 옹호되거나 전제된 경우

가 대부분이라고 지적하였다(이혜원, 2004, 21). 이러한 그들의 생각이 반영된 공공 쟁점 시리

즈는, 학생들이 과학 쟁점에 내재된 가치문제에 관심을 가지고 과학 지식 구성 과정에서의 가

치 개입 가능성을 인식하게 하였다. 학생들은 가치배제가 불가능함을 이해하였고 상호주관성 

확보를 위해 과학자의 가치판단이 개방되어야 함에 대해 논의하였다.

둘째, 학제 간 접근에 대한 강조는 학생들이 과학과 사회의 상호작용을 이해하는데 영향을 

주었다. Oliver와 Shaver 그리고 Newmann은 공공정책으로 해결해야 할 세계적 문제의 사례들

을 상충하는 법률적, 윤리적 범주의 관점에서 구성하였다. 그러므로 이러한 사례들은 모든 사

회과학 영역과 다른 학문 영역(예를 들면, 자연과학, 철학, 법학 등)을 포괄하는 넓은 범주의 

내용들을 포함하고 있다(Newmann, 1965, 426). 즉, 공공 쟁점 시리즈는 교육적 목표와 사회적 

요구로 구성된 시민성 교육의 형태로 분과 학문들의 공유 지점을 만들어 낼 수 있다. 특히 

「Science and Public Policy」는 과학기술 시민성 교육의 형태로 사회과와 과학과의 공유 지

점을 만들어 낸다. 학생들은 수업을 통해, 사회와 과학의 상호작용에 대해 인식했고, 사회 구

성물로서의 과학에 대해 알게 되었다. 그리고 과학의 불확실성에 대한 반성적 지성을 일반시

민들도 길러야 한다는데 대해 의견을 같이 하였다.

셋째, 시민참여에 대한 강조는 학생들이 과학정책결정 과정에서의 시민참여 필요에 대해 공

감하는데 영향을 주었다. 공공 쟁점 시리즈는 학생들이 사회적이고 정치적인 행동을 하는 시

민들이 되도록 가르치는 것을 목적으로 제작되었다. Oliver와 Shaver(1966)는 학생들이 다원주

의 사회에 있어 충돌되는 관점들의 가치를 이해하며, 격렬한 논의에서 효과적으로 자신의 의
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견을 표현하고 주장하는 시민들이 되기를 원했다. 그리고 더 나아가 상대방의 입장에서 고민

하며, 설득과 대화를 통해 이성적 합의에 이르는 과정을 중시여기길 바랬다. 그러므로 공공 

쟁점 시리즈를 활용한 「사회」·「과학」통합 수업은 기존 STS 교육에 비해 시민참여와 관

련하여 훨씬 실천 지향적 측면을 강조하고 있다. 학생들은 시민참여가  민주주의 사회에서 중

요한 의미를 지니며, 과학기술 영역에서도 결코 예외일 수 없음을 알게 되었다. 과학기술정책 

과정에의 참여를 통해, 시민들이 사회가 직면한 문제를 효과적으로 직접 해결할 수도 있고, 

전문가 세력의 권력 집중도 견제할 수 있음을 인식하였다. 

본 연구는 통합에 대한 지속적인 고민 속에서 진행되었다. 사회과와 과학과의 통합, 과학·

기술·사회의 통합, STS 교육과 공공 쟁점 시리즈의 통합, 그리고 사실과 가치의 통합에 대해 

살펴보고자 하였다. 통합은 우리 삶의 모습이고, 이는 교육이 추구해야 할 하나의 방향이다. 

그럼에도 불구하고 많은 교사들이 때론 겸손함에, 때론 두려움에 통합적 시도들을 주저하고 

있다. 그 결과, 사회과에 있어서는 ‘STS 교육’이, 과학과에 있어서는 ‘공공 쟁점 시리즈’

가 그동안 닫힌 영역(closed area)으로 다루어졌다. 그 경계를 조금은 무모하지만, 공공 쟁점 

시리즈를 활용한 「사회」·「과학」통합 수업을 통해 극복해보고자 시도하였다. 

공공 쟁점 시리즈를 활용한 「사회」·「과학」통합 수업은 결코 사회과교육의 영역 확장

을 목적으로 실시한 것이 아니다. 과학기술 시민성 함양이라는 사회와 과학의 새로운 통합 방

향을 제시하고자 수업을 시도하였다. 우리는 교육의 본질에 대해 끊임없이 성찰하고 음미해야 

한다. 교육이 지향하는 행복한 삶이 무엇인지, 교육의 대상인 인간은 무엇인지, 교육을 통해 

가르치고자 하는 궁극적 실재는 무엇인지에 대해 지속적으로 고민해야 한다. 그리고 그 속에

는 학습자에 대한 사랑과 믿음이 있어야 한다. 모두를 위한 일반 교육과 사회 속 개인과 집단

을 위한 시민 교육은 어쩌면 현시대의 우리가 추구해야 하는 교육의 본질에 가장 가까운 형

태일 것이다.

2. 제언

연구 결과를 바탕으로 후속 연구에 대한 제언을 하면 다음과 같다.

첫째, 과학의 이론적 내용을 피상적으로 다룬 것에 대한 보완이 필요하다. 사회교사의 시각

에서 통합 수업을 다루다보니 과학적 지식에 대한 고민이 부족하였다. Kus(2015)는 쟁점 수업

을 진행함에 있어, 사회교사와 과학교사의 목적이 다름을 지적한다. 사회교사의 경우는 쟁점 

수업의 주된 목적을 활동적인 시민을 기르고 민주적 교실 환경 조성에 둔 반면, 과학교사는 

과학적 사고의 향상과 지식 습득에 두었다. 본 연구는 쟁점 수업을 진행한 사회교사로서의 한

계가 여실히 드러났다. 「사회」·「과학」통합 수업이 현재의 교육과정상에서 정상적으로 

진행되기 위해서는, 지식 영역을 수업에 어떻게 통합시킬 수 있을지에 대한 연구가 진행되어

야 할 것이다. 통합 수업이 교육과정과 단절된 상태로 전개되어서는 안 된다.

둘째, 「사회」·「과학」통합 수업과 관련한 다양한 주제에 대해 고민해 볼 필요가 있다. 

「Science and Public Policy」를 활용하여 주로 공공정책 측면에 초점을 두고 수업을 진행하
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였으나, 다른 통합 주제에 대해서도 고려해야 한다. ‘과학과 언론’, ‘과학과 종교’도 학생

들의 흥미와 참여를 이끌면서 교육적 효과가 있는 주제들이다. 

셋째, 한국적 상황에 맞는 「사회」·「과학」통합 수업 자료 개발이 필요하다. 연구에 사

용한 교재가 한국의 상황을 전제하지 않아 맥락이나 해석상에 한계가 있었다. 학생들의 현재 

삶과 연관된 과학기술 쟁점들을 찾아내고, 이를 자료로 구성한다면 보다 많은 학생들이 논의

에 참여할 것이다. 학생들은 자신에게 익숙한 자료에 더 높은 흥미를 보이기 때문이다.

넷째, 같은 수업 지도안, 수업 자료를 제시했음에도 교사변인에 의한 다른 결과가 도출될 우

려가 있다. 3개 학교를 실행 연구함에 있어, 교사와의 친밀감, 상호작용, 추가 질문들에 따라 

조금씩 상이한 모습이 관찰되었다. 교사가 수업 맥락에서 학생들의 변화에 주의를 기울이고 

대응할 필요가 있다. 학생들이 자신의 의견을 자유롭게 개진할 수 있도록 독려해야 하고, 그

들이 자신의 관점을 전환하는 것을 칭찬해야 한다. 관점의 전환은 수업의 역동성을 가져오며 

사고의 폭을 확대시키기 때문이다.

마지막으로 다섯째, 「사회」·「과학」통합 수업을 진행함에 있어, 초기 예상과는 달리 고

등학교보다 중학교에서 유의미한 논의가 많이 나왔다. 수업 후 해당 중학교 학생들을 면담해

보니, 이전에도 비슷한 유형의 통합 수업을 한 경험이 있다고 응답하였다. 통합 수업을 실시

함에 있어 발달단계도 중요하지만, 이전 경험 여부가 훨씬 큰 영향을 미칠 수 있음을 알 수 

있었다. 발달단계에 따른 선험적 판단보다는 교사의 지속적 실천이 통합 수업 목표달성에 있

어 중요한 역할을 할 것이다.
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사회과 수업에서 ‘자기 조직화 학습 환경(SOLE)’ 적용 방법 탐색

전 희 옥

이화여자대학교 강사

Ⅰ. 들어가며

이 논문은, 자기 조직화 학습 환경을 적용한 실험 연구 사례를 분석하여 사회과 수업에 주

는 시사점을 도출하였으며, 이를 기초로 초·중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 

적용 사례를 개발하여 제시함으로써 학교 사회과 교실 현장 수업에서 자기 조직화 학습 환경

을 원활히 적용하도록 돕는데 목적이 있다. 

 자기 조직화 학습 환경(Self Organized Learning Environment: SOLE)이란, 학습자의 자기 

조직화 학습이 가능하도록 통신망, 자율 집단 활동, 격려 등이 결합되어 이루어지는 학습 환

경 시스템을 의미한다고 할 수 있다. 학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경을 적용한

다는 것은 학생들에게 목적성·의도성·계획성을 가지고 사회교과에 대한 자기 조직화 학습이 

가능하도록 환경 체계를 제공하는 것을 가리킨다.

한편, 자기 조직화 학습 환경 적용에 관한 연구는 1999년 인도 뉴델리 한 슬럼가 지역 공공

장소의 건물 벽 속에 1 대의 컴퓨터[Hole-in-the-Wall]를 설치한데서 비롯되었다고 한다(Mitra

et al, 2005). 이 실험 1 달 후, 연구자들은 그 지역 어린이들이 컴퓨터 사용 방법 터득과 영

어·수학에 대한 기본 기능 습득 등에 고무되어 많은 후속 연구를 계속하였다. 자기 조직화 학

습 환경에 관한 연구는 주로 학습에서 최소 간섭, 컴퓨터 사용 능력 증진, 기능·가치 발달, 학

교 수학·과학 성취 수준 증진, 자율적 교육 목적 성취, 해당연령보다 앞선 내용 습득, 집단 활

동의 긍정적 효과 등에서 그 의의가 큰 것으로 나타난다(표 1 참조).

주제 연구 결과 연구자, 연구 년도

학습에서 

최소 중재 

*최소로 간섭하는 환경에서 학습하는 자기 조직 행동을 

보임

Dangwal & Kapur, 2008; 

2009a; 2009b

컴퓨터 사용 

능력 증진

*이메일, 채팅, 검색엔진 사용을 위해 스스로 배움.

*질문에 대한 답을 찾기 위해 인터넷 사용방법을 배움.

Mitra & Dangwal & Chatterjee 

& Jha & Bisht & Kapur, 2005; 

De Boer, 2009

기능·가치 

발달

*사회적 상호작용 기능과 가치 체계를 발전시킴.

*독립적인 의견을 제시하고, 주입을 인식함. 

Mitra & Rana, 2001; Mitra, 

2003

학교 수학· *수학과 컴퓨터 과학 표준 학교 시험에 잘 응시함. Inamda & Kulkarni,  2007

표 1. 자기 조직화 학습 환경에 관한 연구 주제 별 연구 결과, 연구자, 연구 년도

전희옥

2017년 연차학술대회 < 4분과 >
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학교 교과교육에 관한 자기 조직화 학습 환경 적용에 관한 연구는, 수학, 과학, 영어, 생물 

등에서 매우 긍정적인 결과를 얻은 것으로 나타났다(Inamda, 2006; Niclaud & Bittar &

Chaachoua & Inamda & Maffei, 2004; Mitra & Dangwal, 2010). 학교 교과교육의 한 영역이

라고 할 수 있는 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용에 관한 연구는 발견되지 않으

므로 이에 대한 연구가 필요하다. 이 연구의 목적 달성을 위해 제기된 문제는 다음과 같다.

* 자기 조직화 학습 환경의 기본 교육적 가정은 무엇인가?

* 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 분석결과는 사회과 수업에 어떤 시사점을 주는가?

* 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방향은 무엇인가?

* 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발은 어떤 절차와 계획을 거쳐 이

루어지는가?

* 초·중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 논리 적용 사례는 어떤 모습인가?

* 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발의 의의는 무엇인가?

이 연구의 범위는 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례를 개발하는 것까지 

임을 밝힌다.

Ⅱ. 자기 조직화 학습 환경 논리 및 적용 사례 검토

1. 자기 조직화 학습 환경의 기본 교육적 가정

1) 자기 조직화 학습 환경이란

자기 조직화 학습 환경은 인간의 자기 주도적인 조직화 학습 욕구를 충족하는데 크게 도움이 될 

수 있는 학습 전략이자 기법이라고 할 수 있다. 이것은 학습자가 자기 주도적 학습이 가능하도록 인

터넷 통신망, 공동 작업, 격려 등이 결합되어 이루어지는 학습 환경 시스템이다(Mitra, 2015: 6).

과학 증진 *학교에서 수학과 과학 점수 증진에 기여함.
Inamda, 2006; Niclaud & 
Bittar & Chaachoua & Inamda 
& Maffei, 2004

자율적 교육 

목적 성취

*스스로 교육적 목적을 성취함. 

*영어 발음을 증진시킴.

Mitra & Tooley & Inamda & 

Dixon, 2003

*Tamil어를 말하는 어린이들이 “영어로 분자 생물학”을 

스스로 배움. 

Mitra & Dangwal, 2010

(이 논문에서 분석함)

해당연령보다 

앞선 내용 

습득

*해당 연령보다 몇 년 앞 선 내용을 이해함. Mitra, 2012; Inamdar, 2004

*인터넷을 사용하는 어린이들은 예상보다 빨리 시험지

에 답할 수 있으며, 합격판정 점수를 얻음. 

Mitra & Crawley, 2014

(이 논문에서 분석함)집단 활동의 

긍정적 효과

*그룹에서 활동하고 인터넷을 사용하는 경우, 합격 판

정 시험 점수의 난이도 수준이 높게 나타남.

*그룹에서 배운 것을 개인적으로 계속 유지함. 

*어린이들은 그룹 내에서 읽기와 이해하기를 더 잘 함. 
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2) 자기 조직화 학습 환경 논리의 교육적 가정

자기 조직화 학습 환경 논리가 지니는 기본 교육적 가정을 정리해 봄으로써 교육적 관점에서 ‘자기 

조직화 학습 환경’의 특성에 대하여 구체적으로 이해하고자 한다(Mitra, 2015: 1-27; Mitra &

Crawley, 2014: 79-88).

자기 조직화 학습 환경 논리의 기본 가정을 정리한 바에 따르면, 이것은 교육의 장으로서 

인터넷 통신망 접근의 중요성, 어린이의 학습 능력에 대한 높은 기대와 신뢰, 학습 능력 강화

에서 사회적 소통, 구성주의 지식관, 학습자 중심 학습, 학습 방법의 학습, 친절한 조력자로서 

교사 등이 중요한 특징이라는 것을 알 수 있다. 학습자는 학습 목적 성취를 위해 친절한 격려

를 받는 동시에 자율적인 집단 활동을 통하여 인터넷 통신망에 접근하여 중요한 자료를 검색

하고 탐구함으로써 자기관리, 지식 정보 처리, 창의적 사고, 심미적 감성, 의사소통, 공동체 의

식과 참여 등의 역량을 증진할 수 있다고 전제할 수 있다(교육부, 2015a: 2; 한국교육과정평가

원, 2013: 24-36). 

2. 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 분석

자기 조직화 학습 환경 적용 연구를 대표한다고 볼 수 있는 2 개 연구 즉 ‘인도 

Kalikuppam 지역 학생들에 대한 실험 연구(Mitra·Dangwal, 2010)와, 영국 Gateshead 학교 학

생들에 대한 실험 연구(Mitra·Crawley, 2014)를 선정하여 분석하고, 그 결과가 사회과 수업에 

주는 시사점을 제시하고자 한다. 분석 내용은 실험 대상, 실험 기간, 연구 문제, 실험 방법, 실

험 결과 등이다.

1) 인도 Kalikuppam 지역 학생 실험 연구(Mitra·Dangwal, 2010)

 (1) 실험 대상

*실험 집단: 인도 Kalikuppam 어촌 지역 초·중학생(10-14세) 34명 어린이. Tamil어를 사용함.

*통제 집단[1]: Thiruvettakudy 인근 지역 학교 학생.

*통제 집단[2]: 인도 뉴델리 소재 사립학교 학생.

(2) 실험 기간

실험은 두 기간으로 나누어짐. 전반부는 2006년 1월 이후 75일 동안 도우미(중재자) 개입이 

없었음. 후반부는 그 후 추가 75일 동안 도우미의 친절한 격려가 있었음.
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 (3) 연구 문제

*연구 문제 1: 외진 인도 마을에 살며 Tamil어를 말하는 어린이들에게, 벽속 컴퓨터

(Holl-in-the-Wall) 설치를 통한 자기조직화 학습 환경을 제공할 경우, 이들은 스

스로 [영어로 분자 생물학]을 배울 수 있을까?

*연구 문제 2: [분자생물학]분야에 대한 지식이 없는 친절한 도우미는 마을 어린이들의 학습

을 증진시킬 수 있을까?

(4) 실험 방법

인도 Kalikuppam 지역 학생에 대한 자기 조직화 학습 환경 적용 효과를 파악하기 위한 실

험 방법에 대해 정리하면 아래 표 2와 같다.

(5) 실험 결과

먼저, 도우미 중재가 없는 75일 처치 후 실험집단 학생들은 도시 엘리트 학교 학생들의 성취 수준

에 매우 근접함.

둘째로, 친절한 도우미 중재가 투입된 75일 처치 후 실험집단 학생들은 정부 학교 학생들의 성취 

수준을 앞질렀으며, 도시 엘리트 학교 학생 수준에 거의 도달함.

셋째로, 150일, 경과 후 지도교사 없고 친절한 격려를 받은 Kalikuppam의 SOLE 무작위 실험 집

단이 뉴델리 분자생물학 담당 교사의 지도를 받는 집단과 동일 점수를 취득함.

넷째로, 상급 학년의 경우, 분자생물학 교사가 있는 농촌 주 정부학교와 도시 엘리트 학교 학생 사

이에 성취 수준 격차가 매우 큰 것으로 나타남.

사전 검사 처치 사후 검사

실

험

집

단

기본 분자 생물

학(수업자료)

에 관한 사전 

검사

-인터넷에 분자 생물학에 대한 수업자료 확인하기. 

“지역 벽속에 설치된 컴퓨터”로 자료 제공하기

-75일 동안 감독이나 지도 없이 [분자 생물학] 다

운로드 자료에 접근할 수 있게 함. 

-75일 동안 도우미를 투입함. 

-기본 분자 생물학

(수업자료)에 관

한 사후 검사

비

교

집

단

사전 검사 없음 처치 없음

기본 분자 생물학

(수업자료)에 관

한 사후 검사

표 2. 인도 Kalikuppam 지역 학생 실험 방법(2010)
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(6) 의의

2) 영국 Gateshead 초등학교 학생 실험 연구(Mitra·Crawley, 2014)

 (1) 실험 집단

*실험 집단: 영국 잉글랜드 Gateshead 소재 초등학교 4개 학급 학생... 

(2) 실험 기간

실험은 3년(2009-2011년) 동안 진행됨. 실험 1은 2009년 7-10월에, 실험 2는 2010 3월과  6

월에, 실험 3은 2010년 11월-2011년 2월에, 실험 4는 2011년 6월에 각각 실시됨.

(3) 연구 문제

*연구 문제 1: 인터넷을 사용하는 어린이 집단은 예정보다 빨리 ‘시험 질문’에 답할 수 있으

며, 합격 판정 점수(acceptable test scores)를 얻을 수 있는가?

*연구 문제 2.: 집단에서 활동하고 인터넷을 사용할 때, 그들이 얻을 수 있는 합격판정 점수의 

난이도 수준은 어느 정도인가?

*연구 문제 3: 그들은 집단에서 배운 것을 개인적으로 계속 유지하는가?

*연구 문제 4: 개인 활동을 통해서보다 집단 내에서 읽기 및 이해하기를 더 잘 할 수 있는가?

(4) 실험 방법

영국 Gateshead 초등학교 학생에 대한 자기 조직화 학습 환경 적용 효과를 파악하기 위한 

실험 방법에 대해 정리하면 아래 표 3과 같다.

실험 처치 사후 검사

실
험 
1

*8세 어린이, SOLE 방법사용,  45분 동안 해당 나이보다 8년 
앞선 16세 용 중등 교육 자격 검정 시험지를 풀도록 함.

*3 달 후 인터넷 사용 없이 개인
적으로 똑같은 질문을 풀도록 
함. 두 테스트 기간 사이에 아
무런 교육받지 않음. 개인 별
로 검사함. 

 

실
험 
2

*8세 어린이, SOLE 방법사용, 45분 동안 물리학과 생물학의 
어려운 문제를 풀도록 함.

실
험 
3

*4세 이상 어린이, 집단 활동을 통한 분자 구조, 방사선, 지
리학 등의 주제, 문제 대답 찾기 활동

*집단 활동 중심 SOLE 방법 활용을 통하여 분자 구조, 방사
선, 지리학 등의 주제, 문제에 대답함. 

실
험 
4

*17명(4학년 한 반)을 8명과 9명으로 나눔,  한 섹션은 3-4 
명의 그룹 활동으로, 다른 섹션은 혼자서 해당 교과서 자
료를 읽음.

*각 집단과 개인들은 교과서 읽
기활동 후 대답지를 작성하고 
제출함. 

표 3. 영국 Gateshead 초등학교 학생 실험 방법(2014)



128 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 128 -

(5) 실험 결과

*실험 1: 어린이들이 3달 후에 답을 기억했다는 것을 보여줌. 개인적인 점수는 이전 시험에서

보다 더 높게 나타남.

*실험 2: 어린이들의 점수가 나중 검사에서 상당히 높게 나타남. 시험 후에 모든 것을 잊어버

리며 시험 준비를 하지 않을 경우, 같은 시험에서 더 잘 못 볼 것이라는 신념과 매우 

반대되는 결과가 나타남.

*실험 3: 어린이들은 집단 활동과 SOLE 활용을 동시에 한 경우, 45분 내에 ‘엄청난 이해의 확

장’을 드러냄. 높은 수준의 학습 내용 기억을 보여줌.

*실험 4: 그룹 읽기를 한 어린이는 개인 읽기활동을 한 어린이보다 더 잘 읽음.

(6) 의의

인도 Kalikuppam 지역 및 영국 Gateshead 학교 학생에 대한 연구의 의의를 정리하면 아래 

표 4와 같다.

3. 자기 조직화 학습 환경 적용 사례가 사회과 수업에 주는 시사점 

인도 Kalikuppam 지역 및 영국 Gateshead 학교 학생들에 대한 실험 연구에 대한 분석 결

과로부터 자기 조직화 학습 환경 적용 사례가 사회과 수업에 주는 시사점을 정리하고자 한다.

여섯째로, 자율적인 집단 중심의 자기 조직화 학습 환경 적용 시 발생되는 쟁점 문제 해소

에 대한 대응의 필요성을 지적할 수 있다. 소속 그룹을 마음에 들어 하지 않고, 그룹 활동을 

하지 않으며, 불명확하거나 관련 없는 대답을 제시한다거나, 컴퓨터 사용 기회 부족에 대한 

불평을 하며, 자료 처리를 어려워하고, 그룹 간 활동 능력 차이가 나는 등의 쟁점 해소가 필

요하다. 이러한 문제 해소를 위한 기본 주체는 학습자이다. 그들의 요청에 따라 교사는 도움

을 줄 수 있다. 각 쟁점 별 지도방향, 학습자 반응 결과 등을 정리하여 제시하면 아래 표 5와 

같다(Mitra, 2015: 13-14).

인도 Kalikuppam 지역 학생 실험 영국 Gateshead 초등학교 학생 실험 

*인터넷 접근 기회 제공이 중요함

*자발적인 그룹 활동이 일어남

*친절한 조력자의 긍정적 효과 

*농촌 지역 어린이에 평등 교육 실현에 기여는 

하지만 한계가 있음

*인터넷 접근 기회 제공이 필요함

*어린이들은 해당 연령보다 앞선 내용을 배움

*경쟁이 없는 집단 내에 소속할 때 학습 효과를 상승시킴

*그룹 활동을 한 모든 어린이들은 균등하게 배움. 

표 4. 인도 Kalikuppam 지역 및 영국 Gateshead 학교 학생 연구의 의의
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인도 Kalikuppam 지역 실험 연구(2010)와 영국 Gateshead 학교 실험 연구(2014)에 대한 분석 

결과가 사회과 수업에 주는 시사점에 대하여 학습 자료 접근, 학습자 활동, 학습 문화, 교사 역할/교

사 교육, 학습 내용 수준, 쟁점, 단원 관련성, 평등교육 실현 등을 중심으로 정리하여 제시하면 아래 

표 6과 같다.

영역 자기 조직화 학습 환경 적용 사례가 사회과 수업에 주는 시사점 

1. 학습 자료 접근 * 인터넷 환경을 제공함.

2. 학습자 활동 * 자율적인 집단 활동의 비중을 높임.

3. 학습 문화 * 경쟁보다는 협력과 우애를 중요시 하는 학습 공동체를 형성함.

4. 교사 역할/교사

교육

* 친절한 조력자로서 교사 역할을 담당함

* 예비 및 현직 교사교육을 통한 교사 수준 증진과 지역 간 균형 배치를 함. 

5. 학습 내용 수준 * 탄력적인 교육과정·교과서 내용 조직 및 운영을 함.  

6. 쟁점 * 자기 조직화 학습 환경 적용 시 발생되는 쟁점을 해소함.

7. 단원 관련성 * 단원의 성격, 목표, 내용, 방법 등과 부합되는 SOLE 적용을 함. 

8. 평등교육 실현 * 학습자의 문화적 다양성 및 학습 다양성을 배려하는 수업을 운영함. 

표 6. 자기 조직화 학습 환경 적용 사례가 사회과 수업에 주는 시사점 

쟁점 지도 방향 학습자 반응 결과

1.소속그룹이 마

음에 들지 않음

*언제든지 그룹을 바꿀 수 있음을 알

려줌. 

*스스로 선택하고 상황을 바꿀 수 있음을 

앎. 

2.그룹 활동을 하

지 않음

*세션 마지막에 조사결과 발표를 집

단에게 알려줌. 

*협력 팀 선택의 필요성을 인지함.  공적 

그룹 활동 결과 발표 책무를 상기함.  

3.불명확하고 관

련 없는 대답을 

제시함

*왜 그들이 적합하지 않는 대답에 이

르게 되는지에 대한 대화하게 함.  

*각자 대답 찾기 위한 도전· 토론하는 방

법을 배움. 

*인터넷 자료에 대한 비판적 이해 및 가

능한 증거 취득 방법을 습득함. 

4.컴퓨터 사용 기

회 부족에 대해 

불평함

*그룹을 바꿀 수 있음을 알림. 

*컴퓨터 같이 쓰기, 미래 관련 문제 

해결에 대한 토론 등을 유도함.  

*대답을 발전시키고, 상호 관련성을 다루

며, 더욱 지혜가 풍부해지도록 함. 

5.소화하기 어려

운 자료를 가짐

*다른 그룹과 소통을 하도록 격려함. 

*‘자신의 언어로’발견 결과를 설명할 

것을 요청함. 

*‘읽기’에 자신감을 가지며, 정보 발표에 

대한 걱정이 줄어듦.  

6.그룹 간 활동 

능력 격차가 존

재함

*학생들이 다른 그룹이 발견한 것을 

보게 함.

*그룹 간  활동 자료 및 결과 교환 

및 이유 설명을 격려함.  

*답이 정확성 확신 여부를 질문함.  

 “한 개의 답‘이 여행의 종착점일 필요는 

없다는 것을 이해함.

*자신의 학습을 확장하기 위하여 배움.  

표 5. 자기 조직화 학습 환경 적용 시 쟁점 별 지도방향·학습자 반응 결과
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Ⅲ. 사회과 수업에서 ‘자기 조직화 학습 환경’ 적용 방법 탐색

1. 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방향

자기 조직화 학습 환경의 핵심은 인터넷 기기 접근과 자율적인 그룹 활동에 두어진다고 할 

수 있다. 학습자들의 그룹 활동을 통제하기보다는 학생들 스스로가 자율적인 선택을 통하여 

제기된 문제를 해결해 나갈 수 있도록 하는데 있다. 현행 학교 사회과교육의 경우 국가 교육

과정 지침에 따라 운영되므로 기본적으로 교육과정·교과서 목표, 내용, 방법, 평가 등의 기준

에 근거하여 자기조직화 학습 환경을 탄력적으로 제공하는 것이 바람직할 것이다.

사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방향에 대하여 정리하여 제시하면 아래 표 7

과 같다.

영역 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방향

교실 문화 *교사-학생 관계가 가족·종교 기관과 같은 우애 집단환경으로 바꾸도록 노력할 것.

인터넷 접
근

*적절성을 고려하여 학습자들에게 인터넷 환경을 제공할 것.

학습자 활
동

*학습에서 학습자들의 자기 주도적 학습 능력을 신뢰할 것. 

*자율적인 집단 중심 활동의 비중을 높일 것. 

교사 역할

*가르치고 지도하는 역할이 아닌 격려하고 친절한 조력자로서 교사

*호기심과 학습 동기를 유발하는 문제(big question)를 제기함.

*문제 해결을 위한 토론을 안내함.   

*학습자의 문화적 다양성을 배려하고 존중할 것.

학습내용 수준
*해당 연령보다 앞선 내용을 배울 수 있음을 확신할 것.

*학습 다양성을 배려하는 수업을 운영할 것.

쟁점 *자기 조직화 학습 환경 적용 시 발생되는 쟁점 문제 해소가 요구됨.

단원 관련
성

*단원성격, 목표, 내용, 방법, 학습자 등에 부합하는 SOLE를 적용할 것. 

표 7. 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방향

2. 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발 절차와 계획

1) 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발 절차

사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용을 위해 교실 학습 공동체 문화, 인터넷 접근 

환경, 단원에 부합하는 문제 개발, 쟁점 대응 준비, 자기 조직화 학습 환경 적용 활동에 대한 

사전 계획 등의 절차를 중심으로 한 계획 마련이 필요하다.

2) 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 활동 사례 개발 계획
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사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용을 위한 활동 사례 개발 계획은 모둠 나누기,

모둠 당 컴퓨터 할당, 태블릿 PC 할당하기, 동료 도우미 정하기, 자기 조직화 학습 환경 이해

하기, 목적 확인, 문제제기, 자율적인 집단 조사·탐구 활동하기, 발표·피드백 교환, 집단 활동 

경험 나누기, 요약하기, 모둠활동 확장 권장하기 등의 영역을 중심으로 이루어졌다.

3. 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발

1) 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 시 유의 사항

사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 시 유의 사항으로, 사회과 교육과정·교과서 

단원 목표 달성 기여를 위한 자기 조직화 활동 격려, 학습자의 자기 주도적 자율 학습 능력 

증진에 초점 둘 것, 각 모둠활동 과정에서 발생되는 문제 예측과 대처, 학습자의 문화적 다양

성 및 학습 다양성 배려, 성장과 발달에 초점을 두는 평가 등을 들 수 있다. 이러한 유의사항

을 적절히 고려하여 수업 지도안을 작성하고 적용할 필요가 있다.

2) 초등사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발

사례 개발 계획과 유의 사항을 기초로 초등사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 

사례를 개발하여 제시하면 다음과 같다(표 8 참조). 

◆ 교과 명: 초등 사회(6학년 1학기`, 102-105쪽)

◆ 단원 명: 3. 우리 경제의 성장과 발전, ① 우리 경제의 특징: 경제활동에서 자유와 경쟁

◆ 단원 목표: 자기 조직화 학습 환경을 활용하여 시장 경제의 기본 특징인 자유와 경쟁의 의

미, 필요성, 관련 쟁점, 해소 방안 등에 대하여 조사·발표하고 피드백 교환을 함으로써 

자기 주도적 학습 역량을 증진한다. 학습자의 문화적 다양성과 학습 다양성을 반영하

여 모둠 활동이 이루어지도록 한다(사용 가능한 언어로 관심 국가 및 지역에 대한 검

색이 가능함).

* 지식 목표: 경제활동이란 사람들에게 필요한 것을 생산하고 소비하는 것과 관련된 모든 활

동임을 이해한다.

한국 경제의 특징을 경제활동의 자유와 시장에서 경쟁이라는 측면에서 이해한다.

* 기능 목표: 경제 활동에서 자유와 경쟁의 사례를 검색하고 대조할 수 있다.

경제 활동에서 자유와 경쟁으로 인한 문제 사례를 조사할 수 있다.

경제 활동에서 자유와 경쟁 문제 발생 이유를 탐구할 수 있다.

경제 활동에서 자유와 경쟁 문제 해소 방법을 모색할 수 있다.

* 가치·태도 목표: 자기 조직화 학습 환경을 활용하여 시장 경제의 기본 특징인 자유와 경쟁
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의 의미, 필요성, 관련 쟁점, 해소 방안 등에 대한 그룹 탐구 및 조사 활동 과정에

서 자유, 협력, 존중, 공존 등의 가치를 소중히 여기는 태도를 지닌다.

* 행동 목표: 경제생활에서 자유와 경쟁 문제 해소에 도움이 될 수 있는 행동을 할 수 있다.

단계
시간

(분)
교사 활동 학습자 활동

*모둠 나누기

*모둠 당 컴퓨터, 

태블릿 PC 할당

하기,

동료도우미 정하기
5-10

*모둠 나누기, 모둠 당 

컴퓨터, 태블릿 PC 

할당하기, 동료 도우

미 정하기 등을 돕는

다.

*1 모둠 당 4명이 할당되는 모둠을 형성함. 

*각 모둠 당 인터넷이 연결된 1대의 컴퓨터 또는 

태블릿 PC를 할당함 .

*동료 도우미를 정함. 

*자기 조직화 학습 

환경 이해하기 

*학습자들이 자기 조직

화 학습 환경을 이해

하도록 격려함.

*자기 조직화 학습 환경에서 학습하는 데 필요한 

인터넷 검색, 자율 활동, 집단 협력 등에 대하여 인

식함.

*목적확인,

문제제기

목

적

확

인

 5

*학습자들이 활동 목적

을 정확히 확인하도록 

도와줌. 

*활동 목적이 “시장 경제의 기본 특징인 자유와 경

쟁의 의미, 필요성, 관련 쟁점 및 해소 방안을 탐

색”하는 데 있음을 확인함.

질

문

하

기

*“만약 경제 활동에서 

자유와 경쟁이 없다면 

어떤 일이 발생할까?”

라는 큰 질문(Big 

Question)을 제기함. 

*하위 문제를 제기하도

록 도와줌. 

*질문 목록을 판서함. 

*각 집단의 활동 문제

를 확인함.

*학습자들은 필요에 따라 문제 목록 등을 기록한

다. 

*모둠 원들은 교사가 제기한 질문에 대한 답을 찾

기 위하여 아래와 같은 하위 문제를 제기할 수 있

도록 함(문제 제기 방법-기본적으로 6하 원칙에 

따라 지속적으로 지도할 것.) 

-경제활동이란 무엇인가?

-한국 경제 활동의 특징은 무엇인가? 

-경제 활동에서 자유와 경쟁의 사례를 검색하고 대

조할 수 있는가?  

-경제 활동에서 자유와 경쟁으로 인한 문제 사례를 

조사할 수 있는가?

-경제 활동에서 자유와 경쟁 문제 발생 이유를 탐

구할 수 있는가? 

-경제 활동에서 자유와 경쟁 문제 해소 방법을 모

색해 봅시다.  

-그룹 탐구 및 조사 활동 과정에서 깨닫게 된 바람

직한 경제생활의 태도는 어떤 모습일까? 

-경제생활에서 자유와 경쟁 문제 해소에 도움이 될 

수 있는 실천 방법은 무엇일까?

*자율적인 집단 조

사·탐구 활동하기
20

*자율적인 집단 조사·

탐구 활동을 격려하

고 도와줌.

*모둠별 문화적 다양성

과 학습 다양성을 

적용하여 활동이 이

루어지도록 안내함.

*집단 활동 과정에서 

발생하는 쟁점 해소

를 위해 도와줌.

*각 모둠은 제기된 학습 문제 중에서 조사 가능한 

문제를 선정하고, 인터넷 검색과 모둠 토론을 통

해 해결함. 

*모둠 별 다양한 언어로 다양한 지역·국가의 ‘경제

활동에서 자유와 경쟁’에 대한 검색을 함.

*시각자료, 청각자료, 활동 자료 등 학습자의 학습 

다양성에 부합하는 조사 및 탐구 활동이 이루어지

도록 함.

*동료 도우미를 중심으로 집단 활동 과정에서 발생

하는 쟁점을 해소하며, 교사의 도움을 요청함. 

표 8. 초등사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 안
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3) 중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발

사례 개발 계획과 유의 사항을 기초로 중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적

용 사례를 개발하여 제시하면 아래와 같다(표 9 참조). 

◆ 교과 명: 중학교 사회 2(25-27쪽)

◆ 단원 명: Ⅰ. 문화의 다양성과 세계화. 3. 문화의 공존과 갈등

◆ 단원 목표: 자기 조직적 학습 환경을 활용하여 한국 사회 다문화 현상의 특징, 의미, 관련 

쟁점, 해소 방안 등에 대하여 조사하고 발표하고 피드백 교환을 함으로써 자기 주도적 

학습 역량을 증진한다. 문화적 다양성과 학습 다양성을 반영하여 모둠 활동이 이루어

지도록 한다(사용 가능한 언어로 관심 국가 및 지역에 대한 검색이 가능함).

* 지식 목표: 한국 다문화 사회 현상의 특징과 의미를 인식한다.

한국 다문화 사회 현상의 쟁점을 이해한다.

* 기능 목표: 한국 다문화 사회 쟁점의 사례를 검색하고 이를 분류할 수 있다.

한국 다문화 사회 문제 발생 이유를 탐구할 수 있다.

한국 다문화 사회 문제 해소 방법을 모색할 수 있다.

* 가치·태도 목표: 자기 조직적 학습 환경을 활용하여 한국 다문화 사회 쟁점에 대한 그룹 탐

구 및 조사 활동 과정에서 평등, 인권, 공정, 정의 등의 ‘바람직한 가치’를 소중히 

여기는 태도를 지닌다.

* 행동 목표: 한국 다문화 사회 문제 해소에 도움이 될 수 있는 행동을 할 수 있다.

*집단 할동에 대한 간

단한 보고서 작성을 

하도록 안내함.

발표·피드백 교환·

집단활동 경험 

나누기

10

*발표와 피드백 교환, 

집단 활동 경험 나누

기를 안내함

*각 모둠은 활동 결과를 발표하고 피드백을 교환

함. 

*집단 활동 경험 나누기

요약하기

*모둠 별 활동 내용과 

발표-피드백 교환 

내용을 요약함.

*교사의 요약 내용을 경청함.

모둠활동 확장 

권장하기

*시간부족 등으로 인한 

모둠활동을 모둠 자

율로 추가 확장할 

것을 권장함. 

*모둠원의 자율 판단에 따라 추가 모둠활동 시간을 

정하고 활동함. 

단계
시간

(분)
교사 활동 학습자 활동

*모둠 나누기 5-10 *모둠 나누기, 모둠 당 컴퓨 *1 모둠 당 4명이 할당되는 모둠을 형성함. 

표 9. 중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 안
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*모둠 당 컴퓨터, 

태블릿 PC 할당

하기, 동료 도우

미 정하기

터, 태블릿 PC 할당하기, 

동료 도우미 정하기 등을 

돕는다.

*각 모둠 당 인터넷이 연결된 1대의 컴퓨터 

또는 태블릿 PC를 할당함 .

*동료 도우미를 정함. 

*자기 조직화학습 

환경 이해하기 

*학습자들이 자기 조직화 학

습 환경을 이해하도록 격려

함.

*자기 조직화 학습 환경에서 학습하는 데 필

요한 인터넷 검색, 자율 활동, 집단 협력 등

에 대하여 인식함.

* 목 적 확 인 , 

문제 제기

목

적

확

인

 5

*학습자들이 활동 목적을 정

확히 확인하도록 도와줌. 

*활동 목적이  한국 다문화 사회 문제 해소 

하는 데 있음을 확인함.

질

문

하

기

*“만약 한국 사회가 다문화하

지 않는다면 어떤 일이 발

생할까?”라는 큰 질문(Big 

Question)을 제기함. 

*하위 문제를 제기하도록 도

와줌. 

*질문 목록을 판서함. 

*각 집단의 활동 문제를 확인

함.

*학습자들은 필요에 따라 문제 목록 등을 기

록한다. 

*모둠 원들은 교사가 제기한 질문에 대한 답

을 찾기 위하여 아래와 같은 하위 문제를 

제기함(문제 제기 방법-기본적으로 6하 원

칙에 따라 지속적으로 지도할 것.) 

-다문화 사회란 무엇인가?

-한국 다문화 사회의 특징은 무엇인가? 

-다문화 사례를 검색하고 대조할 수 있는가?  

-한국 다문화로 인한 문제 사례를 조사해 봅

시다.

-문제 발생 이유를 탐구해 봅시다.  

-한국 다문화 사회 문제 해소 방법을 모색해 

봅시다.  

-그룹 탐구 및 조사 활동 과정에서 깨닫게 

된 바람직한 사회생활의 태도와 실천 방법

은 무엇일까?

*자율적인 집단 조

사·탐구 활동하기
20

*자율적인 집단 조사·탐구 활

동을 격려하고 도와줌.

*모둠별 문화적 다양성과 학

습 다양성을 적용하여 활

동이 이루어지도록 안내

함.

*집단 활동 과정에서 발생하

는 쟁점 해소를 위해 도와

줌.

*집단 활동에 대한 간단한 보

고서 작성을 하도록 안내

함.

*각 모둠은 제기된 학습 문제 중에서 조사 

가능한 문제를 선정하고, 인터넷 검색과 모

둠 토론을 통해 해결함. 

*모둠 별 다양한 언어로 다양한 지역·국가의 

‘다문화 사회 쟁점’에 대한 검색을 함.

*시각자료, 청각자료, 활동 자료 등 학습자의 

학습 다양성에 부합하는 조사 및 탐구 활동

이 이루어지도록 함.

*동료 도우미를 중심으로 집단 활동 과정에

서 발생하는 쟁점을 해소하며, 교사의 도움

을 요청함. 

*발표·피드백 교

환·집단 활동 경

험 나누기

10

*발표와 피드백 교환, 집단 

활동 경험 나누기를 안내함

*각 모둠은 활동 결과를 발표하고 피드백을 

교환함. 

*집단 활동 경험 나누기

요약하기

*모둠 별 활동 내용과 발표-

피드백 교환 내용을 요약

함.

*교사의 요약 내용을 경청함.

*모둠활동 확장 권

장하기

*시간부족 등으로 인한 모둠

활동을 모둠 자율로 추가 

확장할 것을 권장함. 

*모둠원의 자율 판단에 따라 추가 모둠활동 

시간을 정하고 활동함. 
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4. 사회과 수업에서 ‘자기 조직화 학습 환경’적용 사례 개발의 의의

사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례 개발의 의의로, 자기 주도적 학습 능력

을 증진하는데 크게 도움이 될 수 있는 대안적인 수업 기법이라는 점, 교사의 개입을 최소화 

하는 동시에 학습자의 학습 효율을 극대화 할 수 있음, 교사교육이 필요하다는 점, 학습자가  

지닌 다양성을 배려 받고 존중받을 수 있는 수업 환경을 제공해 주는 점, 학습자의 자율적인 

학습 능력 증진을 위하여 장기간에 걸친 의도적 노력이 요청되는 점 등이 지적되었다.

사회 기관 및 학교 사회과를 비롯한 각 교과에서 자기 조직화 학습 환경의 적용은 학습자

의 자기 주도적 학습 능력뿐만 아니라 민주사회의 주체적인 예비 시민에게 필요한 자율성, 창

의성, 협력 등의 역량 증진에 기여할 수 있다는 점에서 의의가 크다고 할 수 있다.

사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방법 탐색에 대한 이 연구의 흐름을 정리하

여 제시하면 아래 그림 1과 같다.

Ⅳ. 나오며

이 논문은 자기 조직화 학습 환경 논리 및 적용 사례를 검토하여 사회과 수업에 주는 시사

점을 도출하였으며, 이를 바탕으로 초·중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 

사례를 개발하여 제시함으로써 학교 사회과 교실 수업에서 자기 조직화 학습 환경을 원활히 

적용하도록 돕고자 하였다.  

목적 달성을 위한 연구의 내용은 다음과 같다. 먼저, 제 Ⅱ장에서는 자기 조직화 학습 환경 

논리 및 적용 사례를 검토하였다. 이 장에서는 자기 조직화 학습 환경의 기본 교육적 가정,

자기 조직화 학습 환경 적용 사례 검토, 자기 조직화 학습 환경 적용 사례가 사회과 수업에 

그림 1. ‘사회과 수업에서 자기조직화 학습 환경 적용 방법 탐색’ 연구의 흐름
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주는 시사점 등에 대하여 진술하였다.

둘째로, 제 Ⅲ장에서는 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방법을 탐색하였다.

이 장에서는 먼저, 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 방향, 사회과 수업에서 자기 

조직화 학습 환경 적용 사례 개발 절차와 계획, 초·중학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 

환경 논리 적용 사례 개발, 사회과 수업에서 ‘자기 조직화 학습 환경’적용 사례 개발의 의의 

등이 진술되었다.

이 연구의 범위는 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용 사례를 개발하는 것까지 

임을 밝힌다. 연구를 마치며 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용을 위한 연구 방향

을 제시하면 아래와 같다.

먼저, 사회과 교실 현장 중심의 자기 조직화 학습 환경 적용 효과에 관한 연구가 필요하다.

이것은 인터넷 접근 환경 제공과 자율적인 소그룹 활동이 가능할 때 어린이들의 자발적 학습

이 가능하다는 장점을 살리고, 자율 학습과정에서 발생하는 다양한 갈등문제(Ⅲ장 3절 참조)

를 지혜롭게 해소해 나갈 수 있는 방법의 모색을 위한 연구라고 할 수 있다.

둘째로, 위에서 제시한 연구 방향과 관련하여 어느 단원에서, 왜, 어떻게, 어느 정도로 자기 

조직화 학습 환경을 제공할 것인지에 대한 결정에 도움이 될 수 있는 이론적·실제적 연구가 

요청된다.

셋째로, 현행 사회과 교육과정 교육과정의 기본 지침을 훼손하지 않는 범위 내에서 수업에 자기 조

직화 학습 환경의 적용이 원활히 정착해 나가는데 기여할 수 있는 연구의 축적이 요청된다.

넷째로, 수업에서 모든 학습자의 학습 잠재력을 최대로 증진하는 데 요구되는 친절한 격려자로서 

교사와 자기 주도적 학습자에 요구되는 역할이란 무엇인지에 대한 논의가 필요하다.

학교 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용에서 무엇보다 중요한 것은 사회과 교실 현장 

교사들의 실천 의지와 역량이다. 교실 현장 교사들은 “학습자들의 능력과 가능성을 무한히 신뢰하고 

그들의 자발적 학습 활동이 이루어지도록 인내하여야 한다. 학습자의 성장을 위해 의미 있는 질문

(Big Question)을 제기하는 노력과 열정도 중요하다. 이러한 교사 역량을 증진시킬 수 있는 교사교

육 기관의 교육과정 운영과 지역 간 균형 배치 역시 필요하다.

연구를 마치며, 사회과 수업에서 자기 조직화 학습 환경 적용을 위한 다양한 실험과 연구가 축적되

고 이를 통해 시대적 요구에 부합하는 동시에 모든 학습자의 행복한 학습 극대화를 달성할 수 있게 

되기를 소망한다.
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임파워먼트에 기반한 초등사회과 협동학습 원리의 고찰 

홍 혜 경 ․ 남상준 

서울두산초등학교·한국교원대학교

Ⅰ. 머리말

사회과가 학생들의 민주 시민성을 길러주기 위한 본래의 목표를 실현하기 위해서는 무

엇보다도 학습자가 자신의 학습 과정에 능동성을 가질 수 있어야 한다. 학습자 스스로

자신의 학습과정을 통제․조절하면서 자율적으로 학습하려는 태도를 길러 학습자 스스로

학습을 구성하고 만들어가려는 자세로 사회과 수업에 임할 수 있어야 한다. 이를 위해

학생들의 삶을 바탕으로 한 그들의 시선이 수업에 반영되고 또 그를 통해 세상을 사색할

수 있어야 한다. 그런 면에서 사회과 수업은 학생들의 삶을 중심으로 학습자를 고려한

교육을 시행해야 하고, 학생들이 흥미를 갖고 능동적으로 참여할 수 있게 하려는 교육적

노력이 필요하다. 즉, 사회과 수업에서 학생이 주체적인 존재가 될 수 있어야 한다.

사회과 수업에서 학생이 주인공이 되기 위해서는 학생들의 삶의 방식과 조건들을 고려

할 수 있어야 한다. 학습자의 자기조직화는 학습과정이 삶의 과정과 동일하거나 유사한

형식으로 진행될 때, 그리고 학습을 삶의 현장으로 끌어갈 때, 비로소 이루어질 수 있다.

모든 학습자들은 생생한 삶의 맥락 안에서 자기 수준에 맞게 보다 융통성 있게 그리고

스스로의 내적 구조에 맞게 배우고 싶어 한다(최영란, 2007: 97-98). 학생들이 그들의 삶

의 방식에 따라 배우는 것은 다양하다. 더불어 한 개인이 사회적 존재로서 사회생활을

영위한다는 것은 다른 사람과의 관계망 속에 놓여있다는 것을 의미한다(권부경, 2007).

Dewey(이홍우 역, 2007)는 “사회는 의사소통(communication)에 ‘의해서’ 존재할 뿐만 아

니라 더 정확히 말하자면 의사소통 ‘속에서’ 존재한다.”고 했다. 이러한 이유로 사회과 수

업에서 학생들 사이의 상호작용을 활성화하고 그들 스스로 지식을 재구성하고 창조적인

활동을 통하여 사회적 역량을 길러주는 방법으로 협동학습에 대한 이론적 소개와 협동적

수업에 대한 논의는 계속되어 왔다.

협동학습은 학생들이 동일한 목표를 성취하기 위해 소집단 내에서 함께 학습하는 구조

화된 체계적인 수업 방법(Slavin, 1987)이다. 학생들이 직접 상호작용을 하면서 서로 배우

고 가르친다. 협동학습은 집단을 이룬 학생들이 학습 내용을 중심으로 다른 학생들을 서

홍혜경

남상준
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로 도와주고 학습 자료를 함께 활용하면서 질문과 토의․토론을 통해 활발하게 진행된

다. 어려운 문제에 봉착하면 서로 힘을 모아 해결하도록 교사는 옆에서 도움을 주거나

지지해준다. 각 개인마다 다른 다양한 경험의 배경이 배움을 방해하지 않고 오히려 사고

의 다양성을 위한 촉매제 역할을 하게 된다. 모든 협동학습은 종류에 관계없이 구성원

사이의 상호작용을 최대화시키는 역할을 한다(Kagan, 기독초등학교 협동학습연구모임

역, 2005).

Stahl과 VanSickle(1992)은 사회과의 특성을 분석하여 사회과가 다른 어느 교과에 비

해 가장 협동학습 구조에 적합하다고 주장하였다(정문성, 1996 재인용). 많은 학생들이

성공의 기회에서 소외되고 자신들의 장점을 활용하지 못하는 경쟁적 학습구조와는 달리

협동학습은 각 학생의 장점이 활용되면서 모두가 성공에 이를 수 있는 하나의 패러다

임1)이다. 협동학습이 그 지향하는 바대로 실현되기 위해서는 학습에 참여하는 학생 각각

의 능력에 대한 믿음을 바탕으로 학생들의 적극적인 참여와 활동이 전제되어야 한다. 그

러한 의미에서 임파워먼트(empowerment)2)를 생각해볼 수 있다. 임파워먼트는 구성원 속

에 이미 존재하지만 미처 그 중요성이 인식되거나 인정되지 않았던 힘을 키워주고 발현

할 수 있도록 하는 것이다(박원우, 1997: 123). 더불어 임파워먼트란 서로 자신의 힘을 나

눠주면서 자신과 타인의 가치에 대해 협력하는 역동적이고 상호적인 과정으로 자원이나

기회 그리고 권위를 이용하여 상호적인 의사결정을 행하며 행위에 대한 자율성과 책임감

이 수용되는 상황이다(구옥희, 1998: 42).

사회과 수업에서의 임파워먼트는 학생들을 미성숙하고 언제든 문제를 일으킬 가능성이

있는 존재로서 고쳐야할 대상이 아니라 무한한 가능성과 학습에 대한 적극적인 잠재 능

력을 가진 존재로 인정하게 한다. 학생들은 통제 받는 대상이 아닌 자발적이고 배우고자

하는 능동적인 의지를 지닌 자유로운 존재이다. 그들은 초등사회과 협동학습 활동 속에

서 자신의 능력에 대한 개인적 신념을 강화하여 변화의 자원을 이끌어낼 수 있을 것이

다. 이를 통해 학생 개개인은 스스로 문제를 해결할 수 있는 임파워먼트를 가진 존재임

을 깨닫고, 학습의 주체이자 나아가 삶의 주인공이 될 수 있어야 한다.

이에 본 연구에서는 학생들이 자신의 삶과 나아가 사회를 변화시킬 수 있는 민주시민

으로 성장할 수 있도록 사회과 협동학습에 있어 임파워먼트가 갖는 의미에 대해 탐색해

보고자 한다. 임파워먼트는 사회교과 내용을 보다 효율적으로 가르치기 위한 수업전략

연구에 치우친 현재 사회과 협동학습이 지니고 있는 문제의 해결 가능성을 제시할 수 있

을 것이다. 이러한 연구를 바탕으로 자발적이고 배우고자 하는 능동적 의지를 가진 임파워

1) 원문에서는 '학습전략'이라고 썼지만 임파워먼트를 적용하다 보면 이는 단순히 어떤 성과를 내기 위한 '방법'
이 아니라 전체적인 프레임을 다시 짜는 역할이 되는 것으로 볼 수 있기에 ‘패러다임’이라고 보았다.

2) empowerment는 우리말로 권한 부여, 권한 이양, 권한 분산, 역량강화, 능력증강 등 다양하게 해석되고 있다.
하지만 본 연구에서의 empowerment를 우리말로 번역하여 의미 있게 전달하기에 한계가 있어 empowerment
라는 용어를 그대로 사용하고자 한다.
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된 학생들이 주체가 되어 협동적으로 이루어지는 사회과 수업에 대해 논하여 보고자 한다.

Ⅱ. 초등교실에서의 임파워먼트 적용

  

1. 임파워먼트의 배경 및 개념

임파워먼트라는 용어는 20세기에 시민권리운동, 복지권리운동, 흑인인권 운동, 노조활

동, 여성해방운동 등이 활발하게 진행됨에 따라서 의식변화와 함께 등장하였다. 처해있는

상황을 타개하기 위해서 자신에게 필요한 지식을 비판적으로 습득할 수 있는 능력으로서

의 임파워먼트(장원섭, 2006)는 정치학과 사회학 분야에서 연구가 활발하게 진행되고 있

다(Vogt & Murrel, 1990; 박인혜, 2001 재인용). Freire(1970)는 사람들로 하여금 자기의

문제에 대하여 비판의식을 갖고 적극적으로 참여하여 문제의 근원을 이해하고 문제의 해

결방안을 모색하도록 하는 임파워먼트 전략을 사용하고 있다.

Freire(1970)는 인간화의 목표는 자유에 있고, 교육의 목표는 자유에 있어야 한다고 하

면서 인간화를 위해 개인의 요구(needs)와 욕구(desires)를 인식하고, 사람은 사물이 아닌

개인임을 인정하며, 노동에서의 해방, 소외감 극복, 인간임을 의미하는 새로운 생각 개발,

그리고 더 인간적이기 위해 비판적으로 사고하는 능력 개발이 필요하다고 하였다. 임파

워먼트는 사람들을 격려하여 자신의 문제를 정확하게 파악하고, 그것을 분석하여 문제

해결 방안을 모색하기 위해 자신을 재구성하게 한다. 그러므로 임파워먼트를 위한 첫 걸

음은 교육자의 노력과 학습자의 노력이 일치되어야 한다고 했다. 그는 임파워먼트의 시

작은 개인의 개발 즉, 자존감, 자신의 능력에 대한 인식변화에 있다고 하였다. 하지만 개

인의 개발은 고립된 상태에서는 일어나지 않고 다른 사람과의 상호작용과 지지가 필요하

여, 집단이 임파워먼트의 핵심요소가 된다고 하였다. 사람들은 집단에 참여함으로서 비판

적으로 사고할 수 있는 능력을 얻을 수 있다고 하였다(Torre, 1986; 박인혜, 2001 재인

용).

이러한 배경에서 시작된 임파워먼트는 학문 분야에 따라서 다양한 의미로 사용되고 있

다. 임파워먼트(empowerment)에 대한 사전적 정의를 살펴보면, 접두어 em에 power를

더한 단어이다. 접두어 em은 in, into의 뜻으로 동사에 붙어 ‘무언가에 넣다, 특정한 상태

로 ‘만들다’, 명사, 형용사에 붙어 ‘~으로 하게 하다, ~이 되게 하다’의 뜻을 나타내는 동

사를 만들기도 한다. 따라서 empowerment란 ‘~에게 권능[권한]을 부여하다, ~할 권력을

위임하다(authorize), ~할 수 있도록 하다(enable), ~할 능력을 주다’는 뜻(프라임 영한사

전, 2009)으로, ‘어떤 일을 수행할 수 있는 능력을 갖추게 하는 것’으로 생각할 수 있다.

이렇게 보았을 때 임파워먼트는 한 개인이나 집단이 다른 사람에게 힘을 전달하거나 나
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누어 주는 과정이라고 할 수 있다.

학술문헌에서는 enable의 사전적 의미를 활용할 때가 많다. “enable”의 사전적 의미는

구성원의 수동적 특성을 육성하는 전통적 관리사고의 접근과는 다르게 ‘무엇인가 원하는

것을 가능케 할 능력을 만들어준다, 혹은 권력, 수단, 능력을 준다, 능력 있도록 해준다,

권위 있게 만들어준다’는 자생능력 육성의 토대가 형성되도록 하는 의미를 담고 있다. 그

렇다면 임파워먼트는 전체적으로 ‘할 수 있게 해주다(enable), 혹은 허용해주다(allow), 인

정해주다(permit)’라는 뜻을 함축한다고 할 수 있고, 위와 같은 해석 모두는 자기 주도적

이건 타인 주도적이건 상관없이 모두를 의미하는 것으로 이해될 수 있게 한다(박내회,

1997). 즉, 임파워먼트는 다른 이들로부터 힘을 부여받기도 하지만, ‘스스로 힘을 증진한

다’는 능동적인 의미도 포함한다.

임파워먼트의 중요한 요소는 파워이다. 인간은 이러한 힘을 소유하려는 욕구가 있으며,

힘은 잠재적으로 그 힘을 활용할 때 더욱 의미가 있다. 힘은 확대 가능하며, 동시에 상호

호혜적이어서 시너지 특성을 갖는다. 또한 인간은 누구나 힘을 소유하고 있으며, 나름대

로 행사할 수 있는 힘이 있다. 그러나 모든 사람이 동일한 힘을 갖고 있는 것은 아니다

(고완태․장동원, 1998 재인용).

현재 임파워먼트는 경영학, 사회복지학, 간호학, 교육학 등 여러 분야에서 다양하게 쓰

이고 있는데, 각 분야별로 서로 조금씩 다른 의미를 제시하고 있다. 임파워먼트는 그 의

미가 매우 광범위하고 활용되는 분야가 많기 때문에 비록 임파워먼트의 내용과 중요성을

알고 있다고 해도 쉽게 정의 내리고 활용한다는 것은 쉬운 일이 아니다.

임파워먼트를 보편적으로 활용하고 있는 경영학에서는 1980년대 중반부터 이 개념을

도입하였다. 1980년대 미국 기업 내에 만연되던 무력감(powerlessness)을 해소하고, 구성

원으로 하여금 일에 더욱 몰입하면서 변화와 성과를 추구할 수 있도록 조직의 혁신과 도

약을 도모하는 수단으로 임파워먼트 개념을 도입하였다. 임파워먼트에 대해 조직의 상층

부에서 권한을 쥐고 통제 중심의 관점에서 조직을 운영하기보다는, 권한이양을 통해 구

성원의 자율적이고 적극적이며, 능동적인 활동을 유도하는 개념으로 본다. 임파워먼트의

파워를 positive-sum 관점에서 접근하여 기업조직 전체의 또는 한 부서나 구성원의 파워

크기가 정해져 있다고 보는 것이 아니라, 상호작용의 결과 서로의 파워가 원래보다 더

커질 수 있으며 나아가 조직 전체의 파워가 늘어난다는 관점(박원우, 1998: 30-37)이다.

윤방섭(2001)은 임파워먼트를 조직의 공식적․비공식적 방법을 통하여 구성원이 파워를

지니도록 함으로써, 구성원이 조직의 목적을 달성하는 데 가장 적합한 행동을 능동적으

로 취하도록 하는 과정으로 보았다. 이는 종업원에게 파워를 주는 것과 종업원 스스로

파워를 이식하는 것이 임파워먼트에 있어서 모두 필요하고, 임파워먼트가 하나의 과정이

라는 점을 고려한 것이다. 이처럼 경영학에서는 조직 내에서 계층에 따른 통제를 중심으

로 통제권에 탄력성을 부여함으로써 임파워먼트를 조직의 효율성과 생산성 등 경제적 가
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치를 향상시키기 위한 수단으로 활용하고 있다. 즉 임파워먼트는 인간을 대상으로 한 경

영사고의 발전 속에서 기업에 도입된 개념이라고 볼 수 있다(박내회, 1997).

사회복지에서 임파워먼트는 개인이 그들의 생활 상태를 향상시키기 위한 조치를 취할

수 있도록 개인, 개인 간 혹은 정치적 힘을 증가시키는 과정이다(Gutierrez, 1990; 정순둘

외, 2007 재인용). 간호학에서 간호사를 위한 임파워먼트란 개인과 사회를 위해 목표를

세우고 그에 도달하기 위해 다른 사람의 효율성(effectiveness)과 능력을 개발하여 증진

시키기 위한 적절한 도구, 자원 및 환경을 제공하는 상호과정으로 환자를 대상으로 한

임파워먼트는 환자들이 스스로의 질병에 대해 정확하게 인식하고 자기간호를 위한 최선

의 선택이 무엇인지를 판단할 수 있는 개인의 능력이 증강되어 자기간호를 실시함으로써

궁극적으로 건강상태를 향상시키는 데 목적이 있기에 임파워먼트를 ‘능력증강’으로 해석

하기도 한다(박인혜, 2001).

교육학 분야에서의 임파워먼트는 대체로 교사 임파워먼트를 중심으로 연구가 이루어지

고 있다. 교사 임파워먼트는 교사들이 리더십을 발휘하여 파워를 확장하고 비전을 공유

하며, 교수-학습활동에 대한 과업 자신감을 가지며 업무에 몰입하는 것으로 본다(주진호,

2006: 131-132). 이때의 임파워먼트는 학교 및 학급 운영에 있어 관리자에게 집중되어 있

던 권한을 교사에게 나누어 주고 위임함으로써 교사의 자율적인 조직몰입과 직업몰입을

강조하고 있다. 즉 경영학에서와 마찬가지로 조직의 효율성 차원에서 접근하고 있다.

이처럼 임파워먼트는 경영학, 사회복지학, 간호학, 교육학 등 여러 분야에서 다양하게

쓰이고 있다. 비록 각 분야별로 서로 조금씩 다른 의미를 갖긴 하지만 그 내면의 공통점

은 각 개인이 자신의 능력을 이해하여 삶의 통제력을 가지게 되고, 그들이 속한 사회에

서 민주적인 참여를 하여 자신의 환경에 대해 비판적으로 이해하는 과정, 즉 개인 내적,

대인 관계적 힘을 키우는 과정을 의미한다. 즉, 임파워먼트는 상대적(일반인-환자, 교사-

학생, 고용인-피고용인 등)으로 힘이 약한(또는 억눌린) 사람이 자신의 능력을 이해하여

자신들의 삶에 영향을 주는 문제를 해결하는 과정에 활발하게 참여하도록 하는 것이다.

인간은 이와 같은 잠재된 힘을 찾아 심리적 안정감과 자기효능감을 유지시켜 개인의

변화를 일으키게 되며, 이는 대인관계와 환경과의 상호작용을 발전시키고 더 나아가 정

치 및 사회적인 측면까지 변화시킬 수 있는 힘을 갖게 되는 것이다(Zimmerman, 1995;

Bolton & Brooking, 1996; Parsons, 1999; 서민지, 2014: 5 재인용). 학교에서 학생들은

구조적으로 억눌려 있는 존재로 임파워먼트는 학생들이 이미 가지고 있는 힘을 스스로

인식하고 활용할 수 있도록 발견하는 과정인 것이다.

임파워먼트 관점은 개인에게 무엇이 최선인지 판단할 능력을 그 개인이 갖도록 한다는

믿음으로, 이는 개인이 자신이 원하는 것이 무엇인지와 관련하여 내적인 자유를 갖고 있

으며, 궁극적으로 그들 스스로 욕구를 충족시킬 수 있을 만한 것을 선택한다는 인식을

내포하고 있다. 임파워먼트 관점을 지닌 사람들은 이러한 내적 자유가 사람들로 하여금
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이러한 능력과 그들 삶에서의 긍정적인 힘을 인식하도록 도움으로써 보다 의미 있게 활

용될 수 있다고 말한다(정순둘 외, 2007: 48).

이러한 의미에서 임파워먼트는 다음과 같은 성격을 가진다. 첫째, 임파워먼트는 개개인

의 내부의 힘을 전제로 한다. 이 힘은 임파워먼트를 지니는 개개인의 자율성과 능동성을

바탕으로 삶에 영향을 미치는 문제에 활발히 참여하며 적극적인 변화를 추구한다.

둘째, 임파워먼트는 자신을 믿고 스스로를 책임지는 능력과 자기통제적인 힘을 가진다.

임파워먼트는 스스로의 노력을 통하여 힘을 인식하고 발현하여, 그 결과 어떤 일에 대한

개인적인 능력과 권한 및 자긍심에 대한 신념이 증가되는 것이다.

셋째, 임파워된 개인들은 자신과 타인의 힘을 인식하고 각자의 가치에 대해 인정하게

한다. 이를 통해 서로를 존중하여 협동하는 태도를 지니게 된다. 이러한 과정에서 긍정적

이고 역동적인 상호작용을 통해 문제해결 및 의사결정에 있어 시너지 효과의 추구에 관

심을 갖는다. 이는 개인의 자율성과 책임감을 바탕으로 한다.

2. 초등교실에서의 임파워먼트의 의의

Brown(1987; 서민지, 2014 재인용)은 비판적 관점에서 인간을 자주적․비판적․창조적

으로 사고하고, 사회 구성원으로서 도덕적 책임을 지며 능동적으로 사회를 변화시킬 수

있는 존재로 보고 있다. 따라서 학생의 임파워먼트에 대한 개념은 학생을 수동적인 보호

의 대상으로만 여겨오던 전통적인 관점에서 벗어나 각자가 내부의 힘을 찾아 자신의 삶

과 환경을 바꿀 수 있다는 비판적 관점을 적용시켰다는 데 그 의의가 있다. 학생이 주체

성과 자율성을 가진 존재로 성장하도록 하기 위해서는 스스로 문제를 해결할 수 있다는

자신감과 사회변화에 대처할 수 있는 책임감을 가져야 한다(배윤정, 2008). 이를 위해 학

교에서 이루어지는 학습은 학생을 위해 실제적이고 살아있는 것이어야만 한다.

임파워먼트는 모든 사람들은 자신의 삶에 영향을 미칠 수 있는 능력을 갖고 있다는 것

을 전제로 한 학습자 중심의 문제해결 접근이다. Freire가 개발한 임파워먼트 교육방법은

모든 주체가 자신의 문제에 대해 비판의식을 갖고 적극적으로 참여하여 문제의 근원을

이해하고 문제의 해결 방안을 모색하도록 하는 전략을 사용하고 있다(Wallerstein &

Bernstein, 1988; 박인혜, 2001 재인용). 학습에 있어서 임파워먼트는 학생들이 능동적인

학습 경험을 통해 적극적인 참여와 스스로의 의사결정력을 지니고 학습에서 주체가 되는

것이다. 이를 통해 학생들은 사회 구성원으로서 책임 있는 역할을 수행하게 되며, 하고자

하는 일의 수행을 위한 내적인 힘을 발현하게 한다. 교사는 더 이상 그저 ‘가르치는 자’

가 아니고, 학생들과의 대화 속에서 자신도 배우는 자가 된다. 학생들도 그들대로 배우는

가운데 가르치는 이들이 된다. 이로써 그들은 서로 연결되어 모두가 함께 성장하는 ‘과

정’에 책임을 진다. 교사와 학생이 수평적 관계 속에 존재하게 되는 것이다. 이를 종합하
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여 보면 수업에서의 임파워먼트는 수업의 주도권이 교사에게만 있는 것이 아닌, 학생들

역시 학습의 주체로서 수업에 참여하게 한다. 또한 학생 자신이 스스로 가지고 있는 파

워에 대해 확신을 가지고 학습할 수 있는 힘과 나아가 삶을 살아가는데 있어서 필요한

자신의 힘을 기르는 것이다.

임파워먼트가 강조하고 있는 바는 ‘내부의 힘’이다(Rapport, 1987; 김희성, 2002; 정순둘

외, 2007; 전종미, 2011). 개인 내부의 자율성과 선택, 권위의 존중과 더불어 책임의식을

느낄 때 학생들은 임파워하게 된다. 그러한 일련의 수업의 분위기를 통해 학생은 자기존

중감을 느끼고, 학습에 대한 만족을 느끼며 내재적인 동기를 통해 학습에 의욕을 갖게

되는 선순환이 이루어질 수 있다. 이를 통해 학생 개개인의 역량이 증대되고 결국 주체

적으로 학습할 수 있게 한다. 주체적인 학습은 학생들을 수업 내에서의 의사결정에 참여

하게 만들고, 능동적인 의사소통을 하게 만든다. 이러한 분위기가 만들어지면 그 때 비로

소 수업은 학생 개개인에게 의미 있는 각자의 ‘자신의 학습’으로 이루어지게 된다.

임파워먼트는 개인이 자기 내부의 힘을 찾아 결과적으로 개인내적, 대인관계, 사회․정

치적 측면에서 변화할 수 있는 힘을 갖게 되는 것이다. 개인이 임파워먼트를 형성하게

되면 대인관계, 집단, 조직, 사회적인 수준의 임파워먼트와 상호작용하게 된다. 임파워먼

트는 개인적인 심리나 정신내적 현상이 아니라 자신이 변화할 수 있는 힘을 내재화하는

것으로서, 임파워먼트가 형성되면 직면한 문제를 해결하고 능동적으로 활동하는 양상을

나타낸다. 특히 상대적으로 통제되고 구조적으로 약자인 학생들에게 임파워먼트는 자신

의 상황에 적극적으로 대처하도록 하여 미래를 준비하는데 주요한 역할을 할 수 있다(김

희성, 2002).

학생이 임파워된다는 것은 긍정적 사고와 자기 및 타인신뢰감의 증진을 바탕으로 지속

적으로 자신의 역량을 증대하고, 책임과 영향력을 키우면서 다른 사람과의 상호작용을

통하여 자율적․적극적․도전적으로 신속하게 학습에 몰입하게 된다는 것이다. 이는 곧

학생들이 학습 집단 내에서 삶의 의미를 발견하고, 자기성장을 가져와 자신은 물론 동료

집단의 성장에 기여하게 된다는 뜻이다.

학생들이 여러 사람과 함께하는 상호작용을 통해 지식을 구성하고, 자신의 삶과 나아

가 사회를 변화시킬 수 있는 민주시민으로 성장하고 학생 개개인의 역량을 증대하는 방

법으로 학교 현장에서 다양하게 활용되고 있는 협동학습이 있다. 특히 학습이 이루어지

는 교실이 하나의 작은 사회(society)라고 전제했을 때, 다양한 상호작용을 촉진할 수 있

는 협동학습은 학생들에게 사회과학습의 목표를 가장 잘 실현할 수 있는 방법이 된다.

협동학습은 공동의 목표를 달성하기 위하여 학생들이 소집단 속에서 서로 협동하여 공부

할 수 있도록 학습 환경을 구조화하는 교실수업의 한 방법이다. 표면적으로 소집단을 중

심으로 진행되지만 수업의 초점을 학급 구성원 각 개인에게 둔다. 협동학습은 개별 학습

자들이 학습 목표에 도달하기 위해 그들의 능력과 학습 속도, 필요 등을 고려해서 적절
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하고 타당한 교수-학습 방법 및 절차, 자료의 선택, 평가 등을 변별적으로 실천하는 수업

이 가능하게 한다(한길준․이양기. 2003).

이러한 면에서 다음 장에서는 사회과에서 이루어지는 협동학습이 본래의 의미를 살려

학생들의 학습을 중심으로 이루어지는지를 확인해보고자 한다.

Ⅲ. 임파워먼트를 통한 자기구성적 사회과협동학습

1. 사회과협동학습의 원리 검토

사회과교육이 지향하는 지점은 인간의 사회적 삶과 그 존재양식에 있다. 인간의 사회

적인 삶과 존재양식에는 이미 개인 간, 집단 간, 지역 간, 국가 간, 문화권 간의 협동적

상호작용과 상호 의존 관계가 깊숙이 용해되어 있다(Stahl, 1994; Stahl & VanSickle,

1992; 손병노, 1996 재인용). 결국 사회과교육과 사회과교육이 지향하는 시민성 교육은

협동 개념을 기반으로 하는 사회적인 삶과 존재양식에 있는 것으로, 협동학습과 본질적

인 연관을 가질 수밖에 없는 것이다(박미경, 2014). 이에 사회과교육과 협동학습의 적합

성은 다음과 같다.

첫째, 사회과교육과 협동학습의 적합성은 ‘Social Studies’라는 어의에서 찾을 수 있다

(Stahl & VanSickle, 1992; 정문성, 1997 재인용).

사회과에서 ‘Social’은 학습자가 한 개인이 아니라 사회 공동체의 한 구성원임을 강조

한다. 학습자는 사회공동체에 참여하고 기여하는 존재로 개인적․사회적으로 의미를 갖

는다. 따라서 학습목표의 달성은 학습자 개인에 의한 것이 아니라 동료나 교사 등 사회

구성원들과의 상호작용에 의해 이루어진다. 이러한 상호작용이 이루어지기 위해서는 문

화적 환경이 필요하다. 즉, 사회과 수업은 학습의 문화적 환경이 매우 중요한 요소라는

점을 강조한다.

개인 내부의 힘을 강조하는 임파워먼트는 학습에 있어서 학생들이 능동적인 학습 경험

을 통해 적극적인 참여와 스스로의 의사결정력을 지니고 학습에서 주체가 되는 것을 의

미한다. 학생들은 사회구성원으로서 책임 있는 역할을 수행하며, 하고자 하는 일의 수행

을 위한 내적인 힘을 발현하게 한다. 수업에서의 임파워먼트는 수업의 주도권을 교사뿐

만 아니라 학생들 역시 함께 가지며 학습의 주체로서 수업에 참여하게 되는 것이다. 또

한 학생 자신이 스스로 가지고 있는 파워에 대해 확신을 가지고 학습할 수 있는 힘과 나

아가 삶을 살아가는데 있어서 필요한 자신의 힘을 기르는 것이다.

학생과 교사, 학생과 학생이 어우러지는 교실 역시 하나의 작은 사회라고 보았을 때

사회체제에서 나타나는 상호의존성을 교실에 적용하고 의도적으로 활용하는 것이 협동학
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습이다. 협동학습은 다른 학습자와 상호작용을 통해 지식을 구성하고 그 타당성을 검증

하는 등의 인지적 학습 결과뿐만 아니라 학습 태도와 같은 정의적 측면에서도 효과적인

것으로 알려져 있다. 특히 사회과교육과 사회과교육이 지향하는 시민성 교육은 협동 개

념을 기반으로 하는 사회적인 삶과의 관련성으로 협동학습과 긴밀한 관계가 있다고 할

수 있다.

협동학습은 기존의 조별학습과의 유사성으로 인해 현장의 교사들에게 큰 거부감 없이

받아들여진다는 장점이 있다. 하지만 그 익숙함으로 인해 사회과협동학습을 인지적 학습

의 효율성을 높이기 위한 수업 방법적으로만 접근하면서 그 본래 의미를 잃어버리는 경

우가 있다.

먼저 협동학습을 진행하면서 모둠 활동에 대해 보상 제도를 운영하는 경우의 문제점이

다. 동기론적 관점에서는 협동적 보상구조를 협동학습의 필수적 요건으로 강조한다. 하지

만 보상을 받기 위해서 활동에 참여하게 한다는 것은 결국 보상을 강조하게 되는 것으로

이는 협동학습을 가장한 경쟁학습이 되고 학생들의 내재적 동기를 손상시키게 된다. 이

는 학생들을 좀 더 쉽게 통제하고 가르치기 위한 교사 중심의 교육 수단이 되어버리는

것이다.

둘째, 사회과의 기본적 목표인 민주시민 양성을 위해 학생들에게 민주시민의 자질을

길러주기 위한 사회과 수업 조건이 협동학습의 특징과 매우 밀접하다. VanSickle(1992;

정문성, 1995 재인용)이 제시한 사회과 수업의 조건은 ① 사회과수업에서 모든 학생들은

동등한 학습기회를 갖고 있어야 한다(기회균등), ② 사회과 수업은 모든 학습목표영역에

서 개인 학생의 활동과 성장을 최대화해야 한다(개인적 복지), ③ 개인의 학업성취는 물

론 다른 학생들의 학업 성취에 대한 영향에 있어서까지 개인적 책임을 가져야 한다(개인

적인 책임), ④ 소집단활동 등을 통해 사회적 책임감을 형성하게 하여야 한다(사회적 책

임)이다. 이러한 사회과 수업의 조건들은 협동학습이 갖는 특징들과 매우 밀접한 관계를

가지고 있다. 협동학습의 집단 목표, 집단 경쟁, 개별 책무성, 과제의 세분화 등은 학생들

로 하여금 개인적, 사회적 책임감을 형성하게 한다. 협동학습의 학업 성취 효과와 공동의

집단 목표로 인한 긍정적 상호 관계는 개인의 만족감(개인적 복지)을 증진시키고, 학습

기회 균등을 보장해 준다. 이는 협동학습이 다른 어느 교과보다도 사회과 수업에 적합하

며, 동시에 사회과교육이 추구하는 민주 시민 교육을 위해 가장 적합한 수업모형이 바로

협동학습이라는 것을 의미한다.

셋째, 사회과의 행동 목표인 지식, 기능, 태도와 가치, 그리고 참여의 경우 모두 협동학

습 구조에서 가장 잘 획득할 수 있다(Stahl, 1994; 손병노, 1996, 재인용).

사회과 지식의 경우, 지식들과 지식을 얻는 방법 자체가 사회적 산물이자, 사회적 과정

이다(정문성, 1996). 따라서 사회과의 학습 과정 자체도 사회적이어야 한다. 협동학습은

지식들이 단순한 정보의 전달이 아니라 사회적 상호작용 속에 살아있는 사회과학적 지식
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으로 이해될 수 있는 구조를 가지고 있다. 구성원과의 토론, 교수, 정보의 교환 경험 등

활발한 상호작용 속에 높은 수준의 사고와 개념 이해를 가능하게 함으로써 사회과에서

추구하는 지식목표를 획득하는데 매우 유용한 학습 구조이다.

이와 같이 협동학습은 사회과교육에 적합하며, 학생들을 무력한 방관자에서 자신의 일

을 결정하는데 영향력을 미치는 참여하는 시민으로 바꾸기 위해(Kohn, 2009) 사회과 수

업에 협동학습을 적용한 연구는 꾸준히 이어지고 있다. 특히 협동학습이 사회과수업을

흥미롭게 만들고 학생들의 참여를 더욱 활발하게 만든다는 장점은 사회과를 가르치는 교

사에게 큰 매력으로 다가온다. 하지만 기존의 연구에서는 협동학습의 중요 요소인 집단

의 긍정적인 상호의존성과 개별적 책무성, 동등한 참여 등에 대한 체계적인 반영을 위한

전략과 계획 없이 소집단으로 학습을 하도록 하는 것을 협동학습으로 간주하는 경우가

있다. 이러한 연구들은 전통적인 사회과 수업과 마찬가지로 협동학습을 학습의 효율성을

높이기 위한 수업 방법론으로 접근하고 있기 때문이다.

학교 현장에서 교사들이 중요하게 생각하는 협동학습의 특징과 원리를 알아보고, 실제

적용에 있어서의 논의점에 대해 알아보기 위해 교사들을 대상으로 초점집단인터뷰(Focus

Group Interview, FGI)3)를 진행하였다. 면담에 참여한 교사들은 모두 초등학교에 근무하

면서 정기적으로 연구회 활동을 하고 있으며, 연수 활동을 통하여 꾸준히 협동학습에 대

해 연구하고 그 내용을 다른 교사들과 공유하고 있다.

표 1. 연구 참여자

참여자 연령 교육경력(년) 협동학습 연구기간(년)

A 50대 33 12

B 40대 22 15

C 30대 17 11

D 30대 9 6

E 30대 7 4

F 30대 7 4

사회과학습을 협동적으로 운영하기 위해서 다양한 고민이 필요하다. 학업성취가 학생

들의 자연적 목표가 아니기 때문에 학생들을 자극하기 위해서 동기론을 바탕으로 집단

보상에 크게 의존한다. 그러나 보상의 가장 큰 문제는 협동을 기반으로 하는 것 같지만

모둠간의 경쟁을 그 바탕에 깔고 있다는 것이다. 보상은 협동학습을 방해하는 가장 큰

원인으로 작용하고 있고, 실제 현장 교사들 역시 그러한 인식을 하고 있음을 면담을 통

3) 초점집단인터뷰(Focus Group Interview, FGI)는 특정 목적의 주제에 대해 6명 내지는 8명의 참여자들이 같이
만나서 이야기 방식으로 전개되는 조사방법(조성남 외, 2011: 95)으로, 소수의 응답자 집단을 대상으로 특정
한 주제를 가지고 자유로운 토론을 벌여 필요한 정보를 획득하는 방법이다(배희분, 2014: 42).
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해 확인할 수 있었다.

교사 E: 경쟁하게 되면 애들이 수단과 방법을 가리지 않게 되죠. 우리는 아이들

이 수단과 방법을 가리지 않는 것에 대해 우려하는 거죠. 우리가 협동학습을

하면서 아이들이 갈등이 생기거나 문제 상황이 일어났을 때 자발적으로 협동

하고, 협력해서 문제를 해결하기를 원하거든요. 근데 경쟁, 어떤 목표가 생기면

그걸로 인해서 경쟁해야 하면 갈등을 충분히 해결할 수가 없어요. 갈등은 그냥

떠안고 그 목표를 향해서만 그냥 막 가야해요. 얘가 싸우건 말건, 쟤가 울건

말건, 준비가 안됐건 어찌됐던 결과만 나오면 되니까. 결과만 좋으면 되니까.

그런 면에서 결과물만 놓고 봤을 때 더 좋은 결과물은 나올 수 있죠. 하지만

그게 협동이 잘 된 거는 전혀 아니다.

보상과 경쟁에 대해서는 협동학습 적용 기간이 상대적으로 적은 교사들이 수업에 적용

해보고 생각한 바에 대해 활발하게 이야기 했다. 이는 교사 E의 발언처럼 보상과 경쟁을

활용하는 것이 당장의 수업 목표에 도달하는 효율적인 방법으로 인식되어 교사들이 쉽게

접근하기 때문이다.

교사 C: 스티커나 보상을 거는 것보다 우리가 왜 이것을 하는지 알려주면 애들

이 잘 협동, 활동을 해줘요. 지금 우리가 배우는 이것이 나중에 되면 이런 식

으로 활용할 수 있고 이걸 알게 되면 이런 것들이 보일 거야 이런 것들을 말

해주면 좀 더 적극적으로 돼요. 근데 스티커나 초콜릿 등을 걸면 ‘아, 그거 내

가 사먹고 말지.’ 이런 태도를 보여요. 오히려 눈앞의 목적, 초콜릿이 아니라

이 수업의 진짜 목적, 교육과정의 진짜 이유를 알려주면 아이들이 더 재미있고

적극적으로 학습에 참여하게 되는 것 같아요.

가시적인 보상을 제공하는 방법보다 학생들의 내재적인 동기를 자극하는 것이 결국 더

좋은 학습이 이루어지도록 하였다고 인식하는 교사 C의 발언은 협동학습의 원리를 다시

생각하게 한다. 우리 사회과교실에서 이루어지고 있는 ‘협동학습’이 집단 사이에 경쟁심

을 유발하거나 보상을 통하여 학생들의 활동을 자극하려는 잘못된 모습으로 이루어지고

있는 것은 아닌지 고찰이 필요하다.

협동적 수업이든 일제식 수업이든 학습자는 일정한 집단에 놓이게 된다. 집단은 부분

적으로 서로 영향을 주고받으며 상호작용하는 사람들의 집합으로 정의된다. 교실 내에서

학생과 교사 간 그리고 학생과 학생 사이에는 독특한 상호작용이 일어난다. 개인에게 내

면화된 개념과 기술은 타인의 반응을 이끌어 내는 탐구적인 행동을 유도한다. 교사와 학
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생들이 지각한 반응 또한 교실에서 상호작용이 이루어지는 동안 계속적인 조정과정을 겪

으면서 개인의 개념과 기술을 변화시킨다. 이와 같이 변화가 일어나서 다소 변화된 개개

인의 개념과 기술은 학생이 다른 사람들로부터 보다 다양한 반응을 준비하는 다음 탐구

로 방향을 돌리게 한다. 학생은 여러 가지 상호작용을 경험한 이후에, 심리적 반응과 성

취유형을 개발한다(Schmuck & Schmuck, 1992: 변영계․김광휘, 1999 재인용). 학생들은

이러한 집단 내에서의 상호작용을 통해서 인지적 발달의 효과를 얻게 된다.

사회과학습을 위한 협동학습에서 중요한 것은 다양한 성격과 능력을 지닌 학생들을 어

떻게 집단 편성해야 하는 것인가에 대한 문제이다. 지금까지의 많은 협동학습 관련 연

구들은 이질집단을 중심으로 수행되었고, 실제로 다양한 학습능력 수준으로 이루어진 이

질집단에서 협동학습의 효과가 있는 것으로 보고하고 있다. Slavin(1983, 1985, 1990,

1995), Davidson(1990), Johnson & Johnson(1991, 1994, 1999), Totten, Sills &

Digby(1991), Geer(1992), Stahl(1994), Aronson & Patnoe(1997), Mevarech(1999) 등은

협동학습에 있어 학습능력 등과 같은 학습자의 특성을 고려하는 이질집단의 필요성을 강

조하고 있다(고영남, 2002).

하지만 학급에서 이질집단으로 모둠을 구성하기 위한 기준은 대체로 성별과 학습능력

이다. 학습능력을 기준으로 하여 그 능력이 우수한 학생이 그렇지 못한 학생에게 ‘가르치

는’ 활동을 유도하고 기대하는 경우가 많다. 하지만 이러한 일방적인 관계에서의 학생들

사이에는 동등한 관계가 형성될 수 없다. 결과적으로 가르치는 학생과 배우는 학생이 모

두 긍정적인 효과가 있다고 하지만, 그 안에서 전통적인 교실에서의 교사와 학생의 관계

처럼 동등하지 못한 관계가 형성된다.

교사 A : 그리고 저는 이 생각도 했어요. 협동학습의 4가지 원리 중에서 동등한

참여 있잖아요. 그냥 지식을 전달할 때에는 아이들이 그렇게 동등하게 참여하

지 않고 소외되는 아이들이 있고. 그런데 협동학습은 가장 큰 철학 중의 하나

가 ‘동등하게 참여하기’ 잖아요. 또 가장 먼저 네가 모두의, 네가 잘 돼야 내가

잘 되고 이런, 그런 생각을 가지고 하기 때문에 아이들이 그 수업을 통해서 되

게 자연스럽게 서로 돕게 되는 것 같아요. 그리고 그런 동등한 참여라는 그 철

학을 공유함으로 인해서 누구나 참여하지 않는 친구들, 참여를 하지 못했던 친

구에게도 아이들이 권하고 ‘너도 해봐.’라고 말하는 것을 볼 수 있어요. 그런데

그런 말에서 아이들이 힘을 많이 얻고. 그래서 서로 함께 하기 때문에 수업이

성공적으로 되는 게 아닐까 이런 생각이 있어요.

이질집단의 구성에 대해 현장교사들은 많은 생각과 고민을 하고 있다. 이질모둠의 특

징을 이해하고 있지만, 이러한 교사 주도의 모둠 구성의 방법은 학생들의 반감을 불러온
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다고 이야기 한다.

교사 B : 모둠을 왜 이질적으로 구성하는가 하는 부분에 대해서는 일반적으로

교실에서 특별한 아동이 있는 경우를 빼고는 어느 모둠을 구성해도 아이들의

상호작용에 큰 영향을 미치는 않아요. 서로 다른 아이들이 만난 모둠 속에서

아이들이 무엇을 생각하고, 무엇을 느끼느냐 하는 부분들이 사실 협동학습에서

중요한 부분이거든요.

사회과협동학습의 실천은 단순히 협동학습이라는 기법의 실천을 넘어, 사회과교육의

실천원리로 작동할 수 있어야 한다. 사람들은 언어를 매개로 하여 서로의 생각을 주고받

는다. 그 과정 속에서 사람들은 의식을 변화시켜나가고 주변의 삶을 변화시켜 나가고 또

그런 과정에서 발달하게 된다. 다른 사람들과 의견을 교환하고 상대방의 의견에 반론을

제기하는 과정 속에서 지금까지 많은 변화, 발전을 가져왔다. 학생들이 교실에서 무엇인

가를 배우는 과정은 누군가의 일방적인 전달의 과정이 아니다. 같이 생각하고 고민을 나

누는 과정에서 학생들은 좀 더 이해하고 자기 것으로 만드는 것이다. 상호작용을 극대화

하여 사회적 과정을 이야기 한다는 것은 어떤 학문의 과정 속에서 사람들이 무엇인가를

배우고 학문을 발전시키고, 성장시켜 나가는 과정이 사회적이라는 관점에서 협동학습과

닮아 있다. 학생들은 사회적인 과정을 경험할 때 더 쉽게 배우고 빠르게 접하고 이해할

수 있다. 협동학습을 통하여 교사와 학생, 학생과 학생이 긍정적인 관계를 이루고, 동등

하게 문제 해결에 참여하는 과정에서 민주 시민의 자질을 육성할 수 있어야 한다.

사회과협동학습에서는 무언가를 성취하고 나 혼자 하는 것보다는 같이하는 것이 더욱

즐거움을 알게 한다. 또 공동의 책임을 경험하다 보면 혼자 하는 것보다 같이 할 때 이

익이 더 많고 좋다는 점을 알게 된다. 협동학습을 통하여 학생들이 주체적으로 무엇인가

할 수 있다는 것은 학생들로 하여금 자기표현을 하게하고, 그러면서 스스로 수업의 주인

공이 된다는 느낌을 갖게 되기 때문에 더욱 즐거울 수 있다.

이와 같은 이유로 학습에 있어 보상의 적용이나, 모둠 구성에 대한 신중한 검토가 필

요하다. 학생들은 하나하나 자기 나름대로 자기 역사의 주인공이며 아이들은 스스로 자

기 삶을 자기 세계를, 만들어 나가는 힘을 가지고 있다.

2. 임파워먼트를 통한 자기구성적 사회과협동학습

초등사회과 협동학습을 통한 민주 시민의 중요한 자질을 함양하기 위해서는 수업의 내

용적 측면도 중요하지만 수업 자체에서 민주시민성을 고려한 수업이 이루어져야 한다.

사회과와 임파워먼트는 개인을 사회에 참여하고, 능동적으로 변화를 주도해 나갈 수 있
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는 역량 있는 변화의 주체자로 보았다는 점에서 일맥상통한다고 볼 수 있다. 임파워먼트

를 사회과 교육에 적용하기 위해서는 학생들의 욕구를 반영하고, 그들이 직접 문제를 해

결하는 경험을 할 수 있도록 수업을 조직해야 한다. 학습에 있어 학생들이 주변적 존재

가 아니라 주체가 되어 학생이 주인이 되는 수업이 이루어질 수 있어야 한다.

사회과 수업에서는 학생들의 삶의 맥락이 존중되어야 하며 학생들이 수업활동의 주체

로서 자신의 자리를 찾고, 자신의 삶과 관련하여 사회과 교육의 필요성을 인식하여 보다

발전된 민주시민의 자질을 육성하고 발현시키기 위한 새로운 수업이 이루어져야 한다.

학생들의 역량을 개발하고, 자기생산력을 강화할 수 있는 개인내적 임파워먼트를 바탕으

로 하는 사회과학습을 통해 이러한 새로운 사회과학습을 제안하고자 한다.

임파워먼트는 학습에서의 구성원들이 자신의 능력을 지속적으로 개발하여 조직성과 증

진을 위해 역량을 발휘하는 과정이며(Kinlaw, 1995), 조직 구성원이 스스로 전문적으로

성장하고, 지속적으로 학습하는 과정이다(Hung, 2005; 박희경, 2014 재인용). 개인의 임파

워먼트는 개인의 힘을 찾는 작업으로 개인에게 지각된 통제감, 자기효능감, 긍정적인 자

아감 등 자신을 재정의하는 능력의 신장을 의미한다.

첫째, 임파워먼트는 단순히 ‘위임한다’기 보다는 ‘가능하게 한다’는 의미에서 자기결정에

대한 내재적 필요 또는 자기 효능감에 대한 신념인 동기부여적 관점에서 보아야 한다.

사회과 수업에서 학생들의 삶의 맥락이 존중되어야 하고 학생들이 수업 활동의 주체로서

자신의 삶과 관련하여 사회과 교육의 필요성을 인식할 수 있어야 하는 것이다.

임파워먼트는 계속해서 성장하고 발전하는 것으로 사회과협동학습의 과정에 학생들은

새로운 역량을 발견하고 성공적으로 그 능력을 발휘하는 과정을 통해 자신감을 얻게 된

다. 이 자신감은 또다시 계속적인 발전을 위한 발판이 되어 준다.

둘째, 사회과협동학습은 학생들의 경험적 맥락 속에서 사회과지식을 생성하도록 하여

수업이 이루어지는 장소와 시간이 곧 학생들이 살아가는 실제의 모습과 동일하게 한다.

그 안에서 학생과 교사는 상호작용을 통해 자기생산성을 가지고 사회과학습을 하게 된

다.

셋째, 사회과에 있어 협동학습은 참여를 통한 배움이다. 임파워된 학생들이 주인의식을

가지고 실천하고 참여하는 삶을 살 수 있도록 도와주는 것이다. 협동학습은 그 과정에서

자신이 맡은 역할을 성실히 수행하여, 학습과정에 책임 있게 참여하여 나와 학습 동료의

성장에도 함께 기여하게 한다. 사회과에서 학생의 임파워먼트는 학습자 스스로의 힘으로

사회현상을 비판적인 관점에서 바르게 이해하고 자신과 사회의 문제를 합리적으로 해결

하고 실천하는 것이다.

넷째, 임파워먼트가 이루어지면 남에게 의존할 필요 없이 자주적으로 자신의 문제를

해결해 나가고자 하는 의지와 능력을 갖게 된다. 이에 현실적인 문제해결의 방법을 찾을

수 있고, 문제의 발생을 억지하거나 예방하는 힘도 갖추게 됨에 따라 다른 사람들과의
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관계도 개선된다. 개선된 인간관계를 통해 자신감은 더욱 강화된다. 이를 위해 교사는 수

업에서 학생에게 자율성을 주어야 한다. 사회과수업 속에 학생들이 스스로 할 수 있는

영역이 많을수록 학생들은 더욱 능동적이 된다.

마지막으로 사회과학습은 학생의 자발적인 노력과 활동 없이는 성공할 수 없기 때문에

능동적인 학습자로서 학생의 임파워먼트가 강조되어야 한다. 교사들은 학습자와 지도력

을 공유할 수 있어야 한다. 임파워먼트의 접근은 학습자가 단순히 어떤 행동의 대상이

되는 것이 아니라 자유와 독립성을 포함한 힘을 가져야 함을 의미한다. 사회과 수업은

사회 변화에 따라 생성 가능한 지식, 즉 지식의 가변성과 유연성을 인정하는 수업으로

구성되어야 하기 때문에 학습자 역시 교실 사회에서 사회적 존재로 위치한다. 교사는 학

습자가 현 사회의 구성원임을 인정하고 그들의 변화와 참여를 유도하는 사회과 수업을

구성해야 한다.

Ⅳ. 결론

사회과교육은 학습자들에게 하나의 공동체를 형성하고 그 속에서 협동적 학습활동을

통하여 체계적인 지식과 기능, 가치와 태도들을 획득할 수 있는 수업환경을 제공할 수

있어야 한다. 사회과에서 궁극적으로 민주시민의 자질을 기른다는 측면에서 협동학습 방

식은 매우 중요한 의미를 가진다. 이에 본 연구에서는 학생들이 자신의 삶, 나아가 사회

를 변화시킬 수 있는 민주시민으로 성장할 수 있도록 사회과학습에 있어서 임파워먼트가

갖는 의미에 대해 탐색해보고자 하였다. 임파워먼트를 통해 사회과 내용을 보다 효율적

으로 가르치기 위한 수업전략 연구에 치우친 현행 사회과수업이 지니고 있는 문제의 해

결방향을 제시하고자 하였다. 사회과협동학습은 단순히 협동학습이라는 기법의 적용을

넘어서 사회과교육의 실천원리로 작용할 수 있어야 한다. 협동학습을 통하여 교사와 학

생, 학생과 학생이 긍정적인 관계를 이루고, 동등하게 문제 해결에 참여하는 과정이 민주

시민의 자질을 육성하는 과정이다. 구조에 매몰되지 않고 학급의 특성과 사회과학습의

특징에 맞추어 협동학습을 적용하는 유연성이 필요하다. 협동학습의 단계에 매몰되지 않

고 수업 내용과 환경의 유기적인 관계를 파악하여 협동학습이 지속적 실천력을 가질 수

있도록 해야 한다.

임파워먼트는 문제 자체에 대한 관심보다는 해결책을 발견하고 강점을 강화시키는데

주요한 초점을 두고 있다. 따라서 임파워먼트는 학생들의 강점에 초점을 두어, 가능한 모

든 자원을 활용하여 역량을 강화해 나가도록 돕고자 하는 데 의의가 있다. 사회과수업을

통해서 만나는 학생들은 문제를 가지고 있는 존재가 아니라 잠재력을 가진 긍정적인 존

재로 무한한 가능성을 지닌 존재이다. 그런 긍정적인 존재로서 학생들이 원하고, 교사가
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원하며, 사회가 원하는 건강한 사람으로 성장하기를 바란다면 학생들은 더욱 임파워된

존재로서 자신의 능력을 펼쳐 보일 수 있을 것이다. 이를 위해 사회과 학습 활동을 위한

적절한 집단 안에서 다른 사람들과의 상호작용을 통해 개인의 경험에 대한 가치, 능력,

내부통제력에 대한 적극적인 인식 등을 개발하여 학습자 각자가 자신의 파워를 인식하고

발전시킬 수 있는 수업이 이루어져야 한다.

임파워먼트는 사람들이 각자 가지고 있는 파워를 발현하도록 하는 것이다. 각자의 파

워를 전제로 하기 때문에 학습에 있어서 학생들은 주변적 존재가 아니라 주체임을 강조

하게 되고, 임파워먼트적 관점에서 학생들이 주인이 되는 수업이 가능해진다. 즉, 학생들

이 주인공이 되는 학습이 이루어진다. 학습자가 온전한 주인이 되는 학습을 통해 수업은

물론 수업이 끝나고 난 일상생활 속에서도 지속적 동기유발이 되도록 하여 배움과 실천

이 일치되는 삶이 이루어질 수 있을 것이다.
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사회과 토론 수업에서 학생의 입장 변화 요인

 백 현 민 ․ 남 상 준

서울신도초등학교 ․ 한국교원대학교

Ⅰ. 들어가며 

토론이 없는 사회는 민주 사회가 아니다. 서로 다른 관점을 지닌 시민들이 더 나은 사회를 

만들기 위해 자유롭게 서로 대화하고 토론하는 것은 민주 사회의 기본이자 책무라고 할 수 

있다. 토론은 이 사회가 더 나은 곳이 될 수 있도록 대화하고 생각을 나누는 소통의 장이라고 

할 수 있다. 다른 사람들과 협력하고 협조함으로써 새로운 관점을 접할 수 있다는 토론의 가

치는 특히 숙의민주주의에서 더욱 명확하게 드러난다. 숙의민주주의는 ‘관련된 이들의 대화와 

토론을 통해 의사결정을 해야 한다는 정치이념’이라고 할 수 있다. Habermas는 절차적 민주

주의 모델로 숙의민주주의1)를 주장하였다. 숙의민주주의는 ‘자유롭고 평등한 시민들 간의 토

론을 통한 의사결정’이라는 개념을 중시한다. Habermas의 영향으로, 민주주의가 개인들이 가

지고 있는 이해와 선호의 단순한 ‘집약’이라기보다는 ‘변환’을 지향해야 한다는 생각은 현대 

민주주의 이론에서 중요한 입장이 되었다. 숙의 또는 토론에 의한 정치는 현대의 Rawls나 

Habermas 모두의 이론에서 나타난다. 이들이 주장하는 것의 공통점은 정치적 선택의 정당성

을 인정받기 위해서는 그것이 자유롭고 평등한 합리적 행위자들 사이에 이루어지는 목적에 

대한 토론의 결과여야 한다는 것이다(Elster, 1998). 이는 토론과 민주주의가 가지고 있는 밀접

한 관련을 보여줌과 동시에 숙의민주주의에서는 선호의 집약이 아니라 토론을 통해 입장이 

변화할 수 있다는 것을 중요한 가치로 두고 있음을 시사해주고 있다.

숙의민주주의는 일반시민들의 참여에 기초한 집합적인 의사결정을 중시하며, 무엇보다 참여

와 숙의의 과정에서 선호와 가치정향이 변할 수 있다는 것을 인정한다. 즉 시민들의 선호는 

고정되어 있는 것이 아니라 대화, 토론, 숙의를 통해 변할 수 있다고 가정하며 결국 숙의적 

의사결정의 과정은 상호 발견, 설득, 교정의 과정을 통해서 집단적 의사를 형성해 나가는 과

정이다(김명식, 2009). 이러한 관점에서 토론을 바라보았을 때, 각 사람이 가지고 있는 선호와 

가치 정향, 즉 입장이 어떻게 바뀔 수 있는지를 알아보는 것은 중요한 연구과제가 될 수 있

1) Habermas의 절차적 민주주의 모델은 ‘토의민주주의’로 번역되는 경우가 많다. 숙의민주주의는 토의민주주의,
협의민주주의, 심의민주주의 등 다양한 이름으로 번역되어왔다. 각 학자들이 주장하는 표현들 사이에 미세
한 차이들이 있을 수 있으나, 이 글에서는 ‘자유롭고 평등한 시민들 간의 토론을 통한 의사결정’이라고 하는
전제를 충족하고 있는 개념이라면 숙의민주주의라는 표현으로 통일하려고 한다.

백현민

남상준
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다. 특히 초등학교 교실에서 이루어지고 있는 토론 수업을 바탕으로 학생들의 입장 변화 요인

을 살펴보는 것은 앞서 살펴본 이론적 논의가 실제 초등학교 사회과 토론 수업에 어떻게 적

용될 수 있는지 살펴볼 수 있는 기회가 될 수 있다.

입장의 변화가 어떠한 요인들에 의해 일어나는지를 연구해보는 일은 다음과 같은 의미를 

지닌다. 먼저, 입장 변화에는 다양한 요인이 있다는 것을 파악하는 것은 학생들에게 토론의 

본질은 설득과 소통, 나아가 상대방을 이해하는 것임을 교육하는 방법이 될 수 있다. 입장 변

화와 설득이 일어나는 다양한 원인들을 교육하는 것은 토론을 대립의 장에서 소통의 장으로 

여기게 해 줄 디딤돌이 되어 줄 수 있다.

두 번째로 입장 변화에 대한 연구는 토론 교육의 방향성을 설정하는 데 도움을 줄 수 있다.

입장 변화의 주된 요인들이 파악된다면 그 요인들을 어떻게 다루어야 할지에 대해 고민해야 

한다. 입장 변화의 요인에 대한 연구는 토론 교육에서 지양해야 할 것과 활용해야 할 것을 결

정하는데 있어 참고 자료가 될 수 있다.

마지막으로 자신이 입장을 선택할 때 영향을 받는 것은 어떤 것인지를 살펴, 스스로 올바른 

인식과 선택을 하는 데 도움이 될 수 있다. 자신이 생각하고 지지하는 입장을 왜 가지게 되었

는지에 대해 다양하게 살펴봄으로써 논리적으로 합당하지 않은 부분은 없는지, 이 입장을 상

대방에게 전달하려면 어떠한 요인을 보완해야 하는지 판단하는 데 도움이 될 수 있다. 이는 

결국 우리의 생활 속에서 대화의 형식으로 이루어지는 비형식적인 토론에서 설득을 위한 다

양한 전략으로 활용될 수 있으며, 나 자신의 다양한 입장 결정, 변화의 요인을 살펴보는 데 

유용한 정보가 될 수 있다. 이 연구는 사회과 토론 수업에서 일어나는 입장 변화의 요인을 학

생들과의 면담을 통해 구체적이고 실제적인 방법으로 실시되었다. 초등학생들이 토론 수업에

서 나타내는 모습들을 통해 입장 변화의 요인을 파악해보면, 토론의 과정 중에 일어나는 인지

적, 정서적 변화들에 대해 더 다채롭게 살펴 볼 수 있을 것이다.

Ⅱ. 입장 변화의 요인 파악

1. 연구방법과 절차

본 연구를 위한 관찰과 면담은 1개 학기 동안 진행되었으며, 매주 화요일(학기 후반부에는 

화요일, 금요일) 군포 G초등학교를 방문하여 실시하였다. 토론 수업은 총 7개의 논제를 가지

고 21회에 걸쳐 실시하였으며, 토론의 과정은 비디오를 이용해 촬영하였다. 토론 후 면담은 1

: 1로 실시하였으며 면담 내용은 녹음하였다.

연구는 논제 제시 단계, 토론 후 단계로 나누어 진행하였다. 논제 제시 단계에서는 먼저 논

제를 제시하고 논제에 대해 우선적으로 학생들이 가지고 있는 찬성, 반대의 입장을 조사했다.

한 주 후, 학생들이 과제로 해온 자료 조사 및 입론글 쓰기를 바탕으로 토론 수업을 실시한 

뒤 토론 후 단계를 진행했다. 토론 후 단계에서는 간단한 질문지 조사를 통해 입장의 변화가 

생긴 학생들을 파악하고, 입장의 변화가 일어났다고 답한 학생들을 대상으로 진행하였다.
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 가. 연구 참여자

본 연구는 경기도 군포시의 G초등학교 5학년 1개 학급을 대상으로 이루어졌다. 연구 학급

은 총 30명으로 남학생 17명, 여학생 13명으로 구성되어 있다. G초등학교는 전체 40학급 규모

의 학교이며, 5학년은 6개 반으로 구성되어 있다.

나. 토론 형식

토론의 형식은 ‘학급 전체 토론’으로 진행하였다. 학급 전체 토론은 학급 모두가 참여하는 

형식이다. 학급 학생을 반으로 나누어 찬성과 반대로 편을 갈라 모두가 함께 토론에 참여한

다. 보통 찬성과 반대는 무작위로 나눠서 임의로 정한다. 그 후 찬성과 반대의 역할을 바꾸어 

똑같이 토론한다. 학급 전체 토론 형식은 연구 관찰자가 학생들과 함께 토론의 전 과정을 볼 

수 있으며, 대표자만 발표하는 것이 아니라 어느 누구라도 발표를 할 수 있다는 장점을 지닌

다.

다. 논제 선정

토론의 주제인 논제는 5학년 1학기 사회과와 연계할 수 있는 논제, 학생들의 실생활과 연관 

지을 수 있는 논제 등의 기준에 따라 7개의 논제를 선정하였다. 연구 순서는 ①논제 선정 배

경 ②논제의 개념 파악 ③입안문 작성 ④토론 ⑤토론 후 면담 순으로 진행하였다.

<표 1> 선정된 논제들

순서 논제

1  회장 후보 토론회

2  급식을 남김없이 먹어야 한다.

3  초등학생의 스마트폰 사용은 바람직하다.

4  명절에 받은 용돈은 부모님이 관리해야 한다.

5  블랑께뜨는 집으로 돌아와야 한다.

6  일기는 날마다 써야 한다.

7  일기를 선생님이 봐도 된다.

2. 입장 변화의 요인2)

 

 가. 자신의 삶과 직접적인 연관성 발견

학생들과의 면담에서 가장 많이 나타나는 입장 변화의 요인은 토론 중에 자신의 삶과 직접

2) 본 연구에서는 개인의 정보를 보호하기 위해 연구 참여 학생들의 이름을 가명으로 표기하였다. 또한 학생들
과 면담을 통해 나눈 이야기는 학생들의 입말을 살려서 그대로 적었다.
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적으로 연관되는 무엇인가를 찾아냈을 경우이다. 자신이 직접 겪었던 일이 토론의 과정에서 

생각났을 경우, 토론의 과정에서 공감할 수 있는 내용을 발견한 경우, 자신의 필요와 직접적

인 연관이 있는 경우에 학생들은 입장의 변화를 나타내는 것으로 파악된다.

 (1) 자신이 겪었던 일을 떠올리게 되는 경우

△ ‘급식을 남김없이 먹어야 한다’의 경우

[연구자]: 반대 의견 중에서 기억에 남는 것 있어?
[ 윤재 ]: 반대 의견 중에서요?
[연구자]: 제일 결정적인 원인이 되었던 것 같다라고 생각했던 것.
[ 윤재 ]: 못 먹는 음식을 억지로 먹다가 토할 수 있다는 것이요.
[연구자]: 그건 누가 이야기했지?
[ 윤재 ]: 그건...... 잘 기억 안나요.
[연구자]: 괜찮아 상관없어. 못 먹는 음식을 먹다가 토할 수 있다는 것이 너에게 가장 크게 영향을 

미친 것 같다?
[ 윤재 ]: 네.
[연구자]: 그런 경험이 있어?
[ 윤재 ]: 사실 5학년 전까지는 토마토 먹으면 토할 것 같았어요.
[연구자]: 지금은 어때?
[ 윤재 ]: 지금도 살짝 헛구역질을 해요.
[연구자]: 그렇구나. 그 말 자체가 기억이 난다는 거지?
[ 윤재 ]: 네. 그리고 그 말을 듣고 그 경험이 떠올랐어요.

윤재의 최초 입장은 급식을 다 먹어야 한다는 찬성 측이었으나, 토론을 하던 중 반대편에서 

나왔던 이야기가 자신의 경험을 떠오르게 하면서 입장의 변화를 가져왔다고 이야기했다. 윤재

는 자신의 경험을 떠올리게 했던 말을 전달한 사람 보다 그 메시지 자체에 의미를 두고 있음

을 알 수 있었다.

남상준(2009)은 초등 사회과 수업에서 ‘활동’이 갖추어야 할 생태적 방향성을 제시하였다.

삶과 동형구조일 때 교육은 적합성을 담보한다. 사람들의 삶에 본질적으로 연관될 때 교육이 

삶에 대한 힘을 발휘할 수 있는 것이다(남상준, 2009). 학생들이 스스로의 삶과 직접적인 연관

을 가지고 있는 이야기를 듣고, 이를 통해 자신의 삶을 돌아보게 되는 것은, ‘사람들의 삶에 

연관될 때 교육이 삶에 큰 힘을 발휘할 수 있다’는 주장을 뒷받침하며, 자신의 삶과 관련된 

이야기가 강력한 입장 변화의 기제로 작용할 수 있다는 것을 시사한다. 자신이 직접 겪었던 

일, 비슷한 경험을 듣는 것은 토론과 관련된 지식들을 활성화하고, 실제적인 요구를 떠올리게 

되며, 피상적으로 옳고 그름을 판단하던 상황에서 벗어나 자신의 삶을 기반으로 한 판단을 내

리게 한다는 것을 알 수 있다.

  (2) 공감할 수 있는 요소를 찾은 경우

△ ‘블랑께뜨는 집으로 돌아가야 한다’의 경우
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[연구자]: 왜 그런 생각을 하게 되었지?
[ 용하 ]: 만약에 제가 블랑께뜨라면요, 저도 저번에 휴교했을 때 엄마가 메르스 때문에 집밖에 나

가지 말라고 하셨거든요. 친구들이랑은 놀고 싶은데, 답답하고 그랬거든요. 그래서 이 마
음을 진짜 잘 알아요. 그래서 저는 자유가 더 중요하다고 생각해요.

[연구자]: 네가 겪은 일을 통해서?
[ 용하 ]: 네.

[연구자]: 그 어느 순간에 생각이 바뀌었을까. 선생님은 그게 궁금하네.
[ 연수 ]: 만약 내가 블랑께뜨라면, 그냥 목줄에 묶여 있는데, 평생 그렇게 사느니, 그냥 밖에 나가

서 자유롭게 살다가 죽는 게. 저도 자기에 대해서.
[연구자]: 다시 한 번 이야기 해줄래?
[ 연수 ]: 거기서 블랑께뜨를 나라고 생각하면, 목줄에 묶여서 축사에 죽느니, 산속에서 자유를 만끽

하는 게 낫다고 생각하고. 자신의 입장을 블랑께뜨의 입장으로 생각해 본 것 같아요.

Sadler & Zeidler(2005)는 과학과 관련된 사회적․윤리적․도덕적 문제(Socioscientific

Issues, SSI)를 통해 학생들의 추론 유형과 의사 결정 과정을 조사하였다. 그들은 학생들의 추

론을 이성적 추론, 감성적 추론, 직관적 추론으로 구분하였다. 이 중 감성적 추론은 공감, 동

정 등 감정을 기초로 이루어지고 있다고 파악하였다. 특히 학생들은 문제에서 다루고 있는 대

상이 사람일 경우에 더 많은 공감과 감정 이입이 나타나며, 도덕적 민감도가 증가하는 것으로 

나타났다(Sadler & Zeidler, 2005). 토론 과정에서 개인 혹은 집단의 감정은 입장을 결정하거

나 변화시키는데 영향을 끼치고 있다. 그리고 집중해야 할 것은 감정의 영역에 속해있는 공감

의 요소가 토론에서 부정적인 역할을 하고 있는 것이 아니라는 것이다. 타인의 생각이나 감정

(본 토론에서는 블랑께뜨의 감정)을 상상하고 공감하는 것을 통해, 타인의 고통을 이해하고 

그가 겪었을 어려움을 해결할 수 있는 방법을 생각할 수 있다는 것은 상호 이해, 올바른 의사

소통을 위한 소중한 방법이 될 수 있다.

(3) 자신의 필요와 연관되는 경우

△ ‘초등학생이 스마트폰을 쓰는 것은 바람직하다’의 경우

[연구자]: 입장이 바뀐 제일 큰 이유는 뭐야?
[ 소정 ]: 갖고 싶다!(웃음)
[연구자]: 이게 제일 큰 이유야?
[ 소정 ]: 네.
[연구자]: 부모님하고 이야기해야 되잖아.
[ 소정 ]: 엄마가 안 사준데요.
[연구자]: 언제부터 사고 싶었어?
[ 소정 ]: 어...... 4학년 중반 정도부터요.
[연구자]: 그때부터 졸랐어?
[ 소정 ]: 조르기는 했는데...... 엄마가 그냥 2G쓰라 그래서.
[연구자]: 게임, 채팅, 검색 여러 가지 중에서 제일 필요한 거는?
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[ 소정 ]: 카카오톡?
[연구자]: 채팅?
[ 소정 ]: 네.

학생들은 토론에 참여하는 가운데 자신이 원하는 것, 자신의 필요가 곧 입장 변화의 요인이 

되는 경우는 나타났다. 특히, ‘초등학생이 스마트폰을 사용하는 것은 바람직하다’의 논제의 경

우에서 이런 양상이 나타났다. 처음부터 자신의 필요가 무엇인지를 분명히 밝혀주며 면담에 

임했던 학생도 있지만, 자신이 무엇인가를 필요로 하고 있음에도, 그 요구를 하지 못하고 있

던 학생들이 토론을 하면서 점차 자신의 필요가 무엇이었는지 깨닫게 된 경우도 나타난다. 후

자의 경우는 찬성과 반대의 입장을 모두 겪어보면서 솔직한 자신의 필요를 깨달아 원래 입장

으로 돌아간 것으로 파악된다.

나. 새로운 정보의 습득

 

  (1) 토론 과정에서 새로운 정보를 알게 된 경우

△ ‘초등학생이 스마트폰을 쓰는 것은 바람직하다’의 경우

[연구자]: 토론하면서 알게 된 건?
[ 승현 ]: 전자파가 어른보다 어린이에게 두 배 더 많이 흡수된다는 이야기요.
[연구자]: 그 이야기 누가했는지 기억나?
[ 승현 ]: 상진이가 했어요.
[연구자]: 이게 기억에 남는 이유가 뭐야?
[ 승현 ]: 전자파가 어른보다 두 배나 더 잘 흡수된다잖아요. 제가 눈 나빠진 것도 그것 때문이 아

닐까. 하는 생각이 들었어요.

[연구자]: 친구들 의견을 들어보고 정보를 얻어 입장이 바뀌었다고 했는데, 이게 어떤 내용인지 알
려줄 수 있겠니?

[ 채은 ]: 상진이가 전자파 이야기 한 거요.
[연구자]: 이 이야기하는 친구들이 많네. 이게 왜 영향이 있었지?
[ 채은 ]: 정확한 정보, 자료이다 보니까 그게 머리에 꽂힌 것 같아요.

새로운 정보의 습득 통해 입장의 변화가 나타난 경우를 ‘초등학생이 스마트폰을 쓰는 것은 

바람직하다’ 논제로 진행한 토론에서 주로 발견할 수 있다. 이는 다른 논제에서 이루어진 토

론들이 대부분 자신의 생활을 바탕으로 한 경험 위주의 근거를 들어 주장을 편 것에 비해, 스

마트폰 관련 논제에서는 과학적으로 증명된 사실, 수치화된 자료, 방송․신문 기사 등이 자주 

사용되었고, 자료 조사에 공을 쏟은 학생들과 그렇지 못했던 학생들 사이에 수준 차가 확연하

게 나타났기 때문으로 분석된다.

 (2) 글을 쓰는 과정에서 새로운 정보를 알게 된 경우
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△ ‘블랑께뜨는 집으로 돌아가야 한다’의 경우  

[연구자]: 원래는 찬성하는 입장이었지?
[ 기윤 ]: 네.
[연구자]: 무슨 이유로 그랬어?
[ 기윤 ]: 목숨이 더 소중하니까요. 집으로 돌아가야 살 수 있다고 생각했어요.
[연구자]: 그랬구나. 네가 써준 걸 보니까, 반대로 입장이 변한 이유를 ‘쓰다보니까 반대 근거가 많

아졌다. 그래서 반대로 입장이 변했다’ 라고 적어주었어. ‘쓰다 보니’ 라는 말은 무슨 말
이야?

[ 기윤 ]: 토론 주장. 주장하는 글.
[연구자]: 아 그럼 글을 쓰다가 바뀐거네? 설명을 해줄래?
[ 기윤 ]: 많은 근거들이 있는데. 그 무슨 야생성이나 그런 걸 키울 수 있고, 친구를 잘 사귈 수 있

고...... 또 자유로울 수도 있을 것 같아서요.
[연구자]: 그 근거들이 네 생각이나 입장을 바꾸게 한 이유는 뭘까?
[ 기윤 ]: 음...... 더 설득력이 있다는 생각이 들었어요. 물론 목숨도 중요하지만, 자유롭게 살고 친구

들과 어울리면서 사는 게 더 좋아보였어요. 목숨이 소중하다는 이야기는 맞는데......답답
했어요. 반대 입장으로 글을 쓸 때 글이 더 술술 써지는 느낌도 들고.

기윤이는 최초 찬성 이유는 목숨이 더 소중하기 때문이라고 적어주었다. 그러나 반대 측 입

장의 글을 쓰는 도중 반대 측 주장에 대한 근거들이 더 많고, 설득력이 있다는 생각이 들면서 

반대 측 입장으로 변했다. 반대 측 글이 더 잘 써지고, 찬성 측 입장은 무언가 답답하게 느껴

진다는 이야기를 들려주었다. 막연하게 목숨이 소중하니까 집으로 돌아가는 것이 맞다는 생각

을 했었는데, 실제로 글을 쓰는 과정에서 친구들, 자유로운 생활에 대한 갈급함 등이 떠오르

고, 다각도로 사고하는 과정을 통해 원래의 입장이 변화된 것으로 파악된다.

다. 정서적 / 관계적 영향

정서적 / 관계적 요소는 크게 평소 생활 속에서 가지게 된 신뢰와 토론에서 보여준 토론자

의 태도로 나누어 볼 수 있다. 평소 생활 속에서 가지게 된 신뢰는 어떤 학생들이 하는 말은 

그 자체로 다른 학생들에게 신뢰감과 설득력을 가지게 된다는 뜻이다. 그리고 근거의 정확성

과 신빙성을 떠나, 특정 학생의 평소 모습을 통해 그러한 설득력이 생겨났음을 알 수 있다.

토론자의 태도는 토론 수업의 과정 중에 토론자가 보여준 모습들을 지칭하는 것이다. 토론자

가 보여준 모습은 새로운 정보의 제공, 자신의 경험을 떠오르게 했던 말, 공감을 이끌어내는 

말, 논리적 정확성 등을 제외한 예의, 말하는 자세, 상대에 대한 배려 등 토론을 통해 나타난 

모습에 영향을 받은 경우들을 의미한다.

(1) 평소 생활 속에서 토론자에 대한 신뢰를 가지게 된 경우

△ ‘명절에 받은 용돈은 부모님이 관리해야 한다’의 경우  
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[연구자]: 관리 능력에 대해 말했던 애들 중에서 기억에 남는 친구 있어?
[ 지수 ]: 채은이요.
[연구자]: 채은이?
[ 지수 ]: 네.
[연구자]: 채은이가 관리 능력에 대한 말을 많이 했었지?
[ 지수 ]: 채은이가 솔직히 친구이긴 하지만 공부도 잘하고 성실하기도 하잖아요. 뭐 친구들 사이도 

좋고. 그래서 채은이가 이렇게 했다 하면 좋을 것이다 하는 것이 가장 와 닿았고. 또 다
른 거는, 채은이가 한 말 중에서 필요한 것만 꺼내 쓴다는 것 있었잖아요. 저는 항상 지
갑에 항상 돈을 다 가지고 다니거든요. 채은이가 그 말을 한 게, 좀 채은이가 친구들하고 
친하고 공부도 잘하는 것이 합쳐져서 그런 것도 있는 것 같아요.

같이 생활하고 있는 동료 학생들에게 큰 신임을 얻고 있는 학생의 경우, 토론에서 가지는 

위상이 높은 것으로 파악되었다. 특히 채은이의 경우 생활 모습, 공부, 친구 관계 등에서 동료 

학생들의 높은 신임을 받고 있었는데, 채은이의 발언에 영향을 받아 입장 변화가 일어났다고 

이야기 해준 학생들이 있었다. 지수는 최초 용돈을 부모님이 관리하셔야 한다는 찬성 측 입장

이었으나, 토론 후 스스로 관리하고 싶다는 반대 측으로 입장의 변화가 나타났다. 지수는 토

론 중에 들었던 여러 가지 반대 측 근거들 중에서 ‘관리 능력’에 대한 부분이 가장 와 닿았다

고 했다. 스스로 통장도 만들고 돈 관리도 해보는 일련의 활동들이 귀찮을 수도 있겠지만, 그

런 경험을 통해 소비를 현명하게 하고 돈을 모으는 재미를 가져보는 경험이 매력적으로 다가

왔다고 했다. 토론 수업 중에 관리 능력에 대해서 이야기 했던 학생들은 여러 명 있었다. 그 

중 누구의 이야기가 가장 기억이 남느냐는 질문에 지수는 곧바로 채은이라고 대답했다. 지수

는 채은이와 친하게 지내고 있고, 평소 신뢰 관계도 두터운 편이다. 채은이가 한 말은 그 자

체로 신뢰할 수 있다는 표현을 통해 평소 생활을 통해 가지게 된 신뢰가 입장 변화의 요인이 

되었음을 밝혔다.

 (2) 토론자의 태도에 영향을 받은 경우

△ ‘초등학생이 스마트폰을 쓰는 것은 바람직하다’의 경우

[ 상진 ]: 가끔 이상하게 말하는 애들이 있어서, 그런 것에 영향을 받은 것 같아요.
[연구자]: 이상하게 말하는 거? 그게 어떤 영향을 줬어?
[ 상진 ]: 기분 나쁘게 말하는 거요. 제대로 된 이유도 없이 ‘그냥 안하면 되지 않습니까?’ 라고 말

하는 게.
[연구자]: 누가 그렇게 말했었어?
[ 상진 ]: 연수요. 그냥 아무 이유 없이 그렇게 말하는 건 안 좋다는 생각이 들었어요. 태도가 별로 

옳지 않았던 것 같아요.

[ 은서 ]: 제대로 준비 없이 이야기하는 애들은, 좀 답답해요. 예의도 없어 보이고.
[연구자]: 누굴 보면서 그런 생각이 들었어?
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[ 은서 ]: 음......보성이요.
[연구자]: 어떤 점에서?
[ 은서 ]: 아마 세훈이가 말했을 때였을 거에요. 저희가 물어봤을 때 반박하려면 손을 들어야 하는

데, 저희 팀이 말한 주장을 무시하면서 ‘에이 그건 아니지’. 그런 말을 하니까 조금 기분
이 나쁘고. 그게 토론에도 영향을 준 것 같아요.

[연구자]: 무시하는 말 같은 거. 에이 그건 아니지. 하는 말들. 보성이가 가끔 그런 말을 하는 것 같
기는 했어.

[ 은서 ]: 네. 그런 걸 보면 보성이 이야기는 그냥 반대하고 싶어져요.
연수와 보성이는 모두 토론에 열심히 참여하는 학생들이다. 발표하는 것을 좋아하고 성적도 

우수한 편에 속한다. 그러나 두 학생 모두 토론 중에 흥분하는 모습을 가끔 보이곤 한다. 자

신도 모르게 목소리가 커지거나, 자신과 다른 생각을 하는 학생의 의견을 비꼬는 듯한 어조로 

말하는 경우를 토론 수업 중에 종종 발견할 수 있었다. 토론에서 토론자가 보여준 태도가 학

생들의 감정을 부정적으로 자극하게 되면, 그 이후에 토론자가 보여주는 논리적 정확성 보다 

막연하게 해당 토론자에게 반대하는 쪽으로 논리를 발전시켜 나갈 수도 있음을 보여주는 사

례라고 할 수 있다. 본 연구를 통해 파악한 입장 변화의 요인과 논제별 입장 변화를 나타낸 

학생들의 분포는 다음과 같다.

<표 2> 요인별 / 논제별 입장 변화를 나타낸 학생들의 분포 

              논 제

   요 인

회장

선거
급식

스마

트폰
용돈

블랑

께뜨

일기

(날마

다)

일기

(검사)
총합

 삶과 

직접적

인 

연관성 

발견

자신이 겪었던 

일을 떠올리게 된 

경우

6명 3명 3명 2명 1명 14명

공감할 수 있는 

요소를 찾은 경우
1명 5명 6명

자신의 필요와 

연관되는 경우
2명 2명

새로운 

정보의 

습득

토론 과정에서 

새로운 정보를 

알게 된 경우

3명 1명 3명 7명

글을 쓰는 

과정에서 새로운 

정보를 알게 된 

경우

1명 1명 1명 2명 1명 6명

정서적/ 

관계적 

영향

평소 생활 속에서 

토론자에 대한 

신뢰를 가지게 된 

경우

4명 3명 4명 1명 12명

토론자의 태도에 

영향을 받은 경우
2명 2명 3명 1명 8명

기타

입장 변화의 

요인을 파악할 수 

없는 경우

1명 1명 1명 1명 4명

총합 9명 9명 12명 8명 15명 4명 3명 60명
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Ⅲ. 나가며

본 연구에서는 입장 변화의 요인을 첫째, 삶과 직접적인 연관성을 가진 경우, 둘째, 새로운 

정보를 습득한 경우, 셋째, 정서적 / 관계적 요소 세 가지로 정리하고 각 요인의 하위 항목을 

설정하였다.

첫 번째 요인인 자신의 삶과 직접적인 연관성 발견은 ①자신이 겪었던 일을 떠올리게 되는 

경우 ②공감할 수 있는 요소를 찾은 경우 ③자신의 필요와 연관되는 경우로 나누어 살펴볼 

수 있다. 자신이 겪었던 일을 떠올리게 되는 경우란 토론을 통해 예전에 자신이 실제로 겪었

던 경험이 토론 도중 떠오르게 되고, 최초 선택한 입장이 자신의 실제적 경험을 통해 가지게 

된 생각과 다르다는 것을 인지한 경우이다. 자신이 겪었던 일을 떠올리게 되는 경우는 입장 

변화의 요인 중 가장 많은 경우를 차지하고 있다. 공감할 수 있는 요소를 찾은 경우는 연구 

참여자가 면담 중 공감을 통해 입장이 변했다고 밝힌 경우, 토론 참여자 혹은 토론에서 다루

고 있는 대상과 자신의 경험을 동일시하여 입장의 변화가 나타난 경우로 한정하였다. 자신의 

필요와 연관되는 경우는 해당 토론의 결과가 자신의 이익과 관련될 수 있음을 인지하여 입장

의 변화가 나타난 경우를 의미한다.

두 번째 요인인 새로운 정보의 습득은 ①토론 과정에서 새로운 정보를 알게 된 경우 ②글

을 쓰는 과정에서 새로운 정보를 알게 된 경우로 나누어 볼 수 있다. 스마트폰 관련 토론에서 

이러한 입장 변화의 경향이 많이 나타났으며, 이는 스마트폰이 가지고 있는 문제점, 혹은 스

마트폰 중독을 막을 수 있는 방법에 대한 정확한 자료 제시가 주요 정보로 작용한 것으로 보

인다. 글을 쓰는 과정에서 새로운 정보를 알게 된 경우는 입론글을 쓰는 도중 자신이 더 원하

는 것이 무엇인지 명확하게 떠오른 경우, 양쪽 입장의 글을 모두 쓰다 보니 최초 선택했던 입

장의 설득력이 떨어진다고 판단한 경우, 최초 선택했던 입장의 자료보다 다른 쪽 입장의 자료

가 더 많은 때 등이 이유로 나타났다.

세 번째 요소인 정서적 / 관계적 영향은 ①평소 생활 속에서 토론자에 대한 신뢰를 가지게 

된 경우 ②토론자의 태도에 영향을 받은 경우로 나누어 살펴볼 수 있다. 세 번째 요소는 면담

을 통해 분석하는 것이 쉽지 않았는데, 이는 연구 참여자가 정서적 / 관계적 영향을 통해 입

장이 변화한 것은 올바르지 못한 일이라고 무의식적으로 판단하고 있거나, 연구 참여자 스스

로가 정서적 / 관계적 영향을 인지하지 못하고 있기 때문이라고 판단했다. 평소 생활 가운데 

보여주었던 배려, 성실성, 유머 등 신뢰를 가질 수 있게 해주었던 요소로 인한 변화, 같은 성

별이나 친한 친구라는 관계를 바탕으로 발생한 입장 변화가 관찰되었다. 또한, 평소 생활에서 

학업, 친구 관계 등에서 높은 평가를 받고 있는 학생의 발언은 비슷한 논거를 제시한 다른 토

론자에 비해 많은 학생들에게 영향력 있게 다가가 입장 변화의 요인이 되기도 했다. 당당하게 

자신의 주장을 펼치는 모습이 멋있어서, 유머 있게 말하는 모습이 좋아서 등 토론자의 태도에 

긍정적인 느낌을 받아 입장 변화가 나타난 경우도 있으나, 토론자의 예의 없는 모습, 근거 없

는 비판 등에서 부정적인 느낌을 받아 입장의 변화가 나타난 경우도 있었다.

본 연구는 이러한 여러 가지 입장 변화의 요인들을 학생들과의 면담을 통해 알아보았고, 연
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구를 통해 입장 변화는 논리적 요인 외에도 자신의 삶과 가지고 있는 연관성, 공감, 토론자에 

대해서 가지고 있는 신뢰, 토론자의 태도 등 다양한 요인을 바탕으로 일어나고 있음을 알게 

되었다. 이는 토론이 인간의 총체적인 지식, 감정, 태도를 고려해야 하는 일이라는 것을 의미

하며, 인간의 다양성과 다채로움을 이해함으로써 토론의 본질인 설득과 소통에 다가설 수 있

다는 것을 시사한다. 덧붙여, 토론 교육이 논리와 합리성 외에 다른 요소들의 영향을 받는다

는 결과를 통해 향후 토론 교육에서 올바른 토론 교육을 위해 논리와 합리성만을 강조할 것

이 아니라 개인의 경험, 정서, 태도 등 다양한 관점에서 토론 교육이 이루어져야 함을 보여준

다고 할 수 있다.

이와 같은 연구 결과를 바탕으로 사회과 토론 수업에 대한 제언을 하자면 다음과 같다.

첫째, 사회과 토론 수업을 마치고 학생들이 입장 변화의 원인에 대해 스스로 분석해 볼 수 

있는 기회가 필요하다. 입장 변화의 원인을 분석하는 것은 의사소통 과정에서 자신이 가지고 

있는 장점과 단점을 더욱 명확하게 파악하게 도와주며, 이것을 다른 학생들과 함께 나눔으로

써 교실에서 이루어지는 토론이 보다 높은 수준의 의사소통 과정으로 나아갈 수 있도록 할 

것이다. 교사들은 학생들이 스스로 파악하고 있는 입장 변화의 이유를 살펴, 그것이 다음 토

론 수업에 환원될 수 있도록 토론 수업 과정을 구성해야 한다.

둘째, 사회과 토론 수업은 학생들의 실제 생활과 밀접한 관련이 있도록 구성하는 것이 필요

하다. 입장 변화의 여러 가지 요인들 중에서 학생들이 가장 많은 변화를 보였던 요소는 ‘자신

의 삶과 직접적인 연관성’을 가지고 있는 경우였다. 또한 논제 선정에 있어서도 교과서의 내

용과 학생들이 생활에서 경험하는 내용이 관련되어 논제가 제시될 때, 학생들은 더 적극적인 

참여를 보였다. 따라서 삶에서 경험하고 느꼈던 것, 혹은 삶에서 겪고 있는 문제들을 바탕으

로 교과서의 내용과 접목시켜 논제를 이끌어내는 노력이 필요하다.

셋째, 정서적 / 관계적 요소가 토론 수업에서 긍정적으로 작용할 수 있도록 지도하는 것이 

필요하다. 평소 생활 가운데 타인에게 보여준 배려와 성실한 태도가 다른 토론자들에게 영향

을 줄 수 있다는 것, 토론 수업에서 보여주는 예의와 태도가 입장 변화의 요인으로 작용할 수 

있다는 것을 가르치는 일은 정서적 / 관계적 요소가 토론에서 긍정적인 힘으로 작용할 수 있

다는 것을 교육하는 일이라 할 수 있다. 따라서 사회과 토론 수업에서 교사들은 입장 변화의 

여러 요소들이 교실에서 자유롭게 표현되고 존중받을 수 있는 분위기를 만들어야 하며, 정서

적 / 관계적 요소의 부정적인 효과에 대해 학생들이 스스로 판단하고 이를 민주시민적 관점

에서 파악할 수 있도록 교육해야 한다.
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한국지리 교과서의 동기유발 전략

   이 소 라 ․ 강 창 숙

충북대 대학원 ․ 충북대학교

Ⅰ. 서론

우리나라의 교육과정에서는 제7차 교육과정부터 최근 새로 개정된 2015 개정 교육과정에 

이르기까지 학습자의 자율성, 창의성을 신장하기 위한 학생 중심의 교육과정임을 명시하고 있

으며, 교사가 수업을 진행함에 있어 학생들에게 다양한 탐구 활동 및 체험활동, 협동학습 등

을 제공해줄 것을 강조하고 있다. 이러한 학습자 중심의 교과 수업이 성공적으로 이루어지기 

위해서 꼭 필요한 조건 중의 하나가 바로 ‘학습동기(learning motivation)’이다.

학습동기는 학습자로 하여금 특정 학습의 준비 또는 일련의 학습을 지속시키도록 하는 내

적·외적 조건으로써 개인 또는 집단의 학습목표를 개인·집단의 목표와 결부시켜 분명한 목

표의식을 가지게 하고 적성이나 흥미에 맞는 과제의 제시와 보상, 경쟁심의 적용, 피드백 등

을 활용하는 학습에 작용하는 동기를 말한다(서울대학교 교육연구소, 1998). 

이러한 학습 동기가 교육에서 중요한 이유는 같은 개인조건과 환경조건을 가진 학습자들이

라 하더라도 그들이 가진 동기의 종류와 동기의 수준에 따라 행동의 결과는 각각 달라질 수

밖에 없으며 학습자의 동기는 학교에서의 성공과 실패에 영향을 주는 주요 변인 중의 하나(길

현주, 2001, 8)이기 때문이다. 비록 동기 수준이 높다고 해서 반드시 학습의 성과가 높은 것은 

아니지만, 동기화된 학습은 유목적적이고 정력적인 학습의 수행을 가능(서울대학교 교육연구

소, 1994)하게 하므로 학생들의 활동이 중요한 학습자 중심의 수업에서는 학습동기를 유발하

고 유지하는 것이 매우 중요하다.

이러한 학습동기의 중요성에도 불구하고 실제 수업에서 학습동기 유발은 대부분 수업의 도

입부에서 사진이나 동영상 시청 등을 통해 일시적인 흥미를 이끌어 내는 정도에 그치고 있다. 

학습은 학습자의 학습동기가 유발되어야 시작되며, 한번 학습동기가 유발되었다고 해서 그것

이 수업이 끝날 때까지 계속 이어지는 것은 아니다. 그러므로 교사는 학습동기의 중요성을 인

지하고 학습동기가 수업 내내 유지될 수 있도록 학습동기를 체계적으로 설계해야 하며, 이에 

필요한 다양한 학습동기 유발전략을 알고 있어야 한다.

학습동기에 대한 이론들은 매우 다양하지만, 본 연구에서는 Keller의 ARCS 동기 설계모형을 

바탕으로 연구를 진행하였다. 다른 동기이론들이 동기의 특정 측면만 다룬 것과 달리, Keller
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의 ARCS 동기 설계 모형은 기대-가치이론, 인지이론, 강화이론, 그리고 기타 여러 인간 행동

이론에 의해 설명되는 인간의 노력과 수행에 대한 주요 영향을 포괄적으로 바라보는 체제적 

접근에 근거하기 때문이다(Keller&송상호, 1999, 19).

사회과에서 이루어진 Keller의 ARCS 모형에 대한 연구는 크게 4가지로 나누어볼 수 있다. 

첫째, ARCS 모형을 수업에 적용한 후 학생들의 동기 변화를 살펴본 연구(길현주, 2001; 오정

옥, 2005), 둘째, ARCS 모형을 수업에 적용한 후 사회과 수업환경에 나타난 변화를 살펴본 연

구(정문성·전정옥, 2002), 셋째, ARCS 모형을 바탕으로 한 동기유발 학습 자료 개발에 대한 

연구(옥한석·차옥이, 2003; 한경은, 2009; 심승희, 2011), 넷째, 사회과 수업에서 나타나는 학

습동기 유발의 양상을 ARCS 모형을 통해 분석한 연구(정다해, 2014) 등이다.

지금까지 이루어진 연구들은 ARCS 모형을 바탕으로 사회과 수업 내용 또는 수업 결과를 

분석한 것이 대부분이며, 교사와 학생 간의 상호작용에 초점을 두었다. 그러나 교실 수업에서 

이루어지는 상호작용은 교사와 학생, 학생과 학생 간의 상호작용 외에 학생과 교재 사이에서

도 이루어진다. 수업에서 교재로 가장 많이 사용되는 것은 교과서이며, 특히 교육과정상 수업

시간이 제한적이고, 그로 인해 해당 교과의 수업 시수가 매우 제한적으로 이루어지는 경우에 

교과서가 미치는 영향은 매우 크다(Martin & Baily, 2002; 박재희·강창숙, 2015에서 재인용).

학습자 중심의 교육이 강조되면서 교과서를 보는 관점은 수업에서 절대적이고 유일한 교전

(敎典)에서 교수·학습 활동에 필요한 여러 학습 교재 중 하나로 변화하였다(이동엽 외, 2015, 

170). 교과서관이 변화하면서 지식 전달과 더불어 학습자의 학습 의욕을 자극, 환기, 향상시킬 

수 있는 기능을 가진 교과서가 필요하게 되었다(함수곤, 2002, 9). 이처럼 교과서의 학습동기 

유발 기능이 중요해졌으나 현재까지 사회과에서는 교과서의 학습동기 유발전략을 분석한 연

구가 이루어지지 않았다.

다른 교과에서 ARCS 모형을 적용하여 교과서를 분석한 연구를 살펴보면, 기술·가정 교과

서를 분석한 김유리(2009), 과학 교과서를 분석한 김주현 외(2013), 김효정(2015), 수학 교과서 

및 수학 익힘책을 분석한 정경석(2013) 등이 있다. 이들 연구는 모두 각기 다른 교육과정과 

학교급, 교과를 대상으로 교과서를 연구하였으나, 교과서별 동기유발 전략의 비교라는 공통된 

연구 목적과 교과서의 한 영역만을 연구 대상으로 하였다는 공통점이 있다. 그러나 연구 방법

에 있어 분석준거로 ARCS 모형의 4가지 요소를 모두 사용한 연구(김유리, 2009)와 4가지 요소 

중 일부만을 사용한 연구(김주현 외, 2013; 정경석, 2013; 김효정 2015)로 구분된다.

이에 본 연구에서는 Keller의 ARCS 동기 설계 모형을 적용하여 학습 교재 중 학습동기 유

발에 가장 많은 영향을 미치는 교과서의 동기유발 전략을 분석하였다. 2009 개정 고등학교 한

국지리 교과서 5종1)을 연구 대상으로 하였으며, ‘지형 환경과 생태계’ 단원(이하 ‘지형 영

역’)과 ‘거주 공간의 변화’ 단원(이하 ‘도시 영역’)의 동기유발 전략을 분석하였다. 본 

연구의 목적은 2009 개정 고등학교 한국지리 교과서 5종의 학습동기 유발전략과, 지형 영역과 

1) 2011년 8월 9일에 공포된 교육과학기술부 고시 제2011-361호, 흔히 ‘2009 개정 교육과정’이라고 불리는 교육
과정에 의거하여 서술된 총 5종의 검정교과서이다. 알파벳으로 표기된 교과서는 각각 미래엔(A), 지학사(B),
천재교육(C), 금성출판사(D), 비상교육(E) 교과서에 해당한다.
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도시 영역 간의 학습동기 유발전략의 비교분석을 통해 교사의 학습동기 설계에 도움을 주고, 

수업에서 동기유발 전략 활용의 기초 자료를 제공하는데 있다.

Ⅱ. Keller의 ARCS 동기 설계 모형과 분석 준거

Keller의 ARCS 동기 설계 모형은 학습동기를 유발하고 지속시키기 위하여 학습 환경의 동

기적 측면을 설계하는 문제해결 접근법이다. 이 모형은 두 가지 주요 부분으로 구성되어 있

다. 한 부분은 동기유발을 위한 필요조건(conditions)2)을 네 가지 요소로 분류해 놓은 것으로, 

이는 인간 동기에 대한 연구결과를 통합한 결과물이다. 다른 한 부분은 특정 대상에 적절한 

동기 향상방법을 구안하는 체제적 설계과정이다. 이것은 학습동기의 다양한 요인들을 확인하

는데 도움을 주고, 주어진 학습 환경에서의 학습자 동기특성을 파악하는데 도움을 주기 때문

에 적절한 동기전략을 처방할 수 있도록 해준다(Keller & 송상호, 1999, 11).

ARCS 모형의 네 가지 주요 요소는 주의집중(Attention), 관련성(Relevance), 자신감

(confidence), 만족감(Satisfaction)이다. 먼저, 주의집중은 학습자가 동기 유발되기 위해 꼭 필

요한 중요한 요소이다. 학습자가 새로운 내용에 흥미를 보일 수 있도록 다양한 자극을 제공하

되, 자극이 지나치게 많지 않게 그 수준을 조절해야한다. 일단 기본적인 주의집중 수준이 달

성되면 탐구적 각성 활동에 의해 보다 깊은 수준의 동기가 유발될 수 있고 그때부터는 다음 

조건인 관련성을 고려해야한다(Keller & 송상호, 1999, 60).

둘째, 관련성은 학생들로 하여금 학습 체험이 개인적인 관련성을 갖는 것으로 인식하게 만

드는 요소이다. 관련성이란 자신이 원하는 결과, 관념, 타인에 대해 이끌리는 느낌이나 지각을 

일컫는데, 이때 이러한 느낌과 지각은 자기 자신의 목표, 동기, 가치에 근거하게 된다. 주어진 

목표에 대한 끌림이 클수록, 그 목표가 성취 가능하다고 생각해 그 목표를 추구하기로 선택할 

가능성이 더 높아진다(조일현 외, 2013, 54, 119).

셋째, 자신감 요소는 학습자들이 자신의 행동을 스스로 통제할 수 있다는 확신을 가질 수 

있도록 만드는 요소이다. 학습자들이 학습 내용을 적절하다고 느끼고, 또 호기심을 갖게 되었

다고 하더라도 학습 내용에 대해 과도한 자신감을 갖거나 혹은 반대로 도저히 따라가지 못할 

것이라고 느낀다면 적절한 수준의 동기를 유지하기 어렵다. 사람들은 자신의 행동을 통제하지 

못한다고 생각할 때 우울함과 불안감을 느끼며, 자신의 노력과 능력 여부에 따라 목표를 달성

할 수 있다고 믿을 경우, 성공하려는 동기부여를 더 많이 얻게 된다(조일현 외, 2013, 54, 

2) Keller는 자신의 저서에서 ARCS의 네 가지 범주를 지칭하기 위하여 요소(elements), 구성요건(components),
차원(dimensions), 요인(factors), 유목(categories), 구인(constructs), 조건(conditions), 요건(requirements) 등을 혼
용하여 쓰고 있다. 네 가지 범주를 동기의 구성요건으로 개념화한다는 것은 이들 간에 부가적(additive) 관계
를 가정하는 것이다. 즉, 특정 구성요건의 변화가 곧 전체 동기수준의 변화라고 해석하는 것이다. 그러나
켈러는 예를 들어, 자신감이 전무(0)한 학생이 적절한 수준으로 동기유발 될 수 있다는 가정에 동의하지 않
기 때문에 곱합관계(multiplicative relationship)를 지지하는 것으로 보인다. 또한 Keller는 곱합관계에 덧붙여서
각각의 4가지 범주에 대해 최저수준을 주장한다. 이로 미루어보아 Keller는 네 가지 범주를 동기의 구성요건
이라기보다는 동기유발을 위한 필요조건으로 개념화하고 있다(Keller & 송상호, 1999, 141-144).
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190).

마지막으로 만족감은 앞의 세 가지 동기유발 요소(주의집중, 관련성, 자신감)를 통해 갖게 

된 학습동기를 수업이 끝난 후에도 유지시키기 위한 요소이다. 향후에도 학습을 계속하려는 

열망을 심어 주기 위해 학습자들로 하여금 학습 경험의 과정 및 결과로부터 만족감을 누리게 

해주어야 한다(조일현 외, 2013, 54).

본 연구에서는 2009 개정 고등학교 한국지리 교과서에서 나타나는 동기유발 전략을 분석하

기 위해 먼저 ARCS 모형의 주의집중, 관련성 요소와 선행연구를 참고하여 분석준거(표 1)를 

설정하였다. ARCS 모형의 네 가지 요소 중에서 자신감과 만족감 요소를 분석준거에서 제외한 

이유는 두 요소가 실제 수업 상황 하에서 교사와 학생 간의 상호작용을 필요로 하기 때문이

다. 따라서 교과서 분석에 초점을 두는 본 연구에서는 주의집중과 관련성 요소만을 분석준거

로 삼았다.

주의집중과 관련성 요소는 각각 지각적 각성, 탐구적 각성, 변화성과 목적 지향성, 동기 부

합성, 친밀성의 세 가지 하위요소를 가지고 있으며, 각 하위요소는 이를 실제로 성취할 수 있

도록 돕는 다양한 전략들로 구성되어 있다. 분석준거는 각 하위요소의 전략 수준에서 추출하

동기유발 요소 분석준거 교과서 동기유발 전략의 판단 내용

주의

집중

(A)

지각적 

각성

구체적 사례 제시

(A1)

추상적인 표현 대신 문자자료 및 시각자료를 통해 구체적인 사

례를 들고 있는가?

시각자료 활용

(A2)

다양한 시각자료를 활용하여 순차적 과정이나 개념 사이의 관계

를 구체적으로 설명하고 있는가?

탐구적 

각성

지적 갈등 유발

(A3)
지적 갈등이나 호기심을 유발하는 질문을 제시하고 있는가?

변화성

시각적 형식 변화

(A4)

교과서의 레이아웃(다양한 활자, 다양한 자료 활용 등)에 변화를 

주고 있는가?

기능적 형식 변화

(A5)
탐구활동, 퀴즈, 퍼즐 등 다양한 학습 활동을 제시하였는가?

관련성

(R)

목적 

지향성

학습목표 진술

(R1)
수업을 통해 얻을 수 있는 학습 목표가 진술되었는가?

동기 

부합성

개인 학습 기회

(R2)
개인적인 학습 성취의 기회를 제공하는가?

협동 학습 기회

(R3)
협력적 집단 학습의 기회를 제공하는가?

친밀성

기존 지식의 발전

(R4)

학습내용에 본시 학습에서 학습한 기능, 지식을 어떻게 발전시킬 

수 있는지에 관한 진술이 있는가?

과거 경험과의 

연결(R5)

현재의 학습 자료를 학습자에게 이미 익숙한 과정, 개념, 기능과 

연결시켜주는 진술이 있는가?

일상생활과의 

연결(R6)

학습 내용을 일상생활 및 개인적 경험과 관련지어 제시하고 있

는가?

표 1. 한국지리 교과서 동기유발 전략 분석준거
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여 설정하였다. 이에 주의집중 요소에서 5개, 관련성 요소에서 6개의 분석준거를 추출하여 총 

11개의 분석준거를 만들었으며, 본문에서는 주의집중과 관련성 요소의 앞 글자를 따 각각 A1, 

A2, A3, A4, A5, R1, R2, R3, R4, R5, R6의 약호로 서술하였다.

주의집중 요소의 5가지 분석 준거를 살펴보면 다음과 같다. 먼저, 지각적 각성 요소를 판단

하는 준거는 ‘구체적 사례 제시(이하 A1)’와 ‘시각자료 활용(이하 A2)’이다. A1 준거는 

추상적인 표현 대신 각종 문자자료(기사 등) 및 시각자료를 활용하여 학습 내용과 관련된 구

체적인 사례를 제시하고 있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, 지역 축제에 대해 설명할 때 

보령 머드축제 사진이나 보령 머드축제에 대한 기사를 제시하는 것을 말한다. A2 준거는 각

종 시각자료(지도, 사진, 그림, 모식도, 도표 등)를 활용하여 어떤 지리적 현상의 순차적인 과

정이나 여러 개념 간의 관계, 일반적 원리 등을 구체적으로 설명하고 있는가를 살펴보는 것이

다. 예를 들어, 모식도를 통해 돌산의 형성과정을 설명하는 것을 말한다. 

다음으로 탐구적 각성 요소를 판단하는 준거는 ‘지적 갈등 유발(이하 A3)’이다. A3 준거

는 과거의 경험과 상충되는 사실이나 예상치 못한 견해 등을 제시하여 인지적 갈등을 자극하

거나 호기심을 유발하는 질문을 제시하고 있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, ‘우리나라 

고속 국도에 터널이 많은 이유는 무엇일까?’라는 질문을 통해 우리나라의 산지 지형에 대한 

호기심을 유발하는 것을 말한다.

마지막으로 변화성 요소를 판단하는 준거는 ‘시각적 형식 변화(이하 A4)’와 ‘기능적 형

식 변화(이하 A5)’이다. A4 준거는 주요 용어 및 핵심 개념을 다양한 활자를 통해 강조하거

나, 한 텍스트 안에서 다양한 유형의 자료를 번갈아가며 활용하는 등 시각적인 변화성을 보이

고 있는가를 살펴보는 것이다. 같은 유형의 자료가 사용된 경우에는 A4에 포함시키지 않았으

며 문자자료와 시각자료 또는 서로 다른 유형의 시각자료들이 사용되었을 경우에만 A4에 포

함시켰다. 시각자료의 유형은 지도(일반도, 주제도, 항공사진, 위성이미지), 사진, 그림(미술작

품, 만화), 모식도(단면도 포함), 도표(통계자료, 그래프)로 나누어 분석하였다(박상윤‧강창숙, 

2013, 64). 예를 들어, 본문에서 주요 용어를 굵게 표시하거나 탐구활동에서 지도, 도표 등을 

같이 제시하는 것을 말한다. A5 준거는 탐구활동, 퀴즈, 퍼즐 등 학습자들이 활동할 수 있는 

다양한 종류의 학습 활동을 제시하고 있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, 교과서 전개 부

분에서 제시되는 탐구활동이나 정리부분에서 제시되는 활동 등이 해당된다.

관련성 요소의 6가지 분석 준거를 살펴보면 다음과 같다. 먼저 목적 지향성 요소를 판단하

는 준거는 ‘학습목표 진술(이하 R1)’이다. R1 준거는 수업을 통해 학습자가 얻을 수 있는 

지식과 기능이 무엇인지 제시하고 있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, 중단원 또는 소단원

의 맨 처음에 제시되는 학습목표를 말한다.

다음으로 동기 부합성 요소를 판단하는 준거는 ‘개인 학습 기회(이하 R2)’와 ‘협동 학습 

기회(이하 R3)’이다. R2 준거는 학습자 개개인이 개인적으로 학습을 할 수 있는 학습 활동을 

제공하고 있는가를 살펴보는 것이다. R3 준거는 협력적 집단 학습을 필요로 하는 학습 활동

을 제공하고 있는가를 살펴보는 것이다. 교과서 상에 모둠 활동이라고 명확하게 기재되어 있

는 학습 활동의 경우 R3로 분류하였고, 이러한 진술이 없는 경우 질문의 어미를 기준으로 하
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여 R2와 R3을 구분하였다. 예를 들어 ‘표시해보자, 설명해보자, 써보자, 비교해보자, 확인해

보자, 찾아보자, 생각해보자, 제시해보자, 알아보자, 조사해보자, 말해보자’ 등으로 끝나는 학

습 활동은 R2로, ‘발표해보자, 토의해보자, 이야기해보자’ 등으로 끝나는 학습 활동은 R3로 

구분하였다. 예를 들어, ‘우리나라 지체 구조의 특징을 다양성이라는 측면에서 서술하시오.’

와 같은 활동은 R2로, ‘모둠별로 다양한 지형 경관을 답사하고, 답사 보고서를 만들어보자’

와 같은 활동은 R3로 분류하였다.

마지막으로 친밀성 요소를 판단하는 준거는 ‘기존 지식의 발전(이하 R4)’과 ‘과거 경험

과의 연결(이하 R5)’, ‘일상생활과의 연결(이하 R6)’이다. R4 준거는 학습자가 수업을 통해 

학습한 지식 및 기능을 수업 후에 더 발전시킬 수 있도록 하는 진술이 학습 내용에 포함되어 

있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, ‘세계 도시 정보’ 사이트를 제시하여 수업 후에 학

습자가 스스로 세계도시체계에 대한 자료를 찾아보면서 학습을 지속할 수 있도록 도와주는 

것을 말한다. R5 준거는 현재의 학습 자료를 학습자에게 이미 익숙한 지식 및 기능(전시 학습 

내용)과 연결시켜주는 진술이 있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, 도시 영역인 4단원에서 

우리나라 전통 촌락의 입지를 설명할 때 1단원의 풍수지리 사상과 연관지어 생각해볼 수 있

도록 하는 것을 말한다. R6 준거는 학습 내용을 학습자의 일상생활 및 개인적인 경험과 관련

지어 학습하도록 제시하고 있는가를 살펴보는 것이다. 예를 들어, 도시 규모와 도시 기능을 

학습할 때 학습자가 사는 도시나 인근 도시의 기능을 조사해보도록 하는 것을 말한다.
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대단원 도입

대단원 전개(중단원)

대단원 정리
중단원 도입

중단원 전개

(소단원)

중단원 

정리

A

대 단 원 명 → 이 

단원에서는→단

원의 주요 사진

중단원명→

생각열기

소단원명→학습목표→본문→보충‧용어 

설명→탐구 활동→사례 활동→단원 타

임머신→한걸음 더→Geo 이야기→주

제 학습

-

답사 여행·논술 

토론→정리하기

→서술하기→활

동하기

B

대단원명→단원 

안내→단원 주

요 사진

중단원명→

생각열기

소단원명→학습목표→본문→읽기 자료

→도움 자료→인터넷 사이트→탐구 활

동→심화 활동→토론 학습→GEO 

story

-

정리하기→되짚

어보기→마무리 

활동

C

대 단 원 명 → 이 

단원에서는→단

원 대표 사진

중단원명→

생각열기

소단원명→학습목표→본문→활동하기

→더 알아보기→궁금증 해결하기→토

론하기→한국 지리 세계 지리 마주 보

기→→사례 탐구→답사 노트→사진으

로 보는 지리 이야기

중단원 

내 용 

짚 고 

가기

단원 구조 완성

하기→단원 내

용 정리하기→

함께 활동하기

D

대단원명→단원 

안내→단원 대

표 사진

중단원명
소단원명→학습목표→생각열기→본문

→활동→더 알아보기→테마여행
-

대단원 정리→

확인 평가→지

리 탐구

E
대단원명→사진

으로 시작하기

중단원명→

생활 속 지

리→학습목

표

소단원명→생각열기→본문→탐구→더 

알아보기→사례 꾸러미→ 떠나자! 세

계 속으로→주제 탐구→지리 여행

-

배운 내용 정리

하 기 → 사 고 력 

키우기→ 수행

평가

표 2. 한국지리 교과서별 대단원 전개 체제

다음으로 교과서의 분석 단위를 설정하기 위해 대단원의 단원 전개 체제를 분석하였다(표 

2). 먼저 대단원을 대단원 도입, 대단원 전개, 대단원 정리로 구분하고, 대단원 전개는 다시 

중단원별로 나누어 중단원 도입, 중단원 전개로 구분하였다. 중단원 정리는 C교과서에서만 특

징적으로 나타나는 부분이기 때문에 따로 다루지 않고 중단원 전개에 포함하여 분석하였다. 

표 2를 참고하여 교과서 분석 단위는 ‘생각열기’, ‘본문’, ‘탐구활동’ 등의 하나의 텍

스트(text)를 기준으로 하였다. 하나의 텍스트 안에서는 여러 가지 동기유발 전략들이 사용되

고 있기 때문에 분석 시에 텍스트 단위로 중복집계 하였다.3)

Ⅲ. 결론 : 한국지리 교과서 동기유발 전략 분석

학습자 중심의 수업을 위해서 갖춰야 할 수많은 조건들 중 학습동기는 매우 큰 비중을 차지

3) 예를 들어 ‘탐구활동’ 텍스트의 경우 학습 활동을 제시하고 있다는 점에서 기능적 형식 변화(A5) 전략에 해
당하고, 해당 탐구활동이 개인 학습 위주인지, 협동 학습 위주인지에 따라 개인 학습 기회(R2)와 협동 학습
기회(R3) 전략에 해당할 수 있다. 또 탐구활동 수행을 위해 각종 자료들이 다양하게 제시된다면 시각적 형
식 변화(A4) 전략도 해당하게 된다.



176 2017년 한국사회교과교육학회 연차학술대회

- 176 -

하고 있다. 학습동기는 학습자가 학습의 과정 자체를 즐기고, 학습 효과에 만족감을 갖도록 하

여 학습의 성과에 영향을 미친다. 따라서 교사는 학습자의 학습동기에 많은 관심을 기울여야 

하며, 학습동기를 유발하고 유지시키기 위해서 체계적인 학습동기 설계와 이에 필요한 동기유

발 전략에 대해 잘 알고 있어야 한다.

이에 본 연구에서는 교사가 수업에서 가장 많이 사용하는 교재인 교과서를 대상으로 동기

유발 전략을 분석하였다. 연구 대상은 2009 개정 고등학교 한국지리 교과서 5종이며, Keller의 

ARCS 동기 설계 모형 중 자신감과 만족감 요소는 교사와 학생 간의 상호작용을 필요로 하기 

때문에 제외하고 주의집중 요소와 관련성 요소만을 분석준거로 삼아 총 11개의 분석 준거를 

추출하였다. 연구의 주요 내용을 정리하면 다음과 같다.

먼저 단원 전개 체제별 동기유발 전략 비중은 단원의 전개에서 가장 높았으며, 도입, 정리 

순으로 나타났다. 단원의 전개 부분에서는 11개의 동기유발 전략이 모두 사용되고 있었으나, 

단원의 도입과 단원의 정리 부분에서는 동기유발 요소별로 상대적인 비중의 차이가 나타났다. 

도입 부분에서는 ‘구체적 사례 제시’ 전략, ‘지적 갈등 유발’ 전략, ‘시각적 형식 변화’ 

전략 등 주로 주의집중 전략을 사용하고 있어, 학습 내용에 대한 흥미를 이끌어 내는데 도움

이 될 것으로 보인다. 정리 부분에서는 ‘개인 학습 기회’ 전략, ‘협동 학습 기회’ 전략, 

‘일상생활과의 연결’ 전략 등 주로 관련성 전략을 사용하고 있어, 학습 내용을 정리하고 일

상생활과의 관련성을 높여 학습동기를 유지하는데 도움이 될 것으로 보인다.

둘째, 주의집중 전략이 관련성 전략보다 약 3.5배 정도 많이 활용되고 있는 것으로 나타났

다. 이러한 결과는 지리 교과의 특성 상 다양한 자료들을 교과서에서 활용하고 있는데, 자료 

활용과 관련된 동기유발 전략들(‘구체적 사례 제시’ 전략, ‘시각자료 활용’ 전략, ‘시각

적 형식 변화’ 전략 등)이 주의집중 전략에 해당하기 때문인 것으로 보인다. 동기유발 전략

들이 사용된 비중은 ‘시각적 형식 변화’, ‘구체적 사례 제시’, ‘시각자료 활용’, ‘기능

적 형식 변화’, ‘개인 학습 기회’, ‘학습 목표 제시’, ‘지적 갈등 유발’, ‘협동 학습 

기회’, ‘일상생활과의 연결’, ‘기존 지식의 발전’, ‘과거 경험과의 연결’ 순으로 나타

났다.

셋째, 교과서들을 비교해보았을 때, 모든 교과서가 단원의 전개 부분에서 가장 많은 전략을 

사용한 것으로 나타났으며, 단원의 도입과 정리 부분의 전략 사용 비중은 교과서별로 상대적

인 차이가 나타났다. 단원의 전개 부분에서 동기유발 전략이 가장 많이 사용된 것은 교과서가 

수업의 도입에서 흥미를 유발하는데 그치는 것이 아니라 수업 내내 학습동기를 꾸준히 유지

하는데 도움이 된다는 점에서 바람직한 결과라고 할 수 있다(김주현 외, 2013, 18). 또한 모든 

교과서에서 ‘시각적 형식 변화’ 전략과 ‘구체적 사례 제시’ 전략을 가장 많이 사용하고 

있었으며, 그 후의 비중은 교과서별로 다르게 나타났다. 이는 교사의 교수 행위를 돕기 위한 

본문 중심의 단조롭고 평면적인 교과서가 아닌, 학생의 학습 활동을 돕기 위해 각종 자료들을 

다양하게 제시하고 있는 교과서라는 것을 의미하므로 바람직한 결과라고 볼 수 있다(함수곤, 

2002, 12-13).

마지막으로 지형 영역보다 도시 영역에서 동기유발 전략이 더 많이 사용된 것으로 나타났
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다. 이는 도시 영역의 중단원 수가 지형 영역에 비해 더 많기 때문에 자연스럽게 나타난 현상

으로 보인다. 단원 전개 체제에서는 두 영역 모두 전개 부분에서 가장 많은 동기 유발이 이루

어졌으며, 그 다음으로는 도입, 정리 순으로 나타났다. 동기유발 전략들이 사용된 비중 역시 

학습 목표 제시 전략과 지적 갈등을 유발하는 전략의 순서가 뒤바뀐 것을 제외하면 서로 일

치하였다. 지형 영역과 도시 영역 간의 차이는 관련성 요소, 그 중에서도 특히 친밀성 요소와 

관련된 전략의 사용에서 차이점이 나타났다. 친밀성 요소에는 ‘기존 지식의 발전’ 전략, 

‘과거 경험과의 연결’ 전략, ‘일상생활과의 연결’ 전략이 포함된다. 이 세 전략은 지형 

영역보다 도시 영역에서 더 많이 사용되었으며, 단원의 도입, 전개, 정리를 가리지 않고 폭넓

게 쓰이고 있다. 이는 직접 관찰 가능한 개념이 많은 지형 영역보다 추상적인 개념을 많이 다

루는 도시 영역의 경우 학습자가 어려움을 많이 느끼기 때문인 것으로 보인다.

이상과 같은 연구 결과를 통해 제언하고자 하는 바는 다음과 같다.

먼저 어느 한 동기유발 요소에만 치우치지 않도록 교과서를 구성해야 한다. 2009 개정 고등

학교 한국지리 교과서 5종의 동기유발 전략은 주의집중 요소에 치우쳐있다. 동기를 구성하는 

4가지 요소인 주의집중, 관련성, 자신감, 만족감 중 어느 하나라도 ‘0’이 된다면 학습자의 

학습 동기는 유발되지 않는다. 자신감과 만족감 요소는 주로 교사와 학생 간의 상호작용에 의

해 충족되므로 교과서는 주의집중과 관련성 전략을 위주로 내용을 구성해야 하며, 이 때 교과

서의 동기유발 전략이 어느 한 쪽으로 편중되지 않도록 구성해야 한다.

다음으로 교사가 교과서 외에 학습 자료를 새로 개발할 필요가 있다. 교과서의 내용을 새로 

개정하는 것은 현실적으로 어렵기 때문에, 앞서 언급한 교과서에서 부족한 동기유발 요소들을 

채워줄 수 있는 학습 자료들을 새로 개발해야한다. 예를 들어, 관련성 전략의 ‘일상생활과의 

연결’ 전략의 경우 교과서는 지면이 한정되어 있어 모든 지역의 예시를 다 들어줄 수는 없

으므로, 교사가 학습자가 살고 있는 지역에 맞추어 학습 자료를 새로 개발해야 할 필요가 있

다.

마지막으로 한국지리 교과서에서 나타나는 동기유발 전략의 양적인 수준을 분석한 결과를 

바탕으로 지리 수업에서 교과서가 실제로 학습동기를 유발·유지시키는데 효과가 있는지, 교

과서의 동기유발 전략들 중 어떤 전략이 가장 효과적으로 학습동기를 유발·유지시키는지, 동

기유발 전략의 질적인 수준은 어떠한지 등을 후속 연구를 통해 확인해볼 필요가 있다.
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한국지리 대학수학능력시험 내용타당도 분석

   김 시 화 ․ 강 창 숙

충북대 대학원 ․ 충북대학교

서론

대학수학능력시험(이하 수능)은 대학입학학력고사의 단편적인 지식과 암기 위주의 평가로 인

한 문제점을 해결하기 위한 하나의 대안으로 등장하였다. 수능은 대학 교육에 필요한 수학 능력 

측정으로 선발의 공정성과 객관성을 확보하고, 고등학교 교육과정의 내용과 수준에 맞는 출제로 

고등학교 학교교육의 정상화에 기여하며, 개별 교과의 특성을 바탕으로 신뢰도와 타당도를 갖춘 

시험으로서 공정성과 객관성이 높은 대입 전형자료를 제공하고자 하는 목적에서 1994학년도부

터 도입되어 현재까지 24년간 시행되었다. 

2005학년도 수능 시험부터는 7차 교육과정이 적용되었으며, 2007 개정 교육과정은 미처 적용

되지 못한 채 2014학년도부터 2009 개정 교육과정이 적용되어 시행되고 있다. 2014학년도부터 

수능 시험 체제 개편에 따라 탐구영역의 선택 과목은 3개에서 2개 과목으로 축소되었으며, 지리

는 2009 개정 교육과정에서 경제지리가 영역 내 통합이 이루어짐에 따라 한국지리와 세계지리의 

2개 과목만 출제되었다.

수능은 우리나라 국가수준 중등학교 평가의 대표적인 사례로, 우리나라 중등교육의 교육과정 

목표, 내용 선정 및 조직과 교실수업에 지대한 영향을 미치고 있다. 학교교육에서 평가는 목적이

나 기능에 따라 달리 정의될 수 있지만, 고등학교 교육과정을 통해 학습된 능력을 측정하는 것이 

수능 출제의 기본방향이므로 그 기본 성격이 목표지향적이다. 목표지향평가인 수능은 각 교과의 

교육과정 목적 달성에 적절한 목표 수립 및 교육 내용의 선정과 조직 등의 판단 근거가 되며, 교

실 수업에 직접적이고 구체적으로 환류된다(공은애·강창숙, 2016, 120). 수능이 고등학교 교육

과정의 내용과 수준에 맞는 출제로 고등학교 학교교육의 정상화에 기여하기 위해서, 수능의 평

가 문항이 교육과정의 내용을 어느 정도로 충실히 측정하고 있는지 내용타당도를 분석하는 것이 

필요하다. 

지금까지 지리교과 수능 평가 문항에 대해 양적으로 풍부한 연구가 이루어졌으며 크게 3가지

로 나누어 볼 수 있다. 첫째, 문항의 신뢰도를 분석한 연구(이원기, 2012), 둘째, 문항의 적절성 
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및 타당도에 대한 연구(김영아, 2004; 김태령, 2004; 오정준, 2005; 이인영, 2015), 셋째, 수능 문

항에서 활용된 자료의 특성 및 도해력을 분석한 연구(전혜인, 2003; 한경찬, 2011; 김창환·배선

학, 2014; 공은애·강창숙, 2015; 배선학, 2015) 등 이다. 이와 같이 지리교과에서 수능 평가 문

항을 대상으로 한 선행연구에는 문항의 적절성 및 타당도를 연구한 사례가 많으나, ‘문항의 적

절성’, ‘타당도’를 단원별 출제 빈도 및 양적 측면의 비율에서 살펴보거나, Bloom의 교육목

표분류학 혹은 신 교육목표분류학에 의거해 평가 문항을 보았을 뿐, 교육과정에 나타난 성취 기

준과 평가 문항에 대한 체계적이고 분석적인 연구들이 부족하다.

이에 본 연구에서는 내용타당도의 의미를 문항의 적절성 측면에 두고, 2009 개정 교육과정이 

적용된 2014∼2016학년도 수능 사회탐구 영역1) 중 지리교과에서 채택률이 높은 한국지리를 대

상으로 하였으며, Bloom의 신 교육목표분류학의 지식·인지과정 차원으로 분류하여 교육과정에

서 제시한 성취 기준을 수능 문항이 평가하고 있는지를 내용타당도 측면에서 살펴보고자한다.2)

한국지리 대학수학능력시험의 내용타당도 분석 방법

한국지리 성취 기준과 대학수학능력시험 평가 목표의 분석 준거

교육의 과정 속에서 평가도구를 직접 제작하거나 이미 제작된 평가도구를 이용한다고 할 때 

가장 중요한 것은 평가도구가 좋은 평가도구인지 아닌지 평가도구의 질을 판단하는 것이다. 이

러한 평가도구의 판단 기준으로는 타당도와 신뢰도를 들 수 있다(박도순, 2013).

성태제(2014)와 박도순(2013)은 타당도(Validity)를 검사도구가 측정하고자 하는 것을 얼마나 충

실히 측정하였는가를 의미하는 것으로 보았다. 타당도의 주요 고려사항 중 하나인 내용타당도는 

문항들이 측정하고자 의도하는 전체 영역을 어느 정도 대표하고 있는가에 대한 증거와 문항의 적

절성에 대한 증거를 수집하는 과정이자, 평가도구가 그것이 평가하려고 하는 내용(교육목표)을 어

느 정도로 충실히 측정하고 있는지를 분석·측정하려는 것이다(권대훈, 2010; 박도순, 2013).

1) 2014학년도 대학수학능력시험부터 사회탐구 영역은 생활과 윤리, 윤리와 사상, 한국사, 한국지리, 세계지리,
동아시아사, 세계사, 법과 정치, 경제, 사회·문화로 총 10개의 과목 중 최대 2개를 선택해 응시할 수 있으며,
한 과목당 응시시간은 30분, 배점은 50점이다. 또한 대학수학능력시험의 교육과정 적용 기준은 한국교육과
정평가원에서 게시한 ‘시행 연도별 대학수학능력시험 교과서 및 교육과정 적용 기준’에서 명시한 내용을 근
거로 하였다.

2) 2009 개정 한국지리 교육과정에서 나타나는 성취기준과 한국지리 대학수학능력시험의 분석 결과, 인지적 영
역의 기준만 설정되어 있으며, 정의적 영역은 찾아볼 수 없었다. 따라서 인지적 영역의 목표를 분류한
Bloom의 신 교육목표분류학을 바탕으로 분석 준거를 작성하였다.
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본 연구에서는 한국지리 수능 평가 문항의 교육과정의 성취 기준에 대한 내용타당도 분석을 

위해 먼저 Bloom의 신 교육목표분류학(Revision of Bloom's taxonomy)의 지식 차원과 인지과

정 차원의 유형을 바탕으로, 교육대학원 석사학위과정자 3인의 삼각검증을 통해 세 차례에 걸쳐 

분류를 실시하여 분석 준거를 설정하였다(표 1, 표 2).3)

주요유형 하위 유형

사실적 

지식

￭지리적 용어에 대한 지식

￭지리적 현상과 구체적 사실요소, 정보에 대한 지식

개념적 

지식

￭지식의 분류와 유목에 대한 지식

￭지리적 원리와 일반화에 대한 지식

￭지리적 이론, 모형, 구조에 대한 지식

절차적 

지식

￭지리교과에 특수한 기법과 방법에 대한 지식

￭적절한 절차의 사용 시점을 결정하기 위한 준거에 대한 지식

메타인지 

지식

￭전략적 지식

￭인지과제에 대한 지식(적절한 맥락적 지식 및 조건적 지식 포함)

￭자기-지식

복

합

유

형

복합A ￭사실적 지식과 개념적 지식의 복합적 지식

복합B ￭사실적 지식과 절차적 지식의 복합적 지식

복합C ￭사실적 지식, 개념적 지식, 절차적 지식의 복합적 지식

*신진걸·조철기(2008)와 조경철(2012)의 연구를 바탕으로 실제 성취 기준을 분석하여 삼

각검증 한 결과를 통해 수정하였다.

표 1. Bloom의 신 교육목표분류학의 지식 차원 분석의 준거

지식 차원은 신 교육목표분류학에서 제시된 ‘사실적 지식’, ‘개념적 지식’, ‘절차적 지

식’, ‘메타인지적 지식’과 이들의 복합 유형인 복합A, 복합B, 복합C로 분류하였다.

3) 이론적으로 제시된 Bloom의 신 교육목표분류학을 개별 교과 분석에 적용하기 모호한 점으로 인해 조경철
(2012)의 Bloom의 신 교육목표분류학 분석 연구 사례와 신진걸·조철기(2008)의 연구에서 Bloom의 신 교육목
표분류학을 적용해 중학교 3학년 사회 지리 영역 중 ‘Ⅴ. 자원 개발과 공업’ 단원의 수업 목표를 진술한 예
시를 참고하여 교육대학원 석사학위과정자 3인의 삼각검증을 통해 세 차례에 걸쳐 분류를 실시하고, 그 과
정을 통해 지식 차원과 인지과정 차원의 분석 준거를 수정하여 분석 준거표를 작성하였다.
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그림 1. ‘개념적 지식’의 문항 사례

(2014학년도 한국지리 4번 문항)  

    

그림 2. ‘복합A’의 문항 사례

(2016학년도 한국지리 5번 문항)

 

‘사실적 지식’은 전문용어와 구체적 사실 및 요소에 대한 지식으로, 지리교과의 경우 기선

(基線), 해리(海里) 등과 같은 지리적 용어나, 지형 명칭, 기후 명칭, 그리고 범례나 축척과 같은 

지도의 상징 기호, 지형적 특징 등이 이에 해당한다. ‘개념적 지식’은 요소들이 통합적으로 기

능하도록 하는 상위구조 내에서 기본 요소들 사이의 상호관계를 나타내는 것으로써, 분류와 유

목, 원리와 일반화, 이론, 모형, 구조에 대한 지식을 말한다. 지리교과에서 지역 구분, 기후 구분, 

지질학적 연대 구분, 지형 형성 작용, 기후 형성 원리, 도시체계론, 인구 이론 등이 이에 해당한

다. ‘절차적 지식’이란 어떤 것을 수행하는 방법, 탐구방법, 기능을 활용하기 위한 준거, 기법, 
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방법에 대한 지식으로 지리교과에서 GIS 기법. 독도법, 기후 그래프 읽기, 조사 계획 세우기 등

이 이에 해당한다. ‘메타인지 지식’이란 교과 단원의 구조를 파악하기 위한 수단으로 개요를 

작성하거나 정교화·조직화하기 등 학습 방법에 대한 전략적 지식, 탐구활동이나 과제, 문제해결 

과정에 대한 개인적인 의식인 인지과제에 대한 지식, 자기 자신에 대해 지니고 있는 자기 평가적 

지식과 신념인 자기-지식으로 구분하여 볼 수 있다. ‘자기-지식’은 인지적 활동의 수행자로서 

자신과 다른 사람에 대해서 믿고 있는 것으로 문제해결의 성공 여부에 중요한 영향을 준다(강창

숙, 2005). 지리교과에서 “기호와 방위를 알면 쉽게 문제를 해결할 수 있다”, “지도가 나오는 

문제는 어렵다” 등과 같이 탐구활동이나 과제, 문제해결 과정에 대한 개인적인 의식이나, “지

도에 대한 문제는 자신이 있다.” 등이 메타인지 지식에 해당한다(강창숙, 2005).

 

그림 3. ‘복합B’의 문항 사례

(2014학년도 한국지리 13번 문항) 

     

그림 4. ‘복합C’의 문항 사례

(2015학년도 한국지리 13번 문항)  

‘복합A’는 ‘사실적 지식’과 ‘개념적 지식’의 복합적인 지식 유형으로 지형 형성 작용

과 지형의 특징, 기후 형성 원리와 기후 특징, 지역 구분 기준의 다양성에 대한 이해와 지역 구분 

등과 같이 두 유형이 복합적으로 나타난 유형이다. ‘복합B’는 ‘사실적 지식’과 ‘절차적 

지식’의 복합적인 지식 유형으로 지도를 읽고 지형 및 지역의 특징 이해·분석하기, 자연 생태

계의 이해와 인간이 미치는 영향 조사·분석하기 등과 같이 두 유형이 복합적으로 나타난 유형

이다. ‘복합C’는 ‘사실적 지식’과 ‘개념적 지식’, ‘절차적 지식’의 복합적인 지식 유

형으로 지도에 대한 특징 이해를 바탕으로 지도를 읽고 지형의 형성 작용 설명과 특징 이해·분

석하는 경우 등이 해당된다.
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주요유형 하위 유형

기억하다 ￭재인한다  ￭확인하다 ￭회상한다

이해하다

￭해석한다

￭분류한다

￭추론한다

￭설명한다

￭예증한다

￭요약한다

￭예증한다

￭표현한다

￭파악한다

￭인식한다

￭살펴본다

￭고찰한다

￭알아본다

￭탐구한다

￭비교한다**

￭조사한다***

적용하다 ￭집행한다 ￭표현한다 ￭ 실행한다

분석하다
￭구별한다

￭해체힌다

￭조직한다

￭비교한다****
￭조사한다*****

평가하다 ￭점검한다 ￭비판한다

창안하다
￭생성한다

￭산출한다

￭계획한다

￭모색한다
￭제안한다

복합

유형

복합a ￭기억하다와 이해하다의 복합적 인지과정

복합b ￭이해하다와 적용하다의 복합적 인지과정

복합c ￭이해하다와 분석하다의 복합적 인지과정

복합d ￭이해하다와 창안하다의 복합적 인지과정

복합e ￭적용하다와 분석하다의 복합적 인지과정

복합f ￭분석하다와 평가하다의 복합적 인지과정

*신진걸·조철기(2008)와 조경철(2012)의 연구를 바탕으로 실제 성취 기준을 분석하여 삼각

검증 한 결과를 통해 수정하였다.

**제시된 현상이나 특징을 비교하는 인지과정 활동이다.

***지리적 현상이나 사실에 대한 의미를 확인하기 위한 활동으로서의 조사활동이다.

****제시된 자료를 분석하며 비교하는 인지과정 활동이다.

*****자료들을 분석하기 위한 인지과정으로서의 조사활동이다.

표 2. Bloom의 신 교육목표분류학의 인지과정 차원 분석의 준거

인지과정 차원은 신 교육목표분류학에 제시된 ‘기억하다(Remember)’, ‘이해하다

(understand)’, ‘적용하다(Apply)’, ‘분석하다(Analysis)’, ‘평가하다(Evaluate)’, ‘창안

하다(Create)’와 이들의 복합 유형인 ‘복합a’, ‘복합b’, ‘복합c’, ‘복합d’, ‘복합

e’, ‘복합f’로 분류하였다. 

‘기억하다’는 장기기억에서 관련 정보를 인출하는 것으로, 지리적인 지식을 장기기억 속에 

넣는 재인과정과 장기기억으로부터 지리적 지식을 인출·회상하는 과정, 단순한 지리적 현상이

나 지역의 위치 등의 확인 과정이 이에 해당한다. ‘이해하다’는 구두, 문자, 그래픽을 포함한 

수업 메시지로부터 의미를 구성하는 것으로, 전이를 중심으로 한 교육목표의 인지과정 차원 중 

가장 넓은 범주에 속하며, 가장 많이 활용되고 있다. 지리교과에서 자료를 통해 지리적인 현상을 
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해석·추론하거나 설명, 요약, 비교, 탐구·조사하는 과정 등이 해당한다. ‘적용하다’는 특정

한 상황에 어떤 절차들을 사용하거나 시행하는 것으로, 주로 절차적 지식과 관련이 깊다. 적용하

다는 지리적 기법이나 절차·방법을 유사한 과제에 적용하는 과정과, 새롭거나 친숙하지 못한 

과제에 적용하는 과정으로 구분할 수 있다. ‘분석하다’는 자료를 구성부분으로 나누고, 그 부

분들 간의 관계와 부분과 전체구조나 목적과의 관계가 어떻게 되어 있는가를 분석하는 것이다. 

지리교과에서는 그래프·지형도 등 자료들 간의 관계 분석하는 과정이 이에 해당한다. ‘평가하

다’는 준거나 기준에 따라 판단하는 것으로, 지리교과에서는 의사 결정 과정이나 문제 해결 과

정 혹은 지리적 현상의 가치를 판단·평가하는 과정 등이 이에 해당한다. ‘창안하다’는 요소

들을 일관되거나 기능적인 전체로 형성하기 위해 새로운 구조로 재조직하는 것을 의미한다. 지

리교과에서 지리적 현상의 원인·결과와 그 영향에 대한 가설을 세우는 생성과정과, 결과를 산

출하는 산출과정, 절차나 방법을 설계하는 계획과정, 대안을 모색하여 제안하는 과정 등이 이에 

해당한다.

그림 5. ‘복합a’의 문항 사례

(2016학년도 한국지리 16번 문항)   

     

그림 6. ‘복합e’의 문항 사례

(2016학년도 한국지리 18번 문항)  

‘복합a’는 ‘기억하다’와 ‘이해하다’의 복합적 인지과정 유형으로, 우리나라의 절대

적·상대적 위치를 기억하여 확인하고 위치에 따른 특징을 설명하기, 지질 시대에 따른 지각 운

동을 기억하여 한반도의 지체구조와 지형적 특징을 설명하기, 남해안 지역의 위치를 기억하고 

지역의 자연·인문 환경이 지역 환경에 미치는 영향과 지역 개발 및 보존 방안 설명하기 등을 

사례로 들 수 있다. ‘복합b’는 ‘이해하다’와 ‘적용하다’의 복합적 인지과정 유형으로, 지
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역의 의미와 지역 구분 기준의 다양성을 이해하고, 학습자 스스로 선정한 기준으로 우리나라를 

여러 지역으로 구분해 보기, 도시 재개발 사례 특징을 파악하여 다른 자료에 적용하기 등이 있

다. ‘복합c’는 ‘이해하다’와 ‘분석하다’의 복합적 인지과정 유형으로, 도시의 지역 분화 

과정을 이해하고, 토지 이용의 유형과 변화를 비교·분석하기, 대동여지도의 특징을 이해하고 분

석하기, 에너지 관련 자료를 분석하여 에너지 자원의 유형을 추론하고 자원의 특징을 설명하기, 

지형도를 분석하여 각각의 화산 지형을 구분하여 분석하고 형성과정과 특징을 설명하기 둥이 있

다. ‘복합d’는 ‘이해하다’와 ‘창안하다’의 복합적 인지과정 유형으로, 자연재해의 발생 

원인과 영향을 이해하고 그 대책을 제시하기, 우리나라의 농업 구조 변화로 인해 발생하는 문제

점들을 파악하고 이를 해결하기 위한 방안을 농산물의 지역적 특화 및 장소 마케팅 등과 관련지

어 제시하기와 같은 사례가 해당한다. ‘복합e’는 ‘적용하다’와 ‘분석하다’의 복합적 인

지과정 유형으로, 그래프 자료를 분석하여 지역의 구조적 특징을 추론해 그래프에 적용하기, 수

도권 두 지역의 인구 구조 자료를 분석하여 두 지역의 구조적 특징을 추론해 그래프로 표현하기, 

지리 정보 체계의 중첩 기법을 활용해 실제 사례에 적용하여 최적 입지를 분석하기 등이 있다. 

‘복합f’는 ‘분석하다’와 ‘평가하다’의 복합적 인지과정 유형으로, 대도시권의 형성, 확대와 

근교 촌락의 변화가 주민들의 생활양식에 미치는 영향을 분석·평가하기와 같은 사례가 해당한다.

 위의 분석 준거를 바탕으로 성취 기준과 평가 목표를 분석하기 위해 전체적 측면과 영역별 

측면으로 구분하고 분석틀을 작성하여 분석하였다.4)

한국지리 대학수학능력 문항의 내용타당도 분석 방법

수능의 내용타당도 분석을 위해 성취 기준과 수능의 한국지리 평가 문항의 평가 목표를 지식 

및 인지과정 차원의 전체적 비율차와 내용 영역별 비율차의 유의도를 검증하였다. 내용타당도 

분석 방법은 비율차 검증 방법을 활용하였으며, 성취 기준과 평가 목표의 비율차에 의한 t 점수

를 산출하였다. t 점수는 다음과 같은 방법을 계산하였다.

t(Z)= Dp / σDp

Dp : 비율차

σDp : 표준오차

표준오차를 구하는 식은 다음과 같다.

4) 교육과정 성취 기준과 한국지리 대학수학능력시험 문항의 평가 목표 분석 시 연구자의 주관적인 판단으로
인해 발생할 수 있는 분석의 신뢰성 문제를 줄이기 위하여 연구자를 포함한 대학원생 3명과 분석 일치도가
90% 이상이 될 때까지 삼각검증을 실시하였다.
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σDp = 









여기서 p= 

 
 이고

=(1-) 이다.

하지만 두 비율의 차이 검증을 정상 분포에 의하여 접근하는 경우 비율에 관한 분포는 비연속

적인데 반하여 정상분포는 연속적이므로 이 비연속성을 교정하면 다음과 같다.

t(Z)=











   ±



      단, 









 ≻  이면 



 ≺  이면 


따라서 위의 통계식을 통해 비율차 검증을 하였다.

  ,  ,  , 를 본 연구와 관련지어 진술하면 다음과 같다.

 = 성취 기준 수(전체 혹은 영역별)

 = 평가 목표 수(전체 혹은 영역별)

 = 성취 기준 백분율

 = 평가 목표 백분율

통계 처리 결과 비율차의 유의도가 p>.05이면 수업 목표와 평가 목표가 동질적이며 내용타당

도가 높은 것으로 해석하고, p<.05이면 성취 기준과 평가 목표가 이질적이며 내용타당도가 낮은 

것으로 해석하였다. 그러나 비율의 차이를 구할 때 방향성은 고려하지 않았다. 그리고 평가 문항

의 교육과정 성취 기준에 대한 내용타당도는 표 3과 같은 기준에 의하여 판단하였다.5)

5) 내용타당도 기준에 의한 판단시 분석을 통해 수치가 나타나는 유형들에 대한 유의도 p<.05인 유형의 수의
비율로 내용타당도 판정 기준을 한정하였다.
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유의도 p<.05 인 유형의 비율 내용타당도

25% 이하 높다

26∼50% 조금 높다

51∼75% 조금 낮다

76∼100% 낮다

표 3. 내용타당도 판정 기준 

결론: 한국지리 대학수학능력시험 내용타당도 분석

2014∼2016학년도 한국지리 수능 평가 문항의 교육과정 성취 기준에 대한 내용타당도를 전체

적으로 분석한 결과는 다음과 같다(표 4, 표 5).

먼저, 2014∼2016학년도 한국지리 수능 문항의 평가 목표에서 유의도 p<.05 인 유형의 비율

이 각각 54.5%, 58.3%, 53.3%로 전체적인 내용타당도는 모두 ‘조금 낮다’로 나타났다. 따라서 

전체적인 측면에서 한국지리 교육과정을 통해 학습자가 학습하는 성취 기준과 한국지리 수능 영

역 평가 목표가 부합되는 정도는 다소 낮다고 볼 수 있다.

둘째, 지식·인지과정 차원으로 분류하여 살펴보면, 지식 차원에서 2009 개정 한국지리 교육

과정 성취 기준과 2014∼2016학년도 한국지리 수능 문항의 평가 목표 모두 ‘사실적 지식’과 

‘복합A’가 가장 높은 비율로 나타났다. 인지과정 차원에서는 성취 기준에서 ‘이해하다’와 

‘복합d’가 높은 비율로 나타난 반면에 2014∼2016학년도 문항의 평가 목표에서는 모두 ‘이

해하다’, ‘분석하다’와 ‘복합c’가 가장 높은 비율로 나타났다.

마지막으로, 지식·인지과정 차원으로 분류하여 비율차 검증을 통해 내용타당도를 분석한 결

과, 2014∼2016학년도 한국지리 수능 평가 문항에서 지식 차원의 내용타당도는 모두 ‘조금 높

다’ 로 나타났으나, 인지과정 차원의 내용타당도는 모두 ‘조금 낮다’로 나타났다. 따라서 지

식 차원에서는 한국지리 교육과정을 통해 학습자가 학습하는 성취 기준과 한국지리 수능 평가 

목표가 부합되는 정도가 조금 높은 편이지만, 인지과정 차원에서는 부합 정도가 낮다고 볼 수 있

다.
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빈도(%)

학년도 유형 성취 기준 평가 목표 Dp t
내용타당도

차원별 전체

2

0

1

4

지

식

차

원

사실 29(72.5) 12(60.0) 0.125 0.976

조금 

높음

(40.0)

조금 

낮음

(54.5)

개념 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

절차 · · · ·

메타인지 · · · ·

복합A 9(22.5) 3(15.0) 0.075 0.679

복합B 2(5.0) 1(5.0) 0.0 0.010

복합C 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

인

지

과

정 

차

원

기억 · · · ·

조금 

낮음

(66.7)

이해 29(72.5) 2(10.0) 0.625 4.562*

적용 · · · ·

분석 1(2.5) 7(35.0) 0.325 3.484*

평가 · · · ·

창안 · · · ·

복합a · · · ·

복합b 1(2.5) 2(10.0) 0.075 1.246

복합c 1(2.5) 9(45.0) 0.425 4.158*

복합d 7(17.5) 0(0.0) 0.175 1.983*

복합e · · · ·

복합f 1(2.5) 0(0.0) 0.025 0.695

 * p < .05

** 전체 및 지식·인지과정 차원별 유형의 유의도 p<.05 비율을 통한 내용타당도 판정 기준에 근거

표 4. 2014학년도 한국지리 대학수학능력시험 평가 문항의 내용타당도
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빈도(%)

학년도 유형 성취 기준 평가 목표 Dp t
내용타당도

차원별 전체

2

0

1

5

지

식

차

원

사실 29(72.5) 12(60.0) 0.125 0.976

조금 

높음

(40.0)

조금 

낮음

(58.3)

개념 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

절차 · · · ·

메타인지 · · · ·

복합A 9(22.5) 2(10.0) 0.125 1.174

복합B 2(5.0) 2(10.0) 0.050 0.723

복합C 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

인

지

과

정 

차

원

기억 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

조금 

낮음

(71.4)

이해 29(72.5) 1(5.0) 0.675 4.925*

적용 · · ·

분석 1(2.5) 9(45.0) 0.425 4.158*

평가 · · · ·

창안 · · · ·

복합a · · · ·

복합b 1(2.5) 1(5.0) 0.025 0.496

복합c 1(2.5) 7(35.0) 0.325 3.484*

복합d 7(17.5) 0(0.0) 0.175 1.983*

복합e · · · ·

복합f 1(2.5) 0(0.0) 0.025 0.695

2

0

1

6

지

식

차

원

사실 29(72.5) 12(60.0) 0.125 0.976

조금 

높음

(33.3)

조금 

낮음

(53.3)

개념 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

절차 0(0.0) 1(5.0) 0.050 1.408

메타인지 · · · ·

복합A 9(22.5) 3(15.0) 0.075 0.679

복합B 2(5.0) 0(0.0) 0.050 0.723

복합C 0(0.0) 2(10.0) 0.100 2.021*

인

지

과

정 

차

원

기억 0(0.0) 1(5.0) 0.050 1.408

조금 

낮음

(66.7)

이해 29(72.5) 1(5.0) 0.675 4.925*

적용 · · · ·

분석 1(2.5) 6(30.0) 0.275 3.121*

평가 · · · ·

창안 · · · ·

복합a 0(0.0) 3(15.0) 0.150 2.503*

복합b 1(2.5) 0(0.0) 0.025 0.496

복합c 1(2.5) 6(30.0) 0.275 2.947*

복합d 7(17.5) 0(0.0) 0.175 1.983*

복합e 0(0.0) 3(15.0) 0.150 2.503*

복합f 1(2.5) 0(0.0) 0.025 0.695

 * p < .05

** 전체 및 지식·인지과정 차원별 유형의 유의도 p<.05 비율을 통한 내용타당도 판정 기준에 근거

표 5. 2015·2016학년도 한국지리 대학수학능력시험 평가 문항의 내용타당도 

2014∼2016학년도 한국지리 수능 평가 문항의 교육과정 성취 기준에 대한 내용타당도를 영역

별로 분석한 결과는 다음과 같다(표 6).
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(%)

학년도 영역
차원별

전체
지식 인지과정

2014

세계화 시대의 국토 인식 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

지형 환경과 생태계 높다(0.0) 낮다(100.0) 조금 높다(40.0)

변화하는 기후 환경 조금 높다(33.3) 높다(0.0) 높다(12.5)

거주와 여가의 공간 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

생산과 소비의 공간 높다(0.0) 조금 높다(33.3) 높다(20.0)

우리나라 지역 이해 높다(0.0) 조금 높다(50.0) 조금 높다(28.6)

국토의 지속 가능한 발전 높다(0.0) 조금 높다(33.3) 높다(20.0)

2015

세계화 시대의 국토 인식 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

지형 환경과 생태계 높다(0.0) 조금 낮다(66.7) 조금 높다(33.3)

변화하는 기후 환경 조금 높다(33.3) 높다(0.0) 높다(14.3)

거주와 여가의 공간 조금 높다(33.3) 높다(25.0) 조금 높다(28.6)

생산과 소비의 공간 높다(0.0) 조금 높다(50.0) 조금 높다(28.6)

우리나라 지역 이해 높다(0.0) 조금 높다(40.0) 높다(25.0)

국토의 지속 가능한 발전 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

2016

세계화 시대의 국토 인식 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

지형 환경과 생태계 높다(0.0) 조금 낮다(66.7) 조금 높다(33.3)

변화하는 기후 환경 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

거주와 여가의 공간 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

생산과 소비의 공간 높다(0.0) 조금 높다(50.0) 조금 높다(28.6)

우리나라 지역 이해 높다(0.0) 조금 높다(28.6) 높다(18.2)

국토의 지속 가능한 발전 높다(0.0) 높다(0.0) 높다(0.0)

*영역별 유형의 유의도 p<.05 비율을 통한 내용타당도 판정 기준에 근거

표 6. 2014∼2016학년도 한국지리 대학수학능력시험 평가 문항의 영역별 내용타당도 비교 

첫째, 2014∼2016학년도 한국지리 수능 문항에 대한 영역별 평가 목표의 내용타당도 분석 결

과 지식 차원과 인지과정 차원을 포괄하여 전체적으로 볼 때 세 학년도에서 대체적으로 유사한 

경향이 나타났다.

‘세계화 시대의 국토 인식’과 ‘변화하는 기후 환경’, ‘국토의 지속 가능한 발전’ 영역

은 세 학년도 모두 내용타당도가 ‘높다’로 나타났다. 반면에 ‘지형 환경과 생태계’, ‘생산

과 소비의 공간’, ‘우리나라 지역 이해’ 영역은 다른 영역에 비해 유의도 p<.05인 유형의 비

율이 높아 상대적으로 내용타당도가 낮아 내용타당도는 ‘조금 높다’로 나타났다. ‘지형 환경

과 생태계’ 영역은 세 학년도에서 모두 내용타당도가 ‘조금 높다’로 나타났으며, 

2015·2016학년도에서 ‘생산과 소비의 공간’ 영역의 내용타당도는 ‘조금 높다’로 나타났

다. ‘우리나라 지역 이해’ 영역은 2014학년도에서 ‘조금 높다’로 나타났다. 이 세 영역은 

성취 기준의 지식 차원에서 ‘사실적 지식’과 ‘이해하다’가 주로 제시된 것과 달리 수능 문
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항의 평가 목표에서는 ‘사실적 지식’과 ‘개념적 지식’, ‘절차적 지식’의 복합 유형이 나

타났으며, 인지과정 차원에서는 성취 기준에서 ‘이해하다’와 ‘복합d’ 유형이 주로 나타난 

것과는 달리 문항의 평가 목표에서 ‘분석하다’ 혹은 ‘분석하다’의 복합 유형이 주로 나타

났기 때문이다. 즉, 이 영역들에서 교육과정의 성취 기준을 통해 학습자가 성취하는 지식·인지

과정 차원과는 달리 평가의 난이도를 높이거나 평가에 용이한 내용으로 구성되어있었기 때문으

로 보인다.

둘째, 2014∼2016학년도 한국지리 수능 문항에 대한 영역별 평가 목표의 내용타당도 분석 결

과 대부분의 영역에서 지식 차원은 내용타당도가 높은 것으로 나타나나, 인지과정 차원에서는 

영역별로 내용타당도의 차이가 나타났다. 

인지과정 차원에서 ‘세계화 시대의 국토 인식’, ‘변화하는 기후 환경’, ‘거주와 여가의 

공간’ 영역은 2014∼2016학년도 문항에서 모두 내용타당도가 ‘높다’로 나타난 반면에, ‘지

형 환경과 생태계 영역’은 2014∼2016학년도 문항에서 모두 내용타당도가 ‘낮다’ 혹은 

‘조금 낮다’로 나타났으며, 2014학년도 문항의 경우 유의도 p<.05인 유형의 비율이 100%로 

내용타당도가 매우 낮았다. ‘생산과 소비의 공간’ 영역과 ‘우리나라 지역 이해’ 영역도 

2014∼2016학년도 문항에서 내용타당도가 모두 ‘조금 높다’로 다른 영역에 비해 인지과정 차

원의 내용타당도가 낮게 나타났다. 이것은 앞서 설명한 것처럼 성취 기준에서 ‘이해하다’와 

‘복합d’ 유형이 주로 나타난 것과는 달리, 문항의 평가 목표에서 ‘분석하다’ 혹은 ‘분석하

다’의 복합 유형이 주로 나타났기 때문이다.

분석 결과를 바탕으로 한국지리 수능을 개선하기 위해 제언하고자 하는 바는 다음과 같다.

먼저, 한국지리 교육과정 성취 기준을 충실히 반영한 평가가 이루어져야 한다. 분석 결과 

2014∼2016학년도 한국지리 수능 문항의 종합적인 측면의 내용타당도가 다소 낮게 나타났다. 

성취 기준과 벗어난 평가가 이루어질 경우 교실수업은 혼란을 겪게 되고 결국 수능에 맞춘 학습

이 이루어질 것이다. 따라서 수능 문항을 출제하는 출제진들과 검토위원은 교육과정의 성취 기

준을 충분히 검토하여 학생들이 학교에서 학습하는 정규 교육과정을 이수할 경우 문항을 해결하

는데 어려움을 겪지 않도록 출제해야한다.

다음으로, 평가를 위한 평가가 되지 않도록 해야 한다. 분석 결과 인지과정 차원에서 교육과정

의 성취 기준을 통해 학습자가 성취하는 인지과정과는 달리, ‘분석하다’와 같이 평가의 난이

도를 높이거나 평가에 용이한 내용으로 구성되어있었다. 이러한 경향이 지속될 경우 앞서 언급

한 바와 같이 교육과정뿐만 아니라 교실 수업에 영향을 미쳐 수능 시험의 문항을 풀기 위한 학습

자의 분석적인 사고를 기르는데 치중된 교수·학습이 이루어질 우려가 있다.
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2015 개정 교육과정 적용에 대비한 초등학교 지역사 학습 교재 개발 연구

- 경기도 안성 지역을 사례로 모델화하기 - 

        

허 영 훈 

한국교원대학교 박사과정

Ⅰ. 문제제기 및 연구의 필요성

 필자의 개인적인 경험을 떠올려 보겠다. 2015년 추석이 얼마 남지 않았던 어느 주말, 본교 역사 동아리 학

생들과 안성에 있는 영창대군묘를 찾았다. 광해군과 인목왕후, 영창대군에 대한 이야기는 사전에 교실에서 

학습을 했기에 기본적인 역사적 사실은 학생들이 인지한 상태였다. 그런데 답사 중 영창대군묘의 상석 위

에 쵸코파이와 바나나 우유가 올려져 있는 것을 학생들이 발견하였다. “누가, 왜 쵸코파이와 바나나 우유

를 올려놓았을까?”, “그 사람은 어떤 심정이었을까?”, “안타깝게 정치적인 희생을 당했던 영창대군이 

살아있다면 현재 기분은 어떨까?”와 같은 발문을 하면서 역사 인물에 대한 감정이입적 이해를 유도하였

다. 뒤이서 인목왕후의 어필 칠언시1)를 소장하고 있는 칠장사를 방문하여 옛이야기를 바탕으로 당시 상황

을 살펴보면서 인목왕후의 슬픔을 느껴보도록 하였다. 미처 생각지도 못했던 쵸코파이와 바나나 우유를 통

해 답사 주제였던 <쫓겨난 왕실 가족의 아픔>을 느껴보자는 목표를 달성할 수 있었다. 이것이 우리 고장의 

역사를 중심으로 한 학생동아리 운영의 첫 시작이었고, 아직도 필자에게 신선한 기억으로 남아있다.

 필자는 2015년 9월에 고시된 2015 개정 사회과(역사영역) 교육과정을 분석하면서, 지역사 학습의 비중이 

이전에 비해 크게 증가함에 따라 향후 지역사 학습을 위한 콘텐츠 개발이 필요함을 주장하였다(허영훈․김봉

석, 2016: 136-137). 현재 지역사 학습을 위한 교수학습 자료가 부족하고, 교육과정을 바탕으로 한 초등학교 

지역사 학습 교재화 연구도 거의 이루어지지 않고 있다. 경기도나 안성시 등의 지자체에서 발간한 지역사 

자료들은 원사료를 중심으로 구성되어 있어, 초등학교 현장에 바로 적용하기에는 다소 무리가 있다. 또한, 

2015 개정 교육과정 3~4학년군 사회과 교과서 현장검토본을 분석한 결과 이전 교과서와 유사한 방식을 취

하고 있었다. 따라서 2015 개정 교육과정의 3~4학년군 적용을 앞두고 교육과정과 연계하여 하나의 지역을 

범위로 하는 지역사 학습을 위한 교재 개발이 필요한 시점임에 틀림없다. 기초 연구를 바탕으로 한 모델화

가 필요한 것이다.

1) 인목왕후 어필 칠언시(보물 제1220호)는 선조의 계비인 인목왕후가 덕수궁 석어당에 유폐되었을 때 쓴 칠

언절구 한시이다. 대북파의 위세에 시달리던 자신을 늙은 소에 비유하고, 광해군을 그 늙은 소에 채찍을 가하

는 주인에 비유했다.
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 지역사2) 학습의 중요성과 필요성에 대해서는 많은 연구자들이 주장하고 있다. 고석규(1998)는“망원경만이 

우리의 시야를 넓히고 지식을 증진시키는 수단은 아니다. 현미경도 똑같이 중요한 수단이다.”이라는 핀버

그(Finberg)의 말을 인용하며 지역사를 결코 국가사 연구를 위한 수단이나 초보적인 역사가 아니라 서로 밀

접한 관계를 가지면서도 전혀 다른 사회적 실체를 취급하는 별개의 연구분야임을 주장한다. 지역사를 국가

사의 단순한 종속물로 보는 것이 아니라 독립적인 학문이라는 것이다. 이와 비슷한 맥락에서 강봉룡(2003)

은 지역 사람들의 삶의 의미가 이 시점에서 새삼 되살아날 수 있고 그것이 지금 그곳에 살고 있는 사람들

에게 소중한 삶과 문화의 지침을 제공해 줄 수 있다고 하였다. 황현정(2015)은 자기가 사는 지역에 대한 이

해, 자신들보다 한 세대 앞에 있었던 삶을 공부하는 것은 현재 학생의 삶의 맥락과 연결될 수 있는 부분으

로 지역사는 학습 흥미를 유발하기에 좋은 자료라고 하였으며, 김봉석(2015)은 지역사 학습은 학생들에게 

익숙하고 친근한 소재를 안겨주는 동시에 시간적으로 현재에서 과거로 출발하는 역사 탐구를 가능하게 해

주며 지역에 대한 종합적인 안목을 키워줄 수 있다고 보았다.  

  지역사 학습의 필요성을 바탕으로 지역사 학습 콘텐츠 개발 연구들은 초․중등에서 지속적으로 축적되어 

왔다(강정순, 2008; 김경옥, 2011; 김경윤 외, 2001; 김봉석, 2013, 2015; 김영순․오세경, 2010; 권오현, 2004; 

권정희․조철기, 2009; 남경희․김정호, 2008; 도윤지, 2012; 문경호, 2016; 석병배, 2012; 손일․전종한, 2003, 

2004; 신석열, 2004; 유승광, 2006; 이명희, 2003; 조철기, 2012; 한정훈, 2009; 황현정, 2015). 하지만 특정한 

장소나 인물, 경관 및 지명에 대한 연구들이 주를 이루었으며, 교육과정과 연계하여 하나의 지역의 범위로 

한 지역사 학습의 교재화 연구는 부족한 실정이다. 특히, 학생들의 흥미를 반영하여 자기주도적인 지역사 

학습이 가능하도록 주제를 중심으로 지역사 학습을 구성한 연구는 거의 없다. 실제 수업현장에서 활용할 

수 있는 학습 콘텐츠와 교수․학습 방법에 대한 관심이 부족하며 교사와 학생에게 모두 어렵고 다가가기 힘

든 이른바 ‘지역이 소외된 학습’에 이르고 있으며(김봉석, 2013:110), 학교 현장에서의 시간 부족, 교재 

불충분, 지역사 학습에 대한 이해 부족 등으로 수박 겉핥기식의 지역사 자료를 나열하는 수업으로 진행되

기 쉬웠다(유승광, 2006: 323)는 비판과 더불어 지역사의 내용을 잘 반영하고, 학생들의 관심을 끌 수 있는 

다양한 자료를 어떻게 확보할 수 있는지가 중요하지만 자료가 부족하고 지역사 교재 개발의 체계적인 시스

템이 부재하다(김한종, 2009: 135-136)는 연구자들의 의견이 위의 주장을 뒷받침하고 있다. 

 이러한 문제의식에서 출발하여 본 연구에서는 연구자가 근무하고 있는 경기도 안성을 사례로 주제 중심의 

지역사 학습을 위한 교재화를 시도하고자 한다. 먼저, 주제 중심의 지역사 학습 교재 개발의 과정을 정리하

고자 한다. 문제 인식 하에 교육과정, 교과서 분석을 바탕으로 지역사 내용 요소를 발굴하고 선정한 후 설

문조사, 사례 나눔 발표, 전문가 자문, 주제의 수정․보완 등 현장의 목소리를 반영하면서 현장적합성을 높이

기 위해 노력했던 일련의 과정과 절차를 실천적인 입장에서 구체적으로 서술할 것이다. 다음으로, 지역사 

교재 개발의 결과를 제시하고 교육적인 의의를 밝히고자 한다. 2015 개정 교육과정의 3~4학년군 적용을 1

년여 앞두고, 교육과정과 연계한 주제 중심의 지역사 교재 개발의 전형적인 사례를 제시함으로써 타지역 

2) 지역사는 생활의 장으로서의 역사를 말하고 지역사 학습은 학습자가 생활하고 있는 공간의 역사를 활용하

여 효율적인 역사교육의 목표 성취와 동시에 지역사회에 대한 이해와 애정을 기르는 학습이다(유승광, 2006: 

300). 본 연구에서는 고장에 대한 애향심을 강조하는 ‘향토’와 국가에 대비되는 종속적인 의미를 내포하는 ‘지

방’보다는 지역 고유의 특성을 살려서 수업을 진행할 수 있고, 자기가 사는 지역을 알아가야 한다는 의미(황현

정, 2015: 152)에 기반하여 ‘지역사’와 ‘지역사 학습’이라는 표현을 사용하고자 한다.  
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현장 교사들과 후속 연구자들의 지역사 교재 개발에 일정한 시사점을 제공할 수 있을 것이라 기대한다. 특

히, 교육과정 문해력을 발휘하여 아래로부터 만들어나가는 지역사 학습의 교재화 실천 사례는 하나의 모델

로서 역할을 할 수 있을 것이다.  

Ⅱ. 주제 중심의 지역사 학습 교재 개발의 과정

<표 Ⅱ-1> 지역사 학습 교재 개발의 과정

교재 개발 과정 내용 일시

문제 인식
2015 개정 교육과정의 개정 과정을 살펴보면서 지역사 학습의 비중 
확대를 인식, 현재 지역사 학습을 위한 교재의 부재 인식, 시군구 

단위의 지역에서 지역사 학습 교재 개발의 필요성 인식
2015. 4~12월

학생 역사 동아리 운동
안성의 문화유산을 소재로 학생 역사 동아리 운영, 

지역 답사 활동 4회 실시(예비 연구)
2015. 9~11월

교육과정 지역사 내용 분석
5차 교육과정~2009 개정 교육과정, 2015 개정 교육과정 분석

2009 개정 교육과정 사회 교과서, 경기도 25개 지역화 교과서 분석
2016. 1~5월 

주제 중심의 지역사 학습 방향 
설정

3학년 1학기에 약 15차시 분량의 지역사 학습 배정, 2개의 성취기준을 
달성하기 위해 주제 중심으로 지역사 학습을 실시해야 함을 인식, 

답사 활동 및 프로젝트 학습과 연계
2016. 6월

문헌 검토, 자료 수집, 자료 
평가, 자료 분류

초등학교 지역사 학습 선행연구, 안성 지역사 선행연구 검토, 안성 
지역사 학술대회 참가, 안성맞춤박물관, 안성문화원, 

안성3․1운동기념관, 안성의 문화유산 답사
2016. 7~10월

지역사 주제 선정(초안) 성취기준을 고려한 8개의 지역사 학습 주제를 추출 2016. 11월

설문 조사, 현장 교사 의견 
수렴, 사례 나눔 발표, 전문가 
자문 검토, 지역사 주제 최종 

선정

안성 관내 초등교사 60명, 3학년 학생 200명 대상 설문조사 실시, 
연구회 회원들과의 협의, 지역사 학습 자료 개발에 대한 발표 및 강의 
3회, 안성 학예사 2명 자문, 검토 후 수정 보완, 2015 개정 교육과정 

사회 교과서 현장검토본 초안 

2016. 11~12월

교재 개발 방안 협의 및 개발
선정된 지역사 학습 주제를 바탕으로 교재화를 위한 방안 협의, 구성 
체제 설계(5개의 학습코너 마련), 교재 활용 방안 마련, 교재 개발

2016. 12
~2017. 1월

교재 검토, 수정 보완, 현장 
적용, 수정 보완, 일반화, 추후 
지역화 교과서 개발 시 반영 

추후 진행 2017. 2~3월

1. 학생 역사 동아리 운영

 2015년 하반기에 본교 학생들 15명을 대상으로 「안성맞춤의 고장 우리 안성 바로알기」를 주제로 역사 

동아리를 운영하였다. 지역사에 대한 관심과 흥미를 증진시키는 것을 목표로 안성에 소재한 문화유산을 중

심으로 주제를 선정하고, 답사와 체험 위주로 실시하였다. <그림 Ⅱ-1>과 같이 문화유산에 대한 설명과 답

사 장소에서 생각할 거리를 제공하는 학습지를 사전에 제작하여 활동 시에 활용하였다. 먼저, 죽주산성 성

곽 돌기를 하면서 몽고군의 침입에 맞서 싸운 송문주 장군의 이야기와 성곽쌓기에 대한 오누이 설화를 살

펴보았고, 인목왕후와 영창대군의 안타까운 사연이 있는 칠장사와 영창대군묘를 답사하였다. 안성에서는 매
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년 10월 초에 4일간 안성 남사당 바우덕이축제를 실시하고 있어서, 안성의 대표적인 인물인 바우덕이를 주

제로 남사당패의 근거지였던 청룡사와 근처에 소재한 바우덕이 사당과 묘를 답사한 후 축제가 열리고 있는 

안성맞춤랜드에서 암성 남사당 바우덕이축제를 관람하였다. 미리내성지의 경우에는 본교 교육공동체 행사

로 교사, 학생, 학부모가 함께 참여하여 천주교의 전래와 박해에 대해 살펴보았다. 마지막으로 안성에 소재

한 지역박물관인 안성맞춤박물관과 안성3․1운동기념관을 방문하여 안성의 생활사, 독립 운동 주제로 다양한 

체험 활동을 실시하였다. 우리 초등 역사교육이 국가사, 민족사 및 정치사에 지나치게 매몰되어 있다는 지

적이 있는 가운데(김동국, 2013; 문재경, 2016; 방지원, 2016; 임기환, 2013; 허영훈․김봉석, 2016; 황은희, 

2016), 짧은 기간이었지만 학생들이 경험하고 생활하는 고장의 역사와 문화유산을 중심으로 답사와 체험 활

동을 하면서 학생들이 지역사에 대한 관심과 더불어 애향심을 가질 수 있는 계기가 되었다. 또한, 교사로서 

지역사 학습 동아리 운영 경험을 통해 실제적인 지역사 학습의 가능성을 확인하였고, 교재 개발을 위한 기

초적인 토대가 되었다.  

  <표 Ⅱ-2> 학생 지역사 학습 동아리 답사 및 체험 활동

일시 주제 및 장소

2015. 9. 20(일)
․ 외적의 침입을 막아내다(죽주산성)
․ 쫓겨난 왕실 가족의 아픔(영창대군묘, 칠장사)

2015. 10. 9(금)
․ 남사당패와 바우덕이의 환희와 애환이 공존하는 안성
 (청룡사, 바우덕이 사당, 묘, 안성남사당바우덕이축제)

2015. 10. 23(금) ․ 천주교 박해의 아픔이 서려있는 안성(미리내성지)

2015. 11. 28(토)
․ 일제의 폭거에 대항한 양성면 백성들의 3․1운동(안성3․1운동기념관)
․ 상업도시 안성(안성맞춤박물관)

<그림 Ⅱ-1> 학생 지역사 학습 동아리 학습지
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2. 교육과정 지역사 내용 분석: 제5차 교육과정~2015 개정 교육과정까지

 제5차 교육과정에서 교육과정의 지역화를 기본 방침 중 하나로 내세우며 교과용 도서의 2종화, 교과 단원

의 지역화, 교재 활용의 다양화, 교육과정 운영의 탄력화를 제시하였다(문교부, 1987: 54). 이에 따라 이전까

지의 1교과 1교과서의 틀에서 탈피하여 복수 교과서제를 처음으로 도입하였고(허강 외, 2001: 229), 이때부

터 각 지역 교육청(시․도 단위, 시․군 단위)에서 지역화 교과서를 개발․편찬하기 시작하였다3). 환경확대법의 

영향에 따라 5차 교육과정부터 현재의 2015 개정 교육과정까지 일반적으로 3학년은 시․군단위, 4학년은 시․
도단위의 스케일을 다루고 있으며, 지역사의 경우에도 비슷한 흐름을 따라가고 있다. 본 연구에서는 시․군
(고장) 단위에 초점을 두고 있기에, 제5차~2015 개정 교육과정에서 3학년 지역사 내용을 검토해보고자 한다.  

   

<표 Ⅱ-3> 5차~2009 개정 사회과 교육과정 3학년 지역사 학습 관련 부분

3) 초등학교 사회과 지역화 교과서의 변천에 대해서는 허영훈(2016)의 연구를 참고하길 바란다. 

교육과정 단원 교육과정 내용

5차 교육과정
라) 우리 고장의 
변화와 발전

(1) 우리 고장의 옛날과 오늘
  (가) 고장이 변화해 온 모습을 알아보는 방법
  (나) 고장 생활의 변천
(2) 우리 고장의 전통
  (가) 옛날부터 전해 오는 고장의 풍습
  (나) 고장에 남아 있는 여러 가지 문화재

6차 교육과정 (3) 고장 생활의 변화

(가) 조상들의  생활을 알 수 있는 것들
․ 생활 용품, 그림, 사진, 책, 지도 등의 유물과 절, 향교, 성터 등의 유적
․ 이야기, 풍습
(나) 생활 도구 및 교통․통신의 변화
․ 예부터 쓰던 것들
․ 옛날과 오늘날의 가정 생활 용품
․ 옛날과 오늘날의 교통 기관과 통신 방법
(다) 전해 내려오는 놀이와 행사
․ 명절과 민속 놀이
․ 우리 고장의 문화 행사

7차 교육과정 (3) 고장 생활의 변화

(가) 생활 도구의 변화
  ② 주요 생활 도구의 변화를 조사하여 도구의 발달이 생활에 미치는 
영향을 파악한다.
  ③ 옛날부터 쓰여 온 생활 도구를 찾아보고, 그것에 깃들여 있는 조상
의 슬기에 대하여 토의한다.
(다) 놀이와 행사의 변화
  ① 우리 고장에 전해 오는 놀이를 실제로 해 보고, 각 놀이에 담겨 있
는 조상들의 슬기에 대하여 느낀 점을 이야기한다.
  ③ 고장의 행사와 관련된 역사적 인물이나 사건을 알아보고, 조상들로
부터 이어져 내려온  문화 전통을 계승할 필요성에 대해 토의한다.
〔심화 과정〕
  ① 옛날에 많이 하였던 놀이와 오늘날 우리가 많이 하고 있는 놀이를 
비교하여 그 차이점을 찾아보고, 달라진 까닭을 생각해 본다.

2007 개정 교육과정 (2) 우리 고장의 정체성 ② 고장의 지명 유래와 전설을 조사하고, 이를 자연과 인간과의 관련 속
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 교육과정에서 우리‘고장’을 범위로 한 ‘생활’이 핵심적인 내용임을 알 수 있다. 생활사 측면에서 학

생들의 생활 세계를 반영하여 의식주 생활 도구, 문화, 놀이에 대한 부분은 거의 일관되게 제시되고 있다. 

고장의 지명과 전설 및 이야기에 대한 부분은 2007 개정 교육과정에서 처음 등장하여 2009 개정 교육과정

과 2015 개정 교육과정까지 제시되며, 고장의 문화재에 대해서도 7차 교육과정을 제외하고는 지속적으로 

등장하고 있다. 2018년 3~4학년군에 적용을 앞두고 있는 2015 개정 교육과정은 지역사 성격이 매우 강한 

단원 <우리가 알아보는 고장 이야기>이 고장의‘옛이야기’와 ‘문화유산’을 두 가지 축으로 구성되어 있

으며, 이는 기존의 교육과정의 내용 제시의 흐름으로 보아 비슷한 맥락 속에 있다고 보아도 무방하다. 다

만, 2015 개정 교육과정의 성취기준의 수가 크게 감소했다는 점을 고려한다면, 지역사의 비중이 이전보다 

상대적으로 커졌다4)는 것을 유념해야 한다. 따라서 지금이 지역사 학습에 대한 다양한 콘텐츠 개발이 필요

4) 2015 개정 사회과 교육과정 성취기준 수 및 학습량 수준(한국교육과정평가원, 2015b, 31)

에서 이해한다. 
③ 고장의 옛날 인물 및 사건과 관련된 이야기를 통해 우리 고장의 자
연적 특징과 조상들의 생활 모습을 파악하며, 당시 사람들의 생각을 상
상적으로 이해한다.
⑦ 고장을 대표하는 문화재를 조사하여 파악하고, 그것이 사람들의 생활
에 미친 영향을 이해한다. 

(3) 고장의 생활문화

③ 김치, 한복, 온돌 및 생활 도구 등에 담긴 조상들의 멋과 슬기를 알
아보고, 오늘날의 모습과 비교해 본다.
④ 의식주 및 생활 도구의 변천 과정과 오늘날 계승, 발전된 모습을 이
해한다.
⑤ 고장의 유물, 유적을 통해 조상들의 생활과 생각을 추론하고, 우리나
라의 문화유산을 아끼고 발전시키려는 태도를 가진다.

2009 개정 교육과정

(4) 달라지는 생활모습

(가) 우리 지역에 살았던 조상들의 옛날 생활모습을 알 수 있는 것(예, 
사진, 그림, 책, 지도 등)을 찾아보고, 오늘날과는 다른 생활 모습을 이
해할 수 있다.
(나) 생활 도구의 모양과 쓰임이 이전과는 다름을 이해하고 오늘날 계승
되고 발전된 모습에 대해 설명할 수 있다.
(다) 김치, 한복, 온돌 등에 담긴 조상들의 멋과 슬기를 이해하고, 오늘
날의 의식주와 비교하여 설명할 수 있다.
(라) 옛날과 오늘날의 놀이를 비교하여 살펴보고, 달라진 놀이 문화를 
이해할 수 있다. 

(5) 우리 지역, 다른 
지역

(다) 우리 지역의 지명이나 전해오는 이야기 및 자연적․인문적 답사를 통
해 우리 지역의 자연적 특징이나 당시 생활 모습을 이해할 수 있다. 

2015 개정 교육과정

(1) 우리가 살아가는 곳

<우리가 알아보는 고장 이야기>
[4사01-03] 고장과 관련된 옛이야기를 통하여 고장의 역사적인 유래와 
특징을 설명한다.
[4사01-04] 고장에 전해 내려오는 대표적인 문화유산을 살펴보고 고장에 
대한 자긍심을 기른다.

(2) 우리가 살아가는 
모습

<시대마다 다른 삶의 모습>
[4사02-03] 옛 사람들의 생활 도구나 주거 형태를 알아보고, 오늘날의 
생활 모습과 비교하여 그 변화상을 탐색한다.
[4사02-04] 옛날의 세시 풍속을 알아보고, 오늘날의 변화상을 탐색하여 
공통점과 차이점을 분석한다.
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한 시점임에 틀림이 없다.

 그런데, 기존의 지역화 교과서의 지역사 학습 부분을 살펴보면, 질 높고 내실있는 지역사 학습을 하기에는 

다소 무리가 있다고 판단된다. 국정 사회 교과서의 보완자료로서의 성격으로 인해 지역화 교과서 고유의 

구성 체제 논리를 발달시켜오지 못했기 때문이다(허영훈, 2016: 71). 현재 활용되고 있는 경기도 25개 지역

의 3학년 지역화 교과서를 분석한 결과 국정 사회 교과서의 구성 체제와 거의 유사하게 구성되어 있는 가

운데 주제별 관련 사례들만 나열적으로 제시하는 형태가 많았다. 고장만의 특색과 정체성을 살리면서 학생

들의 생활세계와 경험 및 흥미를 중시한 개성있는 교과서를 추구할 필요가 있다는 지적을 염두할 필요가 

있다(허영훈, 2016: 70-71). 또한, 아래 <그림 Ⅱ-2, 3>과 같이 2007 개정, 2009 개정 교육과정 3학년 지역화 

교과서(우리 고장 안성)의 지역사 부분을 살펴보아도 대체로 백과사전식으로 사실적 지식들을 제시하는 경

우가 많아서 학생들의 흥미를 돋우거나 확산적 사고를 기대하는 것은 더욱 요원한 일로 보인다. 

<그림 Ⅱ-2> 2007 개정 교육과정 안성 지역화 교과서 지역사 관련 부분

2015 개정 사회과 교육과정 3～4학년군에서는 학기당 대단원 1개를 학습하며, 대단원 1개는 3개의 중단원으로

구성된다. 중단원 1개는 성취기준 2개를 포함한다. 사회과의 1년간 기준 수업 시수가 102시간임을 고려한다면

중단원 1개는 약 17차시의 분량임을 알 수 있다. 또한, 4학년의 경우에도 마찬가지로 지역사 관련 중단원 <우

리가 알아보는 지역의 역사>가 신설되어 전체적으로 중학년에서의 지역사 학습의 비중이 강화되었다고 볼 수

있다.

        학습량
학년군

2009 개정교육과정 성취기준 수 2015 개정 교육과정 성취기준 수 비고

3-4학년 48개
24개

(대단원4개×중단원3개×성취기준2개)
현행 대비 50%

5-6학년 59개
48개

(대단원8개×중단원3개×성취기준2개)
현행 대비 81%
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<그림 Ⅱ-3> 2009 개정 교육과정 안성 지역화 교과서 지역사 관련 부분

3. 주제 중심의 지역사 학습 방향 설정

<표 Ⅱ-4> 3학년 사회 교과서 현장검토본 초안 지역사 단원 지역사 학습 캐릭터5) 부분

5) 2009 개정 교육과정, 2015 개정 교육과정의 3, 4학년 사회 교과서는 주제학습에서 지역화 학습이 필요한 

부분을 지역화 캐릭터를 통해 직접적으로 안내하고 있다. 다만, 지역화 교과서에서 지역화 캐릭터를 활용하는 

방식은 다양하다. 지역화 교과서에서 학습문제를 추출하는 방식에는 국정 사회 교과서와 동일한 방식, 지역화 

캐릭터를 통한 방식, 학습문제의 재해석, 혼재의 4가지가 있다(허영훈, 2016: 62-63). 향후 2015 개정 교육과

정에 의해 개발될 지역화 교과서에서의 지역화 캐릭터 활용 방식도 비슷한 흐름으로 전개될 것으로 판단된다.

단원명 주제명 학습 문제 지역화 학습 캐릭터

2. 우리가 
알아보는 
고장 
이야기

우리 
고장의 
옛이야기

고장의 옛이야기가 오늘날 갖는 의미를 
알아봅시다.

우리 고장의 도로, 건물, 축제 등에 공통적으로 
쓰인 이름을 알아봅시다.

옛이야기로 고장의 자연환경과 옛사람들
의 생활 모습을 알아봅시다. 

-

우리 고장의 옛이야기를 조사하는 계획
을 세워 봅시다.

우리 고장과 관계 있는 옛이야기, 속담, 노래에 
관한 주제를 정하여 조사계획을 세워 봅시다. 

우리 고장의 옛이야기를 다양한 방법으
로 소개하여 봅시다.

우리 고장에 전해 오는 이야기, 속담, 노래 등을 
조사하여 조사 결과 보고서를 만들고 다양한 방
법으로 발표하여 봅시다.

내가 알고 있는 다른 고장의 옛이야기를 친구들
에게 소개하여 봅시다. 

우리 우리 고장의 문화유산이 소중한 까닭을 우리 고장을 대표하는 문화유산과 관련된 행사를 
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 <표 Ⅱ-4>에 제시된 3학년 사회 교과서 현장검토본의 내용을 살펴보면, ‘[4사01-03] 고장과 관련된 옛이

야기를 통하여 고장의 역사적인 유래와 특징을 설명한다.’성취기준이 첫 번째 주제, ‘[4사01-04] 고장에 

전해 내려오는 대표적인 문화유산을 살펴보고 고장에 대한 자긍심을 기른다.’성취기준이 두 번째 주제에 

각각 반영되어 구성되어 있다는 점을 알 수 있다. 교과서에 제시된 사례들은 국정 교과서의 특성 상 대표

적인 몇 개의 고장에 대한 사례들이기에 학생들이 직접적으로 경험하고 생활하는 고장과는 물리적․심리적

으로 다소 거리가 있을 수 밖에 없다. 학습 문제와 지역화 캐릭터는 대체로 고장의 이야기와 문화유산에 

대한 조사․발표 활동에 집중되어 있다. 지역사를 처음 접하는 3학년 학생들에게 연이은 조사와 발표 학습이 

성취기준에 제시된 ‘고장에 대한 자긍심’을 심어줄 수 있을지 약간의 의문이 들면서, 학생들의 흥미를 

고취시키는 것이 쉽지 않겠다는 생각이 든다. 또한, 학생들을 지도해야 할 교사의 입장에서도 지역사 교수․
학습자료의 부족이 예상된다6). 

 이 지점에서 지역사 학습 영역의 교사의 교육과정에 대한 문해력(literacy)을 강조할 필요가 있다(정광순, 

2012; 백남진, 2013; 김세영․정광순, 2013; 김세영, 2015). 지역사에 대한 전체적인 조망도(big picture)가 부재

한 상황에서 교과서 중심의 수업은 조각난 수업을 할 수밖에 없을 것이다. 최근 교육과정의 잦은 개정과 

교과서의 변경이 현장 교사들을 힘들게 하고 있으며, 특히 현재 활용되고 있는 2009 개정 교육과정 초등 

사회과 역사 영역 교과서에 대한 만족도가 높지 않은 상황7)에서 교사들의 지역사 학습에 대한 교육과정 

문해력을 갖출 수 있도록 교육과정을 고려한 교재화를 시도할 필요가 있다. 2015 개정 교육과정에서 성취

기준의 수가 감소한 것도 교사들에게 내용을 재구성할 수 있는 자율성을 부여하고, 학생들에게 다양한 학

6) 4학년 교과서의 경우에도 <2. 우리가 알아보는 지역의 역사> 단원에서 우리 지역의 문화유산과 역사적 인

물에 대해 조사․발표하는 활동이 주를 이루고 있다. 

7) <표 Ⅱ-5> 2009 개정 교육과정 초등 사회과 역사영역 교과서에 대한 만족도(경기도교육연구원, 2016: 73)

항목 응답자(명) 비율(%)

전혀 만족하지 않는다 103 11.2

만족하지 않는다 292 31.7

보통이다 406 44.2

만족한다 107 11.8

매우 만족한다 10 1.1

전체 918 100.ㅐ

고장의 
문화유산

알아봅시다. 이야기하여 봅시다.

우리 고장의 문화유산을 찾는 방법을 알
아봅시다. 

우리 고장의 문화유산이 있는 위치를 지도에서 
찾아봅시다.

우리 고장의 문화유산을 조사하는 계획
을 세워 봅시다.

(할 수 있어요) 고장의 문화유산 답사하기

우리 고장의 문화유산을 소개하여 봅시
다.

우리 고장의 문화유산을 소개하는 자료를 만들어 
봅시다.

우리 고장의 문화유산을 소개하는 활동을 잘하였
는지 스스로 평가하여 봅시다.

단원 마무리

(사고력 쑥쑥)
우리 고장을 대표하는 옛이야기 또는 문화유산을 
이용하여 고장의 행사를 계획하고 초대장을 만들
어 봅시다. 
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습 경험을 할 수 있도록 한 측면이 있다(구정화 외, 2014: 122, 150).   

 교육과정과 교과서 분석, 교육과정 문해력 논의를 바탕으로 지역사 학습 교재 개발의 방향을 ‘주제 중심

의 내용 구성’으로 설정하고자 한다. 안성에 대한 지역사 학습을 주제 중심으로 구성한다면 교육과정에 

대한 문해력을 바탕으로 현장 교사들의 교육과정의 재구성에 대한 자율성이 증대되고, 교과서 중심의 수업

에서 벗어나서 교육과정 개정의 의도에 발맞추어 다양한 탐구학습이나 프로젝트학습, 체험 및 답사학습이 

가능할 것이라 사료된다. 또한, 지역사 학습에 대한 학생들의 흥미의 반영이나 학생 자신과의 관련성 강조, 

역사적 사실에 대한 맥락적 이해를 위해서 주제 중심 구조의 형태가 짜임새 있게 구성될 개연성이 크고(김

동국, 2014: 25), 학생들의 생활세계를 기반으로 할 수 있다(김봉석, 2011)는 장점이 있다. 

4. 지역사 자료 수집과 지역사 주제의 선정

 2015 개정 사회과 교육과정 3학년 지역사 성취기준의 핵심 키워드인 안성의‘옛이야기’와 ‘문화유산’

을 염두에 두고 지역사 주제를 무엇으로 선정할 것인지 고민하였다. 지역사 관련 학술 연구 논문들과 지자

체 발간 자료, 인터넷 및 신문 자료를 검토하였고, 안성문화원, 안성 3.1운동기념관, 안성맞춤박물관을 방문

하여 전시물을 확인하였다. 또한, 안성에 소재한 문화유산을 답사하면서 지역사 학습을 위한 교재화가 가능

할 것인지 폭넓게 검토하였다. 

 자료 수집의 과정에서 유념했던 점은, 국가 내지 민족사적 의미를 강조하는 내용 체계보다는 안성과 그 

구성원(인물)을 주체로 해서 지역 공동체의 정체성을 확립하는 방향으로 나아가야 한다(장동표, 2003: 

138-139)는 점이었다. 강봉룡(2003)은 지역사는 국가 전체사 속에 매몰되는 부분일 뿐이라는 인식을 넘어서

서, 전체사를 만들어가는 다양하고 의미있는 부분이라는 인식으로 발전해야 하며, 그래야만 각 지역 사람들

이 지역사가 각 지역별로 독특한 삶의 문화를 창출해온 완결된 역사라는 인식을 갖게 될 것이고, 그것이 

창출해온 문화 색깔을 의미있게 받아들일 수 있게 될 것이라고 하였다. 지역사는 민중의 생활사를 생동감

있게 서술해낼 수 있다는 장점이 있다는 김광철(2005)의 주장과 지역사는 그들의 고장에서 피와 살을 가진 

“살아있는 인간”을 취급하는 것이라는 핀버그(Finberg)의 주장(오주환, 1987: 54-55)과도 비슷한 맥락에 

있다고 볼 수 있다. 위의 논거들을 바탕으로 지역사를 국가사의 단순한 종속물로 바라보지 않을 뿐만 아니

라 우리 고장에서 살아온 또는 살아가는 사람들을 구체적인 역사적 상황과 맥락 속에 위치시키며 주체성을 

강조하는 방향으로 나아가고자 하였다. 이를 통해 지역 정체성을 확보하고 우리 고장에 대한 자긍심을 기

를 수 있을 것이다.        

 주제 선정의 기준 및 관점으로는 첫째, 안성에 소재한 대표적인 문화유산과 이와 관련된 인물 및 옛이야

기(설화, 민담 등)를 연결시킬 수 있을만한 주제들을 선정하고자 하였다. 둘째, 문화유산의 역사적 중요성과 

대표성을 고려하였다. 셋째, 역사적 인물들에 대한 사실성과 진정성 문제를 고려하였다. 넷째, 교실 수업 상

황을 고려하여 흥미성 및 학생들의 삶의 경험과의 관련성을 고려하였다. 다섯째, 지역에 소재한 박물관 등

의 지역사회 자원을 적극적으로 활용하고자 하였다. 

 이를 바탕으로 선정한 주제는 <표 Ⅱ-6>와 같다. 몽고군의 침입을 막아냈던 송문주 장군 이야기와 죽주산

성, 광해군 시기 정치적으로 핍박을 받았던 인목왕후와 영창대군의 이야기와 관련된 칠장사와 영창대군묘, 

천주교 박해의 아픔이 서려있는 죽산순교성지와 미리내성지, 안성 원곡면, 양성면을 중심으로 한 치열했던 
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3.1운동을 기념하는 안성 3.1운동기념관, ‘안성맞춤’, ‘트집잡는다’라는 말이 생겨났던 유기와 갓을 비

롯한 물건들을 팔았던 안성시장, 청룡사를 거점으로 하여 활동한 남사당패와 바우덕이의 이야기를 선정하

였다. 그리고 학생들의 삶과 경험을 고려한 생활사 측면의 주제인 안성 사람들의 생활, 2007, 2009 개정 교

육과정에서도 제시되었던 고장의 여러 가지 지명을 주제로 선정하였다. 

 그런데 주제 중에 ‘바우덕이’란 인물에 대해 지역에서의 진정성 논쟁이 있다. 안성시에서는 2001년부터 

해마다 조선 최초이자 최후의 여자 꼭두쇠 바우덕이를 기리고 남사당 문화를 세계적인 대표문화로 전승․발
전시키고자 ‘안성 남사당 바우덕이축제’를 개최해 오고 있다(안성 남사당 바우덕이축제 공식누리집. 

2016). 또한 2016년에는 누적 관람객수가 64만명, 19억 8000만원의 농특산물 판매고를 올렸음을 대대적으로 

홍보하였고(아시아투데이, 2016. 10. 4), 4년 연속 경기도 10대 축제로 선정되었으며(국제뉴스. 2016. 11. 25), 

최근에는 2017년 대한민국을 대표하는 ‘문화관광축제’ 가운데 ‘우수축제’로 선정되었다고 발표(일요신

문, 2016. 12. 27)하였다. 안성 시민이라면 누구나 한번 이상은 찾았을 정도로 지역의 대표적인 축제로 자리

매김한 것은 사실이다. 하지만 바우덕이의 생존 시기와 경복궁 중건 당시 바우덕이의 안성 남사당패가 경

복궁에서 공연 후 흥선대원군에게 정3품 당상관에 해당하는 옥관자의 수여 여부에 대해 진정성 논란이 있

다. 안성 남사당 바우덕이축제 공식 누리집에서 바우덕이의 약력에 위의 내용을 언급하며 전국 예술집단의 

최고봉으로 끌어올렸음을 강조하고 있으며, 정형호(2011) 또한 구술자료와 19세기의 자료들의 교차 검토를 

통해 사실일 가능성이 높음을 주장하고 있다. 한편, 정수진(2007; 2009; 2010)은 문화정치학의 관점에서 구

술자료와 문헌자료 분석을 통해 바우덕이가 문화적 표상으로 구성되는 과정과 그것이 지역 문화로 재맥락

화되는 과정을 밝히고 있다. 축제의 성공 이면에 바우덕이를 사실화, 더 나아가 신격화하는 과정에서 무형 

문화재의 원형 보존의 원리가 주변화되었음을 비판하고 있다. 지역문화 연구자인 김한영은 2009년 「안성

신문」을 통해 바우덕이의 실체에 대해 조작된 허구임을 3차례에 걸쳐 기고하면서 바우덕이의 진정성 논쟁

에 참여하기도 하였다.8) 바우덕이란 인물의 실존에 대한 비판이라기보다는 경복궁 중건에 참여했는가의 여

부, 흥선대원군에게 옥관자를 받았다는 등 지나치게 그녀를 신성화하는 것이 아닌가라는 비판에 대한 것이

다. 지역의 인물에 대한 진정성 논란이 있을 경우에는 관련 연구의 면밀한 검토를 통해 이를 확인하고 교

재화 시 참고할 필요가 있을 것이다.   

<표 Ⅱ-6> 최초 선정된 8개의 지역사 학습 주제

8) 「안성신문」, 2009년 8월 31일. 바우덕이는 실존인물인가.「안성신문」, 2009년 9월 7일. 바우덕이는 매

춘부였는가.「안성신문」, 2009년 9월 24일. 바우덕이는 안성의 우상인가.

순 주제명

1 안성 사람들은 어떻게 살았을까? (선사~현대, 의식주 관련 생활사)

2 외적의 침입을 온몸으로 막아내다(죽주산성)

3 쫓겨난 왕실가족의 아픔(칠장사, 영창대군묘)

4 천주교 박해의 아픔(안성성당, 죽산순교성지, 미리내성지)

5 안성 지역의 독립운동(안성 3.1운동 기념관)

6 상업도시 안성(유기 등)

7 남사당패와 바우덕이(청룡사, 바우덕이 사당, 묘)

8 우리 고장의 여러 가지 지명
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5. 설문 조사

 안성초등역사교육연구회 회원들과의 지속적인 협의를 해나가는 가운데, 지역사 학습 교재 개발을 위한 기 

초조사로서 구체적으로 지역사 학습에 대한 인식과 실태를 진단하기 위해 안성 지역에 근무하는 초등학교 

교사들 40명(8개교)과 3학년 학생들(3개교) 81명을 대상으로 설문 조사를 실시하였다. 안성 지역사 학습의 

주제들에 대한 교사들과 학생들의 생각을 살펴보고, 교재의 구성 방향에 대한 시사점을 얻기 위함이었다. 

이는 교재를 활용할 대상이 교사와 학생들이라는 점에서 현장적합성을 담보한 교재 개발을 위해서 필수적

인 과정이라고 할 수 있다. 총 문항은 교사는 7문항, 학생은 5문항으로 제시하였다. 

<표 Ⅱ-7> 설문조사 결과

순 설문내용
응답수

선택지
학생
(81명)

비율
(%)

교사
(40명)

비율
(%)

1
우리 고장 안성의 역사에 

관심이 있습니까?

조금이라도 관심이 있다. 41 50.6 29 72.5

보통이다. 29 35.8 11 27.5

전혀 관심이 없다. 11 13.6 0 0

2
우리 고장 안성의 역사를 
수업 시간에 배우는 것에 
대해 어떻게 생각하십니까?

필요하다고 생각한다. 32 39.5 27 67.5

배우면 좋을 것 같다. 38 46.9 12 30

별다른 필요성을 느끼지 못한다. 11 13.6 1 2.5

3

혹시 우리 고장 안성의 문
화유산이나 인물에 대해 알
고 있거나 들었던 것이 있
다면, 중요하다고 생각하는
을 자유롭게 최대 4가지를 
적어주세요. (교사) 

<교사> 30명 응답(자유응답식 서술형)
바우덕이(21명), 칠장사와 청룡사(17명), 죽주산성(13명), 유기와 안성장(13명), 미리내
성지 등 천주교 순교성지(12명), 3.1운동 등의 독립운동(8명), 박두진(5명), 미륵불(2
명), 이덕남(1명), 궁예(1명), 안성8경(1명)   

4

우리 고장 안성의 역사에 
대한 교과서를 다음과 같이 
8개의 주제들로 만들고자 
합니다. 아래의 8개의 

주제들 중 배우게 된다면 
재미있을 것 같은 주제 
3가지를 선택해 주세요.

1
안성 사람들은 어떻게 살았을까? 

(선사~현대, 의식주 관련 생활의 역사)
42 17.6 8 6.7

2
외적의 침입을 온몸으로 

막아내다(죽주산성)
36 15.1 22 18.3

3
쫓겨난 왕실가족의 아픔
(칠장사, 영창대군묘)

28 11.7 7 5.8

4
천주교 박해의 아픔

(안성성당, 죽산순교성지, 미리내성지)
6 2.5 15 12.5

5
안성 지역의 독립운동
(안성 3.1운동 기념관)

46 19.4 25 20.8

6 상업도시 안성(유기 등) 15 6.3 18 15

7
남사당패와 바우덕이

(청룡사, 바우덕이 사당, 묘)
33 13.8 23 19.2

8 우리 고장의 여러 가지 지명 33 13.8 2 1.7

5

수업 시간에 우리 고장 
안성의 역사를 배우게 
된다면, 교과서는 어떤 
형태로 이용하는 것이 

좋을까요? 2가지를 선택해 
주세요.

주제와 관련된 재미있는 이야기로 배운다. 30 19.1 16 25

주제와 관련된 다양한 탐구활동을 한다. 40 25.5 14 21.9

국어, 미술, 음악, 과학 등 다른 교과와 
통합하여 활동을 한다.

24 15.2 5 7.8

주제와 관련하여 모둠별로(또는, 스스로) 
조사하고, 발표를 한다.

8 5.1 7 10.9

현장 답사나 체험학습을 한다. 54 34.4 22 34.4
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 설문 조사 결과에 따르면, 안성의 지역사에 대한 관심도는 ‘조금이라도 관심이 있다’에 교사 72.5%, 학

생 50.6%가 응답하였으며, 교사가 학생에 비해서는 안성의 지역사에 대해 좀 더 관심이 있다는 것을 알 수 

있다. 이는 대체적으로 교사는 안성에서 교직생활을 하면서 안성의 문화와 역사를 접할 기회가 더 많았다

고 해석할 수 있을 것이다. 안성의 지역사를 수업 시간에 배우는 것에 대해서는 필요하다고 생각하거나 배

우면 좋을 것이라고 생각한 비율이 교사 97.5%, 학생 86.4%로 상당히 높았다. 지역사에 대한 관심도에 비해 

지역사 학습의 필요성이 다소 높았으며, 교사와 학생 집단 모두 안성의 지역사 학습의 필요성에 대해서는 

긍정적임을 알 수 있다.

 기 선정한 지역사 학습 주제 8가지에 대한 선호도를 상위 4가지를 순서대로 살펴보면 교사는 안성 지역의 

독립운동(1위, 20.8%), 남사당패와 바우덕이(2위, 19.2%), 외적의 침입을 온몸으로 막아내다(3위, 18.3%), 상업

도시 안성(4위, 15%)의 순으로 선호하였고, 학생은 안성 지역의 독립운동(1위, 20.8%), 안성 사람들은 어떻게 

살았을까?(2위, 17.6%), 외적의 침입을 온몸으로 막아내다(3위, 15.1%), 우리 고장의 여러 가지 지명(공동4위, 

13.8%), 남사당패와 바우덕이(공동4위, 13.8%) 순으로 선호하였다. 안성 지역의 독립운동, 남사당패와 바우덕

이, 외적의 침입을 온몸으로 막아내다의 주제는 교사와 학생 모두 관심을 가지고 있는 주제였으나, 학생의 

응답에서 주목할 점은, 교사는 별로 주목하지 않고 있는 ‘안성 사람들은 어떻게 살았을까?’와 ‘우리 고

장의 여러 가지 지명’주제들에 학생이 큰 관심을 보였다는 것이다. 이 두 가지 주제들은 생활사의 성격이 

다분한 주제로서 타주제들에 비해 학생들의 경험 및 생활세계와 밀접한 관련이 있다고 판단된다. 

 지역사 교재의 활용 방법에 대한 인식에서는 교사와 학생 모두 현장 답사나 체험학습이 가장 적합하다고 

답변하였고, 주제와 관련된 재미있는 이야기로 배운다(교사 25%, 학생 19.1%)와 주제와 관련된 다양한 탐구

활동을 한다(교사 21.9%, 학생 25.5%)의 순으로 많았다. 이는 2015 개정 교육과정 개정의 취지와도 부합하

는 결과이며, 지역사 학습 교재를 현장 답사와 체험학습, 탐구 활동 및 재미있는 이야기를 바탕으로 구성한

다면 현장적합성이 매우 높아질 수 있다고 해석이 가능하다. 이에 비해 주제와 관련된 조사․발표학습은 선

호하지 않는 것으로 나타났다(학생 5.1%)9). 학생 기타 의견으로는 도서관 활용 학습이 있었다. 8개의 주제

를 중심으로 한 지역사를 수업 시간에 배우는 것에 대해서는 교사 92.5%, 학생 70.4%가 긍정적으로 답변하

였고, 지역사 교재가 개발된다면 수업 시간에 활용한 의향이 있다고 모든 교사들(100%)이 답변하였다. 이는 

주제 중심의 지역사 학습을 지향하는 교재를 개발한다는 주장에 대한 타당성을 충분히 확보하는 결과임을 

나타낸다. 추후 위의 설문 결과를 적극적으로 반영하여 교재화를 할 필요가 있다. 

9) 이 설문 결과는 앞서 2015 개정 교육과정 사회 교과서 현장검토본 지역사 단원에서의 학생 활동이 조사․발
표학습 위주로 이루어져 있다는 것을 감안한다면, 지역사 교재 개발에서 특히 참고할 필요가 있다고 판단된다. 

기타 1 0.6 0 0

6

위의 8개의 주제를 
바탕으로 우리 고장 안성의 
역사를 수업 시간에 배우게 

된다면 어떨까요?

재미있을 것 같다. 57 70.4 37 92.5

별로 재미있을 것 같지 않다. 7 4.5 1 2.5

잘 모르겠다. 17 21 2 5

7

안성 지역사 교재가 
개발된다면 사회, 창체 등 
수업에 활용할 의향이 
있으십니까? (교사)

활용할 의향이 충분히 있다.

-

30 75

활용할 수도 있다. 10 25

활용하기 어렵다. 0 0
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6. 전문가 자문 검토, 지역사 주제 최종 선정

 안성교육지원청 주최 역사교육 연구 활동 성과 나눔 발표(2회)와 인접 지역인 평택의 초등교사역사동아리 

연수를 통해 현장 교사들의 의견을 청취하고 반응을 확인10)하였다. 2015 개정 교육과정에서 지역사의 비중

이 확대되고 지역 및 지역사 학습에 대한 교사의 자율성이 커지는 만큼 많은 교사들이 효과적인 지역사 학

습을 위한 교재 개발의 필요성을 적극 공감하였고, 심지어 교재 개발에 함께 참여하고 싶다는 의사를 피력

한 교사들도 있었다. 또한, 안성시 학예연구사 2명의 자문을 통해 기 선정한 지역사 주제들에 대한 적합성

과 타당도 및 신뢰도를 확보해 나갔다. 

<표 Ⅱ-8> 전문가 자문 의견

10) 12월 5일(월) 평택초등교사역사동아리 연수, 12월 6일(화) 안성교육지원청 지역 단위 연구회 성과 나눔 발

표, 12월 19일(월) 안성교육지원청 초등역사교육 워크숍 주제 발표를 실시하였다.

대상 주제명 수정․보완 및 검토 의견

안성시 
학예연구사 
홍OO, 임OO

안성 사람들은 어떻게 살았을까? 
(선사~현대, 의식주 관련 생활사)

- 안성의 의식주 생활에 다른 곳과 변별력이 크지 않으므로 안성의 
설화를 곁들이면 좋을 듯 하다.
- 의생활, 식생활, 주거문화의 변화상을 전반적으로 공부할 수 있도록 
구성할 필요가 있다.
- 안성의 민속이나 세시풍속, 안성 교육의 역사, 어린이들은 어디서 
어떻게 공부를 했을까? 와 같은 주제도 포함하면 좋을 듯하다.

외적의 침입을 온몸으로 
막아내다(죽주산성)

- 죽주산성 뿐만 아니라 고려 때 홍건적을 물리친 것을 기념해 세워
진 극적루를 포함하고, 3․1운동까지 망라하여 외적의 침입을 막아낸 
안성의 역사를 공부하면 좋을 듯 하다.
- 안성의 역사가 괴롭고 힘들고 슬픈 역사가 아니라 국난이 있을 때
는 서로 힘을 모아 극복했다는 점을 고려할 필요가 있다.

쫓겨난 왕실가족의 아픔
(칠장사, 영창대군묘)

- ‘아픔’의 슬픈 역사가 강조된 측면이 있다.
- 왕실가족의 아픔으로만 내용을 전개하기에는 다소 빈약하다.

천주교 박해의 아픔
(안성성당, 죽산순교성지, 

미리내성지)

- 안성은 아니지만 안성과 밀접한 베티성지도 같이 다루면 좋을 듯 
하다.
- 안성에 천주교가 전래된 역사적 배경과 기독교 역사를 전반적으로 
학습하면서 박해도 그 일부로 다루면 좋을 듯 하다.
- 고려시대에 안성에 불교 문화가 융성하였으므로, 칠장사, 청룡사, 
석남사, 죽산 봉업사지, 미륵불을 소재로 하는 안성의 불교 문화 주제
를 추가할 필요가 있다.

안성 지역의 독립운동
(안성 3.1운동 기념관)

- 외적의 침입을 온몸으로 막아내다 주제로 통합하면 좋을 듯 하다.

상업도시 안성(유기 등)
- 조선시대 상업도시로서 안성의 면모를 잘 보여줄 수 있도록 안성의 
발달된 교통로, 안성장, 안성유기 등 수공업 발달상을 망라하여 공부
할 수 있도록 할 필요가 있다.

남사당패와 바우덕이
(청룡사, 바우덕이 사당, 묘)

- 적절하다.

우리 고장의 여러 가지 지명 - 초등학교 소재 읍면동과 자기 마을의 지명유래에 대해 어른들로부
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 설문 조사와 사례 나눔 발표, 전문가 자문 의견을 바탕으로 지역사 학습 주제들을 수정․보완해 나갔다. 안

성에 고려시대에 불교 문화가 매우 번성하였고, 이와 관련하여 절, 불상, 석탑, 미륵불 등이 다양하게 분포

되어 있기에 불교를 하나의 주제로 포함시켜야 한다는 의견을 반영하였다. 기존에 천주교에 대한 주제가 

있기에, 종교의 배분 문제에 대한 관점에서도 다른 종교를 포함시킬 필요가 있다는 의견도 있었다. 생활사 

측면에서는 의식주 뿐만 아니라 안성 사람들의 세시풍속, 문화, 어린이들의 교육과 놀이에 대한 내용 추가 

의견을 반영하였고, 외적의 침입을 막아낸 국난 극복과 관련해서 몽고군을 격퇴한 죽주산성 뿐만 아니라 

홍건적의 침입을 물리친 것을 기념해 세운 극적루, 일제에 대항한 3․1운동을 망라해서 안성 사람들이 서로 

힘을 모아 극복한 이야기로 구성해야 한다는 의견을 반영하였다. 천주교에 대해서는 아픔과 슬픔을 중심으

로 하기보다는 천주교가 안성에 전래되면서 학교와 성당을 세우고, 포도를 심는 등 변화된 모습을 다루면

서 박해를 그 일부로 다루면 좋겠다는 의견을 반영하였다. 또한, 학습의 대상이 초등학교 중학년이니만큼 

주제명을 좀 더 쉽고 흥미있게 제시하려고 노력하였다. 주제의 순서는 생활사 성격이 강한 주제들을 먼저 

학습한 후 연대기적인 흐름을 바탕으로 주제들을 학습할 수 있도록 배치하였다. 제도적 측면에서는 안성에 

소재한 박물관과의 연계를 통해 실제적인 답사 활동을 할 수 있도록 해야 한다는 의견이 있었다. 최종적으

로 선정한 지역사 학습의 주제는 <표 Ⅱ-9>과 같다.

<표 Ⅱ-9> 최종 선정된 8개의 지역사 학습 주제

순 주제명 내용 요소 및 장소

1 안성 사람들은 어떻게 살았을까요? 선사~현대, 의식주 관련 생활사, 놀이, 학교, 문화

2 안성의 여러 가지 지명을 알아볼까요? 안성, 죽산, 양성 명칭 변경 및 지명 유래, 도로, 건물 이름

3 안성은 불교 문화가 발달한 곳이었어요 칠장사, 청룡사, 석남사, 죽산 봉업사지, 미륵불    *추가

4 외적의 침입을 온몸으로 막아낸 안성 사람들
극적루, 죽주산성, 임진왜란, 안성 3․1운동기념관

*3.1운동과 외적의 침입 통합

5 쫓겨난 조선 왕실 가족의 아픔을 느껴볼까요? 칠장사, 영창대군묘

6 안성시장은 조선 3대 시장 중 하나였어요 유기 등 수․공예품, 안성시장

7 남사당패와 바우덕이의 환희와 애환 청룡사, 바우덕이 사당, 묘

8 천주교와 기독교, 안성에 전파되다 안성성당, 죽산순교성지, 미리내성지, 배티성지

터 이야기를 듣는 등 자료를 조사하여 발표하는 수업으로 진행하면 
좋을 듯 하다.
- 안성, 죽산, 양성 명칭 변천 및 지명의 유래를 학습하면 좋을 듯 하
다.

기타

- 학생들이 자신이 살고 있는 지역에 대한 자부심을 고취시킬 수 있
도록 하면 좋을 듯 하다.
- 최소 5시간 이상은 직접 현장을 답사할 수 있도록 구성하면 좋을 
듯 하다.
- 안성맞춤박물관과 연계하여 진행하면 좋을 듯 하다. 
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Ⅲ. 지역사 학습 교재 개발의 실제

1. 교재 개발의 실제   

  가. 교재의 개관

<표 Ⅲ-1> 지역사 학습 교재 개관

구분 내용

교재의 취지와 
구성 방향

․ 우리 고장 안성의 지역사를 8개의 주제를 중심으로 학습하도록 한다.
․ 안성에 소재한 대표적인 문화유산과 인물, 옛이야기를 바탕으로 교재화하여 학생들이 흥미를 가지고 자
기주도적으로 학습하도록 한다.
․ 우리 고장 안성의 역사적인 유래와 특징을 알고, 정체성을 인식하고 자긍심을 기를 수 있도록 한다. 
․ 학생들의 생활세계와 경험을 고려하여 교재를 구성한다. 
․ 학생들의 수준을 고려하여 이해하기 쉽고 친근한 느낌을 주는 학습자료를 제시한다. 
․ 주제에 대한 재미있는 이야기로 주제학습을 시작하여 학생들이 흥미를 가질 수 있도록 한다.
․ 관련 사료나 사진을 통해 탐구활동을 하면서 확산적 사고를 할 수 있도록 한다.
․ 학생들이 자기주도적을 할 수 있는 통합적 탐구활동(타교과와 통합)을 제시한다.
․ 주제와 관련된 문화유산을 직접 답사하면서 자기주도적으로 활동할 수 있는 학습지를 제시한다.
․ 사료나 신문기사 등과 같이 주제를 이해하는데 도움이 될 수 있는 자료를 함께 제시한다.

교
재
구
성

역사이야기(2쪽) 주제에 대한 재미있는 이야기, 내러티브식으로 말하듯이 서술

역사탐구(1쪽)
관련 사료나 사진을 제시하면서 탐구활동을 하는 부분, 확산적 사고를 할 수 

있는 공간

나도 역사가(1쪽)
관련 사료나 사진을 제시하면서 탐구활동을 하는 부분, 국어, 미술, 음악, 

과학 등 통합적 탐구활동 제시

직접 떠나요(2쪽) 실제 답사를 가서 할 수 있는 학습지의 형태

도움자료(2쪽) 주제와 관련된 보충설명자료(사료, 신문기사 등)

지도 방안

․ 주제별로 2차시를 배정하여 학습할 수 있도록 한다.
․ 학교의 실정과 학생의 특성을 고려하여, 교육과정과 교재의 재구성을 통해 문해력을 충분히 발휘하면서 
교재 운영의 자율성을 가지도록 한다. (ex. 주제 통합, 답사 중심의 학습, 프로젝트 학습 가능)
․ 학생들이 자기주도적으로 학습할 수 있도록 하되, 교사가 학습내용에 대한 적절한 안내를 한다.

 주제를 최종적으로 선정한 후 교육부와 경기도교육청에서 발간한 역사 관련 각종 장학자료, 교과 연구회 

개발 자료, 교재화 관련 논문, 사회 및 지역화 교과서, 설문조사 결과들을 검토하면서 안성의 지역사 학습

을 위해 적합한 구성 체제는 무엇일지 고민하였다. 현장적합성을 높이기 위해 설문조사에서 교사와 학생들

이 선호하는 교재의 활용 형태였던 현장 답사와 체험학습, 주제와 관련된 다양한 탐구활동, 재미있는 이야

기를 기본적으로 반영하려고 노력하였다. 또한, 학생들의 생활세계와 경험을 고려하여 교재를 구성하고, 학

생들이 이해하기 쉽고 친근한 느낌을 주는 자료를 제시하고자 하였다. 이를 바탕으로 구안한 교재 구성의 

체제는 <표 Ⅲ-1>에 제시된 것처럼 <역사이야기>→<역사탐구>→<나도 역사가>→<직접 떠나요>→<도움자료> 

이다. 학생들이 흥미를 느끼고, 자기주도적으로 학습해 나가면서 궁극적으로 안성의 지역사를 이해하고 자

긍심과 정체성을 느낄 수 있도록 하였다. 교재 활용 방안으로는 8개의 주제를 각각 2차시로 배정하였으나 

학교의 실정과 학생의 특성을 고려하여 교육과정과 교재의 재구성을 통해 주제 통합 수업, 답사 중심의 학

습, 프로젝트 학습 등 교재 운영의 자율성을 가질 수 있도록 의도하였다. 
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  나. 교수․학습 과정 및 내용

<표 Ⅲ-2> 교수․학습 과정(총 16차시)

순 주제명 교수․학습내용

<단원의 학습 목표>
․ 우리 고장 안성에서 살아온 사람들의 다양한 생활모습을 이해할 수 있다.   
․ 우리 고장 안성의 대표적인 문화유산을 설명할 수 있다. 
․ 우리 고장 안성에서의 지명이나 인물을 바탕으로 한 옛이야기를 설명할 수 있다. 
․ 우리 고장 안성의 역사적인 유래와 특징을 설명할 수 있다. 
․ 우리 고장 안성의 역사를 학습하면서 우리 고장에 대한 정체성을 인식하고, 자긍심을 기른다. 

1 안성 사람들은 어떻게 살았을까요? 

․ 안성 만정리 선사시대 유적과 사람들의 생활 살펴보기
․ 안성 사람들의 의생활, 식생활, 주거문화의 변화상 탐구하기
․ 안성 사람들의 세시풍속과 가신신앙 살펴보기
․ 안성의 어린이들은 어디서 공부를 하고 놀이를 했을까 탐구하기
 : 안성, 양성, 죽산향교를 중심으로
․ 안성맞춤박물관, 향교 답사

2 안성의 여러 가지 지명을 알아볼까요?

․ 안성, 죽산, 양성 명칭의 유래에 대한 이야기
․ 내가 살고 있는 마을이나 학교의 지명 유래를 조사하고 발표하기
 (어른들께 여쭈어보기, 인터넷 조사)
․ 안성의 지명 유래에 대한 이야기(설화, 민담) 살펴보기
 : 이야기에 반영한 안성 사람들의 삶의 모습 추측해보기
․ 안성의 지명에 대한 프로젝트 학습(타교과 통합)

3 안성은 불교 문화가 발달한 곳이었어요
․ 칠장사에 전해져오는 이야기(박문수, 궁예, 임꺽정, 혜소국사)
․ 안성에는 왜 미륵불이 많을까: 다양한 미륵불의 모습 살펴보기
․ 칠장사, 석남사, 청룡사, 죽산 봉업사지 답사

4 외적의 침입을 온몸으로 막아낸 안성 사람들

․ 양성면 원곡면 주민들의 3.1운동(2일간의 해방) 이야기
․ 죽주산성에 대한 오누이이야기 
․ 몽고군의 침입을 물리쳤던 송문주 장군 이야기(죽주산성)
․ 고려시기 홍건적의 침입을 물리쳤던 것을 기념해서 만든 극적루
 : 안성 사람들의 국난 극복을 위한 노력
․ 죽주산성, 3.1운동기념관 답사

5 쫓겨난 조선 왕실 가족의 아픔을 느껴볼까요?
․ 광해군 시기 인목왕후와 영창대군의 이야기 
․ 인목왕후 어필 칠언시 탐구: 역사적 인물에 대한 감정이입적 이해
․ 칠장사, 영창대군묘 답사

6 안성시장은 조선 3대 시장 중 하나였어요

․ ‘안성맞춤’, ‘트집잡는다’ 라는 말이 어떻게 생겨났을까요
․ 유기를 만드는 과정 살펴보기
․ 안성의 발달된 교통로, 안성장, 수공업 발달에 대한 사진과 사료  
 탐구하기(최근에는 왜 쇠퇴하게 되었는지 살펴보기)
․ 안성맞춤박물관, 안성시장 답사

7 남사당패와 바우덕이의 환희와 애환

․ 청룡사를 거점으로 한 바우덕이와 남사당패 이야기
․ 안성 남사당이 왜 유명해졌는지 기원을 추적해보기
 (바우덕이의 진정성에 대한 논란 확인하기)
․ 안성 남사당패의 6마당 살펴보기
․ 안성 남사당 공연 관람하기, 청룡사, 바우덕이 묘, 사당 답사

8 천주교와 기독교, 안성에 전파되다

․ 안성이 왜 포도가 유명해졌을까요
․ 천주교의 전래에 따른 안성의 변화 탐구하기
․ 천주교 박해와 순교
․ 안성성당, 미리내성지, 죽산순교성지 답사
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  다. 교재 개발 예시 자료

<그림 Ⅲ-1> 교재 샘플 자료
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2. 교육적 의의

 안성을 사례로 주제 중심의 지역사 학습을 위해 교재화한 연구의 교육적인 의의를 살펴보면 다음과 같다. 

 첫째, 2015 개정 교육과정 적용을 앞두고, 지역사 학습 교재 개발의 모델을 제시했다는 점이다. 지역사의 

비중이 강화된 2015 개정 교육과정의 3~4학년군 적용을 1년여 앞두고, 교육과정과 연계한 3학년(시․군 단위) 

지역사 교재 개발의 전형적인 사례를 제시함으로써 타지역에서의 지역사 교재 개발에 일정한 시사점을 제

공할 수 있을 것이다. 특히, 지역에 소재한 각종 문화유산과 옛이야기를 중심으로 내용 요소를 추출하여 주

제를 선정하고 현장의 의견을 수렴하면서 수정․보완해 나갔으며, 이를 바탕으로 교재의 구성 체제를 정립하

고 교재를 개발하는 등 교재화의 진행 과정과 절차를 상세하게 제시함으로써 타지역의 현장 교사들과 후속 

연구자들이 지역사의 사례를 발굴하여 교재화해 나가는데 밑거름이 될 수 있으리라 생각된다.     

 둘째, 교육과정 문해력을 발휘하여 아래로부터 만들어나가는 지역사 학습의 교재화 사례를 제시한 점이다.  

지역의 무수한 사실과 사회 현상 가운데 의미 있는 학습내용으로 가공하는 것이 지역화 교재 개발의 핵심

이다(김봉석, 2013: 118). 학생들이 살고 있는 지역에 흩뿌려져 있는 무수한 문화유산과 역사적 인물, 지명, 

옛이야기(민담, 전설, 신화 등) 그 자체는 교육적인 교재라고 보기는 어렵다. 이를 교육과정의 적극적인 해

석을 바탕으로 추상적인 사례를 구체적인 사례로 즉, 교육적으로 가공하여 학습내용으로 변환한 후 교재화

를 하는 과정이 필수적이다. 본 연구에서는 현장 교사들과 학생들의 설문 조사, 사례 나눔 발표, 학생 동아

리 운영, 학예연구사의 자문, 연구회 회원들과의 지속적인 논의를 해나가면서 현장적합성을 높여 나갔다. 

그만큼 현장의 목소리를 중시하였다. 이는 위에서부터 주어진 것이 아니라 아래로부터 적극적으로 만들어

나가는 지역사 학습의 교재화를 시도한 것으로 볼 수 있다. 이를 통해 지역사 학습에 대한 교사들의 전문

성 향상에도 기여할 수 있을 것이다.  

 셋째, 학생들이 흥미를 느끼고, 자기주도적인 지역사 학습이 가능하도록 주제 중심의 지역사 학습을 추구

했다는 점이다. 학생들의 생활세계와 경험의 맥락에 비추어 연결 지점이 있는 생활사 주제들과 안성의 문

화유산과 인물, 이야기를 중심으로 한 주제들을 선정하였고, 이를 바탕으로 주제 중심의 지역사 교수․학습

에 적합한 구성 체제를 구안하여 교재화를 실시하였다. 교재를 재미있는 이야기로 흥미를 끌고, 확산적 사

고를 할 수 있는 탐구활동을 제시하고, 답사와 직접적인 체험 활동에도 활용할 수 있도록 구성함으로써 자

기주도적인 학습이 가능할 것으로 사료된다. 교사 입장에서도 교육과정과 교재의 재구성을 통해 주제 통합

이나 프로젝트 학습 등의 교재 활용의 자율성이 증대될 수 있을 것이다. 이렇듯 국정 사회 교과서의 보완 

자료로서의 성격 하에 그 틀을 벗어나기 힘들었던 기존의 지역화 교재의 한계를 벗어날 수 있을 것이다. 

 넷째, 주제 중심의 지역사 학습을 통해 우리 고장에 대한 정체성을 인식하고, 애향심과 자긍심을 고취시킬 

수 있다는 점이다. 학생들은 기본적으로 자신이 살고 있는 고장의 역사적인 유래와 특징에 대한 이해를 높

일 수 있다. 그리고 우리 고장의 역사가 국가사, 민족사에 단순히 종속되어 있는 것이 아니라 우리 고장 사

람들의 주체적인 노력들과 생활 모습을 살펴봄으로써 고장의 정체성을 인식하고 자긍심과 애향심을 느낄 

수 있을 것이다. 핀버그(Finberg)가 지역사를 “살아있는 인간”을 취급하는 것이라고 한 것처럼, 학생들은 

8가지의 지역사 주제들을 생동감있게 탐구해 나가면서 안성 사람들이 외침을 적극적으로 극복해 나갔으며 

다양한 의식주 문화 생활을 하면서 독특한 삶의 문화를 창출해 왔다고 인식하고 궁극적으로는 우리 고장 

안성만의 문화 색깔을 의미있게 받아들일 수 있을 것이다. 이는 애향심과 자긍심을 외부로부터 강요하는 
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방식이 아니라 현재와 과거와의 연결성, 주변 사람들과 자신의 삶과의 연결성, 자신의 경험과 삶의 주체성 

인식을 통해 내재적으로 형성되는 방식이라고 할 수 있다. 

Ⅳ. 맺음말

 지금까지 필자가 근무하고 있는 경기도 안성을 사례로 하여 주제 중심의 지역사 학습을 위해 교재화를 모

색해 나갔던 과정과 절차를 보여주었다. 문제 인식을 바탕으로 교내 학생 역사 동아리 운동, 교육과정 지역

화 내용 분석, 주제 중심의 지역사 학습 방향의 설정, 자료 수집, 지역사 주제 선정, 설문 조사, 현장 교사 

의견 수렴, 전문가 자문 검토, 지역사 주제 최종 선정, 교재 개발 방안 마련 및 개발의 일련의 과정을 구체

적으로 기술하였다. 2015 개정 교육과정의 3~4학년군 적용을 1년여 앞두고 지역사 학습을 위한 교재화 연

구가 필요한 시점으로 판단하고 하나의 모델을 제시하고자 하는 바람이 있었기 때문이었다. 다만, 본 연구

는 개발된 주제 중심의 지역사 교재를 현장 실천까지 나아가지 못했다는 한계가 있다. 하지만 지역사 학습

을 위한 실천적인 관점에서 교육과정 문해력을 발휘하는 가운데 학생들이 살고 있는 지역에 소재한 문화유

산, 역사적 인물, 옛이야기 등을 적극적으로 발굴하고 가공하여 이를 주제 중심의 지역사 교재로 변환해가

는 과정을 여실히 드러내면서 아래로부터 만들어나가는 지역사 학습 교재화 개발의 전형을 보여주었다는 

점에서 큰 의의가 있다고 할 수 있다. 본 연구를 통해 추후 타지역에서도 다양한 주제 중심의 지역사 학습 

교재화의 실천을 기대해 본다.   
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중등 사회과 교사의 경력에 따른 수업 전문성 인식:

학생 이해의 관점에서

서 창 국

인천계양중학교

Ⅰ. 들어가며

수업은 교사가 수행해야할 다양한 직무 중 가장 핵심적인 영역으로 손꼽힌다. 현장교사들은 

수업의 중요성에 동의하면서도 한편으론 학생과의 수업에서 어려움을 토로한다. 교직에 막 입

문한 교사의 경우, 학생들과의 수업에서 체계적인 도움을 받으며 적응해가기보다 시행착오를 

겪으며 자신이 직면한 어려움을 혼자서 헤쳐 나가야 한다. 경력이 많은 교사들은 수업에서 

체력적인 부담을 느끼게 되며, 새로운 수업 환경에 적응하는데 어려움을 겪기도 한다. 또한 

학생과의 나이차가 점점 커져감에 따라 어린 학생과 공감대를 찾아야 하는 과제도 떠안게 된다. 

「중등학교 교사의 생활과 문화」를 연구한 이혜영 외(2001)의 연구를 보면, 자신의 수업 

방법에 만족하는지에 대한 물음에 대해 경력별로 5년 이하 교사의 55.1%, 21년 이상 교사들의 

38.9%가 부정적인 응답을 내놓았다. 특히, 경력이 많은 교사들의 응답은 초임교사보다는 낮지만 

20년 이상의 교직 경력을 감안하면 여전히 높은 수치인데, 이들은‘나는 학생을 다루는데 

어려움을 느낀다.’라는 문항에 대해서도‘매우 그렇다(7.0%)’와‘다소 그렇다(40.7%)’라는 

응답이 47.7%에 이르렀다. 수업 방법에 대한 만족도나 학생 지도의 어려움이 오랜 교직 경력

에도 크게 개선되지 않고 있다는 인식을 보여주는 이러한 결과는 일반적으로 경력이 쌓이면 

오랜 경험을 통해 자신의 일에 숙달되고 능숙해져 전문성을 갖추게 될 것이라는 생각과는 

차이를 보인다. 학생들과의 수업에 있어 교사들의 오랜 경험이 전문성으로 이어지지 않는다면 

이유는 무엇일까?

흔히 경력이 쌓이면 누적된 수업 시수가 많아지는 만큼 수업에서 불안과 실수가 줄고, 같은 

내용을 반복하여 가르쳐봄으로써 내용 전달이 수월해지면서 전문성을 갖추게 될 것이라 먼저 

예상해 볼 수 있다. 물론 그러한 측면이 있기는 하나, 이는 일반 기술직의 숙련 과정에 대한 

설명에 보다 적합하며 수업 전문성의 신장 과정을 설명하기에는 부족하다. 왜냐하면 그와 

같은 관점에서 보자면, 경력이 쌓이기만 하면 모든 교사가 저절로 수업전문성을 갖게 된다는 

결론에 이르기 되기 때문이다.

교직이 일반 기술직과는 다른 점은, 교사는 자신의 핵심 업무인 수업을 학생을 대상으로 하여 
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수행한다는 점에서 찾을 수 있다. 즉, 수업은 단순히 반복되는 업무와는 달리 교실 상황이라는 

맥락적인 특성을 고려해야만 하는데, 왜냐하면 교사의 수업 의도와 목표가 학생들에게 

올바르게 전달되어야만 성공적인 수업이라 할 수 있기 때문이다. 따라서 교사는 자신의 수업

에서 학생의 특성을 파악하고 학생과의 상호작용을 고려해야 하며, 그렇지 못한 수업은 비록 

내용면에서 동일한 것이라 할지라도 효과적이고 유의미하지 않을 수 있다. 

따라서 교사의 수업전문성에서 눈여겨 보아야할 부분은, 교사가 교사와 학생과의 관계를 

어떻게 인식하고 학생의 특성을 어떻게 자신의 수업에 반영하여 수업의 의도와 목표를 달성

하고자 하는지에 관한 것이다. 이는 곧 교사가 학생을 어떤 관점으로 보고 얼마나 이해하고 

있는가에 기초한다. 본 연구는 이와 같은‘학생 이해’의 관점에 초점을 두고 경력에 따른 

교사의 수업 전문성에 대한 인식의 변화를 확인하고자 한다. 이에 대한 구체적인 변화의 내용을 

확인하기 위해 경력에 따른 교사 발달 이론과 수업전문성 연구에 주목하였으며, 중등 사회과 

교사를 대상으로 경력에 따른 교사 발달 단계별로 수업전문성 인식에 어떠한 변화를 겪는지

를 확인하고자 한다. 사회과 교사는 사회를 바라보는 다양한 관점과 지식 뿐 아니라 자신이 

처한 사회 환경 속에서 살아가는 학생들에 대한 이해가 필수적이라 할 수 있어 학생 이해의 

관점에 초점을 둔 본 연구에 적합하다고 판단하였다. 

Ⅱ. 교사 발달 단계와 사회과 수업 전문성

  

1. 경력에 따른 교사 발달 단계

경력에 따른 교사 발달 단계를 제시한 이론들은 교사 발달 이론 중 경력 강조 모형으로 

분류되는데, 대표적으로 Fuller(1969), Unruh와 Turner(1970), Katz(1972), Newman(1978), 

Burden(1983), Huberman(1989) 등의 연구가 있다(이기명, 2012). 이러한 연구들은 교사의 전문

성이 경력별로 어떻게 발달되어 가는지를 설명하고 있어 교직경력에 따른 수업전문성의 차이를 

이해하는데 있어 도움을 준다. 특히, 교사의 생애주기에 따른 전문성 발달을 연구한 

Huberman(1989)의 연구는 앞선 연구를 종합한 것으로 본 연구의 설계에서 경력을 구분하고 

특성을 파악하기 위한 모형으로 채택하였다. 그는 경력을 중심으로 교사 발달 단계를 표 1과 

같이 5단계로 나누었다.

표 1. 교사의 생애주기 모형

단계(경력) 특징

생존 및 발견

(1 ~ 3년)

경력 초입 단계. 초임교사가 수업경영의 복잡성과 동시성에 직면하여 현실에서 충격

(reality-shock)을 받게 됨 : 학생과의 친밀감과 거리감을 번갈아 느끼며 겪는 혼란, 

자신의 직업적 이상과 교실에서의 힘든 일상 사이의 격차 등

자신이 운영하는 교실과 담당하는 학급 학생들에 대한 초기의 열정(initial 

enthusiasm)과 소속감을 갖게 됨.
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   출처 : Huberman(1989)에서 정리

본 연구는 사회과 교사의 수업전문성에 대한 인식을 알아보기 위하여 사회과 교사들을 경력

별로 나누어 설계하는데 있어 Huberman(1989)의 경력 발달 단계 모형을 활용하였다. 다만, 

마지막 5단계인 이탈단계는 수업 전문성에 관하여 이전 단계와 구분되는 인식의 변화를 찾기는 

어려울 것으로 판단하여 연구대상에서 제외하였다. 그리하여 교사의 경력발달단계를 이탈단계 

이전의 4단계까지로 한정하였으며, 교직경력의 범위는 1~30년으로 설정하였다.

2. 사회과 수업 전문성의 영역 

다음으로 사회과의 수업전문성에 관한 연구를 살펴볼 필요가 있다. 이를 통해 사회과 수업

전문성의 영역과 구성 요소를 토대로 경력에 따라 사회과 교사들이 학생 이해의 관점에서 

어떠한 수업 전문성의 인식 차이를 확인할 수 있는지를 확인해보고자 한다.

그 중 본 연구는 사회과 수업 전문성의 기준임을 명시한 연구인 한국교육과정평가원의 연구를 

활용하였다. 한국교육과정평가원은 미국의 NBPTS의‘사회-역사 수업 전문성(평가) 기준’을 

주로 참고하여 개발한‘수업평가 기준 개발 연구(Ⅰ)’를 수정․보완하여‘수업평가 매뉴얼 : 

사회과 수업평가 기준’을 제시하면서 사회과 수업 전문성(평가) 기준을‘기본 지식과 능력’,

‘수업 기획 능력’,‘수업 실행 능력’,‘전문성 제고 노력’으로 분류(임찬빈 외, 2006)하였다. 

각 영역별로 구체적인 내용을 제시하면 표 2와 같다. 

한국교육과정평가원의 기준은 수업 전문성에 대한 국가적 차원의 연구로 평가할 수 있으며 

구체적인 평가 요소 및 기준을 제시하고 있어 활용 가치가 높다. 그러나 수업 전문성 인식에 

안정화

(4 ~ 6년)

직장 내에서 자신의 역할에 대한 헌신과 안정을 보이는 단계. 그 간의 경험을 통해 

자신이 직면했던 상황에 대한 기본적인 교수적 레퍼토리(instructional repertoire)를 

자신에게 맞는 스타일로 만들어 가면서 수업에 있어 보다 숙달되어 편안함을 느끼는 

안정된 시기

실험/재평가

(7 ~ 18년)

자신의 교수적 레퍼토리를 통합해가면서 이전과는 다른 수업자료, 모둠 구성 방식, 

수업의 흐름 등을 시도하며 이로 인해 예견하지 못한 결과를 얻게 되기도 함. 일부는 

‘중간 경력의 위기(mid-career cirsis)’의 형태로써 교직에 머물 것인지 교직을 떠날 

것인지에 관한 고민하는 재평가 단계를 거침

평온성/보수성

(19 ~ 30년)

교사의 교육활동이 더욱 기계적이 되나 교실에서 안정감을 느끼며 자기수용적인

(self-accepting) 모습을 보임. 현재의 수준이 자신과 학생에게 충분하다고 판단하며 

학생을 부모의 눈으로 보게 됨. 일부는 어린 학생들에 대해 규율과 의욕이 없는 점 

등에 대해 불평이나 한탄을 하며 과거에 대해 보다 큰 향수를 갖게 됨. 50년의 연령.

이탈

(31 ~ 40년)

자신의 직업적 경력이 끝나감을 인식하고 점차적으로 직무로부터 벗어나 다른 일을 

추구하려는 시기
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표 2. 사회과 수업전문성의 기준

출처 : 임찬빈 외(2006)에서 재구성

대한 기준이 아닌 사회과 수업을 평가하기 위한 매뉴얼로서 제시한 것이므로, 본 연구에서 

고려해야할 요소를 확인하는 자료 용도로 활용하였다. 따라서 위의 기준을 면담 질문 구성에 

활용하여 각 영역에서 사회과 수업전문성 인식의 변화를 확인하고자 한다. 

Ⅲ. 연구 대상 및 방법

본 연구의 취지를 듣고 자발적 참여 의사를 보인 중등 사회 교사 중 교직 입문 전 다른 

직업의 경력이 없는 교사를 연구대상으로 선정하였다. 수업 전문성에 관한 다른 질적 연구들

과는 달리, 수업 전문성을 인정받는 교사를 별도의 기준에 맞추어 선정하지는 않았다. 이는 

다양한 교직 발달 단계의 모습을 확인하는 가운데 사회과 교사의 지속적인 수업 전문성 신장을 

위한 시사점을 제시하기 위함이다.

경력의 구분은 교사 발달 이론 중 교사의 경력에 따라 발달 단계를 5단계로 구분한 

Huberman(1989)의 이론을 활용하였다. 총 5단계 중 마지막 5단계인 이탈단계를 제외한 4단계

까지로 연구 범위를 한정하여 연구 대상에 포함되는 교사의 경력은 1년부터 30년까지에 해당

한다. 경력단계별에 따라 그룹으로 묶고 각 그룹별로 3명씩 총 12명을 연구대상으로 선정하고자 

대영역 중영역 평가 요소 및 기준

기본 지식과 능력

사회과 목표 및 내용에 대한 이해 교과관, 교과내용지식, 교과 내용 경험

사회과 교수학습 및 평가 방법에 대한 

이해
교수학습방법, 평가방법

학습자의 발달에 대한 이해 학습자발달, 선지식 ․ 오개념

사회과 내용교수법 지식 내용교수법 지식

수업 기획 능력

교육과정 재구성 및 수업 설계 교육과정 재구성, 수업설계

수업전략 및 자료개발
교수학습 방법 개발, 평가 방법 개발, 

수업자료 개발

수업 실행 능력

수업조직 및 전개
수업 목표 ․ 의도, 수업내용, 교수학습 방법, 

평가

학습 집단 조직 및 환경조성 학습 집단 조직, 상호작용

수업결과 확인
수업목표 ․ 의도 달성, 수업 일관성 유지, 

교육적 변환

전문성 제고 노력 전문성 발달 자기반성, 동료장학, 자기개발
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하였다. 연구 대상 교사를 기호로 표기하였으며, 그들의 특성은 표 3과 같다.

표 3. 연구 대상 교사의 특성

본 연구에는 교사의 전 생애에 걸쳐 집중적으로 관찰하는 종단적인 추적연구가 가장 이상

적인 형태라 판단되나 여건상 종단적 추적연구를 수행하지 못하고 경력이 각각 다른 여러 그

룹을 동시에 측정하여 결과를 비교하는 단기횡단 연구방법을 채택하였다. 또한, 수업전문성에 

대한 구체적인 인식 자료는 면담을 통해 수집하였다. 수업 전문성의 여러 요인들에 대해 갖고 

있는 생각을 듣고 사회과 교사의 경력에 따라 수업전문성에 대한 인식을 밝히기 위해서는 

연구 대상자의 관점과 경험, 그리고 경험으로부터 만들어내는 의미를 이해하기 위해 면담이 

적합한 연구방법이라 판단되었다. 

면담 내용은 같은 그룹 내 연구 대상자간 응답 비교를 거쳐 동일한 인식을 보이는 범주를 

찾아 밝히고, 다른 그룹과의 차이를 드러내는 방식으로 정리하였다. 면담 전사 자료를 반복하여 

읽으면서 각 질문에 대한 요지가 드러나는 문장을 찾아 본 후, 한국교육과정평가원의 사회과 

수업 전문성 기준(임찬빈 외, 2006)의 평가 요소와 비교하였다. 또한, 연구 대상자의 경력에 

따른 변화가 드러나는 부분은 Huberman(1989)의 경력단계 특징과 비교하여 유사점과 차이점을 

찾아 검토하였다. 

면담 초반, 이렇다 할 차이를 보이지 않던 그룹간의 인식 변화를 면담이 진행되면서 차츰 

확인할 수 있었으며, 한 그룹의 수업전문성에 대한 인식이 다른 그룹과의 면담과정에서 뚜렷

해지는 경우도 있었다. 이렇게 하여 도출된 연구 결과는 각 그룹 내 연구 대상자 중 1명씩, 

총 4명의 검토를 받아 문구 등을 수정・보완하였다. 

그룹 기호 경력 담당 학년(과목) 그룹 기호 경력 담당 학년(과목)

1

A 1년차
중학교 1,3학년

(사회)

3

G 10년차
고등학교 2학년

(사회・문화)

B 2년차
고등학교 1학년

(사회)
H 12년차

중학교 1학년

(사회)

C 3년차
고등학교 1학년

(경제)
I 17년차

고등학교 1학년

(사회)

2

D 4년차
중학교 1,3학년

(사회)

4

J 20년차
중학교 1학년

(사회)

E 6년차

고등학교 2,3학년

(사회・문화,

 법과 정치)

K 25년차
고등학교 2학년

(사회・문화)

F 6년차

고등학교 2학년

(사회・문화,

 법과 정치)

L 28년차
중학교 3학년

(사회)
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Ⅳ. 경력에 따른 수업 전문성 인식 특성

1. 1그룹 교사(경력 1~3년)의 수업 전문성 인식

1그룹 교사들은 사회과 교사가 갖추어야할 기본 지식과 능력으로 충분한 교과내용지식이 

선행되어야 한다고 인식하였다. 이러한 인식은 자신의 전공 이외의 영역(지리나 역사)을 가르

쳐야 하거나 학생과의 적절한 관계를 위해 교사로서 지적 권위를 갖춰야 할 필요성을 느끼는 

데서 비롯된 것이었다. 다음 언급과 같이, 1그룹은 학생들에게 친근한 교사가 되기를 원하면

서도 동시에 교사의 역할과 권위에 대해서도 인식하며 혼란스러워 하고 있음을 알 수 있었다. 

이는 Huberman(1989)의 분석 중‘학생과의 친밀성과 거리감을 동시에 느끼며 겪는 혼란’과 

가장 관계 깊다. 이들이 느끼는 혼란에 대해 A교사는 다음과 같이 설명하였다.

나이가 조금 어리다 보니까 아이들과 친구같이 지낼 수 있다는 장점은 있는데, 문제는 몇몇 아이
들은 저를 친구 같은 선생님이 아니라 그냥 친구처럼 대하려고 드니까 내가 처음에 아이들을 잘못 
대한 건가 싶더라고요. 3월 달에 좀 더 무섭게 할 걸. 아이들이 제게 쉽게 다가와 주기는 하는데, 
쉽게 보는 것 같기도 해서. (A교사)

수업 기획 능력 영역에서는 학생의 흥미를 고려하는 것이 중요하며, 이를 위해 학생과 관련된 

사례를 제시하는 것이 효과적이라고 인식하였다. 그러나 수업 내용에 적합한 자료를 찾거나 

수업 모형에 적용하는데 어려움을 보여 학생과 관련된 사례를 활용할 수 있는 수업 아이디어 

구안에는 한계점이 드러났다. 수업 실행 능력에서, 1그룹은 수업 내용을 정확히 전달하는 

측면을 중요하게 인식하고 있었다. 그러나 실제 수업 실행 과정에서는 수업의 적정한 분량과 

수준을 찾는 것과 학습을 촉진하는 수업 분위기를 조성하는 데 어려움을 겪는 것으로 나타났다. 

아래와 같이 전문성 제고 노력 영역에서 1그룹은 사회과 교사로서 시사 상식이나 주요 이슈를 

잘 아는 것이 중요하다고 인식하였다. 이와 함께 1그룹은 자신의 수업 전문성 신장을 위해서는 

사회과의 수업 모형을 실제 교과 내용에 활용할 수 있도록 익힐 수 있는 교육이나 연수가 

필요하다고 보았다.

아무래도 사회 선생님은 시사상식에 대해서 알고 있어야 된다고 생각하고 있거든요. 그래서 관심 
있게 찾아보고 또 중요한 이슈라고 생각하면 핵심적인 근거정도는 알아놓고 수업할 때 써먹거나 
질문할 때 말해줄 수 있어야 된다고 생각을 해요. 지적 권위는 기본적으로 바탕이 되어야 된다고 
생각하거든요. (B교사)

수업을 하면서 느꼈던 게, 모형은 많은데 교과서의 어떤 내용에 어떤 모형을 써야 되는지 어렵더
라고요. 글로 보는 것보다 실제로 어떻게 하시는지 직접 보는 게 제일 좋을 것 같아요. 어떤 모형을 
어디에 써야 할까를. (A교사)

이러한 시사 상식 습득과 수업 모형 숙지를 통해 1그룹은 사회과 교사로서 기본적인 자질을 

갖추고자 노력하는 것으로 판단되었다.
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2. 2그룹 교사(경력 4~6년)의 수업 전문성 인식

2그룹은 사회과 교사에게 필요한 지식과 능력으로 서로 다른 인식을 보여주었다. 2그룹의 

연구 참여자별로 각각 시사를 수업에 활용하는 능력, 깊이 있는 전공 지식, 수업에서 재미와 

의미를 동시에 추구하는 열정 등을 제시하였다. 이 중 E교사의 응답은 다음과 같다.

저는 전공지식을 공부하는 게 지금 저에게 딱 필요하다고 생각해요. 왜냐하면 1~3년차는 한참 
전공 지식이 머리에 많이 남아있을 때고. 임용을 본지 얼마 안 된 때라. 왜 우스갯소리로 그런 말하
잖아요. 5년차 되면 교과서에 있는 것만 하고 10년차 되면 머릿속에 남는 것만 한다고. 한 4년차, 
5년차가 제일 무섭다고 생각한 게, 저도 어느 순간에 ‘라이브’로 수업을 한 적도 있고. 머릿속에 
다 있으니까. 이게 당연히 교사한테는 몸은 편하지만, 이러면 안 될 것 같아서 지금이 오히려 전공
지식을 처음부터 다시 공부해야 되는 때가 아닌가. 10년차에는 너무 늦을 것 같고. (E교사)

이렇게 다양한 인식을 갖게 된 것은 2그룹이 자신이 가르치는 학생들을 고려하는 가운데 

각자의 수업 스타일을 갖게 되어 자신에게 필요한 지식과 능력으로 서로 다른 생각을 갖게 된 

것으로 파악되었다. 또한, 자신에게 필요한 자기개발 노력 방안에 대해서도 같은 응답을 하여 

기본 지식과 능력의 영역과 자기개발 노력을 동일하게 인식하고 있었다. 수업 기획 능력 영역에 

있어서는 흥미만을 추구하지 않고 의미 있는 수업이 되도록 자신의 수업에서 교육적 변환을 

시도하는 것에 중점을 두었다. 2그룹은 수업 실행에 있어 학생의 집중을 이끌어 낼 수 있는 내용 

전달과 함께 학생과의 상호작용을 중요하게 인식하였다. 이는 2그룹이 학생의 입장에서 수업을 

준비하고 실행하고 있음을 뜻하는 것으로 학생들을 보는 관점에 있어서도 과거와는 다른 변화가 

있음을 보여주는 것이다. 

예전에는, 정말 한 3년차? 정도 때까지만 해도 수업을 안 듣는 애들을 이해를 못 했었어요. 솔직히 
엎드려 있거나 잡담을 하거나 필기를 안 하거나. 정말 이해를 하지 못하고 혼내곤 했었는데, 조금씩 
이제 한번 쉬어보기도 하고. (지금은) 분명히 저 학생도 참여를 안 하려는 이유가 있을 거고, 저 
학생조차도 참여를 시키는 게 내 일이고, 그 방법이 무엇이 있을까를 조금 고민하고. 요즘에는 그게 
될 듯 말 듯 해요. (E교사)

이러한 인식의 변화에는 관심이나 생각이 저마다 다른 학생들의 특성을 점차 인식하고 

이를 수용하고 있는 점이 바탕에 깔려 있는 것으로 풀이된다. 그러나 실제 수업에서는 수업의 

적절한 분량을 정하거나 학생들을 지속적인 지도하는데 있어 수업 운영상의 고민이 여전히 

남아 있었다. 한편 전문성 제고 영역에서는 2그룹은 자기반성을 전문성 신장의 중요한 토대로 

삼고 있는 것으로 나타났다. 

(학생들이) 말은 못해도 재미없다는 경우가 보이면‘이걸 어떻게 바꿔야지?’그런 생각을 해요. 
그런데 수업이 잘된 날도, 바둑 하는 사람이 복기(復棋)한다고 하잖아요.‘그래서 이번 수업은 왜 
재미가 있었지?’하고 공강 시간에 생각하고, 안 된 날은‘왜 재미가 없었나?’(생각해요.) 배울 거 
다 배우면서도 재미있게 해야 되는데 그건 굉장히 어렵고. (D교사)
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이를 통해 자신에게 필요한 자기개발에 초점을 두고 시사 상식에 능통해지거나 깊이 있는 

전공 지식을 습득하는 것 등을 강조하였으며, 이를 충족시켜줄 수 있는 교육이나 연수를 필요로 

하였다.

3. 3그룹 교사(경력 7~18년)의 수업 전문성 인식

 수업전문성에 대한 3그룹의 인식을 살펴보면, 먼저 교사에게 필요한 기본 지식과 능력으로서 

학생들에게 적합한 수업을 실행할 수 있는 교수내용지식을 강조하였다. 이를 통해 학생들에게 

의미 있는 교육 경험을 제공함으로써 수업에 참여하도록 이끄는 것이 중요하다고 인식하였다. 

또한, 수업 기획 능력의 영역에서 교육과정을 맥락에 따라 적극적으로 재구성하거나 활동을 

조직화 하는 측면을 강조하였다. 즉, 수업 기획 과정에서 교육과정 재구성을 통한 내용 선정 

및 조직 능력이나 교수학습방법 개발에 대해 고려하면서 수업 실행 과정과 연계를 추구하는 

모습이었다. 수업 실행 영역에서 3그룹은 충분한 내용 이해를 바탕으로 학생 스스로 과제를 

해결할 수 있도록 하는 것이 중요하다고 인식하였다. 이를 위해 과제발표나 모둠활동의 방식

으로 학생들의 참여를 유도하였다.

어떤 개념을 제시하고 그 개념에 맞는 사례들을 자기 생활 속에서 찾아보게 하는 활동을 하게 
하는 거죠. 요즘 문화 단원에서‘문화의 다양성’을 이해시키기 위해서 우리 학교나 다른 고등학생의 
문화, 저희 학교는 남녀공학이다 보니까 남학생의 문화, 여학생의 문화가 있고, 그러면 이제 자기 
문화의 특성은 무엇이고 주변에 있는 문화의 특성은 무엇인지, 주변에서 관찰할 수 있는 것들을 
제시를 해서, 바로 옆에서 일어나는 현상이지만 관심을 갖지 않았던 것들에 대해서 질문을 해서 
관심을 갖게 만드는 활동을 계획해서 하고 있습니다. (G교사)

한 가지 눈길을 끌었던 점은 같은 3그룹 교사의 면담에서 수업 참여에 대한 강조와 함께 

학생들의 가치와 태도의 내면화를 강조한 인식도 발견되었다는 점이다. 

적어도 한 단원에서 한두 가지 정도는 아이들에게 가치를 내면화할 수 있는, 혹은 생각을 할 수 
있게끔 이끌어 주는 내용들이 중요하지 않겠나 싶어요. 그러니까 문화의 다양성이라든지, 인간의 존엄, 
평등이라든지, 기본권이라든지, 아니면 환경이라든지, 이런 굵직한 개념 있잖아요. 그리고 ‘어떻게 
살아야 되는가?’라는 훈화. 그리고 그것이 적어도 십년, 이십년 후에 아이들이 살아감에 있어 그 말이 
기억되고 살아가는데 있어 시금석이 될 수 있다면 그게 성공한 수업이 아닐까 생각을 해요. (I교사) 

이는 3그룹의 공통된 인식 특성은 아니었으나 해당교사가 여러 차례 강조한 것으로 보다 

의미 있는 결과라고 판단하여 연구 결과에 제시하였으며, 오히려 4그룹의 인식과 같아 수업전

문성 인식이 점진적으로 변화하고 있음을 보여주었다. 전문성 제고 영역에서는 새로운 수업 

방법을 찾아 자신에게 맞게 실천해보고 자신이 생각하는 교육 목표를 되돌아보며 부족한 점을 

찾아야 한다고 인식하였다. 3그룹은 2단계인 안정화 단계를 고착화로 인식하여 새로운 변화를 

통한 전문성 제고를 추구하는 것으로 보이며, 승진에 필요한 경력 요건을 갖추고 승진할 것인지 

평교사로 남을 것인지를 고민하는 가운데 자신의 수업에 관해서도 점검하고 있었다. 자신들
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에게 도움이 되는 교육이나 연수로는 학생들의 심리나 상담에 관한 연수, 전문성을 인정받는 

교사의 실제 수업 사례를 꼽았다.

4. 4그룹 교사(경력 19~30년)의 수업 전문성 인식

기본 지식과 능력의 영역에 있어 4그룹은 학생들에게 사회를 바라보는 다양하고 균형 있는 

시각을 제시해 줄 수 있어야 한다고 인식하였다. 이는 수업에서 지식 전달 못지않게 학생들의 

가치와 태도의 변화를 염두에 두고 있는 것으로 판단되었다. 

제가 늘 느끼는 건데요. 경력이 많으면 경험이 많아서 좋은 것 같은데, 아이들과는 자꾸 멀어지는 
것 같아요. 일단 공통분모가 적어지잖아요. 농담을 해도요. 아이들이 웃어요. 근데 그 웃는 게 깔깔
깔 웃는 게 아니라, 허허허 이러면서 선생님 무안하지 않으라고 그냥 웃는 거고.‘그거 언제 유머였
어요?’이런 식이에요. 그러니까 재미를 못 주는 것 같아요. 그런데 저희 학교 젊은 샘들 많으시잖
아요. 정말 애들이 좋아해요. 그게 (젊은 선생님들이 많다고 해서) 수업의 질이 향상됐다? 그건 제가 
말할 순 없지만, 정말 젊은 건 무기인 것 같아요. 제가 그게 어려워요, 소통의 문제. (L교사)

이와 같이 4그룹은‘자녀를 대하는 부모’의 입장에서 학생들을 바라보고 있었다. 수업 

기획에서도 학생들의 학업성취와 관계없이 모든 아이들의 활발한 참여를 중요하게 인식하며 

학생 개개인에게 좀 더 관심을 두고 있었다. 이를 위해 수업에서‘허용적인 분위기’와‘긍정

적인 피드백’이 뒷받침되도록 하고자 하였다. 수업 실행 능력 영역에서는 교실 상황에 따라 

학생들의 의견을 반영하거나 수업 내용을 조정하는 등 수업 운영에 있어 융통성을 갖추는 것이 

중요하다고 보았는데, 왜냐하면, 이는 교실 상황은 항상 변동될 수 있음을 인식하고 있기 

때문이었다. 끝으로 전문성 제고 영역에서는 사회를 보는 나름의 관점을 갖추는 것을 재차 강

조하였고, 학습공동체 활동을 통한 전문성 신장이 효과적이라고 인식하였다. 자신들에게 필요한 

교육에 대해 효과적인 수업 방법에 대해 여전히 관심이 보이거나 민주시민교육에 대한 지속

적인 교육 필요성을 언급하였다.

민주주의에 대한 감성이 지속적으로 상승될 수 있도록 하는 연수가 나왔으면 좋겠어요. 특히, 
사회교사에게는 민주시민 교육이 교과목표이기도 하고 내용에서도 다수를 차지하기도 해서‘정말 
내가 민주 시민인가?’라는 교사 스스로의 물음에서부터 민주주의에 대한 가치나 실천의 영역이 
수업에서도 실천된다고 봐요. (J교사)

수업 방법이죠. 어떻게 보면 제일 제가 교사로서 끝까지 해야 되는 것이 수업이잖아요. 담임은 
또 몇 년 지나면 설령 쉴 수 있을지 몰라도. 그게 늘 채워지지 않는 부분인 것 같아요. 그래서 
‘거꾸로 수업’하는 곳도 갔었고‘배움의 공동체’책도 봤는데, 대단하시죠. 근데 이게 정답인가도 
싶고. 좀 그런 걸 많이 봤으면 좋겠더라고요. (L교사)

이와 같은 4그룹의 인식은 사회과 교사로서 본연의 역할을 다 하기 위해 필요한 점을 

되새기에 하였다. 즉, 자신이 가르치는 사회과 수업의 궁극적인 목표를 잃지 않을 때에

만이 본연의 역할을 다할 수 있음은 물론이요. 수업에 꾸준히 관심을 갖고 수업에서 
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학생들과 만나며 보람을 얻는 것이야말로 교사로서 마지막까지 손 놓을 수 없는 전문성 

제고 노력에 해당할 것이다.

Ⅴ. 나오며

연구 결과 경력에 따른 교사의 수업 전문성 인식은 경력별로 단절적인 변화를 보이지는 않았

으며, 수업 전문성의 일부 영역에서 다른 그룹과 구분되는 뚜렷한 특징이 나타나지 않은 그룹도 

있었다. 그러나 그룹별로 학생과의 수업에서 중점을 두고 있는 사항이나 자신의 수업 전문성 

신장을 위해 필요한 교육에 대한 관심이 변하고 있었다. 그리하여 수업 전문성 인식에 대한 

점진적인 변화 과정 속에서 점차 하나의 흐름을 갖고 변화하는 모습이 나타남을 알 수 있었으며, 

학생들의 특성을 이해하고 자신의 수업에 반영하는 과정에서 사회과 교사의 지속적인 수업 

전문성 신장을 위해 시사 하는 바 또한 찾아볼 수 있었다. 연구 결과를 바탕으로 중등 사회과 

교사의 경력에 따른 수업 전문성 인식의 변화에 대하여 다음과 같이 결론을 내릴 수 있다.

첫째, 사회과 교사는 경력이 높아짐에 따라 교과 내용 전달에 필요한 지식을 습득하는데서 

학생들의 수업 참여를 이끌 수 있는 능력을 기르고, 나아가 사회를 보는 자신만의 견해와 

관점을 갖추는 방향으로 변화하고자 한다. 이와 같은 변화는 사회과 교사가 교과서의 내용을 

충실하게 가르치려는 인식에서, 다양한 활동을 통해 학생들과 의견을 나누면서 스스로 교과 

내용을 이해보도록 하고, 나아가 우리 사회의 사건과 이슈들에 대해 여러 측면에서 학생들이 

자기 나름의 생각을 갖도록 하려는 수업 의도의 변화 과정이라 할 수 있다. 이러한 변화의 

흐름에 따르면, 사회과 교사는 경력에 쌓여감에 따라 충분한 교과내용지식을 갖추게 되고, 

이를 수업에서 다양한 수업 모형에 활용하면서 자신의 교과내용경험과 결합하여 교과서의 

내용을 생생한 삶의 경험으로써 학생들과 공유할 수 있게 된다. 

그러나 경력이 늘어남에 따라 교과내용지식이 갖는 중요성이 줄어드는 것은 아님을 유념할 

필요가 있다. 학습 내용을 다양한 수업 모형에 적용하고 교사의 풍부한 교과내용경험과 연계

하기 위해 교과내용지식은 기본 바탕이 되는 것이다. 면담 중에 한 교사는‘5년차가 되면 

교과서에 있는 것만 가르치고, 10년차가 되면 머릿속에 있는 것만 가르친다.’고 언급한 바 

있다. 이 말을 우스갯소리로만 넘길 수 없는 것은 그 속에 시간이 지날수록 교과내용지식 

습득에 소홀해지며 안주하는 교사들의 모습이 반영되어 있기 때문일 것이다.

둘째, 사회과 교사는 경력이 높아짐에 따라 처음에는 계획에 따른 정형화된 수업의 틀을 

갖추려는 방향에서 점차 상황에 따른 융통성 있는 수업 운영의 비중을 높이는 방향으로 변화

하고자 한다. 결국 경력이 늘어남에 따라 사회과 교사는 수업에서 고려해야할 중요한 요소들을 

빠뜨리지 않고 반영하게 될 뿐 아니라 점차적으로 치밀한 수업 계획을 세웠다 하더라도 수업 

중 학생들의 반응에 따라 수업 내용과 활동을 얼마든지 조정할 수 있게 된다. 

그러나 융통성 있는 수업 운영을 강조하는 인식 변화는 자칫 수업 계획을 소홀히 하고 임기

응변식으로 수업을 이끌어가려는 방식으로 변질될 수 있다. 특히, 동일한 학년이나 과목을 

여러 해 담당하게 되면 수업 계획에 대해 별다른 준비나 고민을 하지 않게 될 수 있음을 면담 
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결과에서 확인할 수 있었다. 이 경우, 교사가 의도하지 않은 방향으로 수업이 어긋나거나 

수업 목표에 미치지 못하는 결과를 초래할 수 있다. 이런 수업은 교사의 누적된 수업 시간이 

증가한다 해도 수업 전문성 신장에는 별달리 기여하지 못하는 한계를 갖는다.

셋째, 사회과 교사는 경력이 늘어남에 따라 교사 중심적인 특성을 축소하고, 학생 중심적인 

특성을 확대하는 방향으로 자신의 수업을 변화시키고자 한다. ‘학생 중심적인’수업이란 

다름 아닌 학생의 흥미뿐 아니라, 수준에 따라 적절한 내용과 수업 방법을 적용하고 수업에 

활발히 참여할 수 있는 수업 분위기를 조성해주어 학생들의 학습을 촉진시키고자 노력하는 

수업이라 할 수 있다. 이러한 측면에서 경력에 늘어남에 따라 수업에서 다양한 활동을 통한 

학생의 수업 참여가 강조되고 허용적인 분위기와 긍정적인 피드백을 뒷받침하고자 하는 인식

이야 말로 학생 중심적이라 할 수 있다.

수업에서 학생과의 소통이 어렵고 학생의 수업 참여가 이루어지지 않는다면, 자신의 수업 

방식에 어떠한 문제점이 있으며, 어떠한 개선을 통해 해결할 수 있을지에 대해 고민할 필요가 

있다. 결국 수업이 학생중심적인 방향으로 변화한다는 것은 수업에서 학생들의 반응에 더욱 

민감해지고, 학생들의 수업 참여를 늘리기 위해 수업을 점진적으로 개선해나가야 함을 뜻하는 

것이다. 그렇지 못한 경우 수업 방식이‘안정화’를 넘어‘고착화’될 수 있음을 연구를 통해 

확인할 수 있었다. 교사가 교직 경력을 쌓는 과정에서 학생과의 나이차는 점차 커질 수밖에 

없으며, 그 과정에서 학생과의 거리도 멀어지게 된다. 무엇보다 이런 변화를 먼저 받아들이고 

자신의 상황에 맞게 학생과 새로운 공감대를 찾는 노력이 지속되어야 학생 중심의 수업이 

가능해질 것이다.

넷째, 사회과 교사의 전문성 신장 노력은 시사 상식 습득과 수업모형의 숙지를 기본 자질로 

보고 이를 갖추려는 노력에서 출발하여 다양한 방식의 자기개발과 수업 개선의 과정을 거치게 

된다. 그리하여 수업 개선에 대한 지속적인 의지와 민주시민교육의 필요성을 강조함으로써 

사회과 교사 본연의 역할에 충실하려는 노력으로 이어진다. 먼저, 1그룹은 시사상식 습득과 

사회과의 수업 모형 활용을 강조하였는데, 이를 통해 사회과 교사로서 기본적인 자질을 갖추

려고 함을 알 수 있다. 2그룹은 이를 바탕으로 각자의 수업 스타일에 따라 중점을 두고자 

하는 자기개발을 다양한 방식으로 시도하고 있었다. 3그룹에서는 자신의 수업 방식이 고착화

되어 가는 것에 대한 우려로서 수업을 재점검하고 개선해 가고자 하였다. 그리고 4그룹에서는 

수업 방식에 대한 관심을 유지하고 민주시민교육의 필요성을 강조하였다. 교사로서 수업에 

대한 관심을 놓지 않고, 사회과 교사로서 민주시민육성이라는 목표를 잊지 않는 것은 본연의 

역할에 충실하려는 노력을 엿볼 수 있는 대목이다. 결국 사회과 교사로서 기본적인 자질을 

갖추려는 노력에서 본연의 역할에 충실하려는 노력으로 이어지는 것이다.

전문성 제고 노력 영역에서 나타난 각 그룹별 인식 차이는 경력별로 전문성 신장을 위해 

맞춤형 연수나 교육이 필요함을 시사 하는 것으로 판단된다. 또한 교사 스스로 자신에게 현재 

어떠한 자기개발 노력이 필요하며 어떠한 방안을 강구해야 하는지에 대해 지속적으로 반성하고 

점검해야 할 필요성이 있음을 의미한다. 이것이 수업을 계획하고 실행하는 수업 실천으로 

이어져 자신의 수업 전문성 신장에 중요한 토대가 될 것이다. 
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초등사회과 교사의 수업에서 나타난 

비판적 반성 양상에 관한 연구

이 수 룡 

파주와석초등학교

Ⅰ. 들어가며

오늘날의 초등교사들은 반성을 통해서 급격한 사회문화적 변동에 맞추어 근대의 규범 지향

적 사고를 지양하고 교사 스스로의 삶뿐만 아니라, 초등학생의 다양한 생활세계를 이해할 수 

있는 해석학적·비판적 역량을 함양하기 위해 노력하고 있다. 하지만, 실제적인 교사발달 양

상은 도구적 측면을 강조하는 경향이 강하게 나타나는데, 이는 교사발달의 주체적인 면모와 

역동성을 간과하는 한계를 지닐 수 있고, 반성의 역할이 교사의 수업기능을 증진시키는 제한

된 의미로 고착될 수 있다. 교사발달을 위한 필수적인 요건으로 반성의 역할과 특성을 탐구한 

연구들을 살펴보면, 미시적 환경에서 교사의 수업행위와 수업기술을 증진시키고, 문제해결을 

위한 도구로서의 반성에 중점을 두고 있어서(박선미·정지현, 2010) 교사의 삶에 대한 맥락을 

간과한 반성의 한계점을 드러내고 있다. 

교사의 삶은 사회와 관련을 맺고 있음과 동시에, 교육 현장과의 상호작용 속에서 다양하고 

역동적으로 변화한다. 이러한 변화를 살펴보는 것은 교사발달 양상에 대한 이해의 폭을 넓혀 

줄 수 있다. 이를테면 교사는 끊임없이 자신을 되돌아보고, 자신이 누구인지, 무엇을 향해 가

는지 되묻는 과정이 필요하고, 그것은 교육과정을 잘 설계하여 수업을 실천하는 교사의 역할

에서 나아가 자신의 어린 시절의 학습경험, 사회현상에 대한 관점, 타자 등과 연관되는 교사

로서의 존재의미를 성찰하고, 초등사회과교육의 방향에 대한 반성과정을 통해서 가능하다(정

혜정, 2013)는 것이다. 다시 말해서 교사발달에 대한 폭 넓은 이해는 삶과 실천을 통해서 가능

하기 때문에 역동적인 교육현장에서 교사가 경험하는 반성의 성격과 과정에 주목할 필요가 

있다. 

교사발달과 관련된 경험의 범위는 교수학습과정의 맥락만을 의미하는 것이 아니다. 교사는 

교사이기 전에 한 인간으로서, 성인으로서, 사회구성원으로서 그리고 학습자로서 환경과 입장

에 의해 다양하게 존재하고, 이러한 존재에 대한 경험의 양상들은 상호작용하여 변화하는 것

이지, 이를 서로 구분하여 이해·해석하기 불가능하다. 이러한 맥락에서 교사발달은 삶 속에

서 자신의 역할을 이해하고 실행하는 과정이다. 따라서 교사의 경험은 단순한 활동이 아니라, 

경험을 통해 자신의 삶의 변화를 가져오고, 그 결과와 연관되어 있을 때에 그 의미를 가진다. 

이수룡
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즉, 교사발달은 경험의 재구성 과정(정혜정·남상준, 2012) 가운데 나타나는 경험을 통한 학습

의 실제를 보여주는 증거이다.

이에 본 발표는 초등사회과 교사가 수업현상에서 발생한 문제를 해결하기 위한 도구적, 기

술적 반성에서 나아가 자신의 삶에 대한 반성을 포함하는 비판적 반성의 양상을 탐색하는 것

이 목적이다. 이를 위해서 비판적 반성의 개념을 이론적으로 고찰하고, 비판적 반성의 관점으

로 교사의 수업반성 양상을 분석하였다. 본 발표는 교사의 교육적인 삶을 애써 구분하려는 것

보다는 그들의 초등사회과 교사되기 과정의 삶을 이해하려는 노력을 통해서 성인학습자로서

의 교사발달에 대한 확장된 시각을 제안하는 것에 의미를 두고 있다.

Ⅱ. 성인학습자인 교사의 비판적 반성

반성적 사고에서의 반성이 주로 교사의 수업전문성 개발에서 의미를 찾는 것이라면, 비판이

론에서의 반성은 교사가 가르치는 맥락을 강조하는 것이다. 여기에서 맥락은 교사의 가치, 교

수실천, 수업상황, 학교교육 등에 영향을 주는 사회·문화·정치적 환경 전체를 포함한다. 따

라서 초등사회과 교사는 자신과 연관되어 있는 현상에 내재한 이데올로기에 도전하고 헤게모

니를 인식함으로써 객관적인 수업을 계획·구성·실천해야 한다. 비판이론은 성인학습에 초점

을 맞추고 이러한 현상을 수용하고 도전하는 것을 어떻게 배워 나가는지에 대해서 논의하는 

것이다. 이러한 맥락으로 교사의 반성을 통한 전문성 발달을 이해하기 위해서는 교사가 실제

적으로 겪는 경험의 가변성과 다양성을 고려할 필요가 있는데, 이는 교사가 생활하는 실제의 

삶인 생활세계에 대한 탐색을 의미한다. 이것은 초등사회과 교사를 성인학습자로 보고 그들의 

생애적 발달과 학습을 이해하려는 노력으로 가능할 것이다. 이를 위해 성인학습론의 대표학자

인 Brookfield의 비판적 반성의 개념을 중심으로 살펴보고자 한다.

Brookfield는 비판적 반성의 개념에서 비판성은 다양한 집단에서 다양한 목적으로 주장하는 

다양한 의미를 가지기 때문에 논쟁의 의미가 있는 관념이라고 하였다. 그리고 비판적 용어를 

어떻게 사용하느냐에 따라서 그 사람의 이데올로기와 세계관이 반영된다고 하였다. 따라서 비

판적 반성은 ‘비판+반성’의 정의가 아닌 현상에 대한 개인의 심오한 반성의 종류를 만드는 

수식어를 의미한다고 하였다. 그렇기 때문에 비판적 반성의 목적은 일상적으로 의도된 행위의 

결과가 더 나은 실천의 작업으로 이어지기를 기대하는 것이 아니라고 하였다. 비판적 반성의 

시작은 실천과정의 기본적인 요소, 기분에 의문을 갖지 않는 삶, 현장의 틀에 대한 권력의 역

동성과 광범위한 구조들에 초점을 맞춘 반성적 실천의 가능성이기 때문에 오히려 의도된 행

위를 제약하는 경향이 나타날 수 있다. 즉 비판적 반성은 일상생활을 더 의식적으로 통제하기 

위해서 광범위한 실천과 권력관계의 암묵적인 가정으로부터 개인을 해방시키는 능력이 포함

되어 있는 이데올로기 비평의 전통에서 인용된 개념이다. 

Brookfield에 의하면 비판적 반성은 기술적인 효과성을 지향하는 실천과 관련된 가정에 대

한 의문으로 시작되어야 한다고 주장한다. 그것은 그들로 하여금 부당한 지배 이데올로기가 
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일상생활에 얼마나 무비판적으로 깊숙이 스며들어 있는지를 의식하는 것이고, 실천양상에 대

한 그들의 관심과 노력에 대한 궁극적인 원인을 찾는 과정을 의미하는 것이다. 즉 비판적 반

성은 자신의 실천양상에 대한 목적, 자발성, 합리성과 실천과정에 대한 관계의 불일치를 완화

시킴으로써 자신의 실천에 대한 궁극적인 목적과 관점을 알아내는 것이고, 그것은 실천의 틀

과 헤게모니 장악에 대해서 강력하게 저항하는 도전으로 시작된다(Brookfield, 2009).

Brookfield에 따르면 비판적 반성의 특징은 반성과정의 특별한 양상 중 하나로서 가정들을 

찾는 것에 초점이 맞춰져 있다. 가정들은 우리의 일상생활에 대한 경험에서 우리가 당연하게 

여기고 있는 신뢰와 관련이 있고, 누구를 위하는 것이며, 우리가 하는 어떤 것에 의미와 목적

을 부여한다. 따라서 비판적 반성을 통해서 우리가 현상에 대해서 생각하고, 행동하는 형태의 

암시된 가정들에 대해서 자각하게 된다는 것은 자신의 삶에 본래적 의미를 찾아가는 도전이 

될 수 있다. 그리고 그러한 과정에서 발견하게 될지 모르는 어떤 것의 두려움에 대해 우리가 

본능적으로 저항하는 것이다. 따라서 비판적 반성은 사회-문화적 가정의 구조가 어떻게 우리 

자신에 대한 인식과 관계를 억압하는지를 비판적으로 인식할 수 있게 하는 해방의 과정이다.

비판적 반성의 과정은 가정 찾기에서부터 시작해야 한다. 하지만 가정들은 우리 생활에 깊

숙이 관련되어 있어서 발견하기 어렵고, 그러한 가정들이 모두 비슷한 성향이 아니라는 것이

다. Brookfield는 비판적 반성을 위한 가정 찾기의 문제를 해결하기 위해서 3가지 가정의 범주

를 설정하였는데, 그것은 원인(causal), 처방적인(prescriptive), 패러다임적인(paradigmatic) 가정

이다. 원인 가정은 우리의 작업과정을 변화하게 하는 조건들의 다른 세계를 이해할 수 있는 

방법과 관련된다. 예를 들어, 교사가 학습계약(learning contracts)을 사용한다면, 학생들의 자기

주도성은 발달될 것이라는 생각, 그리고 교사가 학생들 앞에서 실수를 하지 않아야 신뢰를 얻

을 수 있다는 생각, 또는 교사가 실수를 해야만 학생들은 어색하지 않고, 교사에 대한 두려움 

없이 자유로운 감정을 느낌으로 학습에 대한 신뢰적인 환경을 조성하게 될 것이라는 생각하는 

것이다. 우리가 소유한 가정 중에서 원인 가정은 발견하기 가장 쉽다. 그러나 발견하고 조사하

는 것은 단지 비판적 반성과정의 시작일 뿐이다(Brookfield, 1995).

처방적인 가정들은 우리가 생각할 때 특별한 상황에서 일어나야 할 것 같은 어떤 것에 대한 

가정이다. 예를 들어, 교사가 어떤 상황에서 올바르게 처신하는 방법은 어떤 것인지에 대한 생

각, 좋은 교육과정은 어떤 것처럼 보여야 하는지에 대한 생각, 학생들과 교사들이 서로를 위해 

해야 하는 의무는 어떤 것인지를 검토하는 과정에서 드러나는 표면적인 것에 대한 가정들이 

처방적인 가정이다(Brookfield, 1995).

패러다임적인 가정은 3가지 범주 중에서 발견하기 가장 어렵다. 그것은 세계를 이해하기 위

해 우리가 사용하고 있는 기본 구조화 원칙과 관련된 가정의 근본적인 범주이다. 우리는 그러

한 가정들에 대해서 스스로 언급한 후에도 가정의 궁극적인 성격을 자각하지 못할지 모른다. 

왜냐하면, 그러한 가정들은 우리가 실제에 대한 객관적으로 타당한 해석, 진실이라고 알고 있

는 사실들로 이루어져 있다고 생각하기 때문이다. 예들 들어, 교사는 자기주도적인 학습자들

이고, 비판적 사고는 교사 삶의 지적인 기능의 특징이며, 좋은 교육과정은 본질적으로 민주주

의적이므로 교육은 항상 정치적인 관점을 가지는 것이 당연하다고 여기는 것이다. 그리고 이
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러한 가정이 확장되어 교사는 자기주도적으로 학습해야만 학생을 격려할 수 있는 수업설계와 

실천을 할 수 있고, 더불어 자신의 학습을 평가할 수 있게 된다는 것이다. 따라서 패러다임적

인 가정 찾기를 통한 비판적 반성은 우리가 왜 그렇게 행동하고 있는지에 대해 의문을 갖고 

비판적으로 검토하는 과정으로 나타난다. 그러므로 우리가 의식적·무의식적으로 행동했던 이

유에 대해 상당히 많은 양의 반대되는 증거를 찾게 되고, 그동안 확인하지 못했지만, 우리를 

변화시키는 요소들을 살펴볼 수 있는 새로운 경험을 하게 된다. 그렇게 패러다임적인 가정에 

도전하고 변화될 때, 우리 삶의 결과는 격정이게 된다. 교사는 비판적 반성을 통해서 스스로 

소유하고 있는 원인, 처방적인, 패러다임적인 가정들의 내부를 예측하는 방법을 찾기 위해 꾸

준히 노력해야 한다(Brookfield, 1995).

Ⅲ. 비판적 반성의 연구방법:　Brookfield의 4가지 렌즈

Brookfield에 의하면 비판적 반성은 교사가 스스로에 대한 가르침의 자각으로부터 많은 다

른 장점들의 가능성을 찾는 과정일 수 있다고 하면서 이것을 위하여 4가지 렌즈를 제안한다. 

그것으로 교사들은 비판적 반성의 과정에 참여할 수 있다. Brookfield의 4가지 렌즈는 (1) 자서

전(autobiographical), (2) 학생들의 시각(students’ eyes), (3) 동료들의 경험(our colleagues’ 

experiences), (4) 이론적인 문헌(theoretical literature)이다. 이러한 렌즈들은 자기반성, 학생의 

피드백, 동료평가, 그리고 이론적인 문헌에 참여하는 과정과 관련이 있다(Brookfield, 1995). 

첫째, 자서전적 렌즈 또는 자기반성은 비판적 반성의 토대가 된다. 교사들의 학습은 그들의 

이전 경험 또는 전형적인 가정들과 직감적인 추론을 통해 구성되어진 틀에 초점을 맞출지 모

른다. 이것은 교사들이 무의식적으로 그들이 학습했던 경험의 방식과 비슷하게 가르치거나, 

교사의 책임감으로 가르치는 것을 의미한다. 자서전적 렌즈는 이러한 가정을 알아낼 수 있다. 

예를 들면, 교사의 수업일지, 교수행위에 대한 평가들(evaluations), 학생/동료교사들의 피드백, 

전문성 발달을 위한 학습의 결과들을 수용한 자신의 교육철학과 교수행위의 양상에 대해 수

정 또는 보완점을 찾아낼 수 있다는 것이다(Brookfield, 1995). 이에 자서전적 방법은 자신을 

더 분명히 알기 위한 노력이고, 다른 동료들과 소통할 수 있는 계기를 마련한다는 점에서 교

사반성의 좋은 출발점이 된다. 그러나 교사는 익숙하지 않은 상황에서 사고하고 경험을 되돌

아보는 것은 항상 자신의 계획과 관점에 얽매여 있다(Mezirow, 1991)는 한계를 극복하기 위해

서는 다른 접근을 통해 자각할 필요가 있다. 따라서 학생들과 동료들의 관점들 그리고 이론적

인 문헌과의 관계는 비판적 반성과정에서 매우 중요하다.

둘째, 학생들의 시각을 통해 교사의 자신을 보는 것은 지속적인 교수활동에서 인식하지 못

했던 많은 놀라운 요소들을 나타낼 수 있다. 학생들은 교사들과 다른 감각으로 교사들의 행위

를 해석하기 때문이다. 아마도 교사들은 그들이 학생들에게 보기 원하는 것만을 보고, 듣기 

원하는 것만을 듣게 되는 것인지도 모른다. 그러나 학생들의 다양한 시각을 통해 교사들의 용

어와 행위를 읽게 된다면 그들은 스스로 놀라게 될 것이다. 학생들은 교사가 반드시 해야 하
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지만 특별히 중요하게 생각하지 않았던 것들에 대해 언급한다. 또한 교사는 학생들의 시각을 

통해 그들이 당연하게 주저하는 것들을 볼 수 있을지 모른다. 이것은 교사의 의도와는 달리 

학생이 정직하게 학습하도록 강요하는 암묵적인 지시의 의미가 될 수 있는데, 그렇다면, 오히

려 교사의 행위는 학생의 자기주도적 학습에 역효과를 가져오게 되는 것이다. 학생의 시각을 

통해 교사 자신을 보기 위한 시도의 중요한 원칙은 학생들이 제시하는 비판적 의견의 익명성

이다. 학생의 시각을 통해 교사 자신의 실천을 보는 것은 교사가 학생의 입장에 적극적으로 

반응하여 가르치는 것을 도와준다. 이에 교사들은 학생들의 어려움과 고심하는 것, 위협적인, 

그리고 학습을 아주 즐겁게 할 수 있는 무엇인가를 알게 된다. 학생들이 학습을 어떻게 경험

했는지에 대한 공감 없이, 교사의 가르침을 위한 교육학적인 방법론의 선택은 해로운 위험을 

만들 수 있다. 좋은 가르침은 교사들의 교육계획을 확장하는 의미로 학생들의 시각을 통해 교

사 자신의 행위를 반성하게 되고, 그 결과 학생들의 관점으로부터 학습할 수 있도록 돕기 위

해 노력하는 과정일 것이다(Brookfield, 1995).

셋째, 교사는 동료들의 경험을 통해 자신의 교수활동에 숨겨진 습관들을 강조할 수 있고, 

가르침의 문제들에 대해 혁신적인 해결방안을 탐색할 수 있다. 이것은 교사가 다른 동료들과

의 관계를 통해 자신의 교수활동에 확신을 얻을 수 있다는 의미가 되는 것이다. 또한 교사의 

특별한 상황에서 실패한 경험은 다른 동료교사들의 경험에서도 공유되고 있다는 현실을 지각

할 수 있게 된다(Brookfield, 1995). 동료들의 경험은 일상적인 대화, 팀 티칭(또는 멘토링), 세

미나/워크숍 참가, 동료장학 등을 통해 얻을 수 있고, 교사는 이러한 동료들의 경험을 통해 자

신의 교수활동의 동기, 동료와의 협력관계 그리고 학습결과들에 대해 반성할 수 있는 계기를 

마련하게 된다. 즉 교사는 동료들의 경험을 통해 자신이 놀람을 겪었던 행위에 대해 비판적으

로 반성할 수 있도록 지원해줄 수 있는 것이다. 동료들은 문제 상황에서의 교사의 고민, 갈등

과 딜레마 상황, 창의적인 교수활동에 대한 그들만의 폭넓은 실천적인 이론의 경험을 나누어 

준다. 이렇게 문제에 대하여 동료들과 소통하는 교사는 다른 관점에서의 공통점과 다른 관점

에서의 해석으로 학습의 가능성을 우연히 발견하게 된다. 특별한 문제 상황에서 적합한 해결

방안이 무엇인지에 대해 동료들의 경험은 교사가 해결했던 경험보다 더 많은 감각에 대한 역

동성과 원인을 제안할지 모른다. 그리고 나아가 동료들에 의해 제안된 문제 상황에서 그들처

럼 인식하고 반응하고 해결했던 경험이나 의견에 대해 교사가 타당하게 반대하기 위해 검토

하는 것은 비판적이다. 비판적 반성이 종종 자기반성으로 시작되긴 하지만, 그것은 본질적으

로 집단의 노력으로 가능하다. 따라서 교사는 자신을 변화시키는 가정들의 구조를 인식하기 

위한 비판적 반성에서 동료들의 도움은 필수적으로 필요하다는 것을 알게 되는 것이다

(Brookfield, 1995).

넷째, 교사들은 현재까지 출판된 이론적인 문헌에 대한 학습을 통해서 발전된 교수활동에 

대한 개념을 찾을 수 있게 된다. 그것은 심리학적 그리고 정치적인 생존의 필요성을 통해 그

들의 개인적인 교수활동에 대한 탐구와 광범위한 정치적 과정 사이의 연결을 이해하게 되는 

것이다. 동료들의 경험을 통한 렌즈와 더불어 이론적인 문헌에 대한 관심은 교사들에게 그들

의 교수활동의 맥락을 분명하게 해준다(Brookfield, 1995). 이론은 교사들의 실천에 이름을 붙
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이는데 도움을 준다. 그것은 교사가 생각하는 문제 상황에서의 특별한 경험에 대한 일반적인 

요소를 이해할 수 있는 것으로, 교사들의 실천에 비슷한 상황에 대해 다양한 관점을 제공해 

줄 수 있다는 의미이다. 이론에 대한 학습은 교사들이 실제로 확실한 경제적, 사회적, 정치적 

과정의 불가피한 결과에 대해 해석할 수 있게 하고, 그러한 해석의 과정에서 자신의 교수활동

의 결함에 대한 원인과 배경의 맥락에 대해 일깨워준다(Brookfield, 1995).

비판적 반성이 교사발달을 위해 가장 중요하게 다루어져야 하는 이유는 자신만의 변화된 

교수목적과 방법에 대해 탐구하고, 문서화된 교육과정과 교과서의 목적지향성에 대한 변화를 

요구하는 목소리를 낼 수 있으며, 학생의 학습양상을 이해하는 융통적이고 혁신적인 교사가 

되기 위해서 필요하기 때문이다. 이를 위해 Brookfield는 교사의 비판적 반성을 위한 방법으로 

자신의 관점, 학생들의 학습양상, 동료들의 경험, 이론적인 문헌 연구의 4가지 렌즈를 제안하

였다. 따라서 교사는 4가지 렌즈를 사용하여 자신의 비판적 반성 양상에 대한 피드백 자료를 

수집할 수 있으며, 자료를 이해하고 해석하는 과정을 통해서 자신만의 교수와 학습형태를 만

들기 위해 지속적으로 도전하는 탁월한 교사로 거듭날 수 있을 것이라고 하였다. 나아가 교사

는 지식교환의 민주주의적 공간의 교육현장을 지향하는 핵심적인 활동의 주체가 되어야 함을 

주장하고 있는 것이다. 

이에 본 발표를 위해 교육경력 15년의 A교사를 연구참여자로 선정하였다. 그는 사회문제에 

관심이 많고 사회를 좋아함에도 불구하고 제일 어려운 사회과 수업에 자신감을 얻고자 대학

원에 진학하여 초등사회과교육을 전공하였다. 그리고 Brookfield의 렌즈의 이론을 기반으로 설

계한 A교사의 사회과 수업일지(자서전적&이론), 학생들의 사회일기(학생들의 시각), 동료들의 

의견(동료들의 경험&이론)의 관점을 바탕으로 그들의 사회과 수업에서 나타난 반성 양상에서 

3가지 가정을 분석하였다.

Ⅳ. Brookfield의 렌즈를 통한 초등사회과 교사의 비판적 반성

사회과 수업일지에서 나타난 반성 양상을 통해서 A교사가 소유하고 있는 3가지 가정을 확

인할 수 있다. 첫째, A교사의 반성 양상에서 나타난 원인 가정 내용은 학생들이 나타내야 할 

수업활동과 교사가 구성해야 할 수업과정으로 나타났다. 교사는 학생들이 자신의 지역 환경 

이해활동, 스스로 교과서 내용을 이해하고 문제해결 방안을 찾는 과정, 교과서에 제시된 개념

을 이해하고 그들의 생각으로 개념을 정의하는 활동을 통해서 수업의 의미를 찾을 수 있을 

것이라고 예상하였다. 그리고 교사가 스토리텔링, 수업내용을 정리한 학습지, 학생들의 지역지

도읽기 과정, 자신의 지역 소개 활동을 구상한 수업과정을 통해서 의미 있는 학습양상을 나타

낼 것이라고 가정하였다.

둘째, A교사의 처방적인 가정은 수업에서 활용되는 교과서의 내용과 교사가 제공하는 수업

자료에 대한 학생들의 학습양상으로 나타났다. A교사는 학생들이 교과서의 내용을 통해서 스

스로 학습하고 생각함으로써 더 나아간 내용을 학습할 수 있도록 교사의 수업구성의 방향을 
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가정하였다. 그리고 교사는 자신이 제시한 자료를 통해서 학생들이 수업내용에 대해서 흥미를 

가질 수 있고, 수업내용으로 제작된 퀴즈와 감정이입 할 수 있는 소재는 수업과정에 효과적일 

것이라고 예상하였다. 또한 부당한 현상에 대해서 학생들이 자신의 생각을 표현하고 편견을 

바꿀 수 있는 교수전략을 가정하였다.

이러한 A교사의 가정의 내용은 궁극적으로 패러다임적인 가정 내용으로 해석할 수 있다. A

교사는 학생들의 의미 있는 학습양상을 위해서 교과서의 내용에 대해서 비판적 관점을 갖게 

되었고, 학생들의 가치 형성을 위한 수업을 구상하기 위해 노력하고 있다는 것을 알 수 있다.

특히, 사회과 수업일지에 나타난 반성 양상에서 교사의 감정표현에 주목하는 이유는 교사의 

감정이 그들의 사회과교육에 대한 신념을 유추할 수 있는 근거가 되고 더불어 그들의 삶의 

이야기와 직접적으로 연관되어 있다고 판단되기 때문이다. 이러한 맥락에서 A교사의 감정은 

‘동의할 수 없다’, ‘아쉬움’, ‘갈등’, ‘어렵다’, ‘충격’, ‘놀람’등으로 나타났다. 

이것을 통해 A교사가 사회과교육에서 지향하는 핵심요소는 사회문제에 대한 비판적 관점, 학

문으로 결정 가능한 시민적 자질, 인권존중, 학생들의 생활세계와 관련된 것이라 예상할 수 

있다.

A교사의 가정과 학생들의 학습양상의 관련성을 분석하면 다음과 같다. 첫째, A교사의 원인 

가정 내용에 긍정적인 학생들의 학습양상을 살펴볼 수 있다. 학생들은 지역 환경 이해활동을 

통해서 ‘나도 부모님과 함께 무지개 연못에 가보고 우리 ○○○에도 이런 곳이 있다니 정말 

놀랍고 앞으로 이런 전설을 더 알고 싶다’, ‘이쑤시개와 빨래집개가 ○○에서 만들어졌다는 

것을 알았다’, ‘내가 먹고 있는 음식, 사용하고 있는 물건이 어디에서 왔는지 알게 되어서 

좋았다’등의 학습양상을 나타내었고, 스토리텔링을 통해서는 ‘전해 내려온 이야기가 재미있

었다’, ‘우리고장에는 많은 지명과 전설이 있는 것을 알았다’등의 학습양상을 살펴볼 수 

있었다. 반면, A교사의 가정 내용과 연관하여 학생들의 단편적 지식습득 양상이 나타났다. 즉, 

교사가 수업내용을 정리한 학습지를 통해서 ‘여러 종류의 결혼식을 알 수 있어서’, ‘돌잔

치는 1년 동안 잘 살고, 건강해서 축하하기 위해서 하는 것’, ‘기온에 따라 옷을 다르게 입

는데 여러 나라의 기온이 달라 옷이 다른 것’, ‘우리나라가 모두 떡국을 먹는 줄 알았는데 

만둣국을 먹는 지역이 있다는 것’등은 나타났지만, 학생들의 지역지도읽기 과정, 자신의 지

역 소개활동의 수업과정을 통한 의미 있는 학습양상은 발견되지 않았다. 또한 학생들 스스로 

교과서 내용을 이해하고 문제해결방안을 찾는 과정과 교과서에 제시된 개념을 이해하고 그들

의 생각으로 개념을 정의하는 활동에 대한 학습양상은 나타나지 않았다. 

둘째, A교사의 처방적인 가정 내용 중에서 긍정적인 학생들의 학습양상을 살펴보면, 학생들

은 교과서의 내용과 관련하여 ‘힌두교에서 소를 먹지 않는다는 것이 기억에 남는다. 그리고 

힌두교를 믿는 사람들이 많다는 것’, ‘제사는 나라마다 환경에 따라 다른 장소에서 하고 다

른 방식으로 하는 것’등에 관심을 가졌고, 교사가 제시한 수업자료를 통해서 ‘새롭게 알게 

된 축제가 있어서 좋았다’, ‘여자들은 저고리, 치마, 장옷을 입었다. 그리고 왕이 고무신을 

신었다는 것’, ‘옛날에는 짚신, 나막신, 고무신을 신었지만, 오늘날에는 운동화, 구두 등을 

많이 신는다’등의 수업과정에 흥미를 가졌다.  그리고 학생들은 사회과 수업내용에 대해서 
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‘다른 나라의 기후에 대하여 더 알고 싶다’, ‘다른 나라의 종교에 대해서 더 알고 싶다’

등 스스로 학습하는 양상이 나타났다. 반면, A교사의 가정에 대해서 부정적인 학습양상이 나

타난 경우도 있다. 학생들이 사회과 수업내용 중 부당한 현상에 대해서 ‘축구공을 만드는 아

이들이 불쌍하다’, ‘교류는 고통이 없어야 한다’ 등 자신의 생각을 구체적으로 표현하지 

못하였고, 학생들은 ‘인도는 왼손을 사용하여 밥을 먹지 않고 일본은 밥그릇을 들고 먹는 다

른 문화가 있다’, ‘옛날 아이들은 놀이를 자연에서 얻는 도구들로만 한다는 걸 알게 되었고 

놀이도구가 주변에 많으니까 놀이를 쉽게 할 수 있다는 걸 알았다’등의 교과서의 내용을 벗

어나지 못한 양상을 나타내었다.

셋째, A교사의 패러다임적인 가정 내용에 대한 학생들의 학습양상은 ‘배운 것 외에 더 많

은 문화적 편견과 차별이 있을 것 같아서 더 배우고 싶다. 그걸 해결할 방법에 대해서도 더 

배우고 싶다’, ‘차별과 편견을 더 배우고 싶다. 왜냐하면 나도 차별을 한 적이 많아서 어떻

게 해야 하는지 더 알고 싶기 때문이다’ 등으로 나타났다.

A교사의 사회과 수업의 반성 양상에 대한 동료교사들의 의견을 ‘공감’, ‘의문’, ‘반

성’, ‘학습’으로 구분하여 분석할 수 있다.

첫째, 동료는 A교사의 가정에 공감하는 양상을 나타내었다. 동료는 자신의 사회과 수업의 

경험을 돌아보면서 학생들의 생활세계에 대한 고려가 필요하다는 것을 생각하게 되었다. 그리

고 교과서의 범위를 넘지 못하는 수업의 한계에 대해서 공감하였다. 또한 교과서의 내용은 학

생들의 사고를 자극하지 못하기 때문에 교사의 학습이 필요하다고 하였고, 학생들에게 자신의 

지역을 사랑하고 관심을 가지기 위한 A교사의 학습정리에 관심을 보였다.

둘째, 동료교사의 의견에는 A교사의 가정에 대해서 의문을 갖는 표현이 나타났다. 동료는 

A교사의 가정처럼 수업에서 학생들의 삶이 아닌 현상에 어른들의 사고가 주입될 가능성이 있

음을 인정하고 있지만, 그럼에도 불구하고 이 수업에서 중요하게 생각해야 할 주제는 변화라

고 생각하였다. 그리고 교사가 학생들의 학습양상을 위해서 교과서의 내용을 벗어날 수 있도

록 시도하는 것도 중요하지만, 교과서에서 제시된 기본적인 개념을 이해하는 것이 우선되어야 

한다고 생각하였다. 또한 동료는 교사가 사회과 수업을 통해 학생들의 편견이 없어지는 학습

양상을 관찰할 수는 없지만, 학생들이 성장해가는 과정에서 의미가 되는 학습이 되었을 것이

라는 점을 강조하였다. 

셋째, 동료의 의견에는 A교사의 가정을 통해서 자신의 사회과 수업에 대해 반성하는 양상

이 나타났다. 그들은 학생들의 학습양상이 교사의 예상을 벗어나지 못한다는 현상에 공감하

고, 교사의 학습의 중요성을 생각하게 되었다. 그리고 학생들이 다른 지역 학생들에게 우리지

역을 소개하는 활동에 의심을 갖던 자신의 수업과정을 반성하였다. 또한 교사는 사회과 수업

내용에 대해 편견을 가질 수 있으며, 자신이 배웠던 방식으로 학생들을 가르치는 것은 아닌지 

반성하였다.

넷째, 동료는 A교사의 사회과 수업에 나타난 가정을 통해서 학습하는 양상을 나타내었다. 

동료의 관심은 긍정적 이미지를 지향하는 교과서에 대해서 교사의 비판적 관점으로 진행되는 

수업이 있었고, A교사의 수업과정 중에서 관광안내지도를 활용한 수업상황을 자신도 시도해
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보고 싶다는 계획을 세웠다. 그리고 교과서의 내용을 벗어난 내용으로 교사가 심화학습을 실

천하였다는 것에 놀람을 표현하였다.

가정 찾기는 비판적 반성의 시작이다. A교사의 사회과 수업일지에 나타난 반성 양상에서 

원인, 처방적인, 패러다임적인 가정 찾기의 과정은 그의 세계에 당연하게 공감하는 것에 대해 

자각하기 시작한다는 의미가 된다. A교사의 반성 양상에서 나타난 원인 가정은 교사가 학생

들의 학습양상을 이해하려는 노력을 통해서 사회과 수업과정을 변화하게 하는 조건들과 관련

되었다. 처방적인 가정은 초등사회과교육의 주체로서의 교사의 역할, 수업에서 학생들이 보여

야할 학습양상을 검토하는 과정에서 발견되었다. 패러다임적인 가정은 교사가 사회과 수업에

서 객관적으로 타당하고 신뢰하고 있는 이해와 해석, 그리고 사회현상에 대한 사실에 대해서 

의문을 갖는 과정으로 발견되었다.

Ⅴ. 나오며

비판적 반성의 개념은 교사가 문제를 해결하는 사고와 행위에서 나아가 자신의 경험에 의

미를 부여하는 과정이다. 하지만, 초등사회과 교사의 실천행위는 교사-자신, 교사-학생, 교사-

동료교사 등의 소통과정이기 때문에 교사 자신의 관점을 통한 비판적 관점으로 수업현상에서 

발생한 문제의 근본적인 전제를 탐색하는 과정에는 한계가 있다. 이에 Brookfield의 4가지 렌

즈를 채택함으로써 자신의 관점과 학생의 관점 그리고 동료들의 관점, 이론적 관점을 추가하

여 이를 보완할 수 있다. Brookfield는 4가지 렌즈를 사용해서 비판적 반성의 시작인 가정 찾

기 과정을 제안한다.

원인 가정은 어떤 현상이 다른 현상을 일으킬 것이라는 가정으로서 교사가 자신이 예상하

는 수업의 의미와 학생들의 의미 있는 학습양상을 나타내기 위한 현상에 대한 가정이다. 이는 

수업에서 발생한 문제를 해결하기 위한 교수전략, 방법을 결정하는 교사의 기술적 지식으로 

이해할 수 있기 때문에 수업에서 강조되어야 하는 교사의 기술적 역량을 탐색할 수 있다. 처

방적인 가정은 수업에서 교사의 행위를 조절하고 방향을 설정하는 가정으로 분석되었다. 이는 

수업에서 발생한 문제의 내용을 교사가 이해하기 위해서 자신의 교수전략과 방법을 수정해야 

하는가에 대한 의문으로 나타났다. 따라서 A교사가 문제를 해결하기 위해서 도구적 지식을 

사용하여 자신의 교수전략과 방법을 구상하고 있다고 볼 수 있다. 

A교사의 가정에 대해서 학생들의 학습양상은 다양한 반응으로 나타났다. 교사의 가정 내용

에 대해서 긍정적인 반응을 나타난 경우는 학생들의 흥미와 그들의 생활세계를 반영한 수업

내용, 학생들이 직접 체험할 수 있는 수업활동이었다. 교사의 가정 내용에 대한 부정적인 반

응은 교사의 예상과 학생들의 학습양상이 어긋난 경우였다. 특히 학생들이 수업활동을 통해서 

학습양상을 나타내지 못하고, 활동에만 집착하거나 또는 수업 내용이 아닌 다른 요인에 대해 

의미를 부여하는 경우였다. 학생들의 학습양상이 나타나지 않은 경우는 교사의 패러다임적인 

가정 내용과 패러다임적인 가정 내용에 직접적으로 관련된 원인, 처방적인 가정 내용이었다. 
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이렇듯 자서전적 관점으로 이해된 교사의 비판적 반성의 양상은 학생들의 관점으로는 다른 

양상을 나타낼 수 있다.

또한 A교사의 가정에 대한 동료들의 의견은 또 다른 양상으로 나타난다. 동료들은 수업현

상에서 발생한 문제에 대해서 공감하고, 자신의 교수경험에 따라서 그 문제를 해결할 수 있는 

방안을 제안하기도 하였다. 그리고 동료들은 A교사의 수업현상을 통해서 자신의 수업행위를 

반성하기도 하였으며, 그들의 재구성된 수업에 대한 학습양상을 나타내기도 하였다. 또한 동

료들은 비판적 의견을 나타내기도 하였는데, 이것을 통해서 수업현상에 대한 교사들의 관점은 

다를 수 있다는 것을 확인하였다. Brookfield의 4가지 렌즈 중에서 이론적 관점의 양상은 본 

연구의 과정에서 나타나지 않았다.

초등사회과 교사는 제도적인 교육과정을 통해서 발달하기도 하지만, 그들의 실천행위를 통

해서 발달하는 경우가 많기 때문에 그들에게 반성을 통한 발달은 필수적이라 할 수 있다. 이

러한 교사의 반성은 문제를 해결하기 위한 방안을 모색하거나 단순히 자신의 행위를 돌아보

는 양상으로 나타나는데, 이는 교사의 도구적, 기술적 지식을 학습함으로써 발달하려는 시도

가 될 것이다. 즉, 이러한 반성 양상으로는 근본적인 문제를 해결하기 어렵다. 따라서 초등사

회과 교사가 발달하기 위해서는 수업현상에서 발생한 근본적인 문제에 대해서 의문해야 하며, 

그 과정에서 자신의 삶의 경험과 연결시키는 비판적 반성의 과정이 필요하다. 또한 비판적 반

성은 교사의 관점뿐만 아니라, 수업현상에 직접적으로 연관되어 있는 학생들의 관점, 동료들

의 관점 그리고 이론적인 관점을 통해서 이루어져야 한다. 또한 초등사회과 교사의 전문성을 

신장시키기 위해서는 자신의 삶의 경험을 통해서 초등사회과교육의 궁극적 목적을 확인하고, 

그것을 실천하기 위해 학습함으로써 자신의 삶의 의미를 찾아야 하는 존재이다. 이러한 존재

의 의미를 찾는 과정은 비판적 반성으로 가능할 것이다.
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실천적 지혜로 이해하는 사회수업전문성의 가능성 탐색1)

  김 영 현 ․ 남 상 준

충북강서초등학교 ․  한국교원대학교

Ⅰ. 들어가며

  최근 사회과에서 수업에 관한 연구들이 질적으로 발전하고 양적으로 늘어나는 현상은 사

회과교육의 관심이 어디로 향하고 있는지를 명확히 보여준다. 구체적으로 살펴보면‘탁월한 

사회수업을 하는 교사는 어떤 교사인가?’, ‘좋은 교사의 사회수업에는 무엇이 나타나는

가?’, ‘교사가 훌륭한 사회수업을 실천하기 위해 무엇이 필요한가?’등이 대표적인 예이

며 이들은 같은 맥락과 담론을 공유하고 있는 연구들이라 할 수 있다. 즉. 탁월하고, 좋고, 

훌륭한 사회수업과 교사에 관련된 여러 가지 주제들을 다양한 내용과 방법으로 이해하고자 

하는 연구가 사회과교육 연구에서 차지하는 비중이 점점 커지고 있는 것이다. 이러한 연구

흐름이 우리에게 주는 의미는 크게 두 가지로 볼 수 있다. 

  첫째, 연구들에서 공통적으로 제시하는 ‘교사’와 ‘수업’은 서로 밀접하게 관련하며 

문제의식이 함께 나타난다는 것이다. 이를 통해 우리는 사회수업에 관한 연구들에서 수업과 

교사를 강제적으로 따로 나누어 생각할 수 없음을 파악할 수 있다. 그리고 교사와 수업을 함

께 이해하는 개념으로 교사의 사회수업전문성이 강조되고 있음도 추론 할 수 있다(민윤, 

2010, 27-43). 

  둘째, 이렇듯 다양하고 지속적인 논쟁이 벌어지고 있는 영역인 교사의 사회수업전문성을 

어떻게 인식하는가에 대한 질문이다. 실제로 앞에서 살펴보았듯 교사의 사회수업전문성을 

표현하기 위하여 주로 사용하는 것은 ‘탁월한’, ‘좋음’, ‘훌륭한’등의 추상적 표현들

이다. 이를 무엇을 기준으로 또 어떤 관점으로 파악하고 이해해야 하는가는 중요한 문제이

며 이를 연구하는 것이 사회수업전문성 연구의 핵심이라 할 수 있다.

  오늘날 교사의 사회수업전문성이 추상적이고 모호하게 표현될 수밖에 없는 것은 사회과

와 교사 그리고 수업전문성에 내재된 유동적이고 복합적인 상호작용을 고려하면 불가피하

다고 볼 수 있다. 그리고 이를 당연하게 여겨 사회수업전문성에 대한 연구가 뜬구름 잡는 것

쯤으로 치부되기도 한다. 하지만 이러한 태도는 바람직하지 못하다. 그렇다고 앞에 언급한 

교사의 사회수업전문성이 가진 추상적인 면을 제거하고 절대적인 답을 찾자는 의미 역시 아

1) 이 원고는 발표자(김영현)의 박사학위 논문 중간발표문(예정)의 내용 중 일부분임.

김영현

남상준

2017년 연차학술대회 < 6분과 >
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니다. 다만 새로운 관점을 통한 해석을 시도하여 교사의 사회수업전문성의 다양한 모습을 

찾아내야 한다는 뜻이다. 이를 위한 끊임없는 노력이 교사와 연구자들의 의무이자 책무일 

것이다.

  이 글은 이러한 문제의식을 바탕으로 사회수업전문성을 이해하는 또 하나의 새로운 가능

성을 살펴보기 위한 시도이다. 우선 사회수업전문성에 주로 사용되는 ‘탁월한’, ‘좋음’, 

‘훌륭한’,  과 같은 추상적 표현들의 근본적 의미가 무엇인지 파악하는 것으로부터 논의

가 출발 하였다. 이들이 어떤 의미를 가지고 있는지 그 기원을 찾아 올라가는 과정 속에서 

더욱 풍성한 이해와 깊이 있는 고찰이 가능할 것이라고 생각했기 때문이다. 그리고 그 과정 

속에서 만난 고대 그리스 철학자 아리스토텔레스의  ‘실천적 지혜’의 개념을 만날 수 있

었다. 아리스토텔레스는 니코마코스 윤리학에서 행복이야 말로 인간이 궁극적으로 추구해야 

할 대상이라고 말하며 행복하기 위해 ‘탁월할 것’을 강조한다. 아리스토텔레스가 제시한 

탁월함에 대한 근본적 의미를 고찰함으로 결론적으로 사회수업전문성에 사용되는 추상적이

고 모호한 표현인 ‘탁월한’, ‘좋음’, ‘훌륭한’들을 어떻게 파악하고 이해할 수 있는

지 확인하고자 하였다. 

Ⅱ. 실천적 지혜와 수업전문성

  1. 왜 실천적 지혜인가?

 ‘좋음’,‘훌륭한’,‘탁월한’에 대한 논의의 기원을 거슬러 올라가면 아리스토텔레스를 

만나게 된다. 그의 저서 니코마코스 윤리학에서 언급한 바에 따르면 탁월함은 대부분 가르

침과 배움에 의해 생겨난다고 보며 탁월함의 성격을 다섯 가지로 제시하였다(표1). 

표 1. 탁월성의 구분

탁월성 상태 정의

직관

(Nous)

근본 전제의 원리 자체의 

인식상태

필연적이고 보편적인 것들에 관련해서 그 ‘논증

의 원리’들을 직관할 수 있게 하는 참된 상태

철학적 지혜

(Sophia)

직관과 학문적 인식의 결

합상태

가장 영예로운 것들과 관계하는 하나의 참된 

앎, 비범하고 신적인 앎.

학문적 인식

(Episteme)

근본전제가 분명히 인식된 

상태

필연적인 대상들에 대한 엄밀한 논증을 할 수 

있는 품성상태

기예

(Techne)

참된 이치에 따라 무엇을 

제작할 수 있는 상태

무엇인가를 잘 만들 수 있는 기술이나 예술적 

재능

실천적 지혜

(Phronesis)

참된 이치에 따라 실천하

려는 상태

기예의 영역에 있지 않은 어떤 신실한 목적에 

관련해서 자기 자신에게 좋은 것과 유익한 것

을 잘 숙고하는 것
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  아리스토텔레스가 제시한 다섯 가지 탁월함이 수업전문성의 성격과 모두 일치하는 것은 

아니다. 직관이나  철학적 지혜 그리고 학문적 인식은 필연적이고 영원하며 보편적인 것을 

대상으로 하기 때문에 맥락적이고 특수하며 상대적 특성이 강한 수업전문성을 이해하기에

는 적합하지 않다. 또한 기예의 경우 목적과 그 행동이 다른 경우도 포함하기에 교육의 특성

과 연관되기 어렵다. 오직 실천적 지혜만이 수업전문성과 연관하여 탁월함을 설명할 수 있

는 적합성을 가지고 있다고 볼 수 있다.

  사회수업전문성을 실천적 지혜의 연관성을 구체적으로 알아보기 전에 우선 그 정의를 면

밀히 살펴볼 필요가 있다. 실천적 지혜는 일차적 정의와 이차적 정의로 구분할 수 있다. 일

차적 정의의 관점은 다음과 같다. 아리스토텔레스는 실천적 지혜를 알기 위해서는 우선 우

리가 어떤 사람을 실천적 지혜가 있는 사람으로 인식하는지 점검할 필요가 있다고 생각했

다. 그리고 실천적 지혜와 실천적 지혜를 가진 사람 사이에 공통된 핵심을 검토하면 실천적 

지혜에 대한 실마리를 잡을 수 있다고 보았다. 이를 통해 실천적 지혜가 첫째, 기예의 영역

에 있지 않은 어떤 신실한 목적에 관련해서 자기 자신에게 좋은 것과 유익한 것을 잘 숙고

하는 것, 둘째, 어떤 특수한 목적과 관련해서라기보다 일반적인 잘 삶, 좋은 삶을 삶과 관련

되게 하는 것임을 밝혔다. 요약하면 실천적 지혜는 기예의 영역에 있지 않은 대상에 대한 숙

고이면서 자신에게 좋은 것과 유익한 것을 숙고하는 것이 통상적 의견에서 시도된 실천적 

지혜이다(김남두 외. 2004, 196). 하지만 이러한 실천적 지혜의 일차적 정의를 사회수업전문

성에 곧바로 적용하는 것은 적절하지 않다. 실천적 지혜에서 제시하는 자신에게 좋은 것이 

교사 자신에 대한 좋음에 국한되어 있을 수도 있기 때문이다. 이로 인해 수업의 주체인 학생

이 상대적으로 소외될 수 있다.

  실천적 지혜의 이차적 정의는 일차적 정의로부터 출발하지만 더욱 확장된 의미를 포함한

다. 아리스토텔레스는 통상적 의견에서 실천적 지혜를 일차적으로 정의 내리고 본격적인 자

신의 분석으로 새롭게 정의 내린다. 바로 실천적 지혜가 관련하는 대상이 학문적 인식의 대

상이나 기예의 대상과 구별되는 고유한 의미의 행위(Praxis)라는 것이다. 즉, 이성을 가지고 

이성을 동반하면서 행위를 산출하는 참된 품성 상태가 실천적 지혜의 이차적 정의라고 할 

수 있다. 이 정의에서 ‘참되다’의 기준을 어디에 두어야 하는가는 굉장히 어려운 문제이

다. 하지만 분명한 것은 ‘참되다’는 행위를 우리가 ‘탁월한’, ‘좋은’, ‘훌륭한’등과 

같이 평가할 때의 그것과 필연적인 연결을 가질 것이라는 점이다(김남두 외, 2004: 198).

  결론적으로 실천적 지혜는 ‘참된 행위를 하는 상태’라고 정의할 수 있을 것이다. 이러

한 정의는 앞서 이 글에서 다루고 있는 교사의 사회수업전문성의 ‘탁월한’, ‘좋은’등의 

추상적 표현들과 같은 맥락을 이루고 있음을 알 수 있다. 다시 말해서‘교사의  좋은 사회수

업전문성’을 살펴보는 것은 ‘ 교사의 사회수업 속 실천적 지혜’를 알아보는 것과 같다는 

것이다. 또한 아리스토텔레스는 실천적 지혜의 적용범위가 철학이나 정치에 한정된 것이 아

니라 가정경영 그리고 공동체까지(니코마코스윤리학 6권 1141b-1142a) 인간의 행위가 일어

나는 전반적인 부분을 모두 포함한 것을 생각해보면 수업전문성 역시 실천적 지혜에 적용할 

수 있을 것이다. 종합하면 실천적 지혜의 관점은 추상적으로 표현되는 교사의 수업전문성을 
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이해할 수 있는 가능성을 충분히 가지고 있다고 판단된다. 

2. 실천적 지혜는 어떻게 이루어지는가?

  

  아리스토텔레스는  실천적 지혜가 이루어지는 과정을 명시하고 있지 않다. 하지만 니코마

코스 윤리학에서 그가 제시한 사례의 의미와 맥락적 구성 그리고 강조점을 고려해보면 심사

숙고, 합리적 선택, 실천 및 습관화의 세 가지 요소가 실천적 지혜를 이루는 중요요소로 인

식하고 있음을 알 수 있다.

 1) 심사숙고

 실천적으로 지혜로운 사람에게 나타나는 독특한 특성은 훌륭한 심사숙고라고 보았다. 훌륭

한 심사숙고는 어떤 좋음의 도달 또는 획득과 관련 있으며 즉 심사숙고를 잘하는 사람은 모

든 조건들이 고려되었을 때, 그 상황에서 실제로 무엇을 행하는 것이 가장 최상의 행동인지 

찾아내는 사람이다(Warne, 2011. 173). 

  아리스토텔레스가 실천적 지혜에 대해 가장 상세히 저술한 니코마코스윤리학의 원문에도 

심사숙고의 중요성은 여러 번 언급되고 있다. 그 중 심사숙고의 대표적인 특징은 다음과 같

다. 

  첫째, 우리는 우리의 힘이 미치는 것, 다시 말해 우리가 할 수 있는 것들에 대해 숙고할 수 

있다(니코마코스윤리학 제3권 1112a). 우리가 삶의 개념을 투여하는 심사숙고는 우리가 그렇

게 투여하는 만큼 우리가 살아온 경험에 의존하고 있다고 생각할 수밖에 없다. 교사가 수업

에서 숙고하는 것 역시 수업에서 교사의 힘이 어떻게 작용할 것인가를 고민하는 것이고 그 

힘은 교사로서 쌓아 온 경험으로부터 나온다. 즉 교사가 숙고한다는 것은 할 수 없는 일을 

만났을 때가 아닌 무언가 할 수 있는데 그 선택지가 다양할 경우이다. 즉, 할 수 있는 일이 

‘있으니까’ 심사숙고한다(박전규, 1985. 181).

  둘째, 숙고란 대개 모종의 방법으로 일어나지만 결과를 예상할 수 없고 정해지지 않은 요

소를 내포하는 것들에 관련된다(니코마코스윤리학 제3권 1112b). 아리스토텔레스의 논점은 

X가 심사숙고를 잘하려면, X는 참된 추론을 통해서 이 판단에 도달해야만 하고 단지 어떤 

잘못된 의견 때문에 결과적으로 최상의 행동을 하게 된 사람을 우리는 실천적으로 지혜로운 

사람이라고 간주하지 않는다는 것이다(Warne, 2011. 177). 교사는 수업의 예측할 수 없는 유

동적인 면을 다양한 추론을 통해 심사숙고한다. 이때 추론은 교육적으로 바람직한 형태여야

하며 추론의 결과만큼이나 추론의 과정 역시 교사의 수업전문성을 실천적 지혜로 이해하는

데 중요하다.  

  셋째. 숙고대상은 목적이 아니라 수단이다. 먼저 목적을 설정한 뒤 어떻게 그리고 어떤 수

단에 의해 그 목적을 달성할 수 있을 것인지 생각한다(니코마코스윤리학 제3권 1112b). 즉, 

심사숙고의 과정은 확고한 목적들에 이바지하는 수단들을 찾아내려고 시도할 때 사용되는 
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과정이라 할 수 있으며 동일한 목적에 이바지하는 다양한 수단들을 발견했을 때 우리는 가

장 쉽고 가장 고귀하게 목적에 도달할 수 있을지에 따라 그것들을 평가하게 된다. 교사가 수

업을 준비하면서 숙고하는 것은 교육의 목적이 아닌 수업의 수단이다. 교육의 목적은 이미 

교사의 마음속에 설정되었으며 그 목적을 수업에서 지혜롭게 구현하기 위한 여러 수단들을 

놓고 고민하고 성찰하는 것이 심사숙고이다.

  넷째, 숙고는 탐구의 일종으로 심사숙고는 학문적 인식이 아니며 추측할 수 있는 능력도 

아니고 기지도 아니다. 또한 어떤 종류의 의견도 아니다(니코마코스윤리학 제6권 1142b). 심

사숙고는 실천적으로 지혜로운 사람이 처해있는 상황의 여러 중요한 측면들을 고찰하고 평

가하는 과정이다. 그 평가에 따라서 해야 할 가장 훌륭한 행동을 결정하는 일이다(Warne, 

2011. 169). 교사가 수업에 대한 심사숙고를 하면서 어떤 것을 고민하는지, 무엇을 평가하는

지, 왜 그것을 실천하는지를 살펴보는 것이 실천적 지혜로 교사의 수업전문성을 바라보는 

것이다.

  다섯째, 심사숙고는 올바른 숙고의 일종이다. ‘올바르다’의 뜻은 자신이 설정한 목표를 

달성하는 것이 아니다. 목표 달성에만 주목한다면 사악한 사람이 숙고하여 해를 입히는 것 

역시 올바르기 때문이다. 올바르다는 것은 좋은 것을 성취하는 것이다. 그러나 잘못된 추론

에 의해서 좋은 것을 성취하는 것은 비록 올바른 목표를 달성하더라도 올바른 단계를 거치

지 않은 만큼 심사숙고는 아니다. 그런 의미에서 심사숙소는 목적에 유익한 것과 관련된 올

바름이다(니코마코스윤리학 제6권 1142b).

 2) 합리적 선택

  합리적 선택은 우리가 할 수 있는 것과 잘 행해질 수 있는 것 또는 잘못 행해질 수 있는 

것에 의해서 발생된다고 주장하였다. 아마도 합리적으로 선택된 것은 앞서 심사숙고된 이후 

일 것이다. 즉, 심사숙고한 후 행동에 옮기게 되는 그 사이에 합리적 선택을 하게 된다고 볼 

수 있다. 

  아리스토텔레스는 니코마코스 윤리학에서 합리적인 선택의 특성에 대해 다음과 같이 제

시하였다. 

  첫째, 합리적인 선택은 미덕과 가장 밀접한 관계에 있으며 사람들의 성격을 판단하는데 

행위보다 더 훌륭한 길잡이임을 강조하였다(니코마코스윤리학 제3권 1111b). 아리스토텔레

스는 합리적 선택은 행동보다 품성에 훌륭한 안내자가 된다고 주장한다. 예를 들어 어떤 부

모가 딸의 생일파티에 정시에 도착하기 위해서 직장을 일찍 떠날 것을 선택했지만 교통체증

에 길이 막혀 늦게 도착했다. 이 경우 사건은 부모가 나쁜 품성의 소유자라는 것을 의미하지

는 않는다. 이러한 합리적 선택의 역할은 실천적 지혜로 교사의 수업전문성을 이해하는데 

있어 중요하다. 기존의 교사의 수업전문성 연구에서는 교사의 수업이 끝난 후 그 행위의 결

과물을 가지고 판단했다면 실천적 지혜로 교사의 수업전문성을 이해한다는 것은 교사가 수

업을 실천하기 전 심사숙고 끝에 여러 가지 대안에서 합리적 선택을 하는지를 이해하는 것

이다. 즉, 합리적 선택을 연구한다는 것은 교사가 수업에서 행하는 행위결과는 물론 그 결과
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를 선택하게 되는 과정까지 연구하는 것이다. 이렇듯 교사의 합리적 선택을 살펴보는 것은 

실천된 행위를 연구하는 것보다 교사의 수업전문성을 그 근본부터 직접적으로 이해할 수 있

게 해 줄 것이다.

  둘째, 합리적 선택의 특성은 분명 자발적인 것이지만 자발적인 것과 완전히 같은 것은 아

니고 자발적인 것의 외연이 더 넓다(니코마코스윤리학 제3권 1111b). 탁월성은 합리적 선택

을 도출하는 품성 상태로 정의한다. 모든 합리적 선택들은 자발적인 것들이지만 모든 자발

적인 행동들이 합리적 선택에 따른 것은 아니다(Warne, 2011. 121). 기존 교사의 수업전문성 

연구들은 수업 중 교사의 행위가 자발적인 것인지, 우발적인 것인지, 강제적인 것인지에 대

한 깊이 있는 탐구가 이루어지지 않았다. 실천적 지혜는 교사의 행위가 어디에서 기인한 것

인지 또한 이것을 합리적 선택이라고 볼 수 있는 것인지와 같이 깊고 풍부한 이해를 돕는 

디딤돌을 놓아준다.

  셋째, 합리적인 선택은 욕구, 기개, 소망 또는 일종의 의견이 아니며(니코마코스윤리학 제

3권 1111b) 합리적 선택 안에는 이성과 사고를 내포하고 있다고 주장하였다(니코마코스윤리

학 제3권 1112a). 합리적 선택은 우리가 할 수 있는 것과 잘 행해질 수 있는 것 또는 잘못 

행해질 수 있는 것에 의해서 발생된다. 아마도 합리적으로 선택된 것은 앞서 심사숙고된 것

일 것이다. 합리적 선택은 올바른 것이라고 판단되는 목적에 이바지하는 수단들의 선택이

다. 더 현대적인 표현으로 합리적 선택은 어떤 방식으로 행동하겠다는 결심 또는 의도이다

(Warne, 2011. 125). 교사는 수업 전, 중, 후에 걸쳐 수업과 관련된 다양한 선택지를 구성하

며 판단하고 결정하는 과정을 거친다. 기존의 교사의 수업전문성 연구에서는 수업에 표현된 

교사의 선택만 중심으로 연구되는 경향이었다. 반면에 실천적 지혜로 교사의 수업전문성을 

이해한다면 수업에서 표현되지는 않은 교사가 발상했지만 실천하지 않은 것과 같이 다양한 

선택지들과 그 결정과정을 탐구할 수 있는 아이디어를 제공한다.

  넷째, 숙고와 합리적 선택의 연관성을 살펴보면 합리적인 선택은 우리의 힘이 미칠 수 있

는 것들에 대한 우리 스스로의 숙고 끝의 욕구라고 할 수 있다(니코마코스윤리학 제3권 

1113a). 이는 합리적으로 선택할 수 있는 것은 우리에게 달려 있는 것들에 대한 숙고와 욕구

의 대상이므로 ‘숙고적 욕구’라고 부를 수 있을 것이다(Warne, 2011. 125). 실천적 지혜는 

행동과 관계하며 또한 행동의 원리는 합리적 선택이기 때문에 합리적 선택을 내리는 일이 

실천적 지혜의 특성이라는 사실을 자연스럽게 추론할 수 있다. 심사숙고는 실천적으로 지혜

로운 사람이 처해있는 상황의 여러 중요한 측면들을 고찰하고 평가하는 과정이다 그 평가에 

따라서 해야 할 가장 훌륭한 행동을 결정하는 일이다. 실천적으로 지혜로운 사람이 되려면 

우리는 수행해야 될 가장 훌륭한 행동에 관한 올바른 판단과 그 행동을 실행하려는 적극적

인 욕구가 결합된 합리적인 선택을 탁월하게 도출해야만 한다. 교사도 수업에 앞서 다양한 

선택지 중 하나를 선택하게 되는데 이때는 지식적인 측면뿐만 아니라 교사의 욕구가 큰 영

향을 미치게 된다. 예를 들어, 수업에서 교사는 스스로 지식적으로 가장 합당하다고 판단한 

것만을 항상 선택하는 것이 아니다. 지식적으로 가장 합당한 것이 아니더라도 교사는 자신

이 가진 교육에 대한 목적과 그를 이루고자하는 적극적인 욕구에 따라 가장 훌륭한 것을 선
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택한다. 

  다섯째, 도덕 없이 실천적으로 지혜로울 수는 없다고 아리스토텔레스는 선언한다. 이 말

의 의미가 합리적 선택이 곧 도덕적 선택이라는 뜻으로 오해하면 안 된다. 합리적 선택은 도

덕적 판단뿐만 아니라 효율적·수월적 판단이 중시되는 판단이다. 즉 실천적 지혜에서 말하

는 합리적 선택을 목적을 실현하는데 있어서 유용한 것에 관한 올바름과 올바른 수단만이 

좋은 결과를 가져오리라는 보장은 결코 없기 때문이다. 목적의 도덕성과 수단의 올바름을 

포기할 만큼 무도덕에 빠지지 않으면서도 단순한 도덕적 이상주의가 아닌 실천적 지혜의 현

실적인 조건에 관한 아리스토텔레스의 분석은 지능과 도덕을 결합시켜 순수하게 윤리학의 

발전과 수월한 인간 행동의 분석 연구에 기초를 제공한다(박전규, 1985. 121).

 3) 실천 및 습관화

  실천적 지혜의 사람은 무엇이 적절한지 고민하는 데서 그치지 않으며 실천한다(Barry & 

Kenneth., 2012. 18). 이는 사회수업전문성 역시 마찬가지로 실천의 관점에서 논의 될 때만 

사회과의 특성이 녹아있으며 교과정체성을 갖춘 총체적인 수업전문성으로 볼 수 있다. 다시 

말하면 교사 자신이 한 인간으로서 사회적 삶에서 출발한 사회과 교육을 학생들이 깊이 이

해할 수 있도록 하는 실천과 이를 학생들이 다시  자신들의 삶에서 실천해보고 스스로 사회

과와 사회수업을 만들어가도록 돕는 실천의 두 가지 의미를 모두 담아내야 진정한 사회수업

전문성이라고 할 수 있다. 이 과정에서 교사 역시 사회적 삶에서 출발하여 교실로 그리고 교

실에서 다시 사회적 삶으로 회귀하며 자신의 삶에 반향을 주게 되고 이는 교사의 탁월함이 

되어 좋은 수업을 하게 된다. 결국 실천적 사회수업의 지속적인 반복순환은 교사의 탁월함

을 갖추도록 하는 습관화의 형태로 나타나게 된다. 기존의 사회수업전문성이 지닌 한계였던 

이론과 실천의 이분법적 접근은 사회과의 특성인 삶으로부터의 실천을 통한 지속적인 사회

적 삶으로 회귀를 파악할 수 없었다. 사회과는 내재적으로 이론과 실천의 구분 없이 ‘삶으

로 부터의 실천’과 ‘실천을 통한 삶’이 지속적인 반복을 통해 습관화되는 특성을 가지고 

있다. 이러한 사회과의 특성은 실천적 지혜를 논의한 아리스토텔레스의 실천과 습관화에 대

한 내용을 통해 총체적인 사회수업전문성의 모습으로 나타난다.

  심사숙고의 결과를 바탕으로 합리적 선택을 한 인간은 그것을 실행으로 옮기게 된다. 이 

과정에서 탁월함이 생기게 된다. 이것을 자세히 살펴보기 위해서는 아리스토텔레스가 니코

마코스 윤리학에서 탁월함에 대한 설명을 이해할 필요가 있다.  탁월함이 나타나기 위해서

는 행위자가 특정한 마음가짐에서 행동해야 하는데 첫째, 자기가 무엇을 하는지 알고 있어

야 하고 둘째, 행위를 선택하되 그 자체 때문에 선택해야 하며, 셋째, 확고부동한 마음가짐

에서 행동해야한다(니코마코스윤리학 제2권 1105b). 즉 탁월함은 합리적인 선택을 내포하고 

우리 자신과 관련된 중간으로 이루어지며 현명한 사람이 결정할 법한 방법으로 이성에 의해 

결정된 마음가짐이라고 할 수 있다. 

  탁월함은 습관을 통해서 얻어진 품성상태이다. 하지만 미덕을 습관으로 간주하는 것은 다

음과 같은 문제를 간과한 것이다. 첫째, 습관들은 구체적인 행동이지만 탁월성은 특유한 행
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동으로 나타나지 않는다. 둘째, 습관은 무심코 하지만 탁월함은 무심코 하는 행동이 아니다. 

따라서 탁월함은 습관화된 상태들이지만 그것들 자체가 습관은 아니다.

  탁월함은 습관을 통해서 얻어지는 것뿐만 아니라 약한 의미와 강한 의미로 배울 수 있다. 

여기서 약한 의미가 약간의 정보를 배우는 것이라면 강한 의미는 반복적으로 그 행위들을 

수행하고 이를 통해서 ‘그것이 무엇인지’와 ‘무엇이 그것의 매력인지’를 인식하게 되

는 것으로 습관화는 강한 의미를 뜻한다.

  아리스토텔레스 역시 품성의 탁월성들이 탁월성을 갖춘 행동들의 반복적인 수행을 통해

서 습관화 된다고 주장하며 이 반복적인 수행은 강한 의미의 배움과 올바른 것들로부터 즐

거움을 얻고 잘못된 것들로부터 고통을 당하는 일을 통해 가능하다고 보았다. 이러한 관점

은 아리스토텔레스가 탁월함의 종류를 지적인 탁월함과 도덕적인 탁월함 두 가지로 분류한 

후 설명하는 것에서 잘 나타난다. 지적인 탁월함은 주로 교육에 의해 생겨나기도 하고 성장

하기도 하는데 그러자면 경험과 시간이 필요하다. 한편 도덕적인 탁월함은 습관의 산물이다

(니코마코스윤리학 제6권 1103a). 아리스토텔레스는 실천적 지혜가 지적인 탁월함에 속해있

지만 이를 갖기 위해서는 도덕적 탁월함에 해당하는 습관을 방법으로 제시한다. 이러한 실

천적 지혜의 성격을 아리스토텔레스가 실천적 지혜에 대해 잘못 서술하였다고 보는 것은 옳

지 않다. 오히려 스승인 플라톤의 이원론을 넘어 실천적 지혜를 통해 지식과 도덕의 이중적

인 의미의 모두 담을 수 있는 개념을 제시한 것이다. 즉 실천적 지혜란 배울 수 있는 지적인 

탁월함인 동시에 습관의 산물인 도덕적 탁월함으로 이 둘이 동시에 갖추어 졌을 때 나타난

다는 것이다. 이러한 실천적 지혜의 실천과 습관화는 교사의 수업전문성을 지적인 측면으로

만 보았을 때 생기는 오해들을 극복하고 도덕적인 측면을 함께 모색함으로서 새롭고 총체적

인 시각에서 교사의 사회수업전문성을 보는 눈을 제공한다.

 4) 실천적 지혜의 형성과정

  실천적 지혜는 아리스토텔레스에게 있어서 "숙고”, "합리적 선택” 그리고 "실천과 습관

화”의 단계를 거쳐 이루어지는 것으로 파악된다. 숙고란 주어진 구체적인 상황 속에서 "사

려있는 자”가 자신이 설정한 목적을 실현할 수 있는 모든 가능한 대안적인 수단들 중에서 

가장 쉽고 훌륭한 수단이 무엇인가에 대한 "탐구”와 검토단계라 말할 수 있다. 실천적 지

혜의 두 번째 단계인 합리적 선택은 행동의 성취를 위한 가장 적합한 수단을 선택하거나 또

는 무엇을 행할 것인가를 결정할 수 있는 단계로써 앎과 욕구의 일치가 올바른 결정을 위해 

중요하게 강조되는 과정이다. 그리고 실천 및 습관화의 단계는 이전의 숙고의 과정을 거쳐 

가지게 된 결론을 행하기로 결정한 것으로부터 지속적인 수행을 통해 이루어진다(손병석, 

2000. 21-23). 그리고 실천 및 습관화는 또 다른 심사숙고로 이어진다. 이러한 심사숙고와 합

리적 선택 그리고 실행을 통한 습관화의 연속된 순환과 상호작용으로 교사의 실천적 지혜가 

형성되는 것을 읽을 수 있다. 이러한 실천적 지혜는 교사의 사회수업전문성을 이해하는 새

로운 관점이라 할 수 있다. 
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그림 1. 실천적 지혜의 형성과정

Ⅲ. 나오며

  지금까지 사회수업전문성을 이해하는 새로운 관점으로 아리스토텔레스가 제시한 실천적 

지혜의 가능성을 살펴보았다. 교사의 사회수업전문성에서 ‘탁월한’, ‘좋은’, ‘훌륭

한’은 심사숙고, 후 합리적으로 선택하고 이를 실천으로 행하는 실천적 지혜의 형성과정으

로 확인할 수 있음을 알 수 있었다. 실천적 지혜란 특정한 실천을 제대로 하는 것으로 특정

한 환경에서 특정한 대상에게 특정한 시점에 맞추어 올바른 일을 올바로 하는 법을 깨우치

는 일이다(Barry & Kenneth., 2012. 15). 실천적 지혜는 교사의 삶으로 부터의 경험을 심사숙

고하고 이론에서 실천으로 연결되는 개별성을 그 출발점으로 삼으며 이러한 실천적 지혜의 

특성은 사회과와 사회수업이 가진 성격과 일치한다. 

  또한 실천적 지혜의 요소인 심사숙고, 합리적 선택, 실천 및 습관화는 상호순환하며 사회

수업전문성을 완성된 것이 아닌 형성되는 것으로 인식한다. 이러한 관점은 사회수업전문성

의 형성과정을 총체적으로 조망하는 역할과 수업전문성이론과 실천의 연계과정을 확인할 

수 있는 가능성도 보여준다. 

  내용을 종합해 볼 때 실천적 지혜는 그동안 사회수업전문성 연구와는 다른 시각에서 생동

감과 깊이 있는 사회수업전문성을 이해하는 개념이 될 수 있을 것으로 보인다. 하지만 이를 

위해서는 더욱 연구되어야 하는 부분이 있다.  예를 들면 ‘교사가 심사숙고에서 무엇을 가

지고 숙고하는지’, ‘합리적 선택 과정에서 어떤 이유로 선택하고 또 선택하지 않은 대안

들은 어떻게 되는지’ 등의  실제 사례연구가 뒷받침 되어야 할 것으로 보인다.
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사회과 수업의 생태비평을 위한 관점의 탐색:

생태지역 개념을 중심으로

이 현 진 

안동영남초등학교

Ⅰ. 서론

2000년대 초반 수업비평이라는 개념이 등장한 이후 학계와 현장은 수업비평에 대해 큰 관

심을 보여왔다. 수업의 효과성을 높이기 위한 연구가 많았던 기존의 경향(김민환․김동엽, 1997; 

이혁규, 2001; 김혜숙, 2006; 김순희, 2008)에 비해 수업비평은 구체적인 상황 속에서 수업을 

이해하는데 도움을 주었다. 

이혁규(2007)는 ‘수업에 대한 풍부한 이야기가 생산되고 소통되는 동안에 수업 개선 뿐 아

니라 교과 교육의 성장을 위한 풍부한 단서들을 발견해 갈 수 있을 것’이라고 언급한 바 있

다. 즉, 수업비평의 중요한 목적 중의 한 가지는 수업의 개선이라고 할 수 있다. 수업의 개선

을 위해서는 다양한 관점으로 수업을 바라보고 의미를 생각해 볼 필요가 있다. 수업에 대한 

‘풍부한’ 이야기는 수업을 보는 ‘다양한’ 관점을 통해 나타나기 때문이다. 

Eisner(1994)는 교육비평의 진실성(타당성)을 판단하는 기준으로 일관성, 집단적 합의, 지시

적 적절성, 도구적 유용성과 더불어 비평의 유용성을 제시하였다. ‘비평의 유용성’이란 비

평을 통하여 독자들이 얼마나 많은 도움을 받는가 하는 것이다. 구체적으로 살펴보면 (비평

이)사람들로 하여금 자신의 일을 더욱 효과적으로 할 수 있도록 해주는가, 사람들이 현상을 

보다 복합적이고 미묘한 방식으로 지각할 수 있도록 하는가, 즉 비평가가 말하지 않았더라면 

모르고 지나쳤을 것을 비평가의 말을 통해 알게 되어(박승배, 2006) ‘독자들이 유용한 도움

을 받았는가?’하는 것이다. 이는 수업비평이 다양한 관점을 통해 수업개선에 유용한 시사점

을 제공해야 함을 뜻한다.

수업을 보는 기존의 관점들은 수업을 다양한 관점에서 보는 데 도움을 주었으나 교육을 보

는 산업사회의 시선을 완전히 벗어나지 못하였다는 공통점을 가진다. 예를 들어 수업의 내용

을 학생들이 잘 이해하도록 돕기 위해 교사가 사용하는 전략을 중심으로 수업을 살펴본다면 

교사는 수업을 주도적으로 지배하고 있고 학생은 수업에서 피지배자 혹은 수업내용의 소비자

이현진

2017년 연차학술대회 < 6분과 >
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로 머물게 된다. 앎의 실천이라는 측면에서 수업을 본다면 교사와 더불어 학생이라는 존재의 

의미가 주체적으로 드러나지만 여전히 학생의 배움을 학생 스스로 조절할 수 있는 것이 아닌 

교사의 가르침을 어떤 의미로 받아들이고 있는가에만 집중하게 된다. 

산업사회를 배경으로 한 사회과 수업의 문제점인 관계의 단절을 극복하고 교사와 학생의 

삶이 사회과 수업과 만나 의미를 이루는 모습을 포착해 낼 수 있는 수업비평의 관점으로, 본 

연구에서는 사회과 수업에 대한 생태비평을 제안하고자 한다. 사회과 수업에 대한 생태비평이

란 수업 속 다양한 존재들의 상호작용이 만드는 하나의 지역으로서의 수업을 통해 그 속의 

존재들이 살고 있는 모습을 전일적으로 재구성함으로써 수업 속에 숨겨져 있거나, 기존의 모

습과는 다른 새로운 관계와 존재의 의미를 밝히고자 하는 비평이다. 

기존의 이분법적․위계적․지배적 시선에 의해 숨겨져 있던 다양한 존재들의 관계와 그 의미

를 밝히고, 교사와 학생이 수업에서 가지고 있는 생태적 지위와 의미, 상호작용과 그 의미인 

관계, 배움이 수업을 통해 학생들의 삶에 다시 재거주하게 되는 모습을 수업에서 찾아보고 비

평해 본다는 것을 말한다. 이를 통해 수업 속 존재들의 삶의 양식을 다시 살펴봄으로써 학생

들의 민주적 삶에 사회과 수업이 어떤 영향을 주는지 살펴볼 수 있을 것이다. 

본 연구의 목적은 사회과 수업을 위한 비평으로 생태비평의 관점을 탐색해보는 것이다. 생

태적 관점으로 사회과 수업을 비평한다는 것의 의미와 관련 주제어를 도출해 보고, 도출한 주

제어가 사회과 수업을 위한 관점으로서 생태비평이 어떤 유용성을 가질 수 있을지 살펴보고

자 한다.

Ⅱ. 생태지역으로서의 수업

1. 생태비평의 필요성

생태학에서의 생태적 관점이란 일정한 환경 속에서 삶을 영위하고 있는 개체의 행동 및 인

식을 개체 자체의 속성에 따른 결과를 파악하기 보다는 개체가 속해있는 주변 환경과 타 개

체들과의 상호작용 속에서 자연스럽게 나타나는 현상으로 해석하는 간학문적 접근방법이다

(Dobson, 1998; 노태호 외, 2000). 

정치생태학 분야에서 생태비평을 주장한 문순홍(2006)은 생태비평을 ‘생태학적인 사유와 

생태학에 터하여, 개인․공동체․제도․문명에 들어와 있는 반생명적인 요소들을 드러내고 이를 비

판하는 분석장르’라고 하였다. 즉, 인간과 인간․사회관계는 물론 인간과 기계, 인간과 동․식
물, 인간과 물리 환경의 상호 작용을 전일적으로 재구성함으로써 생태학을 다른 방향에서 생

각하도록 하고, 자연․경제․문화 등의 상관관계에 대한 방정식을 새로이 구성해서, 대안적인 삶

의 유형을 제안하는 것이라고 말한다. 이를 통해 생태비평은 그동안 억압되어온 것들-타자의 
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권리, 다른 인식론, 다른 지식 등등-의 목소리를 드러내주고 평가할 수 있다. 다시 말해, 기존

의 이원적․위계적․중심적․지배적 패러다임에서 ‘죽어 있는 것’들을 살려내고, 생태논의 내부

의 다종다양한 견해들 간에 의사소통할 수 있는 길을 회복하고, 동시에 새로운 생활 방식․조
직․경제․정치 등을 실험함으로써 적극적인 사회 참여를 유도해낼 수 있다(문순홍, 2006)는 것이

다. 

문순홍의 논의를 바탕으로 사회과 수업에 대한 생태비평에 대해 살펴보면, 수업 속 다양한 

존재들의 상호작용이 만드는 하나의 지역으로서 수업을 보고, 그 속의 존재들의 관계에 대한 

전일적 재구성을 통해 수업 속에 숨겨져 있거나 기존의 모습과는 다른 새로운 관계와 존재의 

의미를 밝히고 새로운 관계를 구축하고자 하는 비평의 장르라고 할 수 있다. 

생태비평이 사회과 수업비평의 관점으로 필요한 이유를 구체적으로 살펴보면 다음과 같다.

첫째, 생태적 관점은 사회과 수업의 내용에 대한 보다 민주주의적인 이해를 가능하게 한다. 

산업사회를 기반으로 한 현재의 사회현상을 보는 시선은 효율성, 한계효용의 극대화에 그 초

점이 맞추어져있다. 이러한 생산과 소비는 지극히 인간중심주의적인 세계관을 만들어 낸다. 

서로 다른 이해관계가 부딪쳤을 때 소득 수준이 낮은 빈곤층의 지불 의사는 낮게 반영될 수 

밖에 없으며 수치로 환원하기 어려운 심리적 특성들은 의사결정에서 제외된다(서영표, 2014). 

또한 서로 밀접하게 연관되어 상호의존적인 주체들을 분절적인 주체로 파편화하고 경쟁하는 

관계로 파악하는 현재의 사회현상에 대한 관점은 그 자체로서 비민주적이다. 민주주의는 그 

권력이 분산되어 있다는 것을 뜻하며 다양성에 대한 존중이 전제되어 있다. 사회과학적 측면

에서 다양성이란 ‘대안’의 기능을 하는데 위계적 관계는 특정 계층의 생각이나 이익을 강

조하게 됨으로써 수업의 과정에서 다양한 주체들의 존재를 숨기거나 무시하게 만들고 다양성

이 존중되지 못하게 함으로써 대안이 작동하지 못하도록 기능한다. 생태적 관점은 사회 현상

에서 경제적 가치로 환원될 수 없어 소외되었던 다양한 가치들에 대해 말해주고 있으며 다양

한 가치들의 관계에 대한 이해야말로 사회현상에 대한 보다 민주적인 이해가 될 것이다. 

둘째, 생태적 관점을 통해 사회과 수업 속 상호작용과 상호작용의 의미인 관계에 대한 다른 

이해를 시도할 수 있도록 한다. 생태적 관계는 상생의 회복을 추구하며 이 과정에서 필요한 

것은 상호의존 관계로 성립되는 그물망이다. 이는 분업화된 주체의 완전한 자립을 추구하는 

산업사회의 논리와는 다르다. 산업사회는 사회 및 자연환경과 분리된 고립적 자아, 개인적 자

아를 추구한다. 그러나 학교는 학생 중심의 독립적 실체에 집중하기보다는 상호간의 공존을 

실현하는 일을 하는 조직(노상우, 2003)일 때 그 의미를 가지며 수업 역시 그러하다. 

생태적의 관점으로 수업이 이루어지는 과정을 살펴보게 되면 자연스럽게 수업 내에서 이루

어지는 사고나 의견의 생산과 교환에 집중하게 되는데, 이는 수업 외부에서 주어지는 객관적 

사실이나 진리에 학생들이 얼마나 잘 적응하는지를 살피는 일이 아닌 수업 내부에서 생산, 순

환되는 생각들을 살펴볼 수 있게 한다. 생태적 관점은 사회과 수업의 과정을 드러냄으로써 민

주주의를 경험하는 과정을 살펴볼 수 있다. 

셋째, 생태적 관점은 이중적인 구조 속에서 각자의 궤도로 순환하고 있는 사회과 수업의 현

상을 총체적인 관점에서 살펴볼 수 있게 한다. 사회과 수업에서 이루어지고 있는 일종의 연습
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과 교실 속에서의 실제 삶, 실제 사회현상과 특정 기준에 의해 걸러진 사회과 교육내용, 사회

현상에 대한 교육과정의 해석과 수업자의 해석 등을 상호작용의 관점에서 살펴봄으로써 사회

과의 교육내용이 수업을 통해 교사나 학생들의 삶에 착근하는, 총체적인 과정을 살펴볼 수 있

게 한다. 이러한 세 가지 측면을 종합적으로 살펴보면 결국 생태적으로 사회과 수업을 본다는 

것은 보다 확장되고 근본적인 민주주의의 관점에서 사회과 수업을 보고자 한다는 뜻과 다르

지 않다. 이는 생태 논의가 참여 지향적인 민주주의를 추구하는 것과 맥을 같이 한다.

생태적 관점을 지향한다는 것은 현대적 시간과 공간의 조직 방식에 대한 저항이라고 할 수 

있다. 특히 질적인 시간 속에서 이루어지는 인간의 실천을 통해 공간의 의미를 부여함으로써 

물리적이고 추상적인 공간을 ‘의미있는 장소’로 만들려는 시도를 한다고 볼 수 있다(이상

헌, 2011). 개학 첫 날의 낯선 공간은 교사와 학생이 만들어가는 질서를 통해, 수업 활동을 통

해, 날마다 서로를 경험하는 일을 통해 독특한 교실의 풍경이 만들어지고 이곳은 ‘우리’의 

교실이 된다. 생태적 관점의 수업비평은 수업의 숨겨진 고유한 모습을 드러내어 새로운 관계

로 그 의미를 재구성하려는 시도이다.

2. 수업에 대한 생태적 은유, 생태지역(brioregion)1)

인간의 사회적 관계이든 근원적 존재와의 연관이든 그것은 존재하고 있는 장소를 통해서 

그 참다운 의미가 드러난다(신문수, 2007). 수업에서 학생의 삶이 소외되는 현상, 교과와 삶의 

괴리, 지식 위주의 수업 등이 사회과 수업이 가지고 있는 현실적인 어려움이라는 점을 볼 때, 

사회과 수업이 교사와 학생들에게 의미있는 장소가 되지 못하거나 장소를 형성해주지 못하는 

것은 관계의 단절의 한 원인일 수 있다. 다시 말해 장소성이 상실된 수업이 이루어지는 것은 

Relph의 표현을 빌리면 장소에 깊이 뿌리 뽑힌 삶(교과에서의 삶)과 뿌리 내린 삶(실제 삶)이 

서로 포개어지지 못했기 때문이다. 사회과의 내용이 만드는 장소와 교실 구성원들의 삶이 만

들어내는 장소가 서로 괴리되지 않았을 때, 두 가지가 서로 포개어져 착근될 때 사회과와 삶

의 괴리는 해결될 수 있을 것이다. 따라서 사회과 수업은 그 스스로 수업의 구성원들에게 의

미있는 장소로 존재해야 하고 장소를 제공할 수 있어야 한다.

장소에 대한 생태적 접근에서 사용되는 주요 개념적 용어로는 ‘생태지역(bioregion)’을 들 

수 있다. 구체적으로 생태지역이란 지구 전체의 생물권 내에서 고유하고 본질적으로 기여하는 

부분으로 존재하는 토양, 분수계, 기후, 자생 식물과 동물 등이 공통적 특성을 갖는 지리적 지

역을 말한다. 생태지역 개념을 대중화한 Berg와 Dasmann은 생태지역(bioregion)을 생활-지역

(Life-Region)개념으로 보아서 동식물, 기후 그리고 지질 특성들이 유사한 유형을 가진 상호관

계하는 지리적 지역이며, 지속적으로 어떤 장소에서 오랫동안 살면서 발전시킨 독특한 문화를 

1) bioregion은 생물지역, 생태지역, 생명지역 등 다양한 용어로 번역되고 있다. 본 연구는 생태학에서 사용되는 개념들
을 수업현상에 대한 은유로 활용하고 있다. 따라서 ‘생태’라는 단어가 보다 적합하다고 판단하여, 본 연구에서
는 bioregion을 ‘생태지역’으로 번역하고, 다른 용어로 번역하는 글을 인용할 때에도 생태지역으로 대체․통
일한다.
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포함한다고 정의하면서, 지역 기본틀 내에서 토지와 생활에 관한 사고의 방법이며, 활동지향

적인 문화지리적 용어로 정의했다(Berg & Dasmann, 1995; 장병관, 2000 재인용). 다시 말해 

생태지역은 지리적 영역이기도 하지만 의식의 영역(terrain of consciousness)이기도 한, 장소이

기도 하지만 그곳에서 어떻게 살아야 할 것인가 하는 이념이기도 하다.

생태지역이 본격적으로 생태 사상계에 널리 알려지기 시작한 것은 Sale에 의해서이다. Sale

은 ‘생태지역이란 인간에 의해 임의로 구획된 것이 아니라 식물상, 동물상, 수계, 기후와 토

양, 지형 같은 자연조건, 그리고 이런 조건에 따라 자연발생적으로 형성된 인간 정주 체계와 

문화에 의해 정의되는 공간’을 의미한다고 하였다. 즉, ‘인위가 배제된, 그곳의 생활양식과 

풍토와 생물상으로 정의되는 지역’ 혹은 ‘법률이 아니라 자연에 의해 통치되는 지역’을 

일컫는다(Sale, 1991). 생태지역이 ‘삶의 지역’이라는 점은 Sale(1991)의 생태지역 패러다임을 

통해 잘 나타난다.

<표 2> 산업사회 패러다임과 생태지역 패러다임(Sale, 1991)

산업과 과학 중심의 패러다임

(Industrio-scientific Paradigm)

생태지역 패러다임

(Bioregional Paradigm)

Scale
국가(State) 지역(Region)

국민․세계(Nation․World) 커뮤니티(Community)

Economy

착취(Exploitation) 보전(Conservation)

진보(Progress) 안정(Stability)

세계 경제(World Economy) 자급자족(Self-sufficiency)

경쟁(Competition) 협동(Cooperation)

Polity

중앙집권화(Centralization) 분권화(Decentralization)

위계(Hierarchy) 보완(Complementarity)

균질(Uniformity) 다양(Diversity)

Society

양극화(Polarization) 공생(Symbiosis)

성장․폭력(Growth․Violence) 진화(Evolution)

단일문화(Monoculture) 다문화(Division)

생태지역 패러다임은 기본적으로 인간과 다른 종들 모두는 공진화할 본연의 권리를 가지므

로 생태 과정, 특히 토착적 다양성과 생태계 건강의 보전과 회복에 대한 인간의 주의 깊은 이

해가 필요하다는 것을 전제로 삼는다. 이러한 전제를 바탕으로 지역과 지역 공동체란 스케일

을 제기하며, 그 경제활동 목표는 자연 시스템에 대한 이해를 바탕으로 협동적 자존을 최대한 

성취하도록 하는 것이다. 생태지역 문화는 과거와 현재의 그 지방 특유의 문화적 토대를 알아

야 하며, 이런 전통을 미래로 통합하기를 추구한다. 그리고 이러한 문화 형성은 참여적 의사

결정 과정을 통해 적법성을 부여받고, 이것이 생태지역의 거버넌스를 형성한다. 이와 같은 적

법성과 거버넌스 형성은 각 생태지역의 다양성을 인정하는 것이며, 그 다양성을 바탕으로 다
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른 생태지역들과 연계하고 보완하면서 연합 네트워크를 구성할 것을 제안한다(이준미, 2006). 

이러한 논의를 통해 살펴볼 수 있는 생태지역의 네 가지 중요한 특징은 토착지식과 지역 공

동체, 관계성, 재거주라고 할 수 있다. 

먼저 토착지식이란 생태지역에서 ‘토착적 다양성과 생태계 건강의 보전과 회복에 대한 인

간의 주의 깊은 이해’, ‘과거와 현재의 그 지방 특유의 문화적 토대’에 해당하는 것으로 

문화나 사회의 고유한 지역지식을 말한다. 토착지식을 안다는 것은 생태지역과 어울려 살아가

는 방법을 아는 것이므로 생태지역에서의 삶의 목적인 ‘재거주’에 큰 영향을 주게 된다. 

생태지역의 두 번째 특징은 지역 공동체(community)이다. 생태지역에서의 삶은 지역을 바탕

으로 한 자연적인 사람들의 협의가 이루어질 수 있는, 살아있는 가장 작은 관계망인 지역 공

동체를 추구한다. 지역 공동체는 장소의 실재로서 ‘그들이 어떻게 살고 있는가’에 대한 대

답이다. Hipwell(2004)에 따르면 생태지역(주의)은 지속가능한 삶을 위한 지역 공동체의 중요성

에 대한 이야기이다. 생태지역은 거주민들이 정치의 주체로 결정에 관여할 수 있는 곳으로 생

태지역(주의)에 입각한 공동체는 ‘스스로 결정하는 힘’을 회복한 공동체에서 출발한다

(Snyder, 1990; 문순홍, 2006). 

생태지역에서 중요한 세 번째 특징은 관계성이다. 생태지역에서의 관계맺음은 협동과 분권

화, 공생과 진화, 보전과 안정 등으로 표상되는 수평적․비중심적이며 총체적인 관계맺음이다. 

생태지역에서의 관계성은 생태지역의 스케일, 경제, 정치, 사회가 분권적인 협치에 의해 작동

하기를, 공생과 진화, 보전과 안정을 위한 관계맺음을 바란다는 것을 의미한다. 

생태지역에서 중요한 네 번째 특징은 재거주이다. 재거주란 ‘지역의 내부와 주변에서 작동

하는 특정한 생태적 관계를 알게 됨으로써 한 장소의 원주민이 되는 것’을 말한다. 이는 생

태지역 내의 활동을 이해하고 생태지역에서의 삶을 풍요롭게 하며 삶을 지지해주는 시스템을 

복원하도록 하고, 생태적․사회적으로 지속가능한 존재의 패턴을 확립하는 사회적 행동을 진화

시키는 것을 뜻한다. 간단히 말해 생태지역의 이용자가 아닌 생태지역 공동체에 포함되는 것

을 뜻한다(Berg & Dasmann, 1977; Aberley, 1999). 재거주란 생태지역에서의 삶이 갖는 궁극

적인 목적이다. 지금까지 살펴본 생태지역의 네 가지 특징을 통해 사회과 수업에 대한 생태비

평을 위한 비평의 세 가지 관점을 제시하고자 한다. 

첫째, 삶이 이루어지는 지역의 공동체가 생산하고 순환하는 토착지식을 통해 삶의 지역으로

서의 수업을 비평할 수 있다. 둘째, 공동체에 의해 배움이 일어나는 과정에서 나타나는 상호

작용의 의미인 관계성을 중심으로 수업을 비평할 수 있다. 관계성은 생태비평의 가장 기본적

이고 중요한 부분이기도 하다. 셋째, 공동체적 지식인 토착지식이 수업을 통해 공동체의 수업

에 뿌리내리는 거주성을 통해 수업을 살펴볼 수 있다. 이 세 가지 관점은 각각 ‘교과에 의한 

학생 소외’, ‘지식 중심의 수업’, ‘삶과 교과의 괴리’라는 사회과의 문제와 대응하면서 

그 해결을 위한 실마리를 제공할 수 있을 것이다. 세 가지 관점의 구체적인 내용은 다음 절에

서 살펴볼 수 있다.
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Ⅲ. 사회과 수업비평을 위한 생태비평의 관점

1. 토착지식

토착지식이란 생태지역의 거주자들이 환경과 오랜 시간에 걸쳐 상호작용하면서 생산·공유

하고 전수해 온 지식을 뜻한다. 수업에서 토착지식이란 수업의 구성원들이 수업을 통해 공동

으로 만들어내고 공유하는 지식을 말한다. 구성원 모두가 유용하다고 믿는, 공동체의 삶의 방

식이나 지향하는 가치관이 내포된 일종의 ‘삶의 지혜’라고 할 수 있다. 

사회과 수업에서 중요한 것인 사회과 수업이 해당 학생들의 삶의 맥락과 얼마나 맞닿아 있

는가 하는 것이다. 학생들이 흥미있는 소재를 동기유발에 사용하는 간접적인 차원에서부터 학

생들 자신의 문제를 직접 발견하고 해결해보는 직접적인 차원까지, 사회과 수업에서는 학생들

이 그들의 현재 혹은 미래의 삶과 교과가 떨어져 있지 않다고 생각하는 것이 중요하다. 이를 

위해서 교사는 학생들(의 삶, 생활)에 대한, 학교(생활)와 지역사회(생활)에 대한 관심을 갖지 

않을 수 없다. 학생들 역시 자신들의 배움을 생활과 연관시켜 가게 되고 이러한 교사와 학생

은 학교와 지역사회의 영향을 받아 독특한 교실의 분위기, 연행, 구체적인 앎 등의 토착 지식

을 만들어가게 된다. 따라서 사회과 수업을 비평하고자 할 때는 교실의 토착지식을 살펴보아

야 할 것이다. 

2. 관계성

본 연구에서 관계성이란 수업의 주체들이 갖는 생태적 지위 간의 상호작용 양상과 그 의미

를 말한다. 생태적 지위(niche)란 한 생물이 차지하는 서식지와 생물의 군집 내에서의 역할을 

나타낸다. 본 연구에서 생태적 지위란 상호작용을 통한 역할의 자기생성과 순환성을 강조한 

의미이다. 생태적 지위에 주목한다는 것은 사회문화적 관점에 의한 지식 형성, 즉 사회과 수

업이 사회과답게 이루어지고 있는지를 바라볼 수 있는 하나의 관점이 된다. 

생태적 관점의 사회과 수업비평에서 관계성은 인간이 인간으로 존재할 수 있는 근거이자, 

생태적 관점과 사회과 그리고 수업의 가장 기본적인 교집합에 해당하는 특성이라고 할 수 있

다. 생태계는 각 부분은 큰 흐름 상태에 있으며 그들이 처해있는 상황 안에서 환경을 만들기 

위해 다른 요소들과 상호작용한다. 사회과는 인간과 사회의 상호작용의 의미, 관계에 대한 교

과이다. 수업은 교사와 학생의, 학생과 학생의, 교육내용과 수업 주체들 간의 상호작용으로 이

루어진다. 따라서 관계를 살펴보는 것은 생태적 관점의 수업비평을 위해 가장 기본적이면서도 

필수적인 작업이라고 할 수 있다. 

관계성이란 생태지역 거주자들의 상호연관된 존재에 대한 인식으로서 참여적 진화를 가능

하게 하는 특징이다. 참여적 진화란 진화를 이루어가는 인간의 능동적인 참여를 말하는데 이
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때 진화의 추동력은 종들 간의 상호작용과 이 상호작용이 맥락적으로 구성된 생태 공동체에

서 나온다(Bookchin, 1995; 구승회 역, 2002). 상호작용과 공동체에 의한 진화를 수업에 은유하

면 생태지역으로서의 수업의 거주자들이 상호작용을 하고 공동체가 되어갈 때 수업의 진화가 

나타날 수 있다는 것이다. 

인간은 관계 속에서 존재할 수밖에 없어서 타인과의 관계는 우리에게 무엇을 배울 수 있는

지 혹은 무엇을 배울 수 없는지에 대한 중요한 지표가 된다(Latour,  1993; 홍철기 역, 2009). 

수업에서 제공되는 언어적, 비언어적 많은 정보들 중 학생들이 어떤 정보에 귀를 기울이고 중

요도를 두는지, 실천을 통해 체화하는 것은 무엇인지를 살펴보기 위해서는 역시 관계성에 주

의를 기울여야 한다. 이는 결국 개인이 자기 자신을 어떤 사람이라고 생각하는지, 자신의 정

체성 형성에도 영향을 미칠 수 있다. 

3. 거주성

거주성이란 교사와 학생들이 수업이라는 생태지역에서 살고 있음을 뜻한다. 수업에 속함, 

뿌리내림 등으로도 표현할 수 있다. Heidegger와 Bollnow, Relph의 ‘거주’, 생태지역주의자

들의 ‘재거주’에 대한 논의에서 알 수 있는 공통점은 장소에 속함, 뿌리내림, 장소에서의 

보살핌, 편안함 등을 들 수 있다. 수업이 하나의 장소라면 수업에 거주한다는 것은 수업에 속

함, 뿌리내림, 편안함 등을 뜻한다고 할 수 있다. 수업에서의 뿌리내림 즉, 거주성은 몇 가지 

특징을 가진다. 

첫째, 고유한 모습과 특성을 간직한 뿌리내림이다. 고유함을 간직한 뿌리내림은 Heidegger

에게는 땅을 구원하는 가운데 거주하는 것과 보살핌을, Bollnow에게는 안락함을, Relph에게는 

사물의 질서 속에서 자신의 입장을 확고하게 파악하는 것을, 생태지역주의에서는 지역의 특성

을 의미한다. 수업상황으로 환원하여 생각해 보면 학생의 생각을 교육과정이나 교사의 의도대

로 갈고 닦고 뽑아내는 것이 아니라 학생들이 수업 속에서 스스로 만들어낸 세상에 대한 이

해를 그대로 존중함으로 해석할 수 있다. 학생이 가지고 있는 고유한 세상에 대한 이해를 간

직한 뿌리내림이 가능한 수업이야말로 학생이 주체로 존재하는 수업이 된다. 

둘째, 관계를 바탕으로 한 공동체의 주체적인 노력이 작용하는 뿌리내림이다. 이는 고유한 

모습을 가진 뿌리내림이 이루어지기 위해서는 개인보다는 공동체의 주체적인 노력이 작용한

다는 것이다. Bollnow(1963)에 따르면 장소에 뿌리내림, 거주는 처음부터 존재하는 공간에서 

이루어지는 것이 아니라 고향을 만들려는 인간의 공통 노력을 통해 만들어져야 한다(이기숙 

역, 2011). 인간은 홀로 존재할 수 없는 만큼 공동체로 존재할 때 거주가 가능하다. 

Relph(1976) 역시 공동체와 뿌리내림이 이루어지는 장소 사이의 관계는 매우 밀접해서 공동체

가 장소의 정체성을, 장소가 공동체의 정체성을 강화시킨다(김덕현 외 역, 2005)고 언급하면서 

공동체의 정체성은 거주를 강화시키는 것임을 분명히 하고 있다. 또한 공동체가 스스로 거주

하고자 할 때 진정한 뿌리내림이 가능하다. Heidegger(1954)는 죽을 자들인 인간이 거주함을 

배워야만 한다고 말한다. 그는 인간이 거주함을 배우지 않는다는 점을 곤경으로 생각하지 않
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으며 거주함의 의미를 망각하고 살고 있기 때문에 고향상실이 나타난다고 하였다(이기상 외 

역, 2008). 생태지역주의자들 역시 재거주는 지역에 대한 책임감을 배우는 것이라고 하며 거주

는 공동체의 주체적인 의지가 있어야 함을 지적하고 있다. 

수업에서 뿌리내림, 즉 거주성이 위와 같은 의미를 지녔다면 사회과 수업비평을 위한 관점

으로 거주성이 중요한 이유는 무엇인가?

첫째, 일상의 삶이 사회과 수업에 뿌리내림으로써 학생들은 더 이상 수업에서 경계인으로 

살지 않을 수 있다. 둘째, 학생들이 수업에 거주하게 되었을 때, 비로소 배움이 일어났다고 할 

수 있다. 셋째, 결국 나 자신을 알아가는 과정으로서의 배움을 통해 거주가 나타나며 자신의 

정체성을 만들어갈 수 있다. 넷째, 교과와 삶이 괴리되지 않는 수업을 만들게 됨으로써 지속

가능한 사회과 수업이 될 수 있다. 

Hedegger와 Bollnow, Relph와 생태지역주의자들의 거주에 대한 논의는 모두 인간이 자신의 

장소와 어떤 방식으로 진정한 뿌리내림을 하고 있는 지로 귀결된다. 이는 삶과 교과의 괴리라

는 문제가 교과의 존재 자체를 흔들고 있는 사회과의 오래된 문제에 대한 대안을 찾을 수 있

는 열쇠가 될 수 있다. 

Ⅳ. 결론

이상의 논의를 통해 사회과 수업비평을 위한 생태비평의 세 가지 주제어로 ‘토착지식’, 

‘관계성’, ‘거주성’을 도출하였다. 본 연구의 결론으로 세 가지 주제어가 갖는 유용성을 

살펴보면 다음과 같다. 

첫째, 생태적 관점의 주제어들을 통해 사회과 수업이 가지고 있는 문제에 대한 실마리를 제

시할 수 있다. 학생들이 경험하지 않는 어른들의 세계를 배우면서 교과에 의해 소외될 수밖에 

없던 학생들은 그들 스스로 토착지식을 만들어내면서 수업의 주체로 자리매김할 수 있었다. 

가치나 태도에 대한 앎은 배제한 채 지식 위주로 이루어지는 사회과 수업에서 공동체 내의 

긍정적인 관계들을 두텁게 쌓아가면서 민주주의에 대한 경험이 가능했다. 민주주의에 대해 민

주적인 관계를 통해 배우는 것이 가능하다는 것을 보여준 것이다. 뿌리내림의 과정에서 학생

들은 수업에서의 앎이 삶에 유용하다는 것을 믿게 되고 결국 교과와 삶의 괴리라는 사회과 

수업의 문제점을 해결하는데 도움을 줄 수 있었다. 

둘째, 지식이나 기능, 가치와 태도, 수업의 내용과 수업의 방식, 삶과 교과를 포괄적이고 유

기적으로 살펴볼 수 있는 비평을 할 수 있다. 토착지식은 사실적 지식부터 가치나 태도에 대

한 지식 모두를 포함한다. 관계성은 수업의 방식이 수업의 내용에도 영향을 미친다는 것을 보

여준다. 거주성은 교과의 앎이 삶에 뿌리내림으로써 교과의 앎이 실천으로 이어질 수 있는 가

능성을 포함하고 있다. 
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셋째, 학생들이 지식의 생산자가 되고 관계성의 중심이 되고, 거주의 주체가 되면서 보다 

근본적인 의미에서 구성주의적이고 학생이 중심인 수업을 바라볼 수 있다. 학생이 수업의 주

체가 된다는 것은 수업에서의 위계적이고 지배적인 시선을 극복할 수 있는 가능성을 보여주

는 것이다. 교사와 교육과정・교과서 개발자, 학계 등 기존의 상위 위계에 있는 존재들은 학

생들이 생산해 내는 지식의 가치에 좀 더 관심을 가져야 할 것이다. 

넷째, 교사와 비평가로 하여금 보다 긴 호흡으로 수업을 바라보게 한다. 관계는 오랜 시간

을 두고 맺어지고 상호의존성이 높아져야 공동체가 형성된다. 공동체가 형성되면 토착지식이 

만들어질 수 있고 토착지식이 삶에 뿌리내리면 그것이 진정한 사회과 수업에서의 배움이라고 

할 수 있다. 이 과정은 한 순간에 일어나는 일이 아니다. 교사는 한 차시의 수업으로 학생들

의 변화를 단정 짓지 않고 비평가는 한 차시의 수업으로 수업의 가치를 평가하지 않는다. 이

런 유보적인 태도는 여유가 되고 여유는 학생들이 주체로 올라설 수 있는 틈이 된다. 특히 사

회과 수업의 경우 민주주의라는 삶의 양식을 익혀가는 과정이므로 긴 호흡으로 수업을 본다

는 것은 매우 중요한 과정이라 할 수 있다.

본 연구를 통해 생태적 관점으로 사회과 수업을 본다는 것은 결국 수업의 내용과 방식, 과

정과 결과 속에서 보다 민주적으로 사회과 수업이 이루어질 수 있도록 돕는 것이라는 것을 

알 수 있다. 사회과 수업이 ‘나중’, ‘그곳’에서의 삶이 민주적이기 위해 준비하는 과정이 

아니라 ‘지금’ 그리고 ‘여기’의 삶이 민주적일 수 있도록 돕는 것이라면 지금 여기의 사

회과 수업을 위한 비평으로 생태비평은 그 역할을 다할 수 있을 것이다. 
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