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사회과 연구자(실천가)와 나누고 싶은 메타 질문들1)

이 혁 규 

청주교육대학교

1. 사회과는 교과로서 지위를 획득하였는가?

사회과가 한국에 도입된 지 80년이 되어간다. 학생이나 일반 시민이나 모두 사회과가 하나

의 교과라고 생각한다. 그러나 사회과가 교과로서 지위를 획득했는지는 의문스럽다. 일단 교

과의 개념부터 살펴보자. 강현석(2006: 72~74)은 교과의 개념 정의를 ‘형식적 의미’와 ‘교

과 내용으로서의 의미’로 나누어서 다룬다. 강현석은 형식적 의미에서 “교과는 ‘학교 교육

에서 특정한 내용을 가르치기 위해서 인류 문화의 핵심적인 가치가 있는 유산들을 지식 분야

별로 체계적으로 조직해 놓은 것으로서 일정한 영역별로 구분할 수 있는 것’이라고 볼 수 

있다. 따라서 우리가 학교에서 가르치고 있는 교과목들은 학생들에게 전수해 주어야 할 인류 

문화의 유산 중에서 일정하게 구분해 놓은 것으로 이해될 필요가 있다. (중략) 가르쳐야 할 

내용들이 일정하게 담기는 형식으로서 그릇의 성격을 동시에 지니고 있다”라고 기술하고 있

다. 한편 교과 내용으로서의 교과의 의미와 관련하여서는 지식과 동의어로 보는 입장, 지식 

이외에도 기능(skill)이나 정의적 측면 모두 교과 내용으로 보는 입장, 어떤 특정 요소를 담고 

있는 형식이나 그릇으로 보는 관점 등 네 가지 입장으로 나누고 있다. 

이런 일반적으로 개념 정의에서 보면 사회과는 교과이다. 우리나라는 법령상으로도 사회과

를 교과로 명시하고 있다. 초중등교육법 시행령에는 “제43조(교과)  ①법 제23조 제3항에 따

른 학교의 교과는 다음 각 호와 같다. <개정 2001. 1. 29., 2003. 1. 29., 2008. 2. 29., 2013. 3. 

23., 2013. 10. 30.> 1. 초등학교 및 공민학교 : 국어, 도덕, 사회, 수학, 과학, 실과, 체육, 음악, 

미술 및 외국어(영어)와 교육부장관이 필요하다고 인정하는 교과, 2. 중학교 및 고등공민학교: 

국어, 도덕, 사회, 수학, 과학, 기술ㆍ가정, 체육, 음악, 미술 및 외국어와 교육부장관이 필요하

다고 인정하는 교과, 3. 고등학교: 국어, 도덕, 사회, 수학, 과학, 기술·가정, 체육, 음악, 미술 

및 외국어와 교육부장관이 필요하다고 인정하는 교과 (중략)”라고 하여 ‘사회’를 교과로 

열거하고 있다. 법령만으로도 사회과는 교과의 지위를 획득하고 있다. 

개념 정의와 법령상 지위에서 모두 사회과가 교과라는 것은 명료한 데 실제는 그렇지 못하

다. 교과와 하위 과목의 독특한 관계 때문이다. 먼저, 교과와 과목의 차이부터 주목해 보자.  

1) 이 발표문은 2021년 12월 18일 전국사회과교육학회에서 주제 강연하였던 원고를 일부 수정한 것이다. 모든

사회과 관련 연구자들과 공유하고 싶은 내용이다.

이혁규

2022년 연차학술대회 <기조 강연>
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국어 사전은 교과와 과목을 명확하게 구분하지 않는다. 교육학 용어 사전도 마찬가지이다. 그

러나 양자는 엄연히 다르다. 강현석(2006: 72)은 “학교 현장에서는 교과목이라는 통합적인 용

어가 사용되는데 엄격하게 구분하면 교과가 상위 개념이며 과목은 고등학교 수준에서 지칭되

는 용어이다. 그 발생 과정을 보면 교과에서 과목이 분화된 것이 아니라 과목이 먼저 생기고 

유사한 과목들을 범주화할 필요가 생겨서 교과가 생긴 것으로 볼 수 있다”라고 적고 있다. 

강현석은 교과와 과목을 구분하기는 한다. 그러나 과목이 고등학교 수준에서 사용되는 용어라

는 말은 틀린 말이다. 교과가 상위 개념이라는 점만 정확한 표현이다. 또, 과목이 먼저 생기고 

교과가 생긴 것인지 아니면 그 반대인지는 역사적인 연구가 필요해 보인다. 

나는 하위 과목들이 교과에 소속되어 있다는 정체성이 충분히 승인되지 않는다면 특정한 

교과는 교과의 지위를 온전히 획득하지 못했다고 본다. 이런 점에서 보면 과학은 교과의 지위

를 확보했지만, 사회는 그렇지 않다. 과학 교과에도 물리, 화학, 생물, 지구과학의 하위 과목이 

존재한다. 물리, 화학, 생물, 지구과학이라는 하위 과목을 가르치는 교사들은 과학 교과라는 

정체성을 공유하고 있다. 이에 비해서 사회 교과는 지리, 역사, 일반사회라는 별개의 정체성을 

지닌 집단이 존재한다. 이런 차이는 교육과정 개정 시기에 사회와 과학 교과의 시간 배분 대

립 양상을 상당히 다르게 만든다. 당연히 사회과의 대립이 훨씬 격렬하다. 지리, 역사, 일반사

회는 영역을 더 확보하기 위해서 전력투구한다. 한발 더 나아가서 교과로서 독립하기를 갈망

한다. 이런 점을 고려하면 사회과의 교과적 지위는 불완전하고 유동적이다. 아마도 이와 가장 

유사한 성격을 지닌 교과는 기술·가정 교과가 아닌가 한다.

2. 한 지붕 ‘세 가족’ 혹은 ‘네 가족’ 이라는 구분 또는 분류는 언제 생겨났을까?

그렇다면, 한 지붕 세 가족, 혹은 한 지붕 네 가족이라는 분류법은 언제부터 생겨난 것일

까? 이 문제를 본격적으로 다룬 연구 문헌은 적어도 한국에서는 존재하지 않는다. 이런 삼분

법/사분법이 한국의 독특한 양상인지, 보편적 양상인지도 정확히 밝혀진 바가 없다. 앞으로 자

세한 실증적 연구가 수행되기를 바라면서 여기서는 하나의 논리적 추정을 하고자 한다. 그러

나 초기 사회과의 역사를 다루는 연구물을 살펴보면 삼분법은 1945년 해방 당시에도 이미 사

회과 관련 학자들의 머릿속에 자리 잡고 있었다. 아래 내용은 미국식 통합 사회과 도입을 반

대한 황의돈 편수관의 주장이다. 여기에는 지리, 역사, 공민이라는 3분법에 대한 인식이 이미 

존재하고 있었다.

크게 교육내용이 달라지는 것도 아니고 거저 지리, 역사, 공민을 합쳐서 미국식을 본떠 보려고 
하는 사회생활과라는 과목을 둔다면 이것은 우리의 역사를 팔아먹는 것이나 다름없다. 순수한 우리 
것이 엄연히 존치하고 있는데 무엇 때문에 외국의 것을 수입해 와서 잡탕을 만들려고 하는가? 이것
은 우리의 문화를 매장하려는 것이지 무엇이냐? 나는 국사를 팔아먹지 못하겠다(이진석(1998), 사회
과 도입과정에서 통합의 의미와 전개. 시민교육연구. 제26권 제 1호. 176쪽).
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좀 더 시야를 넓혀서 교과의 배경이 되는 근대 학문의 탄생부터 살펴보자. 일반적으로 근대 

학문의 탄생과 분화는 근대 대학의 탄생과 밀접한 관련이 있다. 과학혁명의 영향으로 탄생한 

자연과학들과 그 영향을 받아서 발달한 사회과학들이 특정한 이름을 얻고 대학에 자리 잡아

가는 과정에는 많은 우연성이 개입하였다. 당연히 하나의 학문의 이름과 인접 학문과의 구분

도 필연성을 지니고 있지 않다. 예컨대, 과학 영역을 물리, 화학, 생물, 지구과학을 나누어야 

할 필연적 이유는 없다. 근대 학문과 그 분류 방식은 우연과 역사의 산물이다.

이런 일반론을 적용해 보면, 역사, 지리, 일반사회라는 구분 방식 또한 우연적이고 역사적이

다. 나는 이 세 영역 중에서 역사와 지리가 먼저 학교의 교과목으로 자리 잡았으리라고 본다. 

이 두 과목이 국민국가 형성이라는 근대적 기획과 밀접한 관련이 있기 때문이다. 베네딕트 앤

더슨의 『상상된 공동체: 민족주의의 기원과 보급에 대한 고찰』 등 여러 연구를 통해서 우리

는 민족이나 국가가 근대의 상상적 발명품임을 알게 되었다. 상상적 공동체가 현실화되기 위

해서는 국토애와 공유된 역사 인식이 중요하다. 중학교 때에 배웠듯이, 근대 국민국가의 3요

소는 영토, 국민, 주권이 아니던가? 상상의 공동체는 특정한 영토 내에서 삶을 공유한 역사에 

대한 공통 인식이 필요하다. 당연히 역사와 지리 과목은 국민국가 초기부터 중요하게 학교에

서 다루어졌다. 

이에 비해서 일반사회(Social studies)의 등장은 훨씬 늦었다. 그것은 근대 사회과학 분야의 

탄생과 시민교육의 필요성이라는 두 가지 요소와 더 관련이 깊다. 산업혁명 이후 근대 사회는 

이전과 다른 사회 현상과 함께 근대적 사회 문제를 양산했다. 근대 사회과학은 이를 해석하고 

해결하고자 했다. 공업화와 도시화로 인한 많은 문제를 해결하기 위해서는 근대 사회과학이 

필요했으며, 사회과학적 지식을 학교에서 가르쳐야 할 필요성도 증가하였다. 더 직접적 요소

는 민주주의를 표방하는 국가의 등장이다. 프랑스, 영국, 미국 등이 그런 국가였다. 특히, 전통

의 지배력이 약한 신생국 미국의 경우 새로 탄생한 체제의 안정적인 유지와 발전을 위해서는 

시민교육이 절실히 필요했다. 이런 배경하에 미국에서 처음 학교 교과로서 사회 교과(Social 

studies)가 출현한 것으로 보인다. 

그러면 도덕과는 어떻게 생겨났는가? 도덕과와 사회과의 관계를 밝힌 몇몇 논문들을 보면 

도덕 교과의 역사는 생각보다 오래되었다. 예를 들어 박남수(2004)는 『초기 사회과에 있어서 

도덕 교육의 성격』에서 초기 사회과에서 사회과와 도덕과의 관계를 <표 1>로 정리하여 제시

하였고 다음과 같이 요약하였다. 

첫째, 1946년에 제정된 사회생활과 교수요목에서는 종래의 도덕교육이 안고 있었던 문제점의 극
복을 위해 사회생활에 대한 인식과정을 통해 사회인식과 도덕적 태도의 일원적 형성을 지향하고 있
었다. 둘째, 1955년의 개정에서는 도덕교육 중시라는 당시의 시대적 배경을 반영하여 사회과 교육과
정에 도덕교재로 추가로 편성하는 등 이원적 도덕교육의 성격을 띠고 있었다. 셋째, 형성 초기의 사
회과는 1930~40년대의 미국 사회과나 일본 초기 사회과의 교육원리가 되었던 문제해결학습을 학습
기법 차원에서 받아들이고 있었다(123쪽).  

이 논문을 비롯한 여러 자료를 통해 보면, 덕목 중심의 도덕 교육은 사회과보다 먼저 존재

하였다. 일제시대의 ‘수신’ 과목이 그 한 예이다. 
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표 1. 사회과와 도덕교육의 관련

교육과정기 년도
사회과와 도덕교육의 관련

(교과 구조)
구성상의 특징

과도기 해방~ •지리  •국사  •공민
•수신과의 내용 및 방법에 대한 비판에 따라 신

설된 공민과를 중심으로 한 도덕교육

교수요목기 1946년~ •사회생활과 •사회생활의 학습을 통한 도덕교육

제1차 

교육과정기
1955년~

•사회생활과(사회생활과의 각 학

년에 1~3개의 도덕단원을 설정)

•도덕교육은 전교과를 통해서 년간 35시간 배정. 

사회생활과가 도덕교육의 중심 역할

제2차 

교육과정기
1963년~ •사회과   •반공 도덕(특설 도덕) •사회과에서 도덕단원을 분리

제3차 

교육과정기
1973년~ •사회과   •도덕과 •교과로서의 도덕과의 성립

출처 : 박남수(2004)

조선 시대로 거슬러 올라가면 소학, 격몽요결 등 아동기에 배우는 과목들은 대부분 덕목 중

심의 도덕 교육의 성격을 띠고 있었다. 이런 동양적 전통에 더하여 반공 교육과 같은 이데올

로기 교육과 국가의 형성을 위한 국민 교육의 필요성과 같은 시대적 요인이 도덕 교육을 하

나로 교과로 다시 성립시키는 계기가 된 것으로 보인다. 사회 인식과 덕목·가치 교육은 서로 

밀접하게 연결되어 있는 관계로 사회과 도덕의 상호 중첩성은 쉽게 해소되기 어려워 보인다. 

3. 교과(과목) 이기주의의 문제의 심층적 원인이 무엇일까?

교육과정이 바뀔 때마다 교과 간의 시수 배분을 둘러싼 대립이 심각하다. 이 대립의 근본 

원인이 무엇일까? 학교의 수업 시간은 한정되어 있는데 가르치고자 하는 내용에 대한 학문적/

사회적 요구가 과도하기 때문이다. 이렇게 보면 교과 시수 배분을 둘러싼 대립은 공교육 제도

를 지닌 모든 나라의 보편적 문제일 수밖에 없다. 이러한 현상을 국제적으로 비교 연구하는 

것도 흥미로운 연구 주제라고 할 수 있다.

실증적인 자료가 없이 추측에 기반하여 주장하자면, 우리나라는 교과 시수 배분을 둘러싼 

대립이 다른 나라보다 훨씬 심한 나라로 보인다. 여기에는 몇 가지 이유가 있다. 첫째, 가장 

중요한 요인으로 우리나라는 강력한 국가 교육과정을 운영하는 나라이다. 총론/각론이라는 독

특한 교육과정 구조를 지니고 있으며, 총론에 각 교과의 시수가 명시되어 있다. 따라서 개별 

교과의 입장에서는 교육과정이 바뀔 때 시수가 줄어들면 교사 수요에 큰 타격을 받는다. 이런 

구조에서는 교과 간의 대립이 격렬할 수밖에 없다. 

둘째, 사회과, 과학과, 기술·가정 교과와 주로 관련되는 문제로 법령상의 교과와 교사 양
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성·자격 제도가 불일치하여 운영된다. 앞에서도 언급했듯이 현행 초중등교육법 시행령 제 43

조는 중학교와 고등학교 교과를 “국어, 도덕, 사회, 수학, 과학, 기술ㆍ가정, 체육, 음악, 미술 

및 외국어와 교육부장관이 필요하다고 인정하는 교과”라고 명시하고 있다. 그런데 법령상의 

교과 명칭에 맞게 교사가 양성되지 않는다. 사회 교사 대신에 일반사회, 지리, 역사 교사가, 

과학 교사 대신에 물리, 화학, 생물, 지구과학 교사가, 기술·가정 교사 대신에 기술, 가정 교

사가 배출된다. 법령에 맞게 사회, 과학, 기술·가정 교사를 양성하는 전공은 전국의 어느 사

범대학에도 존재 – 기술ㆍ가정교육 전공은 딱 한군데 있다고 들었다 - 하지 않는다. 이 세 교

과의 비중을 고려하면 학습자들은 특히 중학교 단계에서 약 20% 정도의 교과를 사실상 상치

(相馳)교사로부터 배우는 셈이다. 

한 가지 더 언급할 것은 실제 교과 간 대립을 보면 ‘교과 이기주의’보다는 ‘과목 이기

주의’라는 용어가 더 적합할 때가 많다. 자세히 들여다보면 시수 배분을 둘러싼 싸움은 교과

보다는 교과 내 과목 간에 훨씬 더 치열하기 때문이다. 즉, 영어, 국어, 수학, 사회, 과학 등 

교과 사이의 싸움보다는 사회 교과 내의 역사, 지리, 일반사회 사이의 싸움이 더 치열하다. 

교과 내의 각 하위 과목들은 더 넓은 영토를 차지하려고 하고 나아가서 독립 교과가 되기

를 꿈꾼다. 거기에 가장 근접한 과목이 아마도 ‘역사’ 과목일 것이다. 사회 교과 내의 역사 

교과는 사실상 독립 교과인 것처럼 행동하고 또 독립 교과이기를 갈망한다. 그러나 그 꿈은 

온전히 실현되지 않고 있다. 우리나라처럼 강력한 민족주의를 배경으로 ‘역사 교육’에 국민 

다수가 우호적인 환경에서도 왜 그것이 불가능할까? 

여기서 어떤 과목이 교과의 지위를 얻기 위한 조건을 잠시 생각해보자. 우선, “가르쳐야 

할 내용을 계통적으로 짜 놓은 특정한 분야”가 학교에서 가르칠 가치가 있음이 널리 받아들

여져야 한다. 그것이 충족되면 과목의 지위는 얻을 수 있다. 여기서 다시 교과의 지위로 올라

서려면 중요한 관문이 존재한다. 의무 교육 단계인 초등학교 ~ 중학교에서 매 학년 주당 2~3

시간 정도를 가르칠 가치가 있다는 사회적 동의를 확보해야 한다. 왜 주당 2~3시간일까? 이보

다 적으면 교사 양성과 배치의 비효율성이 급격하게 증가한다. 학생 처지에서도 1시간 분량의 

교과가 많아지면 깊이 있는 학습의 기회가 줄어든다. 극단적으로 모든 교과목이 1시간 이수 

단위라면 중학생들은 한 학기에 30명가량의 교사를 만나야 한다. 얼마나 비효율적이겠는가? 

요즘처럼 심층 학습(deep learning)이 강조되고 프로젝트형 수업이 장려되는 상황에서는 학습

자의 학습에도 도움이 될 리가 없다. 작은 학교라면 교사의 책임 시수 확보도 어렵다. 

따라서 이 관문은 생각보다 중요한 교과의 성립 기준이다. 문학, 물리, 역사 등이 독립 교과

의 지위를 얻기 어려운 까닭이 이 때문이다. 문학, 물리, 역사를 매년 주당 2시간씩 가르치는 

나라는 없다. 만약 모든 과목이 그만큼의 가치를 주장한다면 학생들은 주당 100시간쯤 수업을 

들어야 한다. 화학, 지리, 정치, 경제도 유사한 지분을 주장할 것이기 때문이다. 그 점에서 주

당 2시간 이상의 수업 시수를 확보하기 어려운 과목들이 교과가 되려는 욕망은 이기적이며 

비교육적일 수 있다. 

최소한 학생들에게 상치과목 교사를 배치해서는 안 될 것이다. 이 문제가 해결되지 않으면 

‘나는 지리 전공이지 역사 전공자가 아니니, 혹은 나는 일반사회 전공자이지 지리 전공자가 
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아니니 사회 교과서 중 이 부분은 대충 가르치겠다’, ‘나는 기술은 모르니 이 부분은 너희

가 공부하고, 나는 가정이나 열심히 가르치겠다’라고 고백하는 교사를 학생들은 계속 만나게 

될 것이다. 이런 비극은 이제 끝날 때도 되었다. 

80년 동안 방치된 이 문제 해결을 위해서 국민 토론회가 필요할지 모른다. 잠정적으로 두 

가지 방향의 해결책이 있을 것이다. 첫째는 현행 법령에 맞게 과목 교사가 아니라 교과 교사

를 제대로 길러내는 것이다. 나는 개인적으로 이 방안이 좋은 해결책이라고 생각한다. 한 20

년이 지나면 분리된 과목에 자신의 정체성을 정초한 교사가 아니라 교과에 정체성을 귀속하

는 교사들이 늘어날 것이다. 그렇게 되어야만 대학의 학문적 기득권으로부터 분리되는 현장의 

제어 기제가 생길 것이다. 두 번째 방안은 2복수, 3복수 전공을 통해서 여러 과목을 가르칠 

수 있는 교사를 양성하는 것이다. 2복수, 3복수 전공을 할 때에도 교원 수급으로 인한 갈등이

나 상치교사의 문제는 어느 정도는 해결된다. 그러나 교사의 정체성은 여전히 특정한 과목을 

중심으로 형성될 것이며, 과목 전공자 간의 갈등 해결 효과는 첫째 방안에 비해서 더 미약할 

것이다. 어떤 방안이든 지금보다는 좀 더 합리적인 방안이 마련되어야 한다.

4. 국가 교육과정 개정 절차는 어떻게 혁신되어야 할까?

지난 수십 년 동안 우리나라 국가 교육과정 개정 과정은 좋은 교육과정 개발을 저해하는 

여러 가지 관행을 개선하지 못하고 현재에 이르고 있다. 광범위한 공감대가 형성되어 있는 기

존 교육과정 개발 관행의 문제로는 ‘정치권력의 입김이 강하게 작용한다는 점’, ‘정책적 

필요에 따라서 비주기적으로 개정된다는 점’, ‘소수 전문가 중심 개정이라는 점’, ‘총론/

각론을 구분하는 총론 중심 개정이라는 점’, ‘상시적 연구 체제를 갖추지 못하고 개정할 때

만 바쁜 개정이라는 점’, ‘지역 실정을 고려하지 못하는 중앙집권적 개정이라는 점’, ‘현

장 실천을 바탕으로 하는 아래로부터의 수정 절차가 존재하지 않는다는 점’, ‘소위 교과(과

목) 이기주의로 몸살을 앓는다는 점’ 등이다. 열거한 내용들은 보수와 진보를 막론하고 거의 

모든 학자와 교육실천가들이 동의하는 고질적인 문제이다. 이런 모든 문제가 사회과 교육과정

의 바람직한 발전을 저해하는 생태계를 이루고 있다. 이 중에서도 ‘총론/각론의 위계 구조’ 

혹은 ‘총론/각론/현장의 위계 구조’는 사회 교과뿐 아니라 모든 교과 교육과정의 자율적 연

구와 실천을 가로막는 장애요인 중 하나이다. ‘총론/각론의 괴리’라는 기존의 명명도 각론

이 총론에 따라오지 않는다는 일방향적 문제의식을 담고 있는 적절하지 못한 표현이라는 나

는 생각한다.     

앞으로는 총론이 일방적으로 결정하면 각론이 따라가는 방식은 지양되어야 한다고 본다. 총

론 개발과정에 교과의 책임 있는 연구진들이 처음부터 함께 참여해야 한다. 총론에서 결정하

는 내용을 살펴보자. 현행 교육과정 총론은 ‘I. 교육과정 구성의 방향’, ‘II. 학교 급별 교육

과정 편성·운영의 기준’, ‘III. 학교 교육과정 편성·운영’, ‘IV. 학교 교육과정 지원’의 

네 부분으로 구성된다. 이 중 개정의 기본 방향을 규정한 ‘교육과정 구성의 방향’의 세부 
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목차는 ‘1. 추구하는 인간상’, ‘2. 교육과정 구성의 중점’, ‘3. 학교 급별 교육 목표’로 

되어 있다. 이런 내용을 결정하는 장에 교과 연구자와 실천가들이 당연히 동등한 자격으로 참

여해야 한다. 만약, 교과 간 시수 대립으로 인한 갈등을 제어하는 문제가 총론에서 교과 관련

자들을 배제하는 논리라면 이는 정당성을 얻기 어렵다. 총론에서 결정되는 내용 중에는 시수 

배분과 관련 없는 문제도 많기 때문이다. 이번 교육과정처럼 고교 학점제 관련 중요 의사결정

이 각론 전문가와 실천가의 참여 없이 일방적으로 결정되는 일이 반복되어서는 안 될 것이다. 

둘째, 현장의 실천 경험을 무시하는 기술 공학적 개발 관행을 극복할 필요가 있다. 이를 위

해서 지난 2007개정 교육과정 때 검토되었던 수시부분 개정의 아이디어를 다시 검토할 필요

가 있다. 많은 사람이 놓치고 있는 수시부분 개정의 핵심적 문제의식은 중앙정부가 수시로 개

정하도록 하는 것이 아니라 오히려 정부의 교육과정에 대한 독점권을 제어하는 것이다. 이를 

제도적으로 나타낸 것이 허경철이 구안한 모델이다. 

그림 1. 부분・수시 개정의 일반적 절차

<그림 1>의 절차에서 허경철은 개정 발의의 주체로 교육인적자원부 외에도 다른 정부 부처

와 기관, 각종 학술단체 및 교육 관련 기관, 각종 교직단체(한국교총, 전교조 등), 각종 사회단

체(학부모단체, 학생단체 등)를 열거하고 있다. 학생단체까지 열거한 것은 상당히 진보적 아이

디어다. 그러나 이러한 아이디어는 실제 실현되지 못했다. 국가가 교육과정을 완벽하게 통제

하려는 욕망을 버리지 못했기 때문이라고 나는 해석한다. 지금이라도 아래로부터 지혜를 모아

서 교육과정을 개정하는 절차가 마련되어야 한다. 은유적으로 표현하자면, 교육과정 개발 방

식이 ‘브리태니커 사전’식 개발 관행에서 ‘위키피디아’식 참여 방식으로 바뀌어야 한다. 

이를 위해서는 교육과정이 한번 개발되면 다음 개정 시까지 고정되어있는 방식이 아니라 연

구와 실천을 통해서 아래로부터 귀납적으로 개정되는 제도적 절차가 마련되어야 한다. 이와 

유사한 아이디어를 사토 마나부는 ‘연구-개발-보급’ 모델(그림 2)에서 ‘실천-비평-연구’ 

모델(그림 3)로의 전환으로 표현했다. 
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그림 2. 연구・개발 보급 모델

 

    

그림 3. 실천・비평・개발 모델

나는 이 모델을 변형하여 ‘실천-개발 병존·순환 모델’(그림 4)을 제안한다. 

그림 4. 전면 개정 방식과 부분・수시 개정 방식을 결합한 ‘실천-개발 병존・순환 모델’
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셋째, 정치권력이 자의적으로 교육과정에 개입하는 것을 최소화할 수 있도록 국가 교육과정 

전면 개정 주기를 10~12년으로 법제화할 필요가 있다. 법제화는 국회 입법의 형태가 바람직하

다. 그리고 교육 현장의 경험이 수시로 국가 교육과정 문서에 반영될 수 있도록 허경철(2003)

이 제안했던 부분·수시 개정의 일반적 절차, 즉 ‘발의 단계→심의 단계→개발 단계→재심

의·수정 단계→고시 단계→시행 준비 단계’를 제도화해야 한다. 국가 교육과정 개발은 

10~12년 주기로 전면 개정이 이루어지는 절차와 교육 현장의 요구로 수시 개정이 이루어지는 

절차의 이원 모델이 작동하는 방식이다. 일명 ‘실천-개발 병존·순환 모델’이다. 양자가 병

립함으로써 생길 수 있는 혼란은 개정할 수 있는 범위를 구분함으로써 해결할 수 있다. 예를 

들어, 교육과정 개정마다 첨예한 대립을 불러오는 교과의 시수 배분, 새로운 교과의 신설, 역

량 중심 교육과정 도입과 같은 패러다임의 변화는 전면 개정주기에서만 다루고, 그렇지 않은 

사안은 수시 개정 절차에서 다루는 방식이다. 그리고 부분·수시 개정을 희망하는 발의자들에

게 개정의 타당성에 대한 입증 책임을 지도록 하면 현장의 경험을 반영하는 연구와 숙의에 

기반한 교육과정 개정 문화가 정착될 것이다. 교육과정에 관한 연구를 상시화하고 관련 전문

가를 꾸준히 육성할 것도 제안한다. 수시 부분 개정의 성격을 띠는 이러한 귀납적 개정 절차

와 10~12년 주기 전면 개정 방식 사이의 권한 배분 문제는 향후 좀 더 치밀한 논의를 통해 

정교화되어야 할 것이다.

넷째, 교과서 개발과 관련하여서는 교육과정 문서에 교과서 개발자가 교육과정 문서를 해석

하고 재구성할 수 있는 범위와 한계를 명확히 규정할 필요가 있다. 지금처럼 성취 기준 하나

하나에 축자적으로 묶여서 교과서를 집필하는 관행을 바꾸려면 교과서 집필진들이 성취 기준

을 수정 또는 재해석할 수 있는 공간을 열어 주어야 한다. 그래야 다양한 교과서들이 집필되

고 아래로부터의 현장 경험이 교과서 집필에도 반영될 수 있다. 교육과정이 개정될 때마다 기

존의 교과서를 전면 재집필하는 관행도 개선되어야 한다. 이런 교과서 개발 관행은 현장의 경

험이 누적된 좋은 교과서 생산을 오히려 방해한다. 그 점에서 ““개편”이라 함은 교육과정

의 전면 개정 또는 부분 개정이나 그 밖의 사유로 인하여 교과용 도서의 총 쪽수(음반·영

상·전자 저작물 등의 경우에는 총 수록 내용)의 2분의 1을 넘는 내용을 변경하는 것을 말한

다”라고 규정한 「교과용도서에 관한 규정」 제2조 제7호는 개정되어야 한다. 

5. 사회과 관련 학회는 학문공동체로서 어떤 역할을 하고 있는가?

위키백과에는 학회(學會)에 대해 “학문과 연구 종사자들이 각자의 연구성과를 공개 발표하

고 과학적인 타당성을 공개하여 검토 및 논의하는 자리이다. 동시에, 심사, 연구 발표회, 강연

회, 학회지, 학술 저널 등의 연구성과 발표의 장을 제공하는 업무와 연구자 간의 교류 등의 

역할도 담당하는 기관이기도 하다”라고 정의하고 있다. 연구자들은 학회를 배경으로 연구 활

동을 한다. 학문공동체로서 학회가 무엇을 지향하고 어떤 활동을 하는가는 개별 연구자들의 

연구와 실천에도 영향을 미친다. 그 점에서 사회과 연구자들의 학문공동체인 학회가 어떤 역
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할을 하고 있는지도 살펴볼 필요가 있다. 

사회과라는 이름을 명기하고 있는 학회로는 한국사회과교육연구학회(1962년), 한국사회과교

육학회(1968년), 한국사회과교과학회(1994년), 한국사회과수업학회(2013년)가 있다. 가장 오랜 

역사를 지닌 한국사회과교육연구학회는 “학회구성원의 특징은 전공이 동일한 자들만의 모임

이 아니라 역사·지리·경제·정치 등 사회과교육분야 전체가 참여하고 있다는 점에서 다른 

학회와 그 성격이 다르다(출처: 한국민족문화대백과).”라고 설명하고 있는 것처럼 역사, 지리 

배경학자들이 좀 더 많이 참여하고 있다. 대다수 교육학 관련 학회들과 유사하게 사회과 학회

들도 서로 구분되는 학풍을 지니기보다는 인맥을 중심으로 분화되어 있다. 예컨대, 한국사회

과교육학회는 주로 서울대를 배경으로, 한국사회과교과학회는 주로 교원대를 배경으로 한다. 

다소 성격이 다르지만 한국사회과수업학회는 서울교대에서 태동하였다. 과거에는 초등사회과

교육학회가 존재하였으나 지금은 사라졌다. 범사회과로 확장하면 역사 영역, 지리 영역, 일반

사회 영역에 매우 다양한 학회가 존재한다. 일반사회 영역만 한정하면 한국법교육학회(2006

년), 한국경제교육학회(1994년) 등이 존재한다. 

이러한 학회의 분화와 학회 활동은 사회과 연구자들이 상호 교류하고 성장하기 좋은 생태

계를 형성하고 있는가? 이에 대해서는 다양한 견해가 있을 수 있다. 몇 가지 아쉬운 점을 언

급하고자 한다. 먼저, ‘사회과’의 이름을 표방하고 있는 학회들이 학풍을 따라서 분화되기

보다는 인맥을 배경으로 분화되어 있다는 점이다. 사회과 전공 학자들의 수가 절대적으로 많

지 않은 상황에서 이 점은 연구자들의 상호 교류를 촉진하기보다 제약하는 요인이 된다. 이를 

극복하려면 개별 연구자들은 사회과학회에서만 2~3개의 멤버십을 지니고 활동해야 한다. 학회 

활동 참여가 일정한 시간과 노력을 요구하는 점을 고려하면 이는 상당히 비효율적이다. 문제

는 역사, 지리, 윤리 등 범사회과 관련 학회들로 시야를 확대해도 마찬가지이다. 범사회과 학

회들은 서로 잘 교류하지 않고 이는 연구자들의 시야를 협소하게 하는 한 요인이 된다. 

둘째, 사회과 학회에 내용학 배경 학자들이 활발하게 참여하지 않는다는 점이다. 교과로서 사

회과는 다양한 내용학을 배경으로 하며, 내용학 관련 학자와의 교류 없이 사회 교과학의 내실 있

는 성장은 어렵다. 그런데 사회과학회에서 활동하는 내용학자의 수는 매우 적다. 사범대학과 교육

대학교의 사회교육과에 속한 내용학 전공자들도 사회과 학회에서 활동하지 않는 비율이 압도적으

로 높다. 앞으로 내용학자의 참여를 적극적으로 유도하고, 내용학회와의 교류도 강화하여야 한다. 

셋째, 학회가 하는 활동에 대해서도 다시 검토해야 할 점이 적지 않다. 학회 활동은 크게 

학술 활동과 대외 영향력 활동으로 나누어 볼 수 있다. 학술 활동의 경우, 학술지 투고를 중

심으로 개별학자의 활동은 과거에 비해서 엄청나게 활발하다. 그러나 학회 차원의 집단적/공

동체적 기획 활동은 그다지 활발하지 못하다. 예컨대, 영미권 학자들은 주기적으로 해당 분야

의 최선 연구 경향을 집대성하여 「Handbook」을 발간하는 전통이 있다. 이런 전통이 상당히 

부럽게 느껴진다. 학회 차원의 다양한 공동 학술 기획이 지금보다는 활성화될 필요가 있다. 

다음으로 대외 영향력 활동이다. 사회과 학회는 민주시민교육을 지향한다. 관련된 대부분 이

슈는 사회정치적 발언이나 참여를 통해 구현될 수 있다. 이 점에서도 아쉬운 점이 적지 않다. 

민주시민교육을 개선하고 민주주의를 신장시키는 이슈에 대한 능동적 참여가 때로 필요하다.
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6. 사회 교과는 우리나라 민주시민교육에 어떤 영향을 미쳤는가?

사회 교과의 목적은 민주시민을 양성 – 6차 교육과정 이전까지는 국민 양성 - 하는 것이다. 

그렇다면 사회 교과는 이 목적을 잘 달성해서 공교육 체제 내의 학생들을 민주시민으로 양성

하는 데 성공했는가? 사실 이런 거대 질문은 그 자체가 과학적이지 않다. 시대마다 양상이 달

랐고, 같은 시대라 하더라도 지역, 학교, 교사, 학부모, 학생 등 다양한 변인의 영향을 받음이 

틀림없기 때문이다.

그러나 세상을 엄밀한 과학적 명제나 담론에만 의존하여 설명할 수도 없는 노릇이다. 사회

구성주의적 인식론이 알려주듯이 사회 현상은 사람들이 현상을 어떻게 인식하고 해석하는가 

하는 주관적 혹은 간주관적인 관념에 의해 큰 영향을 받는다. 예컨대, 현재의 사회과 교육과

정이 만족스럽다고 사람들이 (간)주관적으로 인식하는 한, 교육과정 개선을 위한 노력은 별로 

하지 않을 것이다. 그 반대로 마찬가지이다. 이는 객관적 실재와는 크게 상관이 없다. 생활 세

계에서 사람들은 복잡한 현실을 단순화하며, 거대 질문에 대해서도 확정 편향에 가까운 안이

한 답을 내리고 그 판단에 따라 행동하는 경향이 있다. 어쩌면 이는 유한한 인간의 숙명인지

도 모른다. 따라서 학계 또한 비록 과학적 엄밀성이 떨어진다고 하더라도 때로 거대 질문에 

직면해야 한다. 거대 질문에 대한 무의식적으로 태도 또한 우리의 행동에 심대한 영향을 미치

기 때문이다.

최근 몇 년 동안에 사회과교사모임의 소중한 동료 몇 분이 ‘현재까지의 사회 교과가 제대

로 된 민주시민을 길러내는 데 실패하였다’라고 진단하고 대안으로 ‘시민’ 교과를 신설하

는 운동을 전개하고 있다. 그리고 이 문제에 대해 큰 관심을 두지 않는 학회에 불만의 목소리

를 개인적으로 전달해 오기도 했다. 소위 진보적 학자 중 일부는 사회 교과를 넘어서 우리 교

육 전체를 싸잡아 비판한다. 독일 교육을 옹호하는 김누리 교수 같은 분들이 그런 유형의 학

자들이다. 사실 나를 포함해서 모두가 일상에서 한국 교육 전체를 재단하는 말을 종종 한다. 

원론적으로 인간은 이처럼 엄밀한 근거가 부족한 거대 담론적 논의를 피하고 살 수 없다. 내

가 지난 학술대회에서 소개한 4.19혁명 당시 대학생들의 학생운동을 설명한 이해성처럼 시대

를 설명하는 중범위 의론만 해도 박사 논문 수준의 독서나 연구가 필요하다. 그러니 문제마다 

깊이 있게 연구하여 실증적 답을 내놓으면서 살 수는 없는 노릇 아닌가? 

거대 질문에 대한 답을 피하면서 살 수가 없다면, 좀 더 합리적으로 이에 대응하는 방식은 

무엇이 있을까? 우선, 인간 인식의 한계를 자각하여 도그마에 빠지지 않도록 노력하는 것이

다. 인간의 모든 지식이 진리가 아니라 일면적 타당성을 지닌 일리(一理)에 불과함을 유념하

는 것이 중요하다. 둘째, 어떤 견해를 이야기할 때 논리적 틀이나 범주를 활용하여 분석적으

로 접근하면 유용할 듯하다. 논리적 접근은 실증적 자료를 모으는 수고를 들어주면서, 주장의 

합리성을 높일 수 있는 수단이다. 이를 위해서 논리학의 일반 법칙을 활용하거나 공신력 있는 

학자들이 만든 개념틀을 활용하면 좋다. 예컨대, “사회 교과는 우리나라 민주시민교육에 어

떤 영향을 미쳤는가?”라는 물음에 대한 답을 할 때, 엥케스트롬의 활동체계 이론을 개념틀로 

활용하면 좀 더 분석적이고 논리적인 될 수 있다.
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그림 5. 활동 체계 모형

이 모형을 적용해서 위 질문에 잠정적으로 답해 보자. 활동체계 이론에 의하면 학문공동체

의 구성원은 공동의 목적을 달성하기 위해서 일정한 규칙하에서 분업을 통해 협력하고, 다양

한 도구와 인공물을 매개로 결과를 산출한다. 그렇다면 사회과 학문공동체를 민주시민교육이

라는 바람직한 결과물을 산출하고 있는가? 이에 대해서는 여러 가지 아쉬운 점이 많다. 일단, 

‘주체’의 정체성 형성부터 의문이 있다. 일반사회, 지리, 역사 교사와 연구자들의 정체성이 

다르다. 관련 내용학자 또한 사회과 교과학자로서의 정체성을 지니고 있지 않은 경우가 많다. 

이렇게 주체 형성이 잘 되어 있지 않으니 공동 목적에 대해서도 의견이 분분할 수밖에 없다. 

제6차 교육과정 이전까지는 공식적 사회과교육의 목표가 ‘국민 형성’이었다. 따라서 그 시

기까지는 시민교육에 많은 제약이 존재할 수밖에 없었다. 교육목표가 ‘민주시민 양성’으로 

바뀐 이후에도 공식적 교육목표와 실제 작동하는 교육 실천 사이에는 많은 괴리가 존재했다. 

‘주체’하나만 가지고도 많은 이야기를 할 수 있다. 이런 방식으로 도구, 규칙, 공동체, 분업, 

목표 등 활동 체계의 요소를 하나씩 거론하면서 “사회 교과는 우리나라 민주시민교육에 어

떤 영향을 미쳤는가?”라는 문제를 논하면 더 분석적인 접근이 가능할 것이다. 셋째로 논리

적, 분석적 차원에 더하여 실증적 근거를 바탕으로 답하는 것이다. 다양한 연구 방법을 활용

하여 실증적 연구를 하거나 기존 연구에 대한 메타 연구를 통해 실증성을 보충할 수 있다. 이

쯤 되면 이 글을 읽는 사람들은 짜증 나기 시작할 것이다. “사회 교과는 우리나라 민주시민

교육에 어떤 영향을 미쳤는가?”에 대해서 단도직입적으로 답하라고 요구할 듯하다. 

자, 정리해 보자. 거대 질문에 대해서 실증적이고 과학적인 근거를 지니고 답하는 것은 불

가능하다. 그렇지만 이런 질문을 회피하고 살기도 어렵다. 이 딜레마를 해결하기 위해서는 주

장의 상대성을 받아들이고, 논리적 사유 도구들을 활용하며, 실증적 근거들을 사용할 필요가 

있다. 그렇게 해서 나오는 결론들은 대개 ‘예’, ‘아니오’라고 답할 수 있는 단순한 결론

으로 귀결되지 않는다. 이런 일반론에 비추어 말하자면, 나는 해방 이후 지금까지 사회과 교
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육이 시민교육으로서 실패했다는 주장에는 심정적으로는 공감한다. 그러나 일상의 대화를 넘

어서서 정책적 대안 제안하는 담론이 되려면 좀 더 엄밀해야 한다고 본다. 그래서 ‘시민’ 

교과 혹은 과목의 신설이 대안이 될 수 있는지에 대해서 나는 유보적이다. 

7. 사회 교과에서 ‘도구’와 ‘인공물’은 충분히 개발되어 있는가?

활동체계 이론에서 파생된 질문을 하나 더 해보자. 사회 교과에서 ‘도구’와 ‘인공물’은 

충분히 개발되어 있는가? 이 또한 꽤 오래전부터 마음속에 두고 있던 질문이다. 이 질문을 떠

올리게 된 것은 비교교과교육학적 관찰에 기인한다. 나는 수업하면서 사회과의 추상적인 개념

들을 학생들에게 쉽게 설명하는 데 어려움을 겪었다. 다른 교과는 이 문제를 어떻게 해결하고 

있을까? 과학 교과에서는 ‘실험’이 해법 중 하나였다. 과학 현상 또한 눈에 보이지 않는 추

상적인 것들이 대부분이다. 원자나 전자 모두 일상에서는 눈에 보이지 않는다. 성능 좋은 장

비로 세포를 관찰할 수 있게 된 것도 비교적 최근이다. 

추상성의 수준으로 말하자면 사회나 과학이나 크게 다를 바 없지 않을까? 이런 보이지 않

는 현상들을 학습자에게 이해할 수 있게 설명하기 위해서 과학은 실험 도구와 장비들을 사용

한다. 과학 수업의 전형적인 이미지를 떠올려보면 바로 이해가 될 것이다. 과학 교구뿐 아니

라 수학, 미술, 체육 등 다양한 교과들이 교구를 활용한다. 이에 비해서 사회 교과는 시장, 정

부, 민주주의 등 추상적인 개념과 현실을 설명할 수 있는 도구와 인공물이 너무 부족하다. 왜 

사회과에는 교구 제작에 거의 관심이 없었을까? 교구 – 도구와 인공물 – 의 발달이 가장 지체

된 교과가 사회과일 것이다. 이에 대한 제대로 된 논문 한 편을 찾을 수가 없다. 그나마 도구

와 인공물에 상대적으로 관심을 두는 분야는 지리 교육 분야이다. 지도와 측량 등 장비를 사

용하는 지리학의 경험이 영향을 미친 것 같다. 

추상적인 개념이나 현실을 학습자가 손쉽게 경험하도록 하려면 이제라도 도구와 인공물에 

대한 학문적·실천적 관심을 둘 필요가 있다. 실제 도구와 인공물을 제작하고 활용하려는 노

력도 기울여야 한다. 과학과처럼 사회과에서도 비용을 책정하여 교구 제작과 활용을 지원하면 

좋겠다.

8. 사회과에서 영(null) 교육과정은 어떻게 변천해 왔는가?

교육은 기존 사회 구조를 재생산하고 영속시키는 기능과 더 나은 사회를 개척하고 창조하

는 이중적 과제를 안고 있다. 양자 간에는 때로 팽팽한 긴장이 존재한다. 긴장을 직접 피부로 

느낄 수밖에 없는 교과가 민주시민교육을 목적으로 하는 사회과이다. 과거 권위주의 시대에는 

당연히 전자가 강조되었다. 교사들이 교과서 바깥의 내용을 자유롭게 언급하는 것조차 금기시
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되었다. 내가 1987년에 발령을 받았을 때도 그런 문화가 여전히 온존하고 있었다. 수업 시간

에 직선제 개헌이 필요하다고 이야기했다고 학부모가 항의 전화를 했는지 교장실로 호출을 

받은 적도 두어 차례 기억이 난다. 한국 교사들의 민주화 운동은 이런 척박한 토양을 바꾸어

내기 위한 눈물겨운 노력이었다. 

영 교육과정, 즉 정치권력의 강제 혹은 교사들의 관습에 의해서 의도적으로 가르치지 않거

나 가르칠 수 없는 영역이 권위주의 시대에는 광범위하게 존재하였다. 민주화의 진전과 함께 

수업에서 다룰 수 없는 영역은 점점 축소되었다. 그러나 몇 년 전의 인헌고등학교 사태에서 

보듯이 논쟁적 문제를 교실에서 다루기는 여전히 까다롭다. 논쟁 문제를 교사들이 논쟁적 성

격에 맞게 다루는 능력도 부족하다. 이와 관련하여 최근에 독일의 보이텔스바흐 협약이 사회

적 주목을 받고 있다. 사실 이 내용이 소개된 지도 한참 되었지만, 사회적 분위기로 인해서 

이제 관심을 받고 있다. 그러나 사회과에서는 논쟁 문제를 다루는 방법을 일찍부터 논의해 왔

다. 배타적 중립형, 배타적 편파형, 중립적 공정형, 신념을 가진 공정형 등 문제를 다루는 캘

리(Kelly)의 모형도 널리 소개되어 있다. 

그러나 전체적으로 보면 영 교육과정에 관한 관심과 연구는 아직 드물다. 학교 교실에서 다

루기 어려웠던 주제들이 시대별로 어떻게 변화해 왔는지는 규명하는 일은 우리 사회 민주주

의의 진전의 역사가 교육에 어떻게 반영되고 또 상호작용하는지를 드러내는 작업이 될 것이

다. 현재는 종교 문제, 젠더 문제, 성소수자 문제, 정당 교육 등이 영 교육과정의 성격을 띠고 

있다. 이런 영 교육과정에 대한 이론적 관심과 함께 학교에서 다룰 수 없는 금기의 영역을 축

소해 가는 실천적 노력이 필요하다. 

9. 비교교육학 혹은 비교교과교육학 연구가 더 많이 수행되어야 하지 않을까?

일반적으로 새로운 아이디어는 차이에 대한 노출과 지각에서 생겨나는 경우가 많다. 그 점

에서 사회과 연구자(실천가)들이 다른 나라의 사회과 교육 현상과 연구 혹은 다른 교과교육 

현상과 연구를 접하는 것은 언제나 유용하다. 예를 들어서, 나는 사회과 교사 양성을 포함하

여 우리나라 교사 양성 시스템이 낙후되어 있음을 2007년 미국 오하이오 주립대학교와 2014

년 캘리포니아 주립대학교 산타바바라에서 참여 관찰을 하면서 절감하게 되었다. 미국에 있는 

동안에 입수했던 『Social Studies Alive』라는 사회 교과서와 전국사회교사모임이 번역한 프랑

스 『경제사회』 교과서를 통해서 우리 교과서에 관한 새로운 생각을 하게 되었다. 최근에는 

핀란드 국가교육과정 문서를 살펴보면서 우리나라 교육과정 문서를 어떻게 바꾸는 것이 좋을

지 고민하고 있다. 

지금 언급한 것이 국제 비교라는 비교교육학의 차원이라면, 국어, 수학, 과학, 영어, 기술·

가정 교과 등 다른 교과를 살펴보며 연구하는 비교교과교육학적 차원이 존재한다. 후자의 접

근도 새로운 통찰과 자극을 제공해 줄 수 있다. 
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그림 6. 학교 교과의 분류도

예를 들어, 과학에서는 보이지 않는 자연 현상을 조작적으로 경험할 수 있도록 여러 장비와 

도구를 사용한다. 이와 비교하여 사회과에서는 왜 교구 개발이 빈약할까? 미술 교과에서는 

“아동화의 발달”에 대한 이론이 잘 정리되어 있다. 이런 내용을 접하고 부럽다고 생각하였

다. 미술은 그 특성상 학습자의 활동 결과물이 시각화 되어 나타난다. 따라서 학습자 발달에 

관한 연구가 상대적으로 쉽고 또 많이 진전되어 있는 듯하다. 이에 비해 사회과는 학습자 발

달에 관한 연구가 어렵다. 관심도 상대적으로 낮은 편이다. 국어과에서 의사소통을 위한 다양

한 언어 놀이를 하는 것이나 영어과에서 게임이나 챈트 등 다양한 활동 중심 수업이 이루어

지고 있는 것도 배울 점이다. 과학이나 수학처럼 개념의 위계가 분명한 교과에서 오개념이나 

교수학적 변환에 관한 연구들이 행해지는 것도 흥미롭다. 이런 교과 간 비교 연구는 매우 가

치 있는 통찰을 제공해 줄 것이다. 

10. 결론을 대신하여: 어떤 연구를 사회과 연구공동체가 함께 하면 좋을까?

결론을 겸해서 10번째 질문을 하려고 한다. 앞으로 사회과 연구공동체는 어떤 연구를 함께

하면 좋을까? 여기서 핵심어는 ‘함께’라는 단어이다. 개별 학자들은 과거에 비해서 훨씬 다

양한 분야에서 훨씬 질 높은 연구를 하고 있다. 일차적으로 학회는 개별 연구자들의 이런 학

술 활동을 지원하고 공유하는 장을 제공하기 위해 노력해야 한다. 그러나 그것만으로는 충분

히 않다. 부분의 합이 전체가 아니듯이 개별 연구자들이 충실한 연구를 한다고 해서 사회과 
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학문공동체 전체가 균형 있게 발전하는 것은 아니다. 그 점에서 학회는 주기적으로 개별 연구

자들의 활동을 메타적으로 살펴보고 어떤 연구 영역이 더 필요한지 방향을 제시하는 역할도 

할 수 있어야 한다. 

앞에서 잠깐 언급했듯이 영미권 학자들이 해당 분야의 최신 연구 경향을 함께 집대성하여 

『Handbook』을 발간하는 전통을 지니고 있다. 여담이지만 약 20년쯤 전에 사회과 연구자들

이 미국사회과교육학회에서 편찬한 『Handbook of Social studies』를 번역한 적이 있다. 한국 

교육에 시사성이 큰 주제들을 선별하여 책의 약 2/3 분량에 해당하는 꼭지를 번역했다. 그런

데 출판사를 구하지 못하여 책을 출판하지 못했다. 두고두고 아쉬웠다. 이제 우리의 연구 역

량이 많이 축적되었으니 자체적으로 핸드북 성격의 책을 제작하면 어떨까? 사회과 연구 분야 

전체에 대한 개관을 할 수 있는 안내 지도의 역할을 할 것이다. 그리고 이런 핸드북 등을 바

탕으로 사회과 연구의 성과를 이해, 설명, 비판, 개입의 크게 4영역으로 나누어서 연구 경향을 

분석해 볼 수도 있을 것이다. 교과로서의 사회과는 현장 실천과 밀접하게 관련을 지닐 수밖에 

없다는 점에서 교육과정, 교과서, 수업, 평가 등과 관련된 실용적 함의를 지닌 연구들이 내실 

있게 이루어질 필요가 있다. 그리고 그런 실증적이고 과학적인 연구의 결과들이 현장에 피드

백되는 통로가 마련되어야 할 것이다.      

아울러 사회과에 대한 메타적 이해를 추구하는 연구들도 활발히 이루어져야 한다. 예를 들

면, 사회과 자체의 형성 및 정당화에 대한 철학적 논의, 사회과의 기원 및 전개, 변화 등과 관

련된 역사적 논의, 사회과와 사회의 관계를 다루는 교과사회학적 논의, 사회과와 다른 교과 

및 학문과의 관계성을 밝히는 논의, 사회과의 내적 구성 원리와 내용의 위계성과 관련된 논의 

등이 이에 해당한다. 구체적으로 사회과 철학, 사회과 역사학, 사회과 사회학, 사회과 교육과

정학, 사회과 심리학, 사회과 위상학 등이 이런 유형에 들 수 있을 것이다. 자기에 대한 이해

가 심화할수록 더 나은 연구와 실천 또한 용이해질 것이다.
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2015 개정 교육과정「사회문제 탐구」의 내용체계와 성취기준 비판

오 연 주 

충북대학교

Ⅰ. 서론

1. 문제 제기 및 연구의 필요성

 

현행 2015 개정 사회과 교육과정에서 「사회문제 탐구」과목은 대학수학능력 평가 대상 과

목에 포함되지 않기에 크게 주목받지 못하였고, 현재 개정 교육과정에 대한 다양한 쟁점에서

도 부각되지 못하였다. 「사회문제 탐구」과목은 현행 2015 개정 교육과정에서 선택 중심 교

육과정에서 ‘진로선택’ 과목으로 신설되었고, 현재 발표된 022 개정 교육과정 시안에서도  

‘융합 선택’ 과목으로 조치될 가능성이 높다.  

현행 2015 개정 사회과 교육과정에서「사회문제 탐구」과목은 학습자의 실재적 삶과 연계

된 현대 민주사회의 문제를 이해함으로써 사회 현상을 이해할 수 있는 학습 기회를 제공할 

수 있다. 또한, 사회문제를 학습자가 다루는 과정에서 탐구력 혹은 문제해결력, 그리고 의사결

정력, 비판적 사고력을 기를 수 있고 결국 사회 문제에 대한 민감성뿐만 아니라 사회 참여 태

도 등과 같은 민주시민성을 함양을 위한 사회과의 본질적 목적을 성취하도록 할 수 있다. 즉, 

현행 교육과정 내용에서 「사회문제 탐구」는 고차사고력이나 사회참여 태도와 같은 본질적 

사회과 목표 함양을 명백하게 지향하고 있다. 

「사회문제 탐구」 과목이 향후 개정 교육과정에서 통합교육과정으로서의 위상뿐만 아니라 

사회과의 본질적 목적 달성이 가능한 내재적 함의를 갖는 과목이 될 수 있다. 이러한 점에 비

추어 볼 때, 이 과목의 교육과정 내용에 대한 면밀한 관심과 탐구가 요구된다. 그럼에도 불구

하고, 「사회문제 탐구」 과목에 대한 선행연구가 상대적으로 미미하다. 현행 사회과 교육과

정의 「사회문제 탐구」 내용에 대한 비판적 분석과 성찰이 충분히 이루어지지 않는다면, 

2022 개정 사회과 교육과정에서 「사회문제 탐구」 내용의 취약점을 보완하는 내용 개정이 

소극적으로 이루어질 우려가 있다. 

오연주

2022년 연차학술대회 <1 분과>
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2. 연구 목적

사회현상을 이해하는 내용으로서 ‘사회문제’는  2015 개정 사회과 교육과정에서 「사

회」 과목이나 「통합사회」 의 여러 단원 내용으로 다루도록 하고 있음에도 불구하고, 별도

로「사회문제 탐구」과목을 신설한 고유한 과목 성격과 목적이 있다고 할 수 있다. 본 연구는 

현행 2015 교육과정에서 「사회문제 탐구」의 과목 성격이나 목적에 타당한 내용 구성을 하

고 있는지를 비판적으로 검토하고, 일반적인 교육과정 구성 원리에 부합하고 있는지를 평가하

고자 한다. 이러한 비판적 분석은 새로운 개정 교육과정 개발과정에서 양질의「사회문제 탐

구」 내용 구성을 위한 토대가 될 수 있을 것이다. 본 연구는 현행 2015 개정 교육과정에서 

「사회문제 탐구」과목의 내용을 비판적으로 분석하여 교육과정 개발 원리에 부합하는 내용 

체계를 구성할 수 있는 대안을 마련하는 토대를 마련하고자 한다. 

Ⅱ. 연구방법

1. 분석방법

교육과정 내용 개발에서 고려해야할 일반적 원리와 요소 바탕으로 2015 사회과 교육과정 

「사회문제 탐구」의 주요 내용을 분석한다. 2015 사회과 교육과정에서 제시된 「사회문제 탐

구」성격과 목표 내용을 참조하여 분석 요소로 활용한다. 다음의 과목 목표로 제시된 내용은 

교육과정 내용 구성의 타당성을 분석하는 준거가 될 수 있다. 

2015 개정 교육과정에서 「사회문제 탐구」 과목의 목표는 다음과 같이 6가지로 제시되어 있다. 

가. 사회현상으로서 사회문제의 의미와 특징을 이해하며, 사회문제를 바라보는 다양한 관
점의 특징을 비교할 수 있다. 

나. 실생활과 관련된 사회문제를 찾아보고, 이에 대한 탐구 계획을 수립할 수 있는 능력
을 기른다. 

다. 사회문제와 관련된 다양한 정보 및 자료를 수집·분석하며 이를 적용하여 해결 방안
을 모색하는 과정을 통해 정보 활용 능력, 문제 해결력, 의사 결정 능력, 비판적 사고
력 등을 기른다. 

라. 사회문제를 공동으로 탐구하고, 그 과정을 보고서로 발표함으로써 문제 해결력과 의
사소통 능력 및 반성적 글쓰기 능력을 함양한다. 

마. 사회문제 해결을 위한 시민의 책임을 인정하고 사회문제 해결을 위해 능동적으로 참
여하는 태도를 가진다. 

바. 사회문제 탐구 및 해결과 관련된 다양한 직업을 조사하는 과정을 통해 사회과학 계열 
관련 진로를 탐색해보는 기회를 갖는다.”(교육부, 2015, 267)
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2. 분석대상

「사회문제 탐구」의 교육과정 주요 내용은 ‘3. 내용 체계 및 성취기준’ 항목이므로, 이

를  주요 분석 대상을 한다. 제시된 내용 체계는 다음과 같다. 

표 1. 「사회문제 탐구」의 내용 체계

영역  내용 요소

사회문제의 이해

○사회문제의 의미와 특징

○사회문제 탐구 방법과 절차

○사회문제 탐구 과정에서의 쟁점

게임 과몰입
○정보사회의 의미와 특징

○게임 과몰입의 발생원인과 해결방안

학교 폭력
○범죄의 현황과 유형 

○학교 폭력의 발생 원인과 해결 방안

저출산·고령화에 따른 문제
○출생과 사망의 사회적 의의

○저출산·고령화 현상으로 인해 나타날 수 있는 사회문제의 해결 방안

사회적 소수자에 대한 차별
○사회적 소수자의 의미

○사회적 소수자에 대한 편견고 차별의 발생 원인과 해결방안

사회문제 사례 연구

○사회문제 사례 선정

○탐구 계획 수립과 해결 방안 도출

○보고서 작성 및 발표

출처: 교육부(2015, 267)

3. 「사회문제 탐구」의 교육과정 내용 비판 준거 

 

교육과정은 기본적으로 각기 서로 다른 지향성을 가지고 있어 유형에 따라 평가준거가 달

라진다고 할 수 있다. 현행 교육과정에서 「사회문제 탐구」 과목은 특정 교육과정 유형을 표

방한다고 보기는 어려우므로 교육과정 개발의 기본적인 요소를 중심으로 분석하고자 한다. 우

선, 다음 4가지의 준거를 바탕으로「사회문제 탐구」의 교육과정 내용을 분석하고자 한다. 

 1) 목표에 부합하는가? 

「사회문제 탐구」의 교육과정 내용에서 규정한 ‘성격과 목적’ 에 근거하여 이에 부합하

는 내용 구성이 이루어졌는지를 분석할 수 있다. 이는 내용 선정의 타당성과 관련된다. 「사

회문제 탐구」의 목적에는 사회문제 탐구하는 다양한 접근 방법과 입장을 이해하는 것뿐만 

아니라, 정보 활용 능력, 문제 해결력, 의사 결정 능력, 비판적 사고력, 그리고 사회 참여 태도 

등이 포함되어 있다. 
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 2) 계열화의 원리에 따른 구성을 하고 있는가?

계열화의 원리는 선정된 교육과정의 내용들이 논리나 학습자의 발달 등의 일정한 형태의 순

서에 맞추어 연속적으로 배열하는 것을 의미한다. 단순히 단순한 것에서 복잡한 것으로, 혹은 

구체적인 것에서 추상적인 것으로 진행하는 것과 같은 원리뿐만 아니라 반성적 사고를 과정에 

부합하는 배열 원리와 같은 실천적 통찰력을 바탕으로 하는 배열 원리가 고려되어야 한다. 

 3) 학습자 필요와 흥미를 고려하고 있는가?

교육과정 내용은 학습자의 심리적 요구에 부합하도록 하도록 구성되어야 한다. 단순히 사회

과학의 학문적이나 사회적으로 중요한 사회문제를 선정하는 하는 차원과 달리 학습자의 생활 

세계와 관련된, 혹은 실생활과 관련된 사회문제를 탐색하게 하는 것이 학습될 내용을 내재화

할 가능성이 높다. 이는 학습자의 선택 수준을 세분화하여 학습자의 흥미와 관심에 의해 결정

하도록 하는 구성이 요구된다. 

 4) 현장에서 실현 가능한가? 

「사회문제 탐구」 과목은 사회문제와 관련된 다양한 정보 및 자료를 수집·분석하며 이를 

적용하여 해결 방안을 모색하는 과정을 통해 정보 활용 능력, 문제 해결력, 의사 결정 능력, 비

판적 사고력 등을 기르고자 함에 있다. 고차사고력의 함양에 목적으로 두고 있으므로 피상적인 

넓은 범위를 다루도록 하기보다는 소수의 사례나 주제를 깊이 있게 다룰 수 있도록 교육과정 

내용이 구성되어야 이를 적용가능하다. 또한, 고차 사고력을 지향하는 교수활동에 대한 교수효

능감이 높지 않은 교사에게도 이를 실행할 수 있는 어느 정도의 가이드가 될 수 있어야 한다.   

Ⅲ. 「사회문제 탐구」의 내용 체계와 성취기준의 특징

1. 내용 체계에 외현화되지 않는 탐구 혹은 사고과정

사회과 교육과정에서 「사회문제 탐구」과목의 목표에 대한 내용에서 ‘다’항은 “사회문제

와 관련된 다양한 정보 및 자료를 수집·분석하며 이를 적용하여 해결 방안을 모색하는 과정을 

통해 정보 활용 능력, 문제 해결력, 의사 결정 능력, 비판적 사고력 등을 기른다.”라고 기술되어 

있다. 이는 「사회문제 탐구」과목의 성격을 핵심적으로 드러내는 목표 내용이라 할 수 있다. 

그러나, 내용 체계를 보면, 정보 활용 능력, 문제 해결력, 의사 결정 능력, 비판적 사고력과 

직접적으로 관련된 키워드가 명료하게 외현적으로 드러나지 않고 있다. 게임 과몰입, 학교 폭

력, 저출산·고령화에 따른 문제, 사회적 소수자에 대한 차별에 대한 각 영역에서 각 사회문

제의 ‘의미와 특징’ 그리고 이에 대한 ‘원인과 해결방안’으로 반복적으로 제시된다. 거시
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적 사회문제 영역 반복적으로 나열되어 있기에 깊이 있는 탐구와 문제해결을 통한 원인 탐구

와 해결방안에 대한 의사결정 과정에 초점을 둔 내용으로 전달되기는 쉽지 않다. 

2. 선정된 거시적 사회문제 간의 계열화의 원리의 부재 

내용 체계에서 총 5개의 영역은 서로 성격이 다르게 구성되어 있어, 총 3개로 다시 범주화

가 가능하다. 즉, 도입단원인 ‘사회문제의 이해’, 그리고 4개의 예시적 사회문제 구성

과, 마무리 단원인 ‘사회문제 사례 연구’로 재범주화 될 수 있다. 먼저, ‘사회문제의 

이해’는 일반적인 사회문제의 개념에 대한 이해와 탐구 방법과 절차에 대한 이해, 혹은 탐구

과정에서의 윤리적 쟁점 등에 대한 기초를 소개하고 있기 때문에 본 과목의 도입단원의 성격

을 가진다고 볼 수 있다.  그리고, “게임 과몰입, 학교 폭력, 저출산·고령화에 따른 문제, 사

회적 소수자에 대한 차별”은 현대 사회의 핵심적 사회 문제를 이해와 탐구를 위한 단원들로 

볼 수 있다. 그리고, 마지막으로, ‘사회문제 사례 연구’는 학습자가 탐구할 사회문제를 선정

하고, 탐구계획을 수립하고 해결방안에 대한 연구보고서 작성을 위한 단원이다. 

먼저, “게임 과몰입, 학교 폭력, 저출산·고령화에 따른 문제, 사회적 소수자에 대한 차별”

의 내용은 모두 거시적 사회문제로서 그 배열에서 학습자의 심리 혹은 사회문제의 내용 특성, 

혹은 문제의 복잡성이나 난이도 등과 같은 어떤 원리를 적용한 계열 원리를 발견하기 어렵다. 

또한, “게임 과몰입, 학교 폭력, 저출산·고령화에 따른 문제, 사회적 소수자에 대한 차

별”의 각 단원을 사회문제 탐구 과목의 목적에 부합하도록 탐구를 지향하는 교수·학습 활

동이 전개되었다면, 마지막 단원 ‘사회문제 사례 연구’와 중복된 내용 구성 결과를 낳게 될 

수 있다. 계열성이 없이 구성된 결과는 결국 중복 구성의 문제를 일으키고 있다.

3. 학습자의 주체적 선택과 활동의 배제 

학습자가 문제를 인식하고 이에 따라 학습자 나름의 자료수집 방법 등의 연구 방법을 선정

하는 것은 탐구계획과 탐구활동에서 중요한 요소이다. 탐구력 혹은 문제해결력 함양을 본 과

목이 지향하고 있다는 점은 과목의 목표 내용 ‘나’항에 “실생활과 관련된 사회문제를 찾

아보고, 이에 대한 탐구 계획을 수립할 수 있는 능력을 기른다.”라고 기술되어 있다는 점에

서 확인된다. 

그런데, 「사회문제 탐구」 과목의 성취기준에서는 자료 수집 방법이나 탐구방법을 미리 확

정적으로 제시하고 있다. 예를 들면, “[12사탐02-02] 또래집단에 대한 관찰을 통해 게임 과몰

입으로 인해 나타나는 문제점을 인식하고, ~”또는 “[12사탐03-01] 문헌연구법(시사자료, 통

계자료 등)을 활용하여 범죄현황을 분석하고, ~”라고 제시한다. 이는 게임과몰입의 문제 인식

에서는‘관찰’이라는 방법을 활용할 것을 제안하고 있으며, 학교 폭력 문제에 있어서는 ‘문

헌연구법’을 활용하여 범죄 현황을 분석할 것을 제시한다. 대안의 분석 기준과 방법을 제안

하기도 한다. 예를 들면, “[12사탐04-03] 저출산·고령화의 원인에 대한 다양한 관점을 파악
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하고, 비용 편익 분석 등을 통해 저출산·고령화 문제 해결을 위해 제시된 대안들을 평가한

다.”로 제시하고 있다. 저출산·고령화에 따른 문제에 있어서는 각 대안의 분석 방법에서 

‘비용 편익 분석’을 활용할 것을 제안하고 있다.

탐구 계획의 수립은 학습자가 비판적 사고를 통하여 주체적으로 선정할 수 있어야 하며 해

결방안에 대한 분석과 평가는 다양한 열린 접근으로 탐구가 실행되어야 한다. 그럼에도 불구

하고, 성취기준에서 연구방법을 미리 확정하여 제시하고 있다는 점에서 학습자의 진정한 탐구

계획 수립의 기회와 탐구 실행을 어렵게 하고 있다. 탐구의 방법을 성취기준에서 미리 확정하

여 제시하는 것은 본 과목의 목적을 훼손하고 있다고 볼 수 있으며, 학습자의 흥미와 필요를 

고려하지 않고 있다. 

4. 거시적 사회문제의 중복적 배열과 교수 가이드의 부재

게임 과몰입, 학교 폭력, 저출산·고령화에 따른 문제, 사회적 소수자에 대한 차별에 대한 

각 영역에서 각 사회문제의 ‘원인과 해결방안’을 학습자가 모색하도록 성취기준을 마련하

고 있다. 예를 들면, “[12사탐02-03] 청소년 게임 과몰입의 원인에 대한 다양한 관점을 파악

하고, 토의 등을 통해 게임 과몰입 문제의 해결 방안을 도출한다.”또는 “[12사탐05-03] 사회

적 소수자에 대한 편견과 차별의 발생 원인에 대한 다양한 관점을 파악하고, 토의 등을 토해 

사회적 소수자의 차별 문제의 해결 방안을 도출한다.”로 제시하고 있다.

각 영역의 사회문제의 발생 원인에 대한 다양한 관점에 대한 이해에서 해결방안을 도출하

는 과정은 문제해결 혹은 의사결정 과정에서 몇 단계의 복잡한 사고과정과 활동으로 전개되

어야 할 가능하다. 이를 하나의 성취기준에 압축적으로 제시함으로써 교수활동과 학습활동의 

난점이 발생한다는 것이다. 특정 사회 문제의 해결 방안을 도출하는 과정에 대한 기본적인 활

동 안내가 포함되어야 한다.

Ⅳ. 결론

사회문제를 가르치는 대표적 접근방법은 두 가지로 대비될 수 있다. 사회과학자들이 이미 

탐구한 내용을 중심으로 사회문제의 원인과 해결방안을 요약한 내용을 교사가 설명하는 접근

방법으로 이른바 ‘사회문제에 대하여 가르치기(Teaching about Social Problem)’가 있다. 다

음으로는, 다양한 층위의 공동체의 문제에서 학습자가 관심있는 것을 선정하여 스스로 원인을 

탐구하거나 나름의 의미있는 새로운 방안을 개발하고 선정하도록 하도록 하는 이른바 ‘학습

자가 사회문제 직접 다루기(Teaching Social Problem)’의 방식이 있다. 향후 개정되는 교육과

정에서 「사회문제 탐구」과목은 후자의 방식이 가능하도록 구성되어야 진정한 ‘사회문제’

에 대한 ‘탐구’가 가능할 것이다. 탐구를 성공적으로 수행하기 위해서는 교육과정 내용 구

성에서 ‘인지적 요소(지식)’뿐만 아니라 정의적 요소(감정, 태도, 가치)를 고려하고 내용 선

정과 배열이 탐구과정을 지원하는 학습자의 핵심적 활동 중심으로 구성할 필요가 있다. 
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기독교 세계관에 기반한 교재 재구성 연구 사례

홍 길 영 

국립공주대학교 교육대학원

  독일의 실존주의 철학자 야스퍼스(Karl Jaspers)는 인간이 삶에서 마주해야 하는 질병, 상실, 

좌절, 죽음 등 인간의 힘으로 해결이 불가능한 고통의 상태, 즉 ‘한계 상황’에 놓이게 될 

때 그곳에서 초월자의 존재를 인식하고 자신의 실존을 발견하게 된다고 말했다. 그러나 같은 

독일의 실존주의 철학자 니체(Friedrich W. Nietzsche)는 인간이 앞서 말한 것과 같은 고통을 

마주할 때 인간 스스로가 자기 삶의 주인으로서 그것을 극복하고 초인이 될 것을 이야기했다. 

이렇게 같은 질문 앞에서 두 사람이 확연히 다른 결론을 내린 이유는 그들이 인간과 세상에 

대해 가지는 관점과 그 인식의 틀, 즉 ‘세계관(world view)’이 달랐기 때문이다. 이처럼 어

떤 세계관을 가지고 살아가느냐에 따라 개인의 삶은 그 과정과 결과에서 확연하게 다른 모습

을 갖게 되며 따라서 학생들은 교사의 지식적 수업 내용뿐만 아니라 삶으로 외현화 되는 교

사의 세계관을 함께 학습하게 될 것이다. 이는 필립 잭슨이 제시한 잠재적 교육과정에 대한 

설명과 같은 맥락에서 이해될 수 있다. 

  그런데 이러한 세계관은 교사와 학생의 교류 및 상호작용에서 뿐만 아니라 교과서와 교구, 

교실 환경 등 학생이 학교에서 접하는 모든 것에 투영될 수 있다. 그리고 그 중 특별히 교재

가 학생들의 세계관 형성에 영향을 주는 데 있어 큰 비중을 차지한다고 생각한다. 책은 독자

들의 세계관에 영향을 미치는 가장 고전적이고 효과적인 수단이기 때문이다. 야스퍼스는 그의 

저서 「죄의 문제(Die Schuldfrage)」를 통해 국가 폭력과 공동체의 문제에 침묵하는 것을 유

죄라고 주장했고 이는 전후 독일인들이 홀로코스트의 참상에 대해 세대를 넘어 책임감을 갖

도록 하는데 영향을 미쳤다고 평가되는 반면, 니체의 저서 「짜라투스트라는 이렇게 말했다

(Also sprach Zarathustra)」는 마치 그가 말하는 ‘초인’이 히틀러인 것처럼 나치의 만행에 

이용당하게 되면서 ‘사상가 니체, 행동가 히틀러’라는 오명을 가지게 되었다. 이러한 사례

들은 책이 독자에게 문자적인 내용으로서의 영향뿐만 아니라 관점과 인식의 틀로서도 지대한 

영향을 준다는 것을 말해준다고 생각한다.

  이와 같은 맥락에서 본 연구자는 기독교 대안학교에서 근무하고 있는 사회과 교사로서 현

재 학교에서 사용하고 있는 중등 사회 교재가 과연 학교의 설립이념과 교육신념에 적합한 세

계관을 기반으로 하고 있는가에 관련한 문제의식을 가지게 되었다. 사실 교육부에서 제공하는 

사회과 교육에 대한 지침과 그에 맞게 개발된 8종 교과서들도 여러 훌륭한 선생님들과 연구

홍길영

2022년 연차학술대회 <1 분과>
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자들의 정성과 노력을 통해 만들어졌기 때문에, 또한 입시 준비에 있어 기준이 되기 때문에 

기독교 대안교육 현장에서도 의미 있게 이를 참고하고 활용해야 할 필요가 있다. 그러나 이를 

있는 그대로 사용하기에는 기독교적인 관점에서의 재해석이나 인식의 틀 제공이 필요한 지점

들이 있는데 그에 맞게 개발된 좋은 교재를 찾기 어려운 실정이다. 이는 기독교 대안교육에 

대한 일반적 인식이 아직 여러 편견에서 벗어나는 중이고, 또한 이와 관련된 연구가 기존 공

립 교육에 관한 연구만큼 오랜 시간 쌓이지 않았기 때문이라고 생각한다. 이에 본 연구자는 

현재 몸 담고 있는 교육 현장에서의 활용을 위해 기독교적인 세계관과 성경적인 인식의 틀을 

잘 투영하는 사회 교재가 개발 되는 것에 조금이라도 기여하고, 그래서 언젠가 우리 학생들이 

그것으로 잘 공부할 수 있게 되기를 바라는 마음에서 이와 같은 교재 재구성 연구를 진행하

게 되었다. 이어지는 논의에서는 기독교 대안교육에 대한 인식 및 상황의 변화에 대해 살펴보

고 이에 발맞춰 나아가기 위한 교재 연구의 기반이 되는 기독교 세계관의 의미와 특징에 대

해 살펴본 뒤 이에 따라 재구성한 교재 연구의 사례를 제시하고자 한다.

I. 기독교 대안교육에 대한 인식과 상황의 변화 

  본 연구자의 직접적, 간접적 경험에 비추어 볼 때 기독교 대안교육 종사자들이 신입생 모집 

행사 또는 외부행사에서 자주 경험하는 것 중 하나는 공교육의 테두리 바깥에서 이루어지는 

교육에 대한 학부모들의 걱정과 의심의 시선 또는 그에 관한 표현들이다. 기독교 대안학교들

은 정부 인가 요건 충족의 현실적 어려움과 종교적 신념 및 가치 체계의 교육방식에 대한 정

부와의 견해차이 때문에 인가를 받지 않은 경우가 많기 때문이다. 이렇게 정부의 보호를 받지 

않는 곳이 학교로서의 기능을 제대로 할 수 있을지, 국가 또는 사회가 필요로 하는 인재 양성

보다 종교적 교육에만 치우치는 것은 아닌지 하는 등의 우려 섞인 인식과 선입견이 지배적이

다. 많은 사람들이 제도권 또는 교육부의 지침과 지도 밖에서 교육이 이루어진다는 것을 다소 

막연하고 불안하게 느끼는 것이다.

  그러나 사실 공교육의 역사는 그리 길지 않다. 로버트 바아, 제임스 바스 그리고 새뮤얼 셔

미스의 ‘사회과의 출현(Emergence of the Social Studies, 1977)’이라는 논문을 보면 미국의 

교육이 본래 교화(가치주입)를 주된 목적으로 하여 교회를 중심으로, 그리고 가내수공업과 같

은 형태로 이루어지고 있었으나 19세기 후반부터 의무공립형의 학교 중심 교육이 자리를 잡

기 시작했음을 알 수 있다. 그리하여 산발적인 형태를 가지던 교육을 질서 있는 체계로 자리 

잡게 하려는 노력이 시작되었고 공적인 교육과정안을 두고 오랜 시간 다양한 논쟁이 진행되

어 온 것이다. 이로 인해 다소 무질서하고 암기와 단순 주입만을 강조하던 교육에서 탈피하여 

실용적이고 비판적인 사고 능력 신장을 통해 민주시민으로서의 삶을 살아갈 수 있는 능력을 

배우도록 하는 교육을 할 수 있게 된 것은 앞서 언급한 학자들이 자신의 논문에서 강조하는 

것처럼 큰 의미를 가지는 발전이라고 할 수 있다(김영석․ 이광성, 2014). 

  그러나 다른 관점에서 이를 바라보면 공교육 체계화 이전의 교육이, 비록 완벽하지 않았어

도 그것이 19세기 후반에 일어난 이러한 변화 이전까지의 세계를 지탱해왔음을 부인할 수 없
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다. 조금 더 멀리서 역사를 바라보면 제도권에서 이끄는 교육이 오히려 지금까지의 다양한 교

육적 시도 중 하나인 것으로도 볼 수 있는 것이다. 우리나라의 경우에도 공교육이 지금과 같

이 자리를 잡기 전까지는 기독교 선교사들에 의해 설립된 학교들에서 초․ 중․ 고 교육과 대학 

교육, 실업 교육 등을 감당해온 경우가 많았다. 1910년 2월까지 설립된 개신교 선교 사학은 

당시 750개에 달했고(조은경․박언곤, 1999) 고종임금의 지시로 설립된 각급 관립학교에서는 교

육할 수 없었던 새로운 분야의 근대 학문들이 다뤄지면서 그곳에서 수많은 민족지도자와 독

립운동가, 국가 발전의 기틀을 만든 학자들과 산업 역군들이 배출되었다(임종권, 2021). 

  이처럼 공교육 체계화 이전이거나 제도권 교육의 바깥에서 진행되어 온 교육이 긴 역사와 

전통을 가지고 있고 중요한 의미와 업적을 남긴 것으로 미루어 볼 때, 그리고 그 과정에서 기

독교의 역할이 컸던 것을 생각할 때 현재 기독교 대안교육이 상당수 인가 받지 않은 기관에

서 이루어진다고 해서 이에 대해 우선적으로 의심과 걱정, 막연한 선입견 등을 갖는 것은 합

리적이라고 말하기 어려운 것이다. 우리나라의 초기 기독교 선교사들이 선교 사학을 통해 꿈

꾸고 실행해왔던 교육은 현재의 수많은 기독교 대안학교 설립자들과 그 목적과 고민들을 공

유함으로서 일맥상통하는 흐름을 가지고 있으며 지금도 여러 협의체와 연구 모임을 통해 지

속적으로 발전하고 있기 때문이다.

  기독교 대안학교 교사가 자신의 근무지 또는 직업을 소개할 때 상대방이 보여주는 일반적

인 반응은 ‘고생이 많다’ 혹은 ‘좋은 일을 한다’ 등의 위로와 격려이다. 대안학교가 소위 

‘부적응 학생’, ‘문제가 많은 아이’ 또는 일련의 사건들로 인해 학교 밖 청소년이 된 아

이들을 가르치는 곳이라는 인식이 여전히 지배적이기 때문일 것이다. 물론 실재로 그러한 학

생들을 대하는 대안학교들도 많이 있고 헌신과 열정으로 무장한 교사들이 바른 교육을 위해 

지금도 고군분투하고 있는 것은 분명하다. 그러나 앞서 언급한 일반적 인식이나 필요와 달리 

새로운 이유로 기독교 대안학교를 찾는 학생과 학부모, 또한 교사들이 점점 늘어나고 있음이 

현장에서 체감되고 있다. 

  대안교육은 말 그대로 기존 교육의 주된 흐름이나 시스템이 충족시켜주지 못하는 교육적 

요구를 해결하기 위한 ‘대안’으로 제시되는 교육 방식이다. 이는 각종 중독, 폭력, 소외, 정

서적 어려움 등과 같이 학생 본인이나 가정에서 문제 원인을 찾고 이를 개선하려는 노력일수

도 있지만, 학교가 추구하는 가치와 신념, 시스템과 환경 등에 더 관심을 두고 그에 대한 새

로운 길을 찾아보려는 노력도 포함하는 것이다. 기독 학무모의 교육의식에 대한 최근의 연구

에서는 기독교 대안학교를 선택하는 가장 중요한 이유로 ‘기독교적 가치의 교육’을 꼽은 

학부모의 비율이 가장 높았음(78.6%)을 확인할 수 있는데(함영주, 2018), 이는 앞서 언급한 

‘대안’의 의미 중 후자의 경우에 입각하여 기독교 대안교육을 선택하는 경우가 많다는 것

을 보여준다. 이는 사회 전체적인 인식변화까지는 아니더라도 적어도 기독교 대안교육에 접근

하는 이들의 인식이 이전과 달라지고 있다는 것을 의미한다.

  앞서 논의한 바와 같이 인식의 변화가 조금씩 나타나고 있는 것 외에도 기독교 대안교육 

분야의 연구가 더 활발히 이루어져야 할 필요가 여러 가지로 나타나고 있다. 교육부 산하 교

육안전정보국 교육 통계과의 2020년 8월 보도 자료에 따르면 2020년 대한민국의 유․초․중․고등 
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전체 학생 수는 6,010,014명으로 전년 대비 12만 명 가량 감소했을 뿐만 아니라 2011년 약 7

백 60만 명에 달하던 학생 수가 10년 간 꾸준히, 그리고 빠르게 감소하고 있는 추세이다.

  그러나 학생 수 감소 추세와 반대로 공교육을 이탈하는 학업 중단 사례는 지속적으로 증가

하고 있다. 동 자료에서는 2019학년도에 조사된 초‧중‧고교 학생 학업 중단율이 1.0%(52,261명)로 전 

학년도 중단율(0.9%, 52,539명) 대비 0.1%p 상승했다는 지표를 보여주고 있고 이 역시 근래 5년 

간 지속적이고 일정한 방향을 가지는 변화이다. 

  앞서 살펴본 지표들의 추세가 지속된다면 공교육 밖으로 나가는 학생들이 전체 학생 수에서 

차지하는 비중은 지속적으로 커질 수밖에 없다. 소위 ‘학교 밖 청소년’이라고 분류되는 청

소년이 이렇게 늘어나고 있기 때문에 이들이 공교육 밖에 있더라도 학업이나 미래에 대한 준

비 자체를 중단하거나 포기하지 않도록 하는 노력과 시도가 더욱더 절실해지고 있는 것이다. 

  게다가 기독교 대안학교의 수도 지속적으로 증가하고 있다. 기독교학교교육연구소는 2006년

부터 5년 주기로 전국의 기독교대안학교 현황에 대한 실태조사를 진행하고 이를 정리한 자료

를 발표해왔는데, 2006년에 59개였던 기독교 대안학교의 수는 2011년 조사 당시 121개, 2016

년 조사 당시 232개로 확인되었다(박상진, 이종철, 2019). 특히 2016년 당시 232개라는 숫자는 

기독교계 내에서 이단 시비가 있거나 조사 과정에서 폐교 또는 운영 상 어려움으로 응답이 

어려운 학교를 제외한 숫자이며 조사 시점 이후로 현재까지 지속적으로 학교가 생겨나고 있

기 때문에 현재는 더 많은 기독교 대안학교가 국내에서 운영 중인 것으로 볼 수 있다(박상진․
이종철, 2019). 국내 기독교 대안교육 역사의 시작은 1958년에 충남 홍성에 설립된 ‘풀무농업

기술학교’로 거슬러 올라가지만, 기독교 대안학교가 본격적으로 증가한 것은 ‘교실 붕괴’, 

‘학교 붕괴’ 등의 표현이 등장한 2000년 이후 공교육 현장에 대한 회의가 확산되었던 것과 

같은 시기이다(박상진․이종철, 2019). 이처럼 기독교 대안교육 기관의 수가 증가 추세에 있는데 

기독교 대안교육에 대한 연구를 통해 교육의 질을 높이고 교육적 신념을 실현하려는 노력이 

뒷받침해주지 않는다면 기독교 대안교육은 진정한 의미의 ‘대안’으로서의 역할과 기능을 

제대로 해내지 못하게 될지도 모른다. 

II. 기독교 세계관의 의미와 특징

1. 기독교 세계관의 목적과 가치

  기독교 신앙을 가진 사람이라면 자신의 자녀들 또는 학생들도 그러한 신앙을 또는 그들이 

자신보다 더 깊은 신앙을 갖게 되길 바란다. 여기서 기독교 신앙이란 창조주 하나님과 구주 

예수 그리스도, 그리고 우리와 늘 함께하시는 성령 하나님을 믿는 삶을 사는 것, 다시 말해 

삼위일체 하나님(마태복음 3:16~17, 28:19)을 믿는 삶을 사는 것(요한복음 6:29)이다. 그리고 자

신의 신앙이 우리의 소중한 자녀들에게 전해지길 바라는 이유는 하나님을 믿는 삶과 그에게 

약속된 천국이 얼마나 귀중한 보물인지를 알고 있기 때문이다(마태복음 13:44~46). 

  그렇다면 우리의 자녀들이 그토록 귀중한 신앙을 갖게 되는 것, 즉 삼위일체 하나님을 믿는 



- 28 -

삶을 사는 것이란 무엇일까? 그것은 단순히 성경의 내용을 지식적으로만 또는 학술적으로만 

잘 이해한 상태에 이르는 것이 아니다. 그것은 다른 종교나 철학적 사상과 신념체계처럼 일상

의 삶을 윤택하게 해주는 가르침을 받는 정도를 바라는 것도 아니며 교회에 끝까지 성실하게 

출석하게 되는 것에 머무르는 것도 아니다. 하나님은 분명 복의 근원이시지만 부적을 가지고 

다니거나 정화수를 떠놓고 복이나 소원을 비는 것처럼 인생의 어려움을 피하거나 모두가 부

러워할 만한 부귀영화를 얻으려 하는 것은 더더욱 아니다. 기독교 신앙은 훌륭한 교훈이나 신

념체계 또는 행복한 인생을 위한 도구가 아니라 실존하시고 인간과 인격적인 관계를 맺으시

는(요한일서 1:1~3) 하나님과의 관계이며 그러한 삶이기 때문이다. 기독교 신앙을 가진 사람이 

자신의 자녀들에게 전해주고자 하는 신앙은 인격이신 하나님과 동행하는 삶(요한복음 15:9), 

하나님의 뜻을 이루는 것이 삶의 목적이 되고 하나님의 나라와 그분의 통치가 나의 필요와 

뜻보다 우선인 삶(마태복음 6:33), 하나님이 주신 명령을 수행하는 삶(마태복음 28:19~20), 이 

땅에서 어려움을 겪거나 자신이 가진 모든 것, 또는 목숨을 내어 놓을지라도 영원한 천국을 

더 소망하는 삶(마태복음 5:10), 마침내 예수 그리스도께서 다시 오셔서 세상을 심판하실 때 

함께 승리자의 자리에 앉게 되는 삶(요한계시록 21:4~7)을 사는 것이다. 앞서 언급한 내용 외

에도 기독교 신앙을 가진 사람이 자녀들에게 전해주고자 하는 것을 수없이 다양한 방식으로 

표현할 수 있을 것이다. 그리고 이를 다시 공통된 것으로 묶어 설명한다면 ‘성경’말씀대로 

사는 삶이라고 표현할 수 있다. 기독교 신앙은 하나님 자체이신 말씀(요한복음 1:1)에 기초하

고 있기 때문이다.

  그런데 이렇게 기독교 신앙인과 그들의 자녀들이 성경 말씀대로 살아가는 삶이 펼쳐지는 

곳은 교회라는 공간에 한정되어있지 않다. 기독교인은 기독교 신앙을 가지지 않은 사람들에게 

하나님의 사랑을 전하는 사명을 가진 채 그들과 같은 문화의 영향을 받고 같은 시대를 살아

간다. 하나님께서는 모든 인간과 자연만물의 창조주(로마서 1:20)이시지만 죄로 인해 관계가 

깨어졌고 인류 역사가 이어져 왔기 때문에 기독교 신앙인이 살아가는 세상은 죄와 고통이 가

득한 곳이며 그러한 영향으로부터 분리 될 수 없다(로마서 1:21~32). 이는 병원에서 무균실과 

일반구역을 구분하듯이 교회와 기독교인은 모두 윤리, 도덕적으로 선하고 깨끗하며 교회 밖의 

모든 사람들은 모두 악하고 더럽다는 뜻이 아니다(로마서 3:4). 기독교 신앙인도 믿음으로 구

원을 받았지만 기독교인이 아닌 사람들과 똑같이 여전히 죄의 유혹에 흔들리고 무너지기도 

하며, 때로는 기독교인이 기독교 신앙이 없는 사람들보다 더 윤리적으로나 도덕적으로 부끄러

운 모습을 보일 때도 있다(로마서 3:23~24). 

  죄와 고통의 본질은 인간과 하나님의 관계가 단절된 것(로마서 5:12)이기 때문에 기독교 신

앙인이 죄와 고통이 가득한 세상에서 기독교 신앙고백을 하지 않는 사람들과 함께 살아간다

는 것은 하나님과의 관계가 예수 그리스도의 십자가 공로로 먼저 회복된 사람들이 아직 그렇

지 않은 사람들과 함께 살아가며 그들과 시대와 공간, 문화 등을 공유한다는 것이다. 예수께

서 제자들에게 너희가 세상의 빛이라(마태복음 5:14)고 말씀하신 것은 제자들과 세상을 찬란

한 빛과 칙칙한 어둠이라는 존재로 양분하여 규정하고 서로 거리를 둘 것을 명령하신 것이 

아니라 하나님의 빛을 먼저 받은 이들이 아직 빛을 받지 못하고 있는 곳을 비추어주기 위해 
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그들에게 나아가라는 뜻(마태복음 5:15~17)이다. 또한 예수께서 제자들에게 너희가 세상의 소

금이라고 말씀하신 것은 제자들이 소금 자체로 어딘가에 잘 보관되어 있기를 바라는 것이 아

니라 필요한 곳에서 ‘짜게 하라’는 것, 부패하지 않고 맛있는 음식이 되게 하라는 것이다

(마태복음5:13). 이처럼 기독교 신앙인은 죄와 고통이 가득한 세상 가운데 하나님을 아직 알지 

못하는 사람들과 함께 살아가면서 그들에게 하나님의 사랑을 전해야 할 사명을 가진 존재이

다(마태복음 28:19~20). 

  따라서 앞서 언급한 ‘성경 말씀대로 사는 삶’을 기독교 신앙인과 그들의 자녀들 및 학생

들은 교회와 기독교인들의 모임 바깥에서도 살아낼 수 있어야 한다. 다시 말해 죄와 고통이 

가득한 세상 속에서 살아가면서 자신이 보고 듣고 경험하는 현상과 사건, 관계 등을 기독교적

으로 바라보고 이해하며 성경적인 판단을 내려 행동할 줄 알아야 한다는 것이고 이를 통해 

예수께서 명령하신 것처럼 세상의 빛과 소금이 되며 하나님의 사랑을 세상에 전할 수 있어야 

한다는 것이다. 이렇게 성경 말씀대로 살기 위해 세상을 기독교적인 관점에서 올바르게 조망

할 수 있는 능력을 ‘기독교 세계관’이라고 한다. ‘기독교 세계관’의 존재 목적은 기독교 

신앙인이 성경 말씀대로 살도록 하는 것이고 그러한 삶이 이루어지는 것이 기독교 세계관의 

유일한 가치이다.

  그러나 ‘기독교 세계관’은 성경처럼 신앙인 모두가 받아들일 수 있는 권위에 의해 명문

화 되어 있는 것이 아니기 때문에 세계와 사회 현상에 대한 조망 및 해석과 이해 등의 과정

에서 오해가 발생하거나 잘못된 적용을 하게 될 수도 있다. 따라서 이를 기독교의 절대적 권

위인 성경에 근거하여 검증하는 것이 반드시 필요하며 이어지는 논의에서는 그 성경 말씀에 

근거한 기독교 세계관의 주요 특징과 기본구조에 대해 다루었다. 

2. 기독교 세계관의 특징

  기독교 세계관은 삼위일체 하나님의 주권적인 창조와 예수 그리스도의 구속사, 그리고 종말

론을 근간으로 하는 성경적 신앙 체계 위에 세워진 세계관이라고 할 수 있다(김영한, 2007). 

기독교 세계관은 우리로 하여금 삶에서 마주하는 모든 상황과 환경 속에서 다른 세계관이 아

니라 성경대로 생각하고 살아가게 돕는 것이며 교회에서 뿐만 아니라 사회 가운데에서도 하

나님의 나라가 확장되도록 하는 것이다(유경상, 2015). 이러한 기독교 세계관은 다음과 같이 

크게 4가지의 중요한 특징을 가진다.

  첫째, 기독교 세계관은 ‘거듭난 사람’의 세계관이다. 다시 말해 기독교 세계관은 영적으

로 거듭남으로 인해 초자연적인 성령의 역사와 하나님의 실제를 인정하는 ‘영적 관점

(spiritual perspective)’이다(이승구, 2018). 성경의 요한복음 3장에서는 바리새인이자 유대인의 

지도자였던 니고데모와 예수님의 대화 장면이 기록되어 있다. 예수께서는 사람이 거듭나지 아

니하면 하나님의 나라를 볼 수 없고 물과 성령으로 거듭나지 않으면 하나님의 나라에 들어갈 

수 없다고 말씀하신다(요한복음 3:3~5). 누군가가 기독교인이라는 것은 단순히 그가 교회를 출

석하고 있거나 그 자신이 가진 신념이나 사상으로 기독교적인 교리에 동의하는 것에 그치는 
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것이 아니다. 기독교인이 된다는 것은 복음을 듣고 예수 그리스도를 자기 삶의 주인으로 받아

들이며 그를 믿음으로 죄의 문제를 해결 받는 것을 뜻한다. 이를 통해 기독교인은 천국에서의 

영생을 얻게 된다(요한복음 3:16). 

  이 모든 일은 성령의 역사로 가능한데(로마서 8:2), 이 때 이 성령의 역사를 믿는 것, 그리

고 그로 인해 지금 우리 눈에 보이지 않는 천국과 그곳에서의 영생을 믿는 것은 모두 눈에 

보이는 자연세계의 법칙이나 현상 너머의 초자연적인 하나님의 역사, 그리고 하나님의 실제를 

믿는 일이다. 그런데 이렇게 성령으로 거듭나지 않으면, 그리고 그에 대해 증언하는 성경에 

대한 믿음을 가지지 않으면 성령이나 천국, 영생 등을 받아들이거나 이해할 수가 없으며 기독

교인이 되는 것도 불가능하여 결국 온전히 기독교적으로 세계를 바라보고 이해할 수 없게 되

는 것이다. 기독교 세계관은 이처럼 하나님을 인격적으로 만나 믿음으로 받아들이며, 그로 인

해 죄의 문제를 해결 받아 하나님과의 관계가 회복된 사람으로서의 관점을 갖게 되는 것이며 

그러한 사람만이 기독교를 지식적인 신념체계가 아니라 자신의 삶을 이끌어나가는 가치 체계

로서 기독교 세계관을 받아들일 수가 있게 된다(윤성헌, 2016). 

  둘째, 기독교 세계관은 철저히 하나님의 말씀인 성경 중심적인 세계관이다. 이때 말하는 성

경은 그 내용에 오류가 없고 인간의 생각이 개입되지 않은 완전한 하나님의 말씀이며 기독교 

세계관은 이에 근거하여 형성되고 점검이 이루어지는 세계관인 것이다(이승구, 2018). 

  18세기를 지나면서 기독교계에 자유주의 신학이 등장했다. 이는 합리주의를 내세워 인간의 

이성을 하나님의 계시와 그에 대한 믿음보다 우선시 하고 하나님의 도움과 능력에 의존하기

보다 인간 스스로의 발전 능력을 신뢰하는 등 인본주의적인 특징을 가지며 전 세계 정통 기

독교 교회들의 세속화라는 결과를 가져왔다(김의환, 2004). 자유주의 신학은 또한 회의주의적

인 시각에서 성경을 바라보며 기존 교리와 해석에 대해 각종 문제의식을 제기하기도 하는데 

이를 통해 심지어 삼위일체, 성경의 다양한 기적이나 은혜로 받는 구원 등 기독교의 핵심 교

리를 부정하는 등 기독교 신앙과 도무지 양립할 수 없는 방향을 가진다(피에르 소반 쇼니, 

2020). 이러한 자유주의 신학의 등장 이후 세계대전이 발발하고 합리주의와 계몽주의에서 더 

이상 희망을 얻지 못하게 되자 칼 바르트(Karl Barth)의 신정통주의 신학을 중심으로 다시 성

경으로 돌아가자는 움직임이 있었으나 이들 역시 성경 계시의 무오성과 신적 권위를 부정하

고 주관주의적인 관점에서 성경을 해석하고자 했다(김근수, 2004). 이렇게 정통 기독교 신앙과 

성경의 권위는 자유주의 신학과 신정통주의 신학의 흐름 가운데 지속적인 위협에 직면해왔고 

그로 인해 많은 교회들이 몰락했으나 1974년 로잔대회(International Congress on World 

Evangelization)와 1978년 ‘성경 무오성 국제 협의회(International Council on Biblical 

Inerrancy)’등 전 세계 정통 기독교 복음주의자들의 모임을 통해 성경이 온전히 하나님의 영

감으로만 기록되었다는 것과 오류 없이 완전무결하다는 것이 선언되면서 성경의 권위를 지키

기 위한 노력들이 지속되어왔다(김근수, 2004). 

  기독교 세계관은 이렇게 정통 기독교 신앙을 지키기 위한 흐름과 동일선상에 있으며 자유

주의 신학이나 신정통주의, 그 외 성경의 완전성과 성경이 하나님의 계시 그 자체임을 부정하

는 모든 사상 및 신학 체계와 결별한 세계관이다. 기독교 세계관에서 ‘기독교’라는 말이 분



- 31 -

명한 의미를 가지기 위해서는 그 기독교의 핵심이자 본질인 하나님의 말씀이 진리이며 흠결

이 없다는 것이 전제가 되어야 하는데 그 자체를 부정하게 되면 기독교 세계관도 흠결이 있

는 세계관이 되기 때문이다. 무엇보다 성경의 무오성은 성경이 스스로 증언하고 있다. 디모데

후서 3:16에서는 ‘모든 성경이 하나님의 감동으로 되었다’라고 분명하게 기록되었기 때문에

(김근수, 2004) 바른 기독교 신앙인, 거듭난 기독교 신앙인은 이를 부정할 수 없으며 따라서 

기독교 세계관은 이렇게 완전무결하게 하나님의 말씀 자체인 성경의 내용과 권위를 인간의 

이성이나 합리적인 사고. 개개인의 주관적인 해석보다 분명하게 우위에 두고 그것으로 이 세

상의 현상과 사건 등 모든 것을 해석하는 세계관이다.

  셋째, 기독교 세계관은 ‘하나님의 나라’ 중심의 세계관이다(이승구, 2018). 이 때 ‘하나

님의 나라’는 다시 두 가지 차원에서 이해할 수 있는데 첫 번째는 예수 그리스도의 재림으

로 완성되는 하나님의 나라, 즉 최후의 심판과 이 세상의 종말에 도래하는 영원한 천국이다. 

성경에는 예수께서 재림과 심판에 대해 언급하시는 장면이 여러 차례 등장한다. 그 때가 이르

면 예수께서 구름을 타고 큰 권능과 영광으로 다시 오시며(마가복음 13:26), 양과 염소를 구분

하듯이 의인과 악인을 구분하여 각각 영생과 영벌에 처하는 심판을 하실 것이다(마태복음 

25:31~46). 또한 심판과 멸망의 날이 다가오면 우리가 살던 하늘과 땅은 사라진다(베드로후서 

3:1~13, 요한계시록 20:11). 이러한 그리스도의 재림과 최후의 심판, 세상의 종말은 동시적인 

것이며(루이스 벌코프, 2020) 이 일 이후에 비로소 새 하늘과 새 땅, 즉 영원한 하나님의 나라

가 오게 된다(요한계시록 21:1~4). 따라서 기독교 신앙을 가진 사람이 세계를 바라보고 이해할 

때는 현세뿐만 아니라 앞서 언급한 종말과 심판, 그리고 내세를 바라볼 수밖에 없으며 그것을 

염두에 두고 모든 가치 판단을 내리고 행동하게 되는 것이다. 

  그리고 ‘하나님의 나라’를 이해하는 두 번째 차원은 이를 하나님의 ‘통치가 역사 속에 

실현되는 것’으로 이해하는 것이다(이승구, 2020). 예수께서는 공생애 시작 후 직접 ‘하나님

의 나라가 가까이 왔다’고 선포하셨고(마가복음 1:15, 마태복음 4:17) 하나님의 나라가 이미 

임했다는 표현을 쓰시기도 하셨으며(마태복음 12:28) 그 하나님의 나라가 ‘장차 권능으로 임

한다’고도 하셨다(마가복음 9:1). 이는 눈에 보이지 않지만 하나님의 통치와 주권적 역사가 

그리스도의 초림과 함께 이 땅에 시작되었고 장차 예수께서 다시 오실 때 그 통치와 역사가 

극치(consummation)에 이른다는 것을 의미한다(이승구, 2020). 기독교인은 이처럼 하나님의 통

치가 이 세상에 실현되는 것에 대해 ‘이미’와 ‘아직’ 사이에서 ‘완성’을 바라보고 살

아가는 것이고 그러한 하나님의 나라가 이 땅에서 완전해지는 것을 소망하며 ‘하나님의 나

라를 전파하라’는 예수 그리스도의 명령(누가복음 9:60), 즉 온 세상 모든 사람이 예수께서 

가르치시고 분부한 대로 지켜 살게 하라는 명령(마태복음 28:19~20)을 수행하면서 사는 것이

다. 기독교 세계관은 이렇게 두 가지 차원에서 하나님의 나라를 바라보고 그것을 중심으로 세

계를 이해하는 관점이다.

  넷째, 기독교 세계관은 ‘사회복음’과 분명한 거리를 두어야 한다. 1928년 국제선교협의회 

예루살렘대회 이후 자유주의 신학적 노선을 표방하는 기독교 진보주의자들이 월터 라우센부

쉬(Walter Rauschenbusch)를 중심으로 ‘사회적 각성’과 ‘사회 차원의 구원’을 강조한 사
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회복음에 대해 목소리를 높이기 시작했다(최영근, 2014). 라우센부쉬는 인류의 죄를 사회의 공

공선을 해치는 이기심으로 정의하고 예수 그리스도의 십자가 사건을 교훈적 차원으로 이해했

으며 무엇보다도 하나님의 나라를 사회적 정의와 질서의 구현 또는 인간을 수단으로 삼는 제

도로부터의 구원으로 설명했다(김상엽, 2019). 이는 다시 말해 ‘하나님의 나라’를 기독교적 

이념과 교훈에 근거하여 윤리적이고 도덕적인 이상사회를 이 땅에 세우는 것으로 이해하는 

것이다.

  이러한 사회복음주의자들의 주장은 정통 기독교에 근거한 세계관과 충돌하는 두 가지의 심

대한 오류를 가진다. 먼저 성경에서 말하는 죄는 근본적으로 하나님과의 관계 단절에 관한 것

인데(김성우, 2009) 사회복음주의는 그러한 죄의 본질을 외면하고 윤리적, 도덕적 과오와 같이 

상대적으로 피상적인 차원에만 집중한다. 예수 그리스도의 십자가 사건과 구원의 역사는 결국 

인간이 죄의 문제를 해결 받음으로써 하나님과의 관계가 회복되는 것이 핵심이고 윤리적, 도

덕적인 삶은 그러한 구원의 열매이자 마땅한 반응일 뿐이다. 그러나 사회복음은 죄 사함과 구

원에 있어서 본질적인 부분을 간과하고 있는 것이다. 

  사회복음주의의 또 다른 오류는 하나님의 통치를 확장하는 일의 주체를 혼동한다는 것이다. 

구원의 역사가 전적으로 하나님의 주권과 능력에 달려 있듯이 하나님의 나라는 그리스도의 

재림과 함께 전적으로 그분에 의해 수직적으로 완성된다(김영한, 2007). 그럼에도 불구하고 우

리가 하나님의 통치가 확장되는 것을 바라며 복음을 전하고 이웃을 사랑하며 섬기는 일을 해

야 하는 이유는 그것이 하나님의 나라 백성의 역할이고 하나님에 의해 내려진 명령이며 신앙

을 가진 우리의 당연한 반응이기 때문(이승구, 2020)인 것이지, 이러한 선한 일을 행하는 인간

이 하나님의 통치를 확장하는 일의 주체인 것은 결코 아니다. 그러나 사회복음은 인간의 도덕

적이고 윤리적인 자율성을 기반으로 사회의 여러 부조리와 고통을 해결하는 것을 부르짖는, 

다시 말해 인간의 선한 마음과 능력이 하나님의 나라를 세우는 주체가 될 수 있다고 믿는 일

종의 사회철학이 되어버렸다(김상엽, 2019). 따라서 기독교 세계관을 견지하는 사람은 당연히 

하나님의 통치가 이 땅에 확장되도록 하는 역할을 감당하게 되고 그러한 과정에서 복음을 전

하고 사회적 책임을 다하기 위해 노력하며 이웃을 사랑하고 섬기기도 하겠지만 이러한 외적

인 모습이 비슷하다고 해서 사회복음과 동일시되거나 혼동되어서는 안 된다.

III. 교재 재구성의 사례

1. 학습 내용 재구성의 원칙

  이 연구에서는 다음의 3가지 원칙에 따라 교재 재구성을 진행했다. 첫째는 학습 내용이 기

독교적 세계관을 기반으로 구성되어야 한다는 것, 둘째는 학습 내용이 교육부에서 고시한 사

회과 교육과정 상의 내용 체계를 포괄해야 한다는 것, 그리고 마지막으로 학습 내용이 대안교

육 현장의 특성을 살릴 수 있는 것이어야 한다는 것이다. 여기서 원칙들 간의 관계는 첫 번째 

원칙이 두 번째 원칙에 우선하고, 두 번째 원칙은 세 번째 원칙에 우선하는 위계서열을 가진
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다. 학습 내용이 아무리 창의적이고 신선한 방법으로 구성되었다 하더라도 대안학교들도 검정

고시와 국내 입시를 대비하고 있기 때문에 수업 관련 활동으로 인해 교육부가 제시한 내용을 

충분히 담아내지 못하면 현실적인 수업 교안으로서 기능하기가 어렵기 때문이고 또한 교육부

가 제시하는 내용을 충분히 담아 검정고시와 국내 입시에 대비하는 데 문제가 없는 교안이라

도 성경적 가치관과 충돌하여 학교의 설립정신이나 교육 목표가 무색하게 만드는 것은 기독

교 대안교육 현장에 적합하지 않기 때문이다. 이에 대한 상세한 내용은 다음과 같다.

 1) 기독교 세계관에 기반 한 학습 내용        

  본 연구에서 개발하고자하는 교재는 기독교 대안교육 현장에서 기독교적인 교육 목적을 달

성하기 위해 활용하기 위한 교재이기 때문에 앞서 언급한 바와 같이 학생들에게 주어질 학습

내용이 기독교 세계관을 기반으로 하는 것이어야 한다. 이는 성경에 기록되어 있거나 기독교 

서적에 있는 내용만으로 학습 내용을 구성해야 한다는 것이 아니라 그 내용이 기독교 세계관

으로 ‘검토 및 재해석’의 과정을 거친 것이어야 한다는 뜻이다. 객관적인 사실에 해당하는 

지식들은 공적 기관의 연구 결과나 오랜 시간 검증 및 축적되고 활용되어 온 문서 상 기록들

과 같이 공신력이 있다고 일반적으로 인정받는 출처의 자료들이면 되지만 각종 이론이나 사

상과 같이 어떤 가치 체계 위에 서있느냐에 따라 다른 설명을 할 수 있는 부분에 있어서는 

그 내용이 성경의 가치와 충돌하지 않는지 확인할 필요가 있는 것이다. 그래서 기독교적으로 

올바른 가치에 기반 한 지식들은 정확하게 제시되고 기독교적 가치와 충돌하는 내용들은 필

요에 따라 삭제되거나 다양한 이론 및 사상들 중 하나로서 전달될 수 있도록 해야 한다. 

  이는 ‘진화론’의 관점에서 만들어진 공립학교의 교육과정 상 수업 내용이 기독교 대안학

교에서도 마치 세계의 기원에 대한 유일한 이론이거나 사실인 것처럼 받아들여지지 않도록 

해야 하는 것과 같은 것이다. 기독교 대안교육의 현장에서는 하나님의 천지 창조와 창조 과학

에 대한 학습 내용이 먼저 명확하게 제시되고 진화론은 그 외의 세상의 기원에 대한 다양한 

이론들과 함께 제시되어 여러 학문적 의견 중 하나일 뿐이라고 가르쳐야 하는 것과 같다. 사

회학은 더더욱 다양한 가치들이 공존하거나 충돌하는 분야이기 때문에 이러한 과정 및 작업

이 더욱 중요하다.

 2) 교육부 고시 사회과 교육과정에 적확한 내용     

  비인가 대안학교의 학생들은 학력인정을 받고 상급학교로 진학하거나 대학 입시를 준비하

기 위해 검정고시를 치러야 한다. 또한 대안학교에서 중등 과정을 졸업한 후 고등학교를 공립

학교로 갈 수도 있고 대안학교로 갈 수도 있지만 어느 경우이든 결국 입시를 준비해야한다. 

고등학교 사회과의 학습 내용은 중등 사회의 학습 내용을 심화하여 재구성했다고 보아도 문

제가 없고 그 분야 범위가 다양하고 넓기 때문에 중학교에서 기초를 쌓지 않으면 고등 과정

에서 입시 준비를 할 때에도 당연히 학습에 버거움을 느끼게 된다. 따라서 대안교육 현장의 
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사회과 학습 내용은 위의 첫 번째 원칙이 충족되는 범위 안에서 입시와 국내 학력인정을 위

한 검정고시에 대비할 수 있는 내용을 포괄할 수 있어야 하며 이는 큰 틀에서 교육부에서 고

시하는 사회과 교육과정의 내용 체계를 기반으로 한다.

 3) 대안교육 현장의 특성에 부합하는 내용     

  많은 수의 기독교 대안학교가 공유하는 특징은 학생 수와 학급 규모가 공립학교에 비해 작

고 커리큘럼의 계획과 운영이 상대적으로 유연하다는 것이다. 이러한 특성으로 인해 교사는 

학생 한 사람, 한 사람과 더 깊이 있게 소통할 수 있고 학생들의 수준과 이해도, 상황과 여건

에 따라 개별화와 유연한 대처가 용이하다. 따라서 대안교육의 현장에서 활용될 교재라면 이

러한 상황적 장점을 충분히 활용하여 교육의 질을 높이는 방향으로 구성되어야 한다. 이를 위

해서는 학습 과업들이 그 수행 기간이나 범위 및 수준 등에 있어서 학생들의 규모와 상황에 

맞게 유동적으로 운영될 수 있는 요소들을 교안에 배치하여야 한다.  

2. 단원 선정

  이 연구에서는 지면과 시간상의 한계 등 현실적 여건을 고려하여 현재 공교육현장에서 활

용되는 중등 사회 교과서 내용 중 마지막 단원인 ‘XII. 더불어 사는 세계’를 중심으로 교재 

재구성 작업을 진행하였는데 그 이유는 다음과 같다.

  첫째, 빈곤과 기아 등 인류를 죽음과 고통으로 몰아넣는 사회문제가 날이 갈수록 더욱 복잡

하고 심각한 양상을 보이고 있기 때문이다. 경제 붕괴와 하이퍼인플레이션, 그 외 각종 정치

적이고 경제적인 문제로 인해 전 국민의 체중이 평균 10kg씩 감소했다는 말이 들릴 정도로 

심각한 빈곤과 기아를 경험하고 있는 베네수엘라, 2011년에 시작되어 10년이 넘게 지속되고 

있는 시리아 내전과 그로 인해 발생한 대규모 난민 문제 등 지구촌 곳곳에서 고통의 신음이 

끊이지 않고 있다. 기독교 대안교육을 받는 학생들은 자신이 살아가고 있는 세계가 처한 이 

암울한 현실을 올바르게 인식할 수 있어야만 세상의 빛과 소금이 되는데 필요한 지식과 지혜

도 쌓아 나갈 수 있을 것이다.

  둘째, 국제사회문제에 대해 탐구하는 과정은 학생들이 자신의 진로와 소명에 대해 고민하고 

탐색하는데 도움을 줄 수 있기 때문이다. 일반적으로는 진로탐색을 위해 자신의 적성이나 흥

미가 무엇인지를 고민하지만 자신이 사회의 어떤 현장 또는 어떤 단면에서 깊이 고민하게 되

고 마음 아파하는지를 발견하는 것도 중요한 방법이 될 수 있다. 기독교인에게는 하나님과 이

웃을 사랑하고 땅 끝까지 복음을 전하라는 그리스도의 명령이 주어졌으나 막상 어디서 어떻

게 그 명령을 수행해야 할지를 개인이 깨닫고 자신의 소명을 발견하는 것은 쉽지 않은 일이

다. 그렇기 때문에 정서적으로, 물질적으로 사랑과 보살핌이 필요하고 아직 예수 그리스도의 

복음을 듣지 못한 채 고통 받고 있는 세계의 이웃들이 어디에, 어떤 모습으로 살아가며 어떤 

위기에 처해 있는지를 공부하는 것은 나를 필요로 하는 곳이 어디인지에 대해서도 고민해 볼 
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수 있는 기회가 될 수 있다.

  셋째, 국제사회문제와 관련한 단원의 학습은 기독교인의 사회적 책임과 이웃 사랑을 실천에 

옮기는 연습과 경험을 가지기에 유리하기 때문이다. 기독교 신앙은 지식이나 개인 내면의 신

념체계에 그치는 것이 아니라 행동과 삶으로 나타나는 것을 추구한다. 빈곤이나 기아와 같은 

국제적 사회문제와 관련한 단원은 이미 그 내용 자체가 문제 중심적인 접근이며 실천 방안 

모색에 대한 부분을 포함하고 있기 때문에 선교와 구호 및 각종 지원 활동 등의 차원에서 바

라볼 때 앞서 언급한 ‘신행일치(信行一致)’에 대해 가장 직접적인 연관을 가질 수 있다. 또

한 인류의 보편적 가치와 연결되는 부분이 많기 때문에 정치적 성향이나 서로 다른 사회적 

관점에 따른 견해차 등으로부터 상대적으로 자유로운 편이어서 학습적 접근이 상대적으로 더 

수월하다.

  위와 같은 이유들을 근거로 본 논문에서는 사회과 내 여러 학습 분야 중 중등 사회 교과서

의 국제 사회문제 관련 단원인 ‘XII. 더불어 사는 세계’의 내용을 중심으로 한 기독교 세계

관적 내용 재구성 논의를 우선적으로 진행했다.

3. 사회과 교수 학습 모형의 적용

  사회과 내용의 교수 학습 방법은 매우 다양하지만 이번 연구에서는 그 중 그 중 ‘문제 중

심 수업’모형과 ‘문제 해결 학습’ 모형을 적용하기에 적합하도록 교재를 재구성하였다. 이

는 두 모형이 앞서 언급한 기독교 대안교육 현장의 유연성과 개별화된 접근의 용이성과 같은 

특징을 적극 활용하면서 배움이 삶과 실천으로 이어지도록 하는 것을 연습하기에 유익하기 

때문이다. 각각의 학습 모형을 정의와 그 특징 위주로 정리하면 다음과 같다.

 1) 문제 해결 학습 모형

       

  문제 해결 학습은 인간이 자신의 이전 경험만으로는 쉽게 해결할 수 없는 새로운 문제 상

황에 직면한 경우에 이에 대처하기 위해 기존 경험을 새롭게 적용 및 활용할 수 있는 사고 

능력을 신장시키는 학습 방법이다(유종열, 2017). 박남수(2010)는 문제해결학습을 학생들이 자

기 앞에 놓인 문제를 해결해나가면서 자신의 경험과 지식을 새롭게 구성하고 발전시켜나가는 

것이라고 정의했으며 이러한 과정이 학습자의 사고력을 발달시켜준다고 보았다. 또한 배정희

(2002)는 문제를 마주한 학습자가 해결을 위한 계획 수립부터 실제적 해결까지의 과정에 새로

운 양식으로 반응하기 위해 관련 지식을 활용하는 것이라고 설명했다. 이렇게 다양한 정의를 

종합해보면 문제 해결 학습이란 학습자가 자신의 ‘경험 또는 지식’을 활용해 주어진 ‘문

제 상황’을 ‘해결하는 능력’을 기르는 학습 방법이라고 할 수 있겠다.

  이러한 문제 해결 학습 모형은 교육을 경험의 지속적 재구성으로 설명하는 듀이(John 

Dewey)의 경험주의 교육이론을 기반으로 하고 있는데 여기서 반성적 사고(reflective thinking)

라는 개념이 제시되며 이는 문제 상황에서 경험의 재구성에 중요한 역할을 한다(남경희, 
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2006). 곧 반성적 사고라는 방법을 통해 이전 경험을 활용할 수 있게 되고 이러한 과정이 곧 

경험의 재구성이며 교육의 과정이 되는 것이다. 따라서 앞서 언급한 문제 해결 학습의 정의에

서 문제를 ‘해결하는 능력’의 핵심은 곧 반성적 사고라고 할 수가 있다.

 2) 문제 중심 수업 모형

       

  문제 중심 학습(PBL : Problem Based Learning)이란 일방적 전달식 수업에서 탈피하여 학습

자들이 자기 주도적으로 주어진 문제 상황에 대한 지식을 축적하고 협력하여 해결 방안을 찾

아가는 구성주의적 학습 방식이라고 할 수 있다(유종열, 2017). 여기서 ‘문제 상황’이라고 

하는 것은 학습에 필요한 내용을 모두 포괄하는 것으로서 하나의 정답이 아닌 다양한 해결책

을 가지고 있다. 문제 중심 학습은 캐나다 맥마스터(McMaster) 의과대학 Barrows 교수가 고안

한 모형이다. 교육 기간 중에는 학습에 탁월한 모습을 보여주었던 의과대학 학생들이 인턴이 

되고 환자들을 실제로 만나는 현장에 투입되었을 때에는 진단과 진료에 어려움을 겪는 모습

을 보면서 이들에게 좀 더 고차원적인 문제 해결 능력과 자기 주도적 학습 능력이 필요하다

고 판단하게 되었고 이것을 위해 고안된 교수-학습 방식인 것이다(김경숙, 2012). 

4. 재구성 교재 소개

  본 연구를 통해 개발한 교재의 전체적인 내용 구성과 세부 내용은 다음과 같다.  

XII. 더불어 사는 세계

 01. 이웃 사랑의 의미

   1) 예수님의 이웃 사랑은 어떤 모습이셨을까?

   2) 그리스도인에게 이웃 사랑의 의미

   3) 이웃 사랑의 과정에서 마주하는 다양한 지리적 문제

 02. 사랑을 기다리는 이웃들

   1) 기아

   2) 빈곤과 격차

   3) 분쟁과 난민

   4) 국제 사회의 노력

 03. 세계 이웃 사랑의 실천

   1) 사례 분석 토의

   2) 모의 세계 선교사 대회
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 1) 소단원 1 : 이웃사랑의 의미

         

  소단원 1은 국제 사회 문제를 대하는 기독교적 관점과 자세에 대해 성경적으로 고찰해 봄

으로써 학습 도입부를 구성했다. 기독교 세계관으로 바라볼 때 국제 사회에 만연한 문제들은 

죄의 결과이자 피조물들의 고통이며 하나님의 통치가 아직 온전히 이르지 못한 영역이다. 지

구촌 어딘가에서 누군가가 원하지 않게 굶어야 하는 것, 간단한 진료나 약 처방만으로도 생명

을 보존할 수 있는 질병인데도 손을 쓰지 못하고 죽어가는 것, 가난과 결핍으로 고통 받고 소

외되는 것, 삶의 터전을 잃고 유랑하는 것 등, 이러한 모든 일들은 단순한 개인의 책임을 넘

어 원죄로부터 시작된 인류의 탐욕과 이기심, 무정함 등 온갖 죄악이 사회적, 구조적, 역사적

으로 축적되어 온 결과인 것이다. 

  또한 더 근원적인 차원에서 보자면 이러한 지구상의 아픔은 정의와 사랑, 기쁨과 복의 근원

이자 그 자체이신 하나님과의 관계가 회복되지 않은 피조물들이 그분을 누리지 못하기 때문

에 겪고 있는, 다시 말해 하나님의 통치를 온전히 받지 못하는 상태에 있기 때문에 겪고 있는 

문제이다. 그러나 하나님께서는 죄의 문제를 예수 그리스도의 십자가 구속을 통해 근원적으로 

그리고 완전하게 해결하셨고 그를 따르는 이들에게 이 복된 소식을 전파하여 하나님의 통치

가 확장되도록 할 것을 명령하셨다.

  앞서 논의한 것처럼 하나님의 나라가 극치(consummation)에 이르러 완성되는 것은 전적으로 

예수 그리스도의 재림 때 그분의 주권으로만 가능한 것이고, 우리의 선한 행실 자체가 구원을 

얻게 한다거나 이 지구상에 기독교적 이상사회를 세우는 등의 일은 불가능한 것이지만 로잔

대회의 결의처럼 기독교인은 그것과 상관없이 명령을 수행하여 이웃에게 복음을 전하고 이웃

과 하나님의 관계가 회복되게 하고, 그래서 하나님의 통치가 그곳에 임하도록 해야 하는 것이

다. 이렇게 명령을 수행하는 과정이 국제적으로 사회 문제가 만연한 곳에서 펼쳐질 때 이는 

‘이웃 사랑’이라는 모습으로 드러나게 된다. 따라서 단원의 시작 단계에서 국제 사회 문제

를 기독교적으로 어떻게 바라보고 그에 대해 어떠한 태도를 가질 것인지에 대해 성경을 토대

로 고찰하는 것이 필요하다.

  이 소단원에서는 앞서 언급한 바와 같은 근거로 먼저 예수 그리스도께서 이웃 사랑을 실천

하신 모습을 살펴보고 하나님의 명령이자 신앙의 결과적 행동으로서 이웃 사랑이 갖는 의미

에 대해 확인한 다음 그러한 이웃 사랑의 실천 과정에서 당면하게 되는 상황인 지리적 문제

에 대해 학습할 수 있도록 하였다.  

 2) 소단원 2 : 하나님의 사랑을 기다리는 세계의 이웃들

  소단원 2는 국제 사회 문제에 관한 실제적 지식으로서 교육부 기준 교과과정을 참고하여 

선별 및 선정된 주요 학습 내용이다. 첫 번째 소단원에서 기독교적 관점과 의미에서 학습 내

용을 고찰할 수 있도록 방향을 제시했으므로 소단원 2에서는 주어진 방향 안에서 실제적이고 

구체적으로 다뤄야 할 지식들을 교육부 기준 교과과정의 내용을 참고하여 본격적으로 제시한다. 
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  교육부 기준 교과과정 내용의 포괄은 현재 공립학교에서 사용 중인 8종 중등 사회 교과서

(금성, 동아, 미래엔, 비상, 천재 2종, 박영사, 지학사)의 ‘XII. 더불어 사는 세계’ 단원을 비

교 분석하여 공통적으로 다루고 있는 주요 개념들을 활용하는 방식으로 진행했다. 앞서 언급

한 현 교과서들은 ‘지리적 문제와 국제 갈등’, ‘저개발 지역의 빈곤과 격차 문제’, ‘국

제기구와 국제사회의 불평등 완화 노력’ 등의 순서로 내용을 분류 및 배열하고 있는데 이 

연구에서는 ‘이웃 사랑의 실천’ 또는 ‘실천의 현장’ 등의 핵심 개념과 학습 내용을 학생

들이 유기적으로 연결하여 이해 할 수 있도록 하기 위해 ‘빈곤’, ‘기아’, ‘분쟁과 난

민’, ‘국제사회의 노력’ 등의 새로운 분류에 기존 내용들을 재배치 및 재구성하였다. 

 3) 소단원 3 : 세계 이웃 사랑의 실천

          

  소단원 3에서는 문제 해결 학습 또는 문제 중심 학습 방식을 적용하여 학습 내용을 실천에 

옮길 수 있는 방법을 고민하고 실행하는 과제 또는 프로젝트 소개한다.

  예수께서는 ‘내가 분부한 모든 것을 가르쳐 지키게 하라(마태복음 28:20)’고 명령을 내리

셨다. 또한 성경은 우리에게 마음을 새롭게 하여 변화를 받으며 하나님의 뜻이 무엇인지를 분

별할 것(로마서 12:2)을 말씀하고 있는데 이를 통해 우리는 예수 그리스도를 믿는 사람들에게 

자신의 지(知), 정(情), 의(意), 곧 전 인격을 다해 그분을 닮아가는 과정인 ‘성화’가 중요하

다는 것을 알 수 있다. 또한 예수께서는 그분의 가르침을 듣고 행하는 자와 행하지 않는 자를 

각각 ‘반석 위에 집을 지은 지혜로운 사람’과 ‘모래 위에 집을 지은 어리석은 사람’으로 

비유하셨고(마태복음 7:24-27), 야고보서에는 말씀을 듣고 행하는 자가 되어야 하며(야고보서 

1:22-25), 행함이 없는 믿음은 죽은 것이라고 강조한다(야고보서 2:17). 이를 통해 배움은 지식

적 앎에서 멈추지 않고 ‘행함’, 즉 실천과 삶의 변화로 연결되는 것이 성경적이라고 할 수 

있다. 

  이러한 사실들을 종합해 볼 때 전인(全人)적이고 앎과 삶, 또는 지식과 실천이 유리되지 않

는 교육이 기독교에서 얼마나 중요한지 알 수 있다. 따라서 본 연구를 통해 만들고자하는 교

재도 이러한 교육의 방향을 학습 내용과 활동에 구현할 수 있어야 하는데 이를 위해 ‘문제

해결학습’과 ‘문제 중심 학습(PBL)’이라는 학습 모형을 활용하였다. 

  문제해결학습은 공동체가 마주하는 삶의 문제를 지성화(intellectua- lization)과정을 통해 규

명하고 이를 해결하기 위해 다양한 가설을 탐색하고 해결 방안을 해결 및 검증하는 과정을 

학생들이 경험할 수 있는 학습 모형이다(박기범, 2020). 

  문제중심학습(PBL)에서는 복잡하고 실제적인 삶의 문제 상황이 제시되어 학생들은 이를 내

재화하고 관련성을 느끼는 과정을 거치게 하며 또한 학생들은 학습을 통해 얻은 지식을 문제 

상황의 해결을 위해 주체적으로 활용하도록 하는 과정을 경험한다(김경숙, 2012). 학습자는 과

제 수행과 문제 해결을 위해 상호의존적인 정신작용인 인지(知)와 정서(情), 그리고 의지(意)를 

활용하게 되며(김정환․박도영, 1999), 문제를 해결한다는 것은 또한 실천이라는 측면과 연관 지

어 생각할 수밖에 없는 것이기 때문에 앞서 언급한 두 가지 학습 모형은 전인적이고 실천적
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인 학습을 추구하는 교육 방향을 구현하는데 유용하다고 볼 수 있다.

  그래서 세 번째 소단원에서는 빈곤, 기아, 전쟁 등의 상황으로 어려움을 겪고 있는 실제 또

는 가상의 사례를 문제 상황으로 제시하여 그것에 문제해결학습 모형을 적용한 소집단 학습 

활동과 세계 곳곳에서 발생하는 국제 사회 문제들 중 하나를 학생들이 직접 선정하여 탐구하

고 실천 가능한 해결 방안을 마련해보는 과정으로서 문제중심학습(PBL) 모형이 적용된 소집단 

과제 또는 프로젝트에 대한 학습 안내가 주요 내용이 된다. 이때 각각의 활동은 학습 집단의 

규모와 가용한 학습 차시 및 각종 여건에 따라 유동적으로 운용할 수 있는 방향으로 편성하

였다. 

5. 페이지 예시

  다음은 본 연구를 통해 개발한 교재의 실제 페이지 중 일부이다. 편집 디자인 소프트웨어인 

Adobe Illustration 프로그램을 활용하여 표지를 포함한 20페이지 분량의 교재가 제작되었으며 

필요한 경우 바로 출력하여 활용할 수 있도록 하였다. 부록으로 제시한 교재에 활용된 페이지 

포맷과 만화, 설명을 위한 캐릭터 등 모든 일러스트 작품들은 연구자의 순수 창작물이므로 교

육현장에서 필요한 경우에 본 논문 및 저작자에 관한 것 외에 추가적 인용이나 출처 표기 필

요 없이 활용이 가능하도록 했다. 
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V. 결론

  본 연구의 결과물인 교재가 공립학교에서 사용되고 있는 기존의 8종 검․인정 교과서에 비하

여 가지는 차별성은 다음과 같이 세 가지로 정리할 수 있을 것 같다. 첫째, 단원의 학습 내용 

전체를 기독교 세계관으로 조망하기 위해 학습 주제에 대한 성경적 접근과 묵상을 골자로 하

는 도입 소단원이 별도로 있다는 점이다. 특히 첫 번째 소단원은 국제 사회 문제에 대한 지식

적 접근 이전에 그것을 대하는 태도와 자세를 성경을 토대로 먼저 돌아보게 하는 장치로서 

기능한다. 둘째, 교과 단원에서 다루는 각각의 핵심 개념에 대해 관련 성경 본문을 먼저 인용

한 뒤에 이어 일반론적 정의 제시하였다는 점이다. 이는 입시 대비와 기초 학력 보장을 위해 

교육부에서 고시한 교과과정의 내용을 충분히 포괄하되 그 학습과정에서 학생들이 여전히 기

독교 세계관을 견지할 수 있도록 하기 위해 핵심 개념 이해의 출발을 성경의 조명 아래 두고

자한 것이다. 셋째, 수업 내용의 더 깊이 있는 이해를 위한 탐구 활동 또는 학습 연계활동이 

교과과정 운용이 상대적으로 자유로운 대안교육 현장의 특성에 맞게 설계되었다는 점이다. 마

지막 소단원에서는 학생 주도형 학습 프로젝트 활동의 가이드를 제시하여 학생들이 대안학교

의 학사 일정이 허락하는 범위 내에서 충분히 활동 경험을 가질 수 있도록 설계 하였다.

  이와 같이 본 연구에서 목적으로 삼고 의도한 내용들이 반영된 교재 자체는 완성이 되었지

만 교재가 의도하는 학습 내용이 실제로 이를 활용하는 교사와 학생들의 특성 및 여건에 따

라 다르게 표상될 여지가 있다는 한계점이 있다. 또한 기독교 대안학교들은 소속 교단에 따라 

그 성향이나 특성이 서로 다르기 때문에 이 교재가 많은 학교에서 활용될 수 있을지 미지수

이고, 이번에 연구가 이루어진 범위가 중등 사회 교과서 내 수많은 학습 단원 중 겨우 하나에 

불과해 아직은 보충 학습자료 정도로만 활용할 수 있을 것이다. 

  이러한 한계를 극복하기 위해서는 다양한 교단과 학교들이 함께 협력하여 사회과 교사들 

간 교류를 이어나감으로써 각자 가지고 있는 교육 신념을 기독교 세계관 안에서 함께 다듬으

며 맞춰나가고 아직 연구가 필요한 다른 사회과 영역의 교재 개발 연구를 활성화 시켜서 기

독교 대안학교 사회 교육에 적합한 교과서를 만들기 위한 노력을 해야 한다고 생각한다. 학생

들이 자아실현과 공동체, 인권과 문화를 배우는 과정에서 인간 스스로의 힘을 의지하고 인간

을 중심으로 생각하는 인본주의가 아니라 피조물인 인간의 능력과 한계를 뛰어넘으며 인간을 

사랑하신 창조주 본위의 관점(요한복음 1:3), 즉 신본주의적 관점을 체득할 수 있는 교재, 하

나님께서 창조하신 세계와 자연의 섭리(시편 8:1~9)를 이해할 수 있는 지리학 교재, 자유민주

주의가 지금 우리에게 주어진 최선의 정치체제임을 이해하되 동시에 하나님의 나라는 왕정국

가이며 기독교인은 이 땅에서 자유민주주의에 충실한 사회적 삶을 살아감과 동시에 왕이신 

하나님의 주권적인 통치를 받는 사람이라는 것(시편 146:10, 에베소서 6:1~9)을 이해할 수 있

는 정치학 교재, 예수 그리스도가 보여주신 것처럼 정의의 본질이 사랑을 기반으로 한다는 것

(요한복음 3:16)과 죄와 공존 할 수 없으신 거룩한 하나님의 공의(로마서 1:18)에 대해 이해할 

수 있도록 돕는 법학 교재, 자본주의와 자유 시장경제체제, 그리고 자산에 대해 학술적으로 

충분히 이해함과 동시에 인간이 하나님과 돈을 겸하여 섬길 수 없다는 사실(마태복음 6:24)과 
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소유주가 아닌 청지기이자 정직하고 성실한 경제인으로서 사회를 살아가는 것(마태복음 

25:14)에 대해 고민하도록 하는 경제학 교재 등 다양한 분야에서 기독교 세계관을 담은 교재

들이 지속적으로 만들어져야 한다고 생각한다. 본 연구자보다 훨씬 훌륭하고 뛰어난 역량과 

지혜를 가진 기독 교사들이 하루 속히 이와 같은 작업에 동참해주셔서 우리 학생들을 위한 

좋은 교과서가 만들어지고 이를 통해 하나님의 통치를 이 땅에 이루고 세상을 변혁하며 사랑

으로 섬기는 훌륭한 인재들이 길러지기를 간절히 소망한다.

참고문헌

1. 단행본

교육부(2018), 《교육부 교시 제2018-162호 [별책 7] 사회과 교육과정》, 교육부

교육안전정보국 교육통계과(2020), 《2020년 교육기본통계 주요내용》, 교육부

김영석·이광성(2014), 《생각이 담긴 교육》, 서울: 강현출판사

김영석(2021), 《사회과 교육론》, 파주: 교육과학사

루이스 벌코프(2020), 《벌코프 조직신학》, 이상원, 권수경 옮김, 파주: CH북스

박상진·이종철(2019), 《당신이 기독교 대안학교에 대해 알고 싶은 모든 것 : 제3차 기독교대

안학교 실태조사》, 서울: BOOKK

유종열(2017), 《사회과 수업의 이해와 실천》, 고양: 지식정보

이승구(2018), 《기독교 세계관이란 무엇인가?》, 서울: SFC출판부

존 스토트(2005), 《현대사회문제와 그리스도인의 책임》, 정옥배 옮김, 서울: IVP.

최정임· 장경원(2010), 《PBL로 수업하기》, 서울 : 학지사

2. 학술지 논문

김경숙(2012). “문제중심학습을 적용한 디자인 수업 설계 방안 연구 : 초등학교 고학년을 중심

으로”. 한국교원대학교 대학원 석사학위 논문.

김근수(2004). “한국교회와 성경 영감과 무오”. 『칼빈論壇』. 2004. 칼빈대학교. 25-57.

김기녀(2014). “윌리엄 윌버포스의 신앙과 실천”.『人文科學硏究』. 32(0). 성신여자대학교 인

문과학연구소. 199-230.

김무길(2011). “좋은 수업의 조건들에 대한 비판적 검토 : 듀이의 성장 개념을 중심으로”. 

『교육철학연구』. 33(3). 한국교육철학학회. 25-47.

김보나(2016). “중등 사회교과서에서 난민 관련 내용 분석”. 전남대학교 교육대학원 석사학

위 논문.



- 44 -

김상엽(2019). “개혁주의생명신학 하나님나라운동의 타당성 이해: 사회복음주의에 대한 비판

을 중심으로”. 『생명과 말씀』. 24(2). 개혁주의생명신학회. 11-51.

김성우(2009). “성경에 나타난 죄론 연구”. 대신대학교 신학대학원 석사학위논문

김성욱(2012). “로잔세계복음화대회에 나타난 선교신학연구”. 『總神大論叢』. 32. 총신대학

교. 169-202.

김영한(2007). “기독교 세계관의 독특성-개혁주의 관점에서”. 『기독교철학』. 3(1). 한국기독

교철학회. 9-49.

김은총(2018). “중등 사회과 교육과정의 사회 문제 내용 분석”. 강원대학교 교육대학원 석사

학위 논문.

김의환(2004). “自由主義 神學이 敎會에 끼친 영향”. 『ACTS 神學과 宣敎』. 8. 아세아연합

신학대학교. 7-21.

김정환, 박도영(1999). “학문적 지·정·의 검사도구의 구안 및 타당화”. 『교육심리연구』. 

13(3). 한국교육심리학회. 293-306.

김찬미(2020). “듀이의 ‘반성적 사고’의 의미와 사회과교육에의 적용”. 『시민교육연구』. 

52(2). 한국사회과교육학회. 91-112. 

남경희(2006). “사회과 문제해결학습에서 문제의 추구와 성립”.『한국초등교육』.  16(1). 서

울교육대학교 초등교육연구원. 61-80.

박기범(2020). “사회과 문제해결학습의 지평 확장을 위한 시론 – AI시대에 인지심리학과 연결

학습 전략을 중심으로”. 『사회과교육』. 59(3). 한국사회과교육연구학회. 45-57.

박남수(2010). “초기 사회과에서의 문제해결학습의 수용과 그 한계”. 『사회과교육연구』. 

17(2). 한국사회교과교육학회. 65-76.

박수영, 안미선, 조예은(2020). “개발협력의 관점에서 본 코로나19의 영향과 대응방안”. 『개

발과 이슈』. (61). 한국국제협력단, 1-43.

배정희(2002). “문제해결학습에서 상호작용 유형이 자기주도 학습력에 미치는 효과”. 서강대

학교 교육대학원 석사학위논문

송지혜(2014). “중등학교 지속가능발전교육에 관한 지리 교과서 분석”. 성신여자대학교 교육

대학원 석사학위 논문.

심훈(2013). “지적설계론에 기초한 초등과학교과 식물의 구조 단원 개발”. 한동대학교 교육

대학원 석사학위논문

유경상(2015). “다음세대를 위한 기독교세계관 교육의 원리와 실제 : 기독교세계관 교육센터 

교육 프로그램을 중심으로”. 백석대학교 기독교전문대학원 박사학위논문

윤성헌(2016). “기독교 세계관 운동과 중생자의 세계관”. 『총체적 복음사역의 신학과 실천:

총체적복음사연연구소 연구지』. 12. 총체적복음사역연구소. 119-123.

이선이(2017). “듀이에서 경험의 의미-듀이의 『경험으로서 예술』을 중심으로”. 『감성연

구』. 15. 전남대학교 호남학연구원. 193-215.

이승구(2020). “교회를 위한 신학으로서 성경적인 하나님 나라 개념에 충실한 신학 작업을 



- 45 -

지향하면서”. 『한국개혁신학』. 66. 한국개혁신학회. 12-21.

이정연(2021). “부모를 위한 기독교 세계관 교육프로그램 개발:신앙교사로서 부모의 역할인식 

개선을 위한”. 한동대학교 교육대학원 석사학위논문

이진영(2011). “지구촌 빈곤의 실태와 21세기 빈민을 위한 선교적 접근 방법에 관한 연구”. 

협성대학교 신학대학원 석사학위 논문.

임기형(2021). “로잔 언약에 나타난 난민 선교”. 고신대학교 선교목회 대학원 석사학위 논문.

임수연(2019). “고등학교에서의 음악·사회 통합형 프로그램 모형 개발 : 세계시민교육을 중심

으로”. 충남대학교 교육대한원 석사학위 논문

임종권(2021). “한국기독교 선교와 근대 학교 설립과정”. 『한국기독교문화연구』. 15. 숭실

대학교 한국기독교문화연구원. 39-67.

조은경, 박언곤(1999). “제 2분과 역사·의장 건축론 : 개화기 선교사들에 의해 설립된 학교

건축에 관한 연구(A Study on the School Architecture Established by a 

Missionary in the Age of Civilization)”. 『대한건축학회 학술발표대회 논문집』. 

19(1), 대한건축학회. 313-318.

지민숙(1997). “문제중심 사회과 수업에서 문제의 성격 – 듀이의 반성적 사고에 따른 문제분

류를 중심으로”. 한국교원대학교 대학원 석사학위논문

천정미(2021). “사고습관으로서의 반성적 사고”. 『교육사상연구』. 35(2). 한국교육사상학회. 

101-120.

최영근(2014). “국제선교협의회 예루살렘대회(1928)와 한국기독교의 반응”. 『한국기독신학논

총』. 94. 한국기독교학회. 159-192,

최유정(2014). “일반사회교육에 대한 중등 사회과 교사의 인식연구”. 한국교원대학교 석사학

위논문

피에르 소반 쇼니(2020). “프랑스 교회 안에 스며든 자유주의 신학이 주는 교훈”. 『신학정

론』. 38(1). 합동신학대학원대학교 출판부. 115-127.

함영주(2018). “자녀의 학교유형별 기독학부모 교육의식 분석과 기독교교육적 제언”. 『개혁

논총』. 47. 개혁신학회. 137-164.

Barrows, H. S, Myers, A. (1994). Problem-based-learning in secondary schools. Unpublished 

monograph, Springfield. IL:Problem-based-learning Institute, Lanphier School, and 

Southern Illinois University Medical School.

Barrows, H. S. (1996). Problem-based learning in medicine and beyond: A brief overview. In 

L. Wilkerson, & W. H. Gijselaers (Eds.), Bringing problem-based higher 

education: Theory and Practice: New Directions for Teaching and Learning 

No.8(5-6). San Francisco: JosseyBass



- 46 -

고등학교 ‘사회’과목의 내용 체계 및 요소 분석1)

-제6차 교육과정 시기부터 2015 개정 교육과정 시기까지-

유  종  열 

국립공주대학교

Ⅰ. 서론

1. 연구의 배경 

사회과는 우리나라에 도입된 이래 다양한 논쟁과 갈등을 경험하면서 변화되어 왔다. 이러한 

변화에 대한 논의는 다양한 차원에서 이루어질 수 있지만, 그 중 가장 대표적인 쟁점 중에 하

나는 사회과의 내용 선정 및 조직과 관련된 것이다. 이는 지리, 역사, 제 사회과학의 지식 중 

어떤 내용을 어떤 학년에서 다루어야할 것인가의 문제로 환원하여 정리할 수 있다. 그리고 이

러한 쟁점과 관련하여 가장 첨해한 논쟁과 갈등이 이루어지고 있는 학교급은 고등학교급이라

고 할 수 있다. 이는 최근 2022 개정 사회과 교육과정 시안 개발과 관련하여 고등학교급에서 

일반선택 과목 수를 몇 개로 할 것인가를 둘러싸고 벌어졌던 역사, 지리, 일반사회, 윤리 영역 

간 치열한 다툼이 있었다는 사실을 통해서도 확인할 수 있다.  

고등학교에서의 사회과 내용 선정 및 조직과 관련한 쟁점을 좀 더 구체적으로 정리하면, 고

등학교 사회교과(군)에 공통과목을 설치할 것인가? 공통과목을 설치한다면, 그 과목의 명칭은 

무엇이며, 몇 학년에 배정할 것인가? 그 과목의 성격과 영역별 내용 요소 반영 비율은 어떻게 

할 것인가? 대학수학능력 시험에 포함할 것인가? 이 외에도 고등학교 사회교과(군)에서 선택

과목 수를 각 영역별로 어떻게 할 것인가? 등을 들 수 있다. 이를 혹자는 교과이기주의나 자

기 밥그릇 챙기기로 폄하하기도 하고, 사회과는 ‘원래 그래’ 라고 냉소적인 관점에서 바라

보기도 한다. 사회과에서는 의례적이고 당연한, 그러나 바람직하지 않지만 해결할 수도 없는 

뫼비우스 띠와 같은 문제로 인식하는 경우가 많다.  

그러나 필자는 고등학교 사회과에서 어떤 내용을 어떻게 조직할 것인가를 둘러싼 논쟁은 

우리나라 교육계에서 존재했던 그리고 존재하고 있는 쟁점 중 가장 중요한 쟁점 중에 하나라

고 평가한다. 사회과에서 다루어야하는 교육 내용의 선정과 조직 방법은 교육의 본질적 목표

라고 할 수 있는 민주시민을 바라보는 기본적인 관점과 관련되어 있으며, 교육을 통해 기르고

1) 이 글은 연구 문제에 대해 초기 아이디어 수준에서 기술한 것이다. 이에 추후 보다 면밀한 검토와 분석이 필요함을 밝힌다.

유종열

2022년 연차학술대회 <1 분과>
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자 하는 민주시민의 자질과도 밀접하게 관련되어 있기 때문이다. 

이에 사회과에서 내용 선정과 조직을 둘러싸고 실제로 어떠한 논쟁과 갈등이 있었는지를 

구체적으로 살펴보면, 우리나라 교육계에 존재했던 교육의 본질적 목표와 인재상에 대한 학문

적․철학적 논쟁의 일단을 들여다 볼 수 있을 것이다.  

2. 연구 대상 및 내용

이 글에서는 6차 교육과정 이후의 고등학교‘사회’ 과목을 분석 대상으로 하였다. 먼저, 

고등학교 학교급 과목을 선택한 이유는 앞서 언급하였던 것처럼 고등학교는 사회과 내용 선

정 및 조직을 둘러싼 논쟁과 갈등이 가장 심하게 발생하였던 학교급이기 때문이다. 

6차 교육과정 이후를 선택한 것은 6차 교육과정 시기는 사회적으로 민주화가 실질적으로 

이행된 1990년대 이후에 등장한 교육과정이며, 고등학교 사회과 교육과정에서 통합에 대한 논

의가 본격적으로 진행된 시기이기 때문이다. 

다음으로‘사회’ 과목을 대상으로 한 것은 사회과를 둘러싼 통합이냐 분과냐, 필수냐 선택

이냐, 공통이냐 일반이냐와 같은 논쟁이 가장 첨해하고 상징적으로 나타난 과목이기 때문이다.  

본 연구의 대상이 되는 구체적인 과목은 6차 교육과정 시기의 ‘공통사회’, 7차 교육과정 시기부

터 2009 개정 교육과정 시기까지의 ‘사회’, 그리고 2015 개정 교육과정 시기의 ‘통합사회’이다.  

이들을 대상으로 다음과 같은 문제를 구체적으로 분석하였다. 첫째, 6차 교육과정이후 고등

학교 사회교과의 편제는 어떻게 변화되어 왔으며, 그 주요 특성은 무엇인가? 둘째, 고등학교 

‘사회’과목의 교육 편제상 특성은 무엇인가? 셋째, 고등학교 ‘사회’ 과목의 성격, 목적, 

내용 요소의 특징은 무엇인가? 이다.  

이러한 연구 내용 분석을 통해 고등학교 ‘사회’ 과목의 편제적․내용적 요소의 특성과 문

제점을 밝히고자 한다, 이러한 분석 결과가 2022 개정 사회과 교육과정을 개발하는데 조금이

나마 도움이 되기를 기대한다. 

Ⅱ. 각 시기별 사회 교과 편제 특징

1. 6차 교육과정 시기

표 1. 6차 교육과정 시기 사회과 편제

교과 공통필수과목 과정별 필수 과목 과정별 선택 과목

사회
공통사회(8)

국사(6)

정치(4), 경제(4), 사회․문화(4), 

세계사(6), 세계지리(6)

교양선택

철학, 논리학, 심리학, 교육학, 

생활경제, 종교, 환경과학, 기타 중에서 

선택(4)

출처 : 교육부(1992)
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6차 교육과정시기의 사회과 교육 내용의 조직 기준은 크게 7가지이다(권오정 외, 1992, 

146). 첫째, 학습자의 발달 과정에 따라 초․중․고 연계성 있게 내용을 조직한다. 둘째, 역사․지
리․사회과학의 개념이나 일반 원리가 위계적으로 학습될 수 있도록 내용을 조직한다. 셋째, 역

사․ 지리․사회과학의 고유한 학문적 특성을 훼손시키지 않으면서 사회과 내용으로 재구성한다. 

넷째, 전통적, 미래지향적 시각에서 신뢰하고 지지할 수 있는 지식과 가치를 학습할 수 있도

록 내용을 조직한다. 다섯째, 지구사회적 시각에서 현대사회의 변화를 학습할 수 있도록 내용

을 조직한다. 여섯째, 내용과 방법의 통일, 주제간 또는 영역간 통합이 이루어지도록 내용을 

조직한다. 일곱째, 지식․가치의 탐구, 인간 관계, 의사 결정, 사회 참여 등에 관한 능력의 발달

을 촉진할 수 있도록 내용을 조직한다. 

이와 함께, 공통필수 과목으로 공통사회(상, 하)와 국사를 설정하고, 과정별 필수과목으로 

정치, 경제, 사회․문화, 세계사, 세계지리를 배치하였다. 이 중 우리 사회의 여러 문제를 통합

적인 시각에서 파악하고 해결할 수 있도록 하는 사회과의 공통 필수 과목으로 공통사회 과목

을 10학년에 배치하여 운영하도록 하였다는 점은 기존의 교육과정 편성 원리와 구별되는 이 

시기의 가장 중요한 특징으로 볼 수 있다.

2. 7차 교육과정 시기

표 2. 7차 교육과정 시기 사회과 편제

구  분
국민 공통

기본 교과

선   택      과   목

일반 선택 과목 심화 선택 과목

교

과

 도 덕   도덕(2)

인간 사회와 환경(4)

  윤리와 사상(4), 전통 윤리(4)

 한국 지리(8), 세계 지리(8), 경제 지리(6)

 한국 근․현대사(8), 세계사(8), 법과 사회(6)

 정치(8), 경제(6), 사회․문화(8) 
  사 회

 사회(10)

 (국사 4)

출처 : 교육부(2007)

7차 교육과정은 국민 공통 기본 교육과정과 선택 중심 교육과정으로 구성되어 있다. 국민 

공통 기본 교육과정(1-10학년)은 교과, 재량 및 특별활동으로 나누어 편성되고 고등학교 선택

중심 교육과정(11-12학년)은 교과와 특별활동으로 편성되었다(최병모, 2003: 74). 그리고 내용 

조직의 특징은 첫째, 내용의 배열은 3학년부터 10학년까지의 내용의 연계성과 통합성 및 나선

형 교육과정의 원리와 환경확대법을 적용하였다. 둘째, 초등학교 저학년의 슬기로운 생활

(1-2), 초등학교 사회(3-6), 중학교 사회(7-9)와 고등학교 1학년 사회(10)의 연계 및 고등학교의 

일반선택 과목인 ‘인간사회와 환경’, 그리고 다양한 심화선택 과목과 학년간의 연계를 고려

하였다. 셋째, 사회과에서 추구할 사회 인식 능력을 높이기 공간의식, 시간의식, 사회의식의 

연계성, 통합성 및 균형성을 고려하였다. 넷째, 사회과의 지리, 역사, 사회과학의 학문성과 사

회과학 개념 확대의 원칙과의 조합을 꾀하여 사회과 교육의 통합성과 사회과학 교육의 계통
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성 간의 조화를 추구하였다. 다섯째, 전 학년에 걸친 획일적인 통합의 방법보다 학교급에 따

른 통합방법의 다양성과 균형성을 고려하였다. 

이 시기에 6차 교육과정 시기에 있었던 공통사회(상), (하) 과목은 ‘사회’라는 하나의 과

목으로 재편제 되었다. 

3. 2007 개정 교육과정 시기

표 3. 2007 개정 교육과정 시기 사회과 편제

구분 국민공통기본교과(10학년) 선택과목

교

과

도  덕

사  회

도덕

사회

현대 생활과 윤리⑹, 윤리와 사상⑹, 전통 윤리⑹

한국 지리⑹, 세계 지리⑹, 경제 지리⑹, 한국 문화사⑹, 

세계 역사의 이해⑹, 동아시아사⑹, 

법과 사회⑹, 정치⑹, 경제⑹, 사회․문화⑹

출처 : 교육인적자원부(2007)

2007년 개정 교육과정에서 사회교과 편제의 특징은 역사교육 강화를 위해  ‘사회’ 교과 

내에서 중등 ‘역사’ 과목(국사+세계사)의 독립과 고등학교 1학년 역사 과목 수업시수 확대

(주당 2시간 → 3시간), 그리고 고등학교 선택과목으로서 ‘동아시아사’ 를 신설한 것이다. 

또한 중학교 사회과 통합을 유지하면서 그 내용 영역을 다소 변경하였으며, 고등학교 선택과

목의 경우 단위수를 6단위로 조정하였다(유종열, 2008, 204-205). 그리고 고등학교 1학년인 10

학년에서는 독립교과인 ‘국사’와 지리, 정치, 경제, 사회․문화 영역이 통합된 ‘사회’로 나

누어 수업하도록 되어 있다. 이 때 ‘사회’의 지리 영역은 7차 교육과정에서와 마찬가지로 

지리교육의 여러 내용들을 병렬적으로 구성한데 비해 일반사회 영역은 ‘문화’, ‘정의’, 

‘세계화’, ‘인권’, ‘삶의 질’이라는 주제 중심의 통합형으로 내용 구성이 이루어져 있

다(유종열, 2008, 205). 

그런데, 2007개정 교육과정의 10학년 ‘사회’는 최종적으로 교육현장에 적용되지 못하였

다. 왜냐하면, 2007개정 교육과정이 고등학교에 적용되기도 전인 2009년에 새로운 교육과정 

개편안이 발표되었는데, 그 내용 중 국민 공통 기본 교육과정이 1학년~10학년에서 9학년으로 

변경된다는 것이 포함되어 있었기 때문이다. 이에 10학년 공통과목이었던 ‘사회’는 그 위상

과 역할에서 변화를 요구받고 되었고, 그 결과 10학년 ‘사회’과목은 2009개정 교육과정시기

에 선택과목으로 변경하여 편성․운영되었다. 이는 수시, 부분 개정이라는 2009 개정교육과정 

개정의 일반원리에는 부합할지 몰라도 교육과정 편성과 적용의 기본적인 원칙인 예측성과 현

장 준비성이라는 원리는 제대로 이행하지 못한 부적절한 사례로 평가할 수 있다. 



- 50 -

4. 2009 개정 교육과정 시기

표 4. 2009 개정 교육과정 시기 사회과 편제

시기 교과영역 교과(군) 과목(보통교과/일반과목) 심화 과목

2009 개정 

교육과정

시기_ 

2009 

교육과정

탐구

사회(역

사/도덕 

포함)

사회*, 한국사*, 한국 지리, 세계 

지리, 동아시아사, 세계사, 법과 

정치, 경제, 사회·문화 

도덕*, 생활과 윤리, 윤리와 사상 

-

2009 개정 

교육과정

시기_ 

2011 

교육과정

탐구

사회(역

사/도덕 

포함)

한국 지리, 세계 지리, 한국사, 

동아시아사, 세계사, 경제, 법과 

정치, 사회․문화

생활과 윤리, 윤리와 사상 

국제 정치, 국제 경제, 국제 관계

와 국제 기구, 세계 문제, 비교 

문화, 사회 과학 방법론, 한국의 

사회와 문화, 국제법, 지역 이해,

인류의 미래 사회, 과제 연구

2009교육

과정시기_ 

2012교육

과정(이하 

2012개정 

교육과정)

탐구

사회(역

사/도덕 

포함)

사회, 한국 지리, 세계 지리,

한국사, 동아시아사, 세계사, 

경제, 법과 정치, 사회·문화

생활과 윤리, 윤리와 사상

국제 정치, 국제 경제, 국제 관

계와 국제 기구, 세계 문제, 비

교 문화, 사회 과학 방법론, 한

국의 사회와 문화, 국제법, 지역 

이해, 인류의 미래 사회, 과제 

연구

 * 표 한 과목은 교과(군)별 학습의 위계를 고려하여 선택할 수 있도록 지도한다. 이 과목은 4단위 범위 내

에서 증감하여 운영할 수 있다(교육부, 2009)

출처 : 교육과학기술부(2009)

2009 개정 교육과정 시기에는 1학년~9학년까지를 공통 교육과정, 10학년~12학년(고등학교)

까지를 선택 교육과정으로 하였으며, 교과는 보통교과와 전문교과로 나누고, 고등학교 보통교

과 안에 사회(역사/도덕 포함) 교과군을 두었다. 사회 교과군에는 사회, 한국사, 한국 지리, 세

계 지리, 동아시아사, 세계사, 법과 정치, 경제, 사회·문화, 도덕, 생활과 윤리, 윤리와 사상 

과목 등을 개설하였으며, 공통(필수) 과목을 두지 않고 모두 선택과목으로 하였다. 그런데 표 

4의 *표를 한 ‘사회’, ‘한국사’, ‘도덕’ 과목의 경우, 교과(군)별 학습의 위계를 고려하

여 선택할 수 있도록 지도한다(교육부, 2009)라고 하여, 실제적으로는 10학년에서의 ‘사회’ 

과목은 2007개정 교육과정에서와 같이 기본(과정 공통이수)과목으로서의 위상과 역할을 부여

하려고 하였다. 이는 갑자기 ‘사회’ 과목이 필수과목에서 선택과목으로 바뀌면서 교사 수급

의 문제, 과목 간 시수 불균형 문제, 그리고 고등학교에서의 기초 과목 필요성의 요구 등을 

해소하기 위해 불가피하게 선택한 고육책으로 보여진다. 이러한 과정에서 ‘사회’ 과목 내용 

요소도 7차 교육과정 시기의 일반사회 내용 요소와 유사한 것으로 변경되었다. 

이렇게 만들어진 2009개정 교육과정은 2011년에 새롭게 변화되었다. 2009 개정 교육과정의 

기본 골격을 유지하면서 고등학교 교육과정을 부분적으로 개정한 것이어서 2009 개정 교육과

정 시기라는 명칭을 그대로 사용하면서 2009 개정 시기 2011 교육과정이라고 불리기도 한다. 
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이 시기의 사회과 교육과정 편제에서 가장 두드러진 특징은 2009년 교육과정에서 보통교과

와 전문교과로 나누었던 교과명 중 보통교과를 다시 기본, 일반, 심화 과목으로 세분하였다는 

점이다. 사회과 심화과목의 대부분은 국제계열에서 학습하였던 전문교과 중 사회과와 관련된 

과목으로 편제하였다. 이와 함께, 일반 과목에서 ‘사회’와 ‘도덕’ 과목이 고등학교 사회

교과 편제에서 제외되었다. 그 결과 2011년 개정 과정에서는 2007 개정 교육과정에서의 선택

교육과정에 해당하는 과목만 남게 되었다. 

이후, 2012년에 고등학교 사회과 교육과정 편제가 다시 개편된다. 가장 큰 특징은 2011년 

교육과정에서 제외되었던 ‘사회’ 과목이 재편제된 것이다. 2007년에서 2012년의 5년 사이에 

고등학교 특히, 10학년에서의 ‘사회’ 과목은 이렇듯 커다란 변화와 부침 속에서 그 존재 의

미와 정체성에 대한 고민이 심화되었다. 

5. 2015 개정 교육과정 시기

표 5. 2015 개정 교육과정 시기 사회과 편제

교과

영역
교과(군) 공통 과목

선택 과목

일반 선택 진로 선택

기초 한국사 한국사

탐구
사회(역사/

도덕포함)
통합사회

한국지리, 세계지리,

세계사, 동아시아사, 

경제, 정치와 법, 사회･문화,

생활과 윤리, 윤리와 사상

여행지리, 사회문제 탐구, 고전과 윤리

출처 : 교육부(2015)

2015 개정 교육과정에서는 교과를 보통교과와 전문교과로 대별한 후, 보통교과는 다시 공통

과목과 선택과목으로 분류하였다. 공통과목에는 국어, 수학, 영어, 한국사, 통합사회 등을, 일

반 선택 과목으로는 경제, 정치와 법, 사회․문화 등을, 진로 선택 과목으로는 사회문제 탐구 

등을 배치하였다. 공통과목은 학생 각자의 적성과 진로에 따라 맞춤형으로 교육을 받기 이전

에 사회의 기본적인 소양을 균형있게 학습할 수 있도록 하기 위한 것이며, 일반선택과목은 고

등학교 단계에서 교과별 학문에 대해 기본적으로 이해해야 하는 내용으로 구성된 과목으로 

모든 학생이 폭넓게 선택할 수 있는 과목이다. 진로 선택과목은 교과 융합학습, 진로 안내학

습, 교과별 심화학습, 실생활 체험학습 등이 가능한 과목으로 구성되어 있다(교육부, 2017, 62)

2015 개정 교육과정의 내용 중 사회교과에서 가장 의미있는 개정 방향의 하나는 공통 기초 

소양 함양을 위한 공통과목을 신설하였다는 것이다. 우리나라 고등학생의 지식 편식 현상을 

극복하고 학문적 융합 역량을 강화한다는 측면에서 ‘통합사회’라는 융합적인 과목을 개발

한 것이다. 그리고 한국사를 기초 교과로 완전히 독립시켰으며, 사회는 탐구교과 영역으로 분
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류하고, 그 속에 공통과목으로 통합사회를, 일반선택과목으로 한국지리, 세계지리, 세계사, 동

아시아사, 경제, 정치와 법, 사회･문화, 생활과 윤리, 윤리와 사상 등을, 진로 선택과목으로 여

행지리, 사회문제 탐구, 고전과 윤리 과목을 배치하였다.  

6. 2022 개정 교육과정 시기(안)

교육부에서는 2021년 12월 2022년 개정 교육과정(고등학교)안을 발표하였다. 발표 내용에 

따르면, 교과 체제는 크게 공통과목과 선택과목으로 분류하고, 선택과목은 일반선택, 진로선

택, 융합선택 과목으로 세분하고 있다. 사회 교과군에서는 공통과목으로 한국사와 통합사회를, 

일반선택과목으로 사회와 문화 등 4과목을, 융합선택과목으로 사회문제 탐구 등 6개 과목을 

신설․개편하는 것으로 하였으며, 이에 더하여 진로 선택 과목에 2015 개정 교육과정의 외국어

계열과 국제계열 과목을 보통교과로 재구조화한 국제 경제 등의 과목을 개설할 수 있도록 하

고 있다. 

고등학교 공통과목으로 통합사회를 편제한 것은 2015교육과정에서와 마찬가지로 사회를 종

합적으로 이해하도록 하기 위해 핵심개념 중심의 통합적 접근을 시도한 것으로 볼 수 있다. 

표 6. 2022 개정 교육과정 시기 사회과 편제

교과군 공통과목
선택과목

일반선택 진로선택 융합선택

사회

(역사/도덕포함)

한국사 1, 2

통합사회 1, 2

세계시민과 지리

세계사

사회와 문화

현대사회와 

윤리(생활과 윤리)

도시의 미래 탐구

아시아사 주제 탐구, 

역사로 탐구하는 현대 

세계

정치, 경제, 법과 사회

윤리와 사상, 인문학

과 윤리

여행지리, 생활 속 지리 

탐구

역사 콘텐츠와의 대화

사회문제 탐구, 경제 활

동과 자산 관리

인공지능 윤리

국제 경제, 국제 정치

와 법, 

기후 위기와 지속가능

한 세계,

역사 속 세계유산, 국

제 평화 윤리

※ 음영이 있는 과목은 2015 개정 교육과정의 외국어계열과 국제계열 과목을 보통교과로 재구조화한 과목임

출처 : 교육부(2021)

이상에서 살펴본 것처럼 고등학교에서의 사회 교과 편제에 있어 가장 변화가 심했던 부분

은 고등학교에서 공통과목을 둘 것이냐? 만약 둔다면 그 과목의 명칭은 어떻게 할 것인가와 

관련된 부분임을 알 수 있다. 이는 고등학교에서의 사회교과 편제는 전체 교육과정 편제의 핵

심적인 의제와 관련되기 때문으로 볼 수 있다.  
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Ⅲ. 각 시기별 ‘사회’ 과목의 성격, 목표 및 내용 요소

1. 각 시기별 ‘사회’ 과목의 성격 및 목표

표 7. 각 시기별 ‘사회’과목의 성격

시기 과목명 과목 성격

6차 교육과정 공통사회

‘공통 사회’ 과목은 과학적 탐구 능력과 합리적 의사 결정 능력을 기르고, 

우리 사회의 여러 문제를 통합적인 시각에서 파악하고 해결할 수 있도록 

하는데 목적을 둔 사회과의 공통 필수 과목이다.

7차 교육과정 사회

사회과는 지리, 역사 및 제 사회 과학의 개념과 원리, 사회 제도와 기능, 

사회 문제와 가치, 그리고 연구 방법과 절차에 관한 요소를 통합적으로 선

정, 조직하여 사회 현상을 종합적으로 이해하고 탐구한다.

2007개정 

교육과정
사회

사회과는 지리, 역사 및 제 사회 과학의 개념과 원리, 사회 제도와 기능, 사

회 문제와 가치, 그리고 연구 방법과 절차에 관한 요소를 통합적으로 선정, 

조직하여 사회 현상을 종합적으로 이해하고 탐구한다. 

2009개졍 

교육과정
사회

사회과는 지리, 역사 및 제 사회 과학의 개념과 원리, 사회 제도와 기능, 

사회 문제와가치, 그리고 연구 방법과 절차에 관한 요소를 통합적으로 선

정, 조직하여 사회 현상을 종합적으로 이해하고 탐구한다. 

2009개정시기_

2012교육과정
사회

고등학교 선택 교육과정의 ‘사회’는 학생들이 사회 구성원으로서 갖추어야 

할 최소한의 사회적 소양을 함양하기 위한 과목이다. 따라서 이 과목은 중

학교 사회에서 배운 내용을 토대로 학생들이 통합적인 시각을 가지고 자신

의 삶에 영향을 미치는 다양한 사회 현상을 바라보는 능력을 기르는 데 중

점을 두고 있다.

2015개정 

교육과정
통합사회

통합사회는 인간, 사회, 국가, 지구 공동체 및 환경을 개별 학문의 경계를 

넘어 통합적인 관점에서 이해하고, 이를 기반으로 기초 소양과 미래 사회의 

대비에 필요한 역량을 함양하는 과목이다. 통합사회는 단순히 지식 중심의 

교육에 머무르는 것이 아니라 다양한 활동을 통해 지식, 기능, 가치･태도, 

행동을 통합적으로 학습하는 것을 지향한다.

 출처: 각 시기별 교육과정 필자 재구성

표 7은 6차 교육과정 이후의 ‘사회’과목에 대한 성격을 규정한 내용을 정리한 것이다. 이

를 통해 ‘사회’ 과목의 성격은 교육과정 시기별로 큰 차이가 없음을 알 수 있다. 즉, ‘사

회’과목은 “지리, 역사 및 제 사회과학의 개념과 원리, 사회 제도와 문화, 사회문제와 가치, 

그리고 연구 방법과 절차 등에 관한 요소를 통합적으로 선정, 조직하여 사회현상을 종합적으

로 이해하고 탐구하도록 한다.”(교육부, 2015)로 수렴됨을 알 수 있다. 

그런데, 여기서 눈여겨보아야 할 것은, 6차, 2012 개정, 2015개정 교육과정기의 고등학교 공

통과목의 성격에 ‘통합적 관점’ 및 ‘통합적 시각’이라는 개념이 등장한다는 것이다. 즉. 

다른 교육과정 시기에는 내용 선정과 조직에 있어 통합적 접근을 강조하고 있는 반면, 6차, 

2012, 2015 개정 교육과정에서는 한 단계 더 업그레이드된 통합적인  관점이나 시각을 육성하

는 것으로 ‘사회’ 과목의 성격을 규정한 것이다. 즉, 이 시기에 공통과목(혹은 선택과목)으

로 공통사회, 사회, 통합사회 과목을 배치한 것은 당면할 수 있는 다양한 문제를 중심으로 내

용을 구성하고 복잡한 사회현상의 객관적 인식을 통해 합리적 의사결정 능력을 기르기 위한 
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노력의 필요성을 강조(인정)한 결과로 평가할 수 있다. 

표 8. 각 시기별 ‘사회’과목의 목표

시기 과목명 목표

6차 교육과정 공통사회
가. 우리나라의 정치적, 경제적, 사회적, 문화적, 지리적 현상을 국토 환경 

및 역사적 발전과 관련하여 종합적이고 체계적으로 이해하게 한다.

7차 교육과정 사회
가. 사회의 여러 현상과 특성을 그 사회의 지리적 환경, 역사적 발전, 정치․

경제․사회적 제도 등과 관련지어 이해한다.

2007개정 

교육과정
사회

가. 사회의 여러 현상과 특성을 그 사회의 지리적 환경, 역사적 발전, 정치ㆍ

경제ㆍ사회적 제도 등과 관련지어 이해한다.

2009개정 

교육과정
사회

가. 사회의 여러 현상과 특성을 그 사회의 지리적 환경, 역사적 발전, 정치･
경제･사회적 제도 등과 관련지어 이해한다.

2009개정시기_

2012교육과정
사회

가. 사회 구성원으로서 자신을 이해하고 자신을 둘러싼 복합적인 사회 현상

을 이해하는데 통합적인 시각으로 바라보는 능력을 기른다.

2015개정 

교육과정
통합사회

가. 시간적, 공간적, 사회적, 윤리적 관점을 통해 인간의 삶과 사회현상을 

통합적으로 바라보는 능력을 기른다.

출처: 각 시기별 사회과 교육과정 필자 재구성

표 8은 각 시기별 사회 과목의 목표 중 가장 우선적으로 제시된 것을 정리한 것이다. 이 표

에서 보는 바와 같이, 6차, 2012, 2015개정 교육과정에서는 앞서 사회 과목 성격에서도 살펴본

바와 같이 종합적․통합적 시각을 강조하고 있는 반면, 7차, 2007, 2009 개정 교육과정에서는 

통합적 시각보다는 다소 완화된 표현인 ‘관련지어 이해’ 정도로 서술하고 있다. 이는 통합

적인 관점이나 시각에서 사회현상을 이해하는 것보다는 자신이 알고 있는 지식들 혹은 사실

들 간의 관계성에 주목하고, 이를 바탕으로 사회현상은 서로 관련되어 있음을 이해하는 수준

에서 목표 설정을 하고 있음을 알 수 있다.    

2. 각 시기별 ‘사회’ 과목의 내용 요소

 1) 6차 사회과 교육과정 시기 고등학교‘공통사회’과목의 내용 요소
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표 9. 6차 교육과정 시기 ‘사회’과목의 내용 요소

영역 내용

사

회

시민사회의 형성과 

발전

• 시민 사회의 형성         • 민주주의의 전개

• 경제 체제의 변화         • 현대 사회의 변동

사회적 쟁점과 문제의 

해결 방법

• 현대 사회의 특징         • 사회적 쟁점의 성격

• 과학적 탐구 과정         • 합리적 의사 결정 과정

사회․문화 생활의 

문제와 해결

• 사회․문화 현상의 인식     • 사회의 발전과 사회 문제

• 문화의 다양성과 교류     • 사회 문제 해결을 위한 노력

정치․법․경제 생활의 

문제와 해결

• 정치․경제 현상의 인식     • 법 생활의 이해 

• 생산과 소비 활동         • 한국 민주 정치의 시련과 발전 

• 한국정치, 법, 경제의 문제와 해결

지

리

우리 나라 국토의 

이해와 자연환경

• 국토의 지리적 정보       • 위치와 영역  

• 기후와 식생              • 지형과 해양

우리 나라의 인문 환경
• 촌락과 도시              • 인구와 인구 문제  

• 자원과 산업              • 국토 개발과 환경 보전

우리 나라의 여러 지역
• 서울～인천 지역          • 군산～장항 지역

• 영남 북부 산지 지역      • 평양～남포 지역

국토 통일과 국제화 

시대의 한국

• 남북간의 지리적 교류 확대  • 지역간의 협력

• 통일된 국토의 미래상       • 21세기의 한국

출처 : 교육부(1992)

표 9는 6차 교육과정 시기의 고등학교 공통사회(상,하) 과목의 내용 요소를 정리한 것이다. 

6차 교육과정 시기의 고등학교 공통과목인 ‘공통사회’는 통합을 지향하였으나 실제 교과

서는 일반사회영역을 중심으로 한 공통사회(상)과 한국지리 영역을 중심으로 한 공통사회(하)

로 분리되었으며, 역사와 도덕 영역의 내용 요소가 포함되지 않았다. 이는 공통사회는“우리 

사회의 여러 문제를 통합적인 시각에서 파악하고 해결할 수 있도록 하는데 목적을 둔 사회과

의 공통 필수 과목이다.”(권오정 외, 1992)라고 규정한 사회과의 성격과는 다소 거리가 있는 

내용 편성이다. 이는 통합과목에 대한 이해의 부족, 교과간 영역 배분을 둘러싼 갈등, 역사 교

육 강화에 대한 국가․사회적 요구의 증가, 도덕 영역에서의 통합에 대한 강력한 반발, 통합 교

과에 대한 이론적 토대의 부족 등이 복합적으로 작동하면서 발생한 결과로 볼 수 있다. 

 2) 7차 사회과 교육과정 시기 고등학교‘사회’과목의 내용 요소

표 10. 7차 교육과정 시기 ‘사회’과목의 내용 요소

영역 내용 요소

 인간과

 공  간

• 국토와 지리 정보         • 자연 환경과 인간 생활      • 생활 공간의 형성과 변화     

• 환경 문제와 지역 문제    • 문화권과 지구촌의 형성

 인간과

 시  간
• 문화권과 지구촌의 형성   • 시민 사회의 발전과 민주 시민

 인간과 

 사  회

• 시민 사회의 발전과 민주 시민  • 정치 생활과 국가    • 국민 경제와 합리적 선택      

• 공동체 생활과 사회 발전       • 사회 변동과 미래 사회 

출처 : 교육부(1997)
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7차 교육과정 시기는 사회 과목은 인간과 공간(지리 영역), 인간과 시간(역사 영역), 인간과 

사회(일반사회 영역)로 구분된 영역의 내용 요소를 고르게 반영하고자 노력하였다. 그러나 표

에서 확인할 수 있는 것처럼 단순히 지리와 일반사회 영역의 내용(역사 영역 일부)을 병렬적

으로 나열하여 제시하고 있다. 즉, 내용 요소를 통합적으로 구성한 것이 아니라 단순히 각 영

역의 내용 요소를 한 교과서 안에 순서대로 나열한 것에 불과하다는 것이다. 이에 학교 현장

에서는 사회  교과서를 분철하여 앞 단원(지리 영역)은 지리교사가, 뒤 단원(일반사회 영역)은 

일반사회교사가 가르치는 경우가 많았다. 교육부에서는 이러한 현상을 막기 위해 공통과목인 

‘사회’ 과목의 시수를 주당 3시간으로 하여 두 명의 교사가 분책하여 수업을 하지 못하도

록 하는 꼼수(?)도 활용하였으나 학교 현장에서는 이러한 꼼수와 상관없이 철저히 분과형으로 

가르치는 경우가 많았다. 그리고 많은 교사들이 이 과목을 2, 3학년에서 배우게 되는 선택교

과를 배우기 위한 기초 과목으로 인식하였기 때문에 “사회의 여러 현상과 특성을 그 사회의 

지리적 환경, 역사적 발전, 정치․경제․사회적 제도 등과 관련지어 이해한다.”(교육부, 1997)라

는 사회 과목의 목표 달성과는 다소 거리가 있는 수업을 진행하는 경우가 많았다. 합리적 의

사결정 능력이나 비판적 사고 능력을 함양하기 보다는 제 사회과학의 기초 지식을 습득하는 

것에 초점을 두고 수업을 진행한 것이다.   

 3) 2007 개정 사회과 교육과정 시기 고등학교‘사회’과목의 내용 요소

표 11. 2007 개정 교육과정 시기 ‘사회’과목의 내용 요소

영 역 내용 요소

사회 Ÿ 문화   •  정의  • 세계화   • 인권  • 삶의 질

출처 : 교육인적자원부(2007)

2007개정 교육과정시기의 고등학교 ‘사회’는 국민공통기본과목으로서 그 위상이 매우 높

은 과목이었으며, 통합적 관점에서 사회현상을 바라볼 수 있도록 내용 체계를 구성하고자 하

였다는 점에서 의의가 크다. 그러나 이 시기의 ‘사회’ 과목은 교과서로 제작되지 못하였으

며, 학교 현장에 실제로 적용되지 않은 유일한 교육과정 상의 과목으로 남아있다. 이는 2009

년에 개정된 교육과정에서 국민공통기본교육과정이 1학년에서 10학년까지에서 9학년까지로 

변경되면서, ‘사회’ 과목의 정체성과 위상에 대한 논란이 불거졌고, 10학년 선택교육과정에

서는 대학 입학을 실질적으로 준비하는데 필요한 내용으로 편성되어야 한다는 요구를 받아들

이면서 2009 개정 사회과 교육과정에서의 ‘사회’ 과목의 내용 요소는 크게 변화되었다.   

앞서 언급한 바와 같이 2007 개정 사회과 교육과정 시기의 ‘사회’ 과목은 통합의 원리에 

가장 근접한 내용 요소로 구성되어 있었으며, 통합적 관점과 시각에서 사회를 조망할 수 있도

록 제 사회과학의 개념 중심에서 핵심 주제 중심으로 통합하는 변화를 시도한 혁신적인 교육

과정이었으나 그 결과물을 산출해내지 못한 아쉬운 교육과정이었다. 
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 4) 2009 개정 사회과 교육과정 시기 고등학교‘사회’과목의 내용 요소

표 12. 2009 개정 사회과 교과과정 시기 고등학교 ‘사회’과목의 내용 요소

영 역 내용 요소

사회

Ÿ 사회 변동과 문화             • 인권 및 사회 정의와 법

Ÿ 정치 과정과 참여 민주주의    • 경제 성장과 삶의 질

Ÿ 국제 거래와 세계화

출처: 교육과학기술부(2009)

표 13. 2009 개정 시기 2012 교육과정 고등학교 ‘사회’과목의 내용 요소

영 역 내용 요소

사회를 바라보는 창 • 개인 이해           • 세상 이해

공정성과 삶의 질 • 개인과 공동체       • 다양성과 관용     • 삶의 질과 복지

합리적 선택과 삶 • 고령화와 생애 설계  • 일과 여가         • 금융 환경과 합리적 소비

환경 변화와 인간 • 과학 기술의 발달과 정보화   • 공간 변화와 대응  • 세계화와 상호 의존

미래를 바라보는 창 • 인구, 식량 그리고 자원    • 지구촌과 지속 가능한 발전  • 인류 미래를 위한 선택

출처: 교육과학기술부(2012)

2009개정 교육과정 시기에의 고등학교 ‘사회’ 과목은 공통과목이 아니라 선택과목으로 

편제되어 있다. 그 구체적인 내용 요소는 ‘사회 변동과 문화’, ‘인권 및 사회 정의와 

법’, ‘정치 과정과 참여 민주주의’, ‘경제 성장과 삶의 질’, ‘ 국제 거래와 세계화’로 

구성 되어 있었다. 이는 7차 교육과정의 ‘사회’ 과목의 일반사회 영역의 내용 요소와 거의 

유사한 것으로, 2007개정 교육과정 적용 전으로 회귀한 내용 편성으로 볼 수 있다. 

이후 2011년에 교육과정이 개편되면서 ‘사회’ 과목은 과목 편제에서 아예 빠졌다가 2012

년  ‘사회’ 과목으로 다시 편제되었다. 2012년 개정 교육과정에서 고등학교 선택교육과정의 

사회 과목은 “학생들이 사회 구성원으로서 갖추어야 할 최소한의 사회적 소양을 함양하기 위

한 과목으로서 중학교 사회에서 배운 내용을 토대로 학생들이 통합적인 시각을 가지고 자신의 

삶에 영향을 미치는 다양한 사회 현상을 바라보는 능력을 기르는 데 중점을 두고 있다.”(교육

부, 2012)라고 그 성격을 규정하고 있었으며, “사회 구성원으로서 자신을 이해하고 자신을 둘

러싼 복합적인 사회 현상을 이해하는데 통합적인 시각으로 바라보는 능력을 기른다.”를 목표

로 하였다(교육부, 2012). 이러한 목표 달성을 위해 기존의 교육과정 편성 체제와는 전혀 다른 

접근법을 취하고 있다. 즉, 영역을 ‘사회를 바라보는 창’, ‘공정성과 삶의 질’, ‘합리적 

선택과 삶’, ‘환경 변화와 인간’, ‘미래를 바라보는 창’이라는 다소 추상적인 주제 중심

으로 내용 영역을 구성하고 있다. 이를 통해 정치학, 경제학, 사회학, 문화 인류학 등의 제 사

회과학의 학문적 분류 체계에 의해 이루어졌던 기존에 내용 선정 및 구성 원리에서 벗어나고

자 노력하였음 알 수 있다. 그러나 2012 교육과정은 그 운영 기간이 매우 짧아 그 효과성과 

유용성을 확인할 수 있는 적용 사례 및 보고 자료가 많지 않다는 아쉬움이 있다.  
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 5) 2015 개정 사회과 교육과정 시기 고등학교 ‘통합사회’과목의 내용 요소

표 14. 2015 개정 교육과정 시기 ‘사회’과목의 내용 요소

영역 핵심 개념 내용 요소

삶의 이해와 환경

행복 •  통합적 관점           • 행복의 조건

자연환경 • 자연환경과 인간 생활  • 자연관  • 환경 문제

생활공간 • 도시화  • 산업화  • 정보화

인간과 공동체

인권 • 시민 혁명  • 인권 보장  • 인권 문제

시장 • 합리적 선택 • 국제 분업 • 금융 설계

정의 • 정의의 의미 • 정의관 • 사회 및 공간 불평등

사회 변화와 공존

문화 • 문화권  • 문화 변동  • 다문화 사회

세계화 • 세계화  • 국제사회 행위 주체  • 평화

지속 가능한 삶 • 인구 문제  • 지속가능한 발전  • 미래 삶의 방향

출처: 교육부(2015)

2015 개정 교육과정 시기에는 고등학생의 기초 소양을 함양하기 위해 공통과목을 만들었는

데, 사회교과 군에서는 공통과목으로 통합사회 과목이 만들어졌다. 통합사회는 초․중학교 사회

의 기본 개념과 탐구 방법을 바탕으로 지리, 일반사회(정치, 경제, 법 등), 윤리, 역사의 기본 

내용에 대해 핵심 개념 중심의 통합적 접근으로 사회 현상을 이해할 수 있도록 구성된 과목

이다. 특히 복잡하고 급변하는 사회 현상에 대한 종합적 이해와 사회적 갈등 해결 능력을 함

양하기 위해 토의․토론 학습, 프로젝트 학습, 탐구 학습 등 다양한 활동 중심의 수업이 이루어

질 수 있도록 구성되어 있다(교육부, 2015, 63). 

이러한 목적과 필요에 의해 만들어진 통합사회의 구체적인 내용 요소는 삶의 이해와 환경

(행복, 자연환경, 생활공간), 인간과 공동체(인권, 시장, 정의), 사회변화와 공존(문화, 세계화, 

지속 가능한 삶)이라는 3가지 영역에 각각 3가지의 핵심 개념을 설정하고, 각각의 핵심 개념

에 해당하는 2~3개의 내용 요소를 다루도록 되어 있다. 그러나 현재 학교에서 ‘통합사회’는 

2015 개정 교육과정이 추구하는 학생 참여형 수업이나 과정 중심 평가 등을 강화하는 기제로 

학교현장에 변화를 불러  일으키고 있으나 그로 인해 교사들은 수업과 평가에서 큰 부담을 

느끼고 있고, 이 때문에 과목에 할당된 최소 시수만을 적용하여 운영하는 사례가 다수 있다

(이정우․ 임은진, 2019, 192)는 연구 결과는 통합사회 과목이 현장에 정착하기 위해서는 해결할 

과제가 다수 있음을 알려준다. 
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Ⅳ. 논의 및 제언

표 15. 사회과 교육과정 시기별 ‘사회’ 과목의 특성  

시기 과목명 과목 특성

6차 교육과정 공통사회 공통필수. 공통사회(상) (하) 분리. 공통사회(상) 이슈․문제 중심 통합

7차 교육과정 사회 국민공통기본교과. 일반사회+지리(역사 일부 포함) 내용의 병열적 나열

2007개정 

교육과정
사회

국민공통기본교과. 일반사회 내용 요소의 개념․주제 중심 통합 시도. 교과서 

미편찬 

2009개정교육

과정
사회

과정일반선택. 일반사회 내용 요소 나열적 조직. 7차 교육과정의 일반사회 

영역의 내용 요소와 유사

2009개정시기_

2011교육과정
- -

2009개정시기_

2012교육과정
사회 과정일반선택. 일반사회 내용 요소 중심 통합(도덕 영역 일부 포함)

2015개정 

교육과정
통합사회 공통필수. 도덕+일반사회 개념․주제 중심 통합

표 15는 6차 사회과 교육과정 이후의 ‘사회’ 과목의 특징을 간략하게 정리한 것이다. 이 

표에서 확인할 수 있는 것처럼, 고등학교에서의 ‘사회’ 과목은 잦은 변화가 있었음을 알 수 

있다. 이로 인한 부작용으로는 첫째, 각 교육과정 적용 시점의 중복과 차이로 인해 학교급별 

적용 교육과정이 다른 경우(예컨대, 중학교에서는 2007교육과정을 이수하였던 학생이 고등학

교에서는 2009 개정 교육과정을 이수하는 사례)도 발생하였다. 이로 인해 일부 학습 요소의 

학습이 제대로 이루어지지 않은 현상도 나타났다. 둘째, 학교 현장에서 교육과정 개편에 대응

할 수 있는 시간적 여유가 부족하여 교원 수급 계획 및 학교 교육과정 편성에 많은 어려움이 

있었다. 특히 2007년 개정 교육과정 시기까지 국민공통기본과목이었던 ‘사회’ 과목의 선택

과목화는 고등학교에서의 사회과 교사 TO 감소로 이어져 일반사회, 지리교사의 중학교로의 

대규모 디아스포라와 신규 임용의 대폭 감소를 가져왔으며, 이로 인해 사회과 예비교사의 취

업난을 극심하게 만드는 결과를 초래하였다. 셋째, 잦은 교육과정 개편에 따라 교과서 편찬과 

검정에 따른 행․재정적, 경제적 비용을 포함한 엄청난 사회적 비용을 부담하게 되었다. 교육과

정 개편을 위한 비용, 새로운 교육과정에 따른 교과서 개발, 검정, 선택, 그리고 구입에 따른 

비용이 많이 소요되었다. 이러한 막대한 사회적 비용을 감당하면서까지 교육과정을 변경해야

만 하는 이유 내지 당위성이 있었는지에 대한 반성적 성찰이 필요하다고 생각한다.  

한편, 고등학교에서의 ‘사회’ 과목에 대한 잦은 변화의 원인 중에 하나는 고등학교 ‘사

회’과목의 성격과 위상에 대한 학문적․개념적 합의가 이루어지지 않았기 때문으로 볼 수 있

다. 예컨대, 고등학교에서의 ‘사회’ 과목의 교수학습 중점에 대해, 7차 교육과정에서는 “고

등학교에서는 초등학교와 중학교에서 습득한 지식과 능력을 바탕으로 사회 현상을 종합적으

로 이해하고 비판적 사고와 합리적 의사 결정 능력을 발휘하여, 사회 공동 문제 해결에 적극
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적으로 참여하는 시민 의식을 기른다.”(교육부, 1997)로, 2012교육과정에서는 “학생들이 사

회 구성원으로서 갖추어야 할 최소한의 사회적 소양을 함양하기 위한 과목이다.”(교육부, 

2012)로, 2015교육과정에서는 “글로벌 지식 정보 사회와 개인의 일상에서 성공적으로 삶을 

영위하기 위해 필요한 비판적 사고력 및 창의성, 문제 해결 능력과 의사 결정 능력, 자기 존

중 및 대인 관계 능력, 공동체적 역량, 통합적 사고력 등과 같은 교과 역량을 육성한다.”(교

육부, 2015)에 중점을 두고 있다. 

이러한 분석에 기초하여 몇 가지 제언을 하고 한다. 먼저, 교육과정 개편을 수시로 하는 것

이 교육적․현실적으로 합리적이고 유용한 개편 방식인지 검토할 필요가 있다. 수시 개정 방식

이 빠른 사회 변화에 능동적으로 대응하기 위한 긍정적인 조치임에는 틀림없으나 그 사회적 

비용이 과다하고, 교육 철학의 커다란 변화나 논리적 오류가 아닌 정치적인 환경 변화나 특정 

이해집단의 요구나 주장을 받아들여 이루어지는 수시 개정은 바람직하지 않다. 이에 수시 개

정보다는 일정한 간격(얼마의 간격을 둘 것인가는 사회적인 합의를 통해 결정)을 두고 교육과

정을 개정하는 것이 보다 합리적이라고 판단한다. 행정 및 정책의 중요한 원리 중에 하나가 

예측성과 준비 가능성이기 때문이다. 

다음으로 고등학교에서의 ‘사회’ 과목의 위상과 정체성과 관련하여, 기존의 교육과정에서

는 ‘사회’ 과목을 사회과학의 기초 개념을 익히기 위한 것으로, 혹은, 통합적 관점에서 사

회를 조망할 수 있는 능력을 키우기 위한 과목으로 설정하고 있다. 필자는 사회과 교육의 본

질을 고려하면, 내용은 통합적으로 구성되어야 한다고 생각한다. 그리고 고등학교에서의 ‘사

회’과목이 지리, 역사, 제 사회과학의 개념과 지식을 통합적으로 구성하여 사회현상을 종합

적․체계적으로 조망하는 과목으로 그 성격을 규정한다면, 고등학교에서의 ‘사회’ 과목은 과

목명 변경과 함께, 고등학교 최고학년에 배정하는 것이 적절하다고 생각한다. 사회과가 처음 

성립될 당시 12학년에 개설되었던 ‘민주주의 제 문제’ 과목과 같이 우리나라 사회과에서도 

고등학교 3학년에 새로운 과목명으로, 내용은 이슈․문제 중심으로 통합적으로 구성할 필요가 

있다고 생각한다. 예컨대, 최근 대학에서 많이 활용하고 있는 캡스톤디자인의 개념을 활용할 

수 있다. 캡스톤디자인은 창의적 종합설계 능력을 갖춘 인재 양성을 목적으로 하는 프로그램

으로서 현장에서 부딪히는 문제 해결 능력을 키우기 위해 졸업 논문이나 시험 대신 기획부터 

제작까지 일련의 과정을 학생들이 직접 수행한다. 팀 단위로 이루어지며 창의력, 팀워크, 리더

십 양성 등에도 많은 도움이 되며 창의적 종합설계라 부르기도 하며, 외국에서 집을 지을 때 

지붕이나 담 위에 마지막 얹는 갓돌(capstone)에서 유래했다(전주대학교 누리집). 이를 응용하

여, 초․중등 학업을 마무리하는 최고 학년에서 그동안 학습한 사회과 내용을 바탕으로 다양한 

사회적 쟁점이나 문제를 선택하고 이를 해결하기 위한 프로젝트를 학생 스스로 기획․연구․실행

할 수 있게 하는 것이다. 

만약, 3학년에서 이러한 과목을 편제하기 어렵다면, ‘사회’ 과목 내용 편성시, “사회 공

동체 구성원으로서의 권리와 의무에 대한 이해 → 이러한 이해를 바탕으로 사회적 쟁점에 대

한 비판적 분석 및 합리적 의사결정 방법의 습득 → 실제 사회적 쟁점이나 문제 해결에의 참



- 61 -

여 및 실천 경험”이 순차적으로 이루어질 수 있도록 교육과정 내용 체계를 구성하는 것이다. 

즉 사회적 쟁점과 문제에 대한 인식에서 해결의 과정에 따라 ‘사회’ 과목의 내용을 배열, 

조직하는 방안이다.

이와 관련하여 2018년에 개정되어 2022년부터 고등학교에서 적용되기 시작한 일본의 사회

과 편제 중 ‘공공’ 과목을 소개하는 것으로 마무리하고자 한다. 

‘공공’ 과목은 2018년 개정 일본 사회과 편제에서 고등학교 필수 이수과목으로 정해져 

있으며, 윤리나 정치․경제 과목을 배우기 전에 이수해야하는 선수 학습의 역할을 하고 있다. 

우리나라로 보면 일반사회와 도덕을 통(융)합한 공통필수 과목으로 볼 수 있다. 

공공 과목은 “인간과 사회의 기본방향에 대한 견해와 생각을 발휘하여 현대의 여러 과제

를 추구하거나 해결하거나 하는 활동을 통해 넓은 시야에서 글로벌화하는 국제사회에 주체적

으로 사는 평화롭고 민주적인 국가 및 사회의 유능한 형성자에게 필요한 공민으로서의 자질

과 능력을 육성하는 것을 목표로 한다.”(文部科学省, 2018, 79). 

이러한 목표 달성을 위해 공공 과목은 크게 3개의 대단원(A 공공의 문, B 자립적인 주체로

서 더 나은 사회 형성에 참여하는 우리, C 지속가능한 사회 만들기의 주체가 되는 우리)으로 

구성되어 있다. 

먼저, 대단원 ‘A 공공의 문’은 (1) 공적인 공간을 만드는 우리, (2) 공적인 공간에서 인간

으로서의 바람직한 자세와 삶의 방법, (3) 공적인 공간에서의 기본적 원리로 구성되어 있다. 

이들 내용을 통해, 사회에 참여하는 자립 주체란 고립되어 사는 것이 아니라 지역사회 등의 

다양한 집단의 일원으로서 살아, 다른 사람과의 협동에 의해 당사자로서 국가·사회 등의 공

적인 공간을 만드는 존재임을 학습한다. 이와 함께 동서고금의 선조들의 대응, 지혜 등을 바

탕으로 사회에 참가할 때 선택·판단을 위한 단서가 되는 개념이나 이론, 공적인 공간에서의 

기본적 원리를 이해하도록 하고 있다. 

대단원 ‘B 자립적인 주체로서 보다 나은 사회 형성에 참여하는 우리'에서는 대단원의 'A 

공공의 문'에서 익힌 선택·판단의 단서가 되는 생각이나 공적인 공간에서의 기본적 원리 등

을 활용해 타인과 협동하면서 주제를 추구하거나 해결하는 학습활동을 한다.

대단원 ‘C 지속가능한 사회 만들기의 주체가 되는 우리'에서는 함께 사는 사회를 만든다

는 관점에서 과제를 발견하고, 지금까지 학습(단련)해 온 사회적인 견해·생각을 종합적으로 

작동시켜, 그 과제를 해결하기 위해 사실을 토대로 고찰․구상하고, 타당성이나 효과, 실현 가

능성 등을 지표로 한 논거를 바탕으로 자신의 생각을 설명, 논술하도록 구성되어 있다(文部科
学省, 2018, 28-29).



- 62 -

참고문헌

교육과학기술부(2009), 사회과 교육과정, 교육과학기술부 고시 제2009-10호, 교육부.

교육과학기술부(2011), 사회과 교육과정, 교육과학기술부 고시 제2011-361호 [별책 7], 교육과

학기술부.

교육과학기술부(2012), 사회과 교육과정, 교육과학기술부 고시 제2012-14호 [별책 7]. 교육과학

기술부.

교육부(1992), 고등학교 교육과정, 교육부. 

교육부(1997), 사회과 교육과정, 교육부 고시 제 1997-15호 [별책 7], 교육부.

교육부(2015), 사회과 교육과정, 교육부 고시 제2015-74호 [별책 7], 교육부.

교육부(2017), 2015개정 교육과정 해설, 교육부.

교육부(2021), 국민과 함께하는 미래형 교육과정 추진 계획(안) 자료집, 교육부.

교육인적자원부(2007), 사회과 교육과정, 교육인적자원부 고시 제2007-19호 [별책 7], 교육인적

자원부. 

권오정 외(1992), 제6차 사회과 교육과정 개발 연구, 한국교원대학교 제6차 교육과정(사회과) 

개발 연구 위원회. 

유종열(2008), 사회과 교육과정에서의 경제 교육 내용 변화-7차 교육과정과 2007년 개정 교육

과정 비교를 중심으로-, 사회과교육연구, 15(3), 113-141.

이정우․임은진(2019), 2015 개정 교육과정 통합사회 과목 운영 실태 조사 연구, 교사교육연구, 

58(2), 183-194.

최병모(2003), 제7차 사회과 교육과정의 체제적 분석, 경상대학교 중등교육연구센터, 한국사회

과교육학회 편, 제7차 교육과정과 교과서, 교육과학사.

文部科学省(2018),  『高等学校学習指導要領解説 公民編』.

전주대학교 누리집, https://www.jj.ac.kr/practice/capstone/01.jsp 2022. 01. 09 인출



The Korean Association for the Social Studies Education

         • 예비지리교사들의 지리적 전쟁사 읽기
     이 동 민(가톨릭관동대) ····································································· 63 

   • 위치 정보 기반의 공공데이터 활용 교육 프로그램 개발과 적용
     조 현 기 ž 정 다 이(세종대 ž 서울명원초) ······································· 67 

   • 메타버스를 통한 국제교류 수업의 실천
     : 한국·싱가포르 역사 문화 수업을 중심으로-

     이 지 혜(서울미동초) ········································································· 78 

미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육

222
분과분과분과



- 63 -

예비지리교사들의 지리적 전쟁사 읽기

이 동 민 

가톨릭관동대학교

Ⅰ. 서론

  지리교사는 뛰어난 지리 교과 지식 수준은 물론 세상과 사물을 ‘지리적’으로 파악하고 

해석할 수 있는 안목 또한 갖고 있어야 한다. 이 같은 ‘지리적 안목’은 다양한 측면에서 접

근될 수 있는데, 본 연구는 예비지리교사가 전쟁사를 지리적으로 이해하고 재해석할 수 있는 

방안을 함양할 수 있는 교사교육 방안에 주목해 보았다. 전쟁사는 역사의 여러 분야 중에서도 

특히 지리적인 속성이 강하며, 따라서 예비지리교사들로 하여금 전쟁사를 지리적으로 해석‧재
해석하게 하는 활동은 지리교육적으로 중요한 의미를 지니리라고 판단된다.

  이에 따라 본 연구는 예비지리교사들이 전쟁사를 지리적으로 재해석하는 활동이 그들의 지

리적 인식이나 안목에 어떤 영향을 줄 수 있는가를 분석하였다. 분석 결과는 지리교육 및 지

리교사 양성에 의미있는 논의를 제공하리라고 기대된다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 예비지리교사의 지리적 인식과 안목

  예비지리교사는 지리교사가 되기 위한 교육을 받는 사람을 말한다. 즉, 예비지리교사교육은 

지리교사가 아닌 사람을 지리교사로 전환하는 교육 단계라는 점에서 지리교육에 있어 결정적

인 중요성을 지닌다(Lee, 2020).

  지리교사가 지리 수업을 효과적으로 계획 및 실천하기 위해서는 수준 높은 지리 교과 지식

은 물론, 지표 공간과 세상을 지리적으로 이해하고 해석할 수 있는 안목도 필요하다. 그래야

지만이 학생들의 지리적 사고와 안목을 길러줄 수 있기 때문이다. 따라서 예비지리교사들로 

하여금 수준높은, 지리학자와도 같은(geographer-like) 인식과 안목을 길러 주는 일은 예비지

리교사교육에서 매우 중요한 과업에 해당한다(Lee, 2018, 2020; Kolnik, 2010).

이동민

2022년 연차학술대회 <2 분과>
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2. 전쟁사와 예비지리교사교육의 접목이 갖는 의의

  지리는 지표공간을 다루기 때문에 다양한 학문 분야 및 교과와 의미있게 연결된다. 그 중에

서도 지리와 역사의 연결성은 특히 강하다. 지리와 역사는 각각 인류 문명과 사회의 공간적‧
시간적 측면을 다루기 때문이다. 이 때문에 고대부터 지리와 역사는 같은 뿌리에서 출발했고, 

오늘날 각국의 교육과정을 보더라도 지리와 역사는 통합적으로 편제되는 경우가 많다

(Shimura, 2015; Winter, 2018). 최근 들어서는 공간정보기술을 활용한 지리-역사 통합교육의 

의의나 방법을 다룬 연구들도 적지 않게 이루어지고 있다(이동민, 2021a; Coleman, 2015; 

Egiebor & Foster, 2019). 이러한 추세는 역사를 지리적으로 바라보고 해석할 수 있는 지리-역

사 통합적 안목이 지리교사가 갖추어야 할 중요한 안목에 해당함을 시사한다고도 풀이할 수 

있다.

  전쟁사는 특히 지리와 접점이 크다. 전쟁이란 지리적인 속성이 대단히 강하기 때문이다. 전

쟁의 원인, 과정, 결과 등은 지정학, 지형학, 기후학, 군사지리학 등 지리적인 요인과 매우 밀

접하게 연결된다(유병진 역, 2018; 이동민, 2021a, 2021b). 이 때문에 전쟁사나 군사사 연구자

들은 이미 고대부터 역사적 관점뿐만 아니라 지리적 관점도 중요시해 왔다(Clarke, 2018; 

Harrison & Passmore, 2021). 

  이러한 점에서 전쟁사와 지리의 접목은 학문적으로는 물론 지리교육적으로도 적지 않은 의

의를 가진다(이동민, 2021b). 이는 예비지리교사교육에서도 마찬가지로 중요하게 다루어질 필

요가 있다.

Ⅲ. 연구 설계

1. 전쟁사 기반 역사지리학 강좌의 개발 및 운영

  본 연구는 연구자가 재직 중인 국내 소재 A대학 지리교육과에서 2021학년도 2학기에 실시

한 역사지리학 강좌를 대상으로 한다. 해당 강좌는 15주 분량으로 진행되었으며, Azar Gat의 

저서 『문명과 전쟁』(오은숙‧이재만 역, 2017)을 교재로 한다. 12주차까지 교재의 강독 및 이

론 강의를 진행(8주차는 중간고사)한 다음, 13-14주차에 카드뉴스를 제작 및 발표하는 활동을 

실시하였다. 15주차에는 기말고사를 실시하였다.

2. 예비지리교사의 지리적 전쟁사 읽기 활동의 실시

  역사지리학 강좌의 13-14주차에 실시한 카드뉴스 활동은 수강생, 즉 예비지리교사들이 전쟁

사를 지리적 관점에서 접근하고 재해석하도록 하는 데 목적을 둔다. 

 카드뉴스 활동의 과정은 다음과 같다. 첫째, 수업 내용을 바탕으로 수강생이 전쟁사 관련 주

제를 자유롭게 선택한다. 둘째, 파워포인트를 활용하여 선택한 전쟁사 주제의 원인, 과정, 결



- 65 -

과 등을 지리적으로 재구성하는 형태의 카드뉴스를 제작한다. 셋째, 개인별로 제작한 카드뉴

스를 10분 전후 분량으로 발표한 뒤 3-5분 정도로 질의응답 및 토론을 실시한다. 넷째, 카드

뉴스 발표 및 토론이 끝난 뒤에는 성찰일지를 작성한다.

3. 자료 수집 및 분석 계획

  본 연구의 참여자는 2021학년도 2학기에 개설된 「역사지리학」 강좌의 수강생 23명이다. 

IRB 심의 취득 후 수강생의 동의를 요청했으며, 전원 연구 참여에 동의했다. 23명의 연구참여

자 가운데 17명이 3학년, 6명이 4학년 학생이다. 연구참여자 중 15명이 남학생이고 8명이 여

학생이다. 연구참여자 전원이 지리교육과에 재학중인 에비지리교사이다.

  연구자료는 연구참여자가 카드뉴스 제작‧발표 및 토론 활동을 수행한 다음 작성한 성찰일지

이다. 성찰일지는 연구목적을 고려하여 4개 질문으로 구성했고, 연구참여자들이 A4 1-2장 분

량으로 자유롭게 작성하게끔 하였다.

  수집한 자료는 학습 과정이나 경험을 해석하는 데 적합하다고 알려진 질적연구 방법인 현

상기술학(phenomenography)(Khan, 2014)을 활용하여 분석한다. 

Ⅳ. 예상되는 결과 및 논의

  본 연구는 현재 자료 분석을 진행 중에 있다. 분석중인 자료에 대한 대략적인 검토를 통해 

다음과 같은 잠정적인 논의를 제시해 본다.  

  첫째, 예비지리교사들은 전쟁사를 지리적으로 재해석함으로써 역사를 지리적으로 해석하는 

경험을 축적하고 이와 관련된 구체적인 노하우를 발견할 수 있었다. 둘째, 전쟁사의 지리적 

재해석 활동은 예비지리교사의 지정학, 군사지리학, 지형학, 기후학 등과 관련된 심층적‧맥락

적 이해를 획기적으로까지 제고할 수 있었다. 셋째, 전쟁사를 지리적으로 재해석하는 활동을 

통해 자기주도적인 지리 탐구‧비판‧의사소통 능력도 기를 수 있었다.

  이 같은 결과는 예비지리교사의 지리적 안목 신장 방안과 관련하여 의미있는 논의를 제공

하리라 기대된다. 아울러 본 연구는 통섭이나 융합 등이 중요시되는 현대 지리교육에도 중요

한 시사점을 제시할 수 있으리라고 판단된다.

1. 카드뉴스 활동 및 수업은 역사지리학에 대한 관점이나 생각, 이해 등에 어떠한 영향을 왜 주었나요?

2. 역사지리학 수업과 카드뉴스 활동의 지리교육의 방향, 의미, 가능성 등과 관련한 의미는 무엇인가요?

3. 본 수업 및 활동을 통해서 전쟁사나 역사에 대한 생각이나 이해에 어떤 변화나 발전이 이루어졌나요?

4. 그 외에 수업이나 카드뉴스 활동에 대한 소감이 있다면 적어 봅시다.

표 41. 성찰일지 질문 목록
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위치 정보 기반의 공공데이터 활용 교육 프로그램 개발과 적용

조 현 기 · 정 다 이

(세종대학교·서울명원초등학교)

Ⅰ. 사회 변화와 공공데이터 활용의 확대

과학 기술의 발전이 급속도로 이루어지면서 4차 산업혁명은 이전의 산업혁명과는 비교가 불

가능할 정도로 강하고 다양한 영역에서 사회 구조를 변화시킬 것으로 예상된다. 이로 인하여 

기존 산업은 재편될 것이고 시민들의 생활방식과 소비 행태에서 혁명적인 변화가 초래할 것

이다(윤영득, 2020: 24). 사회과교육은 학생들이 미래 사회의 시민으로서 성장할 수 있는 밑거

름이 되는 교과로 사회 변화에 민감하며 이를 교육과정에 반영해야 하는 책무성을 지니고 있

다. 즉, 사회과교육에서는 사회 흐름을 읽고 학생들이 살아가야 하는 미래를 예측하여 필요한 

역량을 키울 수 있는 환경을 제공해야 한다. 이를 알아보기 위해서는 미래 사회에 필요한 역

량을 예측하고 이를 교육과정으로 전환하는 과정이 필요하다.

4차 산업혁명을 맞이하면서 IT기업과 대부분의 기업에서는 데이터를 다룰 수 있는 인재를 

선호하고 있다. 이러한 상황에서 새로운 데이터 교육의 방향을 정할 수 있으며 이는 데이터에 

대한 이해를 중심으로 인간이 합리적인 의사결정을 해야 하는 상황에 놓인다(장영재, 2017: 

166-167). 4차 산업혁명 시대에 데이터의 역할은 4차 산업혁명의 본질과 관련이 깊다. 4차 산

업혁명 시대에는 사물 인터넷을 활용하면서 얻어지는 방대한 양의 센서 데이터, 이러한 자료

를 이해하고 처리하고 분석하며 시각화하는 빅데이터 분석과 머신러닝(Machine Learning) 기

반의 인공지능을 활용한 데이터의 지식화 과정이 중요하다(박상찬, 2017: 21-22). 이러한 사회 

변화는 데이터과학이라는 새로운 영역을 개척하였으며 사회과교육에서도 데이터라는 새로운 

변화에 관심을 가져야하는 상황에 놓이게 되었다. 데이터과학은 컴퓨터를 활용해 많은 양의 

데이터를 수집, 가공, 처리해서 다양한 문제 상황을 해결하기 위한 기술이다. 이를 위해서는 

활용하기 위한 데이터의 속성을 구분하고 속성들 사이의 관계를 정의하며 어떤 속성들을 분

석할 것인지 정한다(Ministry of Sciece and ICT, 2017, 허경, 2021: 2에서 재인용). 이렇듯 4차 

산업혁명 시기에 데이터는 사회를 변화시키고 발전시키는 핵심적인 요소로서 활용될 것이며 

사회과교육에서는 사회과와 관련된 다양한 데이터를 발굴하고 분석하는 과정을 학습함으로써 

미래 사회 시민 역량을 신장시킬 수 있다.

데이터의 중요성이 점차 확대되면서 공공데이터의 보급과 활용도 각광을 받고 있다. 공공데

이터는 ‘공공데이터의 제공 및 이용 활성화에 관한 법률’ 제 2조에 의하여 정의할 수 있다. 

조현기

정다이

2022년 연차학술대회 <2 분과>
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이 법률에 따르면 공공데이터란 ‘데이터베이스, 전자화된 파일 등 공공기관이 법령 등에서 

정하는 목적을 위하여 생성 또는 취득하여 관리하고 있는 광(光) 또는 전자적 방식으로 처리

된 자료 또는 정보’를 말한다(권오성, 2014: 14). 이러한 공공데이터는 갑작스럽게 생기기보

다는 기존의 공공정보에서 스마트시대의 도래와 함께 변화한 개념이다. 기존의 공공정보는 국

민의 알권리 신장에 초점이 맞춰져 있었다면 공공데이터는 알권리를 넘어서 이를 활용해 국

민이 이윤을 창출할 수 있는 개념으로 변화하고 있다(서형준, 2017: 13). 이는 정보의 개념이 

아는 것에 그치기보다는 활용하여 새로운 것을 창조할 수 있는 가능성을 내포하고 있다는 것

으로 전환됨을 알 수 있다. 

법률에서 정하는 개념과 함께 이를 활용하는 사람에 따라 개념은 조작적 정의되어 다양성을 

확보한다. 채승병(2013: 1)은 정부나 공공기관이 생산, 보유, 관리하는 행정, 경제, 의료, 기상, 

인구, 복지, 교통 등 모든 데이터를 공공데이터로 바라보았으며 지광석 외(2013: 23)는 공공이 

생산 및 취득하여 관리하는 정보로 공공의 목적으로 사용 가능한 데이터를 공공데이터로 보

았다. 또한, 행정안전위원회(2012: 15)는 공공데이터를 공공기관이 생성 및 취득 후 관리하는 

전자적 방식으로 처리된 부호, 도형, 색채, 문자, 음성, 이미지, 영상 등으로 표현된 모든 정보

를 의미한다고 보았다. 공공데이터에 대한 법률과 이를 활용하는 관점에 따른 의견을 종합하

여 보았을 때, 공공데이터는 공공기관에서 생산 및 관리하는 모든 종류의 자료로 볼 수 있다. 

다양한 공공데이터가 공개되면서 이를 활용하여 다양한 사회적 문제를 해결하기 위한 역량도 

시민들에게 요구되고 있다. 이를 위해 사회과교육에서도 사회과교육의 관점에서 필요한 데이

터과학 교육을 학생들에게 제공하는 책무성을 갖게 되었다. 본 연구에서는 원자료(Raw Data) 

형태로 제공되는 공공데이터를 사회과교육에 적용할 수 있는 교육적 방안에 대해 탐색하고 

수업의 구체적인 장면에 대해 논해보고자 한다.

Ⅱ. 미래 사회 시민 역량으로서 데이터 리터러시

데이터는 4차 산업혁명 시대에 가장 중요한 요소로 위치할 것이다. 이에 따라 미래 사회 시

민은 데이터를 어떻게 다루는지에 따라서 시민으로서 역량을 펼칠 수 있는 가능성을 가지고 

있다. Chinien et al.(2011: 8)은 데이터 리터러시(Data Literacy)를 21 세기에 가장 필수적인 역

량으로 보고 있었으며 이는 ‘비판적인 관점에서 데이터를 수집하고 관리하며 분석하는 능

력’이라고 말한다. 또한, Shreiner(2017: 198)은 데이터 리터러시를 데이터의 의미를 알고 이

를 분석하며 데이터 시각화를 통해 데이터 간의 상관관계를 바탕으로 결론을 이끌어내는 것

과 그 과정에서 오류를 인지할 수 있는 능력이다. 특히, OECD(2019)에서는 핵심 기반 교육을 

제시하면서 데이터 리터러시가 단순하게 데이터를 다루는 것에 그치기보다는 데이터를 활용

하여 다른 사람들과 의사소통하는 것이 중요하다고 강조하였다. 즉, 데이터 리터러시는 개인

적 수준에서 데이터를 다루는 것부터 데이터를 활용하여 타인과 의사소통을 하는 사회적 수

준까지 포괄하는 개념이다. 사회과교육에서는 사회 현상을 다루는 데이터를 생성 및 조직하는 

과정을 학생들이 이해할 수 있어야 하며, 다양한 관점에서 해석할 수 있어야 한다(배화순, 
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2019: 101). 이와 같은 관점에서 본 연구에서는 다양한 분야의 공공데이터 중에서 사회과에서 

의미가 있는 데이터를 학생들과 선정, 분석, 시각화, 결론 등의 과정을 통하여 다루었다.

데이터과학은 단순히 자료를 다루는 문헌정보학과는 다르게 다양한 관점에서 접근해야 하는 

복합적인 성격을 가지고 있다. 이는 데이터 리터러시의 구성요소에서 나타나고 있다. 김슬기 

외(2021: 698)는 인공지능 교육을 위한 데이터 리터러시의 구성요소를 <표 – 1>과 같이 지식, 

기능, 가치와 태도 측면에서 제시하였다.

표 1. 데이터 리터러시의 구성요소

지식 기능 가치와 태도

- 데이터의 개념

- 데이터의 역할

- 데이터의 유형

- 데이터의 구조

- 데이터의 출처

- 데이터의 분석 방법

- 데이터 시각화

- 데이터 전처리

- 수집하기

- 해석하기

- 추론하기

- 요약하기

- 발표하기

- 다루기

- 추진하기

- 의사소통하기

- 관계

- 통합

- 지속

- 인간 중심

- 공정

출처: 김슬기 외, 2021: 700에서 인용

표 1에서 나타난 데이터 리터러시의 구성요소는 데이터를 복합적으로 바라본다는 관점에서

는 데이터과학의 특징을 잘 나타내고 있다. 하지만, 지식, 기능, 가치와 태도로 영역을 구분하

면서 역량의 관점에서 데이터 리터러시를 잘 표현하였지만 데이터과학을 본질적으로 나타내

기보다는 분절적으로 데이터 리터러시를 바라보는 한계점을 가지게 되었다. 이를 보완하기 위

해서는 데이터를 직접 처리하는 과정에 보다 초점을 맞춘 구성요소가 필요하다. 배화순(2019: 

101)은 데이터 리터러시의 범주를 ‘데이터 생성 및 조직’, ‘데이터 활용 및 분석’, ‘데이

터 기반 의사소통 및 데이터 윤리’로 제시하면서 데이터 리터러시의 구성요소를 세부적으로 

제시하였다. 다음 표 2는 데이터 리터러시의 구성요소이다.
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표 2. 데이터 리터러시의 구성요소

데이터 리터러시의 범주 세부 요소

데이터 생성 및 조직

- 데이터의 형식 및 데이터베이스 소개

- 데이터 수집

- 데이터 관리 및 조직

- 데이터 시각화

데이터 활용 및 분석

- 데이터에 기반한 질문 및 응답

- 데이터의 정보 추출

- 데이터 활용

- 데이터 분석

- 데이터에 기반한 추론 및 설명

- 데이터 판단 및 비판

데이터 기반 의사소통 및 데이터 윤리
- 데이터를 활용한 의사소통

- 데이터 인용 및 활용 관련 윤리

출처: 배화순, 2019: 101에서 인용

표 2에서의 데이터 리터러시는 범주를 데이터 처리 과정에 보다 초점을 맞추었다. 데이터 

리터러시의 범주는 데이터과학에서 필요한 절차를 크게 3가지 분류하였다. 데이터과학에서는 

좋은 데이터를 생성하는 단계, 데이터를 목적에 맞게 활용하는 단계와 마지막으로 데이터를 

바르게 사용하는 검증 단계로 제시할 수 있다. 특히, 본 연구에서는 초등학생들과 데이터를 

생성하는 데에는 어려움이 있으므로 생성되어 있는 공공데이터를 활용하는 데에 초점을 맞추

고 있다. 그러므로 어떤 데이터를 선정하고 어떻게 분석 및 활용할 것인지를 중심으로 공공데

이터 활용 프로그램을 설계하였다. 

Ⅲ. 현실의 효율적 확장, 거울세계

 

1. 메타버스의 정의와 유형

최근 메타버스에 대한 관심도가 높아지면서 메타버스를 교육에 적용하고자 하는 시도가 다

양하게 이루어지고 있다. 메타버스(Metaverse)는 ‘초월과 그 이상’을 뜻하는 meta와 ‘세상 

또는 우주’를 뜻하는 universe의 합성어이다(이현정, 2021: 80). 메타버스 개념은 기술의 발달

과 함께 다양한 양상으로 발전하고 있다. 김상균(2020: 1)은 메타버스를 디지털 지구로 바라보

면서 현실의 물리적 지구를 초월하거나 지구 공간의 기능을 확장해주는 디지털 환경으로 바

라보았다. 또한, 오연주(2021)는 가상 세계(Virtual World)와 현실 세계(Real World)를 아우르는 

확장된 공간으로 보았으며 이승환 외(2021: 1)는 가상과 현실의 상호작용을 통해 공진화하면

서 새로운 가치를 창출하는 사회로 제시하였다. 이렇듯 메타버스는 학자에 따라 다양하게 정

의되고 있으며 앞으로도 기술의 발전에 따라 정의도 함께 수정되고 발전될 것으로 생각된다.
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메타버스를 기반으로 개발되고 있는 기술

은 4차 산업혁명과 함께 폭발적으로 증가하

고 있다. 많은 기술들은 ‘외부 환경 반영 

정도와 이용자 몰입 강화 정도’라는 가로

축과 ‘취득한 정보가 구현되는 공간이 현

실의 확장인지 혹은 가상세계에서의 모방인

지’를 구분하는 세로축에 따라 유형화를 

할 수 있다(오연주, 2021). 가로축은 외적 요

소와 사적 요소로 구분할 수 있고 세로축은 

증강과 시뮬레이션으로 구분할 수 있다. 이

를 사분면의 형태로 유형화한다면 증강현실, 

거울세계, 라이프로깅, 가상세계로 가능하며 

다음 그림 1은 메타버스의 유형에 대한 내

용이다.

증강현실은 실제 세계에서 2D 또는 3D로 표현되는 가상 물체나 인터페이스를 겹쳐놓아 상

호 작용이 가능하도록 구축한 환경이며 라이프 로깅은 인간의 신체, 감정, 경험, 움직임 등 일

상에서 얻는 경험과 정보(텍스트, 이미지, 영상 등)를 가상의 웹공간에 기록하고 재현하는 활

동이다. 또한, 거울 세계는 실제 세계에 다양한 정보를 덧입혀 최대한 사실적으로 재현해 낸 

‘정보적으로 확장된’ 가상 세계이며 가상 세계는 디지털 데이터와 컴퓨터 그래픽 기술을 

활용하여 현실 세계와 비슷하거나 대안적으로 구현한 3차원의 가상세계이다(황경화 외, 2021: 

43). 이러한 다양한 유형의 메타버스는 현재까지 독립적으로 발전하다가 5G 기술의 발전으로 

상호작용하면서 융·복합 형태로 진화하고 있다. 최근에는 메타버스 유형의 경계가 허물어지

면서 새로운 형태의 서비스가 제안되고 있다.

2. 거울세계(Mirror World)와 구글 어스(Google Earth)

본 연구는 메타버스 중에서 거울 세계의 초점을 맞춰 교육에서의 활용 방안에 대해 논의하

고 구체적인 모습을 제시하고자 하였다. 거울세계는 외부 세계를 시뮬레이션하는 유형으로 실

제 세계의 반사(reflection)를 의미한다(ASF, 2006). 즉, 거울세계는 실제 세계의 모습, 정보와 

구조를 거울에 비춘 듯이 가상세계에 옮겨놓은 메타버스로 현실 세계를 그대로 복사하기보다

는 ‘효율적으로 확장’한다는 접근이 보다 적절하다(김상균, 2020). 거울세계는 GPS에 기반 

한 지도 정보, 현실 세계의 데이터들과 이들을 연결 짓는 맵핑 기술을 통해 구체적으로 표현

된다(한국교육학술정보원, 2021: 13-14). 현재 개발되어 활용되는 거울세계 기술들은 배달의 

민족, 에어비앤비 등이 있으며 이를 도와주는 기술로는 구글 어스나 네이버 맵 등이 있다. 배

1) 메타버스, 소리 없이 스며든 미래 (한국교원대학교 신문, 2021. 09. 12.)

그림 1. 메타버스의 유형화1)



- 72 -

달의 민족은 현실 세계를 그대로 복사해놓은 디지털 세계에 맛집이나 근처 식당 등의 정보 

만을 제공하여 이용자가 원하는 서비스를 제공하며 에어비앤비는 여행에 필요한 적절한 숙소

를 제공한다. 즉, 구글 어스에서 제공하는 디지털 지구에 자신 만의 데이터를 입력해 나만의 

지도를 만드는 과정이 거울세계의 대표적인 장면이라고 할 수 있다. 학생들은 구글 어스를 활

용하여 지도 만들기, 마인크래프트를 활용하여 역사적 건축물 만들기 등을 통하여 ‘만들면서 

학습하기(learning by making)’를 실천하였다(한국교육학술정보원, 2021: 27).

구글 어스(Google Earth)는 지구의 모습을 인공위성으로 촬영한 이미지를 제공한다. 구글 어

스에서는 별도로 Google Earth Education을 운영하며 구글 어스를 교육용으로 활용할 수 있도

록 제공하고 있다2). 또한, 프로젝트 모드에서는 구글에서 제공하는 지도 위에 마커와 위도·

경도 정보 등을 활용하여 자신 만의 지도를 제작할 수 있는 환경을 제공한다. 또한, 타임랩스

(Timelapse)를 활용해 30년 이상의 인공위성 데이터를 보고 과거의 시간과 공간을 체험해볼 

수 있다. 구글 어스 보이저(Google Earth Voyager)는 대화형 안내 투어와 퀴즈 등의 서비스를 

제공하여 학생들이 세계 곳곳에 대해 학습할 수 있는 서비스를 제공한다. 보이저에는 약 360 

여 개의 비디오 영상과 스트리트 뷰를 제공해 다양한 스토리를 소개한다. 

함경림(2021)은 구글 어스를 활용하여 예비교사들과 지리수업에 적용해보았다. 예비교사들은 

매핑, 스트리트 뷰 기능 등을 활용하여 지구적 수준의 개념(예: 위도와 경도 등)과 지역 수준

의 현상(예: 종교)을 연결시켰으며, 파노라마 기능을 활용하여 직접 확인하기 어려운 큰 규모

의 지형 등을 관찰하였다. 또한, 이선주 외(2010)는 구글 어스를 기반으로 지리교육을 위한 웹

사이트를 구현하였다. 연구에서는 구글 어스를 통해 인공위성 지도를 활용하여 텍스트 기반의 

교육보다는 지도 기반의 교육을 제공해 학습자의 흥미를 유발할 수 있도록 하였다. 

2) https://www.google.com/earth/education/



- 73 -

Ⅳ. 공공데이터 활용 교육 프로그램 개발과 적용
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Ⅴ. 소결

본 연구는 새롭게 변화하는 사회의 흐름을 사회과교육에 적용해보고 미래교육을 위한 준비

를 하는 데에 주된 목적을 가지고 있다. 특히, 데이터의 중요성이 커지고 있는 상황에서 미래 

시민 역량 중 하나로 데이터 리터러시를 제시하고 초등학생 수준에서 데이터 리터러시를 신

장시킬 수 있는 교육적 방안에 대해 고민하였다. 본 연구에서 학생들은 데이터에 대해 처음 

접해보는 학생들이므로 데이터를 조직하는 과정보다는 데이터를 활용하는 과정에 초점을 맞

추고 있다. 또한, 데이터를 시각화하는 과정에서 복잡한 시각화 도구를 활용하기보다는 보다 

직관적으로 시각화가 가능한 구글어스를 활용하였다. 구글어스는 단순한 지도 프로그램이기보

다는 메타버스의 거울세계를 전형적으로 보여주는 프로그램이다. 학생들은 배달의 민족과 에

어비앤비와 같이 지도와 데이터를 효과적으로 활용하는 사례와 같이 데이터를 지도에 나타내

는 과정을 통해 데이터과학의 중요성을 알 수 있다. 
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본 연구는 학생들과 연구를 진행하는 과정에 있으므로 아직 그 효과성에 대해 제시하지 못

하였다. 데이터과학과 메타버스가 아직 학교 현장에서 활발하게 이루어지고 있지 않으며 사회

과교육에서도 이를 교육과정으로 받아드리지 못하고 있는 상황이다. 이러한 점에서 본 연구는 

보다 실험적인 성격을 가지고 있으며 이를 추후 보완하는 과정을 통해 연구의 신뢰성을 확보

하고자 한다.
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메타버스를 통한 국제교류 수업의 실천 

-한국·싱가포르 역사 문화 수업을 중심으로-

이 지 혜

서울미동초등학교

Ⅰ. 들어가며

  코로나19는 우리 삶의 많은 것을 바꾸었다. 바이러스가 처음 퍼져나가던 시점에는 여름의 

더위를 만나면 바이러스가 사라질 것이고, 우리의 삶이 얼마나 근사한 것이었는지 깨닫게 될 

것이라는 막연한 기대를 품었다. 그러나 팬데믹의 끝은 요원하고 매일 중계되는 숫자에 따라 

삶의 반경이 제한되고 위축되었다. 대신 새로운 공간과 장이 열렸다. 비대면이라는 이름으로 

대표되는 공간이다.

  한국의 교육 또한 2020년 1학기부터 비대면 원격수업의 첫 장을 열었다. 비대면 수업은 그

간 유지했던 학교와 교사의 전통에 도전장을 던졌다. 비대면 원격수업 중 실시된 모의고사에

서는 학력 양극화 현상이 심화되었다. 이정연(2020)에 따르면 이 기간 중 학생들은 감염병, 기

후변화, 건강과 사회 문제에 대해 관심이 더 많아졌다고 응답하였다. 두 사례는 그간 주목하

지 않았던 교실이라는 교육 환경, 그리고 학생들의 가능성 및 역량에 대해 새롭게 성찰하게 

만드는 계기가 되었다. 뉴노멀에 부응하기 위한 학교 현장의 노력은 한시적 위기를 벗어나는 

수준 그 이상을 요구한다. 

  코로나19 시대의 교육은 방역과 비대면 학사 운영이라는 외부의 압력을 겪어내고, 온라인 

학습 환경에 적응해가며 그 속에서 배움의 과정을 발견하기 위한 모험의 여정과도 같았다. 코

로나와 함께 살아가야 함을 받아들이는 이 시기가 요구하는 것은 코로나19가 가져온 새로운 

변화를 받아들이는 것이다. 하지만 변화한 학습 환경과 새롭게 사용할 수 있는 교육 방법들을 

적극적으로 수용하되, 그 과정 속에서 시대의 흐름에도 변하지 않는 교육의 목표와 가치를 찾

아내야 한다.

  코로나19로 시작된 원격학습 상황에서 교사들은 비대면이 갖는 여러 문제를 해결하기 위해 

다양한 학습 방법을 시도하였다. 일방향 수업에서 실시간 쌍방향 수업으로, 학습 결과를 종이 

인쇄물로 확인하는 것에서 온라인을 통한 제출, 학습자의 온라인 협업 과정을 관찰하는 등 시

간이 지날수록 온라인 수업 도구를 적극적으로 활용하였다. 메타버스도 온라인 수업 도구 중 

하나로 사용되었다. 메타버스를 활용한 수업은 학습자에게 재미를 선사함과 동시에 비대면 속 

다양한 체험을 제공할 수 있다. 본고에서는 교육활동 플랫폼으로서 메타버스의 활용사례를 살

이지혜

2022년 연차학술대회 <2 분과>
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펴보고, 비대면 상황에서 실재감 있는 만남을 가능하게 하는 국제교류수업으로서 메타버스의 

가능성을 탐색해보고자 한다. 

  메타버스(Metaverse)는 메타(Meta)와 유니버스(Universe)의 합성어로서 실제 세계에서 이루

어지는 인간의 사회, 경제, 문화 활동 등을 온라인 상의 공간에서 똑같이 구현한 가상의 세상

을 뜻한다(한송이 외, 2021; 황요한, 2021). 메타버스가 디지털 세상에서 갖는 의의는 제한 없

는 새로운 공간에서 서비스 제공자가 만든 콘텐츠를 소비하는 데 그치지 않고, 자신만의 콘텐

츠를 생산하여 자신의 생활 영역을 확장할 수 있다는 것이다(임태형, 2021). 메타버스는 자신

의 캐릭터를 설정하여 자신의 세계를 구축해나가고 새로운 사회적 관계를 형성한다는 점에서 

새로운 학습의 장으로서 주목받고 있다(홍희경, 2021). 

  메타버스 활용 국제교류 수업을 실행하기 위해 여러 메타버스 플랫폼 중 게더타운

(gathertown)을 이용하였다. 다른 메타버스 플랫폼과 비교하여 게더타운이 갖는 학습도구로서

의 이점은 다음과 같다. 아바타를 이동시키다 다른 아바타를 만나면 화상대화기능이 자동으로 

활성화된다. 이는 가까이에 있어야 서로 대화할 수 있는 면대면 의사소통의 특징을 비대면 상

황에서 구현하고자 한 것으로, 온라인에서 보다 실재감 있는 의사소통이 가능하다. 또한 메타

버스 공간을 구성할 수 있는 오브젝트의 설치와 수정이 간단하고 사용 방법이 직관적이다. 이

는 초등학생 학습자 수준에서 달성할 수 있는 콘텐츠 제작의 가능성과 접근성이 높아 수업 

도구로 활용하기 용이하다. 더불어 게더타운의 아바타는 2D의 단순한 형태를 띠고 있어 아바

타 큐레이션의 여지가 적다. 이러한 특징은 메타버스가 수업에 활용되었을 때 학습목표 이외

로 발생하는 부수적 활동을 줄이는 데 도움이 된다. 정리하면 수업을 위한 공간을 학습자들이 

스스로 구성할 수 있고 온라인 만남 상황에서 직관적인 실시간 소통이 가능하다는 점에서 게

더타운 활용은 온라인 국제교류 수업에서 높은 효과를 거둘 수 있다. 

  본고의 국제교류수업은 서울특별시교육청의 ‘2021 한신남방 온라인 역사교류수업’ 사업

의 일환으로 실행된 것으로, 국가 선정 및 교류교 선정 등의 과정은 서울특별시교육청을 통해 

이루어졌다. 게더타운을 활용하여 서울M초등학교와 싱가포르N초등학교 학생들의 온라인 국제

교류 수업을 실천하고 수업의 결과를 관찰하여 메타버스를 활용한 국제교류 수업의 의의를 

살펴보고자 한다.

Ⅱ. 메타버스를 활용한 교육활동

 1. 선행연구 

  메타버스를 활용한 교육활동의 사례는 다음과 같다. 최희수(2017)는 기존의 역사콘텐츠가 

가진 정보전달 기능의 한계를 극복하기 위해 메타버스형 역사콘텐츠 개발을 연구하였다. 메타

버스형 역사콘텐츠는 전시공간의 물리적 제약을 벗어나 무한의 공간을 창출하고, 현실에서는 

경험할 수 없는 공간을 제공한다. 이러한 요소는 역사자원의 다양한 맥락정보를 제공할 수 있

어 구조적 상상과 역사적 판단력, 역사적 감정이입을 높일 수 있다고 보았다.
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  박수빈(2021)은 메타버스 공간 속 3차원 그래픽 세계 안에서 완전한 가상 환경을 제공하는 

‘버추얼 월드’ 유형의 관람을 연구하였다. ‘버추얼 월드’는 실제 박물관에서 체험할 수 

없었던 새로운 전시경험으로서 이용자의 개인적 의미와 가치를 담은 콘텐츠를 생산하는 것까

지 목표로 한다. 이를 위해 메타버스 공간은 박물관에서 사용한 온라인 콘텐츠들이 메타버스 

내·외부로 공유되며 메타버스 플랫폼에 대한 이용자의 빈도와 체류 시간을 높여야 한다는 

시사점을 찾아내었다.

 정해용(2021)은 코로나 대유행으로 인한 지리현장답사 운영의 어려움을 극복하기 위해 다양

한 정보통신기술을 접목한 대응이 필요하다고 보았다. 이러한 문제의 대안으로 실제와 같은 

답사 경관에 대하여 3차원적 장면을 구현하고, 온라인 플랫폼을 활용한 지리답사콘텐츠를 구

상하였다. 이러한 대안적 지리답사 활용의 제안으로 향후 지리콘텐츠 제작연구를 위한 기초를 

제시하였다.

 이경아(2021)는 메타버스를 활용하여 3D 아바타로 소통하는 화상 수업, VR과 AR 기반 3D 

뮤지엄을 기획하는 등의 수업을 실행하여 결과를 해석하였다. 메타버스를 활용한 미술교육은 

시공간을 초월하여 학습자 간 상호소통에 효과적이었으며, 학생들의 흥미와 동기유발, 매체 

활용 측면에서 학습자의 새로운 자아 표현의 도구로서 유의미한 시사점을 가지고 있다고 밝혔다.

  위와 같은 선행연구의 논의에 따르면, 메타버스는 학습자의 의지로 창출된 새로운 공간 속에서 

다양한 정보를 생성하고 원하는 공간에 자유롭게 접근하여 학습할 수 있는 교육적 이점을 지닌

다. 또한 학습자들이 자신의 캐릭터를 가지고 가상공간을 누비며 캐릭터 간 소통하는 경험을 통

해 비대면 상황에서 새로운 관계를 형성할 수 있는 가능성을 갖는다. 이는 교류 상황에서 실재감 

있는 만남을 가능하게 하는 것으로, 자신만의 콘텐츠를 만들어 초대하고 만나는 과정은 국제 교

류 상황에서 새로운 상호작용과 소통의 장으로 작용할 수 있다.

2. 메타버스를 활용한 온라인 국제교류 수업

  

  한국교육학술정보원(2014)은 온라인 국제교류 수업을 “정보통신기술을 기반으로 학습자들

이 언어적으로나 문화적으로 이질적인 학습자, 교사, 전문가와 공동의 과제에 능동적으로 참

여함으로써 지식과 정보(인적 혹은 물적 자원, 문화, 제도, 정책 등에 대한 지식과 정보 등)를 

교환하고, 상호 이해를 도모하며, 협력적으로 지식을 탐구하고 구성하는 과정”이라고 정의한

다. 온라인 국제교류 수업에 메타버스를 활용하는 것은 위의 정의를 달성하기에 매우 효과적

인 수업 도구가 될 수 있다. 학습 목표 달성을 위한 메타버스 공간을 함께 만드는 과정 속에

서 협력적으로 지식을 구성할 수 있으며, 아바타 간의 대화를 통해 참여자 간의 상호 이해를 

가능하게 하기 때문이다. 가장 중요한 것은 국제교류 만남의 상황에서 공간의 물리적 제약, 

시간과 비용의 획기적 절약을 통한 연결을 가능하게 한다. 

  메타버스를 활용한 온라인 국제교류의 선행연구 결과는 아직 존재하지 않으나, 웹기반 국제

교류 미술수업의 효과를 탐색한 이지현 외(2019)의 연구는 메타버스를 활용한 국제교류 수업의 

단초가 된다. 국제교류 미술수업에 활용한 웹기반 활동은 스카이프 중심의 실시간 교류, 구글 드
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라이브를 활용한 과제중심 비실시간 교류이다. 연구 실행 결과 자신감, 학습 동기, 문화 간 의사

소통 능력 신장 등 유의미한 성과가 확인되었다.

  이 연구에서 실행한 스카이프 실시간 화상교류, 플랫폼 공유를 통한 과제중심 웹기반 활동은 

게더타운에서 실행할 수 있는 것들이다. 게더타운 속에서 아바타끼리의 화상 대화가 가능하며, 게

더타운 공간 내 자신의 과제물을 오브젝트로 구성하여 서로 공유할 수 있다. 이 외에도 무한한 공

간 확장 및 개별 공간 간 연결이 가능하다는 점은 다회기의 수업 혹은 학습자들의 모둠활동을 계획

하기에도 용이하다. 이는 게더타운을 활용하면 선행연구와 달리 수업 목표에 따라 학습 플랫폼을 

여러 번 옮기지 않고, 한 공간에서 일관성 있게 여러 차시의 수업을 운영할 수 있는 이점이 있다.

  이때 보완되어야 할 것은 메타버스를 활용한 온라인 국제교류 수업은 메타버스를 통한 기

술적 연결 이상으로, 수업을 통해 학습자 간 의미 있는 소통이 이루어져야 한다는 것이다. 연

결에서 비롯된 유의미한 소통을 달성하기 위해서는 메타버스와 국제교류 수업의 특성에 초점

을 맞춘 계획적인 수업 설계가 필요하다. 고선영 외(2021)는 메타버스의 구성요소를 세계관, 

창작자, 통화, 일상의 연장, 연결 등과 같은 5가지로 제시한다. 각각의 특징은 아래 표와 같다. 

출처 : 고선영 외(2021); 황요한(2021)

  메타버스를 교육의 장으로 활용했을 때 학습자는 배움 주제와 관련한 콘텐츠를 생산하고 

소비하며 몰입과 참여의 요소를 극대화할 수 있다는 이점이 있다. 고선영 외(2021)가 분석한 

5가지 구성요소 중 메타버스를 활용한 수업에는 세계관, 창작자, 일상의 연장, 연결의 4가지 

요소를 활용할 수 있다. 학습자가 자신의 학습 공간을 자유롭게 선택하여 구성할 수 있는 세

계관, 학습자가 학습 생산물을 자유롭게 창출하고 구안할 수 있는 창작자, 현실의 학습자와 

가상공간의 학습자가 동일하며 학습이 유지되는 일상의 연장, 마지막으로 학습 내용을 필요에 

따라 구획화된 공간으로 무한정 창출할 수 있는 연결의 4가지 조건이 충족된다. 이 외에도 학

습자의 공간 창출 및 정보의 구성 상황을 지켜보며 학습의 과정을 관찰하기 용이하고, 자유로

운 아바타 이동을 통해 동료의 학습 결과를 손쉽고 흥미롭게 탐색할 수 있다는 점은 메타버

스를 통한 학습의 장점이 된다. 

  시공간의 자율적인 구성, 자유로운 창작, 아바타의 상호작용을 통한 배움의 연속성, 가상세

요소 특징

세계관(Canon) 메타버스 내 시공간을 자유롭게 구성할 수 있는가?

창작자(Creator) 메타버스 내 콘텐츠를 자유롭게 창작할 수 있는가?

통화(Currency) 메타버스 내 경제활동이 일어나고 교환 및 저장 목적의 화폐가 통용되는가?

일상의 연장(Continuity)
현실의 사용자와 메타버스 내의 아바타가 상호작용하면서 일상의 연속성이 

유지되는가?

연결(Connectivity) 현실과 가상, 개별 가상세계가 계속 확장 가능한가?

표 48. 메타버스 플랫폼의 5가지 구성요소
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계의 확장성이라는 특징을 활용하여 학습자간 의미 있는 소통을 달성하기에 효과적인 수업 

방법은 협동학습 수업이다. 협동학습의 특징(정문성, 2002)은 다음과 같다. 첫째, 수업 목표가 

구체적이고 수업 목표에 대한 학습자의 인식도가 높다. 둘째, 학생들이 긍정적인 상호의존성

을 갖는다. 셋째, 집단 구성원들이 서로 다른 임무를 통해 하나의 목표를 달성하는 개별적 책

무성을 갖는다. 넷째, 집단 협동에 필요한 대면적 상호작용을 필수로 요구한다. 다섯째, 소집

단을 이질적으로 구성하여 다양한 관점과 생각을 나눈다. 

  본고에서는 자율적 협동학습(Co-op Co-op)을 사용하여 메타버스를 활용한 온라인 국제교류

수업을 구안하고자 한다. 자율적 협동학습 수업은 한 학급의 전체 과제를 여러 모둠으로 구성

된 학급 전체가 협동하는 것이다. 각 모둠에 속한 개별 학습자는 자신이 선호하는 미니주제를 

자유롭게 정하고, 그 주제의 전문적인 지식을 획득하기 위해 노력한다. 또한 개별적으로 선택

한 전문적인 미니주제를 모둠원과 공유하고, 모둠의 소주제와 맞는 내용으로 재구성하는 과정

을 통해 의사결정 및 문제해결력을 높일 수 있다(최유성 외, 2019). 메타버스를 활용한 수업에

서 자율적 협동학습 방법을 적용하기 위해, 앞서 언급한 메타버스의 4가지 요소를 근거로 자

율적 협동학습의 특성을 상호 적용한 수업 활용 방법은 다음과 같다. 

  메타버스는 국제적 교류 상황에서 학습자들을 기술적으로 손쉽게 연결할 수 있는 장점이 

있다. 또한 메타버스를 활용한 수업은 메타버스 속에서 학습 공간을 의도대로 꾸미는 과정 및 

학습자가 공간 내에서 자유롭게 이동하며 학습을 경험함으로써 자율성을 갖춘 학습을 가능하

게 한다. 이 때 메타버스를 활용한 협동학습 과정에는 자유로운 창작의 공간 확보, 표현 자료

와 기법의 다양화를 통해 기존의 협동학습 방법에 비해 보다 다양한 지식의 표상이 드러난다. 

또한 전체 주제, 소주제, 미니주제 등 수업 목표를 달성하기 위한 다양한 학습 공간을 모둠원

과 함께 구성하면서 더 잦은 의사소통과 합의가 필요하다. 더불어 발표 자료를 준비할 때 온

메타버스의

요소와 특징
자율적 협동학습의 특징

자율적 협동학습 특징을 적용한

메타버스 수업의 활용 요소

세계관

:시공간의 자유로운 구성
학습자의 자유로운 미니주제 선정

학습자의 자율적 미니주제 선정에 따른 자유

로운 전문가 발표 공간 구성

창작자

:정보의 자유로운 창작

전문적 지식 획득을 위한 자율성 

지닌 참여

전문적인 지식의 획득과 효과적인 내용 전

달을 위한 다양한 도구 활용

일상의 연장

:사용자-아바타 유지, 

아바타-아바타 간의 

상호작용

모둠의 소주제, 학급의 전체 주제 

간 통합을 위한 학습자 사이의 

의사소통

모둠별 전문가 발표 공간 및 지식 전달을 

위한 정보를 구성하며 학습자 간 의사소통

이 활발

연결

:개별 세계의 무한한 확장

학급의 전체 주제와 모둠별 소주

제, 모둠 내 미니주제 간 연계성 

지닌 연결

전체 학습을 위한 공간, 모둠별 소주제 학

습을 위한 공간, 개별 미니주제 학습을 위

한 공간, 다음 주제 수업을 위한 공간 등

이 유기적으로 구성되며 서로 연결 가능

표 49. 자율적 협동학습의 특성을 적용한 메타버스 수업의 활용 요소
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라인 자료를 직접 연결할 수 있기 때문에, 발표 준비에 들어가는 물리적, 시간적 노력이 절약

되는 장점이 있다. 즉 메타버스를 활용한 국제교류 수업의 모형을 협동학습으로 선정하는 것은 

메타버스를 통한 양국 학습자간의 연결을 수업을 통해 유의미한 소통과 학습으로 만들 수 있다.

Ⅲ. 수업의 계획 및 실행 결과

  다음은 서울특별시교육청 주관 ‘2021 한신남방 온라인 역사교류’ 사업의 일환으로 실행

한 서울M초등학교와 싱가포르N초등학교의 수업 교류 계획과 결과이다. 교류교 선정은 서울특

별시교육청의 요청에 의해 싱가포르 교육청에서 사업 대상 교류교를 선정한 후, 서울특별시교

육청에서 각각의 학교 특성과 어울리는 학교를 연결해 주었다. 서울M초등학교와 싱가포르N초

등학교 모두 도심지에 위치하였고, 학생들의 학업 수준이 평균 중상 수준이며 교사들이 코로

나19 교육상황에서 온라인·비대면 교육도구를 적극적으로 활용해왔다는 유사점이 있다.

  교류 대상이 되는 학년은 서울M초등학교 6학년 1개 학급 학생 20명, 싱가포르 N초등학교 4

학년 1개 학급 학생 30명이다. 상대 학교에서 교류 참여에 희망하는 교사를 우선 배정하다보니 

연구에 참여한 학습자의 학령이 서로 맞지 않은 부분은 아쉬움으로 남는다.

  본 교류 수업은 2015개정교육과정의 성취기준 ‘[6사07-06]이웃 나라들의 자연적, 인문적 

특성과 교류 현황을 조사하고, 이를 바탕으로 하여 상호 이해와 협력의 태도를 기른다.’를 

바탕으로 구성한 4회기의 수업 중 일부이다. 1회기는 학습을 위해 기존에 마련된 게더타운 공

간에서 싱가포르의 역사와 문화 등을 학습하고, 2회기는 게더타운에서 실시간 교류를 위한 협

동학습 주제를 선택한다. 3회기는 2회기에서 만든 게더타운 공간 안에서 싱가포르 학생들과 

실시간 동시 수업으로 교류가 이루어진다. 4회기에서는 게더타운 수업을 반성하고 다음 교류

를 위한 새로운 활동을 탐색한다.

1. 수업의 계획

 1) 메타버스를 활용한 온라인 국제교류 수업의 목표와 방법

  본고에서 다룰 메타버스를 활용한 온라인 국제교류 수업은 3회기 중 2, 3회기에 해당한다. 

수업의 학습 목표는 ‘우리가 만든 게더타운에서 싱가포르 친구들에게 한국의 역사와 문화를 

소개할 수 있다’이다. 해당 수업 목표를 달성하기 위해 사용하는 수업 방법은 자율적 협동학

습 모형이다. 상술한 바와 같이 메타버스를 활용한 온라인 국제교류 수업의 특징을 자유로운 

학습 공간의 구성과 국제적 학습자 사이의 의미 있는 연결이라고 보았을 때, 본 수업은 다음

과 같이 계획할 수 있다. 아래는 자율적 협동학습 모형(Co-op Co-op)의 절차(최유성 외, 2019

에서 재인용)를 바탕으로 하여 메타버스를 활용한 본 수업의 특징을 단계화한 것이다. 

표 3. 메타버스를 활용한 본 수업의 단계
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절차 주요활동  메타버스를 활용한 본 수업의 단계

1단계 교사가 수업의 학습주제를 선택하여 학생들에게 소개

a. 교류 상황 인식 및 주제 안내

-교류 상대: 싱가포르 N초등학교 4학년

-교류 주제: 한국의 역사

2단계
학생들은 교사가 소개한 주제에 대해 브레인스토밍
의 방법을 통해 학급 전체가 토의 및 토론. 이 과정
에서 한 주제에 대해 다양한 소주제들을 만듦

b. 역사를 보여줄 수 있는 다양한 소주제를 

선정하고 자신이 원하는 소주제를 자유롭게 

선택하여 모둠 배정

: 역사, 음식, 놀이, 학교, 음악

3단계 소주제 중에서 학생들은 자신이 학습하고자 하는 
주제를 선택함

4단계 학생들이 선택한 주제를 중심으로 모둠을 편성하고, 
모둠별로 효과적인 모둠활동을 위해 유대관계 다짐

5단계
소주제별로 모인 모둠은 모둠 내에서 토의 및 토론
을 통해 자신들이 맡은 소주
제를 보다 정교한 형태로 구체화

6단계 모둠 구성원들은 정교화된 소주제를 몇 개의 미니
주제로 나누고 자신이 원하는 것을 분담

c. 소주제별로 미니주제 선정

-역사(위인, 문화재, 독립운동 등)

-음식(전통 음식, 현대 음식, 급식)

-놀이(전통 놀이, 유행하는 놀이)

-학교(한국의 교육, 우리학교의 역사)

-음악(전통 음악, Kpop, 퓨전음악)

d. 모둠별로 메타버스 내 학습 공간을 꾸

밀 템플릿 선정

7단계 학생들은 모둠 내에서 자신이 맡은 미니주제에 대
해 철저히 학습 및 조사한 후 그 결과를 발표

e. 자신이 맡은 미니주제 학습

f. 모둠별로 선택한 메타버스 학습 공간 

내 자신의 미니주제 소개 방법 구상

g. 미니주제-소주제-교류 주제와의 연계성을 모

둠원, 전체 학급구성원과 수시 점검하여 수정

h. 모둠별 메타 버스 학습 공간과 자신의 

미니주제 학습 공간의 연계성을 모둠원과 

수시 점검하며 합의

8단계 모둠별로 전체 학급에서 발표할 보고서 준비

i. 국제교류 상황에서의 효과적인 발표 방

법 구상 

j. 발표 방법에 따른 역할 분배와 학습 공

간 내 소통 공간 마련

9단계 모둠별로 전체 학급을 대상으로 발표하고 교실 전
체가 토의 및 토론

k. 전체 학습 공간에서 양국의 학생들이 수

업 목표와 활동 내용, 방법 숙지

l. 양국의 학생들은 모둠별 소주제 학습 

공간으로 이동

m. 소주제 학습 공간에서 양국 학생들이 서

로 인사를 나누고 소통하며 주제 학습
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  메타버스를 활용한 본 수업의 단계는 자율적 협동학습의 원래 단계에 비해 미니주제 조사와 

학습, 발표 보고서 준비, 발표와 토의토론 단계가 보다 세분화된다. 이는 기존의 자율적 협동

학습이 하나의 교실에서 동시에 같은 활동으로 이루어지는 것과 달리, 메타버스를 활용한 수

업은 각 모둠별 미니주제 공간에서 개별적 발표 구역을 차지하여, 그 속에서 발표가 이루어지

기 때문이다. 미니주제 발표를 위한 학습 공간을 존재한다는 점은 그 공간을 채우기 위해 기

존 수업보다 창조적 기능이 더 많이 발휘되어야 한다. 이에 발표 공간 구성을 위한 협의 과정, 

발표 방법에 대한 합의 과정, 발표 결과에 대한 반성 방법 등이 보다 중요한 요소가 된다. 

  본 수업 계획의 구체적인 내용은 다음과 같다. 먼저 학생들은 싱가포르 학생들과 온라인 한

국의 역사를 주제로 메타버스를 통해 수업 교류가 이루어짐을 확인한다(a). 한국의 역사를 보

여줄 수 있는 다양한 소주제를 함께 논의하고, 자신이 원하는 소주제를 자유롭게 선택하여 모

둠 배정을 받는다(b). 학생들이 선택한 소주제는 역사, 음식, 놀이, 학교, 음악 5개이다. 이것들

은 학생들 스스로 관심이 있거나, 싱가포르 학생들이 흥미를 가질 법한 것으로 선정한 것이다. 

소주제 모둠을 정할 때 어느 한 곳에 편향되지 않도록 4명씩 구성하는 것을 전제로 하였다. 

소주제 모둠 배정은 2지망까지 두었고, 인원이 넘치는 경우 학생들 자율적으로 희망 모둠을 

옮겨가며 4인 모둠을 완성하였다. 

  소주제 모둠 안에서는 소주제 속 미니주제를 의논한다(c). 미니주제는 자신이 소개하고 싶은 

것, 소주제를 설명하기에 필수적인 것, 싱가포르 학생들이 관심을 갖거나 실제로 체험할 수 있

는 것 등을 다양하게 고려하여 정한다. 이 때 교류 주제가 온라인 역사 교류인 점에 주목하여 

소주제가 갖는 역사적 배경이 함께 드러날 수 있도록 한다. 예를 들면 음악 소주제에서는 전

통음악을 소개하며 국악의 역사를 설명하고, k-pop을 설명하며 국악과 접목된 k-pop의 사례를 

m-싱. 소주제 학습 공간에 마련된 미니

주제 공간을 자유롭게 이동하며 내용 확

인

m-한. 소주제 학습 공간에 방문한 학생

들에게 소주제 및 미니주제에 대해 설명, 

질의응답 방법 안내

n. 정해진 시간에 따라 싱가포르 학생들

은 다음 소주제 학습 공간으로 이동 및 

m단계 반복

10단계 개인별 또는 모둠별로 평가를 실시하고 학급 전체
에 대한 발표 및 보고를 평가

o. 소주제 학습이 끝난 이후 전체 학습 

공간으로 복귀하여 학습 내용 정리 및 소

감 나눔

p. 온라인 협업 페이지에 소감과 더 알고 

싶은 내용, 질문 등 남기기

q. 반성 내용 살피고 수정하여 다음 교류 

준비하기
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함께 제시하여 국악에서부터 현재 대중음악에 이르는 변화와 흐름을 이해할 수 있게 돕는다. 

동시에 모둠별로 소주제 학습 공간을 꾸밀 템플릿을 의논하여 함께 결정한다(d). 

  다음으로 자신이 맡은 미니주제를 개별 학습하고(e) 조사한 내용을 바탕으로 자신의 미니주

제 소개 방법을 구상한다(f). 이 때 소개 내용과 방법 등을 모둠원과 수시로 의논하여 점검하

고(g) 자신의 미니주제 학습 공간을 따로 구성하는 경우 미니주제-소주제-교류 주제와의 연계

성을 모둠원, 전체 학급 구성원과 수시로 점검하며 합의한다(h). 발표를 준비하며 모둠 내, 혹

은 다른 모둠의 발표 준비과정을 관찰하여 자신의 것에 반영할 수 있도록 격려한다. 실시간 

수업 교류가 이루어지는 게더타운 학습 공간 구성은 아래와 같다.

그림 55. 메타버스를 활용한 자율적 협동학습 수업의 학습 공간 구성 예시 

  미니주제 조사와 공간 구성 계획이 끝나면 국제교류 상황에서의 효과적인 발표 방법을 구

상한다(i). 의사소통의 주된 언어가 영어인 반면, 한국 학생들의 영어는 별로 유창하지 않다는 

점이 예상되는 어려움으로 꼽혔다. 따라서 학생들이 주로 사용할 발표 방법은 말로 직접 설명

하는 것 보다 영상이나 이미지 등 시각자료 중심의 발표 자료를 준비하는 것이 교류에 효과

적일 것이라는 판단을 내렸다. 이 때 사용하는 시각 자료 중심의 발표 자료는 기존에 만들어

진 영어 설명 자료의 웹페이지 링크를 가져온다거나, 혹은 학생들이 직접 영상을 촬영하고 영

어 번역기를 사용하여 자막을 입히는 등의 방법을 사용하였다. 이와 같은 발표 자료들은 소주

제 공간 속에서 오브젝트를 통해 표현하였다.

  발표 방법을 결정한 후에는 역할을 분배하고 소주제 학습 공간 내에 싱가포르 학생들과 소

통할 수 있는 공간을 마련한다(j). 유창한 영어 사용이 어렵다는 점을 고려하여 미리 대본을 준

비한다거나, 번역기 사용법을 숙지하고, 즉각적인 음성 대화보다는 채팅을 통한 문자 대화로 
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소통을 유도하는 방법, QnA 게시판을 준비하여 수업 후 응답해주는 등의 방법을 사전에 마련

하였다. 실시간 동시 교류 수업이 이루어지기 전 사전 연습을 통해 능숙하게 발표할 수 있도

록 준비하였다. 이 과정에서 학급 학생들은 발표 주제의 전체 내용을 학습할 수 있고, 서로의 

발표 과정에서 드러나는 수정 사항 등을 공유하여 실시간 교류 수업에 반영하였다.

  교류수업을 위한 준비가 마무리된 후에는 양국 학생들의 실시간 교류 수업이 진행된다. 양

국 학생들은 전체 학습 공간에서 수업목표와 활동 방법을 숙지하고(k) 모둠별로 소주제 학습 

공간으로 이동한다(l). 이 때 소주제 학습 공간에서 한국과 싱가포르 학생들의 개별적인 만남

과 의사소통이 이루어진다(m). 싱가포르 학생들도 5개의 모둠으로 구성되어 정해진 시간과 순

서대로 각각의 소주제 공간을 탐색하며 발표를 듣는다. 한국 학생들은 자신이 속한 소주제 공

간에 머무르며 싱가포르 모둠이 올 때마다 돌아가며 발표를 맡는다. 정해진 시간이 지나면 다

음 소주제 학습 공간으로 이동하며(n) 위 단계를 반복하여 모든 소주제 발표를 실행한다.

  모든 소주제 학습이 끝나면 전체 학습 공간으로 복귀하여 학습 내용을 정리하고 소감을 나

눈다(o). 수업을 정리하면서 온라인 협업 페이지에 더 알고 싶은 내용, 질문, 소감 등을 남길 

수 있도록 격려한다(p). 수업이 끝난 이후에는 협업 페이지, 학생들과의 대화 내용 등을 통해 

반성할 점을 살피고 수정하여 다음 교류에 적용할 수 있게 한다(q). 

 2) 메타버스를 활용한 국제교류수업을 위한 고려사항 

  수업에서 쓸 수 있는 메타버스의 기능은 연결이다. 연결에 주목하면 본 수업에서는 메타버

스를 통해 한국과 싱가포르 학생들이 연결된다. 메타버스를 활용한 실시간 교류수업을 제안한 

것은 한국 측이었기 때문에 메타버스 공간을 만드는 학습자는 한국의 학생, 공간에 찾아오는 

학습자는 싱가포르의 학생이다. 수업의 주체를 공간을 만드는 학습자와 공간에 찾아오는 학습

자, 그리고 교사 세 가지로 나누어, 앞서 밝힌 메타버스의 특징(고선영 외, 2021)에 따라 주목

해야 할 수업의 고려사항은 다음과 같다. 

대상 메타버스의 특징 메타버스 활용 국제교류수업의 고려사항

공간을 만드는 학습자 세계관, 창작자
학습 공간과 생산물의 자유로운 창출,

오브젝트를 거친 시각 중심의 생산물

공간을 찾아오는 학습자 일상의 연장
현실의 학습자와 메타버스 공간의 학습자가 동일, 

학습이 유지됨

교사 연결
이후 다양한 주제로의 

지속적 교류 공간 확장 가능

표 51. 메타버스의 특징에 따른 국제교류수업의 고려사항 
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  서울M초등학교 학생들은 발표의 화자이자 공간을 만드는 학습자이다. 수업을 위해 메타버

스의 특징 중 세계관, 창작자의 특징을 고려할 수 있다. 세계관과 창작자는 학습 공간과 생산

물의 자유로운 창출이 가능함을 의미한다. 학생들은 자신이 소개하고 싶은 내용과 방법을 자

유롭게 선택한다. 이 때 메타버스를 활용한 수업의 특이점은 발표 내용을 청자에게 직접 소개

하는 일회적인 방법이 아니라, 자신의 구역에 설치한 오브젝트를 통해 자신의 발표 내용을 연

결한 후 여러 번 반복하여 소개할 수 있다는 점이다. 이는 청자가 언제든지 다시 방문하여 발

표 내용을 확인할 수 있다는 점에서 유익하다. 또한 온라인 화면 상에서 발표가 이루어진다는 

점, 오브젝트를 통해 발표물이 표현된다는 점은 기존 수업의 발표물에 비해 보다 시각적이다. 

따라서 시청각 중심으로 소개하기에 적합한 방법으로 발표 자료를 구성하거나 그에 맞는 발

표 자료를 찾아야 한다.

  싱가포르N초등학교 학생들은 한국 학생들의 발표를 듣는 청자이자 공간을 찾아오는 학습자

이다. 이들은 메타버스의 특징 중 일상의 연장이라는 점에 주목할 수 있다. 현실의 학습자와 

메타버스 속 아바타는 동일한 학습자이며, 메타버스에서 학습한 내용이 현실에서도 계속해서 

연결될 수 있도록 학습이 유지되는 방법을 다양하게 고려해야 한다. 예를 들면 메타버스 공간

에서 학습한 내용을 메타버스 속에서 온라인으로 정리할 것인지, 아니면 노트에 손으로 적어 

정리할 것인지, 혹은 정리한 내용을 온라인과 대면 수업 중 언제 어떤 방법으로 확인할 것인

지 등 학습자가 마주하게 되는 새로운 학습의 양상을 미리 파악하여 학습자에게 제시해야 한

다. 또한 공간에 찾아오는 학습자들은 수업 목표를 달성하는데 온전히 몰입할 수 있도록 사전

에 메타버스 사용법과 기능들을 능숙하게 익히는 시간이 필요하다. 

  교류에 참여하는 교사들은 학습자들이 기술적 연결 이상으로 의미 있는 소통과 학습이 가

능하도록 수업 주제와 방향에 대해 미리 의견을 나누고, 구체적인 수업의 방법과 학습 정리 

등에 대한 방법을 미리 논의하여 준비한다. 이 외에도 메타버스의 특징인 무한한 공간 연결의 

가능성에 따라 다음과 같은 점도 고려할 수 있다. 한국에서 준비한 게더타운 수업이 끝난 이

후 싱가포르에서 만든 게더타운을 한국의 게더타운 수업 공간과 연결시킬 수 있다. 이는 하나

의 플랫폼에 학습의 과정 및 결과가 지속적으로 누적되고 보관되는 효과를 가져오고, 하나의 

주제 수업이 끝난 이후에도 새로운 주제를 연결하여 연속성과 일관성 있는 교류를 가능하게 

한다.  

2. 실행 결과

  메타버스를 활용한 국제교류 수업의 실행 결과는 크게 두 가지로 구분하여 정리할 수 있다. 

기존의 국제교류수업 및 협동학습 수업과 비교하여 메타버스를 활용한 국제교류 수업은 다변

화된 학습 양상을 보여주는 사회과 학습 공간으로서의 의미와, 낯선 타국의 친구를 초대하고 

그에 응답하며 상호소통을 경험하는 세계시민적 환대의 공간으로서의 의미를 발견할 수 있다. 
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 1) 사회과 학습 공간으로서 메타버스의 의미

  메타버스를 활용한 국제교류 수업은 학습이 실행되는 공간이 대면에서 비대면으로, 단일한 

교실 공간에서 개별화된 메타버스 공간들로, 학생들이 제자리에 앉아서 고정되어 학습하는 것

에서 아바타를 자유롭게 이동시키며 학습하는 것으로 수업의 양상이 변화된다. 이는 전통적 

교실 수업에서 교사가 수업의 주도권을 갖고 있으며 수업 상황을 통제하기 쉬웠던 것과는 달

리 여러 변화를 가져온다.

  먼저, 메타버스를 활용한 수업은 비대면으로 이루어진다. 비대면 수업의 특징은 학습할 내

용이 모니터라는 한정된 화면을 거쳐서 학습자에게 동일하게 표현된다는 것이다. 대면 수업에

서는 학생들이 앉은 자리에 따라 배울 내용이 가깝게 혹은 멀게 보이기도 하고, 집중하는 대

상이 발표자이거나 혹은 교실의 어느 한 구석이 되는 등 시선이 머물 수 있는 곳이 다양하다. 

이에 비해 비대면 수업의 경우 모니터 앞의 학생들은 비교적 비슷한 거리에서 발표자가 공유

하는 같은 화면을 바라보게 된다. 

  이러한 점은 학생들이 발표를 준비할 때, 발표가 이루어지는 곳이 모니터를 통한 한정된 공

간임을 인식하게 한다. 따라서 메타버스에서 이루어지는 학습 표현은 모니터를 거쳐서 구현되

는 시각적 이미지가 기본이 되어 이를 도울 수 있는 여러 온라인 자료들을 얼마나 효과적으

로 활용하였느냐에 따라 평가될 수 있다. 즉 기존의 사회과 수업과 비교하여 학습 목표를 달

성하기 위해 자료를 수집하고 활용하는 능력, 새로운 아이디어를 떠올리고 구성하는 능력, 여

러 도구들을 활용하여 발표 내용을 효과적으로 표현하는 능력들이 보다 주목받게 된다.

  다음으로 메타버스를 활용한 수업은 학생들이 자신의 발표 공간을 점유하고 있다. 이는 교

사가 함께 있는 전체 공간과는 분리된 곳이다. 점유와 분리라는 특성에 따라 학생들은 주어진 

발표 시간 및 공간에 대해 보다 책임감을 가지고 주도적으로 수업에 임해야 한다. 자신이 맡

은 발표 내용을 공간 속에 콘텐츠로 구성하기 위해서는 보다 많은 창조력이 요구된다. 또한 

공간을 만드는 과정을 상호 관찰 수 있기 때문에 다른 구성원의 작업 과정을 보고 자신의 작

업물에 즉각적으로 수정·반영할 수 있다. 

그림 2. 소주제 발표 공간(좌) 속 미니주제 발표 공간(우)

  이 때 학생들이 가진 미니주제 발표 공간은 자신만의 공간이면서 동시에 모둠원과 함께 만

드는 공간이다. 미니주제 발표 공간은 소주제 공간에 소속된 것이기 때문에 자율성과 함께 공

공성도 요구된다. 메타버스는 온라인 속 수많은 자료를 가지고 올 수 있으며 자신이 원하는 
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대로 무엇이든 자유롭게 꾸밀 수 있다. 또한 언제 어디서든 접속하여 꾸밈을 연속적으로 이어

나갈 수 있으며, 타인의 작업물에 대한 수정과 삭제도 간편하다. 그렇기 때문에 소주제 발표 

준비 과정에서 모둠원과의 끊임없는 소통과 공간 구성에 대한 모둠원 간 합의가 매우 중요한 

능력이 된다.

  셋째 아바타의 자유로운 이동은 학습의 자율성을 높인다. 메타버스를 활용한 수업은 발표 

자료가 오브젝트를 통해 배치되며, 학습자는 아바타를 자유롭게 이동시키면서 오브젝트에 담

긴 학습 내용을 확인할 수 있다. 이는 메타버스 수업이 게임적 요소를 높여 학습자의 흥미와 

동기를 유발하고, 교사 주도가 아닌 학습자 주도의 자율적인 수업을 가능하게 한다는 점에서 

장점이 있다. 하지만 초등학생 학습자들은 아바타의 움직임을 학습 목표를 달성하기 위한 목

적을 지닌 이동이 아니라, 학습과 관련 없는 무한한 공간의 탐험으로 사용하는 경우가 있다. 

  따라서 이를 방지하기 위해서는 학습자가 학습 목표를 확고하게 인식하고, 어디에 가야 어

떤 발표 내용을 확인할 수 있는지 등 주제 내용을 한 눈에 잘 파악할 수 있도록 공간을 구성

해야 한다. 또한 오브젝트를 클릭하여 동영상을 확인하거나, 링크된 웹페이지에서 학습 내용

을 확인하는 등의 활동은 모두 개별적으로 이루어지기 때문에 학습자가 주어진 활동을 성실

히 혹은 끝까지 수행하였는가에 대한 확인 방법이 필요하다. 

  본 수업에서 이러한 점을 종합적으로 발견할 수 있었던 것은 음식을 발표한 모둠이다. 발표 

방법의 한 가지는 비대면으로 교류가 이루어지기 때문에 온라인에 이미 존재하는 자료를 가

지고 와서 링크를 거는 방법을 사용하고, 두 번째는 싱가포르 학생들이 중간에 멈추지 않고 

끝까지 보게 만들기 위해 보다 흥미로운 발표내용을 만드는 방법으로 결정하였다. 음식 모둠

은 학생들은 한국의 음식을 보다 재미있고 효과적으로 소개하기 위해 직접 영상을 만드는 방

법을 채택하였다. 끝으로는 발표 내용을 잘 들었는지 확인하기 위해 퀴즈를 만들어서 게시하

였다.

  음식 모둠은 자신들이 좋아하는 음식, 한국에서 요즘 유행하는 음식을 소개하기 위해 집에

서 배달을 시켜 직접 맛을 보는 ‘먹방’ 영상을 찍고, 모둠원끼리 모여 동네 시장의 먹거리

를 소개하는 ‘브이로그’ 영상을 만들기도 하였다. 이 과정에서 학생들이 가장 고민한 것은 

싱가포르 학생들이 자신들이 만든 발표 자료를 재미있고 성실하게 볼 수 있는 방법과, 소주제 

공간을 만들면서 벌어진 모둠원간의 갈등이었다. 

 ‘어떻게 소개하지? 이걸 과연 재미있어 할까? 두 질문을 계속 고민했다. 애들이랑 모여서 영천시장에 가
서 떡볶이를 먹고 순대, 꽈배기를 먹는 영상을 찍었다. … 수업 중간에 어떤 아이가 영어로 질문해서 당황했
는데 번역기를 사용해서 다행히 대답해 줄 수 있었다. 미리 번역기를 켜놔서 다행이었다. 한국 음식에 대한 
퀴즈에서 어떤 아이가 자기는 김치를 좋아한다고 써주어서 기분이 좋았다.’ -학생A의 수업 후 소감

 ‘일단 맵 정하는 게 좀 어려웠다. 게더타운에서 만들면서 회의를 하니 대면으로 보는 것과 느낌이 또 달랐
다. 우리 모둠 애들과 영상 촬영 때문에 자주 만나면서 만들다보니 확실히 전보다 더 친해진 느낌이었다. 
그런데 민재(가명)가 자꾸 다른걸 뭘 설치하고 지우고 해 복구하기가 좀 힘들었다. 민재가 과제를 많이 망
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칠 뻔해서 그 이후로는 할 일을 안 줬다. 하지 말라고 하면 자기는 왜 빼냐고 하고 막상 시키는 일은 제대
로 하지도 않아서 힘들었다. 그래도 민재는 우리 모둠원이었으니까 민재 뒤치다꺼리를 해서라도 참여를 시
켜야 했을까?’ -학생B의 수업 후 소감

  음식 모둠의 학생들은 발표 자료 영상을 만들면서 다양한 도구와 영상 기법을 사용하였다. 

또한 수업 중 예상되는 상황에 대비하여 교류를 위한 번역기를 적재적소에 준비하는 등의 문

제해결능력을 보였다. 다만 게더타운 공간을 구성할 때 돌발행동을 일삼는 민재와의 갈등이 

도드라졌다. 음식 모둠의 해결방법은 민재가 할 만한 과제를 주는 것이었다. 하지만 민재가 

게더타운에서 만나기로 한 시간을 지키지 않고, 의논 없이 오브젝트를 삭제하고 설치하는 과

정에서 갈등이 심화되었다. 자신도 잘 할 수 있다는 민재의 항변에 모둠원들은 민재가 마음껏 

돌발행동을 해도 되는 ‘한 구석 숨겨진 공간’을 만들 것을 ‘허가’해주었다. 협동학습 과

정에서 드러날 수 있는 문제점들은 게더타운 활용 수업에서 보다 부각되었는데, 이 과정에서 

모둠원간의 합의와 문제해결능력이 보다 절실하게 요구되었다고 평가할 수 있다. 

 2) 세계시민의 환대의 공간으로서 메타버스의 의미

  환대란 타자에게 자리를 주는 행위이며, 누군가를 환대한다는 것은 그를 이 공간으로 들어

오게 한다는 것과, 적대를 거두고 그의 접근을 허락하는 것이다(김현경, 2015, 207). 미지의 타

인에게 공간을 내어주고 접근을 열어둔다는 것은 낯선 이에 대한 이해의 시작이자 소통의 가

능성이 될 수 있다. 이러한 점에서 환대의 마음을 갖는 것은 세계시민에게 필요한 덕목 중 하

나로 요구된다.

  세계화란 “멀리 떨어진 곳에서 일어나는 사건들과 지역적 사건이 서로 영향을 주고받을 

수밖에 없게 된 전 지구적 관계망의 강화”로 정의된다(박순용, 2020, 29; Held, 1991, 9). 자유

로운 이동과 연결은 타자와의 만남의 가능성을 더욱 높이고 있다. 이러한 만남은 상대를 이해

하는 계기가 되며 다양한 문화를 공유하고 창조하는 기회가 될 수 있다. 반면 낯선 이와의 만

남은 이질적 다양성을 드러내며 타자에 대한 불신과 편견이 조장되기도 한다.

  위의 맥락을 살펴보았을 때 세계시민의 환대란 낯선 이와의 만남에서 발생할 수 있는 문화 

간 관점의 차이와 다양성, 갈등을 기꺼이 겪겠다는 우호적 선언이다. 세계화를 다른 사람들의 

삶과 조건이 자기 자신과 연관되게 하는 상호 연결의 일체감을 느끼는 것(박순용, 2020)으로 

정의한다면 환대의 자리를 마련한다는 것은 타인의 삶과 조건을 이해하고 보편적 준거를 찾

아 공존하고자 하는 연결 의지를 보여준다고 할 수 있다. 더불어 국제교류 수업의 목표가 타

국에 대한 이해와 관심, 세계시민으로서의 정체성을 함양이라고 봤을 때, 국제교류 수업에 있

어서 환대란 더욱 중요한 가치가 된다. 

  메타버스를 활용한 국제교류 수업은 메타버스 속 환대의 공간을 제공할 수 있다. 환대를 경

험하는 학생들은 공간을 기준으로 하여 초대하는 한국과 초대받는 싱가포르로 구분할 수 있

다. 초대를 위해 공간을 만드는 한국의 학생들은 어떻게 환대를 경험하였는지, 초대에 응답하
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여 방문한 싱가포르 학생들은 환영받는 경험이 그들에게 어떤 의미가 되었는지를 살펴보고 

초대와 응답의 상호작용을 살펴보고자 한다. 

  먼저 초대자로서의 환대를 살펴보면, 한국의 학생들이 싱가포르라는 낯선 나라의 학생들과

의 수업을 위해 메타버스 공간을 만드는 것은 타인을 위한 공간을 마련하는 경험이자 그곳에 

타인을 초대하는 경험이다. 학생들은 한국의 역사, 문화를 소개하기 위해 청자의 특성을 고려

하여 발표 자료를 준비하였다. 이는 문화와 언어가 다르고 나이가 어린 방문자, 한 번도 보지 

못한 미지의 타자를 위해 더욱 세심하고 많은 노력을 기울여야 했다는 것이다. 

  ‘색다른 경험이라 그 자체로 신기하게 좋았다. 앞으로 내가 계속 살면서 거의 없을 경험이기도 하고, 내
가 다른 나라 애들에게 문화를 소개해주기 위해 무언가를 만드는 게 꽤나 재미있었기 때문이다. … 싱가포
르 애들은 우리보다 어린 4학년이라고 해서 글보다는 영상 위주로 올렸다. 영어 번역을 함께 올려주기도 했
지만 뮤비 유튜브 링크가 좀 많이 들어갔다. 우리가 열심히 찾은 영상을 보면서 몸을 흔드는 모습이 귀여웠
다. … 그리고 마지막에 나갈 때 한국말로 인사를 해주었는데 되게 감동이었다. 한국말을 해줄지 상상도 못했
는데 마지막에 너무 귀여웠다. 나중에 만날 수 있으면 또 만나고 싶다!’  -학생C의 수업 후 소감

  

  ‘놀이 영상을 찍을 때 영어로 해야 하나 고민했지만 우리는 한국말로 하기로 했다. 대신에 번역기를 써서 
영어 자막을 달아주기로 했다. 싱가포르 친구들에게 많은 것을 보여주고 싶은 의욕은 넘쳤지만, 언어의 장
벽이 높아 그 마음을 완벽하게 전달해주지 못해 아쉬웠다. 그래도 최선의 방법을 찾아 번역기를 사용해 설
명해줄 수 있는 최선을 다했다.  … 무궁화 꽃이 피었습니다 영상을 제일 많이 보는 것 같았고 채팅으로 한
국에서 많이 하는 놀이냐고 물어봐서 신기했다. 내가 좀 더 영어를 열심히 배워 쉽게 소통을 할 수 있었으면 
좋았을 것 같다. 다음에는 실제로 만나 교류했으면 좋겠다.’ -학생D의 수업 후 소감

  한국의 학생들은 발표를 듣는 싱가포르 학생들의 언어적, 문화적 배경을 고려하여 그들에게 

유익한 시간이 될 수 있게 노력하였다. 자신이 원하는 공간, 원하는 주제를 선택하여 소개하

면서도 상대방이 잘 이해할 수 있는 여러 방법을 사용하였다. 청자가 4학년임을 고려하여 글

보다는 영상을 더 많이 사용한다거나, 어디로 가야 발표 자료를 볼 수 있는지 동선을 표시한 

발자국 오브젝트를 남겨준다거나, 게더타운에서 헤매는 싱가포르 학생이 있으면 찾아가 데려

와서 함께 발표를 보게 하는 식이다. 

  게더타운을 활용한 국제교류 수업은 자신의 발표 주제를 소개하는 동시에 상대국 학생을 

위한 배려가 두드러지는 수업이었다. 서로 번역기를 사용할 수 있는 상황에서도 영어 발표문

을 미리 준비하는 것, 발표 자료를 최대한 영어로 만드는 것은 ‘손님맞이’를 위한 무의식적

인 환대의 표현으로 보인다. 또한 자신들이 준비한 발표를 열심히 들어주고, 한국어를 미리 

준비하여 감사 인사를 해준 싱가포르 학생들에게 많은 학생들이 감동을 받았다고 진술한 부

분은 자신들이 보인 환대의 성의와 노력이 인정을 받아 다음 번 교류에도 참여하고 싶다는 

의지로 이어지게 된 것으로 해석할 수 있다.

  다음으로 방문자가 겪는 환대는 낯선 곳에서 초대받는 경험이자, 자신을 위한 조건 없는 준
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비와 환영을 경험하는 것이다. 싱가포르 학생들은 서로에 대한 간략한 교류 정보와 수업 목표

를 인지한 상태로 게더타운 공간에 입장하였다. 자신들을 위해 발표 공간을 만들었다는 소식

을 듣고 교류 수업 전 한국의 인사말을 준비하여 연습하는 시간을 갖기도 했다. 한국의 언니 

오빠들이 자신들 위해 성의를 가득 들여 준비한 자료들을 배우며 질문을 하기도 하고, 아바타

를 움직여 함께 춤을 추기도 하면서 즐거운 시간을 가졌다. 수업에 참여했던 학생들은 수업 

후 소감에서 ‘재미있는 것들이 많아서 좋았다, 열심히 준비해주어서 고맙다, 한국에 대해 많

은 것을 알게 되었다, 한국에 꼭 가서 직접 보고 싶다, 싱가포르에 초대하고 싶다, 우리에게 

한국을 알려주어서 고맙다’와 같은 반응을 남겼다. 

  ‘Dear Principal and Staff of Midong Elementary School, 
Thank you for hosting us today. We appreciate the warm hospitality. Our 
students have been looking forward to this session , they are greatly enriched 
as they learnt more about the history of the school, the culture and interaction 
with students from Midong.’  -싱가포르 교사E의 수업 후 소감

  

  양국의 학생들은 모든 주제 발표를 마친 후, 게더타운 공간의 이름을 함께 짓는 시간을 가

졌다. 한국의 학생들이 준비한 곳에 싱가포르 학생들이 그저 머물다 가는 것이 아니라, 함께 

학습한 결과물을 남기고자 하였기 때문이다. 가장 많은 투표가 나온 것은 서로의 학교 이름을 

합친 ‘미동뉴타운 마을’이었다. 또한 기념사진을 촬영하며 게더타운의 아바타 기능을 이용

하여 다 함께 춤을 추는 시간을 가졌다. 어느 한 쪽의 언어로 소감을 발표하는 것이 아니라 

음악에 맞추어 만국공용의 몸짓 언어를 사용하여 같은 순간을 공유하는 것은 환대의 과정 속 

만남의 즐거움을 표현할 수 있는 시간이 되었다.

  ‘너무 신나는 시간이어서 시간이 빨리 지나간 것 같다. 아이들이 생각보다 채팅으로 말을 많이 걸어주었
다. 질문도 하고 고맙다고 인사도 했다. 더 많은 것을 보여주고 싶었는데 시간이 부족해서 아쉬웠다. 특히 
마지막에 같이 BTS의 노래에 맞추어 춤을 췄을 때 나도 웃고 있었지만 싱가포르 애들도 같이 웃으면서 춤
을 추고 있는 모습이 너무 감동스럽고 기뻤고 제일 좋았던 순간이었다. 수업이 끝나고 선생님이 이제 나가
라고 했는데도 다들 나가지 않고 손을 계속 흔들며 인사하는 모습이 감동적이면서 아쉬웠다. 다음에는 민이
(가명)가 태어난 나라 베트남 아이들과 게더타운에서 교류를 해봤으면 좋겠다.’ -학생F의 수업 후 소감

  양국의 학생들은 게더타운 공간 속에서 환대를 경험하고, 만남을 통해 서로에게 가진 낯섦

을 내려놓고 타자에 대한 관심과 호기심, 더 많은 이해를 위한 의지를 보여주었다. 기술이 발

전하여 싱가포르에 직접 방문하지 않고도 실제와 거의 흡사하게 여행을 할 수 있는 도구가 

생긴다면 나는 여행을 직접 가게 될까, 아니면 가지 않게 될까라는 질문에 대해 게더타운을 

활용한 국제교류 수업 이후 ‘싱가포르에 꼭 가볼 것이다’라는 응답이 눈에 띄게 증가하였

다. 그 까닭으로 ‘더 관심이 많이 생겼기 때문, 싱가포르 음식은 VR이 아무리 발전해도 꼭 
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가야만 맛을 알 수 있기 때문, 싱가포르 친구를 직접 만나보고 싶기 때문’을 들었다. 이는 

내 눈으로 정보를 직접 확인하고 판단해보고 싶다는 경험적·비판적 접근의 욕구를 증가시켰

다고 볼 수 있다. 즉 짧은 시간이었지만 상대를 위한 조건 없는 환대와, 그것에 대한 인정과 

보답, 애정을 담은 인사는 낯선 상대와 우정을 나눌 수 있다는 것의 가능성을 발견할 수 있는 

기회가 되었다.

  또한 이후에는 같은 반 외국인 학생의 나라인 베트남과 교류를 해보고 싶다는 표현에서 타

국에 대한 적극적 이해와 우호적 관계 맺기의 욕구를 발견할 수 있다. 학생 F와의 추가 면담

을 진행한 결과 ‘민이는 한국어에 서툴러서 발표를 원래 잘 하지 않는데, 싱가포르 애들과 

영어로 이야기하며 적극적으로 설명해주는 모습을 보고 놀랐다. 만약 민이의 나라 아이들과 

게더타운에서 교류를 하게 되면 민이가 더 적극적이고 자신감 있게 참여할 수 있고, 우리도 

민이의 나라에 대해 더 많이 알 수 있게 될 것 같기 때문이다.’라는 응답을 얻을 수 있었다. 

이는 서툰 한국어로 인해 수업에서 주변화 되었던 민이를 위해, 민이가 친근함을 느낄 수 있

고 적극적으로 참여할 수 있는 베트남과의 교류를 희망한다는 것이다. 이는 학생 F가 느낀 환

대의 경험은 초대를 받아 방문하는 사람에게 보여주는 환대뿐만 아니라, 공동체에 속한 이질

적인 구성원을 돌아보게 하며 그에게 기꺼이 자리를 내어주고자 하는 의지가 드러난 것으로 

볼 수 있다.

Ⅳ. 나가며

  코로나19는 그로 인한 변화가 아니었다면 만나지 못했을 여러 공동체를 제공하였다. 교육 

현장에서 시도되는 여러 비대면 수업 방법 또한 코로나19에 대처하기 위한 환경의 변화에서

부터 시도된 것이다. 메타버스를 활용한 수업 역시 그 일환 중 하나이다. 이러한 시도들은 아

감벤(2021)의 표현처럼 현재의 위기로 비롯된 ‘예외상태’를 건너기 위한 것인지 혹은 이미 

‘거대한 전환’에 적응한 결과인지 의견이 분분하다. 그럼에도 불구하고 교육현장에서 벌어

진 비대면 수업의 비관과 낙관 속 다양한 교육 방법이 시도된 것은 코로나19 시대의 교육의 

방향을 찾기 위한 노력을 멈추지 않았다는 점에서 의의가 있다. 본고에서는 메타버스를 활용

한 국제교류수업의 실행 방법을 밝히고, 수업의 결과와 시사점을 찾고자 하였다. 

  메타버스를 실행한 국제교류수업의 결과, 학습의 다변화를 보여주는 사회과 공간으로서의 

메타버스의 특징이 발견되었다. 비대면의 특징에 따라 학생들은 자신의 발표가 모니터를 거친 

한정된 화면에서 표현됨을 인식하고 그에 적합한 발표 자료를 만들기 위해 노력하였다. 이에 

자신이 가진 생각을 다양한 방법을 통해 표현하고, 아이디어를 발견하여 그것을 구안하기 위

해 여러 자료를 적재적소에 찾아 활용하는 미디어 리터러시 능력이 중시되었다. 또한 메타버

스 속 공간을 꾸미는 과정에서 자신이 점유한 공간을 자유롭게 꾸미면서도, 그곳이 학습 목표

를 달성하기 위한 공동의 공간임을 인식하여 모둠원간 더 많은 의사소통과 합의의 과정이 강

조되었다. 마지막으로 아바타의 자유로운 이동은 학습자의 필요에 따라 아바타를 이동시키며 

원하는 자료를 학습할 수 있다는 점에서 학습의 자율성을 높인다. 다만 학습자가 인식한 학습 
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목표와 초점 활동이 뚜렷하지 않은 경우 메타버스는 통제성이 없는 놀이 공간이 될 수 있으

므로 보다 주의 깊은 수업 계획과 활동 구성이 필요하다.  

  다음은 세계시민의 환대를 경험하는 공간으로서 메타버스의 특징이다. 학생들은 자신들이 

직접 만든 공간에 낯선 이를 초대함으로써 환대를 실제로 경험하게 된다. 한국과 싱가포르의 

학생 모두 메타버스를 활용한 국제교류수업에 높은 만족도를 보였으며 그 까닭으로 게더타운 

속 만남과 대화가 많은 비중을 차지했다. 한국의 학생들은 자신들이 준비한 발표를 열심히 듣

고 적극적으로 감사를 표현하는 싱가포르 학생들에게 감동을 느꼈고, 싱가포르 학생들은 자신

들을 위해 한국의 역사와 문화를 쉽고 재미있게 알리기 위해 노력한 한국 학생들의 성의에 

감동을 받았다. 또한 기존의 웹기반 국제교류수업과 달리 게더타운에서는 아바타 간 이동과 

만남을 통해 1:1의 면대면 대화가 자유롭게 이뤄질 수 있기 때문에 게더타운을 통한 수업에서

는 학생들이 우호적 대화를 나눌 기회가 더 많이 주어졌다. 학생들은 수업 이후 상대 국가에 

대한 관심이 더욱 높아졌다고 응답하였으며, 수업을 통해 생긴 관심과 호기심을 바탕으로 기

회가 있다면 실제로 싱가포르를 가보고 싶다고 응답하였다.

  다만 메타버스가 환대의 공간이 되는 동시에, 민재의 경우처럼 배제의 비장소를 겪게 하는 

현상도 관찰할 수 있었다. 민재의 돌발행동에 따른 모둠원간의 갈등은 민재가 자유롭게 원하

는 것을 만드는 대신 민재의 공간을 보이지 않는 곳에 가둬 버리는 것으로 봉합되었다. 이와 

같이 기존에 없었기 때문에 예상할 수 없는 부작용을 막기 위해서는 변화된 수업 공간에서 

필요한 시민성이 무엇인지 발굴하고 다양한 문제 양상들을 파악하여 학생들이 갈등을 조정하

고 해결할 수 있도록 도와야 한다.

  메타버스를 통한 수업은 기술의 발전으로 인해 만날 수 없는 사람들을 이어주고 만남을 가

능하게 하였다. 하지만 학생들은 메타버스를 통해 서로를 만나게 되면서 상대방을 실제로 더 

보고 싶어 하고, 상대방이 알려준 것을 직접 확인하고 싶어 하는 모습을 보였다. 즉 메타버스

를 통한 국제교류 수업은 시간과 공간을 절약하여 서로를 연결하고 소통하는 과정은 앞으로 

지속될 만남의 시작점이 된다. 학생들은 메타버스 속 만남을 통해 싱가포르 학생들과 비대면

의 만남을 직접 대면의 만남으로, 화상을 통한 이해가 아닌 직접 경험하고 느끼는 이해의 기

회가 생기길 희망하고 있다.

  본고는 교류의 전체적인 흐름이 아닌 메타버스를 활용한 수업만을 다룬 것이기 때문에 싱

가포르 측에서 주도적으로 실행한 수업 등 국제교류 전반에 대한 것을 보여주지 못하는 아쉬

움이 있다. 또한 싱가포르와 한국과의 학사운영 일정의 차이로, 한국의 학생들이 게더타운에

서 환대를 베푸는 경험만 한 것 역시 아쉬움으로 남는다. 언제나 환대를 하는 입장이 아니라 

환대를 받아보는 경험을 하는 것이, 훗날 환대가 필요한 사람에게 기꺼이 환대할 수 있는 가

능성으로 남을 수 있기 때문이다. 마지막으로 메타버스 공간은 지속적으로 유지되고, 보완되

며 공간 확장이 무한하게 가능한 초연결의 특성을 가지고 있기 때문에, 양국의 메타버스 활용 

교류가 계속 유지된다면 학습자의 심리 정서적 의미가 중첩되어 공간이 장소화가 되는 경험

을 할 수 있을 것이라 기대된다. 양국의 계속된 교류로 게더타운이 학습 공간을 넘어서서 양

국 학생들이 지속된 우정을 나눌 수 있는 장소가 되길 희망한다.



- 96 -

참고문헌

김소영(2014). 국제수업교류활동의 교육적 효과와 발전방향 - 초등영어 교육을 중심으로. 인천

대학교 대학원 석사학위논문.

김현경(2015). 사람, 장소, 환대. 서울: 문학과지성사.

박상훈(2018). 온라인 국제교류 협력학습 설계모형 탐구. 디지털융복합연구, 16(10), 1-9.

박수빈(2021). 메타버스형 가상 박물관의 사례 연구에 따른 발전 방향 제안: 개인화와 공유를 

중심으로. 한국디자인포럼, 26(3), 19-30.

박순용(2020). 세계시민교육의 다원성, 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원 편, 한국 세계시

민교육이 나아갈 길을 묻다. 서울: 살림터, 25-51.

이경아(2021). 메타버스(metaverse) 시대의 미술교육. 미술교육논총, 35(3), 324-348.

이민경(2013). 다문화 사회에서의 시민성 교육 : 세계시민성과 환대의 개념을 중심으로. 교육

문제연구, 47(2), 115-136.

이정연(2020). 코로나19와 교육: 학교 구성원의 생활과 인식을 중심으로. 경기도교육연구원 이

슈페이퍼 2020-08.

이지현·정현일(2019). 웹기반 국제교류 미술수업을 통한 교육적 효과 : 한·미 중학교 2학년 수

업사례를 중심으로. 학습자중심교과교육연구, 19(12), 883-906.

임태형·양은별·김국현·류지헌(2021). 메타버스를 활용한 고등학생 진로체험 프로그램 사용자 경

험 분석. 학습자중심교과교육연구, 21(15), 679-695.

정문성(2002). 협동학습의 이해와 실천. 서울: 교육과학사.

정해용(2021). 코로나 / 포스트 코로나 시대의 지리답사와 관련한 콘텐츠 구상 및 활용. 한국지

역지리학회지, 27(3), 308-318.

최유성·김영순(2019). 세계시민성 함양을 위한 중학교 사회과 수업 프로그램 개발 자율적 협동

학습(Co-op Co-op) 모형을 적용하여. 학습자중심교과교육연구, 19(14), 295-321. 

최희수(2017). 역사교육을 위한 메타버스 콘텐츠 연구. 글로벌문화콘텐츠, 26, 209-226.

한송이·노양진(2021). 메타버스 뉴스 빅데이터 분석:토픽 모델링 분석을 중심으로. 디지털콘텐츠학

회논문지, 22(7), 1091-1099.

홍희경(2021). 메타버스의 교육적 적용을 위한 탐색적 연구. 문화와 융합, 43(9), 1-23.

황요한(2021). 메타버스(Metaverse)로의 초대, 새로운 교육공간의 필요성과 미래교육에 관한 고

찰. 언어연구, 37(3), 377-389.

Agamben, J. (2021). A che punto siamo? : l'epidemia come politica, 박문정(2021). 얼굴 없는 

인간. 파주: 효형출판.

Held, D. (1991). Democracy, the Nation-state and Global System. International Journal of 

Human Resource management, 20(2), 138-172.

한국교육학술정보원(2014). 온라인 국제교류 협력학습 현황 조사·분석 및 발전방안. 대전: 한국교육학술정보원.

한국교육신문, 2020. 7. 28. 코로나 수능, “학력 중산층”의 붕괴?. 

             http://www.hangyo.com/news/article.html?no=91940

http://www.hangyo.com/news/article.html?no=91940


The Korean Association for the Social Studies Education

       • 초등학교 ‘교원학습공동체’의 세계시민교육 개선에 관한 협력적 실행연구
     납 호 엽(서울교대) ············································································ 97 

   • 김정은 계승 이후 역사 교과서 변화에 나타난 북한 역사교육의 성격
     김 인 선(탕정중) ············································································· 111 

   • 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육 방안 탐색
     : 내러티브 사고와 글쓰기를 중심으로
     박 성 진(양주백석고) ······································································ 128 

미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육

333
분과분과분과



- 97 -

초등학교 ‘교원학습공동체’의 세계시민교육 개선에 관한 협력적 실행연구

남 호 엽 

서울교육대학교

Ⅰ. 서론

  한국사회는 분단체제로 인하여 지정학 구도로 볼 때, 고립적인 양상이다. 아울러, 영토가 좁

기 때문에 대외적인 교류가 절실이 요청되는 국민국가이다. 우리나라는 글로벌 차원에서 교류

와 협력을 추진해야 생존과 번영이 가능한 상태이다. 이에 미래세대를 포함한 국민 모두가 글

로벌 마인드를 가지고서 능동적으로 대처하는 삶의 태도가 긴요하다. 그리하여 우리나라에서 

글로벌교육의 의제는 학교교육의 주요 현안 중 하나인데, 내실 있는 접근이 시도되고 있는지

는 검토 사안이다. 글로벌교육의 필요성에 대한 공유만큼이나 일선 학교에서 유의미한 실천을 

하고 있는지는 지속적인 성찰의 대상이다. 본고는 학교현장에서 글로벌교육의 내실화를 위한 

시도로서 현장교사의 수업 역량을 강화하는 전략 수립에 기여하고자 한다. 특히 초등학교 교

사들이 글로벌교육을 학교현장에서 책무성있게 실천할 수 있도록 접근 방식을 탐색하려는 시

도이다. 

  학교교육의 개혁은 외부로부터 강제되기보다는 현장 교사 스스로의 개혁이 효과적이라는 

점에는 모두가 공감할 수 있다. 가르치는 일의 속성상 매우 전문적인 영역이기 때문에 교사 

자신의 성찰과 변화 노력이 중대하다는 것이며, 글로벌교육 혹은 세계시민교육의 분야도 마찬

가지이다. 현장교사들의 자기 주도적인 수업혁신은 반성적인 실천을 통해서 이루어지고 있다. 

이때 중요한 점은 교사의 반성적 실천이 고립적인 상태에서 행해지는 것이 아니라 교직문화

의 변화를 통해서 보다 안정적인 구도를 확보할 수 있다는 점이다. 가르치는 교사가 끊임없이 

배워야 하는 존재라고 할 때, 동료 교사들로부터의 장학이 효과적이다. 유대의식을 기반으로 

하면서 실천적 지혜의 공유가 자연스럽게 이루어지기 때문이다. 또한 교사공동체 역시 외부세

계로부터의 혁신 아이디어에 개방적이어야 하는데, 널리 회자되는 접근 방식 중 하나가 수업

컨설팅이다. 이 연구는 초등교사들이 자발적으로 세계시민교육 분야에서 연구공동체를 구성하

고 교원양성기관의 전문가와 협력적 수업실천을 시도하는 과정에 초점을 두고 있다. 즉, 초등

교사들이 수업컨설팅을 통해 세계시민교육의 실천을 공동으로 추구하면서 나타나고 있는 쟁

점과 그 의미에 관하여 사례연구를 시도하고 있다.        

  

남호엽

2022년 연차학술대회 <3 분과>
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Ⅱ. 연구방법

1. 협력적 실행연구의 논리

  실행연구는 ‘실제의 개선’에 합리성을 모색하는 현장연구이다. 실행연구의 주체는 이 실

제의 합리적 개선 과정에서 성찰(반성)에 기초한 변화의 추구를 행한다. 이러한 반성적 실천

의 과정을 통해 실행연구자는 실천적 지혜를 획득하고 실제의 개선에서 의미 있는 성과를 낳

는다. 실행연구의 여러 시도들 중에서 해당 실제의 관련 당사자들이 상호 협력적인 소통의 과

정을 가지면서 공동의 문제해결을 시도할 때, 이를 협력적 실행연구라고 칭한다(천호성, 2007; 

Graces & Granada, 2016). 협력적 실행연구에서는 연구 참여자들이 관행 공동체를 구성하고 

실제 개선의 효과를 높이기 위해 노력을 경주한다. 연구 참여자들은 서로 의미 있는 타자로서 

기능하면서 실천적 지혜가 집단지성화 되는 측면이 있다. 아울러, 협력적 실행연구 과정에서 

참여 주체들이 공동의 문제해결을 추구하지만 상대적으로 차별화된 문제 인식을 가질 수 있

다(김현령·임부연, 2016). 

  본 연구는 협력적 실행연구의 접근법을 사용하였다. 교사교육자로서의 연구자와 세계시민교

육을 실천하는 초등학교 현장교사 간의 협력적인 문제해결과정이 시도되었다. 세계시민교육을 

교육현장에서 실천하는 초등교사들은 자신들의 수업실천에 있어서 합리성을 확보하려는 시도

를 행한다. 교사교육자로서 연구자는 수업컨설팅 형식으로 이 현장교사들에게 유의미한 기여

를 하고자 했다(이화진, 2007; 천호성, 2008). 연구자는 현장교사들이 세계시민교육을 실천하는 

과정에서 직면하는 딜레마가 무엇인지 확인하고, 그 해결책을 조언한다. 물론 현장교사들이 

연구자의 조언을 그대로 수용하는 것은 아니며, 교사들마다 차별적인 선택 결과가 있었다. 요

컨대, 본 연구자는 현장교사들이 세계시민교육을 합리적으로 실천하는 과정에서 협력적 동반

자 역할을 수행하고자 했으며, 이 상황을 자전적 사례연구의 차원에서 드러내 보였다. 

2. 연구참여자의 특성

 1) 교사교육자=연구자

  초등학교 현장경험이 있는 교사교육자이며, 초등교원양성기관에서 사회과교육 및 지리교육 

전공자이면서 대학 부설 글로벌교육연구소를 운영하고 있다. 또한 대학원의 글로벌교육전공에

서 석사과정생을 대상으로 “글로벌교육의 이해”라는 필수과목을 담당하고 있다. 글로벌교육 

분야의 사례 연구를 축적하면서, 글로벌교육의 논리를 체계화하고 있다(남호엽, 2013a; 2016). 

아울러, 고등학교 1학년 통합사회과목의 글로벌 단원의 교육과정 상세화 및 교재개발에 참여

한 경험도 있다(남호엽, 2013b: 13-29 참조). 이러한 배경으로 인하여 서울 지역에 소재한 S초

등학교로부터 세계시민교육의 실천에 관한 컨설팅 요청을 받았다. 
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 2) 세계시민교육실천가

 

  S초등학교 교원학습공동체 소속 세계시민교육실천가들의 특징은 다음과 같다. 모두 5명으로 

구성되었고, 이들은 1년간 ‘학교 교육력 제고 연구팀’을 자발적으로 운영하였다. 세계시민

교육을 공동의 숙의 과정으로 실천하고자 하는 취지는 동일하지만, 교사 개개인들은 표 1과 

같이 서로 다른 배경을 가지고 있다. 교원학습공동체 팀장은 부장교사이면서 대학원 박사과정

에서 글로벌교육 분야를 세부 전공으로 하고 있었다. 참여 교사들의 컨설팅 대상 수업의 주제

는 표 2와 같으며, 본고에서는 1차와 2차 컨설팅 사례만 논의 대상으로 했다.     

표 1. 세계시민교육실천가의 특징

실천가 경력 담당 학년 세계시민교육 경력 기타 사항

A 교사 20년차 5학년 음악 없음
문화다양성을 음악으로 표현하는데 

관심

B 교사 10년차 3학년 없음 다문화학생 담임

C 교사 5년차 1학년 없음 회복적 생활교육에 관심

D 교사 5년차 4학년 1년
중국 교환학생 경험, 의사소통 감소 

수업

E 교사 부장교사 4학년
대학원 세부 전공이 

글로벌교육
교원학습공동체 팀장

출처: 박애경, 2018: 47 및 저자 보완

표 2. 컨설팅 대상자와 수업 주제

실천가 1차 컨설팅 대상 수업 2차 컨설팅 대상 수업 3차 컨설팅 대상 수업

A 교사
음악수업을 통한 세계시민교

육(5학년)-문화다양성

음악수업을 통한 세계시민교육

(5학년)-문화다양성

B 교사
도덕수업을 통한 세계시민교

육(3학년)-상호이해와 평화

사회과수업을 통한 세계시민교

육(3학년)-문화다양성

C 교사
창의체험활동을 통한 세계시

민교육(1학년)-상호이해

창의체험활동을 통한 세계시민

교육(1학년)-문화다양성

D 교사
국어수업을 통한 세계시민교

육-빈곤 문제

사회과수업을 통한 세계시민교

육(4학년)-양성평등

E 교사
국어수업을 통한 세계시민교

육-빈곤 문제

사회과수업을 통한 세계시민교

육(4학년)-소수자인권

3. 연구절차 및 일정

  본 연구는 S초등학교 교원학습공동체의 세계시민교육 수업 실천을 교육대학교 부설 글로벌

교육연구소에서 컨설팅하는 과정에 초점을 두고 있다. 아울러, 이러한 컨설팅 과정은 글로벌

교육 관련 학회에서 발표하고 사회적으로 공유하는 과정을 거쳤다. 참여 교사들의 세계시민교
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육 실천은 공적 조회 체계 속에 자리하면서 반성적인 검토와 개선의 경로를 확보한다.  

 그림 1. 연구 수행 모형

  서울S초등학교로부터 세계시민교육 컨설팅 요청 공문이 서울교대 글로벌교육연구소에 접수

되면서 연구가 시작되었다. 그 이후 연구의 주요 진행 경과는 다음과 표와 같다. 세계시민교

육의 컨설팅을 이메일을 통해 이루어졌다. 아울러, 수업 포토폴리오에 기초하여 글로벌교육 

관련 학회에서 2차례 발표를 수행하였다. 이 발표에 대한 지정 토론을 글로벌교육연구소 소속

의 본 연구자가 하였고 이러한 발표와 토론 과정을 통하여 연구 참여자들은 관련 사안에 대

한 이해의 공유와 심화를 도모하였다. 

표 3. 연구의 진행 경과

일정 주요 활동 비고

2017.5.29
서울S초등학교로부터 세계시민교육 컨설팅 요

청 공문 접수
접수처: 서울교대 글로벌교육연구소

2017.6.2.
S초등학교 3명 교사의 수업안을 이메일을 통

해 접수. 

세계시민교육의 주제는 문화다양성(5학년) 

문화다양성, 상호의존성(3학년), 이해, 수용, 

존중(1학년)

2017.6.7.
S초등학교 수업실천팀 팀장의 글로벌교육연구

소 방문 및 공동 숙의

컨설팅 결과를 수업실천가 각자 취사선택하

여 수업에 반영함

2017.6.9.
글로벌교육연구소는 1차 컨설팅 결과를 수업

실천팀장에게 전송함. 

2017.6.30.
글로벌교육 관련 학회에서 수업 실천 사례 보

고

수업 포트폴리오를 기초로 하여 실천 사례 

보고 

2017.7.4.
S초등학교 2명 교사의 수업안을 이메일를 통

해 접수.
세계시민교육의 주제는 빈곤 문제(4학년)

2017.7.5.
글로벌교육연구소는 2차 컨설팅 결과를 수업

실천팀장에게 전송함. 

2017.9.21.

-9.22.

S초등학교 5명 교사의 수업안을 이메일을 통

해 접수.

세계시민교육의 주제는 문화다양성(5학년, 

3학년, 1학년), 양성평등(4학년), 소수자 인

권(4학년)

2017.9.25.
글로벌교육연구소는 3차 컨설팅 결과를 수업

실천팀장에게 전송함.     

2017.10.27. 글로벌교육 관련 학회에서 수업 실천 사례 보고 수업 포트폴리오를 기초로 하여 실천 사례 보고 

                                  수업자

                                    ↓

                                    ↓ 

S초등학교 교원학습공동체→→ 세계시민교육의 개선 ←← 대학 부설 글로벌교육연구소

                                    ↑

                                    ↑

                            글로벌교육 관련 학회
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Ⅲ. 연구결과

1. 1차 수업컨설팅의 과정 및 결과 

 1) 공통의 사안:“세계시민교육의 정체성” 

  1차 컨설팅 대상 수업은 S초등학교 소속 3명의 교사들이 구성한 세계시민교육 실천 사례이

다. 참여 교사들은 ‘교육과정에 적용하는 세계시민교육’라는 기획 의도를 가지고 있었다. A 

교사의 음악수업을 통한 세계시민교육(5학년), B 교사의 도덕수업을 통한 세계시민교육(3학

년), 그리고 C 교사의 창의체험활동을 통한 세계시민교육(1학년)이 그 사례이다. 세계시민교육

의 요소로서, 음악 수업의 경우는 ‘문화다양성’을, 도덕 수업의 경우는 ‘문화다양성, 상호

의존성’을 주목하고 있다. 창의체험활동의 경우, ‘이해, 수용, 존중’에 초점을 두고 있으며, 

이것은 ‘남과 다르다고 차별하지 않고 다름을 존중하고 그 자체로 인정하여 주는 마음’으

로 보고 있다. 컨설팅을 담당한 연구자는 세 가지 사례 수업의 공통적인 성격에 대하여 다음

과 같이 의견을 송부하였다. 

 “널리 회자되고 있는 글로벌교육(혹은 세계시민교육) 교육과정으로 우리는 Oxfam과 PISA의 경우

가 있습니다. 글로벌 NGO 단체 Oxfam(2015)은 글로벌 교육과정의 범위로 지식·이해의 영역에서는 
‘사회정의와 공평함’, ‘정체성과 다양성’, ‘글로벌화와 상호의존’, ‘지속가능발전’, ‘평화
와 갈등’, ‘인권’, ‘권력과 거버넌스’ 등에 주목하고 있습니다. 동시에 가치·태도 영역에서는 
‘정체감과 자아존중’, ‘사회정의와 공평함에 대한 헌신’, ‘인간에 대한 존중과 인권’, ‘가치 
다양성’, ‘환경에 대한 관심과 지속가능발전에 대한 헌신’, ‘참여에의 헌신과 포용’, ‘인간이 
변화를 가져올 수 있다는 신념’ 등입니다. PISA(2016)의 경우, 지식·이해의 영역은 ‘글로벌 쟁점
들에 관한 지식과 이해’, ‘상호 문화(혹은 간문화) 지식과 이해’입니다. 태도 영역은 ‘다른 문
화에서 온 사람들에 대한 개방성’, ‘문화적 타자성에 대한 존중’, ‘글로벌 마음가짐’, ‘책무
성’ 등 입니다. 두 가지 세계시민 교육과정을 보건대, 문화다양성 등을 가르치자는 발상은 지식·
이해 및 가치·태도 측면에서 정당화될 수 있습니다. 이에 S초등학교의 실천 사례는 유의미하다고 
판단할 수 있습니다.”(글로벌교육연구소, 2017 1차 컨설팅 결과 중에서)
 

  연구자가 수행한 컨설팅의 결과는 세 교사가 구상한 수업사례가 세계시민교육의 측면에서 

정당화될 수 있다는 내용이었다. 이와 같은 판단의 근거로 Oxfam(2015)의 글로벌 교육과정 가

이드 라인과 OECD(2016)의 글로벌 역량 국제 조사를 위한 지침서를 제시하였다. 즉, Oxfam과 

OECD의 글로벌 교육과정 범위론에 비추어 볼 때, S초등학교 세 교사의 수업 구상은 세계시

민교육의 사례로 규정할 수 있다는 견해였다. 이러한 컨설팅을 행한 이유는 세계시민교육이 

특정 교과내에서만 실천될 수 있는 사안이 아니고, 여러 교과에서 적용 가능하다는 차원에서 

해당 사례 수업의 구안 결과가 세계시민교육으로서의 전형성을 담보하고 있는지 여부를 먼저 

판단해야 했기 때문이었다. 요컨대, 컨설팅 대상 수업들은 기존 교과교육 범위 내에서 세계시

민교육의 모색을 추구하는 것으로 해석이 되었고, 사례 수업들에서 공통적으로 나타나는 세계
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시민교육의 지향은 ‘다양성 교육’ 혹은 ‘다양성 존중 교육’의 차원으로 파악이 되었다. 

세 가지 수업 사례 각각에 행해진 컨설팅 내용은 다음과 같다. 

 2) 적극적 수용의 경우:“수업목표의 변경-A 교사”

  먼저 A 교사의 경우, 5학년 음악 시간에 ‘아시아 음악 여행’이라는 주제로 수업이 구상

되었다. 수업목표는 ‘대만의 동요를 통해 대만의 문화적 특징을 알 수 있다’이며, 연구자가 

행한 컨설팅 결과는 다음과 같다. 

“대만의 동요를 통해 대만의 문화적 특징을 알 수 있다’는 것에 학습의 목표가 있다면, 수업의 
흐름 역시 이러한 과정으로 구조화되어야 할 것으로 보입니다. 그런데, 활동1에서 대만의 문화적 특
징을 먼저 학습하고 난 뒤, 대만의 동요 부르기 활동이 이어지고 있습니다. 즉, 목표와 수업활동 사
이 괴리 현상이 나타나고 있는 것으로 보입니다. 활동1에서는 대만의 위치와 생활 모습을 살펴보는 
정도가 무난하리라고 봅니다. 대만의 위치는 동아시아 지도를 통해서 파악하고, 생활 모습은 의식주 
생활에 초점을 두고 가시적인 경관 사진 및 동영상 자료 관찰을 통해 가능할 것임. 활동3은 음악활
동을 하고 난 뒤, 그 속의 문화적 특징을 파악하여 학급에서 공유하는 과정이 무난해 보입니다. 다
른 아시아 지역의 음악 문화는 ‘일반화하기’라기 보다는 ‘적용하기’로 보는 것이 좋을 듯합니
다. 정리하기 과정은 대만의 음악문화와 다른 아시아 지역의 음악문화를 비교하는 과정이 어떠할지 
제안해 봅니다.”(글로벌교육연구소, 2017 1차 컨설팅 결과 중에서)

  A 교사의 경우, 음악 교과 전담교사인 상태에서 음악 시간에 세계시민교육의 실천을 모색

하였다. 그래서 수업목표를 ‘대만의 동요를 통해 대만의 문화적 특징을 알 수 있다’로 설정

하였다. 이와 같은 수업목표 설정은 연구자가 보기에 음악수업을 통한 세계시민교육의 실천이

라는 의도를 반영한 것으로 보였다. 하지만, A 교사의 수업지도안 속에서 수업활동의 계열은 

대만의 문화적 특징 알아보기→대만의 동요 ‘티오오’를 익히고 부르기→다른 아시아 지역의 문

화 알아보기 흐름이었다. 이에 연구자는 목표와 활동 사이 다소 괴리가 있다는 점을 논평하였다. 

이러한 논평은 해당 수업자는 적극적으로 수용하여 목표를 재구성하여 실천하였다. 아울러, 연구

자는 수업계획에서의 [활동3]은 ‘일반화하기’보다는 ‘적용하기’의 측면에서 대만의 음악문화

와 다른 아시아 지역의 음악문화를 비교하는 과정을 제안하였다. 이러한 수업컨설팅 제안은 교원

학습공동체의 집단 숙의 과정에서 학습량의 과다라는 의견을 나왔고, 수업의 중심 활동을 3가지

에서 2가지로 축소하였다. 이상에서의 수업 개선 과정을 정리하자면 다음 표와 같다.    
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표 4. A 교사의 수업 재구성 과정

출처: 박애경 외(2017) 자료 재구성

  A 교사는 글로벌교육연구소 소속의 연구자가 행한 컨설팅을 수용하여 수업목표의 변경까지 

실행하였다. 수업목표의 변경은 수업의 기본 관점에서 변화를 추구하는 것이기에 “적극적 수

용”이라고 명명하였다. 연구자가 보기에 ‘음악수업과 세계시민교육’ 사이 접목은 해당 수

업이 문화교육의 차원으로 재맥락화하는 상황이라고 본다. 이러한 재맥락화의 과정이 단순하

지 않다는 점이 A 교사의 수업실천 후 반성적 회고담에서도 나타나고 있다. 

“대만의 문화적 특징을 학생들에게 조사하여 오게 하고 다양한 자료를 수업중에 제시하여 대만의 문화
에 대해 흥미를 갖게 되었으며 평소 접하기 힘들었던 대만의 언어로 직접 동요를 불러보는 활동에 흥미 
있고 신나게 참여하는 등 다른 국가의 문화와 동요 등에도 관심을 갖는 계기가 되었다. 다만 노래말 속
에서 대만의 특징적인 문화를 찾아내는 것은 한계가 있었다. 음악수업과 세계시민교육을 접목시킬 수 
있는 방안 연구에 좀 더 노력이 필요함을 알았다(박애경, 2017 자료 중).”

  수업자는 문화다양성 이해 교육의 측면에서, 즉, 세계시민교육의 차원에서 음악수업을 재개

념화하는 시도를 수행하였다. 학습자들은 대만의 문화를 학습하고 난 뒤, 대만의 언어로 동요

를 불러 보면서 수업에 흥미를 가지고 참여하는 모습을 보였다. 하지만 수업자가 보기에 대만 

동요의 노랫말 속에서 대만 문화의 특징을 발견하기에는 어려움이 있었다고 보고한다. 요컨대 

수업자는 음악수업을 통해서 문화다양성을 이해하는 방향으로 교육적인 의도를 가지고 있었

는데, 이 점이 분명하게 관철되었다고 보기에는 한계가 있다고 평가하였다. 기존의 음악수업

과 세계시민교육 사이 접점을 찾는 것이 과제로 부각되었다는 진술에서 수업자의 고민을 확

인할수 있었다.    

 3) 비판적 검토의 경우:“수업의 성격 재인식-B 교사”

  다음으로 B 교사의 경우, 3학년 도덕 시간에 ‘문화다양성’ 및 ‘상호의존성’이라는 세계

시민교육의 요소 주목하면서 수업의 구상과 실천이 행해졌다. 수업목표는 ‘친구와 사이좋게 

수업 구성의 

흐름
주요 내용

1차 수업지

도안: 수업목

표와 중심활

동 

학습목표: 대만의 동요를 통해 대만의 문화적 특징을 알 수 있다.

- [활동1] 대만의 문화적 특징 알아보기

- [활동2] 대만의 동요 ‘티오오’를 익히고 부르기

- [활동3] 다른 아시아 지역의 문화 알아보기

2차 수업지도

안: 컨설팅 내

용을 반영함 

컨설팅결과 수업의 흐름과 학습목표가 일치되어 있지 않다는 의견 반영, 학습목표를 활동과 결

과를 바꾸어 수정

‘ 대만의 문화적 특징을 알고 대만의 동요를 부를 수 있다’

교원학습공동

체 토론을 통

한 3차 수업 

구성

학습공동체 토론에서 다른 아시아 지역의 문화까지 보는 것은 학습 목표에 벗어나며 실제 수업

하기에도 학습량이 과도하게 될 것이란 의견을 반영하여 중심 활동을 3개에서 2개로 수정

- [활동1]대만의 문화적 특징 알아보기

- [활동2]대만의 동요 ‘티오오’를 익히고 부르기
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지내기 위해 서로의 입장을 고려하는 방법을 익히고 생활 속에서 실천한다’이며, 연구자가 

행한 컨설팅 결과는 다음과 같다. 

“이 수업의 경우, 세계시민교육 요소 중 ‘문화다양성’에 초점이 있다면 문화교육의 논리 측면에
서 교수학습활동이 구조화되어야 한다고 봅니다. 동기유발 단계에 나타난 바와 같이, 선호하는 놀이
문화의 다양성이 확인되고, 각자 선호하는 놀이문화가 존중되어야 한다는 상황으로 전체 수업이 전
개되면 좋을 것 같습니다. 활동1의 경우처럼, 외모와 성격의 차이를 문화다양성 교육 측면으로 활용
하기에는 다소 무리가 있는 듯 합니다.”(글로벌교육연구소, 2017 1차 컨설팅 결과 중에서)

  글로벌교육연구소에 행한 컨설팅은 수업자의 의도가 문화다양성 이해에 있다면 개인 간 도

덕 문제에 머물지 말아야 한다는 취지였다. 도덕교육에서 문화교육으로의 이행이 교육내용 차

원에서 요구됨을 지적하였다. 이러한 컨설팅 결과는 수업자에게 교육내용의 전면적인 변화를 

주문하였다. 문화교육의 논리가 교수학습활동에서 구조화되어야 했기에 교육내용의 전반적인 

수정이 불가피하였다. 이에 교원학습공동체에서는 수업자의 처음 의도를 충분히 고려하여 해

당 수업이 세계시민교육의 요소 중 ‘상호이해와 평화’에 해당한다고 공동 숙의하면서 수업

의 구조를 그대로 유지하였다. 요컨대 수업자는 세계시민교육의 수업을 ‘문화다양성과 상호

의존’교육 차원에서 계획하였고, 이후 동료들과의 공동 숙의를 통하여 수업자의 계획을 ‘상

호이해와 평화’의 세계시민교육으로 정당화하였다(표 5 참조). 따라서, 글로벌교육연구소의 

수업컨설팅이 최종적으로 반영되지는 않았지만 수업자의 세계시민교육에 관한 이해도를 높혀 

가는 과정에서 촉매 역할을 수행하였다고 볼 수 있다. 다만 B 교사의 수업 사례는 학급이라는 

미시적 규모에서 ‘상호이해와 평화’소양 함양을 추구하고 있는 상태이며, 이 수업이 개별 

인성교육이라는 특성에서 벗어나 세계시민교육으로서의 전형성을 담보하고 있는가는 추가적

인 논의가 요청되고 있다. 

표 5. B 교사의 수업 재구성 과정

 출처: 박애경 외(2017) 자료 재구성

수업 구성의 

흐름
주요 내용

1차 수업지

도안: 수업목

표와 중심활

동 

“학습목표: 서로의 입장을 고려하는 방법을 익히고 생활 속에서 실천할 수 있다.

- 친구끼리 서로 다른 점을 찾아보고, 다른 점 때문에 속상했던 경험 이야기하기 

- 속상하였던 경험을 재현, 친구가 속상하지 않게 말하는 법(나 전달법)을 연습할 수 있는 역할

놀이

- 모둠별로 서로 다른 색깔 카드를 가지고 다른 모둠과 가위바위보를 해서 이기면 카드를 따는 

게임 활동. 다양한 색깔이 있는 무지개를 만들 수 있다. 

2차 수업지도

안: 컨설팅 내

용을 반영함 

글로벌교육연구소에서 ‘문화다양성’에 초점을 둔다면 문화교육의 논리 측면에서 교수학습활동이 

구조화되어야 한다는 컨설팅을 받았다. 컨설팅 받은 대로 하기 위해서는 활동1,2,3을 전반적으

로 수정해야 했다. 활동1에서 서로 다른 점을 알아볼 때 문화적 요소를 반영하여 외모와 성격이 

아니라 놀이다양성, 식생활다양성 등을 예로 드는 것으로 바꾸었다. 

교원학습공동

체 토론을 통

한 3차 수업 

구성

세계시민교육 핵심요소 중 상호이해, 평화와 어울린다는 조언을 받았다. 그리고 무지개 가위바

위보를 단순히 재미가 아니라 그 의미를 수업 주제와 연결해 설명해보도록 하였다.
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 4) 대안 모색의 경우:“주체적인 수업 활동의 계열화 추구-C 교사”

  한편 C 교사의 경우, 세계시민교육의 주제를 ‘이해, 수용, 존중-남과 다르다고 차별하지 

않고 다름을 존중하고 그 자체로 인정하여 주는 마음’으로 설정하였다. 1학년 대상 창의체험

활동 시간이며, 수업목표를 ‘그림책을 보고 친구를 존중하는 마음을 담아 역할극을 할 수 있

다’로 제시하였다. 연구자가 행한 컨설팅 결과는 다음과 같다.

“이 수업의 경우, 능동적인 그림책 읽기 활동과 역할 놀이가 수행되기에 1학년 어린이의 입장에서 
자기주도적인 학습이 가능하다고 봅니다. 다만 활동의 배치에서 다소 변화가 요구된다고 봅니다. 
즉, 활동1->활동3->활동2 의 순서로 재구성을 권고해 봅니다. 그림책 읽기와 역할 놀이 사이에서는 
내용의 반복 심화라는 의의가 있고, 동시에 제 3자의 시각에서 다양성 존중의 획득 과정이라고 봅
니다. 활동2는 이전에 획득한 관점을 기초로 하여 각자의 경험세계를 되돌아보고 생활 속에서의 실
천 의지를 도모하는 단계라면 수업의 순조로움이 있을 것으로 여겨집니다.”(글로벌교육연구소, 
2017 1차 컨설팅 결과 중에서) 

  세 번째 C 교사의 경우는 글로벌교육연구소의 컨설팅이 수용되지 않았다. 컨설팅의 내용은 

수업활동의 계열화에 있어서 변화를 주문하였는데, 수업실천가의 입장에서 볼 때, 학습자 친

화적이지 않다는 판단으로 보인다. 즉 1학년 학생들의 발달 특성에 비추어 보건대, 역할놀이

라는 사회적 상호작용 후 대화 활동을 추구하기에는 무리이다라고 판단한 것 같다. 아울러 교

원학습공동체와의 집단 숙의를 통해 역할놀이 활동이 1학년 학생들에게 무리인 점을 고려하

여 ‘말풍선카드 놀이’로 대체하였다(표 6 참조). C 교사의 수업은 글로벌교육연구소와 교원

학습공동체와의 상호작용을 통하여 재구조화가 활발하였다. 컨설팅이라는 외부적 요인이 실천

가에게 수업계획의 재검토라는 기회를 제공하였고, 동료들과의 소통 과정을 통하여 수업활동

의 순조로움을 도모하였다. 다만 앞서 B 교사의 3학년 수업 사례와 마찬가지로 C 교사의 1학

년 수업이 세계시민교육로서의 전형성이 있는지는 논란거리라고 판단한다. 초등학교 저학년 

학생들에게 글로벌리티라는 사회인식경험을 직접적으로 제공하는 것이 가능하지 않다는 점에

서는 정당화가 가능하다. 그런데 이 점은 저학년의 세계시민교육은 통상적인 시민교육 혹은 

인성교육의 차원과 별다른 차이가 없다라는 판단도 가능하게 하기에 지속적인 숙의 사항으로 

보인다.  
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표 6. C 교사의 수업 재구성 과정

출처: 박애경 외(2017) 자료 재구성

2. 2차 수업컨설팅의 과정 및 결과

 1) 공통의 사안:“빈곤 문제를 다루는 세계시민교육”

  2차 컨설팅 대상 수업은 S초등학교 소속 2명의 교사들이 구성한 세계시민교육 실천 사례이

다. 참여 교사들은 ‘빈곤’ 문제에 초점을 둔 국어수업을 계획하여 컨설팅 요청을 하였다. 

글로벌교육연구소에서는 세계시민교육의 구상과 실천이라는 측면에서 사례 수업의 의미를 검

토하였다. 두 가지 수업 모두 국어 수업의 접근이며, 같은 학년의 수업으로 교육과정의 성취 

기준은 다음과 같다. ‘글에 대한 경험과 반응을 다른 사람과 나눈다’와 ‘내용을 이해하기 

쉽게 발표하고, 다른 사람의 발표를 평가하며 듣는다’이다. 빈곤 문제의 인식과 해결책 모색

에 주안점이 있었는데, 컨설팅의 공통적인 사안은 다음과 같다.   

“2차 컨설팅 사례는 “빈곤” 문제에 초점을 둔 국어수업입니다. “빈곤” 문제는 사회정의, 불평
등 등의 주제와 연관성을 가지면서 세계시민교육의 주제가 될 수 있습니다. 특히, 어린이들이 이전 
차시에서 국어 교과서의 내용 중 ‘부자 나라의 부자 아이, 가난한 나라의 가난한 아이’의 이야기
를 읽고 본 차시 수업에 참여하고 있기에 세계시민교육과 무관하지 않다고 봅니다. 즉, 학습자들은 
지구 규모에서 빈곤의 문제를 사유하고 표현할 기회를 제공받고 있기 때문입니다.”(글로벌교육연구
소, 2017 2차 컨설팅 결과 중에서)

  2차 컨설팅 사례 대상 수업은 ‘빈곤’이라는 쟁점을 다루고 있고, 이 쟁점은 사회정의, 불

평등의 문제와 관련이 있기에 세계시민교육의 주제라고 판단할 수 있었다. 특히, 국어 교과서

수업 구성의 

흐름
주요 내용

1차 수업지도

안: 수업목표

와 중심활동 

학습목표: 그림책을 읽고 친구를 존중하는 마음을 표현하는 말을 할 수 있다. 

- [활동1 달라도 친구: “달라도 친구” 그림책을 읽고 성격, 모습, 가정환경, 피부색 등이 달라

도 친구가 될 수 있음을 인식

- [활동2] 나의 경험 발표하기: 내 친구들은 나와 어떤 다른 점을 가지고 있는지 나의 경험을 

돌아보며 대화하기

- [활동3] 역할놀이: 역할놀이를 통하여 친구와 다른 점이 있어도 우리는 친구임을 표현 

2차 수업지도

안: 컨설팅 내

용을 반영함 

 연구소의 피드백에서 활동2의 경험 공유와 실천이 마지막 단계에 오는 것이 좋을 것 같다는 

권유를 받았으나 역할놀이를 먼저 한 후에 대화하는 활동을 하는 것은 학생들의 특성상 집중이 

잘 되지 않을 것 같았다. 경험 발표하기를 굳이 독립적 활동으로 구성하는 것보다 내용 파악 

후 경험 발표까지 자연스럽게 이어지도록 하면 좋겠다는 생각이 들어 1,2를 묶어 활동을 2가지

로 수정했다.

교원학습공동

체 토론을 통

한 3차 수업 

구성

 [활동1]: 달라도 친구, [활동2] 말풍선카드 놀이. 교육력제고팀과의 협의를 거쳐 3차 지도안에

서는 그림책을 읽고 내용 파악, 경험 공유 후 마지막 활동인 역할놀이는 1학년 학생들이 수행

하기에 복잡하고 내면적 공감을 이끌어 내기 어려울 것 같아 말풍선카드 놀이로 수정하였다. 

말풍선카드에 적힌 내용을 읽고 그를 이해 또는 비난하는 대답을 읽어 각각의 대답을 들었을 

때 어떤 기분이 드는지 발표해보도록 함으로써 나 또한 그런 상황이나 나와 다른 친구에게 어

떻게 말하고 행동해야 하는지 깨달을 수 있도록 하였다. 
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의 내용 중 ‘부자 나라의 부자 아이, 가난한 나라의 가난한 아이’ 이야기이기 때문에 글로

벌 쟁점을 다루고 있다고 보았다. 특이 사안은 이 쟁점이 국어 수업의 활동 국면 속에서 다루

어진다는 점이다. 각각의 교사별로 글로벌교육연구소의 컨설팅 결과를 보자면 다음과 같다. 

 2) E 교사의 수업에 대한 컨설팅:“빈곤 문제의 인식과 해결을 위한 비계설정”

  먼저, E 교사의 수업에서 목표는 ‘빈곤에 대한 글을 읽고 생각이나 느낌을 다양한 방법으

로 나눌 수 있다’였고, 수업자가 주목한 세계시민교육의 관련 요소는 ‘빈곤, 사회정의, 차

별’이었다. 수업의 주요 흐름은 [활동1] 글의 내용에 대해 생각하기→[활동2] 빈곤의 원인 생

각하기→[활동3] 다양한 방법으로 생각 나누기이며, 구체적인 수업자의 의도는 다음과 같다. 

“1차시에서 교과서 <부자 나라의 부자 아이, 가난한 나라의 가난한 아이>를 읽고 내용을 이해하며 
같은 글을 읽어도 사람마다 생각과 느낌이 다른 이유를 이전 학습과 연계하여 복습한다. 5단원, 10
단원에서도 국어의 비슷한 성취기준을 학습하게 되므로 본 차시에서는 학습 소재로 사용된 ‘빈
곤’ 문제를 중점적으로 다루어 학생들의 다양한 생각을 표현할 수 있도록 한다. 비문학적 글을 활
용하는 9단원의 특징을 고려하여 사회 문제에 관심을 갖고 그 원인과 해결책까지 생각을 넓혀 나갈 
수 있도록 한다.”(E 교사의 국어 수업안 중에서)

  수업자는 빈곤의 문제를 국어수업의 소재로 활용하고 있다고 보았다. 동시에 국어 수업이 

언어 기능의 강화 차원에 머물지 않고 사회문제에 대한 관심과 해결 능력 신장까지 나아간다

는 의도를 밝혔다. 이러한 발상은 수업자가 주목하는 세계시민교육의 요소를 매개로 국어교육

과 글로벌교육이 융합되는 양상을 보여주고 있다. 이러한 E 교사의 수업 구상에 대해 글로벌

교육연구소에서 전달한 컨설팅 내용은 다음과 같다. 

“수업목표가 ‘빈곤에 대한 글을 읽고 생각이나 느낌을 다양한 방법으로 나눌 수 있다.’이고, 2차
시인 본 차시에서는 “생각이나 느낌을 다양한 방법 나눌 수 있다”에 초점이 있다고 봅니다. 2차
시의 초점을 고려하여 E 교사의 수업에서는 전개 활동3에서 <생각나누기 활동>을 명시적으로 구안
하고 있습니다. 그것은 돌림 쪽지 쓰기, 등장인물에게 편지쓰기, 독서토론하기, 감상문 쓰기, 역할 
놀이 등 여러 활동들이 혼재되어 있다는 인상이 생깁니다. 그리고 이 활동들은 조별로 표현방법을 
정하도록 되어 있습니다. 또한 조별활동 후 학급 전체를 대상으로 활동의 결과물을 발표하도록 구
조화되어 있습니다. 이러한 수업활동계획은 단원의 성취 기준을 잘 고려한 것으로 보입니다만, ’빈
곤의 문제‘라는 세계시민교육의 주제를 고려하여 ... (중략)...  위 쓰기 활동에서 교사의 지침이 명
확해야 하겠습니다(빈곤의 처지 이해, 원인과 해결책 모색 등에 초점 두기). 아울러, 활동3에서 원인
에만 국한하지 않고, 해결책 모색까지 고려한 것은 유의미하다고 봅니다. 그 해결책에서 어린이들 
각자가 실천할 수 있는 일까지 고려한다면 더욱 의미가 있겠습니다.”(글로벌교육연구소, 2017 2차 
컨설팅 결과 중에서)

  국어교육과 글로벌교육이 융합된 사례 수업의 컨설팅에서 글로벌연구소에서는 수업활동의 

정선화 및 구조화를 요청하였다. 조별 쓰기 활동에서 여러 가지 선택 대안들을 학습자가 가지

고 있는 상태에서 이 활동의 초점이 흐려질 수 있기 때문에 교사의 지침이 보다 명확해야 하

겠다는 컨설팅이 행해졌다. 학습자의 선호도에 기초한 쓰기 활동의 형식이 선택된 뒤, 수업자
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의 의도가 잘 관철될 수 있도록 비계설정이 있어야 하겠다라는 발상이었다. 그래서 쓰기 활동

의 내용 초점으로 빈곤의 처지 이해, 원인과 해결책 모색이 명시적으로 제시되길 기대했다. 

아울러, 활동3에서 빈문 문제의 해결책 모색에서 학습자 당사자적 관련성을 더욱 확보하는 방

향을 권고하였다. 이러한 수업컨설팅의 양상은 해당 수업에서 세계시민교육의 취지, 즉, 빈곤 

문제의 원인과 해결책 모색이 짜임새 있게 전개될 수 있기를 의도하는 측면이 작동하였다고 

볼 수 있다. 

 3) D 교사의 수업에 대한 컨설팅:“빈곤 문제 수업의 정향과 교수방법의 조정”

  다음으로 D 교사의 수업 목표는 ‘빈곤을 겪는 사람들을 돕는 방법을 찾아봅시다’였다. 

동일한 국어 교육과정의 단원과 성취 기준, 해당 차시 수업이지만 수업 목표의 표상에서 앞서 

E 교사의 경우와 비교해 볼 때 차이가 있다. 이러한 차이가 발생한 이유는 수업자가 주목한 

세계시민교육의 관련 요소는 ‘인권’이었기 때문으로 보인다. 권민지 교사의 본 차시 수업은 

학습 목표의 진술에서처럼 해결책 모색에 무게가 실렸다. 구체적인 수업자의 의도를 보자면 

다음과 같다. 

“전 차시에서 교과서 속 <부자 나라의 부자 아이, 가난한 나라의 가난한 아이>를 읽고 질문 만들
기를 통해 아이들이 ‘빈곤’ 문제에 대한 사전 지식을 점검한다. 동영상 ‘세계가 만일 100명의 
마을이라면?’이라는 동영상에서 빈곤과 관련해서 새롭게 알게된 점에 대해서 친구들과 공유하며 
‘빈곤’ 문제에 대한 관심을 유발한다. 모둠별로 빈곤을 겪는 상황을 체험하도록 하여 ‘빈곤’ 
문제에 대해서 깊이 공감하고 이를 바탕으로 해결할 수 있는 방법을 생각하도록 한다.”(D 교사의 
국어 수업안 중에서)

  한편, D 교사의 해당 국어 수업의 주요 흐름은 다음과 같다. 교과서 속 글 읽기(이전 차시 

활동)→동영상 감상 및 학습문제 확인(빈곤 문제의 해결법 모색)→전개 활동(①초콜릿 게임을 

통한 빈곤 문제 파악, ②상황 카드를 통한 해결해야 할 빈곤 문제의 선택, 우리가 할 수 있는 

일 찾기)의 절차이다. 이와 같은 해당 수업에 대해 글로벌교육연구소에서는 다음과 같이 수업

컨설팅을 행하였다. 

“2차시 수업의 주안점은 체험을 통한 빈곤 문제의 인식과 이것의 해결책을 추구하는 것에 있다고 
봅니다. 모든 활동에서 학습자의 자기 주도성이 추구될 수 있도록 고려하고 있는 점이 유의미하다
고 봅니다. 다만, 활동의 애매함이 나타날 수 있는 경우가 있는데, 그것은 다음과 같은 경우입니다. 
‘세계 굶주림 지도 제시하기’ 활동에서, 색깔별로 굶주림의 정도를 어떻게 파악할 수 있는지 논
란이 생길 수 있겠습니다. 아울러, 특정 국가에 대한 부정적인 이미지 형성이 세계시민교육의 측면
에서 정당화될 수 있을지도 고민거리입니다.”(글로벌교육연구소, 2017 2차 컨설팅 결과 중에서)

  앞서 E 교사의 수업에서처럼 여기서도 글로벌교육의 시각에서 컨설팅을 행하고 있다. 이 

수업의 주안점은 빈곤 문제 인식과 해결책 모색에 있다는 점을 부각시켰고, 위의 컨설팅 내용

처럼 수업방법의 합리성 도모에 대한 권고 사항이 나타났다. 예컨대, ‘세계 굶주림 지도 제
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시하기’ 활동이 초콜릿 게임을 통한 빈곤 문제 파악 단계에서 행해지면서 수업계획의 적절

성 논란 발생 가능성을 검토하였다. 즉, ‘색깔별로 굶주림의 정도를 어떻게 파악할 수 있는

지’와 ‘특정 국가에 대한 부정적인 이미지 형성이 세계시민교육의 측면에서 정당화될 수 

있을지’에 대해 검토하자는 제안이 이루어졌다. 

Ⅳ. 논의: 잠정적 결론 

  

  지금까지 세계시민교육을 위한 수업컨설팅에 참여한 입장에서 수업 개선의 양상에 관한 사

례연구를 도모하였고, 연구자가 주목할만한 사안은 다음과 같다. 첫째, 학교현장의 초등교사가 

세계시민교육(글로벌교육)에 접근할 때는 자신의 관심 분야를 기반으로 하여 실천을 시도한

다. 둘째, 글로벌교육연구소의 컨설팅이 수용되는 양상을 볼 때, 주로 교육내용을 둘러싼 상호

작용이 활발하다는 점이다. 이 두 가지는 서로 관련성이 있다고 보여지는데, 그것은 현장에서 

세계시민교육을 실천할 때, 세계시민교육의 본질이 무엇인가가 근본적인 화두로 자리하고 있

는 듯하다. 요컨대, 세계시민교육을 통해 무엇을 가르치고자 하는가에 대한 명확한 이해가 있

어야 하며, 이는 세계시민교육의 커리큘럼에 관한 전문적 소양이기도 하다. 세계시민교육의 

커리큘럼은 학제적인 내용구성(interdisciplinary approach)이 필연적이기에 수업전문성 신장의 

측면에서 볼 때 상당히 도전적인 과제이다. 이에 향후 과제는 세계시민교육의 하위 주제 영역

을 명확히 하고, 각 주제 영역별로 관여할 수 있는 학문 분야의 핵심 아이디어를 체계화하는 

작업이라고 본다. 동시에 이러한 하위 주제 영역이 학습자의 입장에서 능동적으로 인식 가능

하도록 교수론적 조치를 취하는 것 역시 요청되고 있다. 이상과 같은 차원에서 볼 때, 서울S

초등학교의 세계시민교육 실천모임은 선구적인 위치에서 여러 가지 시사점을 제기하고 있다.

  본고에서는 1차와 2차 수업컨설팅의 과정 및 결과를 중심으로 세계시민교육의 개선 양상에 

대하여 논의하였다. 3차 수업컨설팅의 경우도 자세한 분석이 추가되어 세 차례에 걸쳐 진행된 

수업컨설팅의 효과에 대한 비교 검토가 이루어져야 하겠다. 아울러, 각 교사들마다 수업컨설

팅이 수용되는 방식, 즉, 수업컨설팅과 세계시민교육의 교섭 양상을 세밀하게 유형화하고 그 

의미를 논할 수 있겠다(예컨대, 적극적 수용 유형, 조회체계로 작동한 컨설팅 등). 한편, 초등

교사들의 세계시민교육 실천이 기존의 여러 교과교육에서 행해지면서 융합교육의 모습을 띠

고 있는데, 이러한 융합의 접근 방식에 대해서도 미시적인 검토가 이루어져야 하겠다. 이를테

면, 기존의 음악교육과 글로벌교육의 융합을 통해서 나타날 수 있는 기대효과는 무엇인지에 

관한 숙고가 뒤따라야 하겠다. 음악교육이 글로벌 문화다양성 교육과의 접속이 이루어질 경

우, 수업활동의 계열화 방식은 어떠해야 하며, 이러한 시도가 학습자들에게 어떤 영향을 미치

는지 등에 관하여 사례 검토가 이루어져야 하겠다. 이상과 같은 추가적인 연구를 통하여 세계

시민교육의 본질에 대한 이해가 더욱 심화될 수 있고, 교육현장에서의 수업실천이 보다 내실

화되리라고 본다. 
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김정은 계승 이후 역사 교과서 변화에 나타난 

북한 역사교육의 성격

김 인 선 

탕정중학교

Ⅰ. 서론

1. 연구의 목적

 북한은 2000년대에 들어서 ‘사회주의 강성대국 건설’을 강조하고 2012년 4월 이후 김정은

으로 3대 세습을 완결하였다. 같은 해 9월 학제를 개편하여 의무교육 기간을 12년으로 늘리

고, 2013년에 새로운 <교육강령>과 교과서를 간행하였다. 

 남한에서는 1980년대 중반 이후 북한의 역사학과 역사교육이 소개되기 시작하였고, 1990년대 

이후 역사교육과 관련된 연구도 다수 등장하였다. 기존 북한의 역사교육에 관한 연구는 대체

로 『조선력사』 교과서의 서술 분석을 통해 역사 인식을 살펴보는 내용이 대부분이었다.  

 본 연구는 북한의 역사관인 주체사관에 기초하여 북한의 역사 인식 및 역사 교육의 기본 원

리를 살펴보고, 김정은 계승 이후 북한 역사 교과서의 서술 변화를 분석하였다. 또한, 2013년 

이후 간행된 역사 교과서의 학습자료 및 탐구 활동의 변화를 분석하여 교과서의 교수‧학습적 

활용에 대한 연구를 진행하여 김정은 정권 계승 이후 북한역사교육 성격을 종합적으로 추론

하고자 하였다. 

2. 연구 내용 및 방법

 본 연구에서는 김정은 계승 이후인 2013년 간행 교과서1)를 김정일 시기 간행된 2001년 및 2002

년의 교과서2)와 비교 연구하였다. 2013년 이후 간행된 북한 역사 교과서는 초급중학교의 『조선

력사』 1~3을 중심으로 하되, 필요에 따라 고급중학교 『력사』1~3을 참고하였다. 이전 교과서

1) 2013년 개정된 『조선력사』와 『력사』교과서는 2014년 각급 학교의 1학년부터 단계적으로 적용되었으며 이에 따라 교

과서도 2013년~2015년까지 순차적으로 발간되었다. 이 글에서는 2013년 교과서로 지칭하겠다.

2) 현재 국내에 보유 중인 『조선력사』 교과서는 2005년 간행 고등중학교 1학년용, 2008년 간행 고등중학교 1, 4, 6학년용

이 있다. 2001년과 2002년 간행된 『조선력사』는 고등중학교 1~6학년용 총 6권을 모두 보유하고 있다. 2008년 및 2005년

에 간행된 『조선력사』는 2001년과 2002년에 간행된『조선력사』 교과서의 내용 중 연대 등 역사적 사실을 일부 수정하

고 삽화 등의 크기를 조정하기 위한 편집 차원의 극히 일부만 수정하여 다시 찍어낸 것이다. 따라서 연구 내용의 일관성

을 위하여 전체 학년의 교과서를 보유하고 있는 2001년과 2002년 간행 『조선력사』를 비교 대상으로 활용하겠다.

김인선

2022년 연차학술대회 <3 분과>
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(2001년 및 2002년에 간행)는 한국사를 통사 체제로 정리한 고등중학교 3~6학년용에 한정하였다. 

  또한 교수·학습과 역사교육 측면 연구를 위하여 2013년 <과정안>3)과 북한의 역사 교사용 

지도서에 해당하는 『조선력사 교수참고서: 초급중학교 1학년』, 『력사 교수참고서: 고급중학

교 1학년』, 북한의 사범대학 력사학과의 전공 학과목 교재인 『중학교 력사교재 분석 - 사범

대학 력사학과』를 활용하였다. 

표 1. 분석 대상 자료 목록

종류 자료명 집필 출판사 발행연도 활용 목적

교과서

『조선력사』

(초급중학교 제1학년)
차영남, 박영철, 김광수, 오영철

교육도서

출판사

2013

김정은 계승 이후 간행 

교과서로 서술 내용, 자료 

및 활동 변화 분석 

『조선력사』

(초급중학교 제2학년)

김광수, 최영희, 제갈명, 김은정, 

박성일
2014

『조선력사』

(초급중학교 제3학년)

제갈명, 최학권, 김림영, 강영일, 

리정철, 강국모, 한영찬
2015

『력사』

(고급중학교 제1학년)

오영철, 정성철, 박영철, 차영남, 

염창진
2013

『력사』

(고급중학교 제2학년)

한영찬, 리금옥, 최창길, 박영철, 

염창진
2014

『력사』

(고급중학교 제3학년)

박영철, 박성일, 정성철, 전미영, 

리금옥, 라룡일, 김철민, 차영남
2015

『조선력사』

(고등중학교 제3학년)
오영철

교육도서

출판사

2001

통사 체제로 2013년 

이후 간행 교과서와 

서술 내용 및 학습 

자료 비교 분석 

『조선력사』

(고등중학교 제4학년)
한영찬 2001

『조선력사』

(고등중학교 제5학년)
제갈명 2001

『조선력사』

(고등중학교 제6학년)
리인형 2002

교수참고서

『조선력사 

교수참고서』

(초급중학교 1학년)

차영남, 강국모
교육도서

출판사

2013

교수‧학습의 주안점 분석

『력사 교수참고서』

(고급중학교 1학년)

오영철, 정성철, 리정희, 김철민, 

김혜은
2014

사범대학 

역사과교재

『중학교 력사교재 분석 

- 사범대학 력사학과』

정성철, 박영철, 안철진, 리금옥, 

김문성

교육도서

출판사
2017

사범대학 력사학과 전공 

학과목 교재로 역사 

교육의 주안점 분석

3) 본 연구에서 활용한 <과정안>은 북한에서 간행한 원본이 아니라 그 내용을 타자하여 한국교육과정평가원 등에서 자료로

활용한 것이다. 그 내용을 북한 원자료와 대조해볼 수 없는 문제점이 있지만, 국가교육 과정의 개정을 주도하고, 관련

연구를 주 업무로 하는 실제적인 국가 기관인 한국교육과정평가원의 연구에서 이미 자료로 활용한 것이므로, 본 연구에

서도 그 내용이 신뢰성을 가질 수 있다고 평가하여 해당 자료를 활용하였다. 내용 중 <교수요강>은 북한에서 간행한

『중학교 력사교재분석-사범대학 력사학과』에 부록으로 추가되어 있어 상호비교하여 활용하였다.
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 본 연구는 표 1의 자료를 바탕으로 문헌 연구의 방법으로 진행하였고, 북한 자료 인용 시에

는 되도록 원문의 내용 및 어법을 살려 그대로 인용하였다. 

Ⅱ. 북한의 역사 교육과정과 교수 방법

1. 북한의 교육관과 국가수준 교육과정 체계

 북한의 공식 이념은 주체사상이며, 북한의 역사관이나 역사 인식도 주체사상을 기반으로 한다.  

북한에서는 학생을 대상으로 한 교육 사업을 크게 두 가지, 교수와 교양으로 나눈다. 교수는 주

로 지식과 기능을 형성하거나 숙련하는 목표를 지향하는 교육 전반을 뜻하는 데 비해, 교양은 

사상의식과 공산주의적 도덕 품성을 형성하는데 그 목적이 있는 교육 사업을 의미한다(최영표‧
박찬석, 2011, 180-181). 교양 사업은 학생들이 노동계급의 관점과 견해를 갖게 하고 공산주의 

도덕 품성과 행동 관습을 형성하게 하는 데 그 목적이 있다(최영표‧박찬석, 2011, 205). 

 국가 수준 교육과정 관련 문서로 소학교와 중학교에 <과정안>과 <교수요강>이 있다. <과정안>

에는 학과목 교수 조직 시의 유의점과 학업 진행 시의 유의점을 바탕으로 소학교와 초급·고급

중학교 <과정안>(학기 구분, 교수진행 계획서)을 담았다. <교수요강>에는 학과목의 교수 방법, 

학과목의 장·절·항목의 체계와 내용 구성, 중심 개념, 법칙, 원리, 교수 제목별 시간 배정을 

담았다. 북한의 교육과정 편제는 국가가 중심이 되어 교육과정을 철저하게 관리한다. 그렇기에 

당 지도부의 입장에 따라 원칙이 바뀌는 경우가 많다(박찬석, 2013, 142). 

2. 2013년 <과정안>과 역사교과 편제 

 김정은 집권 이후 이전 선군정치의 중심이었던 국방위원회를 폐지하고 국무위원회를 신설하여 

이를 중심으로 국내 정치를 수행하고 있으며, 이것은 2019년 헌법개정에서 선군사상을 삭제한 

것으로도 나타났다. 교육관련 법과 제도 개편의 목표는‘전민과학기술인재화’라고 할 수 있다.  

 김정은 정권은 2015년에 교육법, 보통교육법, 고등교육법을 개정하였으며, 같은 해 교원법을 

새로 제정하였고, 2016년에는 교육강령집행법을 제정하였으며, 2018년에 직업기술교육법을 제정

하였다. (한국교육개발원, 2019, 36-37). 

 2013년 교육과정 개정은 북한 교육의 이전 특성과는 달리 학생들의 조별토론, 탐구활동 등을 

강조한다. 김정은 정권 시기 북한 기업에서 노동자들의 임금을 차등 지급할 수 있게 되었는데, 

이러한 사회·경제적 환경의 변화는 북한 노동자들이 더 교육을 받고 새로운 기술을 습득함으

로써 자신의 역량을 개발하여 자신의 임금 향상을 추구하는 기반이 된다고 할 수 있다. 따라서 

탐구활동을 강조하는 북한 교육 개혁의 방향은 북한 정권의 요구이기도 하지만 북한 주민들의 

요구에 부합한다고도 볼 수 있다(한국교육개발원, 2019, 43).

 전반적 12년제의무교육을 시행으로 북한의 학제는 소학교와 초급중학교, 고급중학교로 바뀌었

다. 전반적 12년제의무교육제도 실시 후 학제 개편은 “소학교 학생들이 학습 부담을 받으면서 
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배운 내용을 잘 리해하지 못하던 부족점과 낮은 단계와 높은 단계의 중등교육이 6년 동안 하나

의 교육과정으로 이어지는 데로부터 나타나는 불합리성을 없애고” 청소년들의 연령적 특성을 

반영한 “과학적인 의무교육제”라고 강조하고 있다(조정아 외, 2015, 21). 또한 많은 선진국에

서 초·중등교육을 12년제로 운영한다는 점에서 국가의 국민 기초교육을 강화하고 무상교육을 

확대하는 세계적 교육 동향에 발맞추기 위한 노력의 일환이라고도 볼 수 있다. 그 외에도 김정

은은 학제 개편으로 북한 주민들의 지지를 얻고 경제발전을 이루어낼 힘을 얻고자 하였음을 알 

수 있다(한국교육개발원, 2019, 80-82).

 학제와 더불어 과목의 편성도 변화하였다. 역사 과목과 관련하여 초급·고급중학교에 정치사상 

과목에 해당하는‘혁명력사’와 일반 교양과목인 ‘조선력사(력사)’가 편제되어 있다. 2013년 개

정으로 초급중학교에『김정은 혁명활동』, 고급중학교에『김정은 혁명력사』와 같은 과목이 신

설되었다. 일반 교양과목에 해당하는‘조선력사’는 2013년에 학제가 변화되면서 초급중학교에

서는 『조선력사』로, 고급중학교에서는『력사』로 분리되었다. 2013년 <과정안>의 역사 관련 

과목 목록 및 주당 수업 시간은 표 2와 같다.

표 2. 2013년 <과정안>의 역사 관련 과목 목록 및 주당 수업 시간

 남한의 중학교에 해당하는 초급중학교에서는 『조선력사』라는 한국사 통사를 학습한다. 『조

선력사』1은 원시~삼국(고구려), 『조선력사』2는 발해~고려, 『조선력사』3은 조선~근대까지를 

다룬다. 『조선력사』의 내용구성은 대부분 전근대사이며, 조선 이전 시대의 비중이 매우 높다. 

남한의 고등학교에 해당하는 고급중학교에서는 한국사와 세계사를 통합적으로 구성한 『력사』

를 학습한다. 『력사』는 전체적으로는 연대순이지만, 실제 서술은 주제를 중심으로 한국사와 

세계사의 관련 사실을 다루는 방식이다.

과목명
학년별 주당 수업 시간 수

1 2 3

초급중학교

위대한 수령 김일성 대원수님 혁명활동 2 2 -

위대한 령도자 김정일 원수님 혁명활동 - 2 2

항일의 녀성영웅 김정숙 어머님 혁명활동 1 - -

경애하는 김정은 원수님 혁명활동 1 1 1

조선력사 1 1 2

고급중학교

위대한 수령 김일성 대원수님 혁명력사 3 (104) 2 -

위대한 령도자 김정일 원수님 혁명력사 - 2 4

항일의 녀성영웅 김정숙 어머님 혁명력사 - 1/2 -

경애하는 김정은원수님 혁명력사 1 1 1

력사 1 1 2

출처: 국립통일교육원 연구개발과(2021, 244-246 재구성)
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3. 북한의 교수법과 역사교육

 북한의 역사교육은 주체사관의 기반 위에 항일혁명전통 중심의 통합적 구성, 깨우쳐 주는 교수

법, 이해와 체험이 하나가 되는 교수법을 바탕으로 이루어져 왔다. 

 항일혁명전통은활동은 역사교육의 내용이며, ‘항일유격대식 학습’은 항일투쟁을 하던 유격대

가 공부하던 방식대로 학습하자는 것으로 여기에는 토론과 논쟁, 문답식 학습 방법, 이야기를 주

고받으며 이해시키는 방법, 개별적으로 담당하여 가르쳐주는 방법, 방식상학(方式上學)4), 글짓기와 

노래로 학습 내용을 익히는 방법 등이 포함된다(한국교육개발원, 2019, 109; 금성청년출판사, 

1982, 116-136).  

 ‘깨우쳐 주는 교수’는 학생 자신이 능동적인 사고 활동을 통해서 교수 내용을 깨닫게 하는 

방법으로 설명을 통한 교육, 토론과 논쟁을 통한 교육, 문답식 학습을 통한 교육, 직관을 통한 

교육, 실물을 통한 교육, 긍정 감화 교육 등이 있다(동영준, 2000, 72). 

 북한에서는 지식과 현실, 실천이 결합한 학습을 통해 이해와 체험이 하나가 되는 교수법을 을 

강조하는데 이를 위해 답사와 견학을 권장하기도 한다 (금성청년출판사 편, 1982, 170-171).

Ⅲ. 역사 교과서 서술 변화로 본 역사 인식

1.‘민족’의 우수성 및 ‘애국심’강조 

 북한은 1980년대 후반 사회주의권이 무너지면서 주체사관과‘우리식 사회주의’와 조선 민족

은 세계 어떤 민족보다 우수하다는 ‘조선민족제일주의’를 내세웠다. 북한의 담론체계에서 민

족이란 바로 ‘김일성민족’을 의미하는 것이며 “민족의 우수성이란 곧 수령의 위대성”(김정

일, 1997, 443-468)이라고 선언함으로써 민족주의가 내포한 윤리성을 통해 김일성, 김정일 체제

의 절대권력을 정당화하는 수단으로 활용하였다

 2013년~2015년 간행 교과서에서는 이러한 경향이 더 짙어졌다. 우수한 민족문화의 발전을 더

욱 강조하여 ‘신지글자’나 ‘훈민정음’, ‘고려자기’ 등 문화 관련 본문 서술이 늘고, 사진 

및 읽기자료 등을 추가하여 내용을 더 상세히 기술하였다. 또한 ‘훨씬 먼저’, ‘가장 앞선’, 

‘제일 우수한’과 같은 표현을 통하여 우수성은 더욱 강조하는 반면 이전 교과서에서 계급주

의적 관점에서 비판하던 서술은 삭제되었다. 

 더욱이 이전 교과서에서 ‘우리 인민’을 행위의 주체로 내세웠던 것과 달리‘우리 민족’, 

‘세종왕’과‘학문연구기관인 집현전의 성삼문, 정린지, 신숙주 등’으로‘민족’및 지배계층

을 행위의 주체로 내세우는 변화도 나타난다. 강감찬이나 이순신 같은 애국명장의 경우 2013년 

교과서에서는 이들에 대한 부정적 서술이 일절 사라지고, 특별히 이순신에 대해서는 그의 성품

4) ‘방식상학(方式上學)은 좋은 본보기가 창조된 단위에 나가서 사업 경험이나 방법을 직접 보고 배우는 학습 방법이다. 방식상학은

말로써가 아니라 생동한 산 현실을 통하여 참신한 경험과 방법을 배운다는 데 그 우월성이 있다.’ (출처: 금성청년출판사 편,

1982, 130.)
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을 찬양하는 서술까지도 등장한다. 『조선력사』교과서의 민족문화 우수성 강조 서술 변화와 

특징은 표 3과 같다. 

표 3. 『조선력사』의 민족문화 우수성 강조 서술 변화

2001~2002 간행 교과서 2013~2015 간행 교과서 서술 변화의 특징

서술 내용

고조선에서는 일찍부터 글자를 

만들어 써왔다. 그때 만들어 쓴 

글자를《신지글자》라고 한다. 

… 단군조선시기부터 민족의 고

유한 글자를 만들어 썼다는 것은 

우리 인민의 슬기와 재능이 얼마

나 높았는가를 잘 말하여 준다.

  (『조선력사』3, 2001, 18~19쪽)

우리 인민은 이미 단군조선때부

터 우리의 고유한 민족글자인 신

지글자를 만들어 써왔다.

   (『조선력사』5, 2001, 33쪽)

신지글자는 고조선이 세워진 첫 

시기에 만들어진 우리 민족의 첫 

글자입니다. (신지글자 그림)

… 신지글자를 통하여서도 우리 

민족이 세계적으로 가장 앞선 시

기에 자기의 고유한 글자를 만들

어쓴 슬기롭고 지혜로운 문명한 

민족이라는 것을 알수 있습니다.

(‘신지’에 대한 [력사자료] 제시)

[생각하기] 신지글자는 어떤 원

리에 기초하여 만들어졌으며 그 

의의는 어디에 있는가?

 (『조선력사』1, 2013, 29~30쪽)

- 본문 서술 확대

- 사진 및 자료 추가

《팔만대장경》은 봉건통치배들

이 불교를 퍼뜨리고 부처의 도움

으로 봉건몽골의 침략을 막아 보

겠다는 허황한 생각에서 만든 것

이다. 그러나 여기에는 고려인민들

의 슬기와 재능이 깃들어 있으며 

세계적으로 가장 높은 수준에 있

었던 우리 나라 나무판인쇄기술의 

자랑스러운 모습이 깃들어 있다.

   (『조선력사』4, 2001, 46쪽)

13세기에 만들어져 지금까지 보

존되여있는《팔만대장경》의 판

목들은 그 량의 방대성으로나 만

든 기술의 정교성으로 보아 세계

에서 으뜸가는것으로서 우리 민

족의 높은 목판인쇄술을 보여줍

니다.

   (『조선력사』2, 2014, 89쪽)

- 계급적인 특성     

   비판 내용 삭제

 - 민족문화의       

   우수성만 강조

 - 행위 주체가 ‘인민’  

   에서 ‘민족’으로 변화

이처럼 고려자기는 …  당시 고

려자기 가운데서 우수한 것들은 

모두 봉건통치배들의 사치생활에 

리용되었다. 그러나 그것들은 우

리 인민의 훌륭한 예술적 재능과 

고려문화의 높은 수준을 잘 보여

주고 있다.         

   (『조선력사』4, 2001, 54쪽)

우리 인민의 로동과 창조적지혜, 

높은 예술적재능에 의하여 만들

어진 고려자기는 우리 민족의 자

랑스러운 문화유산으로 되고있을

뿐 아니라 세계적으로도 귀중한 

문화적재보로 되고 있습니다. 

   (『조선력사』2, 2014, 87쪽)

1444년 1월 우리 인민은 세상에 

자랑 높은 우수한 민족글자인 

《훈민정음》을 창제하였다. … 

봉건통치배들도 저들의 통치를 

더욱 강화하는데 새 글자가 필요

하였다.… 우리 인민은 가장 발

전된 자기의 민족글자를 가지고 

과학과 문화를 발전시켜 나갈수 

있게 되었다.

(『조선력사』5, 2001, 33~34쪽)

세종왕은 우리 문자를 만들기 위

하여 학문연구기관인 집현전의 

성삼문, 정린지, 신숙주 등에게 

새 문자를 만들도록 하였습니다. 

… 이처럼 세상에서 제일 우수한 

우리 문자가 … 크나큰 자랑입니

다.

(『조선력사』3, 2015, 51~53쪽)

- 창제의 주체 변경

- 본문 서술 확대

- 사진 및 자료 추가

- 계급적인 특성 비판 

내용 삭제

- ‘성삼문’ 관련 읽기  

  자료 추가

* 밑줄은 인용자의 강조 
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 주체사관에 의하면 착취사회에서는 생산수단, 국가 주권을 소유한 지배계급이 그들의 착취와 지

배를 영원히 유지하기 위하여 인민대중의 자주성을 억압하기 때문에 계급투쟁이 불가피하다고 설

명한다. 이는 초기에는 ‘인민대중’에 방점이 있었으나 점차 자주성에 초점을 두면서 이에 따라 

전근대 ‘위인’들의 활동에 대한 평가의 변화 요인이 되었다. 1990년대 북한의 역사학에서 민족

주의적 성향이 강화되면서 점차 이들의 활동을 강조하고 높이 평가하는 대신 부정적 서술은 줄

어들었다(김한종, 2006, 588). 

표 4. 『조선력사』의 인물에 대한 평가 서술 변화

2001~2002 간행 교과서 2013~2015 간행 교과서 서술 변화의 특징

서술 내용

(2) 연개소문의 정변

 642년 9월 고구려의 영류왕은 

… 연개소문은 부대를 이끌어 열

병식을 보러 온 100여명의 정부

관리들을 죽이고 이어 왕궁으로 

달려가 비겁한 영류왕을 죽이였

다. 그는 왕의 조카를 새 왕(보장

왕)으로 올려 앉힌 다음 자기는 

막리지라는 최고벼슬을 차지하고 

나라의 모든 권한을 틀어 쥐였다. 

연개소문은 왕궁에서 비굴하게 

놀던 관리들을 모조리 내쫒았으

며 당나라에 당당하게 맞서나갔

다.

   (『조선력사』3, 2001, 35쪽)

연개소문은 당나라침략자들의 침

략을 반대하는 전쟁을 총지휘한 

고구려의 애국명장입니다. … (74

쪽) … 애국심이 높은 고구려의 

인민들은 영류왕의 이와 같은 비

굴한 태도에 대하여 격분을 금치 

못해 하였습니다. … 연개소문이 

나라를 바로잡고 민족의 운명을 지

킬 큰 결심을 하였습니다. (75쪽) 

… 고구려에 압력을 가하려는 당

나라의 부당한 요구를 단호히 물

리쳤습니다. (76쪽) … 이처럼 연

개소문이 이끈 고구려 군대는 당

나라의 침략을 통쾌하게 짓부시

고 나라와 민족의 존엄을 지켜냈

습니다. 

[생각하기] 옛날에 당나라에서는 

《연개소문이 온다》고 하면 울

던 아이도 울음을 뚝 그쳤대. 왜 

그렇게 무서워했을까?

삽화 (두 학생의 대화) (77쪽)

[력사이야기]

당나라 왕과 신하의 대화

[배운내용정리]

1. 연개소문은 고구려를 위하여 

어떤 일을 하였는가?

 (78쪽)

(『조선력사』1, 2013, 74~78쪽)

나라를 바로잡기 위하여

나라를 지키기 위하여

- 지배층 인물의     

   본문 서술 확대

- 인물에 대한 여러  

   단계의 학습 활동  

   제시

- 계급적인 특성     

   비판내용 삭제

- 지배층이라는      

   계급적인 면보다   

   인물의 활동(성과)  

   및 애국심 강조

 그것은 강감찬 장군의 청야수성

전술에 의하여  … 고려의 애국

적 군인들과 인민들은 곳곳에서 

달아 나는 적들의 앞길을 가로 

 강감찬 장군은 고려 시기 거란 

침략자들을 쳐물리치고 나라를 

굳건히 지켜내기 위한 투쟁에서 

커다란 공적을 세운 애국명장입
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 2013년 <과정안>과 교과서는 이런 경향이 더 두드러진다. 교과서 서술에서 인민들의 ‘영웅

적’ 투쟁을 대외항쟁의 주체로 삼기는 하지만, 전쟁에서 이길 수 있었던 요인은 ‘봉건 지배

층’의 뛰어난 전술에서 찾는다. 이는 이전 교과서가 사회주의 국가 건설에 더 주안점을 두어 

계급 투쟁적인 역사 인식을 강조했던 반면, 2013년 간행 교과서에서는 정권 유지 및 국가의 자

위 차원에서 애국심 함양을 더 필요로 하는 정치·사회적 요인이 반영된 결과로 보인다. 대외항

쟁의 경우 형식적으로 그 성과를 인민의 공으로 돌리는 내용이 들어가기는 하지만, 애국 명장과 

위인 중심의 역사 서술은 주체사관에서 역사의 주인이라고 말하는 인민대중을 수동적 존재로 

머물게 하였다. 이러한 위인에 대한 긍정 일변도의 서술이 대외항쟁사에서 두드러지는 것을 보

여준다.

막고 놈들을 족쳐 댔다. … 이와 

같이 애국적인 고려인민들은 거

란의 세 번째 침입도 성과적으로 

물리치고 빛나는 승리를 거두었

다. 고려인민이 세차례 전쟁에서 

승리할 수 있은 것은 인민대중이 

뜨거운 애국심을 간직하고 용감

하게 싸웠기 때문이다.

 (『조선력사』4, 2001, 15~16쪽)

니다. (57쪽) … 그것은 강감찬장

군의 지휘밑에 개경부근의 방어

가 빈틈없이 갖춰져(58쪽) … 강

감찬 장군의 지휘밑에 거란침략

자들을 완전히 격멸하고 (59쪽) 

… 강감찬 장군은 비록 봉건관료

였으나 외적의 침입으로부터 조

국강토를 보위하려는 애국정신을 

가지고 옳은 전략전술과 능숙한 

지휘로 침략자들을 쳐물리치는데 

크게 기여한 것으로 하여 오늘도 

우리 인민들속에 애국명장으로 

널리 전해지고 있습니다. (60쪽)

(『조선력사』2, 2014, 57~60쪽)

 그러나 리순신장군의 지휘밑에 

있던 전라도수군만은 조금도 동

요하지 않고 전투준비를 튼튼히 

갖추었다.(22쪽) …  그러나 리순

신장군을 비롯한 군사지휘관들은 

모두 량반지주계급의 출신이었으며 

그들이 지켜 싸운 나라도 량반지주

들의 리익을 철저히 옹호하는 봉건

국가였다. 때문에 리순신장군과 같

은 옛날의 이름 있는 장군들의 애

국심은 물론 좋은 것이지만 인민이 

주인된 사회주의조국을 위해 싸운 

우리 시대 영웅들의 애국심과는 거

리가 먼 것이다. …

(『조선력사』5, 2001, 22~24쪽, 

27~29쪽)

 전쟁 첫 시기 리순신장군은 약

한 수군병력을 가지고도  … [읽

기자료]

리순신은 임진조국전쟁시기 왜적

을 바다에서 쳐물리친 애국명장

이였다. …  (30쪽) … 한산도 앞

바다싸움에서의 승리는 …(33쪽) 

… 적선이 공격해오자 리순신 장

군의 지휘밑에 조선함대는 결사

전을 벌렸습니다.(46쪽) … 최후

를 마치는 순간 그는 … 《지금 

싸움이 한창 고비이니 내가 죽은 

것을 알리지 말고 대신 전투를 

지휘하라.》는 유언을 남기고 숨

을 거두었습니다. (47쪽) …

(『조선력사』3, 2015, 30~33쪽, 

45~48쪽)

 * 밑줄은 인용자의 강조 
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2. 정통론에 기반한 역사 서술 

 북한의 정통성 구축 작업은 1990년대 단군릉 발굴 작업 등을 통해 전 사회적으로 확산되었다. 

1993년 ‘단군릉’을 발굴하였다면서 민족의 ‘원시조’가 출생·통치·사망한 곳을 평양으로 

설명하였다(장우진, 1995, 117). 또한 1993년 고구려 시조 ‘동명왕릉’이 재건되었는데, 이는 곧 

최초의 국가인 고조선을 비롯하여 고구려·발해·고려로 이어지는 국가들이 모두 ‘평양’을 

중시하기 때문에 ‘평양’은 ‘민족의 성지’이며, 우리 역사의 정통성은 북한에 있다는 것이

다. 나아가 북한 당국은 그들의 고고학적 연구를 토대로 ‘대동강 문화’를 명명하고 평양 지역

을 ‘인류 고대문명의 발상지 중 하나’로 선포하였다(Ri Sun Jin 외. 2001, 1-23).

 이러한 주장들은 1990년대 접어들어 외교적 고립과 경제적 어려움을 겪으며 체제의 정통성과 

우월성을 강조할 필요에 의한 것이며(권오영, 2003, 99), 북한 주민을 애국심으로 단결시키기 위

한 필요에서 시작되었다(국립통일교육원 연구개발과, 2021, 272).   

 2013년 <과정안>의 교육강령 및 교수요강에서 여러 차례‘정통국가’라는 표현을 사용해 역사적 

정통성을 강조한다.‘정통국가’는‘한국사의 변화와 발전에서 정당한 계승을 한 국가’를 의미

하는 것으로 이전 <과정안>에는 사용되지 않았다(김한종, 2019, 56).‘정통국가’라는 용어는 학생

들의 교과서에는 직접 제시되지 않으나 교수참고서 등 관련 문서에서 여러 번 반복하여 등장한다.

표 5. <조선력사> 교수요강(2013)의 ‘정통국가’ 관련 내용

영역 내용

1. 교수 목적과 

교수 목표

 1) 교수 목적

  초급중학교 조선력사 교수목적은 우리 나라 정통국가들의 형성과 발전, 대표적인 반침략  

  투쟁, 세계적인 자랑으로 되는 민족유산 …

 2) 교수 목표 

  (2) 지식

   우리 나라 력사발전에서 주도적인 역할을 한 정통국가들을 인식시키도록 한다.

2. 교수 내용

 1) 범위와 수준

  (1) 국가의 형성과 발전에 관한 문제

    우리 나라 력사발전에서 주도적인 역할을 한 고조선, 고구려, 발해, 고려,        

    조선 봉건왕조를 취급하도록 한다. 

   - 우리나라 정통국가들의 건국자, 건국과정, 중심지를 인식시키도록 한다. 

   - 정통국가들의 존재기간과 계승 및 련관관계를 인식시키도록 한다.

   - 정통국가들에 대한 대체적인 령역적표상을 주도록 한다.

   - 우리나라 정통국가들이 차지하는 지위를 인식시키도록 한다.

 (2) 반침략투쟁과 관련된 문제

   - 우리 나라 정통국가들의 대표적인 반침략투쟁을 인식시키도록 한다.

3. 교과서 집필에서 

지켜야 할 원칙

 - 교과서의 내용에는 우리 나라 력사발전에서 주도적인 역할을 한 정통국가들인       

    고조선, 고구려, 발해, 고려, 조선봉건왕조들로 편성하여야 한다.

 - 정통국가들의 계승 및 련관관계를 잘 보장하는 원칙에서 편성하여야 한다. 

출처: 정성철 외 (2017, 64-79)                                       * 밑줄은 인용자의 강조 
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 <과정안> 및 교과서에 제시하는 근대 이전 시기의 정통국가는 ‘고조선 – 고구려 – 발해 – 고
려 – 조선’이다. 역사의 계승이‘고조선 - 고구려’에 이어 바로‘발해’로 이어지며‘고구

려’는‘천년강국’이라는 표현을 사용하여 강조한다. 교류나 외교보다‘반침략투쟁’을 정통국

가의 설정 기준에 둠에 따라 자연스럽게 북한 지역에 기반을 둔 나라에 정통성을 부여한다. 결

과적으로 북한 지역에 있거나 북한을 기반으로 한 국가들이 정통국가가 되며, 이는 현재에도 북

한에 정통성이 있음을 정당화할 수 있는 근거가 되는 것이다. 

3. ‘평양’, ‘대동강 유역’, ‘고구려 중심’의 역사 서술

 북한이 역사교과서 및 <과정안> 등 관련 문서들에서 ‘평양’과‘대동강 유역’의 역사를 강조

하는 것은 현재 북한의 수도인 ‘평양’이 우리나라 역사의 시작지였으며, 북한은 영토적인 면에

서 ‘우리 민족의 첫 국가’인 고조선을 직접 계승한 국가임(차영남 외, 2013, 18)을 강조하려는 

의도라고 할 수 있다. 또한 ‘정통국가’와 관련된 유적지 및 문화유산을 복원·보존하는 것은 

‘김일성 – 김정일 - 김정은’으로 이어진 북한 통치자들의 영도의 결과이자 그들 정권의 공적이 

되는 것이다. 

표 6. 『조선력사』(2013~2015)의 ‘평양’, ‘대동강 유역’ 강조 서술

 2013년~2015년 간행『조선력사』에는 삼국시대는 고구려 중심으로, 남북국시대는 발해를 중심

으로만 기술하는 경향이 더 심화되었다. 이전 교과서(2001년~2002년 간행 교과서)에서도 삼국시

대를 고구려 중심으로 서술하였지만, 백제와 신라, 가야를 총 7쪽 정도 할애했던 것과 달리 

2013년 교과서에는 본문 및 <력사자료>에 간략한 내용만 서술한다. 반면 삼국시대 고구려의 영

향력이 가장 컸음을 강조한 서술은 이전 교과서보다 더 늘어났다.

교과서
서술 

위치
서술 내용

『조선력사』1, 

2013.

본문 검은모루유적은 대동강으로 흘러드는 상원천기슭의 한 산 봉우리 중턱에 있습니다. (5쪽)

본문
우리 민족의 력사가 평양을 중심으로 한 대동강 류역에서 시작되고 발전하여왔다는 것을 

알수 있게 합니다. (8쪽)

본문
전설에 의하면 오랜 옛날 평양지방에서는 하늘(태양)신을 자기들의 조상신으로 여기는 사

람들이 살고있었습니다. (17쪽)

생각하기 단군릉이 평양에 있다는 것을 통하여 무엇을 알수 있는가? (19쪽)

『조선력사』2, 

2014.

본문
평양일대는 산천경계가 아름다울뿐 아니라 지리적으로나 경제, 문화적으로 보아도 고려가 

국토통일을 이룩하는데 놓쳐서는 안될 정치, 경제, 군사적 거점이었습니다. (35쪽)

본문
고려의 서경중시정책은 민족의 성지를 계승하고 나라의 안전을 담보하며 옛 고구려땅

까지 다 차지한 강국을 일떠세우려는 강한 의지를 반영한것이였습니다. (35쪽)

『조선력사』3, 

2015.
본문

력사적인 3.1인민봉기는 평양에서의 대중적인 독립만세시위투쟁으로부터 시작되

였습니다. (163쪽)
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표 7. 『조선력사』의‘고구려’관련 서술 변화

* 밑줄은 인용자의 강조  

4. 한국사 강화 목적의 세계사 통합

 2012년 학제 개편 이후 교육과정 개정의 방향으로 통합교육 논의가 등장하였고 일부 과목을 

통폐합해 교과목수를 줄이는 방향으로 교육과정 개정이 이루어졌다(조정아 외, 2015, 23). 고급

중학교의 <력사>는 이전 과정안의 『조선력사』와 『세계력사』의 내용을 통합한 것이다. 이전 

과정안과 마찬가지로 2013년 『력사』 의 세계사 내용도 현대사에 비중을 두어 상세하게 서술

하고 있다. 『력사』에 서술된 한국사와 세계사의 서술은 표면적으로는 통합적 이해를 표방하고 

있지만, 주체사관의 관점에서 세계사를 이해하는 것으로, 한국사에 중점을 둔다. 결과적으로 세

계사의 전반적인 이해보다는 단편적인 인식에 그칠 수 있고, 또한 김일성 - 김정일 – 김정은의 

2001~2002 간행 교과서 2013~2015 간행 교과서 서술 변화의 특징

서술 내용

첨성대는 지금까지 세계에 남아있는 

천문대들 가운데서 력사가 제일 오랜 

것이다.     

       (『조선력사』3, 2001, 51쪽)

고구려의 발전된 문화는 한겨레의 

나라인 백제와 신라에도 영향을 주

었습니다.

고구려의 발전된 천문기상연구성과

를 넘겨받은 신라에서도 7세기에 천

문대를 세웠는데 그것을 첨성대 … 

세계에서 제일 오래동안 보존된 천

문대로 되고있습니다. 이처럼 고구려

는 천문기상연구를 비롯한 과학과 

기술에서도 세상에 자랑할만한 성과

를 이룩한 긍지높은 력사를 창조하

였습니다.

   (『조선력사』1, 2013, 88~89쪽)

- 우수한 민족 문화의   

  발전 강조

- 문화 발전의 근간에   

  고구려가 있음을 서술

백결선생은 신라의 재능 있는 음악가

이다. … 신라에는 이밖에 본래 가야

사람으로서 가야금을 완성하고 음악 

후비들을 많이 키운 작곡가이며 연주

가이며 교육가인 우륵도 있었다.

   (『조선력사』3, 2001, 53~54쪽)

고구려에서 만들어진 악기들은 같은 

겨레의 나라들에도 널리 보급되였습

니다. 이 과정에서 신라의 ≪백결선생≫

과 같은 … 우륵이 만든 가야금이 그 

대표적인 것입니다.

       (『조선력사』1, 2013, 91쪽)

세나라 사람들은 일찍부터 일본땅에 

건너 가 일본의 문화발전에 큰 영향을 

주었다.

       (『조선력사』3, 2001, 55쪽)

세 나라의 발전된 문화의 영향을 받아 

일본은 정치, 경제, 문화의 여러 측

면에서 빨리 발전할 수 있었다.

       (『조선력사』3, 2001, 57쪽)

일본의 력사에서는 고구려의 영향 밑

에 발전한 이 시기의 문화를 아스까

문화라고 하고 있습니다. 아쓰까문화

를 대표하는 력사유적과 유믈의 거의 

모두가 고구려를 비롯한 우리 나라 

봉건국가들로부터 보급된것들입니다. 

이처럼 우리 민족은 우수한 민족문화

를 창조하였을뿐아니라 그것을 널리 

보급하여 세계의 문화발전에도 크게 

기여한 자랑스러운 역사를 가지고 있

습니다.

       (『조선력사』1, 2013, 95쪽)
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정권 계승에 세계사적 의미를 부여함으로써 통치의 정당성을 부여하기 위한 목적으로 활용될 

가능성이 높다. 즉, 항일독립운동을 주도하고, 사회주의 혁명을 시작한 김일성과 사회주의권의 

몰락 이후 ‘평양선언’을 통하여 사회주의 재건운동을 주도한 김정일, 미국을 비롯한 제국주의 

국가들의‘반공화국고립압살책동’에 대항하며‘사회주의강성국가건설’을 이루어가고 있는 김

정은이‘인류의 리상이고 지향이며 인민대중이 사회주의길로 나아가는 것을 이루는’존재라는 

것(박영철 외, 2015, 162-176)을 『력사』 교과서를 통하여 정당화하고자 하는 것이다.

Ⅳ. 교수·학습활동과 자료의 변화에 나타난 역사학습 방법

1. 학습자료에 나타난 역사학습 방법

 2013년 개정 이전 북한 교육에서는 이념과 목적, 이를 뒷받침할 내용을 중시하고, 이를 효율적

으로 이해시키기 위한 자료의 제공에는 큰 관심을 보이지 않았다. 2001~2002년 간행 역사 교과

서도 이전에 비하면 사진이나 그림, 지도 등 학습자료가 일부 들어갔다. 그러나 그 숫자는 미미

하였다. 역사 교과서임에도 불구하고 교과서 본문을 보충할 만한 설명이나 읽기자료는 전혀 없

으며, 사진은 유물이나 유적으로 그나마 그림의 형식으로 표현하였다. 그림의 경우 큰 의미 없

는 인물 얼굴 그림이 대다수다. 이와 비교하면 2013~15년 간행된 역사 교과서에는 학습자료가 

획기적이라고 할 만큼 늘어났으며, 형식도 다양하게 나타난다. 그림, 사진, 지도, 도표 등 여러 

가지 형태의 학습 자료를 컬러로 수록하였다. 이전에는 없었던 설명 및 읽기자료가 추가되었는

데 주로‘력사자료’라는 이름을 붙이거나 별다른 제목 없이 인물이나 유적 ‧ 유물 캐릭터와 함

께 본문의 내용과 관련된 인물이나 지명을 보충 설명하거나 용어를 해설하는 내용이 실려 있다. 

 2013년~2015년 간행 『조선력사』의 학습 자료 증가 및 형식의 다양화는 북한 당국이 교수활

동이나 학습효과에도 신경을 쓰고 있음을 보여준다. 교과서의 시각자료는 크게 보아 이미지적 

자료, 예증적 자료, 설명적 자료, 해석적 자료로 구분할 수 있다(김한종, 2006, 429-430). 개정 교

과서에서는 예증적 자료나 설명적 자료가 늘어났다. 설명적 자료의 경우는 설명·읽기 자료와 

함께 들어가는 사례도 있다. 이는 학생들이 본문에서 설명하는 역사를 구체적이고 생생하게 이

해할 수 있게 하려는 학습효과를 추구하는 것이라고 할 수 있다. 하지만 설명·읽기자료와 마찬

가지로 해석적 자료에 해당하는 것은 찾기 어렵다. 이는 이전 교과서와 비교할 때 가장 두드러

지는 변화로 교과서 서술 내용의 차이보다 더 큰 의미를 부여할 수 있는 것이다. 

 



- 123 -

표 8. 조선력사3~6(2001~2002)과 조선력사1~3(2013~2015)의 학습자료 통계5) 

2. 탐구활동에 나타난 역사학습 방법

 북한의 2013년 <과정안>에서는 학생의 사고 활동과 탐구를 강조한다. 2013 <역사과 강령>에서

도 탐구 활동을 요구하는 항목이 들어가 있다. 이에 따라 2013년~2015년 간행 교과서에서는 본

문과 장절 정리 부분에 여러 가지 활동을 배치하고 있다. 이전의 교과서에는 탐구활동에 해당하

는 내용이 전혀 없었으므로, 이 부분은 개정 교과서에 새롭게 추가된 내용이다. 

 북한에서도 교수·학습의 방향으로 사고를 중시하는데, 사고 활동은 사실 지식을 기반으로 가

능하다고 본다. 이에 따라 분석과 해석, 추론 등 본격적인 탐구 활동을 위한 기초 활동으로 공부

한 역사적 사실에 대한 지식을 확인, 정리하는 활동을 넣고 있다. 이러한 단계별 탐구은 학생의 

흥미와 자기 주도적인 탐구 활동을 고려하고, 학습 활동을 학생 중심으로 활성화하고자 하는 북

한 교육의 변화를 보여준다. 하지만 심화한 탐구 과제가 북한 정권의 정당성을 학생들에게 내면

화의 방식으로 심어주려는 목적에서 제시되는 경우도 빈번하다. 이러한 경향은 정서적으로 파급

효과가 큰 초급중학교 교과서에서 더 두드러진다. 예를 들어 고조선의 단군에 대한 학습을 초급

중학교에서는 ‘우리 민족의 원시조 단군’이라는 제목을 사전에 제시하고 역사 이야기 글을 쓰

5) 설명자료에 삽화가 같이 실려 있는 경우, 삽화가 단순한 캐릭터의 성격만 가지고 있는 경우는 설명자료로만 계산하였다.

설명자료와 삽화가 각각 독립적으로 학습효과를 거둘 수 있는 경우라면 별도로 계산하였다. 학습 자료로 사진이나 그림

을 제시하고 이를 설명하는 글이 붙어 있는 경우는 ‘사진과 그림’에만 포함하였다. 하나의 학습 자료에 2개 이상의 사

진이나 그림, 설명․읽기 자료가 묶여 있는 경우는 하나로 계산하였다. 다만 독립적인 학습효과를 위한 것이라고 판단되

면 별개로 계산하였다

교과서 시대 쪽수 사진과 그림 지도 연표‧도표
설명‧

읽기자료
합계

조선력사3, 

2001.
원시~남북국 71 13 4 ‧ ‧ 17

조선력사1, 

2013.
원시~삼국 103 44 8 1 22 75

조선력사4, 

2001.
고려 56 5 6 ‧ ‧ 11

조선력사2, 

2014.
남북국~고려 114 30 14 2 36 82

조선력사5, 

2001.

조선~근대

(일제 이전)
95 3 3 2 ‧ 8

조선력사6, 

2002.
일제 40 ‧ ‧ ‧ ‧ 0

조선력사3, 

2015.

조선~근대

(일제 1920년대)
212 73 8 4 50 135

합계

조선력사3~6,

2001~2002. 
262 21 13 2 ‧ 36

조선력사1~3,

2013~2015.
429 147 30 7 108 292
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게 함으로써 단군에 대한 내면적 감정을 표현하게 하지만, 고급중학교에서는 단군신화를 시대상

과 관련하여 분석적인 방법으로 접근하게 하여 인지적인 활동이 이루어지게 하는 경우가 있다.

표 9. 개정 역사 교과서(2013~2015)의 탐구 활동 

Ⅴ. 결론

 본 연구는 김정은의 정권 성립 이후 간행된 북한 역사 교과서의 변화를 분석하여 여기에 나타

난 북한 역사교육의 성격을 규명하고자 하였다. 이제까지의 북한 역사 교과서 연구는 주로 교과

서 서술 내용 분석을 통해 역사 인식을 파악하는 내용이 대부분이었다. 이 글에서는 역사 교과

서를 북한의 역사관인 주체사관을 바탕으로 하여 서술 내용 및 역사 인식을 분석하고, 교수‧학
습적 활용 측면의 변화를 검토하여 북한 역사교육의 성격을 종합적으로 추론하고자 하였다.

 북한 역사교육은 주체사관에 기반하여‘항일혁명전통 중심의 통합적 구성 ,‘깨우쳐 주는 교수

법’,‘이해와 체험이 하나가 되는 교수법’을 바탕으로 이루어졌다. 항일혁명활동은 역사교육

의 내용이며, ‘항일유격대식 학습 방법’은 항일투쟁을 하던 유격대가 공부하던 방식대로 학습

하자는 것이다.  깨우쳐 주는 교수법’은 학생 자신이 능동적인 사고 활동을 통해 교수 내용을 

깨닫게 하는 방법을 뜻한다. ‘깨우쳐 주는 교수’의 방법으로 설명을 통한 교육, 토론과 논쟁

을 통한 교육, 문답식 학습을 통한 교육, 직관을 통한 교육, 실물을 통한 교육, 긍정 감화 교육 

등이 있다. 이를 통해 학생들의 자립성과 창발성을 조장 발전시키고 사고를 촉진하여 사물 현상

의 본질을 깨달을 수 있다고 설명한다.‘이해와 체험이 하나가 되는 역사 학습’을 위해 답사와 

견학을 강조한다. 

 2013년 이후 간행된 북한 역사 교과서는‘민족’의 우수성 및‘애국심’에 대한 강조가 나타

난다.‘민족’,‘애국심’의 강조는 이전 교과서에서도 나타났지만, 2013년 이후 간행된 교과서

에는 이와 관련된 내용의 본문 서술 분량을 늘리고, 읽기 자료 및 탐구 활동 등을 통하여 더욱 

부각하였다. 더불어 이전 교과서에서 주체사관을 바탕으로 인민대중을 역사의 주도 세력으로 서

술하고, 사회주의에 기반하여 계급적 측면이 역사 서술에서 에서 서술하였던 내용을 축소하거나 

활동 종류 교과서 수록 부분 활동 내용

배운 내용 정리 『조선력사』,『력사』 본문 학습 내용의 정리를 통한 사실 지식의 확인

생각하기 『조선력사』 본문
역사적 상황에 대한 견해를 제시하고 학생이 판단

하게 함

탐구 『력사』 본문 역사적 사실 간의 관계를 밝히거나 역사해석

되새겨보기 『조선력사』 각 장의 끝
각 장에서 학습한 중요한 역사적 사실을 확인하고, 

역사적 사건이나 인물의 행위를 평가

배운 내용 총화 『력사』 각 장의 끝
각 장에서 학습한 중요한 역사적 사실을 확인하고, 

사실 간의 관계를 분석하거나 해석
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삭제하는 경향으로 나타나기도 한다. 이순신, 강감찬 등 지배 계층이라 할지라도 계급적인 면보

다 인물의 활동(성과) 및 애국심을 더 강조하는 것이다. 

 또한, 교과서 및 <과정안>을 통해 정통성에 대한 인식을 더 직접적으로 드러낸다. 북한은 교류

나 외교보다‘반침략 투쟁’을 ‘정통국가’의 설정 기준으로 두면서 정통국가를 ‘고조선 – 
고구려 – 발해 – 고려 – 조선’으로 규정하였다. 그리고‘정통국가’와 관련된 유적지 및 문화

유산을 복원·보존하는 활동을 통하여 이를‘김일성-김정일-김정은’으로 이어지는 북한 통치

자들의 영도 결과이자 그들 정권의 공적으로 삼는 것이다.

‘평양’과‘대동강 유역’,‘고구려 중심’의 역사 서술을 통하여 정통론적 역사 서술과 더불

어 북한 지역 중심으로 한국사의 계승을 인식한다. 또한 한국사와 세계사 내용의 통합을 통하여 

표면적으로는 김일성 - 김정일 – 김정은의 정권 계승에 세계사적 의미를 부여함으로써 통치의 

정당성을 부여하고자 한다.

 교수‧학습 측면에서는 교과서의 학습자료가 대폭 증가하고, 사진, 그림, 지도, 연표, 읽기 자료 

등 학습자료의 형태도 다양화되었다. 교수학습에서도 배운 내용 정리, 생각하기, 탐구, 되새겨보

기, 배운내용 총화 등 본문 서술 외에 여러 단계의 탐구 활동을 제시한다. 

 이러한 변화는 학생의 흥미와 자기 주도적인 탐구 활동을 유도하여 실천형 인재를 육성하고자 

하는 북한 교육의 변화 노력을 시사한다. 

 2013년 개정된 교육과정에 따라 2013년~2015년까지 간행된 북한 역사 교과서는 전체적으로 이

전의 역사관이나 역사교육과 방향을 같이 하며, 부분적으로는 이전의 논리를 강화한 내용도 있

다. 하지만 서술 내용의 변화 방향성이나 교과서 속 교수‧학습 활동은 남한 역사 교과서와 비슷

한 측면도 보인다. 

 남한에서도 70년대 국정 교과서에서는 외세의 침략을 막아내고 국난극복에 기여한 인물, 주요 

독립운동가, 민족문화의 우수성 등을 강조하였다. 하지만 근래에는 오히려 이러한 지나친 민족주

의적 역사관이나 민족 중심의 역사 서술을 경계하는 모습이 나타나기도 한다. 이는‘우리’라는 

소속감이‘우리-대-그들’이라는 경계 설정으로 작동되어 인간의 평등성을 기초로 세계를 바라

보려는 시도를 훼손할 수 있다는 반성에 기인한다. 여기서 더 나아가 폭력이 행사된 역사적 행

위에 대해 민족적 정당성을 버리고 폭력의 결과가 어떻게 정당화되었는지, 누가 득을 보았는지

에 대해 더욱 비판적인 탐구가 필요하다는 논의도 역사 교과서 및 역사교육에 반영되기도 한다. 

 통사 체제를 기반으로 하는 정통론적 역사 인식도 이전 시기 남한의 교과서에서 나타나기도 

하였다. 정통론적 역사 인식은 현실 맥락에서는 냉전과 이후 남북한 체제 경쟁 속에서의 논리라

고 할 수 있다. 이러한 역사 인식에 대한 반성으로 모든 사람이 동의할 수 있는 통일적이고 공

식적인 역사-서술의 모범이란 없기 때문에 통합적 역사 하나만을 학문적 주류 서사로 만들어 

가서는 안 되며 동질적으로 구성된 민족을 중심으로 기술하는 민족사적 서술의 시대 또한 지나

갔다는 논의도 있다. 정통론적인 접근 방식에서 벗어나 좀 더 다원적이고 통합적인 방식으로 국

민 정체성을 만들어가는 방법을 모색할 필요가 있다. 

 자료를 기반으로 하는 탐구 활동을 강조하는 것 역시 남한 역사 교과서와도 맥을 같이 하며, 

이는 역사교육이나 교과서의 세계적인 추세이기도 하다. 그렇지만 남한의 역사교육에서는 교과
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서의 이런 변화가 실제 학생들의 역사 탐구를 촉진하고 역사적 사고를 확장할 수 있는지에 대

하여 의문을 제기하기도 한다. 이는 제시된 자료나 탐구 활동이 사실상 특정한 답을 요구하는 

경우가 많기 때문이다. 북한의 역사 교과서의 탐구 활동은 북한 정권의 정당성을 학생들에게 정

서적으로 내면화하려는 정치적 의도가 담긴 자료나 활동도 다수 포함하고 있기 때문에 탐구의 

미명 아래 체제 순응적인 역사 인식을 강화할 우려도 있다. 

 역사 교과서는 집단적 기억을 통해 국민적 정체성을 만들어 가는 텍스트로, 사회적 합의의 결

과물이어야 한다. 차후 남북한의 평화 공존의 시대를 준비하기 위해서는 학생들에게 다양한 사

고 및 기본적인 문제의식을 느낄 수 있게 해야 하며, 역사적 흐름 또한 절대적 진리일 수 없으

며, 다양하게 해석할 수 있는 능력을 신장할 수 있는 역사교육에 대한 성찰이 필요하다. 
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자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육 방안 탐색 

: 내러티브 사고와 글쓰기를 중심으로1)

박 성 진 

양주백석고등학교

Ⅰ. 서론

 

  학습자는 현재 배우는 내용에 관심이 있거나 그것이 자신의 삶과 관련있다고 느낄 때, 그 

문제에 대해 적극적으로 사고하고 성찰한다. 교육은 아동의 경험을 중심으로 학습자의 관심과 

흥미에서 시작되어야 한다는 듀이의 논의나, 내러티브 사고에 기반하여 학습자의 문화적 배경

과 삶에서 시작되는 교육을 주장하는 브루너의 논의들은 이러한 문제의식을 공유하고 있을 

것이다. 특히 사회 문제들을 다루고 있는 사회 과목은 학생들의 일상적 삶과는 거리가 있어 

보이는 사회 제도, 법 규범 등을 다루고 있기 때문에 이를 학습자의 삶과 관련 짓는 것이 매

우 중요하면서도 간단치 않은 문제이다.

  교육 과정 문서나 교과서의 서술은 사회과학의 학문 분야에서 도출된 추상화된 개념이나 

이론들로 구성되어있다. 이 중에는 학습자들이 일상생활에서 잘 쓰지 않는 용어들이 포함되어 

있기 때문에 친숙한 주제일지라도 학습자가 탐구 활동을 수행하는 데에 어려움을 느끼거나, 

자신의 생활 세계 속 경험을 떠올리는 데에 어려움을 느낄 수 있다. 예컨대 통합사회 과목에

서 행복한 삶을 위한 구체적 조건 중 하나로 들고 있는 ‘질 높은 정주 환경’과 같은 용어

는 학습자들이 일상 생활에서 잘 쓰지 않는 용어이기 때문에 탐구 활동 수행이 어렵다고 느

낄 수 있으며, 사회 불평등 현상을 정의하는 설명2)은 추상적으로 기술되어 있어 이와 관련한 

자신의 경험을 떠올리거나 삶의 문제와 관련 짓기 힘들 수 있다.

  최근 사회과 교육학에서도 연구되고 있는 내러티브는 위의 문제의식과 연결될 수 있는 지

점이 있다. 내러티브를 활용하여 학습자가 삶에서 마주하는 문제를 중심으로 수업을 구성한다

면 사회과에서 다루고 있는 추상적인 개념이나 이론들을 학습자의 경험과 삶의 맥락에 연관

시킬 수 있다. 또한 여기서 학습자의 내러티브는 사회 현상을 인식함에 있어 자신의 언어로 

재구성하는 과정과, 이 과정을 통해 말이나 글로 표현된 결과물이 될 것이다. 이상의 문제의

1) 본 발표문은 박성진(2022)의 한국교원대학교 대학원 일반사회교육전공 석사학위 논문을 수정·보완한 것입니다.

2) 통합사회 교과서에서는 사회 불평등 현상을 ‘한 사회에서 부, 권력, 명예 등의 희소한 자원이 개인이나 집단

에 차등적으로 분배되어 사회 구성원들이 차지하는 위치가 서열화 되어 있는 상태’로 설명하고 있다(구정화

외, 2017, 192).

박성진

2022년 연차학술대회 <3 분과>
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식을 바탕으로 본 연구자는 학습자가 자신의 삶에서 겪는 문제에 대해 이해하는 과정에서 사

회 현상들을 인식할 수 있는 학습의 원리를 도출하고, 교수-학습 과정에서 활용할 수 있는 실

천 방안을 탐색하고자 한다. 이를 통해 사회과 수업에서 강조되지 않았던 자기 이해에 대한 

관심을 제고하고, 사회과의 지식을 학습자의 삶과 경험 속에서 유의미하게 연결지을 수 있는 

방안을 도출할 수 있을 것이다. 또한 구체적으로 글쓰기와 같은 방법을 통해 사회 현상을 능

동적으로 인식하고, 수업에서 사회 현상과 관련한 자신의 내러티브를 타인과 공유해볼 수 있

는 기회도 가질 수 있을 것이다.   

II. 사회과 교육에서의 사회 인식과 자기 이해

1. 사회과 교육의 성격과 ‘이해’의 의미

  2015 개정 교육과정에서는 사회과의 성격을 ‘사회생활에 필요한 지식과 기능을 익혀 이를 

토대로 사회 현상을 정확하게 인식하고, 민주 사회 구성원에게 요구되는 가치와 태도를 지님

으로써 민주시민의 자질을 기르도록 하는 교과’로 규정하고 있다(교육부, 2015a, 3). 즉 사회

과 수업에서 다루고 있는 내용이 지식과 기능을 통한 사회 현상의 인식과 관련됨을 알 수 있

다. 그리고 사회 현상을 제대로 인식하는 것이 시민적 자질을 기르는 데에 필요한 가치와 태

도 함양의 출발점이 될 수 있다는 점도 추론해볼 수 있다. 남호엽(2018)은 사회과가 학습자의 

합리적인 마음의 발달을 촉진시켜주기 위한 교과로서 ‘사회 인식 교과’라는 고유성을 가진

다고 설명하고 있다.  

  사회 현상에 관한 지식을 교육함에 있어서의 관건은 학습자의 인식체계를 재구성하는 것이

다. 인식체계가 재구성된다는 것은 지식을 가르치고 있는 교과의 교육이 인간형성·시민형성

에 공헌할 수 있음을 의미하기 때문이다(권오정·김영석, 2006). 즉 사회과 교육에서 사회 현

상을 수업의 내용 요소로 다루고 있는 것은 사회 현상을 인식하는 학습 과정을 통해 학습자

가 가지고 있던 인식의 틀을 재구성하고자 함이며, 학습자의 인식 체계 재구성이 곧 시민적 

자질 함양으로 이어질 수 있음을 기대한다는 것을 의미한다. 이를 통해 사회과는 사회 인식을 

통해 시민적 자질을 기르고자 하는 교과이며, ‘사회 인식 교과’는 사회과 교육의 핵심적인 

특성이라 할 수 있다.  

  여기서 학습자가 사회 현상을 인식하게 되는 과정과 논리를 살펴볼 필요가 있다. 권오정·

김영석(2006)은 사회과 수업에서 사회 인식의 논리를 인식 주체(학습자)의 사고 과정·방법, 

인식 객체를 이해하는 과정·방법, 인식 객체를 법칙적으로 설명하는 과정·방법으로 구분하

고, 이를 각각 “사고과정으로서의 수업과정”, “이해과정으로서의 수업과정”, “설명과정으

로서의 수업과정”으로 구분한 바 있다(권오정·김영석, 2006, 209-220). 이 중 “이해과정으

로서의 수업과정”은 인식의 대상이자 객체인 사회 현상을 인식의 주체가 이해하고 내면화하

도록 하는 것이지만, 실제로 학습자가 사회 현상을 이해하고 그것에 관한 지식들을 내면화하

는 것은 쉽지 않은 문제이다. 학습자에게는 사회과 학습에서 마주한 사회 현상에 관한 지식들
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을 자신의 삶의 맥락과 연관지어 고민해 볼 기회가 필요하다. 학습자가 사회 현상을 이해함에 

있어서 흥미와 관심이 생기는 계기는 자신의 삶에서 겪는 문제와 관련될 때이기 때문이다. 어

떤 사회 현상이 자신의 삶의 문제와 관련됨을 학습자가 이해하는 것은 곧‘자기 이해’의 과

정이라 할 수 있다. 

  ‘자기 이해’는 딜타이의 ‘이해’개념을 통해 그 의미를 구체화할 수 있다. ‘자기 이해’

가 자아 내면에 대한 탐구나 자신의 삶에 대한 성찰만으로 이루어질 수 없기 때문이다. 딜타이

가 연구한 해석학은 현상이나 현상에 관한 텍스트, 대화 등을 ‘이해’하고자 하는 학문이다. 

‘이해’는 인간의 삶을 파악하는 방식 중 하나라고 볼 수 있는데, 딜타이는 ‘이해’를 “외부

에서 감각적으로 주어진 기호로부터 내적인 것을 인식하는 과정(Dilthey, 1900; 손승남 역, 2011, 

35)” 으로 본다. 즉 자연 현상 그 자체에 대한 탐구와는 달리 인간이 행하고 표현하는 것은 언

어와 같은 기호를 통해 이루어 지는데, 이를 알고자 할 때 바로 해석이 요구된다고 할 수 있으

며 이것이 곧 이해의 과정이자 목적이라 할 수 있다. 인간이 삶 속에서 경험하는 것들은 단순히 

감각기관에 의해 소여된 것이 아니기 때문에 경험하는 순간 그것은 인간의 정신세계 속에서 파

악되고 있다. 그리고 정신세계 속에서 파악된다는 것은 모종의 의미를 담고 있으며 이것이 객관

적으로 표현된다. 이를 딜타이는 삶의 ‘외화(外化)’라고 설명한다. 그래서 “체험”의 연관을 

“표현”함으로써 의미를 창출하는 삶의 외화가 생기고, 삶의 외화를 통하여 우리는 전체, 즉 

삶의 연관을 “이해”할 수 있다(손승남, 2001, 82). 다시 말해서 체험된 것은 삶 속에서 ‘표

현’된 것이 되며, 이러한 표현을 ‘이해’하는 과정이 해석의 과정이다. 

  해석자는 개인들에게서 발견되는 사실로 추리해 낸 공통성을 기반으로 개인적인 경험이라

는 계기를 통해 타인의 삶이나 과거 공동체의 삶을 마주할 수 있게 된다. 그리고 자신 또는 

타인의 표출된 삶, 체험이 이해되는 과정은 새롭고 생소한 다른 삶에 대한 또 다른 삶에 계속

해서 전위되는 과정에서 발생할 수 있으며 이러한 방식이 고차적으로 수행되어 정교해지고 

체계화 되면 그것이 바로 “해석(Interpretation)”이 된다(신호재, 2018, 202-203). 이러한 과정

을 해석학에서는 “해석학적 순환”이라고도 부른다.

이처럼 ‘이해’는 완결되는 것이 아니며 ‘이해’하는 과정 그 자체에서 이해의 의의가 

있다. 특히 딜타이가 연구하고자 했던 인간의 삶이란 이론과 실천, 사실과 당위가 아직 분리

되지 않은 통합된 상태를 의미할 뿐만 아니라 경험적, 과학적 방법으로 결코 양화할 수 없는 

질적으로 고귀한 상태를 의미한다(오인탁·최종욱 외, 1996: 92). 그래서 손승남(2001)은 해석

학에서 말하는 “해석학적 순환”이라는 용어보다 해석학은 나선형의 모습을 띤다고 설명하

고 있다. 해석이 심화될수록 ‘이해’의 깊이와 폭이 넓어지기 때문이다. 딜타이가 해석학에

서 이와 같은 방법을 제시하고 있는 것은 개인적이고 상이하게 보일 수 있는 삶과 표현들이 

해석학적 방법을 통해 완전할 수는 없지만 일정 부분 객관성을 확보할 수 있다고 믿었기 때

문이다. 따라서 자아에 대한 이해 역시 개인적인 내면 탐구에서 그치는 것이 아니라 타인의 

자아, 삶을 이해하고 그 과정에서 다시 자신의 삶과 자아에 대해 이해하는 순환적인 과정을 

통해 가능하다고 볼 수 있다. 
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2. 자기 이해와 사회 인식의 논리적 관계

  

  사회 인식 교육의 측면에서 봤을 때 우리나라 사회과 교육과정과 관련된 논의들은 주로 

인식 객체에 해당하는 사회 현상에 초점이 맞추어져 있다. 교육과정 개정 과정에서도 가장 

중요한 문제는 교육 내용의 범위와 계열성이다. 즉 우리나라 사회 인식 교육의 관건은 어떠

한 사회 현상을 학습자에게 어떻게 제시하고 가르칠 것인가가 된다. 그러나 인식의 주체인 

학습자가 사회 현상을 어떻게 이해하고 있으며, 사회 현상에 대해 어떠한 가치와 의미를 부

여하고 있는지도 중점을 둬야할 문제이다. 사회과 수업에서 사회 현상에 대해 교수자가 이

해하고 있는 바를 그대로 학습자가 똑같이 이해할 수 없으며, 학습자는 자신의 경험에 근거

하여 교수자와는 상이한 의미와 가치를 부여하여 현상을 이해하기 때문이다. 

  개개인의 학습자들이 사회 현상을 어떻게 이해하고 의미를 부여하고 있는지 통시적으로 

파악하고자 하는 것은 간단치 않은 문제이다. 사회 인식의 주체가 사회 현상에 부여하는 의

미는 각 개인들의 경험에 따라 천차만별이기 때문이다. 하지만 철학적 측면에서는 사회과의 

학습자가 사회 현상을 어떻게 이해하는지 검토해볼 수 있다. 철학적 차원에서 학습자가 사

회 현상을 어떻게 이해하게 되는지를 밝힌다고 함은 사회 인식 교육의 논리적 측면을 조명

한다는 뜻이다. 즉 학습자는 ‘사회 현상을 어떻게 이해할 수 있는가?’에 대해 논리적 인

과 관계를 밝힌다는 뜻이다. 

  함린(D.W.Hamlyn)은 ‘학습은 어떻게 이루어지는가?’에 대해 철학적 차원에서 접근한 바 

있다. 함린은 학습을 ‘경험을 통한 이해의 성장’으로 표현하며, 그것의 가능성 여부를 시

간적인 선후 관계가 아닌 논리적 인과관계의 측면에서 살펴보고 있다. 함린은 그의 저서의 

첫 문장에 ‘한 아이가 세상에 태어난다(Hamlyn, 이홍우 역, 2010: 33)’고 시작하면서 경험

론의 인식론과 합리론의 인식론, 그리고 피아제의 인식론이 공통적으로 지식의 원천이 개인

의 마음이 아닌 사회에 있음을 간과하고 있다고 본 점에서 문제가 있다고 지적한다. 즉 아이

는 지식과 이해를 기초로 한 ‘진정한 삶의 공동체’ 속에 태어나 하나의 ‘사람’(person)

으로 취급되면서 살아(Hamlyn, 이홍우 역, 2010: 27)가기 때문에 지식을 습득하는 과정에 있

는 학습자를 사회, 공동체, 삶과는 무관한 개인으로 가정해서는 안된다는 것이다. 

  함린은 지식의 획득을 ‘다른 사람들과 공유하는 지식 체계에로 입문하는 것’으로 설명

하며 무엇이 지식인지를 결정하는 것이 곧 간주관적임(Hamlyn, 이홍우 역, 2010: 111)을 밝

히고 있다. 이는 지식이나 진리가 사회적 합의에 의해 도출되었기 때문에 시대나 공간의 영

향을 받는다는 뜻이 아니다. 지식이 합의를 필요로 하며 간주관적이라는 것은 지식이 공적

(公的)인 성격을 갖고 있으며, 지식을 습득하는 것이 논리적으로 볼 때 학습에 있어서 다른 

사람들이 공통적으로 이해하고 합의하고 있는 지식을 전제로 하고 있다는 뜻이다. 다시 말

해 지식의 원천이 사회라는 말은 지식 획득의 장면에 다른 사람들과의 합의가 필수적인 논

리적 가정으로 붙박혀 있다는 사실을 지적하는 말이라고 보아야 한다(유한구, 1998, 72). 따

라서 학습자가 지식을 습득하고자 한다면 사회와는 무관하게 홀로 지식과 대면하는 것이 아

니라 사회에서 정립된 지식을 다른 사람들과 관계 맺는 삶 속에서 습득하게 된다. 여기서 
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‘다른 사람들’이란 먼저 지식을 습득한 어른들이며, 부모나 교사가 이러한 역할을 하고 

있다. 달리 말하면 학습자인 아이는 홀로 세계와 직면하여 독립적으로 학습, 즉 ‘경험과 

이해를 통한 성장’을 할 수 없다는 뜻이기도 하다. 

  자아를 인식하고 이해하는 과정 역시 홀로 서서 자아의 내면에 대해 탐구하고 성찰하는 

것이 아닌, 사회 속에서 형성된 지식을 습득하는 과정에서 이루어질 수 있다. 이는 사회 인

식 교육에서 자기 이해가 사회적 존재로서의 ‘자아’를 인식하는 과정임을 의미하고, 자기 

이해를 위해서는 자신의 내면에 대한 탐구가 아닌 자아를 둘러싸고 있는 외부의 현상과 문

제들로 시선을 돌려야 한다는 것을 의미한다. 이러한 점에서 사회 인식 교육과 자기 이해는 

모순되지 않으며 자기 이해는 곧 사회 현상에 대한 이해 과정에서 가능하다. 바꿔말하면 사

회 인식 교육이 자기 이해의 필요조건이라고도 말할 수 있다. 자기 이해는 사회 속에서 발

생한 지식을 통해서만 가능하기 때문이다. 

  자아를 이해하는 것이 사회 인식 교육을 전제로 가능하다면 이제 사회 인식 교육에서의 

자기 이해가 무엇인지 좀 더 분명히 할 필요가 있다. 단순히 “인간은 사회적인 존재이다”

라고 언명하는 것과는 다른 문제이기 때문이다. 자신을 이해하고 표현하는 것은 인간이 삶

에서 계속적으로 추구하는 활동이며, 일종의 숙명이라고도 할 수 있다. 삶이라는 긴 시간 

동안 끊임없이 인간은 자신이 어떤 존재인지 묻는다. 또한 자신이 의미를 두고 가치있다고 

생각하는 것들을 실천하고 표현한다. 그것이 말이나 글일 수도 있고, 행동이 되기도 하며, 

예술 작품으로 드러나기도 한다. 즉 자기 이해와 표현은 인간 삶의 모습을 보여주는 것이자 

삶의 과제가 된다. 그리고 그것을 타인으로부터 인정받을 때 자기 이해와 표현이 실현됐다

고 할 수 있다. 한마디로 자기 이해는 표현을 통해 드러나고 그것을 타인으로부터의 인정받

을 때 실현되는 것이라 할 수 있다.

  따라서 인간의 삶과 존재의 관점에서 보면 사회 인식 교육에서 자기 이해가 어떤 의의를 

지니는가가 문제가 되는 것이 아니라 자기 이해의 과정에서 사회 인식 교육이 어떤 의의를 

갖는지가 보다 중요한 의미를 갖는다고 할 수 있다. 인간은 끊임없이 자아를 이해하고 표현

하고자 하기 때문이다. 이 점을 받아들인다면 사회 인식 교육에서 자기 이해는 학습 동기 

유발의 기제이거나 단위 수업의 목표로 설정될 수 있는 것이 아니다. 한편, 앞서 사회 인식

은 자기 이해의 전제가 된다는 점을 짚어보았다. 두 가지를 종합해보면 학습자의 자기 이해

는 사회 인식 교육을 통해서 가능하지만, 자기 이해는 사회 인식 교육의 목표가 되거나 사

회 인식 교육 활동에서 동기 유발과 같은 수단적 가치의 성격을 지니는 것은 아니라고 할 

수 있다.

  사회 인식 교육이 자기 이해의 필요 조건이고, 자기 이해가 사회 인식 교육에서 수단적 

가치를 지니는 것이 아니라고 해서 사회 인식 교육의 목적을 자기 이해로 볼 수는 없다. 인

식의 주체로서 자아를 이해하는 자기 이해는 개인의 과제이고, 바람직한 시민을 길러내는 

것은 공공의 과제이기 때문이다. 그러나 하나의 개인으로서 한 사람과 한 명의 시민으로서 

한 사람을 분리해서 생각할 수 없듯, 자기 이해와 사회 인식 교육은 별개의 활동 속에서 이

루어지지 않는다. “교과란 아이들로 하여금 활동의 사회적 맥락을 깨닫게 하는 수단이다
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(Dewey, 1909, 9)”는 듀이의 통찰처럼 사회과를 학습하는 활동은 공동체 속에서 살아가는 

개인의 삶의 맥락을 깨닫는 일과 다르지 않다. 따라서 지식의 학습에 있어서도 표면상 그 

지향점이 달라 보이는 자기 이해와 사회 인식 교육은 별개의 것이 아니다. 학습자의 자기 

이해는 사회 인식 교육을 통해 가능하며, 사회과의 학습은 모종의 활동 과정 속에서 학습자

가 사회적 존재로서 자아를 깨닫는 자기 이해의 과정이다.

III. 자기 이해에 기반한 사회 인식 교육과 내러티브 사고

1. 자기 이해에 기반한 사회 인식 교육

  

  자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육의 의미는 듀이의 교육론과 인식론으로 구체화될 

수 있다. 듀이는 교육을 삶 속에서의 성장과 관련지었다. 그의 교육론에서 가장 핵심이 되는 

개념은 ‘경험’이라 할 수 있는데, 교육은 학습자의 경험을 통해 이루어지며, 경험이 계속적

인 성장에 기여해야한다. 그래서 그는 교육을 성장과 다르게 보지 않는다. 또한 교육은 그 자

체 이외의 다른 목적을 가지지 않는다. 즉 경험을 통해 이루어지는 교육은 곧 성장이며 그 자

체로 내재적인 가치를 지니고 있다고 할 수 있다. 따라서 학교 교육의 가치는 그것이 계속적

인 성장에 얼마만큼 열의를 일으키며, 그 열의를 실천에 옮기는 수단을 얼마나 제공하는가에 

있다(Dewey, 1916, 57-58)고 할 수 있다. 

  구체적으로 지식 교육과 관련하여 듀이는 지식을 “우리의 의식 속에 들어있는 그 무엇이 

아니라, 지금 일어나고 있는 일을 이해하는 데에 우리가 의식적으로 사용할 수 있는 성향

(Dewey, 1916, 351)”으로 규정한다. 이는 듀이의 사상을 실용주의로 단순화함에서 비롯된 흔

한 오해처럼 지식이 문제 해결을 위한 수단이자 도구가 된다는 뜻이 아니다. 오히려 지식은 

활동과 별도로 분리하여 볼 수 없다는 진술이 더 정확하다. 지식이 문제 사태에 있어서 해결

을 위한 도구적 지위에 있음이 틀린 말은 아니지만 그보다는 문제 상황에 놓였을 때 그것을 

해결하고자 하는 행위와 사고의 연속선 상에 있는 것들이라고 보는 것이 좀 더 정확하다. 다

시 말해 듀이는 지식이 문제해결에 있어서 도구적 위치에 있음을 말하고자 한 것이 아니라 

인간이 삶 속에서 마주하는 문제들과 유리된, 그 자체로 참이고 불변한 진리인 지식을 가르치

고자 하는 교육을 비판한 것이라 볼 수 있다. 

  이처럼 지식이 삶의 연속선 상에서 얻어지며, 인간이 현재 혹은 미래의 삶에서 마주하는 문제들

에 대해 유용성을 제공할 수 있다는 듀이의 교육론에 비춰본다면, 지식 교육은 더 이상 고정된 교

과 내용을 주입하는 것이 아니라 교과 내용을 통해 개개인의 삶의 의미를 포착하는 것이 된다(권

정선·김회용, 2016, 24). 여기서 지식 교육의 핵심이 되는 전제는 활동이 된다. 인식 주체의 행위

나 실천, 사고와 관련되지 않은 지식은 그 자체로서는 지식이라 할 수 없으며, 그것을 인식 주체에

게 주입시키고자 하는 것 역시 지식 교육이라 할 수 없다. 지식 교육의 전제가 활동이 된다는 것

은 곧 지식 교육이 개인의 삶의 문제와 관련되어 있다는 뜻이다. 개인이 문제 상황에서 마주하고 

있는 사물과 상호작용하는 과정에서 개인에게 유의미한 지식이 형성될 수 있기 때문이다. 
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  이러한 듀이의 지식 교육론이 교과의 지식 그 자체가 학습자에게 무의미함을 뜻하지는 않

는다.『아동과 교육과정』(The Child and the Curriculum)(1902)에서 듀이는 교과의 논리를 강

조하는 입장과 아동의 흥미와 같은 학습자의 심리를 강조하는 입장이 대립되는 모습을 비판

한 바 있다. 그는 아동의 경험과 교육과정 양자가 ‘종류상’의 차이가 아닌 ‘정도상’의 차

이가 있는 것으로 이해해야 한다고 일축하며, 아동의 현재 경험이 완성된 것이 아닌 계속해서 

살아 움직이는 것이고, 아동과 교육과정이 서로 대립되는 것이 아닌 ‘교육이라는 활동을 규

정지어주는 양 끝’으로 설명한다. 따라서 교수활동은 아동의 현재 경험으로부터 교과라는 지

식의 체계로 움직여가는 계속적인 재구성 과정(Dewey, 박철홍 역, 2002: 43-44)이 된다. 이 과

정이 듀이의 용어로는 ‘교과의 심리화’과정이 된다. 즉 학습자의 경험은 성인들이 구축한 

경험들을 바탕으로 성장하게 되며, 이를 논리적으로 구조화 시켜 교수·학습이 이루어질 수 

있도록 한 것이 교과가 된다. 그리고 교사는 전체적인 조망 아래 학습자가 경험의 성장을 이

룩할 수 있도록 ‘교과의 심리화’를 도모해야하는 입장에 있다(Dewey, 박철홍 역, 2002: 

61-62).  이를 위해 교사는 수업에서 다루고 있는 내용 지식들을 학습자가 자신의 삶의 문제 

속으로 가져올 수 있도록 도와주고, 그와 관련한 실천이나 활동 등을 통해 그 지식과 관련한 

탐구 활동을 지속할 수 있도록 해주어야 한다.  

  한편, 앞서 사회 인식 교육의 목적이 학습자의 자기 이해가 아니지만, 두 활동은 별개의 활

동 속에서 이루어지지 않음을 언급하였다. 듀이의 인식론에 따르면 사회 인식 교육과 학습자

의 자기 이해는 서로 별개의 활동이 아님이 더 분명해진다. 우리가 사회 현상이나 문제를 이

해함에 있어서 자신과 직접적으로 관련된 문제가 아니면 사회 현상과 인식 주체인 자신을 구

분하여 생각한다. 예컨대 다른 나라에서 쿠데타가 일어나거나 소수 민족을 탄압하는 뉴스를 

접하게 되면 안타까운 상황이라고 생각하겠지만 그것이 자신과 직접적으로 관련된 문제라고 

생각하는 경우는 드물다. 또한 자신이 속한 사회 내에서 쟁점이 되는 사안에 있어서도 정부 

차원의 해결 방안이 제시되거나 사법적 판단이 제시될 것이라 기대하고 해당 문제에 대해 깊

게 고민해보지 않는 경우가 대부분이다. 이러한 점들이 문제가 되는 것은 아니지만 사회 인식

의 측면에서 볼 때 위와 같은 태도는 사회 인식의 지평을 제한하게 된다. 

  여기서 듀이의 인식론에 주목할 필요가 있다. 문제 상황을 접했을 때 이를 자신과는 관련 없

는 문제로 받아들이고 ‘구경거리’로 받아들이는 태도를 듀이는 ‘관람자적 태도’로 본다. 반

면 문제 상황에 참여하는 자는 현재의 일에 개입되어 있으며 결과가 그에게 중요한 의미를 갖

기 때문에 관심과 흥미를 갖게 되는데, 듀이는 이를 ‘참여자적 태도’로 본다(Dewey, 1916, 

130-131; 345). ‘관람자적 태도’에 의하면 인식 대상과 인식의 주체는 구분되어 긴밀하게 상

호작용하고 있다고 보기 어렵다. 문제가 되는 상황을 관조하는 수준에 머무는 것이다. 반면 

‘참여자적 태도’는 인식의 주체가 인식 대상에 참여하고 있는 태도이다. 이는 앞서 지식이 활

동과 분리될 수 없으며 실천적 행위와 탐구의 연속선 상에 있다는 듀이의 생각과 일맥상통한다. 

  그러나 개인이 자신이 접하는 모든 사회 문제나 상황에 있어서 ‘참여자적 태도’를 견지

하기란 현실적으로 어렵다. 개인들은 자신과 관련한 문제를 우선시하기 때문이다. 즉 어떤 문

제가 개인에게 관심과 흥미를 끌게 되는 것, 듀이의 교육론에 입각한 용어로 표현하자면 ‘교
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과의 심리화’가 일어나는 것은 현재 다루고 있는 문제가 자신과 관련되어 있다고 느낄 때이

다. 여기서 문제가 자신과 관련된다는 것은 해당 문제가 반드시 현재 내가 직접적으로 겪고 

있는 문제 상황이어야 함을 의미하지는 않는다. 자신이 기존에 가지고 있던 배경 지식이나 과

거의 경험, 주관적 신념 등에 따라서도 문제와 관련될 수 있다. 이는 사회 인식의 국면에서 

학습자가 관심과 흥미를 갖게 되는 것이 반드시 인식 대상으로부터 발생하는 것만은 아님을 

뜻한다. 바꿔말하면 인식 주체가 가진 경험이 현재 인식 주체와 인식의 대상에 관여하고 있다

는 것을 뜻한다. 

  듀이는 이를 인식 주체와 인식 대상 간의 교호작용(transaction)으로 설명한다. 교호작용은 

평면적이고 단선적 의미의 상호작용(interaction)보다 입체적 의미를 지니고 있다(김무길, 

2005). 상호작용이 현재 사물이나 인간과의 관계에서 규정된다면 교호작용은 보다 폭넓은 시

공간의 맥락에서 총체적으로 규정된다고 볼 수 있다. 듀이가 본래 ‘상호작용’이라는 용어를 

사용하다가 후기에 ‘교호작용’이라는 용어를 쓰게 된 데에는 이러한 교호작용 속에 포함된 

총체적이고 폭넓은 시공간의 맥락적 관점이 잘 드러나지 않았기 때문이다. 

  교호작용은 계속적인 시간의 흐름 속에서 인식 주체와 대상이 상호 영향을 주고 받음으로 

인해 발생하는 변화 요소까지 포함하는 포괄적인 개념이라 할 수 있다. 이는 고정 불변한 진

리는 없다는 점과 인식의 과정에서 실천적 행위와 탐구 활동을 강조하는 듀이의 핵심적인 생

각이 잘 반영된 것이라고도 볼 수 있다. 다시 말해 교호작용이라는 개념은 지식이 본래 고정

된 불변의 진리를 뜻하는 것이 아니며, 인식 주체와 대상이 속한 폭넓은 시공간의 맥락에서 

계속적으로 영향을 주고받으며 변화해가는 점을 드러낸다. 그리하여 사회 인식에 있어서도 인

간의 삶의 맥락과 실천적 행위, 지속적인 탐구의 필요성 등을 요청하는 개념이라 볼 수 있다. 

  교육에서도 마찬가지다. 경험이 생기기 위해서는 사람과 환경 사이의 교호작용이 필요하다. 

어떤 경험이 교육적인 경험인지를 평가하는 방법은 그 경험의 상호작용과 계속성의 정도를 

측정하고 평가하는 것(Dewey, 박철홍 역, 2002, 141)인데, 이는 끊임없이 다른 사물이나 다른 

사람들과 상호작용하는 상황들이 계속해서 이어지는 것이 바로 삶의 모습이라고 본 듀이의 

통찰에서 비롯된 것이다. 이러한 상호작용 속에서 배운 것들이 다가오는 새로운 상황에 쓰이

고, 또 새롭게 배우는 과정들이 계속된다. 여기서 중요한 것은 교육적 경험이 학습자의 배움

과 삶과 관련하여 일관성 있고, 계속적으로 주어져야 한다는 점이다. 일관성과 계속성이 없다

면 그 경험은 학습자가 관심과 ‘흥미’를 가질 수 없다. 여기서 일관성은 교육적 경험이 자

신의 삶과 배움의 연속선 상에 있어야 함을 뜻한다. 

  학습자의 입장에서 교육적 경험이 자신의 삶과 배움의 연속선 상에 놓이게 하는 주체는 학

습자 개인의 자아이다. 학습자의 삶과 배움의 과정은 곧 자아의 성장 과정이라고도 볼 수 있

기 때문이다. 다시 말해 학습자 개인의 자아가 성장하는 과정이 곧 교육적 경험을 통해 학습

자가 성장해가는 과정이라고 할 수 있으며, 학습자가 자신의 삶과 배움의 과정의 연속성을 이

해하고 성찰하기 위해서는 자아라는 주체의 필요성이 요청된다. 이 과정은 곧 자기 이해의 과

정이라 할 수 있으며, 자기 이해는 학습자에게 제공되는 경험들이 교육적일 수 있도록 하는 

필수 요소가 된다고 할 수 있다.
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2. 경험의 이해와 표현 수단으로서 내러티브

  듀이의 교육론으로 그 의미가 밝혀지는 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육은 내러티

브와 내러티브 사고를 통해 실천될 수 있다. 내러티브 사고와 내러티브는 서로 별개의 개념이

라고 볼 수는 없다. 일상적인 의미에서 내러티브(narrative)는 보통 ‘하나의 인과관계나 서사

를 가진 실제적이거나 허구적인 이야기’로 사용되며, 이야기(story)나 설화 혹은 구전된 이야

기로 번역되기도 한다. 통상적으로 내러티브는 이야기(story) 그 자체를 의미하거나 스토리텔

링(story telling)과 같이 이야기를 전달하는 행위의 의미를 갖고 있다. 폴킹혼(Donald E. 

Polkinghorne)(1988)은 경험을 구조화하는 도식으로써 내러티브 개념을 사용한다. 그는 내러티

브(narrative)가 말하거나 쓰여진 모든 것들을 의미한다는 점에서 모호성이 있음을 밝히면서 

자신의 연구에서는 이야기 형식으로 표현된, 조직하는 도식(organizational scheme)로 한정짓고 

있다. 그는 내러티브를 “이야기를 만드는 과정과 이야기의 인지적 도식(cognitive scheme) 또

는 그 과정의 결과(Polkinghorne, 1988, 13)”로 보고 있다. 또한 내러티브를 단순히 시간에 따

른 사건을 나열하는 연대기가 아니라 개인의 행동과 사건에 의미와 중요성을 부여하여 “시

간적 차원을 포함하는 행동에 상징화된 설명을 제공한다(Polkinghorne, 1988, 18)”고 덧붙인

다. 즉 폴킹혼(1988)이 설명하는 내러티브는 내러티브 사고의 의미를 포함하고 있다. 

  본 연구에서는 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육의 방법으로써 내러티브 사고를 다

루고 있다. 따라서 내러티브와 구분되는 내러티브 사고의 의미를 밝힐 필요가 있다. 강현석

(2005)은 내러티브를 이야기 혹은 이야기를 만드는 것으로 이야기(내용)와 담론(표현)으로 구

성되며, 내러티브 사고의 산물로 구분하고 있고, 내러티브 사고는 이러한 내러티브를 만드는 

마음의 인지 작용으로 정의하고 있다(강현석, 2005, 85). 쉽게 말해 내러티브 사고는 우리가 

경험하는 것을 이야기하고자 하는 사고 방식이고, 내러티브는 그 내용을 의미하거나 표현하는 

것으로 볼 수 있다. 

  교육에서 내러티브 사고를 본격적으로 논의한 학자는 브루너(J.S.Bruner)이다. 그는 인간 사

고의 두 가지 주요 양식으로 논리-과학적(패러다임적) 사고와 내러티브 사고를 제시한다. 논

리-과학적 사고와 내러티브 사고 양식은 각각 경험에 질서를 부여하고 실재를 구성하는 방법

을 제공하며, 이 둘은 상보적이면서도 서로에게 환원될 수 없는 성격을 지닌다. 특히 논리-과

학적 사고 양식이 실증적인 증거를 갖추기 위한 절차에 호소한다면 내러티브 사고 양식은 진

실보다는 ‘있을법함’(verisimilitude)을 확립하고자 한다(Bruner, 1986, 11-12). 구체적으로 브

루너는 『Actual Mind, Possible Worlds』(1986)에서  내러티브 사고 양식에 기반했을 때, 학습

자는 인간의 의도가 담긴 사회 현상에 담긴 의미에 대해 생각해볼 수 있으며, 논리적 증명이

나 실험에 따른 가설 검증의 절차를 거치지 않아도 지식을 생성하고 학습 경험을 구조화시킬 

수 있다고 설명한다. 『Acts of Meaning』(1990)에서는 제목에서도 알 수 있듯 인간의 행위

(Acts)가 의미(Meaning)를 만드는 기제를 문화 심리와 일상심리의 측면에서 설명하고 있다. 여

기서 브루너는 인간의 삶 속에서 마음(mind)에 대한 형식을 제공하는 요소인 문화에 대해 중

점적으로 다루고 있으며, 마찬가지로 인간의 마음이 논리-과학적 사고방식뿐만 아니라 내러티
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브적 방식으로도 작용하고 있음을 강조하고 있다. 이후 『교육의 문화』(The Culture of 

Education)(1996)에서는 학교 교육에서 학습자가 세계에 대한 해석이라고 볼 수 있는 세계관을 

창조할 수 있도록 도와주는 사고와 감정의 양식을 다루어야하며 내러티브가 이를 창조하는데 

필수적이라고 설명하고 있다(Bruner, 강현석 역, 2014, 95). 

  브루너의 저서를 통해 사회 현상에 대한 인식을 강조하고 있는 사회과 교육에서 내러티브 사

고는 실증적인 증거나 논리적 증명에 기반하지 않을지라도, 학습자가 경험하고 있는 사회 현상

을 자신이 부여한 의미에 따라 새롭게 구성해 나갈 수 있는 가능성을 제시해 주고 있다. 사회과 

교사는 학습자가 자신을 둘러싼 세계를 경험하고 타인과 교류하는 과정에서 발생하는 의미를 

해석하고, 사회 현상에 대한 자신만의 관점을 형성할 수 있도록 도와줄 수 있어야 한다.

  III장에서 본 연구자는 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육의 의미를 듀이의 교육론을 

통해 밝히고 그 방법론을 브루너의 교육론에서 찾고 있는데, 여기서 ‘경험 중심 교육 과정’

으로 대표되었던 듀이와 ‘학문 중심 교육 과정’으로 대표되는 브루너의 생각이 대립되는 

것으로 보일 수 있다는 우려와는 달리 정합성이 매우 높다는 점을 짚고 넘어갈 필요가 있다. 

  강현석(2013)은 교육의 본질을 바라보는 관점에 있어서 듀이와 브루너의 관점이 상반된다

거나 이질적이라는 생각에 대해 강한 의구심을 제기한다. 듀이가 교육의 본질을 경험을 통

한 교과 지식의 심리화로 보았다면 브루너는 지식의 구조를 통한 내면화를 강조하고 있다. 

또한 듀이의 경험이 브루너의 내러티브를 통하여 보다 구체성을 가질 수 있다고 설명하고 

있다. 교과에 담겨있는 내용 지식들은 학습자에게 심리화가 되어야 하는데 이는 달리 말하

면 학습자가 경험과의 관련성 속에서 지식을 받아들인다는 뜻이다. 문제는 듀이의 교육, 즉 

경험의 성장 과정에서 교과의 내용 지식이 어떻게 제시되며 그것은 학습자에게 어떻게 경험

화 되는지에 대한 설명이 막연하다는 점이다. 그에 따라 교과에 담긴 내용 지식들이 학습자 

경험의 성장 계기가 되고 교육 내용이 학습자에게 의미있는 경험이 되도록 하는 내러티브의 

중요성을 요청하고 있다(강현석, 2013, 146-147).

  앞서 살펴보았듯 폴킹혼(1988)은 내러티브를 인지적 도식으로 보는데, 특히 그는 환경의 

영향 하에 개인의 감각과 인지적 도식 간의 상호작용에서 경험이 만들어진다고 설명한다. 

달리 말하면 하나의 인지적 도식이라고 볼 수 있는 내러티브는 인간이 의미를 주고받는 과

정을 통해 경험을 구조화하는 방식이라고 볼 수 있다. 이는 단지 내러티브가 이야기를 뜻하

는 것이 아니라, 인간이 삶 속에서 경험하는 것들을 통합하고 맥락에 따라 배열해주는 기제

임을 뜻한다. 여기서 배열이란 개별 사건들을 시간이나 인과적으로 재구성하여 전체적으로 

통일성을 부여하는 것을 뜻한다. 이런 점에서 내러티브는 최종 결과가 알려진 후 사건들의 

의미를 회귀적으로 변경할 수 있게 하며, 특정 사건들을 플롯이나 줄거리를 통해 하나의 내

러티브로 만들어 전체적인 경험과 관련되어 보이도록 한다(강현석, 2013, 150).

  따라서 내러티브 사고는 개인이 삶의 맥락 속에서 자신의 경험들에 의미를 부여하고 배열

하며 구조화 시켜주는 사고와 인식의 틀이라 볼 수 있다. 사회 인식 교육의 과정에서 내러

티브 사고는 사회 현상들을 이해하는 과정에서 학습자가 의미를 부여한 내용들을 자기 이해

의 과정에 통합시키는 기제가 된다. 또한 한 사람의 경험이 표현된 내러티브는 고립된 것이 
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아니라 사회 속에서 언어나 상징을 통해 공유되고 해석된다. 즉 사회 속에서 살아가는 개인

들은 각자 자신과 타인의 내러티브들을 상호 소통하고 해석한다. 저마다 삶 속에서 자기 이

해를 추구하고 있는 개인들은 타인의 자기 이해의 표현들을 해석하고 그것을 통해 새로운 

자기 이해로 나아갈 수 있다. 이는 의사소통을 전제로하는 내러티브의 담화적 특성에서 비

롯된 것이다.

  한편, 교육에 관한 브루너의 핵심적인 생각이 담겨있는 개념인 ‘지식의 구조’는 간단히 

말하자면 교과의 기본개념, 원리, 핵심적인 아이디어라고 할 수 있다. 잘 알려져 있듯 브루

너는 지식의 최전선에서 새로운 지식을 만들어 내는 학자들이 하는 일과 초등학교 3학년 학

생이 하는 것이나 모든 지적 활동은 근본적으로 동일하며, 지적활동의 ‘종류’가 아닌 

‘수준’의 차이만 있다고 설명한다(Bruner, 1960). 학습자들이 ‘교과의 중간언어’를 통해 

지식의 구조를 배우도록 하는 것이 교육에 관하여 브루너가 가진 핵심적인 생각이었다. 

  여기서 주목할 점은 ‘교과의 중간언어’, 즉 이미 학자들의 탐구 결과로 나온 개념들과 

원리들이 학습자가 습득해야 할 최종적인 지식이 아니라는 점이다. 지식의 구조를 배운다는 

것은 ‘학문 특유의 사고방식’ 또는 ‘현상을 보는 눈’을 배운다는 것이며 산이나 나무처

럼 구체적인 물건으로 보여줄 수 있는 것이 아니라 교과를 잘 가르친다는 것이 어떤 상태를 

가리키는가에 비추어서 그 의미가 파악된다(이홍우, 2006, 57-60).

브루너가 지식의 구조를 가르쳐야한다는 것은 학자들이 탐구한 결과로 정리된 논리 정연한 

지식을 구조화하여 전달해야한다는 것이 아니라, 학습자가 그러한 지식들을 바탕으로 탐구

하는 과정 속에 있도록 하여 탐구자의 안목을 형성하는 것을 목적으로 한다. 따라서 이는 

고정된 지식을 가르치는 것이 아니라 학습자가 삶에서 당면하는 문제 사태 속에서 사고하는 

과정을 가르쳐야한다는 듀이의 생각과 크게 다르지 않다. 

브루너의 ‘교과의 중간언어’라는 표현과 듀이가 고정된 지식을 가르치는 것을 반대하

는 입장은 교과 교육에 있어서 지식을 있는 그대로 학습자에게 주입하고 전달하고자 하는 

생각에 반대하고 있다는 점에서 공통점이 있다. 또한 ‘지식의 구조’를 가르친다고 했을 

때 그 내용이 되는 ‘교과’는 학생들이 ‘배워야할 주제’가 아닌 ‘해야할 활동’이 된

다. 즉 교과는 ‘교과의 중간언어’가 아니라 그 지식을 발견하는 동안에 학자들이 하는 

일, 또는 각 학문의 ‘기본 개념과 원리’를 써서 해당 분야의 현상을 탐구 또는 이해하는 

일(이홍우, 2006, 52)이다. 듀이가 볼 때 교과의 지식들은 우리의 경험들을 논리적으로 정연

하게 구조화 시킨 것이며 학습자가 현재 갖추고 있는 상태가 아닌 장차 갖추게 될 “가능

성”의 교과라 할 수 있다(Dewey, 1916, 215). 즉 듀이와 브루너 모두 지식 교육의 내용을 

교과에 담긴 지식 그 자체로 정의하지 않고 학습자의 사고 혹은 탐구와 같은 모종의 지적 

활동으로 보고 있다. 

 ‘지식의 구조’를 통해 우리가 모종의 안목을 형성한다는 것은 사물에 대한 새로운 통찰

을 얻는 것이다. 이러한 점에서 ‘지식의 구조’는 해당 학문이나 교과의 고정된 개념, 아이

디어, 체계로만 정의될 수 없으며 지식이 탐구되는 과정이나 활동과 불가분의 관계에 있다고 

보는 것이 더 정확하다. 따라서 사회 인식 교육에 있어서 듀이와 브루너의 생각은 사회 현상
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에 대하여 고정된 지식을 전달하는 것에 반대한다는 점, 그리고 사회 현상에 관한 지식을 습

득함에 있어 그것이 탐구되는 과정이나 활동을 전제로 해야한다는 점에서 공통점을 찾을 수 

있다. 또한 내러티브 사고는 사회 현상에 관한 지식들이 학습자에게 어떻게 경험화되는지에 

대해 설명해 줄 수 있다. 즉 내러티브 사고는 듀이 교육론의 실천 국면에서 학습자가 자신의 

경험을 이해하고 표현할 수 있도록 해주는 사고 양식이자 도구라 할 수 있다.  

IV. 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육 실천 방안

  사회 인식 교육에서 자기 이해의 필요성이 강조되는 것은 사회 인식 교과인 사회과의 학습

에 매우 중요한 의미를 던져준다. 사회과 학습이 자기 이해를 기반으로 이루어져야 하는 이유

는, 학습자가 사회 현상을 제대로 ‘이해’하는 데에 사고와 성찰의 과정이 수반되어야 하기 

때문이다. 즉 아무리 교사가 사회 현상을 재미 있고 알기 쉽게 설명할지라도 그 내용을 자신

의 경험과 삶에 관련지어 ‘이해’하는 것은 학습자이며, 이 과정이 없을 경우 학습자는 교사

가 설명한 것을 그대로 암기하는 방법을 택한다. 교과의 지식을 자신의 삶과 관련지어 의미를 

부여하지 못하면, 학습자에게는 그 지식이 하나의 정보일 뿐이기 때문이다. 지식을 자신의 삶

과 경험에 연관지어 자기 이해의 문제로 변환하는 작업은 간단치 않지만, 이 작업이 성공한다

면 학습자는 사회 현상을 ‘이해’할 수 있게 된다. III장까지는 그 실천 방법과 가능성을 모

색하기 위해, 듀이와 브루너의 이론들을 중심으로 살펴보았다. 하지만 그 논의는 대부분 철학

과 인식론 수준에서 학자들의 주장에 근거한 것이며, 이를 수업에 유용한 실천 원칙으로 구체

화시키기 위해서는 수업 구성의 토대가 되는 원칙들을 도출해내고, 그에 따른 수업 내용 선

정, 학습 단계 설정, 수업 설계 아이디어의 구체화 작업 등이 필요하다. IV장에서는 이러한 작

업을 통해 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육의 실천 방안을 보다 구체화하고자 한다. 

1. 자기 이해를 기반으로 한 사회과 수업 구성의 토대 수립

경험에 기반한 자기 이해 

  학습자가 자기 이해를 기반으로 사회 현상을 ‘이해’하려면 먼저 경험에 기반한 자기 이

해가 가능하도록 수업이 구성되어야 한다. 이를 실천하기 위해서는 수업에서 교과 내용 지식

의 습득 그 자체가 최종적인 학습 목표가 되어서는 안된다. 학습자에게는 교과의 내용 지식이 

그 자체로 의미가 있는 것이 아니라 지식이 학습자의 삶 속에서 재구성될 때 비로소 유의미

해지기 때문이다. 즉 지식은 ‘이번 시간에 알아야 할 것’이 아니라 ‘나의 삶에서 겪는 문

제를 이해하는 데에 유용한 것’이 되어야 한다. 이는 학습의 출발점이 교과의 지식에 있지 

않고 학습자의 경험에 있음을 의미한다. 따라서 수업에서 다뤄지는 지식은 사전에 결정되는 

것이 아니라 학습자의 경험을 토대로 구성된 문제를 이해하는 과정 속에서 요청되는 것이다. 

여기서 경험은 학습자의 개인적 경험만을 의미하는 것은 아니다. 교육은 학습자가 존재하기 

전부터 있던 성인들의 경험들을 논리적으로 구조화시킨 교과를 통해 이루어지기 때문이다. 즉 
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교육은 교과가 담고 있는 지식들이 학습자의 경험 속에서 관련되고 이해되는 과정을 통해 이

루어진다. 이를 듀이는 ‘교과의 심리화’로 규정한 바 있다. 

  한편, 자기 이해는 인식론적 측면에서 인식 주체가 객체를 이해하고자 할 때 인식 주체의 

삶의 맥락과 경험을 토대로 이해하고자 하는 개념이다. 여기서 삶과 경험은 인식 주체가 독립

적으로 향유하고 있는 것이 아니다. 삶은 수많은 타인들과의 교호작용의 과정이며, 경험은 인

식 주체의 외부로부터 주어지는 것이다. 따라서 자기 이해는 자아 내면의 탐구 과정이 아닌 

자아와 관계 맺고 있는 타인들과 자아의 외부에서 주어지는 경험들을 이해하는 과정 속에서 

가능하다. 따라서 자기 이해는 자신이 삶에서 경험하는 것들을 계속적으로 해석하는 과정이라 

할 수 있다. 이는 사회 인식의 과정과 다르지 않다. 

  사회 인식 교과의 특성을 갖는 사회과 학습의 관건은 학습자가 사회과의 내용 지식들을 자

신의 경험 속에서 연관시키고 이해하는 ‘사회과의 심리화’에 있다. 자기 이해는 내면의 자

아를 이해하는 것이 아닌 자아의 외부에서 주어지는 경험들을 이해하는 과정이 되며, 이는 완

결되지 않는 계속적인 과정 속에서 그 깊이와 폭을 심화시키고 확장할 수 있다. 즉 학습자의 

사회 인식은 자아를 이해하는 과정처럼 그 이해의 깊이와 폭을 심화하고 확장하는 과정이다. 

따라서 사회과 수업이 학습자의 자기 이해를 기반으로 구성되기 위해서는 먼저 학습의 과정

이 ‘경험에 기반한 자기 이해’과정이 되어야 한다.

통합적 자기 이해

  경험에 기반한 자기 이해는 자신만의 경험에 한정되지 않고 통합적 자기 이해의 과정이 될 

수 있도록 안내해야 한다. 앞서 자아를 이해하는 과정이 계속적으로 그 이해의 깊이와 폭을 

심화하고 확장시키는 과정임을 살펴보았다. 학습자의 사회 인식 과정도 마찬가지이다. 사회과 

수업을 통해 학습자가 이해해야 하는 대상은 자신을 포함한 공동체의 경험과 관점이 함께 작

동하고 있는 사회 현상이다. 대법원에서 2018년부터 실시하고 있는 ‘당신이 판사입니다’라

는 국민 양형체험 프로그램에 참가한 사람들은 최초에 사건 개요만 보고 무기 징역 등 극단

적 양형을 택했다가, 양형 체험을 통해 진지하게 고민한 후 집행 유예 선택 비율이 증가하고 

무기 징역 선택 비율이 감소하는 경향을 보였다고 한다(법률신문, 2021.02.05.). 기사에서 확인

할 수 있듯, 판결문 속에 나타난 사건의 정황, 증거, 양형 기준 등을 종합적으로 고려해야하는 

판사의 관점을 경험하고 나면, 기존에 자신의 경험에 기반하여 이해했던 사건을 바라보는 관

점이 달라진다. 

  사회 현상을 자신에게 의미 있는 방식으로 이해하는 것도 중요하지만, 사회 현상에는 타인

의 관점이나 나와 타인을 모두 포함한 공동체의 관점과 이야기가 담겨 있다. 즉 학습자의 자

기 이해를 기반으로 한 사회 인식은 그 범위와 깊이를 확장할 필요가 있다. 자기 이해를 기반

으로 한 사회과 수업 구성의 토대가 되는 ‘통합적 자기 이해’는 타인의 경험을 함께 고려

한 자기 이해가 가능한, 혹은 공동체의 문화와 개인의 상호 교섭을 모두 고려한 차원의 자기 

이해가 가능한 수준으로 사회 인식의 범위와 깊이를 확장해야함을 의미한다. 

  사회과 학습에서 교육적 경험이 발생하려면 학습자가 사회 인식에 (듀이가 규정한)‘흥미’
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를 가져야 한다. 그런데 사회 인식 교육의 과정에서 ‘흥미’는 학습자에게 자연적으로 생기

지 않는다. 학습자의 경험은 제한적인 반면 사회 현상은 학습자가 가진 경험의 범위를 넘어서

는 것들이 많기 때문이다. 특히 사회과 학습의 주제인 사회 문제의 원인이나 양상은 학습자가 

기존에 가진 경험을 넘어 새로운 시각에서 통합적으로 바라볼 때 이해될 수 있다. 사회과 교

사는 교수·학습 과정에서 내러티브 사고를 활용하여 학습자의 제한적인 경험을 확장시키고 

‘흥미’를 갖게 할 수 있다. 내러티브와 내러티브 사고는 학습자가 경험을 이해하고 표현하

는 수단이기 때문이다. 이는 달리 말하면 교사가 교수 내용 지식을 활용하여 학습자의 자기 

이해와 사회 인식의 교호작용을 활성화한다는 뜻이다. 즉 사회 인식 교육 과정에서 경험이 제

한적인 학습자는 교사의 교수 내용 지식을 통해 경험의 범위를 확장하고 사회 인식에 ‘흥

미’를 갖게 된다. 한마디로 자기 이해에 기반한 사회 인식 교육은 교사의 교수 내용 지식을 

통해 이루어지는 학습자의 ‘통합적 자기 이해’ 과정이라 할 수 있다. 

  따라서 ‘통합적 자기 이해’는 자아가 사회적으로 구성됨을 이해하는 과정이자, 사회과 수

업의 구성에 있어서는 학습자의 자기 이해 범위를 보다 넓은 범위로 확장하는 원리가 된다. 

학습자에게 ‘사회과의 심리화’가 이루어지려면 사회 현상과 관련된 다양한 문제와 지식들

을 경험과 관련지을 기회가 필요하다. 이를 위해 교사는 교수 내용 지식을 활용하여 학습자에

게 낯설고 새로운 학습 문제를 제시해야하며, 그렇게 함으로써 사회과 학습자는 자기 이해를 

기반으로 사회 현상을 통합적으로 이해할 수 있게 된다. 

자기 이해의 표현 활동

  자기 이해의 경험은 표현 활동과 연계하여 수업이 구성되어야 한다. 우리가 알고 있는 어떤 

것에 대해 표현한다는 것은 단순히 알고 있는 사실을 그대로 나열한다는 뜻이 아니다. 생각을 

표현한다는 말은 있어도 지식을 표현한다는 말은 어색하다. 표현에는 자신이 부여한 의미나 

가치, 생각 등이 담기기 때문이다. 자기 이해를 기반으로 한 사회과 수업은 학습자가 자신이 

가진 경험과 생각에 따라 현상을 이해하는 과정이다. 따라서 자기 이해에 기반한 학습은 이해

에서 끝나지 않고, 구체적인 표현 활동을 통해 드러날 때 완성된다고 할 수 있다. 여기서 완

성된다는 것은 현상에 대한 더 깊고 넓은 수준의 ‘통합적 이해’로 나아갈 수 있음을 의미

한다. III장에서 살펴보았듯 듀이와 브루너는 교과 지식의 학습이 학습자의 사고 활동이나 탐

구와 같은 모종의 활동과 분리될 수 없음에 동의하고 있다. 특히 브루너는 자아가 완결되지 

않는 자서전과 같은 내러티브를 구성하는 과정에서 파악될 수 있다고 설명하고 있다. 또한 딜

타이의 ‘이해’ 개념 역시 자기 이해와 표현이 순환의 과정에 있으면서 점차 나선형의 형태

로 그 깊이가 심화됨을 시사하고 있다. 

  또한 사회 현상을 자신의 경험 속에서 재구성하여 이해하는 것에서, 이해한 바를 표현하는 

활동은 새로운 학습의 국면이 된다. 표현은 그 활동의 종류와 성격에 따라 상대방을 고려해야

하기 때문이다. 즉 표현의 활동 속에서 ‘자기 이해에 기반한 사회 인식’은 ‘상대방을 고려

한 사회 인식’의 국면으로 전환된다. 예컨대 우리 지역의 교통 안전 문제의 원인을 이해하는 

것과 교통 안전 문제의 개선을 위한 정책을 건의하는 것은 다른 차원의 문제이다. 후자의 경



- 142 -

우 정책의 타당성 뿐만 아니라 건의의 대상인 기관의 특성도 함께 고려해야하기 때문이다. 따

라서 표현 활동을 통한 새로운 자기 이해는 학습자의 ‘통합적 자기 이해’를 가능하게 한다. 

그리고 학습자와 타인 간의 상호 교섭을 가능하게 하여 학습자의 자기 이해와 관련된 활동에 

사회적인 특성을 부여해준다는 의미를 갖는다. 

2. 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습의 내용 선정

 1) 자기 이해의 표현 활동으로 내러티브와 글쓰기 활용하기

  앞서 자아는 내러티브적으로 구성되는 것이며 학습자가 사회 현상을 자신의 삶과 관련하여 

이해하고자 할 때 내러티브 사고가 핵심적인 역할을 하고 있음을 살펴보았다. 그리고 자기 이

해를 기반으로 한 사회과 수업 구성의 토대 중 ‘자기 이해의 표현 활동’에서 학습자의 자

기 이해에는 표현 활동이 수반되어야함을 살펴보았다. 이는 수업에서 학습자의 내러티브 사고

가 표현 활동으로 이어져야 함을 의미한다. 

  듀이의 교호작용(transaction) 개념을 중심으로 경험과 성장으로서의 교육의 의의를 밝힌 연

구(박철홍, 2016)에 따르면 교호작용하는 경험에서 인간 형성의 원천이 되는 교육 내용은 교

육의 과정 이전에 미리 결정될 수 없으며, 배워야 할 내용은 학습자의 총체적 지식과 교과서

를 비롯하여 학습자의 환경으로 주어진 모든 것이 만나 교호작용하는 가운데에 형성되기 때

문에 교육내용은 배움이 끝나는 단계에서 정해진다. 또한 여기서 학습자가 총체적 지식을 재

구성한다는 것은 이해의 확대이자 통찰과 안목이 형성된다는 것으로, 교육의 내재적 목적인 

성장을 의미한다(박철홍, 2016, 60-61). 즉 학습자가 교과의 지식과 교호작용하는 과정 속에서 

성장으로서 배움이 있다는 것을 자신이 확인하기 위해서는 학습자가 이를 글로 표현하여 확

정하는 절차가 필요하다.

  학습자가 수업 과정에서 접하게 되는 내용 지식들이 학습자에게 친숙한 내러티브 형태를 

띠더라도 그것이 교사에 의해 재구성되어 학습자에게 제공되는 방식으로 활용된다면 이는 온

전한 의미의 흥미를 유발한 것이 아니다. 학습자가 배움의 과정에서 (듀이가 규정한)‘흥미’

를 가지려면 자신에게 주어진 지식을 활용할 수 있는 기회가 주어져야 한다. 즉 학습에 있어

서 내러티브 사고가 갖는 의의는 학습자에게 지식을 내러티브 형태로 제시하는 데에 있는 것

이 아니라 학습자가 학습 활동 속에서 지식을 자신의 내러티브로 구성할 수 있는 데에 있다. 

여기서 학습자의 내러티브 사고는 말이나 글 혹은 예술품이나 영상 등 다양한 방식으로 표현

된다. 

  사회과 수업에서 학습자의 내러티브 사고 표현은 말이나 글 뿐만 아니라 연극, 예술품 제작

이나 영상 제작 등과 같이 다양한 교수·학습 방법으로 실천될 수 있다. 본 연구에서는 그 중 

글쓰기를 중심으로 한 실천 방안을 모색하고자 한다. 글쓰기가 중심이 되어야하는 이유는 첫

째, 현재 중등 수준의 사회 교과 내용 지식은 대부분 글의 형태로 제시되고 있는만큼 글 읽기

와 글 쓰기를 통한 학습이 필수적이며, 둘째, 교과 수업에서 다루는 학습 내용들은 사회 과학
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의 학문들에서 정립된 이론들을 기반으로 하여 정리된 개념과 일반화된 지식들이기 때문에 

글의 형태로 소개되고 표현되어야 하기 때문이다. 마지막으로 고등학교 수준에서 다루어지는 

다양한 지식들을 심도 있게 다루기 위해서는 글이 아닌 연극이나 예술 활동만으로는 한계가 

있기 때문이다. 

 2) 사회과 글쓰기 수업의 소재로서 ‘문제’

  자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육의 방법으로서 글쓰기라는 전략을 택하는 것도 중

요하지만 무엇을 소재로 글을 쓸 것인가를 정하는 것도 중요한 문제이다. 그런데 여기서 깊이 

생각해 보아야 하는 것은 학습자의 자기 이해가 단순히 개인으로서의 자아나 자신의 삶에 대

한 이해를 탐구하는 것을 의미한다면, 이는 사회과의 궁극적인 목표가 될 수는 없다는 점이

다. 사회과는 개인과 사회·국가의 관계를 직접적인 내용으로 다루기 때문에 사회과의 교육목

표는 사회 또는 국가의 전체적인 교육목표와 조화되지 않으면 안된다(차경수·모경환, 2017, 

61). 또한 교과의 목표가 선정되었더라도 목표 달성에 최적합한 교수-학습 내용을 선정하고 

배열하는 문제를 해결하지 않으면 구체적인 목표 달성에 곤란을 겪게 된다(허수미, 1998, 21). 

즉 사회과 학습은 학습자의 자기 이해와 사회·국가의 교육 목표를 동시에 충족시켜야 하며, 

그 실천 국면에서는 적합한 내용을 선정 및 배열해야한다. 

  이러한 점들을 고려했을 때, 사회 인식 교육에서 학습자의 삶으로부터 흥미를 이끌어내면서

도 시사성을 담보할 수 있는 교육 내용으로 수업에서 ‘문제3)’를 다루는 것이 대안이 될 수 

있다. 오늘날 ‘문제’로 인식되는 대부분의 현상은 개인의 문제이자 동시에 사회의 문제이

며, 사회 문제와 전혀 연관되지 않은 개인의 문제는 오히려 찾아보기 어렵다. 학습자가 당면

하고 있는 개인의 문제 역시 사회·문화적 관점, 역사적 관점이 고려될 때 훨씬 정확하게 파

악될 수 있으며, 이는 자신이 직면한 문제 상황을 제대로 이해하기 위해서라도 사회적 차원의 

문제들을 조사하는 과정이 필요함을 보여준다(허수미, 1998, 26). 

  문제 중심 교육과정은 개인과 사회 양측 모두에 관심을 갖는 교육과정으로 ‘사회적 배경 

속에 있는 개인’에 초점을 두고 있다(허수미, 2009, 112). 문제 중심 교육과정을 설계함에 있

어서 ‘문제’는 학습자의 경험에 바탕을 둔 일상 생활의 문제와 지역·국가·국제적 단위를 

고려해야하는 사회 문제 등 두 가지의 양상을 보여왔는데, 허수미(2009)는 이들을 대립적으로 

보는 것 보다는 학습자의 경험에 터한 생활 장면을 중심으로 사회적 방향성을 제시할 수 있

는 문제를 선택하는 것이 바람직하다고 설명하고 있다. 즉 사회 인식 교육의 내용을‘문제’

를 중심으로 구성하는 것은 개인적 측면이 강한 학습자 경험에 대한 이해와 사회 현상에 대

한 이해를 통합적으로 도모할 수 있다는 이점을 갖는다. 

  사회과 문제 중심 수업에서 교육 내용으로서 사용되는 ‘문제’를 정의하고 분류한 연구(지

3) 허수미(1998)는 여러 학자들의 논의를 종합하여 사회과 교수-학습 내용으로서 ‘문제’가 갖춰야 할 특성을 학

습자의 흥미, 요구가 반영되고, 시사성이 있으며 학습자의 생활문제와 관련이 있을 것, 그리고 정해진 정답

없이 다양한 논의의 기회를 제공하는 것으로 규정하였다.
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민숙, 1994)에 따르면 사회과 교육 내용으로서의‘문제’는 학생들과 관련되고 학생들 스스로 

탐구할 수 있는 문제여야 하며, 정확한 해답이 없어 학생들이 문제를 탐구하고 검증하는 것이 

가능해야하며, 학생들의 입장에서 의문을 표시하는 말로 간단히 기술될 수 있는 것이다(Barth 

& Shermis, 1978, 296-297을 지민숙, 1994, 151에서 재인용). 즉 사회과에서 제시하는 지식을 

수업에서 재구성하여 학습자가 이해할 수 있는 ‘문제’로 만들기 위해서는 ‘문제’가 수업

에서 표현될 때 명확한 정답이 없으며, 그 문제를 자신들의 문제로 인식하고, 이를 바탕으로 

스스로 탐구할 수 있는 형태로 주어져야 한다.

3. 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습 방안

 1) 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습 단계 설정

  앞서 논의한 내용들을 바탕으로 하여 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육을 실천할 수 

있는 사회과 학습의 단계를 설정해볼 수 있다. 단계는 자기 이해를 기반으로 한 사회과 수업 구

성의 토대의 의미를 함축하고 있으면서도 그것을 수업의 형태로 구성할 수 있는 틀이라 할 수 있

다. 이를 먼저 표로 정리해보면 다음과 같다.

 표 1. 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습의 단계 설정

학습 

단계
학습 활동 내용 단계별 준비 활동 내러티브 활용 양상

수업

구성의 토대

문제로 

인식

사회 문제를 자신의 삶

과 관련된 문제로 인식

하기 

사회적 문제를 학습자 경

험과 관련지을 수 있는 

내러티브 소재 선정하기  

내러티브 소재를 통해 

사회적 문제를 문제로 

해석

‘경험에 기반한 

자기 이해’

문제의 

다각화

문제의 원인과 양상에 

대한 다양한 관점 경험

하기

문제를 시간, 공간, 사

회, 윤리적 관점에서 

각각 다루고 있는 자료 

선정하기 

내러티브 소재를 활용하

여 문제와 관련된 다양

한 관점 경험

‘통합적 자기 

이해’

문제에 

대한 

표현 활동

문제의 원인이나 해결 

방안에 대한 자신의 생

각을 독자를 고려하여 

글로 표현하기

독자를 고려하고 유형 

및 목적에 맞는 글쓰기 

전략을 수립하기 

내러티브 사고를 통해 문

제의 원인과 해결에 대한 

자유로운 사고 및 표현

‘자기 이해의 

표현 활동’

문제의 

통합적

이해

교사, 동료 학습자와의 

상호 공유 및 피드백을 

바탕으로 글을 고쳐쓰기

학습자가 문제를 통합

적으로 이해할 수 있도

록 글의 논거를 중심으

로 첨삭하기 

표현된 내러티브 성찰 

및 문제에 대한 학습자

의 내러티브 생성

‘경험에 기반한 

자기 이해’, ‘통합

적 자기 이해’,

‘자기 이해의 표

현 활동’

  ① 문제로 인식

 ‘문제로 인식’ 단계는 자기 이해를 기반으로 한 사회과 수업 구성의 토대 중 ‘경험에 기

반한 자기 이해’를 바탕으로 하고 있다. 학습자의 경험을 바탕으로 사회 문제를 자신의 삶의 

문제로 재구성하는 단계이기 때문이다. 이 단계에서 학습자가 사회 문제를 자신의 경험 속에
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서 이해하는 수단은 내러티브가 되므로 교사는 사회적 문제를 학습자의 경험과 관련지을 수 

있는 내러티브를 선정해야한다.

  자기 이해를 기반으로 사회 현상을 이해할 수 있는 출발점은 사회 현상을 자신의 삶 속에서 문

제가 되는 것으로 인식하는 지점이다. 문제로 인식한다는 것은 사회 문제를 자신의 문제로 해석

한다는 뜻이다. 이를 위해 학습자의 삶과 동떨어져 보일 수도 있는 사회 문제를 재구성하여 학습

자에게 제시해줄 필요가 있다. 학습자가 사회 문제를 경험에 기반하여 이해하기 위해서는 모종의 

수단이 필요한데, 내러티브가 그 수단이 될 수 있다. 수업에서 사회 문제를 다루고자 하는 사회과 

교사는 사회 문제를 학습자의 생활 세계 속 문제로 재구성하기 위해 내러티브 소재를 활용한다. 

여기서 내러티브는 학습자 자신이 직접적으로 경험한 일화일 수도 있지만 학습자의 경험은 제한

적이기 때문에 문제와 관련된 문학 작품, 영화, 노래, 타인의 이야기도 활용할 수 있다. 

  학습자는 내러티브 사고를 통해 자신의 삶의 문제와 직접적인 관련이 없어 보이는 문제를 

자기 이해의 문제로 변환한다. 다시 말해 사회 문제를 내러티브 소재의 형태로 접하여 경험화

하는 과정은 곧 사회 문제를 자기 이해의 문제로 변환하는 과정이며, 이 과정에서 활용되는 

사고 양식이 내러티브 사고가 된다. 여기서 내러티브 사고는 주체가 사태를 있는 그대로 파악

하는 것이 아니라, 그 사태를 이해하고 해석하여 재구성하는 방식으로 파악한다는 점에서 상

상력을 활용할 수 있도록 하며, 본질적으로 ‘남의 이야기’인 내러티브를 통해 자신의 삶의 

의미를 발견하고 성찰할 수 있도록 한다(이흔정, 2004, 84-85). 즉 학습자가 사회 문제를 문제

로 인식하여 경험화하는 과정에서 내러티브와 내러티브 사고가 핵심적인 기능을 담당한다. 특

히 학습자가 사회 문제를 자신의 문제로 인식하게 되는 계기는 내러티브 속의 장면이나 인물

에 몰입하고, 해당 장면에서 문제가 된다고 해석한 부분을 분석하고 이유를 발견할 때이므로 

교사는 이 점을 유의하여 지도해야한다. 

  ② 문제의 다각화

 ‘문제의 다각화’ 단계는 자기 이해를 기반으로 한 사회과 수업 구성의 토대 중 ‘통합적 자

기 이해’를 실천 국면에서 표현한 것이다. 학습자의 경험을 중심으로 문제로 인식된 사회 문제

는 그 원인이 복잡하고 다양한 양상을 지닌다. 또한 사회 문제는 공동체의 관점을 담고 있기 때

문에 개인의 제한적 경험에 기반해서는 온전히 이해하기 힘들다. 특히‘문제로 인식’ 단계에서 

학습자에게 재구성된 사회 문제는 내러티브의 형태로 단순화 되었거나, 그 원인과 양상의 일부

분만 보여주고 있을 가능성이 높다. 따라서 문제를 조명하고 있는 다양한 관점이 제시된 자료나 

내러티브를 통해 학습자가 문제를 통합적으로 이해할 수 있도록 안내해야 한다. 

  통합사회 과목에 제시된 목표 진술은 구체적으로 사회 문제를 학습자가 통합적으로 이해할 

수 있는 수업을 구성하고자 할 때 참고할 만한 기준을 제시해준다. 

가. 시간적, 공간적, 사회적, 윤리적 관점을 통해 인간의 삶과 사회 현상을 통합적으로 바라보는 능
력을 기른다.

나. 인간과 자신의 삶, 이를 둘러싼 다양한 공간, 그리고 복합적인 사회 현상을 과거의 경험, 사실 
자료와 다양한 가치 등을 고려하면서 탐구하고 성찰하는 능력을 기른다. (교육부, 2015a, 120)
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  위의 첫 번째 목표 진술은 인간의 삶과 사회 현상을 통합적으로 바라보는 관점으로 시간적, 

공간적, 사회적, 윤리적 관점을 제시하고 있다. 두 번째 진술 역시 자신의 삶이나 인간, 공간, 

복합적인 사회 현상을 과거 경험과 사실, 가치 등을 고려하면서 탐구해야한다고 진술함으로써 

통합적 관점의 필요성을 언급하고 있다. 따라서 교사가 학습자가 구성한 문제를 다각화하기 

위해서는 그에 대한 시간적, 공간적, 사회적, 윤리적 관점을 고려할 수 있도록 ‘문제’와 관

련된 새로운 관점을 제시해주어 문제와 관련된 다양한 사실 자료와 가치들을 고려할 수 있도

록 해야한다. 또한 ‘통합적 자기 이해’는 자기 이해의 과정을 나와 타인을 포함한 다양한 

공동체의 관점과 이야기가 담긴 사회 현상을 이해하는 쪽으로 방향지어주는 ‘사회과의 심리

화’기제이기도 하다. 학습자가 인식한 문제를 다각화하는 것은 교수 내용 지식을 통해 사회

과 학습에 ‘흥미’를 갖게 된다는 뜻이다. 교사는 이 점에 유의하여 내러티브 소재나 학습자

의 내러티브 사고를 활성화할 수 있는 자료들을 활용하여 ‘문제’와 관련된 새로운 관점들

을 제시해주어야 한다.    

  ③ 문제에 대한 표현 활동

‘문제에 대한 표현 활동’은 학습자가 해석한 문제에 대해 자신의 생각을 담는 과정이다. 이 

단계는 자기 이해를 기반으로 한 사회과 수업 구성의 토대 중에서 ‘자기 이해의 표현 활

동’에 해당한다. 학습자가 문제를 다각화하여 문제의 다양한 양상과 원인을 조사한 후에는 

문제의 원인이나 양상에 대해 이해한 바를 표현하는 활동이 이어져야 한다. II장에서 살펴보았

듯, 인간이 삶 속에서 경험한 것들은 표현되고 이해하는 순환적인 과정을 통해 ‘이해’에 도

달할 수 있기 때문이다. 

  표현 활동은 자신에게 문제로 인식된 사회 문제에 대한 내러티브를 형성하는 과정이기도 

하다. 즉 사회 문제를 통해 자기 이해의 계기를 마련하게 되는 것이다. 사회 문제를 문제로 

인식하고 자기 이해로 나아가는 데에 핵심이 되는 기제가 되는‘내러티브 사고’는 지식의 

객관성보다는 담화 행위를 통한 지식의 구성과 지식의 탈권위성, 그리고 인식 주체의 삶의 맥

락을 확보할 수 있게 한다. 이는 자기 이해를 기반으로 사회 현상을 이해할 수 있는 계기이면

서 동시에 사회 현상을 이해하는 과정에서 새로운 자기 이해로 나아갈 수 있음을 의미한다. 

  또한 표현은 표현의 상대방을 고려하는 활동으로 학습자의 자기 이해 활동에 사회적인 특

성을 부여하여 지식과 함께 기능, 가치·태도를 기르는 과정이기도 하다. 학습자가 인식한 문

제의 양상과 원인에 대해 조사하는 내용을 바탕으로 글을 쓰는 것은 새로운 활동의 국면이라 

할 수 있다. 이 단계에서 학습자는 수업의 활동으로 설정한 글의 유형과 목적에 따라 글쓰기 

전략을 수립하고 실제로 글을 쓰는 활동을 하게 된다. 이때 교사는 학습자가 글을 쓸 때 독자

를 충분히 고려해야 한다는 것을 강조해주고, 문제를 다각화하는 과정을 충분히 거침으로써 

자신이 조사한 내용을 논거로 활용한 글쓰기가 가능하도록 세심하게 안내해야 한다.

  ④ 문제의 통합적 이해

  사회 문제를 통합적으로 이해하는 것은 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습이 궁극적으
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로 지향하고 있는 지점이다. 사회 문제를 통합적으로 이해하는 출발점은 자기 이해를 기반으

로 사회 현상을 이해하는 것이며, 학습자는 사회 현상을 이해하는 과정을 통해 새로운 자기 

이해로 나아갈 수 있다. 또한 문제를 인식하고, 문제에 대해 표현하는 활동들에서 내러티브 

소재와 내러티브 사고가 사용되기 때문에 학습자는 자연스럽게 사회 문제에 대한 학습 내러

티브를 생성할 수도 있다.

  공동체의 관점과 이야기가 담겨있는 사회 현상은 그에 관한 다양한 내러티브 소재를 통해 

학습자의 경험과 관련될 수 있으며, 경험에 기반한 학습은 내러티브 사고를 통해 사회 현상을 

자기 이해의 문제로 변환시킨다. 그리고 자기 이해의 표현 활동을 통해 새로운 내러티브가 생

성된다. 이는 공동체의 구성원으로서 한 사람의 내러티브가 생성된 것이라고도 할 수 있다. 

다시 말해 자기 이해가 개인의 삶과 개인적인 자아에 대한 이해가 아닌, 사회적 삶을 사는 개

인과 사회적 자아에 대한 이해가 됨을 의미한다. 

  자기 이해에 기반한 사회과 학습의 단계 중 이 단계에서는 학습자가 자신이 쓴 글을 동료 

학습자와 공유하고 교사의 첨삭을 통해 자신의 글을 퇴고하는 활동을 한다. 이러한 활동들은 

학습자가 문제로 인식한 사회 문제를 다양한 관점에서 조사하고 글을 써본 후에 다시 타인의 

관점에서 이해된 문제를 경험하고 자신의 글에 대한 타인의 관점을 경험하는 과정이다. 글을 

퇴고할 때의 초점은 글의 형식이나 문장을 가다듬는 것이 아닌 자신이 수립한 논거의 타당성

을 가다듬는 것이다. 자신이 수립한 논거에 대해 성찰하고 타인의 반응을 경험하면서 학습자

는 사회 현상에 대한 이해의 깊이와 폭을 넓혀갈 수 있다. 특히 학습자끼리 글을 공유할 때에

는 문제에 대해 자신이 생각지 못했던 관점이나 대안을 제시하는지를 중심으로 상호 의견을 

교환할 수 있어야 한다. 이때 의견 교환은 말보다는 글로 표현하여 학습자가 다른 학습자의 

의견을 통해 자신의 글을 수정하는 데에 도움을 줄 수 있도록 해야한다. 교사는 학습자의 글

을 읽을 때 문제와 관련하여 어떠한 정보를 수집하였으며, 일관성 있는 관점을 유지하는지, 

사회적 책임성을 고려하는지, 대안이 있다면 실현 가능하며, 사회적 규범에 어긋나지 않은지

를 중점으로 피드백을 제공한다. 

 2) 사회과 학습에 적합한 글쓰기 유형

  사회과는 글쓰기 자체를 학습의 목표나 주된 수업의 전략으로 활용하고 있지는 않다. 앞에

서 설정한 학습 단계에 따라서 ‘문제’를 소재로 한 사회과 글쓰기 수업을 구성하기 위해서

는 글쓰기 활동 자체를 학습의 목표이자 학습 전략으로 활용하고 있는 교과의 교육과정을 참

고할 필요가 있다. 특히 국어과의 교육과정에서는 쓰기의 구성요소, 맥락, 글의 유형, 쓰기의 

전략 등을 자세히 제시하고 있으므로 국어과 교육과정에서 제시한 쓰기의 본질과 글의 유형 

검토를 통해 사회과 학습에 적합한 글쓰기 유형을 탐색하는 것이 유용한 대안이 될 수 있다.  

  국어과 교육과정에서는 쓰기의 본질을 ‘쓰기 과정에서 문제를 해결하며 의미를 구성하고 

사회적으로 소통하는 행위(교육부2015b, 8)로 보고 있다. 또한 학년(군)별 내용 요소에서 쓰기

는 글을 구조화하고 글을 쓰는 방법이나 전략보다는 쓰기 활동 과정을 통한 의미 구성, 문제 



- 148 -

해결, 사회적 상호작용에 초점을 두고 있다. 즉 국어과 교육과정에서 규정하고 있는 쓰기의 

본질은, 쓰기가 사회과 학습의 내용 요소로 활용될 수 있음을 시사한다. 다음으로 사회과 학습

에 적합한 글쓰기 유형을 검토하기 위해 국어과 교육과정을 살펴보면 쓰기의 실제로서 글의 유형을 

다음과 같이 제시하고 있다.

표 2. 국어과‘작문의 원리와 실제’ 영역의 내용 요소          

영역 핵심개념 내용 요소 관련 성취 기준

작 문 의 

원리와 

실제

글의 유형

정보를 전달하는 글 가치 있는 정보를 선별하고 조직하여 정보를 전달하는 글을 쓴다.

소개하는 글 작문 맥락을 고려하여 자기를 소개하는 글을 쓴다.

보고하는 글 탐구 과제를 조사하여 절차와 결과가 잘 드러나게 보고하는 글을 쓴다.

설득하는 글* 타당한 논거를 수집하고 적절한 설득 전략을 활용하여 설득하는 글을 쓴다.

비평하는 글* 시사적인 현안이나 쟁점에 대해 자신의 관점을 수립하여 비평하는 글을 쓴다.

건의하는 글* 현안을 분석하여 쟁점을 파악하고 해결 방안을 담은 건의하는 글을 쓴다.

친교 표현의 글 작문 맥락을 고려하여 친교의 내용을 표현하는 글을 쓴다.

정서 표현의 글 대상에 대한 생각이나 느낌을 바탕으로 하여 정서를 진솔하게 표현하는 글을 쓴다.

성찰하는 글 일상의 체험을 기록하는 습관을 바탕으로 자신의 삶을 성찰하는 글을 쓴다.

* 표시는 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습에 적합한 글의 유형임. 

출처 : 교육부(2015b, 77)에서 제시된 화법과 작문 과목의 내용 요소 중 일부를 연구자가 재구성하였음. 

 

  <표 3>은 국어과 교육과정에 제시된 ‘화법과 작문’ 과목의 ‘작문의 원리와 실제’영역

에서 제시하고 있는 내용 요소를 정리한 것으로 글의 유형은 9가지로 제시되어 있다. 이들 모

두 사회과 학습에 활용될 가능성이 없는 것은 아니지만, 성취기준을 중심으로 사회과 학습에 

직접적으로 관련되는 글의 유형은 설득하는 글, 비평하는 글, 건의하는 글이다. ‘비평하는 

글’과 ‘건의하는 글’은 ‘설득하는 글’로 분류되기도 하는데, 이 세 가지 유형은 모두 사

회 현상을 제재(題材)로 다루면서도 그에 관한 자신의 생각을 표현하고 그에 부합하는 타당한 

논거를 구성하는 글이다. 또한 글을 쓰는 과정에서 독자를 고려하며 적절한 설득 전략을 고민

해야하는 글이기도 하다. 즉 사회적 문제에 대한 자기 이해가 중심이 되면서 동시에 사회적 

측면을 함께 고려하는 글이라 할 수 있다. 그 외에 정보를 전달하는 글이나 친교·정서를 표

현하는 글은 모두 사회과 학습에서 활용될 수는 있지만, 정보를 전달하는 글은 정보의 객관성

에 중점을 두기 때문에 사회적 문제에 대해 학습자가 중요시 여기는 가치나 생각을 반영하기 

어려우며, 반대로 친교·정서 표현의 글은 자기 내면의 생각·감정의 표현이나 타인의 생각·

감정에 공감하는 데에 중점을 두기 때문에 사회적인 문제에 대한 공적인 논의를 구체화하기 

어렵다. 
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V. 자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습의 기대 효과 및 맺음말

  자기 이해를 기반으로 한 사회과 학습을 실천하였을 때 기대되는 효과 및 유용성은 다음과 같다. 

  첫째, 내러티브 속 장면에서 학습자가 포착한 문제를 인식하고 구체화하는 과정을 통해 학습

하고자 하는 사회 문제를 학습자의 경험 속에서 재구성할 수 있다. 학교 현장에서는 학습자가 

교과의 지식을 충분한 시간을 갖고 삶 속에서 고민하고 재구성해볼 기회가 부족하다. 내러티브 

장면 속에서 사회 문제를 인식하고 구체화하는 과정은 학습자가 교과의 지식을 ‘이번 시간에 

배워야 할 것’이 아닌 ‘삶 속의 문제를 이해하는 데에 유용한 것’으로 받아들일 수 있도록 

하여 ‘사회과의 심리화’에 일조할 수 있다. 둘째, 자신이 인식한 문제를 다양한 관점에서 조

명하여 사회적인 문제에는 자신의 경험의 범위를 넘어 공동체의 관점과 이야기가 담겨있다는 

점을 이해할 수 있다. 또한 사회적 문제를 다양한 관점에서 바라보는 경험은 사회 문제에 대한 

자신의 견해나 입장을 속단하지 않고 충분한 시간을 갖고 고민해보는 태도를 함양하는 계기가 

될 수 있다. 셋째, 사회 문제에 대한 자신의 생각을 명료화하고, 타인의 입장을 고려해보는 계

기를 제공한다. 학습자는 글쓰기와 같은 표현 활동을 통해 사회적 문제에 대한 자신의 의견을 

수립하고 그에 대한 논거를 수립할 수 있으며, 설득의 전략을 세우는 과정을 통해 자신이 가진 

생각을 성찰하고 정돈할 수 있다. 또한 독자를 고려하는 과정에서 자신의 생각과 다른 사회의 

구성원이나 기관의 입장도 파악할 수 있다. 넷째, 작성한 글을 포트폴리오화 하여 학습의 계속

성을 확보할 수 있다. 차시별 수업을 통해 하나의 학습 경험이 된 글들은 다른 학습 주제에서도 

활용될 수 있으며, 이러한 과정이 계속되었을 때 얻게 되는 사회 현상에 대한 안목은 ‘사회과

의 구조’와 다르지 않을 것이다. 또한 학습자가 축적한 포트폴리오는 자기 이해의 과정을 보여

주는 결과물이 되어 사회 문제를 거울 삼아 자신이 가진 생각이나 중요시 여기는 가치 등을 이

해할 수 있게 한다. 

본 연구는 학습자가 사회 현상을 이해하는 문제를 자신의 경험과 관련짓지 못하고, 사회 현

상에 대해 이해한 바를 자신의 언어로 재구성하여 표현할 수 있는 기회가 부족하다는 문제의식

에서 출발하였다. 이에 따라 학습자가 삶 속에서 겪는 문제에 대해 이해하는 과정에서 사회 현

상을 이해할 수 있는 학습의 원리를 도출하고, 교수·학습에 있어서 그 실천 방안을 탐색하고자 

하였다. 이에 따라 자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육의 의미와 방법을 구체화하였으며, 

이를 바탕으로 실제 수업에서 구성할 수 있는 수업 구성의 토대와 학습의 단계를 설정하였다. 

  자기 이해를 기반으로 한 사회 인식 교육 방안은 초보적 수준이지만 학습자가 삶에서 마주하

는 문제를 중심으로 사고하고 표현하는 활동을 통해 사회 현상을 이해할 수 있는 가능성을 제

시한 시도이다. 이러한 방안이 사회과 교수-학습의 상황에서 어떻게 활용되고, 그 실천 양상은 

어떻게 나타날 수 있는지는 후속 연구를 통해 나타날 수 있을 것이라 생각된다.
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인권침해, 어떻게 가르칠 것인가?

-인권침해에 대한 구제방법 교육을 중심으로-

손유은

고려대학교 법학연구원1)

I. 서론 

  
   “인권침해, 어떻게 가르칠것인가?”라는 주제를 놓고 가장 오래, 깊이 고민하게 된 것은 

‘인권’ 그 자체였다. 오랜 기간 수많은 학자들이 인권과 관련된 다양한 주제를 탐색하며 

‘인권이 무엇인가’에 대한 담론을 빼놓지 않은 것은 인권이 무엇인지, 인권을 왜 가르쳐야 

하는 것인지에 대한 답이 없이는 인권에 대한 어떠한 논의도 진행할 수 없기 때문이었을 것

이다. 인권에 대해 말하고 있는 많은 서적과 논문을 참고하여 인권을 정의하면 인권은 “인간

으로서 당연히 가지는 기본적 권리”라고 명확히 설명할 수 있지만(국립국어원 표준국어대사

전, 2021), 그 다음 단계인 “그렇다면 인권은 무엇인가?(내용)”에 대한 답을 내리기는 상당

히 어려웠다. 즉, 인권의 개념에 대해 명확히 인식하고도 인권이 담고 있는 권리의 내용에 대

해서는 뾰족한 답을 찾을 수 없었고, 인권종류를 정독하고 나서야 인권의 형태를 짐작할 수 

있었다. 이 후, 소모임 발표와 토론을 통해 그 이유를 “인권의 불확정성”에서 찾을 수 있었

다. 

   인권은 인간이라면 누구나 가질 수 있는 권리로 보편성이라는 힘이 있지만, 불확정성이라

는 약점을 가지고 있다(정필운·박선웅, 2020, 11). 즉, 50년 전에도 인권은 있었지만, 그 때의 

인권과 지금의 인권이 같지는 않을 것이고, 50년후의 인권은 지금과는 또 다른 모습일 것이

다. 이러한 이유로 인류는 인권을 성문화하고자 부단히 노력하고 있다. 그 시도 중 대표적인 

것이 국가의 최고규법인 헌법에 인권을 성문화한 것이다. 그리고 이렇게 성문화된 인권을 

“기본권”이라고 한다(정필운·박선웅, 2020, 11). 인권은 인간의 권리이자 인간을 위한 권리

이다. 인권은 인간을 위해 존재하며, 인권이 강조되는 사회일수록 인간의 존엄성을 두텁게 보

호하기 때문에 발전적이다. 같은 견지에서 인권은 사회가 인간이라는 존재를 얼마나 고귀하게 

여기고 있는지를 보여주는 시스템적 징표가 되기도 한다. 인권이 더 나은 사회를 만들기 위한 

필수재라는 관점에서 인권교육은 중요하다.  

   그리고 이러한 인권을 교육하기 위해 꼭 필요한 것은 첫째, 인권 그 자체를 가르치는 것과 

둘째, 인권침해를 가르치는 것이다. 인권이 무엇인지, 인권이 왜 필요한 것인지에 대해 충분한 

1) 본 발제문은 2021 한국법과인권교육학회 연차학술대회에서 발표하고 토론한 내용을 바탕으로 작성하였습니다.

손유은
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교육을 하더라도 정작 인권침해를 현명하게 다툴 수 있는 방법을 모른다면, 인권은 그저 책속

의 명목적인 권리가 될 수 있기 때문이다. 인권이 명목적인 권리가 된 사회에서는 인간의 존

엄성도 후퇴할 것이며, 수많은 인권침해가 발생하게 될 것이다. 즉, 인권침해를 교육하지 않는 

것은 인권침해를 유발시킬 수 있는 문제가 된다. 만약 인권침해를 잘 가르칠 수 있다면, 학생

들은 인권을 실재하는 권리로 받아들이고, 인권을 보호받기 위한 행동을 하는 데 기여하게 될 

것이며, 이는 결국 사회가 인간의 존엄성을 더 두텁게 보호하는 방향으로 이끌 것이다.  

   현재 인권침해의 학습을 다루는 교육과정은 초·중학교 사회과 교과과정에서 찾아볼 수 

있는데, 본 발제문에서는 특히 중학교 사회과 교과과정 중 6단원 인권과 헌법 부분에 초점을 

맞추어 인권침해가 어떻게 교육되고 있는지 분석하고, 앞으로 인권침해를 어떻게 교육해야 할 

것인지에 대해 의견을 제시하였다. Ⅱ.에서는 인권침해와 구제방법에 대한 이론을 정리하고, 

Ⅲ.에서는 중학교 사회과 교과과정 중 6단원 인권과 헌법부분을 분석하여 문제점을 제시하였

다. 마지막으로 Ⅳ.에서는 이상의 논의를 정리하며 인권침해를 어떻게 가르칠 것인가에 대한 

고민을 정리하였다. 

II. 인권침해

1. 인권의 개념

   인권의 개념을 설명하는 가장 흔한 서술은 “인간으로서 당연히 가지는 기본적 권리”이

다(국립국어원 표준국어대사전, 2020).2) 이러한 인권 개념은 18세기 후반에 등장했는데, 인간 

본성의 도덕법칙은 실정법 이전의 자연법에 의해 정당화된다는 자연법 이론, 그리고 국가의 

존재 이유를 자연권보호에 두는 사회계약론에 뿌리를 두고 있다(국가인권위원회, 2020, 16). 

1789년 프랑스 혁명 시 채택된 「인간과 시민의 권리선언」을 보면, 인권을 “자연적이고 양

도불가능하고 신성불가침한 권리”로 서술하고 있으며, “인간은 권리로서 자유롭고 평등하게 

태어나며 생존한다.”라고 하여 특히 자유, 평등, 저항의 권리를 인권으로 천명하고 있고(국가

인권위원회, 2020, 16), 1776년 채택된 미국의 「버지니아 권리장전」도 천부인권(天賦人權)의 

사상을 바탕으로 신체 보존의 자유, 언론의 자유 등을 인권으로 제시했다(국가인권위원회, 

2020, 16). 또한 1919년 독일 「바이마르 헌법」은 의무교육과 사회보장 등 사회권적 권리를 

인권으로 규정하고 있다(국가인권위원회, 2020, 16). 당대의 인권담론은 사회가 인간의 존엄성

을 어디까지 보장하고 있는지를 여실히 보여주는데, 특히 인권을 실정법적 권리로 규정하는 

2) 인권개념은 특정 문화라는 맥락속에서 뿌리를 내리고 실현될 수 밖에 없다. 따라서 인권이 특정 문화속에서

발현된 경우 인권개념에 대해서는 다음과 같이 세가지 차원에서의 생각의 차이가 발생할 수 있다. 첫째, 어

떤 것이 인권에 속하는지, 그것의 내용을 둘러싼 실질상의 논쟁이 있다. 둘째, 인권목록에 속한 권리들을

어떻게 해석지를 둘러싼 해석상의 쟁점이 있다. 셋째, 권리를 현실속에서 구현하기 위해 어떤 방식을 써야

하는지를 둘러싼 실행형태상의 논쟁이 있다. 서구의 학자 잭 도널리는 셋째 차원인 실행형태의 차이점은

얼마든지 인정할 수 있고, 둘째차원인 해석의 차이도 어느정도 이해할 수 있으나, 첫째 차원인 인권의 실질

은 문화를 초월해 전 세계가 공통적으로 이해하는 합의가 있어야 한다고 지적한다. 조효제, 『인권을 찾아

서』, 한울, 2018, 57-58면.
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것은 해당 사회가 그 인권을 강제적인 수단을 동원해서라도 보호할 것임을 천명하는 바와 같

아 상당히 의미가 있다. 

   이와 같이 서구 국가들이 인권 개념을 국가의 근본이념으로 삼고 실정법으로 기본권을 보

장하기 시작한 가운데 20세기 전반에 두 차례의 세계대전이 발발하게 되었고, 특히 제2차 세

계대전에서 대량학살과 같이 인간의 존엄을 말살한 일들을 겪으며 인권의 보장과 보호가 각 

나라 정부에 맡겨져 있는 것보다 국제사회의 협력을 통해 진전되어야 한다는 데 생각을 같이 

하게 되었다(국가인권위원회, 2020, 16). 그 결과 1945년 유엔은 ‘헌장’에서 평화, 발전과 함

께 인권을 유엔의 임무 가운데 하나로 하였고, 1948년 ‘세계인권선언’을 채택하였다. 이후 

각종 국제 인권조약이 만들어져 인권이 국제규범으로 확립되었다(국가인권위원회, 2020, 16).

   인권의 국제규범화와 함께 “인권 개념”이 체계적으로 정립되어, 이제 “인권이란 무엇인

가”에 대한 질문에 인권은 보편성, 양도불가성, 불가분성, 상호의존성을 가진 권리라고 답할 

수 있게 되었다(국가인권위원회, 2020, 16-17). 이와 동시에 “인권의 내용”에도 포커스가 집

중되면서 인권의 내용을 생각하게 되었다(국가인권위원회, 2020, 16-17). 그 결과 ‘세계인권

선언’에서 기본적 인권이 열거되었고, 1966년에 채택된 ‘시민적 및 정치적 권리에 관한 국

제규약’과 ‘경제적·사회적 및 문화적 권리에 관한 국제규약’, 그 외 주요 국제인권조약에

서 보다 구체적인 권리들이 규정되기에 이르렀다(국가인권위원회, 2020, 16-17).

2. 인권의 종류 

   인권은 불확정성을 그 특성으로 하고 있어 그 내용을 명확히 설명하기 어렵다. 따라서 현

재 인권이라는 점에 사회적 합의가 이루어졌거나, 시도되고 있는 권리들을 특정한 항목을 기

준으로 나누어 제시하고 있는 인권의 종류를 살펴보는 것은 인권을 이해하는데 도움이 된다. 

프랑스 법률가인 카렐 바사크는 표 1과 같이 인권을 1세대 인권(자유권적 인권), 2세대 인권

(사회권적 인권), 3세대 인권(연대권 또는 발전권)으로 분류하였는데, 이에 따르면, 1세대 인권

(자유권적 인권)은 국가로부터 불간섭을 요구하는 권리이고, 2세대(사회권적 인권)은 사회적 

약자들의 인간다운 삶을 보장하고자 하는 권리이며, 3세대(연대권 또는 발전권)은 사회에서 

소외되거나 차별받는 집단을 위한 권리들이라고 설명할 수 있다(구정화, 2005, 15-16). 
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표 1. 인권의 종류

세대별 인권 내용

1세대 인권:

자유권적 인권

시민적·정치적 영역  

∙생명과 자유, 안전에 대한 권리

∙노예나 노예적 예속상태로부터의 자유

∙고문, 비인간적인 처우나 처벌로부터의 자유 

∙자의적인 체포, 구금, 또는 추방으로부터의 자유 

∙법의 동등한 보호를 받고 공정하고 공개적인 재판을 받을 권리

∙사생활에 대한 권리

∙사상, 양심, 종교의 자유

∙표현의 자유

∙평화적인 집회 및 결사의 자유

∙자유로운 선거를 통해 정부에 참여할 수 있는 권리

2세대 인권:

사회권적 인권 

경제·사회·문화적 영역 

∙사회 보장을 받을 권리

∙노동할 수 있는 권리, 실업으로부터 보호받을 권리

∙유급 휴가 등 휴식과 여가를 누릴 권리

∙의식주와 의료 등 적절한 생활수준을 누릴 권리 

∙교육에 대한 권리

∙문화에 대한 권리

3세대 인권:

연대권 또는 

발전권 

연대·집단 영역 

∙자결권: 정치적 지위를 자유롭게 결정하과 경제사회적 발전을 자유롭게 추가할 수 있

는 권리

∙평화에 대한 권리

∙발전권

∙인도주의적 재난구제를 받을 권리

∙지속가능한 환경에 대한 권리 

출처 : 구정화, 2005, 15-16. 

3. 우리나라 법학에서의 인권 

   법학에서 인권에 대한 논의는 일반적으로 헌법상 기본권을 중심으로 이루어진다. 기본권의 

사전적 의미는 “인간이 태어날 때부터 가지고 있는 기본적인 권리”, 또는 “기본적 인권”

으로 풀이되는데, 이 때문에 기본권을 곧 다음과 같이 인권의 일부로 해석하기 쉽지만(그림1) 

기본권이 곧 인권은 아니며, 기본권에 인권이 포함되는지 여부도 논란이 있다. 우리 『헌법』

은 제10조는 “모든 국민은 인간으로서의 존엄과 가치를 가지며 행복을 추구할 권리를 가진

다. 국가는 개인이 가지는 불가침의 기본적 인권을 확인하고 보장한다”고 규정하고 있어, 헌

법이 보장하는 인간으로서의 존엄과 가치, 행복추구권의 주체가 “인간”이 아니라 “국민”

이라고 명시하고 있기 때문이다. 
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 그림 1. 인권과 기본권의 관계(1) 

   이와 관련하여 헌법재판소는 “기본권에는 국민만 가지는 권리와 인간이라면 누구나 가지

는 권리가 있다”고 하여 모든 기본권이 국민의 권리만을 의미하는 것은 아니라고 하였다. 이 

사건은 외국인이 헌법소원을 제기한 것이 문제된 것으로 이에 대해 다수의견은 “헌법재판소

법 제68조 제1항 소정의 헌법소원은 기본권의 주체이어야만 청구할 수 있는데, 단순히 ‘국민

의 권리’가 아니라 ‘인간의 권리’로 볼 수 있는 기본권에 대해서는 외국인도 기본권의 주

체가 될 수 있는데, 신체의 자유, 주거의 자유, 변호인의 조력을 받을 권리, 재판청구권 등은 

성질상 인간의 권리에 해당한다고 볼 수 있으므로, 위 기본권들에 관하여는 청구인들의 기본

권 주체성이 인정된다.”고 하여, 외국인의 기본권 주체성을 인정하였다. 하지만 이에 대해 반

대의견(재판관 김종대)은 “기본권을 인간으로서의 권리와 국민으로서의 권리로 나누어 인간

의 권리에 대해서는 외국인에게도 기본권 주체성을 긍정하는 다수의견은 모든 기본권의 주체

를 “국민”으로 한정하고 있는 우리 헌법의 명문 규정에 반하는 해석이며, 이 사건도 우리 

헌법상 기본권의 주체가 될 수 없는 외국인이 제기한 헌법소원이어서 부적법하므로 각하하여

야 한다.“라고 하여 기본권은 ”국민의 권리“라고 해석하고 있다.3) 생각건대, 헌법상 기본

권의 규정취지가 인간의 존엄을 국가적 차원에서 보장하기 위함에 있음을 고려한다면 기본권

을 국민의 권리와 인간의 권리가 혼재하는 성질의 것이라고 보는 것이 타당하다. 한편,  『헌

법』은 제11조에서 제39조까지에서 개별 기본권에 대한 상세한 규정을 두고 있는데, 특히 제

37조는 제1항은 “국민의 자유와 권리는 헌법에 열거되지 아니한 이유로 경시되지 아니한

다”고 하여 기본권의 범위를 확장하여 새로운 기본권의 인정근거를 마련하고 있다. 인권 역

시 인간의 존엄을 위해 계속 확장되고 있는 권리로 이에 따르면 인권과 기본권은 다음과 같

은 관계로 상정할 수 있을 것이다(그림2). 나아가 기본권이 인권을 포섭할 수 있을 정도로 확

장될 수 있는 가능성도 있다.

3) 헌법재판소 2012. 8. 23. 2008헌마430
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그림 2. 인권과 기본권의 관계(2)

   하지만, 동시에 『헌법』 제37조 제2항은 “국민의 모든 자유와 권리는 국가안전보장·질

서유지 또는 공공복리를 위하여 필요한 경우에 한하여 법률로써 제한할 수 있으며, 제한하는 

경우에도 자유와 권리의 본질적인 내용을 침해할 수 없다”고 규정하여 기본권의 제한과 제

한의 한계를 명시하고 있다. 그러나 인권의 경우 국가가 법으로 정하기 이전에 자연적으로 주

어진 인간의 존엄을 위한 권리인데, 그림2와 같이 이론구성을 하게 되면 인권에 속하는 일부 

권리도 이후에 만든 법으로 제한 할 수 있는 것이 되어 어색하다. 물론, 기본권을 제한하더라

도 그 본질적인 부분은 제한할 수 없다고 되어있어서 기본권 중 인권에 속하는 부분은 제한

할 수 없다고 보더라도, ”본질적인 부분“과 ”본질적이지 않은 부분“을 따진다는 것이 과

연 가능한가 하는 문제가 남게 된다.4) 이런 점에서 인권과 기본권은 인간의 존엄 수호라는 목

적 측면에서 유사하나 다음과 같이 같은 선상에서 논의할 수 없는 별개의 권리로 보되, 서로 

영향을 끼치는 권리로 상정하는 것이 타당할 것이다(그림 3). 같은 견지에서, 『국가인권위원

회법』 제2조 제1호가 규정하고 있는 인권의 정의를 “「대한민국헌법」 및 법률에서 보장하

거나 대한민국이 가입ㆍ비준한 국제인권조약 및 국제관습법에서 인정하는 인간으로서의 존엄

과 가치 및 자유와 권리”로 규정하고 있지만, 이는 실정법상 권리 또는 이미 관습이 될 정도

로 형성된 인권을 중심으로 인권을 규정한 것으로 미래를 향해 형성되고 있는 인권을 설명하

기 어렵다는 문제가 있으므로 이러한 인권 정의 역시 인권을 정확히 설명하는 것으로 보기는 

어렵다. 

그림 3. 인권과 기본권의 관계(3)

4) 타인의 인권과 관련된 의무와 책임에 대한 교육을 위해서는 인권의 한계를 기본권의 제한이론으로 설명할

것이 아니라, 불완전한 인권 개념에 대한 충분한 이해를 바탕으로 서로에 대한 책임, 배려와 공공 의식 등

을 학습할 수 있도록 하여야 할 것이다. 이에 대해서는 김신아, “인권과 의무, 책임의 관계, 인권의 제한”,

법과인권교육학회 소모임 발표자료, 2021, 참조.
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  현재, 법학에서는 주로 기본권이나 기타 실정법상 권리를 중요한 골자로 하여 인권을 설명

하는 경우가 많으며, 어떠한 사례가 인권침해가 되는지 여부보다 기본권침해가 되는지 여부를 

따지고, 실정법상 제도 중심의 구제방법을 제시하며, 경우에 따라 기본권제한 이론을 통해 인

권침해의 정당성 여부를 설명하기도 하지만, 인간 존엄성의 수호라는 인권의 취지와 더 나은 

사회 형성을 위한 인권 감수성을 키우는 교육을 위해서는 인권과 기본권을 위와 같이 별도로 

분리하여 이론구성 할 필요가 있다(그림 3).5) 

4. 인권침해 

   인권침해란, 국가나 시민이 또 다른 시민의 인권을 침범하여 해를 끼치는 것을 말한다. 하

지만 이 역시 인권 개념의 불확정성으로 인해 단순명료하게 정의하는 것은 불가능하다. 인권

이 사회나 시대, 관습에 따라 생겨났다가 사라지거나 강해지거나 약해질 수 있는 변화하는 권

리인 것처럼 인권침해 또한 마찬가지의 속성을 가지고 있기 때문이다. 인권은 처음부터 모든 

사회에서 모두가 공감해서 인정되는 권리가 아니다. 인권은 대부분의 경우 소수에 의해 먼저 

주장되고 다수에 의해 ‘이런 것이 인권이라고? 말도 안돼.’하는 거부의 과정을 거쳐 아주 

조금씩 보호받기 시작하는 치열한 투쟁의 역사를 가지는 것이 일반적이다. 인종차별금지나 여

성투표권의 보장 등은 불과 몇 세기 전까지만 하더라도 당연한 ‘인권’으로 받아들여지지 

않았었고, 상당히 복잡하고 긴 사회적 합의를 거쳐서야 비로소 ‘인권’으로 인정되었다는 사

실을 떠올리면 금방 알 수 있다. 이렇게 처음에는 인정되지 않던 인권이 시대의 변화에 따라 

인정되기 시작하면서 사람들은 스스로의 존엄, 상대의 존엄에 대한 사고를 확장한다. 그리고 

인권침해에 대한 권리구제 활동을 통해 인간의 존엄을 실현한다. 그리고 이러한 활동은 또 다

른 인권의식 변화를 이끌어낸다. 이것이 인권의 역할이며, 학생들에게 인권을 가르쳐야 하는 

이유이다.6) 즉, 인권교육의 궁극적인 목표는 인간의 존엄성을 실현하기 위해서 인권을 이해하

고 인권의 가치를 행동에 옮기도록 돕는 것이다(손진희, 2021, 113).

   실정법상 권리구제방법을 적용할 수 없는 인권도 인간의 존엄이라는 가치를 수호하기 위

한 것이라는 측면에서 괄시해서는 아니되며, 어떠한 방식으로든지 그 침해를 구제하기 위해 

노력해야 한다. 이에 따라 실정법상 권리구제방법을 적용할 수 있는 인권침해에 대해서는 형

5) 이수경·정필운(2018)은 제3의 인권개념의 도입을 주장하는데, 이에 따르면 인권을 협의의 인권으로 하되, 협

의의 인권과 기본권(국가인권위원회법, 아동권리 협약 등 국제규범에서 보장되는 권리까지 포함하는 실정법

상의 인권)을 광의의 인권으로 재개념화한다. 이러한 인권개념을 도입하는 경우, 인권과 기본권의 개념이

무리없이 이해될 뿐 아니라, 인권과 기본권의 관계에 대한 체계를 정립하는데도 도움이 될 것이다. 다만,

이 경우, ‘인권’이라는 같은 용어를 사용하면서 맥락에 따라 다른 범위의 인권을 지칭하게 되므로 다소 혼란

스러운 상황이 연출될 가능성이 있다. 이수경·정필운, “인권, 무엇이라 가르칠 것인가? -2015 개정 교육과정

중학교 사회의 인권 내용에 대한 문제점과 개선방안”, 법과인권교육연구 제11권 제1호, 법과인권교육연구,

2018, 44면.

6) 실정법상 권리는 인권과는 달리 명확한 형태를 가지고 있으며, 그 범위 역시 해석의 문제가 있다는 점을 고

려하더라도 일반적인 시각에서 다수가 수긍할 만한 것인 경우가 많다. 이는 실정법 자체가 사회적 필요나

사회적 합의를 고려하여 만들어지기 때문이다. 즉, 실정법은 이미 존재하고 있는 사회적 질서를 유지하기

위한 것으로 인권의 역할과는 다른 부분이 존재한다.
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사고소, 민사상 손해배상의 청구, 국가인권위원회에 진정 등 법·제도적인 구제방법을 활용하

고, 실정법상 권리구제방법을 적용할 수 없는 인권침해에 대해서는 집회, 시위, 정치적 투쟁, 

청원, 저항권의 행사, 나아가 프랑스의 권리혁명과 같은 혁명 등의 구제방법을 활용할 수 있

을 것이다.

Ⅲ. 중학교 사회2 교과서의 분석 

1. 분석 목적 

   현재 중학교 사회과 교과과정 중 인권침해의 학습을 다루는 교육과정은 6단원 “인권과 

헌법” 부분에서 찾아볼 수 있는데, 사회과 교육과정에서 제시하고 있는 학습목표는 (1) 인권

보장의 중요성 이해, 기본권의 종류, 기본권의 제한의 내용·한계 탐구 (2) 인권침해사례 분

석, 국가기관에 의한 구제방법 조사 (3) 헌법에 보장된 근로자의 권리 이해, 노동권 침해사례

와 구제 방법 조사이다.7)

   즉, 현재의 교과과정은 인권과 실정법상 권리인 기본권을 혼재하여 교육하고 있는데 이와 

같은 학습구성의 문제가 무엇인지 살펴보도록 한다.  

표 2. 사회과 교육과정의 학습목표 

단원명 학습목표

[9사(일사)06-01] 
인권 보장의 중요성을 이해하고, 우리나라 헌법에서 보장하고 있는 기본권의 종류, 

기본권 제한의 내용과 한계를 탐구한다. 

[9사(일사)06-02] 일상생활에서 인권이 침해되는 사례를 분석하고, 국가기관에 의한 구제 방법을 조사한다.

[9사(일사)06-03]  헌법에 보장된 근로자의 권리를 이해하고, 노동권 침해 사례와 구제 방법을 조사한다. 

출처 : 교육부 고시(제1015-74호), 사회과 교육과정, 84.

2. 교과서의 내용

 1) 목차

  3종의 사회2 교과서의 목차를 비교한 결과, 미세한 어구의 차이는 있었지만 모두 표 3과 같

이 I.인권과 헌법이라는 표제하에 1. 인권(보장)과 기본권(헌법), 2. 인권침해와 구제, 3.노동권

(근로자의 권리)와 보호를 핵심내용으로 구성하고 있었다. 목차만 두고 보면, 인권과 기본권의 

개념, 인권침해와 기본권의 침해가 명확히 구별되지 않으며, 3.에서 개별적인 기본권인 ‘노동

7) 교육부 고시(제2015-74호), 사회과 교육과정, 84면.
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권’이 등장하여 체계상 중복되어 보인다. 

   Ⅱ.에서 상술하였듯이 인권과 기본권은 인간의 존엄 수호라는 목적 측면에서 유사하고, 서

로 영향을 끼치지만, 같은 선상에서 논의할 수 없는 별개의 권리로 각각 별도의 단원으로 학

습하도록 하는 것이 적절할 것이다. 

표 3. 교과서별 목차

교과서명 목차

A

미래엔

사회2

I. 인권과 헌법 

 1. 인권 보장과 기본권

   � 인권, 누구나 누려야 할 권리 

   ‚ 우리 헌법이 보장하는 기본권은?  

  2. 인권 침해와 구제

   � 일상생활에서 인권침해는 어떻게 일어날까? 

   ‚ 인권이 침해되었을 때 어디에서 도움을 받을 수 있을까? 

  3. 근로자의 권리와 보호  

   � 헌법으로 근로자의 권리를 보호하다 

   ‚ 노동권이 침해되었을 때 어떻게 해야할까? 

B

금성출판사

사회2 

I. 인권과 헌법 

 1. 인권보장과 헌법 

   � 인권보장, 왜 중요할까?

   ‚ 우리 헌법에서 보장하고 있는 기본권은 무엇일까? 

  2. 인권 침해와 구제 

   � 일상생활에서 인권침해는 어떻게 나타날까? 

   ‚ 침해당한 인권, 어떻게 구제받을 수 있을까? 

  3. 노동권 침해와 구제 

   � 근로자의 권리에는 어떤 것들이 있을까?

   ‚ 노동권 침해, 어떻게 구제받을 수 있을까?

C

비상출판사

사회2 

I. 인권과 헌법 

 1. 인권과 기본권

   � 왜 인권을 보장해야 할까? 

   ‚ 인간다움을 유지하기 위하여 꼭 필요한 권리는 무엇일까?  

   ③ 기본권의 제한과 그 한계는 무엇일까?

  2. 인권 침해와 그 구제 방법 

   � 일상에서 발생하는 인권 침해에는 어떤 것이 있을까?

   ‚ 인권이 침해되면 어떻게 구제받을 수 있을까? 

  3. 노동권의 내용과 그 보호 

   � 헌법에 보장된 근로자의 권리는 무엇일까? 

   ‚ 노동권이 침해되면 어떻게 구제받을까? 
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 2) 인권의 개념 

   3종의 사회2 교과서에서 제시한 인권의 개념을 비교한 결과 표 4와 같이 인권을 ‘인간이

면 누구나 가지는 기본적인 권리’, ‘인간답게 살기 위해 마땅히 가지는 권리’, ‘인간이 

존엄성을 유지하기 위하여 누구나 보장받아야 할 권리’등으로 서술하고 있음을 확인할 수 

있었다. 생각건대, 내용적 측면에서 차이는 없으나 인권의 개념을 천부인권성을 강조한 인권

의 정의(인간으로서 당연히 가지는 권리)보다는 인간답게 살기 한 권리, 혹은 인간의 존엄성

을 유지하기 위한 권리 등 그 존재의 목적을 강조한 정의로 제시하는 것이 인권을 보호해야 

할 필요성을 입체적으로 이해하도록 하는 데 도움이 될 것이라 사료된다.  

표 4. 교과서별 인권의 개념 서술부

교과서명 인권의 개념 서술부

A

미래엔

사회2

w 인간은 누구나 존중받고 인간답게 살 수 있는 권리(14면) 

w 인권은 피부색, 성별, 나이, 장애의 유무 등에 상관없이 사람이라면 누구나 가지는 

기본적이고 보편적인 권리(14면) 

w 천부인권(14면)

w 국가의 법으로 정하기 이전에 자연적으로 주어진 권리이기 때문에 국가가 함부로 침

해할 수 없음(14면) 

w 세계인권선언 제1조, 제2조 제시

B

금성출판사

사회2 

w 인간은 인간이라는 이유만으로 존중받아야 할 소중한 존재(13면)

w 피부색, 성별, 나이, 재산, 종교 등이 다르더라도 인간이라면 누구나 자유롭고 평등

하게 존중받으며 살 권리를 갖고 있음(13면) 

w 인간이 인간답게 살아가기 위해 마땅히 누려야 할 기본적 권리(13면) 

w 천부인권(13면)

w 국가가 보장하기 이전에 이미 인간에게 존재하는 자연권이자 모든 사람에게 차별없

이 부여된 보편적 권리(13면)

w 세계인권선언 제1조, 제2조, 제3조 제시

C

비상출판사

사회2 

w 인간은 존엄함(12면) 

w 인간의 존엄성을 유지하기 위해서는 생명, 자유, 재산등이 보장되어야 함(12면) 

w 인간이 존엄성을 유지하기 위하여 누구나 보장받아야 할 권리(12면)

w 인권사상은 절대왕정을 무너뜨리고 근대를 여는 시민혁명의 원동력이 됨. 그 결과 

인권보장에 관한 문서들이 등장했고, 각국의 헌법에 규정되기에 이름(12면)

출처 : 미래엔, 2018, 14; 금성출판사, 2018, 13; 비상출판사, 2018, 12. 

   또한 추후 인권을 인권침해의 구제방법과 자연스럽게 연결하여 사고하도록 하기 위해서는 

이 부분에서 인권의 개념 뿐 아니라 인권이 보장하고자 하는 가치(종류)를 구체적으로 제시하여 

인권을 보다 명확히 인식할 수 있도록 도울 필요가 있다. 인권침해사례가 발생하였을 때, 적절

한 구제방법을 선택할 수 있도록 하기 위해서는 먼저 해당 사례가 인권침해가 될 수 있다는 것

을 인지하여야 하는데 인권이 보장하고자 하는 가치에 대한 인식 없이는 인권침해에 대한 인지 
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역시 쉽지 않을 것이기 때문이다. 현재 A교과서는 세계인권선언 제1조와 제2조를 제시하며 인

권이 보장하고자 하는 가치 중 일부를 단순히 제시하는 것에 그치고 있으며, B교과서는 세계인

권선언 제1조 내지 제3조를 제시한 후, 학교생활에서 보장받아야 할 인권을 찾아보라고 하여 

일상생활 속에서 인권이 보장하고자 하는 가치에 대해 고민해볼 수 있는 계기를 제공 하고 있

지만, 그 부분만으로 인권이 보장하고자 하는 가치를 파악하기는 쉽지 않을 것이다. 각 교과서

가 기본권의 개념을 설명할 때 기본권의 종류에 대한 간략한 설명을 제시하여 그 이해를 돕고 

있듯이 인권이 보장하는 가치에 대해서도 가치별로 설명을 제공하여 추후 인권침해부분을 학습

할 때 침해된 인권이 무엇인가에 대해 보다 명확히 인지할 수 있도록 할 필요가 있다. 

 3) 기본권의 개념 

   3종의 사회2 교과서의 기본권의 개념 부분의 서술을 비교한 결과, 표 5와 같이 기본권을 

“헌법에 보장된 기본적 인권”, “헌법에 보장된 인권”, “인권 중에서 헌법에 규정하여 보

장하는 권리”로 서술하고 있음을 확인할 수 있었다.  

표 5. 교과서별 기본권의 개념 서술부

교과서명 기본권의 개념 서술부

A

미래엔

사회2

w 헌법에 보장된 기본적 인권(14면)

w 헌법에서 기본권을 보장하는 것은 국가의 부당한 간섭이나 침해로부터 국민의 

자유와 권리를 지키기 위해서임(14면) 

w 인간으로서의 존업과 가치 및 행복추구권, 평등권, 자유권, 참정권, 청구권, 사

회권으로 분류함(14면)

w 기본권의 제한과 그 한계(16면) 

B

금성출판사

사회2 

w 헌법에 보장된 인권(13면)

w 헌법에 인권이 규정됨으로써 국민의 기본권을 보장하는 것이 국가의 핵심적 의

무로 인식되고, 국민은 인권을 침해당하였을 때 구제받을 수 있음(13면)

w 인간의 존엄과 가치 및 행복추구권, 평등권, 자유권, 참정권, 청구권, 사회권으

로 분류함(14면) 

w 기본권 제한의 내용과 한계(15면)

C

비상출판사

사회2 

w 인권 중에서 헌법에 규정하여 보장하는 권리(14면)

w 인간의 존엄과 가치, 행복을 추구할 권리, 평등권, 자유권, 참정권, 청구권, 사회

권, 평등권으로 분류함(14면)

w 기본권 제한의 내용과 한계(16면) 

출처 : 미래엔, 2018, 14-16; 금성출판사, 2018, 13-15; 비상출판사, 2018, 14-16. 

   학생이 이상에서 살펴본 교과서를 통해 인권과 기본권의 개념 까지를 학습하였다면, 인권

을 “인간의 존엄성을 유지하기 위해 누구나 가진 권리”로, 기본권을 “헌법에 보장된 인

권”으로 이해하는데는 어려움이 없을 것이나, 인권과 기본권의 관계를 무엇이라고 볼 것이냐
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에 대해 의문을 가지게 될 수 있고, 이에 대한 명확한 답을 내놓기 곤란할 것이다. 특히 3종

의 교과서가 모두 표 6에서 제시한 바와 같이 기본권의 종류에 대해 서술하며 일부 기본권의 

주체는 인권에서 설명한 ‘모든 인간’이 아니라 ‘국민’임을 명시적으로 서술하고 있기 때

문에 인권과 기본권의 관계에 대해 의문을 가지게 될 것이다. 

표 6. 미래엔 교과서의 기본권 서술부

기본권 분류 내용

인간으로서의 존업과 

가치 및 행복추구권

우리나라 「헌법 제10조」는 모든 국민은 인간으로서의 존엄과 가치 및 행복추구

권을 가진다고 명시하고 있다. 「헌법 제10조」는 인간은 존중받아야 하며 물질적 

풍요 뿐 아니라 정신적 만족을 동시에 추구할 수 있는 포괄적 권리가 있음을 밝히

고 있다. 이는 헌법에 보장된 모든 기본권의 토대가 된다. 

자유권

국가 권력의 간섭을 받지 않고 (인간이) 자유롭게 생활할 수 있는 권리이다. 헌법에

서는 신체의 자유, 종교의 자유, 언론·출판의 자유, 직업선택의 자유 등을 보장하고 

있다. 

평등권

모든 국민이 차별받지 않고 동등하게 대우받을 권리이다. 우리 헌법은 모든 국민이 

법앞에 평등하며, 누구든지 성별·종교 또는 사회적 신분에 의하여 차별받아서는 안

된다고 규정하고 있다. 

참정권

국가의 의사결정에 참여할 수 있는 권리이다. 참정권에는 국민의 대표를 뽑을 수 

있는 선거권, 공직을 맡을 수 있는 공무담임권, 국가의 중요한 정책을 직접 결정할 

수 있는 국민투표권 등이 있다. 

사회권

국민이 국가에 인간다운 생활을 요구할 수 있는 적극적인 권리이다. 사회권에는 교

육을 받을 권리, 근로의 권리, 인간다운 생활을 할 권리, 쾌적한 환경에서 살 권리 

등이 있다. 

청구권
다른 기본권이 침해되었을 때 이의 구제를 요구할 수 있는 수단적 성격의 기본권이

다. 청구권에는 청원권, 재판청구권, 국가배상청구권 등이 있다. 

출처 : 미래엔, 2018, 14.

   또한 인권과 기본권을 같은 선상에 두고 본다면, 기본권이 아닌 인권을 무력한 것으로 받

아들이고, 제도화되지 않은 인권의 신장을 위한 사회구성원들의 노력을 무용의 것으로 평가할 

우려가 있으며, 이는 인권감수성을 저해하는 결과를 초래할 수도 있다. 이러한 문제를 해결하

기 위해서는 Ⅱ.에서 기술한바와 같이 인권과 기본권을 유사하지만 서로 다른 권리로 상정하

는 것을 전제로 인권과 기본권의 관계에 대한 체계정립이 필요할 것이다. 

 4) 인권침해의 개념 

   3종의 교과서의 인권침해 서술을 비교한 결과, 표 7과 같이 A교과서는 인권침해의 개념을 

명확히 제시하고 있지 않았으나, B, C 교과서는 인권침해의 개념을 명확히 제시하고 있음을 

알 수 있었다. 따라서 전자의 교과서를 학습한 경우, 인권침해가 구체적으로 무엇을 의미하는

지 인지하기 어려울 것으로 사료된다. 
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표 7. 교과서별 인권침해의 개념 서술부

교과서명 인권침해의 개념 서술부

A

미래엔

사회2

w 국가나 단체, 또는 다른 개인에 의해 인권침해가 발생하고 있음(19면)

w 인권감수성: 나와 다른 사람이 가지는 권리의 소중함을 인식하고 인권침해에 민감하게 

반응하는 것(20면)

w 활동: 인권침해 사례 찾기, 침해된 인권 찾기, 인권침해 발생이유 분석하기 (19-29면)

B

금성출판사

사회2 

w 다른사람 또는 국가기관에 의해 인권을 침해당하거나 보장받지 못하는 경우가 발생하는 

데, 이를 인권침해라고 함(19면)

w 정당한 권리회복을 위해서는 침해된 인권의 내용이 무엇인지 알고, 법에 정해진 방법과 

절차에 따라 구제받으려는 노력이 필요함(19면)

w 사례: 인권침해사례 분석하기(인권침해장소, 인권침해한 사람(기관), 인권을 침해받은 사

람(단체), 침해된 인권내용)(19면) 

C

비상출판사

사회2 

w 국가 또는 다른 시민에 의하여 인권의 내용이 훼손되는 것((18면) 

w 주체의 측면에서 보면, 국가기관에 의하여 발생하기도 하고, 개인이나 단체에 의하여 발

생하기도 함(18면)

w 차별은 합리적인 이유없이 불평등하게 대우하는 것(19면) 

w 사례: 인권침해사례(인권침해가 되는 이유, 차이와 차별 구분하기 등)

출처 : 미래엔, 2018, 19-29; 금성출판사, 2018, 19; 비상출판사, 2018, 18-19. 

   또한 B 교과서에서 제시한 바와 같이 인권침해시 정당한 권리회복을 위해서는 (1)침해된 

인권의 내용이 무엇인지 알고, (2)법에 정해진 방법과 절차에 따라 구제받으려는 노력이 필요

한데, 정작 인권의 내용(종류)에 대한 충분한 설명은 부재한 상황이므로 침해된 인권의 내용

이 무엇인지 판단하기 쉽지 않다. 즉, 인권침해가 되는지를 판단할 규준이 없는 상태에서 사

례를 보며 인권침해가 될지 안될지 여부만을 생각해보는데서 그치게 되므로 침해된 인권의 

내용이 무엇인지, 그 인권을 구제하기 위해 선택해야 할 구제책은 무엇일지 쉽사리 떠올리기 

어렵게 되는 것이다. 

   예컨대, A 교과서를 통해 해당 부분을 학습하는 학생의 경우, 인권을 천부적인 권리로 인

식하고, 인권침해의 개념을 명확히 알지 못할 것인데 제시된 사례(자격시험 결과를 발표할 때 

수험번호와 이름을 함께 공개하는 것)가 인권침해가 되는지 여부를 판단해보라고 한다면 그것

이 상당히 어려운 문제가 될 것이다. 또한, 이에 대해 교사가 인권침해사례가 맞다는 것을 알

려주기 위해서는 이것이 왜 인권침해가 되는 것인지 설명해야 할 것이고, 이 때 필연적으로 

인권 중 어떤 권리를 침해한 것인지 언급하게 될텐데 그러한 설명 역시 아무런 바탕이 없는 

학생들에게는 생소한 문언적 의미만을 지니게 될 가능성이 높다. 

 5) 인권침해의 구제 

   3종의 교과서의 인권침해의 구제 부분 서술을 비교한 결과, 표 8과 같이 각기 다른 방식으

로 인권침해 구제를 위한 기관을 소개하고 있음을 알 수 있었다. A 교과서는 국가기관별로 
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인권침해 구제를 위해 수행하는 업무를 소개하고 있었고, B 교과서는 인권침해의 주체별 구제

방법과 기관별 업무범위를 소개하였으며 C 교과서는 인권침해의 주체별로 나누어 인권침해에 

대한 구제 방법을 설명하고 있었다. 

표 8. 교과서별 인권침해의 구제 서술부

교과서명 인권침해의 구제 서술부

A

미래엔

사회2

w 국가기관을 통해 침해된 권리를 구제받을 수 있음(19면)

w 법원: 민사재판은 다른 사람이 나의 권리를 침해했을 때, 행정재판은 행정기관의 잘못

으로 나의 권리를 침해받았을 때 청구할 수 있음. 형사재판을 통해 범죄행위로 다른 사

람의 권리를 침해한 사람을 처벌하고 범죄를 예방하는 효과를 기대할 수 있음 

w  헌법재판소: 헌법소원심판을 통해 인권을 보호함. 헌법소원심판은 공권력의 행사 또는 

불행사에 의해 기본권이 침해된 국민이 권리구제를 요청하면 이를 심판하는 제도임(19면)

w 국가인권위원회: 인권을 침해할 우려가 있는 법이나 제도의 문제점을 찾아 개선을 권고

하고, 인권침해나 차별행위를 조사하여 구제하는 역할을 함. 일상생활에서 인권이 침해

되면 국가인권위원회에 진정을 넣어 권리구제를 요청할 수 있음.(19면)

w 행정기관의 잘못된 법 집행으로 피해가 발생했을 때는 국민권익위원회가 권리를 구제해

줌. 잘못된 언론보도로 피해를 보았을때는 언론중재위원회가, 소비자의 권리가 침해되

었을때는 한국소비자원의 도움을 받을 수 있음(20면)

B

금성출판사

사회2 

w 국가기관에 구제를 요청할 수 있음(20면) 

w 법적으로 구제받는 방법은 누가, 어떻게 침해하였느냐에 따라 다름. 개인이나 단체가 인권

을 침해한 경우 수사기관에 고소하거나 법원에 재판을 청구하여 구제받을 수 있음(20면)

w 국가기관이 국민의 기본권을 침해한 경우 헌법재판소에 헌법소원을 청구할 수 있음(20면) 

w 입법기관이 법제정을 하지 않거나 불충분한 법을 제정함으로써 인권을 침해한 경우는 

입법청원을 통해 구제받을 수 있음(20면) 

w 행정기관이 인권을 침해한 경우에는 행정싶만이나 행정소송을 통해구제를 요청할 수 있음(20면)

w 사법기관이 법을 잘못 적용한 판결로 인권을 침해한 경우 상급 법원에 상소할 수 있음(20면)

w 국가인권위원회-인권침해의 소지가 있는 법령이나 제도에 대해 시정을 권고함, 국민권

익위원회-국민의 고충민원처리와 불합리한 행정제도 개선, 행정심판을 통해 잘못된 행

정처분을 취소하거나 무효임을 확인함, 대한법률구조공단-무료법률상담, 민사, 가사 사

건 소송대리 등 법률구조사업 수행(20면)

C

비상출판사

사회2 

w 인권침해를 누가했는지에 따라 국가기관의 인권침해를 구제하는 방법과 다른 시민의 인

권침해를 구제하는 방법으로 나뉨(20면)

w 국가기관의 인권침해에 대한 구제: 법원의 행정소송, 헌법재판소에 위헌법률심판이나 

헌법소원심판, 국가기관에의 청원, 국가인권위원회에 진정할 수 있음(20면)

w 다른시민의 인권침해에 대한 구제: 법원의 민사소송, 인권침해행위가 범죄에 해당하는 

경우 경찰, 검찰에 고소하여 가해자가 처벌받도록 할 수 있음. 국가인권위원회에 진정

할 수 있음(20면)

출처 : 미래엔, 2018, 19-20; 금성출판사, 2018, 20; 비상출판사, 2018, 20.  
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   대표적으로 A교과서를 살펴보면 인권침해에 대한 구제를 받을 수 있는 국가기관으로 법

원, 헌법재판소, 국가인권위원회를 소개하고 있지만(미래엔, 2018, 19), 앞서 언급하였듯이 인

권침해의 개념과 인권침해 행위자에 대한 명확한 학습 없이는 인권침해에 대한 구제를 위해 

도움을 받을 수 있는 기관에 대한 이해가 단순한 문언상의 이해에 그칠 가능성이 높아 실질

적인 적용에 연결되기는 어려울 것이라 사료된다. 이러한 인식을 전제로 교과서의 내용을 상

세히 살펴보면 첫째, 교과서에서는 법원을 “재판을 통해 권리를 구제”할 수 있는 곳으로 소

개하며, “민사재판은 다른 사람이 나의 권리를 침해했을 때, 행정재판은 행정기관의 잘못으

로 나의 권리를 침해받았을 때, (중략) 형사재판은 범죄행위로 다른사람의 권리를 침해했을 

때 권리를 침해한 사람을 처벌하고, 범죄를 예방하는 효과를 기대할 수 있다”고 설명하고 있

는데 이는 실정법상 권리 침해에 관한 서술으로 앞서 다룬 인권침해와는 또 다른 맥락에서 

이해할 수 있으며 침해된 인권의 종류와 침해한 주체 및 행위에 대한 학습이 부족한 상태에

서는 입체적으로 받아들이기 어려운 내용이라 보여진다. 둘째, 헌법재판소를 “헌법재판소는 

헌법질서를 수호하고 국민의 기본권을 보장하는 국가기관으로, 헌법소원심판을 통해 인권을 

보호한다”고 서술하면서, “헌법소원심판은 공권력의 행사 또는 불행사에 의해 기본권이 침

해된 국민이 권리구제를 요청하면 이를 심판하는 제도”라고 설명하고 있는데 기본권의 보장

과 인권의 보장의 개념체계가 확립되지 않은 상태에서는 본 내용의 깊은 이해가 어렵고, 공권

력의 행사 또는 불행사로 인한 인권침해의 모습에 대한 학습이 없는 상태에서는 해당 문언 

자체를 받아들이기 어렵다고 사료된다.8) 셋째, 국가인권위원회의 경우, “일상생활에서 인권

이 침해되면 국가인권위원회에 진정을 넣어 권리구제를 요청할 수 있다”고 설명하고 있는데, 

국가인권위원회가 업무의 범위로 취급하는 인권은 “대한민국헌법 및 법률에서 보장하거나 

대한민국이 가입·비준한 국제인권조약 및 국제관습법에서 인정하는 인간으로서의 존엄과 가

치 및 자유와 권리”로,9) 이에 대한 이해 없이 단순히 인권침해의 구제기관으로 학습하게 되

는 것이 바람직한지 고민해보아야 할 것이다. 마지막으로 교과서는 “행정기관의 잘못된 법집

행 등으로 피해가 발생했을때는 국민권익위원회가 (중략) 권리를 구제”하고, “잘못된 언론

보도로 피해를 보았을 때는 언론중재위원회, 소비자의 권리가 침해되었을때는 한국소비자원의 

도움을 받을 수 있다”고 서술하고 있는데(미래엔, 2018, 20), 이러한 구제방법의 이해를 위해

8) 이는 필자가 중학교 사회교과서의 전반적인 내용을 살펴보지 못한 상태에서 범하는 논리적 오류가 될 수도

있다.

9) 국가인권위원회법 제19조(업무) 위원회는 다음 각 호의 업무를 수행한다.

1. 인권에 관한 법령(입법과정 중에 있는 법령안을 포함한다)ㆍ제도ㆍ정책ㆍ관행의 조사와 연구 및 그 개선이

필요한 사항에 관한 권고 또는 의견의 표명

2. 인권침해행위에 대한 조사와 구제

3. 차별행위에 대한 조사와 구제

4. 인권상황에 대한 실태 조사

5. 인권에 관한 교육 및 홍보

6. 인권침해의 유형, 판단 기준 및 그 예방 조치 등에 관한 지침의 제시 및 권고

7. 국제인권조약 가입 및 그 조약의 이행에 관한 연구와 권고 또는 의견의 표명

8. 인권의 옹호와 신장을 위하여 활동하는 단체 및 개인과의 협력

9. 인권과 관련된 국제기구 및 외국 인권기구와의 교류ㆍ협력

10. 그 밖에 인권의 보장과 향상을 위하여 필요하다고 인정하는 사항
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서는 침해된 인권의 내용과 침해주체를 먼저 학습할 필요가 있다. 나아가, 교과서는 “침해된 

인권을 구제받기 위해서는 자신이 가진 권리와 그 권리가 침해되었을 때 도움을 받을 수 있

는 국가기관과 절차를 알아야 한다. 이를 바탕으로 권리구제를 위해 적극적으로 대응하려는 

자세가 필요하다”고 끝을 맺고 있는데(미래엔, 2018, 20), 이러한 자세를 갖추도록 하기 위해

서는 먼저 침해된 인권의 종류와 침해의 행위자를 먼저 학습하도록 도울 필요가 있다. 

   현재 살펴본 모든 교과서가 인권침해에 대한 실정법상 구제방법을 소개하는데서 그치고 

있으며, 그 외의 구제방법(집회, 시위, 정치적 투쟁, 청원, 저항권, 혁명 등)에 대해서는 언급하

지 않고 있었다. 이는 앞서 살펴본 사회과 교육과정의 학습목표에 인권침해에 대한 구제방법

으로 ‘국가기관에 의한 구제’가 명시되어있기 때문인 것으로 보이는데, 인권교육의 취지를 

달성하기 위한 구제방법 교육으로는 불충분하므로 보완이 필요하다.   

Ⅳ. 인권침해, 어떻게 가르칠것인가? 

   매년 “인권”에 대한 관심은 높아지고 있다. 현재 “인권”에 대한 월간 검색량은 3만건

에 달하며, 해당 키워드로 검색을 하는 사람의 40% 가량은 10대일 정도로 인권에 대한 청소

년의 관심은 상당하다.10) 불과 십수년전만 하더라도 인권에 대해 잘 알고 있는 청소년을 찾아

보기 힘들었으나, 이제는 인권을 모르는 청소년을 찾아보기 힘든 시대가 되었다. 나아가 청소

년들이 인권을 바탕으로 학교 교칙의 인권침해여부를 다투며 적극적인 권리행사에 나서고 있

다는 뉴스도 어렵지 않게 접할 수 있는 상황이다.11)

  이와 같이 인권의식이 빠르게 확산되고, 인권교육의 중요성 역시 함께 강조되고 있지만, 일

각에서는 여전히 인권침해가 정확히 무엇을 의미하는지, 인권침해 시 어떤 구제방법을 선택할 

수 있는지에 대한 교육이 부족하여 인권침해를 묵과하거나 묵과하기를 종용받는 사례 또한 

계속해서 발생하고 있다.12) 

   인권침해의 개념과 그 구제방법을 숙지하는 것은 본인의 인권을 보호할 수 있는 힘이 될 

뿐 아니라 타인의 인권을 존중해야 한다는 의무를 배우는 과정이 될 수 있고, 이를 통해 인권

이 명목상의 권리가 아니라 실재하는 권리임을 여실히 느낄 수 있는 계기가 될 수 있어 인권

의식 제고의 계기가 된다는 점에서 상당히 중요하다. 하지만 살펴본바와 같이 현행 사회과 교

육과정의 학습과정은 몇 가지의 문제가 존재한다.

   이상에서 살펴본 바를 정리하며 인권침해를 어떻게 가르칠 것인가를 고민하며 글을 마무

리한다. 첫째, 인권과 기본권에 대한 학습 단원을 분리하고, 인권과 기본권의 관계에 대한 체

계정립이 가능하도록 해야 한다. 인권과 기본권은 인간의 존엄 수호라는 목적 측면에서 유사

하고 서로 영향을 끼칠 수 있으나, 살펴본 바와 같이 같은 선상에서 논의할 수 없는 별개의 

10) 블랙키위, https://blackkiwi.net/service/keyword-analysis?keyword=%EC%9D%B8%EA%B6%8C 참고.

11) 영남일보, “대구 사립고서 ‘두발 규제’ 수년째 논쟁... ‘인권침해’ 청와대 국민청원에도 등장”, 2021-09-10,

https://www.yeongnam.com/web/view.php?key=20210909010001249.

12) THE FACT, “광주 청소년노동자 47%, 부당한 대우·인권침해 발생시 ‘참거나 그만뒀다’”, 2021-01-12,

http://news.tf.co.kr/read/national/1836922.htm.

http://news.tf.co.kr/read/national/1836922.htm
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권리이다. 그럼에도 불구하고 현재의 교과서는 이를 한 단원에서 혼재하여 논의함으로써 혼란

을 초래하고 있다. 실제로 인권과 관련한 청소년들의 질문 중에는 “인권과 기본권의 차이”

를 묻는 것이 많은데, 이는 인권과 기본권을 같은 선상에서 학습하는 과정에서 개념적 혼동을 

겪게 됨을 반증하는 것이다. 따라서 표 9와 같이 인권과 기본권의 학습단원을 분리하여 각 권

리의 관계를 학습하도록 할 필요가 있다. 

표 9. 인권과 기본권 학습단원 제안

단원명 학습목표

[9사(일사)06-01] 
인권의 개념과 종류를 안다. 

인권의 역사를 통해 인권 보장의 중요성을 이해한다.  

[9사(일사)06-02] 인권침해의 개념 및 구제방법을 안다.

[9사(일사)06-03] 일상생활에서 인권이 침해되는 사례를 분석한다. 

[9사(일사)07-01]
우리나라 헌법에서 보장하고 있는 기본권의 개념과 종류를 알고 인권과 기본권의 관계를 

탐구한다. 

[9사(일사)07-02] 기본권 제한의 내용과 한계를 안다.

[9사(일사)07-03] 일상생활에서 기본권이 침해되는 사례를 분석하고, 국가기관에 의한 구제방법을 조사한다.  

[9사(일사)07-04] 헌법에 보장된 근로자의 권리를 이해하고, 노동권 침해 사례와 구제 방법을 조사한다. 

   둘째, 인권침해의 개념과 침해된 인권의 종류, 침해 행위자에 대한 인지가 가능한 사례학

습이 필요하다. 인권을 교육하는 주된 목적중의 하나는 “일상생활에서의 다양한 인권침해 사

례들을 분석함으로써 인권이 침해되었을 때 관심을 갖고 적극적으로 대응하는 자세를 가질 

수 있도록 하는 것”13)인데, 현재 교과서에서는 이러한 목적을 달성할 수 있는 기본적인 내용

(인권침해의 개념, 침해된 인권의 종류, 침해행위자에 대한 인지)이 충분히 수록되어있지 않

다. 이 때문에 교과서에 제시된 사례 자체를 학습하는 것만으로는 인권침해행위를 인지하고 

그에 대한 구제수단을 선택하여 행사하기 위한 지식과 태도를 배우기 어렵다. 인권침해사례를 

보고 인권침해인지 여부를 판단하기 위해서는 먼저 침해된 가치가 있는지, 그 가치가 무엇인

지를 떠올릴 수 있어야 하는데 이는 인권의 내용과 관련되어 있어 인권의 종류를 학습하지 

않고는 판단이 어렵기 때문이다. 또한, 침해 행위자가 누구인가에 따라 선택할 수 있는 구제

수단이 다르므로 해당 부분도 고려할 수 있는 과정이 필요하다. 

   Lister이 제시한 인권교육의 목표인 지식(knowledge), 태도(Attitudes), 기능(Skills)을 고려하

면(경상남도 교육청, 2019; 손진희, 2021, 114), 인권침해에 대한 구제방법 교육도 지식, 태도, 

기능적인 측면에서 정비되어야 할 것이다. 먼저 지식적인 측면에서 인권침해의 개념, 침해된 

인권의 종류, 침해행위자별 인권침해 대응방법을 교육하고, 태도적인 측면에서는 인권침해를 

구제하기 위한 절차적 가치(자유, 관용, 공정성, 진리와 추론에 대한 존중 등)를 강조해야 한

다. 마지막으로 기능적인 측면에서는 인권침해사례와 관련한 비판적인 정보처리 능력과 인권

13) 교육부 고시(제2015-74호), 사회과 교육과정, 84면.



- 181 -

친화적 행동을 선택할 수 있는 실천기술을 갖추로록 하여 변화를 이끌어낼 수 있도록 해야 

한다. 이를 정리하면 표 10과 같다. 

표 10. 인권침해 교육내용

지식 태도 기능

w 인권침해의 개념

w 침해된 인권의 종류 

w 침해 행위자별 인권침해 대응방법

w 인권침해를 구제하기 위한 절

차적 가치 

w 인권침해사례와 관련된 비판적 

정보처리능력

w 실천기술

   표 10에서 정리한 내용을 학습한 후에, 인권침해 사례를 일화 또는 시나리오로 제시하여 

그 속에서 문제를 파악하고 이를 해결하기 위한 방안을 고안하도록 한다면, 지식과 기술을 명

료화하여 학습할 수 있을 것이다.(손진희, 2021, 114). 이와 같은 사례기반학습(Case-Based 

Learning)이 보다 효과적으로 진행될 수 있도록 하기 위해서는 표 11과 같이 단계별 질문을 

마련하는 것이 필요하다. 이러한 질문에 답하는 과정에서 학생들은 스스로 명확하고 체계적인 

가이드를 세울 수 있을 것이다.

표 11. 인권침해 사례기반학습 단계별 질문

1단계 2단계 3단계 4단계 5단계

인권침해 

발생여부 판단

(인권 감수성)

침해된

인권의 종류
침해 행위자 구제방법 선택

적극적인 대응을 해야 

하는 이유 

1. 인권침해가 발

생하였나요?

2. 만약 그렇다면, 어

떤 인권을 침해하여싸

요?

3. 누가 인권을 침해

하였나요?

4. 인권을 침해받은 A

는 무엇을 할 수 있을

까요?

5. A의 행동으로 달라

질 수 있는 것은 무엇

인가요? 

   셋째, 인권침해사례에 적용할 수 있는 다양한 구제방법(실정법상 구제방법 및 그 이외의 

수단)의 제시가 필요하다. 현행 교과서는 실정법상의 권리침해에 대한 구제방법들을 중심으로 

인권침해에 대한 구제방법들만 나열하고 있어 아직 실정법상 권리로 인정되지 않는 인권에 

대한 구제가 불가능하다고 오해할 여지가 있고, 이로 인해 인간의 존엄을 위한 실천적인 행동

이 억제될 가능성도 있다. 인권침해에 대한 다양한 구제방법(집회, 시위, 정치적 투쟁, 청원, 

저항권의 행사, 나아가 프랑스의 권리혁명과 같은 혁명)을 교육하는 것은 단순히 몇 가지의 

권리구제방법을 더 알려주는 것이 아니라 다양성이 강조되는 사회에서 포용적인 사회로 나아

갈 수 있는 힘이 되어줄 것이다.  
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한국과 영국의 노동인권교육 지도자료 분석*1)

이 수 경 · 이 서 영 · 이 규 환 · 정 필 운

(자양고등학교·서울대학교사범대학부설초등학교·세종국제고등학교·한국교원대학교)

Ⅰ. 서론

 

 2021년 6월 30일, 국제노동조합총연맹(ITUC, International Trade Union Confederation)은 세계 

노동권 지수를 발표했다. 세계 노동권 지수는 세계 최대의 노동조합인 국제노동조합총연맹이 

노동자들의 권리 침해 사례를 조사하고 노동인권 전문가 설문조사 결과를 분석하여, 2014년부

터 매년 노동자들에게 최악인 국가를 평가한 후 1등급부터 5등급까지 구분한 지표이다. 법치

주의가 붕괴되어 권리 자체를 보장받지 못하는 국가를 5+등급, 노동자들의 권리 침해 정도가 

클수록 5등급에 가깝고, 노동자들의 권리 침해 정도가 작을수록 1등급에 해당한다(NEWSTOF, 

2021). 우리나라의 세계 노동권 지수는 2014년부터 2021년 현재까지 노동자들의 권리를 보장

받지 못하는 수준인 5등급인 반면, 영국의 경우 2017년에 4등급이었던 경우를 제외하고 매년 

3등급 수준을 유지하고 있다(ITUC, 2014, 9-39; ITUC, 2015, 11-16; ITUC, 2016, 11-16; ITUC, 

2017, 13-18; ITUC, 2018, 8-11; ITUC, 2019, 8-11; ITUC, 2020, 10-13; ITUC, 2021, 12-15).

 인간은 노동을 하여 삶을 유지하고 자아를 실현하며 공동체의 발전에 이바지한다. 노동은 인

간에 의해 이루어지는 육체적ㆍ정신적인 행위이므로 그 안에 노동하는 인간의 인격이 표시된

다. 그러므로 공동체의 일원인 시민과 시민의 권리를 보장하기 위해 만든 국가는 근로의 기회

와 조건을 적절히 유지하여 노동하는 인간이 존엄하게 살 수 있도록 보호하여야 한다(John 

Paul Ⅱ, 1981; 전광석, 2020, 455-456). 이런 의미에서 노동 및 노동인권과 관련된 지식을 습

득하고 이를 존중하는 태도와 감수성을 배양함으로써 노동인권과 관련한 합리적인 의사결정

능력을 향상시키도록 하는 노동인권교육은 학교 교육의 중요한 내용 요소 중 하나이다.1)   

 이 글은 노동인권이 잘 보장되어 있는 영국의 노동인권 지도자료를 한국의 노동 상황과 현

행 교육과정에 맞게 재구성하여 한국형 노동인권 지도자료를 개발하기 위한 기초 연구의 일

환으로, 영국의 노동인권 지도자료를 중심으로 한국의 노동인권 지도자료를 분석하는 것을 목

적으로 한다. 이러한 목적을 달성하기 위하여 우선 한국과 영국의 노동인권교육 현황을 검토

할 것이다(Ⅱ). 분석 대상으로 영국의 노동인권 지도자료를 소개하고(Ⅲ), 한국과 영국의 노동

* 이 글은 필자들이 2021년에 서울특별시교육청 과업으로 개발한 「해외노동인권 지도자료 분석을 통한 교수학

습 지도자료」 의 일부 내용을 수정ㆍ보완한 것임을 밝힙니다.

1) 서울특별시교육청 노동인권교육 활성화 조례 제2조 제3호 참고.

이수경

이서영

이규환

정필운

2022년 연차학술대회 <4 분과>
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인권 지도자료를 분석할 것이다(Ⅳ). 마지막으로 이상의 논의를 정리하고 한국의 노동인권 지

도자료의 개발 방향을 제안하고자 한다(Ⅴ).    

Ⅱ. 한국과 영국의 노동인권교육 현황

1. 한국의 노동인권교육

 1) 노동인권교육의 의미

 ‘노동인권교육’이라는 용어는 2014년에 은수미 국회의원이 ‘노동인권교육 활성화에 관한 

법률안’을 발의하면서 확산되기 시작하였다(고혜림ㆍ최윤정, 2021, 80; 설규주 외, 2019, 157). 

노동인권교육은 현재 노동자가 아닌 학생이나 시민을 대상으로 접근한다는 점에서 노동자를 대

상으로 실시하는 노동교육과는 차이가 있으며, 노동에 관련하여 인권의 관점에서 접근한다는 

점2)에서 실정법에서 보장하는 권리인 노동권을 중심으로 접근하는 노동권교육과도 차별성이 있

다. 즉, 학교 노동인권교육은 노동과 관련하여 학생들이 종속노동을 바탕으로 개별적 근로관계

와 집단적 노사관계를 이해하고, 현재 실정법으로 보장받지 못하는 노동관계의 영역을 인권교육

으로 보완하여 그 보장 범위가 확장될 수 있도록 실천적이며 역동적인 교육이 필요하다. 

 2) 선행연구 검토

  학교 노동인권 교육의 문제점을 비판하여 사회교과와의 연계성을 강조하며 역량 중심의 노동

인권 교육을 강조3)하거나 보이텔스바흐 합의를 중심으로 노동인권 교육의 학교급별 내용체계와 

성취기준을 제시한 연구4)는 노동인권교육의 목표를 재설정하거나 교육과정 차원에서 학교 노동

인권교육의 개선방안을 제시하였다는 점에서 학교 현장에서 바로 적용하기에는 한계가 있다. 또

한 노사갈등 문제를 해결하기 위한 방안으로 논쟁문제 수업모형을 중심으로 교수학습 지도안을 

제시한 연구5)는 노사관계 교육의 필요성을 노동이 자본에 종속되어 있는 특성에서 찾고, 독일, 

미국 등 외국의 노동교육의 특징을 분석했다는 점에서는 의의가 있으나 ‘밤샘 노동’이라는 

한 가지 사례만 제시하고 있어 다양한 주제에 적용하기에는 한계가 있다.

  기존에 개발된 노동 관련 교재의 경우, 집단적 노사관계의 내용이 배재된 상태에서 개별적 

근로관계를 중심으로 구성되어 있거나 노사관계의 본질에서 벗어나 단순히 나열된 주제별 활

동 중심의 워크북 형태로 제작된 경우6)가 많았다. 그래서 학생들이 개별적 근로관계에 대한 

2) 진숙경ㆍ김태영ㆍ김혜진ㆍ송태수ㆍ이원희(2015), 노동인권교육 현황 및 발전방안. 경기도교육연구원.

설규주ㆍ옹진환ㆍ정수진(2019), 노동인권교육의 원칙 및 내용체계에 관한 기초 연구, 시민교육연구, 51(4).

3) 허수미(2019), 학교노동인권교육의 문제점과 개선 방안: 사회과 연계를 중심으로, 사회과수업연구, 9(2), 25-45.

4) 설규주ㆍ옹진환ㆍ정수진(2019), 노동인권교육의 원칙 및 내용체계에 관한 기초 연구, 시민교육연구, 51(4), 151-180.
5) 최준호(2012). 학교 노동교육으로서의 ‘노사관계 교육’을 위한 실천전략 탐색 –노사갈등 문제 해결을 위한

교수ㆍ학습 과정안을 중심으로-, 교육연구 55, 63-102.
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내용은 어느 정도 인지하고 있더라도 집단적 노사관계에서 노동조합의 필요성과 의미를 파악

하는 데 한계가 있었다. 그 결과 학교 노동인권교육에 대해 인식과 실천을 중심으로 학교 안

팎의 전문가를 대상으로 질적 연구를 수행한 논문7)에 의하면, 교사들은 실용적인 측면에서 노

동인권교육을 인식하고 접근하고자 하지만 입시나 사회적 제약으로 쟁점이 되는 노동문제에 

대해서는 수업하기에 어려움이 있다고 토로하였다. 반면, 학교 밖 노동 전문가의 시각에서 학

교 노동인권교육은 이론적인 내용이 대부분을 차지하고 있어 유용성과 실용성을 높여 조금 

더 적극적이고 개방적인 교육이 필요하다고 언급하고 있다(고혜림ㆍ최윤정, 2021, 89-91). 

2. 영국의 노동인권교육

 1) 영국 정부에 의한 노동인권교육

 영국의 국가 교육과정은 1988년 법으로 제정되었다. 2002년 교육법에 따라 모든 공립학교는 

이를 의무적으로 준수하고 있으며, 사립학교는 국가 교육과정을 준용하지만 구체적인 내용은 

자율적으로 결정한다. 현재 적용된 교육과정은 2014년에 만들어진 것으로, 교육과정의 목표는 

다음의 세 가지로 제시된다. 첫째 학습을 즐기고 발전하고 성취하는 성공적인 학습자, 둘째 

안전하고 건강한 삶을 주도할 수 있는 자신감 있는 개인, 셋째 사회에 긍정적인 기여를 하는 

책임감 있는 시민이 그것이다. 그 중 노동인권과 관련된 요소인 일과 생활에 관한 내용은 

‘책임감 있는 시민’과 연관되어 있다.

 영국의 교육과정은 한국의 초등학교에 해당하는 Key Stage 1, 2(핵심단계 1, 2:이하 KS로 약

함)와 중고등학교에 해당하는 Key Stage 3, 4(핵심단계 3, 4)로 구성되어 있고, 의무교육은 16

세까지로 핵심단계를 이수한 뒤, 2년 과정의 상급 고등학교에 진학해서 대학준비 과정을 마쳐

야 대학에 진학할 수 있다. 시민교육은 2002년 국가교육과정으로 정식 편재되어 초등학교 과

정에서는 학교장의 재량에 의해 자율적으로 학습하지만 중등학교부터는 의무교육으로 실시된

다. 2013년 교육과정 개편으로 시민교육 교과에서 중요하게 다루는 것은 ‘적극적 시민성’ 

함양이다. 높은 수준의 시민교육을 통하여 청소년이 사회에서 적극적으로 참여하고 행동하는

데 필요한 지식과 기술, 이해능력을 제공하며 영국이 어떻게 통치되고 운영되는지에 대한 이

해를 할 수 있도록 교육과정에서 중요하게 다루고 있다. 또한 시민교육을 통하여 청소년이 성

인으로서 자신의 경제적 안녕을 추구하는 데에 필요한 지식과 기술을 습득하여 책임감 있는 

시민으로서 역할을 다할 수 있도록 돕기 때문에 중요하다고 강조한다. 

 교육 ᆞ고용부장관실 향상교육진흥위원회(The Further Education Funding Council)에 따르면, 시

민은 ‘공동체 구성원이고, 소비자이며, 가족구성원이고, 평생 학습자이면서, 납세자이고, 유권

6) 고용노동연수원 청소년교육팀(2019), 청소년 노동인권교육 지도자료.

최윤정ㆍ김성훈ㆍ윤노아ㆍ한미경ㆍ이예지ㆍ조은아ㆍ신은주(2018). 고등학교 교육과정 연계 노동인권지도자료

(특성화고용, 일반고용), 서울특별시교육청.

7) 고혜림ㆍ최윤정(2021), 학교 노동인권교육에 관한 전문가의 인식과 실천 유형화: 학교 안과 밖 그 경계에서,

Jounal of Research in Curriculum & Instruction, 25(2).
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자이고, 그리고 노동자’이다. 이런 다양한 지위의 시민은 다양한 측면에서 경제적 및 정치적 

관계들에 대한 이해가 가능한 시민으로서 모든 지위에서 권리의 소유자이면서 또 의무의 이

행자이다. 이러한 시민성은 다양한 측면에서 갖춰지고 완성되는 것으로, 이러한 측면에서 노

동자로서 자신의 권리와 책임에 대한 교육은 중요한 비중을 차지하게 된다. 

 영국 국가 교육과정 구조에서 시민성 교과는 핵심 단계(Key stage) 3, 4에서만 제시된다. 교

육과정 목표에서 제시된 책임감 있는 시민은 국가 교육과정상에서는 시민성 교과에 한정된 

것으로 보인다. 영국의 국가 교육과정에서는 노동인권교육 또는 노동교육에 대한 직접적인 언

급을 찾기 어려우나 기타 정부 발행 문서와 정부 누리집에서는 상당히 구체적으로 그 내용과 

방법을 제시하고 있다. 

 우선, 교육 및 훈련 제공자를 위한 진로 안내 및 접근-학교를 위한 법적 지침 및 추가 교육 

대학 및 6단계 대학을 위한 지침(2021년 7월 발행)8)에 따르면, 영국은 14세부터는 모든 학생

이 학습 옵션에 대한 자신의 결정을 위한 정보를 알아내기 위해 진로 및 노동 시장에 대한 

정보에 접근하고 사용할 수 있어야 한다. 그리고 11세부터는 매년 학생들은 고용주와의 의미 

있는 만남에 적어도 한 번은 참여해야 한다. 16세까지, 모든 학생은 그들이 가질 수 있는 아

르바이트 외에 적어도 한 번의 직장 경험을 가져야 한다. 이를 위해 모든 학교와 대학은 고위 

경영진의 명시적인 지원을 받고 안정적이고 체계적인 직업 프로그램이 있어야 하며 이 프로

그램을 책임질 수 있고 적절하게 훈련된 인정받은 사람이 있어야 한다.

 

  (1) 개인, 사회, 건강 및 경제 교육(PSHE)

 국가 교육과정상에서 이뤄지는 이러한 접근과 더불어 전 학년에 걸쳐 진행되는 개인, 사회, 

건강 및 경제 교육(PSHE)을 통해 영국의 학생들은 실생활에서 발생하는 노동인권 문제에 대

한 학습 기회를 단계적으로 받는다. 개인, 사회, 건강 및 경제(PSHE: personal, social and 

health education) 교육은 어린이와 청소년이 성장하면서 직면하는 실생활 문제를 다루는 학교 

기반 학습 기회 및 경험의 계획된 프로그램이다. 영국 국가 교육과정 문서는 학교 교육과정이 

PSHE 교육을 필수적으로 갖추고 실행해야 함을 밝히고 있다(DfE, 2014, 5).

 PSHE 교육은 개인적인 복지와 경제적인 복지의 두 가닥으로 구성되어 있다. 개인적 복지 스

트랜드는 성별 및 관계 교육, 마약 및 알코올 교육, 정신 건강 및 웰빙, 식이요법 및 건강한 

생활 방식, 안전 교육을 다룬다. 경제적 복지 스트랜드는 진로 교육, 업무 관련 학습, 기업 교

육, 재무 능력을 다룬다. PSHE 교육을 위한 연구 프레임워크(핵심 단계 1/2)와 프로그램(핵심 

단계 3/4)은 비법률적이지만, 일부 측면은 성 및 관계 교육, 약물 교육, 진로 교육(핵심 단계 

3/4), 노동 관련 학습(핵심 단계 4)과 같은 법적 근거를 가지고 있다. 학교들은 PSHE 교육을 

계획, 조정, 감시하고 이를 토대로 학생들은 평가한다.

 즉, PSHE교육은 어린이와 청소년들에게 안전과 건강을 유지하는 방법을 가르치고, 그들이 

성장하면서 그리고 성인으로서 직면하게 될 개인적, 사회적 문제들을 잘 해결하는 방법을 가

8) DfE(2021). Careers guidance and access for education and training providers Statutory guidance for schools

and guidance for further education colleges and sixth form colleges.
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르치는 과목이라 할 수 있다. 영국의 청소년들이 이 과목들을 통해 현대 영국인으로 잘 성장

하는데 필요한 중요한 기본 토대를 형성한다고 본다.

 2015년 3월 발행된 보고서9)에 의하면 PSHE교육은 첫째, 학생들의 신체적, 심리적 복지를 향

상시킬 수 있고, 경제적 복지의 증거는 덜 연구된 반면, 직업 교육, 정보, 조언 및 지도 개입

이 자신감 향상과 의사 결정 능력 향상을 포함하여 학생들에게 차이를 만들 수 있으며, 이는 

장기적인 사회 경제적 결과의 전조로 작용할 수 있다고 보았다. 또한, PSHE교육은 인내, 갈등 

해결, 정서 지능, 자기 관리, 자존감, 팀워크, 통제 장소, 시간 및 스트레스 관리와 같은 기술

을 제공하거나 향상시킬 수 있는 기회를 제공할 수 있음을 밝혔다.

 2017년 3월 1일 자로 영국 정부는 중등학교에서 관계 및 성교육 계획에 착수하였다. 여기에

서는 정부가 향후 PSHE교육을 영국의 모든 학교(초ㆍ중등학교 및 아카데미 등)에서 가르치는 

규정을 만들도록 하였다. 관계 교육, 관계 및 성 교육, PSHE교육은 학생들이 안전을 유지하고 

건강하고 도움이 되는 관계를 발전시키는데 필요한 지식과 삶의 기술을 배우며 특히 온라인 

세계에서 증가하는 문제를 다룰 수 있도록 고안되었다.

  (2) PLTS 프레임워크

 견습 프레임워크의 내용이 최근 변경됨에 따라 모든 영국 견습 제도는 영국 견습 표준 규정

(SASE)의 요건을 충족해야 한다. SASE는 영국의 모든 견습생 교육에 개인 학습 및 사고 능력

(PLTS)을 포함할 것을 요구했다. 

 QCA10)는 11~19세의 모든 젊은이에게 적용되는 개인, 학습 및 사고 능력을 기술하기 위한 프

레임워크를 개발했다. 개인, 학습 및 사고 기술(PLTS) 프레임워크는 6가지로 구성된다(독립적

인 조사자, 창조적 사상가, 성찰하는 학습자, 팀원, 자기 경영자, 효과적인 참여자). 이러한 일

반적인 기술들은 영어, 수학, ICT의 기능적 기술과 함께 인생, 학습과 업무에서의 성공에 필수

적이다. 이것들은 새로운 졸업증명서 자격에 포함되어 있어서 교육과 학습의 필수적인 부분을 

형성한다. 

 PLTS의 각 집단에 대해, 초점 문장은 관련된 기술과 자질의 범위를 요약한다. 여기에는 관련 

기술, 행동 및 개인적 자질을 나타내는 일련의 결과 진술이 함께 제공된다. 각 기술 집단은 

독특하고 일관된 논리를 갖고 있다. 또한 각 집단은 비슷한 것끼리 서로 연결되어 있으며 학

습자는 한 번의 학습 경험에서 여러 집단의 기술을 접하게 될 가능성이 크다. 독립성을 키우

기 위하여 학습자들은 광범위한 맥락에서 여섯 집단 모두의 기능을 적용할 필요가 있다.

9) DfE(2015), Personal, social, health and economic (PSHE) education: a review of impact and effective practice.

10) Qualifications and Curriculum Authority는 영국 국가 교육과정, 교육과정에 관련된 평가, 자격증 및 시험을 관

장하는 기구로 우리나라의 교육과정평가원(KICE)과 유사하다. 그러나 우리나라와 달리 정부의 자금 지원을

받는 비정부 공공기관(non-departmental public body)의 하나로서 교육부 장관에 의해 임명되는 이사회

(Board)의 의사결정에 의해 운영된다.
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 2) 영국 노동조합에 의한 노동인권교육

  

 노동 인권교육은 시민교육의 부분영역으로서 다양한 측면에서 교육과정의 전 과정 및 다양한 

교과목에서 그리고 다양한 정부 부처 및 시민사회(단체)로부터 주도적으로 이루어지고 있다. 

영국 시민교육협회(ACT: Association for Citizenship Teaching)는 강의를 위한 교사 대상 자료 

중에 노동조합에 의한 교육을 소개하고 노조 사이트를 연결해준다. 여러 노동조합이 공동으로 

구축하여 운영하고 있는 사이트인 ‘학교 안으로 들어간 노동조합(Unions Into Schools)11)’에

서는 노동조합의 역할과 필요성, 노동조합의 역사와 사회․역사적 의미, 그리고 노조의 다양한 

활동 내용 등을 소개하고 있다. 이 사이트는 영국노동조합총연맹(TUC)만 아니라 교원노동조합, 

공공연맹 등 다수 산업별 노동 조합연맹들이 참여하고 있으며, 동영상 등을 포함해서 다양한 

교육자료가 제공된다. 강의에서는 노동기본권 관련 주제만 아니라, 작업장에서의 따돌림 문제 

및 파견근로자 문제까지 다루며, 권리와 책임의 균형적 관점을 유지하고 있다.

 Ⅲ. 자료와 분석대상

1. 영국 노동인권 교육자료의 소개

 1) BIS의 <시작해요! 나의 노동권과 책임>

  (1) <시작해요! 나의 노동권과 책임>의 제작 기관 : BIS

 영국 정부의 기업혁신ᆞ기능부(Department for Business, Innovation and Skills, 이하 BIS)는 

2009년 당시 고든 브라운 총리가 과학기술혁신과 기업 지원을 통해 효과적인 경제성장을 이

룩하겠다는 취지로 발족한 부처이다.12) BIS는 영국이 세계 경제에서 경쟁할 수 있는 역량을 

갖추도록 기업, 숙련인력, 혁신, 과학・연구 분야 등을 통합적으로 결합한 것으로 장관 아래 

총 9명의 국무상(Minister of State)이 ①과학・혁신, ②고등교육・지식재산권, ③기업・혁신・
기술, ④지역경제・개발 협력, ⑤무역・투자・사업, ⑥직업 교육・기술・소비자 보호, ⑦통

신・기술・방송, ⑧기업・규제개혁, ⑨우정사업・고용 관계 등의 업무를 담당하고 있다.13) 지

난 이명박 행정부 당시 미래창조과학부라는 명칭을 사용하였는데, 그 명칭의 벤치마킹 대상이 

바로 BIS이다. BIS는 영국의 장기화된 경기침체와 비효율적인 정부 정책 문제를 해결해야 하

는 요구에 대응하여 구성된 부처로서 과학기술 및 기업진흥, 경제성장 관련 기능들을 단일부

처의 틀에 집약하여 정책의 일관성과 정합성을 높이는 효과를 가져왔다. BIS 예산 비중에서 

11) http://unionsintoschools.org.uk/

12) 현재는 혁신과 기능에서 에너지와 산업 전략으로 변경되어 Department for Business, Energy& Industrial

Strategy로 부처명이 바뀌었다. 테레사 메이 내각이 출범하면서 BIS에 에너지와 기후변화부가 통합되어 신

설하였다. 그리고 교육과 관련된 부분은 교육부에서 담당하게 되면서 고등교육뿐만 아니라 추가 교육 및

기능 관리, 직업 자격, 견습-14세에서 19세 직업 교육 및 훈련 등도 다루게 되었다.

13) 성지은, 2009, 33-39.
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가장 큰 부문은 ‘지식 및 혁신’으로 기술교육과 직업훈련에 대한 지원이 가장 큰 비중을 

차지했다. 이를 볼 때, 그 당시 BIS의 관심이 기술교육과 직업훈련에 높았기 때문에 학생들을 

대상으로 한 <시작해요! 나의 노동권과 책임> 교수ㆍ학습자료가 개발되었다고 볼 수 있다. 

  (2) <시작해요! 나의 노동권과 책임>의 개괄

 <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 영국의 BIS에 의해 제작된 노동인권 지도자료로서, 영국 

국가 교육과정의 핵심 단계 414)용으로 제작되었다. 해당 지도자료는 학습자가 노동 관련 문제

에 참여하는 것을 장려하기 위해 만들어졌으며, 미리 촬영된 영상자료와 수업 내 활동의 조합

을 통해 노동권 관련 법률 요건, 차별 방지 규칙 및 보건 및 안전 원칙을 흥미롭게 제공하고

자 하였다. <시작해요! 나의 노동권과 책임>에는 총 6가지 수업지도안이 포함되어 있으며, 수

업지도안별 주제는 다음과 같다.

∙ 기본 권리 : 최저임금, 병가 및 급여, 휴가 및 급여, 시간제근로자 권리 및 기관근로자 권리 소개

∙ 차별 문제 : 차별과 괴롭힘을 식별하고 극복하는 방법 이해 및 고용 권리 확인에 대해 더 

자세히 알아보기

∙ 정보 자원 : 고용 권리 및 책임에 대한 정보를 찾을 수 있는 위치 탐색

∙ 직장 체험 : 업무 경험 기대 요구 및 책임 파악 및 적용

∙ 보건과 안전 : 보건 및 안전 원칙 및 절차에 대한 소개

∙ 직장 내 괴롭힘: 직장 내 괴롭힘 조사 및 해결

 이 책자에는 노동자의 기본적인 권리, 차별 관련 이슈, 정보원, 현장실습, 건강과 안전, 그리

고 직장에서의 따돌림의 문제 등 주제에 대해 매우 구체적으로 발생 상황과 대처법, 지원기관 

등을 소개하고 있다. 이 책자는 교사들을 위하여 시민성 교육의 세부 항목별 내용을 

PSHE(Personal, Social, Health and Economic Education) 교과 교육에서 어떠한 주제 영역에 어

떠한 방식으로 응용할 수 있는지, 그 연관성과 교육 적용 방안을 체계화하여 안내하고 있다.

14) 영국의 학기는 여름에 시작하므로 우리나라와 학년이 정확하게 일치할 수 없으나 Key Stage 4는 year 10～

11로 14～16세이며 우리나라의 중3～고2에 해당한다.
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그림1. BIS 개발 자료 도입부 및 번역본

①

②

③

그림 2. BIS가 개발한 자료 중 4강 번역한 부분

 <그림 2>와 같이 <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 교수학습의 ①목표와 결과가 명확하게 

앞부분에 제시되어 있다. ②교수활동 흐름을 통하여 교사가 무엇을 어떻게 해야할 지 방향성
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을 간략하지만 가시적으로 제공하고 있으며, 학습형태와 학습활동 자료도 구체적으로 제시하

고 있다. 뿐만 아니라 ③심화․보충 활동이 추가적으로 제시되어 학생들의 사고력 진작에 도움

이 되는 아이디어를 교사에게 제공한다.

  (3) 영국 교육과정과 <시작해요! 나의 노동권과 책임>

 영국의 국가 교육과정을 기준으로  <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 국가 교육과정의 시민

성 교과와 PSHE를 교육 내용으로 두고 핵심 개념, 과정, 범위, 방법 등을 <표 1>15)과 같이 도

출하였다. 특히 PSHE의 경제복지 스트랜드 부분은 각 강좌에서의 구체적인 교수 요점이 <표 

2>에 제시되어 있다.16)

시민성 PSHE: 경제복지와 재무 역량 PSHE: 개인적 행복

핵심 개념
권리와 의무의 다양한 
종류 탐색

취업을 위해 요구되는 역
량, 태도 및 기술에 대한 
이해

개인은 일정 상황 범위에서 자신
이나 혹은 타인에 대한 위험을 
관리할 필요가 있음을 이해

모든 형태의 선입견이나 차별은 
우리 삶 전 과정에서 거부되고, 
거부해야 한다는 것을 이해

핵심 과정

이슈나 문제에 대해 
연구하고, 계획하며, 
조사하여 알아봄

자존감을 유지․발전시키
고 일에서 긍정적 미래를 
갈망함 안전, 건강과 행복에 대해 많은 

정보를 가진 상태에서 선택할 수 
있도록 지식과 이해력을 활용함

탐구, 토론 및 행동을 
통해서 배워 얻어낸 
결론에 근거해 다양한 
관점을 설명함

정보 원천의 범위를 확인
하고 선택하며 활용함

문제나 이슈에 대해 
착수하기 위한 창조적 
접근법을 탐색함

직업 세계에 진입하기 위
해 요구되는 중심 역량과 
숙련․기술을 확인함

나와 상대의 권리와 책임, 그리고 
상대의 행위가 가져올 결과를 인
지한 상태에서, 관계 속에서 협상
의 사회적 기술을 활용함

범위와 
내용

사용자와 피고용인의 
권리와 책임

일터에서 권리와 책임, 
일 관계에서 가치와 태도
들

위험을 줄이고 해악을 최소화하
는 방법

교육 방법

주제 집중적이고 논쟁
적 이슈에 관한 토론

일 관련 이슈에 관한 사
례들, 시뮬레이션, 시나리
오 역할극과 드라마 등을 
활용

조력원과 지원을 확인하고 타인
에게 정확한 정보를 제공하려는 
책임감을 느낌개별적으로 그리고 집

단적으로 일하기

표 1. <시작해요! 나의 노동권과 책임>의 과목 적용(Subject applications)

15) <시작해요! 나의 노동권과 책임> 3쪽

16) <시작해요! 나의 노동권과 책임> 4쪽
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 이와 더불어 <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 PLTS 각 유형에 따른 주요 사항을 선정하고 

해당 유형을 각 강좌의 내용이나 방법에 적합하도록 배치하였다.17) 이것을 정리한 것이 <표3>

이다. 

유형 주요 사항 강좌

독립적 탐구자
정보 분석 및 평가

1,3,5
합리적인 주장과 증거를 사용하여 결론을 지지

창조적 사고가
아이디어를 창출하고 가능성을 탐색 2,3,4,

5,6대안 또는 새로운 솔루션을 사용해 보고 아이디어 실천

반성적 학습자
경험과 학습한 것을 평가 1,3,4,

5,6다양한 청자를 위해 적절한 방법으로 학습한 것을 전달

팀 작업자
공동의 목표를 위해 다른 사람과 협업 1,2,4,

6다양한 역할 및 상황에 맞게 행동 조정

자기 관리자
진취성, 헌신성 및 끈기를 보여주며 목표를 향해 노력

4
시간, 자원, 작업 우선 순위 구조화

효과적인 참가자
우려되는 문제를 논의하고 필요한 경우 해결 방법을 모색

2,4,6
실천적 방안 제시

표 3. <시작해요! 나의 노동권과 책임>과 개인, 학습 및 사고력(PLTS)의 관계

<시작해요! 나의 노동권과 책임>은 PLTS의 전 유형에 적용될 수 있으나, 자기 관리자 유형보

다는 창조적 사고가, 반성적 학습자, 팀 작업자로서의 역량이 주로 강조가 되었다. 이는 노동

자로서의 학습자가 갖춰야 할 요소로 생산과 반성 그리고 협력에 초점을 두고 있다고 볼 수 

있다.

17) <시작해요! 나의 노동권과 책임> 4쪽.

프레임워크 요점 1강 2강 3강 4강 5강 6강

1. 대규모 사업 및 고용 가능성을 위한 기술 인

식, 개발 및 적용
∨ ∨ ∨

4. 업무와 경력에 대한 이해도를 높이기 위해 업

무 경험 활용
∨

5. 일하는 사람들과의 접촉에서 학습 ∨

6. 기업이 운영되는 방법과 이유에 대해 학습 ∨ ∨ ∨ ∨ ∨

7. 작업 관행 및 환경에 대해 학습 ∨ ∨ ∨ ∨ ∨ ∨

8. 업무 맥락에서 설정된 작업 및 활동 수행 ∨ ∨ ∨ ∨ ∨ ∨

9. 비즈니스 세계의 아이디어, 과제 및 적용점들

을 활용
∨ ∨ ∨ ∨ ∨ ∨

표 2. <시작해요! 나의 노동권과 책임>과 PSHE 경제복지 스트랜드 
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  (4) <시작해요! 나의 노동권과 책임>에 활용된 교수·학습 전략

 <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 노동 문제의 현실성을 높이고 학생들의 참여를 이끌어내

기 위해 강의 별로 다양한 교수·학습 전략을 활용하였다. <시작해요! 나의 노동권과 책임>에 

활용된 교수·학습 전략을 정리하면 <표 4>와 같다.

교수학습기법 설명 적용 부분

자료 조사 사실 확인 질문을 제시함. 1-활동1(짝)

자료 조사 및 

평가

다양한 자료를 제시한 뒤, 해당 주제에 대한 사실 확인 

질문과 가치 판단 질문을 제시함,
1-활동2(모둠)

논의
해당 차시에서 학습한 내용이 중요한 이유에 대한 논의를 

유도함.
1-마무리

포스터/리플렛 

만들기

정보 제공 대상의 특성을 고려하여 적합한 포스터, 

리플렛을 제작함.
1-확장

설문조사
학습한 내용을 토대로 설문 문항을 작성한 뒤 외부인에게 

설문하여 일반적인 인식을 종합․평가함.
1-확장

보고서 작성

학습한 내용 중 하나의 주제를 선택하여 쟁점· 

방법·사례·사람들의 인식 등을 조사한 내용을 정리하여 

보고서를 작성함.

2-활동3(모둠)

토론 직장 내 차별 문제에 대한 찬반 토론을 진행함. 2-확장

마인드맵 10분 동안 가능한 많은 정보를 작성함. 3-도입

비교 비교 기준에 따라 도표를 만들어 항목들을 비교함. 3-활동1(짝)

광고
정보 제공 대상의 특성을 고려한 형식과 내용으로 

디자인하여 노동 정보를 홍보하는 광고를 제작함.
3-확장

인터넷 검색

노동권 정보를 제공하는 누리집에 접속하여 주어진 

주제에 대한 정보를 검색하고 누리집을 기준에 따라 

평가함. 

3-확장

역할 놀이 주어진 역할에 따라 기대 행동을 수행함. 4-활동3(3인 모둠)

인터뷰 경험자와 만나 알고 싶은 내용 목록으로 인터뷰 4-확장

전문가 조언
관련 내용에 대한 전문가를 초청하여 직장 생활에 대한 

조언을 들음.
4-확장

질의응답
고용주를 초대하여 직장 생활과 고용주가 기대하는 바를 

파악함.
4-확장

표지판 작성
노동 현장 속 위험 요소에 대한 위험 안내 표지판을 

작성함.
5-확장

만화 제작 노동 현장 속 위험 요소에 대한 만화를 그림. 5- 확장

역할 놀이
직장 내 괴롭힘과 관련된 인물의 생각을 추론하고 감정을 

공유함.
6-활동2

마인드맵 토론을 위해 지켜야 할 규칙을 정함. 6-확장1

표 4. <시작해요! 나의 노동권과 책임>의 교수·학습 전략 
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  <표 1> ~ <표 4>에서 살펴볼 수 있듯이 <시작해요! 나의 노동권과 책임>의 체계는 교육 내

용 면에서 노동인권을 전반적으로 다루면서 방법적인 면에서도 해당 내용을 교수하는 데에 

탁월한 전략을 사용하고 있다.

 2) 영국 TUC의 노동인권교육 지도자료

 영국은 노동조합의 역사가 긴 만큼 사회에서 노동조합의 힘과 역할이 크다. 이는 노동인권교

육 영역에서 역시 마찬가지다. 영국의 많은 노동조합은 다양한 지도자료를 만들어 보급하고 

있으며, 그 중 Trade Union Congress(이하 TUC)는 영국에서 가장 큰 노동조합답게 가장 많은 

노동인권 지도자료를 제공하고 있다.18) 

 TUC는 영국에서 1868년에 설립된 노동조합 총회로, 48개의 노동조합이 회원으로 가입되어 

있으며 개별 노동조합의 조합원 수는 560만 명 이상이다. TUC는 노동조합의 활성화, 노동자

에 대한 인식 개선 캠페인, 개별 노조의 단체교섭 지원, 노동교육을 통해 노동자들의 고용 창

출, 노동환경 개선을 지원하고 있다.19) 

 TUC는 ‘학교 안 노동조합(Unions into School)’ 누리집을 통해 노동인권교육 지도자료를 

제공하고 있다. 중등 수준 이상의 학생들을 대상으로 시민(citizenship), PSHE(Personal, Social, 

Health and Economic), 역사, 경영학, 경제학, 일반학(general studies), 지리학 및 기타 과목에

서 노동교육의 보조자료로 활용할 수 있도록 노동인권 교육 자료를 개발하였다.20) TUC가 제

시한 노동인권교육 지도자료의 세부 영역은 다음과 같다.

1. 노동조합의 기초(Essentials) - 노동조합에 대한 초보자 안내서, 노동조합이 무엇인지, 누구

를 대표하며 무엇을 하는지를 소개

2. 직장 생활 - 현대 직장 세계와 직장에서 노동조합의 역할 소개

3. 권리와 책임 - 직장에서의 권리와 책임에 대한 기본 안내서

4. 역사 - 런던 메트로폴리탄 대학(London Metropolitan University)의 TUC 도서관 컬렉션과 

협력하여 개발된 영국 노동조합의 200년 역사를 고찰

5. 국제정의를 위한 일(Working for Global Justice) - 노동 기준 및 인권을 위한 국제 캠페인

에서 노동조합의 역할을 소개

18) https://www.tuc.org.uk/union-reps/organising-and-bargaining/unions-schools

19) http://www.tuc.org.uk/what-we-do 검색 2021.10.09.10:30

20) http://www. unionschools.org.uk/rights 검색 2021.10.09.12:20

http://www.tuc.org.uk/what-we-do
http://www.unionschools.org.uk/rights
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 그림3. TUC의 개발 자료 일부 및 번역본

2. 분석 대상 및 분석 기준

 <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 기술교육과 직업훈련에 관심을 가진 BIS가 청소년이 성장

하면서 직면할 실생활 문제를 학교에서의 학습을 통해 경험할 수 있도록 PSHE를 토대로 개발

한 노동인권 지도자료이다. 이에 따라 <시작해요! 나의 노동권과 책임>은 노동자의 권리와 더

불어 실제 노동 현장에서 발생할 수 있는 노동 문제의 대처방안 등 협의의 노동인권21)을 중

심으로 내용이 구성되었다. 반면, 한국의 노동인권교육은 협의의 노동인권보다는 노동의 가치, 

노동인권 감수성을 중시하는 광의의 노동인권을 중심으로 이루어지고 있다. 2007 개정부터 

21) 노동인권교육 내용 영역과 하위요소(송태수 외, 2021, 16).

  

상위영역 하위 요소

‘협의’의 노동인권(노동법)

- 최저임금법 및 근로기준법 등

- 노동3권

- 노동과 안전

‘광의’의 노동

인권

노동과 시민

- 노동권(right to work)

- 노동인권 감수성

- 노동의 가치

- 노동과 생활 (사회보장)

노동과 직업
- 과학기술 변천과 노동・직업 세계
- 직업과 진로 설계

노동과 미래
- 노동과 세계화

- Industry 4.0
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2015 개정까지 고등학교 사회과 교과서를 텍스트 마이닝 분석한 연구22)에 따르면, 노동 및 근

로를 바라보는 사회과 교과서의 관점은 ‘신자유주의’에서 ‘정의와 인권’으로 점차 이동

하였다. 노동인권교육의 방향이 노동에 대한 도구적 접근에서 인권과 다양성 이해의 방향으로 

재설정되고 있는 것이다. 노동인권교육에 대한 이러한 경향성은 2019년 교육부가 제시한 ‘범

교과 학습주제와 교과 교육과정 연결 맵’에서 노동 문제를 노동교육이 아닌, 인권교육의 하

위영역으로 다루는 것을 통해서도 확인할 수 있다. 한국에서 이루어지는 광의의 노동인권 중

심 노동인권교육은 학생들이 갖는 노동자에 대한 부정적 인식이 과거에 비해 줄어들어 중립

적인 형태로 변화하는데 기여했다는 의의가 있다(서울특별시교육청, 2018, 85).

  영국에서는 교사의 전문적 자유(professional freedom)를 존중하여 학교의 커리큘럼과 교수

방법은 전적으로 교사들의 협의로 결정된다(W.O.Lester Smith, 2007, 157; 노기호, 2019, 38 재

인용). 영국과 달리 우리나라에서는 학교장과 교사들에게 교육과정 결정권이 없다. 「초ㆍ중등

교육법」제23조 제4항에 따라 학교의 교과(敎科)는 대통령령으로 정하고, 동법 제23조 제2항

에 따라 교육과정의 기준과 내용에 대한 기본적인 사항은 국가교육위원회에서 정하며, 이 범

위 내에서 교육감이 지역 실정을 고려하여 교육과정의 세부 내용을 정한다. 한국과 영국의 노

동인권 지도자료에 대한 노동교육의 경향성과 교육환경의 차이점을 바탕으로 양국의 노동인

권 지도자료의 내용 구성 상 특징을 비교·분석하고자 한다. 영국의 노동인권 지도자료는 <시

작해요! 나의 노동권과 책임>을 중심으로 분석하였으며 TUC에서 제작한 노동인권교육 자료인 

‘학교 안 노동조합’을 부가적으로 분석하였다. 한국의 노동인권 지도자료는 2015 개정 교육

과정의 ‘정치와법’ 교과서 5종23)을 선택하였다. 2015 개정 교육과정에서 노동인권이 언급되

었거나 노동인권교육이 가능한 교육과정은 모든 학교급, 다수의 과목에서 찾아볼 수 있다(진

숙경 외, 2020). 하지만 본 연구에서는 노동자의 권리가 가장 직접적으로 명시된 성취기준인 

[12정법05-03]24) 을 토대로 제작된 ‘정치와법’ 5-3단원을 중심으로 분석하였다. 이 때 분석

기준은 노동인권 교육의 내용적인 측면에서는‘노동권의 내용’, ‘노동문제의 대처 방안’으

로 구분하고, 형식적인 측면에서는 ‘자료의 제시 형태와 발문의 유무’이다. 

Ⅳ. 분석결과

 1. 노동자의 권리 제시 방식의 차이

 

 한국과 영국의 노동인권 지도자료는 노동자의 권리를 제시하는 방식에서 차이가 존재한다. 

한국의 교과서는 노동자의 권리가 어떤 과정을 거쳐 보장되었으며 이러한 권리 보장이 왜 필

요한지, 어떤 권리가 있는지를 중심으로 교과서를 구성하였다. 총 5종의 교과서 중 4종의 교

22) 한미경·윤다인·최윤정. (2019). 노동에 대한 모든 것: 2007 개정부터 2015 개정까지 고등학교 사회과 교과서

텍스트 마이닝 분석. 시민교육연구, 51(4), 301-330.

23) 김왕근 외, 2019; 모경환 외, 2019; 서범석 외, 2019; 이경호 외, 2019; 정필운 외, 2019.

24) 법에 의해 보장되는 근로자의 기본적인 권리를 이해하고, 이를 일상생활의 사례에 적용한다(교육부, 2015).
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과서에서 산업혁명 시기의 역사적 자료를 바탕으로 노동법의 등장 배경을 간단히 언급한 뒤, 

노동 3권을 규정한 헌법 조문의 내용과 근로자의 권리가 규정된 근로기준법 조문의 내용을 

단순 나열하였다. 특히 근로기준법 상 근로자의 권리로 제시된 내용 요소는 최저임금과 노동

시간, 부당해고의 요건에 그쳤으며 실제 노동 현장에서 직면할 수 있는 다양한 문제, 예를 들

어 다양한 근로자의 유형(파견근로자, 비정규직 근로자 등)에 따른 문제25)나 안전 및 산업재해

에 대한 문제26)를 언급한 교과서는 소수에 그쳤다.

  반면 영국의 경우, 현행법 상 보장되고 있는 근로자의 권리와 근로조건을 단순 나열하기보

다는, 이를 실생활 사례에 직접 적용해볼 수 있는 기회를 제시하고 있다. 6시간 노동 시 받을 

수 있는 임금은 얼마인지, 현재의 근로조건 아래에서 법정 병가 수당을 받을 자격이 있는지, 

유급 휴가 시 임금을 얼마나 받아야 하는지 등을 학생들이 직접 계산해보도록 수업 자료를 

구성하였다.27) 특히 영국의 수업 자료는 단시간근로자와 파견근로자, 농업종사자 등에 대한 

탐구활동을 구성하여 학생들이 현실에서 마주하게 될 다양한 근로 형태를 미리 접해볼 수 있

는 기회를 제공하였으며, 실제 노동 현장에서 발생하는 안전 문제를 직접 찾아보게 하는 방식

으로 수업 자료를 구성28)하여 학생들이 직장 생활에서 마주치게 될 안전 및 산업재해에 대해 

미리 생각해볼 수 있는 기회를 제공하였다.

 노동자의 권리를 안내하는 양국 노동인권 지도자료의 차이점은 근로계약서를 다루는 방식에

서 명확히 드러난다. 한국의 경우 5종의 정치와 법 교과서 모두 근로계약서를 제시하였으나, 

그 중 3개의 교과서는 근로계약서가 갖춰야 할 요건을 단순 설명29)하거나, 예시로 제시된 근

로계약서가 근로기준법을 위반하고 있는 부분을 찾아보게 하는 방식30)으로 수업 자료를 구성

하였다. 나머지 2개의 교과서는 학생들이 직접 근로계약서를 작성해보게 하였지만, 구체적인 

노동 상황의 제시 없이 적법한 임금과 근로시간 등을 찾아 기재하도록 교재를 구성하였다31). 

이러한 방식은 노동 조건을 협상한 결과로 근로계약서를 보는 것이 아닌, 빈칸 채우기나 정답 

맞히기의 문제 중 하나로만 근로계약서를 바라보게 할 우려가 있다. 즉 현행 교과서의 근로계

약서 활용 방식은 학생들이 근로기준법에 제시된 최소 근로조건을 암기하는 데 도움이 될 수 

있지만, 실제 노동 현장에서 근로계약서를 체결할 때 어떤 방식으로 협상이 이루어지는지, 어

떤 점을 유의해야 할지에 대한 현실적 경험을 제공하기 어렵다. 반면, 영국의 경우32), 학생들

이 근로계약서를 실감 나게 접할 수 있도록 노동자(22세 켈리 존스)의 상황을 구체적으로 제

시하였다. 또한 근로계약서에 임금과 근로시간은 물론, 연가 사용 방식, 병가 및 병가임금 약

관, 고용유형, 조직 내 징계 절차, 조직의 고충처리절차 등을 구체적으로 표기하도록 함으로써 

노동자가 근로계약서를 작성할 때 유의해야 할 점을 조금 더 현실적으로 구현하였다.

25) 김왕근 외, 2019, 174.

26) 서범석 외, 2019, 172 ; 모경환 외, 2019, 156.

27) <시작해요! 나의 노동권과 책임> 1장

28) <시작해요! 나의 노동권과 책임> 5장

29) 모경환 외, 2019, 155; 정필운 외, 2019, 161.

30) 이경호 외, 2019, 154.

31) 김왕근 외, 2019, 172; 서범석 외, 2019, 171.

32) <시작해요! 나의 노동권과 책임> 3장
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2. 노동 문제에 대한 대처방안 제시 방식의 차이

 한국과 영국의 노동인권 지도자료는 노동 문제의 대처방안 제시 방법에서 차이가 나타난다. 

한국의 경우 현실에서 직면한 노동 문제에 대한 대처방안을 다소 일반론적인 차원에서 제시

하였다. 구체적으로 살펴보면, 정치와법 교과서는 부당해고나 부당노동행위 등 노동자의 권리

가 침해되었을 때의 대처방안으로 노동위원회를 통한 구제신청 또는 법원에의 소송 제기를 

제시하였다. 하지만 실제 현실에서 노동 문제가 발생했을 때, 노동자, 특히 연소근로자가 직접 

노동위원회에 구제신청을 하거나 법원에 소송을 제기하는 것이 쉬운 일이 아니다. 서울학생 

노동인권 실태조사에 따르면, 실제로 노동인권 침해 발생 시 대응 방식을 물었을 때, 일반고 

학생들은 어떻게 행동해야 하는지를 알고 있는지에 관한 질문에 대하여 알고 있다는 응답이 

46.8%였으나 참고 계속 일했다가 38.4%, 그냥 일을 그만두었다가 26.9%로 나타났다(서울특별

시교육청, 2018, 275). 이러한 응답 결과는 학생들이 노동인권 침해 시 대처방안에 대해 잘 모

르고 있음을 보여주며, 보다 구체적이고 실질적인 구제방안과 관련된 노동인권교육이 강화되

어야 함을 알려준다. 

 반면 영국의 경우 노동 문제 발생 시 활용할 수 있는 구체적이고 실질적인 방안을 소개하고 

있다. 당사자 혹은 상급자와 대화, 국가기관 및 지역 시민상담국의 상담 영역과 전화번호는 

물론 노동조합 총회의 전화번호까지 함께 제시하여 노동 문제 발생 시 활용할 수 있는 현실

적인 대처방안을 소개해주고 있다. 그 대표적인 사례가 영국 교육 자료의 6강이다. 해당 단원

은 ‘직장 내 괴롭힘’을 주제로 역할극을 구성하여 학생들이 직장 내 괴롭힘이 무엇이며, 어

떻게 해결해야 하는지를 상세히 안내하고 있다. 특히 직장 내 괴롭힘 문제의 대처방안을 ‘당

사자와의 상담’, ‘관리자나 상사, 인사부서의 담당자와 대화’, ‘노동조합의 대리인과 대

화’, ‘직장 내 고충 처리 정책 활용’, ‘공공기관에 문의’ 등 단계적으로 제시하여 학생

들이 현실에서 활용할 수 있도록 제시하고 있다. 노동 문제 대처방안에 대한 이러한 서술방식

은 TUC의 ‘학교 안 노동조합’에서도 동일하게 나타난다. ‘학교 안 노동조합’은 ‘직장 

내 괴롭힘’에 대해 학생들이 각자의 의견을 형성할 수 있도록 활동지를 마련한 후, 마지막에 

노동조합 총회의 입장을 소개하였다. 동료 직원에게 괴롭힘을 당하는 시나리오를 학생들에게 

제공하여 ‘직장 내 괴롭힘’이라는 주제에 대해 학생들이 문제라고 인식하고 이에 대한 해

결방안을 고민한 후, 노동조합 총회의 대처방안을 제시한다. 그 후에 노동조합의 입장에 대한 

동의 여부를 학생들이 생각할 수 있도록 활동지를 구성하여 노동 문제의 현실과 심각성을 학

생들이 스스로 인지하고 다양한 관점에서 해결방안을 고민할 수 있도록 구성하였다. 앞서 언

급했듯이 노동 문제에 직면한 개인이 곧바로 노동위원회에 구제신청을 하거나 법원에 소송을 

제기하는 것이 현실적으로 쉬운 일이 아니다. 이에 영국의 노동인권 지도자료와 같이 노동 문

제에 대해 어떤 단계를 거처 누구에게 어떻게 도움을 받아야 하는지를 알려주는 것이 가장 

현실적인 노동인권교육이라 할 수 있다.
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3. 노동인권 자료의 내용 제시 순서 및 발문 방식의 차이

 양국의 노동인권 교육교재는 내용 제시 순서 및 발문 방식에서 차이점이 존재한다. 한국의 

경우 교과서 본문을 통해 학생들이 알아야 할 개념이나 지식, 법 조항 등을 먼저 제시한 뒤, 

이를 적용하기 위한 탐구활동을 제시한다. 예를 들어 한 교과서33)의 경우 5-3단원 1차시의 학

습 목표를 ‘법에 의해 보장되는 근로자의 권리를 이해하고, 구체적 사례에 적용할 수 있

다.’로 설정하고 근로자의 헌법적, 법률적 권리를 먼저 제시한 후 ‘활동’을 통해 임금체불 

사례에 대한 대처방안을 답변하는 방식으로 교과서를 구성하였다. 즉, 먼저 근로자의 ‘권리

를 이해’ 한 후, 이를 ‘현실 문제에 적용’하는 방식으로 수업이 진행되는 것이다. 

 반면, 영국의 경우 해결해야 할 현실 문제를 먼저 제시하고 이를 해결하기 위한 개념이나 정

보를 제공하는 방식으로 교재를 구성하였다. 예를 들어 교재 1단원 ‘기본 권리’의 경우, 

‘Know Your Rights’ 활동지를 통해 최저임금제, 병가 및 급여, 휴가 및 급여, 단시간 근로

자의 권리 등에 대한 문제를 먼저 제시한다34). 그 뒤 제도별 팜플릿 자료를 모둠별로 제공하

여 학생들이 각 제도에 대한 구체적 내용을 습득할 수 있도록 수업을 구성하였다. TUC의 

‘학교 안 노동조합’ 자료 역시 동일한 방식으로 교재를 구성하였다. ‘유연근로제’를 주제

로 제작된 활동자료는 ‘매일 직장에 지각하는 직원’과 ‘매번 지각하는 직원의 임금 삭감

을 고민하는 사장’의 상황을 시나리오로 제시하고 누가 옳은지를 학생들이 판단하게 하는 

내용으로 활동지를 구성하였다. 그 뒤 각자의 상황을 상세하게 설명하는 내용(아이들을 학교

에 데려다주느라 매일 직장을 지각하는 직원의 사정, 모든 직원을 평등하게 대우하는 사장의 

입장)을 추가로 제시한 후, 누가 옳은지 그른지를 학생들이 다시 한번 판단할 수 있도록 활동

지를 제공한다. 이후 노동조합 총회 소속인 노동전문가가 ‘유연 근무 시간’이 노동자의 권

리라는 것을 소개하고, 직원과 사장이 ‘유연 근무 시간’으로 협상을 체결하게 된다. 마지막

으로 ‘유연 근로시간’으로 협상한 결과에 대해 직원과 사장의 입장을 제시하고, 노동조합 

총회에서 ‘유연근로제’가 캠페인을 통해 추가로 얻게 된 노동자의 권리라는 것을 설명한다. 

 정리하자면, 학습해야 할 내용 지식을 먼저 제시하고, 탐구활동을 통해 이를 적용해 볼 기회

를 제공하는 한국의 노동인권 지도자료와 달리, 영국의 노동인권 지도자료는 먼저 노동 현장

과 관련된(혹은 해결해야 할) ‘문제를 인식’하고, 이를 해결하기 위해 ‘관련 자료를 탐

색’하는 방식으로 수업이 진행된다. 노동인권교육의 목표는 노동인권에 대한 이론적 학습 및 

이해에 그치는 것 아니라, 현실 속 노동 문제에 대한 경험과 대처방안 습득까지 이어져야 한

다. 따라서 영국의 지도자료와 같이 해결해야 할 노동 문제를 먼저 제시하고 이를 해결하기 

위한 도구로서 법적 개념과 지식을 제시한다면 학생들이 노동인권을 교과서 속 개념이 아닌 

현실 속 노동 현장에서의 문제로 체감할 수 있을 것이다.

33) 모경환 외, 2019, 154-158.

34) 해당 제도들에 대한 개괄적 설명은 영상자료로 대체한다(시작해요, 나의 권리와 책임, 7).
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Ⅴ. 결론 및 시사점

 산업혁명의 시발점인 영국은 노동에 대한 인식이 다른 나라보다 먼저 성장했다고 할 수 있

기에 성숙한 노동의식과 문화를 살펴볼 수도 있다. 즉, 여러 노동조합이 공동으로 구성하고 

개발한 교육자료를 통해 학생들은 개별적인 근로관계에서 노동자에게 필요한 노동권의 의미

와 집단적 노사관계에서 필요한 노동조합의 역할을 경험할 수 있다. 실제로 BIS의 자료의 내

용 구성을 살펴보면, 노동자의 기본적인 권리, 차별 문제, 현장실습, 노동자의 건강과 안전, 그

리고 직장에서의 따돌림 등을 다루는데 우리나라의 노동인권 교재들은 이와 같은 실제성과 

현장성을 갖춘 주제를 여전히 다루지 못하고 있다. 사례를 다루더라도 노동조합의 실질적인 

역할은 배제된 상태에서 노동자 개인의 권리를 중심으로 먼저 서술하고 노동조합의 역할은 

후순위에 배치하여 노동관계를 실제로 경험하지 못한 학생들이 노동조합의 필요성과 역할을 

체득하기는 어렵다.   

 한국 교육 현장에서 실제로 활용되는 노동인권 지도자료인 정치와법 교과서는 시민 또는 인

권의 관점에서 노동 문제를 다루고 있음을 알 수 있다. 시민교육 혹은 인권교육의 관점에서 

이루어지는 노동인권교육은 학생들이 노동의 가치 및 중요성에 대해 이해하고 노동에 대한 

긍정적 태도를 형성할 수 있다는 장점이 있다. 하지만 앞서 살펴본 바와 같이 노동인권교육에 

대한 이러한 접근 방식은 학생들이 현실에서 마주칠 수 있는 노동 문제에 대한 경험 및 그에 

대한 대처방안의 습득이 어려울 수 있다는 한계가 존재한다. 이와 달리 영국의 노동인권 지도

자료인 <시작해요, 나의 권리와 책임>은 노동자의 관점에서 노동 문제에 접근하고 있으며 현

실 속 노동 문제를 먼저 제시한 후, 이를 해결하기 위한 정보와 실질적 대처방안을 제공하고 

있다. 또한 특정 노동자의 처지에서 근로계약서를 체결하거나 직장 내 괴롭힘에 대한 역할극

을 수행하는 방식으로 교육 자료를 구성하여 최대한 현실과 유사한 형태에서 노동 문제를 접

할 수 있도록 유도하고 있다. 이러한 영국의 노동인권 지도자료는 학생들이 사회에서 만나게 

될 노동 문제를 미리 경험하고 그 해결방안까지 제시할 수 있도록 도와준다는 점에서 큰 장

점이 있다. 이와 더불어 개념보다는 문제를 먼저 제시한 후 이의 해결을 위한 정보를 제공하

는 방식으로 자료를 구성함으로써 학생들이 노동인권교육에 좀 더 현실적으로 임하는 데 도

움을 주고 있다.

 영국 노동인권교육은 민주시민교육과 함께 병행해서 이루어지고 정부 교육기관만 아니라 다

양한 시민사회단체 및 노조의 참여를 통해 강화되며, 경제교육의 하위개념으로서 노동을 다루

는 것이 아니라 올바른 경제생활을 위한 중요한 독립 교과목으로 다뤄진다(진숙경 외, 2015). 

이에 영국 노동인권교육의 다양한 교수ㆍ학습자료 중 정부 차원에서 이뤄진 자료를 분석하는 

것은 국민의 의무이자 권리인 노동에 대하여 이해할 수 있는 좋은 기회가 될 수 있다. 이러한 

관점에서 영국의 노동인권 지도자료의 특징을 활용한 한국형 노동인권 교수학습 지도 방안을 

개발하여 교육 현장에 적용한다면, 기존의 시민교육 중심의 노동인권교육과 더불어 노동교육

적 요소를 도입한 노동인권교육이 가능할 것이다.

 



- 201 -

참고문헌

고용노동연수원 청소년교육팀(2019), 청소년 노동인권교육 지도자료.

고혜림ㆍ최윤정(2021), 학교 노동인권교육에 관한 전문가의 인식과 실천 유형화: 학교 안과 밖 

그 경계에서, Jounal of Research in Curriculum & Instruction, 25(2), 79-93.

교육부(2015), 사회과 교육과정, 교육부 고시 제2018-162호 [별책 7].

김왕근ㆍ박성혁ㆍ이병하ㆍ곽한영ㆍ김현철ㆍ배화순(2019), 고등학교 정치와 법. 서울:천재교과

서. 

노기호(2019), 교원의 교육권으로서의 교육과정편성권의 쟁점과 보장, 한양법학 30(1), 21-45.

모경환ㆍ원준호ㆍ정상우ㆍ박정서ㆍ황미영ㆍ김자영(2019), 고등학교 정치와 법. 서울:금성출판

사. 

서범석ㆍ나혜영ㆍ김증록ㆍ최승태ㆍ정옥균ㆍ최서윤(2019). 고등학교 정치와 법. 서울:지학사. 

서울특별시교육청(2018), 서울학생 노동인권 실태조사. 

설규주ㆍ옹진환ㆍ정수진(2019), 노동인권교육의 원칙 및 내용체계에 관한 기초 연구, 시민교육

연구, 51(4), 151-180.

성지은(2009), "영국 기업혁신기술부(BIS) 개편의 의미와 시사점", 과학기술정책 177, 33-39.

송태수ㆍ변섭ㆍ이수정ㆍ이원희(2021), 노동인권교육 실태조사와 교육 활성화 방안연구, 한국고

용노동교육원.

이경호ㆍ손영찬ㆍ이철욱ㆍ김태은ㆍ강윤식ㆍ주혜경(2019), 고등학교 정치와 법. 서울: 미래엔.

전광석(2020), 한국헌법론, 서울: 집현재.

정필운ㆍ이준현ㆍ전용주ㆍ김혜경ㆍ안성경ㆍ주종진ㆍ황재성ㆍ이수경ㆍ양지훈(2019), 고등학교 

정치와 법. 서울:비상교육.

진숙경ㆍ김태영ㆍ김혜진ㆍ송태수ㆍ이원희(2015), 노동인권교육 현황 및 발전방안. 경기도교육

연구원.

 진숙경ㆍ김현진ㆍ신호재ㆍ장윤호ㆍ정현이ㆍ김영미ㆍ박정원(2020), 학교 노동인권교육 활성화

를 위한 국가교육과정 개정방안 연구, 전국시도교육감협의회.

최윤정ㆍ김성훈ㆍ윤노아ㆍ한미경ㆍ이예지ㆍ조은아ㆍ신은주(2018), 고등학교 교육과정 연계 노

동인권지도자료(특성화고용, 일반고용), 서울특별시교육청.

최준호(2012), 학교 노동교육으로서의 ‘노사관계 교육’을 위한 실천전략 탐색 –노사갈등 문

제 해결을 위한 교수ㆍ학습 과정안을 중심으로-, 교육연구 55, 63-102.

한미경·윤다인·최윤정(2019), 노동에 대한 모든 것: 2007 개정부터 2015 개정까지 고등학교 

사회과 교과서 텍스트 마이닝 분석. 시민교육연구, 51(4), 301-330.

허수미(2019), 학교노동인권교육의 문제점과 개선 방안: 사회과 연계를 중심으로, 사회과수업

연구, 9(2), 25-45. 

DfE(2014). The national curriculum in England Framework document. 

    (2015), Personal, social, health and economic (PSHE) education: a review of impact and 



- 202 -

effective practice. 

    (2021). Careers guidance and access for education and training providers Statutory 

guidance for schools and guidance for further education colleges and sixth form 

colleges.

W. O. Lester Smith(2007), Education: An Introductory. N.Y.

NEWSTOF(2021), “[팩트체크] 외교부ㆍ고용노동부 ‘한국은 노동선진국이다’?”, 2021.10.18. 

, http://www.newstof.com/news/articleView.html?idxno=12203 (2021.1.10.).

ITUC(2014), “2014 ITUC GLOBAL RIGTHTS INDEX – THE WORLD’S WORST COUNTRIES 

FOR WORKERS”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2014 (2021.1.10.).

     (2015), “The 2015 ITUC Global Rights Index – THE WORLD’S WORST COUNTRIES 

FOR WORKERS”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2015 (2021.1.10.).

    (2016), “2016 ITUC GLOBAL RIGTHTS INDEX – THE WORLD’S WORST COUNTRIES 

FOR WORKERS”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2016 (2021.1.10.).

    (2017), “The 2017 ITUC Global Rights Index – THE WORLD’S WORST COUNTRIES 

FOR WORKERS”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2017 (2021.1.10.).

    (2018), “2018 ITUC GLOBAL RIGTHTS INDEX – THE WORLD’S WORST COUNTRIES 

FOR WORKERS”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2018 (2021.1.10.).

    (2019), “2019 ITUC GLOBAL RIGTHTS INDEX – THE WORLD’S WORST COUNTRIES 

FOR WORKERS”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2019 (2021.1.10.).

    (2020), “2020 ITUC GLOBAL RIGTHTS INDEX – The World’S Worst Countries for 

Workers”, https://www.ituc-csi.org/ituc-global-rights-index-2020 (2021.1.10.).

    (2021), “2021 ITUC Global Rights Index – The world’s worst countries for workers 

Executive Summary” https://www.globalrightsindex.org/en/2021 (2021.1.10.).

John Paul Ⅱ(1981), “Laborem Exercens”, 1981.9.14., https://www.vatican.va/content 

/john-paul-ii/en/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091981_laborem-exercens.html 

(2021.1.10.).

http://unionsintoschools.org.uk/ (2021.6.14.).

https://www.tuc.org.uk/union-reps/organising-and-bargaining/unions-schools 

http://www.tuc.org.uk/what-we-do (2021.10.09.10:30)

http://www. unionschools.org.uk/rights (2021.10.09.) 

교신저자 : 이수경, 서울 자양고등학교 교사

           thesoo79@naver.com

http://www.newstof.com/news/articleView.html?idxno=12203
http://unionsintoschools.org.uk/
http://www.tuc.org.uk/what-we-do
http://www.unionschools.org.uk/rights


The Korean Association for the Social Studies Education

   • 한국사화교과교육학회 연구윤리 교육 
     김 영 석 (경상국립대) ······································································ 203

미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육미래 사회, 교육과정 그리고 사회과교육

연구연구연구

윤리윤리윤리

교육교육교육



- 203 -

한국사회교과교육학회 연구윤리규정
2007년 7월 02일 제정2008년 6월 02일 개정2018년 8월 30일 개정

제１장 총 칙

제１조(목적)  본 규정은 한국사회교과교육학회(이하 
‘학회’라 한다) 회원들이 학술연구자로서 준수해
야 하는 도덕적 의무와 사회적 책무를 성실하게 
이행할 수 있도록 연구에 있어서의 엄밀성과 윤
리성을 제고하며 학술연구의 건전한 발전을 도
모함을 목적으로 한다.

제２조(적용대상)  본 규정은 학회와 학회의 모든 회
원을 대상으로 적용된다.

제３조(자체검증체계 마련)  학회는 연구진실성을 제
고하기 위하여 다음 각 호의 사항을 포함하는 
검증체계를 마련·운영하여야 한다.
1. 부정행위의 범위
2. 부정행위 신고 접수 및 조사 등을 담당하는 기구
3. 연구진실성 검증을 위한 조사위원회의 구성 

원칙, 조사 절차 및 기간
4. 부정행위에 대한 제재의 종류 및 기준
5. 제보자 및 피조사자 보호방안
6. 연구진실성 검증 결과 처리

제４조(연구부정행위의 정의)  이 규정에서 제시하는
연구부정행위(이하 ‘부정행위’라 한다)는 연구개
발과제의 제안, 연구개발의 수행, 연구개발결과
의 보고 및 발표 등에서 행하여진 위조·변조·표
절·부당한 논문저자 표시 행위 등을 말하며 다음
각 호와 같다.
1. ‘위조’는 존재하지 않는 데이터 또는 연구결과 

등을 허위로 만들어 내는 행위를 말한다.
2. ‘변조’는 연구 재료·장비·과정 등을 인위적으

로 조작하거나 데이터를 임의로 변형·삭제함
으로써 연구 내용 또는 결과를 왜곡하는 행
위를 말한다.

3. ‘표절’이라 함은 타인의 아이디어, 연구내용·
결과 등을 정당한 승인 또는 인용 없이 도용
하는 행위를 말한다.

4. ‘부당한 논문저자 표시’는 연구내용 또는 결과
에 대하여 과학적·기술적 공헌 또는 기여를 
한사람에게 정당한 이유 없이 논문 저자 자격
을 부여하지 않거나, 과학적·기술적 공헌 또는 
기여를 하지 않은 자에게 감사의 표시 또는 
예우 등을 이유로 논문저자 자격을 부여하는 
행위를 말한다.

5. 본인 또는 타인의 부정행위의 의혹에 대한 조
사를 고의로 방해하거나 제보자에게 위해를 
가하는 행위

제２장 학회 및 회원의 역할과 책임

제５조(연구 환경의 개선)  학회는 회원들이 연구에 
전념할 수 있도록 합리적이고 자율적인 연구 환
경과 연구 문화를 조성하는데 적극 노력하여야 
한다.

제６조(연구윤리에 대한 교육)  학회는 연구자가 연
구수행 과정에서 준수해야 할 연구윤리 규범, 부
정행위의 범위, 부정행위에 대한 대응 방법 및 
검증 절차 등에 관하여 소속 회원에게 교육을 
실시하여야 한다.

제７조(회원의 도덕성)  회원은 연구의 진실성 제고를 
위하여 다음 각 호의 사항을 준수하여야 한다.
1. 회원은 각자가 수행하는 연구에 있어서 아이

디어의 도출, 실험에 대한 설계, 실험과 결과
의 분석 등 연구 과정의 전반에 있어서 정직
해야 한다.

2. 회원은 연구에 있어서의 표절, 사기, 조작, 위

김영석

2022년 연차학술대회 <연구윤리 교육>
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조 및 변조 등을 심각한 범죄행위로 간주하
고, 이러한 부정이 발생하지 않도록 최선을 
다하여야 한다.

3. 회원은 자신의 이익과 타인 또는 타 기관의 
이익이 상충하거나, 상충할 가능성이 있을 경
우 이를 공표하고 적절히 대응하여야 한다.

4. 논문 등 연구결과를 발표할 경우, 모든 저자
는 자신의 소속과 직위 등 저자 정보를 정확
하게 밝혀 연구의 신뢰성을 제공해야 한다.

5. 논문 등 출판된 연구결과에 기재된 저자들은 
그 연구내용을 숙지함으로써 책임을 다할 수 
있어야 하며, 기여도가 없는 사람에 대하여 
저자의 권한을 부여해서는 안 된다.

6. 연구 결과의 도덕성 판정은 연구의 진행 및 
결과의 정직성을 기반으로 결정한다.

제８조(연구의 개방성)  회원은 연구 결과의 확산을 
위하여 다음 각 호의 사항을 준수하여야 한다.
1. 회원은 자신의 연구기밀이 보호되는 범위 내

에서, 학문과 기술의 발전을 위하여 최대한 
공개적인 자세로 임하여야 한다.

2. 연구 결과가 출판된 후 다른 연구자의 요청이 
있을 경우, 지적재산권 또는 관련 규정이 허
락하는 범위 내에서 연구 관련 데이터와 결과
물 등을 적극적으로 제공하여야 한다.

제９조(제보자의 권리 보호)  ① 제보자는 부정행위
를 인지한 사실 또는 관련 증거를 학회에 알린 
자를말한다.
② 제보자는 구술·서면·전화·전자우편 등 가능한 
모든 방법으로 제보할 수 있으며 실명으로 제보
함을 원칙으로 한다. 단, 익명의 제보라 하더라
도 서면 또는 전자우편으로 연구과제명 또는 논
문명, 구체적인 부정행위의 내용과 증거를 포함
하여 제보한 경우 학회는 이를 실명 제보에 준
하여 처리하여야 한다.
③ 학회는 제보자가 부정행위 신고를 이유로 징
계 등 신분상 불이익, 부당한 압력 또는 위해 등
을 받지 않도록 보호해야 할 의무를 지니며 이
에 필요한 시책을 마련하여야 한다.

④ 제보자의 신원에 관한 사항은 정보공개의 대
상이 되지 않으며, 제보자가 신고를 이유로 제3항
의 불이익을 받거나 자신의 의지에 반하여 신원
이 노출될 경우 학회는 이에 대한 책임을 진다.
⑤ 제보자는 부정행위의 신고 이후에 진행되는 
조사 절차 및 일정 등에 대하여 알고자 할 경우 
조사위원회에 알려줄 것을 요구할 수 있으며 조
사위원회는 이에 성실히 응하여야 한다.
⑥ 제보 내용이 허위인 줄 알았거나 알 수 있었
음에도 불구하고 이를 신고한 제보자는 보호 대
상에 포함되지 않는다.

제10조(피조사자의 권리 보호)  ① 피조사자는 제보 
또는 조사위원회의 인지에 의하여 부정행위의 
조사대상이 된 자 또는 조사 수행 과정에서 부
정행위에 가담한 것으로 추정되어 조사의 대상
이 된 자를 말하며, 조사과정에서의 참고인이나 
증인은 이에 포함되지 아니한다.
② 학회는 검증과정에서 피조사자의 명예나 권리
가 부당하게 침해되지 않도록 주의하여야 한다.
③ 부정행위 대한 의혹은 판정 결과가 확정되기
전까지 외부에 공개되어서는 아니 된다.
④ 피조사자는 부정행위 조사·처리 절차 및 처리
일정 등에 대해 조사위원회에 알려줄 것을 요구
할 수 있으며, 조사위원회는 이에 성실히 응하여
야 한다.

제３장 연구윤리 조사위원회의 구성과 운영

제11조(조사위원회의 구성)  ① 연구의 진실성을 검
증하기 위하여 학회 내에 연구윤리조사위원회
(이하‘위원회’라 한다)를 둔다.
② 위원회는 편집위원장을 포함하여 10인 이내의 
위원으로 구성하되, 위원은 회장이 위촉한다.
③ 위원장은 편집위원장이 겸임하며, 부위원장 
및 간사는 위원회에서 호선한다.
④ 위원의 임기는 2년으로 하되 연임할 수 있다.

제12조(조사위원회의 운영)  위원회의 운영과 의결정
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족수는 다음 각 호와 같다.
1. 위원회는 학회장의 요청이 있을 경우 또는 위

원장이 필요하다고 인정할 경우 위원장이 소
집한다.

2. 위원회는 재적위원 과반수의 출석으로 성립하
고 출석위원 과반수의 찬성으로 의결한다. 단,
위원장은 위원회의 성립에 있어 출석으로 인
정하되 의결권은 부여하지 않는다.

3. 위원회의 검증 대상인 연구에 관여하고 있는 
위원은 그 연구와 관련된 조사 및 의결에 참
여할 수 없다.

4. 위원장은 조사를 위하여 필요한 경우 연구책
임자 혹은 관리책임자에게 자료의 제출 또는 
보고를 요구할 수 있다.

5. 위원은 조사와 관련된 제반 사항에 대하여 비
밀을 준수하여야 한다.

제13조(조사위원회의 기능)  위원회는 다음 각 호의 
사항을 관장한다.
1. 학회지에 게재된 논문에 대하여 제기된 연구

윤리에 관한 사항
2. 학회와 관련된 연구 정직성에 관하여 제기된 

사항
3. 학회와 관련된 연구 부정행위에 대한 조사
4. 기타 위원장이 부의하는 연구윤리에 관한 사항

제14조(조사의 기록과 정보의 공개)  ① 위원회는 조
사과정의 모든 기록을 음성, 영상, 또는 문서의 
형태로 5년 이상 보관하여야 한다.
② 조사결과보고서 및 조사위원 명단은 판정이 
끝난 이후에 공개할 수 있다.
③ 조사위원·증인·참고인·자문에 참여한 자의 명
단 등에 대해서는 당사자에게 불이익을 줄 가능
성이 있을 경우 공개하지 않을 수 있다.

제４장 연구진실성 검증 절차와 기준

제15조(진실성 검증 책임주체)  부정행위의 발생을 
인지하거나 제보가 있을 경우 이에 대한 검증 
책임은 학회에 있다.

제16조(진실성 검증 시효)  ① 제보의 접수일로부터
만 5년 이전의 부정행위에 대해서는 이를 접수
하였더라도 처리하지 않음을 원칙으로 한다.
② 5년 이전의 부정행위라 하더라도 피조사자가 
그 결과를 직접 재인용하여 5년 이내에 후속 연
구의 기획 및 연구비의 신청, 연구의 수행, 연구
결과의 보고 및 발표에 사용하였을 경우와 공공
의 복지 또는 안전에 위험이 발생하거나 발생할 
우려가 있는 경우에는 이를 처리하여야 한다.

제17조(진실성 검증 원칙)  ① 부정행위의 사실 여부
를 입증할 책임은 학회와 조사위원회에 있다. 
단,피조사자가 조사위원회에서 요구하는 자료를 
고의로 훼손하였거나 제출을 거부하는 경우에 
요구 자료에 포함되어 있다고 인정되는 내용의 
진실성을 입증할 책임은 피조사자에게 있다.
② 조사위원회는 제보자와 피조사자에게 의견진
술, 이의제기 및 변론의 권리와 기회를 동등하게 
보장하여야 하며 관련 절차를 사전에 알려주어
야 한다.
③ 학회는 조사위원회가 부당한 압력이나 간섭
을 받지 않고 독립성과 공정성을 유지할 수 있
도록 노력하여야 한다.

제18조(진실성 검증 절차)  ① 부정행위에 대한 검증 
절차는예비조사, 본조사, 판정의 단계로 진행하
여야한다.
② 조사위원회는 제1항의 검증 절차 외에도 추
가로 필요하다고 판단한 절차를 포함시켜 조사
를 진행할 수 있다.

제19조(예비조사)  ① 예비조사는 부정행위의 의혹에 
대하여 조사할 필요가 있는지 여부를 결정하기 
위한 절차를 말하며, 신고 접수일로부터 30일 
이내에 착수하여야 한다.
② 예비조사 결과 피조사자가 부정행위 사실을 
모두 인정한 경우에는 본조사 절차를 거치지 않
고 바로 판정을 내릴 수 있으며, 증거자료에 대
한 중대한 훼손 가능성이 있다고 판단되는 경우
에는 조사위원회 구성 이전에도 학회장의 승인
을 얻어 증거자료 보전을 위한 조치를 취할 수 
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있다.
③ 예비조사에서 본조사를 실시하지 않는 것으로 
결정할 경우 이에 대한 구체적인 사유를 결정일
로부터 10일 이내에 제보자에게 문서로써 통보한
다. 단, 익명 제보의 경우는 그러하지 않다.
④ 제보자는 예비조사 결과에 대해 불복하는 경
우 통보를 받은 날로부터 30일 이내에 조사위원
회에 이의를 제기할 수 있다.

제20조(본조사)  ① 본조사는 부정행위의 사실 여부
를 입증하기 위한 절차를 말한다.
② 조사위원회는 제보자와 피조사자에게 의견진
술의 기회를 주어야 하며, 본조사 결과를 확정하
기 이전에 이의제기 및 변론의 기회를 주어야한
다. 당사자가 이에 응하지 않을 경우에는 이의가 
없는 것으로 간주한다.
③ 제보자와 피조사자의 이의제기 또는 변론 내
용과 그에 대한 처리 결과는 조사결과 보고서에 
포함되어야 한다.

제21조(판정)  ① 판정은 본조사 결과를 확정하고 이
를 제보자와 피조사자에게 문서로써 통보하는 
절차를 말한다.
② 예비조사 착수 이후 판정에 이르기까지의 모
든 조사 일정은 6개월 이내에 종료되어야 한다. 
단, 이 기간 내에 조사가 이루어지기 어렵다고 
판단될 경우에는 조사 기간을 연장할 수 있다.
③ 제보자 또는 피조사자가 판정에 불복할 경우
에는 통보를 받은 날로부터 30일 이내에 조사위
원회에 이의신청을 할 수 있으며, 조사위원회는 
이의신청 내용이 합리적이고 타당하다고 판단할 
경우 직접 재조사를 실시하여야 한다.

제22조(조사결과의 보고)  ① 조사위원회는 예비조사 
및 본조사의 결과와 내용을 예비조사의 종료 및 
판정 후 각각 10일 이내에 학회장에게 보고하여
야 한다.
② 예비조사와 본조사의 결과보고서에는 다음 
각 호의 사항이 포함되어야 한다.
1. 제보의 내용
2. 조사의 대상이 된 부정행위

3. 조사위원회의 조사위원 명단
4. 본조사 실시 여부 및 판단의 근거
5. 해당 연구에서의 피조사자의 역할과 부정행위
의 사실 여부
6. 관련 증거 및 증인
7. 제보자와 피조사자의 이의제기 또는 변론 내

용과 그에 대한 처리결과
③ 학회장은 다음 각 호의 사항이 발생한 경우 
즉시 연구지원기관에 보고하여야 한다.
1. 법령 또는 해당 규칙에 중대한 위반 사항이 

발생한 경우
2. 공공의 복지 또는 안전에 중대한 위험이 발생
하거나 발생할 우려가 명백한 경우
3. 그 밖의 연구지원기관 또는 공권력에 의한 조

치가 필요한 경우
제23조(조사결과보고에 따른 후속조치)  ① 조사위원

회의 조사결과보고서는 처리가 종료된 시점을 
기준으로 5년간 학회에 보관한다.
② 조사결과 연구윤리 위반행위가 확정될 경우, 
이를 공표하고 다음 각 호의 후속조치를 취할수있
으며, 이에 대한 결정은 이사회의 의결에 따른다.
1. 학회 견책 서한 발송
2. 해당 연구결과물에 대한 취소 또는 수정 요구
3. 회원으로서의 자격 정지 또는 제명
③ 조사 결과 연구 윤리 저촉 행위가 없었던 것
으로 확정될 경우, 위원회는 피고발자 혹은 혐의
자의 명예를 회복하기 위한 적절한 후속조치를 
취할 수 있다.

제５장 개정 절차 및 기타 사항

제24조(개정절차 및 기타사항)

1. 본 규정은 이사회에서 개정하되, 출석인원 과
반수 찬성으로 의결한다.

2. 이 규정에 명시되지 않은 사항은 조사위원회
의 결정에 따라 시행한다.

3. 학회는 조사위원회의 원활한 운영을 위하여필
요할 경우, 재정적 지원을 할 수 있다.
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<부 칙>
1. (시행일) 본 규정은 이사회에서 의결된 날부터 시

행한다.

<부 칙>
1. (시행일) 본 규정은 2008년 6월 2일부터 시행한다.

<부 칙>
1. (시행일) 본 규정은 2018년 8월 30일부터 시행한다.
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