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자기장학으로서 교사 블로그의 효과 탐색

김성은(한국교원대학교)1)

이재덕(한국교원대학교)2)

요 약

최근 코로나19의 영향으로 인해 비대면 수업이 활성화되며 교사들의 블로그나 유튜브 등 

SNS기반 활동이 매우 활발해지며 교사들은 온라인에 자신의 교육활동이나 행정업무, 교직에 대

한 철학 등 다양한 컨텐츠들을 생산하고 있다. 연구자는 이러한 활동이 교사의 전문성을 신장하

는데 많은 도움이 된다는 점에 주목하여 교사들이 운영하고 있는 블로그가 장학의 관점에서 어

떻게 교사의 전문성을 신장시키는지 사례를 통해 밝히고자 하였다.

이 연구에서는 교육활동을 소재로 블로그 운영을 하고 있는 5명의 교사와의 면담을 통해 교

사 블로그가 교사의 발자취를 기록해 놓은 포트폴리오와 같은 기능을 지니면서, 스스로 전문성

을 개발해나가는 자기장학의 효과를 얻고 있음을 확인하였다. 관련 문헌을 분석하고 면담결과를 

종합해 교사 블로그가 갖는 기능을 기록보존, 자기성찰, 자료공유로 분류하고 이것을 자기장학

의 관점에서 재해석하여 표현 능력 발달, 지식·정보 생성, 성찰을 통한 학습, 지속적 동기 부여,

일상적 수업 공유, 학습네트워크 형성의 6가지로 정리하였다.

결론으로, 교사 블로그는 교사의 전문성을 신장하는데 많은 부분 기여하고 있으므로 자기장학

의 한 범주로 인정받을 수 있어야 하며 이러한 교사들의 장학문화를 더욱 발전시키기 위해 학교

와 교육청은 교사들의 참여를 촉진시킬 수 있는 방안을 마련하기 위해 노력할 것을 제언하였다.

[주제어] 교사 블로그, 포트폴리오, 자기장학, 자기성찰, 기록보존, 자료공유

Ⅰ. 서론

교사의 교육활동은 정해진 기간 동안 맡은 학생들을 수시로 파악하며 그들을 바람직한 모습으

로 성장시킨다는 점에서 오케스트라나 합창단의 지휘자의 역할과 비슷하다. 지휘자가 단원들의 

연주를 들으며 순간순간 자신의 의도대로 연주가 흘러가는지 확인하고 지도하듯, 교사는 학생들

로부터 자신의 교육활동의 피드백을 받아 계속해서 교육적 처방을 내리며 학생들을 단련시켜 간

다. 단원들이 지휘자에게 적응하고 나중에는 지휘자의 표현방식을 내면화하듯이, 학생들은 교사

를 통해 학습해가며 학년도가 끝난 뒤에는 교사가 의도했던 방향으로 어느 정도 성장한 모습을 

갖추게 된다.

그러나 교사들이 한 해 동안 실천하며 갈고닦은 교육활동의 내용이나 방법, 노하우들은 잘 남

겨지지 않으며, 외부에 드러나지도 않는다. 단지 교육행정정보시스템의 인사기록에 담임교사 또

는 보직교사로만 한 해의 기록이 남게 된다. 지휘자들은 한 해 또는 여러 해 동안 단원들을 지휘

하며 지도한 것이 중요한 자산이 되며, 그 때 어느 작곡가의 곡을 연주했는지가 커리어로서 남게 

된다. 물론 교사들도 어느 해에 누구를 가르치며 얻었던 노하우나 시도해보았던 교육방법들을 기

억할 것이다. 하지만 그것은 교사 본인만 일시적으로, 부분적으로 기억할 뿐, 바쁜 교사의 하루 

1) 한국교원대학교 교육학과 석사과정
2) 한국교원대학교 교육학과 교수, 교신저자, jdlee@knue.ac.kr
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또 한 해를 보내면서 알게 된 중요한 노하우나 기술들이 잘 잊혀지기도 한다. 또한 기록되지 않

고 교사의 교육활동은 다른 이들에게 잘 보여지지 않기에 어떤 교사의 경험과 노하우가 잘 드러

나지 않는다.

최근에는 코로나19의 영향으로 인해 비대면 수업이 활성화되며 교사들의 블로그, 유튜브 등의 

활동이 활발해졌다. 이는 단지 학생들에게 제공되는 수업자료로서만 활용되는 것이 아니라, 교사

의 전문성을 신장하며 다른 교사들에게 학습할 기회로서도 작용한다. 자기장학의 방법으로서 교

사가 교육활동을 블로그에 업로드하면 교사는 자신이 연구했거나 실천해 본 경험을 기록으로 남

겨 이후의 교육활동에 반영할 수 있을 뿐만 아니라, 비슷한 관심이나 요구가 있는 다른 교사들에

게 도움을 줄 수도 있다. 또한 지난날의 경험들을 일기를 읽듯이 살펴보며 더욱 성장한 자신의 

모습을 확인할 수 있으며 보람과 만족을 통해 동기를 지속시킬 수 있다. 이러한 교사 블로그가 

활성화되면 연구하는 교사 문화가 더욱 확대될 것으로 기대한다.

현재 단위학교의 장학 방식으로는 수업장학, 동료장학, 약식장학, 자기장학, 자체연수 등의 자

율장학이 일반적이다. 이 중 자기장학은 교사 자신의 전문성 향상을 위하여 스스로 계획을 세우

고 이를 실천하는 활동으로, 교사의 독립성, 자발성, 책무성을 강조하기 때문에 교사의 장학에 대

한 내재적 동기를 이끌어 낼 수 있는 방식이라고 할 수 있다. 교사의 교육활동을 소재로 한 기록

활동이 내재적 동기에 의하여 교사의 전문성을 향상시킨다는 관점에서, 이러한 포트폴리오 성격

을 지닌 기록활동을 자기장학의 한 방법으로서 고려해볼 수 있다.

따라서 이 연구는 관련 문헌과 교사 블로그 사례 분석, 블로그 운영 교사 면담을 통해 교사 

블로그가 갖는 포트폴리오의 기능과 자기장학으로서 얻는 효과를 탐색하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 자기장학

초등학교 현장에서 교내자율장학을 운영함에 있어 수업장학, 동료장학, 자기장학, 연수활동 등

을 주로 실시하는데 관행적으로 교직경력에 따라 수업장학, 동료장학, 자기장학을 실시하도록 하

며 교직경력이 많은 교사들이 자기장학을 실시하는 경우가 많다. 이때 자기장학은 스스로 수업 

계획을 세우고 그것을 실행하며 스스로 평가, 반성하는 과정의 매우 좁은 범위로 인식된다.

그러나 자기장학은 교사 개인이 자기 스스로 자신의 전문성 향상을 위하여 계획을 세우고 이

를 실천하는 활동(이윤식, 2019)으로 자기장학의 영역은 수업뿐만 아니라 교사의 전문성 발달을 

위한 모든 영역에 걸쳐 수행될 수 있으며 수업지도 능력, 교육철학, 교육과정, 생활지도, 학급경

영, 학습자료 및 기자재 활용 등이 포함될 수 있다고 알려져 있다.

교내장학이 주로 다루는 영역인 교사의 전문성 발달영역(professional development), 교사의 개

인적 발달영역(personal development), 학교의 조직적 발달(organizational development) 중 교사

의 전문성 발달영역이 강조되지만 교사의 개인적 발달 또한 교내장학의 중요한 영역임을 인식하

여야 한다(이민희, 이국진, 신재철, 2010). 교사의 모든 경험과 지식, 능력은 모두 학생의 학습을 

위한 자료가 되기 때문에 교사의 개인적 발달영역 또한 매우 중요한 장학의 영역이다.

또한 개별 교사의 필요와 요구에 따라 다양한 방법으로 전개되어야 하며 그 방법이 존중되어
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야 한다. 학교 현장에서 활용될 수 있는 자기장학의 방법은 다음과 같다.

학교현장에서 활용될 수 있는 자기장학의 방법

①
스스로 자신의 수업을 녹음 또는 녹화하고 분석하여 자기반성·자기발전의 자료로 

삼는 방법

②
스스로 교사평가 체크리스트를 이용해 자신의 교육활동을 평가·분석하여 자기반

성 ·자기 발전의 자료로 삼는 방법

③

자신의 수업이나 창의적 체험활동지도, 생활지도, 학급경영 등에 관련해 학생들

과의 면담이나 학생들을 대상으로 한 의견조사를 통해 자기반성·자기 발전의 자

료를 수집하는 방법
④ 1인 1과제연구 혹은 개인(현장)연구 등을 통해 자기발전을 도모하는 방법

⑤
교직활동에 관련된 전문 서적이나 전문자료를 탐독·활용하여 자기발전의 자료로 

삼는 방법

⑥
전공교과 영역, 교육학 영역, 관련 영역에서 대학원 수강을 통해 자기발전을 도

모하는 방법

⑦
교직전문단체, 연구기관, 학술단체, 대학, 관련 사회기관이나 단체 등 전문기관을 

방문하거나 전문가와의 면담을 통해 자기발전의 자료를 수집하는 방법

⑧
교육활동에 관련되는 현장에 대한 방문이나 견학 등을 통해 자기발전의 자료를 

수집하는 방법

⑨
각종 연수회, 교과연구회, 학술발표회, 강연회, 시범수업 공개회 등에 참석하거나 

학교 상호방문 프로그램에 참여하여 자기발전을 도모하는 방법

⑩
교직생활, 사회생활, 가정생활에 도움이 되는 각종 사회교육기관이나 단체에서 

제공하는 프로그램이나 강좌 등을 통해 자기발전을 도모하는 방법

⑪
인터넷이나 대중매체를 이용해 각종 교육 관련 기관·단체 등에서 자기발전의 정

보·자료를 검색·수집하는 방법

<표 3> 자기장학의 방법 

출처 : 이윤식(2019). 교원능력개발을 위한 자율장학론.

교사는 전문가로서 자기 스스로 전문성 개발을 위해 끊임없이 노력하고 책임져야 한다. 장학은 

교사의 전문성을 높이고 교수 기술을 향상하는 활동으로 전문 지향성이 높고 성장 의욕이 강한 

교사에게는 자기장학이 가능하고, 오히려 다른 형태보다 효과가 더 높을 수 있다(주삼환, 1997).

교사의 교직경력이 높을수록 전문성이 있다고 볼 수도 있겠으나 궁극적으로는 경력이 적은 교

사와 많은 교사 모두가 전문가로서 스스로 자신의 발전을 위해 다양한 영역에서 다양한 방법으

로 성장을 도모할 계획을 세우고 실천할 의무와 권리를 갖고 있다. 자신의 모든 교육활동에 의문

을 제기하고 체험으로 얻어진 교사의 실천적 지식을 끊임없이 반성하면서 외부로부터의 통제가 

아닌 자율적인 연구자의 자세로 극복하는 반성적 자세가 곧 교사로서의 전문성이기 때문이다(손

영민, 2007).

2. 교사 포트폴리오

포트폴리오는 일반적으로 서류가방, 자료수집철, 자료 묶음 등을 뜻한다. 개인의 이력이나 경력 

등을 알아보게 하기 위한 목적으로 과거의 작품이나 관련된 내용 등을 모아 놓은 자료집으로 주
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로 실기와 관련된 분야에서 활용한다. 교사 포트폴리오는 일반적으로 쓰이는 경력증명서 성격의 

포트폴리오와는 다른 특성을 지니며 그것을 디지털화, 온라인화 했을 때 또 다른 특성이 부가된

다.

교사 포트폴리오를 지칭하는 용어가 학자에 따라 상이한데 기록하는 매체에 따라 구분하여, 인

쇄매체 기반의 포트폴리오를 교사 포트폴리오, 티칭 포트폴리오, 교수 포트폴리오 등으로 쓰기도 

하며 디지털매체 기반의 포트폴리오를 디지털 포트폴리오, e-포트폴리오, 웹 포트폴리오 등으로 

쓰기도 한다. 용어의 혼동을 줄이기 위해서 이 연구에서는 인쇄매체 기반의 포트폴리오를 ‘교사 

포트폴리오’로, 디지털매체 기반의 포트폴리오를 ‘디지털 교사 포트폴리오’로 기술하였다.

  가. 교사 포트폴리오

교사 포트폴리오는 교육활동 실천, 전문성 신장, 반성적 사고를 촉진하는 그 자체로서 가치 있

는 과정이다. 즉 교사 포트폴리오는 다른 분야에서 경력증명서 대신에 활용하는 단순한 자료집이 

아니라 자신의 교육활동에 대한 분석과 자기성찰의 기회를 제공한다는 점에서 일반적인 포트폴

리오와 구분된다. 교사 포트폴리오는 시간 경과에 따른 전문적 성장, 계속적인 학습, 발달 변화를 

나타내는 결과, 증거, 반성을 수집․선별하여 체계적으로 조직한 것으로, 역량의 성취와 진보를 입

증하는 자료이다(Beck & Eear, 2009; 부희영, 2015에서 재인용).

손유진(2004)은 예비유아교사들을 대상으로 내적동기와 자기주도력의 개발이 필요하다는 전제

로 실시한 연구에서 교수학습 전략으로 포트폴리오를 활용한 집단과 활용하지 않은 집단간 유의

한 차이를 보였으며 포트폴리오를 활용한 집단에서 자기주도력이 유의하게 향상되었다고 밝혔다.

교사 포트폴리오는 다음과 같은 특성 때문에 교사들에게 많은 지지를 받고 있다고 한다.

출처 : 김영주(2003)

이처럼 교사의 포트폴리오는 교사의 성장과 발달을 도모한다. 특히 교사 포트폴리오는 교사가 

①
교사 중심적이다. 교사 스스로가 평가자가 되어, 자신의 수행과 성취를 돌아보고 

비판하여, 발전하게 된다는 데 자기 평가의 핵심이 있다.

②

과정 중심적이다. 교사 포트폴리오는 수행의 실제적 특성을 포함하고, 교수의 복

잡한 상황을 드러낸다. 이는 단지 결과물을 통한 평가가 아니라 피드백을 통해 

다시 수정할 수 있는 지속적인 과정으로, 성장과 발전의 과정을 반영한다.

③

협동을 장려한다. 교사 포트폴리오는 그 내용자체가 다른 교사들에게 유용한 교

수 활동의 정보 역할을 하며 상호 피드백을 통해 수업을 개선해 나가는 등 교사

들 사이의 협력적 상호작용을 촉진한다.

④

자기반성을 촉진한다. 교사 포트폴리오는 교사로서의 발달을 시험하고 명확히 하

는 기회를 제공하며, 평가 과정에서 진정한 전문가들의 특성인 반성과 자기 모니

터링을 격려하기 때문에 교사의 전문성을 구현하게 된다.

⑤

적용과 결과 활용이 다양하다. 교사 포트폴리오는 절대적인 활용 절차, 결과물,

준거를 요구하지 않기 때문에 교사 개인의 필요와 능력, 목표에 따라서 교사 포

트폴리오를 유연하게 적용할 수 있다.

<표 4> 교사 포트폴리오의 특성



- 5 -

교육활동을 기록하는 과정에서 자기반성을 촉진한다는 점에서 중요한 의미가 있다. 자기반성은 

교사에게 스스로 자신의 교육활동을 평가하며 앞으로 실천할 교육활동의 방향이나 철학을 다지

는 기회가 되기 때문에 끊임없이 학습하는 전문가로서의 교사 직무에 반드시 필요하다.

  나. 디지털 교사 포트폴리오

교사 포트폴리오는 교사의 교육활동을 기록하고 교사의 교육적 발자취를 보여줄 수 있는 경력

증명서의 역할을 할 뿐만 아니라 반성적 사고를 불러일으켜 전문성을 향상시킨다는 점에서 교사

의 발달에 매우 효과적인 도구이다. 과거 서류철 방식의 전통적 교사 포트폴리오는 보관, 검색,

관리 등의 문제점이 제기되면서 2000년대 전후 IT기술이 급격하게 발전함에 따라 디지털 교사 

포트폴리오의 개념이 등장하였다.

김영주(2003)는 디지털 형태의 교사 포트폴리오는 기존의 교사 포트폴리오를 전자화한 형태로 

포트폴리오의 저장, 보관, 검색, 이동, 분배, 경제성, 복사, 질적인 측면에서 장점을 지닌다고 하며 

교사 포트폴리오가 가지는 기존의 장점에 덧붙여 디지털화함으로써 추가되는 장점으로 크게 3가

지를 제시하였다.

장점 내용

자료 

공유의 

용이성

자료집, 서류철 형태인 기존의 교사 포트폴리오는 자료를 공유하는데 많은 

제한이 있었다. 온라인의 특성을 통해 보다 많은 사람들과 자유로이 자료를 

공유할 수 있는 디지털 교사 포트폴리오는 보다 더 편리하게 정보를 얻고,

문제를 해결하며, 전문성을 신장시킬 수 있다.

온라인 

학습공동체

활성화 

자유로운 참여와 상호작용을 통해 온라인 학습공동체가 형성되며 다른 사

람의 실천경험을 통해 학습함으로써 자신의 전문성을 발달시킬 수 있다. 또

한 교사 집단 뿐 아니라 교육 관련 대상인 학부모, 학생, 교육 행정가 등을 

폭넓게 참여시킬 수 있으며 의사소통 과정에서 교사, 학부모, 학생 및 다양

한 청중들은 학습의 동반자가 될 수 있다.
ICT

활용기술

향상 

디지털 교사 포트폴리오의 활용은 교사의 ICT 활용기술을 향상시킨다. 교

사의 ICT 활용 능력은 지식정보사회의 수업에서 교사에게 요구되는 핵심 

기술이며 그 중요성이 강조되고 있다.

<표 5> 디지털 교사 포트폴리오의 장점

출처 : 김영주(2003)

심미자(2005)는 디지털 티칭 포트폴리오의 장점으로 접근성, 휴대성과 보존성(저장성), 창조성,

자신감 및 동기화, 피드백 및 업데이트, 학습자 경험, 전문적 성장 및 평생학습, 자아성찰 실행 

등으로 제시하였다. 티칭 포트폴리오는 경험에 대한 성찰도구, 이론과 실제를 연결하는 도구, 전

문성 성장을 위한 도구가 될 수 있으며 교사교육에서 예비교사 뿐만 아니라 모든 교사에게 유용

하게 활용될 수 있다고 하였다.

비슷한 개념으로 e-티칭 포트폴리오(강동희, 2013; 곽원규, 2012; 박혜진, 차승봉, 2020; 조용개,

2019)라는 개념을 활용한 연구들에서 e-티칭 포트폴리오는 산출물과 자료들의 저장이 용이하며 

자료의 저장과 보존이 영구적이고, 필요한 자료를 매체를 통해 언제든지, 어디서나 열람이 가능
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하며, 자료의 재사용성이 높다고 설명하였다.

이처럼 디지털화 또는 온라인화 된 교사 포트폴리오는 사용자에게 공유의 편의성을 더함으로

써 작성하는 교사와 열람하는 교사 모두에게 자기성찰을 통한 전문성 신장이라는 중요한 의미를 

부여한다. 최근의 교직문화에서 공유의 가치는 협동을 증진하고 학습공동체를 형성한다는 점에서 

매우 중요하며 특히 이완결합조직의 특성을 보이는 교육조직에서 공동체의 성장을 위해 반드시 

필요하다고 할 수 있다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구절차

교사의 블로그가 개인의 포트폴리오로서의 기능을 수행함을 밝히기 위해 관련 문헌을 분석하

여 교사 포트폴리오의 특성을 분석하고 교사 블로그가 갖는 교사 포트폴리오의 기능을 분류하였

다. 이후 연구대상 교사들의 블로그에 접속하여 그 기능이 실제로 작동하고 있는지 확인하였다.

교사 블로그가 갖는 개인적 기능인 포트폴리오로서의 기능을 분석한 뒤 공적인 관점, 교사의 전

문성 신장이라는 측면에서 자기장학의 기능을 수행함을 밝히기 위해 5명의 교사와 면담을 진행

하였다. 이를 표로 정리하면 다음과 같다.

단계 방법 내용

1 문헌연구

- 교사 포트폴리오의 특성 분석

- 교사 블로그가 갖는 교사 포트폴리오의 기능 분류

- 교사 블로그 운영 사례를 통한 검증

2 심층면담
- 교사 블로그가 주는 장학으로서 효과 분석

- 교사 블로그 운영의 제한점 의견 수렴  

<표 6> 연구절차

2. 문헌연구

교사 포트폴리오에 관한 문헌분석을 통해 포트폴리오의 일반적 기능과 교사 포트폴리오, 디지

털 교사 포트폴리오의 특성을 분석하였다. 분석한 내용을 바탕으로 교사 블로그가 갖는 교사 포

트폴리오의 기능을 분류하였으며 연구대상 교사들의 블로그 게시물 내용을 검토하여 교사 블로

그가 갖는 포트폴리오로서의 기능을 정리하였다.

3. 심층면담

 가. 연구대상

연구대상은 초등학교 교사들에게 잘 알려진 교사 블로거들 중 성별과 연령, 교직경력 등을 고

려하고 가능한 블로그의 효과에 관한 정보를 충실하게 제공해 줄 수 있는 대상을 선정하여 최종 

5명을 대상으로 연구를 수행하였다. 5명 모두 초등학교 교사이며 자신의 분야에서 전문성을 인정

받는 교사 인플루언서(이승호 외, 2020)라고 할 수 있다. 이들은 모두 3년 이상 블로그를 운영해
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오고 있으며 전문성을 인정받아 학교 내·외에서 활발하게 활동하고 있다. 연구 대상자의 주요 분

야나 경력은 다음과 같다.

분석대상 주요 분야 블로그 경력

블로그 게시물,

면담 내용

성OO(A교사) 체육교육, 교실놀이 등 10년

박OO(B교사) 영어교육, AI활용수업 등 5년

이OO(C교사) 교육과정, 배움중심수업 등 3년

방OO(D교사) 수업나눔, PBL 등 4년

이OO(E교사) 학급경영, 영어교육 등 3년

<표 1> 연구대상

 나. 면담절차

교사 블로그의 기능을 자기장학의 관점으로 분석하기 위해 연구대상 5명과의 개별 면담을 실

시하였다. 사전에 e-mail로 질문지를 발송하고 zoom회의로 비대면 면담을 진행하였다. 반구조화

된 질문지는 동기·배경에 관한 질문, 자기장학으로서의 효과에 관한 질문, 블로그 운영에 있어 

어려운 점에 관한 질문 영역으로 구성하였으며, 개별 면담 시간은 약 50분 내외로 진행하였다.

 다. 분석방법

심층면담 내용은 zoom회의를 녹화하여 음성을 추출하고 음성을 텍스트로 전사하는 작업을 거

쳤다. 이후 텍스트 자료를 분석하기 위해 질적연구에서 일반적으로 많이 활용하는 반복적 비교분

석법을 실시하였다. 반복적 비교분석법을 통해 분석한 절차는 다음과 같다.

첫째, 개방 코딩(open coding) 작업에서 텍스트 자료를 읽으며 응답자의 요지나 의미가 잘 드

러난 문장을 표시하여 분류하였다. 코딩의 이름은 응답자의 생각이나 핵심적인 주제를 잘 드러낼 

수 있는 단어나 어구로 정하였다.

둘째, 범주화 작업에서 코딩한 자료들을 비교·분류하며 비슷한 점이 있는 자료끼리 하나로 

묶어 상위 범주를 구성하였다. 비슷한 주제로 묶인 자료들의 내용에 핵심이 되는 표현으로 상위

범주의 제목을 정하였다.

셋째, 범주 확인 작업에서 각각의 범주가 비슷한 주제끼리 잘 구성되었는지 범주화되지 않은 

텍스트 자료와 범주화된 자료를 여러 번 반복 비교하며 검토하였다. 검토하는 과정에서 구성된 

범주를 수정하는 과정을 거치며 교사 블로그가 갖는 자기장학으로서의 효과를 명확하게 밝히고

자 하였다.

Ⅳ. 분석결과

1. 교사 블로그의 기능: 디지털 교사 포트폴리오

연구 대상 교사들이 블로그를 운영하는 목적과 일맥상통하다고 할 수 있는 블로그의 기능으로 

기록보존, 자기성찰, 자료공유를 발견하였다. 기록보존은 예술분야에서 주로 쓰이는 작품모음집,

자료집, 자료철 등으로 개인의 경력증명서 역할을 하는 일반적 포트폴리오의 기능을 지닌다고 할 

수 있고, 자기성찰은 다른 직종에서와 다르게 교사 포트폴리오가 지니는 전문화된 기능이라고 할 
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수 있다. 자료공유는 교사 포트폴리오의 공간을 오프라인 환경에서 온라인 공간으로 확장시키면

서 얻는 중요한 기능이라고 할 수 있다. 이 기능들은 블로그로 하여금 교사 개인의 포트폴리오로 

활용할 수 있는 기회를 제공하며 교사들은 그것을 통해 개인적 만족과 성취감을 얻는다.

 가. 기록보존

많은 컨텐츠들은 교사의 일상을 사진첩에 담듯이 나열한다. 이러한 컨텐츠들은 교사와 학생들

의 수업활동, 일상을 기록한다. 기록하지 않으면 잊혀지기 쉬운 하루, 한 해 교육활동을 기록으로 

보존함으로써 교사들은 자신의 포트폴리오를 갖게 된다고 할 수 있다. 기록들은 그 자체로도 교

사와 학생에게 보람과 만족을 제공하며 그것은 다시 교사에게 교육활동에 정진하며 성장을 추구

하는 강력한 동기요인으로 작용한다. 보존된 기록들은 언제든 쉽게 검색해 볼 수 있기 때문에 과

거의 교육활동을 확인할 수 있는 좋은 자료가 된다.

문서라는 형태로 보관, 관리되는 인쇄매체 기반 포트폴리오가 물리적인 손실이 없도록 보존을 

하려는 노력을 요구하는 반면에 디지털 매체 기반의 포트폴리오는 자료의 저장과 보존이 영구적

이다(박혜진, 차승봉, 2020).

<그림 1> 수업 기록 사례 (출처: E교사 블로그)

 나. 자기성찰

컨텐츠들에서 관찰할 수 있는 또 하나의 중요한 기능은 자신의 교육활동을 되돌아보거나 교육

철학을 정리하는 것이다. 연구참여자들은 자신의 교육활동, 교육철학을 반성적으로 성찰하며 성

장의 발판으로 삼는 기록들을 하고 있다. 포트폴리오의 작성 및 관리는 실천을 통한 학습, 전문

적 성장, 반성적 사고의 촉진을 입증하는 그 자체로서 가치 있는 과정이다. 즉 교사 포트폴리오

는 단순한 자료 모음집이 아니라 제시된 자료들에 대한 분석과 자기성찰의 기회를 제공한다는 

점에서 일반적 포트폴리오와 구분된다(부희영, 2015).

심미자(2005)는 예비교사의 디지털 티칭 포트폴리오를 활용한 성찰적 실습은 활동을 전개하면

서 사고하는 자기 반성적 행위를 의미한다고 하였다. 이는 예비교사에게뿐만 아니라 교사에게도 
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적용되며 교사는 학생를 지도하면서 교육활동과 수업에서의 자신의 행동을 되돌아 보고 학습자

의 반응을 성찰해 가면서 교육활동을 수정해 나간다고 하였다.

<그림 2> 수업 성찰 사례(출처: C교사 블로그)

 다. 자료공유

많은 기록물들은 독자로 하여금 새로운 정보를 얻거나 시각을 갖게 하는 기능을 하고 있다. 블

로그를 운영하는 교사들은 실천했던 교육활동을 독자들에게 공유하며 정보를 전달한다. 이러한 

기록물들은 많은 교사들에게 유용한 교수학습 자료로 활용되며 독자들에게 학습의 기회를 제공

한다.

디지털매체 기반의 포트폴리오는 필요한 자료를 매체를 통해 언제든지, 어디서나 열람이 가능

하며, 자료의 재사용성이 높다. 교육활동과 관련된 기존 저장된 자료들을 간편하게 재생산하여 

활용할 수 있으며, 사용방법이 쉽고 접근성이 용이하다(박혜진, 차승봉, 2020).

편리하게 자료를 공유하면서 교사들의 학습은 촉진될 뿐만 아니라 서로 소통하며 성장하고 학

교 밖에서 전문적 학습공동체를 형성하는 모습을 확인할 수 있다. 김상경(2012)은 디지털포트폴

리오 제작활동은 사용자 사이에 대화·소통을 증가시키고 상호간 지식과 자원을 공유하는 학습공

동체를 운영하는데 도움이 되었음을 확인하였다.
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<그림 3> 체육수업 자료공유 사례

(출처: A교사 블로그)

2. 교사 블로그의 효과: 자기장학

 가. 표현 능력 발달

교사의 학생들과 꾸준한 의사소통을 하며 직무를 수행한다. 이러한 교사의 직무특성을 고려할 

때 자신의 생각을 다른 사람에게 온전히 표현할 수 있는 능력은 교사에게 매우 중요하다. 교사들

은 끊임없이 다른 사람과 대화로 소통하며 표현 능력을 길러가지만 글로 기록하는 경험은 교사

들에게 또 다른 표현 능력 발달의 기회를 제공한다.

기록하는 과정 자체가 교사에게 성찰하는 기회를 제공하게 되고요, 어떤 사람의 

생각을 좀 더 체계화시켜주는 과정이 되고, 그리고 그것들이 누적되기 때문에 쉽게 

쉽게 바로 꺼내 쓸 수 있는 어떤 교육과정 자료들이 모이는 공간이 만들어져서 교

사에게 많이 도움이 된다는 생각을 가지고 있습니다. (C교사)

블로그가 진짜 좋은 게 뭐냐면 정말 글 쓰는 실력이 많이 늘더라고요. 제가 이제 

대학원에 가서 논문을 쓰면서 책을 읽기 시작했는데 그러면서 그 책을 읽고 블로그

에다 서평정리를 하면서 글 쓰는 능력이 향상됐어요. 그러면서 우리 반 애들한테 

글 쓰는 법을 가르칠 수 있게 되더라고요. 제가 가지고 있는 교육 철학 중에 하나

는 뭐냐면 교사의 모든 경험은 가르칠 수 있는 리소스라고 생각을 해요. 유튜브 같

은 경우는 시나리오가 있잖아요. 그러면 개요를 써야 되고 시나리오를 구조화 하는 

과정에서 컨텐츠 하나를 만들어 내는 게 공부가 된다는 거죠. (A교사)

교사의 직무상 글을 써서 생각을 전하기보다 말로 표현하는 일이 대부분이기 때문에 이처럼 

매체를 활용하여 자신의 생각이나 경험을 기록하는 활동은 교사로 하여금 생각을 정리, 구조화하

는 능력을 발달시킨다. 이는 곧 수업으로 이어지며 교사가 더욱 효과적으로 표현하고 전달할 수 

있는 능력을 갖게 한다.
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 나. 지식·정보 생성

대부분의 SNS가 그렇듯 게시물의 공개범위를 설정할 수 있다. 특별한 경우가 아니면 대체로 

전체공개로 게시물을 작성하는데, 학생, 학부모, 교사, 일반인 등 누구나 블로그에 들어와서 게시

물을 읽을 수 있기 때문에 작성자는 게시하는 내용의 객관성과 신뢰성에 주의를 기울일 수밖에 

없다.

SNS란게 퍼블릭한 매체잖아요. 그래서 이걸 함부로 말할 수 없으니까 팩트체크도 

하고 좀더 알아보고 남들에게 잘못된 정보를 전달하지 말아야겠다...(중략) 그래서 

저는 전문가라서 이걸 하는게 아니라 하다 보니까 전문가가 되더라고요. (A교사)

제가 공유한 내용들을 보시는 분들이 적용을 해볼 수도 있고, 어떤 분들은 이게 

모두 정답인 것처럼 생각할 수도 있잖아요. 그러니까 어떤 내용을 올리더라도 한 

번 더 생각하게 되고, 혹시 잘못된 내용이나 실수한 부분은 없는지, 이걸 활용할 때 

주의해야 할 점은 무엇이 있는지 더 면밀하게 고민하게 되더라고요. 그러는 과정에

서 갖고 있던 생각이 더 정리가 된다든지 고려하지 못했던 다른 것들까지 공부를 

하게 되면서 더 발전이 돼요. (C교사)

교사들은 공적인 임무를 수행하는 공인이기 때문에 자신이 게시하는 글의 파급효과에 대해서 

신중하게 생각하며 자신의 게시물의 교육적 효과를 고려한다. 교육자로서 자신이 작성하는 게시

물이 다른 이들에게 교육자료로 활용될 수 있음을 전제하기 때문이다. 따라서 작성자는 어떤 정

보를 공유하기 위해서 전하고자 하는 대상에 대해 더 학습하게 되고, 그 과정에서 자신도 대상에 

대한 이해가 심화된다. 이러한 과정을 통해 교사들은 좀더 객관적이며 신뢰할 수 있는 지식, 정

보를 습득하며 생산해내고 있다.

 다. 성찰을 통한 학습

초등학교 교사들은 일반적으로 주 20시간 이상 수업하면서 학생들이 하교할 때까지 학생지도

를 한다. 하교 후에도 행정업무 처리를 하거나 수업준비를 하느라 바쁜 교사들의 일과로 인해 교

사들은 자신의 교육활동을 깊이 있게 되돌아보기 어려운 실정이다. 자신의 교육활동을 기록하면 

자연스럽게 그 상황을 반성적으로 성찰하게 되고 잘된 점은 무엇인지, 아쉬운 점은 무엇인지 깨

닫게 된다. 성찰한 결과는 다음 교육활동에 반영하며 자기성찰을 반복하면서 교사는 지속적으로 

성장하게 된다.

교사들은 항상 뭔가 아이들에게 실험을 하는데 이것이 교육적 실험이라는 것을 

알고 있는 사람과 모르고 있는 사람의 차이는 어마어마합니다. 여기서 기록이 왜 

중요하냐면 수업준비나 학급경영 등 모든 일을 할 때 당연히 어떤 목적을 가지고 

계획하고 그것을 실행한 걸 기록으로 남기고 그것을 성찰하면서 또 기록을 남기는 

거죠. 이게 내가 세운 계획이 목표에 도달하는데 적합했는지 아닌지를 반성하는데 

아주 좋은 성찰기록이 되더라고요. (D교사)
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수업 활동 등을 블로그에 기록하며 제 자신을 돌아보게 됩니다. 그런 과정을 통해 

반성하고 또 새롭게 노력할 점 또는 더 좋은 방법을 자연스럽게 생각하게 됩니다.

이런 일련의 과정들이 저의 전문성 신장에 기여하고 있다고 생각합니다. (E교사)

처음에는 다른 선생님들과 나누겠다는 목적보다는 그냥 제 수업을 한 번 기록해 

보겠다라는 의미가 더 컸어요. 기록하는 과정에서 자연스럽게 제 수업을 한 번 돌

아보게 되더라고요. 어떤 점이 잘 됐었고, 어떤 점이 부족했었고 이런 것들을 습관

적으로 기록하다 보니까 저만의 교육과정이 만들어져 가는 그런 것들을 많이 얻은 

것 같아요. (C교사)

반성적 사고방법을 습득하여 실천하는 사람들은 최선의 ‘학습하는 방법’을 습득한 것이고 이를 

통해 경험이 계속적으로 이어지는 삶 속에서 성장과 발달을 계속할 수 있는 것이다(손영민,

2007). 자기성찰은 일반적인 포트폴리오와는 달리 교사 포트폴리오에서 두드러지는 특징으로 자

신을 반성적으로 되돌아보는 것을 의미한다. 교사들은 자신의 교육활동을 상기하며 기록을 해 나

가는 과정에서 단순한 행위만을 나열하는 것이 아니라 그 행위에 담겨 있는 교육적 의미를 해석

하면서 얻은 통찰을 앞으로의 교육활동에 반영하고자 한다.

 라. 지속적 동기 부여

교직사회에 흔히 알려진 ‘교육의 질은 교사의 질을 넘을 수 없다.’ 는 말처럼 교육의 질

은 교사의 역량에 달려 있기 때문에 교육계에서는 교사의 역량, 즉 교사의 전문성을 향상시

키기 위한 노력을 끊임없이 하고 있다. 그러나 이런 모든 노력은 교사의 자율적 동기가 없

이는 성공하기 어렵기 때문에(조윤정, 2020) 교사를 어떻게 동기화시킬 것인가는 교육에서 

아주 중요한 과제이다.

‘기록’을 통해서 제 역사를 써나간다는 점이 참 좋습니다. 제가 좋아하는 말이 

“기록하지 않으면 기억할 수 없다. 기억은 기록을 이기지 못한다.”라는 말이 있는데

요. 블로그에 다양한 주제에 대해서 제가 기록을 해두다 보면 그걸 제가 스스로 ‘검

색’을 통해 다시 찾아보게 되고,, 그 찾아본 것을 다시 적용해보면서 다시 연구하고 

이런 과정이 되풀이 되면서 계속 발전해갈 수 있다는 점입니다. (B교사)

개인적으로 기록물이 쌓이는 것에 대한 만족감과 성취감이 있습니다. 사실 학교

에서 아이들과의 학급 생활이나 수업 활동은 정신없이 지나가 버리는 경우들이 많

습니다. 그래서 개인적으로 의미 있었던 수업 등을 기록해 놓지 않으면 시간이 지

나고 다시 세세하게 기억하기가 어려웠습니다. 그런데 블로그에 기록한 학급 활동 

또는 수업 사진들을 보면 생생하게 그때의 경험이 되살아나기도 하고, 또 해가 바

뀌어서 같은 자료를 찾을 때 굉장히 유용하여 좋습니다. (E교사)

이들은 자신의 기록물들을 보관하고 누적함으로써 자신의 역사를 만들어 간다. 이는 교사의 포

트폴리오로서 활용되며 언제든 그 기록들을 꺼내 읽으며 성찰하고 발전해갈 수 있게 하는 자료
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가 된다. 또한 자신의 역사를 만들어가는 자체만으로 교사에게 보람과 만족을 주어 지속적으로 

성장하고자 하는 동력으로 작용한다.

손영민(2007)은 포트폴리오활동이 교사로서의 자부심과 긍지를 재확립시킨다고 하였다. 자신

의 교육에 대한 신념을 진술하고 학습지도안이나 자료들을 공들여 준비하는 과정을 통해 전문직

으로서의 교직의 의미를 다시금 깨닫게 되고 발전해 가는 포트폴리오를 보면서 자신의 전문적 

능력을 재발견하고 교사로서의 보람과 자부심이 향상된다.

위에서 아래로 내려오는 전통적 장학 방식은 교사의 전문성 신장 동기를 자극하지 못하며 오

히려 그 의지를 꺾기도 한다. 교사들이 전문성을 향상시키고자 하는 동기를 자극하는 것은 교육

의 질을 제고하기 위한 매우 중요한 요인으로 작용하는데 이처럼 교사에게 지속적 동기를 부여

하는 활동들은 개인의 자발성에서 출발하는 자기장학의 한 방법으로 매우 효과적일 수 있다.

 마. 일상적 수업 공유

수업을 공개하거나 다른 수업을 참관하는 것은 자신을 객관화하며 성찰하고 다양한 수업 방

법이나 전략을 학습할 수 있는 기회로 매우 효과적이나 다른 교사의 수업을 참관하지 않는 것이 

미덕이 되어버린 요즘에는 다른 교사들의 수업을 통해 자신의 수업을 발전시키기 어려운 상황이

다. 최근의 수업공개 문화는 보여주기식 수업, 낯선 수업으로 대변되는 일상적이지 않은 수업을 

하며, 형식적인 협의회를 하는 문화(김주현, 김희복, 2016)가 자리잡았다.

그러나 온라인 공간을 통해 수업을 공개하면 참관자가 작성자의 교실에서 수업을 보고 있는 

것이 아니기 때문에 수업을 공개, 공유하는데 부담을 느끼지 않으며 보여주기식 수업이나 형식적

인 수업이 아닌 일상의 수업을 할 수 있다. 이러한 환경에서 블로그와 같은 SNS는 교사들의 수

업을 공유하고 소통하는 공간을 제공한다.

여러 사람들하고 나눌 수 있다는 장점이 있는 것 같아요. 저의 교육활동이 이런 

식으로 이루어지고 있다는 것들을 거의 매일 공개수업을 하듯이 하게 되는 거잖아

요. 조금이라도 제 거를 나눌 수 있다는 기쁨을 주기도 하고, 다른 면에서는 학부모

님들에게 저의 교육활동을 공개함으로써 담임교사에 대한 신뢰를 높여주는 그런 긍

정적인 효과가 있었던 것 같아요. (C교사)

거꾸로 교실을 열심히 하고 있어요. 거꾸로 교실이라는 건 결국에 디딤영상이라

는 게 존재해야 되잖아요. 작년에 우리가 온라인 수업 때 콘텐츠 제공 원격 수업처

럼, 이제 디딤 영상이라는 게 결국에 기백반 체육교실이랑 연결이 되거든요. 그래서 

처음에는 그냥 우리 반 애들만 보여줄 용도로 만들었다가 이걸 저희 애들만 보여주

기가 아까워서 유튜브에 올리고 블로그에 올렸는데 반응이 괜찮았고, 그때 자신감

을 얻어서 영상을 본격적으로 만들기 시작했거든요. 제가 만드는 영상의 목적은 거

꾸로 교실에서 디딤 영상으로 활용하라는 메시지도 있는 거예요. (A교사)

이승호(2020)는 교사 인플루언서들은 대부분이 팔로워들에게 영향을 미치되 영향의 내용으로 

‘교수·학습 자료 공유’를 가장 많이 뽑았다고 한다. 이를 보면 교사 인플루언서들은 교수·학습 자

료 공유와 같은 긍정적이면서도 교육적인 영향을 다른 교사들에게 미치는 것으로 나타난 것이다.
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많은 교사들은 수업을 준비하며 새로운 아이디어나 더 효과적인 방법, 자료들을 찾기 위해 다

른 교사들의 블로그나 유튜브 등을 활용한다. 기존에 교사들이 자주 찾던 인디스쿨에서 직접적인 

수업자료를 공유하는 창구 역할을 했다면 블로그나 유튜브는 교사들이 수업을 발전시키기 위해 

학습할 수 있는 공유의 장이 되고 있다. 이처럼 교사들은 경직되고 형식적인 수업공개의 장학문

화에서 벗어나 새로운 수업공유 문화를 확산하고 있다.

 바. 학습공동체 형성

교육활동을 오프라인 공간에 기록하는 것에 비해 온라인 공간에 하는 활동의 가장 큰 장점은 

피드백이라고 할 수 있다. 댓글이나 쪽지, e-mail 등을 통해서 칭찬과 격려를 주고받기도 하고 질

문과 답변을 주고받기도 한다.

또한 단편적인 하나의 수업만을 공유하는 것이 아니라 장기적 프로젝트나 특정 주제에 대

한 기록을 꾸준히 누적하며 관심 있는 사용자에게 방대한 자료를 제공한다. 유튜브에서 관

심있는 사용자의 채널을 구독 하듯이 블로그에서는 ‘이웃’이 될 수 있으며 이웃이 된 블로거

와 지속적으로 소통하며 상호 학습 관계를 이어갈 수 있다.

단순히 개인 노트나 개인적인 공간에 쓰는 것과 블로그 활동의 다른 점은, 내가 

올린 성찰에 대하여 다른 누군가가 볼 수 있고 피드백을 줄 수 있다는 점 때문입니

다. 그리고 비슷한 관심을 가진 선생님들간에 네트워크처럼 연결되어서 다른 분들

의 연구를 자연스럽게 살펴볼 수 있게 되어 함께 성장할 수 있는 장점이 있습니다.

(B교사)

단순히 개인의 기록을 성찰하고 이런 것을 넘어서 공유하는 삶을 살 수 있게 되

었고, 공유하는 삶을 통해서 돌아온 피드백이랄지 질문들을 통해서 소통하는 과정 

중에 다시 성찰해서 새로운 기록을 남기다 보면 더 좋은 결과물로서 정립이 되더라

고요. 내가 가진 생각을 남에게 들이붓는게 아니라 저 또한 그로 인해 채워지는 것

이 훨씬 더 많다는 거죠. 사실 제가 줌으로써 다른 분들이 배운다는 생각보다는 오

히려 제가 더 얻는 게 많아요. (D교사)

교사들의 블로그를 살펴보면 자신이 직접 작성하지 않았지만 다른 교사의 블로그 게시물을 소

개하며 공유하는 문화도 발견할 수 있는데 이를 통해 자신의 블로그 방문자에게 다른 교사들을 

소개하고 그 블로그에 방문할 수 있도록 안내한다. 나아가 관심분야가 비슷한 교사들끼리 네트워

크를 형성하여 새로운 학습공동체가 만들어지기도 하고, 이들이 가진 전문성을 인정받아 연수 강

사로 활동하게 되기도 한다.

온라인 교사학습공동체는 전통적인 면대면 교사학습공동체가 기술의 발달로 진화한 새로운 형

태라고 할 수 있다. 이러한 온라인 교사공동체는 집단지성을 창출하고, 반성적 성찰을 촉진하며,

다양한 형태의 학습을 구현하는 특징을 가진 것으로 밝혀지고 있다(오영범, 2016). 따라서 이러한 

온라인 교사학습공동체는 협력적인 교사문화의 형성에 기여한다. 교사들 간의 의견공유를 서로의 

생각에 자극을 주어 더욱 다양한 문제해결 방안을 제시하며 반성적 사고를 증진시켜 나갈 수 있

다(손영민, 2007). 온라인 학습공동체도 역시 비동시적, 비실시간으로 작동하기 때문에 교사들이 
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필요와 요구에 따라 참여할 수 있으며, 그렇기 때문에 교사의 자발성과 동기가 확보되어 그 학습

이 매우 효과적이라고 할 수 있다.

Ⅴ. 논의 및 결론

이 연구는 교사 블로그 사례와 운영 교사 면담을 통해 교사 블로그가 갖는 기능과 효과를 확

인하였다. 이는 교사의 블로그가 개인의 포트폴리오 기능을 수행하며 자기장학의 효과를 얻을 수 

있음을 의미한다.

교사 블로그는 교사 개인의 포트폴리오로서 활용된다. 기록되지 않은 교사의 교육활동은 해가 

지나면 잊혀지기 마련이며 교사로서 어떤 삶을 살아왔는지 알려주지 않는다. 일부 교사들은 바쁘

게 흘러가는 하루 일과를 교단일기, 학급일지 등으로 정리하기도 하지만 최근에는 기록하고 싶은 

내용을 온라인 소셜 미디어나 소셜 네트워크 서비스에 기록하려는 흐름이 나타나고 있다.

이러한 활동을 통해 교사는 자신의 교육활동이나 교육에 대한 생각을 기록으로 보존하고, 그

러는 과정에서 끊임없이 성찰하게 되며 성찰을 통해 교사는 학습하고 성장한다. 이처럼 기록하고 

성찰하는 과정을 통해 교사는 개인적 만족과 교사로서의 성취감을 얻는다. 온라인 공간에 기록하

며 얻는 이점은 기록한 자료를 다른 사람과 공유할 수 있다는 점인데 이것은 앞의 두 가지, 기록

보존과 자기성찰이 주는 의미를 더욱 강화시킨다. 기록한 자료를 공유함으로써 다른 사람들에게 

자신의 교육활동을 공유하고 피드백을 받으며 교사의 만족과 성장은 더욱 강화된다. 자신의 교육

활동을 공개하고 그 동안 걸어온 교육적 발자취를 온라인 공간에 공유하면서 교사로서의 정체성

을 드러내기도 하며 정체성을 확립해가기도 한다. 이처럼 교사의 블로그를 비롯한 SNS기반 교육 

연구 활동들은 개인의 포트폴리오 기능을 하며 교사의 지속적인 성장동력이 된다.

교사 블로그를 통해 자기장학의 효과를 얻을 수 있다. 블로그를 비롯한 다양한 SNS기반 교육 

연구 활동들은 모두 개인의 포트폴리오로 활용될 수 있는데 그 기능을 살펴보면 개인의 이력이

나 경력만을 보여주는 일반적인 포트폴리오서만 쓰이는 것이 아니라 교사의 전문적 성장을 이끌

어내는 기회를 제공하기 때문에 하나의 자기장학활동으로 인식되어야 한다. 자기장학은 외부의 

통제나 지시에 의하지 않고, 교사 스스로 자기의 전문성 향상을 위하여 계획을 세우고, 실천하고,

그 결과에 대하여 평가하는 과정이다(김정환, 2003). 블로그 활동으로 대표할 수 있는 교사의 

SNS기반 교육 연구 활동은 교사가 통제나 지시에 의하지 않고, 자발적인 학습, 성장 의지에 의

해 수행된다. 교과 교육활동, 학생생활교육, 프로젝트학습 등을 실천하며 성찰하기 위한 목적과 

계획을 갖고 기록을 계속해 나가며 교사는 성장해 나간다. 면담을 통해 블로그 운영으로 교사가 

얻는 것으로 표현 능력 발달, 지식·정보 생성, 성찰을 통한 학습, 지속적 동기 부여, 일상적 수업 

공유, 학습네트워크 형성을 확인하였다. 이러한 관점으로 봤을 때 이러한 SNS기반 교육 연구 활

동은 개인적으로도 매우 유용하지만 공적으로, 교육조직의 전문성에도 상당한 기여를 한다고 할 

수 있다.

이러한 활동을 하는 데 교사들이 더욱 동기화되고 이런 문화가 더욱 확산된다면 교사의 질, 교

육의 질은 따라서 높아지겠지만 현재 교사들을 위축시키는 다음과 같은 몇 가지 요인들이 있으

며 학교를 둘러싼 교육구성원들은 이에 대한 고민을 해보아야 할 것이다.

첫째, 교사의 수익창출에 대한 인식개선이 필요하다. 교사가 겸직 등으로 수익을 창출함에 있
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어서 학교 내외의 교육구성원들의 부정적인 인식이 있다. 이는 교사 유튜버를 관리, 감독하려는 

공문 등에서 드러난다. 2022년부터 블로그를 비롯한 다양한 SNS 플랫폼 등에서도 수익창출에 대

한 겸직허가를 받아야 한다는 내용의 ‘교원 인터넷 개인 미디어 활동 지침’을 전국 시·도교육청

에 전달했다고 교육부는 밝혔다(에듀프레스, 2021. 10. 22.). 전문성을 신장하고자 실천하는 교사

들이 칭찬받아야 마땅하나 그렇지 않은 상급기관의 부정적 태도로 인해 교사들은 도전해 보기도 

전에 포기하고 있는 상황이다. 코로나19로 인해 원격수업을 운영할 때 거의 대부분의 원격수업 

컨텐츠들을 교사들이 자발적으로 나서서 만들어 빠르게 대응한 것을 교육부는 그저 돈벌이 수단

에 불과한 행위로 전락시키고 만 것이다. 같은 맥락에서 교사의 SNS기반 자기장학활동을 교사의 

질을 높이기 위한 자발적 노력으로 보지 않고 그저 돈벌이 수단으로만 바라본다면 교사들의 

SNS기반 자기장학활동의 의지는 꺾일 수밖에 없으며, 교사를 성장시키고 학교를 혁신하는데 가

장 중요한 ‘교사의 자발성’을 기대하기는 어려울 것이다.

둘째, 경직된 장학문화를 개선할 필요가 있다. 대부분 학교들이 추진하고 있는 교내자율장학은 

대부분이 수업공개를 통한 동료장학 또는 수업장학 등에 의존하고 있다. 교육청별로 상이하긴 하

지만 교사 전체의 수업공개 횟수를 연간 교내자율장학 계획에 포함시키도록 하는 모습은 교사들

에게 ‘장학은 곧 수업공개’라는 강한 인식을 준다. 그러나 관례적으로 해오던 수업공개문화는 보

여주기식 수업, 귀찮은 업무로서의 수업, 일회성 비일상적 수업, 형식적인 협의회가 따라오는 수

업, 낯선 수업이라는 키워드로 설명될 만큼 그 효용이 감퇴하였다(김주현, 김희복, 2016).

이런 상황에서 SNS기반 자기장학활동은 교사의 자발성으로부터 시작된 효과적인 대안으로 

작용할 수 있으며 이를 비롯한 다양한 장학활동을 공식적으로 받아들일 필요가 있다. 가령 교사 

블로그나 유튜브 등을 생산, 활용하는 것을 연수시스템과 연계하여 생산하는 교사와 그것을 보고 

학습하는 교사가 연수시간을 인정받는다면 많은 교사들이 SNS기반 장학활동에 동참할 것이다.

또한 교실에 다른 교사들이 참관하는 수업공개 문화에서 벗어나 온라인 공간에 자신의 수업을 

공유하는 것을 수업공개의 한 방법으로 인정한다면 보여주기식, 일회성 비일상적 수업, 형식적인 

협의회라는 수업공개의 경직성에서 탈피할 수 있을 것이다.

교사들은 온라인 공간에 일상의 수업을 있는 그대로 공유하며 거기에 더하여 수업 중에 어려

웠던 점이나 개선할 점 등을 기술한다. 누군가는 그 기록에 댓글이나 쪽지 등으로 피드백을 줄 

수 있고 수업자는 받은 피드백을 통해 다시 한 번 성찰하며 학습한다. 이런 일련의 과정을 통해 

경직된 수업공개 장학문화에서 벗어나 좀더 효과적이며 교사들의 자발성을 불러일으킬 수 있는 

수업공유 문화로 정착, 발전시키려면 교육청이나 학교에서 장학에 대한 관점을 재정립하고 그 범

위를 폭넓게 인정해주는 교육행정이 뒷받침되어야 할 것이다.

블로그를 비롯한 교사의 자발적인 SNS기반 교육 연구 활동은 앞서 정리한 내용과 같이 개인

적으로 그리고 공적으로 매우 중요한 역할을 수행하고 있다. 사실 교사는 공적인 임무를 수행하

는 공인으로서, 교사의 개인적 성장과 공적 성장을 따로 구분하기는 어렵다. 교사 개인의 성장은 

곧 공적인 성장이기 때문이다. 교원의 성장과 전문성 신장을 위해 이런 자발적인 활동들을 적극

적으로 지원해 준다면 더욱 많은 교사들이 유입되어 더욱 활발하게 수업을 공유하며 건전한 장

학문화를 형성해나갈 것이다. 그러기 위해서 이들의 역할과 가치를 인정하며 이것이 개인적 목적

으로만 수행하는 활동이 아니며 공적인 성장을 할 수 있는 활동임을 인식하여야 할 것이다.
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마을교육공동체 성장 과정에서 마을교육과정 경험에 대한 

현상학적 연구

이인회(제주대 교수)
강은주(제주도교육청 장학사)

홍지환(제주대 석사과정)

요 약

본 연구는 마을교육공동체가 성장하는 과정에서 마을교육과정에 대한 경험을 현상학적으로 분석하는데 

목적이 있었다. 이러한 연구목적을 달성하기 위해 마을교육과정을 개발하거나 운영에 참여했던 교사와 마

을교사 총 6명을 대상으로, 2021년 7월 3일~24일 사이에 6차례에 걸쳐 심층면담을 실시하였다. 주요 연구

결과는 다음과 같다. 첫째, 마을교육과정은 ‘학교와 마을의 교집합’, ‘출발을 위한 최소한...’, ‘삶을 

엮어내는 그릇’으로 경험되었다. 둘째, 마을교육과정은 방과후 생태교육프로그램 단계, 무학년 마을교육

과정 단계, 학년군별 마을교육과정 단계Ⅰ, 그리고 학년군별 마을교육과정 단계Ⅱ의 4단계로 발전하였다. 

셋째, 마을교육과정은 마을교육공동체의 성장 과정에서 기폭제, 연결고리, 버팀목의 역할을 하고 있었다. 

마지막으로 마을교육과정의 성공요인은 생태라는 합의된 가치, 우연처럼 좋았던 구성원, 그리고 습지센터

라는 거점으로 나타났다.

[주제어] 마을교육공동체, 마을교육과정, 현상학적 연구, 경험, 성공요인

Ⅰ. 서론

학교교육 혁신의 한 방향으로 학교와 마을과의 연대가 논의되고 있다. 학교와 마을의 새로운 

관계맺음을 기초로 하는 마을교육공동체는 교육 혁신의 방안이자 사회 변화에 대응하는 미래적 

교육 방향의 하나로 여겨진다. 이미 4차 산업혁명이 현재의 교육에 미치는 영향이 커지고 있고 

AI(Artificial Intelligence)가 인간 교사의 보조 교사(IA: Intelligent Assistant)로서 각광을 받고 있

는 가운데, ‘코로나19’는 대면적 접촉이 가능한 마을교육공동체를 더욱 부각시키고 있다.

마을교육공동체는 담론 형식으로 씨가 뿌려졌고 이재정 경기도교육감의 선거공약으로 공론화

되기 시작하였다. 그러나 마을교육공동체가 본격적인 교육정책으로 자리매김된 것은 2009년 출범

한 경기도의 혁신학교가 2011년 혁신교육지구로 확장된 이후인 2014년에 이르러서이다. ‘관’으로 

대표되는 행정 기관의 협력과 지원이라는 차원을 넘어 지역 주민 차원의 역동성과 고유성을 기

반으로 한 교육적 연대와 협력의 필요성이 마을교육공동체의 정책을 이끌어냈다고 할 수 있다.

따라서 혁신학교 정책은 혁신교육지구사업을 배태하였고, 혁신교육지구사업을 통해 마을교육공동

체의 용어가 탄생되었다고 할 수 있다(서용선 2018; 이인회, 2021 출간 예정).

그동안 시행되어온 중학교의 자유학기제가 2021년부터 자유학년제로 전환되면서 학교는 마을

과 가까워졌다. 2025년부터 고등학생이 적성과 진로에 따라 필요한 과목을 선택해서 학점을 이수

하면 졸업하는 고교학점제가 도입되면 학교와 마을의 관계는 더욱 긴밀해 질 것으로 기대된다.

2021년 현재 13개 광역단위에서는 마을교육공동체 지원 조례를 제정하여 그 확산을 더욱 촉진하
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고 있다. 그리고 교육부가 2018년 이래 혁신교육지구사업을 정책화하고 선도 지역을 미래형 교육

자치 협력지구로 선정하는 사업을 추진함에 따라 마을교육공동체는 더욱 확산될 가능성이 있다.

백윤애 외(2020)에 따르면, 혁신학교에서 추진된 수업혁신과 평가혁신은 자연스럽게 교육과정

혁신을 이끌어냈고, 그 과정에서 마을이 보이기 시작했다고 한다. 학생들의 삶의 현장인 마을이 

교육과정으로 들어오지 않고 삶을 살아가며 만나는 문제를 알 수 없으며, 마을에서 실존하는 민

주시민으로 자랄 수는 없었기 때문이다. 이러한 맥락에서 혁신학교는 혁신교육지구를 기반으로 

마을을 교육과정 안으로 들어오게 하였다는 것이다. 최근 들어, 학교 교육과정에 부합하는 마을

의 교육프로그램을 학교와 연계·운영하기도 하고 마을의 전문가를 학교 교육과정의 강사로 초빙

하는 등 지역사회의 인적 자원을 활용하는 방안들이 점증하고 있다. 또한 마을의 문화적, 자연적 

자원을 학습주제로 삼거나 마을의 문제점을 규명한 후 해결책을 찾아 실천하기도 하면서 마을과 

연계되거나 마을을 기반으로 하는 교육과정이 확산되고 있기도 하다(조윤정 외, 2017; 나현주 외,

2019).

그러면 마을교육과정이 왜 필요한가? 현재의 교육은 표준화된 교과서에 의존한 수업으로 인하

여 학생의 삶과 유리된 지식 중심의 교육으로 편협화되어 대부분의 학생들은 자신이 살아가고 

있는 마을과 지역에 대한 관심이 없고 참여하지도 못하고 있다. 그러나 지역의 특수성과 다양성,

역사성이 반영된 마을교육과정이 구축되고 일상적 수업이 마을과 연계하여 이루어진다면, 학생들

은 삶의 공간에서 학교 밖 학습세계를 경험하게 되고 삶과 배움이 일치하는 교육을 받을 수 있

게 된다(서울미래교육준비협의체, 2016).

최근 들어, 마을교육과정에 대한 관심이 고조되고 있으며 그 필요성에 대한 논의가 이루어지고 

있지만 마을교육과정에 대한 개념이 아직 명확히 규정되지 않아 학교현장에서는 혼란이 가중되

고 있다. 더불어 마을교육공동체와 마을교육과정의 관계에 대해서도 양자를 혼동하거나 동일한 

것으로 이해하는 경우도 있다. 이러한 인식을 바탕으로 본 연구는 마을교육공동체가 성장하는 과

정에서 학교와 마을을 잇는 마을교육과정에 대한 경험을 현상학적으로 분석하는데 목적이 있다.

이러한 연구목적을 달성하기 위해 제주 선흘 마을교육공동체의 사례를 마을교육과정을 중심으로 

살펴보고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 지역 교육과정과 장소기반교육

지역 교육과정이란 지역 및 학교, 학생들의 실정과 욕구에 맞게 재구성하여 교육과정을 운영하

는 것을 의미한다. 이는 중앙 집권적 국가교육과정으로 인한 획일성, 경직성에서 벗어나 교육 목

표와 교육 내용을 효율적으로 학습시키기 위한 것이다.

우리나라의 교육과정은 1995년 6차 개정을 시작으로 국가주도의 중앙집권적 교육과정에서 지

방분권형 교육과정으로 전환되었다. 7차 교육과정에서는 지역 및 학교의 교육과정 편성·운영의 

자율성 확대로 이어져 학교 현장에서 ‘만들어 가는 교육과정’을 강조하였다. 2007 개정 교육과정,

2009 개정 교육과정으로 이어지면서 국가수준 교육과정 문서에서도 단위 학교별 교육과정 편성·

운영의 자율권 확대를 지속적으로 강조해오고 있다(김주애, 2018).
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특히, 2015 개정 교육과정은 교육과정의 성격을 국가 수준의 공통성과 지역, 학교, 개인 수준의 

다양성을 동시에 추구하는 교육과정으로 명시하고 있다. 그리고 학교교육과정을 운영할 때는 교

원 조직, 학생 실태, 학부모의 요구, 지역사회 실정 및 교육시설 설비 등 교육 여건과 환경을 충

분히 반영하도록 노력하게 하고 있다(교육부, 2015). 이는 학생의 수준과 흥미에 맞는 교육과정,

학교의 여건과 상황에 적절한 학습 프로그램을 제공할 수 있는 체제가 필요하다는 인식이 반영

된 것이다.

그러나 학교 현장의 교육과정 운영에 있어 변화가 크지 않으며, 지역 및 학교에 맞는 교육과정 

운영에 대한 고민이 깊지 못했다. 넓은 의미의 학교단위 교육과정뿐만 아니라 교과 교육과정 운

영의 변화도 크지 않은 실정이다. 대부분의 학교는 국가교육과정 구현과 그것에 필요한 교과목,

성취기준, 평가 등에 초점을 두고 있다. 마을과 지역의 특성과 필요를 반영하는, 마을 및 지역 교

육과정의 운영 사례는 극히 드물다(추창훈, 박세훈, 2020). 나아가   추창훈(2020)은 학교가 아무

리 국가교육과정을 잘 운영하고 아이들을 아무리 잘 키워도, 마을과 지역이 쇠락한다면 아이들은 

잘살 수 없다고 주장한다.

이러한 맥락에서 학교는 국가교육과정을 충실히 운영하면서 동시에 지역 교육과정을 운영해야 

한다. 학교의 교육과정을 편성·운영하는 데에 지역의 다양한 사건과 환경과 자원을 학생의 학습

의 소재나 자료나 공간으로 적극 반영하여 활용할 필요가 있다. 지역에서 벌어지는 많은 일들을 

학습의 소재로 삼을 때 학생들은 적극적으로 관심을 가지고, 자기주도적으로 학습에 임할 수 있

기 때문이다(서근원, 2016). 학교는 이 점을 분명히 인식해야 하며, 마을을 살리고 지역을 살리는 

것이 궁극적으로는 아이들을 잘살 수 있게 한다는 점을 간과해서는 안 된다. 그러므로 지역 교육

과정은 마을과 지역의 특성을 반영한 학교단위 교육과정 개발을 통해 실천될 수 있다.

한편, 장소기반교육(Place-Based Education: PBE)은 학습자의 일상적인 삶이 펼쳐지는 장소

(place)의 교육적 가치를 교육과정에 포함하여 적극적으로 활용하는 접근법이다. 여기서 장소는 

학습의 대상(object)이며, 동시에 학습의 장(field)이 되기 때문에 교실이나 학교의 울타리를 넘어 

지역사회로 교육이 확장된다는 의미에서 마을교육공동체나 통합교육 혹은 융복합 교육과도 유사

한 맥락을 가진다(조수진, 남상준, 2015; 손명철, 2021).

Sobel(2004)에 의하면, 장소기반교육은 학습을 위한 시작점으로 지역사회 및 총체적인 지역 환

경을 활용하고 실제 세계에서의 직접적인 학습 경험을 강조하는 교육법이다. 따라서 장소기반교

육은 학교에서 배운 지식과 실제 삶 간의 기밀한 연계를 조성할 수 있으며, 더 나아가 각 개인들

과 삶의 세계가 분리되지 않도록 재연결함으로써 현대사회의 특징이 되는 개인의 고립과 소외를 

극복하는 데 도움을 준다(Smith, 2002a). 이러한 교육적 접근은 학습자들을 보다 정의롭고 지속가

능한 세계를 촉진시키고자 일상적인 삶의 장소에서부터 행동하고 느끼는 방식을 변화시키기도 

한다(Israel, 2012). 왜냐하면 장소에서의 직접적인 학습 경험을 통해 자신의 장소에 대한 애착이 

발달하게 되고 행동할 수 있는 기능을 습득하게 되면 개인은 자신의 지역사회에 더욱 적극적으

로 참여하게 되기 때문이다(Powers, 2004). 특히 장소기반교육은 학생과 교사 모두에게 가치와 

태도 등 정의적 측면의 역량 함양과 학습동기를 유발하는데 도움을 준다(Coleman, 2014).

장소기반교육은 장소기반학습(Place-Based Learning), 장소기반교육과정(Place-Based

Curriculum), 지역사회기반교육(Community-Based Education) 등의 용어들과 유사한 의미로 사용

되고 있다. 권영락(2005)에 따르면, 장소는 물리적 환경에 인간의 가치와 의미가 투영된 자연과 

문화의 복합체이며, 일상생활이 이루어지는 현장으로 의미있는 경험의 중심이다. 이러한 맥락에
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서 장소는 인간의 경험과 가치, 의미가 투영되지 않은 추상적 세계인 공간(space)의 개념과는 다

르다. 최근 들어, 장소의 의미는 지역, 지역사회, 또는 마을이라는 용어와 동일하게 사용되고 있

기 때문에 장소기반교육은 마을교육공동체와 마을교육과정에 시사하는 바가 적지 않다.

2. 마을교육과정과 마을교육공동체

마을교육과정이라는 개념에 대해서는 이를 실천하는 교사들 사이에서도 명확하게 합의된 정의

가 없는 상태이며, 이론적인 차원에서도 마을교육과정에 대한 논의는 거의 진행되고 있지 않다.

현재 마을교육과정을 지칭하는 용어는 마을기반 역랑중심 교육과정(이성 외, 2016), 마을연계 교

육과정(김주애, 2018), 지역사회 연계 교육과정(백윤애 외, 2016), 마을학교 교육과정(서근원,

2016), 마을교육과정(시흥시청, 2016; 조윤정 외, 2017; 백윤애 외, 2020) 등으로 다양하게 사용되

고 있다.

마을교육과정에 대하여 백윤애 외(2016)는 학교가 지역을 연계하여 학생들의 앎과 삶을 일체화

하는 교육과정으로 정의한다. 일부 학교에서는 학교교육과정을 기초교육과정, 생활교육과정, 마을

교육과정의 3가지 축으로 구성하고, 마을교육과정의 학교 전체 교육과정으로 운영하고 있다. 반

면에 시흥시청(2016; 2018)은 마을교육과정을 학교교육과정에 부합하는 마을의 교육 프로그램을 

학교와 연계·운영하여 온 마을이 학교가 되고 마을에서 소통하고 가르치고 배우는 것이라고 정

의하고 있다. 이는 마을이나 지자체가 학생들의 배움을 위해 주도적으로 만든 교육프로그램이 마

을교육과정이라는 의미이다. 이러한 개념 차이에 대한 인식을 바탕으로 조윤정 외(2017: 96)는 마

을교육과정의 구체적인 실천사례를 분석하고 면담을 통하여 교사의 인식을 분석함으로써 마을교

육과정에 대한 개념을 추출하여 귀납적으로 정의하였다. 즉, 마을교육과정은 마을과 지역의 특수

성을 기반으로 학교교육과정을 편성하여 운영하는 것으로(서근원, 2016), “학습자들이 주도적으로 

마을주민이나 마을과 의미있는 관계를 맺고 배우고 실천하면서 삶에 필요한 역량을 키우고 마을

의 주체로 성장하면서 마을을 학습생태계로 만들어가는 교육과정”이다.

조윤정 외(2017)는 이러한 마을교육과정의 개념을 바탕으로 마을교육과정의 구성요소를 다음의 

<표 1>과 같이 5가지로 제시하고 있다.

※ 출처: 조윤정 외(2017: 95).

주요 요소 내용

학교와 마을과의 관계
학교와 마을이 유기적인 관계를 맺으면서 학교가 마을의 일부

가 되고 마을이 배움터가 됨

앎과 삶의 관계
앎과 삶이 통합됨. 학생들은 삶에 필요한 다방면의 역량이 성장

하게 됨
학습생태계 구축 및 공동체 발전기

여

학습생태계를 구축하고 공동체 발전에 기여함. 학생들은 마을교

육공동체의 구성원이면서 민주시민으로 성장하게 됨

학습자 주도성
마을을 자신의 삶의 공간으로 보고 마을교육과정에 주도적으로 

참여하면서 학습의 주체가 됨

학습자 인식범위의 확장성
마을과 자신의 관계 설정을 통해 지역을 넘어 세계로까지 인식

의 범위가 확장됨

<표 1> 마을교육과정의 구성요소 및 내용 
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한편, 마을교육과정과 마을교육공동체의 관계에 대해서도 분명하게 정립되지 않은 것이 사실이

며, 일반적으로 양자를 동일한 것으로 이해하거나 혼동하는 경우도 있다. 서용선 외(2016)는 마을

교육과정을 마을교육공동체를 구현하는 여러 갈래의 길 가운데 하나이되, 학교교육을 중심으로 

하는 중요한 축으로 바라본다. 반면에, 문재현(2015)과 나현주 외(2019)는 마을교육과정이 기존의 

교육과정을 마을이라는 자원을 활용하는 차원에 머무는 것에 대해 비판하면서 마을을 위한 그리

고 공동체를 살리기 위한 교육과정이 되어야 한다고 주장한다.

<표 1>에 의하면, 마을교육과정과 마을교육공동체의 양자의 관계를 다음과 같이 정리할 수 있

다. 즉, 마을교육과정은 마을을 하나의 학습생태계를 만들 수 있고 이를 통해 마을교육공동체 형

성에 기여할 수 있으며, 반대로 학습생태계로서 마을교육공동체가 구축되면 공동체 내의 자원이 

마을교육과정에 활용되면서 선순환구조가 형성될 수 있다. 따라서 마을교육과정은 학생만을 위한 

것도, 교사만을 위한 것도, 마을만을 위한 것도 아닌, 마을에 살아가는 모두의 교육력이 함께 성

장하는 과정이 되는 것이다(백윤애 외, 2016). 이러한 마을교육과정과 마을교육공동체의 관계 정

립은 학교와 마을의 동반자적 관계성을 전제로 한다(이인회, 2020).

요약하면, 좋은 마을교육과정이 되기 위해서는 교육과정의 내용 또는 학습의 재구성이 학교와 

마을의 분리가 아니라 마을, 학교, 마을주민, 학생들이 서로 의미있는 관계 맺음을 통해 마을과 

상호작용이 이루어지고, 결국엔 학교 공간도 마을로 확장이 되는 것이다. 그리고 학습자는 마을

교육공동체를 통해서 마을에 대해 배우고 마을을 통해 배우면서 마을을 삶의 터전과 자부심으로 

받아들이고 마을의 문제를 해결하려는 의지와 생각을 가지게 된다. 이러한 과정을 통해 비판적 

사고, 문제해결력, 협력, 효율적인 의사소통, 자기주도성을 포함한 삶에 대한 여러 가지 역량이,

마을교육공동체 안에서 성장하는 앎과 지식으로 통합될 수 있다.

Ⅲ. 연구방법

1. 현상학적 연구방법

본 연구의 대상이 되는 선흘지역은 제주도 동쪽 조천읍에 위치해 있으며, 제주 원시림 동백동

산을 중심으로 학교와 마을이 형성되어 마을교육공동체를 이루고 있다. 선흘 마을교육공동체는 

마을교육공동체가 전국적으로 확산되기 이전에 시작되었으며, 폐교의 위기에 처했던 작은학교살

리기의 성공사례로도 알려져 있다. 선흘분교는 2013년 당시 3학급 20여 명의 학생수가 2021년 3

월 현재 6학급 111명으로 증가하였다(뉴시스, 2021.3.9.). 특히 학교와 마을은 2015년부터 선흘 마

을교육과정을 개발하여 운영하고 있다.

현상학적 연구방법은 인간경험의 기술(description)에 대한 분석을 통해 경험의 의미를 밝히고

자 하는 귀납적 및 기술적 연구방법이다(김분한 외, 1999). 이 연구접근방법은 살아있는 경험을 

지향하고, 그 경험의 의미를 포함하여 구조, 즉 현상의 본질을 밝혀 기술하는 것을 목적으로 한

다. 본 연구는 현상학적 연구의 여러 가지 분석 방법 가운데서 Colaizzi(1978) 분석 방법을 활용

하였다. 본 연구가 현상학적 연구로 수행된 이유는 다음과 같다. 첫째, 현상학적 연구는 실증적 

연구와 달리 인간의 경험의 진술에 대한 분석으로 경험의 의미를 밝히는데 초점을 둔다. 선흘의 
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학교와 마을 간에 형성된 마을교육공동체와 마을교육과정에 대한 연구가 전혀 이루어지지 않을 

상황에서 현상학적 연구는 이러한 현상의 본질을 밝히는데 적절하기 때문이다. 둘째, 현상학적 

연구로서 Colaizzi의 분석 방법은 개인적 속성보다 전체 연구참여자의 공통적인 속성을 도출해 

내는데 초점을 두고 있다. 이러한 분석 방법은 선흘 마을교육공동체의 형성과 그 과정에서 마을

교육과정에 대한 인간의 경험을 거시적이고 본질적으로 분석하기 적절하기 때문이다.

2. 연구참여자

 본 연구에서는 선흘 마을교육공동체가 성장하는 과정에서 마을교육과정에 대한 경험을 현상

학적으로 연구하는데 목적이 있다. 이러한 연구목적을 달성하기 위해 마을교육과정을 개발하거나 

운영에 참여했던 교사와 마을교사 총 6명을 대상으로 심층면담을 실시하였다.

연구에 참여한 3명의 교사들은 선흘분교에 3∼5년간 근무하였으며, 마을교사들은 7년 동안 선

흘 마을교육과정을 운영한 경험을 가지고 있다. 마을교사는 선흘에서 태어나 선흘분교를 졸업하

여 학교의 과거와 현재를 안과 밖에서 들여다본 경험을 가지고 있어 마을교육과정을 심층적으로 

관찰하는데 적합했다. 연구자 중 한명은 선흘분교에 근무한 경험을 가진 교사이지만 현재의 마을

교육과정 운영에 직접 참여하고 있지 않다. 그리고 나머지 2명의 연구자는 선흘 마을교육공동체

에 대한 직접적인 경험이 가지고 있지 않다. 연구참여자 6명은 모두 제주특별자치도교육청의 학

교혁신 정책 부서 장학사로부터 추천을 받아 선정되었다. 심층면담은 2021년 7월 3일~24일 사이

에 6차례에 걸쳐 각각 120분 정도씩 개별면담으로 진행되었다. 연구참여자들의 구체적인 특성은 

<표 2>와 같다.

3. 자료 수집 및 분석

구분 성별 연령대 당시 역할 현재 직책 근무(참여)기간

A교사 여 40대
건강생태업무 담당

분교장 교무부장
장학사 5년

B교사 여 50대 교감, 분교장 총할 교감 3년

C교사 남 30대 분교장 교무부장 교사 4년

D마을교사 여 40대

선흘분교 어머니회장

습지센터 사무국장

마을교사

습지센터 사무국장 7년

E마을교사 여 50대

습지센터 센터장

환경운동가, 마을교

사

제주생태관광협회 대

표

생태관광지원센터장

7년

F마을교사 여 50대
마을사무장, 마을교

사
습지센터 총괄팀장 7년

<표 2> 연구참여자의 특성
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자료수집은 개별 면담과 면담 노트, 그리고 선흘분교와 선흘마을에 관련한 문서와 인터넷 자료

들을 통해서 이루어졌다. 우선 심층면담에는 반구조화된 질문지가 구안되어 사용되었으며, 사전

에 연구참여자에게 인터뷰 질문지를 제공하여 답변을 준비할 수 있도록 하였다. 연구참여자의 동

의를 얻어 면담 내용 전체가 녹음되었다. 개별면담 직후 면담 내용을 전사하였고, 면담 내용을 

확인하는 과정에서 잘 이해되지 않거나 보충설명이 필요한 경우, 전화나 이메일, 방문을 통해서 

재차 확인하였다. 또한 면담과 면담 노트 이외에도 분석을 위해 선흘분교의 교육과정 계획서, 건

강생태학교 운영계획서와 결과보고서, 뉴스레터, 다양한 발표 자료 및 선흘마을과 관련한 각종 

문헌 자료, 그리고 인터넷 상의 자료들도 활용되었다.

자료 분석에는 Colaizzi의 7단계 분석 방법을 적용하였다. Colaizzi(1978)는 분석 과정에서 현상

의 충실성과 이를 위한 현상학적 기술의 방법을 강조하였고, 적절한 자료 출처를 적절한 자료 수

집 방법과 일치시키는 것에 중점을 두었기 때문이다(김분한 외, 1999). Colaizzi의 분석 방법을 활

용한 본 연구의 구체적인 분석 과정은 <표 3>과 같다.

※ 출처: Colaizzi(1978: 59-62).

<표 3>에 나타나듯이, Colaizzi의 분석 방법은 연구참여자의 면담 내용을 전사하여 진술된 

내용에서 의미있는 문장이나 구를 추출하고, 이를 기반으로 일반적이며 추상적인 재진술을 만들

어 의미를 구성한다. 그리고 주제들을 묶어 범주화한 후 경험의 본질적 구조를 기술한다. 본 연

구에서는 74개의 의미 있는 진술을 추출하였으며, 이를 기반으로 소주제 31개, 대주제 13개, 범주 

4개로 분석하였다. 도출된 4개의 범주는 마을교육과정의 의미, 마을교육과정의 발전 단계, 마을교

육공동체 성장 과정에서 마을교육과정의 역할, 그리고 마을교육과정의 성공요인이다.

본 연구의 타당성을 확보하기 위해서 삼각측정법(Triangulation)이 사용되었고, 분석 결과의 

신뢰성을 강화하기 위하여 연구참여자의 검토(Member checking)를 받았다. 특히 자료분석 과정

단계 주요 내용

1
데이터 파악 단계
(acquiring a feeling)

연구참여자의 면담 내용과 느낌을 이해하기 위하여 전사한 

내용을 반복적으로 읽기

2
의미 있는 진술 도출 단계

(extracting significant statements)
연구현상과 직접적으로 관련된 진술 또는 구를 추출

3
의미 구성 단계

(formulating meanings)

추출된 각 진술들의 숨겨진 의미를 발견하고 드러나도록 연

구자가 창의적 통찰력을 가지고 (진술내용의 표면을 넘어) 일

반적으로 재진술

4
주제군 범주화 단계

(clustering themes)

구성된 의미 단위들을 주제와 주제군으로 묶어서 상위 범주

로 조직화 

- 주제군에 대한 타당성 검증 필요/재시도

- 주제군 간의 불일치 메모/논리적으로 설명할 수 없는 것이 

현상학적으로 실제함을 인식하면서 분석 진행

5
총체적 기술 단계

(exhaustive description)
범주화된 결과를 연구주제에 따라 (공통적인 속성을) 통합적

으로 기술

6
본질적 구조 기술 단계

(identifying fundamental structure)
경험의 본질적 구조를 범주에 따라 모호하지 않게 기술

7
최종 타당화 단계

(validating)
연구참여자들에게 구조화된 경험의 본질적 구조가 그들의 

경험을 설명하고 있는지 확인

<표 3> Colaizzi 분석 방법에 따른 자료 분석 절차
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과 범주화 과정에서는 다수의 질적연구 경험을 지닌 동료교수로부터 평가와 조언을 받아 분석 

내용을 수정·보완하였다.

Ⅳ. 분석 결과

1. 마을교육과정이란 무엇인가?

선흘 마을교육과정은 선흘마을과 선흘분교가 공동으로 협업하여 만들어낸 생태건강 중심 정규 

교육과정이다. 선흘의 마을도 변화, 발전하고 선흘분교의 교사들도 바뀌었지만 마을교육과정은 

그 자리에 있었다(박수경, 2020). 그러면 학교와 마을의 교사들은 마을교육과정에 대해 어떻게 경

험하고 있을까?

  가. 학교와 마을의 교집합

선흘 마을교육과정은 창의적 체험활동으로 학년별 34시간이 편성되어 전체 학년을 대상으로 

매월 한 차례씩 학교교사와 마을교사에 의해 협력적으로 운영되고 있다(함덕초등학교선흘분교장,

2017). 좋은 마을교육과정이란 학교, 마을, 학생들이 서로 의미있는 관계를 통해 상호작용하는 것

을 교육과정 내용으로 담아내는 것이다. 그래서 결국 배움의 공간도 학교에서 마을로 확장 되는 

것이다(조윤정 외, 2017).

기존 교과 안에서 지역에 있는 모든 자원들이 같이 융합으로 이루어져 만들어내야 되

는 게 맞는다고 보거든요. 거기에 인적 자원도 같이 들어가야 되는 것도 맞고, 그래서 

마을교육과정하고도 저는 떼어 내야 뗄 수 없다고 봐요. (중략) 마을교육공동체는 일단

은 마을에서 들어가서 학교를 크게 만들어주는 거고. 그리고 마을이 있으면 학교가 조금 

이렇게 같이 들어와서 마을을 크게 만들어주는 거고. 그러니까 마을교육과정은 마을과 

학교의 교집합 아닐까요. (D마을교사, 27/28-1) 

위의 사례와 같이 교사들은 마을교육과정을 ‘마을과 학교의 교집합’으로 이해하고 있었다. 마

을의 인적, 물적, 사회문화적 자원과 자연뿐만 아니라 시설, 공간 등 모든 자원들이 학교의 교육

과정과 연결되어야 한다는 것이다. 여기서 교집합은 학교와 마을이 공동 관심사에 대하여 공동으

로 기획하고 공동으로 실천하고 책임진다는 것을 시사한다. 다음의 사례를 통해서 이러한 의미를 

좀 더 확인해 볼 수 있다.

마을교육과정을 어떻게 정의하느냐에 따라 다르겠지만 저는 선흘 마을이 추구하는 방

향과 선흘분교가 추구하는 방향이 같다는 점, 그리고 교육과정을 만들고 구성하고 적용

하고 다시 또 고쳐나가는 데 있어서 마을과 함께 한다는 점이 마을교육과정이라는 개념

에 핵심적인 요인이라고 생각합니다. (C교사, 29-2) 
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위 사례의 교사는 ‘학교와 마을이 함께 한다’는 점을 마을교육과정의 핵심적인 것으로 바라보

고 있었다. 이처럼 학교교사와 마을교사는, 마을교육과정을 학교가 마을로 들어가고 마을이 학교

로 들어와서 공통의 방향을 향해 함께 만들어가는 마을과 학교의 교집합으로 경험하고 있었다.

  나. 출발을 위한 최소한…

현재 운영되고 있는 마을교육과정이 무엇인가를 파악하기 위해서는 학교와 마을이 공동으로 

교육과정을 만들었을 때의 그 경험을 이해할 필요가 있다. 아래의 사례는 마을교육과정에 대한 

‘그때 당시’ 교사의 경험을 전달하고 있다.

사실 이 마을교육과정은 저희가 얘기했을 때 최소한이었어요. 왜냐하면 이게 저희가 처

음에 시작할 때는 잘 모르니까, 그 상태에서 교육과정을 만들고 운영하려고 하면 제대

로 안 되기 때문이었죠. 지금의 마을교육과정은 최소한이고 저희가 한 2년 정도 운영하

면서 이것이 명확해 지고, 그렇게 되면 담임 선생님들의 협의를 통해서 그것을 교과 교

육과정에 녹여내려고 했던 거죠. (C교사, 9-1)

위의 사례는 우선 마을교육과정은 ‘최소한’이었다는 것을 표출하고 있다. 학교교사와 마을교사

들에게 ‘최소한’은, 잘 모르는 것을 처음으로 했을 때 그 출발을 위한 의도적 시작점이었다는 것

을 시사한다. 즉, 선흘을 잘 모르거나 관심이 없는 교사에게도 마을교육을 할 수 있게 하는 지침

서이자 이정표였던 것이다. 선흘 마을교육과정을 내용 측면에서 보면, 그 최소한은 마을의 생태 

환경을 기반으로 한 <물, 숲, 우리>라는 고유한 대주제로 수렴되었다.

다음으로, 위의 사례는 마을교육과정은 ‘최소한’이었으나 이를 운영하는 경험을 통해 프로젝트 

수업으로 확대되고, 장차는 독립교과로 발전되기를 바랐던 기대감을 표출하기도 한다. 특히 교육

과정의 운영 측면에서 볼 때, 아래의 사례는 이를 확인해 준다.

지금은 창체지만요. 마을교육과정을 바탕으로 교사들이 교과 재구성을 할 수 있는 거죠. 

교사가 자율적으로 교과 교육과정에 연결시킬 수 있는 거죠. 1학년 때 흑통에 가서 습지 

이름과 식물 이름을 배우고… 이름만 아니라 이것을 관찰을 했을 거잖아요. 그러니 관찰

한 것을 가지고 국어 시간에 글을 쓰게 하고… 이것을 다 교육과정에 연결을 시 시키는 

거죠. (중략) 장차는 독립적인 교과로 들어와도 좋겠다고 봐요. 왜냐하면 똑같은 교육과

정은 서울도 하고 부산도 하고 다 할 수 있지만, 선흘분교의 마을교육과정은 마을을 기반

으로 하고 있잖아요. 아예 개별적인 독립된 교과가 됐으면 좋겠다고 생각합니다. (B교사, 

16-2)

  다. 삶을 엮어내는 그릇

교육과정은 개인의 계속된 성장을 도와줄 수 있는 상황들을 중심으로 조직화된다(Dewey,

2001) 이러한 맥락에서 학교와 마을이 마을교육과정을 만드는 것은, 마을을 교육과정 안으로 들

여와 상황을 만들고 학생들의 흥미, 욕구, 과거의 경험들과 상호작용할 수 있도록 내용을 구성하
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는 것이다. 삶의 현장인 마을이 교육과정으로 들어오지 않고는 학생들은 삶을 살아가며 만나는 

문제를 느낄 수도 알 수도 없는 것이다. 다음의 사례는 이를 확인하고 있다.

종적인 것은 교육과정상의 학생들의 발달 수준 인거구요. 횡적인 것은 저희가 ‘물, 숲, 

우리’를 얘기했듯이 그 교육내용에 있어서, 이게 교과에 담아낼 수 없는 더 큰 가치라

고 했잖아요, 생태라는 가치가. 하다 보니까 저희가 깜짝 놀란 것은 거기에 선흘의 역사

가 들어가고, 4·3의 그 아픔이 들어가고, 정말 깊이가 있다는 걸 저희도 마을교육과정

을 짜면서 알았어요. 생태를 기반으로 한 교육과정이니 식물을 관찰하고 동물을 관찰하

는 것이라고 생각할 수 있지만, 이 마을교육과정은 결국 삶을 담아내는 거더라고요, 삶

을. 우리는 어떻게 살아야지, 우리 아이들이 어떻게 성장해야지… 정말 종적으로 횡적으

로 얽히고설키게 엮어낸 것이 이 마을교육과정이라는 것입니다. 그래서 삶을 지속 가능

하게 만들어줍니다. (A교사, 14-1)

그리고 위의 사례는 교사들이 마을을 담은 그릇으로 마을교육과정을 체험하고 있다는 것을 표

출하고 있다. 즉, 마을을 담는다는 것은 마을에서 이루어진 어제의 삶과 마을에서 이루어지고 있

는 오늘의 삶을 얽히고설키게 엮는 것을 시사한다. 이러한 경험들이 마을교육과정의 표지에도 여

실히 표현되어 있다.

마을교육과정의 표지에 ‘동백동산에서 뛰놀며 성장하는 건강한 아이들’이라는 제목

을 달았어요. 너희들은 급하게도 말고 서두르지도 말고 어른처럼 하려고도 하지 말고 

그냥 지금 있는 그대로 편안하게 차츰차츰 성장하길 바란다는 아이들에 대한 공동의 목

표와 같은 거죠. (D마을교사, 15/16-2)

이러한 사례들은, 선흘 마을교육과정이 동백동산의 ‘물과 숲’을 담아 아이들이 뛰놀며 건강하

게 성장하도록 하는 그릇이었고, 학교와 마을은 ‘우리’로 결합하여 넘나들며 아이들을 기르는 마

을교육과정 운영의 공동 주체라는 것을 시사한다. 선흘분교의 정면 벽에는 학부모가 재능기부로 

제작한 ‘차츰차츰’이라는 문구가 크게 새겨져 있다(함덕초등학교선흘분교장, 2015a).
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2. 마을교육과정의 발전 단계

현재의 선흘 마을교육과정은 어떻게 만들어졌는가? 선흘의 마을과 학교가 마을교육공동체의 

관계 맺기를 시작한 2010년부터 마을교육과정의 실질적인 운영을 2차례 마무리한 2020년 2월까

지의 기간은, 교육과정의 운영 방식에 따라 단계가 구분된다. 이러한 기준에 따라 마을교육과정

의 발전 과정은 방과후 생태교육프로그램 단계(2010-2014), 무학년 마을교육과정 단계(2015-2016),

학년군별 마을교육과정 단계Ⅰ(2017-2018), 그리고 학년군별 마을교육과정 단계Ⅱ(2019-2020)의 4

단계로 나누어졌다.

가. 방과후 생태교육프로그램 단계 

연구참여자들의 면담 내용을 종합하면, 선흘분교의 가치와 필요성을 먼저 각성한 것은 마을이

었다. 하지만 마을도 “처음부터 학교를 생각해낸 것은 아니었다.”(E마을교사) 마을은 동백동산이

라는 자원을 활용하면서 오랫동안 정체되었던 마을공동체를 활성화하기 시작했고 생태관광의 비

전을 세워갔다. 다음의 사례에 의하면, 그 과정에서 마을에 있는 학교의 존재가 발견되었던 것이

다.

 2011년 선흘 동백동산이 람사르 습지로 지정되고 이렇게 마을이 조금씩 뭔가 하려는 계

기가 시작이 된 거예요. 그러면서 생태 관광지가 되고 하면서 마을이 홍보되기 시작했

고…알려지면서 생태관광하고 마을 학교하고 접목하게 된 거죠. 처음에 할 때는 자연이 

마을에 있으니까 이것을 어떻게 활용하면 마을이 행복하게 살까를 생각했지만 그 과정

에서 여러 가지가 겹쳐져 학교와도 같이 접목이 되었어요. (F마을교사, 3-1)

처음에 마을은 학교와 어떻게 만나야 할지 몰랐다. “개인적인 인연으로 시작된 생태 방과후학

교 활동이 만남의 전부였죠. 마을은 운동회와 마을장터를 통해서 운동장에서 학교를 만나기 시작

했고, 점차 학교와 관계를 형성해 나갔어요.”(F마을교사) 마을로 이주해 온 학부모들이 하나, 둘 

뭉치기 시작했고 이들이 선흘분교의 폐교를 반대하며(강은주, 2018), 마을과 연대한 다양한 마을

교육공동체의 맹아들을 출현시켰던 것이다. 학부모들이 나서서 방학에 아이들을 모으고 프로그램

을 운영하기 시작했다. 마을교사가 되어 요리수업도 하고 동백동산도 탐방하고 책도 읽는 활동이 

시작되었던 것이다(함덕초등학교선흘분교장, 2015c).

이러한 생태교육프로그램과 마을교육공동체의 맹아들은 이 시기에 학교의 정규교육과정과는 

연계되지 못한 체 방과후 활동의 하나 또는 학교 밖 활동으로 느슨하게 운영되었다.

나. 무학년 마을교육과정 단계: 다양한 실험

2014년 후반 제주특별자치도교육청 신임교육감이 선흘마을을 방문하여 마을주민과의 간담회를 

하고, 이에 따라 선흘분교가 ‘건강생태학교’로 지정되면서 마을교육과정의 발전에 새로운 계기가 

만들어졌다. 다음의 사례는 이러한 과정을 확인해 준다.
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2015년에 건강생태학교로 지정되고 나서도 교육과정이 그냥 되질 않더라고요. 그래서 

방과후 활동을 통해 지질 프로그램, 생태, 자연, 환경 이런 것들을 넣기도 하고… 창체시

간에 생태놀이를 넣기도 하면서 다양한 분야에 걸쳐 팀을 만들어 수업을 했어요. 그런데 

2016년부터 본격적으로 수업을 위한 지도안을 만들게 되었지요. 그때 수업은 교과목은 

아니었지만 교과에 맞춰서 진행을 해야 되니까 커리큘럼을 짜야 되는 거잖아요. 그래서 

1년, 2년짜리 초보적 교육과정을 짰어요. (F마을교사, 4-1)

위의 사례는 선흘분교가 건강생태학교로 지정되면서 학교와 마을은 마을교육과정을 ‘본격적으

로’ 고민하기 시작하였다는 것을 표출하고 있다. 학교는 마을교사들과 더불어 다양한 생태 교육

활동들을 만들어 나갔다. 매주 화요일 1교시는 생태놀이 시간, 매주 수요일 5교시는 환경교육 시

간, 격주 목요일 1∼2교시 동백동산 탐방 시간, 매주 목요일 방과후는 볍씨학교 학생들과 하는 

생태예술시간 등 할 수 있는 모든 것들을 시도하였다(함덕초등학교선흘분교장, 2015b). 이 단계에

서 마을교육과정에 대한 시도는 “체계적이기보다는 대부분 주먹구구식”(A교사)으로 이루어졌고,

실험적인 시도가 많았다고 할 수 있다. 다음의 사례를 들여다보자.

그러니까 체계가 없었어요. 체계가 없어서 교육활동 시간에도 우리가 국어시간에는 동

백동산에 있는 그 식물들과 이 자연 환경들을 소재로 시를 써보게 하고. 동백동산에 있

는 것들을 소재로 해서 과학 실험을 하고, 과학 주제 탐구를 하고. 그것들을 이용해서 그

림을 그리고… (중략) 그러니까 모든 소재가 동백동산과 생태와 관련된 것이었고요. 수

업시간에 오시는 동백동산습지센터의 전문가들은 마을분들이었죠. 마을분들이 와서 우리 

동백동산은 이런 거야라고 하며 몇 가지 주제를 정해서 동백동산의 식물, 동물, 지질, 선

흘의 역사… 이렇게 해서 마을선생님들이 정해져 와서 수업을 하고는 했어요. (A교사, 

4-3)

위의 사례는 당시의 마을교육과정이 “프로그램들이 서로 연결되기보다는 한 차시 한 차시 교

육활동들로 이어진 단편적 성격이 강했고, 독립적이며 파편적이었다”(B교사)는 것을 시사한다. 그

러나 선흘분교의 상황에서 학생수가 20명 정도였기 때문에 “되게 좋았던 것은 모두 함께였어요.

모두 함께한다는 게 좋았어요. 그래서 1학년에서부터 6학년까지 아이들이 다 아는 거예요. 집에

서는 혼자인데 학교에 오면 언니, 오빠가 되는 거죠.”(C교사) 이때의 마을교육과정은 전교생이 

함께 하는 무학년 마을교육과정으로서 그 특성이 드러났다.

건강생태학교에 걸맞은 환경조성도 이 기간에 이루어졌다. 학부모들이 발 벗고 나서 생태 연못

도 만들고 학교 뒤 과수원을 생태 텃밭으로 조성했다. 한편, 마을에서는 마을교사 양성을 통해 

역량강화가 꾸준히 이루어지고 있었다(함덕초등학교선흘분교장, 2015a).

다. 학년군별 마을교육과정 단계: 체계화

학교와 마을 간에 마을교육공동체가 심화되면서 다양한 교육프로그램들이 운영되었고, 학교-마

을의 다각적인 협업의 경험이 쌓였다. 그러면 이러한 과정에서 마을교육과정은 어떻게 6년간 교



- 32 -

육과정으로 체계화되었는가? 다음의 사례를 살펴보자.

2년 동안 [2015~2016] 했던 문제들을 좀 해결하고 전체적으로 한번 정리를 해보자, 선흘

분교만의 특색 있는 교육과정을 좀 체계적으로 만들어보자고 해서 시작했어요. 그동안은 

마을선생님들이 주제를 가져오면 그것을 교과랑 연결해서 막 이런 식으로 했었는데… 

그게 아니고 제대로 한 번 틀을 만들어보자고 했어요. 그래서 다시 고민하기 시작한 거

예요. (C교사, 3/4-1)

위의 사례는 이전 단계에서 마을교육과정을 실험적으로 ‘주먹구구식’으로 운영했던 것에 대한 

반성과 성찰이 마을교육과정에 대한 체계화를 촉진했다는 것을 시사한다. 그리고 아래의 사례들

은 그 과정들을 분명하게 표출하고 있다. 우선 2016년 말, 학교의 교사와 마을의 교사는 자발성

을 바탕으로 ‘순식간’에 협의체를 구성했다. 다음으로 학교교사와 마을교사는 각자의 전문성을 바

탕으로, 공동으로 기획하고 협력적으로 역할을 분담하면서 작업을 해나갔다. 그리고 학교교사는 

마을교육과정의 틀을 짜고 마을교사는 교수-학습과정안을 만들었던 것이다.

여기서 한 가지 좀 정말 감사했던 것은, 사실은 제가 업무담당이었고 선생님들은 따라

오는 조금 소극적인 분위기가 있었거든요.  그런데 하다 보니 상당히 달라졌어요. 이 체

계적인 교육과정을 만들자고 제안을 한 사람은 제가 아니었어요. 선생님들이었어요. 작

은 학교니까 공동체성을 흐트러뜨리지 않기 위해서 선생님들의 합의를 중시했었는데 

그때 선생님들이 자발적으로 교육과정을 만들자고 했던 겁니다. (A교사, 10-1)

그럼 우리가 어떤 방법으로 만들까? 일단 저희들이 생각한 건 우리는 마을과 생태를 잘 

모른다. 마을교사들은 교육과정을 모른다. 반대로 우리는 교육과정을 잘 알고, 마을교사

들은 마을을 잘 안다. 함께 만들자! 그래서 마을선생님들을 모으고 협의체를 만들어서 

추진했어요. (A교사, 8-2)

함덕초등학교선흘분교장(2017)에 의하면, 마을교육과정의 대주제는 <물, 숲, 우리>로 정해졌고,

봄, 여름, 가을, 겨울의 계절과 연계되었다. 그리고 학교의 규모와 학생 수를 고려하여 2년을 주

기로 한 학년군별 교육과정이 만들졌던 것이다. 마을교육과정을 체계화하면서 학교교사와 마을교

사들이 고민했던 것도 있었을까? “이게 지속가능하려면 체계적인 교육과정, 교과를 지향한 창의

적체험활동의 한 영역이 필요하겠더라구요. 그때 화두는 지속가능성이었지요.”(A교사) 그리고 이

러한 마을교육과정의 탄생은 “…생태니까 가능했어요.”(A교사) 지속가능성과 생태는 선흘 마을교

육과정의 핵심이자 고유한 특성이 되었던 것이다.

라. 학년군별 마을교육과정 단계: 보완 및 변화

이 시기의 마을교육과정은 전 단계의 교육과정과 비교할 때 많이 달라진 것은 없고 큰 틀은 

그대로 유지되었다. 그러나 수업하면서 사용했던 교수-학습 자료들이 추가되면서 교사들이 교육

과정을 운영하는 수준의 편차를 줄여 나갈 수 있었다(함덕초등학교선흘분교장, 2019a). 또한 다음
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의 사례는 2016년 말 마을교육과정의 틀을 짧은 기간에 만들면서 고려하지 못했던 요소들이 보

완된 것을 확인해 준다.

처음에 틀을 만들 때 사실은 더 많은 것을 담으려고 했었는데 그 기간이 너무 짧아서 

다 못 했던 것들이 많았거든요. 관련한 책이나 도서, 이런 것도 넣어보려고 했었는데 다 

할 수 없었어요, 그리고 주제 내용도 계절이나 기상 상황 등을 충분히 고려하지 못했어

요. 이런 환경 요소들이 생태 마을교육과정을 운영하는데 영향을 주거든요. 동백동산에 

들어갈 수 있는 최적의 시기도 있구요… (D마을교사, 5-2)

한편 이 시기에 실험적인 무학년 마을교육과정으로 수업했던 1학년들이 졸업하기도 하였다. 그

만큼 세월이 흘렀고, 더불어 학생수의 급증과 선흘분교가 6학급으로 정상화되면서 교감이 부임하

였다. 이러한 다각적인 변화는 풀어야 할 새로운 과제를 가져오기도 했다(함덕초등학교선흘분교

장, 2019b). 연구참여자들에 의하면, 당시에 요구되었던 변화는 2가지 측면으로 요약된다. 첫째,

학년군별 마을교육과정을 학년별로 운영해야 할 필요성이 있다. 둘째, 마을교육과정의 체계를 보

다 전문적이고 철학적 차원에서 검토할 필요가 있다는 것이다.

기존의 것을 그대로 계속할 수가 없는 상황이 됐어요. 이제 변화가 있어야 되는 시기가 

왔거든요. 어떻게 변화할 거냐는 지금 계신 선생님들의 몫이겠지만 저희가 이것을 짤 때

는 사실 지금의 학교규모를 생각하면서 만든 게 아니었어요. 저희는 이렇게 급격하게 학

교가 성장할 (본교로 승격이 이루어질) 것이라 생각을 못했고… 저희가 생각했던 것은 

최대 70명 정도의 학생수였어요. 그 정도를 생각해서 교육과정을 만들었고, 이것을 1년

차와 2년차로 해서 학년군을 묶었던 것인데요. 그런데 지금은 학년군으로 묶으면 안 되

는 상황이 발생한 거죠. 이제 변화가 있어야 되는 거죠. (C교사, 26-5) 

자세히 보면 허술한 게 있어요. 내용이 좀 체계도 없고, 교육과정이라면 알맹이가 나오

기 전에 철학이 어쩌니 이런 거 있잖아요. 우리 마을교육과정은 그런 것들보다는 그저 

알맹이만 막 있는 거예요. 누구에게나 자랑스럽게 내놓기는 하는데 조금 미진해서… 이 

교육과정을 전문가들이 참여해서 보다 다른 차원으로 만들어가는 작업도 필요한 시기입

니다. (B교사, 27-2) 

위의 사례들은 학교와 마을이 현재의 마을교육과정을 새롭게 구성해야 하는 이러한 맥락을 전

달하고 있다.
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3. 마을교육공동체 성장 과정에서 마을교육과정의 역할

선흘 마을교육과정은 마을교육공동체의 성장 과정에서 어떠한 역할을 하였는가? 10여년에 걸

친 마을교육공동체의 성장 과정에서 마을교육과정의 역할은, 시기별로 마을교육공동체 형성의 기

폭제(2015∼2017년초), 학교와 마을의 연결고리(2017∼2018), 마을교육공동체 유지의 버팀목(2019

∼2020)으로 분석되었다.

가. 마을교육공동체 형성의 기폭제

면담에 참여한 마을교사들에 의하면, 선흘 마을교육공동체가 자연스럽게 형성되기 시작한 것은 

“학교가 무너지면 공동체도 없어진다. 마을의 공동체성을 활성화하기 위해서는 학교가 그 안에서 

꼭 활발하게 있어야 된다”(E마을교사)는 마을의 의식 때문인 것으로 드러난다. 마을에서 보면 마

을 안에 자연이 있고 학교도 있었다. 마을주민들은 그 학교를 졸업하거나 지금의 학부모였던 것

이다. 그런데 느슨했던 마을교육공동체는 2015년 선흘분교가 건강생태학교 운영을 시작하면서부

터 심화되고 구체화되었다. 아래의 사례는 이러한 사실을 확인해 준다.

확실한 무언가가 나타났어요. 그러니까 구체화 된 거죠. 그동안은 아이들이 마을에 있

으니 이런 것을 가르치고 함께하고 그냥 했지 구체적이지 않고 추상적이었죠. 마을에 문

화나 자연이나 이런 것들이 있으니 학교에서 같이 참여한다는 식이었죠. 그런데 건강생

태학교로 지정되면서 마을교육과정을 고민하기 시작했어요… 학교도 그렇고 마을도 그

렇고, 같이 교육과정을 만들었던 것이 시너지를 폭발시키는 기폭제가 된 것이 맞아요. 

실제 그 이후로 학교도 마을도 양적, 질적인 성장을 했던 게 사실이고요. 저는 그렇게 

생각합니다. (C교사, 24-1/2)

또한 위의 사례는 학교교사와 마을교사가 “[마을]교육과정으로 똘똘 뭉쳐서”(D마을교사) 구체

적으로 협업하였고 실질적으로 운영할 수 있는 학년군별 마을교육과정을 만들어냈다는 것을 표

출하고 있다. 학교와 마을이 “같이 [마을]교육과정을 만들었던 것이…[마을교육공동체 심화의] 기

폭제”가 되었던 것이다. 학교와 마을이 똘똘 뭉친 결과는 마을교육과정 대주제의 3가지 영역인 

<물, 숲, 우리>로 나타났다. 물과 숲의 자연뿐만 아니라 학교와 마을이 ‘우리’라는 마을교육공동

체로 교육과정 안에 들어오게 된 것이다. 그러면서 마을 전체가 교실이 되고 배움터가 되었고,

마을사람 누구든지 마을교사가 될 수 있었다. 아래의 사례를 통해 이를 확인할 수 있다.

[학교와 마을이] 다 모여서 브레인스토밍을 하고, 다 꺼내 놓고 시작한 거죠. 그동안 해보

면서 내용이 중복되거나 아이들한테 적합하지 않은 것은 빼고… 그리고 그때는 전교생

이 27명 정도이었기에 학년별로 하기도 어려웠어요. 그래서 학년군으로 구성했던 것입니

다. (C교사, 3/5-1)

마을교사는 그냥 딱 정해지지는 않았었어요. 이번 이 과정에서는 누가 가면 제일 잘할 
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것 같아 하면 저 누구 삼촌 가면 딱 맞지 않아 그러면, 그 삼촌이 그날 교사가 되는 거

였거든요. 누구나가 교사가 되고… 그 다음에 장소도 어디서 할까 고민하면서 야 저 삼

촌 잘하는 새끼 줄 꼬기 그거를 아이들한테 하고 싶은데… 야 그러면 삼춘네 마당에 가

는 게 더 낫겠다 이러면서 그 공간 전체가 교실이 되었어요. (E마을교사, 21-1)

이상의 사례들은 선흘분교가 건강생태학교로 지정되고 다양한 프로그램을 운영하는 과정에서 

학교와 마을의 관계는 이전과는 전혀 다른 관계로 심화되었다는 것을 시사한다. 이러한 관계는 

학교교사와 마을교사에게, 학교와 마을이 방과후 생태교육프로그램을 운영했던 단순한 연대의 관

계를 뛰어넘는 차원으로 경험되었다. 마을교육과정은 선흘 마을교육공동체의 성장 과정에서 이전

의 느슨한 관계를 밀접한 상생의 단계로 전환시킨 기폭제로 경험되고 있었다.

나. 학교와 마을의 연결고리

선흘 마을교육과정의 주제는 <물, 숲, 우리>이다. ‘우리’는 학교로 들어온 마을과 마을로 나간 

학교, 즉 마을교육공동체를 의미한다. 2018년 3월 선흘분교의 첫 교감으로 부임한 B교사는 “‘우

리’라는 공동체까지 교육과정 안에 넣으려고 했던 것이 되게 훌륭했던 것”이라고 평가한다. 마을

교육과정을 만들어 운영하는 과정에서 학교와 마을은 공동으로 성장해 나갔고, “떼려야 뗄 수 없

는 연결 관계”(C교사)를 형성할 수 있었던 것이다.

우선, 젊은 사람이 없던 마을의 인구는 302세대 660명(2012년)에서 443세대 921명(2020년)으

로 늘어났다(문윤숙, 2021). “학부모들이 들어와 살게 되고 예술가들이 살면서 공방을 만들

고, 그 공방에 이렇게 관광객들이 몰려오잖아요. 그 옆에 도구리 같은 재래식 된장을 만드는 

분들도 생겼구요. 그것을 이용해서 마을의 경제적인 효과도 컸죠.”(E마을교사) 마을이 학교

와 마을교육공동체로 성장하면서 학교가 유명해졌고 사람들이 이주하면서 경제적인 혜택도 

발생했던 것이다.

무엇보다 젊은 층이 이사와 살면서 아이들 숫자가 증가하였다고 한다. 아이들이 늘면서 

학교의 학생수가 급증했고 마을에는 아이들의 웃음소리가 커지고 활기가 넘쳤다는 것이다.

아래의 사례들은, 이러한 과정에서 마을교육과정이 학교와 마을이라는 2개의 공간을 이어주

고, 아이들의 앎(학교)과 삶(마을)을 이어주는 연결고리의 역할을 했다는 것을 확인해 준다.

마을에는 아이들의 웃음소리가 생겼죠. 이장님 같은 경우에도 아이들이 리사무소 앞에

서 막 뛰어노는 것을 자주 보는 거예요. 그러니까 이전에 없던 뛰어노는 아이들은 보니

까 자기가 너무 뿌듯하다는 거예요. 마을의 변화는 일단은 아이들의 목소리가 좀 커지

는 거, 웃음소리가 많아진다는 거죠. (D마을교사, 21-1)

저는 마을하고 학교가 교육을 엮어 가면 그게 마을교육이라고 생각했어요. 마을교육공

동체에서도 마을 전체가 그 아이들 교육을 같이 이끌어가는 게 맞다고 보았구요. 생태

적 공간을 공유하면서 학교와 마을주민들이 교류협력하면서 서로 커가는 과정이 마을

교육과정이라고 생각을 하는 거죠. (E마을교사, 21-2)
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학교의 경우, 2010년 이래 상존해 있던 선흘분교 폐교의 위기감은 마을교육공동체의 성장

과 더불어 서서히 사라졌다. 2개 학년이 한 학급을 이루어 3개의 복식학급으로 이루어졌던 

선흘분교는 마을교육과정이 체계화된 2017년 마침내 6학급 체제의 학교로 정상화되었다(강

은주, 2018). 이에 따라 각종 시설이 확충되고 추가로 교원이 배속되었다. 이러한 교육여건의 

성장 이외 선흘분교의 교사들이 꿈꾸듯이 6학급을 고대했던 이유는 무엇이었을까? 아래 사

례를 살펴보자.

6학급이 되면 업무분장도 어쨌든 더 줄어들게 되고 선생님도 그런 부담이 많이 줄어들

어요. 그러니까 복식학급 운영에 대한 부담이 줄어들기 때문에 [마을]교육과정을 더 해

볼 수 있는 여지가 많이 생기는 거죠. 이때의 얘기를 들어보면 선생님들이 ‘2개 학년을 

가르쳐야 하는 복식학급 지도에 허덕이느라고 뭘 하고 싶어도 못하겠다’는 말을 많이 

했거든요. (B교사, 17-2)

2016년에는 복식학급이 2개 반이나 있었는데 2017년을 기점으로 6학급에 전혀 문제가 

없었거든요. 재학생보다 전학생이 더 들어오는 거예요. 6학급이 된 다음부터는 6학급의 

유지에 전혀 걱정이 없었지요. 다른 초등학교에서는 6학급을 유지하지 못하는 경우가 있

어서 걱정을 많이 하는데 그런 걱정은 별로 해본 적이 없어요. (C교사, 16-1)

이들 사례를 통해 학생수가 늘어나면서 6학급 학교가 이루어졌고 이에 따라 학교의 교육과정,

특히 마을교육과정을 보다 효과적으로 운영할 수 있는 여지가 만들어졌던 것을 알 수 있다. 이 

시기에 공동으로 기획하고 공동으로 실천하는 마을교육과정의 실체화는 학교와 마을을 동반으로 

성장시켰던 것이다. 이러한 맥락에서 마을교육과정은 연구참여자들에게 학교와 마을 간 마을교육

공동체의 성장 과정에서의 핵심적인 연결고리로 경험되고 있었다.

다. 마을교육공동체 유지의 버팀목

연구참여자들에 의하면, 학교와 마을의 변화는 마을교육공동체의 연결고리였던 마을교육

과정의 운영에도 영향을 미쳤다. 우선, 학교가 6학급으로 성장하면서 교실 수가 더 필요했고 

급식실을 확장해야 했으며 음악실 등 다양한 공간을 설치해야 했다. 그리고 교사들은 다양

한 업무로 점차 바빠졌다(박수경, 2020). 교사 수의 증가와 교감의 배치는 수평적이고 자율적

이었던 교사 문화에도 변화를 가져왔다. 행정절차도 더 늘어나게 되었다. 결국 학교와 마을

의 교류는 감소했고 마을교육과정의 운영도 위축되었던 것이다. 다음의 사례는 이러한 변화

를 확인해 준다.

어쨌든 학생수가 많아지면서 안전 문제를 더 민감하게 받아들일 수밖에 없었어요. 관리

자들은 더 민감할 수밖에 없어요. 예를 들어 저희가 간단히 학교 밖, 울타리 밖으로 나

가는 것에 대해서 사실은 2017년도까지는 거리낌이 없었어요. (중략) 사실 관리자가 있

으면 출장 상신부터… 이걸 왜 하지 이런 물음이 늘어나게 되는 거죠. 그럼 선생님들 

입장에서는 굳이 할 필요가 있는가… 어쨌든 그런 부분이 많이 생길 수밖에 없었죠. (C
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교사, 19-1)

그러니까 마을이 학교로 들어온다거나 마을로 나가 함께 한다거나 이런 것들이 사실은 

많이 바뀌었죠. 예를 들어 학교 밖에 볍씨학교가 있는데 그동안의 교류들이 2017년까지

는 굉장히 활발했는데 그것을 학교에서도 많이 활용도 하고… 2018년을 기점으로 그게 

많이 급격하게 줄어들 수밖에 없었죠. (B교사, 19-1)

한편, 면담에 참여한 마을교사에 의하면 학생수가 늘면서 마을 학부모들의 구성도 복잡해

졌고 생태를 중심에 둔 마을교육과정에 대한 공감대를 형성하기에 어려움이 발생했다. 교육

과정에 대한 학부모들의 다양한 요구와 민원이 발생했던 것이다. 더구나 다음의 사례는 마

을의 규모가 커지면서 새로운 분야의 일들을 개척하고 실행해야 하는 부담감이 생겼고, 마

을교육과정을 운영하기 위한 에너지와 관심도 여러 영역으로 분산될 수밖에 없었다는 것을 

표출한다.

사실 마을도 성장하면서 동백동산습지센터도 굉장히 일이 많아졌어요. 사실은 2017년까

지는 많이 활발하게 상호 협력이 있었다면 2018년을 기점으로는 학교의 양적 성장과 더

불어 습지센터도 하나의 롤 모델이 되면서 다른 학교들을 지원해야 했어요. (중략) 이런 

경우가 많아지니 마을선생님들이 굉장히 바빴어요. 그래서 이전처럼 [학교교사와 마을교

사] 전체가 계속 자주 모이기도 어려웠고요. (F마을교사, 23-1)

위의 사례들은 학교와 마을의 양적 성장이 마을교육공동체의 관계에 변화를 가져왔다는 

것을 확인해 준다. 이러한 변화 속에서 마을교육과정은 어떠한 역할을 하였는가? “7년 동

안…교사들이 바뀌고 마을활동가가 바뀌어도 선흘분교의 [마을]교육과정은 [버팀목 같이] 늘 

그 자리를 채우고 있다”(박수경, 2020: 38). 마을교육과정은 학교와 마을의 변화 속에서 버팀

목과 같았던 것이다. 그리고 다음의 사례에서 보듯이 교사들은 마을교육과정이 버팀목의 역

할을 계속적으로 담당할 수 있기를 강력히 희망하는 것으로 나타났다.

마을[교육과정]은 버팀목이 돼야 될 것 같아요, 버팀목. 버팀목이라는 건 뭐냐 하면 그 

가치를 지속적으로 유지해 주게 하는 것입니다. 제가 선흘에 있을 때 이 지속 가능성에 

대해서 정말 고민했을 때 우리의 가치를 결국 끝까지 담보해 줄 수 있는 사람은 누굴까

요. 마을이더라고요. 선생님들은 2년마다 바뀔 수 있고 4년마다 바뀔 수 있고… 그런데 

마을은 끝까지 함께 가거든요. 우리 마을이 생태 마을이고 우리 학교가 생태학교라면 학

교에서 하고 있는 것이 혹시 어떨 때는 아이들을 위한다는 명목으로 잠시 가치를 잊을 

수 있어요 구성원들이. 그런데 그 가치를 저는 마을교육과정이 잡아 줘야 된다고 봐요. 

그래서 비전을 마을에서 이야기해야 되는 거고. (A교사, 33-2)

4. 마을교육과정의 성공요인
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선흘이라는 마을에서 학교와 마을이 마을교육과정을 만들고 현재와 같은 체제로 정착시키기까

지 10여년 동안 어떠한 성공요인이 작용하였을까? 성공요인으로 언급된 요인은 많았으나, 연구참

여자들이 지적하는 주요 요인은 ‘합의된 가치, 생태’, ‘우연처럼 좋았던 구성원’, ‘습지센터라는 거

점’의 3가지로 나타났다.

가. 합의된 가치, 생태

우선 마을에는 동백동산이라는 자연 자원이 있었다. 그러한 자원을 가지고 마을을 되살리려 했

던 마을주민들이 있었고, 폐교 위기의 학교를 살리려 했던 교사들의 열정과 다각적인 노력이 있

었다. 그러나 연구참여자 모두가 동의했던 첫 번째 성공요인은 물적 자원도 인적 자원도 아니었

다. 학교와 마을이, 마을과 학교가 공통으로 합의한 가치였다.

합의된 가치, 생태! 그런데 그 합의된 가치가 너무나 미래지향적이고 가장 핵심적인 가

치, 생태였다는 것입니다. 그리고 인적, 물적 자원은 이것을 만든 거죠. (A교사, 27-2)

합의한 가치, ‘생태’는 학교와 마을의 지향점이 되었고 비전이 되었던 것이다. 그리고 ‘생태’라

는 비전이 학교와 마을을 잇는 교육활동의 핵심이 되면서 마을교육과정으로 체계화되었던 것이

다. 아래의 사례들은 이러한 비전의 가치가 마을교육과정과 마을교육공동체의 성장에 얼마나 중

요한 역할을 하였는가를 확인해 준다.

저는 그 가치를 너무 잘 창출했다고 보는데요. 특히나 코로나 이후에 생태라는 가치가 

너무너무 중요한 가치로 부각이 되고 있잖아요. 그것을 미리 앞서서 생태를 마을과 학교

의 비전으로, 비전과 가치로 명확하게 규정하고 그것을 향해서 가는 것이 가장 중요한 

핵심이라고 생각해요. (A교사, 4-2)

마을에서 운영하는 중점 사업하고 학교 교육과정의 중점 요소가 일치한 부분은 마을과 

학교의 발전에 굉장한 시너지를 발휘했다고 생각합니다. 이런 부분들이 성공 요인이라고 

생각해요. 그 다음에 학교나 마을의 인적, 물적 자원이 있었던 거죠. (F마을교사, 4-2)

나. 우연처럼 좋았던 구성원

마을교육과정의 성공요인으로서 인적 자원을 지적하는 것은 낯설지 않다. 주체라는 핵이 없이 

추진 동력이 형성되지 않기 때문이다. 그러나 다양한 주체들이 함께 모이기는 쉽지 않고, 그것도 

‘바로 그때’ 함께 모여 마을교육과정을 만들어갔다는 것은 간단치 않은 일이었다. 아래의 사례는 

이러한 경험을 극적으로 표현하고 있다.

저는 그 부분에 대해서 되게 운이 좋았다고 말하고 싶어요. 정말 우연일 수도 있는데요. 

그 시기에 2015년부터 2018년 사이에 교원의 구성이 우연히 굉장히 좋았어요. 사실은 

이게 선생님 입장에서 전혀 즐길 수 없는 거고 인사에 대한 이익도 없고… 이렇게 건강
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생태학교를 운영하게 되면 선생님 입장에서는 더 힘들어요. 그렇잖아요? 왜냐면 그냥 단

순한 교육과정을 운영하는 거랑 마을하고 협동하며 별도의 마을교육과정 운영하는 게 

사실은 되게 어려운데 그 부분에 대해서 불만을 갖지 않고, 어쨌든 전문성을 최대한 발

휘해서 이걸 만드는 데 참여하는데 저는 되게 놀랐거든요. (C교사, 20-1)

위의 사례를 통해 선흘분교에 좋은 선생님들이 ‘굉장히 우연히‘ 함께 모였고, 불만 없이 마을

교육과정을 운영하기 위해 최대한의 전문성을 발휘했다는 것을 알 수 있다. 그런데 학교의 교사

들만으로 마을교육과정을 만들고 오랜 기간 동안 성공적으로 운영할 수 있었을까? 또 다른 우연

한 결합은 무엇이었을까?

실천운동성을 가진 마을주민과 [마을로 들어온] 활동가가 있었던 거죠. 그러니까 정말 

학교를 변화시켜보겠다는 우리 선생님들, 운동성을 가진 마을주민, 그리고 거기에 결합

된 OOO선생님 같은 그런 활동가분들이 있었기 때문에 아마 가능하지 않았을까… (A교

사, 16-3)

여기서 마을주민은 “대부분 이 학교 졸업생 출신으로 이루어져 있어서 학교에 대한 애착과 관

심이 되게 많았지요. 이분들이 대부분 학부모를 겸하고 있었어요.”(D마을교사) 그리고 이분들이 

마을(생태)교사가 되었고, 마을교사로서 자연 이외에도 마을의 인적, 물적, 사회문화적 자원을 활

용하여 선흘 마을교육과정을 운영하는 주체가 되었던 것이다.

마을주민 가운데는 고향을 떠나 타향살이에서 일부러 선흘로 내려온 분도 있었다. 선흘분교를 

떠났다가 다시 학교로 들어온 선생님도 있었다. 또 다른 인적 구성원은 누구였을까? 다음의 사례

는 ‘아이들을 데리고 외지에서 마을로 이주해 온 학부모들’이 마을교육과정의 성공요인으로 빼놓

을 수 없다는 것을 확인해 준다.

그러니까 학부모님들의 생각이 남달랐어요. 그냥 공부만 강조하는 그런 학부모님들하고 

달랐어요. 삶의 철학이 다르고, 저는 느림의 철학이라고 말하는데 기본적으로 이런 생각

을 하시는 분들이 많았어요. (중략) 초반에 학부모님들은 아이들 사이에 트러블이 생기면 

학교에 해결해 달라기보다 당신들끼리 해결했어요. 학교하고 학부모들의 케미가 잘 맞

았어요. 학부모들 사이에, 우리는 학교를 이렇게 도와야 된다는 태도가 있었던 거죠. (B

교사, 10-1)

다. 습지센터라는 거점

선흘 마을교육과정이 운영되면서 마을은 배움터가 되었고, 학교의 교실은 마을 전체로 확장되

었다. 그러나 마을교육과정이 만들어지기 이전에 마을에는 의사소통과 상호작용의 중심적 공간이 

있었다. 아래의 사례는 마을의 중심에 동백동산습지센터가 있었고, 이 습지센터의 존재가 마을교

육과정의 성공요인이기도 하다는 것을 설명한다.

마을이 중심이 되어 있는 습지센터라는 곳이 결국 생태에 대한 해박한 지식을 갖고 있
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는 강사가 풍부했어요. 그리고 이분들이 마을 주민들이었기 때문에 그런 강사진의 지원

이 되게 협조적이었고 풍부했다. 이 부분이 굉장한 성공요인이라고 할 수 있고요. (C교

사, 22-1)

연구참여자에 의하면, 습지센터가 개원되기 이전에는 마을의 중심이 리사무소 2층의 작은 도서

관이었다고 한다. 여기서 마을과 학교, 아이들이 만나고 소통하고 삶을 배울 수 있었다는 것이다.

습지센터가 개관되면서 학교와 마을을 잇는 거점 공간의 역할은 작은 도서관에서 습지센터로 바

뀌었다. 다음의 사례는 습지센터라는 공간이 마을교육과정 운영에 어떤 역할을 담당했는가를 표

출하고 있다.

동백동산이라는 자연을 크게 보면, 그 안에 학교와 마을이 있잖아요. 그 사이에 동백동

산습지센터라는 공간이 또 있잖아요. 이 습지센터에서 마을과 학교의 만남이 이루어지

고 교육도 이루어지고 체험도 이루어지고, 또 마을교사로 나가는 사람들이 습지센터에 

근무하고 있고 마을분들이 센터에서 프로그램을 운영하기도 하고… 이러기 때문에 습지

센터라는 공간이 학교와 마을을 잇는 중간 거점 역할을 한다고 생각해요. (E마을교사, 

21-2)

위 사례들에 의하면, 습지센터는 마을교육공동체를 형성하고 학교와 마을을 이어주는 이움터의 

역할을 수행했다. 나아가 습지센터는 마을교육과정을 만들고 운영하는 데 있어서 소통과 상호작

용의 실질적인 거점이었다는 것을 확인할 수 있다.

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구는 선흘지역에서 학교와 마을이 마을교육공동체로 성장해 나가는 과정에서의 마을교육

과정에 대한 경험을 현상학적으로 연구하는데 목적이 있었다. 분석 결과, 4가지로 범주화된 경험

들을 총체적으로 정리하면 [그림 1]과 같다. [그림 1]은 선흘 마을교육공동체 안에 위치한 마을교

육과정의 의미, 발전 단계, 성공요인, 그리고 마을교육공동체의 성장 과정에서 마을교육과정의 역

할에 대한 경험들을 도식화한 것이다.

김영철 외(2017: 71-72)는 우리나라에서 진행되어온 마을교육공동체의 발달과정을 학교와 마을

의 연계의 질적 수준을 기준으로 3단계로 구분하고 있다. 1단계는 학교가 마을주민을 위해 공간

의 일부를 개방하는 단계이고, 2단계는 학교교육과정의 특정 영역을 마을의 교육역량과 연계하여 

재구성하는 단계이며, 그리고 3단계는 학교와 마을이 공동으로 마을교육과정을 개발하거나 교육

에 대한 책무성을 공동으로 담보하는 단계이다. 

분석 결과에 의하면, 선흘 마을교육공동체는 김영철 외(2017)가 제시한 3단계보다 세분화되어 

4단계로 정리할 수 있다. [그림 1]에서 보듯이 그 성장 과정은 학교와 마을이 방과후 교육활동과 

공간의 개방으로 연결되었던 태동기, 학교와 마을이 함께 건강생태 중심 마을교육과정을 운영했

던 형성기, 학교교사와 마을교사가 공동으로 체계적인 마을교육과정을 짜고 연계했던 발전기, 그

리고 학교와 마을의 확대로 새로운 마을교육과정을 고민하는 성숙기(도전기)이다. 
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[그림 1] 선흘 마을교육공동체와 마을교육과정

이러한 단계를 바탕으로 선흘 마을교육공동체의 성장 과정에서 교사들이 체험한 마을교육과정

에 대한 경험의 의미와 본질을 논의하면 다음과 같다.

첫째, 연구참여자들은 마을교육과정을 선흘 마을교육공동체를 구체적으로 형성시켰던 기폭제로 

경험하였다. 그 경험의 본질은 무엇인가? 사회학적 관점에서 선흘마을을 연구해온 최현(2017)과 

정영신(2017)에 의하면, 2010년부터 마을에서는 공동체 의식이 살아났고, 마을주민이 주도적으로 

동백동산의 자연 환경을 생태관광으로 활용하면서 마을공동체가 활성화되기 시작했다. 마을은 자

연스럽게 마을 안에 있는 학교를 생각했고 학교와 관계 맺기를 시도하였다. 그 시작은 쉽지 않았

다. 학교는 마을과 다른 ‘학교 문법’이 있었기 때문이다(최혜자 외, 2015).

당시 선흘분교는 전교생 20명 정도의 작은 학교로 나름대로 학교공동체를 형성하여 폐교의 위

기를 탈출하기 위해 노력하고 있었다. 그 방안의 하나로 선흘분교 대표적 브랜드라고 할 수 있는 

브라스밴드가 2013년 창단되기도 하였다(강은주, 2018). 학교는 학교대로 공동체를 형성하면서 마

을과 다른 문법을 따르고 있었다. 학교와 마을이 공통분모를 찾기는 쉽지 않았고, 각자의 현안을 

가지고 느슨한 관계를 형성하였을 뿐이었다. 김영철 외(2017)는 마을교육공동체의 발달과정을 관

찰하면서 학교와 마을 간에 공통분모가 없는 질적 수준의 관계를 마을교육공동체의 1단계로 규

정하고 있다.

마을이 학교로 들어오고 학교가 호응하면서 마을공동체와 학교공동체는 학교와 마을 간의 마

을교육공동체로 발달하기 시작하였다. 특히 학교와 마을이 마을교육동체로 연대하기 시작한 것은 

방과후 활동 중심으로 운영된 교육프로그램을 통해서였다. 방과후 교육프로그램은 학교와 마을이 

서로의 문법을 깨트리지 않으면서 연대하고 협력할 수는 길을 열었던 것이다.

학교와 마을이 느슨한 마을교육공동체를 형성하며 방과후 프로그램을 운영하던 관계의 수준은 

교육청이 선흘분교를 ‘건강생태학교’로 지정하면서 새로운 계기를 맞는다. 김영철 외(2017)에 따

르면, 학교교육과정의 특정 영역을 마을의 교육역량과 연계하여 재구성하는 마을교육공동체 발달

의 2단계로 성장한 것이다. 교육청의 ‘건강생태학교’ 지정은 마을과 학교가 동일한 생태라는 공통

분모를 갖게 하고 마을교육과정을 만들게 하는 밑거름이 되었다. 선흘의 경우 마을교육공동체가 

마을교육과정보다 먼저 형성되었다고 할 수 있는 지점이다.
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서용선 외(2016)는 마을교육공동체를 구현하는 여러 갈래의 길이 있으며 그 가운데 하나가 마

을교육과정이라고 강조하고 있다. 분석 결과에 의하면, 마을교육과정은 그동안 느슨했던 1단계 

태동기의 마을교육공동체를 2단계 형성기의 실제적인 관계로 심화하고 발전시키는 “기폭제”의 

역할을 했다. 마을교육과정이 마을교육공동체 성장의 기폭제 역할에 대한 경험은 2가지로 해석된

다. 우선, 학교와 마을은 각각의 문법을 깨트렸고 서로를 존중하고 이해할 수 있는 상호 학습의 

기반을 만들었다. 다음으로, 기존의 문법을 깨고 소통하고 네트워킹하면서 공동의 관심사인 공통

분모를 만들어냈고, 그 공통분모는 마침내 생태를 중심에 둔 학교와 마을의 공동 비전으로 발전

하였다.

이러한 맥락에서 볼 때, 마을교육과정은 ‘학교와 마을의 교집합’이 된다. 여기서 교집합이란 학

교와 마을의 양쪽에 공동으로 속하는 요소들의 집합으로 이해할 수 있다. 백윤애 외(2016)는 마

을교육과정이란 학생만을 위한 것도, 교사만을 위한 것도, 마을만을 위한 것도 아닌, 마을에 살아

가는 모두의 교육력이 함께 성장하는 과정이라고 밝히고 있다. 선흘의 경우, 마을교육공동체의 1

단계가 2단계로 성장하는 과정에 마을교육과정의 기폭제로서의 역할은, 그동안의 마을주도성을 

학교주도성과 결합시키면서 학교와 마을의 공동주도성을 성숙시켰고 할 수 있다.

요약하면, 선흘의 경우 마을이 먼저 학교로 들어와 마을교육공동체를 형성해 나갔다. 교육청의 

건강생태학교 지정이 학교와 마을 간에 태동한 마을교육공동체를 심화시킨 외부의 교육정책적 

촉진제로 작용했다. 반면에 마을교육과정은 마을교육공동체의 성장과 발달을 폭발시킨 공동체 내

부의 기폭제 역할을 했다고 할 수 있다. 이러한 경험은 마을교육과정이 마을교육공동체의 성장 

과정에서 학교와 마을의 문법 깨기와 공통분모 찾기의 기폭제 역할을 수행할 수 있다는 것을 시

사한다.

둘째, 연구참여자들은 선흘 마을교육공동체의 성장 과정에서 마을교육과정이 학교와 마을을 이

어주는 핵심적인 연결고리로 경험하였다. 교사들이 마을교육과정을 학교와 마을을 이어주는 연결

고리로 경험했던 주요시기는 2017∼2018년 사이였다. 이 기간에 마을교육과정의 틀이 체계적으로 

편성되면서, 교과를 지향한 창의적 체험활동의 한 영역에서 처음으로 학년군별 2년 과정으로 운

영된 것이다. 김영철 외(2017)에 의하면, 이 시기는 학교와 마을이 공동으로 마을교육과정을 개발

하고 교육에 대한 책무성을 담보하는 단계였다고 할 수 있다.

연결고리로서의 마을교육과정에 대한 경험의 본질은 무엇인가? 우선, 연결고리는 학교와 마을

과의 관계에 대한 것이다. 마을교육과정이 체계화되고 학교교육과정 안에서 운영되면서, 학교는 

마을의 일부로 자리잡게 되었고 마을도 학교와 유기적인 관계를 형성하게 되었다. 연구참여자 B

교사는 “마을교육과정의 체계가 만들어진 것이 마을교육공동체 발전의 가장 중요한 원동력이었

다”고 강조하였다. 학교와 마을은 마을교육과정을 만들기 위해 구체적인 협의체를 구성했고, 

‘똘똘 뭉쳤다.’ 이 협의체는 학교와 마을이 서로를 이해하고 필요로 하는 장을 제공했고, 상호 

협의하는 과정은 마을교육과정을 ‘공동으로 기획하고 공동으로 실천하는’ 협업의 경험을 유인

했다. 최은정(2017)에 의하면, 학교교사와 마을교사가 수업의 형태에 따라 사전에 협의하고 수업

을 계획하여 역할을 분담할 때 마을교육과정의 운영과 성과는 효과적이다. 선흘의 경우, 학교교

사와 마을교사가 팀티칭하며 마을교육과정을 운영하고 있다(강은주, 2019). 구체적인 협의체와 사

전 협의 문화는 학교와 마을이 마을교육과정을 공동으로 기획하고 공동으로 실천하게 하는 ‘공동

주도성’의 실질적인 연결고리로 작용했던 것이다.

다음으로, 연결고리는 학생과 관련하여 학생의 앎과 삶의 관계에 대한 것이다. “마을교육과정
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에서 학습자와 마을 간에 유기적인 통합이 이루어진다. 마을에 [관해] 배우고 마을을 통해 배우

면서 그 마을은 대상으로 존재하는 것이 아니라 결국 학생은 마을의 일부가 되고 마을을 위한 

[교육]활동을 하면서 마을과 내가 둘이 아닌 하나로 존재하게 된다.”(조윤정 외, 2017: 93) 이렇게 

학교와 마을을 넘나들며 배우는 과정에서 학생들은 결국 앎과 삶, 지식과 실천이 하나로 연결되

는 수준에 도달하게 된다. 따라서 선흘 마을교육과정이 학생들에게 “출발을 위한 최소한…”이라

고 할 경우 이는 더 이상 줄일 수 없는 고유한 특성을 말하지만, 학생들이 주도적으로 ‘최소한’

을 기반으로 다양한 역량을 연결하여 극대화하기를 바라는 기대가 담겨 있다고 볼 수 있지 않을

까.

마지막으로, 연결고리는 학교와 마을의 동반성장에 대한 것이다. 학교로 들어온 마을은 폐교 

위기의 선흘분교를 2017년 6학급으로까지 성장시켰고, 마을과 함께 한 학교는 젊은 층이 떠난 마

을을 되살려 아이들의 웃음소리가 커진 마을로 변화시켰다(문윤숙, 2020). 이러한 맥락에서 마을

교육과정은 학교와 마을의 연결고리를 넘어 ‘성장의 고리’로까지 작용했다고 볼 수 있다. 이는 마

을에 애정과 관심을 가지면서 마을의 문제를 해결하고 마을의 발전에 기여하는 것을 마을교육과

정의 구성요소의 하나로 정리한 조윤정 외(2017: 95)의 연구와 동일한 맥락이다. 선흘의 경우, 특

히 마을 습지센터의 성장은 학교와 마을을 이어주는 거점 공간의 역할을 하면서 마을교육과정을 

운영하는데 성공요인으로 기여하였다.

요약하면, 마을교육과정이 마을교육공동체 성장 과정에서 핵심적인 고리와 같았다는 진술은 마

을교육과정이 학교와 마을, 학생의 앎과 삶의 관계를 잇는 연결고리였고, 나아가 학교와 마을의 

동반성장을 잇는 성장의 고리로서 경험되었다는 것이다. 즉, 마을교육과정이 구체적으로 운영되

면서 선흘 마을교육공동체는 3단계의 발전기로 성장하였고, 마을교육공동체가 성장하면서 마을교

육과정은 출발을 위한 최소한을 선순환적으로 최대화해 나갈 수 있었다.

셋째, 연구참여자들은 마을교육과정을 선흘 마을교육공동체를 지속적으로 유지시켰던 버팀목으

로 경험하였다. 일반적으로 학교와 마을의 규모가 커지면서 새로운 요구가 발생하고 자연스럽게 

이에 따른 변화가 요청된다(강영택, 2017). 선흘의 경우, “2018년부터 이러한 요구와 변화가 학교

와 마을 각각의 영역에서 발생했지만, 학교와 마을 간의 관계에서도 일어났다”(C교사). 김영철 

외(2017)가 분류한 마을교육공동체 발달의 3단계가 전환점을 맞이했다는 의미이다. 이러한 전환

점에서 교사들이 경험한 버팀목으로서의 마을교육과정의 본질은 무엇인가?

선흘 마을교육과정은 “삶을 엮어내는 그릇”이었다. 학교와 마을이 공동으로 기획하고 실천하는 

협업 문화를 통해 마을교육과정이 정착되었기에 학교와 마을은 변화된 환경 속에서도 지속적으

로 만날 수 있었고, 학교와 마을은 교육과정으로 엮어져 동반으로 성장했던 것이다. 이러한 과정

에서 마을교육과정은 마을교육공동체 안에서 든든하게 자리를 채우고 지키고 있던 ‘버팀목’ 같았

다. 마을교육과정이 체계적으로 만들어질 때부터, 그 틀을 구성하는 씨실과 날실로 생태와 함께 

지속가능성을 고려했던 이유이다. 당시의 학교교사와 마을교사는 마을교육과정을 통해서 “지금의 

아이들이 부모가 되고 그들의 자식들이 선흘분교에 다닐 때, 지금의 아이들과 미래의 아이들이 

부모와 자녀로서 같이 이야기할 수 있는 평생을 가는 교육과정”(A교사)을 그렸던 것은 아니었을

까. 마을교육공동체의 성장 과정에서 교사들이 경험했던 버팀목으로서의 마을교육과정은 지속가

능성을 그 뿌리로 하고 있다고 할 수 있다.

그러나 급격하는 외부 환경의 변화 속에서 학교와 마을 간에 관계의 지속성을 유지하기란 쉽

지 않다. 학교와 마을이 상호 학습하고 협력하여 마을교육공동체를 발전시켜야 한다는 점에는 높
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게 동의하지만, 학교와 마을 간에 네트워크 형성의 주체와 우선시해야 할 프로그램에 대해서는 

인식의 차이도 상존하기 때문이다(이인회, 강윤진, 문보경, 2020). 이러한 인식 차이는 마을교육공

동체의 발달과 성장의 전환기에 두드러지게 나타나기 마련이다.

학교의 측면에서 바라볼 때, 전교생이 20여 명이었던 시기에 마을교육과정을 만들어가면서 학

생수 100명 이상의 학교 규모를 예상하기는 어려웠을 것이다. 2016년부터 학생수가 급증하자 학

교는 마을교육과정의 큰 틀을 그대로 유지하면서 내용의 일부를 수정하고 보완해 왔다. 또한 학

교는 2020년부터 학년군별 2년의 마을교육과정을 학년별 교육과정으로 운영해야 하는 전환적 변

화를 맞이하기도 했다. 물론 마을도 규모가 커지면서 많은 변화가 있었다. 주목할 것은 선흘 마

을교육공동체의 성장 과정에서 마을교육과정은 외부 환경의 변화에 교육적으로 적극 대응해왔다

는 것이다. 여기서 적극 대응이라는 의미는 마을교육과정의 질적 변화를 위해서 과거와 현재에 

대해 반성하고 성찰하는 것이며 미래에 대한 새로운 방향을 모색하는 것이라고 할 수 있다. 이러

한 맥락에서 지속가능성의 이면(裏面)은 변화에 대한 대응력이며, 곧 버팀목의 또 다른 뿌리가 

된다.

마을교육과정의 주요 성공요인들은 변화에 대한 대응력을 시사한다. 비록 “우연처럼 좋았던 구

성원”에는 많은 변화가 있었으나 나머지 2가지 성공요인은 강점으로 남아있다. 김성천 외(2021:

152)에 따르면, 대부분 마을교육과정을 지속하기에 어려운 점은 학교의 교육과정과 마을의 자원

이 깊이 있게 연계되기 쉽지 않기 때문이다. 그런데 선흘의 경우, 무엇보다 “합의된 가치, 생태”

를 중심에 두고 있어 학교와 마을이 긴밀하게 변화에 대응해왔고 향후에도 그렇게 할 수 있을 

것이다. 그리고 “습지센터라는 거점”은 마을에 의한, 마을을 위한 공간이면서 학교와 학교교사가 

마을로 나올 수 있는 마을에 관한, 마을을 통한 공간이다. 습지센터라는 공간은 학교와 마을의 

소통과 상호작용, 그리고 “학습과 연구”(김성천 외, 2021: 181)를 위한 동력으로 작용하며 변화에 

대응하기 위한 버팀목의 역할을 지속하도록 하는 장소이기도 하다.

요약하면, 선흘 마을교육공동체의 성장 과정에서 교사들이 마을교육과정을 버팀목으로 경험했

던 것은 지속가능성과 변화 대응력이라는 동전의 양면으로 이해된다. 마을교육공동체가 형성되고 

성장하는 데는 여러 갈래의 길이 있지만 마을교육과정은 그 한 가운데 있었다. 그리고 마을교육

과정이 있기에 학교와 마을은 앞으로도 관계를 진화시켜 나갈 것이며, 그 과정에서 마을교육과정

에 대한 새로운 변화도 모색될 것이다.

이상의 해석과 논의를 바탕으로 선흘 마을교육공동체의 시기별 성장 과정에서 체험된 마을교

육과정에 대한 경험의 본질을 정리하면 <표 4>와 같다.

기간 2010~2014 2015~2016 2017~2018 2019~2020

마을교육공동

체

성장 과정

태동기 형성기 발전기
성숙기

(도전기)

마을교육과정

의 발전 단계

방과후 

생태교육프로그램 

단계

무학년 

마을교육과정 단계

학년군별 

마을교육과정 단계 

(체계화)

학년군별 

마을교육과정 단계 

(보완·변화)
마을교육과정 - 기폭제 연결고리 버팀목

<표 4> 마을교육공동체의 성장 과정에서 마을교육과정에 대한 경험 
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이상의 논의와 <표 4>를 바탕으로 결론을 제시하면 다음과 같다. 첫째, 마을교육과정이 1회성 

프로그램이 아니라 학교교육과정으로 지속가능하기 위해서는 학교와 마을이 교육에 대한 비전과 

철학, 방향, 성취기준을 공유하고 교육의 내용과 방법, 평가에 대해 공동으로 기획하고 공동으로 

실천할 필요가 있다. 이를 위해서는 상호 학습하고 서로 배우는 협의체제가 필요하며 긍정적인 

협의 문화를 구축해야 한다.

둘째, 마을교육과정이 학교와 마을에서 지역의 고유성을 반영한 지역 교육과정이 되기 위해서

는 방과후 활동과 창의적 체험활동, 교과를 포함한 학교교육과정으로 운영될 필요가 있다. 마을

교육과정은 학교와 마을의 부담을 최소화하여 운영 가능한 범위에서 시작하여, 학교 안의 프로젝

트 수업과 교과 재구성 그리고 학교 밖과 연계한 자율동아리와 교육프로그램들과 연결할 필요가 

있으며, 궁극적으로는 고등학교의 독립 교과와 같은 단계로 발전시켜야 한다.

셋째, 마을교육과정의 성공에 영향을 미치는 많은 요인들이 있으나, 학교의 규모와 학생수가 

교육과정에 미치는 영향을 면밀히 고려하여 마을교육과정을 편성하고 운영할 필요가 있다. 이를 

위해서 학교 규모와 지역적 특성을 반영한 마을교육과정의 다양한 모델을 개발해야 하며, 무엇보

다 학교급을 고려한 이형화 모델을 만들어내고 학생의 주도성을 강화할 수 있어야 한다.

넷째, 마을교육과정이 학교와 마을을 제대로 담아내고 사회변화에 효과적으로 대응하기 위해서

는 마을에 관한 교육과 마을을 통한 교육을 넘어 마을을 위한 교육으로 기본 방향을 설정해야 

하지만 점차 ‘마을에 의한 교육’으로 추진될 필요가 있다. 이를 위해서는 마을은 학교교육과정에 

대한 이해를 향상시켜야 하고 학교는 마을교육과정에 대한 마을의 주도성을 수용해 나가야 한다.

의 역할

경험의 본질 -
문법 깨기

공통분모 찾기

공동주도성

넘나들며 배우기

동반성장

지속가능성

변화 대응력
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고교학점제와 교육평등: 미국 고교학점제의 사례를 중심으로

김지현(성신여자대학교 조교수)1)

요 약

2025년 전면 실시를 앞둔 고교학점제는 우리나라의 교육과정 개편 역사상 가장 근본적인 패러

타임의 전환으로 평가받고 있다. 그러나 고교학점제가 교육평등에 미칠 영향에 대한 담론은 아직 

제한적이다. 이에 본 논문에서는 한 세기가 넘는 역사를 가진 미국의 고교학점제의 실행과 교육평

등에 대한 실증적 연구를 중심으로 고교학점제가 가진 교육평등에 대한 잠재적 영향력을 알아보

고, 우리나라의 고교학점제의 정책 실행과 정책 평가 연구에 시사점을 제시하였다. 첫째, 고교학점

제는 자연스럽게 학생들이 경험하는 교육과정의 차이를 불러오므로 이러한 차이가 차별이 되지 않

도록하는 세밀한 정책적 고려가 필요하다. 특히 어떤 배경을 가진 학생들이 어떠한 수업을 어떠한 

의사결정과정을 거쳐 듣게 되는지에 대한 지속적인 모니터링과 수업 선택에 대한 지원이 반드시 

필요하다. 둘째, 미이수학생에 대한 지원이 충분한 지원과 함께 체계적으로 이루어져야 교육격차의 

해소라는 고교학점제의 정책적 목표가 달성될 것이다. 셋째, 앞으로 고교학점제의 성공적인 안착을 

위해서는 이에 대한 과학적이고 실증적인 연구가 다각도로 진행되어야 한다. 특히, 학생들의 과목 

이수 현황과 교육적 결과를 장기간 추적하는 전국규모의 대규모 양적 연구와 다양한 학생들의 고

교학점제에 대한 경험을 깊이 있게 분석하는 질적 연구가 균형있게 이루어져야 한다.

[주제어] 고교학점제, 교육평등, 미국의 고교학점제

Ⅰ. 연구의 필요성

2025년 전면 도입을 앞둔 고교학점제는 우리나라의 국가교육과정 개편 역사상 가장 근본적인 

패러다임의 전환으로 평가된다(김대영, 우옥희, 2019). 교육부는 고교학점제를 “학생이 기초 소양

과 기본 학력을 바탕으로 진로·적성에 따라 과목을 선택하고, 이수에 도달한 과목에 대해 학점을 

취득·누적하여 졸업하는 제도”로 정의하고 “고등학교 교육 체제의 종합적인 혁신”을 도모하는 

정책으로 추진 중이다 (교육부, 2021, p. 9). 교육부에서 밝힌 고교학점제의 추진 배경에는 4차 산

업혁명 시대의 도래, 저출산 고령화에 따른 인구구조의 변화, 그리고 사회적 불평등 심화에 따른 

교육격차 등이 있으나(교육부, 2021) 이중에서도 교육격차에 대한 부분은 상대적으로 충분한 정

책적 논의가 이루어지지 않은 것으로 보인다. 이는 “학생들의 선택형 교육과정”이 고교학점제의 

키워드가 되면서(김란주, 서경혜, 2018; 김소영, 홍후조, 2021) 고교학점제를 통한 교육평등의 실

현이 그 중요성에도 불구하고 충분히 부각되지 못한 현 상황을 나타내는 것이다. 교육부는 “모든 

학생에 대한 최소 학업성취를 담보하는 책임교육”을 통해 고교학점제가 교육격차를 줄일 수 있

는 것으로 보고, 특히 2023년부터 공통과목(국어, 수학, 영어)에서 최소 학업수준 보장 지도를 추

진할 예정이지만(교육부, 2021), 이러한 정책적 요소가 교육격차를 줄이는데 어떠한 영향을 끼칠

지는 미지수이다. 더불어 고교학점제에 대한 학문적인 담론에서도 아직 교육평등에 대한 사항은 

충분히 논의되지 못하고 있다.

1) 교신저자(jihyunkim@sungshin.ac.kr)
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이에 본 논문에서는 앞으로 이루어질 고교학점제의 정책 실행과 정책 평가 연구를 위한 시사

점을 얻고자 한 세기 넘게 고교학점제가 시행되고 있는 미국의 사례를 중심으로 고교학점제가 

교육평등에 어떠한 영향을 끼쳤는지, 또 정책의 평가는 어떠한 방식으로 실행되었는지 실증적인 

연구들을 중심으로 분석하고자 한다. 지금까지 미국을 비롯한 다른 나라의 고교학점제에 대한 연

구는 꾸준히 있어 왔으나 (권은선, 2020; 김대영, 우옥희, 2019; 김영은, 노은희, 2020; 김혜영, 홍

후조, 2018) 주로 정책 그 자체나 교육과정 편성 사례에 초점을 맞춘 연구들이 대부분이다. 실제

로 이러한 정책이 학생들에게 어떤 영향을 끼쳤는지에 대한 실증적인 연구들을 분석한 연구는 

드물다.

한편, 미국의 고교학점제를 우리나라의 고교학점제 자체와 직접 비교하는 것은 다음의 두 가지 

측면에서 제한점을 갖는다. 첫째, 미국의 고교학점제는 그 시행 배경이 우리나라의 고교학점제와 

차이가 있다. 미국에서는 1900년대 초부터 다양한 수요를 가진 학생들에게 고교교육을 제공하기 

위해 다양한 트랙을 갖춘 종합고등학교(comprehensive schools)가 일반화되는 과정에서 지금과 

같은 고교학점제가 뿌리내리게 되었다(Oakes, 1987; Powell, Farrar, & Cohen, 1985). 따라서 4차 

혁명에 대한 대응과 입시 위주의 교육을 바꾸기 위해 학생들의 흥미와 진로를 기반으로 한 선택

과목의 확대를 목표로 한 우리나라의 고교학점제와는 그 차이가 분명하다. 둘째, 현재 미국의 고

교학점제는 같은 트랙 내에서의 수준별 반 편성(ability grouping)이 활발하게 이루어지고 있고 

학생의 수요와 더불어 교사와 진로 담당 상담교사가 반을 배정하는 방식(student placement)이 

주된 정책적 요소(Rickles, 2011; Spade, Columba & Vanfossen, 1997)이나 우리나라의 고교학점

제에서는 학생의 수요에 초점을 두고 학생들의 선택에 따른 수강에 초점을 두고 있다. 즉, 비록 

미국과 한국이 고교학점제라는 비슷한 구조를 가지고 있는 정책을 실행하지만 정책 실행의 양상

은 충분히 다를 수 있다는 것이다.

그럼에도 불구하고, 미국의 고교학점제에 대한 연구를 분석하는 것은 두 가지 측면에서 큰 의

미가 있다. 첫째, 미국의 고교학점제에 대한 담론은 오랜 역사를 가지고 있으며 그 기간 동안 고

교학점제가 다양한 방식으로 변형되었기 때문에 고교학점제가 가지고 있는 다양한 가능성과 일

어날 수 있는 부작용에 대한 시사점을 제공해줄 수 있다. 특히 교육평등은 미국에서도 가장 중요

한 교육정책의 목적이므로, 고교학점제가 교육평등에 미칠 영향을 분석하는데 특히 도움이 된다.

둘째, 미국에서는 고교학점제에 대한 연구가 오랫동안 다양하게 이루어졌으므로 앞으로 우리나라

에서 고교학점제에 대한 평가를 다각도로 진행하는데 있어 유용한 시사점을 줄 수 있다.

이러한 연구의 필요성을 바탕으로 본 논문은 다음과 같이 구성되었다. 먼저, 우리나라의 고교

학점제에 대한 선행연구를 분석한 뒤, 미국의 고교학점제 정책의 개관과 미국 고교학점제가 교육

평등에 끼친 영향에 대한 선행연구를 살펴볼 것이다. 이와 더불어 미국에서 이루어진 선행연구를 

연구방법론의 측면에서 살펴보고, 미국의 고교학점제 하에서 교육평등을 높이고자 한 정책들이 

어떻게 시행되었는지 분석한다. 이러한 논의를 바탕으로 우리나라 고교학점제의 실행과 이에 대

한 연구에 시사점을 제시한다.
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Ⅱ. 우리나라의 고교학점제에 대한 논의

1. 고교학점제의 추진 배경과 주요 내용

고교학점제의 추진 배경에는 획일적이고 대학 입시에 종속된 기존의 고등학교 교육으로는 4차 

산업혁명, 코로나19, 저출산에 따른 노동가능인구의 지속적이고 급격한 감소 등으로 인해 급격하

게 변화하는 시대상에 적합한 인재를 길러낼 수 없다는 문제의식이 자리하고 있다(교육부, 2021).

고교학점제는 2017년 문재인 당시 대통령 후보가 제시한 주요 교육 공약 중 하나로 2018년부터 

연구·선도학교를 지정하여 시범적으로 시행되었으며 2025년 전면 도입을 앞두고 2021년 현재 총 

1,457교의 연구·선도학교가 운영되고 있다(교육부, 2021). 그러나 고교학점제의 정책적 아이디어는 

최근에 등장한 급격한 변화는 아니다. 처음 고교학점제에 대한 담론은 2009년 이명박 정부에서 

고교 교육력 제고 방안의 하나로 시작되었으나 별다른 정치적 추진력을 받지 못하며 큰 성과를 

내지 못했다(김소영, 홍후조, 2021; 우옥희, 김대영, 2019; 홍후조, 2018). 하지만 이러한 과정을 통

하여 학생이 자신의 진로에 따라 과목을 “선택”하고 일정한 기준에 따라 그 과목을 “이수”하며 

이렇게 이수한 학점이 쌓여 졸업 요건을 갖추게 된다는 고교학점제의 기본적인 요소들은 하나의 

추진가능한 정책적 선택지로 자리매김하게 된다. 특히 학생들로 하여금 자신이 배우고 싶은 과목

을 “선택”하게 한다는 요소는 제 7차 교육과정 이후 점차 확대ž적용되기 시작하였다(김연, 2020).

이후 2015 개정 교육과정부터는 전국의 모든 고등학교에서 계열 구분이 없이 선택형 교육과정이 

운영되기 시작하였는데 이러한 교육과정의 변화는 사실상 2025년 고교학점제의 전면 실시를 위

한 사전 준비 단계로 볼 수 있다(김동욱, 2019; 김태현, 김석우, 2019).

‘학생 선택 교육과정’과 더불어 고교학점제의 핵심 요건으로 꼽히는 것이 과목이수요건, 학년

진급요건, 졸업을 위한 요건이다(김혜영, 홍후조, 2018; 홍후조, 2018). 특히 과목이수요건에서 성

취 수준에 관련된 이수 기준 없이 출석만 하면 이수가 되는 현행 단위제에서 벗어나, 과목 출석

률과 더불어 학업성취율에 대한 기준(40% 이상)이 포함되는 것도 고교학점제의 핵심 정책 요소

이다(강현석, 이지은, 유인영, 2019; 교육부, 2021). 고등학교 수업은 기존의 단위에서 학점으로 전

환되며 총 이수학점이 192학점으로 현재의 교육과정보다는 다소 줄어들고 학교에서 개설하지 않

은 과목을 듣기 위해 다른 학교나 학교 밖에서 학점을 이수할 수 있도록 하였다(교육부, 2021).

하지만 그동안의 학생 선택 교육과정은 교원수급, 공간확보, 대학 입시와의 연계 등 실행 상의 

한계를 보였으며(김연, 2020) 더욱 근본적으로는, 학생들이 제대로 수업을 선택을 할 수 있을지,

학교가 얼마나 다양한 선택지를 줄 수 있을지, 결과적으로 학생들의 선택이 수업을 얼마나 바꿀 

수 있을지에 대한 우려도 제기되었다(김란주, 서경혜, 2018; 이현, 2018). 더 나아가 학생들의 수

업 선택이 단순히 개인의 선택이라기보다는 사회 계층과 관련된 다양한 요소들의 산물이기 때문

에 차별화된 교육과정이 오히려 교육 격차를 늘릴 수 있다는 비판(김남은, 허영선, 2021)과 고교

학점제를 통해서 만들어진 서열화된 학교 내 교육과정이 사회적 불평등을 고착화시킬 수 있다는 

비판은 지속적으로 제기되고 있다(이현, 2018). 본 연구에서는 이러한 비판에 주목하여, 미국에서 

실행된 고교학점제에 대한 실증적인 연구를 바탕으로 고교학점제가 교육격차에 미칠 잠재적 영

향력을 분석해보고자 한다.
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2. 선행연구에서 나타난 고교학점제의 핵심 쟁점

우리나라의 고교학점제에 대한 선행 연구는 아직 그 양과 질이 현격히 부족한 실정이며 그 내

용도 문헌 연구나 연구ž선도학교의 개별 사례 연구에 집중되어 있다(김소영, 홍후조, 2021). 고교

학점제가 가져올 효과에 대해 근본적으로 부정적인 관점을 가진 연구(김정완, 2019; 이현, 2018)

도 있으나 최근 들어서는 고교학점제의 도입기반과 관련된 쟁점을 이론적, 실증적으로 다룬 연구

들이 등장하였다. 이는 최근 들어 고교학점제에 대한 대중의 인식이 고교학점제의 도입 여부보다

는 실행 기반으로 옮겨가고 있는 추세와 궤를 같이 한다(김소영, 홍후조, 2021). 고교학점제의 도

입은 단순히 단위제에서 학점제로서의 변화가 아니라 교육과정, 학생평가, 졸업제도, 대입전형,

학교 시설과 교원양성 등 고등학교 교육 전반에 대한 혁신을 필요로 한다(한혜정, 2019). 따라서 

본 절에서는 고교학점제에 대한 선행연구를 이러한 주요 쟁점에 따라 분류하여 주요 연구 결과

와 시사점을 개관하고자 한다.

고교학점제의 실행 기반의 측면에서 가장 빈번하게 다루어지는 쟁점은 교육과정의 측면이다

(박균열, 주영효, 이인수, 2019). 우리나라 교육과정의 총론을 기반으로 통시적 분석을 수행한 임

유나(2020)는 앞으로 고교학점제가 나아가야 할 방향으로 과목선택형이 아닌 과목이수의 계열적 

경로인 과정 선택을 주축으로 삼아야 한다고 밝혔다. 특히 이수 순서 등에 대한 실질적인 지침을 

주기에 과정선택형이 더 용이하다는 점을 근거로 든다(김혜영, 홍후조, 2018: 한혜정, 2019). 실
제로 이렇게 과정을 기반으로 한 학생들의 수업 선택과 이에 대한 지원은 학생들이 자신의 흥미

와 적성에 맞추어 수업을 선택하는데 효과적인 것으로 나타났다(김연, 2020). 과정 선택에 대한 

주장과 관련하여 넓고 얕은, 단순히 다양하기만 한 과목 선택에서 벗어나 학생들의 진로와 보다 

직접적인 관계가 있는 비교적 소수의 과목을 심화하여 배울 수 있는 교육과정도 제안되었다(임

유나, 이광우, 2020; 임유나, 2019). 이러한 정책적 제안은 다음 장에 소개될 미국의 고교학점제 

실행의 양상과 매우 비슷하다.

이와 더불어 졸업을 위한 최소 이수 학점에 대한 논의도 활발하게 이루어졌는데 대부분 현 단

위보다 축소하는 방향으로 구체적인 학점은 150학점부터 192학점까지로 다양하게 논의되었다(김

인엽, 홍섭근, 최문경, 권하니, 2019; 김진숙 외, 2019; 이부하, 최성근, 2019; 임유나, 2020). 보다 

근본적으로는 학생들의 진로에 따라 서로 다른 수의 학점을 이수하고 졸업하게 하는 방향도 논

의되었다(이광우, 2018; 임유나, 2020). 현재 교육부는 수업량을 감축하는 것에 공감하여 2023년부

터 192학점, 2,560시간으로의 변화를 예고하였으며 17회 중 1회 수업은 학교에서 자율적으로 운

영하도록 하였다(교육부, 2021). 그러나 졸업 이수 학점의 다양화에 대한 정책적 논의는 아직 구

체화되지 않은 것으로 보인다.

학생들의 수요에 맞는 다양한 과목을 제공하기 위한 교사 수급은 고교학점제의 실행과 관련해

서 끊임없이 제기되는 쟁점 중에 하나이다. 실제 고교학점제 이전의 선택형 교육과정에서 교원 

수급의 어려움으로 인해 학생들에게 학교 수준에서 제한된 수업 선택이 강요된 점은 고교학점제

를 시행하는 데 있어 교사 수급이 얼마나 중요한지를 반증한다(이상은, 장덕호, 2019). 학생들의 

교과목 수요를 기반으로 하여 필요 교원 수를 추산한 허주, 김갑성, 최수진, 이승호(2020)는 이러

한 교사 수급의 문제를 보다 구체적으로 분석하였는데, 그 결과 주당 수업 시수를 15.1시간으로,

학급당 학생 수를 24.5명으로 잡았을 때 주요 교과목에서는 교사의 수가 부족하지 않았지만 그 
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외 과목에서는 교사의 수가 부족한 것으로 나타났고 주당 수업 시수를 줄이거나 학급당 학생 수

를 줄이는 경우에는 모든 과목에서 학생들의 수요를 충족하기에 교사의 숫자가 부족한 것으로 

나타났다. 또한 고교학점제 연구ž선도학교에서 일하는 대부분의 교사들이 1개의 전공을 가지고 

있었고 대부분 이에 해당되는 수업을 담당하고 있었으며 현재 담당하는 교과 이외에 다른 교과

를 담당하고자 하는 교사가 많지 않았다는 점도 교사 수급의 어려움을 단적으로 보여준다(이상

은, 백선희, 2019a). 이를 해결하기 위하여 교사들이 다양한 수업을 가르칠 수 있도록 한 과목 이

상의 자격증을 갖도록 하는 방안이나(이부하, 최성근, 2019; 서봉언, 2019), 온라인 교육과정, 공동 

교육과정의 운영, 외부 강사 활용 등의 방안이 제기되기도 하였다(이상은, 백선희2019b; 정광희,

김주아, 손찬희, 이재덕, 2017). 그러나 현재 순환교사활용이나 외부 강사의 비율은 미미한 수준

으로 앞으로 이를 더욱 적극적으로 활용할 제도적 지원이 필요하다(박수정, 방효비, 박정우, 고경

희, 2020). 이외에도 교사 간의 업무 형평성 확보, 순환근무제도 개선, 전문성 강화 등도 교원 관

련 주요 과제로 꼽혔다(이상은, 장덕호, 2019).

고등학교 교육이 대학입시와 직결되는 상황에서 고교학점제 실행 이후의 학생평가에 대한 논

의 또한 가장 중요한 쟁점 중에 하나이다. 교육부(2021)는 고교학점제의 도입과 더불어 교사가 

미리 정한 성취 기준에 맞춘 절대평가를 기반으로 하는 성취평가제 도입을 계획하고 있다. 특히 

선택과목의 절대평가는 많은 연구자들이 고교학점제 실행의 기본적인 요건으로 보고 있고 교장,

교감, 교사들 또한 이러한 취지에 공감하는 것으로 나타났다(김정빈, 2017; 안상진, 2017; 이광우,

2018). 더불어 교사들은 현재의 수능은 절대평가로 최소한의 학력을 평가하는 일종의 자격고사로 

기능해야 한다는 의견을 가지고 있는 것으로 나타났으며 대학입시에서 수능보다는 학생부 중심

의 학생 선발을 통하여 학생들의 전공적합성에 보다 중점을 두는 입시제도로의 변화가 필요하다

고 보았다(이명애, 2021; 허정은, 정영희, 박창언, 2020). 그러나 교사들의 성적 부풀리기 등 공정

성과 신뢰성의 문제가 나타날 수 있다는 점은 우려를 불러일으켰고(이현, 2018; 임유나, 이광우,

2020) 대학입학전형에 사용될 자료의 변별력과 공정성에 대한 우려 또한 절대평가의 도입에 걸

림돌로 작용하였다(김정완, 2019). 이에 이명애, 성경희, 양길석(2020)은 선택과목과 필수과목에 대

한 평가를 다르게 하는 “two track 접근”을 제안하기도 하였는데, 이러한 방안을 포함한 다양한 

학생 평가 방안이 활발하게 논의되고 있다.

앞서 언급한 대로 고교학점제의 핵심은 단순히 학생이 일정 수준 이상으로 출석을 하면 과목

을 이수하는 단위제에서 벗어나 일정한 성취를 얻어야 교과를 이수할 수 있도록 한다. 이와 관련

하여 미이수자, 즉 수업을 선택하여 수강하였지만 성취수준에 도달하지 못하여 학점을 인정받지 

못하는 경우에 대한 지원은 고교학점제의 필수적인 요소이다(김영은, 노은희, 2020). 교육부는 

2025년부터 전 과목에 미이수제를 도입하고 학교별로 미이수 보충지도를 다양하게 운영하도록 

권고하고 있고(교육부, 2021) 교사들도 미이수, 보충학습지원, 재이수제의 필요성에 대해 긍정적

으로 생각하는 것으로 나타났다(이광우 외, 2017). 그러나 이수/미이수의 기준 설정을 어떻게 할 

것인지, 미이수자에 대한 지원이 교사의 또 다른 업무로 과중되지는 않을지, 미이수학생들에 대

한 부정적인 낙인효과 등이 논란이 되며 특히 이와 관련된 민원이 발생하고 학생과의 관계가 더

욱 어려워지는 것 등에 대한 우려가 보고되고 있다(김홍겸, 오현정, 2019; 김영은, 노은희, 2020;

이명애, 성경희, 양길석, 2020). 한혜정(2019)은 이러한 쟁점과 관련하여 학생들의 기초학력 보장

을 고교학점제와 관련한 주요 요소 중 하나로 보고 향후 기초학력 보장을 위한 학교 급간의 교

육과정 연계를 제안하였다. 이는 단순히 미이수자를 고등학교 단계에서 규정하고 지원하는 것이 
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고등학교 이전부터 축적되어 온 학습결손에 적절하게 대처할 수 없다는 인식에서 기인한다. 그러

나 미이수자의 분류와 지원, 그리고 기초학력 보장은 교육격차와 직결된 문제임에도 불구하고 이

에 대한 논의는 여전히 추상적이고 이론적인 논의에 머무르고 있는 것으로 보인다.

고교학점제의 가장 근본적인 요소가 학생들의 수업 선택에 있는 만큼, 학생들이 어떠한 방식으

로 수업을 선택하였는지도 고교학점제의 실행에 관련된 중요한 쟁점이다. 고교학점제 연구학교 

학생들을 중심으로 한 이상은, 백선희(2019b)의 연구 결과를 보면, 학생들은 자신이 선택한 과목

과 적성과 진로 사이의 관련성을 보통보다 높다고 인식하였는데, 이는 7차 교육과정하에서의 학

생들의 인식(백선희, 심우정, 2014)보다는 개선된 것으로 보인다. 즉, 고교학점제로 정책이 변화하

면서 학생들이 점차 자신의 진로와 적성에 맞는 과목들을 더욱 용이하게 선택한 것으로 보이는 

반면, 내신 성적에 유리한 과목에 몰리는 쏠림현상은 크게 나타나지 않은 것으로 보인다(김동욱,

2019; 이상은, 백선희, 2019b). 물론 이러한 결과는 연구ž선도 학교에서의 정책 실행 결과로 실제 

고교학점제가 실행되었을 때의 정책적 효과를 모두 보여주는 것은 아니다. 실제로, 교사 입장에

서는 학생들의 진로 의식이 미비하여 선택 과목의 개설이 어렵고 학생들이 성적 산출에 불리하

다고 생각하는 과목을 선택하지 않아 폐강되는 등 실행상의 어려움이(이상은, 장덕호, 2019), 학

생의 입장에서는 진로와 적성에 따른 과목 선택의 어려움이 보고되기도 하였다(정윤경, 류지은,

안유진, 곽초롱, 2021). 이에 따라, 진로상담과 학업설계 코칭 등 학생들의 과목 선택에 도움을 

주기 위한 다양한 방안이 고려되어야 한다(임유나, 2019; 정윤경, 류지은, 안유진, 곽초롱, 2021).

마지막으로, 고교학점제가 교육 평등에 미칠 잠재적 영향력에 대한 유추를 가능하게 하는 선행

연구들이 제한적으로 이루어져 왔다. 주주자(2018)는 교육에서의 평등을 학습할 기회의 평등, 학

습하는 과정의 평등, 그리고 학습 결과에 있어서의 평등 차원에서 접근할 수 있다고 보고 이 세 

가지 측면에서 고교학점제가 소수의 높은 학업성취를 가진 학생들 위주의 교육과정에서 벗어나 

학생 개개인의 교과 선택의 기회를 보장할 수 있고, 또 학생들이 선택한 과목에서 최소한의 성취

기준에 도달할 수 있도록 지원함으로써 교육평등에 기여할 수 있다고 주장하였다. 하지만 이는 

고교학점제의 취지에 근거한 이론적인 주장으로 이에 대한 실증적인 연구가 반드시 필요하다. 이

와는 반대로 학생들의 개인적 특성과 과목 선택 사이의 연관성을 분석한 연구들에서는 성적이 

높다고 인식하는 학생들, 가정 형편이 좋고 부모의 교육 수준이 높은 학생들일수록 적극적으로 

자신의 적성과 흥미에 부합하는 수업을 택하는 것으로 나타났다(장봉석, 2017; 이상은, 백선희,

2019b). 즉, 학생들 개개인에게 선택권이 부여되더라도 모든 학생들이 동일하게 그 선택을 통하

여 자신의 진로 역량을 최대한 키울 수 있는 선택을 하지는 못하며 따라서 고교학점제가 학교 

내에서의 교육격차를 늘리는데 영향을 줄 수 있다. 더불어 고교학점제는 학교 간의 격차에도 큰 

영향을 끼칠 수 있다는 예측도 제기되었다(김정완, 2019).

종합적으로 볼 때, 현재 고교학점제에 대한 다양한 쟁점이 제기되고 또 논의되고 있으나 대부

분의 논의가 고교학점제의 효과성, 특히 학생 선택 교육과정의 실행과 학생 평가 등에 그 초점을 

두고 있다. 즉, 학생들이 자신의 적성과 흥미에 맞는, 진로와 관련된 교과를 선택하고 이를 잘 이

수하도록 하는데 논의가 집중되어 있는 것이다. 반면 교육평등에 대한 논의는 상대적으로 부족한 

실정이며 대부분 추상적이고 이론적인 논의에 그치고 있다. 고교학점제의 도입 배경 중 하나가 

교육 격차의 해소인 만큼 고교학점제가 이러한 추진 의도를 잘 살릴 수 있을지에 대한 깊이있는 

논의가 반드시 필요하며 이를 위해 실증적인 연구를 기반으로 한 분석이 요구된다.
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III. 미국의 고교학점제와 교육평등에 대한 선행연구분석

1. 미국의 고교학점제 개관

미국의 고교학점제는 1900년대 초반부터 지역별로 다른 교육과정을 거친 고등학생들의 학업성

취를 비교하기 위하여 마련된 표준화된 제도이며 이는 각 학교나 학군에서 교과목의 자율성을 

가지면서도 이수시간을 동일하게 유지할 수 있는 제도적인 장치로 적용되어 왔다(권은선, 2020).

미국의 고교학점제는 대부분 과정선택형을 취하고 있으며 교육과정 구분(curriculum

differentiation), 더 일반적으로는 트랙킹(tracking)으로 명명된 교육과정에 각 학생들이 배치되는 

방식으로 이루어졌다. 미국의 국가 종단연구(National Educational Longitudinal Study, NELS)에 

따르면, 연구대상으로 선정된 1,000개 학교를 졸업한 25,000 여명의 중ž고교학생들 중에 86%에 

해당되는 학생들이 트랙별로 배치된 수업을 듣고 있다(Hattie, 2012) 학생의 배치는 해당 학생의 

희망, 진로담당교사와 담임교사의 결정 등이 종합적으로 고려된다. 트랙킹은 고교학점제 내에서 

학생의 과목선택을 체계적으로 안내하는 하나의 조직적 장치이며 전통적인 방식으로는 일반 트

랙(general track), 직업교육 트랙(vocational track), 진학 트랙(academic track)으로 나뉜다

(Conant, 1959; Lee & Bryk, 1988; Vanfossen, Jones, & Spade, 1987). 이러한 트랙킹은 우리나라

에 존재하는 고등학교의 계열과 비슷한 역할을 하지만 보통 학교 내에서 나누어진다는 점과 다

른 트랙에 속한 학생들이 같은 수업을 들을 수 있다는 점 등의 차이가 존재한다. 최근에는 앞서 

언급한 전통적 트랙킹은 점차 줄어드는 추세이며 같은 내용의 수업을 다른 수준별로 가르치는 

방식(advanced, honors, regular, or basic courses)으로 변경되었는데 이러한 방식은 보통 수직적 

교육과정(vertical curriculum), 혹은 수준별 교육과정(ability grouping)으로 명명하기도 한다

(Archbald & Farley-Ripple, 2012; Hallinan, 1994). 이러한 방식의 조직구조는 교사가 단일한 능

력 수준을 가진 학생들을 한 반에서 가르치는 것이 보다 효과적이라는 전제에 기반을 두고 있다.

이때 공통적으로 배워야 하는 과목을 수준에 따라 최대 6-7개의 강좌로 나누는데 강좌 이름이 

비슷한 경우에도 각각의 수업에서 학생들이 경험하는 바는 큰 차이가 있다(Lee & Bryk, 1988).

그리고 이러한 차이가 미국의 고교학점제가 교육평등에 미치는 영향의 기반이 된다.

2. 미국의 고교학점제와 교육평등

본 절에서는 미국에서 고교학점제와 교육 평등에 대한 실증적 연구들을 검토하고, 특히 그 연

구 결과와 연구 방법에 초점을 맞추어 논의한다. 미국 고교학점제를 분석한 연구들은 대체로 두 

가지 관점을 따르는데, 기능주의 이론과 갈등주의 이론이다. 기능주의 관점에서 보면 고교학점제

는 다양한 흥미와 능력을 가진 학생들에게 학교가 그들이 필요로 하는 훈련을 제공해줌으로써 

사회에 나갔을 때 적재적소에 그들이 배치될 수 있도록 하는 도구가 되므로 고교학점제 자체가 

교육 평등에 주는 영향은 크지 않다(Alexander & Cook 1982; Davis & Haller 1981). 반면, 갈등
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주의 측면에서 보면 고교학점제는 본래 존재하던 학업격차를 더욱 공고히 하며 사회적 불평등을 

정당화시키는 도구가 된다(Alexander, Cook, & McDill 1978; Jones, Vanfossen, & Spade 1985;

Oakes, 1982; Rosenbaum 1975, 1976). 본 절에서는 미국 고교학점제와 교육평등에 대한 주요 연

구 결과를 교육 평등에 대한 세 가지 관점, 즉 학습할 기회의 평등, 학습하는 과정의 평등, 그리

고 학습 결과에 있어서의 평등(주주자, 2018)으로 나누어 분석한 뒤, 주요 연구 방법과 미국의 고

교학점제 내에서 교육평등을 높이고자 한 노력을 차례로 논의하였다.

  가. 미국의 고교학점제가 교육 평등에 끼친 영향 

고교학점제의 핵심은 학생들이 자신의 흥미와 진로에 따라 서로 다른 수업을 듣게 된다는 점

에 있다. 즉, 이전까지는 어느 정도 균일했던 교육적 투입이 학교별로 또 학생 개개인별로 다양

하게 변화하게 되는 것이다. 이때 학습할 기회의 평등이 중요한 이유는 학생들이 듣는 수업이 학

생들의 고교 성적은 물론 고등학교 졸업과 대학 진학, 또 그 이후의 삶에 큰 영향을 끼치기 때문

이다(Alexander, Cook, & McDill, 1978; Gamoran, 1987; Lee, Croninger, & Smith, 1997;

Vanfossen, Jones, & Spade, 1987). 학생들의 과목 선택권은 학교가 어떠한 과목을 제공하는지에 

따라 그 한계가 정해지게 되고 그 안에서도 학생이 자신의 진로와 흥미에 맞게 과목을 선택할 

수 있는 능력에 따라 그 효과성이 정해지게 된다. 즉, 고등학교에서의 계층화는 교과목의 개설과 

학생의 배치, 두 가지 과정의 산물이다(DeLany, 1991; Sorenson, 1984). 따라서 학습할 기회의 평

등 측면에서 진행된 미국 고교학점제에 관한 연구들은 크게 각 학교별, 혹은 트랙별로 선택이 가

능한 수업들에 대한 연구와 학생들이 어떠한 과정을 거쳐서 수업을 선택하게 되는지에 대한 연

구로 나눌 수 있다.

첫째로, 각 학교에서 제공하는 교육과정은 그 형태와 조직, 질이 상이하며, 학업중심적인

(academic-oriented) 교육과정을 운영하는 학교들에서 학생들이 더욱 높은 학업성취를 보였고 학

생들 사이의 학력 격차도 줄어드는 모습을 보였다(Lee, Croninger, & Smith, 1997; Spade,

Columba, & Vanfossen, 1997). 이러한 학교들은 대부분 깊이가 없는 다양한 수업을 제공하기 보

다는 심도깊은 학문 중심적 수업을 가능한 한 많은 학생들에게 제공하고자 하였고, 이러한 교육

과정에서 학습한 학생들의 경우 부모의 사회적 지위에 근거한 학업 격차가 줄어드는 경향을 보

였다. 이는 학생들의 과목 선택권보다는 일관된 학문 중심의 교육과정을 선택한 카톨릭 학교들에

서 학생들의 성취가 높고 또한 학업격차가 줄어드는 현상을 설명할 때도 마찬가지로 적용된다

(Bryk, Lee, & Holland, 1993; Lee & Bryk, 1988). 더 나아가, Lee와 Bryk(1988)는 과목 선택에 대

한 다양한 선택지를 제공하는 학교에서는 학생들이 쉽고 재미있지만 결국 자신들의 진로에는 큰 

도움이 되지 않는 과목을 선택하게 된다고 주장하기도 하였다.

물론 이러한 결과는 지나친 입시 위주의 교육을 탈피하고자하는 우리나라의 고교학점제의 상

황과는 완전히 다른 양상일 수 있다. 그러나 우리나라의 경우에도 학교별로 상이한 교육과정이 

운영될 수 있고 특히 학생 수가 많지 않은 지역이나 자원이 충분하지 않은 학교들에서 학생들에

게 지적 자극을 주지 못하는 파편화된 흥미 위주의 수업이 나열될 수 있다는 점을 암시한다. 이

러한 교육과정은 모든 학생들의 학습에 악영향을 줄 수 있고 더 나아가 학생들의 학업 격차에 

악영향을 줄 수 있다. 실제로 미국에서는 사회경제적 배경이 낮은 학생들이 많은 학교의 경우 학

문적으로 깊이 있는 심화 수업이 충분히 제공되지 않았고 심화 수업에서 제공되는 교육의 질도 
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다른 학교에 비해 떨어지는 것으로 나타났다(Hattie, 2012; Oakes, 1992). 반면, 각 학교가 제공하

는 수업의 차이보다는 학교 내에서 트랙 간의 차이가 학생들의 성적에 더 큰 영향을 끼친다는 

연구 결과도 있다(Gamoran, 1987). 교육 평등의 관점에서, 이는 같은 학교 내에서도 위계화된 교

육과정에 기인한 교육 기회의 차이가 있을 수 있다는 점을 암시한다.

둘째로, 많은 연구에서 부모의 사회경제적 배경과 학생들이 듣는 수업 사이의 관계를 밝혔는데 

일반적으로 가정환경이 어려운 학생일수록 학문적으로 도전적이지 않은 수업을 택하는 것으로 

나타났다(Lee & Bryk, 1988; Ndura, Robinson, & Ochs, 2003). 가정환경이 어려운 학생들일수록 

선택하는 과목이 앞으로의 진로나 진학에 미칠 영향을 잘 이해할 수 없는 경우가 많고 가정이나 

학교에서 과목 선택에 대해 얻을 수 있는 정보가 제한적이기 때문이다(Lee & Bryk, 1988; Lee &

Ekstrom, 1987; Rosenbaum, 1980). 반대로 학생의 성적이 평균적이더라도 사회경제적 지위가 높

은 가정의 학생들은 더 높은 트랙의 수업을 듣게 되는 경우가 많은데 이 경우에는 그 부모가 

“효과적인 학습 매니저”로서의 역할을 할 수 있기 때문이다(Alexander, Cook, & McDill, 1978;

Hattie, 2012; Ndura, Robinson, & Ochs, 2003; Useem, 1991). 동시에 학생들의 수업 선택에는 학

교가 학생들을 어떻게 평가하는지도 중요한 요소가 된다. Oakes, Ormseth, Bell, & Camp (1990)

의 연구에 따르면 저소득층일 확률이 상대적으로 높은 유색인종의 학생들의 경우 백인 학생들에 

비해 낮은 학업 능력을 가지고 있는 것으로 판별될 확률이 7배 가량 높은 것으로 나타났다. 이와

는 반대로 학생들의 과목 선택은 그 학생의 가정환경이나 인종 때문이 아니라 단순히 고등학교 

입학 전의 성적에 따른 결과라는 결과도 있다(Alexander, Cook, & McDill, 1978; Archbald &

Farley-Ripple, 2012).

그러나 학생들이 원하는 과목을 선택하고 배치되는 과정이 단순히 학생 개개인의 특징에서 비

롯되는 것이 아니라 각 학교의 조직적 특성에서 비롯된다는 연구도 다수 존재한다(Garet &

DeLany, 1988; Gamoran, 1992; Jones, Vanfossen, & Ensminger, 1995; Useem, 1992).

Sorenson(1970)은 학교가 학생들을 어떻게 배치하는지와 관련하여 네 가지 조직적 특징을 제시하

였다. 첫째, 학생들이 교육과정의 트랙을 선택할 수 있는 정도(포괄성, inclusivenss), 둘째, 학교가 

학생들의 교육과정 경험에 얼마만큼의 차이를 둘 것인지의 정도(학교의 선택성, selectivity), 셋

째, 학생들의 선택이 그들의 교육과정에 얼마나 큰 영향력을 미치는지의 정도(학생의 선택성,

electivity), 넷째, 학생들이 고등학교 기간 동안 얼마나 같은 트랙이나 반에 머무르는지의 정도(범

위, scope) 등 네 가지 속성이다. Jones, Vanfossen, & Ensminger (1995)는 이 중에서 학교들이 

어느 정도의 학생의 선택을 보장해주는지(electivity), 높은 수준의 수업을 듣고 싶어 하는 학생들

에게 수업을 얼마나 많이 제공해주는지(inclusiveness), 또 그 학교의 학생 구성에 따라 비슷한 학

업성취와 배경을 가지고 있는 학생들도 다른 수업을 듣게 되는 상황이 발생했고 높은 사회경제

적 배경을 지닌 학생들이 많은 학교 일수록 더 많은 학생들이 심화 과목에 배치되는 것을 실증

적으로 밝혔다.

하지만 이러한 학생 배치 과정에 대한 연구가 학교의 역할을 과도하게 상정하는데 따른 문제

점을 지적한 연구도들 있다. 예를 들어 DeLany(1991)는 고교학점제 내에서 고등학교가 수행해야 

할 여섯 가지 과업을 나열하였는데, 첫째, 들을 수 있는 수업의 “메뉴” 만들기, 둘째, 교육과정에 

대한 자세한 정보 배포, 셋째, 학생들의 수강신청 요청을 파악하고 교사들의 수업 개선 가능성을 

분석, 넷째, 수업 개설을 위한 자원의 분배, 다섯째, 누가 무슨 수업을 언제 듣는지 등의 모든 정

보를 담은 종합 일정 계획 수립, 여섯째, 수립된 계획을 수정이다. 이러한 일련의 과정을 매 학기
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마다 거치면서 학생들이 배치되고 수업이 진행되는데 학교로서는 그때 그때 상황에 맞게 임기응

변식으로 대처하게 되며 이 과정이 사회의 불평등에 기여하는지와 같은 근본적인 질문을 하기 

힘들다는 것이다(DeLany, 1991). 이와 관련하여 Useem(1992)도 학생 배치는 학생들의 교육적 필

요보다는 학교의 크기와 수업에 배당되는 인원 수에 따라 좌우되기도 한다는 점을 밝혔다. 이러

한 결과는 고교학점제가 교육평등에 가지는 영향력에 대한 책임을 고교학점제의 실행자인 일선 

학교가 지는 것은 어려우며 보다 거시적인 관점에서 고교학점제가 교육 평등에 기여할 수 있도

록 하는 방안을 고려해보아야 함을 반증한다. 특히 우리나라의 경우, 특정 수업에 학생들이 많이 

몰리는 경우에 학생의 선택 이외에 어떠한 방식으로 학생을 배치할 것인지, 특히 이 과정에서 어

떻게 공정하게 수업을 듣도록 할 것인지에 대한 논의가 충분히 이루어지지 않은 상황이다.

학습하는 과정에서의 평등에서 중요한 문제는 학생들이 듣는 수업이 질적인 측면에서 차이가 

있는지의 여부이다. 수업에서 다루는 내용이 다르더라도 일정하게 높은 질의 수업이 제공되어야 

학생들이 서로 다른 수업을 듣더라도 교육 격차가 줄어들 수 있다. 하지만 미국에서는 일반적으

로 비학문적이며 수직적 교육과정에서 낮은 단계에 있는 수업들은 학생들에게 도전감을 주지 않

고 큰 노력을 요하지 않으며, 지식이 파편화되어 전달되고, 교사들도 학생들에게 낮은 수준의 기

대를 가지고 있는 것으로 나타났다(Gamoran, 2021; Oakes, 1985; Page, 1991). 더 나아가 기본 수

준의 수업에서는 학생들의 참여도가 낮고 토론 등 학생 중심 교육활동의 빈도수도 낮은 것으로 

나타났다(Gamoran, Nystrand, Berends, &LePore, 1995). 수업을 맡는 교사들의 질에도 차이가 있

는데, 보통 좋은 평판을 가지고 있는 교사들이 가장 높은 수준의 수업을 맡는 경향이 있었다

(Finley, 1984). 또한 수업이 교사의 일방적인 지식 전달이 아닌, 학생과 학생 사이의 상호작용을 

포함하는 만큼(Cohen, Raudenbush, Ball, 2003), 낮은 성취의 학생들만 한 곳에 모여 상호작용하

게 되는 경우, 또래 집단의 형성의 관점에서 학생들 서로에게 도움이 되는 환경이 조성되지 못한

다는 점도 문제점으로 지적되었다(Dar & Resh, 1986; Oakes, Gamoran, & Page, 1992). 종합해보

면, 고교학점제 하에서 수업 간의 질적인 차이는 분명히 존재할 수 있으며 이러한 수업의 질의 

차이는 학생들의 학업격차를 더 악화시키는 방향으로 작용할 수 있다.

마지막으로, 학습의 결과 차원에서 보면, 많은 연구에서 미국에서 수직적 교육과정이나 트랙킹 

등으로 나타난 고교학점제가 학생들의 학업 격차를 더욱 악화시킨다는 점을 발견하였다

(Gamoran & Berends, 1987; Murphy & Hallinger, 1989; Rosenbaum, 1980). 300개 이상의 실증

적 연구를 메타분석한 Hattie(2012)에 따르면, 트랙킹이 학생들의 학습과 학습에 대한 태도에 미

치는 긍정적인 영향은 매우 제한적이지만 교육평등에 미치는 영향은 매우 부정적이다. 전통적인 

트랙킹 외에도 학생들의 이전 성적에 따라 다른 수준의 수업을 듣게 하는 수준별 교육과정의 경

우에도 그 효과는 거의 없는 것으로 나타났다(Slavin, 1990). 이는 수준별 교육과정이 학생들의 

능력에 맞는 수업을 가능하게 하여 낮은 학업성취를 보이는 학생들도 그들에게 맞춘 수업을 받

게 되어 학업성적이 올라가기리라는 기대와 정반대의 결과이며 고교학점제가 학생들의 학습 결

과의 측면에서 평등을 저해하거나, 최소한 그 긍정적인 영향력이 미미할 수 있다는 점을 분명히 

한다.
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나. 고교학점제와 교육평등 연구의 방법론적인 측면

미국에서 이루어진 고교학점제 연구의 연구 방법적인 측면에서 가장 두드러진 특징은 국가 수

준에서 종단적으로 수집한 대규모 설문조사 및 학생 성적에 대한 양적 데이터가 주로 쓰였다는 

점이다. 예를 들어, 미국에서 가장 큰 규모의 전국규모 데이터인 National Assessment of

Educational Progress(NAEP)와  High School and Beyond(HSB)는 학생들의 학업성취와 학교에

서 제공한 수업의 종류, 학생들이 들은 수업의 종류, 각 트랙에 속한 학생의 수, 학생들의 배경 

변인 등 다양한 변인이 포함되어 고교학점제의 효과를 분석하기 위한 연구에서 다양하게 쓰였다

(Lee, Croninger, & Smith, 1997; Gamoran, 1987; Jones, Vanfossen, & Ensminger, 1995; Kotok,

2017; Lee & Bryk, 1988; Vanfossen, Jones, & Spade, 1987). 그러나 대부분의 대규모 설문조사에

서 학생들에게 단순히 그들이 일반 트랙(general track), 직업교육 트랙(vocational track), 진학 트

랙(academic track) 중 어디에 속하는지를 기록하게 하는 방식을 택했는데 이는 두 가지 근본적

인 문제점을 피하기 어렵다. 첫째로, 학생들은 대부분의 경우 자신이 속한 트랙을 정확히 보고하

는데 어려움을 겪는다. Rosenbaum(1980)에 따르면, 학생 설문지 결과와 실제 트랙의 상관계수는 

0.6에 머물렀다. 둘째로, 교육과정이 다양한 방식으로 분화되면서 더 이상 일반트랙, 직업교육 트

랙, 진학 트랙의 세 가지로만 학생들을 분류하기는 어려워졌다(Vanfossen, Jones, & Spade, 1987).

따라서 트랙이 고정되어 있다는 전제를 버리고 각 학생이 어떠한 수업을 듣는지에 대한 경로를 

종단적으로 추적하는 것이 중요하다(Archbald & Keleher, 2008; Garet & DeLany, 1988).

한편, Sorenson(1987)은 이러한 전국적인 대규모 설문조사를 바탕으로 한 연구가 각 지역별, 학

교별 특수성을 무시할 수 있다는 점을 비판했다. 실제로 학생의 배치는 지역별, 학교별로 그 차

이가 크다는 것이 중론이다(Garet et al. 1987; Garet & DeLany 1988; Lee & Bryk 1988; Oakes,

1985; 1990). 더불어 대규모 설문조사를 이용한 양적 연구의 경우 학교 내에서 학생들이 직접 경

험하는 교육과정에 대한 측정이 정교하지 못하고, 연구 결과를 설명할 수 있는 메커니즘에 대한 

논의가 부족하다는 점이 그 한계로 지적되었다(Gamoran & Berends, 1987). 이러한 양적 연구의 

한계점을 극복하기 위해 개개인의 학생들이 경험하는 교육과정과 각 학교의 지역성에 대한 질적 

연구도 이루어졌다(DeLany, 1991; Spade, Columba, & Vanfossen, 1997; Lee & Ekstorm, 1987;

Oakes & Guiton, 1995; Turner & Spain, 2020). 이러한 연구에서는 대부분 오랜 시간 동안 적은 

수의 교사, 교장, 학생들을 면담하고 관찰하여 대규모 양적 연구에서 밝혀내지 못한 고교학점제

의 메커니즘, 특히 학교의 문화와 학생들의 정체성 등이 고교학점제의 실행에 미치는 영향 등을 

분석하였다. 종합하면, 고교학점제가 교육평등에 미치는 영향을 분석하기 위해서는 대규모 양적 

연구, 특히 어떤 배경을 가진 학생들이 어떤 과목을 어떤 방식으로 언제 선택하여 듣는지에 대한 

데이터와 각종 교육의 결과 관련 데이터(학생들의 학업성적, 진로·진학 관련 지표 등)가 필수적이

며 이와 더불어 이런 현상을 깊이 있게 설명해줄 질적인 연구도 반드시 수반되어야 한다.

다. 고교학점제와 교육평등을 위한 노력

  앞서 논의한 대로 미국의 고교학점제가 교육평등에 끼치는 부정적인 영향은 연구자들 사

이에 큰 이견이 없다. 하지만 고교학점제는 사실상 미국의 고등학교 설립 초기부터 한 세기 

이상 지속해 온 고등학교 교육의 문법이기 때문에 고교학점제 자체를 바꾸기 보다는 고교학
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점제 내에서 교육평등을 추구하고자 하는 정책적 노력이 이루어져왔다. 본 절에서는 이러한 

정책적 노력을 일선 학교 차원과 주정부 차원의 노력으로 나누어 살펴본다. 

첫째로, 디트랙킹은 학생들의 능력이나 배정된 트랙에 관계없이 수업을 듣도록 하는 방식으로 

수업마다 균일하지 않은 학생 조직(heterogenous grouping)의 추구를 기본으로 한다. Wells &

Serna (1996)의 정의에 따르면 디트랙킹은 기존의 트랙킹 구조에 도전하고, 모든 학생들이 도전

감있는 수업에 참여하도록 길을 열어주는 것이다. 디트랙킹은 1990년대를 기점으로 다양한 지역

에서 시도되었고 소기의 성과를 얻은 경우도 있었지만(Burris, & Welner, 2005), 대부분은 실패로 

끝났다(Gamoran, 2021). 대부분의 교사들이 다양한 능력을 가진 학생들을 동시에 가르치는 것에 

난색을 표했고 교사들이 디트랙킹의 취지에 공감한다고 하더라도 이러한 개혁이 학교별로 이루

어지다보니 전체 체제상의 변화를 가져오기는 부족했다(Rubin & Noguera, 2004). 소위 좋은 학

군에 위치한 학교들, 학업 성취가 좋은 학교들은 보통 트랙킹을 유지하는 경우가 많고 그렇지 않

은 학교에서 디트랙킹을 추진하는 경우가 많았는데 Loveless(1999)는 이를 사회지도층이 사회적 

불평등을 견고히 하기 위하여 역효과를 낳는 교육 정책을 계속해서 비합리적으로 유지하고 있는 

것으로 보았다.

디트랙킹 이외에도 일선 학교 수준에서 더 많은 학생들이 보다 높은 수준의 교육과정을 경험

하도록 하려는 교육개혁이 추진되었다. 특히 학업 수준이 다소 낮은 학생들에게 일종의 관문 역

할(gatekeeper)을 하는 심화 수학 과목을 더 많이 수강하도록 하려는 노력이 진행되었는데,

Gutiérrez(1996)는 이러한 개혁이 성공적으로 이루어진 사례를 기반으로 수준 높은 공통교육과정,

학생에 대한 헌신, 학교 집단에의 헌신, 혁신적인 교수학습 방법을 주요 요인으로 들었다. 반면,

Buckley(2010)는 학업성취가 낮은 학생들에 대한 교사들의 낮은 기대로 인해 이러한 학교의 노력

이 실패하게 되는 과정을 보고 하였다. 한편, Yonezawa, Wells, & Serna(2002)의 연구에 따르면,

학교에서 이러한 현실을 개선하기 위하여 더 많은 학생들이 심화수업을 듣도록 하였는데 유색인

종 학생들의 경우 높은 수준의 수업을 들을 수 있는 기회가 생겨도 거부하는 경우가 많았다. 이

는 그들이 낮은 수준의 수업이 스스로에게 적합하다고 느끼고 안전한 선택을 하는 경우가 많았

기 때문이다. 즉, 단순히 심화단계의 수업을 선택할 수 있도록 한다고 해도 학교의 문화가 이를 

뒷받침해주지 않는다면 디트랙킹은 실현되지 않을 수 있다. 종합해보면 디트랙킹과 관련 학교 차

원의 개혁은 많은 부분을 학교 차원의 인적·문화적 자원에 의존하게 되므로 보다 광범위한 체제 

차원의 개혁이 수반되어야 함을 시사한다.

광범위한 체제 차원의 개혁으로 2000년대 초반부터 20여 개의 주에서 실시된 “모두를 위한 진

학 교육과정”을 들 수 있다(Nomi, Raudenbush, & Smith, 2021). 이는 졸업을 위해 모든  학생들

이 높은 수준의 수업, 예를 들어 대수(algebra)와 같은 과목을 반드시 듣도록 하는 방식이다. 이

러한 정책의 실행은 각 주마다 차이가 있는데, 예를 들어 미시간 주에서 2007년부터 실행된 

Michigan Merit Curriculum(MMC)의 경우 모든 학생들이 4년 동안 영어와 수학, 3년 동안 과학,

2년 동안 외국어를 매 학기 수강하고 특히 대수 II(algebra II), 물리, 화학을 이수해야만 졸업이 

가능하도록 규정하고 있다. 이러한 기준은 2005년에는 오직 12%의 고등학교만이 가지고 있던 졸

업요건이었으며 전국적으로 보면 고등학교 졸업자 중 68%만이 대수 II를, 31%만이 물리를 이수

했던 상황을 생각해볼 때 학교 현장에 매우 큰 변화를 불러온 정책임에 틀림없다(Jacob et al.,

2017). 우리나라의 고교학점제 관점에서 보면 이는 학생들의 과목 선택의 폭을 줄이고 공통 과목

을 더 늘리는 방식의 정책으로, 고교학점제의 본래 취지에서 벗어난 정책으로 볼 수 있다. 그러
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나 이 정책의 결과는 불분명하다. 일리노이 주의 졸업요건 강화 정책의 경우, 서로 다른 사회적 

배경이나 학업성취를 가진 학생들이 같은 수업에 몰리는 경향이 강해졌지만 동시에 미이수 학생

의 숫자도 증가했다 (Allensworth, Lee, Montgomery, & Nomi, 2009; Allensworth, Nomi,

Montgomery, Lee, & Mazzeo, 2010). Buddin & Croft (2014)의 연구 결과, 일리노이 주의 정책은 

학생들이 듣는 과학 수업의 숫자나 학생들의 학업 성취에 거의 영향을 미치지 않는 것으로 나타

났다. 앞서 언급한 MMC도 학생들의 학업 성취에 미치는 영향은 거의 없었던 반면 중도탈락 학

생의 숫자는 정책 시행 이후 늘어난 것으로 나타났다(Jacob et al., 2017). 이러한 정책적 실패는 

학생들이 높은 수준의 수업을 이수할 수 있는 학업적 준비가 되어 있지 않은 상태에서 단순히 

모든 학생들이 높은 수준의 수업을 이수하도록 강제하는 것이 고교학점제가 가진 한계점을 극복

할 수 있는 방안은 아니라는 점을 시사한다(Nomi, Raudenbush, & Smith, 2021). 이 절에서 논의

한 연구의 결과에 따르면, 미국은 고교학점제가 가진 한계점을 보완하기 위해 다양한 정책적 노

력을 기울여왔지만 큰 성과를 거두지는 못한 것으로 보인다. 이는 고교학점제의 시행에 있어 교

육평등이 더욱 적극적으로 논의되어야 할, 성취하기 어려운 정책적 목표라는 점을 다시 한번 상

기시킨다.

IV. 논의 및 결론

미국에서 고교학점제가 교육평등, 더 나아가 사회적 평등에 미치는 영향에 대한 분석은 특히 

교육행정과 교육사회학 분야에서 오래 전부터 다양하게 이루어진 연구 주제 중에 하나이다. 지난 

반 세기 동안 대부분의 연구자들이 동의하는 바는 미국의 고교학점제가 교육평등에 부정적인 영

향을 끼치거나 최소한, 교육격차를 줄이는데는 큰 역할을 하지 못했다는 점이다(Nomi, 

Raudenbush, & Smith, 2021). 다만 앞서 언급한 대로, 우리나라와 미국의 고교학점제는 정책의 

시행 배경과 요소의 측면에서 상이하기 때문에 우리나라 고교학점제가 교육평등에 미칠 영향에 

대하여 예단하기에는 아직 이르다. 그러나 미국의 사례가 고등학교 교육과정에 대한 전면적인 전

환을 앞둔 우리나라에 주는 시사점은 명확하다. 

첫째, 학생에게 선택권을 주고, 그에 따라 수업을 이수하게 하여 졸업요건을 채우도록 한다는 

고교학점제의 기본적인 정책 방향은 자연스럽게 학생들이 경험하는 교육과정의 차이를 불러온다. 

이 차이가 차별이 되지 않도록 하기 위해서는 정책적인 차원에서는 물론 고교학점제를 실행하는 

일선 학교에서도 세밀한 노력이 필요하다. 저소득층, 다문화 가정배경을 가진 학생, 특수교육 대

상 학생, 학업 결손이 누적된 학생 등 다양한 배경과 특성을 가진 학생들이 자신의 잠재력을 실

현할 수 있도록 고교학점제 정책 자체가 더욱 더 정교해져야 하며 학교 간의 교육과정 차이, 학

교 내에서 교육과정의 차이 또한 지속적으로 모니터링 해야 한다. 일선 학교에서도 어떤 학생들

이 어떠한 과목을 어떠한 의사결정과정을 거쳐 선택하게 되는지, 선택한 수업의 질은 어떠한지, 

매 학기 학생들이 자신의 능력에 맞는 수업을 듣고 있는지, 수업마다 학생들의 구성은 어떠한지

를 지속적으로 모니터링해야 고교학점제 하에서의 교육격차가 줄어들 수 있을 것이다(Archbald

& Keleher, 2008).   

둘째, 최소학력수준을 정하고 이를 통과해야만 과목을 이수할 수 있다고 해서 고교학점제가 자

동적으로 교육격차를 줄일 수 있다는 주장은 설득력이 충분하지 않다. Gamoran(2021)은 고교학
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점제에서 학업 성취도가 낮은 학생을 돕는 방법으로 추가적인 보충 수업을 제공하는 방안을 제

안했다. 단, 이 보충 수업이 수준 높은 사고력을 키워주는 방향으로 이루어져야 하고 가장 경험

이 많고 우수한 교사가 이러한 수업에 배치되어야 한다는 조건을 달았다. 즉, 고교학점제 자체가 

학업 격차를 줄이는데 한계가 있다는 점을 분명히 하고 추가적인 지원이 필요함을 역설한 것이

다. 특히 현재 일선 학교의 자율성에 맡겨져 있는 미이수자에 대한 지원은 정부 차원에서 더욱 

체계적으로 수립될 필요가 있다. 미이수자에 대한 추가적인 지원이 학교의 또 다른 행정적 부담

으로 작용할 경우, 학교는 자연히 미이수자가 생기지 않도록 이수/미이수의 기준을 낮추거나 미

이수자에 대한 보충학습을 소홀히 하게 될 것이다.   

셋째, 앞으로 고교학점제 정책의 성공적인 안착을 위해서는 고교학점제와 교육평등에 관한 과

학적이고 실증적인 연구가 다양한 관점에서 이루어져야 한다. 학생들의 교육적 결과를 확인할 수 

있고 실제로 학생들이 어떤 수업을 들었는지에 대한 정확한 정보가 주어지는 전국적인 대규모의 

종단연구와 더불어 다양한 특성을 가진 학교에서 각기 다른 배경을 가진 학생들이 고교학점제을 

어떻게 경험하는지에 대한 깊이 있는 질적 연구가 균형 있게 이루어져야 한다. 이러한 연구 결과

를 바탕으로 고교학점제가 우리나라의 교육 현실에 맞게 실행될 때 고교학점제가 가진 정책적 

목표가 효과적으로 달성될 수 있을 것이다.  
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