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내게 깨우침을 준 여러 선생님

손 병 노

한국교원대학교

Ⅰ. 여는 말

  시작에 앞서 마음속에 자리하고 있는 두 가지의 걱정과 부담을 먼저 밝힙니다. 첫째, 미래의 

사회과교육을 대주제로 설정한 이번 오늘의 학회에서 그에 부합하는 주제를 다루지 못한다는 

점입니다. 둘째, 귀한 두 학회의 공동‘학술’대회에서 ‘학술적’이지 못한 내용과 형식으로 

말씀드리게 되었다는 점입니다. 제 역량의 한계와 준비의 부족으로 인한 결과이니, 너그러운 

이해를 구합니다.

  발표 소재를 찾기 위해 여러 날 방황하던 중, 문득 현재 진행 중인 한국교원대학교 교육

대학원 수업 장면이 스쳐 갔습니다. 특히 그간 함께 했던 수많은 선생님의 모습이 떠올랐습니다. 

교육대학원 수업은 초중등학교 방학 기간을 이용해 단기간에 집중적으로 이루지는 프로그램

입니다. 저 개인의 경우 건조한 이론 중심 접근보다는 교실이라는 실존 맥락에서 선생님이 

고민하고 경험 것들을 함께 논의하는 데에 비중을 두어온 수업입니다. 

  학교 현장 경험이 없는 저에게 교육대학원 프로그램은 특별한 의미를 지녀왔습니다. 사회과 

수업 현실을 이해하는, 또 나누어주는 것보다 얻는 것이 더 많은 기회가 되어왔습니다. 오늘 

발표의 제목을 ‘내게 깨우침을 준 여러 선생님’이라고 정한 이유가 그 때문입니다. 과장

하거나 미화하는 것이 아니라 솔직한 고백입니다. 이 자리에 함께하신 대부분의 선생님에게는 

평범하고 일상적인 이야기일 수도 있겠지만, 제게는 울림이 컸던 여러 교육대학원 선생님의 

이야기, 그것이 오늘 말씀드릴 내용입니다.

  제목에 ‘깨우침’이라는 표현을 놓고 넣고 빼기를 반복했습니다. 평범한 내용을 대단한 

것처럼 치장하는 느낌이 들었기 때문입니다. 순전히 제 주관적 생각이라는 점을 이해해 주시기 

바랍니다. 별도의 허락 없이 네 분의 선생님을 언급하는 것도 결례인 줄 알지만, 양해를 당부

하면서 이야기를 이어가겠습니다.

손병노

2022 공동 하계학술대회 < 기조 강연 >
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Ⅱ. 네 선생님의 이야기

  단기간 이루어지는 교육대학원 프로그램을 보완하기 위해 출석 수업에 앞서 과제를 부여

합니다. 제 경우는 주로 세 개의 주제를 제시해 왔습니다. 실천 맥락에서 본인이 견지하고 있는 

사회과 수업의 지향이나 목표, 사용 중인 교과서에 대한 평가와 교재 개발 노력, 자기 수업의 

구성과 실천에 관한 성찰과 사례 등을 진솔하게 자기 말로 정리하는 것입니다.

  특별한 경우가 아니면 교육대학원 출석 수업의 전반부는 각 선생님의 과제 발표를 중심으로 

진행합니다. 제가 속한 대학교 교육대학원의 경우는 전국 각지의 서로 다른 환경에서 근무하는 

초등학교, 중학교, 고등학교 선생님들이 같은 강좌에 함께하여 수업을 일구어간다는 특징과 

장점을 갖고 있습니다. 의미 있는 학습공동체로서의 다양성과 독특성이 있고, 개방성과 수월성의 

정도 역시 높습니다. 자연스럽게 저에게 깨우침을 제공할 수 있는 토대가 마련되어 있는 

것입니다. 지금, 이 순간 제 머릿속에 떠오르는 몇 분의 이야기를 소개합니다. 

1. A 선생님

  교육대학원 과제의 일환으로 각자의 마음속에 있는 사회과에 대한 생각을 밝히는 과제를 

낸 적이 있습니다. 남의 이야기가 아니라 실존의 맥락에서 형성된 자신의 이야기를 들려달라고 

요청하였습니다. 과제 마감 기일이 다가와 A 선생님의 과제를 받았을 때, 많이 당황했습니다. 

별다른 설명 없이 ‘E2 = M x A’라고 적혀 있었기 때문입니다. 실제 과제물이 아니라 파일 

첨부 과정에서 실수를 범한 것으로 추정했습니다.

  저의 추정은 틀린 것이었습니다. 출석 수업이 시작되고 자신이 발표하는 순서가 되자 A 

교사는 강의실 칠판으로 나아가 큰 글씨로 ‘E2 = M x A’라고 적었습니다. 평소 간직하고 

있는 사회과 수업의 지향을 상징화한 것이라고 부연했습니다. 당시 A 선생님은 중학교에 

근무하는 남자 선생님이었습니다.

  E2로 나타낸 두 개의 E는 ‘눈(Eyes)’과 ‘귀(Ears)’를 지칭한다고 했습니다. 겉으로 보기에 

자신의 수업이 보통의 사회과 수업과 별반 다르지 않지만, 매시간 자신이 중시하는 것은 사회

현상을 인식하는 안목과 사회를 구성하는 다양한 주체들의 목소리를 듣고 이해하는 청력을 

키우는 일이라고 설명했습니다. 일상의 사회과 수업을 이끄는 나름의 큰 교육적 의미를 나름

대로 추상화하여 밝힌 것이었습니다. ‘오늘 수업을 통해 무엇을 새롭게 보게 되었니?’ 

‘오늘 수업을 통해 누구의 어떤 목소리를 듣게 되었니?’ 이 두 질문은 수업을 마치면서 A 

선생님이 언제나 던지는 마무리 물음이라고 했습니다. 

  심성이나 품성(Mind), 그리고 실천 의지나 실천 행동(Action)쯤으로 표현할 수 있는 ‘M x A’와 

관련하여 실제 수업에서 실질적으로 추구하는 측면이라기보다는 사회과 교사로서의 바람이나 

희망을 뜻한다고 하였습니다. 자신과의 오랜 교육적 만남 과정을 통해 작은 학습의 과정들이 

모아져 우리가 흔히 이야기하는 시민으로서의 품성과 실천 의지가 함양되기를 소원한다는 

것이었습니다.  
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  얼핏 새로운 이야기는 아닌 듯 보이지만, 당시 저를 포함해 함께 수강하던 모든 이들에게 

마음에 많은 것을 남겨주는 장면이었습니다. 쉽지 않은 수업 현실 속에서 실천하는 교사의 

눈으로 이론 담론과 실천 지향의 접점을 추구하는 모습을 보였기 때문입니다.  

  A 선생님이 전해주었던 중요한 메시지는 사회과의 목적이나 이념에 관한 원론적 이야기가 

결코 이론서의 한 부분에 머무르지는 않는다는 것이었습니다. 또한 한 시간 한 시간의 교실 

수업이 방향 없고 조각난 천 조각의 더미가 아닐 수 있다는 점을 시사해 주었습니다. 사회과 

교수-학습 과정이 방대한 지식 더미와의 맹목적 씨름이 아니라, 시민으로서의 성장과 품성의 

함양이라는 큰 목적을 지향한다는 점을 다시 느끼게 했습니다. 주체가 빠진 건조한 교과서 

진술들 속에서, 또 자칫 형식으로 치우칠 수 있는 이런저런 학습 활동들 속에서 사회 상황에 

관여된 다양한 목소리에 귀 기울이는 학습자들의 모습을 그려보는 시간이었습니다. 그리고 이 

모든 것의 중심에 고민하는 선생님이 자리하고 있음을 바라볼 수 있었습니다. 거창한 고민이 

어색할 수 있는 현실의 사회과 수업 맥락에서, ‘목적 있는 실천’ 또는 ‘이유 있는 수업’의 

의미를 떠올리게 하는 순간이었습니다. 

  

2. B 선생님

  B 선생님 역시 교육대학원 수업에서 함께했던 여 교사입니다. 당시 B 선생님은 사회과를 

비롯해 일반 교과 공부에 별 관심이 없고, 기초 학습 능력 역시 높지 않은 어느 한 특성화 

고등학교에 재직 중이었습니다. 20대 중반을 막 넘긴 경력이 얼마 되지 않는 젊은 여자 선생님

이었습니다. 여러 여건상 힘들고 지칠 법도 한데, 당시 들려주었던 B 선생님의 수업 이야기는 

듣는 이들에게 강한 자극과 도전을 주었습니다.

  지금도 기억에 생생한 두 개의 장면이 있습니다. 첫째는 B 선생님이 수업 중 가끔 학생들에게 

보여 준다는 프레젠테이션 자료입니다. 자료에는 바구니에 담긴 빨간 사과 몇 개와 반으로 

갈라져 씨가 보이는 반쪽 사과 하나가 제시되어 있었습니다. 그리고 서서히 다음과 같은 문구가 

화면에 등장했습니다. ‘바구니 속의 사과는 셀 수 있지만, 씨앗 속의 사과는 셀 수 없다!’ 

비록 지금은 남에 의해 부정적 시각에서 헤아려지고 있을지 모르나, 각자의 잠재력은 결코 

누구도 셀 수 없다는 메시지를 전하려는 것이었습니다. 

  두 번째 장면은 B 선생님이 공유했던 시범수업(?) 지도안입니다. 얼핏 보기에는 보통의 

지도안과 별반 다르지 않았지만, 자세히 보니 특이한 부분이 눈에 들어왔습니다. 단원이 다르고 

차시가 다른 데에도 모든 지도안에 제시된 학습 목표가 동일하였던 것입니다. 각각의 학습 

목표란에는 이렇게 쓰여 있었습니다. ‘해보지도 않고 포기하지 말자!’ 학습자들의 무관심, 

낮은 흥미도, 누적된 학습 무기력을 극복하고자 애써 씨름하는 사회과 교사의 고민과 교육자

로서의 의지를 그대로 보여주는 장면이었습니다.  

  B 선생님이 우리에게 보여준 핵심은 ‘학습자 속으로 들어간’ 교사의 모습입니다. 교육을 

이야기할 때 언제나 학습자를 언급하지만, 진정 학습자들을 안고 가기란 쉽지 않습니다. 저의 

경우를 되돌아보면, 수업할 때 제게 다가오는 학습자는 막연한 다수이거나, 앞선 소수, 혹은 



- 4 -

마음에 드는 일부인 경우가 허다합니다. 수업 모형에 관한 많은 제안이나 권고 역시 그 본질을 

들여다보면 학생보다는 교사 측면으로 기울어진 경우가 대부분입니다. 학습자 중심을 외치지만 

고개를 갸우뚱하게 만드는 경우가 적지 않습니다. 구조와 문화의 측면에서 고민해야 할 지점도 

많습니다. 예를 들어, 우리의 사회과 교육과정, 교과서를 만들면서 과연 얼마나 많은 이가 B 

선생님이 처한 힘든 실존 맥락을 염두에 두고 고민했을까요? 과연 얼마나 많은 이가 B 선생님이 

지닌 것과 같은 고뇌에 동참하고 소박하나마 함께 지혜를 나누어왔을까요? 교육의 중심이 진정 

학습자라는 점을 과연 우리는 얼마나 힘 있는 규범으로 공유하고 있는 것일까요?

3. C 선생님

  C 선생님을 교육대학원 강의실에서 만난 것은 그분이 지방 소재 고등학교에 근무하던 시절

이었습니다. 여건이 그리 좋지 않은 학교 환경 속에서도 학생들을 껴안고 열심히 고민하며 

노력하던 분이었습니다. 다른 수강생들이 전하는 말로는 ‘아이디어 보물 창고’라는 별명으로 

이미 이름이 잘 알려져 있었습니다. 교육대학원 강의실에서 C 선생님이 직접 고안한 수업과 

교재의 일부를 살펴보는 기회를 가졌습니다. 다양한 장면이 있었지만, 오래전 일이라 구체적인 

기억은 많지 않습니다. ‘대단하다’라고 느꼈던 인상과 선생님 수업의 부분 부분이 흩어져 

머릿속에 남아 있습니다. 

  그 가운데 C 선생님이 들려주었던 손수 만든 자료를 활용하는 모습이 떠오릅니다. ‘정치 

과정’이란 학습 주제를 다루면서 ‘투입-산출’ 개념을 설명하기 위해 대형 종이 박스로 

음료수 자판기 모형을 교실 앞에 설치하고, 어느 학생이 동전을 넣으면 박스 안에 앉아 있던 

다른 학생이 음료수 캔을 밖으로 던져주는 활동 모습이 생각납니다. 이어지는 장면은 교과서에 

포함된 핵심 개념이나 단어를 적은 카드를 사용해 ‘투입’과 ‘산출’의 의미를 이해시키는 

과정이었습니다. 다른 것은 뒤로하더라도, 학생들이 참여하고 흥겨워하는 모습은 분명히 드러

나고 있었습니다.

  실제 만화 자료를 수업의 목적에 맞게 재가공하여 사용하는 사례도 있었습니다. 원래의 만화 

속 이야기 줄거리를 크게 바꾸지 않는 가운데 ‘정치 과정’에 관련된 주요 개념들을 이해

시키려는 의도를 담은 자료였습니다. 외견상 단순한 자료 같았지만, 다른 내용을 담은 만화 

속에서 의미 전달이 적합한 부분을 포착하여 교육적으로 가공하는 교사의 통찰이 여전히 

좋은 인상으로 제게 남아 있습니다.

  기억에 남는 또 하나의 자료는 수능의 언어 영역 ‘듣기 평가’ 상황을 변형한 사례였습니다. 

음성 편집 프로그램을 이용하여 기존의 자료를 재 각색한 후, 학생들이 공부한 내용을 복습하고 

이해 수준을 점검하는 자료를 개발한 것이었습니다. C 선생님의 창의적 상상력을 잘 보여주었던 

경우입니다.  

  C 선생님의 발표가 있고 난 후 많은 수강생이 큰 흥미를 느끼면서 수업을 위한 열정과 

노력에 찬사를 아끼지 않았습니다. 그렇지만 다른 한편으로는 의구심을 제기하였습니다. ‘과연 

저렇게까지 할 필요가 있을까?’ 자료 개발과 제작에 쏟은 시간과 땀에 비해 교육적 효과성이 
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크지 않을 것이라는 우려도 있었습니다. 솔직히 저 개인적으로는 자판기 박스를 이용한 활동이 

유치해 보이기까지 했습니다. 

  그렇지만 C 교사의 노력 속에 담긴 중요한 교육적 의미를 포착하는 것은 그리 어렵지 않았습니다. 

‘우리를 위해 헌신하는 선생님의 마음’을 C 선생님과 만나는 학생들은 절대 놓치지 않았을 

것이기 때문입니다. 수업 중 사용하는 사진 한 장까지도 가능한 자신이 실제 가보거나 경험한, 

또 그러한 자기 모습이 담긴 것을 사용하려고 노력한다는 선생님의 이야기도 동일한 의미가 

있다고 할 수 있습니다.     

4. D 선생님

  D 선생님은 사립 여자고등학교에서 근무하고 있던 분입니다. 대학 입시 준비에 치중하는 

전형적인 인문계 고등학교에서 상급 학년 사회 과목을 담당하고 있었습니다. 선생님의 발표를 

듣는 과정에서 인상 깊었던 부분은 초임 시절 이야기입니다. 사범대학을 졸업하고 교단에 

첫발을 딛는 바로 그 순간부터 사회과 교사로서의 자기 목표를 정했다는 것입니다. 다른 무엇보다 

사회과 수업의 중심을 토론에 두고, 이 분야의 전문 교사로 일생 성장해 가는 것을 목표로 

정했다고 했습니다. 우리가 잘 알고 있듯이, 의미 있는 토론 수업을 이루어가는 일은 쉽지 

않습니다. D 선생님 역시 거듭되어 온 수업 실패 경험담을 들려주었습니다. 어느 순간 잘 

마련된 교재가 없이는 성공적인 토론 과정이 이루어질 수 없다고 판단하게 됩니다. 그리고 문제 

해결의 실마리를 기대하면서 교육대학원에 진학했다고 밝혔습니다.

  교육대학원 강의 시간에 소개된 외국의 토론 관련 교수-학습 자료 시리즈에 끌려, 손수 

번역하고 수업에 적용하는 과정을 진행하였고, 그 결과를 학위 논문으로 연결합니다. 이후에도 

우리 교육 상황에 부합하는 자료와 토론 중심 교수-학습 방법을 구안하는 데에 심혈을 기울이는 

것으로 전해 듣고 있습니다.

  토론 수업을 자주 시행하는 것은 아니었습니다. 인문계 고등학교의 현실을 고려해야 했고, 

토론 수업은 횟수의 문제가 아니라 적더라도 제공되는 경험의 질과 그에 부여하는 의미가 더 

중요하다는 견해를 갖고 있었습니다. D 선생님은 학생들이 훗날까지도 그분과 함께했던 토론 

수업을 가장 굵은 사회과 수업의 경험으로 기억해주기를 희원한다고 하였습니다. 

  D 선생님의 토론 수업에서는 절차나 형식은 부차적이었습니다. 무엇보다 학생 누구나 편안

하고 자유롭게 입을 떼도록 도모하는 것이 토론 수업의 첫 출발이자 성패의 결정 요인이 

된다는 점을 강조하였습니다. 토론 수업 전의 사전 준비물은 연필과 공책, 그리고 학생들의 

‘열린 마음’이 전부라는 말하는 부분에서 선생님의 남다른 생각을 읽어낼 수 있었습니다. 

반면 한 번의 토론 수업을 위해 D 선생님이 보여주는 준비 과정과 준비물은 우리가 보통 

예상했던 것보다 훨씬 철저하고 체계적인 모습이었습니다.  

  언젠가 한 번은 또 다른 교육대학원 수업 중에 방송에 보도된 D 선생님의 사례를 함께 

시청한 적이 있습니다. 예상과는 달리 당황스러운 반응이 나왔습니다. 보여주기 위한 각색되고 

편집된 방송용 자료이고, 우리의 현실에서는 그 실현 가능성이 낮다는 분위기가 지배적이었습니다. 
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며칠 뒤 D 선생님을 직접 강의실에 초대하여 수강 중이던 교육대학원 선생님들과 대화할 수 

있는 자리를 마련했습니다. 행여 방해가 될까 염려되어 저 자신은 자리에 함께하지 않아 어떠한 

이야기가 오갔는지 모릅니다. 다만 D 선생님의 수업은 가공이 아닌 실제라는 인식이 공유되고, 

서로 간에 유익한 소통과 이해의 과정이 있었다고 후에 전해 들었습니다. 

  D 선생님을 생각하면 사회과 교사로서의 탁월함보다 그 이면에 자리하고 있는 가르치는 

이로서의 기본 인식과 태도가 먼저 떠오릅니다. 교단에 첫 발을 내딛는 순간부터 장기적인 자기 

성장 목표를 정하고 꾸준히 매진하는 모습이 지금까지의 저의 모습을 아쉬운 마음으로 되돌아

보게 합니다. 현실의 벽이 가로막을지라도 끊임없이 도전하는 태도도 인상적입니다. ‘선생’과 

‘스승’의 차이를 언급했던 누군가의 말을 생각나게 하는 지점입니다. 더불어 D 선생님과의 

만남을 통해 교사교육기관에 종사해 온 저는 훌륭한 교사가 만들어지는 것이 아니라 발견되는 

것이라는 생각을 갖게 됩니다. 

Ⅲ. 러그(Harold O. Rugg) 교수님을 떠올리며

  이야기의 맥락이 다소 어색하게 이어진다는 느낌이 들지만, 제가 만나고 깨우침을 얻은 우리 

선생님들을 기억하다 보니 갑자기 큰 사회과 교육자였던 러그 교수님이 생각납니다. 제가 

교수님에 대해 관심을 두기 시작한 지는 얼마 되지 않습니다. 피상적이고 기초적인 수준에서 

파악하고 있는 것이 전부였고, 사실 지금도 마찬가지입니다. 어느 날 서재에 일부 모아 두었던 

그분이 쓴 중학교 교과서 한 권을 넘겨보다가 왠지 모를 전율을 느끼면서 읽기를 시작했습니다. 

또 기존에 이해하고 있던 작은 것을 소개하기보다는 함께 읽고 고민하고 싶은 욕심에 최근 

몇 학기에 걸쳐 대학원 수업 주제로 러그 교수님을 선택해 왔습니다. 이 과정에서 접하게 된 

인간으로서, 학자로서, 사회과 교육자로서의 러그 교수님의 삶 이야기는 말 그대로 드라마틱

합니다. 독특한 과거 이력과 돌발적 전환처럼 보이는 사회과교육계로의 입문, 첫발을 딛자마자 

형성되어 생을 마감하기까지 일관되게 유지하는 사회과교육에 대한 관점과 신념, 실험용 소책자와 

교과서 시리즈가 말해주는 열정과 탁월함, 삶의 여정 장면 장면마다 드러내는 실험적 태도와 

공격적(?) 자세. 해석의 오류가 아니라면 ‘가장 이론적인 것이 가장 실천적이다’는 말을 

예증하고 실천한 인물로 다가옵니다. 그런데 앞서 소개한 우리 선생님들과의 만남을 회상하다 

보니 갑자기 러그 교수님과의 연결점이 느껴집니다. 

  「That men may understand」는 1940년 러그 교수님이 출간한 준 자전적 책의 제목입니다. 

오역일 수 있지만, ‘우리는 이해할 수 있다’ 쯤으로 받아들이고 있습니다. 러그 교수님이 

‘이해’의 의미를 엄밀하게 규정한 부분을 아직 찾지는 못했지만, 분명한 것은 ‘이해’라는 

개념은 그분에게 있어 중요한 개념이 된다는 것입니다. 제가 보기에 책 속에 담긴 이해의 

의미는 기본적으로 두 가지 국면을 갖습니다. 하나는 사회과교육의 목적 지향으로서의 측면이고, 

다른 하나는 학습자의 가능성에 대한 믿음입니다. 특히 두 번째 국면과 관련해서는 마치 브루너

(Jerome S. Bruner) 교수께서 「교육의 과정(The process of education)」 제3장 첫 부분에서 
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밝힌 유명한 가설(hypothesis: 저는 개인적으로 가설이 아닌 믿음 또는 전제로 이해합니다)처럼 

대담하면서도 울림이 큽니다. ‘과연 당신은 모든 학습자의 온전한 학습 가능성을 믿나요?’ 

제가 러그 교수님의 글과 작품을 대하면서 받는 질문입니다. 그리고 이 맥락에서 앞서 소개한 

특성화 고등학교에 근무했던 B 선생님의 애쓰는 모습이 오버랩됩니다.

  ‘사회과(social studies)가 무엇이지요?’ 러그 교수께서 링컨 학교(Lincoln School)로 자리를 

옮기기 위한 면접 과정에서 받았던 질문입니다. ‘사회과는 더불어 살아가는 문제와 관련된 

학습 경험 영역과 자료’라고 답합니다. 아직은 사회과에 대해 본격적인 고민을 시작하기 

전입니다. 그렇지만 바로 이 물음, 즉 ‘어떻게 우리는 더불어 살아갈 수 있을까(How people 

live together)?’라는 물음은 러그 교수님의 이후 전 생애에 걸쳐, 또 그분이 개발한 모든 

사회과 프로그램 속에서 사회과교육의 핵심 질문이 되고 사회과교육의 목적을 설정하는 토대가 

됩니다. 현대 문명 속의 삶을 조건을 이해하고 수반된 문제와 쟁점을 사회과 교육과정과 

교과서의 중심 주제로 택한 것도 결국 이 물음에 다가가기 위한 것으로 볼 수 있습니다. 목적과 

내용, 그리고 논리상의 일관성과 계속성은 러그 교수님에게서 발견되는 특징이고, 특히 사회과 

프로그램의 구성에 있어 더욱 그러합니다. ‘이유 있는 사회과 수업’, ‘목적 있는 사회과 

수업’을 추구했던, 또 여전히 추구하고 있을 A 선생님과 연결되는 부분입니다.

  러그 교수님이라고 하면 많은 사람이 먼저 떠올리는 것이 사회과 교과서 시리즈일 것입니다. 

소책자 시리즈(Social Science Pamphlet Series)를 통한 실험의 과정을 통해 1929년 첫 번째 정식 

교과서를 출판하고, 이후 초등학교와 중학교를 아우르는 일련의 방대한 교과서 시리즈를 완성해 

갑니다. 교수님의 교과서 작품과 글을 살피던 가운데 눈에 띄는 것이 하나 있었습니다. 

‘Textbook’이란 표현보다 ‘Reading Book’이란 용어를 선호하고 있다는 것입니다. 여러 

의미를 지닌 주제입니다만, 우선 생각해 볼 수 있는 것이 학습의 주체에 대한 고려가 이루어지고 

있다는 점입니다. 더불어 정선하고 축약한 내용 전달이 아니라 우리의 삶의 조건과 문제를 

이해하고 비판적으로 성찰하기 위한 ‘자료’로서의 교과서관을 반영한 결과로 해석됩니다. 

전통적인 교과서 내용 구성이나 진술 방식을 대신해 에피소드와 내러티브 중심의 교과서를 

지향한 것도 마찬가지 관점에서 해석할 수 있습니다. 과한 연결일까요? 살아 있고 몰입하는 

학습 환경을 만들기 위해 온갖 노력을 기울이던 C 선생님을 떠올리게 됩니다.

  잘 알려져 있듯이, 학생과 교사 및 학부모로부터 엄청난 호응을 받았던 러그 교수님의 사회과 

교과서는 안타까운 결말을 맞이합니다. 암울했던 당시의 미국 상황 속에서 우리에게도 여전히 

낯설지 않은 가공할 이념 공세가 이어지는 가운데 러그 교수님, 특히 그분이 개발했던 사회과 

교과서는 반미국적이고 공산주의적이라는 붉은 딱지에 매여 현장에서 사라지게 됩니다. 

그렇지만 러그 교수님을 미국 민주주의에 대한 굳은 신념을 가진 인물이었습니다. 민주주의와 

관련해 러그 교수님은 ‘consent of the governed(시민/피치자의 합의/동의?)’를 핵심 중 

하나로 꼽으면서도, 동의나 합의를 이루어가는 과정이 간단치 않다는 점에 주목하고 고민했습니다. 

그리고 차이나 갈등의 넘어 진정한 합의에 다가갈 수 있는 바탕은 ‘이해’에 있다고 판단

하면서, 토론을 강조하게 됩니다. 원론 차원에서 보면 상식적인 이야기처럼 들리기도 하지만, 

러그 교수께서 사회과교육에서의 토론 수업을 중시하게 되는 이유입니다. 교과서 시리즈의 
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곳곳에서, 특히 함께 개발했던 학습자용 워크북에서 토론을 위한 안내와 활동이 자주 등장

합니다. 교사용 안내서의 경우도 마찬가지입니다. 그렇지만 아무리 그럴듯한 논리를 내세운다고 

해도 사회과 수업에서 진정 의미 있고, 다수가 함께하며, 합의나 공감을 이루어가는 토론 

수업을 구안하고 실천하는 일이 절대 쉽지 않습니다. 토론 수업의 교육적 의미와 가치를 인정

하기 어렵다는 인식도 적지 않습니다. 이런 가운데에서도 일찍부터 토론 수업에 관해 고민

하고 실천해온 D 선생님의 열의와 실천 노력이 매우 특별하게 느껴집니다. 

Ⅳ. 맺는 말

  한국교원대학교 후문을 지나 교정으로 들어오다 보면 ‘큰 스승의 길’이라 적힌 커다란 

장식물이 세워져 있습니다. 무심코 지나쳐 오가던 어느 날, 갑자기 무거운 물음이 생겼습니다. 

과연 ‘스승’이란? 아직 잘 모르겠습니다. 다만, 어느 기회에 스쳐 들었던 누군가의 이야기가 

떠오릅니다. 스승은 학교 내외의 보통의 선생과는 달리 학습자의 현재 못지않게 미래를 고민

하며 가르치고, 특별히 교육을 둘러싼 온갖 장애물에 앞에 주저앉아 타협하기보다는 비록 

실패할지라도 끊임없이 넘어서려는 노력을 기울인다는 것입니다. 물론 다수가 동의하는 판단은 

아니겠으나, 살펴볼 여지를 남겨줍니다. 그리고 앞에서 소개한 네 분의 사회과 선생님과 러그 

교수님 모두 이 점에 있어 공통된 모습을 보여 오셨습니다. 

  두서없는 이야기를, 그것도 개인적인 인상과 느낌에 불과한 내용을 장황하게 펼쳐 말씀

드리게 된 점에 대해 송구하게 생각합니다. 한국사회교과교육학회와 한국사회과수업학회, 

특별히 두 학회에 참여하고 계신 모든 선생님의 건승을 기원합니다. 감사합니다!  
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“내가 만들어가는 민주사회” 사회참여학습 사례 발표

강 한 나 

신원중학교

Ⅰ. 문제제기

 오늘날 청소년의 사회참여에 대한 관심이 증대되면서 학교 안팎에서 청소년의 사회참여를 

위한 다양한 노력이 시행되고 있다. 사회참여(Social Participation)란, 개인이 공동체의 이념이

나 목적의식을 함께 공유하며, 이를 실천하는 과정에서 나타나는 행동(action)을 의미한다(이종

구, 2015). 2015 개정교육과정에서도 청소년의 사회참여에 대한 중요성을 강조하고 있다. 2015 

개정교육과정에 제시된 사회과의 목표는 “민주 시민으로서의 자질 함양”이다. 민주시민이

란, 사회 현상에 관한 기초 지식을 습득하고, 기본 개념과 원리를 발견 및 탐구하는 능력을 

길러 현대 사회의 문제를 창의적·합리적으로 해결하며 공동체 생활에 적극적으로 참여하는 

능력을 지닌 시민이라 할 수 있다(교육부, 2015). 이를 통해 사회참여 능력이 민주시민의 중요

한 자질이라는 점을 알 수 있고, 이를 위해 노력해야 함을 제시하고 있다.

 이처럼 청소년의 사회참여가 중요하다고 해서 단순히 일반적인 활동에 참가하거나 행사에 동원

되는 것은 실질적인 의미의 참여로 볼 수 없다(천정웅, 2011:30). 청소년 사회참여 연구(Winter, 

1997; Hart, 1997; Council of Europe, 1993) 결과에 따르면, 진정한 의미의 참여를 경험하기 위해

서는 능동성이 필요하다. 이는 타인의 강요가 아닌 청소년 자신의 판단에 따라 주체적으로 참여

하는 것을 의미한다. 그리고 참여를 통해 자신이 살고 있는 지역 사회에 영향력을 행사하고, 바람

직한 사회변화를 도모할 수 있어야 하며 참여 시 의사결정 권한을 가져야 한다. 

 이를 위해 청소년의 사회참여가 민주주의 발전에 중요한 토대가 됨을 인식하고, 다수의 학생이 

학교 안에서 진정한 의미의 사회참여를 경험할 수 있도록 노력해야 하며, 이를 위해 충분한 시

간 확보와 체계적인 프로그램 개발 및 적용을 통해 사회참여 능력을 기르는 것이 필요하다. 

 그러면, 학교 안에서 사회참여 능력을 기를 수 있는 방법은 무엇일까? 이를 위해서는 청소년

의 삶에 영향을 미치는 문제와 관련하여 직접 의사결정에 참여하고, 실천할 수 있는 사회참여 

활동을 구성하여 수업에 적용하는 것이 필요한데, 이를 반영한 것이 사회참여학습이며 이는 

사회참여를 구조화한 교수-학습 모형이다. 단순히 참여하는 행위에만 초점을 맞추는 것이 아

니라 문제를 발견하고 그에 따른 원인을 분석하여 대안을 선정한 후 실천까지 연결되는 과정

을 경험할 수 있다(송상훈, 2008:23). 

 그러나 여기서 중요한 점은, 사회참여학습이 사회참여를 경험하게 하는 효과적인 교수-학습 모형

강한나

2022 공동 하계학술대회 < 1 분과 >
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이긴 하나, 사회참여학습을 했다고 해서 모든 학생이 능동적인 사회참여의 주체가 되는 건 아니다.

 학생들이 진정한 의미의 사회참여를 경험하고, 학습 후에도 지속적이고, 능동적인 사회 참여

를 도모할 수 있는 사회참여학습을 구성하기 위해서는 무엇이 필요할까? 

 연구자는 이 고민의 해답을 찾기 위해 임파워먼트(empowerment)에 주목하고자 한다. 

 임파워먼트의 중요한 요소는 파워(power)인데, 이때 파워란, 무엇인가를 해낼 수 있는 능력, 

에너지 또는 원동력 등의 의미로 이해될 수 있다(신유근, 1997). 즉, 임파워먼트는 자신의 삶

에 영향을 주는 문제에 활발하게 참여하도록 하는 것으로 인간이 가지고 있는 내부의 힘을 

찾는 것으로부터 시작된다(Saleebey, 1992; 김희성, 2004 재인용). 개인이 내부의 힘을 찾게 되

면 무기력하고, 의존적인 학생들이 무기력함에서 벗어나 개인 가치에 대한 믿음을 바탕으로 

주체적인 행동을 할 수 있게 된다. 즉 자기 삶의 다른 영역에서 변화를 가져올 수 있는 행동

을 취할 수 있도록 한다.

 그 결과, 능동성을 바탕으로 의사결정 권한을 가지고 삶의 문제에 영향력을 행사할 수 있는 

진정한 의미의 사회참여가 가능해진다.

 따라서 청소년의 능동적인 사회참여를 돕기 위해 임파워먼트의 교과수업 적용 가능한 요소

를 탐색하고, 이를 사회과 수업의 구성 논리와 결합하여 임파워먼트에 기반한 사회참여학습을 

구성하여 이를 실천하고자 한다. 

Ⅱ. 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습의 구상

1. 임파워먼트 구성요소 분석

 Spreitzer(1995)가 제시한 임파워먼트의 구성요소 의미(meaning), 역량(competence), 자기결정력

(Self-Determination), 영향력(Impact)을 분석하여, 사회참여학습에 적용 가능한 요소를 탐색하고자 한다. 

 먼저 의미(meaning)는 과업 수행이 지닌 가치와 관련된 것으로(이지복, 2019:23), 자신의 과업 수

행이 스스로에게 중요성과 가치가 있는가에 따라 의미를 느끼게 된다(이승길, 2003). 즉, 임파워먼

트를 위해서는 사회참여 활동이 학생 스스로에게 가치 있는 활동임을 느껴야 한다는 것이다.

 두 번째는 역량(competence)이다. 역량이란, 특정 업무에 필요한 개인의 능력뿐만 아니라 정

확하게 일을 수행할 수 있다는 자신감도 포함한다(Spreitzer, 1995). 즉 특정 업무를 잘 수행하

기 위한 능력뿐만 아니라 개인 능력에 대한 믿음까지 포괄하는 개념으로 볼 수 있다. 따라서 

임파워먼트를 위해서는 학생 스스로가 역량이 있음을 느끼고, 그 역량을 통해 능동적인 사회

참여 활동을 할 수 있을 것이라는 믿음을 가져야 한다. 본 수업에서는 ICCS에서 개발한 시민

성 및 시민의식의 3가지 영역 중 일부를 능동적인 사회참여를 위해 필요한 역량으로 선정하

여 반영하였다. 이는 사회참여를 위해 필요한 지식, 기능, 태도가 균형 있게 잘 반영되어 있

고, 국내 사회참여역량 지표 개발에 많은 영향을 준 공신력 있는 연구이다. 본 수업에 반영할 

사회참여역량을 정리하면 <표1>과 같다.
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표 1. 본 수업에 반영할 사회참여역량 영역 및 요소

구분 영역 요소 내용

사회

참여

역량

내용 

지식

시민사회와 시스템

：사회가 작동하는데 근간이 

되는 형식적, 비형식적 시스

템 및 작동구조

시민 시민의 역할, 권리, 책임

국가

기관

시민사회 정부의 핵심인 행정 및 입

법기관 

가치

시민사회의 원리

: 시민사회 구성원들이 공유해

야 하는 가장 기초적인 상식이

자 윤리적 원칙

공동체
사회 내 공동체와 개인 간의 소속감, 

연계감, 공동의 책임과 비젼의 공유 

인지적 기능
추론 및 적용

(Reasoning and applying)

시민의식과 시민성 관련 정보를 사용

하여 하나의 개념을 넘어서는 폭넓은 

결론에 도달하고, 실제 상황에서 이러

한 정보를 사용하는 능력

※장근영, 허효주.(2018).청소년 역량지수 측정 및 국제비교 연구Ⅴ 보고서 참고

 

 세 번째는 자기결정력(Self-Determination)이다. 이는 개인의 행위가 자율적으로 결정되었는가

에 대한 인식으로 과업 목표 달성을 위해 적절한 것으로 판단되는 행위를 자유롭게 선택한다

는 것이다(이지복, 2019:26). 즉 사회참여 활동을 진행하는 일련의 과정에서 외부의 영향이나 

간섭없이 스스로 선택 및 결정을 할 수 있어야 하며 이는 학생들에게 의사결정 권한이 있음

을 의미한다. 

 마지막으로 영향력(Impact)은 자신의 역량과 업무 지식 등을 토대로 다른 사람의 업무나 조

직의 성과에 영향을 미칠 수 있다는 믿음을 의미한다(Spreitzer, 1995; 윤혜주, 2017, 재인용). 

이는 개인의 의도가 다른 개인이나 조직에 반영될 수 있다는 믿음을 의미하므로 학생 자신의 

역량이 토대가 된 사회참여 활동을 통해 바람직한 사회 변화가 일어날 것이라는 믿음을 경험

할 수 있도록 수업을 구성해야 한다.

이상의 논의를 종합하여 임파워먼트의 구성요소를 정의하면 <표2>와 같다. 

표 2. 임파워먼트 구성요소 

임파워먼트 구성요소

Spreitzer(1995)
정의

의미(meaning) 학생들이 사회참여 활동을 성공적으로 수행하는 것에 대한 중요성을 지각하는 정도

역량(competence) 
학생 스스로가 역량이 있음을 느끼고, 그 역량을 통해 능동적인 사회참여 활동을 할 

수 있을 것이라는 믿음을 가지는 것

자기결정력 

(Self-Determination) 
학생 스스로 자신의 행동을 결정하고 선택하였음을 확신하는 것

영향력(Impact) 
학생 자신의 역량이 토대가 된 사회참여 활동을 통해 바람직한 사회변화가 일어날 

것이라는 믿음을 가지는 것



- 28 -

2. 임파워먼트 구성요소 반영에 따른 교수-학습 전략

  가. 그림책을 활용한 사회참여의 의미(meaning) 발견 및 역량(competence) 함양

 임파워먼트 구성요소인 의미(meaning)를 발견하고, 역량(competence)을 함양하기 위한 교수-학

습 자료로 그림책을 활용하고자 한다.

 그림책은 글과 그림을 활용하여 이야기를 전개해가는 매체이다(Nodelman, 1988; 이경윤, 

2021:464 재인용). 사회 현상을 종합적으로 이해하기 위해서는 다양한 상징체계를 이용한 재현이 

필요하며 교과서의 내용만으로는 이를 담아내기 쉽지 않다(모경환, 2008:57). 또한 교과서는 사회 

문제를 객관적이고 중립적으로 서술하고 있지만, 이를 통해 사회 문제 해결을 위한 참여 의지 

또는 공감, 배려 등의 가치를 끌어내기에는 한계가 있다(이경윤, 2021:465). 그러나 그림책은 그

림을 해석하는 과정에서 상상력을 발휘하여 새로운 의미 창출이 가능하고, 사회 현상을 다양한 

관점으로 해석할 수 있다(이경윤, 2021:465). 또한 사회 현상을 이야기를 통해 풀어가기 때문에 

구체적인 사례를 통해 사회 현상을 인식할 수 있고, 등장인물의 구체적인 삶을 이해하고, 문제에 

공감하며 다양한 사고의 과정을 거쳐 이를 해결하려는 의지를 가질 수 있다(홍미화, 2015:95).

  나. 비판적 사고가 기반이 된 추론(Reasoning)을 통한 문제 해결방안 도출 

 사회참여학습에서 실천적 행동(action)을 위한 해결방안을 도출하는 과정은 매우 중요하다.    사회 참여

의 대상이 되는 사회 문제는 복합적인 원인으로 발생하고, 원인에 따라서 해결방안이 달라지기 때문에 다

양한 관점에서 접근하여 분석할 필요가 있다. 

 문제를 다양한 관점에서 분석하고, 원인에 따른 적합한 해결방안을 도출하기 위해서는 추론

(Reasoning)의 과정이 필요하며 이러한 사고 과정은 사회참여 활동에 필요한 역량이라 할 수 

있다. 이에 덧붙여 추론의 과정은 문제를 다루고 해결하는 데 있어서 비판적 사고를 활용하는 

인지적 과정이다(Brown, 1978:조수연, 2016 재인용). 비판적으로 사고하는 것은 주장이나 진술

에 대한 판단을 받아들일 것인지의 여부를 주의 깊게 결정하는 것이며, 주장이나 진술을 정확

하게 평가하는 것이다(H.Siegel, 1988 : 83;성기산, 2010 재인용). 따라서 추론의 과정과 비판적 

사고는 밀접한 관련을 맺고 있으며 비판적 사고가 바탕이 된 추론을 통해 문제를 효과적으로 

분석하고, 더 합리적이고, 효과적인 해결방안을 도출해 낼 것을 기대할 수 있다. 

  다. 학생 주도성(agency)을 바탕으로 자기결정력(Self-Determination) 경험 

 사회참여학습을 통해 자기결정력(Self-Determination)을 경험하기 위해서는 학생 주도성

(agency)이 필요하다. 주도성(agency)은 이미 결정된 것을 그대로 받아들이는 것이 아닌 학생 

스스로 책임 있는 결정을 내리고, 주체적으로 행동하는 것을 의미한다(조윤정, 2022:191).

 여기서 학생 주도성(agency)은 자신의 주체적인 행동과 선택이 중요한 만큼 타인의 선택도 동

일하게 소중하다는 점을 인식해야 한다는 의미가 담긴 개념이므로 조윤정(2022)은 학생 주도성

(agency)을 학생이 스스로 책임 있게 결정하고, 주체적으로 행동하며 공동체에 기여하는 태도 및 

행위로 정의하고 있다(조윤정, 2022:193). 학생들은 교사 및 다른 학생들과 상호작용하고 협력하
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는 과정을 통해 주도성(agency)을 실현할 수 있다(박상준, 2020: 769). 상호적 과정을 통해 자신이 

주도적으로 결정해야 하는 이유와 결정하고 수행한 행동에 책임을 져야 하는 이유를 학습하게 

된다(박상준, 2020: 769). 따라서 주도성(agency)은 공동체 테두리 안에서 다른 사람들과 상호 협

력을 통해 실현해 가는 것이라 할 수 있다. 이러한 주도성(agency)을 기르기 위해서는 학교 내 

다양한 활동 시, 학생 간 상호작용을 바탕으로 학생들이 주도적으로 기획하고 운영할 수 있는 

여건을 마련해야 한다. 그리고 스스로 결정하고 결정에 따른 책임질 수 있도록 해야 한다.

  라. 실천적인 행동(action)을 통한 현실의 변화 경험 

 학생은 자신의 역량을 활용한 사회참여 활동을 통해 바람직한 사회변화가 일어날 것이라는 

믿음을 가져야 한다. 이 믿음은 임파워먼트를 형성해 학생으로 하여금 지속적이고, 능동적인 

사회참여활동을 하는 데 영향을 준다.

 이를 위해서는 사회참여 활동을 통한 바람직한 사회변화를 경험하는 것이 중요하다. 즉 사회참

여 활동을 통해 자신이 살고 있는 지역 사회에 실제적인 변화를 도출할 수 있어야 하며(최창

욱·전명기, 2013:9) 이것이 청소년 사회참여의 본질이라 할 수 있다(황여정·전현정, 2017:268).

3. 임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 구안 

  가. 수업 설계 절차

 Spreitzer(1995)가 제시한 임파워먼트(empowerment)의 구성요소 의미(meaning), 역량

(competence), 자기결정력(Self-Determination), 영향력(Impact)에 기반한 사회참여학습을 설계하

고자 한다. 이는 학생으로 하여금 사회참여의 의미를 발견하고, 사회참여역량을 길러 사회참여 

활동을 통해 바람직한 사회변화가 일어날 것이라는 믿음을 도모하는 수업이라 할 수 있다.

 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습을 통해 학생들은 자신의 삶에 영향력을 행

사하며 주체적으로 행동할 수 있게 되고, 더 나아가 민주적 가치를 기반으로 공동체 문제 해

결에 적극 참여할 수 있는 민주시민의 자질을 함양할 것을 기대할 수 있다.

 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습 모형은 다음 <표3>과 같다.

표 3. 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습 모형

임파워먼트
(empowerment)

구성요소

반
영
→

사회참여학습
(박상준, 2008)

⇒

임파워먼트
(empowerment)에 기반한 사회참여학습

의미(meaning) 1단계 체험 학습 
준비하기

1단계
사회참여 의미 발견을 위한 

사회참여학습 준비하기

역량(competence) 2단계
자기결정력을 바탕으로 

문제 선정하기2단계 체험 문제 
인식하기

자기결정력
(Self-Determination) 3단계

체험 문제 
분석하기 3단계

사회참여역량을 활용한 
문제 분석하기

영향력(Impact)
4단계

사회참여 체험 
실천하기 4단계 영향력을 경험하는 실천하기 

5단계 사회참여 체험
반성하기 5단계 사회참여학습 반성하기
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1) 1단계: 사회참여 의미 발견을 위한 사회참여학습 준비하기

 1단계에서는 학생들이 사회참여활동이 가치 있는 활동임을 느껴 사회참여활동을 성공적으로 

수행하는 것이 중요하다는 것을 인식할 수 있도록 수업을 구성해야 한다. 사회참여 활동의 성

공 여부는 학생들이 사회참여에 의미(meaning)를 발견하는 데 달려있다. 

 의미(meaning) 발견과 더불어 사회참여를 위한 역량(competence)을 함양하는 것도 중요하다. 역

량(competence)은 사회참여활동을 수행하기 위해 필요한 능력이며, 이 능력을 함양했을 때, 스스

로가 역량이 있음을 느끼고, 그 역량을 활용하여 사회참여 활동을 하는데 자신감을 가질 수 있

다. 1단계에서 함양해야 할 역량은 의미를 발견하는 데 도움을 줄 수 있는 지식 영역의 시민의 

역할과 책임 그리고 국가기관의 역할이며 가치 영역에서는 공동체에 필요한 민주적 가치이다. 

2) 2단계: 자기결정력을 바탕으로 문제 선정하기

 2단계에서는 사회참여의 대상이 되는 문제를 발견하고, 실태를 파악한다. 학생들이 지역사회

에서 경험한 불편한 문제를 공론화하는 과정을 통해 다양한 문제를 발견하고, 모둠 토의를 통

해 해결해야 할 문제를 선정한다. 이 과정에서는 해결해야 할 문제를 스스로 선택할 수 있는 

자기결정력(Self-Determination)을 경험하도록 해야 한다. 이를 통해 자신에 대한 믿음을 바탕

으로 주체적인 행동을 할 수 있게 되어 적극적으로 사회참여활동에 임할 수 있다. 

 해결해야 할 문제가 선정되면 문제의 실태를 파악한다. 이 문제를 통해 발생하는 피해는 

무엇인지, 해결을 위한 노력은 있었는지 등을 살펴보면서 문제상황을 깊이 있게 이해한다.

  

3) 3단계: 사회참여역량을 활용한 문제 분석하기

 3단계에서는 문제가 발생하게 된 원인을 분석하고, 원인에 따른 해결방안을 선정한다. 사회문

제는 복합적인 원인으로 발생하기 때문에 다양한 관점에서 그 원인을 살펴볼 필요가 있다. 이를 

위해 신뢰성과 정확성이 높은 정보를 분별하고, 정보를 비판적으로 분석할 수 있어야 한다. 비

판적으로 분석한 사실이나 정보를 종합하여 결론을 도출하고, 해결방안을 제안하는 추론의 과정

에서 비판적 사고를 활용할 수 있도록 수업을 구성해야 한다(조수연, 2016). 이러한 추론의 과정

은 사회참여역량에 해당하며 이를 통해 더 효율적이고, 더 나은 해결방안을 도출할 수 있다. 

4) 4단계: 영향력을 경험하는 실천하기 

 4단계에서는 3단계에서 도출한 해결방안을 실천한다. 사회참여는 개인이 공동체의 이념이나 

목적의식을 함께 공유하고, 이를 실천하는 과정에서 나타나는 행동(action)을 의미하므로(이종

구, 2015) 실천하기는 사회참여학습의 가장 중요한 단계이다. 학생들이 실천을 통해 변화된 사

회를 경험하게 되면, 성취감을 느끼며 영향력(Impact)을 획득할 수 있다. 이는 향후 지속적이

고, 능동적인 사회참여에 영향을 준다. 이를 위해서는 실천을 위한 준비가 필요하다. 

 준비가 끝나면, 해결방안 실천을 위한 행동(action)을 실시한다. 행동(action)은 국가기관에 해

결방안을 제안하는 형태로 나타나거나 학생들이 직접 문제의 해결방안을 실천하는 형태로 나

타날 수 있다. 
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 문제의 해결방안이 법 또는 정책으로 제시되어 국가기관에 이를 제안하는 경우, 정책 및 입

법 관계자와 논의를 통해 해결방안이 현실에 실현될 수 있도록 수정하는 과정이 필요하다.

5) 5단계: 사회참여학습 반성하기

 5단계에서는 1단계부터 4단계의 활동을 반성한다. 이를 통해 사회참여의 의미(meaning)를 다

시 한번 되새기고, 사회참여는 일회성으로 끝나는 활동이 아닌 능동적이고, 지속적인 활동이

라는 사실을 인식하도록 한다.

 지금까지 설명한 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습 모형의 구체적인 수업 절

차는 <표4>와 같다.

 

표 4. 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습 모형 설계 절차

모형 

단계
세부단계 주요 내용 임파워먼트 요소

수업차시구성

(2차시블럭수업)

1단계

사회참여 의미 발견을 

위한 사회참여학습 

준비하기

· 사회참여 의미 발견하기

· 사회참여역량

  (지식 및 가치) 함양하기

의미(meaning)

역량(competence)

자기결정력(Self-Determination)

1∼3차시

2단계
자기결정력을 바탕으로 

문제 선정하기

· 문제 선정하기

· 문제 실태 파악하기

역량(competence)

자기결정력(Self-Determination)
4, 5차시

3단계
사회참여역량을 활용한 

문제 분석하기

· 문제 분석하기

· 해결방안 도출하기

역량(competence)

자기결정력(Self-Determination)
6, 7차시

4단계
영향력을 경험하는 

실천하기 

· 실천을 위한 준비하기

· 실천하기

의미(meaning)

영향력(Impact)

자기결정력(Self-Determination)

8∼12차시

5단계
사회참여학습 

반성하기
· 반성하기

의미(meaning)

역량(competence)

자기결정력(Self-Determination)

영향력(Impact)

13차시

  나. 수업 구성의 원리 

 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습이 효과적으로 이루어지기 위해서는 모둠을 

통한 협력 및 개방적 분위기가 중요하다. 

 먼저 임파워먼트(empowerment)에 기반한 사회참여학습은 모둠을 구성하여 협력적으로 운영해

야 한다. 임파워먼트의 시작은 자신의 능력에 대한 믿음에 있지만, 개인의 인식 변화는 고립된 

상태에서는 일어나지 않고, 다른 사람과의 상호작용과 지지 속에서 일어난다(Torre, 1985).

 모둠을 통한 협력은 집단 구성원 간 구체적인 도움을 제공할 수 있고, 모둠 내 책임 있는 역

할 수행을 통해 자신감 부족에서 벗어나 개인의 잠재된 능력을 깨닫고, 내적인 힘을 발견할 

수 있게 된다. 또한 학생들은 교사 및 다른 학생들과 상호작용하고 협력하는 과정을 통해 주

도성(agency)을 실현할 수 있다(박상준, 2020:769). 상호적 과정을 통해 자신이 주도적으로 결

정해야 하는 이유와 결정하고 수행한 행동에 책임을 져야 하는 이유를 학습하게 된다(박상준, 

2020: 769). 마지막으로 진정한 배움은 일방적 전달의 과정이 아닌 상호작용을 통해 함께 생각
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을 나누고 고민하는 과정을 통해 일어난다(홍혜경·남상준, 2017:151). 따라서 모둠을 구성하

여 모둠원 간 협력이 일어날 수 있도록 수업을 구성해야 한다. 

 다음은 개방적·허용적 분위기를 조성해야 한다. 사회참여학습의 모든 단계에서 자기결정력

(Self-Determination)을 경험하는 것은 중요하다. 문제 선정부터 실천에 이르는 행동(action)까지 

학생 스스로 결정하고, 결정에 대한 믿음을 가지는 것이 중요한데 이를 위해서는 자신의 의견을 

스스럼없이 표출할 수 있어야 하고, 타인의 의견을 비난하지 않고, 존중하며 수용하는 분위기가 

형성되어야 한다. 또한 사회참여학습은 학생의 능동성을 바탕으로 한 수업이므로 개방적·허용

적 분위기를 조성하여 학생들이 주도적으로 참여할 수 있는 수업 환경을 마련해야 한다. 

  다. 수업의 실제 

1) 1단계: 사회참여 의미발견을 위한 사회참여학습 준비하기(1∼3차시)

 1단계에서는 학생들이 사회참여 활동이 가치 있는 활동임을 느껴 사회참여 활동을 성공적으

로 수행하는 것이 중요하다는 것을 인식하고, 사회참여를 위한 역량(competence)을 함양하는 

것을 목표로 수업을 진행한다. 이를 위해 그림책을 선정하여 학생들과 읽고, 이야기를 나누는 

활동을 진행한다.

 수업의 목표를 달성하기 위해 선정한 그림책은 이은정 글, 윤정주 그림의 「목기린 씨, 타세

요!」이다(정동연, 2019). 이 책은 목이 아주 긴 목기린 씨가 화목 마을에서 겪는 문제를 마을 

주민들과 함께 해결하는 과정을 그린 그림책이다. 최영숙(2020)이 구성한 그림책 활용 전략을 

바탕으로 3차시에 걸쳐 활동을 계획하였다.

표 5. 그림책 활용 수업

차시 수업 단계 교수-학습 활동

1

주제 

맛보기

책에 대한 흥미 유발

: 그림책의 제목 및 표지를 보고, 내용을 예상하기

책과 

만나기

책 내용 이해하기

: 주인공의 상황에 공감하면서 그림책 읽기

2
생각 

넓히기

생각 확장하기

: 그림책의 내용을 통해 사회참여역량 및 의미 발견하기

3
삶으로 

만나기

새로운 문제 상황 해결하기

: 공동체에 필요한 가치와 태도를 바탕으로 문제 해결에 적극적으로 참여하기

※ 최영숙(2020), 그림책을 활용한 초등학교 저학년의 민주시민교육 방안 논문 p.16 참고

 

 1차시에는 그림책의 제목 및 표지를 보고, 내용을 예상하는 활동을 통해 책에 대한 흥미를 

유발한다. 그리고 주인공의 상황에 공감하면서 그림책을 읽으며 내용을 이해하도록 한다. 큰 

그림과 글로 구성된 얇은 그림책이므로 1차시 안에 쉽게 읽을 수 있다. 

 2차시에는 그림책의 내용을 떠올리며 주어진 질문에 답을 찾아가는 과정을 통해 사회참여에 

필요한 역량 중 지식 및 가치를 발견하고, 사회참여활동이 가치 있는 활동임을 느껴 이를 성

공적으로 수행하는 것의 중요성을 깨달을 수 있다. <표6>의 내용을 중심으로 질문지를 구성하
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고, 질문에 대한 답을 모둠원과 논의 하면서 시민의 역할과 국가기관의 역할을 이해하며 공동

체에 필요한 가치를 내면화하도록 한다.

표 6. 「목기린 씨, 타세요!」그림책을 통해 발견할 수 있는 임파워먼트 요소

그림책 내용 질문 임파워먼트 요소

p.12 화목 마을 주민들은 고슴도치 관장을 볼 때마다 약속을 

잘 지켰다며 칭찬했습니다. 마을버스를 만들겠다는 건 고슴

도치 관장이 관장 선거 때 한 약속이거든요. - 고슴도치 관장의 

바람직한 역할과

책임은 무엇인가?

역량(competence)

-국가기관p.15 고슴도치 관장은 목기린 씨 편지를 구석으로 슬쩍 밀었

어요. 다음 관장이 될 누군가가 목기린 씨 문제를 자기 대신 

해결해 주기를 바라면서요.

p.18 버스에서 창밖을 바라보던 주민들이 목기린 씨를 보고

는 서둘러 고개를 돌렸어요. 갑자기 신문을 쫙 펼쳐서 얼굴

을 가리는가 하면, 헛기침을 하며 딴청을 피우기도 했지요. 

목기린 씨는 버스 뒤꽁무니를 바라보다 다시 걷기 시작했어

요. 한 걸음씩 내디딜 때마다 기다란 목이 기울어질 듯 휘청

거렸지만, 부지런히 걷고 또 걸었습니다.

- 화목 마을 주민에게 

필요한 가치와

태도는 무엇인가?

역량(competence)

-공동체

p.27 “그러면 좀 낫겠구나. 그런데 마을 회관에서 해 줄까? 

여태 편지 수십 통을 보냈어요 꿈쩍 안하던데 ···.”

  “저도 쓸게요. 같이 보내면 효과가 있을지도 몰라요!” - 꾸리와 목기린을 

통해 발견할 수 있는 

민주 시민의 역할은 

무엇인가?

역량(competence)

-시민p. 44 집으로 돌아온 목기린 씨는 새로운 버스의 모습을 종

이에 그려 나갔어요. 정성을 다해 설계도를 완성했지요. 목

기린 씨는 고슴도치 관장에게 편지 대신 설계도를 보냈습니

다.

p.45 혼자서 할 수 없는 일이 많아요. 관장님과 마을 주민들

의 도움이 필요해요.
- 공동체에 문제가 

발생했을 때 바람직한 

시민의 행동은 무엇인가?

- 공동체의 문제를 

해결하기 위해 필요한 

가치는 무엇인가?

역량(competence)

-시민/공동체
p. 46 마을 회관에서 열린 주민 회의는 목기린 씨 이야기로 

쉽게 끝날 줄을 몰랐어요. 목기린씨가 버스에 타는 걸 반대

하는가 하면, 오히려 목기린씨를 위한 버스를 늘려야 한다는 

의견도 있었어요. 회의는 밤늦도록 이어졌답니다. 

p. 55 목기린 씨 설계도와 마을 주민들의 의견을 바탕으로 

버스를 새롭게 고쳤습니다. 목기린 씨, 이제부터는 마음껏 

버스를 타세요! 앞으로도 마을버스는 계속 고쳐 나갈 겁니

다. 화목 마을 주민이라면 모두가 안전하게 탈 수 있도록!

- 국가기관의 역할

은 무엇인가?

- 사회참여활동은

나에게 어떤 의미인가?

역량(competence)

-국가기관,

의미(meaning)

 3차시에는 2차시에서 함양한 사회참여역량을 다른 문제상황에 적용하여 이를 해결할 수 있

도록 수업을 구성하였다. 목기린 씨가 살고 있는 화목 마을에 새로운 문제가 발생한 상황을 

가정하고, 이를 해결하기 위한 방안을 도출할 것을 모둠별 과제로 부여한다. 이 과제를 통해 

학생 스스로가 화목 마을의 민주 시민이 되어 공동체에 필요한 가치와 태도를 바탕으로 문제 

해결에 적극적으로 참여하는 경험을 할 수 있다. 사회참여를 간접 체험하므로 사회참여역량 

및 사회참여의 의미를 더욱 공고히 하고, 향후 사회참여학습에 능동적이고, 적극적으로 임할 

수 있다. 모둠 토의를 거쳐 최선의 문제 해결방안이 도출되면, 모둠별 발표를 통해 해결방안
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을 공유한다. 이 과정을 통해 문제 접근 방식과 해결방안이 다양하다는 사실을 알 수 있고, 

공동체 구성원이 함께 문제 해결에 동참할 때 더 효과적인 해결방안이 도출된다는 사실을 깨

달을 수 있다. 

2) 2단계: 자기결정력을 바탕으로 문제 선정하기(4, 5차시)

 2단계부터는 본격적인 사회참여학습이 시작되는 단계이다. 4, 5차시에서는 사회참여의 대상

이 되는 문제를 발견하고, 실태를 파악하는 활동을 진행한다.

 문제 발견의 대상이 되는 지역은 학생들이 생활하고 있는 지역사회로 한정하였다. 지역사회

는 사회참여의 대상이 되는 문제를 쉽게 발견할 수 있는 장소이며 학생들은 이미 어떤 문제

로 불편함을 경험하고 있을 수도 있다. 학생의 생활세계는 시민성을 몸으로 경험하며 배울 수 

있는 장소이므로 적극적인 사회 참여가 일어날 수 있는 장소이다(김혜진, 2020:319). 따라서 

학생의 삶이 반영되어 있는 지역 사회를 문제 발견의 장소로 설정하였다.

 4차시에서는 지역 사회의 문제를 발견하기 전에, 우리 지역의 좋은 점과 불편한 점을 각각 

생각해 보도록 한다. 내가 살고 있는 지역 사회의 불편한 문제만 찾다 보면, 우리 지역에 대

한 부정적 인식 또는 편견이 생길 수 있다. 따라서 지역의 좋은 점도 함께 생각할 수 있는 기

회를 부여하여 우리 지역에 대한 부정적 인식을 방지하고, 불편한 점은 개선하여 우리 지역의 

좋은 점으로 변화시키는 데 기여할 수 있다는 생각으로 사회참여 활동에 임할 수 있다.

 해결해야 할 문제 선정 시에는 시급성 및 해결 가능성 등의 기준을 제시하고, 자기결정력

(Self-Determination)을 경험하기 위해 충분한 토의를 거쳐 모둠이 스스로 사회 참여의 대상이 되

는 문제를 선택하게 하는 것이 중요하다. 

 5차시에서는 선정한 문제의 실태를 파악한다. 문제가 가장 많이 발생하고 있는 지역과 구체적

인 피해 상황, 문제를 계속 방치했을 경우 일어날 수 있는 상황 등을 살펴보며 문제의 심각성을 

인식한다. 모둠에서 논의한 모든 내용은 전체 학생과 공유하여 다른 모둠의 사회참여 과정도 경

험하며 배울 수 있도록 한다.

 이상에서 설명한 4차시와 5차시 수업은 다음 <표7>과 같다. 

표 7. 자기결정력을 바탕으로 문제 선정하기(4, 5차시)

차시 수업 단계 교수-학습 활동

4 문제 선정하기 · 시급성 및 해결 가능성을 기준으로 해결해야 할 문제 선정하기

5
문제 실태 

파악하기

· 문제의 실태 파악하기

· 문제의 심각성 인식하기

3) 3단계: 사회참여역량을 활용한 문제 분석하기(6, 7차시)

 3단계에서는 문제가 발생하게 된 원인을 분석하고, 원인에 따른 해결방안을 선정한다. 이는 

6, 7차시에 걸쳐 이루어지며 6차시에서는 문제를 분석하는 활동을 진행한다. 

 활동 시 유의할 점은 문제의 원인을 단편적으로 분석하지 않도록 한다. 문제를 단편적인 관
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점에서 분석하게 된다면 문제의 원인을 개인 또는 사회의 책임으로 돌리게 되며, 이는 반쪽짜

리 해결방안의 도출로 이어져 근본적 문제 해결에는 도움이 되지 않는다. 사회문제를 깊이 있

게 이해하기 위해서는 자신의 이해관계를 떠나 중립적 입장을 유지하면서 다양한 관점에서 

문제에 접근할 필요가 있다. 

 문제의 원인을 분석하기 위해 필요한 정보는 주민의 인터뷰, 신문 기사, 관련 법과 정책 등

이 있으며 신뢰성과 정확성이 높은 정보를 분별하여 비판적으로 수용하도록 한다. 따라서 정

보의 출처를 명확하게 표시하고, 정보원의 전문성과 신뢰성을 검토해야 하며 비판적으로 분석

한 정보를 종합하여 결론 도출에 이른다.  

 7차시에서는 6차시에서 도출한 결론을 바탕으로 해결방안을 도출하는 활동을 진행한다. 다양

한 관점에서 문제가 분석되었으므로 해결방안도 관점에 따라 다양하게 도출되어 진다. 학생들

의 직접 실천을 통해 문제가 해결될 수도 있고, 해결방안이 정책이나 법의 형태로 도출되어 

국가기관에 제안해야 되는 경우도 있으며, 민간기관 또는 주민들의 도움을 받아 해결할 수 있

는 방안들도 있다. 이렇게 도출된 다양한 해결방안을 실현 가능성, 공익성 등의 기준을 고려

하여 선정하고, 모둠별 발표를 통해 전체 학생이 공유하도록 한다.

 이상에서 설명한 6차시와 7차시 수업은 다음 <표8>과 같다. 

                    

표 8. 사회참여역량을 활용한 문제 분석하기(6, 7차시)

차시 수업 단계 교수-학습 활동

6
문제 

분석하기

· 정보를 신뢰성 및 정확성을 바탕으로 분별하여 비판적으로 수용하기

· 비판적으로 분석한 정보를 종합하여 문제의 원인 도출하기

7
해결방안 

도출하기
· 실현 가능성 및 공익성을 고려하여 해결방안 선정하기

4) 4단계: 영향력을 경험하는 실천하기(8∼12차시)

 4단계에서는 3단계에서 도출한 해결방안을 실천한다. 4단계의 실천을 통해 학생들이 진정한 

의미의 사회참여를 경험할 수 있으므로 철처한 계획과 준비 및 실행이 필요하다.  

 8차시∼12차시에 걸쳐 실천을 위한 준비 및 실천이 일어난다. 도출된 해결방안에 따라 실천을 

위한 준비는 달라질 수 있다. 해결방안이 인식 개선을 위한 캠페인 진행이라면 진행 장소 및 

시간을 조율하고, 문제를 알릴 수 있는 피켓 등을 제작해야 한다. 학생들이 직접 문제의 원인

을 제거할 수 있는 해결방안이라면, 일정과 장소를 조율하고, 활동을 위한 물품을 준비하는 것

이 필요하다. 국가기관에 법률이나 정책을 제안하는 경우, 사전에 정책 및 입법 관계자와 논의

의 장을 마련해 학생들이 제시한 해결방안의 실현 가능성을 피드백하는 활동이 선행되어야 한

다. 실천을 위한 준비 활동에서는 모둠원이 각자 역할을 맡아 책임감 있게 수행한다.

 9차시, 10차시, 12차시에서는 영향력을 경험하는 실천이 이루어진다. 준비한 해결방안을 학생

의 행동(action)으로 옮겨 변화를 도출하고, 이를 통해 영향력을 경험할 수 있어야 한다. 실천

은 학교 밖에서 이루어지는 활동이 대부분이므로 안전교육 및 예절교육을 철저하게 실시하여 
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사고를 미연에 방지하고, 주민과 학생 간 갈등이 발생하지 않도록 주의한다.

 이상에서 설명한 8차시∼12차시 수업은 다음 <표9>와 같다. 

표 9. 영향력을 경험하는 실천하기(8∼10차시)

차시 수업 단계 교수-학습 활동

8차시
실천을 위한 

준비하기1

· 실천을 위한 계획을 세우기

· 모둠원이 각자 역할을 맡아 책임감 있게 실천 준비하기

9, 10차시 실천하기1
· 실천을 위한 안전교육 및 예절교육 및 실천하기

· 실천하기

11차시
실천을 위한 

준비하기2
· 입법 및 정책 관계자와 법, 정책 관련 해결방안 논의하기

12차시 실천하기2 · 입법 및 정책 제안하기

 

5) 5단계: 사회참여학습 반성하기(13차시)

 5단계에서는 1단계부터 4단계의 활동을 반성하고, 사회참여의 의미(meaning)를 다시 한번 되

새긴다. 사회참여학습의 전 과정을 되돌아보며 잘된 점, 부족한 점 등을 모둠원과 반성해 보

는 활동을 진행한다. 그리고 사회참여활동을 통한 인식과 태도의 변화를 이야기하고, 사회참

여활동 결과, 도출된 변화를 통해 느낀 점을 공유한다.

 이를 통해 13차시가 사회참여활동의 끝이 아니라는 사실을 인지시키고, 사회참여학습이 끝난 

뒤에도 지속적이고, 능동적인 사회참여를 도모할 수 있도록 격려한 후, 수업을 마무리한다.

 이상에서 설명한 11차시와 12차시 수업은 다음 <표10>과 같다. 

                    

표 10. 사회참여학습 반성하기(13차시)

차시 수업 단계 교수-학습 활동

13 반성하기
· 사회참여활동의 결과 반성하기

· 사회참여활동을 통한 인식과 태도의 변화 공유하기

Ⅲ. 맺음말

청소년을 더 이상 수동적인 존재로 바라보지 않고, 능동적인 시민으로 바라보는 관점의 변

화와 더불어 청소년의 사회참여가 민주주의 발전에 중요한 토대가 된다는 점을 인식하고, 학

교 안에서 충분히 사회참여를 경험할 수 있도록 기회를 부여하는 것이 중요하다. 

사회과에서 사회 현상에 대한 지식을 획득하고, 과학적 사고 능력을 길러주는 것이 중요하기는 

하나, 과학적 사고능력의 획득이 민주적 정치 행위의 실천을 보장하지 못하며 정치 생활에 능동
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적으로 참여하기 위해서는 학생들이 흥미를 가지고 실제 경험으로 배울 수 있는 체험 프로그램을 

제공하는 것이 민주시민을 육성하는 데 효과적이다(박상준, 2005:21). 따라서 학교 안 사회참여활

동은 청소년이 민주시민으로 성장할 수 있는 기회로 작용하므로 매우 중요하게 다뤄져야 한다.

그리고 사회참여 활동을 통해 진정한 변화를 경험하기 위해서는 학교뿐만 아니라 지역 사

회의 관심과 노력이 필요하다. 청소년 사회참여의 중요성을 공감하고, 청소년이 효과적으로 

사회참여를 수행하기 위한 실제적인 장을 마련하는데 함께 노력해야 한다. 사회참여학습으로 

도출된 문제 해결방안은 학생의 노력만으로는 실현되기 힘들다. 문제 해결방안의 실현 가능성 

및 효과성을 정책 및 입법 관계자와 논의할 수 있어야 하고, 지역 사회에 속한 기관 및 개인

도 학교와 협력하여 학생들이 제안하는 해결방안을 진지하게 검토할 수 있어야 한다. 이러한 

관심과 노력이 더해진다면 사회참여 활동을 통한 변화의 도출뿐만 아니라 능동적인 사회참여 

활동을 지속하는 데 도움을 줄 수 있다.
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『한국지리』 교과서에 제시된 인포그래픽의 유형과 특징

이 현 서 ・ 강 창 숙 

충북대학교 석사과정・충북대학교

Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

  교과서는 언어적, 시각적으로 매우 중요한 의미를 갖는 교재이며 교실 수업에서는 여전히 중요한 교재

이다. 최근 우리 교과서는 학생들이 교과를 통해 학습해야 할 학습 내용과, 이를 통해 성취할 수 있거나 

성취해야 할 역량을 함양하는 수행 활동으로 구성되고 있다. 이에 교과서는 학습 내용이나 학습주제를 다

양한 형식의 텍스트로 구성하고 있지만, 크게 문자텍스트와 시각텍스트로 구분할 수 있다. 문자텍스트와 

마찬가지로, 학습자가 읽고 이해해야 하는 지도, 그림, 그래프 등의 시각자료로 구성된 시각텍스트의 유형

은 점점 더 다양해지고 그 비중이 증가하고 있다.

  지리교과서나 학습에서 시각자료가 갖는 중요성에 대한 담론은 오래전에 시작되었지만, 지

리교육적 논의는 사진이나 그래프 등 시각자료의 특성이나 효과적인 활용 방안 모색, 시각자

료의 양적인 비중이나 유형별 비중 분석, 시각자료의 기능 분석 등을 중심으로 전개되고 있다

(박상윤・강창숙, 2013). 이처럼 시각자료에 대한 지리교육적 논의가 학습자의 학습에 미치는 

영향이나 효율성과 같은 궁극적인 논의에 도달하지 못하고, 양적이고 형식적인 특성 중심으로 

전개되고 있는 상황이지만, 최근 인포그래픽(Inforgraphic)이라는 새로운 유형의 시각자료가 지

리교과서 주요 텍스트로 제시되고 있다.

  인포그래픽은 인포메이션 그래픽(Information graphic)의 줄인 말로, 간단하게 정의하면 ’보

는 이가 복잡한 정보를 쉽고 빠르게 이해할 수 있도록 데이터와 개념을 시각화한 것’이다

(Smiciklas, 2012, 권혜정 역, 2013, 21). 

  이에 본 연구에서는 현재 고등학교에서 사용되는『한국지리』검정교과서 3종을 대상으로 

지리교과서에 제시된 인포그래픽의 유형과 특징 및 그 기능을 살펴보고자 한다. 이를 위해서 

성격과 내용조직 방식이 다른 대단원별, 유형별 인포그래픽의 제시 비중을 양적으로 분석하

고, 이를 바탕으로 학습내용과 주제에 따라 어떤 유형의 인포그래픽이 지리학습에 보다 적합

성을 갖고, 어떤 기능을 수행하는지를 분석하였다. 이러한 본 연구의 내용과 결과는 지리교과

서와 수업에서 인포그래픽의 교육적 의미와 기능을 탐색하고, 이를 바탕으로 학습자의 지리학

습에 보다 효과적인 방안을 모색하는 데 필요한 기초 자료가 될 것이다. 

이현서

강창숙

2022 공동 하계학술대회 < 2 분과 >
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2. 『한국지리』 교과서에 제시된 인포그래픽 유형의 분석 준거와 내용

  본 연구에서는 내용분석(Content Analysis)에 의거하여, 분석 대상 텍스트로부터 인포그래픽

의 유형을 도출하고, 이를 분석 준거로 텍스트에 내재된 인포그래픽 유형의 양적 비중과 특성

을 분석하는 과정으로 진행하였다. 분석 대상 텍스트는 2015 개정 교육과정에 의거하고, 2017

년 9월 8일 교육부 검정을 거쳐 2019년부터 고등학교에서 사용되고 있는『한국지리』검정교

과서 3종이다. 분석 대상 교과서는 ㈜미래엔(박철웅 외, 2018), ㈜비상교육(유성종 외, 2018), 

㈜천재교과서(신정엽 외, 2018)에서 출판한 것으로, 이하에서는 A, B, C 교과서로 서술한다.1)

  분석 대상 3종 교과서에서 제시되고 있는 시각자료를, 일반 시각자료와 인포그래픽으로 구

분하여 그 비중을 살펴보면 표 1과 같다.

유형

교과서 
일반 시각자료 인포그래픽 계(%) 쪽수

A
494

(87.3)

72

(12.7)

566

(100)
222

B
443

(88.6)

57

(11.4)

500

(100)
226

C
418

(89.7)

48

(10.3)

466

(100)
231

계

(%)

1355

(88.4)

177

(11.6)

1532

(100)
679

표 1. 한국지리 교과서에 제시된 시각자료의 비중

 

  교과서별로 제시하는 시각자료의 수가 566개, 500개, 466개로 상당한 차이가 있다. 교과서 1

쪽당 평균 2개 이상의 시각자료가 제시되고 있지만, 시각자료만으로 가득 찬 지면도 많다. 제

시된 시각자료에서 인포그래픽이 차지하는 비중이 가장 높은 A 교과서는 12.7%, B 교과서 

11.4%, C 교과서 10.3% 순으로 나타났으며, 제시된 시각자료가 많을수록 인포그래픽의 비중이 

높게 나타났다. 인포그래픽이 전체 시각자료에서 차지하는 비중이 약 10-13% 정도이지만 사

진, 지도, 도표 등 시각자료의 종류를 고려하면, 상대적으로 높은 비중이라 할 수 있다.

 시간이 지날수록 정보의 양은 급증하고, 디지털 기술의 발전으로 누구나 손쉽게 콘텐츠를 제

작할 수 있게 됨에 따라 다양한 형태의 인포그래픽이 등장하고 있다. 이에 인포그래픽은 다양

한 기준으로 분류될 수 있지만, 인포그래픽 커뮤니케이션 형식에 따른 유형과 정보의 특성 및 

표현 방법에 따른 유형으로 구분할 수 있다.

  인포그래픽 커뮤니케이션에 형식에 따른 유형은 정적 이미지(Static image infographic), 인터

1) A 교과서는 박철웅 외 7인(박철웅·김진수·조성호·강은희·이강준·김지현·백승진·최재희)이 저술하고 ㈜미래엔
에서 출판했으며, B 교과서는 유성종 외 16인(유성종·최병천·강성열·김덕일·우연섭·이우평·김시구·이훈정·엄
주환·남길수·김차곤·이화영·이두현·강문철·윤정현·김진형·방완석)이 저술하고 ㈜비상교육에서 출판했고, C
교과서는 신정엽 외 8인(신정엽·김명철·김봉식·김영화·양희경·유상철·이경희․최재영․홍석민)이 저술하고
㈜천재교과서에서 출판했다.
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랙티브 인터페이스(Interactive interface infographic), 모션 콘텐츠 인포그래픽(Motion contents 

infographics)으로 분류할 수 있다. 이는 인포그래픽 커뮤니케이션을 가능케 하는 주요 형식으

로, 소통하고자 하는 정보를 얼마나 효과적으로 포함하고 전달할 수 있는지에 따라 가장 적절

한 형식이 결정되기 때문에 정해진 서열이나 체계는 존재하지 않는다(나윤희 외 옮김, 2014, 

56). 이미지 인포그래픽이라고 하는 정적 이미지는 세 가지 형태 중에서 가장 쉽고 비용도 가

장 저렴한 편에 속하며, 상대적으로 제작 시간도 짧기 때문에 다양한 목적으로 활용할 수 있

다(나윤희 외 옮김, 2014, 57). 한국지리 교과서에 제시된 인포그래픽은 정적 이미지 인포그래

픽이고, 이미지 인포그래픽이라고도 한다.

  교과서에 제시되거나 교육적으로 사용되는 (정적) 이미지 인포그래픽의 유형과 특징을 분석

한 선행연구의 대부분은 정보의 특성 및 표현 방법에 따라 유형을 분류한 노상미・손정우

(2014)의 분류 틀을 따르거나 재구성하고 있다. 

  이에 본 연구에서 인포그래픽 유형은 지도형, 모식도형, 스토리텔링형(설명형・만화형), 비

교분석형, 통계형, 타임라인형, 프로세스형, 복합형 인포그래픽의 9개 유형으로 분류하였으며, 

이를 분석 준거로 활용하였다.2) 각 유형과 그 특징을 간단히 설명하면 표 2와 같고(김묘영, 

2014; 강여주, 2015; 양슬기, 2016에서 특징 참조), 각 유형의 사례는 그림 2에서 10과 같다.

2) 한국지리 교과서에 제시된 인포그래픽 유형을 탐색하고 구분하는데 고려한 정보 특성의 내용은 위치, 시간,
수치, 관계, 기능, 단계(process)이고, 정보를 표현하는 시각요소는 지도, 모식도, 통계 도표, 그림, 사진, 문
자, 도형이다. 이는 9개 인포그래픽 유형을 도출하는 분석의 틀로 활용하였다.
사진은 지리수업과 교과서에서 가장 많이 활용되고, 학습자들의 흥미를 유발하는데 유용한 시각자료이다.
사진은 그림과 함께 인포그래픽의 구성요소로 포함되는 경우가 대부분이지만, 사진이 주요 이미지로 제시되
거나 핵심 정보를 표현하는 인포그래픽은 발견되지 않아 하나의 유형으로 구분하지 않았다.
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유형 특징

지도형

지도를 주요 이미지로 한눈에 위치와 공간적으로 구별되는 지리 정보를 담고 있다. 

지도형은 지역을 기반으로 한 정보들을 효과적으로 담아낼 수 있어서 지역별 특색을 

나타내거나 위치에서 발생하는 특징을 표현하는데 적절하다.

모식도형

자연지리의 원리나 구조 등에 대한 주요 정보나 지식을 표현하는 주요 이미지가 모식도나 

단면도로 처리되고, 이를 통해서 많은 정보가 유기적으로 연결되는 유형으로 하나의 

스토리를 구성할 수도 있다. 모식도를 주요 이미지로 활용하는 경우는 자연지리 현상이 

나타나는 과정을 표현하더라도 모식도형에 속한다.

스토리

텔링형

설명형
전달하고자 하는 정보를 시각자료를 활용하여 재미있고 이야기를 들려주듯 내용을 설명

하는 형식이다.

만화형
만화를 통해 어떤 사건이나 주제에 대한 정보를 이야기를 만들어가듯이 쉽게 이해하고 

공감할 수 있도록 표현하는 형식이다.

비교분석형
비교 대상 간의 공통점과 차이점에 관한 정보를 표현할 때 주로 사용된다. 상반되는 

데이터를 서로 비교, 분석함으로써 정보의 상태를 더욱 명료하게 표현하는 데 효과적이다.

통계형

숫자로 된 데이터를 기반으로 다양한 표와 그래프를 사용하여 정보를 주요 이미지로 

표현하는 유형이다. 단순한 수치와 그래프의 나열은 가독성이 떨어질 수 있기에, 전체 

인포그래픽을 관통하는 창의적 디자인 요소를 통해 데이터를 직관적으로 표현하는 것이 

중요하다. 지도를 활용하여 통계 수치를 나타내는 경우는 통계형에 속한다.

타임라인형

특정 주제와 관련된 히스토리나 전개 양상을 표현하는 데 적합하고, 역사, 유래, 진화, 

발전과정 등과 관련된 정보 전달에 유용하다. 시간 흐름에 따라 선 형태로 표현하는 

경우가 많으나, 선 이외에도 숫자, 문자, 레이블(label) 등을 디자인 요소로 활용하기도 

한다.

프로세스형

한 장의 이미지 내에 여러 가지 현상이 서로 연관성을 갖고 진행됨을 이해하기 쉽게 

표현한 것으로, 복잡한 현상의 진행 과정이나 무엇인가를 형성하는 과정을 표현할 때 

효과적이다.

복합형
두 가지 이상의 인포그래픽 유형이 혼합되어 전달하고자 하는 복잡한 정보들의 의미와 

스토리를 보다 효과적인 이미지로 디자인하여 표현하는 유형이다.

표 2. 한국지리 교과서에 제시된 인포그래픽의 유형과 특징

Ⅱ. 『한국지리』 교과서에 제시된 인포그래픽의 유형과 특징

1. 대단원별 인포그래픽의 제시 비중과 특징

   2015 개정 한국지리 교육과정의 내용 체계는 7개의 영역과 영역별 내용 요소 및 성취기준

이 핵심이다. 수업 활동의 기준이 되는 성취기준은 총 28개가 제시되었다(교육부, 2015). 3종 

교과서는 모두 교육과정에서 제시된 7개 영역을 7개 대단원 학습주제로, 영역별 내용 요소는 

중단원 학습주제로 구성하였다. 대단원Ⅰ에서 Ⅵ까지 6개 단원은 이른바 계통지리적 구성이

고, 마지막 Ⅶ 단원은 지역지리 단원으로 학습내용 조직방식과 학습주제의 성격이 각기 다르

다(표 3).
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교육과정 내용 체계
교과서 대단원 학습주제

영역 내용 요소

국토 인식과 

지리 정보

∙ 국토의 위치와 영토 문제

∙ 국토 인식의 변화

∙ 지리 정보와 지역 조사

Ⅰ. 국토 인식과 지리 정보

지형 환경과 

인간 생활

∙ 한반도의 형성과 산지의 모습 

∙ 하천지형과 해안지형

∙ 화산지형과 카르스트 지형

Ⅱ. 지형 환경과 인간 생활

기후 환경과 

인간 생활

∙ 우리나라의 기후 특성

∙ 기후와 주민 생활

∙ 기후 변화와 자연재해

Ⅲ. 기후 환경과 인간 생활

거주 공간의 변화와 

지역 개발

∙ 촌락의 변화와 도시 발달

∙ 도시 구조와 대도시권

∙ 도시 계획과 재개발

∙ 지역 개발과 공간 불평등

Ⅳ. 거주 공간의 변화와 지역 개발

생산과 소비의 공간

∙ 자원의 의미와 자원 문제

∙ 농업의 변화와 농촌 문제

∙ 공업의 발달과 지역 변화

∙ 교통･통신의 발달과 서비스업의 변화

Ⅴ. 생산과 소비의 공간

인구 변화와 

다문화 공간

∙ 인구 구조의 변화와 인구 분포

∙ 인구문제와 공간 변화

∙ 외국인 이주와 다문화 공간

Ⅵ. 인구 변화와 다문화 공간

우리나라의 지역 이해

∙ 지역의 의미와 지역 구분

∙ 북한지역의 특성과 통일 국토의 미래

∙ 각 지역의 특성과 주민 생활

Ⅶ. 우리나라의 지역 이해

표 3. 한국지리 교육과정 내용 체계 및 교과서 대단원 학습주제

  한국지리 첫 단원은 역사지리를 배경으로 한 국토인식과 지역조사가 혼합된 도입 단원으로, 

인문학과 응용지리의 성격이 강하고, Ⅱ단원은 지형, Ⅱ단원은 기후를 주제로 한 자연지리 단

원들이다. Ⅳ단원은 도시지리, Ⅴ단원은 경제지리, Ⅵ단원은 인구지리 등 인문지리 단원들이고 

사회과학적 성격이 강하다. Ⅶ단원은 앞 단원들과 성격과 내용 조직방식이 다른 지역지리 단

원이다. 이에 Ⅶ단원의 내용 요소는 3개로 제시되었지만, 성취기준은 지역별로 8개 제시되었

고, 3종 교과서는 지역구분, 북한 지역, 수도권, 강원지방, 충청지방, 호남지방, 영남지방, 제주

특별자치도 등의 8개 지역별 중단원을 구성하고 있다.

  이처럼 한국지리 교육과정은 단원별 학습주제의 성격이 인문학, 자연과학, 사회과학의 영역

을 넘나들 정도로 차이가 있기에, 학습주제별로 특히 유용하거나 효과적인 시각자료의 유형도 

서로 다를 수 있다. 이에 3종 교과서에서 제시된 인포그래픽의 대단원 전개체제별 제시 비중

을 분석, 비교하면 표 4와 같다. 대단원 전개체제는 대단원 도입, 대단원 전개, 대단원 정리로 

대분되고, 학습내용의 양적 비중과 질적 의미가 가장 높은 대단원 전개는 중단원 도입, 중·

소단원 전개, 중단원 정리로 구분하였다.

  대단원별 인포그래픽의 제시 비중을 비교하면, 3종 교과서 모두 지형 단원인 Ⅱ단원에서 가
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장 높게 나타났고, 전체의 24.2% 비중으로 매우 높게 나타났다(표 4, 그림 1). 다음은 경제지

리 단원인 Ⅴ단원(16.4%), 기후 단원인 Ⅲ단원(14.7%), 도시지리 단원인 Ⅳ단원(13.6%), 지역지

리 단원인 Ⅶ단원(12.4%), Ⅰ단원(10.2), Ⅵ단원(8.5%)의 순으로 나타났다. 

2. 인포그래픽 유형별 제시 비중과 특징

   3종 교과서 대단원별로 제시된 인포그래픽 유형과 제시 비중을 분석, 비교하면 표 5와 같

다. 즉, 3종 교과서에서 제시된 9개 유형의 인포그래픽 중에서 가장 많이 제시된 유형은 지도

형으로, 전체 177개 중에서 42개(23.8%)로 나타났으며, A 교과서에서는 27.7%의 비중으로 매

우 높게 나타났다. 다음은 모식도형(15.8%)과 설명형 스토리텔링형(12.4%)이 비교적 높은 비중

으로 제시되었다. 나머지는 비교분석형(9.6%), 만화형(9.1%), 통계형(7.9%), 타임라인형(7.3%), 

복합형(7.3%), 프로세스형(6.8%)의 순으로 나타났다. 이를 통해서 한국지리 교과서에서 지도형, 

모식도형, 설명형 스토리테링형이 상대적으로 제시 비중이 높은 인포그래픽이지만, 나머지 유

형들도 단원별, 학습주제별로 유의미한 비중으로 제시되고 있음을 알 수 있다.

  학습주제나 주요 학습내용의 학문적 성격이 서로 다른 대단원별로 특히 제시 비중이 높은 

인포그래픽 유형을 분석하고, 그 사례를 살펴보면 다음과 같다.

  먼저, 지도형은 7개 대단원에서 가장 높은 비중으로 제시되었지만, 3종 교과서 모두‘인구

변화와 다문화 공간’을 학습하는 Ⅵ단원에서는 전혀 제시되지 않았고, B와 C 교과서에서는

‘기후환경과 인간 생활’을 학습하는 Ⅲ단원에서도 제시되지 않았다. 총 14개(7.9%)로 가장 

많이 제시된 Ⅶ단원은 이른바‘지역지리’ 단원으로, 지역의 위치를 기초로 ‘지역의 특성과 

주민생활을 이해하는 것’이 주요 학습내용이고, 중단원 학습주제가 8개로 다른 대단원의 2배 

정도로 많은 것에서 비롯된 현상이라 할 수 있다(그림 2). 이에 지도형은 기후와 인구지리를 

학습하는 단원을 제외한 여러 단원에서 보편적으로 제시되는 유형이며, 지역지리 학습 단원에 

특히 적절한 유형이라 할 수 있다. 

  둘째, 모식도형은 3종 교과서 모두‘지형환경과 인간 생활’을 학습하는 Ⅱ단원에서 매우 

높은 비중(총 21개, 11.9%)으로 제시되었다(그림 3). 모식도나 단면도를 주요 이미지로 표현하

는 모식도형은 오랜 시간에 걸쳐 여러 과정이 작용한 지형 형성 과정의 원리와 구조를 보다 

쉽게 이해할 수 있도록 돕는데 가장 적절한 시각자료라는 특성이 3종 교과서 모두에서 뚜렷

하게 나타났다. 또한 모식도형은 제시 비중(총 5개, 2.8%)은 낮지만 3종 교과서 모두‘기후환

경과 인간 생활’을 학습하는 Ⅲ단원에서도 유의미하게 제시되었다. 

  셋째, 스토리텔링형에 속하는 설명형과 만화형의 제시 수를 합하면 38개(21.5%)로, 지도형 

다음으로 높은 비중을 차지하며, 설명형의 제시 비중이 만화형보다 상대적으로 높다. A와 B 

교과서에서 설명형은 Ⅵ과 Ⅶ단원을 제외한 5개 단원에서 제시되고 있지만, 3종 교과서에서 

공통으로 제시되는 단원은 Ⅱ단원과 Ⅳ단원이고, Ⅱ단원(7개, 4.0%)에서 가장 많이 제시되고 

있다. A 교과서 Ⅱ단원에서는‘한반도의 지체구조와 주요 암석’의 특징을 탐구하는 탐구활

동(2쪽으로 구성), ‘곶과 만에서 파랑의 작용’을 설명하는 참고자료, ‘해안지형’을 분류하



- 57 -

고 특징을 탐구하는 탐구활동에서 설명형을 제시하고 있다(그림 4). 이에 설명형은‘지형’을 

학습하는 단원에서 오랜 시기 동안 복잡한 과정으로 진행되는 지형의 형성과정이나 특징을 

비교하여 설명하는데 적절성을 갖는 유형이라 할 수 있다.

  넷째, 만화형은 Ⅶ단원을 제외한 6개 단원에서 제시되고 있다. 3종 교과서에서 만화형이 공

통으로 제시되는 단원은 이른바 인구지리 영역인 Ⅵ단원이 유일하다. B 교과서 Ⅵ단원에서는

‘서울 속 작은 중국으로 여행을 떠나볼까?’라는 중단원 도입자료와‘우리 사회의 다양한 

외국인 이주자들’에 대한 다문화 범교과 학습자료로 제시되었다. C 교과서는‘대중가요에 

담겨 있는 인구 현상’에 대한 범교과 학습자료와‘지속가능한 다문화 사회를 위해 어떤 노

력이 필요할까? 라는 탐구활동에서 만화형을 제시하고 있다(그림 5). 이에 만화형은 인구 현상

이나 다문화 현상 등을 설명하는 데 보다 적절성을 갖는 유형이라 할 수 있다.

  다섯째, 비교분석형은 총 제시 비중(9.6%)은 비교적 높지만 3종 교과서 모두에서는 제시되

는 단원은‘기후환경과 인간 생활’을 학습하는 Ⅲ단원이 유일하고, 총 6개(3.4%)가 제시되었

다. 가장 많이 제시하고 있는 C 교과서 Ⅲ단원에서는‘우리나라와 영국의 축구 정규 리그 기

간’을 비교하는 탐구활동, ‘4가지 강수의 유형과 특성’을 설명하는 본문 심화자료, ‘바람

을 이용하고 피해를 대비하는 사례’를 비교하는 본문 참고자료에서 비교분석형을 제시하고 

있다(그림 6). 이에 비교분석형은‘기후환경과 인간 생활’단원에서 바람, 강수 등의 기후 특

성이나 일상생활 사례를 학습하는 데 어느 정도 적절성을 갖는 유형이라 할 수 있다.

  여섯째, 통계형은 Ⅰ단원을 제외한 6개 단원에서 제시되었지만, 그 비중은 낮다. 통계형은 

A 교과서에서 가장 많이 제시되었고(8개, 11.1%) Ⅵ단원에서 3개가 제시되었다. 3종 교과서 에

서 Ⅵ단원은 인포그래픽 제시 비중이 총 15개(8.5%)로 가장 낮은 단원임을 고려하면 A 교과서

에서 통계형의 제시 비중은 상대적으로 높다. Ⅵ단원은‘인구변화와 다문화 공간’을 학습하

는 단원이지만, 주로 ‘인구 현상’을 설명하는 시각자료로 통계형이 제시되었다(그림 7).

  일곱째, 타임라인형은 복합형과 함께 상대적으로 제시 비중(13개, 7.3%)이 매우 낮은 유형이

다. 제시 비중은 낮지만 3종 교과서 모두 Ⅳ와 Ⅴ단원에서 타임라인형을 제시하고 있다.  

‘생산과 소비의 공간’을 학습하는 Ⅴ단원에서 가장 많은 5개가 제시되었고, 주로 ‘산업의 

발달이나 변화’등을 설명하는 시각자료로 제시되었다(그림 8). 

  여덟째, 프로세스형은 3종 교과서 모두에서 제시 비중(6.8%)이 가장 낮은 유형이고, 대단원

별 제시 빈도도 불규칙하기에 양적 제시 비중을 근거로 특정 학습주제와의 적절성을 설명하

기 어렵다. A 교과서에서는‘생산과 소비의 공간’을 학습하는 Ⅴ단원에서 가장 많은 3개가 

제시되었고, C 교과서에서는‘지형환경과 인간 생활’을 학습하는 Ⅱ단원에서 2개가 제시되

었다(그림 9). 프로세스형과 타임라인형은 특정 단원에서 제시되는 비중이 탁월하지는 않지만, 

‘지리적 현상의 전개 양상이나 과정’을 표현하는 학습내용에 어느 정도 적절성을 갖는 유

형이라 할 수 있다.

  마지막으로, 복합형은 교과서별, 단원별로 제시 비중의 차이가 뚜렷하게 나타나는 유형이다. 

즉, 인포그래픽 제시 비중이 가장 낮은 C 교과서는 7개 단원 모두에서 복합형을 제시하고 있

으며, 복합형은 C 교과서의 모든 단원에서 제시되는 유일한 유형이다. 반면, B와 A  교과서에
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서는 일부 단원에서 1개씩 제시되었다. 3종 교과서에서 복합형이 공통으로 제시되는 단원은 

Ⅱ단원이 유일하지만 그 비중은 매우 미미하다. B 교과서에서 유일하게 제시된 복합형은 ‘해

안지형의 형성’에 대한 본문 보충자료이자 탐구활동 참고자료로 제시되었다. 이 인포그래픽

은 모식도, 지도, 그림, 사진으로 이미지를 구성하고 있다(그림 10).

  복합형의 제시 비중에서 나타나는 특징을 바탕으로 복합형이 갖는 양면성을 추론할 수 있

다. 즉, 복합형은 C 교과서 사례처럼 복합형이기에 어느 단원에서나 제시될 수 있는 유형이라

는 보편성도 있지만, 2개 이상의 인포그래픽으로 구성되어 내용이 복잡하고, 주요 이미지의 

시각적 표현이 어려워 특정 단원에 한정될 수 없는 양면적 특성을 가진 유형이라 할 수 있다. 

게다가 복합형은 내용도 복잡하고 시각적으로도 번잡할 수 있는 유형이기에 학습자가 읽고 

이해하는 데 가장 어려운 유형이 될 수도 있다는 점에서 그 활용에 특히 주의가 필요한 유형

이다.

3. ‘자료텍스트’로 제시된 인포그래픽의 유형과 기능 

  문자로 구성된 본문과 각종 시각자료가 복합적으로 구성된 지리교과서 텍스트 유형은 메

타・자료・내용・활동・보충 텍스트로 구분할 수 있다(박재희ㆍ강창숙, 2015; 강창숙, 2018, 

212). 이에 의거하여 3종 교과서의 대단원 전개체제별 텍스트 유형을 구분하면 표 9와 같고, 

텍스트 유형별 인포그래픽의 제시 비중을 분석, 비교하면 표 10과 같다.

  대단원 도입에서 제시되는 텍스트는 단원명과 단원에서 배울 내용을 안내하는 자료로 구성

되어 있고 이는 기능상 메타텍스트에 해당된다. 대단원 전개가 시작되는 중단원 도입에서 제

시되는 ‘중단원명’, ‘단원 대표 사진’, ‘이 단원을 통해서’, ‘생각 열기’등도  학습자

의 흥미를 유발하거나 안내하는 메타텍스트에 해당된다. ‘생활 속 사례로 시작하기’등은 학

습주제와 관련된 내용을 확인하고 확장하는 기능을 담당하는 활동텍스트다.

  중·소단원 전개에서는 메타・내용・활동・자료 텍스트의 4개 유형이 제시되고 있다. ‘소

단원명’, ‘학습목표’는 메타텍스트이고, 문자로 구성되어 전통적으로 ‘본문’으로 인식되

어 온 텍스트는 내용텍스트다. 본문에서 학습한 내용의 이해를 돕기 위해 제시된 참고자료나 

심화・보충자료들은 자료텍스트다. 활동을 통해 학습내용을 확인하는 ‘탐구활동’은 활동텍

스트에 해당된다. 

  중단원 정리에서 제시되는 ‘한눈에 보는’, ‘지리여행’ 등은 보충텍스트이고, ‘창의 융

합 기르기’와 ‘사례 활동’ 등은 본문에서 배운 내용을 확인하거나 확장하는 활동텍스트다. 

3종 교과서 모두 대단원 정리에서는 학습한 내용을 정리, 확인, 심화하는 활동텍스트를 제시

하고 있다.
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  단원  

체제

교과서

대단원 도입

(메타텍스트)

대단원 전개

대단원 정리

(활동 텍스트)
중단원 도입

(메타·활동

텍스트)

중·소단원 전개

(메타·내용·활동·자료

텍스트)

중단원 정리

(보충·활동 텍스트)

A

·대·중단원명 

·이 단원에서 배울 

내용

·중단원명(메타)

·단원 대표 사진(메

타)

·소단원명(메타)

·학습 목표(메타)

·본문(내용)

·본문 참고자료(자료)

·지리가 답하다(자료)

·일상과 통하다(활동)

·세계로 떠나자(자료)

·탐구활동(활동)

-

·주제로 정리하기

·문제로 정리하기

B

·단원 미리 보기

·대·중·소단원명

·이 단원에서는

·중단원명(메타)

·생활 속 사례로 시작

하기(활동)

·지도와 통계로 시작

하기(활동)

·이 단원을 통해서

(메타)

·소단원명(메타)

·학습 목표(메타)

·본문(내용)

·본문참고자료(자료)

·사례 더하기(자료)

·개념 더하기(자료)

·세계지리 함께 보기(자료)

·탐구 활동(활동)

·한눈에 보는(보충)

·창의 융합 주제 넓

히기

·단원 마무리

C

·대·중단원명

·마음을 움직이는 지

리 사진

·이 단원을 배우고 

나면

·중단원명(메타)

·학습 목표(메타)

·생각 열기(메타)

·소단원명(메타)

·본문(내용)

·본문참고자료(자료)

·사례 더하기(자료)

·지식 키우기(자료)

·탐구활동(활동) 

·지리여행 (보충)

·창의 융합 기르기(활동)

·사례 활동(활동)

·대단원 마무리

표 4. 한국지리 교과서 대단원 전개체제별 텍스트 유형

  본 연구에서는 박상윤·강창숙(2013)의 시각자료 기능 분류를 바탕으로 1차 예비 분석한 결

과 자료 텍스트로 제시된 인포그래픽은 모두 인지적 기능으로 나타났다. 이에 인지적 기능을 

예시, 설명, 보충·심화 기능으로 세분하여 유형별로 분석, 비교하면 표 11과 같다.

  자료텍스트로 제시된 인포그래픽의 인지적 기능은 설명 기능의 비중이 매우 높게 나타났다. 

즉, A 교과서 60.4%, B 교과서 63.6%, C 교과서 46.4%로, 전체 109개 중에서 63개(57.8%)가 설

명 기능의 텍스트로 제시되었다. 보충ㆍ심화 기능은 25개(22.9%), 예시 기능은 21개(19.3%)로 

나타났다. 또한 설명 기능은 지도형, 모식도형, 비교분석형, 통계형, 프로세스형의 5개 유형에

서 상대적으로 비중이 높고 공통으로 수행되는 기능으로 나타났다. 이는 일반 시각자료와는 

달리 인포그래픽은 여러 시각자료와 문자 설명문이 융합된 특성이 반영된 결과라고 할 수 있

다.

  3종 교과서에서 공통으로 제시되는 기능을 근거로 각 유형의 기능을 살펴보면, 지도형은 예
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시, 설명, 보충ㆍ심화 기능을 모두 수행하는 유일한 유형으로 나타났다. 모식도형은 설명 기능

의 비중이 특히 높게 나타났고, 설명형 스토리텔링형은 보충ㆍ심화 기능의 비중이 높게 나타

났다. 비교분석형은 설명과 보충ㆍ심화 기능을, 통계형과 프로세스형은 설명 기능의 비중이 

상대적으로 높게 나타났다. 만화형, 타임라인형은 공통으로 제시되는 기능이 없고, 복합형은 1

개가 제시되어 의미를 찾을 수 없다. 양적 비중으로 각 유형별로 효율성을 갖는 기능을 판단

하기는 어렵지만, 상대적으로 비중이 높은 기능을 학습자의 학습에 보다 적합성을 갖는 기능

으로 고려할 수 있다.

Ⅲ. 정리 및 결론 

 내용 생략

참고문헌

 내용 생략
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심미적 경험 중심 초등지리 장소학습 프로그램 개발 및 적용1)

허 양 아 

마재초등학교

Ⅰ. 서론

  전통적 인식론의 지배하에서 이성과 감성은 서로 분리·독립된 것이었으며, 감정2)은 합리적

인 판단을 위해 배제되어야 할 요소였다. 인간의 인지를 감각, 감정 등 감성적인 영역과 대비

되는 것으로 간주하는 이러한 이분법적 접근 방식은 종종 교육 현장에서 문제를 야기한다. 가

령 성공적인 학습의 직접적인 지표로서 논리적 추론 능력과 사실적 지식에 초점을 맞추는 경

우가 많은데, 학습이나 기억이 감정과 분리된 순수한 이성적 영역에서 발생하지 않음에도 불

구하고 정서적 측면이 간과되는 것이다(Tanner, 2010, 36). 

  최근 신경과학의 발전은 감정과 사고 그리고 느낌과 이해 사이에 강한 연관성이 존재함을 

보여주고 있으며, 이는 교수-학습 과정에서 감성적 영역의 역할을 재평가하게 한다. 특히 

‘체화된 인지’접근은 인지를 몸을 바탕으로 환경과 상호작용하는 능동적·역동적 과정으로 

본다(이정모, 2010, 39). 몸, 뇌, 환경의 관계를 하나로 통합된 체계로 보는 이러한 관점은 인

간의 인지 과정에 이미 신체적이고 정서적인 요소가 포함되어 있음을 보여준다. 

Immordino-Yang과 Damasio(2007)의 ‘정서적 사고(emotional thought)’는 인지와 감정 간의 

이러한 유기적 관계를 보여주는 또 다른 개념이다. 정서적 사고는 인지와 감정 간의 중첩 영

역으로 학습, 기억, 의사 결정, 창의성뿐만 아니라 높은 이성, 합리적인 사고와 관련되어 있다. 

다시 말해, 교육에서 초점을 두고 있는 인지적 측면은 모두 감정의 영향을 크게 받으며, 실제

로 감정 과정에 포함된다(Immordino-Yang & Damasio, 2007, 7-8).

  이런 인지과학의 연구 성과들은 몸-마음, 이성-감성의 이원론을 극복하고자 했던 Dewey의 

경험 철학을 주목하게 한다. 특히 Dewey의 경험론에서 ‘하나의 경험’ 개념은 가장 이상적

인 경험의 모델로서, 일상의 경험이 하나의 경험으로 완결되기 위해서는 이성적 사고와 질성

적 사고가 통합적으로 작용해야 함을 보여준다. 이 하나의 경험을 통해 형성되는 앎은 경험이 

가진 총체적 — 지적, 정서적, 실천적인 것이 융합된 — 성격을 지니며(박철홍, 2019, 59), 경험

의 총체에 이르도록 하는 심미적 경험은 전인적 인간상을 추구하는 학교 교육의 목표에 부합

한다는 점에서 교육적 의의가 있다. 

1) 본 글은 2022년 3월 한국교원대학교 대학원위원회에 제출된 교육학 석사학위 논문의 내용을 요약‧정리한 것임을 밝힌다.
2) 감정, 정서의 사전적 의미는 같지 않다. 하지만 본 연구에서는 emotion의 번역어로서 감정, 정서 용어를 혼용하고자 한다.

허양아

2022 공동 하계학술대회 < 2 분과 >
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  전인적인 인간 양성은 오래전부터 학교 교육의 목표였고, 교육 현장에서도 이를 위한 구체

적 방법을 모색하는데 부단한 노력을 기울이고 있다. 인지적, 기능적 발달과 정서 함양이 균

형과 조화를 이루는 사회과 수업은 학습자가 통합적 안목으로 사회현상을 바라보고, 사회 문

제 해결을 위해 참여하도록 하는데 기여한다. 장소학습은 감각 활용과 감정 표출의 매개 역할

을 하는 ‘장소’를 기반으로 하므로 몸, 감정, 이성이 통합된 총체적 경험을 제공할 수 있다.

  본 연구에서는 인지적 측면에 경도되었던 지리학습의 대안으로서 Dewey의 심미적 경험을 

중심으로 한 장소학습 프로그램을 마련하고, 이를 통해 이성과 감성의 조화로운 발달을 추구

하는 사회과교육의 방향을 제안하고자 한다.

Ⅱ. 심미적 경험(aesthetic experience)과 장소학습

1. Dewey의 심미적 경험(aesthetic experience)

  일상 경험 중에서 심미적 경험의 특징이 잘 나타나는, 심미적 경험의 전형으로서 ‘하나의 경

험’개념을 통해 심미적 경험이 가지고 있는 특성을 크게 두 가지로 말할 수 있다. 첫째, 심미적 

경험은 경험을 구성하는 각 부분과 행위들이 ‘통일된 전체’를 이루고 있다. 둘째 심미적 경험은 

시간적 추이에 따라 ‘시작-과정-끝’의 과정을 거쳐 완결에 이르는 경험이다(박철홍, 2018, 6-7). 

  첫째, ‘하나의’라는 말에서 알 수 있듯 하나의 경험은 하나의 단위로 묶을 수 있는 경험

을 말한다. 그 때문에 우리는 심미적 경험이나 하나의 경험에 ‘그 식사’, ‘그 폭풍’, ‘그 

깨어진 우정’ 등과 같이 고유한 이름을 붙일 수 있다(Dewey, 1934, 92). 하나의 경험이 성립

하기 위해서는 경험을 구성하는 여러 구성 요소들, 그 경험과 관련한 행위들에 두루 퍼져있는 

단일한 특성, 즉 통일된‘질성’이 있어야 한다(박철홍, 2018, 7). 질성은 사물이 가진 고정된 

속성이 아니라 주체들 간의 상호작용 속에서 포착되는 관계적 특성으로 대상과 상호작용하고 

있는 주체의 지각능력과 운동능력을 통해 포착가능하다(장경주, 2020, 67). 목이 마른 사람에

게 물 한잔은 꼭 필요한 무엇이라면, 물에 빠진 사람에게는 그 물이 전혀 다르게 느껴질 것이

다. 질성은 이렇게 특정 상황 속에서 관계나 배치에 따라 달라지는 주관적인 것이며, 정서를 

수반하기 때문에 질성의 다양한 종류에는 감정도 포함된다(장경주, 2020, 68). 한편 일정한 시

간 간격을 두고 일어나는 경험의 각 부분을 하나의 단위로 묶는 것이 가능한 것은 인간이 경

험 전체에 편재해 있는 이 통일된 질성을 인식할 수 있는 능력이 있기 때문이다. Dewey는 이 

능력을 ‘질성적 사고’라고 명명하며, 질성적 사고와 같은 정서적 측면이 인간의 경험과 탐

구과정에서 중요한 역할을 한다고 강조한다(박철홍, 2011, 95) 

  두 번째로 하나의 경험은 구조에 있어서 불확실성이 내재된 반성 이전의 상황 즉 ‘일차적 

경험’의 단계에서 시작하여,‘반성적 경험’의 단계를 거쳐,‘완결된 경험’의 단계에서 끝맺

게 된다(박철홍, 2018, 8). 이 유기적이고 리듬이 있는 경험의 변화와 발전의 과정에서 질성적·

감성적 사고는 지적·이론적 사고와 조화를 이루며 통합적으로 작용한다. 하나의 경험의 발전 
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과정에서 질성적 사고와 반성적 사고는 그 어느 것도 독자적으로 작용하지 않지만 둘 중 한 사

고가 지배적으로 작용한다. 하나의 경험 안에서 질성적 사고는 경험의 시작이자 경험을 의미 있

게 완결시키는 역할을 하며, 질성적 사고의 내용에 대해 의미와 가치를 부여하는 것은 지적 사

고가 하는 일이다. 중요한 점은 지적 사유라는 것은 몸이 처한 상황 속에서 지각되는 직접적인 

경험 즉 질성적 사고에 의존하여 작동한다는 것이다(박철홍, 2018, 14). 다시 말해, 질성적 사고

는 반성적 사고를 촉진함으로써 심미적 경험을 가능하게 하는 중요한 사고 양태이다.

2. 심미적 경험과 장소학습

  장소는 중립적인 공간이 아니며, 우리가 느끼고, 생각하고, 경험하고, 상상하는 방식에 의해 

그 특성이 형성된다(Shamai, 2018, 1349). 다시 말해, 장소는 자연의 모든 것이 그러하듯 지각 

주체가 처한 상황 안에서 직접적인 감각-지각 경험을 통해 포착될 수 있는 고유의 질성을 가

지고 있다. 따라서 장소학습은 학습자가 장소의 질성을 느끼고 이해할 수 있도록 대상과 직접 

상호작용하는 상황과 문제를 포함하고 있어야 한다. Tuan(1977, 204)은 아이는 어른의 눈보다 

더 현재 및 가까운 미래를 향하고 있다고 말하며, 어린이들은 다양한 활동을 통해 공간을 탐

험함을 강조한다. 장소학습의 참여자가 초등학생이라면 직접적, 신체적, 감각적 방식으로 장소

를 경험하는 심미적, 질적 접근이 무엇보다 중요하다고 할 수 있다. 

  학습자가 자신의 생활공간을 이해하고 그에 대한 애착을 자연스럽게 형성하는 과정은 후에 장

소를 돌보고, 장소를 위해 실천하는데도 영향을 미치기 때문에 중요하다. 따라서 장소학습 설계 

시 학습자들에게 그들의 생활공간인 지역이나 마을을 어떻게 경험시켜줄 것인가를 고민해보아야 

한다. 현재 교육과정과 교과서가 안내하는 장소학습은 감각적이고 참여적인 경험이 부족하고, 인

지적 측면을 강조한 경향이 있다. 이는 학습자들이 자신의 장소를 깊이 있게 그리고 공감적으로 

이해하는 것을 어렵게 한다. 또한, 장소와의 직접적 상호작용이 결여된 방식은 학습자가 장소와 

유기적인 관계를 맺고 장소를 위한 행동과 참여를 할 수 있도록 이끄는 데도 한계가 있다. 

  본 연구에서는, 인간의 경험 속에서 질성적 사고와 반성적 사고가 상호보완적으로 작용함을 

보여주는 Dewey의 심미적 경험 개념을 기반으로 이성과 감성 영역을 통합적으로 다룰 수 있는 

교육 방안에 대해 논하고자 한다. 특히 심미적 경험이 갖는 두드러진 특성 중 질성적 사고를 활

성화하는 방법으로서 국내외 연구에서 밝히고 있는 장소에 대한 질적·심미적 접근 전략을 살

펴보고, 기존의 장소학습을 보완하는 방안을 마련하고자 한다. 이를 바탕으로 3학년 ‘우리 고

장의 모습’ 단원 관련 성취기준과 학습 요소를 중심으로 한 장소학습 프로그램을 개발한다. 

Ⅲ. 장소학습 프로그램 개발 및 적용

1. 심미적 경험 중심 장소학습 프로그램 개발

  1) 연구 방법
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  본 프로그램의 개발을 위해 교수설계의 대표적인 모형인 ADDIE 모형에 따라 분석, 설계, 

개발, 적용, 평가 단계로 연구를 수행하고, 프로그램의 질적 개선을 위해 실행연구를 병행하며 

‘실행-반성’의 순환과 반복의 절차를 거쳐 프로그램을 완성하였다. 개발한 프로그램을 실제 

현장에 적용하는 과정에서 발생할 수 있는 문제점과 보완점을 발견하고 해결하기 위해 광주

광역시 M 초등학교에서 2021년 9월 24일부터 10월 5일까지 수업(2개반)과 면담이 시행되었다. 

연구 참여자인 학생들의 개별 특성을 파악하고 프로그램 개선을 위한 시사점을 얻고자 통계

프로그램 IBM SPSS를 활용한 대응표본 t-검정을 하여 사전·사후 장소감을 비교하였다. 또한, 

수업 과정 및 학생 결과물, 수업에 대한 만족도 등을 질적으로 분석하여 프로그램 개선 및 보

완을 위한 시사점을 찾고 반영하였다.

  

  2) 프로그램의 개발

  심미적 경험 중심 장소학습의 일차적 목적은 감각과 감정을 중심으로 장소를 심미적으로 

접근함으로써 마을에 대한 이해를 넓히는 데 있다. 나아가 마을에 대한 감성적 반응을 지적 

사유로 연결해 학생들이 장소와 인간 삶의 연속성을 이해하고, 장소를 위한 참여와 행동하는 

태도를 갖게 하는 데 궁극적인 목적이 있다.

  심미적 경험 중심 장소학습 프로그램은 교육과정과의 연계성과 교실수업 및 야외수업의 통

합적 구성을 고려해 사전학습-본 학습-사후학습이 체계적·연속적으로 이루어지도록 설계하

였다. 또한, 학습자가 자신의 고장(마을)을 이해하는 것에서부터 그 장소를 위해 참여하고 실

천하는 일련의 과정이 ‘하나의 경험’이 되도록 프로그램을 구성하였다. 

  심미적 경험 중심 장소학습 프로그램은 그림 Dewey의 ‘심미적 경험’의 발전 단계와 

Hawkins(1987; Lambert & Balderstone, 2010, 283에서 재인용)의 야외 경험을 위한 ‘과정’ 

교수·학습 모형3)을 기반으로 세 단계로 구성하였다(그림 1).

  

심미적 경험 또는 하나의 경험 

시작

(질성적 사고)
⇒

과정

(반성적·질성적 사고)
⇒

끝

(질성적 사고)

감각적으로 장소 읽기 장소의 의미 발견 장소를 위한 실천

  • 장소의 의미 이해하기

  • 우리 학교 오감 놀이

  • 우리 마을 오감 답사

⇒
  • 나만의 둘레길 만들기

  • 마을 오감지도 만들기
⇒

• 역할카드로 마을 읽기 

• 마을 문제 및 해결 방안 찾기

• 마을의 자랑거리 찾아 홍보하기

• 장소와 인간 간의 관계 이해하기 

그림 1. 심미적 경험 중심 장소학습 프로그램 단계

3) Hawkins(1987)의 모형은 ‘인식/환경 순응(환경에 대한 지각과 반응)→ 조사(환경에 대한 이해 증진)→관심/행동(환경을 위
한 참여 의지와 책임감 발달)’ 단계로 구성된다. 장소학습의 궁극적인 목표는 장소를 위해 실천하는 힘을 기르는 것이기 때
문에 직접적인 행동을 끌어낼 수 있는 참여적 요소가 포함된 Hawkins(1987)의 모형은 본 프로그램에 적합하다.
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  Dewey(1934)는 경험은 언제나 시작과 과정과 끝이 있다고 말한다. 심미적 경험은 지적 사유

를 촉발하는 질성적 사고에서 출발하며, 심미적 경험 중심 장소학습 역시 다양한 감각을 활용

해 장소와 상호작용하는 경험에서 시작한다. 반성적 사고가 활발하게 작용하는 ‘과정’단계

에서 학습자들은 앞서 경험한 — 마을의 질적 특성에 대한 지각과 감상 — 내용에 대해 의미

와 가치를 부여한다. 마지막은 지금까지의 활동 과정들을 긴밀하게 관련지으며 경험을 의미 

있게 완결시키는 단계로, 학습자들이 장소에 대한 개인적인 의미에서 나아가 사회적 의미를 

발견하고, 장소를 위해 행동하고 실천하는 마음을 다지며 마무리된다.

  심미적 경험 중심 장소학습 프로그램의 세부 활동은 국내외 연구물에서 제시하는 야외답사 

또는 장소학습 전략과 방법 중 일부를 학습자의 특성에 맞게 재구성하였다(표 1). 

   

  프로그램은 크게‘감각적으로 장소 읽기→장소의 의미 발견→장소를 위한 실천’단계로 나

뉜다. 1단계인‘감각적으로 장소 읽기’에서는 먼저 장소의 의미에 대해서 이해하고, 학교를 

오감으로 탐색하는 해보는 놀이 활동을 한 후에 여행 주머니 활동과 장소 사진 찍기를 하며 

마을을 답사한다. 2단계‘장소의 의미 발견’에서는 마을 답사를 통해 발견한 마을의 감각적, 

정서적 요소들을 지도에 표현하고, 자신이 포착한 장소의 특성을 바탕으로 나만의 길 이름을 

짓거나 나만의 둘레길을 만들어본다. 이 단계에서는 장소에 대한 각자의 생각과 느낌 그리고 

경험을 다른 이들과 공유하는 과정을 통해 학생들이 장소의 다층적인 모습을 이해할 수 있도

록 하는 것이 중요하다. 3단계‘장소를 위한 실천’에서는 역할카드로 마을 읽기를 통해 마을

에 대해 다양하면서도 균형 잡힌 시각을 가질 수 있도록 한다. 또한, 마을에 대한 관심, 책임

단계
차시

(시간)
주제 차시 목표 수업 활동

감각적

으로 

장소 

읽기

1차시

(40분)

장소란

무엇일까요

장소에 대해 

알아봅시다.

- 동기유발: 주제와 관련된 책 읽기, 나만의 장소 

이야기하기 등 

- 장소의 의미 이해하기

2~3차시

(80분)

우리 학교 

오감 놀이

우리 학교를 오감으로 

탐색해 봅시다.

- 감각기관 깨우기: 교실 관찰하기

- 우리 학교 오감 탐색 놀이하기

4~6차시

(120분)
우리 마을 

오감 답사

우리 마을을 오감으로

 답사해 봅시다.

- 마을 답사 계획 세우기

- 여행 주머니 활동하기 

- 장소 사진 찍기

- ‘미션 단어’와 관련된 장소 찾기

장소의 

의미 

발견

7~8차시

(80분)

우리 마을 오감지도를 

만들어봅시다.

- 여행 주머니 이야기 소개하기

- 나만의 둘레길 만들기 또는 나만의 길 이름 짓기

- 우리 마을 오감지도 만들기

장소를 

위한

실천

9차시

(40분)
마을과 

우리 생활

우리 마을의 

문제점을 찾아 

해결해 봅시다.

- 역할카드로 마을 읽기

- 마을의 문제점 및 해결 방안 찾기

- 마을의 자랑거리 홍보하기 

10차시

(40분)

나와 마을의 

관계를 알아봅시다. 

- 마을-나, 장소-인간 간의 관계 이해하기

- 내가 바라는 우리 마을의 모습과 내가 실천할 수 

있는 일 이야기하기 

표 1. 심미적 경험 중심 장소학습 프로그램의 차시별 수업 내용
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감 그리고 실천 의지를 높일 수 있도록 문제가 되는 장소를 찾아 해결 방안을 찾고, 마을의 

자랑거리를 찾아 홍보물을 만드는 활동을 한다.

2. 심미적 경험 중심 장소학습 프로그램 적용

  

  1) 1차 프로그램 실행(4학년 A반)

  오감 탐색 놀이는 장소를 구성하고 있는 다양한 감각적 요소를 찾아보는 활동으로 학교에

서 오감으로 탐색하는 방법을 익히며 마을 답사를 준비하는 과정이기도 하다. 학교는 학생들

에게 정서적 친밀감과 안정감을 주는 공간으로 학습자와 교사 모두 부담 없이 접근할 수 답

사 장소로서 의미가 있다. 

 ① 사진 속 장소를 찾아 같은 방향에서 찍기              ② 00냄새가 나는 장소 찾아 지도에 표시하기

 ③ 사람/자연이 만든 소리를 찾고 느낌 표현하기          ④ 가장 시원한 곳 찾아 지도에 표시하기

 ⑤ 학생들이 가장 행복한/무심한/슬픈 표정을 짓는 곳 찾기 

 ⑥ 내가 좋아하는 곳, 내가 싫어하는 곳 찾아 지도에 표시하기

그림 2. 오감 탐색 놀이 활동 예시
  

  본격적인 마을 답사 과정에서 학생들은 사진 찍기와 여행 주머니 활동 등을 하며 마을 곳

곳의 질적인 특성을 탐색한다. 마을을 직접 거닐면서 장소의 모습을 사진으로 남기고 장소와 

관련된 물건을 수집하는 과정은 차를 타고 풍경을 관조하거나 사진이나 영상으로 장소를 이

해하는 경험과는 질적으로 다른 경험이다. 이러한 활동은 장소와 하나가 되어 온몸으로 장소

를 지각하고, 대상과 적극적으로 상호작용하는 기회를 제공한다.

  학생들이 여행 주머니에 수집해 온 물건들은 마을 안에서 쉽게 찾을 수 있는 꽃, 풀, 돌, 도

토리, 낙엽 등 자연물이었다. 반면 장소 사진 찍기 활동 결과물에서 보이는 장소의 구성 요소

들은 자연물을 비롯해 동물, 사람, 건물 등으로 그 종류와 규모가 훨씬 다양했다. 수집 대상의 

제약이 있는 여행 주머니 활동과 달리 사진 찍기 활동은 학생들에게 장소를 다양한 측면에서 

탐색하게 했다.

- 00은행: 할머니, 할아버지께서 용돈을 주시면 내 이름으로 만들어진 통장에 저금을 하는 곳이다. 
엄마는 농협에서 방과 후 비용이 나간다고 한다(학생6).

- 문화센터 공원: 낙엽들이 날뛰고 있다(학생7).
- 학교 앞 주말농장: 지나가는데 퇴비 냄새가 났다. 기분은 좋지 않았다(학생8).
- 00아파트: 구름 모양이 이상하다(학생12).
- 우리 집 앞: 가을이 오고 있구나(학생15).
- 지하철 공사장: 공사로 인한 소음 발생으로 시끄럽고, 통행 불편(학생16).

(학생들이 답사하면서 찍은 사진에 덧붙인 설명)

  학생들이 공유한 사진을 보면 동일한 장소 안에서 사진을 찍은 경우라도 같은 장면과 설명
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을 찾기 어려웠다. 사진 속 마을은 학생들의 관심사와 사진을 찍은 시간 등에 따라 다양한 모

습을 하고 있었다. 어떤 학생의 사진 속에는 사람들의 모습이 많이 담겨있고, 건물을 중심으

로 찍더라도 마을의 맛집을 담은 학생이 있는가 하면 은행, 경찰서 등 공공기관을 중심으로 

찍어온 학생도 있었다.

  여행 주머니 활동은 더 적은 수의 학생들이 참여했는데, 돌이나 나뭇가지 등을 대충 담아온 

듯해 보이는 학생들이 있는가 다양한 색과 모양의 꽃과 열매, 나뭇잎을 모아온 학생들도 있었

다. 이러한 자연물들은 계절의 특성을 알 수 있게 해주는 것으로 아이들과 함께 시간에 따라 

변화하는 장소의 모습을 이야기하는 기회를 주었다.

  마을 답사 후 이루어지는 오감지도 만들기는 학생들이 각 장소에서 느낀 감각적 요소들과 

감정들을 지도화하는 과정이다. 학습자들은 오감지도 만들기를 통해 한 장소에 얽힌 복합적인 

감정과 정체성을 이해할 수 있고, 위치 관계 및 지도 작성과 관련한 기술을 익힐 수 있다. 이 

활동은 장소에 대한 개인의 느낌과 감정 등으로 구성된 사적 지리를 바탕으로 학습자가 직접 

지식을 생성하고 구성하는 과정이라는 점에서도 의미가 있다.

장소 사진찍기(학생14) 여행주머니 활동(학생9) A반 마을 오감지도

그림 3. 학습자 결과물

  각 활동에서의 참여도와 활동을 통해 느낀 점은 개인차가 있었다. 오감 탐색 놀이는 학생들이 

즐거움과 재미를 느끼면서 적극적으로 참여하였던 활동이었다. 사진 찍기 활동은 마을에 대한 

인식을 넓히는 의미 있는 활동이면서 학생들의 능동적 참여를 유도하는 방안이 될 수 있다.

“제가 그냥 지나갈 때는 신경을 좀……. 무심코 그냥 걸어갔던 적이 많은데 과제를 하면서 쓰는 것이 많아서, 
그전에는 자세히 보지 못했는데 사진을 찍다 보면 자세히 보는 것도 있고, 몰랐던 것도 다 보여요.”(학생7)

  

  2) 2차 프로그램 실행(4학년 B반)

  2차 프로그램은 1차 프로그램 실행 과정에서 얻은 시사점을 적극적으로 반영하였다. 먼저 

프로그램에서 가장 중요한 활동인 마을 답사가 충실히 이루어져야 할 필요가 있었다. 학생의 

답사 참여도를 높이기 위해 방과 후 개별적으로 수행하였던 과제(오감주머니 활동, 장소 사진 

찍기)와 함께 수업 중에 교사와 학생이 함께하는 야외답사를 실시하였다. 또한 마을을 심미적

으로 탐색하는 활동에 초점을 두고 전체적으로 활동 수와 시간을 조정하였다.
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  마을 답사는 아이들이 장소와 감성적으로 연결될 수 있도록 하는 활동이었다. B반의 학생17

은 말과 행동이 느리고 어수룩하지만, 마을 답사하는 중에 나에게 먼저 다가와 장소와 관련된 

자신의 이야기를 해주고, 개별 면담 때도 마을에 대한 경험담을 적극적으로 표현하는 아이였

다. 아이들의 일상세계로서 마을은 말수가 적고, 소극적인 학생들에게도 표현과 소통의 기회

를 열어주는 학습 주제가 될 수 있다. 

  A반과 B반 학생들 모두 1학기 때 담임교사와 함께 마을 답사를 한 적이 있었는데 이번 답

사는 그때와 구분되는 특별한 경험이었다고 답한 학생들이 있었다. 평소에 자주 오가던 곳이

었지만 학생들은 이번 마을 답사를 통해서 자신이 사는 곳의 새로운 모습, 아름답다고 느끼는 

무언가를 발견하기도 하였다. 학생9의 경우 이러한 경험이 마을에 대해 더 긍정적으로 생각하

는 계기가 되기도 하였다.

“저는 평소에 왔다 갔다 할 때 학교 주변밖에 안 돌아본 것 같아요. 근데 과제 하면서 다른 초등
학교도 가봤고 더 넓은 범위에서 산책을 한 것 같아서 좀 더 우리 마을이 달라 보였어요.”(학생1).

“특별한 경험이라고 생각해요. 뭔가 사진을 찍고 걸어 다니는 게 좋았어요. 태권도 학원 다닐 때 
00초 쪽에 자주 갔었지만, 그때는 운동하러 가고, 운동 끝나고 돌아오고 하지만 이번에 답사는 특별
하고 좋았어요.”(학생17).

“(이번 답사에서) 걸으면서 먹거리촌에서 제가 자주 가봤던 곳도 있고 새롭게 보는 것도 있고 그리고 
많은 초등학교도 있고……. (마을에 대한 생각이) 좋은 쪽으로 바뀌었어요 그리고 재미있었어요.”(학생9)

  수업에 대한 만족도와 마을에 대한 인식 변화를 묻는 설문 조사에서 마을 답사를 개인 과

제로 내주었던 A반과 전체 답사를 진행한 B반의 차이점이 발견되었다. 마을에 대한 인식 변

화를 묻는 질문에서 A반은“우리 마을이 어떻게 생겼는지 알게 되었다.”,“그동안 몰랐던 것을 

새롭게 알게 되었다.”와 같이 두루뭉술하게 답하였다. 반면, B반은“산과 나무가 다른 마을

보다 많다는 것을 알게 되었다.”,“붕어빵 파는 곳이 어디인지, 은행나무가 많다는 것을 알게 

되었다.”와 같이 자신이 직접 본 것을 중심으로 구체적으로 설명하는 학생들이 더 많았다.   

  프로그램 세부 활동에 관한 질문에서도 B반은 A반과는 조금 다른 결과가 나왔다. A반에서

는 어떤 학생에게도 깊은 인상을 남기지 못했던 마을 오감지도 만들기에 대해 B반에서는 

‘오감을 써서 색다른’,‘다른 곳을 더 잘 알 수 있게 하는’활동으로 평가한 학생들이 있었

다. 그리고 자신이 가장 적극적으로 참여했던 활동으로 마을 오감지도 만들기를 꼽은 2명의 

학생은 오감지도 만들기가 더 깊게 생각하게 했다고 답했다. B반 학생들에게 여행 주머니 활

동은‘마을을 잘 탐색하게 해주는’,‘마을을 더 잘 알게 해주는’,‘신기한 것들을 볼 수 있

는’,‘간단하고 쉬운’,‘다른 사람들과 공유하는’경험이었다.

 

3. 심미적 경험 중심 장소학습 프로그램 적용 결과

  

  심미적 경험 중심 장소학습 프로그램의 적용 결과를 학생, 교사, 사회과교육 측면에서 살펴

보면 다음과 같다. 
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  1) 감각적, 정서적 차원에서 장소와 관계 맺기

  본 프로그램에 참여한 학생들은 과제를 수행하는 동안 마을 곳곳에서 심미적 요소를 발견

하였고, 자신들이 장소에서 느끼고, 생각하고, 경험한 내용을 감성적으로 때론 창의적으로 표

현하였다. 특히 장소 사진 찍기, 오감 주머니 활동, 나만의 길 이름 만들기 결과물에서 질성적 

사고가 활발하게 작용하고 있음을 확인할 수 있었다. 한편 수업 만족도 조사 결과를 보면 학

생들은 장소 사진 찍기와 오감 주머니 활동에 대해‘쉽고’,‘재밌고’,‘마을을 더 잘 알게 

하는’,‘신기한 것들을 볼 수 있는’활동이라고 답했다. 이는 장소 사진 찍기와 오감 주머니 

활동이 학생들에게 재미와 즐거움을 주면서 마을에 대한 인식도 넓히는 계기가 될 수 있음을 

보여준다. 

  

A반 학생15: 조심조심 길-그 길을 지나가는데 나뭇가지가 부러진 적 있음
A반 학생17: 찜찜로- 나무 그늘이 없어서 걸어가다보면 땀이 나서 더움
B반 학생7: 반짝길-햇빛이 참 많고 모래 때문에 반짝반짝함
B반 학생9: 따끔따끔 길-놀이터 모래가 발바닥에 들어가서 따끔따끔해서
B반 학생11: 지뢰길- 은행(나무 열매)들이 길을 가로막고 있어서
B반 학생14: 흔들나무 길-바람이 불면 나무가 흔들려서

(나만의 길 이름 짓기 결과물)

B반 학생17: 비가 안 온다. 그리고 공기가 오고 바람이 오기 시작을 하고 있는 것 볼 수 있다. 저녁에 
전등 불빛이 나고 소리가 들어진다. 그리고 차 불빛 마트 건물이 다 불빛이 난다.

B반 학생(무기명): 감정의 길-매일 거의 수학학원 갈 때의 감정을 짐작할 수 있어요
(장소 사진 찍기 결과물)

  본 연구의 참여자 중 B학급 학생들을 대상으로 장소감 변화에 대해 양적으로 검증해 본 결

과, 인지적, 정의적 영역에서 유의미한 변화가 있었음을 확인할 수 있었다. 행동적 영역에서는 

사전, 사후의 점수 차이가 통계적으로 유의미하지 않았으나 수업 만족도 조사자료와 개인 면

담을 통해 학생들의 마을에 대한 적극적인 관심과 태도를 확인할 수 있었다. 

B반 학생4: 친구들과 마을 청소를 해보고 싶다.
B반 학생6: 우리 동네와 동네 맛집에 대해 더 알고 싶다.
B반 학생7: (우리 마을에) 다른 학교가 얼마나 많은지 알고 싶다.
B반 학생14: 우리 마을에 놀러 갈 수 있는 곳을 찾아보고 싶다.
B반 학생16: 우리 동네에 뭐가 있는지 더 알고 싶다.

(수업 만족도 조사자료 중)

  2) 학생의 참여를 이끄는 장소 기반 야외답사 프로그램 제시

  본 연구에서 개발한 프로그램은 학생들이 마을을 감각적으로 경험하고 공감적으로 이해할 

수 있도록 하는 구체적인 절차와 방법을 담고 있으며, 교실수업 및 야외수업이 체계적·연속

적으로 이루어지도록 설계하여 학교 현장에서 쉽게 활용할 수 있다. 또한 본 프로그램은 학습

자들이 교사나 인솔자의 통제와 지시에 따라 자료를 수집하고 기록하는 방식 대신 장소에 대

한 학생들 개인적 반응을 이끌며 장소를 다채롭고 풍부하게 경험할 수 있는 활동들을 제안하
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고 있다. 이는 야외학습의 교육적 효과를 높이기 위해 학생들의 참여를 보장하는 방법에 대해

서 고민하는 현장에 하나의 대안으로 제시될 수 있을 것이다. 

  3) 심미적 경험 중심 사회과 교육 방안 제시

  심미적 경험 중심 장소학습 프로그램은 이성과 감성의 통합적 접근을 강조하고 이를 구현

하고자 한 교육 사례로서 의의가 있다. 본 연구에서 이성-감성, 몸-마음의 통합적 접근 방안

의 단초로서 제시된 Dewey의 심미적 경험 개념은 인간의 몸, 감각, 감정 등이 경험과 배움의 

과정에서 매우 중요한 역할을 하고 있음을 환기시켜 준다. Dewey(1934, 108)는 심미적인 것은 

일상의 삶과 관련 없는 고급스러운 것이나 매일의 삶을 초월한 것이 아니라고 말하며, 심미적 

경험이 일상적 경험과 연속성을 갖고 있음을 강조한다. 수업에서 심미적 경험은 학습자의 구

체적인 삶, 학습자의 고유의 경험 및 관심에서 시작된다. 이렇게 학습자가 실제 세계에서 느

끼고 생각하고 경험한 것들을 지적 사유로 발전시켜나가는 수업은 사회과에서 이성과 감성을 

조화롭게 발달시키는 교육을 실천할 수 있는 하나의 방안이 될 수 있다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

  본 연구에서는 학습과 교육에 있어서 정의적 영역의 역할과 그 중요성에 주목하고, 이성적 사

고 능력과 감정의 조화로운 발달을 추구하는 구체적 교육 방안을 제시하고 있다. 국내외 다수 

연구물에서는 장소에 대한 감각적·감정적 접근 즉 심미적 접근 방법과 그 효과를 소개하고 있

다. 본 연구는 그 중 초등학교에서 마을 학습 시에 유효하게 활용될 수 있는 방법들을 찾고 교

육과정과의 연계성, 교실 및 야외수업의 통합적·체계적 구성을 고려한 프로그램을 마련하였다. 

  이 프로그램은 장소에 대한 학습자 개인의 느낌, 생각, 경험에서 출발하는 학습자 중심의 

교육으로 학생들의 능동적이고 적극적인 참여를 이끌었다. 또한, 학생들은 다양한 감각을 활

용하여 대상을 다르게 바라보고 즐겁게 마을을 탐색하며 자연스럽게 마을에 대한 인식도 넓

혀갈 수 있었다. 본 프로그램에 참여한 B학급 학생들을 대상으로 장소감을 측정하여 t-검증한 

결과에서도 장소감의 하위 영역인 인지와 정의 영역에서 통계적으로 유의미한 변화가 있었음

을 확인할 수 있었다. 반면 행동적 영역에서는 수업 전후의 차이가 통계적으로 유의미하지 않

은 것으로 나타났다. 본 프로그램에 포함되지는 않았지만, 장소 일기 쓰기, 주말 마을 산책 등

과 같은 활동들은 일상생활에서 심미적 탐색을 유도하고, 마을에 대해 꾸준히 관심 갖게 하는 

장소 경험이 될 수 있다. 이렇게 생활 속 실천과제가 병행된 프로그램 실행은 마을을 위해 참

여하고 행동하는 마음을 강화할 수 있을 것이라 기대한다.

  본 연구는 연구자의 실행과 반성 그리고 적용 과정과 결과물에 대한 질적 분석에 초점을 

둔 실행연구로 일부분 양적 검증이 이루어지긴 하였으나 그 결과가 제한적이라고 할 수 있다. 

본 연구에서 제시한 프로그램은 초등학교 3~4학년 학생들이 마을을 학습할 수 있게 설계된 

것으로, 다른 학년 학생들과 다른 공간 범위를 대상으로 한 장소학습 방안이 마련될 필요가 
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있다. 또한, 지리 영역뿐 아니라 일반적인 사회과교육에서 심미적 감성 역량 관련 교수·학습 

방안이나 심미적 접근 전략에 관한 연구가 실천되기를 기대해본다.
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사이버 공간 내 초등학생의 장소에 관한 연구

박 지 은

대전동광초등학교

Ⅰ. 서론

  메타버스가 인간의 일상생활에 녹아들면서 삶의 공간이 현실 세계에서 사이버 세계로 확장

되었다. 2020년 코로나 펜데믹은 이를 가속화시켰고 인간의 상호작용 방식과 생활양식을 바꾸

었다. 몸은 현실 공간에 머무르고 있지만 ‘나’를 대변하는 ‘아바타’를 통해 현실을 재현

한 사이버 공간에서 활동하는 시간이 늘어나면서 대안적 삶의 공간이었던 메타버스, 즉 사이

버 공간이 주요한 공간으로 주목받고 있다.

  특히 적응력이 빠른 어린이의 삶에서 메타버스는 삶의 양식으로 자리잡으며 세상과의 소통 방

식과 정체성 형성에 영향을 미치고 있다. 스마트폰이 어린이 사이에 상용화되면서 학생들은 어

느 곳이든 쉽게 사이버 공간에 드나들며 마음껏 자신을 표현하고 즐겁게 활동한다. 어린이에게 

사이버 공간은 단순 오락거리가 아니라 자신의 존재를 내세우고 타인과 상호작용을 하며 세상과 

소통하는 방식인 것이다. 뿐만 아니라 자아와 장소는 끊임없이 상호영향을 미치며 변화하기 때

문에 어린이가 사이버 공간에서 장소를 어떻게 인식하느냐에 따라 그 정체성이 달라질 수 있다.

  이렇게 사이버 공간이 어린이에게 미치는 영향을 고려하면 다양한 사회현상을 다루며 민주

시민으로서의 자질을 함양하도록 하는 초등사회과교육에서는 물론, 특히 일상 공간과 장소를 

토대로 지리적 정체성 구현과도 연관이 깊은 초등지리교육에서는 현실 공간을 넘어 사이버 

공간으로 스케일을 넓혀 보아야 한다. 지금껏 초등지리교육에서 어린이의 장소와 장소감에 대

한 교육 및 연구는 현실 공간을 위주로 다루어왔다. 인간 삶의 터전인 지역의 이해를 기초로 

하여 한국인으로서 정체성과 세계시민의 자질을 갖추도록 하고 있다. 하지만 현실을 벗어난 

공간인 메타버스, 즉 사이버 공간에서도 어린이는 장소를 경험하고 장소에 의미를 부여하며 

자신의 정체성을 키워나가기 때문에 사이버 공간에서의 어린이들의 장소를 적극적으로 탐구

할 필요가 있다. 사이버 공간이 그들의 삶에서 비중있게 다루어지고 있으므로 어린이 일상 공

간을 사이버 공간으로 확장하여 어린이의 장소를 살펴본다면 보다 그들의 세계를 더 잘 이해

하여 실체가 없는 비물리적 세계인 사이버 공간에서 자신의 정체성을 올바르게 정립할 수 있

도록 도움을 줄 수 있다. 

  본 연구에서는 어린이의 사이버 공간을 들여다보기 위하여 초등학생이 상호작용을 통해 주

관적으로 가치를 부여하는 장소와 그에 따른 장소감에 주목하였다. 어린이는 생활세계에서 자

신도 모르게 많은 공간을 경험하고 적극적으로 의미를 부여하며 장소를 만들어간다. 그와 동

박지은

2022 공동 하계학술대회 < 2 분과 >



- 74 -

시에 그곳에서 고유하고 주관적인 느낌, 감정, 생각인 장소감이 생겨난다. 또한 장소에서의 경

험이 강렬할수록 장소감은 깊어진다. 어린이의 장소와 장소감을 살펴보면 장소가 어떻게 어린

이와 상호작용하고 있으며 삶에 어떤 의미를 주는지에 대해 파악할 수 있다. 따라서 어린이의 

장소와 장소감은 그들의 삶을 들여다볼 수 있는 근거이자 어른이 그들을 이해할 수 있는 연

결고리 역할을 하게 된다. 이는 장소감을 2015 개정 사회과 교육과정에서 도입할 만큼 초등지

리교육에서 주목하는 이유이기도 하다.

  본 연구의 기본적인 목적은 장소에서의 장소감을 중심으로 한 심층면담을 통해 사이버 공

간에서 어린이가 애착을 갖는 장소와 장소감을 살펴보며 어린이들의 삶을 지리적으로 이해하

는데 있다. 이를 통해 어린이 사이버 공간 속 삶의 양상을 살펴보고 어린이의 장소적 삶에 대

한 이해를 넓히며 이를 기반으로 초등지리교육적 의의를 도출하고자 하였다. 

Ⅱ. 어린이 장소와 사이버 공간의 이해

1. 장소와 장소감

  Relph(1976)는 『장소와 장소상실(Place and Placelessness)』을 통해 인간이 일상생활에서 

직접 알게 되고 경험하는 상황에 관해 탐구하면서 장소 개념을 정립한다. 그에 따르면 장소는 

본질적으로 인간 실존의 근원적 중심으로, 한 장소에 뿌리를 내려 그곳을 중심으로 세계를 바

라보고 더 나아가 세계와 관계 맺는 것이다. 그는 장소를 우리가 생활세계를 직접 경험하는 

의미 깊은 중심으로 보았다. 

  장소감이란 장소에 인간이 갖는 감정을 뜻하는 것이 일반적이나, 학자마다 다양한 정의를 

내리고 있다. 장소감 역시 Tuan과 Relph의 논의를 기점으로 개인적 감각이나 경험을 포함하

여 폭넓은 개념으로 확장된다. 장소감에 영향을 미치는 Relph의 장소경험 구성요소는 크게 외

부성과 내부성으로 나누어진다. Seamon(1979)은 인간의 지각체가 경험의 질과 강도에 있어 주

도적인 역할을 한다고 보며 일상적인 환경 경험의 연속체를 제시하였다. Shamai(1991)는 장소

감 측정도구 개발을 위해 장소감을 단계로 개념화하였다. 

  환경 인식 및 장소 경험 수준과 장소감 발달 단계를 통합한 표 1을 보면 크게 세 가지 단계로 

재분류할 수 있다. 첫 번째 단계에서는 장소에 대한 인지만이 나타나는 단계이며 장소감이 생겨

나지 않는다. 두 번째는 관심(noticing)을 가질 때 장소에 대한 감정이 생겨나는 단계이다. 마지막 

단계는 장소와 교감(heightened contact)을 할 때 감정이입적으로 접어들기 시작하여 점차 깊은 

교감을 하면서 장소와 일체화되고 장소에 대한 희생의 단계까지 나아가는 것을 알 수 있다. 
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표 1. 장소 인식 및 경험 수준에 따른 장소감 발달 단계1)

환경인식연속체

(Seamon, 1979)

장소경험 수준과 발달

(Relph, 1976)

장소감 단계

(Shamai, 1991)

단계 의미 단계 의미 단계 의미

간과

경험자의 의식이 외부 

환경과 접촉하지 않고 

지나침

실존적 

외부성

모든 장소는 의미 없이 

똑같은 정체성을 가지고 

의식없는 활동 배경임

장소감 없음
장소에 대한 어떤 지식이

나 느낌이 없음

관찰

경험자가 오랜 시간 동

안 세계의 어떤 측면을 

깊게 주시함

객관적 

외부성

장소를 의도적으로 객관

적인 대상으로 분리하여 

이해하고자 함

어떤 장소에

 위치하고 

있다는 

지식은 

있으나 

장소감없음

어떤 장소에 살며 다른 

곳과 구별되는  그곳의 

상징들을 이해하지만 그 

장소에  어떠한 감정도 

없음. 장소는 주소나 위

치 이상의 의미를 갖지 

못함

부수적 

외부성

장소가 무의식적으로 분

리되어 단순히 사건의 배

경 또는 무대로 작동함

관심

인간 또는 환경으로부

터 갑자기 의식적으로 

주의를 끌게 되는 모든 

만남의 순간을 의미

대리적 

내부성

간접적인 방식( 영화, 매

체 등)으로 장소를 경험

함 장소에 

속한다는 

느낌

어떤 장소에 소속되어 함

께함과 공동 운명을 느낌
행동적 

내부성

어떤 장소에 신중히 주

목, 장소는 특정한 방식

과 관찰 가능한 것들의 

집합체로 인식함

교감

경험자가 환경과 만나면서 

평온한 기분, 생생한 존재

감, 자아 너머의 세계와의 

조화를 느낌

감정

이입적 

내부성

외적 관심이 감정적인 것으

로 옮겨가고 장소의 정체성

을 구성하는 본질적 요소, 

장소의 의미를 자각 하며 그

곳에 자신을 동일시함

장소에 관한 

애착

장소에 관한 높은 수준의 

감정적 애착으로 장소는 

개인적 특성과 종합적 경

험의 중심임

실존적 

내부성

장소에 깊고 완전히 일체

화되며 소속됨

장소와 그곳을 경험하는 

사람의 일부이며 장소에

의 강한 유대가 결성됨

장소 목적과 

동일시

장소에 있는 대부분의 사

람이  그곳의 공동 목적

을 인식하며 그에 따라 

행동하고 장소에 헌신과 

충성을 함

장소에의 

참여

장소에 대한 헌신을 기반

으로 그곳을 위해 적극적 

역할을 수행함. 감정에 

기반하여 실질적 행동을 

함

장소를 위한 

희생

장소감의 궁극적인 단계

로 장소에 대해 깊은 헌

신을 하며 어떤 장소의 

대의를 위해서 개인 또는 

집단적 이익을 기꺼이 희

생함

1)  Seamon(1979, Relph(1976; 김덕현 외 역, 2005), Shamai(1991; 김민성 외, 2013)의 연구를 재구성함.
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2. 사이버 공간과 어린이

  가. 사이버 공간의 특성

   사이버 공간은 현실 공간과 비교하였을 때 여러 가지 특수성을 갖고 있는데 먼저 비물질

성이 있다. 사이버 공간 내 장소는 실제 있는 것처럼 보이나 객관적으로는 존재하지 않는 곳

으로 그 실재는 인식 속에서 이루어진다(이현아․이경훈, 2000). 

   두 번째 특징은 오감의 한계이다. 현실 공간의 장소에서는 모든 감각을 총동원하며 장소를 

탐색하는 반면, 사이버 공간에서는 주로 시각과 청각에 의존하여 장소를 경험한다. 그러나 일

방적 시청각 정보전달 매체인 텔레비전을 통한 장소 경험이 의미가 있다는 김승미(2018)의 연

구결과가 있듯이 사이버 공간에서의 시각, 청각을 통해 인지와 감정 경험은 이루어진다. 

   셋째, 사이버 공간은 인위적이다. 사이버 공간에서의 장소는 시간을 초월하고 사람이 논리

적으로 만든 프로그램 명령어로 형식이 갖추어져 있는 곳으로 자연스러운 생활로 인한 흠집

은 존재하지 않는다. 

   넷째, 사이버 공간은 접근의 양면성을 가진다. 현대에 들어서는 스마트폰의 상용화와 기술

의 발전으로 사이버 공간으로의 접속이 매우 자유로워졌다. 버스 안에서나 길을 걸어가면서나 

어디서든 사이버 공간 내 장소로 이동한다. 반면, 사이버 공간에 접근하기 위해서는 도구와 

일정 정도의 지식이 요구된다. 컴퓨터나 스마트폰과 같은 기기, 인터넷 망, 이를 사용할 수 있

는 지식을 가지고 있어야 한다. 

  다섯째, 사이버 공간은 경험을 축소시킬 수도, 확장시킬 수 있다. 각각의 사이버 공간의 장

소는 개발자가 의도한 공간으로 개발자의 세계관이 담겨 있어 정보와 콘텐츠를 접했을 때 나

의 인지, 판단보다는 공간개발자의 의도를 무비판적으로 따라가게 된다(김상균, 2020). 반면, 

사이버 공간을 거시적으로 보았을 때는 경험을 무한히 할 수 있는 미지의 영역이다. 현실 세

계의 일부분이 될 수도, 현실 세계의 연장선이 될 수도, 현실 세계를 벗어나는 새로운 세계관

이 펼쳐지는 공간이 될 수도 있기 때문이다. 

  나. 어린이의 사이버 공간

  어린이는 추상의 공간을 인식하며 현실 공간에서 사이버 공간으로 생활공간 영역을 넓혀나

가`고 있다. 기술과 매체의 발달은 사이버 공간의 증가를 불러일으켰으며 질적으로 새로운 공

간인 사이버 공간은 어린이들의 일상 공간에 빠른 속도로 침투했다. 이제 어린이들의 일상에

서 차지하는 사이버 공간의 비중이 현실 공간만큼이나 커지고 있으며, 앞으로도 그 역할과 의

미는 증대될 것이다(박승규, 2015).  

  사이버 공간은 어린이에게 있어 매우 중요한 인간관계를 형성하도록 하는 또 다른 영토가 

되었다. 틈틈이 시간 날 때 친구들을 만나고 친구들과 노는 공간으로 사이버 공간이 주목받으

면서 어린이에게 사이버 공간은 일상 그 자체가 되었다. 뿐만 아니라 사이버 공간에서 낯선 

사람과의 상호작용이 가능하게 되면서 새로운 인간관계를 경험하기도 한다. 이렇게 어린이는 

현실 공간의 여러 제약 때문에 하지 못했던 인간관계를 새롭게 형성해 나간다. Vallentine & 
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Holloway(2002)의 연구에 의하면 어린이는 사이버 공간에서 정체성을 형성하고 사회적 관계를 

맺는 것이 현실 공간에서보다 더 익숙하다.

  어린이는 끊임없는 호기심을 원천으로 자신의 관심사를 찾아 사이버 공간을 산책하고, 한곳

에 머물기보다 다양한 공간을 경험한다. 이를 통해 자신이 누구인지를 세상에 표현하고 세상

과 상호작용하며 사이버 공간 내에서도 자신의 생활세계를 확장하고 영토화한다. 어린이들은 

현실의 제약에서 벗어나기 위해 사이버 공간에 접속하고, 또 다른 자신의 모습을 찾아내며 사

이버 공간을 산책한다(박승규, 2010).

Ⅲ. 연구 방법

  본 연구를 위한 사이버 공간의 선정 기준은 다음과 같다. 첫째, 사용자가 현실을 초월하여 현

실과 같거나 그 이상의 경험을 할 수 있는 공간으로 제한하였다. 따라서 먼저, 그 공간에서 자

신을 대변할 수 있는 매개로서의 아바타가 존재하여 직접 움직이며 자신이 원하는 대로 활동할 

수 있어야 한다. 또한 타자와 상호작용을 할 수 있는 사이버 공간 속에서 3차원의 형식으로 재

현되어 있어야 한다. 둘째, 초등학생이 자주 접근하는 공간이어야 한다. 장소감은 단기간에 생

겨나는 것이 아니라 공간과의 상호작용을 통하여 누적된 경험에서 형성되므로 지속적으로 오래 

경험하였던 공간이어야 한다. 초등학생이 최소 6개월 이상 접근한 공간으로 선정하였다. 

  이와 같은 조건들을 종합하여 사전 조사한 결과, 그들이 접속하는 사이버 공간이 다양하였

으나 주로 게임 공간이 언급되었다. 그러나 지나치게 한 가지 목적, 예를 들면 전투를 통해 

레벨 상승을 목적으로 하는 공간은 공간과 학생의 상호작용이 결부되어 제외하였다. 광활한 

사이버 공간 속에서 하나의 장소를 지정하는 것은 연구의 폭을 좁힐 수 있기 때문에 장소감

이 형성되는 맥락을 연구하기 위해서 대표적인 3가지 공간을 선정하였다. 그 결과, M공간, R

공간, D공간이 선정되었다.

  본 연구는 어린이의 사이버 장소와 장소감을 탐색하고 그들의 장소를 이해하고자 심층면담 

내용을 기반으로 사이버 장소를 유형화하여 분석 하였다. 설문 조사 결과를 토대로 초등학교 

5~6학년 학생 중 11명의 연구 참여자를 선정하였고, 2~4차례의 심층면담을 진행하여 자료를 

수집하였으며, 앞서 실행한 설문지 내용을 기반으로 연구 참여자에게서 사이버 공간에서의 장

소 경험을 효과적으로 이끌어냈다. 그 후 심층면담 내용을 모두 전사하고 코딩과 범주화의 과

정을 거쳐 초등학생의 사이버 장소를 분류할 기준을 세웠다. 이 기준에 맞춰 초등학생의 사이

버 장소를 여덟 개의 유형으로 나누어 분석하였다.  
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표 2. 사이버 장소 유형 분류를 위한 범주화 결과

상위범주 하위범주 개념

동적 활동

놀이활동
∘친구와 장난으로 싸움 ∘주민집을 부수면서 놀음

∘행사에 참여함

탐험활동
∘아이템을 얻으러 감   ∘다른 곳으로 가려함

∘새로운 곳을 탐험함   ∘실험을 함

창작활동

∘내가 원하는 대로 창작함 

∘명령어로 무언가를 만듦

∘내가 살고 싶은 곳을 만듦  ∘공간을 넓혀감

정적 활동
휴식활동

∘비밀공간을 마련함         ∘멍하게 있음

∘심리적 안정감을 취함

감상활동 ∘주변 환경을 감상함

개인 단독 ∘혼자 머무름     ∘혼자 이동함

집단

NPC
∘주민(NPC)에게 친근감을 느낌

∘주민(NPC)들과 생활하는 것이 좋음

친구
∘친한 친구와 만난 추억

∘현실에서보다 현실 친구들을 쉽게 만남

형제자매 ∘동생과 함께함   ∘오빠와 함께함

교감

  소중함
∘장소에 머물기 원함   ∘장소에 대한 책임감

∘자신이 만든 장소의 보존 희망이 강함

성취감 ∘잘 만들어서 뿌듯함  ∘직접 만들어서 뿌듯함

편안함

∘오래 머물러 친근함  ∘추억으로 인한 따뜻함

∘현실에서 벗어나 자유로움 

∘아늑하게 꾸며서 마음이 편함

∘주변 인물에게서 벗어나 평화롭고 편안함

행복함 ∘마을 소속감으로부터 행복함

관심

기대감
∘장소를 그리워하나 떠나길 원함  

∘새로운 곳에 가기를 기대함

흥미로움 ∘탐험의 즐거움      ∘놀이의 즐거움

아름다운 느낌 ∘자연의 외적 아름다움을 느낌

Ⅳ. 연구 결과 및 논의

  사이버 장소 유형 분류를 위한 범주화 결과(표 2), 사이버 공간 내 장소를 분류할 기준으로 

‘활동성’, ‘활동주체’,‘장소인식’을 도출했으며 이를 세 축으로 하는 분류 기준큐브(그

림 1)를 제시하였다. 하지만 이 여덟 개의 유형 구분은 인식을 쉽게 하기 위해 인위적으로 나

눈 것으로 실제로는 연속성을 띠고 있으며 학생들이 형성한 장소는 유형이 중첩되어 나타나

기도 하였다. 예를 들면 혼자 창작을 하던 사이버 장소에 친구가 놀러 온다든지, 혼자 탐험을 
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하던 공간에 NPC2)와 함께하는 사례가 있다. 하나의 장소에서 여러 가지 경험을 할 수 있기 

때문이다. 

1. 어린이의 사이버 장소 유형별 분석

그림 1. 초등학생의 사이버 장소 유형 분류 큐브

  첫 번째, 동적-개인-교감 유형에서는 창작활동이 주로 이루어졌는데 나무집, 나의 마을, 나의 

집, 평지와 같은 장소를 형성하면서 혼자 원하는 것을 시간과 노력을 들여 완벽에 가깝게 창작

하였다. 그 속에서는 뿌듯함, 소중함, 책임감, 편안함, 평화로움, 자유로움의 감정이 드러났다. 탐

험활동 사례에서는 배에서 오래 머물며 항해하고 탐험하면서 장소를 형성하고 친근감을 가졌다.

  두 번째, 동적-집단-교감 유형에서는 저택, 평지, 처음 만든 집이라는 장소에서 동생 또는 

친구와 함께 창작활동을 하며 뿌듯함, 자랑스러움, 행복함, 따뜻함을 느꼈다. 또한 NPC인 주민들

과 놀이활동을 하면서 마을이라는 장소를 형성하고 행복함을 가졌다. 

  세 번째, 정적-개인-교감 유형에서는 휴식활동을 하며 주로 안식처를 형성했다. 나무집, 큰

나무, 나의 집이라는 장소에서 혼자만의 시간을 보내고 생각없이 휴식을 하며 현실에서 벗어

나고 있었다. 이 속에서 평화로움, 편안함, 따스함, 자유로움의 장소감이 나타났다. 

  네 번째, 동적-개인-관심 유형에는 혼자 탐험활동으로 공포심을 느끼거나 보상을 얻으러 가

고, 실험하면서 동굴, 바다, 평지와 같은 장소를 형성했다. 장소감으로는 흥미로움과 기대감이 

있었다. 또한 유튜버 얼굴의 비행기, 놀이터와 같은 장소에서 생명체와 블록을 자유자재로 소

환하며 창작활동을 하고 흥미로움을 드러냈다.

 다섯 번째, 동적-집단-관심 유형에서는 놀이활동만이 나타났다. NPC 마을, 유튜버 얼굴의 비행

기라는 장소에서 규율에서 벗어나 친구들과 장난을 치며 활동하거나 동물친구 또는 이로운 

NPC와 함께 시간을 보냈다. 그들은 각자 자신의 장소에서 즐거움과 흥미로움을 느끼고 있었다. 

  여섯 번째, 정적-개인-관심 유형에서는 모두 감상활동이 이루어졌다. 남극, 태교쁘아연구소, 

지옥에서 장소를 형성하고 지형이나 배경, 물질을 감상하며 아름다움을 느꼈다. 

2) Non-Player Character의 약어로 사이버 공간 내에서 사용자가 직접 조종할 수 없는 캐릭터이다.
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  마지막으로 정적-집단-교감과 정적-집단-관심 유형은 본 연구에서 해당하는 사례가 나오지 

않았다. 추측하건대 초등학생이 집단으로 모이면 어떤 정적인 목적을 갖고 모이지 않는 이상 

주로 놀이 활동으로 이어지기 때문이라고 보았다. 이는 추후 연구가 필요한 내용이다.  

2. 초등학생의 사이버 장소에 관한 논의

  가. 어린이 사이버 장소의 형성 요인

그림 2. 어린이 사이버 장소에 영향을 미치는 요인

  사이버 장소에서 활동하는 어린이를 주체로 보며 어린이의 내적 요인에 주목할 필요가 있

다. 사이버 장소에 관심과 교감의 단계로 인식이 형성되는 것은 어린이의 내적 욕구가 사이버 

장소의 어떠한 요인과 상호작용하면서 충족되었기 때문이다. 

  자신을 표현하는 것은 나를 알아가는 과정이자 타인에게 나를 드러내는 과정이다. 하지만 

현실 공간에서는 물리적 제약이 따르기 때문에 어린이의 요구가 충족되기 어렵고 자기 자신

을 드러내지 못할 때가 있다. 어린이는 사이버 장소에서 현실에서 못하는 것을 하며 자신을 

표출하는 적극적 행동을 보였다. 즉, 어린이는 자기를 표출하고 싶은 욕구를 해소하는 창구로 

사이버 장소를 선택한 것이다.  

  이러한 자기 표출의 욕구와 상호작용한 외적 요인에는 ‘거주’가 있었다. 어린이는 거주의 

의미를 지닌 사이버 장소에 자신을 투영하며 자기를 표출하였고 그 장소를 소중하게 생각한 

것을 알 수 있다. 

  그리고 사이버 장소에서 ‘집단’으로부터 자기 표출이 가능할 때 어린이는 장소에 더욱 

깊은 의미를 가졌다. 혼자 장소에서 활동할 때와 여럿이서 장소에서 활동할 때 자아는 또 다

른 방식으로 나타난다. 집단 내에서는 혼자 있을 때와는 달리 소속의 욕구와 인정의 욕구가 

생기기 때문에 자신을 절제하기도 하고 타인에게 맞춰나가며 무리에 속하려고 한다. 하지만 

누군가와 함께했다고 해서 무조건 장소에 깊은 감정이 생기는 것이 아니었다. 사이버 공간에
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서 새로운 사람을 사귀고 관계를 형성하기보다는 현실에서 가까운 인물들과 놀이활동이나 창

작활동을 하면서 관계를 이어나갔다. 자기 표출의 욕구를 해소하게 하는 또 다른 외적 요인인 

‘명령어’는 사이버 장소를 어린이가 원하는 대로 창작할 수 있게 하여 그들을 사이버 장소

의 주체로써 활동하도록 하였다. 명령어를 통해 공간의 지형지물, 시간, 날씨 등을 변형시켜 

자기 마음대로 사이버 장소를 구축하기도 하고 사이버 장소에 좋아하는 생물체를 쉽게 소환

하였다. 명령어가 영어이기 때문에 어린이에게 복잡하고 어려워 보이나, 그들은 기꺼이 시간

을 투자하여 인터넷 검색을 통해 정보를 얻어 쉽게 진행하였고 이에 익숙해하였다.  

  어린이 사이버 장소에 영향을 주는 또 다른 내적 요인에는 어린이의 호기심이 있다. 새로운 

공간에 관한 신기한 경험을 하고 모르는 것을 알고 싶은 것은 초등학생의 기본적인 욕구로 

어린이의 자발성을 유발했다. 어린이는 사이버 공간이라는 미지의 영역에 호기심을 느끼고 이

를 충족시키고 있었다. 

  그중 ‘보상’은 사이버 장소에서 어떤 일을 수행하였을 때 주어지는 것으로서 어린이의 

주의를 이끌었다. 보상으로 주로 아이템이 나왔으며 무작위보상일 경우 어린이의 궁금증을 불

러일으키고 흥미를 느끼게 하였다. 보상을 얻을 기회가 많거나 특별한 보상을 얻었던 그 장소

가 어린이에게 큰 의미로 다가왔다. 

  보상과 함께 ‘실재감’은 사이버 장소를 직접 체험하는 듯한 느낌으로 어린이의 흥미를 

이끌었다. 입체적인 사이버 장소에서 나를 대변하는 아바타를 나의 시점에 따라 움직이는 것

은 실제로 움직이는 듯한 느낌을 주었다. 또한 이를 통해 평소에는 갈 수 없었던 곳을 자유롭

게 돌아다니면서 지리적 호기심을 해결하고 실제로 탐험의 과정을 수행하기도 하였다. 

  그리고 사이버 장소의 ‘아름다운 환경’이 어린이의 관심을 이끌었다. 아름다운 자연환경 

또는 인문환경이 마련되어있는 사이버 장소에서 어린이는 경관을 감상하며 아름다운 느낌을 

느꼈다. 이는 사이버 장소에서도 거닐거나 건물의 내부와 밖을 주시하면서 주변 환경의 아름

다움을 느끼고 경관을 감상할 수 있다는 점을 시사한다. 

  이외에도 내적 요인으로는 자유로움을 꼽을 수 있다. 어린이는 어른에 비해 자유로운 것 가

지만 또 그들 나름의 고충이 있다. 어린이도 가끔 현실에서 벗어나고픈 마음을 가졌다. 사이

버 공간은 규율로부터 자유로운 공간으로 마음껏 놀 수 있는 장소를 마련해주었다. 또한 탐험

을 통해 다른 지역들을 돌아다니면서 자유로움을 추구하는 모습을 보였다. 

  심리적인 자유로움을 추구하는 경우에는 어린이가 자신이 마련한 사이버 장소에서 ‘외부 

차단’을 하여 홀로 내면의 안식을 취하고 평온한 기분과 생생한 존재감을 느꼈다. 현실의 내

가 아닌 아바타일지라도 자신을 투영하여 사이버 장소에서 사고의 일시적 멈춤 그리고 복잡

함과 답답함에서 벗어나 자유로움을 느끼는 경험을 통해 안정의 욕구를 해소한 것이다. 

  또 다른 자유로움을 추구하는 경우는 사이버 장소에서 ‘규율 탈피’함으로써 가능하였다. 

이는 어린이의 놀이공간을 더 자유롭게 만들어주었다. 현실에서는 어른들의 시선이 쉽게 닿고 

규율이 있으며 물질적인 피해가 있으므로 심한 장난은 하기 어렵지만 사이버 장소에서 어린

이는 규제로부터 벗어나 집단과 마음껏 어울려 놀았다. 사이버 공간에서 어린이는 조금 더 과

감하고 과격하게 놀이를 하기도 하였다.
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  나. 사이버 장소가 갖는 초등지리교육적 논의점

  장소는 사회과 탐구의 장이자 토대이다. 사이버 공간으로 어린이의 일상 생활 범주가 확장

되었다는 점을 고려하면 사회과교육에서도 사이버 장소에 대해 보다 적극적으로 관심을 기울

일 필요가 있다. 이는 곧 초등사회과 교육에 사이버 장소를 도입함과 동시에 기존 사회과교육

에서 다루던 장소 외연을 확장해야 함을 의미한다.

  사이버 공간에 대한 어른들의 우려와는 달리 사이버 장소를 구축한 어린이는 자신의 나름

대로 사이버 장소에서 자기 표출의 욕구, 호기심, 자유로움과 같은 내적 요인들을 사이버 공

간의 외적 요인과 상호작용하며 바람직하게 해소하고 있었다. 현실 공간에서 표현하지 못한 

욕구를 사이버 장소에서 충족함으로써 자아 형성에 도움을 준다. 따라서 사이버 장소에 지속

적인 관심과 연구를 통해 어린이가 더욱 바람직하게 성장할 수 있도록 지원해 줄 필요가 있

다. 그 중에서도 사이버 공간 내 외적 요인인 규율탈피를 간과해선 안 된다. 어른들은 무한한 

자유로움으로부터  주어진 자유로움을 어린이가 스스로 조절할 수 있게 도움을 주어야 한다. 

예를 들면, 사이버 공간을 개발하는 사람은 어린이 사이버 장소의 영향력을 인지하고 사이버 

공간 내 규율의 틀을 제공하며 교사, 학부모들은 어린이가 사이버 규율을 지키도록 조력하는 

방안이 있다. 이를 통해 어린이가 사이버 장소 내 무제한적인 자유를 조절하고 공간을 주체적

으로 누비며 시민성을 기를 수 있다. 

  더불어 초등지리교육에서는 사이버 공간에 주목하고 사이버 장소를 초등지리교육 내용과 

방법에 적극적으로 적용하여 지리에 관한 탐구의 장을 확장할 필요가 있다. 지리교육의 내용

에 나의 사이버 장소를 되돌아보고 공유하는 활동을 포함하면 어린이는 지리적 공감대를 형

성하고 사회에서 일어나는 새로운 현상들을 자연스럽게 인식할 것이다. 또한 초등지리를 가르

치는 교육방법에는 사이버 공간을 활용하여 직접 가기 어려운 곳들을 체험하기가 있다. 구체

적으로 직접 체험하기 힘든 지형에 대한 관찰과 탐색을 시도해 볼 수 있고, 도시와 촌락의 직

접적인 비교가 가능하며, 다른 나라에 쉽게 방문하여 그 나라의 자연환경을 탐색하고 문화를 

입체적으로 경험할 수 있다. 이를 통해 안전하고 입체적으로 학습할 장소를 체험하게 해주어 

지리교육 현장에서 유용하게 활용할 수 있을 것이다.

Ⅴ. 결 론

  인간은 공간을 떠나서 존재할 수 없다. 공간 속에서 시간을 보내며 상호작용하고 생각과 감

정을 통해 성장한다. 하지만 빠른 변화로 인해 어른들은 어린이의 공간으로서 사이버 공간을 

간과하고 넘어가기 쉽다. 따라서 연구자는 자신의 존재를 내세우고 타인과 상호작용을 하며 

세상과 소통하는 방식이 된 사이버 공간을 어린이의 시각에서 적극적으로 바라보는 것을 바

탕으로 그들의 사이버 장소를 탐색하고 분석하여 초등지리교육적 의의를 찾고자 하였다.

  본 연구는 초등학생의 대표적인 사이버 공간을 선정하여 그 속에서 형성되는 사이버 장소

에 관한 인식을 탐색하였으며 어린이의 시선에서 그들을 이해하려고 하였다. 더 나아가 어린
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이 사이버 장소 연구 결과로부터 앞으로의 초등지리교육 방향을 내용과 방법적으로 풀어낸 

것에 의의가 있다. 

  본 연구를 통해 어린이는 사이버 공간에서 자기 표출의 욕구, 호기심, 자유로움과 같은 내

적 요인과 거주, 집단, 명령어, 보상, 실재감, 아름다운 환경, 외부 차단, 규율 탈피와 같은 외

적 요인의 활발히 상호작용을 통해 경험하고 자신만의 사이버 장소를 만들어 가고 있다는 것

을 알게 되었다. 

 사이버 장소가 가지는 초등지리교육적 논의점은 어린이가 현실에서 표출하지 못하는 자신들

의 욕구를 사이버 장소에서 충족하며 자아를 형성하므로 바람직한 성장을 위해서는 교육적 

지원이 필요하다는 것이다. 공간을 개발하는 사람, 교사, 어른은 사이버 장소에 관한 지속적인 

관심과 연구를 통해 어린이의 바람직한 자아 형성의 토대를 마련해주어야 한다. 그중에서도 

규율탈피라는 외적 요인을 주시해야 한다. 어린이가 무제한적인 자유를 조절하고 공간을 주체

적으로 누빌 수 있는 시민성을 기르도록 어른들의 조력이 필요하다. 또한 초등지리교육에서는 

탐구의 장을 사이버 공간으로 확장하고 사이버 공간과 장소를 적극적으로 적용하기 위한 교

육내용과 방법을 강구해야 한다. 
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시민의 행위주체성을 강조하는 5･18 민주화운동 교육

오 소 영

오정초등학교

Ⅰ. 들어가며: 5･18 민주화운동 교육의 새로운 대안의 필요성

  5･18 민주화운동의 교육 원칙인 ‘5월교육원칙1)’은 부담스러운 과거사 교육의 일환으로 

세워졌다(최호근 외, 2016, 118-119). 자발적인 시민의 연대적 힘으로 독재에 맞선 민주주의의 

발전에는 절차적 민주주의와 인권의 진전이라는 희망적인 성취의 모습과 함께 그 이면에는 

극복되지 못한 반민주, 반인권의 현실이 함께 공존하기에 ‘부담스러운 과거사’인 것이다(방

지원, 2017, 119-120). 객관적인 역사적 사실조차 권력과 언론의 비호 또는 묵인 아래 왜곡되

었던 과거가 국가로부터 ‘민주화운동’으로서 공식적으로 인정받았지만 5･18 민주화운동은 

여전히 부담스러운 과거사로 존재한다. 이전까지 역사적 진실을 찾기 위한 투쟁이었다면, 지

금은 그 해석에 있어서 정치적･사회적 논쟁의 대상이기 때문이다. 5･18 민주화운동은 그 자체

가 가진 논쟁적 성격으로 인해 교육 현장에서 다루기 어려운 것은 사실이지만, 그렇기에 시민

교육에 적합한 주제이기도 하다. 

  5･18 민주화운동은 그 역사적 의미를 왜곡하거나 이를 정치적으로 이용하는 목적에 의해서

도 논란이 많지만, 지역과 세대 간의 차이로 생기기도 한다. 역사적 사건 속의 가해자와 피해

자의 적대적 대립, 광주만의 성역화, 역사부정, 이행기 정의 등 자체의 쟁점적 문제의 미해결

은 여전히 과거청산의 발목을 잡고 있다. 여기에 학교 현장에서 민주화운동 교육이 가지는 문

제점까지 더해진다. 국가 중심의 서사로서 발전하는 민주주의의 과정으로 표현하거나, 사건의 

원인과 과정, 결과의 단선적 서술 등 민주화운동에 참여한 다양한 행위 주체들의 목소리를 담

지 못하고 전체로서 일반화된 역사 인식을 하도록 한다. 

  현재 시민으로서 삶을 사는 학습자들은 역사교육을 통해 시민 집단 속 다양한 행위 주체들

이 만들어 내는 복잡하고 다층적인 양상들이 바로 사회 그 자체이며, 자신들 또한 그 안에서 

영향을 주고받으며 계속해서 끊임없이 변화하고 있음을 학습해야 한다. 특히 현대사로서 5･18 
민주화운동은 한국 사회의 민주화와 시민사회 성립에 결정적 역할을 하였으며, 학습자의 현재 

1) 5월교육원칙은 5･18 자체의 사건적 특성을 고려하여 5월 교육을 진행할 때 고려해야 할 원칙들을 제안하였
다. 교육의 원리는 ①의미의 보편성, ②현재와의 연관, ③시간의 흐름 속 사건전개의 인과성, ④희생이 불가
피하다는 인상 피하기, ⑤유산과 부채의 공존 등을 들고 있으며, 그 교육의 목표로는 ①공감과 의분의 능력
배양, ②개인의 자율성 육성, ③비판적 사고 능력의 계발, ④개방적인 정체성 확립을 삼았다.

오소영

2022 공동 하계학술대회 < 3 분과 >
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삶에 직접적인 영향을 준 역사적 사건으로서 과거 행위 주체와의 만남을 통해 현재에 대한 

성찰이 이루어져야 한다. 지금까지의 민주화운동 교육에 대한 새로운 대안이 필요한 이유가 

바로 여기에 있다. 

  이에 본 발표문에서는 시민의 행위주체성을 사회적･관계적 행위를 통해 계속해서 변화하며 

구성되어 가는 시민 주체가 가진 영향력으로 보고, 행위주체성 관점을 통한 5･18 민주화운동 

교육을 새로운 대안으로 제시하고자 한다. 이를 위해 행위주체성의 개념 및 특성을 고찰하여 

역사교육에서 논의되는 역사적 행위주체성을 시민교육의 관점에서 비판적으로 살펴보고자 한

다. 그리고 5･18 민주화운동의 행위 주체로서 시민 집단의 다양한 양상을 살펴본 연구들을 제

시하고, 교육과정 및 교과서에 재현된 5･18 민주화운동의 모습을 분석하고자 한다. 

Ⅱ. 행위주체성 개념과 역사교육에서의 논의

1. 행위주체성 관점의 이해

  사회적 존재로서 인간의 행위는 철학, 사회학, 심리학 등 다양한 학문에서 중요한 논의 대상이

며, 행위주체성(agency)은 인간 행위를 어떻게 바라보는 가의 문제와 결부되어 있다. 이는 사회

를 이해하는 방식과 밀접하게 관련되어 있기에 다양한 관점의 논의로 이어졌다. 일반적으로 행

위자(agent)는 행동하는 능력을 가진 존재이며, 행위주체성(agency)은 이러한 능력을 행사하거나 

표현하는 것을 의미한다(Markus Schlosser, 2019). 하지만 행위자의 성격과 범위를 어디까지로 설

정할 것인가의 문제가 제기되며, 이와 더불어 행위 주체를 비롯한 여러 요소들 간의 관계와 위

치에 대한 관점이 고정되어 있지 않고 다양하게 존재한다.

  행위주체성에 관한 논의는 사회학을 중심으로 이루어졌다. 논의의 쟁점은 개인과 사회 구조와

의 관계에서 행위주체성의 성격을 어떻게 볼 것인가에 관한 것이다. 능동적이고 창의적인 개인

의 행위와 이를 제약하는 구조의 대립은 사회학의 오랜 논쟁 주제이다. Durkhiem은 사회 구조가 

인간 외부에서 행위의 범위를 제약한다고 보았으며, 이러한 주장은 인간 행위 능력을 간과한다

는 비판에 직면하고 이에 개인과 사회 구조를 통합의 관점에서 보는 시도들이 뒤따르게 된다

(Anthony Giddens, 2014, 108-110). Emirbayer와 Mische는 행위자가 시간적, 관계적 맥락 속에서 

사회에 참여하면서 변화하는 역사적 상황들이 그에 대한 상호대응으로 구조를 재생산하고 변형

(Emirbayer& Mische, 1998, 970) 한다고 보았으며, Bandura는 인간 행위에 의해 사회 구조가 창

조되고 이렇게 만들어진 사회 구조는 다시 인간 행위에 제약을 가하는 상호의존적 방법으로 구

성된다고 주장하였다(Bandura, 2001, 15). Giddens는 앞선 논의에서의 행위-구조 이원론을 극복

하려 시도하였다. 그는 인간 행동이 능력(capacity)과 앎(knowledgeability)의 두 가지로 이루어져 

있다고 보고, 여기서 능력이 인간 행위자가 ‘다르게 행위할 수도 있다’는 가능성을 내포하고 

있다고 주장한다. 구조가 행위를 완전히 결정하는 것이 아니라 선택 가능한 대안의 범위를 결정

해주기에 이를 선택하는 행위자의 능력을 더욱 부각시켰다.(Callinicos, 1991, 12) 
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  행위주체성을 개인과 구조의 관계 속에서 파악하는 여러 상반된 논의에도 불구하고, 이들 논

의에 내재한 공통점은 행위주체성이 개인이 소유한 것이라는 가정이다. 즉 행위주체성을 개인의 

역량(capacity)으로서 행위 주체가 자신의 행위를 선택할 수 있는 의지이자 능력으로 보는 것이

다. 역량으로서 행위주체성은 근대적 주체를 선험적으로 상정한다. 행위의 근원으로서 주체는 

안정되고 고정적인 기체(基體)이며, 자율적･반성적 매개 능력과도 연관되어 있다(조주영, 2014, 

77). 이는 행위자가 하나의 의도 체계로서 일관성이 있다는 것을 전제로 그들의 신념과 욕구에 

따라 합리적인 행위를 하며, 주어진 목적을 위해 가장 효율적인 수단을 선택함을 의미한다

(Callinicos, 1991, 36-42).

  주체에 의해 행위가 일어난다는 근대적 주체 개념은 니체 등의 학자들에 의해 비판을 받는다. 

행위의 배후로서 주체, 주체 의지의 재현으로서 효과라는 사고는 근대 사유에 깊숙이 깔려 있지

만, 실제로는 행위자의 의지와 행위는 행위가 일어나는 순간에 함께 드러난다는 것이다. 즉 행위

의 원인은 외부에 있지 않으며, 항상 결과와의 결합 속에서 드러난다는 것이다.(니체, 2002, 378; 

서울사회과학연구소, 2010, 172-173) 이후의 논의들은 주체 형성 과정에 초점을 맞춘다. 라캉, 알

튀세, 푸코 등은 자율적이고 의지적인 주체와 단절하고, 주체를 상징질서, 이데올로기 혹은 권력

의 효과로 주장함으로써 주체와 구조의 관계를 역전시킨다.(전혜은, 2011, 153) 특히 후기구조주

의에서는 인간 존재가 근본적인 본질을 가지고 있지 않으며, 주체의 위치는 담론 내의 배치를 

통해 주관적으로 구성된다고 본다. 다시 말해 사람이 담론의 대상이 되는 방식을 명확히 함으로

써 주체가 근본적으로 환상이라는 것을 보여준다(Davies, 1991, 42-46).

  Butler는 후기구조조의의 주체 개념에서 더 나아가 수행적 행위주체성(Performative Agency)

을 제시한다. ‘행위 뒤에 행위자’가 있지 않으며, 행위자는 행위 속에서 행위를 통해 다양하게 

구성된다. 즉 선험적인 주체가 존재하지 않으며 반복적인 수행 속에서 의미화된다고 본다

(Butler, 2013, 352-355). 이에 따르면 행위의 원인이 선택의지를 갖는 개인, 주체에게 있는 것이 

아니라 행위의 반복적 수행을 통해 주체가 형성되는 것이다. 규범을 반복적으로 수행하면서 그 

의미가 달라지는 의미화, 재의미화가 이루어진다. Butluer의 수행적 행위주체성은 선험적 주체를 

부정하며, 행위가 수행하면서 행위 주체를 구성해나갈 수 있도록 해주는 힘이라고 볼 수 있다. 

  지금까지 살펴본 내용에 따라 인간의 사회적 행위의 발현에서 행위와 행위 주체와의 관계를 

어떻게 보느냐에 따라 크게 역량으로서 행위주체성과 수행으로서 행위주체성을 나누어 볼 수 

있다. 역량으로서 행위주체성은 지속적이고 일관성을 가진 주체 즉 건전한 성인 개인이 가지는 

정체성을 강조한다. 행위의 의도와 원인으로 개인이 지목되고, 그가 갖추어야 할 능력으로 주체

성을 바라보게 된다. 또한 행위 결과에 대한 효율성 및 개인에 대한 책임을 강조 한다. 이는 개

인에게 동질성을 강요하게 되고 사회 내에 속하게 하는 자격을 요구하는 것으로, 미성숙한 존재

나 소수자, 타자에 대한 배타성을 띄게 하기도 한다. 이에 반해 수행으로서 행위주체성은 이상

적, 선험적 존재로서 가져야 할 주체를 상정하지 않는다. 행위주체성은 개인의 사회적 행위의 원

인이나 작인으로 작용하지 않는다. 행위는 의도적으로 행위를 결정하고 실행에 옮기는 주체가 

아닌 사회적 실천, 담론 및 주관성의 상호 구성적 관계 속에서 발현되는 것이다. 즉 이상적인 주

체의 재현으로 행위를 보는 것이 아니라 사회 속 다양한 관계와의 만남을 통해 모두가 다른 주
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체를 형성하고, 이러한 이질적인 주체의 반복적 행위 수행 속에서 일어나는 일상적인 변화에 주

목하는 것이다. 이 연구에서는 행위주체성을 수행적 관점에서 행위가 이뤄지는 양상에 작용하는 

힘 또는 변화를 유도하는 영향력으로 보고자 한다. 

  행위주체성을 수행적 관점으로 살펴볼 때 강조되는 특성은 다음과 같다. 우선 행위는 관계 속

에서 이루어진다는 것이다. 수행을 통해 구성되어 가는 행위 주체는 자기 생산을 하는 폐쇄된 

존재가 아닌 다양한 타자와의 관계 속에서 존재한다(Guattari, 2003, 58). 관계하는 대상이 단지 

인간만은 아니며, 타자의 행위, 사건, 장소, 지식, 감정 등 행위는 그것이 발현될 수 있는 다양한 

조건들과의 만남을 통해서 이루어지게 된다. 다음으로 행위주체성은 불확정적 성격을 지닌다. 

행위는 매 순간 중첩된 여러 행위자와의 우연한 만남에서 일어나며 그 결과가 또 다른 행위를 

일으킨다. 행위의 발현 순간이 그렇듯 행위의 결과 또한 예상치 못한다. 이처럼 행위 주체, 행위, 

그리고 행위 결과의 불확실한 상황은 수행의 반복 속에서 사회의 변화, 담론의 변화를 야기한다. 

이는 수행과 실천을 통한 주체 형성 및 그 영향력에 주목하게 한다. 마지막으로 이질적인 행위 

주체로 이루어진 집단의 가능성이다. 이때는 개인과 집단이 이원론적 관계에 있지 않다. 

Guattari는 관계망 속에서 이루어지는 주체성을 강조하였으며, 공동체가 고정되어 있거나 멈추

지 않고 계속 발전해 나갈 수 있도록 하는 힘은 이질적이고 특이성을 가진 것들의 만남에서 비

롯된다고 보았다(최윤경･임부연, 2020, 249; 신승철, 2011, 43). 각각의 특이성과 이질성을 그대로 

가진 주체들의 집단이 새로운 양상의 집단적 행위주체성을 만들어내는 것이다. 

2. 역사적 행위주체성 논의

  역사는 인간의 행위가 시간의 흐름에 따라 쌓이면서 만들어진다. 그렇기에 역사적 사건에서 인

간 행위의 원인과 결과는 중요한 연구 대상이며, 주체와 행위의 관계를 파악하는 것은 역사를 이

해하는 기본 바탕이 된다. 인간의 행위, 행위가 일어나는 맥락과 당시의 상황, 그리고 그 행위들

이 일으키는 시간적･사회적 변화 과정 전체가 역사이며, 이를 가능케 하는 것이 행위주체성이다. 

  역사적 탐구 과정에서 선행되는 중요한 작업은 역사적 사건의 원인을 밝히는 일이다. 같은 상

황이나 원인이라면 결과도 같을 거라 예상하는 과학적 인과관계와 달리 인간 행위의 결과인 역

사적 사건은 행위자의 의도나 신념, 가치 등의 성향에 따라 달라질 수 있다고 본다.(정선영, 

2009, 274-298) 이는 행위자가 하나의 의도 체계로서 일관성이 있으며, 신념과 욕구에 따라 합리

적 행위를 할 수 있는 주체임을 전제로 하는 것이다. 물론 역사가들은 개인이나 집단적 행위를 

설명할 때 그렇게 행동하게 된 이유를 행위가 발생할만한 일반적이고 합리적인 원인뿐만 아니

라 비이성적 또는 무의식적인 원인도 함께 파악해야 함을 주장하기도 한다(McCullagh, 1998, 

209-210)2). 하지만 이러한 주장 역시 사회 구조와 역사적 맥락의 제약 안에서 행위 주체에게 선

2) McCullagh는 역사적 사건에서 개인 행위의 원인을 1) 관습과 습관, 2) 합리적 설명, 3) 감정 반응, 4) 개인 특
성, 5) 생물학적 욕구들, 6) 개인적 욕구들, 7) 무의식적인 심리적 성향들, 8) 문화의 영향, 9) 사회의 영향력으
로 들었으며, 집단 행위의 경우는 1) 공동 성향의 표현, 2) 집단 행위의 합리적 설명, 3) 공동의 이해관계로
보고 있다. 역사적 행위의 원인을 합리적인 설명과 비합리적이고 비이성적인 설명으로 나누어 보는 것이
다.(McCullagh, 1998)
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택할 수 있는 행위의 보기들이 주어진다는 관점에서 벗어나지는 못한다. 

  교과교육에서는 행위주체성을 교육 현장에 참여하는 행위 주체에 초점을 맞춰 논의한다. 능동

적으로 변화하는 행위 주체로서 교사의 행위주체성 양상을 살펴보는 연구(소경희･최유리, 2018, 

김정윤, 2019, 엄수정, 2020), 적극적 학습 참여와 실제 삶에서의 능동적 실천을 위한 역량으로서

의 학생 행위주체성 연구(OECD, 2018; 하희수･김희백, 2019; 김종훈, 2022)를 비롯하여 인간을 

넘어 물질의 행위주체성을 논하며 수업 장면에서의 행위 주체 간 상호관계를 살펴보는 연구(고

은경･윤은주, 2018; 최윤경･임부연, 2020) 등이 활발히 진행되고 있다. 역사교육에서도 근래 행

위주체성을 교사와 학생, 그리고 학습 결과의 실천으로 다루어지고 있다(박찬교, 2021; 이해영, 

2021). 하지만 앞서 언급했듯이 역사교육은 역사적 사건을 학습 대상으로 삼기에 과거 행위자의 

행위의 원인과 결과에 대한 탐구가 이미 오래 전부터 중시되어 왔다. 특히 역사교육의 장면에서

는 역사적 사건의 행위자, 기록자(역사가), 교사 및 학습자라는 행위 주체 측면의 세 관점과 과

거, 현재, 미래의 시공간적 차원을 함께 살펴봐야기 때문에 행위주체성의 다차원적 관점이 보다 

요구된다. 

  그렇기에 역사교육에서 행위주체성에 대한 연구는 과거의 역사적 사건에 대한 이해만이 아니

라 현 시점에서 학생 행위주체성까지 연결시키며 민주적 참여와 실천이라는 미래 시민으로서 

역량을 증진시키는 데까지를 역할로 보고 있다. 역사적 행위주체성 논의에서 사용되는 정의를 

살펴보면 다음과 같다. 

  

행위주체성은 인과관계, 사회적 연속성과 변화, 감정이입의 문제, 그리고 우리가 역사적 설명
(account)을 할 수 있도록 그들이 왜 그렇게 했는지를 분별하기 위해 역사적 다른 사람들과 
“마음의 상태(states of mind)”를 공유하려는 시도와 교차한다.(Collingwood, 1946; Mazlish, 
1963; Heyer, K. D., 2018에서 재인용, 234)
  
역사적 사건을 형성하는 구조적 힘과 사람들이 영향을 미치며 형성하는 방식 사이의 관계는 이
러한 사건들에 의해 영향을 받는다. 즉, 인간은 변화에 영향을 미치는 능력을 가진 자율적인 주
체지만, 개인이 할 수 있는 일을 구속하고 제한하는 사회 구조가 있다.(Damico et al., 2010, 2)

  역사적 사건의 다양한 행위 주체의 관점을 구현할 수 있는 개념으로 역사적 행위주체성

(historical agency)을 제시한 이해영은 그 정의를 사회 구조나 한계, 제약의 맥락 속에서 누가 행

위를 했는지를 개인이나 집단으로 언급하는 것으로 보았다. 단지 과거 사람들이 처한 상황이나 

그들의 선택뿐 아니라 오늘날 우리가 직면한 것과 그 선택에 어떻게 영향을 미쳤는지를 함께 질

문하는 것이다. 이는 역사행위자의 행위를 토대로 오늘날 학생들의 행위주체성을 키우는 것까지

를 포괄하는 것이다(이해영, 2021, 84).  

  민주시민을 위한 역사교육을 주장하는 Barton은 역사적 이해와 민주적 의사결정의 핵심을 원

하는 목표 달성을 위한 의사결정에 따라 행동하는 능력인 행위주체성에 있다고 보았다. 과거 사

람들이 단순히 역사적 힘에 의해 행동한 것이 아니라 그 시대의 사건과 동향에 적극적 참여자였

음을 인식하고, 보다 넓은 범위의 역사적 행위자와 이들의 행위를 가능케 하거나 제약한 사회적 

요인을 고려함으로써 학생들의 민주적 의사결정 능력에 기여할 수 있다고 주장한다(Barton, 
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2012, 131). 행위주체성을 둘러싼 요소들인 개인, 집단, 제도, 사상 및 다른 힘들이 서로 다중적으

로 중복되고 심지어는 모순된 방식으로 상호작용하기 때문에 역사적 사건을 이해하기 위해서는 

이 모든 것을 고려해야 한다. 또한 과거를 이해하거나 과거 사람들이 이러한 복잡성에 사로잡혔

다는 사실을 가르치는 것만이 아닌 역사적 행위주체성에 대한 메타 인지적 이해와 현재 학생들

의 행위주체성과의 연결을 통해 그들의 삶을 이해할 수 있는 렌즈를 제공해야 한다(Barton, 2012, 

140-141). 이를 위한 역사교육에서의 역사적 행위주체성 교육방안으로, 1) 역사적 행위의 ‘주

체’ 확장, 2) 역사적 ‘행위’의 재정의, 3) 역사적 행위의 ‘도덕적 판단’을 제시하였다3).

  역사교육에서 행위주체성 논의는 역사 속에 배제된 개인, 집단을 수동적이거나 종속적인 위치

에서 벗어나 역사의 주체로 자리잡도록 한다. 행위자의 범위를 확장하고 주체적 행위 선택의 맥

락과 영향을 탐색하는 것은 시민교육과 결을 같이 하며, 교육의 결과로서 학생 개개인의 고유한 

행위주체성 형성에 도움이 될 것이다. 또한 미시사의 관점에서 개인의 일상적 삶 속에서의 행위 

또한 중요하게 다루어질 수 있으며, 현재의 사회문제나 지금-여기에서의 행위주체성과 연결되어 

통합적 관점을 제시할 수 있다.

  하지만 지금까지의 역사적 행위주체성에 관한 논의에서는 대체로 개인의 행위 선택을 위한 

‘역량’계발을 강조하며, 실용적 차원에서 바람직한 미래 삶을 준비하는 목적에 부합하는 교육

을 중시한다. 이는 단순히 반복되는 역사 속에서 교훈으로 삼기 위한 과거 주체의 행위에 대한 

분석으로 비춰질 수 있다. 다음으로 역사적 행위주체성은 같은 구조나 상황에서도 서로 다른 행

위를 선택하는 주체의 자율적 의지와 이성적 판단을 강조한다. 이는 행위 주체가 이성과 의지를 

가진 의식적이고 합리적 존재로 행위 선택에서 인지적 판단만을 중요시하게 되며, 가장 효율적이

고 이성적 행위 선택을 위한 역량 계발과 결과에 대한 도덕적 책임을 오롯이 개인이 짊어져야 하

는 부담이 생긴다. 마지막으로 행위 주체가 사회 구조와 맥락을 자신에 대한 제약으로 봄으로써 

이를 뛰어넘어야 하는 대립적 관계로 설정한다. 수많은 행위 주체들과의 만남에서 발현된 행위가 

유의미한 변화를 일으킨다고 보는 수행적 행위주체성의 관점에서 맥락과 주체는 적대적 관계가 

아니다. 이러한 제한점들이 역사적 행위주체성에서 수행적 관점이 필요한 이유가 될 것이다. 

Ⅲ.  행위주체성 관점으로 본 5･18 민주화운동 교육

1. 5･18 민주화운동의 행위주체로서 시민

3) Baton의 역사적 행위주체성의 교육방안을 좀 더 살펴보면 다음과 같다(Barton, 2012, 135-139).
① 역사적 행위 ‘주체’ 확장: 역사는 누구에 관한 것인가의 질문에 대한 대답으로 행위의 주체가 지배층의
남성에서 여성, 소수 민족, 미니자, 빈곤층 등 소외된 소수자로 확대됨을 의미한다. 또한 그들을 역사에 단
순히 포함시키는 것이 아닌 그들의 삶에 대한 제약과 이에 대항한 행위까지를 함께 이해해야 한다.
② 역사적 ‘행위’의 재정의: 공적 삶의 극적인 변화를 일으킨 개인적 행위뿐 아닌 일상적인 행위, 집단적 행
위 등 보통 사람들의 평범하지만 주변 삶에 영향을 미치는 행위도 포함해야 한다.
③ 역사적 행위의 ‘도덕적 판단’: 과거의 인간 선택의 결과에 주시하면서 역사적 사건에 접근해야 하며, 그
들의 선택을 평가하는 경험이 필요하다.
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  한국사회의 구성원들은 4･19와 5･18, 6월 항쟁에서부터 2016년 촛불혁명에 이르기까지 지배 

권력에 대한 민중적 저항과 투쟁을 통해 민주주의를 발전시켰으며, 그들은 당대 해결해야 하는 

민주주의를 위한 의제를 발굴하고, 연대적 힘으로 사회변혁을 이뤄냈다(김현, 2015, 76). 우리는 

역사 속 사회 구성원들을 국민, 민중, 민족, 시민 등으로 그 성격이나 양상에 따라 여러 이름으

로 불렀다. 민주화운동의 주체 집단의 이름이나 성격 역시 시대에 따라 달리한다. 그렇기에 민주

화운동의 행위 주체로서 시민 집단을 그 시대적 역할에 따라 다르게 표현하는 연구들이 많이 이

뤄졌다4). 

  5･18 민주화운동은 한국 민주화운동의 최대 변곡점이자 거대한 분수령이었다. 소수 엘리트층

을 포함하여 대다수가 보통의 시민들로 구성되었으며, 공공선을 위해 자발적으로 참여한 비조직

화된 민중들이 공권력의 불법적 폭력에 맞서 대항하였다(서유경, 2020, 81-83). ‘시민군’, ‘시

민학생투쟁위원회’등의 명칭에서 알 수 있듯이 일반인들 사이에서 시민 개념이 보편적으로 사

용되기 시작되었다. 물론 전국적 저항이 아니라 광주와 인근 도시에 한정된 지역적 저항의 성격

에서 나온 개념이기도 하지만, 국가의 폭력 앞에 그에 종속된 인간으로서 표상되는 국민과는 의

도적으로 분리한 것이라 추론하기도 하다. 이처럼 5･18 민주화운동은 시민들의 집단적 정체성과 

시민권의 변화를 가져왔다(정상호, 2007, 176-184).

  5･18 민주화운동의 시민 집단은 다른 민주화운동에 비해 사회적 위치가 다양하고, 이에 따른 

항쟁 태도 또한 달랐다. 시민군의 등장은 시민 개념이 혁명적일 수 있다는 가능성을 보여주기는 

했으나, 앞장서 무장항쟁을 하는 용기 있고 고마운 존재들이 대부분 하층민이었다는 점에서 불

편하고 불안한 시민으로 보여 다른 ‘시민’과 대립하기도 한다(황병주, 2020, 79). 5･18 민주화

운동 당시 운동의 행위 주체들은 이처럼 각각이 개별적, 이질적인 성격을 지닌 채 집단적 공동

체를 이루고 있었다. 이에 다음으로 당시 시민 집단의 다양한 행위 양상을 살펴볼 수 있는 연구

들을 제시하고자 한다. 

  5･18 민주화운동을 공동체의 관점에서 해석한 최정운의 연구에서는 ‘절대공동체’개념을 제

시하였다. 그는 기존의 사회 운동적 논리와 도식화에 의존한 해석을 거부하고, 항쟁 참여자들의 

구술 증언 자료들을 활용한 담론분석을 최초로 시도하였다(김정한, 2012). 그는 그전까지 전통적 

공동체에 의해 각자 폭력에 대한 공포를 넘어선 인간 존엄성 말살 행위에 대한 수치와 분노의 

내면적 과정을 통해 시위에 가담하였다면 20일 이후로 이와는 다른 성격의 ‘절대공동체’가 

등장하였음을 주장한다. 시민들이 공포를 극복하고 투쟁하며 추구하던 인간의 존엄성을 이제 비

로소 존엄한 인간끼리의 만남 그리고 바로 이 공동체에서 서로의 인정과 축하를 통해 객관화되

었다. 절대공동체에서 시민들은 인간으로서의 정체성을 찾고 다시 태어났다고 보았다(최정운, 

4) 황병주(2020)는 4･19에서 시민이 정치적 행위 주체로 거듭났으며, 5·18 민주화운동은 민중 개념 급진화의 결
정적 계기로 80년대 마르크스주의와 결합하면서 계급적 성격이 뚜렷해졌다고 보았다. 서유경(2020)은 4·19혁
명을 통해 ‘근대적’ 군주의 신민(臣民) 지위에서 벗어났으며, 5·18 민주화운동을 통해 잔혹한 군부 독재에 목
숨 걸고 항거하는 벌거벗은 인민(人民)으로 거듭났고, 6·10민주항쟁을 통해 ‘87 체제’라고 불리는 민주공화국
의 명실상부한 국민(國民)으로서의 존엄을 쟁취했으며, 2016-17 촛불 항쟁을 통해 마침내 온전한 자율
(autonomy)과 권능(empowerment)을 장착한 21세기의 ‘능동’ 시민(市民)으로 재탄생했다고 주장하였다.(황병주,
2020, 71; 서유경, 2020, 74)
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2020, 157-173). 

  그러나 개인과 공동체가 하나가 되고 공동체와 주권이 소외되지 않는, 전 광주시민이 똘똘 

뭉쳐 공포를 극복하여 이루어낸 절대공동체는 그 모습이 완성되고 국가권력으로 변환되자 균

열이 나타났다. 폭력에 대항하여 사람들이 총을 들기 시작하자, 광주시민들은 돌연 그곳에서 

계급을 보았다. 이전까지 광주시민들은 자신과 다르다고 생각했던 사람들이 모두 존엄한 인간

으로 하나임을 느끼고 감격스러웠다면, 다시 그들은 서로가 다른 삶을 사는 집단, 다른 계급

에 속해 있다는 것을 느꼈다. 절대공동체가 국가로 변환되어 그의 무력을 갖추어 완성되었을 

때 공동체는 금이 가기 시작한 것이다. 이제는 ‘누구 총에 맞아 죽을지 모르는’ 상황이 되

었으며, 최정운은 5･18의 ‘계급론’과 ‘민중론’은 바로 여기에서 시작되었고 후일 5･18의 

역사를 처음부터 다시 쓰게 되었다고 주장하였다(최정운, 2020, 186-188).

  5·18 민주화 운동의 절대공동체론은 그의 이론을 보완하거나 비판하는 논의가 계속되며 

이후 연구자들에게 새로운 영감을 불어넣었다. 특히 행위주체성 관점에서 집단 안에서 행위가 

촉발되고 행위 주체의 변화하는 양상을 살펴볼 근거가 될 수 있는 연구들이 이어졌다. 강인철

의 연구는 빅터 터너의 리미널리티liminality, 커뮤니타스communitas, 사회극scocial drama 개념을 이용하

여 기존의 공동체론으로는 볼 수 없었던 탈일상적이고 반구조적인 양상들을 해석하고자 하였

으며, 이러한 의례적, 공동체적, 드라마적 분석을 통해 대안적 인간관계 양식들, 평등주의적이

고 전인적 상호작용을 넘어 정체성의 변화, 기존 정치·사회질서에 대한 성찰과 비판, 유토피

아적 상상력, 무아경적인 몰입을 통한 집합적 기쁨과 행복감 등의 현상을 설명하였다(강인철, 

2020, 15-17). 정영수는 5·18의 전개에서 발견되는 두려움, 분노, 사랑 등의 감정을 인(仁) 개

념과의 관계 속에서 분석하여 미래 세대를 위한 5·18의 보편적 가치를 제시하였으며(정영수, 

2020, 244-245), 이진경·조원광은 시민들의 참여 동기와 항쟁의 특성이 감응(affect)에 있음을 

제시하며, 끊임없이 새로운 형태로 변환되는 대중의 흐름과 결부시켜 공동체를 설명하였다(이

진경･조원광, 2009, 134-135).

  행위주체성의 관점에서 5･18을 비롯한 민주화운동은 공동체로서 시민 주체가 당면한 과제를 

해결하며, 그로 인해 행위 주체의 성격과 동력의 방향에 변화를 일으키는 임계점으로 작용하였

다. 임계점에 도달하기 전까지 시민 주체의 크고 작은 수많은 저항 행위들은 내부의 압력에 의

해 서서히 팽창하다가 작은 사건에도 대규모 봉기를 일으킬 수 있는 상태로 행위자를 몰아붙인

다. 이처럼 시민의 집단적 주체는 민주화운동을 겪으며 변화하고 구성되어왔다.

2. 교육과정 및 교과서에 재현된 5･18 민주화운동

  가장 가까운 과거로서 현대사는 주로 민주주의와 경제의 발전 서사로 구성되어 왔다. 특히 민

주화 과정은 정치 영역과의 통합으로 이루어져 민주주의가 발전해온 역사적 과정과 시민의 정

치 참여 과정을 탐구하고 그 중요성을 인식하도록 한다. 그리하여 생활 속에서 민주주의 사례를 

통해 민주주의의 의미와 중요성을 파악하며, 민주적 의사결정 원리를 생활 속에서 실천하는 자

세를 기르는 것을 목표로 한다. (교육부, 2018, 44-47)
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  현대사를 정치와 경제의 발전사로 보는 관점은 계속해서 많은 비판을 받아왔다. 이는 국가 중

심의 승리 서사로 시대적 과제의 성취와 극복을 강조하는 것으로 본다. 그러한 관점은 현재를 

가장 발전된 형태의 정치와 경제 제도로 인식할 수 있으며, 그 전 단계를 미숙하고 개선해야 하

는 사회로 보도록 한다. 정치 발전이나 민족 공동체를 위한 시민의 희생을 필연적으로 여기거나 

이미 달성된 목표이자 종점으로 현재를 바라본다. 이러한 관점은 현재의 사회･경제적 문제와 당

시의 역사를 단절해서 인식하게 한다. 

  표 1은 2009 개정, 2015 개정 사회과 교육과정 및 초등 교과서에 서술된 민주화운동을 비교한 

것이다. 2009 개정의 ‘자유민주주의의 시련과 발전’, 2015 개정의 ‘민주주의 발전과 시민참

여’라는 소단원명을 비롯한 성취기준과 교수학습방법은 여전히 현대사를 발전 서사로 다루고 

있음을 알 수 있다. 

2009 개정교육과정
(제2011-361호. 제2012-3호)

사회교과서(‘16년)
2015 개정교육과정

(제2018-162호)
사회교과서(‘19년)

[역사 영역]
(6) 대한민국의 발전과
오늘의우리
③주요사건에대한시각
자료를 중심으로 국민들
의 자유민주주의를 위한
노력을 이해한다.

[지리·일반 사회 영역]
(6) 우리 사회의 과제와
문화의발전

② 우리나라 민주화 과

<6-1>
3. 대한민국의 발전과 오늘의
우리

(2) 자유 민주주의의 시련과
발전

(126～137쪽, 총 12쪽)
(127～129쪽. 총 3쪽) 4.19
혁명의 배경과 의의를 알
아봅시다.

(130～132쪽, 총 3쪽) 5.16
군사 정변과 민주화를 위
한 시민들의 노력을 알아
봅시다.

(134～137쪽, 총 4쪽) 1980
년 이후 민주주의 발전
과정을 알아봅시다.
- 134쪽: 12.12사태
-135쪽: 5.18 민주화 운동
-136쪽: 6월 민주 항쟁
-137쪽: 1990년대 지방 자
치 제도

<5-1>
4. 우리 사회의 과제와 문
화의 발전

(2) 우리 사회의 오늘과
내일

(172～173쪽, 총 2쪽) 공동

(5) 우리나라의 정치 발
전

[6사05-01] 4.19 혁명,
5.18 민주화 운동, 6월 민
주 항쟁 등을 통해 민주
주의가 발전해 온 과정
을 파악한다.

(다) 교수･학습 방법 및
유의 사항

 다양한 사료를 바탕
으로 4.19 혁명, 5.18
민주화 운동, 6월 민주
항쟁의 원인, 과정, 결
과에 대한 이해를 통해
자유민주적 기본질서가
정착하는 과정을 파악하
도록 한다. 자유·평등·인
권·복지 등 다양한 가치
를 포괄하는 민주주의
발전 과정을 통해 얻을
수 있는 시사점을 주제
로 토의 학습을 진행하
여 비판적 사고 능력을
함양하도록 한다.
 광복 이후 시민들의 정
치 참여 및 민주화 과정
과 관련된 다양한 동영상
과 사진 자료, 편지, 육
성 자료 등을 학생의 발
달 수준을 고려하여 제공

※교육과정에 맞추어 자료 선
정 및 내용 서술

<6-1>
2. 우리나라의 정치발전
(1) 민주주의의 발전과 시민
참여
(82～98쪽, 총 17쪽)
(82～87쪽, 총 6쪽) 4.19 혁명과
시민들의 노력을 알아봅시다.
- 83쪽: 8.15 부정선거
- 84～86쪽: 4.19혁명
- 87쪽: 탐구활동
(88～93쪽, 총 6쪽) 5.18 민주화
운동의 과정과 의미를 알아봅
시다.
- 88쪽: 5.16 군사정변, 유신헌
법
- 89쪽: 12.12 사태
- 90～92쪽: 5.18 민주화 운동
-93쪽: 탐구활동
(94～97쪽, 총 4쪽): 6월민주항
쟁에서 국민들의 민주화 노력
을 알아봅시다.
-94쪽: …1987년에민주화운동
에 참여했던 대학생 박종철이
강제로 경찰에 끌려가 고문을
받다가 사망하는 사건이 발생
했다. …
-95쪽: …이후시위가이어졌고
이 과정에서 대학생 이한열이
경찰이 쏜 최루탄에 맞아 사망
했다.…

표 49. 교육과정 및 교과서 ‘민주화운동’ 서술 변화(2009개정, 2015개정 비교)
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출처 : 교육과학기술부(2012); 교육부(2016); 교육부(2016b), 교육부(2018), 교육부(2019)

  두 교육과정의 교과서에서 민주화운동을 다루는 방식은 유의미한 차이가 보이지 않는다. 사건

이 일어난 원인, 진행 과정, 사건의 결과를 이해하며, 역사적 사건을 객관화해서 이와 관련한 해

석에 대해 제시하고 학습한다. 특히 5･18 민주화운동의 경우, 군부 독재의 등장과 그에 저항한 

광주시민들, 뒤따르는 폭력적 탄압과 무참한 폭력에 의한 희생이 표준화되어 제시된다. 다른 민

주화운동 역시 이와 다르지 않다. 권력과 기득권층에 대한 투쟁, 이로 인한 피해와 죽음, 더 큰 

저항으로 인한 정치적 민주화의 완성이라는 단선적 서술로 그려진다. 이러한 서술은 시민의 저

항이 군사적 폭력에 대한 반응으로 보이게 하며, 그 안의 다양한 행위 주체와 이를 발현시키는 

행위주체성을 담지 못하고, 전체로서의 일반화된 역사 인식을 하게끔 한다. 이와 같은 서술은 역

사 속 행위 주체를 선과 악으로 나누거나 옳은 행위와 그렇지 못한 행위로 나누는 단순한 가치

판단을 하도록 한다. 이는 복잡한 맥락 속에서 이질적으로 발현되는 역사적 행위 주체의 행위를 

제대로 보지 못하게 한다. 

  다음으로 교과서 속 역사적 사건의 행위 주체는 이승만, 전두환, 박종철, 이한열 등의 사건을 

대표하는 개인이거나 시민, 국민, 정부, 군인, 초등학생 등 일반화된 집단으로 서술되어 있다. 역

사적 사건에서 대표되는 인물은 주로 유명하거나 영웅이거나 혹은 예외적인 인물이다. 물론 영

웅 또는 서사에서 특별한 위치에 있는 인물의 행위는 흥미롭고 의미 있기는 하나, 그렇지 않은 

평범한 사람들의 행위도 중요하게 다룰 필요가 있다. 역사는 특별한 개인이 혼자의 힘으로 만들

어 내는 것이 아니라, 수많은 사람들의 삶과 그들 간의 상호관계에서 발현된 역사적･사회적 양

상들의 결과이며 현재 사회까지도 그 영향력을 끼치고 있다는 것을 인지해야 한다. 

  행위 주체는 개인만이 아닌 집단으로도 존재한다. 하지만 교과서에 드러난 집단은 그 속의 다

양한 모습의 행위 주체들을 숨긴 하나의 이름으로 일반화된 집단이다. 민주화운동에 참여한 시

민들은 각자 다른 맥락에서 다른 생각과 의도로 다른 행위들을 수행한다. 그렇게 만난 행위 주

체들과 행위들은 다음 행위를 발현시키고 변화를 유도하는 힘과 영향력을 갖는 것이다. 하지만 

교육과정과 교과서에서 그려내는 공교육의 민주화운동은 아직 시민의 행위주체성을 제대로 담

정에 대한 이해를 바탕
으로 생활 속에서 참여
와 민주주의를 실천하
는 태도(예, 관용, 대화,
타협, 절차 준수 등)를
갖는다.

체 문제의 해결 과정에서 참
여가 중요한 까닭을 알아봅
시다.
… 정호는 학생들이 어깨
동무를 하고 시위를 하는 모
습이 담긴 사진에 눈길이 갔
다.…
“이 사진은 … 학생들과
시민들이 일으킨 4.19 혁명
때의 모습이란다.”
* 자료 사진 제목
헌법 제정➜대한민국 정부
수립➜4.19 혁명➜5.18 민주
화 운동➜6월 민주 항쟁➜
지방 자치

한다.
 민주화와 관련된 동영상
자료의 경우 학생들의 발
달 수준을 고려하여 내용
을 이해하기 쉽도록 편집
해서 사용하고, 사진이나
편지 등과 같은 자료의 경
우 자료에 담긴 의미를 탐
색하도록 안내한다.
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고 있지 못한다. 

  다만 2015 개정 교육과정에서는 민주화운동을 정치 영역과의 연계를 통해 일상생활에서의 정

치 참여나 민주적 의사결정 원리를 함께 다루어 실제 생활에 실천하도록 중점을 두는 차이를 시

도하였다. 하지만 이 역시 정치적 민주주의의 과정으로만 이를 다루고 있어 정치적 민주화 이면

의 소외된 주체들과의 일상적이며 다원적인 민주화에 대한 내용이 배제되어 있음이 아쉽다. 

Ⅳ. 나가며: 시민 역사교육으로서 5･18 민주화운동 교육

  민주시민교육을 다루는 출발점은 다원적이고 확장된 시민성 개념으로, 좁은 국민국가 차원

의 정치적 민주주의와 관련된 전통적 시민성 개념으로만 연관해서는 안 된다. 우리 사회는 다

양한 차원과 영역에서 저마다의 고유한 문제와 관련된 과제들이 있으며, 이는 시민들의 삶의 

다면성과 접촉해서 해결해야 한다(장은주 외, 2020, 6).

  역사학은 사회현상과 인간의 행위를 연구하며, 역사교육은 인간을 대상으로 하는 인문교육

의 성격을 가진다(김한종, 2017, 27). 역사교육의 목적은 사회구성원으로서 알아야 할 기본적

인 역사적 지식 습득만이 아닌 현재의 삶과 역사를 연결하여 사회나 집단을 성찰하는 힘을 

기르는 것이다. 민주적이며 다원적인 사회 속에서 시민으로서 삶을 살아가는 우리에게 인간이 

오랜 시간 동안 켜켜이 쌓아온 공동체의 삶의 양식과 그 변화 과정을 배우는 역사교육은 현

재를 보는 폭넓은 관점과 함께 합리적인 판단을 내릴 수 있도록 해준다. 역사교육의 중요한 

목적이 시민교육과 맞닿아 있는 것이다. 특히 현재와 비교적 가까운 과거를 다루는 현대사 교

육은 지금의 사회 모습을 이루는 데에 가장 직접적인 영향을 주는 역사적 사건을 배운다. 역

사적 사건과 그 서술이 동시대적(볼프강 쉬더, 2002, 145)인 점은 현대사가 기억의 재현과 정

치적 해석에서 자유로울 수 없으며, 이는 현재까지 이어지고 있는 사회적 문제와도 연결되어 

있다는 것을 의미한다. 그렇기에 사회문제에 대한 다층적이고 비판적 인식을 바탕한 일상적인 

사회 참여의 실천이라는 시민교육에 중요한 역할을 하고 있다. 

  일반적으로 한국의 민주화운동은 군사독재에 대항해 절차적 민주주의 내지 정치적 민주주

의를 복원하기 위해 벌여온 저항운동이라 지칭한다. 하지만 민주주의를 이뤄내기 위해 수행한 

운동을 민주화운동이라고 보았을 때, ‘민주주의’가 무엇인가에 따라 정의와 범위가 달라지

게 된다. 현재 우리는 개인이 주권자로서 동등한 권리로 선택과 책임을 보장받는 절차적･정치

적 민주주의를 넘어 물질적, 정신적 불평등과 차별, 지배와 억압이 없는 다원적 영역에서의 

실질적･일상적 민주주의까지를 다루어야 한다. 이렇듯 민주주의의 개념을 넓게 본다면 민주화

운동을 절차적･정치적 민주주의를 위한 반독재 투쟁으로만 생각해서는 안 되며, 지금 우리 사

회의 큰 쟁점인 소외, 차별, 억압에 대한 저항, 다원적 평등, 인권보장, 약자에 대한 배려까지

도 민주화를 위한 수행 또는 운동이라 봐야할 것이다(손호철, 2006, 69-76; 정태석, 2005, 

144-145). 그렇다면 민주화운동 교육 역시 과거의 역사로만 혹은 완성된 민주주의의 한 과정

으로만 다뤄서는 안 될 것이다. 실제 학생의 일상적 삶에서의 사회문제, 혹은 개인적 문제와 
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관련한 행위와 행위주체성을 연결한 통합적 관점이 필요하다. 그 방안으로서 행위주체성 관점

에서의 5･18 민주화운동 교육을 제안하고자 하였다. 

  현대사에서 시민은 수많은 행위 주체들이 역동적 상호작용을 하며, 사회적 양상의‘변화’

를 이뤄내는 집단적 실천 주체이다. 5･18 민주화운동은 이러한 시민의 행위주체성이 가장 잘 

드러나는 역사적 사건이다. 5･18 민주화 운동을 행위주체성 관점에서 살펴보면, 지금까지 드

러나지 않았던 다양한 행위 주체의 모습을 볼 수 있을 것이다. 그리고 다양한 행위 주체들의 

서로 간 끊임없는 만남과 그로 인한 행위 발현을 통해 역사 변화와 사회 구성의 동인으로서 

행위주체성이 작용함을 이해할 수 있으리라 기대한다. 
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사회과 수업에서 컴퓨팅 사고의 수용 양상과 시사점1)

남 호 엽 ・ 조 현 기

서울교육대학교・세종대학교

Ⅰ. 서론: 사회과에서 컴퓨팅 사고에 주목하는 맥락

  인공지능은 지능적 에이전트(intelligent agent)로서 인류에게 존재론적 성찰을 하도록 한다. 

자연 지능의 주체인 인류가 인공 지능에 대해 관계 설정을 해야 하기 때문이다. 인공지능의 

발달 추이가 인류의 지적 능력 발달을 추월하는 특이점이 임박한 상태에서 인공지능에 대한 

이해는 소수 전문가만의 고유 사안이 아닌 세상이 되었다. 그리하여 학교교육을 통해 인공지

능에 대한 이해를 도모하는 여러 접근법들이 확산 중이다. 학교교육과 인공지능 사이의 만남

은 ‘인공지능이해교육’과 ‘인공지능융합교육’으로 구분할 수 있다. 

  ‘인공지능이해교육’은 학습자들이 인공지능 그 자체에 대해 이해할 수 있도록 하는데 목

표가 있다. ‘인공지능융합교육’은 인공지능사회소양교육과 인공지능활용교육으로 구분가능

하다. 인공지능사회소양교육은 인공지능사회에서 요구되고 있는 올바른 가치판단능력의 신장

에 주안점을 둔다. 인공지능활용교육은 교과수업의 내실화를 위하여 인공지능을 에듀테크 활

용의 측면에서 주목한다. 이러한 분류 방식은 인공지능사회에서 학교교육의 재구조화를 위한 

유의미한 출발점이라고 본다. 본 연구는 위 분류법 중 인공지능활용교육 분야에 해당한다. 

  인공지능활용교육은 사회과 수업의 내실화 측면에서 인공지능이 접속하는 양상인데, 기본적

인 접근 방식은 컴퓨팅 사고(computational thinking)를 통해 학습자들의 사회인식능력을 발달

시키자는 관점이다. 즉 학습자들이 사회현상을 합리적으로 이해하는 과정에서 컴퓨팅 사고가 

적극적으로 활용될 수 있다는 시각이다. 아울러, 컴퓨팅 사고를 근간으로 하면서 프로그래밍 

언어를 통해 알고리즘을 구성하고 이를 반영한 인공지능도구를 사용하여 학습자가 사회과의 

과제를 해결하는 시도까지 나아갈 수도 있다. 요컨대, 이 연구에서는 사회과에서 컴퓨팅 사고

의 수용에 관한 논의 사례들을 검토하고 교육과정의 실행 과정에서 고려할 수 있는 실천 전

략의 도출까지 시도해 본다. 

1) 이 연구는 2022학년도 서울교육대학교 대학혁신지원사업 연구비에 의하여 수행되었음.

남호엽

조현기

2022 공동 하계학술대회 < 3 분과 >
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Ⅱ. 사회과 수업과 컴퓨팅 사고의 통합 방식

1. 컴퓨팅 사고의 의미와 교과수업에서의 적용

 1) 컴퓨팅 사고력(Computational Thinking)의 개념화 

Wing(2006)의 컴퓨팅 사고력에 대한 정의를 시작으로 수많은 연구들이 이루어지고 있다. 연

구자들의 시각에 따라 컴퓨팅 사고력은 다양하게 변화하면서 발전하고 있지만 일부를 위한 

기술이기보다는 모든 사람을 위한 기술이라는 점에서는 그 궤를 함께하고 있다. 특히, Wing이 

제시한 컴퓨팅 사고력의 정의로 미루어보면 컴퓨팅 사고력 자체는 교육의 주제이기보다는 복

잡한 문제를 처리할 때 필요한 문제해결 방법이다. 그 아이디어를 크게 4가지로 분류하면 분

해(Decomposition), 패턴 인식(Pattern recognition), 추상화(Abstraction), 알고리즘(Algorithms)이

다. 분해는 복잡하고 큰 문제를 작고 관리하기 쉬운 문제로 나누는 과정, 패턴 인식은 유사한 

데이터 문제 또는 추세를 찾는 과정, 추상화는 보다 일반적인 문제 해결 방법을 찾기 위해 세

부적인 정보를 숨기는 과정, 마지막으로 알고리즘은 미래에 비슷한 문제를 해결할 수 있도록 

단계로 구성되어 있는 문제 해결 과정을 만드는 과정이다. 

컴퓨팅 사고력은 인간 사회의 다양한 문제들을 보다 효과적으로 해결하기 위한 역량으로 

각광을 받고 있다. 미래 사회가 복잡해질수록 컴퓨팅 사고력의 필요성도 점차 커지고 있으며 

교육 분야에서도 컴퓨팅 사고력에 대한 논의가 점차 확대되고 있다. ISTE(International Society 

for Technology in Education)는 ‘Computational Thinking Meets Students Learning’이라는 

책을 통해 교육자들이 컴퓨팅 사고력에 대한 필요성을 인식하고 다양한 학문에 이를 통합할 

수 있도록 길을 제시하였다. 이들은 Wing의 정의를 바탕으로 2011년에 K-12에 적용 가능한 

컴퓨팅 사고력을 제시하였다(ISTE, 2018: 4-5). 

- 문제를 해결하는 데 도움이 되는 컴퓨터 및 기타 도구를 사용할 수 있는 방식

으로 문제를 공식화한다.

- 데이터를 논리적으로 구성하고 분석한다.

- 모델 및 시뮬레이션과 같은 추상화를 통해 데이터를 나타낸다.

- 알고리즘적 사고(일련의 순서화된 단계)를 통한 문제해결 방법을 자동화한다.

- 단계와 자원의 가장 효율적이고 효과적인 조합을 달성하기 위한 목표로 가능

한 문제해결 방법을 식별, 분석 및 구현한다.

- 문제해결 방법 과정을 일반화하고 다양한 문제로 확장한다.

K-12에 적용 가능한 컴퓨팅 사고력은 Wing(2006)의 문제 정의, 자료 분석, 추상화, 자동화, 

일반화라는 컴퓨팅 사고력을 기반으로 구체적인 사고 과정을 제시하였다. 컴퓨팅 사고력은 단

순한 사고의 과정이기보다는 복잡하고 해결하기 어려운 문제의 해결 방법으로서 가치가 있다. 
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ISTE(2018)가 제시한 K-12를 위한 컴퓨팅 사고력은 대부분의 교과에서 추구하는 문제해결학습

모형과 그 과정이 유사하다. 다만, 문제를 해결하는 과정에 데이터, 추상화, 알고리즘과 같이 

컴퓨터가 활용하는 자료와 사고 방식이 추가된 형태이다. 미래 사회에서는 데이터 과학과 인

공지능 기술이 보편화되고 문제해결에 보다 많이 활용될 것으로 예측된다. 그러므로 각 교과

에서도 컴퓨팅 사고력과의 융합을 궁극적으로 실천해야 할 필요성이 요구된다.

  2) 교과교육과 컴퓨팅 사고력

컴퓨팅 사고력은 관행적으로 문제 표현, 추상화, 분해, 시뮬레이션, 검증 및 예측으로 이루

어진다. 최근에는 컴퓨팅 사고력을 교육 전반에 걸쳐 적용하고자 하는 접근이 다양하게 이루

어지고 있다. 특히, 각 교과교육에서는 기존의 교과 맥락에 컴퓨팅 사고력을 융합하는 과정을 

거쳐 미래 지향적인 연구를 이어가고 있다. 가장 활발하게 컴퓨팅 사고력과 교과교육의 융합

이 이루어지고 있는 교과는 과학교육이다. 과학교육계는 해외와 국내 모두 컴퓨팅 사고력을 

과학교육에 적용하려고 노력하고 있다.

Sengupta et al.(2013)은 컴퓨팅 사고력과 과학적 모델링 사이의 관계에 대해 언급하며 과학

교육의 맥락에서 컴퓨팅 사고력을 가르치기 위한 프레임워크에 대한 연구를 실시하였다. 또한, 

컴퓨팅 사고력을 일회성으로 교육과정에 적용하기 보다는 K-12에 전반적으로 적용하고자 하였

다. 이들은 먼저 컴퓨팅 사고력과 과학적 탐구와의 관계를 규명하기 위해 컴퓨팅 사고력의 각 

단계가 과학적 탐구 과정과 어떻게 대응하는지 밝혔다. 이를 바탕으로 컴퓨팅 사고력을 K-12 

과학 교육과정에 통합하기 위한 CTSiM 교육학적 프레임워크를 제시하였으며 이를 초등학교 6

학년 학생들에게 적용해봄으로써 그 효과에 대해 탐색하였다. 학생들은 컴퓨팅 사고력이 적용

된 과학적 모델링 수업을 통해 물리와 생물 교과 학습 과정에서 유의미한 변화를 보였으며 컴

퓨팅 사고력을 과학 교육과정에 융합할 때의 교육학적 이점으로는 과학적 개념에 대한 낮은 

학습 문턱, 과학적 탐구 과정에 대한 빠른 이해, 시각화를 통한 이해, 상황에 맞는 프로그래밍

의 이해 등을 제시하였다. Basu et al.(2016)은 Sengupta et al.(2013)의 연구에서 제시했던 

CTSiM 모델을 중학교 학생들에게 적용하는 과정을 통해 효과를 검증하고 모델을 수정하는 연

구를 실시하였다. CTSiM 모델은 학생들이 컴퓨팅 사고력과 과학 개념에 대한 강력한 이해를 

동시에 달성할 수 있는 토대를 제공하는 데에서 중요한 역할을 했다. 이들은 연구 과정에서 

모델의 인터페이스를 수정하고 학생들이 컴퓨팅 사고력과 과학 개념을 이해하는데 도움을 줄 

수 있는 하이퍼텍스트 리소스 세트를 개발했다. Swanson et al.(2019)은 컴퓨팅 사고력을 융합

한 과학 교육과정을 중학교 과학 교실에 적용해봄으로써 과학적 모델링과 시뮬레이션 실습에

서 그 효과를 평가하는 연구를 실시하였다. 이들은 과학교육에서 컴퓨팅 사고력 실습이 없다

는 사실을 바탕으로 교실에서 적용 가능한 컴퓨팅 사고력 실습 프로그램을 개발하였다. 이들

은 NetLogo 프로그램을 활용하여 학생들이 과학 개념을 효과적으로 이해할 수 있도록 추상화 

과정을 통해 원리를 단순화하여 제시하였다. 학생들은 프로그램을 활용하여 자연스럽게 컴퓨

팅 사고를 하게 되었으며 이 과정에서 과학 개념을 이해할 수 있었다. 해외에서는 과학 학습 

과정에서의 사고와 컴퓨팅 사고와의 연결을 바탕으로 과학 교육과정에 컴퓨팅 사고력을 적용
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하여 학생들이 과학 개념을 효과적으로 이해할 수 있는 시도를 하고 있었다. 특히, 컴퓨팅 사

고력과 과학적 탐구의 융합을 위한 모델 제시는 각 교과교육에서 컴퓨팅 사고력을 교육과정에 

접목하는 과정에서 필요한 과정이다. 본 연구는 사회과교육에 컴퓨팅 사고력을 융합하고 이를 

수업의 양상에서 분석하는 데에 목적이 있으므로 과학교육의 접근 방법이 핵심적이다.

국내에서도 과학교육과 컴퓨팅 사고력의 융합적인 연구가 활발하게 이루어지고 있었다. 하

지만, 해외와 다르게 교수학습 개선의 측면에 치중된 연구 경향을 보이고 있었다. 한신과 김

형범(2019)은 초등학교 지구과학 수업에서 블록형 코딩프로그램을 활용하여 초등학생들의 컴

퓨팅 사고력과 과학적 태도 변화에 대한 연구를 실시하였다. 본 연구에서는 드래그 앤 드롭 

방식의 스크래치를 활용하였으며 이 과정에서 스스로 문제를 확인하고 알고리즘을 고려해 데

이터 정렬 및 분석 과정을 학습하였다. 학생들은 직접 코딩프로그램을 활용해 코딩을 실시해

봄으로써 활동 중심 수업에 참여하였으며 이 과정에서 컴퓨팅 사고력에 대한 자신감 및 문제

해결 요인에서 유의미한 결과가 나타났다. 김현석과 최선영(2019)은 초등학교 과학 수업에서 

절차적 사고과정을 활용한 교수학습방법이 초등학생들의 컴퓨팅 사고력과 창의적 문제해결력

에 미치는 효과에 대해 연구하였다. 컴퓨팅 사고력에 대한 연구이지만 컴퓨터를 활용하기보다

는 문제해결 과정에서 절차적 사고의 적용에 집중하였다. 연구자들은 절차적 사고 기반의 문

제해결 과정을 제시하고 이를 6학년 빛과 렌즈 단원에 적용하였다. 본 연구에서는 과학적인 

현상이 일어나는 원인에 대해 논리적으로 설명하기 위해 절차적 사고를 활용하였으나 학생들

의 컴퓨팅 사고력 향상에는 직접적으로 영향을 미치지 못하였다. 또한, 이재호와 이원준(2022)

은 피지컬 컴퓨팅 교육이 초등학생들의 컴퓨팅 사고력 향상에 미치는 효과에 대해 연구하였

다. 이들은 효과성이 검증되지 않은 피지컬 컴퓨팅 도구를 선정하였으며 이를 과학영재학생들

에게 적용하였다. 본 연구에서 활용한 피지컬 컴퓨팅 도구는 코블S로 선정 이유는 합리적인 

비용, 블록형 프로그래밍을 활용한 다양한 창작 표현, 입출력장치를 이용한 창작물 제작 가능 

등이다. 본 연구가 과학 영재 학생들을 대상으로 실시한 연구이지만 적용한 교육과정은 교과

교육과 관련이 없어 교과교육에서의 컴퓨팅 사고력 연구라고 보기에는 어려움이 있다. 과학교

육과 컴퓨팅 사고력을 융합하는 연구가 이루어지고 있지만 이론적인 연구가 빈약해 과학교육

과 컴퓨팅 사고력 사이의 연결고리가 약한 편이었다. 또한, 과학교육의 맥락에 대한 고려보다

는 과학교육을 도구로 활용하여 컴퓨팅 사고력 신장에 초점을 두고 있는 연구들이 대부분이

었다는 점도 교과교육 중심의 융합교육에서 한계가 명확하였다. 이러한 한계를 극복하기 위해

서는 교과교육의 방법과 내용적인 측면에 대한 분석을 바탕으로 컴퓨팅 사고력과의 관계를 

명확하게 제시하고 새로운 모델을 제시하는데 초점을 맞춰야 한다.

수학과 컴퓨팅 사고력은 그 자체로 목적이 있기보다는 다른 분야에서 계산을 효과적으로 

하기 위한 도구로서 활용되고 있다. Wilkerson et al.(2016)은 수학과 컴퓨팅 사고력 사용이라

는 연구에서 수학과 컴퓨팅 사고력을 융합하여 지도하였을 때 어떤 장점이 있는지 밝히고 있

다. 이러한 융합은 과학자, 엔지니어, 지리학자(GIS를 다루는)들이 패턴을 만들고 방법을 찾는 

과정에 도움을 주고 있다. 또한, 학생들은 수학과 컴퓨팅 사고력을 통해 우리 주변 세계를 이

해하고, 설명하고, 예측하고 변화시킬 수 있었다. 수학교육은 과학교육과 다르게 컴퓨팅 사고
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력과 융합을 통해 개념 이해를 돕기보다는 수학교육에서 다른 교과의 개념 이해를 돕는 역할

이 명확하였다. Kallia et al.(2021)은 수학교육과 컴퓨팅 사고력의 관계를 명확하게 알아보기 

위해 델파이 연구를 실시하였다. 델파이에 참여한 연구자들은 수학교육에서 컴퓨팅 사고력의 

추상화, 분해, 패턴 인식, 알고리즘 사고, 모델링, 자동화를 고려하는 측면이 강조되어야 하며 

수학적 사고와 컴퓨팅 사고 사이의 공통적인 부분이 있다고 밝히고 있다. 결국 수학적 사고와 

컴퓨팅 사고는 둘 다 문제 해결의 중심에 있으며 메타인지적 성향의 개념을 활용하여 사고한

다. 수학교육과 컴퓨팅 사고력의 융합은 컴퓨팅 사고력의 문제를 공식화하고 해결하는 방법이 

수학교육의 이전 방법들을 재구성함으로써 수학의 핵심 프로세스를 확장시킬 수 있다. 이러한 

방식은 수학적 대상(수평 수학화의 결과)과 수학적 활동(수직 수학화의 과정)의 출발점이 될 

수 있다. 수학교육과 컴퓨팅 사고력의 관계는 사고하는 과정에 초점을 맞추고 있다는 것이다. 

학생들이 실제적으로 문제해결하는 과정에 대한 분석 없이 이론적 연구만으로 내린 결론이지

만 융합 시도 측면에서는 그 가치가 명확하다. 사회과교육에서 추구하는 고차적 사고력과 같

은 경우에도 컴퓨팅 사고력과 마찬가지로 복잡한 문제를 해결하는 목적이 있으므로 그 관계

를 인식하고 규정하는 노력이 필요하다.

국내에서의 수학교육은 컴퓨팅 사고력이 교과 수업에 직접적으로 적용된 연구가 심효신과 

박만구(2019)가 실시한 컴퓨팅 사고력 기반의 수업이 수학학업성취도에 미치는 영향에 대한 

연구가 있다. 본 연구에서는 수학 학습과 평가를 컴퓨팅 사고력 기반으로 초등학교 4학년 소

수의 덧셈과 뺄셈을 개발하였다. 수업은 언플러그드 형식으로 진행하였으며 컴퓨터를 대신해 

명령에 응답하는 컴퓨터 역할을 담당하는 학생을 지정하여 역할놀이 형식으로 수업을 설계하

였다. 이 과정에서 학생들은 자신들이 설계한 알고리즘이 적절한 지에 대한 토론을 진행함으

로써 알고리즘의 오류를 발견하고 수정하는 과정을 통해 알고리즘을 판단할 수 있었다. 연구

자는 학생들이 설계하는 코딩을 분류하고 이를 활동별로 적용하였지만 연구에 적용한 활동지

가 컴퓨팅 사고력을 반영한다고 보기에는 어려움이 있었다. 중학교에서는 박경은과 이상구

(2015)가 Sage를 활용해 수학 수업을 실시하였지만 컴퓨팅 사고력과 관련된 수업이기보다는 

ICT 기술을 활용한 수학 수업에 가까웠다. 또한, 김은현과 김래영(2021)은 중학교 수학 교과서

에 나타난 컴퓨팅 사고력에 대해 분석하였다. 이들은 Weintrop et al.(2016)의 컴퓨팅 사고력 

분류 체계를 보완하여 교과서를 양적, 질적으로 분석하였다. 동일한 수학 개념이더라도 교과

서별로 컴퓨팅 사고력을 적용하는 내용과 방법이 뚜렷하게 달랐다. 전반적으로 현재 학교에서 

활용되는 수학 교과서들은 컴퓨팅 사고력을 제대로 반영하지 못하고 있는 것으로 나타났다. 

수학교육은 다른 교과에 비해 절차적 사고를 강조하는 교과이지만 컴퓨팅 사고력과 관련된 

연구들이 부족한 상황이다.

수학교육과 과학교육 이외에 컴퓨팅 사고력과의 융합을 추구한 교과는 체육교육이었다. 체

육교육은 이승범(2020)이 컴퓨팅 사고력을 활용한 체육활동의 효과성을 알아보는 연구를 실시

하였지만 초등학생들에게 어떤 프로그램을 적용하였는지 연구에 밝히고 있지 않고 있다. 또

한, 임재구와 김명환(2020)은 탁구라는 스포츠 실기 교과목에 컴퓨팅 사고력을 적용한 연구를 

실시하였지만 원문을 제공하지 않아 자세한 연구 내용을 알 수 없었다. 
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교과교육 분야에서 컴퓨팅 사고력을 융합하려는 여러 가지 연구들이 국내외에서 시도되고 

있다. 해외에서는 교과교육의 맥락과 컴퓨팅 사고력의 맥락 사이의 관계 규명을 통해 교과를 

확장하려는 시도가 주로 이루어지고 있었지만 국내에서는 단순하게 컴퓨팅 사고력을 교과 수

업에 적용하고 그 효과를 알아보는 연구에 그치고 있었다. 그렇다보니 컴퓨팅 사고력을 지나

치게 도구화하여 일시적으로 활용하는 수준에 머무르고 있었다. 그러므로 사회과교육과 컴퓨

팅 사고력의 융합적인 접근을 확보하기 위해서는 이론적인 연구에서부터 융합의 타당성과 방

향을 제시하려는 노력이 필요하다.

  2. 사회과 수업에서 컴퓨팅 사고 적용 사례

  
컴퓨팅 사고는 컴퓨터 과학자들만의 정신세계가 아니라 어디에서나 누구나 생활 속에서 활

용할 수 있는 지적 전략이라는 관점이 확산 중이다. 컴퓨팅 사고의 의미에 관해서는 논자들마

다 별다른 차이가 없지만, 컴퓨팅 사고의 구성 요소를 확인하고 난 뒤, 각자 분야에서의 활용 

전략은 다채로운 것 같다. 학교교육 특히 교과수업과 컴퓨팅 사고를 통합 시키고자 할 때, 교

과에 따라 차별적인 선택이 나타날 수 있다. 특정 교과 내에서도 단원의 교육내용에 따라 컴

퓨팅 사고의 구성요소를 선택하고 계열화하는 방식에서 차이 국면이 작동할 수 있다. 다만 특

정 교과에서 컴퓨팅 사고를 수용하는 과정에서 전략적인 모델링이 불가피한데, 이것이 접근 

방식의 다양성을 야기하고 있고, 사회과 분야에서도 마찬가지일 것이다. 이하의 논의는 국내외 

사회과에서 컴퓨팅 사고의 수용 사례를 검토하고 향후 실천적인 시사점을 도출하고자 한다. 

국내 사회과에서 컴퓨팅 사고에 관한 논의와 실천 사례는 그다지 활발하지 않다. 인공지능

사회의 도래에 따른 사회과의 대응이 요청되고 있음을 확인하고 실천 현안의 영토화 정도에 

머물고 있다(남호엽·조현기, 2020). 다만, 인공지능 및 컴퓨팅 사고에 대한 직접적인 논의는 

행하고 있지 않지만, 빅데이터에 기초한 사회과 수업의 재구조화를 시도하는 경우가 있다. 황

홍섭(2019)은 빅데이터 활용 사회과 교수학습 모형을 탐색하고 있는데, 창조적 문제해결의 과

정으로 수업을 구조화하고 있다. 즉, 학습 주제를 위한 데이터 수집, 데이터 패턴 분석과 이에 

기초한 예측 분석, 예측 분석에 의한 가치 창출로 모형화하고 있으며(황홍섭, 2019: 93), 이는 

컴퓨팅 사고와의 관련성을 확인할 수 있다. 

또한, 인공지능소양교육에 초점을 둔 수업실천가들이 사회과를 사례로 하는 경우에서 컴퓨

팅 사고력 교육의 현상을 확인할 수 있다. 제1회 AI융합교육 수업지도안 공모전 수상작으로 

김태림(2021)의 ‘버스 승하차 인원 공공데이터와 엔트리의 인공지능 군집 모델을 이용하여 

우리 고장의 중심지 찾기’ 수업 구상 및 실천 사례가 있다. 이 실천 사례의 의의는 컴퓨터 

프로그래밍을 매개로 하지 않는 언플러그 활동과 플러그 활동이 병행되고 있는 점이다. 해당 

수업은 두 개 차시로 구조화되어 있으며, 교사가 제시한 지도상의 유의점에서 수업의 특징이 

잘 드러난다. 즉, ‘1차시에서 학생들이 직접 우리 고장의 버스 승하차 데이터를 정렬 및 시

각화하여 중심지를 찾아보고, 이를 2차시에 인공지능 군집 모델을 통해 자동으로 찾아낸 중심

지와 비교하여 볼 수 있도록 한다’(김태림, 2021: 110). 1차시는 중심지 개념이라는 주제를 
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매개로 관련 데이터의 수집 및 처리 후 고장의 중심지를 발견하도록 했다. 2차시에는 인공지

능 군집 모델을 수업 관련 데이터에 접목하고 엔트리로 고장의 중심지를 찾아주는 인공지능 

프로그램을 만들도록 했다. 사회과의 입장에서 볼 때 이 수업은 교육과정 연계성이 취약하다

는 비판을 받을 수 있다. 해당 수업의 내용은 3학년 사회과 교육과정에 나오는데, 사례 수업

은 6학년에서 실행되었다. 사회과 교육과정의 운영이라는 측면에서 수업이 기획되었다기 보다

는 인공지능이해교육에 보다 초점이 있다. 요컨대, 사회과에서 인공지능융합 혹은 인공지능활

용 수업사례로 보기에는 어려움이 있다. 다만 이 수업의 1차시는 3학년 사회과 교육과정에서 

컴퓨팅 사고의 수용을 통한 수업 내실화 관점에서 검토할 가치가 있다고 본다. 

다음으로, 인공지능 기술 활용하여 지구시민교육 실행연구를 행하고 난 뒤 수업의 효과를 보

고하고 있는 연구성과가 있다(조현기, 2021). 이 연구에서는 컴퓨팅 사고력을 창의적 문제해결의 

과정으로 보고 있는 전용주(2017)의 연구를 기초로 하여 단원을 설계하였다. 학습자들이 지구행

성의 문제해결자로서 능동적인 역할 수행을 하는데, 이때 인공지능이 동반자적 협력 관계를 형

성한다. 연구자는 지구온난화 문제를 체계적으로 모니터링할 수 있는 방안으로 NASA에서 수행

하고 있는 바다 속 산호초 지도 만들기 활동에 주목하면서 학습자들이 이 활동에 참여하도록 

단원을 구성하였다. NASA의 프로젝트는 NEMO-NET라는 인공지능 프로그램을 통해 산호초의 

건강 상태를 분류하여 백화현상의 추이를 지도화한다. 학습자들은 NEMO-NET 활동의 원리를 

참여 활동 이전에 알 수 있도록 엔트리를 활용하여 이미지 분류 인공지능 기술을 제작해 보도

록 하였다. 요컨대, 조현기(2021)의 연구는 인류세 시대 시민교육의 관점에서 인공지능 기술을 

학습자들이 적극 활용하여 지속가능성 소양의 증진이라는 학습 효과를 높이도록 했으며, 동시에 

학습자들이 창조적 문제해결의 과정으로 컴퓨팅 사고력을 경험할 수 있도록 했다.       

한편, 국외 사회과에서 컴퓨팅 사고에 대한 연구는 최근에 와서 관심이 고조되고 있는 상황

이다. 컴퓨팅 사고가 컴퓨터 과학에만 한정적이지 않고 여러 학문 분야에서 문제해결의 도구로

서 공인받고 있는 상태이다. 특히 사회과학 분야에서 탐구의 수단으로서 컴퓨팅 사고의 유용성

이 확인되면서, 사회과교육에서 컴퓨팅 사고의 가치에 대한 재인식이 나타나고 있다. 즉, 현대

사회의 디지털화 추세 속에서 유능한 시민은 컴퓨팅 사고 역량을 갖춘 존재라는 점에 주목한다

(Hammond et al., 2019a; Hammond et al., 2019b; Güven & Gulbahr, 2020; Hammond et al, 

2020; Ojha, 2021; Manfra et al., 2022). 아울러 더 나아가 컴퓨팅 사고의 한 형식으로 코딩을 

사회과수업 속에 통합시키는 경우까지 등장하고 있다(von Wangenheim et al., 2017; Ray, 

Rogers & Gallup, 2022: 91). 요컨대, 국외의 사회과에서 컴퓨팅 사고의 수용 양상은 두 부류, 

즉, 언플러그드 활동으로 컴퓨팅 사고가 수업의 내실화를 도모할 수 있다는 시각과 사회과수업

에서 코딩활동까지 실천하여 일정하게 인공지능이해교육의 효과까지 확보할 수 있는 경우이다.

먼저 사회과수업과 컴퓨팅 사고의 결합 방식에 주안점을 연구사례를 살펴보도록 한다. 이 부류

는 컴퓨팅 사고의 본질에 비추어 볼 때 사회과수업과의 통합이 가능하며, 현대 사회과의 지향과 

친화성이 있다고 본다. 또한 이 시각은 사회과학 탐구 혹은 문제해결의 과정에서 컴퓨팅 사고를 

적용하는 경우이다. 이를테면 지리수업과 역사수업이며, 컴퓨팅 사고와의 통합을 통해 수업의 창

조력을 낳고 있다. 즉, 컴퓨팅 사고의 측면에서 사회과수업을 재구조화하면서 수업 패러다임의 전
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환,2) 능동적인 사회인식 활동의 조건화 등과 같은 교과 수업 개혁의 효과를 가져오고 있다. 

예컨대, Hammond et al.(2019b)는 초등학생을 대상으로 하는 펜실베니아 지역의 역사지리수

업에서 컴퓨팅 사고와의 결합 사례를 모형화하고 있다. 이들은 사회과수업을 위한 컴퓨팅 사

고의 선정 및 계열화를 아래와 같이 시도하고 초·중등 교육과정의 운영 속에서의 통합 가능

성을 추구하고 있다(표 1 참조). 18세기 미국의 식민지 이전 및 식민지 시기 리하이 계곡

(Lehigh Valley)에서 유럽인들의 정착이 학습주제인 수업에서 컴퓨팅 사고와의 통합을 시도하

고 있다. 즉, 펜실베니아 주 리하이 강 일대에서 유럽인들의 정착 거점을 표기한 지도화한 지

리정보시스템(GIS)을 매개로 컴퓨팅 사고가 수업의 기본 구조를 구성한다.   

표 1. 사회과수업을 위한 컴퓨팅 사고의 선정 및 계열화 사례

컴퓨팅 사고의 선택 요소들

상징 체계 및 

표상(symbolic 

systems & 

representations)

추상 및 패턴 

일반화(abstractions 

& pattern 

generalizations)

제어 흐름의 알고리즘 

개념(Algorithmic 

notions of flow 

control)

구조화된 문제 

분해(Structured 

problem 

decomposition)

디버깅 및 

체계적이 오류 

감지(Debugging & 

systematic error 

detection)

↓↓

사회과 목적을 위한 조정 및 계열화

데이터(data)

∙우리는 무엇을 보고 있는가?

∙이것은 어떤 방식으로 추상화되었는가?

패턴(patterns)

∙패턴은 무엇인가? 패턴이 있다면 

예외는 무엇인가?

∙우리가 그 문제를 분해한다면, 

패턴이 바뀌는가?

규칙(rules)

∙]이 패턴은 일반화되는가, 

즉, 다른 상황들 아래에서 

반복되는가? 어떤 요인들이 

중요한 것으로 보이는가?

질문(questions)

∙위에서 관찰한 데이터, 패턴, 그리고 규칙을 더 잘 이해하기 위해 당신이 알 필요가 있는 것은 그밖에 

무엇이 있는가?

∙당신이 상의하고 싶은 다른 데이터가 있는가? 

∙기타 등등

출처 : Hammond et al.(2020: 5)

학습자들은 이 수업에서 지도를 통하여(추상), 리하이 강 하류에서 상류로 가면서 정착지(취

락 발달)가 확장하는 패턴을 관찰하고 왜 이 패턴이 존재하는 가를 밝힌다(패턴 일반화 및 규

칙 형성-물길이 만나는 곳에 취락 공동체가 발달한다). 아울러, 더 나아가 이 패턴이 다른 지

역에도 일반화될 수 있는가를, 즉, 다른 교통 기술이 지배적인 시기에도 동일한 패턴이 나타

2) 미국사 수업에서 컴퓨팅 사고의 적용을 통해 수업 패러다임의 전환, 즉, 내러티브 이해 중심의 수업에서 분석적 사고 중
심의 수업으로의 이행을 보여주고 있다(Hammond et al., 2019b: 119-120). 학습자들은 남북전쟁 시기 주요 전투 지역의
위치를 나타난 GIS 이미지를 통해 패턴을 인식할 수 있다. 개별 전투 장소들을 더 넓은 점들로 그룹핑하면서 군집분석
을 수행한 결과로 전쟁의 경과 추이를 분석할 수 있다. 즉, 전쟁의 후기 국면에서 납부군의 수도 리치먼드를 북부군이
포위하고 있는 양상을 파악할 수 있다. 요컨대, 남북전쟁의 진행 과정을 기존의 수업은 내러티브 이해의 차원에서 시도
되었지만, 컴퓨팅 사고 활용을 수업의 구조로 포섭하면서 분석과정으로서의 역사수업이 가능하였다.
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나는가?(이를테면 19세기 운하와 철도 교통의 시기에는 어떤 패턴이 나타는가?)를 질문하면서 

수업의 심화가 진행될 수 있다(Hammond et al., 2019b: 118-119). 요컨대, 초등학교 사회과에

서 역사지리탐구의 과정이 컴퓨팅 사고의 요소들에 의하여 구조화되면서 능동적인 사회인식

활동이 추구되고 있다.  

다음으로 사회과수업에서 코딩활동을 포함시킨 실천 사례로 브라질 산타카트리나 지역 학

교의 보고가 있다(Von Wangenheim et al., 2017). 사례 지역 5학년과 7학년 105명 학생을 대

상으로 ‘컴퓨팅과 역사를 위한 간학문적 수업단원’(Unidade Instructional Interdisciplinar de 

Computação e História)을 개발하여 적용한 뒤 수업효과를 분석하고 있다. 5학년 학생들은 산

타카트리나 지역의 문화적 쟁점들을, 7학년 학생들은 고대 문명(유럽, 고대 그리스와 로마)에

서의 글로벌 주제들을 다룬 역사수업에 참여하였다. 학생들은 이 수업들을 통해서 문화와 생

활, 사고, 행동의 방식 사이 차이점들을 이해하며, 학습내용을 스크래치 프로그램을 통해 게임

의 형태로 만드는 경험을 가졌다. 해당 수업 단원의 실라버스는 다음과 같다. 

표 2. 수업 단원의 실라버스

차시 수업(각 2시간) 수업 방법 자료 평가

측정1 -학생 사전-단원 질문지

1. 스크래치 소개하기

-스크래치에 접근하기

-기본 명령어 보여주면서 사례 

게임 프로그래밍하기

-교사의 안내에 따라 단

계별 실제 활동

-수업자 안내

-스크래치 환경

-컴퓨터

-교실 프로젝터

2. 역사 주제에 대한 게임 디자인 하기

-집단으로 학생들 나누기

-집단별로 게임 디자인

(게임 유형 및 역학 그리고 역

사 주제의 선택)

-수업자에 의한 사례 게

임의 실연

-소집단/짝별로 실제 활동

-사례 게임들

-스크래치 환경

-역사수업자료

-컴퓨터

-교실 프로젝터

3-5. 게임 프로그래밍과 테스

트하기

-소집단/짝별로 실제 활동

-수업자에 의해 제공된 

개별 지원

(학생의 질문에 답하면

서 이루어짐)

-사례 게임들

-스크래치 환경

-역사수업자료

-컴퓨터

-학생의 프로그램을 평

가하기 위한 평가 루브릭

-프로그램의 복잡성 분

석을 위한 Dr 스크래치

6. 프로젝트들의 마무리

-학급 구성원들에 의해 개발된 

게임 공유 및 실연

-수업단원에 대한 의견주고 받기

-소집단/짝별로 실제 활동

-토론하기

-스크래치 환경

-컴퓨터

측정2

-학생 사후-단원 설문지

-교사 사후-단원 설문지

-학부모, 교사 그리고 

학생 피드백 자료들

출처 : Von Wangenheim et al.(2017: 6)   
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위 수업단원에 참여한 학생들은 다양한 장르들에 기초하여 게임을 만들었다. 게임 장르는 

행동(action), 퀴즈(quiz), 어드벤처(adventure), 불완전 게임/장르 없음 등으로 분류할 수 있었다

(Von Wangenheim et al., 2017: 9). 여기서 행동은 대체로 반작용(reaction)에 기초하여 이동을 

강조하며, 퀴즈는 플레이어가 특정한 지식 영역에 대한 질문에 답을 한다. 어드벤처는 플레이

어가 텍스트/노래/이미지-퍼즐들을 통해 스토리를 따라가는 경우이다. 결국 참여 학생들은 해

당 단원에서 학습한 바를 스크래치 게임 만들기 형식으로 포트폴리오를 제작하였다. 그래서 

코딩 활동이 역사 단원 학습의 종결활동으로서 의의를 가진다고 볼 수 있다. 요컨대 사회과 

학습자들은 계열화된 컴퓨팅 사고의 한 형식으로서 코딩 활동을 통하여 학습 결과물을 창출

하면서 능동적인 사회인식활동의 모습을 보인다고 말할 수 있겠다. 즉, 코딩은 디지털 세상을 

살아가는 유능한 시민에게 요구되는 컴퓨팅 사고 기능이며, 메타인지와 창의적 사고 역량의 

향상을 도모하는 수단이 되기도 한다(Bell & Bell, 2018: 14; Ray, Rogers & Gallup, 2022: 91).  

     

Ⅲ. 잠정적 결론

교육은 시대를 따라가거나 반영하기보다는 앞서나가야 한다. 사회과교육의 역할은 과거 사

회의 유산을 학생들에게 전달하기보다는 미래 사회의 시민으로서 필요한 역량을 기를 수 있

어야 한다. 본 연구에서는 미래 사회의 역량 중 하나인 컴퓨팅 사고력을 사회과교육과 융합하

고자 하였다. 이를 위해 컴퓨팅 사고력의 정의와 의미에 대해 논하고 교과교육과 컴퓨팅 사고

력과의 융합에 대한 사례를 제시하였다. 교과교육과의 융합은 해외와 국내 사례에서 눈여겨볼 

만한 차이가 있었다. 해외에서는 교과교육과 컴퓨팅 사고력의 맥락을 탐색하고 본질적으로 프

레임워크 구성과 사고 과정 재구성을 바탕으로 논의를 이어갔다. 이러한 논의들은 교실에서 

학생들에게 적용되는 교육과정과 수업에 밑바탕이 되었으며 이는 프레임워크와 사고 과정을 

재구성하도록 하였다. 다만, 국내의 연구들은 대부분 이론적인 접근보다는 컴퓨팅 사고력을 

단순하게 교과 수업에 적용하는 연구에 그치고 있었다. 이는, 사회과교육에서도 비슷한 경향

을 보였는데 Hammond et al.(2019a, 2019b, 2020)의 연구에서는 컴퓨팅 사고력과 사회과교육

을 융합하려는 시도가 체계적으로 이루어지고 있었다. 특히, Wing(2006)이 제시한 컴퓨팅 사

고력의 세부 요소들을 바탕으로 사회과교육에 적용 가능한 DPQ-R 휴리스틱을 제시해 사회과

교육의 교수학습모형과의 융합 가능성을 제시하였다. 단순하게 이론적인 수준에서 이야기가 

끝나기보다는 이를 실제 수업에 적용함으로써 사회과교육 교육과정 내에서 컴퓨팅 사고력이 

실제 융합되는 현상까지 확장시켰다. 이들의 연구는 실제 사회에서 생산되고 활용되는 다양한 

사회과학 데이터를 사회과교육 수업에 접목시켰으며 이를 바탕으로 컴퓨팅 사고력과 사회과

교육의 사고 과정을 융합하는 과정까지 확대되었다. 컴퓨팅 사고력은 컴퓨터가 사고하는 방법

을 바탕으로 이루어지기 때문에 코딩교육과 함께 이루어지기도 한다. Hammond et al.(2019b)

의 연구는 컴퓨팅 사고력을 컴퓨터를 활용하지 않는 언플러그드 방법을 활용한 연구였지만 

Von Wangenheim et al.(2017)은 플러그드 방법을 바탕으로 컴퓨팅 사고력과 사회과교육의 융
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합을 탐색하였다. 학생들은 스크래치와 같은 블록 코딩 프로그램을 활용하여 컴퓨팅 사고력과 

역사 수업을 간학문적으로 고려하였다. 

컴퓨팅 사고력은 컴퓨터교육에서 가르치는 역량이기보다는 교육과정에서 전반적으로 다루

어야 하는 역량이다. 사회과교육도 마찬가지로 컴퓨팅 사고력을 어떻게 수용하고 학생들을 가

르쳐야 하는지에 대한 고민이 필수적이다. 국내에서 현재 이루어지고 있는 대부분의 연구들은 

단순하게 데이터를 활용하거나 컴퓨팅 사고력을 적용하는 정도에 그치고 있다. 그러므로 사회

과교육의 본질을 바탕으로 컴퓨팅 사고력을 수용할 수 있는 연구가 함께 이루어질 필요가 있

다. 특히, 2022 개정 교육과정에서는 디지털 기초소양 강화를 추진 과제로 제시하며 미래를 

대응하기 위한 교육과정으로서의 성격을 공고히 하였다(교육부, 2021: 9). 이는 학교에서 이루

어지는 모든 교육에서 디지털 기초소양을 강조하겠다는 의지의 표현이며 사회과교육도 이러

한 교육과정의 의지를 적극 수용해야 한다. 이를 위해서 사회과교육에서는 기존의 논의들을 

바탕으로 컴퓨팅 사고력과의 융합이 이루어질 수 있도록 모형화 작업이 요구된다. 새로운 모

형을 제시하기보다는 기존에 사회과교육에서 활용되고 있던 교수학습모형에 컴퓨팅 사고력의 

요소를 접목함으로써 재구성의 관점에서 접근할 수 있다. 또한, 학교 현장에서 교사들이 학생

들과 활용 가능한 교육과정 및 수업에 대한 연구도 함께 이루어져야 한다. 컴퓨팅 사고력과의 

융합은 이벤트적인 수업의 성격이기보다는 교육과정 내에서 보편적으로 적용되어야하기 때문

에 언플러그드와 코딩 활동 등 다양한 방법으로 개발되어야 한다. 이는 사회과교육과정에서 

다루는 주제를 활용하여 수업에 적용할 수 있는 프로그램을 설계하고 전문가 집단에서 내용 

타당도 검증을 수행하고 프로그램을 수정 및 보완하는 과정을 거쳐야 한다.
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개화기 수신교과서에 나타난 시민권 분석

-신해영의 ‘倫理學敎科書’를 중심으로-

유 종 열 

국립공주대학교

Ⅰ. 머리말

우리나라 개화기는 학자에 따라 다양하게 시기를 규정하고 있지만 많은 학자들은 조선이 개

항으로 외부 세계와 본격적인 교류가 시작된 1876년부터 조선이 국권을 빼앗긴 1910년 사이

를 의미하는 경우가 많다(전숙자, 1996; 차석기, 1993). 이 시기의 한국사회는 두 가지의 역사

적 과제 안고 있었다. 하나는 한국 사회 내적으로 봉건적인 사회체제를 개선하여 근대화를 이

루는 것과 외적으로 서구 자본주의 열강과 일본 식민지배로부터 벗어나기 위한 저항을 함으

로써 민족과 국가를 지키는 것이었다. 

이에 개화기는 봉건적 사회체계라는 내적 모순과 서구 열강들의 침략이라는 외적 모순 속에

서 반봉건 근대화와 반제국주의 자주․독립을 이루어야 한다는 역사적 과제를 안게 되었으며 

이러한 과제를 담당할 역사적 주체 즉 민족 의식과 근대적 의식을 갖춘 국민을 양성해야한다

는 교육적 과제를 낳게 되었다. 이에 민족의 개화와 근대화를 위해서는 기존의 교육을 개혁하

고 근대적인 교육이 필요하다는 요구에 부응하기 위한 변화를 자연스럽게 추구하게 되었으며 

(차석기, 1993: 50), 당시 지식인들은 새로운 사회를 구축하는데 교육이 중요하다는 것을 인식

하고 있었다. 즉, 서구의 신교육을 받아들여 교육개혁을 통해 새로운 사회를 구축하려는 의도

가 강하였으며, 다양한 학교 교육을 통해 자유․평등과 같은 근대적인 가치의 내면화와 주권재

민이라는 민주적인 시민의식을 싹트게 하는 계기를 마련하고자 하였다(전숙자, 1996, 88). 

이러한 의지가 가시적인 결실을 맺은 것은 1883년을 그 시초로 볼 수 있다. 최초의 근대적

인 교육내용을 수용한 원산학사가 세워진 것이 1883년이기 때문이다. 이후 근대 교육은 갑오

개혁으로 한 단계 더 성숙한 근대적인 교육개혁이 시도되었으나 1905년 을사늑약으로 통감부

가 설치되면서 자주적인 교육개혁과 민주적인 시민 의식을 갖춘 민중의 성장이라는 과제는 

일정 정도 좌절되는 아픔을 겪게 되었다. 이후 1910년 한일합방이 이루어지면서 우리나라의 

근대화를 위한 자주적인 교육개혁은 해방될 때 까지 멈출 수밖에 없었다.  

이 글에서는 이러한 상황 속에서도 가설적으로나마 1905년에서 1910년 사이 우리나라에서는 

근대화를 위한 교육개혁은 멈춘 것이 아니며 민주적인 시민의식을 갖춘 민중을 양성하기 위

한 노력이 계속 되었다는 것을 밝히려고 한다. 즉, 당시 지식인들 중에는 여전히 대한제국이 

주권의 일부, 즉 대내주권을 유지하고 있으며, 잃어버린 대외주권 역시 문명개화, 근대적 개혁

유종열
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을 통해 회복할 수 있으며, 궁극적으로는 서구 또는 일본과 같은 근대국가를 이룰 수 있을 것

으로 믿는 이들이 적지 않았다는 것이다(김소영, 2011, 8).

이에 이 글에서는 1905년부터 1910년 사이에 있었던 교육과정을 살펴보고, 시민의식 향상과 

직접적인 관련성을 갖는 개화기‘수신’ 교과서 분석을 통하여 개화기 교육이 역사적․시대적 

과제를 담당할 주체 형성에 어떻게 이바지하였는지 밝히고자 한다. 이것은 개화기 시민교육의 

성격을 재규명하는 작업이기도 하다. 

이러한 작업은 다음과 같은 전제를 바탕으로 하고 있다. 첫째, 개화기 시민교육의 성격은 교

과서에 기술된 시민권에 대한 내용을 통해 파악할 수 있다는 것이다. 당시 많은 개화론자들은 

근대적 인간형을 형성하기 위해 모색했던 여러 방법들 중 가장 효율적이고 급선무라고 판단

했던 것은 ‘교육’이었으며, 보다 직접적으로는 일선 교육현장에서 직접 학생들을 가르치는 

교사로 활동하거나 또는 학교에서 사용할 교과서를 저술, 편찬하는 등의 교육활동을 펼치는 

것이었다(김소영, 2011, 9). 이에 당시 교과서에는 개화기 지식인들이 지향했던 근대적 인간형

의 모습이 반영되어 있다고 전제할 수 있다. 

둘째, 개화기 시민교육은 민족의식과 근대적인 시민의식을 내면화하는 것을 과제로 안고 있

었기 때문에 당시 시민교육을 직접적으로 담당하고 있었던 ‘수신’ 교과서에 나타난 시민권

과 관련된 내용을 분석하면 당시 시민교육의 성격을 밝힐 수 있다는 전제이다. 수신 교과와  

교과서는 국가나 정부 또는 다양한 교육 주체와 교과서 편찬 주체가 자신들이 지향하며 형성

하고자 했던 ‘인간상’ 또는 ‘국민상’을 교과서 내용을 통해 직접적으로 표출하고 교육하

는 것을 그 목표로 했기 때문이다(김소영, 2011, 9).  

 이러한 전제하에 본 연구에서 수행한 구체적인 연구 내용은 다음과 같다. 먼저, 시민권의 

개념을 어떻게 정의할 것인지에 대한 논의를 전개하였다. 개화기 시민교육의 성격은 다양한 

관점에서 논의할 수 있지만 당시 교육의 중요한 과제는 근대적인 시민의식의 내면화였으므로 

근대적인 시민의식 형성과 관련된 ‘시민권’과 관계되는 내용을 중심으로 논의하였다. 

둘째, 수신 교과의 성격 및 개화기 수신 교과서에 대한 선행 연구를 분석하였다. 이를 통해 수신 교과

의 성격을 명확히 하고, 본 연구가 선행연구와 어떠한 구별점이 있으며 어떠한 의미가 있는지를 밝혔다.  

셋째, 앞서의 두 가지의 논의를 바탕으로 개화기 수신 교과서를 분석하였다. 이 글에서는 

1905년에서 1910년 사이에 발행된 수신 교과서에 주목하였다. 이 시기는 한국이 개항한 이후 

자주적인 교육개혁 운동이 좌절되고, 1905년 을사늑약으로 통감부에 의한 교육에서의 식민지

적 침탈이 심화되는 시기였다. 이러한 시대적인 한계와 어려움이 있었음에도 불구하고 이 시

기를 주목한 이유는 역설적으로 이 당시의 교과서에 나타난 시민권에 대한 진술은 외세에 대

한 저항과 근대화에 대한 열망 정도를 가장 잘 들어낼 수 있을 것으로 판단했기 때문이다.  

본 연구의 분석 대상 교과서는 1906년 수신 교과서로 사용하기 위해 신혜영이 편술한 '윤리학 

교과서(倫理學敎科書)'1)이다. 이 교과서를 선택한 이유는, 먼저, 이 교과서는 학부 불인가(不認
可) 교과용 도서였다는 점이다(표 2 참조). 이는 이 교과서가 당시 일본 통감부가 이식하려고 했

1) 이 글은 김민재(2011c)가 번역한 ‘윤리학교과서’를 대상으로 하였다. 이 번역본은 이화여자대학교 한국문화연
구원에서 해제 번역한 총서 ‘근대 수신 교과서 3’이다.
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던 식민적 교육이념과 거리를 두었기 때문으로 볼 수 있다. 즉, 우리나라에 대한 애국심 고취나 

반제국주의적인 근대적인 시민의식의 함양과 관련된 내용이 다수 있었음을 추론할 수 있다. 

둘째, 이 교과서는 이름으로 보면 ‘윤리학’에 관한 교과서로 보이지만, 이 교과서는 통합

적 성격을 가지고 있다. 근대 수신 교과서는 유교문화 특유의 도덕 교과서로서의 성격을 지니

고 있었다고 보는 것이 타당할 것이다. 그러나 신혜영의 ‘윤리학교과서’는 다른 사람의 재

산에 대해 다루거나, 헌법의 종류와 같이 법교육과 관련된 내용을 담고 있다(박병기, 2011: 

20). 즉, 이 책은 학제적 성격이 강한 책이라고 할 수 있다. 당시 여러 과목을 체계적으로 개

설하기 어려운 상황에서 윤리학 이외의 내용을 첨가하였기 때문으로 윤리를 다루는 교과에서 

설명하지 않아도 되는 내용을 다룬 측면도 있지만, 가족, 친지, 사회, 국가에 이르기까지 전반

적인 사회적 삶과 관련된 구체적인 내용을 다루기 때문에 학습자들의 교양 향상에 긍정적인 

역할을 수행하였을 것으로 보인다(김민재, 2011c, 48). 

본 연구에서는 앞서 언급한 목표를 달성하기 위해 내용 분석의 연구 방법을 활용하였다. 내

용 분석에는 특정 개념의 진술 빈도나 분량 등과 같은 수량적 용어를 활용하여 보다 간결하

고 명확하게 내용을 분석하는 양적인 방법과 특정 개념이 등장하게 된 맥락이나 의도 등을 

의미론적으로 분석하는 질적인 방법이 있다. 본 연구는 질적인 방법을 활용하여 개화기 교육

과정 및 교과서를 분석하고 그 내용을 파악하고자 한다. 

이 글의 내용 구성은 Ⅱ장에서는 시민권의 의미와 내용 요소를 추출하고, 이를 교과서 분석

의 준거로 활용하였다. Ⅲ장에서는 개화기 수신 교과의 성격과 내용에 대해 다루고, Ⅳ장에서

는 Ⅱ장에서 추출한 분석 준거를 활용하여 개화기 수신 교과서 ‘윤리학교과서’를 분석하고 

논의를 전개하였다. Ⅴ장에서는 앞서의 분석 결과를 요약․정리하고 결론을 제시하였다.

이 연구는 개화기 교과서 중 일제 통감부 시기의 수신 교과서 중 중등학생을 대상으로 편찬

한 신해영의 ‘윤리학교과서’로 분석 대상을 한정함으로써 당시 학교 교육의 종합적인 상황

을 고려하지 못했다는 것과 당시의 정치․경제․사회적 변화에 대한 전반적인 부분을 고려하지 

못했다는 한계가 있음을 지적해 둔다. 이는 후속 연구에서 보완하고자 한다. 

Ⅱ. 이론적 배경

1. 시민권의 의미와 유형

시민이라는 개념은 원래 도시 지역 및 국가 구성원들이 가지고 있는 정치적인 권리를 가지

고 있는 주체를 말하였으나 오늘날 통용되고 있는 근대적 의미의 시민은 인간의 존엄성이 존

중되고, 자유와 평등이 확보되며, 모든 인간이 법에 의해서만 지배받는 사회를 이룩한 사람들

을 의미한다(전숙자, 1996, 90). 그리고 시민권은 이러한 시민이 가지고 있는 ‘보편적 권리이

자 자격권’으로서의 의미를 지닌 개념이다(장미경, 2001, 59). 

시민권(citizenship) 이론의 선구자인 영국 사회학자 토마스 험프리 마셜(Thomas Humphrey 
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Marshal)은 시민권을 “사회의 구성원 모두에게 부여되는 지위(status)로서 모든 사람이 평등

하게 보유할 수 있는 자격”이라고 정의하였다. 이에 마셜은 시민권을 갖고 있는 모든 사람들

은 시민(citizen)의 지위(status)에 따르는 권리와 의무에 대해 평등한 자격을 갖고 있다고 주장

했다(Marshall, 1963; Shaw, 2007; 채진원, 2019). 그러나 시민권은 성원들 간 권리와 의무의 호

혜성에 기초하여 평등을 보장하지만 항상 경계를 통해 작동하며 불완전한 인간, 비정상 등으

로 표현되는 인간학적 차이가 배제의 정당한 근거로 활용되기 하였다. 즉 시민권으로 대표되

는 정치적인 것의 핵심에는 인간학적 차이에 기초한 차별과 배제의 메커니즘이 존재한다는 

것이다(정인경, 2019, 181). 이러한 차별로 인해 인간의 권리조차 부정당한 집단들이 시민권의 

제한에 맞서 평등한 자유를 요구하는 투쟁을 전개함으로써 시민권의 외연과 내포가 확장, 심

화되어 온 것이기도 하다(정인경, 2019, 181). 

시민권은 대개 특정 공동체로의 소속(belonging) 또는 성원자격(membership)과 이러한 법적 

지위에 따르는 일련의 권리와 의무의 체계, 그리고 시민들의 상호 관계를 규정하는 덕성 및 

유대의 요소를 포함한다. 이러한 시민권은 역사적으로 그 형태가 매우 다양하며 그 자체가 고

정불변의 체계가 아니라 항상 정치의 쟁점이 되면서 변동해왔다고 할 수 있다(포크 2005; 

Bellamy 200; 정인경, 181 재인용)

이러한 사회적 변동․발달 과정에 따라 등장한 시민권을 마셜(Marshall, 1963)은 공민적 권리

(civil rights), 정치적 권리(political right), 사회적 권리(social rights)로 분류하였다(Marshall, 

1963; 채진원, 2019, 96). 공민적 권리는 개인의 자유를 확립시키는데 필요한 권리들을 보장하

는 것과 관련된 요소이다(전숙자, 1996, 91). 즉, 공동체에 소속된 자유로운 구성원으로서 계약

의 자유, 신체의 자유 등 개인의 자유에 대한 보장 권리를 말한다(채지원, 2019, 96). 정치적 

권리는 국민이 나라의 근본이며 주인으로서 그 권리를 보장하는 것과 관련되는 것으로(전숙

자, 1996, 91), 투표권, 공직 참여 등 참정권과 권력의 행사에 참여한 권리를 말한다(채지원, 

2019, 96). 사회적 권리는 국민의 최소한의 삶의 질 보장과 관련된 것으로 교육과 의료 복지, 

주거, 연금 등의 사회보장, 경제적 복지 등의 권리를 말한다(채지원, 2019, 96). 

마샬의 이러한 분류와 관련하여 각 권리의 내용에 대해서는 역사적․사회적인 맥락에 따라 

다양한 해석과 논쟁점이 존재하지만 그의 분류는 가장 기본적이고 일반적인 유형 분류로 받

아들여지고 있으므로 이를 차용하여 본 연구의 분석 기준으로 설정하였다. 즉, 첫째, ‘윤리학

교과서’에 공민적 권리가 내포되어 있는가? 개인의 재산권, 생명권과 같은 자유권이 보장되

고, 이러한 자유권을 보장하기 위한 언론, 출판, 결사의 자유와 법치주의에 대한 내용이 기술

되어 있는가, 둘째, 정치적 권리가 내포되어 있는가? 이는 국민이 나라의 주인이며, 국민주권 

원리가 보장되고, 이러한 국민주권 원리를 실현하기 위한 국민의 참정권과 정치 참여 제도에 

대한 내용이 포함되어 있는가, 셋째, 사회적 권리가 포함되어 있는가? 이는 국가는 국민들의 

삶의 질을 높이고 인간다운 삶을 영위할 수 있도록 기본적인 의식주뿐만 아니라 여가와 문화 

생활을 누릴 수 있도록 국가가 노력해야 한다는 내용이 포함되어 있는가를 의미한다.     
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2. 개화기 수신 교과와 교과서

  1) 개화기 수신 교과

우리나라 개화기의 교육개혁 노력은 1894년 학무아문관제를 선포하고, 1895년에는 ‘교육입

국조서(敎育立國詔書)’를 발표하면서 체계화․법제화의 성과를 맺게 되었다. 고종은 이 조서에

서 덕양(德養)․체양(體養)․지양(智養)을 강조하고 있으며, 초등교육기관은 ‘소학교령’에 의해 

설치된 소학교로서 만 7세에서 만 15세까지를 취학 연령으로 하고 있으며, 3년제의 심상과(尋
常科)와 2년제의 고등과(高等科)로 나누었다. 그리고 각 단계에서 배워야 하는 기본 과목들이 

있는데, 수신 과목은 필수 교과 중 하나로 자리하고 있다(김민재, 2010, 88~89).2) 

수신 과목은 학생들의 훈육과 인성 함양을 일차적인 목표로 하는 교과인데 이는 1895년의 

‘소학교 교칙대강’을 통해 확인할 수 있다.  

(1) 수신은 교육에 관한 조칙의 취지에 기반하여 아동의 양심을 계도하여 그 덕성을 함양하며, 인도
를 실천하는 방법을 가르치는 것을 요지로 함. (2) 여학생은 별도로 정숙한 미덕을 양성함이 옮음. (3) 
수신을 가르칠 때는 쉬운 말과 아름다운 말과 선행(善行) 등을 예증하여 권계(勸戒_권면 및 훈계)하여 
교원이 몸소 아동의 모범이 되어 아동으로 하여금 몸에 배어 자연스럽게 익힐((浸潤薰習) 수 있게 함
을 요함.(‘小學校 敎則大綱’, 관보(官報) 1895년 8월 15일자 제138호; 김민재, 2010. 90 재인용)

이후, 1906년(광무 10년) 칙령 제44호로 공포된 보통학교령과 동령(同令)의 시행규칙이 발표

되면서 과거 소학교의 학제가 5~6년에서 4년으로 1~2년 단축되었다. 당시 보통학교는 교육 목

적이 “장차 국민으로서 생활하는데 필요한 지식의 습득”에  두었으며 수신, 국어 등 14교과

목이 편제되어 제1ㆍ2학년은 28시간, 제3ㆍ4학년은 30시간씩 이수하였다(박은종, 2007, 92). 

‘보통학교령 시행규칙’ 제9조에서는 각 교과목의 교수 요지를 밝히고 있는데, 수신은 “학

도의 덕성을 함양하고 도덕의 실천을 지도함으로 요지를 함이라.”고 기술되어 있다. 또한 시

수는 보통학교의 연한인 총 4년 동안 매주 1시간을 배우게 되며, 그 교수의 요지는 “인도(人
道) 실천의 방법”으로 기술되어 있다(김민재, 2010, 94).

중등학교의 경우 1906년(광무 10년) 칙령 제40호로 공포된 학부 직할 학교 및 공립학교 관

제가 실시됨에 따라 종래 중학교 관제는 폐지되고, 동년 칙령 제42호로 고등학교령, 학부령제

21호로 고등학교령 시행 규칙이 제정되었고, 다시 1909년(융희 3년)에 고등학교령, 동령(同令) 

시행 규칙이 일부 개정되었다(함종규, 2006, 54-77; 박은종, 2007, 93 재인용). 당시 고등학교 

교육의 목적은 “남자에게 필요한 고등 보통 교육을 실시함”이었는데, 수업 연한은 본과는 4

년, 예과와 보습과는 각각 1년으로 하였다(박은종, 2007, 93). 중등학교의 학과목은 수신(修身), 

국어 및 한문 등 14개였으며, 1906년의 ‘고등학교령 시행규칙’에서는 수신 과목의 목표를 

“성실하고 온순한 품성을 기를 것을 기약하고 궁행실천을 위주로 하여, 말만 헛되이 숭상하

는 치우친 습관이 없게 함을 필요로 한다.”와 같이 정의하고, “도덕의 요령(要領)”을 내용

의 핵심으로 하였다(김민재, 2010, 96).

2) ‘小學校令’, 관보(官報) 1895년 7월 22일자 제119호 참조.
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표 1. 통감부 시대 수신 교과 주당 시간

학교급 교과목 1학년 2학년 3학년 4학년 합계

보통학교 수신 1 1 1 1 4

고등학교 수신 1 1 1 1 4

고등여학교(본과) 수신 1 1 1 3

출처 : 박은종(2007, 98)

  2) 개화기 수신 교과서

1895년 교육조서가 발표된 이후 각급 학교 운영 규정이 공포되면서 교과용도서는 학부(學
部)에서 편집한 것이나 학부대신이 검정한 것을 사용해야 한다고 규정되었다(송인자, 2007, 

121). 이후 1904년 1차 한일협약에 따라 학부에 일본인 참관인을 배치하고 1905년 통감부 설

치 이후 사립학교령, 교과용도서 검정규정의 제정으로 민간사립학교의 교육내용까지 통제되었

다. 이에 저항하였던 많은 수신 교과서는 사용금지 처분을 받게 되었다(송인자, 2007, 122).

표 2. 1905년 ~ 1910년 인가되지 않은 수신 교과서

서명 저작자 사유

초등소학수신서 유 근

조선의 현상을 파괴하려는 정신을 선동하고, 배

일사상을 고취하어 조선과 일본의 친교를 저해하

거나 편협한 애국심을 키울 수 있는 교과서(이만

규, 1991, 113)

중등수신교과서 휘문의숙편집부

윤리학교과서 신해영

고등소학수신서 휘문의숙편집부

초등윤리교과서 안종화

여자수신교과서 노병선

출처 : 차석기(1993, 61) 재구성

이러한 개화기 수신 교과서에 대한 연구는 구동안 자료 부족으로 어려움을 겪었으나 최근에는 

많은 자료들이 디지털화되어 연구의 양과 질에서 큰 성장을 이루었다. 특히 개화기 수신 교과서에 

대한 해제 연구가 활발하게 진행되면서 당시 수신 교과서에 대한 분석 연구가 다수 진행되었다. 

개화기 교육과정에서 가치 및 이념을 직접적으로 다루는 과목이 수신이었으므로 수신 교과서를 분

석하면 당시 학교 교육이 지향했던 교육 이념 및 가치 지향성을 유추할 수 있었기 때문이다.   

개화기 수신 교과서를 분석한 연구들은 먼저, 윤리 및 도덕 교육과의 관련성에 주목하여 분

석한 것이 있다. 예컨대, 김승주(1994)는 구한말 수신서와 바른생활의 교과서를 비교 연구하였

으며, 김민재(2011b, 2013)는 근대 초등용 수신 교과서에 나타난 가치교육의 변화 연구(2011b), 

근대 계몽기 중등용 수신교과서의 도덕교육적 시사점 연구(2013) 등을 통해 근대 수신 교과서

와 현대 도덕(윤리) 교육 간에는 매우 밀접한 관계가 있음을 주장하였다. 

이외에도 개화기 수신 교과서가 지향하고 있는 가치관 및 세계관을 연구한 연구물도 있다. 

예컨대, 송인자(2007)는 개화기 남녀 수신 교과서의 지향점을 분석하여 남성은 공적․생산적 영

역에서의 역할을, 여성은 사적․재생산적 영역을 역할을 수행하는 것이라는 밝혔다. 김수경
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(2011)은 개화기 여성 수신서에 나타난 근대와 전통의 교차점을 찾아 분석한 결과, 개화기 여

성 수신서는 전통적 가치관을 지속하는 가운데 새로운 의식과 강령들이 다양한 측면에서 나

타나고 있음을 확인하였다(김수경, 2011, 99). 

또한 본 연구의 대상인 신혜영의 ‘윤리학교과서’를 분석한 선행 연구도 다수 있다. 대표

적으로 김민재(2010)의 연구, 근대 수신 교과서와 ‘도덕과 교육’의 연속성 연구-｢윤리학교

과서｣와 ｢고등 소학수신서｣를 중심으로-와 김소영(2011)의 연구, 한말 수신 교과서 번역과 

‘국민’ 형성-윤리학 교과서와 일본 신편윤리교과서 비교, 분석을 중심으로-가 있다. 이들 

연구는 ‘윤리학교과서’의 역사적 의미와 한계 등을 밝히는데 많은 기여를 하고 있다.  

이러한 선행 연구를 메타적으로 분석한 박병기(2011)는 개화기 수신 교과서의 특징을 다음

과 같이 네 가지로 정리하였다(박병기, 2011, 19-21). 첫째는 전통적인 ‘소학’중심의 덕목과 

함께 서구 근대사상에 기반 한 덕목이나 가치를 동시에 중시하는 내용으로 이루어졌다. 

둘째는 개화기에서 대한제국으로 넘어가서 결국 일본 제국주의에 의해 식민 지배를 받게 되

는 당시의 상황이 교과서 내용 구성 원칙의 중요한 축으로 작동하고 있다. 즉, 당시 상황을 

극복하기 위한 근본적인 방안으로 교육을 택하고 애국적 인재를 육성하기 위한 노력을 기울

이고 있다는 점이다. 

셋째는 근대 수신서에는 통합적 성격을 가진 교과서가 있다. 근대 수신 교과서는 유교문화

권 특유의 도덕 교과서로서의 성격을 지니고 있는데, 일부 수신 교과서의 경우에는 생명이나 

재산에 관한 권리를 다루고 있으며, 헌법과 국제 관계에서의 권리․의무 등을 다루는 등 요즘 

우리 교과로 보면 정치와 법 내용과 경제 교과서와 같은 내용이 포함되어 있다. 본 연구의 주

요 분석 대상인 신해영이 편술한 ‘윤리학교과서’가 대표적이다. 

네 번째 특성은 당시의 사회 상황을 담고 있다. 남녀 차별적 전제를 여전히 떨치지 못한 채 교과서 

내용을 구성하고 있다는 점이다. 이는 송인자(2007), 김수경(2011)의 연구를 통해서도 확인할 수 있다. 

이처럼 개화기 수신 교육 및 교과서에 대한 연구는 수신 교육과 현대 윤리․도덕 교육과의 

역사적 관련성을 밝혀주었으며, 수신 교과서가 가지고 있는 세계관 및 가치관 특성을 밝혀주

었다는 점에서 매우 의미있는 것으로 사료된다. 그러나 수신 교과서를 시민교육이라는 관점에

서 내용을 분석한 연구는 아직 부족한 실정이다. 

Ⅲ. ‘윤리학교과서’에 기술된 시민권 내용 분석

1. ‘윤리학교과서’의 구성

‘윤리학교과서(倫理學敎科書)’는 일본의 게이오의숙(慶應義塾)에서 4년간 경제학을 공부한 신해영이 

1906년에 편술한 고등학생용 수신 교과서이다. 신해영은 학부 편집국장과 사립 보성전문학교 교장 등을 

역임하였으며 관리자이자 교육자의 생애를 살면서 애국 계몽 활동을 하였다(김민재, 2011c, 38~40).  

‘윤리학 교과서’는 일본 중학교 윤리 교과서와 사범학교 수신 교과서로 집필된 ‘신편윤
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리교과서(新編倫理敎科書)’를 원본으로 삼아 번역하여 편찬한 것이다(김소영, 2011, 20). 하지

만 신해영이 신편윤리교과서를 그대로 ‘번역’했던 것은 아니었다. 분량으로 보자면 원본 내

용의 일부만을 선택해서 번역한 ‘초역’이나 내용을 줄여서 번역한 ‘축역’이 아닌 내용전

체를 번역한 ‘완역’에 가깝다. 하지만 내용 면에서는 원본의 내용을 그대로 옮기지 않고 내

용을 수정하거나 새로운 내용을 서술한 부분이 있다. 이는 “번역자가 기점 언어를 목표 언어

로 옮기면서 자신의 생각이나 견해를 자유롭게 덧붙여 서술하는 번역”인 ‘역술’에 가깝다

고 할 수 있다(김소영, 2011, 20). 

‘윤리학교과서’는 총 네 권으로 구성되어 있다. 목차, 일러두기, 권1, 권2가 상편이 되고, 

권3 앞에 붙어있는 목차와 권3, 권4가 하편이 되어 총 4권 2책으로 구성되어 있다(김민재, 

2011c, 42). 이 책의 일러두기에 따르면, 이렇게 4권으로 편성한 것은 중학교 수업 기한인 4학

년을 기준으로 한 것이며, 배우는 학생들의 학력 정도에 맞추어 분량을 나누어 몇 해에 걸쳐 

가르칠 수 있다고 하였다. 또한 이 책을 가르치는 교사들은 이 책의 본문 외에 ‘대학’, 

‘중용’, ‘논어’, ‘오륜행실도’ 등의 서적으로부터 선행을 가려 뽑아 보강할 수 있도록 

하고 있으며, 이 책은 한 학년 당 한 권을 가르치고자 하기 때문에 한 학년의 수업 시수를 40

시간으로 산정하고 쪽수를 이에 의거하여 제한한 것이라고 하였다(김민재, 2011c, 42).

 각 권별 주요 내용은, 권1은 주로 몸과 마음을 수양하는 방법을 다루고 있으며 7장으로 구

성되어 있다. 권2는 주로 가족과 친지의 의무를 다루고 있으며, 가족의 의무 7장, 친지의 의무 

2장으로 구성되어 있다. 권3은 사회에 대해 주로 다루고 있다. 1장은 사회총칙, 2장은 사회의 

공정한 도리, 3장은 사회의 공적인 덕을 다루고 있다. 권4는 국가와 국제 관계를 주로 다루고 

있다. 1장에서는 국가 총론, 2장에서는 국민의 의무, 3장에서는 애국심, 4장에서는 황실에 대

한 의무, 5장에서는 국제 관계의 의무, 6장에서는 결론을 진술하고 있다. 

이를 통해 ‘윤리학교과서’는 다른 수신 교과서 구성과는 다르게 학제적인 접근을 하고 있

으며, 국제 사회에서의 국권회복과 국제사회와의 교류 확대의 필요성을 인식시키기 위해 노력

하고 있었음을 알 수 있다. 

‘윤리학교과서’의 전체 내용 구성을 좀 더 구체적으로 살펴보면 다음 표와 같다.

표 3. ‘윤리학교과서’ 내용 구성

권 영역 장, 절 구성

권1 자신 1. 총론  2. 체육 3. 친구, 습관, 그리고 근면  4, 자제 5. 용감  6. 학문을 닦음  7. 덕을 닦음

권2
가족

1. 총론  2. 부모에 대한 의무  3. 부모의 의무  4. 부부의 의무  5. 형제자매의 의무  

6. 가족에 대한 의무  7. 친척 및 주인과 종

친지 1. 친구의 의무   2. 스승과 제자의 의무

권3 사회

1. 총론  

2. 사회의 공정한 도리

 제1절 생명에 관한 의무 제2절 재산에 대한 의무 제3절 명예에 관한 의무 

3. 사회의 공적인 덕    

제1절 박애 및 공익   제2절 예양(禮讓) 및 예문(禮文)

권4 국가
제1장 국가 총론         제2장 국민의 의무      제3장 애국심

제4장 황실에 대한 의무  제5장 국제관계의 의무  제6장  결론
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표에서 볼 수 있는 것처럼 권1, 권2는 개인과 가족에 대한 것이어서 이 글에서 탐색하고자

하는 시민권과 다소 거리가 있다. 이에 반해 권3은 사회 총론, 사회의 공정한 도리(생명, 재

산, 명예에 관한 의무), 사회의 공적인 덕(박애 및 공익, 예양(禮讓) 및 예문(禮文)) 등으로 구

성되어 있고 사회적 관계나 사회질서를 다루고 있으며, 사회 구성원으로서 가져야할 소양을 

기술하고 있어 시민권을 조망할 수 있는 내용을 제공한다. 권4의 경우에도 황실에 대한 의무

에 관한 내용도 있지만, 국민의 의무, 애국심, 국제 관계의 의무 등을 다루고 있으며, 국가 및 

국제 사회의 구성원으로서 갖추어야할 자질과 국제 관계에 대한 이해와 관련된 내용이 있어 

시민권을 조망할 수 있는 내용을 제공한다.

이에 다음 절에서는 ‘윤리학교과서’의 권3, 4에서 다루고 있는 시민권과 관련된 내용을 

공민적 권리, 정치적 권리, 사회적 권리로 구분하여 분석한 결과를 제시한다.  

2. ‘윤리학교과서’에서의 시민권

  1) 공민적 권리

‘윤리학교과서’에 개인의 재산권, 생명권과 같은 자유권이 보장되고, 이러한 자유권을 보

장하기 위한 언론, 출판, 결사의 자유와 법치주의에 대한 내용이 기술되어 있는가를 살펴보았

다. 그 결과 ‘윤리학교과서’에는 다른 사람의 권리를 침해하지 않는 것을 공정한 도리로 삼

아야 한다고 기술하고 있으며, 타인의 권리 중 침해해서 안되는 가장 중요한 것으로 타인의 

생명, 재산, 명예를 제시하고 있다. 

사람들이 상호간에 다른 사람의 권리를 존중히 하여 감히 침해하지 아니함을 힘써 꾀하는 것은 

사회에 대한 도덕의 첫 번째 근본적인 뜻이니, 바꾸어 말하면 이것은 곧 악한 일을 하지 않는 의무

가 되어 사회의 안녕과 질서를 유지하는 까닭인 것이다(김민재, 2011c, 201).  

 

오늘날 우리가 보유한 바의 권리를 연구하여 논한다면, 생명과 재산 및 명예의 세 종류가 가장 

주요한 것이다. (중략) 우리는 사람의 살상에 대항 스스로 보호하는 권리를 보유하니 이것이 곧 생

명의 침해함이 옳지 않은 까닭이다. (중략) 정당한 수단으로써 취득한 재산은 자신의 능력을 확장함

과 같기 때문에 인생에서 빼어놓지 못할 요소가 되는 것이니, 따라서 자기 소유의 재산을 자유롭게 

처리하는 것은 우리의 자연스러운 권리이다. 명예도 또한 자기의 노력 가치를 통하여 얻은바 일종

의 무형 재산에서 벗어나지 않기 때문에 우리는 다른 사람의 훼손함이나 없는 말을 지어 헐뜯음에 

대하여 스스로 보호하는 권리를 보유하는 것이다(김민재, 2011c, 206-207). 

생명에 관한 의무와 관련하여 구체적으로 다루는 세부 내용으로는 생명이 소중한 이유와  

정당 방어, 복수․암살․결투의 올바르지 못함, 정당방어에 있지 않고 살상을 허용하는 한 가지 

예외로서의 전쟁 등을 다루고 있어 생명의 중요성과 생명권을 침해하는 다양한 부당한 행위

에 대한 심도있는 내용이 제시되어 있다. 

재산에 대한 의무와 관련해서는 다른 사람의 재산을 침해해서는 안되는 이유를 밝히고, 소
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유권의 기원, 저축과 잉여권, 세습 상속, 다른 사람의 재산에 관한 실제적 의무(대차, 이자의 

의무), 과중한 이자는 올바르지 못함, 그리고 매매에 관한 의무(정직은 최상의 방책) 등을 다

루고 있어 개인의 재산권은 엄격하게 보장되어야 함을 강조하고 있다. 

명예에 대한 의무와 관련해서는 명예에 관한 의무의 기원, 없는 말을 지어 헐뜯는 것과 비

방하는 것의 폐해, 죽은 자의 명예에 대한 의무 등에 대해서 심도있게 다루고 있다. 

이렇듯 생명, 재산, 명예에 대한 권리와 의무를 강조하면서, 이러한 권리를 국가가 적극적으

로 보호를 해 주기 위해 노력해야 함을 진술하고 있다. 그리고 이러한 권리를 실현하는데 필

요한 언론, 저서, 집회의 자유를 보장해한다고 진술하고 있다.   

무릇 거주와 신체 등의 자유는 인생의 목적을 이룰 수 있는 것이니, 따라서 사회의 안녕과 행복

을 꾀하는 정부는 반드시 이것의 보호함을 우선하는 의무로 삼는 것이다. (중략) 정부는 사람 마음

의 신앙과 사상의 자유를 방해해서는 안된다. 종교를 믿는 자유는 국가의 안녕과 질서를 방해하지 

아니하고 또 신하와 백성된 의무를 위배하지 아니할 한계에 있어서는 신하와 백성의 자유에 맡겨두

는 것이 옳다(김민재, 2011c, 268). 

따라서 정부는 사람 마음의 신앙과 사상의 자유를 방해해서는 안된다. 또 대중에 대하여 나의 사

상을 토로하며 서로의 의견을 교환하는 것은 사람이 고르게 모두 희망하는 바이다. 언론과 저서 및 

집회 등은 곧 이 목적을 달성하는 것이니, 사회의 진보를 위하여 하루도 빼놓지 못할 것이다. (중

략) 사는 곳과 사는 집은 곧 우리의 성곽이니 모든 자유는 그 안 보호함이 되고 모든 비밀은 그 안

에 저장함이 되어 결단코 다른 사람의 침입 수색함을 허용할 것이 아니다. 재산의 안전하고 굳건해

야 하는 이유는 여기에서 쓸데없이 말할 것이 아니요, 서신은 서로 나누는 필요 도구가 되기 때문

에 가령 관청이라도 감히 우리의 서신의 비밀을 폭로할 것이 아니다(김민재, 2011c, 268).

2) 정치적 권리

정치적 권리는 국민이 나라의 주인이며, 국민주권 원리가 보장되고, 이러한 국민주권 원리를 실

현하기 위한 국민의 참정권과 정치 참여 제도에 대한 내용이 포함되어 있는가와 관련된 것이다. 

‘윤리학교과서’에는 국민의 의무로서 선거와 투표 의무에 대해 그것이 중요한 이유를 밝

히고 있다. 특히 국회는 입법 및 국가 예산을 다루는 기관이므로 국회의원을 뽑는 선거의 중

요성을 강조하고 있다.   

국민의 대표를 선거하는 의무는 입헌국가 체제의 신하와 백성된 자가 가장 신중히 하는 것이니, 

제반 의무는 법률이 자세하거나 간략히 규정한 바를 의지하여 이것을 수행할 뿐이나, 국민의 대표

를 선거하는 의무에 이르러서는 국법은 그 대체적인 요점만을 개괄적으로 보여줄 뿐이요, 선거할 

인물이 어떠한지는 백성 자유에 맡김으로써 그 책임이 한층 중대한 것이다. (중략) 특히 국회는 한 

국가의 중심이 되면서도 중요한 통치의 기관이니, 입법에 참여함과 국고의 연 계획의 예산을 의논

하여 정함과 결산을 심사하는 권능을 보유할 것이다(김민재, 2011c, 282~283).

이와 함께 국민의 정치적 의견이나 권리 구제를 위한 청원권에 대해서도 언급하고 있다. 이
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러한 내용이 개화기 대헌장 등에 규정되어 있지 않지만 고유의 관례와 각종 법령을 의거하여 

족히 증명할 수 있기 때문에 불문헌법으로 규정되어 있다는 것으로 볼 수 있다고 하였다. 

청원은 백성의 뜻을 위로 전하는 것이니, 여론을 귀중히 여기고 공공의 논의를 높이 여기는 정치 

체제에 있어서는 또한 필요한 일로 인식하는 바이다. 따라서 국법은 법률의 범위 및 상당한 규정하

에 있어서 모두 그 자유를 용인하는 것이다. (중략) 이상 제반의 권리는 입헌정치 체제의 국가에 있

어서는 헌법의 명문으로써 규정한 것이나, 제국에 있어서는 아직 대헌장으로써 명시함은 없고 유래

하는 고유의 관례와 각종 법령을 의거하여 족히 증명할 수 있는 것이니, 불문헌법이라 칭하여도 충

분히 망언이 아닐 것이다(김민재, 2011c, 268~269)

3) 사회적 권리

사회적 권리는 국가는 국민들의 삶의 질을 높이고 인간다운 삶을 영위할 수 있도록 기본적

인 의식주뿐만 아니라 여가와 문화 생활을 누릴 수 있도록 국가가 노력해야 한다는 내용이 

포함되어 있는가를 의미한다.     

이와 관련하여 ‘윤리학교과서’에서는 국가는 국민의 이익과 행복을 증진하고, 이것을 권

장하고 고무시켜야할 의무가 있음을 진술하고 있다. 이와 함께 국가의 교육, 경제, 예술, 국제 

분야에서도 일정한 역할을 해야 함을 기술하고 있다. 이처럼 ‘윤리학교과서’는 사회적 권리

에 대해 부분적으로 언급하고 있음을 알 수 있다. 

국가는 다만 다른 나라의 침해와 능욕에 대하여 우리의 생명과 재산 및 명예를 보호할 뿐 아니

라, 신하와 백성의 이익과 행복을 증진할 수 있는 것은 이것을 권장하고 고무함에 태만히 하지 않

아서, 어떤 경우는 신하와 백성으로 하여금 그 직업과 자질을 맞추어 필요한 교육을 누리게 하며, 

어떤 경우는 생산을 늘리고 사업을 일으킴의 방법을 개척하고 시장을 세워서 물건을 팔고 사는 것

을 장려하며, 어떤 경우는 여러 종류의 예술에 특히 빼어난 자를 우대하며 또 제반 제도의 조직을 

세워서 신하와 백성이 불행에 빠짐을 방어하고 또 이미 불행에 빠진 자를 구제하며, 또 외국에 대

해서는 자국의 신하와 백성의 명예를 드러내 높임에 애쓰고 힘쓰니(하략)(김민재, 2011c, 269).  

4) 논의

지금까지 ‘윤리학교과서’에 진술된 시민권의 내용을 정리하였다. 앞서의 내용 분석을 통

해 ‘윤리학교과서’에는 근대적인 시민권 사상이 언급되어 있음을 알 수 있다. 즉, 개인의 

재산권, 생명권과 같은 자유권이 보장되고, 이러한 자유권을 보장하기 위한 언론, 출판, 결사

의 자유와 법치주의에 대한 내용이 기술되어 있었으며, 참정권과 정치 참여 제도에 대한 내용

이 포함되어 있었다. 또한 국가는 국민들의 삶의 질을 높이고 인간다운 삶을 영위할 수 있도

록 기본적인 의식주뿐만 아니라 여가와 문화 생활을 누릴 수 있도록 국가가 노력해야 한다는 

내용도 포함되어 있었다. 이를 통해 ‘윤리학교과서’에 근대적인 의미의 시민권에 대한 내용

이 다수 포함되어 있음을 확인할 수 있었다. 

이렇듯 ‘윤리학교과서’에 근대적인 의미의 시민권에 대한 진술이 있음을 확인하였지만, 

우리나라 개화기라는 시대적인 한계를 넘어서지는 못하고 있음도 알 수 있었다. 
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먼저, 시민권과 관련된 내용의 대부분이 ‘의무’라는 관점에서 기술하고 있다는 점이다. 

즉, 권3, 권4의 주요 제목이 생명에 관한 의무, 재산에 관한 의무, 명예에 관한 의무, 국민의 

의무, 황실에 대한 의무, 국제 관계의 의무로 되어 있다. 권3의 경우 3장 6절로 구성되어 있는

데, 이 중 세 절의 제목이 의무와 관련되어 있으며, 권4는 총 6장으로 구성되어 있는데, 이 중 

세 개 장의 제목이 의무와 관련되어 있다. 총론과 결론을 제외하면, 네 개의 장 중에 세 개의 

장이 의무에 관한 것이었다. 따라서 시민권을 언급하고 있는 맥락이 국민이 가져야 할 권리라

기보다는 국민으로서 갖추어야할 의무라는 관점에 보다 경사되어 있음을 알 수 있다. 

둘째, 봉건적인 국가 체제를 기본하고 있다는 점이다. 즉, 국민을 온전한 국가의 주인이라기

보다는 백성 혹은 신민이라는 지위에서 바라고 보고 있다는 것이다. 이는‘윤리학교과서’에 

나타난 국가관을 통해서 어느 정도 파악이 가능하다. 

제국의 국토는 실로 황제의 조상과 황족이 처음 정하신 바요, 제국의 국민은 대개 군주와 황족의 

외손으로서 조상 이래로 이 땅에 살아 숨 쉬며 오랫동안 한 줄기의 왕실에 힘써 일한 자이다. (중

략) 따라서 신하와 백성이 국가에 대하는 것이 자못 한 가족의 자녀가 그 가장에게 대하는 것과 같

은 것이다(김민재, 2011c, 267).

셋째, 백성은 황제로부터 시혜를 받기 때문에 백성은 황제의 은혜에 보답하는 차원에서 애

국․충성해야 한다고 기술하고 있다. 

우리 신하와 백성이 한 명의 사람 또는 국민이 되어 안녕과 행복의 생활을 누릴 수 있음은 모두 

국가의 보호에 기인하는 것이라고 말하여도 지나친 말이 아니다. 이런 종류의 보호는 신하와 백성 

자신의 충실한 복종으로부터 누릴 수 있는 것이다. 따라서 우리 신하와 백성된 자는 낮밤으로 국가

의 은택을 감사히 명심하여 보답을 꾀함의 실효를 반드시 요할 것이다(김민재, 2011c, 269)  

우리나라에 있어서 먼 옛날 이래로 (중략) 신하와 백성이 생존과 행복의 즐거움을 완전히 한 것은 

모두 우리 역대 성왕의 넓고 넓으신 성스러운 덕과 빛나고 빛나시는 위엄과 신령스러움을 의지함이

니(하략)(김민재, 2011c, 265) 

이에 ‘윤리학교과서’가 근대적인 의미의 시민권을 완전하게 소개하고 있다고 할 수 없다. 

앞서 언급하였던 것처럼 신해영의 ‘윤리학교과서’는 일본의 이노우에의 수신 교과서 신편

윤리교과서를 ‘번역’한 것이다. ‘국민’ 형성이라는 궁극의 목적이 서로 일치하고, 또 근

대적 가치를 체화한 ‘국민상’을 공통적으로 추구했기 때문에 ‘번역’해 활용하고자 했던 

것으로 보인다(김소영, 2011, 20). 신해영과 이노우에가 추구했던 ‘국민상’은 근대국가를 형

성하기 위한 ‘개혁’, ‘문명화’를 추진해 갈 ‘근대적 인간’이었다. 그러나 기본적으로 

국가주의 사상과 논리를 수용한 것(김소영, 2011, 42)이었기 때문에 오늘날 보편적으로 받아들

이고 있는 시민권의 모습과는 다소 구별되는 특성이 나타난 것으로 볼 수 있다. 
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Ⅳ. 맺음말

이 연구는 1905년 을사늑약에 의해 대한제국이 주권을 상실하고 독립국으로서 존재하지 못

하게 되었음(김소영, 2011, 7)에도 불구하고 당시 지식인들 중에는 여전히 대한제국이 근대적 

개혁을 통해 회복할 수 있으며, 궁극적으로는 서구 또는 일본과 같은 근대국가를 이룰 수 있

을 것으로 믿었던(김소영, 2011, 7) 개화론자(지식인)가 그렸던 ‘근대적 시민상’은 무엇인지

를 밝혀 보려는 연구의 일환으로 기획하였다.

이를 위해 이 글에서는 근대적 시민상을 ‘시민권’개념을 통해 분석하였으며, 시민권의 구

체적인 구성요소로는 마셜(Marshall, 1963)이 제시한 공민적 권리(civil rights), 정치적 권리

(political right), 사회적 권리(social rights)를 차용하였다. 

분석 결과, 첫째, 공민적 권리와 관련하여, ‘윤리학교과서’에는 다른 사람의 권리를 침해

하지 않는 것을 공정한 도리로 삼아야 한다고 기술하고 있으며, 타인의 권리 중 침해해서 안

되는 가장 중요한 것으로 타인의 생명, 재산, 명예를 제시하고 있다. 둘째, 정치적 권리와 관

련하여,‘윤리학 교과서'에는 국민의 의무로서 선거와 투표 의무에 대해 그것이 중요한 이유

를 밝히고 있다. 특히 국회는 입법 및 국가 예산을 다루는 기관이므로 국회의원을 뽑는 선거

의 중요성을 강조하고 있다. 당시 우리나라에서는 ‘국민’에게 참정권이 주어지지 않았음에

도 불구하고 차후에라도 참정권이 주어질 경우를 대비하여 참정권의 중요성을 서술한 것으로 

볼 수 있다(김소영, 2011, 42).   

셋째, 시민적 권리와 관련하여, ‘윤리학교과서’에서는 국가는 국민의 이익과 행복을 증진

하고, 이것을 권장하고 고무시켜야할 의무가 있음을 진술하고 있다. 이와 함께 국가의 교육, 

경제, 예술, 국제 분야에서도 일정한 역할을 해야 함을 기술하고 있다. 이처럼 ‘윤리학교과

서’는 사회적 권리에 대해 부분적으로 언급하고 있음을 알 수 있다. 

이렇듯 ‘윤리학교과서’에 근대적인 의미의 시민권에 대한 진술은 있지만, 앞서 언급하였

던 것처럼 당시 사회의 시대적인 한계를 넘어서지는 못하고 있었다. 즉, 시민권과 관련된 내

용의 대부분은 의무라는 관점에서 기술하고 있다는 점, 봉건적인 국가 체제를 기본하고 있다

는 점, 백성은 황제로부터 시혜를 받기 때문에 백성은 황제의 은혜에 보답하는 차원에서 애

국․충성해야 한다고 기술하고 있다는 점 등에서 이다. 이에 ‘윤리학교과서’가 근대적인 의

미의 시민권을 완전하게 소개하고 있다고 할 수 없으며, 군주전제정치 제도의 우월함에 기반

한 국가주의 교육사상이 강하게 내재하고 있다는 점에서 현대적인 의미에서의 시민권 교육 

내용이라기에는 다소 부족한 측면이 다수 있다. 그럼에도 불구하고 ‘윤리학교과서’의 가치

를 폄훼하거나 근대적 시민성 형성과는 거리가 있는 교과서라고 평가해서는 안 될 것이다. 봉

건적인 사회 운영 체제가 강력하게 작동하고 있는 시대적인 한계가 있었기 때문이다. 

벤시클은 역사적 사실을 추론함에 있어 과거의 사건을 오늘날의 관점에서 판정하는 현재주

의(presentism)적 관점은 합리적인 추론을 저해하는 요인이 될 수 있다고 하였다. 과거를 현재

의 기준에 따라 판단하는 것은 역사적 사실을 올바로 추론하는데 방해가 될 수 있기 때문이

다. 과거에 대해 판단을 할 경우 그만큼 증거, 대안적 설명, 또 다른 해석들에 대한 관심이 줄
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어들기 때문에 좀 더 복잡한 설명은 배제시켜 버리고 도덕적 이야기들을 만들어 낸다. 

따라서 신해영의 ‘윤리학교과서’가 근대국가를 형성하기 위해 ‘개혁’, ‘문명화’를 추

진해 갈 ‘근대적 인간’을 육성하고자 했다는 점과 대한제국이라는 주권국, 국민국가의 구성

원으로서 ‘정체성’, ‘충성심’ 또는 ‘애국심’을 갖춘 ‘국민’을 형성하기 위해서 노력

하였다는 점에 대해서는 긍정적인 평가해 주어야 할 것이다. 이러한 노력이 1910년 한일 합방

으로 잠시 중단되었다는 점이 아쉬울 따름이다.
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사회과에서 어려운 지식(Difficult knowledge)과 감정에 대한 고찰

: 교사 내러티브 탐구를 통해   

차 보 은 

연세대학교 교육연구소

Ⅰ. 문제의식

 본 연구 주제에 관한 관심은 한·일 역사 화해와 상호 이해를 도모하는 국제학술대회에서 한 

일본인 연구자의 발표에서 시작되었다. 초등학교 교사인 M씨는 일본 학생들에게 일본의 동아

시아 침략의 역사, 식민지 조선에 대한 차별과 폭력이라는 역사를 교육하기 위하여 연극이라

는 방식을 채택하였다. 일본 순사 역할을 맡은 학생은 한국인 역할을 맡은 학생을 발로 차고 

때리는 동작을 취하며 폭력적인 방법으로 연행하는 장면을 재현한다. 발표자는 이와 같은 수

업을 통해 일본 학생들이 당시 한국인들의 상황을 더 잘 이해하고 공감하게 되며 평화를 생각

하게 되었다고 마무리하였다. 그러자 일본인 학자들로부터 다음가 같은 질문들이 쏟아졌다. 

§   어린 학생들에게 폭력적이고 잔혹한 역사를 교육하는 것이 의미가 있나요? 

§   아이들에게 심리적 트라우마를 남기지 않을까요? 
§   오히려 폭력성을 모방한다는 위험성은 없나요? 
§   국가에 대하여 부정적인 인식을 가지게 되지 않을까요? 

 한참을 생각한 발표자는 역사를 있는 그대로 가르치는 것이 중요하지만 자신도 그 부분이 

고민이라는 대답하였다. 참석자의 질문과 발표자의 대답은 연구자에게 오랫동안 매우 불편했

으며 폭력적이고 잔인한 역사, 국가의 어두운 역사를 교육하는 것의 의미를 생각하는 기회가 

되었다. 일본인들의 위와 같은 질문이 결국 역사수정주의, 역사부정으로 이어지는 것은 아닌

가 하는 불편한 감정, 일제 강점기 역사를 학습한 후 일본에 대해 한국 학생들이 가지는 분노

의 감정, 서대문 형무소 등과 같은 기억의 장소를 다녀온 학생들이 느끼는 공포의 감정 등 수

많은 감정의 문제가 중첩되었다. 

  사회과교육에서 감정의 의미발굴은 다양한 학자들에 의하여 시도되어왔다. 허수미(2012)는 

사회과교육에서 감정이입의 중요성을 강조하면서도 학습 과정에서 습득한 정서가 오히려 학

습자의 이성과 지성을 압도해버리는 문제점을 보완하기 위해서는 정서적 공감에만 머무르지 

않도록 구체화된 활동으로 인지적 사고의 기회를 제공해야 한다고 논했으며, 이태성(2017)은 

차보은

2022 공동 하계학술대회 < 4 분과 >
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정동 이론(Affect Theory)을 중심으로 사회과교육에서 감정 개념의 명료화를 시도하며, 개념화

된 지식의 형태가 아니더라도, 느끼고 느껴질 수 있는 것들 그 자체에 대해 사회과교육에서 

주목할 필요가 있다고 주장하기도 한다. 곽병현(2018)은 세 가지 사회과수업에 대한 비판적 

성찰을 통해 공감과 실천을 지향하는 사회과교육이 되기 위하여 일상성을 회복한 교과서와 

실천인으로서의 교사를 강조한다. 또한, 김영석(2022)은 감정은 개인의 의사결정을 이끄는 과

정 전반에 영향을 주며, 감정적 상태를 자각할 수 있는 능력은 합리적 의사결정에 도움이 될 

수 있다고 정리한다. 또한, 민주적인 태도를 형성하는데 긍정적인 역할을 하는 감정을 활용한 

교실 수업 방안을 제안하기도 하였다. 

  이상의 논문들을 통해 사회과교육에서도 소위 정서적 전회(affective turn)가 일어나고 있으

며, 사회과에서 공감, 감정의 중요성 그리고 정서적 교육의 방향에 대한 단초를 찾을 수 있다. 

하지만 여전히 ‘폭력적·트라우마의 역사’를 마주한 어린 학습자의 심리적 저항 혹은 불편

한‘감정’과 이런 감정의 교육적 의미를 충분히 이해할 수는 없었다. 

  최근 사회과교육에서 어려운 지식(Difficult Knowledge)이라는 개념을 중심으로 폭력적이고 

잔혹한 역사·사회를 교육하는 것과 해당 지식을 마주하였을 때 학습자가 느끼는 감정의 교

육적 의미를 찾는 연구들이 시도되고 있다(Garrett, 2011; Zembylas, 2014; Garrett, 2017; 

Stoddard, 2022; Zembylas, 2022). 어려운 지식(Difficult Knowledge)이라는 개념은 연구자가 가

진 문제의식을 어느 정도 해소할 수 있다고 여겨졌다.

  이 논문에서는 초등학생에게 사회적, 역사적 트라우마를 교육하는 것의 의미를 한·일 사회

과 교사들의 내러티브를 통해 살펴보고자 한다. 어쩌면 이는 어린 학생들이 일제 강점기 폭력

적인 역사를 연극으로 재현하는 수업의 교육적 의미를 찾아가는 노력일 수도 있다. 폭력적인 

역사, 잔혹한 사회를 서술한 교과서나 교육과정은 결국 교사에 의하여 구체화되고 실현된다. 

집단 학살, 침략, 혐오, 인종 차별 등의 어려운 지식을 어린 학생들에게 교육하는 것은 어떤 

의미가 있는지, 이러한 지식을 교육할 때 교사가 마주하는 어려움, 감정은 무엇인지, 어려운 

지식을 교육하는 교사들의 수업 실천 경험은 어떠한지 한국과 일본 교사들의 내러티브를 중

심으로 그 의미를 탐색하고자 한다. 

Ⅱ. 어려운 지식(Difficult Knowledge)을 둘러싼 시간

  어려운 지식(Difficult Knowledge)의 교육학적 의미를 탐구한 Briztman(1998)은‘안네의 일기’

라는 서사가 가진 세 개의 시간성을 통해 그 의미를 이야기한다. 즉, 홀로코스트가 일어난 과거

라는 시간, 홀로코스트 재현의 방식을 둘러싼 논쟁의 시간 그리고 홀로코스트의 기억을 마주하

는 현재의 시간이다. 이 세 가지 시간성의 의미는 인간은 단지 현재를 사는 것이 아니라, 무엇

인가 진행되는 가운데 존재하며, 그것은 언제나 공유되기에 인간은 사회적이라는 것이다(Garret, 

2017, 20-21). 즉 우리가 마주한 어려운 서사의 흔적을 추적하고 그것이 가진 현재의 의미를 살

펴보는 것이다. 본 연구에서는 어려운 지식(Difficult Knowledge)을 둘러싼 시간성을 통해 사회과
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에서 어려운 지식이 어떻게 진행되고 공유될 수 있는지 그 의미를 살펴보고자 한다.

 

1. 어려운 지식(Difficult Knowledge)의 흔적 

  대량 학살, 민족적 혐오, 국가 폭력, 침략 등과 같은 사회적·역사적 트라우마를 교육하는 

것이 어떻게 교육적인 의미를 가질 수 있는가? 타자의 고통과 직면해야 하는 학습에서 학습

자는 그들이 이해할 수 없는 시간과 공간에 대하여 거부, 부정, 방어 등 내부 갈등 즉 일종의 

방어 기제가 생길 수 있다. 어려운 지식(Difficult Knowledge)은 이와 같은 교수-학습 상황에서 

교육학적 의미를 발굴하고자 하는 시도이다. 어려운 지식이란 교육과정에서 사회적 그리고 역

사적 트라우마를 재현하는 인식론적 층(epistemological layer)과 교육에서 학습자가 이러한 지

식을 마주하는 정서적 층(affective layer)를 포괄하는 개념이다(Pitt & Briztman, 2003; 755-756; 

Dadvnad·Cahill·Zembylas, 2022, 289). 역사적 트라우마, 사회적 붕괴 등과 관련된 지식

(knowledge)을 마주한 학습자는 충격을 받거나 기존에 가진 생각이 무너지는 긴장 상황이 발

생하게 된다. 이때 학습자와 지식을 둘러싼 역학 관계의 흔적을 추적하고, 그 흔적의 교육학

적 의미를 찾고자 하는 것이 어려운 지식의 목표이다(Pitt & Briztman, 2003). 

  교육학에서 어려운 지식의 의미는 학습 주체와 지식 간의 관계 맺음 그리고 지식의 재구성

에 있다. 어려운 지식과 조우하였을 때 생기는 저항, 거부라는 방어 기제를 당연하고 자연스

러운 학습 과정으로 보고, 기존의 지식에 새로운 의미가 생성되고 재구조화되는 가능성을 열

어준다고 여긴다(Felman, 1982; Garret, 2017). ‘나는 왜 지금까지 이것을 몰랐을까?’하는 질

문을 던지며 기존에 가지고 있었던 지식을 낯설게 보는 기회가 되어 지식의 구조가 유동적인 

공간으로 들어가게 되는 것이다(Garret, 2017, 139-141). 또한, 왜 이런 일이 일어났을까? 다른 

선택은 없었을까? 지금 우리 주변에 유사한 일이 일어나고 있지는 않은가? 같은 질문으로 이

어지면서 정신적인 충격을 넘어 폭력적인 사회구조, 과거의 이야기 혹은 지식과 새로운 관계 

성립 그리고 새로운 사고를 가능하게 하는 것이기도 하다. 즉, 교육과정에서 집단 학살, 혐오, 

인종 차별과 같은 트라우마를 학습할 때 나타나는 학습자들의 불편함, 공포, 저항 등과 같은 

방어 기제는 학습 자체에 대한 거부가 아니고 새로운 지식 생성, 지식의 재구성을 위한 과정

인 것이다. 예컨대, 홀로코스트의 기억을 배우는 것은 힘들고 고통스러우며 학습으로 인해 트

라우마를 경험할 수도 있다. 하지만, 이를 통해 과거와 현재를 연결하고 시간과 공간을 초월

하여 인류 보편의 가치를 생각하는 초국적 연대감을 형성할 수도 있으며(Sundhom, 2011), 홀

로코스트가 가진 잔혹한 역사는 평범한 누구나 올바른 판단을 내리지 않았을 때 생길 수 있

다는 악의 평범성(Arendt, 1963)을 이해하는 방법이 될 수도 있다. 

  이와 같은 어려운 지식의 교육학적 의미는 다양한 연구를 통해 그 의미를 확장·심화시키고 

있다. Pitt & Briztman(2003)은 어려운 지식에 대하여 다수의 대학 교수와 교육자들에게 질문을 

던지는‘생각 실험’을 하였다. 연구에 의하면 교육학에서 어려운 지식에 대한 경험은 병리학과

는 다른 양상을 보인다. 교육적으로 마주한 트라우마는 환상과 현실 사이, 경험과 내러티브의 

사이, 초기 학습 상태와 학습 후 상태 사이에서 끊임없이 ‘밀고’, ‘당기기’라는 메타포가 
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발생하였다. 즉, 어려운 지식과 마주하였을 때 이를 밀어내기도 하지만 어려운 지식을 당기면서 

자신이 그 안으로 빨려 들어가 무엇인가가 되는 정동(affect)의 경험(Deleuze, 김재인 역, 2003)

이 일어나고 있음을 이야기한다. Tupper & Mitchell(2022)은 캐나다에서 오랫동안 원주민의 경

험을 지우기 위한 교육이 이루어진 것에 대한 비판적인 성찰을 바탕으로 어려운 지식과 교사 

경험이라는 연구를 진행한다. 캐나다 정착민 백인 교사가 식민주의 역사를 교육하거나 마주할 

때 원주민이 겪은 차별과 폭력 그리고 자신들과 전혀 다른 원주민들의 인식론적 구조라는 어려

운 지식을 가감 없이 마주하게 하고, 이런 불편한 경험이 교사 교육에 가지는 의미를 실행 연구

를 통해 밝히고 있다. 이 연구에 참여한 한 교사는 원주민들이 과거에 경험한 피해가 현재까지 

지속되고 있다는 것에 ‘이 땅에 있다는 사실 자체가 뼛속까지 흔들리는’ 충격의 경험을 했다

고 이야기하며, 어려운 지식에 있어 의미 있는 참여는‘충격과 혼란’이라고 서술한다. 

 한편, 사회과교육에서 어려운 지식의 의미를 정리하고 교사 교육을 통해 교사들이 어려운 지

식을 ‘밀고’. ‘당기는’ 모습을 관찰한 Garrett(2017)는 사회과교육에서 어려운 지식을 이

해하기 위하여 ‘트라우마’, ‘위기’ 그리고 ‘취약성’이라는 세 가지 용어를 제시한다. 

구체적인 내용은 표 1과 같다. 

표 1. 어려운 지식의 개념화를 위한 세 가지 용어 

출처 : Garrett, 2017, 35-40, 연구자 재구성

  트라우마, 위기, 취약성이라는 용어들은 얼핏 교육적으로 의미가 있는 것인가 의문이 들기

도 한다. 하지만 어려운 지식은 ‘트라우마’를 적극적으로 교육의 내용으로 가져오는 방식으

로 우리가 세상을 살아가며 마주하는 ‘위기’ 속에서 인간의 보편적인 ‘취약성’을 이해하

는 방법으로 여긴다. 취약성이 어떻게 정치, 시민, 역사, 경제, 지리적인 문제인지를 생각하게 

할 수도 있을 것이다. 학생들은 어려운 지식을 마주하였을 때 불안과 불편함을 느낄 수 있다. 

하지만 이런 불안정은 ‘내가 왜 지금까지 이것을 몰랐을까?’라는 질문으로 이어지면서 새

로운 사고 즉 지식의 구가 유동의 공간으로 들어가게 되는 된다.

용어 의미 

트라우마(trauma)

어려운 지식의 트라우마는 반드시 과거와 관련된 것은 아니다. 예컨대, 핵 문제나 기

후 변화와 같은 재앙들은 정치적인 의사결정과 깊이 관련이 있으므로 사회과교육에

서 반드시 고려되어야 하는 어려운 지식으로 여겨진다. 무엇보다 시민성 교육에서 

중요한 것은 트라우마가 갑작스럽지도 우발적이지 않은 폭력 시스템의 현장에서 발

생한다는 것을 이해하는 것이다.  

취약성(vulnerability)

트라우마적인 역사, 현재 그리고 미래는 사회과 교육 측면에서 순환하는 문제이다. 

즉 취약성은 우리가 모두 그 대상이 된다는 점이다. 취약성의 보편적인 조건은 어려

운 지식의 상황에서 드러난다. 취약성은 사회과교육이 다른 사람들과 함께 하는 것

을 배우는 교과라는 생각과 일치한다. 

위기(crisis)

어려운 지식을 교육하는 것은 위기를 통해서만 가능하다. 트라우마가 사건 속에 있

는 것이 아니라 그 이후에 남는 것처럼 위기는 무엇을 해야 할지 모르는 상태의 연

장된 순간이다. 어려운 지식에서 위기는 우리가 믿는 것과 실제로 이용할 수 있는 

사이의 단절과 미끄러짐을 나타낸다. 
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  이는 합리적 이성의 발달을 전제로 한 교육이 강조되면서 소외되었던 감정 영역이 스스로 

권리를 되찾을 필요가 있다는 이태성(2017)의 주장처럼 사회과 영역에서 감정 영역을 역동을 

지닌 활력적 요소로 재영토화(Deleuze, 1972)하는 방법이 될 수 있을 것이다. 

2.  왜 ‘지금’ 어려운 지식(Difficult Knowledge)인가? 

‘축구의 신 리오넬 메시가 교통사고로 사망했다.’

 2022년 7월 한 축구 선수의 사망 소식을 전하는 SNS가 확산되었다. 물론 가짜뉴스였다. 이처럼 

확인되지 않은 뉴스가 퍼지는 것은 처음 있는 일이 아니다. 살아있는 본인의 사망 소식을 미디

어로 접한 당사자는 상당히 불쾌하고 황당하겠으나 가짜뉴스가 단순히 우발적 사건으로 끝나면 

크게 문제로 인식되지 않으며 개인의 불편한 경험으로 끝나버릴 가능성이 크다. 하지만 누군가

를 비방하기 위한 조작된 정보, 정당 또는 정치인들의 혐오 감정을 자극하는 방식으로 정치적 

영향력을 확산하고자 하는 정치적 감정(political emotion)의 문제는 시민교육에 중요한 화두를 

던진다(김영석, 2022, 46). 일본의 아베 전 수상이 산탄총에 맞아 쓰러진 날 일본 후쿠오카현 한

국 총영사관에서는 재일 한인교포들에게 혐오범죄의 대상이 가능성이 있다며 SNS에 공식적으로 

주의를 당부하는 메시지를 올렸다. 아베 수상의 총격 사건이 재일 한국인의 범행일 것이라는 근

거 없는 이야기가 온라인으로 펴지는 양상은 100여 년 전 관동대지진의 기억을 환기시킨다. 

  Massumi(2010)는 이를 정동적 사실의 미래적 탄생이라고 이야기한다. 미래의 위협에 대한 

담론이 어떻게 현재의 논리를 만들어 낼 수 있는가라는 것이다. 미국의 전 대통령 부시는 재

선 선거 기간 동안 사담 후세인이 WMD(대량살상무기)를 가질 능력이 실제로 없음에도 불구

하고 ‘그가 그럴 능력이 있었다면 그렇게 했을 것이다’라는 이중 가정의 논법으로 재선에 

성공한다. 이처럼 일반적이고 합리적인 논리를 벗어나면서 미래가 현재에 작동하여 현재의 정

당성을 보증받는 논리를 정동적 논리라고 부른다. 정동적 논리는 스스로 원인이 되는 ‘자가

생성유지’적 성격을 지닌다(Masumi, 2010, 최성희 외 역, 2015, 97-103). 이는 우리가 마주하

는 지식, 사실, 사건 등의 기호가 유도하는 것이 무엇인지 질문을 던지게 된다. 어려운 지식은 

이와 같은 질문에 새로운 질문을 던질 수 있다. 

  어려운 지식은 지식, 권위, 권력에 의문을 제기하는 탈근대의 철학적 논의에 기반을 둔다. 

즉, 지식은 단수형이 아니라 복수형이며(Foucault, 1980), 지식은 여럿일 수 있지만 평등하지 

않다(Burke, 이상원 역, 2017, 36). 지식은 고정된 것이 아니며 실천 속에서 그리고 경우에 따

라서 그에 이웃하는 것들 속에서, 그들 공통의 분절화 속에서 변화하는 것이다(Foucault, 이정

우 역, 2000, 286-269). 믿을만한 지식과 그렇지 않은 지식은 특정한 시대와 장소에 따라서 변

화하는 것이기에 어떤 지식은 교육과정 속에서 공식적으로 교육되고 어떤 지식은 조명받지 

못하고 사라지기도 한다. 따라서, 어려운 지식에 대한 철학적 관점과 교육학적 관점 모두 교

육과 사회 정의(Justice)사이의 관계에 의문을 제기한다(Pitt & Briztman, 2003). 

  우리는 소위 탈진실 시대(Post-truth) 시대라는 전세계적 도전을 마주하고 있다. 탈진실

(Post- truth)란 실제 일어난 일보다 개인적인 신념이나 감정이 여론 형성에 더 큰 영향력을 
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미치는 현상으로, 옥스퍼드 사전은 영국의 브렉시트, 트럼프 대통령 당선 등을 둘러싸고 빈번

하게 사용된 2016년에 올해의 국제적 단어로 선정하기도 했다. Covid-19 팬데믹, 미국의 대통

령 선거, 기후 변화, 정치 포퓰리즘 등을 둘러싸고 합리성과 진실은 거짓, 가짜뉴스, 감상주의 

그리고 음모이론으로 대체되면서 진실과 지식을 둘러싼 긴장의 상황이 발생하였고 이는 긴급

하고 복잡한 문제를 내포하며 어려운 지식을 피할 수 없다(Dadvnad·Cahill·Zembylas, 2022, 

286). 우리는 예전보다 더 자주, 일상적으로 어려운 지식이 던지는 세 가지 과제들을 마주하고 

있다. 그렇다면 평등하지 않은 지식, 지식을 지식으로 만드는 권위 및 권력의 구조, 생성되고 

변화하는 지식에 의문을 던지고 지식을 재구성할 수 있는 역량이 필요하지 않을까? 

  어려운 지식은 교육의 상황에서 인간의 취약성을 경험하고, 지식의 위기를 ‘학습’하는 것

이 의미가 있음을 강조한다. 사회과에서 어려운 지식 연구의 함의는 고정된 이야기, 편안한 

서사, 확실성은 위험하다는 것을 알려준다. 어려운 지식 연구는 사회과 교육자와 연구자들에

게 사회가 폭력과 부당함을 과소평가, 영속화, 지속시키는 방법을 학생에게 교육하기 위하여 

사회에 내재된 복잡성과 학습에 참여하기 위한 언어를 제공할 수 있다(Garrett, 2017, 33-34). 

어려운 지식을 마주한 학생들은 슬픔, 공포, 충격, 불편함 등의 감정을 느낄 수 있으며, 마주

한 지식에 대한 저항이 나타날 수도 있다. 학생들이 느끼는 이런 감정이 타자에 대한 ‘감정

이입’으로 이어지고 누군가를 이해하고 누군가를 위해 행동할 수 있는 공감의 상태로 발달

하는지 ‘나타남(appearance)’을 관찰하는 것은 힘들 수도 있다. 또한 학생들이 보이는 저항

이나 회피는 교육적으로 ‘실패한’ 수업이라는 생각을 가지게 한다. 하지만 어려운 지식의 

언어로 사회과교육의 맥락에서 살펴보면 다르게 해석할 수 있다. 어려운 지식 즉 ‘트라우

마’를 접한 학생들이 느끼는 불편한 감정이라는 심리적 반응은 인간이라는 존재가 가진 

‘취약성’을 마주하는 경험 즉 기존 이해의 구조에 의문을 제기하는 ‘위기’로 나타나며 

이는 ‘내가 이것을 왜 몰랐을까? ’라는 질문 및 탐구를 통해 새로운 지식의 구조로 들어가

는 기회가 된다. Lacan(1998)의 표현처럼‘진실은 지식의 붕괴로 발생하는 것’으로 위기의 

경험을 통해 진정한 학습이 일어나는 것이다. 

Ⅲ. 연구방법: 내러티브 탐구

 어려운 지식과 다양한 방식으로 관계를 맺고 있는 교육자들 경험의 전경을 읽어내기 위하여 

내러티브 탐구의 방법을 사용하였다. 내러티브 탐구는 개인의 경험에서 의미를 발견하는 연구 

방법이다. Clandinin과 Connelly(2000)는 내러티브 탐구를 교육이 일어나는 장소에서 환경과의 

상호작용 하에 계속적으로 일어나는 연구자와 참여자간의 협력이라고 이야기한다. 참여자들이 

그들의 삶을 구성하는 경험의 이야기를 살아내고 이야기하고 다시 살아내고(reliving) 다시 이

야기하는 가운데 탐구가 일어나는 것이다. 삶의 경험을 이야기한다는 것은 과거의 사건뿐만 

아니라 현재 일어나고 있는 일에 관한 이야기까지도 회고적으로 이야기하게 되며 미래의 가

능성과 희망을 제공하는 방법이 된다(염지숙·Mitton-Kukner ·Li, 2007, 248-249). 즉 내러티
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브를 통해 연구자와 참여자가 과거, 현재, 미래를 만날 수 있는 통시적인 연구방법이다. 본 연

구에는 연구 참여자를 정교화하여 조금 더 적극적으로 통시성을 드러내는 통시적 내러티브 

탐구 방법을 시도하였다. 어려운 지식에 대한 관심은 어려운 지식의 맥락이 해당 지식을 마주

하는 현재뿐만 아니라 지식이 기록되고 기억되고 전승되어 온 ‘과거’ 그리고 지식을 마주

한 이후 ‘미래’에도 관심을 가진다. 따라서 어려운 지식의 의미를 잘 드러내기 위해서는 통

시성을 드러낼 필요가 있다고 여겨진다. 이를 위해 어려운 지식을 다양한 시간적 맥락에서 경

험한 교사 및 예비교사를 참여자로 선정하였다. 초등학교 시기에 사회과 수업에서 어려운 지

식과 조우한 경험이 있는 교육자와 예비교사, 초등학교 시기 이후에 어려운 지식을 마주한 교

사 및 예비교사 그리고 초등학교 현장에서 어려운 지식을 교육한 경험이 있는 교육자 등 다

양한 시간에서 어려운 지식 구체적인 참여자는 표 2와 같다. 

표 2. 연구 참여자

참여자 국적 성별 연령 특징 

K1 한국 여 20대
초등학교 사회과 수업에서 어려운 지식을 경험함. 

사회과전공

K2 한국 남 20대
초등학교 이후에서 어려운 지식을 경험함.

사회과전공

K3 한국 남 50대
초등학교에서 어려운 지식을 교육하고 있음.

사회과전공

J1 일본 여 30대
초등학교 사회과 수업에서 어려운 지식을 경험함. 

사회과전공

J2 일본 남 20대
초등학교 이후에 어려운 지식을 경험함. 

사회과전공

J3 일본 남 60대
초등학교에서 어려운 지식을 교육하고 있음. 

사회과전공

  개인의 경험에서 도출된 이야기는 당시의 사회·문화적 맥락을 내포하고 있다. 한 개인

의 과거에서 현재까지의 삶을 풀어낸 내러티브는 개인을 둘러싼 문화, 사회 정치, 역사 

등을 종단적으로 살펴볼 수 있음을 시사한다. 특히 교육에서 내러티브 탐구는 교사들의 

개인적 실천적 지식과 전문적 지식의 전경이라는 맥락에서 교육을 바라고자 하는 노력으

로 암묵적으로 수용된 개인적 지식에 목소리를 내는 시도라고 할 수 있다(소경희, 2004, 

194). 교사들은 각자 다르게 구성된 전문 지식의 경관(professional knowledge landscape)이

라는 특정한 환경에서 일하며, 이러한 경관은 교사 지식의 일부분이다(Clandinin & 

Connelly, 2000, 322). 따라서 교사의 이야기는 교사의 지식을 구성하는 특정한 환경을 이

해하는 것이고 교사에 의하여 이야기된 경관은 그것이 담고 있는 맥락과 실천을 조망하

는 방법이 된다. 다양한 시대에 어려운 지식을 마주한 개인들의 경험은 한국과 일본의 학

교라는 전문 지식의 경관, 교사의 수업 속 어려운 지식의 경관을 이해할 수 있다. 또한, 

한국과 일본 교사들의 이야기를 함께 살펴봄으로써 동아시아 맥락에서 어려운 지식의 교

육적 의미를 발굴할 수 있다. 
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Ⅳ. 어려운 지식을 마주한 교사들의 이야기 

1. ‘트라우마’ 마주하기 - ‘충격’의 감정

 

복잡하고 어려운 역사를 다루는 것은 현대 민족 국가에서 역사 교육의 전통적인 기능 중 

하나를 복잡하게 만들 수 있다는 우려를 동반한다(Gross & Terra, 2018). 역사 교육은 오랫동

안 국민국가 정체성·단일한 정체성 형성과 사회 결속이라는 임무를 수행하여 왔다. 트라우마

의 역사를 교육할 때 제기되는 의문은 조선인 강제 연행 장면을 재현하는 수업을 한 일본인 

교사에게 쏟아진 질문과 맥을 같이 한다. 어린아이들에게 이런 수업을 하는 것이 과연 적합한

가? 어린 학생들에게 트라우마를 남기거나 국가를 불신하는 부정적인 영향을 미치지는 않을

까 하는 것이다. 실제로 초등학교 시기에 사회적, 역사적 트라우마를 마주한 개인은 당시의 

학습을 어떻게 기억하고 있을까? 

6학년 때 5·18, 정확히는 기억이 안 나는데 기억하는 게 한국 지도를 보여주시고 오늘이 며칠인
지 아냐고 물어보시고 수업을 시작하셨는데 이제 광주 같은 걸 보여주시면서(연구자, 아아) ebs를 
보여주셨던 것 같아요. ebs에서 이렇게 상영된 그 영상을 보여주셨던 것 같아요. 그래서 5·18과 관
련된 혹시 뭔가 좀 이제 사람 5·18 하면 또 기억나는 장면들이 있잖아요. 군인들이 이제 시민들을 
폭행을 한다든가. 그냥 그런 장면들도 다 포함이 되는 그런 영상있잖아요. (연구자: 네네).  그랬던 
것 같아요. 이제 시체들이 이렇게 되어 있고 이 스토리도 다 글로 나오고 해서 사건의 이제 전반적
인 흐름을 알 수 있게끔. 그 5·18 관련된 영상을 보고 충격을 받았어요. (연구자: 아....어떤 충격을 
받았나요?) 어떻게 이런 일이 발생을 할 수가 있지? 어떻게 민간인을 이렇게 죽이고 학살하고 그것
도 무슨 그 사람들이 나쁜 사람이 했다거나, 도적 무리 이런 나쁜 사람이 아니라 그냥 단순히 정치
적인 이유로 한 지역에 있는, 그걸 폐쇄를 하고 이제 막 tv나 이런 데는 다 막고 이렇게, 이유가 없
다고 해야될까요? 사실 사람을 죽이는데 무슨 이유가 있는 건 아니 그런 게 있는 건 아니지만 너무 
그냥 선량한 시민을 그냥 그 지역에 사는 사람이라는 이유로 다 죽였다는 생각이 들어서 그리고 이
게 얼마 되지 않은 한 20년, 30년 그 전 일이니까 그런 게 너무 충격이었던 것 같아요. 그리고 다른 
데서는 모르고 하나도 모르고 있고, 그런 사실을 완전 처음. 알아서 처음, 정말 처음, 알았어가지고 
더 충격을 받았던 것 같아요 

                                                       -  K1 교사와의 심층면담 중 -

K1 교사는 초등학교 역사 수업에서 5·18 민주화운동 운동과 관련된 비디오를 보았고‘충격’

을 받았다고 회고한다. 5·18은 국가의 폭력이 인권을 침해하며 개인과 집단에 트라우마를 남긴 

역사이다(유해정, 2021; 김명희, 2021). K1 교사는 초등학교 시기에 역사적 트라우마를 학교 교육

과정 속에서 접하게 되었고 그 기억은 성인이 된 현재까지 생생하게 남아있다. 그녀는 5·18 수

업이 충격적이었던 가장 큰 이유는 ‘어떻게 이런 일이 생길 수 있지? ’ 그리고 오래 지나지 않

은 역사인데 ‘처음’ 알았다는 점에서 더 큰 충격을 받았다. 즉 ‘내가 왜 진작 알지 못하였을

까?’라는 질문을 던지며 자신이 기존에 가진 지식, 가치관에 의문을 제기하게 되는 것이다.

제가 고등학생 때 베트남 위안부와 관련된 내용을 봤던 것 같습니다. 왜냐하면 이제 그 내용도 

우리가 이제 우리 한국에 있던 일본군 위안부에 대해서는 굉장히 많이 얘기를 하고 이제 어느 정도 
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많이 알려져 있는 얘기지만 우리가 가해자로 참여가 되었었던 그런 베트남 전쟁에서 위안부 관련된 
문제는 요즘은 그래도 좀 많이 얘기가 되어진 것 같지만 제가 그때 봤을 때 처음 본 거여서 그 부
분도 일단 좀 우리가 일종의 가해자가 될 수도 있구나라는 생각도 들고 이제 그 기사의 논조가 뭐
였냐면 우리 일본군 위안부에 대해서 우리가 이렇게 사과를 요구하고 이렇게 하려면 우리도 우리가 
잘못한 거에 대해서 반성을 하고 더 공론화시킬 필요가 있다. 이런 내용을 봤어서 굉장히 공감되는 
부분이 있어서 그것도 일종의 우리가 가해자였던 역사도 있다라는 걸 보여주는 그런... (연구자: 어
떤 생각이 들었나요? ) 일단 놀랐던 게 가장 컸던 것 같고요....

                                                       -  K2 교사와의 심층면담 중 -

  대학생 때 오키나와로 자전거 여행을 간 적이 있어요. 그때가 1980년대 정도 되었겠죠. 당시만 해도 
그냥 오키나와는 지금 많은 일본 사람들이 생각하는 것처럼 바다가 예쁜 그런 섬이라고만 생각했어
요. 그런데 자전거 여행을 가서 그냥 대학생이니깐 돈도 많지 않고, 거기서 현지 사람 만나면 이야기 
나누다가 친해지면 집에 가서 자기도 하고, 그러면서 오키나와 사람들의 이야기를 많이 듣게 되었어
요. 그런데 완전히 새로운 이야기를 들려주는 거에요. 한 번도 들어본 적도 없고, 어디서 읽은 적도 
없고, 당연히 역사 수업 시간에 배운 적도 없는 그런 이야기를 들려주는데, 너무 잔인하고 참혹했다고 
해야하나, 그냥 충격이었습니다. 이후로 그냥 세상을 바라보는 시각 자체가 변했던 것 같습니다. 
                                                               - J3 교사와의 심층면담 중 -

  
   K 2 교사는 고등학생 시기에 베트나 위안부에 관한 이야기를 접하고 한국은 피해자이기도 

하지만 가해자이기도 했다는 역사를 마주하게 된다. 이렇게 학생 시기에 트라우마 역사를 마

주한 교사들은 ‘충격’, ‘슬픔’이라는 감정을 경험하였다. 국가 폭력의 기억에 대한 충격, 

그리고 희생당한 사람들에게 연민은 눈물로 나타나기도 한다. 하지만 그들이 경험한 감정이 

국가에 대한 불신, 극복할 수 없는 감정적 트라우마로 남아있지는 않는다. K1 교사의 경우 

5·18 민주화 운동 관련 수업을 받고 당시에는 너무 충격적이고 슬퍼서 울었던 기억이 나지

만 ‘역사에 관심을 가지게 되는 엄청 큰 계기’가 되었다고 이야기한다. K2 교사도 베트남 

위안부와 관련된 내용을 접하고, 가해자였던 역사는 공론화하지 않는다는 것에 문제의식을 느

끼지만, 이것이 국가에 대해 부정적인 인식, 정체성의 혼란을 일으키지는 않았다. 오히려 평화 

교육에 관심을 가지고 관련 역사를 찾아보는 계기가 되었다고 회고한다. J3 교사는 대학생 때 

방문한 오키나와에서 이전까지 알지 못했던 국가의 역사를 마주한 충격적인 경험을 하게 되

고 이 경험은 그의 삶을 완전히 다른 방향으로 이끄는 계기가 되었다고 이야기한다. 어떤 사

람들의 기억과 지식은 거의 빛을 보지 못하는 반면에 어떤 사람들의 지식은 가장 합리적인 

지식 즉 공식적인 지식으로 규정된다는 것은 사회에서 누가 권력을 가졌는가를 말해주는 중

요한 사실(Apple, Olivier & Zenk, 1996, 김미숙·이윤미·임후남 역, 2004: 59)을 깨닫게 되는 

경험을 한 것이다. ‘나는 왜 이것을 진작 알지 못하였을까?’ 하는 충격의 경험이 삶에 새로

운 질문을 던지며 지식과 특별한 관계 맺음이 일어난 것을 확인할 수 있다. 

2. ‘감정’과 ‘위기’를 교육하기

 

  사회과 수업에서 어려운 지식을 교육하면 감정이 생성된다는 것에 모든 교사가 동의하고 어려운 

지식이 필요한 교육이라고 이야기한다. 하지만 교사마다 ‘감정’을 둘러싼 경험과 인식은 다양하다. 
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  역사 교육 관련 프로젝트를 하게 되었는데, 그전까지만 해도 나름 이제 공부를 많이 했다고 생각했
어요 그때는 대학 졸업해서 대학원 가는 것에 대해 굉장히 부정적인 입장이었고 그런데 그 자료 만
들면서 많이 부족하구나라는 생각이 좀 들었어요. 저 나름대로 공부를 해서 애들 가르쳤다고 생각하
고 고이장히 심혈을 기울여서 잘 만들었고 생각했는데 엄청 깨졌거든요. 예를 들어서 감정적인 거, 
역사에서 감정 이입이나 이런 부분에 있어서 굉장히 부정적으로 생각하시는 교수님이 계셔서, 역사에 
감정이 들어가서는 절대 안된다고, 추체험 이런 것들도 이해를 못 하시고, 그게 2006년인가 2007년인
가 이었으니깐 15년 정도 된 같은데,, 원래 석사도 감정 이입과 관련한 논문을 쓰려고 했어요, 그런데 
교수님이 역사는 감정이입으로 하는 것이 아니라 이렇게 말씀을 하셔서 결국 지역사 관련 내용으로 
썼거든요. (연구자: 그래요? 제가 지금 역사에서 공감이라는 책을 읽고 있는데 하하) 그런데 그 감정
하고 이야기하는 감정은 차이가 있는 것 같아요. 교수님이 말씀하신 감정은 그 감정을 가지고 감정적
으로 가르치는 거죠. 우리는 역사를 하다보면 감정이입이 되잖아요, 일본군 위안부 수업이라던가 독
도 교육이라던가, 한일 간의 쟁점 같은 내용 가지고 수업을 할 때, 또 일제 강점기 이야기할 때도 마
찬가지로 교사가 감정에 빠져서 수업을 하는 경우가 상당히 많거든요. 그렇게 되면 아이들도 감정에 
빠질 수밖에 없다는 생각이 들어요...(중략)...현대사에서 지역사 이야기할 때 노동 문제 지역의 노동 
문제 같은 거 이야기했거든요. 원진레이온이라고 해서 하여튼 산업재해 관련 내용인데, 그거 가지고
도 같이 이야기를 해보니깐 다크 히스토리라는 이야기를 하는데, 그런 내용들을 가지고 이야기를 하
면 역사는 어쨌든 비판적 사고력이 중요하다고 생각하거든요, 비판하는 능력이나 이런 것들이 좀 생
겼으면 싶어서 그런 쪽을 많이 했었던 것 같아요. 감정에 좀 휩쓸릴 때가 좀 있어서 최대한 담백하게 
자료를 가지고 이제 수업을 하는데 어쨌든 아이들이 느끼는 건 이제 어쨌든 감정이죠. 
                                                              - K3 교사와의 심층 면답 중 - 

  K3 교사는 제주 4·3 사건, 5·18 민주화 운동, 노동 문제 등 역사적·사회적 트라우마를 

초등학생들에게 오랫동안 교육해 온 교사이다. 하지만 K3 교사는 이런 수업을 통해 학생들에

게 생기는 ‘감정’을 상당히 경계한다. ‘담백’한 수업을 지향하지만, 학생들은 ‘감정’에 

휩쓸리게 된다. K3 교사가 이야기하는 ‘감정’은 국가와 사회 조직에 대한 부정적인 감정이

생기지 않을까 하는 우려이다. K3 교사는 최대한 다양한 자료를 제시하는 방식으로 이런 문

제를 해결하고자 한다. 교사가 감정을 배제한 채 다양한 자료를 준비해서 판단할 수 있는 근

거들을 많이 준비할수록 ‘감정’에 덜 빠진다는 것이다. 이러한 K3 교사의 경험과 인식은 

학습 과정에서 습득한 정서가 오히려 학습자의 이성과 지성을 압도하지 않도록 구체화된 활

동으로 인지적 사고의 제공해야 한다는 허수미(2012)의 주장과 맥을 같이 한다. 한편 어린 학

생들에게 어려운 지식을 교육할 때 사실보다 감정의 측면으로 접근해야 하는 주장도 있다. 

 어린 학생들한테 수업하려면 일단 어쨌든 그런 사건의 복잡한 그런 지식이나 이런 것들을 가르치

기보다는 감정적인 측면에서 접근하는 게 좀 더 효과적이지 않나 생각을 해요. 그래서 제가 이제 
학교에서 강의 들을 때 이제 서울에 계시는 선생님이었는데 그 선생님은 이제 광주에 있는 어떤 학
교랑 자매 결혼을 맺어서 이제 그 학교랑 이제 5.18에 대해서 어떻게 서로 교육을 하는지 서로 얘
기해 보는 그런 시간이 가셨다고 해요. 근데 이제 광주에서 배우는 5.18 운동하고 서울에서 배우는 
5.18 운동의 교육이 교과서는 같은데도 내용이 다르다고 얘기를 하더라고요. 아마 광주 쪽에서는 좀 
더 관련이 있으니까 그런 의문을 많이 할 수도 있고 그렇겠죠. 저도 만약 교육을 하게 된다면 제주
도에 있는 학교랑 교육을 한다든지 아니면 생각보다 주변에 제주도에서 살았던 사람들이나 이런 사
람들이 꽤 있더라고요. 그런 사람들의 실제로 주변 사람들의 가족의 얘기를 이용해서 한번 들어본
다는 식으로 그런 식으로 좀 진행을 하면 되지 않나 생각해요. 주변 사람들의 이야기를 들으면 그 
사람들이 가족을 잃었거나 아니면 어떤 피해를 입었거나 그런 식의 이야기들이 나올 수밖에 없기 
때문에 그러다 보면 자연스럽게 일단 슬픔이나 이런 좀 이런 슬픔 같은 감정들이 일단은 당연히 먼
저 나올 거고요 공감하다 보면 또 이제 어떤 학생들은 왜 그랬을까라는 의문이 생기고 이런 일이 
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다시 일어나지 않게 하려면 어떻게 해야 될까 약간 그런 좀 더 뭐라고 해야 될까요. 네 그런 생각
까지 아무튼 가질 수 있지 않을까요? 

                                                       -  K2 교사와의 심층면담 중 -

   ..(중략)... 오키나와를 배운다는 것은 일본의 일부가 희생이 된다는 것만을 의미하지 않고, 전쟁
이라는 것 자체가 일부의 사람들을 희생시키고 있다는 것, 다른 민족을 희생시키고 있다는 것을 배
워왔기 때문에, 전쟁과 평화를 생각할 때, 희생을 당한 사람들에게 마음을 두고, 이런 것을 배우고
자 하는 학생들을 기르는 것, 뭔가 군대와 군대, 병기와 병기가 부딪히는 것이 전쟁이 아니라 주민
이 많이 희생당하는 것, 죽어가는 것이 전쟁의 하나의 모습이라는 것을 배우게 하기 때문에 그렇게 
하면 희생을 당한 사람들에게 학생들이 마음이 가지 않을까 하는 (연구자: 이런 학습으로 학생들은 
어떤 것을 배울 수 있을까요?) 바램을 이야기 하자면, 사회 안에서 약자들, 희생이 되는 사람들의 
입장에서 기분을 이해하는 사람들이 되었으면 좋겠다는 것이죠. 지금의 일본 사회, 역사 수업에서 
학생들에게 강조되고 있는 것은 인물이에요, 예를 들면 전국 시대에 통일을 한 오다 노부나가 히데
요시라던가, 권력자들이 순차적으로 나타나서 이 세계가 변해간다는 것을 가르치는 그런 형식인거
죠. 하지만 우리들은 그것이 아니라 표면으로는 나오지 않았지만, 많은 바램을 가진 사람들이 죽어
간 사람들이 있다는 것에 귀를 기울이게 하는 것, 그런 역사를 배웠으면 좋겠어요. 

 
                                                                - J3 교사와의 심층 면담 중 - 

  교사들의 이야기에서 세 가지를 알 수 있다. 감정 영역의 중요성, 직접 이야기 듣기 그리고 

기억의 장소이다. K2 교사는 어린 학생들에게 어려운 지식을 교육할 때는 지식보다 감정에 

초점을 맞추어야 한다고 주장한다. 그가 생각하는 감정에 초점을 두는 교육 방식은 트라우마

를 경험한 사람들의 이야기를 직접 듣는 것 방법이다. J3 교사 역시 단지 군대와 군대가 부딪

히는 전쟁이 아니라 전쟁으로 희생당한 주민의 입장을 이해할 수 있는 수업을 중요하게 여긴

다. 이는 Tupper & Mitchell(2022)의 연구에서 원주민의 이야기를 직접들은 교사가‘ 뼛속까지 

흔들리는’ 경험을 했다고 서술한 것과 유사하다. 트라우마를 경험한 개인들의 이야기를 직접 

듣는 방식으로 그들의 감정에 적극적으로 연결되어 ‘충격’, ‘공감’하는 경험이 중요하다

고 여기는 것이다. 그리고 기억의 장소이다. K2 교사는 5·18 민주화운동을 교육하기 위하여 

광주라는 장소, 4·3 사건을 교육하기 위해서 제주라는 기억의 장소에 거주하는 사람들과의 

만남의 중요성을 이야기한다. J3 교사는 대학생 때 오키나와에 여행을 다녀와서 기억의 장소

에 새겨진 수많은 경관을 마주하고, 트라우마를 경험한 사람들의 이야기를 직접적으로 듣는

다. 공식적인 기억에는 나오지 않는 오키나와인들의 집단자결 이야기, 오키나와에서 벌어진 

참혹한 전투 이야기를 듣고 역사를 다른 관점으로 보게 되었다고 한다. 즉, 기억의 장소에서 

혹은 기억의 장소에 거주하는 사람들의 이야기를 직접 듣는 방식으로 그들의 감정과 연결하

는 방식이 어린 학생들에게 어려운 지식을 교육하는 효과적인 방법이라고 이야기하고 있다. 

3. ‘취약성’의 이해: ‘정동’의 획득

  연구 참여자가 경험하고 만난 어려운 지식의 종류는 다양하고 상이하다. 하지만 참여자 대
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부분에게서 ‘정동’의 획득이라는 유사한 체험의 순간을 포착할 수 있었다. 사회적인 표현인 

감정과 다르게 정동은 종종 전감각적이며 전의식적인 현상으로 여겨지곤 한다. 정동은 사이

(in-between-ness)의 한 가운데서 즉 행위를 하는 능력과 행위를 받는 능력의 한가운데서 발

생한다. 정동 이론(affective theory)에 의하면 정동(affect)이란 의식화된 앎 아래나 옆에 있거

나, 또는 아예 그것과는 전반적으로 다른 내장(visceral)의 힘들, 즉 감정(emotion) 너머에 있기

를 고집하는 생명력(vital forces)에 부여하는 이름이다(Seigworth & Gregg, 최성희 외 역, 

2015, 14-15). 정동은 자아와 타인 자아와 세계 간의 지속적인 상호 작용을 설명할 수 있으며 

유사한 경험과 그에 따른 유사한 정동의 반복을 통해 사람이 특정 방식으로 행동하거나 반응

하게 하는 기질 같은 것의 형태로 축적된다(Watkins, 최성희 외 역, 2015, 439).

  고등학교 때까지만 해도 그런 사실 그러니까 우리가 이제 역사와 관련된 콘텐츠는 되게 많잖아
요. 그런데 우리가 알고 있던 그런 일반적인 그런 역사적 상식이나 이런 내용들이 알고 보면 해석
에 의해서 아니면 일종의 국가의 폭력에 의해서 좀 변형되거나 아니면 일부 역사를 고칠 수 있겠다
는 생각을 굉장히 많이 하게 될 것 같아요. 그러니까 우리가 조금 더 그냥 무비판적으로 받아들이
지 말고 조금 더 정확하게 찾아보고 아니면 좀 더 다를 수 있지 않을까 이런 식으로 좀 봐야 되는 
그런 시각을 조금 더 갖게 된 것 같아요.

                                                              - K2 교사와의 심층 면답 중 - 

                
  역시 역사라는 것은 동일한 사건에 대해서도 국가에 따라서 전혀 다르구나! 라는 것을 알게 되었
어요, 그래서 여러 관점에서 교육하는 것의 중요성, 이런 생각은 전쟁뿐만 아니라 역사, 교육 전반
적인 측면에서도 그렇다고 생각하지만, 역시 이런 것이 중요하다고 생각합니다. 역사교육으로 이야
기하자면 한국과 일본의 관계에서 고대에서부터 교류가 있었는데, 일본의 역사 교과서에서는 일본
의 관점에서 쓰여져 있습니다. 하지만 한국의 관점에서는 어떻게 보고 있는지 알 필요가 있는 거죠, 
아무래도 이런 것들을 생각하고 배우게 된 계기가 된 것 같아요. 

                                                               - J2 교사와의 심층 면답 중 - 

  (오키나와 이야기를 들을 때) 그 당시도 으악! 하긴 했지만, 제대로 듣지 않으면 안된다라는 것이 
이야기 해주는 사람의 마음 같은 것이 엄청 전해지기 때문에, 잘 들었던 것 같았어요, 정말 이런 기
억 가지고 싶지 않다라고 생각했어요 그건 엄청 기억하고 있어요. (연구자: 이런 교육이 어떤 의미
가 있을까요? 국가에 대한 부정적인 이미지를 형성하지는 않을까요?) 그렇게 보면 그렇게 볼 수도 
있겠네요. 하지만 완전히 달라질지는 모르겠지만, 국가로서는 그런 생각, 뭐라고 할까, 국가로서 통
일된 생각, 있는 것이 하기 쉽다고 생각할지도 모르겠지만 지금부터 살아가기 위해서는 자신이 무
엇인가를 선택하는 것이 계속 반복이 될 텐데, 국가가 이렇게 말하고 움직이고 있기 때문에 자신도 
이렇게 하지 않으면 안된다고 생각하도록 공립에서는 되어 있지 않을까 해요, 그렇지 않고, 좀더 시
야를 넓힌다고 해야 하나?  국가가 정했기 때문에 이렇게 하는 것이 아니라 자신의 생각으로 그렇
게 한다면 별로 상관없지만, 왜 국가는 그렇게 했는지 라던가, 그것을 생각할 수 있는 사람이 되지 
않으면 안된다고 생각해요. 
                                                                - J1 교사와의 심층 면답 중 - 

  K2 교사는 베트남 위안부의 역사, 제주 4·3 사건이라는 어려운 지식을 마주하고 구체적으

로 설명할 수 없는 ‘시각’을 가지게 되었다고 이야기한다. J2 교사는 오키나와 집단 학살의 
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역사라는 어려운 지식을 마주한 후 역사 교육에서 다양한 관점의 중요성을 알게 되는 기회가 

되었다고 한다. 초등학교 시기에 오키나와 집단자결의 역사를 마주한 J1교사는 당시에‘으

악’하고 충격을 받았언 기억이 있지만 국가의 역할, 스스로 생각하고 사고 하는 능력이 교육

에서 중요하다는 것을 깨닫게 된다. 교사들은 어려운 지식을 마주한 이후에 느낀 강한 충격의 

감정(emotion)이 현재 특정한 방식으로 재현(representation)되고 있는 것은 아니지만 ‘설명할 

수 없는 시각’, ‘다양한 관점’‘자신의 생각’과 같이 신체에 어떤 흔적을 남기게 된다. 

‘우리는 몸이 무엇을 할 수 있는지 아직 모른다’라는 스피노자의 명제와 같이 학습으로 마

주한 강렬한 어려운 지식이라는‘경험의 프리즘’을 통과한 감정은 사회적으로 공유 가능한 

정동(affect)의 상태(이태성, 2017, 28-29)에 놓여 있는 것으로 여겨진다. 이러한 정동은 권력을 

유지하기 위한 정동적 논리가 아니라 인간의 사고와 행위를 변화시킬 수 있는 잠재력으로 정

동적 논리가 작동하고 있는 것으로 보여지며, 이런 정동은 어려운 지식을 통해 축적된 긍정적 

정동이라고 여겨진다. 

Ⅴ. 맺음말:  되어감(becoming)의 경험

   우리는 점점 복잡하고 급속히 변화하는 세계에 살고 있다. 4차 산업혁명, 인공 지능의 발

달로 더 이상 한 번 배운 지식은 오래 가지 않을 것이며, 지식을 아는 것보다 지식을 활용하

고 관리하는 것이 더 중요한 교육으로 여겨진다. 특히, 탈진실(Post-truth)의 시대라는 전세계

적 도전에 어려운 지식을 피할 수 없는 현실이 되었다. 어려운 지식은 역사적·사회적 트라우

마를 교육하는 인식론적 측면과 이런 지식을 마주한 개인의 정서적 측면을 포괄하는 개념이

다. 어려운 지식이 목표하는 것은 우리 사회가 실제로 마주하고 있는 집단 학살, 인종 차별, 

기후 위기 등 어둡고 폭력적인 역사라는 트라우마를 교육하고, 이를 통해 기존에 가진 관점이

나 지식이 흔들리는 위기의 상황이 어떤 교육적 의미가 있는지 논의한다. 이 논문을 다음과 

같이 정리해고자 한다. 

  첫째, 연구에 참여한 교사들은 한국과 일본이라는 국가 경계와 상관이 없이 어려운 지식을 

교육하는 것이 의미 있음을 들려주었다. 초등학교 시기 혹은 중·고등학교 시기에 어려운 지

식을 마주한 교사들은 당시의 기억이 단지 무서움, 폭력적 기억의 트라우마에 머물러 있지 않

았다. 충격이라는 감정을 경험한 후‘내가 왜 이것을 알지 못하였을까’라는 질문을 통해 자

신이  기존에 가진 지식, 기존에 받은 교육, 가치에 등에 대하여 의문을 가지는 위기와 마주

하게 된다. 이런 의문이 역사교육에 대한 흥미, 평화교육에 대한 관심으로 이어지게 되었다. 

  둘째, 어려운 지식을 실제로 교육하거나 교육하고자 하는 교사들은 어려운 지식이 ‘감정’

을 생성시키는 교육이라는 것에 동의하지만 교육의 수준과 방법에 대해서는 다양한 의견을 

밝힌다. 어려운 지식을 마주하는 학생들이 트라우마를 직접 경험한 타자에게 공감이라는 ‘감

정’이 생성되도록 적극적으로 감정을 이용하기도 하고 ‘감정’에 압도당하지 않도록 인지

적 사고에 초점을 맞추기도 한다. 
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 셋째, 어려운 지식을 경험한 교사들은 무엇인지 구체적이고 명료하게 설명할 수는 없지만 특

별한 ‘시각’, ‘관점’이라는 역동성을 지니고 있다. 이는 어려운 지식을 마주하고 충격을 

경험한 이후 지식이 유동의 공간으로 들어가며‘이 지식을 통해 무엇을 할 수 있는가?’라는 

질문에 대한 각자의 되어감(becoming)으로 보인다. 즉 어려운 지식과의 만남으로 발생한 충격, 

슬픔과 같은 감정으로 인간의 취약성을 이해하고, 인류 보편의 가치를 고민하고 변화시키는 

정동(affect)이 생성된 것은 아닌가 한다. 이러한 특징 Massumi(2010)는 ‘자기생성유지’적 성

격을 지닌 정동적 논리가 정치의 논리가 아니라 교육의 논리로 의미있게 작동할 수 있음을 

보여주는 것이기도 하다. 

  넷째, 한국과 일본 교사들은 오키나와 집단자결, 위안부 여성, 제주 4·3 사건, 광주 5·18 

민주화 운동, 히로시마 원폭, 노동자 인권 등이 어려운 지식이라고 이야기한다. 이는 공통적으

로 국가의 폭력, 전쟁의 참상, 집단 학살 등 무겁고 폭력적인 서사를 통해 기존의 지식이 무

너지는 경험을 할 수 있으며, 이것이 다양한 타자와 공존하는 사회에 반드시 필요한 교육이라

고 보고 있다. 이를 동아시아의 관점에서 보자면, 한국과 일본을 비롯한 동아시아의 학생, 교

사 그리고 시민들은 어려운 지식을 통해 자신들을 둘러싼 지식을 되돌아보고, 기존의 지식이 

무너지는 경험을 통해 새로운 지식 생성을 위한 유동의 공간으로 들어갈 수 있다. 이런 유동

의 공간에서 생성된 정동(affect)는 바로 표상되지는 않을 수 있지만, 무엇인가 될 역동성 즉 

동아시아 평화를 실현하는 에너지를 가질 수도 있을 것이다. 

  Arendt(1954)는 교육의 본질이 새로 태어날 세대의 탄생성(natality)에 있으며 교육의 역할은 

이 탄생성 즉 새로운 것을 가져오는 아이들의 에너지를 지켜주는 것에 있다(Arendt, 1954, 서

유경 역, 2005, 250-251)고 했다. 어려운 지식은 동아시아 나아가 세계 아이들의 에너지를 지

켜주는 탄생성을 지켜주는 교육의 임무를 수행할 수 있지 않을까 하는 기대를 해본다. 
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초등 사회과 교실 역사수업에서 학습 기능의 신장을 위한 실천적 방안 모색

주 웅 영 ・ 정 경 훈 

대구교육대학교・대구덕인초등학교

Ⅰ. 머 리 말

  우리나라의 2015 교육과정에서는 핵심 역량의 육성이 강조되어 있다. 총론에서 강조된 핵심 

역량은 각론인 역사교육에서는 성취기준으로 제시되어 있다. 그래서 현장교육에서는 성취기준

을 달성하면 핵심 역량이 길러진다는 논리가 공공연히 회자되고 있다. 아마 이 성취기준의 제

시는 학생들이 사실적 내용 뿐만 아니라 과제의 수행에 참여하여 활동을 하면서 작업하기 기

능을 숙달해야만 한다는 의미일 것이다. 특히, 관점 인식과 같은 역사학습의 핵심 기능은 7단

계 가운데 한 단계에서의 연습에만 그치지 않고 학년을 달리하면서 여러 차례 연습을 해야만 

성취가 가능하다는 점1)에서도 그러하다.

  2015 국가 교육과정에서 강조된 핵심 역량은 21세기 역량 혹은 미래 역량으로 규정되고 있

다. 이들 역량은 간혹 기능으로 규정되기도 하고(한국교육개발원 역, 2012), 그리고 기능은 종

종 ‘노하우’ 또는 ‘과정적 지식’으로 불리기도 한다(주웅영 외 공역, 2012, 30). 이 때문

에 이 기능은 3가지 학습목표인 인지적 목표, 기능적 목표, 가치·태도 목표 중의 하나로서 

학습에 절대적으로 필요한, 반드시 길러야 할 목표이다. 그러므로 이 기능의 육성을 위해 성

취기준의 하나인 수행기준이 마련되어 교사들에게 제공되는 것은 지극히 당연한 일일 것이다.

  본 논문은 이 학습을 위한 기능의 성격과 의미를 살펴보려고 한다. 먼저 학교교육의 목표와 

기능이 지닌 위상을 검토하여 학교교육에서 학습을 위한 기능이 지닌 중요성을 강조하려고 

한다. 그 다음으로는 수행기준과 기능의 특성을 비교·분석해 보려고 한다. 그러면 학습을 위

한 작업하기 기능의 숙달을 안내하는 수행기준의 역할이 드러날 것으로 생각한다. 마지막으로 

교실 역사수업의 질적 전환에서 학습을 위한 역사적 기능이 지닌 역할을 밝혀보려고 한다. 이

는 아마 2015 교육과정 총론에서 강조하는 핵심 역량을 역사교육에서 구현하는 방법에 대해 

많은 시사를 줄 것으로 생각되기 때문이다. 이는 역사적 사고력의 신장을 위한 교실 역사수업

의 모습에 대한 이해에 상당한 시사를 줄 것으로 생각한다.

1) 배한극 외 공역, 2007, 223에 “그러나 대부분의 중요한 기능들처럼 ‘관점 인식’은 또한 일곱 단계 수업 중 한
과정에서만 가르치고, 연습하고, 터득할 수는 없는 것이다. 이것은 많은 수업 과정, 많은 단원, 여러 해를 통
해서 다양한 배경에서 지속적인 주의를 필요로 한다.”라고 한 점에서 잘 드러난다.

주웅영

정경훈

2022 공동 하계학술대회 < 4 분과 >
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Ⅱ. 교육목표와 기능의 위상

  교실 역사수업을 위한 교사의 작업에서 가장 중요한 일은 단원 설계 혹은 단원 계획의 개

발하기이다(주웅영 외 공역, 2012, 350-364). 이 과정에서 수업 계획인 차시별 교수ž학습안이 

구안되면서 단원 목표 내지는 주제 목표를 상세화한 학습 목표인 차시별 수업 목표가 설정되

는 것이 보편적인 절차이다. 이 일이 중요한 이유는 학습목표의 설정이 제대로 이루어지지 않

는다면 하찮은 수업이 될 가능성이 매우 높을 것이기 때문이다(Brophy, J.&Alleman, J., 1997, 

277). 그러므로 제대로 된 교실 역사수업을 위한 목표 설정은 무어라 말할 수 없을 정도로 중

요한 문제라고 할 수 있다.

    이들 교육목표는 대체로 3가지 영역으로 구성되어 있다. 학습 목표를 지식, 기능, 가치·

태도로 나누어 설정하는 것이 일반적인 방법이고, 필자는 종전에 지식·이해, 기능·탐구, 가

치·태도로 좀 더 세분화한 적이 있다(주웅영, 2016). 이들 중에 지식은 “학생들은 ··· 라

는 사실을 배운다.”라고 하는 반면에 기능은 “학생들이 ···을 하는 방법을 배울 것이

다.”라고 목표를 세우게 된다. 마지막으로 가치·태도는 “학생들은 일상적으로 ··· 할 

것이다.”로 제시할 수 있다(주웅영 외 공역, 2012, 354-361). 이들은 교사들이 단원을 계획할 

때 맨 먼저 교육과정 안내를 학습하고, 동료들과 그것에 관하여 이야기를 해 보아야 하며, 그 

다음에 학습의 기대할만한 결과를 결정하는 학습 목표를 세울 때 적극적으로 고려해야만 하

는 사항이다(주웅영 외 공역, 2012, 350-355).

   이 내용 체계에서 구조화된 체계의 구성 요소들 중에서 눈에 띄는 점은 기능이다. 역사 영

역의 기능은 크게 2가지로 나누어져 있는데, 그 중에 하나는 「역사 용어와 개념 이해하기」

이고, 다른 하나는 「역사적 상황 파악하기, 역사적 사실 탐구하기, 시대적 배경 이해하기, 추

론하기」등이다. 물론 전자는 후자를 위한 전제이고, 후자는 역사적 사고력의 육성을 위한 기

능들이다. 이들은 교육과정 총론에서 강조된 핵심 역량을 역사교과의 역사적 사고력과 연결시

키려는 의도를 보여주는 중요한 사례들 중의 하나임에는 틀림없는 것 같다.

  국가 수준의 교육과정이 개정할 때마다 학교교육에 큰 변화가 있을 것처럼 선전하고 있다. 

그에 따라 개정된 교육과정에 대한 연구물들이 쏟아져 나오지만, 막상 개정된 교육과정에 따

른 개정 교과서가 간행되면 교육과정에 대한 논의는 사라져 버리고, 교과서에 대한 연구와 논

의로 중심이 이동해 버린다는 것이다. 그 결과 현장교사들은 여전히 이전 교육과정과의 차이

점을 제대로 느끼지 못한다는 우려가 나오는 것은 지극히 당연한 이야기일 것이다(나경훈, 

2019, 44). 아마 총론은 그럴듯하게 꾸밀 수 있을지라도 각론에서의 구현은 거의 교과서에 의

존하는 현장교육의 현실을 반영하고 있는 셈이고, 총론에서 강조한 내용을 각론인 교과교육에

서 구현해 내지 못한 결과로 말미암아 드러나는 당연한 산물일 것이다.       

  그러면 단원 설계나 수업 계획에서 교사들이 기본적으로 참고해야 할 자료로서 생각되는 

『교사용 지도서』를 살펴볼 필요가 있다(교육부, 2019). 이 지도서에는 단원의 개관, 단원의 

목표, 단원의 지도 계획, 단원의 평가 계획, 단원의 성취 기준, 단원의 평가 기준 순으로 배열

되어 있다. 그 하위 영역에는 주제의 개관, 주제의 목표, 주제 내용의 구조화, 주제의 교수·
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학습방법, 주제의 평가 계획, 주요 개념 및 용어 해설 등이 설정되어 있다. 그 아래에는 하나

의 주제에 5〜6개 정도의 제재에 해당하는 표제들에 수업 목표가 하나씩 설정되어 있는 형태

로 구조화되어 있다. 즉, 단원 목표 → 주제 목표 → 수업 목표의 순으로 위계화가 이루어져 

배열되어 있다고 볼 수 있다.

   대개 현장교사들은 단원 설계와 수업 계획에서 『교사용 지도서』에 제시되어 있는 것을 

참고하는 경우가 일반적이다. 이 단원 목표를 교사들은 다시 차시별 수업목표로 세분하여 상

세화하는 작업을 해야만 한다.2) 이 과정에서 교사의 교육과정 재구성을 위한 전문성이 뒷받침

되는지의 여부는 교실 역사수업의 승패를 좌우하는 매우 중요한 문제라고 할 수 있다. 만약 

이 문제가 해결되지 않는다면 핵심 역량의 중요성을 아무리 강조하더라도 실제 교실 역사수

업에서 학생들의 성취로 나아가지 못한다는 점에 대단히 심각한 문제가 잠재되어 있는 것으

로 볼 수 있다.           

  그러면『사회 5-2(교사용 지도서)』에 설정된 목표들을 살펴볼 필요성이 있다(교육부, 2019). 

여기에는 단원 목표, 주제 목표, 수업 목표의 세 단계로 목표들이 세분화되어 있다. 이 중에서 

단원 목표에는 지식, 기능, 가치·태도의 세 가지 영역으로 구분하여 목표들이 제시되어 있다. 

그리고 주제 목표도 단원 목표처럼 지식, 기능, 가치·태도의 세 가지 영역으로 구분하여 제시

되어 있지만, 수업 목표만은 거의 대부분의 경우 지식 영역의 목표에 해당된다고 볼 수 있다.

  이러할 경우 단원·주제·수업 목표의 위계는 어떤 관련성을 지니고 있는지를 살펴보아야 

한다. 즉, 수업 목표가 주제 목표로 수렴되고, 주제 목표는 단원 목표로 수렴되는지의 여부를 

판단하는 문제이다. 얼핏 보아도 이들은 상위 목표로 수렴되는 것 같지는 않다. 특히, 수업 목

표는 거의 대부분 무엇 무엇을 설명할 수 있다는 식으로 서술되어 있다. 그러므로 목표라는 

측면에서 보면 『교사용 지도서』를 참고해서 목표들을 설정할 경우에 제대로 된 기능 목표

를 설정한다고 하더라도 교실수업에서의 이행은 거의 불가능할 것으로 판단해도 좋을 듯하다.

  더욱이 목표의 설정이라는 측면에서 성취 기준의 문제를 살펴보아야 한다. 2015 개정 교육

과정의 사회 5〜6학년 부분과 『사회』5-2와 6-1 교과서의 내용을 연대기적으로 선정하여 조

직하면서 내용을 중심으로 성취기준을 설정하여 편제하고 있다. 이러한 교육과정의 체제에 따

른 교과서의 내용선정과 조직에 내재된 성취기준은 진도를 나가야만 그 달성이 가능하다는 

결론에 이른다. 말하자면 전형적인 교사 중심 수업을 위한 교과서 진도 나가기와 교실 통제라

는 2가지 전제를 깔고 있는 셈이다(김영천, 2005).

  이러한 교육과정의 구조와 교과서 체제에서 학습 목표의 중요한 영역인 기능은 어떨까?

하지만 정의적 영역과 관련된 목표가 미국이나 영국의 사회과 교육과정에 비해 강조되고 있는 반면에

기능적 영역의 목표는 그렇게 세분화되어 있지 않다(정선영 외, 2001, 90).

  이 점은 2015 사회과 교육과정 역사영역에서도 기능 요소가 비구조화되어 있으며, 발달 단

2) 근래 현장교사들은 ‘인디스쿨’이나 ‘아이스크림’을 비롯한 인정도서 출판사에서 제공하는 수업계획도 많이 참고하고 있지만, 그
기본 틀은 『교사용 지도서』의 내용을 토대로 하고 있다.



- 160 -

계에 따른 기능 수준을 제시하지 못하고 있다는 지적을 받는 것(나경훈, 2019, 90)은 지극히 

당연한 일일 것이다. 달리 말하면 현장교육의 교실 역사수업에서 기능 목표는 제대로 성취되

지 못하고 있는 현실을 엿 볼 수 있다. 즉, 지식 목표를 성취하려는 활동인 경우에도 기능이

라고 우기는 경우가 다반사여서 실제로는 의미를 구성하는 활동은 거의 하지 않는다는 사실

을 의미하는 것이다.3)

  2015 개정 교육과정에서 강조한 핵심 역량인 21세기 미래 역량은 각 교과에서 전문가의 수준

이 되도록 학생들을 숙달시키는 것이다. 모든 학문 분야에서 실력을 갖춘다는 의미는 지식과 스

킬인 기능을 발전시켜 그 지식을 해당 분야의 전문가가 해결하고자 애쓰는 질문이나 물음에 적

용할 수 있는 수준이 된다는 의미다(한국교육개발원 역, 2012, 81). 역사교과에서 학생들을 이 전

문가의 수준으로 육성하려고 할 경우 어떻게 가르치면 가능할까? 라는 의문이 제기될 수 있다.  

전문가의 지식은 그 분야와 관련된 사실과 계산 공식의 목록이 아니라 그 분야에 대한 자신의 사고를
이끌어내는 ‘중요한 아이디어’나 ‘핵심 개념’을 중심으로 조직화되어 있다(신종호 외 공역, 2007, 
66)

  위의 사례는 적어도 전문가의 지식이 중요한 아이디어나 핵심 개념을 중심으로 조직화되어 

있다는 사실을 알려준다. 즉, 모든 전문가는 분야와 상관없이 항상 풍부하게 구조화된 지식 

기반을 가지고 있다는 것이다(신종호 외 공역, 2007, 35). 학생들이 교실 역사수업에서 핵심 

개념과 중요한 아이디어를 학습해야만 가능한 일이라는 것을 의미한다. 이 때 학생들은 핵심 

개념을 이해하는 개념형성과 개념달성이라는 학습을 경험해야 하고, 중요한 아이디어는 탐구

과정에 능동적으로 참여하여 의미를 구성하는 활동을 해야만 성취될 수 있는 과제라는 점4)을 

특히 주목해 볼 필요가 있을 것 같다.

  

그 대신 빠른 속도로 인터넷을 검색하면 상당량의 정보를 ‘기억하거나’ 접근할 수 있다. 그렇지만 분
명 어떤 분야의 핵심적인 개념을 알고, 기본 원리를 이해하며, 이 지식을 문제해결에 적용하며, 새로운
물음에 답하는 것은 세월의 흐름과 관계없이 배우는 과정에서 꼭 거쳐야 할 일이다. 이 같은 학습 스킬
이야말로 우리 학교가 가르치는 내용의 중심을 차지해야 할 것이다(한국교육개발원 역, 2012, 67)

 위의 사례에서 정보를 지식으로 전환하는, 정보를 토대로 의미를 구성할 수 있는 능력의 중

요성을 강조하고 있다. 여기에서 다시 한번 주목해 보아야 할 일은 탐구학습과 문제해결학습

이다. 이들은 구성주의 교육이 강조된 제7차 교육과정에서 이미 명확히 규정되었지만(교육부, 

1997, 102), 교사의 자질과 풍부한 학습 자료의 구비라는 문제5)에 부딪히면서 교실 역사수업

3) 박용조 외, 2007, 183에는 한국의 초등학교 사회과 수업방법의 구체적 개선방안으로 제시한 12개 항목 가운
데 “수업목표를 보다 구체적이고 상세하게 설정할 필요가 있다, ž수업내용을 구조화하고, 재구성하여 가르칠
필요가 있다, ž과도한 교과서 의존에서 벗어날 필요가 있다, 수업의 전체적인 진행을 체계화, 구조화할 필요가
있다.”라고 한 점은 학교교육의 교실 역사수업에서 교과내용의 재구성이나 구조화가 거의 잘 이루어지고 있
지 않다는 사실을 여실히 보여준다.
4) 주웅영 외 공역, 2012, 420에 “탐구과정은 과학적 방법 혹은 문제 해결, 그리고 역사분야에서는 역사적 해석
또는 역사적 추론이라고 불리기도 한다.”라고 한 점에서 역사탐구의 중요성은 잘 드러난다.
5) 교육부, 1998, 236에서 “한편, 이와 같은 학습을 뒷받침하기 위한 교사의 역할과 풍부한 교수·학습 자료로 특
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을 비롯한 다른 교과의 교실수업에서도 그 실현이 좌절되었던 것 같다.

  교실 역사수업에서 구성주의 교육을 토대로 하는 학생 중심의 교실 역사수업이 이루어져야만 

교육목표 중의 하나인 기능은 육성될 수 있다. 이 기능의 육성은 미래 역량을 키우는 하나의 중

요한 방법이고, 학습자들에게 평생학습의 도구를 제공하는 일인 만큼 그 중요성은 이루 말로 다

할 수 없을 정도이다(Finnish National Board of Education, 2016, 20-21). 다시 말하면 역사교육

에서 학생들이 학습을 위한 기능을 숙달하도록 하는 것이 곧 미래 역량을 키우는 교실수업이라

고 해도 과언이 아니다. 이제 더 이상 말로 그 중요성을 강조하지만 말고 현장교육의 교실수업

을 다시 한번 되돌아보아서 그에 적합한 조치를 취해야만 할 시점에 직면해 있는 것 같다.    

Ⅲ. 수행기준과 기능의 특성

  학습목표 중의 중요한 한 갈래인 기능은 어떤 특성을 가지고 있을까? 그리고 왜 기능은 역

사학습에서 중요할까? 이 문제는 역사학습에서 반드시 필요한 기능이 무엇인지, 아니면 이 기

능이 지닌 특성이 무엇인지를 알아야만 그 해명이 가능할 것이다. 아래에 제시한 자료는 기능

의 특성을 이해하는 데 일정한 시사를 제공해 준다고 할 수 있다.  

아이들의 빈약한 기능의 주된 이유 중 하나는(협동 기능, 사고 기능, 읽기와 쓰기 기능, 조사와 연구 기
능 또는 다른 어떤 것이든) 배우지 않아서라는 사실은 별로 놀랄 만한 일이 아니다. 학생들의 학습을 지
속할 수 있게 하는 하나의 도구이기에 기능의 구조적이고 계열적인 발전은 학생들에게 가장 중요하다. 
부적절하게 발달된 기능은 초등학교와 중학교 교육과정, 특히 사회과에서 배우는 것이 더뎌지게 된다. 
사회과에서 낮은 성취도는 빈약한 읽기 기능, 탐구 기능, 토론 기능, 지도나 지구본 보는 기능, 실험이나
연구 기능, 참고자료 활용 등이 원인이다(주웅영 외 공역, 2012, 425)

  위의 인용문에서 기능은 학습을 지속할 수 있게 하는 하나의 도구라는 점을 강조하고 있다. 그 

때문에 기능의 구조적이고 계열적인 발전은 성취도의 측면에서 매우 중요하다고 한다. 그럼에도 

불구하고 학생들은 교실 수업에서 기능을 잘 배우지 못하고 있는 현실을 지적하고 있는 것이다.

  미래 역량으로서 핵심 역량의 중요성이 강조된 탓인지는 모르지만, 학습에 필요한 기능에 

대해 주목하는 연구들이 점차 나오고 있다(김재형, 1991a; 김재형, 1991b; 임영태, 2018; 정태

호, 2016; 정태호, 2018). 이들 연구들은 여러 자료에 나오는 기능들을 종합적으로 정리하였다

는 점에서 기능의 이해라는 측면에 큰 공헌을 한 셈이다. 그럼에도 불구하고 역사교육이라는 

측면에서 기능에 대해 본격적으로 분석한 연구는 거의 없거나 제대로 이루어지지 않고 있는 

것 같다. 아직까지도 교실 역사수업은 교사 중심의 진도 나가기로 인하여 암기과목이라는 오

명에서 벗어나지 못하고 있는 것(이승준 외, 2016)은 아닌가 하는 의구심이 드는 것은 설마 

잘못된 인식으로 인한 오해이기를 바랄 뿐이다.

  우선 기능과 관련하여 주목해 볼 것은 성취의 문제이다. 이는 결국 지식이 무엇인지에 대한 

징지어지는 구성주의 교수·학습 환경의 중요성도 함께 강조하였다.”라고 한 점에서 잘 드러난다.
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이해와 관련된 문제이고, 학생들의 수행활동과 깊은 관련을 지니고 있기 때문이다. 

          

오늘날 학생은 자신의 지식상태를 이해할 필요가 있다. 또 지식을 형성하고 향상시키고 불확실한 상황에
서 의사결정을 해야 할 필요가 있다. 이러한 지식에 대한 두 가지 개념은 존 듀이(Dewey, 1916)에 의해
정의되었는데, 이전의 문화 업적에 대한 ‘기록’과 ‘행함’이라는 말로 표현될 수 있는 적극적인 과정
에의 개입으로서 정의된다. 예를 들어 --- 역사를 한다는 것(doing history)은 역사적 문건을 평가하고 구
성하는 것을 포함한다. --- 사회는 학교를 졸업하는 학생이 삶을 통해 사회에 공헌하고 문제를 학인하고
해결할 수 있기를 바란다(신종호 외 공역, 2007, 212)

  위의 인용문은 존 듀이에 의해 정의된 지식의 2가지 개념을 소개하고 있다. 즉, 이전의 문화 

업적에 대한 ‘기록’과 ‘행함’이라는 말로 표현될 수 있는 적극적인 과정에의 개입으로서 

정의되고 있다. 역사를 한다는 것은 역사적 문건을 평가하고 구성하는 것을 포함한다고 한다. 

달리 말하면 역사를 이해한다는 것은 역사하기로서 가능하고, 그런 사람이 바로‘적응적 전문

성(adaptive expertise)’을 보이는 사람이라고 할 수 있다(신종호 외 공역, 2007, 79-81)

  그러면 이해한다는 것은 무엇을 의미할까?에 대해서 살펴볼 필요가 있다.

학습한 내용을 새로운 상황에 적용할 수 있는 전이능력이 21세기 학교교육에서 바라는 교육효과라면 이
해력을 키우는 것이 관건이다. 지식과 스킬을 무조건 암기하는 식의 학습으로는 충분하지 않다. 제대로
된 이해 없이는 배운 것을 새로운 상황에 적용할 수 없다. 이해한다는 것은 학생들이 습득해야 하는 중
요한 대개념(big ideas)과 프로세스를 파악한다는 의미이다(강현석·조인숙 옮김, 2020, .90)   

  이해한다는 것은 중요한 대개념인 빅 아이디어와 프로세스인 과정을 파악한다는 의미라는 

것이다. 지식과 스킬인 기능을 무조건 암기하는 방식의 학습으로서는 이해가 불가능하고, 학

습한 내용을 새로운 상황에 적용할 수 있는 전이 능력은 21세기 학교교육에서 이해력을 키우

려는 교육적 노력에 관건이 달려 있다고 보는 것이다. 특히 개념적 이해는 일반적으로 “영속

적 이해”, “핵심적 이해”, 또는 오늘날의 교육학 용어로는 “빅 아이디어”로 불리고 있고 

, 국제 바칼로레아에서는 이러한 개념적 이해를 “주요 아이디어”와 “탐구의 결과”라고 말

하고 있다(온정덕·윤지영 공역, 2019, 37)

  이처럼 이해의 관점에서 보면 개념적 이해는 빅 아이디어를 탐구함으로써 그 이해가 가능

하다고 볼 수 있다. 추상적인 개념을 이해하는 것은 궁극적으로 학습자의 마음속에서 이루어

지기 때문에 교사는 통찰을 말로 전달할 수는 없다. 무엇인가를 진정으로 이해한다는 것은 자

신의 언어로 그것을 효과적으로 설명할 수 있고, 새로운 연결을 만들어낼 수 있으며, 새로운 

맥락에 적용할 수 있고, 다양한 관점에서 해석할 수 있는 것(온정덕·윤지영 공역, 2019, 

145-146)을 의미하기 때문이다. 

  이처럼 이해한다는 것의 목표는 의미 만들기(Meaning Making)라는 적극적인 과정을 필요로 

한다. 단순히 수동적인 태도로는 깊은 이해력을 기를 수 없다. 그러므로 학습자는 학습에의 

적극적 참여라는 능동적 역할이 요구되고, 학습자는 어떤 개념에 대해 생각을 거듭하며, 각기 

다른 관점을 검토하고, 다양한 해결 방법을 시도하며, 문제를 제기하고, 이해한 것을 새로운 

맥락에 적용해야 하는 의도적인 지적 노력을 통해서만 이해는 획득되어질 수 있다. 이 때문에 
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과제를 수행하는, 즉 과제 해결을 위해 구성작업을 수행하는 과정에서 반드시 필요한 기능인 

작업하기 기능이 강조되고 있는 것이다.6)  

  위에서 언급한 내용은 역사를 이해하는 것은 역사하기를 통해서만 가능하다는 사실을 시사

한다. 역사하기는 곧 역사탐구의 과정인 것이고,7) 학생들이 학습에 참여하고 탐색하도록 도와

주는 도구로 과정(processes), 전략(strategies), 기능(skills)이 있다.8) 이 중에서 과정이 가장 광

범위하면서 복잡한 것이고, 그 다음이 전략이며, 마지막이 기능이다. 이 과정에는 절차와 단계

에 따른 전략이 있고, 기능은 전략에 내재된 가장 작은 행동이나 조작들이어서 적절하게 적용

하면 전략이 작동하게 할 수 있으므로 기능은 보다 복잡한 전략의 토대가 되는 것이다. 달리 

말하면, 기능의 학습을 위해서는 전략의 선정이 필요하고, 선정된 전략이 학습과정에서 적용

될 때에만 되어야만 학습능력으로서의 기능은 학습될 수 있다는 의미이므로 과정과 전략은 

기능의 학습을 위한 전제가 되는 셈이다(주웅영, 2022). 즉, 교실 역사수업에서 과정과 전략이 

없다면 기능은 거의 혹은 전혀 학습이 될 수 없다는 말이다.    

  만약 기능이 위에서 언급한 바와 같다고 한다면 기능의 종류와 특성을 살펴볼 필요가 있다. 

지금까지 이루어진 연구성과들에서 이들은 잘 설명되어 있다. 그렇다고 하더라도 다시 한번 새

롭게 주목해 보아야 할 하나의 자료가 있다(Carnevale, A. P.& Desrochers, D. M., 2003). 이 자료

의 제목이 시사하는 것처럼 standards, 즉 표준이 필요한 이유에 대해서 잘 설명하고, 고용주들이 

원하는 기능과 능력들을 차례로 제시하고 있다. 이는 국가 수준의 교육과정을 개정할 때 이들을 

반영하도록 촉구하기 위한 참고자료를 제공하려는 목적을 지니고 만들어진 것이라고 한다.

  이 자료에는 지식 경제에 필요한 기능과 능력으로서 9가지를 제시하고 있다. 이들은 장래 

학생들이 학교교육에서 숙달해야만 하는 핵심적인 기능들이라고 할 수 있다.9) 이를 표로 제시

하면 다음과 같다.

6) Finnish National Board of Education, 2016, 52에 “학생들의 작업하기 기능을 개발하는 것은 기초교육의 핵심
목표들 중의 하나이다. 수업은 독립적이고 함께 작업하기에서 학생들의 기능을 지지한다.”라고 한 사실에서
그러한 점은 잘 드러난다.
7) 주웅영 외 공역, 2012, .28에 “한 가지 방법은 7개의 사회과학 분야와 인문학 연구 분야를 언급하는 것이다.
각 분야에서 분야별 지식이 끊임없는 과정(예컨대 지식은 무작위 혹은 조사의 규칙도 없이 만들어지는 것은
아니다)을 통해 지식이 만들어지고 해석되며 수정된다. 그러나 이것들은 방대한 양의 아이디어와 정보 및 탐
구 방법을 포함하는 넓은 분야이다.”라고 한 점에서 알 수 있다.
8) 온정덕·윤지영 공역, 2019, 64-69에는 과정, 전략, 기능의 특성과 관련성에 대해 상세히 설명하고 있어서 이
들의 관련성에 대한 이해에 많은 도움을 준다.

9) 권오량·이찬승 공역, 2021, 58-59에는 21세기 기능들을 기구별로 상세히 나누어 표로 제시하고 있다.
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종류 세부항목 비고

기본기능 읽기, 쓰기, 수학

기초기능 배우는 방법 알기

의사소통 기능 듣기와 구두 의사소통

적응성 문제해결과 창의적 사고하기

그룹 유효성 대인관계 기능, 팀워크

영향력 조직 유효성과 리더십

개인 관리능력 자부심과 동기/목표 설정

태도 인지 스타일

적용 기능 직업적이고 전문적 역량

  이들 9가지 기능과 능력은 장차 학생들이 가질 미래의 경력을 위해 학교교육에서 반드시 익

혀야 할 것들이라고 할 수 있다. 이를 위해 학교교육에서 반드시 필요한 standards, 즉 기준을 

만들 필요가 있다는 것이고, 국가 교육과정에서 성취기준을 설정하는 것은 이들을 학교교육에 

반영하여 학생들에게 기능을 숙달시키려는 노력의 결과로 나온 산물임에는 틀림이 없을 것이다.

  이 성취기준은 교육을 통해 학생들이 성취할 것으로 기대되는 것을 명시한 것을 말한다. 이 

경우 성취기준은 내용기준(content standard)과 수행기준(performance standard)으로 구분될 수 

있다.10) 이 점에서 초등 사회과 역사영역에 해당된다고 볼 수 있는 『사회 5-2(교사용 지도

서)』와 『사회 6-1(교사용 지도서)』의 내용을 살펴보면 성취기준을 연대기적으로 서술된 내

용 가운데 설정함으로써 내용기준으로서의 역할은 가능할지 모르겠지만, 결국 수행기준이 없

는 성취기준이 되고만 결과로 귀결된 셈이다(주웅영, 2016, 69-76)

  이 즈음에서 주목되는 또 하나의 저서가 있다. 이 책의 원명은 21st century skills: learning 

for life in our times이고(Trilling, B. & Fadel, C., 2009), 한국교육개발원에서 『21세기 핵심 

역량-이 시대가 요구하는 핵심 스킬-(Bernie Trilling & Charles Fadel 공저)』로 번역되어 있

다(한국교육개발원 역, 2012). 21세기 핵심 역량을 핵심 기능이라고 하면서 이 시대는 핵심 스

킬인 핵심 기능을 요구한다고 해석하고 있다는 점이다. 그 내용 중에는 학교교육에서 진정으

로 중요한 21세기 교수·학습도구로서 2가지를 제시하고 있는데, 하나는 ‘질문과 그에 대한 

답을 구하기 위한 탐구과정’이고, 다른 하나는 ‘문제와 가능한 해결책의 발견’이다.

  이 2가지 중에서 전자가 이론적인 성격이 강하다고 한다면 후자는 실제적인 성격이 강한 

동전의 양면과 같다고 할 수 있다. 탐구과정을 통하여 숙달된 기능으로 문제에 대한 해결책을 

발견하는‘전이’를 가능하도록 하는 학습도구라고 할 수 있다. 이 학습도구를 연습하여 기능

이 숙달되면 전문가의 전문성이라고 하는 수준에 도달할 수 있을 것이고, 그 과정에서 기능은 

역량이라고 표현될 정도로 중요한 요소라는 점을 강조하고 있는 것이다.

  이 과정은 결코 쉬운 일이 아니며, 교사의 치밀한 계획과 철저한 안내가 수반될 때에만 가

능하다. 여기에서 중요한 문제가 바로 학습 목표이고, 이 학습 목표의 설정은 학문적 관점을 

토대로 이루어져야만 한다. 이를 위해 역사교육의 목표, 아니면 교실 역사수업의 목표를 세계 

교육사조의 변화를 토대로 적극적으로 재고해 보아야만 하고, 오늘날 역사교육의 목표는‘역

10) 한국교육평가학회, 1998의 「성취기준」참조.
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사적 사고력의 육성’이라는 관점으로 급변하고 있는 중이라고 해도 과언이 아니다. 그러므로 

초등학교 교실 역사수업에서 역사적 사고력을 육성하려면 적어도 역사탐구로 교수·학습이 

진행되어야 하고, 역사탐구는 구체적인 학습목표의 설정으로 안내되어 질 때 그 성취가 가능

하다는 결론에 이르게 된다.

  역사교육의 목표가 역사적 사고력의 육성이라고 한다면 교실 역사수업의 학습목표는 어떻

게 설정하면 좋을까? 여기에서 다시 한번 앞에서 언급한 “학습목표의 설정이 제대로 이루어

지지 않는다면 하찮은 수업이 될 가능성이 매우 높다.”(Brophy, J. & Alleman, J., 1997, 277)

는 사실을 상기할 필요가 있을 것이다. 이 문제에 대해서 다음의 자료들은 많은 시사점을 제

공해 준다(NCSS, 2013; Finnish National Board of Education, 2016; Irish, J. P., 2015)

C3 Framework 핀란드 국가 교육과정 역사적 사고 기능

· 변화, 지속성,, 맥락
· 관점
· 역사적 전거와  증거
· 인과관계와  입론

· 역사적 정보 전거  인식하기
· 역사 지식의 해석적  성격 인지하기
· 연대기 이해하기
· 역사적 감정이입
· 역사에서 인과관계  인식하기
· 변화 인지하기
· 연속성 인지하기
· 인과관계 묘사하기
· 해석 설명하기
· 인간행위 설명하기

· 원인과 결과
· 비교
· 시기구분
· 맥락화와 종합
· 전환점
· 지속성과 변화
· 입론
· 해석
· 연대기적 추론

 

  이들 3가지 자료들은 그 내용이 거의 엇비슷하다는 사실을 잘 보여준다. 우선 C3 

Framework의 변화, 지속성, 맥락은 핀란드 국가 교육과정의 연대기 이해하기, 변화 인지하기, 

연속성 인지하기, 그리고 역사적 사고 기능의 하위 요소인 시기 구분, 전환점, 지속성과 변화

와 같은 의미이다. 그 다음으로 C3 Framework의 관점은 핀란드 국가 교육과정의 역사 지식의 

해석적 성격 인지하기, 역사적 감정이입, 그리고 역사적 사고 기능에 나오는 해석과 동일한 

의미라고 할 수 있다.11)

  더욱이 C3 Framework의 역사적 전거와 증거는 핀란드 국가 교육과정의 역사적 정보 전거 

인식하기, 그리고 역사적 사고 기능의 해석에 해당한다. 마지막으로 C3 Framework의 인과관

계와 입론은 핀란드 국가 교육과정의 역사에서 인과관계 인식하기, 인과관계 묘사하기, 그리

고 역사적 사고 기능의 맥락화와 종합, 입론과 동일한 기능이라고 볼 수 있다. 이들은 C3 

Framework의 ELA/Literacy  CCR Anchor Standards Connections에 나오는 전거 모으기와 평

가하기, 주장 개발하기와 증거 활용하기에서 국어교육의 학습기능과 접점을 찾을 수 있다

(NCSS, 2013, 50-51). 이는 아마 사회과 학습에서 절대적으로 필요한 읽기와 쓰기 기능이 반드

시 전제되어야 한다는 의미일 것이다.12) 

11) 핀란드 국가 교육과정과 역사적 사고기능에 나오는 ‘해석’은 원어가 interpreteation이어서 역사연구자들은 역
사적 전거의 행간의 뜻까지 읽어낸다는 의미에서 ‘판독’이라고 한다.

12) 주웅영 외 공역, 2012, 512-513에 사회과 학습에 필수적인 읽기 기능에 대해 매우 잘 설명되어 있다. 읽기
기능의 중요성을 잘 보여준다.
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  이들 학습목표들은 역사탐구의 과정에서 결정적으로 필요한 비판적 사고 요소들이라고 할 

수 있다. 적어도 이 비판적 사고 요소들이 질문하기→관련 자료 수집하기→평가하기→증거에 

기초하여 결론 도출하기라고 한다면 이들은 바로 역사탐구의 핵심적인 활동들이다. 이 과정의 

활동은 위에서 제시한 교실 역사수업의 목표를 달성하기 위한 기능의 숙달이라는 토대 위에

서만 가능하다.  이들 중에서 질문하기는 변화, 지속성, 맥락에 대한 이해가 있어야만 가능하

고, 관련 자료 수집하기는 역사적 정보 전거 인식하기이며, 평가하기는 역사적 전거와 증거, 

해석과 관점이고, 증거에 기초하여 결론 도출하기는 인과관계와 입론을 할 수 있는 능력과 직

접적으로 관련된 기능의 숙달을 필요로 한다.13)

  이들 기능의 요소들을 역사적 사고의 육성을 위한 탐구과정의 절차와 단계에서도 확인할 

수 있다. 역사탐구의 절차와 단계는 대체로 연대기적 사고 → 역사이해 →역사적 분석과 해석

→역사연구능력→역사적 이슈, 분석, 그리고 의사결정이다(Wisconsin Department of Public 

Instruction, 2001, 54-55) 이들 과정의 절차와 단계를 위한 활동에서 기능을 숙달시켜야만 학

생 스스로 의미 있는 역사지식을 구성할 수 있게 된다. 이러한 과정과 절차를 통해서만 비로

소 교실 역사수업에서 학생들이 과거에 관한 이야기들(accounts)을 어떻게 창조하는가와 이들 

설명들은 어떻게 달리 이야기되어질 수 있는가(배한극 외 공역,  2007, 15)를 진정으로 이해할 

수 있는 단계와 수준에 이르렀다고 말할 수 있을 것이다. 이것이 바로 탐구능력을 기른 아이

들은 증거에 근거해 결론을 끌어낼 수 있고, 다른 사람에 의해 도출된 결론이 증거에 의한 것

인지 판단할 수 있다(주웅영 외 공역, 2012, 420)고 하는 탐구의 핵심과 부합하는 것이다.    

Ⅳ. 역사수업과 기능의 역할

  역사교육의 목표에 따라 기능의 역할도 달라지는 것은 당연할 일일 것이다. 학교교육의 목

표에서 ‘핵심 역량의 육성’이 강조되면서 교과교육의 하나인 역사교육에서는 역사적 사고

력의 육성이 핵심 역량을 기르는 하나의 방편으로 간주되고 있다. 이 경우에 교실 역사수업의 

방식이 전통적인 교사 중심에서 학생 중심으로 전환되어야 한다는 전제 위에서만 가능하다(주

웅영, 2022). 이 문제를 소홀히 하거나 도외시하고는 학생들이 핵심역량을 성취할 수 있기를 

바라는 것은 무리이다.

  이 학생 중심의 교실 역사수업은 다른 교과의 교실수업과 마찬가지로 2가지 측면에서 접근해

야만 한다. 하나는 이론적인 측면에서 구성주의적 접근방식이고, 다른 하나는 실천적인 측면에서 

듀이적 관점의 실행방식이다. 물론 이 둘은 동전의 양면과 같은 형태이고, 탐구과정의 방식으로 

진행되는 것이 보편적인 형식이다. 이 과정에서 ‘전이’의 문제를 해결하기 위해서는 기능의 

13) 주웅영 외 공역, 2012, 357에서는 민주적 참여 기능, 학습과 탐구 기능, 지적 기능(고등사고)로 분류하고,
p.428에서는 개념형성을 위한 지적 기능과 탐구에 있어서 지적 기능으로 나누고 있다. 전자와 후자는 거의
동일하지만, 전자에는 민주적 참여 기능이 추가되어 있어서 전자는 후자에 비해 좀 더 포괄적인 학습을 위
한 기능이라고 할 수 있다.
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역할을 주목하지 않을 수 없고, 그 때문에 standards를 만들어서 학습기능의 숙달 정도를 여러 

평가수단을 통하여 측정하여 피드백이나 스캐폴딩을 해 줌으로써 학생들이 학습기능인 지적 기

능에 숙달되도록 해야만 하는 것이다(주웅영 외 공역, 2012, 356-358) 달리 말하면 학문적 이해와 

개인적 의미 구성이라는 2가지 목표는 올바른 질문과 이에 대한 올바른 추구라는 학문적 탐구를 

통해서만 진정하고 심화된 이해가 가능하기 때문이다.(정혜승·이원미 옮김, 2016, 119). 

  혹자가 우리나라 초등학교 교실수업은 근래에 상당히 학생 중심으로 교실수업이 전환되고 있

다고 주장할 수도 있다. 필자가 말하는 것은 일시적이고 전시적인 수업을 말하는 것이 아니라 

일상적인 교실수업으로 이루어지고 있는가의 문제이다. 이는 기능의 숙달을 위한 연습이 교실 

역사수업에서 상시적으로 이루어질 때를 말하는 것이다. 이 때 비로소 역사는 암기과목의 수준

을 극복하고 학생들의 삶에 실질적인 도움을 주는 교과로 격상될 수 있을 것이다. 그야말로 초

등학생들이 질문하고, 자료를 수집하고, 해석하며, 설명하는 역사를 행하는 교실 역사수업이 일

상적으로 행해지도록 하는 교실 역사수업의 모습을 말하는 것이다(배한극 외공역, 2007, 21-22).

  그러면 기능에서 읽기·쓰기·셈하기라는 기본기능은 물론이고 역사교육이라는 관점에서만 

보면 적어도 탐구과정에 절대적으로 필요한 기능에만 초점을 맞추어 논의를 진행하는 편이 

좋을 듯하다. 만약 역사교육의 목표가 역사적 사고력의 육성이라면 당연히 교실 역사수업은 

역사탐구로 진행되어야 하고, 역사탐구에는 비판적 사고의 구성 요소인 질문하기, 관련 자료 

수집하기, 평가하기, 증거에 기초하여 결론 도출하기라는 탐구과정에 학생들이 능동적으로 참

여하여 조사와 연구를 해야만 한다는 것이 전제되어야 한다. 이 과정들을 원만히 해결하기 위

해서는 그에 적합한 전략을 활용해서 기능들을 연습해야만 하고, 이들 단계와 절차가 제대로 

진행되지 못하면 구성요소들 중 하나만 별도의 미니 수업으로 연습을 한 후 다시 이들 절차

와 단계의 활동에 참여하도록 해야 한다. 

  우선적으로 언급되어야 할 문제제기는 학습할 주제나 문제에 대해 의문을 제기하는 활동이

다. 이 단계와 절차는 가설의 설정을 위한 전제이고, 가설은 탐구의 방향과 자료 수집의 범위

를 한정해 주는 역할을 가지고 있으므로 탐구를 지향하는 교실수업이라면 역사교과는 물론이

고 다른 교과에서도 매우 중요하고도 절대적으로 필요한 활동이다. 일반적인 방법으로는 ‘모

순된 이벤트 탐구’라고 하여 교사가 모순된 사건을 제시하여 학생들의 인지부조화를 일으키

는 활동을 하도록 함으로써 이 기능을 연습하도록 하는 것이다(NCSS, 2004, 6-8). 역사교과인 

경우 이는 변화, 연속성, 맥락을 이해하는 활동을 통해서 이루어질 수 있고, 이 경우에는 대체

로 기본 자료들을 토대로 토론, 예측, 망들, KWL차트의 완성 등의 활동을 함으로써 새로운 

정보를 사전지식에 연결하는 것을 목적으로 하는 활동이다(배한극 외 공역, 2007, 23-24).

  탐구과정이 제대로 수행되려면 교실 역사수업이 시작되는 단계에서 이루어지는 이 활동의 중요

성은 아무리 강조해도 지나치지는 않을 것이다. 이 질문의 탐구가 주어진 주제나 기능 영역 학습

의 핵심이기 때문이다(정혜승·이원미 옮김, 2016, 165). 역행 구안을 위한 작업에서도 그러하지

만, 단 하나만 바꾸라고 강조하고 있는 연구(정혜승·정선영 옮김, 2017)에서도 이 점은 잘 드러

난다. 뿐만 아니라 탐구를 지향하는 수업에서 교사가 직면하는 가장 도전적인 작업이라고 주장하

는 사실(최병모 외 공역, 1987, 58)에서도 그 중요성과 기능의 역할을 충분히 이해하고도 남음이 
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있다고 할 수 있다. 현재 우리나라의 초중고에서 이루어지는 교사 중심 교실수업에 익숙한 학생

들에게 이 기능의 연습은 예비교사로서 받는 대학교육에서나마 가능할까? 라는 의구심을 가지고 

있다. 결국 이 단계와 절차에서의 활동은 역사는 의미 있는 주제들과 질문들에 관한 것이라는 사

실을 초등학생들이 이해하도록 하려는 과정의 하나인 것이다(배한극 외 공역, 2007, 5-7).  

  이 질문하기의 활동에는 가설의 설정이라는 단계와 절차가 포함되어 있다고 보는 것이 합리

적이다. 가설이 설정되지 않으면 탐구의 방향이 정해지지 않기 때문에 자료를 수집하는 범위가 

정해지지 않아서 탐구에 어려움을 겪게 된다. 경험이 없는 초등학교 학생들에게 이 활동도 그리 

만만한 활동은 아닐 것이다. 질문하기와 더불어 자주 지속적으로 해 보아야만 획득할 수 있는 

기능이라고 할 수 있다.14) 이 때 문제제기, 즉 질문하기를 위한 활동에서 이루어진 의문에 대한 

해답을 미리 예측해 보는 활동인 것이다. 여기에서 주목해 볼 사실은 설정한 가설이 가설다운지

의 문제가 있다는 점이다(최병모 외 공역, 1987, 58-60). 이 경우에 탐구과정을 끝까지 수행해 

본 후에 가설이 검증되지 않는다면 다시 되돌아가서 문제제기와 가설 설정을 검토해 보는 반성

적 과정은 매우 의미 있는 활동과 수행과정이라는 점(주웅영, 2022)을 명심하는 일이다.  

  그 다음의 관련 자료 수집하기는 설정된 가설을 증명하기 위해 질문제기의 활동에서 활용된 

자료 외의 자료를 추가로 수집하는 활동이다. 유의미한 역사적 질문들은 많은 정보의 조각들을 

통합해야만 해결이 가능하다. 특히, 역사적 기록들은 모순적이기보다는 더욱 자주 불완전하고, 

그래서 우리들은 완전한 설명을 구성하기 위해 정보의 조각들을 함께 모아야만 한다. 그러므로 

이 활동에는 다양한 정보수집의 방법이 활용될 수 있고, 흔히 역사적 정보 수집하기라고 하는 

정보 처리과정에서 반드시 거쳐야만 하는 하나의 활동이다(배한극 외 공역, 2007, 51-53).      

  초등학생들이 아무리 몇몇 다른 입장으로부터 정보를 수집하고, 그들 자신의 방법으로 정보

를 구성하는 데 대한 아이디어라 할지라도 처음부터 자료 수집을 원활히 수행하는 것은 너무 

어려울 것(배한극 외 공역, 2007, 129)이라고 예측하는 것은 지극히 정상적이다. 이 때 여기에

서 가장 주목받는 방법은 개인사인 나의 역사와 가족사를 구성해 보는 작업을 하는 경우이다

(배한극 외 공역, 2007, 49-84). 이들은 가장 기초적인 정보자료들로서 역사 조사연구의 가장 

기본적인 원리들 중의 하나이기 때문이다. 그 과정에서 기억에 의존하는 것은 상당히 한계가 

있고, 일치하지 않는 증언의 경우 이들을 어떻게 조화시킬지를 결정하는 연습을 하는 것이다. 

이들 기억이나 증언들이 정확하지 못하거나 불일치할 때 『육아일기』와 같은 기록이 결정적

인 정보, 즉 자료가 된다는 사실도 이해하게 되는 것이다.

  이 개인사와 가족사는 무슨 역사든지 간에 자료, 즉 정보를 수집하여 구성해야 한다는 역사

의 가장 중요한 일반화의 하나를 이해하는 활동이다. 이 과정에서 온전한 정보는 매우 드물고, 

서로 일치하지 않거나 심지어 충돌하는 정보들도 있으며, 하나의 정보나 자료보다는 여러 정

보나 자료를 비교해서 대조해 볼 때 더욱 더 선명해 진다는 사실을 이해할 수 있다. 바로 이 

활동이야 말로 역사적 사고와 이해의 기초적인 작업에 해당되는 매우 중요한 활동인 셈이다. 

  이 때문인지 몰라도 우리나라 2015 사회과 교육과정의 내용 체계 및 성취기준에서 일반화

14) 최병모 외 공역, 1987, 58에 “좋은 질문을 하는 능력은 유치원 과정의 시작에서부터 체계적으로 가르쳐져야
만 하는 기능이다.”라고 한 점에서 잘 드러난다.
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된 지식이라는 항목에 “역사학은 ‘기록으로서의 역사’와 ‘해석으로서의 역사’를 모두 

다루는 학문으로서 과거의 사실을 바탕으로 현재의 우리를 이해하는 통로가 된다.”라고 하면

서 초등학교 3〜4학년의 ∙ 우리가 알아보는 고장 이야기(고장과 관련된 옛이야기, 고장의 문화

유산, 고장의 지명)라는 지역사에서 우선적으로 학습하도록 하고 있는 것은 적합하지 않다. 차

라리 사회·경제사 영역에서 나오는 가족제도에서 역사탐구를 일단 학습하고 난 후에 학습한 

지식을 토대로 지역사를 학습하는 것이 보다 합리적인 것 같다.

  질문하기의 활동을 위한 기본적인 자료는 교사들이 수업을 하는 교실에 구비하는 것이 보통

이지만, 자료수집이라는 단계와 절차에서는 학생들이 스스로 가설 증명을 위한 자료들을 찾아

야만 한다. 우선적으로 교실에 다양하고 풍부한 자료를 구비하는 것은 물론이지만, 그 이외의 

정보나 자료를 모으는 방법에 관한 활동도 추가적으로 반드시 이루어져야만 한다. 그렇다고 

하여 학생들에게 자료나 활동, 그리고 질문을 미리 제공하는 것은 아무 소득이 없는 일(김진아 

옮김, 2017, 358)이기 때문에 학습에 절대적으로 필요한 다양한 자료원을 구비하고 있는 도서

관과 같은 장소를 잘 갖추는 것15)은 학교가 해야 할 필수적인 과제라고 하지 않을 수 없다.

  수집된 정보나 자료는 학습자들의 평가를 거치게 된다. 이들 정보나 자료들의 신뢰성을 판

단해야만 하는 과정이고, 당연히 정보나 자료를 해석하는 작업을 거치면서 이루어지는 활동이

다. 이 활동은 흔히 역사적 사고의 5가지 형태 중에서 「역사분석과 해석」이라고 하는 단계

와 절차이고, C3 Framework에서 「역사적 전거와 증거」라는 항목에 해당하는 것이다. 자료

의 신뢰성을 판단하는 동시에 일반화를 위한 증거를 추출하는 작업이다. 이 활동에서 드러나

는 필요한 자료를 다시 수집하기도 하면서 평가하기도 하는 순환적인 과정인 것이다(배한극외 

공역, 2007, 74-76과 238-239)

  가설을 증명하기 위해 필요한 자료를 수집하고, 수집된 자료는 해석을 거치면서 증거를 추

출하는 과정도 자주 해 보지 않으면 익힐 수 없는 기능을 기르기 위한 활동이다. 한두 차시나 

간단한 연습만으로 익힐 수 있는 그런 성질의 기능이 아니고 장기간에 걸쳐서 익혀야만 숙달

이 가능한 기능들 중의 하나라고 할 수 있다(배한극 외 공역,  2007, 223-225). 그 과정에는 

수집된 자료나 유물에 관한 해석이 우선적으로 이루어져야 하고, 이들 증거들을 비교 고량하

면서 정보나 자료에 대한 관점이나 원인과 결과 등이 적극적으로 고려해야만 하는 등 사전 

경험이 거의 전무한 초등학생에게는 매우 지난하고 어려운 과정인 것만은 분명하다. 그 결과 

초등학생들은 역사는 해석이고, 해석은 경합하는 견해에 직면하는 경우가 종종 있기 때문에 

논쟁적이며, 합리적인 선택을 해야만 한다는 사실을 이해하게 된다.  

  이 증거들을 토대로 일반화를 도출하는 입론을 해야만 한다. 흔히 제기된 질문에 대한 해답을 

문장으로 서술하면서 자신의 주장을 펼치는, 흔히 결론 도출하기라는 것이다(배한극 외 공역, 

2007, 128-131). 그래서 역사는 내러티브를 통해서 설명된다고 하고, 만약 탐구로서 얻어진 산물

이 있다면 역사 프로젝트라고도 한다. 다중인지의 측면에서 보면 이들은 학생들이 해석하고 추

출한 증거를 토대로 구성한 산물이고, 이 산물들은 다양한 형태로 표현될 수 있도록 안내하는 

것도 좋은 방법이 될 수 있다. 그 결과 탐구능력을 기른 초등학생들은 증거에 근거해 결론을 끌

15) 주웅영 외 공역, 2012, 443-478에 실려 있는 「제10장 4가지 훌륭한 자료원」참조.
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어낼 수 있고, 다른 사람에 의해 도출된 결론이 증거에 의한 것인지 판단할 수 있는 능력을 지

니게 된다. 이것이 바로 탐구의 핵심인 역사적 사고의 기능을 학생들이 획득하도록 하는 것이다.  

  이 산물을 토대로 최종적으로 학생들은 공식적으로 발표를 하는 기회를 가지게 된다. 발표

를 준비하는 과정에서 이전에 사고한 내용을 발표에 적합하도록 구성하면서 다시 생각하는 

메타인지를 기를 수 있도록 하려는 것이다. 이들 과정에서 역사탐구를 위한 사고기능을 지속

적으로 연습하도록 해서 자동성의 수준까지 숙달되도록 하는, 바로 이것이 교실 역사수업에서

의 역사탐구인 것이다. 그래서 역사학습을 위한 과학적 방법인 역사탐구를 역사적 해석 혹은 

역사적 추론이라고도 하고, 이런 이유로 탐구과정은 고등사고나 비판적 사고의 가장 뛰어난 

형태로 추앙받고 있는 것이다(주웅영 외 공역, 2012, 420). 많은 사회과 단원들은 역사탐구에 

의해서 교실수업에서 활기를 띠고 수행될 것이고, 단원이 탐구를 중심으로 계획되어 교실 역

사수업에서 시행될 때 비로소 학생들은 문제 혹은 사건을 학습하는 데 몰입하게 된다(주웅영 

외 공역, 2012, 346-347)고 하는 것으로 보아 탐구과정은 역사학습을 위한 기능을 숙달하는 가

장 좋은 방법의 하나로 생각된다.      

  그럼에도 불구하고 우리나라 학교교육의 교실 역사수업에서 탐구과정이 잘 이루어지지 않

는 이유는 무엇일까? 이들 단계와 절차의 활동은 사전 경험이 없는 초등학생들에게 그리 쉽

게 이루어질 수 있는 활동이 아닌 것은 초등학생들이 가끔씩 자신들이 직접적으로 경험하지 

못했던 어떤 것을 아무리 해도 알 수 없었다고 주장하기 때문이다. 그러므로 아무리 자료가 

친숙한 것일지라도 학생들이 정보를 모으고 해석하는 방법 뿐만 아니라 일반화하는 방법을 

학습하는 데에도 명백한 도움을 필요로 한다는 점은 반드시 필요한 조건의 하나라고 할 수 

있다. 그러므로 다른 형태의 교실 역사수업에서도 마찬가지이겠지만 이들 활동에서는 학생들

에게 제공되는 교사의 피드백이나 스케폴딩은 거의 절대적이라고 해도 과언이 아닐 것이다. 

Ⅴ. 맺 음 말

  21세기 학교교육의 핵심은 미래 역량 혹은 핵심 역량을 육성하는 것이다. OECD의 DeSeCo 

프로젝트 발표 후 세계의 학교들은 이들 역량의 육성을 기치로 내세우면서 적극적으로 추진

하고 있고, 우리나라도 2015 개정 교육과정에서 핵심 역량의 육성이 매우 중요한 과제임을 강

조하고 있다. 그에 따라 각 교과에서도 이 핵심 역량을 육성하려는 노력이 가해지고 있고, 이

는 사회과교육에서 고등사고력이라고 할 수 있으며, 역사교육에서 역사적 사고력이라고 할 수 

있다. 이 점은 2015 사회과 교육과정의 내용 체계와 성취기준을 살펴보면 외형적으로는 그러

한 점이 잘 드러나 있다.

  이들 역량의 육성은 학습목표의 하나인 기능의 성취와 직접적인 관련을 가지고 있다. 교육

목표의 3가지 영역 중에서 기능적 목표의 달성이고, 학습자인 초등학생들이 학습에 적극적으

로 참여하여 활동이나 작업을 수행할 때에만 성취될 수 있는 성질의 목표들이다. 이는 학생 
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중심의 교실 역사수업이 진행되는 상황에서만 제대로 된 학습이 가능하고, 여기에서 주목받는 

것은 바로 탐구과정과 문제해결이라는 학습이며, 이들 학습과정에서 전략과 동시에 기능이 매

우 중요한 학습의 문제로 등장하게 된다. 그러므로 심지어 기능을 역량과 동일시하는 관점이 

있을 수 있고, 평생학습의 중요한 요소의 하나로 간주되고 있기도 하다.

  그러면 이들 학습은 교실 역사수업에서 어떻게 하면 잘 이루어질 수 있을까? 라는 의문이 

제기된다. 무엇보다 우선적으로 학교교육의 핵심은 교실수업이고, 교실수업의 성패는 전적으

로 교사의 능력과 자질에 달려 있다는 사실은 너무나 잘 알려져 있다. 달리 말하면 교사의 전

문성과 자율성이 그 핵심이라고 보는 데에는 어느 누구도 별 이의를 제기하지는 않을 것이다. 

즉, 교사가 이들 학습을 교실 역사수업에서 실현할 수 있느냐의 문제로 귀결될 수밖에 없을 

것임은 명백한 사실이다.

  이러할 경우 적어도 2가지 문제만은 적극적으로 고려해야만 가능해질 것이다. 우선적으로 

교사의 전문성과 자율성이라는 측면에서 교육과정의 문제이다.16) 새로운 교육적 성과를 반영

한 교육과정을 재구성하고자 노력하는 초등교사들에게 현행 교육과정 문서는 도움을 주는 자

료이기보다는 오히려 방해하는 자료로 기능하고 있다는 지적(정광순, 2011, 42-43)을 상기해 

볼 필요가 있다. 그 결과 교육과정 총론에서 강조한 내용을 교과교육에서 실현하는 데 적합하

고, 지난 수십 년 동안 인지심리학 분야에서 수행된 연구결과에 기초해서 새롭게 제안되고 있

는  지식과 학습에 대한 기본 관점의 변화를 반영하지 못하는 근본적인 한계점에 도달해 있

는 것이다(길형석, 2005, 95-97)

  두 번째는 교사의 전문성과 자율성을 보장해 주는 학교문화의 재구조화이다. 학교교육에서

는 정규 교육과정만 중요한 것이 아니라‘잠재적 교육과정’도 고려한 토대 위에서 이루어질 

수 있는 학교문화의 재구조화이다. 국가가 주도하는 하향식의 개혁이 성공하지 못하고, 현장

을 토대로 하는 상향식의 혁신이 성공하는 주요한 이유이기도 하다.17) 심지어 교육과정조차도 

현장교육에서 실험연구한 성과를 토대로 개정이 상향식으로 이루어질 때 현장교육의 교실수

업에서도 그 교육과정이 지향하는 목적이 실현될 수 있을 가능성이 커지게 된다.18) 적어도 학

생 참여 중심의 교실수업으로의 전환은 중앙정부에서 하명하는 몇 가지 조처만으로써 그리 

쉽사리 이루어질 수 있는 과제가 아니라는 점에 문제의 핵심이 있다.

16) Erickson, H. Lynn, 1998, 17에서 “국가적 교육과정 혹은 학문적 표준은 교육과정 틀들이다. 그들은 수업을
위해 가르칠 수 있는 교육과정이 아니다. 학구 혹은 개별적인 학교들은 학문적 표준 혹은 국가 교육과정의
개념적, 사실적, 기능 기대와 정렬된 교실 교육과정을 개발할 필요가 있다”라고 한 점과 이찬승․김은영 옮
김, 2015, 11에서 “하지만 ⵈ 중앙집권적 교육과정을 있는 그대로 가르처라. ⵈ 와 같은 요구가 빗발치는 환경
에서 교육자의 보람이란 아주 먼 일이 되고 만다.”고 언급한 사실을 교육과정의 문제와 관련하여 무엇보다
우선적으로 명심해야 할 언급이다.

17) Sannino, A. & Nocon, H., 2008, 325-328에서 “활동이론을 토대로 하는, 종종 이론 연구자와 행위당사자연구
자가 파트너십의 형태를 취하는, 구체적 측면만을 다루는 구체적이고 현지화된 관행에 중점을 두는 현장개
선연구가 학교변화를 위한 혁신적인 방안의 상향식 변화들이다.”라고 주장하는 점에서 잘 드러난다.

18) 이은진 옮김, 2016, 17에 “국가 수준의 교육과정은 지자체나 단위학교의 교육과정 재구성을 안내해 줄 수
있는 내용과 성격의 교육과정을 설계하려는 노력과 시도를 지속적으로 추진해야만 가능하고, 이 과정은 철
저하게 조사·연구를 바탕으로 이루어져야 하며, 학자와 정책입안자와 교장과 교사 모두 협력을 해야만 가능
한 일이다.”라 고 한 핀란드 학교교육의 사례에서 그 증거를 찾아볼 수 있다.
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  2015 개정 교육과정에서 강조된 핵심 역량으로서 미래 역량의 육성은 교육목표의 하나인 

기능의 숙달이 그 핵심 요체라고 할 수 있다.19) 초등학생이 학습에 적극적으로 참여하여 학생 

주도의 역사탐구를 수행할 때 비로소 역사적 사고력의 신장으로 역사학습을 위한 기능은 저

절로 자동성의 수준으로 발달될 수 있다는 점은 교실 역사수업에 많은 시사를 준다. 구성주의 

학습이 중요한 이유도 바로 이 역사탐구를 위한 기능의 숙달에 매우 적합한 교수·학습이론

을 제공해 주기 때문이다. 특히, 이들 기능들은 어른이 되었을 때 학교 밖 어디에서도 배울 

수는 없을 것이고, 오직 학교교육의 교실 역사수업에서만 제대로 성취될 수 있는 성질의 학습

목표들 중의 하나라는 사실만은 분명한 것 같다.20) 그러므로 이 점이 바로 학교교육의 교실 

역사수업에서 학생들에게 기능을 연습할 기회를 제공해 주어야만 하는 것은학교교육의 핵심

이자 학교교육이 반드시 짊어져야 할 가장 중요한 책무 중의 하나라는 사실을 잘 보여주는 

것이고, 나아가 학교교육과 직간접적으로 관련된 사람들이 장차 해결해야만 하는 과제라는 점

에서 그 중요성은 아무리 강조되어도 지나치지는 않을 것이다. 
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공감적 이해를 위한 다문화교육

 - 앨리스 미엘(Alice Miel)을 중심으로

김 영 인

충북대학교 석사과정

우리나라가 다문화교육, 세계시민교육, 민주시민교육 등에 주목하기 시작한 훨씬 더 이전부

터 미국의 여성 교육학자 앨리스 미엘(Alice Miel)은 그녀의 삶 자체로서 위와 같이 불리는 교

육의 기조들에 대해 이야기하고 있었다. 개선되었지만 개선되지 않은 오늘 날의 아이러니한 

교육의 풍토 속에서 앨리스 미엘이 말하는 경험 부족의 문제, 교육을 위한 협력 등은 그 동안 

교육이라는 명목 하에 서로의 권리만 주장했던 ‘분열’된 모습에서 교육을 통한 진정한 

‘화합’의 길을 모색하도록 한다. 비록 밀이 전하는 교훈의 극히 일부겠지만,‘공감적 이해

를 위한 다문화교육’이라는 주제로 ‘교육의 장’이 어떻게 확장되고, 협력해 나가야 하는지

를 이야기해 보고자 한다.

Ⅰ. 서론

‘교육의 질은 교사의 질을 능가할 수 없다’는 말이 있다. 본 글에서 분석하고자 하는 미엘

의 저서에서도 교사가 가르치지 않음으로써 아이들은 경험하지 못했거나, 가정에서의 경험을 

개선하거나 발전시키지 못했다. 하지만 이는 반대로 말하면 아이들이 학교 밖에서 경험한 것

들이 학교에서 다뤄지지 않을 경우, 그 경험이 그대로 아이들의 지식, 가치관, 태도 형성에 영

향을 미칠 수 있음을 보여주는 것이다. 학교는 실제 사회의 축소판이라고 하지만 사실상은 보

여주고 싶은 것만 보여주는 가상의 공간, 혹은 위선적인 공간으로 남게 되는 것이다. 그렇게 

되면 아이들은 학교에서 자신의 본 모습을 감추려고 할 것이며, 나의 생각, 나의 이야기는 숨

긴 채 남들이 듣고 싶어하는 이야기만을 하려 할 것이다. 

이러한 모습들은 ‘다문화교육’에 있어서도 치명적인 영향을 끼치게 된다. 나와 ‘다른’ 것

들에 대해 내가 느끼는 감정과 생각을 표현하기보다는 ‘다수’, ‘주류’의 생각을 대변하는

데 그칠 것이며, 내가 살고있는 사회의 분위기에 편승하여 정작 어쩌면 다른 모습의 자기 자

신조차도 잃어버리거나 숨기고 살아가게 될 것이다. 이러한 태도를 지닌 아이들이 성장했을 

김영인

2022 공동 하계학술대회 < 5 분과 >
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때 사회에서 다양한 차이로 발생하는 갈등을 해결할 것이라는 기대는 큰 착각일 것이다. 다름

에 대해 나의 입장에서 고민해본 적이 없는 아이들에게 사회문제로 불거진 쟁점을 해결하기

를 기대한다는 것은 ‘가르치지 않은’ 교사의 오만함일 것이다.

당시 미엘이 살았던 사회 속에서의 학교 교육과 오늘날의 학교 교육은 크게 달라지지 않은 

것으로 보인다. 여전히 닫힌 영역에 대한 교육은 주저함이 묻어나고 있고, 이러한 주저함에 

지쳐 인종적 다양성의 문제, 사회 계층의 문제, 성 문제 등은 학교 밖의 영역에서 ‘다문화교

육(다문화센터)’ ‘시민교육(NGO센터)’ 혹은 ‘민주시민교육’ 혹은 성인들을 대상으로 하

는 ‘평생교육’ 등으로 흩어져서 다양한 프로그램의 형태로 실시되고 있는 모습도 보이고 

있다. 하지만 이러한 영역들은 사회과 교육에서 충분히 다뤄질 수 있으며, 다뤄져야만 함에도 

불구하고, 점차 공교육 속 사회과 교육의 입지는 줄어들고 있는 것처럼 보인다. 

‘교육은 교사의 질을 능가할 수 없다’는 말은 오늘 날에 있어서 그 의미가 점차 흐릿해지

고 있다. 교육은 더 이상 학교만의 전유물이 아니다. 학교 밖 아이들을 위한 프로그램이 증가

하고, 아이들의 학습권을 확대하는 고교학점제는 다양한 전문가가 교육에 참여할 것으로 예상

되고 있으며, 이러닝 및 원격교육의 증가로 아이들은 교사와의 소통뿐만 아니라 콘텐츠를 통

한 학습에 익숙해져 가는 모습을 보이고 있다. 이제 학교와 교사는 교육의 필요조건일 수 있

어도 충분조건은 아니라는 것이다. 이는 아이들에게 있어서는 기회의 확장으로 볼 수 있다. 

따라서 이제 아이들의 경험과 공감, 이해의 폭은 교사를 넘어설 수도 있게 되었다. 이러한 상

황에서 사회과 교육이 고민할 문제는 더 이상 주저함이 아닐 것이다. 

빠르게 변화하는 사회 속에서 교육은 당연히 시대의 흐름에 함께한다. 밀려드는 정보와 다양

한 접촉 속에서 아이들이 올바른 판단과 사고를 하고, 더 나아가 자신을 잃지 않으면서도 다

양한 가치를 수용하여 사회를 이끌어나가는 바람직한 시민의 모습으로 성장할 수 있도록 사

회과 교육은 특화된 역할을 수행해 나가야 한다. 

미엘은 오늘날의 학교에서 사회과 교육의 필요성을 강조하고, 그것들이 어떻게 교육과정에 포

함될 수 있는지를 제안하고자 했다. 미엘은 학교의 역할이 단순히 교과의 지식만을 가르치는 

것이 아니라, 더 나은 삶을 준비하도록 돕는 것이라고 보았다. 학교의 명시적 기능 뿐 아니라 

잠재적 기능까지도 모두 고려하고 있었던 것이다. 따라서 미엘이 말하는 교육이 다문화교육

에, 그리고 사회과 교육에서의 지식과 가치, 기능, 태도적 측면에 어떤 초석을 상기시킬 수 있

는지 본문에서 더욱 자세히 살펴보고 사회과 교육이 앞으로 나아가야 하는 길에 대한 시사점

을 얻어보고자 한다.      
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Ⅱ. 부당한 대우를 받는 교외의 아이들1)

1. 경험할 수 없었던 그들의 세계 

미엘의 저서 『부당한 대우를 받는 교외의 아이들』에서는 교외의 아이들이 자신과 다른 아

이들에 대한 고정관념과 편견을 가지고 있으며, 이러한 원인이 학교에서 가르치지 않는 것, 

가정과 공동체의 전반적 분위기에서 기인한 것으로 보았다. 저서에 등장하는 ‘새로운마을(가

명)’은 부유하고, 평온하며, 교육에 대한 열망도 높지만 저서의 제목에서도 드러나듯 그곳의 

아이들은 ‘부당한 대우’를 받고 있었다. 아이들은 자신들이 직·간접적으로 경험하지 못한 

것들로부터 분리되고 소외되어 ‘닫힌’ 교육을 받고 있었다.

 

우선 첫째, 교외의 아이들은 자신과 다른 사람을 만나는 것조차 제한적인 환경에서 자라고 있었다. 

교외의 아이들의 삶과 사회적 접촉은 훨씬 더 제한적입니다. 사실 그들은 부모가 이것을 인식하든 

말든 거의 전적으로 그의 부모에 의해 통제됩니다. 그는 어디를 가든 어머니가 운전대를 잡습니다. 

결과적으로, 그는 자기 집밖에는 아는 것이 거의 없습니다. 친구들, 학교, 그리고 가족 차의 내부와 

유사한 집들. 그는 자신의 집과 다른 삶에 대한 어떠한 기회로부터도 격리되어 있습니다. (Miel & 

Kiester, 1967, p.13)

아이들이 학교 밖의 삶의 영역에서 이미 자신과 다른 것들로부터 격리되어 있었기 때문에 아

이들의 경험은 제한적일 수밖에 없었으며, 학교에서의 책무성은 더욱 강조되었음에도 불구하

고 학교는 ‘가르치지 않음’으로써 결과적으로 풍족하게 자란 교외의 아이들은 ‘부당한 대

우’를 받게 되어버린 것이다. 

오늘날 우리 사회도 이와 유사하거나, 코로나 팬데믹으로 인해 접촉은 이보다 훨씬 제한적인 

모습을 보이고 있다. 아이들은 하교 후 친구의 집에 가서 놀기보다는 학원과 같은 사교육의 

장으로 향하며, 그 흔한 놀이터라는 공간에서도 아이들의 모습은 예전처럼 찾아보기 힘들다. 

친구와의 접촉보다는 스마트폰이라는 기기와의 접촉이 더 익숙한 오늘날의 아이들에게 ‘자

신과 다른 삶’이란 이미 호기심조차 사라진 관심 밖의 일이 되어버렸을지도 모른다. 이렇듯 

자기 관심 영역, 화려한 미디어의 공간에 갇혀버린 아이들에게 사회 속 ‘다양한’ 이야기, 

‘진짜’ 이야기를 들려주려는 노력은 어느 때보다도 절실하다.

1)『The Shortchanged Children of Suburbia(부당한 대우를 받는 교외의 아이들』Alice Miel(앨리스 미엘)과 Edwin Kiester, Jr.
(에드윈 키스터 주니어)가 공동집필한 저서명(1967년 출판).
해당 본문에서는 저서의 내용을 기반으로 분석해나가고자 한다.
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 학교가 자신과 다른 사람들에 대한 건강한 태도로 아이들을 몰입시키는 데 성공할지 여부는 가정

과 공동체의 전반적인 분위기에 크게 좌우될 것입니다. 그들이 그곳에서 보고 듣는 것에 따라, 학교

들이 하는 모든 것은 강화되거나 무효화될 수 있습니다. (Miel & Kiester, 1967, p.59)

미엘은 다문화 교육에 있어서 아이들의 삶의 영역에도 깊은 관심을 기울이고 있었다. 교육은 

학교 안에서만 이루어지는 것이 아니라 학교 밖 즉, 가정과 지역사회라는 공동체 영역 전체에

서 이루어지는 것이라고 보았다. 학교에서 아무리 교육적 노력을 기울인다고 하더라도 가정과 

지역사회라는 아이들을 둘러싼 또 다른 영역에서 교육내용을 뒷받침하거나 공고히 하지 않으

면 그 효과는 미비할 것이라고 본 것이다. 교육에 있어서 가정, 학교, 지역사회의 협력적 노력

이 강조되고 있는 것이다.

둘째, 아이들의 편견은 일찍부터 자리 잡고 있었으며, 그러한 자신의 편견에 대해 진심을 숨

긴 채 텅 빈 감정을 표현하고 있었다.

 우리는 아이들이 매우 어린 나이에 차이점에 대해 위선적인 것을 배운다는 것을 관찰했습니다. 처

음에는 "나는 사람이 백인이든 흑인이든 상관하지 않을 것이고, 그를 좋아한다면서 그와 함께 놀 

것입니다"와 같은 말을 많이 했습니다. 하지만 더 조사해 보면, 이런 관용이 피상적인 것에 불과하

다는 것이 분명해졌습니다. (중략) 그들은 거의 변함없이 흑인을 선택하는 것을 회피했습니다. 그들

의 사회 편견은 여전히 그들에게 매우 많았지만, 그들이 그러한 감정을 표현하는 것이 "좋지 않다"

는 것은 그들에게 주입되었습니다. (Miel & Kiester, 1967, p.13)

교외의 아이들은 또래 흑인 친구들과 어울리는 것이 극히 제한적이었고, 성인 사회의 태도로

부터 영향을 받아 어린 나이부터 흑인에 대한 편견을 갖게 되었다. 부모들은 “아이들이 흑인

들과 사귀는 것을 원하지 않았지만, 흑인들의 권리에 대해서는 인정하면서, 흑인을 비방하는 

것은 바람직하지 않다(Miel & Kiester, 1967, p.15)”고 위선적인 모습을 보였기 때문에 이러한 

어른들의 모습이 아이들에게도 영향을 끼쳤을 것이라고 쉽게 예측할 수 있다.

어떤 성격이든 집단의 편견은 분명히 일찍 뿌리를 내리고 깊이 파고듭니다. 인종과 종교에 대한 많

은 고정관념들이 어린아이들 사이에서도 생겨났습니다. 예를 들어, 6살과 7살 아이들은 흑인들이 가

난하고 위협적이거나 열등하다고 생각했습니다. 초기 시작과 함께, 편견에 대항하는 어떤 싸움도 힘

든 고군분투가 될 수밖에 없습니다. (Miel & Kiester, 1967, p.13)

아이들은 편견이 ‘좋지 않다’는 것에 대해서는 알고 있었지만, 그 편견을 심어준 사람들로

부터 혹은 그 편견이 좋지 않다고 표현하도록 강요한 사람들로부터 그 이유에 대해서는 배우

지 못했을 것이다. 하지만 아이들은 분명 경험을 통해 스스로 그 편견을 깰 수 있는 가능성을 
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가지고 있었다. 아이들은 편견으로 시작된 관계 속에서 흑인 아이들과 함께 교육을 받게 되었

을 때 처음에는 “폭격” 게임과 같이 적대적이었으나, 후에는 우호적으로 변화하는 모습을 

보여주었다(Miel & Kiester, 1967, p.16 참조). 그러나 이런 아이들의 희망적인 모습에도 불구

하고 교사들은 용기를 내지 못했다. 교사들은 어쩌면 자신들도 인종적 편견에 갇혀있었고, 아

이들이 편견을 깰 수 있을 것이라는 기대를 하지 않고 있었을지도 모른다. 그렇기 때문에 인

종편견을 수면 위로 드러내기보다는 숨기는 것을 택했을 것이다. 교사는 유색인종 소년이 불

안해하고 있었다고 했지만, 교사 자신이 흑인 노예 부분을 조용히 넘김으로써 그 자체로 아이

들에게는 ‘상처’ 혹은 ‘기회 박탈’로 남겨지게 되었을지도 모른다.

또한 교사들은 아이들이 흑인과 백인 아이 중 누구와 놀고 싶은지를 선택하는 문제에서 보여

준 반응에 놀라거나 당황스러워했지만 어쩌면 자신들의 모습과도 닮아있는 아이들의 모습에 

더 놀랐을지도 모른다.

셋째, 다름에 있어서 허용되는 영역과 그렇지 못한 영역이 있었다.

많은 부모들이 특정한 종류의 인간 차이에 더 중점을 두기를 바란다는 것을 발견했습니다. 예를 들

어, 그들은 국적 차이에 대한 아이들의 학습에 크게 찬성했습니다. 많은 사람들은 또한 학교가 어린

이들이 다른 믿음에 대한 존중을 성취하도록 돕고 심지어 이러한 믿음의 신념이 무엇인지를 가르치

도록 돕기를 희망했습니다. 마지막으로, 인간 차이의 한 영역은 거의 완전히 무시되고 있는 것으로 

보입니다. 많은 학부모들은 인종적 차이에 대한 논의의 필요성을, 비록 불편할지라도, 인식했습니다. 

그러나 몇 가지 주목할 만한 예외로, 부모나 학교 모두 경제적 불평등을 직시하지 않았습니다. (중략) 

뉴빌리지 근처에 빈곤한 가족들이 있다는 사실은 거의 알려지지 않았고, 그들이 어떻게 그곳에 갔는

지 또는 그들을 가난하게 만든 것에 대해서는 거의 조사되지 않았습니다. (Miel & Kiester, 1967, p.14)

국적, 종교, 인종 차이에 대해서는 교육의 영역에 포함될 수 있는 가능성을 염두해 두었으나, 

경제적 영역 즉, 계층의 문제와 관련해서는 관심을 두고 있지 않았다. 이는 부모와 주변 환경

이 영향을 끼친 것으로 보인다. 교외의 아이들은 부유한 가정환경에서 자라고 있으며, 가까운 

주변 이웃들도 비슷한 환경을 지니고 있었기 때문에 빈곤한 가정을 접한다는 것은 현실적으

로 매우 어려웠고, 부모들이 가지고 있던 물질만능주의적 태도와 빈곤에 대한 시혜적인 태도

는 아이들로 하여금 전혀 문제라고 여겨지지 않았을 것이다. 오히려 그들의 어른들이 바라는 

대로 성공을 위한 척도로 여겨졌을 것이다. 

교외의 이러한 모습들은 우리나라에서도 전혀 낯설지 않은 모습이다. 미디어에서도 쉽게 찾아

볼 수 있는 부유층이라는 이미지는 ‘그들이 사는 세상’으로 상대적 박탈감을 안겨주고 있

지만 이러한 모습들을 경제적 양극화에 따른 사회문제로 인식되기보다는 성공을 위한 목표, 

부러움의 대상으로 여겨지며 오히려 사회를 무한경쟁의 구렁텅이로 몰아넣고 있다.
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더욱 놀라웠던 부분은 경제적 차이가 인종적 차이를 넘어선 부분이었다. 흑인이라 하더라도 

경제적으로 부유하다면 쉽게 관계 확장이 허용되는 모습2)에서 경제적 요인이 아이들에게 끼

치는 영향력이 얼마나 큰지 확인되는 순간이었다. 하지만 이 부분에서 또 한 가지 간과해서는 

안 되는 부분은 사람과의 소통보다 물질적 만족이 주는 즐거움이 아이들에게 더 크게 작용했

다는 것이다. 화려한 파티, 더 많은 장난감이 주목받는 사회가 아이들에게도 영향을 끼치고 

있었던 것이다.

 

경제적 격차 문제에서도 마찬가지로 교육의 영역에서는 피상적인 탐구만 이루어지고 있을 뿐

이었다. 시사적 측면, 역사적 측면, 무역에서의 경제적 불평등 등 거시적인 차원에서만 다뤄지

고 소개될 뿐 내 주변의 사례는 다뤄지지도 고민의 기회가 주어지지도 않았다.

종교의 영역은 경제적 문제와 마찬가지로 부모의 태도를 반영하는 경향이 있었다. 다양한 종

교에 대한 차별적인 태도는 상대적으로 적었으나, 이는 다른 영역에 비해 관심이 적었기 때문

이었고, 종교적 활동, 예를 들어 크리스마스를 기념하는 등의 ‘활동적 차원’에서는 학교에

서 행해지는 것에 대해 민감하게 반응하는 것으로 나타났다. 

이는 우리나라도 다르지 않다. 학교나 공적인 영역에서 종교를 언급하는 것 자체가 민감한 반

응을 불러일으키는 사회적 분위기는 아직 유효하다. 하지만 민주주의에서는 종교의 자유를 이

야기하며, 종교에 따른 차별을 금지하고 있는 것이지 다양한 종교에 대한 탐구까지 금지하고 

있는 것이 아니라는 것을 분명히 할 필요가 있다. 종교도 하나의 문화적 차원에서 접근할 수 

있다면 교외의 아이들이 보여주었던 건강한 호기심처럼 오늘날 아이들의 호기심도 충족시켜

줄 수 있는 교육적 콘텐츠가 될 수 있을 것으로 기대된다.

교외 아이들의 학문적 노력, 순응주의, 자기중심주의, 청결과 질서에 대한 욕구 등은 다른 사

람들에 대한 평가요소로 작용했다. 아이들은 성적과 학업 성취도에 따라 또래 친구들을 평가

했고, 교사와 같은 권위자 및 규칙과 질서에 대한 복종을 강조하는 모습을 보였다. 

뉴빌리지 아이들은 성공에 필요한 순응과 학업 성취로 간주되고, 부모에게 과도하게 의존하고, 그들

이 확립된 기준에 미치지 못할 때 스스로를 비난하고, 권위에 의해 지시되는, 항상 한 가지 옳은 답

이 있다고 믿는 것 같았습니다. 간단히 말해서, 그들은 사람들이 어떤 사람이고 어떤 사람이어야 하

는지에 대한 좁은 시각에 국한되었습니다. (Miel & Kiester, 1967, p.47)

계속해서 공통되게 드러난 것은 가정에서의 영향이 아이들의 기본적인 가치관 형성에 큰 영

향을 끼친다는 것이다. 결국 학교에서조차 사회에서 경험할 수 있는 다름을 가르치지 않는다

2) 위의 저서 p.26-27에서는 잘 차려입은 흑인 소녀와 어설프게 차려입은 백인 소녀의 파티 중 어느 곳을 선택하겠냐는 물
음에 다수의 아이들이 흑인 소녀의 파티를 선택했다.
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면 아이들은 소외되고 편협한 시각에 그대로 머무를 수밖에 없다. 또한 다름을 경험하여 인지

부조화나 혼란을 겪지 않는 상황에서 아이들은 자신만의 고민, 생각을 가질 수 있는 기회를 

얻지 못하고 스스로의 탐구결과로 얻은 결정이 아니라, 권위자에 의한 순응의 담요에 갇힌 결

정들을 반복해나가게 될 것이다. 이런 환경이 아이들의 성장에 반복되고 지속된다면 사회의 

복잡한 문제를 해결함에 있어서 다각적 사고를 기대하는 것은 물론 어렵거니와 정해진 제도

와 기준의 틀 안에서만 문제를 해결하고자 하는 안정성만을 추구하는 어른이 되어버릴 것이

다. ‘다름’을 경험하고, 혼란을 겪고, 나의 경험과 상대방의 경험을 비교하고, 분석하며 고

민을 반복해나가는 다문화 교육의 과정은 내 사고의 확장뿐 아니라 내 삶의 확장까지도 경험

하게 해줄 것이다. 

2. 변화를 위한 제안

미엘은 저서에 소개된 실험과 인터뷰 결과를 토대로 사회과 교육에 대한 제안을 하고 있다. 

미엘은 크게 공립학교가 가지는 장점을 활용할 것, 학교 밖과 연계할 것3), 탐구학습 및 토론

학습, 협동학습의 중요성에 대해 이야기하고 있었다. 

3) 미엘은 1957년에 펴낸 저서 “More than Social Studies(사회과교육 그 이상)"에서도 ‘아이들이 민주적 생활을 경험할 수
있는 특별한 환경으로서 교실과 학교’를 구성하는 교사를 위해 ‘사회교육자’라는 용어를 만들었다. 이런 환경에서 교사들
은 아이들이 학교 밖과 학교 밖에서의 경험을 사회적 유용성이 있는 학습으로 정리할 수 있도록 도와야 한다고 했다
(2002, 기사에서 재인용).

학교는 어떻게 가르칠 수 있는가

 

 ① 공립학교는 다양한 환경에서 자란 다양한 특성의 아이들이 모여 있기 때문에 민주주의의 필수요소를 

가르치는 데 최적의 장점을 가지고 있다.

 ② 실제 행동은 학교뿐 아니라 학교 밖에서도 이루어지기 때문에 상호 간 연계가 중요하다.

 ③ ‘사실’ 자체를 교육하는 것도 중요하지만, 가치와 태도에 대한 교육적 측면을 간과해서는 안 된다.

 - 고정관념을 깨고, 민주주의적 측면에서 정해진 해답이 없다는 것을 알기 위해서는 탐구를 통한 고차사

고력의 개발이 필요하다.

 - 토론을 통해 질문에 직면하여 소통하는 경험을 주어야 한다.

 - 권위에 대해서도 비판적으로 평가할 수 있도록 해야한다.

 - 아이들 스스로 결정할 수 있도록 책무성을 길러주며, 격려한다.

 - 다른 사람들의 상황과 감정에 관심을 가질 수 있도록 돕는다.

 - 진짜 권위와 가짜 권위를 구별하고 권위의 적절성과 부적절한 사용을 구별하도록 돕는다.

 - 인류의 모든 인종에 대한 넓은 관점을 제공한다. 

 - 다양한 집단의 방식이 특정한 문화의 맥락 안에서 이해되도록 한다.

 - 문화의 일부가 전체 사회의 모습으로 일반화되어 잘못된 고정관념을 갖지 않도록 다양한 생활양식에 

중점을 둔다.

 - 노예제도가 흑인 특유의 현상이 아니라 인종, 국적, 문명이 연관된 오랜 역사를 가진 제도로 보여지도

록 한다.
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출처 : Miel & Kiester, 1967, p.52-68까지의 내용을 토대로 작성

이 외에도 미엘은 교육자적 입장에서 그리고 사회활동가적 입장에서, 행정가적 입장에서 다양

한 규범적·실천적 아이디어를 제시했다. 종교적 문제를 교실에서 다루게 될 경우 법적 다툼 

문제를 사전에 방지해야 한다거나, 부모들과 종교 지도자들의 도움을 받아 종교의 차이를 가

르친다거나, 학생들의 해외여행 경험을 활용한다거나, 학부모 위원회 등의 참여를 촉진한다는 

등의 아이디어는 단순히 교과서적 지식을 가르치는 것을 벗어나 아이들의 삶과 실질적으로 

연계된 교육을 하기 위한 미엘의 사고가 반영된 것이었다. 

미엘은 아이들의 실제 삶과 단절된 교육이 이루어지는 것에 대해 안타깝게 생각했고, 아이들

의 경험을 수업으로, 교육의 영역으로 끌어들이고자 노력했다. 

대부분의 교실에서 편견의 문제는 아이들의 실제 경험과는 동떨어진 사회과 수업 주제와 연계해서

만 다루어졌고, 때로는 그때도 주제가 가볍게 다뤄질 뿐이었습니다. (Miel & Kiester, 1967, p.21)

정작 나의 문제는 없고, 사회의 문제만 제시하는 것은 아이들의 공감적 이해를 결여하게 만들 

수 있다. 나의 이웃에 경제적 빈곤층이 있음에도 빈곤의 문제를 남북문제로만 다룬다면 정작 

아이들은 나와는 상관없는 아주 거리가 먼 문제로 치부해버릴 수도 있다. ‘가르쳐지고 있지

만 가르쳐지지 않고 있는 것’이다. 교육이 나의 삶과 연계되고 있음을 느끼지 못한다면 그 

교육은 죽은 교육일 것이다. 교육은 내 삶의 일부임에도 내 삶과는 전혀 다르다면 아이들은 

교육에서 진정한 가치를 얻지 못할 것이다. 

이에 미엘은 탐구학습이나 토론학습에 주목하는 모습을 보였다. 흥미있는 교실의 수업으로 경

제적 격차에 대한 피상적 탐구에서 더 나아가 정보의 출처, 추론의 근거까지 제시하도록 한 

수업을 소개했고(Miel & Kiester, 1967, p.28, 29), 아이들의 해외여행 경험을 토대로 탐구수업

을 진행하거나, 아이들의 조상을 탐구하게 한 수업 사례를 제시했다(Miel & Kiester, 1967, 

p.37-42). 이 수업들의 공통점은 학생이 직접 자기의 경험에서 문제를 도출하거나 자신의 사

고과정을 발전시켜 나가도록 했다는 점이다. 학생 스스로 사고과정을 거쳐 의사결정을 할 수 

있도록 기회를 제공한 것이었다.

 - 고정관념이 개인적 접촉과 매체를 통해 결합 되었을 경우를 고려하여 다양한 사례를 제시한다.

 - 모든 연령층이 인종문제, 투표권 소송, 학교차별 철폐 등의 사회문제를 그들 나름대로 이해할 수 있도

록 돕는다.

 - 나와 다른 사람들과 어울리게 함으로써 공감능력을 기른다

   * 직접경험 : 이질적 특성의 아이들을 중심으로 한 자리배치, 외국인 방문 

   * 간접경험 : 영화, 문학 등
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Ⅲ. 다문화교육이 추구하는 진정한 가치

1. 다문화교육에서의 공감적 이해의 역할

민주주의 사회에서 다문화교육은 필수적이다. 다문화교육에 대한 다양한 시각이 존재하겠지

만, 미엘의 교육적 시각에서 보자면 다문화교육은 ‘민주주의를 위한 교육’이다. 특수한 상

황에 처한 아이들을 위한 교육이 아니라, 모든 아이들을 위한 교육이며, 민주주의 사회에서 

당연하게 추구되어야 할 삶 자체로서의 교육이다. 개인의 신념, 계급, 인종에 관계없이 모든 

사람들의 ‘가치 있는 가치’를 인정하기 위한 교육이다(Berman, L., 1989).

미엘은 교육과정 개발에 있어서도 ‘집단적 연대성과 이질성’을 강조했다. 그녀는 “통합 안

에서 다양성의 상태를 위해 노력하라”, “개인들과 소수집단의 독특한 공헌을 활용하라”4)

고 말하며, 다양성을 잃지 않을 것을 강조했다. 

 

미엘은 ‘사람은 타인의 입장이 되어보는 법을 배우면 모든 사람을 얻게 된다’고 보았다. 또

한 ‘표면적 관용’을 넘어설 것을 강조하였는데 이는 교외의 아이들이 보여주었던 태도와 

관련이 있다. 교외의 아이들은 자신과 다른 인종에 대해 비하하는 것이 ‘좋지 않다’라는 것

에 대해서 도덕적으로 혹은 친절한 자신들의 모습을 유지하기 위해서 그렇게 배워왔고, 알고 

있었다. 하지만 미엘은 교외 아이들의 이러한 모습을 매우 우려했다. ‘상호 이해와 소통’에 

기반한 관용이 아니라 단순히 ‘도덕적 옳고 그름의 태도’에서 혹은 권위자의 지시에 따른 

순응적 태도에서 그러한 판단을 한 것이기 때문이다. 여기서 아마 다른 시각에서는 문제 될 

것이 없다고 반문을 제기할 수도 있다. 도덕적으로 잘못된 판단을 내리는 것이 아니라면 민주 

사회 구성원으로서 문제 될 것이 없다고 주장하는 것이다. 하지만 미엘이 생각한 민주시민이

라면, 다양성을 존중하는 다문화 교육이라면 이러한 모습은 민주주의 사회의 문제해결능력에 

방해가 될 수 있다. 

민주주의 사회의 문제는 매우 복잡하고 다양한 이해갈등이 내포되어 있다. 그렇기  때문에 사

회문제의 해결에 있어서는 다각적인 검토가 필요하며, 사실적 측면뿐 아니라 가치적 측면도 

함께 고려되어야 한다. 그런데 오늘날 사회문제를 해결하려는 일부 권력층 혹은 지도층은 문

제 ‘밖’에서 해결 노력을 전개한다. 그들은 객관적 검토가 중요하다고 이야기하면서 사실상 

공감적 이해 없이, 이러한 문제점이 발생한 원인에 대한 검토, 문제를 둘러싼 다양한 이해관

계의 검토 없이 해당 문제를 눈에 보이는 사실만을 가지고 신속하게 해결하고자 하는 것이다. 

이런 식으로 문제가 해결되어 나간다면 동일한 문제는 계속해서 발생하게 된다. 왜냐하면 근

본적인 해결 노력이 없었기 때문이다. 문제 ‘안’의 사람들이 어떤 모습인지, 근본적으로 해

결해야 하는 것이 무엇인지 들여다보지 않았기 때문에 겉으로 덮어둔 상처는 다시 덫 날 수

4) 미엘의 Changing the curriculum(1946). 에 소개된 말을 참고문헌 2002년 기사에서 재인용.
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밖에 없게 되는 것이다. 

그렇다면 공감적 이해는 어떻게 할 수 있을까. 간단하게 이야기하면 우리 모두 잘 알고 있는 

‘역지사지’의 자세가 필요하다. 그리고 한 단계 더 나아간다면 나와 너의 가장 근본적인 공

통점을 찾고, 이해하는 과정이 필요하다. 교외의 아이들을 대상으로 교육해야 한다고 가정하

고 제시해보면, 내가 존중받아야 하는 이유에 대해서 우선적으로 고민해볼 수 있는 기회를 제

공해야 한다. ‘나’라는 사람의 가치에 대해서 고민해보고, ‘너’라는 사람에게도 적용될 

수 있는 부분을 고민해본 후, 나와 너의 차이점을 발견해야 한다. 이 과정을 거친 후에 차이

점으로 하여금 그 가치를 넘어설 수 있는지 다시 한 번 고민해보도록 해야한다. 

 

교외의 아이들은 인종의 차이를 이유로 비하하는 것이 왜 ‘좋지 않다’고 하는지 아이들 스

스로 고민해보지 못했다. 인종의 차이는 눈에 보이는 차이이지만, 인간이 가지는 고유의 가치

는 눈에 보이지 않는다. 따라서 아이들이 스스로 성찰을 통해 깨닫지 못하면 진정한 배움은 

일어나지 않는다. 아래 소개된 사례에서는 아이들 스스로 고민할 수 있는 기회가 주어졌기 때

문에 그 의미가 더욱 크다고 할 수 있다.

인종문제에 대한 토론의 발판이 가장 좋았던 것은 아프리카에 대한 연구였습니다. 한 교사는 보고

했습니다. "작년 제 6학년 학급은 아프리카의 신흥 국가들에 많은 시간을 보냈습니다. 평등, 자치, 

존중 등에 대한 그들의 열망과 남부 흑인의 감정과 병행하여 아이들이 이해, 공감, 생각, 성찰을 하

게 했습니다. 아프리카 연구에 대한 이러한 접근은 뉴스의 주제와 관련된 것이었고, 그들의 삶의 일

부였기 때문에 더 의미가 있었습니다." (Miel & Kiester, 1967, p.21)

표면적 관용이 아닌 공감적 이해가 중요한 이유는 온전히 나 자신의 것이기 때문이다. 표면적 

관용은 어쩌면 주변 환경으로부터 주입되거나 세뇌된 것일 수 있다. 마음 속 동요를 겪어보지 

못한 상황에서 호기심을 억누르고 나오는 표현일 수 있다. 따라서 온전한 나 자신으로 성장해

나가기 위해서도, 민주주의 사회의 구성원으로서 다양한 문제에 직면하여 해결해 나가는 주체

로서의 역할을 위해서도 공감적 이해의 태도는 반드시 필요하다.

2. 협력을 통한 다문화교육의 실천

미엘은 아이들에게는 협동심을 가르치고, 교사들과 교육 관계자들에게는 협력할 것을 강조했

다. 미래의 교사들을 발전시킬 수 있는 기술을 하나만 선택해야 한다면 미엘은 당연한 우선순

위로 ‘협력하는 능력’을 꼽았다. 이는 미시간 대학 Stuart Courtis 교수의 지도(협동에 대한 

태도와 기술)의 영향과 미엘 자신이 삶 속 협력의 경험 때문이었다. 

예거가 소개한 미엘5)에 따르면, 교육과정 개발 학자이자 실무자인 미엘은 교육자들의 민주적 
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리더십과 의사결정을 촉진하고 변화와 자기 발전을 위한 학교 역량을 높이기 위해 상당한 노

력을 기울였다. 미엘은 민주주의적 행동의 발전을 학교 교육의 궁극적인 목표로 내세웠고, 특

히 교육과정은 학교 수준에서 개발되어야 하며, 교사의 참여가 반드시 필요하다고 주장했다6). 

교사, 관리자, 지역사회의 구성원, 학생, 교육 분야 전문가가 참여하는 협력적 의사결정에 중

점을 두면서 학계, 재계, 정치 지도자들이 고안한 하향식 교육과 학교 개혁에 따른 이론과 실

제 사이의 간극을 비판하였다. 

또한 사람들이 직면한 복잡한 문제들을 효과적으로 해결하기 위해서는 민주주의에서 협력적 

자세가 반드시 필요하다고 보았다. 공립학교는 다양한 학생들이 함께 모이는 최적의 장점을 

가지고 있었기 때문에 이를 적극 활용하면서도, 위에서도 살펴보았듯이 학교와 가정, 지역사

회와의 연계를 지속적으로 강조하였다. 미엘은 여기서 더 나아가 전 세계적 협력과 다양성에 

대한 교육을 위해 세계교육과정교육위원회(World Wide Council for Curriculum and 

Instruction, WCCI)를 설립하였다. 협력의 장을 전 세계적으로 확대한 적극적 실천가로서의 면

모를 발휘한 것이다. 

미엘은 삶과 교육을 분리해서 보지 않았다. 민주주의를 위한 교육이라면 교육 자체는 물론 교

육을 둘러싼 모든 과정이 민주적으로 구성되기를 바랐다. 그리고 민주적인 방식의 하나로 

‘협력’을 이야기했다. 

교육에 있어서 협력의 실천은 크게 두 가지로 구성될 수 있다. ‘구조 속에서의 협력’과 

‘수업 속에서의 협력’이다. 

구조 속에서의 협력은 교육정책, 교육과정의 개발 등에서 이루어질 수 있다. 하향식 의사결정 

방식이 아니라 상향식 의사결정 방식에 기반한 교육정책과 교육과정 개발이 필요하다. 교육현

장에서 수용할 수 없는 제도는 혼란과 스트레스만 가중할 뿐이다. 교육을 받는 아이들을 중심

으로 관련자들의 협력적 의사결정이 필요하다. 교육과정 또한 삶의 문제를 중심으로 재구성되

어야 한다. 

우리나라의 경우에는 새로운 정권이 들어설 때마다 교육정책이 바뀌고, 교육과정이 개정되는 

양상을 보인다. 또한 새로운 단어의 등장 하나에도 사회적 합의가 이루어지지 않아 갈등이 빚

어지는 모습을 보인다. 상향식 의사결정 구조가 필요한 이유는 이러한 혼란을 사전에 방지하

고 아이들에 대한 교육의 구조를 조금 더 체계적으로 구성해나가기 위함이다. 각자의 이해관

계에 따라 개별적으로 이루어지는 교육의 혼재는 교육의 다양성으로 보여질 수도 있지만, 어

5) Yeager E A . (1996). "An Introduction to Alice Miel" 에 기반하여 정리함.
6) 교육과정 개발이 학습 기회를 계획하는 것이라면 가장 중요한 요소는 교사이며, 교사가 새로운 지식이나 기술을 얻지
못하면 교사는 정체되고 교육과정에는 변화가 있을 수 없다고 보았다.
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느 하나 제대로 된 교육이 이루어지고 있지 않음을 반증하고 있는 것이기도 하다7).   

 

 수업 속에서의 협력은 당연 협동학습을 들 수 있다. 미엘의 제안 속에도 협동학습의 특징들

이 도출되고 있다. 이질성을 가진 아이들을 중심으로 하는 자리배치(모둠구성), 삶의 경험과 

연계한 주제 선정, 자료 수집 및 결과 예측을 통한 의사결정 등은 오늘날에도 효과성이 인정

되는 탐구학습과 협동학습을 연상하게 한다. 협동학습은 아이들로 하여금 지식과 가치, 태도, 

기능을 모두 경험할 수 있게 해주는 강점을 가지고 있기 때문에 다양성을 위한 교육에 있어

서도 효과적일 것으로 예측 가능하다. 복잡한 문제를 나와 다른 생각을 가지고 있는 친구와 

함께 해결해 나가는 경험은 학교라는 사회의 축소판에서 아이들이 경험할 수 있는 가장 매력

적인 예비사회참여 방식 중 하나일 것이다.

Ⅳ. 결론

“민주주의를 위한 열변가” 미엘은 사회학습이론과 민주적 원칙, 과정을 교육과정 개발과 학

교 행정의 다양한 측면에 적용한 최초의 교육과정 학자 중 한 명이었다. 미엘은 지식이 가치

가 있으려면 행동과 관련되어야 한다고 보았다. 미엘은 자신의 삶 속에서 자신이 가진 지식과 

가치 그리고 태도로 적극적으로 실천했던 학자였다. 그녀는 오늘날의 교육에도 많은 교훈을 

남긴다.

미엘의 삶 속에는 다양한 사람들이 함께했다. 그녀는 학생들이 좀 더 사려 깊은 사람들, 더 

창조적인 공동체, 더 평화로운 세상을 향한 순례에 동참하도록 초대했다. 학생들이 민주주의

에서 삶에 필요한 자질을 개발할 수 있는 기회를 만드는 중심에는 ‘창의적’인 방법으로 가

르친 교사들의 준비가 있었다. 미엘의 창의성에 대한 정의는 스스로에게 신선함과 놀라움 그

리고 사회적으로 유용한 목적을 위한 위험을 감수하는 요소를 포함한다(Berman, L., p.100).

이제 다문화사회라는 말은 진부한 표현이 되었다. 비록 아직까지도 다문화교육이라고 하면 교

실 속 이국적 생김새의 아이를 떠올리지만 다문화교육은 다른 인종, 다른 국적의 아이들을 위

한 학교 적응 교육으로만 머무르는 교육이 아니다. 다양한 요소의 ‘다름’으로 대상을 확대

할 필요가 있으며, 그 다름에만 돋보기를 들이대며 주목할 것이 아니라, 나의 다름부터 파악

해 볼 수 있는 기회를 제공할 필요가 있다. 나라는 사람이 가지고 있는 다름에 주목하고 타인

의 다름을 발견할 수 있도록 해야 한다. 그리고 다름 속에서 발견되는 공통적인 요소들로 연

대할 수 있음에 기뻐할 수 있는 기회를 아이들에게 선물해야 한다. 모두의 다름이 사회 전체

7) 현재 우리나라에는 ‘국가교육위원회’ 설립 논의가 지속적으로 제기되고 있다. 다양한 계층의 교육위원들로 구성된 참여자
들이 의사결정을 통해 중장기적 교육정책을 수립해나가고자 하는 취지로 보이나, 교육의 자율성을 침해할 우려가 있다
는 등의 설립 반대 입장이 첨예하게 대립하고 있다.
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의 구조를 이루고 있기 때문에 다름은 전혀 비난받을 대상이 아니며 편견을 가지고 두려워하

며 숨길 필요가 없음을 알려주어야 한다. 나의 다름으로 인해 사회 속에서 배척되지 않는다는 

것, 배척되어서는 안 된다는 것을 알려주어야 한다. 

한 소년은 사람들이 너무 많은 혼합을 두려워한다고 제안했습니다. 그리고 나서 그는 칠판으로 가

서 누군가가 그리고 있는 종이 한 장을 나타내는 직사각형을 만들었습니다. "검은색 페인트 한 방

울이 한 곳에 튀었다면요”, 그가 말했습니다. "이것은 매우 눈에 띌 것입니다. 하지만 검은 페인트

가 종이 위에 뿌려진다면 눈에 잘 띄지 않고 전체적인 디자인의 일부가 될 것입니다." (Miel & 

Kiester, 1967, p.21-22.)

다름은 ‘옥의 티’처럼 불편하고, 발견되어서는 안 되는 것이 아니라, 그 자리에 있는 것만

으로도, 다양한 방식으로 모여 있는 것만으로도 아름다운 작품이 되는 사회의 꼭 필요한 요소

인 것이다.

다문화교육은 한 끝 차이로 성공과 실패가 갈릴 수 있다. 행운의 쿠키 사례(위의 책, p.37)에

서처럼 교사는 단지 다름을 확인하는 것에서 그치지 않고, 서로 다른 두 개의 언어를 구사하

는 것이 얼마나 매력적인 것인지를 보여줌으로써 한 아이의 자아존중감은 물론 구성원 모두

에게 인정받을 수 있는 능력으로 평가받게 하였다. 다름이 다름으로만 머무르면 하나의 작품

을 같이 만들어나가는 데 사용될 수가 없을 것이다. 다르기 때문에 함께 섞일 수는 없으며, 

다른 작품에 활용해야 한다는 생각이 자리 잡을 것이기 때문이다. 하지만 다르기 때문에 매력

적이라는 것을 인정받는다면 작품을 완성하는 데 꼭 필요한 요소로 활용될 것이다. 다문화교

육도 마찬가지이다. ‘결국에는 다르다’는 것에 초점을 두어서는 안 되며, 다르기 때문에 우

리 사회에 꼭 필요한 존재로 여겨져야 한다. 우리가 끊임없이 ‘추구’해야 할 다양성의 가치

로서 존중해 나가야 한다. 

미엘은 한 사람 한 사람의 가치를 믿었다. 개인이 가지는 독특한 개성과 강점을 믿었다. 그렇

기 때문에 미엘이 말하는 다문화교육은 모두를 위한 교육이다. 어느 한 가지 요소에 집중하여 

사람들을 분류하는 것이 아니라, 반대로 한 사람을 기준으로 사회를 분류하는 것이다. 사회를 

중심으로, 사회에서 세워둔 기준을 중심으로 바라보게 되면 개인의 고유한 가치는 어느 순간 

또 사라져버릴 것이다. 다시 ‘순응의 담요’ 속으로 숨어버릴 것이다. 인간은 사회 속에 태

어나는 순간부터 ‘사회화’ 과정을 통해 사회에 ‘적응’해 나간다. 하지만 인간이 가지는 

정말 특별한 가치는 끊임없이 사회를 변화시켜 나간다는 점이다. 그 변화는 바로 자기 자신 

내면으로부터 시작된다. 내면의 성찰을 통해 어제의 나와 오늘의 내가 다르고, 변화한 나의 

모습이 사회도 바꾸어 나간다. 다문화 교육의 가치는 바로 여기에 있다.

미엘은 교육을 하는 교육자로서, 교육제도를 제시하는 교육행정가로서의 역할을 모두 수행하
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면서 ‘교육’의 안과 밖을 모두 경험하였다. 모든 교육자가 미엘처럼 다양한 역할수행을 경

험할 수 없다면 교육을 둘러싼 다양한 전문가들과 협력할 수밖에 없다. 어느 한 곳도 소외됨

이 없이 아이들의 교육으로부터 부당한 대우를 받지 않도록 교육에 있어서의 협력적 모습이 

필요한 순간이다.
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성소수자에 대한 정서중심 수업: 교육연극을 중심으로

김  지  수 

대금고등학교

Ⅰ. 서론

 우리 사회 전반에서 인권 존중 의식이 신장되고 다양성에 대한 포용이 증가했지만, 성소수자

는 여전히 제도 밖의 존재이자 찬반 논쟁의 대상인 것처럼 인식되고 있다. 법적 성별 정정까

지 마친 트랜스젠더 여성은 여대 입학의 문턱을 넘지 못했으며(시사인, 2020.2.25.), 트랜스젠더 

군인은 강제전역처분으로 직업을 잃고 스스로 생을 마감했다(조선일보, 2021.3.3.). 또한 서울특

별시교육청의 학생인권종합계획의 내용 중‘성소수자 학생 보호 및 지원’이 제시된 것에 대

해 3만명 이상이 시민청원에 참여하며 격렬한 반대에 부딪히기도 했다(경향신문, 2021.2.9.). 이

와 같은 사례들은 우리 사회의 성소수자에 대한 가시적·비가시적 차별이 만연함을 보여준다.

 이렇듯 성소수자에 대한 차별이 지속되는 이유는 무엇일까? 성소수자가 자신들과 동등한 권리를 

갖는 시민이라는 인식이 부재하기 때문일까? 그러나 인권의식의 부재에서 그 이유를 찾는 것은 

충분치 못하다. 성소수자에 대한 인권 존중과 평등의식이 우리 사회의 보편적 가치로 자리잡았음

을 보여주는 조사 결과가 존재하기 때문이다.1) 따라서 성소수자에 대한 인권의식과는 별개로, 차

별과 혐오를 불러일으키는 다른 기제가 있을 수 있다. 이는 다음 사례들을 통해 유추할 수 있다.

저는 (동성애를) 좋아하지 않습니다. …(중략)… 차별에 반대하는 것하고, 그것을 인정하는 것이 같습니까?2) 

차별에 반대하는 것은 당연하고, 모든 인권은 존중받아야 마땅합니다. …(중략)… 그런 것들(퀴어퍼레이드)을 

거부할 수 있는 권리도 마땅히 존중받아야 한다는 생각을 가지고 있습니다.3) 

 제시된 두 발언은, 성소수자에 대한 서로 다른 이해가 공존함을 보여준다. 첫째, 성소수자를 

차별해서는 안된다는 도덕과 당위에 기반한 이해이다. 이는 ‘차별에 반대하는 것은 당연하

1) ‘동성애자, 트랜스젠더 등과 같은 성소수자도 다른 사람들과 마찬가지로 존중받아야 하고 동등한 대우를 받야아 한다.’
라는 질문에 대해 응답자 중 76.3%가 ‘동의한다’고 응답했다(국가인권위원회, 2020, 43-45).

2) 19대 대통령 선거를 앞두고 열린 후보자 토론회에서 “군 동성애를 반대하냐”라는 홍준표 후보의 질문에 대한 문재인 후
보의 답변(JTBC, 2017.4.25.).

3) 2021년 서울시장보궐선거를 앞두고 열린 토론회에서, 서울시장으로서 퀴어퍼레이드에 참여할 의사가 있는가에 대한 금
태섭 후보의 질문에 대한 안철수 후보의 답변(채널 A, 2021.2.18.).

김지수

2022 공동 하계학술대회 < 5 분과 >
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다’라는 발언을 통해 드러난다. 둘째, 성소수자에 대한 부정적인 감정에 기반한 이해이다. 이

는 ‘(동성애를)좋아하지 않는다’,‘(퀴어퍼레이드를)거부할 권리를 존중받아야 한다’라는 

표현으로 드러난다. 상반된 두 이해의 충돌은 권력을 가진 사람의 발언을 통해 차별행위로 이

어졌다(김지혜, 2019, 141-146). 결국 성소수자에 대한 차별과 혐오는 인권 의식의 부재가 아

닌 부정적 감정의 존재에서 비롯된다는 것을 알 수 있다.

 본 연구자는 사회과 교사로서 앞선 사례들을 목격하며 성소수자에 대한 인권 존중을 강조하

는 것만으로 차별문제 해결을 기대하는 것은 어렵다고 판단하였다. 나아가 학습자에게 성소수

자에 대한 인권 존중을 교육하는 것 못지않게 이들에 대한 긍정적 감정을 형성하는 것이 중

요하다는 문제의식을 갖게 되었다. 

 이러한 문제의식을 규명하고자 본 연구는 성소수자에 대한 행위자의 이해를 두가지로 구분했

다. 첫째, 성소수자에 대한 차별이 옳지 않음을 인식하고 성소수자를 동등한 권리 주체로 인식

하는‘인지적 이해’이다. 둘째, 성소수자에 대한 긍정적인 감정인 ‘정서적 이해’이다. 정서

적 이해는 성소수자에 대한 인지적 이해를 인지의 차원에서 머무르게 하지 않고 제도와 행동의 

차원으로 확장하는 역할을 한다. 본 연구는 학습자의 성소수자에 대한 정서적 이해를 도모할 수 

있는 수업을 고안하고, 수업을 통한 학습자의 변화를 알아보고자 했다.

Ⅱ. 이론적 논의와 방법론

1. 인지중심 교육에서 정서중심 교육으로

 사회과 교육과정과 교과서의 ‘사회적 소수자’관련 서술은 사회적 소수자의 정의·유형·

차별 사례·차별 해결을 위한 방안 모색과 같은 지식을 중심으로 이루어져 있다.4) 이렇듯 사

회적 소수자에 대한 사회과학 지식을 가르치는 것은, 학습자의 인지능력 발달을 통해 사회적 

행위를 증진시키고자 하는 사회과의 ‘인지주의적 가정’을 바탕으로 한다(박상준, 2002: 

68-72). 그러나 학습자가 타자의 입장에서 사회적 소수자에 대한 정보를 습득하는 것은 차별 

문제 해결을 위한 적극적 실천의지를 강화하거나, 혐오 행위를 멈추는 데 즉각적으로 기여하

지 못한다. 차별적 관점을 내재한 학습자는 대상과 자신 사이의 차이점에 집중하기 때문이다

(Richard Rorty, 1993: 111-134). 따라서 소수자가 아닌 학습자가 소수자의 입장에서 차별 문제

를 인식하고, 느낄 기회가 반드시 필요하다.

 사회과 교육 연구자들은 사회과의 인지·정보 전달 중심 교육의 문제를 인식하고 이를 극복

하기 위한 노력을 지속해 왔다. 특히 다원화 사회에서 발생하는 사회집단 간의 갈등이나, 소

4) 이는 2015 개정 교육과정의 사회·문화 과목의 성취기준 ‘[12사문04-03] 다양한 사회 불평등 양상을 조사하고 그와 관련한
차별을 개선하기 위한 방안을 모색한다.’와 성취기준 해설 ‘사회적 소수자, 성 불평등, 빈곤의 양상과 그 문제점 및 해결
방안을 탐색한다. (…중략…) 그로 인해 발생하는 차별에 대한 대응이 필요하다는 점을 인식한다.’에서 나타난다(교육부,
2015: 250-251).
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수자에 대한 차별 문제를 해결하기 위한 방안으로 사회적 공감, 감정이입과 같은 정서적 요소

에 주목해왔다(한동균, 2020; 허수미, 2012). 또한 학습자의 앎과 실천 행동의 괴리를 해결하기 

위한 방안으로 정서적 공감에 주목하기도 했으며(곽병현, 2017), 학습자가 개인화·파편화를 

벗어나 사회관계를 형성할 수 있는 기제로 공감에 주목하기도 했다(정용교, 2017). 그러나 이

들의 연구는 공감의 정서적 요소가 어떻게 발현될 수 있는지, 정서적 요소가 인지적 요소와 

달리 행위자에게 미칠 수 있는 영향은 무엇인지를 분명히 하고 있지 않다는 한계점을 지닌다. 

이러한 한계를 극복하고자 본 연구는 학습자의 감정 변화를 유도할 수 있는 수업을 구성하고, 

수업의 과정에서 학습자가 경험하는 구체적인 감정 변화의 양상을 포착할 수 있도록 자료를 

수집하였다. 이를 통해 인지적 이해만으로 도달하지 못했던 학습자의 태도 변화가 정서적 이

해를 통해 가능할 수 있음을 보이고자 했다.

2. 정서적 이해의 기제로서 심리적 동일시

 그렇다면 성소수자가 아닌 학습자들이 어떻게 성소수자가 차별 상황에서 느끼는 감정을 느

끼고, 나아가 이들에 대한 정서적 이해를 함양할 수 있을까? 심리적 동일시는 이를 위한 효과

적인 방법이 될 수 있다. 심리적 동일시(psychological identification)5)란 타인의 경험에 대해 

자신이 당사자가 될 수 있음을 인식하고, 타인들의 감정과 경험을 자신의 것처럼 느끼며 타인

들의 관점을 취하는 것이다. 심리적 동일시는 첫째, 타인과 자신 사이의 유의미한 유사성의 

발견을 통해 일어나며 둘째, 동일시가 이루어지는 대상의 개인화를 바탕으로 이루어진다.

 알렉산더(Jeffrey C, Alexander)의 문화적 외상 연구6)에 따르면, 대상의 개인화는 심리적 동

일시를 용이하게 만든다. 개인화란, 외상 사건을 추상적인 집단 수준에서 발생한 피해로 인식

하는 것이 아니라, 구체적이고 특정한 개인의 사례로 인식하는 것이다. 예를 들어, 나치에 의

한 유대인 집단 학살이 처음 미국 사회에 소개되었을 때 미국인들은 유대인 생존자들을 ‘이

5) 프로이트(Sigmund Freud)에 따르면, 동일시는 한 자아가 다른 자아로부터 공통점, 다시 말해 유의미한 유사성을 지각하
게 되면 일어난다. 이 공통점이 중요한 것일수록 심리적 동일시가 촉진되며 심리적 동일시는 감정 유대의 가장 초기적
인 형태의 것이다(Freud, 2013: 59-66). 이렇듯 자신과 타인의 유사성을 바탕으로 이루어지는 동일시를 자기도취적 동일
시라고 하는데, 이러한 현상은 흔히 일어난다. 예를 들어 사람들이 자신과 동일한 계급이나 같은 관심사, 취미를 가진
사람에게 호감을 느끼고, 사랑에 빠지는 것 또한 자기도취적 동일시의 결과물이다. 이렇듯 자신과 타인 사이의 유사성은
관심사, 가치관, 소유물, 신체적 특성 등과 같이 어떠한 것에서도 발견될 수 있으며 이러한 유사성을 발견한 둘 이상의
사람은 상호 동일시를 하려는 경향을 보인다(Hall, 2020: 127-134).

6) 외상 사건이 한 집단의 의식에 지울 수 없는 흔적을 남기고 그것이 해당 집단의 미래 정체성을 변화시켰을 때 문화적
외상이 발생한다. 문화적 외상은 외상 사건의 존재 자체에서 발생하는 것이 아니라, 외상 사건의 재현 방식과 서사 창출
을 통해 사회적으로 구성되는 것이다. 즉 특정한 시간과 공간에서 특정 집단이 경험한 외상 사건은, 이를 경험하지 못한
다른 집단에 어떻게 설득력있게 재현되고 의미가 부여되는지에 따라 그 범위가 관련 집단, 민족, 심지어는 인류 전체로
도 확장될 수 있다. 이러한 외상 사건의 확장에는 외상을 경험한 집단에 대한 심리적 동일시가 중요한 요소로 작용한다
(Alexander, 2007: 197-238).
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상한 행동을 하는 지저분한 사람들’,‘무력한 희생자’와 같은 추상적인 집단으로 이해했고, 

이로 인해 유대인 희생자에 대한 동일시를 경험하지 못했다. 그러므로 이 시기 미국인들에게 

나치에 의한 유대인 집단 학살은 역사 속 수많은 전쟁에서 반복되었던, 잔악한 전쟁범죄 중 

하나로 여겨졌다. 그러나 『안네의 일기』와 같이 나치의 희생양이 된 평범한 인물들의 일상

적이고 구체적인 이야기가 알려지면서, 미국인들은 유대인에 대한 심리적 동일시를 경험하게 

되었다. 동시에 아이히만 전범 재판에서 나타난 외상 사건 가해자의 평범성은 이를 지켜보던 

청중들에게 누구나 외상 사건의 가해자가 될 수도, 피해자가 될 수도 있다는 인식과 함께 이

들에 동일시하도록 만들었다(Alexander, 2007: 65-146). 

 앞선 논의를 성소수자에 대한 정서적 이해에 적용해보면, 비성소수자인 학습자에게 성소수자

의 사례를 제시할 때 두 가지를 고려해야 한다. 첫째, 성소수자의 예시로 제시되는 인물의 평

범성이 부각되어야 한다. 즉 성격적으로 다른 사회 구성원과 구별되는 개성이 뚜렷한 특징을 

갖고 있거나, 학습자들이 쉽게 접해보지 못한 직업을 가진 인물을 예시로 제시하지 않도록 주

의해야 할 것이다. 둘째, 성소수자가 받는 차별과 관련하여, 차별로 인한 문제가 성소수자 집

단 수준에서 조망되기보다는 성소수자 개인 수준에서 조망될 필요성이 있다. 예를 들어, 성소

수자의 정체성으로 인한 차별이 가지는 부당함이나 성소수자 당사자의 억울함과 같은 성소수

자 집단 전체에서 나타날 수 있는 문제점에 초점을 둔 자료보다는 차별 문제가 성소수자 개인

의 인생에서 어떠한 의미를 갖는지를 효과적으로 전달할 수 있는 자료를 선정해야 할 것이다.

 본 연구는 심리적 동일시를 효과적으로 경험할 수 있는 교수·학습 방법으로 DIE(Drama In 

Education)를 활용하여 수업을 구성했다. DIE는 일반적인 연극공연을 통해 경험하는 허구의 

세계를 학습자에게 제공하여 인물에 대한 심리적 동일시를 가능하게 한다. 또한 팔로우업 단

계를 통해 연극에서 경험하는 학습자의 다양한 감정, 문제의식을 현실 세계에서 적용하고 확

인할 수 있다는 점이 DIE의 장점이라고 보았기 때문이다. 수업의 주제가 성소수자에 대한 차

별이므로 연극에서 발견한 문제의식을 현실의 상황에 적용하는 과정이 수반되어야 학습자들

의 삶 속에서도 문제의식이 지속될 것이기 때문에, 이러한 DIE의 특징은 다른 교육연극 기법

에 비해 두드러진 장점으로 인식되었다.

3. 연구 대상 및 연구 방법

 본 연구는 통합사회 또는 사회·문화 과목을 이수한 학생을 연구참여자로 선정했다. 두 과목

이 사회적 소수자의 정의·유형·차별의 실태와 해결방안을 내용으로 하는 단원을 포함하기 

때문에, 해당 과목을 이수한 학생들은 성소수자를 포함한 사회적 소수자에 대한 인지적 이해

를 함양하고 있을 것으로 예상되었다.

이에 따라 C도에 위치한 C고등학교, D고등학교, S고등학교에서 통합사회 또는 사회·문화 과

목을 이수한 학생 중 연구 참여를 희망한 학생 29명을 연구참여자로 선정하였다. 특히 C고등

학교와 S고등학교의 학생들은 인권 관련 동아리에서 활동하고 있는 동아리원들로, 성소수자를 

포함하여 사회적 소수자에 대한 인지적 이해 수준이 높을 것으로 기대되었다. 연구참여자의 

성별 구성은 남 11명, 여 18명이며 학년 구성은 1학년 10명, 2학년 9명, 3학년 10명이다.
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 연구참여자의 성소수자에 대한 정서적 이해 수준을 파악하기 위해, 수업 실행 전(이하 ‘사

전인터뷰’)과 수업 실행 후(이하 ‘사후인터뷰’) 개별 면담을 실시하고 이를 녹취하여 전사

하였다. 개별 면담은 성소수자에 대한 참여자의 정서적 이해 정도를 확인하는 데 주된 목적이 

있다. 사전인터뷰는 성소수자와 관련된 사회의 차별 문제에서 시작하여 연구참여자 주변의 문

제로 점차 거리감을 좁히며 질문하도록 구성되었다. 이와 같은 질문 구성을 통해, 연구참여자

들이 성소수자에 대한 인권 존중에 동의하면서도 성소수자에 대한 거부감을 드러내는 모습을 

관찰할 수 있었다. 사전인터뷰 전사자료의 분석을 통해 성소수자에 대해 매우 친화적인 입장

을 보이는 2명의 참여자를 제외한 27명의 참여자에게서 성소수자에 대한 인지적 이해와 정서

적 이해가 충돌하는 모습을 관찰할 수 있었다.

 사전인터뷰를 마친 뒤 학교별로 수업을 진행하였다. 수업은 교육연극(DIE)기법의 일반적인 

구성을 따라 웜업-준비-공연-팔로우업의 4단계로 이루어졌으며 웜업과 준비단계를 1차시에, 

공연과 팔로우업 단계를 2차시에 배치하였다. 웜업과 공연단계를 40분, 준비단계와 팔로우업 

단계를 60분씩 진행하여 1차시당 100분씩 수업을 진행하였다. 수업의 실행 후 일주일 내로 참

여자들과 사후인터뷰를 진행하였다. 사후인터뷰의 주된 목적은 수업 중 경험한 성소수자에 대

한 심리적 동일시 양상과 이를 통한 참여자의 성소수자에 대한 태도 변화를 관찰하고자 하는 

것이었다. C고등학교는 참여 인원이 18명으로 다수였기 때문에, 수업소감문의 형태로 사후인

터뷰를 진행하고 자료 수집이 불충분하다고 판단되는 경우 추가로 면담을 진행하였다.

Ⅲ. 교육연극 수업의 구성과 실행

1. 웜업(Warm-up)단계

 웜업단계는 1차시 동기유발과 학습목표 제시로 구성되었다(표 1). 웜업 단계 구성 시 참여자가 

성소수자 차별 문제에 스스로 관심을 갖고 이후의 활동에 참여할 수 있도록 하는 데 주안점을 

두었다. 이성애가 주류인 사회에서 성장한 학습자들은 성소수자를 자신과 먼 존재로 여기며 공

감에 어려움을 느낄 수 있다. 따라서, 왼손잡이에 대한 과거 차별 사례를 도입단계에서 제시하였

다. 왼손잡이의 사례를 통해 학습자는 사회적 소수자의 상대성을 인식하고 ‘다름으로 인한 차

별이 정당한가?’라는 의문을 가지게 된다. 이때 ‘우리 사회의 왼손잡이’의 사례로서 성소수

자를 소개했다. 동시에 성소수자 학생들의 차별 경험담과 국제 성소수자 혐오 반대의 날을 맞아 

설치한 광고판이 심하게 훼손된 사진을 제시하였다. 이를 통해 학습자들은 성소수자에 대한 차

별이 과거 왼손잡이에 대한 차별처럼 일상적으로 일어나고 있다는 사실을 인식하게 된다. 또한 

차별받는 당사자의 감정을 그의 입장에서 느끼고, 상상해 볼 수 있는 마음의 준비를 하게 된다.

2. 준비단계

 준비단계는 전개의 활동 주제 제시와 활동 안내로 구성하였다. 활동 주제 제시는 학습자들이 

성소수자와 자신 사이의 유사성을 발견하고 이를 바탕으로 공연단계에서 심리적 동일시를 경
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험할 수 있는 토대를 마련하는 것을 목적으로 구성되었다. 본 연구는 사랑의 감정이 성소수자

와 학습자 사이의 유사성이 될 수 있다고 보았다. 학습자들이 이를 스스로 깨닫기 위해서는 

먼저 사랑의 감정이 보편적으로 나타나는 것임을 확인할 필요가 있었다. 따라서, 학습자들에

게 3가지 질문을 통해 사랑에 관한 생각과 경험을 나누도록 했다(표 1의 [활동 1]). 이 과정에

서 학습자들은 자신과 친구들이 사랑의 감정을 보편적으로 경험하고 있다는 사실을 확인하게 

된다. 그 뒤 영화『로렐』7)을 소개하며, 학습자들에게 앞선 질문에 대한 자신들의 답변과 주

인공의 모습을 비교해보도록 했다. 또한 주인공이 성소수자가 아니었다면 영화의 내용이 어떻

게 변화되었을지를 토의하도록 했다(표 1의 [활동 2]). 이 과정에서 학습자들은 동성애자인 주

인공과 자신의 사랑의 모습이 유사하다는 것을 깨닫게 되고, 영화 속에 나타나는 갈등이 단지 

주인공이 성소수자이기 때문에 발생하는 것임을 인식하게 된다. 이와 같은 깨달음을 바탕으로 

연극을 통해 성소수자 주인공의 마음에 공감하는 활동을 할 것임을 안내하고, 미리 준비한 대

본을 배부하고 역할을 분배하며 준비단계를 마쳤다.

3. 공연단계

 공연단계는 학습자들이 연기를 통해 성소수자와 심리적 동일시를 경험하는 단계이다. 영화

『로렐』을 토대로 구성한 연극은 심리적 동일시를 원활하게 하는 세 가지 요소를 가지고 있

다. 첫째, 두 주인공의 서로에 대한 사랑의 감정이 세밀하게 묘사되어 있다. 사랑의 감정은 비

성소수자인 학습자와 성소수자 사이의 유의미한 유사성으로 작용하여 동일시를 용이하게 한

다. 둘째, 평범한 주인공들이 이야기를 이끌어나간다. 로렐은 경찰공무원, 스테이시는 자동차 

정비공으로, 학습자들이 어렵지 않게 만날 수 있는 직업을 가지고 있다. 셋째, 영화는 차별로 

인해 성소수자 집단 전체가 겪는 고통을 조망하기보다, 성소수자에 대한 차별이 로렐과 스테

이시라는 특정 개인의 삶에 어떠한 영향을 미치고 있는지를 조망한다. 이러한 주인공의 평범

성과 구체성은 성소수자가 겪는 차별의 문제를 상상 가능한 구체적인 개인의 문제로 인식하

게 하여 학습자의 심리적 동일시를 용이하게 한다.

 교육연극의 공연단계는 완성된 무대를 관객에게 보여주는 것을 목적으로 하지 않는다. 따라

서 학습자가 편안한 마음으로 등장인물의 입장이 되어 볼 수 있는 환경을 조성하였다. 또한 

학습자들에게 연극의 내용이 실화라는 점과 등장인물들이 모두 평범한 인물들이었다는 점을 

강조했다. 동시에 학습자들에게 ‘이 상황에서 나라면 어떻게 행동하고 말했을까?’를 생각하

고 연기한다면 그것이 실제와 같을 것임을 상기하고 연기에 임하도록 했다.

4. 팔로우업(Follow-up)단계

7) 영화 『로렐』은 실화를 바탕으로 한 영화이다. 경찰공무원인 로렐은 폐암으로 시한부 선
고를 받자 자신의 동성 연인 스테이시에게 자신의 공무원 연금을 상속하고자 한다. 그러나
이는 이성 배우자가 아닌 동성 동거인에게 연금을 상속할 수 없도록 하는 주 정부의 방침
으로 인해 좌절된다. 로렐과 스테이시는 불평등한 주 정부의 방침에 맞서 긴 투쟁을 벌이
게 된다. 영화는 로렐과 스테이시의 첫 만남부터 가정을 꾸리는 모습, 암 선고를 받고 연금
상속을 위한 투쟁에 임하는 과정을 시간순으로 묘사한다.
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 연극이 미국을 배경으로 전개되므로 학습자가 공연 과정에서 가진 문제의식은 현실의 문제에 

즉각적으로 연결되지 않을 수 있다. 따라서, 팔로우업은 연극과 현실의 가교가 될 수 있도록 구

성하였다. 이를 위해 로렐과 유사한 김규진 부부의 사례를 학습자들에게 제시하였다(표 2의 [활

동1]). 또한 이들의 혼인신고 과정이 담긴 글을 학습자들과 함께 읽고 이성부부의 혼인신고 과

정과 비교해보도록 했다(표 2의 [활동 2]). 서로를 사랑하지만, 동성혼이 불가능한 우리나라에서 

이들은 법적으로 배우자가 될 수 없다. 차별적인 제도로 인해 어려움을 겪는 이들의 모습은 앞

선 연극에서 나타난 로렐의 상황과 유사하다. 학습자들은 연극에서 경험한 심리적 동일시를 바

탕으로 성소수자의 입장에서 현재의 차별적인 제도를 인식하게 된다.

마지막으로 과거 인종 간 결혼이 금지되었던 사례를 제시하고, 이를 앞선 로렐과 김규진 부부의 

사례와 비교해보도록 했다. 이를 통해 학습자들은 준비단계부터 팔로우업 단계에 이르기까지 사

랑의 감정이 차별적인 제도로 인해 좌절되는 것이 정당한가에 대한 의문을 계속해 가지게 된다.
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표 1. 교육연극수업 교수학습 지도안(1차시)

수업 단계 세부 활동 지도상 유의사항

도입

<Warm-up>

◉ 동기유발

▷ 가요 『왼손잡이』의 가사를 보여주고, 노래를 들려준다.

▷ 곡의 화자에 공감했다면 어떤 부분에, 그렇지 않았다면 그 이유는 무엇인지 질문한다. 

▷ 과거에는 왼손을 쓰는 것만으로 학교에서 체벌의 대상이 되었다는 사실을 

제시하며 왼손잡이에 대한 과거 차별 사례(왼손잡이에 대한 과거 차별사례가 

담긴 영상자료)를 제시한다.

▷ 다음의 질문을 통해, ‘다름으로 인한 차별’이 정당한 것인지 생각해 보도록 한다.

 내가 옛날에 태어난 왼손잡이었다면, 어떤 기분이었을까?

 왼손잡이에 대한 예전의 차별이 합당하다고 할 수 있을까?

▷ 우리 사회의 소수자 차별에 대해 다음과 같은 질문을 통해 생각해 볼 수 

있도록 한다.

 지금 우리 사회에도 이러한 ‘왼손잡이’들이 있을까?

 어떤 사람들이 우리 사회의 ‘왼손잡이’일까?

Ÿ 노래를 듣기 전, 

노래가 주는 느낌, 

노래를 부르는 

사람의 감정을 유

추하며 들을 수 

있도록 한다.

전개

◉ 학습 목표 제시

▷ 성소수자들이 일상 속에서 마주하는 혐오와 차별 사례(성소수자 10대들과의 면담

내용, 찢어진 국제 성소수자 혐오 반대의 날 기념 광고판 사진)를 제시한다.

▷ 다음과 같은 학습목표를 제시한다.

 성소수자가 사회 안에서 겪는 차별과 편견에 대해 생각해본다.

 같은 감정을 통해 성소수자들의 마음에 공감해본다.

<준비 단계>

◉ 활동 주제 제시

▷ [활동 1] 사랑의 감정과 관련된 아래와 같은 질문을 제시하고, 해당 질문에 

대한 답변을 공유하며 사랑과 상실에 대한 보편적인 경험을 함께 나눈다.

 내가 누군가를 사랑한다는 깨달음이 드는 순간은?

 연인이 생긴다면 함께 하고 싶은 일은?

 내가 시한부 선고를 받게 된다면, 연인에게 남기고 싶은 것은?

▷ 세번째 질문에 대한 답변과 관련해 영화 『로렐』을 소개하고, 영화 소개 영상을 보여준다.

▷ [활동 2] 영화의 내용을 주요 사건들을 중심으로 정리한 뒤, 다음과 같은 

질문을 통해 영화 속 문제상황을 생각해 볼 수 있도록 한다.

 만약 주인공이 이성커플이었다면 영화의 내용은 어떻게 전개되었을까요? 변화

되었을 것이라고 생각되는 부분을 찾아 수정해보고, 그 이유를 말해봅시다.

◉활동 안내

▷ 『로렐』의 주인공들이 성소수자였기 때문에 겪었던 일들을 연극으로 

구성해 공연할 것임을 안내한다.

▷ 대본을 배분하고, 배역을 나눈다.

▷ 각자의 역할을 확인하고, 인물들이 어떤 특징을 가지고 있는지 자유롭게 

토의하며 파악한다.

Ÿ 학습자들이 자신의 

경험과 감정에 대해 

편안하게 답변할 

수 있도록 시간을 

여유롭게 제공한다.

Ÿ 학습자가 감정적

으로 이입하기 용

이하도록 대사나 

행동 지문을 자유

롭게 수정할 수 

있도록 독려한다.

정리 ▷ 다음 차시에 공연이 있을 것임을 예고하며 대본을 숙지할 것을 당부한다.
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표 2. 교육연극수업 교수학습 지도안(2차시)

수업 단계 세부 활동 지도상 유의사항

도입

◉전시학습 확인

▷ 지난 차시의 활동을 정리한다. 특히 준비단계에서 학습자들에게 했던 질문

과 답변 내용, 영화 『로렐』의 내용을 중심으로 정리한다.

전개

<공연단계>

◉연극 공연하기

▷ 배역을 확인하고, 자신의 역할에 맞게 연기하도록 한다.

<팔로우업>

▷ [활동1]다음과 같은 질문을 통해, 연극에서 발생한 문제의식을 현실의 

문제로 연결한다.

 만약 로렐과 스테이시가 미국이 아닌 우리나라에 살았다면, 어떤일을 

겪었을까?

 위의 질문에 대한 학생들의 답변을 학급 내에서 자유롭게 공유한다.

▷ 우리나라의 레즈비언 부부의 사례(김규진 부부의 결혼식 모습)를 소개하고, 

이들의 결혼 1주년 기념 인터뷰 영상을 보여준다. 이후 다음과 같은 질문을 

통해, 연극에서 느낀 성소수자에 대한 불평등을 제도의 차원으로 연결할 

수 있도록 한다.

 영상 속 부부가 법적 부부가 되기 위해 해야 하는 절차는 무엇일까?

 이들은 혼인신고를 무사히 마칠 수 있을까?

▷ [활동 2]질문에 대한 답변으로, 『언니, 나랑 결혼할래요?』를 소개하고, 

함께 읽도록 한다. 다음과 같은 질문을 통해 연극과 책의 내용을 연결할 

수 있도록 한다.

 우리의 연극과 이들의 삶은 어떤 유사점과 차이점이 있나요?

 김규진 씨 부부의 이야기가 어떤 결론을 맺기를 바라나요?

▷ 이성부부의 혼인신고 과정과 책 속의 혼인신고 과정을 비교해보도록 한다.

▷ 1차시 웜업단계에서 제시했던 왼손잡이의 사례를 상기시키며, 과거 차별

받았으나 현재는 공공연하게 차별받지 않는 집단의 사례를 소개한다.

▷ 과거 인종 간 결혼이 불법으로 규정되었던 사례를 제시하며, 연극과 책에서 

나타난 성소수자에 대한 차별과 어떤 유사점이 있다고 생각하는지 질문하고, 

자유롭게 의견을 교환하도록 한다.

Ÿ 자유롭고 편안한 

분위기에서 연기에 

집중할 수 있도록 

독려한다.

Ÿ 연극에서 공감되는 

장면과 불편하게 

느껴지는 장면에 

어떤 것들이 있는지 

생각하며 활동에 

임하도록 한다.

Ÿ 연극에서 나타난 

주인공 커플과 

유사 점에 주목

하여 우리나라의 

사례를 볼 수 있

도록 한다.

정리

▷ 1차시 도입 단계에서 제시했던 우리나라의 성소수자 차별 사례(찢어진 광

고판 사진)를 보여주며, 『로렐』의 주인공과 『언니, 나랑 결혼할래요?』

의 주인공의 입장에서 해당 사례를 다시 생각해 볼 것을 당부한다.

Ⅳ. 정서 중심 수업의 실행 결과

 정서 중심 수업의 실행 이후 성소수자에 대한 학습자의 태도 변화를 분석한 결과, 수업 실행 

결과는 아래와 같이 정서적・인지적・행동적인 3가지 차원에서 나타났다.8) 

8) Rosenberg&Hovland(1960)는 태도가 인지적, 정서적, 행동적 요소로 구성되어 있다고 보았다. 인지적 요소(cognitive
component)란 특정 대상에 대한 지식과 신념을 의미한다. 정서적 요소(affective component)란 특정 대상과 관련된 긍정
적·부정적 경험에 기반하여 가지는 감정을 의미한다. 행동적 요소(behavioral component)는 행위자가 태도의 인지적 요소
와 정서적 요소를 바탕으로 특정 대상에 접근·회피하고자 하는 행동 경향을 의미한다. 본 연구는 이들의 분류기준을 활
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1.  정서 차원의 변화: 성소수자에 대한 심리적 동일시

 학습자들은 교육연극를 활용한 정서중심수업을 통해 성소수자에 대한 심리적 동일시를 경험

한 것으로 나타났다. 심리적 동일시는 크게 2가지 양상으로 나타났는데, 사랑의 보편성 인식과 

성소수자의 평범성 인식으로 구분할 수 있었다. 사랑의 보편성 인식은, 심리적 동일시의 기제 

중 유의미한 유사성의 발견에 대응하는 것이다. 학습자들은 연극을 통해 동성 연인과 주변 인

물이 되어보는 경험을 하며, 서로에 대한 애정의 표현, 소소한 일상을 함께 보내며 행복을 느

끼는 모습에서 자신이 경험하는 사랑의 모습과 유사함을 인식하는 모습을 보였다. 이는 사랑

의 보편성에 대한 인식으로 이어졌다(참여자1). 사랑의 보편성에 대한 인식은 학습자가 다양한 

성적 지향을 수용하도록 하고, 이는 성소수자에 대한 거부감 감소로 이어졌다(참여자2).

참여자1: 진정한 사랑은 지극히 일상적인 일도 함께함으로써 의미를 가질 수 있는 관계라고 생각한다. 그런데 

연극 속 로렐과 스테이시도 서로에게 의미를 두는 모습이 보였다. 사소한 대화로 서로의 감정을 나누는 장면이 

인상깊었다. (…중략…) 생각해 보니까 나는 이성애자인데, 다른 동성애자 분들도 그냥 똑같은 감정에서 

느끼고 행동하는 것 같다. 그래서 그들과 내가 막상 다를 게 없었다는 생각이 들었다. (사후인터뷰: 연극에서 

공감되었던 장면에 대한 답)

참여자2: 저는 아니라고 생각하거든요? 근데... 내가 과연, 아니라고 말한다고 아닐까..? 라는 생각이 들었어요. 

그러니까. 이론..적, 내 머릿속에서는, 뭐, 나를 좋아하는 것도 아니고. 뭐 나를 좋아한다 해도, 거절하면 되는, 

걔가 마음에 드는..게 아니라면 거절하면 되는거고. 굳이 여기서도 이렇게 많은 남자들과 함께 생활을 하고 

있는데. 하지만, 내가 진짜 그 상황이 온다면. 달, 달랐을까...? 어, 확답을 못내리겠어요. 그냥 아니라고 하고 

싶어요. (사전인터뷰: 룸메이트가 커밍아웃을 했을때의 반응)

참여자2: 그냥 뭔 느낌이냐면. 너 과일 먹을 때 뭐 좋아해. 나 포도 좋아해. 그런다고 우리가 뭐 손절을 하고 

그럴 거는 아니잖아요. ‘너는, 너는 남자 좋아해 여자 좋아해?’ ,‘나는 여자 좋아해.’ ,‘아, 그래? 그럼 넌 나랑 

손절할래?’ 이럴 거 아니니까. 별 상관없을 거 같아요. 약간 친, 친구로서 별...그게 없지 않을까요? 

(사후인터뷰: 룸메이트가 커밍아웃을 했을때의 반응)

 사전인터뷰에서 참여자 2는 이성 친구들과 잘 어울리는 자신의 모습을 고려해보면 동성애자 

친구의 커밍아웃 여부와 관계없이 잘 지내는 것이 맞지만, 그럴 자신이 없다는 답변을 했다. 

동성애자 친구를 이성친구와 비교한 답변은 참여자 2가 자신과 성소수자가 성적 지향에서만 

차이가 있는 존재임을 분명히 인식하고 있음을 보여준다. 그러나 참여자 2는 커밍아웃한 친구

를 이전과 똑같이 대할 자신이 없다는 답변을 하며 성소수자에 대한 거부감을 드러냈다. 그러

나 참여자 2는 수업 후 성적 지향을 마치 좋아하는 과일의 취향이 다른 것과 같다고 답변하

였다. 이는 사랑이라는 공통적인 감정을 기반으로 다양한 성적 지향을 인식하고 있음을 의미

한다. 이러한 인식을 바탕으로 참여자 2는 수업 전과 달리 성소수자 룸메이트를 적극적으로 

용하여 성소수자에 대한 인지적 차원의 태도를 성소수자의 동등한 권리에 대한 인식으로, 성소수자에 대한 정서적 차원
의 태도를 심리적 동일시 경험을 바탕으로 나타난 긍정·부정적 감정으로, 성소수자에 대한 행동적 차원의 태도를 성소
수자에 대한 비차별적 언어 사용과 접근행동으로 정의했다.
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수용하고자 하는 의지를 드러냈다. 이는 ‘사랑의 감정’이라는 유의미한 유사성의 발견이 성

소수자에 대한 거부감의 감소와 적극적 수용 의지로 이어질 수 있음을 보여준다.

 성소수자의 평범성 인식은 차별의 영향을 추상적인 집단 수준에서 인식하지 않고 특정 개인

의 삶의 수준에서 주목할 수 있도록 돕는다. 즉 성소수자 집단 전체에 가해지는 차별에 집중

하는 것이 아니라, 평범한 개인이 단지 성소수자이기 때문에 겪게 되는 고통에 집중하도록 한

다. 이는 성소수자의 평범성은 학습자가 성소수자에 대한 심리적 동일시를 경험하도록 하며 

이들에 대한 차별을 부당한 것으로 외면하지 않고 자신의 것으로 인식할 수 있도록 한다. 교

육연극 수업의 결과 성소수자의 평범성 인식은 학습자가 성소수자를 자신과 같은 희망과 욕

구를 가진 주체로 인식하도록 하여 성소수자에 대한 타자화에서 탈피하도록 했다(참여자 3).

참여자3: 연극에서, 스테이시가 의회 회의에서 ‘우리는 그냥 평범한 사람들일 뿐이다’라고 말하는 장면이 

공감되었다. (…중략…) 아마 나는 동성애자들이 받는 부당한 차별과, 그로 인한 억울함에만 초점을 두고 

있었던 것 같다. ‘동등한 사람이니 차별하면 안돼, 합당한 이유가 없어.’ 대충 그런 식으로. 그들이 아니기에, 

동성을 사랑한다는 이유로 겪는 차별에 대해 억울할 것이라고만 생각했다. 하지만 동성애자들이 평등을 바라는 

가장 큰 이유는 ‘억울함’이 아니라 ‘사랑하는 사람과의 행복한 하루’였다고 생각이 바뀌었다. 같은 말이긴 

한데, 꼭 차별받기가 싫어서가 아니라, 그냥 행복하고 싶어서? 그냥, 평범한 사람이니까. 그런 것을 느껴 

굉장히 인상 깊었다. (…중략…) 이전에는 그들을 이해해주는 사람보단 방관자, 제삼자의 태도에 가까웠다면, 

지금에서야 성소수자들을 ‘내 근처의 일’로 인식할 수 있게 된 거 같다. 그들은 ‘이해’가 아닌 ‘존중’의 

영역이라 생각했고, 그들의 심정을 헤아리기보단 부당한 사람이 없기를 바랄 뿐이었다. 그런데 지금은, 아마 

조금쯤은 그 사람들을 이해할 수 있게 된 것 같다. ‘내가 당신의 다름을 이해해줄게.’하는 선심쓰는 이해가 

아니라, ‘당신도 이걸 바라왔구나.’하는 이해. 공감과 가까운 이해 말이다. 여전히 나는 타인의 영역에 서 

있으나, 전보다는 나아간 기분이 든다. (수업소감문: 연극에서 공감되었던 장면)

 수업 이전 참여자 3은 차별의 부당함, 차별로 인한 성소수자들의 억울함에 감정을 이입하여 

성소수자 차별에 반대하였다. 그러나 참여자 3은 스테이시의 ‘우리들은 그저 평범하게 가정

을 꾸리고 살아가는 사람들일 뿐’이라는 대사를 통해 성소수자 역시 자신과 똑같이 평범한 

행복을 바라는 존재라는 것을 인식하게 되었다. 즉 참여자 3은 로렐과 스테이시의 서사를 통

해‘부당한 차별로 억울함을 느끼는 사람’이 아닌 ‘평범한 행복을 바라는 한 사람’으로 

성소수자를 인식하게 되었다. 성소수자도 자신과 같은 평범한 행복을 바란다는 것을 느낀 후 

참여자 3은 비로소 성소수자에 공감할 수 있게 되었다. 이는 성소수자의 평범성 인식이 성소

수자에 대한 정서적 이해를 도모할 수 있도록 함을 보여준다.

2. 인지 차원의 변화

 성소수자에 대한 인지적 차원의 태도란, 성소수자가 비성소수자와 동등한 권리의 주체임을 

인식하는 것이다. 인지적 차원의 태도는 사전인터뷰를 통해 수집한 연구참여자들의 동성혼인

의 법제화, 동성부부의 입양, 공공장소에서 퀴어퍼레이드를 개최하는 것에 대한 의견으로 확

인할 수 있었다. 참여자 대부분은 혼인, 가족 구성, 공공장소에서의 집회·결사에서 성소수자

가 자신과 동일한 권리를 갖는다는 사실을 인식하고 있었다(참여자 4).

연구자: 성소수자가 혼인을 통해 법적인 가족을 구성하는 것에 대해 어떻게 생각해요?

참여자 4: 어, 저는, 그것도 개인의 자유니까... 굳이 이성과의 결혼...만, 되어야 한다는 거는, 아니고. 



- 200 -

동성간에도 결혼, 해도 괜찮다고..(생각해요.)

연구자: 괜찮다?

참여자 4: 근데 약간 저출산이고... 그런 면에서는, 걱정..이 되기도 하지만, 그거를 이제, 강요할 수는 

없으니까. 개인의, 자유를 존중...해야 하니까? 그래서 이제, 동성혼인도 괜찮다고 생각해요. (사전인터뷰: 동성 

혼인에 대한 의견)

 그러나 이는 동료 시민으로서 성소수자가 자신과 동등한 권리를 행사하는 것을 지지하는 마

음이 아닌, 도덕과 당위에 근거한 답변이었다. 사전인터뷰를 진행하며 본 연구자는 참여자 4

의 답변을 성소수자에 대한 인지적 이해가 확보된 것으로 여기고 별다른 문제의식을 갖지 못

했다. 그러나 연극에서 심리적 동일시를 경험한 참여자들이 같은 질문에 대해 이전과 다른 답

변을 하는 모습을 보며, 수업의 결과 성소수자에 대한 인지적 태도의 변화가 나타남을 알 수 

있었다. 이러한 변화는 ‘성소수자의 혼인과 가족 구성에 대한 의견의 변화(참여자 5)’, ‘성

소수자의 표현의 자유와 공적 의견표명 지지(참여자 6)’로 나타났다. 

참여자 5: 저는 동성혼인은 좀 찬성하는 편이에요. (…중략…) 뭐.. 어쨌든 서로 사랑하는 사이인거고.. 서로.. 

저, 사랑해서, 가정을 꾸린다는건데. 거기에 대해선, 약간, 자신의 자유이지 않을까.. 하는 생각이 들어서, 

반대라는 편은 아닌데. 저 자체도 [멋쩍은 웃음] 인식이 그렇게 좋지는 않다. 예. 그니까, 해도 돼라. 

해,하는건 상관이 없는데. 그, 제가 가끔 이렇게 보면, 저도 조금 약간, 이질..[웃음] 양면성이 있는거같아요. 

보면 쪼금 찡그리고 보고 약간, 좀 신기하게 보는것도 있고, 그런것도 있지만, 쯧. 찬성은 하는 편이에요. 

(사전인터뷰: 동성 혼인에 대한 의견)

 참여자 5는 수업 전 동성혼인의 법제화를 반대하지 않는다고 답변했다. 그러나 동시에 ‘(동

성커플에 대한 인식이)좋지는 않다’,‘찡그리고 보게 된다’와 같은 답변을 통해 성소수자에 

대한 거부감을 드러냈다. 참여자 5는 성소수자의 혼인의 자유를 보장해야 한다는 당위로 자신

의 거부감을 억압하고자 하는 모습을 보였다. 

참여자 5: (연극을 하면서) 사실상 동성애자의 감정이나, 현실이라는 걸 가장 접했던 것 같아요 많이. 그래서 조금 

새로웠어요. (…중략…) 처음에 시작했을 때, 약간 멈칫하잖아요. 그러니까 좋아, 그러니까 마음에 드는데, 연락하기 

멈칫하잖아요. 전화번호 따기가. 그러니까 그런.... 거에서 조금, 아, 별반 사람이랑 다를 게 없구나.라는 거에 좀 

새로운 느낌을 받았던 것 같아요. (사후인터뷰: 수업을 통해 느낀 점)

참여자 5: 조금 안타깝죠. 이게 잘못된 건 아니란 말이에요. 잘못된 건 아닌데 사람들이 인식이 좀 그런 거지. 

솔직히 사랑하는 건 누구와도 사랑해도 상관이 없단 말이에요? 그런데 거기에 대해서 그 사람..들이 숨..는 게 

조금 안타까웠어요. 특히 대한민국은 더 그러니까. 그런 게 조금 아쉬..웠죠. 안타까웠고. (사후인터뷰: 

동성혼인에 대한 생각 변화)

 그러나 교육연극을 통해 사랑의 보편성을 인식하며 성소수자에 대한 심리적 동일시를 경험

한 참여자 5는 ‘사랑은 누구와 해도 상관이 없다’는 이야기와 함께 동성혼인 법제화가 이

루어지지 않는 현실에 대해 안타까움을 나타냈다. 이는 사전인터뷰와 결론은 같지만, 다른 관

점이 드러나는 답변이라는 점에서 특기할 만한 변화였다.

참여자 6: (지자체 보궐선거 후보자가 퀴어퍼레이드를 거부할 권리가 있다고 이야기한 것에 대해)...저도 

찬성해요. 네. 
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연구자: 모든 발언을? 아니면 일부를 찬성하는 거에요?

참여자 6: 그러니까, 저는 사실, 제 생각으로는 그냥 광화문 광장이나 시청 광장이, 좀 뭔가, 시민을 대변할 수 

있는 공간. 이었으면 좋겠다고 생각을 해요. 좀 뭔가, 좀 많은, 많은 수의 시민을. (…중략…) 뭔가 민주주의의 

힘이라고 해야 되나? 그런 거를 발현시킬 수 있는 공간, 대한민국의 그런 상징적인 공간으로 좀 남아 있으면 

좋겠다는 그런 생각? 그런, 그런. (반정부집회나 퀴어퍼레이드를 포함한) 쟁점이 있는 사안들은, 제 개인적인 

바람이지만 좀 광화문 앞 광장이나 시청 광장에서는 아닌 다른 곳에서 했으면 좋겠어요. (사전인터뷰: 

퀴어퍼레이드의 도심 개최에 대한 의견)

참여자 6은 사전인터뷰에서 ‘퀴어 퍼레이드를 거부할 권리’를 주장한 지방자치단체장 선거 

후보자의 발언에 동의한다고 답변했다. 이에 연구자가 같은 장소에서 이뤄지는 반정부집회에 

대한 의견을 묻자 참여자 6은 이견의 가능성이 있는 모든 집회가 공공장소에서 열리지 않았

으면 좋겠다는 답변을 했다. 그러나 이는 현실적으로 불가능하므로, 참여자 6의 답변은 성소

수자에 대한 자신의 거부감과 성소수자의 집회의 자유 존중 의무 사이의 괴리를 극복하기 위

한 하나의 전략으로 보인다.

참여자 6: 로렐과 스테이시가 집에서 데이트를 하며 미래 계획을 나누는 장면이 가장 공감되었다. 진정한 

사랑은 지극히 일상적인 일도 함께 함으로써 의미를 가질 수 있는 관계라고 생각한다. 그래서 연극 이전의 

문답활동(연인과 함께 하고싶은 일)에서도, 가장 보통의 시간을 보내고 싶다고 적었다. 그런데 연극 속 로렐과 

스테이시도 서로에게 의미를 두는 모습이 보였다. 사소한 대화로 서로의 감정을 나누는 장면이 인상깊었다. 

(수업소감문: 연극에서 공감되었던 장면)

참여자 6: 수업도 해보고, 연극도 해보고 하면서, 그냥... 그 사람들도, 똑같이, 그냥, 자연스럽게 느끼는건데... 

이렇게 뭐, 차이를 둬야 하나? 아니면, 그 차이에 집중해서, 그들을 그냥, 그들에 대한, 오히려 그게, 편견이 

된 게 아닐까? 그런 생각이 들었던 거 같아요. (사후인터뷰: 수업 참여 소감)

참여자 6: 부적절한 발언이었다고 생각한다. 한 지역의 지도자는, 그 지역에 있는 모든 사람을 위해 일해야 한다. 

또한, 성소수자라는 이유로 개인의 자유와 권리를 침해하는 것은 옳지 않다. 따라서 정정의 필요성이 있는 

말이라고 생각한다. (수업소감문: 지방자치단체장 후보의 발언에 대한 변화된 의견)

 참여자 6은 연극 속 로렐과 스테이시가 보여주는 사랑의 모습이 자신이 추구하는 사랑의 모습

과 같다는 점에서 사랑의 보편성을 느꼈다. 이는‘이렇게, 뭐, 차이를 둬야 하나?’라는 답변에

서 나타나듯 성소수자 차별, 편견에 대한 문제의식으로 이어졌다. 이러한 문제의식을 바탕으로 

참여자 6은 사전인터뷰에서 ‘퀴어퍼레이드를 거부할 권리’에 동의했던 초기 입장을 철회하고 

성소수자가 동등한 자유와 권리의 주체라는 인식을 확고히 하는 인지적 태도의 변화를 보였다.

3. 행동 차원의 변화

 소수자에 대한 행동적 차원의 태도는 성소수자에 대한 직접적인 접근 행동이다. 직접적인 접

근 행동은 성소수자 주변인에 대한 긍정적 반응, 성소수자 차별 해결 의도를 통해 추정될 수 

있다. 따라서 수업 전후 인터뷰에서 성소수자 비하 표현의 사용, 성소수자 차별 상황에서 참

여자의 반응, 주변인의 커밍아웃 후 관계 변화에 대한 연구참여자의 의견을 질문했다. 인터뷰 

결과 다수의 연구참여자들이 교육연극 수업을 통해 보인 행동적 태도의 변화는 ‘정치적 올

바름의 향상(참여자 7)’,‘성소수자와의 연대 모색(참여자 8,참여자 9)’으로 나타났다.

참여자 7: 남자끼리, 어깨동무도 할 수 있고, 뭐 이런 말하긴 좀 그런데 손 잡을수도 있잖아요. 그리고 막... 
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매달릴 수도 있고 껴안을 수도 있고 그런데. 굳이 왜.. 그사람이 그런 행동을 한다고 해서, 게이냐. 남자 
좋아하냐. 그런말을 하는지 모르겠어요. 차별이지 않나. 

연구자: 차별? 어떤 점에서?
참여자 7: 어.. 차별이라고 말하...[말끝 흐리고 웅얼거림] 스읍, 뭔가, 차별이라고 말하기는 좀 그렇구요. 약간 

뭐라해야되지? 너무 안좋게 보는게 아닌가. 
연구자: 그냥 단순히 스킨십이 많은 아이를 게이라고 보는게? 

참여자 7: 네. 
연구자: 그 애에 대해 안 좋게 보는 것이다.

참여자 7: 네. 
연구자: 그럼 게이라는 말이 약간 욕처럼 들려? 

참여자 7: 아니요. 욕, 처럼 생각은 안해요. 
연구자: 안좋게 보는거라는건, 그럼 어떤... 이야기로 내가 해석을 하면 좋을까? 

참여자 7: 안좋게 본다는건, 약간, ‘쟤 좀 이상하다.’ ‘쟤 좀, 별로다.’ 이런 느낌으로 보시면 될 거 같아요. 
(사전인터뷰: 너 게이냐?’라는 말에 대한 생각)

 사전인터뷰에서 청소년들 사이에서 자주 놀림의 표현으로 사용되는 ‘너 게이(레즈비언)이

냐?’라는 말에 대한 의견을 질문했다. 행동이 섬세하거나 동성 간 스킨십이 많은 친구에게 

‘게이냐?’라는 질문을 하는 것은, 성적 지향에 대한 질문이 아니다. 이는 성소수자를 비하

하는 동시에 ‘게이’를 ‘이상한’것으로 간주하는 이성애 중심적 사고가 드러나는 언어 사

용이다(김혜민, 2021: 23). 참여자 7은 이와 같은 언어 사용에 문제가 있다고 답변했다. 참여자 

7은 해당 표현의 사용이‘스킨십이 많은 남학생’에게 무례한 행동이기 때문에 문제가 있다

고 답변했는데, 이는 해당 표현에 내포된 성소수자 비하 의도를 인식하지 못하고 있음을 보여

준다. 그러나 참여자 7은 연극에서 주인공 로렐 역할을 연기하며 성소수자의 입장에서 해당 

발언을 검토하며 이전과는 다른 관점을 나타냈다.

참여자 7: 음....이게, 연극을 하다 보니까 이 배역에 집중하게 됐잖아요. 그러면서 만약에 내가, 이 사람들이, 
내가 만약에 동성애를 갖고 있었더라면 이 말을 들었을 때, 엄청나게 불쾌했을 것 같아요. (…중략…) 

그러니까 제가 게이가 아니잖, 레즈비언이 아니잖아요. 근데 뭔가, 우리 사회 안에 레즈비언이 있을 수도 있고 
반에 레즈비언이 이렇게, 있을수도 있었을 거 아니에요. 근데 이제 그런 말을 서슴없이 하는 걸 보면, 그런 

사람들을 무시하고 까는 거니까. 이게, “너 레즈비언 같아.”라고 하면... 솔직히 말해서, 선생님은 기분 
좋으세요? 

연구자: 아니 좋지 않을 것 같아. 좋지는 않을 것 같아.
참여자 7: 그렇잖, 좋지 않은 의미로 쓴 거잖아요. 레즈비언 단어를. 그러니까 뭔가 되게 저는 불쾌할 것 

같아요 그런 느낌이. 약간 욕으로 쓴 거잖아요. 그런 말들을... 하, 그래서 아마 저는 되게 불쾌할 것 같아요. 
레즈비언이나 그런것도 아니고 동성애도 아니지만. (…중략…) 이번에 연극을 하면서, 아 이건 좀 아닌거 같애. 

이런 말들이. 욕으로 사용되는게.
연구자: 아, 욕으로 쓸 말이 아닌 것 같다. 

참여자 7: 네. (…중략…) 그러니까 뭔가 이게 사용하기에는 부적절하다. 좀, 너무, 사용하면 안 된다. 
연구자: 음. 당사자가 듣고 있을...

참여자 7: [단호한 말투] 듣고 있지 않아도요. 욕으로 쓴 거니까. 
(사후인터뷰:‘너 게이냐?’라는 말에 대한 생각 변화)

 참여자 7은 사전인터뷰에서 ‘너 게이(레즈비언)냐?’라는 표현이 안좋은 표현이긴 하지만 직

접적인 차별이나 모욕을 드러내는 표현은 아니라고 답변했다. 그러나 수업을 통해 성소수자의 

입장을 경험한 후 참여자 7은 같은 표현에 대해‘그런 사람들(성소수자)을 무시하고 까는 

것’,‘욕으로 사용한 것’이라고 답변하며 해당 표현에 내포된 성소수자에 대한 비하 의도를 

포착하고 이를 사용하지 않겠다고 다짐하는 모습을 보였다. 이와 같은 참여자 7의 사례는 교육
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연극 수업을 통해 정치적 올바름에 대한 인식과 실천을 증대시킬 수 있는 가능성을 보여준다.

 사회적 연대란 행위자들이 함께하는 것으로, ‘함께 하는 것’은 단순히 시공간의 공유를 넘

어 감정과 의지, 수고로움을 함께 하는 것을 의미한다(강수택, 2006: 247). 사전인터뷰를 진행

하며 방송사의 동성 키스신 모자이크, 트랜스젠더 학생의 여대 입학 거부 등 성소수자 차별 

사례에 대한 참여자들의 의견을 청취했다.

참여자 8: 저는 정말 트랜스젠..더에... 어, 확실히 편견이, 조금은 있을, 어떻게, 닥치면 어떨지 
모르겠지만은... 약간 제.. 저는 편견이 없,다고 생각돼서 확실히 진짜 상관없어서 저도 그냥, 입학.. 입학으로 

한다면 찬성 쪽에 있을 것 같아요. 
연구자: 관전하기보다는 그래도 찬성 속에 있을 것 같아요? 

참여자 8: 아, 관전? 
연구자: 관전하는 선택지도 있어.

참여자 8: 근데, 관전이면 관전했을 것 같아요. 왜냐면은 굳이, 그런거 끼어들고 싶지도 않고... 그러니까, 
신경은 쓰지 않는데... 막 엄청, 그들을, 그 사람들을 위해서.. 뭔가 엄청 힘쓰고 싶은 것도 아니라... 그냥 
관전했을 것 같아요 그냥 신경이 안 쓰이는. 좀. (사전인터뷰: 트랜스젠더의 입학으로 찬반이 나뉘었을때 

자신의 입장에 대한 답변) 

 참여자 8은 트랜스젠더의 여자대학교 입학을 찬성하는 입장을 보였으나, 트랜스젠더의 권리 

보호를 위한 직접적 행동은 하지 않을 것이라고 답변했다. 이렇듯 성소수자에 대한 차별을 관망

하는 행동은 성소수자에 대한 타자화를 바탕으로 하고 있다. 타자화가 작동되는 대표적인 방식 

중 하나가 관용(tolerance)이다(최진우, 2017:13). 왈쩌(Michael Walzer)에 따르면, 차이에 대한 관

용은 참기 어려운 생활방식 때문에 함께 있기를 꺼려하는 사람들에게 그들의 공간을 허용하는 

것이다(Walzer, 2004). 이렇듯 참을 수 없는 것을 관용한다는 것은 일종의 자기모순적 태도가 될 

수 있으며, 관용의 상태에서 타자에 대한 동일자의 폭력은 드러나지 않을 뿐, 사라졌다고 볼 수 

없다(문성훈, 2011: 404-406). 참여자 8의 답변은 성소수자에 대한 사회적 폭력을 간과하는 무심

한 관용을 보여준다. 이렇듯 타인에 무관심하고 무책임한 관용과 달리 연대는 적극적인 관심과 

책임에 그 토대를 두며 상호 지향성을 가진다는 점에서 의미가 있다(Bauman, 1991: 256). 

 교육연극 수업을 통해 참여자 8은 성소수자의 입장을 경험한 뒤 성소수자 차별 문제에 적극

적으로 참여하고자 하는 의지를 보였다. 특히 팔로우업 과정에서 제시되었던 사례인 『언니, 

나랑 결혼할래요?』에서 김규진 부부가 혼인신고 과정에서 좌절하는 모습을 본 참여자 8은 

안타까운 감정을 느끼고 이전과 달리 성소수자의 차별 문제에 적극적으로 개입할 의지를 보

였다. 이는 수업소감문 중 동성혼인 법제화를 둘러싼 국민 청원 참여 의사로 나타난다.

참여자 8: 나는 너무 편하게 살아왔고, 세상의 많은 사람들은 이렇게 자신들의 문제를 법에 막혀 해결하지 
못하는 어려움이 있구나를 느꼈다. 만약, 미래에 직접 내가 이러한 상황에 닥칠 경우 나는 움직일 수 있는지와 
어떻게 해결해야 할지가 잘 떠오르지 않아서 막막한 생각도 들었다. (…중략…) 만약 김규진 부부가 동성혼인 

법제화를 위해 국민청원을 한다면, 나도 함께 청원할 것이다. 혼인신고서 작성 과정에서 그들에게 부당한 
점들을 많이 보아 안타까웠기에 청원으로 도움을 줄 것 같다. (수업소감문: 동성혼인 법제화 국민청원 동참 

의사)

 이와 유사하게 참여자 9는 연극에서 주인공 성소수자 뿐 아니라 친구, 시민단체, 정치인 등 

수많은 사람들의 노력으로 성소수자에 대한 차별적인 제도가 개선되는 것을 지켜보며 연대의 
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중요성을 인식한 사례이다.

참여자 9: 옛날에는 정치에 되게 무관심했어요. 그러니까 이제, 뭐가 바뀌어도 관심이 없거나 청원, 그게 
올라와도 안했는데. 이번에 이런 연극을 하면서, 이런 하나하나가 중요하구나. 이런 이제, 내, 하나가 이렇게 
되게 중요하다는 걸 깨달은 것 같아요. 뭔가 이런 사람들이(동성애자들이) 있고, 이런 사람들을, 지, 이렇게... 

연극을 하면서. 되게 긍정적으로 생각이 바뀐 것 같아요. 되게 다른 부분들에 대해서. 그래서 이제 이런 
사람들을 위해서 이제 나 하나, 이 다른 사람들이, 노력을 한다면 이런 사람들도 더 좋은 삶을 살 수 있을 거 

같아서 할 것 같아요. 
(사후인터뷰: 동성혼인 법제화 국민청원 동참 의사 답변)

‘나 하나, 다른 사람들이 노력을 한다면 이런 사람(성소수자)들도 더 좋은 삶을 살 것 같아

서 (국민청원을)할 것 같다.’는 참여자 9의 답변은 참여자 9가 추후 성소수자 차별 문제에서 

방관하지 않고 이를 해결하기 위해 적극적으로 연대할 가능성을 보여준다.

Ⅴ. 결론

 본 연구는 소수자와 관련된 우리 사회의 차별과 혐오를 목격하며, 교육을 통해 학습자들이 

사회적 소수자와 연대할 수 있는 방법을 모색하며 시작되었다. 인권의식의 신장으로 사회적 

소수자의 평등과 권리에 대한 인식이 보편화되어 있음에도 여전히 이들에 대한 혐오와 차별

이 지속되고 있다. 본 연구자는 이러한 상황을 해결할 실마리가 감정과 같은 정서적 요인을 

함양하는 데 있다고 보았다. 이와 관련하여 사회과에서 꾸준히 이루어져 왔던 사회적 소수자 

관련 교육이 정보전달에 치우쳐 있다는 문제를 제기하고, 학습자의 행동에 인지 못지않게 중

요한 정서에 집중하여 성소수자 차별 주제를 교육하고자 했다. 구체적으로는 심리적 동일시를 

통한 정서적 이해 함양으로 학습자의 성소수자에 대한 인지적 이해를 제도와 행동의 차원으

로 확장할 수 있도록 했다. 이와 같은 접근은 난민, 외국인 노동자, 북한 이탈주민 등 학습자

가 인간으로서 자신과 유사성을 발견하고 심리적 동일시를 경험할 수 있는 유형의 사회적 소

수자 관련 교육에서 활용될 수 있을 것으로 기대된다.

 그러나 본 연구자가 실행한 교육연극 수업은 2차시로 단기에 이루어졌으며, 수업에 참여한 

학습자들의 성비가 남:여 11:18로 고르지 못했으므로 교실의 상황에 따라 수업의 양상은 다르

게 나타날 수 있음을 밝힌다. 또한 참여 학교마다 수업 참여 인원이 최소 5명에서 최대 18명

으로 편차가 크므로 연극의 운영은 집단별로 다소 차이가 있었다. 또한 코로나 19 상황으로 

방역수칙(거리두기)을 준수하기 위해 학습자들이 일반적인 연극공연과 같은 밀접한 접촉을 요

구하는 동작을 수행하지 못한 상황에서 수업이 진행되었다. 그러나 이러한 한계에도 불구하고 

본 연구는 학습자들이 성소수자에 대해 심리적 동일시를 경험하고, 나아가 그들에 대해 긍정

적인 감정을 형성할 수 있는 수업의 경험을 제공하였으며 사전·사후 인터뷰를 통해 학습자

의 심리적 동일시 양상을 구체적으로 파악했다는 점에서 의의가 있다고 할 수 있다. 또한 성

소수자에 대한 심리적 동일시와 긍정적 감정 형성이 성소수자에 대한 인지적 태도와 행동적 
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태도의 변화를 이끌어낼 수 있다는 것을 발견했다는 점에서 의미가 있다고 할 수 있다. 

 정서중심수업은, 학습자가 심리적 동일시를 통해 타인의 감정과 경험을 자신의 것으로 인식

할 수 있다면 교수·학습의 구체적인 방법에 구애받지 않고 이루어지는 것이라 할 수 있다. 

이를 구현하기 위해 교사는 학습자가 대상에 대해 심리적 동일시를 효과적으로 경험할 수 있

는 자료를 제공하고, 학습자가 당위와 의무감에서 벗어나 자발적으로 타인의 입장을 경험할 

수 있도록 질문을 던져가며 학습자를 이끌어야 할 것이다. 이러한 학습자의 학습 경험이 우리 

사회 속 다양한 소수자에 대해 계속해 이루어진다면, 소수자에 대한 무관심한 관용에서 벗어

나 적극적인 연대로 한 걸음 더 다가갈 수 있게 될 것이다.
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인권교육을 위한 인권의 개념 정의와 교수·학습 방법

- 고등학교 통합사회와 연계하여 속성모형을 중심으로

구 자 빈

신선여자고등학교

Ⅰ. 문제 제기

1. 인권 개념의 중요성과 한계

 언론사 홈페이지에서 인권을 키워드로 검색하면 전 세계적으로 학생, 이주민, 아동, 난민, 노

동자, 장애인 등 다양한 사람들을 대상으로 다양한 분야에 걸쳐 인권 문제가 발생하고 있다는 

것을 알 수 있다. 인권이라는 개념을 통해서 그러한 사건이 문제가 된다는 것을 설명할 수 있

는 것이다. 그러나 인권 문제를 접했을 때 왜 그런 문제가 발생하는지, 어떻게 해결할 수 있는

지에 대해 깊이 생각하지 않는 경우가 많으며, 인권 문제에 해당한다는 직접적인 언급이 없거

나 정치, 문화 등 다른 문제와 결부되어 있다면 인권 문제라고 인식하지 못하기도 한다. 그 이

유는 인권 감수성이 발달하지 않아서 인권 문제가 특정 사람들에게만 발생하는 일이라거나, 개

인적 차원에서는 인권 문제를 해결할 방안이 없다거나, 인권 보장을 위한 개인적 노력이 공동

체적 가치를 무시하고 불법행위를 저질러야 가능할 것 같다거나 하는 잘못된 생각과 함께 평소

에 인권 보장의 중요성과 인권 침해가 초래할 폐해의 심각성에 대해 고민하지 않았기 때문이

다. 이것은 인권이라는 개념 자체가 확고하게 자리 잡고 있지 못함으로 인해 다양한 인권 문제

를 분류하기 위한 명확한 기준이 없고, 기본권과 구분되는 인권의 중심 가치가 모호하여, 인권 

개념 안에 인권 보장 범위의 확대를 위한 행동적 실천과 사회 변화의 필요성을 실감할 수 있는 

계기와 보편적 공감대가 제대로 반영되어 있지 않은 데에서 기인한다. 또한 인권 개념은 모든 

사람에게 침해할 수 없는 인권이 존재한다는 것만 강조할 뿐, 충돌하는 인권 간의 타협이 요구

된다는 점과 인권 보장을 위한 의무와 책임의 필요성에 대해서는 내포하고 있지 않다.

 인권 개념은 제2차 세계대전의 결과에 대한 반성으로 국제연합(United Nations: UN) 총회에

서 세계인권선언을 마련하면서 등장한다. 이 개념이 등장함으로써 인간에게 권리가 있음을 

확인할 수 있게 되었고 인간의 권리가 부정되는 상황의 부당함을 설명할 수 있는 근거가 마

련되었다. 1948년에 채택된 세계인권선언에서는 다음과 같이 명시하고 있다.

제1조  모든 인간은 태어날 때부터 자유로우며 누구에게나 동등한 존엄성과 권리가 있다.

구자빈
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제2조  모든 사람에게는 인종, 피부색, 성별, 언어, 종교, 정치적 또는 기타의 의견, 국적 또는 사회
적 출신, 재산, 출생과 같은 유형의 차별로부터 벗어나, 이 선언에 규정된 모든 권리와 자유
를 누릴 자격이 있다(구정화, 고등학교 통합사회, 111).

 인권은 인종, 언어, 국적, 종교, 재산 등에 상관없이 모든 인간이 가지는 권리라는 점에서 모든 인

간 생활과 연관되어 있으며, 평등한 인권의 보장을 위해 모든 행위 주체의 열정과 공감이 요구된

다. 그러나 인권에 대한 인식도 사람마다 다르고, 국가, 종교, 성별 등에 따라 실질적으로 보호되고 

있는 권리의 종류나 범위도 사람마다 다른 것이 현실이다. 이로 인해 발생하는 인권 개념과 현실 

간의 괴리를 해소하고 인권 감수성을 함양하기 위해 새로운 인권의 개념과 관련 용어가 필요하다.

2. 인권교육 변화의 필요성

 인권교육은 인권에 관해 모든 사회 구성원에게 종합적으로 실시되는 것이지만 본 연구에서는 

학교에서 이루어지는 인권교육만을 대상으로 논의한다. 국내의 현행 학교 교육과정에서는 사회

과에서 법 영역의 초등학교 5-6학년, 중학교 1-3학년과 통합사회에서 인간과 공동체 영역, 도

덕과에서 사회·공동체와의 관계 영역의 초등학교 5-6학년군, 중학교 1-3학년에서 인권을 내용 

요소로 하고 있으며, 그 외의 교과 내용 요소에서는 인권을 찾아볼 수 없다1). 그러나 “인권교

육은 그 목적과 특성에 비추어 보았을 때 특정 교과에서만 다루어져서는 안 된”(구정화·송현

정·박새롬, 2020, 320)다. 현행 2015 개정 교육과정에서 인권교육은 특정 교과가 아니라 “교

과와 창의적 체험활동 등 교육활동 전반에 걸쳐 통합적으로 다루”(교육부, 2015, 8)어야 하는 

범교과 학습주제로 제시되어 있다. 그러나 현실적으로 창의적 체험활동 등 기타 교육활동을 통

해 이루어지는 인권교육보다는 교과 내용 요소를 통해 이루어지는 인권교육이 교수·학습활동

에 대한 평가가 이루어진다는 점에서 인권에 대한 체계적인 학습을 가능하게 한다.

 다양한 교과 중에서 특히 사회과교육과 연계하여 인권교육의 방법을 연구하고자 한다. 그 

이유는 사회과 교육과정에서 인권을 내용 요소로 하고 있고, “오늘날 우리나라 사회과교육

과정을 구성할 때 가장 기본적으로 고려해야 하는 것이 민주주의 이념이며, 민주주의 이념은 

무엇보다도 인간의 존엄성을 최고의 가치로 여기”(차경수·모경환, 2009, 85)는데, 인간 존엄

성은 인권 문제와 직결되기 때문이다. 또한 “권리는 법익을 향수하기 위하여 법이 부여한 

힘이므로 법과 권리는 매우 밀접한 관계에 있고, 법은 객관적·추상적인 반면, 권리는 주관

적·구체적이라는 차이가 있을 뿐”(박상기 외, 2012, 28)이다. 따라서 인권(Human rights)은 

권리(right)를 전제로 하는 개념이기 때문에 인권 역시도 법과 밀접한 관계에 있다고 볼 수 

있다. 만약 인권 개념이 법을 통해 보장되는 권리와 그렇지 못하는 권리를 포함한다면, 인권

에 대한 학습은 법이 보장하고 있는 권리가 무엇이며 얼마나, 어떻게 보장되고 있는지를 아

는 것과 연계된다. 이뿐만 아니라 인권이 국가에 대하여 그 보호와 실현을 담당하는 법적 기

관을 제도화해줄 것을 청구할 수 있는 권리인지에 대한 논쟁과는 별개로, 인권이 보편적으로 

실현되기 위해서는 가장 먼저 국가에 대하여 보장을 위한 노력을 촉구할 수 있는 권리여야 

1) NCIC 국가교육과정정보센터, 교육과정 자료실, 2015 개정시기 참고
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한다는 점이 요구되고, 그 수단은 주로 법이 된다. 특히 “인권에 대한 학문적 연구는 주로 

법률가들이 해왔”(Michael Freeman, 2002, 김철효 역, 2005, 21)기 때문에 법교육에서 주도적

으로 인권교육에 대해 다루어야 할 필요가 있다. 그런데 현재 국내 법 교육의 영역에서 이루

어지는 인권교육조차도 인권교육의 목표를 달성하고 있지 못하고 있다. 현행 중학교 법 영역

의 인권 단원과 고등학교 인간과 공동체 영역의 인권 단원에서 제시하는 주제와 내용 요소가 

비슷하여 본 연구에서는 필자의 교육 경험이 있는 고등학교 교과서를 중심으로 살펴보고자 

한다. 현행 고등학교 통합사회 인권 단원의 성취기준과 주요 내용을 살펴보면 표 1과 같다.

성취기준2) 통합사회 4단원(통합사회, 천재교육:미래엔 참고) 주요 내용

[10통사04-01] 근대 시민 혁명 등을 통

해 확립되어 온 인권의 의미와 변화 양상

을 이해하고, 현대 사회에서 주거, 안전, 

환경 등 다양한 영역으로 인권이 확장되

고 있는 사례를 조사한다.

∎인권의 의미(+보편성, 천부성, 불가침성, 항구성)

∎인권 확장의 역사적 전개과정

∎인권 3세대론

∎세계인권선언, 인권선언문

[10통사04-02] 인간 존엄성 실현과 인

권 보장을 위한 헌법의 역할을 파악하고, 

준법 의식과 시민 참여의 필요성에 대해 

탐구한다.

∎인권 보장을 위한 헌법의 역할과 제도적 장치

∎대한민국 헌법이 보장하는 기본권과 기본권 제한, 한계

∎헌법재판소, 헌법소원심판

∎준법의식, 시민 참여, 시민불복종

[10통사04-03] 사회적 소수자 차별, 청

소년의 노동권 등 국내 인권 문제와 인권

지수를 통해 확인할 수 있는 세계 인권 

문제의 양상을 조사하고, 이에 대한 해결 

방안을 제시한다.

∎사회적 소수자, 청소년 노동

∎성차별, 아동학대, 아동노동, 빈곤, 난민

표 1. 2015 개정 교육과정 성취기준 및 통합사회 교과서 주요 내용

 현행 교육과정 고등학교 통합사회에서는 인권의 의미와 변화 양상, 인권 3세대론, 인권 확장

의 역사적 과정과 사례, 인권 보장을 위한 헌법의 역할, 준법 의식과 시민 참여의 필요성, 국

내 인권 문제와 세계 인권 문제 및 그 해결방안을 인권교육의 내용 요소로 하고 있다. 이 내

용만으로는 생활 속 인권 문제를 접했을 때 인권 문제를 어떻게 유형화할 수 있는지, 각 유

형에 따른 실현 가능한 해결방안은 무엇인지를 떠올리기가 어렵다. 또한 인권과 기본권 사례

의 차이점은 무엇인지, 인권의 종류와 특징은 인권 3세대론을 바탕으로 구분하는지, 인권 보

장의 범위는 인권 3세대론에서 제시하는 세대별 인권의 순서로만 확대될 수 있는지, 인권은 

근대 이후부터 등장한 것인지, 인권 침해와 인권 제한의 차이점은 무엇인지 등에 대해서 서

술하고 있지 않다. 나아가 자신의 권리를 침해당했을 때 구제받는 방식이 아니라, 그렇지 않

은 상황에서는 어떻게 인권을 확장하고 보장할 수 있는지를 알 수 없는 등의 이유로 인해 인

권 의식과 인권에 대한 열정이 부족한 실정이다.

 인권 개념은 추상적 개념이면서 그 자체로 현대 사회의 변화에 맞춰 확장 중이다. 새롭게 

2) NCIC 국가 교육과정 정보센터, 교육과정 자료실, 평가기준



- 248 -

요구되는 권리에 의해 인권 개념이 확장되고 있음에도 현실적으로는 여전히 인권의 대상과 

종류가 차등적이고 보장범위가 제한적이기 때문에 교과서를 통해 인지하는 인권의 개념 정의

와 현실에서 인식하는 인권 간의 괴리가 더욱 커지고 있다. 또한 인권을 보장받기 위한 역사

적 과정이 혁명과 전쟁을 위주로 이루어졌다는 점이 부각되어, 인권 문제를 해결하기 위해서

는 그 정도의 획기적인 사건이 필요하다는 인식을 주고 인권 문제를 수동적으로 바라보게 한

다. 통합사회 교과서에서는 인권을 “인간 존엄성을 유지하며 살아갈 수 있도록 모든 사람이 

누려야 하는 기본적인 권리”(천재교육, 2018, 108)라고 정의하고 있지만, 인권의 특성과 기본

권의 특성이 거의 비슷해서 둘 간의 차이점을 구분하기가 어렵고, 특정 문제가 인권 문제에 

해당하는지를 구별하는 기준이 무엇인지 파악할 수 없다. 이러한 점으로 인해 현재 고등학교 

통합사회에서 이루어지는 교육을 통해서는 내실 있는 인권교육이 실천되고 있지 못하다. 인

권 개념에 대한 오해를 불러일으킬 수 있는 교육이 계속된다면 무기력한 태도로 인권 문제를 

무관심하게 바라보거나, 사회로부터 가해지는 제재와 제약을 모두 인권 침해라고 치부하거나, 

인권 간의 충돌로 인해 제한당한 자신의 인권만을 강조하는 문제가 발생할 수 있다.

 따라서 새로운 인권 개념 정의를 바탕으로 인권을 명확하게 이해하고 인권 문제를 인식할 

수 있는 인권교육의 방안을 제시하고자 한다. 보다 실효성 있는 인권교육이 되기 위해서는 

“그 내용의 기반이 되는 인권이론을 다시 구축”(정필운, 2021, 48)하여 인권교육의 내용을 

선별한 뒤, 효과적인 인권교육을 위한 교육목적과 교수·학습 방법 및 평가 방법 등에 대한 

연구가 선행되어야 한다. 그 이후에 개별 교과에서도 각 교과와 연계하여 인권을 내용 요소

로 학습 목표를 달성할 수 있도록 수업을 설계하고 평가가 이루어질 수 있을 것이다. 나아가 

범교과 학습주제로서 인권을 다룰 때도 유의미 학습을 가능하게 하여 내실 있는 인권교육이 

가능할 것이다. 본 연구에서는 인권의 상위개념으로서 권리의 개념을 재정립한 뒤 인권의 역

사 속에서 인권 개념의 포괄적 정의를 찾아내고, 현실적으로 시대·국가별로 인권 보장범위

가 다르다는 점으로 인해 발생하는 인권 개념에 대한 혼란을 인권 3세대론을 이론적으로 활

용하여 해소하는 방안을 제시하고자 한다. 더불어 인권 문제의 양상을 분류하기 위한 기준을 

별도로 마련하여 인권의 종류를 구분하고, 이를 바탕으로 현 교육과정에서 고등학교 통합사

회와 연계하여 실시할 수 있는 인권교육의 교수·학습 방법에 대해 제안하고자 한다.

Ⅱ. 인권교육을 위한 인권의 개념 정의

1. 인권의 역사

 김도균(2006)은 인권에 대해 “실정법의 승인과는 독립적으로 또는 그 이전에 이미 개인이 

보유하는 도덕적 권리”라고 하였다. 권리는 한국민족문화대백과의 정의에 따라, “특정의 생

활 이익을 누리기 위해서 법에 의하여 부여된 힘”을 말한다. 여기서 인권 개념에 대한 혼란

이 발생한다. 권리의 한 종류로서 인권은 법적인 승인을 받아 강제 가능하며 국가에 대하여 
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청구할 수 있는 것이어야 하기 때문이다. 그리고 인권 개념이 갖는 법적인 힘을 강조하는 입

장은 1948년 12월 10일 “세계인권선언에서 핵심적인 내용의 기초적 인권들을 빠짐없이 규

정”(명재진, 2022, 33)함으로써 등장한 인권법에서부터 인권의 역사가 시작되었다고 보는 것

과 상통한다. 이것은 “UN의 인권 개념이 인권 개념의 전부인 것으로 여겨 인권의 역사를 

UN의 역사와 동일시하는 관점”(Michael Freeman, 2002, 김철효 역, 2005, 29)이다.

 통상 인권은 “역사적으로 17세기부터 18세기에 걸쳐 자연권으로서 주장”(정치학대사전편

찬위원회, 인권, 21세기 정치학대사전, 한국사전연구사)되었다고 본다. 인권 사상의 배경이 되

는 홉스와 로크의 사상을 통해서 인간은 생래적인 자유를 동일하게 가지고 있고 정치 권력의 

목적은 그러한 권리의 보장에 있다는 것을 알 수 있다. 이를 바탕으로 “인권은 영국의 마그

나카르타와 종교개혁의 영향을 받은 미국 수정헌법, 그리고 세계인권선언의 세 단계로 성

장”(명재진, 2022, 34)했다. 현행 고등학교 통합사회 미래엔 교과서(2018)의 소단원 「인권은 

어떤 과정을 거쳐 발전해 왔을까」에서도 인권의 발전 과정에 대해 다음과 같이 서술하기 시

작하여 인권 개념의 역사를 근대로부터 제시하고 있음을 알 수 있다.

 근대 이전에는 대다수 사람이 왕과 소수의 귀족에게 부당한 억압과 차별을 받으며 생활하였다. … 
근대에 접어들어 천부인권 사상이 확산하면서 영국의 명예혁명, 미국의 독립혁명, 프랑스 혁명과 같
은 시민 혁명이 일어나게 되었다. 이러한 시민혁명은 억압당하던 인간의 기본적 권리를 되찾기 위
한 투쟁이었고, 그 결과 모든 인간은 태어날 때부터 자유롭고 평등하다는 내용이 미국의 독립 선언
과 프랑스의 인권 선언에 명시되었다(정창우 외, 2018, 95).

 이러한 서술방식은 인권 개념이 어떤 상황에서 등장했고, 어떤 철학과 사상에 바탕을 두고 

있는지를 파악할 수 있는 근거를 마련해준다. 하지만 선언서, 실정법 등과 같이 문서를 통해 

구속력이 있는 규범으로서 명시적으로 드러났을 때만 인권이 존재할 수 있다는 착각을 불러

일으킨다. 또한 인권은 인간이라면 누구나 성별, 종교, 사회적 지위, 인종 등과 관계없이 존엄

성을 유지하기 위하여 보장 받야아 할 권리인데, 그러면 시민 혁명 이후로 각국의 헌법에 규

정되기 전에는 인권이 없었는지, 인권은 인간에게 주어지는 권리인데 시민 혁명 이전의 사람

들은 인간이 아니었는지에 대한 의문이 생긴다. 그뿐만 아니라 인권 개념이 등장한 이후로는 

성별, 종교, 인종 등과 관계없이 누구나 인권을 보장받고 있는지에 대한 비판도 제기할 수 있

다. 이는 인권을 법적 보장이 확보되어야 하는 권리로 파악함으로써, 인간에게 인권이 있다는 

것과 그것을 주장하는 것 및 선언하는 것 그리고 인권을 행사하여 보장받는 것의 차이를 구

분하지 않았음에서 발생하는 오류라고 할 수 있다.

 세계인권선언은 국제관습법으로서 인권의 역사에서 중대한 지위를 차지하고 있지만, 인권 

보장의 역사를 살펴보면 “인권의 주안점은 인권을 침해하는 법률기관이나 법률을 비판하는 

것으로, 인권 개념은 법적 집행이 가능하지 않다는 뜻을 내포”(Michael Freeman, 2002, 김철

효 역, 2005, 25)하고 있다. 오늘날에도 인권 개념은 생활 양식과 갈등 양상의 변화에 따라 지

속적으로 확장되고 있으며, 여전히 국내법 및 국제법 질서에서 형성 중인 권리이다. 따라서 

권리 개념을 법적인 힘으로 보기보다는 ‘자신의 이익을 향유하기 위하여 정당한 요구를 할 

수 있는 자격으로서 의무를 동반하는 힘(자격)’으로 보고, 이에 따라 인권 개념은 인간다운 
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생활을 위해 누구나 가지는 권리로서 의무를 동반하는 규범적 개념으로 파악하고자 한다. 또

한 법은 권리의 실질적 보장을 위한 하나의 도구로서 바라보고자 한다.

 인권과 민주주의는 실제의 대상 없이 존재하는 개념으로서 가장 추상성이 높은 개념이다. 

동시에 인권과 민주주의 모두 인간 존엄성 존중, 자유와 평등의 보장을 특징으로 한다는 점

에서 서로 비슷한 성질을 가지고 있다. 그러나 그 역사와 이론적 연구에 있어서는 큰 차이가 

있다. 현행 중학교 사회① 천재교육 교과서에서는 민주주의에 대해 다음과 같이 서술하고 있다.

 다수의 사람이 다스린다는 뜻으로, 고대 그리스의 아테네에서 직접 민주 정치의 형태로 시작되었고, 
근대 민주 정치를 거쳐, 현대 민주 정치에서 보통 선거 제도를 도입하여 대의 민주 정치를 채택하면
서도 더 많은 시민의 실질적인 참여를 보장하는 방향으로 발전하고 있다(구정화 외, 2018a, 170-172).

인권에 대해 현행 중학교 사회② 천재교육 교과서에서는 다음과 같이 서술하고 있다.

 인권 사상은 절대 왕정을 무너뜨리고 근대를 여는 시민혁명의 원동력이 되었고, 그 결과 프랑스혁명 과정에서 
선포된 ‘인간과 시민의 권리 선언’과 같은 인권 보장에 관한 문서들이 등장하였다. 그 후 인권은 각국의 헌
법에 규정되었고, 이에 따라 국가는 개인의 인권을 보장해야 할 의무를 지게 되었다(구정화 외, 2018b, 12).

 중학교 사회 교과서를 통해 알 수 있는 인권의 역사는 민주주의의 역사에 비해 지나치게 짧

다는 것을 알 수 있다. 또한 민주주의는 ‘다수의 사람이 다스리는 것’을 말한다. 그런데 여

성, 노예, 외국인을 제외함으로써 다수가 될 수 없는 성인 남성끼리만 모여, 다수결로 국가의 

주요 정책을 논의하고 결정했던 고대의 정치형태와 소수의 부유한 중산층만을 대상으로 대표

를 선출하여 국가 의사 결정에 참여하도록 했던 근대의 정치형태를 모두 민주 정치에 해당하

는 것으로 분류하여 민주주의의 역사를 설명한다. 그리고 그러한 이유는 현대적 의미에서의 

민주주의가 ‘국가의 주권이 국민에게 있고 국민을 위하여 정치를 행하는 제도 또는 그러한 

정치를 지향하는 사상3)’을 뜻하기 때문에 고대와 근대에는 시민의 자격이 제한적이었음을 

그 당시 민주주의의 한계이면서도 당시의 정치형태가 민주주의 범주에 해당하는 이유로 지적

하고 있다. 민주주의의 역사를 통해 인권도 마찬가지로 인권의 역사를 구성하는 데에 있어 반

드시 인권 선언을 통해 법적 효력을 가진 인권 개념이 등장한 이후로 설정할 것이 아니라는 

점을 유추할 수 있다. 또한 인권을 주장하고 보장받기 위한 인간의 자격이 제한적이었던 시기

가 있었고, 인권의 주장과 행사에 제한과 한계가 존재하여 인권임을 제대로 인식하지 못하고 

있었다는 것을 고대, 중세, 근대의 권리 언어를 찾아 그 발전 과정을 분석할 필요가 있다. 예

컨대 “아리스토텔레스는 ‘정당한 요구’라는 뜻을 가진 토 디카이온(to dikaion)이라는 표현

을 사용”(Michael Freeman, 2002, 김철효 역, 2005, 32) 하였는데, 고대에는 태어나면서부터 

노예인 사람도 있다고 믿었기에 제한적이긴 하지만, 극히 일부의 사람들에게만 해당한다고 하

더라도 인간의 권리로서 고대에도 인권에 대한 의식과 관념은 갖고 있었다고 볼 수 있다.

 인권은 그 자체로 인식될 수 있는 개념이 아니라 인간 존엄성, 인간다운 삶, 인간의 의무 등이 

무엇인지에 따라 그 범위가 달라지는 도덕적·가변적 개념이다. 그러나 인간 존엄성에 대한 추

3) 두산백과, 민주주의, 「두산백과 두피디아」, 두산백과
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상적이고 모호한 부분을 제외하고도 인권은 쉽게 파악될 수 없고, 법적 보장의 필요성 유무에 

따라 일관되게 사용되지도 않는다. 인권의 역사를 찾는 과정은 인권의 개념을 좀 더 명료하게 

정의하고 기본권과 같은 비슷한 개념 간의 간섭현상을 막음으로써 인권에 대한 논의의 정당성

과 인권 보장의 필요성을 역설하기 위해서이다. 인권을 권리의 하위개념으로서 ‘자신의 인간 

존엄성을 위해 모든 사람이 정당한 요구를 할 수 있는 힘(자격)’으로 정의한다면, 인권은 기본

권을 포함하는 개념이 된다. 개념상 국가가 필요한 기본권과는 달리, 인권은 2명 이상의 사람 

간 관계가 성립하는 것만으로도 주장될 수 있다. 또한 권리를 실효적으로 보장하는 방법 중에

는 그러한 요구를 법적으로 수용하여 강한 청구권을 행사할 수 있도록 하는 것이 있다. 기본권

의 경우 헌법만으로는 실효적으로 보장할 수 없지만, 최소한 헌법이 있는 다음에야 실효적 보

장을 요구할 수 있다. 반면에 인권의 경우 사회에서 정당하게 받아들여지는 것만으로도 내면적 

강제력을 통해 보장될 수 있고 법적으로 수용되기 이전에도 그 실효적 보장을 요구할 수 있다. 

인권의 보장을 위해서는 국가만이 아니라 사회를 이루는 모든 행위 주체들의 노력이 요구되며 

‘강한’ 인권일수록 실질적 보장을 위해 ‘강한’ 노력과 의무가 동반된다. 민주주의의 역사

가 국민·시민이 탄생한 이래로 다수에 의해 통치되는 방식으로 성립한다면, 인권의 역사 역시

도 인류가 탄생하여 사회를 이루고 살아가면서부터 관계를 맺는 방식으로 성립할 수 있다.

2. 인권의 이론

 현행 교과서에서 등장하는 인권 이론에는 카렐 바작(Vasak, K.)의 ‘인권 3세대론’이 있다. 

고등학교 통합사회 천재교육 교과서에서는 인권 3세대론에 대해 다음과 같이 서술하고 있다. 

 프랑스의 법학자인 카렐 바작은 인권의 변화 과정을 1, 2, 3세대로 설정하여 설명하였다. 1세대 인권은 
자유롭기 위해 국가로부터의 불간섭을 요구하는 시민·정치적 권리이다. 2세대 인권은 인간다운 삶을 보
장받기 위해 국가가 적극적으로 개입할 것을 요구하는 경제·사회·문화적 권리이다. 3세대 인권은 차별
받는 집단의 인권 보호에 주목하여 연대와 단결을 강조하는 집단의 권리이다(구정화 외, 2018, 108).

 인권 3세대론은 근대적 인권 개념의 형성과 발전 과정을 보여준다. 그러나 이러한 세대 구분

은 세대별 인권 간의 중요도에 차이가 있다거나, 이전 세대의 인권을 완성한 후에야 다음 세대

의 인권 목록을 순차적으로 보장할 수 있다는 인식을 주기도 한다. 특히 1세대 인권과 2세대 

인권에 대해서는 각각 소극적·방어적 권리와 적극적·요구적 권리의 특징을 부여하고 양분하

여 인권의 종류를 자유권, 평등권, 연대권의 3가지로 분류하게도 한다. 하지만 인권 보장에는 

순서가 없으며, 사회가 복잡해짐에 따라 인권 문제의 양상이 다양해지고 인권의 종류로 일컬어

지던 것에 대한 구분 기준이 모호해졌다. 그 근거는 다음과 같다. 첫째, 자결권의 경우 인권 3

세대론에서 집단적 권리인 제3세대 인권 목록에 해당4)하며 지금도 여전히 그 구체적인 보장을 

위해 힘쓰고 있는 권리이다. 하지만 이 권리는 이미 1966년에 체결된 A규약과 B규약의 각 제1

조5)에서 동일하게 규정하고 있고 그 내용과 자결권의 특징만으로는 1·2·3세대를 명확하게 

4) 구정화 외(2017). 고등학교 통합사회. Ⅳ-01:인권의 의미와 변화 양상 (108쪽). 천재교육.
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구분하기 어렵다. 이는 3세대 인권 목록에 해당하는 다른 권리들도 마찬가지로 그 내용만으로

는 세대를 명확하게 구분할 수 없다. 둘째, 자유권의 경우 반드시 국가로부터 방어하는 형태만

으로 달성할 수 없기 때문에 소극적 권리라고 단순하게 표현할 수 없다. 1세대 인권 목록에 자

유권이 있지만 당시에 보장되던 형태가 방어적 형태일 뿐 현대에도 같은 방식으로만 자유권을 

보장할 수 없다. 셋째, 박병도(2006, 175)는 “제1세대 인권과 제2세대 인권이 이미 국제법 및 

국내법 질서에서 완성된 권리라고 한다면, 제3세대 인권은 ‘형성 중에 있는 ’ 또는 그 인정

을 요구하고 있는 권리”라고 하였다. 하지만 제1세대 인권과 제2세대 인권 중에서도 특정 계

층·국적 등에 따라 실질적으로 인정되지 못하는 권리들이 있고, 표현의 자유 등과 같이 개별 

인권의 측면에서 국제법 혹은 국내법(헌법, 법률) 내에서 인정이 요구되는 권리들도 있다.

 세계 교류의 확산으로 지속 가능한 환경이나 평화뿐만 아니라 생명, 자유, 평등, 문화 등을 비

롯한 현대 사회의 많은 인권 문제는 한 국가만의 노력이 아니라 개인과 국가 간의 관계를 넘어

선 국제사회에서의 참여와 연대가 필요하다. 그러므로 현행 교과서를 통해 인권 3세대론을 학

습할 경우 발생할 수 있는 인권 개념에 대한 오해의 소지를 해소하기 위해 인식이나 사물이 

정·반·합의 3단계를 거쳐서 전개된다고 보는 헤겔의 변증법을 활용하고자 한다. 이것을 인권 

3세대론에 적용하여 이해한다면 인권 개념에 대한 서구적 인식은 제1세대 인권·제2세대 인

권·제3세대 인권의 3단계를 거쳐 종합 통일할 수 있다. “루소는 평등도 자유의 정치적 안전

장치의 전제이며, 평등 없이 자유는 존립할 수 없다.”(Volker Gerhardt, 1995, 김종기 역, 2007, 

33)고 보았다. 제1세대 인권의 중심 이념이 자유라고 한다면, 제2세대 인권의 중심 이념이 평등

인데, “제1세대 인권이 추구하는 자유의 이념 안에 평등이 전제되어야 한다는 모순이 포함”

(두산백과, ‘변증법’ 참고)되어 있다. 그리고 제3세대 인권의 중심 이념이 되는 연대성은 제1

세대 인권과 제2세대 인권에서 이념적 특징으로 하고 있는 자유와 평등을 배제하는 연대가 아

니라는 점에서, 제3세대 인권에 대해 1, 2세대 인권을 종합하는 인권 개념을 도출할 수 있다. 

이러한 종합적인 인권 개념은 “1988년 제43차 UN 총회에서 ‘연대성에 기반을 둔 인권’을 

잠정 의제에 포함시켰고, 제44차 UN 총회에서는 콜롬비아 대표가 평화권, 개인의 발전, 쾌적하

고 건강한 환경, 인도적 조력, 그리고 인류공동유산에 대한 이익의 향유는 모든 적절한 수단으

로 고려되어야 한다는 내용이 포함된 결의안을 제출”(박병도, 2006, 166 각주 인용)하였다는 

점에서도 알 수 있듯이, 전지구적 문제로서의 전쟁, 국제무기 경쟁, 절대적 빈곤, 환경파괴 등

의 문제가 해결되지 않는 한, 전지구적 연대의 불가피성을 강조하며 계속해서 확장될 것이다.

 인권의 주장 및 실질적인 보장의 범위와 순서는 개인의 신념 혹은 각 나라의 정치적 상황과 

문화적 배경, 경제적 여건 등에 따라 다르지만, 인권 3세대론에서 제시하는 세대의 순서가 모든 

나라에 일관되게 적용되는 것으로 여겨질 수 있다. 이를 방지하기 위해 인권의 보장과 확립을 

5) 제1조 1. 모든 사람은 자결권을 가진다. 이 권리에 기초하여 모든 사람은 그들의 정치적 지위를 자유로이 결
정하고, 또한 그들의 경제적, 사회적 및 문화적 발전을 자유로이 추구한다.
2. 모든 사람은 호혜의 원칙에 입각한 국제적 경제협력으로부터 발생하는 의무 및 국제법상의 의무에
위반하지 아니하는 한, 그들 자신의 목적을 위하여 그들의 천연의 부와 자원을 자유로이 처분할 수
있다. 어떠한 경우에도 사람은 그들의 생존수단을 박탈당하지 아니한다.
3. 비자치지역 및 신탁통치지역의 행정책임을 맡고 있는 국가들을 포함하여 이 규약의 당사국들은 국
제연합헌장의 규정에 따라 자결권의 실현을 촉진하고 동 권리를 존중하여야 한다.
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지향하는 신념·사상 혹은 체제를 ‘인권주의’라고 명명하고 인권주의의 종류를 통해 인권의 

보장과 발전에 대한 이념적 차이 혹은 현실적 형태 등을 구분할 것을 제안한다. 이때 인권 3세

대론에서 말하는 세대 구분에 따른 인권 목록을 활용하여, 각 인권주의에서 중시하는 인권의 목

록과 인권 실현의 양상을 구분할 수 있다. 또한 인권 보장의 제도적 이행 정도 혹은 신념에 따

라 인권주의의 연속적인 스펙트럼을 구성할 수도 있다. 표준국어대사전에 의하면 주의(主義)는 

체계화된 이론이나 학설을 의미한다. 인권의 존중과 보장 및 확장은 민주주의만으로 실현할 수 

없으며 법치주의만으로 혹은 입헌주의만으로도 달성할 수 없다. 그러므로 인권주의 용어에 근거

하여 이를 세분화한다면 인권 보장에 관한 체계화된 이론을 개발할 수 있다. 또한 인권주의를 

내세움으로써, 각 행위 주체가 인권의 제도화 및 체계화를 통한 삶의 질 개선을 촉진하고 인간

다운 삶의 보장을 통한 인간 존엄성의 실현을 위해 노력하고 있다는 점을 내세울 수 있다. 인권

을 제도화하여 보장하는 과정에서 발생하는 여러 가지 충돌과 마찰을 해결하기 위한 중심 가치

를 표현하는 지표로서 인권주의의 종류는 이론과 현실의 괴리를 인식할 수 있게 하면서도 각 

국가·문화권마다 인권 보장에 있어 차이가 발생하는 현실을 이해할 수 있는 기반을 제공할 것

이다.

3. 인권의 종류

 이수경·정필운(2018)은 현행 중학교 사회 교육과정과 교과서의 인권 단원에 대한 구성과 서

술을 분석하며 다음과 같이 문제점을 지적하고 해결방안을 제시하였다.

 인권, 기본권 양 개념을 적절히 안내하지 못하고, 인권 침해의 구제 수단에 대한 학습을 방해하며 
기본권 교육에도 부정적인 간섭을 일으킨다. 그러므로 인권교육을 독립된 단원으로 구성하는 것이 
필요하며, 이와 별도로 교과서의 서술 순서를 재구성하여, 인권을 협의의 인권과 광의의 인권으로 이
원화하여 협의의 인권은 자연권으로서 인권 개념으로, 광의의 인권은 협의의 인권과 실정화된 인권 
개념까지 포괄하는 개념으로 재개념화하여 교수하는 안을 권고한다.(이수경·정필운, 2018, 29-50)

 협의의 인권과 광의의 인권으로 이원화하여 교수하는 안은 인권 침해의 구제 수단과 기본권 

구제 수단을 구별하여 둘 간의 간섭현상을 완화하는 데에 도움을 준다. 하지만 이러한 개념 

정의는 협의의 인권과 기본권을 동위개념으로 만듦으로써 기본권에 대한 오해를 불러일으킬 

수 있다. 차경수·모경환(2009)은 동위개념에 대해 다음과 같이 서술하였다.

 개념이 포괄하는 정도가 높은 것은 상위개념, 그 정도가 동일한 것은 동위개념, 낮은 것은 하위개념
이다. 남자와 여자는 사람이라는 개념의 하위에 존재하는 동위개념이며, 이러한 개념의 형태는 개념의 
분류에서 중요한 의미를 갖는다. 왜냐하면 그렇게 분류했을 때, 전체 포괄의 원칙과 배타성의 원칙에 
따라, 모든 사람을 포함하면서도 중복으로 분류되는 사람이 없기 때문이다(차경수·모경환, 2009, 211).

 이러한 개념 분류에 따라 협의의 인권과 광의의 인권 구분은 협의의 인권과 실정법상의 권

리인 기본권 및 법률상 권리를 광의의 인권 개념의 하위에 존재하는 상호 배타적인 권리로 

인식하게 할 수 있다. 기본권은 인간이라면 누구나 가지는 권리와 자격에 근거하여 국가가 



- 254 -

국민에게 기본적 권리로서 보장하는 것이며, “국가 권력은 개인의 기본권을 보장하는 활동

을 통해서 비로소 그 정당성이 완성”(박상기 외, 2012, 91)된다. 현재 실정법상 인정되어 보

장하고 있는 권리들은 인간의 권리 중에서도 역사적 발전 과정에서 인간다운 삶을 위해 기본

적으로 갖춰야 하는 것으로 인정된 권리이며, 대한민국헌법은 국가의 의무로서 개인이 가지

는 기본적 인권을 확인하고 보장할 것을 규정하고 있다. 그러나 협의의 인권 개념을 ‘실정

권이 아닌 자연권’으로서 일반적으로 사용하게 된다면, 동위개념에 의해 협의의 인권(=자연

권)이 기본권이나 법률상 권리와 배타적인 것인지, 기본권은 인간의 권리 중 가장 기본적인 

권리들을 중심으로 발전한 권리가 아니라는 것인지 혹은 권리가 실정권으로 인정되면 협의의 

인권(=자연권)이 아니게 되는지, 헌법에서 보장하고 있는 신체의 자유는 실정법상의 권리이니 

협의의 인권(=자연권)에는 해당하지 않는 권리인 것인지 등의 의문이 생긴다.

 국가인권위원회법6)에 따르면 인권은 “「대한민국헌법」 및 법률에서 보장하거나 대한민국

이 가입·비준한 국제인권조약 및 국제관습법에서 인정하는 인간으로서의 존엄과 가치 및 자

유와 권리”를 말한다. 그러나 실질적으로 인권은 완전히 법률적인 개념이 아니고 “법적으

로 집행이 가능하지 않다는 뜻을 내포”(Michael Freeman, 2002, 김철효 역, 2005, 25)하고 있

다. 그러므로 인권에 대한 폭넓은 교육을 위해 인권을 ‘모든 사람이 누구나 자신의 인간 존

엄성을 유지하기 위해 정당한 요구를 할 수 있는 힘(자격)’으로 포괄적으로 정의하여 설명하

고자 한다. 또한 인권과 기본권의 관계를 명확하게 제시하여 개념적 혼란을 방지하고 인권침

해에 대한 구제 수단을 구별하기 위해 인권을 제도화된 인권과 비제도화된 인권으로 구분하

여 제시하고 교수하고자 한다. 제도(institution, 制度)는 “사회의 성원 사이에서 여러 가지 생

활영역을 중심으로 한 규범이나 가치체계에 바탕을 두고 형성되는 복합적인 사회규범의 체

계”(두산백과, 두피디아)를 말한다. 제도화된 인권은 국제규범 중 국내법으로서 효력이 없는 

권리와 헌법상 권리(⊃기본권), 법률상 권리를 포괄하는 인권이며, 비제도화된 인권은 그 외의 

인권으로서 국제규범에서 인권으로 선언하지 않거나 실정법에 근거하지 않은 권리이다. 이를 

바탕으로 인권을 재개념화하여 인권의 종류를 도식화하여 나타내면 다음과 같다(그림1).

그림 1. 인권의 재개념화

6) 법률 제18721호, 2022.07.01.
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 “헌법재판소의 판례 변경 사례는 많지 않지만 꾸준히 존재”(이규환, 2022, 92)하였다. 이것

은 헌법에서 보장하는 기본권 중에서도 법률에 의해 실현되는 구체적인 권리에 대해서는 헌

법 해석의 방식, 정치적 요인, 사회·문화·시대적 요인 등 여러 가지 변화에 영향을 받는다

는 것을 의미한다. 헌법상 보장되는 기본권의 구체적인 형태인데도 여러 가지 이유로 법률상 

보장되지 못하는 개별적인 권리들이 있으며, 이러한 문제는 인권 개념의 정의가 명확하지 못

하여 개별 인권을 인권으로 인식하지 못한다는 데서 발생하기도 한다. 인권 보장의 역사를 

돌아보았을 때 상당수의 인권 문제들이 이러한 부분과 관련하여, 헌법 개정의 문제보다는 법

률 개정의 문제로서 발생하는 경우가 많다. 예를 들어 헌법재판소는 “선거운동기간 중 인터

넷게시판 실명 확인을 하도록 규정한 구 공직선거법(2017. 7. 26. 법률 제14839호로 개정되고, 

2020. 2. 4. 법률 제16957호로 개정되기 전의 것)에 대해 2010년 이루어진 2008헌마324 등7)과 

2015년 이루어진 2012헌마734 등8)은 해당 조항에 대해 합헌 결정을 내렸으나, 2021년에 이루

어진 2018헌마456 등9)은 익명 표현의 자유와 언론의 자유, 그리고 개인정보자기결정권 등을 

침해한다는 이유로 위헌 결정”(이규환, 2022, 92)을 내렸다. 현재는 헌법에서 보장하는 기본

권으로서의 자유권 중 하나로 인식하였지만 구 공직선거법이 개정되기 전까지는 익명 표현의 

자유와 언론의 자유 등을 침해함으로써 인권을 침해하고 있었던 사건이 된다. 이와 비슷한 

종류의 사건을 기본권 침해 사례로서만이 아니라 인권침해 사례로서 바라보고자 하는 것은 

각 국가 내에서 발생하는 기본권·인권 문제도 인류 공동의 문제로 인식하도록 함으로써 해

당 국가만의 노력이 아니라 다양한 행위 주체들의 관심과 참여를 촉구할 수 있기 때문이다.

 인권 보장의 실태를 분석하기 위해서는 제도화된 인권과 비제도화된 인권의 구분뿐만 아니라 

보장 수단의 종류 및 법적 강제력에 따른 실효성 유무에 따라서도 인권을 세분화하여 구분할 

필요가 있다. 예컨대 대한민국헌법 제6조에서 명시하는 바와 같이 외국인에 대하여 국제법과 

조약이 정하는 바에 의하여 헌법상 그 지위를 보장하고 있으므로 헌법 개정의 문제는 아니지

만, 상호주의를 채택하면서 외교·정치적 문제나 경제적 사정 등으로 인해 발생하는 인권 문제

가 있다. 2017헌가2910)에서 출입국관리법 제63조 제1항이 피보호자의 신체의 자유를 침해함으

로 인한 위헌의견에 찬성한 재판관이 과반수 이상이지만 심판정족수에는 이르지 못하여 합헌 

결정을 내린 사건과 “유엔아동권리협약에서 아동에 대한 보호를 명시하고 있음에도 불구하고 

출입국관리법 제46조가 강제퇴거 대상을 정하면서 아동과 성년을 구별하지 않고 있다고 구금 

외국인 아동 소송대리인단이 지적”(장한지, 법률방송뉴스, 2020.02.21.)하는 사건이다. 이러한 

인권 문제는 국제규범에서 인권으로 선언하고 헌법에서 그 지위를 인정함으로써 보장되는 인권

을 대상으로 하지만, 사안이 복잡하여 침해하는 인권이 기본권인지 국제규범 중 국내법으로서 

효력이 없는 권리인지를 쉽게 구분하여 파악하기가 어렵다. 이에 따라 국민이 아니더라도 법원

에 소송을 제기할 수 있고 헌법재판소에 구제를 요청하여 합헌·위헌의 결정을 받을 수 있지

만, 학습의 과정에서 이러한 인권 문제를 접했을 때 구제방안을 쉽게 떠올리기 어렵다.

7) 헌재 2010. 2. 25. 2008헌마324 등, 판례집 22-1상, 347 [전원재판부]
8) 헌재 2015. 7. 30. 2012헌마734 등, 판례집 27-2상, 308 [전원재판부]
9) 헌재 2021. 1. 28. 2018헌마456 등, 공보 제292호, 213 [전원재판부]
10) 헌재 2018. 2. 22. 2017헌가29, 판례집 30-1상, 186 [전원재판부]
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 따라서 국제규범과 헌법에서 보장하면서 법률상 보장되는 인권 및 헌법상 권리는 아니지만 국

제규범과 법률이 보장하는 인권을 법률로써 보장받지 못하여 강제력이 없는 여타의 인권들과 

구분하기 위해 각각 조직화된 인권과 비조직화된 인권으로 분류하여 범주화하고자 한다. 조직

(organization, 組織)은 “개개의 요소가 일정한 질서를 유지하면서 결합하여 일체적인 것을 이루

고 있는 형태”(두산백과, 두피디아)를 말하며, 공동의 목표를 달성하고자 연대성을 가지고 역할

을 분담하며 협동하는 체계이다. 조직화된 인권은 강한 청구권을 행사할 수 있는 인권으로서 법

률상의 효력을 통해 인권 보장을 위한 연대적 노력을 하도록 하는 권리를 말한다. 비조직화된 

인권은 법적인 힘과 개별적인 제재가 없어서 실질적으로 보장받기 어려운 인권으로서, 국제법과 

헌법에서는 인권으로 선언하고 있다 하더라도 법률 및 법률기관에서 보장하지 않는 권리와 국

제규범 중 국내법으로서 효력이 없는 권리, 국제규범을 통해서도 인정되지 않는 권리를 포함한

다. 조직화된 인권과 비조직화된 인권을 구분함으로써 인권을 보장하는 규범을 세부적으로 구분

할 수 있고, 각 행위 주체가 인권 보장을 위해 힘써야 할 부분을 한눈에 알 수 있으며, 각 국가

나 지방에 따라 제한되거나 침해받는 권리를 종류에 따라 비교하여 파악할 수도 있다. 다음과 

같은 사례가 있다. “국제인권법과 앰네스티는 낙태를 시도하는 여성과 소녀 및 관련 의료 서비

스 제공자 등에 대한 범죄화를 반대”(국제앰네스티 한국지부, 2018.06.05.)한다. 그러나 최근 미

국 연방대법원은 “낙태가 헌법상 권리가 아니며, 질서 있는 자유의 개념에 내재되어 있지도 않

으므로 낙태 문제를 국민의 대표가 결정”(김두용, 일간스포츠, 2022.06.25.)해야 한다며, 임신 6

주 이후부터 약 임신 28주 이전까지의 낙태권을 폐지하는 결정을 내렸다. 이로 인해 미국에서 

낙태에 대한 산모의 권리는 미국 연방 헌법상 인권 및 기본권으로 인정되진 않지만, 낙태 금지

에 관한 연방 법률이 제정되기 전까지는 각 주의 헌법 및 법률로써 보장될 수 있다. 각 주에서 

낙태를 여성의 권리로 인정한다면, (연방) 국가가 아닌 지방(주)을 조직의 기준으로 보았을 때 

강제력이 있는 권리에 해당하므로 조직화된 인권에 해당한다. 이 경우 같은 내용의 권리임에도 

한 국가 안에서 조직화된 인권이 될 수도, 비조직화된 인권이 될 수도 있는 사례가 된다. 표 2

는 인권의 개념분석에 대한 논의를 종합하여 인권의 종류를 분류하여 나타낸 것이다.

인권의 분류 포괄하는 권리 조직 보장 수단 구제 수단

인권

제도화된 

인권

1)
국제법상 

권리O

(연방) 

헌법상 

권리O

법률상 

권리O 조

직

화

국제규범, 

(연방) 헌법, 

법률 등 법원, 헌법재판소, 

국가인권위원회, 

국민권익위원회, 

저항권, 시민불복종, 

UN 청원(1503절차) 등

2)
국제법상 

권리O

(연방) 

헌법상 

권리X

법률상 

권리O

국제규범, 

법률 등

3)
국제법상 

권리O

(연방) 

헌법상 

권리O

법률상 

권리X
비

조

직

화

국제규범, 

(연방) 헌법, 

조례 등

4)
국제법상 

권리O

(연방) 

헌법상 

권리X

법률상 

권리X

국제규범, 

조례, 헌장, 

선언문 등

헌법재판소, 국가 인권 
위원회, 국민 권익 

위원회, 저항권, 시민 
불복종, UN 청원 등

비제도화된 

인권
5)

국제법상 

권리X
국내법상 권리X 도덕 등 정치적 방법 등

표 2. 인권의 개념분석           (※ 콤마(,)는 or를 의미함)
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 인권은 헌법에 의하여 국민에게 보장되는 기본권을 포괄하는 개념이다. 또한 인권과 기본권

은 상호 배타적인 개념이 아니기 때문에 필자는 인권을 1차적으로 제도화된 인권과 비제도화

된 인권으로 구분하여 개념을 분류하고, 기본권은 제도화된 인권에 속하는 하나의 항목으로 

보았다. 2차적으로는 국내법상 강제력의 유무로 인해 발생하는 인권 문제들을 구분하기 위해 

조직화된 인권과 비조직화된 인권으로 개념을 분류하였다. 이로써 인권은 다섯 가지 종류의 

권리들을 포괄한다. 첫째, 조직화된 인권의 하나로서 국제법상 권리이자 헌법상 권리(⊃기본

권)이면서 법률상 권리이다. 이것은 국제규범, (연방)헌법, 법률 등에서 보장하고 있으며 침해

당했을 경우 법원, 헌법재판소, 국가인권위원회, 국민권익위원회 등에 의해 구제받을 수 있고, 

최후의 수단으로서 저항권과 시민불복종을 행사하거나 정치적 방법 등을 통해 실효적으로 보

장받을 수 있다. 둘째, 국제규범 및 법률 등에서 권리로 보장하지만 (연방)헌법상 기본권으로 

인정되지 않는 인권이다. 셋째, 비조직화된 인권의 하나로서 국제법상 인권이자 헌법상 기본

권이지만 법률상 개별 인권으로서 보장되지 않는 권리이다. 국제규범과 (연방)헌법 등에 의해 

보장되며, 침해당했을 경우 구제 수단은 조직화된 인권의 구제 수단과 같다. 첫 번째 종류와 

세 번째 종류의 인권은 모두 헌법에서 보장하는 권리이므로 기본권을 포함한다. 넷째, 국제법

상 인권으로 보장할 것을 선언하지만 국내법에서는 효력이 없는 권리로서, 국제규범 등에 의

해 보장되며, 침해당했을 경우 법원을 제외한 전문권리구제수단 혹은 저항권, 시민불복종 등

의 방법을 통해 구제받을 수 있다. 헌법 해석의 문제이거나 시대 변화에 따라 기본적 인권으

로 인정할 수 있는지에 대한 문제일 경우, 헌법재판소를 통해서도 구제받을 수 있다. 다섯째, 

비제도화된 인권으로서 국제규범, 국내법 등 실정법에 의한 보장과 선언이 불충분한 인권이

다. 이것은 정치적 방법 등을 통해 실효적으로 구제받을 수 있다.

 이상의 논의를 종합하여 인권의 개념을 ‘모든 사람이 누구나 자신의 인간 존엄성을 실현하

기 위해 정당한 요구를 할 수 있는 힘(자격)’으로 정의하고 인권의 특성을 ‘인간이라면 누

구나 인간 존엄성을 유지하며 살아가기 위해 태어나면서부터 항구적으로 갖는 권리이며 침해

할 수 없는 것’으로 규정하고자 한다.
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Ⅲ. 고등학교 통합사회와 연계한 인권교육의 방법

1. 인권교육의 목표

 사회과에서 실시하는 인권교육은 사회과의 성격에 바탕을 두게 된다. 사회과는 민주 시민적 

자질을 갖추도록 하는 교과이다. 여기서 민주 시민은 사회생활을 영위하는 데 필요한 지식의 

습득을 바탕으로 민주적 가치와 태도를 함양하고, 합리적 문제해결력을 바탕으로 개인·국가·

사회·인류의 발전에 기여할 수 있는 사람이다. 민주 시민적 자질의 함양을 위한 인권교육의 

목표는 인권과 관련된 지식의 습득과 인권 감수성 함양, 인권 문제에 관한 탐구력과 합리적인 

해결 능력을 바탕으로 사회 발전에의 기여 등으로 설정할 수 있다. “제임스 뱅크스(J.A.Banks)

는 사회과의 교육 목표를 지식, 기능, 가치·태도, 시민행동의 네 가지로 서술”(차경수·모경

환, 2009, 67)한다. 따라서 현행 교과서에서 제시하는 인권교육의 내용 요소를 참고하여, 인권교

육의 목표를 지식, 기능, 가치·태도, 시민행동의 네 가지 측면으로 구분하여 서술할 수 있다.

 각 수업의 장면에서 실시하고자 하는 인권교육의 주제와 내용 요소에 따라 학습 목표를 달리 

설정하고 다양한 수업모형을 적용하여 교수·학습 방법을 고안할 수 있다. 예를 들어, 인권의 

개념을 이해하고 특징을 파악하여 개념을 이해하고 분석하고자 한다면 개념학습 모형을, 인권

의 종류 구분을 바탕으로 인권 문제의 해결방안에 대한 가설을 설정하고 자료 조사를 통해 검

증하고자 한다면 탐구학습모형을, 비조직화된 인권으로 인해 발생하는 논쟁문제에 대한 입장을 

합리적으로 선택하고 그러한 선택을 사실과 가치의 검증을 통해 옹호하고자 한다면 논쟁 문제 

수업모형을 적용할 수 있다. 이 외에도 인권교육의 목적과 학습 요소에 따라 다양한 방식의 수

업이 가능하지만 본 연구에서는 인권의 개념을 중심으로 전술하였기에 개념학습모형을 적용하

였으며 학습 목표를 다음과 같이 설정하였다. 첫째, 인권의 개념 정의를 통해 인권과 기본권의 

관계를 설명할 수 있다. 둘째, 인권 문제를 인권의 종류에 따라 구분하여 인식하고, 인권의 목

록과 사례를 인권의 개념지도에 기록한다. 셋째, 인권 감수성을 함양하고 다양한 인권 문제에 

관심을 가진다. 넷째, 모둠활동을 통해 권리에는 의무가 발생한다는 점을 이해하고, 인권 보장

을 위해 동반되는 노력과 책임에는 어떤 것이 있을지 고민하고 실천하는 자세를 가진다.

2. 인권 개념학습을 위한 교수·학습 지도안

 사회과의 개념학습 모형에는 대표적으로 속성모형, 원형모형, 상황모형이 있다. 속성모형은 개

념의 특징을 가지고 연역적 방법을 중심으로 개념을 정의하고 분석하도록 가르치는 것이다. 인

권은 추상적인 개념이기 때문에 구체적인 사례보다는 속성을 중심으로 파악하였을 때 인권의 

본질에 대한 효과적인 학습이 가능하며, 통합사회 주석교과서(천재교육, 2018, 108)에서는 인권

의 특성을 보편성, 천부성, 불가침성, 항구성으로 명확하게 제시하고 있다. 그러므로 이러한 특

성을 바탕으로 고등학생에게 인권의 개념을 학습하도록 하기 위해서는 속성모형이 가장 적합하

다. 원형모형을 적용할 경우 다음과 같은 한계가 있다. 첫째 인권의 대표적인 원형을 찾을 수 
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없으며 찾는다고 하더라도 그 원형의 온전한 모습을 구체적으로 제시할 수 없다. 둘째, 인권에

도 포괄적인 것과 구체적인 것이 있으므로 제시된 인권의 원형에 의해 인권의 개념을 이해할 

경우, 그 원형에 가까운 것만이 인권에 해당한다는 식의 오해와 편견이 발생할 수 있다. 셋째, 

추상적인 인권 개념의 원형에 대해 귀납적 방법을 적용하여 인권의 속성을 발견하고 일반화하

기가 어렵다. 넷째, 기본권과 같이 비슷하면서 위계관계가 있는 개념의 경우 원형모형을 통해서

는 이들 개념 간의 차이를 명확하게 파악하기 어렵다. 이뿐만 아니라 사례를 통해 인권 개념이 

가지는 필요충분한 특징을 발견하기에는 인권의 종류와 국가, 사회적 지위, 계층 등에 따라 나

타나는 양상이 다양하여 검토해야 할 사례들이 많기 때문에 예모형도 한계가 있다. 상황모형의 

경우, 각 학생의 가정환경이나 국적, 문화권, 종교 등에 따라 경험하고 인식하게 되는 인권 문

제가 다를 수 있으므로 모든 하생들이 인권 개념의 보편적 특징을 학습하도록 하기가 어렵다.

 따라서 본 연구에서는 인권의 결정적 속성을 통해 인권의 사례를 분석하여 파악하고, 인권

과 기본권의 관계를 분석하여 인권 개념에 대해 효과적으로 이해할 수 있도록 하기 위해 속

성모형을 적용하여 교수·학습 방법을 제안하고자 한다. 속성모형에 대해 차경수·모경환

(2009)은 다음과 같이 서술하였다.

 속성모형은 개념의 형성 과정에서 그 개념의 고유한 특징이 가장 중요한 요소라고 보고, 이 특징을 
중심으로 개념으로 이해하려고 하는 것이다. 이 모형에서는 교사가 먼저 학생들에게 개념의 결정적 
속성과 비결정적 속성을 이해하거나 발견하도록 하고, 그 특징에 맞는 예와 예가 아닌 것을 이해하
도록 한다. 그 후 새로운 대상에도 이러한 특징이 잘 적용되는가를 시험하는 가설검증을 한다. 특징
을 검토하고 나면 개념의 종류, 형태, 상호관계 등에 대한 개념분석을 시도하며, 개념의 여러 가지 
특징이 부가적으로 또는 결합적으로 구성되는가 아니면 분리적으로 구성되는가를 검토한다. 다음 단
계에서는 개념과 관련하여 제기될 수 있는 여러 가지 문제를 검토한다. 마지막 단계에는 지금까지 
제시했던 여러 가지 분석과 검토를 중심으로 평가를 실시한다(차경수·모경환, 2009, 214-216).

 속성모형은 교사가 제시하는 개념의 속성을 중심으로 현실에 존재하는 사례와의 비교를 통

해 차이를 분석하며 개념을 이해한다. 속성모형을 통해 인권 개념을 학습한다면 교과서에서 

정의하는 인권 개념과 인권이 처한 현실 간의 괴리를 발견하고, 결정적 속성과 비결정적 속

성의 구분을 통해 그러한 갈등을 해소할 수 있다. 또한 경험을 통해 권리에 대해 발생하는 

의무를 체험할 수 있도록 하면서도 사회과교육의 목표 중 하나인 집단기능 및 경청의 자세를 

습득할 수 있도록 지도하기 위해 모둠활동을 혼합하여 표 3과 같이 지도안을 구성하였다.

학습주제 인권의 개념 학습 대상 고등학교 1학년

학습목표

1. 인권의 개념 정의를 통해 인권과 기본권의 관계를 설명할 수 있다.
2. 인권 문제를 인권의 종류에 따라 구분하여 인식하고, 인권의 목록과 사례를 인권의 

개념지도에 기록한다.
3. 인권 감수성을 함양하고 다양한 인권 문제에 관심을 가진다.
4. 모둠활동을 통해 권리에는 의무가 발생한다는 점을 이해하고, 인권 보장을 위해 동반

되는 노력과 책임에는 어떤 것이 있을지 고민하고 실천하는 자세를 가진다.

단계 과정 교수·학습 활동 자료·유의점

표 3. 인권 개념학습을 위한 교수·학습 지도안
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도입

전체 

학습

(5‘)

▷동기유발

- 학생 두발·복장 자율화를 위한 인권위원회 진정 관련 KBS뉴스 영상

  (https://news.kbs.co.kr/news/view.do?ncd=5310089&ref=A)11)

- 영상에서 나타나는 갈등의 양상과 원인 및 갈등을 해결하기 위한 노

력에 대해 발표한다.

- 영상에서 나타나는 갈등에 대한 의견·소감을 자유롭게 발표한다.

멀티미디어 

기기

대한민국 

헌법

개별학습지

인권 문제가 

주변의 

문제임을 

인식하게 

한다.

▷학습 목표 제시

- 학습 목표를 통해 배울 내용을 확인한다.

▷문제 제기

- 동기유발 영상에서 문제가 되는 인권은 무엇인지, 침해된 학생의 권

리가 인권에 해당하는지를 판단하는 기준이 무엇인지, 인권이 무엇인

지, 인권이 제한될 수 있는지에 대한 문제를 제기하고 학습의 과정에

서 답을 찾는다.

전개

전체 

학습

(10‘)

▷브레인스토밍

- 교과서와 평소 경험을 바탕으로 인권이라고 생각하는 권리의 목록을 

나열한다.

- 인권이 아닌 것을 발표하였을 경우 따로 범주화하여 분류한다.

예) 행복추구권, 생명권, 자유권, 평등권, 두발의 자유, 복장의 자유, 표

현의 자유, 신체의 자유, 교육권, 문화권, 자결권, 평화권, 환경권, 교

권, 노동권, 참정권, 청구권, 손해배상청구권 등

개별학습지

대한민국 

헌법

인권의 

보편성을 

인식하도록 

한다.

‘불가침성’이 

양도할 수 

없음을 

의미한다는 

점을 

안내한다.

▷인권의 속성 제시

- 나열된 인권의 사례들을 바탕으로 인권의 개념, 인권의 공통된 속성

에 대해 발표하고 확인한다.

- 발표된 내용 중에서 인권의 공통된 속성이 아닌, 일부 인권의 속성을 

구분한다.

예) 인권의 공통속성은 인간의 권리, 보편성, 불가침성, 천부성, 항구성, 

인간의 필요성, 인간 호혜성, 자신의 인간 존엄성 보장 등이 있다.

예) 일부 인권만이 가지는 속성은 법적인 힘, 국민의 권리, 강제성, 실

효성 등이 있다.

▷인권의 개념 정의

- 교과서를 통해 인권 개념의 정의를 확인하고 부연 설명한다.

예) 인권이란 인간 존엄성을 유지하며 살아갈 수 있도록 모든 사람이 

누려야 하는 기본적인 권리이다. 즉, 자신의 인간 존엄성을 유지하며 

살아가기 위해 모든 사람이 태어나면서부터 항구적으로 갖는 정당한 

요구를 할 수 있는 힘(자격)으로서 침해할 수 없는 것을 의미한다.

▷결정적 속성과 비결정적 속성 검토

- 인권의 정의를 바탕으로, 나열된 인권의 속성 중에서 인권만 가지는 

속성과 인권의 속성이기는 하지만 다른 권리에서도 발견할 수 있는 

속성을 구분한다.

예) 인권인지 아닌지를 판단할 수 있는 기준은 자신의 인간 존엄성을 

유지하기 위해, 모든 사람(보편성), 항구성, 정당한 요구를 할 수 있

는 힘, 불가침성, 천부성이다.

예) 인권의 특징이기도 하지만, 꼭 인권에만 해당하는 특징이 아닌 것은 

인간의 필요성, 인간 호혜성 등이다.

▷예와 비예 검토

- 동기유발 단계의 영상에서 언급된 인권은 인권이 맞는지를 결정적 속

성을 중심으로 판단한다.

예) 학생 두발 자유권: 모든 학생은 태어날 때부터 인간으로서 활동하고 

자신의 존엄성을 유지하기 위해 항구적으로 자신의 두발에 대한 제한

을 받지 않을 자격이 있으며, 이를 위해 정당한 요구를 할 수 있는 힘

을 침해받지 않는다. ☞ 다른 인권과 충돌하지 않고 공익을 위배하지
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도 않는 등 제한의 정당한 사유가 없음에도 불구하고 침해받고 있으

므로 문제가 제기된다.

예) 타 시·도 학생들과의 평등권: 시·도에 따라 학생 간의 차이가 없음

에도 두발에 있어 차별이 발생하고 있으므로 학생 존엄성을 유지하기 

위해 학생 간의 평등한 상태에 대한 요구를 정당하게 할 수 있다.

- 인권의 예가 아닌 것을 제시하여 결정적 속성을 중심으로 인권이 아

닌 이유를 분석한다.

예) 대통령의 법률안거부권: 대통령은 국회가 통과시킨 법률안의 성립을 

저지할 수 있는 권한을 갖는다. 대통령제의 특성에 의해 대통령이라면 

그 임기에 누구나 법률안거부권을 가지고, 법률안거부권을 행사하기 

위해 정당한 요구를 할 수 있다. 하지만, 그것이 자신의 인간 존엄성

을 유지하며 살아가기 위해서가 아니라 헌법을 수호하고 국정을 운영

하기 위한 것이기 때문에 권리가 아닌 권한의 한 종류로서 인권이라

고 할 수 없다.

모둠 

학습

(15‘)

▷ 모둠 구성

- 4인 모둠으로 구성한다.

- 이끔이(학습 속도가 빠른 학생), 도우미(학습 속도 중간 학생), 칭찬이

(학습 속도 중간 학생), 궁금이(학습 속도가 느린 학생) 등의 모둠 내 

역할을 지정한다.

- 모둠원으로서 발언을 하고 의견을 공유하며 모둠활동에 참여할 권리

를 얻고 이를 바탕으로 학습지를 완성하기 위해서는 각자의 모둠 내 

역할을 다하는 의무를 이행해야 한다는 점을 이해한다.

- 개별학습지를 활용하여 모둠 이름과 모둠활동 내용을 각자 기록한다.

개별학습지

순회지도

관찰평가 

실시

무임승차자가 

발생하지 

않도록 한다.

자신의 

일상생활 속 

경험과 

관련된 인권 

사례를 

제시하여 

토론하도록 

한다.

시간을 

고려하여 한 

모둠이 

하나의 

사례만을 

발표하고, 

모둠활동의 

결과물을 

취합하여 

검토한 뒤 

피드백을 

통해 

오개념을 

교정한다.

▷가설 설정

- 인권에 관련된 문제라고 생각하는 경험을 각자 떠올리며 모든 모둠원

이 발표하고 서로 경청하며 의견을 나눈다.

역) 이끔이: 자신의 경험을 먼저 소개하며 모둠원의 참여를 독려하고 발

언 기회를 제공하며, 모둠원의 발표내용을 요약하여 인권이라고 생각

한 것이 무엇인지를 확인하는 등 전체적인 모둠활동을 주도한다.

역) 도우미: 교사와 상호작용하며 이끔이의 역할을 돕고, 모둠원의 미흡

한 활동 과제 수행에 대해 독려한다.

역) 칭찬이: 모둠활동에서 보이는 각자의 장점을 찾아 칭찬하며 모둠의 

긍정적인 시너지 반응을 유도한다.

역) 궁금이: 활동과 관련하여 궁금한 점 등에 대해 질문하며 새로운 관

점을 제시하고 활동을 점검한다.

▷가설검증

- 모둠원의 경험에서 등장하는 권리가 인권에 해당하는지에 대해 인권

의 결정적 속성을 중심으로 판단하여 각자의 의견을 제시하고 모둠 

토론을 실시하여 검증한다.

예) 친구가 공개되지 않기를 원하는 사생활을 인터넷 실시간 방송으로 

떠벌린 것은 표현의 자유로서 인권에 해당하는가? ☞ 표현의 자유는 

인권의 결정적 속성을 모두 가지므로 인권에 해당한다.

예) 고등학교 1학년 학생이므로 대통령선거 당시 선거운동을 할 수 없

었다. 공직선거법에서 보장받지 못하는 선거운동의 자유이므로 고1 

학생에게 선거운동의 자유 혹은 정치적 표현의 자유는 인권이 아닌

가? ☞ 인권의 결정적 속성을 모두 가지므로 인권이다. 법적 보장은 

인권의 결정적 속성도 아니고 공통속성도 아니다.

예) 동물권은 인권인가? ☞ 아니다. 동물권은 사람이 아닌 동물이 갖는 

것이기 때문이다.

- 모둠 토론의 결과를 발표한다.



- 262 -

전체 

학습

(12‘)

▷개념분석

- 인권의 개념 정의를 통해 인권이 추상적 개념이라는 점과 결정적 속

성을 모두 가지는 결합개념이라는 점을 인식한다.

- 인권의 종류를 나타낸 표를 보고 인권의 개념을 분석한다.

인권의 분류 포괄하는 권리 조직 보장 수단

인

권

제도화된 

인권

1)

국제법

상 

권리O

헌법상 

권리O

법률상 

권리O

조

직

화

국제규범, 

헌법, 

법률

2)

국제법

상 

권리O

헌법상 

권리O

법률상 

권리X

비

조

직

화

국제규범, 

헌법, 조례

3)

국제법

상 

권리O

헌법상 

권리X

법률상 

권리X

국제규범, 

헌장, 

선언문

비제도화

된 인권
4)

국제법

상 

권리X

국내법상 권리X 도덕

- 기본권은 헌법상 권리에 속하는 것으로서 제도화된 인권에 해당하는 

하위개념임을 안다.

- 인권은 권리의 하위개념이면서 기본권의 상위개념이라는 점을 발견

한다.

- 헌법에서 보장하는 인권이라도 법률을 통해 실질적으로 보장되지 않

는 종류의 권리가 있음을 분석한다.

- 국제규범 중 국내법상 효력이 없는 인권으로 인한 문제가 발생할 수 

있음을 이해한다.

- 기본권 침해이면서 인권 침해가 되는 사례가 있음을 파악한다.

- 학습지의 인권 개념지도 빈칸을 완성한 뒤, 교사가 제시하는 그림 2

와 일치하는지 확인한다.

- 권리, 인권, 기본권 간의 위계를 파악하고 모둠활동의 발표 사례들을 

적용하여 각각에 포함되는 인권의 목록을 기록한다(그림 2).

 권리능력 있는

 법인의 권리

 동물권

권리

인권

                    자결권

제도화된 인권

  18세 미만의

     정치적

  표현의 자유

기본권 조직화된 인권

18세 이상의

정치적 표현의

자유

<그림 2. 인권의 개념지도>

개별학습지

대한민국헌법

인권을 

보장받기 

위한 노력이 

필요하다는 

것을 

인식하게 

한다.

인권과 

기본권 간의 

차이점을 

파악하도록 

한다.

헌법에 

열거되지 

않은 자유와 

권리도 

보장받을 수 

있음을 

인지시킨다.
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Ⅳ. 결론

1. 종합

 본 연구는 2022학년도 1학기 강의 「법 교육 연구(인권교육론)」를 수강하면서 인권에 관심

을 갖게 된 이후로, 학생들의 인권 감수성 함양을 위한 효과적인 교수·학습 방법에 대해 고

민하는 것에 출발하였다. 그러나 인권을 알면 알수록 인권 개념이 상당히 모호하여 인권의 

개념을 명확하게 정의할 수 없었으며, 교육내용을 스스로도 파악하지 못하니 수업을 어떻게 

설계해야 효과적인 학습이 가능할 것인지를 판단할 수 없었다. 따라서 현행 고등학교 통합사

회 교과서에서 제시하는 인권교육의 내용 요소를 중심으로 교육적 차원에서 발생하는 문제점

을 발견하고 보완할 수 있는 방안을 제시하였다. 그 후 인권 개념을 새롭게 정립하고 이를 

바탕으로 속성모형을 적용하여 인권의 개념학습을 위한 교수·학습 지도안을 제시하였다.

 먼저, 인권의 역사를 중학교 교과서에서 서술하는 민주주의의 역사에서 유추하여 근대 시민 

혁명 이후가 아닌 인류가 사회를 이룬 뒤 권리 언어가 남아있는 시대에서부터 찾아 제시해야 

11) 김계애, KBS NEWS, 「‘머리·복장 규제, 연애 금지’…학생 인권침해 진정」, 2021. 10. 16.

- 그림 2를 통해 인권의 종류와 기본권의 종류를 구분하는 기준이 다를 

수 있다는 점을 인식한다.

정리

개별 

학습

(8‘)

▷관련 문제 검토

- 인권을 선언하는 것과 인권을 보장받는 것은 서로 다른 문제라는 점

으로 인해 발생하는 사회적 문제들을 검토한다.

예) 외국인 아동 난민의 신체의 자유를 보장하는 문제

- 인권 간의 충돌이 발생할 경우, 상황에 따라 특정 인권이 제한될 수 

있고, 시대상·이념·정치적 환경·문화적 차이 등에 따라 인권으로 인정·

보장되지 않는 권리가 있을 수 있음을 이해한다.

예) 친구가 공개되지 않기를 원하는 사생활을 인터넷 실시간 방송으로 

떠벌린 것은 표현의 자유로서 인권이지만 친구의 인격권, 사생활의 

비밀과 자유를 침해하였으므로 표현의 자유가 제한될 수 있다.

예) 법 개정 전의 인터넷게시판 실명 확인제가 표현의 자유/언론의 자유 

등을 침해하였다.

- 비조직화된 인권과 관련된 문제를 찾아보고 인권의 실질적인 보장을 

위한 방법에는 어떤 것이 있을지 모둠활동을 떠올리며 고민해본다.

- 인권을 보장받기 위해서는 일정한 의무, 책임, 역할 등이 요구될 수 

있다는 점을 인식하고 자신의 모둠 내 역할 수행을 돌아본다.

인권 문제의 

다양성과 

심각성을 

인식하도록 

한다.

모둠원이라는 

이유만으로 

모둠의 

결과물을 

공유할 수 

없다는 점을 

통해 권리의 

실질적인 

보장을 위한 

의무 이행의 

필요성과 

가치에 대해 

생각할 수 

있도록 한다.

▷정리 및 평가

- 학습 목표를 상기하며 학습 여부를 점검하고 배운 내용을 정리한다.

- 학습지의 형성평가 및 모둠활동 평가를 통해 스스로 학습 상태를 확

인한다.

▷차시 학습 예고

- 인권침해의 구제 수단 및 인권 충돌의 해결방안에 대한 차시 학습주

제를 확인한다.



- 264 -

할 필요성을 언급하였다. 그 과정에서 권리의 본질을 법이 부여하지 않아도 성립하는 것으로

서 자신의 이익을 향유하기 위한 힘(자격)으로 인식하고, 인권 개념도 법적인 효력을 반드시 

필요로 하지 않는 권리로 바라보며 인권의 역사를 폭넓게 인식하고 연구할 것을 제안하였다. 

또한 인권 3세대론으로 인해 발생할 수 있는 오해를 해소하는 과정에서 제3세대 인권을 근대

적 인권 개념의 발전 과정에서 등장한 종합적인 인권 개념으로 바라보았고, 이에 근거하여 

가치관, 시대, 국가, 이념 등에 따라 인권에 대한 인식과 제도적 보장의 확립 여부가 달라질 

수 있음을 지적하였다. 더불어 인권의 개념과 인권 보장의 현실적 문제를 구분하기 위한 용

어로서 ‘인권주의’를 호명하였다. 인권주의 개념을 통해 인권이론을 체계화하고 인권 담론

을 확산하여, 인권에 대한 열정과 관심을 유도하면서 인권 보장에 대한 이념적 스펙트럼을 

다양하게 바라보고자 한다. 인권의 역사와 인권의 이론에 대한 논의를 바탕으로 인권의 개념

을 포괄적으로 정의하고자 ‘모든 사람이 누구나 자신의 인간 존엄성을 위해 정당한 요구를 

할 수 있는 힘(자격)’으로 제시하고, 그 개념적 특성을 분석하였다. 더불어 인권 문제의 양상

과 구제방안을 세분화하여 파악할 수 있도록 인권의 종류를 구체적으로 세분화하여 제도화된 

인권과 비제도화된 인권, 조직화된 인권과 비조직화된 인권으로 나누어 표를 통해 새롭게 제

시하였다. 인권의 종류를 제시한 바와 같이 구분함으로써 (연방) 국가적 차원에서 각각의 인

권을 보장하는 규범을 세부적으로 구분할 수 있고, 국가나 지방에 따라 개별 인권에 대해 보

장하지 않아서 상대적으로 제한되거나 침해받는 인권을 다른 국가·지방과 비교한 뒤, 현 상

황에서 인권침해가 발생하지 않았더라도 인권 보장을 위해 각 행위 주체가 힘써야 할 부분을 

한눈에 알 수 있으며, 개인적 차원에서 인권침해에 대한 구제 수단을 파악하고 구제받기 위

한 노력의 정도를 가늠할 수 있다.

 다음으로, 현행 고등학교 통합사회의 교육과정과 교과서에서 제시하는 인권에 관한 내용 요

소를 찾아 사회과교육의 목표를 참고하여 인권교육의 목표를 서술하였다. 그 후 인권교육의 

목표 달성을 위해 교육내용에 따라 사회과의 다양한 교수·학습 방법을 적용할 수 있음을 안

내하였다. 그 중, 본 연구에서는 인권의 개념학습을 목표로 설정하여 속성모형을 적용하고 인

권의 포괄적 정의와 결정적 속성을 통해 인권 사례를 파악하고 인권의 개념분석 및 관련 문

제들을 검토할 수 있도록 교수·학습 지도안을 구성하였다. 더불어 모둠 학습을 혼합하여 학

습의 과정에서 권리와 욕구를 구분하고 권리에 대한 자격과 책임, 역할 등을 직접 경험하여 

인권 보장을 위한 방법과 노력에 대해 고민할 수 있도록 하였다.

2. 한계 및 제언

 본 연구가 지닌 한계점은 다음과 같다. 첫째, 인권 개념이 내포하고 있는 추상적·상대적인 

부분에 대한 이론적 연구가 충분히 이루어지지 않았다. 특히 인권의 개념을 인간다운 생활을 

위해 누구나 정당한 요구를 할 수 있는 권리로 정의하면서 ‘인간’ 혹은 ‘인간다운 삶’이 

무엇인지를 정의하지 못하였다. 인권과 비슷한 가치로는 평화, 행복, 정의, 자유 등을 내세울 

수 있지만 그러한 것조차 추상적인 개념이다. 이와 관련하여 인권에 대한 이념적 차이 등에 
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의해 구분되는 인권주의의 종류를 제시하지 못했다. 인권에 대한 담론을 분석하고 세분화한다

면 국가, 문화, 사회, 개인별로 추구하는 인권주의의 모습을 나타낼 수 있을 것이다.

 둘째, 인권의 역사와 발전 과정에 대한 교수·학습과정안을 제시하지 못했고, 인권 보장을 

위한 책임과 의무, 인권의 제한, 인권의 한계 등에 대한 이론과 교수·학습 방법의 연구가 이

루어지지 않았다. 교과서에서 언급하고 있지 않은 요소들에 대한 연구를 바탕으로 내용 요소

를 체계적으로 구성한다면 인권의 역사, 의무, 제한, 한계 등에 대한 교수·학습 방법의 제시

가 가능할 것이다. 인권교육을 위한 교육과정이나 교과서의 개발을 통해 인권에 관한 다채로

운 교수·학습 방법이 연구될 수 있을 것이다.

 위와 같은 한계점에도 불구하고 본 연구는 다음과 같은 의의가 있다. 첫째, 인권 보장의 중

요성에 대한 인식을 표명하고 입장 차이를 구분할 수 있는 용어를 제공하고자 인권에 대한 

담론을 ‘인권주의’로 호명하였다. 이 개념을 통해 인권의 중요성과 인권이 처한 현실에 대

해 생각해볼 수 있는 계기가 마련될 수 있으며, 인권 보장을 위한 다양한 행위 주체들의 노

력을 촉구하는 계기가 될 것이다. 더불어, 인권주의는 인권이 누구에게나 있다는 이론적 개념 

정의와는 달리 현실에서는 정치, 문화, 사회 등 다양한 이유로 인해 국가·문화권·계층마다 

인권의 실효적 보장 범위가 달라질 수 있음을 이해하는 개념적 도구가 될 수 있을 것이다.

 둘째, 인권의 개념을 명확히 분석하고 인권 문제의 양상을 구분하고자, 인권의 종류를 기본

권의 종류와 달리하여 제시했다는 의의가 있다. 인권을 제도화된 인권과 비제도화된 인권, 조

직화된 인권과 비조직화된 인권으로 구분함으로써 일상생활 속에서 접하는 개별 인권 사례들

과 교과서에서 제시되는 인권의 종류 간의 충돌을 막고 인권과 기본권의 관계를 위계적으로 

파악하도록 하여 인권 개념을 효과적으로 이해하도록 하였다. 나아가, 다양한 인권 침해 사례

들을 인권의 개념 분류에 따라 구분하여 학습할 수 있도록 각각의 구제방안을 파악하기 위한 

분석틀을 제시하였다.

 셋째, 인권 개념분석을 바탕으로 인권의 개념을 효과적으로 학습하기 위해 모둠학습과 연계

한 속성모형의 적용방안을 제시하였다는 의의가 있다. 학생들이 일상생활에서 겪을 수 있는 

인권 문제들을 중심으로 사례를 다룰 수 있도록 교수·학습 지도안을 구성함으로써 인권 학

습을 통해 학생 자신이 처한 인권 문제의 현실을 되돌아보게 하고 인권에 대한 관심과 열정

을 갖도록 촉구할 수 있을 것이다. 또한 자신이 처한 문제가 인권 문제인지, 인권 문제가 중

요한 문제인지, 인권 문제에 해당하는 근거가 되는 기준 혹은 문서가 무엇인지 등을 알지 못

하여 권리의 주장을 하지 못했던 학생들에게 유의미한 학습 기회를 제공할 수 있을 것이다.
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