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발표: 강 한 나(신원중) 토론: 문 현 진(신복초)
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5
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한국교원대
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• 2015 개정 교육과정 통합사회의 관점에서 바라본 세계화와 평화
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• 고등학교 “정치와 법” 교과서 민주주의 서술 특성 분석

발표: 박 상 영(한국교원대)
토론

김 응 현
(세종시교육청)

정 현 이
(대전느리울초)
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발표: 김 현 우(창원봉림고)
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발표: 임 보 아(남양초)

• 민주주의의 의미 확장 가능성 탐색
 : “통합사회” 교과서 분석을 토대로

발표: 윤 영 채(전주온고을중)

• 사회과 교육과정·교과서의 민주주의 서술 방향 제안
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《정기 총회 및 폐회식》    
                              

17:00-17:30

 ￭ 결산 보고: 허 수 미(한국교원대)
 ￭ 연구윤리교육: 유 종 열(국립공주대)
 ￭ 폐회사: 강 창 숙(충북대)
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시민교육의 이념으로서 상생과 연대의 가능성 

김 한 종

한국교원대학교

Ⅰ. 낯선 기조강연, 자연스럽지 않은 ‘상생과 연대’

  기조강연을 해달라는 말을 듣고 선뜻 그러겠다고 하였지만, 막상 어떤 이야기를 해야 할까 

하는 생각을 하니 고민이 되었다. 학술대회에서 ‘기조강연’이라는 명목으로 이야기를 해본 

적이 전혀 없는 것은 아니지만, 내게는 그리 익숙한 형식이 아니다. 더 정확히 말하자면, 

‘기조강연’이라는 이름으로 학술대회에서 발표인지, 이야기인지를 한 것은 몇 년 전 단 한 

번이었던 것으로 기억한다. 더구나 오랫동안 학술대회의 한 형식으로서 기조강연이라는 것이 

필요한지에 의문을 가지고 있었다. 기조강연이 학술대회의 주제를 전체적으로 조망하기 위한 

것이라면, ‘총론’과 비슷한 이름이 오히려 낫다고 생각한다. 실제로 학술대회에서 총론에 

해당하는 발표를 한 적은 여러 번 있었다. 

  학회에서 내게 기조강연을 해달라고 한 것은 아마도 반드시 이 주제를 전체적으로 성찰하고 

전망해달라는 기대 때문은 아닐 것이다. 그보다는 교과교육에 대해 이 자리의 대부분 사람

보다는 먼저 시작했고, 이런 문제에 그동안 관심을 보여왔기 때문일 것이다. 어쩌면 ‘연구자’

라는 이름을 달고 있는 직업을 얼마 남겨놓지 않은 사람으로서 소회나 감상 같은 것을 말해

달라는 취지일 지도 모르겠다. 이럴 때 가장 좋은 것은 두 가지를 연결하여 조화롭게 이야기

하는 것이다. 그렇지만 이런 자리에서 소회나 감상을 이야기할 만한 삶을 살지도 않았고, 

‘상생’과 ‘연대’가 학문적이나 교육적으로 어떤 의미인지 진지하게 생각해 본 적이 없는 나 

같은 사람으로서는 두 가지의 조화는커녕 하나도 이야기할 수 있는 처지가 아니다. 이런 말들은 

내게 사회나 개인적 삶에서 현실적으로 부딪히는 단어일 뿐이다. 그러기에 그냥 사적 자리에서 

꺼내는 것이 편한 단어들이다. 이런 말로 시작하는 것은 오늘 내 이야기가 학술적으로 별다른 

의미가 없는 사적 생각일 뿐이라는 자기변명을 미리 해두려 함이다. 그저 개인적으로 머릿속에 

맴도는 이야기를 두서없이 하고자 함이다.

  ‘상생과 연대, 사회과교육’이라는 주제명을 처음 들었을 때, 뭔가 어색한 어감이었다. 

그리고 이 말이 내게 왜 어색하게 느껴졌는지는 금방 알 수 있었다. ‘상생’과 ‘연대’는 

나에게는 같은 입장이나 계통의 말이 아니었다. 그 본질이나 본래의 의미가 무엇이건 간에 사회 

속의 한 인간이면서 사회학자는 아닌 내게 이 말은 일상적으로 살아가면서 듣고 보는 가운데 

내 속에서 형성되는 이미지로 다가올 뿐이다.

김한종

2023년 연차학술대회 < 기조강연 >
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  그래도 학술대회에서 개념에 대한 말을 할 때 으레 해오던 대로 ‘상생’과 ‘연대’라는 

말을 검색해보기는 했다. ‘상생’이라는 말을 사전에서 검색해보니 여러 가지 뜻이 나온다. 

그 중에는 “둘 이상이 서로 북돋우며 다 같이 잘 살아감.”1)이 있다. 아마 상생의 사전적 

의미로 가장 많이 떠올리는 뜻일 것이다. 그런데 지식백과에는 한 용어사전에 나오는 상생에 

대한 다음과 같은 설명이 있다.

상생은 생태학에서 파생된 개념인 공존(co-existence)이나 공생(symbiosis)보다 더욱 포괄적이고 
적극적인 의미를 갖는다. 상생의 원리는 갈등과 대립의 연속이던 지난 세기의 인류사를 새 천년에는 
화합의 시기로 전환시킬 열쇠가 될 수 있을 것으로 보인다.2)

  어쩌면 이번 학술대회 주제로 ‘상생’이라는 개념을 선택한 것은 이런 취지일 수도 있겠다는 

생각이 들었다. 그런데 ‘연대’가 이런 ‘상생’과 같은 입장에서 자연스럽게 병렬적으로 

사용하는 말이던가? 연대라고 하면 사회적 약자가 자신의 권리를 찾거나 지키고, 어떤 목적을 

관철시키기 위해 힘을 합치는 것을 떠올리게 된다. 대립이나 갈등 상황에서 상대적으로 힘이 

약한 집단이 자신을 지키거나 목적을 관철시키기 위해 힘을 모으는 수단이 연대이다. 대표적 

시민단체로 손꼽히는 참여연대가 단체명에 ‘연대’라는 말을 붙인 것은 이 때문이다. 2022년 

언론에 자주 오르내리는 화물연대나 전국장애인차별연대(전장연)의 ‘연대’도 이런 취지에서 

붙인 단체명일 것이다. 그러기에 이해관계를 달리 하는 집단이 공존을 추구하는 상생과는 다른 

성격의 개념으로 느껴진다.

  그런데도 근래에는 이번 사회교과교육학회 학술대회 주제처럼 ‘상생’과 ‘연대’를 함께 

붙여 사용하는 경우가 잦아지고 있다. 학술대회 전체 주제명으로는 처음 보는 듯하지만, 사회 

문제에 대한 발언이나 언론 보도에서는 종종 찾아볼 수 있다. 과연 ‘상생’과 ‘연대’를 함께 

추구하는 것은 가능할까? 그리고 이런 움직임이 과연 사회를 바람직한 방향으로 이끌어 줄 

것인가? 

Ⅱ. 상생과 연대의 두 장면

  학술 DB에서 ‘상생’과 ‘연대’라는 말을 함께 넣어 검색을 해보니까 두 가지를 동시에 

추구하는 내용을 담은 글을 찾을 수 있기는 했다. 다음과 같은 글이다.

차이를 인정하는 위에서 열린 연대 또는 연합정치로 가자. 그것이 불통 보수를 넘어 모두가 사는 길, 
상생의 길이다. 우리 생각으로는 그렇다. 그런데 위에서 우리는 차이를 더 강조한 셈이다. 그러나 

다른 각도로 보면 연대를 더 강조해야 한다. 왜냐하면 그것은 연대 또는 협력의 이득 때문이다.3) 

1) 네이버 국어사전 [https://ko.dict.naver.com/]

2) 매일경제 용어사전, 네이버 지식백과 [https://www.naver.com/]

3) 이병천 홍윤기, 불통 권력의 불안정, 진보 희망의 좁지만 넓은 문: 차이와 성찰 위에서 상생의 연대로 , 시
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위에서 언급한 참여연대에서 발행하는 학술지이다. 2019년 7월 24일 국회에서는 ‘불평등‧
양극화‧불공정의 시대, 왜 99% 상생연대인가’라는 주제의 토론회가 열리기도 했다. 이 토론회에 

참여한 노동단체에서는 다음과 같이 기록하고 있다. 

참석자들은 … 노동자, 중소상인, 시민사회단체가 함께 1% 재벌대기업의 횡포에 맞서 99% 상생을 
위한 연대를 만들고 공동의 실천을 벌이기도 하였다.4)

권력과의 투쟁을 위한 약자의 연대와 그 결과로 획득하고자 하는 약자들의 상생을 말한다. 

그렇지만 여기에서 말하는 ‘상생’과 ‘연대’라는 말이 본 학술대회에서 의도하는 개념일 것 

같지는 않다. 이러한 연대와 상생은 강자를 공동의 ‘적’으로 가지면서도 입장을 달리 하는 

약자들 간에 이루어진다. 강자와 맞서기 위해서는 약자들이 힘을 합해야 하며, 그것이 약자들이 

함께 살 수 있는 길이라는 의미이다. 

  한덕수 국무총리는 개천절 경축사에서 이와는 다른 의미로 상생과 연대를 강조했다.  

“대한민국은 빛나는 연대와 상생의 정신을 바탕으로 다시 한 번 도약할 것”이라는 것이다. 

개천절 경축사이므로 단군신화에 나오는 홍익인간(弘益人間)과 재세이화(在世理化)의 이념을 

연대와 상생으로 표현한 것이다. 그런데 단군신화에서 홍익인간과 재세이화의 정신을 이야기한 

것은 환웅이다. 한덕수 총리의 경축사에서 연대와 상생의 주체도 마찬가지이다. 한덕수 총리에 

따르면 정부는 국제사회와의 연대를 통해 “글로벌 감염병 대응과 기후·위기 극복을 위한 

지구촌 노력에 힘을 보태고, 개발도상국에 대한 공적개발원조(ODA)를 확대하겠다”고 한다. 

연대의 대상인 국제 사회는 개발도상국을 돕는다는 점에서 보면 발전한 국가, 이른바 선진국이다. 

그렇지만 지구촌 위기의 극복이라는 점에서는 저개발국도 포함한다. 저개발국은 연대의 객체

이자 주체이다. 경축사에서는 연대와는 달리 상생의 주체가 누구인지는 명확히 표현하지 않는다. 

다만 상생의 목적이 “… 사회적 약자를 두텁게 보호하겠다.”고 말한 것에 비추어 보면 객체는 

사회적 약자임이 명확하다. 좀 어색한 어법으로 표현해 보면, 여기에서 사회적 약자는 ‘상생을 

하는 주체가 아니라 상생을 받는 객체’이다. 경축사는 상생과 연대라는 문제의식을 “불평등과 

양극화가 만연한 사회는 결코 지속 가능할 수 없다”는 것에서 찾았다. 국제사회이건 국내 

문제이건, 주체와 객체가 정부이건 국민이건, 사회적 강자이건 약자이건 간에, 상생과 연대가 

불평등과 양극화를 극복을 위한 것이라면 구태여 여기에 사족을 달 필요는 없다. 포털에서 

검색되는 ‘상생’과 ‘연대’라는 말을 명칭에서 동시에 사용하는 유일한 단체인 공공상생

연대기금도 이사장 인사말에서 재단의 기본 미션을 “격차와 균열, 대립으로 얼룩진 대한민국의 

아픈 현실을 치유하고, 상생과 연대 그리고 공동선으로 영글어진 우리 사회의 건강한 미래를 

일구어가는 것”을 목표로 제시한다. 그리고 시민사회의 여러 주체와 연대하여 사회의 노동

약자를 보듬고 노동존중이라는 따뜻한 규범을 확립하겠다고 한다.5) 그렇지만 현실 사회에서 

민과 세계16, 2009, 10쪽.
4) 윤지혜, 불평등 양극화 불공정의 시대, 왜 99% 상생연대인가 , 한국노총557, 2019. 12, 17쪽.
5) (재)공공상생연대기금, 이사장 인사말 [https://solidarityfund.or.kr/about/intro/introduce/]
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이런 말들이 가지는 함축성은 그리 간단하지만은 않다. 외적인 수사의 유사함에도, 한덕수 

총리와 공공상생연대기금이 말하는 상생과 연대의 목적이 반드시 같다고 할 수도 없다. 

  그런데 상생이라는 말을 들었을 때 우리가 가장 먼저 떠올리는 것은 양보일 것이다. 다 같이 

잘 살기 위해서는 자신의 욕심이나 이익을 앞세우기보다는 사회 전체를 위해 그 중 일부를 

버릴 것을 요구한다. 상생을 해야 하는 근거로 공동선이 언급되는 이유도 여기에 있다. 개인

이나 개별 집단에게는 최대한의 이익을 추구하기 위한 것이 아니라 공동선을 위해 ‘갈등을 

피할 수 있는 범위의 이익’을 추구하라는 것이다. 여기에는 갈등관계에 있는 사람들이 자신의 

최대한의 이익을 추구할 경우 필연적으로 갈등을 불러일으키고, 이는 서로에게나 나아가서는 

사회 구성원 전체에게 손해가 된다는 의미를 내포하고 있다. 그러기에 상생은 흔히 기업가와 

노동자, 대기업과 중소기업, 대형마트와 동네 가게, 프랜차이즈 본사와 가맹점과 같이 갈등을 

내포하거나 실제로 빚는 양자를 대상으로 한다. 그렇지만 상생의 요구는 사회 갈등을 표면화

시키는 행위이지 이를 내포하는 근본적인 갈등 구조는 아니다. 그러기에 양보를 요구하는 

대상은 사회적 강자와 약자를 가리지 않는다. 

  대기업이 중소기업이 주로 생산하던 업종까지 진출할 때, 대형마트가 동네상권을 위협할 때, 

프랜차이즈 본사가 계약을 근거로 가맹점에 갑질을 할 때, 사회는 상생의 정신을 요구한다. 

나중에는 사주 일가의 개인 윤리 문제까지 겹치기는 했지만, 남양유업이 사회적으로 지탄을 

받는 기업이 되기 시작한 것은 대리점에게 상품 밀어내기를 강요한 것 때문이었다. 이에 불만을 

표시한 대리점주에게 본사의 영업사원은 욕설을 섞어서 폭언을 하기도 했다. SPC 노동자 사망 

사건은 기업이 안전을 무시한 채 이익만을 추구한 데서 비롯되었다. 그러나 이보다 몇 년 전 

SPC 계열 파리바게트 점주가 제빵기사와 아르바이트생에게 갑질을 한 것이 문제가 되었다. 

이는 상생을 도모하지 않은 채 기업만의 이익만을 추구하다가 벌어진 일이었다. 시민들은 이런 

사건이 벌어질 때 불매운동으로 대응했다. 불매운동은 갑질을 한 기업의 책임을 묻는 동시에 

피해자에 대한 연대의 의미를 담고 있었다. 

  그렇지만 근래 이런 ‘강자’의 행위 못지않게 상생의 목소리가 자주 나오는 대상은 노사 

분규나 약자의 자기주장이다. 이들은 연대를 무기로 자신의 요구를 관철시키고자 한다. 그럴 

때마다 일부에서는 이들과 직접 충돌하는 당사자가 아닌 제3자, 흔히 말하는 시민의 피해를 

내세워 상생의 압력을 가한다. 화물연대의 파업이나 전장연의 지하철 승차 시위에 대해 적지 

않은 보수 논객이나 언론이 이를 비난하는 주요 논리가 상생의 정신과 공동선을 고려하지 

않는다는 것이었다. 이들이 보기에 화물연대의 파업은 국가 경제가 어려운데도 이를 염두에 

두지 않고 자신들의 이익만을 추구하는 행위이고, 전장연의 지하철 시위는 시민들의 불편을 

아랑곳하지 않고 자신들의 목적만을 쟁취하고자 하는 행위이다. 그러니까 시민들이 나서서 

이들의 행위에 맞서야 한다는 논리를 내세우기도 한다. 화물연대의 파업에 한국무역협회, 

대한상공회의소, 전국경제인연합회, 중소기업중앙회, 한국경영자총협회, 한국중견기업연합회 

등 경제6단체는 화물연대측에 “차주‧운송업체‧화주 간 상생협력에 나서 달라”고 요구했다. 

그런데 이들의 성명서에는 이와 함께 “안전운임제를 즉각 폐지하고 정부와 국회가 차주와 

운송업체, 화주가 모두 만족할 수 있는 대안을 마련해야 한다.”는 주장도 들어가 있다.6) 
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화물연대가 파업을 하면서 내건 요구사항은 안전운임제의 일몰 연장이 아니라 영구화였다. 

그런데 경제단체들이 상생을 위한 방안은 안전운임제의 즉각 폐지이다. 상생의 조건은 현실

보다도 더 나쁜 조건을 감수한 화물연대측의 일방적 ‘양보’다. 공정과 상생의 가치회복을 

시대정신으로 내세웠던 오세훈 서울시장의 대처방법은 민‧형사적 대응을 모두 동원한 무관용의 

원칙이었다. 이에 맞춰 도시철도공사는 탑승 저지와 무정차 통과 등을 표명했다. 또 다른 

장애인 단체와 시민들도 전장연의 행위를 비판했다. 전장연의 지하철 승차투쟁을 저지하는데 

서울시와 도시철도공사, 일부 장애인 단체, 시민들이 연대하는 셈이었다. 그렇지만 다른 일부 

시민들은 이에 대해 성금으로 전장연의 후원에 나섰다. 이들의 행위도 또 하나의 연대였다. 

외적으로 나타난 현상을 보면 같은 사안을 놓고 시민들은 정반대의 입장에서 연대를 하고 있다. 

  이 두 가지 사안에서 상생과 연대는 동일한 정신일까 아닐까? 더 근본적 질문으로 바꿔보자. 

상생과 연대는 본질적으로 정체성을 가지고 있는 이념이나 정신일까, 아니면 그런 본질적인 

성격은 존재하지 않고 단지 어떤 목적을 이루기 위한 구호나 수단에 지나지 않는 것일까? 

그것도 아니면 본질은 존재하지만, 현실사회에서는 이를 수단으로 이용하는 것인가? 

Ⅲ. 상생과 연대는 병존할 수 있는가?

  화물연대의 파업과 전장연의 지하철 탑승시위를 비롯한 사회 문제를 가지고 이야기했지만, 

이들의 행위나 이에 대한 대처가 옳은지 그른지를 여기에서 따지자는 것은 아니다. 물론 역사를 

전공하면서 사회문제에 관심을 가지고 언론에 시사칼럼을 쓰기도 했던 한 사람의 시민으로서 

나의 생각이 전혀 들어가지 않을 수는 없을 것이다. 다만 여기에서 민감할 수 있는 이런 장황한 

이야기를 하는 것은 상생과 연대의 정신을 함께 하는 것이 현실사회에서 그리 쉽지 않다는 

것을 말하고자 하는 것뿐이다. 물론 이런 사회 문제가 아니라 기후나 환경 문제와 같은 지구촌 

위기에 대한 대응에서는 상생과 연대가 갈등을 일으키지 않고 쉽게 조화를 이룰 수 있다. 

그렇지만 상생과 연대가 사회와 그 구성원에게 좀 더 실감나게 다가오는 때는 사회에 접했을 

때이다. 이때 상생과 연대를 구호로 내세우는 것은 쉽지만, 사람들이 막연히 생각하는 그 

정신을 구현하는 것은 결코 쉽지 않다. 오히려 가능성이 높지 않다고 해야 할 것이다. 더구나 

문제는 ‘상생’과 ‘연대’를 내세워 갈등을 해소하고 문제를 해결하려는 것 자체가 가지는 

한계가 존재할 수도 있다는 점이다. 

  먼저, 상생과 연대를 내세우는 것은 문제의 원인을 따지지 않거나 본질을 희석시키는 경향이 

있다. 요즈음은 오히려 부모들의 과잉 대응 때문에 문제가 일어나거나 악화된다는 이야기를 

쉽게 듣지만, 이전에는 학교나 동네에서 친구들 사이에 싸움이 벌어졌을 때, 잘잘못을 따지기

보다는 “친구들끼리 싸울 수도 있지 뭘 그러냐.”며 화해를 강요하는 모습이 흔했다. 물론 

친구들 사이에 일어난 사소한 다툼이라면 이는 사회의 바람직한 문화일 수도 있다. 그렇지만 

6) KBS뉴스, 2022. 11. 22(인터넷판)
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이런 대처가 국가나 인종 간의 이해관계, 사회 집단이나 구성원 간의 갈등과 같은 문제의 

해결 방안으로도 상생과 연대가 여전히 유효한 방안인가? 이때 상생과 연대는 오히려 피해를 

희석시켜 가해자의 편을 드는 결과를 가져오게 되지 않을까? 

  앞에서 이미 이야기 한 것처럼 상생과 연대는 그 대상에 따라 성격이 너무 달라진다. 갈등과 

양극화 사회를 돌파할 수 있는 방안으로 연대를 주장하는 편에서는, 다수와 소수, 강자와 

약자를 아우르는 글로벌 연대, 사회 구성원 전체의 연대를 떠올릴지 모른다. 그러나 현실에서는 

이런 연대 외에 약자나 소수를 억누르기 위한 강자나 다수의 연대, 이에 맞서는 소수나 약자의 

연대가 더 현실적이다. 

  셋째, 상생과 연대는 또 다른 권력으로 존재할 수 있다. 현실 사회에서는 특정 집단을 봉쇄

하는 수단으로 그 밖의 집단들이 연대하는 경우도 종종 볼 수 있다. 더구나 원래 약자가 자신의 

요구를 관철시키는 수단으로 인식되었던 연대는 이제는 강자가 이를 억누르는 수단의 기능도 

한다. 대규모 사회 갈등이 일어나면 사회에서는 흔히 ‘공멸’이라는 말로 압박하면서 

‘상생’의 정신을 내세운다. 사회적 압력에 직면하면 갈등의 양 대상자는 결국 타협을 하게 

되고, 이로써 갈등은 마무리된다. 그러면 양자의 갈등에 ‘이익’을 볼 수 없는 일반 시민들은 

상생을 위해 양보를 한 양자를 칭찬한다. 그렇지만 사회적 압력으로 ‘상생’을 관철시키는 

경우 같은 어느 정도 시간이 지나면 같은 갈등이 되풀이 된다. 이 때 재발한 갈등은 더 심각

하고 치열한 양상을 띤다. 2022년 화물연대의 파업이나 전장연 시위도 그런 사례였다. 

  넷째, 상생과 연대가 원래의 목적을 이루기 위해서는 전제조건이 필요하다. 그렇지만 많은 

경우 그런 기반없이 그저 상생과 연대를 강조한다. ‘상생’에 익숙한 말은 ‘화해’이다. 

‘화해와 상생’이라는 말을 흔히 들을 수 있다.7) 화해는 갈등을 전제로 한다. 갈등은 경험에서 

비롯된 것일 수도 있고, 태생적인 것일 수도 있다. 화해라는 말은 내가 전공하는 역사교육

에서는 비교적 익숙하다. 특히 역사화해라는 말을 즐겨들을 수 있다8). 물론 역사 갈등은 

태생적이기보다는 경험적인 성격을 가진다. 그렇다고 하더라도 이를 화해하는 것을 결코 쉽지 

않다. 역사 화해라는 이름으로 과거사를 밝힐 때 그 내용은 대부분 역사적 경험의 문제점을 

지적하는 것이다. 그러기에 과거사 문제의 학습은 흔히 화해를 내세우지만, 학습자에게 오히려 

분노가 더해질 가능성이 높다. 숨겨졌거나 알지 못했던 진술을 알게 되었을 때 학습자는 화해

보다는 분노를 한다. 그렇다고 해서 그 분노가 문제가 있거나, 갈등이 해소되지 않는 이유가 

거기에 있는 것도 아니다.

7) 제주4·3사건진상규명 및 희생자명예회복위원회(편), 화해와 상생 : 제주4·3위원회 백서, 2008‘ 정재정, 韓日
의 歷史葛藤과 歷史對話: 和解와 相生의 歷史認識을 향하여 , 사학연구88, 2007.

8) 한도현 신주백(편저), 식민주의 기억과 역사화해 : 11개국 역사교과서 분석, 선인, 2009.
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Ⅳ. 상생과 연대는 사회과의 이념이 되려면

  이런 문제들에도 언뜻 듣기에 화해와 상생은 좋은 말이며, 현재 사회에서 지향해야 할 시민적 

이념인 듯하다. 한편으로는 냉전과 계급구조가 무너지고 다른 한편으로는 사회적 갈등과 

양극화가 심화된 세계화 시대의 문제점을 직시하는 시대정신을 대변하는 말로도 들린다. 

그러기에 사회과가 지향하는 시민교육의 이념에 상생과 연대가 자주 언급될 것으로 예상된다. 

사회과의 목표가 시민성의 함양이라면 이번 학술대회의 주제를 ‘상생, 연대, 사회과’로 한 

것은 상생과 연대가 사회가 지향하는 목표, 즉 시민정신이라는 의미이다. 그것은 교육적으로 

가능한가? 상생과 연대는 시민정신에 합당한가? 시민성 또는 시민정신이 무엇인지 진지하게 

탐색하고 성찰해본 적이 없는 나로서는 이에 답은커녕 명확한 견해를 제시하기도 힘들다. 

다만 상생과 연대가 그런 이념이나 정신이 되기 위해서는 몇 가지 전제할 조건이 있어 보인다. 

  첫째, 상생과 연대는 고정된 개념이 아니라 맥락적이다. 어쩌면 이는 시민정신으로 제시되는 

모든 개념이 마찬가지일 것이다. 시민성 또는 시민정신(citizenship)의 개념과 속성이 무엇인지에 

대한 수많은 연구들이 있듯이, 앞으로 상생과 연대의 의미와 본질이 무엇이고, 사회과교육을 

통해 이를 어떻게 기를 것인지 적지 않은 연구들이 나올 것이다. 그렇지만 상생과 연대의 

본질적 속성을 추상적으로 논하는데 초점을 맞추는 것은 글의 형태로 제시되는 이론 연구의 

의미는 있겠지만, 시민교육으로서의 사회적 실천성이 떨어진다. 상생과 연대의 실천적 의미는 

사회나 시대에 따라 바뀌고, 이를 내세우는 주체나 상황에 따라 달라진다. 현재 한국 사회에서 

다수의 사람들이 내세우는 화해와 상생의 의미도 마찬가지이다. 이는 상생과 연대의 의미가 

무엇인지에 대한 교육보다, 어떤 상생과 연대를 요구하는 것인지를 읽는 것이 교육적으로 

필요함을 뜻한다. 

  둘째, 상생의 주체는 이로 인해 양보를 하고 손해를 보는 집단이어야 한다. 상생을 요구하는 

주체가 그 결과로 이익을 보는 집단이 될 때 상생은 또 다른 권력 기제가 된다. 권력을 가지고 

있는 정치 세력이건 ‘시민’으로 지칭되는 대중이건 간에 마찬가지이다. 다수의 힘으로 상생을 

요구하는 것은 힘에 의한 강요이며 이기적인 행위이다. 상생을 위한  양보는 힘에 굴복하는 

것이며 화해는 표면적인 것이다. 공공선(common good, 공동선)9)이 반드시 다수의 이익을 

의미하지는 않는다. 단결이 아닌 연대라는 용어는 개인적으로 이해관계를 가지지 않거나 단적

으로 이해관계가 상충되더라도 어떤 행위에 동조를 한다는 의미를 내포하는 것도 이와 같은 

취지이다.

  셋째, 연대의 주체가 누구이건 간에 그 목적은 사회적 약자의 이해관계에 따르는 것이어야 

한다. 사회적 약자는 고정된 정체성을 가진 개인이나 집단이 아니라 상황에 따라 달라진다. 

인간의 정체성은 단일하고 고유한 것이라기보다는 복합적이고 다중적이다. 사회적 약자는 

물리적 존재로서의 ‘누구’인가가 아니라 ‘어떤’ 정체성을 가지는 사람인가에 따라 달라

진다. 하나의 개인이나 집단은 그 정체성에 따라 강자가 될 수도 있고 약자가 될 수 있다. 

9) 나는 이런 이유로 근래 사회나 교육적으로 자주 언급되는 common good의 개념으로 공동선보다 공공선이

적절하다고 생각한다.
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연대가 반드시 약자들 간에만 이루어질 수도 없고 약자들만의 무기가 될 필요도 없지만, 사회과 

교육이념으로서 연대는 약자들의 이익을 지향하는 것이어야 한다. 

  원고를 작성하면서 사회적으로 내가 사회 문제에 조그마한 관심을 가지기 시작했던 1970년대 

이후 사회에서 언급되었던 말들이 머릿속을 오갔다. 자유와 평등이 상충될 수도 있음은 고등

학교에서 이미 배웠지만, 1970년대 사회적 요구로는 한 편이었으며, 민주와 정의, 평화 등과도 

한 묶음으로 구분 없이 사용되었다. 그렇지만 어느 순간 ‘자유’라는 말은 평화나 평등을 

비판하는 말로 사용되었다. 자유의 정신을 내세워 1970년대 민주화 운동을 대표하던 한 교수는 

이후 대표적인 보수 논객이 되었다. 1970년대 사회로서는 조금은 충격적일 수 있는 페미니즘론을 

내세운 한 여성학자는 젠더(당시에는 ‘젠더’라는 개념을 사용하지는 않았지만)의 관점에서 

남성의 권력을 비판하는 데는 적극적이었지만, 정치권력에는 무관심한 것을 넘어서 독재 정권에 

능동적으로 협력했다. 민족주의적 관점에서 제국주의를 비판하고 민중운동을 민족운동의 한 

계열로 정리하였으며 이 때문에 국가보안법의 피해자가 되었던 한 학자의 경우도 마찬가지였다. 

카스트로와 체게바라의 쿠바혁명을 소개한 책을 번역하여 대학생들 사이에 은밀하게 유통되게 

했던 한 학자는 뉴라이트 계열의 보수학자가 되었다. 이들의 글에서 적잖은 영향을 받았던 

사람들에게 이들의 행위는 변절이었고, 이전 이들의 행위는 위선이었다. 그렇지만 돌이켜보면 

이런 생각은 논리가 아닌 사람을 중심으로 평가를 했기 때문이라는 생각이 든다. 1970년대 

이들의 논리가 이후 바뀐 것이 아니라, 이를 읽은 사람들이 당시 사회 상황에 비추어 맥락적

으로 이해한 것이 아니라 본질적 논리뿐 아니라 외적으로도 고정된 모습으로 나타나는 것으로 

생각했기 때문일 수도 있다. 이는 최남선이나 이광수가 독립운동가에서 친일파로 변절한 것인가, 

일관된 자기 논리에 따른 것인가 하는 논란과도 비슷할 수 있다. 그렇지만 이런 이해에도 

여전히 의구심이 가지는 것이 아니다. 이는 아마도 나의 생각이 여전히 정리되지 않았기 때문

이다. 사회과에서 자주 언급되는 사회 이념을 자구의 해석이나 이른바 유명한 책과 글, 인물의 

말에서 그 의미를 찾기보다는 사회를 성찰하고 자신의 눈으로 정리하는 것이 더 중요한 이유일 

것이다.
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위기를 넘어 기회로: 보다 넓어진 사회과를 지향하며

이 승 연

한신대학교

Ⅰ. 서론

필자의 경우 두 번, 공학계열이 대다수인 사립 대학에서 근무를 해 보았다. 두 대학 모두 

교양교육에 인문사회계열의 내용을 어떻게 넣을 수 있을까에 대한 고민을 하고 있었다. 공학

계열의 경우 1학년 때 전공을 제외해도 공업수학, 물리 및 물리 실험, 화학 및 화학실험 교과

목, 문해력 교과목, 영어 교과목을 교양교과목으로 수강하기때문에 학생들이 선택할 수 있는 

교양교과목의 여지가 거의 남아있지 않다. 그나마 남아있는 교과목도 창의력 계발, 디자인씽

킹과 같은 과목으로 채워진다. 이들 과목은 인문사회계열과 융합된 교과목으로 취급되는 경우

가 많아 사실상 이 학생들이 인문사회계열 교과목을 학습할 수 있는 기회는 없다시피하다. 

이러한 학생들이 고등학교 때 무엇을 했을지 상상해보자. 일부는 인문계 계열 교과목을 주

로 선택하다 소위 점수에 맞춰서 공학계열로 왔을 것이다.1) 그러나 상당수는 자연 및 공학 계

열 교과목을 주로 선택한 후 이 교과목에 맞추어서 지원했을 것이다. 고등학교 때 자연, 공학

계열 교과목을 이수한 학생들이 대학에 오면 비교과 프로그램에 참여하지 않는 한 인문사회

계열 교과목, 특히 사회과와 관련된 교과목을 학습할 기회는 없다시피하다. 이 문제는 전문계

열로 진학한 학생들 역시 마찬가지로 경험하고 있을 것이다. 전문대는 2년제(일부 3년제)이기 

때문에 교양교과목을 강화하기에도 어렵다. 

안타까운 것은 현재 필자가 재직하는 대학과 같이 사회계열이 강한 학교에서도 이 분야에 

대한 축소가 거론되는 중이라는 점이다. 대학이 소위 지역사회 산업체에 대한 기술적 지원을 

하고 지원의 대가를 받아 대학을 운영하고자 하는 체계, 즉 산학협력체계에 대한 강조가 보편

화되면서 ‘연구중심’ 혹은 ‘교육중심’의‘기업가형 대학’으로의 변모가 고등교육 분야

에서의 키워드이기도 하다. 

이러한 분위기에서 고등학교에서 인문사회계열 교과목 시수를 늘려달라고 주장하기는 어렵

다. 우선 2022년 교육과정이 개정되기 이전, 문·이과의 사이의 시수 불균형 지적에 대한 논

1) 수도권에서는 잘 느끼기 어렵겠지만 일부 지방에서는 공학계열의 경쟁률이 낮다. 필자가 근무했던 부산의 A

대학 경우에도 공학계열은 미달, 혹은 정원을 간신히 채우는 정도였다. 따라서 학생의 입장에서는 공학계열

로 지원했을 경우 합격할 가능성이 높다.

이승연

2023년 연차학술대회 < 1분과 >
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의가 나왔으며 실제로 2015년 교육과정에 의거하면 문과 교과목은 40% 가까이나 이과 교과목

은 30% 내외이다 (조용, 홍후조, 2022). 여기에 가정과 기술의 분리, 교육부 주도의 정보 교과

목의 강조까지 합친다면 사회과를 좀 더 강화해달라고 주장하기에도 어려움이 있다. 

또한 현장의 교원들은 변화의 필요성을 그다지 느끼지 못하고 있다. 홍원표, 이광우, 임유나

(2022의 전국 고등학교 교육과정 업무담당자 1,203명에 대한 설문조사 결과에 따르면 공통과

목의 이수 학점 비중에 대한 현장 교원들의 의견을 보여준다. 응답자의 59.2%가 현재 공통과

목의 이수 학점의 유지를, 37.6%가 축소를지지, 교원들은 시수 확대에 대하여 그리 적극적이

지 않음을 보여주고 있다(p. 168). 사실 교원들 자체도 공통교과목인 통합사회에 대하여 타 영

역을 가르치는 데에 있어서 부담을 느끼고 통합사회의 각 영역인 ‘인간과 공간’, ‘인간과 

시간’, ‘인간과 사회’에 대하여 팀 티칭으로 접근하는 양상이니(모경환, 박형준, 2021), 교

사들이 공통 교과목의 확대를 바라지는 않을 것 같다. 오히려 지리 교사들의 경우 자신이 사

회교사로 불리는 것에 대하여 어색함을 느낀다고 호소하기도 한다(박종희, 2022) 

2022년 교육과정의 개편 방안에 대한 교사들의 반응 에듀테크를 강조하는 교육부(장관)의 

입장을 고려한다면 필자는 2022년 교육과정에서 공통교과목의 시수 확대 실패, 선택 교과목 

조정의 어려움, 무엇보다 고등학교을 졸업하게 된 학생들에 노출되게 되는 사회과 관련 내용

의 축소에 대하여 걱정하는 사람들이 과연 몇이나 될까하는 생각이 든다. 오히려 걱정하는 사

람들은 어딘가 유사해보이는 사회계열 교과에 대한 교육자, 연구자들이 사회 4과 내에서 자신

들의 영역을 넓히고자 하는 사람들로만 오해받는 상황이 아닌가하는 생각을 해본다. 

이러한 상황에서 이 자리에 모인 우리는 무슨 논의를 해야 할까? 이 연구는 연구라기보다

는 사실 여러 의제에 대한 발제에 가깝다. 다만 필자는 현재 교사양성기관에도, 초·중·고등

학교의 현장에도 있지 않기 때문에 오히려 다른 시각의 접근 방식을 제시할 수 있을 것이라 

생각한다. 때문에 시각의 한계에도 불구하고 이 자리에 나와 발표를 시도해본다. 

Ⅱ. 우리 논의의 전제

다른 시각으로부터 바라본 사회과의 논의로부터 필자는 다음의 전제를 느낄 수 있었다. 느

낄 수 있었다가 그다지 과학적인 언어는 아니며 설문조사 등의 방식으로 확인이 되어야 할 

필요는 있다. 그러나 발표 현장에서의 논의를 통하여 동의를, 혹은 논쟁을 끌어낼 수 있다고 

생각하기에 ‘느낄 수 있었다’라는 단어를 사용해본다. 

1. 전제 1: 우리는 3-12를 책임자는 교과에 대한 교육자이자 연구자이다

  필자가 느낀 첫 번째 전제는 우리는 공교육분야에 기여하고 있으며 특히 3학년부터 12학년

까지의 교육과정, 교수학습과정, 평가과정에 관여한다는 점이다. 그리고 해당 연령층에 속하는 

청소년들이 방과후 활동, 창의체험활동, 외부 기관과의 활동을 수행할 때 제한적으로 사회과 



- 11 -

교육의 전공자들이 참여할 수 있다. 

물론 이 분야에 관계된 사람들이 주로 교사양성기관에 있거나 , 초·중·고등학교의 현장 

교육에 종사하기 때문에 위의 전제를 가지고 활동하는 것은 이해가 가능하다. 그러나 사회과 

교육의 범위가 3-12에 한정되는가하면 그렇지는 않다.

필자의 대학 비전은 평화-통일·융복합 교육혁신 선도 대학으로서2) 전통적으로는 평화-통

일 교육에 방점을 찍어왔다. 융복합 교육의 경우 STEAM 교육으로 대변되는 최근 트렌드를 

반영한 것이자 동시에 이공계열 중심의 산학협력을 확대함으로써 취업률을 높이고 대학 자체

의 수입을 높야하는 대학 내부의 위기 의식을 반영한 것이므로 평화-통일 교육에 대한 방향

성은 포기하지 않은 상태이다.

평화-통일 교육은 평화시민교육과 통일시민교육으로 정리되며 평화시민교육은 불평등과 같

은 사회문제의 근본적 해결을 모색함으로써 개인의 마음 평화, 개인 간 관계에서의 평화, 사

회, 국가 및 세계적 평화를 달성하고자 하는 목표를 가진 교육이라 할 수 있다. 때문에 사회

과의 성격과 비슷한 교과목들을 교양 레벨에서 다수 가르쳐왔다. 물론 사회학과, 철학과와 같

은 학과도 아직 살아있는 편이다3). 또한 민주시민교육에 대한 평생교육 역시 인근 지자체와 

연결하여 실시해왔다. 예를 들어  인근 도시인 ‘화성시민주시민센터’를 설립하고 민주시민

관련 특강을 통하여 성인을 대상으로 한 민주시민교육을 실시하고 있다. 앞으로 ‘화성시 민

주시민 역량’ 모델,  민주시민역량에 기반한 프로그램 및 교육방법의 체계화, 정책의 유연화

에 대한 사업을 실시할 것으로 알려져 있다 (오산시민신문, 2021). 이 사업에 참여하는 분들

은, 성인 대상 민주시민교육으로 알려져 있는 인사들이다. 그러나 사회과 배경을 가진 전문가

는 거의 없는 것으로 같다. 다음은 해당 센터에서 2021년 수행한 프로그램의 예시이다. 

- 오리엔테이션: 온라인 오리엔테이션 (송주명 센터장, 한신대 교수)
- 강의 1: 시민과 민주주의: 프랑스와 한국의 시민 이야기 (홍태양, 국방대교수)
- 강의 2: 공화국과 민주주의: 마키아벨리의 로마사 읽기 (김경희, 이화여대 교수)
- 강의 3: 여론조사, 그 속에서 한국정치 읽기 (박원호, 서울대 교수)
- 강의 4: 블록체인과 미래경제, 그리고 교육 (문양배, 디지털금융연구소장)
- 강의 5: 기후위기와 녹색 전환, 그리고 교육(이상헌, 한신대 교수)
- 강의 6: 인공지능시대의 기본 소득, 사회를 어떻게 바꿀 것인가(강남훈, 한신대 교수)

출처: 경기신문(2021)

사회과 배경을 갖고 있는 사람들이 민주시민교육을 수행할 수 있는 자격증을 독점하는 것

은 아닐 것이다. 사실 민주시민교육은 누구나 할 수 있다. 그러나 정보교육에 대한 강화, 줄어

드는 시수, 학생 선택권의 강화4), 여전한 입시위주 교육, 중등교육을 마친 이후 시민들이 사

회과 관련 분야를 접할 수 있는 기회의 상실로 말미암아 실질적인 민주시민교육은 오히려 평

2) 발표문임을 감안하여 적은 것이며 만약 이 글을 논문으로서 투고한다면 삭제할 예정이다.

3) 사립대학에서는 실용적이지 않고 취업률에 도움이 되지 않는다는 이유로 종종 구조조정의 대상이 되는 학과

이기도 하다.

4) 이는 3학년에서 10학년까지 구성된 공통 이수 교과목(사회 1, 공통사회 1 등)을 제외하고는 사회과를 한 번

도 선택하지 않을 수도 있다는 의미이기도 하다.
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제목 다학문적 접근 간학문적 접근 초학문적 접근

교육과정 조직의 초점 분과 학문 빅 아이디어 학생의 질문

분과 학문의 역할
개별 학문의 지식과 

기능 강조
공통된 지식과 기능 강조 개별 학문보다 실생활 맥락 강조

출처 : 모경환 외(2021, p. 63)

생교육기관에서 접할 가능성이 높다. 더군다나 현재 한국 사회에서 상당수가 군사독재 시절의 

사회과 교육을 경험한 만큼 이들에 대한 민주시민교육 역시 절실할 수 있다. 

이에 필자는 3-12에 국한된 논의를 12학년 이후의 논의까지 확대했으면 좋겠다. 특히나 지

역사회나 사범대, 교직과 등이 존재하지 않은 필자의 대학과 같은 기관에서도 이용할 수 있는 

표준화된 교육과정과 교재가 존재했으면 하는 바람이다. 이를 전문적으로 제작할 수 있는 역

량이 있는 사람들은 아마도 우리 사회과 인일 것이다. 사실 필자는 저러한 프로그램들이 강의

만으로 국한되는 데에는 불만이 있다. 실질적 문제 해결을 기반으로 한 지역사회 프로그램으

로 확대되었으면 하는 바람이 있으며 이는 우리 사회과 전문가들이 나설 때 실현될 수 있는 

바람이라 생각한다. 물론 필자가 저 모임에 끼고 싶다는 뜻은 아니다. 필자는 조용하게, 은밀

하게 자신의 일을 하고 싶은 소소한 소망이 있다. 

2. 전제 2: 우리는 공통사회를 통하여 통합을 실현시킨 교과이다

  이 전제는 아마도 우리 내부에서도 찬반이 갈리는 전제일 것이다. 우리가 과연 통합에 성공

했을까? 공통사회 1, 2와 같은 통합교과목이 등장했음에도 불구하고 여전히 분과 위주라는 비

판이 등장했던 것은 굳이 언급할 필요가 없을 것이다.

모경환, 박형준(2022)은 현재의 사회과는 Dreak와 Burns의 2004 연구를 재구성, 통합교육과

정 조직 접근법을 다음과 같이 보여준다.

                     

표 1. 통합교육과정 조직 접근

 

모경환 외(2021)은 표 1의 틀을 가지고 2022년 사회과 교육과정의 개발 방향에 대한 시사점

을 도출하면서 다학문적 접근에서 간학문적 접근으로 움직이고 있으며 전미사회과교육협회에

서 제안했던 스트랜드 중심의 통합으로 움직일 가능성이 있다고 평가한다. 그러나 이러한 움

직임에 대하여 사회과 밖에서는 어떻게 평가할지 의문이다.

이에 대하여 고등교육분야에서 흔히 참조하는 성균관대 배상훈 교수가 소개한 사례를 보자. 

해당 교수의 정의가 옳고 그름을 논하려는 건 아니다. 다만 고등교육의 변화 방향을 주도하는 

오피니언 리더의 글을 살펴봄으로써 고등교육의 움직임이 초, 중등 교육에 미칠 영향에 대하

여 생각해보자는 것이다. 좋든 싫든 초, 중등교육은 입시라는 매개체를 통해 고등교육과 연결

되어 있음을 부인하기는 어렵기 때문이다.
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‘융합기초 프로젝트’를 통해 길러내려는 인재는 ‘개방형 창의융합 인재’이다. 이는 전공 세계
에만 갇히지 않고, 글로벌 또는 지역사회 문제를 공감하고, 다양한 배경을 가진 사람들과 협력하여 창
의적이고 혁신적인 방법으로 문제를 해결할 수 있는 역량을 지닌 인재이다. (중략)

‘융합기초 프로젝트’는 융합 교육의 목표를 달성하기 위해 다음 네 가지 원칙을 적용하고 있다.
첫째, 팀을 만들어 프로젝트를 수행한다. 다양한 지식과 경험의 융합이 일어나도록 모든 참여 팀은 

3개 학과 이상의 학생으로 구성한다. (중략)   둘째, 스스로 문제를 발견하도록 한다. 기존 프로젝트 학
습이 주로 주어진 문제를 해결하는 방식이라면, ‘융합기초 프로젝트’는 참여자가 스스로 문제를 찾
아내어 해결하는 방식이다. 이 과정에서 ‘디자인 사고(design thinking)’를 적용하여, 문제의 공감부
터 창의적 문제해결 프로세스를 경험하도록 하고 있다. (중략)   셋째, 참여자들은 문제의 탐색부터 해
결까지 모든 과정을 ‘아이디어북(Ideabook)’에 기록한다. 프로젝트 수행 과정에서 이를 반성적으로 
되돌아보는 경험을 한다. 프로젝트 운영자들은 참여 학생들이 서로의 지식과 경험이 역동적으로 교환
하는 협동 학습이 이루어지도록 의도적으로 학습 환경을 조성해나간다(Scaffolding).   넷째, 참여자들
이 문제해결 과정에서 대학의 교수뿐만 아니라 다양한 전문가들을 만나도록 권장한다. 아이디어 공유
회와 최종 성과발표회를 통해 대중 앞에서 발표하는 경험을 가진다(배상훈, 2018, para. 26-30).

대학에서는 통합이 아닌 융합(convergence)를 주로 이야기한다. 융합교육을 통하여 ‘개방

형 창의융합인재’의 육성을 목표로 한다. 이 때 융합은 디자인 사고와 같은, 타 분야(예: 예

술)에서 온 아이디어를 다양한 전공 분야에 접목시키는 것을 말한다. 디자인 사고 외에 소위 

STEAM 중 STEM (Scienc,e Technology, Engineering, Mathematics)에 해당하는 분야가 주된 융

합 대상 분야이며 이들 분야는 삶 속에서의 사회적 문제를 해결하기 위하여 사용된다. 

배상훈(2018)의 이 아이디어는 한양대 ERICA의 IC-PBL 과 같은 융합교육 방법과 더불어 대

학교육분야에서는 참조할만한 전형으로 받아들여지고 있다. 한양대 ERICA 역시 수학, 과학, 

공학 분야의 아이디어를 이용, 산업계 및 지역사회 문제를 해결할 수 있는 교수학방법을 만들

고 이를 IC-PBL이라고 이름 붙인 뒤 융합교육을 수행할 수 있는 교수학습방법의 예로서 제시

한다. 이 외에 많은 대학이 융합교육하면 STEM교육 플러스 인문학 또는 사회과학으로 생각한

다. 정확히는 사회과학이라기보다는 지역 공동체, 혹은 사회이며 이들 사회의 문제(예: 지역사

회 거리 디자인 프로젝트)를 해결하면 사회는 그 순간 사라진다. 사람들이 잘 살기 위하여 디

자인하면 그것으로 끝이며 왜 일부 사람들이 불평등한 삶을 살게 되었는가, 왜 일부 사람들은 

소위 슬럼가로 모이게 되었는가와 같은 보다 심층적인 문제에 대한 탐색은 문제가 해결된 순

간 더 이상 이루어지기 어렵게 된다. 

즉, 우리가 보는 사회 4과의 통합은 사회 4과의 밖에서 보기에는 그냥 사회 계열 분야들이 

학생들이 학습하는 바를 선택했다 제외했다 하는 것에 불과한 것을 보일 수 있다. 사회 4과 

밖에서의 통합은 수학, 자연과학, 공학(그리고 디자인)의 통합이며 이들은 우리에게 사회 4과

로부터 나와서 소위 진정한 통합을 이루자고 요구할 수 있다. 그리고 이러한 요구는, 현 교육

부의 수장의 성향 상 거세어질 수 있다. 

3. 전제 3: 우리는 산학협력과 거리를 둔 분야이다

  산학협력이라는 말에 아마도 당혹감을 느끼는 분이 상당할 것이다. 산업체와 대학이 협력을 

이루어 대학은 산업체에 특허를 활용한 기술 전과 인력(대학생 및 대학원생)의 공급을, 산업
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체는 대학생과 대학원생들에게 인턴십과 채용 기회를 제공하는 것이 기본적인 산학렵력의 모

델이다. 사회과와는 거리가 먼 이야기로 보인다. 과학교육과 정도가 이와 관련있을 지도 모른

다.

그러나 필자의 눈으로 사실 산학협력이 가장 잘 되어있는 분야는 바로 교과교육분야이다. 교

과 교육자와 연구자들은 국가교육과정의 개발을 통하여 산업계(교과서, 참고서 업계)가 참조

할만한 표준을 만든다. 그 표준이 만들어지면 교과서나 참고서 업계는 교과교육자와 연구자를 

섭외, 교과서나 참고서를 만든다. 이 과정에서 일부 학생들은 교과서나 참고서 업계를 알게 

되고 해당 분야로의 취업을 준비할 수 있다. 교사로 진출한 학생들은 참고서가 검인증에 통과

한 후 참고서 업계에서 참조할만한 텍스트(어린 학생들이 풀만한 문제 포함)를 공급, 산학협

력의 절정을 이룬다. 이론적으로는 일부 교사들(그리고 학자들)은 참고서 사업체를 차리거나 

교재를 만들어 팔기 위하여 교사를 그만두고 창업도 할 수 있다. 많은 공과대학에서 실현하고 

싶어하는, 완벽한 산학협력 모델이다. 

그리고 이러한 산학협력 모델은 에듀테크 분야가 강조되는 현 시점에서 더욱 강화될 수 있

다. 인터넷, 빅데이터 기반 교육 플랫폼에 포함될 수 있는 콘텐츠 개발이 교사, 교수들에게 요

청될 수 있으며 일부는 이에 응할 것이다. 이 정도라면 우리가 산학협력과 거리가 멀다고 이

야기할 수 있을까? 오히려 교과교육으로서 사회과교육 역시 산학협력과 매우 가까운 분야이

다. 

4. 전제 4: 우리는 사회적 소수의 입장을 반영하는 사회과 교육자들이다

이 분야에 대한 연구는 많이 있어왔다. 필자가 탐색했던 비판적 인종이론도 그렇고 북한이

탈주민의 경험에 관한 연구, 이민자나 귀국 자녀에 대한 연구 등이 다수 이루어졌다. 그렇다

면 이들에게 실제로 제공될 수 있는 교육과정, 교과서, 워크북, 프로그램은 얼마나 있을까? 이

러한 프로그램은 누가 어디서 개발하여 이들에게 제공되는 것일까?

얼마전 필자가 타 학회에 참여하면서 당혹했던 점은 발달장애인이 활용할 수 있는 민주시

민교육 교재가 없다시피하여 특수교육을 전공한 교사들이 연구회를 통하여 자체적으로 글로

벌 시민교육 교재를 만들고 있음을 발표한 점이다. 그 자리에서 그들은 자신들이 글로벌 시민

교육에 대한 전문가가 아니기 때문에 교재를 만들기가 어렵다고 말했다는 점이다. 

필자가 재직중인 학교에는 재활상담학과가 있어서 재활상담 교수에게 이 이야기를 들려준 

적이 있었다. 그 교수는 자신들의 분야가 아니기 때문에 해당 분야에 대하여 접근하기 어렵다

는 말을 피력한 적이 있다. 그러면 이 분야는 누가 건드려야 할까? 아직까지 건드려지지 않은 

분야가 있는 상황에서 우리가 사회적 소수를 반영할 수 있는 교과라고 말할 수 있을까?

5. 4개의 전제로부터 얻는 시사점

4개의 전제 중 일부는 맞고 일부는 틀렸다. 전제 1과 관련되어 우리는 3-12 이상의 무엇인

가를 요구받을 수 있는 교육자이자 연구자이다. 비록 우리의 연구 중 일부는 학교 밖의 상황
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과도 연결되지만 실질적으로 우리의 연구 결과가 얼마나 활용되괴 있을지는 의문이다. 

전제 2와 관련하여 우리는 우리의 의도와는 상관없이 통합과는 거리가 먼, 우리 내부에서의 

내용의 삭제와 결합만을 수행하는 집단으로 오해받을 수 있다. 에듀테크, 빅데이터, STEM분야

와의 통합 이야기는 사실 우리로서는 껄끄러울 수 있다. 그러나 그것이 대세라면 이용할 필요

도 있지 않을까? 무엇보다 SNS, 앱, 게임, 가상공간과 같은 각종 메타버스 플랫폼의 활용에 

대하여 강조되는 현실 속에서 이러한 플랫폼 속에서 활동하는 시민들이 어떠한 역할을 해야 

할지도 고민할 때가 되었다. 또한 그러한 플랫폼 속이 아니더라도 소위 STEAM 활동이 어떠

한 사회구조 속에서 정당성을 얻으며 사회에 어떻게 영향을 미칠지에 대하여 논할 수 있는 

시각을 제공해줄만한 사람이 필요하다. 그리고 이러한 분야가 소위 산학협력의 이름으로 대학

에 들어왔을 때 콘텐츠를 제공하는 동시 윤리적으로도 정당한 방향으로 활성화가 될 수 있도

록 이끌어주는 살마들이 필요하다. 마지막으로 장애인 등, 공교육에 접근하기 어려울 수 있는 

사람들을 대상으로한 사회과교육을 생각해볼 시점이다. 

Ⅲ. 지금은 기회일 수 있다

이제 각 전제에 대하여 대응해보자. 사회과의 방향에 대한 힌트를 얻을 수도 있을 것이다. 

1. 전제 1에 대한 대응: 전주기적 화장을 지향하는 사회과교육

3학년부터 12학년을 다루는 사회과로부터 이제는 인간의 전주기적 생애를 고려한 사회과 

교육으로의 변화를 생각할 때가 된 것 같다. 우선 어린이집과 유치원을 보자. 여러 참고서 업

체들이나 유아교육과에서 영유아들의 사회성을 발전시키기 위한 다양한 교재와 프로그램을 

개발해왔을 것이다. 이들 분야에 대한 분석을 통하여 학생들이 어떠한 역량을 길러왔으며 3학

년부터 12학년까지의 교육과정과 학생들이 길러온 역량이 어떤 방식으로 연결될 수 있을것인

가를 생각할 수 있을 것이다.

특히나 어릴 때부터 모바일 기반 게임, 각종 IT 플랫폼을 통하여 집 근처의 이웃보다는 게

임 저 너머의 유저와 익숙해지는 아이들이 있을 것이다. 이들에게 우리는 어떤 시민성을 기대

해야 할까? 우리가 사용했던 공간확대개념 속에서 공동체, 이웃은 오히려 스마트폰 속의 캐릭

터(유저)로 대처되어야 하는 것은 아닐까? 우리가 연구하고 가르쳐왔던 것으로도 설명가능한, 

아직 해결되지 않은 문제들이 여전히 남아있다. 이를 해결하는 것은 사회과의 몫일 것이다. 

12학년 이후를 보자. 이전의 타 연구자의 논쟁문제의 알레고리에 대한 발표를 코멘트하면서 

필자는 아예 논쟁문제 시리즈를 프로그램이나 교재를 만들고 이를 가르칠 수 있는 사람에 대

한 인증제도룰 수행하는 것은 어떻겠냐는 제안을 했다. 당시 좌중은 필자의 코멘트를 농담 반 

진담 반으로 듣는 분위기였으나 사실 필자는 진심이었다. 대학 1학년 수준에서는 창의성 교육

이나 디자인 사고와 같은 교과목이 교양교과목에 투입되면서 인문 사회계열에 대한 교양교과
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목의 입지가 좁아지고 있다. 특히나 공학계열의 학생들은 사회과를 접할 수 있는 기회가 타 

학생들보다 많지 않은 상황에서 고등교육분야에서도 이를 접할 수 있는 기회를 갖지 못할 수 

있다. 창의성 교과목의 학습에 대하여 각 대학이 관심을 갖는다면 논쟁문제를 해결할 수 있는 

사회과 연구자, 교육자들 차원에서 창의성 교육과정의 개발을 표준적 교육과정으로 개발하여 

고등교육분야에도 보급할 수도 있을 것이다. 책을 팔고 이득을 얻기 위함은 아니다. 실질적으

로 대학생들이 사회과에서 다루는 분야를 접할 기회를 잃고 있음이 안타까워서이다. 

자신의 공식적인 최종 교육커리어를 마친 사람에 대한 교육 역시 우리가 손을 댈 수 있는 

분야이다. 우리의 노하우를 가지고 평생교육 분야에서 사용할 만한 프로그램을 개발하고 제공

할 수 있을 것이다. 물론 (시류에 편승한다는 기분은 들지만) 좀 더 팔릴만한(?) 교육과정과 

프로그램을 제공하기 위하여는 소위 IT분야와의 연합도 필요할 것이다. 오픈된 마인드로서 우

리의 분야를 확장할 필요도 있을 것이다. 

2. 전제 2에 대한 대응

우리는 초학문적, 간학문적, 스트랜드 위주의 통합에 대하여 관심이 많다. 기본적으로 사회

과의 지식과 이해, 기능과 과정, 가치와 태도가 어떤 구조로 편제되어 하며 성취수준이 어떠

한 서술어를 이용하여 제시되어야 하는 지와 연결되어 있기 때문이다. 그러나 우리의 밖에서 

이에 대하여 관심갖는 자는 많지 않을 것이다. 그 관심없는 사람들 중 일부는 우리의 노력과 

상관없이 사회4과 내에서 소위 밥그릇 싸움을 한다라는 비난을 할 수도 있다. 

또한 좋든 싫든 우리는 모바일 앱, SNS, P2P 플랫폼, 각종 가상세계 플랫폼을 통하여 IT기

술과 연결되어 있다. 그렇다면 그 IT기술과 어울릴 수 있는 사회과 교육을 창출해내는 역할 

역시 우리가 해야 할 것이다. 

필자가 우선 생각하는 분야는 인터넷 분야의 창작 분야와 관련된 이슈에 대한 교육이다. 원

본과 복제품을 구별하기 어려운 상황에서 우리는 NFT라는 블록체인 기반 도구에 의존하여 

원저자와 복제품을 가려내야 한다. 만약 NFT가 정확하지 않다면? 오류가 난다면? 서버가 셧

다운이 된다면? 원저자의 작품 일부를 사용하여 AI 미술품을 만들었을 때 그 작품은 누구의 

것인가? 누군가의 음원을 한 마디씩 이용해서 AI를 이용하여 음악을 만들고 이를 유명 아이돌 

그룹에게 주었는데 그 음악이 인기 음악이 되었다고 하자. 이 때의 저작권은 누가 가져야 하

며 저작료는 누가 가져야 하는가? 이에 대하여 토론만을 하는 것보다는 실제로 만들어보고 

팔아보면서 문제가 지니는 것을 진심으로 학생들이 느끼게 하는 것도 중요할 것이다. 또한 

NFT에 접근하는 사람들이 어떠한 종류의 사람이며 이들이 어떻게 하여 자신을 타인과 구별

하며 (마치 미술품 애호가처럼) 자산을 창출하는 지에 대하여도 학생들이 탐색할 필요가 있

다. 탐색의 결과 학생들은 사회계층이 문제에 대하여 눈을 뜰 수도 있다. 

이 문제에 대하여 IT나 컴퓨터 교육 관련된 전문가들에게만 맡기기는 어렵다. 그러나 사회

과의 연구자나 교육자가 접근하기에도 부담스러운 분야이다. 통합교과에서 사회과 내의 타 전

공을 가르치는 데에도 부담을 느끼는 상황에서 IT까지 다루는 것이 가능할까?
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사회과 분야의 전문가들은 IT분야와 융합을 하기 위해서는 이에 대한 부담을 느낄 수 있다. 

사실 현 시점에서 수학적 배경이 적은 사회과 교육자들에게 IT분야와의 부담은 부담일 수 있

다. 엔드유저로서 메타버스 플랫폼의 사용, 쉬운 프로그래밍툴의 사용은 어럽지않다. 그러나 

단순 활용 정도의 지식과 기능 수준을 갖춘 교수, 강사, 교사가 대학에서의 강의, 일선 학교에

서의 수업을 손쉽게 할 수 있을 것 같지는 않다. 가르칠 대상이 될만한 지식과 기능을 선정해

야 하며 그것을 자신의 교수학적 지식(pedagogical knowledge)과 결합할 수 있을 정도가 되어

야 한다. 

이를 해결하기 위해 IT교육분야의 전공자들과 팀티칭의 적극적 활용이 바람직할 수 있다. 

그러나 팀티칭 역시 타 분야의 교강사들과 접점이 있을 때 가능할 것이다. 메타버스를 이용한

다면 메타버스 플랫폼을 적극적으로 활용해 본 적이 있어야 해당 분야 전문가들과 무엇을 가

르칠 수 있을까를 논의할 수 있을 것이다. R, 파이썬과 같은 프로그래밍 툴과 사회과의 분야

를 결합하려면 해당 분야에서 주로 사용하는 프로그래밍 문법, 알고리즘, 배경이 되는 수학적 

지식(예: 선형대수, 확률론의 수리통계학 등)에 익숙해질 필요가 있다. 지리교육에서의 지리정

보 분야, 경제교육이나 상업교육, 양적 연구 배경이 교육자나 연구자들은 상대적으로 IT분야

에 대한 접근성이 쉬울 수 있으나 일부 역사교육, 질적연구분야의 연구자나 교육자들은 그렇

지 않을 수 있다. 필자의 경우 초등학교 3학년 때 대학교를 졸업한 사촌이 주고 간 퍼스널 컴

퓨터로 베이직 언어를 독학하며 알고리즘과 프로그래밍 언어에 대한 감을 잡았다. 성인이 된 

이후 대학원에서 여러 IT관련 프로젝트에 참여하면서 UNIX와같은 운영체게, C, HTML과 같은 

언어 및 프로그래밍 도구, ORACLE과 같은 데이터베이스에 접할 기회가 있었다. 이를 기반으

로 SQL, R에 상대적으로 쉽게 접근했고 스스로 중급 정도라고 생각하는 위치에는 올라왔다. 

몇 몇 사회과 교사, 연구자들도 다양한 방식으로 전술한 IT 분야 공부를 하고 있는 것으로 알

고 있다. 그러나 상당수의 사회과 교육자와 연구자는 이들 분야에 대한 장벽을 높게 생각할 

수 있을 것이다. 

따라서 연구자, 교육자 모두를 대상으로 한 IT와 관련 수학 분야 교육 프로그램이 마련될 

필요가 있다. 연구자와 교육자들이 IT 역량을 3-12 학생들은 성인 학습자들에게 가르칠 수 있

는 정도로 끌어올릴 수 있는 프로그램이 필요하다. 이런 역량을 이용하여 연구자들과 교육자

들은 사회과 교육을 IT분야와 결합, 성인을 대상으로 한 다양한 프로그램을 개발해낼 수 있을 

것이다. 이 프로그램들은 성인들을 메타버스와 같은 가상 세계에서 시민으로서 활동할 수 있

는 방법, 윤리, 규범에 대하여 안내하고 그들의 가상세계 시민으로서의 참여를 격려하는 데 

기여하는 역할을 할 수 있을 것이다. 이렇듯 가상세계에서의 시민의 활동을 고양시키는데 필

요한 프로그램을 개발하는 과제가 사회과의 담당 업무로서 포섭된다면, 다른 말로는 사회과 

배경을 가진 사람들이 교과교육을 넘어 다양한 분야로 진출할 수 있는 기회도 만들어 낼 수 

있다면, 사회과는 사회 내 영향력을 확장하는 동시에 경제적 가치를 창출하는 분야로서 권위

를 스스로 만들어낼 수도 있을 것이다. 
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3. 전제 3에 대한 대응: 우리는 산학협력에 앞서가는 분야임을 인식하자

앞서 말했듯이 교과교육은 의외로 산학협력 모델이 잘 구축된 분야이다. 그러나 잘 알려지

지 않았던 분야이다. 이 산학협력 모델을 평생교육의 분야까지 확대할 수도 있을 것이다. 다

만 조금이라도 잘 팔리면 타 분야(예: IT)와의 협력이 필요하지 않을까하는 생각이 든다. 

사범대학에서의 교생실습이 MOU를 맺은 학교에 대한 한 학기 실습으로 바뀔 수 있다는 이

야기를 들었다. 만약 학교보다는 산업체로 진출하기를 원하는 학생이라면 관련 산업체의 인턴

십을 한 학기 시행하는 것은 어떨까? 우리는 교원양성기관이긴 하다. 그러나 학령인구가 줄어

드는 현 상황이라면 교원으로서의 교육을 받은 학생들이 교사 진출의 꿈을 이루지 못할 가능

성이 커지는 만큼 학생들에게 또 다른 종류의 진로를 제시할 필요도 있다. 

(비록 입시 시장에 발을 들여놓도록 학생들에게 종용하는 것은 불쾌한 일이나) 참고서 회

사, 입시 전문 학원 등에서 학생들이 실습을 해보는 것도 나쁘지는 않을 것이다(여기서 경악

하는 청취자 역시 존재할 것이다. 우리는 공교육을 위한 교원양성기관으로 존재해왔기 때문이

다). 사교육 분야를 경험하면서 왜 공교육이 사교육에 대하여 어필하지 못할까를 고민한다면 

오히려 우리는 더 훌륭한 교사 (혹은 비슷한 업종에 진출한 졸업생)을 양성할 지도 모른다. 

이러한 방법으로 사회과 교육이 초, 중등 교육의 활성화를 기관으로서 책무를 다한다면 (물론 

책무라는 말에 또 한번 놀라는 청중이 있을 것이다) 오히려 사회과의 입지가 좀 더 단단해 질 

수도 있을 것이다. 일부 졸업생은 스타트업 창업을 통하여 우리 분야의 확장에 도움을 줄 수

도 있을 것이다. 

4. 전제 3에 대한 대응: 사회적 소수에 대한 사회과 교육의 확장

장애인에 대한 교육 말고도 필자는 장애인에 대한 편견을 느낀 적이 있었다. 바로 타인에 

대한 공감이 인간에게 당연히 존재한다는 전제를 갖고 행하여지는 연구나 발표를 접하면서 

말이다. 필자가 근무했던 대학에는 장애인이 있었으며 그들의 일부는 자폐 스펙트럼에 들어가

는 분들이었다. 그들이 타인에게 공감을 못한다는 건 아니다. 그러나 그들이 공감하는 포인트

와 비장애인(신경전형인neurotypical 이라 부른다)이 공감하는 포인트는 다르다. 타인이 웃는 

얼굴이나 우는 얼굴의 차이를 이들은 구분하지 못한다. 그러기에 우는 타인에 대하여 웃는 사

람으로 간주하고 행동할 수 있는 여지가 이들에게는 남아있다. 

따라서 이들을 위한 교육은 다르게 진행되어야 할 필요가 있다. 무엇보다 이들 중 일부는 

분명히 지역 공동체나 보다 넓은 사회의 발전에 기여하고자 하는 의지가 있다. 이들을 교육하

기 어렵다는 이유로 외면하기는 어렵다. 이 분야에 대한 전문가와 협업하여 이들에 대한 사회

과 교육을 수행하는 것 역시 우리가 할 수 있는 분야의 하나이다. 아쉽게도 이 분야에 대하여

는 연구마저 제대로 되어 있는 것 같지 않다. 사실 연구 대상들에게 접근조차 쉽지 않기 때문

이다. 
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Ⅳ. 사회과의 상생과 연대를 위한 기회

전술한 바와 같이 필자의 생각은 학문적으로 정치한 생각이라기보다는 일선 초, 중, 고등학

교와 교원양성기관의 밖에서 느낀 점이기에 이 문헌을 읽는/듣는 독자/청자의 생각과는 다를 

수 있다. 무엇보다 사실 생각의 논지가 많이 거칠다. 전술한 전제를 적으면서도 과연 이 전제

들이 모든 사회과 교육자와 연구자들이 갖는 생각일까에 대한 의문이 든다. 이러한 전제는 제

대로 연구하자면 상당수의 샘플을 가지고 설문조사를 통하여 확인해보아야 할 문제이다. 

그럼에도 불구하고 필자가 이 야이기를 한 이유는  시끄러울 있는 주제를 던짐으로써 우리

의 토론이 활발해졌으면 하는 바람이다. 현 시점의 사회과에 대하여 당신이 무엇을 알고 있는

가라는 비판을 들을 수 있다. 그러나 사회과 인의 한 사람으로서 (필자가 그러한 말을 할 수 

있을지가 의문이긴 하지만) 우리가 좀 더 발전할 수 있다면 그깟 비판 정도야 즐겁게 들을 생

각이다. 

필자가 바라는 바는 논의를 통하여 우리가 정말로 상생하고 연대할 수 있으면 하는 바람이

다. 사실 필자는 초학문적 통합이든 간학문적 통합이든 크게 상관하는 편은 아니다. 학생들이 

어떠한 선택과목을 택하든 그것이 학생들, 그리고 가르치는 교사들에게 도움이 된다면야 좋다

는 입장이다 (자신의 분야에 대한 시수 문제에 예민할 수 있는 분이 있다면 사과드린다). 다

만 OECD 2030의 학습 프레임 논의가 한국 교육에 도입되고 자신의 전생애를 걸쳐 일어날 수 

있는 학습의 과정과 목표를 설계할 수 있는 행위주체자의 개념이 강조되는 만큼(김종훈, 

2022), 사회과 역시 3학년부터 12학년까지의 공교육 분야의 발전에 기여하는 학문이라는 틀에

서 벗어나 좀 더 다양한 배경을 가진, 아이들로부터 노인들에게 이르기까지 접근할 수 있는 

교육으로서 도약할 수 있으면 하는 희망이 있다. 
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한나 아렌트의 악의 현대성과 시민교육1)

장원순

공주교육대학교

1. 서론

  한나 아렌트는 악에 대해 두 가지 논의를 전개한다. 하나는 절대악, 근본악에 대한 논의이

고, 두 번째는 악의 평범성에 대한 테제이다. 악의 평범성은 악은 칸트가 말한 바와 같이 도

착된 의지를 가진, 즉 잘못된 성품이나 기질을 가진 이들에 의해 발생한다는 것이 아니라 자

신이 하고 있는 일의 의미를 생각하지 않음, 즉 무사유에 의해 발생하며, 우리 주변의 평범한 

사람들도 자신이 하는 일의 의미를 깊이 고민하지 않으므로 악은 우리의 일상에 흔히 존재한

다는 의미에서 악은 평범하다고 말한다. 

  절대악, 근본악은 독일 나치에 의해 저질러진 악이 너무도 커서 도저히 인간이 생각할 수 

있는 범위를 넘어서 있으므로, 인식할 수도, 판결할 수도, 용서할 수도 없다는 의미를 담고 있

다. 한나 아렌트가 말한 바의 절대악, 근본악은 인간을 잉여 존재로 만들어 폐기하는 일, 즉 

인간으로부터 인간성의 요소를 제거하여 인간을 쓰레기처럼 폐기하는 일을 말한다. 한나 아렌

트는 이러한 악이 발생할 수 있었던 정치체제로 전체주의로 제시하고 있다. 

그런데 그녀는 전체주의는 인간이 인간성의 가치를 소홀히 하는 경우에는 언제든 다시 나타

날 수 있다고 경고한다. 전체주의가 다시 나타날 수 있다는 의미는 그 결과인 절대악, 근본악

이 언제든 다시 나타날 수 있음을 의미한다고 할 수 있다. 그런데 최근 현대사회를 돌아보면 

그녀의 불길한 예언이 실현된 듯 인간에게서 인간성을 제거하여 인간을 쓰레기처럼 처리하는 

일이 다시 나타나고 있는 것으로 보인다. 

  사회과교육은 언제나 사회와 대화하는 학문이다. Engle & Ochoa(1988 : 30-31)는 이를 ‘사

회화로서의 사회과교육(social studies as socialization)’과‘반사회화로서의 사회과교육(social 

studies as counter-socialization)’이라고 명명한다. 즉 사회에 합리적이고 정당한 사회적 실천

이 존재한다면, 사회과교육은 이에 학생들을 사회화할 필요가 있으며, 반대로 사회에 불합리

하고 부정의한 사회적 실천이 존재한다면 사회과교육은 학생들로 하여금 이를 비판적 인식이

고 저항하며, 대안을 마련하여 실현하도록 가르쳐야 한다는 것, 즉 반사회화로서의 사회과교

육을 해야 한다고 말한다.  

1) 본 논문은 진행 중인 논문으로 미완성입니다. 인용을 삼가해 주시기 바랍니다.

장원순

2023년 연차학술대회 < 1분과 >



- 22 -

  한나 아렌트가 고민한 절대악, 근본악이 현대사회에 다시 나타나고 있다면, 사회과교육은 

이를 비판적으로 인식하고 이에 저항하며 이를 대체할 수 있는 방안을 모색해 나아가야 할 

것으로 보인다. 본 논문의 목적은 한나 아렌트의 이러한 우려를 검토하고 이에 대응하는 것이

다. 이를 위하여 본 논문 제2장에서는 한나 아렌트의 악의 문제와 전체주의를 살펴보고 제3장

에서는 한나 아렌트의 악의 현대성을 논의하고, 제4장에서는 악의 현대성에 저항하는 시민교

육에 대해 살펴보고자 한다. 제5장에서는 본 논문의 내용을 요약하여 제시하고 그 함의를 제

시하고자 한다. 

Ⅱ. 한나 아렌트에서 악의 문제와 전체주의

1. 한나 아렌트에서의 악의 의미

  1) 절대악과 근본악

  아렌트는 악을 두 가지로 표현하는데, 그것은 바로 절대악과 근본악이다. 처음에는 절대악

이라는 표현을 사용하고 후기에는 근본악이라는 표현을 사용하였다. 이들을 살펴보면 다음과 

같다. 아렌트는 절대악이라는 용어를 그녀의 논문인 「강제수용소들」에서 제일 먼저 언급하

고 있으며, 이후 『전체주의의 기원』초판 끝맺는 말에서 이에 대해 언급하고 있다(Bernstein, 

2009: 223-224). 『전체주의의 기원』초판 끝맺는 말에서 절대악에 대해 언급하는 부분을 인용

하면 아래와 같다. 

  “지금까지 모든 것이 가능하다는 전체주의의 믿음은 모든 것은 파괴될 수 있다는 것만을 증명한 것 같

다. 그런데 모든 것이 가능하다는 것을 증명하기 위한 그들의 노력에서, 전체주의 정부들은 인간이 응징할 

수도 없고 용서할 수도 없는 범죄가 있다는 것을 부지불식간에 발견했다. 불가능한 것들을 가능하게 만들

었을 때, 그것은 자기의 이익, 탐욕, 열망, 원한, 권력욕, 그리고 비겁함이라는 악한 동기들에 의해서 더 이

상 이해되고 설명될 수 없는 응징할 수 없고 용서받을 수 없는 절대악이 되었다. 그래서 절대악은 화로써 

복수할 수 없고, 사랑으로 참아낼 수 없으며, 우정으로 용서할 수 없는 것이다. 죽음의 수용소나 망각의 

구덩이에서 죽은 희생자들은 그들의 학살자들의 눈에는 더 이상 ‘인간’이 아닌 것과 꼭 마찬가지로, 이

러한 최신종의 범죄자들은 심지어 인간의 죄성(sinfulness)의 연대감의 범위 밖에 있다(Bernstein, 2009: 

224-225. OT1, 433).” 

  “절대악의 실제적 모습을 눈앞에서 보면서도 그것을 이해하기가 아무리 어렵다고 해도, 그것은 모든 
인간이 똑같이 잉여로 여겨지는 체계의 발명과 밀접하게 연관되어 있는 것 같다. 이러한 체계를 만든 
이들은 다른 모든 이들의 잉여성 뿐만 아니라 그들 자신의 잉여성을 믿는다. 그리고 전체주의의 학살
자들은 훨씬 더 위험하다. 왜냐하면 그들은 그들 스스로 살아있거나 죽었는지, 그들이 계속 살아온 
존재이거나 태어난 적도 없었는지에 대해 전혀 상관하지 않기 때문이다. 시체공장과 망각의 구덩이의 
위험성은 오늘날 도처에서 증가하는 인구와 고향 상실을 고려할 때 만일 우리가 계속해서 공리주의
적 관점에서 우리의 세계에 대해 생각한다면 많은 사람들이 계속해서 잉여의 존재가 되는 것이다
(Bernstein, 2009 : 224-225, OT1, 433).”
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  아렌트는『전체주의의 기원』개정판(1958)에서는 앞에서 제시한 끝맺는 말을 제외시켰다. 

그리고 그녀는 그 내용 대부분을 총체적 지배에 대한 부분에 포함시켰다. 그러면서 그녀는 매

우 중요한 내용을 위에 인용된 첫 번째 문단 바로 다음에 아래 문장들을 첨가했다(Bernstein, 

2009: 225, OT1, 433). 여기서는 절대악이 아닌 근본악으로 언급된다. 

  “우리가 ‘근본악’을 이해할 수 없는 것은 우리의 철학 전통 전체의 고유한 속성 때문이다. 이는 악
마에게도 천상의 혈통을 인정했던 기독교 신학에도 해당이 되며, 자신이 만들어 낸 ‘근본악’이라는 
말로써 적어도 이런 악의 존재를 짐작했었던 것으로 보이는 유일한 철학자인 칸트에게도 해당이 된
다. 물론 그는 즉시 그것을 ‘도착된 사악한 의지’라는 개념으로 합리화했고, 이 의지는 이해 가능
한 동기로 설명할 수 있는 것이었다. 그래서 실제로 이 현상을 이해하기 위해 기댈 수 있는 것은 아
무것도 없다. 그럼에도 불구하고 이 현상은 압도적 현실로서 우리 앞에 나타나, 우리가 알고 있는 모
든 기준들을 붕괴시킨다. 식별할 수 있는 것이 단 하나 있다. 즉 우리는 근본악이, 모든 인간을 똑같
이 잉여적인 존재로 만드는 체계와 관련하여 출현했다고 말할 수 있다(Arendt, 2019: 252, OT2, 
429).” 

그리고 이후 근본악은 야스퍼스에게 보내는 편지에서 언급된다. 이를 제시하면 다음과 같다. 

  “악은 예상했던 것보다 더 근본적인 것으로 판명되었다. 객관적인 용어로 말하면, 근대의 범죄들은 
십계명 속에서 제시되지 않았다. 다른 말로 하면, 인간이 저지를 수 있는 가장 악한 일들은 이기심이
라는 악덕으로부터 나온다는 선입견으로 서구의 전통은 고통을 받고 있다. 그러나 우리는 가장 커다
란 악들이나 근본악이 더 이상 인간적인 견지에서 이해할 수 있는 악마적 동기들과 관련이 없다는 
것을 안다. 근본악이 진정으로 무엇인지 나는 모른다. 그러나 그것은 나에게 이 현상, 즉 인간들을 불
필요한 인간으로 만드는 것(목적에 대한 수단으로서 그들을 사용하는 것이 아니다. 그 목적은 그들을 
본질이 손상되지 않은 인간으로 남기고 오직 그들의 인간적 존엄성만을 침해하는 것이다)과 다소 관
련이 있는 것처럼 보인다. 이것은 모든 예측 불가능성-그것은, 인간에 있어서, 자발성에 해당하는 것
이다-이 제거되자 마자 일어났다. 그리고 다시금 이 모든 것은 (단순한 권력욕을 가진 것이 아니라) 
개개인의 인간들의 전능함이라는 망상으로부터 생겨났다—또는, 그것과 함께 간다고 하는 것이 더 낫
겠다. 만약 인간 그 자체로서의 인간 개개인의 전능하다면, 사실 복수의 인간이 존재해야 할 이유가 
전혀 없다—마치 일신론에서 신을 유일한 존재로 만든 것이 오직 신의 전능함일 뿐이라는 것과 마찬
가지이다. 그래서 이와 같은 방식으로 인간 개개인의 전능함은 복수의 인간을 불필요하게 만들게 될 
것이다(Bernstein, 2009 : 226-227, C, 166).”

  지금까지 아렌트가 절대악과 근본악에 대해 언급한 내용을 제시해 보았다. 아렌트가 말한 바

의 절대악과 근본악의 의미가 무엇인지 구체화하기 위하여 절대악과 근본악에 대한 그녀의 중

요 표현들, 그리고 악의 지향점과 관련 체계를 정리하여 제시하면 아래와 같다. 
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표 1. 절대악과 근본악의 표현과 지향점

절대악 근본악

표현

인간이 응징할 수도 없고 용서할 수도 없는, 

악한 동기들에 의해서 더 이상 이해되고 설

명될 수 없는, 응징할 수 없고 용서받을 수 

없는, 사랑으로 참아낼 수 없으며, 우정으로 

용서할 수 없는, 인간의 죄성(sinfulness)의 

연대감의 범위 밖에 있는, 

이해할 수 없는, 이 현상을 이해하기 위해 기댈 

수 있는 것은 아무것도 없는, 압도적 현실로서 

우리 앞에 나타나, 우리가 알고 있는 모든 기준

들을 붕괴시킨, 인간적인 견지에서 이해할 수 있

는 악마적 동기들과 관련이 없다. 

지향

점

더 이상 ‘인간’이 아닌 것, 다른 모든 이들의 

잉여성 뿐만 아니라 그들 자신의 잉여성을 

믿음, 많은 사람들이 계속해서 잉여의 존재

가 되는 것

모든 인간을 똑같이 잉여적인 존재로 만드는, 인

간들을 불필요한 인간으로 만드는 것, 그들의 인

간적 존엄성만을 침해하는 것, 인간에 있어서, 자

발성에 해당하는 것 제거, 인간 개개인의 전능함, 

복수의 인간을 불필요하게 만듬. 

체계

와 

과정

모든 인간이 똑같이 잉여로 여겨지는 체계의 

발명과 밀접하게 연관되어 있는 것 같다. 오

늘날 도처에서 증가하는 인구와 고향 상실을 

고려할 때 만일 우리가 계속해서 공리주의적 

관점에서 우리의 세계에 대해 생각한다면, 

근본악이 모든 인간을 똑같이 잉여적인 존재로 

만드는 체계와 관련하여 출현했다.

  위의 표를 통해 우리는 절대악과 근본악의 몇 가지 특성들을 도출할 수 있다. 첫째, 절대악과 

근본악은 가장 커다란 악이라고 할 수 있다. 이를 아렌트는 절대적이다거나 급진적 또는 극단

적이라고 표현하고 있다. 둘째, 그 악이 너무 크고 근본적이어서 인간의 범위를 벗어나 있다는 

것이다. 그래서 절대악과 근본악은 인간의 견지에서는 이해할 수 있는 것이 아니다. 인간의 죄

성의 연대감의 범위 밖에 있다. 그래서 절대악과 근본악은 용서할 수도 없고, 용서받을 수도 없

으며, 응징할 수도 없고, 사랑으로 참아낼 수도 없으며, 우정으로 용서할 수도 없다. 셋째, 절대

악과 근본악은 우리가 알고 있는 모든 기준들을 붕괴시킨다. 따라서 아렌트는 소위 인간이라는 

것이 규정될 수 없다고 까지 말한다. 인간과 동물 그리고 사물의 경계가 규정될 수 없다고 본

다. 넷째, 절대악과 근본악은 인간을 잉여적 존재로 만드는 체계와 관련된다. 즉 인간을 불필요

한 존재, 그렇기 때문에 폐기해도 되는 존재로 만드는 일과 관련된다. 다섯째, 이를 위하여 절대

악과 근본악은 인간을 더 이상 인간이 아닌 것으로 만드는 일과 연련된다. 즉 이는 인간을 더 

이상 인간이 아닌 것으로 만드는 것, 즉 인간성의 파괴, 인간의 자발성의 파괴, 인간의 근원에 

대한 파괴를 의미한다2). 여섯째, 절대악과 근본악은 고향의 상실, 공리주의적 관점, 인간의 파

괴를 통한 인간성의 가치 상실이 발생할 때 일어난다.  

  이를 통해 볼 때 절대악과 근본악은 인간의 범위를 넘어서는 그래서 상상할 수도, 이해할 수

도, 용서할 수도, 용서받을 수도, 응징할 수도, 사랑으로 참아낼 수도, 우정으로 용서할 수도 없

는 커다란 극단적인 악을 지칭한다. 

2) 그렇다면 절대악과근본악의차이는 무엇인가? 앞에서살펴본바와같이절대악과근본악의규정은거의유사하다. 그러한

의미에서아렌트는절대악과근본악을거의동일한의미로사용했다고할수있다. 그럼에도불구하고하나의차이를나타

내는부분이있다. 그것은바로 근본악에대한규정에는절대악에는 없는하나의규정이있다. 그것은바로 “그들을본질이

손상되지 않은 인간으로 남기고오직 그들의 인간적 존엄성만을침해하는 것이다, [중략] 이것은 모든 예측 불가능성-그것

은, 인간에 있어서, 자발성에 해당하는 것이다-이 제거되자 마자 일어났다.”라는 표현이다.
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  2) 악의 의미

  그렇다면 절대악과 근본악의 개념을 통하여 알 수 있는 악의 의미를 무엇인가? 즉 아렌트에

게 있어서 악은 무엇을 지칭하는가? 그녀는 명시적으로 악의 의미를 제시한 적은 없다. 그러나 

악의 의미를 절대악과 근본악의 지향점을 통하여 살펴볼 수 있다. 아렌트에 따르면 근본악과 

절대악이 지향하는 것은 더 이상 ‘인간’이 아닌 것, 많은 사람들이 계속해서 잉여의 존재가 

되는 것, 모든 인간을 똑같이 잉여적인 존재로 만드는 것, 인간들을 불필요한 인간으로 만드는 

것, 그들의 인간적 존엄성만을 침해하는 것, 인간에 있어서, 자발성에 해당하는 것 제거, 인간 

개개인의 전능함, 복수의 인간을 불필요하게 만드는 것이다. 

이들을 연결하면 악은 인간을 인간이 아닌 존재로 만드는 것, 인간을 인간이 아닌 존재로 대하

는 것, 인간적 존엄성을 침해하는 것, 인간의 자발성을 손상시키는 것이며, 결과적으로 인간을 

불필요한 존재, 잉여적 존재로 만드는 것, 인간을 일종의 쓰레기로 만드는 것이라고 할 수 있다. 

이는 궁극적으로 인간의 종말을 의미한다. 

2. 악의 생산 메커니즘 : 전체주의 문제

  아렌트가 언급한 악은 일종의 사회적 산물, 구체적으로는 특정 정치체제의 산물이다. 아렌

트는 이러한 악을 가져온 메커니즘으로 전체주의를 제시하였다.3) 아렌트가 제시하는 전체주

의를 살펴보면 다음과 같다. 

  1) 전체주의의 발생 메커니즘

  아렌트는 『전체주의 기원 1』 1판 서문에서 절대악, 근본악을 산출하는 전체주의라는 메커

니즘이 발생하는 과정을 제시한다. 그녀에 따르면 전체주의라는 메커니즘은 어느 날 새롭게 나

타난 요소들로 만들어진 것이 아니다. 그것은 1)기존의 정치, 정신적 세계에 이미 있었던 요소

들이, 2)그 전에 가졌던 고유한 가치를 상실하면서, 즉 변용되고, 3)하나로 결합하면서 4)용해, 

화학작용이 일어나 나타난 것이다. 이러한 전체주의는 일종의 진보의 과정에서 나타난 것으로, 

진보가 또 다른 모습으로 변용된 것이다. 이러한 측면에서 그녀는 이 책, 『전체주의 기원』은 

“무모한 낙관주의에도 또 분별없는 절망에도 반대한다. 이 책은 진보와 파멸이 동전의 양면이

며, 신앙의 요소가 아니라 미신의 품목이라 생각한다.” 고 말한다(Arendt, 2006: 34)2).  

3) 아렌트는 『전체주의 기원 1』 1판 서문에서 다음과 같이 말한다. “이 책은 무모한 낙관주의에도 또 분별없는 절망에도

반대한다. 이 책은진보와 파멸이동전의 양면이며, 신앙의 요소가아니라 미신의 품목이라생각한다. 정치적, 정신적세계

의 모든 전통적 요소가 하나의 거대한 덩어리—그 안에서 모든 것은 고유한 가치를 상실하고 인간에게 불가해한 것이 되

며 인간의 목적에 사용할 수 없게 된다—로 용해되는 과정에 작용한 은밀한 메커니즘을 발견할 수 있어야 한다는 확신에

서 이 책은 쓰였다. 단순한 해체과정에 굴복하는 것이 저항할 수 없는 유혹이 되었다. 그것이 ‘역사적 필연성’의 거짓 위세

를 떨치고 있기 때문만이 아니라 그 외의 모든 것은 생명력이 없고 핏기없이 창백하고 무의미하며 비현실적으로 보이기

시작했기 때문이다(Arendt, 2006: 34).
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  2) 전체주의의 의미와 구조

  아렌트에 있어서 전체주의는 반셈주의와 같은 인종주의와 더불어 제국주의라는 역사적 과

정을 거쳐 발달해 나치스와 더불어 나타난 새로운 현상을 말한다(김선욱, 2021: 303). 아렌트

에게 전체주의란 나치 독일에 의해 시행된 인종적 제국주의와 스탈린의 러시아 공산주의처럼 

이데올로기와 테러를 활용해 총체적 지배를 이루는 체제를 말한다(김선욱, 2015: 49). 아렌트

는 현실에 존재했던 전체주의 체제로 1938년 이후 독일 국가사회주의 독재체제와 1930년대 

이후 러시아의 볼셰비즘 독재체제를 들고 있다(Arendt, 2019: 190). 

  아렌트에게 있어서 전체주의를 구성하는 요소로는 대중, 이데올로기와 선전, 테러와 비밀경

찰 그리고 강제수용소 등이 있다.4) 아렌트는 이러한 전체주의의 요소들을 나열하고 있다. 그

런데 이러한 방법은 전체주의를 구성하는 요소들 간의 관계와 위계를 잘 나타내지 못하는 한

계가 있다. 이에 전체주의의 요소들과 그 위계를 구조화하여 제시하면 아래와 같다. 

표 2. 전체주의의 구조: 토대와 요소 그리고 지향점

전체주의의 결과 인간성의 파괴, 잉여인간, 인간 쓰레기

전체주의 지향점 총체적 지배

전체주의의 요소 이데올로기 테러 운동

전체주의의 토대 대중

즉 전체주의는 대중/대중사회를 토대로 하며, 그 기반 위에 이데올로기와 테러 그리고 운동이

라는 요소들이 결합하여 인간성의 파괴를 가져오는 총체적 지배를 지향한다.  

  3) 전체주의의의 토대: 대중

  아렌트에 따르면 전체주의의 토대를 이루는 것은 이른바 대중이다(이진우, 2019: 26). 전체

주의 운동은 대중의 조직화를 통해 이루어진다(김선욱, 2015: 60-61). 이러한 대중은 몇 가지 

특징을 가지고 있다. 첫째, 대중은 고립된 사람들이며, 정상적 사회관계를 결여한 사람들이다. 

그러한 의미에서 아렌트는 이들을 “뿌리 뽑힌 존재들”이라고 말한다(Arendt, 2019: 90, OT, 

353). 둘째, 대중은 공통 관심을 가지고 있지 않다. 이들은 고유한 목표를 포함하는 특정한 계

급의식도 없다. 간단히 말해 대중은 사회적, 정치적으로 어떤 공동의 관심도 갖고 있지 않다

는 점에서 비정치적인 사람들의 무리이다(이진우, 2019: 27). 대중은 또한 특정한 공동의 관심

사를 중심으로 대중을 조직하거나 단체를 만들지 않는다(김선욱, 2021: 310). 이러한 대중은 

4) 전체주의적요소를갖고있다고해서반드시그런정부체제를전체주의라고부르지는않는다. 왜냐하면전체주의는앞의요

소들이결합하여화학작용을통하여극대화해서나타난것이기때문이다. 아렌트의전체주의개념이잘나타나있는『전체

주의의기원』은전체주의라는전례없는 ‘새로운’ 결과물을놓고, 그결과로 ‘결정화’된 ‘요소들’을분석해낸뒤, 그요소들이

각각 ‘저류’로 어떠한 과정을 거쳐 ‘하나의 거대한 덩어리’를 형성하게 되었는지를 보여주는 책이라고 할 수 있다.
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시민이 아니라 “정상적인 정치적 대의제 외부에 존재”(OT, 314, Arendt, 2019: 29)하는 사람

들이다(김선욱, 2015: 60-61). 셋째, 대중은 개인적 이해관계, 즉 이기주의를 결여하고 있다. 전

체주의 대중에게서 나타난 특수한 심리적 현상은 자기 자신을 크게 문제 삼지 않은 일종의 

무욕의 심리였다. “자기 이익의 철저한 상실, 죽음 또는 다른 개인적 파국에 대한 냉소적인 

또는 권태로운 무관심, 삶을 안내하는 아주 추상적인 관념들을 향한 열정적인 성향, 가장 명

백히 상식적인 규칙에 대한 일반적 경멸” 등이 전체주의 대중의 특징이었다(김선욱, 2021: 

308) 넷째, 대중은 거짓말과 이데올로기에 쉽게 빠지기 쉽다. 이처럼 전체주의 이데올로기는 

대중이 현실에서 허구로 도피할 수 있는 길을 열어준다(이진우, 2019: 32). 

 “뿌리 뽑힌 대중은 이 거짓말의 세계 속에서 고향처럼 느낄 수 있고 또 현실적인 삶과 실제의 경험들이 

인간과 그들의 기대에 가하는 끝없는 충격을 피할 수 있다(Arendt, 2019: 90, OT, p. 353).” 

       

  다섯째, 민주주의를 파괴한다. 대중은 당 체제 밖에 존재할 뿐만 아니라 나아가 스스로 집

결하여 정치적 세력을 형성할 때 당 체제에 대항한다(김선욱, 2021: 310). 이처럼 대중 운동은 

의회 밖에서 그 세력을 드러내고 의회와 대적하여 의회 정치를 무력화한다(김선욱, 2021: 

311). 그리고 이러한 대중이 의회 민주주의에서 참여하여 다수를 이룰지라도 이들은 실제 국

민 전체를 대변하지 않는다. 따라서 민주주의를 이끌어 가고 그 중심을 이루는 다수 시민이 

실제 다수가 아님이 드러나게 된다(김선욱, 2021: 311).  

  4) 전체주의의 구성 요소

  그렇다면 본래는 비정치적이었던 대중이 어떻게 무시무시한 형태로 정치화된 것일까? 전체

주의는 이데올로기와 선전, 테러와 비밀경찰, 그리고 운동(movement)을 정교하게 결합함으로

써 대중을 조직한다. 이들을 살펴보면 다음과 같다. 

    (1) 이데올로기와 선전

  몽테스키외가 『법의 정신』에서 정치적 행위의 원리로서 군주정에서는 명예를, 공화정에서

는 미덕을, 그리고 폭정에서는 공포를 꼽았던 것처럼, 전체주의 지배체제에서는 이데올로기가 

행위의 원리로 작동한다고 아렌트는 지적한다(김선욱, 2021: 54). 전체주의의 이데올로기는 지

지자들이 만족할 정도로 모든 일을 단 하나의 전제에서 추론하여 설명할 수 있는 이념 체제

를 말한다(김선욱, 2021: 355). 전체주의는 세계와 방향을 읽어버린 대중이 스스로를 동일시 

할 수 있는 이데올로기를 제공한다. 이데올로기는 반유대주의와 공산주의처럼 이념적 뿌리를 

현실에 두고 있기는 하지만, 결국에는 오히려 현실을 망각하고 왜곡하게 한다. 전체주의 정부

는 그러한 이데올로기를 국민들에게 주입해 마치 현실 문제를 해결해주는 것처럼 생각하게 

만들면서 결국은 현실을 왜곡해 원하는 결과를 얻으려 획책한다(김선욱, 2021: 55).  

  전체주의 이데올로기는 다음의 세 가지 특징을 갖는다. 첫째, 이데올로기는 현실에 대한 총

체적 설명이 가능하다고 주장하면서 존재하는 것을 설명하기보다는, 생성되고 소멸하는 과정
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을 전체적으로 설명하는 성향을 갖는다. 이데올로기는 “과거에 대한 총체적 해석, 현재에 대

한 총체적 지식, 미래에 대한 신뢰할만한 예견”을 제시한다(Arendt, 2019: 271). 둘째, 이데올

로기는 경험에 근거하지 않으며, 나아가 경험에 따른 판단을 인정하지 않을 채 “모든 지각 

가능한 사물 뒤에 감추어진 ‘더욱 참된’ 현실”을 고집하며, 이런 것을 인식할 수 있는 육

감을 요구한다. 육감의 제공과 그에 대한 정당화 또한 이데올로기가 감당하는 몫이다(Arendt, 

2019: 271). 셋째, 이데올로기는 사실상 현실을 바꿀 힘이 없기 때문에 이데올로기에 사유를 

묶어두기 위해서, 논증의 방법을 통해 사유를 경험에서 분리시키고 이데올로기가 가진 일관된 

체계에 사유를 묶어 놓는다. 이런 것이 가능한 이유는 이데올로기가 경험에서 유래한 것이 아

니라 현실과 유리된 사유 속에서 형성된 것이며, 철저하게 폐쇄적인 자기 완결성을 특징으로 

구축되어 경험이 개입될 여지가 없기 때문이다(Arendt, 2019: 271-272, OT, 470-471).  

  전체주의 정권이 대중에게 이러한 이데올로기를 강요하기 위해 사용하는 방식이 바로 선전

이다. 대중은 오직 선전을 통해서만 전체주의 운동에 동원된다(이진우, 2019: 29). 선전내용은 

전체주의의 축을 이루는 이데올로기의 주장, 즉 이데올로기의 교의(dogma)이다(김선욱, 2021: 

312-313).  

    (2)테러와 비밀경찰 

  전체주의는 사람들을 위협하기 위해서 폭력을 사용한다기보다는 오히려 이데올로기 교의와 

거짓말을 끊임없이 실현하기 위해 폭력을 사용한다(이진우, 2019: 29). 테러가 전체주의에서 

수단으로 활용되지만, 그것은 단순한 협박수단은 아니다. 테러는 전체주의의 본질을 이루는 

요소이며, 이데올로기라는 전체주의의 원리를 실현하는 장치이다(김선욱, 2015: 58). 이러한 테

러 국가는 개인들간에 형성되는 자유의 공간을 파괴하며, 개인의 자발성을 완전히 박탈하고, 

이데올로기가 지시하는 대로 실천하게 만든다(이진우, 2019: 34; 김선욱, 2015: 60). 아렌트는 

이를 다음과 같이 표현하고 있다. 

   “[총체적 테러는] 개인들 간의 경계나 의사소통 채널들을 철로 만든 하나의 끈으로 대체해 그들을 너

무나 단단하게 묶어버려, 마치 그들의 복수성이 소멸하고 거대한 차원의 한 사람이 된 것처럼 보일 정도가 

된다(Arendt, 2019: 263, OT, 465-466).” 

  즉 테러는 공포를 활용하여 이데올로기를 주입하여 다양한 의견의 소유와 소통을 방해하고, 

사람들을 하나로 결속시키고 조직화해 인간의 복수성을 파괴한다. 법을 넘어서 움직이는 비밀

경찰과 강제수용소를 통하여 법과 무법의 경제를 무너뜨린다. 

  비밀경찰은 객관적인 적을 박해하면서 전체주의를 위한 복무를 시작했다. 객관적인 적 선정

의 독단성은 효과적으로 인간의 자유를 부정한다. 의견의 자유는 자기 목숨을 거는 사람에게

는 부정될 수 없다. 하지만 그런 형벌이 자유를 추구한 개인에게만 주어지거나 그의 자살로 

끝나지 않고 완전히 무고한 사람들의 처벌로 나아간다면 이야기는 달라진다. 자신의 자유 때

문에 무고한 타인들까지 치명적인 해를 입는다면, 그가 자유를 추구하기는 어렵게 된다(김선
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욱, 2021: 336).  

  비밀경찰은 범죄자들과 바람직하지 않는 존재를 달리 다룬다. 범죄자는 형벌을 받지만, 바

람직하지 않는 존재는 지상에서 사라진다. 비밀경찰의 작전은 희생자를 이 세상에서 전혀 존

재하지 않는 인물로 만들어 버린다(Arendt, 2019: 214; OT, 434-435).  

    (3) 운동: 끝없는 움직임

  아렌트는 전체주의를 특정한 정치체제로 보기보다는 하나의 운동(movement)으로 파악한다. 

전체주의 사회가 지향하는 것은 이데올로기가 제공하는 허구를 현실화하는 것이지만, 그런 현

실이 안정적으로 정착되는 것은 거부한다. 안정성을 갖춘다는 것은 곧 운동의 중지를 의미하

기 때문이다. 운동이 중지된다면 전체주의가 실현하려는 허구적 세계는 곧바로 현실의 사실적 

힘을 대면하고 허구적 세계는 곧 붕괴하기 때문이다. 따라서 허구적 세계를 유지하기 위해서

는 끝없는 움직임이 요구된다.

  전체주의 사회가 끝없이 움직이기 위해서는 먼저 국가의 안정적 조직이 소멸되어야 한다. 그

렇게 되면 국가 체제를 이루는 조직의 중간단계들은 이들이 가져야 할 권위와 권한을 상실한

다. 그리고 인하여 조직적 권위의 부재가 발생하고, 이는 다시 조직의 운영을 통해 기할 수 있

는 효율을 확보할 수 없게 만들어, 결국 조직의 단위들인 관청들 각각이 마땅히 지니고 수행해

야 할 전문적 능력과 책임감을 갖지 못하게 만든다. 또한 개인은 끝없음 움직임, 예측불가능성

을 만나 자발성과 자유를 상실한다. 그리고 d는 주어진 상황에 창의적인 대처를 불가능하게 만

든다(김선욱, 2015: 62).

  

  5) 전체주의 지배의 지향점: 총체적 지배

  위와 같은 전체주의가 지향하는 것은 총체적 지배이다. 총체적 지배란 한 개인의 외부세계

와 내면세계의 모든 것을 철저하게 총체적으로 지배하는 것과 모든 인간을 그런 총체적 지배

하에 두는 것을 말한다(김선욱, 2015: 50-51). 총체적 지배란“각각의 개별 인격체가 결코 변

함이 없는 동일한 반응을 일으키는 존재로 환원됨으로써 결국 이러한 반응 덩어리 각각이 다

른 덩어리와 임의로 교환가능한” 존재로 될 때 가능해진다. 그래서 전체주의 정권은 “무한

히 다양하고 차별화되는 인간들을 유기적으로 조직(organization)해 인류가 오직 하나의 개인

인 것 처럼”만들려고 했다. 이데올로기와 테러를 사용해 “‘종족보존’이 유일한 ‘자유’

인 동물종과 유사한 인간종을 창조” 한다는 목표를 추구했던 것이다(Arendt, 2019: 218. OT, 

p.438).  

  총체적 지배로 향하는 길은 세 단계로 이루어진다. 첫째 단계는“인간에게 있는 법적 인격

(juridical person in man)”을 살해하는 것이다. 이는 일정한 사람들을 법적 보호로부터 몰아

내고 국적 박탈을 통해 비전체주의 국가에서 그들이 비-법적 상태에 있음을 인정하게 만드는 

방식을 통해, 혹은 강제수용소를 만들고 그 영역을 정상적 형벌체제가 작동하지 않도록 예외

적 지역으로 만든 뒤 정상적인 법 절차와 무관하게 수용될 사람들을 골라 집어 넣는 방법 등

을 통해 실행되었다(Arendt, 2019: 233). 
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  총체적 지배를 향한 두 번째 단계는 “인간에게 있는 도덕적 인격(moral person in man)의 

살해”이다. 전체주의 체제 속에서 인간은 선과 악 사이의 선택이 아니라 이런 살인과 저런 

살인의 선택 속에 내몰린다. 친구를 속여서 살해하거나 아니면 자신의 아내와 아이를 죽음에 

빠뜨리는 양자택일, 자살을 선택하더라도 가족도 함께 죽게 되는 선택, 혹은 세 자녀 가운데 

어느 아이를 죽일지 나치로부터 선택을 강요받는 그리스인 엄마의 입장. 이런 상황들은 “양

심이 부적절해지는 조건”이며, “선을 행하는 것이 전적으로 불가능한 조건”이다. [중략] 선

과 악의 구분이 계속적으로 흐려지는 딜레마 상황이 총체적으로 전개되면서 인간의 도덕적 

인격은 파괴된다(Arendt, 2019: 241; OT, p.452). 

  총체적 지배를 향한 세 번째 단계는 개성(individuality)의 파괴이다. 인간존엄성의 최후의 보

루인 개성의 파괴는 자발성을 파괴하는 것이다. 이는 어떤 새로운 일을 할 수 있는 인간의 능

력, 즉 주어진 환경과 사태에 대해 단순한 반응이 아니라 인과율로 설명될 수 없는 어떤 일들

을 새로 시작할 수 있는 힘, 자유의 능력을 파괴한다(김선욱, 2015: 54). [중략] 이는 결국 인간

이 완전히 무용지물이 되는 시스템에서만 가능할 뿐이다(김선욱, 2015: 54).  

  총체적 지배를 통하여 전체주의가 성취하고자 하는 것은 자유의 제한이 목표가 아니라 자

유의 말살, 심지어 인간의 자발성 자체의 제거가 목표다(김선욱, 2021 : 332). 그 결과 총체적 

지배를 통하여 전체주의가 지향하는 것은 인간이 완전히 무용지물이 되는 시스템이라고 할 

수 있다. 전체주의의 총체적 지배를 통하여 사람들은 자신을 잉여적 존재, 불필요한 존재라고 

느끼게 된다. 그리고 대중은 인간으로서 자신의 존엄성을 귀중히 여기지 못하며, 자신이 우리

가 더불어 사는 세계의 공동 건설자라는 사실을 깨닫지 못한다(김선욱, 2021 : 345). 아렌트는 

전체주의의 총체적 지배를 통하여 이루어지는 인간성의 파괴, 인간을 잉여존재, 불필요한 존

재로 만드는 일을 절대악, 근본악이라고 불렀다. 아렌트는 이런 악을 유발하는 전체주의가 지

금도 다시 등장할 수도 있다고 경고한다(김선욱, 2021 : 345). 

Ⅲ. 한나 아렌트의 악의 현대성

  아렌트는 근본악을 인간을 잉여 존재, 일종의 쓰레기로 만드는 것이라고 정의한다. 그런데 

바우만에 따르면 인간을 일종의 쓰레기로 만드는 현상은 현대사회에 여전히, 보다 강화된 형

태로 나타나고 있다. 그렇다면 이는 어떠한 요인들로 인해 나타나고 있는가? 바우만에 따르면 

인간을 일종의 쓰레기로 만드는 현상은 현대(성)의 산물이다. 바우만은 인간을 일종의 쓰레기

를 만들어가는 현대사회의 세 가지 기제를 제시하는데, 그것은 질서구축과 경제발전 그리고 

세계화이다. 바우만은 이를 아래와 같이 제시하고 있다.   

  “‘인간쓰레기’, 좀 더 정확히 말하면 쓰레기가 된 인간들(잉여의’, ‘여분의’ 인간들, 즉 공인받
거나 머물도록 허락받지 못했거나 다른 사람들이 그것을 바라지 않는 인간 집단)의 생산은 현대화가 
낳은 불가피한 산물이며 현대(성)에 불가피하게 수반되는 것이다. 또 질서 구축(각각의 질서는 현존 
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주민들 중의 일부를 ‘어울리지 않는다’, ‘적합하지 않다’, 또는 ‘바람직하지 않다’는 이유로 
내쫓는다)과 경제적 진보(이것은 이전에는 효과적인 ‘생계유지’, 방식이었던 것을 격하하고, 평가절
하하지 않고는 결코 이루어질 수 없으며, 그로 인해 과거의 생계유지방식을 유지하는 사람들의 생활
수단을 박탈하지 않을 수 없다)가 초래하는 피할 수 없는 부작용이다(Bauman, 2008: 22).”

  “바로 지구화5)가 인간 쓰레기 또는 쓰레기가 된 인간의 세 번째 원천으로, 현재 가장 많은 생산량을 
보이면서도 가장 통제되지 않은‘생산라인’이 되었다. 또한 지구화는 과거의 문제들에 새로운 어려
움을 더하고, 완전히 새로운 심각성과 전례없는 긴급성을 부여했다(Bauman, 2008: 24).” 

  바우만이 제시한 바 인간을 잉여 존재, 즉 인간을 일종의 쓰레기로 만드는 현대성의 기제를 

각각 살펴보면 아래와 같다.  

1. 질서 구축과 인간쓰레기    

  1) 현대성과 질서구축 

  바우만에 따르면 현대적인 심성은 ‘세계는 변화가능하다’는 생각과 더불어 탄생했다. 현

대(성)는 지금까지 존재해온 세계를 거부하고 그것을 변화시키려는 결의와 관련되어 있다. 현

대세계는 동일성(memete, 리쾨르의 표현을 빌리면)에 도전하려는 욕망과 결심을 담고 있다. 자

기를 지금과 다르게 만들고, 고쳐 만들고, 계속해서 다시 만들려는 욕망이 그것이다(Bauman, 

2008: 52-53). 그러한 의미에서 현대사는 설계하기의 역사이자, 자연에 맞서 진행된 꾸준한 정

복전/소모전에서 시도되고 퇴색되고 폐기되고 버려진 설계도의 박물관/묘지였다(바우만, 2008: 

53). 즉 현대(성)는 설계 강박증과 설계 중독에 빠진 상태이다(Bauman, 2008: 64). 현대사회는 

‘좋은 사회’라는 모델을 다량으로 생산해 내는 일종의 공장이었다(Bauman, 2008: 31).  

  그런데 설계가 ‘현실성 있고’ 실현 가능해 보이려면 복잡한 세계를 단순화할 필요가 있

다. 즉 ‘유관한 것’을 ‘무관한 것’으로부터 갈라내야 하고, 현실에서 다루기 쉬운 부분을 

조작이 어려운 부분으로부터 걸러내야 하고, ‘합리적’이며 ‘우리 능력으로 이룰 수 있는’ 

목표-현재 이용할 수 있는 수단과 기술 그리고 곧 확보할 수 있는 수단과 기술에 의해 가능

한-에 초점을 맞춰야 한다(Bauman, 2008: 55). 위에 제시된 조건들을 충족시키려면 많은 것을 

버려야 한다.- 우리의 시야 밖으로, 우리의 생각 밖으로, 우리의 행동 범위 밖으로 또한 이 과

정에서 버려진 나머지 것은 무엇이든 즉각 설계 과정의 쓰레기가 되어야 한다. 설계는 필연적

으로 쓰레기의 영속적인 축적과 미해결의 또는 해결 불가능한 쓰레기 처리문제의 증가를 초

래할 수밖에 없다(Bauman, 2008: 55).        

  2) 인간적 결속 형태의 설계-질서구축

  그런데 인간적 결속의 형태를 설계하는 것이 문제가 될 때는 인간이 쓰레기가 된다. 설계된 

5) 현대적 생활방식이 세계적으로확산됨에따라생물학적인 측면과사회적․문화적측면에서이제까지는적당하게 소유해

왔던 생존수단과 방법을 빼앗긴 인간들의 수가 대량으로 꾸준히 증가하기 시작했다(Bauman, 2008 : 24.)
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형태에 맞지 않거나 앞으로 맞지 않게 될 일부 사람들이 바로 그들이다(Bauman, 2008: 64). 

이처럼 새롭고 전보다 향상된 인간적 결속 형태를 가리키는 또 다른 이름은 질서 구축이다

(Bauman, 2008: 65). 질서정연한 공간은 규칙이 지배하는 곳이며, 규칙은 금지하고 배제하는 

한에서만 규칙일 수 있다(Bauman, 2008: 68).

  이러한 질서 구축과정에서 배제된 존재의 이념형적 모델로 제시된 것은 고대 로마법의 한 

범주인 호모 사케르 homo sacer이다. 이들은 ‘신의 법의 영역으로 들어가지도 못하면서 단

순히 인간의 법정 밖으로 내쫓긴’ 존재이다. 오직 법만이 부여할 수 있는 인간적, 신적 의미

를 박탈당한 호모 사케르의 생명은 무가치한 것이다 (Bauman, 2008: 67). 호모 사케르는 현대

에 들어와 질서정연한 (법을 준수하는/규칙이 지배하는) 주권 영역을 생산하는 과정에서 배출

된 인간 쓰레기의 일차적 범주이다(Bauman, 2008: 68). 

  현대의 X세대는 현대사회의 새로운 질서구축과 관련하여 많은 위험에 처해 있는 것으로 보

인다. 즉 현대의 X세대는 직전 세대보다 훨씬 더 극심하게 양극화되었는데, 이들을 나누는 분

리선은 점점 더 사회적 위계의 위쪽으로 움직여왔다. 당혹스러울 정도로 쉽게 변하는 사회적 

위치, 어두운 전망, 지속적으로 또는 적어도 좀 더 오래 자리 잡을 만한 확실한 기회도 없이 

근근이 꾸려가는 생활, 살아남기 위해 배우고 익혀야 하는 모호한 규칙들-이러한 것들이 모든 

X세대를 무차별로 괴롭히면서 불안감을 조장하고 이 세대의 모든 또는 거의 모든 성원의 자

기 확신과 자존심을 박탈하고 있다. 그러나 이 모든 질병을 치료하기 위한 진입장벽-과거만 

해도 지금보다는 낮았다-은 점점 더 높아져 대다수가 넘어설 수 없는 것이 되었다. 이제 품위

있는 안정된 삶을 누릴 수 있는 확실한 기회나마 잡기 위해서는 최소한 고등교육 학위가 필

요하다(그렇다고 해서 그러한 학위가 순조로운 인생 여정을 보장한다는 의미는 아니다. 단지 

학위가 소수의 특권으로 남아 있기 때문에 그렇게 보일 뿐이다)세상은 점점 더 속도를 높여가

는 차량에서 점점 더 많이 떨어져 나가고 있는 것처럼 보인다(Bauman, 2008: 36).  

  차를 계속 달리게 하는데, 속력을 높이는데, 한때는 협상하고 침략하고 정복하는데 지금보

다 훨씬 더 많은 사람들이 필요했던 높이까지 오르는데 이제는 더 적은 (갈수록 더 적은) 사

람만이 필요하다 (Bauman, 2008: 37-38). (X세대) 이들의 곤경이 특유한 것은 우선 이 세대의 

대단히 많은 구성원이 바깥으로 추락하여 뒤에 버려졌다는 사실, 또는 그렇게 느끼고 있다는 

사실 때문이다(Bauman, 2008: 38). 

2. 경제발전과 인간 쓰레기  

  근대사회의 경제발전과정에서도 수많은 인간 잉여인구들이 만들어지고 있다. 로마에서‘살 

가치도 없는 목숨들’로 질서구축 설계도의 희생자들인 호모 사케르들과는 달리, 그들은 주권

의 명령에 의해 법의 보호로부터 배제된 ‘합법적 표적’들이 아니다. 그들은 오히려 경제발

전에 따른 의도되지도 않고 계획되지도 않은‘수적 희생자들’이다. 경제발전과정(현대화의 

주요한 조립라인/분해라인)에서 기존의 ‘생계유지’ 형태는 차례차례 해체되고 부품으로 분
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해되어 새로운 형태로 재조립(‘재활용’)된다. 이 과정에서 일부 부품은 수리도 하지 못할 

만큼 망가져 버리며, 한편 분해단계에서 살아남은 부품 중 신품-일반적으로 이것이 훨씬 더 

성능도 좋고 소형화되고 있다-을 만드는 데 필요한 부품의 양은 점점 더 줄어들고 있다

(Bauman, 2008: 80).  

  질서구축과정의 합법적 표적들의 경우와는 달리 아무도 경제발전의 부수적 희생자가 될 계

획을 세우지 않을뿐더러, 저주받은 자와 구원받은 자를 구분하는 선을 미리 그어놓지도 않는

다는 것은 두말할 필요도 없을 것이다(Bauman, 2008: 80-81). [중략] 단지 경제발전의 부산물

일 뿐인 인간쓰레기의 생산은 비인격적이고 순전히 기술적인 문제가 가진 모든 특징을 보여

준다(Bauman, 2008: 81).  

  배제의 원인들은 다르겠지만 배제당하는 쪽에 있는 사람들의 입장에서 보면 결과는 크게 

다르지 않다(Bauman, 2008: 81). [중략] 명백한 선고에 의해서든 아니면 공표되지 않은 암묵적

인 평결에 의해서든 그들은 여분의, 불필요하고, 요구받지 못하고 다른 사람이 원하지 않는 

사람이 되어 버리는 것이다(Bauman, 2008: 81). 폴란드의 위대한 학자 차르노프스키(Stefan 

Czamowski)는 ‘여분의’ 혹은 ‘주변화된’ 사람들의 상황과 행동에 관한 탁월한 통찰을 보

여주면서 이들을 ‘몰락한’ 개인들, 즉 분명하게 규정된 어떤 사회적 지위도 갖지 못하고, 

물질적, 지적 생산이라는 관점에서 불필요한 사람들로 간주되며, 본인들 스스로도 그렇게 생

각하고 있는 사람들‘로 묘사된 바 있다.

  “우려먹는 자들과 침입자들로 취급해, 잘 봐져야 말도 되지 않은 허세나 부린다거나 나태하다고 비난

하고, 종종 음모, 사기, 범죄 언저리 생활같은 온갖 사악한 짓거리를 저지른다고 어쨌든 사회 전체에 기생

해 먹고 산다고 비난한다(Bauman, 2008: 82).” 

3. 지구화와 인간 쓰레기

  1) 지구화의 양상

  로티는 지구화의 핵심적인 사태에 대해 다음과 같이 지적했다(Bauman, 2008: 121).  

  “국민국가의 시민들이 처한 경제적 상황은 일국의 법이 통제할 수 있는 범위를 넘어섰다. ......브라질이

나 미국의 법에는 자국에서 번 돈은 자국에서 써야 한다거나 자국에서 저축한 돈은 자국에서 투자해야 한

다고 강제할 수 있는 수단이 없다.......이제 모든 개별 국가의 입법부로부터 그리고 당연히 모든 개별 국가

의 유권자의 뜻으로부터 완전히 독립해 모든 주요한 경제적 결정을 내리는 세계적 상류 계급이 등장한 것

이다. ......세계적 정치체가 존재하지 않으므로 수퍼 부자들은 본인들의 이익 위에는 다른 아무것도 생각하

지 않고 활동할 수 있다(Rorty, 1999: 229-239).”

  전 지구적으로 구속력을 가진 게임의 규칙을 도입—그러한 규칙을 실제로 구속력있게 시행하

려고 시도하는 것은 논외로 하더라도—할 수 있는 전 지구적 정치체 역시 어떤 모습으로든 어떤 
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형태로든 존재하지 않는다. 전 지구적 공간에서 규칙들은 사태가 전개되는 와중에 정립되고 폐

기되며, 그러한 규칙의 유지 여부를 결정하는 것은 더 강하고, 능란하고, 재빠르고, 자원이 많

고, 덜 양심적인 사람들이다(Bauman, 2008: 122). 

  전 지구적 ‘법제도’는 기껏해야 시혜를 베푸는 자와 졸개의 관계로 구성되어 있고, 현재로

서는 (이론상으로는 아니더라도 현실에서는) 특권을 가진 자와 권리를 박탈당한 자가 임시변통

으로 짜 맞추어진 모습을 보여주고 있을 뿐이다. 법의 보호를 받을 권리를 분배—감질나게, 그

리고 자기들의 독점상태를 유지하는데 신경쓰면서—하는 것은 가장 강력한 행위자들이다

(Bauman, 2008: 123). 

  그리하여 지구화된 세계에 불안이 만연한다. 이 불안은 상실감과 불운의 고통스러운 경험에 

의해 조성된다. 우만 그런 게 아니며, 누구도 통제할 수 없고, 누구도 내막을 모른다. [중략] 국

가권력은 불확실성을 박살내기는 고사하고 진정시키기도 힘들다. 국가권력이 할 수 있는 일이

라곤 기껏해야 불안의 초점을 손을 닿는 대상으로 다시 맞추는 것 뿐이다. 피난민, 망명자, 이주

자—지구화가 생산한 쓰레기—는 이러한 조건에 완벽히 들어맞는다(Bauman, 2008: 124). 피난민

과 이주자들은 ‘전 지구적 힘들’의 유령으로서 화형식에 바쳐질 안성마춤의 제물이다

(Bauman, 2008: 124). 

  2) 현대적 생활방식의 전 지구적 확산과 결과 

  앞에서 언급한 지구화는 현대적 생활방식의 전 지구적 확산을 의미한다(Bauman, 2008: 129 참고).  

  “이것은 다른 무엇보다 질서구축과 경제발전과 같은 전형적인 현대화 과정이 모든 곳에서 일어나고, 

그에 따라 모든 곳에서 ‘인간 쓰레기’가 점점 더 많이 생산되지만 이번에는 그러한 쓰레기의 저장과 잠

재적 재활용을 위해 필요한 ‘자연적’ 쓰레기 처리과정이 존재하지 않는다는 것을 의미한다(Bauman, 

2008: 130).” 

  새로운 ‘지구의 만원 상태’--현대화의 전 지구적 확산과 그로 인한 현대적 생활양식의 세

계적 보급—는 앞서 간략히 언급한 두 가지의 직접적 결과를 낳는다(Bauman, 2008: 132). 

첫 번째 결과는 과거에는 지역에 고립적으로 존재하는 얼마되지 않은 현대화된 지역에서 배출

되는 잉여 쓰레기를 정기적으로 때맞춰 비우고 청소하는데 활용되었던 배출구가 봉쇄되었다는 

것이다. 일단 현대적 생활방식이 더 이상 선택된 지역들에서만 누리는 특권이 아니게 되자 인

간 쓰레기 처리를 위한 주요한 배출구, 즉 ‘비어 있는’ 또는 ‘누구의 소유도 아닌’ 영토(보

다 더 정확하게는 전지구적인 권력의 차별화 때문에 텅 비게 된 또는 주인 없는 곳으로 간주되

고 취급된)는 사라졌다(Bauman, 2008: 132).  

  그런데 잉여 인간의 배출 통로가 막히면 많은 것이 달라진다. ‘잉여’인구가 안에 남아 

‘쓸모있는’ ‘합법적인’ 나머지 인구와 복닥거리는 동안 일시적 무능력과 확정적이고 최종

적인 쓰레기화를 구분하는 선은 흐려지고 점점 더 알아 볼 수 없게 된다. 쓰레기로 지정되는 

것은 이제 더 이상 과거처럼 일부 분리된 인구만의 문제가 아니며, 모든 사람의 잠재적 전망이 

된다(Bauman, 2008: 133). 
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  두 번째, 현대(성)의 온실로부터 방출된 ‘잉여인구’가 한때 밟고 지나간 길에서 수백만 명

의 이주자가 떠돌아 다니게 된다. 단 이번에는 정반대 방향으로(Bauman, 2008: 137). [중략] 노

숙자와 무국적자 같은 지구화의 희생자들 수는 너무 빨리 증가해 수용소가 지정되고 건설되는 

속도를 앞지르고 있다(Bauman, 2008: 139).  

  지구화가 초래하는 가장 불길한 결과들 중 하나는 전쟁에 대한 규제의 완화이다(Bauman, 

2008: 140). 전쟁 행위들은 국가주권이 지속적으로 침식되고 ‘국가들로 이루어진’ 지구적 공

간이 계속 변경지역 같은 상황에 내물리게 된 결과이자 동시에 그것을 초래하는 부수적이지만 

강력한 원인이다(Bauman, 2008: 140). 전쟁 중에는 인구 전체가 무법상태에 놓이게 되고, 전자

에서 도망치기로 결심해 탈출에 성공한 일부 인구는 또 다른 유형의 무법상태에, 즉 지구 전체

가 변경 지역처럼 바뀌는 상황에 놓이게 된다(Bauman, 2008: 140).

  아지에르(Michael Agier)가 지구화 시대의 피난민에 대한 통찰력있는 연구에서 표현한 대로 

피난민들은 법 외부에 있다(Bauman, 2008: 140-141). 그들은 새로운 종류의 추방자이자 버림받

은 자들이며, 지구화의 산물들이고, 지구화에 따라 마치 변경지역에 있는 것처럼 바뀌게 된 시

대정신의 가장 충실한 축도이자 구현자들이다(Bauman, 2008: 141). 

  이미 ‘내부’에 있는 잉여 인간들은 또 다른 이야기다. 그들을 버릴만한 빈 장소가 없고 그

들이 자유의지로 생계유지수단을 찾아 이동할 수 있는 장소들이 닫혀 있기 때문에 쓰레기 처리

장은 그들을 외부인으로 만드는 지역 내부에 설치되어야 한다. 이러한 처리장은 모든 또는 대

부분의 대도시에 등장한다. 도시의 게토 또는 오히려 와캉의 통찰에 따르면 ‘하이퍼 게토’가 

그것들이다(Bauman, 2008: 148). 와캉의 말을 빌리면 새로운 게토는 과거의 고전적 게토와 달리 

쓰고 버릴 수 있는 산업노동력의 저수지가 아니라 그것을 둘러싼 사회에서 아무런 경제적 또는 

정치적 쓸모가 없는 단순한 쓰레기장에 불과하다. 게토 거주자들은 본인들만의 힘으로는 자신

들이 속한 더 큰 사회가 자신들에게 부여하기를 거부한 용도를 대체할 수 있는 다른 경제적 또

는 정치적 용도를 창출할 수 없다(Bauman, 2008: 150). 

Ⅳ. 시민교육에서 어떻게 악을 막아낼 수 있는가? 

1. 악의 문제: 인권과 정치 및 사회체제 문제 

  아렌트가 표현한 악의 문제를 해결하기 위해서는 먼저 악이라는 표현을 변환할 필요가 있

다. 왜냐하면 악이라는 표현은 다소 종교와 도덕적 성향을 나타내므로 이는 흔히 종교와 도덕

의 문제로 이해되고, 이러한 틀에서 다루어지기 쉽기 때문이다. 아렌트는 악을 인간성의 손상, 

인간적 가치의 훼손, 인간을 잉여 존재, 불필요한 존재로 만들어 쓰레기로 폐기하는 일의 의

미로 사용한다. 그러한 의미에서 이는 일종의 인간 존엄성의 훼손 문제이고 이는 곧 다시 인

권의 문제라고 할 수 있다. 왜냐하면 인권은 인간을 소중하고 존엄한 존재로 대우하는 일과 

관련되기 때문이다(Donnelly, 1989: 18). 
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한나 아렌트의 전체주의

↔

지그문트 바우만의 근대성

결과 인간성의 파괴, 잉여인간, 인간 쓰레기 결과
인간성의 파괴, 잉여인간, 인간 

쓰레기

지향점 총체적 지배

기제 질서구축 경제발전 지구화

요소들
이데올로기와 

선전

테러와 

비밀경찰

끝없는 

운동

토대 대중 토대 근대성

  그리고 악의 문제는 인권의 문제이면서 동시에 정치 및 사회 문제라고 할 수 있다. 왜냐하

면 인간을 잉여 존재로 만들어 쓰레기로 처리하는 일은 아렌트에 의하면 정치체제인 전체주

의와 관련되어 있으며, 바우만에 의하면 이는 현대성과 관련되기 때문이다.   

2. 인간성의 훼손을 가져오는 현대 정치 및 사회 정치체제

  앞에서 살펴본 바와 같이 아렌트는 악을 산출하는 기제로 전체주의를, 바우만은 현대사회에

서 악이 발생하는 이유로 현대성, 근대성의 측면, 즉 사회체제의 측면을 제시하고 있다. 이러

한 의미에서 악, 인간성의 훼손이 두 측면에서 발생하는 것으로 보인다. 하나는 정치체제이며 

그 나머지는 사회체제이다. 그런데 아렌트와 바우만이 말하는 악을 발생시키는 요소들은 각기 

조금 다르다. 그렇다면 이들의 논의는 현대사회에서 어떻게 결합될 수 있을까? 이를 하나의 

체계로 정리하여 제시하면 아래와 같다. 

                                         ↓

         

결과 인간성의 파괴, 잉여 인간, 인간 쓰레기의 생산

과정 유동하는 세계/체계의 부재/공공성의 상실

요소들 해방의 진전
포스트 

포디즘/자본주의

능력주의, 신자유주의 

이데올로기와 선전

토대 개인화된 대중/탈근대성

그림 1. 인간성의 훼손의 정치 사회체제 

  우리가 현재 살아가는 사회는 탈근대사회라고 할 수 있다. 이러한 사회에서는 바우만이 진

단하고 있듯이 모든 것은 마치 액체처럼 유동하고 있다. 모든 것은 쉽게 변화하며, 형태를 유

지하기 힘들고 일시적이다. 이러한 과정에서 사람들은 쉽게 쓰레기처럼 버려지고 있다

(Bauman, 2005:7-9). 이러한 유동성은 몇 가지 요인들이 결합하여 발생하고 있다. 이러한 요인

들을 제시하면 다음과 같다. 즉 정치적으로는 해방이 과도하게 진척되었기 때문이며, 경제적

으로는 포스트 포디즘과 같은 생산방식으로 이윤을 찾아 끝없이 움직이는 자본주의에 따른 
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것이다. 그리고 이러한 정치경제의 체제는 일종의 창의 및 융복합적 사고력에 대한 강조와 능

력주의 그리고 신자유주의 이데올로기로 유지되고 있으며, 이러한 이데올로기는 언론과 교육

을 통하여 내면화되고 있다. 그리고 이러한 체제는 해방과 유동하는 자본주의에 의해 생산된 

개인화된/약해진 연대의 대중들을 토대로 하고 있다. 개인화된/약해진 연대의 대중들은 위와 

같은 체제의 산물이자 토대라고 할 수 있다. 개인화된/약해진 연대의 대중은 과도한 해방과 

과도한 유동성 속에서 연대의 끈을 잃고 개인화되고 있으며, 삶의 가치를 고정하지 못하고 있

으며, 매일 매일, 시간 시간의 단기적 삶을 살아가고 있으며, 공공의식을 상실하고 있다. 그리

고 그들을 어렵게 만드는 사회구조를 파악하지 못하여 자신의 불행을 사회구조가 아닌 함께 

경쟁해야 하는 사람들이나 이방인들에게 돌리고 때때로 분풀이를 하고 있다.

3. 더 나은 사회 변화를 위한 시민교육 방안 

  이러한 흐름에 대하여 시민교육은 이에 어떻게 대응해 나가야 하는가? 시민교육의 대응은 

앞에 제시한 인간성을 훼손하는 정치사회체제의 요소들 각각에 대응하는 것이 될 것이다. 그 

대응은 1)정치사회체제 파악하기, 2)우리는 왜 사회를 이해하기 어려운가?,  3)해방의 문제 해

결하기, 4)자본주의 넘어서기, 5)이데올로기 분석과 비판, 6)인권에 기반한 공화국 만들어가기

가 될 것이다. 이들을 각각 제시하면 다음과 같다.  

  1) 정치사회체제 파악하기

  정치사회체제의 문제를 해결하기 위해서는 먼저 자신이 살아가는 정치사회구조를 파악할 

수 있어야 한다. 즉 문제해결은 언제나 우리가 살아가는 현실에 대한 명확한 인식으로부터 출

발해야 한다. 사회는 기본적으로 구조화되어 있으므로 사회에 대한 이해는 구조적 이해이어야 

한다. 

  장원순은 밀즈의 사회학적 상상력을 토대로 이를 확장하여 정치사회구조를 파악하기 위한 

다차원적인 사회과학적 상상력을 제시하고 있다. 그에 따르면 다차원적인 사회과학적 상상력

은 크게 구조적 사고, 역사적 사고, 인류학적 사고, 정치적 사고, 문화적 사고로 구성된다. 구

조적 사고는 사회구조와 제도를 이루는 요소는 무엇인가?, 이들은 어떻게 결합되어 있는가?, 

그리고 그 결합은 누구에게 유리하고 누구에게 불리하게 작동하는가? 하는 물음에 답하는 것

이다. 역사적 사고는 이러한 구조는 언제 형성되기 시작했는가?, 그리고 형성된 후 어떻게 현

재까지 유지, 변화되어 왔는가?, 그 추동력은 무엇인가?, 그리고 앞으로 어떻게 진행될 것으로 

보이는가? 하는 물음에 답하는 것이다. 인류학적 사고는 이러한 구조에 적합한 인성구조는 무

엇인가? 그리고 그러한 구조에 적합하지 않은 인성구조는 무엇인가? 누가 유리하고 누가 불리

한가? 유리한 인성구조는 어떻게 만들어지고 있는가?, 불리한 인성구조는 어떻게 억압되는가? 

하는 물음에 답하는 것이다. 정치적 사고는 차별적이고 배제적이며 억압적인 사회구조 및 제

도와 밀접히 연관된 세력은 누구인가? 어느 세력이 그 구조와 제도를 만들었는가? 이는 어떻
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게 정당화되는가? 하는 물음에 답하는 것이다. 문화적 사고는 이들을 가능하게 하고 지지하는 

지식과 의미체계는 무엇인가? 이들에 반대되는 의미와 가치체계는 무엇인가? 하는 물음에 답

하는 것이다(장원순, 2015: 41). 

  우리는 이와 같은 다차원적인 사회과학적 상상력을 통하여 인간성을 훼손하는 정치사회체

제를 분석해 볼 수 있다. 그런데 이러한 다차원적 사회과학적 상상력을 활용함에 있어서 다소 

유의할 점이 있다. 그것은 바로 아렌트가 전체주의를 이해하는 방법과 관련되어 있다. 그것은 

바로 정치사회체제를 이루는 요소들이 기존의 정치사회구조의 요소들이거나 현대성의 요소들

일 경우가 대부분인데, 그녀에 따르면 이러한 요소들을 하나의 정치사회체제로 결합하기 위해 

일종의 성격 변환의 과정을 거친다는 것이다. 즉 그것이 만들어졌던 본래의 성격을 그대로 유

지하지 않고 변화한다는 것이다. 따라서 이러한 변환에 주목하고 이에 유의할 필요가 있다. 

둘째, 아렌트에 따르면 다양한 요소들이 결합하면서 일종의 화학작용이 발생한다는 것이다. 

즉 결합이 가져오는 상호상승 및 완화, 변화 효과에 또한 주목할 필요가 있다. 

  2) 우리는 왜 사회를 이해하기 어려운가? 

  이러한 다치원적인 사회과학적 상상력의 사용에도 불구하고 우리는 우리가 살아가는 사회

를 이해하기 어렵다. 그 어려움의 요인 중 하나는 언어와 관련되어 있다. 우리가 사용하는 언

어는 대부분 우리 사회를 규정하는 언어들이다. 그런데 이 사회를 작동시키는 언어이기도 하

다. 따라서 우리가 사용하는 언어는 이 사회의 작동에 기여하는, 정당화하는 언어인 경우가 

될 가능성이 매우 높다. 맑스는 이를 ‘지배적인 사상은 지배계급의 사상일 뿐이다’라고 표

현한다. 

  따라서 우리가 우리의 정치사회구조를 파악하기 위해서는 또 다른 언어가 필요할 수 있다. 

이러한 언어는 주류학문이 아닌, 비주류 학문이나, 타영역의 학문의 언어일 수 있으며, 더 나

아가 고대나 중세의 언어일 수 있다. 우리 사회를 파악하기 위하여 주류학문이 아닌 타언어를 

통하여 우리가 살아가는 정치사회체제를 다르고 보고 서술하는 연습이 필요하다. 아렌트의 과

거와 미래의 사이에서는 아렌트의 이러한 노력을 볼 수 있으므로, 이를 참고해 볼 수 있을 것

이다. 

  3) 해방의 문제 해결하기: 자유를 찾아서 

  사회가 끝없이 유동하는 이유 중 하나는 해방을 추구하여 절대왕정으로부터 벗어났으나, 그

러한 해방의 힘이 해방 이후에도 계속 유지되고, 추구됨에 따라 사람들이 그 자신을 묶어두고 

있는 거의 모든 끈들을 끊어버렸기 때문이다. 자신을 연결하던 거의 모든 끈들을 끊어버리자, 

사람들은 공동체나 사회체제에 안정적으로 정착하지 못하고 끝없이 유동하는 존재가 되어 버

렸다. 그리고 앞에서 언급한 바와 같이  사회체제에서 이루어지는 끝없는 질서구축과정에서 

또한 많은 사람들이 떨어져 나오고 있다. 

  이러한 문제를 해결하기 위해서는 해방이 아닌 자유를 추구할 필요가 있다. 즉 해방을 넘어

선 자유에 대한 교육이 요구된다. 자유를 바르게 가르치기 위해서는 먼저 자유의 의미와 가치
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를 알아본다. 둘째, 자유의 종류, 즉 소극적 자유, 적극적 자유 그리고 민주적 자유를 알아본

다. 소극적 자유는 타인 및 외적인 요인에 의해 간섭과 차별을 당하지 않을 자유를 말하고, 

적극적 자유는 자신의 의지에 따라 자신의 삶을 추구해 나아가는 자유를 의미한다. 민주적 자

유는 여러 사람들이 함께 존재하는 경우, 대화와 토론을 통하여 규칙 또는 법을 정하고 이를 

준수해 나아가는 것을 의미한다. 민주적 자유는 사람들간의 관계에 질서를 부여하는 성격을 

가지고 있다. 셋째, 자유의 한계를 알아본다. 자유를 오해하는 사람들은 자신이 하고 싶은 대

로, 타인의 간섭 없이 자신이 하고 싶은 대로 하는 것을 자유라고 생각하는 경향이 있다. 그

러나 밀이 말하는 듯이 자유는 타인에게 해를 끼치지 않은 선까지 가능하다. 즉 타인 및 사회

에 해를 끼치기 되면 자유를 제한될 수 있다. 

  4) 자본주의 넘어서기

  즉 바우만에 따르면 유동성을 낳고 있는 것은 이른바 생산성과 경쟁력을 제고하기 위한 것

이며 이는 이윤 동기와 연결되어 있다. 탈근대사회에서 유동성은 궁극적으로 이윤을 창출하지

만, 그 외 인간 조건, 그중에서 본 논문의 관심사인 시민성을 위협하고 있다. 

  그렇다면 시민교육은 이에 어떻게 대응해야 할까? 첫째, 이윤 동기를 향한 자본의 방향을 

행복, 공동체 등과 같은 다른 가치로 전환할 필요가 있다. 즉 경제행위를 이윤이 아닌 다른 

무엇, 예를 들면, 행복, 가족, 공동체 등을 위한 것이 되도록 할 필요가 있다. 이는 기존의 경

제교육이 한계효용이론에 기반한 것과는 달리, 행복을 위한, 또는 공동체를 위한 경제교육이 

되어야 함을 의미한다. 이러한 의미에서 쓰지 신이치의『행복의 경제학』은 사고전환을 위한 

하나의 단서가 된다. 그에 따르면 행복의 경제학의 토대를 이루는 것은 탈물질주의이다. 이는 

물질주의로부터 벗어나는 것이 곧 쾌적한 삶이며 오히려 생활의 만족도와 충실도를 높인다는 

실제 경험에서 나온 것이다(ツジ信一, 2009: 156). 그렇다면 과연 행복을 위한 경제학은 물질

이 아니라면 무엇에 기반해야 할까? 이러한 물음에 저자는 진물질주의라고 답한다. 그에 따르

면 진물질주의는 자연과 타자와 자기 자신이 양호한 관계를 유지할 때 행복이 실현된다고 보

는 입장이다. 이제까지는 내가 그 물건이 마음에 들어 그것을 내 것으로 만들기만 하면 행복

하다고 생각했지만 사실은 나와 물건과의 관계 속에 포함되어 있는 세 가지(자연, 사회, 나 자

신)가 모두 잘 연결되어야만 진정으로 행복하다는 것이다(ツジ信一, 2009: 158). 그의 논의에 

따르면 시민교육 측면에서 경제교육은 이윤과 효용을 그 자체 목적으로 하기보다는, 이를 나

(영혼), 사회, 자연을 고려하고 연관짓는 방향에서, 진정한 삶의 행복을 위한 관점에서 재구성

하여 가르쳐야 할 것으로 보인다(장원순, 2020: 11). 

  둘째, 자본의 흐름을 민주적 질서로 조절할 필요가 있다. 자본의 흐름을 민주적으로 조절할 

필요가 있는 이유는 자본의 흐름이 인간의 삶, 공동체의 삶에 많은 영향을 미치게 되었기 때

문이다. 즉 이제 자본의 흐름은 단지 경제만의 문제로 한정되지 않으며, 더 나아가 정치와 사

회의 문제가 되었기 때문이다. 자본을 민주적 질서로 조절하기 위해서는 국가 수준에서 민주

적 논의를 통하여 자본의 흐름을 조절하는 것과 더불어 초국적 민주질서를 통하여 초국적 자

본의 흐름을 조절하는 것이 요구된다. 바우만은 후자를 위하여 두 가지를 제안한다. 하나는 
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국민국가보다 더 높은 수준의 민주적 제도와 국민을 넘어선 정체성이다. 그는 전자의 사례로

는 유럽연합을, 후자의 사례로는 인간, 인류를 제시하고 있다(Bauman, 2011; 2013, 40-42). 그

렇다면 시민교육에서 자본의 흐름을 민주적으로 조절하기 위해서는 어떻게 해야 할까? 무엇

보다도 먼저 자본이 단지 경제만의 문제가 아니라 정치와 사회의 문제가 된 이유를 살펴보는 

것이 중요하다. 두 번째는 교실에서 국가 수준에서 자본을 민주적으로 제어할 필요성과 방안

을 논의할 필요가 있다. 셋째, 교실에서 초국적 수준에서 자본을 민주적으로 제어할 필요성과 

방안을 모색할 필요가 있다. 이 중 후자를 위해서는 전 지구적인 민주적 정치 제도를 마련하

고, 이를 움직이는 세계시민 및 인류 공동체 의식을 형성하기 위한 교육적 노력이 함께 요구

된다(장원순, 2020: 11). 

  5) 이데올로기 분석과 비판: 사고와 능력주의 그리고 신자유주의

  듀르껭이 말하듯이 사회는 안에도 있고 밖에도 있다. 즉 외적으로 존재하는 하나의 사회구

조는 그에 상응하는 정신구조에 의해 유지되고 재생산된다. 탈근대사회에서 인간의 존엄성을 

훼손하고 인간을 잉여 존재로 만드는 것과 관련된 이데올로기로는 사고력에 대한 강조와 능

력주의 그리고 신자유주의가 있다. 

  먼저 사고기능은 지식정보사회와 포스트 포디즘 생산방식의 포디즘의 핵심이다. 즉 고차원

적 사고에 의한 과학기술의 발달이 새로운 생산물의 창출을 가능하게 하는 핵심이 되고 있다. 

이러한 의미에서 사고는 이윤을 낳는 도구가 되기 쉬운데, 이는 이미 그렇게 되고 있는 것으

로 보인다. 그런데 사고의 본래적 의미가 그러한가? 사고의 본래적 의미를 추구할 때 우리는 

생산력과 연계된 사고만을 강조하는 경향을 비판적으로 검토하고 이에 대한 대안을 제시할 

수 있을 것이다. 

  능력주의는 능력과 업적에 따라 보상이 주어지는 것이 당연하고 정의롭다는 생각이다. 즉 

수능 성적이 높은 학생이 더 좋은 대학에 가고, 더 많은 성과를 가져온 이가 더 많은 연봉을 

받는 것은 당연하고, 공부를 못하는 학생이 다른 사람들이 선호하지 하지 않을 학과에 가고, 

낮은 임금을 받는 것은 당연하다는 것이다. 하지만 이러한 능력주의가 가지고 있는 문제점을 

무엇인가? 그것은 바로 학생의 성적과 능력이 오로지 그의 노력이 산물이라는 생각이다. 사실 

학생의 성적과 능력은 많은 부분 유전과 사회경제적 배경에 영향을 받는다. 따라서 성적과 능

력이 오로지 그의 업적이라고 보기는 어렵다. 그렇다면 이러한 성적이 능력이 유전과 사회경

제적 배경의 영향을 받는 상황에서 어떻게 하는 것이 정의로운가? 우리는 교실에서 이에 대

해 토론하고 대안을 마련해 볼 수 있다. 

  신자유주의는 자유가 창의와 효율을 창출한다고 믿는 사고 체계이다. 따라서 신자유주의는 

정부의 간섭과 공공영역을 줄이고, 기존에 공공영역에서 생산, 분배하던 공공재들을 민영화라

는 명목으로 시장의 논리에 따라 생산, 분배되도록 한다. 그리고 시장은 경쟁을 통하여 효율

을 창출하며, 자유 속에서 일종의 자발적 질서가 형성된다고 이러한 신자유주의가 갖는 의미

와 한계는 무엇인가? 우리는 이에 대해 교실에서 토론하고 대안을 마련해 볼 수 있다.      
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  6) 인권에 기반한 공화국 만들어가기

  앞에서 밝힌 바와 같이 악은 인간의 존엄성을 훼손하거나 인간성을 파괴하는 경향이 있다. 

이러한 악에 대한 가장 직접적인 대응 방법은 아마도 인권교육을 강화하는 것일 것이다. 인권

을 가르치기 위해서는 저학년에서는 인간 존엄성 개념, 즉 사람들을 소중하고 귀하게 대해야 

하는 이유와 다양한 방법들을 가르치는 것이 바람직하다. 그리고 자유와 평등 그리고 연대의 

정신을 가르치고 이후 자세한 권리들과 헌법 상의 기본권들 가르치고, 이후에는 인권을 보장

하는 사회체제과 인권의 책임에 대해 가르치는 것이 바람직해 보인다. 

  아렌트는 인권이 인간의 천성, 본성으로부터 도출되므로 대단히 추상적이고, 국민국가나 공

동체가 약화 됨에 따라 인권보장이 잘 이루어지지 않는다고 지적한다. 그러므로 인권을 실효

적으로 잘 유지하고 적용, 실천하기 위해서는 권리를 가진 권리가 요구된다고 주장한다. 그렇

다면 그녀에게 권리를 가질 권리란 무엇을 의미하는가? 그녀는 권리를 가질 권리를 “그것은 

어떤 사람이 그의 행위와 의견에 의해 평가를 받을 수 있는 하나의 구조 안에 살고 있다는 

것을 의미한다.” 즉 이는 인권이 존중되는 공동체에 대한 권리를 의미한다. 이는 인권에 기

반한 공화주의 체제라고 할 수 있다. 따라서 교실에서 인권에 기반한 공화국은 무엇을 의미하

며, 이는 어떻게 가능한지 토론하고 이를 실천해 나갈 필요가 있다.

Ⅴ. 결론 

  2차 세계대전 당시, 전체주의 나치 정권은 수많은 사람들에게서 인간성의 요소를 제거하고 

이들을 마치 쓰레기처럼 폐기하였다. 아렌트는 이러한 일을 절대악, 근본악이라고 불렸다. 아

렌트는 그 악이 절대적이고 근본적이어서 인간의 이해 범위를 넘어서 있으며, 따라서 이해할 

수도, 판단할 수도, 용서할 수도 없다고 말한다. 그리고 이러한 악을 가져온 정치체제로 전체

주의를 제시한다. 

  전체주의는 총체적 지배, 인간에 대한 완전한 지배를 지향한다. 전체주의는 대중을 기반으

로 하며, 이데올로기와 선전, 테러와 비밀경찰, 운동(movement)으로 구성된다. 바우만에 따르

면 인간에게서 인간성을 요소를 제거하여 폐기하는 일들은 현대사회에도 존재한다. 즉 악은 

현대성을 갖는다는 것이다. 그리고 바우만은 이를 가능하게 하는 요소들로 질서구축과 경제발

전 그리고 지구화를 제시하고 있다.  

  우리가 현재 살아가는 사회는 탈근대사회이다. 바우만이 진단하고 있듯이 탈근대사회에서는 

모든 것은 마치 액체처럼 유동하고 있다. 즉 모든 것은 쉽게 변화하며, 형태를 유지하기 힘들

고 일시적이다. 우리가 살아가는 탈근대사회에서도 사람들은 여전히 잉여적 존재가 되고 이내 

쓰레기처럼 버려지고 있다. 이러한 일이 발생하는 이유는 정치적으로는 해방이 과도하게 진척

되었기 때문이며, 경제적으로는 포스트 포디즘과 같은 생산방식으로 이윤을 찾아 끝없이 움직

이는 자본주의에 따른 것이다. 그리고 이러한 정치경제의 체제는 일종의 창의 및 융복합적 사

고력에 대한 강조와 능력주의 그리고 신자유주의 이데올로기로 유지되고 있으며, 이러한 이데
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올로기는 언론과 교육을 통하여 내면화되고 있다. 그리고 이러한 체제는 해방과 유동하는 자

본주의에 의해 생산된 개인화된/약해진 연대의 대중들을 토대로 하고 있다.

  본 논문은 이러한 요소들에 대응하기 위한 시민교육방안으로 1)정치사회체제 파악하기 2)우

리는 왜 사회를 이해하기 어려운가? 3)해방의 문제 해결하기: 자유를 찾아서 4)자본주의 넘어

서기 5)이데올로기 분석과 비판: 사고와 능력주의 그리고 신자유주의 6)인권에 기반한 공화국 

만들어가기를 제시하고 있다. 

  이러한 논의가 갖는 사회과교육적 함의를 제시하면 다음과 같다. 첫째, 어느 사회에나 악은 

존재하고 이를 가능하게 하는 기제들은 다르므로, 이를 파악할 수 있는 즉 인간성의 훼손을 

가져오는 사회를 정치사회 구조적으로 파악하기 위한 능력의 교육이 필요하다. 둘째, 이를 위

해서는 적절한 언어가 있어야 한다. 언어는 두 가지 기능을 한다. 하나는 폭로의 기능이고 또 

다른 하나는 은폐의 기능이다. 사회과교육에서 우리가 가르치는 언어는 어떻게 작동하고 있는

지에 대한 비판적인 검토가 요구된다. 셋째, 우리가 가르치는 사고기능은 일종의 이데올로기 

기능을 가지고 있다. 따라서 사고교육이 권력과 자본에 기여하는 것이 아니라 민주시민양성에 

적합하도록, 그리고 사고의 본래적 성격을 갖도록 노력해야 한다. 넷째, 사회과교육은 사회에 

직접 대면하고 이에 응답해야 한다. 교과서 속의 사회는 해석된 사회이다. 교과서 속의 해석

된 사회가 적합한지 알기 위해서도, 현실의 정치사회구조의 문제를 해결하기 위해서도 우리는 

직접 우리가 살아가는 현실의 사회와 대화해야 한다. 한나 아렌트와 바우만이 그들의 저서를 

통하여 보여주고 있는 것은 바로 이것, 즉 현실의 사회를 바라보고 이를 비판적으로 검토하고 

이에 저항하는 것이었다. 우리, 사회과교육학자는 어떠한가? 
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사회적 배제 담론을 기반으로 한 『사회·문화』 

교과서 사회계층과 불평등 단원 분석

송 재 완

대전노은고등학교

Ⅰ. 서론

기존 불평등, 빈곤 논의의 소득 중심적 접근으로는 현대 사회문제의 사회구조적 요인을 명

확하게 인식하기 어렵다. 사회 문제는 한 영역에만 영향을 미치지 않으며, 정치·경제·사

회·문화적 차원 간의 구조적 연결로 복잡한 불평등 문제를 야기한다. 얽힌 실타래 같은 불평

등 문제를 해결하기 위해서는 다차원적인 접근이 필요하다. 이러한 특성을 가진 불평등 문제

를 온전히 파악하기 위해 등장한 개념이 사회적 배제다. 사회적 배제는 정치·경제·사회·문

화 등 다차원적인 영역에서 복합적인 결핍을 겪으며 사회적으로 소외되는 과정이라 할 수 있

다. 사회적 배제는 다양한 차원의 불평등과 빈곤 문제를 병렬적으로 분리하여 이해하지 않고 

여러 영역을 종합적으로 고려하고 불평등의 원인·양상·해결방안까지 살펴보기 때문에 복잡

한 현실 사회를 분석하는 데에 유용하다. 

사회 불평등 논의의 소득 중심적 접근에서 다차원적인 접근으로의 변화는 학교 교육에도 

반영하여야 한다. 현실에 적합한 지식을 바탕으로 학습 내용을 구성하여야 학생들이 다양한 

사회 현상을 종합적으로 이해할 수 있고, 사회 불평등 문제를 보다 비판적으로 분석할 수 있

으며, 합리적인 해결책을 도출해낼 수 있다. 그리고 복잡한 사회 불평등 현상은 어느 하나의 

관점이나 연구 방법만으로는 온전히 설명하기 곤란하다. 특정 관점에서만 사회 불평등 현상을 

설명하면 현상의 단편적인 측면에만 매몰될 수 있다. 따라서 사회과교육이 다양한 관점으로 

사회 불평등 현상을 바라보고 있는지를 확인하여야 한다.

사회과교육에서 사회 불평등 현상을 비중 있게 다루는 과목은 『사회·문화』이다. 『사

회·문화』 과목의 교과서가 다차원적으로 변화한 불평등을 제대로 반영하고 있는지, 다양한 

관점에서 불평등 현상을 설명하고 있는지를 분석할 필요가 있다. 이를 분석하기 위해서는 불

평등에 대한 내용 요소 전체를 포괄할 수 있는 잣대가 필요하다. 본 연구에서는 사회적 배제 

담론을 불평등 관련 내용 요소를 평가할 잣대로 활용하고자 한다. 사회 불평등 현상에 대해 

다차원적으로 접근하는 사회적 배제 담론은 불평등의 발생 원인과 양상, 그에 대한 해결방안

을 종합적으로 고려하므로 『사회·문화』 교과서의 불평등 현상에 대한 전반적인 내용 요소

송재완

2023년 연차학술대회 < 1분과 >
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를 분석하는 데에 적합하다고 할 수 있다. 

또한 문화적 내재성을 지닌 사회적 배제는 추구하는 정치철학적 배경에 따라 다르게 인식

되기 때문에 국가별, 시기별로 다양한 담론이 존재한다. 담론에 따라 사회 구조를 다르게 받

아들이고 불평등 현상에 대한 문제의식 및 문제 해결에 대한 방향성도 상이하다. 사회적 배제 

담론은 다양한 관점에서 불평등 현상을 인식하므로 불평등 현상의 다각적인 면을 파악하는 

데에 유리하다고 할 수 있다. 따라서 사회적 배제 담론은 『사회·문화』 교과서의 내용 구조

가 어떤 관점에 따라 구성되어 있는지를 드러내는 데에 적합하다고 할 수 있다. 불평등 현상 

관련 내용의 구조가 특정 담론과만 유사성을 지니는지, 다양한 담론들이 조화롭게 연결되는지

를 확인하고, 그에 대한 개선점을 논의할 수 있다. 

Ⅱ. 사회적 배제 담론에 대한 이론적 논의

1. 사회적 배제 개념

사회적 배제는 일차원적인 물질적 결핍뿐만 아니라 정치, 경제, 사회, 문화 등의 다양한 차

원에서 발생하는 박탈과 차별에 대해 주목한다. 다양한 차원의 결핍을 겪는 과정에서 주류 질

서로부터 분리되는 메커니즘을 개념화한 것이다. 1974년 시라크 정부의 사회부 장관이었던 

René Lenoir는 사회보험 제도에서 배제된 사람들을 지칭하기 위해 사회적 배제라는 개념을 

사용하였다(Silver, 1994). 그는 사회적 배제를 개인 문제가 아닌 사회적 문제로 파악하고자 하

였고, 이를 예방적 차원에서 해결하여야 한다고 보았다(심창학, 2001). 이후 사회적 배제는 장

기 실업자, 장애인, 일탈청소년, 한부모가정 등이 겪는 사회와의 단절 과정을 포함하는 개념으

로 확장되었다. 프랑스 맥락에서 사회적 배제는 경제적 차원의 빈곤 문제만이 아니라 다양한 

차별과 불평등으로 이뤄지는 사회적 고립이라 할 수 있다. 

공화주의 혁명의 역사적 경험을 가진 프랑스는 시민권을 바탕으로 사회통합(Social cohesion)을 

강조하기 때문에 사회적 배제로 인한 개인과 사회의 관계 악화를 매우 중요한 사회적 문제로 여

겼다. 프랑스적 맥락의 사회적 배제는 사회적 연대의 해체라는 관점으로 접근할 수 있으며, 기존

의 제도로 보호하지 못한 사회적 약자에 대한 사회적 책임을 강조한다(강신욱 외, 2005).

프랑스적 맥락은 뒤르켐의 관점이 반영된 것이라 할 수 있다. 뒤르켐에 따르면 사회적 질서는 

개인이나 집단 또는 계급 이해에 기초하기보다는 외부적·도덕적·규범적 질서라 할 수 있다. 

개인에 외재하며 제약하는 객관적 질서는 개인들을 결속시키는 연대의식을 통해 이뤄진다고 보

았다. 뒤르켐은 분업이 발달한 현대 사회에서는 상호 의존 관계를 바탕으로 형성되는 유기적 연

대로 사회통합을 이룰 수 있다고 설명하였다(정태석 외, 2018). 이러한 관점에서 사회적 배제는 

사회적 가치의 상실과 사회 구조의 훼손으로 사회 전체를 위협할 수 있는 것이다(Silver, 1994).

이후 다른 유럽 국가들도 사회적 배제에 대한 문제의식을 지니며 1989년 유럽사회헌장, 

1997년 암스테르담조약에서 공식적으로 사용하였다. 유럽연합은 현재까지 사회적 배제 감소를 
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주요 목표로 삼고 있다(European commission, 2021). 하지만 다른 나라에서는 사회적 배제 개

념을 프랑스와는 다르게 활용하였다. 사회적 배제를 하나의 기준에 따라 개념 정의를 내릴 수 

없는 이유는 사회적 배제의 문제의식이 지향하는 바가 다차원이고 동태적인 인식이기 때문이

라 할 수 있다. 즉, 복잡해져가는 사회 구조 속 사회 문제들은 국가별로, 시기별로 다르게 나

타나므로 일차원적인 개념으로는 해결할 수 없는 것이다.

2. 사회적 배제 담론의 유형과 특징

사회적 배제 개념은 다차원적이고 동태적인 사회 현상을 인식하고자 등장하였다. 그렇기 때

문에 상이한 사회 구조에서의 사회적 배제는 다른 양상을 보일 수 있고, 사회적 배제를 받아

들이는 인식 또한 다양할 수밖에 없다. Silver(1994)와 Levitas(2006)는 사회적 배제를 보다 명

확하게 이해하고자 정치철학에 따라 사회적 배제 담론을 유형화하였다. 먼저 Silver(1994)는 시

민권을 권리의 한 형태로만 정의하지 않고, 윤리적·문화적 가치를 반영한 다른 사람들과의 

관계로 정의 내려야 한다고 설명하였다. 그러한 논리로 시민권은 개인주의와 사회적 연대가 

조화를 이루도록 한다. Silver는 시민권이 온전히 실현되지 못할 때 다양한 배제의 문제가 발

생하게 된다고 보았다. 그리고 사회 통합과 시민권에 대한 서로 다른 해석을 기초로 연대, 분

화, 독점의 3가지 사회적 배제 패러다임으로 구분하고 있다. 

먼저 연대 패러다임의 정치철학적 바탕은 프랑스 공화주의다. 공화주의에 따른 사회 질서는 

계급 이해에 기초하기보다는 규범적 질서로 인식된다. 이러한 규범적 질서는 사회적 연대를 

바탕으로 유지·결속된다. 그와 반대로 집단적인 가치가 무너지거나 개인과 사회 사이의 사회

적 유대가 파괴되었을 때 사회적 배제가 발생한다고 보았다. 그렇기 때문에 연대 패러다임에

서의 배제는 경제적 차원보다는 문화적·도덕적·사회적 유대와 관련된다. 연대 패러다임은 

분화, 독점 패러다임에 비해 사회적 배제의 정의를 보다 넓게 이해하고자 한다.

무너진 사회적 연대를 견고하게 유지하기 위해서 배제된 집단의 사회적 통합을 도울 국가

의 의무를 중요시하였고, 시민권은 시민의 권리뿐만 아니라 도덕적 의무 역시 강조하였다. 즉, 

국가가 배제된 사람들에게 소득을 보장해주고 정책을 통해 사회에 다시 합류하도록 도와주는 

사회적 지원에 대한 권리도 있지만, 그 대가로 배제된 사람들이 직업훈련, 능력 개발, 지역사

회 활동, 사회적 관계 향상 등의 사회 활동을 하여야 하는 도덕적 의무가 있다. 즉, 배제된 사

람들은 사회적 지원에 대한 권리와 도덕적 의무 사이에 균형을 유지하여야 한다. 그리고 연대 

패러다임은 사회적 지원 차원에서의 지역사회 활동 및 사회적 관계 향상 등의 사회활동을 통

해 경제적 기능뿐만 아니라 사회적 기능까지 고려한다는 것을 알 수 있다.

분화 패러다임은 자유주의 사상에 기초한 국가(영국, 미국 등)의 사회적 배제에 대해 설명

한다. 자유주의에 따른 사회 질서는 자율적인 개인 간의 자발적 교환 네트워크라 할 수 있다. 

문화적·정치적 다원주의 사회 구조는 독자적인 개별 영역들로 구성되어 있으며, 각 영역들은 

교환과 상호 의존을 통해 연결된다. 또한, 자유주의적 시민권은 권리와 의무의 사회계약적 교

환과 사회생활의 영역 간 분리를 강조한다. 
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이러한 사회에서 사회적 배제는 사회적 교환에 대한 개인의 자유로운 참여를 방해하거나 

특정 영역에 불합리한 규칙이 적용될 때 나타난다. 그렇기 때문에 사회적 배제도 집단 간 차

별 금지와 영역 간 자유로운 진입과 이탈 보장 등을 통해 해결할 수 있다. 구체적인 해결책으

로 시장에 대한 규제 완화와 노동시장 유연화를 통한 일자리 창출을 언급하고 있다.

그리고 분화 패러다임은 자유주의적 정치 철학으로 인해 국가 개입을 최소화하여야 시장경제

가 원활히 작동한다고 설명한다. 이에 따라 정부의 높은 소득 보장은 비판하고 사회 보험은 긍정

적으로 평가한다. 즉 높은 소득 보장은 복지에 대한 장기적인 의존을 초래하며 자산 조사로 인해 

수혜자를 낙인찍으므로 옳지 않다고 평가하며, 사회 보험은 사회에 기여한 노동을 기반으로 급여

를 보장하는 것이므로 인정한다. 이러한 방향성에 따라 국가의 복지 지출은 축소될 수 있다.

독점 패러다임은 정치철학적 바탕은 사회민주주의이다. 사회민주주의에 기반한 사회 질서는 

위계적인 권력관계를 통해 이뤄지는 것으로 간주한다. 사회적 배제는 계급과 지위, 정치권력

의 상호작용에서 발생하고, 권력을 지닌 사람들의 이익에 기여한다. 즉, 권력으로 타 집단을 

분리시켜 외부자로 만들고, 이를 바탕으로 사회 불평등을 지속시킨다. 그렇기 때문에 모든 형

태의 배제는 필연적으로 불평등을 수반하고 있다고 본다.

독점 패러다임은 이를 극복하기 위해 집단 독점의 기저에 깔린 불평등한 권력을 제거하지 

않더라도 배제된 집단(외부자)의 포괄적 시민권과 공동체에 대한 참여 확대를 통해 완화될 수 

있다고 본다. 공민권, 정치적 권리, 사회적 권리의 점진적인 확장을 통해 시민들의 동등한 지위

와 그 지위에 부여되는 동등한 권리와 의무를 부여할 수 있다. 이 논의는 보편주의적 복지국

가의 확장을 정당화하며 탈상품화, 계급 타협, 물질적 재분배의 평등주의 정책을 지지하는 기

반이 된다. 이처럼 독점 패러다임은 불평등을 배제의 개념으로 통합하는 것을 강조하며, 사회

적 배제를 시민권을 통해 해결해나갈 수 있음을 설명하고 있다. Silver가 제시한 연대, 분화, 

독점 패러다임 논의를 정리하면 <표 1>과 같다.

표 1. Silver의 사회적 배제 담론

구 분 연대 패러다임 분화 패러다임 독점 패러다임

사회 질서 규범적 질서
자율적 개인 간의

자발적 교환 네트워크
위계적인 권력관계

통합의 원천 사회적·도덕적 통합 교환 시민권

사회적 배제 

원인
사회적 유대 파괴

개인의 자유로운 참여 방해 

및 

불합리한 규칙 적용

불평등한 권력 관계로 인한 집단 

독점

사회적 배제 

대응

시민의 권리와

도덕적 의무 간 균형

시장 규제 완화와

노동시장 유연화,

소득 보장 축소

포괄적 시민권의 점진적 확장 및 

공동체 참여 확대

이데올로기 프랑스 공화주의 자유주의 사회민주주의

기본 사상가 루소, 뒤르껭 로크, 매디슨, 공리주의자들 마르크스, 베버, 마샬

대표적 이론가
푸코, 씨베라, 

더글라스, 미드 등

다원주의, 시카고 학파, 

머레이 등
룸, 타운센드, 발리바, 실버맨

출처: Silver(1994: 540)를 연구자가 재구성함.
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Levitas(2006)는 사회적 배제의 3가지 유형으로 사회통합주의 담론, 도덕적 하위계층 담론, 재분

배주의 담론을 제시하고 있다. Levitas는 사회통합주의 담론을 유럽연합이 바라보는 사회적 배제 

담론으로 설명하고 있다. Silver가 연대 패러다임의 관점에서 도덕적 사회 통합을 강조한 것과 달

리 유럽연합은 연대라는 용어를 사회적 참여로부터 배제 극복이라는 넓은 의미보다 유급노동으로

부터의 배제 극복이라는 의미로 간주하였고, 유급노동의 통합적 기능을 주목하였다. 그렇기 때문

에 이들의 관점에서 사회적 배제는 실업 또는 비경제활동이며, 연대는 유급노동이다. 즉, 연대는 

재분배가 아닌 사회 복지 비용을 축소시키기 위한 수단으로써 활용되는 용어라 할 수 있다.

이러한 사회통합주의 담론은 유급노동 자체에만 주목하다보니 분절된 노동시장 내의 저임금

노동을 문제로 인식하지 못하며, 시장 밖에서 이뤄지는 아동·노인에 대한 돌봄과 같은 비경제 

활동을 무시하게 된다. 따라서 유급노동을 통한 사회 통합을 주목하는 사회통합주의 담론은 사

회를 경제 영역으로, 경제활동을 시장 내에서의 활동으로 축소시키는 한계를 내포하고 있다. 

도덕적 하층계급 담론은 1980년대 신자유주의와 함께 등장한 신보수주의적 관점에서 사회

적 배제를 설명하고 있다. 신보수주의는 사회질서, 가족, 민족, 도덕 등에 관심을 두는 이데올

로기로서, 사회복지 제도가 의존 문화를 키운다며 사회적 시민권을 지속적으로 공격한다. 즉 

복지 지출은 게으름과 범죄, 노동 윤리 잠식 등을 특징으로 하는 빈곤 문화를 발생시킨다는 

것이다. 이러한 관점은 빈곤을 구조적으로 분석하는 관점에서 빈곤층 자체의 도덕적·문화적 

특성과 행태에 대한 관심으로 옮기며, 도덕적 하급계급과 복지 의존층 개념을 제시하였다.

도덕적 하층계급 담론은 복지 의존성을 질병으로 비유하며, 주류 문화의 핵심인 직업 및 가

족 윤리를 거부함으로써 이웃의 삶에 악영향을 주는 문화라 하였다. 특히 Murray(1994)는 사

회복지 제도가 편모의 자녀 양육을 용이하게 하고, 편모의 결혼 압력을 제거함으로써 하층계

급을 지속시킨다고 분석하였다. 이에 따라 편모와 자녀에 대한 경제적 지원을 줄여야 한다고 

제안하였다. 이 담론은 자녀 양육에 필요한 돌봄 노동과 같은 부불노동1)을 노동으로서 인정하

지 않는 것이다. 그리고 빈곤을 개인의 책임으로 돌리고 있는 이러한 관점은 시민권의 확장이 

아니라 축소 또는 제거를 논하는 것이다. 결과적으로 사회복지 급여의 축소 또는 조건부 급여

의 제공을 통해 복지 의존문화를 해소하여야 한다고 본다. 

유럽 전통적 좌파의 흐름에서 사회적 배제를 바라보는 재분배주의 담론은 Townsend의 논

의를 바탕으로 한다. Townsend는 빈곤을 사회 참여와 사회적 관계의 유지가 불가능한 상태라 

분석하며 사회적 배제의 원인으로 보았다. 빈곤 문제를 감소시키려면 복지 급여 수준을 높여

야 한다고 설명한다. 급여 체계와 공공 서비스만으로는 부족하며 소득 격차 축소, 노동불능 

집단의 최저소득, 조건부 참여 소득을 통한 부불노동에 대한 가치 인정 등의 재분배 정책을 

주장하였다. 도덕적 하층계급, 사회통합주의 담론과 다르게 부불 노동의 가치를 인정하였다.

재분배주의 담론은 사회적 배제를 정치·경제·사회·문화 체계로부터 완전한 또는 부분적 

퇴출이라는 역동적 과정으로 설명한다. 사회적 배제의 대립되는 개념으로 경제적 시민권뿐만 

1) 여기서 부불노동은 시장 밖에서 이뤄지는 비경제 활동이라 간주되나, 실질적으로 자본주의 체제의 유지를 위한 필수 노

동이라 할 수 있다. 대표적인 예로는 아동·노인에 대한 돌봄 노동, 가사노동 등이 있다. 사회통합주의 담론은 유급노동을

강조하다보니 부불노동에 관심이 없고, 도덕 하층계급 담론은 부불노동 자체를 인정하지 않는다.
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아니라 정치적·사회적·문화적 시민권을 강조하며, 물질적 불평등에서 전반적인 불평등으로 

논의를 확장시킨다. 이렇게 불평등이 생산되는 과정에 주목하며, 불평등의 급진적인 감소와 

자원과 권력의 재분배를 통해 사회적 배제를 해소하고자 한다. Levitas가 제시한 사회 통합주

의, 도덕적 하층계급, 재분배주의 담론 논의를 정리하면 <표 2>와 같다.

Silver와 Levitas의 사회적 배제 담론은 각각 정치철학적 관점에 따라 3가지로 분류된다. 

Silver는 자유주의, 프랑스식 공화주의, 사회민주주의에 따라, Levitas는 자유주의, 유럽의 신중

도좌파, 사회민주주의에 따라 담론을 구성하였다. 두 분류 기준을 비교해보면 분화 패러다임

과 도덕적 하층계급 담론이 자유주의라는 정치 철학을, 독점 패러다임과 재분배주의 담론이 

사회민주주의라는 정치 철학을 공통적으로 기초하고 있으며, 연대 패러다임과 사회통합주의 

담론은 각각 프랑스식 공화주의, 유럽의 신중도좌파의 정치철학을 기반으로 하고 있음을 파악

할 수 있다. 여기서 유의해야 할 점은 각 분류 방식이 하나의 이념형(ideal type)이라는 것이

다. 그렇기 때문에 특정 국가의 제도는 하나의 사회적 배제 담론만으로 구성되지 않는다. 실

제 제도는 여러 담론의 갈등과 합의의 과정을 통해 섞이며 구현된다(Silver, 1994). 

Silver와 Levitas의 사회적 배제 담론은 각각 정치철학적 관점에 따라 3가지로 분류된다. 분

화 패러다임과 도덕적 하층계급 담론이 자유주의라는 정치 철학을, 독점 패러다임과 재분배주

의 담론이 사회민주주의라는 정치 철학을 공통적으로 기초하고 있으며, 연대 패러다임과 사회

통합주의 담론은 각각 프랑스식 공화주의, 유럽의 신중도좌파의 정치 철학을 바탕으로 구성된

다. 따라서 두 학자의 담론을 <표 3>과 같이 정치철학에 따라 4가지로 유형화할 수 있다. 

각 사회적 배제 담론은 사회적 배제의 원인과 대응 방안을 다르게 설명하고 있으며, 담론별 

관심 영역이 상이하다. 이러한 관점들을 활용하여 『사회·문화』 교과서의 4단원 사회 계층과 

불평등 단원의 내용 구조를 분석하고자 한다. 본 연구에서는 분화 패러다임과 도덕적 하층 계급 

담론은 사회구조적 특징보다는 개인의 행태에 주목하므로‘행태 담론’으로, 사회통합주의 담론

은 경제활동 참여의 통합적 기능에 주목하므로 ‘경제활동 담론’으로, 연대 패러다임은 사회적· 

도덕적 연대를 강조하므로 ‘연대 담론’으로, 독점 패러다임과 재분배주의 담론은 불평등한 권

력 관계에 주목하므로 ‘권력 담론’으로 명명하고 그에 따라 분석하고자 한다.

표 2. Levitas의 사회적 배제 담론

구분 도덕적 하층계급 담론 사회통합주의 담론 재분배주의 담론

정치 철학 자유주의
유럽의 신중도좌파

영국 신노동당
사회민주주의

사회적 배제 

원인

복지 의존적인 빈곤층의 

도덕적·문화적 행태
실업 또는 비경제활동 빈곤이 주요 원인, 불평등 수반

통합의 원천 직업 및 가족 윤리 함양
유급노동의 통합적 기능 

주목
경제·정치·사회·문화적 시민권 확장

사회적 배제 

대응

복지 지출 감소로 

복지의존 문화 완화
유급노동 참여

불평등 축소와

자원·권력 재분배

관심 영역 도덕·문화 영역 경제 영역 정치·경제·사회·문화 영역

출처: Levitas(2006)를 연구자가 재구성함.
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표 3. 사회적 배제 담론 분류

분석 관점 행태 담론 경제활동 담론 연대 담론 권력 담론

사회적 

배제 

담론

Silver 분화 패러다임 연대 패러다임 독점 패러다임

Levitas
도덕적 하층계급 

담론
사회통합주의 담론 재분배주의 담론

정치 철학 자유주의
유럽의 신중도좌파

영국 신노동당
프랑스식 공화주의 사회민주주의

사회적 배제

원인

빈곤층의 

복지의존문화 행태

실업 또는 

비경제활동

문화·도덕적 연대 

붕괴

불평등한 

권력 관계

사회적 배제

대응 방식

복지 지출 감소로 

복지의존문화 완화
유급노동 참여

시민의 권리와 

도덕적 의무 간 

균형

 시민권 확장으로 

불평등 감소

접근 방식
개인의 특성과 

행태에 주목

경제 영역,

시장 내에서의 

경제활동에 주목

사회적 배제의 

범위를 보다 

폭넓게 해석

전반적인 불평등 

(정치·경제·사회·문

화)

Ⅲ. 분석 대상 및 분석 방법

1. 분석 대상 

본 연구는 2015 개정 사회과 교육과정 『사회·문화』 교과서 5종을 분석 대상으로 삼고, 사

회 불평등 현상을 담은 4단원 사회 계층과 불평등의 전반적인 구조를 분석하고자 한다(표 4). 

사회 계층과 불평등 단원은 사회 불평등 현상, 사회 계층 구조와 사회 이동, 사회 불평등 현상

의 다양한 양상, 사회복지와 복지제도 등 4개의 영역으로 구성된다. 사회 계층과 불평등 단원의 

전체 구조는 사회 불평등 현상의 의미가 무엇인지, 사회 불평등 현상의 종류는 어떤 것이 있는

지, 사회 불평등 문제의 원인이 무엇인지, 그에 대해 어떻게 대응할 것인지로 구성되어 있다. 

따라서 사회 계층과 불평등 단원의 전체 내용 요소를 첫째 사회 불평등 현상의 개념 및 양상, 

둘째 사회 불평등 현상의 원인과 대응 방안으로 재분류할 수 있다.

표 4. 분석 대상 교과서

기호 저자 출판연도 출판사 단원 해당 페이지

A 김영순 외 4인 2018 교학사

Ⅳ. 사회 계층과 

불평등

128-165(38쪽)

B 손영찬 외 4인 2018 미래엔 130-169(40쪽)

C 신형민 외 4인 2018 비상교육 124-161(38쪽)

D 서범석 외 5인 2018 지학사 130-169(40쪽)

E 구정화 외 4인 2018 천재교육 128-165(38쪽)
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2. 연구 목적과 연구 문제

본 연구 목적은 2015 개정 교육과정 『사회·문화』 교과서의 사회 불평등 내용을 사회적 배

제 담론에 기반하여 분석하는 것이다. 관점에 따라 불평등 개념, 양상, 불평등 문제의 원인, 해

결방안 등을 다르게 인식하는 사회적 배제 담론을 통해 기존 교과서가 어떤 관점으로 사회 불

평등 내용을 제시하고 있는지를 파악하고자 한다. 이를 통해 교과서가 불평등의 변화를 어떻게 

반영하고 있는지, 교과서의 전반적인 구조가 일관성이 있는지, 다양한 관점으로 균형 있게 서술

하고 있는지, 특정 관점으로만 설명하고 있지는 않은지, 불평등의 구조적 연결성을 고려하고 있

는지 등을 파악하고자 한다. 『사회·문화』의 교과서에서의 불평등 내용 요소가 불평등 개념, 

사회 계층 구조와 사회 이동, 사회적 소수자, 성 불평등, 빈곤, 사회복지와 복지제도 등으로 구

성된 것을 고려하여 상기의 연구 목적을 달성하기 위해 연구 문제를 설정하였다(표 5).

표 5. 연구 문제

연구문제

1. 사회 불평등 현상(불평등 개념, 계층구조와 사회이동, 다양한 불평등 양상)을 어떻게 설명하고 있는가?

1-1. 사회 불평등 현상을 다차원적으로 설명하고 있는가?

1-2. 사회 불평등 현상을 어떤 관점에서 설명하고 있는가?

2. 사회 불평등 현상의 원인과 대응방안을 어떻게 설명하고 있는가?

2-1. 사회적 소수자 차별 문제, 성 불평등, 빈곤 문제의 원인과 대응방안을 어떤 관점에서 설명하고 있는가?

2-2. 사회복지의 의미와 역할, 복지제도를 어떤 관점에서 설명하고 있는가?

3. 불평등 간의 구조적 연결성을 어떻게 설명하고 있는가?

표 6. 첫 번째 연구문제와 분석 틀

연구문제

1. 사회 불평등 현상(불평등 개념, 계층구조와 사회이동, 불평등 양상)을 어떻게 설명하고 있는가?

1-1. 사회 불평등 현상을 다차원적으로 설명하고 있는가?

1-2. 사회 불평등 현상을 어떤 관점에서 설명하고 있는가?

연구문제 분석 관점 분석 기준

1-1

행태 담론 개인의 문화적·도덕적 자율성 및 행태에 초점

경제활동 담론 경제적 차원, 경제활동 참여를 중시

연대 담론 경제뿐 아니라 사회·문화·도덕적 연대 약화에 초점

권력 담론 경제뿐 아니라 정치·사회·문화 등의 전반적인 불평등 강조

1-2

행태 담론
해당 사회 영역에 불합리한 규칙이 적용

또는 직업 및 가족 윤리를 거부한 개인의 특성 및 행태에 초점

경제활동 담론 경제적 차원 중시, 노동자 간 불평등에 무관심

연대 담론 사회적 연대를 기반으로 한 규범적 질서 약화

권력 담론
권력 관계가 다른 불평등에 영향을 미치며,

물질적 불평등을 포함한 정치·경제·사회·문화 등의 전반적인 불평등 강조
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본 연구는 연구 문제를 다루기 위해 Ⅱ장에서 살펴본 사회적 배제 담론을 바탕으로 분석틀

을 구성하였다. 첫 번째 연구 문제는 사회 불평등 현상을 어떻게 설명하고 있는가이다(표 6). 

교과서가 다양한 차원의 불평등을 다루고 있는지, 사회 불평등 개념과 다양한 양상들을 사회

적 배제 담론 중 어떤 관점에서 설명하고 있는지를 분석하고자 한다. 두 번째 연구 문제는 사

회 불평등 현상의 원인과 대응방안을 어떻게 설명하고 있는가이다(표 7). 구체적으로는 사회적 

소수자 차별 문제, 성 불평등, 빈곤 문제의 원인 및 대응방안과 사회복지의 의미 및 역할, 복

지제도를 사회적 배제 담론 중 어떤 관점에서 설명하고 있는지를 분석하고자 한다. 세 번째 

연구 문제는 불평등 간의 구조적 연결성을 어떻게 설명하고 있는가이다(표 8). 각 교과서가 여

러 불평등이 중첩되는 과정을 제시하고 있는지, 제시하고 있다면 어떤 관점으로 설명하고 있

는지를 파악하고자 한다.

표 7. 두 번째 연구문제와 분석 틀

연구문제

2. 사회 불평등 현상의 원인과 대응방안을 어떻게 설명하고 있는가?

2-1. 사회적 소수자 차별 문제, 성 불평등, 빈곤 문제의 원인과 대응방안을 어떤 관점에서 설명하고 있는가?

2-2. 사회복지의 의미와 역할, 복지제도를 어떤 관점에서 설명하고 있는가?

연구문제 분석 관점 분석 기준

2-1

행태 담론
원인 빈곤층의 복지 의존 문화 특성과 행태에 주목

대응방안 복지 지출 감소 또는 조건부 급여로 복지 의존 문화 완화

경제활동 담론
원인 실업 또는 비경제활동

대응방안 유급노동의 통합적 기능 강조

연대 담론
원인 문화적·도덕적·사회적 연대 붕괴

대응방안 시민의 권리와 도덕적 의무 간 균형을 강조

권력 담론
원인 불평등한 권력 관계로 인해 불평등이 발생·지속

대응방안 재분배 정책 강화, 포괄적 시민권 확장

2-2

행태 담론 소득보장제도 축소를 통한 복지지출 감소

경제활동 담론 사회적 연대로서의 유급노동을 사회복지비용의 축소를 위한 수단으로써 활용

연대 담론 배제된 집단의 사회적 통합을 위한 국가의 의무 및 시민의 도덕적 의무 강조

권력 담론
탈상품화, 계급타협, 물질적 재분배의 평등주의 정책 등의 보편주의적 

복지국가의 확장

표 8. 세 번째 연구문제와 분석 틀

연구문제

3. 불평등 간의 구조적 연결성을 어떻게 설명하고 있는가?

연구문제 분석 관점 분석 기준

3

행태 담론
해당 사회 영역에 불합리한 규칙이 적용 

또는 직업 및 가족 윤리를 거부한 개인의 특성 및 행태에 초점

경제활동 담론 실업 또는 비경제활동으로 인한 불평등 악화

연대 담론 문화적·도덕적·사회적 연대 붕괴로 인한 규범적 질서 약화

권력 담론
권력 집단이 타 집단을 외부자로 분리시키는 과정에서 

정치·경제·사회·문화 등의 전반적인 불평등 심화
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Ⅳ. 『사회·문화』 교과서 사회 계층과 불평등 단원 분석 결과

1. 사회 불평등 개념 및 양상 분석

  1) 노동 소득 중심의 경제적 차원 강조

불평등 개념과 양상은 전반적으로 경제적 차원의 불평등을 중심으로 구성하였다. 먼저 5종 

교과서는 사회적 희소가치의 차등 분배와 서열화를 바탕으로 사회 불평등의 의미를 서술하였다

(표 9). 이는 경제적 자원뿐 아니라 다른 영역의 희소가치를 포함하고, 집단 간 관계가 아닌 서

열로 표현하였으므로 계층 개념으로 불평등 현상의 의미를 서술하였다고 분석할 수 있다. 그런

데 교과서에서 살펴볼 수 있는 사회 계층의 구분 기준은 <표 10>과 같이 소득 및 직업과 같은 

경제사회적 지위를 기반으로 되어 있어, 경제적 차원에 보다 비중을 두었다고 추론할 수 있다. 

또한, 본문에 다양한 영역의 불평등이 존재한다고 설명하고 있으나 5종 교과서의 학습 자료에

서 공통적으로 제시되는 불평등의 영역은 경제적, 정치적 불평등 정도이며 경제적 불평등을 가

장 많이 제시하였다. 그 외는 교과서 B와 E에서 제시한 건강 불평등 사례가 있고 다른 사회 불

평등에 대한 사례는 삽화 정도로만 제시하고 있다(김영순 외, 2018, 130-134; 손영찬 외, 2018, 

130-133; 신형민 외, 2018, 126-128; 서범석 외, 2018, 132-134; 구정화 외, 2018, 130-132).2)

5종 교과서는 사회적 자원의 분배 차이를 기능론적 관점과 갈등론적 관점으로 설명하며 두 

관점에 대한 균형적 시각의 필요성을 서술하였다. 교과서에 서술된 기능론적 관점은 사회 유지

에 기여하는 직업의 역할 수행을 강조하며, 개인의 능력과 노력에 따라 보상받아야 한다고 본

다. 이는 시장경제에 기여하는 노동활동을 강조하고, 불평등 원인으로 빈곤층의 개인 특성에 주

목하는 행태 담론의 논리와 유사하다고 할 수 있다. 그리고 갈등론적 관점은 권력 담론과 연결

표 9. 사회 불평등 현상의 의미

교과서 본문 내용

A 사회 구성원 간에 사회적 희소가치의 소유 정도나 접근 기회에 차이가 나타나는 현상(p.130)

B 사회적 자원이 불평등하게 분배되어 개인과 집단이 서열화되어 있는 현상(p.132)

C 사회적 자원이 차등적으로 분배되어 개인이나 집단의 위치가 서열화되어 있는 현상(p.127)

D 사회 구성원 간에 사회적 희소가치의 소유 정도나 접근 기회에 차이가 나타나는 현상(p.133)

E 부, 권력, 명예 등의 사회적 자원이 차등적으로 분배되어 개인 및 집단이 서열화하는 현상(p.131)

표 10. 사회 계층 구분 기준

교과서 사회 계층 구분 기준

A 재산, 소득, 직업, 학력(p.136)

B 소득(p.142)

C 경제적 부, 권력, 사회적 위신(p.134)

D 소득, 교육(p.147)

E 재산, 소득, 직업, 교육(p.139)

2) 교과서 A는 다른 교과서와는 달리 정보 불평등에 대해 추가로 설명하고 있으며, 정보 불평등에 대한 허버트 실러의 주

장을 학습 자료로 제시함으로써 정보 사회 불평등의 현실을 이해할 수 있도록 하였다(김영순 외, 2018, 133, 143).
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될 수 있다. 갈등론적 관점과 권력 담론은 모두 기득권층의 권력으로 인해 불평등한 사회구조가 

강제적으로 재생산된다고 보는 점에서 유사한 관점이라 할 수 있다(김영순 외, 2018, 132-133; 손영

찬 외, 2018, 134-135; 신형민 외, 2018, 130-131; 서범석 외, 2018, 136-137; 구정화 외, 2018, 133).

행태 담론은 개인의 도덕적·문화적 특성과 행태를 강조하고, 권력 담론은 경제적 차원뿐 아

니라 정치·사회·문화 차원에서의 불평등도 주목하지만, 교과서의 각 관점에 대한 사례는 노동

소득 불평등을 중심으로 제시되어 있어 다차원적인 불평등에 온전한 이해를 이끌어내지 못한다. 

<표 11>과 같이 5종 교과서 모두 노동 시장에서의 지위 또는 직업에 따른 소득 차이와 같은 경

제적 차원만을 공통적으로 활용하여 기능론과 갈등론적 관점으로 불평등 현상을 분석하는 학습 

자료를 제시하였다. 다양한 영역에서의 불평등 현상을 다루지 못하였을 뿐 아니라 경제적 차원 

내에서도 최근 심각성이 강조되고 있는 자산 불평등에 대한 사례도 담아내지 못하고 있어, 교과

서가 한국 사회의 불평등을 제대로 반영하지 못하고 있다고 평가할 수 있다.

성 불평등의 의미와 양상 내용을 분석한 결과, 5종 교과서는 본문에서 정치·경제·가정·일

상생활·대중매체 등의 다양한 영역에서 성 불평등이 발생하고 있다고 서술하고 있지만, 교과서 

C와 D, E는 현실의 구체적 모습을 담은 학습 자료에서 여러 영역 중 경제적 차원, 특히 노동 

소득과 관련한 자료를 더 많이 제공하였다(표 12). 

표 11. 사회 불평등을 바라보는 관점에 대한 학습 자료

교과서 학습 자료

A
높은 빌딩과 판자촌 비교 사진(p.132), 의사 사진(p.132)

전문 경영인과 일반 근로자 간 연봉 격차(p.133)

B

장군과 병사 간 보상에 대한 기능론과 갈등론 비교(p.134)

항공기 조종사, 의사, 소방대원 사진(p.134, 135)

성과급 제도에 대한 기능론과 갈등론 비교(p.134, 135)

가구주 교육 수준별 소득비, 임금 수준별 임금 근로자 비율에 대한 관점 비교(p.136)

고용 형태별 임금 격차에 대한 기능론과 갈등론 비교(p.169)

예술작품에 대한 기능론과 갈등론 분석(p.138)

C 데이비스와 무어의 계층 이론(p.130), 직업별 임금 비율, 경영자와 근로자의 연봉 격차(p.131)

D

직업 간 소득 차이에 대한 기능론과 갈등론 비교(p.136, 137)

조지 오웰의 동물농장(갈등론)(p.137), 일본 정규직·비정규직 연봉 차이에 대한 관점 비교(p.138)

교육에 대한 기능론과 갈등론 비교(p.139)

E
자동차의 엔진과 와이퍼의 기능적 중요도 삽화(p.133)

전문 경영인과 일반 근로자 간 연봉 격차에 대한 관점 비교(p.134)

표 12. 성 불평등 양상 내용 비교

교과서 학습 자료 비고3)

C
직업에 대한 성적 편견 및 고정 관념에 관한 삽화, 남성 대비 여성임금 비율, 

남녀의 연령별 경제 활동 참가율, 맞벌이 가구의 가사노동시간 통계 자료(p.142)

경제 3 

가정 1

D
일반직 국가 공무원 중 여성의 비율, 성별 임금 격차 통계 자료, 유리 천장 지수, 

여성 취업의 장애 요인 통계 자료, 차별적 사회화 삽화(p.152, 153)

경제 4 

일상 1

E
유리 천장 지수에 대한 신문 기사, 성별·연령대별 고용률, 경력단절여성의 재취업 

어려움 통계 자료, 차별적 사회화 사진, 도서·대중매체 내 성 불평등(p.146~149)

경제 3 

일상 1 

대중매체2
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빈곤의 의미와 유형 내용도 소득 중심의 경제적 차원에 주목하며 서술하였다. 5종 교과서 모두 

기본적 욕구를 중심으로 빈곤의 의미를 서술하였다. 기본적 욕구 접근법은 물질적 기본 욕구뿐 

아니라 비물질적인 욕구가 충족되지 못한 상태를 빈곤으로 정의한다(김주환, 2007). 그런데 5종 

교과서는 빈곤의 유형을 물질적 욕구에 기반한 절대적 빈곤과 상대적 빈곤만 제시하며, 심리적·

사회적·문화적 욕구 등과 같은 비물질적 욕구를 포괄하는 역량, 사회적 배제 등의 빈곤 유형을 

담아내지 못하였다(김영순 외, 2018, 151-152; 손영찬 외, 2018, 154-155; 신형민 외, 2018, 144; 서

범석 외, 2018, 155; 구정화 외, 2018, 150).

  2) 불평등 내용 요소별 혼재된 담론

사회 불평등 개념 및 양상에서는 경제활동 담론과 행태 담론, 권력 담론을 확인할 수 있다(표 

13). 그런데 각 관점으로 불평등 현상을 균형 있게 설명하기보다는 내용 요소에 따라 상이한 담

론으로만 설명하고 있어, 사회 계층과 불평등 단원의 내용 구조가 일관성을 지니지 못한다고 평

가할 수 있다. 사회 불평등을 바라보는 관점 단원에서는 행태 담론과 권력 담론으로 사회 불평

등 현상을 균형 있게 설명하였다고 볼 수 있다. 그러나 사회 계층 구조와 사회이동, 사회적 소

수자, 성 불평등, 빈곤 단원은 단원마다 상이한 담론들로 제각각 구성되어 있어 대단원의 전체 

구조가 흔들린다고 평가할 수 있다.

표 13. 사회 불평등 개념 및 양상에 대한 담론 분석

분석내용
교과서별 담론 분석

A B C D E

사회 불평등 현상 - 경제활동 - - 경제활동 

사회 불평등을 바라보는 관점
행태 

권력 

행태 

권력 

행태 

권력 

행태 

권력 

행태 

권력 

사회계층구조와 사회이동
행태 

권력 
행태 행태 행태 행태 

사회적 소수자의 의미와 문제 양상 권력 권력 권력 권력 권력 

성 불평등의 의미와 양상 - - 경제활동 경제활동 경제활동 

빈곤의 의미와 유형 - - 경제활동 -  

먼저 사회 이동은 행태 담론에 따라 구성되었다. 본문에서 사회 이동의 유형을 3가지 기준(이

동 방향, 범위, 원인)에 따라 다양하게 제시하고 있지만, 그에 대한 학습 자료는 대부분 수직 이

동 중 상승 이동에 대한 사례다. 교과서 A는 영화 내 축구 선수 성장기, 교과서 B는 카네기와 

장영실, 교과서 C는 장영실과 수지 오먼, 링컨, 교과서 D는 버락 오바마와 오프라 윈프리, 교과

서 E는 박서양의 사례를 제시하며 해당 개인의 사회적 지위가 어떻게 변화되었는지를 분석하도

록 한다(김영순 외, 2018, 139-142; 손영찬 외, 2018, 143-145; 신형민 외, 2018, 132-137; 서범석 

외, 2018, 140-143; 구정화 외, 2018, 138). 

각 사례 모두 상승 이동의 사례이며, 서술 방식 대부분 ‘가난하거나 어려운 가정·사회적 환

3) <표 12>의 비고는 각 교과서의 성 불평등 학습 자료에 제시된 영역이 언급된 횟수를 기술한 것이다.
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경에서도 굴하지 않고, 자신의 뛰어난 능력을 발휘하기 위해 노력했다’로 구성되어 있다. 이는 

불평등한 사회 구조의 영향을 받더라도 개인의 능력과 노력을 통해 극복할 수 있다는 의미로 

해석할 수 있다. 이러한 구성 방식은 학생들에게 개인의 노력을 통해 사회적으로 성공할 수 있

다는 긍정적 메시지를 제시할 수 있다. 그러나 상승 이동으로 편중된 구성 방식은 학생들에게 

상승 또는 하락 이동의 사회 구조적인 원인은 둔감하게 하고, 개인적 책임은 더욱 가중하여 지

게 하는 인식을 심어줄 수 있다.4)  또한, 앞서 분석한 것처럼 개인의 자율적인 노력을 통한 성

취를 강조한다. 따라서 소단원 사회 이동은 사회 이동의 종류에 대한 학습 자료를 개인의 자율

적 노력을 통한 성취를 강조하는 행태 담론에 따라 편중되게 구성하였다고 분석할 수 있다. 이

러한 구성 방식은 사회 불평등 현상을 특정 관점으로만 인식하게 한다.5) 

사회적 소수자 내용은 권력 담론에 따라 구성하였다. 5종 교과서는 공통적으로 식별 가능성, 

권력 열세, 차별적 대우, 소속의식 등의 사회적 소수자의 성립 요건을 반영하고 있다. 성립 요

건 중 권력의 열세란 사회적 권한의 행사에 있어 지배 집단보다 힘이 약하다는 것을 의미하며 

사회적 권한의 영역은 정치권력뿐 아니라 경제·사회·문화 등의 다차원적 영역을 포함한다. 사

회적 소수자는 권력 열세로 인해 주류 사회로부터 분리되는 과정을 겪게 된다. 권력 담론도 권

력을 지닌 집단이 다양한 차원에서 그렇지 않은 집단을 배제시킴으로써 자신들의 이익을 늘리

고 사회 불평등을 지속시킨다고 보며, 물질적 불평등을 포함한 정치·경제·사회·문화 등의 전

반적인 불평등을 강조한다. 이러한 논리에 따라 5종 교과서 모두가 명시한 사회적 소수자의 의

미와 성립 요건은 권력 담론과 관점을 공유한다고 볼 수 있다(김영순 외, 2018, 144; 손영찬 외, 

2018, 148; 신형민 외, 2018, 139; 서범석 외, 2018, 149; 구정화 외, 2018, 143-144). 

교과서 C와 D, E의 성 불평등 양상 내용은 경제활동 담론과 연결될 수 있다. 앞서 분석한 것

처럼 성 불평등 양상은 경제적 차원에 주목하고 있다. 한국 사회의 성 불평등 현상도 경제 영역

에서 심각성을 드러내고 있어, 경제적 차원에 집중된 자료 구성이 사회 현실을 이해하는 데에 

도움을 줄 수 있다. 하지만 교과서가 제시한 자료만으로는 경제적으로 어려움을 겪고 있는 여성

들을 실질적으로 파악하기 어렵다. 여성이라 하더라도 여성마다 다른 경제·사회적 지위를 지녔

다. 교과서는 남녀 월평균 임금 차이, 남녀 연령별 경제 활동 참가율에 대한 통계 자료를 제시

하고 있지만 단순 제시만으로는 이중 구조화된 노동시장에서 불안정한 고용형태나 저임금, 열악

한 근로 환경에서 일하는 많은 여성 노동자들의 현실을 이해하기 어렵다(표 12). 남성 대비 여

성 임금 비율에서 여성과 남성의 임금 격차가 큰 이유는 같은 직종 내 격차도 있지만 성별에 

따라 직종과 고용 형태, 노동 환경 등이 다르기 때문이기도 하다(권현지 외, 2015). 그러나 교과

서는 그래프만 제시할 뿐 그와 관련된 부연 설명을 서술하지는 않았다. 남녀의 연령별 경제 활

동 참가율에 대한 자료도 마찬가지로 30~40대에 출산과 육아로 인해 여성의 경제 활동 참가율

이 줄었다는 것까지는 설명하고 있지만, 그 이후 재취업하는 기업의 노동 환경, 고용 형태, 승

진, 임금 등에 대해서는 논하지 않고 있다(김수현 외, 2021).

4) 5종 교과서 모두 상승 이동에 대한 사례를 제시하고 있지만, 교과서 B는 소설 레미제라블을 활용하여 장발장이 하강 이

동하는 모습을 담았다(손영찬 외, 2018, 145).

5) 교과서 A는 다른 교과서와 달리 사회 계층 구조와 사회 이동을 행태 담론(기능론적 관점)과 권력 담론(갈등론적 관점)에

따라 설명하며 균형 있게 제시하였다(김영순 외, 2018, 141).
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경제활동 담론은 노동 참여 자체만 강조할 뿐 기업 규모, 고용 형태, 노동조합 유무 등의 차

이로 인해 나타나는 노동 조건 및 임금 격차 문제를 중요하게 여기지 않으며, 돌봄이나 가사노

동과 같은 비경제 활동을 경시한다. 즉, 이러한 시각은 저임금, 불안정 노동으로 내몰리는 여성

과 경제 활동에 참여하지 않는 여성들을 등한시한다고 설명할 수 있다. 교과서도 남성에 비해 

여성의 고용률 및 임금이 낮다고만 보여줄 뿐 이중 구조화된 노동 시장 내에서의 성 불평등 양

상에 대해 다루지 않았다. 이러한 접근 방식으로 성 불평등의 의미와 양상을 다룬 교과서 C와 

D, E는 경제활동 담론과 같은 관점을 공유하고 있다고 할 수 있다. 

교과서 C의 빈곤 의미와 유형은 경제활동 담론과 연결될 수 있다. 교과서 C는 다른 교과서와 

다르게 빈곤의 양상을 제시하며 경제적 차원의 빈곤이 다른 영역에 어떤 영향을 줄 수 있는지

를 서술하였다(표 14). 빈곤과 다른 차원의 관계의 구체적 사례로 교육·건강·에너지 불평등을 

학습 자료로 제시함으로써 빈곤의 다차원성을 이해할 수 있도록 구성하였다. 절대적, 상대적 빈

곤은 소득 수준을 바탕으로 접근하기 때문에 경제적으로 박탈된 상태, 즉 결과로서의 빈곤문제

만을 다루지만 교과서 C가 서술한 빈곤과 불평등 간의 관계는 결과로서의 빈곤뿐만 아니라 다

양한 영역에서 박탈이 발생하는 과정까지 포괄하여 빈곤 양상과 문제를 살펴볼 수 있다. 그런데 

교과서 C는 소득을 바탕으로 정의내린 빈곤이 다른 차원의 불평등에 영향을 준다고 서술하였

다. 경제적 차원의 빈곤 문제가 다른 불평등에 영향을 주는 일방향적인 관계로 설명한 것이라 

할 수 있다. 이러한 교과서 C의 서술은 실업이 다른 차원의 불평등 문제를 야기할 수 있다고 

보는 경제활동 담론과 같은 관점을 공유한다고 할 수 있다.

2015 개정 사회과 교육과정에서는 사회 현상에 대한 여러 관점을 균형 있게 활용하여야 함을 

강조하고 있다(교육부, 2015, 247). 그러나 분석 결과, 사회 계층 구조와 사회 이동은 행태 담론으

로, 사회적 소수자는 권력 담론으로, 성 불평등과 빈곤은 경제활동 담론으로 구성되었다. 이렇

게 각 내용 요소마다 상이한 관점들로 제각각 구성되어 있어 대단원의 전체 구조가 일관성 없

이 흔들리고 있었다. 따라서 『사회·문화』 교과서의 사회 불평등의 개념과 양상 부분은 다차

원적인 불평등에 대한 이해와 다양한 관점의 균형과 조화를 제대로 이루지 못하여 2015 개정 

사회과 교육과정에서 추구하는 사회·문화 과목의 목표를 달성하기에 불충분하다고 평가할 수 있다.

표 14. 빈곤의 양상

교과서 빈곤 양상

C

본문
1인 가구와 여성 가구주 가구, 노인 가구의 빈곤은 심각한 상황에 놓여 있다. 빈곤은 

주거, 건강, 교육, 인간관계 등 개인의 삶에 큰 영향을 미친다(p.145).

학습

자료

빈곤은 다차원적이고 복합적이다

(빈곤과 교육, 건강, 에너지 소비와의 관계)(p.145)
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2. 사회 불평등 원인과 대응방안 분석

  1) 원인과 대응방안의 논리적 모순

사회 불평등의 원인과 대응방안을 분석한 결과, 불평등의 원인과 해결방안이 서로 다른 담론을 

기반으로 기술되어 있어 논리적으로 일관성을 지니지 못하고 있다는 점, 각 불평등 양상에 대한 

원인이 어떤 담론으로 구성되어 있든 해결방안이 모두 경제활동 담론으로 서술되었다는 점을 파

악할 수 있다(표 15). 먼저 사회적 소수자 단원은 성 불평등, 빈곤 문제와 다르게 차별 문제에 대

해서는 체계적으로 접근하지 않았다. 차별 원인보다는 차별 양상을 해소하기 위해 사회적 측면의 

방안이 필요하다고 설명하고 있다. 5종 교과서 모두 사회적 소수자 유형의 다양성과 다양한 차원

에서의 차별 문제 등을 다루며 사회적 소수자 차별 문제를 다각도로 살펴보았다. 다양한 차원에

서의 차별 문제를 해결하기 위해서는 해당 차원에 대한 해결 방안을 제시하여야 한다. 그러나 5

종 교과서는 공통적으로 경제적 차원, 특히 취업을 통한 자활을 강조하였다. 예로 교과서 A는 외

국인 노동자, 결혼 이주 여성, 북한 이탈 주민이 노동, 교육, 의료, 문화생활, 경제 등의 다양한 

영역에서 겪는 차별 문제를 사례로 제시하였다. 그런데 그에 대한 해결방안은 취업 박람회와 차

별 금지법 정도만 제시하였다(김영순 외, 2018, 144-147; 손영찬 외, 2018, 148-149; 신형민 외, 

2018, 140-141; 서범석 외, 2018, 149-151; 구정화 외, 2018, 143-153). 

노동을 통해 소득을 창출하고 노동과정에서 타인들과 상호작용하며 사회적 관계를 형성할 수 

있고, 그에 따라 동등한 사회 구성원으로서 자리매김할 수 있다. 그러나 고용 및 임금, 근로 조건

과 관련된 노동 정책과 제도만으로는 다양한 차별 문제들을 실질적으로 해결하기에는 한계가 있

다. 이러한 구성 방식은 다양한 영역의 차별 문제를 경제적 영역으로 축소시켜 차별 문제의 본질

을 왜곡할 수 있다. 물론 경제적 차원의 해결방안이 필요한 것은 사실이나, 재분배를 통한 소득 

보장을 대안으로 제시할 수 있음에도 취업을 통한 자활만을 해결책으로 서술하고 있다. 경제활동 

담론 또한, 사회를 경제 영역으로 축소시키며, 사회적 소수자의 차별 문제에 대한 해결 방안의 첫 

단추를 경제 활동 참여로 본다. 따라서 사회적 소수자의 다양한 영역의 차별 문제에 대한 사회적 

차원의 해결 방안이 경제적 영역에 집중된 교과서 구성은 경제활동 담론과 같은 관점을 공유하고 

있다고 분석할 수 있다.

성 불평등 현상의 원인은 권력 담론으로 설명하였지만, 해결방안은 경제활동 담론에 따라 기술

하였다. 사회 구조 측면과 사회화 측면을 성 불평등의 원인으로 제시한 교과서의 구성은 권력 담

론의 논리와 연결된다. 남성 중심적 지배질서인 가부장제가 여성을 다양한 차원에서 주변화하여 

사회적으로 배제시킨다고 설명한다는 점이 불평등한 권력 관계로 인해 다차원적인 불평등이 발

생·지속된다고 보는 권력 담론과 같은 맥락이라 할 수 있다. 남성과 여성에 대한 차별적 사회화

는 각자가 동등하면서도 다르다는 관념을 기반으로 하지 않고, 여성에 대한 남성의 우위를 내포

하는 사회화다. 남성 우위의 규범을 습득하는 과정은 남녀 간의 불평등한 권력 관계로 인해 발생

하므로 차별적 사회화 또한, 권력 담론과 연결된다고 볼 수 있다. 

그런데 5종 교과서가 사회 구조 측면에서 공통적으로 제시한 해결방안은 경제활동 담론의 논

리와 연결된다. 경제적 영역에서의 고용 및 근로 조건 차별 제거를 제시하였지만 이중 구조화된 
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노동시장 환경을 고려하지 않은 단편적인 해결방안이라 할 수 있다. 예로 교과서 B와 E는 가사 

노동의 편중된 성별분업 문제를 해결하여야 한다고 설명하며 남성 배우자의 출산 휴가 및 육아 

휴직에 대한 내용이 포함되어있는 일·가정 양립 지원 제도를 제시하였다. 한국의 일·가정 양립 

지원은 점점 제도적으로 확립되고 있지만, 중소기업 종사자나 비정규직 노동자인 경우 여전히 

일·가정 양립 제도를 활용하기 어려운 조건 속에 놓여 있다(조성호 외, 2018). 즉, 일·가정 양립 

지원 제도는 가사·돌봄 노동의 분업 문제를 해결할 대안이라고 할 수 있지만, 분절화된 노동시

장에 대한 고려 없이 일·가정 양립 지원 제도를 해결방안으로 제시하는 것은 성 불평등의 현실

을 지나치게 단편적으로 인식시킬 수 있다. 경제활동 담론은 경제활동 그 자체를 강조하며, 기업 

규모, 고용 형태의 차이에 관심을 두지 않는다. 그렇기 때문에 비정규직이나 중소기업 종사자가 

일·가정 양립 지원 제도를 실질적으로 누리지 못하는 것도 심각한 문제로 여기지 않는다. 경제

활동 담론의 이러한 접근 방식은 성 불평등의 사회적 해결방안과 공통점을 지닌다고 해석할 수 

있다(김영순 외, 2018, 149; 손영찬 외, 2018, 152-153; 신형민 외, 2018, 143-148; 서범석 외, 

2018, 152-153; 구정화 외, 2018, 147-148).

빈곤 문제의 개인적 차원의 원인과 해결방안은 둘 다 행태 담론에 따라 구성하였지만, 사회적 

차원의 원인은 권력 담론으로, 해결방안은 경제활동 담론으로 제시하였다. 교과서는 빈곤 문제의 

원인을 개인적, 사회적 요인으로 구분하였다. 교과서 A와 B, C, E의 개인적 차원의 원인에 대한 

서술은 자활 의지의 필요성을 언급하는 것 그 이상으로 불성실, 노력 부족, 게으름, 무절제 등

의 개인의 도덕적·문화적 행태에 대해 설명하고 있다. 사회적 배제의 원인을 게으름과 노동 윤

리 침식 등의 개인의 도덕적·문화적 행태로 설명하는 행태 담론과 같은 관점을 공유하고 있다

고 해석할 수 있다. 그리고 5종 교과서 모두 자활 의지 고양 및 근로 능력 향상 등을 개인적 차

원의 해결 방안으로 제시하고 있어 앞서 제시한 개인적 차원의 원인과 논리적으로 연결되며, 해

결방안 또한 행태담론과 연결된다. 

교과서 B와 E는 빈곤에 대한 사회적 요인과 관련하여 불평등한 사회 구조로 인해 특정 집단들

이 억압받는 상황에 주목하고 있다. 불평등한 권력 관계에 따라 자원 배분이 달라져, 빈곤한 사람

은 주류 사회로부터 삶의 기회를 빼앗기고 이러한 관계 속에서 더욱 좌절한다. 이러한 논리는 불

평등한 권력 관계로 인해 일어나는 배제 과정에 주목하는 권력 담론과 연결된다고 할 수 있다. 그

런데 그에 대한 사회적 해결방안은 다른 교과서들과 마찬가지로 노동 참여를 높이기 위한 일자리 

창출 및 고용 지원 방안만을 강조하였고, 부족한 소득에 대한 대응으로 사회보장제도를 제시하였다. 

취업 상태이지만 빈곤층인 근로빈곤층이 사회에 존재함에도 교과서는 일자리 창출만 제시하고 

있고 고용형태, 임금 수준, 노동 조건 등과 같은 일자리의 질에 대해서는 전혀 논의하지 않았다. 

또한, 교과서에 서술된 사회보장제도는 기초생활비, 의료비, 교육비 등을 지원하는 공공부조에만 

초점을 두고 있다. 공공부조는 자산 조사를 통해 자격이 갖춰진 사람에게만 급여를 제공하며, 빈

곤에 대해 사후 대처하는 제도이다. 보편적 복지의 확대로 복지 급여 수준을 높이는 방안도 존재

하지만 교과서는 구체적인 사회보장제도로 공공부조만을 제시하였다. 이러한 구성 방식은 학생들

에게 복지 제도를 잔여적 성격으로 받아들이게 할 수 있다.6) 

6) 잔여적 복지란 Wilensky와 Lebeaux(1965)가 제도적 복지와 구분한 개념으로 기본적으로 빈곤의 책임을 개인에게 지우며,
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경제활동 담론은 노동 참여에 주목하지만 노동자 간의 불평등 문제는 중요하게 인식하지 않으

며, 높은 복지 급여를 통한 소득 격차 감소보다는 노동 참여를 통한 사회 복지 비용 축소를 강조

한다. 일자리 창출 및 공공부조 중심의 사회보장제도를 공통적으로 제시한 5종 교과서의 내용은 

경제활동 담론과 같은 관점을 공유한다고 할 수 있다(김영순 외, 2018, 153; 손영찬 외, 2018, 

154-156; 신형민 외, 2018, 146; 서범석 외, 2018, 155-156; 구정화 외, 2018, 151). 

불평등 문제를 효과적으로 풀어내려면 원인과 해결방안이 상호 조응해야 하지만 교과서의 사

회 불평등 양상의 원인과 대응방안은 서로 다른 관점으로 구성되어 있어 그렇지 못하였다. 그리

고 사회적 소수자 차별 문제, 성 불평등 현상, 빈곤 문제는 경제적 차원으로 환원할 수 없는 다차

원적 영역의 불평등 문제가 존재한다. 이러한 문제들을 고용 및 임금, 근로조건과 관련된 노동 정

책 및 제도만으로는 해결하기 어렵다. 교과서의 이러한 구성 방식은 사회 불평등 양상 문제를 경

제적 차원으로 축소시켜 차별 문제의 본질을 왜곡할 수 있다.

표 15. 사회 불평등 원인과 대응방안에 대한 담론 분석

분석내용
교과서별 담론 분석 

A B C D E

사회적 소수자 차별 

문제 해결방안
경제활동 경제활동 경제활동 경제활동 경제활동 

성 

불평등 

원인 권력 권력 권력 권력 권력

해결

방안
경제활동 경제활동 경제활동 경제활동 경제활동 

빈곤 

문제

개인
원인 행태 행태 행태 - 행태 

해결방안 행태 행태 행태 - 행태 

사회
원인 - 권력 - - 권력 

해결방안 경제활동 경제활동 경제활동 경제활동 경제활동 

사회 복지와 

복지 제도의 유형

행태 또는 

경제활동 

행태 또는 

경제활동 

행태 또는 

경제활동 

행태 또는 

경제활동 

행태 또는 

경제활동 

복지 

제도

한계 행태 행태 행태 행태 
행태 

권력 

개선

방안

행태

경제활동 

행태

경제활동 

행태

경제활동 

행태

경제활동 

행태

경제활동

권력 

  2) 사회복지에 대한 편향된 시각

사회복지와 복지제도 단원은 사회복지를 선별적·잔여적 성격으로 구성하여 행태 담론 또는 

경제활동 담론과 연결될 수 있다. 5종 교과서는 공통적으로 사회복지를 다양한 위험으로부터 사

회 구성원을 보호하기 위한 사회적 노력으로 설명하였다. 교과서 C와 D, E는 기본적 욕구 충족을 

보장한다고 설명하였다. 이러한 의미는 교과서에 명시된 사회복지의 의미는 사회보장 개념으로 

이해할 수 있다.7) 사회복지의 의미를 사회보장 개념으로 서술하는 방식은 생활 전반의 문제를 다

불가피한 경우에 국가가 선별하여 복지를 제공하는 것이다.

7) 미국의 「사회보장법」에서 유래된 사회보장은 사회적 위험으로 인해 사회 구성원의 충족되지 못한 기본적 욕구를 위해

일정한 사회적 급부(현금, 현물, 서비스)를 제공하는 사회 제도이다(박석돈, 2010). 사회복지는 사회보장뿐 아니라 사회정
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루는 사회복지 개념을 경제적·물질적 측면으로 한정 지으며, 모든 사회 구성원을 대상으로 하기

보다는 필요에 의해 선별된 구성원만을 대상으로 삼게 한다(김영순 외, 2018, 155; 손영찬 외, 

2018, 158; 신형민 외, 2018, 151; 서범석 외, 2018, 159; 구정화 외, 2018, 155).

교과서 D는 본문에 사회적 안전망 구축을 위해 사회복지가 필요하다고 설명하였다(서범석 외, 

2018, 159).8) 교과서 B, C, D는 안전망과 관련한 삽화를 제시하였다(손영찬 외, 2018, 158; 신형민 

외, 2018, 105; 서범석 외, 2018, 159). 사회 안전망은 취약 계층에 대한 임시적·잔여적 조치로서

의 의미를 지니고 있기 때문에 사회복지의 본래 의미를 축소하였다고 분석할 수 있다. 

이러한 5종 교과서는 이러한 사회복지의 의미를 바탕으로 복지제도의 유형을 한국의 「사회보장기

본법」을 기준으로 구성하였다. 「사회보장기본법」에서 규정한 사회 보험과 공공 부조, 사회 서비스의 

정의와 5종 교과서가 기술한 각 복지제도의 의미가 동일하게 구성되어 있다(김영순 외, 2018, 

158-159; 손영찬 외, 2018, 160-161; 신형민 외, 2018, 152-153; 서범석 외, 2018, 161-163; 구정

화 외, 2018, 157-159). 사회 보험, 공공 부조, 사회 서비스 등의 사회 보장 제도를 사회 복지 제도로 제

시한 구성은 사회복지의 의미를 사회보장 개념으로 설명한 것과 논리적으로 연결된다고 할 수 있다. 

행태 담론은 개인의 욕구는 일차적으로 가족이나 시장을 통해 충족하여야 하나, 그 기능이 작

동하지 않을 때에 일시적으로 사회복지제도(조건부 급여)가 작동한다고 본다. 경제활동 담론도 재

분배를 통한 연대보다는 복지비용을 감소시킬 수 있는 노동 참여를 통한 연대를 강조한다. 이러

한 점을 토대로 두 담론은 사회복지를 선별적·잔여적 성격으로 살펴보는 교과서와 같은 관점을 

공유하고 있다고 분석할 수 있다.

5종 교과서는 복지제도의 한계로 공통적으로 과도한 사회 보장을 문제 삼고 있다. 과도한 사회 

보장으로 인해 복지 의존 문화가 형성되어 근로 의욕이 감퇴하는 복지병이 만연해지고, 사회적으

로는 경제적 생산성과 효율성을 떨어뜨린다고 서술하고 있다. 이는 빈곤층의 복지 의존 문화를 

타파해야 한다고 보는 행태 담론과 연결될 수 있다.9)

5종 교과서는 생산적 복지를 과도한 사회 보장에 대한 대안으로 제시하였다. 생산적 복지는 시

민의 권리에 책임을 부과하는, 즉 노동을 전제로 복지를 제공하는 제도다. 보편적 소득보장은 줄

이고 공공부조에 대한 조건부 수급을 통한 경제 활동 참여 활성화에 주목한다(제갈현숙, 2008). 

이는 조건부 급여의 제공을 언급하며 높은 소득 보장을 비판하는 행태 담론과 경제활동 담론과 

연결될 수 있다(김영순 외, 2018, 162-163; 손영찬 외, 2018, 163-165; 신형민 외, 2018, 154-157; 

서범석 외, 2018, 164-165; 구정화 외, 2018, 161-162).

책과도 관련된다. 경제적·물질적 안정을 중요시하는 사회보장과는 다르게 사회정책은 사회 구성원의 문화적·정신적 만족

등의 전반적인 삶의 질 향상과 연관된 정책 영역을 포함한다(최석현 외, 2021). 또한, 사회보장은 기본적인 또는 최소한

의 욕구를 충족한다는 의미가 강한 반면, 사회정책은 더 나아가 삶의 질을 유지 또는 개선한다는 의미를 포괄한다(박석

돈, 2010; 정태석 외, 2018).

8) 사회 안전망은 1997년 외환위기 이후 한국 사회에 등장한 용어로, 구조조정을 하는 과정에서 취약 계층에게 미치는 악

영향을 최소화하기 위한 임시적·잔여적인 성격의 조치를 의미한다(이준영, 2008).

9) 교과서 E는 다른 교과서와 달리 본문에서 복지에 대한 사회적 요구에 비해 복지 수준이 낮을 수 있다는 점, 복지 사각

지대에 대한 대처가 필요하다는 점 등도 기술함으로써 한국 복지제도의 한계를 담아내고 있다. 또한, 한국의 복지 지출

수준이 낮아 증세 개편을 통한 지출 확대가 필요하다는 내용의 학습 자료를 제시하였다. 교과서 B도 학습 자료로 국내

총생산 대비 공공 사회 복지 지출 비중을 제시함으로써 한국의 복지 지출 수준이 낮다는 점을 알 수 있게 하였다



- 63 -

『사회·문화』 과목의 4단원 성취기준에 “현대 사회에서 요구되는 사회 복지의 의미를 이해

하고 구체적인 복지 제도의 유형과 특징을 탐색한다.”라고 명시하였다(교육부, 2015, 250). 현대 

사회에서 요구되는 사회 복지라는 것은 한국 현실에 부합하는 사회 복지의 의미와 복지 제도를 

뜻한다. 그런데 교과서는 사회복지를 전반적으로 사회보장 개념으로 축소하여 설명하고 있고, 과

도한 사회보장을 우려하고 있다. 이러한 구성 방식은 보편적 복지 제도에 대한 부정적인 인식을 

심을 수 있고 복지의 사각지대 해결, 증세를 통한 복지 예산 확충 및 재분배정책 강화 등과 같은 

개선점이 필요한 한국 복지제도의 현실을 왜곡한다.10)

3. 불평등 간의 구조적 연결성 분석 : 나열된 다차원적 불평등

사회 계층과 불평등 대단원의 내용 중 여러 불평등 영역 간의 연결성과 관련된 부분을 찾고, 

그 내용을 어떻게 구성하였는지를 분석하였다. 각 교과서는 다양한 영역의 불평등을 제시한 후 

불평등 간 상호작용에 대한 내용을 구성하고 있지만, 교과서마다 상호작용에 대한 서술이 상이하

며 불평등이 구조적으로 연결되는 메커니즘을 제대로 설명하지 못하고 있다. 

교과서 B, C, E는 경제적 차원이 다른 차원에 영향을 주는 일방향적 관계로 서술하였으며, 교

과서 D는 불평등 간의 연결성을 전혀 제시하지 않았다. 교과서 B와 E는 경제적 불평등과 건강 

불평등 간의 관계를 제시하고는 있지만 두 영역의 상호작용을 경제적 불평등이 건강에 영향을 주

는 일방향적인 관계로 설명하여 불평등 간의 상호관계를 이해하기 어렵게 구성하였다. 교과서 C

는 빈곤 단원에서 빈곤이 주거, 건강, 교육, 인간관계 등에 영향을 미친다고 서술하였다. 이는 경

제적 차원이 다른 차원의 불평등에 영향을 주는 일방향적인 관계로 설명하는 것이라 할 수 있다. 

이는 경제적 차원에 중점을 두는 경제활동 담론과 유사하다고 할 수 있다.

그와 달리 교과서 A는 본문에 개별 불평등 간의 상호작용에 대해서 언급하고 있지 않지만 다

른 교과서와 달리 학습 자료에 다중 격차를 제시하며 불평등의 구조적 연결성을 설명하고 있어, 

한국 사회의 불평등을 보다 더 이해할 수 있도록 구성하였다고 평가할 수 있다. 다중 격차를 바

탕으로 “2016년 학업 성취도의 지역별 격차”, “부모의 소득 분위별 대학 진학 현황”에 대한 통계 

자료를 활용하여 소득과 주거, 교육의 구조적 연결성을 학습할 수 있도록 하였다(김영순 외, 

2018, 134).11) 

사회 이동 단원에서도 구조적 연결성을 살펴보기 어렵다. 앞서 분석한 것과 같이 5종 교과서는 

사회 이동 사례의 대부분을 상승 이동으로 제시하였으며, 사회 구조적 측면보다는 개인의 자율적

인 노력을 강조하였다. 이러한 구성은 다양한 환경 속에서 변화하는 불평등 양상 과정에 대한 관

10) 한국의 복지제도도 1990년대부터 질적으로 성장하고 있지만 보편적 복지 체제를 형성하지 못하였다(김태성 외, 2014).

한국의 GDP 대비 공공사회 복지지출 비율은 빠른 속도로 증가하고 있지만, 2019년에 12.2%로 OECD 평균인 20%를

넘지 못하고 있으며 OECD 회원국 중 최하위에 머물고 있다. 그만큼 저부담·저복지 구조를 지녀 사회보험이나 공공부

조의 사각지대가 크다고 할 수 있다(노대명, 2015).

11) 교과서 A에서 제시하는 다중 격차는 개별 불평등 간의 상호작용을 중시하는 개념으로 소득과 자산, 주거, 교육, 건강,

문화 등의 다양한 영역의 격차가 서로 연결되는 점을 강조한다(전병유 외, 2016). 교과서 A는 다중 격차를 제시하며 불

평등 간의 구조적 연결성을 설명하고 있지만, 해당 내용의 배치가 사회 불평등 종류 설명 부분이 아닌 사회 불평등 현

상을 바라보는 관점 부분에 있어 위치 변화가 필요하다.
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심과 이해력을 떨어뜨린다. 다양한 불평등이 엮이며 축적되는 과정을 이해하기 위해서는 다른 관

점에서 상승 이동의 사례를 제시하거나, 하강 이동과 구조적 이동의 사례를 제시할 필요가 있다. 

하강 이동 사례를 통해 사회에서 점점 배제되어가는 과정을 제시한다면 학생들이 불평등의 발

생 과정을 보다 명확하게 이해할 수 있고, 구조적 이동 사례를 통해 개인의 능력과 노력에 영향

을 주는 사회적 배경까지 파악할 수 있다. 

사회 불평등 양상으로 제시된 사회적 소수자, 성 불평등에서도 다차원적인 영역에서 발생하는 

차별을 설명하고 있지만, 불평등 영역 간의 연결성에는 주목하지 않았다. 사회적 소수자 단원에서

는 노동, 교육, 사회적 관계, 의료, 문화, 일상생활 등에서의 사회적 차별과 편견 사례들을 언급하

고 있다. 사회적 차별과 편견으로 인해 다양한 차원에서의 삶의 기회가 박탈되기 때문에 그에 대

한 사례들을 교과서에 담는 것은 바람직하다. 그러나 차별과 편견으로부터 파생되는 불평등 과정

에 대한 논의는 제시되어 있지 않고 다차원적인 차별을 단편적으로 나열하였다. 다양한 영역의 

차별 문제를 단순 나열하다보니 그에 대한 해결 방안도 유기적으로 연계되어 있지 않고 파편적으

로 제시하였으며, 앞서 분석한 것과 같이 경제적 차원에만 주목하고 다른 영역에 대한 해결방안

은 거의 제시하지 않았다.

성 불평등 단원에서도 정치, 경제, 가정, 대중매체 등에서 사회 문제가 발생하고 있다고 서술하

고 있지만, 각 영역이 서로 연결되며 불평등이 재생산되고 있다는 점은 제시하지 않았다. 성별 고

용률과 맞벌이 가구의 가사노동시간에 대한 통계 자료를 제시하였지만, 성차별적 노동시장 구조

와 가사 노동에 대한 젠더 고정관념의 연결성에 대해서는 서술하지 않았다. 그 결과로 여성의 경

제활동 참여를 높이는 정책을 실시하더라도 가사 노동에 대한 고정관념을 변화시키지 못하면 여

성만 일자리와 가사노동에 대한 이중고를 겪는다는 사실을 학생들은 이해하기 어렵다.

빈곤 문제는 사회적 소수자, 성 불평등 단원과 다르게 불평등 영역 간의 연결성은 물론 빈곤의 

다차원성을 고려하지 못하였다. 5종 교과서 모두 빈곤 내용을 절대적 빈곤, 상대적 빈곤 등의 소

득 중심으로 구성하며 경제적 차원으로 빈곤 문제를 다루었다. 그러나 교과서 C는 다른 교과서와 

달리 결과로서의 빈곤문제만을 다루지 않고, 다양한 영역에서 박탈이 발생하는 과정까지 포괄하

여 빈곤 양상과 문제를 살펴볼 수 있다. 그런데 교과서 C는 소득을 바탕으로 정의내린 빈곤이 다

른 차원의 불평등에 영향을 준다고 서술하여 경제활동 담론과 같은 관점을 공유한다고 할 수 있

다. 비물질적 욕구에 대한 논의가 필요하지만 교과서는 빈곤의 의미를 소득 중심의 경제적 차원

으로 다루었고, 그에 대한 사회적 해결방안도 소득을 기반으로 제시하였다. 교과서 C 또한 빈곤 

양상을 다각도로 제시하긴 했지만, 해결방안에는 전혀 반영하지 않고 다른 교과서와 마찬가지로 

소득 중심으로만 구성하였다.

사회 불평등의 개념과 양상, 원인과 해결방안의 내용 구조는 불평등 간의 구조적 연결성에 주

목하지 않았다. 또한, 다른 차원보다 경제적 차원을 강조하는 형태를 띠고 있다. 그렇다보니 그에 

대한 대응방안으로써 제시되고 있는 사회복지와 복지 제도에 대한 내용도 경제적·물질적 측면으

로 축소하여 구성하였으며, 불평등이 중첩되는 메커니즘에 대한 대응 없이 단편적으로 해결방안

을 제시하고 있다.

위의 분석결과를 종합하면, 불평등의 다차원적인 양상은 나열식으로 제시되어 있을 뿐 불평등 
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간의 구조적 연결성은 대단원의 전반적인 구성에서 찾아보기 어려웠다고 평가할 수 있다. 이러한 

구성은 한국 사회 불평등과 복지제도의 현실을 왜곡할 수 있어, 학생들의 학습에 방해가 될 수 

있다.

Ⅴ. 결론

본 논문은 사회·문화 과목의 사회 불평등 내용 구조에 대한 문제의식을 갖고 출발하였다. 사

회·문화 교과서가 한국 사회 불평등의 변화를 반영하고 있는지, 불평등 현상에 대한 개념·원

인·양상·해결방안 등의 내용을 다양한 관점으로 구성하고 있는지를 분석하고자 하였다. 

사회적 배제 담론을 기반한 분석틀에 따라 사회 계층과 불평등 단원의 전체 구조를 설명하면 

다음과 같다. 사회 계층과 불평등 단원은 경제적 불평등을 핵심 차원으로 바라보고, 다양한 차원

의 사회 불평등 문제를 노동 참여를 통한 소득 보장으로 해결하고자 한다. 경제활동 담론의 관점

에 따라 노동 참여를 강조할 뿐 분절화된 노동시장의 구조를 담아내지 못하였으며 사회복지를 잔

여주의적으로 인식하도록 구성하였다. 사회 계층과 불평등 단원의 이러한 전체적인 구조는 경제

적 차원뿐 아니라 다른 다양한 차원의 불평등도 중요하다는 점과 개별 불평등 간의 구조적 연결

성이 강조되고 있다는 점을 담아내지 못한다. 또한 분절화된 노동 시장 구조를 반영 하지 못했기 

때문에 한국 사회 불평등의 현실을 제대로 이해하기 어렵게 구성되었으며, 사회복지를 선별적·

잔여적인 성격으로 설명하여 편중된 시각에서 사회복지를 바라봤다고 평가할 수 있다.

2015 개정 사회과 교육과정 『사회·문화』 교과서의 사회 계층과 불평등 단원은 한국 사회 

불평등의 현실을 제대로 반영하지 못하였을 뿐 아니라 세부 내용 구조의 흐름이 일관적이지 못해 

학생들이 사회 불평등 현상을 이해하는 데에 어려움을 야기할 수 있다. 현대 사회의 불평등 현상

은 다차원적인 접근이 필요하며, 여러 차원의 불평등에 대한 종합적 접근이 필요하다. 종합적 접

근이란 여러 불평등에 대한 병렬적 접근보다는 다차원적인 불평등이 이뤄지는 메커니즘에 주목하

며 불평등 문제를 풀어내는 것을 의미한다. 이러한 현실에 대처하기 위해서는 기존 교과서의 소

득 중심적 구성보다는 불평등의 다차원성과 과정 및 결과에 대한 통합적 접근을 고려한 사회적 

배제 담론을 바탕으로 사회 계층과 불평등 단원을 재구성하는 것이 필요하다. 

본 연구가 지닌 한계점은 다음과 같다. 첫째, 사회적 배제 담론으로 『사회·문화』 교과서의 

사회 계층과 불평등 단원의 전체적인 구조를 분석하는 데에 있어 해당 단원에서 다루고 있는 개

념과 이론, 사례 등의 지식적 측면에만 초점을 두어 가치·태도에 대해서는 분석하지 못하였다. 

둘째, 사회적 배제 담론을 기반으로 한 사회 불평등 교육 방안에 대한 연구로 나아가지 못하였다. 

본 연구는 사회적 배제 담론을 2015 개정 사회과 교육과정 『사회·문화』 교과서 사회 계층과 

불평등 단원의 분석 기준으로써 활용하여 그 시사점을 도출해내었다. 그러나 그에 대한 구체적인 

교육 방안을 제시하지 못하였다는 한계점이 있다.

위와 같은 한계점에도 불구하고 본 연구는 다음과 같은 의의를 갖는다. 현대 사회 불평등을 설

명하는 데에 보다 적합한 사회적 배제 담론으로 사회 불평등에 대한 기존 소득 중심적 접근에 대

해 문제 제기를 함으로써 단원 전체의 패러다임 전환 논의를 이끌어낼 수 있다. 또한, 『사회·문
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화』 대단원의 전체적인 구조를 분석하였다는 의의가 있다. 대단원 내 특정 주제에 대한 내용 요

소들을 분석했던 기존 연구들과는 달리 본 연구는 사회 계층과 불평등 단원의 전체적인 구조를 

분석함으로써 해당 대단원의 전반적인 패러다임을 파악할 수 있고 그에 대한 비판적 고찰을 가능

케 했다는 의의가 있다.
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장소-되기로서의 장소 배움의 재개념화 탐색 

박 명 화

한국교원대학교 박사과정

Ⅰ. 들어가며

  우리의 일상은 새로운 사건들로 펼쳐지고 있으며, 그 과정에 늘 장소와 얽혀 있다. 우리가 

장소를 의식하는지 여부와 관계없이 장소는 삶의 부분으로 일상적 삶과 맞닿아 있다. 즉 장소

는 삶을 이해하고, 사건을 인식하며, 일상의 실천을 수행하는 데 필수적이라 할 수 있다. 그렇

다면 지리교육의 목적 또한 어린이들이 그들의 일상적 삶의 장소에 관심을 가지고 이를 이해

하도록 하여 장소와 세계를 인식하는 역량을 기르고, 이를 바탕으로 일상에서의 행위역량을 

고양하는 데 있을 것이다. 

  우리가 일상에서 마주하는 장소는 다양한 의미들로 끊임없이 변이하고 있다. 어제와 오늘의 

교실은 전혀 다른 맥락과 의미로 다가올 수 있으며, 등굣길에서 만난 골목은 하굣길에서 만난 

골목과 이미 다른 장소이다. 즉 실제 삶의 장소는 불변하는 정적인 대상이 아니라 끊임없이 

변이하며, 하나의 장소일지라도 동일한 의미로 표상될 수 없는 차이의 의미들을 함축하고 있

다. 이러한 까닭으로 장소의 의미는 특정한 것으로 고정되거나 고착될 수 없다. 

  그러나 현재 초등학교 지리교육에서 다루는 장소는 실재하는 장소의 복잡성과 생성을 다루

기보다 공통감(common sense)으로서의 수렴된 장소로서 제시되고 있다. 즉 교육과정에 제시

된 장소는 특정한 동일성의 의미로 고정되어 정지해 있다. 이는 실재하는 장소의 다채로운 특

성을 드러내지 못할 뿐만 아니라, 장소가 다양한 맥락으로 변이하고 있는 특성 역시 다루지 

못하고 있는 것으로 볼 수 있다. 이러한 장소 학습의 근저에는 교육이 이성적 사유 능력을 바

탕으로 세계에 대한 명확한 이해를 제공해야 한다는 동일성의 사유가 내재해 있다. 

  본 연구에서는 이처럼 지리교육에서 장소 학습이 실재하는 장소의 변이와 생성을 담아내지 

못하였다는 문제의식에서 출발하여, 새로운 관점에서 장소 학습의 의미를 논의하고자 하였다. 

그러한 관점의 전환을 위한 이론적 토대로서 Deleuze의 사유를 기반으로 장소를 재개념화하

고, 이를 기반으로 장소 학습의 의미를 논의하였다. 

박명화

2023년 연차학술대회 < 2분과 >
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Ⅱ. 장소의 재개념화와 장소-되기 개념의 설정

1. 배치로서의 장소 개념화

  우리 일상에서 장소는 특정 의미에 고정되어있지 않으며 끊임없이 변이하고 있다. 즉 장소

는 전체로서의 총체성이나 유기적 통일성을 갖지 않으며 장소에 얽히는 요소들의 결합 양상

에 따라 변이하고 있다. 실제 삶의 장소가 변이한다는 사실은 장소를 기존의 동일성의 관점에

서 벗어나 새로운 관점에서 사유해야 할 필요성을 제기한다. 이처럼 장소를 생성과 변이로 사

유하기 위한 이론적 기반이 바로 배치의 사유이다. 

  배치의 사유는 세계에 존재하는 개체들이 이미 존재하고 있는 고정된 실체가 아니라고 보

고, 배치의 과정을 통해서 역동적으로 생성되고 변이하는 과정에 주목한다. 여러 물질적‧비물

질적 요소들이 연결되고 다시 분리되며 개체가 생성되는 것이라면, 장소 역시 이미 존재하는 

것이 아닌 배치의 산물이자 과정으로 볼 수 있다. 그동안 장소는 주로 정적이고 안정된 뿌리

내림의 공간을 의미하였다면, 배치로서의 장소에 관한 사유는 장소를 특정 의미로 포획하지 

않으며 이질적인 요소들의 상호 얽힘의 과정으로 개방한다. 즉 장소는 안정화의 결과인 동시

에 안정화의 상태를 동요시켜 불안정하고 예상치 못한 변이의 흐름을 만드는 과정인 것이다. 

  배치로서의 장소란 단순히 이질적 요소들이 함께 혼재되어 있는 것을 넘어, 이것이 서로 연결

되고 해체되며 또다시 새로운 양상으로 결합하는 역동적 운동의 산물이자 그러한 변이의 흐름 

자체를 의미한다. 즉 장소는 상이한 요소들을 특정한 방식으로 묶는 연결을 수반한다. 예컨대 

거리는 사물이 아니며 단지 이산적인 사물들의 집합 역시 아니다. 거리는 건물, 도로, 상점, 사

람들, 상품 등이 모여 구성되지만, 단순히 그것들이 모여있다는 것을 넘어 연결되어야 장소가 

된다. 그러나 배치로서의 장소에 물질적 요소만이 함께 결합되는 것은 아니다. 장소는 물질뿐만 

아니라 비물질적 요소들이 함께 얽혀 생성되는 배치이기 때문이다. 거리는 건물, 도로, 상점, 사

람들 등의 물질적 배치이기도 하지만, 동시에 법체계, 문화적 담론, 거리를 명명하는 언어 표현 

등의 담론적 배치이기도 하다. 즉 장소 배치는 항상 물질적인 동시에 표현적이다. 따라서 배치

로서의 장소의 개념은 물리적‧자연적 장소 개념과 구성된 담론으로서의 장소, 재현된 장소 이미

지 모두를 넘어서며 그러한 요소들이 서로 얽혀 들어가 하나의 배치를 이루는 것을 의미한다. 

  이처럼 장소를 배치로 사유하는 것은 장소 개념에 내재되어 있던 본질주의를 해체하고 생

성의 관점에서 장소를 새롭게 포착할 수 있게 한다. 본질주의적 관점에서 장소는 정적이고 안

정성을 가지며 고정되어 있다. 따라서 장소의 경계 내부는 동질성을 가지며 그 고유한 특성으

로 인하여 다른 장소와 차별화된다. 배치로서의 장소 역시 안정성을 가지지만 그것은 불안정

성에 개방된 임시적 안정성이다. 그러하기에 장소는 역동적으로 변이하며 차이가 끊임없이 생

성되는 장이다. 장소의 행위 주체는 기존의 인간뿐만 아니라 비인간, 물질적 환경, 사회적 담

론 등이 모두 장소에서 행위력을 가진 행위자로 기능하게 된다. 이를 통해 인간 주체의 전능

함은 해체되고 인간-장소의 주체-객체 관계 역시 전복되며, 그 이면에서 보이지 않았던 개체

들의 다양성은 되살아난다. 
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  또한 장소가 발생하는 기제 역시 새롭게 전환된다. 본질주의적 관점에서는 무차별적 공간이 

인간의 의미 있는 장소 경험과 거주를 통해 장소가 된다. 즉 움직임과 유동성의 공간에서 정

지하여 뿌리를 내릴 때 비로소 진정한 장소의 모습은 드러난다. 반면 배치로서의 장소가 생성

된다는 것은 역동적 움직임을 수반한다. 개체들을 묶는 특정한 연결들이 그 장소를 독특한 시

공간적 응결로 만들며(Saldanha, 2017: 167), 장소는 창발한다. 또한 본질주의적 관점에서는 장

소 경험을 통해 의미(meaning)와 정서(emotion)가 생산된다. 장소를 구성하는 요소들은 이러한 

장소의 의미에 유기적으로 부합하며 통일성을 가진다. 배치로서의 장소에서는 배치를 통해 감

응과 특이성 및 강도가 발생한다. 이들은 특개성을 지니기 때문에 단일한 의미로 자명하게 표

현될 수는 없지만, 서로 응집성을 지니며 연결을 통해 모종의 일관성을 방출한다. 이러한 측

면에서 배치로서의 장소 역시 다른 장소와 차별화된다고 볼 수 있지만, 이는 장소가 가진 고

유성 때문이 아닌 오히려 장소의 특개성 때문으로 볼 수 있다. 

  이러한 배치로서의 장소의 의미는 다음과 같이 살펴볼 수 있다. 첫째, 장소를 배치로 보는 

관점은 구성요소 간의 단순한 상호 작용을 넘어, 새로운 창안의 가능성에 주목한다. 즉 장소

는 이질적 요소들의 마주침을 통해 생성되는 것이므로, 그러한 만남의 양상에 따라 새로운 의

미가 생성되는 것이다. 둘째, 장소를 배치로 사유하는 것은 장소를 특개성으로 포착함으로써, 

장소의 이론이나 법칙을 허물어 다양한 특이성으로 장소를 이해한다는 것을 의미한다. 셋째, 

배치의 관점으로 장소를 이해하는 것은 인간뿐 아니라 배치로 구성되는 모든 개체들의 힘과 

역량을 긍정함으로써, 장소에 관한 인식론을 장소와 개체들의 관계를 새롭게 구성하는 존재론 

및 배치의 변환이라는 실천의 문제로 전환한다. 

2. 장소-되기 개념의 설정

  배치로서의 장소는 다양한 요소들이 매번 상이한 방식으로 얽히며 끊임없이 변이하고 있다. 

그리하여 우리는 일상적으로 마주하는 장소들도 동일성으로 지각하지 않으며 그 차이들을 감각

하고 있다. 어제 걸었던 길이 오늘 이 순간 다르게 느껴지는 것은, 어떠한 구성 요소들이 장소 

배치로 얽혀 길의 새로운 의미가 생성되었는지를 우리가 의식적으로 분석하고 판단했기 때문이 

아니라, 그러한 배치에서 생성된 감응이 명확하지는 않지만 모호함으로 지각되었기 때문이다. 

  즉 우리는 대상을 만날 때 그것을 이성적 사유 기반의 범주학적 판단으로 파악하는 것이 

아니라, 감응으로 지각한다.1) 감응(affect)은 Spinoza의 affectus에서 비롯한 개념으로, 주로 이

에 기반한 Deleuze의 사유를 바탕으로 논의되어왔다. 감응은 다른 신체들과의 우발적 만남으

로 발생하는, 비재현적이고, 무의식적이며, 특이성을 지니는 행위역량의 변이로 정의할 수 있

다. 이를 통해 장소와 우리의 관계를 살펴본다면 우리는 장소와의 만남에서 발생하는 감응으

로 장소를 이해한다고 볼 수 있다. 

1) 우리는 신체를 기관과 기능에 의해서 정의하지 않듯이 종(種)이나 유(類)의 특성에 의해서도 정의하지 않는다. 우리는 신

체의 감응을 주요하게 고려하고자 한다(Deleuze & Guattari, 1980, 김재인 역, 2001, 487).
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  상이한 배치를 통해 형성되는 미세한 차이의 감응들로 장소는 끊임없이 변이하기 때문에, 

장소는 동일한 의미가 아니라 특개성으로, 즉 차이로 지각된다. 하지만 우리가 어떤 장소를 

만날 때 항상 특개성을 발산하는 감응을 인식하는 것은 아니다. 장소와의 배치에서 장소는 늘 

변이하고 있지만, 감응은 특정한 강도 이상이 되었을 때, Deleuze의 표현을 빌려 말하자면 감

응이 응결되어 특정 ‘강도의 문턱’을 넘을 때 우리에게 지각된다. 그러한 장소의 감응이 신

체에 감각되며 장소의 특개성을 포착하고, 동시에 자신의 신체를 새롭게 바꾸어 새로운 신체

를 구성해나가는 과정을 장소-되기(becoming-place)로 개념화할 수 있을 것이다. 즉 장소-되

기란 신체가 장소와 새롭게 배치되며 내 신체의 강도와 에너지의 분포를 새롭게 만들어 새로

운 신체가 되는 동시에, 새로운 장소의 의미와 조우하는 것이다. 

  장소의 감응(affect)이 변이하는 장소에서 발생하는 차이의 의미를 나타낸다면, 그것을 신체

의 변이를 통해 지각하는 것이 장소-되기(becoming-place)로 볼 수 있다. 그렇다면 장소-되기

는 장소를 낯설고 새로운 의미로 만나고 지각하는 방식이라 할 수 있을 것이다. 기존의 경험

과 지식만으로는 이해하기 어려운 장소의 의미와 조우하거나, 재현된 의미를 깨뜨리는 장소의 

낯섦을 발견하고자 할 때, 장소-되기는 발생할 수 있다. 

  이렇게 볼 때 장소-되기는 매끄러운 장소를 창안하는 과정으로 볼 수 있다. Deleuze와 

Guattari는 공간의 두 가지 양상을 홈 패인 공간(striated space)과 매끄러운 공간(smooth 

space)으로 제시한 바 있다. 먼저 홈 패인 공간은 정해진 ‘홈’을 따라가도록 이미 경로가 

설정되어 있는, 중심과 척도가 존재하는 공간이다. 따라서 홈 패인 공간은 표준에 의해 정의

되고 척도적인 유클리드적 공간이라 할 수 있다. 홈 패인 공간은 초월적 중심으로 차이들을 

끌어들이며 그것을 등질적인 것으로 가정한다. 이러한 홈 패인 공간에서 선들은 점에 종속되

며 변화의 운동은 고정된 점으로의 정착을 위한 운동일 뿐이다. 

  홈 패인 공간이 영토화와 지층화가 이루어진 공간이라면, 매끈한 공간은 이와 달리 탈영토화

와 탈지층화를 시도하며 변화를 거듭하는 유목민의 공간이다(김은주, 2016, 23). 매끄러운 공간

은 차이들을 동일성으로 포획하는 중심이 없는 비중심화된 공간이다. 매끄럽다는 것은 차이들을 

균일화하여 어떠한 틈도 없는 완결성을 지니고 있는 상태를 의미하지 않는다. 매끄러운 공간은 

오히려 이질성을 보존하며, 이질성들 간의 결합을 통해 창발하는 다양체이다. 따라서 매끈한 공

간은 불규칙하고 비결정적인 비유클리드적 공간이며 특개성이 충만한 감응의 공간이다.2) 

  장소-되기가 매끈한 공간을 만든다는 것은, 다수적인 장소의 의미를 벗어나 소수적 의미를 

창안하는 것으로 볼 수 있다. 즉 장소-되기는 몰적이고 다수적인 포획 내에서 장소를 사유하

는 것이 아니라, 그것의 경계를 허물고 틈을 만들어 새로운 방식으로 장소와 만나는 것을 의

미한다. 따라서 장소-되기는 동일성의 사유에서 벗어나 차이생성의 사유로 장소와 만남을 의

미한다. 이는 장소에 대한 기존의 의미의 지대를 확장하여 새롭게 펼쳐지는 장소의 다층적인 

의미를 탐색한다는 것을 뜻한다. 

2) 하지만 Deleuze와 Guattari는 홈 패인 공간과 매끄러운 공간이 결코 분리되어 독립적으로 존재하는 것이 아니라고 말한

다. 매끄러운 공간은 항상 홈 패인 공간으로 번역되고 횡단하고 있으며, 또 홈 패인 공간은 매끄러운 공간으로 항상 반

전되며 회귀하고 있는 것이다(Deleuze, Guattari, 1980, 김재인 역, 2001, 907). 즉 어떠한 공간도 완벽하게 매끄럽거나 완

벽하게 홈 패인 것은 아니며, 이러한 두 가지 양상은 항상 공간에 혼재되어 있다.
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  한편 장소-되기는 장소의 다수적 의미에서 벗어나는 것이기도 하지만, 내가 기존의 나에서 

벗어나는 과정이기도 하다. 즉 이는 장소가 지닌 잠재성의 모호함을 해독해가는 과정인 동시

에 내 신체에 장소에 대한 미세한 감각들을 발생시키는 과정이다. 그러하기에 장소-되기는 단

지 장소에 대한 새로운 인식의 전환에 그치는 것이 아니라, 장소에 대한 새로운 지식을 생산

해내고 실천을 만들어 내는 수행성의 강화로 이어진다. 

  따라서 장소-되기는 곧 세계와 만나는 방법이자 장소와 세계를 배우는 과정이라 할 수 있

다. 물질과 함께 얽혀 발생하는 신체의 반복이나 실천을 통해 우리는 만들고, 수행하고, 관련

시키고, 알고, 기억하고, 배우고, 존재하고 있다. 다시 말해 우리의 신체적인 장소 경험은 장소

의 감응에 관한 것만이 아니라, 또한 체화되고 학습되는 지식에 관한 것이기도 하다(Page, 

2020, 94, 96). 이러한 맥락에서 장소-되기란 장소와의 얽힘을 통해 장소를 체현하며 장소 및 

세계를 배워나가는 과정인 것이다. 

Ⅲ. 장소-되기로서의 장소 배움

  이처럼 장소가 끊임없이 변이하는 것이라면 장소를 배운다는 것 역시 장소를 특정 의미로 

고정해 놓은 객관적‧과학적 지식을 학습하는 것이 아니라, 변이하는 장소의 특징과 의미를 탐

색하는 것으로 그 의미가 전환되어야 할 것이다. 즉 장소 배움은 우리가 배치로서의 장소를 

어떻게 만나고 이해하며 배우는지에 관한 논의로 볼 수 있다. 

  장소가 끊임없이 변이한다는 사실은 우리가 장소의 모든 의미를 망라할 수 없음을 함축한다. 

그렇다면 장소를 배우는 목적 자체를 달리할 필요가 있다. 장소를 배우는 목적은 세계에 존재하

는 장소를 뚜렷하고 명료하게 설명하는 것이 아니라, 변이하는 장소의 특개성을 포착하며 장소

에 대한 개념 자체를 확장해나가는 것으로 전환되어야 한다. 이렇게 볼 때 장소를 배운다는 것

은 장소와의 배치를 통해 장소에 대하여 변이하는 개념을 생성해나가는 것으로 볼 필요가 있다. 

  장소는 특정한 의미로 고정되어 있지 않기 때문에, 장소를 배운다는 것은 “장소란 무엇인

가”라는 물음을 던지고 그에 대한 답을 찾는 과정으로 볼 수 있다. 물음은 설사 해(解)가 나

타난다 해도 제거되는 것도, 극복되는 것도 아니다(Deleuze, 1968, 김상환 역, 2004: 424). 즉 

물음을 던진다는 것은 완결된 하나의 정답을 가정하지 않는다. 오히려 그러한 물음은 선명한 

정의를 모호함으로 던져넣으며 사유를 위한 문제제기적(problematique) 장(場)을 형성한다. 

“도시란 무엇인가”라는 물음은 도시에 대한 수렴적 정의를 발견하기 위한 것이 아니라, 도

시가 함축하고 있는 이념의 세계에 존재하는 수많은 특이성들을 포착하기 위한 문제를 끊임

없이 만들어낸다. 즉 물음은 장소와의 특정한 배치, 그리고 그 사이에서 생성되는 감응에 따

라 끊임없이 상이한 문제의 장을 만들어 내며 장소의 의미를 확장해나간다. 장소는 완결된 공

간이 아니라, 지속적으로 (재)생산되는, 영원히 불완전한 공간이며, 그것은 ‘파악불가능성

(ungraspability)’을 지닌다(Massey, 2005, 박경환 외 역, 2016: 195). 따라서 장소를 배운다는 

것은 이미 완결된 규정성을 지닌 고정된 의미로 장소를 파악하는 것이 아니라, 기존의 다수적 
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의미와는 다른 장소의 특성들을 지각해나가는 과정으로 볼 수 있다. 

  이렇듯 새롭고 낯선 방식으로 장소와 조우하는 과정은 앞서 개념화한 바와 같이 장소와의 

배치에서 발생한 감응을 신체를 통해 지각하는 방식인 장소-되기(becoming-place)로 볼 수 있

다. 다시 말해 장소 배움이란 장소-되기를 통한 장소 이해에 다름 아니다. 이는 감응으로 변

이하며 생성하는 장소를 사유하는 것인 동시에, 장소와 접속되고 배치되며 자신 역시 다른 존

재로 변이하는 것이다. 

  이처럼 장소 배움이 장소-되기를 통한 장소 이해의 과정이라면, 장소를 배운다는 것은 추상

적이고 객관적인 개념의 학습에서 장소와 배치되는 구체적 경험을 통한 배움으로 의미가 전

환되어야 할 것이다. 장소 배움은 신체를 통해 장소의 의미를 확장해나가는 과정이므로 이는 

장소와의 구체적 만남을 전제로 하기 때문이다. 즉 장소에 대한 개념은 현상을 추상화하는 과

정에서 경험을 소거시키는 것이 아니라, 반대로 장소 경험 속에서 형성된다. 

  이러한 장소 배움의 과정에서 배우게 되는 개념들, 즉 배움의 내용은 장소의 잠재성에 내재

된 수많은 특이성들이다. 하지만 이는 기존의 장소 학습에서 가르쳐왔던 장소의 의미를 배격

하는 것은 아니다. 단일한 의미로 강조되어 왔던 기존의 장소 개념 역시 장소가 지닌 일면이

라면, 장소 배움은 그 개념을 포함하여 의미를 더 확장해나가는 것을 뜻하기 때문이다. 따라

서 장소 배움은 장소에 대한 기존의 개념과 개념의 ‘사이’를 메우고 개념이 놓인 선분의 

폐쇄된 양 끝점을 무한히 증식해나가는 것을 의미한다. 즉 장소를 하나의 몰적인 의미의 경계 

내부에 가두어 두는 것이 아니라, 그 경계를 해체하고 장소를 새롭고 낯설게 보는 사유의 실

험을 통해 장소에 대한 개념을 새롭게 생성하는 것이 바로 장소 배움이다. 

  그렇다면 장소-되기로서의 장소 배움을 개념화할 필요가 있으며, 이는 다음의 세 가지 측면

에서 고찰하도록 한다. 

1. 수행성에 기반한 장소 개념의 이해

  우리는 추상적 개념으로 장소를 알게 되는 것이 아니라, 행위들을 통해 장소를 이해하게 된

다. 이처럼 우리가 다양한 수행성으로 삶의 장소를 만난다면, 장소 배움 역시 그러한 수행성

과 관련되어야 할 것이다. 수행성은 행위자의 개별적 행위를 지칭하지 않으며, 그러한 행위들

의 연결에 관한 것이고, 또한 그 연결이 만들어내는 삶에 관한 것이다. 즉 수행성은 세계와의 

연결에 관한 것이며, 우리는 다양한 일상의 수행성으로 장소와 연결된다. 이 같은 수행성의 

관점은 장소라는 배경 위에서 행위가 발생하는 것이 아니라, 행위를 통해 장소가 다양한 의미

로 펼쳐진다는 관점의 전환을 함축한다. 

  이렇게 볼 때 수행적 장소 개념에 기반한 학습은 다양한 삶의 양상으로 장소를 이해하고 

배운다는 것을 의미한다. 또한 수행성은 일상적 삶의 실천에 관한 문제인 까닭으로, 이는 장

소의 다양한 특성을 배우는 것을 넘어서, 일상적 삶에서의 역량의 고양과도 연결된다. 

  한편 수행성은 장소 배치를 만들어내지만, 배치로 생성된 장소 역시 수행성을 지니며 다시 
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우리의 일상적 삶의 수행성에 영향을 미친다. 즉 장소는 단지 수행성의 산물로서 존재하는 대

상이 아니라, 장소 역시 수행성을 지니며 우리의 일상적 삶에 관여하고, 특정한 행위를 가능

하게도 또 불가능하게도 만든다. 따라서 수행성에 기반한 장소 개념은 장소의 행위력을 전제

로 하며, 그러한 장소의 힘과 우리 삶과의 관련성을 탐색하는 것으로 볼 수 있다. 

  따라서 장소 배움에서 다루는 장소는 일상적 삶의 수행성에 기반하여 제시될 필요성이 제

기된다. 이러한 맥락에서 장소 배움은 복잡하게 얽혀 있는 실재적 장소의 연결성에 대한 탐색

을 통해 장소의 생성과 힘을 이해하고, 장소 학습을 실제적 삶의 세계로 개방한다. 

2. 배치의 변환: 낯설게 보기를 통한 익숙한 장소의 이해 심화

  장소 배움의 목적은 장소의 규정된 의미를 수용하거나 익숙한 방식 그대로 장소를 이해하

는 것이 아니라, 장소의 새로운 의미와 조우하고 이를 통해 자신의 신체 역량 역시 변이하는 

데 있다. 이러한 장소 배움의 목적을 고려해볼 때, 장소를 배우기 위해서는 특정 지식으로 규

정된 의미와 자신의 익숙한 지각 방식 모두에서 벗어나는 것이 중요한 문제일 것이다. 다수적

이고 몰적인 의미에서 벗어날 때, 새로운 장소와 만날 수 있기 때문이다. 그렇다면 장소의 익

숙한 의미를 벗어나, 장소를 새롭고 낯설게 이해하며 차이를 지각하는 과정이 곧 장소를 배우

는 것이라 할 수 있다.

  이와 같은 장소를 새롭고 낯설게 보는 사유의 실험은 Benjamin이 도시를 배우는 방식에서 

엿볼 수 있다. Benjamin은 지도를 잘 읽지 못하는 자신의 약점을 여행에서 낯선 도시를 배우

는 방법으로서 ‘길을 잃고 헤매기’의 기술로 바꾸어냈다. 익숙한 것을 익숙한 그대로의 방

식으로 받아들이는 것과 불화하는 것, 익숙한 것을 새롭게 만드는 방법을 고민하는 것, 그것

을 위해 자신의 신체를 독특한 방법으로 ‘연습’하는 것, 이런 것들이 Benjamin이 도시를 여

행하는 법이고 나아가 그가 ‘배우는’ 방법이었다(권용선, 2014: 63-64). 

  길을 잃고 헤매는 것은 도시가 이미 파 놓은 홈을 따라 사유하는 것이 아니라, 도시와의 마

주침 속에서 내 신체와 도시의 특이성들이 결합되며 생성된 감응을 통해 도시를 새롭게 배우

는 방식이다. 하지만 이러한 ‘길을 잃는’ 배움의 방식은 비단 ‘낯선’ 도시를 배울 때에만 

해당되는 것은 아니다. 장소 배움이란 익숙하다고 느끼는 장소조차 새롭고 낯설게 감각하는 

배움의 방식을 전제하기 때문이다. 길을 ‘모르는’ 것과 ‘잃는’ 것은 전혀 다르다. 기존의 

장소 학습에서 ‘모른다는’ 것은 지식이 결여된 상태를 의미한다. 따라서 장소에 대해 ‘모

르는’ 어린이들은 중심화된 개념과 지식을 학습해야 하는 대상이다. 반면 ‘잃어버린다는 

것’은 기존의 사유의 방식, 감각하는 방법을 ‘망각’한다는 것을 의미한다. ‘앎’의 관점

에서는 ‘기억’하는 것이 중요하다. 장소에 대한 의미와 정서, 지식 등은 기억되어야만 장소

감을 형성할 수 있으며 장소를 학습할 수 있기 때문이다. 즉 ‘망각’이 극복되어야만 장소를 

배울 수 있다. 하지만 ‘배움’의 관점에서는 오히려 망각의 한가운데서 잠재적 대상은 발견

될 수 있다(Deleuze, 1968, 김상환 역, 2004: 234). 기존의 홈 패인 사유 방식을 ‘잃어버리
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고’ 장소의 잠재성과 마주할 때 장소의 새로운 의미들을 발견할 수 있는 것이다. 

  도시에서 길을 잃는다는 것은 마치 숲에서 헤매는 것과 같은 훈련을 필요로 한다. 숲에서 

길을 잃어버리는 것은 애써 훈련하지 않아도 자연스레 만날 수 있는 경험이다. 해가 저물 즈

음 울창한 나무들이 우거져 나뭇가지 사이로 어둠이 내려앉으면, 숲은 하늘보다 더 빠른 속도

로 검게 짙어진다. 그러한 숲에서는 방향감각을 상실하고 헤매며 자신이 알고 있었던 숲의 다

른 모습과 마주해야 한다. 하지만 도시에서 길을 잃고 헤매는 것은 ‘훈련’이 필요하다. 도

시에는 여러 건물과 도로, 시설 등이 길을 잃지 않기 위한 지표 역할을 한다. 도시에서 길을 

잃는다는 것은 그러한 지표에 대한 감각을 망각하고 기존의 경험으로 쉽게 도시를 감각할 수 

있는 방식을 상실하기 위한 연습이 필요하다. 

  이 점에서 장소에서 길을 잃는다는 것은 기존의 배치에서 탈영토화하는 것으로 볼 수 있다. 탈영

토화를 위해서는 배치의 선분을 변화시킬 필요가 있으며, 이러한 방법 중 하나는 ‘관점의 변화’

이다. 즉 길을 잃는 훈련은 자신의 배치에서 벗어나 타자의 시선으로 장소를 지각하기 위한 노력으

로 볼 수 있다. 이를 통해 장소의 낯선 모습과 조우하며 장소의 특이성들을 지각할 수 있게 된다. 

  이를 바탕으로 볼 때, 지리교육에서 장소 배움은 장소를 새롭게 감각하고 사유하기 위한 훈

련을 의미한다. 장소의 잠재성의 지대와 만나서 새로운 감응을 발산하는 것은 우연의 힘에만 

기댈 수 없는 사유의 실험을 필요로 한다. 즉 장소 배움은 배치의 전환을 통한 새로운 사유의 

‘훈련’을 통해 기존에 알고 있던 장소의 다른 얼굴들과 조우할 수 있도록 하는 것이다. 익

숙한 감각을 낯설게 만들고 새로운 감응으로 장소를 조우하는 기회가 제공될 때, 어린이들은 

장소에 대한 다양한 의미를 지각하고 생성해나갈 수 있다. 이를 통해 장소 개념은 단일한 개

념의 형상을 벗어나 다른 개념들과 끊임없이 연결되며, 학습에서 장소는 지리 영역 내부에만 

고착되지 않고 경계 밖의 다양한 개념들과 접속하며 그 의미를 확장해나갈 수 있게 된다. 

3. 감응을 통한 장소 개념의 확장

  근대적 관점에 기반한 장소 이해는 특정 관점에 의해 주어진 감각으로 장소를 인식한다는 

것을 의미하였으며, 이는 ‘시각’에 근거하여 이루어졌다. 즉 장소나 지역의 경관을 중심으

로 고유하고 독특하며 다른 곳과 차별되는 특성을 탐구해 온 것으로 볼 수 있다. 그러나 우리

는 장소를 주어진 감각만으로 이해하지 않으며, 시각적으로만 장소와 조우하는 것 또한 아니

다. 장소는 다양한 감각들로 지각되는 감응의 세계이기 때문이다. 

  시각의 다수성을 해체하고자 하는 것은 시각 자체의 유용성을 부정하고자 하는 것이 아니

다. 이는 시각이 대상을 주체와 객체의 관계로 분리하여 코드화를 통해 대상을 포착하려는 힘

을 지닌 까닭으로, 그러한 다수성 자체를 비판하는 동시에 다양한 감각으로 대상과 조우하고

자 하는 시도로 볼 수 있다. 

  앞서 논의한 바와 같이 우리는 장소와의 신체적 만남을 통해 생성되는 감응으로 장소를 지

각한다. 감각은 곧 감응을 의미하기 때문에(Deleuze & Guattari, 1991, 이정임 외 역, 1995: 
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237), 우리는 감각으로 장소를 지각한다고 볼 수 있을 것이다. 그러나 이때의 감각이란 시각이 

지닌 다수성에 붙들리지 않는 차이의 감각을 나타낸다. 

  이를 바탕으로 볼 때 장소를 배운다는 것은 시각적 이해를 넘어, 신체를 통해 다양한 감각

으로 장소와 조우하고 장소를 이해한다는 것을 의미한다. 즉 도시를 배운다는 것은 눈을 감

고, 다른 감각으로 도시를 이해해보는 사유의 실험이다. 우리는 이미 충분히 시각적으로 도시

를 바라보고 있기 때문에, 새로운 도시의 특성들을 지각하기 위해서는 청각, 후각, 촉각 등의 

다른 감각을 통해 도시를 살펴볼 필요가 있다. 

  중요한 것은 특정 감각 자체를 특권화시키지 않는 일이며, 다양한 감각을 분절적으로 다룰 

것이 아니라, 이들의 얽힘을 통해 생성되는 장소의 복잡성을 포착해야 한다는 점이다. 이렇게 

볼 때 장소 배움에서 다양한 감각으로 장소를 지각하는 과정은 감응으로서의 감각을 지각함

으로써 도시의 특이성을 배운다는 것을 뜻한다. 즉 다양한 감각으로 장소를 배우는 장소 배움

은 차이들로 존재하는 장소의 복잡성을 차이 그 자체로 이해하려는 시도로 볼 수 있다. 이렇

게 볼 때 장소 배움의 관점에서는 감각의 수용자로서 장소의 냄새를 지각하는 것이 아니라, 

냄새를 통해 도시의 미시적 특성을 이해하고 이를 통해 자신의 역량을 고양하는 되기

(becoming)로서 장소를 이해하는 것이다. 

  그렇다면 학교에서의 장소 배움의 역할에 대해서도 생각해 볼 필요가 있을 것이다. 분명 교

실에서의 장소 배움은 그 장소의 다양한 감각을 현장에서 바로 느끼는 경험을 제공할 수는 

없다. 그러나 이것이 교실에서 감각을 통한 장소 배움 자체가 불가능함을 의미하지는 않는다. 

학교 교육의 목표가 일상적 삶의 모든 순간을 그대로 경험하게 하는 데 있는 것이 아니라, 어

린이들이 일상적 삶에서 장소와 만나고 이해하는 경험의 토대를 마련해주는 것임을 고려할 

필요가 있다. 즉 교실에서는 어린이들이 이미 일상에서 경험하며 감각하고 있는 다양한 감각

들을 통한 감응으로 장소를 이해하는 기회를 제공하고, 이러한 장소 배움이 다시 일상에서 장

소를 만날 때 감각에 기반한 감응적 이해로 이어질 수 있도록 해야 하는 것이다. 이와 같은 

교실에서의 배움은 어린이들에게 장소에 대한 새로운 감응을 던지며 어린이들이 실제적 삶에

서 신체와 장소의 만남에서 사유를 촉발하는 역할을 하게 된다. 

Ⅳ. 나가며

  장소 배움은 장소와의 조우에서 장소의 의미를 형성하고, 스스로 그것을 깨뜨려 탈주의 흐름을 

만드는 과정이다. 즉 장소 배움은 장소의 차이의 의미들을 생성해나가는 과정이자 자신의 역량을 

고양하는 과정이다. 장소 배움은 어린이들이 주어진 지도만을 따라가지 않으며 스스로 지도를 그

리는 여정을 떠날 수 있도록 하는 사유의 모험으로 이끌며, 이는 생성과 변이의 관점에서 지리교

육을 재고할 수 있다. 또한 이와 같은 장소 배움의 의미 전환은 삶의 여러 빛깔을 지워버리는 동일

성의 심연에서 벗어나 장소의 다층적 의미와 역동성을 포착함으로써, 어린이들이 장소와 세계, 그

리고 자신을 이해하며 실제 삶에서 행위역량을 강화하는 데 시사점을 제공해줄 수 있을 것이다. 



- 78 -

참고문헌

권용선(2014), 발터 벤야민의 공부법, 서울: 역사비평사. 

김은주(2016), 들뢰즈의 생성의 공간 -변이하는 공간과 공간 생산을 중심으로-, 시대와 철학, 

27(2), 7-37. 

김재춘·배지현(2016), 들뢰즈와 교육: 차이생성의 배움론, 서울: 학이시습. 

Deleuze, G. (1968), Difference et Repetition, 김상환 역(2004), 차이와 반복. 서울: 민음사. 

Deleuze, G. (1978~81), Lecture transcripts on spinoza's concept of affect, 서창현 역(2005), 정

동이란 무엇인가, 비물질노동과 다중, 서울: 갈무리.

Deleuze, G. & Guattari, F. (1980), Mille plateaux: "Critique" Capitalisme et schizophrenie 2, 

김재인 역(2001), 천 개의 고원: 자본주의와 분열증2, 서울: 새물결. 

Deleuze, G. & Guattari, F. (1991), Qu'est-ce que la philosophie, 이정임․윤정임 역(1995), 철학

이란 무엇인가, 서울: 현대미학사.

Massey, D. (2005), For space, 박경환·이영민·이용균 역(2016), 공간을 위하여, 서울: 심산.

Saldanha, A. (2017), Space after Deleuze, London: Bloomsbury Academic.

교신저자 : 박명화, 한국교원대학교 박사과정

      saint0182@hanmail.net



- 79 -

르페브르(H. Lefebvre) 사회 공간 이론에 기반한 초등 사회과 교과서 분석

김 윤 하 

한국교원대학교 석사과정

Ⅰ. 서론

1. 필요성 및 목적

초등 사회과 교과서는 로컬에서 글로벌까지 다양한 규모의 일상 공간을 교과 내용으로 재현

한다. 내용으로서 재현된 공간은 어린이의 사적인 장소와 사회의 공적인 공간의 속성을 모두 포

함한다. 재현된 공간은 지표면 위의 물리적인 현상뿐만 아니라 개인의 일상과 사회의 정치, 문

화, 경제를 포괄적으로 담고 있기 때문에 사회의 특성을 파악하기 위하여 공간을 재현하는 텍스

트에 대한 분석이 전제될 필요가 있다. 교과서가 재현한 공간을 분석함으로써 사회과 교과서를 

둘러싼 다양한 담론과 권력관계를 파악할 수 있다. 지루(Jiroux, H), 프레이리(Freire, P) 등과 같

은 비판적 교육학자들은 교과서의 내용을 사회의 주류 담론을 이해할 수 있는 소재로 보았다. 

교과서에 대한 선행연구는 텍스트의 관점에서 역사 영역의 내용 구성의 형식과 내제된 담

론이 제시되거나(주재홍, 2007; 김한종, 2013), 지리 영역의 촌락과 도시에 대한 고정관념과 편견

에 대해 분석하는 연구가 있었다(조현정, 2016). 역사와 지리 등 영역적 속성과 관련한 이론을 

기반으로 한 텍스트 분석 연구가 주로 선행되었다. 르페브르 사상에 대한 연구는 전유를 통한 

차이 공간 모색을 다루거나(장세룡, 2006), 신체에서 공적 공간까지 공간을 통한 정치 활동을 

철학적으로 탐색한 경우(신승민, 2014)가 있다. 교육과 르페브르 사상의 연계는 그의 공간의 생

산을 이론적 배경으로 한 교육과정의 방향 정립 연구와(배지현, 2014), 공간 생산 삼요소를 기

반으로 사회·문화부터 미술까지 여러 교과 교육학과 연계하여 탐색한 경우가 있다(이화식, 

2016). 사회 공간 이론은 철학의 분야에서 정립되거나 교육과정과 교육학 일반의 분석 준거로 

활용되었다. 그러나 르페브르의 사회 공간 이론이 교과 교육학의 내용 분석 준거로 활용되고, 

초등사회과 교과서 내 역사, 지리, 일반사회의 영역 내 텍스트를 포괄적으로 분석한 선행연구

는 충분치 않음을 파악할 수 있었다.  

이에 본 연구는 초등 사회과 교과서 3~6학년까지의 내용을 르페브르(Lefebvre, H)의 공간 

생산 삼 요소를 준거로 분석함으로써 교과서의 내용으로 선택되고 강조된 사회의 구조를 재

현된 공간을 통하여 검토하고자 한다. 나아가 차이 공간을 위한 초등 사회과 교과서 내용 구

성 방향을 탐색하는데 연구의 목적을 둔다.

김윤하

2023년 연차학술대회 < 2분과 >
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Ⅱ. 초등 사회과 교육과 르페브르의 사회 공간 이론

공간은 사회를 반영하며 동시에 사회를 재생산한다. 르페브르는 개관적이고 물리적인 대상으

로 치부되어 왔던 공간에 주목하였고, 공간을 통한 사회의 갈등 해결과 진보적 변화를 추구하였

다. 가장 작은 단위의 공간은 신체 본연의 리듬 회복을 통하여 더 큰 규모의 지역과 국가 글로

벌의 진보의 도모가 르페브르 사회 공간 이론의 지향점이라 볼 수 있다. 르페브르에 의하면 자

본주의의 공간은 현존하는 삶을 부정하며, 인간 본연의 지각, 인식, 실천을 통제한다. 공간 생산 

변증법은 통제된 신체의 지각, 인식에 저항하며 개인의 일상공간에서부터 보다 큰 규모의 공간

을 재상산하며 진보적 사회적 공간의 생산 및 재생산을 도모할 수 있는 과정으로 의의가 있다. 

르페브르 변증법은 3요소로 구성되어 있고, 요소는 각각 지각의 관점인 공간 실천(la pratique 

spatiale), 인지의 관점인 공간 재현(les réapparition de l’espace), 지각과 체험의 재현 공간(les 

espaces de réapparition)이다. 공간 실천은 신체를 이용한 반복되고 고정된 지각의 공간이다. 공간 

재현은 공간에 내재된 담론에 대한 인식의 공간을 의미한다. 재현 공간은 예술, 저항 등을 통하여 

일상성에 대한 자각한 공간을 의미한다(Lefebvre, 2000; 양영란 역, 2012, 89). 

르페브르는 앞선 마르크스와 헤겔의 변증법을 새롭게 해석하여 자신만의 공간 변증법을 구성

하였다. 기존에 마르크스는 변증법을 통하여 사회의 갈등을 혁명으로 해결하고자 하였고, 헤겔은 

국가에 의한 통제로서의 해결을 지향하였다. 그러나 르페브르는 혁명과 국가의 제도 속에서 자

유를 상실하고 소외된 개인에 주목한다. 개인의 신체와 집, 공원 등 일상의 작은 공간에서의 부

조리 자각을 통해 본질적으로 탈소외의 공간이자 자본에 대항하는 차이 공간으로의 이행은 르페

브르 공간 생산 변증법의 지향점이라고 해석할 수 있다. 르페브르에게 공간은 사회를 변화시키

고 역사를 만드는 단초이며, 공간 생산 변증법의 3요소는 공간을 분석하고 공간을 생산할 수 

있는 실마리가 된다.   

    

그림 1. 공간 생산 변증법의 3요소1)                      
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공간 생산의 

3요소
세부 분석 준거

㉮ 

공간 실천

① 공간 내 주체의 행위를 양화하고 공간을 예측할 수 있는 대상으로 일반화하는가?

② 특정 공간 내 주체의 일상적 행위가 지속적이고 전형적인 형태로 표현하고 있는가?

③ 공간 그물망 내에서 공간에 대한 집단의 규모화된 규범과 행동을 담고 있는가?

④ 공간 내 규범화된 행동 묘사로 인해 공간 주체가 소외되는 양상이 내포하고 있는가? 

㉯ 

공간 재현

① 특정 건물, 기념비, 기관, 도시 계획, 지형지물 등에 상징적인 의미를 담고 있는가?

② 지역과 국가 등을 중심과 주변으로 이분화한 관점으로 표현하고 있는가?

③ 특정 관점에서만 합리성과 우수성을 강조하며, 해당 관점의 부정적 측면을 배제하고 있는가? 

④ 담론을 내재한 텍스트로 공간에 대한 특정 관점을 형성하는가?

㉰ 

재현 공간

① 거주민들의 공간 특성을 반영한 갈등의 양상을 포함하는가?

② 공간의 문제를 해결하기 위해 학습자가 참여 하는 과정이 반영되어 있는가?

③ 마을, 지역 내에서 주민들이 집단적으로 주권을 실천하는 사례를 담고 있는가?

④ 고정된 공간 질서에 공간적 상상력의 변화를 주는 전유의 과정을 담고 있는가?

Ⅲ. 교과서 분석 방법 및 분석 결과

1. 분석 방법

분석 대상은 2015개정 교육과정 초등 사회과 교과서의 3~6학년 교과서이다. 3~4학년은 검정 

교과서 11종을, 5~6학년은 국정교과서를 분석하였다. 분석 방법은 질적 내용 분석(qualititative 

content analysis)을 활용하였다. 분석 준거는 공간 생산 삼 요소에 대한 해석을 기반으로 공간 

실천, 공간 재현, 재현 공간에 해당하는 4개의 세부 준거를 각각 설정하였다.2) 

분석 내용은 준거에 해당하는 텍스트의 어구, 문장, 사진, 삽화가 의미하는 내용이다. 맥락 속

에서 텍스트의 의미를 파악하고자 하였으며, 내용뿐만 아니라 문단 및 삽화의 배치 구조, 조직 

방법, 서술의 태도, 표현 등을 종합적으로 고려하였다. 질적 내용 분석이 분석자의 자의적인 해

석을 막고자 양적 내용 분석을 병행하여 실시하나, 본 연구는 검정교과서 별로 배정된 분량과 

위계가 다름으로 양적 내용 분석을 제외하였다. 대신 교육과정의 의도를 객관적으로 반영하기 

위해 교육과정의 번호를 기재하고 교육과정의 의도를 고려한 분석을 하였다. 또한 연구 해석에 

타당도와 신뢰도를 높이기 위하여 분석 결과에 대한 교과서 검토 및 집필 경력이 있는 전문가 

집단의 의견을 수렴하였다. 

표 1. 사회과 교과서 분석 준거

1) Lefebvre 공간 생산 변증법의 3요소를 재해석한 Halfacree, K(2006)의 ‘The totality of rural space’ 그림의 형식

을 변형하였다.

2) 교과서 관련 경력이 있는 한국교원대 박사과정에 재학 중인 현직 교사들로 구성된 전문가 집단의 의견을 반영

하여 세부 준거를 검토하였다.
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학년/학기/단원명(출판사) 학습 주제 쪽수 교육과정
분석

준거

3-1-1(미래엔)

우리고장의 모습
우리고장의 여러 장소 12-15 [4사01-01] ㉮-②

3-2-3(미래엔)

가족의 모습과 역할변화

옛날과 오늘날의 혼인 풍습 

비교
104-108 [4사02-05] ㉮-④

4-1-1(비상교과서)

지역의 위치와 특성
우리 지역의 중심지 특징 찾기 40-43 [4사03-02] ㉮-③

4-2-1(비상교육)

촌락과 도시의 생활모습
촌락의 종류와 특징 10-13 [4사04-01] ㉮-③

5-1-3(교육부)

우리 국토의 인문 환경

우리나라 인구 구성의 변화 

파악
59-63 [6사01-05] ㉮-①

6-1-3(교육부)

민주정치의 원리와 국가 기관의 역할
법원에서 하는 일 이해 62-64 [6사02-05] ㉮-④

학년/학기/단원명(출판사) 학습주제 쪽수 교육과정
분석

준거

3-1-3(교학사)

교통과 통신수단의 변화

교통수단의 발달로 달라진 

사람들의 생활모습
116-120 [4사01-05] ㉯-③

3-2-1(미래엔)

환경에 따라 다른 삶의 모습

우리 고장 사람들의 여가생활 

모습
28-31 [4사02-01] ㉯-④

4-2-2(금성)

함께 발전하는 촌락과 도시
촌락과 도시의 교류 형태 파악 40-43 [4사04-02] ㉯-②

6-1-1(국정)

우리나라 경제 체제의 특징
우리나라 경제의 특징 이해 95-98 [6사06-02] ㉯-④

6-2-2(국정)

통일 한국의 미래와 지구촌 평화
우리 땅 독도 이해 92-98 [6사08-01] ㉯-①

2. 분석 결과

  1) 공간 실천: 지각된 공간(the perceived space)

공간 실천을 통하여 초등 사회과 교과서 내 학습자의 일상적인 시·공간 속 반복적으로 생

산되고 재생산되는 사람들의 행동을 파악하고자 하였다. 분석 결과는 표 2와 같다.

표 2. 공간 실천 기반 교과서 내용 분석

  2) 공간 재현: 인지된 공간(the conceived space)

공간 재현을 통해 사회과 교과서 내 공간에 드러난 지배적 담론, 이데올로기와 체제를 찾고

자 하였다. 분석 결과는 표 3과 같다.

표 3. 공간 재현 기반 교과서 내용 분석
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학년/학기/

단원명(출판사)
학습주제 쪽수 교육과정

분석

준거

3-1-1(금성출판사)

우리고장의 모습

고장의 모습에 관한 서로의 

생각
26-27 [4사01-01] ㉰-④

4-1-3(동아출판)

지역의 공공 기관과 

주민참여

우리지역의 문제 파악 118-121 [4사03-06] ㉰-①

4-1-3(천재교육)

지역의 공공 기관과 

주민참여

우리지역의 문제 발생 원인과 

해결책 찾기
118-127 [4사03-06] ㉰-③

6-1(국정)

1. 우리나라의 정치 발전

민주적 의사결정 원리에 따른 

문제 해결
46-49 [6사05-04] ㉰-②

6-2(국정)

2. 통일 한국의 미래와 

지구촌 평화

지구촌 평화와 발전을 위해 

비정부 기구를 만들어 실천
129-136 [6사08-04] ㉰-②

  3) 재현 공간: 실천된 공간(the lived space)

재현 공간을 통해 사회과 교과서 내 표준적이고 지배적인 공간 안에 내재된 사회적 부조리

에 저항할 수 있는 비판적 공간의 가능성을 탐색해 보고자 하였다. 분석 결과는 표 4와 같다.

표 4. 재현 공간 기반 교과서 내용 분석

 

Ⅵ. 차이 공간을 위한 초등 사회과 교과서 내용 구성 방향  

1. 교과서에 재현된 추상 공간

교과서를 분석한 결과 교과서에 재현된 일상 공간은 다음과 같은 세 가지로 나뉜다. 

첫째, ‘배제된 상상력, 정형화된 행위’이다. 공간 실천의 관점에서 파악한 교과서의 내용

은 공간 안에서의 자유로운 행위와 공간에 대한 상상력을 추구하기 보다는 특정 공간 안에서

의 전형적인 일상을 반영하고 있었다. 3학년 1학기 미래엔 교과서의 ‘1. 우리고장의 여러 장

소 살펴보기’ 에서는 어린이의 일상 공간인 놀이터, 공원, 학교에 대한 기술이 다음과 같다. 

‘친구들과 노는 장소, 놀이터’, ‘공부하는 장소, 학교’, ‘산책하는 장소, 공원’ 등 공간

과 상응하는 행위가 고정적으로 정해져 기술되어 있다. 주변이 중심으로, 배제가 참여로 바뀔 

수 있는 가능성의 공간이 아닌 상상력이 배제된 정형화된 행위의 공간임을 파악할 수 있었다.

둘째, ‘가려진 의도, 자본의 생산과 재생산’이다. 공간 재현의 관점에서 분석한 내용은 

‘개발, 생산, 소비’ 등과 같은 자본주의의 담론을 내재하고 있다. 금성교과서의 4학년 2학기 

‘2. 함께 발전하는 촌락과 도락에 대한 공간 서술은 공간에 대한 생산주의와 소비주의의 관

점이 반영되어 있다. 촌락 사람들은 ‘종합병원 서비스를 이용하러’, ‘백화점이나 대형 상
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점가에 물건을 사러’ 도시라는 공간을 소비하고, 도시 사람들은 ‘촌락의 자연환경에서 등

산, 낚기, 농촌 체험’등 촌락에 재현된 ‘관광’, ‘여가’, ‘웰빙’의 가치를 소비한다. 따

라서 사회과 교과서 내 촌락과 도시의 재현은 자본주의의 전형적인 생산양식인 ‘소비주의’

와 ‘생산주의’의 가치가 투영된 반영적 재현의 사례에 해당함을 알 수 있다.

셋째, ‘선형적 경험과 주어진 참여’이다. 재현 공간의 관점에서 분석한 교과서 내용은 자

율성이 제한된 주어진 참여적 내용을 담고 있다. 금성 출판사의 3학년 ‘1. 우리고장의 모

습’중 고장에 대한 생각과 느낌을 알아보는 주제는 ‘쓰레기를 태우던 소각 시설’을 사람

들이‘쉼터’로 바꾸는 사례가 소개된다. 하지만 재현 공간은 아름다운 공간 만들기 참여를 

넘어 정치적인 공간, 일상 해방의 공간을 지향해야 한다. 재현 공간을 통해 기존의 제도, 관

습, 지배적 가치 등에 저항할 수 있는 가능성이 반영되어야 추상 공간을 넘어 차이 공간으로

의 이행이 가능기 때문이다.   

2. 교과서 내용 구성 방향

진보적 사회 공간인 차이 공간을 위한 사회과 교과서 내용 구성 방향은 다음과 같다.

첫째, 공간 콘텍스트 읽기로 지각을 깨어나게 하는 방법이다. 콘텍스트는 ‘맥락, 문맥’으

로 해석할 수 있다. 공간 콘텍스트 읽기는 전형적인 행동에서 벗어나 학습자가 자신의 감각으

로 공간의 맥락을 읽는 행위를 의미한다. 예컨대 ‘친구들과 노는 장소인 놀이터’를 놀이터

로 나는 길의 방향과 너비를 보고, 놀이터에서 들을 수 있는 소리를 종합하여, 광장으로서의 

놀이터의 가능성을 탐색하는 방법이 있다. 

둘째, 공간을 뒤집고 비틀어 창조적으로 인지하는 방법이다. 공간 안에 재현된 담론을 의심

하고 비판하는 태도인 아이러니와 코드에서 엇나가는 말을 내뱉는 유머를 활용할 수 있다. 예

컨대 촌락이 도시와 대비되는 공간이 아닌, 연속적 개념으로 이해하는 방법, 공생 관계로 이

해는 방법 등을 탐색할 수 있다(이전, 2011, 22-23). 공간에 재현된 담론을 의심하는 사고는 아

이러니에 해당한다. 유머는 ‘촌락에서 다양한 물건을 쇼핑을 할 순 없을까? 대형 병원을 이

용할 수 없을까?’와 같이 사고를 전환하는 활동이다. 

셋째, 활동가적 시민(activist citizen) 되기로 자유로운 경험을 하는 방법이다. 활동가적 시민

은 일탈적 행위를 하며 로컬에서 글로벌까지 공간 안에서 저항적인 실천을 행사한다(Yarwood, 

2014, 98-99). 예컨대 활동적 시민(active citizen)이 쓰레기 줍기를 실천하며, 국가의 환경 제도

를 보완한다면, 활동가적 시민은 환경 제도를 개선하는 시위를 진행하는 활동을 의미한다. 활

동가적 시민되기는 직접적 실천을 통하여 일상 공간에서의 진보를 도모하는 행위를 한다. 
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Ⅴ. 요약 및 결론

  

교과서에 재현된 일상 공간은 복잡한 사회적 현실을 충분히 반영한다고 보기 어렵다. 교과

서를 둘러싼 제도적 한계와 물리적 제한을 고려하더라도 교과서의 사회적 영향력과 교과서를 

통한 학습자의 자각과 실천의 연계성을 전제한 전환적 시도가 필요한 시점이다. 르페브르(H. 

Lefebvre)의 사회 공간 이론은 개인의 일상 공간의 지각, 인식, 실천을 통한 정치적 공간의 회

복을 지향한다. 그의 공간 생산 변증법의 3요소를 준거로 교과서의 텍스트를 분석하였을 때, 

우리 초등 사회과 교과서의 재현 공간은 개인의 신체와 행위를 정형화하였고, 담론은 선택적

으로 반영하였음을 파악할 수 있었다. 

르페브르의 사회 공간 이론에 의하면 일상 공간은 한 시대의 얼굴이자, 사회의 정치, 경제, 

문화 등을 반영한다. 교과서에 재현된 공간이 담고 있는 한계를 토대로 역동성과 진보성을 도

모할 수 있는 교과서 내용구성의 변화가 요구된다. 공간을 통하여 사회를 읽고, 나아가 학습

자가 정치적 공간을 생산함으로써 사회의 진일보를 도모하는 주체가 되기 위하여 일상 공간

에서부터 학습자 스스로 감각을 지각하고, 공간의 콘텍스트를 읽고, 공간을 점유하고 전유할 

수 있는 활동가적 시민이 되도록 사회과 교과서의 내용을 재구성할 필요가 있다. 
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사회과에서 컴퓨팅 사고력 수업모형 개발1)

남 호 엽・조 현 기 

서울교육대학교・세종대학교

Ⅰ. 서론 

4차 산업혁명이 처음 언급된 이후로 기술과 사회, 교육의 패러다임이 급격하게 변화하고 있

다(강경리, 2019: 50). 시대 변화에 따라 시민 역량도 변화하고 있으며 그 중 하나로 Wing이 

제안한 컴퓨팅 사고력이 주목을 받고 있다. Wing(2006)의 컴퓨팅 사고력은 어려운 문제에 직

면했을 때, 컴퓨터 공학의 기본 개념을 끌어와 시스템을 설계하고 인간의 행동을 이해하고 문

제를 해결할 수 있는 기본적인 역량이다. 이는 컴퓨터 과학자만의 역량이기보다는 누구나 배

워서 활용할 수 있는 보편적인 사고이자 기술이다. 본 연구는 사회과교육에서 컴퓨팅 사고력

을 바라보고 이를 수업 상황에서 실천할 수 있는 모형을 제안하는 데에 목적이 있다.

사회과교육은 학생들의 시민성을 증진 시키는 데에 목적이 있는 교과로서 미래 사회에 필

요한 역량을 미리 인식하고 이를 학생들에게 가르칠 수 있어야 한다. 교육부(2021)는 2022 개

정 교육과정에서 모든 학생들이 갖추어야 하는 기초 소양으로서 디지털 소양을 제시함으로써 

모든 교과에서 적용하기를 추구하고 있다. 이에 따라 사회과교육에서도 미래 사회 시민으로서 

디지털 소양을 갖출 수 있도록 Wing의 컴퓨팅 사고력을 교수학습 과정에 적용해보는 시도가 

중요하다.

본 연구에서는 사회과교육에 컴퓨팅 사고력을 적용하기 위해서 Wing(2006)의 컴퓨팅 사고

력의 정의와 과정에 대해 분석하고 Hammond et al.(2019a, 2019b, 2020)의 연구를 통해 사회

과교육과 컴퓨팅 사고력 사이의 관계에 대해 고찰하였다. 컴퓨팅 사고력은 모든 시민들이 필

수적으로 갖추어야 하는 역량이지만 각 교과에서 바라보는 컴퓨팅 사고력은 다른 양상으로 

나타날 것이다. 사회과교육에서의 컴퓨팅 사고력은 다양한 사회 문제를 해결할 수 있는 관점

에서 접근해야 하며 이는 사회과교육의 기존 수업모형들의 요소들과 공유하는 영역이 존재한

다. 그러므로 컴퓨팅 사고력을 단순히 기계적으로 사회과교육에 적용하기보다는 컴퓨팅 사고

력과 사회과교육의 맥락적 융합을 추구하며 사회과교육에서 컴퓨팅 사고력 수업모형을 제시

하고자 한다.

1) 이 연구는 2022학년도 서울교육대학교 대학혁신지원사업 연구비에 의하여 수행되었음.

남호엽

조현기

2023년 연차학술대회 < 2분과 >
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고의 수용 양상 

Wing(2006)은 컴퓨팅 사고가 컴퓨터과학의 전유물이 아니길 희망했다. 사회의 여러 다양한 

분야에서 적용되어 세상을 윤택하게 하는데 기여하길 기대했다. 그녀는 컴퓨팅 사고를 일종의 

문제해결과정으로 보았는데, 이 과정의 핵심적인 구성 요소는 분해(Decomposition), 패턴 인식

(Pattern recognition), 추상화(Abstraction), 알고리즘(Algorithms)이다. 논자들마다 다소 차이는 

있지만 컴퓨팅 사고를 문제를 인식하고 이를 해결하는 과정으로 보는 데는 대체로 합의가 되

는 것으로 보인다. 컴퓨팅 사고는 최근 교과교육 분야에서도 적극적인 수용이 이루어지고 있

다. 사회과도 예외는 아닌데, 미국 리하이 대학의 하몬드(Hammond) 교수 팀이 대표적인 연구

자들이다. 이들은 컴퓨팅 사고와 사회과의 만남을 아래와 같이 계열화했다.  

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 체계적인 

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)

 컴퓨팅 사고를 사회과교육의 목적 차원에서 정선화 및 구조화하여 데이터(data)→패턴

(patterns)→규칙(rules)으로 나아가도록 했다. 좀 더 부연하자면, 학습자가 사회현상을 데이터

로 대하면서, 이 데이터를 분해하여 패턴을 발견하고 규칙을 정립할 수 있도록 한다. 이 과정

을 중등 사회과 공민(civic) 분야를 사례로 제시하고 있는 바를 살펴보자면 다음과 같다. 사례 

수업 아이디어는 인구 통계학적 맥락에서 정치 정당 선호 양상의 변화 추이를 파악하고 그 

이유를 추론하는 상황이다(Hammond et al., 2019). 1992년은 미국 정치사에서 ‘여성의 해’
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로 명명되는데, 그 이유는 이 시기에 여성의 의회 진출이 그 이전 시기와 비교했을 때, 비약

적인 증가가 있었기 때문이다. 아울러, 여성의 의회 진출에서 정당별로 차별적인 모습을 보이

고 있는데, 이는 1991년 클래런스 대법관의 청문회 시기 동안에 있었던 아니타 힐의 증언이라

는 사건 때문이었다. 인구통계의 측면에서 미국 정치사의 변곡점, 즉 여성들의 두드러진 의회 

진출과 정당 배경의 차이 양상을 학습자들이 추론할 수 있도록 하는 수업 사례이다. 이 수업

에서는 위키피디아에서 제공하는 데이터를 기반으로 하여 컴퓨팅 사고 적용의 측면에서 정치 

수업이 구조화되었다. 다음의 두 가지 데이터를 기초로 수업이 구성될 수 있으며, 컴퓨팅 사

고의 구성 요소들이 일정하게 포섭되었다. 

그림 1. 정당별 미국 여성 하원의원

출처:https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Women_Serving_in_the_U.S._House_of_Representati

ves_by_Party_through_2019.png
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표 2. 정치 수업에서 컴퓨팅 사고의 적용 사례

컴퓨팅 사고의 선택 요소들 질문 및 활동

데이터:

∙우리는 무엇을 보고 있는가?

∙이것은 어떤 방식으로 추상화되었는가?

-정당별 미국 하원에 진출한 여성들 현황을 보여주는 데이터 확인하기

-1907년부터 현재까지 정당별 추이가 나타난 그래프 관찰하기

분해 및 패턴인지:

∙패턴은 무엇인가? 패턴이 있다면 

예외는 무엇인가?

∙우리가 그 문제를 분해한다면, 

패턴이 바뀌는가?

-그래프는 오직 여성 의원들을 보여주며 정당으로 구분한다. 

-그래프는 두 가지 대표적인 국면을 보여준다. 

-1907년~1991년: 두 정당(공화당, 민주당)이 비슷한 경향을 보여준

다(여성 의원들의 수가 적지만 증가 추세).

-1993부터: 정당 간에 서로 다른 패턴을 보여준다(민주당 간부에서 

여성들의 수가 급격 증가; 공화당 여성 수의 증가 추세는 완만

하고 전체 간부 수의 10% 이상이 아님)

규칙:

∙이 패턴은 일반화되는가, 즉, 다른 

상황들 아래에서 반복되는가? 

어떤 요인들이 중요한 것으로 

보이는가?

-1993년부터 여성 의원들의 수가 급격히 증가한 이유는 무엇인가?

-앞으로도 선거에서 공화당보다 민주당 여성 의원의 수가 더 많을 

것인가?

-앞으로 공화당 출신 여성 의원이 더 많이 선출되기 위해서는 어떤 

요인들이 작동해야 할까?

출처 : Hammond et al., 2019: 120-121 내용 필자 재구성

위 정치 수업 사례 역시 위 <표 1>에서 확인한 사회과수업을 위한 컴퓨팅 사고의 선정 및 

계열화 사례에 부합한다. 데이터, 분해 및 패턴인지, 규칙 등의 컴퓨팅 사고 요소들이 확인되

며, 각 요소별로 교육적으로 유의미한 질문들이 성립한다. 결국 사회과수업에서 선정한 데이터

의 성질에 따라 컴퓨팅 사고의 요소와 흐름이 수업의 기본 구조를 형태지울 수 있다. 또한 이 

수업에 참여하는 학생들은 데이터에 기초하여 생동감 있는 사회인식활동을 수행할 수 있다. 

2. 사회과 수업에서 컴퓨팅 사고의 활용 모형 정립

사회과수업에서 컴퓨팅 사고와의 융합 양상은 언플러그드 활동과 플러그드 활동으로 구분

할 수 있다. 이 두 가지 활동은 사회과 교육과정 실제의 상세화 과정에서 포섭된다. 언플러그

드와 플러그드 모두 코딩 활동이며 컴퓨터 기기의 사용 유무로 활동의 차이가 있다. 즉, 컴퓨

터 기기를 사용해 컴퓨팅 사고력을 가르치면 플러그드 활동이고 사용하지 않고 가르치면 언

플러그드 활동이라고 할 수 있다. 플러그드 활동은 엔트리와 스크래치와 같은 도구를 활용하

여 알고리즘을 구축하여 학습자가 문제해결을 할 수 있도록 도움을 준다. 언플러그드 활동은 

컴퓨팅 사고의 측면에서 데이터 리터러시 활동을 수행한다. 따라서 사회과에서 인공지능 융합 

교육의 좌표 설정을 다음과 같이 구조화할 수 있겠다.
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그림 2. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 활동의 두 가지 경로

위와 같이 두 가지 활동의 구분은 사회과에서 컴퓨팅 사고를 수용할 때, 체계성가 가능하다

는 점에서 의의를 찾을 수 있다. 즉, 컴퓨팅 사고가 사회과 교육과정과의 연계성 확보를 추진할 

때 디테일을 추구할 수 있다. 사회과 수업 단원의 전개 과정 속에서 컴퓨팅 사고를 수용할 때, 

차별화된 전략을 모색할 수 있고, 그 과정에서 학습자의 사회인식경험이 더욱 정교화될 수 있

다. 요컨대, 사회과 단원의 차시별 교육내용에 따라 언플러그드 활동이 적절한 경우, 플러그드 

활동이 그러한 경우를 선별하여 내실있는 교육과정 운영이 가능하도록 한다. 경우에 따라서는 

두 가지 활동이 순차적으로 병행되면서 사회과 학습의 심화를 추구할 수 있다. 이하 내용에서는 

언플러그드 활동을 중심으로 컴퓨팅 사고에 기초한 사회과 수업 프로그램의 모형을 정립한다. 

앞서 사회과수업에서 컴퓨팅 사고와의 융합 방식에 대해 리하이 대학교 Hammond 교수팀의 연

구성과를 리뷰하였다. 현재까지 사회과교육 전공자의 입장에서 컴퓨팅 사고와의 융합을 교육과정 

실제 차원에서 시도하고 있는 사례로 이들의 연구성과가 대표적이다. 이들은 컴퓨팅 사고력의 세

부 요소들을 고려하면서 사회과수업에서 적용 가능한 DPQ-R 휴리스틱 모형을 제안하였다. 이 모

형의 특징은 사회과의 본질 추구 측면에서 컴퓨팅 사고의 활용이라는 아이디어에 충실하였다는 

점이다. 즉, 출발점이 컴퓨팅 사고가 아니라 사회과교육이며, 사회과 내용 및 방법의 상세화 과정 

속에서 컴퓨팅 사고와의 접속을 도모하였는데 이 상황을 다음과 같이 도식화하고 있다(Hammmod 

et al., 2020: 9). 특이사항은 컴퓨팅 사고를 사회과 탐구 수업의 기법들 측면에서 포섭하고 있는 

점이다. 사회과 수업의 내실화 측면에서 컴퓨팅 사고의 활용에 초점을 두고 있는 것이다. 

그림 3. 전통적인 사회과 교수모형과 컴퓨팅 사고와의 관계

출처: Hammmod et al., 2020: 9
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아울러, 사회과 교육과정의 내용 영역별로 컴퓨팅 사고와의 관계 설정이 원만할 수 있도록 

해당 내용 영역별 사고력 발달의 차원에 주목하였다(Hammmod et al., 2020: 8). 예컨대, 사회

과 역사 영역에서 컴퓨팅 사고의 순조로운 수용을 위하여 역사적 사고력의 차원을 고려한다

는 발상이다. 동시에 사회과의 여러 내용 영역들을 통합하는 구심점으로 컴퓨팅 사고를 위치

시키고 있다. 사회과 교육내용의 통합을 도모할 수 있는 사고 기능으로서 컴퓨팅 사고를 상정

하고 있다. 이러한 발상은 STEM 교육의 과정에서 컴퓨팅 사고의 활용 사례에서도 동일하게 

발견할 수 있으며, 사회과와 타교과들 사이 중핵 교육과정의 운영에서도 컴퓨팅 사고의 역할

을 시도해 볼 수 있겠다.    

 

그림 4. 사회과 단원 내용 구성과 컴퓨팅 사고의 활용

출처: Hammmod et al., 2020: 8

이상에서의 논의는 주로 단원 구성의 맥락에서 컴퓨팅 사고와 융합 상황에서 고려할 수 있

는 사안들이었다. 지금부터는 개별 차시 수업 수준에서 컴퓨팅 사고와의 융합 사례를 고려하

면서 수업 실천의 모형을 모색한다. 모형의 기본 윤곽은 앞서 언급한 DPQ-R 휴리스틱 모형을 

우리나라 초등학교 현장을 고려하면서 보다 실천적인 측면에서 상세화한 결과이며 기본적인 

구조는 다음과 같다. 
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그림 5. 사회과수업을 위한 컴퓨팅 사고의 구성 요소

각 구성 요소별 학습활동의 특징을 진술하고 이를 수업의 흐름을 단계 설정하자면 다음과 같다.

표 3. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 활용의 모형화-언플러그드 활동 

단계 특징 발문 및 활동 유의점

문제

사회과교육(역사, 지리, 공

민)에서 다루는 문제를 제

시함

- 해결해야 할 문제는 무엇인가?

- 학생들이 학습문제를 컴퓨

팅 사고력과 연결지어서 생

각할 수 있는가? 

데이터

문제 해결을 위해 필요한 

데이터(지도, 통계 등)를 탐

색 및 수집함

- 문제를 해결하기 위해서 필요한 데이

터는 무엇이 있나요?

- 필요한 데이터는 어디에서 찾을 수 

있나요?

- 수집한 데이터를 학생들이 

이해할 수 있는가?

- 수집한 데이터가 학생들의 

컴퓨팅 사고력 향상에 도움

을 주는가?

분해
결측 데이터를 확인하고 필

요한 데이터 속성을 선택함

- 수집한 데이터에서 활용할 수 없는 

데이터는 무엇이 있나요?

- 수집한 데이터에서 문제를 해결하는

데 필요한 속성은 무엇이 있나요?

- 패턴이나 알고리즘을 파악 

및 제작하는데 필요하지 않

은 데이터가 있는가?

패턴

데이터 구성 요소들 사이의 

관계를 파악해서 패턴을 인

지함 (학생들이 데이터의 

패턴을 직접 파악함)

- 데이터의 구성 요소들을 통해 알 수 

있는 패턴은 무엇이 있나요?

- 패턴에서 찾을 수 있는 예외는 무엇

이 있나요?

- 학생들이 패턴을 인식하는 

과정에서 컴퓨팅 사고력 중 

‘자동화’ 요소를 활용하는가?

- 학생들이 패턴에서 찾은 예

외 사항에서 어떤 문제  의

식을 가질 수 있는가?

규칙

파악한 패턴을 활용해 문제

해결 알고리즘을 만들고 일

반화함 (학생들이 직접 문

제해결 알고리즘을 만듦)

- 파악한 패턴을 활용해 문제를 해결할 

수 있는 알고리즘은 무엇인가요?

- 이 패턴은 다른 상황에서도 복해서 

나타날 수 있나요?

- 학생들이 패턴에서 문제 해

결 방법(알고리즘)을 찾을 

수 있는가?

적용
알고리즘을 다른 상황에 적

용해보고 반성 및 평가함

- 알고리즘은 문제를 해결하는데 도움

이 되었나요?

- 알고리즘이 문제를 잘 해결하지 못한

다면 그 이유는 무엇인가요?

- 알고리즘의 어느 부분을 수정해야 하나요?

- 알고리즘을 반성적 관점에

서 수정하고 다른 상황에서 

적용하는가?
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위 표에서 제시한 사회과수업에서 컴퓨팅 사고의 활용 모형은 각 학년, 각 단원별로 적용 가

능한 차시를 확인하고, 수업 계획 차원에서 상세화가 요청된다. 이 과정을 통하여 활용 모형의 

타당성 여부가 실체적으로 확인 가능해진다. 아울러, 수업의 실제 국면에서 상기 모형은 일정하

게 축소 변형될 수 있기도 하다. 다만, 수업의 지배적인 국면으로 데이터 리터러시 활동이 구조

화된다는 점이 주요 특징이라고 볼 수 있다. 요컨대, 사회과수업에서 컴퓨팅 사고의 활용 모형은 

학습자들이 사회인식활동을 수행하는 과정에서 인식 대상이 사회현상을 데이터를 통해 조우하도

록 한다는 점에 의의가 있고, 전통적인 사회과수업의 모형 측면에서도 수용할 여지가 충분하다. 

사회과 수업에서 컴퓨팅 사고를 활용한 수업 모형은 언플러그드와 플러그드가 그 과정은 

유사하다. 차이는 패턴을 인지하고 규칙을 정립하는 과정에서 컴퓨터(인공지능)를 활용하여 

문제를 해결하는 점에서 찾을 수 있다. 학생들은 문제 해결에 필요한 데이터를 선정 및 수집

하고 분해한 후에 인공지능에게 학습시켜 문제를 해결하는 경험을 통해 컴퓨팅 사고력을 키

울 수 있다. 이를 시각화하면 다음 그림과 같다.

그림 6. 컴퓨터(인공지능)를 활용한 사회과에서의 컴퓨팅 사고 수업 과정

위 그림에서 제시한 컴퓨팅 사고력의 과정은 Wing의 이야기처럼 사회과뿐만 아니라 다른 

교과에서도 유의미하게 활용된다. 다만, 사회과교육에서의 컴퓨팅 사고력은 사회 문제 인식 

및 해결을 위한 부분에 초점이 맞춰져 있으며 플러그드형 컴퓨팅 사고력 수업 모형을 사회과

교육에 적용하기 위해서는 질 좋은 데이터가 핵심이다. 사회 문제 해결에 필요한 질 좋은 데

이터 수집부터 알고리즘 제작을 위한 전처리, 입력, 출력, 후처리까지 사회과 수업에서 컴퓨팅 

사고력를 활용한 수업 모형에 융합되어야 하며 이는 교사의 역량과도 관련이 깊다.

코딩 활동을 포함하는 사회과 수업 모형을 살펴보기 위해서는 인공지능 학교급별 영역 및 

내용 요소에 대해 살펴볼 필요가 있다. 교육부와 한국과학창의재단에서는 초·중등 인공지능 

내용 기준을 인공지능 이해, 인공지능 원리와 활용, 인공지능의 사회적 영향으로 영역을 구분

하고 초 1~4, 초 5~6, 중학교, 고등학교(기초), 고등학교(심화)로 학교급을 구분하였다(교육부·

한국과학창의재단, 2021b: 4). 본 연구는 초등 사회과 교육에서 컴퓨팅 사고를 활용하는 수업 

모형을 개발하는데 목적이 있으므로 초 3~4와 초 5~6으로 나누어서 인공지능 내용 요소를 살

펴볼 필요가 있다. 초 3~4는 놀이 활동에 기초한 학습을 추구하고 있다. 데이터 활용, 인식, 

분류·탐색·추론, 기계학습과 딥러닝도 컴퓨터를 직접적으로 활용하기보다는 언플러그드 활

동에 기반하고 있다(교육부·한국과학창의재단, 2021a: 5). 그러므로 초등 사회과에서 3~4학년 

수업에서는 플러그드형 코딩 활동을 포함하기보다는 앞에서 제시한 언플러그드형 코딩 활동

을 중심으로 다루었다. 초 5~6은 인공지능이 적용된 교육용 도구를 활용하여 인공지능에 대해
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서 학습한다. 데이터를 활용한 시각화 모델 제작, 데이터 결과 예측, 다양한 센서를 활용한 비

젼 학습, 의사결정 트리, 단어를 활용한 지식 그래프 작성, 기계 학습 모델 생성 등으로 컴퓨

터를 활용한 학습이 주를 이루고 있다(교육부·한국과학창의재단, 2021b: 5). 이를 통해 본 연

구에서는 플러그드형 코딩 활동을 초 5~6에 한정적으로 적용하고자 한다. 다음 <표4>는 사회

과수업에서 컴퓨팅 사고 활용을 플러그드 활동 관점에서 제시하였다. 문제, 데이터, 분해, 적

용의 과정은 언플러그드와 플러그드의 수업 과정이 동일하지만 패턴과 규칙 과정에서 컴퓨터 

활용 유무에 따라 모습이 다르게 나타난다. 아래 표에서는 플러그드 활동의 특징이 나타나는 

패턴과 규칙 과정에 대해 논의한다.

표 4. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 활용의 모형화-플러그드 활동

단계 특징 발문 및 활동 유의점

패턴

데이터 구성 요소들 사이의 

관계를 파악해서 패턴을 인

지함 (컴퓨터에 데이터 입력

해 컴퓨터가 패턴을 파악함)
- 수집한 데이터를 컴퓨팅 도구에 

입력한다.

- 컴퓨팅 도구를 통해서 도출된 문제

해결 방법(알고리즘)을 확

인한다.

- 학생들이 데이터를 정확하게 입

력할 수 있도록 안내한다.

- 문제, 수집된 데이터에 적합한 

머신러닝 모델을 선정하

도록 안내한다.규칙

파악한 패턴을 활용해 문제

해결 알고리즘을 만들고 일

반화함 (컴퓨터가 문제해결 

알고리즘을 만듦)

플러그드 활동은 언플러그드 활동과 다르게 패턴과 규칙 과정이 동시에 이루어진다. 언플러

그드 활동에서는 학생들이 직접 패턴을 인식하고 알고리즘을 만들지만 플러그드 활동에서는 

학생들은 데이터를 입력하고 컴퓨터가 인간을 대신하여 패턴 인식 및 알고리즘 제작을 진행

한다. 학생들은 출력된 알고리즘을 활용하여 문제 상황에 적용해봄으로써 알고리즘의 신뢰성

과 정확성에 대해 판단하고 수정 여부를 결정한다.

본 연구에서 활용하는 플러그드 코딩 도구는 Naver Connect 재단에서 개발한 Entry를 활용

하였다. Entry는 한국어로 제작되어 학생들이 코딩 도구를 활용하는 인터페이스가 편리하며 

예시로 올라와있는 데이터들도 한국 학생들에게 필요한 데이터로 구성되어 교사와 학생들이 

학교 현장에서 컴퓨팅 사고를 학습하는 데에 최적의 도구이다. 현재 Entry에는 데이터분석과 

인공지능 블록들이 제공되고 있다. 예시로 제공되는 데이터 중에서 사회과교육 수업에서 활용 

가능한 데이터들은 계절별 기온, 시도별 인구, 연령별/계층별 인구 구성비, 월전체 강수량, 월

평균 기온, 월평균 미세먼지농도, 일평균 스마트폰 이용 횟수, 전국 고등학교 위치, 전국 중학

교 위치, 전국 초등학교 위치, 주택 가격 예시 데이터, 총 인구, 코로나19 국내 일일 현황 등

이 있으며 기존 csv 데이터를 올리는 기능과 직접 스프레드시트를 활용하여 데이터를 수집하

는 기능까지 제공한다. 인공지능에서는 번역, 비디오 감지, 오디오 감지, 읽어주기와 같이 인

공지능 기능을 활용할 수 있는 블록들이 제공되고 있으며 학생들이 직접 인공지능 모델을 제

작할 수 있는 블록도 제공한다. 학생들이 제작할 수 있는 인공지능 모델로는 ‘분류: 이미지, 

텍스트, 음성, 숫자(kNN, SVM, 로지스틱 회귀, 결정 트리)’, ‘예측: 숫자(선형 회귀)’, ‘군

집: 숫자 (k-평균)’이 제공되고 있다. 
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Ⅲ. 연구결과

  

1. 개발 모형을 국가교육과정에 적용하기

  컴퓨팅 사고에 기초한 사회과 수업 프로그램 모형의 적용을 위해서는 교육과정 실제 속에

서 사례 단원을 선정하는 것이 출발점이 될 수 있다. 교육과정의 실제로는 2015 국가 교육과

정을 사례로 하였고, 각 학년 및 단원의 전개 과정 속에서 컴퓨팅 사고의 적용 가능 수업 프

로그램을 모색하였다. 해당 단원 속에서 대체로 1차시 정도의 컴퓨팅 사고의 적용 수업 사례 

구안하는 방향으로 교육과정 분석을 시도하였다. 

1) 언플러그드 활동

표 5. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 적용 사례(1)-언플러그드 활동

4학년 1학기 1단원: 지역의 위치와 특성

수업목표: 다양한 중심지를 찾아 지역의 특징을 탐색해 봅시다. 

단계 특징 주요 발문 및 활동

문제

사회과교육(역사, 지리, 공민)

에서 다루는 문제를 

제시함

우리 지역에서 사람이 많이 모이는 곳을 찾고 그곳의 특징을 설명할 

수 있다. 

데이터

문제 해결을 위해 필요한 

데이터(지도, 통계 

등)를 탐색 및 수

집함

<서울열린데이터과정>에서 [서울지하철 호선별 역별 승하차 인원정

보]를 데이터를 수집하고 분석해 봅시다. 

월별 해당 정보 엑셀파일을 다운로드 후 승·하차정보 내림차순으로 

정렬하여 봅시다. 

분해

결측 데이터를 확인하고 필

요한 데이터 속성을 

선택함

승·하차 인원수 1위 지하철 역은 어디인가요? 

-잠실역입니다. 

패턴

데이터 구성 요소들 사이

의 관계를 파악해

서 패턴을 인지함 

(학생들이 데이터

의 패턴을 직접 파

악함)

사람들은 왜 잠실역으로 많이 모이는가요?

-2호선과 8호선이 교차하여 다른 지역으로 가기에 편리함

-주변에 백화점, 놀이시설과 공원, 맛있는 식당 등이 많음

규칙

파악한 패턴을 활용해 문

제해결 알고리즘을 

만들고 일반화함 

(학생들이 직접 문

제해결 알고리즘을 

만듦)

-다른 지역으로 이동하기가 편리한 곳, 백화점 및 놀이시설과 공원 

등이 있는 곳은 사람들이 많이 모인다.  

적용

알고리즘을 다른 상황에 적

용해보고 반성 및 

평가함

승·하차 2위 지하철 역은 어디인가요?

-강남역입니다. 

그곳은 왜 사람들이 많이 모이는가요? 강남역 주변의 특징을 무엇인가요? 
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표 6. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 적용 사례(2)-언플러그드 활동

6학년 2학기 2단원: 통일 한국의 미래와 지구촌 평화

수업목표: 지구촌에서 나타나는 다양한 환경문제를 알아봅시다.      

단계 특징 주요 발문 및 활동

문제

사회과교육(역사, 지리, 공민)

에서 다루는 문제를 

제시함

아마존 지역 열대우림의 상태를 확인하고 앞으로 생길 문제를 알아 

봅시다.  

데이터

문제 해결을 위해 필요한 

데이터(지도, 통계 

등)를 탐색 및 수

집함

아마존 지역 열대우림의 울창한 풍경을 사진과 영상을 통해 살펴 봅

시다. 

아마존 열대우림 파괴 면적 추이, 동일 지역 산불 현황 화재 건수 

추이를 나타내는 그래프를 살펴봅시다. 

분해

결측 데이터를 확인하고 필

요한 데이터 속성을 

선택함

아마존 열대우림 파괴 면적 추이를 나타내는 그래프를 보면 최근 5

년 동안 어떤 변화가 있습니까?

아마존 열대우림지역 산불 현황 화재 건수 추이를 나타내는 그래프

를 보면 최근 5년 동안 어떤 변화가 있습니까? 

패턴

데이터 구성 요소들 사이

의 관계를 파악해

서 패턴을 인지함 

(학생들이 데이터

의 패턴을 직접 파

악함)

아마존 열대우림 파괴 면적, 산불 현황 화재 건수는 최근 5년 동안 

점점 증가하고 있습니다. 

마존 열대우림 파괴 면적과 산불 현황 화재 건수는 같은 변화의 모

습을 보이고 있습니다. 

규칙

파악한 패턴을 활용해 문

제해결 알고리즘을 

만들고 일반화함 

(학생들이 직접 문

제해결 알고리즘을 

만듦)

아마존 열대우림 파괴는 점점 증가하면서 산불 발생도 많아지고 있

다.

이러한 현상은 아마존 지역과 지구 전체에 어떤 문제를 발생시킬까

요?

적용

알고리즘을 다른 상황에 적

용해보고 반성 및 

평가함

지구생태계에서 바다의 산호초는 어떤 역할을 할까요?

산호초가 죽어가는 현상을 백화현상이라고 하는데, 백화현상은 최근

에 어떤 변화의 모습을 보이고 있을까요?

이러한 백화현상이 지구 전체에 미치는 영향은 무엇일까요? 
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표 7. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 적용 사례(3)-플러그드 활동

6학년 2학기 1단원: 세계 여러 나라의 자연과 문화

수업목표: 세계의 다양한 기후를 알아봅시다.      

단계 특징 주요 발문 및 활동

문제

사회과교육(역사, 지리, 

공민)에서 다루는 

문제를 제시함

열대 기후, 건조 기후, 온대 기후, 냉대 기후, 한대 기후로 지구의 

기후가 구분되는 상황을 인식한다.

Q. 처음 가본 장소의 경관을 보고 어느 기후인지 사진을 통해서 알

아볼 수는 없을까?

데이터

문제 해결을 위해 필요한 

데이터(지도, 통계 

등)를 탐색 및 수

집함

각 기후의 경관 사진을 인터넷에서 수집하여 기후별로 데이터를 구

분한다.

분해

결측 데이터를 확인하고 필

요한 데이터 속성을 

선택함

수집한 데이터를 확인해보면서 잘못 분류된 데이터를 찾아본다.

패턴

데이터 구성 요소들 사이

의 관계를 파악해

서 패턴을 인지함 

(학생들이 데이터

의 패턴을 직접 파

악함) 기후 경관 데이터를 Entry에서 분류: 이미지 모델에 학습시켜 머신러

닝 알고리즘을 제작한다. 

규칙

파악한 패턴을 활용해 문

제해결 알고리즘을 

만들고 일반화함 

(학생들이 직접 문

제해결 알고리즘을 

만듦)

적용

알고리즘을 다른 상황에 적

용해보고 반성 및 

평가함

다양한 사진 데이터를 입력해보고 알고리즘의 정확도를 평가한다.

2) 플러그드 활동
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표 8. 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 적용 사례(4)-플러그드 활동

6학년 1학기 1단원: 우리나라의 정치 발전

수업목표: 생활 속 사례에서 민주주의의 의미와 중요성 알아보기   

단계 특징 주요 발문 및 활동

문제

사회과교육(역사, 지리, 

공민)에서 다루는 

문제를 제시함

아마존 채용 인공지능이 여성 차별적인 결과를 나타내는 문제를 알

려준다. 

Q. 내가 학급회장에 나가면 당선 가능성이 얼마나 있을까?

데이터

문제 해결을 위해 필요한 

데이터(지도, 통계 

등)를 탐색 및 수

집함

10년 동안 학급 회장 선거에 출마했던 학생들의 데이터 자료(교사가 

사전에 제작한 교육용 데이터)를 제시한다.

분해

결측 데이터를 확인하고 

필요한 데이터 속

성을 선택함

탐색한 데이터를 확인하고 필요한 속성을 결정한다.

패턴

데이터 구성 요소들 사이

의 관계를 파악해

서 패턴을 인지함 

(학생들이 데이터

의 패턴을 직접 파

악함) 데이터를 Entry에서 예측: 숫자(선형회귀) 모델에 학습시켜 머신러닝 

알고리즘을 제작한다.

규칙

파악한 패턴을 활용해 문

제해결 알고리즘을 

만들고 일반화함 

(학생들이 직접 문

제해결 알고리즘을 

만듦)

적용

알고리즘을 다른 상황에 

적용해보고 반성 

및 평가함

다양한 학생 데이터를 입력해보고 당선 가능성을 평가한다.
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2. 현장 전문가를 통한 수업모형의 타당성 검토 

1) 타당성 검토 방법

사회과수업에서 컴퓨팅 사고 활용 모형의 타당성 확보를 위하여 관련 분야 전문가들의 검

토 과정을 수행한다. 관련 분야 전문가는 사회과수업에서 컴퓨팅 사고 활용 모형의 기본 아이

디어와 학년별 학기별 적용 사례 수업안에 대하여 현장 적용 타당도를 검증한다. 사회과교육 

석·박사학위를 소지한 현장교사 8인, 컴퓨터교육 전공 박사과정을 졸업한 현장 교사 1인과 

현재 컴퓨터교육 전공 박사과정을 수료한 현장교사 1인으로 구성한다. 관련 분야 전문가들과

의 타당도 검토 과정은 구글(google) 설문을 통해 이루어진다. 타당도 검토를 위한 설문 문항

은 프로그램에 대한 정성적인 검토에 기초하여 이루어지며 정량적인 검토는 정성적인 검토 

과정을 보완하기 위해 함께 실시한다. 정성적인 검토 과정은 자유 기술식 방법으로 전문가들

의 의견을 조사한다. 본 연구에서는 10명의 전문가들이 제시한 의견들은 프로그램 타당도 검

토에 개별적으로 적용하기보다는 의미 단위로 공통적인 의견을 작성하여 프로그램에 반영하

도록 한다. 한편, 정성적인 검토를 보완하기 위한 정량적인 검토 과정은 전문가의 의견을 점

검표에 기록한 결과를 토대로 내용 타당도 비율(Contents Validity Ratio: CVR)을 산출하는 방

법을 활용한다. 전문가들의 정량적인 의견은 리커트(Likert) 5점 척도를 활용해 평정하며, 평정 

결과는 내용 타당도 평정법에 의해 산출한다. 이는 전문가들에게 해당 문항이 타당한지 여부

에 따라 ‘1점-전혀 그렇지 않다, 2점-그렇지 않다, 3점-보통이다, 4점-그렇다, 5점-매우 그렇

다’에 평정하도록 한 후, 1점과 2점에 표시한 점수합계와 4점과 5점에 표시한 점수합계를 비

교하는 방법이다. 평정 이후에는 Lawshe(1975: 567)가 제시한 내용 타당도 비율(Contents 

Validity Ratio: CVR) 산출 공식을 적용하며, 정량적인 검토 기준은 Lawshe(1975: 568)의 CVR

의 최솟값 기준에 따라 결정한다. 

nc: 타당한지 여부에 대해 ‘그렇다’와 ‘매우 그렇다’라고 응답한 전문가 수

N: 전체 전문가 수  

본 연구에서 전문가의 인원을 10명으로 할 경우, .62미만인 경우에는 해당 요소에서 타당도

가 낮은 것으로 판단하여 기존에 설계되어 있던 내용을 삭제하거나 수정하도록 한다. 하지만, 

본 연구가 전반적으로 실행연구에 기초하여 교육 프로그램의 개발 및 적용을 추구하면서 연

구자와 전문가 사이의 소통을 통한 프로그램의 발전에 주안점이 있기에 정량적인 결과는 프

로그램의 방향성 설정을 위하여 활용한다. 

2) 타당성 검토 결과 (추후 추가 예정)
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Hunt & Metcalf 교수이론의 심리학적 배경: Lewin의 장이론을 중심으로

박 경 수

충북대학교 박사과정

Ⅰ. 서론

  2022년 11월, 한 중학교 수업에서 동성애를 다룬 것에 대해 학부모들이 강력하게 항의하는 

일이 있었다. 소수자, 장애인, 노인 등 국가인권위원회에서 제시한 10가지 소수자 집단이 어떤 

혐오와 차별을 받고 있는지에 대해 수업했다. 10가지 집단 중 한 가지를 선택해 수업 결과물

로 혐오·차별에 대항하는 피켓을 만들게 했고, 교내에 현수막으로 게시했다. 동의한 학생들

만 피켓과 현수막 게시 활동을 했음에도 불구하고, 학부모들은 ‘동성애’가 포함된 것에 대

해 강하게 반발하며, 동성애 소개 교육과 주입식 교육을 즉각 중단하라고 입장을 밝혔다(자유

일보, 2022. 11. 16.).

  문제가 된 수업이 사회집단의 의미를 이해하고 사회집단에서 나타나는 차별과 갈등의 사례

와 해결방안을 탐구한다는 학습목표를 두고 있었다는 점으로 보면 학부모들이 우려하는 것은 

사실 ‘주입’의 문제보다는 동성애와 같은 성소수자 문제를 교사가 수업에 끌어왔기 때문으

로 보인다.

  성소수자 문제와 같이 사람들이 공론화를 꺼리며, 맹목적이고 감정적으로 반응하는 이성적 

검토를 거부하는 닫혀진 신념과 행위의 영역은 닫혀진 영역(Closed Area)이라고 불린다. 사회

과에서 닫혀진 영역에 대한 연구는 다른 쟁점 영역에 비해서는 상대적으로 활발하지 못한 편

이지만, 여러 연구가 누적되어 있다. 하지만 연구의 대부분은 닫혀진 영역에 대한 Hunt & 

Metcalf의 진술을 그 출발점으로 두고 있는 데 비해, 그들이 닫혀진 영역에 관심을 두게 된 

배경에 대해서는 관심이 부족한 것으로 보인다.

  Hunt와 Metcalf는 자신의 저서 곳곳에서 Lewin의 이론에 대해 언급하며 자신들의 교수이론

의 심리학적 기저가 Lewin의 장이론적인 관점에 있음을 밝히고 있다. Lewin은 학습을 포함한 

인간행동은 개인과 주변 환경과의 상호작용의 산물이라고 주장한다. 장이론을 중심으로 Hunt 

& Metcalf의 논의가 어떻게 진전되었는지 살핀다면 Hunt & Metcalf가 닫혀진 영역의 개념을 

얻은 경로와 닫혀진 영역에서의 교수방법 등에 대한 함의를 얻을 수 있을 것으로 기대한다.

박경수

2023년 연차학술대회 < 3분과 >
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Ⅱ. Lewin의 장이론과 생활공간

  Lewin은 1890년 폴란드에서 태어난 유대인이다. 그는 생애 대부분을 주변인으로 지내야 했

다. 그는 폴란드에서 폴란드인이, 독일에서 독일인이, 미국에서는 미국인이 될 수 없었다. 폴

란드에서 그의 가족은 작은 상점과 공동 농장을 소유하고 있었으나, 유대인들의 농장 소유가 

금지되자 그의 가족은 1905년 베를린으로 이주해야만 했다(Lewin, 1992, 16-17). 독일에서 

Lewin은 프라이부르크 의과대학에 입학했으며, 철학과 심리학에 관심을 갖기 시작했다. 1926

년부터 베를린 대학교의 교수로 재직하게 된 Lewin은 긴장, 욕구, 동기부여와 학습에 대한 실

험을 수행했다(Bargal, 1998). 하지만 1933년 히틀러가 권력을 잡게 되자, Lewin은 독일을 떠나

야만 했다. Lewin은 종교나 표현의 측면에서 유대인의 정체성을 수행하는 것과는 거리가 멀

었지만, 나치의 눈에는 여전히 유대인으로 간주되었기 때문이다. 그는 영국을 거쳐 미국에 정

착했다. 미국으로 이주한 후에도 그는 주변인에 머물렀다. 자신의 조국이 제2차 세계대전의 

참화에 휩쓸리는 것을 지켜봐야 했던 한편으로 반유대주의에 직면한 미국의 유대인들이 자신

의 정체성을 부정하고, 억압에 대처하는 한 형태로 자기 혐오를 조장하고 있음을 목도했기 때

문이다(Rogers, 1994).

  유대인으로써 Lewin이 겪었던 일련의 사건은 그가 정체성, 그리고 인간과 환경의 관계에 

대해 관심을 갖게 하는 계기가 되었다. Lewin은 자신이 사회에 적응하며 겪었던 불협화음을 

떠올리며, 개인을 심리적으로 연구하기 위해서는 개인뿐 아니라 개인에게 영향을 끼치는 사회

ㆍ환경적 상황과 배경을 함께 연구해야 한다고 생각했다. 그는 자신의 생각을 위상수학(位相
數學)1)을 차용하여 역학적으로 표현하려 시도했다. 그 결과, Lewin은 특정 시간 동안 개인의 

행동을 유발하는 모든 요인을 하나의 영역으로 나타낸 생활공간(life spcace)이라는 개념과 함

께 장이론을 제안했다.

그림 1. 한 개인의 생활공간 

1) 위상수학은 각도, 방향, 거리의 측정을 전제로 하지 않으면서도, 방향의 동일성과 차이 및 거리의 변동을 언급할 수 있

도록 허용되는 수학적 방법을 의미한다. Lewin은 심리적 힘이 가해지는 각도, 방향, 거리 등 정도(程度)를 측정할 수는

없지만, 위상수학을 이용하면 역동적인 심리적 문제를 실증적으로 다룰 수 있을 것으로 기대했다. Lewin 자신은 위상학

적 공간을 ‘Hodological Space’라고 칭하기도 했다(Lewin, 1963)
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  생활공간은 크게 개인(person), 심리적 환경(psychological environment), 외부체(foreign hull)

의 세 가지로 구성된다(그림 1). 먼저, Lewin에게 개인은 프로이트의 자아(ego)처럼 사회적 맥

락과 독립적으로 존재하는 것이 아닌, 사회적 관계를 통해 생겨나며 계속해서 변화하는 것이

었다. 다음으로, 심리적 환경은 특정 개인과 관련지어진 순간적인 상황을 의미한다. 생활공간

은 개인과 심리적 환경의 단순한 합이 아니라, 둘 사이에 상호작용하려는 힘이 발현되는 역장

(力場)의 총체(회색 영역)를 의미하게 돤다. 인지장 이론에서 바라보는 학습은 개인이 통찰이

나 인지구조를 새로이 얻거나, 바꾸는 상호작용을 의미한다(Bigge & Hunt, 1962, 348). 마지막

으로, 물리적인 거리가 가깝더라도 개인과 관계를 맺지 못하는 요소가 있을 수 있다. Lewin은 

이들을 생활공간의 외부에 있는 것으로 보았다.

  생활공간을 이용해 우리는 학습상황에 대해 더욱 쉽게 이해할 수 있다. 예를 들어, 물리적

으로 동일한 공간에 있는 개인들도 서로 다른 생활공간에 위치할 수 있다. 한 교실에서 교사 

T가 A, B, C, D를 포함한 여러 학생과 사회과 수업을 하고 있으며, 학생 A~D가 각각 표 1의 

상황에 놓여 있다고 가정해 보자.

표 1. 교사 T의 수업에서 학생별 상황

학생 상황

A 공부에 너무 집중한 나머지 교사의 말에만 집중하고 있음.

B 사교적인 학생으로, 구성원 모두의 관심을 원하고 있음.

C 교사의 말을 건성으로 듣고 있음. 머릿속에는 어제 끝마치지 못한 게임으로 가득 차 있음.

D 교사의 말을 건성으로 듣고 있음. 다른 친구들과의 잡담에 몰입해 있음.

  표 1의 교실을 생활공간으로 표현하면 그림 2와 같다. 학생 A의 생활공간은 자신과 교사로

만 구성되어 있다. 다른 친구들과 소통하고 있는 B와 D의 생활공간에는 모든 급우들이 포함

되어 있으나, B의 생활공간에는 교사(T)가 포함된 데 반해, D의 생활공간에 교사는 빠져 있다. 

B는 교실의 구성원 모두와 소통하고 있지만, D는 교사의 말에는 집중하지 않기 때문이다. 마

지막으로 C의 생활공간에는 어느 학급 구성원도 포함되어 있지 않다. C의 생활공간은 오직 

자신과 게임만이 있으며, 이를 제외한 모든 것은 생활공간의 외부체에 놓여 있다.

그림 2. 교사 T가 수업하는 교실의 생활공간
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  Hunt는 자신의 교수이론을 설명하는 동안 수차례에 걸쳐 장이론에 대한 그의 선호를 드러

낸다(Bigge & Hunt, 1962). 그 이유는 단순히 장이론이 학습사태를 설명하기 쉽기 때문은 아

니다. Bigge와 Hunt는 교수의 수준별로 적합한 학습이론을 표 2와 같이 제시했다. 여러 수준

의 교수 중 Hunt와 Metcalf가 유의미한 것으로 간주한 것은 그들의 저서 제목에서 드러나는 

것처럼 오직 반성적 사고였다. 표 2에서 반성적 사고는 가장 높은 수준의 교수이다. Hunt와 

Metcalf가 장이론에 기대어 그들의 이론을 전개하려는 것은 가장 높은 수준인 반성적 수준에

서의 교수ㆍ학습이 장이론의 적용을 통해 가장 잘 촉진된다고 믿었기 때문이다(Ibid, 487). 

교수의 수준 학습의 본질 학습이론

자율적 발달

(Autonomous development)

Ÿ 자기 주도적 전개

Ÿ 직관적 인식 표현

Ÿ 전이 

Ÿ 본능과 수반되는 감정

Ÿ 몽환주의적 인본주의

Ÿ 자연적 전이이론

- 자율적, 활동적 학습자관

기억

(Memory)

언어

사실적, 

정신적

Ÿ 훈련된 정신 능력

Ÿ 사실적 자료의 보유

Ÿ 정신도야 및 정신실체론

– 활동적 학습자관

행동적, 

기계적

Ÿ 적절한 응답

Ÿ 원하는 응답의 증가

Ÿ 행동주의 이론, 조건화;

- 수동적, 반응적 학습자관

설명적 이해

(Explanatory understanding)

Ÿ 교사가 이해, 통찰력, 원칙, 관

계, 개념, 일반화, 규칙, 이론 또

는 법칙을 안내함

Ÿ 통각(Apperception)

- 수동적 학습자관

반성 또는 탐색적 이해

(Reflecion or

Exploratory understanding)

Ÿ 탐구적 이해, 통찰력, 원리, 관

계, 개념, 일반화, 규칙, 이론 또

는 법률과 더불어 과학적 전망과 

도구적 사고를 의도적으로 습득

Ÿ 인지장이론

- 상황맥락적 학습자관

- 상호활동적 학습자관

표 2. 교수 수준별로 적합한 학습의 본질과 학습이론

출처 : Bigge & Hunt(1962)

Ⅲ. 장이론의 재해석과 닫혀진 영역(Closed Area)

  Hunt와 Metcalf의 교수이론은 장이론과 많은 정합성을 지니고 있다. 하지만 Hunt와 Metcalf

는 Lewin의 장이론을 그대로 답습하지는 않았다. 닫혀진 영역의 개념을 제안하는 과정에서 

Hunt & Metcalf와 Lewin의 견해에는 약간의 차이가 드러나고 있다. 
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1. 닫혀진 영역의 형성

  먼저, Lewin과 Hunt & Metcalf는 미국인의 성격구조와 의사소통에 대해 차이를 보인다. 

Lewin은 동심원의 형태로 미국인의 성격구조를 표상했다(그림 3). 동심원에서 중심적인 영역, 

즉 5번 영역에 가까울수록 친밀하고 개인적인 영역이라 정의했다. 또한 그림 3의 5번 영역에

는 빗금 표시가 되어 있는데, 이는 미국인이 상대적으로 개방적이며, 사람들의 내면에 있는 

영역 중 공적 관심의 대상으로 여겨지는 영역이 넓음을 의미한다(Lewin, 1948, 37, 39).

또한 Lewin은 원활한 의사소통이 두 사람이 서로 빗금친‘사적’ 영역을 건드리지 않고 접촉

할 수 있는 동심원의 층이 몇 개인지에 달려 있다고 보았다. 개인적 갈등은 개인적 영역을 자

극할 때 쉽게 일어나기 때문에 미국인의 경우 깊은 개인적 우정이 없어도 비교적 친한 관계

를 유지할 수 있는 동시에, 개인적 갈등을 빚을 위험이 덜하다고 생각했다(Ibid, 40-41).

그림 3. 미국인의 성격구조와 의사소통 가능 공간 

  이에 대해 Hunt와 Metcalf는 미국인이 상대적으로 개방적이며, 중심부에 가까울수록 친밀한 

사람들이 접근 가능한 영역이라는 사실에는 동의한다(Hunt & Metcalf, 1968, 295). 다만 그들

은 빗금친 영역을 사적 영역으로 여기지 않았다. 그들은 모든 사회적 문제를 둘러싼 갈등과 

논란에는 사적 측면과 공적 측면이 공존하는 것으로 보고 있다. 동성애 문제에 대해 논의를 

거부하는 모든 사람이 동성애와 관련된 사적 문제에 시달린다고 보기는 어렵다. 이처럼 Hunt 

& Metcalf에게 개인 내 갈등은 사적 영역에서 불거진 갈등이 아니라, 개인 간의 갈등이 내재

화되어 스스로 호환되지 않는 관점을 인식한 결과 생겨나는 것이었다(Hunt & Metcalf, 1968, 

25). 

  빗금 친 영역에서 의사소통의 결과 감정적 반응이 일어나는 것에 대해서도 Hunt & Metcalf

는 Lewin의 말처럼 개인적 영역을 자극한 탓이 아니라고 생각했다. 그들은 사람들이 개인 내 

갈등의 상황에서 무엇을 가치있는 것으로 여겨야 할지에 대한 불확실성과 비일관성이 커지면 

이성적 검토보다는 맹목적이고 감정적인 방어기제로 문제에 반응하게 된다고 여겼다. 즉, Hunt

와 Metcalf에게 빗금 친 영역은 사적 영역이 아니라 닫혀진 영역(Closed Area)을 의미한다.
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2. 닫혀진 영역에서의 교수

  Lewin은 생활공간 내에서도 일부 이동의 제약이 존재한다고 보았다. 그는 기술이나 지능의 

결여, 또는 사회적 금지나 금기(taboo)가 다른 영역으로의 접근을 가로막는 하나의 ‘장벽

(barrier)’으로 기능한다고 말한다(Lewin, 1948, 15). 사회적 금기가 접근을 가로막는다는 점에

서‘장벽’은 닫혀진 영역의 개념과 유사하다. Lewin의 논의에 따라 학생의 생활공간에 장벽 

B가 세워졌다고 가정하면 그림 4와 같다. 

  학생 C는 목표 G를 향해 나아가려는 경향을 가진다고 했을 때, C는 최단경로인  를 통

해 목표를 달성하려고 할 것이다. 하지만 C는 이내 장벽 B에 가로막힌다. 이때 학생의 생활공

간이 A에 한정되어 있다면, C의 생활공간 밖에 존재하는 우회로 ′ 는 C에게 심리적으로 

존재하지 않는다. 이 때 교사가 우회로 ′ 에 대해 설명하는 것은 학생에게 목표로부터 멀

어질 것을 주문하는 결과를 낳는다. 결과적으로 학생은 목표를 달성하지 못할 것이다. Lewin

은 이때 C에게 필요한 것, 즉 C를 교육하는 목표는 D와 F를 포함하는 범위까지 생활공간을 

확장시켜 주는 것으로 여겼다. Lewin은 C의 생활공간이 확장되면 이전에는 인지하지 못했던 

우회로 ′ 의 존재를 통찰할 수 있을 것으로 기대했다(Lewin, 1963, 301-303). 

그림 4. 장벽과 우회문제

출처 : Lewin(1963)

  하지만 Hunt와 Metcalf에게 학생 C를 교육하는 것은 우회로 ′ 를 통찰하기보다는 C에게 

최단경로  를 통해 닫혀진 영역을 돌파하는 힘을 키워주는 것을 의미할 것이다. 닫혀진 

영역에 대한 반성적인 학습이 장기적으로 예방적인 정신위생의 효과가 있으며, 닫혀진 영역을 

감소시킬 것이라고 보고 있기 때문이다(Hunt & Metcalf, 1968, 58). Hunt와 Metcalf는 다음과 

같이 닫혀진 영역을 다루는 사회과교육에 대한 믿음을 보이고 있다.
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젊은이들이 닫혀진 영역 내에서 자신의 신념과 가치에 대한 갈등을 공개적이고 합리적으로 검토할 

수 있도록 돕는 사회과교육은 아마도 신경증의 발생률을 증가시키기보다는 감소시킬 것이다. 허용

적이고 위협적이지 않은 지적으로 엄격한 검증은 젊은이들이 자아존중감, 정체성, 이상, 소외, 자아

실현 등의 문제를 해결하기 위해 나아갈 수 있도록 하는 동시에 사회과학자들이 가지고 있는 많은 

인지적 이해를 얻도록 할 것이다(Ibid, 30).

Ⅳ. 결론

  이번 논의에서는 닫혀진 영역에 대한 Hunt & Metcalf의 진술과 장이론에 대한 Lewin의 제

안 내용이 차이를 보이는 지점을 조명하였다. Hunt & Metcalf는 Lewin의 장이론에 근거하면

서도, 닫혀진 영역의 형성과 그 영역에서의 교수에 대해 논의하는 과정에서 Lewin의 이론을 

비판적으로 재해석하려는 입장을 드러난다.

  Lewin이 미국인의 개방성을 논한 것을 두고 Hunt & Metcalf는 오히려 미국인들의 개방적이

지 못한 부분에 관심을 기울이기 시작한다. 공적 쟁점에서도 사람들이 이성적인 논의를 거부

하는 것을 발견한 그들은 Lewin의‘사적 영역’ 개념을 ‘닫혀진 영역’으로 치환하려는 모

습을 보인다. 닫혀진 영역을 통해 우리는 한 사회를 이루는 문화의 문제들을 민주적으로 검토

하도록 시도할 수 있게 되었다. 

  장벽(Barrier)이라는 개념을 제시한 것으로 볼 때, Lewin 역시 문화나 개인 주변의 심리적 

환경이 개인의 이성적 검토와 통찰을 가로막는 문제에 대해 인식하고 있던 것으로 보인다. 하

지만 Lewin은 통찰, 즉 학습자가 인지구조의 확장을 통해 장벽을 우회하여 목표를 달성하는 

방식의 교육을 상정했던 데 비해, Hunt & Metcalf는 닫혀진 영역을 수업의 내용으로 선정하

여 학습자가 직면하도록 하는 교수방법을 제안한다. 단기적으로는 큰 저항에 봉착할 수 있으

나, 장기적으로 닫혀진 영역에서의 교수는 정신위생의 예방 조치로 학생들의 신경증을 완화하

는 데 기여할 것이다.

  위 결과는 Lewin과 Hunt & Metcalf의 논의가 차이를 보이는 두 가지 지점을 조명한 것에 

지나지 않으므로, Hunt & Metcalf 교수이론을 전반적으로 분석하였다고는 할 수 없다. Hunt 

& Metcalf 교수이론의 주된 방법을 이루는 반성적 사고와 연관하여 조명하지는 못했다. 이는 

Lewin이 권위적 집단의 분위기를 민주적 분위기로 전환해야 한다는 주장을 했지만, 그 방법

에 대해서는 구체적으로 서술하지 않았던 문제에 따른 점도 있다. Lewin 뿐 아니라 Lippitt 등 

다른 인지장 이론가의 입장을 함께 가져와 Hunt & Metcalf의 교수이론과 비교ㆍ분석한다면, 

이번 논의의 한계를 보완하고 더욱 유용한 접근이 될 수 있을 것이다.
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임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 구안과 실천

강 한 나 

신원중학교

Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

  오늘날 청소년의 사회참여가 민주주의 발전에 중요한 토대가 된다는 점에서 청소년의 실질

적인 참여를 지원하는 노력이 학교 안팎에서 다양하게 시행되고 있다. 그러나 이와 같은 제도 

및 환경 개선의 노력이 청소년의 능동적인 참여를 끌어내지 못하고 있음을 확인하고, 사회과 

교육에서 청소년의 능동적인 참여를 도모할 수 있는 실질적인 방안 마련의 필요성을 느끼게 

되었다.

  이에 본 연구는 사회참여에 무관심하거나 참여 의지가 낮은 학생에게 능동적인 사회참여를 

가능하게 하는 임파워먼트(empowerment)에 주목하였다. 임파워먼트는 자기 삶에 영향을 주는 

문제에 활발하게 참여하도록 하는 것으로 무기력한 청소년에게 자신의 가능성을 발견하게 해

주고, 주체적인 행동을 가능하게 하여 능동적인 사회참여를 도울 수 있다. 따라서 교과수업에 

적용 가능한 임파워먼트 요소를 탐색하고 이를 사회과 수업의 구성 논리에 반영함으로써 사

회과에서 실천 가능한 임파워먼트 기반 사회참여학습을 구안하였다. 또한 학교 현장에서 실천 

가능성을 점검하고 확장하기 위해 이를 실제 학교 수업에 투입하고 학습자의 피드백을 받아 

수정·보완하는 실행연구과정을 거쳤다. 

2. 연구 문제

  본 연구의 목적은 능동적 사회참여의 핵심 요소가 되는 임파워먼트(empowerment)에 기반한 

사회참여학습을 구안하고, 실행하여 교육 현장의 적용 가능성을 발견하는 데 있다. 위와 같은 

연구 목적을 달성하기 위한 연구 문제는 다음과 같다.

  첫째, 교과 수업에 적용 가능한 임파워먼트 요소를 탐색하고, 이를 사회과 수업의 구성 논

리와 결합하여 임파워먼트에 기반한 사회참여학습을 구안한다. 

  둘째, 구안한 사회참여학습을 실행하고 교육 현장에서 활용할 수 있는 구체적인 방안을 탐색한다.

강한나

2023년 연차학술대회 < 3분과 >
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3. 연구 방법 및 대상

  연구 방법 및 대상은 다음과 같다.

  첫 번째, 문헌 연구 방법을 사용하였다. 청소년 사회참여와 임파워먼트의 이론적 검토를 바

탕으로 임파워먼트와 청소년 사회참여 간 관계를 살펴보고, 사회참여학습의 단계를 분석하였

다. 그리고 교과수업에 적용 가능한 임파워먼트 구성요소를 탐색하고 이를 사회과 수업의 구

성 논리와 결합하여 임파워먼트 기반 사회참여학습을 설계하였다.

  두 번째, 임파워먼트 구성요소를 반영한 총 13차시의 사회참여학습을 구안하고, 서울시 양

천구 소재 S중학교 1학년 학생 15명을 대상으로 자유학년제 주제선택 프로그램 <내가 만들어

가는 민주사회>에서 이를 실천하였다.

  세 번째, 수업 중 작성한 학생 활동지를 검토하고 개별 심층 면담을 추가 진행하여 도출한 

결과를 바탕으로 임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 교육 현장 활용 가능성을 탐색하였다. 

Ⅱ. 임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 구안

1. 임파워먼트 구성요소 분석

  본 연구에서는 Spreitzer(1995)가 제시한 임파워먼트 구성요소를 기반으로 사회참여학습을 

구안하였다. Spreitzer(1995)가 제시한 임파워먼트 구성요소는 다음과 같다.

  가. 의미(meaning) 

  의미(meaning)는 과업 수행이 지닌 가치와 관련된 것으로 자신의 과업 수행이 중요성과 가

치가 있는 경우 의미를 느끼게 된다(이승길, 2003). Spreitzer(1995)에 따르면, 자신이 수행하는 

과업에 가치를 느끼게 되면 과업 수행에 에너지를 투입하는 열정을 쏟을 수 있다고 설명한다. 

따라서 의미는 과업 자체의 목적과 내용이 가치 있다고 생각할 때 느낄 수 있는 내재적 동기 

부여라고 할 수 있다(Chalofsky& Krishan, 2009; 김나영, 2014 재인용). 사회참여가 학생에게 

가치 있는 활동임을 느끼게 하기 위해서는 Eccles와 Wigfield(2002)가 제시한 과제 가치

(taskvalue)에 주목할 필요가 있다. 과제 가치는 기대-가치이론(Expectancy-Value Theory)을 바

탕으로 만들어진 개념으로‘내가 이 과제를 수행하기 원하는가? 그리고 왜 원하는가?’에 대

한 답이며 과제에 참여할 이유와 관련하여 학생이 가진 신념을 의미한다(Dale & Arnel, 2013; 

이예찬, 2021 재인용). 과제 가치는 내재 가치(intrinsic value), 성취 가치(attainment value), 유

용성 가치(utility value)로 구분할 수 있다. 

  본 연구에서는 과제 가치의 구성요소 중 성취 가치에 초점을 맞춰 사회참여학습을 구안하

였다. 여기서 성취 가치란 학생들이 사회참여를 성공적으로 수행하는 것에 중요성을 지각하는 
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영역 하위영역 내용

지식

시민사회와 시스템
시민 시민의 역할, 권리, 책임

국가기관 시민사회 정부의 핵심인 행정 및 입법기관 

시민사회의 원리 공동체
사회 내 공동체와 개인 간의 소속감, 공동의 책임과 비

전의 공유 

기능
추론 및 적용

(Reasoning and applying)

내용 영역의 지식을 사용하여 폭넓은 결론에 도달할 수 있으며 실

제 상황에서 지식을 떠올려 이를 활용할 수 있는 능력

정도를 의미한다. 즉 성취 가치를 느끼기 위해서는 사회참여가 학생에게 중요한 과업이라는 

것을 지각할 수 있도록 수업을 구성하는 것이 필요하다. 사회참여를 통해 흥미를 느끼는 것도 

중요하나 재미와 흥미에 치우치게 되면 사회참여의 본래 목적을 상실하고, 흥미를 위한 수단

이 될 우려가 있다. 유용성 가치 또한 중요하나 아직 사회참여의 본질적인 가치를 인식하지 

못한 청소년에게 사회참여의 유용성만을 강조한다면 사회참여는 한낱 개인의 목표를 이루기 

위한 수단으로 인식될 가능성이 있다. 따라서 사회참여가 단지 문제 해결을 위한 수단이 아닌 

그 이상의 의미를 가진 것임을 이해할 때 가치 있는 활동임을 느낄 수 있고, 능동적으로 참여

할 수 있다. 

  나. 역량(competence) 

  역량의 사전적 정의는 ‘어떤 일을 해낼 힘’이다. Moor 등(2002)은 역량에 대한 다양한 정

의를 종합하여 세 가지 유형, 즉 competence, competency, competencies로 구분하여 제시하고 

있는데(Moor, 2002; 윤정일, 2007 재인용) Spreitzer(1995)가 제시한 역량은 competence를 의미

한다. competence는 해당 업무에 대한 개인의 능력을 뜻하며 사전적 의미와 유사한 특정 과

제에 적합한 개인의 자질로 표현할 수 있다(윤정일, 2007).  Spreitzer(1995)는 여기서 더 나아

가 특정 업무에 필요한 개인의 능력뿐만 아니라 정확하게 일을 수행할 수 있다는 자신감도 

역량에 포함됨을 설명하며 Gist(1987)는 업무를 잘 수행할 수 있다고 생각하는 신념을 역량으

로 정의하고 있다. 따라서 역량이란, 특정 업무를 잘 수행하기 위한 능력뿐만 아니라 개인 능

력을 활용하여 업무를 잘 수행할 수 있다는 믿음까지 포괄하는 개념이므로 학생 스스로가 역

량이 있음을 느끼고 그 역량을 통해 사회참여를 잘 수행할 수 있다는 믿음을 가질 때 임파워

먼트 형성이 가능함을 알 수 있다. 그렇다면 사회참여에 필요한 역량은 무엇일까? 

  역량을 구성하는 능력(지식, 기능, 태도)의 구체적인 내용을 살펴보기 위해 사회참여를 포괄

할 수 있는 시민성 연구1)인 OECD 주도의 국제 시민성 및 시민의식 비교조사(International 

Civic and Citizenship Education Study: ICCS)를 검토하여 사회참여에 필요한 역량을 추출하였

다. 본 연구에 적용할 사회참여에 필요한 역량을 정리하면 <표 1>과 같다.

표 1. 사회참여의 필수 역량

1) 장근영·허효주(2018)의 청소년 역량지수 측정 및 국제비교 연구Ⅴ 보고서 p.10-11를 참고
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  다. 자기결정력(Self-Determination) 

  자기결정력은 과업의 수행 과정에서 자기 행동을 스스로 선택할 수 있다는 믿음을 의미하며 

목표 달성을 위해 적절한 것으로 판단되는 행위를 자유롭게 선택할 수 있을 때 경험할 수 있다

(이지복, 2019:26). 즉 자기 행동을 결정하거나 업무 수행을 위한 수단을 자유롭게 선택할 수 있

는 상황에서 자기결정력이 있다고 인지하게 된다(Spreitzer, 1995). 책임 있는 결정을 내리기 위

해서는 결정의 대상이 되는 문제에 대한 지식과 문제를 분석하고 추론할 수 있는 사고 기능

이 필요하며 성찰의 과정이 요구된다. 따라서 사회참여 과정에서 자기결정력을 경험하기 위해

서는 선택과 결정을 스스로 내리고 자신의 결정에 확신을 가져보는 경험이 필요하다. 이를 위

해 사회참여에 필요한 지식과 기능을 함양하고, 학생에게 의사결정 권한을 부여하여 자기결정

력을 경험할 수 있도록 수업을 운영해야 한다.

  라. 영향력(Impact) 

  영향력은 자신의 과업 수행이 다른 사람의 과업이나 조직의 성과에 영향을 미칠 수 있다는 

믿음을 의미한다(Spreitzer, 1995; 윤혜주, 2017 재인용). 임파워먼트를 경험한 개인은 스스로 업

무 환경에 영향을 미칠 수 있으며 조직의 전략적 의사결정과정에 참여함으로써 조직을 일부 지

배할 수 있다고 생각한다(Westly, 1990; 김나영, 2014 재인용). 사회참여학습에서 영향력은 사회

참여를 통해 바람직한 사회 변화가 일어날 것이라는 믿음을 갖는 것을 의미하며 사회참여 과

정에서 영향력을 경험할 수 있도록 수업을 구성해야 한다.

2. 임파워먼트 구성요소를 반영한 교수-학습 구성 전략 

  가. 의미 발견과 지식 학습에 용이한 내러티브 활용

  능동적인 사회참여를 위해서는 사회참여의 의미(meaning)를 발견하는 것이 중요하다. 의미

를 발견한다는 것은 사회참여를 성공적으로 수행하는 것에 대한 중요성을 지각하는 것이며 

사회참여가 자신에게 중요한 활동임을 느낄 때 능동성을 유발할 수 있다. 현재 학교에서 이루

어지는 사회참여학습의 경우, 짧은 시간 안에 이루어지며 문제의 해결방안을 도출하는 활동에 

초점이 맞춰져 있어 상대적으로 사회참여의 의미를 발견하는 활동에는 충분한 시간을 들이지 

못하고 있다.

  사회참여의 중요성을 인식하기 위해서는 문제상황에 대한 깊이 있는 이해와 타인의 문제를 

나의 문제로 느껴보는 경험이 필요하다. 따라서 연구자는 문제상황에 대한 이해와 공감을 가

능하게 하는 도구로 내러티브에 주목하고, 사회참여의 의미를 발견하기 위한 교수-학습 전략

으로 내러티브를 활용하고자 한다. 

  내러티브는 말과 글 등으로 표현한 이야기와 그것에 화자의 느낌이나 감정을 담아 이끌어 

가는 담화 모두를 포함하는 말이다. 즉 이야기하고자 하는 사건, 현상에 대한 의미화 과정이

며 이야기를 매개로 소통하는 과정을 말한다(홍미화, 2013:161). 개인과 개인, 또는 개인과 사

회 간에 소통하는 과정을 통해 타인의 삶을 간접 경험할 수 있으며 문제에 공감하여 타인의 
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문제를 나의 문제로 느껴보는 경험을 할 수 있다. 또한 내러티브는 단순한 이야기를 넘어 의

미를 구성하는 사고 양식이다(이지은, 2016:86). 이야기를 매개로 소통하는 과정에서 구체적인 

사건에 의미 부여가 가능하므로 나의 삶을 되돌아보고 삶의 의미를 발견할 수 있게 된다. 사

회참여의 중요성을 인식하기 위해서는 사회참여에 학생 스스로 의미를 부여하는 과정이 필요

하며 이를 통해 사회참여가 중요한 활동임을 학생 스스로 느낄 수 있어야 한다.

 따라서 내러티브를 활용하기 위한 도구로 사회참여를 소재로 한 그림책을 이용하고자 한다. 

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

2021:464 재인용). 그림책의 이야기를 매개로 소통하는 과정을 통해 사회참여에 의미를 부여하

고, 학생 스스로 부여한 의미를 기반으로 사회참여가 본인에게 중요한 활동이라는 점을 인식

할 수 있다.

  그림책의 구체적인 이야기를 통해 사회참여의 중요성을 인식하였다면, 다음은 사회참여에 

필요한 역량(competence)을 갖춰야 한다. 본 연구에서는 사회참여의 의미를 발견하는 데 사용

한 그림책을 활용하여 사회참여에 필요한 역량을 함양하고자 한다. 사회참여를 소재로 한 그

림책은 사회 현상을 맥락이 있는 이야기로 서술하고 있으며 내용과 관련 있는 그림을 함께 표

현하므로 빠르게 내용을 이해하고 해석할 수 있다. 또한 그림책에 등장하는 인물의 행동을 관

찰하고 평가하는 활동을 통해 국가기관과 시민의 역할 및 책임 그리고 공동체의 가치를 이해할 

수 있다. 이는 지식을 학습해야 하는 부담감에서 벗어날 수 있고, 흥미를 갖고 학습에 임할 수 있

다. 

  나. 문제 해결 경험을 위한 가상의 문제상황 제시

  그림책의 이야기를 통해 사회참여에 필요한 역량을 함양한 뒤, 역량을 활용하여 사회참여를 

잘할 수 있다는 믿음을 가져야 한다. 이와 같은 믿음이 중요한 이유는 무엇인가를 스스로 해

낼 수 있다는 신념과 기대에 따라 행동하기 때문이다(Bandura, 1993). 이는 사회참여학습의 모

든 단계를 완벽하게 수행할 수 있다는 느낌이 아닌 내가 잘할 수 있는 특정 활동을 발견하는 

것만으로도 자신감을 얻어 다음 활동에 적극적으로 참여할 수 있게 된다. 따라서 가상의 문제

상황을 제시하여 문제 해결 과정을 경험할 수 있는 활동을 제공하고자 한다. 잘할 수 있다는 

믿음을 가지기 위해서는 성공의 경험이 필요하며 이러한 성공의 경험을 느끼는 데 가상의 문

제상황에서 문제를 해결해 보는 경험은 도움이 될 수 있다. 

  가상의 문제상황을 제시하는 것은 모의 학습의 효과를 이용하기 위한 교수-학습 전략이다. 

모의 학습은 실제 상황을 비슷하게 연출하여 문제 해결의 과정을 경험하거나 가치 판단을 토

대로 적합한 행위를 결정해보는 데 도움이 되는 학습 방법을 의미한다(유명현, 2003:15). 모의 

학습은 복잡한 사회 현상을 단순하게 연출하여 학생이 사회 현상을 이해하는 데 도움을 줄 

수 있고, 가상의 상황에 참여하여 문제 해결의 과정을 경험하면서 문제해결력, 의사결정력을 

기를 수 있다. 이처럼 사회참여를 모의 학습으로 경험하게 되면 내가 잘할 수 있는 역할을 발

견하여 자신감을 가질 수 있으며 본격적인 사회참여학습에 능동적으로 참여하는 원동력이 될 

수 있다. 이외에도 사회참여 경험이 없는 학생이 가진 막연한 두려움을 제거할 수 있고, 문제
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를 해결해 나가는 과정을 경험하며 모둠원과 의사소통하는 기술을 습득할 수 있다. 또한 사회

참여의 과정을 이해하는 데 도움을 줄 수 있으며 시행착오를 미리 거쳐 실수를 반복하지 않

을 수 있어 효율적인 사회참여를 도모할 수 있다. 

  다. 학생 조력 및 결정을 수용하는 교사 역할 

  능동적인 사회참여를 위해서는 사회참여 과정에서 학생 스스로 행동을 결정하고 선택하였

음을 확신할 수 있는 자기결정력(Self-Determination)을 경험해야 한다. 의사결정 권한을 가지

고 사회참여를 주도하는 것이 청소년 사회참여의 본질이므로 자기결정력을 행사할 수 없는 

경우 주변적 존재로 머무르게 되어 사회참여의 성과가 크게 저하되는 것으로 나타났다(황여

정·전현정, 2017). 자기결정력을 위해서는 이미 결정된 것을 그대로 받아들이는 것이 아닌 학

생 스스로 책임 있는 결정을 내려보고, 결정에 따라 주체적으로 행동해 보는 경험이 필요하

다.

  여기서 중요한 점은 책임을 질 수 있는 결정과 선택이어야 한다. 책임 있는 결정과 선택이

라는 것은 근거 없는 결정과 우발적인 선택이 아닌 합리적인 근거에 의해 모두가 동의할 만

한 결정이어야 함을 의미한다. 따라서 사회참여의 과정에서 다양한 정보를 종합하여 합리적인 

근거를 토대로 내린 결정에 따라 행동하는 경험이 필요하다. 책임 있는 결정을 토대로 행동한 

결과 바람직한 변화가 도출된다면 자신의 결정에 확신을 갖게 되며 자기결정력을 경험할 수 

있다. 또한 자기결정력을 경험하기 위해서는 타인의 입장을 존중하고 수용할 수 있는 태도가 

필요하다. 신중하게 내린 결정에 비난과 조롱이 따르게 된다면 자기의 결정에 확신을 갖지 못

하게 된다. 따라서 사회참여학습에서 모둠 토의 시 자신의 결정을 타인으로부터 존중받는 경

험과 함께 타인의 결정을 수용할 수 있어야 한다.

  가장 중요한 것은 학생이 책임 있는 결정을 내릴 수 있도록 조력하고 학생이 내린 결정을 

수용할 수 있는 교사의 역할이다. 학생에게 사회참여의 주도권을 부여한다는 것은 교사의 개

입을 무조건 최소화해야 한다는 것이 아니다. Hart(1997)에 따르면 청소년이 권한을 가지고 의

사결정 과정을 주도하되 성인의 적절한 개입이 필요함을 강조한다. 사회참여학습은 이미 참여

에 능숙한 학생보다 참여 경험이 부족한 학생을 대상으로 필요한 기술을 습득하고, 참여의 의

미를 발견해 나가는 과정이라 할 수 있다. 따라서 학생이 주도권을 행사하며 원활하게 사회참

여를 할 수 있도록 교사의 지지와 조력은 꼭 필요하다.

  라. 실천적 행동 기회 및 피드백 제공

  영향력(Impact)은 능동적인 사회참여를 가능하게 하는 임파워먼트 구성요소이며 사회참여를 

통해 바람직한 사회 변화가 일어날 것이라는 믿음을 의미한다. 영향력을 위해서는 사회참여 

과정에서 바람직한 사회 변화를 경험해야 한다. 사회참여 과정에서 문제가 해결되면 자기 행

동이 변화를 일으켰다는 것에 성취감을 느낄 수 있고 지속적인 사회참여로 이어질 수 있다. 

사회참여 과정에서 변화를 경험하기 위해서는 행동(action)이 필요하므로 작은 변화라도 바로 

확인할 수 있는 구체적인 활동을 투입해야 한다. 여기서 구체적인 활동이란 학생들이 제안한 
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문제 해결방안을 행동으로 실천하는 것을 의미한다.

  문제 해결방안이 학생의 직접적 행동으로 실천할 수 있는 형태가 아닌 정책 또는 법 제·

개정의 형태로 도출되는 경우, 국가기관에 이를 제안하는 활동이 필요하다. 그러나 정책이 실

현되거나 법안이 제·개정되기 위해서는 국민의 공감대가 형성되어야 하며 복잡한 절차도 거

쳐야 하므로 단시간에 실현되기 힘들다. 또한 국가기관으로부터 학생이 제안한 해결방안의 구

체적인 피드백을 전달받기도 힘든 실정이다. 즉 해결방안을 제안하는 것만으로는 실제적인 변

화를 경험하기 힘들다. 따라서 학생이 제안한 정책과 법안이 단지 제안에 그치지 않고 실현되

기 위해서는 입법 및 정책 관계자와 학생 간 소통의 장을 마련하여 제안한 내용을 검토하고 

피드백하는 시간을 갖는 것이 중요하다. 토론 과정에서 지역의 정책을 이해하는 데 도움이 될 

수 있으며 더 나은 대안의 도출이 가능하다. 제안한 해결방안이 실현되지 않더라도 논의하는 

과정을 통해 사회문제가 변화될 수 있다는 희망을 느낄 수 있다(김윤나, 2018:286). 

3. 임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 구안

  가. 수업 설계의 절차 

  본 연구에서는 능동적인 참여를 가능하게 하는 임파워먼트(empowerment)에 주목하고, 임파

워먼트에 기반한 사회참여학습을 구안하였다. 학습의 목표는 능동성을 바탕으로 진정한 의미

의 사회참여를 경험하는 것이며 학습이 끝난 뒤에도 자기 삶에 영향을 끼치는 문제에 관심을 

가지고 지속적인 참여를 이어가는 것이다. 

  수업 설계를 위해 Spreitzer(1995)의 임파워먼트 구성요소인 의미(meaning), 역량

(competence), 자기결정력(Self-Determination), 영향력(Impact)을 분석하고, 이를 사회참여학습

에 반영하기 위한 교수-학습 구성 전략을 수립하였다. 선행연구에서 제시한 사회참여학습은 

준비-문제선정-문제 분석-대책탐색-실천-평가의 단계를 거치나 본 연구에서는 임파워먼트 구

성요소를 반영하기 위해 1단계 사회참여의 의미 발견하기와 2단계 가상의 문제상황에서 사회

참여 경험하기를 추가 하였고, 문제선정 및 분석 활동은 3단계로 제시하였다. 

  본 연구를 통해 구안된 임파워먼트에 기반한 사회참여학습 모형은 총 6단계로 구성되며 구

체적인 모형은 [그림 1]과 같다. 
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임파워먼트

(empowerment)

구성요소

교수-학습 구성 전략

반영

⇒

임파워먼트에 기반한 사회참여학습

의미

(meaning)

사회참여 의미 발견에 용이

한 내러티브 활용
1단계 사회참여의 의미 발견하기

역량

(competence)

내용 지식 학습에 용이한

내러티브 활용
2단계

가상의 문제상황에서

사회참여 경험하기문제 해결 경험을 위한 가

상의 문제상황 제시

자기결정력

(Self

-Determination)

+
학생의 사회참여 조력 및

결정을 수용하는 교사 역할

3단계 문제를 발견하고 분석하기

4단계 문제 해결방안 제안하기

영향력

(Impact)

실천적 행동 기회 및 피드

백 제공

5단계 변화 도출을 위한 행동하기

6단계
사회참여 과정에서 경험한

영향력을 공유하고 발표하기

그림 1. 임파워먼트에 기반한 사회참여학습 모형

 
    1) 1단계: 사회참여의 의미 발견하기

  사회참여의 가치와 중요성을 인식하기 위해 사회참여를 소재로 한 그림책을 제시하여 읽고, 

생각을 공유하는 시간을 갖는다. 본 연구에서 선정한 그림책은 이은정 글, 윤정주 그림의 

「목기린 씨, 타세요!」이다(정동연, 2019). 이는 목이 아주 긴 목기린 씨가 화목 마을에서 겪

는 문제를 마을 주민들과 함께 해결하는 과정을 그렸다. 구체적인 이야기를 통해 목기린 씨의 

어려움을 발견하고, 공감하며 목기린 씨가 처한 상황에 의미를 부여하는 과정을 통해 사회참

여의 중요성을 인식하고 이를 해결하기 위한 실천적 의지를 불러일으킨다. 

  2차시에서는 1차시에서 활용한 그림책 이야기를 통해 사회참여에 필요한 역량을 함양한다. 

그림책의 장점은 구체적인 이야기를 통해 사회 현상을 인식할 수 있어 지식을 학습해야 하는 

부담감에서 벗어날 수 있으며 흥미를 갖고 학습에 임할 수 있다. 

    2) 2단계: 가상의 문제상황에서 사회참여 경험하기(3차시)

  3차시에서는 가상의 문제상황을 제시하고, 이를 해결하는 과정을 통해 간접적으로 사회참여

를 경험할 수 있다. 이 과정에서 내가 잘할 수 있는 활동이 있음을 발견하여 자신감을 가질 

수 있고, 사회참여 경험이 없는 학생의 막연한 두려움을 제거할 수 있으며 문제 해결 과정에

서 의사소통 기술을 습득할 수 있다. 가상의 문제상황은 다음과 같다
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○ 문제상황: 목기린 씨가 사는 화목 마을에 “쓰레기 매립장”이 설치될 예정이며 쓰레기 매립장 근처에는

악취, 먼지, 소음이 발생하고 쓰레기를 실은 대형 화물차가 자주 다녀감.

○ 쓰레기 매립장 후보지

① 냄새에 민감한 사슴네 근처 ② 가까운 곳에 중학교가 위치한 걸음이 느린 돼지 꾸리네 근처

③ 가까운 곳에 유치원이 위치한 목이 긴 목기린네 근처 ④ 아기가 있는 여우네 근처

○ 모둠 과제: 쓰레기 매립장이 설치될 최적의 장소를 선택하고, 피해를 최소화할 수 있는 대안과 대안의 구

체적인 실천 방법을 작성하여 발표하기

.

    3) 3단계: 문제를 발견하고 분석하기(4~6차시)

  4, 5차시에는 사회참여 대상이 되는 지역사회의 문제를 발견하고, 실태를 파악하는 활동을 

한다. 문제발견을 위해 우리 지역의 좋은 점과 불편한 점을 모두 생각하도록 하여 우리 지역

이 불편한 문제가 많은 곳이라는 부정적 인식이 생기지 않도록 한다. 문제를 선정할 때는 시

급성 및 해결 가능성 등의 기준을 가지고 충분한 토의를 거쳐 모둠이 스스로 문제를 선택한

다. 스스로 선택한 문제에 심각성을 확인하고 해결의 필요성에 공감하는 것은 사회참여의 의

미를 발견하고, 중요성을 느끼는 데 영향을 미치며 자기결정력을 경험할 수 있다.

  6차시에는 문제의 원인을 분석한다. 사회문제를 깊이 있게 이해하기 위해서는 자신의 이해

관계를 떠나 중립적 입장에서 다양한 관점으로 문제에 접근할 필요가 있다. 우리 지역구청 홈

페이지를 이용하여 문제와 관련된 정책을 조사하고, 국가법령정보센터를 이용하여 관련 법을 

검색한다. 중학교 1학년 학생의 경우 법을 해석하고 이해하는 활동에 어려움이 있으므로 교사

의 적절한 개입이 필요하다. 수집한 정보는 신뢰성과 정확성의 기준으로 분별하여 수용하고, 

분석한 정보를 종합하여 원인을 도출한다. 

    4) 4단계: 문제 해결방안 제안하기(7차시)

  4단계는 문제 원인에 따른 해결방안을 제안한다. 이 과정에도 분석한 정보를 종합하여 해결

방안을 제안하는 추론의 사고 과정이 필요하다. 

  교사는 허용적 분위기에서 학생의 의견을 최대한 존중하되, 공익성 및 실현 가능성을 고려

할 것을 조언하며 필요시 적절한 피드백을 통해 효과적인 해결방안이 도출되도록 한다. 이 과

정을 통해 스스로 책임 있는 결정을 내려보므로 자기결정력을 경험할 수 있다. 또한 모둠별로 

선정된 해결방안을 전체 학급에 공유하고, 다른 모둠원 간 피드백을 통해 더 나은 해결방안이 

도출될 수 있도록 한다.

    5) 5단계: 변화 도출을 위한 행동하기(8~12차시)

  5단계는 해결방안을 실천한다. 해결방안은 학생 행동으로 실천할 수 있는 형태 또는 법안이

나 정책의 형태로 제안될 수 있다. 먼저 해결방안이 학생 행동으로 실천할 수 있는 경우, 준

비 및 행동의 전 과정을 학생 주도하에 계획하고 결정할 수 있도록 하여 자기결정력을 경험

하도록 한다. 교사는 사전에 실천 장소를 답사하여 위험한 요소를 파악하고 대책을 세워 참여 

과정에서 돌발 상황이 생기지 않도록 대비한다.
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  문제 해결방안이 법률이나 정책의 형태로 제안된 경우, 정책 및 입법 관계자와 학생 간 논

의의 장을 마련하여 해결방안의 실현 가능성을 검토하고 피드백하는 시간을 갖는다. 교사는 

정책 및 입법 관계자를 섭외하고, 학생이 제안한 해결방안을 사전에 메일로 전송하여 충분히 

검토할 수 있도록 한다. 피드백 과정을 거쳐 수정된 해결방안을 국가기관에 제안하고, 그 결

과를 공유한다. 참여를 통해 변화가 도출되면 성취감을 느끼고 영향력을 경험할 수 있으며 사

회참여의 중요성과 가치를 인식할 수 있다.

    6) 6단계: 사회참여 과정에서 경험한 영향력을 공유하고 발표하기(13차시)

  6단계는 사회참여의 전 과정을 반성하고, 참여의 의미(meaning)를 확인한다. 바람직한 사회 

변화가 자기 행동으로부터 시작되었다는 사실을 인식하고, 참여를 통해 느낀 점과 변화된 인

식 등을 전체 학급에서 공유한다. 사회참여가 유의미한 경험이 되기 위해서는 교사의 발문을 

통해 자신의 활동을 돌아보며 성찰할 수 있어야 한다. 즉 사회참여는 나에게 어떤 의미인가?, 

참여 과정에서 변화된 생각과 태도는?, 내가 잘할 수 있었던 활동과 역할은 무엇인가?, 보완

하고 싶은 부분은? 등의 발문을 통해 영향력을 인식하고, 사회참여의 가치를 발견할 수 있다. 

성찰의 과정이 성공적으로 이루어지면 지속적인 사회참여를 기대할 수 있다. 

  참여 과정에서 변화를 경험하지 못한 경우 더 나은 사회를 만들기 위한 의미 있는 행동이었

음을 설명하고, 문제 해결에 지속적인 관심을 가질 것을 안내한다.

Ⅲ. 임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 실천 가능성 탐색

1. 임파워먼트에 기반한 사회참여학습의 가능성과 한계

 
  가. 이야기를 통해 경험할 수 있는 공감의 효과

  본 연구에서는 임파워먼트 구성요소 중 의미(meaning)를 지각하기 위한 교수-학습 구성 전

략으로 사회참여를 소재로 한 그림책을 활용하였다. 이는 그림책의 구체적인 이야기를 통해 

사회문제의 심각성에 공감하고, 해결의 필요성을 느껴 참여의 가치를 인식하도록 하였다. 그

림책 활동 결과, 학생들은 목기린 씨가 겪고 있는 문제상황을 이해하고 어려움에 공감하였다. 

학생들은 목기린 씨가 경험하는 불편한 상황을 이해하고, 그 고통에 공감하고 있었으며 안타

까운 마음에 목기린 씨를 위로하고자 하였다. 특히 목기린 씨의 어려움에 공감한 학생들은 문

제 해결을 위한 편지를 쓰거나 문제 해결 방안을 함께 모색하고자 하는 사회참여의 의지를 

보였다. 교실 안에서 교사가 사회참여의 중요성을 여러 번 강조하며 설명한다 해도 학생의 마

음이 움직이지 않으면 사회참여의 능동성은 기대하기 힘들다. 

  또한 학생들은 그림책 활동을 통해 사회참여가 중요하다는 사실을 인식할 수 있었다. 이는 

그림책의 내용에 의미를 부여한 결과이다. 즉 사회참여에 의미를 부여한 학생들은 자기 삶에

서 사회참여가 중요하다는 사실을 인식하게 되었다.
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  학생들은 지역의 문제를 나의 문제로 인식하고, 이를 해결하는 데 중요한 의미를 부여하고 있

었다. 또한 사회참여는 나만을 위한 활동이 아닌 공동체를 생각하는 활동임을 인식하였다. 즉 

사회참여로 인해 발생할 수 있는 나의 이익에 초점을 맞추기보다 공동체의 갈등을 제거하는 역

할로서 사회참여의 중요함을 인식하고 있다. 또한 사회참여 시 공동체 구성원을 생각하는 마음

과 배려하는 마음을 가져야 한다는 답변을 통해 사회 구성원이 공유해야 하는 공동체의 가치를 

이해하고 사회참여에 적용하고 있음을 확인하였다. 따라서 사회참여를 소재로 한 이야기는 사회

문제에 공감하도록 하여 사회참여가 중요하고 가치 있는 활동임을 인식하는 데 기여하였다. 

  오늘날 사회과 교육에서 공감이 필요한 영역은 무수히 많다. 특히 2015 개정 사회과 교육과

정에 제시된 지식 중에서 기본권 보장, 사회적 약자를 보호하기 위한 사회법, 사회 불평등, 문

화의 다양성 등은 학생의 공감이 필요한 영역이다. 그런데 만약 열거한 지식의 학습에서 학생

의 공감을 끌어내지 못한다면 교과서 안의 내용 지식으로만 머무를 수밖에 없으며 해당 영역

의 사회참여는 기대할 수 없다. 사회참여는 문제의 심각성과 해결의 필요성에 공감하는 데부

터 출발하기 때문이다. 현실에서 불평등과 차별에 목소리를 낼 수 있는 학생을 길러내는 일이 

사회과 교육의 목표라면 내용 지식을 전달하는 데서 그치는 것이 아닌 학생 스스로 내용 지식

에 의미를 부여하고, 공감할 수 있는 기회를 제공해야 한다. 이는 맥락이 있는 이야기를 통해 

가능하며 이야기를 통한 공감이 능동적인 사회참여의 주체를 양성하는 출발점이 될 수 있다.

  나. 이야기로 재구성한 사회과 내용 지식의 효과

  본 연구에서는 사회참여에 필요한 역량(competence)을 함양하기 위해 그림책을 활용하였다. 

학생들은 그림책의 구체적인 이야기를 통해 사회 현상을 인식할 수 있어 지식을 학습해야 하

는 부담감에서 벗어날 수 있었고, 그림책 인물의 행동을 관찰하고 평가하며 잘못된 행동을 수

정하는 활동을 통해 국가기관과 시민의 바람직한 역할에 대해 학습할 수 있었다. 

  그렇다면 구체적인 이야기를 통해 내용 지식을 학습하는 것은 어떤 효과가 있을까? 많은 

사람은 어떤 현상을 이해할 때 맥락이 있는 이야기의 구조로 현상을 구성하는 경향이 있다. 

새로운 개념을 이해한다는 것은 이미 가진 인지구조 속에 새로운 이야기를 결합하는 것이므

로 새로운 개념이 이야기 구조로 표현되어 있으면 이해가 쉬워진다(이흔정, 2004:158). 이처럼 

구체적인 이야기는 현상을 쉽게 이해하는 방법이며 이야기에 담긴 내용을 의미 있게 만드는 

효과적인 도구일 수 있다(이흔정, 2011:151). 

  이야기가 가진 장점을 고려할 때 사회과 교육에서도 학생의 이해를 돕는 방안으로 이야기

를 활용할 수 있다. 사회과의 내용 지식은 학생이 경험할 수 있는 사회 현상으로부터 발견된 

사실, 개념, 이론으로 구성되어 있다. 따라서 학생이 경험할 수 있는 사회 현상을 구체적인 이

야기로 재구성하여 제시하는 것은 개념과 이론의 이해를 돕는 효과적인 방법이 될 수 있다. 

  다. 임파워먼트 효과 및 한계

    1) 자기결정 경험이 가져다준 주도성 제고 효과

  사회참여의 전 과정에서 학생 스스로 선택하고 결정한 결과를 수용한 결과, 학생은 상호 관계 
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속에서 임파워먼트 구성요소인 자기결정력(Self-Determination)을 경험하였다. 또한 자신의 결정

이 모둠의 의견으로 선정된 경우, 후속 활동에 적극적으로 참여하는 모습을 확인하였다. 주도성

은 스스로 책임 있는 선택을 통해 능동적으로 행동할 때 경험할 수 있다. 개선이 필요한 지역의 

문제를 직접 선정하고, 해결방안을 스스로 실천하는 과정에서 능동적인 참여의 모습을 확인할 

수 있었다. 또한 학생 스스로 문제를 선택하고 행동하는 과정에서 자기결정력을 경험하였다. 사

회참여 과정에서 이루어지는 결정과 선택은 실천을 위한 행동으로 연결되며 행동을 통해 만족

감을 느낀 학생은 자신의 결정과 선택에 확신을 갖게 되어 자기결정력을 경험할 수 있었다. 

  그리고 나의 의견이 다른 사람에게 받아들여질 때 자기결정력을 경험했음을 알 수 있다. 이

는 임파워먼트 시작은 자기 능력에 대한 믿음에 있지만, 개인 인식의 변화는 다른 사람과의 

상호작용과 상호지지 속에서 일어날 수 있다는 Torre(1985)의 주장을 뒷받침하고 있다. 따라서 

사회과 교육에서 자기결정력을 경험하기 위해서는 학생 참여형 수업을 구성하고 허용적인 분

위기를 조성하여 학생 스스로 책임 있는 결정을 내릴 수 있도록 격려하며 결정의 결과를 적

극적으로 수용해야 한다. 또한 스스로 내린 결정이 다른 학생에게 받아들여지는 경험을 할 수 

있도록 학생 상호 간 의사소통의 기회를 늘릴 필요가 있다. 이를 통해 자기결정력을 통한 주

도성을 실현할 수 있다.

    2) 학습자가 체험한 사회적 영향력의 한계

  본 연구에서는 임파워먼트 구성요소인 영향력(Impact)을 경험하기 위해 작은 변화라도 바로 

확인할 수 있는 구체적인 행동을 실천하고, 해결방안으로 제시된 정책 및 법안은 전문가와 함

께 수정하는 과정을 거쳐 국가기관에 제안하는 활동을 진행하였다. 활동 결과, 일부 학생은 

자신의 사회참여가 바람직한 사회 변화를 가져올 것이라는 믿음을 가지게 되었고, 다른 일부 

학생은 직접적인 사회 변화를 경험하지 못한 결과 좌절감을 경험하였다. 따라서 영향력을 경

험하기 위해서는 참여를 통한 변화의 도출이 필요함을 확인하였다. 

  지역사회의 문제가 오랫동안 지속되어 온 경우, 개선을 위해서는 많은 시간이 필요하다. 그

러나 본 연구에서 진행한 사회참여학습은 13차시로 운영되어 짧은 시간 안에 변화를 경험하

는 것에 한계가 있었고 학생이 제안한 정책 및 법안이 실현되지 못한 채로 학습이 종료되었

다. 좌절감을 경험한 채로 학습이 종료되면 사회참여에 부정적 인식이 생길 수 있으므로 교사

는 참여 활동을 계속해서 지원할 필요가 있다. 또한 영향력 경험의 한계를 극복하기 위한 두 

번째 방안으로는 마을교육공동체를 활용할 수 있다. 학교의 노력만으로는 사회참여 과정에서 

영향력을 경험하는 데 한계가 있음을 느꼈다. 그러나 지역사회와 학교가 협력한다면 다양한 인

적·물적 자원을 활용하여 효과적인 사회참여 활동이 가능해진다. 그리고 문제 해결을 위한 실천

적 행동에 지역사회가 함께 참여한다면 바람직한 사회 변화를 경험하는 기회가 늘어날 수 있다. 

따라서 마을 교육공동체의 활성화는 영향력을 경험할 수 있는 효과적인 수단이 될 수 있다. 
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수업 비평 경험에 따른 사회과 교사의 교사효능감 변화 양상

정 가 영 

내토중학교

Ⅰ. 연구의 필요성 및 목적

      

  수업은 교사의 정체성이자 가장 중요한 업무여서인지 교사들은 수업에 대한 어려움이 있어도 

그것을 쉽게 드러내지 않는 경향이 있다. 또한 수업은 시기, 공간, 대상, 내용 등 다양한 조건들

을 고려하여 구성하고 실행하는 예술적 측면이 있어, 수업에 대한 다양한 고민은 고정된 절차나 

기준에 얽매어 해결될 수 있는 부분이 아니다. 이러한 고민들이 깊어지면서 교사의 자신감과 

만족감은 크게 하락하게 된다.

  실제로 OECD에서 진행하는 대규모 국제 비교 조사(Teaching and Learning International 

Survey(이하 TALIS)) 결과에 따르면, 우리나라 교사의 자기 효능감은 TALIS평균 및 주요 10개

국 평균보다 낮게 측정되었다(이동엽 외, 2018). 이는 교사효능감이 높은 교사가 좋은 수업, 좋

은 교육을 할 수 있다는 여러 연구 결과에 비추어 볼 때 매우 아쉬운 현실이다. 본 연구자는 우

수한 교사들이 높은 효능감을 가지고 교직에 임할 수 있는 방법은 무엇일까 고민하게 되었다.

  이와 관련하여 Bandura(1997)는 교사효능감이 효능감 정보원들에 대한 숙고(reflection) 즉, 

효능감 정보를 통한 자기평가(self-assessment)를 통해 발달한다고 하였다. 또한 동료 교사가 

성공적으로 업무를 수행하는 것을 지켜보는 대리 경험, 충분한 능력이 있다는 것을 확신시켜 

주는 동료 교사의 칭찬 등이 중요한 효능감 정보원이 된다고 하였다.

  Bandura의 통찰은 교사의 가장 중요하고 본질적인 업무인 ‘수업’에 대한 성찰, 연구 등에 

반영되었다. 우리나라에서는 관련된 노력으로 ‘수업 장학’, ‘수업 평가’, ‘수업 컨설팅’ 

등이 이어졌고, 2000년을 전후로 ‘수업 비평’의 방법이 수업 개선을 위한 새로운 동력으로 

작용하였다. 수업 비평은 수업 장학, 수업 평가, 수업 컨설팅과 달리 수업 현상을 이해하고 해

석하는 데 본 목적이 있다(이혁규, 2010). ‘지피지기 백전백승’이라는 말처럼, 수업을 잘 이

해하고 해석하게 되면, 수업을 잘하게 될 것이다. 

  이에 본 연구는 수업 비평의 경험이 사회과 교사의 교사효능감 변화에 영향을 미칠 가능성

에 주목하였다. 문헌 연구를 통해 수업 비평의 과정을 명확히 하고, 교사효능감 조사 문항을 

구성한 뒤, 한 학기 동안 수업 비평을 실천한 교사들을 대상으로 설문 및 면담을 진행하여 수

업 비평 전후 교사효능감의 변화 양상을 파악하였다. 

 

정가영

2023년 연차학술대회 < 3분과 >
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Ⅱ. 수업 비평과 교사효능감

1. 수업 비평을 위한 관찰 초점 설정

  사회과 수업 비평에 대한 연구에서는 이혁규(2007)의 개념 정의가 널리 인용되고 있다. 아

래의 개념 정의는 수업의 예술성을 인정하는 기존의 연구를 반영함과 동시에 ‘글쓰기’라는 

비평의 방법을 포함하였다. 또한 수업 현상의 주체, 비평의 대상과 과정을 밝히고 있다. 본 연

구에서는 아래의 개념을 토대로 수업 비평을 적용하였다. 

 수업 비평을 잠정적으로 정의하면 수업 비평은 교사와 학생들이 함께 구성해가는 수업 현상을 하

나의 분석 텍스트로 하여 수업 활동의 과학성과 예술성, 수업 참여자의 의도와 연행, 교과와 사회적 

맥락 등을 종합적으로 고려하면서 수업을 기술, 분석, 해석, 평가하는 비판적이고 창조적인 글쓰기

라고 정의할 수 있다(이혁규, 2007: 167).

  한편, 비평 초보자들은 비평이라 하고 비난이나 비판에 치우치는 오류를 범하기 쉽고, 기존

의 수업 분석 기준에 매몰되어 수업의 맥락을 놓칠 가능성이 있다. 또는 수업 관찰 및 비평을 

처음 시도하면서 전반적인 수업 분위기나 흐름, 느낌만을 두드러지게 표현하여 수업의 장면에 

대한 해석을 미룬 채 겉치레 인사로 비평이 마무리될 수도 있다(허수미, 2013a).

  이러한 우려를 바탕으로 본 연구에서는 ‘수업 비평을 위한 관찰 초점 예시’를 구성하고 

연구 참여자들에게 이를 제시하였다. 다만, 이러한 틀이 또 다른 고정된 수업 평가 기준이 되

지 않도록 주의를 당부하였다. 비평가가 그 기준에 갇혀 수업 현상의 맥락을 놓치거나, 비평

이 획일화되지 않도록 참고 자료로만 제시하고, 비평이 여러 차례 진행되는 과정에서 비평가

에 의해 추가 및 변형이 가능하도록 안내하였다.

표 1. 수업 비평을 위한 관찰 초점 예시

구분 기준 초점 관찰의 주안점

수업 

현상의 

특성

수업의 

과학성을 

중심으로

①교사가 사용하고 있는 수업 기법이나 학생 지도 방법의 특징은 무엇인가?
②교사는 이 수업 기법이나 지도 방법을 능수능란하게 잘 사용하고 있는가?
③학생들은 이 수업 기법이나 지도 방법을 잘 소화하고 있는가?

수업의 

예술성을 

중심으로

④이 수업의 전체 분위기는?
⑤이 수업에서 ‘나’에게 가장 인상적인 장면은 어디이며, 그 이유는?
⑥이 수업의 진행을 보면서 떠오르는 단어 2~3가지와 그 이유는?

수업 내 

행위자

교사의 

가르침을 

중심으로

⑦교사의 수업 의도(목표)는 무엇인가?
⑧이 수업에서 교사가 한 주요 역할은 무엇인가?
⑨교사는 학생의 배움을 위해 어떤 노력을 하였는가?
⑩이 수업에서 교사가 가장 보람을 느꼈을 것 같은 부분은 어디이며 왜 그런가?
⑪이 수업에서 교사가 가장 힘들거나 어려웠을 것 같은 부분은 무엇이며 왜 그런가?

학생의 

배움을 

중심으로

⑫이 수업에서 학생들이 한 주요 역할은 무엇인가?
⑬이 수업을 통해 학생들이 배우게 된 것은 무엇이라고 추측되는가? 그 배움은 학생

들에게 어떤 의미가 있을까?
⑭이 수업에서 학생들이 가장 좋았을 것 같은 부분은 무엇이며 왜 그런가?
⑮이 수업에서 학생들이 가장 힘들어하거나 어려워한 부분은 무엇이며 왜 그런가?
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2. 교사효능감 조사 문항 구성

  교사효능감에 대한 Bandura(1977, 1993), Berman(1977), Ashton(1985), 김아영‧김미진(2004), 

이동엽(2018) 등 연구자들의 개념 정의를 종합하면, 교사효능감은 ‘교사에게 부여된 업무를 

수행하기 위해 필요한 다양한 능력에 대한 스스로의 판단 혹은 신념’을 말한다. 

  교사효능감을 파악하고자 하는 연구들은 교사 집단이 담당하는 역할을 바탕으로 기준을 설

정하고 조사 문항을 구성하였다. 본 연구는 수업 비평이 교사효능감에 미치는 영향을 살펴보기 

위한 연구이므로, 수업(교과 지도)과 관련된 부분만 발췌하여 조사 문항으로 활용하였다. 이에 

따라, TALIS연구에 사용된 설문 문항 중 학급 운영(학급 내 질서 유지, 문제 행동 통제 등)이나 

외부와의 협력 등에 대한 문항은 제외하였다. 김아영‧김미진(2004)이 검증한 문항에서는‘교과’ 

직무요인에 해당하는 문항들을 발췌하였다. 발췌한 문항은 Tschannen-Moran&Hoy의 기준 설정

(‘교수‧학습에 대한 효능감’, ‘학생 참여에 대한 효능감’)에 적용하여 재구성하였다. 이 과

정에서 문항의 본질적 의미를 벗어나지 않는 범위에서 문항의 내용을 요약하거나 두 가지 문항

을 한 가지로 축약하기도 하였다.

  마지막으로 ‘수업 이해에 대한 효능감’ 영역을 추가하였는데, 이는 수업 비평의 목적 달성

을 확인할 수 있는 영역이다. 즉, 이 영역의 문항은 수업 비평을 통해 수업 이해 능력이 향상되

었는지 스스로 판단하게 되는 문항이다. 이 영역에는 수업 참여자 간의 상호작용, 좋은 수업에 

대한 이해와 더불어 사회과의 교과 특성을 반영하였다. 

표 2. 교사효능감 변화 파악을 위한 조사 문항

질문내용 선생님은 학생들을 가르치는데 있어 다음의 행동들을 어느 정도 하실 수 있습니까?

문항

교수‧학습에 

대한 효능감

① 학생들을 위한 좋은 문제 만들기
② 다양한 평가 전략 사용하기
③ 학생들이 혼란스러워할 때 예를 들어 다른 방식으로 설명해주기
④ 교실에서 새로운 교육 전략 실행하기
⑤ 교과 내용에 따라 수업 방식 조절하기
⑥ 좀 더 어려운 내용이나 과목을 담당하기

학생 참여에 

대한 효능감

① 학생들에게 학업을 잘 해내고 있다는 믿음 주기
② 학생들이 배움을 가치있게 여기도록 돕기
③ 학업에 관심 없는 학생들에게 동기 부여하기
④ 학생들이 비판적으로 사고할 수 있도록 돕기
⑤ 수업 중 학생들이 비협조적인 경우, 그 이유를 파악하기
⑥ 학생들의 학업능력을 정확하게 판단하기
⑦ 수업에 대한 학생들의 관심 정도 파악하기
⑧ 무기력하거나 수업 내용을 이해하지 못하는 학생들을 보며 감정적으로 

동요하지 않기

수업 이해에 

대한 효능감

① 수업 목표, 내용, 방법, 평가의 일관성 파악하기
② 교사가 가르친 것과 학생이 배운 것을 구별하기
③ 학생과 수업 목표, 내용, 활동 등을 공유하기
④ 좋은 수업의 기준 정립하기
⑤ 사회과 수업 목적 이해하기
⑥ 수업 중 학생들의 말과 행동에 대한 맥락 이해하기
⑦ 성공한 수업의 이유와 실패한 수업의 원인 분석하기

응답 4점 척도(할 수 없음, 조금 할 수 있음, 꽤 잘 할 수 있음, 매우 잘 할 수 있음)
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Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 설계

  가. 연구의 진행 절차 

  본 연구는 수업 비평 경험을 쌓은 교사들이 느끼는 교사효능감이 어떻게 변화하였는지 살펴

보는 데 목적이 있다. 그런데 교사별 개인 특성과 상황에 따라 경험한 수업 비평의 내용(정도) 

차이가 있을 수 있으며, 교사효능감은 그 개념만으로도 주관적 판단을 전제하고 있다. 따라서 

일반화를 목적으로 하는 양적 연구보다는 개별적인 독특성, 맥락성에 집중하여 해석하는 질적 

연구(김영천‧조재식, 2004)로 접근하는 것이 적절하다고 판단하였다.

  구체적으로 본 연구는 세 개의 절차로 나누어 진행하였다. 먼저, 수업 비평과 교사효능감에 

대한 선행 연구를 검토하였으며, 교사효능감을 조사하기 위한 문항을 구성하였다. 다음은 연구 

자료를 수집하는 단계이다. 본격적으로 수업 비평 공동체를 구성 및 운영하고, 연구 참여자들의 

사전, 사후 교사효능감을 설문 및 심층 면담을 통해 조사한다. 마지막 단계는 수집된 자료를 분

석하고 해석하는 것이다. 두 번째 단계와 세 번째 단계는 엄밀한 구분 없이 수집하면서 즉각적

인 분석을 하기도 하였다. 또한, 분석 및 해석은 연구 참여자들과의 충분한 소통과 공감을 통해 

정리하여 왜곡의 가능성을 방지하고자 하였다. 요약한 연구 절차는 다음과 같다.

1단계 선행 연구 검토

→

2단계 자료 수집

→

←

3단계 자료 수집 및 분석(해석)

• 수업 비평을 위한 기초 

자료 구성

• 교사효능감 조사 문항 구성

• 수업 비평 공동체 조직 및 운영

• 사전‧사후 교사효능감 조사

(설문 및 심층 면담)

• 자료 전사

• 개방 코딩 분석 및 범주화

• 분석 및 해석 내용 공유

그림 1. 연구 진행 절차

  나. 수업 비평 공동체의 운영 단계

  수업 비평 공동체를 구성하여 수업 비평을 경험하고자 하는 본 연구에서는 비평문 작성 이후 

‘비평문에 대한 토의’ 과정을 추가하였다. 토의의 내용은 비평이 진행되는 과정에 따라 의미

있는 비평 경험이 되도록 주제와 방법의 차이를 두어 구성하였다. 연구 참여자들은 수업 비평 

공동체가 운영되는 동안 1회의 수업 공개와 5회의 수업 비평문 작성 및 토의를 경험하였다. 요

약한 수업 비평 공동체 운영 단계는 다음과 같다.

비평 경험의 시작

→

비평 경험의 구체화

→

비평 경험의 정리

1차 비평 및 토의 2~4차 비평 및 토의 5차 비평 및 토의

•무형식의 자유로운 수업 비평문 작성

•평소 나의 수업관 성찰하기

•수업 관찰 방향 설정하기

•공통의 중심 문제로 수업 보기

•수업 친구1)와 수업 나누기

•무형식의 자유로운 수업 비평문 작성

•1차 비평문과의 비교

•앞으로의 수업 성찰 다짐하기

그림 2. 수업 비평 공동체 운영 단계

1) 김태현(2012)은 수업 성찰을 강조하면서, 서로 수업을 공개하고, 수업 속 숨은 고민에 대해 이야기하며 지지하고

위로하는 관계인 ‘수업 친구’ 만들기를 제안하였다.
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2. 연구 참여자

  수업 비평의 경험에 따른 사회과 교사의 교사효능감 변화 양상을 이해하기 위해 다음과 같은 

조건으로 연구 참여자를 선정하였다.

 - 첫째, 현재 중고등학교에서 사회 수업을 담당하고 있는 교사

 - 둘째, 수업 비평의 경험이 없는 교사

 - 셋째, 1회의 수업 공개와 5회의 수업 비평이 가능한 교사 

  위 조건에 맞는 연구 참여자 선정을 위하여 충북 지역에 근무 중인 사회과 교사 20여 명에게 

연구 참여를 제안하였고, 이 중에 연구 조건에 부합하고, 참여를 수락한 5명의 교사를 연구 참

여자로 최종 선정하였다. 연구 참여자들은 하나의 수업 비평 공동체로 구성되어 함께 수업 비평

의 경험을 나누었다. 수업 비평 공동체로 구성된 5명의 연구 참여자는 다음과 같다.

표 3. 연구 참여자 현황

교사 성별 교직 경력 근무 학교급

A 여 1년 중학교

B 여 2년 고등학교

C 여 9년 고등학교

D 남 11년 중학교

E 남 14년 중학교

3. 자료 수집 및 분석 방법

  먼저, 수업 비평 경험이 담긴 자료로는 연구 참여자들이 다섯 차례에 걸쳐 작성한 수업 비평

문과 비평 후 토의 내용 등을 수집하였다. 수업 비평 경험의 수집은 2022년 4월~8월까지 약 4

개월간 진행되었으며, 수업 관찰 및 토의는 대면 또는 비대면(화상 회의) 방식으로 이루어졌다. 

연구에 참여한 5명의 교사는 시기에 맞춰 비평문을 작성하지 못하는 경우도 있었으나, 비평 후 

토의(수업 비평적 담화) 과정에는 모든 인원이 참석하였다. 비평 후 토의 과정은 대체로 1회당 

1시간 정도 소요되었다.

  한편, 교사효능감 변화 양상을 이해하기 위해 앞서 구성한 조사 문항을 활용한 사전‧사후 설문과 

심층 면담을 진행하였다. 설문에 대한 응답을 바탕으로, 심층 면담을 실시하여 ‘특별히 어떤 부분

의 효능감이 높고 낮은지’, ‘혹시 관련된 경험이 있는지’ 등 응답자의 상황과 생각을 듣는 과정

을 진행하였다. 특히 비평 경험 후에 실시되는 조사에서는 사전 설문 응답 결과와 비교하여 교사효

능감 변화 경향을 파악한 후 심층 면담을 진행하였다. 이러한 면담의 과정을 통해 응답의 내용 이

해를 돕고, 응답자의 표정이나 말투를 참고하여 효능감에 대한 진솔한 정보를 얻을 수 있었다. 

  수집하는 모든 자료는 전사 및 메모 처리를 하였고, 질적 연구에서 가장 많이 사용되는 반복

적 비교분석법에 따라 자료를 분석하였다. 연구 참여자 5명의 사전 및 사후 교사효능감 심층 

면담과 5회의 수업 비평 토의 과정에 나타난 의미 있는 지점을 발견하기 위해 개방 코딩을 실

시하고, 범주화한 후 범주와 원자료를 반복적으로 비교하며 자료를 분석하였다.
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Ⅳ. 수업 비평의 실행과 결과

1. 수업 비평 공동체 운영 단계별 비평 경험의 특징

  가. 비평 경험의 시작

  연구에 참여한 교사들의 1차 비평문에는 비평보다는 감상에 가까운 서술이 많고, 교사 중심 

및 양적 척도 중심의 분석이 이루어짐을 확인하였다. 1차 비평 후 토의 과정에서는 수업 행동

의 새로운 의미를 발견하고, 수업에 대한 질적인 이해를 제고하기 위해 수업 비평이 필요함을 

알게 되었다. 아울러 토의 내용들은 수업에 대한 개인적 고민과 연결되었고, 서로 수업 고민을 

나누며 수업 행동을 이해하는 근거를 마련하였다.

  나. 비평 경험의 구체화

  2~4차 비평에서는 교사들이 비평의 과정과 요소에 주목하여 보다 풍성하고 깊이 있는 비평

의 경험을 하게 되었다. 즉, 비평가의 ‘느낌’보다는 비평가의 ‘관점’이 담기는 비평문이 

수집되었다. 수업에 대해 분석하기 전에 수업 장면을 기술하는 것이 먼저 이루어졌고, 지각적‧
지성적‧영감적 수업 비평 등 수업 비평의 내적 구성 요소2)가 다양하게 나타났다.

 또한, 수업 비평적 담화가 보다 수시로 자연스럽게 이루어질 수 있도록 비슷한 상황의 학교

(급)에 근무하는 B교사와 C교사가 서로의 ‘수업 친구’가 되기로 하였고, 같은 학교에 근무

하는 A교사와 E교사가 근접성이 높아 서로의 ‘수업 친구’가 되었다. E교사는 10년 이상 경

력을 가진 교사라는 공통점을 바탕으로 D교사와도 ‘수업 친구’가 되었다. 수업 친구는 같

은 위치에서 비슷한 어려움을 겪고 살아가는 서로에게 마음의 위로를 얻고, 수업에 대해 성찰

할 수 있는 소중한 기회를 만들어주었다. 이러한 기회는 교사가 스스로 수업 전문가로서 수업

을 바꾸어 나가는 동력이 되어 줄 것이라 생각한다.

  뿐만 아니라 비평문 작성과 토의를 지속하면서 수업을 다양하게 보고, 수업에 스며들어 있

는 사회적 맥락을 파악할 수 있게 되었다. 교사들은 교사와 학생의 수업 행동을 파악하기 위

해 교실 내 상호작용이 이루어지는 맥락에 주목할 수 있게 되었다.

  다. 비평 경험의 정리

  5차 비평 및 토의 과정에서는 수업을 낯설게 보고 깊이 이해하려 했던 구체화 과정을 떠올

리며, 마지막 비평문을 작성하였다. 비평 경험 없이 작성한 1차 비평문과 비교해보면, 5차 비

평문에서 비평가의 관점이 더 부각되었고, 비평의 주제가 다양해졌음을 확인하였다. 

  이어진 토의에서는 C교사와 E교사가 계획한 수업에 대해 함께 논의하고, 이를 각자의 수업

에서 적용해보겠다 다짐하기도 하였다. 함께 새로운 수업을 만들어가는 교사들의 노력을 확인

하였고, 수업 비평의 경험을 통해 느낀 점을 공유하였다. 이를 통해 앞으로도 어렵지 않게 수

업 성찰을 이어나갈 것이라 다짐하였다. 

2) 심영택(2010)은 수업 비평적 글쓰기의 내적 구성 요소를 정서적 지각적 지성적 영감적 수업 비평으로 유형화했다.
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2. 수업 비평 경험에 따른 교사효능감 변화 양상

  가. 동료 교사의 긍정적 평가를 통한 효능감 향상

  교사B의 경우, 학생 참여에 대한 효능감과 수업 이해에 대한 효능감이 크게 향상되었음을 

느꼈다고 응답하였다. 사전 면담에서 교사B는 학생 참여에 대한 효능감을 설명할 때, 평소 자

신감이 부족한 자신의 성격으로 인해 수업에 소극적이거나 참여하지 않는 학생들을 대하기 

어렵다고 하였으나 사후 면담에서는 이러한 어려움이 다소 극복된 모습을 보여주었다. 그 과

정에는 수업 내 장면들을 자세히 관찰하여 수업을 분석하고 수업자를 격려한 공동체 교사들

의 지지가 있었다.

 (교사B 사후 면담 자료 중에서)

연구자: 종합해보면, 선생님이 학생들을 더 많이 이해하게 되고, 학생들도 수업에 더 잘 참여하면서 

선생님의 효능감이 좀 향상되었다 이렇게 볼 수 있을까요?

교사B: 그렇죠. 그리고 수업 공개할 때, 사실 진짜 떨렸어요. 근데 선생님들이 꽤 구체적으로 수업

의 면면을 근거로 들어서 칭찬과 격려를 해주시니까 자신감이 생겼어요. 다른 사람에게 수

업을 보여줄 때는 뭔가 보여주기 위한 수업을 만들어서 공개했었는데, 이제는 있는 그대로 

내 수업을 보여주고 의견을 들을 수 있는 용기가 조금 생긴 것 같아요.

  교사B는 동교과 선생님들이 내놓은 객관적인 분석들은 학생들이 해주는 평가와는 또 다른 

무게감을 갖는다고 하였다. 특히 그 분석의 내용이 수업 모습에 근거한 긍정적인 평가라면, 

더욱 자신감이 높아질 것이라면서 실제로 수업 비평의 과정에서 여러 선생님들의 격려와 칭

찬을 통해 수업에 임하는 자신감이 생겼다고 말했다.

  이러한 교사B의 변화는 Bandura가 정립한 자기효능이론에 의해 설명이 가능하다. 

Bandura(1997)는 자기효능이론을 통하여 자기 효능감의 자원 중 하나가 ‘언어적 설득’임을 

밝혔다(임성택, 2011). 중요한 것은 ‘언어적 설득’이 근거 없이 무조건 칭찬하는 것이 아니

라 충분한 실제적인 증거에 근거하고, 설득력을 갖춘 조건에서 이루어져야 자기효능감을 높일 

수 있다는 점이다. 즉, ‘중요한 타자’들이 개인의 역량에 신뢰감을 보여줄 때, 자기효능감이 

향상될 수 있다는 것이다. 

  수업 비평 공동체에 참여한 교사들은 교사B에게 ‘중요한 타자’로서 ‘언어적 설득’을 

제공하였고, 이는 교사B의 교사효능감 변화에 영향을 준 것으로 보인다. 다시 말해, 교사가 

본래 가지고 있던 학생들에 대한 애정과 수업을 깊게 살펴본 동료 교사들의 비평은 ‘떨림’

으로 가득했던 교사에게 ‘용기’를 주었다.

  한편, 임성택(2011)은 교사의 사회적 고립은 교사효능감을 저해하는 중요한 요인이며, 동료

와의 반성적 소통은 교사효능감을 제고하는 중요한 요인이라고 분석하였다. 적용하자면, 수업 

비평 공동체 운영 과정에 나타난 교사 간의 긍정적 상호작용은 교사의 사회적 고립을 극복하

는 효과적인 수단이자, 교육에 대한 자신의 신념과 관점을 점검하고 수업 현상에 대한 이해를 

돕는 반성적 소통의 모습으로써, 교사효능감의 향상으로 이어졌다고 할 수 있다.
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  나. 새로운 시도와 성공 경험을 통한 효능감 향상

  교사C는 교사효능감 변화의 경향성을 살펴보기 위한 설문 조사에서 연구 참여자들을 통틀

어 가장 큰 변화를 보여주었다. 

 (교사C 사후 면담 자료 중에서)

연구자: ②, ④번 문항의 다이내믹한 변화를 어떻게 설명할 수 있을까요?

교사C: 일단 수업 공개가 저한테는 하나의 자극점이 된 것 같아요. 아무래도 (수업 공개에) 부담이 

있어서 그래도 수업을 신경써서 해봤거든요. 이걸 계기로 학습 방법, 매체 활용에 대한 연수

를 추가적으로 찾아보게 되었고, 현재 2학기 수업을 지금까지와는 전혀 다른 수업 방법으로 

시도하고 있습니다.

  교사C는 구글 활용 수업에 대한 교원 연수를 수강하였고, 여름방학 방과후 수업에서 교사

가 되기를 희망하는 학생들을 대상으로 모의 수업을 진행하면서 학생들이 원하는 수업의 모

습을 구체화하였다. 이를 반영하여 2학기 수업은 지금까지와 전혀 다른 수업 방법을 시도하고 

있다고 하였다. 이러한 실천의 경험들이 모여 교사C의 효능감을 향상시켰다고 할 수 있다.

  교사E 역시 수업 비평을 경험하며 다양한 수업을 시도하고, 이에 대한 학생과 교사들의 긍

정적인 피드백을 받으며 교사효능감에 긍정적인 변화가 나타났음을 알 수 있었다.

 (교사E 사후 면담 자료 중에서)

연구자: 교수‧학습에 대한 효능감 영역의 ④번 문항 역시 ‘할 수 없음’에서 ‘꽤 잘 할 수 있음’

으로 변화가 있는데, 수업 비평하시면서 새롭게 써보신 교육 전략이 있으신가요?

교사E: C선생님 덕분에 구글 활용 수업 계획하게 되었죠. 강의말고는 다른 수업 방식이나 전략을 

써본 적이 별로 없는데, 수업 공개를 하면서 직소 모형 적용도 다시 해보게 되었고요.

연구자: 힘드시기도 하셨을텐데, 어떠셨어요?

교사E: 제가 경력이 그래도 좀 있지 않습니까. (웃음) 이왕에 수업 연구하는데, 후배 선생님들 앞에

서 아무것도 안하는 모습 보여드리기가 좀 민망해서 힘 좀 내봤습니다. 그리고 하다 보니 

제가 생각보다 잘 하더라고요? (웃음) 직소 모형 수업했을 때, 학생들도 새로워하고, 선생님

들께서도 긍정적인 평가를 많이 해주셔서 좋았습니다. 

  Hoy & Spero(2005)에 따르면, 효능감은 구체적인 상황에서 문제를 해결할 수 있다는 데에서 

오는 자신의 능력에 대한 신념으로, 특정한 분야나 영역의 지식 습득을 넘어서, 구체적인 맥

락에서의 문제 해결을 위해 그 지식을 재구성하여 실천 전략을 수립하고, 그 전략이 효과적으

로 작동하는 것을 경험하고, 성공 혹은 실패의 경험을 통해서 긍정적이고 생산적인 피드백을 

얻으면서 길러지는 것이다(이동엽 외, 2019 재인용). 

  교사C는 평소 강의식 수업을 진행하며 가졌던 고민들(학생들의 이해 정도를 파악하기 어렵

다는 점)을 구글 활용 수업이라는 새로운 수업 방식을 적용해가면서 해결하였다. 교사E 또한 

새로운 수업을 시도하고, 동료 교사, 학생 등 타인의 긍정적인 피드백을 통해 스스로도 잘 해

내고 있다는 자신감을 가지게 되었다. 이러한 과정을 겪으며 교사C와 교사E의 교사효능감에 

긍정적인 변화가 나타난 것이라 판단할 수 있다.
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  다. 수업 성찰 및 자기 평가를 통한 효능감 향상

  수업 비평 공동체에 참여하는 동안 교사A의 근무 환경에 변화가 없었음에도 수업 비평 경

험 후에 교사A의 응답에서는 이전과 달리 무력감에서 벗어나 모든 학생들을 살펴보면서 수업

에 임하는 자세를 파악할 수 있었다.

 (교사A 사후 면담 자료 중에서)

교사A: 수업을 찍어서 다시 보니까 제가 생각했을 때 공부 정말 하지 않던 아이들이 진짜 아무것도 

안하고 있는 것은 아니더라고요. 그냥 ‘내가 좀 놓친 부분이 있구나’ 정도로 생각하게 되

었어요. 그리고 다른 선생님 수업을 보니까 잠만 자는 아이들도 어떻게 잘 다독여서 수업 

일부분이라도 끌고 가시더라고요. 뭐 100% 수업에 참여하게 하긴 어렵겠지만 제가 좀 더 할 

수 있는 부분이 있겠다고 생각했어요.

  이러한 교사A의 변화는 귀인 피드백의 유형이 변화된 것과도 관련이 있다. 귀인에 대한 고

전적 이론(Weiner, 1979)에 따르면, 교육적 성과에 대한 귀인은 자신의 효능감 지각과 교육적 

성과를 결정하는 중요한 요인이다(임성택, 2011).  교사A의 사전‧사후 면담 내용에 적용해보자

면, 교사A는 통제 불가능한 상황적 요인(근무지 이동, 교과서 변화, 과도한 수업 시수, 학생의 

개인적 상황 등)에 귀인하다가 수업 비평 후에는 통제 가능한 내부 요인 중 노력(‘좀 더 할 

수 있는 부분이 있겠다’)에 귀인하고 있음을 알 수 있다. 즉, 교사A는 수업 속에서 마주하는 

어려움을 자신이 통제 가능한 영역으로 파악하면서 효능감이 변화된 것으로 보인다.

  한편, 교사D는 수업 비평의 과정에서 사회 교과의 정체성에 대해 고민하는 시간을 가졌고, 

이를 통해 사회과의 본질 또는 특성에 따라 수업의 성공 여부를 판단할 수 있게 되었다. 관련

된 사전‧ 사후 면담 내용은 다음과 같다.

 (교사D 사후 면담 자료 중에서)

교사D: 수업의 성공과 실패를 교사 기준에서만 보지 말고, 교과 기준에서 보면 가를 수 있지 않나 

싶더라고요. 수업 비평 하면서 우리 그 인권 관련해서 사회과가 어떤 수업을 해야 하는지 

얘기했었잖아요. 제 생각에 사회과라면 깊이 생각해보고 표현할 줄 아는 수업을 해야 하는

데, 내가 계획하는 수업 또는 오늘 진행한 수업이 그러한가를 생각해보면 성공했다 실패했

다 결론 내릴 수 있을 것 같아요.

  교사D는 비평이 이루어지는 동안 연구 참여자 중 가장 질문을 많이 하는 교사였다. 질문은 사

회과 수업의 의미와 방향, 교육관, 교사와 학생의 관계, 교사와 학생의 개인적 특성이 수업에 미

치는 영향 등 다방면으로 깊이 있는 내용이었다. 이러한 질문은 공동체에 참여한 다른 교사들의 

의견을 경청함과 동시에 스스로 수업을 성찰하고 평가하는 중요한 계기가 되었다고 볼 수 있다.

  즉, 모든 학생들이 수업 내용을 제대로 배우고 있는지, 사회과의 수업 특성은 무엇인지, 좋

은 사회과 수업이 실현되었는지 등 수업 전반을 살피고 고민하는 수업 비평의 과정을 통해 

자신의 교육관(또는 수업관)을 정립하고, 이에 따라 수업 이해에 대한 효능감이 향상될 수 있

는 것이다.
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  이는 수업 전문성의 향상으로 연결될 가능성이 크다는 점에서 의미가 있다. 최근 들어 ‘수

업 전문성’의 개념은 교사 개개인의 인격적 자질, 열성과 성품, 가치와 철학적 요소까지를 

포함할 뿐 아니라 교사 자신만의 방식으로 수업을 해석‧이해‧실천‧반성할 수 있는 능력을 포함

하는 개념으로 인식되고 있다(허수미, 2013b). 중요한 것은 이러한 능력이 시간의 흐름에 따라 

자연스럽게 얻어지는 결과물이 아니라 교사의 치열한 자기 성찰의 과정을 통해 얻을 수 있다

는 점이다. 수업 비평은 이러한 성찰을 연습하고 단련시킨다는 점에서 교사효능감 및 수업전

문성을 향상시키기 위한 효과적인 수단이 될 수 있다.

Ⅴ. 요약 및 결론

  본 연구는 수업에 대한 각자의 어려움을 안고 있는 교사들이 좀 더 자신감과 만족감을 가지

고 수업을 할 수 있는 방법에 대한 고민에서 시작되었다. 관련한 다양한 수업 연구 방법 중 수

업 비평에 주목하였고, 본 연구를 통해 수업 비평을 경험하고 난 뒤 사회과 교사의 교사효능감

이 어떻게 변화했는지를 살펴보고자 하였다. 이를 위해 수업 비평과 교사효능감에 대한 이론적 

검토를 하고, 질적 연구로서 연구 진행 절차를 설계한 후, 이를 바탕으로 수업 비평 공동체를 

운영하며 참여한 사회과 교사들의 교사효능감을 파악하였다.

  수업 비평 공동체 운영 과정에서 교사들은 수업의 어려움을 수시로 나누고, 수업을 관찰하는 

초점을 다양화하였으며, 공적인 결과물로써 수업을 이해하는 경험을 하였다. 이와 같은 경험을 

한 사회과 교사들은 전반적으로 효능감이 향상되었다고 응답하였고, 그중에서도 ‘수업 이해에 

대한 효능감’영역에서는 모든 교사들의 긍정적인 변화를 감지할 수 있었다. 구체적으로, 교사

들은 새로운 교육적 시도를 하였고, 이에 대하여 학생 및 동료 교사들로부터 받은 긍정적인 평

가는 교사의 자존감을 높이고, 수업에 임하는 자신감을 향상시켰다. 또한 수업 비평을 통해 수

업 성찰과 자기 평가를 실천함으로써 좋은 수업에 대한 자신만의 기준을 세웠고, 이를 실제 수

업에 적용할 수 있다는 자신감을 가지게 되었다. 즉, 본 연구를 통해 수업 비평의 경험에 따라 

사회과 교사의 교사효능감이 긍정적으로 변화될 수 있음을 확인하였다. 

  그러나 본 연구는 연구 참여자 수가 적고, 교사효능감에 영향을 미치는 요인은 매우 다양하기

에 연구 결과를 일반화하기에는 무리가 있다. 또한 연구 참여자의 개인적 특성이나 상황을 고려

할 때, 참여자 모두에게 같은 수준의 수업 비평 경험이 주어지지는 않았을 것이다. 

  따라서 본 연구만으로 수업 비평의 경험이 사회과 교사의 교사효능감을 향상시킨다고 단언할 

수는 없지만, 수업 비평 공동체 활동을 통해 교사효능감이 변화될 가능성은 확인하였다고 할 수 

있겠다. 이는 수업 비평이 수업 전문성 향상이라는 궁극적인 효과를 내는 중간 단계를 밝혔다는 

점에서 의미가 있다. 수업 비평 경험을 통해 수업과 학생을 더 잘 이해할 수 있다는 주관적 판

단이 강화되고, 이를 바탕으로 수업의 성패 원인을 즉각적으로 파악함으로써 더 나은 수업을 할 

수 있게 되는 것이다.

  수업 비평이 사회과 교사에게 더욱 의미 있는 것은 수업 비평의 과정이 사회 문제를 탐구하는 
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과정과 유사하다는 점이다. 사회 현상을 흘려보내지 않고, 사회학적 상상력을 토대로 관련 주체

와 현상의 전체성을 파악하는 능력은 민주 시민 양성을 목적으로 하는 사회과 교사에게 필수적

이다. 수업 비평의 과정은 수업을 하나의 현상으로 인식하여 다양하고 깊게 분석하도록 한다. 단

련된 사회과 수업 비평가의 시선은 자연스럽게 사회 현상에 대한 문제의식으로 이어질 것이다. 

  그런데 이러한 수업 비평의 효과와 필요성과는 별개로 여전히 교사들은 바쁘다. 이에 수업 비

평 공동체 활동이 보다 수월하게 이루어질 수 있는 방법에 대한 후속 연구가 필요하다. 수업 비

평 과정을 간소화하는 방법, 수업 비평 공동체 구성 조건, 수업 비평 공동체를 이끌어나가는 리

더 교사의 역할, 여러 교사가 함께 수업을 만들어가는 단계적 접근 등이 그 예가 될 것이다. 이

를 바탕으로 좀 더 많은 사회과 교사들이 어렵지 않게 수업 비평에 도전하고, 수업의 개선을 경

험하며 자신감을 얻는 열린 교직 문화가 정착되기를 소망해본다.
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2022 개정 초등사회과 교육과정의 주요 변화 양상과 과제

나 경 훈・이 동 원 

호연초등학교・경인교육대학교

Ⅰ. 서론

2022년 12월 22일, 2022 개정 교육과정이 최종 고시되었다. 개정 교육과정은 교과서 개발·

검정·선정 등의 과정을 거쳐 2024년 초등학교 1~2학년을 시작으로 2027년까지 전 학년에 반

영될 예정이다. 특히 이번 교육과정은 매 개정 시기마다 반복되는 사회적 갈등을 막고자 ‘국

민과 함께 하는 개정 교육과정’을 주창하며 다양한 시도를 벌였다는 것에 의미가 있다. 학

생, 학부모, 현장교원 등 교육주체의 참여를 대폭 확대하였고, 국가교육위원회의 출범 및 다양

한 전문가들로 구성된 개정 관련 협의체를 운영하였다. 지난 8월 말에는 역대 교육과정 개발 

과정 중 처음으로 정책연구진이 마련한 시안을 공개하고 일반 국민도 참여할 수 있는 ‘국민

참여소통채널’을 운영하였으며, 이후에는 총론·교과별 공청회를 통해 국민들의 의견을 최대

한 수용하고자 노력하였다.

하지만 ‘함께하는 교육과정’이라는 말이 무색할 정도로 개발 과정에서부터 이념 대립이 

표출되었다. 대국민 의견을 수렴한다는 취지로 개설된 ‘국민참여소통채널’은 성소수자 혐오

의 창구가 되었으며, 9월 28일부터 11일간 이어진 공청회에서는 폭행 시비까지 일어나 공청회

가 중단되기도 하였다(EBS news, 2022). 그리고 교육과정이 고시된 직후에도 좌우 편향성 시

비에 휘말려 많은 논란이 일고 있다(뉴시스, 2022). 

이처럼‘국민과 함께 하는 교육과정’개정 논의가 교육과정 개정의 변화 양상과 그 의미에 

주목하지 못하고, 이념 대립과 같은 소수의 주제에 매달려 나무만 보고 숲을 보지 못하고 있

다. 특히 다양한 학문을 교과의 원천으로 하는 사회과는 이념 논쟁의 주요 무대로 활용되며, 

매 개정 시기마다 악순환이 반복되고 있다. 이러한 이전투구의 상황 속에 교육과정 개정의 주

인공이어야 할 현장의 교사와 학생들은 뒷전으로 밀려나고 있다. 

이번 교육과정에서는 결코 간과해서는 안되는 많은 변화를 시도하고 있다. 역량 함양을 위

한 2015 개정 교육과정의 기조에서 나아가 복잡한 미래사회에 대응할 수 있는 변혁적 역량을 

핵심가치로 내세웠으며, 학습자 주도성을 강조하였다. 이를 위해 개별 학습자의 맞춤형 교육

을 강조하고자 교육과정을 유연화하고 대강화하여 제시하였으며, 교과 간의 연계를 위해 노력

하였음을 밝히고 있다(교육부, 2022). 

이러한 변화 속에서 시민교육의 중추적인 역할을 담당하고 있는 사회과에서도 많은 변화가 

나경훈

이동원

2023년 연차학술대회 < 4분과 >
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나타났다. 2022 개정 교육과정에서 강조하고 있는 미래사회에 주체적으로 대응하는 역량이 사

회과가 전통적으로 지향해왔던 교과의 목표와 흡사하기 때문이다. 따라서 이번 교육과정 개정

에 대응하여 교과로서 사회과가 어떻게 변화하였는지 파악하는 것은 중요한 일이다.

특히 초등사회과의 경우 교육과정이 실제 수업으로 이행되기 전에 교육과정을 면밀히 검토

하는 것은 필수적으로 선행되어 한다. 교육과정 운영의 자율성이 큰 초등교육 내에서 초등사

회과는 재구성의 핵심 교과로 부각되기 때문이다(나경훈, 2021). 더군다나 사회과 내에서 역사

과가 분리되어 있는 중등에 비해, 초등사회과에서는 사회과 세 영역(지리․일반사회․역사)이 통

합되어 교육과정 개정시마다 내용 선정과 배열에 수많은 변화가 나타날 수 있다. 또한 교과 

전공자가 나뉘어진 중등과 달리 전 교과를 가르치는 초등교사는 모든 교과 교육과정의 변화

마다 민감하게 반응하기 어려운 현실적인 맥락에 처해 있다. 따라서 초등교사의 원활한 교육

과정 실행을 위해 교육과정의 변화를 분석하여 실천에 제약이 될 수 있는 요인을 찾아 해결

할 수 있는 방안을 모색하고, 나아가 향후 교육과정 개정을 위해 경험적․종단적인 연구 과제

를 도출하는 것이 필요하다. 

이에 본 연구는 2022 개정 초등사회과 교육과정 개발 과정에 간접적으로 참여한 연구자의 

경험1)을 바탕으로 초등사회과 교육과정 개발의 기본 방향과 영역별 주요 변화 양상을 분석하

였다. 분석을 위해 2015 개정 초등사회과 교육과정과의 비교를 중심으로 변화의 맥락을 파악

하였다. 이를 통해 개정 교육과정이 현장에 적용되었을 때 나타날 수 있는 논쟁점과 과제를 

제시하였다. 

Ⅱ. 2022 개정 초등사회과 교육과정의 기본 방향 및 주요 특징

본 장에서는 「2022 개정 사회과 교육과정 시안개발 연구 최종 보고서」 및 「초등학교 사

회과 교육과정 개정의 기본 방향 및 시안 공개 토론회 발표 자료집」을 바탕으로 2022 개정 

초등사회과 교육과정의 전체적인 방향성과 주요 변화 양상을 분석하고자 한다. 의미 있는 변

화의 시도 속에서 형식적인 측면으로는 내용체계표와 성취기준의 변화에 주목하였고, 내용 구

성 원리 측면에서는 환경확대법과 영역 간 통합 방식에 초점을 맞추어 분석하였다. 세부적인 

내용은 다음과 같다. 

1. 내용체계표의 정선 및 체계화

문서의 형식과 체제는 교육과정 내용을 명확하게 담아내는데 큰 영향을 끼친다(이바름 외, 

2022, 2). 특히 2015 개정 교육과정은 학생들의 역량 함양을 위하여 교과의 핵심 개념을 중심

으로 학습 내용을 재구조화하였기에 많은 변화를 나타냈다(교육부, 2015). 교육과정 문서상에  

1) 연구자는 2022 초등사회과 교육과정 개발 및 시안 토론, 2022 개정 교과 교육과정 개발 기준 마련 연구 협력진, 2022 개

정 초등사회과 교육과정 현장 핵심 요원 등으로 활동하였다.
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표 1과 같이 내용체계표를 제시하여, ‘핵심개념, 일반화된 지식, 내용요소, 기능’을 나타내

고 교과의 구조와 얼개를 보여주도록 하였다. 하지만 핵심개념이란 개념 자체의 모호함, 내용

체계 진술 방식의 적절성 등의 문제가 제기되었다(나경훈, 2019). 따라서 이러한 문제점을 보

완하고자 2022 개정 교육과정에서는 표 2와 같이 핵심아이디어를 중심으로 ‘지식·이해, 과

정·기능, 가치·태도’의 세 가지 범주로 내용체계표를 구성하였다.

표 1. 2015 개정 사회과 교육과정의 내용체계표 양식

영역 핵심개념
일반화된 

지식

내용 요소

기능초등학교 중학교

3-4학년 5-6학년 1-3학년

표 2. 2022 개정 사회과 교육과정의 내용체계표 양식

영역

핵심 

아이디어

범주

학년(군)별 내용 요소(학습 요소)

초등학교 중학교

3-4학년 5-6학년 1-3학년

지식‧
이해

과정‧기능

가치‧태도

이러한 양식의 변화는 사회과에만 국한된 것이 아니라, 총론에서 제시한 틀을 각 교과의 특

색에 맞게 적용한 것이다. 가장 큰 변화는 2015 개정 교육과정에 제시하지 않았던 해당 영역

별 과정‧기능과 가치‧태도를 제시한 것이다. 역량이란 개념이 지식, 기능, 가치‧태도의 총체라고 

보았을 때, 기존 2015 개정 사회과 교육과정에서는 지식 범주에 비해 기능 요소가 체계화되지 

않고 가치‧태도 범주이 제대로 드러나지 않았다는 문제가 다수 제기되었기에 유의미한 변화로 

볼 수 있다. 

하지만 ‘과정‧기능’범주이 교과 고유의 탐구 및 사고 과정과 기능을 나타낸 것이라는 의

미 규정에 비추어(온정덕 외, 2022, 95), 사회과 11개 영역별로 독립적인 기능 요소를 제시할 

수 있는지 의문이다. 또한 ‘가치‧태도’범주의 경우에도 영역별로 분절적인 내용을 제시하여, 

일부 영역에서만 다루어야하는 고유한 가치‧태도가 있는 것처럼 보여질 여지가 있다. 예를 들

어 정치 영역에서 제시되고 있는 가치‧태도인 ‘민주적 기본 가치’는 이 영역에만 국한된 것

이 아니라, 사회과 전체를 아우르는 공통적인 핵심 가치라 할 수 있다. 따라서 현행 내용체계

표에 제시된 과정‧기능/가치‧태도 범주는 독립적인 영역에 따른 고유한 구분이라기보다, 영역

별 제시되고 있는 내용(지식‧이해)의 하위 요소에 더 가깝다. 더욱이 전 교과를 가르치는 초등
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교사의 입장에서 11개의 사회과 영역에 따라 서로 구분지어 제시되고 있는 과정‧기능이나 가

치‧태도를 파악한다는 것은 현실적으로 한계가 있다. 오히려 지식‧이해를 제외하고, 통합적인 

과정‧기능/가치‧태도를 드러내고 있는 고등학교 통합사회과 내용체계표 양식이 초등교육 현실

에 더욱 적합할 수 있다(표 3).

표 3. 2022 개정 고등학교 통합사회과 교육과정의 내용체계표 양식

영역

(주제)

핵심

아이디어

내용 요소

지식‧이해 과정‧기능 가치‧태도

한편 사회과의 영역에 대한 구분도 짚어볼 필요가 있다. 2022 개정 교육과정에서 ‘영역’

은 학문의 하위 영역으로서 빅 아이디어, 혹은 개념적 주제로 하되 소수로 설정하길 권장하고 

있다(온정덕 외, 2022, 95). 이에 따라 2022 개정 사회과 교육과정에서는 표 4와 같이 부분적

으로 영역명을 수정‧축소 하였다. 

표 4. 사회과 교육과정 영역 비교

영역 2015 개정(12개) 2022 개정(11개)

지리

지리 인식 지리 인식

장소와 지역 -

자연환경과 인간생활 자연환경과 인간생활

인문환경과 인간생활 인문환경과 인간생활

지속가능한 세계 지속가능한 세계

일반

사회

정치 정치

법 법

경제 경제

사회․문화 사회․문화

역사

역사 일반 역사 일반

정치․문화사 지역사

사회․경제사 한국사

사회과의 영역은 기존 12개에서 지리 영역의 1개가 축소되어 11개로 설정되었으며, 역사 영

역에서 다소 명칭상 변화가 나타났다. 하지만 여전히 이전 교육과정에서 설정하였던 것처럼 

지리 영역은 지리만의 독자적인 ‘핵심개념’으로, 일반사회 영역은 학문의 구분에 따른 분류 

체계로, 그리고 역사 영역은 학년별 내용 요소를 그대로 따른 영역명을 제시하고 있다. 이처

럼 한 교과 안에서 사회과의 세 영역이 서로 다른 해석을 도출하여, 사용자의 입장에서는 통

일되지 않은 해석에 대해 혼란을 느낄 수밖에 없다. 특히 사회과를 분과화된 세 영역으로 다

루기보다, 초등교과목 중에 하나로서 통합적인 사회과로 다루는 초등교사에게는 다소 아쉬운 
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부분이라 여겨진다. 

또한 역사 영역명의 경우에도 몇 가지 의문점이 제기된다. 먼저 역사 기능 요소를 다루는

‘역사 일반’영역과 역사 내용 영역으로 나뉜 ‘지역사’,‘한국사’영역명이 상호 병렬적이

지 않다. ‘역사 일반’영역에서 다루는 내용 요소인 ‘역사의 시간 개념’, ‘역사 증거’,

‘변화와 지속’등은 비단 이 영역에 국한된 것이 아니라, ‘지역사’와 ‘한국사’영역에서

도 다루어지는 핵심적인 내용이자 기능들이다. 그렇다면 ‘역사 일반’영역은 나머지 두 영역

을 아우를 수 있는 포괄적인 영역명으로 보여질 우려가 있다. 

‘지역사’와 ‘한국사’라는 영역명 자체도 다시 짚어볼 필요가 있다. 지금까지 많은 연구

들은 지역사와 국가사를 구분하여 가르치는 것이 어려울 뿐만 아니라, 사건의 큰 시대적 맥락

이나 구조, 문화의 측면에서 지역사와 국가사는 겹칠 수밖에 없다(강선주, 2020, 176)는 것을 

지적하였다. 하지만 영역명 자체를 ‘지역사’와 ‘한국사’로 구분하여, 우리 지역의 역사를 

한국사와 별개로 인식하게 될 우려도 제기된다. 

2. 성취기준 수 감축 및 진술 방식 대강화

이번 교육과정에서는 교사의 수업 부담 경감과 학습량 적정화를 위해 성취기준 수를 감축하

고, 성취기준에 담길 주요 학습요소를 대강화하였다(한춘희 외, 2022, 32-33). 사회과에서는 고

질적인 문제점으로 제기되는 학습량 과다를 해결하기 위해 표 5와 같이 교육과정 성취기준 

수를 지속적으로 줄여왔다.

표 5. 초등학교 성취기준 개수 비교

2009 개정 2015 개정 2022 개정

3-4학년군 48 24 22

5-6학년군 59 48 27

합계 107 72 49

2009 개정 교육과정에 비하여 성취기준 개수는 그 절반 이하로 감축되었다. 이렇게 성취기

준 개수를 대폭적으로 줄일 수 있었던 이유는 영역 간의 비슷한 내용 요소를 통합하고, 진술 

방식을 대강화하였기에 가능하였다. 예컨대 표 6과 같이 ‘지구촌의 평화와 발전’이라는 공

통적인 주제를 중심으로 기존 4개의 성취기준에 걸쳐 있었던 내용을 1개로 통합하였다. 이 

때, 성취기준 상에는 관련 주제나 구체적인 활동 방법을 명시하지 않고 대강화된 방향성을 나

타내도록 하였다. 
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표 6. 2022 개정 초등사회과 교육과정‘지속가능한 세계’영역 성취기준 비교

2015 개정 성취기준(4개)

▶

2022 개정 성취기준(1개)

내용

[6사08-04] 지구촌의 평화와 발전을 위해 노

력하는 다양한 행위 주체(개인, 국가, 국제기

구, 비정부 기구 등)의 활동 사례를 조사한다.

[6사08-05] 지구촌의 주요 환경문제를 조사하

여 해결 방안을 탐색하고, 환경문제 해결에 협

력하는 세계시민의 자세를 기른다.

[6사08-06] 지속가능한 미래를 건설하기 위한 

과제(친환경적 생산과 소비 방식 확산, 빈곤과 

기아 퇴치, 문화적 편견과 차별 해소 등)를 조

사하고, 세계시민으로서 이에 적극 참여하는 

방안을 모색한다.

[6사12-02] 지구촌을 위협하는 다양한 문제

들을 파악하고, 지속 가능한 미래를 위한 해결

방안을 탐색한다. 

[6사12-02] 지구촌을 위협하는 다양한 문

제들을 파악하고, 지속가능한 미래를 위한 

해결 방안을 탐색한다. 

하지만 대강화된 성취기준 진술 방식으로 인해 성취기준 행위 동사가 다양성을 나타내지 못

하고 단조롭게 구성되었다는 점은 2015 개정 교육과정에 이어 여전히 아쉬움으로 남는다. 

2015 개정 사회과 교육과정에서도 성취기준을 진술할 때 내용 영역에 따라 6-7가지 행위동사

들이 반복적으로 사용되는 경향이 나타났으며, 학생의 수준이나 학년에 따라 성취기준의 행위

동사를 다르게 사용하는 경우는 찾아보기 힘들었다(김재우 외, 2016, 42-43). 이러한 양상은 

표 7에서 나타나는 것처럼 이번 교육과정에서도 나타났다.

표 7. 2022 개정 초등사회과 교육과정 성취기준 행위 동사 분석

행위 동사 3-4학년군 5-6학년군 계

이해한다 5 7 12

탐색한다 6 6 12

태도를 지닌다(기른다) 3 3 6

탐구한다 1 4 5

파악한다 2 2 4

추론한다 - 3 3

능력을 기른다 2 - 2

조사한다 1 - 1

표현방법을 익힌다 - 1 1

설명한다 1 - 1

참여한다 - 1 1

관심을 갖는다 1 - 1

계 22 27 49

성취기준 대부분이 지식‧이해에 초점을 맞춘 ‘이해한다, 탐색한다, 탐구한다, 파악한다’등

의 행위동사를 사용하고 있었다. 또한 학년군별 행위동사의 차이가 크지 않는 것으로 보아 발

달단계에 따른 행위동사를 구분하여 사용하였다고 보기 어려웠다. 이러한 현상은 성취기준 진
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술의 토대라고 할 수 있는 사회과의 내용체계표 형식과도 연관이 있다. 앞서 언급하였듯이 

2022 개정 교육과정에서 수정된 내용체계표에서는 ‘지식‧이해’범주뿐만 아니라,‘과정‧기
능’범주를 강조하며, 점진적인 기능의 변화를 나타낼 수 있도록 형식을 마련하였다. 하지만 

3-4학년군과 5-6학년군을 구분하여 제시되고 있는 ‘지식‧이해’범주와 달리, ‘과정‧기능’범

주는 학년군을 구분짓지 않고, 3-6학년의 통합적인 내용을 서술하도록 하고 있다. 학생들의 

발달단계상 3-4학년군과 5-6학년군이 큰 차이를 보인다는 것을 감안한다면 점진적인 기능의 

발달을 확인할 수 있는 내용체계표의 형식이 필요하며, 이를 바탕으로 발달단계에 맞는 성취

기준 행위 동사가 사용될 필요가 있다. 

3. 탄력적 환경확대법의 확대 적용

초등사회과에서는 교수요목기부터 지금까지 ‘집, 학교-고장-지역-나라-세계’순으로 학년

별 학습 범위가 확대되는 환경확대법을 적용하지 않은 적이 없다(심승희, 2008, 351). 초등사

회과의 대표적 내용 배열원리를 환경확대법으로 보아도 무방할 정도로 확고한 원칙이었다. 하

지만 이에 대해 많은 비판이 따랐다. 시대적 변화에 부응하지 못하며(김다원, 2018), 스코프와 

시퀀스를 확장해줄 내용조직 원리로서 한계가 있다(이간용, 2016; 장의선, 2019)는 것이었다. 

또한 역사 영역에서는 지역사와 국가사를 무리하게 구분지으며 내용의 중복성을 유발하거나, 

학년별 내용을 고착화시킬 수 있다는 비판도 제기되었다(임기환, 2016; 강선주, 2020). 이에 따

라 2007 개정 교육과정 이후 환경확대법의 보완을 위한 환경확대법의 탄력적 적용이 이루어

져왔다. 

이후 초등 사회과의 대표적인 내용 배열 원칙은 환경 확대법과 이의 탄력적 적용이라는 원

칙과 융통성의 조화를 견지하게 되었다. 이번 교육과정에서는 3-4학년군에서는 학습 대상 공

간의 범위를 ‘우리가 살아가는 곳–우리 지역–여러 지역’으로 구성하고, 5, 6학년군에서는 

‘우리나라-세계’를 대상으로 한 학습으로 연결되도록 하였다(한춘희 외, 2022, 36). 즉, 기존 

교육과정에서 기계적으로 3학년은 ‘고장’(기초자치단체), 4학년은 ‘지역’(광역자치단체) 

단위의 행정구역으로 나누어 학습대상 공간의 범위를 확장해 나가는 방식을 탈피한 것이다. 

이에 따라 표 8과 같이 3학년 성취기준에서 ‘고장’이라는 용어는 모두 대체되었다는 것을 

확인할 수 있다.
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표 8. ‘고장’관련 성취기준 비교

영역 2015 개정 교육과정 3학년 성취기준 2022 개정 교육과정 3-4학년 성취기준

지리

[4사01-01] 우리 마을 또는 고장의 모습을 자

유롭게 그려 보고, 서로 비교하여 공통점과 차이

점을 찾아 고장에 대한 서로 다른 장소감을 탐

색한다.

[4사01–01] 주변 여러 장소에서의 경험과 느낌

을 다양한 방식으로 표현하고, 장소감을 나누며 

서로 존중하는 태도를 지닌다.

[4사01-02] 디지털 영상 지도 등을 활용하여 

주요 지형지물들의 위치를 파악하고, 백지도에 

다시 배치하는 활동을 통하여 마을 또는 고장의 

실제 모습을 익힌다.

[4사01–02] 주변의 여러 장소를 살펴보고, 우리

가 사는 곳을 더 살기 좋은 곳으로 만드는 방안

을 탐색한다.

[4사02-01] 우리 고장의 지리적 특성을 조사하

고, 이것이 고장 사람들의 생활 모습에 미치는 

영향을 탐구한다.

[4사02-02] 우리 고장과 다른 고장 사람들의 

의식주 생활 모습을 비교하여, 환경의 차이에 따

른 생활 모습의 다양성을 탐구한다.

[4사10-01] 여러 지역의 자연환경과 인문환경

의 특징을 살펴보고, 환경의 이용과 개발에 따

른 변화를 탐구한다. (4학년)

역사

[4사01-03] 고장과 관련된 옛이야기를 통하여 

고장의 역사적인 유래와 특징을 설명한다.

[4사01-04] 고장에 전해 내려오는 대표적인 문

화유산을 살펴보고 고장에 대한 자긍심을 기른다.

[4사02-03] 지역의 변화상을 보여주는 역사 자

료를 분석하여 지역 사람들의 달라진 생활 모습

을 파악한다. 

‘고장’이라는 공간적 범주 대신 ‘주변 여러 장소’, ‘우리 지역’, ‘여러 지역’등을 

혼용하여 사용하고 있음을 확인할 수 있다. 또한 표 9와 같이 ‘지역’이란 스케일로 묶여있

던 4학년에서도, 우리나라 전체의 범주에서 지역을 조망할 수 있게 하였다.

표 9. ‘우리나라’의 스케일로 확장된 4학년 성취기준 및 해설

영역 4학년 성취기준 및 해설

지리

[4사05-02] 지도에서 우리 지역의 위치를 파악하고, 우리 지역의 지리 정보를 탐색한다. 

(중략) 우리나라 지도에서 시⋅도 단위의 행정구역을 파악하면서 우리 지역(시⋅군⋅구)의 위치

를 확인하고, 지역의 지리 정보(위치, 면적, 인구, 지형, 기온, 강수량 등)를 다른 지역과 비교하

여 지역이 지닌 특징을 이해하는 데 초점을 맞춘다. 

[4사10-02] 사례에서 도시의 인구, 교통, 산업 등의 특징을 탐구하고, 도시에서의 삶의 모습

을 이해한다. 

(중략) 우리나라 여러 도시의 특징을 탐구하면서 도시에서 나타나는 삶의 모습을 종합적으로 이

해하도록 설정한 것이다. 

이러한 변화로 인해 공간의 범위를 탄력적으로 적용하여, 교과서 서술 및 수업 자료 선정에 

유연성을 가져올 수 있을 것으로 기대된다. 하지만 이러한 긍정적인 시각과 달리 우려되는 문

제점도 있다. 초등사회과에서 줄곧 내용 조직 원리로서 작용했던 환경확대법에 큰 변화를 주

어, 초등사회과의 특수성인 영역 간의 통합성을 발휘할 수 있었던 여지를 없앴던 것은 아닌지 

검토되어야 할 필요가 있다. 환경확대법이라는 장치는 학년간의 내용배열뿐만 아니라, 사회과
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의 전통적인 세 영역이 한 초등 교과 내에서 최소한의 합의를 담보할 수 있는 매개체로서의 

역할을 수행하였기 때문이다. 

4 통합 방식의 변화 및 통합 수준의 약화

초등사회과에서는 교수요목기 이후 학습자와 사회적 요구를 반영한 탈학문적 통합교과로서 

사회과의 성격을 수용, 유지하려 하였으며, 그에 따라 사회과의 통합성을 최소한 주제, 단원, 

학기 수준에서 구현하려 하였다(이동원, 2008, 62). 이러한 흐름은 2015 개정 교육과정에서도 

엿볼 수 있다. 3-4학년군에서는 ‘지역’을 중심으로 대주제에서 세 영역 간의 통합을 시도하

였으며, 5-6학년군에서는 ‘경제’를 중심으로 중주제 수준에서 일반사회와 역사영역의 통합

을 시도하였다. 또 ‘인권’과 관련하여서는 역사와 일반사회를 소주제에서 녹이는 적극적인 

통합을 시도하였다(은지용 외, 2015). 이에 따라 사회과의 해체라고도 불리었던 2007 개정 교

육과정 이후 다시 통합의 흐름이 가시화되었다는 것을 파악할 수 있다. 

하지만 이러한 통합 방식에 많은 비판이 있었다. 특히 역사 영역을 중심으로 과거와 현재의 

차이를 인식하지 않고, 현재의 관점에서 과거를 해석하게 하는 현재의 통합 방식에 대하여 다

수 문제점을 제기하였다(강선주, 2018, 2020; 임기환, 2016). 이러한 양상을 반영하여 이번 교

육과정에서는 통합 방식에 많은 변화를 주었다. 대주제 중심의 거시적인 통합 방안이나, 중주

제 안에서 영역 간의 연계를 도모하였던 통합 방식을 해체하고, 특정 영역 중심의 통합 성취

기준을 제안하는 것으로 축소한 것이다. 구체적인 통합 성취기준의 내용은 표 10과 같다.

표 10. 2022 개정 초등사회과 교육과정 내 통합 성취기준

학년군 성취기준

3-4

수정‧
보완

[4사04-02] 옛날부터 오늘날까지 교통의 변화에 따른 이동과 생활 모습의 변화를 이해한다. 

[4사04-03] 옛날부터 오늘날까지 통신수단의 변화에 따른 정보 교류와 의사소통 방식의 변

화를 설명한다.

신설

[4사09-01] 생활 주변에서 찾을 수 있는 여러 가지 문제를 파악하고, 그 문제를 합리적 해

결하는 능력을 기른다. 

[4사09-02] 지역의 역사, 문화, 생산물 등을 알리려는 지역사회의 노력을 알고 관심을 갖

는다. 

5-6

수정‧
보완

[6사01-02] 독도의 지리적 특성과 독도에 대한 역사 기록을 바탕으로 영토로서 독도의 중

요성을 이해한다. 

[6사07-01] 분단으로 인해 나타난 문제점과 분단과 관련된 장소를 평화의 장소로 만들려는 

노력 등을 알아보고, 평화 통일을 위해 우리가 할 수 있는 일을 탐색한다.

[6사12-02] 지구촌을 위협하는 다양한 문제들을 파악하고, 지속 가능한 미래를 위한 해결방

안을 탐색한다. 

삭제

(2015 개정)

[6사02-01] 인권의 중요성을 인식하고 인권 신장을 위해 노력했던 옛 사람들의 활동을 탐

구한다. 

[6사02-02] 생활 속에서 인권 보장이 필요한 사례를 탐구하여 인권의 중요성을 인식하고, 

인권 보호를 실천하는 태도를 기른다.
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통합 성취기준은 3-4학년군에서 4개, 5-6학년군에서 3개가 설정되었다. 대부분 이전 교육과

정에서부터 있었던 내용을 수정‧보완하는 형식으로 제시되었다. 새롭게 신설된 [4사09-01], [4

사09-02]의 성취기준은 3-4학년군에서 학습한 내용을 바탕으로 지역의 문제를 해결하거나, 지

역의 자랑거리를 알리는 활동(기능) 위주로 구성되었다. 그리고 일반사회와 역사 영역의 무리

한 통합으로, 오늘날과 옛날의 시대적 차이를 간과한 채 인권 개념을 동일시하게 여길 수 있

다는 비판을 받은 [6사02-01], [6사02-02] 는 삭제되었다(강선주, 2020).

이를 바탕으로 이번 교육과정은 2015 개정 교육과정에 비하여 통합성의 수준과 방식이 축소

되었다는 것을 확인할 수 있다. 통합성취기준으로 제안된 내용들도 통합 주제라기보다는 각 

영역별로 누락된 내용을 단순히 합하여 제시한 것으로 보인다(홍미화, 2022, 48)는 지적도 제

기된다. 2022 교육과정 총론에서는 역량 기반 교육과정이라 불리웠던 2015 개정 교육과정의 

기조를 이어가며, 학습자의 경험과 주도성을 더욱 강조한 교육과정을 설계하였다고 밝히고 있

다. 이를 위해 소수의 핵심 아이디어를 중심으로 학습 내용을 연결하여 학생들이 학습한 내용

을 새로운 상황에 적용하고, 융합적 사고를 바탕으로 문제를 해결하도록 하고 있다(온정덕 외, 

2022, 38). 하지만 이번 초등사회과 교육과정 내에서는 오히려 2015 개정 교육과정보다 이러한 

연결고리가 잘 드러나지 않는다. 통합의 여지는 줄어들었고 영역별 특수성은 강화되었다.

Ⅲ. 2022 개정 초등사회과 교육과정의 영역별 주요 변화 양상 검토

이 장에서는 초등사회과 내 세 영역(지리, 일반사회, 역사)의 변화를 세부적으로 검토해보고

자 한다. 2015 개정 교육과정과 비교하여 어떠한 차이점을 나타내며, 왜 이러한 변화를 시도하

였는지 그 의도를 파악해보고자 하였다. 이를 위해 2015 개정 교육과정에 비하여 삭제되거나 

신설된 성취기준, 수정․보완되어 학년 배치에 변동이 생긴 성취기준을 집중적으로 살펴보았다. 

1. 지리 영역: 탄력적 환경확대법 적용으로 인한 내용 배열의 변화 및 지리적 기능 강화

이번 교육과정에서는 기존 환경확대법으로 인한 학년별 기계적인 내용 배열을 탈피하고자 

보다 탄력적이고 유연한 교육과정을 설계하였다. 이에 따라 장소의 스케일에 가장 밀접한 연

관성이 있는 지리 영역의 성취기준에 많은 변화가 나타났다. 하지만 내용 자체의 변화라기보

다는 학년 간 성취기준의 이동과 같은 내용 배열의 변화가 주를 이루었다. 이는 2015 개정 교

육과정에서 제시한 지리 영역의 빅아이디어 중심 내용 선정에 대해 대체적으로 긍정적인 판

단을 내리고 있기 때문인 것으로 판단된다.2) 자세한 양상은 표 11과 같다.

2) 2015 개정 초등사회과 교육과정 내에 총론에서 의도한 빅아디어 중심으로 영역을 편성한 것은 지리 영역이 유일하다.

2015 개정 교육과정 지리 영역의 5대 빅아이디어는 지리학자와 지리교육자들, 현장 교사들의 의견을 폭넓게 수렴해 도출

한 것으로, 수차례의 공청회와 학술대회를 통해 마련되었다(장의선, 2019a, 59). 5대 빅아이디어는 지리학의 분류 체계가

아닌 이를 관통하는 것으로 그 결과물은 역대 국가 수준 초·중등 지리교육과정에서 처음 시도되었다(장의선, 2019b, 259).
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표 11. 초등사회과 지리 영역 성취기준 비교

2015 개정 교육과정 성취기준 2022 개정 교육과정 성취기준

삭제

[4사03-02] 고장 사람들의 생활과 밀접하게 관
련이 있는 지역의 다양한 중심지(행정, 교통, 
상업, 산업, 관광 등)를 조사하고, 각 중심지의 
위치, 기능, 경관의 특성을 탐색한다.

-

수정․
보완

[4사02-02] 우리 고장과 다른 고장 사람들의 
의식주 생활 모습을 비교하여, 환경의 차이에 
따른 생활 모습의 다양성을 탐구한다. (3학년)

[4사10-01] 여러 지역의 자연환경과 인문환경
의 특징을 살펴보고, 이용과 개발에 따른 지역
의 변화를 탐구한다. (4학년)

[4사04-01] 촌락과 도시의 공통점과 차이점을 
비교하고, 각각에서 나타나는 문제점과 해결 방
안을 탐색한다. (4학년)
[4사04-02] 촌락과 도시 사이에 이루어지는 다
양한 교류를 조사하고, 이들 사이의 상호 의존 
관계를 탐구한다. (4학년)

[4사10-02] 사례를 통해 도시의 특징을 탐구하
고, 도시에서 나타나는 여러 가지 현상을 이해
한다. (4학년)

[6사01-02] 우리 국토를 구분하는 기준들을 살
펴보고, 시･도 단위 행정구역 및 주요 도시들의 
위치 특성을 파악한다. (5학년)

[4사05-02] 우리 지역의 위치를 여러 범위의 
지도에서 파악하고, 우리 지역의 지리 정보를 
탐색한다. (4학년)

[6사07-05] 우리나라와 관계 깊은 나라들의 기
초적인 지리 정보를 조사하고, 정치･경제･문화
면에서 맺고 있는 상호 의존 관계를 탐구한다.
[6사07-06] 이웃 나라들(중국, 일본, 러시아)의 자
연적, 인문적 특성과 교류 현황을 조사하고, 이를 
바탕으로 하여 상호 이해와 협력의 태도를 기른다.

[6사10-01] 세계의 여러 지역의 지형 경관을 
살펴보고, 이를 통해 다양한 삶의 모습을 이해
한다.

신설
-

[4사01–02] 주변의 여러 장소를 살펴보고, 우리
가 사는 곳을 더 살기 좋은 곳으로 만드는 방안
을 탐색한다.

-
[6사12-01] 세계의 인구 분포를 파악하고 여러 
국가의 인구 특징을 탐구한다.

※ 밑줄 친 부분은 2022 개정 교육과정에서 삭제된 부분이며, 굵은 글씨는 연구자의 강조임.

내용 요소가 삭제된 경우는 기존 3-4학년군에 제시되었던 ‘지역의 중심지를 조사하는 활

동’이다. 하지만 ‘중심지’라는 표현이 삭제되었을 뿐, 2022 개정 교육과정의 [4사10-02]의 

성취기준에 제시된 ‘사례를 통해 도시의 특징을 탐구’에서 충분히 다루어질 수 있는 요소

이기도 하다. 그리고 6학년에서 다루었던 ‘우리나라와 관계 깊은 나라’에 대한 학습은 성취

기준 감축으로 인해 ‘세계 여러 지역의 삶의 모습’으로 흡수되었다. 

가장 많은 변화는 4학년을 중심으로 이루어졌다. 탄력적 환경확대법 적용으로 3학년에서 

‘고장’이라는 스케일이 삭제되었고, 5, 6학년군의 ‘우리나라’스케일의 내용 요소도 하향 

배치되면서 그 중간 지점인 4학년에 많은 변화가 이루어졌다. 예컨데, 3학년에서 다루었던 

‘여러 지역의 자연환경과 인문환경’, 5학년에서 다루었던 ‘우리나라의 행정구역 및 주요 

도시’등을 4학년에서 다루도록 설정되었다. 

이번 교육과정에서 신설된 성취기준으로는 보다 나은 삶터를 만들기 위한 정의적 영역의 학

습을 사례로 들 수 있다. 학생들이 살아가는 곳에 대한 관심을 갖고 문제를 해결하여 보다 나

은 삶터를 만드는데 참여하는 태도를 기르기 위해 설정되었다(한춘희 외, 2022, 37). 학생들과 

밀접하고 친근한 소재를 중심으로 내용요소를 설정하고 있는 초등사회과의 특수성을 반영했다

고 볼 수 있다. 하지만 기존 일반사회 영역에서 제시하고 있는 ‘지역사회 문제 해결’과 중

복될 우려가 있어, 지리 영역만의 차별화된 방안이 무엇인지에 대해서는 설명이 필요하다. 또
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한 세계화와 다문화 시대를 반영하여 지형과 기후에 대한 이해를 바탕으로 세계의 인구 분포

의 특성을 탐구할 수 있는 성취기준이 신설되었다. 2015 개정 교육과정에서도 글로벌 시민성 

및 글로벌 이슈 관련 내용이 확대된 바 있으며, 이러한 변화는 사회변화를 반영하고 시민성 

함양에 초점을 둔 사회과교육이 지향하는 바와 연결된 현상으로 볼 수 있다(김다원, 2020, 12).

2. 일반사회 영역: 사회변화를 반영한 내용 신설 및 민주시민 리터러시 강조

일반사회 영역은 타 영역에 비해 상대적으로 변화의 정도가 적었다. 다른 영역과 달리 영역

명에서도 기존과 동일성을 유지하였기에, 내용 요소의 변화보다는 성취기준 감축으로 인한 중

복된 내용 요소를 정리하는 것에 집중하였다. 자세한 양상은 표 12와 같다. 

표 12. 초등사회과 일반사회 영역 성취기준 비교

2015 개정 교육과정 성취기준 2022 개정 교육과정 성취기준

삭제

[4사02-06] 현대의 여러 가지 가족 형태를 조사하여 

가족의 다양한 삶의 모습을 존중하는 태도를 기른다. 
-

[4사03-05] 우리 지역에 있는 공공 기관의 종류

와 역할을 조사하고, 공공 기관이 지역 주민들의 

생활에 주는 도움을 탐색한다.
-

수정․
보완

[6사05-03] 일상생활에서 경험하는 민주주의 실천 사례

를 탐구하여 민주주의의 의미와 중요성을 파악하고, 생활 

속에서 민주주의를 실천하는 태도를 기른다. (6학년)

[4사08-01] 학교 자치 사례를 통하여 민주주의

의 의미를 이해하고, 학교생활에서 민주주의를 

실천하는 방안을 토의한다. (4학년)

[4사03-06] 주민 참여를 통해 지역 문제를 해결

하는 방안을 살펴보고, 지역 문제의 해결에 참여

하는 태도를 기른다. (4학년)

[6사05-04] 민주적 의사 결정 원리(다수결, 대

화와 타협, 소수 의견 존중 등)의 의미와 필요성

을 이해하고, 이를 실제 생활 속에서 실천하는 자

세를 지닌다. (6학년)

[4사08-01] 학교 자치 사례를 통하여 민주주의

의 의미를 이해하고, 학교생활에서 민주주의를 

실천하는 방안을 토의한다. (4학년)

[4사08-02] 지역에서 이루어지는 민주주의 사례

를 통해 주민 자치와 주민 참여의 중요성을 파악

하고, 지역 사회의 문제 해결에 참여하는 태도를 

기른다. (4학년)

[6사06-01] 다양한 경제활동 사례를 통해 가계

와 기업의 경제적 역할을 파악하고, 가계와 기업

의 합리적 선택 방법을 탐색한다.

[6사06-02] 여러 경제활동의 사례를 통하여 자

유경쟁과 경제 정의의 조화를 추구하는 우리나라 

경제체제의 특징을 설명한다.

[6사11-01] 시장 경제에서 가계와 기업의 역할

을 이해하고, 근로자의 권리와 기업의 자유 및 사

회적 책임을 탐색한다.3) 

신설

-

[6사08-01] 민주주의에서 선거의 의미와 역할을 

파악하고, 시민의 주권 행사를 위해 선거에 참여

하는 태도를 기른다.

-

[6사08-03] 민주주의에서 미디어의 의미와 역할

을 이해하고, 여러 가지 미디어의 내용을 비판적

으로 분석하여 올바르게 이용하는 태도를 기른다. 

※ 밑줄 친 부분은 2022 개정 교육과정에서 삭제된 부분이며, 굵은 글씨는 연구자의 강조임.

3) 시장경제에서가계와기업의역할을이해하고, 노동자의권리와기업의사회적책임을탐색한다. (초등학교사회과교육과정시안, 8월)
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내용 요소가 삭제된 경우는 3학년에서 ‘가족의 모습과 역할 변화’ 로 제시되었던 성취기

준이 2학년 통합 교과에서 다루는 가족 내용과 많은 부분이 중복되기 때문에 삭제되었다(한춘

희 외, 2022, 38). 그리고 4학년에서 다루었던 ‘공공 기관’도 성취 기준 감축으로 인해 삭제

되었다. 하지만 ‘지역 문제 해결’ 성취기준을 대강화하여 제시하였기 때문에 이 부분에서도 

충분히 다룰 수 있을 것으로 판단된다.

수정․보완된 경우는 6학년에서 다루어졌던 ‘민주주의’ 내용이 4학년의 ‘학교 자치’와 ‘주

민 자치’로 흡수된 것이다. 이전 교육과정에서 4학년에서 ‘지역 문제 해결’ , 6학년에서 ‘학

교 문제 해결’이 제시되어 수준이 역위계화되었던 것을 바로잡기 위한 조치였다. 또한 경제활

동 영역에서 기존 ‘자유경쟁과 경제 정의의 조화’를 강조하였다면, 이번 교육과정에서는 국가 

사회적 요구를 수용하여 ‘노동자의 권리’를 명시하였다. 하지만 지난 8월에 공개된 시안까지 

‘노동자’라는 표현을 성취기준에 명시하였지만, 이번에 고시된 성취기준에서는 ‘근로자’라

는 표현으로 수정되었다. 그리고 이에 대한 이념 논쟁이 여전히 치열하게 벌어지고 있다.4) 

신설된 성취기준으로 ‘선거 교육’ 관련 내용이 추가되었다. 공직선거법이 개정되어 18세 

이상에게 선거권이 부여되면서 학교에서 선거교육의 필요성이 제기되었으며, 중등학교 선거교

육과 연계하기 위한 조치였다(한춘희 외, 2022, 39). 하지만 이전 교육과정 성취기준에 ‘선

거’라는 표현이 명시되지는 않았지만, 민주주의 원리의 일환으로 대부분의 교과서에서 다루

어졌던 내용이기에 낯선 내용은 아니다. 

그리고 ‘미디어 리터러시’ 관련 성취기준도 추가되었다. 최근 우리나라 민주시민교육 관

련 논의에서 미디어교육, 미디어 리터러시를 강조하고 있다(정문성 외, 2018; 정원규 외, 2019; 

설규주, 2021). 민주 시민의 자질을 논할 때 사회 변동의 양상을 정확하게 인식하고 그에 대해 

능동적으로 대응하며 그 변화를 바람직한 방향으로 주도하는 능력이 필요하기 때문이다(설규

주, 2021, 70). 이러한 흐름을 반영하여 사회과에서 새로운 성취기준을 마련하였으나, 초등교

육 내에서 주로 미디어 교육을 담당했던 국어과의 내용과 어떻게 차별화되는지에 대해서는 

후속 연구가 필요한 실정이다. 

3. 역사 영역: 생활사 중심 내용 선정 및 역사적 탐구기능 강화

역사영역은 이번 초등사회과 교육과정 내에서 가장 많은 변화가 나타났다. 사실 초등사회과 

내에서 교사들이 가장 어려움을 호소하는 부분이 역사 영역이었다. 교육과정평가원에서 실시

한 대규모 설문조사에 사회과 내에서 가장 많은 어려움을 호소하고 있는 부분이 역사 영역이

었다(배주경 외, 2019, 2020). 3-4학년군에서는 고장과 지역의 역사적 인물이나 문화유산을 조

사하는 것에 대한 발달 수준의 불일치와 자료 변환의 한계를 지적하였으며(배주경 외, 2019), 

5-6학년군에서는 주어진 시수에 비하여 내용 요소를 과도하게 압축적으로 제시한 5학년 2학

4) 진보교육계에서는 타인에게 사용되어 대가를 받고 일을 한다는 ‘근로자’라는 표현보다, 개인의 자유의지를 강조한 ‘노동

자’라는 표현을 사용하기를 원했으나, 고시된 교육과정에서는 마땅한 설명 없이 ‘노동자’라는 표현에서 ‘근로자’로 확정하

였다. 이에 대해 진보 진영의 갈등이 계속하여 표출되고 있다(뉴시스, 2022)
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기 통사 영역에 대해 집중적으로 문제를 제기하였다(배주경 외, 2020). 이러한 문제점을 인지

하고 초등사회과 역사 영역에서는 영역명 자체에서도 변화가 나타났고, 학년별 내용 구성 및 

성취기준 진술 방식에 많은 변화가 나타났다. 구체적인 양상은 표 13과 같다.

표 13. 초등사회과 역사 영역 성취기준 비교

2015 개정 교육과정 성취기준 2022 개정 교육과정 성취기준

삭제
[4사02-05] 옛날과 오늘날의 혼인 풍습과 가족 

구성을 비교하고, 시대별 가족의 모습과 가족 구

성원의 역할 변화를 탐색한다.

-

수정․
보완

[4사01-03] 고장과 관련된 옛이야기를 통하여 

고장의 역사적인 유래와 특징을 설명한다.

[4사01-04] 고장에 전해 내려오는 대표적인 문

화유산을 살펴보고 고장에 대한 자긍심을 기른다.

[4사02-03] 지역의 변화상을 보여주는 역사 자

료를 분석하여 지역 사람들의 달라진 생활 모습

을 파악한다. 

[4사02-03] 옛 사람들의 생활 도구나 주거 형태

를 알아보고, 오늘날의 생활 모습과 비교하여 그 

변화상을 탐색한다. (3학년)

[6사04-01] 선사 시대와 고조선의 유적과 유물

을 활용하여 당시 사람들의 생활을 추론한다. (5

학년)

[4사02-04] 옛날의 세시 풍속을 알아보고, 오늘

날의 변화상을 탐색하여 공통점과 차이점을 분석

한다. 

[4사04-01] 옛날 풍습에 대해 알아보고, 오늘날

과 비교하여 변화상을 파악한다.

[4사03-04] 우리 지역과 관련된 역사적 인물의 

삶을 알아보고, 지역의 역사에 대해 자부심을 갖

는다.

[4사06-02] 지역의 박물관, 기념관, 유적지 등

을 체험하고 지역의 역사를 조사한다.

[6사03-03] 고려를 세우고 외침을 막는 데 힘쓴 

인물(왕건, 서희, 강감찬 등)의 업적을 통하여 고

려의 개창과 외침 극복 과정을 탐색한다.

[6사03-04] 고려청자와 금속 활자, 팔만대장경 

등의 문화유산을 통하여 고려 시대 과학 기술과 

문화의 우수성을 탐색한다.

[6사04-03] 다양한 역사 자료를 활용하여 고려 

시대 사회 모습과 사람들의 생활을 추론한다.5)

신설 -

[4사02-01] 일상 속에서 시간의 흐름을 경험할 

수 있는 사례를 살펴보고, 이를 바탕으로 역사의 

시간 개념을 이해한다. 

[4사02-02] 오래된 물건이나 자료들을 주변에서 

찾아보고, 이를 통해 과거의 모습을 살펴볼 수 있

음을 이해한다. 

※ 밑줄 친 부분은 2022 개정 교육과정에서 삭제된 부분이며, 굵은 글씨는 연구자의 강조임.

먼저 내용 요소 자체에 많은 비판을 받았던 ‘옛날과 오늘날의 가족’관련 성취기준이 삭제

되었다. 가족의 형태 자체에 과거와 현재가 큰 차이를 보이지 않으며, 그 변화상을 파악하는 

것도 현상적인 변화를 찾는데 그치고 있다는 문제가 제기되었기 때문이다(임기환, 2016, 

19-20). 가족의 형태를 비롯하여 가옥, 세시풍속, 혼인 등의 성취기준도 이와 비슷한 맥락으로 

삭제되거나 ‘옛날 풍습’이라는 포괄적인 용어로 대체되었다. 

5) 5학년 2학기 한국사 성취기준은 제시된 것과 같이 세부적인 내용을 명시하지 않고 대강화되어 나타났으며, 생활사 중심

으로 전면 수정되었음. 하지만 지면의 한계상 대표적인 사례를 제시하였음.
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수정․보완된 내용으로는 탄력적 환경확대법 적용으로 인해 3학년에 ‘고장의 역사’가 아닌, 

‘지역의 역사’로 스케일이 확대되었다. 또한 2015 개정 교육과정에서 선사시대의 모습을 도

구의 발달로 파악하며 3학년에 따로 배치하였던 부분을 다시 5학년 2학기 연대기로 복귀시켰다. 

신설된 성취기준으로는 역사적 탐구기능 강화를 위해 3학년에 역사 개념 중심으로 학습 내

용을 구성한 것이다. 역사를 역사적 시간 개념과 과거를 보여주는 자료들을 활용하여 설명하

고 메타역사적 개념 중 변화와 연속성, 증거의 활용을 학생 수준에 맞춰 제시하였다(한춘희 

외, 2022, 39). 이처럼 역사적 사고력 혹은 문해력 등은 역량과 기능 중심으로 짜여진 미국, 

호주, 캐나다 등의 역사 영역 성취기준에서 이미 시도된 바 있다(이미미, 2021). 관건은 이러

한 성취기준이 한 학년에서만 특정하게 다루는 것에 그치는 것이 아니라 계속적으로 반복, 심

화되어야 한다는 것이다. 역사과 교육과정은 여전히 큰 틀에서 3-4학년군은 지역사, 5학년 2

학기에 한국사 전반의 연대기를 다루는 것은 변함이 없기에 이들간의 연속성, 그리고 발달단

계에 따른 역사적 기능 수준의 체계화에 대한 실효적인 방인이 필요하다. 

그리고 무엇보다 가장 큰 변화는 성취기준 진술 방식이 ‘생활사’ 중심으로 재편되었다는 

것이다. 그간 역사과 성취기준 진술 방식을 돌아보았을 때, 2007년 개정 교육과정에서 생활사 

영역이 부각되었고, 2009 개정 및 2015 개정 교육과정에서는 다시 인물 중심의 정치사, 문화

유산 중심의 문화사 중심으로 서술된 바 있다. 이러한 흐름 속에 이번 교육과정에서는 표 14

와 같이 생활사 중심의 2007 개정 교육과정 성취기준 진술 방식으로 회귀하였다.

표 14. 2007 개정과 2022 개정 교육과정 역사 영역 성취기준 비교

2007 개정 교육과정 성취기준 2022 개정 교육과정 성취기준

선사

시대

~

고려

선사시대 유물과 유적을 통해 당시 사람들의 생

활 모습을 파악한다.

[6사04-01] 선사 시대와 고조선의 유적과 유물

을 활용하여 당시 사람들의 생활을 추론한다. 

유물과 유적, 역사 인물 이야기를 통하여 삼국의 

생활 모습을 이해한다.

통일신라와 발해의 인물들, 유물과 유적을 통해 

여러 신분의 생활 모습을 이해한다.

[6사04-02] 역사 기록이나 유적과 유물에 나타

난 고대 사람들의 생각과 생활을 추론한다.

고려 시기 왕과 귀족, 백성들의 생활 모습을 탐구하고 비교한다.

고려 시기 불교가 사람들의 생활 모습에 미친 영향을 이해한다.

[6사04-03] 다양한 역사 자료를 활용하여 고려 

시대 사회 모습과 사람들의 생활을 추론한다.

조선

여러 신분의 생활 모습을 통해 유교적 전통이 어

떻게 자리 잡아 나가게 되었는지를 탐구한다.

[6사05-01] 조선 시대 사람들의 생각과 생활에 

유교 문화가 미친 영향을 파악한다. 

풍속화, 민화, 서민 문학을 통해 조선 전기와 달

라진 새로운 생활 모습을 탐구한다.

[6사05-02] 조선 후기 사회⋅문화적 변화와 개

항기 근대 문물 수용 과정에서 달라진 사람들의 

생활을 이해한다.

근․
현대

일제의 수탈과 근대 문물의 확산이 생활 문화에 

미친 영향을 추론한다.

[6사06-01] 일제의 식민 통치와 이에 대한 저항

이 사회와 생활에 미친 영향을 이해한다. 

광복과 대한민국 정부 수립, 분단과 6ㆍ25 전쟁

으로 이어지는 과정을 살펴본다.

[6사06-02] 8⋅15 광복과 6⋅25 전쟁이 사회와 

생활에 미친 영향을 파악한다. 

민주화와 경제 발전 과정을 살펴보고, 그것이 가

져온 생활 문화의 변화를 탐구한다.

[6사07-02] 민주화와 산업화로 인해 달라진 생

활 문화를 사례를 들어 이해한다. 

※ 2007 개정 교육과정의 내용은 일부만 발췌하였으며, 2022 개정 교육과정의 역사과 통합성취기준은 

제외하였음.
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이처럼 기존 정치사, 문화사 중심의 구성에서 생활사 중심으로 성취기준을 전면 개편하며, 

다양한 과거 사람들의 구체적인 생활을 살펴 낯선 과거를 만나고, 이에 영향을 주는 사회 구

조나 문화를 접할 수 있도록 성취기준을 진술하였다(한춘희 외, 2022, 39-40). 그리고 연구진

은 이러한 생활사 구성 방식으로 인해 초등역사의 특징을 살리고 중등 역사로 입문하기 위한 

준비단계를 갖춰 계열성을 확보했다고 밝히고 있다(한춘희 외, 2022, 39-40). 또한 역사 소개 

선정의 융통성과 자율성을 발휘하기 위해 표 15와 같이 성취기준 진술 방식도 대강화되었다. 

표 15. 2015 개정과 2022 개정 교육과정 역사 영역 성취기준 진술방식 비교

2015 성취기준 2022 성취기준

6사03-03] 고려를 세우고 외침을 막는 데 힘쓴 인

물(왕건, 서희, 강감찬 등)의 업적을 통하여 고려의 

개창과 외침 극복 과정을 탐색한다.

[6사03-04] 고려청자와 금속 활자, 팔만대장경 등

의 문화유산을 통하여 고려 시대 과학 기술과 문화

의 우수성을 탐색한다.

[6사04-03] 다양한 역사 자료를 활용하여 

고려 시대 사회 모습과 사람들의 생활을 추론

한다.

기존 성취기준에서는 특정 인물과 문화유산을 명시하여 교사가 자율적으로 재구성할 수 있

는 여지를 박탈하였다는 비판을 받아왔다(한춘희 외, 2022, 40). 이에 성취기준 내에서 특정 

인물이나 문화유산을 제시하는 방식을 지양하고, 교사들이 직접 소재를 선정하여 재구성할 수 

있도록 진술 방식을 대강화하였다. 하지만 생활사 중심 성취기준 진술 방식 변경으로 인해 무

엇보다 시대별 역사적 소재 선정이 매우 중요해졌다. 과거 생활을 통하여 특정 시대 사람들이 

인식하고 있었던 생활상, 시대상을 해석하기 위해서는 복합적인 시선이 담긴 자료가 준비되어

야 하기 때문이다(강선주, 2005, 172-174). 즉, 특정 계층 중심의 기록인 아닌, 일반 계층, 민중

들의 생활을 보여주는 자료가 충분히 준비될 수 있는지, 혹은 초등교사들이 이러한 자료 선정

에 어느 정도 역량을 발휘할 수 있을지에 대해 더욱 많은 연구가 진행되어야 한다. 

Ⅳ. 논의: 변화의 시도 속 떠오르는 논쟁점들

지금까지 분석한 2022 개정 초등사회과 교육과정의 전체적인 변화 양상을 정리하면 다음과 

같다. 첫째, 영역별 구조와 얼개를 잘 드러내기 위해 내용체계표를 정선하고 체계화하였다. 내

용(지식) 뿐만 아니라, ‘과정․기능’, ‘가치․태도’까지 세 범주로 내용체계표를 구성하여 현

장 적합성을 높이고자 하였다. 하지만 빅아이디어를 중심으로 영역 간의 연계성을 나타내기 

위해 개발된 내용체계표에서 영역 간의 연결고리는 잘 드러나지 않고 오히려 영역별 특수성

이 강조되었다. 둘째, 학습량 적정화를 위해 성취기준 수를 대폭 감축하였고, 진술 방식을 대

강화하였다. 가르쳐야 될 핵심적인 주제 자체가 줄어든 것은 아니었으며, 성취기준에 명시된 

핵심적인 주제들의 하위 내용 요소들이 삭제되어 유연하게 제시된 형식이었다. 셋째, 행정구
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역에 따른 기계적인 내용 배열을 탈피하여 탄력적 환경확대법을 적용하였다. 이에 따라 3학년

에서 ‘고장’이란 표현이 삭제되었으며, 학년별 스케일을 융통적으로 적용한 모습이 나타났

다. 넷째, 사회과 내 영역 간의 통합 방식은 축소되었고, 통합 수준은 약화되었다. 대주제 중

심으로 영역별 중주제를 묶었던 통합 방식은 폐기되었고, 특정 영역 중심의 통합 성취기준을 

제시하는 것으로 축소되었다. 

다음으로, 초등사회과 내 세 영역별 변화 양상은 다음과 같다. 첫째, 지리 영역에서는 탄력

적 환경확대법 적용으로 인해 내용 배열의 변화가 가장 많았고, 지리적 기능을 강화하기 위해 

노력하였다. 둘째, 일반사회 영역에서는 다른 영역에 비하여 변화의 양상이 적었고, 사회변화

를 반영하여 민주시민 리터러시를 강조하기 위한 성취기준이 일부 신설되었다. 셋째, 역사 영

역은 이번 교육과정 개정에서 가장 많은 변화가 나타났으며, 3-4학년군에서는 학생들의 역사 

탐구를 강조한 역사 개념 중심 성취기준이 신설되었고, 5-6학년군에서는 연대기구조 속 생활

사 중심으로 성취기준을 재편하였다. 이러한 분석 결과를 바탕으로 2022 개정 초등사회과 성

취기준이 실제 현장에 적용했을 때 나타날 수 있는 주요 논쟁점들을 정리해보고자 한다. 

1. 성취기준 감축은 실제 수업에서 내용량 과다 문제를 해결할 수 있는가? 

이번 교육과정에서는 학습량 감축을 위해 성취기준을 대거 축소하였다. 영역 간, 그리고 학

교급 간 중복적인 내용을 배제하고, 성취기준을 대강화하여 슬림한 교육과정을 만들고자 하였

다. 외려 성취기준의 감축이 학습자 이해를 위한 맥락의 부재를 가져온다는 우려까지도 제기

되는 상황이다(홍미화, 2022, 46). 이와 같은 상황은 사회과의 학습량 과다 문제가 언제나 풀

리지 않는 미제의 문제처럼 매 교육과정 개발마다 발생되고 있기 때문에 나타난다. 

그런데 주목할 것은 현장 교사들이 지적한 학습량 과다는 내용 그 자체가 많다는 것이 아니

라, ‘주어진 시수에 비하여 과도하다’라는 것이다(배주경 외, 2020, 118). 이는 2007 개정, 

2009 개정 교육과정에서 역사 영역이 2학기로 편제되어 있던 것을 1학기로 편제하여 나타난 

현상이다. 선행 경험이 있는 현장의 교사들은 동일한 내용을, 절반으로 축소된 차시에서 가르

쳐야 하는 상황으로 판단한다. 산술적으로 따지더라도 1학기, 즉 50차시 내외의 시간동안 우

리나라 연대기를 가르쳐야 한다고 했을 때, 각 시대별로 6-7차시 정도밖에 시수가 배정되지 

않는다. 이는 성취기준의 대강화로 해결할 수 있는 문제가 아니라, 외국의 역사 교육과정처럼 

범위의 제한으로 시대를 줄이지 않고서는 풀릴 수 없는 난제이다. 하물며 이전 교육과정에서 

분리되었던 선사시대까지 5학년 2학기로 복귀한 상황이다. 더군다나 초등교사들은 역사의 흐

름을 강조하며, 교과서에서 다루지 않는 내용들까지 가르친다는 연구결과가 있다(나경훈, 

2022). 그렇다면 본질적으로 역사 영역의 학습량 과다 문제는 연대기의 제한 없이는 성취기준 

감축 및 대강화로 해결할 수 있는 문제가 아닐 수 있다.

이와 같은 문제의식을 바탕으로 초․중․고 역사 내용 계열화 방안에 대한 연구가 학습 수준이

나 깊이와 같은 연구 외에, 학습 범위 제한에 대한 교사의 인식에 대해서도 살펴볼 필요가 있

다. 또한 초등 역사 영역 집중배치와 분산배치에 대한 논의는 교사뿐만 아니라, 학생들의 성
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취와 연결하여서도 연구할 필요가 있다. 그리고 초등교사들이 연대기 역사를 선호한다면, 이

들의 실천 양상에서 왜 연대기적 역사인식을 중요하게 생각하는지, 탈연대기적 수업 구상과 

실천은 이상인 것인지 살필 수 있는 연구도 진행되어야 한다.

2. 학년 간의 내용 배열은 영역 간 중복성을 피하고, 위계를 잘 나타내고 있는가?  

대폭 줄인 성취기준에도 불구하고 일부 학기에 영역 간 중복될 여지가 발생할 수밖에 없는 

성취기준이 집중되어 있다. 그 양상은 표 16과 같다. 

표 16. 2022 개정 교육과정 4학년 2학기6) 성취기준 및 해설

영역 4학년 2학기 성취기준 및 해설

일사

(정치)

(8) 민주주의와 자치

[4사08-02] 지역에서 이루어지는 민주주의 사례를 통해 주민 자치와 주민 참여의 중요성을 파

악하고, 지역 사회의 문제 해결에 참여하는 태도를 기른다.

통합

(9) 지역문제를 해결하고 지역을 알리는 노력

[4사09-01] 생활 주변에서 찾을 수 있는 여러 가지 문제를 파악하고, 그 문제의 합리적 해결 방

안을 토의한다. 

(성취기준 해설) 지리적 문제, 환경 문제, 사회적 문제, 역사적 문제 등 다양한 문제를 찾아서 토

론을 통해 합리적으로 해결하는 방법과 능력을 배우는 데 초점을 맞춘다.

지리

(10) 다양한 환경과 삶의 모습

[4사10-01] 여러 지역의 자연환경과 인문환경의 특징을 살펴보고, 환경의 이용과 개발에 따른 변

화를 탐구한다. 

(성취기준 해설) 여기서는 다양한 환경 특성을 파악하고, 개발로 인해 나타난 긍정적, 부정적 변화 

모습을 균형 잡힌 관점으로 파악하는 데 중점을 둔다. 

[4사10-02] 사례에서 도시의 인구, 교통, 산업 등의 특징을 탐구하고, 도시에서의 삶의 모습을 이

해한다. 

(성취기준 해설) 사례에서 도시의 경관, 인구, 교통, 산업, 생활방식의 특징을 이해하고 도시 생활

의 좋은 점과 문제들을 파악하는 데 중점을 둔다. 

※ 굵은 글씨는 연구자의 강조임.

이번 교육과정에서는 학습자의 역량을 기르기 위해 학습한 내용을 직접 실현할 수 있는 활

동 중심의 성취기준이 늘어났다. 특히 지리 영역에서는 학생들이 보다 나은 삶터를 만들기 위

해 주변 문제에 관심을 갖고 참여할 수 있는 성취기준을 마련하였다고 진술하였다(한춘희 외, 

2022, 37). 하지만 이러한 성취기준은 이미 일반사회 영역에서 자주 노출되었던 것으로, 서로

간의 합의없이 영역별로 성취기준을 내세워 거의 비슷한 내용의 성취기준이 한 학기에 집중

적으로 배치되게 되었다. 예컨데 지역 사회 문제를 해결하는 [4사08-02] 성취기준과 생활 주

변의 문제를 합리적으로 해결하는 [4사09-01] 성취기준은 거의 흡사하다. 또한 환경의 이용과 

개발에 따른 긍정적․부정적 변화를 살펴보는 [4사10-01] 성취기준 역시도 주변의 문제를 찾아 

해결하는 것과 유사하며, 도시의 문제를 파악하는 [4사10-02]의 성취기준도 도시 지역 학생들

에게는 일상생활의 문제와 같다. 따지고 보면 통합 성취기준으로 마련되어, 지역의 지리적 문

6) 교육과정 상에 학년, 학기가 명시되지 않았지만 교육과정의 통상 편제를 보았을 때 4학년 2학기에 배치될 부분이다.
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제, 환경 문제, 사회적 문제, 역사적 문제를 찾아 해결하는 [4사09-01] 성취기준으로 모든 성

취기준들이 수렴한다. 그리고 4학년 학생들의 발달단계상 지역의 문제를 학생들이 해결하는 

활동이 과연 타당한지에 대해서도 고민해볼 필요가 있다. 

역사 영역의 경우에도 표 16과 같이 중복된 내용을 유발할 수 있는 성취기준이 진술되어 있

다. 이 영역은 2015 개정 교육과정에서 지역의 ‘문화유산’과 ‘인물’에 대한 내용으로 성

취기준을 구분하여 진술된 바 있다. 하지만 이번 교육과정에서 생활사 중심의 성취기준으로 

재편되며, 인물 조사하기 관련 성취기준은 삭제되고 대신 지역의의 박물관 등을 체험하여 지

역의 역사를 이해하는 [4사06-02] 성취기준이 신설되었다. 그런데 체험(답사)하기 관련 내용이 

성취기준으로 신설되며, 문화유산의 의미를 파악해보는 [4사06-01]의 성취기준의 구분이 모호

해졌다. 문화유산의 의미를 파악하기 위하여 지역의 문화유산을 탐색하는 한 방법이 바로 

‘답사하기’이기 때문이다. 또한 지역의 역사를 이해하기 위한 수단이 지역의 문화유산이 될 

수 있는데 무리하게 두 성취기준을 구분하여 오히려 내용의 중첩 현상이 발휘되는 것은 아닌

지 우려된다.

표 17. 2022 개정 교육과정 4학년 1학기 역사 영역 성취기

영역 4학년 1학기 역사 영역 성취기준

역사

(6) 우리 지역의 문화유산

[4사06-01] 지역의 문화유산을 통해 문화유산의 의미와 유형을 알아보고, 문화유산의 가치를 탐색한다.

[4사06-02] 지역의 박물관, 기념관, 유적지 등을 체험하고 지역의 역사를 이해한다.

다른 영역과 달리 학문 분류체계를 적용한 일반사회 영역의 내용 배열에도 아쉬움으로 남는

다. 이미 2015 개정 교육과정에서도 일반사회 영역 내 5개의 분야가 연속성을 갖지 못하고 분

절적으로 제시되어 있다는 비판이 제기된 바 있다(구정화, 2018; 성경희, 2017; 이선영․권혜정, 

2017). 이번 교육과정에서도 일반사회 영역 내 내용 배열에 큰 변화가 없기에 이와 비슷한 문

제가 그대로 유지되었다. 일반사회에서 특히 강조하는 시민성 형성을 위한 권리, 자유, 평등, 

차별 등의 핵심가치들을 무리하게 5개  

분야별로 나누어 내용체계표 상에도 연속성이나 연계성을 찾아볼 수 없다. 초등사회과를 

‘역사, 지리, 일반사회’가 아닌, ‘역사, 지리, 법, 정치, 경제, 사회학’으로 바라보고 있다

는 연구자의 견해에 무게가 실린다(이해영, 2022, 353). 따라서 고등학교 통합사회과에서 진술

한 핵심개념 중심의 진술방안이 초등학교 일반사회과 내에서부터 시도될 수는 없는지 검토가 

필요하다.  
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3. 내용체계표는 영역별 구조를 잘 드러내고, 성취기준과 연계성을 나타내는가?

2015 개정 교육과정에서 학습 내용을 핵심 개념, 일반화된 지식, 기능을 중심으로 구조화하

여 이를 내용체계표에 제시하였고, 이를 바탕으로 성취기준을 개발하였다(온정덕 외, 2015, 

181). 하지만 실제 교과 교육과정 개발에서 내용체계표와 성취기준의 연계성 부족에 대한 많

은 비판이 있었다(박희경, 백남진, 208; 송영필, 2020). 사회과 내용체계표에 대해서도 교과의 

구조와 큰 얼개를 담아내지 못하였다는 지적을 받기도 하였다(나경훈, 2019). 이는 사회과 내 

세 영역들이 내용체계표에 대한 해석을 달리하여 서로 다른 결과물을 그대로 나타냈기 때문

이었다. 

이러한 점을 보완하기 위해 이번 2022 개정 교육과정에서는 내용체계표를 세 가지 범주(지

식․기이해, 과정․기능, 가치․태도)로 구체화하여 나타내었다. 하지만 영역별 구조와 얼개를 보여

주고 서로간의 연계성을 도모한다는 내용체계표의 취지가 무색하게 영역별 특성을 더욱 확고

히 드러내는 매개체로 내용체계표가 진술되었다. 이는 사회과에서 제시하고 있는 11개 영역별

로 서로 다른 세 범주를 각기 진술하고 있기 때문에 나타나는 현상이다. 영역별 독자적인 과

정․기능, 가치․태도에 대한 분류체계 및 진술방식이 미비한 상황에서, 지식․기능의 하위요소처

럼 진술되고 있는 지금의 내용체계표 서술에 대해 검토가 필요하다. 

한편 11개 영역별로 독자적인 세 가지 범주(지식․기이해, 과정․기능, 가치․태도)를 내용체계표

에 드러냈음에도 불구하고, 성취기준 행위 동사는 여전히 단조롭게 구성되고 있는 것도 다시 

살펴볼 필요가 있다.7) 내용체계표를 바탕으로 성취기준이 진술되었다는 것을 고려한다면, 내

용체계표에 제시된 ‘과정․기능’과 ‘가치․태도’가 그 의미와 역할을 제대로 구현하지 못하

고 있다는 것을 반증한다. 

이러한 일련의 상황들은 초등사회과 교육과정 개발이 중등사회과 개발과 함께 이루어져, 초․
중등 연계를 위해 어쩔 수 없이 중등의 구분을 따를 수밖에 없기에 발생하고 있는 것으로 보

인다. 하지만 실제 교육과정을 실행하는 초등교사의 입장에서 11개 영역별로 제안되는 서로다

는 내용체계표를 이해한다는 것은 현실적으로 어려운 일이다. 그렇다면 또다시 내용 체계와 

성취기준이 교육과정을 설계해야 하는 교사들에게 과연 어떤 도움이 되는지 비판에 직면할 

수 있다(송영필, 2020). 

이를 바탕으로 교과간의 경계넘기가 자유로운 초등교육 내에서 왜 과도한 칸막이에 가로막

혀 있는지 그 원인과 맥락, 그리고 해결방안은 무엇인지 연구할 필요가 있다. 이에 대한 대안

으로 2007 개정 중등 교육과정에서 일부 적용되었고, 2015 통합사회과 교육과정에서도 적용되

었던 스트랜드 중심 교육과정 구성이 초등에서 시사하는 바가 무엇인지 그 의미와 한계를 도

출할 필요가 있다. 

7) 한편 통합성취기준으로 마련된 [4사09-01], [4사09-02]는 내용체계표에서 찾아볼 수 없다. 이에 대한 충분한 설명이 이루

어질 필요가 있다.
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4. 초등 역사 영역 변화의 시도는 찻잔 속의 태풍인가, 지난한 문제를 해결할 혁신인가?

이번 교육과정 개정에서 초등 역사 영역은 가장 많은 변화를 시도하였다. 역사 탐구 기능을 

강화하였으며, 생활사 중심 성취기준으로 재편하였다. 하지만 교육과정이 개정되었다고 하더

라도, 실제 수업 현장에서 교사들의 실천이 이루어지지 않는다면 그 변화는 ‘찻잔 속의 태

풍’에 불과하다. 그렇다면, 초등 역사 영역 변화의 방향성이 초등교사의 실천에 자연스럽게 

안착될 수 있는지, 교육과정에서 수업으로의 변환 과정에 난점은 없는지 검토될 필요가 있다.

3학년에 적용된 역사 탐구 기능 관련 성취기준은 역사가의 관점에서 역사를 추론하고 해석

하는 방식을 강화하고자 신설되었다(이해영, 2022, 346-347). 최종 성취기준에는 바뀌어 제시

하였지만 성취기준 자체에 ‘역사가가 하는 탐구 방법’이라는 표현도 시안에 제시된 바 있

다.8) 교과서에 주어진 그대로 단순히 역사적 지식을 수용하는 것이 아니라, 여러 맥락을 검토

하여 스스로 추론할 수 있는 능력을 학습의 시작점부터 길러주고자 하였다. 하지만 상대적으

로 역사 텍스트 독해에 친숙하지 않은 초등교사는 저자의 의도나 관점, 텍스트의 역사적 맥락

을 고려하는 역사하기에 어려움에 처할 수 있다(강선주, 2013, 130). 이러한 양상을 고려한다

면 역사하기에 익숙하지 않은 교사들이 사회과 교과서에 대한 의존도가 커질 수밖에 없다. 그

렇다면 오히려 수업 재구성에 대한 여지를 부여하기 위한 교육과정 변화의 맥락에 상치되는 

결과가 발생할 수도 있다. 

또한 큰 틀에서 보자면 역사과 교육과정은 여전히 3-4학년군은 지역사, 5학년 2학기에 한국

사 연대기를 다루는 것은 변함이 없다. 이에 따라 일부 초등교사들은 교육과정의 변화에 민감

하게 반응하지 않을 수도 있다. 따라서 3학년에 제시된 역사 개념(기능) 성취기준이 이후 학

년에도 연속적으로 심화되어 적용되지 않는다면, 역사 탐구 기능은 일부 학년에만 적용되는 

일회성 이벤트에 그칠 수 있다. 그러므로 4학년 지역사 탐구 및 5학년 한국사 연대기 학습에

서도 역사 개념은 주요한 학습의 주제로 다루어져야 한다. 하지만 이러한 교육과정 개발 의도

를 수업으로 충분히 실행하기에는 여전히 시간이 태부족해보인다. 따라서 제한된 시간 속에서 

역사 탐구를 계속적으로 심화할 수 있는 방안에 대한 연구가 필요하다. 이를 위해서는 역사 

탐구에 필요한 기능 체계의 정립이 무엇보다 우선시 되어야 한다. 

생활사 성취기준을 제한된 지면의 교과서로 구현하는 것도 많은 어려움이 따른다. 교육과정 

개발진은 생활사 연구에 대한 기존의 연구가 축적되었다고 밝히고 있지만, 이들의 연구도 현

장 적용과 실행에 관한 연구라기보다는 생활사 개념 정립 및 교육과정 분석에 그치고 있다(강

선주, 2005; 김한종, 2021, 방지원, 2011, 임기환, 2016). 구체적인 실현 방안을 제안한 문재경

(2019)의 연구도 그나마 민중들의 자료가 남아있는 조선후기를 바탕으로 일부 제안되고 있다.9) 

8) 선사시대 유적과 유물을 활용하여 역사사가 하는 탐구 방법으로 당시 사람들의 생활 모습을 추론한다.

9) 문재경(2019)의 연구에서 제안한 생활사 접근 방식은 강선주(2005)가 의도한 여러 역사 주체들의 복합적인 시선을 파악할

수 있는 생활사 교육의 방향성과 차이가 있다. 역사적 사건을 민중들의 시선에서 파악하였다고 하였지만, 여러 계층의

복합적인 관점은 나타나지 않으며, 제안된 소재들, 예컨데 흥부전이나 서당도, 시장도 등은 이미 많은 교과서에서 빈번

하게 쓰인 소재들이다. 또한 생활사의 소재뿐만 아니라, 과거의 모습을 복원할 수 있도록 도와주는 교과서 발문체계가

매우 중요한 요소임에도 불구하고, 어떠한 접근으로 이루어져야 하는지에 대해서는 찾기 힘들었다. .
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강선주(2005)는 초등학교에서 생활사 교육이란 단지 피지배 민중의 생활에만 국한하지 않고, 

다양한 역사적 주체들의 경험과 생활 변화를 위한 노력을 살펴보며, 과거인이 경험한 시대를 

입체적으로 복원해 볼 기회를 제공하고자 하는 것이라 밝히고 있다. 또한 민중의 생활에 대하

여 기록한 글이 없는 것은 아니나, 그 내용은 대체로 특정 계층의 편견이 담긴 해석이기 때문

에 기록을 통해서 기록을 남길 수 없었던 대다수 민중의 생활사를 복원하는 것은 쉽지 않다

고도 밝히고 있다(강선주, 2005, 174). 그리고 이미 생활사 성취기준을 시도했던 2007 개정 교

육과정 시기에도 실제 교과서 서술에 생활상의 변화상과 차별성이 잘 드러나지 않아 교육과

정의 의도를 살리지 못한 결과가 나타난 바 있다(임기환, 2016). 

이러한 양상을 종합해본다면 유의미한 초등 역사 영역 변화의 시도를 거두기 위해 그 어느 

때보다 교과서 개발이 중요해졌다고 볼 수 있다. 이전 교육과정에도 제한된 시간 내에 한국사 

전반을 가르치는 역사 영역만큼은 교과서를 더 가르치면 가르쳤지, 빠트리지 않고 가르치는 

초등교사들이 많았다(나경훈, 2022). 따라서 역사 탐구를 위한 교과서 발문체계에 대한 연구, 

진정한 생활사 교육을 위한 소재 선정에 대한 논의들이 필요하며, 변화된 역사 영역의 의미를 

규명하고 실천하기 위한 현장 교사 대상 연수가 활발히 진행되어야 한다. 

5. 초등사회과는 통합되어 있는가? 지향해야하는가?

이번 교육과정에서 사회과의 통합성은 이전 교육과정보다 약화되었다. 초등사회과 교육과정 

협의회에서는 통합의 수준과 방식 등에 대한 논의보다, 역사 영역의 분산배치를 통해 한 학기

에 세 영역을 고루 배치하는 것이 초등사회과 통합성을 구현하는 방식으로 제안되었을 뿐이

다(이해영, 2022, 351-352). 하지만 한 학기에 세 영역을 배치하는 것은 불완전한 동거일뿐 서

로간의 연계가 이루어지지 않는다면 통합의 유의미한 성과를 거둘 수 없을 것이다.

그렇다면 본질적으로 초등사회과는 통합되어야 하는가에 대한 근본적인 질문이 필요하다. 

초등사회과는 왜 통합되어야 하는가? 통합의 수준은 무엇이며, 어떤 방식으로 통합해야 하는

가? 이러한 질문에 대한 실천적 연구는 부족하며, 막연히 초등사회과는 통합적으로 이루어져 

있다는 이상에 쌓여있다. 하지만 분명한 것은 이처럼 초등사회과 내 세 영역의 불편한 동거로 

인해 학습의 중복 및 학습의 연속성과 계속성을 확보하는데 어려움을 겪고 있다는 것이다. 

초등교육 내에서 통합은 한 교과를 넘어선다. 사회과를 넘어 전 교과와 연계되고 통합될 수 

있으며, 교사의 교육과정 운영에 대한 자율성도 보장받는다. 그리고 이를 초등교사만의 전문

성과 연계시키기도 한다. 학문 배경에서 자유로운 초등교육 내에서 사회과 세 영역이 각자의 

특수성을 내세운다면 운신의 폭만 좁힐 뿐이다. 특히 초등교육 내에서 사회과는 교육과정 재

구성의 핵심 교과로 분류된다. 따라서 초등교사의 교육과정 실청 양상을 고려하여, 각 영역을 

무리하게 구분짓기보다 서로 연계할 수 있는 교육과정 구성 방안에 대한 실효적인 연구가 필

요하다. 
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Ⅴ. 결론

국가 교육과정을 채택하고 있는 우리나라에서 교육과정의 개정은 일시적이고 전면적으로 이

루어진다. 따라서 교육과정의 개정은 교육 현장에 큰 영향력을 발휘할 수밖에 없다. 수업 실

천에 있어 교육과정은 수업의 원천자료이자, 학습의 도달 지점을 가늠하는 주요한 요인으로 

작동되기 때문이다. 

그럼에도 불구하고 특정 교과에 대한 깊이보다, 전 교과를 아우르는 초등교사의 특성상 한 

교과 교육과정의 변화를 세밀하게 파악하는 것은 여간 어려운 일이 아닐 수 없다. 교육과정 

공청회 때마다 각 영역의 목소리를 내기 위해 다방면으로 관심을 나타내는 중등사회과, 중등

역사 영역의 교사들과는 다를 수밖에 없다. 이러한 현실 속에 이념 논쟁으로 얼룩져 교육과정 

개정 본연의 의도조차 잘 드러나지 않았던 이번 교육과정 공청회를 마주하며, 초등사회과 교

육과정은 ‘관심의 무풍지대’처럼 느껴지기도 한다. 실제 온라인 공청회의 댓글 현황이나 대

면 공청회에 참여한 초등교사의 수를 보더라도, 교육과정 개정에 대한 관심도가 미비하다는 

것은 절실히 느낄 수 있다. 

따라서 초등사회과 교육과정에 대한 비판적인 태도로 지속적인 관심을 갖는 이들은 소수의 

연구자와 현장교사들로 한정된다. 그러므로 무엇보다 초등사회과 교육과정의 변화 양상을 파

악하고, 이에 대한 후속 연구 과제를 찾는 것은 매우 중요한 일이다. 이에 본 연구는 그러한 

시도를 위한 기초 작업일 수 있다. 많은 제한점을 갖고 있지만, 이 글을 통해 초등교육 정체

성 구현을 위한 초등사회과 교육과정 개발과 적용에 대한 관심이 고조되길 기대한다. 
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핵심개념에 의한 초등 역사내용 구성 

나 미 란 

양동초등학교

Ⅰ. 머리말

  한국의 초등 역사교육내용은 고대사회부터 시작해서 현대사에 이르기까지 간략하지만 광범

한 역사적 사실을 연대기식으로 포괄하고 있다. 학생들에게는 모든 사실적 지식이 중요한 내

용으로 기억해야 할 대상이 되었다. 사고 수준은 높지 않으면서도 많은 역사적 사실을 요약해

서 제시함으로써 학생들에게는 어려운 역사가 되었다. 초등학생들에게 의미있는 역사학습이 

되기 위해서는 단순한 역사적 사실의 암기가 아니라, 역사적 사실을 통해 영속적이고 본질적

으로 이해할 수 있는 개념적 이해가 필요하다. 이를 위해서 개념을 활용하여 교육내용을 구성

하고, 개념을 직접 가르치는 것이 중요하다. 바로 개념적 이해를 위해서 개념을 조직개념으로 

하여 역사교육내용을 구성할 필요가 있다. 

  그동안 역사학습에서 개념이 활용되지 않는 이유는 여러 가지가 있다. 역사 지식이 갖는 특

수성에서 비롯되는 것으로 개념이나 일반화보다는 역사적 사실을 바탕으로 특수성과 보편성

을 따지는 경향이 있다. 또한 초등학생들의 흥미에 초점을 두어야 하다보니, 생활과 개념을 

연결하지 못하였다. 그럼에도 불구하고 초등학교 역사교육과정에서 ‘개념’을 활용한 연구와 

실천이 없는 것이 아니다. 타바(H. Taba) 교육과정1), 영국의 학교위원회 프로젝트(Schools 

Council History 13-16 Project)2), 최근의 에릭슨(H. L. Erickson)의 개념 기반 교육과정3)의 논

의가 있었고, 한국 2015 개정 교육과정에서도 핵심개념을 활용한 교육과정 구성 노력을 엿볼 

수 있다. 이런 개념 기반 역사교육과정을 구성하려는 시도는 개념적 이해를 통한 역사하기가 

가능하고, 초등학교 교육과정을 중․고등학교 역사교육과정과 차별화할 수 있는 계열화 논리를 

만들 수 있다는 점에서 초등학교 역사교육과정에 주는 함의가 크다. 이러한 연구들이 개념들

을 조직개념으로 사용하여 연구를 진행하고 있다. 하지만 초등학교 역사학습을 위한 내용구성

을 위해서 보완하거나 구체화해야 할 부분이 있다. 우선 역사학습을 위한 역사개념은 1차 개

1) Taba, H.(1962), Curriculum Development: Theory and Practice, San Diego: Harcourt, Brace & World, Inc; Taba,
H., Durkin, M., Fraenkel, J. R. and McNaughton, A. H.(1971), A Teacher's Handbook to Elementary Social
Studies: An Inductive Approach(2nd Ed.), Boston: Addison-Wesley.

2) Shemilt, D.(1980), History 13-16 Evaluation study, Edinburgh: Holmes McDougall.

3) Erickson, H. L.(2002), Concept-based Curriculum and Instruction: Teaching beyond the Facts, Thousand Oaks:
Corwin Press; Erickson, H. L.(2007), Stirring the Head, Heart, and Soul: Redefining Curriculum, Instruction, and
Concept-based Learning (third Ed.),Thousand Oaks: Corwin Press.

나미란

2023년 연차학술대회 < 4분과 >
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념과 2차 개념으로 나뉘어져 있어 이를 어떻게 학습을 구성할지에 대해 구체화가 필요하다. 

이 때, 2차 개념을 핵심개념으로 삼아야 하는데, 명제적 지식과 방법적 지식을 연결하여 역사

하기를 통해 역사지식을 학습할 수 있기 때문이다. 또한 선정된 개념에 따른 주요 아이디어와 

역사적 사례들을 논리적이고 체계적으로 정리하고 있지 않다는 점이다.

  이에 본고에서는 초등학생들의 역사학습이 역사개념을 바탕으로 역사적 문제와 사안을 이

해하는 방안으로 핵심개념에 의한 초등역사교육내용을 구성하기 위해 구체적인 실천을 위한 

교수요목을 제공하고자 한다. 역사의 핵심개념을 토대로 교수요목을 구성하고 학습내용을 선

정하는 것이다. 교수요목을 구성하기 위한 핵심개념을 2차 개념에서 선정하고, 이를 조직개념

으로 하여 학습해야 할 실재적 개념과 역사적 사실을 선정하여 학습에 효과를 거둘 수 있도

록 구성한다. 핵심개념은 학습내용을 조직하는 원리이면서, 그 자체가 학습내용이 되기도 한

다. 

Ⅱ. 역사학습에서 개념의 역할

1. 역사개념의 의미

  역사개념은 역사의 본질을 규정한다. 하지만 역사학의 본질을 보는 관점의 차이 때문에 역

사개념의 성격이 무엇인지에 대한 합의된 견해는 찾아보기 어렵다. 개념을 정의하는 방식에 

대해서도 역사교육학자마다 견해를 조금씩 달리한다. 견해 가운데 공통적인 것은 역사개념을 

크게 두 가지로 구분하였다는 점이다. 이러한 논의를 토대로 하여 본 연구에서는 그림 1과 같

이 명제적 지식은 역사적 사실을 공통 속성으로 묶는 “실재적 개념”과 역사적 사실의 본질

이나 역사 연구 방법을 보여주는 “핵심개념”으로 구분한다. 

 

그림 1. 역사 개념의 구조

  개념을 습득하는 단계로 구분한다면 실재적 개념을 1차 개념, 핵심개념을 2차 개념이라고 

할 수 있다. 1차 개념은 역사학습을 통해 직접 획득하는 개념으로, 역사적 사실의 실체를 보
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여준다. 따라서 1차 개념에는 사람, 시간, 사상이나 이념, 사건 등이 들어간다. 예를 들어 고대

국가, 신분제, 조공무역, 제국주의와 같이 역사적 사실을 기반으로 하면서 역사학습의 내용이 

되는 개념이 실재적 개념이다. 역사수업에서 학생들은 1차 개념, 즉 중요한 실재적 개념을 학

습한다. 그래서 역사교육과정에도 실재적 개념이 내용 요소로 제시되어 있다. 역사교육과정의 

개발에서 교수요목으로 선정되는 실재적 개념은 학습의 주요내용 요소가 된다. 누락되는 개념

들은 역사학습에서 배제된다. 교육과정에는 보통 역사가들이 중요하다고 평가하는 개념이나, 

학생들이 역사학습에서 알아야 한다고 교육과정 개발자들이 판단하는 개념이 들어간다.   

  핵심개념은 역사적 사실의 성격이나 역사연구 방법을 속성으로 하는 개념이다. 핵심개념은 직

접적인 역사학습의 대상이 아니라 역사적 사실을 이해하거나 실재적 개념을 학습함으로써 가지

게 된다. 사실이나 다른 개념을 통해 접근하게 된다는 의미에서 2차 개념이라고 할 수 있다. 2

차 개념은 역사가들이 과거를 해석하는 데 사용하거나 역사적 사실을 이해하는 아이디어를 포

함한다. 예컨대 원인, 1차 사료와 2차 사료, 역사적 맥락, 관점 채택, 자료의 신뢰성과 같은 개

념이 2차 개념이다(M. Rodríguez-Moneo & L. Cesar: 2017, 476). 학생들 자신이 만든 진술이 증

거에 의해 정당화되는지, 실재적 개념을 얼마나 잘 해석하는지, 구성한 내러티브가 초기 질문에 

잘 답하는지를 점검하게 하는 메타인지 장치를 제공한다. 학생들이 2차 개념을 이해하면 학문

의 구조를 파악한다는 의미이다. 그래서 2차 개념을 강조하는 것은 학교 역사가 학생들의 개인

적·사회적 요구뿐만 아니라 학문의 본질을 반영해야 한다는 철학과 일치하는 주장이었다(L. 

Cercadillo, A. Chapman & P. Lee: 2017, 530). 이에 2차 개념을 핵심개념으로 하여 역사교수요

목을 구성하고 역사적 사실을 학습하는 방안이 논의되었다. 이러한 사례와 논의를 토대로 본 연

구에서는 2차 개념을 핵심개념(key concept)으로 간주하여 교육내용을 구성하고자 한다. 

  핵심개념이라는 말을 사용자에 따라서 다양하게 들릴 수 있다. 학문의 핵심적 아이디어를 뜻

하기도 하고, 역사학습의 대상이 되는 가장 중요한 역사적 사실을 가리키기도 한다. 그렇지만 

일반적으로 핵심개념은 학문의 구조가 되는 학문 내용의 본질적 속성이나 연구 방법 등을 가리

키는 말로 사용된다.4) 그런 의미에서 핵심개념은 실제 역사적 사실을 그 속성에 따라 그루핑한 

실재적 개념과 대비된다. 각각의 실재적 개념은 핵심개념의 속성을 내포한다. 따라서 핵심개념

은 역사학의 학문적 아이디어를 표현할 수 있으며, 역사적 사실을 분류하고 조직할 수 있는 힘

을 가진다. 2차 개념은 핵심개념의 이런 기능을 염두에 수행한다. 그렇지만 핵심개념은 역사적 

사실 및 역사연구의 본질적 속성을 내포한다는 점에서 역사적 사실을 조직하는 틀일 뿐 아니라 

역사교육의 목표가 된다. 조직개념이란 용어는 핵심개념이 가지는 기능의 한 기능을 지칭한다. 

4) 근래에 주목받고 있는 핵심개념(key concept)은 위긴스와 맥타이의 이해중심교육과정에서 제시된 빅아이디어

(Big idea) 성격을 가진다. 빅아이디어는 앞으로의 공부를 위한 기초가 되는 기초개념이 아니라 많은 노력을 통

해 학습의 결과로서 얻어내야 하는 고차원적인 이해를 의미한다. 전문가의 지식은 빅아이디어 중심으로 조직

화되어 있으므로 해당 영역에서의 사고와 문제해결에 도움이 된다. 따라서 빅아이디어는 학습 내용을 선정하

는 일종의 조직원리이며, 학습의 우선순위에 해당한다. 2015 개정 교육과정에서는 기존에서보다 더욱 심화된

의미와 중요성을 지닌 것으로 핵심개념을 제시하였다. 물론 교육과정 개발과정에서 개별교과의 필요에 의해

핵심개념의 의미가 중의적이고 모호한 성격을 가지게 되었지만 본래 핵심개념은 전문가들처럼 사고하고 인식

하는 방법이며 학습내용을 조직할 조직자이다. 자세한 내용은 다음의 논문을 참조(이경건·홍훈기, 2015 개정

교육과정에 도입한 ‘핵심 개념’의 의미 변화 과정 분석 , 교육과정평가연구20(2), 2017, pp.1-30.)
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그런 의미에서 개념 기반 교육과정이 내포하는 복합적인 의미로는 2차 개념 또는 조직개념보다

는 핵심개념이 적절하다. 역사의 학문적 아이디어를 적절하게 표현할 수 있으며 많은 역사적 지

식을 분류하고 조직하는 힘을 가진 개념이기 때문이다. 그러므로 우리나라 교육과정에서도 2차 

개념을 핵심개념으로 하여 내용을 조직하고 학습단원을 구성할 필요가 있다. 

  

2. 핵심개념의 유형과 속성 

  역사의 핵심개념을 강조하는 역사교육연구자들조차도 어떠한 속성들을 핵심개념으로 보아

야 하는지 합의가 이루어지지 않았다. 하지만 다양한 연구저서에서 연구자들이 유사하게 중요

하게 여기거나 중복되는 역사개념들이 존재한다. 이러한 개념들을 분석하고 검토함으로써 교

육과정 학습내용을 조직할 수 있는 핵심개념의 요소를 추출할 수 있을 것이다. 

  표 1.에서 역사교육연구자들이 제시한 핵심개념을 종합하여 정리하여 제시하였다. 역사학자

들이 가장 관심을 가진 역사개념은 인과관계(원인), 변화, 증거 개념이었다. 그리고 근래에는 

역사적 의미가 주목받고 있다. 개념적 이해를 위한 역사교육내용 구성을 위해서 조직개념이 

되는 주요 핵심개념의 속성을 정리하였다.  

표 1. 핵심개념의 요소에 대한 견해
역사교육학자 핵심개념의 요소 연구물

Shemilt(1980) 동기, 변화, 지속성, 인과관계, 증거, 감정이입 History 13-16 Evaluation Study

Sansom(1987) 인과관계, 동기, 증거, 변화, 발달과 지속
“Concepts, Skills and Content: A Developmental 
Approach to the History Syllabus”

Lomas(1990)
시간(변화, 지속성, 발달, 진보와 퇴보), 인과관
계, 증거, 역사적 의미, 유사성과 차이점

Teaching and Assessing Historical 
Understanding

Limón(2002)
증거, 원인, 설명, 감정이입, 시간, 공간, 
변화, 사료, 사실, 서술, 내레이션

“Conceptual Change in History”

Lee(2005) 시간, 변화, 감정이입, 원인, 증거, 설명
“Putting Principle into Practice: Teaching and 
Planning”

VanSledright and 
Limón(2006)

변화, 원인, 증거, 역사적 의미
"Learning and Teaching Social Studies: A Review 
of Cognitive Research in History and Geography."

Hoodless(2008)
시간과 연대기, 인과관계, 변화와 지속성, 해
석, 역사사료, 의사소통

Teaching History in Primary Schools

Seixas and  
Morton (2012)

지속성과 변화, 인과관계, 증거, 역사적 의미, 
역사적 관점, 윤리적 차원

The Big Six: Historical Thinking Concepts

Cooper(2014)
증거, 사료, 인과관계, 유사점과 차이점, 지속
성과 변화, 타당성, 해석

History 5–11: A Guide for Teachers.

Carretero et 
al.(2016) 

감정이입, 인과관계, 증거, 설명 “Learning Historical Concepts”

Brophy et 
al.(2016) 

변화와 지속성, 감정이입, 인과관계, 증거와 역
사연구방법

Powerful Social Studies for Elementary 
Students

Caradillo et 
al.(2016)  

인과관계, 역사적 의미, 출처
“Organizing the Past: Historical Accounts, 
Significance and Unknown Ontologies”

Barton(2017) 인과관계, 증거, 역사적 관점
"Shared Principles in History and Social 
Science Education."

① 유사점과 차이점 (similarity and difference)

  역사는 비교를 포함하며 이는 역사적 상황이나 사실의 속성이 같거나 다르다는 것을 인식
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할 수 있음을 의미한다. 유사점과 차이점의 이해는 다음과 같은 아이디어를 포함한다. ㉠ 지

역, 국가, 세계적인 수준에서는 동일한 상황은 있을 수 없다. 역사는 결코 똑같이 반복되지 않

는다. ㉡ 서로 다른 시대 과거 일들의 상황이 비슷하게 보일 때, 실제로 유사하게 발생했는지 

확인하기 위해 주의가 필요하다. ㉢ 유사점과 차이에 대한 진술은 주관적이다. ㉣ 두 가지의 

사건과 상황, 그 외의 사건들 사이의 차이점과 유사성은 항상 같은 상태로 남지 않아야 한다. 

㉤ 역사에는 경향이 있지만 정확한 예측은 불가능하다(Lomas; 1990, 47). 유사점과 차이점에 

대한 깊은 이해는 상세한 지식에 의존하는 맥락을 잘 파악해야 한다. 학생들은 표면적으로 유

사하더라도 실제로는 전혀 그렇지 않을 수도 있다는 것을 알아야 하며 그에 따른 상황도 점

검하는 것이 중요하다(Lomas; 1990, 48).

② 시간 (time), 변화와 지속성 (change and continuity)

  영국의 역사학회(Historical Association)에서 발간한 소책자에는 역사이해를 위한 5가지 역사

개념을 소개하고 학습 방법을 안내하고 있다. 소책자를 집필한 로마스(Tim Lomas)는 변화와 

지속성, 발전과 퇴보를 모두 시간개념으로 보았다(Lomas; 1990, 20).

  하지만 시간과 변화를 구분해서 설명하기도 한다. 역사적 사건이 일어난 때는 전통적인 날

짜 시스템으로 측정하지만, 역사적 시간은 물리적 시간이 아니라 인간이 생각하는 시간이며 

역사가가 구성하는 역사적 사실의 시간이다. 같은 시간표현을 사용하더라도 주제에 따라 시기

는 달라진다. 시간개념에서 역사가의 시간이란 역사가의 관점이 들어간 주관적인 것이다. 시간

개념에는 시간표현개념, 연대개념, 시대개념이 있다. 시간표현개념은 세기나 세대, BCE와 CE 

같은 시간표현 용어를 아는 것이고, 연대개념은 역사의 흐름 속에서 사건의 위치와 순서를 아

는 것이며, 시대개념은 어떤 시대가 가지는 속성을 아는 것이다(김한종: 2009, 258-259). 시대개

념은 시대구분의 토대가 된다. 그렇지만 시대구분이 언제나 명확하고 고정된 것은 아니다. 

  지속성과 변화는 함께 존재하며, 변화의 과정에서 방향이나 속도가 달라지는 지점에서 시간

을 구분한다. 따라서 시간개념은 변화 개념과 함께 언급될 필요가 있다. 역사에서 변화는 사

실의 속성이나 양상, 상태가 달라지는 것이고, 지속성은 상황이나 조건이 바뀌는 데도 그 속

성이 오랫동안 유지되는 것이다. 역사적 사실은 일회적이며 상황의 영향을 받으므로 엄밀한 

의미에서 영원히 지속되는 속성은 없다. 또한 어떤 역사적 사실의 모든 측면이 변화하거나 지

속되는 것은 아니다. 그러므로 변화와 지속성은 상대적 개념이다. 역사 변화는 짧은 기간에 

급속히 나타나기도 하고, 오랜 시간에 걸쳐 서서히 진행되기도 한다. 그런데 학생들은 역사적 

변화가 점진적으로 일어나기보다는 어떤 사건에 의해 급속하게 진행된다고 생각한다. 또한 학

생들은 변화의 방향을 ‘발전’으로 생각하는 경향이 있다. 이런 생각은 현재주의적 시각에서 

과거를 무시하는 태도를 보일 수 있으며 변화의 복잡성을 파악하기 어렵게 한다(Lee: 2005, 

44-45). 

 

③ 인과관계 (causation)

  인과관계는 역사적 사실과 그것이 일어나게 된 원인을 연결한다. 역사적 사실은 원인에서 비



- 168 -

롯된 결과이다. 역사 서술은 보통 인과관계로 구성되어 있다. 인과관계라는 아이디어는 역사 연

구에서 핵심이다. 역사적 원인은 하나만이 존재하는 것이 아니다. 다양한 조건과 요인들 간의 

관계로 사건이 발생한다. 이런 다원인들의 중요성에는 차이가 있다. 역사적 사실의 서술에는 상

대적으로 중요한 원인에 중점을 둔다. 이런 역사적 원인의 성격을 이해함으로써, 역사적 사실이 

역사가의 원인 선택을 바탕으로 구성되는 것임을 이해할 수 있다. 역사적 인과관계는 하나의 원

인에서 하나의 결과만 나오는 것은 아니며, 원인과 결과의 관계가 필연적이 아니라는 점에서 개

연적이다. 또한 자료가 인과관계를 명확히 입증해주지도 않는다(차하순: 2007, 283). 

④ 증거 (evidence)

  증거는 자신이 밝혀낸 역사적 사실을 뒷받침할 수 있는 근거를 말한다. 증거는 보통 문자 

자료나 유물 등 사료의 내용에서 추출한다. 때로는 합리적 추론이 증거가 되기도 한다. 역사

개념으로서 증거는 사료(historical sources)의 개념으로 설명되기도 한다. 사료에는 글로 기록

한 문자사료와 시각 자료인 유적‧유물이 있다. 

  먼저 유물이 현대인들에게 무슨 일이 있었는지 알려주려는 의도가 있는 것이 아니며, 문서

의 내용은 기록자가 후세에 보고하기 위한 것이 아니라는 것을 알아야 한다. 즉 관심을 가지

고 던지는 질문에 따라 달라질 수 있음을 알아야 한다(Lee: 2005, 54-58). 로마스는 증거를 이

해한다는 것은 다음과 같은 것들을 이해하는 것이라고 보았다(Lomas: 1990, 31-33). ㉠ 과거의 

전체모습은 복구될 수 없다. ㉡ 증거는 과거 사람들의 활동에서 남겨진 모든 것을 포함한다. 

㉢ 맥락적 지식이 없으면 증거를 제대로 다룰 수 없다. ㉣ 역사가가 묻는 질문과 그 질문이 

어떻게 해석되는지에 따라 증거가 달라진다. ㉤ 어떤 측면에서 증거는 부정확하고 편견을 갖

고 있거나 훼손될 수 있기 때문에 모든 증거는 신중하게 다뤄지고, 결론은 잠정적인 것으로 

간주되어야 한다. ㉥ 자료 중에 더 신뢰할 만한 자료가 있으며, 일부 자료는 완전히 거짓일 

수도 있다. ㉦ 자료의 저자에 대해 아는 것은 증거를 제대로 이해하는 데 필수적이다. ㉧ 해

석은 발견된 증거에 기초한다. ㉨ 저자들이 의도하지 않은 증거에서 많은 것을 배울 수 있다.

  세이셔스는 SHP를 이끌었던 영국의 연구자들이 ‘증거’, ‘역사 자료’, ‘1차 사료’와 

같은 용어들을 별다른 설명 없이 섞어 사용하여 후세대 연구자들에게 혼란의 씨앗을 뿌렸다

고 보았다. 1차 사료와 2차 사료를 구분할 필요가 있을 때 독자들은 ‘자료’나 ‘역사자료’

라는 말을 더 포괄적인 용어라고 생각한다. 그렇지만 ‘자료’ 또는 ‘역사자료’라는 말을 

단독으로 사용할 때 이 말은 일반적으로 1차 사료를 의미한다(Seixas: 2016, 430). 결국 세이셔

스는 증거(evidence)와 자료(source) 개념을 통합하여 1차 사료 증거(primary source evidence)

라는 용어를 사용하였다.5) 그러나 세이셔스가 사용한 ‘1차 사료 증거’는 다른 학자들이 언

급한 증거 개념과 유사하다. 역사는 1차 사료를 해석하여 밝혀낸 사실이며 좋은 질문이 자료

를 증거로 만든다고 보았다.

5) THE Historical Thinking Project(https://historicalthinking.ca/primary-source-evidence)
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⑤ 감정이입 (empathy)

  학생들은 감정이입을 개념으로 배우면 당시 사람들이 자신들의 관점에서 합리적으로 행동하고 있다

는 것을 이해하고, 현재의 관점을 여전히 사용하기는 하지만 더 구체적인 동기를 부여할 수 있다. 그

리고 역사 행위자의 가능한 인식과 신념을 재구성할 필요성을 인식하게 된다(Brophy et al: 119-123).

  세이셔스는 현재의 삶에서 멀리 떨어진 상황에 살았던 사람들의 상황을 상상하는 것을 역

사적 관점 채택(historical perspective-taking)으로 보았다. 이는 과거 사람들의 의복, 음식, 주

거와 같은 일상생활과 과거 사람들의 지역사회와 주거지의 경관, 그리고 과거 세계를 형성하

는 관습, 아이디어, 신념체계를 고찰하는 것을 의미한다(Seixas: 2015, 268). 이때 관점을 채택

하는 것은 과거에 사람들이 어떻게 느끼고 생각했는가를 추론한다는 것이지 과거 행위자와 

동일시 한다는 뜻은 아니다(Seixas & Morton: 2012, 136-165). 바튼도 역사적 감정이입의 이런 

속성을 관점 인식(perspective cognition)으로 표현하였다. 과거 사회와 상황 속에서 사람들이 

한 행동을 이해하려면 당시 사람들이 어떤 눈으로 세상을 보았는지 인지해야 한다는 것이다. 

그러기 위해서는 그들이 오늘날 사람들과 같은 방식으로 생각하는 것이 아니라 자기 나름의 

가치, 태도 및 신념을 가지고 있다는 ‘다름(otherness)’을 인정해야 한다고 바튼은 주장한

다. 학생들이 역사적 관점을 이해하려면 현재나 과거 사람들의 관점은 시대와 사회를 반영한

다는 것을 인식해야 한다. 이런 면에서 역사는 사회과학과 밀접한 연관을 가진다. 역사와 사

회과학은 사람들이 세상을 보는 방식이 암묵적 또는 명시적으로 그들의 행동에 어떻게 영향

을 미치는지를 밝히는 데 관심을 둔다(Barton: 2017, 449-467). 그러므로 관점과 같은 역사개념

을 학교에서 간학문적으로 가르쳐야 한다고 주장하고 있다. 

⑥ 해석 (interpretation)

  역사 서술은 해석을 포함하고 있다. 모든 역사적 사실에는 해석이 들어가므로 역사가와 분

리된 객관적 사실이란 존재하지 않는다. 같은 역사적 사실이라도 역사가가 처한 상황에 따라

서 해석은 달라진다. 하지만 초등학생들은 역사적 사실에 해석이 포함되어 있다는 것을 알지 

못하고, 하나의 진실로 받아들이는 경우가 있으므로 이를 지도할 필요가 있다. 이때 역사가처

럼 직접 과거 사실을 해석하는 경험을 통해 해석적 성격을 이해할 수 있을 것이다. 

  역사가의 지식은 여러 세대와 수많은 사람들에 의해 축적되어 왔다(Carr, 1961, 김택현 역; 

1997, 52). 역사가의 해석들은 비판적으로 평가받을 수 있고 수정될 수 있다. 이런 과정을 거

칠 때 다양한 관점과 해석들이 존중받을 수 있으며, 역사해석들은 편견을 피할 수 있다. 따라

서 다양한 해석을 제시하고 이를 비판하는 경험도 필요하다. 하지만 초등학생들은 역사 해석

에 필요한 맥락적 지식이 부족하다. 학생들의 해석이 시대적 상황과 잘 연결될 수 있도록 다

양한 배경지식을 제공해야 할 것이다. 

⑦ 역사적 의미 (historical significance)

  역사적으로 의미 있는 것은 역사가의 선택에 달려 있다. 이는 어떤 역사적 사실이 더 관련

이 있고, 기준을 어떻게 세우느냐에 따라 달라진다. 역사적 의미를 이해한다는 것은 다음을 
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이해하는 것이다. ㉠ 어떤 것에 중요성을 부여하는 것은 주관적 판단을 포함한다. ㉡ 부수적 

원인이 중요한 결과를 가져올 수도 있다. ㉢ 중요성을 부여하는 기준을 정하는 일이 중요하

다. ㉣ 중요한 무언가는 다른 것과 관계가 있기 때문이다(Lomas: 1990, 41). 그런데 중요성을 

판단하는 기준은 역사가마다 다르다. 로마스는 역사가가 중요성을 평가하는 기준으로, 오늘날

과의 관련성, 당시의 중요성, 영향, 도덕적 기준을 뽑았다(Lomas: 1990, 43).

  세이셔스는 역사가들이 과거 사실에서 중요하다고 판단하는 방법을 아는 것을 강조하며 ‘역

사적 의미’를 주요 역사개념으로 뽑았다. 역사적 의미란 오늘날 지속가능성, 정의, 권력, 복지와 

같은 우리의 관심사를 반영한다고 하였다. 역사가는 사료나 증거를 보고 생긴 의문을 바탕으로 

이야기를 만든다. 어떤 역사적 사실이 역사가에 의해 선택되면 중요성을 획득하게 된다는 점에

서, 역사적 의미는 변화한다. 세이셔스의 견해는 역사가 우리의 관심사에 대해서 무엇을 해야 하

는지 명확한 판단을 내리게 하지는 않지만, 의사결정에 큰 맥락을 제공해 줄 수 있음을 시사하

였다. 그는 현대의 생활과 문화변화에 따라 역사적 중요성이 변화함을 이해하고 역사가들이 특

정 인물이나 사건의 중요성을 어떻게 구성하는지 인식해야 한다고 하였다(Seixas: 2015, 257-258).

 

⑧ 윤리적 판단 (ethical dimension)

  세이셔스는 독일 역사의식의 영향을 받아 역사교육이 과거와 현재, 그리고 미래를 연결하는 

역할을 한다고 보았다. 역사가 현재 우리에게 주는 이로움이 여기에 있다고 보았다. 예컨대 

과거 인류가 행한 홀로코스트, 대서양 노예무역 등에 대해서 윤리적 판단을 할 필요가 있다는 

것이다(Seixas: 2015, 271). 과거에 일어난 일을 윤리적으로 공정하게 판단함으로써 현재 사건

에 더 잘 대처하고 과거에 책임을 질 필요가 있다(Seixas & Morton: 2012, 170). 세이셔스와 

모튼이 역사개념에 윤리적 차원을 포함한 것은 일반적으로 역사적 관점에는 윤리적 판단이 

들어있지 않다고 생각했기 때문이다. 구체적으로 역사가는 윤리적 판단을 하고, 과거 행동에 

대한 윤리적 판단은 역사적 맥락을 고려하여 이루어지게 된다. 또한 윤리적 판단을 내릴 때, 

과거의 옳고 그름에 대한 현대의 기준을 부과하는 것에 신중해야 한다. 이러한 윤리적 차원에 

대한 인식은 학생들이 과거, 현재, 미래 사이에 대한 연관성을 이해하고 사회적 행위에 참여

할 수 있는 역사의식을 기를 수 있다고 보았다.

3. 핵심개념 기반 초등역사교육의 의의

  핵심개념 기반 역사교육은 다섯 가지 측면에서 교육적 효과를 볼 수 있다. 첫째, 핵심개념

은 초등학생들로 하여금 역사적 사실의 형성 과정과 역사지식의 성격을 이해할 수 있게 한다. 

개념은 역사지식의 구조를 제공한다. 역사가는 역사지식의 전체적 구조를 기반으로 역사적 사

실을 밝힌다. 어떤 역사적 사실의 속성은 독립적인 것이 아니라 다른 사실들과의 관계 속에서 

만들어진다. 핵심개념과 연계된 역사적 사실이 역사지식의 구조 속에서 어떻게 만들어지고, 

그 속성을 다른 사실들과의 맥락적 관계로 이해할 수 있다. 역사적 사실들 간의 전형적인 관

계인 인과관계를 예로 들어 보자. 초등학생이 역사적 사실을 역사개념인 ‘인과관계’로 배웠

을 때 역사적 사실이 만들어지는 과정을 탐색하게 됨으로써 역사 지식의 성격을 이해하고 역
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사공부 방법을 알게 되었음을 보여주는 연구가 있다(나미란: 2016, 121-184). 이 연구에서 초

등학생들도 사건의 직접적 계기와 간접적 배경을 이해할 수 있었으며 여러 원인들 가운데에

서 중요한 원인을 결정할 수 있다는 것을 확인할 수 있다. 또한 학생들은 역사를 공부하는 방

법을 알게 되었다고 밝혔다. 즉 역사에서 사용되는 인과관계의 성격을 인식함으로써 역사 연

구 방법을 알게 된 셈이다. 이는 다른 역사학습에도 적용될 수 있는 지식이다. 인과관계뿐 아

니라 기타 다른 역사개념들도 초등학생들이 배울 수 있으며 역사학습을 더욱 촉진시킬 수 있

다. 그러므로 역사적 사실을 개념적으로 접근한다면 초등학생들이 역사를 체계적으로 파악하

고 역사적 사실의 성격을 이해할 수 있을 것이다. 

  둘째, 핵심개념 기반 역사교육은 학생들의 역사인식 체계를 확장하는 데 도움을 줄 수 있

다. 역사지식이 축적되어 있거나 역사의 본질을 이해하고 있으면 다양한 역사적 사실을 재구

성하고 이를 다른 역사적 사실을 학습하는데 적용할 수 있다. 그렇지만 그런 역사이해와 학습 

경험이 풍부하지 않은 초등학생에게는 새로운 역사적 사실을 효율적으로 이해할 수 있게 하

려면 역사적 사실을 그 속성에 따라 체계적으로 제공할 필요가 있다. 개념을 기반으로 하는 

역사교육과정은 이런 역할을 한다. 

  셋째, 핵심개념 기반 역사교육은 학생들의 역사에 대한 인식론적 신념을 발달시킨다.6) 지식과 

앎에 대한 태도를 인식론적 신념이라고 한다. 이는 역사지식이 만들어지는 과정과 지식의  성격

을 고려할 때 더욱 중요하다. 역사가들에 의해 합의된 역사해석이 역사적 사실이 된다. 역사해석

은 합리적 비판을 받을 수 있으며, 언제든지 보다 타당한 해석으로 바뀔 수 있다. 이런 점을 고

려할 때 학생들은 역사지식이 합리적 분석과 합의 과정을 거쳐 구성된다는 사실을 이해해야 한

다. 이러한 역사지식의 성격에 관한 부분이 역사에 관한 태도 및 신념이라고 할 수 있다. 

  현재 초등학교 교과서는 학문적 논쟁으로부터 자유롭고 중립적인 것으로 기술되어 있다. 또 

제시된 내용의 진리성에 대해 모든 학자간의 합의가 이루어진 것처럼 서술된다. 수업은 교사

의 지식전달에 의존하는 방식으로 진행된다. 이러한 분위기에서 초등학생들의 역사지식의 성

격과 앎에 대한 태도가 역사학습을 방해할 수도 있다. 역사를 처음 접하는 초등학생들은 나이

6) 반슬레이드라이트는 학생들이 역사를 이해하는 세 가지 인식론적 신념을 설명하였다. 첫 번째는‘나이브한 현

실주의’이다. 이 신념을 가진 학생들은 과거와 역사를 동일시한다. 같은 사건에 대한 다양한 역사 해석은 단

지 역사를 이야기하는 방식상의 차이일 뿐이라고 생각한다. 반슬레이드라이트는 이를 ‘복사기’와 같은 인식이

라고 말한다. 이 입장에서 대립되는 역사에 직면하게 되면, 누군가가 실수를 하고 이야기를 잘못하고 있다고

생각한다. 이러한 난국에 직면하면 일부는‘나이브한 상대주의’ 입장으로 이동하기 시작한다. 두 번째는 전달자

라는 별명을 가진 ‘나이브한 상대주의’이다. 역사는 사람들이 말하는 방식대로 자신의 의견을 전달한 결과라

는 것이다. 비록 일부 사람들은 사실을 제대로 알지 못하고 편향되어 있거나 ‘실제로 일어난 일’을 기록하지

않았기 때문에 잘못된 의견을 가질 수도 있다. 그러나 개인의 의견을 유지하는 것은 인간의 권리이므로 모두

용인해야 한다고 생각한다. 나이브한 상대주의자는 증거의 개념을 명확히 가지고 있지 않으며, 판단 기준이

부족하여 역사를 더 잘 식별할 수 있는 전략이나 도구를 거의 가지고 있지 못하다. 세 번째 ‘비판적 실용주

의’ 입장에서는 사람들이 가진 다양한 관점 때문에 결과가 달라질 수 있으며, 그러한 결과는 역사의 성격에

달려있다는 믿음을 가지고 있다. 결국, 비판주의자들은 역사적 설명이 다양할 것이라고 인정하지만 역사 설명

이 합리적이라고 판단하면 이를 좋은 설명이라고 평가한다. 역사 설명의 평가기준으로 증거 사용, 맥락에서의

분석/ 해석과 같은 개념을 도구로 사용해서 역사 해석 중 어떤 점이 부족한지 결정한다. 즉 역사해석을 평가

하는 역할을 하는 것이 바로 개념이다. 자세한 내용은 다음의 논문을 참조((VanSledright, B. A.(2010), The
Challenge of Rethinking History Education: On Practices, Theories, and Policy, NY: Routledge)
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브한 현실주의 또는 나이브한 상대주의 입장을 가진 경우가 많다. 역사를 과거에 있었던 일을 

배우는 것이라고 생각하고, 교과서에 나오는 역사지식에 대해 의심을 하지 않는다. 하지만 증

거와 해석이라는 역사개념을 통해서도 역사지식에 비판적으로 접근할 수 있다. 역사가가 사료

에서 비판적으로 증거를 모은다는 것을 이해하게 되면, 학생들 자신들도 역사가처럼 비판적으

로 사료를 읽어야 함을 인식하게 된다. 이렇게 핵심개념에 따라 학습하게 되면 초등학생이라

도 역사지식이 절대적이 아니라 구성적이며, 고정적이 아니라 수정되는 것임을 알 수 있다. 

그리고 학습자 자신이 인식의 주체가 되는 경험을 한다. 따라서 역사에 대한 인식론적 신념을 

고려하여 학생들에게 적합한 학습 경험의 종류를 결정해야 한다. 이때 개념 기반 역사교육과

정이 학생들이 가진 기존의 역사에 대한 신념을 발달하도록 도울 수 있다.  

  게다가 핵심개념 기반 역사교육내용은 초등학생들에게 역사지식을 비판적으로 이해할 수 

있는 도구를 제공한다. 역사지식의 비판적 이해를 위해서는 해석과 증거의 개념이 필요하다. 

초등학생들은 사전에 알던 지식과 학교 지식은 일치할 수도 있지만 그렇지 않을 가능성도 있

다. 이를 해결하기 위해서 다원적 관점을 가지거나 특정 해석을 비판하는 수업을 구성할 수 

있지만 보다 중요한 것은 학생들이 스스로 판단할 수 있게 하는 것이다. 만일 학생들이 해석

과 증거의 역사의 핵심개념을 이해하고 있다면 서로 다른 역사 의견의 타당성을 판단할 수 

있다. 개념을 도구처럼 사용하여 비판적으로 역사지식을 바라볼 수 있는 것이다. 역사개념을 

도구로 활용하여 불확실한 지식을 평가하는 경험을 할 수 있는 것이다. 

  넷째, 핵심개념 기반 역사교육내용 초등학생들이 역사탐구를 이해하도록 하여 활동 중심의 

방법적 지식학습이 잘 일어나도록 돕는다. 개념 형성 과정은 탐구를 통한 학습과 밀접한 관련

이 있다. 역사수업이 시간, 공간 그리고 특정 사건의 역사적 맥락에서 과거에 관한 정보를 배

치시켜 의미를 부여하는 맥락화라고 생각하고 맥락화를 위해 ‘역사알기’와 ‘역사하기’를 

통합한 것이다. 이때 통합의 중심이 되는 것이 학생들의 인식론적 신념이었다. 

  마지막으로 역사개념 기반 교육과정은 역사교육 내용의 계열화 문제를 해결할 방안이 된다. 

개념은 학문의 구조에서 나온 것으로 역사학습을 계속해서 진행하더라도 반복적으로 다루어야 

할 내용이다. 교육과정 원리를 적용한다면 초등학교에서 기초 개념을 다루고, 중고등학교에서 

심화, 연계 개념을 학습한다는 것이 아니라 같은 핵심개념을 가지고 학습내용을 구성할 때 심화

할 수 있을 것이다. 교과 내 혹은 교과 간의 지식을 조직하고 문제를 해결하는 데 사용되는 개

념에 초점을 둠으로써 초등학교에서 다루는 핵심적인 역사적 사실을 선정할 수 있을 것이다. 

Ⅲ.  역사학습 내용 선정

1. 핵심개념의 선정

  핵심개념을 기반으로 하는 교육과정은 역사교수요목을 체계화하고 역사적 사실과 역사연구의 

성격을 반영한 교육내용을 구성할 수 있게 한다. 역사개념을 토대로 한 학습을 통해 학생들은 

역사하기의 경험을 할 수 있다. 그렇지만 여전히 어떤 핵심개념을 토대로 역사교육내용을 구성
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할 것인지, 핵심개념과 실재적 개념 간의 관계를 어떻게 체계화할 것인지는 과제로 남아 있다. 

  먼저 역사교육과정을 조직하는데 어떤 핵심개념을 토대로 할 것인지 생각해보자. 전면적인 것

은 아니지만 핵심개념을 기반으로 역사교육을 체계화하려는 시도는 종종 있었다. 영국의 국가교

육과정(national curriculum)과 미국 캘리포니아주의 역사-사회과학 프레임워크(history-social 

science framework)이 그런 사례이다. 이들이 교과내용 조직의 기준으로 특히 주목한 것은 핵심

개념이다. 교육과정과 이에 의거해서 간행된 교과서에 핵심개념이 반영되어 있다. 영국7)과 미

국8) 두 나라에서 중점적으로 다루는 개념은‘인과관계’, ‘변화와 지속성’, ‘증거’, ‘감정

이입’이다. 이 네 개념은 역사교육 연구자들도 공통적으로 강조하고 있는 역사개념이라고 할 

수 있다. 그러므로 핵심개념 기반 역사교육에서도 이 네 가지 개념은 중요한 내용 요소가 될 수 

있다. 이 네 가지 핵심개념 외에 ‘유사점과 차이점’은 영국 교육과정과 교과서에 두드러지는 

개념이었다. 유사점과 차이점은 역사교육 초기 입문자들이 시간개념을 익히도록 돕는 기초개념

이다. 우리나라 사회과 수업에서도 유사점과 차이점을 활용한 수업 방식은 흔하게 사용된다. 예

컨대 사회과 개념학습에서 사례들의 공통점과 차이점을 찾아서 개념의 속성을 이해하도록 한다. 

미국 5학년 교과서에서도 식민지의 역사를 설명할 때, 식민지가 되는 상황을 유사점과 차이점

(다양성)으로 설명하고 있다. 유사점과 차이점은 두 나라 교육과정 사례에서처럼 비교를 통해 

역사적 사실을 쉽게 인식할 수 있다는 점에서 역사교육내용을 조직하는데 기본적인 역사개념으

로 활용할 수 있다. 유사점과 차이점의 주요 아이디어는 비교를 통해 역사적 사건이나 제도를 

이해하고, 그것이 역사가의 관점이 들어간다는 것을 아는 것이다.  

  ‘변화와 지속성’은 특히 미국 교육과정과 교과서에 강조하는 개념으로 교과서의 거의 모든 

역사단원이 변화와 관련된 빅아이디어로 되어 있다. 1학년에서는 학생 생활주변의 경험으로부터 

추상적인 변화 개념을 인식하도록 하고 있다. 학생들이 다니는 학교와 옛날의 학교를 비교하면

서 달라진 점을 찾도록 하고 있다(Berson et al.: 2007, 170-171). 옛날과 오늘날의 고장, 교통수단

의 변화를 통해 기초적 수준에서 변화의 양상을 이해할 수 있을 것이다. 2학년에서는 과거 사람

들의 삶의 방식이 유사하지만, 달라진 점이 있으며, 변화의 속성에는 연속성이 포함된다는 것을 

알려준다. 뿐만 아니라 2학년에서 다양한 기술의 변화를 보여줌으로써 변화의 속도가 다를 수 

있다는 점도 보여준다. 미국 교과서의 빅아이디어는 변화하는 것과 지속되는 것을 대비하면서 

역사이해를 하도록 하고 있다. 개념 기반 역사교육과정에서도 역사적 사실이 과거로부터 이어지

며 오랜 시간에 거쳐 일어나는 변화도 있다는 것을 주요 아이디어로 내용을 조직할 수 있다. 

  ‘인과관계’는 영국 사례에서 정권의 변화, 전쟁을 설명할 때 주로 사용되었다. 복합적인 

요인들이 상호작용하는 국제질서나 전쟁, 정치적 변화를 다원인으로 설명할 수 있었다. 또한 

미국의 사례에서는 ‘역사기능’ 코너를 통해 학생들에게 다원인적 성격, 개연적 설명이라는 

성격을 직접적으로 제시하고 자료를 주고 인과적 서술을 스스로 만들게 하고 있었다. 3학년에

7) Department for Education(2013), National curriculum in England: history programmes of study

8) Swan, K., Barton, K. C., Buckles, S., Burke, F., Charkins, J., Grant, S. G., ... & Wiesner-Hanks, M.(2013), The

College, Career, and Civic Life (C3) Framework for Social Studies State Standards: Guidance for Enhancing

the Rigor of K-12 Civics, Economics, Geography, and History; California Department of Education(2017),

History-Social Science Framework.
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서는 ‘왜 미국으로 이민을 왔을까?’(Berson et al.: 2012a, 325), ‘이민이 샘블리 도시에 미

친 영향은?’(Berson et al.: 2012a, 337), ‘프랑스가 미국에게 자유의 여신상을 선물한 까닭

은?’(Berson et al.: 2012a, 339) 과 같은 교과서 본문 주제와 관련한 원인과 결과를 찾도록 

하고 있었다. 4학년에서는 본문에서 원인을 찾는 방법을 안내하고 있었다. 구체적으로 원인은 

왜냐하면(because), 때문에(since), 그래서(so)와 같은 단어들과 함께 등장한다고 하며 이를 찾

도록 한 것이다Berson et al.: 2012b, 102). 미국 교과서에서는 사건의 인과관계를 찾아서 해석

을 만드는 것을 중요한 학습내용으로 보고 있다. 개념 기반 교육과정에서도 원인과 결과가 어

떤 성질을 가지고 있는지를 아이디어로 해서 직접 제시하는 것이 필요하다. 인과관계의 주요 

아이디어로는 다원인, 참원인과 상대적 원인, 개연적 설명을 들 수 있다.  

  영국 교육과정과 교과서는 ‘증거’를 역사가의 탐구과정으로 보고 역사가 또는 고고학자

들이 어떤 방식으로 증거를 모으고 활용하는지 중점적으로 제시하고 있었다. 미국 교육과정과 

교과서는 1차와 2차 사료를 중시하여 사료를 사용하여 역사해석을 하도록 하고 있다. 2학년에

서부터 유물 사진, 1차 사료 및 2차 사료를 사용하도록 구체적으로 제시하고 있으며 3학년에

서도 어떻게 변화하였는지를 구체적인 지도와 사진, 구술사, 편지, 신문, 기타 1차 사료에서 

추적하도록 하고 있다. 이러한 점을 고려하여 ‘증거’의 주요 아이디어는 사료의 성격을 이

해하는 것과 사료에서 증거를 분석하는 것을 내용으로 정리할 수 있다. 

  ‘감정이입’은 교과서에서 인간 행위의 의도 또는 동기를 설명하면서 제시하고 있었다. 과

거 사람들이 그 시대의 지배적인 가치관의 영향을 받아서 어떤 신념을 가지는지 표현되었다. 

특히 미국 교과서에서는 역사 속 인물이 상황적 맥락에서 어떤 판단과 행동을 했는지를 분석

하게 하였다. 콜럼버스 항해에 대한 사람들의 평가를 제시하기도 하고, 관점을 결정하는 방법

을 기능학습으로 소개하기도 하였다. 미국 교과서에서는‘관점’은 감정이입에 해당한다. 관

점 개념은 간학문적 개념으로 제시되어 미국 사회에 존재하는 다양한 사람들의 관점을 보여

주고 또한 그 관점을 내리는 절차를 안내함으로써 의사결정능력을 길러주고자 한 것으로 볼 

수 있다. 또한 6학년 교과서에서는 현재주의적 관점을 경계하면서 오늘날의 행동방식에 따라 

과거 사람들의 행동을 판단하지 말아야 할 것을 주의하도록 하고 있다. 역사적 감정이입이란 

사람들이 살았던 시간의 관점에서 과거 사람들의 이해하는 능력이라고 설명한다(Berson et 

al.: 2012c, 3). 과거 인물의 관점을 연구하는 것은 역사를 이해하는 것이 될 수 있다는 점에서 

교육과정의 핵심개념으로 정할 수 있다. 

  ‘해석’개념은 시대의 주요 사건의 역사적 맥락을 이해하는 것과 관련된 역사적 해석 개념은 역

사 내러티브 속에 포함되었다. 다만 영국 교과서의 경우에는 앵글로 색슨의 역사에 관한 서로 다른 

평가를 내린 두 역사가의 해석을 대조하면서 역사가들의 해석이 잠정적이며 논쟁적 성격을 가지고 

있음을 보여준다. 같은 역사적 사실에 대해 서로 다른 입장을 가진 사람들의 의해 해석이 달라지며, 

후대의 평가까지도 제시한다. 이러한 해석의 속성을 주요 아이디어로 제시할 수 있을 것이다.  

  ‘역사적 의미’와 ‘윤리적 판단’도 초등 역사교육내용에 필요하다. 영국은 국가교육과정에

서 핵심개념으로 역사적 의미(historical significance)9)를 도입하였다. 교육과정에서 역사적 의미

9) historical significance는 역사적 중요성, 역사적 의의, 역사적 의미로 번역된다. 본고에서는 학생들도 역사가처럼 역사적
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를 강조하는 것은 학생들도 역사가처럼 역사에서 중요한 의미를 찾을 수 있다고 보는 것이다. 

이러한 입장은 학생들이 흥미나 관심을 보이는 경험 세계를 학습대상으로 하는 학습자중심 교

육의 흐름과도 일치한다. 학생이 역사적 사실을 판단하는 주체가 되어 의미를 부여할 수 있다. 

학생들은 역사적 사실의 중요성을 판단하는 과정에서 역사적 사실이 학생들 자신의 삶과 관련

이 있다는 것을 이해하게 된다. ‘윤리적 판단’은 두 나라의 교육과정에 반영되지는 않았지만 

역사내용의 교수학습적 중요성을 생각할 때 필요한 내용이다. 이 두 가지 개념의 형성에는 역사

해석이 중요한 역할을 한다. 학생들 스스로 역사적 사건에 의미를 부여하거나 과거의 역사적 사

실을 현재의 관점에서 윤리적 판단을 내리는 것은 역사학습의 주된 활동이다. 역사적 사실을 오

늘날의 교훈적 의미를 찾는 것도 이 두 가지 개념과 관련이 있다. 이러한 점을 고려하여 ‘역사

적 의미’와 ‘윤리적 판단’도 개념 기반 교육과정에 반영할 핵심개념으로 선정하고자 한다. 

  이상과 같은 논의를 종합하면 개념 기반 교육과정을 위한 역사교육 내용조직의 기반이 되는 

핵심개념과 그 아이디어는 표 2와 같이 정리할 수 있다. 

표 2. 핵심개념의 주요 아이디어
핵심개념 주요 아이디어

유사점과 

차이점

 역사적 사실은 일회적이며 똑같은 일이 반복되지 않는다.

 제도나 사건들은 시대마다 유사점과 차이점이 존재한다. 

 유사점과 차이점을 분석하는 데는 역사가의 관점이 들어간다

변화와 지속성

 역사적 사실은 과거에서 이어진 것이며, 미래로 이어진다. 

 역사 변화가 미치는 영향은 사회구성원에 따라 다를 수 있다.

 변화에는 급진적 변화와 겉으로는 잘 드러나지 않는 지속적인 변화를 포함한다.  

인과관계

 역사적 사실의 원인은 여러 가지이다. 

 역사적 사실의 원인 가운데에는 참원인과 상대적으로 덜 중요한 원인이 있다.

 역사적 인과관계는 필연적이 아니라 개연적이다. 

증거

 사료는 역사적 사실을 완벽하게 전달해주지 않는다. 

 문자 사료와 유적‧유물은 역사적 사실을 밝히는데 상호보완적이다.

 증거를 분석하고 해석할 때는 역사적 맥락을 고려해야 한다.

감정이입

 역사적 사실은 동기와 목적을 가진 인간행위이다. 

 과거 사람들의 관점은 시대와 사회를 반영한다. 

 역사 행위는 상황의 판단과 목적에 따라 달라질 수 있다. 

해석

 역사적 사실에는 해석이 들어가 있다. 

 역사가들의 해석은 잠정적인 것으로 수정될 수 있다. 

 역사지식은 해석으로 인해 논쟁적 성격을 가지고 있다. 

역사적 의미

 텍스트가 제시하는 역사적 사실의 중요성에 대한 판단은 독자에 따라 다르다. 

 의미 있는 역사적 사실을 판단하는 기준은 사람에 따라 차이가 있다. 

 역사적 사실의 의미는 시대나 사회에 따라 달라진다.

윤리적 판단

 역사 서술에는 역사가의 평가가 들어가는 경우가 많다.

 역사적 행위에 대한 평가에는 윤리적 판단이 작용한다. 

 역사로부터 교훈을 얻을 수 있다.

  학생들이 핵심개념의 속성 자체를 직접 학습하지 않더라도 구체적인 역사적 사실을 통해 

이를 이해할 수 있다. 중요한 역사적 사실의 원인과 결과를 학습하면서 역사적 인과관계가 다

사실에 의미부여를 할 수 있으며 각자가 부여하는 의미가 다를 수 있다는 점을 강조하여 역사적 의미로 번역하였다.
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원인이라는 속성을 가지고 있음을 이해한다든지, 사료탐구의 과정에서 1차 사료와 2차 사료의 

속성을 파악할 수 있다. 따라서 개념 기반 초등 역사교육과정도 실재적 개념이나 구체적 사례

를 통해 핵심개념의 속성을 학습하도록 구성하는 것이 바람직하다. 이런 점을 감안할 때 핵심

개념을 조직 원리로 역사교육과정을 구성하는 데는 다음 세 가지 점을 고려해야 한다.  

  첫째, 개념 기반 교육과정의 내용 구성을 위해서는 구체적인 핵심개념을 명시하고 학생들에

게 의미 있는 역사적 사실을 통해 제시되어야 한다. 어떤 개념적 도구가 사용되는지를 명시하

고 이와 연계된 실재적 개념을 적용하는 것이 바람직하다. 

  둘째, 역사의 학문 구조와 관련된 핵심개념은 역사탐구의 경험을 통해 이해하도록 한다. 역사탐구 

방법을 소개하고 학생들에게 직접 역사적 설명을 함으로써, 역사적 증거가 어떤 성격을 가지고 있는

지 이해할 수 있다. 영국과 미국의 교과서는 고고학자나 역사학자를 전면에 제시하고 이들이 어떻게 

증거를 비판적으로 읽어내면서 역사적 사실을 만들어내는지를 보여주었다. 이들 나라의 교육과정과 

교과서처럼 실재적 지식과 핵심개념이 연결되어 최종적으로 역사탐구를 유도할 필요가 있다. 

  셋째, 역사의 핵심개념을 이해하려면 두 가지 이상의 개념을 상호 연관지을 수 있는 역사적 사

실을 통해 제시하는 것이 효과적이다. 영국교과서에서는 한 주제에 3가지 이상의 핵심개념을 함

께 배우게 하고 있었다. 유사점과 차이점 개념은 변화 개념과 함께 제시된다. 증거 개념은 설명 

또는 해석 개념과 함께 사용될 수 있다. 단 한 번의 학습으로 끝나는 개념 학습이 아니라 반복적

으로 사용하여 역사적 사실을 접할 때 역사적 지식의 성격을 고려할 수 있도록 해야 할 것이다. 

2. 핵심개념과 연계한 실재적 개념

  핵심개념을 조직개념으로 교수요목을 구성한다고 하더라도 교수요목은 실재적 개념의 범주화에 

의해 제시된다.10) 교수요목 상의 실재적 개념들은 모두 핵심개념의 속성을 가지고 있다. 그리고 

하나의 실재적 개념으로 여러 개의 핵심개념을 동시에 가르칠 수 있다. 조선왕조실록을 가지고 

증거와 해석 개념을 모두 학습하는 것이 가능하다. 하지만 초등학생들의 발달과 교실 상황을 고려

할 때 가르치기에 보다 효과적인 핵심개념이 있을 것이다. 이에 다른 나라의 역사교육과정과 교과

서에서 핵심개념과 실재적 개념이 적용된 사례를 참고로 하여 핵심개념을 가르치기에 적절한 경

우를 탐색하였다. 예컨대 ‘신분제’와 ‘불교문화’는 학교에서 다루는 주요한 실재적 개념이면

서 ‘유사점과 차이점’ 또는 ‘변화와 지속성’과 같은 핵심개념을 함께 가르칠 수 있는 내용이

다. 이러한 사례들을 정리한 다음 초등교육에 활용하기에 적합한 내용을 다음과 같이 연결하였다. 

① <핵심개념> 유사점과 차이점 – <실재적 개념> 신분제, 초등교육, 도자기

  제도는 시대에 따라 변하기 때문에 같은 종류의 제도라고 하더라도 구체적인 내용이나 사회

나 사람들에 미치는 영향을 시대에 따라 다르다. 신분제도는 시대마다 그 성격이 조금씩 변화하

였으므로 변화와 지속성을 가르칠 수 있다. 이러한 시간개념의 기초가 되는 개념이 바로 유사점

10) 본고는 초등 역사교육내용을 위한 핵심개념의 선정과 조직에 관한 내용에 한정하므로 실재적 개념의 선정

에 관한 내용을 다루지 않는다.
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과 차이점이다. 서로 다른 시대의 제도의 유사한 점과 다른 점을 비교하면서 달라지는 것과 연

속되는 것이 있다는 것을 쉽게 이해할 수 있다. 따라서 초등학생들은 제도와 이에 따른 일상생

활을 직접비교하며 학습하기 용이하다. 예컨대 신라 진골귀족과 고려 문벌귀족이라는 주제로 유

사점과 차이점을 가르칠 수 있을 것이다. 진골귀족과 문벌귀족은 신라와 고려의 특권층으로써 

평민들에 비해서 큰 집에 살고 좋은 옷을 입는다는 유사점을 가지고 있다. 이들은 사회 지배층

으로 권력과 경제적 기반을 확고히 하였다. 하지만 신라의 진골귀족은 혈통을 기반으로 한다는 

점에서 관리선발제도를 통해 관직에 오르는 고려의 문벌귀족과 차이점이 있다. 이러한 특징을 

주요 아이디어로 하여 신라 진골귀족과 고려 문벌귀족을 가르칠 수 있다. 또한 고려와 조선의 

사회지배층도 유사해 보이지만 사상이나 학문적 배경, 권력 유지 방식에서 차이가 있다. 

  또한 신분제도를 유사점과 차이점으로 접근하면 조선과 현대의 직업과 비교할 수 있다. 조선

시대 양인 신분은 원래 직업에 따른 것이었다. 양인 중 문무관리가 양반, 전문직에 종사하는 사

람들이 중인, 농민이나 수공업자, 상인과 같은 일상적인 업무를 하는 사람이 평민이었다. 따라서 

이들 신분은 오늘날의 직업과 비교하여 유사점과 차이점을 찾게 할 수 있다. 이 외에도 오늘날

의 전문직인 의사, 법관, 외교관을 조선시대 중인 신분인 의관, 율관, 역관과 비교하여 가르칠 수 

있다. 조선시대 중인이 하는 일에 종사하는 오늘날의 사람들은 전문직으로 대체로 높은 사회경

제적 지위를 유지한다. 그렇지만 조선시대 중인은 양반에 비해 낮은 신분으로, 관직의 진출이나 

승진 등 정치적 지위에서 차별을 받았다. 그렇지만 이들의 사회적 역할은 제도적 지위에 비해 

당시 사회에서도 매우 중요했다. 사회적 역할로 보면 오늘날과 유사점을 가지고 있다.  

  게다가 초등학생들은 자신들의 경험한 일상생활을 토대로 지식을 확장하기에 적합하므로 어

린이들의 학교생활은 과거의 모습을 이해할 수 있는 좋은 실재적 개념이 된다. 자신들의 경험에 

비추어 조선시대 어린이들이 서당이라는 초등교육기관에서 교육을 받았다는 유사점을 찾을 수 

있다. 그러나 두 교육기관은 기초교육을 하는 곳으로 어린이를 사회화한다는 점은 동일하지만 

서당의 교육과정이나 학습 방법은 오늘날의 초등학교와는 다르다. 초등학교는 일제교육이지만 

서당에서는 같은 공간에서 공부하더라도 그 내용은 학생에 따라 다흔 개별교육으로 진행된다. 

형식적인 교육과정은 동일하지만, 실제 교육과정은 다르다고 할 수 있다. 이러한 초등학교와 서

당의 특징을 주요 아이디어로 할 수 있다.  

  문화유산과 관련된 학습요소는 유사점과 차이점을 통해 학습할 수 있다. 다른 문화와의 비교

를 통해 문화의 특성을 이해할 수 있기 때문이다. 이에 도자기라는 실재적 개념은 유사점과 차

이점과 연계하여 가르칠 수 있다. 신라 때부터 중국의 도자기 제조 기술이 도입되었고, 고려의 

도공이 이를 더욱 발전시켜 상감청자를 만든 것을 주제로 할 수 있다. 또한 고려시대와 조선시

대의 도자기는 한국인의 정서가 들어간 예술품이라는 공통점을 가지고 있지만, 향유 계층이 달

라짐으로써 형태와 무늬 등이 달라졌다. 이러한 내용을 주요 아이디어로 가르칠 수 있을 것이다. 
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② <핵심개념> 변화와 지속성 - <실재적 개념> 불교문화, 유교문화, 주거생활, 농사활동, 도구 

  초등학생들은 어떤 사건으로 일어나는 연쇄적인 변화 혹은 점진적인 변화를 이해하기 어려

워한다. 모든 변화에는 지속되는 면이 있지만 특히 사람들의 생활방식이나 사고방식에서 점진

적인 변화를 쉽게 찾아볼 수 있다. 기술이 발달하더라도 생활방식의 본질적인 측면들은 유지

되기 때문이다. 생산활동의 변화도 점진적으로 진행하였다. 신석기 시대에 농사가 시작되었지

만 주된 생산활동이 되기까지는 오랜 시간이 걸렸다. 채집이나 수렵, 어로 활동은 상당 기간 

지속되었으며, 이런 생산활동이 농업으로 대체되는 변화는 점진적으로 일어났다. 신석기시대

부터 시작되어 오늘까지 이어지고 있는 농사활동은 오랜 시간동안 점진적으로 변화한 모습을 

비교해 볼 수 있어서 지속성을 가르치기에 적합한 실재적 개념이다. 또한 농사기술의 발달은 

변화의 모습을 보여준다. 수리시설의 발달이나 쟁기의 사용과 같은 기술의 발달은 농업생산량

을 크게 향상시켰고, 조선 후기 모내기의 확대는 사회구조의 변화를 촉진시켰다. 따라서 변화

와 지속성을 보여주는 주요 아이디어로는 “농업은 아주 오랜 옛날부터 시작되어 오늘날까지 

이어져 왔으며, 인류의 생활방식을 근본적으로 변화시켜왔다.”로 제시할 수 있다. 

  또한 초등학생들이 관심을 보인 시대별 생활모습의 변화는 오랜 시간을 지나면서 생활에 보

다 편리하게 변화한 측면들이 있다. 또는 다른 사회적 변화에 따라 생활모습이 달라지기도 한다. 

이러한 점에서 실재적 개념인 주거생활은 변화와 지속성이 함께 나타나므로 이를 가르치기 위

한 주제로 적합하다. 예를 들어 구석기시대의 동굴과 신석기 시대의 움집, 삼국시대의 초가집과 

기와집은 기술의 발달과 사람들의 생활양식의 변화로 인해 달라졌다. 하지만 외부의 위험으로부

터 안전하게 생활하고자 하는 사람들의 주거에 대한 기본적인 생각은 지속되었다. 우리 민족의 

대표적 난방 방식인 온돌도 변화와 지속성으로 가르칠 수 있다. 온돌은 원래 고구려 서민 가옥

에서 시작된 것이었다. 추운 북부지방에서 주로 활용되다가 조선 후기부터는 전 계층에 퍼지게 

되었고, 오늘날에는 아파트에도 온돌방식을 적용한 바닥 난방을 하고 있다. 학생들에게도 친숙

한 난방 방식인 온돌방식이 지속되어 왔지만 형태는 변화하였음을 가르칠 수 있을 것이다. 

  이 외에도 지속적으로 일어나는 변화를 볼 수 있는 실재적 개념으로 민간신앙, 불교문화, 

유교문화와 같은 사상을 들 수 있다. 지배층 일부 사람들에서부터 시작된 불교문화나 유교적 

관습이 평범한 사람들에게까지 어떻게 퍼져갔는지 그리고 일상생활에 어떤 영향을 미쳤는지

를 살펴봄으로써 문화의 확산을 통한 변화와 지속성을 가르칠 수 있을 것이다. 불교문화를 주

제로 한다면, “삼국시대 도입된 불교는 통일신라, 고려, 조선시대에도 사회에 보급되어 사람

들의 생활에 큰 영향을 주었다.”는 것은 지속성을, “삼국시대 불교는 왕실 사상, 고려시대 

불교는 사회의 지배 사상, 조선의 불교는 개인 신앙으로 자리잡았다.”는 변화를 보여준다. 

  삼국시대 이래 학문과 교육의 주된 대상이었으며, 통일신라부터는 중요한 정치이념이었던 

유교문화도 변화와 지속성을 보여주는 좋은 주제이다. 조선시대 후기에는 유교가 완전히 퍼져

서 노비가 주인에게 복종하고 상민이 양반을 존경하며, 농민이 지주에게 순종하는 것 역시 오

륜을 실천하는 것으로 여기도록 만들었다. 이러한 내용을 “조선 시대 삼강오륜은 기본 윤리

가 되어 현대에까지 영향을 끼쳤다.”라는 주요 아이디어로 변화와 지속성을 가르칠 수 있다. 

  게다가 도구의 변화과정도 변화와 지속성을 가르칠 수 있다. 특히 선사시대의 도구는 생산
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활동이 필수적인 물건으로 사람들의 필요에 의해 그 재료와 특성이 변화하였다. 더 날카롭고 

단단한 도구를 만들려는 노력으로 뗀석기에서 간석기로, 청동기에서 철기로 변화하였다. 청동

기 시대에 청동을 만들기는 어려웠기 때문에 일부 사람들만 청동 장식품을 사용했고 석기를 

이용한 도구들은 지속적으로 사용되었다. 그러다가 철기 시대에 사람들은 철로 더 좋은 도구

와 무기를 만들게 되자 석기를 이용한 도구들이 철로 대체되었다. 이러한 사례를 주요 아이디

어로 도구를 지도할 수 있다. 

③ <핵심개념> 인과관계 – <실재적 개념> 왕권강화, 대외전쟁, 국제관계, 분단과 통일, 농민봉기

  역사적 사건은 하나의 원인이 아니라 여러 원인이 복합적으로 작용하여 일어나는 경우가 대

부분이며, 원인과 결과에 대한 설명은 개연적이다. 그러나 초등학생들은 역사적 사건을 한 가지 

원인에 의한 것으로 여기거나 단선적으로 이어지는 사실로 이해하는 경우가 많다. 그런 연유로 

영국이나 미국에서는 인과관계를 중요한 역사적 사건을 중심으로 가르쳤다. 한국사 내용 가운데

에서도 전쟁과 같은 사건은 다양한 원인들이 복합적으로 상호작용하여 벌어지기 때문에 인과관

계를 가르치기에 적합하다. 이와 관련된 실재적 개념으로는 대외전쟁, 국제관계, 분단과 통일, 

농민봉기, 서민문화를 들 수 있다. 

  우선 한국사의 주요 전쟁들은 인과관계로 가르치기 적합하다. 국내외의 여러 가지 요인들이 

상호작용하여 그 결과로써 전쟁이 일어나며 전쟁의 영향으로 수많은 다양한 집단의 사람들의 

삶이 변화하기 때문이다. 예를 들어 26년 동안 이어진 고려와 거란의 전쟁은 한 가지 원인에 의

해 일어난 사건이 아닌 다원인에 일어난 사건으로 이를 인과관계의 성격을 고려하여 가르친다

면 거란의 침입 의도를 파악하고 전쟁 과정 중의 여러 인물의 행위도 이해할 수 있을 것이다. 서

희의 외교적 노력을 단순히 ‘고려가 고구려의 계승한 나라임을 내세워 외교적 승리를 거두어 

거란 군대가 물러난 것’이라고 이해하는 것11)이 아니라 11세기 동아시아 국제 질서에서 거란

과 송, 고려의 상황을 인식하고 거란이 송과의 전쟁을 앞두고 고려를 침입한 목적을 파악할 수 

있을 것이다. 고려의 입장뿐만 아니라 거란의 입장에서 전쟁을 학습할 때 역사적 사건의 인과관

계를 다차원적으로 볼 수 있으며 이어서 계속되는 거란의 침입을 이해할 수 있다. 

  또한 전쟁 초기 개경을 떠나 피난을 갈 정도로 위급한 상황에 처하기도 했던 현종이 이후에 

전쟁을 준비하고, 전쟁 이후에 거란에 사대를 결정한 일은 인과관계 속성 중 하나인 개연적 설

명을 이해하기에 적절하다. 현종의 동기나 의도가 자료에 명시되어 있지는 않지만 “현종은 평

화를 위해서 거란에 사대함으로써 서로 교류하게 되었을 것이다.”라고 그럴듯하게 설명을 할 

수 있기 때문이다. 이러한 방식으로 한국사의 주요 전쟁을 가르치면서 인과관계의 속성을 이해

시킬 수 있을 것이다. 

  대외관계 역시 한 나라와 다른 나라와의 관계뿐 아니라 주변 다른 나라와의 관계로 영향을 미

11) 국정교과서 삽화 속 서희의 말 “우리나라는 고구려의 옛 땅에 있기에 나라 이름을 고려라 했다. 만일 국경

문제를 논한다면, 거란 땅의 일부도 우리 땅에 있는데, 어찌 우리가 침범해왔다고 말하는가? 압록강 안팎

또한 우리 땅인데, 지금 여진이 그 땅을 훔쳐 살면서 길을 막고 있으니, 거란으로 가는 것은 바다를 건너는

것보다 더 어렵다. 만약 여진을 쫓아내고 우리의 옛 영토를 돌려줘 성을 쌓고 도로를 통하게 해 준다면, 어

찌 교류를 잘하지 않겠는가?”, 교육부, 사회과교과서 5-2, ㈜지학사, 2019, p.32.
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치기 때문에 인과관계를 가르치기에 좋은 사례가 된다. 강화도 조약의 직접적인 계기는 운요호 

사건이지만 제국주의 시대의 서구 열강들의 식민지와 고종의 친정이라는 국내 정치 상황도 영

향을 미쳤다. 앞서 실시된 조사에서 초등학생들은 왜 불평등한 조약을 왜 맺었는지를 이해할 수 

없다고 답하였는데 이러한 다양한 원인들을 인과관계 속성과 함께 가르쳐야 사건의 맥락을 이

해할 수 있을 것이다.

  이 외에도 초등교사와 초등학생 모두 관심을 가지고 의미 있다고 생각하는 ‘분단과 통일’

이라는 실재적 개념도 역시 일련의 과정을 인과관계로 파악함으로써 학습할 수 있다. 신라의 삼

국통일과 고려의 통일, 현대의 38도선 분할과 같은 주제를 다룸으로써 분단과 통일의 요인을 분

석하고 총체적으로 사고할 수 있을 것이다. 게다가 분단의 영향(결과)에 대해 생각해 봄으로써 

오늘날 우리에게 어떤 영향을 미치는지도 학습할 수 있다. 

  여러 가지 요인이 복합적으로 상호작용하여 일어난 농민봉기와 같은 사건들도 인과관계를 가

르치기에 적합하다. 현행 초등교과서에서는 농민봉기의 원인을 단선적 설명한다. 농민수탈과 같

은 사회경제적 배경을 제시하고 홍경래와 같은 인물에 의해 일어난 것으로 설명한다. 하지만 조

선후기 농민봉기가 전국화하고 다양한 방식으로 전개된 것은 민중의식의 성장도 큰 영향을 미쳤

다. 이러한 요인들이 상호작용한 결과로 설명할 수 있는 것이 바로 핵심개념‘인과관계’이다. 

④ <핵심개념> 증거 – <실재적 개념> 1차 사료와 2차 사료, 유적과 유물, 사료의 신뢰성, 의도적 사료와 일상 사료

  증거로 사용되는 사료는 1차 사료와 2차 사료로 구분된다. 1차 사료는 당시대에 만들어졌

고, 2차 사료는 1차 사료를 기반으로 제작된 것이다. 따라서 1차 사료와 2차 사료는 ‘증거’

라는 핵심개념을 가르칠 수 있는 실재적 개념으로 볼 수 있다. 1차 사료 가운데 초등 역사학

습 내용에 포함할 만한 것은 삼국사기와 삼국유사, 조선왕조실록이 있다. 2차 사료로는 

조선상고사와 동사강목을 들 수 있다. 특히 조선왕조실록은 초등학생들에게 과거의 기

록이 어떤 과정을 거쳐 남아있게 되었는지를 보여주는 사례이다. 사관이 역사를 기록하는 과

정에 해석이 들어가며 실록의 어떠한 성격 때문에 신뢰성을 가지게 되었는지를 통해 사료의 

성격을 이해할 수 있다. 

  그 밖에도 증거를 가르칠 수 있는 실재적 개념으로는 유적과 유물도 있다. 초등학생들은 역

사적 사실이 어떤 과정을 거쳐서 교과서에 제시되는지 이해하지 못하는 경우가 많다. 고고학

자의 역사탐구 활동을 이해하는 데 도움을 줄 수 있는 것이 유적과 유물 개념이다. 유적과 유

물에서 역사적 사실을 발견할 수 있지만 완전한 재현이 아니며, 유적과 유물이 문헌 사료와의 

상호보완적 관계를 주요 아이디어로 할 수 있다. 

  또한 사료의 중요한 성격인 신뢰성도 하나의 개념으로써 학습 요소가 될 수 있다. 광개토대

왕릉비는 광개토왕의 대외정복 내용을 말해주는 유물이다. 광개토대왕릉비의 변조설을 통해서 

사료가 과거 사실을 그대로 전해주지 않음을 이해할 수 있다. 그리고 조선시대의 일기나 조선 

후기의 표류기는 당시 사람들의 일상생활과 인식을 보여주는 자료이다. 역사교재에 제시된 유

희춘의 미암일기나 이응태 아내의 편지와 같은 개인기록도 하나의 기록으로 과거 모습을 추

론하는 데 활용할 수 있음을 주요 아이디어로 할 수 있다. 



- 181 -

⑤ <핵심개념> 감정이입 – <실재적 개념> 관습과 풍속, 사회개혁, 민족운동과 독립운동

  초등학생들은 과거 사람들의 행위를 맥락보다는 현재의 관점으로 이해하기 때문에 구체적인 

사람들의 사례에서 감정이입할 때 과거를 보다 잘 이해할 수 있다. 이런 역사적 사실을 포함하

는 실재적 개념으로는 사람들의 생활에 큰 영향을 미치는 관습과 풍속, 사회개혁, 민족운동과 독

립운동 등을 들 수 있다. 관습과 풍속의 사례로 민간신앙과 미륵신앙이 있다. 자연물을 숭배하고 

여러 자연물이나 장소에 복을 빌거나 제사를 지내는 민간신앙에는 당시 사람들의 염원이 담겨

있다. 역사적 감정이입은 민간신앙에 담긴 당시 사람들에게 영향을 미친 지배적인 사상을 이해

하도록 돕는다. 또한 미륵신앙을 통해서는 사회 개혁을 원하는 사람들의 바람을 읽을 수 있다. 

  사회개혁이나 운동은 참여한 인물을 중심으로 감정이입을 가르치기에 적합하다. 시대마다 

존재했던 사회개혁을 내세운 사람들이 사회개혁을 주장한 서로 다른 관점을 분석함으로써 역

사 속 인간 행위가 동기나 목적을 지니고 있다는 것을 알 수 있기 때문이다. 주요 아이디어는 

“개혁정책이나 사회개혁론에는 사회 문제의 판단과 추구하는 사회 방향에 대한 인식이 들어

간다.”로 할 수 있다. 감정이입을 가르치기 위해서는 개혁과 운동에 참여할 당시의 상황맥락

에 대한 이해를 바탕으로 해야 한다.

  감정이입은 역사적 행위자의 다양한 관점을 비교하고 학생 자신의 관점을 세우는 데 활용할 

수 있다. 예를 들어 민족운동과 독립운동의 경우에는 운동의 방법이나 건설하고자 하는 국가관

에 따라서 다른 형태로 나타난다. 의병항쟁과 애국계몽운동에 참여한 사람들은 비슷하지만 독립

운동 방법에 대해 서로 다른 관점을 가지고 있었다. 그리고 같은 독립운동에 참여했다 하더라도 

개개인의 동기와 목적을 다를 수 있다. 다양한 관점을 가진 사람들의 목적을 의도를 비교하게 

하고 자신의 관점을 정할 수 있을 것이다. 

⑥ <핵심개념> 해석 – <실재적 개념> 건국신화, 민간설화, 사회구조

  역사적 사실이 하나의 해석이라는 것을 이해하기에 적합한 주제로는 공동기억으로서의 역

사를 들 수 있다. 현행 초등 역사교육의 목적 중 하나는 정체성을 기르는 데 있다. ‘단군’

과 같이 한국인의 뿌리를 확인할 수 있는 내용을 중요하게 다룬다. 초등학생들이 의심 없이 

수용하는 역사적 사실이 역사가들의 연구에 의한 하나의 해석이라는 것을 이해할 필요가 있

다. 그리고 역사해석에 들어있는 역사가의 역사인식을 파악해야 한다. 이러한 점을 고려할 때 

핵심개념 해석을 가르치기 위해서는 실제 역사책에서 해석하는 과정 또는 역사가들의 다양한 

해석을 비교하는 경험이 필요하다. 이에 적합한 실재적 개념으로는 건국신화, 민간설화, 사회

구조 등을 들 수 있다. 

  삼국유사의 단군신화는 우리 민족이 처음 나라를 창건한 역사적 경험을 신들의 이야기, 신

화의 형식으로 이야기한 것이다. 신화의 내용은 환상적으로 꾸며낸 것은 아니며, 그렇다고 역사

적으로 존재했던 사실 그대로도 아니다(송호정 외: 2015, 30). 건국신화는 지어낸 이야기지만 일

정한 사실을 기반으로 하고 있으므로 실제 모습을 추론할 수 있다.  단군신화와 고조선 건국이

라는 주제를 통해서 단군신화는 당시 사회상을 보여준다는 것을 발견할 수 있으며 최초의 국가

인 고조선은 청동기 시대에 성립하여 철기시대에 크게 발전하였음을 추론할 수 있다. 아울러 건
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국설화의 공통적 구조를 통해서 설화에 내포되어 있는 목적을 추론할 수도 있다. 단군신화 외에

도 고구려, 백제, 신라, 가야의 건국신화는 당시 국가가 사람들의 활발한 이동 과정에서 생겨났

음을 추론할 수 있다. 

  민간설화는 당시의 사회상을 반영하고 있으므로 사료에서 그 내용을 읽고 당시의 사회적 상

황이나 그 안에 들어 있는 민중의 생각을 해석해 볼 수도 있다. 고구려의 을불, 온달, 통일신라

의 지은과 같은 삼국사기 속의 어린이들이 모습을 통해서 삼국시대 가난하게 살았던 어린이

들의 모습을 발견할 수 있다. 그 밖에도 조선시대 유행하였던 임꺽정, 홍길동 설화나 임경업, 박

씨부인 설화를 통해서 당시 민중 의식을 추론할 수 있다. 이런 방식으로 학생들에게 옛날이야기 

속에서 역사해석을 경험할 수 있을 것이다. 

  또한 역사서술은 역사가의 해석이며 학생들도 역사해석을 할 수 있다는 점을 가르칠 수 있다. 

사회구조는 정치‧사회 체제 및 구성원들 간의 관계를 기반으로 하여 역사가들이 설정한다는 점에

서 해석을 가르칠 수 있는 주제가 된다. 역사가들은 신라 사회 체제를 골품제 사회로, 고려 체제

를 문벌귀족 사회로 규정한다. 이러한 관점을 가르치는 것도 해석을 이해하는 방안이 될 수 있다. 

⑦ <핵심개념> 역사적 의미 – <실재적 개념> 민족정체성, 민중의식과 시민의식, 아동의 사회적 지위

  근래에는 학생들도 중요한 역사적 사실을 평가할 수 있다고 보고 역사적 의미를 중요한 학습내용

으로 두고 있다. 교육과정에서 역사적 의미를 가르칠 수 있는 역사적 사실은 사회적 합의가 필요한 

부분이다. 이에 우선 현행 초등학교 교과서에서 중요하게 다루며, 초등교사들도 중요하다고 여겨지

는 내용들을 우선적으로 검토하여 선정하였다. 교과서의 역사적 사실들은 대부분 중요하다고 여겨

지는 것이지만 그 중에서도 반복적으로 제시되어 강조되는 내용은 민족정체성과 관련된 것이었다.  

  초등교사와 학생들은 발해의 역사, 6･25 전쟁 등을 중요한 역사적 사실로 여긴다. 특히 일부 

초등교사들은 민족정체성을 초등역사교육의 목표로 생각하고 있다. 과거 한반도에 살았던 사람

들의 생활방식과 문화를 학습함으로써 한국인의 뿌리를 확인하고 한민족이라는 정체성을 갖도

록 해야 한다고 보았다. 그런 점을 고려할 때 발해의 역사가 왜 중요한지 그리고 언제부터 중요

하게 다루어졌는지를 생각해 보게 함으로써 민족정체성을 가르칠 수 있다. 그리고 발해 스스로

가 고구려 계승의식을 가지고 있었음을 통해 발해의 역사가 한국사에서 가지는 의미를 추론할 

수 있을 것이다. 조선 후기에 안정복의 동사강목이나 유득공의 발해고 같은 역사서에서는 

우리나라의 역사 시작을 고조선으로 보고 발해의 역사를 담고 있다. 이러한 실학자들의 국학연

구도 민족정체성을 다룰 수 있는 주제이다. 이 외에도 역사와 문화를 공유하는 사람들이라는 인

식에 기반한 고려 태조의 민족융합정책도 민족정체성을 가르칠 수 있다.

  민중의식과 시민의식의 성장도 실재적 개념으로 다룰 수 있다. 이를 주제로 하여 우리 역사에

서 시민의식이 발현된 장면을 조명하면서 학생들에게 왜 중요한지 판단해 보는 기회를 제공할 

수 있을 것이다. 고려 무신집권기의 농민·천민 봉기나 조선후기 농민항쟁, 3·1운동과 일제 하 

여성운동 등은 민중의식과 시민의식의 성장을 보여주는 적절한 주제이다. 농민봉기가 당시 사람

들에게 어떤 영향을 미쳤으며, 그 영향력이 얼마나 지속되었는지 분석하여, 학생들은 자기 나름

의 역사적 의미를 부여할 수 있다. 역사적 의미를 판단하는 기준을 정하고 그 순위를 정해서 스
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스로 평가하게 함으로써 민중의식과 시민의식이 지배층의 정치 변화를 이끌어냈다는 점에서 중

요하게 여겨지고 있음을 이해하게 한다. 

  아동의 사회적 지위는 학생들이 역사적 의미를 찾을 수 있는 실재적 개념이다. 학생들은 역사 

속의 아동의 모습을 통해서 역사 속 주인공이 될 수 있다. 민주화 운동에 참여하였던 아동과 전

쟁 속의 아동은 학생들이 역사 속 인물이 되어 ‘나라면 어떠했을까?’라고 질문을 던지게 만든

다. 역사 속의 아동의 모습을 통해서 역사변화가 아동들에게도 큰 영향을 미치며, 아동도 사회변

화의 주체가 될 수 있다는 것을 배울 수 있다. 

  

⑧ <핵심개념> 윤리적 판단 – <실재적 개념> 유교이념, 인권, 평등, 민주주의

  역사는 과거 사실을 통해서 학생들에게 윤리적 판단을 할 기회를 제공한다. 초등학생들이 윤

리적 판단을 할 수 있는 실재적 개념으로 인물 평가와 영향력이 큰 사건을 선정하였다. 효와 같

은 유교 이념도 현재적 관점에서 학생들이 윤리적 판단을 해 볼 수 있다. 김부식은 효와 관련된 

이야기를 칭송하고 널리 퍼뜨릴 목적으로 삼국사기에 효자·효녀 이야기를 담았다. 효는 오늘

날에도 받아들여지고 있는 윤리다. 하지만 아버지를 위해 자신의 넓적다리 살을 베어낸 효자 향

덕의 이야기는 오늘날의 관점에서는 이해하기 어려운 부분이 있다. 하지만 이러한 기록을 통해

서 효와 같은 윤리를 중시했던 과거의 사회상을 추론하거나 과거의 윤리를 현대의 관점에서 평

가하는 것이 가능하다. 이는 학생들로 하여금 효를 위해 자신을 희생하는 것이 삶에 적절한 선

택인지 생각하게 함으로써 자신의 관점에 따른 윤리적 판단의 기준을 제공한다. 이러한 유교이

념은 화랑도의 세속오계와 조선시대 삼강오륜에도 드러난다. 두 가지 이념을 비교하거나, 현대 

사회에서 수용할 수 있는 지점이 어디까지인지 판단하게 할 수 있다. 

  현대에서 중요하다고 간주되는 인권, 민주주의, 평등과 같은 가치도 역사수업에서 가르치는 것

이 가능하다. 오늘날 학생들이 과거에 일어난 일에 대해 옳고 그름을 판단을 하고, 역사적 사실에

서 교훈을 얻을 수 있다. 예를 들어 인권은 모든 사람들이 가지는 보편적인 권리이며, 주체적 권

리 인식을 중요하게 여긴다. 하지만 전근대에는 인간의 존엄성과 같은 기본적 가치를 발견하지 

못했다. 과거인들이 현재와 같은 인권 의식을 가지기는 어렵지만, 인권의 요소라고 볼 수 있는 주

체적 권리 의식은 조금씩 성장하고 있었다. 노비제도에서도 불합리함을 생각하는 사람들이 있었

고, 농민봉기에서는 농민의식의 성장과 더불어, 자신의 권리를 생각하게 되었다. 그리고 이러한 

생각들은 시민운동과 같은 자신의 권리를 찾는 운동 과정에서 더욱 발달하게 되었다. 이러한 인

권의식의 성장은 역사교육에서 충분히 가르칠 수 있는 부분이다. 다만 학생들이 과거의 상황·맥

락을 이해하지 못하고 현대의 가치로 과거를 판단할 가능성이 있으므로 주의를 해야 한다. 

3. 교수요목 조직의 구조

 

실재적 개념을 선정한 다음에는 실재적 개념을 통해 핵심개념을 인식할 수 있는 아이디어를 

마련해야 한다. 타바 사회과교육과정에서는 구체적 사실의 학습을 통해 알게 되는‘주요 아이디

어’로 이를 진술하였다. 본고에서는 학생들이 실재적 개념을 학습한 후 일반화에 도달하였을 
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표 3. 핵심개념-실재적 개념-주요 아이디어-주제 조직 예시

핵심개념
실재적 

개념
주요 아이디어 주제 성취기준(예시)

유사점과 

차이점
신분제

신분제는 전근대 

사회구성원 간의 

기본적인 관계이

다. 그러나 신분

을 나누는 기준은 

시기에 따라 다르

다. 

- 전근대의 시대별 

신분구조

- 진골귀족과 문벌

귀족

- 양천제와 반상제

- 중인

- 오늘날 사회적 

지위 결정요인

- 전근대 지배층은 권력과 경제적 기반을 

확고히 하였다.

- 신라의 진골귀족은 혈통, 고려의 문벌

귀족은 관리선발제도가 기반이다. 

- 신라의 진골귀족과 고려의 문벌귀족, 조

선의 양반은 사회지배층이다. 그렇지만 

사상, 학문적 배경, 권력의 유지 방식에

는 차이가 있다. 

- 조선은 신분을 양인과 천민으로 구분하

는 양천제를 법제화하였다. 그렇지만 관

직을 가진 사람을 의미하던 양반은 하나

의 신분으로 굳어져 갔다. 

- 조선시대 신분은 직업에 따른 것이다. 오

늘날의 전문직인 의사, 법관, 외교관은 조

선시대 중인이었다.

때 알게 되는 아이디어를 주요 아이디어로 정리하였다. 여기에서 주요 아이디어는 학습의 결과

로 학생들의 머릿속에 남게 되는 내용이다. 따라서 주요 아이디어는 일반화할 수 있는 문장으로 

제시되며 단원의 목표가 될 수 있다. 주요 아이디어는 추후 성취기준을 만들 재료가 되며 학습 

후 평가에도 사용한다. 

  주요 아이디어는 학습 주제를 통해 핵심개념의 속성을 이해해야 하므로 문장으로 제한하지 

않고, 1~2문장으로 서술하였다. 예를 들어 신분제라는 실재적 개념을 통해 유사점과 차이점을 

인식할 수 있는 주요 아이디어는 “신분제는 전근대 사회구성원 간의 기본적인 관계이다. 그

러나 신분을 나누는 기준은 시기에 따라 다르다.”와 같다. 신분제의 일반적 특성을 유사점으

로 제시하고, 시기에 따라 달라지는 내용을 차이점으로 제시하였다. 초등교육이라는 실재적 

개념으로 이해하게 되는 주요 아이디어는 “초등교육은 아동에게 기초적 소양을 기르기 위한 

것이었다. 전근대에는 통치이념을 교육했지만, 근현대에는 사회에서 살아가는 데 필요한 교양

을 기르고자 했다.”이다. 이렇게 주요 아이디어는 핵심개념과 실재적 개념을 연결할 수 있는 

내용이어야 한다. 같은 방식으로 실재적 개념의 주요 아이디어를 정리하였다.  

이어서 주요 아이디어를 가질 수 있는 구체적인 사실들을 탐색하였다. 이 구체적인 사실들은 

학습 주제로 선정하였다. 주제는 학습의 단위가 되며 실재적 개념보다 작은 단위이다. 실재적 개

념인 신분제를 가르칠 수 있는 주제로는 앞 절에서 살펴본 초등교사와 초등학생들에게 의미 있

는 한국사내용에서 추출한 역사적 사실을 바탕으로 선정하였다. 또한 주제의 학습 결과 도달하

게 되는 성취기준 내용(예시)도 함께 제시하였다. 역사개념의 계열화는 추후 교육과정 내용구성

에서 내용체계로 제시한다. 단 성취기준은 학생과 학습과정이라는 변수가 들어가기 때문에 내용

체계에는 포함하지 않고 별도로 제시하기로 하였다. 표 3은 핵심개념인 유사점과 차이점, 변화

와 지속성을 실재적 개념, 주제 및 주요 아이디어를 조직하여 정리한 예시이다. 
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초등

교육

초등교육은 아동에게 

기초적 소양을 기르

기 위한 것이었다. 전

근대에는 통치이념을 

교육했지만, 근현대에

는 사회에서 살아가

는 데 필요한 교양을 

기르고자 했다.

- 초등교육의 사회

적 기능

- 경당, 화랑도, 서

당, 개화기 초등교

육, 식민지 초등교

육

- 현대의 초등교육

- 전근대 초등교육은 사실상 지배층 아동

만이 받았다. 근대 이후 초등교육은 모

든 아동을 대상으로 하는 의무교육이 되

었다.

- 서당의 교육은 개별교육이고, 초등학교 

교육은 일제교육이다. 

변화와 

지속성

불교

문화

삼국시대 왕실 사

상으로 들어온 불

교는 고려시대에

는 사회 전체의 

이념이 되었지만, 

조선시대에는 국

가의 억압을 받았

다. 그렇지만 사람

들의 일상생활과 

문화에 계속 다양

한 영향을 주었다. 

- 불교가 생활에 끼

친 영향

- 삼국시대 불교의 

도입

- 사회의 지배이념

으로서 고려의 불

교

- 조선 억불 정책

- 임진왜란 승병

- 삼국시대 불교는 왕실 사상, 고려시대 불

교는 사회의 지배 사상, 조선의 불교는 

개인 신앙으로 자리잡았다.

- 삼국시대 불교는 왕실에서 받아들었지만, 

고려시대에는 사회 전반의 이념이 되었

다. 

- 조선시대 국가 정책으로 불교를 억압하

였지만 사회와 사람들의 일상생활에서 

지속되었다.

- 불교는 도교나 무속신앙과 같은 민간신

앙과 결합하면서 변화하였다. 

유교

문화

유교는 삼국시대

부터 조선시대까

지 학문과 정치사

상이었다. 조선시

대에는 정치뿐 아

니라 사회생활까

지 유교이념에 따

랐다.  

- 화랑도 세속오계

- 성리학

- 실학자의 유교인

식

- 조선시대 삼강오

륜

- 근대의 현모양처 

관념

- 신라 승려 원광의 세속오계에서 충이나 효 

등의 내용은 유교 사상에 기반한 것이다.

- 조선의 성리학적 이념은 조선의 통치제

도로 받아들여져 사회적 실천이 되었다.

- 조선후기 실학자들은 유교이념을 바탕

으로 실생활에 도움이 되는 학문을 주

장하였다.

- 조선 시대 삼강오륜은 기본 윤리가 되어 

현대에까지 영향을 끼쳤다.

주거

생활

주거의 형태는 구

석기 시대 막집과 

동굴에서 현대의 

공통주택에 이르

기까지 달라져왔

다. 그렇지만 그 

기능은 생활을 보

호하고 가족을 유

지하는 데 있다. 

- 구석기시대의 

막집과 동굴 

- 신석기시대의 움집

- 온돌

- 초가집, 기와집과 

현대 공동주택

- 가옥은 외부의 위험을 막아 개인생활을 

보호하고, 일상생활의 편안함을 유지하

는 역할을 했다. 

- 외부의 주된 위험과 일상생활의 편안함

을 보는 생각, 그리고 기술의 발달에 따

라 주거지의 형태도 동굴과 막집, 움집 

등으로 바뀌었다.

- 신분제가 확립되면서 주거지의 형태도 

신분에 따라 달랐다.  

농사

활동

생산활동이 농사

로 대체되는 변화

는 점진적으로 일

어났다. 

시대가 흐르면서 

농업생산이 늘어

나고 작물이 다양

해졌다. 

- 농경의 시작

- 삼한의 저수지

- 쟁기의 사용 및 

우경

- 상품작물 재배

- 농사가 시작되고도 채집이나 수렵, 어

로 활동이 지속되었다.

- 농업은 인류의 생활방식을 근본적으로 

바꾸었다. 

- 수리시설의 보급은 농업, 특히 벼농사

의 발달을 촉진하였다. 

- 쟁기의 개량과 소를 비롯한 가축의 사용

은 농업생산량을 크게 높였다. 

실재적 개념 ‘신분제’는 핵심개념‘유사점과 차이점’을 가르칠 수 있다. 제도는 표면적으

로는 유사해 보이지만 실제로 다른 경우가 있기 때문에 다른 측면을 부각시켜서 대조할 수 있

다. “신분제는 전근대 사회구성원 간의 기본적인 관계이다. 그러나 신분을 나누는 기준은 시기

에 따라 다르다.”라는 주요 아이디어를 학습할 수 있는 한국사 사실로는 신라의 골품제와 고려
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의 신분제도, 조선의 신분제도를 선택할 수 있을 것이다. 

  또한 실재적 개념 ‘불교문화’는 핵심개념‘변화와 지속성’을 가르치기에 적합하다. 불교

는 오랜 시간 동안 우리나라 사람들에게 지속적인 영향을 미쳤고, 또 동일한 변화가 다양한 

대상에 따라 미치는 영향이 다르기 때문이다. 삼국시대 도입된 불교는 사람들의 생활에 깊숙

이 퍼져갔고 고려시대까지 이어졌다. 고려에서는 승려들도 사회적으로 존경받는 계층이었다. 

불교는 신앙으로서 고려인들의 정신세계에 큰 영향을 주었다. 고려 사람들은 부처를 믿으면 

복을 받는다고 믿었고 불교는 번창하였다. 고려에서는 불교를 중심으로 유교, 도교와 같은 다

양한 사상과 종교가 공존하였고, 다른 사상의 영향으로 불교의 성격이 변화하기도 하였다. 이

러한 사실들은 통합할 수 있는 아이디어는 “삼국시대 왕실 사상으로 들어온 불교는 고려시

대에는 사회 전체의 이념이 되었지만, 조선시대에는 국가의 억압을 받았다. 그렇지만 사람들

의 일상생활과 문화에 계속 다양한 영향을 주었다.”로 할 수 있다. 학생들은 시대별 불교문

화 변화를 배우면서 문화가 사람들에게 미치는 영향을 이해할 수 있다. 또한 사회의 변화로 

인해 문화가 달라지는 양상도 익힐 수 있을 것이다. 불교문화 이외에도 한국사에서 중요한 유

교문화도 변화와 지속성을 가르칠 수 있는 실재적 개념이다. 이러한 개념의 계열화는 개념 기

반 교육과정 내용 요소의 소재가 된다.

Ⅴ. 맺음말

  지금까지 초등 역사교육과정의 내용구성은 역사교육적 의미를 추구하기보다는 쉽고 재미있는 

역사를 지향하였지만 이론적 근거와 효과가 불명확하였다. 본 연구의 목적은 역사학습 내용 요

소로 역사개념의 기능을 확인하여 궁극적으로 핵심개념에 바탕을 둔 역사교육과정 내용 구성안

을 마련하는 것이다. 이를 위해 역사지식의 성격에 비추어 역사개념을 실재적 개념과 핵심개념

으로 나누고 역사학습에서 개념의 기능을 탐색하였다. 실재적 개념이 역사적 사실을 범주화하여 

묶은 개념이라면, 핵심개념은 역사적 사실의 성격이나 역사연구의 방법을 나타내는 개념이다. 

실재적 개념은 역사교육의 내용이 되며, 핵심개념은 역사지식의 성격을 이해하며 역사적으로 사

고하도록 돕는 개념으로 교육과정의 내용을 조직하는 데 활용할 수 있다. 이러한 핵심개념을 조

직개념으로 정하고 내용을 선정하고 조직함으로써 학생들에게 의미 있는 역사지식을 제공하여 

학생들이 역사를 체계적으로 파악하고 역사적 사실의 성격을 이해할 수 있다. 

  본 연구는 첫째, 초등 역사교육과정의 체계적인 내용 구성 방안을 이론적으로 체계화하고 

실제 교수요목안을 제시하였다는 점에서 의미가 있다. 둘째, 핵심개념에 기반하여 역사교육내

용을 선정하고 조직함으로써 학생들이 역사인식 체계를 확장하고 역사지식을 구성하는 기회

를 제공할 수 있다. 셋째, 초등학생들이 관심을 가지는 역사적 사실에서 핵심개념의 요소를 

탐색하여 학습내용을 제시함으로써 개념 기반 역사학습의 실현 가능성을 높였다.  

  본 연구를 통해 역사 탐구를 위한 개념 기반 역사교육과정의 가능성을 확인하였으며, 이 연구

가 초등 역사교육에서 개념 도입 차원을 넘어서 실제적으로 교육 현장에 기여하기를 바란다.
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역량의 역사교육 적용 

박 미 송 

오송고등학교

Ⅰ. 서론

  역사는 과거를 다루는 학문이다. 과거에 일어난 사건에서부터 국가사, 시대사까지 현재를 

기점으로 이전의 시간의 정치, 경제, 문화 등 모든 분야를 다룬다. 이러한 역사를 학습한다는 

것은 단순히 지나간 것을 배운다는 것을 넘어 인류가 쌓아 올린 다양한 분야를 총망라한 인

류의 총체적 변화를 배우는 것이다. 이러한 과거의 것을 배운다는 것의 의미는 단순한 역사교

육의 의미를 넘어 어떠한 역사를 배워야 하는가에 대한 숙제를 남긴다. 역사를 배운 학생이 

그렇지 못한 학생과 무엇이 다른가는 역사교육의 목적을 가장 분명하게 나타낼 수 있다. 역사

교육의 목적은 그간의 역사교육계에서 끊임없이 논의되었다. 무엇을 가르칠 것인가. 어떻게 

가르칠 것인가는 그러한 연구의 연장선이다. 그러나 현재의 학생들이 졸업 후 맞닥뜨리는 미

래는 현재와는 달리 변화의 속도가 빠르며 예측 가능성이 떨어지는 사회이다. 그러한 사회에

서 무엇을 할 수 있는 인간으로 거듭나야 하는가는 현재의 교육계의 중요한 논의가 되었다. 

이러한 문제의식에서 역량(competence, competency)의 교육적 가치를 찾고 이를 교육에 도입

하려는 움직임이 일고 있다. 역량은 지식과 기능 그 이상으로 이는 심리 사회적 자원(기능과 

태도 포함)을 끌어내 동원함으로써 특수한 맥락에서 복잡한 문제를 해결할 수 있는 능력을 포

함하는 것으로 OECD에서 정의한 바 있다.(OECD, 2005, 4) 즉 변화하는 미래 사회의 다양하고 

복잡한 요구를 스스로 충족하기 위해 사회적, 행동적, 인지적 특성을 종합하여 이를 해결하는 

능력을 키우고자 한다. 그간의 역사교육에서는 미래를 대비할 수 있는 학문적 지식에 중점을 

두었으나 미래를 위해 역사를 배움으로써 할 수 있는 능력에 대해서는 큰 논의 대상은 아니

었다. 그러나 이러한 변화가 대한민국의 국가교육과정에 공식적으로 도입되며 역사교육에서도 

‘역량’에 대한 논의가 시작되었다. 이에 따라 역량이 갖는 교육적 가치와 이를 역사교육에

서 어떻게 반영할 수 있는가를 탐색하여 그 교육적 효과에 대해 고려할 필요성이 대두되고 

있다. 

박미송

2023년 연차학술대회 < 4분과 >
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Ⅱ. 본론

                           

1. 역량의 교육 도입

  직업 소양 능력에서 요구되었던 역량 개념을 교육에 적용하기 위한 논의는 OECD를 통해 

본격적으로 이루어졌다.(소경희, 2007, 2) OECD가 1997년부터 5년간 수행한 DeSeCo(Defining 

and Selecting of Key Competencies) 프로젝트는 학생들과 청년들이 미래 사회를 준비하는 데 

필요한 핵심역량(Key competency)을 제안하였다. 역량에 대한 논의의 시작은 이처럼 교육과정

을 마친 학생들이 갖추어야 할 사회적, 행동적 요소와 인지적, 실천적 기능 등을 성공적으로 

충족시키는 능력을 연구한 것이다. 많은 역량 중 ‘핵심’으로 추출한 기준은 ‘삶의 다양한 

요구를 충족시킬 수 있어야 하고, 개인의 삶과 사회에 공헌할 수 있어야 하며, 모든 개인에게 

필요한 것이었다.(OECD, 2005, 4) 핵심역량은 핵심역량을 3가지 범주로 제시하였는데 ‘상호

적으로 도구 사용’, ‘이질적인 그룹에서 상호작용하기’, ‘자율적으로 행동하기’이다. 개

인의 성장을 위한 능력뿐만 아니라 공동체에서 갖출 사회적 차원의 역량이 강조되는 것을 알 

수 있다. 이는 기존의 개인적 지식 성취와 관련된 일반적 기능적 요소보다는 함께 살아가는 

공동체적 능력을 키우는 능력이 반영된 것이다. OECD는 DeSeCo 프로젝트에서 제시한 역량이 

갖는 추상성으로 인해 교육정책의 실천이나 학교 교육과정 적용의 어려운 한계를 인정하였

다.(이상은·소경희, 2019, 143) OECD는 후속 작업으로 ‘OECD 미래 교육과 역량 2030’(The 

Future of Education and Skills 2030)을 진행하여 OECD 학습 체계(OECD Learning Framework 

2030)를 제안하였다. OECD 학습 체계는 학습 나침반(OECD Learning Compass 2030)으로 비유

되어 제시되었다. 학습 나침반에서 제시한 요소는 역량, 핵심 기반(Core foundation), 변혁적 

역량(transformative competencies), 학습 AAR 순환 주기(The Anticipation-Action-Reflection 

cycle), 학생의 주체성(Student agency)이다. 태도, 지식, 기능, 가치를 포함하는 ‘역량’은 핵

심으로 정중앙에 위치한다. 이는 기존의 DeSeCo의 핵심역량의 의미와 이어진다. 이를 둘러싼 

‘핵심 기반’은 ‘학생 주체성’과 학생이 ‘변혁적인 역량’을 기를 수 있는 기반을 제공

한다.(OECD, 2019, 13) 핵심 기반은 전 교육과정을 통해 추가 학습을 위한 토대가 되고, 학생

들은 삶에 걸쳐 변혁적 역량을 발휘할 수 있다. 변혁적 역량은 학생들이 세계에 기여하고 더 

나은 미래를 만들기 위해 필요한 것으로 ‘가치를 창출하고’, ‘긴장과 딜레마를 조정하

고’, ‘책임감을 갖는 것’이다. ‘AAR 순환 주기’는 역량, 핵심 기반, 변혁적 역량을 모두 

포괄하는 순환 사이클이다. 지속적인 ‘예상-행동-성찰’의 순환은 학습자가 장기적인 목표인 

공동의 웰-빙(Well-being)에 이바지하도록 한다. ‘학생의 주체성’은 나침반을 들고 있는 학

생으로 표현되었다. 이는 목표를 설정하는 능력, 영향력 있는 변화를 위해 책임감 있게 행동

하고 숙고하는 능력으로 정의하였다. 이는‘OECD 미래 교육과 역량 2030’의 배경인 학생들

의 역할 변화에 주목한 점에서 착안한 것으로 보인다. 학생들은 주체적인 행위자가 되도록 태

도, 지식, 기능, 가치를 주도적으로 인식해야 한다. 나침반은 이러한 학생의 주체적 행위를 할 

수 있는 기반으로 구현된 것이다. OECD는 연구의 다음 단계로 교육과정과 교사 역량을 분석
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하여 교육과정 개발 등 실제 교육 현장에 적용하도록 교육 시스템의 변화를 추구하고 있다. 

(OECD, 2019, 14) OECD는 DeSeCo 프로젝트를 통해 변화하는 미래에 학생들이 갖출 역량을 

제안하는 것을 넘어 OECD 미래 교육과 역량 2030을 통해 역량이 갖는 교육적 가치를 교육 

현장에 실현하고자 노력하였다. 국제기구의 이러한 노력은 회원국들을 비롯하여 세계 여러 나

라에 영향을 주었다. 역량은 세계 각국의 교육과정에 반영되어 전과 다른 학교를 만드는 데 

영향을 주고 있다. 

  우리나라에서는 2015 교육과정을 통해 공식적으로 역량이 학교 교육에 도입되었다. 교육을 

통한 인간상을 자주적인 사람, 창의적인 사람, 교양있는 사람, 더불어 사는 사람으로 제안하였

으며 이를 구현하기 위해 핵심역량을 제안하였다. 총론의 핵심역량은 자기관리 역량, 지식 정

보처리 역량, 창의적 사고 역량, 심미적 감성 역량, 의사소통 역량, 공동체 역량이다.(교육부, 

2015, 2) 사회과 교과 역량은 학생들이 민주 시민으로서의 자질을 함양하는 것을 목표로 창의

적 사고력, 비판적 사고력, 문제 해결력 및 의사 결정력, 의사소통 및 협업 능력, 정보 활용 

능력을 제시하였다.(교육부, 2018, 3) 사회과 내의 과목의 역량 제시에는 차이가 있었다. 이를 

표로 나타내면 다음과 같다.

  역사 과목을 제외한 과목의 특징을 살펴보면 역량을 직접적으로 드러낸 과목은 사회, 통합

사회, 사회·문화, 세계지리, 여행지리다. 통합사회와 사회·문화는 사회 교과의 역량을 바탕

으로 추가되거나 재조정되었다. 중학교 수준의 사회와 고등학교의 통합사회의 역량에서 ‘공

동체적 역량’, ‘통합적 사고력’이 추가된 부분은 두 학교급 간의 수준 차이를 고려한 것으

로 보인다. 한국지리, 세계지리, 여행지리는 과목의 ‘성격’에서 역량을 제안한 것과 달리 과

목의 ‘목표’를 통해 역량을 제안하였다. 세계지리와 여행지리는 교과의 내용을 통한 구체적

인 활동으로 역량을 서술한 것이 특징적이다. 한국지리는 역량이라는 표현을 사용하지 않고, 

지리 교과 학습을 통해 사회 교과 역량과 연관된 능력과 활동, 태도 등으로 제시하였다. 경제, 

정치와 법, 여행지리, 사회문제 탐구 과목도 ‘역량’이라는 표현은 사용하지 않았으나 사회

과 교과 역량을 기초로 하되 과목의 교과 내용이나 특성과 관련된 능력들을 추가하거나 조정

하였다. 사회문제 탐구는 사회문제의 원인과 해결 방안을 찾는 탐구 과정을 통해 기를 수 있

는 능력이 중심이 되어 제안하였다. 

  사회 과목의 역량은 기존의 교육과정을 통해 제안되던 목표의 기능, 가치, 태도와 총론의 

역량, 사회 교과 역량과 조합되어 있다. 여기서 찾을 수 있는 유의미한 특징은 학교급 간의 

차이에 따라 역량의 차이를 고려할 수 있다는 것이다. 학습 내용의 변화뿐만 아니라 학생들의 

능력에도 발달단계의 차이가 있다. 학교급별에서 함양할 수 있는 역량을 차별적으로 제시할 

수 있을 것이다. 지리과는 각 과목의 역량이 모두 다르게 제시되어 있다. 이는 지리과의 공통 

역량뿐만 아니라 각 과목의 학습 내용과 활동에 중점을 두어 각각의 과목별 역량을 개발할 

수 있음을 시사한다. 
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표 1. 사회과 과목 역량의 제시

교육과정 공통/선택 과목 교과 역량

공통 

교육과정
공통 

사회
창의적 사고력, 비판적 사고력, 문제 해결력 및 의사 결정력, 의사소통 

및 협업 능력, 정보 활용 능력

역사
역사 사실 이해, 역사 자료 분석과 해석, 역사 정보 활용 및 의사소통, 

역사적 판단력과 문제 해결 능력, 정체성과 상호 존중

선택 중심 

교육과정

공통

통합사회
비판적 사고력 및 창의성, 문제 해결 능력과 의사 결정 능력, 자기 

존중 및 대인 관계 능력, 공동체적 역량, 통합적 사고력 

한국사
역사 사실 이해, 역사 자료 분석과 해석, 역사 정보 활용 및 의사소통, 

역사적 판단력과 문제 해결 능력, 정체성과 상호 존중

일반 선택

한국지리

지리적 사고력, 분석력, 창의력, 의사 결정 능력 및 문화적 다양성을 

이해하는 능력을 기르며, 국토의 지속가능한 발전을 지향하는 가치관을 

형성

세계지리

세계의 자연환경 및 인문환경에 대한 체계적, 종합적 이해를 

바탕으로, 다양한 자연환경 및 인문환경의 특징과 이에 적응해 온 각 

지역의 여러 가지 생활 모습을 파악하고, 지역적, 국가적, 지구적 

규모에서 다양하게 대두되는 지구촌의 주요 현안 및 쟁점들을 탐구한다. 

세계 여러 국가 및 지역의 지리 정보에 대한 수집과 분석, 도표화와 

지도화 작업을 바탕으로 주요 국가나 권역 단위의 지리적 속성 및 

공간적 특징을 비교하고 평가한다. 

세계의 자연환경 및 인문환경의 공간적 다양성과 지역적 차이에 대한 

공감적 이해를 통해 여러 국가나 권역 사이의 상호 협력 및 공존의 길을 

모색하는 한편 지역 간의 갈등 요인 및 분쟁 지역의 본질과 합리적 해결 

방안을 탐색한다.

동아시아사
역사 사실 이해, 역사 자료 분석과 해석, 역사 정보 활용 및 의사소통, 

역사적 판단력과 문제 해결 능력, 정체성과 상호 존중

세계사
역사 사실 이해, 역사 자료 분석과 해석, 역사 정보 활용 및 의사소통, 

역사적 판단력과 문제 해결 능력, 정체성과 상호 존중

경제
정보 활용 능력, 비판적 사고력, 의사소통 능력, 협업 능력, 문제 

해결력

정치와 법

정보 활용 능력, 의사소통 및 협업 능력, 비판적 사고력과 문제 

해결력 및 의사 결정력을 통해 정치적 쟁점과 법적 분쟁을 체계적으로 

분석･평가, 창의적 사고를 통해 개인과 공동체 발전을 위하여 사회에 

능동적으로 참여할 수 있는 능력

사회·문화
정보 활용 능력, 비판적 사고력과 창의적 사고력, 문제 해결 및 의사 

결정 능력, 의사소통 및 협업 능력

진로 선택

여행지리

 의미 있고 바람직한 여행에 필요한 지식, 기능, 가치 및 태도를 

익힘으로써 통합적 탐구력과 비판적 사고력, 문제 해결 능력 및 의사 

결정 능력을 기른다. 국내 및 세계적으로 널리 알려진 지역별 자연환경 

및 인문환경 특성과 그곳에서 살아가는 사람들의 다양한 생활모습을 

이해하고 존중･배려 그리고 소통과 공감하는 태도를 기른다.

여행의 특성과 그 변화를 통해 현대사회의 특성과 미래 사회의 변화 

방향을 탐색하고, 자신뿐 아니라 인류 공동체의 바람직하고 행복한 삶을 

만들어 나가는 데 필요한 진로 탐색 능력, 공동체에 대한 책임 의식, 

사회참여 능력을 기른다.

사회문제 

탐구

 탐구 능력 함양, 민주 사회의 구성원에게 요구되는 문제 해결력, 

의사 결정 능력, 사회 참여 능력 

출처 : 교육부(2018) 재구성 
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2. 역사과 역량에 대한 논의 

  역사는 초등학교의 사회 과목의 3단원(사람들의 삶과 문화), 4단원(사회의 새로운 변화와 오

늘날의 우리)에서는 따로 역사과의 역량이 고려되지 않고 사회 교과 역량으로 제안되었다. 중

학교의 역사 과목과 고등학교의 한국사, 세계사, 동아시아의 역량은 동일하다. 과목의 성격을 

통해 명시적으로 역사과의 중요한 역량은 역사 사실 이해, 역사 자료 분석과 해석, 역사 정보 

활용 및 의사소통, 역사적 판단력과 문제 해결 능력, 정체성과 상호 존중이다.(교육부, 2018, 

96) 역사과의 역량 역시 다른 사회과의 역량의 전반적인 특징과 같이 총론의 핵심역량과 연관

될 수 있는 역량을 선발하였다. 이를 표로 나타내면 다음과 같다. 

 

표 2. 총론, 사회 교과, 역사과 역량의 제시

총론의 핵심역량
자기관리

역량

지식 정보처리 

역량

창의적 사고 

역량

심미적 

감성 역량
의사소통 역량 공동체 역량

사회 교과 역량

문제 해결력 및 

의사 결정력, 정보 

활용 능력

창의적 

사고력, 

비판적 사고력

의사소통 및 협업 능력

역사과 중요한 역량

역사 사실 이해, 

역사 자료 분석과 

해석, 역사적 

판단력과 문제 

해결 능력 

역사 정보 활용 

및 의사소통

정체성과 상호 

존중

출처 : 교육부(2018) 재구성 

 

  총론의 핵심역량, 사회 교과 역량, 역사과 중요한 역량 모두 교육활동의 결과이며 학생들이 

갖추어야 할 능력에 대한 논의이다. 현재의 교육과정에서는 총론의 역량과 각 과목의 역량 관

계나 활용 방안에 대해서는 구체적으로 명시되어 있지 않다. 동일 시대의 역사 내용을 학습하

며 초등학교 수준에서는 사회과의 역량을 적용하고, 중·고등학교에서는 역사과 역량을 적용

하는 기준은 불분명하다. 현재의 역사과 역량은 총론의 핵심역량에 포함된다. 이는 다른 교과

가 아닌 역사교육을 통해 함양할 수 있는 역사 과목의 고유 역량의 부재를 초래할 수 있다는 

것을 의미한다. 교과 수업과 핵심역량이 유기적으로 연결되지 못한 채 제시되는 역량의 제시

는 역사 교과의 목적에 집중력을 잃을 수 있다. 역사 과목의 역량은 총론 차원의 핵심역량의 

어떤 요소, 항목이 역사과에서 특화될 수 있는지, 핵심으로 삼을 수 있을지에 대한 숙고가 부

족했으며, 총론 차원에서 설정된 핵심역량과 개별 교과인 역사과 차원에서 설정된 핵심역량 

간의 유기적인 연관성을 확인하기 어렵다.(양정현, 2015, 268-269)  

3. 역사 교과서에 적용된 역사 역량

  학생들에게 가까운 교육과정은 교과서이다. 현재 국가교육과정이 가지는 구속력으로 인해 
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2015 교육과정 교과서의 저자들은 역량을 반영하고자 하였다. 공통 과목인 고등학교 『한국

사』교과서에서 역사 과목의 역량이 제시된 방법을 정리하면 다음과 같다. 역사 사실의 이해

는 가장 기초적인 역량으로 기본 전제가 되어 따로 표기되는 경우가 많지 않아 실질적인 표

기의 숫자는 많지 않았다. 역사 자료 분석과 해석의 경우 기존 탐구 활동 구성에서 본문과 관

련된 사료 등의 읽기 자료가 제시되고 역사 개념이나 사건을 찾는 활동에서 표기되었다. 역사 

정보 활용 및 의사소통, 역사적 판단력과 문제 해결 능력은 교과서 저자들이 생각할 때 해당 

주제에서 함양할 수 있는 역량을 설정한 뒤 제시하였다. 역사적 개념의 이해보다는 역사적 사

건을 보는 대립 시각을 제시해 시대의 모습을 파악하거나, 토론 등의 활동을 통해 자신의 의

견을 드러내는 활동에 주로 표기되었다. 역사 교과 역량은 교과서를 정리하는 단계에서 역량

을 제시하여 역사 기본 개념을 익힌 후 관련된 활동을 구성하여 제시하거나, 단순 역사 지식

에 얽매이지 않고 시대를 관통하거나 현대와 연결할 수 있는 활동을 통해 제안되었다. 이러한 

구성의 경우는 총론이 제시하는 창의·융합의 형태로 타 교과와 연계하거나, 다양한 활동이 

‘역량’을 매개로 제시되기도 하였다. 

  실제 『한국사』교과서의 역량 제시의 양상을 살펴보고자 2022년 현재 사용되고 있는 9종의 

고등학교 한국사 교과서의 역량 제시 방법을 분석하였다. 그 방법은 역량이 반영되기 전의 

2009 개정 교육과정에 의거해 출판된 8종의 한국사 교과서와 비교하여 각 교과서에 구체적

으로 변화된 모습을 찾았다.(출판사별 가나다 순임, 역량 표현은 각 교과서의 표현을 따름) 

  금성출판사의 한국사 교과서는 머리말에서 “한국사 과목을 배우면 다음과 같은 역량

을 기를 수 있다.”라고 하여 교과서 집필에서 국가교육과정의 핵심역량에 신경을 썼음을 직

접적으로 밝히고 있다. 그리고 역량을 5가지로 나누어 제시하고 있는데, 이는 국가교육과정에 

나오는 역량의 요소와 속성을 그대로 옮긴 것이다. 교과서에서 확인할 수 있는 핵심역량의 적

용은 탐구 활동에 나타난다. 또한 주제에 따라 필요한 경우 ‘창의 융합 교실’을 배치하여 

프로젝트 활동을 구성하였는데 여기에도 역사과 역량이 표시되었다.

  동아출판에서 발행한 한국사 교과서에는 한국사의 필수 역량에 대한 안내는 따로 제시

되지 않았다. 2009 개정 교육과정 교과서의 ‘자료로 보는 역사’가 ‘사료로 보는 역사’로 

바뀌어 ‘생각을 키우는 활동’을 추가하였다. 주로 중단원의 마지막 부분이나 단원에 따라서

는 소단원 내용과 관련된 ‘역사 생각하기’, ‘역사 특집’, ‘역사 탐구하기’를 배치하여 

그 속에서 한국사의 역량과 관련된 활동을 제시하였다. 주요 구성은 소단원의 역사 지식을 

기반으로 당시의 사료와 재가공된 자료를 바탕으로 활동을 제시하고 있다. 활동 위에 연관된 

한국사의 필수 역량을 표시하였다. 또한 단원별 집필 저자에 따른 한국사의 필수 핵심역

량 별 요소의 인식이 상이하였다. 

 리베르스쿨에서 발행한 한국사 교과서에는 따로 역사 과목의 핵심역량의 의미는 설명되지 

않았으며 본문 중간의 ‘핵심역량 쑥쑥’이라는 코너를 통해 본문 내용과 관련된 활동과 자료

가 제시되었다. 또한 본문과 관련된 자료를 바탕으로 ‘역사 탐구하기’가 구성되어 있는데 이

는 2009 개정 교육과정의 ‘탐구 활동’이 변화된 것이다. 소단원과 소단원 사이에 소단원을 

정리하거나, 소단원 본문 중간에 역사 과목의 핵심역량을 중점적으로 기르는 활동을 구성하였다
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고 밝힌 ‘역사 역량 강화하기’도 제시된다. ‘역사 탐구하기’와 ‘역사 역량 강화하기’가 

혼재되어 있으나 두 활동의 차별성이 크지 않아 ‘역사 역량 강화하기’가 추가로 교과서에 구

성된 것으로 보였다. 대단원 끝에 ‘대단원 마무리 활동’이 제시되고 그 중 ‘교과서 확장 탐

구’를 제시하며 활동과 관련된 역사 과목의 핵심역량들을 활동별 구별 없이 표시하였다. 

  미래엔에서 발행한 한국사 교과서의 구성과 특징을 소개하는 부분에 한국사 핵심역량

을 간략하게 표시하였으나 본문 구성이나 탐구 활동에 따로 한국사 핵심역량을 제시하지 

않았다. 교과서 서술이나 소단원의 사이의 ‘자료 속 지식백과’나 중단원 사이에 제시한 

‘주제 탐구 활동’이 특정 역량을 고려한 구성으로 보이나 이는 교과서를 통해서는 어떠한 

한국사 핵심역량인지 확인할 수가 없다.

 비상교육에서 출판한 한국사 교과서에 역사 핵심역량에 대한 의미 설명은 없다. 소단원에

‘생각을 키우자’라는 구성을 통해 저자들이 생각하는 관련 역사 핵심역량을 표시하고 있다. 

이 구성은 2009 개정 교과서의 ‘생각을 키우는 자료’와 ‘탐구’가 혼합된 형태이다. 본문

과 관련된 자료가 제시되고 학생들에게 활동을 제시하고 관련된 역사 핵심역량을 표시한 것

이다. 활동과 관련된 역사 핵심역량이 중복 표시되어 있으나 각 활동의 연관된 역량은 나타내

고 있지 않다. ‘역량을 더하다’라는 별도의 코너를 마련하여 심화·보충 주제를 선정하여 

활동을 제시하고 관련 역사 핵심역량을 표시하였다. 표시상의 특이점은 사실 이해, 자료 분석, 

역사적 판단, 정보 활용 등의 용어로 역량을 제시하였다. 그에 따라 의사소통과 문제 해결 능

력, 정체성과 관련된 활동의 부재를 보인다.

  씨마스의 한국사 교과서는 2015 교육과정에서 새롭게 검정·발행되어 기존의 교과서 구

성과 달리 어떻게 역량을 반영하였는지 확인하기 어렵지만 ‘이 책의 구성과 특징’첫머리에 

다섯 가지 교과 역량을 구현하고자 교과서를 구성하였다는 목적을 밝히고 있다. 소단원이 끝

날 때마다 ‘역량 키우기’ 코너를 제시하고 있으나 관련된 교과 역량이 무엇인지 표시하지 

않았다. 그 구성은 ‘개념 Check’-‘개념 Plus’-‘역량 Up’으로 모두 같은 틀을 따르고 

있다. 기본 개념을 확인하고 단계적으로 역량을 키우는 구성은 교과서의 저자들이 역사 지식

을 이해한 바탕에서 역사 교과 역량이 함양될 수 있다는 전제를 보여주고 있다. 주로 ‘역량

UP’으로 표시된 활동은 소단원 별로 하나만 제시되어 있다. ‘집중 주제 탐구’를 별도로 

구성하여 탐구 활동을 제시하고 있으나 이 역시 활동들을 통해 저자들이 학생들이 함양하기

를 바라는 다섯 가지 교과 역량은 표시되어 있지 않다. 

  지학사에서 발행한 한국사 교과서에는 역사과 역량이 무엇이며 어떤 의미인지는 구체적

으로 설명되어 있지 않다. 교과서의 머리말에서 “역사교육이 목표하는 역사적 사고력의 함양

은 항상 당대의 역사학이 이룬 성과에 기초하여 추구”라는 사고력과 관련된 언급과 2015 교

육과정에 따라 핵심 개념 중심의 학습량 적정화와 학생 참여 중심의 교수·학습 방법 개선에 

초점을 두었다고 밝히고 있지만 역량은 언급되지 않는다. 교과서의 구성과 특징을 소개하는 

부분에서조차 역사적 사고 능력과 해석 능력이라는 표현은 있으나 역량이란 표현은 등장하지 

않았다. 2009 개정 한국사 교과서의 본문과 탐구 활동 구성은 2015 교육과정 교과서에서도 

그대로 유지하였다. 교과서의 ‘탐구 활동’을 활용하며 각 소단원 하단에 탐구 활동 전체를 
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나타내는 하나의 역량을 표시하였다. 탐구 활동에서 사료와 관련된 활동이 주가 되어 역사 자

료 분석과 해석 역량 표시가 대다수이다. 자료 자체를 정리하여 제시하는 경우는 ‘사료 읽

기’나 ‘자료로 이해하기’로 구성하고 설명을 추가하였다. 이는 역사 자료 분석과 해석을 

제외한 다른 역량과 관련된 활동으로 ‘탐구 활동’을 구성한 것으로 볼 수 있다. 중단원 사

이에 ‘주제 탐구’ 활동을 구성하였는데, 이 역시 각 활동에 따라 역량을 제시하지 않고 하

나의 관련 역량을 페이지 측면 상단에 표시하였다. ‘탐구 활동’과는 달리 역사 자료 분석과 

해석을 제외한 다른 역량을 제시한 활동이 주로 구성되어 있다.

  천재교육에서 편찬한 한국사 교과서는 한국사의 다섯 가지 핵심역량을 교과서 소개란

에 제시하였다. 역량과 관련된 구성은 소단원 본문에 ‘역사 탐구’ 활동이다. ‘역사 탐구’

는 2009 개정 교과서의 ‘활동하기’의 구성이 유지되었으며 역사 자료 분석과 해석, 역사 정

보 활용 및 의사소통 등을 주로 표시하였다. 여러 활동이 제시되고 역량도 다중 표시되어 각 

활동이 어떠한 역량과 연관되어 있는가는 확인이 어렵다. 

  해냄에듀의 한국사 교과서 역시 2015 교육과정에서 새롭게 검정·발행되어 기존의 교과

서 구성과 달리 어떻게 역량을 반영하였는지 확인하기 어렵지만, 교과서의 특징을 소개하며 
한국사를 통해 키우는 다섯 가지의 핵심역량을 소개하였다. ‘톡톡’이라는 코너를 통해 범

교과 학습이나 추가 읽기 자료, 인물 정보 등을 제시하고 관련 핵심역량을 표시하였다. 본문

의 내용을 보완하는 읽기 자료와 그 해설을 담은 ‘자료 톡톡’의 경우 따로 제시된 활동은 

없지만 주로 ‘자료 분석과 해석’이 표시되고 ‘사실 이해’, 역사적 판단력과 문제 해결, 

정체성과 상호 존중 역량도 한 번씩 표시되었다. 소단원에 해당하는 주제가 끝날 때마다 ‘정

리하고 역량 키우기’를 구성하여 각각의 활동마다 관련 역량을 표시하였다. 하나의 활동에 

여러 역량이 병기되기도 하였다. 제시되는 순서는 세 가지의 활동이 제시된 경우는 모두 ‘개

념 파악’이 먼저 제시되었고 관련 역량으로 ‘사실 이해’가 활동 바로 밑에 표시되었다. 두 

번째 활동으로는‘시간 파악’ 또는 ‘탐구와 토론’, ‘자료 파악’, ‘인물 파악’ 등으로 

구성되었다. 이는 개념을 먼저 이해한 후에 ‘역사적 판단력’, ‘자료 분석’, ‘역사 정보 

활용’ 등의 역량을 기를 수 있다는 역량의 단계를 나타낸 것으로 보인다. 이때 역사정보 활

용 및 의사소통이라는 교육과정에서 제시한 역량은 ‘의사소통’과 ‘역사 정보 활용’으로 

분리하여 표시되어 있고 ‘역사적 판단력과 문제 해결 능력’은 ‘역사적 판단력’과 ‘문제 

해결 능력’이 따로 표시되어 있다. 또한 ‘역사 자료 분석과 이해’는 ‘자료 분석’과 ‘자

료 이해’로 분리되어 표시되어 있다. 이는 저자들이 교육과정에서 제시된 한 역량 내에 다른 

성격의 요소가 포함되었다고 인식한 결과라 할 수 있다. 

  검정에 통과된 2015 교육과정의 9종『한국사』 교과서는 이전 교육과정의 8종의 『한국사』 

교과서에 비해 교과서 서술이나 탐구 활동의 구성에서 크게 차이를 보이지 않았다. 역량은 주로 

탐구 활동을 통해 드러냈으며, 역량을 반영하기 위한 새로운 코너를 추가하거나 탐구 활동을 강

화하였다. 역량이 반영된 교과서를 통해 역량의 적용 시사점은 다음과 같다. 첫째는 사료 등의 

읽기 자료나 본문의 텍스트 읽기를 통한 역량 함양이다. 자료를 읽는 활동에 역사과 역량을 표

기하는 등 역사 텍스트를 읽는 행위만으로도 역사과 역량의 함양 가능성을 시사하였다. 이는 역
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사 강화 수업을 설계할 때 기존의 교수·학습 과정을 크게 변화시키지 않으면서도 역사과 역량

을 강화할 수 있는 실마리를 제공한다. 두 번째는 역량의 단계를 설정할 수 있다는 점이다. 여

러 활동을 한 코너에서 제시하는 경우 선행 활동에서 역사 사실 이해를 바탕으로 이후 후행 활

동을 통해 역사 자료 분석과 해석, 역사 정보 활용 및 의사소통, 역사적 판단력과 문제 해결력, 

정체성과 상호 존중과 관련된 역량을 제안하였다. 이는 일정한 역량의 단계를 보여준 것으로 역

사 사실 이해가 교육과정에 제시된 역사과 주요 역량의 선행 역량이 되고 있음을 보여준다. 세 

번째는 교수·학습 과정에서 탐구 활동을 통한 역량의 강화이다. 다수의 교과서의 저자들은 탐

구 활동을 통해 역량을 제안하였다. 탐구는 학생 중심 활동의 기본으로 교사가 학생 활동을 고

려할 때 역량을 어떻게 반영할 것인가를 사전에 고려해야 함을 나타낸다. 그러나 교과서의 저자

들 역시 한 역량을 활동에 따라 분리하거나, 동일 역량을 다른 활동에 표기한 것처럼 현재의 교

육과정이 제시하는 역량은 그 의미가 모호하다. 지면의 교과서로 표현하기 용이한 역량들을 위

주로 활용한 면이 있다. 실제 입체적인 교수·학습 공간에서 역사를 통한 ‘역사 탐구 활동’으

로 역사과의 특성을 살릴 수 있는 역량이 재정리될 필요성이 있다. 

 

4. 역사 역량의 고유성 탐색

  역사학습의 결과로서의 역량은 역사과 고유의 특성을 고려하며 재설정되어야 한다. 모든 교과

에 일률적으로 교과 역량 설정 요구로 인해 총론 연구진이 의도한 핵심역량 도입의 의미와 가

치를 실제 교육 현장에서 실현하는 것이 더 어려워졌다는 평가(김성자, 2016, 367)처럼 역량이 

교육의 현장 적용의 어려움은 도입 단계에서부터 예상되었다. 그 가장 큰 원인은 교육과정에서 

제시한 역량의 모호함과 역사과의 특성이 반영되지 못했다는 점이다. 이를 극복하기 위해서는 

역량이 교육에 도입된 교육적 의의와 역사과 고유의 역량을 탐구할 필요성이 제기된다. 이를 위

해 교육과정에서 제시한 역사과의 목표를 이룰 수 있는 ‘시간을 다루는 학문’, ‘탐구과정 자

체가 중시되는 학문’, ‘내러티브를 담고 있는 학문’이라는 부분에 주목하였다. 이를 교수·

학습 과정을 통해 학생들이 함양할 수 있는 역사과 역량을 제시하면 다음과 같다. 

  첫째, 역사 지식의 이해이다. 역사 지식의 이해는 역사학습의 기반이다. 단순한 인물의 이름

이나 국가명에서부터 그 시대와 관련된 역사적 개념까지 포함하는 인지적 기능을 포함한다. 

학생들에게는 역사는 ‘암기하는 것’이라는 지식기반사회의 잘못된 통념을 바로 잡아야 한

다. 학습자의 손에는 스마트폰이 들려있고 IT·정보사회에서 역사 지식은 박다함이 아닌 역사 

지식의 이해력과 이를 활용할 수 있는 능력이 있어야 한다. 둘째는 내러티브 구성 능력이다. 

내러티브의 정의는 자기가 아는 것을 서사로 표현하는 것이다. 그러나 역사 내러티브는 단지 

문법과 구문에 맞춰 적절한 수사적 표현을 사용하여 글로 제시하는 것만을 가리키지는 않는

다. 역사적 사실을 하나의 주제로 구성하고, 이에 맞게 자료의 내용을 해석하는 것이 역사 내

러티브 능력이다. 이를 위해서는 인과관계의 파악과 합리적 설명, 역사적 상상이 필요하다. 셋

째는 시대 맥락화 역량이다. 시대 맥락화 역량은 특정 시대를 이해하는 시대 개념부터 새로 

학습하는 역사지식을 시대 맥락속에서 이해하고, 더 나아가 시대의 맥락을 스스로 찾을 수 있
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는 고차원적인 능력을 포함한다. 시대적 상황의 이해를 바탕으로 역사적 사실을 그 맥락 속에 

동기화하는 능력을 갖추어야 한다. 역사는 과거의 것이기 때문에 지나간 자료에 대한 이해와 

기억을 바탕으로 서사를 만들어 간다. 학생들에게 새로 학습하는 역사 개념은 인간의 활동의 

결과인 정치·경제·사회·문화의 모든 영역이 총 망라된 것이다. 학생들은 현재의 방대한 영

역을 이해하기도 쉽지 않다. 시간과 공간을 달리한 망라된 인간의 모든 영역을 파악하기 위해

서는 해당 시대에 대한 맥락적 이해가 필수적이다. 시대를 맥락적으로 파악하는 능력은 교육

과정을 마친 학생들이 마주하는 다양한 문제들을 삶의 맥락과 연계하여 스스로 해결할 수 있

는 능력을 길러줄 수 있을 것이다. 이를 위해 교사는 역사수업을 통해 그 시대를 읽을 수 있

는 다양한 자료와 시대상을 제공해주며 맥락을 찾는 기회를 제공해주어야 한다. 이를 바탕으

로 학생은 탐구 활동을 통해 스스로 맥락을 찾는 능력을 키워야 한다. 이는 교수·학습 과정

을 통해 지속적으로 경험해야 한다. 넷째는 메타적 역사 탐구 능력이다. 메타적 역사 탐구는 

자신이 아는 역사 지식과 그렇지 않은 것을 인지하는 것에서부터 역사의 질문을 형성하고 그

를 해결할 수 있는 ‘역사 탐구’의 방법을 학생들 스스로 활용할 수 있도록 구성하는 능력

이다. 메타적 역사 탐구 능력을 갖춘 학생은 다른 사람의 탐구를 자료로 하여 역사를 탐구할 

수 있다. 역사학습에서는 학생들 스스로 사료를 분석하고 해석하는 탐구 활동을 한다. 그렇지

만 역사 연구의 결과로 생성된 글이나 역사가들이 쓴 책 등 2차 텍스트를 자료로 하여 탐구 

활동을 하는 경우도 많다. 교과서도 탐구 활동을 위한 자료로 원사료와 2차사료를 함께 제시

하는 경우가 흔하다. 이를 자료로 하여 탐구를 할 수 있는 능력이 메타적 역사 탐구 능력이

다. 학생의 탐구 활동은 교수·학습의 기본이다. 미래의 능력으로서 역량은 탐구 과정을 학생 

스스로 조직하고 구성하는 것에 관심을 가져야 한다. ‘메타적’으로 역사 지식을 재구성하기 

위해 어떤 학습 방법을 사용할 것인가, 어떤 자료를 모을 것인가, 어떤 서사를 형성할 것인가 

모두 학습자의 몫이다. 그것은 교수·학습 과정을 통해 학습자에게 익숙한 경험이 되어야 한

다. 역사라는 무한대의 과거에서 학생들은 자신이 무엇을 모르는가부터 확인하며 학습이 시작

되어야 한다. 모르는 것과 궁금한 것을 인지하는 순간 역사 학습이 시작된다. 역사 탐구과정

은 일반 사회의 탐구와는 다른 역사 교과 고유의 역사적 탐구를 수반한다. 역사를 과거의 관

점에서 이해하기 위해 그 시대를 맥락적으로 파악할 것인가, 감정이입을 활용하여 과거 인물

의 행위를 파악할 것인가, 현재의 관점에서 과거의 사건을 이해할 것인가, 탐구의 어느 단계

에서 그것을 활용할지 결정할 줄 알아야 한다. 그리고 그 모든 과정에서 스스로 문제를 파악

하고 그 답을 찾기 위해 찾아가는 과정에서 역사 지식이 생성되어야 한다. 다섯째, 역사 문해

력이다. 기본적으로 문해력은 텍스트를 읽고 쓸 수 있는 능력을 뜻한다. 텍스트를 읽고 거기

에 담긴 내용을 이해하고, 자신의 이해를 글로 써서 다른 사람에게 전달할 수 있는 능력이 문

해력이다. 그렇지만 역사 문해력은 단순히 역사 자료를 읽고 해석하는 능력만을 의미하지 않

는다. 강선주는 역사 문해력을 역사 탐구의 다양한 활동을 포함하는 개념으로 보았다. 역사 

사건을 제시한 글을 읽고 독해하는 능력에서부터, 스스로 역사적 문제를 제기하고 해결하는 

데 역사적 설명을 적용하고, 그러한 사건에 대한 설명이 어떻게 생산되었는지, 그 설명이 어

떤 역사적 증거와 주장들에 기초한 것인지, 어떤 역사의식을 추구하는지 등에 대해 분석하고 
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자신의 역사 지식을 구성하여 표현할 수 있는 능력이 역사 문해력이라는 것이다.(강선주, 

2013) 역사 문해력과 일반 문해력의 차이는 내러티브를 구성하는 능력까지 포함한다는 점이

다. 역사수업에서 학생들은 교수·학습과정을 통해 내러티브를 접하며 이에 담긴 관점과 서사

를 이해하는 과정을 경험한다. 그러한 경험을 쌓고 그들도 내러티브를 구성할 수 있어야 진정

한 교육의 결과라 할 수 있다. 이를 글로 표현하는 과정이 바로 역사 문해력이다. 역사 문해

력은 학생들의 역사학습 목적, 방법, 그 결과까지 모두를 아우르는 역사과의 중요 역량이다. 

역사 텍스트를 어떻게 읽을 것인가와 어떻게 글을 작성할 것인가 모두 역사 자료를 기반으로 

하는 역사과 고유의 중요 속성을 드러낸다. 교육과정을 이수한 학생이 나아간 미래 사회에는 

새로운 과거와 새로운 사건들이 즐비할 것이다. 그들이 모두 역사가처럼 모든 서사를 형성하

여 글로 남길 필요는 없다. 하지만 그러한 정보들을 스스로 해석하고 역사의 맥락 속에서 위

치하고 이해할 수 있어야 한다. 우리는 이를 리터러시 능력이라 한다. 글로 표현된 자료인가, 

유튜브와 같이 학생들에게 친숙한 영상자료로 제공되는가의 차이는 있지만 역사 정보를 활용

하여 무엇인가로 표현하는 능력 역시 문해력의 다른 표현일 뿐이다.

Ⅲ. 결론

  OECD에서 변화하는 미래 사회를 대비하도록 학생이 갖출 역량을 연구한 이래 교육 현장에서

는 학생들의 역량에 관심을 끌게 되었다. 우리나라는 2015 교육과정을 통해 역량이 도입되었다. 

총론이 제시한 핵심역량은 사회 교과 역량과 연결되고, 각 사회 과목들은 사회 교과 역량을 기

반으로 재조정되었다. 그 구체적인 양상을 통해 다른 사회 과목의 사례처럼 종적으로는 중학교 

역사와 고등학교의 한국사, 세계사, 동아시아사의 단계별 역량을 제안한다. 횡적으로는 지리과

의 사례처럼 과목별 특징을 반영한 역사 개별 과목 역량 재설정 역시 고려할 필요성이 있다. 

  교육과정에서 새롭게 반영된 역량이 교과서를 통해 학생들의 교수·학습 과정에 영향을 미

치고 있다. 학생들에게 가장 가까운 교육과정은 교과서다. 2015 교육과정의『한국사』 교과서

를 분석한 결과 이전 『한국사』 교과서의 탐구 활동을 활용하여 역량을 표기하였다. 그로 인

해 역사 자료 분석과 해석, 역사적 판단력과 문제 해결 능력이 주로 적용되었다. 한국사 교

과서들은 교육과정에서 제시한 역사 역량을 반영하기 위한 활동을 구성하고 있지만 교과서 

대다수는 역량이 특성화 되어 있지 못하였다. 교과서의 저자들에 따라 역량의 활용에 있어서 

차이를 보이고 있었다. 교사들은 교육과정을 재구성하여 수업하며, 이 과정에서 교육과정이 

제시한 역량을 반영하려고 시도하기도 한다. 그러나 실제 학생들의 역사 역량을 기르기 위한 

수업을 시행하는 데 어려움을 느낀다. 이는 국가교육과정이나 교과서가 제시하는 역량이 정교

하지 못하고 정합성이 떨어지는 것도 중요한 원인이다. 이에 교사에 따라서는 수업에서 역량

을 도입하는 것이 거부감을 가지기도 한다.

  2015 국가교육과정(안)에 도입된 역량은 역사교육을 통해 기를 수 있는 중요한 역량을 제시한 

것이 아니라, 총론의 역량 중에서 역사 교과에 적용할 수 있는 것을 제시한 것이라는 평가처럼
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(백은진, 2015, 267) 역사교육계에서 역사 역량은 그것이 갖는 문제점이 논의되었다. 그러나 역

량의 논의는 학생 주체성에 초점을 맞추고 있기에 그 문제점을 극복하고 교육적 의의를 재고할 

필요가 있다. 교수·학습 과정을 통해 학생들이 갖출 역사 역량에 대한 고려와 이를 적용한 수

업은 역사교육의 목적에 다가갈 수 있다. 교육과정의 역사과 목적에 맞추어 다음과 같은 역사과 

역량을 제안한다. 역사학습의 기반인 ‘역사 지식의 이해’, 역사적 사실을 하나의 주제로 구성

하고, 이에 맞게 자료의 내용을 해석하는 ‘역사 내러티브 역량’, 역사 지식을 시대 맥락속에

서 이해하고, 시대의 맥락을 스스로 찾을 수 있는 고차원적인 능력인 ‘시대 맥락화 역량’, 역

사 탐구의 방법을 학생들 스스로 활용할 수 있도록 구성하는 능력인 ‘메타적 역사 탐구 역

량’, 역사 정보를 독해하고, 그를 활용하여 내러티브를 구성하여 역사 서사를 글로 표현하는 

능력인 ‘역사 문해력’이다. 역사교육을 통해 이러한 역량을 갖춘 학생들은 역사를 배우지 않

은 학생들보다 ‘역사’라는 방대한 학문의 의미를 찾고 미래의 새로운 과거를 스스로 고민하

고 탐구할 수 있을 것이다. 자신만의 내러티브를 갖추고 그를 표현하는 주체적인 성인으로 성장

할 수 있을 것이다. 역사과 역량에 대한 고민과 수업은 결국 학생 중심 교육으로 향한다. 역사

교육을 통한 바람직한 ‘능력’을 단기간 학생들에게 키워주는 것은 매우 어려운 일이다. 하지

만 교육과정으로 제안된 ‘학생들이 미래 사회에 필요한 역량’에 대한 논의는 역사교육 현장

에서 갖는 의미가 크다. 역량은 역사교육과 맞지 않는다는 비판보다는 역사교육을 통해 함양할 

수 있는 역사과 고유의 역량 담론과 그 방법에 대한 논의가 필요하다.
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독일 사회과 교육과정에 나타난 노동인권 내용 분석

전 영 은 

기독간호대학교

Ⅰ. 서론

독일 민법 제1619조에는 자녀가 부모에 의해 양육되고, 부모의 집에 머무는 동안에는 부모

의 집에서 가사 일을 해야 하는 의무를 가지고 있다고 이야기한다. 독일연방법원은 14세 이후

에는 일주일에 7시간 정도 가사 일을 하는 것이 적절하다고 판단하였다. 독일 프랑크푸르트 

알게마인 신문에 따르면(2018년 7월 10일), 심리학자, 교육학자, 교육상담전문가들 모두 아이

들이 어린 시절 집에서 가사 일을 하는 것은 책임감, 공감능력, 가치판단능력, 문제해결능력 

등을 신장시킨다는 점에서 상당히 긍정적이라고 보았다. 이와 같이 독일은 가정에서부터 노동

에 가치를 부여하고, 관심을 갖도록 하고 있다. 

독일은 학교에서도 노동교육을 하고 있다. 주에 따라, 학교급에 따라 과목은 상이하다(정필

운 외, 2022). 정문성·전영은(2021)에 따르면, 독일 중학교 사회 교과서는 헌법에서 노동이 어

떻게 등장하는지 제시하고 있으며, 노동인권과 관련해서는 아동노동 착취에 대한 내용을 다루

고 있다. 독일은 사회 교과서에서도 노동에 대해 다루고 있지만, 노동학이라는 교과서도 있다. 

노동학 교과서에 대한 논의는 주마다 차이가 있긴 하지만, 1964년 독일 교육과 직업훈련위원

회(Deutscher Ausschuss für das Erziehung- und Bildungswesen)의 하우프트슐레 설립을 위한 

계획을 통해 독립적인 과목으로 노동학 도입에 대한 논의가 이루어졌으며, 1969년 연방 주 교

육장관협의회(KMK)에서 노동학 도입을 결정하였으며, 바이에른 하우프트슐레 9학년에 노동학

이 도입이 되었고, 이후 7학년과 8학년으로 노동학이 확장 도입되었다. 1987년에는 연방 주 

교육장관협의회(KMK)에서 중등1과정에 노동학 도입이 결정되었으며, 2004년에는 과목명이 노

동학에서 노동-경제-기술로 바뀌고, 5학년 교과과정에 도입되었다(황수옥, 2019). 

이 연구에서는 독일 사회과 교육과정에 노동인권이 어떻게 제시되어 있는지 분석하고자 한

다. 교육과정은 교육의 목적을 달성하기 위한 공식 문서로서 목적에 부합하게 체계적으로 조

직되어 있다. 교육과정을 바탕으로 교과서가 개발되기 때문에, 교육과정에 학습자들이 배워야 

할 어떤 내용이 어떻게 표현되어 있는지를 살펴볼 필요가 있다. 추후 이 연구는 독일 사회과 

교과서에 노동인권이 어떻게 제시되어 있는지 연구하기 전에 연구 자료로 활용하고자 한다. 

이 연구는 우리나라 노동교육에 많은 시사점을 얻을 수 있을 것으로 판단된다. 

     

전영은

2023년 연차학술대회 < 5분과 >
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학교급 교과목 교육과정 내용 영역

초등 사물수업 2021 개정 초등 사물수업 교육과정 기술, 디지털 기술, 노동

중등

김나지움 경제-정치
2019 개정 김나지움 경제-정치 교육과

정

내용 영역6: 사회적 시장경제 

안에서 기업과 노동조합

김나지움 선택과목 경제
2022 개정 김나지움 선택과목 경제 교

육과정
내용 영역3: 노동환경의 변화

레알슐레 경제 2022 개정 레알슐레 경제 교육과정

내용 영역3: 사회시장경제(수

정자본주의)에서 기업, 고용

주대표, 노동자대표

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

이 연구는 독일 노르트라인-베스트팔렌 주의 초등 및 중등 교육과정을 분석 대상으로 하였

다. 독일 노르트라인-베스트팔렌 주의 교육과정을 분석한 이유는 첫째, 2017년부터 2022년 현

재까지 작성된 정치교육 랭킹 보고서에서 상위권에 있었기 때문이다. 둘째, 독일 16개 주의 

교육과정을 살펴본 결과, 노르트라인-베스트팔렌 주의 교육과정이 가장 많은 과목 수에서 노

동인권을 다루고 있었기 때문이다. 노르트라인-베스트팔렌 주의 초등부터 중등까지 현재 사용

되고 있는 교과서의 모든 사회과 교육과정을 살펴본 결과, 15개의 교과목 교육과정을 찾아낼 

수 있었다.

노르트라인-베스트팔렌 주의 초등의 경우, 2021 개정 초등 사물수업 교육과정을 분석하였

다. 중등의 경우 노르트라인-베스트팔렌 주에는 김나지움, 레알슐레, 게잠트슐레, 하우프트슐

레 등의 학교가 있다. 중등의 교육과정은 2019 개정 김나지움 경제-정치 교육과정, 2022 개정 

김나지움 선택과목 경제 교육과정, 2022 개정 레알슐레 경제 교육과정, 2022 개정 레알슐레 

선택과목 경제 교육과정, 2011 개정 게잠트슐레 노동학-가정경제, 기술, 경제 교육과정에서 노

동학(과목통합) 분야(7~10학년), 2011 개정 게잠트슐레 노동학-가정경제, 기술, 경제 교육과정

에서 경제(전공주제별) 분야(7~10학년), 2015 개정 게잠트슐레 선택과목 노동학-가정경제, 기

술, 경제 교육과정에서 노동학(가정경제/경제) 분야(8~10학년), 2015 개정 게잠트슐레 선택과목 

노동학-가정경제, 기술, 경제 교육과정에서 노동학(가정경제/경제) 분야(8~10학년), 2022 개정 

게잠트슐레 선택과목 경제와 노동환경 교육과정에서 경제 분야, 2012 개정 하우프트슐레 노동

학-가정경제, 기술, 경제 교육과정에서 경제 분야, 2020 개정 하우프트슐레 경제와 노동환경 

교육과정에서 경제 분야, 2022 개정 하우프트슐레 선택과목 경제와 노동환경 교육과정에서 경

제 분야, 2014 개정 김나지움/게잠트슐레 법 교육과정에서 입문과정, 2014 개정 김나지움/게잠

트슐레 법 교육과정에서 심화과정을 분석하였다. 각 교육과정과 내용 영역에 대한 구체적 정

보는 <표 1>에 나타나 있다. 

표 1. 분석 대상
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레알슐레 선택과목 경제
2022 개정 레알슐레 선택과목 경제 교

육과정
내용 영역9: 노동과 소득

게잠트슐레
노동학-가정경제, 

기술, 경제

2011 개정 게잠트슐레 노동학-가정경

제, 기술, 경제 교육과정에서 노동학(과

목통합) 분야(7~10학년)

내용 영역8: 기업에서 고용주

와 노동자

게잠트슐레
노동학-가정경제, 

기술, 경제

2011 개정 게잠트슐레 노동학-가정경

제, 기술, 경제 교육과정에서 경제(전공

주제별) 분야(7~10학년)

내용 영역2: 기업에서의 경영

게잠트슐레
노동학-가정경제, 

기술, 경제

2015 개정 게잠트슐레 선택과목 노동학

-가정경제, 기술, 경제 교육과정에서 노

동학(가정경제/경제) 분야(8~10학년)

내용 영역10: 직업 안내

게잠트슐레
노동학-가정경제, 

기술, 경제

2015 개정 게잠트슐레 선택과목 노동학

-가정경제, 기술, 경제 교육과정에서 노

동학(가정경제/경제) 분야(8~10학년)

내용 영역9: 직업 안내

게잠트슐레
선택과목 경제와 

노동환경

2022 개정 게잠트슐레 선택과목 경제와 

노동환경 교육과정에서 경제 분야
내용 영역3: 노동환경의 변화

하우프트슐레
노동학-가정경제, 

기술, 경제

2012 개정 하우프트슐레 노동학-가정경

제, 기술, 경제 교육과정에서 경제 분야
내용 영역2: 기업에서의 경제

하우프트슐레 경제와 노동환경
2020 개정 하우프트슐레 경제와 노동환

경 교육과정에서 경제 분야

내용 영역3: 사회시장경제(수

정자본주의)의 기업, 고용주

대표와 노동자대표

하우프트슐레
선택과목 경제와 

노동환경

2022 개정 하우프트슐레 선택과목 경제

와 노동환경 교육과정에서 경제 분야
내용 영역3: 노동환경의 변화

김나지움 법
2014 개정 김나지움/게잠트슐레 법 교

육과정에서 입문과정

내용 영역4: 공법과 사법 간 

긴장영역에서 생계보장과 공

익사업

김나지움 법
2014 개정 김나지움/게잠트슐레 법 교

육과정에서 심화과정

내용 영역4: 공법과 사법 간 

긴장영역에서 생계보장과 공

익사업

출처 : 정필운 외(2022)에서 재구성

이 연구에서는 교육과정의 성취기준을 보고 그 안에 담긴 내용, 구조, 형식 등을 분석하였

다. 분석 대상은 초등학교 1개 영역(4개의 성취기준), 김나지움 2개 영역(19개의 성취기준), 레

알슐레 2개 영역(18개의 성취기준), 게잠트슐레 5개 영역(60개의 성취기준), 하우프트슐레 3개 

영역(35개의 성취기준), 김나지움(오버슈투페) 2개 영역(47개의 성취기준)이며, 총 183개의 성

취기준을 분석하였다. 

2. 분석 준거

이 연구에서는 최정순·설규주(2014)가 제안한 것을 채택하여 활용하였다. 최정순·설규주

(2014)는 사회과 성취기준 분석을 위해 Halliday와 Matthiessen(2004), Eggins(2004), Young과 

Fitzgerald(2006)의 연구를 참고하여 텍스트 분석기법 중 하나인 체계기능언어학적 방법과 

Bloom의 신목표분류체계를 바탕으로 사회과 성취기준 분석틀을 제시하였다. 

최정순·설규주(2014)는 Bloom의 신목표분류체계에서는 학습 결과로서 목표를 사실적 지식, 

개념적 지식, 절차적 지식, 메타 인지적 지식 등 지식측면(학습내용)과 기억하다, 이해하다, 적
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인지과정측면

지식측면

주요동사 기억하다 이해하다 적용하다 분석하다 평가하다 창안하다

관련하위 

동사

알아보다

상기하다

해석하다

예를 들다

분류하다

요약하다

추론하다

비교하다

설명하다

작성하다

실행하다

구별하다

조직하다

파악하다

점검하다

비판하다

만들다

계획하다

산출하다

사실적 지식
초등

중등

개념적 지식
초등

중등

절차적 지식
초등

중등

메타 인지적 지식
초등

중등

출처 : 최정순·설규주(2014)

용하다, 분석하다, 평가하다, 창안하다등 인지과정측면(서술어)으로 분류하여 체계화하였다. 구

체적으로 살펴보면 다음과 같다. 

지식측면과 관련하여, 첫째, 사실적 지식은 학습자가 교과를 학습하기 위해 알아야 하는 내

용으로 전문용어, 구체적 사실, 기본 내용 요소에 대한 지식이 해당된다. 둘째, 개념적 지식은 

기본 내용 요소들에 대한 것으로 분류·유목, 원리·일반화, 이론·모형·구조 등에 대한 지

식이다. 셋째, 절차적 지식은 어떠한 것을 실행할 때 필요한 것으로 기능, 알고리즘, 절차, 결

정 기준에 대한 지식이다. 넷째, 메타인지적 지식은 전략적 지식, 맥락과 상황적 지식을 포함

한 인지과제에 대한 지식이다. 

인지과정측면과 관련하여 첫째, 기억하다는 알아보다, 상기하다를 포함한다. 둘째, 이해하다는 

해석하다, 예를 들다, 분류하다, 요약하다, 추론하다, 비교하다, 설명하다를 포함한다. 적용하다

는 작성하다, 실행하다를 포함한다. 분석하다는 구별하다, 조직하다, 파악하다를 포함한다. 평가

하다는 점검하다, 비판하다를 포함한다. 창안하다는 만들다, 계획하다, 산출하다를 포함한다. 

이 연구에서는 최정순·설규주(2014)가 <표 2>와 같이 도식화한 준거틀에 따라, 독일의 초등학교

와 중등학교 교육과정에서 노동인권 관련 내용을 분석하고자 한다. 독일은 주마다 교육과정을 개

발하고, 교육과정은 우리나라와 같이 대강화되어 있으며, 성취기준을 바탕으로 교과서가 개발되기 

때문에 우리나라의 교육과정과 교과서 간 개발과정이 상당히 비슷하다. 이러한 점에서 최정순·설

규주(2014)가 제안한 사회과 성취기준 분석틀에 따라 분석하는 것은 적합하다고 할 수 있다. 

표 2. 교육과정 성취기준 분석 준거 
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노동인권교육에서 노동교육으로 확장적 발전 제안

- 독일 노동교육 관련 교과서 분석을 토대로

이 서 영・정 필 운

서울대학교사범대학부설초등학교・한국교원대학교

Ⅰ. 문제 제기

  한국에서 노동인권교육이 강조되기 시작하면서, 한국의 실정을 알아보고 개선하기 위해 해

외 사례들이 소개가 되었다. 그 대표적인 사례가 독일의 초등학교 ‘모의 노사교섭’이다. ‘ 

독일의 초등학교에서는 모의 노사교섭이 일상화된 수업으로 자리 잡혀 있어, 기업 경영에 관

한 자료들이 주어지면 학생들은 스스로 경영자 대표와 노조 대표들을 뽑아 협상을 하기도 한

다(한겨레, 2012.11.18.).’이미 십 년 전의 기사임에도 불구하고 여전히 한국의 교육 현장에 

독일의 사례가 경종을 울리는 이유는 무엇일까? 

  독일은 노동학이라는 학문이 자리 잡고 있는 노동 중심 사회로서 우리나라와 사회문화적 

차원에서 노동에 접근하는 방식이 다르다. 초등교육과정을 마치는 순간부터 직업교육에 임할 

수 있는 과정이 따로 있을 정도로 청소년기에 노동 관련 문제에 적극적으로 참여하도록 학생

들을 장려한다. 그리고 다양한 교과목에서 직간접적으로 노동을 가르치고 있다. 초등과정에서

는 노동세계와 관련된 초보적인 교육이 이뤄지지만, 중등Ⅰ과정에서는 기술 및 경제 교육을 

통하여 이뤄진다. 중등Ⅱ 김나지움에서는 노동세계에 대한 이론적 대비가 이뤄지고 실업계고 

과정에서는 직업학교와 노동세계를 연계하여 교육한다. 그리고 학령기 노동교육이 끝이 아니

라 성인교육 단계에서도 이뤄진다. 

  이에 본고에서는 학습자가 생활 속에서 그리고 삶 속에서 시민으로서 노동을 통하여 경제

적 안녕을 누리면서 안전하고 행복하게 지낼 수 있는 기반이 잡힌 독일 노동교육을 교과서를 

중심으로 살펴보면서 현재 한국의 교육 현장에서 이뤄지는 ‘노동인권교육’을 ‘노동교육’

으로 확장하는 접근방식을 논의하고자 한다. 

이서영

정필운

2023년 연차학술대회 < 5분과 >
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Ⅱ. 독일 노동교육의 현황과 배경

       

1. 독일 노동교육 현황

  독일은 1919년 바이마르 공화국 헌법 제148조 제4항에서 국가시민과(Staatsbürgerkunde)와 

노동교육을 학교 교과목으로 개설할 것을 규정하여 공교육의 목적을 달성하기 위한 핵심 교

과목으로서 국가시민과의 도입을 명시하였다. 그리고 제2차 세계대전 이후 1947년에는 민주주

의 교육을 학교 교육의 목적으로 설정하고, 이를 달성하기 위한 핵심 수단으로 학교 교육에서 

사회과를 가르치도록 하였다. 이러한 교육 정책은 연방국가에서 교육의 제1차적 담당자인 주

(Länder)의 헌법(Verfassung)과 법률(Gesetz) 형식의 학교법(Schulgesetz)에 명시되어 있다(정필

운, 2022, 181). 

  독일에서는 교육의 제1차적 담당자인 각 주(Länder)마다 각 주의 헌법(Verfassung)과 학교법

(Schulgesetz)에 따라 교육과정을 가지고 있다.1) 노르트라인-베스트팔렌 주에서 실시하는 노동

교육은 주로 사회과(경제-정치, 법, 경제와 노동의 세계, 경제) 및 노동학, 노동학 –가정경제, 

기술, 경제- 교과목에서 진행된다. 우선 경제-정치 교과목은 김나지움에 있는 교과목으로 교

육과정 내 내용영역 6(사회시장경제에서 기업과 노동조합)에서 노동자의 권리를 다루고 있다. 

‘법’ 교과목은 상급 김나지움에 있는 교과목으로 내용영역 4(공권과 사권 사이의 긴장 속에

서 생존 보장과 공공 서비스)에서 노동인권을 다루고 있다. ‘경제와 노동의 세계’ 교과목은 

하우프트슐레에 있는 교과목으로 내용영역 3(사회적 시장경제의 기업, 고용인, 피고용인대표)

에서 노동자의 권리를 다루고 있다. ‘경제’ 교과목은 게잠트슐레에 있는 교과목으로 내용영

역 3(사회적 시장경제의 기업, 고용인, 피고용인대표)에서 노동자의 권리를 다루고 있다. ‘노

동학’ 교과목은 하우프트슐레에 있는 교과목으로 내용영역 1(가정경제)에서 노동인권을 다루

고 있다. ‘노동학 –가정경제, 기술, 경제-’ 교과목은 게잠트슐레에 있는 교과목으로 내용영

역 2(기업 내 경제)와 내용영역 8(기업에서 고용인과 피고용인)에서 다루고 있다.

 특히 중등Ⅱ 과정에서는 한 학기 정도 ‘경제와 노동(생활)’ 주제를 중심으로 철저히 임금노

동자들의 노동기본권을 교육한다. 이 주제는 시장경제에서 경제와 민주주의 및 사회적 관점, 

이해집단과 단체협약 당사자들의 문제, 기업의 폐업 또는 실업과 빈곤의 문제, 그리고 경제와 

생태계의 문제 또는 세계 경제 관계 등의 다양한 관점에서 학습한다(정흥준 외, 2018, 111). 

  한편, 독일의 초등학교에는 한국의 ‘사회’ 교과와 유사한 ‘사물수업’이 있다. ‘사물수

업’2)은 과학, 사회, 가정, 기술 등이 통합된 교과목이다. 예를 들어 베를린 주의 경우, ‘사

물수업’에서는 지구, 아이들, 시장과 소비, 교통수단, 동물, 물, 생활(삶), 시간 등 8개의 주제

1) 예를 들어 노르트라인-베스트팔렌 주의 학교법이다. 교육과정에 대한 내용은 제6조, 제29조 등에 등장한다

(참고: https://bass.schul-welt.de/6043.htm)(접속일: 2022.12.01.)

2) 예사물수업(Sachunterricht)은 일 또는 사건과 관련된 수업으로 사회, 과학, 기술 등의 통합교과이다.

Sachunterricht에는 여러 사물, 현상, 원리, 사물과 현상 뒤에 숨겨져 있는 지식과 관련된 내용이 등장한다.

이러한 이유로 문제수업이라고 번역힐 수 있었으나, 정문성 외(2018)에서 사물수업으로 번역하였기 때문에,

이 연구에서도 사물수업으로 번역한다.
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를 다룬다. 바덴-뷔르템베르크 주의 경우, 민주주의와 사회, 자연과 삶, 자연 현상과 기술, 공

간과 유동성, 시간과 변화, 실험 등 6개의 주제를 다룬다. 노르트라인-베스트팔렌 주의 경우, 

자연과 생활, 기술과 노동의 세계, 공간, 환경과 이동성, 인간과 공동체, 시간과 문화 등 5개의 

주제를 다룬다. 그 중 ‘기술과 노동의 세계’ 주제는 직업과 노동, 노동과 생산, 도구와 재

료, 기계와 교통기관, 건축물과 구조, 자원과 에너지 등 6개의 하위 영역으로 분류된다. 이 중 

직업과 노동의 성취기준으로 ‘학생들은 학교 주변에서 다양한 직업들을 탐구하고 설명한다

(예: 학교관리인).’를 살펴볼 수 있다. 4학년을 마무리하는 단계에서 요구되는 역량은 ‘학생

들은 직업, 생활수준, 생활기준(예: 과거부터 현재까지, 다른 나라들)의 관계를 탐구하고, 비교

하고, 설명한다.’와 ‘학생들은 노동조건을 비교하고 설명한다(예: 수공업공장, 공장시설)’ 

두 가지로 내용과 역량 모두에서 노동과 관련된 학습이 조직되어 있음을 살펴볼 수 있다. 

  독일은 연방정치교육원 및 각 주 정치교육원과 같은 학교 이외의 공공기관에서도 정치교육

의 일환으로 노동교육을 시행한다. 대표적으로 연방정치교육원은 8살부터 14살까지의 연령대

를 위해 ‘하니소이란트, 너를 위한 정치(Hanisauland –Politik für dich)’ 누리집을 제작하여 

운영한다. ‘하니소이란트’에 노동인권을 검색하면, ‘노동자는 권리를 가지고 있다

(Arbeitnehmer/innen haben Rechte)’라는 문구와 함께 노동재판소 및 노동권 관련 법률과 역

사에 대한 설명이 있다.3)  

  연방정치교육원은 노동 관련 교재도 출판하여 교실에서 사용할 수 있도록 하였다. 「학교, 

그 이후에는?(2002)」, 「실업–원인과 해결방안(2003)」 등의 교재를 출판하였다. 주별 정치교

육원에서도 노동 관련 교재를 출판하여 보급한다. 바덴-뷔르템베르크 주 정치교육원의 경우, 

「독일과 유럽에서 노동시장(2002)」과 「노동환경 4.0(2002)」 등의 교재를 출판하였다. 

  노동조합에서도 노동교육을 지원한다. 독일노총 또는 산별 노동조합은 중등Ⅱ과정의 직업학

교에서 직접 학생 대상 교육을 실시하거나 정보를 제공하는 행사를 하기도 한다. 학생에게 수

업을 하는 경우에는 노동법적 권리교육, 단체협약, 노동조합의 역할, 경제와 사회의 작동 구조 

등 다양한 주제를 다룬다(정흥준 외, 2018, 107). 이와 같은 노동조합교육원도 민주시민교육기

관으로 등록되어 있다. 노동조합총연맹 청년사업단 누리집에서는 직업실습과 관련된 다양한 

정보를 애니메이션 및 동영상과 같이 흥미있는 형식으로도 제공하고 있다.

  이처럼 독일은 학교 안과 밖에서, 연방 및 주 차원에서 노동 관련 내용을 다루고 있다. 

2. 독일 노동교육 배경: 노동학

  독일에서는 ‘노동교육(Arbeitserziehung)’이라는 용어보다 ‘노동 관련 일반교육

(arbeitsorientierte Allgemeinbildung)’이라는 용어가 더 널리 사용되고 있다(정흥준 외, 2018, 

111). 노동 존중이 기본인 독일 사회에서는 노동과 관련한 전반적인 내용을 독자 학문체계인 

‘노동학’으로 세워놓고 있기 때문이다. 노동학이라는 학문을 기반으로 만들어진 노동교육은 

다루는 내용이 노동자의 권리 보호에만 있지 않고, 노동의 본질에서 출발하여 발생하는 관계, 문

3) https://www.hanisauland.de/wissen/lexikon/grosses-lexikon/a/arbeitsrecht.html(접속일: 2022. 11. 10.).
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화, 시설뿐만 아니라 노동에 관한 지향과 비전까지 다룬다. 이에 독일의 노동교육은 학생들이 사

회에 진출하여 구성원의 하나로서 자리매김할 수 있게 하는 기반이 된다(정흥준 외, 2018, 191).

  1969년 노동학이 독립된 과목으로 교과과정에 도입이 되어 지금까지 노동학의 목적은 학생

들에게 노동과 직업 그리고 생활에 있어서 실질적이고 중요한 부분을 가르치는 것이다(정흥준 

외, 2018, 192).4) 1969년 노동학은 처음으로 9학년 과목에 도입되었으며 다른 과목과 연계하여 

기초적이고 일반적인 교육으로 더 나은 직업 선택을 위한 방향을 제시하며 노동과 경제의 올

바른 이해를 토대로 성실한 근무태도를 가질 수 있도록 교육하였다. 1970년 학교개혁을 통해

서 ‘노동학과 사회학’ 수업이 7~8학년으로 확대 적용되어 사업장 견학을 중심으로 학년마

다 다양한 업종 체험을 가능하게 하였다. 그러나 노동학을 이해하고 가르칠 수 있는 교사와 

수업에서 사용할 교재가 부족했다. 1976년 교육과정 개편을 통해 노동학은 기본학교에서 다른 

과목들과 연계하여 수업을 진행하였다. 1986년 노동현실의 많은 변화를 반영하여 노동학은 직

업영역에서 문제해결능력 향상과 자기 계발에 초점을 맞추고 육체노동자와 지식노동자를 구

분하지 않으므로 모든 학생에게 교육의 기회를 제공하고자 한다. 1997년 노동학은 10학년까지 

확장하여 김나지움 상급단계와 직업전문학교에서도 수업을 하도록 하였다. 노동학의 주제영역

은 노동, 직업, 기술, 경제, 가정경제에서 확대되어 정보기술, 통신기술, 일과 여가 등이 추가

되었고 노동 시장에서 발생하는 인원 감축, 노동조합의 변화, 숙련구조의 변화 등 빠르게 바

뀌고 있는 노동환경에 관한 설명이 포함되었다. 2004년 노동교육은 노동학 뿐만 아니라 다른 

학문과도 연계할 수 있도록 하여 과목의 이름을 노동․경제․기술로 변경하거나 정치, 역사, 기

술 등의 과목으로 분산시키도 하였다. 그리고 5~6학년에서도 노동학 수업이 실시되었다. 2018

년 노동학 교육계획 플러스에서는 노동교육이 초등과정과 연계하여 5학년부터 시작해야 하며 

특히 노동의 이해에 대한 수업이 이루어져야 한다고 설명하면서 “학생들은 노동, 경제, 기술, 

직업 및 법률 분야에서 기본적인 이해를 가지고 노동하는 인간으로서의 개념을 이해해야 한

다. 그러기 위해서 학생들은 노동과 경제의 중요한 사실과 연계도 이해해야 한다.”고 밝힌다

(정흥준 외, 2018, 202).

  노동학을 기반으로 시작된 독일 노동교육은 50여 년이 지나면서 학년도 내용도 확장되었다. 

노동이 직업으로 한정되는 것이 아니라 시민으로서의 삶과 밀접한 관계 속에서 이해하여 노

동교육은 삶의 전반적인 영역을 다룬다. 또, 노동 현장에서 실재적으로 부닥칠 수 있는 상황

뿐만 아니라 앞으로 다가올 미래와 세계 경제와 같은 주제까지 다룬다. 이와 같은 내용을 3장

을 통해 구체적으로 살펴보고자 한다. 

4) 헤센 주 문화교육부는 노동학의 목적을 “청소년들이 노동자로서의 정체성을 형성할 수 있도록 도와주는 것이

며, 비판적이고 의식적인 개념의 형성을 통해 노동과 생활에서 적극적이고 의식적으로 참여할 수 있도록 하는

것”에 두고 있다(Arbeitslehre - Bildungsstandards und Inhaltsfelder(2018), Hessisches Kultusministerium, S. 11.).
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Ⅲ. 독일 노동교육 관련 교과서 분석 

 

  노동학을 기반으로 교수학습이 구현된 교과서에서는 독일의 교과 교육과정이 매우 체계적

으로 이루어지고 있으며 노동에 대해 객관적인 시각을 가질 수 있도록 다각적인 내용과 함께 

구체적인 방법으로 구성되어 있음을 살펴볼 수 있다. 또한 노동에 관한 내용을 다루지만, 민

주시민교육, 직업교육, 역사교육 등과 유기적으로 연결되어 있음도 볼 수 있다.

1. 노동과 직업- 삶, 사회와 환경을 아우르다

  독일 2021개정 교육과정에서는 ‘노동과 직업’이라는 내용요소를 토대로, 초등학교 4학년 사물수업

에서 학생들은 노동환경에 대한 첫 번째 통찰력을 얻기 위해 다양한 직업과 노동 분야를 조사한다. 그

리고 학생들은 디지털화의 영향 아래 간단한 도구와 기계의 개발을 이해함으로써, 노동과정이 개인과 

사회에 미치는 영향에 대한 통찰력을 얻도록 내용체계가 구성되었다. 구체적인 성취기준은, ‘학생들은 

노동조직의 다양한 형태를 구분하고, 노동과정 및 인간과 환경에 미치는 영향을 설명한다.’ ‘학생들

은 성별 관점에서 다양한 직업들을 제시한다.’로 노동이 사회와 환경에 미치는 영향을 다룬다. 

그림 1. 청바지의 길고 긴 여정
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학생들의 삶과 노동이 밀접하게 관련되어 있음을 이해하기 위해서는 자신이 사용하는 물건,

즉 소비자로서의 생활을 돌아보면서 관련된 노동을 생각해볼 수 있다. 노르트라인-베스트팔렌 

주 그룬트슐레 2008 개정 초등 사물수업 교육과정에 따른 Klett출판사의 「사물수업」[그림 1]에

서처럼 학생들이 입는 청바지의 생산 과정을 통해 보지 못했던 노동과 노동인권 침해 사례를 찾

으면서, 바람직한 경제생활을 영위하기 위하여 공정무역이나 윤리적 소비 등을 실천할 수 있는 

계기가 될 수 있다. 좌측 하단에 제시된 활동을 통해 생산과정의 지리적 접근을 시도한다. 청바

지의 생산과정 6단계 청바지 바느질에는 ‘여러 명의 여성 노동자들이 청바지를 바느질한다’

고 설명한다. 우측 하단의 2번 문항에서는 ‘기업이 의류 생산을 다른 국가에서 하는 이유’를 

질문하고, 3번 문항에서는 ‘장거리 운송이 환경에 미치는 영향’을 묻는다. 노동을 삶과 분리

시키지 않고 삶에 미치는 다양한 관점들을 생각해보게 한다. 궁극적으로 세계시민으로서의 노동

인권 보장을 위한 행동을 숙고할 수 있다. 반면, 현재 우리나라 사회과에서는 생산과 소비의 경

제활동을 시장 중심으로 설명하고 자원의 희소성을 강조한다. 그러나 독일에서는 생산과 소비의 

경제활동 속에 노동을 부각시키고 있다. 실제로 경제활동의 주체는 인간이며, 노동이 생산을 가

능하게 한다. 독일 노동인권 관련 내용이 수록된 교과서의 구성에서는 노동에 대한 학생들의 사

고를 ‘노동’이라는 단어나 활동으로 좁혀서 생각하지 않고 생산, 소비, 지구촌 등 인간의 삶 전체

로 확장시키고 있다.

  독일은 초등학교급에서 노동인권을 직접적으로 교과목에서 드러내지는 않지만, 노동 현장을 

보여주고 노동자들이 어떻게 노동하는지를 살펴보면서 소비에 선행된 노동이 있음을 파악하게 

한다. 게다가 생산 과정을 통해 소비자가 어떤 노동의 결과물을 선택할지 생각해보게 한다. 

  학생은 미래의 시민일 뿐 아니라 현재의 시민이기도 하기에 민주 시민이라는 정체성은 오

랜 숙고와 논쟁, 그리고 습관적 실천이 축적되어야 획득할 수 있다(심성보, 이동기, 장은주, 

케르스틴 폴, 2018, 158). 그렇다면 노동인권을 가르치는 교과서 또는 교수학습과정에서 반복

적으로 학생들로 하여금 하게 해야할 것이 있다면, 자기 스스로가 어떤 선택을 왜 할 것인지

에 대한 판단을 숙고하게 하는 것이 필요할 것이다.  

2. 경제와 노동환경- 임금 협약을 역사와 체험을 통해 이해하다

  독일 중등Ⅰ수준, 2020 개정 하우프트슐레 경제와 노동환경(내용 영역 3: 사회적 시장경제의 

기업, 고용주 대표와 노동자 대표)에서는 기업, 노동조합의 역할과 책임을 주제로 노동자와 고

용주의 권리가 노동계에서 다양한 이해와 갈등 및 영향에 대처하기 위한 기본을 형성한다. 경

영 과정과 구조의 기본적인 이해와 기업 및 노동조합, 사업주 단체의 각각의 관심사를 높이는 

것이 목표이다. 학생들이 노동조합과 사업주단체의 기능과 각각의 이익을 설명하고, 기업에서 

경영 참여의 가능성을 설명할 수 있는 사실인지역량과 고용주와 노동자의 이익을 비교하고, 

임금 협약상의 갈등(임금분쟁)의 형태, 행위, 영향을 평가하며, 기업의 사회적 책임을 평가하

는 판단역량을 함양하고자 한다. 노동조합과 사업주단체의 기능과 이익, 고용주와 노동자의 

이익, 임금분쟁 형태․행위․영향을 살피면서 경제와 노동환경의 밀접한 관련성을 타진하게 하는 
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것이다. 이와 같은 사실인지역량과 판단역량을 함양하기 위해 교과서는 시뮬레이션 방법을 구

현하고 있다. 본 수업은 ‘임금 협약은 협상되고 쟁취하는 것이다.’는 일반화를 중심으로 5

개의 항으로 구성되어 있다. 첫 번째는 노동조합의 역사 및 역할을 기술한 뒤, 학습자 기대행

동을 제시한다. 2항에서는 실제 사례를 살펴보면서 협상 당사자는 누구인지, 어떤 수단을 각

각 사용하는 지, 협상과정은 어떻게 이뤄지는 지를 확인한다. 3항에서는 임금 협상의 과정을 

단계별로 직접 시뮬레이션 해본다. 역할 카드를 제시하여 각각의 역할이 단계별로 해야할 행

동과 주의사항을 안내한다. 체험이 끝나고 나면 임금 협약과 관련된 만화를 살펴보면서 분석, 

해석, 관점 비교 등의 활동을 통하여 자신의 관점을 형성한다. 추가 자료로서 임금 협상 절차

를 한눈에 볼 수 있는 순서도, 임금 협약의 다양한 유형, 분야 매출에서 임금이 차지하는 비

율 그래프 등 다양한 형태의 인포그래픽을 제공한다. 시뮬레이션 방법도 목적, 준비, 실행, 평

가의 순서로 자세하게 설명하는 텍스트를 추가로 제공한 뒤, 기대 행동에 도달했는지와 학습 

내용 적용을 점검한다. 도입에서 평가에 이르는 수업의 흐름 전반이 교과서를 자기주도적으로 

활용할 수 있도록 구성되어 있다. 이처럼 독일 교과서는 학습자가 교수학습방법과 단계를 알

고 실행할 수 있도록 직접적으로 제시되어 있으며 마무리 단계에서 학습자의 사실인지역량과 

판단역량 도달을 점검하여 목표 도달 여부를 확인한다.  

그림 2. 시뮬레이션 방법 안내(좌-역할별 안내(87쪽), 우-단계별 안내(92쪽))
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그림 3. 사업주와 노동자의 갈등 상황 사례

  노동자가 스스로의 노동권과 그에 따르는 책임을 아는 것은 중요한 일이다. 고용주와 노동

자 모두 직장에서 누릴 수 있는 권리와 책임이 있다. 고용주에 비하여 노동자는 노동조합으로 

함께 할 때에 힘이 생겨서 노동자의 권리를 누릴 수 있게 되고, 노동자가 부당한 대우를 받는 

것을 막을 수 있다. 이 수업에서는 노동자가 노동을 통해 얻는 경제적 안정과 관련된 임금협

약을 노동조합과 사업주단체가 되어 직접 체험해보면서 협약의 과정에서 겪는 갈등을 해결하

기 위해 노력한다. 이를 통해 노동조합의 역할과 임금협약의 과정을 이해하고 임금협약이 미

치는 영향을 평가하며 바람직한 노동자 시민으로서 의사결정에 참여할 수 있게 된다. 

3. 노동과 법- 법적 근거와 사례를 통해 노동자의 권리 보호를 이해하다

  노르트라인-베스트팔렌 주 2020 개정 

레알슐레 경제 교육과정에 따른 「경제학

과 기업학」교과서 ‘5단원 노동인권과 

기업의 이익’에서는 법률․단체협약․계약

에서 근로조건의 확정과 적용을 다룬다. 

  삽화와 함께 사업주와 노동자의 임금

에 대한 대화를 텍스트로 제시하여 본 

주제 도입의 상황을 밝힌다[그림 3]. 상황

을 충분히 상상할 수 있도록 이미지와 

텍스트를 동시에 구성하였다. 이와 같은 

구체적인 상황 제시는 본 수업에서 다루

는 추상적인 내용을 구체적인 상황 속에

서 이해할 수 있도록 한다. 추후 제시되

는 활동은 ‘노동자의 상황에서 추가로 

임금을 청구할 수 있는 권리가 있는지를 

설명하기’로, 이 활동은 사실 당장 해결

을 촉구하기 위한 문제가 아니라 본 주

제에서 탐구할 내용이 무엇인지를 알려

주는 것이라고 할 수 있다. 이후 교과서

에서는 문제 해결을 위해 노동법에서의 

규율 수단과 규율 수단의 위계질서를 법 

조항과 사례를 통해 설명한다. 또한 독일

의 법에 더하여 EU법도 확인한 뒤, 단체

협약의 유효성을 구체적으로 살펴본다. 

끝으로 연습과제에서 학생들로 하여금 다양한 법 조항이 사례에서 어떻게 적용될 수 있는지

를 평가하게 한다. 즉, 독일 교과서에서는 노동과 관련된 법 및 법 체계를 가르치면서, 시작과 



- 217 -

끝을 사례로 구성하여 탐구에 돌입하고 탐구 결과를 실제 사례에 적용할 수 있도록 교과서를 

구성하였다.  

  노동의 현장에서 사업주와 갈등이 발생하였을 때, 노동자는 침묵이나 인내를 주로 선택한다. 

이유는 이후에 벌어질 상황이 노동자에게 권고사직이나 직장 내 괴롭힘과 같이 오히려 부정적

인 결과를 야기할 가능성이 높기 때문이다. 법이 사회적 약자인 노동자를 보호하기 위한 장치

로서 작동함에도 불구하고 무지에 의한 두려움으로 노동자들은 법적 접근을 도외시한다. 노동

과 관련된 법을 ‘탐구’할 기회가 있어야 관련된 법의 내용을 알고 어떻게 사용되는 지를 이

해하며 실제로 사용할 수 있다. 전태일이 노동법과 관련하여 ‘대학생 친구 한 명만 있었다

면’이라고 한탄하는 것처럼, 한국은 법을 전문가들의 전유물로 보는 경향이 있다. 모든 법을 

일반인이 알고 사용해야 하는 것은 아니지만, 실제 학생들이 노동 현장에서 갈등을 겪게 될 

수 있는 상황에서 사용할 수 있는 법적 지식은 충분히 제공될 필요가 있으며 사례에 적용해 

보는 과정을 통해 노동자의 권리 보호를 위한 법적 장치에 대해 이해할 수 있게 할 것이다.

4. 노동과 소득– 토론하며 소득에 대한 다양한 관점을 명확하게 이해하다 

  중등Ⅰ수준 2022 개정 레알슐레 경제(내용 영역 9: 노동과 소득)에서 주요 내용요소로 소득 

불평등: 성별 임금 격차, 계속되는 임금 불평등, 불안정한 고용, 저임금 부문을 제시하며 사실

인지역량 성취기준에서 노동조합과 사업주단체의 기능과 각각의 이익을 설명하는 것과 단체

교섭의 원칙을 설명하며 기업에서 경영의 공동 결정의 가능성 설명하기를 제시한다. 판단역량

은 노동자와 고용주의 각각의 이익을 비교하며 단체교섭의 형태․행동방침․영향을 판단하며 기

업의 사회적 책임을 판단하는 데에 있다. 이와 같은 성취기준을 준거로 교과서는 8단원 ‘회

사와 일의 세계’에서 단체협약까지의 내용을 배운 뒤, ‘최저임금제’에 대한 두 전문가의 

입장문을 살펴보면서 최저임금에 대한 설명과 각 입장의 논리를 비교한 뒤 평가하는 과제를 

제시한다. 입장문은 독일 경제학자이자, 경제 연구소 대표의 인터뷰 내용이다. 독일은 많은 임

금문제를 가지고 있다고 이야기한다. 10년이 넘도록 임금은 동결되었지만, 회사의 이윤은 상

당히 폭발적이라고 표현한다. 실업을 줄이기 위해서 회사가 재분배를 도울 수 있다면 용인할 

만하지만, 임금 비용을 통해서 실업률을 하락시킬 수 있다는 것은 상당히 위험하다고 경고한

다. 또 최저임금이 일자리를 없앨 수 있다고도 이야기한다. 탐구활동은 최저임금에 관해 토

의·토론하고, 현재 전 세계에서 일어나고 있는 변화에 대하여 설명해 보라고 한다. 또 인터

뷰한 사람의 입장과 논리를 비교하고 이를 바탕으로 법정 최저임금에 대한 요구에 대해 평가

하게 한다. 과제를 해결할 때 필요한 요소들을 다음 ‘과제에 대한 안내’5)를 추가로 제시하

므로 학생들로 하여금 명확하게 문제를 파악할 수 있도록 한다. 최저임금제에 대한 독일 교과

5) 번역하면, ‘과제 1: 우선 두 텍스트에서 언급하고 있는 일의 세계에서의 경향들에 대해 다룬다. 이때 저임금

영역의 분포와 독일 내 임금 추이에 초점을 맞추어보시오. 과제 2: 두 입장의 비교에는 우선 정확한 텍스트

분석이 필요하고, 그런 다음에야 찬반 논리가 정확하게 정리될 수 있다. 이어서 수행되는 평가는 교량적이고

근거가 제시된 입장 표명이 필요한데, 여기서는 개인적이고 정치적인 가치 기준을 동원한다.’로 과제 수행

시 반영할 사항을 조건으로 제시하고 수행을 원활히 할 수 있게 조언한다.
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서의 이러한 접근방식은 보이텔스바흐 협약이 적용된 사례로 사회적으로 논쟁의 소지가 되는 

것을 소재로 다루고 있다.

그림 4. 교과서에 제시된 과제에 대한 안내문

출처: Lange, D. & Haarmann, M., Thorweger, J. E., Weiden, H. (2011). Grundwissen 

Wirtschaft Sekundarstufe Ⅱ. Berlin: Cornelsen. pp.227. 

  최저임금제는 노동자의 생활안정과 노동력의 질적 향상을 위해 노동자 임금의 최저수준을 

법적으로 보장하는 제도를 의미한다. 최저임금제는 1인 이상 노동자를 사용하는 모든 사업장

에 적용되기에 노동자의 인간다운 삶을 위한 핵심 제도 중 하나로 여겨지고 있다. 이에 우리

나라 경제 교육과정은 최저임금제의 의미와 효과를 교육내용으로 포함할 것을 명시하고 있다. 

하지만 현행 경제 교육과정 및 교과서는 최저임금제를 노동 시장의 수요-공급의 원리에 따른 

노동시장의 효율성을 저해하는 가격하한제의 사례로서 활용하고 있다. 이는 최저임금제가 총

수요-총공급 곡선에 미치는 거시적 영향력은 물론 최저임금제가 지닌 노동인권적 성격을 배

제하고 있다는 점에서 큰 문제가 있다. 반면, 독일의 경우 최저임금제에 대한 다양한 논쟁을 

가급적 생생히 교과서에 녹여내고자 노력하였다. 본래 전통적으로 단체교섭자율주의를 채택하

고 있는 독일의 경우, 산별노조가 사업주측과의 단체교섭을 통해 각 산업별로 최저임금을 정

하고 있었다. 하지만 2000년대 중반 독일 경기 침체 및 독일 기업의 국외 이탈, 저임금 노동

자의 유입 등으로 인해 산별노조의 영향력이 감소하고 임금 하락 압력이 강해지자 분권화된 

산별 노조의 역할을 대신해 법정 최저임금제 도입에 대한 논의가 시작되었고 2015년 법정 최

저임금제도가 시행되었다. 최저임금제에 대한 이러한 논쟁과정을 반영하기 위해, 교과서에서

는 사업주와 노동자, 노동조합의 역할 및 단체협약의 절차에 대한 안내가 이루어진 후, 이에 

대한 평가자료로서 최저임금제를 활용하였다. 민주주의는 비판과 논쟁을 통해 행위나 제도를 

넘어 과정이자 문화가 되고, 주장과 반박, 논증과 설득, 경쟁과 쟁투, 대안과 타협, 조정과 합

의, 유보와 미결은 민주주의 정치 과정을 구성한다(심성보, 이동기, 장은주, 케르스틴 폴, 

2018, 179). 독일은 충분한 비판과 논쟁을 통해 최저임금제도를 단순히 경제적 비효율성을 나

타내는 사례가 아닌, 노동자-사업주 간 협약의 결과인 동시에 노동환경의 변화와 경제 상황에 

대한 관점 차이에 따라 논쟁이 나타날 수 있는 논쟁적 경제 문제임을 명확히 제시하면서 민

주주의를 가르치고 있다. 
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5. 노동과 실생활 – 청소년 스스로의 노동 보호를 위한 노동 환경에 대한 의견을 가지다 

  중등Ⅰ수준 2011 개정 게잠트슐레 노동학-가정경제, 기술, 경제(내용 영역 8: 경영에서 고용

주와 노동자)는 노동학에서의 사회적, 경제적, 기술적 기초에 대하여 탐구하고, 고용과 생활방

식이 서로에게 미치는 영향을 보여준다. 학생들은 시간제 근무, 임시직 근무, 재택근무가 생활

양식에 미치는 영향뿐만 아니라 정규직과 비정규직의 영향과 정체성 형성에 미치는 영향을 

설명하는 것과 청년 보호, 직업 보호, 해고 보호, 참여에 관한 핵심 규정을 설명하는 사실인지

역량을 성취기준으로 한다. 게다가 학생들은 개인의 인생 설계와 자아상을 위해 일자리의 변

화․고용주의 변화․직업의 변화․실직의 가능성과 영향을 판단하고, 사업주․노동자․노동조합․사업주

단체가 기업 관련 결정에 미치는 영향의 가능성과 한계를 평가하며, 노동법(노동인권)의 관점

에서 기존의 주장과 허위 주장의 달성 가능성과 한계를 논의하는 판단역량과 의사결정역량을 

성취기준으로 한다. 

그림 5. 청소년 노동보호 

  노동은 인간에게 적합한 양과 강도로 주어져야 하고, 이에 대한 보상이 합리적으로 이뤄져

야 한다. 그러나 노동조건과 노동보호가 적절하게 이뤄지지 못하는 경우가 비일비재한 상황이

다. 어떤 노동조건이 위험이 될 수 있는지, 법에 따른 노동보호가 어떻게 도움을 주는지에 대

하여 이해하고 실제 적용이 되지 못한다면 노동의 가치가 추락할 수 있다. 독일 교과서에서는 
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이와 같은 주제를 다룰 때, 노동을 보호하기 위한 다양한 조건과 조치를 구체적으로 실험해보

기도 하고 토론하면서 사회적 논점이 되는 내용에 대해서도 충분히 학생들이 이해하고 의견

을 가질 수 있도록 한다.

  학생은 수동적인 존재가 아니라 시민으로서 능동적이며 적극적인 행동을 할 수 있는 존재

라는 것을 염두에 둔다면, 교육은 학생이 자기 생각을 알고 표현할 수 있게 도와주는 방향으

로 설정이 될 것이다. 이에 기초하여 독일 교과서에 구현된 활동을 살펴보면, 또래의 상황에 

처했다는 가정하에 권리와 행동을 생각해보게 하며, 객관적인 입장에 서서 평가하게도 하면서 

직업 선택과 관련한 다양한 변인들을 고려해 볼 수 있도록 한다는 장점이 있다. 

Ⅳ. 결론

  한국은 다른 국가들에서 찾기 어려운 ‘노동인권’이라는 개념을 수립할 만큼 기본적인 노

동자의 권리가 보장되기 어려웠다. 그래서 ‘인권’이 지향하는 바와는 다르게 ‘노동인권’

교육은 학습자에게 노동자로서 권리를 지킬 수 있도록 하는 것에만 급급했다. 이제 한국 교육

에서도 노동인권교육이라는 좁은 의미의 명명과 접근보다는 노동교육이라는 확장적 발전을 

지향할 시기이다. 이에 독일 노동교육 사례에서 두 가지 의의를 찾을 수 있다.

  첫째, 독일은 시민교육의 전 영역을 아우르는 교육이 노동교육을 통해 이뤄지고 있다. 법교

육, 경제교육, 정치교육, 사회문화교육 등 시민교육의 전 영역을 내용으로 다루면서 동시에 통

합의 정도와 강도가 초학문적 통합에 이른 것을 확인할 수 있다. 이는 노동학이라는 50여년의 

역사를 가진 기반 학문이 구성되어 있기 때문에 가능한 것으로 보인다. 이에 노동교육으로 확

장하기 위해서는 독일의 노동학과 같은 ‘노동교육을 위한 노동이론’ 정립이 필수적이다. 

  둘째, 내용에 따른 방법이나 자료를 채택할 때 실재성이 우선이 되어 내용이 ‘자기’를 향

하게 한다. 직접 노동조합을 대표하는 역할을 수행하기도 하고, 실제 있었던 노동 현장 상황

을 사진이나 삽화와 함께 읽어보기도 하고, 또래의 목소리를 살펴보기도 한다. 그리고 이상의 

방법과 자료를 토대로 학습자가 이해한 것을 표현하고 자기 스스로 옳고 그름을 판단하거나 

자기 생각을 개진하게 한다. 이처럼 노동인권교육에서 노동교육으로 확장하기 위해서는 권리

의 이해와 실천에 초점을 둔 학습 방법과 자료가 아니라 학습자 자기 스스로를 이해할 수 있

는 학습 방법과 자료를 통해 교수학습을 구축할 필요가 있다. 
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2015 개정 교육과정 통합사회의 관점에서 바라본 세계화와 평화

한 국 인 

한국교원대학교 석사과정

Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

통합사회는 2015 개정 교육과정에서 학생들에게 사회에 대한 통합적 사고를 제공하기 위해 

신설된 교과목이다. 또한 지리, 역사, 일반사회, 윤리 영역을 포괄하여 내용을 구성함으로써 

학생들의 사회과학적인 사고력을 강화할 수 있도록 추진하려고 시도했다. 

이처럼 통합사회는 “인간, 사회, 국가, 지구 공동체 및 환경을 개별 학문의 경계를 넘어 통

합적인 관점에서 이해하고, 이를 기반으로 기초 소양과 미래 사회의 대비에 필요한 역량을 함

양하는 과목이다. 통합사회는 단순히 지식 중심의 교육에 머무르는 것이 아니라 다양한 활동

을 통해 지식, 기능, 가치･태도, 행동을 통합적으로 학습하는 것을 지향한다”는 것을 골자로 

하고 있다(교육부, 2015: 119). 

덧붙여서 “통합사회는 ‘행복, 자연환경, 생활공간, 인권, 시장, 정의, 문화, 세계화, 지속가

능한 삶’ 9개 주제(개념)에 대하여 시간(역사)･공간(지리)･사회･윤리적 측면에서 통합적으로 

사고하도록 구성되었다.”고 박상준(2018)은 밝혔다(박상준, 2018: 148). 

표 1. 2015 개정 통합사회 내용 체계 (교육부, 2015)

영역 핵심개념 일반화된 지식 내용 요소

사회 변화와

공존
세계화

세계화로 인한 문제와 국제 분쟁을 해결하기 

위해서는 국제 사회의 협력과 세계시민 의식

이 필요하다.

･ 세계화

･ 국제사회 행위주체

･ 평화

출처 : 교육부, 2015: 120-121

본 연구에서는 2015 개정 교육과정 통합사회 8단원 ‘세계화와 평화’라는 대단원을 분석

하면서 지구에서 벌어지고 있는 일들을 탐구하면서 학생들이 국제사회에 대한 반응과 국제사

회에 대처하는 자세를 배우도록 하는 것을 목표로 하고 있기에 세계시민교육(Global 

Citizenship Education)을 활용해 교과서 분석을 해볼 필요성이 제기되고 있다. 

한국인
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세계시민교육은 인류의 삶이 운명공동체로 연결되어 있음을 이해하고, 국가의 경계를 초월한 

세계시민적 협력과 공존을 추구하는 시민적 협력과 공존을 추구하는 시민육성을 목표로 하고 

있으며, 사회과교육의 새로운 지평으로 등장했다고 평가할 수 있다(모경환·차경수, 2021: 415).

<표 1>에서 나타난 세계화의 내용 요소 중에서 ‘세계화, 국제사회 행위주체, 평화’라는 

키워드를 중심으로 이론적 배경을 활용해 국제사회에서 벌어지는 일들을 분석해보고 난 뒤 

통합사회 교과서 내용의 타당성 및 적절성을 평가하는데 연구의 목적을 둘 것이다. 

2. 연구 문제 

문제 제기 근거로 활용한 것은 <표 1>에서 나타난 세계화라는 핵심개념을 토대로 설명하고 

있는 일반화된 지식과 내용 요소를 바탕으로 3가지의 문제 제기를 설정했다. 

첫째, 세계화에 대한 서술방식이 국제사회를 이해하는데 도움을 주고 있는가? 

둘째, 국제기구와 평화의 상관관계를 잘 정리해주고 있는가? 

셋째, 동아시아의 국제관계를 학문 간 통합적으로 제시해주고 있는가?

Ⅱ. 세계화와 평화에 대한 이론적 배경

1. 세계화에 대한 탐색 

세계화는 교통 및 통신 기술의 혁신으로 지역 간 교류 범위가 넓어진 만큼 국가끼리의 경

계도 점차 넘나드는 현상을 보인다. 그만큼 지구상에 있는 지역들이 상호의존적(interdepdent) 

현상을 보이고 있으며, 단일한 공동체로 만들려고 하는 상황이 높아져 가고 있다. 이는 경제, 

통신, 정보, 교육, 관광, 문화에 이르기까지 전 세계적으로 단일 생활 권역으로 형성해 나가는 

것을 말한다(서태열, 2004: 6). 가끔 세계화는 단순히 경제적인 현상으로 제시되는 경우가 있

다. 세계화의 많은 부분은 대규모의 활동이 국경을 넘어서 뻗어가고 있는 초국적 기업들의 역

할로 구성되어 있으며 또한 지구적 생산 과정과 노동력의 국제적 분포에 영향을 미치고 있다. 

비록 경제력이 세계화에 필수불가결한 부분이라도 제공한다는 주장은 잘못되었다. 세계화는 

정치적, 사회적, 문화적, 경제적 요소들과 같이 나타났다. 쉽게말해 세계화는 전 세계 사람들 

간의 상호 작용의 속도 및 범위를 한층 강화시켜주는 정보와 통신 기술의 발전으로 촉진되었

다고 볼 수 있다(Anthony Giddens, 2006, 50; 앤서니 기든스 지음, 김미경 외, 2009: 56).

서태열(2004), Anthony Giddens(2006)가 제시한 것처럼 세계화는 1990년대부터 인문과학 혹

은 인간과학(Human Sciences)에서 점차 영향력 있는 패러다임으로 자리잡고 있다(Mike 

Featherstone, Scott Lash, Roland Robertson, 1995: 10). 이처럼 네트워크의 발달로 인해 지리

적 공간을 토대로 긴밀하게 묶어서 지구촌을 형성하도록 만들었으며, 또한 한 지역에서 벌어
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지는 일들이 하루 만에 전 세계로 퍼져나가는 상황을 볼 때 세계화는 우리 시대에 있어서 일

상적인 모습으로 다가왔다고 할 수 있다. 

이를 알기 쉽게 앤서니 맥그루(Anthony McGrew)는 지구화를 움직이게 하는 원동력 3가지

와 지구화의 물결을 시대별로 나눠서 정리해주고 있다. 필자는 <표 2>, <표 3>으로 나눠서 작

성했다(John Baylis, Steve Smith, Patricia Owens, 2014: 22-23, 존 베일리스, 스티브 스미스, 패

트리샤 오언스 지음, 하영선 외; 2015: 40).

표 2. 지구화를 추동하는 엔진

지구화에 대한 설명들은 공학(기술 변화와 사회조직)과 경제(시장과 자본주의), 정치(권력, 이해관계, 제

도) 같은 상호연계된 3가지 요소들에 초점을 두는 경향이 있다. 

공학(Technics)
근대 커뮤니케이션 기반 시설이 없으면 지구 체제나 전 세계 경제가 특히 불가능

하다는 사실이 자명하다는 점에서 지구화를 설명하는 요인 중 가장 중심이 된다. 

경제(Economics)
기술만큼 중요하며, 경제 논리 때문에 더욱 그렇다. 새로운 시장과 이윤을 향한 

자본주의의 탐욕스러운 요구는 경제 행위의 지구화로 불가피하게 귀결된다.

정치(Politics) 

여기에서는 이념, 이익, 권력의 약칭으로서 지구화의 물리적 기반 시설을 제공한

다면, 정치는 그 규범적 기반 시설을 제공한다. 미국과 영국 정부 같은 여러 정부

들은 지구화 과정에 자양분을 공급하는 데에서 중요한 행위자였다. 

표 3. 지구화의 물결

첫 번째 물결

(1450~1850년)
발견의 시대이며, 지구화는 유럽의 팽창과 정복으로 형성되었다. 

두 번째 물결

(1850~1945년)
유럽 제국의 확산과 구축과정을 통해 크게 확장되었다. 

세 번째 물결

(1960년대 이후)

오늘날의 지구화로서, 인류 역사에 새로운 시대를 나타낸다. 19세기 산업혁명과 

서구의 팽창이 세계사의 새로운 시대를 규정했듯이 마이크로 칩과 인공위성이 지

구화된 세계 질서의 상징이다. 이는 중국과 인도의 부상과 함께 서양에서부터 동

양으로의 경제 권력의 이동하는 현상과 관련이 있다.

네 번째 물결 중국, 브라질, 인도 등의 신흥 경제 대국들이 추동할 것이다. 

<표 2>, <표 3>을 토대로 정리하면, 지구화의 과정은 긴 시간 동안 유럽의 주도로 이루어지

게 되었으며, 세계화를 확장시키는 요소로써 공학, 경제, 정치를 토대로 많은 영향을 끼쳤다는 

것을 알 수 있다. 

하지만 세계화는 부정적인 이면도 함께 가지고 있다. 경제적 측면에서는 지구적 불평등이 

무엇보다 눈에 보이는 상황이다. <그림 1>을 빌려서 전 세계 부의 분포도를 살펴볼 것이다.
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그림 1. 전 세계 상위 1%의 수입 비중과 전 세계 하위 50%의 수입 비중

출처 : Facundo Alvaredo, Lucas Chancel, Thomas Piketty, Emmanuel Saez, and Gabriel 

Zucman eds. 2018: 9

<그림 1>에 따르면 지구적 불평등의 상승은 꾸준하지 않았다. 전 세계 상위 1%의 수입 비

중은 1986년도에는 16%에서 2000년에는 22%로 올라간 반면, 그 이후에는 20%에서 약간 하락

한 모습을 보이고 있다. 하위 50%의 소득은 1980년대 이후 9% 주변에서 맴돌고 있다. 2000년 

이후에 나타난 흐름의 균열은 국가 내부의 불평등이 계속해서 증가함에 따라 국가 간의 평균 

소득 불평등의 감소 때문에 벌어진 것이라 볼 수 있다(Facundo Alvaredo et al., 2018: 7). 

이처럼 경제적 불평등은 지구촌의 빈부격차가 고착화되고 있음을 나타내주고 있으며, 지도

에서 나타난 적도를 기준으로 놓고 보면 지구상에서 존재하는 남과 북의 경제적 격차는 좁히

기 힘든 것으로 보인다. 결국 경제적 불평등은 세계화의 어두운 단면을 꼬집고 있다. 

2. 전쟁과 평화, 그리고 통일

  1) 20세기의 전쟁과 국제연합(UN)의 전쟁 방지 노력

1914년에서 1918년까지 벌어진 제1차 세계대전은 유럽에 있어 참혹한 전쟁의 도가니에 빠

져들게 했다. 제1차 세계대전의 원인은 표면적으로는 우리가 잘 아는 오스트리아 황태자 부부 

암살사건을 거론할 수 있겠지만, 실질적으로는 유럽의 자본주의 국가들이 겪었던 공급과잉의 

문제였다. 제1차 세계대전의 종전 이후 1919년에 베르사유 조약(Versailles Peace Treaty)을 체

결하고 다음 해인 1920년에 전승국들 중심으로 국제연맹(League of Nations)를 출범시켰다. 하

지만 일본의 아시아 침략과 독일의 나치즘, 이탈리아의 파시즘으로 인해 국제연맹은 그리 오

래가지 못했다. 김용구(2006)는 베르사유 조약에 대해서 평가하기를 “베르사유 조약은 독일

을 물리적으로 약화시킨 문서에 그치는 것이 아니다. 그것(베르사유 조약)은 정신적인 투쟁의 

산물이며 독일의 민족적 자존심을 파멸시킨 문서이기도 하다. 따라서 베르사유 평화 조약은 

이미 제2차 세계대전을 잉태하고 있었다”고 밝혔다(김용구, 2006: 615). 

제2차 세계대전의 원인으로 보는 시각은 렌 스콧(Len Scott)이 말해주고 있는데, “1929년 

월가(Wall Street)에서 터진 대공황의 여파가 많은 지역에서 자유 민주주의를 약화시켰고 공산
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주의, 파시즘, 나치즘 정당의 호소력을 강화시켰다. 그리고 1933년 아돌프 히틀러(Adolf Hitler)

가 권력을 손에 쥐면서 독일의 변환이 시작되었다”는 부분을 언급했다는 점에서 알 수 있다

(John Baylis, Steve Smith, Patricia Owens, 2014: 52, 존 베일리스, 스티브 스미스, 패트리샤 오

언스 지음, 하영선 외; 2015: 77). 시간이 흘러 제2차 세계대전을 일으킨 전범국인 이탈리아가 

먼저 1943년 9월에 연합군에 의해 항복하게 되었다. 이탈리아의 항복 이후 얼마 가지 않아 미

국, 소련, 중화민국1), 영국, 프랑스 중심으로 이루어진 연합군에 의해 독일, 일본이 1945년 5월, 

8월에 항복 선언을 하게 되었다. 2차 대전 종전 선언 후 몇 달 지나서 강대국까지 모두 참여

할 수 있는 국제연합(United Nations)을 1945년 10월 24일 미국 뉴욕에서 출범시키기 이른다. 

국제연합의 출범은 국제연맹의 무기력성을 막고 강대국의 참여를 의무화해서 전쟁을 방지하고 

평화를 실천하는 데 의의를 둘 수 있다. 하지만 국제연합의 출범이후 중동 전쟁, 한국 전쟁, 

베트남 전쟁, 걸프 전쟁, 이라크 전쟁 등 수많은 전쟁들이 발생했으며, 이는 UN 국제평화유지

(United Nations peacekeeping)의 중요성을 부각시키기에 이른다. 한국 같은 경우는 1993년 소

말리아 내전, 2000년 동티모르 사태 때 UN 평화유지군을 파견해 세계평화에 기여하기도 했다. 

새로운 평화 유지 활동은 국내 문제를 놓고 개입하려는 의지 강화의 요소이다. 이는 국제적

인 안정을 유지하려면 전통적으로 외교관은 국내 문제를 지나치고 넘어가야 한다는 믿음을 

갖는 것에 대해 이의제기를 하는 형태 혹은 도전으로 보고 있다. 국제연합을 통해 국제사회가 

식량, 물, 의료, 주거와 같은 생활하는 데 있어 기본조건들을 누릴 권리는 물론이고 개인의 정

치적 권리와 시민적 권리까지 다루어야 한다는 신념이 퍼지게 된 것이다. 이러한 신념에 비추

어서 보면 국내 정의의 결여(a lack of internal justice)는 국제적 무질서를 불러일으킬 위험이 

있는 만큼 개인의 권리에 대한 침해는 국가 간 관계를 쌓아야 하는만큼 주된 불안 요인이다. 

다시 말해, 개인의 정의를 추구하거나 인간 안보(human security)를 확실하게 보장하는 것이 

곧 국가 이익(national interest)의 한 요소라는 인식의 확산이 생겼으며, 이러한 확산은 국제연

합의 활동에 힘입은 바가 크다. 제6대 UN 사무총장을 지냈던 부트로스 부트로스-갈리(Boutros 

Boutros-Ghali)2)는 「평화를 위한 의제(An Agenda for Peace)」라는 보고서를 쓰면서 탈냉전 

상황에서 평화와 안보를 지키기 위한 국제연합의 여러 가지 상호연계된 역할들을 기술하고 

있다”고 밝혔다(John Baylis, Steve Smith, Patricia Owens, 2014: 311-312, 존 베일리스, 스티

브 스미스, 패트리샤 오언스 지음, 하영선 외; 2015: 413-414).

1) 1946년에서 1949년까지 중국에서 국민당과 공산당이 내전(국공내전)을 벌였으며, 결과적으로 공산당의 승리

로 인해 국민당은 중국 본토에서 패배하고 1949년 12월에 타이완섬으로 가서 정부 수립하기에 이른다. 그

이후 1971년 10월 25일 국제연합 총회에서 벌어진 대만(중화민국)과 중화인민공화국 사이에 벌어진 중국대

표권 문제는 최종적으로 중화인민공화국이 중국대표권을 차지했다.

2) 1992년 1월부터 1996년 12월까지 5년간 UN 사무총장으로 재직했으며, 탈냉전의 본격적인 전개와 더불어 비

안보적인 이슈들을 중요한 과제로 보고 국제연합의 활동영역을 확장시키기도 했다. 다만, 1996년 사무총장

재선거에서 안전보장이사회 이사국 15개국 중 14개국의 지지를 확보했으나 미국의 반대로 인해 사무총장 연

임을 하지 못했다(박재영, 2007: 342-343).
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표 4. ‘평화를 위한 의제’의 보고서 내용

예방 외교 

(Preventive diplomacy)
신뢰 구축, 실태 조사, 이미 승인된 국제연합군 배치 활용.

평화 형성 (Peacemaking) 적대적 세력 사이의 합의를 평화적인 수단을 통해 도출하기 위한 활동.

평화 강제 

(Peace enforcement)

모든 평화적 수단이 실패할 경우 UN 헌장 7장3)의 규정에 따라 평화 강

제가 필요할 수도 있다. 평화 강제는 당사자들의 합의 없이 이루어질 

수 있다. 

평화 유지

(Peacekeeping)

당사자들의 합의에 따라 국제연합 병력을 현장에 배치함(전통적 평화 

유지).

분쟁 후 평화 구축 

(Post-conflict peacebuilding)

폭력적인 분쟁을 방지하고 평화를 공고히 하기 위한 사회적, 정치적, 경

제적 하부 구조 개발.

출처 : John Baylis, Steve Smith, Patricia Owens, 2014: 312, 존 베일리스, 스티브 스미스, 패트

리샤 오언스 지음, 하영선 외; 2015: 414

<표 4>에 있는 평화를 위한 의제라는 보고서의 내용을 바탕으로 전 세계에서 벌어지고 있

는 전쟁이나 내전을 막기 위해 국제연합은 평화를 수호할 책임이 있다는 것을 확실히 보여주

고 있다. 그러나 미얀마 군부 독재 사태, 탈레반의 아프가니스탄에 대한 공세, 러시아의 우크

라이나 침공 등 세계평화를 추구하는 국제연합에 있어서 크나큰 도전을 안겨주고 있다. 

  2) 평화교육과 통일교육

평화의 개념은 일반적으로 전쟁과 반대로 인식되어 왔으며, 전쟁이 없는 상태에서 평화를 

인식하는 경우가 많았다. 역사적으로 봤을 때, 전쟁은 주로 국가 중심으로 벌어졌던 점에서 

전쟁 및 평화의 문제 다수는 국가 사이의 관계에서 연구되었다. 그러나 김학성(2000)과 김강

녕(2007)은 “제2차 세계대전 이후 탈제국주의 및 탈식민화, 산업화, 그리고 인권, 평등, 민주

적 시민사회 등을 의미하는 유럽적 현대성의 세계적 확산 등과 더불어 평화의 개념도 소극적 

개념에서 적극적 개념으로 확장되었다”고 언급하면서 21세기의 평화에 대한 인식을 드러냈

다(김학성, 2000: 8; 김강녕, 2007: 190-191에서 재인용). 이처럼 요한 갈퉁(Johan Galtung)은 평

화라는 개념을 적극적 평화와 소극적 평화로 나눴다는 점에서 의의가 있으며, 과거에는 테러

나 분쟁, 전쟁이 없는 소극적 평화를 보여왔지만, 21세기에는 구조적 폭력, 문화적 폭력이 없

는 적극적 평화를 지향하는 것이 무엇보다 바람직하다는 것을 보여준다. 

평화교육은 “사회적, 문화적 맥락과 한 국가의 필요성을 종합적으로 고려하게 되었을 때, 

훨씬 효과적이고 의미가 있다. 문화적, 정신적 가치와 보편적인 인간의 가치에 의해 풍요로워

야 한다. 또한 전 세계적으로 연관성이 있어야 된다”고 유네스코(UNESCO)에 의해 서술되고 

있다(UNESCO, 2005: 9). 추가적으로 유네스코에서는 평화교육의 수준을 4단계로 설정했으며, 

“첫째는 개인 또는 자기계발 수준, 둘째는 학교 또는 지역 사회 수준, 셋째는 국가 수준, 넷

3) UN 헌장 7장 ‘평화에 대한 위협, 평화의 파괴 및 침략행위에 관한 조치(제39조~제51조)’는 외교부의 국문 번

역, UN 홈페이지를 통해 참고해서 볼 수 있다. 출처 : 국제연합 헌장(UN Charter) 문서

https://www.mofa.go.kr/viewer/skin/doc.html?fn=UN_charter&rs=/viewer/result/202212
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째는 글로벌 수준에 해당하는 범위를 제시했으며, 중요한 감정의 욕구 중 하나는 긍정적인 성

격을 지닌 아동에게 효과적이고 통합된 성격을 구축하도록 하는 것이다”라고 밝혔다

(UNESCO, 2005: 10). 이를 통해서 유네스코에서 제시하는 평화교육은 아동부터 실천 가능한 

평화에 대한 학습 과정을 투영시킨다는 점에서 내면적, 정신적 수양을 강조하는 평화교육과 

맥이 닿아 있다고 볼 수 있다. 

통일교육은 분단국가가 지속되는 동안에는 물론이고 통일이 된 후에도 지속적으로 이루어

져야 하는 하나의 과제로 이해할 수 있다(박소연, 2018: 8). 그리고 추병완(2007)에 따르면 통

일교육은 “통일을 이룰 때까지는 통일 국가 형성 과정에 적극 참여하도록 유도하고, 통일 이

후에는 통일 국가의 국민으로서 생활하는데 필요한 가치관과 태도의 함양을 목표로 하고 있

다”고 밝혔다(추병완, 2007: 3). 박소연(2018)과 추병완(2007)의 진술에 따라서 통일은 장기적

인 관점에서도 학습이 되어야 하는 만큼 학교에서 통일교육을 적극적으로 실시할 수 있도록 

무엇보다 통일 관련 교과교육을 강화할 필요성이 제기되고 있다. 

문경호(2018)는 통일에 대한 필요성을 논거를 민족주의 접근과 실용주의 접근으로 분석을 

했는데, 민족주의적 논거는 “첫째, 통일 필요성 논거로서 민족주의적 관점을 채택하는 것은 

지구촌 시대에 요구되는 세계시민주의(cosmopolitanism) 내지 다문화주의(multiculturalism)와 충

돌한다는 것이다. 둘째, 국민들이 점차 민족주의 논거에 따른 통일 필요성에 수긍하는 빈도가 

감소하고 있다는 점이다”라고 언급했다. 그리고 실용주의적 접근은 “통일 이후 삶에 대한 

보다 가시적이고 현실적인 미래상을 제시함으로써 통일의 필요성에 대한 긍정적 관심을 환기

시킬수 있다”고 밝혔다(문경호, 2018: 176-187). 이렇게 통일의 필요성을 나눠서 분석함으로

써 통일을 바라보는 시선을 다양화시키는 데 도움이 될 것이며, 통일의 필요성과 당위성을 논

의하는데 있어서 바림직한 현상이 될 수 있다. 

3. 세계시민교육

세계시민교육을 이해하기 전에 선행되어야 하는 것이 세계시민성 혹은 세계시민의식이 무

엇인가라는 점이다. UNESCO 아시아태평양 국제이해교육원(2014)에서는 글로벌시민의식에 관

한 내용을 정리해주고 있는데, “글로벌시민의식은 보다 광범위한 공동체와 인류 전체에 대해 

느끼는 소속감과 관련이 있으며, 지역과 국가를 세계와 연결하는 ‘세계를 향한 열린 시각’

을 장려한다. 또한 보편적 가치에 기초하여 다양성과 다원성을 존중함으로써 자신을 그때 그

곳의 타인 및 환경과 연결시키고 이해하며 행동하는 방법”이라고 언급을 했다(UNESCO, 

2014: 25). 이처럼 Global Citizenship을 글로벌시민의식, 세계시민성, 세계시민의식 등 다양하

게 번역이 되고 있으며, 이러한 개념에 대한 해석은 지구와 세계를 바라볼 때 편향적으로 보

는 것이 아닌 개방적인 시선으로 문화적 상대성을 인식하려는 태도로 볼 수 있다. 

세계시민교육은 “세계 차원에서 서로 연결된 다방면의 사회 발전에 참여하고 기여하는 데 

얼마나 적합한가에 관심을 갖는다. 이는 교육의 시민적 ‧ 사회적 ‧ 정치적 사회화 기능과 직접

적으로 연결되며, 궁극적으로는 어린이와 청소년들의 상호 연결 및 의존이 빠르게 심화되어 
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가는 오늘날의 도전에 대응할 수 있도록 준비시키는 교육의 역할과 관련이 있다”고 

UNESCO(2014)에서는 밝히고 있다(UNESCO, 2014: 25-26). 그리고 세계시민교육은 “국제이해

교육과 지속가능발전교육의 내용과 방법의 연장선상에 있으면서도 다름을 이해하고 존중하는 

것을 넘어 학습자들이 더 포용적이고, 정의롭고, 평화로운 세상을 만드는 데 이바지할 수 있

도록 이에 필요한 지식, 기능, 가치, 태도를 길러준다는 의미에서 보다 실천과 책임을 강조하

고 있다”고 할 수 있다(한경구, 2017: 33). 

이런 점에서 세계시민교육은 실천적 태도로 옮기도록 하는 것은 사회적 정의와 밀접한 관

련이 있으며, 서로의 차이를 인정하고 배우려는 자세 속에서 실천하는 학문으로 자리를 잡아

나갈 수 있는 학문을 추구한다고 볼 수 있다. 

표 5. 세계시민교육의 주요 학습 영역과 학습 성과

학습 영역 학습 성과

인지적 측면

세계와 세계에 대한 복잡성을 

더 잘 이해하는데 필요한 지

식과 사고력

·학습자는 지역, 국가, 세계의 이슈 및 다양한 국가와 

사람들의 상호연계성과 상호의존성에 대한 지식을 습

득하고 이해한다.

·학습자는 비판적 사고력과 분석력을 발달시킨다.

사회·정서적 측면

학습자가 정서적, 심리사회적, 

신체적으로 균형 있게 발달하

고, 타인을 존중하고 서로 평

화를 이루며 살아가기 위한 

가치, 태도, 사회적 기술

·학습자는 인권에 기반을 둔 가치와 책임을 공유하며 

보편적 인류라는 소속감을 경험한다.

·학습자는 차이와 다양성에 대한 존중 및 공감, 연대

의 태도를 익힌다. 

행동적 측면
행동, 수행, 

실제 적용 및 참여

·학습자는 더 평화롭게 지속가능한 세상을 위해 지역, 

국가, 세계 차원에서 효과적이고 책임감 있게 행동한

다.

·학습자는 필요한 행동을 실천하기 위한 동기와 의지

를 기른다. 

출처 : UNESCO, 2015: 26-27 

<표 5>를 통해 학습자들이 세계시민성을 실천하는 부분에 있어서 인지적, 사회·정서적, 행

동적 측면을 고려함으로써 나타나는 효과는 학습자 스스로 재발견을 하며, 세상을 위해 기초

적으로 헌신할 수 있는 자세를 끌어올리는데 역점을 두고 있다는 사실을 발견할 수 있다. 

Ⅲ. 통합사회 대단원 ‘세계화와 평화’에 대한 교과서 분석� � �

1. 교과서 분석 연구 대상 및 방법

교과서 분석 연구 관련해서 <표 5>를 활용해 UNESCO(2015)에서 제시한 세계시민교육을 통

해 나타나는 인지적, 사회·정서적, 행동적 측면으로 나누어서 중단원별로 평가해 볼 것이다. 
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8단원에서는 3개의 중단원으로 이루어져 있으며 중단원 속에는 세계화의 양상, 국제사회의 행

위 주체와 평화의 중요성, 동아시아의 국제관계를 나눠서 다루고 있다. 이를 위해서 필자는 8

단원에 나오는 주요 개념을 분석하고, 2015 개정 교육과정 목표에서 제시된 시간적, 공간적, 

사회적, 윤리적 관점의 교과서 내용 반영을 확인할 것이다. 

2. ‘세계화’와 평화’에 대한 교과서 분석

  1) ‘세계화’에 대한 교과서 분석

표 6. 8-1 세계화의 따른 다양한 양상에 대한 교과서 분석

개념 관련 교과
시간적 

관점

공간적 

관점

사회적 

관점

윤리적 

관점

세계화와 지역화
지리, 일반사회 

(사회·문화, 정치, 경제)
X O O X

다국적 기업 지리, 일반사회 (경제) X O O X

빈부격차 지리, 일반사회 (경제) X O O X

보편윤리와 특수윤리 윤리 X X X O

① ‘통합사회’ 교과서 (P.233) - ‘생각을 열며’ 부분

소단원의 내용들(P.233~235)은 세계화에 대한 순기능을 제시해주고 있는데, ‘생각을 열며’

라는 소개 부분에서는 처음부터 세계화의 부작용만 언급하는 상황에서 소단원의 내용들과 전

혀 어울리지 못하는 상황을 띄고 있다. 차라리 긍정적으로 세계화에 대해서 설명할 수 있도록 

‘세계화에 대한 확산효과(spillover effect)’를 제시하는 것이 바람직하다. 

② ‘통합사회’ 교과서 (P.234) - ‘생각을 키우는 활동’ 부분

다국적 기업이 생산 공간을 변화시키는 내용은 ‘지리’적 관점에서 학생들에게 이해를 하

도록 제시한 내용으로 보인다. 성취기준 해설 [10통사08-01]에서는 다국적 기업의 등장과 관

련된 부분이 언급되어 있는데, 이는 7차 교육과정 사회 과목에 있었던 ‘경제지리’의 관점에

서 문제를 학생들에게 이해해보라고 그림과 제시문을 넣은 것처럼 보인다. 7차 교육과정 ‘경

제지리’의 내용 체계 중에서 ‘경제 활동의 지리적 이해’라는 영역 중에서 내용 요소에 
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‘산업 구조와 지역 변화’라는 부분(교육인적자원부, 2007: 75)이 ‘다국적 기업의 생산 기지 

이전’과 밀접한 관련이 있어 보인다. ‘다국적 기업의 생산 기지 이전’하는 이유에 대해서 

‘낮은 인건비’라는 경제적 설명만 언급하고 있는데, 법적, 정치적 설명4)을 추가적으로 안내

해 설명하는 것도 거시적, 미시적인 관점에서 국제사회를 바라보는데 도움이 될 것이다. 

③ 세계시민의식 관점에서 보는 ‘세계화’에 대한 인지적, 사회·정서적, 행동적 영역 측면 평가

인지적 측면에서는 세계에서 벌어지고 있는 일들에 대해서 상호의존성과 상호연계성을 포

함시켜 교과서를 서술했으며, 사회·정서적 측면에서는 문화 교류를 토대로 문화의 다양성을 

이해하는 것과 보편윤리와 특수윤리를 고려해 문화를 이해하도록 유도한 측면이 있다. 행동적 

측면에서는 학생들에게 공정 무역 내용 관련해서 체험 활동 학습을 할 수 있는 기회가 주어

진다면 세계시민의식을 형성하는 데 도움이 될 것이라고 본다.

  2)‘국제 사회’와 ‘평화’에 대한 교과서 분석

표 7. 8-2 ‘국제 사회’와 ‘평화’에 대한 교과서 분석

개념 관련 교과
시간적 

관점

공간적 

관점

사회적 

관점

윤리적 

관점

국제사회의

협력과 갈등
지리, 일반사회 (정치) X O O X

국제 사회 

행위 주체
일반사회 (정치) X X O X

소극적 평화, 

적극적 평화
윤리 X X X O

① 고등학교 선택과목 ‘정치와법’ 국제정치 영역과의 연계성 여부 분석

‘정치와법’ 6단원에 나오는 ‘국제관계와 한반도’에서 교육부(2015)는 “[12정법06-02]에

서 국제 문제(안보, 경제, 환경 등)를 이해하고, 이를 해결하기 위해 국제기구들이 수행하는 

역할과 활동을 분석한다”(교육부, 2015: 240)고 제시를 했는데, 이를 통합사회 [10통사08-02]

와 비교하자면 국제 사회의 행위 주체와 역할을 파악하는 부분에서는 겹칠 수가 있다. ‘통합

사회’와 ‘정치와법’에서 공통으로 나오는 부분은 정부 간 국제기구의 사례를 들 때 국제

연합(UN) 중심으로만 분석하고 있으며, 다른 국제기구는 자세한 분석이 없다는 점이다. 이는 

국제연합이 가지고 있는 위상에 기인해 설명한 것으로 보인다. 적어도 우리나라가 참여하고 

있는 경제협력개발기구(OECD) 정도는 통합사회에서는 일부 언급하되, ‘정치와법’에서는 자

세히 다룰 필요성이 있다. 

4) 중국 정부가 경제적으로 자국 기업 육성을 집중하기 위해 외국 기업에 기술 이전의 강요 및 세금 혜택 축소

를 하는 만큼 중국에 유치한 외국기업 입장에서 과거에 갖고 있었던 중국 시장에 대한 이점이 사라졌기 때

문에 공장 이전의 필요성이 늘어났다고 볼 수 있다.
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② 통합사회 교과서에 나타난 ‘비정부기구’에 대한 설명 

비정부기구(NGO)는 일반적으로 시민과 단체들이 공동의 목적을 달성하기 위해서 정부 외부

(영역 밖)에서 정부의 영향을 받지 않은 채 구성하고 활동하며 사적이고 자발적인 단체를 의

미한다. 통합사회에서는 비정부기구의 긍정적인 역할만 나오는데, 비정부기구의 한계에 대한 

분석이 전혀 없는 상황이다. 비정부기구의 한계로는 첫째, 대표성 측면에서 보면 비정부기구

는 피해자 입장에서 대변하고 있기는 하나, 대중의 대표가 아니라는 측면에서 한계를 갖고 있

다. 둘째, 전문성 측면에서 대표자의 지위를 장기간 독점하는 비민주화가 일어나고 있다. 셋

째, 책임성의 측면에서 비정부기구는 자신이 만든 결과에 책임지지 않는다. 이는 국민으로부

터 선발된 사람이 아니기 때문에 책임성에 한계를 드러내는 것으로 볼 수 있다. 넷째, 투명성

의 측면에서는 재정회계를 투명하게 공개하는 곳이 거의 없으며, 예산과정 공개가 거의 없는 

상황이다. 다섯째, 불평등성 측면에서는 능력의 불평등성이 크게 존재하고 있는데, 자원의 상

대적 우월성을 바탕으로 선진국의 NGO는 정부에 영향력을 행사하기 쉬우나 개발도상국의 

NGO는 선진국의 NGO에 의해 생기는 종속관계의 문제가 나타난다. 

③ 세계시민의식 관점에서 보는 ‘국제기구’와 ‘평화’에 대한 인지적, 사회·정서적, 행동적 측면 평가

인지적 측면에서는 국제사회의 현실과 어떤 국제기구, 국제비정부기구가 있는지 습득하는 

측면에 초점을 맞췄다. 반면에 교과서에 나타난 평화는 폭력의 참상에 대한 위험성을 중심으

로 이해를 시키려고 하고 있다. 사회·정서적 측면에서는 평화의 의미와 중요성 위주로 교과

서에 부각하고 있으나 추가적으로 인권 감수성을 기를 수 있는 활동들이 교과서에 담겨야 할 

것이다. 행동적 측면에서는 학생들은 인터넷이나 TV에서 국제 이슈를 접하기 때문에 국제 분

쟁에 대해선 피부가 와닿지 않을 수 있으므로 직접적으로 학생들이 신문 제작 프로그램을 활

용하거나 평화 체험 관련 프로그램 참여 등을 통해 평화를 체험할 수 있도록 한다.

  3) ‘동아시아 국제관계’에 대한 교과서 분석

표 8. 8-3 ‘동아시아 국제관계’에 대한 교과서 분석

개념 관련 교과
시간적 

관점

공간적 

관점

사회적 

관점

윤리적 

관점

남북 분단과 통일 윤리, 일반사회 (정치, 경제) X X O O

동아시아 국제관계 역사 O X X X

국제평화 윤리, 일반사회 (정치) X X O O

① ‘동아시아 국제관계에 대한 서술 방식 분석

통합사회에서 보는 ‘동아시아 국제관계’는 역사적 설명에 치우쳐서 문제를 주로 분석하

고 있으며, 다수가 영토분쟁, 역사왜곡 관련 내용들 위주로 언급되고 있다. 이는 역사과가 학

습에 있어 쟁점화를 잘 다루기 때문에 역사적 관점에서 동북아 관계를 이해하도록 서술한 것

으로 보인다. 일반사회에서 동북아 국가 간 갈등 사례 활용을 할 수 있다면 한국과 중국 사이
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에서 일어나고 있는 고고도 미사일 방어체계(THAAD, Terminal High Altitude Area Defense) 

배치 이슈와 한한령(限韓令, 중국 내 한류 금지령) 문제, 한국과 일본 간에는 한국 대법원의 

일제 강제징용 배상 판결로 인해 일본 정부가 수출규제로 맞불을 놓음으로써 벌어진 한일 무

역 분쟁 이슈를 학습으로 활용하는 것이 바람직하다. 그리고 ‘국제평화에 기여하는 우리나

라’ 같은 설명은 [10통사08-02] ‘국제사회’와 ‘평화’라는 중단원으로 이동해서 소개하는 

것이 바람직해 보인다.

② 세계시민의식 관점에서 보는 ‘동아시아의 국제관계’에 대한 인지적, 사회·정서적, 행동적 측면 평가

인지적 측면에서 동아시아 간 분쟁의 역사를 복잡하게 설명하는 것보다 간략한 사실적 전

개로만 압축시켜 전개했다는 점에서 고차적인 학습을 실현하기는 약한 측면이 있으며, 사회·

정서적 측면으로 봤을 땐 남북 분단 관련된 내용은 민족 간 대립과 전쟁의 후유증을 설명하

고 있는 점에서 공감을 하고 있으나 통일을 바라보는 남북한의 입장이 교과서에 소개되어 있

지 않아서 아쉬운 측면이 있다. 행동적 측면에서 학생들이 실천할만한 것은 교과서에선 학생

들이 남한과 북한말을 비교해보고 직접 북한 말을 사용해보는 학습 외에는 북한에 대해 이해

해보고 실천할 거리가 없는 상황이다.

Ⅳ. 결론

2015 개정 통합사회는 윤리를 포함해서 구성된 만큼 사회에 대한 포괄적인 이해를 표방하

고 도입된 상황이다. 세계화라는 핵심 개념을 내걸고 8단원에서는 ‘세계화와 평화’를 다루

고 있는데 이를 이해하기 위해 세계시민교육의 인지적, 사회·정서적, 행동적 측면 토대로 분

석을 했다. 그리고 교과과정과 교과서 내용을 토대로 문제 제기 설정에 대해 답을 할 것이다. 

첫째, 세계화의 서술방식은 주로 경제적, 지리적 관점이 잘 나타난 것은 괜찮은데, 통합사회

라는 명칭에 어울리지 않게 세계화로 인해 벌어지는 법적 문제 같은 사례가 빠져 있다. 최근 

영국의 EU 탈퇴로 인해서 벌어지는 법적, 정치적 문제를 세계화와 연관시켜서 이슈를 다루면 

사회를 바라보는 데 흥밋거리가 생길 수 있을 것이다.

둘째, 국제기구의 측면에서는 국제연합 중심으로 국제평화를 이해해보려는 시도가 드러나고 

있다. 국제연합의 위상이 다른 국제기구들을 압도할 만큼 강력하기 때문에 교과서에서 서술한 

것으로 보인다. 이를 보완하기 위해서 국제법을 활용해 국제평화의 필요성을 이해하는 교육을 

강화시키는 것도 도움이 될 것이다. 다만, 평화 영역에서는 교과서 내에 학생들이 실천할만한 평

화 활동 사례 없이 평화의 중요성만 익힌다면 학생들이 평화에 대해 크게 와닿지 못할 것이다. 

셋째, 동아시아 국제관계 다루는 학문 간 통합성에 대해서는 역사 중심 서술 말고는 다양한 

관점에서 이해하기는 힘들어 보인다. 차라리 동아시아에서 벌어지고 있는 일들을 지리적, 정

치적, 법적, 경제적 갈등을 나눠서 다뤘다면 동아시아가 속한 환경을 세부적으로 이해하는 데 

도움을 줄 수 있을 것이다. 
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끝으로 이러한 세 가지 제시된 문제를 토대로 보완해서 앞으로 다음 개정 통합사회에서 다

룬다면 세계를 보는 관점을 확실하게 다가가는 데 도움이 될 것이며, 통합사회라는 이름에 걸

맞게 실천교과로 부각될 수 있는 교육적인 내용이 교과서에 많이 담기기를 바란다.
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한국사회교과교육학회 연구윤리규정
2007년 7월 02일 제정2008년 6월 02일 개정2018년 8월 30일 개정

제１장 총 칙

제１조(목적)  본 규정은 한국사회교과교육학회(이하 
‘학회’라 한다) 회원들이 학술연구자로서 준수해
야 하는 도덕적 의무와 사회적 책무를 성실하게 
이행할 수 있도록 연구에 있어서의 엄밀성과 윤
리성을 제고하며 학술연구의 건전한 발전을 도
모함을 목적으로 한다.

제２조(적용대상)  본 규정은 학회와 학회의 모든 회
원을 대상으로 적용된다.

제３조(자체검증체계 마련)  학회는 연구진실성을 제
고하기 위하여 다음 각 호의 사항을 포함하는 
검증체계를 마련·운영하여야 한다.
1. 부정행위의 범위
2. 부정행위 신고 접수 및 조사 등을 담당하는 기구
3. 연구진실성 검증을 위한 조사위원회의 구성 

원칙, 조사 절차 및 기간
4. 부정행위에 대한 제재의 종류 및 기준
5. 제보자 및 피조사자 보호방안
6. 연구진실성 검증 결과 처리

제４조(연구부정행위의 정의)  이 규정에서 제시하는
연구부정행위(이하 ‘부정행위’라 한다)는 연구개
발과제의 제안, 연구개발의 수행, 연구개발결과
의 보고 및 발표 등에서 행하여진 위조·변조·표
절·부당한 논문저자 표시 행위 등을 말하며 다음
각 호와 같다.
1. ‘위조’는 존재하지 않는 데이터 또는 연구결과 

등을 허위로 만들어 내는 행위를 말한다.
2. ‘변조’는 연구 재료·장비·과정 등을 인위적으

로 조작하거나 데이터를 임의로 변형·삭제함

으로써 연구 내용 또는 결과를 왜곡하는 행
위를 말한다.

3. ‘표절’이라 함은 타인의 아이디어, 연구내용·
결과 등을 정당한 승인 또는 인용 없이 도용
하는 행위를 말한다.

4. ‘부당한 논문저자 표시’는 연구내용 또는 결과
에 대하여 과학적·기술적 공헌 또는 기여를 
한사람에게 정당한 이유 없이 논문 저자 자격
을 부여하지 않거나, 과학적·기술적 공헌 또는 
기여를 하지 않은 자에게 감사의 표시 또는 
예우 등을 이유로 논문저자 자격을 부여하는 
행위를 말한다.

5. 본인 또는 타인의 부정행위의 의혹에 대한 조
사를 고의로 방해하거나 제보자에게 위해를 
가하는 행위

제２장 학회 및 회원의 역할과 책임

제５조(연구 환경의 개선)  학회는 회원들이 연구에 
전념할 수 있도록 합리적이고 자율적인 연구 환
경과 연구 문화를 조성하는데 적극 노력하여야 
한다.

제６조(연구윤리에 대한 교육)  학회는 연구자가 연
구수행 과정에서 준수해야 할 연구윤리 규범, 부
정행위의 범위, 부정행위에 대한 대응 방법 및 
검증 절차 등에 관하여 소속 회원에게 교육을 
실시하여야 한다.

제７조(회원의 도덕성)  회원은 연구의 진실성 제고를 
위하여 다음 각 호의 사항을 준수하여야 한다.
1. 회원은 각자가 수행하는 연구에 있어서 아이

디어의 도출, 실험에 대한 설계, 실험과 결과

유종열

2023년 연차학술대회 <연구윤리 교육>
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의 분석 등 연구 과정의 전반에 있어서 정직
해야 한다.

2. 회원은 연구에 있어서의 표절, 사기, 조작, 위
조 및 변조 등을 심각한 범죄행위로 간주하
고, 이러한 부정이 발생하지 않도록 최선을 
다하여야 한다.

3. 회원은 자신의 이익과 타인 또는 타 기관의 
이익이 상충하거나, 상충할 가능성이 있을 경
우 이를 공표하고 적절히 대응하여야 한다.

4. 논문 등 연구결과를 발표할 경우, 모든 저자
는 자신의 소속과 직위 등 저자 정보를 정확
하게 밝혀 연구의 신뢰성을 제공해야 한다.

5. 논문 등 출판된 연구결과에 기재된 저자들은 
그 연구내용을 숙지함으로써 책임을 다할 수 
있어야 하며, 기여도가 없는 사람에 대하여 
저자의 권한을 부여해서는 안 된다.

6. 연구 결과의 도덕성 판정은 연구의 진행 및 
결과의 정직성을 기반으로 결정한다.

제８조(연구의 개방성)  회원은 연구 결과의 확산을 
위하여 다음 각 호의 사항을 준수하여야 한다.
1. 회원은 자신의 연구기밀이 보호되는 범위 내

에서, 학문과 기술의 발전을 위하여 최대한 
공개적인 자세로 임하여야 한다.

2. 연구 결과가 출판된 후 다른 연구자의 요청이 
있을 경우, 지적재산권 또는 관련 규정이 허
락하는 범위 내에서 연구 관련 데이터와 결과
물 등을 적극적으로 제공하여야 한다.

제９조(제보자의 권리 보호)  ① 제보자는 부정행위
를 인지한 사실 또는 관련 증거를 학회에 알린 
자를말한다.
② 제보자는 구술·서면·전화·전자우편 등 가능한 
모든 방법으로 제보할 수 있으며 실명으로 제보
함을 원칙으로 한다. 단, 익명의 제보라 하더라
도 서면 또는 전자우편으로 연구과제명 또는 논
문명, 구체적인 부정행위의 내용과 증거를 포함
하여 제보한 경우 학회는 이를 실명 제보에 준
하여 처리하여야 한다.
③ 학회는 제보자가 부정행위 신고를 이유로 징

계 등 신분상 불이익, 부당한 압력 또는 위해 등
을 받지 않도록 보호해야 할 의무를 지니며 이
에 필요한 시책을 마련하여야 한다.
④ 제보자의 신원에 관한 사항은 정보공개의 대
상이 되지 않으며, 제보자가 신고를 이유로 제3항
의 불이익을 받거나 자신의 의지에 반하여 신원
이 노출될 경우 학회는 이에 대한 책임을 진다.
⑤ 제보자는 부정행위의 신고 이후에 진행되는 
조사 절차 및 일정 등에 대하여 알고자 할 경우 
조사위원회에 알려줄 것을 요구할 수 있으며 조
사위원회는 이에 성실히 응하여야 한다.
⑥ 제보 내용이 허위인 줄 알았거나 알 수 있었
음에도 불구하고 이를 신고한 제보자는 보호 대
상에 포함되지 않는다.

제10조(피조사자의 권리 보호)  ① 피조사자는 제보 
또는 조사위원회의 인지에 의하여 부정행위의 
조사대상이 된 자 또는 조사 수행 과정에서 부
정행위에 가담한 것으로 추정되어 조사의 대상
이 된 자를 말하며, 조사과정에서의 참고인이나 
증인은 이에 포함되지 아니한다.
② 학회는 검증과정에서 피조사자의 명예나 권리
가 부당하게 침해되지 않도록 주의하여야 한다.
③ 부정행위 대한 의혹은 판정 결과가 확정되기
전까지 외부에 공개되어서는 아니 된다.
④ 피조사자는 부정행위 조사·처리 절차 및 처리
일정 등에 대해 조사위원회에 알려줄 것을 요구
할 수 있으며, 조사위원회는 이에 성실히 응하여
야 한다.

제３장 연구윤리 조사위원회의 구성과 운영

제11조(조사위원회의 구성)  ① 연구의 진실성을 검
증하기 위하여 학회 내에 연구윤리조사위원회
(이하‘위원회’라 한다)를 둔다.
② 위원회는 편집위원장을 포함하여 10인 이내의 
위원으로 구성하되, 위원은 회장이 위촉한다.
③ 위원장은 편집위원장이 겸임하며, 부위원장 
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및 간사는 위원회에서 호선한다.
④ 위원의 임기는 2년으로 하되 연임할 수 있다.

제12조(조사위원회의 운영)  위원회의 운영과 의결정
족수는 다음 각 호와 같다.
1. 위원회는 학회장의 요청이 있을 경우 또는 위

원장이 필요하다고 인정할 경우 위원장이 소
집한다.

2. 위원회는 재적위원 과반수의 출석으로 성립하
고 출석위원 과반수의 찬성으로 의결한다. 단,
위원장은 위원회의 성립에 있어 출석으로 인
정하되 의결권은 부여하지 않는다.

3. 위원회의 검증 대상인 연구에 관여하고 있는 
위원은 그 연구와 관련된 조사 및 의결에 참
여할 수 없다.

4. 위원장은 조사를 위하여 필요한 경우 연구책
임자 혹은 관리책임자에게 자료의 제출 또는 
보고를 요구할 수 있다.

5. 위원은 조사와 관련된 제반 사항에 대하여 비
밀을 준수하여야 한다.

제13조(조사위원회의 기능)  위원회는 다음 각 호의 
사항을 관장한다.
1. 학회지에 게재된 논문에 대하여 제기된 연구

윤리에 관한 사항
2. 학회와 관련된 연구 정직성에 관하여 제기된 

사항
3. 학회와 관련된 연구 부정행위에 대한 조사
4. 기타 위원장이 부의하는 연구윤리에 관한 사항

제14조(조사의 기록과 정보의 공개)  ① 위원회는 조
사과정의 모든 기록을 음성, 영상, 또는 문서의 
형태로 5년 이상 보관하여야 한다.
② 조사결과보고서 및 조사위원 명단은 판정이 
끝난 이후에 공개할 수 있다.
③ 조사위원·증인·참고인·자문에 참여한 자의 명
단 등에 대해서는 당사자에게 불이익을 줄 가능
성이 있을 경우 공개하지 않을 수 있다.

제４장 연구진실성 검증 절차와 기준

제15조(진실성 검증 책임주체)  부정행위의 발생을 
인지하거나 제보가 있을 경우 이에 대한 검증 
책임은 학회에 있다.

제16조(진실성 검증 시효)  ① 제보의 접수일로부터
만 5년 이전의 부정행위에 대해서는 이를 접수
하였더라도 처리하지 않음을 원칙으로 한다.
② 5년 이전의 부정행위라 하더라도 피조사자가 
그 결과를 직접 재인용하여 5년 이내에 후속 연
구의 기획 및 연구비의 신청, 연구의 수행, 연구
결과의 보고 및 발표에 사용하였을 경우와 공공
의 복지 또는 안전에 위험이 발생하거나 발생할 
우려가 있는 경우에는 이를 처리하여야 한다.

제17조(진실성 검증 원칙)  ① 부정행위의 사실 여부
를 입증할 책임은 학회와 조사위원회에 있다. 
단,피조사자가 조사위원회에서 요구하는 자료를 
고의로 훼손하였거나 제출을 거부하는 경우에 
요구 자료에 포함되어 있다고 인정되는 내용의 
진실성을 입증할 책임은 피조사자에게 있다.
② 조사위원회는 제보자와 피조사자에게 의견진
술, 이의제기 및 변론의 권리와 기회를 동등하게 
보장하여야 하며 관련 절차를 사전에 알려주어
야 한다.
③ 학회는 조사위원회가 부당한 압력이나 간섭
을 받지 않고 독립성과 공정성을 유지할 수 있
도록 노력하여야 한다.

제18조(진실성 검증 절차)  ① 부정행위에 대한 검증 
절차는예비조사, 본조사, 판정의 단계로 진행하
여야한다.
② 조사위원회는 제1항의 검증 절차 외에도 추
가로 필요하다고 판단한 절차를 포함시켜 조사
를 진행할 수 있다.

제19조(예비조사)  ① 예비조사는 부정행위의 의혹에 
대하여 조사할 필요가 있는지 여부를 결정하기 
위한 절차를 말하며, 신고 접수일로부터 30일 
이내에 착수하여야 한다.
② 예비조사 결과 피조사자가 부정행위 사실을 
모두 인정한 경우에는 본조사 절차를 거치지 않
고 바로 판정을 내릴 수 있으며, 증거자료에 대
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한 중대한 훼손 가능성이 있다고 판단되는 경우
에는 조사위원회 구성 이전에도 학회장의 승인
을 얻어 증거자료 보전을 위한 조치를 취할 수 
있다.
③ 예비조사에서 본조사를 실시하지 않는 것으로 
결정할 경우 이에 대한 구체적인 사유를 결정일
로부터 10일 이내에 제보자에게 문서로써 통보한
다. 단, 익명 제보의 경우는 그러하지 않다.
④ 제보자는 예비조사 결과에 대해 불복하는 경
우 통보를 받은 날로부터 30일 이내에 조사위원
회에 이의를 제기할 수 있다.

제20조(본조사)  ① 본조사는 부정행위의 사실 여부
를 입증하기 위한 절차를 말한다.
② 조사위원회는 제보자와 피조사자에게 의견진
술의 기회를 주어야 하며, 본조사 결과를 확정하
기 이전에 이의제기 및 변론의 기회를 주어야한
다. 당사자가 이에 응하지 않을 경우에는 이의가 
없는 것으로 간주한다.
③ 제보자와 피조사자의 이의제기 또는 변론 내
용과 그에 대한 처리 결과는 조사결과 보고서에 
포함되어야 한다.

제21조(판정)  ① 판정은 본조사 결과를 확정하고 이
를 제보자와 피조사자에게 문서로써 통보하는 
절차를 말한다.
② 예비조사 착수 이후 판정에 이르기까지의 모
든 조사 일정은 6개월 이내에 종료되어야 한다. 
단, 이 기간 내에 조사가 이루어지기 어렵다고 
판단될 경우에는 조사 기간을 연장할 수 있다.
③ 제보자 또는 피조사자가 판정에 불복할 경우
에는 통보를 받은 날로부터 30일 이내에 조사위
원회에 이의신청을 할 수 있으며, 조사위원회는 
이의신청 내용이 합리적이고 타당하다고 판단할 
경우 직접 재조사를 실시하여야 한다.

제22조(조사결과의 보고)  ① 조사위원회는 예비조사 
및 본조사의 결과와 내용을 예비조사의 종료 및 
판정 후 각각 10일 이내에 학회장에게 보고하여
야 한다.
② 예비조사와 본조사의 결과보고서에는 다음 

각 호의 사항이 포함되어야 한다.
1. 제보의 내용
2. 조사의 대상이 된 부정행위
3. 조사위원회의 조사위원 명단
4. 본조사 실시 여부 및 판단의 근거
5. 해당 연구에서의 피조사자의 역할과 부정행위
의 사실 여부
6. 관련 증거 및 증인
7. 제보자와 피조사자의 이의제기 또는 변론 내

용과 그에 대한 처리결과
③ 학회장은 다음 각 호의 사항이 발생한 경우 
즉시 연구지원기관에 보고하여야 한다.
1. 법령 또는 해당 규칙에 중대한 위반 사항이 

발생한 경우
2. 공공의 복지 또는 안전에 중대한 위험이 발생
하거나 발생할 우려가 명백한 경우
3. 그 밖의 연구지원기관 또는 공권력에 의한 조

치가 필요한 경우
제23조(조사결과보고에 따른 후속조치)  ① 조사위원

회의 조사결과보고서는 처리가 종료된 시점을 
기준으로 5년간 학회에 보관한다.
② 조사결과 연구윤리 위반행위가 확정될 경우, 
이를 공표하고 다음 각 호의 후속조치를 취할수있
으며, 이에 대한 결정은 이사회의 의결에 따른다.
1. 학회 견책 서한 발송
2. 해당 연구결과물에 대한 취소 또는 수정 요구
3. 회원으로서의 자격 정지 또는 제명
③ 조사 결과 연구 윤리 저촉 행위가 없었던 것
으로 확정될 경우, 위원회는 피고발자 혹은 혐의
자의 명예를 회복하기 위한 적절한 후속조치를 
취할 수 있다.

제５장 개정 절차 및 기타 사항

제24조(개정절차 및 기타사항)

1. 본 규정은 이사회에서 개정하되, 출석인원 과
반수 찬성으로 의결한다.

2. 이 규정에 명시되지 않은 사항은 조사위원회
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의 결정에 따라 시행한다.
3. 학회는 조사위원회의 원활한 운영을 위하여필

요할 경우, 재정적 지원을 할 수 있다.

<부 칙>
1. (시행일) 본 규정은 이사회에서 의결된 날부터 시

행한다.

<부 칙>
1. (시행일) 본 규정은 2008년 6월 2일부터 시행한다.

<부 칙>
1. (시행일) 본 규정은 2018년 8월 30일부터 시행한다.
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