
<연차학술대회 자유주제발표 목차>

원격수업 운영의 실제에 관한 교사의 인식 연구 ················································ 3
발표: 박상민(대구입석초), 

정성수(대구교대 교수)

교육청ㆍ지자체 연계 중간지원조직의 협력적 거버넌스 과정 분석 ··············· 26
발표: 최진경(충남대 박사과정)

장학의 시작에 대한 고찰 ······················································································ 56
발표: 윤명선(충남대 박사과정)





- 3 -

원격수업 운영의 실제에 관한 교사의 인식 연구

박상민(대구입석초등학교 교사)
정성수(대구교육대학교 교수)1)

요 약

본 연구는 코로나 19 이후 지난 1년간 교사들의 원격수업 운영 경험을 토대로 원격수업 운영의 

어려운 점, 원격수업 관련 정책 지원의 효과, 원격수업의 효과성에 대한 인식을 분석하고 향후 원

격수업의 안정적 정착을 위한 정책적 시사점을 모색하기 위해 대구․ 경북지역의 초·중등교사 523
명을 대상으로 설문조사를 실시하였다.

원격수업의 실제 운영 및 관련 정책적 지원이 시행된 지 1년이 지난 시점에서 실증적으로 분석

되었다는 점에서 의의를 가지는 본 연구의 주요 연구 결과는 다음과 같다. 첫째, 효과적인 원격수

업의 유형은 수업 형태와 학생의 특성을 반영한 혼합형 수업 유형이 효과적인 것으로 나타났다.

둘째, 교사들은 학습지원과 관련한 어려움을 가장 크게 느끼고 있었다. 셋째, 원격수업 지원 정책

의 경우 디지털 수업환경 조성의 만족도는 상대적으로 높은 반면, 수업적 측면의 지원 만족도는 

낮게 나타났다. 넷째, 대면수업 수준의 교과 및 생활 지도, 학습부진학생 지도에 대한 원격수업의 

효과는 미흡한 것으로 나타났다.

이러한 분석 결과를 토대로 부족한 부분에 대한 보완과 더 집중적으로 지원해야 할 방안으로,
원격수업 운영과정에서 교사들의 자율성 존중, 수업적 측면의 원격수업 지원 정책 보완, 비대면 상

황에서 전인적인 생활 지도의 방법에 대한 다각적 검토가 요구, 원격수업 운영에 적합한 새로운 

업무분장 및 수업 시수 배정의 요구, 그리고 원격수업의 세 가지 유형과 효율적인 학습관리가 가

능한 통합 플랫폼 구축을 제안하였다.

[주제어]：원격수업, 정책환경, 정책 효과, 교사 인식, 코로나 19

I. 서  론

2020년 4월 이후 전체 학교급에서 전면적으로 시행된 원격수업이 도입된 지 1년이 지났다.

원격수업은 코로나19라는 비정형적인 정책 환경에서 비대면 수업을 위한 문제해결 과정에서 

결정된 교육정책이다. 기존의 여러 정책 결정 과정에서 대중과 언론의 관심, 교육 이해관련

당사자가 영향을 끼친 것과 같이(김재웅, 2007; 박상완, 김재웅, 2015; 서용희, 주철안, 2009),

원격수업 정책 또한 학생과 학부모의 관심과 직결되는 만큼 여러 교육 주체의 영향을 받아 

결정되었다(신정철, 김청택, 박혜연, 이수민, 2020). 작년 한 해 동안 원격수업의 시행과 관련

하여 인프라 구축 문제 및 관련 법의 제·개정 문제(권점례 외, 2020; 안서헌, 김준, 이정표,

2021; 정순원, 2020; 최형미, 이동국, 2020; 황미영, 2020), 그리고 원격수업의 결과로 나타난 

학생 관리 부족, 수업 결손 및 학습 격차 발생, 아동학대와 사이버 폭력, 인터넷 중독 등의 

여러 사회적 문제가 지적되었다(강성국 외, 2020; 오영범, 2021; 정다혜, 2020; 조규희, 강정진,

2021, Miller, 2021).

정책 집행과정에서 집행기관의 관심과 법적·재정적 지원은 원활한 정책 운영을 가능케 하
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는 요건이다(김재웅, 2011; 이승호, 2017; 정성수, 2008; Larson, 1980; Mazmanian & Sabatier,

1980). 따라서, 전 학교급에서 전면적으로 시행된 미증유의 초기 정책인 만큼 원격수업 관련 

문제를 해결하고 성공적으로 정착시키기 위해서는 인프라 구축을 위한 정책적 지원과 관련 

법의 정비를 통해 안정적인 정책 환경을 조성할 필요가 있다. 원격수업 환경 조성을 위한 

도구적 측면의 지원 방향으로는 학생과 교사의 원격수업 인프라 구축(Hani, 2020), 디지털리

터러시 함양(Tawfik, Shepherd, Gatewood, & Gish-Lieberman, 2021) 등을 위한 정책적 지원이 

강조되었으며, 수업적 측면의 지원은 관련 법과 규정의 제․개정이 이루어졌다. 특히, 교사들

의 수업 지원을 통해 원격수업을 직접 운영하는 교사의 역할과 수업 경험, 능력이 강조되었

으며(Avci, O’Dwyer & Lawson, 2020; Hodges, Moore, Lockee, Trust, & Bond, 2000), 동료 교

사 간 원격수업 방법의 공유를 통해 단위 학교 내 교사들의 원격수업 역량이 신장될 수 있

는 내적 환경의 조성이 강조되었다(Darling-Hammond, Hyler, & Gardner, 2017; Rhonda &

Curby, 2020).

한편, 교사는 학교 현장에서 학생과 가장 직접적으로 대면하는 정부의 대변인이자 중간 

정책집행자로서 학생과 학부모의 요구를 일선에서 느끼는 주체이다(Lipsky, 2010). 교사는 원

격수업을 운영하는 주체로서 그들이 느끼는 어려움과 문제점은 학생의 수업에 직접적인 영

향을 끼치므로, 원격수업의 지원과 관련한 정책이 실효성 있게 집행되었는지를 파악하는 방

법으로 교사의 인식을 분석할 필요가 있다. 하지만, 지금까지의 원격수업과 관련한 연구를 

살펴보면, 원격수업 정책 초기의 어려움을 파악한 연구(김인숙, 2020; 안서헌, 김준, 이정표,

2021; 오영범, 2021), 과목별로 원격수업의 효과와 어려움을 살펴본 연구(조규희, 강정진,

2021; 최현규, 조순묵, 2021; 황미영, 2020) 등이 주를 이루었으며, 정책 자체에 대한 교사들의 

인식을 분석한 연구는 부족한 실정이다.

따라서 본 연구에서는 코로나 19 이후 원격수업을 지원하기 위한 정책이 시행된 지 1년이 

지난 시점에서 교사들의 원격수업 운영 경험을 토대로 원격수업에 대한 인식을 살펴보고 향

후 개선방안을 제안하고자 한다. 우선, 원격수업의 효과적인 유형에 대한 인식과 실제 운영

상의 문제, 그리고 원격수업 지원 정책에 대한 교사들의 만족도와 전반적인 원격수업의 효

과에 대한 교사들의 인식을 분석하고자 한다. 이를 토대로 여전히 해결되지 않은 문제들과 

더 집중적으로 지원해야 할 부분들에 대한 정책적 제언을 하고자 한다. 이와 같은 연구 목

적을 달성하기 위한 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 원격수업의 효과적인 유형과 실제 효과에 대한 인식은 어떠한가?

둘째, 원격수업의 실제 운영 과정에서 느끼는 어려움과 문제점은 무엇인가?

셋째, 원격수업 환경 조성을 위한 정책 지원에 대한 교사들의 인식은 어떠한가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 원격수업의 개념과 유형
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원격교육은 서로 다른 공간의 교수자와 학습자를 공학 기술을 활용하여 실시간 또는 비실

시간의 상호작용 형태로 진행하는 교수·학습 활동의 한 유형이다(Saykili, 2018). 2020년 4월,

코로나19의 확산으로 인해 교육부는 온라인 개학 발표와 함께 비대면 교육 관련 정책을 수

립하였으며, 특히 교사와 학생의 상호작용을 강조한 수업을 강조하였다(오영범, 2020).

교육부는 원격수업 기준안을 마련하고 기존의 온라인수업, 비대면수업, 원격교육 등으로 

불리던 형태의 수업을 ‘원격수업’이라는 용어로 통칭하고, 실시간 쌍방향 수업, 콘텐츠 활용 

중심 수업, 과제 중심 수행 수업의 원격수업 유형을 제시하였다(교육부, 2020.03.27.). 실시간 

쌍방향 수업은 실시간 원격교육 기반(플랫폼)을 토대로 교사‧학생 간 화상 수업을 하며, 실

시간 토론 및 소통 등 즉각적 피드백의 특징을 가진다. 콘텐츠 활용 중심 수업은 학생이 지

정된 녹화 강의나 학습콘텐츠로 학습하고, 교사는 학습 진행도를 확인 후 피드백하는 강의

형과 학습콘텐츠 시청 후 댓글, 답글 등으로 원격 토론을 진행하는 강의+활동형으로 나뉜다.

과제 중심 수행 수업은 교사가 교과별 성취기준에 따라 학생이 자기주도적 학습내용을 확인

할 수 있도록 온라인으로 과제를 제시하고 피드백하는 형태이다. 또한, 교육부(2020.04.07.)는 

세 가지 유형 중 두 가지 이상의 유형을 혼합하여 다양한 원격수업 형태를 자유롭게 활용할 

수 있도록 하였다.

원격수업 시행 초기에는 학교 현장의 인프라 구축 문제, 교사와 학생의 디지털 리터러시 

관련 문제 등으로 인해 교사들은 주로 콘텐츠 활용 중심 수업을 선택하였다(권점례 외,

2020). 따라서 기존에 정규수업을 보완하기 위해 사용하던 e학습터(KERIS)와 온라인 클래스

(EBS)를 활용하였으며, 이는 원격수업 초기 녹화 강의와 학습콘텐츠를 제공하는 플랫폼의 역

할로써 학생들의 원격수업을 가능하게 하였다.

2. 원격수업 환경 조성을 위한 지원 정책

일반적으로 성공적인 정책 목표의 달성을 위해서는 법령의 제·개정과 주요 정책 결정을 

통한 효과적인 정책 환경의 조성이 요구되며(Larson, 1980; Sabatier & Mazmanian, 1979), 정

책집행에 영향을 미치는 환경적 요인으로는 인프라 및 제도적 기반 구축, 법적·제도적 기반,

예산 등이 있다(윤정일, 송기창, 조동섭, 김병주, 2015). 한편, 사회·경제적 환경과 지배기관의 

지원, 이익집단 및 언론 또한 정책 환경적 요인으로써 정책집행 과정에 영향을 미치기도 한

다(서용의, 주철안, 2009; 이승호, 2017; 정성수, 2008). 마찬가지로 원격수업의 원활한 집행을 

위해 인프라 및 법적·제도적 기반 구축이 요구된다. 이를 위한 정책 지원은 디지털 기기, 온

라인 플랫폼과 같은 인프라 구축을 위한 도구적 측면의 지원과 교육과정 및 평가 방법과 같

은 수업적 측면의 지원으로 구분된다.

우선, 원격수업 인프라 구축을 위한 도구적 측면의 물적 장비 지원은 교육부와 시·도 교육

청의 운영지침 및 추진계획을 통해 이루어졌다. 교육부 정책에 따라 각 시·도에서는 학생들

에게 스마트기기를 대여해주고, 정보 소외 계층에 대해 무선 인터넷 통신망 설치와 인터넷 

통신비 및 데이터를 무상으로 제공하였다(교육부, 2020.04.01.). 교사들을 위해 대구광역시교육

청(2021)에서는 원격수업 기자재 구입을 위해 학급당 26만원씩 지원하였으며, 경상북도교육

청(2021)은 기기 구입 예산을 학교기본운영비로 집행할 수 있도록 지침을 마련하고, 교원 1



- 6 -

인당 1노트북을 지급하였다. 또한, KERIS는 e학습터와 위두랑의 서버를 추가 구축하고 권역

별 추가 분리를 함으로써 접속 장애를 개선하였다.

다음으로 수업적 측면의 지원을 위한 관련 법의 주요 제·개정 사항은 다음과 같다. 출결·

학생 평가 및 학생부 기록 관련 지침은 「2021 학교생활기록부 기재요령 알림」(교육부 교

수학습평가과-563, 2021.1.26.)에 의해 개정되었다(교육부 2021b). 출결 관리에서는 원칙적으로 

당일 교과별 차시 단위로 확인하는 것을 유지하고 기존 7일에서 3일 내 확인으로 변경하였

다. 이는 학생들의 학습결손 및 출결과 관련한 문제를 방지하고 학습 유형별로 출결확인 기

간을 구체화하였다는 의미가 있다. 학생평가 및 학생부 기록 관련 법은 원격수업과 등교수

업을 연계하여 실시한 경우, 원격수업의 내용(또는 과제 내용)과 등교수업에서 학생을 관찰‧
평가한 내용을 연계하여 기재(원격수업 또는 과제 내용만을 단독으로 입력 불가)하도록 신설

하였으며, 기존에 일부 교과로 제한한 학생의 수행 제출 동영상을 모든 교과에서 가능하도

록 변경하였다. 즉, 비대면 상황에서 평가의 공정성과 투명성을 높이고 원격수업의 특성을 

최대한 반영하기 위해 개정한 것으로 보인다.

또한, 교육부는 ‘1만 커뮤니티’를 통해 학교 현장 간의 소통을 강화하고, 어려움을 조기에 

발견하여 해결하고자 노력하였으며(교육부, 2020.04.26.), 시·도 교육청의 연수원에서는 교사들

의 디지털 리터러시 역량 강화를 위해 원격수업 운영 방법, 원격수업용 플랫폼 사용 방법,

수업 콘텐츠 제작 방법, 그리고 교과별 원격수업 운영 사례 공유를 주제로 원격 연수와 학

교 컨설팅을 제공하였다. 예를 들어, 대구광역시교육청에서는 각 교과별 수석교사와 연구교

사가 직접 전 과목의 원격수업 콘텐츠를 제작하여 대구e학습터의‘대구온라인학급’을 통해 대

구 내 초등교사들이 저작권에 제한받지 않고 이용할 수 있도록 하였으며, 경상북도교육청

(2021)에서는 ‘Ontact 수업’을 위해 도시의 과대 학교는 동학년 협력체제 수업 구축을, 농산어

촌 소규모 학교는 학교 간 공동 학급 운영을 통해 유연한 학급을 바탕으로 원격수업을 운영

할 수 있도록 지원하였다. 기타 원격수업과 관련한 문제들을 해결하기 위한 노력으로 대구

광역시교육청(2021)에서는 원격수업 지원 조례 일부개정조례 제5519호(2020.12.10.) 제4조 2항 

6호를 통해 원격수업으로 인한 스마트기기 중독 및 유해 매체물 노출 예방 대책 조항을 신

설하여 스마트기기의 장기간 사용으로 인해 발생하는 사회적 문제를 예방하고자 하였다.

한편, 정보소외계층에 대해 물적 차원의 지원은 충분히 이루어진 데에 반해, 원격수업 시 

학습 결손 및 기초학력미달학생에 대한 대책과 학력 격차 방지를 위한 정책의 시행은 충분

하지 못한 것으로 보인다. 에듀테크 강사, 온라인 튜터 그리고 멘토링 등 학습 보조 인력 투

입을 통해 취약 계층을 지원하였지만, 학습 및 정서적 지원보다는 주로 기기 및 플랫폼의 

원활한 사용을 위한 지원의 역할을 수행하였다.

3. 원격수업 관련 선행연구 분석

가. 원격수업 운영의 어려움과 사회적 문제

코로나19로 인해 사상 처음으로 전면 시행된 원격수업은 시행 초기부터 여러 어려움이 제

기되었으며, 크게 원격수업 환경 조성을 위한 도구적 측면과 수업적 측면의 어려움, 그리고 

원격수업으로 인한 사회적 문제의 대두로 구분된다.
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우선, 강성국 외(2020)와 권점례 외(2020)의 연구에 의하면 원격수업을 준비하는 과정에서 

학생과 교사의 원격수업을 위한 인프라가 충분히 구축되지 않은 문제가 제기되었다. 학생들

은 스마트기기의 부족, 가정 내 무선인터넷 통신망의 미설치로 인한 원격수업의 제약이 있

었으며(뉴스1, 2020.04.01.; SBS뉴스, 2020.04.01.), 교사들 또한 교실 내 무선인터넷 통신망의 미

설치, 웹캠 및 스마트기기의 부족 등으로 인한 원격수업 준비의 어려움을 나타내었다(문화일

보, KBS뉴스, 2020.04.01.). 또한, 학습자 증가로 인한 서버 접속의 장애, 학습 진도율 오류, 콘

텐츠 업로드 속도의 저하 및 용량 한계, 그리고 실시간 쌍방향 수업 지원 불가 등과 같은 

문제를 드러내었으며(연합뉴스, 2020.06.25.; TV조선, 2020.04.16.), 이로 인해 안정적인 원격수

업을 위한 사이트 구축의 필요성이 강조되었다.

한편, 수업적 측면의 문제와 관련하여 전형권(2020)은 비탄력적인 교육과정을 지적하며, 수

업 준비 시간, 활동 시간, 피드백 시간, 학생의 적정 학습 시간 등 원격수업의 특성을 충분

히 반영할 필요가 있음을 제시하였다. 또한, 정순원(2020)은 원격수업 시기와 수업일수, 출석 

인정 문제와 관련한 시간적 요소에 대한 검토가 필요함을 제기하였다.

한편, 교육부(2020.05)는 교사들의 콘텐츠 중심형 수업 지원을 위해 가장 필요한 사항은 학

습콘텐츠에 관한 저작권 문제 해결이라고 하였다. 이에 대해 강성국 외(2020)는 원격수업을 

위한 운영 기준안(교육부, 2020.03.27.)에서 언급하는 저작권법(제25조2항)은 저작물 이용에 대

한 간단한 정보와 주의사항 중심으로 제시되어 교사들이 실질적으로 원격수업 자료를 만들

고 활용하는 데 필요한 구체적 정보가 부족함을 지적하였다.

또한, 원격수업으로 인해 맞벌이·조손·한부모·다문화 가정 등 상대적으로 학습관리가 부족

한 가정 내에서 학습결손과 학습격차와 관련한 문제가 제기되었다(중앙일보, 2021.02.25.; 한

겨레, 2020.07.08.). 이러한 문제에 대해 김인숙(2020)은 학습격차 및 학습부진학생의 증가에 

대한 심각성을 언급하였으며, 조규희와 강정진(2021)도 교사와 학부모의 원격수업 학습관리

에 대한 중요성을 강조하였다. 또한, 원격수업으로 인해 학생들의 전자기기 사용 시간이 늘

어나면서 사이버폭력 문제와 불규칙적인 생활 관리 등에 대한 우려도 제기되었다(중앙일보,

2021.01.21.; 한겨레, 2020.09.15.; 한겨레, 2021.01.21.).

나. 원격수업 운영 경험에 대한 인식

코로나19로 인한 원격수업 운영 경험을 분석하여 교사들의 인식을 살펴본 연구들은 대체

로 질적 연구를 바탕으로 개별 사례를 살펴보았으며, 교사 개인의 원격수업 경험에 근거하

여 시사점을 제시하였다(강미애, 남성욱, 2020; 권점례 외, 2020; 서주형, 2021; 안서헌 외,

2021; 오영범, 2021; 최형미, 이동국, 2020; 황미영, 2020).

오영범(2021)은 질적 연구를 통해 원격수업의 시·공간적 확장성과 교육의 기회 균등 측면

에서 가능성을 제시하였으며, 학습격차와 배움의 질에 관한 문제와 정보윤리 이중성에 대한 

한계점을 제시하였다. 강미애와 남성욱(2020)은 FGI 방법을 통해 원격수업 운영의 어려움과 

교사들의 고민을 통해 발전방안을 분석하였다. 최형미와 이동국(2020)은 면담을 통해 교사,

학생, 학부모의 입장에서 원격수업의 고충을 밝히고 각 주체의 어려움에 대한 정책적 제언

을 하였다. 한편, 서주형(2021)은 양적 연구 방법을 통해 원격수업의 목표, 내용, 방법, 결과

에 대한 중등교사의 인식을 조사하고 정책적 제언을 하였다.
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선행연구들의 결과를 종합해 보았을 때, 초등과 중등의 교과 및 학생 특성으로 인해 각급 

학교 교사들은 인식차를 보였으며(권점례 외, 2020), 학교규모별로도 학교 문화, 교사 수, 학

생 수 등의 차이에 따라 인식의 차이를 보였다(권점례 외, 2020; 오영범, 2021). 또한, 서주형

(2020)의 연구 결과에 따르면 특히 교직경력에 따라 원격수업의 운영에 있어 통계적으로 유

의미한 차이를 보였다. 따라서 학교급, 교직경력, 학교규모별로 원격수업 운영에 관한 교사

들의 인식을 분석하는 것은 각 배경변인별 인식차에 따라 적절한 정책이 제언될 필요가 있

음을 시사한다. 다만, 이와 같은 선행연구가 원격수업 운영 초기에 이루어졌음을 고려할 때,

정책 지원이 충분히 이루어지고 교사들이 원격수업 운영에 적응된 후의 교사 인식에 관한 

연구가 추가적으로 필요함을 알 수 있다.

다. 원격수업의 효과

원격수업의 효과와 관련한 연구는 각 교과목에서 원격수업을 적용했을 때 효과적인 교육

적 달성을 위한 방법에 대해 고찰하고 정책 제언을 통해 발전방안을 모색하였다.

황미영(2020)은 질적 연구를 통해 성공적인 사회과 원격수업을 위해 교사의 역할을 강조하

였으며, 오프라인과 다른 온라인 문화에 대한 새로운 시각의 접근을 제시하였다. 조규희와 

강정진(2021)은 설문을 통해 영어 수업에서의 학생 학습 관리 방법을 분석하였으며, 인프라 

구축과 교사 학습공동체의 노력, 학생과 학부모의 책무성 증대를 통해 효과적으로 원격수업

의 목표를 달성할 수 있을 것이라고 제시하였다. 최현규와 조순묵(2021)은 설문조사를 통해 

원격수업을 통한 효과적인 체육교육의 발전 방향을 제시하였으며, 교육과정에 대한 재고민,

학습공동체를 통한 교사의 역할을 강조하였다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 대상 및 자료 수집

본 연구는 지금까지의 원격수업 정책에 대한 점검과 발전방안 고찰, 원격수업 운영에 관

한 교사들의 인식을 분석하기 위해 대구광역시 및 경상북도에 근무하는 초․중등학교 교사들

을 대상으로 설문조사를 실시하였다. 설문조사는 2021년 6월부터 7월까지 2개월간 진행하였

으며, 온라인으로 설문지를 배부 및 회수하였다. 선행 연구에 따라 <표 1>과 같이 응답자들

의 학교급, 교육경력, 학교규모를 배경변인으로 설정하여 인식의 차이를 분석하였으며, 지난 

1년간의 원격수업 경험과 정책에 대한 인식을 문항으로 구성하였다.
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배경변인 구분 사례 수 비율(%)

학교급
초등 313 59.8
중등 210 40.2

교육경력
10년 미만 255 48.8
10~20년 144 27.5

20년 이상 124 23.7

학교규모
소규모(15학급 이하) 121 23.1
중규모(16~30학급) 263 50.3
대규모(31학급 이상) 139 26.6

전체 523 100

<표 1> 응답자의 배경 변인

2. 조사도구 및 분석방법

가. 조사도구

본 연구에서 사용한 조사 도구는 설문지이며, 원격수업 정책에 대한 교사들의 인식을 분

석하기 위해 효과적인 원격수업의 유형, 원격수업과 관련한 문제에 대한 교사들의 인식, 원

격수업 지원 정책에 대한 교사들의 인식, 원격수업의 전반적인 효과에 대해 설문 문항을 구

성하였다. 설문 문항은 강성국 외(2020)와 권점례 외(2020)가 초·중등 원격수업 실태 및 진단

과 과제, 개선 방향을 연구한 선행연구를 토대로 하였으며, 교육부(2020.03.27.), 교육부(2021a),

「2021 학교생활기록부 기재요령 알림」(교육부 교수학습평가과-563, 2021.1.26.), 「학교생활

기록 작성 및 관리지침」(교육부 훈령 제365호)을 기준으로 작성하였다. 각 문항의 평정척도

는 선택형 척도와 Likert식 5점 척도를 혼용하였다.

영역 설문 내용 번호

1. 효과적인 원격수업의

유형에 대한 인식

교사들이 주로 사용한 원격수업 유형 1
효과적인 원격수업 유형에 대한 교사들의 인식 2
원격수업 특성에 따른 효과적인 원격수업의 유형에 대한 인식 3
원격수업 유형의 선택 방법 4

2. 원격수업 운영의 실제

에 대한 인식

원격수업 운영 과정의 어려움 5
원격수업 관련 사회적 문제 6

3. 원격수업 정책 지원에

대한 인식

외부환경 조성에 대한 인식: 도구적 측면의 정책 지원 7~10
외부환경 조성에 대한 인식: 수업적 측면의 정책 지원 11~13
내부환경 조성에 대한 인식: 학교 내 지원 14~17

4. 원격수업의 효과성에

대한 인식

원격수업을 통한 효과적인 교과학습 지도 가능성 18
원격수업을 통한 효과적인 학습부진학생 지도 가능성 19
원격수업을 통한 효과적인 생활 지도 가능성 20

<표 2> 설문 문항 제시

나. 분석방법

본 설문조사의 결과 분석을 위해 SPSS 22.0 프로그램을 사용하였다. 응답자 배경 변인에 

대해 기술통계 분석을 사용하였으며, 선택형 문항에 대해서는 교차분석(Chi-square Test)과 
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복수 응답 문항에 대한 빈도 분석을 수행하였다. Likert식 5점 척도 문항의 경우 t검정(t-test)

과 일원분산분석(ANOVA)으로 집단 간 평균 차이를 분석하였으며, 통계적으로 유의미한 항

목에 대해 Scheffẻ 또는 Games-Howell 사후분석을 실시하였다.

Ⅳ. 분석 결과

1. 효과적인 원격수업의 유형에 대한 인식

가. 교사들이 주로 사용한 원격수업 유형

주로 사용한 원격수업의 유형에 대한 질문에 답한 교사 523명 중 혼합형 수업이 34.2%로 

가장 많았으며, 다음으로 실시간 쌍방향 수업 30.6%, 콘텐츠 중심형 수업이 29.1%로 나타났

다. 과제 수행 중심 수업은 6.1%로 가장 적게 활용하였으며, 배경변인에 따른 유의미한 차이

는 나타나지 않았다.

배경변인
실시간 

쌍방향 수업

콘텐츠 중심형 

수업

과제 수행 

중심 수업
혼합형 수업 합계 χ²

학교급
초등 93(29.7) 83(26.5) 19(6.1) 118(37.7) 313(100)

4.687
중등 67(31.9) 69(32.9) 13(6.2) 61(29.0) 210(100)

교육

경력

10년 미만 77(30.2) 70(27.5) 17(6.7) 91(35.7) 255(100)
3.32110~20년 50(34.7) 43(29.9) 8(5.6) 43(29.9) 144(100)

20년 이상 33(26.6) 39(31.5) 7(5.6) 45(36.3) 124(100)

학교 

규모

소규모 30(24.8) 39(32.2) 8(6.6) 44(36.4) 121(100)
6.485중규모 87(33.1) 78(29.7) 18(6.8) 80(30.4) 263(100)

대규모 43(30.9) 35(25.2) 6(4.3) 55(39.6) 139(100)
전체 160(30.6) 152(29.1) 32(6.1) 179(34.2) 523(100) -

<표 3> 교사들이 주로 사용한 원격수업 유형

나. 원격수업 유형의 선택 방법

원격수업 유형 선택 방법은 학교 내 통일이 46.5%, 다음으로 동학년 내 통일이 31.4% 순으

로 나타났다. 이러한 응답 결과는 학교급과 학교 규모에서 통계적으로 유의미한 차이를 보

였다.
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배경변인
스스로 

결정

동학년 

내 통일

동교과 

내 통일

학교 내 

통일
기타 합계 χ²

학교급
초등 26(8.3) 152(48.6) 2(0.6) 131(41.9) 2(0) 313(100) 139.426**

*중등 69(32.9) 12(5.7) 17(8.1) 112(53.3) 0(0) 210(100)

교육

경력

10년미만 50(19.6) 70(27.5) 11(4.3) 123(48.2) 1(0.4) 255(100)

8.971
10~20년 29(20.1) 49(34.0) 6(4.2) 60(41.7) 0(0) 144(100)
20년이

상
16(12.9) 45(36.3) 2(1.6) 60(48.4) 1(0.8) 124(100)

학교 

규모

소규모 31(25.6) 30(24.8) 1(0.8) 59(48.8) 0(0) 121(100)
22.906**중규모 51(19.4) 83(31.6) 10(3.8) 119(45.2) 0(0) 263(100)

대규모 13(9.4) 51(36.7) 8(5.8) 65(46.8) 2(1.4) 139(100)
전체 95(18.2) 164(31.4) 19(3.6) 243(46.5) 2(0.4) 523(100) -

<표 4> 원격수업 유형의 선택 방법

**p<.01, ***p<.001

다. 효과적인 원격수업 유형에 대한 교사들의 인식

효과적인 원격수업 유형에 대해서는 전체적으로 혼합형 수업이 51.2%로 가장 효과적인 원

격수업이라고 인식하고 있었으며, 다음으로 실시간 쌍방향 수업 31.4%, 콘텐츠 중심형 수업 

14.0%로 나타났다. 배경변인별로 살펴보면, 학교급에서 통계적으로 유의미한 차이를 보였다.

배경변인
실시간 

쌍방향 수업

콘텐츠 

중심형 수업

과제 수행 

중심 수업
혼합형 수업 합계 χ²

학교급
초등 98(31.3) 32(10.2) 11(3.5) 172(55.0) 313(100)

9.893**
중등 66(31.4) 41(19.5) 7(3.3) 96(45.7) 210(100)

교육

경력

10년미만 86(33.7) 37(14.5) 10(3.9) 122(47.8) 255(100)
4.38510~20년 46(31.9) 20(13.9) 5(3.5) 73(50.7) 144(100)

20년이상 32(25.8) 16(12.9) 3(2.4) 73(58.9) 124(100)

학교 

규모

소규모 46(38.0) 16(13.2) 3(2.5) 56(46.3) 121(100)
4.022중규모 80(30.4) 37(14.1) 9(3.4) 137(52.1) 263(100)

대규모 38(27.3) 20(14.4) 6(4.3) 75(54.0) 139(100)
전체 164(31.4) 73(14.0) 18(3.4) 268(51.2) 523(100) -

<표 5> 효과적인 원격수업 유형에 대한 교사들의 인식

**p<.01

라. 수업 특성에 따른 효과적인 유형의 원격수업에 대한 인식

수업의 특성에 따라 어떤 유형의 원격수업이 더 효과적이라고 생각하는지에 대한 교사들

의 인식을 살펴보면, “학생과의 쉬운 상호작용”을 위해서는 실시간 쌍방향 수업이 가장 효

과적인 유형이라고 인식(88.5%)하고 있었으며, “원하는 수업 설계 및 교과 활동”과 “학습 부

진 학생 관리”를 위해서도 실시간 쌍방향 수업이 가장 효과적인 유형이라고 인식하고 있었

다. 다음으로, “수업 준비의 편의성”과 “간편한 프로그램의 사용”에 대해서는 콘텐츠 중심형 

수업이 가장 효과적인 유형으로 인식하고 있었다. 마지막으로, “학생들의 학습 관리”와 “학

습 내용에 적합한 평가”를 위해서는 과제 수행 중심 수업이 가장 효과적인 원격수업 유형이

라고 인식하고 있었다.
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원격수업의 특성 실시간 쌍방향 수업 콘텐츠 중심형 수업 과제 수행 중심 수업 합계

수업 준비의 편의성 151(28.9) 190(36.3) 182(34.8) 523(100)

학생과의 쉬운 상호작용 463(88.5) 44(8.4) 16(3.1) 523(100)

프로그램 사용의 간편성 116(22.2) 263(50.3) 144(27.5) 523(100)

원하는 수업 설계 및 교과 

활동
263(50.3) 202(38.6) 58(11.1) 523(100)

학습 관리 177(33.8) 112(21.4) 234(44.7) 523(100)

학습 부진 학생 관리 246(47.0) 93(17.8) 184(35.2) 523(100)

학습 내용에 적합한 평가 150(28.7) 109(20.8) 264(50.5) 523(100)

<표 6> 수업 특성에 따른 효과적인 유형의 원격수업에 대한 인식

2. 원격수업 운영의 실제에 대한 인식

가. 원격수업 운영 과정의 어려움 

교사들이 인식한 원격수업 운영 과정의 가장 큰 어려움 두 가지를 선택한 복수 응답 결과

는 다음과 같다. 전체적으로 활동중심 수업(체육, 음악, 미술 등)에 대한 어려움이 39.0%로 

가장 높았으며, 다음으로 학습 관리 36.9%, 학생과 상호작용 35.6%, 개인별 학습지원 30.8%

순으로 나타났다. 학교급별로 초등에서는 마찬가지로 활동중심 수업에 대한 어려움이 47.0%

으로 가장 높았으며, 중등에서는 출결 관리에 대한 어려움이 40.5%로 가장 높게 나타났다.

배경

변인

출결

관리

학습

관리

개인별 

학습지원

학생과 

상호작용

원하는 

수업설계

활동중심

수업

적합한 

평가시행

플랫폼 

사용
기타 합계

학

교

급

초등
73

(23.3)

110

(35.4)

109

(34.8)

103

(32.9)

35

(11.2)

147

(47.0)

32

(10.2)

12

(3.8)

5

(1.6)

626

(200)

중등
85

(40.5)
83

(39.5)
52

(24.8)
83

(39.5)
20

(9.5)
57

(27.1)
32

(15.2)
5

(2.4)
3

(1.4)
420

(200)

교

육

경

력

10년 

미만

99
(38.8)

109
(42.7)

81
(31.8)

82
(32.2)

20
(7.8)

85
(33.3)

28
(11.0)

2
(0.8)

4
(1.6)

510
(200)

10~

20년

40

(27.8)

47

(32.6)

43

(29.9)

58

(40.3)

18

(12.5)

57

(39.6)

16

(11.1)

6

(4.2)

3

(2.1)

288

(200)
20년 

이상

19

(15.3)

37

(29.8)

37

(29.8)

46

(37.1)

17

(13.7)

62

(50.0)

20

(16.1)

9

(7.3)

1

(0.8)

248

(200)

학

교 

규

모

소

규모

37

(30.6)

49

(40.5)

43

(35.5)

35

(28.9)

6

(5.0)

53

(43.8)

15

(12.4)

3

(2.5)

1

(0.8)

242

(200)
중

규모

78

(29.7)

105

(39.9)

73

(27.8)

97

(36.9)

31

(11.8)

92

(35.0)

35

(13.3)

9

(3.4)

6

(2.3)

526

(200)
대

규모

43
(30.9)

39
(28.1)

45
(32.4)

54
(38.8)

18
(12.9)

59
(42.4)

14
(10.1)

5
(3.6)

1
(0.7)

278
(200)

전체
158

(30.2)
193

(36.9)
161

(30.8)
186

(35.6)
55

(10.5)
204

(39.0)
64

(12.2)
17

(3.3)
8

(0.8)
1046
(200)

<표 7> 원격수업 운영 과정의 어려움
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나. 원격수업 관련 사회적 문제

교사들이 인식한 원격수업과 관련한 가장 심각한 사회적 문제 두 가지를 선택한 복수 응답 결

과를 살펴보면, 학습결손과 기초학력 미달학생 증가의 문제를 가장 심각한 문제로 인식한 응답이 

55.3%로 가장 높았으며, 다음으로 학습격차 증가 53.3%, 학생들의 불규칙적 생활 증가 37.7%, 학

생의 사회성과 관계형성 부족 36.5% 순으로 나타났다. 응답 결과를 살펴볼 때, 교사들은 전반적

으로 학습과 관련한 사회적 문제가 가장 심각하다고 느끼고 있음을 알 수 있다.

3. 원격수업 정책 지원에 대한 인식

원격수업 정책 지원에 대한 인식은 크게 외부환경과 내부환경으로 구분하였고, 외부환경은 다

시 도구적 측면과 수업적 측면으로 구분하여 살펴보았다.

가. 외부 환경 조성에 대한 인식 : 도구적 측면의 정책 지원에 대한 인식

먼저, 학생들의 원격수업 인프라 구축에 대한 인식은 3.55점(5점 만점)으로 나타났으며, 교육경

력과 학교규모별에서 통계적으로 유의미한 차이를 보였다.

교사들의 원격수업 인프라 구축에 대한 인식은 3.51점으로 나타났으며, 학교급과 교육경력에서 

배경

변인

학습결손, 

기초학력 

미달학생 증가

학습격차 

증가

학생의 

사회성, 
관계형성 부족

학생들의 

불규칙적 

생활 증가

아동폭력 

증가

사이버 관련 

문제
합계

학

교

급

초등
182

(58.1)
159

(50.8)
123

(39.3)
109

(34.8)
2

(0.6)
51

(16.3)
626

(200)

중등
107

(51.0)
120

(57.1)
68

(32.4)
88

(41.9)
0

(0.0)
37

(17.6)
420

(200)

교

육

경

력

10년 

미만

143

(56.1)

132

(51.8)

101

(39.6)

94

(36.9)

2

(0.8)

38

(14.9)

510

(200)
10~

20년

84

(58.3)

81

(56.3)

48

(33.3)

51

(35.4)

0

(0.0)

24

(16.7)

288

(200)
20년 

이상

62

(50.0)

66

(53.2)

42

(33.9)

52

(41.9)

0

(0.0)

26

(21.0)

248

(200)

학

교 

규

모

소

규모

66

(54.5)

61

(50.4)

39

(32.2)

50

(41.3)

2

(1.7)

24

(19.8)

242

(200)
중

규모

150
(57.0)

149
(56.7)

92
(35.0)

99
(37.6)

0
(0.0)

36
(13.7)

526
(200)

대

규모

73
(52.5)

69
(49.6)

60
(43.2)

48
(34.5)

0
(0.0)

28
(20.1)

278
(200)

전체
289

(55.3)

279

(53.3)

191

(36.5)

197

(37.7)

2

(0.4)

88

(16.8)

1046

(200)

<표 8> 원격수업 관련 사회적 문제
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통계적으로 유의미한 차이를 보였다. 하지만, 사후분석 결과 학교급에 따라서는 통계적으로 유의

미한 차이가 나타나지 않았다.

원격수업 플랫폼 및 서버구축에 대한 인식의 평균은 3.40점으로 나타났으며, 교육경력과 학교

규모에서 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 원격수업 보조 인력 지원에 대한 

만족도는 2.64점으로 낮게 나타났으며, 교육경력에서 통계적으로 유의미한 차이를 보였다.

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

문항 배경변인 N 평균 표준편차 t/F 사후분석

학생들의 

원격수업 

인프라 구축

학교급
초등 313 3.58 1.14

.978 -
중등 210 3.51 1.13

교육경력

10년 미만(a) 255 3.42 1.18

7.348**
a<c**

b<c*

10 ~ 

20년(b)
144 3.52 1.12

20년 이상(c) 124 3.85 .99

학교규모
소규모(a) 121 3.63 1.09

4.085* c<b*중규모(b) 263 3.64 1.11
대규모(c) 139 3.32 1.19

전체 523 3.55 1.134 -

교사들의 

원격수업 

인프라 구축

학교급
초등 313 3.71 1.18

4.821*** -
중등 210 3.20 1.19

교육경력

10년 미만(a) 255 3.34 1.27
13.709**

*
a<c***
b<c**

10 ~ 
20년(b)

144 3.44 1.17

20년 이상(c) 124 3.94 1.01

학교규모
소규모(a) 121 3.60 1.18

.716 -중규모(b) 263 3.52 1.21
대규모(c) 139 3.42 1.22

전체 523 3.51 1.206 -

원격수업 

플랫폼 및 

서버 구축

학교급
초등 313 3.41 1.18

.056 -
중등 210 3.40 1.09

교육경력

10년 미만(a) 255 3.13 1.17
18.262**

*

a<b**

a<c***
b<c*

10 ~ 
20년(b)

144 3.52 1.09

20년 이상(c) 124 3.82 1.00

학교규모
소규모(a) 121 3.34 1.16

6.651** c<b**중규모(b) 263 3.57 1.08
대규모(c) 139 3.14 1.24

전체 523 3.40 1.143 -

원격수업 

보조 인력 

지원

학교급
초등 313 2.71 1.21

1.786 -
중등 210 2.52 1.14

교육경력

10년 미만(a) 255 2.47 1.15

6.277** a<c**
10 ~ 

20년(b)
144 2.70 1.21

20년 이상(c) 124 2.91 1.18

학교규모
소규모(a) 121 2.52 1.22

1.803 -중규모(b) 263 2.73 1.23
대규모(c) 139 2.55 1.06

전체 523 2.64 1.187 -

<표 9> 도구적 측면의 정책 지원에 대한 인식
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나. 외부 환경 조성에 대한 인식 : 수업적 측면의 정책 지원에 대한 인식

원격수업 관련 연수 및 컨설팅에 대한 인식의 평균은 3.57점으로 나타났으며, 학교급과 교육경

력에서 통계적으로 유의미한 차이를 보였다. 하지만, 사후분석 결과 학교급에 따라서는 통계적으

로 유의미한 차이가 나타나지 않았다.

원격수업 관련 법의 제·개정에 대한 인식은 2.80점으로 만족도가 낮게 나타났으며, 교육경력에 

따라 통계적으로 유의미한 차이를 보였다.

원격수업 관련 탄력적 교육과정 기준 수립에 대한 인식도 2.87점으로 보통이하의 만족도를 보

였으며, 교육경력과 학교규모에서 통계적으로 유의미한 차이를 보였다. 하지만, 사후분석 결과 학

교규모에 따라서는 통계적으로 유의미한 차이가 나타나지 않았다.

문항 배경변인 N 평균 표준편차 t/F 사후분석

원격수업 

관련 연수 및 

컨설팅

학교급
초등 313 3.68 1.04

2.996** -
중등 210 3.40 1.02

교육경력

10년 미만(a) 255 3.39 1.06
12.319***

a<c***
b<c**

10 ~ 20년(b) 144 3.58 1.03
20년 이상(c) 124 3.92 .93

학교규모

소규모(a) 121 3.49 1.07
.788 -중규모(b) 263 3.62 1.04

대규모(c) 139 3.54 1.01
전체 523 3.57 1.04 -

원격수업 

관련 법의 

제·개정 (출결, 

평가, 저작권)

학교급
초등 313 2.82 1.19

.485 -
중등 210 2.77 1.08

교육경력

10년 미만(a) 255 2.57 1.13
12.914***

a<b*

a<c***
10 ~ 20년(b) 144 2.88 1.06
20년 이상(c) 124 3.19 1.16

학교규모

소규모(a) 121 2.64 1.14
3.512* -중규모(b) 263 2.93 1.17

대규모(c) 139 2.69 1.08
전체 523 2.80 1.15 -

원격수업 

관련 탄력적 

교육과정 

기준 수립

학교급
초등 313 2.90 1.24

.758 -
중등 210 2.82 1.11

교육경력

10년 미만(a) 255 2.67 1.17
10.906***

a<c***

b<c*
10 ~ 20년(b) 144 2.89 1.18
20년 이상(c) 124 3.27 1.15

학교규모

소규모(a) 121 2.75 1.12
3.110* -중규모(b) 263 3.00 1.22

대규모(c) 139 2.73 1.16
전체 523 2.87 1.19 -

<표 10> 수업적 측면의 정책 지원에 대한 인식

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

다. 내부 환경 조성에 대한 인식 : 학교 내 지원에 대한 인식

학교장의 원격수업 지원과 리더십에 대한 인식은 3.62점으로 나타났으며, 교육경력에 따라 

통계적으로 유의미한 차이를 보였다. 반면에 동료 교사 간 협력적 의사소통 문화에 대한 인
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식은 3.98점으로 상대적으로 높게 나타났으며, 학교급과 교육경력에서 통계적으로 유의미한 

차이를 보였다. 하지만, 사후분석 결과 학교급에 따라서는 통계적으로 유의미한 차이가 나타

나지 않았다.

한편, 교사의 디지털 리터러시 역량에 대한 평균은 3.61점, 학생의 디지털 리터러시 역량에 

대한 만족도는 3.26점으로 나타났으며, 마찬가지로 학교급과 교육경력에서 통계적으로 유의

미한 차이를 보였다.

문항 배경변인 N 평균 표준편차 t/F 사후분석

학교장의 

원격수업 

지원과 

리더십

학교급
초등 313 3.67 1.13

1.225 -
중등 210 3.55 1.01

교육경력
10년 미만(a) 255 3.37 1.12

16.555**

*

a<b**

a<c***
10 ~ 20년(b) 144 3.74 1.01
20년 이상(c) 124 4.00 .96

학교규모
소규모(a) 121 3.57 1.07

.554 -중규모(b) 263 3.67 1.07
대규모(c) 139 3.58 1.12

전체 523 3.62 1.085 -

동료 교사 

간 협력적 

의사소통 

문화

학교급
초등 313 4.16 .90

5.166*** -
중등 210 3.72 1.00

교육경력
10년 미만(a) 255 3.87 1.01

11.354**
*

a<c***
b<c**

10 ~ 20년(b) 144 3.89 .98
20년 이상(c) 124 4.34 .77

학교규모
소규모(a) 121 3.86 1.06

1.411 -중규모(b) 263 4.01 .96
대규모(c) 139 4.05 .89

전체 523 3.98 0.967 -

교사의 

디지털 

리터러시 

역량

학교급
초등 313 3.75 .95

.808*** -
중등 210 3.41 .93

교육경력
10년 미만(a) 255 3.51 .98

4.564* a<c**10 ~ 20년(b) 144 3.64 .96
20년 이상(c) 124 3.81 .87

학교규모
소규모(a) 121 3.50 1.02

1.259 -중규모(b) 263 3.66 .98
대규모(c) 139 3.63 .85

전체 523 3.61 0.957 -

학생의 

디지털 

리터러시 

역량

학교급
초등 313 3.21 1.07

1.786 -
중등 210 3.32 1.04

교육경력
10년 미만(a) 255 3.06 1.08

10.331**
*

a<b*
a<c***10 ~ 20년(b) 144 3.35 1.02

20년 이상(c) 124 3.56 .98

학교규모
소규모(a) 121 2.93 1.09

7.689**
a<b**
a<c*

중규모(b) 263 3.38 1.06
대규모(c) 139 3.31 .97

전체 523 3.26 1.057 -

<표 11> 학교 내부 환경 조성에 대한 인식

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

4. 원격수업의 효과성에 대한 인식
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원격수업을 통한 효과적인 교과학습 지도 가능성에 대한 인식은 2.96점으로 보통 이하의 

만족도를 나타냈으며, 학교규모에 따라 통계적으로 유의미한 차이를 보였다. 한편, 원격수업

을 통한 효과적인 학습부진학생 지도 가능성에 대한 인식은 2.23점으로 매우 낮게 나타났으

며, 배경변인에 따라 통계적으로 유의미한 차이는 확인되지 않았다. 원격수업을 통한 효과적

인 생활 지도 가능성 또한 2.04점으로 매우 낮게 나타났으며, 교육경력에 따라 통계적으로 

유의미한 차이를 보였다. 이상과 같은 응답결과는 원격학습을 통한 효과적인 학습부진학생

에 대한 지도와 생활 지도에 대한 교사들의 인식이 매우 낮음을 보여주는 것이라고 할 수 

있다.

문항 배경변인 N 평균 표준편차 t/F 사후분석

원격수업을 

통한 

효과적인 

교과학습 

지도 

가능성

학교급
초등 313 3.02 1.12

1.524 -
중등 210 2.87 1.03

교육경력

10년 미만(a) 255 2.93 1.07

.452 -
10 ~ 

20년(b)
144 2.94 1.09

20년 이상(c) 124 3.04 1.12

학교규모

소규모(a) 121 2.79 1.06

3.149* a<c*중규모(b) 263 2.95 1.11

대규모(c) 139 3.13 1.05

전체 523 2.96 1.088 -

원격수업을 

통한 

효과적인 

학습부진

학생 지도 

가능성

학교급
초등 313 2.08 1.03

1.219 -
중등 210 1.98 .95

교육경력

10년 미만(a) 255 2.00 .95

2.669 -
10 ~ 

20년(b)
144 1.96 .99

20년 이상(c) 124 2.22 1.09

학교규모

소규모(a) 121 1.99 .86

.289 -중규모(b) 263 2.04 1.05

대규모(c) 139 2.08 1.02

전체 523 2.23 1.066 -

원격수업을 

통한 

효과적인 

생활 지도 

가능성

학교급
초등 313 2.27 1.07

.919 -
중등 210 2.18 1.07

교육경력

10년 미만(a) 255 2.14 1.05

3.911* a<c*
10 ~ 

20년(b)
144 2.21 1.06

20년 이상(c) 124 2.46 1.09

학교규모

소규모(a) 121 2.12 1.02

.831 -중규모(b) 263 2.27 1.10

대규모(c) 139 2.26 1.05

전체 523 2.04 0.998 -

<표 12> 원격수업의 효과성에 대한 인식

*p<.05
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Ⅴ. 결론 및 제언

1. 요약 및 결론

본 연구는 최근 코로나 19 상황으로 인해 비대면 수업이 요구되는 상황에서 지난 1년간의 

원격수업 운영 경험에 주목하고, 원격수업 운영의 실제에 관한 교사들의 인식을 실증적으로 

규명하기 위해 대구․경북지역의 교사 523명을 대상으로 온라인 설문조사를 실시하였으며, 분

석결과를 토대로 결론을 제시하면 다음과 같다.

첫째, 효과적인 원격수업의 유형은 수업의 형태와 학생의 특성을 반영하여 결정되어야 하

는 것으로 나타났다. 교사들이 인식하는 효과적인 원격수업의 형태는 혼합형 수업이었으며,

대면수업과 마찬가지로 수업의 특성에 따라 효과적으로 생각하는 원격수업의 유형이 다른 

것으로 확인되었다. 하지만, 대부분의 학교는 학교 내 또는 동학년 내 통일된 유형의 원격수

업을 운영하는 것으로 나타났으며, 이로 인해 교사의 자율성이 제한받는 모습이었다. 수업을 

운영하는 교사의 주체적인 수업 주도가 학생들에게 양질의 수업을 제공한다는 선행 연구를 

고려할 때(오영범, 2020; 조규희, 강정진, 2021), 향후 원격수업 유형의 선택과 운영과정에서 

교사의 자율성이 보장될 필요가 있다. 또한, 교사들은 각각의 수업특성에 따라 효과적인 원

격수업의 유형을 다르게 인식하고 있었으며, 혼합형 수업이 가장 효과적인 유형이라고 응답

한 결과를 고려할 때, 원격수업 운영 시 수업내용과 학생의 특성에 따라 적절한 유형을 선

택하는 것이 중요해 보인다.

둘째, 원격수업의 실제 운영에서 교사들은 학습과 관련한 어려움을 가장 크게 느끼고 있

었다. 특히 초등의 경우 다른 어려움에 비해 활동 중심의 수업이 가장 큰 어려움으로 나타

난 점은 직접 경험과 활동 중심의 수업이 많은 초등 교과의 특성상(오영범, 2020), 원격수업

을 통해 활동 중심의 수업을 구현하기 어려운 것으로 이해할 수 있다. 또한, 기존의 연구에

서 기초학력미달학생 증가, 학습결손 및 학습격차 증가에 대한 문제가 사회적으로 대두된 

것과 같이(강성국 외, 2020; 최형미, 이동국, 2020), 교사들 또한 이러한 문제를 가장 심각하게 

인식하고 있었다. 따라서 원격수업과 관련한 문제에 대해 학생의 학습 관리에 대한 방안이 

우선적으로 해결되어야 할 것이다.

셋째, 원격수업 지원 정책의 경우 도구적 측면의 지원 정책에 대한 만족도는 상대적으로 

높은 반면, 법령 제‧개정이나 교육과정의 재정립에 관한 만족도는 낮게 나타났다. 원격수업 

초기에 인프라 구축과 관련한 문제들이 제기되었지만(권점례 외, 2020; Han, 2020), 도구적 

측면의 정책 지원에 대한 만족도가 상대적으로 높은 것으로 볼 때 교육부와 교육청의 노력

이 효과를 보인 것으로 나타났다. 반면, 출결이나 평가, 저작권 등 수업과 관련한 법의 제·개

정이나 교육과정의 재정립에 관해서는 보완이 필요해 보인다. 이는 예산 지원을 통해 일정 

수준의 인프라 구축이 비교적 단시간에 가시적으로 성과를 거둔 것에 반해, 교과 특성에 대

한 이해와 교수법 연구, 안정적인 법과 제도의 정착을 위해서는 충분한 고민과 연구 시간이 

필요함을 보여주는 것이다. 한편, 학교 내부 환경 조성에 대한 인식에서는 동료 교사 간 협

력적 의사소통에 대한 만족도가 가장 높게 나타난 점을 고려할 때, 효과적인 원격수업 준비

를 위해 동료 교사 간 협업을 위한 환경 조성이 요구된다(경미선, 진용성, 김갑성, 2021;
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Rhonda & Curby, 2020).

넷째, 대면수업 수준의 교과 및 생활 지도에 대한 원격수업의 효과는 미흡한 실정이다. 특

히, 원격수업을 통한 학습부진학생에 대한 지도나 생활 지도에 대한 교사들의 인식은 매우 

낮은 것으로 나타났다. 비록 일부 정책 지원이 효과적으로 이루어졌지만, 비대면이라는 원격

수업의 특성, 학생 관리의 어려움 등 선행 연구에서 제기된 문제들에 의해 부진학생 지도 

및 생활 지도에 대한 효과는 여전히 부족한 것이 확인되었다(오영범, 2021; 정다혜, 2020; 조

규희, 강정진, 2021, Miller, 2021). 이는 단기간에 해결될 수 있는 문제라기보다는 비대면 환

경이라는 특성을 이해하고, 대면수업과는 다른 새로운 접근으로 점차적으로 문제를 해결하

는 방향으로 추진될 필요가 있음을 시사한다.

2. 정책적 제언

이상의 연구 결과를 바탕으로 향후 원격수업의 안정적인 정착 방안과 교육적 효과를 위한 

정책을 다음과 같이 제언하고자 한다.

첫째, 원격수업 준비 과정에서 교사들의 자율성을 우선적으로 존중해 주는 문화가 조성될 

필요가 있다. 수업 및 학생의 특성에 따라 효과적인 원격수업의 유형이 다르게 나타난 결과

를 고려할 때, 원격수업의 유형 선택부터 학생 관리, 수업 방법까지 개별 교사의 자율성을 

최대한 존중해 줌으로써 교사 중심의 원격수업 질 제고를 기대할 수 있을 것이다. 또한, 동

료 교사 간 협업을 위해 동학년 수업 회의 또는 전문학습공동체의 지원을 통해 효율적으로 

수업을 준비하고 수업 방법을 공유하는 과정이 필요해 보인다.

둘째, 수업적 측면의 원격수업 지원 정책이 보완되어야 한다. 전면적인 원격수업의 시행으

로 인해 교사와 학생 모두 일정 수준 이상의 디지털리터러시를 갖춘 데에 반해 핵심적인 문

제인 수업과 관련한 법과 제도 정비에 대한 인식은 미흡한 실정이다. 따라서 대면수업과는 

별개로 원격수업의 특성을 이해하고(경미선 외, 2021), 특히 온라인을 통해서도 공정한 평가

가 가능한 평가 시스템과 교육 자료에 관한 저작권 관련 제도 정비와 콘텐츠 제공 등이 우

선적으로 해결되어야 할 것이다. 또한, 장기적으로 원격수업 콘텐츠까지도 고려한 국가 수준

의 교육과정에 대한 개선도 요구된다.

셋째, 비대면의 상황에서 전인적인 생활 지도의 방법에 대한 다각적 검토가 요구된다. 학

생의 사회성 발달, 교우 관계 및 교사 시야 밖에서의 일탈과 범죄 행위에 대한 부분은 교사 

혼자의 역량으로 감당하기엔 교사의 에너지 소진을 초래할 수 있다. 원격수업으로 생활 지

도가 힘들다면 소수 그룹별로 대면 지도하는 방법 또한 고려할 필요성이 있어 보이며, 사회

복지사와 상담교사, 담임교사 등 각 주체의 협력을 통해 사회적 문제에 접근할 필요가 있다.

특히 현재 대두되는 사이버 관련 문제에 관해서는 학부모와의 협력 또는 학생들과의 주기적 

소통을 통해 예방해야 할 것이다.

넷째, 원격수업 운영에 적합한 새로운 업무분장 및 수업 시수 배정이 필요하다. 담임교사

들은 학급 관리 및 업무 등으로 인해 학습부진학생 관리까지 모든 역할을 하기에는 한계가 

있다(이쌍철, 김정아, 2018). 따라서 원격수업 전담 교사 확충을 통해 원격수업 관련 문제를 

적극적으로 지원해줄 필요가 있으며, 특히 학습부진학생 관리를 전담할 수 있는 교사가 배

정되어야 할 것이다. 또한, 효율적인 원격수업 준비를 위해 초등에서도 음악, 미술, 체육 등 



실기 중심의 교과목이나 일부 활동 중심의 교과목에 대해 교과 전담 교사를 도입할 필요가 

있어 보인다. 다양한 교과목 준비에 대한 부담을 완화하고 한 과목씩 원격수업 준비에 집중

하기 위해 동학년 간 또는 학교 전체적으로 효율적인 업무분장 및 수업 배정에 대한 고민이 

요구된다.

다섯째, 원격수업의 세 가지 유형과 효율적인 학습관리가 가능한 통합 플랫폼의 구축이 

필요하다. 현재 교사들은 각각의 수업 특성에 따라 e학습터, 구글 클래스룸, 위두랑, ZOOM,

EBS 온라인 클래스 등 다양한 플랫폼을 사용하고 있다. 하지만, 하나의 통합된 플랫폼의 부

재로 각각의 수업 형태에 따라 다른 플랫폼을 사용하고 있어 교사와 학생 모두 불편함을 겪

고 있는 실정이다. 따라서 혼합형 수업이 효과적인 원격수업의 방법이라는 응답 결과를 고

려할 때, 효율적인 학생 관리 및 원격수업 운영을 위해 정부 주도 또는 민간과 협력하여 통

합적 학습관리시스템(LMS; Learning Management System) 사이트를 구축할 필요가 있다.

끝으로 원격수업의 운영이 코로나19 상황 속에서 강조된 일시적인 수업 형태가 아닌 하나

의 교육방법으로써 자리잡기 위한 노력이 요구된다. 단기간에 막대한 예산과 교사들의 노력

을 통해 원격수업이 어느 정도 자리를 잡은 만큼 상시 활용할 수 있고, 앞으로 온·오프라인

을 혼합한 블렌디드 러닝(Blended Learning) 형태의 수업이 정착될 수 있도록 지속적인 관심

이 이어져야 할 것이다(Michael & Heather, 2015).

본 연구는 제한적인 시·도의 교사들을 대상으로 연구가 이루어진 만큼, 전국 수준에서 교

사들의 인식을 분석하는 후속 연구가 이루어지기를 기대하며, 정책 결정부터 집행까지 정책 

환경의 중요성을 인식하고 이를 지원하기 위한 정책이 충분히 이루어진다면 학교 현장에서 

원활한 정책집행이 이루어질 수 있을 것이다.
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ABSTRACT

A research on the perception of the teachers in the practical running

of remote learning

Park, Sangmin(Teacher, Daegu Ipseok Elementary School)

Jung, Sungsoo(Professor, Daegu National University of Education)

This study analyzes teachers’ perceptions of running remote learning to examine the difficulties of 

running remote learning, the effectiveness of policy support for remote learning, and the overall 

effectiveness of remote learning on student performance. We surveyed 523 elementary and secondary 

school teachers about their perceptions with running remote learning over the past year in order to find 

the implications for a stable settlement of remote learning in the future. 

This article is significant in that it was empirically analyzed one year after remote learning and its 

related policy support were implemented. The main research results are as follows: First, a mixed type 

of remote learning with the consideration of the instructional strategies and characteristics of the class 

proved to be the most effective. Second, teachers felt the greatest difficulties in teaching students in 

non-face-to-face classes. Third, while teachers were satisfied with policy support with regard to 

technology, the satisfaction with the enactment and revision of laws and the re-establishment of the 

curriculum was low. Fourth, the effectiveness of remote learning on academic performance and behavior 

guidance at the same level as face-to-face learning was lacking.

In order to supplement the shortcomings and provide intensive support, we suggest greater respect 

for teachers’ autonomy in running remote learning, supplementation of teaching instruction, 

considerations for improving student behavior, new personnel system for remote learning, and the 

establishment of an efficient learning management system by integrating three types of remote learning.

[Key words] Remote Learning, Policy Environment, Policy Effectiveness, Analysis of

Teacher Perception, Covid-19
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교육청ㆍ지자체 연계 중간지원조직의 협력적 거버넌스 과정 분석

최진경(충남대학교 박사과정)

요 약

이 연구는 교육청·지자체 연계 중간지원조직에서 협력적 거버넌스 형성 과정 및 협력 요인을 분석하

고, 세종행복교육지원센터와 같은 중간지원조직의 성공적 정착과 활성화를 위한 정책제언을 하고자 한

다.

먼저 세종행복교육지원센터 사례를 활용하여 중간지원조직이 사업을 진행하는 과정에서 실제 어떠한 

과정을 통해 협력적 구조를 구축하였는지 탐색하고, 다음으로 중간지원조직 사업에서 협력적 거버넌스

의 협력의 형성 및 과정 특성을 내용분석 및 면담을 활용하여  분석하였다.

연구 결과, 중간지원조직의 협력적 거버넌스 형성과정은 준비, 의사결정, 협력, 결과의 4단계를 거치

고 있다. 각 과정의 협력 요인은 준비단계는 동인과 초기조건, 의사결정단계는 제도설계와 촉진적 리더

십, 협력단계는 직접 대화, 신뢰 구축, 헌신적 참여, 공동이해의 선순환을 통해 활성화되고 결과단계에

서는 중간산출물과 성과의 피드백이 영향요인으로 나타났다. 협력적 거버넌스 과정 특성으로는 교육청

과 지자체가 협력의 트리거 역할을 하고 있으며 지속적인 학습모임을 통해 지역의 집단지성화, 공익과 

사익의 조화와 갈등, 수평적인 협력관계보다 관주도의 기울어진 협력이 이루어지고 있음이 나타났다.

협력적 거버넌스 활성화를 위해서는 관주도에서 시민주도로 주체가 이동될 필요가 있으며 구성원들의 

공동 이해와 목표 유지가 지속적으로 필요하며, 지역사회의 신뢰형성 및 거버넌스의 궁극적인 목표가 

지역사회 교육력 향상이라는 공감대가 형성되어야 함을 제언하였다. 이러한 연구는 행복교육지원센터와 

같은 중간지원조직의 성공적 정착과 지속가능한 모델을 제시하는 데 기여할 것이다.

[주제어] 중간지원조직, 행복교육지원센터, 협력적 거버넌스

I. 문제의 설정

교육의 분권화, 복잡화에 따라 교육거버넌스의 중요성이 부각되고 있다. 최근의 교육행정은 교

육부나 시도교육청이 단독으로 교육정책을 결정하고 교육서비스를 제공하여 소기의 성과를 제고

하기 어려운 상황이다. 법령상 각 기관의 본연의 사무 경계를 넘어 지자체와 교육청이 교육문제

를 함께 논의하고 추진하는 것이 실질적인 교육혁신에 도움이 된다는 인식이 형성되었고, 교육정

책 문제를 해결하기 위해 다양한 참여 주체와 협력을 통해 보다 효과적인 지역교육체계를 형성

하려는 노력이 확산되고 있다(김환희 외, 2017).

또한 지역의 특성을 반영한 전문화된 교육에 대한 요구, 학교교육과 학교 밖에서의 교육활동에 

대한 지역사회의 요구에 부응하기 위해 지역단위에서 협력의 허브 역할을 할 수 있는 중간지원

조직(지원센터)의 설립이 추진1)되었고, 이러한 중간지원조직이 지역의 교육적 역량을 결집하고 
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공동의 이해에 근거한 성과 제고에 효과적인 수단으로 기능할 것이라 기대하고 있다.

이런 측면에서 세종시청과 세종교육청은 지방수준에서 지역교육자원 인프라 구축 및 운영을 

통하여 지역 교육 여건을 향상시키고 학생의 건강한 성장과 발달을 도모하기 위한 중간지원조직,

허브조직으로 세종행복교육지원센터를 2019년부터 설립하여 운영하고 있다. 세종시장과 교육감은 

후보 시절에 선거공약으로 세종행복교육지원센터 설립·운영을 제시하였으며, 선거에 당선된 이후 

시청이 중심이 되어 지원센터 설립을 위한 조례를 제정하고, 기존의 조직을 행복교육지원센터로 

개편하고 시청과 교육청으로부터 인력을 확보하여 운영하고 있다.

세종행복교육지원센터는 지역 수준에서 협력적 교육거버넌스 구축의 대표적인 사례이다. 지역 

교육자원의 효율적인 활용과 학교와 지역사회의 교육적 기능이 상호 시너지 효과를 얻어 궁극적

으로 지역의 교육력을 제고하는 것이 혁신 교육의 핵심 가치라는 것을 지역사회 교육주체들이 

인식하고 있었기에 세종행복교육지원센터가 설립ㆍ운영 될 수 있었다.

교육청과 시청, 학교, 지역사회를 연계하는 세종행복교육지원센터는 협력이 발생하는 조건과 

과정, 주체 간의 협력이 지역교육에 미치는 영향을 단적으로 보여주는 협력적 거버넌스의 사례이

다. 협력적 거버넌스는 정부, 시장, 시민사회 등의 다양한 주체들이 수평적으로 연계․참여하여 사

회문제를 해결하기 위한 최적의 조합을 찾음으로써 전개된다. 이를 위해 협력적 거버넌스가 발생

하는 조건과 과정, 필요한 요인을 제시하는 연구들이 축적되고 있다(Ansell and Gash, 2008). 이

외에도 지역사회의 다양한 교육관계자들이 협력을 하는 이유, 협력이 일어나는 과정 자체에 대한 

관심, 협력에서 정부의 역할, 협력적 거버넌스의 촉진 혹은 장애요인 등이 관심의 대상이 되고 

있다. 특히 미래교육지구, 혁신교육지구, 마을교육공동체 등의 등장과 함께 교육분야에서 중간지

원조직이 확대되고 있는 상황에서 협력관계, 협력과정을 보다 미시적으로 탐색하여 성공적인 중

간지원조직 운영을 위한 시사점을 얻는 것은 의미있다 할 것이다.

본 연구에서는 중간조직인 세종행복교육지원센터의 구축 및 운영과정에서 부각되고 있는 교육

거버넌스의 모습을 협력적 거버넌스의 관점에서 탐색하고, 중간지원조직에서 협력적 거버넌스의 

협력과정을 분석하여 세종행복교육지원센터와 같은 중간지원조직의 활성화를 위한 정책적 제언

을 하고자 한다.

1) 도봉혁신교육지원센터, 시흥행복교육지원센터, 경남 김해, 밀양 행복교육지원센터, 여수행복교육지원
센터, 사하다행복교육지원센터, 방정환교육지원센터 등
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II. 중간지원조직의 협력적 거버넌스 선행연구 분석

1. 중간지원조직의 개념과 기능

현대의 복잡한 사회 문제를 정부가 독자적으로 해결하기에는 예산·인력·여건상의 제약이 존재

한다(김순은·권보경, 2016). 2010년대 이후 지자체와 교육청은 자체 사업에 주민 참여를 활성화하

기 위해 민과 관, 그리고 다양한 이해관계자를 포함시키며 사업실행 전 과정에 협력을 통한 자치

적 문제 해결이라는 협력적 거버넌스(collaborative governance)를 구축하고자 하였다(김상민,

2016). 행정기관 주도의 하향적 거버넌스의 한계와 비판이 고조되면서 공공문제 해결을 위한 정

책결정에 있어 상향적 혹은 수평적 결정방식의 과정에서 협력적 거버넌스가 강조되었다. 지역사

회와 학교가 직면하고 있는 교육 등 공공문제의 해결을 위한 거버넌스는 지자체와 교육청, 지자

체(교육청)와 민간(시장, 시민사회)간의‘협력적 노력’을 핵심요소로 한다. 협력적 거버넌스의 활성

화는 주민참여와 역량강화, 민간자원을 활용하는 중간지원조직(intermediary organization)에 의해 

촉진된다(박세훈, 2015).

중간지원조직은 행정과 시민 또는 지역사회를 이어주는 역할을 하는 곳이라고 할 수 있다(김

지헌, 2016:1). 박영선ㆍ정병순(2019)은 중간지원조직을 사회적 가치와 공공의 이익을 위하여 서로 

다른 영역, 조직 사이에 위치하여, 연계와 협력을 촉진하고, 다양한 차원에서 시민사회를 지원하

는 조직으로 정의하였다. 행정과 시민을 비롯한 다양한 지역사회의 이해관계자들을 이어주는 거

버넌스의 고리, 연결통로, 중개자로서 그 자체가 협력적 거버넌스 플랫폼이다.

중간지원조직은 인적자원의 육성, 자원과 기술의 중계, 정보교류 및 네트워크, 사업화지원, 경

영컨설팅, 홍보 및 마케팅, 정책연구 및 제안, 심사 및 인증 지원 등의 역할을 하고 있다(김진솔 

외, 2019:188). 이러한 역할들은 ①정책을 전달하는 역할과 ②지원을 활성화 시키는 두 가지 역할

로 요약할 수 있다.

반면에 중간지원조직 확산으로 인한 문제를 지적하기도 한다(김지헌, 2016:3). 첫째, 중간지원조

직이 행정의 하부조직으로 인식되고 예산의존성이 높아졌다. 중간지원조직이 확산되면서 행정기

관으로부터 운영재원을 지원받게 되어서 행정기관 의존이 심화되고 있다. 그래서 중간지원조직이 

행정과 시민을 이어주는 하나의 주체로 인식되기보다는 행정의 하부조직의 하나로서 인식되는 

경우도 생겨났다.

둘째, 지역사회가 중심이 아니고 행정이 중심인 운영에 대한 불만이 있다. 시민과 지역사회가 

중간지원조직에 대해 가지고 있는 불만 중의 하나는 중간지원조직이 자신들의 성과 혹은 행정의 

성과를 위해서 시민과 지역사회의 역량을 동원한다는 느낌을 준다는 것이다. 이는 중간지원조직

에서 진행하는 교육프로그램과 공모사업 등 다양한 활동들이 시민과 지역사회의 요구를 반영하

기보다 행정으로부터 부여된 과업을 수행하는 과정에서 빚어지는 결과라고 볼 수 있다(김지헌,

2016:4).

2. 협력적 거버넌스 과정요인

가. 교육분야 협력적 거버넌스

교육거버넌스는 교육자치단체, 지자체, 시민사회, 교육기관 등 지역교육의 다양한 주체들이 네

트워크에 기반을 두고 집단으로 의사결정을 내리는 과정이다. 일정한 지역 내에서 교육공동체 구
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성원들이 만들어가는 의사결정과정은 사회관계망 속에서 통치와 권력 작용으로 표현된다. 그래서 

교육거버넌스는 정책의 형성과 집행과정에서 하나의 조정방식으로 기능한다. 이런 점에서 이종재 

외(2012:191)는 교육거버넌스를‘교육 조직 공동의 문제 해결을 위한 다양한 참여 주체의 사회적 

조정방식’으로 정의하였고, 이인회(2013)는 교육거버넌스의 기본원리로 상생성, 파트너십, 네트워

크, 합리성을 제시하고 있다. 교육거버넌스는 근본적으로 다양한 주체 간의 상호 신뢰를 주요 조

정수단으로 삼고 있다. 따라서 다양한 주체들 간의 네트워크를 통한 파트너십을 바탕으로 형성되

며, 상생성과 합리성을 통해 바람직한 공동의 변화를 추구한다고 할 수 있다(이인회,

2013:353-354).

교육이라는 공동의 문제를 해결하기 위해 교육전반의 운영과 의사결정에 다양한 주체들이 적

극적으로 참여하는 협력적 거버넌스 모델이 교육 현장에도 흔히 적용되고 있다(최정은ㆍ김혜원,

2019). 교육분야에서 협력적 거버넌스는 지자체와 교육청 간 협력이나 학교단위에서 협력 등에 

활용되었다(박봉수, 2011; 유선미, 2015; 신현석ㆍ정용주, 2014; 주윤정 외, 2015). 이런 연구에서 

다양한 주체들의 참여가 역할 갈등을 야기할 수도 있지만, 동시에 리더십과 소통체계의 구축 등

으로 관련 이해관계자들 간의 신뢰 형성 및 정책의 형성․집행과정이 보다 원만하게 진행됨을 확

인할 수 있었다.

나. 협력적 거버넌스 협력과정 요인

조직 간의 협력관계의 과정에 대한 연구는 협력적 거버넌스의 형성과 과정을 단계별로 구분하

여 분석하고 있다. Alter(2000), 임은희(2008), 주재현(2004)은 ①협력관계의 성립, ②협력관계 이후

의 운영요소로 구분하여 분석하였고, Lambert 외(1996), 문희철 외(2001)는 ①동인, 촉진요인이 파

트너십 형성 또는 조정하는 의사결정, ②파트너쉽을 유지하는 프로세스, ③결과와 피드백 요소로 

구분하였다. 그리고 홍창유(2020)는 협력적 거버넌스 요소 측면에서 ①공유된 사회적 동기(Shared 

Motivation), ②공동역량강화(Capacity for Joint-Action), ③원칙적인 결속(Principled Engagement)

을 분석의 틀로 사용하였다. 

협력적 거버넌스 사례를 분석하여 성공적인 협력을 위한 요인을 제시한 Ansell & Gash(2008)은 

협력적 거버넌스에서 성공적인 협력을 위한 요인을 ①초기조건 형성(Starting Conditions), ②협력

적 거버넌스 과정(Process), ③최종 산출물(Product)로 설명하였다. 이러한 모형은 협력의 구축과 

관련하여 단계별로 다양한 측면을 분석할 수 있는 장점을 가지고 있다(조만형, 김이수, 2009:220). 

한편 국내연구에서 행정기관과 중간지원조직의 협력과정을 연구한 조은영·김광구(2018:121)는 

정부사업 중간지원조직에서 협력적 거버넌스가 구축되는 ‘과정’을 분석하기 위해 ①중간조직

의 역량(capacity for joint action), ②중간조직과 다른 조직과의 협력관계(relationship between 

joint action), ③중간조직과 다른 조직과의 공유된 동기(shared motivation)를 협력 형성요소로 구

성하였고, 김보람ㆍ최정민(2017:10)은 ①동인 및 촉진요인 → ②협력관계를 형성하는 의사결정 → 

③구성요소, 협력활동 및 프로세스→ ④산출물 → ⑤피드백 및 평가로 구분하여 분석하였다. 이

러한 연구에서 활용하고 있는 과정요인에 대해 설명하면 아래와 같다. 

 ①초기조건(starting conditions)은 협력과정이 진행되기 이전 상태를 의미하는 것으로 권력의 

불균형 여부, 인센티브, 협력 및 갈등 선례여부에 따라 협력의 조건과 과정이 달라진다. 

②촉진적 리더십(facilitative leadership)은 이해관계자들의 협력 과정에 참여하고 합의를 이룰 
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수 있도록 중재자 역할을 하는 것이다. 명확한 규칙을 만들고 이해관계자들 간에 신뢰를 구축하

여 대화를 촉진하다. 

③제도설계(institutional design)는 협력을 위한 프로토콜이나 기반 규칙(ground rule)을 의미하

는 데, 이것은 협력과정에 절차적 정당성을 부여한다. 명확한 규칙과 투명한 절차는 이해관계자

들에게 협력과정이 공정하고 공식적인 결정이라는 인식을 갖게 한다. 

④협력과정(Process)에서는 협력의 지속가능성이 중요해진다. 협력의 과정에는 일련의 의사소통 

기제들과 참여자들 사이의 신뢰와 협의 지향적 자세가 필요하다. 협력의 과정은 직접 대화, 신뢰 

구축, 헌신적 과정 참여, 이해 공유, 중간결과물과 같은 핵심 요인들이 비선형적으로 순환하면서 

형성된다.

협력과정은 선형적 순환이 아니기 때문에 주요 요인별(국면별) 선후관계가 존재하는 것이 아니

며, 상호 영향을 주면서 계속적으로 순환하는 과정이다. 따라서 특정 국면이 시작점이라고 하기

는 힘들지만 협력의 가장 핵심은 의사소통이기 때문에 논의의 편의성 차원에서 면대면 대화의 

중요성이 우선 강조되고, 이어서 나머지 국면들이 상호 연계되어 진행된다. 따라서 어느 한 국면

의 문제가 발생하면 협력과정 전체에 영향을 미치기 때문에 해당 국면의 장애와 문제는 협력 과

정 전체의 진행과 확장을 지체시키는 요인이 된다. 

III. 연구 설계

1. 연구 분석틀

본 연구에서는 Ansell & Gash(2008)와 김보람ㆍ최정민(2017:10)의 협력과정 요인을 연구목적에 

맞게 일부 수정하여, 협력적 거버넌스 형성 단계별로 ①동인, 초기조건, ②의사결정 촉진요인, ③

협력 프로세스 요인, ④산출 및 평가 요인을 <표 1>과 같이 설정하였다. 

구 분 협력 요인 의 미

1단계

(준비단계)
동인, 초기조건

① 조직간 협력에 대한 기대 및 필요성 공감

② 서로간의 긴밀한 관계, 이전의 갈등·협력 선례

③ 권력ㆍ자원ㆍ영향력의 정도

2단계
(의사결정단계)

의사결정 촉진
④ 협력관계를 형성ㆍ조정하는 의사결정 행위

- 촉진적 리더십, 제도적 설계(프로토콜 규칙), 비전 설정

3단계

(협력과정단계)
협력 프로세스

⑤ 파트너십을 구축·유지하는 공동 활동 및 프로세스

- 직접대화, 신뢰형성, 헌신적 참여, 공동이해

⑥ 센터와 행정기관과의 사업처리 절차 

4단계

(결과단계)
산출 및 평가

⑦ 산출물(중간산출물)

⑧ 성과평가 및 피드백

<표 1> 중간지원조직 협력적 거버넌스 과정 분석 틀

 ①(준비단계) 동인 및 초기조건은 조직 간 단독으로 얻기 어려운 것을 협력을 통해 얻을 수 
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있는 기대효과가 있다는 것으로 당위적으로 협력관계를 형성하는 요인이고, ②(의사결정 단계) 

의사결정 촉진요인은 협력관계를 형성 또는 조정하기로 결정하는 요인이며, ③(협력 과정 단계) 

협력 프로세스 요인은 파트너십을 구축·유지하는 공동 활동 및 프로세스이고, ④(결과 단계) 산

출물 및 평가 요인은 성과의 기대에 대한 부합도와 성과평가 및 피드백을 의미한다. 이런 단계별

로 협력관계 요인은 순환적인 관계에 있으며, 그 과정은 계속적인 피드백을 통해 협력과정을 새

롭게 형성한다. 이런 과정을 도식화 하면 [그림 1]과 같다. 

이 모형은 협력적 거버넌스의 정책성과나 결과보다는 과정 결과(process outcome)에 초점을 맞

추고 있으며, 다양한 이해관계자들이 어떠한 조건하에서 협력적으로 행동하게 되는가에 대해 초

점을 두고 있다. 그리고 협력과정에서 이루어지는 대화, 신뢰구축, 헌신, 공유된 이해, 중간결과 

사이의 순환적과정, 동적인 상호작용을 파악할 수 있다는 장점이 있다. 

[그림 1] 분석 틀 

2. 연구 방법

가. 연구대상 

 본 연구에서는 중간지원조직의 사례를 세종행복교육지원센터로 정하고, 조례의 제정, 지원센

터 설립 준비 및 결정, 지원센터 비전설정 및 정책 추진과정 등의 일차자료와 이차자료를 분석하

여 성공적인 협력관계 요인을 도출하고자 하였다.

세종시는 계획 신생 도시로 지자체와 교육청이 동시에 출범하였고, 두 기관의 선거 후보가 공

약으로 교육협력을 위해 행복교육지원센터 설립을 제안하였다. 세종시는 타 지역의 선례를 참고

로 보다 효율적이고 합리적인 교육모델을 창출하고자 노력하고 있다. 그러한 과정 중의 하나로 

지자체와 교육청이 함께 ‘세종행복교육지원센터’라는 중간지원조직을 만들어 지역 유관기관 및 

시민과 연계를 통해 지역의 교육력 향상을 위해 노력하였기에 본 연구의 대상으로 설정하였다. 

나. 연구방법

본 연구는 문헌연구, 내용분석, 면담 등을 통해 협력적 거버넌스의 형성과 과정을 탐색하였다. 

먼저 세종행복교육지원센터의 사업계획, 각종 홍보물, 협의회 기록, 사업보고서, 언론 보도자료 
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등의 문헌을 대상으로 내용분석을 하였다. 다음으로 내용분석을 보충하기 위해 선행연구와 내용

분석 결과를 바탕으로 반구조화된 면담지를 만들고 <표 2>와 같이 동 사업의 참가자ㆍ관련자들

을 대상으로 하여 면담을 실시하였다. 

구분 면접 참여자(총8명) 역할 및 기능

중간지원조

직

세종행복교육지원
센터 직원(2명)

현이슬 교육청, 시청 업무 담당자의
 협력의 장 마련 노력송아침

정책결정자
시청(1명) 및 

교육청담당자(1명)

김새벽 세종행복교육지원센터 설립 공동 

공약오하늘

지역교육자

원

학교 관계자(1명), 

복컴 관계자(1명)

박가을
교육자원 발굴, 운영

김겨울

지역주민
 지역주민(1명), 

시민단체(1명)

홍노을
 협력을 위한 조율, 참여

최단풍

<표 2> 주요 면담 대상자 

  면담대상자는 각 주체별로 2인을 선정하였으며, 면담은 2021년 10월에 실시하였다. 코로나19

로 인하여 대면면담이 어려워 본 연구의 목적을 유선으로 설명하고 연구참여 동의를 구한 후, 반

구조화된 질문지를 메일을 통해 배부한 후 회송 받았다. 답변 내용에서 구체적인 이해가 필요한 

부분에 대해서는 유선으로 질문을 통해 보충하였다. 세종행복교육지원센터 사업을 진행하는 각 

과정에서 사업담당자, 시민, 유관기관 등의 입장에서 본인이 생각하고 느낀 점 등에 관련된 내용

을 솔직하게 작성하게 하였으며, 특히 사업 진행과정 중 주체 간의 영향력, 의견 갈등 및 조정 

등 문헌에 드러나지 않는 관계성에 초점을 맞추고자 하였다. 질문지의 내용이 협력요인 및 과정

에 따라 순차적으로 진행되는 내용을 중심으로 구성되어 있기에 면담자의 경험에 기반하여 협력

의 과정을 성찰하면서 작성할 수 있도록 하였다.         
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IV. 중간지원조직, 세종행복교육지원센터 정책사업

1. 세종행복교육지원센터의 성격

세종행복교육지원센터는 조례에 의해 운영되는 상설형이며, 지자체가 중심이 되어 직접 운영

하는 형태이므로 전형적인 관주도형이고, 교육이라는 특정분야만을 지원하며, 지자체 단위로 운

영되는 지역형의 특징을 보인다. 교육감과 시장이 뜻을 같이하고, 조례를 제정하고 시청과 교육

청의 직원을 파견받아 운영하고 있다. 교육분야에 한정하여 지자체와 교육청 관할 구역 내를 활

동영역으로 하고, 마을교육공동체 형성을 위해 지자체와 교육청이 함께 노력하여 교육서비스를 

제공하고 있다. 

세종행복교육지원센터는 중간지원조직이며, 시청과 교육청을 연계하여 거점형 센터, 지역별 복

컴, 마을교육동체를 연결하는 T자형 연결체계의 중간조직이다.  [그림 2]와 [그림 3]은 각각 중간

지원조직의 지원체계, 허브형 협력 구조를 나타낸 것이다. 

[그림 2] 추진체계 [그림 3] 허브형 협력

2. 세종행복교육지원센터 정책 추진 과정

기존의 주입식 교육에서 탈피하여 학습 및 생활이 함께하는 체험학습의 중요성이 증가함에 따

라 세종시의 여건에 맞는 학습 환경 조성이 필요하였고, 학생 교육에 대한 지역사회의 역할 분

담, 즉 온 마을이 아이를 키우는 교육생태계 구축을 위한 지원이 필요하였다. 이러한 지역적 필

요에 대응하기 위해 세종시와 세종교육청은 담당부서별로 운영·관리하고 있는 교육프로그램, 학

습 공간 등을 통합적･체계적으로 관리하여 효과적으로 운영하기로 결정하였다.

이러한 요구에 따라 2018년 9월 20일 세종시장과 교육감이 세종행복교육지원센터 설립 및 운

영에 대한 협력 공약을 발표하면서부터 하나의 정책 사업으로 시작되었다. 이에 따라 시민, 전문

가, 시청 및 교육청의 공무원 등 10명으로 구성된 설립준비위원회에서 설립의 방향, 운영사업 등

을 논의하였고, 세종행복교육지원센터 설립 및 운영의 근거를 마련하기 위해 2018년 11월에‘세

종행복교육지원센터 설립 및 운영에 관한 조례’를 제정하고 2021년 7월에 전면 개정하였다. 

2019년 이후의 단계적 정책사업 추진 계획은 <표 3>과 같다. 
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1단계 2단계 3단계 4단계 5단계

ㆍ운영협의회 구성 및 

운영

ㆍ행복교육지원센터 

설립

ㆍ교육자원조사

ㆍ통합플랫폼 구축

ㆍ체험공간 리모델링

ㆍ작은도서관 활용 마을 

학교 지원

ㆍ복컴마을방과후

ㆍ마을학교 활성화

ㆍ마을 교사 지원 및 

마을 방과후

ㆍ조례 개정

ㆍ신규과제 발굴

19년 1월 19년 9월 ‘19년 10월 ‘20년 ‘21년~

<표 3> 세종행복교육지원센터 사업 추진 과정

3. 세종행복교육지원센터의 역할과 기능

세종행복교육지원센터는 학습하기 좋은 교육환경 조성에 대한 시민들의 수요가 확대되고 있는 

시점에서 교육청의 혁신교육 확산과 일반자치와 교육자치 협력 체계화를 통한 풀뿌리 교육자치

의 실현이라는 공동의 목표를 추진하는 과정에서 설립되었다. 

구분 세종행복교육지원센터 주요내용

운영 
근거

· 세종특별자치시 세종행복교육지원센터 설치 및 운영에 관한 조례

기본 
방향

· 세종시청-교육청협력을 통한 행복교육지원센터구축
· 마을-학교가 상호 연계한 교육활동의 허브기관으로 기능 정립
· 평생학습센터를 거점센터로 운영하여 지역자원 활용 활성화

역할과 
기능

· 교육지원 사업 및 교육청 협력사업의 기초조사·사업분석·평가·연구
· 학교와 지역 교육 인프라를 연계한 프로그램 기획 및 운영
· 학생들의 체험활동(자유학기제 포함) 및 방과 후 활동 지원
· 지역 교육자원 발굴 및 역량강화 교육
· 지역 교육 네트워크의 구성·운영·홍보
* 「세종특별자치시 세종행복교육지원센터 설치 및 운영에 관한 조례」(제4조)

조직 
및 인원

· 센터장 시청 교육지원과장 겸임
· (센터 운영 계획 수립, 교육 자원 등 조사) 시청 5급 1명, 교육청 장학사 2명
· (통합시스템 구축 및 시범 운영) 시청 7급 1명, 교육청 7급 1명

주요 
사업

· 시청내 체험 프로그램, 마을학교, 마을교사, 마을 방과후 학교 등 학생 대상 체
험학습 및 방과후 활동 통합관리 및 운영

예산
· 최초 센터 운영비, 시스템 구축 비용은 시청에서 지출
· 시청 내 사업은 부서별 집행, 교육청 사업은 교육청에서 지출

<표 4> 세종행복교육지원센터 운영 개요 

세종행복교육지원센터는 지역의 교육자원을 기반으로 하여 학교와 지역 연계 프로그램 기획 

운영, 시청의 교육지원사업과 교육청 협력 사업에 대한 연구 지원, 지역교육자원 발굴, 지역교육 

네트워크 활성화 등의 핵심적인 역할을 한다. 그리고 지역교육 인프라를 활용하여 궁극적으로 학

생들의 체험활동, 방과후 활동 등 학교 자체에서 해결하기 어려운 영역, 지역사회와 연계할 때 

그 교육적 성과가 높은 학생 교육 지원활동을 한다. 

세종행복교육지원센터의 사업은 민ㆍ관ㆍ학 교육 거버넌스 구축을 위해 민ㆍ관ㆍ학 참여학습

모임 워크숍, 참여학습모임 실무분과협의회, 교육전문가 자문단을 운영하고 있다. 이러한 협의체

는 마을교육사업, 세종마을학교, 교육자원봉사 사업 전반에 대해 협의ㆍ협력ㆍ모니터링 하는 역

할을 한다. 단위사업별 실행 기능은 <표 5>와 같다. 



- 35 -

단위사업명 실행 기능

마을학교
마을의 시민들이 학교 안팎에서 청소년들의 올바른 성장을 위한 프로그

램(돌봄, 독서, 체험, 놀이등)을 기획하고 운영하는 학교

작은 도서관 마을 방과후
정규 교육과정 이외의 시간에 학교 밖에서 초·중등학교 학생이 작은

도서관을 활용하여 교육 프로그램에 참여하는 방과후 활동

복컴 마을방과후 
세종의 우수한 복합커뮤니티센터를 안전한 마을학습공간으로 활용해, 

주민자치와 연계한 돌봄·방과후 프로그램 운영

동네방네 프로젝트
마을을 기반으로 학생이 스스로기획-운영-평가하는 무학년제 프로젝

트 활동(청소년자치배움터)

작은도서관 활성화
마을의 작은도서관 활성화를 위해 도서관 운영자가 다양한 사업을 직

접 계획하고 운영

세종마을교사
지역의 전문가로서 학교의 교과수업, 체험학습, 자유학기제 수업 등에 

교사와 함께 협력하여 참여하는 세종시민

교육자원봉사
연수를 이수한 학부모 및 시민들이 초등학교 방과후 놀이터와 유치원 

방과후과정 및 지역아동센터 등에서 봉사자로 참여

<표 5> 세종행복교육지원센터 사업별 실행 기능

4. 세종행복교육지원센터 중심의 지역교육 협력

가. 운영협의회: 조례에 근거한 협의체

조례에 따라 설치된 운영협의회는 센터 운영, 사업수행 및 정책사업 기획 등에 관한 사항을 

심의하는 기구로, 시청 자치분권문화국장, 교육청 기획조정국장 등 공동위원장을 포함한 시민, 마

을학교 대표, 교육 전문가 등 15명으로 구성되어 있다. 위원은 교육현장에서 활동하였거나 활동

하고 있는 교육분야에 경험과 식견을 갖춘 사람, 방과후 활동 또는 체험 학습 관련 사무에 종사

하는 사람, 그밖에 방과후 활동 또는 체험학습 관련 사무에 지식이나 경험이 있다고 인정되는 사

람으로 구성되었다.

나. 참여학습모임: 강연회 및 토론회

참여학습모임은 교육 주체들의 참여와 숙의민주주의를 통한 의사결정을 위해 도입되었다. 참

여학습모임은 시청 및 교육청 공무원, 마을 교육활동가, 교사, 학부모, 마을 교사 등 50여명으로 

구성되었다. 참여학습모임은 민·관 협력의 장이었으며, 이를 통해 세종행복교육지원센터의 기능

과 역할에 대한 중장기전략을 수립하고자 전문가 강연회, 토론회를 운영하였다. 2020년에는 관계 

공무원 및 운영협의회 위원 간 워크숍을 통해 연계·통합의 기회를 확대하였다.

참여학습모임은 민·관의 다양한 참여자들이 학습과 토론을 통해 세종행복교육지원센터 운영 

방향을 숙의하고 공통사항을 합의하는 기제로 활용되었다. 참여학습모임에서는 세종의 교육 의제 

찾기, 세종 교육 의제 실현을 위한 행복교육지원센터의 역할이 논의되었다. 

다. 과장급 회의 및 실무담당자 T/F

세종행복교육지원센터는 교육청과 시청간의 협약을 통해 구성된 것이기에 시청과 교육청의 과

장급 회의와 실무담당자 회의는 협력이 가장 실제적으로 일어나는 장면이다. 공공기관간의 상시 

소통 협력체제의 활성화를 위해 시청과 교육청의 아동 및 청소년 관련 부서 과장급 회의를 정례
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화(연2회)하는 한편 실질적인 협력을 위해 실무담당자 T/F를 청소년활동진흥센터 등 산하기관, 

법인까지 참여자를 확대하여 운영하였다. 

라. 민·관·학 거버넌스 운영의 원칙 및 운영체계

세종행복교육지원센터의 거버넌스 네트워크의 주체는 관·관, 민·관, 민·관·학으로 구성되

어 있다. 관·관의 협력, 즉 교육청과 시청의 협력은 양 기관차원에서 인력, 예산의 투자를 통해 

이루어지며, 민-관의 협력은 시민운동을 통한 교육거버넌스의 완성 측면에서 중요하다. 민·관·

학은 지속가능한 교육인프라 구축의 측면과 시청·교육청·시민들 간의 소통 측면에서 중요한 

거버넌스이다. 

세종행복교육지원센터는 교육주체 간 혹은 주체 내의 조율과 지원을 담당하고 교육거버넌스 

주체들의 자발적 참여와 역량강화를 지원한다. 마을활동가, 마을교사, 학부모 등 민간 교육주체의 

참여를 활성화하고 모든 활동과정에서 민·관·학 주체 간 차이 인정 및 상호 존중문화 정착을 

도모하고, 운영협의회, 소규모 분과 중심의 네트워크의 활성화를 지원하여 거번넌스가 숙의 민주

주의 장이 되게 하고 있다. 지역교육네트워크 구축을 위한 민·관·학 거버넌스의 운영체계는 

[그림 4]와 같다. 

행복교육지원센터 운영협의

회
실무 분과 협의회

시청/교육청 등 실무 T/F

마을교육 공동체 
분과

프로그램 분과 교육자원 분과 모니터링 분과

[그림 4] 세종시 협력적 거버넌스 체제(민·관·학 거버넌스)

5. 세종행복교육지원센터 운영 성과 및 문제점

세종행복교육지원센터는 그동안 지역 교육자원 인프라 발굴ㆍ아동과 청소년의 체험학습 및 방

과후 활동을 지원하였다. 그 중에서도 생활권별 복합커뮤니티센터를 기반으로  한 복컴 마을 방

과후 사업은 90% 이상이 만족하는 큰 성과를 거두었다(세종행복교육지원센터 보도자

료,‘21.3.18). 또한 민ㆍ관ㆍ학ㆍ지역사회 모두가 교육주체가 되어 함께 참여하고 소통하는 교육

협력체계를 추진한 결과 교육부에서 공모한 2021년 미래교육지구 조성사업과 지역연계 방과후학

교 특화지구에 선정되었으며, 최근‘푸른나무 작은도서관’사업이 2021 방과후학교 지역사회연

계·협력부문에서 우수사례로 선정되기도 하였다(금강일보,‘21.11.12). 

그러나 협의단계에서 참여학습모임 실무분과 협의회는 워크숍부터 활동의 특성, 목표, 참여방

식 및 기대에 대한 공감이 더 필요하고, 교육전문가 자문단 운영은 행정적인 지원은 긍정적으로 

평가되나, 분과 협의회에서 자문단운영 내용이 충분히 전달되지 못해 각 분과에서 충분히 숙지되

지 못한 것으로 평가되고 있었다(자체 결과분석, 2020).

또한 세부 사업별로 보면, 복컴 마을 방과후학교는 융합 프로그램을 처음 시도하였으나, 학교 
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방과후 프로그램과 차별화된 프로그램이 필요한 것으로 평가되었다. 그리고 지역체험처 공모 운

영은 체험처 공모는 좋았으나 신청 상황과 연계가 아쉬웠으며, 마을교육공동체 활동공간 지원 사

업은 공간지원이 있었으나, 제한된 시간이 많았고, 특히 주말에 제한이 많아서 활동에 어려움 있

는 것으로 자체 평가되었다(자체 결과분석, 2020).

이에 세종행복교육지원센터와 같은 관주도의 중간지원조직은 상대적으로 예산 확보가 안정적

이나 기관장의 의견이 중요하고, 수평적 의사결정 보다는 수직적 의사결정 중심으로 운영될 수 

있으며, 가시적 성과에 지나치게 집중하는 경향이 발생하여 협력이 형식화 되거나 협력이 원활하

지 않을 우려를 내포하고 있음이 드러났다. 

V. 중간지원조직의 협력적 거버넌스 과정 분석

1. 협력적 거버넌스 협력과정 분석

협력적 거버넌스 형성 단계별로 ①준비단계: 동인, 초기조건, ②의사결정단계: 의사결정 촉진요

인, ③협력과정단계: 협력 프로세스 요인 ④결과단계: 산출 및 평가 요인으로 나누어 분석하였다. 

가.  준비단계 : 동인 및 초기조건

1) (기대) 교육청과 시청이 협력하고, 중간지원조직을 두면 지역의 교육발전에 도움이 될 것이라 기

대하였습니까?

개청 후 세종시와 교육청은 신설 조직을 만들어 가는 과정에서 중간지원조직이 필요하다는 정

책적 판단으로 세종행복교육지원센터의 설립을 검토하였다. 이 과정에 세종 교육관계자들은 센터

가 교육공동체의 발전을 위해 상당히 중요한 역할을 할 것이라는 높은 기대감을 가졌다. 그리고 

언론 홍보를 통해 이런 기대를 확산하였으며, 시청과 교육청에서도 적극적인 예산·인력지원을 

하였다. 

주민들은 무엇보다 교육에 대한 큰 기대를 가지고 있었다. 교육자치 조직 구성을 통한 자발적 

교육 참여와 인식의 확산, 학교에서만 이루어지던 교육활동이 마을로 확장되는 혁신교육과 마을

교육공동체의 역할 및 기능이 확대될 것이라는 기대는 중간지원조직 형태의 허브형 기관 설립이 

필요하다는 인식을 주민들이 갖게 하였다. 

학교와 마을을 연계하고, 온 마을이 배움터가 될 수 있도록 지역교육네트워크 및 마을교육 공동

체 활성화 지원을 위한 중간지원조직의 설립이 필요하다는 인식이 지역사회에서 형성된 것이다. 

(센터에 대한 기대)

서로 다른 삶의 경험을 드러내고, 교육공동체로 조직화하고, 학교와 시민들과 연계되어 서로 배우고 

교류해야 함. 마을교육공동체는 아이들뿐만 아니라 성인들도 결합이 가능한 교육공동체가 되어야함. 

센터의 역할이 중요함(20년 결과보고, 50).

지금은 교육청만의 교육으로는 한계가 있다고 생각합니다. 시청과 교육청이 협력하고 지역의 자원을 



- 38 -

잘 엮어서 학교나 교육활동에 활용할 수 있도록 체계화하는 조직이 필요하다고 봅니다. 시청과 교육청

이 함께 하는 조직이 과거에는 없었는데 혁신교육과 마을교육공동체측면에서 보면 반드시 필요하고 

앞으로 더 활성화되지 않을까 합니다(행복교육지원센터, 송아침).

참여를 통한 협력이 좋은 결과를 얻을 것이라는 기대를 갖게 되면 협력이 활성화 된다. 하지

만 이해당사자들의 참여가 단순히 자문이나 형식적인 역할에 그친다면 오히려 참여가 제한되고 

의사결정에서의 역할이 부정된다. 이해당사자들이 참여를 통해 무엇인가를 해결하거나 얻을 수 

있다는 심리적 인식이 원활한 협력에 영향을 미친다. 

2) (주도자) 누가 교육청과 시청의 교육협력 사업을 적극적으로 주도하였습니까? : 여러 집단이 자

유롭고 공평하게 참여하였습니까?

세종행복교육지원센터는 시청과 교육청이 예산, 인력, 인프라 등을 종합적으로 지원하여 체험

프로그램 및 교육공간 등 전체 교육자원의 연계를 지원하여 학생과 시민이 함께하는 학습하는 

세종을 만들어 가겠다는 전략을 발표하여 시민들에게 큰 호응을 얻었다. 

신생 도시 세종시는 초기에는 주도적인 시민단체가 형성되어 있지 않았고, 이에 비해 타 지역

에서 이주해 온 많은 주민들은‘새로운 세종’에 대한 기대가 높았기에 진보교육감과 진보 정당 

소속 시장이 새로운 거버넌스를 만들 것이라는 기대를 가졌다. 세종행복교육지원센터는 교육감과 

시장의 선거공약에서 비롯되기에 양 기관장이 사업의 주도자 역할을 하였다. 

(기관중심, 주민소외)

교육청과 시청의 협력은 적극적으로 부각되었으나, 지역사회 단체, 학부모, 주민 등의 소리는 제대로 

드러나지 않았습니다. 센터 설립과정에서 시청과 교육청의 협력과정을 설명하고 민·관·학이 유기적으로 

연대해 지역교육역량을 강화해야하는 필요성이 있습니다(복컴 관계자, 박가을).

사실 시청이 주도적인 측면이 강합니다. 아무래도 예산을 많이 가지고 있고, 인력도 교육청보다 지

원을 많이 하고 있으니까요. 업무 협의를 해 보면 아무래도 교원들과는 다른 마인드를 가지고 있는 것 

같아요. 굉장히 업무지향적이고 성과를 많이 의식하는 것 같아요(교육청 담당자, 오하늘)

교육청과 시청의 업무 자체가 처음부터 달라 처음부터 업무 특성과 내용별로 역할을 구분해서 참여

했습니다(행복교육지원센터, 현이슬).  

지역교육거버넌스는 교육청 및 지자체 협력 주도형, 지자체 주도형, 교육주민자치 주도형으로 

구분할 수 있다(홍지오, 김용련, 2018;148). 지역교육거버넌스에서 리더(key man)역할을 하는 집단

이 누구인가에 따라서 권력과 자원, 영향력의 정도를 파악할 수 있다. 

세종행복교육지원센터 사업은 교육청 및 지자체 협력 주도형의 특징을 보여주고 있다. 세종시

의 경우 신도심은 의도적·계획적으로 형성된 곳이고, 구도심을 제외하고는 전국에서 모여든 사

람들로 구성되어 있기에 권력, 자원, 영향력에서 불균형이 있었다. 기존의 시민단체들이 있을 리 

없었고, 마을공동체 형성을 주도하는 시민단체가 없었기에 교육청과 시청이 나서서 거버넌스를 

형성할 수밖에 없었다. 이를 두고 시청과 교육청이 관변단체를 만들고 주도한 것이 아니냐는 비
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판도 있었지만 세종시의 특수성을 감안한다면 기존의 YMCA, 마을과 복지 연구소 등을 참여시켜 

시민회의를 통한 거버넌스 형성은 권력의 불균형을 조금이라도 해소하는 기제가 되었다. 

세종행복교육지원센터의 업무분장을 보면 시청소속 직원이 사업의 기획, 총괄 업무를 담당하

고, 교육청 소속 직원이 기획연계 사업, 플랫폼 운영 사업을 담당하고 있는 것으로 보아 시청과 

교육청간의 협력에서 시청이 주도적 역할을 하고 있는 것으로 보인다. 

세종행복교육지원센터 설치 및 운영에 관한 조례 제13조(협력체계 구축 등)에서도 시장은 센터

의 설치와 운영을 위하여 교육청 및 학교와 협력 체계를 구축하고, 프로그램에 관하여는 교육청 

또는 해당 학교와 협의하여 운영할 수 있다고 하여 교육청과 시청의 역할을 명백히 구분하고 있

으며 협력 체계 구축에서 시장의 역할을 강조하고 있다.

협력의 불균형이 발생하면 협력은 상대적으로 강한 행위자에 의해 조정되기 쉽다. 이러한 불

균형은 불신을 형성하고 참여에 헌신적이지 못해 결국에는 거버넌스의 협력에 방해가 된다. 이런 

측면에서 세종시의 협력적 거버넌스는 관주도형, 시청 중심의 치우침이 있어 불신이 형성될 가능

성을 배제할 수 없었다. 이를 해결하기 위해 세종시는 비전의 설정 과정에서부터 교육주체들의 

참여를 확대하고, 설문조사를 통해 비전을 설정하고, 수차례의 참여학습모임, 토론회 등을 통해 

협력의 불균형이 발생하지 않도록 노력하였다. 특히 2019년 8월에 실시한 온라인 투표를 통해

‘함께 소통하며 교육이 문화가 되는 행복교육공동체’를 비전으로 선정한 사례로 볼 때 이 사

업의 전 과정에서 권력, 영향력의 불균형이 최소화될 수 있도록 노력한 흔적이 보였다.

수많은 논의를 통해 합리적인 결론을 이끌어내는 아름다운 공동체가 되기를 희망합니다. (보도자료 

2019, 설립추진위원장)

3) (선행 경험) 세종행복교육지원센터 사업추진 이전에 교육 유관기관 간에 협력과 갈등 사례가 있

었습니까?

협력적 관계가 사전에 형성되어 있으면 협력적 거버넌스로의 진행이 상대적으로 쉬울 수 있고, 

과거 협력의 성공 여부는 현재의 협력에 영향을 미칠 수 있다. 교육청과 시청은 정치적으로 같은 

정당적 기반을 갖고 있고, 지역교육 문제해결을 위한 인식을 공유하고 있었으며 다른 사업에서 

협력을 통해 성과를 제고한 경험을 공유하고 있었다. 그래서 세종 시장은 사업 준비단계에서부터 

시청과 교육청의 협력을 강조하였다. 

(협력 강조)

세종행복교육지원센터를 설립함으로써 시청과 교육청이 협력을 더욱 강화하는 계기가 될 것이고, 마

을과 학교가 함께 해 모든 시민이 행복하게 배우고 성장하는 학습도시 세종을 만들어 나갈 수 있도록 

노력하겠다(보도자료 2019, 시장)

세종은 복컴이 많잖아요. 여기는 훌륭한 공간과 다양한 프로그램을 가지고 있어요. 다른 도시에서는 

볼 수 없는 계획적인 시설이지요. 이러한 공간과 프로그램들을 잘 결합한다면 방과후 프로그램이나 돌

봄교실 등 타 지역에서 볼 수 없는 교육활동을 할 수 있어요(복컴 관계자, 김겨울)
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시청, 교육청 등의 사업 현황을 보면 교육청은 마을학교, 마을교사, 동네방네프로젝트, 복컴 마

을방과후, 초등 돌봄교실을 운영하고 있었으며, 시청은 평생학습센터, 마을 배움터 사업을 추진하

고 있었다. 이러한 사업들은 시민과 마을, 학생과 마을이 연결되어 마을을 기반으로 협력적인 교

육활동이 이루어지고 있었음을 보여주는 것이다.

나. 의사결정단계: 협력관계를 형성, 조정하는 의사결정 행위

1) (리더십)정책결정자가 비전을 설정하고 협력관계를 강화하여 사업 효과를 제고하려고 노력하였습

니까? 

시청과 교육청의 협력은 보다 성숙한 단계에 도달 한 것 같다. 초기부터 시장과 교육감의 공

약이었기에 성과관리가 잘 되어 있었다. 또한 교육사업에서 마을과 학교의 연계, 교육청과 시청

의 연계는 분리되어 있는 것이 아니라 상호연계되어 있음을 인지하고 있었기에 교육사업에 대한 

홍보를 강화하고 있었다.

시청 소속인 센터장은 민·관·학 연계를 통해 세종 시민들을 위한 교육지원이 궁극적으로 지속적인 

성장에 중요한 요인이라 생각하고 있습니다. 센터 운영에 대한 홍보를 강화하여 시민들이 교육사업에 

좀 더 많은 관심을 가질 수 있도록 노력하고 있지요(시청 담당자, 김새벽).

시청과 교육청의 협력 뿐만아니라 시의회의 역할 간과할 수 없다. 시청과 교육청의 예산 편성

을 승인하고, 방과후학교 조례 제정을 통해 학교와 연계한 마을의 방과후학교를 지원할 수 있는 

근거를 마련하기도 하였다. 세종행복교육지원센터는 시청, 교육청, 시의회의 협력적인 의사결정이 

협력을 촉진하는 요인이었다. 

시청과 교육청은 가까운 위치에 있다. 시장과 교육감의 관심이 많은 사업이었기에 양기관의 협력은 

교육도시를 만드는 데 중요한 역할을 하고 있다. 세종시와 교육청은 행복교육지원센터 활성화에 앞장

섰다. 시청국장과 교육청 국장이 공동으로 2020년도 세종행복교육지원센터 사업 계획을 발표하는 것으

로 보아 양기관의 협력은 지원센터를 통해서 이루어지고 있다고 봐야 한다. 마을을 배움터로 보고 교

육공동체 모델 마을학교 운영, 학교교육과 연계한 다양한 체험프로그램에 대해 지원하고 있어 어느 정

도 성과를 보고 있다 할 것이다(보도자료 2019).

 

2) (제도) 협력을 할 수 있는 플랫폼, 제도적인 지원이 적절하다고 생각하십니까?

시청과 교육청은 조직문화가 다르며, 행정기관과 복컴 관계자, 시민 활동가들 간의 협력은 개

인들의 역량에만 맡길 수 있는 것이 아니다. 협력구조를 형성할 수 있는 제도적 기반이 마련될 

때 협력이 효과적으로 기능한다. 

자체 결과보고(2020) 자료를 보면 협력이 자유롭게 일어날 수 있는 제도적 플랫폼으로 중간지

원조직 형태의 행복교육지원센터의 역할 강화가 필요하다는 점을 강조하였다. 세종행복교육지원

센터가 행정기관, 마을 교육기관 관계자들의 만남의 공간이 되었고, 이들 간의 협의를 공식적, 

비공식적으로 지원하고 있었다. 협력의 토대로서 기능을 하면서 실질적인 협력의 기회를 만들어 

주었다는 점에서 의미가 있다. 이들 간의 협력은 ‘마을’이라는 개념이 중요하였으며, ‘마을’

을 교육의 장이며, 협력적 공동체의 최소 단위로 인식되고 있었다. 
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 (세종행복교육지원센터는 협력의 기본 토대)

“민·관·학 주체들의 소통과 협력을 활성화하기 위해 필요한 지원 내용으로, 행복교육센터 역할 확대, 

협의체 운영, 소규모 거버넌스 지원 등에 대한 응답 적합성과 일치도가 높게 나타남. 이 중에서도 행

복교육센터의 역할 확대가 강하게 요청되는 바, 이는 민·관·학 주체들이 소통하고 협력하기 위한 기본 

토대를 만드는 작업이 우선 필요함을 강조하는 것으로 해석할 수 있음”(20년 결과보고, 113).

(소통과 협력 플랫폼이 있으면 공간발굴에 기여)

권역별 읍면동장, 주민자치회, 아파트입주자 대표, 학교, 활동가 등이 모아 마을학교에 대한 개념을 

설명하고 함께 만들어야 할 마을 공동체에 대해 거버넌스 조직을 만들어야 함. 각 조직별로 실무자 한

명씩 정하고 실무적으로 소통할 수 있는 단톡방이 됐든 밴드가 됐든 SNS 소통 공간을 마련하면 공간

에 대한 협조와 공동체 안에서 함께 할 수 있는 프로그램이 더 다양해 질 수 있음. 마을학교가 보다 

원활하게 운영되어지고 세종시 전체로 확대되기 위해서는 지역공간 발굴이 매우 필요함. 현재 새샘마

을6단지와 수루배마을2단지, 수루배마을1단지는 <담너미>라는 마을공동체 네트워크를 설립하여 마을

간 프로그램과 공간을 나누고 있음. 지역공간 발굴을 위해서는 가장 먼저 마을 간의 교류가 우선일 듯 

함(20년 결과보고, 54).

다. 협력과정 단계: 파트너쉽을 구축 유지하는 공동활동 및 프로세스

1) (대화) 사업추진 과정에 직접적인 대면 회의, 다양한 협의회 등이 활발히 있었습니까?

협력적 거버넌스의 의사결정 과정은 면대면 대화를 전제로 한다. 면대면의 직접적인 대화를 

통해 합의가 구축되고, 합의를 주춧돌로 삼아 참가한 이해관계자들 간의 협력이 진행된다. 

세종행복교육지원센터의 협력체제 구축은 조례에 근거하여 이루어졌기에 면대면 교류와 협력

이 공식적으로 이루어졌다. 시청이 중심이 되어 설립한 조직이지만, 시청의 교육업무 담당국장과 

교육청의 담당국장을 공동 위원장으로 한 협의체를 운영하여 교육청과 시청의 협력 하에 센터가 

운영될 수 있도록 하였다. 이외에도 민간위원으로 교육현장에서 활동하였거나 활동하고 있는 교

육 분야에 경험이 풍부하고 식견을 갖춘 사람, 방과 후 활동 또는 체험학습 관련 사무에 종사하

는 사람, 방과 후 활동 또는 체험학습 관련 사무에 지식이나 경험이 있다고 인정되는 사람 등으

로 위촉하여 민간의 참여와 민주적 통제가 이루어 질 수 있도록 하였다. 

세종행복교육지원센터 설립 후 협력적 거버넌스 형성을 위해 가장 강조한 것이 협의회, 참여

학습모임, 강연회, 토론회 등이었다. 즉 면대면 대화의 기회를 최대한 확대하여 센터 설립 및 운

영의 전 과정에 교육 참여 주체가 관여할 수 있는 장면이 마련되었다. 

(대화와 협력 )

참여학습모임은 민‧관이 함께하는 공공숙의의 장으로서 앞으로 지속적인 토론과 의견공유의 과정을 

거쳐 수렴된 의견은 지역사회와 공유하고, 센터 운영에 반영할 것이다(시청 담당자, 김새벽) 

센터의 방향성과 사업 내용을 구성하기 위한 여러 차례의 협의와 논쟁이 있었습니다(교육청 담당

자, 오하늘).

센터 기능과 방향, 사업계획 등을 심의하는 운영협의회를 정례화(매월 1회)하여 격의 없는 소
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통의 자리를 마련하였고, 다양한 의견 수렴과 민·관·학 주체 간 교류 확대를 위해 실무분과협

의회를 신설하여 상시적 협력이 가능하도록 하였다. 

사업이 추진되는 과정에서도 현장 확인 및 인터뷰를 통한 실제적인 운영현황을 조사하고 분석

하는 교육자원조사 사업에서 시청과 교육청에서 운영하고 있는 교육자원을 조사하는 과정은 협

력의 시작 시점에서 각각의 주체들 간에 대화를 시작하는 계기가 되었다. 그리고 복합커뮤니티 

마을 방과후 활동 사업에서는 주민자치위원회를 대상으로 청소년 프로그램 및 공간 등에 대한 

필요성 설명회 실시 등 공감대형성을 위한 프로그램을 확대하였다. 

자체 결과보고(2020) 자료에 따르면 민·관·학 주체가 자유로운 소통과 협력을 할 수 있도록 

다양한 형태의 협의체가 운영되어야 하고 이런 협의체를 지원하는 시스템도 필요하다고 주장하

고 있다.

(협력 지원시스템)

“세종 마을교육공동체 활동이 관(官)의 일방적 사업이 아닌, 구성원들의 요구와 필요에 의한 교육 운

동으로 실천되기 위해서는, 민·관·학 주체들의 빈번하고 자유로운 소통과 협력이 선행되어야 함. 이를 

위해서는 행정적 협의체 구조뿐 아니라, 자유롭고 유연한 의견 교환 및 조정이 일어날 수 있도록 지원 

시스템을 마련(예컨대, 순천의 정담회 시스템, 충주의 시민협의체)할 필요가 있음. 나아가 마을교육공동

체 활동에 대한 참여 주체들 간 공감대 형성을 지원해야 하며, 소통 과정에서 발생하는 갈등을 해소하

기 위해 지원하여야 함”(20년 결과보고, 113)

(학교교육과정과 마을교육자원의 연계 활성화)

학교와 마을이 만나야 함. 학교교육과정의 이해를 높이고 마을의 교육자원에 대한 소개와 이를 연계

할 수 있도록 협의체를 구성해야 함. 협의체에서 학년별, 과목별, 지역별로 자료를 정리하고, 서로 필요

한 사항을 논의해야 함. 논의가 되면 교사나 마을교사를 대상으로 설명회 등을 연례적으로 해야 함.(20

년 결과보고, 57)

2) (신뢰) 협력적 의사결정에 필수적인 신뢰와 공감대가 형성되어 있었습니까?

시청과 교육청 간에 민·관·학 연계 협력의 조정자로서 학교와 마을, 지역 사회가 유기적으

로 협력할 수 있는 플랫폼 구축에 깊은 공감대가 형성되어 있었다.

세종시는 새롭게 조성된 도시로 민간 주도의 협력 구조가 취학하였기에 초기에 신뢰 형성에 

어려움이 많았다. 지역 교육에 관여하는 시민단체가 형성되어 있지 않았고, 기존의 시민 단체의 

역량도 미흡한 수준이어서 시청과 교육청이 이러한 시민단체의 활동을 지원할 필요성이 있었다.  

시청과 교육청은 세종행복교육지원센터가 마을과 학교를 연계한 체험학습 및 방과후활동의 허

브기관으로서 설립 취지와 활동 방향을 알리기 위해 읍면동 주민자치위원회를 대상으로 순회설

명회를 개최하였다. 이러한 순회설명회를 통해서 세종행복교육지원센터가 지역사회와 협력을 위

한 교두보가 될 수 있도록 하였다. 

세종행복교육지원센터가 지역 교육의 허브 역할을 할 수 있을 것이라는 주민들의 신뢰 형성은 

지역 교육거버넌스의 협력 형성과 협력적 의사결정에 필수 요건이기에 초기에는 관이 주도하여 

신뢰형성을 위한 활동을 한 것으로 평가된다. 

세종행복교육지원센터의 비전은 ‘함께 소통하는 교육이 문화가 되는 행복교육 공동체’이다. 
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시청과 교육청이‘아동과 청소년의 행복한 성장’이라는 공동목표를 위해 조례제정과 센터 설립

에 유기적으로 협력할 수 있었던 것은 양 기관이 갖고 있는 교육의 사회적 기능에 대해 일치된 

입장을 갖고 있었기 때문이다. 특히 시장과 교육감이 이러한 비전과 목표에 공감하고 있었기에 

지역 교육거버넌스의 협력이 활성화 될 수 있었다. 

(비전 제시)

“아동과 청소년들의 방과후 생활에 대한 지역사회의 역할이 중요해지고 있다. 지역이 함께 아이를 

키우는 따뜻한 마을교육공동체 형성을 위해 세종행복교육지원센터가 든든한 구심점이 되기를 기대한

다.”(보도자료 2019, 시장)

“학교와 지역사회가 연대해 마을 곳곳에서 배움이 일어나도록 했다. 세종마을학교와 동네방네프로젝

트 등을 더 확대 운영했으며, 시청과도 긴밀히 협력해 세종행복교육지원센터를 설립함으로써 지역사회

의 양질의 교육자원을 조사·발굴하고 학생들에게 다양한 교육기회를 제공하는 토대를 마련했다‘(보도자

료 2019, 교육감)

“교육을 매개로 마을에 공동체적 가치가 확산되고 지역 시민들이 교육의 관찰자와 참여자가 되어 

온 마을이 아이를 함께 키우는 교육생태계를 조성할 것”이며 “앞으로 세종행복교육지원센터가 마중물 

역할을 다할 수 있도록 최선의 노력을 다하겠다.”(홍보계획 2019)

 행정문화와 관행이 상이하므로 상호 신뢰도 탄탄하지는 않았다고 생각합니다. 단 업무 추진 과

정에서 어려움을 극복하기 위해 무수히 대화하고, 서로가 가진 장점을 인정하고 사업을 추진한 후 

여러가지 효과를 경험하게 되었어요. 학생과 학부모의 지지와 호응, 성과 등이 나타나면서 자연스럽

게 상호신뢰를 형성하게 된거죠(행복교육지원센터, 현이슬).

3)(헌신) 행정기관 및 참여기관은 협력사업에 헌신적으로 참여하였습니까?

시청과 교육청은 지역교육네트워크 구축, 마을교육공동체 활성화 지원, 교육자원연계 프로그램 

확대 등 3대 추진 과제의 세부 사업에 대해 상호 대립이 없었으며, 마을 교육 공동체의 저변 확

대, 학교의 지역사회 교육기능 제고라는 각 기관의 본연의 목적과 공동의 과제에 대해 합의하고 

사업 추진에 적극적인 모습을 보여주었다. 

민·관·학이 공동으로 참여하는 교육 모니터링을 추진하여 방과후 프로그램에 대한 만족도를 

높이고자 하였다. 세종시의 협력적 거버넌스 형성에 핵심적인 역할을 한 사람은 세종시장, 세종

교육청 교육감 그리고 혁신교육을 지향하는 선생님들이었다. 다만, 직접 업무를 수행하는 실무자

들의 노력과 헌신을 유도하기에는 어려움이 있었던 것으로 볼 수 있다.

(헌신적 참여)

참 잊은 게 있습니다. 이런 세종시 교육거번스 탄생이 있기까지 최00 세종시육감과 강00선생님, 그

리고 관계 직원 분들의 열정이 뒷받침되었다는 사실도 기록으로 남겨둬야 할 것 같습니다.(지역주민, 

홍노을)

시청과 교육청이 기관장 공약 사항을 대하는 관점은 다소 차이가 있어요. 처음부터 센터에 헌신적으
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로 참여했다고 보기는 어려워요(교육청 담당자, 오하늘).

4)(이해) 참여기관은 본연의 목적과 공동의 과제를 이해하고 사업을 적극 추진하였습니까?

공동의 이해, 목표의 공유를 위해 세종행복교육지원센터 비전 선포식 및 컨퍼런스를 개최하였

다. 참여학습모임 활동과 비전수립 토론회를 통해 수립된 비전을 시민들과 공유하고 센터가 나아

가야할 방향을 정립하였다. 비전 선포식에는 시장, 의장, 교육감, 국가교육회의장, 교원, 학부모, 

학생 등이 참여하여 세종 교육의 비전을 공유하는 장소가 되었다. 이러한 비전 선포식은 공동의 

목표와 이해를 갖는 기회를 제공하였다. 세종행복교육지원센터 설립 및 운영과정에서는 혁신교육

에 대한 공동의 이해와 목표가 있었다. 

(공동의 이해)

“지금 전국에는 진보교육감들이 이런 거버넌스 형식의 교육살리기 방법의 하나로 혁신학교 바람이 

불고 있습니다. 진보교육감 하면 ‘혁신학교’를 떠올릴 만큼 혁신학교는 이제 모르는 사람이 없습니다. 

경기도의 김상곤 전교육감이 시작한 혁신학교는 서울의 ‘서울형 혁신학교’, 경기도의 ‘혁신학교’, 강원도

의 ‘행복더하기학교’, 전라남도의 ‘무지개학교’, 광주광역시의 ‘빛고을혁신학교’, 전라북도의 ‘혁신학교’ 

충청남도의 ‘행복공감학교’… 등으로 이름은 다르지만 교육을 살리겠다는 같은 뜻의 다른 이름의 학교

입니다.”(토론회 자료집, 2020, 강연자, 김00)

교육과 마을을 주제로 해서 어른들이 다함께 모인다는 것 자체가 정말 감동이고 이것이 세종시 전

체로 꼭 번져나갔으면 좋겠습니다(보도자료 2019, 교육감).

소담동에 대한 소속감을 느끼는 것 같아요(지역 주민, 홍노을).

아이와 시민이 함께 학습하며 온 마을이 함께 키우는 아이들, 모두의 아이를 생각하는 학부모의 인

식 전환이 있었기에 마을교육공동체의 성공 가능성을 찾을 수 있었지요(시민단체, 최단풍)

자체 결과보고(2020) 자료를 보면 세종행복교육지원센터 사업에 대한 공통된 인식을 확인할 수 

있었다. 마을교육공동체 활동의 필요성에 대한 공통된 인식은 학교와 마을 관계자, 센터, 시청, 

교육청 관계자들 사이의 자발적 협력을 형성하는 데 의미있는 영향을 미치고 있었다. 

(공통된 인식, 이해)

세종에서 활동하는 마을교육 리더들에게 마을교육공동체 활동이, 아동·청소년, 그리고 주민 모두의 

성장을 위해 필요할 뿐 아니라, 궁극적으로는 지속가능한 마을의 발전을 도모하여야 한다는 인식이 형

성되어 있음을 확인할 수 있었어요(학교 관계자, 박가을)

“이러한 인식에 기반하여 마을교육공동체 구축을 지향하는 교육운동이 마을공동체의 발전적 비전과 

맞닿아 있음을 참여 주체들이 스스로 확인하는 과정을 지원할 필요가 있음. 즉, 마을의 아동·청소년이 

건강하게 성장하도록 학교와 마을이 협력함으로써 지역적 정체성을 함양한 시민을 길러내고, 이러한 

시민들의 힘이 모여 지속가능한 마을 만들기가 가능하다는 것을 확인할 수 있도록 지원해야 함”(20년 

결과보고, 112).
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정책사업의 필요성에 대해 공감하고 있었고, 더 나아가 마을교육공동체 사업이 세종 교육이 

지역사회와 함께 성장하는 데 기여할 것이라는 긍정적 기대를 갖고 있었다. 

서로 다른 개성이 넘쳐나는 도시로 새로운 문화를 형성하고 공동체성을 형성하기 위해 서로의 

개성을 하나로 연결할 마을교육공동체가 필요하다는 인식이 확산되었고, 신생도시의 한계를 극복

하고, 기존의 교육이 갖고 있는 문제를 극복하여 새로운 터전에서 제대로 된 교육을 학생에게 해

야 한다는 공통의 인식이 있었다. 그리고 이러한 과정은 지역과 함께하고 지역이 배움터가 되어

야 한다고 생각하고 있었다.

교육청의 관주도적인 교육과 차별화된 새로운 교육에 대한 기대, 요구는 세종행복교육지원센

터 운영에 공감하고 지지하는 기반이 되었다.

(공감, 이해)

“신생도시로서 기존의 교육청 중심의 관 중심적이고 학교 중심적인 전통적 교육제도와 차별화

된 교육의 필요성의 대두와 발전 가능성이 많기 때문에(토론회 자료집, 2020)“.

 “마을이 학습의 장으로, 민·관·학이 열린 자세로 마을 안에서 학습, 교류, 체험 그리고 다양한 

삶의 방식을 나눔으로써 공동체의식을 높이기 위해 필요하다고 생각합니다(행복교육지원센터, 

현이슬). ”

5) (센터와 행정기관과의 사업처리 절차) 세종행복교육지원센터의 사업처리 절차는 수평적인 관계에서 

효율적이었습니까?

자체 결과보고(2020)에 따르면 민·관·학 주체들 간의 소통과 협력의 확대가 필요하다고 인식

하고 있었다. 전체 사업처리 과정에 민·관·학의 수평적 참여를 강조하고 추진하지만 참여자들

은 보다 실질적인 수평적 협의가 필요하다고 생각하고 있었다. 

(민관학 주체들간의 소통 협력 확대 방안)

민·관·학 주체들의 회의에 학생들과 학부모들의 의견이 적극적으로 반영되어야 하고 민·관·학의 주체

들이 같은 목표를 설정하는 회의나 토론은 더 강화될 필요가 있다고 생각합니다(시민단체, 최단풍).

시청의 목표와 방법을 유지하면서 시민들이 참여하도록 하는 소극적 방식이 아닌 기존의 관행과 방

식을 뛰어 넘는 파격적이지만 실천 가능하고 새롭고 창의적인 아이디어들을 수용하고 있다는 것을 관

계적으로, 제도적으로, 유형적으로 느낄 수 있도록 해야 한다고 생각 함. 민·관·학 교류의 중심에 행복

교육지원센터의 역할이 중요함. 민·관·학 각각의 영역별로의 정책의 발굴 뿐 아니라 연계, 협력이 될 수 

있도록 기획, 조정의 역할이 필요.(20년 결과보고,56)

조사결과를 보면 응답자의 50% 정도가 세종행복교육지원센터 사업추진과정에서 민·관·학이 

수평적 관계라고 답하였다(세종행복교육지원센터, 2020). 현실적으로 교육청 및 시청의 담당자가 

공무원이기에 민과 수평적 관계는 제도적인 한계가 있기에 동반자 관계형 문화가 중요하다 할 

것이다.

(수평적 관계 확대)
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“수평적 관계로 갈 수 있다면 믿지만, 서로 간에 다가가는 방식이 서툴고 어려워하는 것 같음,  아직

까지 수평적이라고 생각하지 않음. 공동체 활동들을 하기 위해서는 무보수의 한계가 있다, 교육청 담

당자님들과는 수평적 협력관계라고 느껴지나 마을사업에 따른 공무원들은 전혀 그렇지 않음. 관과 민

의 수평적인 협력관계는 정책이나 제도적으로는 한계가 있으며 동반자 관계형 문화로 정착되어야 함. 

상호 신뢰에 바탕을 두고 교육당국자와 민간이 동등한 책임과 권한을 가지는 관계임. 공무원은 직무를 

수행하는 사람이고 활동가는 수익을 위해 활동하는 사람으로 서로의 목표가 하나로 일치하고 있지 않

고 있기 때문에 활동가들은 예산을 집행하는 관과 수평적 협력관계가 아니라고 생각됨“.(20년 결과보

고, 61)

행복교육지원센터에서 교육청 파견 근무자들은 실행적인 업무(거버넌스 형성과 활동, 복컴 마을방과

후 실행)를 하고 시청 팀장은 기획·조정·예산 업무를 담당. 각자의 전문성을 인정하여 수평적이고 효율

적으로 업무했다고 여겨짐(행복교육지원센터, 송아침)

라. 결과단계

1) 세종행복교육지원센터 사업의 결과 및 협력의 활성화 정도는 어떠합니까?

자체 결과보고(2020)에 따르면 행복교육지원센터의 사업을 통해 학생들의 성장을 가장 큰 성과

로 보고 있지만, 학생의 성장을 돕는 마을활동가, 학부모 모두 성장기회를 갖고, 지역사회가 성

장할 수 있다고 보고 있다. 

(마을교육공동체 활동을 통한 성장, 누가 성장해야 하나)

“학생, 주민, 교육자 등 다양한 주체가 성장하고 있으나, 마을교육자원에 속하는 주민들의 역량강화

가 더욱 필요함. 참여하는 모든 학생들이 행복한 체험을 통하여 사회 공헌하는 민주시민으로 성장을 

하여야 되고 참여하는 시민들도 아이들이 변하는 과정을 보면서 보람을 느껴야 함. 마을에서 자라는 

아이들의 성장이 가장 우선되어야 하겠지만 아이들의 성장을 도우고 있는 마을 활동가와 학부모님도 

같이 성장을 할 수 있어야 함. 마을을 위한 진정한 활동으로 내가 사는 지역 마을이 함께 성장해야 한

다고 생각함. 공동체 활동에 참여한 학부모, 학생, 가정 간 연계를 통해 마을을 뛰어넘는 지역사회, 모

두가 성장 할 수 있다고 생각함(20년 결과보고, 86)“

2) 세종행복교육지원센터 사업에 대한 참여자의 평가(촉진, 저해)는 어떻습니까?

자체 결과보고(2020) 자료에서는 행복교육지원센터 운영은 공적가치의 공유 및 유지가 필요하

다고 설명한다.  

(자체평가 기능)

민ㆍ관ㆍ학 합동모니터단을 통해 프로그램별 운영현황과 참가자 만족도, 개선 사항 등을 평가 분석

하여 우수 프로그램은 센터에서 인증하고, 언론ㆍ소식지 등을 통해 홍보하는 선순환 협력 시스템을 구

축하였습니다(행복교육지원센터, 송아침).

(저해요인)

“마을교육 활동을 하나의 비즈니스 모형으로 이해하여 시장을 형성하려 하는 사람들이 늘어날 때, 

마을교육 활동에는 이해관계가 반영되어 공적 가치를 유지하기 어려워질 수 있음. 이런 부분에서 사적 
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가치의 개입이나 마을교육의 사유화를 지양하고 공적 가치에 대한 인식 형성이 필요하다는 의견으로 

해석할 수 있음. 나아가 다양한 참여 주체들 간의 의견 조율 및 갈등해소를 위해서도 마을교육 활동이 

추구하는 공적 가치에 대한 공감대 형성은 매우 중요한 부분임”(20년 결과보고, 112)

2. 교육청·지자체 연계 중간지원조직의 협력적 거버넌스 과정 특성

세종행복교육지원센터는 ‘교육청과 지자체가 연계한 마을교육 협력모델 모범사례(세종의 소

리, 2021.11.3.)’로 소개되면서 협력적 거버넌스 과정의 특성에 대한 고찰은 더욱 의미 있을 것

으로 보인다. 앞서 내용분석 및 면담을 통해 나타난 세종행복교육지원센터의 협력적 거버넌스 과

정 특성을 살펴보면 다음과 같다.    

가. 협력의 트리거: 교육청과 지자체

세종시는 행정중심 계획도시로 전국에서 이주한 시민들이 공동체를 이루고 있다. 따라서 각자

의 지역에서 이미 경험한 다양한 배경을 바탕으로 새로운 도시에 대한 높은 기대와 변화를 갈망

하고 있다. 기존의 문화나 시스템을 답습하는 것이 아니라 구성원들에 의해 새롭게 조직하고 만

들어 가야하는 상황이었다.

교육분야에서도‘새로운 교육모델’창출이라는 높은 수준의 교육정책과 지원을 요구하고 아울

러 학부모, 시민사회도 함께 교육의 주체로서 참여하고자 하는 다양한 목소리가 존재했다. 시장

과 교육감이 함께 선거공약으로 세종행복교육지원센터를 제시한 것도 이러한 맥락이라 할 수 있

다. 다만, 기존의 자생적인 시민단체나 기관의 부족으로 초기에는 관이 주도적으로 이들의 협력

을 이끌어 내야하는 한계가 존재하였다. 이러한 약점을 보완하기 위해 네트워크 형성과정 중 더 

많은 대화와 학습, 토론 및 소통의 과정을 거쳤으며 이를 바탕으로 상호간에 신뢰가 구축되면서 

긴밀한 협력을 이루게 되었다. 

중간지원조직이 형성되는 과정에서 시민사회와 민간의 자발성과 자율성을 기초로 활동이 시작

된다면 이상적이겠으나 현실은 그렇지 않은 경우가 많다. 시민사회의 변화와 의식이 무르익어 아

래로부터의 변화를 기다리는 것도 의미 있으나 세종시의 특성상 이를 조기에 이끌어내는 트리거

의 역할을 할 조직이 필요하기도 하다. 교육청과 지자체는 긴밀한 협력관계를 유지하면서 지역사

회, 주민, 유관기관 등을 연계·협력하는 활동에 적극적으로 참여하여 이들을 교육주체로 세우는

데 선도적 역할을 수행하였다.  

       

나. 집단지성화: 학습모임

 지역사회가 원하는 시민을 성장시키기 위해서는 모두가 함께 공유하는 교육의 방향과 목표가 

필요하다. 그래서 세종행복교육지원센터에서는 수차례의 협의와 논의를 거쳐 ‘함께 소통하며 교

육이 문화가 되는 행복교육공동체’라는 비전을 설정하고 비전 선포식을 통해 시민들의 참여와 

협력을 유도하였다. 기존의 일방적인 비전설정 및 홍보가 아니라 비전을 형성하는 과정 또한 학

습의 과정이라는 의미를 중요시한 결과라 본다. 

 또한 지속적인‘학습모임’을 통해 연대의식을 함양하고 세종의 교육 의제 찾기, 세종 교육 
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의제 실현을 위한 행복교육지원센터의 역할 등을 논의하면서 시민의 집단 지성을 강화하는 기회

로 활용하였다. 다양한 강연과 토론회 등을 주최하고 정기적인 학습모임을 이를 통해 지역이 필

요로 하는 교육활동과 내용, 마을교육공동체 지원 방안 등 여러 영역에 대한 학습이 지속적으로 

진행되면서 학생의 성장을 목적으로 하나 이러한 과정을 통해 궁극적으로는 시민사회가 성장하

는 경험을 하고 있다. 

학습은 학생만을 대상으로 하지 않는다. 평생학습의 차원에서 학습은 일상적인 삶의 현장에서 

이루어지며, 언제 어디서나 새로운 것을 고민하고 해결방안을 모색하는 가운데 이루어진다. 중간

지원조직을 형성하고 발전시키는 가운데 지역을 학습사회로 변화시키고, 공동체가 숙의하는 풀뿌

리민주주의를 경험하고 있다. 마을교육공동체나 미래교육은 지역의 교육력을 향상시키고 사회 구

성원 모두가 함께 성장하는 집단지성의 사회를 상상하고 있음을 확인할 수 있었다.        

다. 공익과 사익: 조화와 갈등

    협력적 거버넌스는 다양한 이해관계자들이 결합하는 방식을 전제로 한다. 또한 관련자들

이 교육공동체 형성 및 학생들의 건전한 성장을 지원하고 지역 교육력 향상이라는 공동의 목표

를 가지고 협력하는 과정이라 볼 수 있다. 그러나 한편으로 각 구성원들은 각자의 참여 동기를 

가지고 있고, 각자의 교육 철학을 실천하기를 희망하며, 이러한 활동을 통해 어떠한 이익을 얻을 

수 있는가를 생각하게 된다. 특히 관 주도의 교육혁신에는 수많은 이익집단이 연류 될 가능성이 

크고 그에 따라 다양한 갈등상황이 발생할 수 있음을 염두에 둘 필요가 있다. 모든 구성원들이 

단일한 목적이나 교육적 이상을 가지고 참여한다고 보기에는 한계가 있다. 그러기에 공동의 비전

과 목표설정이 중요하며, 서로의 특수한 목적과 행동양태에 대해 상호 견제하고 여러 가지 갈등

에 관해서도 상상하고 대비해야한다. 공익과 사익이 충돌할 때 어떻게 조정하고, 시장 매커니즘

을 적용하고자 할 때 어떠한 방식으로 중재할 것인가 등은 중간지원조직의 성장과 발전을 위한 

필요조건이라 할 수 있다. 본 연구에서도 나타났듯이 공적 가치에 대한 공감대 형성을 위해 지속

적인 토론과 대화, 소통이 필요하며 함께 의사결정을 해나가는 민주적인 절차가 필요하다. 

라. 기울어진 협력

 ‘세종행복교육지원센터는 아동·청소년에게 필요한 체험학습 및 방과후 활동 등 ​다양한 교

육활동을 지원하기 위해 시청과 교육청이 협력하여 설립한 허브기관’이다(세종행복교육지원센터 

누리집). 즉, 교육청과 지자체가 설립한 관 주도의 기관이나 유관 기관 및 민간과 수평적, 협력적 

관계를 유지하고자 노력하고 있다. 그러나 본 연구 결과에서 나타났듯이 관 주도의 사업과 정책

이 여전하고, 민간은 동원되거나 행정업무를 대행하는 듯한 경우가 존재함이 밝혀졌다. 실제 관

이 주도한 다양한 중간지원조직이 존재하는데 수많은 전문가 자문위원회와 주민협의체 등은 실

질적인 권한 없이 자문과 협의에 머무는 한계가 있음을 지적한 연구와 맥락을 같이 한다(김환희 

외, 2017). 

특히 주민직선제에 의해 탄생한 지방자치단체들은 민간과 협력하나 결과를 간과할 수 없기에 

실적 위주의 접근과 결과 홍보에 집중하는 경향이 있다. 한편 민간은 예산과 안정적인 인력 공

급, 초기 인프라 및 네트워크 구축 등의 측면에서 어려움이 있어 관의 도움이 필요한 실정이기도 

하다. 서로의 필요와 요구가 만나는 지점에서 중간지원조직이 형성되고 있으나 상호간의 실질적

인 협력은 한계가 있으며 힘의 불균형이라는 현실의 어려움이 존재하고 있다. 
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V. 협력적 거버넌스 활성화를 위한 제언

이 연구는 세종행복교육지원센터 정책 사업 추진 과정에서 협력의 발생과 협력의 촉진 및 저

해 요인, 협력의 조건과 과정에 대해 분석하였다. 

교육거버넌스의 새로운 대안으로 등장한 협력적 거버넌스는 교육참여자들 간의 협력적 참여와 

기여를 통해 교육 문제를 해결하고, 새로운 교육적 대안을 찾아 해결하는 과정에서 주민들의 실

질적인 참여를 확대하고 성과를 공유하게 하였다.

협력적 교육거버넌스의 운영은 기본적으로 학교교육의 강화에 초점을 두기 보다는 지역사회의 

교육력 제고에 관심을 두고 있었다. 지역교육자원에 대한 논의 시 학교의 틀 안에서만 바라보는 

것은 지역교육자원의 가능성을 축소시키는 결과를 가져올 것으로 보고, 지역의 모든 자원은 학교

의 틀에서 벗어나 지역의 교육력 제고를 위해 어떻게 조직화해야 할 것인가에 관심을 두었다. 

지역사회의 교육력 강화라는 큰 틀 내에서 학교가 교육적 기능을 보다 실질적으로 실현할 수 

있도록 지역교육자원을 구축하는 것이 바람직하다. 이러한 관점에서 협력적 교육거버넌스의 협력

이 일어날 수 있는 조건을 강화하고, 협력을 활성화하기 위한 조건을 제언하면 다음과 같다.

첫째, 시청 및 교육청 주도의 협력적 거버넌스에서 지역 주민, 시민단체 중심의 협력 체계를 

확대해야 할 것이다. 세종시 설립 초기에는 시청과 교육청의 정책적인 과제로 추진되었으나 점진

적으로 지역주민, 지역의 시민단체, 학생 학부모가 중심이 되는 사업에 대한 지원이 도입·확대

되어야 보다 지속가능한 협력적 거버넌스가 될 수 있을 것이다. 

중간지원조직은 아래로부터 올라오는 자발적인 민의 실천과 위에서부터 시행하는 정책이 만나

는 지점에 있다. 성공적인 중간지원조직을 위해서는 운영은 전문성을 갖춘 민에게 맡기고 관은 

필요한 지원과 최소한의 개입을 하는 것이 교육공동체를 추구하는 미래교육의 모습이라 할 것이

다. 학교의 원형은‘주민에 의한 마을 속 학교’이기에 초기는 행정주도의 협력구도에서 점차 민

간 주도형 협력적 거버넌스가 될 수 있도록 장기적인 발전 목표를 가지고 중간지원조직의 운영

을 점차 시민주도로 이동시켜야 한다.

둘째, 보다 지속가능한 협력적 거버넌스는 공동의 이해와 목표가 유지될 때 가능하다. 세종시 

교육에 대한 시청과 교육청의 협력이 단순히 사업 단위의 협력이 아니라 지역 교육력 제고를 위

한 인적 자원, 물적 자원, 프로그램 자원, 교육적 자원, 사회적 자본의 총체적 협력으로 이어지

고, 지역의 마을이 교육의 장이 될 수 있도록 지역주민의 관심을 이끌어 내려는 노력이 지속적으

로 이루어져야 할 것이다. 

셋째, 지역사회의 신뢰 형성과 유지가 협력적 거버넌스에서 매우 중요하다. 세종시는 구도심과 

신도심 간의 갈등, 좁은 지역이지만 지역 간의 양극화가 심화되고 있다. 구도심과 신도심 주민들

이 교육적 문제로 대립하지 않도록 정책적 배려가 필요하며, 시청과 교육청은 지역 간의 격차 해

소를 위한 교육정책을 적극 추진해야 할 것이다. 
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넷째, 지역사회의 교육력 향상에 초점을 두어야 한다. 학교의 교육활동이 지역사회로 이전되거

나, 지역사회의 교육 인력이 학교로 들어오는 인적, 교육적 교류를 제한할 것이 아니라 지역의 

교육력을 통합적으로 분석하여 교육이 문화가 되는 교육공동체가 될 수 있도록 해야 할 것이다. 

지역의 교육력은 지역의 문화, 산업과 연계될 때 그 효과가 제고 될 수 있기에 지역의 우수인재

를 산업과 문화에서 소비하는 구조를 만들어 나가야 할 것이다. 

오늘날 사회 구성원들은 필요에 의해 여러 형태의 다양한 거버넌스를 형성·유지하면서 복잡

성 속에서 개별화를 추구한다. 본 연구는 세종시행복교육지원센터를 연구대상으로 하여 분석한 

결과이므로 일반화의 한계를 가진다. 그러나 역설적으로 중간지원조직은 그 조직이 배태될 수밖

에 없는 사회·문화 속에서 생성되는 것이기에 개별적 특성을 가지는 것은 일면 타당해 보인다. 
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참고자료 : 인터뷰 질문지

1. 준비단계  <동인 및 초기조건>

 1)(협력에 대한 기대) 교육청과 시청이 협력하고, 중간지원조직을 두면 △지역의 교육발전에 

   도움이 될 것이라 기대하였습니까?

 2)(협력 주도자) 누가 교육청과 시청의 교육협력 사업을 적극적으로 주도하였습니까?

   (여러 집단이 자유롭고 공평한 참여)

 3)(선행 경험) 세종행복교육지원센터 사업추진 이전에 교육 유관기관 간에 협력과 갈등 사례가

  있었습니까?

2. 의사결정단계 <협력관계를 형성, 조정하는 의사결정 행위>

  1) (리더십)정책결정자가 비전을 설정하고 협력관계를 강화하여 사업 효과를 제고하려고 

노력하였습니까? 

  2) (제도)협력을 할 수 있는 플랫폼, 제도적인 지원이 적절하다고 생각하십니까?

3. 협력과정 단계  <파트너쉽을 구축 유지하는 공동활동 및 프로세스>

  1)(대화) 사업추진 과정에 직접적인 대면 회의, 다양한 협의회 등이 활발히 있었습니까?

  2)(신뢰) 협력적 의사결정에 필수적인 신뢰와 공감대가 형성되어 있었습니까?

  3)(헌신) 행정기관 및 참여기관은 협력사업에 헌신적으로 참여하였습니까?

  4)(이해) 참여기관은 본연의 목적과 공동의 과제를 이해하고 사업을 적극 추진하였습니까?

  5) (센터와 행정기관과의 사업처리 절차) 세종행복교육지원센터의 사업처리 절차는 수평적인  

      관계에서 효율적이었습니까?

4. 결과단계

  1) 세종행복교육지원센터 사업의 결과 및 협력의 활성화 정도는 어떠합니까?

  2) 세종행복교육지원센터 사업에 대한 참여자의 평가(촉진, 저해)는 어떻습니까?
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장학의 시작에 대한 고찰

윤명선(충남대학교 박사과정)1)

(교

    

요   약

이 연구는 미군정기 장학 용어가 처음 사용되었던 시대적 배경, 시기, 관련 인물 등 장

학의 시작에 대해 고찰하여 장학 연구에 대한 기초 자료를 제공하고자 하였다. 연구의 

결과는 다음과 같다. 첫째, 시대적 배경면에서는 일제 강점기가 끝나고 미군정의 통치 아

래 있었기 때문에 일제 강점기 시학 용어 대신 미국의 민주주의 교육 및 장학의 영향을 

받은 장학이란 용어가 사용되었다고 여겨진다. 둘째, 시기면에서 중앙에서는 1945년 12월

에서 1946년 7월 사이, 지방에서는 시학관과 장학관 등이 혼재되어 사용되다가, 1947년 

이후 전면적으로 장학관, 장학사로 개칭되었고, 미군정 말기 업무의 명칭으로도 등장한 

것으로 보인다. 셋째, 인물면에서 오택회의와 천연동회의의 주역인 이묘묵, 오천석, 김성

수, 유억겸, 백낙준, 김활란 등의 직‧간접적인 영향을 받아 장학 용어가 사용된 것으로 보

인다. 앞으로 장학의 의미와 관련하여 Inspection, Inspector, Supervision, Supervisor 등

의 용어가 외국과 국내 문헌에서 어떻게 쓰였는지 밝히는 연구가 필요하며, 아울러 장학

이 미국의 민주주의 교육의 영향을 받아 등장하였다면, 이후 장학이 왜 지도‧감독적 경향

의 장학으로 안착되었는지, 이에 관한 연구가 이루어질 필요가 있다.

[주제어]：장학, 시학, 장학관(사), 미군정기
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Ⅰ. 들어가며

장학은 연수와 함께 교사의 전문성 신장을 지원하기 위한 활동이라고 할 수 있다. 그런데 장

학하면 떠오르는 대체적인 이미지는 권위주의적, 지도‧감독적 경향이 강하다는 것이다. 영어로 

‘Supervision’을 우리말로 ‘장학’으로 해석할 수 있는데, 여기서 “Supervision은 높은 곳에서 

본다.”라는 의미로 ‘감독(監督)’의 의미를 담고 있다(백현기, 1961). 그래서 이러한 감독적 성

향이 강한 장학이 시학(視學)이라고도 불리워, 우리나라에서는 일제 강점기, 그리고 미국에서는 

1910년대까지 장학에 활용되었다(이윤식, 2015; 중앙대학교부설 한국교육문제연구소, 1974). 

그런데 여기서 유의할 점은 본래 전통적인 시학의 의미는 일제 강점기의 시학과는 차이가 있

다는 것이다. 즉 조선시대 시학의 의미는 임금이 성균관(成均館)에 거둥하여 유생들의 공부하는 

상황을 돌아보던 일을 일컬었다(증보문헌비고 학교고 행학) 즉 이 연구에서 다루는 시학은 일제 

강점기의 지도‧감독적 경향의 시학으로 한정하고자 한다. 

우리나라에서는 1945년 해방 이후 미군정 시기에 이러한 지도‧감독적인 시학이란 용어 대신 장

학이란 용어가 쓰이기 시작하였다(백현기, 1961; 정태범, 2002). 그렇다면 시학과 장학이란 용어가 

내포한 뜻이 같은 것일까? 시학이란 한자로 ‘볼 시(視)에 배울 학(學)’이고, 장학이란 한자로 

’권면할 장(獎)에 배울 학(學)’으로 그 의미가 차이가 있다. ‘시학’은 감독적 차원의 장학과 

의미가 일치하지만 ‘장학’은 배움을 권장한다는 의미로 좀 더 부드럽고 민주적인 의미의 용어

였음을 알 수 있다. 그래서 김형관 외(2000)는 장학의 변천을 기술하면서 미군정 시기를 ‘민주

적 장학의 태동기’로 구분하기도 하였다. 즉 우리나라에서  ‘장학’의 시작은 적어도 용어상 

의미로는 민주적이었는데, 어느 시점에 지도‧감독적으로 변화한 것으로 판단된다. 

이 연구는 장학이란 용어가 처음 사용될 당시에 그 시작이 어떠하였는가에 대한 궁금증에서 

출발하였다. 지금까지 장학의 시작에 대해 본격적으로 다룬 연구는 희소하다. 주로 「장학론」의 

단행본에서 우리나라의 장학 변천에 대해 서술할 때 짧게 언급을 한다거나(김영식, 주삼환, 1990; 

정태범, 2002), 교육사에 관한 단행본(오천석, 1975; 중앙대학교부설 한국교육문제연구소, 1974)에

서 일부 엿볼 수 있을 뿐이다. 학술지에서도 미군정기의 교육을 다룬 연구를 통해 유추할 수 있

는 내용이 부분적으로 기술되었다(정태수, 1988). 더불어 후술하겠지만 장학의 시작에 대한 견해 

또한 선행 연구자별로 시기 및 내용이 달라 하나로 통일되어 있지 못해 이에 관한 정리가 필요

하다. 무엇보다 민주적 장학이 지도‧감독적 장학으로 변화하였다면 그러한 연구의 단초로 장학의 

시작에 대한 연구가 선행되어야 함은 물론일 것이다. 

이러한 문제의식을 바탕으로 이 연구에서는 우리나라 장학의 시작을 고찰하고자 한다. 그래서 

그 시작이 지도‧감독적 경향이 아니라 권면하는 민주적 장학이었다면, 이러한 장학이 어떠한 배

경에서 처음 사용되었고, 언제 누구에 의해 시작되었는지에 대해 탐색하고자 한다. 그래서 이 연

구가 앞으로 우리나라에서 장학이 민주적인 용어의 장학에서 감독적인 장학으로 변화한 경로에 

관한 연구, 장학의 역사, 장학정책, 장학행정 연구 등에 있어 기초자료로 활용되기를 기대한다.
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Ⅱ. 장학의 시작은 어떻게 되어 있나?

우리나라에서 장학이란 용어는 1945년 이후 미군정 시기에 직급명으로 등장하였다(강영삼, 

1994). 그런데 그 시작된 시기, 그리고 그것이 장학관인지, 장학사인지 선행연구 마다 약간씩 다

르다. 그러한 점에 대해 선행연구가 발표된 시기별로 정리한 것이 다음 <표 1>1)이다.

<표 1> 연구자(기관)별 장학 직급명의 시작

  <표 1>의 백현기(1961)에 따르면 문교부직제는 1945년 10월 6일에 7개의 부분으로 조직되었다

가 일주일 후인 10월 12일에는 부장실과 6과로 바뀌었다. 그리고 11월 16일에는 부장실‧경리실 

및 4과로 다시 조직되어 한인국장도 두었다. 그러다가 동년 12월 19일에는 한인부장을 임명하자 

또다시 그 조직을 바꾸었고, 모든 직위는 한미 양측에서 마련하고 한미연락관실‧부장보실‧총무보

실을 신설하여 9개의 과로 나누었다. 이러한 과정을 거쳐 1946년 1월 26일 7국 21과의 기구로 그 

조직을 개편하고, 중등교육과와 초등교육과에 민주적인 명칭과 임무를 띤 장학사를 각 1명씩 배

정하였다. 즉 백현기(1961)에 의하면 1946년 1월 26일, 학무국이 문교부로 승격된 것으로 보이며, 

이때 7국 21과로 조직이 개편되면서 중등교육과와 초등교육과에 장학사라는 직급명으로 장학이 

시작되었음을 알 수 있다. 

  다음으로 중앙대학교부설 한국교육문제연구소(1974)에 의하면 해방후 미 군정청은 학무국을 문

교부로 확대하여 7국 21과로 이를 구성하였고, 장학을 전담할 인원으로는 보통교육국 중등교육과

와 초등교육과에 각 1명의 장학사를 배치하였다고 한다. 지방단위로는 각시도 내무부의 학무과는 

학무국으로 확대되고, 1947년에는 여기에 소속되는 시학관과 시학을 장학관, 장학사로 개칭하여 

지도‧조언의 임무를 담당하게 하였다. 즉 이 선행연구에 의하면 중앙에서는 장학이 정확한 시기

는 밝히지 않았지만 문교부로 확대된 시기에 장학사라는 직급명으로 시작된 것으로 보인다. 그리

1) <표 1>은 선행연구에서 장학의 시작에 대한 시기와 내용이 다른 대표적인 연구만을 선정하여 선행연

구를 발표한 시기별로 정리하였는데, 이 중 이윤식(2019)은 백현기(1961)와 견해가 비슷하지만 2019년 

가장 최근의 연구이므로 함께 기술하였다.

학자 시기 장학관(성명,임명 시기) 장학사

백현기(1961) 1946년 1월 26일 ․ 중등교육과와 초등교

육과에 각 1명
중앙대학교부설 한

국교육문제연구소

(1974) 

문교부 개편 이후 ․ 중등교육과와 초등교

육과에 각 1명

정태수(1988) 1946년 1월 21일
초등교육과 1명(김용하, 

1945년 12월 2일)  
․

한국교육행정학회

(1995)
1946년 1월

초등교육과와 중등교

육과에 각 1명
․

정태범(2002) 문교부 개편 이후
초등교육과와 중등교

육과에 각 1명
․

이윤식(2019)
문교부 개편 이후

(1946년 1월)
․ 초등교육과와 중등교

육과에 각 1명
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고 지방에서는 1947년 이후 시학관과 시학을 각각 장학관과 장학사로 명칭 변경하면서 장학이 

출발하였음을 알 수 있다. 여기서는 일제 강점기 시학이 장학의 옛 명칭이기도 하면서 장학사라

는 직급의 명칭이기도 함이 드러난다.

  정태수(1988)는 미군정기 학무국과 문교부의 개편을 비교적 자세하게 기술하고 있다. 그에 의

하면 학무국은 해방 이후 6차례 개편되었고, 그 중 제5차 학무국 기구하의 요직자 중 1945년 12

월 2일자로 임명된 초등교육과 장학관에 김용하가 있었다고 한다. 이 선행연구 자료가 장학의 시

작을 가장 구체적으로 보여주는 것이라 생각된다. 그런데 이 논문에서 5차 학무국 기구로 정비된 

시기는 1946년 1월 21일로서 이때 국장실, 그 외 3실, 7과로 조직되었다고 언급하였다. 그리고 

이러한 설명은 학무국의 명칭이 약간 다르지만 오천석(1975)의 저술과도 일치한다. 또한 학무국

이 문교부로 승격된 것은 군정 법령 제64호(1946.3.29.)로 이때 7국 1관 21과로 확대 개편된 것으

로 보인다. 즉 정태수에 의하면 장학은 1945년 12월에 장학관이라는 직급명에서 시작되었고, 학

무국이 문교부로 승격된 시기는 1946년 3월로 여겨진다. 그렇다면 앞서 백현기(1961)의 7국 21과

로 문교부의 조직이 개편된 시기인 1946년 1월 26일과는 다소 차이가 있음을 알 수 있다.  

다음으로 한국교육행정학회(1995)에 의하면 1946년 1월에는 중앙의 학무국을 3실 7과로 편성하

여 초등교육과와 중등교육과에 장학관 1명씩을 배치하여 장학 임무를 맡게 하였다. 그리고 1946

년 3월에는 내무부의 학무국이 문교부로 승격되어 7국 1실 21과로 조직‧개편되었다. 또한 각 시‧
도에 있던 학무과도 학무국으로 승격되어 우리나라 장학제도의 기틀을 잡게 되었다고 한다. 이 

연구에 의하면 1946년 1월 학무국 시기에 장학관의 명칭으로 장학이 시작된 것으로 보인다.  

정태범(2002)에 의하면 중앙의 학무국을 문교부로 확대 개편하여 7국 21과로 구성하였으며 문

교부에 중등교육과와 초등교육과에 장학관을 각각 1명씩 배정하였다. 가장 최근 연구인 이윤식

(2019)에 의하면 1946년 1월에 다시 개편된 문교부에 7국 21과의 기구를 두고 보통교육국에 초등

교육과와 중등교육과를 설치하여, 민주적인 명칭과 임무를 담당할 장학사가 각각 1명씩 배정되었

다

이제까지의 선행 연구를 정리하면 장학의 시작은 시학과 시학관을 대체하는 장학사, 장학관의 

직급명에서 출발하였음을 알 수 있다. 그 시기는 크게 중앙은 1945년 12월, 1월, 3월 이후 중 하

나일 것으로 보이며, 지방은 대체로 1947년 이후일 것으로 추측된다. 더불어 이러한 연구에서는 

장학이란 용어 사용을 주도한 인물 등에 대한 설명은 없다. 그래서 이 연구에서는 장학이 시학을 

대체했다면 그 시대적 배경이 어떠하였는지 알아보고, 보다 구체적인 시점, 그리고 장학이란 용

어가 누구에 의해 처음 사용되었는지 그 실마리를 찾고자 한다.    

Ⅲ. 장학 용어는 어떠한 배경에서 사용되기 시작하였나?

장학의 시작을 살펴보기 위해 우선 당시의 시대적 상황에 대해 알아보고자 한다. 관련하여 장

학이란 용어를 이해하기 위해 바로 그 직전의 용어인 일제 강점기 시학에 대해 살펴보고, 장학이

란 용어의 사용과 관련이 있다고 여겨지는 이 당시 미국의 교육과 장학에 대해 고찰하고자 한다.
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1. 시대적 상황

1945년 8월 15일, 제2차 세계대전에서 연합군측이 일본군을 굴복시키고 승리를 거둠으로써 우

리나라는 36년간 잃었던 주권을 회복하고 나라를 재건할 기회를 갖게 되었다. 하지만 8‧15 광복

을 맞이하여 일본의 제국주의 세력이 물러갔다고 해서 곧 우리에게 통일된 조국의 독립이 주어

지지는 않았다. 즉 남과 북에 미군정과 소련 군정이 들어선 것이다. 일제의 굴레에서 벗어난 기

쁨이 채 가시기도 전에 민족의 분열과 국토의 분단이 싹트던 시기가 이 미군정 3년 동안이었다

(손인수, 1998).

미군정은 1945년 8월 15일 일본이 연합국에 항복함에 따라 남한에 진주한 미군이 1945년 9월

부터 1948년 8월 15일 대한민국 정부가 수립되기까지 3년간 38도선 이남지역에서 시행했던 군사

통치이다. 일본이 패망하자 미국과 소련은 1945년 8월 25일 한국의 38도선 분단점령을 발표하고,

이어 맥아더 사령부가 미군에 의한 남한분할 정책을 발표함에 따라 9월 8일 하지 중장 휘하의 

미군이 인천에 상륙함으로써 향후 3년간의 미군에 의한 남한의 군정이 시작되었다(손인수, 1998;

정태수, 1988). 즉 미군은 해방일로부터 25일이 지난 9월 8일에 한반도에 들어와 9월 28일에 제주

도에서 일본의 항복 문서 서명을 받는 등 느린 속도로 한반도 장악을 진행하였다. 또한 한국민에 

의한 통치 기구를 두지 않고 미군에 의한 직접통치에 들어갔다(정태수, 1988).

그래서 해방 이후 우리나라는 정치, 경제, 사회, 교육 등의 전반적인 분야에서 미국의 영향을 

받을 수밖에 없었다. 그런데 교육에 있어 미군정의 근본 방침은 일본의 전제적 교육체제를 지양

하고 미국식 민주주의 교육을 실시하도록 하도록 하는 것이었고, 이 민주주의 원칙하에 한국인이 

원하는 대로의 교육제도를 마련하도록 하는 것이었다(백현기, 1961). 

  또한 당시 국내는 해방에서 온 흥분이 가시지 않았고, 국내 정당간의 파쟁과 한국에 대한 국제

적 압력이 여러가지로 가해졌다(백현기, 1961). 또한 교육은 시급히 해결해 낼 일이 산적해 있으

면서도 이를 유효하게 해결할 만큼의 인력, 재력, 경험, 지도력이 충분하지 못하였다(중앙대학교

부설, 교육문제연구소, 1974). 

  따라서 이러한 정치적 혼란과 사회적 불안 속에서 세워진 미군정의 교육면에서의 당면 과업은 

민주주의 원칙 아래 교육에 관한 많은 문제에 유능한 한인 교육자의 조언을 확보하는 것이었다. 

즉 미군정은 우리가 원하는 대로의 교육제도를 갖도록 하고자 했으며 우리 교육자의 의견과 견

해를 경청하고자 하였다(백현기, 1961). 그리고 이러한 점은 이후 미군정에서 우리 교육자들이 활

약할 수 있는 기회가 되었다.

한편 우리나라는 일제의 30여년 간에 걸친 한국어 말살 정책, 교수 용어와 생활 용어에 일본

어 사용 강제 속에 한글이 잊혀져가는 상황 속에서 해방을 맞이하였다. 해방이 되자 우리 민족은 

자동적으로 일본어로부터도 해방되었다. 해방 후 우리말 도로찾기 운동이나 한글 문맹퇴치 운동

이 크게 일어난 것도 민족 교육권 회복 운동으로서 높이 평가해야 할 일이었다(정태수, 1995). 

  관련하여 미군정이 시작되자 맥아더 최고사령관 명의의 “조선 주민에게 포고함”이라는 포고 

제1호(1945.9.7.)에서 “군정 기간중 영어를 가지고 모든 목적에 사용하는 공어(公語)로 함(제5

조)”이라고 공포함으로써 공식적으로 일본어 사용은 철폐되었고, 9월 29일에는 “조선 학교에서

의 교훈 용어는 조선어로 함”이라는 군정 법령 제6호에 의하여 한글이 합법적인 제 위치를 차

지하게 되었다(정태수, 1995).
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  정리하면 장학 용어 사용의 시대적 상황은 미군정의 통치 아래 있었기 때문에 미국식 민주주

의 교육이 도입되었고, 더불어 미군정이 우리가 원하는 교육제도를 수립하는 것에 대해 지지를 

했으므로 우리 교육자의 의견이 중요했다. 이는 미군정기 학무국과 문교부에서 한인 관료들이 활

발하게 활약했음을 짐작하게 한다. 한편 일제 강점기 민족말살정책에 따라 해방 이후 새롭게 우

리 용어의 정의 및 정리가 필요했고, 일본어가 철폐되고, 영어가 공용어가 되었으며 학교에서 한

글이 제 위치를 확보했음을 알 수 있다. 이로써 미국의 영향 아래 일제의 용어인 시학을 대신하

는 장학에 대한 새로운 용어가 정립될 수 있는 시대적 상황이었음이 드러난다.

2. 일제의 시학

1910년 8월 29일 한일합방 조약 공포와 동시에 일본은 칙령 제318호로 한국의 국호를 조선이

라 개칭하였으며, 다시 칙령 제319호로써 조선총독부를 설치하여 총독으로 하여금 육‧해‧공군을 

통솔하고 일체의 한국에 대한 정무를 통할케 하였다. 조선총독관제(1910)에 의하면 그들은 조선

총독하에 정무총감을 두어 총독을 보조케 하는 동시에 사부(내무부‧도지부‧농상공부‧사법부)와 관

방(총독관방)을 감독케 하였다(강길수, 1980; 백현기, 1961). 

그리고 내무부 아래 교육에 관계되는 사항을 주무로 하는 학무국을 두었는데 학무국에는 학무

과‧사회교육과‧편집과 3과가 있었고, 시학관은 학무과에 배치되어 교육에 관한 기획‧조사‧지도 및 

감독하는 일을 담당하였다(백현기, 1961). 

총독부 학무과에 배치된 시학관의 수는 4명이었고 도에는 시학관 1명과 약간명의 도시학을 두

었으며 주요한 부에는 부시학을 두어 학사에 관한 시찰 및 감독을 맡아보게 하였다(강길수, 

1980; 백현기, 1961). 시학의 업무사항은 1) 학교교육의 상황, 2) 학교와 그 임재지와의 관계, 3) 

국어보급의 상황과 그 시설, 4) 교육행정의 상황 5) 학사관계직원의 품행 및 근무의 상황, 6) 교

육학‧학예에 관한 제시설 및 서당에 관한 상황, 7) 특히 지령을 받은 사항과 필요하다고 인정된 

사항(시학규정 제1조) 등이었다(백현기, 1961). 사실 조선총독부 학무국에 배치된 시학관의 수는 4

명으로 고정되어 있지 않고 시기별로 다르며(강명숙, 2020; 이기훈, 2008), 총독부 학무국에 시학

도 있었다고 하는 연구도 있다(강명숙, 2020). 

1938년부터는 시학 기관과는 다른 각도에서 교학관제도를 설치하여 교학의 쇄신진흥에 관한 

조사 및 지도감독을 맡아보게 하였다(백현기, 1961; 한국교육행정학회, 1995). 교학관은 대체로 시

학관의 학사시찰과 비슷하지만, 언제나 시학관과 긴급한 연락을 취해야 했으며 시학관이 전문학

교 이하를 대상으로 하였는데 반하여 교학관은 대학도 포함해서 교학하였다는 것이 특이한 점이

라 할 것이다. 그리고 시찰에 있어서 학교뿐만 아니라 관계행정청‧청년훈련소, 사회교육단체 등도 

포함해서 행하였으며 특히 사상 관계의 사무가 가장 중요한 담당 업무였다. 

이후 제2차세계대전이 발발하고부터는 시학 및 시학관은 미션계 사립학교에 대한 시찰과 일본 

정신에 반항하는 한국인 교장‧교감‧교사들을 퇴직시키는 일까지도 맡아 온갖 감시와 부정을 자행

하였다(백현기, 1961).

이렇듯 일제시대의 시학은 장학이 아닌 정치적 의도에 의해 만들어진 교육정책의 시행을 감시

하고 통제하는 시학만이 존재해 왔다(정태범, 2002). 특히 당시의 식민지 교육적 교학 방침에 따

라 한국인 학생들의 일본화 촉진, 한국인 교원들의 사상동태 감찰(督察)이 주된 임무가 되었다. 
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이들 시학관 및 시학은 거의가 일본인이었고 그들의 임무는 이렇듯 주로 사상감찰이었으로 이후 

해방으로 인한 공백기를 맞이하자 인적으로나 기능적으로나 존속될 수 없게 되어 그대로 폐지되

었다(중앙대학교부설 한국교육문제연구소, 1974).

  특히 강길수(1980)에 의하면 광복 직후 즉 조선총독부 마지막 학무국직제에 학무과, 청소년수

련과, 종교과, 사회사업과 시학과, 기상과가 있었다고 한다. 이 중 시학과는 “교사와 교장의 임

명 및 승진에 관한 계획, 법규, 감시, 추천을 국장에게 품하며, 국장의 자문을 받는 부서”라고 

설명하였다. 즉 이렇듯 학무국에 교원의 인사와 감시의 업무를 담당하였던 시학과라는 부서가 따

로 설치되어 있었다는 것은 일제 말기 지도하고 감독하는 시학이 더욱 강화되었음을 알 수 있다.  

     

정리하면 일제는 우리나라에 조선총독부 산하 내무부 아래에 교육에 관계되는 사항을 주무로 

하는 학무국을 두고 일본화 교육, 비한국인화 교육을 실천하였는데, 이 학무국에 시학관을 배치

하여 교육에 대한 기획, 조사, 지도 및 감독을 담당하게 하였다. 지방의 도에는 시학관과 도시학, 

주요부에는 부시학을 두어 학사에 관한 시찰 및 감독을 맡아보게 하였다. 특히 1938년부터는 각 

도에 시학과 비슷한 교학관제도를 설치하여 대학도 교학의 대상으로 삼았고, 제2차세계대전 이후

부터는 시학관과 시학의 주된 임무가 사상감찰이었다. 또한 일제 강점기 막바지에 조선총독부 학

무국에 교원을 감시하는 시학과라는 부서까지 등장하였다. 이렇듯 일제 강점기 기획, 조사, 지도‧
감독, 사상감찰, 감시 위주의 활동을 한 시학이었기 때문에 해방 이후 다른 용어로의 정립이 필요

하였을 것이다.

3. 미국의 교육 이론과 장학

1930년대 미국교육은 진보주의 교육의 시대로 학교도 보다 인간화되고 아동중심의 교육이 강

조되었다(정태범, 2002). 이 시기 진보주의를 대표하는 인물인 듀이로서 그는 교육과정은 아동의 

흥미에 바탕을 두어야 한다는 것, 교육에서 아동의 경험이 존중되어야 한다는 것, 그리고 학교는 

사회의 축소판이라는 인식 등의 교육 원리를 강조하였다(이길상, 2013).

또한 시카고대학에서 1904년에 컬럼비아대학으로 옮긴 이후 그의 영향을 받아 지식 중심의 획

일적 교육을 개선함으로써 민주주의를 확장시키고자 하는 킬패트릭의 프로젝트 교수법 등 교육

개혁 프로젝트들이 나타났다. 1916년에 저술한 ‘민주주의와 교육’은 듀이의 교육사상을 함축한 대

표 저술이다(신태현, 정광순, 2016; 이길상, 2013).

한편 장학과 관련하여 미국에서는 19세기 후반에 학교와 교육구의 규모가 커지면서 전문 교육

직으로 시학관(inspector)을 별도로 임명하여 시학과 감독의 일을 담당하도록 하여 초보적인 장학

의 전문화가 시작되었다. 20세기 초까지는 임명된 시학관이 교육감을 대리하여 위임받은 권한을 

가지고 시학을 하게 되었다. 따라서 이때부터 시학관은 권위적 계선조직에서 참모적 전문가로 옮

겨가게 되었다, 그러나 장학은 이때까지 행정의 연장선상에 있었다. 1910년대에서 1930년대에는 

장학은 교육목표를 명세화하고 구체화하는 일부터 시작하게 되었다. 이러한 영향으로 과학적 관

리와 관료제에서 강조하는 능률과 생산성 때문에 분업화, 기술적 전문화, 조직내 규율, 일의 절

차, 문서에 의한 의사소통 등이 강조되었다(이윤식, 2015). 

1930년대 이후 앞서 언급했다시피 인간관계를 중시하며 진보주의‧민주주의 교육이 부각되는 변
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화가 있었다. 이러한 분위기에 따라 학교행정가도 민주적 학교 운영에 많은 노력을 기울이기 시

작하였다, 장학에서도 민주주의 이념과 일치되는 민주적 장학을 해야 한다는 요청이 일어났다. 

장학에서 민주적 과정에 대한 강조와 행동과학의 적용이 관심을 끌게 되었다. 장학은 인간관계와 

역동성 중시의 방향으로 바뀌기 시작하였다(이윤식, 2015). 

이러한 방향 전환의 과정에서 장학이란 단어가 협동, 민주, 자문 등의 뜻을 포함하게 되었다. 

장학담당자는 교사들이 최대한 능력을 개발할 수 있도록 교사들과 협동적으로 일하며, 좋은 분위

기와 환경을 조성하는데 지도적 역할을 다하도록 노력하였다. 장학담당자는 교육과정 개발에도 

중요한 역할을 했고, 칭호도 상담자, 조정자, 자원인사 등으로 불리게 되었다. 1930년대에서 1950

년대 중반까지의 장학은 결과보다 과정을 중시하게 되었고, 또한 장학담당자도 종래처럼 교사의 

직무수행을 판단하는 심판자가 아니라 교사가 더 잘 가르치고 발전할 수 있도록 도와주는 데 많

은 관심을 가지게 되었다. 따라서 장학담당자와 교사 간에 협동적이고 민주적인 상호작용이 추구

되었다. 종래 행정적이고 관료적인 장학으로부터 장학담당자와 교사가 협동적이고 민주적인 관계

속에서 수업을 중심으로 하는 장학으로 바뀌는 이 시기를 흔히 인간관계중심 장학, 민주적 장학, 

협동적 장학의 시대라고 한다(이윤식, 2015).

정리하면 미군정기에 영향을 미쳤으리라 짐작되는 1930년대, 1940년대 미국의 교육은  듀이, 

킬패트릭 등에 의해 진보주의, 민주주의 교육이 유행하였고, 그래서 미국의 장학 또한 협동적‧민
주적 장학이 주류를 이루고 있었음을 알 수 있다. 이러한 영향 아래 우리나라에서도 종전의 시학

이 보다 민주적인 용어인 배움을 권장하는 장학으로 변화하였으리라고 생각된다. 

Ⅳ. 장학 용어는 언제, 누구에 의해 시작되었나?

1. 장학 용어의 도입 시기

미군이 인천에 상륙한 것이 1945년 9월 8일이었고, 처음으로 학무국직제를 제정한 것이 그로

부터 거의 한달 이후인 10월 6일이었다. 학무국은 이 시기를 포함하여 총 6차례 변경되었다. 

1946년 10월 6일 제1차 학무국 기구는 학무과, 편수과, 검정과, 기획과, 문화 복지과, 기상과, 총

무실로 총 6과 1실이었다. 종전의 조선총독부 학무국의 시학과는 폐지되었고, 당시 학무과의 기

능은 초‧중등학교, 교사교육, 의학, 체육, 성인교육, 음악, 과학에 대한 기능으로 장학 기능은 없었

다(정태수, 1988) .

정태수(1988)에 의하면 중앙에서의 장학 용어의 시작은 1946년 1월 21일 제5차 학무국 기구의 

한국인 요직자의 직급명으로 나타난다. 제5차 학무국은 국장실, 연구기획실, 특별과목실, 총무실, 

편수과, 초등교육과, 중등교육과, 고등교육과, 성인교육과, 교화과, 기상과 등 국장실, 그 외 3실, 

7과로 조직되어 있었다. 그 기구하의 한국인 요직자에 김용하(임명일자: 1945. 12. 2.)가 초등교육

과 장학관으로 있었다. 

그런데 연구자는 장학의 시작에 대한 이러한 견해(정태수, 1988, 1995)를 다른 연구물에서는 발

견하지 못하였다. 다만 단편적으로 김용하에 대해 그가 함경북도 종성(鍾城)중학교의 교사직을 

시작으로 대구 사범학교 교장을 지냈고, 이때 실력을 인정받아 문교부 장학관에 발탁되었는데, 

이 시기 남녀공학의 필요성을 처음으로 주장하면서 주목을 받기도 하였다고 언급되어 있는 것을 

언론보도 등을 통해 알 수 있었다(제주일보, 2019; 한국학중앙연구원).
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정태수(1988)의 연구는 ‘미군정기 한국 교육행정의 기구와 요원’을 살펴보고자 하는 것이었

고 그 출처가  ‘USAMGIK, History of Bureau of Education’이었다. 아쉽게도 연구자는 원자료

를 구하지 못하였다. 이후 정태수는 관련 내용을 1995년 「광복3년 한국교육법제사」로 출판하였

고, 여기서도 그 부록에 보통교육국 초등교육과 김용하 장학관에 대해 동일하게 기술하고 있다. 

한국교육행정학회(1995)에서는 이와 비슷한 시기인 학무국 시절 1946년 1월 장학관의 명칭으로 

장학이 등장하였다고 언급하였다.

  관련하여 앞서 살펴보았듯이 문교부로 승격 개편된 이후 장학관(사)라는 직급명으로 장학 용어

가 등장하였다는 견해도 있다(백현기, 1961; 중앙대학교부설 한국교육문제연구소, 1974; 이윤식, 

2019; 정태범, 2002).

미군정청은 군정 법령 제64호(1946.3.29.)로 조선정부 각부서의 명칭을 공포하여 종래의 국을 

부로 승격 조치하였다, 이에 학무국도 문교부로 승격, 개편됨에 따라 사무 부서는 7국 1관 21과 

20계로 나뉘었고, 문교부장에는 유억겸이 취임하였다. 그리고 7월 10일자로 시행된 문교부사무분

장규정 중 <표 2>를 눈여겨 볼 필요가 있다(정태수, 1988).

<표 2> 군정청 문교부 제2차 기구표의 사무 분장표(1946.7.10. 시행)

국명 과명칭 분장사무

 보통교육국 초등교육과, 중등교육과

초등‧중등교육에 관한 입학, 지도, 통

계, 설폐, 인가, 법인, 의무교육, 장학 

위원

출처: 군정청 문교부, 「문교행정개관(1946)」 조사기획과, 1947.1.1. 3-6. USAFIK/G-2 문서를 재구성

  위 표를 보면 1946년 7월 보통교육국에 초등교육과와 중등교육과가 있었고, 그 분장사무 안에 

장학 위원이란 명칭이 등장하고 있어, 이 시기 장학이란 용어가 직급명 외에 업무에도 등장하고 

있음이 드러난다. 

  한편 지방에서의 장학 용어의 시작은 직급명으로는 다음 <표 3>를 참고할 필요가 있다. 

<표 3> 미군정기의 각 도 학무국 구성원

도명 직급명(성명)

 경기도

(서울포함)

‧ 학무과장 김원규

 중등계 시학관 이덕봉, 초등계 시학관 박철규, 시학 심원구, 김인수, 

박중강, 윤형모, 박태원, 정명진, 송완수, 김운배

‧ 교육 군정관 신더

‧ 인천시 학무 책임자 홈‧필드

 학무계장 김형배, 시학 황광수

‧ 서울시 학무과장 장발

경상남도

‧ 학무과장 윤인구

 초등‧중등 총괄 장학관 추월영

‧ 뒤에 중등계장에 이수응, 중등 시학에 조민하, 우신출, 이상철, 하점생, 

초등계장에 윤치양, 초등 시학에 박정식, 이철우, 김두성, 이춘우, 김

원여, 김원갑, 박한근 
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출처: 대한 교원 공제회 「교원 복지 신보」 해방교육 40년 1985-1989, 정태수(1988)를 재구성

위 <표 3>을 보면 미군정기 지방의 학무국 구성원에 경기도는 중등계 시학관에 이덕봉, 초등

계 시학관에 박철규가 있지만, 경상남도는 초‧중등 총괄 장학관에 추월영이 있다고 되어 있다(정

태수, 1988). 즉 이렇듯 미군정 기간에는 시학관과 장학관의 직급명이 혼재되어 사용되었다는 것

을 알 수 있다. 그러다가 1947년에 시학관과 시학을 장학관과 장학사로 개칭하여 지도‧조언의 임

무를 담당하게 한 것으로 보인다(중앙대학교부설 한국교육문제연구소, 1974). 

지방에서 장학이 업무 용어로 등장한 과정은 다음과 같다. 미군정 초기의 시‧도의 교육행정은 

형식상으로는 종전 일제 강점기의 기구에 따라 내무국에 예속되어 있는 학무과가 담당하고 있었

으나 실질적으로는 내무국을 떠나 독립된 행정기구로 행세하였다(오천석, 1975). 

또한 해방후 지방의 학무과에서는 일본인 학무과장과 직원들이 물러가게 되자 그 공백기에 각 

도의 학무과에 근무하던 한국인 시학이나 각 학교에 근무하고 있던 한국인 중견층 교육자들간의 

협의에 의하여 한때 중앙과는 관계없이 이들이 학무과를 접수한 곳도 있었다(정태수, 1988). 

학무과가 정식으로 학무국으로 승격된 것은 1946년 10월의 일로써, 이 승격을 통해서도 미군

정이 교육을 중요시했음이 드러난다(오천석, 1975). 미군정 말기의 시‧도 학무국의 기구(오천석, 

1975)인 다음 [그림 1]을 살펴 볼 필요가 있다.

[그림 1] 시‧도 학무국 기구표

출처: 과도정부의 대한민국정부에 대한 문교부 사무인계서(등사물) 1948. 오천석(1975)을 재구성

위 [그림 1]은 미군정의 문교부가 1948년 대한민국정부에게 인계한 사무인계서 자료로 시‧도 

학무국 기구표에 의하면 학무과의 기능에 교육내용, 장학지도, 교원자격이 있어 지방 학무국의 

학무과에 장학에 관한 업무가 명시되어 있음을 알 수 있다. 

정리하면 중앙에서의 장학은 김용하가 장학관으로 임명된 1945년 12월부터 학무국이 문교부로 

승격된 1946년 3월 이후에 장학관(사) 등의 직급명으로 시작된 것으로 보이고, 업무로는 1946년 

7월 ‘장학위원’이라는 용어로 등장하였음을 알 수 있다. 지방에서도 직급명으로는 미군정기 시

학관과 장학관 등이 혼재되어 사용되다가 1947년 무렵 시학관, 시학이란 용어가 장학관, 장학사

로 개칭되었다. 업무로는 미군정기말 학무국의 학무과에 장학지도라는 업무가 있었다. 

‧ 관리계장에 이계순, 직원 김영곤, 김철년

‧ 도시사 교육 고문 김재준

‧ 군정관 존 에디아 중위
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2. 장학 용어의 도입과 관련된 인물

장학의 시작과 관련하여 미군정기에 활약한 인물들에 대해 살펴보기 위해 먼저 미군정기 교육

행정 및 교육개혁에 영향을 미친 2개의 움직임에 대해 알아보고자 한다. 첫 번째의 움직임은 영

자신문의 발행과 관련한 오택회의이고, 두 번째의 움직임은 교육자 모임인 천연동회의이다(정태

수, 1995). 

첫 번째 움직임인 영자신문 발간은 북아현동에 있는 오천석의 자택에서 비롯되었는데  이것이 

오택회의(吳宅會議)이다. 오천석은 1945년 8월 17일 즉 해방 3일째 날에 서울시 북아현동에 있던 

자신의 자택에 하경덕, 이묘묵을 비롯한 친구들 즉, 과거의 미국 유학생들을 초대하고 해방의 기

쁨을 나누면서 민족의 내일에 대비하여 진력할 것을 서로 협의하였다. 이 오택회의에서 협의된 

사항은 영어를 통한 사회봉사, 말하자면 영자신문(The Korea Times) 발행이었다(정태수, 1995). 

즉 이묘묵, 오천석 등은 미국 유학생으로서 영어로 의사소통을 할 수 있는 인물들이었다. 그래서 

이묘묵은 이후 미군정 총 책임자였던 하지 중장의 통역을 맡게 되었고, 오천석 또한 학무국, 문

교부에서 차장, 부장을 역임하면서 미군정에서 실질적인 교육행정을 이끌었다. 

두 번째 움직임은 천연동회의이다(정태수, 1995). 미군의 진주가 확실해진 1945년 8월 하순의 

어느날, 서울 서대문구 천연동 어느 집(김활란의 친구 집으로 빈 집이었다)에서 몇 명의 교육자

들이 모였다. 오천석(당시 보성 전문학교 교수)‧김성수(당시 보성 전문 학교 校主)‧유억겸(당시 연

희 전문학교장)‧백낙준(당시 연희 전문학교 교수)‧김활란(당시 이화 여자 전문학교장) 등 5인이었

다(정태수, 1995). 

학무국의 고문이었던 김성수, 초대 미군정 시기 학무국과 문교부에서 부장을 역임하였던 유억

겸, 미군정 자문 기구였던 조선교육심의회 제1분과의 위원으로 활약하였던 백낙준과 김활란 등이 

오천석과 함께 이 천연동회의의 주역들이었다(오천석, 1975; 정태수, 1995). 즉 오택회의와 천연동

회의의 주역들은 미군정시기 교육행정에 있어 빼놓을 수 없는 인물들이었다. 그러므로 장학 용어

의 시작과 관련하여 이들의 학문적 배경, 교육관, 사상 등을 살펴볼 필요가 있다. 

먼저 이묘묵은 1902년 12월 9일 평안남도 중화에서 태어났다. 1915년 평양 광성학교, 1922년 

연희전문학교를 졸업한 뒤 공주 영명학교 교사로 재직하다가 도미하였다. 1925년 마운트유니온대

학 학사, 1926년 시라큐스대학에서 도서관학 석사, 1931년 보스턴대학에서 철학박사 학위를 받았

다. 시라큐스대학에서 사학을 강의하기도 했다. 이후 이묘묵은 미군정 시기 한국어를 전혀 못하

는 미군정 요인들이 통치하는 과정에서 통역정치라는 말이 나타날 정도로 실세로 등극하여 통역

정치시대를 이끌어 나갔다. 특히 이묘묵의 영향력은 절대적으로 이는 그가 미군정기 권력의 최고 

정점에 있는 하지 사령관의 통역사라는 점에서 미루어 짐작할 수 있다(박소영, 2019). 

따라서 해방 이후, 우리말과 우리글에 대해 재정립이 필요한 시점에 미국식 민주적 장학 용어

가 문교부의 직급과 업무명으로 등장하게 된 것은 이묘묵의 통역정치의 영향이 있지 않았나 추

측해 본다. 관련하여 오천석의 미군정 학무국 참여는 앞서 영자신문(The Korea Times) 발행과 관

련하여 인연이 있었던 오천석을 이묘묵이 학무국의 수장이었던 라카드 대위에게 소개함에 따라 

이루어진 것으로 언급되기 때문에(동아일보, 1976; 정태수, 1995) 이러한 추론을 더욱 반증한다 

하겠다.

다음으로 오천석은 1921년 도미하여 아이오와주에 있는 코넬대학에서 유학 생활을 시작했다. 
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1925년 코넬대학을 졸업하고 뉴욕의 컬럼비아대학교 대학원에 입학하여 교육학을 공부하게 되었

다. 오천석은 컬럼비아대학교 대학원에서 듀이의 후계자인 킬패트릭 교수에게 교육학 박사학위를 

지도받았다(류호준, 2020).

오천석이 킬패트릭의 제자(류호준, 2020)였고, 그가 듀이의 민주교육에 대한 이론을 우리나라에 

소개했다는 점(오천석, 2015)에서 당시 미국의 교육 이론인 민주주의 교육, 진보주의 교육을 전파

하기 위해 노력하였음을 알 수 있고, 이러한 그의 교육 사상은 천연동회의의 나머지 인물들과도 

비슷하였다.  

왜냐하면 천연동회의에 참석한 이들의 교육사상이 당시 컬럼비아대학교의 듀이를 중심으로 전

개된 진보주의교육 또는 새교육이라고 부르는 민주적 교육사상을 배경으로 하였기 때문이다(류효

준, 2020). 오천석과 김활란은 컬럼비아대학교에서 듀의의 후계자인 킬패트릭에게 박사학위논문 

지도를 받았고, 백낙준도 미국 유학 당시 듀이의 교육철학에 영향을 받았다고 회고하였다. 김성

수와 유억겸의 경우 일본 유학 시절 다이쇼 데모크라시운동을 통해 듀이의 진보주의 교육사상에 

영향을 받았을 것으로 생각되며, 이후 다수의 미국 경험을 통해서 진보주의 교육사상에 대한 경

험적 확신이 생겼음이 그들의 글과 활동을 통해 드러난다(류효준, 2020). 이러한 교육관과 입장을 

가진 사람들이 이후 미군정청 학무국과 문교부의 리더로, 또는 자문기구였던 조선교육심의회에서 

활약하였던 것이다. 

그 대표적인 인물이 오천석이었다. 오천석은 1945년 9월부터 1946년 3월까지 학무국 차장, 

1946년 3월부터 1947년 11월까지 문교부 차장, 1947년 11월부터 1948년 8월까지는 문교부장을 

역임했다. 오천석은 한국인 교육자들을 결집하고 직접 자문기구를 만들어 운영했다. 자문기구 설

치와 운영의 실권은 오천석에게 있었고, 이에 따라 자문위원들의 구성과 활동에 오천석 개인의 

입김이 적지 않게 작용했다(조건, 2015). 

이렇게 설치된 조선교육심의회는 1945년 11월 15일 첫 회의를 시작으로 이듬해 3월까지 비교

적 짧은 시기 존속했다. 조선교육심의회는 모두 10개의 분과로 나누어져 있었고 각 분과별로 7명 

내지 10명의 위원이 있었으며, 여기에는 미군 위원을 비롯한 학무국 직원이 2~3명 포함되어 있었

다. 오천석은 심의회 전체 인선을 주도하는 한편 자신도 제2분과위원회의 위원으로 참여했다(조

건, 2015). 즉 김활란과 백낙준은 교육이념을 제정하는 제1분과위원회, 오천석과 유억겸은 교육제

도를 정비하는 제2분과위원회에 소속되어 우리나라 교육에 있어 기틀을 마련했다(조건, 2015). 즉 

듀이의 민주주주의 교육에 영향을 받은 오천석 등 천연동회의의 주역들이 미군정의 학무국과 문

교부에서 활약하는 과정에서 이러한 인물의 영향 아래 자연스럽게 장학이 시학을 대체하는 용어

로 사용되었을 것으로 짐작된다. 

정리하면 미군정 시기 민주주의 교육의 영향을 받은 이묘묵, 오천석, 김성수, 유억겸, 백낙준, 

김활란 등이 통역 및 실제적인 교육행정에 적극 참여함으로써 감시‧감독적인 경향의 시학이란 용

어보다는 보다 민주적인 용어인 장학이 도입‧정착된 것으로 보인다. 즉 통역정치의 배경 아래 듀

이의 교육에 심취에 있던 오천석 등의 인물들에 의해 직‧간접적인 영향을 받아 일제 강점기의 교

육을 개혁하는 과정에서 자연스럽게 장학이란 용어가 직급명과 업무명으로 정착된 것으로 보인

다.
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Ⅴ. 나오며

해방 이후 장학은 다음과 같이 시작되었다고 정리할 수 있다. 첫째, 시대적 배경에서는 미군정

의 통치를 받았기 때문에 일제 강점기 시학 용어 대신 미국 민주주의 교육의 영향을 받은 장학 

용어가 사용되었던 것으로 보인다. 일제 강점기 중앙에는 조선총독부 학무국에 시학관이 배치되

어 교육에 대한 기획, 조사, 지도 및 감독을 담당하였고, 지방에는 도시학, 부시학을 두어 학사에 

관한 시찰 및 감독을 맡아보게 하였다. 일제 강점기 막바지에는 학무국에 교원을 감시하는 시학

과라는 부서도 등장하였다. 즉 일제 강점기 시학관과 시학은 기획, 조사, 지도‧감독, 사상감찰, 감

시 위주의 활동을 하였다. 이후 1945년 일본이 제2차세계대전에서 패함으로써 남한에 미군이 진

주하였고, 이러한 상황에서 우리나라의 교육은 미국의 영향을 받을 수밖에 없었다. 그런데 이 당

시 미국 교육의 주류가 듀이, 킬패트릭 등의 영향을 받은 진보주의, 민주주의 교육이었고, 따라

서 장학 또한 민주적 장학, 협동적 장학이 유행하였다. 즉 이러한 시대적 배경 아래 시학을 대신

하여 보다 민주적인 용어인 장학이라는 용어가 도입되었다고 여겨진다.

둘째, 장학의 시작은 시기면에서 중앙에서는 1945년 12월에서 1946년 7월 사이에, 지방에서는 

1947년 이후에 직급명과 업무의 명칭으로 등장한 것으로 보인다. 중앙에서 장학 용어의 등장은 

직급명으로는 처음으로 학무국 초등교육과에 1945년 12월 2일 임명된 김용하 장학관이 있었다고 

하며, 업무로서의 장학은 1946년 7월 보통교육국 초등교육과와 중등교육과의 분장사무로 등장한 

장학 위원으로 명시되어 있었다. 지방에서 직급명으로는 학무국 학무과의 시학관, 장학관이 혼재

되어 불리우다가 1947년에 전체적으로 시학관은 장학관으로 시학은 장학사로 개칭되었으며, 업무

명으로는 미군정 말기 학무과의 업무분장에 장학지도가 언급되어 있었다.

셋째, 장학의 시작은 인물면에서 오택회의와 천연동회의의 주역인 이묘묵, 오천석, 김성수, 유

억겸, 백낙준, 김활란 등에 의해, 또는 이들의 영향을 받아 장학이란 용어가 시작된 것으로 여겨

진다. 이묘묵은 미군정을 이끈 하지 중장의 통역관으로 미군정 학무국의 책임자인 라커드에게 오

천석을 소개하였다. 이후 오천석의 소개로 김성수, 유억겸, 백낙준, 김활란이 미군정의 학무국이

나 문교부의 관료나 조선교육심의회의 심의 위원으로 활약하는 등 미군정기 교육행정에 있어 중

추적인 역할을 하였다. 그런데 이들은 미국과 일본의 유학생으로 듀이의 민주주의 교육에 심취해 

있었다. 따라서 미군정 시기 오천석 등 이러한 인물들의 직‧간접적인 영향 아래 일제의 시학관과 

시학이 장학관과 장학사라는 용어로 불리우게 되었을 것으로 짐작된다. 

중앙대학교부설 한국교육문제연구소(1974)는 이러한 장학 용어의 사용이 단순한 개칭 이상의 

의미를 가졌고, 즉 감독의 역할에서 벗어나 교육 내용에 관하여 훈장하고 지도하고 조언하는 독

자적인 민주 교육행정의 기능의 존립을 인식받게 되었다고 하였다. 관련하여 앞으로 Inspection, 

Inspector, Supervision, Supervisor 등의 용어가 외국과 국내 문헌에서 어떻게 쓰였는지 밝히는 연

구가 필요하다.

한편 우리나라에서 장학관의 역할은 기획, 조사, 감독하는 직급으로 안착되었다(정태범, 2002).

즉 우리나라의 장학은 민주적인 장학이라는 본래 취지를 살리지 못하고 오히려 지도‧감독적인 

장학으로 정착되었다는 것이다. 그래서 앞으로 장학이 미국의 민주주의 교육의 영향을 받아 등장

하였다면, 이후 장학이 왜 지도‧감독적 경향의 장학으로 안착되었는지, 이에 관한 연구가 이루어질 

필요가 있다. 
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학교장의 전문성 전환 분석

황재운(서울대학교 교육연구소 객원연구원)1)

요 약

이 연구의 목적은 학교장의 전문성을 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 조명하고, 학교장 승

진 임용 시기를 기준으로 전문성의 전환이 전개되는 양상을 실증적으로 규명하는 데 있다. 이러한 

연구의 목적을 달성하기 위해 서울 지역, 공립, 중등학교에서 재직 경험을 보유하고 있는 자 중에

서 서울특별시교육청 추천을 받아 19명의 연구참여자를 모집해 분석을 위한 자료를 수집하였고,
질적 연구방법론의 일종인 프레임워크 분석법을 활용해 분석하였다. 특히, 이론적 분석틀의 마련은 

Schlossberg의 전환이론에 근거해 본 연구의 목적에 부합하도록 재구성하였다. 이러한 과정을 통해 

도출한 분석결과를 정리하면 다음과 같다.
첫째, 학교장 전문성 차원에서 볼 때 국내에서 학교장 승진 임용이 갖는 의미는 실천적 전문성

보다 규범적 전문성의 성취에 가까운 것으로 현장에서 인식되었다. 법령상 규정된 자격을 확보한 

뒤 학교장직이 대외적으로 갖는 위상에서 기인하는 전문성이 실제 직무수행을 성공적으로 행함으

로 인해 발현되는 전문성보다 상대적으로 부각되어 나타난 것이다. 둘째, 학교장이 되고 난 이후의 

실천적 전문성 발달과 관련해 국내 학교장이 보유하고 있는 잠재자산으로는 크게 상황, 자아, 지

원, 전략 등의 차원에서 존재함을 발견하였다. 셋째, 학교장은 초임 시기를 지나 경력을 누적해가

면서 실천적 전문성 증진과 연관된 네 가지 잠재자산을 이전에 비해 점차 강화해 나가는 것으로 

드러났다.

이와 같은 분석결과를 토대로 학교장의 성공적인 전문성 전환을 도모하기 위한 정책적 제언을 

하면 다음과 같다. 첫째, 장기적으로 볼 때 학교장의 전문성 전환에서 드러나는 인식의 격차를 줄

여나가는 취지에서 규범적 전문성과 실천적 전문성의 연계를 위한 정책적 노력이 요청된다. 둘째,

학교장을 동질적인 하나의 집단으로 단순화하는 지원의 획일성에서 탈피할 필요성이 있다. 셋째,
시간 흐름에 따라 학교장 경력에 적합한 개인별 멘토링 프로그램의 지속성이 강화되어야 한다.

[주제어] 학교장 전문성, 규범적 전문성, 실천적 전문성, 전문성 전환, Schlossberg의 전환이론,
프레임워크 분석법

Ⅰ. 서  론

학교장은 학교교육에서 중요한 존재이다(김이경, 2013; 주삼환, 1995; 진동섭, 2001; Branch et

al., 2013; Davis & Darling-Hammond, 2012; Hallinger & Heck, 1998; Leithwood et al., 2004).

이 때문에 학교장 전문성에 관한 사회적 관심은 지속되어 왔다(고전, 2000; 박상완, 2019; 조석훈,

1998; 주삼환, 2005; Murphy & Walberg, 2002). 이 같은 흐름 속에서 최근 국내 학계의 학교장 

전문성 관련 관심도 점증하고 있다(박상완, 2019; 조석훈, 2016; 한국교육행정학회, 2018). 하지만,

이러한 관심에도 불구하고 학교장 전문성과 연관된 현장의 문제제기는 꾸준하게 노정되어 왔다.

예컨대 학교장의 효과적 직무수행 관련 어려움을 드러낸 연구(김명수, 2004; 정성수, 김도기, 이

쌍철, 2007; 주삼환, 2005), 초임 학교장의 직무수행의 난점을 밝혀낸 연구(김병찬, 2006; 조용환,

1998), 직무의 성공적인 수행을 위한 전문성 발달의 필요성을 역설한 연구(김도기, 문영진, 문영

1) 황재운(hwangjw@snu.ac.kr)
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빛, 권순형, 2016a; 조대연, 박용호, 김벼리, 김희영, 2010) 등에서 관련 내용을 들여다 볼 수 있다.

국내에서 학교장이 될 수 있는 자격을 이미 갖추었음에도 승진 임용 이후, 직무수행 실제에서 어

려움에 직면한다는 위와 같은 내용은 관련 전문성의 향상이 요청됨을 암시한다. 다시 말해 선행

연구 결과는 학교장 승진 임용을 기점으로 자격 관련 전문성(이하 ‘규범적 전문성’)과 실제 직무

수행 관련 전문성(이하 ‘실천적 전문성’) 사이의 불일치가 존재하고 이들 간의 전환이 이루어진다

는 것을 함축하고 있는 것이다.

이처럼 국내에서 학교장이 겪는 실제 직무의 수행과 연관된 전문성 발휘의 문제를 해결하는 

데 효과적인 정책적 지원을 제공하기 위해서는 학교장 승진 임용 과정에서 나타나는 전문성 전

환의 특성부터 규명할 필요가 있다. 이러한 필요성에도 관련 연구에서는 몇 가지 한계를 보이고 

있다. 우선, 전문성에 관한 개념 정의가 명료하게 합의되지 않은 관계로 용어 활용에 있어 혼선

을 빚은 측면이 있다(조석훈, 1998, 2016). 다음으로 전문성을 바라보는 관점 중 규범적 전문성에 

관한 관심에 비해 실천적 전문성에 대한 학술적 논의가 상대적으로 빈약하게 전개되었다(김이경,

2013; 박상완, 2019; 황재운, 2021). 이 같은 경향은 국내에서 학교장이 되고 난 이후에 겪는 직무

수행 관련 전문성 발휘의 어려움의 원인을 논구하는 데 제약으로 작용하였다. 또, 관련 연구에서

는 학교장 승진 임용을 경험한 자들을 대상으로 한 설문조사를 통해 직무의 요구분석을 하는 수

준에 머무르는 경우가 적지 않아, 상술한 문제를 보다 심층적으로 탐색하는 데 한계점이 있다.

이 연구는 우리나라 학교장 전문성과 관련해 현장에 존재하는 실제적인 문제에 관한 학술적 

공백 지점을 보완하고자 시작되었다. 구체적으로, 이 연구에서는 관련 논의의 흐름을 고찰해 학

교장 전문성을 ‘규범적 전문성’과 ‘실천적 전문성’으로 구분하고, 경험적인 자료를 구축해 학교장 

전문성이 승진 임용을 기점으로 규범적 전문성에서 실천적 전문성으로 전환하는 현상을 규명하

고자 한다. 이를 통해 우리나라 학교장의 전문성 전환 특성에 관한 이해를 위한 단초 마련, 학교

장의 실천적 전문성 발달 지원 교육․훈련 프로그램 혹은 정책 구상의 기초자료 생성 등과 같은 

기여를 하고자 한다. 이러한 연구의 목적을 달성하기 위해 서울 지역의 공립 중등학교 학교장 19

명을 모집한 뒤, 심층면담을 활용해 자료를 수집하였고 질적 연구방법론의 일종인 프레임워크 분

석법을 차용해 자료를 분석하였다. 동시에 자료 분석의 기초가 되는 이론적 분석틀은 학교장의 

전문성 전환을 미시적으로 들여다보는 데 유용한 모형을 제공하는 Schlossberg의 전환이론을 바

탕으로 본 연구의 목적에 맞게 재구성한 뒤, 마련하였다. 이 연구의 목적을 달성하기 위해 설정

한 연구문제를 보다 세부적으로 진술하면 다음과 같다. 첫째, 학교장 승진 임용이 학교장 전문성

과 관련해 갖는 의미는 무엇인가?, 둘째, 실천적 전문성 발달과 관련해 학교장이 보유한 잠재자

산은 무엇인가?, 셋째, 실천적 전문성 발달과 관련된 학교장의 잠재자산은 시간 흐름에 따라 어

떻게 변화하는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 전문성 논의 및 선행연구

이제까지 이루어진 국내 교육행정학계의 ‘전문성’ 논의는 크게 두 가지 관점으로 구분된다. 하

나는 전문직적 속성을 갖추는 것에 상대적으로 관심을 두고 입직 이전에 자격을 확보하는 것과 
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관련된 논의이고, 다른 하나는 특정 직위에 이르러 직무를 수행하는 과정에서의 전문성을 발휘하

는 것과 연관된 논의이다(박상완, 2019; 조석훈, 2016)2). 여기서 전자에 해당하는 ‘규범적 전문성’

은 특정 직위와 관계된 자들의 염원을 함축하고 있고 입직을 위한 자격을 갖추는 것에 근접해 

있는 것에 반해, 후자인 ‘실천적 전문성’은 해당 직위를 가진 자가 실제로 해야 하는 일을 성공

적으로 해야 한다는 측면으로 접근한다(Hargreaves & Fullan, 2012). 이 뿐만 아니라 실천적 전

문성은 규범적 전문성에 비해 전문성의 의미를 구성하는 세부 요인이 무엇인지 궁구하는 편에 

더욱 가깝다(박상완, 2019). 학교장 승진 임용과 관련해 최소 자격요건으로 법령상 자격증을 요구

하고 있는 국내의 맥락(초ㆍ중등교육법 제21조 제1항)을 고려하면, 학교장의 규범적 전문성은 ‘학

교장으로 승진 임용될 수 있는 최소한도의 법적 자격’이라 볼 수 있다. 반면, 실천적 전문성은 주

요 속성으로 역할과 직무에 대한 고려나 성공적인 수행 등과 같은 속성이 학계에서 부각되어 왔

다는 점을 감안해, 이 연구에서는 ‘단위학교에서 학교장의 직무를 성공적으로 수행해 역할을 실

현하는 데 필요한 지식, 기술, 태도 등’이라 정의하였다3). 이상의 두 가지 개념의 특성을 정리하

면, 다음 <표 1>과 같다.

규범적 전문성 실천적 전문성

주요 속성 전문직으로서의 위상 정립
특정 직업에 요구되는 과업의 

성공적 수행

관심 사항 전문직적 속성의 정립, 유지 등 수행의 요소, 과정, 결과 등

접근 방식 규범적 접근 기능적 접근

전문성 확보 논리
전문직 속성의 구비를 통한 대외적 

인정

기능의 향상을 통한 성공적인 

결과의 도출

출처: 황재운(2021: 43)

<표 1> 전문성 관련 주요 관점

상술한 논의를 바탕으로 학교장 전문성 관련 국내 연구의 지형을 살펴보면, 몇 가지 주요한 특

징이 발견된다. 우선, 전문성 개념 자체가 학계 내에서 명확하게 합의되어 통용되고 있지 않다.

교육행정학계에서 이루어진 전문성에 관한 연구를 논한 조석훈(1998)에서는 전문성이 하나의 개

2) 조석훈(2016)과 박상완(2019)의 연구는 기존에 축적된 전문성 관련 연구에 관한 고찰을 바탕으로 논의를
정리했다는 면에서 학술적 기여점이 있다. 학교장직은 당위적으로 전문직이라는 전제를 바탕으로 이의 강
화 방안을 구상하는 접근을 조석훈(2016)은 “가치 개념으로서 전문성”(p.57)이라 하였고, 박상완(2019)은
“규범적 관점”(p.68)이라 하였다. 또, 학교장 직위에서 직무를 성공적으로 수행하기 위한 지식, 기술, 태도
등을 논의하는 것에 대해 조석훈(2016)은 “기능 개념으로서 전문성”(p.53)이라고 지칭하였고, 박상완(2019)
은 “기능적 관점”(p.69)이라 한 바 있다. 이 연구에서는 이들을 종합해 전자의 것을 ‘규범적 전문성’, 후자
의 것을 ‘실천적 전문성’으로 통일해 기술하였다.

3) 실천적 전문성과 유사한 개념으로 직무역량이나 리더십 역량 등 ‘역량’을 포함한 용어가 혼재하고 있다. 이
연구에서 활용하는 실천적 전문성은 위와 같은 개념의 상위 개념으로 간주했음을 밝혀둔다. 구체적으로,
역량을 논하는 개념에서 직무를 성공적으로 수행하기 위해 필요한 지식, 기술 ,태도 등을 포함한다고 광의
의 해석을 하더라도 역량이나 리더십의 성장을 도모하는 것 역시 학교장의 직무수행의 성공을 위해 필요
한 부분임을 고려하였다(조대연 외, 2010; Greer, 2003; Houle, 2006; Drago-Severson, 2009; Saelens, 2007;
Salazar, 2007; Zepeda et al., 2014).
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념으로 뚜렷하게 활용되지 않고 있음을 밝혔다. 연구에서 활용된 전문성 개념이 일관성을 결여해 

독자로 하여금 혼선을 야기한 사실을 지적한 것이다. 약 20여년이 경과한 뒤에 조석훈(2016)은 

여전히 학계에서 활용되어 온 전문성이라는 용어가 명확한 구분 없이 사용되어 왔음을 언급하였

다. 다음으로, 전문성과 연관된 논의는 특정 직위에 이른 이후의 전문성 신장보다 직위에 이르기 

위한 자격을 갖추는 것에 상대적으로 초점이 맞춰져 왔다. 이 같은 맥락 속에서 일부 연구(김이

경, 2013; 박상완, 2019 등)에서는 실천적 전문성이 보다 활발하게 학계에서 논의되어야 함을 주

창하였다. 특히, 맥락을 반영한 전문성 논의를 하는 데 이점이 있다는 점(박선형, 2005), 발달을 

지원하기 위한 방안 마련에 앞서 논의의 필요성이 있다는 점(오헌석, 2006) 등은 직위상 요청되

는 직무를 성공적으로 수행해야 하는 것에 관심을 집중하는 실천적 전문성의 중요성을 다시 한 

번 보여준다.

2. 학교장 전문성 관련 국내 맥락 및 선행연구

학교장 전문성과 관련된 국내의 맥락 역시 두 가지 전문성 개념에 근거해 조명 가능하다. 먼

저, 규범적 전문성과 관련해 학교장이 되기 위한 자격이 법령에 명기되어 있다. 초․중등교육법 제

21조 제1항을 보면, 국내에서 학교장이 되기 위해서는 일정한 자격기준(초․중등교육법 별표 1 참

조)에 부합하면서 교육부장관이 검정․수여하는 자격증을 소지한 자여야 한다고 명시되어 있다. 사

립학교법 제52조에서도 위의 자격기준을 준용하고 있어 설립유형에 따른 자격기준이 상이하지 

않다는 것을 알 수 있다. 구체적으로, 학교장 승진 임용은 교감직을 수행하고 있는 자를 대상으

로 승진후보자 명부 작성을 한 뒤, 경력점수와 근무성적평정 점수, 연수성적평정 점수, 그리고 가

산점 등을 총합한 순으로 이루어진다(채정관, 2015)4). 이러한 과정을 통해 선발된 학교장의 전체 

교원 대비 평균 비중은 최근 10년 기준, 학교급에 관계없이 4% 미만인 것으로 관측되었다(황재

운, 2021: 21)5). 결론적으로, 우리나라 초․중등교육 부문에서 학교장은 소수정예로서의 집단 특성

을 보유하고 있고, 승진 임용 과정에서 엄격한 자격을 검증받고 있다.

한편, 학교장의 실천적 전문성 관련 국내 맥락은 관련 법령, 제도 등을 통해 들여다볼 수 있다.

먼저, 학교장이 수행해야 하는 직무와 연관된 법령은 교육기본법(§16②), 초․중등교육법(§20①, §8

①, §18① 등) 및 동법 시행령(§30, §46, §47 등), 교육공무원법(§41, §42), 교과용도서에 관한 규정

(§3), 학교보건법(§7, §9, §12) 등에 열거되어 있다. 이 중에서 초․중등교육법 제20조 제1항에 “교

장은 교무를 총괄하고, 소속 교직원을 지도․감독하며, 학생을 교육한다.”라고 하여 다소간 포괄적

으로 학교장이 현장에서 수행해야 하는 일이 제시되어 있다. 이러한 학교장의 실천적 전문성 향

상과 관련된 교육․훈련 프로그램으로는 교장자격연수가 존재한다. 교장자격연수는 초ㆍ중등교육

법, 교원자격검정령을 법적 근거로 실시되는데, 초ㆍ중등교육법 제21조(교원의 자격)의 별표 1 자

4) 국내에서 학교장 승진 임용이 이루어지는 과정은 경력점수 영향뿐만 아니라 근무성적평정 점수, 연수성적
평정 등의 영향도 있다는 면에서 연공서열주의는 물론, 능력주의도 내포되어 있다(서정화, 2017). 단, 학교
장이 되기 전 교감으로의 승진 임용 과정에서 경력은 기본경력과 초과경력으로 분류되고(교육공무원 승진
규정 §7), 기본경력은 다시 평정시기로부터 15년으로 제시되어 있다는 점에서 연공서열주의에 뿌리를 두고
있다고 볼 수 있다. 이와 동시에 초과경력 5년 역시 평정기간으로 명기되어 있음은 위의 내용을 뒷받침한
다.

5) 유치원은 분석대상에서 제외하고, 전체 교원 산출 과정에서 기간제 교원, 휴직 교원을 포함하였고, 강사와
퇴직 교원은 제외하여 산출한 값이다(초: 3.23%, 중: 2.64%, 고: 1.72%).
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격 기준에는 ‘일정한 재교육을 받은 사람’을 자격요건으로 천명해 향후 ‘교육부장관이 검정(檢定)․
수여하는 자격증’을 받을 수 있는 자를 정의하였다6). 교장자격연수 이수 대상자는 교원 등의 연

수에 관한 규정 시행규칙 제4조에 기초해 선정하는데, 교원 등의 연수에 관한 규정 제7조 관련 

별표 1에 제시된 내용을 보면 교장자격연수 기간은 25일, 이수시간은 180시간 이상으로 정해져 

있다7). 이밖에 교장자격연수의 교육과정은 교육당국에서 지정한 표준교육과정에 근거해 구성되

는데, 최근의 교육환경 변화에 조응한다는 차원에서 2019년도에 개정이 이루어졌다(교육부,

2019a, 2019b)8). 교장자격연수 관련 문제점을 지적한 선행연구(김도기 외, 2016b; 주삼환, 2005;

조경원, 한유경, 서경혜, 조정아, 이지은, 2006 등)가 적지 않음은 논외로 하더라도 학교장의 실천

적 전문성을 증진시킬 수 있는 공식적인 기회가 교장자격연수로 한정되어 있다는 것을 파악할 

수 있다.

이와 같은 맥락 속에서 학교장은 초임 시기에 실천적 전문성 발휘와 관련해 겪는 어려움을 토

로하고 있다. 대표적으로 학교 현장에서의 직무를 수행하는 과정에서 탁월함을 갖춘 학교장을 찾

기가 쉽지 않다는 논의(김명수, 2004; 정성수, 김도기, 이쌍철, 2007; 주삼환, 2005;

Darling-Hammond et al., 2010; Wendel et al., 1992), 장기간의 교직경력 축적 후 학교장이 되어 

직무를 수행하는 동안 문제에 직면하는 사례(김병찬, 2006; 조용환, 1998) 등이 있다. 동시에 학교

급과 관계없이 학교장으로서 직무수행시 결여된 부분에 대한 자가 인식이 학교 현장에 팽배해있

다는 결과도 보고된 바 있다(김도기 외, 2016a; 조대연 외, 2010). 전술한 사항은 학교장 승진 임

용을 겪은 후, 직무를 수행하는 과정에서 경험하는 것들이라는 점에서 공통점이 있다. 또, 국내 

맥락에서 규범적 전문성을 보유한 학교장이 실천적 전문성까지 현장에서 인정받고 있다고 단정

하는 것이 쉽지 않음을 단적으로 보여준다(박상완, 2019).

3. Schlossberg의 전환이론

Schlossberg의 전환이론은 성인발달과 관련된 관점의 일종9)으로, 성인 대상의 경력 전환을 이

해하는 데 유용한 분석틀을 제공한다(Evans et al., 2010). 이하에서는 이 이론의 발달과정, 주요 

분석틀을 구성하는 요소 등을 중심으로 살펴본다.

먼저, 이 이론은 1965년에 발표된 Schlossberg의 원고로부터 시작되었다(Barclay, 2017;

Schlossberg, 1965). 여기서 성인이 겪는 경력 변화와 연계된 전환의 특성을 강조한 바 있다. 예컨

대 전환에 직면한 성인의 “성장과 발달(growth and development)”을 추동하는 “탐색

6) 교원자격검정령 제23조에서도 학교장의 자격인정 관련 내용을 제시하고 있다.
7) 교장자격연수의 기간 및 시간의 변화를 살펴보면, 1969년 이래 증감을 반복하다가 2012년 개정 이후 ‘25일
이상, 180시간 이상’의 기조를 유지 중이다(김도기, 문영빛, 권순형, 문영진, 2016b). 이는 한편으로 규범적
전문성 논의와 상충하는 결과로 풀이될 여지가 있다. 규범적 전문성 논의에서는 직위가 갖는 전문직적 속
성의 외부에 관한 위상을 간과할 수 없으므로 교장자격연수 운영 기간과 시간을 확대하자는 논의가 지지
받을 가능성이 있기 때문이다.

8) 영역과 역량군, 세부역량을 관련시켰던 종전의 교육과정 구성이 영역과 핵심역량, 정의 및 역량요소로 연
결되는 체계로 바뀐 것이 핵심이다(교육부, 2019a, 2019b). 이 뿐만 아니라 교육과정을 구성하게 되는 개별
교과목을 “과목”이라는 용어 대신 “주제”로 변경하도록 하였고, 연수운영 기관의 자율편성 비중을 이전에
비해 높였다.

9) 성인발달과 관련되어 있는 이론적 관점에는 ‘발달론적 관점’, ‘맥락적 관점’, ‘생애적 관점’, ‘전환 관점’ 등이
있다(Anderson et al., 2012). 이 중에서 전환 관점은 전환에 직면한 성인이 겪는 경험을 규명할 수 있도록
하는 시각을 제공한다는 특징이 있다.
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(exploration)”, 전환에 대해 “사회적 맥락(social context)”이 갖는 영향력, “자아개념 및 자각의 

증진(progress related to self-concepts and perceptions)”을 위한 기회 등의 내용에 초점이 맞추

어졌다(Barclay, 2017: 29). 초안 탄생 이후, Schlossberg(1981)에서 전환을 전환 경험 이전과 다른 

차원의 문제를 겪으면서 균형을 벗어난 상태라고 정의함으로써 개인이 종전까지 겪을 수 없었던 

사건으로서의 특성을 부각시켰다. 또한 ‘4S 체제10)’라고 운위되는 네 가지의 잠재자산을 모형의 

구성요소로 추가함으로써 기초모형을 마련하였다(Barclay, 2017).

해당 모형에서 전환 과정은 시간 흐름에 따라 “들어가기(Moving in)”, “통과하기(Moving

through)”, “나가기(Moving out)”의 단계로 나누어진다(Anderson et al., 2012: 56; Lindstrom,

2019: 40; Wall et al., 2018: 7). 여기서 들어가기 단계는 전환에 진입하는 개인이 전환을 “평가

(assessment)”하고, 미래를 “계획(planning)”하는 시점에 관련된다(Barclay, 2017: 24). 달리 말하

면, 전환에 근접해 있지만 전환 이후의 삶을 경험하지 않은 전조 단계이다. 다음으로 통과하기 

단계는 전환에 들어서면서 역할, 관계, 일상 등이 이전과 달라짐으로 인해 개인이 적응하는 시기

이다(Barclay, 2017; Chickering & Schlossberg, 2002). 개인은 전환을 겪고 새롭게 나타나는 문제

에 대해 정의하고, 이에 익숙해지면서 이전과 상이한 경험을 한다. 끝으로 나가기 단계는 전환의 

마무리 시점으로 여겨지는데, 전환을 통과한 개인이 이후의 삶(next part)11)으로 이동하는 단계로

서의 의미를 갖는다(Chickering & Schlossberg, 2002: xv).

다음으로 내부 요소들을 보면, 전환 자체에 대한 것과, 전환에 들어서고 나서 개인이 보여주는 

대처와 관련된 내용으로 분류된다. 이 같은 구성은 전환 자체를 유형, 맥락, 영향 등의 요소를 포

함해 다각적인 분석을 가능케 하며, 네 가지 잠재자산인 4S를 모형에 포함시킴으로써 개인의 미

시적인 대처를 분석할 수 있도록 한다. 보다 세부적으로, 전환의 유형은 “예상된 전환(anticipated

transitions)”, “예상하지 못한 전환(unanticipated transition)”, “불발된 전환(nonevent transition)”

의 세 가지로 구분된다(Anderson et al., 2012: 41). 예상된 전환은 개인이 예상 가능한 것으로 여

겨지는데, 전환을 통한 득과 실, 역할변화 등이 수반된다(Pearlin & Lieberman, 1979). 반면, 예상

하지 못한 전환은 개인이 예측할 수 없는 “예정에 없던 사건(nonscheduled events)”으로서의 특

성을 내포한다(Pearlin, 1980: 179)12). 마지막으로 불발된 전환은 사전에 예상하고 있었으나, 전환

에 들어서지 못한 경우를 의미한다13). 한편, 전환을 경험하는 개인은 전환에 접근해가는 단계로

부터 전환을 통과해 나가는 단계까지 네 가지 잠재자산을 활용하게 된다. 이에 대해 

Schlossberg(2008: 45-104)는 전환을 경험하는 과정의 질적 수준이 개인의 4S 활용 양상과 무관하

지 않음을 밝혔다. 이와 동일한 맥락에서 Anderson et al.(2012)에서도 전환을 겪는 개인의 네 가

지 잠재자산 활용의 중요성을 강조한 바 있다. 즉, 전환에 들어선 개인은 이미 보유하고 있는 잠

재자산을 검토하는 과정을 통해 전환에 대한 대처 양상을 다르게 할 수 있다(Schlossberg et al.,

1989).

10) 여기서 ‘4S 체제’에 포함된 네 가지 잠재자산은 “상황(Situation)”, “자아(Self)”, “지원(Support)”, “전략
(Strategies)”을 말한다(Barclay, 2017; Lindstrom, 2019).

11) 교육공무원법 제47조 제1항에 의거하면, 국내 맥락에서는 만 62세 이후의 삶으로 나아가는 것이다.
12) Pearlin(1980)의 경우, 경력에 있어 예상하지 못한 전환은 강등, 해임, 승진 등이 있다고 한 바 있다. 후술
하겠지만, 본 연구의 분석 결과에서는 학교장이 된다는 것, 즉 국내에서의 학교장 승진 임용은 일정한 경
력 경로에 접어들었을 때 ‘예상된 전환’으로 현장에서 받아들여졌다.

13) 불발된 전환이 실현 여부를 기준으로 하고 있다는 점을 염두에 두면, 엄밀한 의미의 전환이라 간주하기
쉽지 않다(Anderson et al., 2012). 학교장이 되는 것과 관련해 불발된 전환을 대입하면, 학교장 승진 임용
을 예상하고 있었으나, 실제로 해당 사건이 일어나지 않는 경우에 해당한다.
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이상에서 살펴본 내용을 정리하면, Schlossberg의 전환이론은 성인이 경험하는 전환과 관련해 

전반적인 과정을 들여다볼 수 있는 분석틀을 제공하고(Lindstrom, 2019), 전환을 중심으로 각 국

면에서 개인이 드러내는 대처를 들여다보는 데 유용한 개념을 포함하고 있다(Schlossberg, 2008).

이처럼 개인을 단위로 전환 과정을 살펴볼 수 있는 분석틀을 제공하는 Schlossberg의 전환이론

(Anderson et al., 2012)은 학교장 승진 임용이라는 전환을 겪은 개인에 초점을 두고 있는 이 연

구의 목적 달성에 기여할 수 있다. 또한 이 연구에서 주목하고 있는 학교장의 전문성 전환 현상

은 성인의 발달과 연관된 논의와 긴밀하게 맞닿아 있다는 점(Fogarty & Pete, 2004; Matthews &

Crow, 2010; Zepeda, 2019; Zepeda et al., 2014)을 고려하면, 이 연구의 목적을 달성하는 데 전환

이론은 적합하다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구참여자

연구참여자14) 선정은 ‘지역’, ‘학교급’, ‘설립유형’, ‘외부로부터의 인정’ 등의 기준을 바탕으로 

하였다. 질적 연구 수행 시 간과할 수 없는 래포 형성과 접근성 등(유기웅, 정종원, 김영석, 김한

별, 2012)을 고려해 동일 지역 재직 경험을 공유하는 연구참여자를 모집함으로써 표본 간 동일성

을 최소한도로 확보하고, 지역에서 기인하는 편차를 줄이고자 하였다. 또, 우리나라 맥락 하에서 

학교급별로 학교장과 교사 간 관계(진동섭, 1995), 학교장의 영향력 범위(정바울, 2000) 등이 상이

할 수 있음을 감안해 동일 학교급 재직 경험을 보유한 학교장을 모집하였다. 학교급의 선정은 국

내 초․중등교육 부문에서 설립유형별로 차지하는 비중이 다른 점을 염두에 두었다. 해당 부문에

서 가장 높은 비중을 차지하고 있는 대상에 초점을 맞춤으로써 대표성을 확보하고자 하였다. 끝

으로 성공적인 전문성 전환이 이루어진 사례 확보가 필요해 직무수행 관련 외부로부터의 인정

(김이경, 김도기, 김갑성, 2008)을 받고 있는 학교장을 모집대상으로 선정하였다. 이상의 연구참여

자 선정 관련 맥락 검토를 토대로 본 연구에서는 ‘서울지역’, ‘중등학교’, ‘공립’, ‘서울특별시교육

청 추천’ 등의 기준을 최종적으로 마련하였다.

한편, 이 연구에서 모집하고자 하는 연구참여자 규모를 결정하는 과정에서 선행연구 고찰이 이

루어졌다. 질적 연구에서 일률적으로 규정하는 목표 연구참여자의 수가 존재하지 않고, 논자의 

수만큼이나 다양하다는 점(Seidman, 2006)은 이러한 과정의 필요성을 뒷받침한다15). 선행연구를 

분석한 결과, 이 연구의 주제와 밀접한 연관성을 맺고 있는 국내 교육행정학계에서 이루어진 질

적 연구의 동향을 파악하였다. 신현석, 주영효, 정수현(2014)에 따르면, 교육행정학계에 축적된 질

적 연구에서 제시한 연구참여자의 평균적인 규모는 11명에서 20명에 해당하는 인원이 제일 높은 

비중을 차지한다고 한다. 이는 기존 연구에서 논의된 목표 연구참여자 규모 관련 내용이 담론 수

준에 머물러 있던 것에 비해, 정량적으로 수치화했다는 면에서 시사하는 바가 있다. 이 연구에서

14) 이와 관련해 Creswell & Creswell(2018: 204)에 의하면, 초기의 질적 연구에서는 “정보제공자(informant)”
라는 용어를 활용했으나, 최근에는 “연구참여자(participant)”로 대체되고 있다고 한다. 이 같은 학계의 동
향을 반영해 이 연구에서도 ‘연구참여자’로 기술하였다.

15) 예컨대 질적 연구를 수행하는 데 필요한 최소한의 연구참여자로 15명 이상의 규모를 언급한 경우
(Bertaux, 1981), 질적 연구에 적합한 인원은 25명이라고 밝힌 견해(Charmaz, 2006) 등이 있다.
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는 전술한 학계 내 연구동향을 염두에 두고, 중도탈락 등의 상황까지 고려해 25명의 인원을 최종 

모집 목표치로 설정하였다. 단, 연구참여자를 모집하고 수집된 자료를 분석하는 과정에서 포화상

태(point of saturation)16)(Daly & Lumley, 2002: 299)에 이르러 연구참여자의 규모는 19명으로 결

정되었다.

2. 자료 수집

이 연구에서는 연구 목적 달성에 도움이 되고, 관련 현상에 관한 심화된 이해를 가지고 있는 

연구참여자 모집을 위해 의도적 표집을 하였고(Merriam, 2009; Suri, 2011), 모집이 이루어진 연

구참여자를 경유해 누증표집을 병행하였다(Noy, 2008). 이 과정에서는 모집된 연구참여자의 유사 

특성이 강화되지 않도록 고려하였다. 특히, 서울특별시교육청을 통해 학교장의 실천적 전문성을 

충분히 확보하고 있는 인원을 추천받아 연구참여 동의를 구하였다. 연구참여 동의를 구하는 과정 

중 코로나바이러스감염증-19 국내 확산에 따라 감염병 위기 경보 “심각 단계”라는 점을 고려하

였다. 이에 따라 정부 방역대책 준수를 위해 비대면 실시간 화상면담을 계획하였고, 연구참여 동

의서를 이메일을 통해 사전 송부하여 연구 내용을 충분히 인지할 수 있도록 도왔다. 연구참여 동

의서를 대면으로 직접 받기 어려운 당시 상황에 따라 촬영본을 문자메시지, 팩스, 이메일 등을 

활용해 수합하였다. 결론적으로, 본 면담 역시 Zoom 프로그램을 활용한 온라인 비대면 실시간 

화상면담 방식을 채택하였고, 2020년 11월부터 2021년 1월까지 3개월 간 실시하였고 연구참여자

당 60분 이내로 각 1회의 반구조화된 면담이 이루어졌다. 본 면담에서 활용한 질문의 범주는 ‘학

교장 승진 임용이 갖는 경력전환으로서의 의미’, ‘학교장의 실천적 전문성 발달을 위한 잠재자산

의 활용’, ‘학교장의 실천적 전문성 발달 관련 잠재자산의 시간 경과에 따른 변화’ 등이다.

최종적으로 모집한 연구참여자의 정보를 성별, 연령, 교직경력, 학교장 경력 등으로 구분해 나

타내면 아래의 <표 2>와 같이 정리할 수 있다. 먼저, 연구참여자의 ID는 연구에 참여하는 것을 

동의한 순서대로 정렬한 것이고, ‘F’와 ‘S’의 식별자를 추가하였다. 보다 세부적으로, 학교장을 초

임과 중임 이상으로 구별해 드러내기 위해 초임은 ‘F’, 중임은 ‘S’ 표기를 추가하였다. ‘F’ 표기는 

영문 ‘First’ 줄임말로 초임 학교장을 말하고, ‘S’의 경우 영문 ‘Second’를 줄인 것으로 중임 이상

의 경력에 있는 학교장을 뜻한다. 이 연구에 참여를 동의한 전체 연구참여자는 성별을 기준으로 

남성 12명(63.16%), 여성 7명(36.84%)인 것으로 나타났고, 연령의 전체 평균은 59.63세이며 최댓값 

63세, 최솟값 56세로 관측되었다. 추가적으로, 연구참여자들이 축적한 교직경력의 평균값은 36.21

년이었으며, 학교장 경력 평균은 4.58년인 것으로 도출되었다.

16) Mason(2010)에 의하면, 포화상태를 찾기까지 연구자의 임의적인 선택은 필연적이라고 한다. 질적 연구 수
행 중 연구참여자로부터 이미 수집된 자료를 분석하는 과정과 다음 연구참여자를 모집하는 과정은 대체
로 동시에 이루어지는데, 바로 이 지점에서 연구의 목적에 비추어 최종 연구참여자의 수를 결정하는 연구
자의 선택이 요청된다.
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ID 성별 연령 교직경력 학교장 경력 면담일자

1_S 남 60 36 5 ’20.11.13.
2_S 여 63 34 5 ’20.11.16.
3_S 남 56 34 4 ’20.11.13.
4_S 여 60 38 4 ’20.11.17.
5_S 남 61 38 5 ’20.11.18.
6_S 남 60 38 6 ’20.11.19.
7_S 여 60 37 5 ’20.11.20.
8_S 여 61 39 7 ’20.11.24.
9_S 남 58 35 4 ’20.11.26.
10_S 남 57 34 7 ’20.11.27.
11_S 여 61 37 4 ’20.11.29.
12_F 남 58 34 2 ’20.12.11.
13_S 남 61 36 8 ’21.01.12.
14_S 남 59 35 6 ’20.12.16.
15_F 여 59 36 2 ’20.12.15.
16_F 남 56 33 3 ’20.12.12.
17_S 남 60 37 4 ’20.12.29.
18_S 남 62 38 4 ’21.01.04.
19_F 여 61 39 2 ’21.01.11.

주 1) 연구참여 동의 순 정렬(F: 초임, S: 중임)

   2) 만나이 기준, 교직경력 및 학교장 경력은 연도 단위 버림(’20.12. 기준)

   3) 면담일자는 연월일 순 6자리

<표 2> 연구참여자 정보

3. 자료 분석

  가. 프레임워크 분석법

최근 질적 연구에서는 이론의 활용이 부각되고 있는데, Creswell & Creswell(2018)은 아래 <표 

3>과 같이 질적 연구에서 이론의 활용이 필요한 사례를 정리한 바 있다.

목적 관련 연구

행동이나 태도의 보다 일반화된 설명 Wolcott(2008)

소외된 집단 관련 이슈에 대한 이론적 틀 제공 Thomas(1993)

분석결과의 이론화 Punch(2014)

연구의 시작을 위한 기본 토대 마련 Schwandt(2014)

출처: Creswell & Creswell(2018: 61-64)을 바탕으로 재구성

<표 3> 질적 연구에서의 이론 활용 사례

이 연구에서 분석하는 학교장의 전문성 전환은 위에 제시되어 있는 사례들과 연관된다. 학교장 
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승진 임용 이후의 실천적 전문성 신장에 초점을 두고 실증적으로 규명하는 것은 ‘행동이나 태도

의 보다 일반화된 설명’과 맞닿아 있다. 또, 특수한 사례의 분석결과로 국내 학교장의 전문성 전

환 현상을 밝히고, 정책적 제언을 염두에 두고 있다는 면에서 ‘분석결과의 이론화’와 대응된다.

학교장 전문성 전환을 특정 시점 기준으로 분석하고자 전환이론을 분석틀로 차용했으므로 ‘연구

의 시작을 위한 기본 토대 마련’ 부분과도 연결된다. 요컨대 연구 설계, 분석, 분석결과 해석 등

의 전 과정을 거쳐 이 연구의 목적을 달성하기 위해서는 이론적 분석틀이 요청된다.

이러한 필요에 따라 이 연구에서는 프레임워크 분석법을 적용하였다. 해당 분석법은 선행연구 

고찰을 통해 분석틀을 미리 설정해 연구의 전 과정에 활용하는 분석기법을 말한다(Ritchie &

Spencer, 1994). 이는 질적 연구의 자료분석 방법 중 하나인 주제분석법의 일종이다. 특히, 이 방

식에는 종래의 주제분석 기법이 내장되어 있으나, 분석 과정을 연역적으로 수행할 수 있도록 이

론적 분석틀이 기여한다는 차이점이 있다(김수영, 하은솔, 김영, 2020; 김인숙, 2016; Srivastava &

Thomson, 2009).

자료 숙지하기

(Familiarization)

Ÿ 전사된 원자료에 친숙해지기

Ÿ 자료의 개요 파악하기

↓

분석틀 확인하기
(Identifying a thematic framework)

Ÿ 분석틀 확인 및 수정

↓

분석틀에 자료 적용하기
(Indexing)

Ÿ 분석틀의 자료에 대한 적용

Ÿ 수집된 자료의 조직화

↓

도표 그리기

(Charting)
Ÿ 자료에 대한 개괄 작업

↓

그림 그리기

(Mapping)
Ÿ 분석결과의 해석

[그림 1] 프레임워크 분석법 절차

출처: Ritchie & Spencer(1994), Srivastava & Thomson(2009)을 바탕으로 재구성

프레임워크 분석법은 크게 다섯 단계로 구성된다. 먼저, 자료를 전사하고, 친숙해지는 ‘자료 숙

지하기’ 단계, 이론적 분석틀에 관한 확인 및 수정이 행해지는 ‘분석틀 확인하기’ 단계가 있다.

이어서 코딩을 거쳐 범주화를 하면서 이론적 분석틀을 적용하는 ‘분석틀에 자료 적용하기’ 단계,

수집 자료에서 도출된 주제와 이론적 분석틀 사이의 대응 이후 자료의 개괄이 수행되는 ‘도표 그
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리기’ 단계, 그리고 분석결과를 해석하는 ‘그림 그리기’ 단계가 연속된다.

 

  나. 이론적 분석틀

이론적 분석틀은 Schlossberg의 전환이론에서 제시한 모형을 본 연구의 목적에 맞게 재구성하

였다. 해당 모형은 전환의 일반화된 사항을 드러낸 것인데 비해 이 연구의 분석틀은 학교장 승진 

임용이라는 전환에 초점을 두고 있다. 결론적으로, 학교장 승진 임용을 기준으로 전문성의 전환

에 대해 학교장이 이미 보유한 잠재자산의 활용 양상, 그것의 시간 경과에 따른 변화를 통해 규

명하고자 하였다17).

우선, 학교장이 되어 전과 다른 직무 환경에 놓이는 모습을 구성하였다. 학교장 승진 임용을 

‘유형’, ‘맥락, ‘영향’ 등으로 분류해 살펴봄으로써 학교장 전문성 관련 현장의 인식을 파악하고자 

한다. 다음으로 학교장으로서 직무를 수행하는 도중 활용할 수 있는 잠재자산을 ‘상황’, ‘지원’,

‘전략’, ‘자아’ 등으로 분석해 규범적 전문성 획득 이후의 실천적 전문성 향상 관련 내용을 규명

하고자 한다. 또, 학교장 경력이 마무리되는 시기까지 포괄함으로써 위의 잠재자산 활용 양상이 

시간 경과에 따라 보이는 변화를 포착하고자 한다([그림 2] 참조).

[그림 2] 이론적 분석틀

출처: Anderson et al.(2012: 39)을 바탕으로 재구성

17) 본 연구에서 활용한 분석틀에 내포된 전제는 크게 세 가지이다. 구체적으로 열거하면, ‘학교장 승진 임용
은 학교장 전문성과 관련해 전환에 해당한다’는 것, ‘학교장의 실천적 전문성 향상은 여러 가지 요인들이
매개되어 있다는 점’, 그리고 ‘학교장의 실천적 전문성 신장과 관련된 학교장의 대처양상은 시간이 지남에
따라 달라진다’ 등이다.
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4. 연구의 신뢰성

이 연구에서는 연구의 신뢰성 확보 차원에서 ‘편향에 대한 고려’, ‘연구의 타당성 확보’, ‘윤리

적 고려’ 등을 수행하였다. 첫째, 연구 관련 편향 측면에서 “표본의 선택(selection

biases)”(Norris, 1997: 174), ‘연구자-연구참여자 간 친밀함 관련 편향’(Norris, 1997), ‘연구자가 보

유한 배경에서 기인하는 편향’(Johnson, 1997) 등을 전반적으로 고려하였다. 둘째, 연구의 타당성

을 제고시키기 위해 “삼각검증(triangulation)”(Mathison, 1988: 13), “연구참여자를 통한 연구결과 

평가(member check)”(Koelsch, 2013: 170), “동료연구자의 조언(peer debriefing)”(Spall, 1998: 280)

등을 활용하였다. 셋째, 연구 설계 시점에서부터 윤리적인 문제를 고려하고, 연구의 진실성을 확

보하는 취지에서 연구자 소속 대학의 생명윤리위원회(IRB)를 대상으로 연구 심의 의뢰를 하였

다. 이에 따라 분석을 위한 자료의 수집은 연구에 대한 심의 승인 통보를 받은 후, 이루어졌다

(IRB No. 2011/001-014)18).

Ⅳ. 분석결과

1. 들어가기: 학교장으로의 전환

  가. 학교장 승진 임용 유형

국내에서 학교장 승진 임용을 위한 경로는 두 가지로 나뉜다(김이경 외, 2008)19).

학교장 승진을 위해서 이제 교사들이 길이 두 가지 길이 있잖아요. 하나는 이제 전문적으로 이제 장

학사나 장학관을 통해서 이제 교장으로 승진 임용되는 경우가 있고, 그 일반교사로서 (학교장)승진… 

(9_S)

문제는 교직 입직 후, 경력 경로의 선택에 따라 학교장이 되는 것의 예측 가능성은 다르다. 현

장에서 교육전문직으로 전직한다는 것의 의미는 “등용문”으로 여겨져 궁극적으로 학교장이 될 

수 있는 예상을 가능케 한다.

교육전문직이 곧 교감이나 교장을 하는… 등용문? 그런 거였죠… (교육)전문직에 들어올 때까지 힘

들고, 들어온 다음에는 이렇게 가는 거는 그냥 뭐 자연스럽게 가는… (8_S)

반면, 비 교육전문직 출신에게는 학교장 승진 임용이 “굉장히 불투명”한 경력 전환으로 받아들

여진다20).

18) 후술하게 될 분석결과 내용 중 중략한 부분은 ‘…’ 표기하였음을 밝혀둔다.
19) 국내 교직 승진체계는 양성형의 미국 사례와 대조적이다(오영재, 2012).
20) Pearlin(1980)은 직장 내 승진이라는 사건 자체가 예상하지 못한 전환의 성격을 보인다고 밝혔다는 점에
서 본문의 내용과 상통한다.
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저는 (교육)전문직 출신이 아니고… 교장으로 승진 임용되기 위해서는 먼저 교감이 돼야지요… (교
육)전문직에 일단 입문을 하게 되면… 시간이 지나면 자연히 교감, 교장으로 나가는데 현장에서는 (학
교장) 승진이 굉장히 불투명하거든요. (19_F)

특히, 비 교육전문직 출신은 학교장이 되기 위해 “먼저 교감”이 되어야 경력 전환을 예상할 수 

있다. 이는 교육공무원 승진규정(대통령령 제30495호)에서 제시된 것과 같이 학교장 승진 임용의 

전 단계로 교감이 자리하고 있다는 것과 맥을 같이 한다.

  나. 학교장 승진 임용 맥락

학교장 승진 임용 관련 주요 맥락으로는 내적 요인과 외적 요인이 있는 것으로 관측되었다. 먼

저, 내적 요인으로 경력 관련 고민이 두드러졌다.

오십이 넘어서 아이들한테 별로 환영받지 못한다는 되게 충격적인 얘기를 들었어요… ‘변화를 가져

오는 게 승진의 그런 전환이 필요하겠다’라는 생각… (7_S)

7_S는 교사-학생 관계에서 기인하는 경력 관련 고민을 여실히 보여준다. “오십이 넘어서”에서 

볼 수 있듯이 특정한 연령에 이르는 순간, 교사는 학생에게 “환영받지 못한다”. 이는 한편으로 

교사에게 “변화를 가져오는” 동인이 된다. 15_F 역시 경력에 관한 고민을 보여주는데, 학교의 업

무를 “학생들을 지도하는 파트”와 “행정파트”로 나눈 뒤, 후자를 선호하는 모습을 보여준다. 이

는 학교장이 되기 전인 교사 때부터 교사와 학교장이 하는 일에 대해 명확하게 분리해 생각하는 

현장의 모습을 드러낸다. 즉, “현장에서 학생들을 지도하는 파트”를 담당하는 것보다 “행정파트”

의 선호가 학교장이 되는 경력을 추구하는 데 영향을 주었다.

현장에서 학생들을 지도하는 파트가 아닌 행정파트로 일을 좀 바꿔서 해보겠다는 마음으로…  

(15_F)

한편, 외적 요인으로는 타인의 시선을 의식하는 모습이 관측되었다. “나중에 교직에 있으면서 

어떤 모습”으로 남아야 할지에 관한 고민이 드러났다. 특히, “55세 이후”의 연령은 “현장 교사”

에 적합하다고 인식되는 한계점임을 파악할 수 있다21).

나중에 교직에 있으면서 어떤 모습으로 있으면 그나마 좀 나을까. 그게 내 개인적이든 주위에서 바

라보는 관점이든… 그게 이제 교직에서 학교장이었고… (1_S)

제일 큰 계기는……. 제가 ‘55세 이후에 현장 교사로서 과연 존경받는 교사로 남을 수 있을까?’ 하는 

두려움이 좀 컸죠. (15_F)

  다. 학교장 승진 임용 영향

21) 황재운(2021: 24)을 참조하면, 교감 승진 임용 시점에 도달한 연령인 55세에 본문과 같은 고민이 표면화된
다고 해석할 수 있다.
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학교장이 되면 일상생활에서도 여러 가지 변화가 발생했다. 우선, 개인으로서 “말과 행동”을 

이전에 비해 더욱 신중하게 드러내는 모습이 뚜렷하게 드러났다.

교장이 되고 행동이……. 말과 행동이 상당히 조심스러워졌어요… 행동도 교장의 직위에 맞게끔 행

동하려고 굉장히 좀 조심스러워지고… (12_F)

이제 자유롭게 생활하고 말하고 활동할 수 있는 그런 지위는 아니죠 분명히. 우선은 내가 교장이기 

때문에 일종의 이제 사범이 되어야 된다. (13_S)

특히, 학교장으로서 부적절한 언동이 외부에 드러날 때, 언론의 “제목, 타이틀 뽑기” 등에 자극

적인 사례가 될 수 있다는 점은 상대적으로 “책임이 덜하는 위치”에 있었던 교사 때와 가장 큰 

차이로 여겨졌다.

과거에는 책임이 덜하는 위치에 있을 때 같은 경우는 실수를 해도 그게 그렇게 큰 부담이 안 되잖아

요…  ‘어느 학교의 교장이 이런 것 했다’. 분명히 이건 매스컴을 타도 제목, 타이틀 뽑기도 아주 좋은 

거잖아요. (17_S)

이밖에 직위에서 기인하는 타인의 대우 면에서도 변화가 나타났다. 8_S의 언급과 같이 “교육

과 관련없는” 외부 사람들에게 교사라고 하는 것보다 교장이라고 할 때 “뭔가 좀 긴장”하는 것

을 경험하였다. 이는 학교장 직위에 관한 외부의 인정을 단적으로 보여주는 사례로 조용환(1998)

에 제시된 내용과 대동소이하다.

교육과 관련없는 사람들이 있는 데… ‘저기 교사예요’ 이렇게 하는 것보다는 ‘교장이에요’ 그러면 뭔

가 좀 긴장한다? 뭐 이런 정도의 차이? 이런 부분은 (학교)바깥에서 느낄 수 있는 것 같아요. (8_S)

2. 통과하기: 4S의 검토

  가. 상황

학교장이 되어 직면한 가장 큰 변화는 직무의 수행을 통해 실현하게 되는 역할이 달라졌다는 

것이다. 구체적으로, “예산”, “회계” 등의 직무와 같이 학교장이 되기 이전에는 “접근이 안 되는 

거”를 하게 된다. 학교의 일은 “교무 쪽”, “행정실 쪽”의 것으로 분류되는데, 교무 관련 일에만 

초점을 두었던 관심을 학교장 승진 임용 후에는 두 가지 분야에 모두 쏟을 수 밖에 없게 된다.

아래 12_F와 5_S의 언급을 살펴보면, ‘예산’, ‘회계’, ‘시설’, ‘공사’, ‘계약’ 등의 학교장 직무는 직

위 전환을 겪으면서 추가되는 것으로 현장에서 인식되었다. 요컨대 학교장은 “그런 전체에 관해

서 이제 알아야” 되는 실천적 전문성을 요청받는 직위이다.

특히, 이제 예산, 회계 쪽에 대해서는 선생……. 교사일 때, 부장교사일 때, 교감일 때에는 접근이 안 

되는 거거든요. (12_F)

학교가 결국은 이제 두 개 축으로 돌아가거든요. 교무 쪽에서는 학생에 대한 교수학습과 생활지도.
그 다음에 행정실 쪽에서는 학교회계라든지 시설공사, 또 건물유지관리. 이런 크게 두 개로 나눠지는데,
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사실은 이제 학교장이라고 하는 부분을 그런 전체에 관해서 이제 알아야 되고, 책임을 져야 하는 상황

이기 때문에… 학교회계라든지 또 시설이라든지 공사 이런 부분들. 또, 계약! 이런 부분들에 관해서는 

많은 전문성에 필요성을 많이 느끼는… (5_S)

직무의 변화에 봉착함과 동시에 학교장은 단위학교 기관장으로 최종 의사결정권자로서의 역할

을 현장에서 실현해야 한다. 아래 1_S와 16_F를 참조하면, “지시에 의한 결정”과 대비되는 “최종

적인 의사결정”의 실행과 이로부터 파생되는 “무한책임”을 요청받게 된다는 것을 파악할 수 있

다.

장학사나 장학관의 결정은 소위 거기는 계선조직일 수밖에 없기에 지시에 의한 결정일 수밖에 없더

라고요… 학교장의 의사결정은 최종적인 의사결정일 수밖에 없는거지 않습니까… 흔히들 우리(학교장

들) 표현으로 ‘무한책임을 진다’…  (1_S)

가장 질적인 변화는 단위학교의 최종적인 의사결정권자, 경영자 또는 관리자로서 최종적인 책임을 

져야 되는 자리에 왔다는 게 가장 큰 것 같아요… (16_F)

이 같은 직무, 역할변화에 관한 적응은 학교장 승진 임용 전, 유사하게 경험했던 것들이 도움

을 제공하였다. 보직교사 중 연구부장직을 맡으면서 단위학교의 “교육계획”을 직접 작성해 본 경

험은 “교장이 되어서 상당히 좀 도움”이 된 것이다.

연구부장이라고 이제 뭐 교육계획서 작성이라든가 학교에 어떤 학교 교육계획 전반적인 거를 수립하

는 부장이 이제 연구부장입니다… 저에게 교장이 되어서 상당히 좀 도움이 됐던 부는 연구부라고 해서 

교육계획을 직접 이제 쓰는 거거든요… 학교 전체의 교육을 그래도 다 알 수 있는 부장이 아닌가.
(6_S)

또, 교육전문직으로 전직해 직무를 수행하면서 “행정규정”, “법” 등의 활용을 직접적으로 하면

서 사안별 “판단할 수 있는 기준”을 보는 안목을 키울 수 있었고, 교감직 수행을 통해 “업무 간

의 조정이나 분배”, 구성원 대상의 “리더십” 발휘 측면에서 향후 학교장의 실천적 전문성을 보유

하는 데 적지 않은 도움을 받았다.

행정규정, 규정, 법 적용 이런 부분은 사실은 굉장히 많이 도움을 우선 받았어요… 종합적으로 볼 수 

있는 생각들. 판단할 수 있는 기준들. 이런 것들이 그 과정을 통해서 만들어지지 않았는가. 그것이 현장

에 적용되지 않나 싶어요. (1_S)

이제 그 장학사 시절하고는 달리 내 업무만 하는 게 아니라… 업무 간의 조정이나 분배나 아니면 리

더십이나 이런 것들… 교장 업무에 분명히 좀 같은 연결이 되는 업무… (7_S)

  나. 자아

학교장 승진 임용이라는 전환에 진입한 개인은 인구통계학적인 것과 심리적인 차원의 자아 특

성을 드러냈다. 우선, 인구통계학적으로 국내 학교장은 타 교원에 비해 비교적 높은 연령대에 놓

여 있는 것이 보편적이다(황재운, 2021: 24). 3_S의 사례는 대개의 학교장에 비해 상대적으로 낮

은 연령에 승진 임용을 경험한 학교장의 고충을 보여준다.
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우리 사회란 게 나이가 이제 일반 선생님들보다 많지 않기 때문에 갖는 그런 부담감? 이런 부분이 

개인적으로는 있었던 것 같고요. (3_S)

한편, 심리적인 측면에서 교사로서의 경력을 중시하는 성향이나 매사에 학교를 우선시하는 것

도 주요한 자아 특성으로 확인되었다.

교육부라든지 또 서울시교육청, 교육지원청, 또 중ㆍ고등학교 교사로 근무한… 너무나 짧은 교사생활

을 했다는 것이 아쉽기도 하고, 단점이기도 하다. (3_S)

짧은 교사경력으로 인한 교원에 대한 충분한 이해가 부족하지 않냐… 한 13년 3개월이네요. 13년 3
개월 동안 다른 세계에 있다가… (10_S)

위의 3_S와 10_S의 언급을 정리하면, 짧은 교사경력으로 인해 “교원에 대한 충분한 이해”에 

직무상 어려움을 겪는다는 내용은 인력관리를 수행해야 하는 학교장의 전문성 발휘에 장애요소

로 현장에서 인식되었다. 이와는 대조적으로 비 교육전문직 출신인 19_F는 “현장에서 성장한 지

도력”을 강조하면서 “선생님들을 일단 잘 안다”, “학생들을 잘 안다”, “학교 교육활동이 어떻게 

이루어지는 건지” 제대로 이해하고 있음을 강조하였다.

현장에서 성장한 지도력이기 때문에 학교 현장은 잘 안다는 거지요… 선생님들을 일단 잘 안다는 

것, 그 다음에 학생들을 잘 안다는 것. 학교 교육활동이 어떻게 이루어지는 건지 그거는 굉장히 잘 아

는 것, 그것이 장점이고요. (19_F)

  다. 지원

학교장 자격을 갖춘 자 대상의 실천적 전문성 지원에 관한 관측결과는 크게 유형과 평가로 분

류가 가능하다. 먼저, 유형을 보면 네 가지(‘공식적․직/간접적 관계에서의 지원’, ‘비공식적․직/간

접적 관계에서의 지원’)로 구분된다. 먼저, 교육청 및 교육지원청으로부터의 지원이 공식적․직접적 

관계에 있는 대표적인 사례에 해당된다.

학교에서 이제 일어나고 있는 교육과정 운영이나 이런 것들에 대한 것들은 어느 정도 이렇게 교육청

에서 보내주는 그런 계획서 정도만 읽어봐도… (7_S)

요즘에 이제 이런 시설과 예산 업무를 다루는 것들이 굉장히 투명해지고 매뉴얼이 잘 짜여져 있고… 

(19_F)

교육청에서 배부하는 “매뉴얼 책자”는 현장에서 용이하게 접할 수 있는 실천적 전문성 향상 

지원책이고, 학교장 대상의 각종 연수나 교원학습공동체, 네트워크 장학 등도 존재한다.

교장자격연수는… 굉장히 연수내용 자체가 포괄적이고 광범위한 그런 연수이고요. 초임 교장으로 이

제 임용된 이후에 서울시교육청연수원에서 아주……. 한 2-3일 정도 단기연수로 진행되는 초임 교장을 

대상으로 연수는 굉장히 실무적인 연수입니다.… 또 이제 4년간의 초임 교장 임기를 마치고 중임으로 

들어가기 직전에 또 개설하는 중임 교장 연수… 한 이틀 정도 이렇게 오후 과정, 하루에 한 4시간, 4시
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간, 8시간 이내의 아주 짧은 단기연수입니다. (16_F)

교육청에서 하는 것들 중에는 교원학습공동체? 이런 것들… 학교장 네트웍이라고 해가지고 교장선생

님들끼리도 모이면 공부해야 되고, 뭘 성과를 만들어내야 되고 서로 사례를 공유해야 되고 이런 부분들

이 있거든요. (8_S)

이어서 공식적․간접적 관계에서의 지원 유형으로는 교육청 직속기관인 교육연수원과 교육연구

정보원(서울특별시교육청, 2020)에 의해 제공되는 것들이 해당한다. 18_S의 언급에서 볼 수 있듯

이 이들은 단위학교와 직접적으로 맺어진 관계는 아니나, 학교장의 실천적 전문성 신장을 돕는 

장치들을 제공한다.

(교육)연수원을 통해서 연수도 받게 하고, (교육)연구정보원을 통해서 각종 자료 개발도 이렇게 해 주

고 하는데… (18_S)

한편, 학교장과 비공식적인 관계에 있으면서 직․간접적으로 지원하는 유형의 것도 확인할 수 

있다. 비공식적이지만 직접적 관계에서 제공되는 지원의 유형으로는 교장자격연수 동기 모임, 교

장회 등이 있는 반면, 간접적 관계에서의 지원 유형은 학교 외부 전문가가 대표적인 것으로 나타

났다.

서울 국ㆍ공립 고등학교 교장회… 한국 국ㆍ공립 고등학교 교장회 … 이런 것들은 이제 자율적인 교

장의 단체입니다… 정기적인 모임을 통해서 교육청이나 교육부에 건의를 한다든지… 강사를 초빙해서 

자율연수를, 교장들의 전문성 향상을 위한 자율연수를 하고… (13_S)

교장자격연수 동기생들… 그 중에서 사립고 교장선생님들은 이미 교장이 되신 분들이에요. 그래서 

그 분들 경험을 많이 듣는 동기 연수생 모임 가지고요. (19_F)

식견에 한계가 있지 않습니까? 경험에 한계가 있고, 이제 전문가 그룹들을 모셔와야 되잖아요 학교

로……. 건축하시는 분이라든지 또 교육과정하는 분들… 이 분들이 이제 조언을 해 주고 컨설팅을 해주

는 거죠. (13_S)

상술한 각종 지원 유형에 대한 학교장의 평가는 한계점과 요청사항의 두 가지 측면으로 도출

되었다. 현장에서 인식 중인 한계로는 ‘중복된 연수의 누적’과 “연차에 따른 맞춤형 연수”의 부재

로 드러났다.

연차에 따른 맞춤형 연수는 없고요. 어떤 경우는 이제 뭐, 매년 중복연수를 받는 경우도 있어요. 매

년 받아야 되는 연수도 있습니다. 똑같은 연수를 매년 받는 경우도 있고요. (12_F)

대개 새로 임용이 될 때, 초임 교장과 중임 교장에 대한 연수를 좀 다르게 적용을 해요. 초임 교장들

만 모아서 또 실무적인 거를 또 연수시키는 게 있고 중임 교장들만 모아서 시키는 게 있는데, 오로지 

단 한번 차이만 있는 것 같고요. 대부분 별 차이가 없고… (7_S)
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  라. 전략

마지막으로 실천적 전문성 신장과 관련해 전략 측면에서는 내적인 행동, 정보의 탐색, 직접적

인 행동, 행동의 억제 등이 구체화되어 나타났다. 가장 두드러진 내적인 행동으로는 “학생의 성

장”, “아이들이 최우선” 등과 같은 교육관이 확인되었다. 이 같은 교육관은 학교장에게 학교교육

의 “본질”로 받아들여지고 있는데, 이는 김이경 외(2008)와 맥을 같이 한다.

학생의 성장이라고 하는 관점에 이제 관심을 갖고, 그리고 교육의 어떤 본질적인 측면에 이제 관심

을 갖다 보면 자연스럽게… (13_S)

아이들이 최우선이죠. 일단 우리가 존재하는 이유, 선생님이 존재하는 이유 그 출발점은 학생이죠.
학생의 교육이 최우선… (10_S)

정보의 탐색 차원에서 학교장은 전문성이 결여된 부분에 대해 외부 전문가 활용, 벤치마킹 등

을 활용하였다. 보다 세부적으로, 외부 전문가 활용 면에서는 1_S의 언급을 통해 알 수 있는 것

처럼 “배워서 하는 것은 한계”인 영역에 대해 외부 전문가를 섭외해 지원을 받는 것이 중요하였

다. 또, 10_S처럼 “타산지석”의 태도를 견지해 “더 좋은 학교들”이나 “선배들”을 롤모델로 설정

해 학교경영에 참고하는 전략은 실천적 전문성 발달의 주요 전략으로 기능하였다.

내가 다 아는 것도 아니고… ‘어떻든 전문가를 어떻게 해서든 미리 만나자’, ‘전문가의 도움을 받자’
였어요… 배워서 하는 것은 한계가 있을 수밖에 없다. 그래서 어떤 (해당 분야 전문가)그룹의 의견을 

듣는 게 좋겠고… (1_S)

벤치마킹이죠… 더 좋은 학교들, 그리고 이제 또 선배들, 선배들이 아니더라도 이제 우리 타산지석이

란 말도 있듯이 항상 상대방으로부터 뭔가 배우려고 하는 열린 마음이 있어야 된다고 생각합니다.
(10_S)

이어서 실천적 전문성의 성장 관련 학교장의 직접적인 행동으로는 권한위임, 학교장 인사말이 

주요한 전략으로 관측되었다. 아래 12_F 사례와 같이 단위학교 내 교감선생님 또는 행정실장에게 

“학교의 업무의 많은 부분을” 대상으로 권한을 위임하는 전략이 구사되었다. 학교장의 인사말을 

활용해 실천적 전문성의 증진을 도모하는 사례는 11_S의 모습에서 구체적으로 확인이 가능하다.

학교장 인사말은 단위학교 학사 일정을 진행하는 대부분의 과정에 “언제든지” 존재하므로 구성

원에게 “비전을 공유하고 소통하고 방향을 제시”하는 데 유용한 “도구”로 학교장에게 인식되었

다.

교장이 되면서 이제 학교의 업무의 많은 부분을 교감선생님에게 위임을 많이 했습니다. 획기적으로 

위임을 많이 했고… 학교장의 권한을 좀 관련 교감선생님이나 아니면 행정실장님이나 부장님께 좀 많

이 위임을 하자… (12_F)

비전을 공유하고 소통하고 방향을 제시할 때, 할 수 있는 방법! 제가 할 수 있는 도구가 바로 뭐냐

면, 학교장의 인사말이에요. 학교장 말씀. 언제든지 학교장 말씀이 있어요, 학교에는… 비전도 얘기하고 

그 다음에 구성원들한테 제가 바라는 것도 얘기하고 많이 활용을 했어요. (11_S)
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마지막으로 10_S나 13_S와 같이 절제와 같은 행동의 억제 전략을 활용함으로써 학교장의 실천

적 전문성 신장을 도모하는 모습도 살펴볼 수 있다. 이 같은 전략은 “교사들과의 관계”에서 주로 

활용되었다. 특히, “Follow me”를 추구하거나 “분노를 표출”하려고 하지 않는 모습을 확인할 수 

있다.

‘Follow me’ 이런 리더십은 요즘 시대에 통하지 않잖아요?… 이런 식의 리더십은… 학교에서는 통하

지 않습니다. (10_S)

개인적으로는… 화를 내지 않으려고 노력합니다. 논어에 보면 공자 말씀에 ‘불천노 불이과’라는 말이 

있는데… 분노를 옮기려고 하지 마라… 교사들과의 관계에서도 이런 분노를 표출하거나 그러질 않고… 

(13_S)

3. 나가기: 4S의 강화

  가. 상황 변화

학교장의 경력이 쌓이면서 실천적 전문성 신장과 연관된 상황의 변화가 나타났다. 예컨대 학교

장 직무수행으로 실현하는 역할 관련 인식이 초임 때 “교감의 역할”인 교무학사 업무 쪽에 초점

이 맞춰졌던 것에 비해 점차 “학교장이 해야 될 일”을 알고 “교육행정 쪽”으로 비중이 옮겨졌다.

초기에는, 처음에는 교감의 역할이 좀 강했어요… ‘이 분야는 교감선생님한테 넘겨 놓고, 다른 학교

장이 해야 될 일을 해야 되지 않겠나’라는 생각… 이제는 교감 역할보다는 교육행정 쪽에 좀 많은 일

을 하고 있죠. (12_F)

여기서 “학교장이 해야 될 일”은 학교장으로서 저경력 시기에 “사무적인 일” 내지 “행정적인 

규정”으로 인식되었고, “시설”이나 “예산” 등과 같이 “형이하학적인 그런 것”이었다. 하지만, 학

교장 경력이 축적되면서 “인간관계를 조정하고 갈등을 푸는” 것, “선생님들이” “스스로 움직이게 

하는” 것과 관련된 전문성이 보다 요청된다는 점을 파악하게 된다.

(학교장 승진 임용이 되고 나서)초에는 그 사무적인 일, 행정적인 규정을 얼마나 잘 아는가. 그래야 

막 얘기할 수 있잖아요. ‘너 틀렸어’, ‘그거 이렇게 해야 되는거야’하는 것이 (학교장)전문성인 줄 알았어

요…인간관계를 조정하고 갈등을 푸는 그런 역할을 하는 그런 전문성이 훨씬 더 중요하다. 하는 그런 

쪽으로 변한 것 같아요. (1_S)

제가 초임 때는 아까 말한 그런 뭐, 무슨 학교의 시설이라든지 뭐 예산이라든지 뭐 교육과정이라든

지. 세세한, 자세한, 그런 좀 형이하학적인 그런 것들을 전문성이라고 생각했다면… 선생님들이 그 어떤 

학교장의 비전을 공유하고, 또 그런 걸 이해하게 만들어서 스스로 움직이게 하는, 그런 게 바로 그냥 

전문성이지… (4_S)

  나. 자아 변화

자아의 변화는 심리적인 부분에서 두드러지는데, 단위학교의 “마스터” 내지 “마이스터”로 긍정

적인 자기규정을 하는 모습과 함께 “잠깐 왔다 가는 사람”이라는 부정적인 자아 인식이 중첩되
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어 드러남을 확인하였다.

교장은 마스터가, 마이스터가 된 겁니다. 장인이 된 거예요. (17_S)

다른 사람들이 있는 상태에서 (학교에)교장이 들어오는 거잖아요… 그 사람들이 주인이고 교장은 잠

깐 왔다 가는 사람으로 여기기가 쉬워요. (8_S)

단위학교 내에서 학교장은 실천적 전문성을 발휘할 수 있는 존재로 스스로를 규정함(엄문영 

외, 2020)과 동시에 향후 자연스럽게 떠나갈 존재로 여겨진다. 이 같은 내용은 순환 전보제도를 

도입하고 있는 우리나라 맥락(교육공무원 임용령, 대통령령 제30856호; 교육부, 한국교육개발원,

2019; 박상완, 2018; 윤정일, 송기창, 조동섭, 김병주, 2015)이 여실히 반영되어 나타난 부분이다.

국내의 학교장은 실천적 전문성 발달과 관련해 시․공간적인 제약 하에 놓여 있다고 풀이되는 대

목이다.

  다. 지원 변화

지원의 변화 양상은 크게 달라지지 않았다. 학교장 승진 임용 이후, “3년, 4년” 시간이 지나도 

단위학교와 직접적인 관계에 놓여 있는 기관에서 제공하는 공식적인 연수가 여전히 학교장의 실

천적 전문성 성장을 돕는 주된 창구로 드러났다. 또한 프로그램의 속성도 과거에 비해 질적으로 

차별화되지 않는 것으로 현장에서 인식되었다22).

결론적으로는 달라진 지원은 없다고 생각이 됩니다… 직무연수를 초기에는 별도로 이렇게 교육청에

서 주관을 해 주는데. 그 다음 단계부터는 (학교장)경력에 따른 별도의 지원은 없다. ‘그 부분이 좀 아

쉽다’ 이런 생각이 드는데… (3_S)

개인적인 차원의 어떤 그 전문성 개발을 위한 노력 말고 교육부나 교육청 차원에서 공식적으로 시스

템에 의해서 제공되는 전문성 개발 프로그램은 크게 달라진 게 없는 것 같아요… ‘교장으로서의 전문

성을 이렇게 체계적으로 아니면, 좀 심층적으로 갖게 하는 그런 지원 프로그램은 제가 처음 교장을 할 

때나 또 3년, 4년 접어드는 지금이나 질적으로 변화된 부분은 없다’. (16_F)

  라. 전략 변화

학교장의 실천적 전문성 성장으로 주로 활용되었던 내적인 행동, 정보의 탐색, 직접적인 행동,

행동의 억제 등도 시간 흐름에 따라 일부 변화하는 모습이 나타났다. 내적인 행동 면에서는 교육

관의 변화를 확인할 수 있다. 아래 19_F, 10_S의 경우와 같이 초임 때 “비전에 선생님들이 따라

오기를” 희망하거나 “엄밀한 잣대로 선생님과 소통”했던 것에 비해 리더-팔로워 간 “그 지평에 

차이가 있”음을 인정하게 되고, “작은 것은 보고도 못 본 척”, “들어도 안 들은 척” 할 수 있는 

유연한 관점을 갖출 수 있게 되었다.

22) 국내 학교장의 실천적 전문성 신장을 위한 지원 중 맞춤화된 연수가 현저하게 부족하다는 지적은 꾸준히
제기되어 왔으나 크게 반영이 이루어지지 않고 있는데, 이는 국외 연구인 Michaelidou &
Pashiardis(2009)에서 드러난 현장의 요청과 유사하다.
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처음에는 제가 생각하는 비전에 선생님들이 좀 따라오기를 많이 바랐는데 그런데 이제 그……. ‘그 

지평에 차이가 있구나’. (19_F)

초보 교장 때는 너무 이렇게 열정이 앞서고 책임감이 앞서다 보니까 너무 엄밀한 잣대로 선생님과 

소통을 한다… 노련해 지니까 작은 것은 보고도 못 본 척한다. 들어도 안 들은 척 한다. (10_S)

정보의 탐색에 있어서는 이를 통해 습득하게 될 지식의 종류가 상이해진 것을 스스로 포착하

게 된다. 예컨대 “교사” 때 “전공서적”을 통해 지식을 얻었던 것과 비교해 점차 “읽는 책이 달

라”지고, “전공과 벗어난” 것들로부터 실천적 전문성과 연관된 통찰을 얻게 되었다.

읽는 책이 좀 달라진 것 같아요… 교사로서 있을 때는… 전공서적을 주로 봤거든요… 이제 전공과 

벗어난, 내 전공이 아닌 사회과학적, 인문과학적, 또는 철학적인 것… (18_S)

직접적인 행동 전략에 있어서는 구조화된 틀을 마련해 적용하는 모습이 관측되었다. ‘사전 정

제 작업 → 구성원 자발성 증진 → 자발성의 지지 → 시너지 효과 발휘’ 등의 연속된 단계를 거

치면서 체계를 잡고 나면, 학교장으로서 “몇 년 지나고 나면은 별로 할 일이 없어지게” 될 정도

로 권한이 위임되었다.

처음에는 시스템을 만드는 과정이 필요했다면, 경력이 쌓아지면서 시스템이 작동되게 하고요. 그것이 

스스로 자발성으로 이루어지게 만들고요. 단계가 정제 작업을 하고 그 다음에 시스템을 구축하고 그 시

스템 속에서 안정이 되면, 선생님들이 자발성을 일어나게 하고, 그 자발성을 격려하고 지지해줘서 시너

지 효과가 서로 이루어지게 이렇게 나아가게 되죠. 그래서 이제는 몇 년 지나고 나면은 별로 할 일이 

없어지게 돼요, 교장이. (11_S)

끝으로 행동의 억제 전략에 있어서는 두드러진 변화가 드러나지 않았다. 단, 학교장은 초창기

에 “개입하는 타입”의 직무를 수행하는 것과 대조적으로 매사에 “좀 덜 개입하는 타입”으로 구

성원과의 관계에서 행동의 억제를 구사하게 되었다.

저는 개입하는 타입이었어요… 개입하는 타입에서 이제는 좀 덜 개입하는 타입으로 바뀌었어요. 그

게 이제 제 전략의 변화랄까요…  (1_S)

Ⅴ. 요약 및 결론

이 연구는 학교장의 전문성을 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 구분해 논하고, 학교장 승진 

임용을 겪으면서 전문성 사이의 전환이 어떤 양상으로 전개되는지 실증적으로 규명하고자 수행

되었다. 이러한 연구의 목적을 달성하기 위해 서울 지역, 공립, 중등학교의 재직 경험을 가지고 

있는 학교장 중에서 서울특별시교육청 추천을 받은 자를 대상으로 자료를 수집해 프레임워크 분

석법에 맞춰 분석결과를 정리하였다. 분석의 결과로 밝혀진 주요 내용은 다음과 같다.

첫째, 전문성 면에서 볼 때, 우리나라에서 학교장이 된다는 것의 의미는 규범적 전문성의 성취

로 현장에서 받아들여졌다. 이는 학교장이 되고 나서 현장에서 수행해야 하는 직무 관련 전문성
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을 획득해 학교장 승진 임용을 했다는 의미보다 법령상의 자격을 확보한 뒤, 직위에서 파생되는 

외부의 인정이 보다 부각됨을 보여준다.

둘째, 학교장의 실천적 전문성 향상 관련 잠재자산으로는 ‘상황’, ‘자아’, ‘지원’, ‘전략’ 등이 있

는 것으로 드러났다. 직무 관련 역할변화, 교직 내에서 겪은 유사 경험의 재현 등이 상황으로 대

별되었고, 자아 측면에서는 인구통계학적 요인과 심리적 요인으로 구분되었는데, 타 구성원에 비

해 높은 연령대를 갖지 못한 경우에 학교장이 겪는 심리적 고충, 학교 우선주의, 학교장 직무 수

행에 관한 교사 경력의 중요성 인정 등이 관측되었다. 지원 차원에서는 지원 주체가 갖는 공식성 

여부 및 지원대상과의 관계 속성을 기준으로 크게 네 가지로 분류할 수 있는데, 학교장과 직접적 

관계를 맺으면서 공식성을 확보한 기관에서 제공하는 연수에 의존하는 양태가 두드러졌다. 전략 

측면에서는 내적인 행동, 정보의 탐색, 직접적인 행동, 행동의 억제 등의 다양한 전략을 학교장이 

현장에서 활용하는 것으로 밝혀졌다.

셋째, 학교장의 실천적 전문성 관련 잠재자산은 학교장으로서 경력이 누적됨에 따라 일부 변화

하였다. 먼저, 초임 시기에 집중하였던 행정․관리적인 직무에서 점차 구성원과의 관계를 원활하게 

조정하는 것이 실천적 전문성의 핵심이라는 상황 인식이 생겼다. 다음으로 실천적 전문성을 확보

했다는 “마스터”의 자아와 학교에 “잠깐 왔다 가는 사람”이라는 주변인의 자아가 상치되는 모습

이 드러났다. 한편, 지원 면에서는 시간 경과에 따른 질적 변화가 타 요인에 비해 뚜렷한 모습이 

나타나지 않았고 여전히 공식 기관에 의해 제공되는 각종 연수에 의존하는 모습을 보였다. 이 때

문에 현장에서는 학교장 개인별로 맞춤화된 연수가 보다 활발하게 구상될 필요가 있음을 역설하

였다. 끝으로 학교장이 실천적 전문성을 키워가는 전략의 네 가지 유형에 있어 이전에 비해 더 

유연해지는 면모가 발견되었다.

이상의 분석결과를 토대로 학교장의 전문성 전환과 관련해 논하면 아래와 같다.

첫째, 학교장의 전문성이 전환하는 국면에서 나타나는 괴리를 실질적으로 줄여나갈 필요성이 

있다. 법령상 규정되어 있는 자격을 획득해 규범적 전문성을 확보한 학교장이 현장에 임용되어 

실제로 직무를 수행하는 장면 속에서 여러 가지 어려움을 겪고 있다는 기존의 연구결과는 전술

한 언급을 지지한다. 특히, 이 연구의 분석결과에서 드러난 것과 같이 우리나라에서 학교장이 되

어 가는 과정 속에서 규범적 전문성으로부터 실천적 전문성으로 원활한 전문성 전환이 이루어진

다고 판단하기는 쉽지 않다. 학교장이 되기 위한 경력을 밟는 과정에서 자격의 확보, 대중의 인

정 등과 관련된 규범적 전문성이 부각되는 것에 비해 학교장이 되고 나면 현장에서 성공적인 직

무의 수행을 요청받는 입장에 놓이게 된다. 이와 같이 현장에 존재하는 전문성 관련 인식의 격차

를 줄이기 위한 노력은 물론, 두 가지 전문성 사이의 합일을 도모하는 노력이 동반되어야 할 것

으로 본다.

둘째, 실천적 전문성 향상의 차원에서 학교장 집단을 전체적으로 동질적인 집단으로 간주하는 

판단에 대한 경계가 요청된다. 학교장을 하나의 집단으로 치환해 동일한 교육ㆍ훈련 프로그램을 

제공하는 구조에서 탈피해 이를 개별화하는 정책적 노력이 필요하다. 이 연구에서 밝혀진 바와 

같이, 국내에서는 학교장에 따라 실천적 전문성과 연관된 잠재자산의 양상이 차별화되었다. 법령

상 공식적으로 규정된 규범적 전문성의 확보 여부는 동질적인 측면이 강하더라도 각자 보유하고 

있는 실천적 전문성 관련 잠재자산의 실제는 이질적일 수 있는 것이다. 이 때문에 추후 우리나라 

학교장의 실천적 전문성을 증진시키는 노력이 보다 효과적인 지원책으로 작용하기 위해서는 개

별화를 꾀하는 정책적 고려가 있어야 함을 짐작할 수 있다.
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셋째, 시간 경과에 따른 학교장의 성공적인 전문성 전환을 지원하는 대책을 강구하여야 한다.

이 연구에서 분석한 결과, 국내에서 학교장이 되고 난 이후의 실천적 전문성 신장은 공식적인 주

체에 의해 제공되는 연수에 대부분 의존해 있고, 기타 필요한 노력은 학교장 개인에게 맡겨지고 

있다는 것을 확인하였다. 문제는 학교장 승진 임용 이후, 초임 시기를 거쳐 중임 경력을 이어가

면서 학교장으로서 경력은 쌓이게 되지만, 실천적 전문성의 전이가 현장에서 이루어질 수 있는 

제도적 장치는 공식적으로 제공되는 각종 연수 외에 찾기가 쉽지 않다는 것이다. 따라서 학교장 

승진 임용이라는 전환을 겪고 난 이후에도 전문성의 전환을 성공적으로 도모하기 위해서는 개인

이 부담하는 실천적 전문성 발달 노력을 경감시켜주는 지원 체계의 고도화가 요망된다.

이 연구는 인사행정 측면에서 인력 선발 및 충원과 연관된 규범적 전문성에 국한해 논의를 마

무리하지 않고 입직 이후의 교육․훈련으로까지 연계시켜 실천적 전문성까지 포괄했다는 점(송광

용, 1998; 조석훈, 2016; 주현준, 2007)에서 학교장과 연관된 기존 연구와 차별화된다. 다시 말해 

특정한 직위와 연관된 법령상의 자격이라 볼 수 있는 규범적 전문성뿐만 아니라 직위 도달 이후

의 실천적 전문성 발달까지 염두에 두도록 환기하여, 입직 시점에서부터 직무를 수행해 나가는 

후속 시점까지 전문성을 논할 수 있는 단초를 마련하였다는 점에서 의의가 있다. 또한 종전의 학

교장 전문성 관련 연구에서 발달양상을 규명하는 데 한계가 있었다는 점(김이경, 2013; 박상완,

2019)을 고려하면, 시간 흐름에 따른 학교장의 전문성 전환을 사회과학의 이론적 분석틀을 활용

해 동태적으로 규명한 본 연구는 학술적으로 의의를 갖는다. 다만, 이 연구는 사전에 범위를 구

획함으로써 분석을 수행해 경계에 포함시켜 다루지 않은 내용이 일부 존재한다는 면에서 한계점

도 가지고 있다. 따라서 이를 토대로 후속연구를 다음과 같이 제시한다.

첫째, 학교장의 전문성 전환 현상을 분석하는 시점을 확대해 볼 필요가 있다. 학교장 승진 임

용 시점을 학교장 전문성 전환 분석의 기준으로 설정한 본 연구의 한계를 염두에 두면, 학교장 

이전 직위에서 키워 온 학교장으로서의 실천적 전문성 내용은 추후 규명이 요청된다. 따라서 분

석의 범위를 교직 생애 전반으로 넓히는 학술적 노력이 후속되어야 할 것으로 내다본다. 둘째,

연구참여자의 범주를 넓혀 학교장의 전문성 전환 분석이 수행되어야 한다. ‘서울지역’, ‘중등학

교’, ‘공립’, ‘서울특별시교육청 추천’ 등의 준거를 바탕으로 정련된 본 연구의 연구참여자가 갖는 

속성으로 인해 분석결과의 일반화는 경계해야 한다. 향후 보다 다양한 속성을 갖는 연구참여자에 

관한 질적인 분석이 이루어진다면, 본 연구의 분석결과와 함께 우리나라 학교장의 전문성 전환 

관련 기초자료를 구축하는 데 도움이 될 것이다. 셋째, 규범적 전문성과 실천적 전문성 사이의 

관계를 심도 있게 탐색하는 연구가 이루어질 필요성이 있다. 이 연구에서는 두 가지 전문성 개념

에 대해 시론적으로 논하고, 이들의 전환을 실증적으로 규명하는 쪽에 집중했으나, 이들 사이의 

관계가 어떤 양상으로 존재하고 있는지에 대한 분석에까지 이르지 못했다. 이들 간의 선후관계,

동반 상승 가능성 등과 같은 관계를 보다 실증적으로 탐구한다면, 전문성 논의의 외연을 확장하

는 데 학술적으로 기여할 수 있을 것으로 본다.
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군 리더십교육이 신임장교의 리더십변화에 미치는 영향 연구

오성진(충남대학교 박사과정)
고성진(육군리더십센터 교육학박사)1)

요 약

본 연구는 군 리더십교육이 신임장교의 리더십 변화에 미치는 영향을 분석하는데 그 목적이 있으며,

이를 위해 리더십교육을 전·후하여 설문을 통해 리더십 수준의 변화량을 측정하였고, 교육만족 관련 설

문을 통해 리더십교육과 교육만족간의 인과관계를 살펴보았다.

연구에 사용한 통계방법은 T-test 검정 중 대응표본과 독립표본 검정으로서 비교연구를 위해 사용되

었으며, 회귀분석은 교육만족과 리더십간의 인과관계 확인을 위해 사용되었다.

본 연구를 통해 확인한 연구결과는 다음과 같다.

첫째, 육군의 병과학교에서 신임장교들을 대상으로 실시한 군 리더십교육은 신임장교들의 리더십 수

준 변화에 긍정적인 방향으로 유의미한 영향을 미치고 있다.

둘째, 리더십교육을 실시하지 않은 인원들 보다는 리더십교육을 받은 인원들이 리더십에 대한 태도 

즉 수준이 긍정적으로 변화하였음을 확인하였으며, 이를 통해 리더십교육이 신임장교들의 리더십 변화

에 효과가 있음을 반증할 수 있었다.

셋째, 신임장교들이 인식하고 있는 리더십 교육만족도는 신임장교 리더십과 유의미한 인과관계가 있

음을 확인할 수 있었으며, 이를 통해 현행 리더십 교육체계가 리더십교육 효과 향상에 영향을 미침을 

알 수 있었다.

[주제어] 신임장교, 지휘참모과정, 리더십, 군 리더십교육

Ⅰ. 서 론

 

현재 우리는 눈부신 과학기술의 발달로 인하여 정보화 시대라는 3차 산업시대를 넘어 초

고속, 초연결, IoT, AI 등 VUCA2)로 대변되는 4차 산업혁명시대에 생활하고 있다. 군(軍)도 4

차 산업혁명시대를 맞이하여 최첨단 무기체계와 무인로봇, 드론봇, 위성 등을 활용하여 실시

간 감시·결심·타격이 가능한 네트워크화 된 전장 환경에서 전투를 치르게 되었다. 

그러나 정보화되고 과학기술이 발달한 현대의 전장에서도 전투는 인간과 인간의 싸움이 

될 수밖에 없다. 이러한 이유로 아무리 우수한 전략과 무기체계를 보유하더라도 전투에서의 

승리는 전투원들을 이끄는 리더가 어떠한 리더십을 발휘하는가에 따라 결정되어지기 때문에 

리더와 리더십의 중요성은 변함없이 강조되고 있다. 사실 리더와 리더십의 중요성은 개별 

1) 교신저자(majorksj@naver.com), 육군 중령, 리더십교관

2) VUCA : 변동적이고 복잡하며 불확실하고 모호한 미래 사회의 특징을 말한다. 변동성(Volatility), 불확실성

(Uncertainty), 복잡성(Complexity), 모호성(Ambiguity)의 약자로 1990년대 초반 미국 육군 대학원에서 처음 

사용되기 시작했다(제롬 글렌, 2017). 

mailto:majorksj@naver.com
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전투에서의 승리뿐 아니라, 개별 조직의 성패와 국가의 흥망성쇠에까지 중요한 영향을 미쳐

왔기 때문에(최병순, 2010) 성공한 리더와 리더십에 대한 논의는 현재까지도 사람들의 중요

한 관심사가 되고 있다(강성록, 고재원, 김용주 외, 2021). 

특히 조직의 목표와 기능, 처한 상황과 여건 등이 일반사회의 조직과 구분되는 군에 있어

서 리더와 리더십의 중요성은 더욱 강조되는 경향이 있다. 과거 전사를 살펴보면 군의 리더

가 자신의 역할을 제대로 수행하지 못했을 때, 벌어진 참사는 누구나 잘 알고 있는 역사적 

사실이기에 군에서 리더와 리더십의 중요성은 그 어떤 조직보다도 중요할 수밖에 없다. 더

구나 군이 임무를 수행해야 하는 전장 환경은 불확실성 그 자체이며, 급격한 상황의 변화는 

사람들을 부상과 죽음에 대한 두려움에 떨고, 극심한 불안감과 공포로 인해 쉽게 지치고 정

서적으로 피폐해 지기 때문에, 여타의 조직에서보다 리더와 리더십의 중요성이 강조될 수밖

에 없다(강성록, 고재원 외, 2021). 군 리더십의 전문가로 알려진 최병순(2010)은 군에서 리더

십은 전투력을 강화하고 전투의 승패를 결정짓는 근본적인 요인이라고 주장하였는데, 육군

과 해군에 근무하는 간부 939명과 베트남전 참전용사 200여명을 대상으로 ‘전투력에 리더

십이 미치는 영향 정도’와 ‘리더십이 전투승패에 미치는 영향 정도’를 조사한 결과, 80∼

90%의 인원이 리더십이 전투력의 강화와 전투의 승패에 영향을 미치고 있다. 라고 답한 것

을 통해 이를 확인한 바 있다. 

따라서 군에서도 리더십의 중요성을 인지하고 어떤 상황에서 어떠한 임무가 부여되더라도 

임무를 성공적으로 완수하는 군인다운 리더십을 발휘하는 리더를 육성하기 위해 각군별로 

리더십센터를 창설하여 운영중에 있으며, 육군도 육군리더십센터3)를 2005년에 창설하여 현

재까지 운영하고 있다. 

현재 육군리더십센터는 리더십 및 인성과 관련된 연구와 프로그램의 개발, 관련 콘텐츠의 

개발과 활용, 야전지휘관의 리더십 코칭 등 군내 다양한 리더십 활동을 소화하고 있다. 아울

러 육군의 각 병과학교에서 실시하고 있는 간부 양성 및 보수교육 간 리더십교육을 전담하

고 있다. 센터내 리더십교육과에 소속된 13명의 리더십 교관이 연간 15개 병과학교, 2만5천

여 명의 장교 및 부사관을 대상으로 사전 연구되고 준비된 프로그램을 활용하여 교육하고 

있다. 과거 세대에 비해 비주얼화한 영상에 긍정적으로 반응하고 학습에 대한 참여를 중요

시 여기는 젊은 세대의 특성을 고려하여 학습자 중심의 참여형 교육방법을 적용하여 교육하

여 소기의 성과를 거두고 있다. 최근 조사된 결과4)에 의하면 교육을 이수한 수료생들이 리

더십 교육을 통해 야전에서 자신 있게 부대를 지휘할 수 있는 자신감을 얻은 것으로 확인되

고 있다. 

그러나 이러한 조사결과에도 불구하고, 리더십교육에 대한 직접적인 효과를 확인하기는 쉽지 

않다. 육군 리더십센터는 교육효과를 확인하기 위해 신임장교들이 각 병과학교 수료 후 근무하고 

있는 야전부대를 방문하여 조사하고 있지만, 시기적으로나 여타의 요인으로 인해 그들이 가지고 

있는 리더십 수준이 병과학교에서 실시한 리더십교육에 의한 것이라고 단정하기 어려운 실정이

다. 다시 말해 리더십교육에 대한 만족도를 확인하고 있지만 리더십 수준 형성에 리더십교육의 

기여도를 확인하는데 어려움이 있다는 것이다. 따라서 신임장교의 리더십 향상을 위해 시행하고 

있는 리더십교육이 신임장교들의 리더십 변화에 어떠한 영향을 미치는지 보다 체계적이고 구체

3) 육군리더십센터 : 육군의 리더십, 인성‧상담, 군 코칭관련 육군 최고 권위있는 조직으로, 육군의 리더십 정책 
및 제도 발전, 리더십교육을 전담하고 있으며  센터는 크게 진단-연구개발-교육의 환류체계 이루고 있음,

4) 21년 전반기 리더십교육 성과분석결과(21.7.1.) 교육생(2800명)의 응답결과 92%가 ‘교육에 대해 만족한다’라
고 답변
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화된 연구가 요구되고 있는 실정이다. 

한편, 리더십교육은 블룸(Bloom)의 교육목표분류기준에 따라 보면 정의적(심동적) 영역에 

속하는 교육이라고 할 수 있다(이영행, 권영성, 2010). 사람의 생각이나 태도의 변화를 유도

하는 교육이기에 인지적 측면에서 학습내용을 얼마나 기억하고 있는지를 확인하는 것과는 

방법을 달리해야 한다. 단순히 강의한 내용에 대한 서면평가, 관찰평가 등으로 확인하는 것

은 신임장교들의 의식과 태도의 변화를 추구하는 리더십교육의 성격에 맞지 않다. 리더십교

육을 통한 리더십의 변화 정도를 측정하는 것은 교육 후 장병들이 리더십 측면에서 얼마나 

신념화되고 변화 되어 있는가를 확인해야 한다. 이것은 신임장교들의 리더십에 대한 태도를 

제대로 측정할 수 있는 과학적 측정도구를 통해 검증해야 한다는 것을 의미한다.

특히 병과학교 교육 수료 후 야전부대에서 리더로 임무수행 간 “자신 있게 부대를 지휘

할 수 있는 리더로서의 역량 구비”를 목표로 하고 있는 리더십교육의 평가는 재검토할 필

요가 있어 보인다. 현재와 같이 과제물 제출여부와 토의 참여 정도를 통한 평가는 아쉽지만 

리더십교육이 추구하는 근본적인 태도의 변화를 확인할 수 가 없으며 교육의 효과성 측정도 

단편적이고 제한적이다. 따라서 본 연구에서는 기존의 과제물 및 참여도 평가가 아닌 새로

운 방법. 즉 근본적인 리더십과 관련한 교육생의 태도의 변화를 살펴볼 수 있는 설문 조사

방법을 적용해 리더십교육을 받은 신임장교들의 리더십이 어떻게 변했는지를 평가해 보고자 

한다. 나아가 본 연구에서 사용한 측정도구의 신뢰성이 확보된다면 향후 새로운 리더십교육

의 평가방법으로서 효용성도 기대해 볼 수 있을 것이다. 

이상의 내용을 토대로 본 연구는 육군 신임장교지휘참모과정 리더십교육의 효과성 검증을 

주목적으로 하며, 세부 목적은 첫째, 리더십교육이 신임장교의 리더십 변화에 미치는 영향을 

도출하여 리더십교육의 효과를 검증한다. 둘째, 리더십 교육만족 정도와 신임장교 리더십 변

화 간의 인과관계를 검증하는데 있다. 

Ⅱ. 군 리더십 교육실태

1. 군과 리더십 관계

가. 리더십 개념

일반적으로 리더는 공식적인 집단에 속하며, 조직의 목표를 달성하기 위해 공식적으로 부

여된 직책과 권한, 책임을 토대로 조직 구성원들에게 동기를 부여하고 영향력을 행사하는 

사람으로서 통상 조직의 장에 해당하는데(육군본부, 2017), 리더십은 이러한 리더가 이끄는 

조직이나 집단이 추구하는 목적을 효율적으로 달성하기 위해서 구성원들에게 행사하는 영향

력을 리더십이라고 말할 수 있다(고성진 외 3인, 2021). 

사실 리더십에 대한 학문적 연구는 오래되지는 않았지만, 우리의 삶에 많은 영향을 미쳐

왔기 때문에 일반적으로 많은 사람들이 “리더십을 갖는 것은 매우 좋은 것이고 필요한 것

이다.”라는 생각을 하고 있으며(최병순, 2010), 이로 인해 리더십에 대한 연구도 매우 활성

화 되어 있다. 하지만 리더십의 연구가 활성화되고 많은 학자들이 연구하고 있는 만큼, 리더
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십에 대한 정의도 매우 다양하게 사용되고 있으며, 이는 리더십도 근본적으로 사회현상의 

하나이기에 관점에 따라 해석과 정의가 달라질 수밖에 없기 때문이다. 

현재 우리사회에서 리더십이란 용어는 조직연구에서 일반적인 어휘로 선택된 기술적인 용

어로 편입되었으며 대체적으로 직무나 직책의 속성, 개인의 특성, 실제 행위라는 세 가지의 

요소를 담고 있다(윤정일 외, 2007). 또한 리더십의 다양한 정의 속에는 공통적으로 지도자와 

지도자의 영향을 받는 개인 및 집단, 상황의 세 가지 요소가 포함되어 있다. 그래서 고성진

(2010)은 변혁적 리더십에 대한 그의 연구에서 이러한 세 가지 요소를 모두 포함하여 “리더

십은 조직 내에서 지도자와 그의 영향을 받는 개인 및 집단이 상황 속에서 상호작용을 주고

받고, 조직의 목표를 달성해 가는 과정 내지는 현상”이라고 정의하기도 하였다. 또한 육군

리더십센터에서는 리더십에 대해 “리더가 전·평시 임무를 완수하고 조직을 발전시키기 위

하여 구성원에게 목적과 방향을 제시하고, 동기를 부여함으로써 영향력을 미치는 활동이

다.”라고 정의하였다(육군본부, 2017). 이외에도 많은 학자들이 매우 다양한 관점에서 리더

십을 정의하고 있는데, 대표적인 리더십의 정의를 살펴보면 다음의 <표 2-1>과 같다(최병순, 

2010).

<표 2 - 1> 리더십 정의 

한편, 최병순(2010)은 리더십의 정의와 개념이 이처럼 다양한 이유에 대해, “인간은 개인생활

이나 조직생활 속에서 늘 불확실성과 위험에 직면한 가운데 판단을 해야 할 경우가 많기 때문에 

그 만큼 다양한 상황조치가 필요하고 그것을 판단하고 이끄는 리더의 리더십도 다양하게 필요하

다.”라면서 다양성의 이유를 상황의 다양성에서 찾기도 하였다. 

나. 군 조직의 특성과 리더십의 관계

군은 일반사회와 비교 시 조직의 목표와 기능, 임무, 구성원, 자원, 문화적 환경 등 조직전반에 

걸쳐 구별되는 특징을 가지고 있다. 특히 군이 임무를 수행하는 전장 환경은 불확실성의 연속이

며, 불안과 공포가 지배하고 극단적 피로와 정신적 스트레스가 만연하는 매우 위험한 곳으로서 

리더십도 일반사회에서 발휘되는 것과는 다른 양상을 띨 수밖에 없다. 따라서 군인의 리더십을 

논하기 위해서는 군 조직이 가지고 있는 특징들을 먼저 살펴 볼 필요가 있으므로, 국방부에서 제

시하고 있는 군 조직의 특징 몇 가지를 제시하면 다음과 같다(국방부 2008; 국방부 2019).

첫째, 군 조직이 갖고 있는 이념과 목표의 특수성이다. 군인의 지위 및 복무에 관한 기본법

구 분 정   의 

Stogdill(1974) 리더가 집단의 공유된 목표를 향하여 구성원들의 활동을 이끌어 가는 행동

Hersey &
Blanchard(1982) 

주어진 상황에서 개인이나 집단의 목표달성을 위한 활동에 영향을 미치는 과정

Bass(1990) 상황이나 집단성원들의 인식과 기대를 구조화하기 위해서 구성원들간에 교류하는 과정

Nanus(1992)
비전의 제시를 통하여 구성원들의 자발적 몰입을 유인하고 그들에게 활력을 줌으로써 
조직을 혁신하여 보다 큰 잠재력을 갖는 새로운 조직 형태로 변형시키는 과정 

Yukl(2004)
무엇을 해야 할 필요가 있으며 어떻게 하면 그것을 효과적으로 할 수 있는지를 다른 
사람들이 이해하고 동의하도록 영향력을 행사하는 과정, 그리고 공유목표를 달성하기 
위해 개인과 집단 전체의 노력을 촉진하는 과정
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(2019)에 의하면‘국군은 국민의 군대로서 국가를 방위하고 자유 민주주의를 수호하며 조국의 통

일에 이바지함을 그 이념으로 한다.’라고 정의하고 있으며, 국방부는 조직의 목표를 ‘외부의 

군사적 위협과 침략으로부터 국가를 보위하고 평화통일을 뒷받침 하며, 지역안정과 세계평화에 

기여’ 로 제시하고 있다. 특히 이러한 목표를 달성하기 위해 조직의 구성원들의 자유와 평등과 

같은 기본적인 권리를 제한하고 있는 반면, 상대적으로 절대적인 충성과 복종을 요구하고 있다. 

이는 군이 전투라는 극단적인 상황 속에서 임무를 수행해야 하는 특수한 조직이기 때문이다. 근

본적으로 전투상황 하에서 리더와 구성원들은 죽음과 공포, 불안 등 원하지 않는 상황에 놓이게 

되며 이러한 상황 속에서 부대를 이끌어야할 리더, 즉 지휘관은 부대원들에게 생명의 위험을 무

릅쓰고서라도 전투에 임하도록 강제해야하기 때문이다. 

둘째, 조직 구성의 차이이다. 군은 다른 조직에 비해 권위적인 위계구조와 상명하복이라는 계

급질서를 중요시하는 조직이다. 엄격한 상명하복의 전형이라고 불리는 피라미드형 위계 즉 권위

적 위계를 구조적 특징으로 지니고 있으며, 계급과 신분이라는 제도를 통해 조직구성원의 행위를 

통제하고 상급자의 공식적인 명령에 절대성을 부여하고 있다. 무엇보다 군은 목숨을 건 전투임무

를 수행하는 조직인 관계로 지휘에 복종하지 않는 것은 명령 불복종으로 가장 강력하게 처벌하

고 있다. 또한 군은 사회 어느 조직에 비해 다양한 인적구성을 가지고 있는데 이는 징병제를 채

택하고 있는 우리 군의 특성에 기인하고 있다.

셋째, 조직의 환경의 차이이다. 군 조직은 임무완수, 전투승리라는 절대적인 목표달성을 위해 

평소부터 전장상황을 고려한 교육훈련이 강조되고, 대화와 토론보다는 명령에 대한 복종을 중시

하는 환경에 지배되고 있으며, 이로 인해 상급부대의 지시와 명령에 이의를 제기하기 보다는 절

대성과 권위를 부여하고 복종하는 것이 생활화 되어 있다. 또한 군인들은 유사시 즉각적인 임무

수행을 위해 외부와 단절된 가운데 집단생활을 하고 있으며, 그 주둔지도 일반 도시지역보다는 

적과 접한 지역이나 농어촌 지역에 위치하여 생활의 편리성이나 안락함과는 다소 먼 근무환경을 

가지고 있다. 

이와 같이 군은 일반 사회조직과 처한 상황과 환경이 다르기 때문에 군에서의 리더십은 일반 

리더십과 다를 수밖에 없을 것이다. 물론 최병순(2010) 등 일부학자는 군과 일반사회에서의 리더

십의 차이는 리더십의 본질이나 행동의 차이라기보다는 리더십이 발휘되는 정도의 차이로 보아

야 한다고 주장하기도 한다. 하지만, 군 조직 내에서 리더십 행동에 대해 좀 더 면밀하게 살펴본

다면, 조직이 추구하는 목표와 군 복무 중인 개개인의 목표(직업군인의 생계를 위한 근무, 의무

복무자의 병역의무수행 차원 등)를 동일하게 유지해 나간다는 것은 매우 어려운 일이다. 따라서 

군 리더에게는 일반사회의 리더와는 다른 리더십을 요구할 수밖에 없다. 특히, 육군(2017)은 군에

서 리더십의 역할을 전시 6대 전투수행기능을 통합하고 촉진함은 물론, 지휘관이 임무완수를 위

해 지휘권한을 행사하는 과정에서 촉진제와 같은 역할을 수행하여 전투승리를 달성하게 하는데 

있다. 라고 정의하고 있다. 따라서 군의 리더가 발휘해야 하는 리더십은 전투승리라는 궁극적 존

재목적 달성을 위한 영향력에 그 본질이 있으며, 구성원인 장병들 모두에게 올바른 리더십 함양

을 필수적으로 요구하고 있는 것이다. 
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2. 육군 신임장교 리더십 교육

육군본부(2017)는 육군이 요구하는 리더십에 대하여 ‘리더가 임무를 완수하고 조직을 발전시

키기 위하여 구성원에게 목적과 방향을 제시하고 동기를 부여함으로서 영향력을 미치는 활동’

이라고 정의하고 있다. 특히 육군의 리더십 연구와 교육을 전담하고 있는 육군리더십센터는 지난 

2018년 사회적 요구와 작전환경 변화를 고려하여 육군의 리더가 추구해야 할‘육군리더십 모

형’을 새롭게 정립하였다. 육군리더십 모형은 일명 W모형이라고 불리고 있으며, 이는 육군리더

십 모형이 육군의 리더에게 요구되는 비전과 희망이 담긴 리더상으로서 ‘올바르고 유능하며 헌

신하는 전사(Warrior)’를 추구하고 있으며, 궁극적으로 리더십이 전승(Win)에 기여해야 하므로, 

전사의 W와 전승의 W를 따서 W모형이라고 부르고 있는 것이다(육군본부, 2019a). 이러한 육군

리더십 모형은 실제로 육군의 리더가 구비해야할 핵심 역량으로서 3대 영역 6대 범주 27개 핵심

요소로 구성되어 있으며, 그 모형의 모습은 다음의 <그림 2-1>과 같다. 

<그림 2-1> 육군 리더십 모형(W모형)

위 그림에서와 같이 육군 리더십모형은 3대 영역, 6대 범주로 구성되어 있으며, 외부에는 

범주별 총 27개의 핵심요소가 배열되어 있다. 특히 “올바르고 유능하며 헌신하는 전사”라

는 육군 리더상과 27개의 핵심요소는 계급에 구분 없이 하사에서 대장까지 모든 리더에게 

공통적으로 적용하고 있는데, 이는 미 육군에서 발전시킨 리더십 개념인 Be-Know-Do 철학

을 기본삼아 도출되었다(육군본부, 2019b). 여기서 Be는 품성, 됨됨이, Know는 지식과 능력, 

Do는 실천발휘를 의미한다. 미군에서 말하는 ‘Be’ 는 바람직한 최종 상태로 올바른 인격

을 의미하는 ‘Character'를 뜻하며, W모형에서는 품성과 리더다움 범주가 해당된다. ‘유

능하며’라는 문구는 리더가 갖춰야 할 전문적인 지식과 능력의 높은 수준을 의미하며 미군

의 ‘Know’에 해당한다. W모형에서는 군사전문성 범주가 해당된다. 그리고 ‘헌신하는’

라는 문구는 미군이 사용하는 ‘Do’의 한국적 표현이며, W모형에서는 역량개발, 이끌기, 

성과달성 범주가 해당된다.



- 38 -

육군리더십센터는 육군 리더상을 구현하기 위해 W모형을 기초로 육군의 각 병과학교에서 간

부교육생을 대상으로 리더십교육을 담당하고 있는데, 장교의 경우 신임장교 과정은 16시간, 대위 

과정은 12시간 교육을 실시하고, 부사관은 초급리더 16시간, 중급리더 10시간 등 집중교육을 실

시하고 있다. 각 과정별 세부교육시간은 다음의 <표 2-2>와 같다.

<표 2-2> 과정별 리더십교육시간 

장 교 신임장교 과정 대위 과정 대학 과정 중령 과정 대령 과정

교육시간(H) 16 12 4 8 2

부사관 초급리더 과정 중급리더 과정 최고급(원사) 과정  

교육시간(H) 16 10 8

특히 본 연구에서 집중 분석하고자 하는 신임장교 지휘참모과정의 경우, 15개 병과학교에 입

교한 신임장교(육사, 학군, 학사, 기타출신 임관장교)를 대상으로 교육하고 있는데, 이들에 대한 

교육목표는 ‘자신 있게 부대를 지휘할 수 있는 리더십 구비’에 있다. 중점과제는 각 과정별 성

과분석과 야전부대 의견수렴 결과에 기초하여 27개의 핵심요소 중 ‘육군리더십의 이해, 육군 핵

심가치, 주도성, 솔선수범, 공감 및 소통, 동기부여, 팔로워십, 전장리더십, 임무형 지휘’ 등 8개

를 선정하여 교육하고 있다. 신임장교 대상 리더십 교육 중점과제와 배정된 시간은 다음의 <표 

2-3>과 같다. 

<표 2-3> 육군 신임장교 리더십교육 중점과제 및 교육시간 

중점 과제 교육시간 중점 과제 교육시간

1. 육군 리더십이해

   - 지휘의 개념

   - 육군리더십의 정의, 리더십 모형

1H
6. 부하의 기를 살리는 동기부여 역량 구비

   - 교육훈련간 동기부여 방안 토의
2H

2. 육군 핵심가치

   - 핵심가치 요소별 실천방안 토의
1.5H

7. 올바른 팔로워십 발휘

   - 훈련간 올바른 팔로워십 발휘 방안
2H

3. 자신있게 이끌어 가는 주도성 함양

   - 임무 우선순위 작성 및 토의

   - 조직 및 개인목표 수립 

2H

8. 전투의 특성과 심리현상 이해

  - 전투의 특성과 심리현상에 대한 

    현장조치 및 사전준비 토의

3H

4. 구성원을 선도하는 솔선수범 역향 구비

  - 임무수행간 솔선수범 실천방안 토의
1.5H 9.  임무형지휘 이해 1H

5. 임무달성을 위한 공감하는 소통능력 구비

   - 구성원간 원활한 소통방안 토의
2H 총계 16H

리더십교육간 적용하고 있는 기본적인 교육방법은‘Flipped Learning(역진행 학습)5)’학습방법

으로써, 수업 전에 선행학습 차원에서 리더십관련 동영상을 시청하고 토의과제를 연구한 후 수업

에 참여토록 하고 있다. 또한 학습자 중심의 참여형으로 수업이 진행될 수 있도록 교관의 강의는 

5) Flipped Learning : 수업 중 강의와 수업 후 과제의 활동을 바꾼다는 것으로 기본적으로 ‘교실-밖 사전 수업
은 학생들이 스스로 공부를 할 수 있는 강의 동영상을 온라인으로 학생들에게 제공하고 교실-안 수업은 학생
들이 동료 학습자들과의 토론이나 조교  및 교수자의 도움을 통하여 심화된 학습활동을 수행하도록 고안된 학
습(방진하, 이지현, 2014)
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핵심위주로 최소화하고 이마저도 프리젠테이션을 이용하여 시청각 교육화 하였다. 특히 대부분의 

수업시간은 조 단위 학습자 상호토의 및 의견 작성, 학급단위 조토의 위주로 진행하여 학습효과

를 높이도록 하였으며, 이를 위해 토의 및 발표시간을 전체학습의 47%를 차지하도록 배정하였다. 

이외에도 학습내용과 관련한 영상을 제작하거나 야전 실상을 담은 영상을 통해 학습자가 스스로 

보고 느끼도록 하고 있다. 다음의 <표 2-4>는 리더십교육 방법별 세부시간 편성현황이다. 

<표 2-4> 교육방법별 시간 편성 

계 총계 핵심강의 토의/발표 동영상 피드백

시간(H) 16 4.05 (162분) 7.5 (300분) 1.4 (56분) 3.05 (122분)

비율(%) 100 25.3 46.9 8.8 19

한편, 교육평가는 과제평가와 관찰평가 두 가지 방법으로 이루어지고 있다. 이 중 과제평가는 

사전에 부여한 과제물의 작성여부를 수업 시작 전 확인하여 점수를 부여하고 있는데, 이는 과제

물 작성을 통해 선행학습을 강제함으로써 교육에 대한 참여와 몰입을 높여주고 있는 것으로 판

단된다. 또한 관찰평가는 실제 수업에 대한 참여 상태 즉, 토의 및 발표 참여와 수업태도 등을 

교관과 동료 학생들이 확인하고 평가하여 점수화하는 방식을 활용하고 있다. 특히 관찰위주의 평

가를 통해 수업 간 무임승차 자를 걸러냄은 물론, 전반적인 수업태도의 향상을 꾀하고 있다. 

Ⅲ. 연구 설계 및 분석

1. 연구 설계 및 측정도구

가. 연구 대상

본 연구는 2021년 임관한 육군 신임장교들을 대상으로 리더십교육 전·후 설문조사를 통해 진

행하였다. 특히, 올해 임관하여 병과학교에 입교한 신임장교 중, 5개 학교 193명을 대상으로 설

문지를 배부하고 회수하였다. 연구대상 현황은 아래의 <표 3-1> 과 같으며, 인구통계학적 특성은 

<표 3-2>와  같다.

<표 3-1> 연구대상 현황 

구 분 계
실 험 집 단

비교집단
소계 리더십교육 전 리더십교육 후

대상(명) 193 135 135 135 58
회수(명) 193 135 135 135 0
불성실(명) 0 0 0 0 58
활용(명) 193 135 135 135 58
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<표 3-2> 연구대상의 인구통계학적 특성 

구  분
실 험 집 단

비교집단
계 소계 리더십교육 전 리더십교육 후

임관

구분

소 계 193 135 135 135 58

육 사 7 7 7 7 0

3 사 3 3 3 3 0

학 군 66 66 66 66 0

학 사 117 59 59 59 58

성별

소 계 193 135 135 135 58

남 성 175 121 121 121 54

여 성 18 14 14 14 4

연령

소 계 193 135 135 135 58

24세이하 139 97 97 97 42

25세이상 54 38 38 38 16

나. 측정도구의 신뢰도와 타당도

측정도구는 리더십 측정과 교육만족 측정이 가능하도록 구성하였다. 우선 리더십은 육군리더

십센터에서 매년 정례적으로 육군 간부들의 리더십 수준 측정을 위해 제작한 ‘연례 육군리더십

수준진단’(CASAL : Center for Army Leadership Annual Survey of Army Leadership)을 활용하

였으며, 총 115개의 문항 중 신임장교에 해당하는 34문항을 선별 활용하였다. 다음으로 교육생들

의 교육만족과 리더십 효과성 간의 인과관계를 확인하기 위해 신승원(2011)이 제작한 교육만족 

설문지에서 17문항을 선별하여 활용하였다. 따라서 전체적으로 측정도구는 교육 전 34문항, 교육 

후 51문항으로 구성되었고, 결과는 Likert식 5점 척도로 평가하였다. 

한편, 측정도구에 대한 신뢰도 검사는 Cronbach's α계수로 확인하였으며, 그 결과 리더십은 

.957, 교육만족은 967로 매우 높게 나와 측정도구의 신뢰성이 높음을 확인할 수 있었다. 측정도

구의 타당도는 요인분석결과 전문항이 요인부하량 0.4 이상으로 확인되었으며, 리더십은 4개의 

범주로 분류되었으며, 교육만족은 3개의 범주로 분류되어 본 연구에서 분류한 하위요인과 일치하

였다. 다음의 <표 3-3>은 본 연구에서 사용된 설문지의 구성이다.   

<표 3-3> 신임장교 리더십교육 효과성 진단 문항  
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구분
핵심

요소 

문항

번호
진단문항 내용

품성

상호
존중

1 나는 토의 및 대화시 타인의 의견을 존중한다.

2 나는 동료를 내 몸처럼 아끼고 존중한다.

위국
헌신

3 나는 국가와 군을 위한 헌신을 군인의 본분으로 생각하며 실천한다.

4 나는 부대원 관리(동료, 전우관리)에 정성을 다한다.
5 나는 상관(교관, 훈육관)의 지시를 적극적으로 이행하는 팔로워십을 발휘한다.

책임
완수

6 나는 내가 해야 할 업무는 스스로 충실하게 수행한다.
7 나에게 부여된 임무는 끝까지 완수한다.

리
더
다
움

전사
다움

8 나는 자신감 있고 당당하게 행동한다.
9 나는 규정에 맞는 단정하고 군인다운 외모를 유지한다.

육체적 
강건함

10 나는 정신력과 체력이 강건하여 주야 연속된 훈련을 하더라도 지치지 않는다. 
11 나는 강인한 체력을 유지하도록 체력단련을 꾸준히 한다.

주도성
12 나는 임무를 수행할 때 주인의식을 가지고 열정적으로 추진한다.
13 나는 업무를 적극적으로 추진하면서 동료들과 공감대를 형성성한다.

14 나는 내가 해야 할 일을 스스로 찾아서 한다.

영
향
력 

발
휘

솔선
수범

15 나는 매사에 모범적인 언행으로 동료들에게 좋은 본보기가 된다

16 나는 남들이 꺼리는 일에 먼저 나서서 헌신한다.
17 나는 귀찮고 악조건 상황에서 동료들과 동고동락한다.

18 나는 솔선수범을 통해 동료들과 부하들의 동기를 부여한다.

동기
부여

19 나는 임무수행과 훈련을 잘한 인원에게 칭찬하고 격려한다.

20 나는 동료들의 능력에 맞게 임무(과업)을 분담하고 자신감을 갖도록 한다.
21 나는 동료들의 장점을 인정하고 칭찬한다.

소통

22 나는 동료들의 의견을 적극적으로 경청하고 사소한 것에도 귀를 기울인다.
23 나는 동료들의 의견과 애로사항을 파악하기 위해 다양한 의사소통 방법을 적절히 활용한다.

24 나는 상대방에게 나의 의견을 적절한 방법으로 설득력 있게 제시한다.
25 나는 동료들이 자유롭게 의견을 개신할 수 있는 분위기를 조성한다.

리
더
십

효
과
성

동료간
 응집력

26 우리 훈육대는 교육훈련을 통해 단결되어 있어 자랑스럽다
27 우리 훈육대원들과 함께라면 어떠한 적도 맞서 싸워 이길 수 있다고 믿는다.

28 우리 훈육대는 동료들 간에 화합되어 있다.
29 우리 훈육대는 동료들과 함께 생활하는 것이 즐겁다.

부대
정신

30 나는 우리 훈육대에 소속된 것을 자랑스럽게 생각한다.
31 나는 우리 훈육대의 분위기가 활기차 긍정적이라고 생각한다

회복
탄력성

32 나는 역경과 고난의 상황에서도 감정을 긍정적으로 유지한다.
33 나는 스트레스 상황에서도 내 행동이 동료들에게 미칠 영향을 고려하여 행동한다.

34 나는 지휘 활동간에 분노(화)를 적절하게 조절할 줄 안다.

교육만족도

35 나는 리더십 교육내용에 대하여 만족한다.

36 나는 리더십 교육내용이 내가 배우고 싶던 내용과 일치한다고 생각한다.
37 나는 리더십 교육내용이 질적으로 수준이 높다고 생각한다.

38 나는 리더십 교육내용이 군 생활에 긍정적 효과를 준다고 생각한다.
39 나는 교관님의 교수태도(교수법)와 학습내용 전달에 만족한다.

40 우리 교관님은 논리적이고 체계적으로 교육을 한다.
41 우리 교관님은 나에게 현실적으로 필요한 내용을 제시한다.

42 우리 교관님의 설명은 명쾌하고 이해하기가 쉽다.
43 나는 전반적인 학습방법 및 수업 진행이 이해하기 쉽고, 적절하다고 생각한다.

44 우리 교관님이 제시해 주는 슬라이드는 이해하기 쉽게 제작되었다. 
45 나에게 교육용 영상이 학습내용을 이해하는 데 도움이 된다.

46 나는 토의 및 발표식 수업진행이 학습내용을 이해하는데 도움이 된다고 생각한다.
47 수업간 제시된 야전사례는 야전 상황을 이해하고 적응력을 키우는데 도움이 된다.

48 우리 교관님은 교육내용에 적합한 교육방법을 시도하기 위해 노력한다.
49 나는 리더십 교육내용은 리더십관련 지식함양과 실천력을 키우는데 도움이 된다고 생각한다.

50 나는 리더십 교육시간이 즐겁고 편안하다.
51 나는 리더십 교육을 통해 배운 지식과 기술이 리더로서 자신감을 키우는데 도움이 된다고 생각한다.
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다. 자료수집 및 분석절차

본 연구에서는 리더십교육이 신임장교의 리더십 변화에 미치는 영향을 분석하기 위해서 육군

리더십센터 교관에 의해 각 병과학교에서 실시되고 있는 신임장교 리더십교육을 대상으로 한정

하였다. 특히, 신임장교 지휘참모과정은 2021년 3월과 7월에 육군 소위로 임관하여 병과학교에 

입교한 인원으로 제한하였다. 

아울러 본연구의 검증효과를 높이기 위해 동일한 교육과정에 입교는 하였으나 교육이 이루어

지지 않은 다른 병과학교의 교육생을 비교집단으로 선정하고 이들에 대해서도 교육실시전 설문

지를 활용하여 설문을 1회 실시하였다.

설문결과의 분석은 T-test 중 대응표본검사 방식을 적용하여 리더십교육 전・후 리더십 변화를 

살펴보았고, 독립표본검사 방식을 통해 실험집단의 사후검사결과와 비교집단의 검사결과를 비교

하였다. 아울러, 신임장교들이 인식하고 있는 리더십 교육만족과 리더십의 인과관계를 살펴보기 

위해 회귀분석을 실시하였으며, 독립변수는 신임장교들의 교육만족도로 하였고, 종속변수는 신임

장교들의 리더십교육 후 리더십 태도 변화를 보기 위해 사후검사결과를 활용하였다. 

2. 연구결과 분석 및 해석

가. 리더십 교육이 신임장교들의 리더십 변화에 미치는 영향

신임장교 지휘참모과정 교육생을 대상으로 한 리더십 교육이 이들의 리더십 변화에 미치는 영

향을 분석하기 위해서 교육 전·후로 나누어 설문조사하고, T-test 중 대응표본검사 방식으로 분

석하였으며, 그 결과는 다음의 <표 3-4>와 같다.

<표 3-4> 리더십교육 전․후 리더십 태도변화 조사결과

구 분

대응차

t
자유
도

유의확률
(양쪽)평균 표준편차

평균의
표준오차

차이의95% 신뢰구간

하한 상한

사전평균- 
사후평균

-.3968393 .6376803 .0550872 -.5057997 -.2878790 -7.204 133 .000

위 <표 3-4>에 의하면 리더십교육 전·후 변화된 리더십 수준은 t값이 -7.204로써, ±1.96보다 

값이 크고, 유의확률 p값이 .000으로 0.001보다 작게 나타나 99.9% 수준에서 유의미한 것으로 분

석되었다. 이는 병과학교 신임장교 지휘참모과정 간 실시된 리더십교육이 신임장교들의 리더십 

수준의 변화에 유의미한 영향을 미쳤다는 것을 의미한다. 특히 5점 척도를 기준으로 한 교육 

전・후의 평균값6) 차이가 -0.397로 리더십교육 전보다 향상되었기에 신임장교들의 리더십 수준

6) 평균값은 실험처치 전 값과 실험처치 후 값의 차이의 평균으로 실험처치 후 값이 높으면 산술 평균의 값이 부
(-)가 나온다. 따라서 부(-)의 값이 클수록 차이가 크다고 말할 수 있다.
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이 향상되었다고 평가할 수 있다.

한편, 리더십 교육이 시행되지 않은 동일과정의 다른 집단에 대해서도 실험집단과 동일한 설

문으로 조사를 실시하여 실험집단과 비교분석해 보았다. 비교집단으로 사용된 과정은 포병병과 

신임장교 지휘참모과정 학생장교 57명으로써, 이들은 지난 2021년 7월 1일 장교로 임관한 후 포

병학교에서 16주에 걸쳐 병과 전문지식을 함양하는 교육을 받고 있다. 물론, 이들도 리더십교육

을 실시할 예정이지만, 입교 후 12주차인 현재(’21. 9. 14.)까지 리더십교육을 실시하지 않고 있어 

실험집단과 비교가 가능한 집단으로 판단하였다.

이들과 리더십교육을 실시한 집단 간에는 t-test 중 독립표본검사 방식을 적용하여 실시하였는

데, 이것은 실험처치를 한 집단과 하지 않은 집단 간의 차이를 살펴봄으로써, 실험처치 한 집단

의 리더십 수준이 유의미하게 변화하였다는 것을 검증하기 위해서 실시한 것이다.

다음의 <표 3-5>는 두 집단 간의 리더십에 대한 의식(태도)의 차이를 조사하고 비교분석한 결

과이다.

<표 3-5> 리더십교육 실시, 비실시 집단의 리더십 수준 비교 결과

구  분

Levene의

등분산검정
평균의 동일성에 대한 t-검정

F
유의

확률
t 자유도

유의

확률

(양쪽)

평균차
차이의

표준오차

차이의95% 

신뢰구간

하한 상한

평

균

등분산이

가정됨
.426 .515 2.997 190 .003 .2130953 .0711076 .0728335 .3533570

등분산이

가정되지 않음
2.898 100.572 .005 .2130953 .0735206 .0672427 .3589478

 

위의 <표 3-5>에 의하면 등분산은 F값이 .426이고 이의 유의확률이 .515로서 유의확률의 값이 

0.05보다 크므로 귀무가설 즉 실험집단과 비교집단의 분산이 같다는 것을 채택하기 때문에 등분

산은 가정이 된다. 따라서 등분산이 가정되는 경우 t값은 2.997이고 유의확률은 .003이므로 두 집

단 간의 리더십에 대한 인식의 차이는 유의미한 차이를 보여주고 있다. 다시 말해, t 값이 ±1.96

보다 크고, 유의확률 p값이 .003으로 0.005보다 작음으로써, 99.5% 수준에서 유의미한 것으로 나

타났다. 이는 병과학교 신임장교 지휘참모과정 간 실시된 리더십교육을 받은 신임장교들의 리더

십 수준이 그렇지 않은 집단에 비해 유의미하게 변화했다는 것을 의미한다. 또한 5점 척도를 기

준으로 한 교육 전・후의 평균값 차이가 -0.213으로 리더십교육을 받은 집단이 그렇지 않은 집단

보다 높기 때문에 신임장교들의 리더십 수준이 향상되었다고 평가할 수 있다.

위와 같이 리더십교육을 전・후한 리더십 수준 변화 결과와 리더십 교육을 실시하지 않은 집

단과의 독립표본검정을 통해 비교해 본 결과, 현재 육군리더십센터에서 각 병과학교에 입교한 교

육생을 대상으로 실시하고 있는 리더십 교육은 신임장교들의 리더십에 대한 의식변화에 큰 영향

을 미치고 있다고 말할 수 있으며, 궁극적으로 장교로서 리더십에 대한 태도를 변화시키고 그 수

준을 향상시키고 있는 교육이라고 평가할 수 있다.

따라서 현재와 같이 신임장교들에게 필요한 리더십 역량과 관련한 핵심요소들을 선별하여 16
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시간 동안 집중적으로 교육하는 것은 군의 리더십 역량 강화에 큰 도움이 되므로 지속적으로 시

행하고 더욱 발전시켜야 할 것으로 사료된다. 

나. 신임장교들이 인식한 리더십교육만족과 리더십 변화의 관계

신임장교들이 인식하고 있는 리더십교육에 대한 만족도가 리더십 변화에 미치는 영향을 살펴 

보기위해 리더십교육을 종료한 후 설문조사를 실시하고 회귀분석을 실시하였다. 그 결과는 다음

의 <표 3-6>과 같다.

<표 3-6> 신임장교들이 인식한 교육만족과 리더십 의식변화의 관계

독립변수 종속변수 표준오차 베타 t 유의확률 통계량

리더십
교육만족

상 수 .158 ․ 5.640 .000 R = .899
R² = .809

수정된R²= .807
F = 557.405
P = .000

리더십
사후평균

.033 .899 23.609 .000

분석결과 리더십 교육만족이 신임장교들의 리더십 변화에 영향을 미칠 것이라는 견해는 통계

적으로 유의미한 것으로 나타났다. 

리더십 교육 후 조사한 결과는 t값이 5.640으로 매우 유의미한 결과를 보여주었고, 상호간 상

관관계를 보여주는 R의 값이 .899로 매우 밀접한 관계가 있음을 보여주고 있다. 또한 리더십교육

이 리더십 변화에 미치는 영향에 대한 설명력을 검증한 수정된 R²의 값이 .807로 약 80.7%라는 

매우 높은 설명력을 보여주고 있다.

이와 같은 결과가 나온 것은 리더십교육 시 학생중심의 교육이 가능하도록 플립러닝(역진행 

학습) 학습모형을 기본으로 한 가운데, 학생들이 선행학습한 내용을 교실에서 상호 토의와 발표

를 통해 학습하고 주도적으로 수업을 이끌어 가도록 한 현행 교육방법이 효과가 있었음을 의미

하는 것이다. 또한 교관들은 강의를 최소화하고 토의진행과 강평 위주로 간결하고 최소화된 개입

으로 학생들이 최대한 스스로 학습하고 스스로 변화하도록 유도하고 있는데 바로 이러한 퍼실리

테이션 방식의 교관운영도 교육방법과 결합하여 교육생들의 리더십 수준을 향상시키는데 큰 영

향을 미치고 있음을 확인할 수 있었다.

따라서 육군리더십센터에서는 현재 시행하고 있는 학생중심의 교육방법 즉, 플립러닝과 토의 

및 발표 중심의 학습방법을 지속 유지해 나가는 것이 바람직하며, 교관들의 간섭이 최소화 한 가

운데 학생들이 스스로 학습해 나가도록하는 퍼실리테이션 방식의 교관운영을 지속해 나가는 것

이 타당하다고 여겨진다.
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Ⅳ. 결 론

본 연구는 군 리더십교육이 신임장교의 리더십 변화에 미치는 영향을 분석하는데 그 목적이 

있으며, 이를 위해 리더십교육을 전·후하여 설문을 통해 리더십 수준의 변화량을 측정하였고, 

교육만족 관련 설문을 통해 리더십교육과 교육만족간의 인과관계를 살펴보았다. 

본 연구를 통해 확인한 연구결과는 다음과 같다.

첫째, 육군의 병과학교에서 신임장교들을 대상으로 실시한 군 리더십교육은 신임장교들의 리

더십 수준 변화에 긍정적인 방향으로 유의미한 영향을 미치고 있다. 

둘째, 리더십교육을 실시하지 않은 인원들 보다는 리더십교육을 받은 인원들이 리더십에 대한 

태도 즉 수준이 긍정적으로 변화하였음을 확인하였으며, 이를 통해 리더십교육이 신임장교들의 

리더십 변화에 효과가 있음을 반증할 수 있었다.

셋째, 신임장교들이 인식하고 있는 리더십 교육만족도는 신임장교 리더십과 유의미한 인과관

계가 있음을 확인할 수 있었으며, 이를 통해 현행 리더십 교육체계가 리더십 효과 향상에 영향을 

미침을 알 수 있었다. 

이상의 내용을 토대로 군 리더십교육의 발전방안을 제언하면 다음과 같다.

첫째, 육군리더십센터의 전문교관에 의한 신임장교 리더십교육이 성과가 있음을 확인한 만큼, 

현행과 동일하게 육군리더십센터 전문교관에 의한 병과학교 순회 형식의 교육이 지속되어야 할 

것이다. 이는 과거처럼 각 병과학에서 리더십교육을 자체적으로 시행한다면 지휘관의 성향이나 

교관의 자질 정도에 따라 교육수준이 달라지고 교육시간이 임의로 축소하거나 생략하여 교육효

과가 반감할 수 있기 때문이다. 특히, 현행 교육체계는 리더십에 대한 소요진단으로부터 연구개

발, 교육, 평가가 순차적으로 환류하면서 최적의 교육이 이루어지고 있기 때문에 현행과 같이 전

문가에 의한 전문교육이 지속되어야 한다. 

둘째, 학습자 중심의 창의적 교육방법을 더욱 연구하고 발전시켜야 한다. 현행 교육방법은 학

습자 중심의 교수학습모델 중 ‘플립러닝’방식을 적용하여 소기의 성과를 거두고 있지만, 완벽

한 교육모델은 존재할 수 없다. 특히, 서미옥(2016), 조보람·이정민(2018)이 플립러닝 설계 및 실

행시 고려해야 할 가이드라인으로 학급당 30명 미만의 편성과 4명이하의 팀편성을 강조했던 것

처럼, 현행 학습에 있어서도 학급당 학생수가 30명을 넘지 않아야 충분한 토의 및 발표가 이루어

질 수 있다. 하지만, 현실은 보병, 포병 등의 전투병과학교는 교육생이 과도하게 많아 부득이 학

급당 인원이 50명에 육박하기도 한다. 이러한 상황 속에서 참여형 학습은 형식에 치우칠 수도 있

으므로 최적의 학생수를 구현시킬 필요가 있는 것이다.

셋째, 군에서 리더십은 대단히 중요한 단어이다. 특히 리더의 리더십은 전투의 승패로 직결되

기 때문에 더욱 중요하게 생각하고 있다. 따라서 리더십교육 역시 중요하다고 하지만 정작 보수

과정에서 리더십교육은 각 병과교내 과목에 비해 시간도 적고, 배점비율도 적다. 그럼에도 불구

하고 본 연구에서 확인했듯이 리더십교육이 소기의 성과를 거두고 신임장교들의 리더십 변화에 

긍정적인 영향을 주고 있으므로 리더십 교육의 시간을 현재보다는 과감하게 증가시킬 필요가 있

다. 그리고 이를 통해 군의 전투력 향상에 긍정적 영향을 미치도록 해야 할 것이다. 
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교사리더십과 학업성취도 관계 분석: 공정의 리더십을 중심으로

우한솔(펜실베니아주립대 박사)1)

요 약

본 연구는 PISA2015자료와 위계선형모형을 활용하여 미국과 우리나라의 교사리더십과 학업성취도, 그리고 

학교SES와의 관계를 분석하였다. 교사리더십은 학교수준의 동료학습(Peer learning)과 의사결정

(Decision-making)으로 정의하였으며, SES가 낮은 학교에서의 교사리더십 역할은 '공정의 리더십(Equitable

leadership)' 관점으로 접근하였다. 주요 연구결과로, 미국에서는 의사결정 ‘책임’이 학생 학업성취도와 정적인 

관계를 보였다. 한국에서는 교사들의 '협업(Collaboration)'은 학업성취도와 부적인 관계가 있었던 반면, '협력

(Oooperation)'은 정적인 관계가 나타났다. 미국에서 낮은 학교SES와 학업성취도 사이의 부적 관계가 ‘분산적 

리더십’이 높은 학교에서 약하게 나타났으며, 한국에서는 낮은 SES와 학업성취도를 보인 학교에서 교사 ‘협

업’ 활동이 더욱 빈번한 것으로 나타났다. 이를 바탕으로 교사리더십에 관한 이론적 의의와 정책적 시사점을 

논의하고자 한다.

[주제어] 교사리더십, 공정의 리더십, 학업성취도, 학교SES, PISA 2015, 위계선형모형

Ⅰ. 서론

동료학습 지원과 의사결정 참여로 정의되는 교사리더십은 학교의 변화를 위한 주요 동력이다.

지속적인 학교 변혁은 한 명의 영웅적인 교장이나 한 명의 뛰어난 교사가 아닌 단위 학교의 총

체적인 교사리더십에 의해 보다 쉽게 달성될 수 있기 때문이다(Darling-Hammond, Bullmaster,

& Cobb, 1995; Hargreaves & Fullan, 2012; Heller & Firestone, 1995). 이로 인해, 교육정책가들

은 스스로 무엇을 배울 것인가를 결정하는 전문가로서의 교사, 성공적인 학교 변혁의 주체자로서

의 교사들과 그들의 리더십을 지지해왔다(Council of Chief State School Officers [CCSSO], 2019;

Margolis & Huggins, 2012; National Council on Teacher Quality [NCTQ], 2019; OECD, 2016).

구체적으로, 교사들은 동료와의 전문적 학습을 통해서(L. D. Gonzales & Behar-Horenstein, 2004;

Margolis, 2012; Vernon-Dotson & Floyd, 2012), 그리고 그들의 전문적 지식을 활용한 수업과 학

교 의사결정 참여를 통해서 학교교육을 개선해왔다(Englert, Tarrant, & Rozendal, 1993; Marks

& Louis, 1997; Rosenholtz, 1989; Smylie, 1992; Smylie, Lazarus, & Brownlee-Conyers, 1996).

선행연구는 교사리더십이 다른 교사 동료, 학교의 교수-학습 문화 등에 미치는 효과들을 밝혀

왔다(체계적 문헌분석 Wenner & Campbell, 2017; York-Barr & Duke, 2004 참고). 최근 실증적 

연구는 교사리더십과 주로 학업성취도로 측정되는 학생들의 학습 성과 사이의 정적인 관계를 보

여주고 있다. 어떤 연구자는 교사리더십이 전문적 학습의 질과 학교의 학습 풍토 등을 매개로 학

생 학업성취도에 간접적인 영향을 미치고 있다고 밝혔다(Sebastian, Allensworth, & Huang,

2016; Sebastian, Huang, & Allensworth, 2017; Louis, Dretzke, & Wahlstrom, 2010a). 다른 연구

자는 교사리더십과 높은 학업성취도 사이의 직접적인 통계적 유의성을 찾아내기도 했다

(Hallinger & Heck, 2010; Ingersoll, Dougherty, & Sirinides, 2017; Leithwood & Mascall, 2008;

1) 교신저자(hanswoo@psu.edu)
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Luschei & Jeong, 2020).

그럼에도 불구하고, 선행연구는 교사리더십-학업성취도의 관계가 학교의 사회경제적수준

(Socio-Economic Status, 이하 ‘SES’)에 따라 어떻게 달라지는지 거의 살펴보지 않았다. 학교 수준

의 SES는 학생 학업성취도를 예측하는 주요 요인일 뿐만 아니라(Vanderhaar, Munoz, &

Rodosky, 2006), 때로는 학교 단위로 집중된 빈곤이 학생 개인의 SES보다 더 큰 영향력을 갖기

도 한다(Banks, 2001). 하지만, 선행연구는 학생 및 학교 SES를 통제변수로 고려하였을 뿐, 교사

리더십과 같은 변수과 어떠한 상호작용을 하는지에 대한 연구는 부족한 편이다. 또한, 우리는 교

사리더십-학업성취도의 관계를 한 국가의 맥락 안에서 살펴볼 필요가 있다. 교사리더십 활동이 

실제는 나라마다 큰 차이를 보이기 때문이다(Brezicha, Ikoma, Park, & LeTendre, 2019; Luschei

& Jeong, 2020).

이에 따라, 본 연구는 한국과 미국 2개 국가를 대상으로 교사리더십, 학업성취도, 학교SES 사

이의 관계를 탐색해보고자 한다. 두 국가는 교사리더십 관련 정책이 서로 다른 방향을 보이고 있

어 본 연구에 매우 흥미로운 사례이다. 예를 들어, 전통적으로 중앙집권적 교육 거버넌스를 보였

던 한국은 교육자치와 학교 단위의 경영 등을 강조함에 따라 학교 및 교사 자율성이 커지고 있

다(Chung, Kim, Kim, & Kim, 2008; Y.-H. Choi & Kim, 2017; Moon et al., 2018).) 이와 달리,

미국은 주정부와 교육구 등으로 교육 거버넌스가 전통적으로 분권화되어 있었지만, 아동낙오방지

법(the No Child Left Behind, 이하 ‘NCLB’)와 같은 연방정부의 책무성 정책으로 교사의 자율성

이 많이 제한되고 있다(Brownell, Yeager, Rennells, & Riley, 1997; Johnson, S. M., Kraft, M. A.,

& Papay, 2012).

이러한 한국과 미국의 맥락 차이는 교사리더십, 학업성취도 관계가 국가에 따라 어떻게 다른지 

살펴보는데 귀중한 자료가 될 것이다. 추가적으로, 본 연구는 한국과 미국에서 교사리더십이 학

교SES-학업성취도 관계를 어떻게 조절하는지를 분석하고자 한다. 이를 위해 국제학업성취도평가

(the Programme for International Student Assessment, 이하 ‘PISA’) 2015 자료와 위계적선형모

형(Hierarchical Linear Modeling, 이하 ‘HLM’)을 활용하여 다음 연구문제에 답을 해보고자 한다.

첫째, 협력, 협업, 분산적리더십, 의사결정책임으로 측정되는 교사리더십의 활동은 한국과 미국

에서 어떤 수준으로 이루어지고 있는가?

둘째, 교사리더십과 학업성취도(읽기, 수학, 과학)와의 관계는 어떠한가?

셋째, 학교SES와 학업성취도와의 관계는 교사리더십에 따라 달라지는가?

Ⅱ. 선행연구 분석

1. 교사리더십의 개념

  가. 교사리더십의 정의

교사리더십의 여러 정의가 있지만 최근 체계적 문헌분석 결과에 따르면, 교사리더십은 “교실을 

넘어선 역할에 초점을 두고, 동료들의 전문적 학습을 지원하며, 정책 및 의사 결정 과정에 영향

을 미치고, 궁극적으로 학생들의 학습 향상을 목표로 하는 것(Wenner & Cambell, 2017: p.116)”

으로 정리될 수 있다.
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첫 번째로 “교실을 넘어선 역할”이라는 것은 교사들이 교실의 학생들뿐만 아니라 교실 밖의 

교사 동료들의 집단적 효능감, 학교 수준의 풍토와 문화에도 영향을 미친다는 것을 뜻한다

(Beachum & Dentith, 2004; Brooks, Scribner, & Eferakorho, 2004; Gaffney & Faragher, 2010;

Margolis & Huggins, 2012; Muijs & Harris, 2006; Vernon-Dotson & Floyd, 2012). 두 번째로 

“동료들의 전문적 학습을 지원”한다는 것은 동료교사들의 전문성 개발 및 전문적 성장에 영향을 

준다는 것을 의미한다(Carpenter & Sherretz, 2012; S. Gonzales & Lambert, 2001; Hickey &

Harris, 2005; Westfall-Rudd, 2011). 구체적으로, 교사리더십은 공식적인 전문성 개발 활동의 질

을 높일 뿐만 아니라(Vernon-Dotson, 2008; Vernon-Dotson & Floyd, 2012),일상 업무 중에도 동

료들의 전문적 성장을 촉진할 수 있다(Margolis & Deuel, 2009; Muijs & Harris, 2006; Supovitz,

2018). 세 번째로 “정책 및 의사 결정에 영향”을 미친다는 것은 교과에 대한 전문성과 학생들과 

직접 소통하는 교사들이 학교 및 정책 수준의 문제 해결이나 교수학습 개선, 나아가 포용적인 학

교 문화까지도 형성할 수 있다는 것을 말한다(Carpenter & Sherretz, 2012; Muijs & Harris, 2006;

S. Gonzales & Lambert, 2001; Vernon-Dotson, 2008). 마지막으로 “궁극적으로 학생 학습 향상을 

목표로 한다”는 것은 모든 교사리더십활동이 학생들의 학습과 성장과 관련되어야 한다는 것을 

뜻한다(Carpenter & Sherretz, 2012; Hunzicker, 2012; Vernon-Dotson & Floyd, 2012).

그럼에도 Wenner와 Cambell의 문헌분석연구(2017)가 지적하였듯이, 교사리더십과 학업성취도

의 개념적 관계는 실증적인 연구로 계속 뒷받침될 필요가 있으며, 학생들의 공정한 학습을 위한 

교사리더십의 역할에 대한 연구는 아직 부족한 편이다..

  나. 동료학습을 지원하는 교사리더십: 협업(Collaboration)과 협력(Cooperation)

동료교사의 전문적 학습을 도와주는 교사리더십은 교수-학습 활동에 중요한 역할을 한다. 교사

들은 서로의 수업을 참관하고 피드백을 주고 받음으로써 교수법과 학급경영 전략을 서로 배울 

수 있다(Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson, & Orphanos, 2009). 교사들 사이의 상호

작용은 새로운 아이디어를 촉진하여 교육자료 개발 및 교수전략 수립에 활용되기도 한다

(Darling-Hammond et al., 2009; Egodawatte & Mcdougall, 2011). 이러한 동료학습은 교사들로 

하여금 직업만족도를 높이며(Reeves, Pun, & Chung, 2017; Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt,

2015), 효능감도 향상시키며(Moolenaar, Sleegers, & Daly, 2012; Zinke, 2013), 교사들의 전문적 

성장과 교수법의 개선에도 영향을 미친다(Darling-Hammond et al., 2009). 궁극적으로, 동료학습

의 교사리더십은 교육의 질을 높일 수 있는 교육 실천에 대한 집단적 반성과 지적인 탐구, 학교 

내 학습 풍토의 변화로까지 이어지기도 한다 (Moolenaar et al., 2012; Westheimer, 2008; Y. L.

Goddard, Goddard, & Tschannen-Moran, 2007; Hargreaves & Fullan, 2012; Reeves et al., 2017;

Supovitz, Sirinides, & May, 2010).

이 연구에서 동료학습을 지원하는 교사리더십은 ‘협력(Collaboration)’과 ‘협업(Cooperation)’을 

구분하여 사용하고자 한다. 어떤 연구는 교사협력이 전문적(학습)공동체, 팀, 그룹 등의 용어와 

같이 사용될 수 있는 포괄적인 단어라고 분석하였지만(see Kelchtermans, 2006; Vangrieken et

al., 2015, for the literature review), Hord (1986)는 ‘협업’과 ‘협력’이 구별될 수 있는 개념이라고 

주장한 바 있다. ‘협업’은 집단 내에서 공동의 목표 달성을 위해 공동으로 기획하고 공동으로 실

행하는 것을 의미하며, ‘협력’은 함께 일하긴 하지만 보다 자율적이고 개별적인 활동이다. 즉, ‘협
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력’은 업무에 대한 상호 간의 동의는 있지만 그 동의를 넘어선 공동 작업으로까지 나아가지 않는 

것이다. 이 개념에 따르면, ‘협력’은 ‘협업’보다 더 많은 시간과 노력을 분업에 투자해야 하며, ‘협

업’은 교사들의 일상 중에 더 유기적으로, 자연스럽게, 또 비공식적으로 일어날 수 있는 활동이다

(Fairman & Mackenzie, 2015; Spillane, Halverson, & Diamond, 2004; Sun, Penuel, Frank,

Gallagher, & Youngs, 2013). 정리하자면, 이 연구에서 ‘협업’은 책임을 공유하는 교사들의 공동

활동으로, ‘협력’은 자발적인 자료 및 아이디어 교환이나 업무 조정으로 규정하고자 한다.

마지막으로, 교사 협업/협력 활동에서 문화적 차이를 고려하고자 한다. 대다수의 교사 협력/협

업 연구는 미국을 중심으로 한 서양의 문화적 맥락에서 수행되었다. 하지만, Shimahara와 

Sakai(1995)는 교수의 실제는 문화에 따라 다른 경향을 보인다는 것을 주장하였고, 여러 국제비교

연구에서 미국과 일본의 교육 실천, 전문적 학습 활동 등이 다른 특징을 갖는다는 것을 실증적으

로 보여주었다(Ahn, 2014; Howe & Arimoto, 2014; Kinney, 1997). 예를 들어, 미국에 비해 일본

은 교사교육 과정에서 상호관계와 교원들의 유대를 훨씬 더 많이 강조하고(Howe & Arimoto,

2014), 교사 입문교육 과정에서는 멘토-멘티 교사의 관계 형성에 많은 시간을 투자하며(Ahn,

2014), 학교교사들 사이의 상호작용과 동료학습이 훨씬 빈번하다는 것이다(Howe & Arimoto,

2014). 이러한 맥락에서, 교사의 협업/협력 활동이 미국과 한국 사이에도 차이가 있다고 예상할 

수 있다.

  다. 정책 및 의사결정에 영향을 미치는 교사리더십: 분산적 리더십과 의사결정책임

이 연구는 의사결정에 영향을 미치는 교사리더십을 ‘분산적 리더십’과 ‘의사결정 책임’으로 개

념화하고자 한다. 첫째로, 교사의 의사결정 리더십은 학교장으로부터 공유된, 혹은 분산된 리더십

의 맥락을 바탕으로 하고 있다(Harris, 2003; Supovitz et al., 2010). 리더십이 한명의 교사나 교장

에게 집중되기보다 학교 전체적으로 잘 공유되고 분산될 때, 보다 지속적이고 효과적인 학교개혁

이 가능하다(Darling-Hammond et al., 1995; Hargreaves & Fullan, 2012; Heller & Firestone,

1995). 여러 연구에서 학년 부장과 같은 공식적인 교사 리더의 중요성을 강조해왔고, 최근에는 

학교 전체에 분산된 비공식 혹은 준공식(quasi-formal) 교사 리더가 학교 개선에 중요한 역할을 

한다는 것을 밝히고 있다(S. Gonzales & Lambert, 2001; Muijs & Harris, 2001; Portin, Russell,

Samuelson, & Knapp, 2013; Supovitz, 2018). 여기서 중요한 것은, 분산적 리더십의 개념이 교장

의 ‘역할(Role), 기능(Function)’ 보다는 ‘실제 활동(Practice)’에 초점을 둔다는 것이다(Spillane,

2005, p. 144). 즉, 분산적 리더십은 ‘무엇을 할 것인가’뿐만 아니라 ‘어떻게’ 그리고 ‘왜’ 그러한 

활동이 이루어지고 있는가와 같은 ‘실제 활동’ 대한 것이다(Spillane, 2005, p. 143). 이러한 분산

적 리더십의 실제 활동은 “어느 특별한 행위보다는 학교장, 교사, 그리고 교원을 둘러싼 상황 간

의 상호작용(p. 145)”과 관련되어 있다.

따라서 본 연구는 세가지 분산적 리더십 형태를 학교 개선과 학생 학습에 영향을 미치는 주요 

활동으로 간주하고자 한다. 첫째는 학생들의 학업성취에 대한 공동의 책무성이며, 공동의 학교 

의사결정 참여, 그리고 학교 수준의 학업성취 향상을 위한 공동의 평가 노력이다(Hallinger &

Heck, 2010). 예를 들자면, 리더십의 학교 전체적으로 교사에게 분산되어 있을 때, 교사들은 학교 

비전에 대한 분명한 목소리를 낼 수 있으며, 공동의 책임감을 갖고 학업성취 향상을 위한 책무를 

강화할 수 있다(Beachum & Dentith, 2004; Buckner & McDowelle, 2000; Gigante & Firestone,
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2008). 분산된 교사리더십은 또한 교사들의 교수-학습에 대한 전문적 지식과 역량을 활용하여 학

교 의사결정에 중요한 영향을 미칠 수 있다(Englert et al., 1993; Marks & Louis, 1997;

Rosenholtz, 1989; Smylie, 1992; Smylie et al., 1996). 마지막으로, 학교장이 교사들을 전문가로 

대우할 때, 교사들은 학교 의사결정과정에 실질적인 참여를 할 수 있다(Bryk, Sebring,

Allensworth, & Luppescu, 2010; Smylie et al., 1996).

두 번째로, 교사의 ‘책임’은 또 다른 교사리더십 의사결정의 형태로 볼 수 있다. 여러 선행연구

에서 교사의 자율성, 임파워먼트, 전문성 등을 교사들의 의사결정 ‘책임’ 개념과 관련짓고 있다 

(Conley, 1991; Rinehart, Short, Short, & Eckley, 1998; Sweetland & Hoy, 2000). 실제로 여러나

라의 교육정책가들이 더 많은 의사결정 책임을 교사에게 부여하고 있으며, 교사 주도의 학교 개

혁을 지지하고 있다(OECD, 2016). 학교단위책임경영이 교육의 지방 분권화의 한 예시이며, 분산

된 정보와 지식이 각 주체들의 책임감을 더욱 높인다는 주장도 있다(Oates, 1999). 또한, 분산된 

교사 리더십이 지역의 이슈와 쟁점을 대응하는데 더욱 생산적이고 효율적일 수 있다(Barankay &

Lockwood, 2007). 더욱이, 선행연구는 의사결정 ‘책임’이 교사들이 진정한 리더십을 발휘하는데 

필수조건이라고 주장하기도 한다(Benson, 2010; Hanushek, Link, & Woessmann, 2013; Scribner,

Sawyer, & Myers, 2007).

의사결정의 ‘책임’을 가진 교사들의 그들의 전문성을 학교 개선과 교육 실제에 활용할 수 있으

며(James & McCormick, 2009; Sales, Traver, & Garcia, 2011), 교원 인사, 학교 예산, 교육과정 

및 평가, 학생지도의 영역에서 구체적으로 나타날 수 있다(Ingersoll, Sirinides, & Dougherty,

2018; D. W. Jeong & Luschei, 2018; Luschei & Jeong, 2020). 특히, 최근 연구들은 교육과정 및 

교수학습에 관한 교사들의 의사결정 책임 학생들의 학업성취도 정적인 관계가 있는 것들을 밝힌 

바 있다(Luschei & Jeong, 2020; J. H. Park, Cooc, & Lee, 2020).

  라. 공정의 리더십(Equitable leadership)

본 연구는 SES가 낮은 ‘빈곤 학교(Schools in poverty)’에서의 교사 역할을 이해하기 위해 공정

의 리더십(Equitable leadership) 개념을 활용하고자 한다. 공정의 리더십은 학생들의 학업적 형평

성과 수월성을 동시에 고려하는 접근이다(Theoharis, 2007, 2010). 체계적 문헌분석에 따르면 공정

의 리더십은 형평성과 사회정의에 대한 가치를 바탕으로 다양성에 대한 새로운 의미를 부여하고,

포용적인 교수학습 프로그램과 학교문화를 형성하며, 학교와 커뮤니티 사이에 신뢰 있는 관계를 

구축하는 것을 바탕으로 한다(Riehl, 2000). 즉, 공정한 교육 리더는 인종, 성별, 사회경제적 배경

에 따른 차이에 대한 편견이나 선입견을 내려놓고 공정과 사회 정의에 대한 새로운 비전을 제시

하는 사람이다(Galloway & Ishimaru, 2017; Valencia, 2010). 나아가, 공정의 리더십은 학교의 구

조와 문화까지도 형평성, 다양성, 공정성 등을 소통해가며 바꾸어가는 것을 의미한다(Oakes,

Wells, Jones, & Datnow, 1997; Rubin, 2008; Theoharis, 2010).

교사의 공정 리더십은 교사들로 하여금 형평성과 수월성을 모두 증진할 수 있는 의사결정 및 

문제해결 과정에 참여할 수 있도록 리더십이 분배된 환경에서 발휘될 수 있다(Spillane, 2005;

Woods, 2015). 예를 들어, Lipman(1997)은 교사들의 실질적인 의사결정 참여가 빈곤 학교를 재구

조화하고 변혁시키는데 큰 영향을 미쳤으며, 교사들에게 내재된 편견과 선입견을 바꾸었다고 밝

혔다. 교사리더십이 편향된 교사들의 사고를 변화시키고, 공정의 관점으로 인종적으로나 사회경
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제적으로 다양한 학생과 학부모를 바라볼 수 있도록 한다는 것이다(García & Guerra, 2004). 동

료학습 또한 공정한 학업성취를 이끌어낼 수 있으며, 다양한 학생들의 포괄적인 성장과도 관련이 

있다(Galloway & Ishimaru, 2017). 공정의 교사 리더십이 모든 다양한 학생들에 의견을 귀기울이

는 학교문화를 형성하는데 기여할 수 있기 때문이다(Galloway & Ishimaru, 2017; García &

Guerra, 2004; Slavit, Kennedy, Lean, Nelson, & Deuel, 2011). 덧붙여, Bryk와 동료들은(2015) 교

사리더십이 장기적으로 공정한 학교를 만들어가고 유지하는데도 중요하다고 밝혔다.

2. 교사리더십의 배경

  가. 미국

미국에서 교사리더십은 그리 새로운 개념이 아니다. 1980년대 학생들의 성취도를 높이고 국가

경쟁력에 이바지한다는 ‘리더 교사’의 역할은 널리 <A Nation at Risk (National Commission on

Excellence in Education, 1983)> 그리고 <A Nation at Risk and A Nation Prepared: Teachers

for the Twenty-first Century(Carnegie Corporation of New York, 1986)>와 같이 널리 알려진 

보고서를 통해 조명되었다. 또한 수많은 선행연구가 관료적인 학교조직에서 교사들이 개별적인 

리더십을 발휘해 수평적인 문화를 형성한다는 것을 밝히기도 했다(Smylie & Denny, 1990;

Smylie & Smylie, 1995). 나아가 어떤 연구들은 교사리더십의 역할을 집단적으로 수준으로 살펴

보기도 했다(Miles, Saxl, & Lieberman, 1988). 교사 집단의 전문성, 임파워먼트, 혹은 공유된 책

임 등이 학교의 교수-학습 풍토와 문화 변화에 영향을 미친다는 것이다(Little, 2003; Yendol-Silva

& Fichtman Dana, 2004). 이러한 접근은 단위학교책임경영 접근과 연결되어(David, 1989; Muijs

& Harris, 2006), 교사리더십이 학교 개혁과 분권화된 교육 거버넌스의 중요한 요소로 간주되었

다.

그러나 2000년대에 이르러 교사리더십은 NCLB와 같은 책무성 정책에 의한 제한을 받게 된다

(D. W. Jeong & Luschei, 2018). NCLB를 통해 연방정부가 학교 및 학교구의 의사결정과 학업성

취 등의 책무를 묻게된 것이다. 물론, 책무성 정책은 전국적으로 전문성을 갖춘 교사를 확보하는

데 일정 부분 기여하기도 했지만, 표준화된 시험 대비를 위한 수업 등 교사의 리더십이 크게 제

한받기도 하였다(Barrett, 2009). 미국교육통계(National Center for Education Statistics, ‘NCES’)에 

따르면, 2003년에 비해 2013년에 미국 교사들은 교육과정 및 수업에 관한 자율성이 크게 줄었다

고 인식했다(Sparks, Malkus, & Ralph, 2015).

한편, 미국의 교원정책은 연방정부가 아닌 주정부 수준에서 채용, 유지, 관리 등이 이루어지는

데, NCTQ 보고서(2019)에 따르면 35개 주에서 공식적인 교사리더십 정책이 있었다. Council of

Chief State School Officers(CCSSO) 같은 교육기관에서도 교사리더십 이니셔티브를 적극적으로 

지지하고 있다. 이러한 교사리더십 정책 및 이니셔티브는 주로 동료교사의 전문성 개발을 촉진시

키는 교사 리더의 역할이나 신규교사에 대한 멘토링을 다루고 있다. 교사리더들에게는 금전적인 

인센티브나 행정업무 경감 등과 같은 지원이 이루어지기도 한다. 나아가 비공식적인 교사리더십

의 접근은 ‘전문성 개발(professional development)’에서 ‘전문적 학습(professional learning)’에 대

한 패러다임 전환으로 이어지기도 한다. ‘개발’은 전문적 성장과 학습에 있어 교사들의 수동적인 

역할을 내포하며, 교사들의 지식과 역량을 개선해야 할 대상으로 간주하기도 한다
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(Webster-Wright, 2009). 반면에, ‘학습’은 교사들의 성장에 능동적이고 적극적인 교사 역할을 보

여준다. 이러한 ‘전문적 학습’ 접근 방식은 교원교육에서의 구성주의적 접근과 닿아 있으며, 학교 

일상 중에 녹아있는(Embedded) 활동과 연결되기도 한다(Labone & Long, 2016).

  나. 한국

미국과 비교해서 한국에서 교사리더십은 아직 정립되고 있는 개념이다. 김영태(1998)은 박사학

위논문에서 교사리더십이란 개념을 소개하였고, 이어서 2000년대에 이를 규정하고 측정하려는 시

도들이 있었다. 예를 들어 정광휘 외(2008)와는 교사리더십을 3가지 주요 대상(학생, 동료, 학부

모), 6가지 영역(수업지도, 생활지도, 학급운영, 동료교사 관계, 행정업무, 학부모 관계), 그리고 4

가지 특징(목표지향적, 공동체적, 과업주도적, 전문적)으로 정리하였다. 이러한 접근은 한국의 여

러 교사리더십 연구에서 사용되고도 했다(주현준, 김갑성, 2015; 주현준, Joo & Kim, 2015; Joo,

Kim, & Nam, 2012; S. A. Kim & Song, 2019; D.-Y. Oh & Lee, 2019; Yoon, 2017). 정광휘 외

(2008)는 또한 한국 교사들이 생활지도 및 학급운역 영역에서 개별적인 리더십을 발휘하고 있으

며, 동료와의 협력적 리더십은 상대적으로 낮은 수준이라고 보고했다.

교사리더십에 관한 체계적 문헌 연구에서는 개별 교사들이 학생들의 학업성취나 동료교사에게 

미치는 영향에 주로 초점을 두며, 상대적으로 학교 수준의 비전을 달성하거나 행정업무를 처리하

는 것에는 주의를 덜 기울인다고 밝혔다(주현준, 김갑성, 2015). 그리고 다른 연구들은 교사리더

십을 전문적 학습공동체를 비롯한 협력적 학습으로 규정하기도 했다. 김성아, 송경오(2019)는 교

사리더십을 학교 변혁을 위한 교사들 간의 전문적인 관계에 미치는 영향으로 규정하고, 협업과 

의사소통을 교사리더십의 주요 활동으로 정의했다. 전남익, 최은수(2010)은 또한 교사리더십의 교

수적 특성이 참여적이고 분산적 리더십과 관련이 많다는 것을논의했다. 그리고 최지혜(2014)는 

교사리더십을 전문성, 돌봄, 협력 3가지 개념으로 규정하고, 초등학생들의 학업성취도와의 관련성

을 분석하기도 했다.

교사리더십 정책을 살펴보면, 한국 정부는 교사들의 전문적 학습을 적극적으로 지원해왔고 교

사들의 학교 의사결정 참여도 장려해왔다. 교원의 의사결정 참여는 1990년대 학교운영위원회가 

도입되고 단위학교책임경영이 강조된 이후 조금씩 확대되어 왔다. 학교장뿐만 아니라 교사 학부

모, 교육전문가, 지역사회 인사 등 다양한 이해관계자들의 학교의사결정에 참여하게 된 것이다

(장덕호, 2010). 1996년에는 ‘초빙 교사제’를 도입하고 2010년 ‘교장공모제’ 등을 통해서 교사들의 

의사결정 참여 여건이 갖추어지고 있다. 자율학교, 혁신학교 등에서는 교사의 50%까지도 초빙할 

수 있으며, 일반학교도 구성원의 20%까지는 교사를 초빙할 수 있다. 교사들은 학교운영위원회를 

통해 직·간접적으로 교사 초빙 및 교장 공모에 영향을 미칠 수 있게 된 것이다. 교사의 동료학습 

관련 정책은 2000년대 이후 다루어지게 된다. 정부는 ‘컨설팅 장학’을 도입하여 교사들이 컨설턴

트가 되어 동료들의 전문적 성장을 지원하고, 또한 외부 교육전문가들도 장학에 참여할 수 있는 

시도가 이루어졌다(진동섭, 김도기, 2005). 2012년에는 ‘수석교사제’ 도입으로 또다른 직급체계가 

법제화되면서, 수석교사는 학교 안팎으로 동료교사의 전문적 성장을 돕고, 신규교사의 멘토링을 

담당하며, 교육과정 및 수업에 적극적인 리더십을 발휘해오고 있다(오찬숙, 2014). ‘전문적 학습 

공동체’ 이니셔티브는 2016년 이후로 국가와 지방 정부수준에서 활발히 추진되어 오기도 했다 

(정바울, 이승호, 2017).
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물론, 이러한 학술적 논의와 정책적 접근이 교사리더십 실제에 얼마나 영향을 미쳤는지는 또 

다른 문제이다. 선행연구들은 한국 교사들이 여전히 자율성이 제한된다고 인식하고 있다고 밝혔

다(문찬주 외, 2018; 오세희 외, 2010). 또한, 교사의 학교 의사결정 참여 수준에 대해 학교장들과 

학교교사들 사이에 유의미한 인식차이가 존재 했다(Brezicha et al., 2019; 정명자, 박세훈, 2006;

황재웅, 홍창남 2012). 부장교사와 같은 몇몇 공식적인 교사 리더만이 실질적으로 학교 의사결정

에 참여하거(정명자, 박세훈, 2006), 여러 전문적 협동/협력 학습이 ‘고안된 자발성(Contrived

collegiality)’으로 이루어지고 있기 때문일 수 있다. 여기서 ‘고안된 자발성’이란 교육행정가들이 

즉흥적이고 예측 및 통제가 어려운 교사들의 협업/협력 활동들을 의도적으로, 구체적이고 형태

를 갖추어 이루어지도록 유도하는 것을 뜻한다(Hargreaves, 1994; 진동섭, 김도기, 2005). 예를 들

어, 학교장들은 신규교사들에게 컨설팅 장학을 받을 것을 요구하게 되며, 이때에 교사들은 전문

적 성장과 학습의 자발성을 침해받게 되는 것이다(정바울, 이승호 2017; 정수현, 2013; 홍창남,

2019).

3. 교사리더십에 관한 실증 연구

  가. 미국

교사리더십의 주요활동 중 첫 번째로, 미국 교사들의 ‘동료학습’은 학생 학업성취도와 일반적

으로 정적인 관계가 있다고 밝혀왔다(Darling-hammond, 2017; R. Goddard, Goddard, Kim, &

Miller, 2015; Hargreaves & Fullan, 2012; Ronfeldt & Grissom, 2015; Saunders, Goldenberg, &

Gallimore, 2009). 예를 들어, Ronfeldt와 Grissom(2015)는 Miami-Dade 카운티의 336개 공립학교 

데이터와 부가가치모형 활용해서 교사들의 협업/협력이 학생들의 높은 읽기와 수학 성적에 유의

미한 영향을 미친 것을 보여주었다. 여기서 교사 협업/협력은 교수전략, 교육과정, 학생평가 등

을 준비할 때의 조정과 검토과정을 함께하는 지 여부로 측정하였다. Saunders와 동료들 연구

(2009)도 준실험연구를 통해 학년 단위 교사협력이 장기간 더 높은 학업성취 향상도에 정적인 영

향을 미친다고 밝혔다.

몇몇 학자들은 교사 협업/협력의 종류에 따라 학업성취도와의 관계가 다르게 나타난다는 것을 

주장했다. 예를 들어, 전문적 학습공동체와 같은 협력은 학생들의 학업성취도와 정적인 관계가 

있었다는 것이다(Bruce, Esmonde, Ross, Dookie, & Beatty, 2010; Burns et al., 2018). Reeves와 

동료들 연구(2017)에서는 TIMSS(Trends in International Mathematics and Science Study) 2011

자료를 활용해서, 다섯가지 교사협업 종류 중 ‘수업 기획 협업’만이 수학 성적과 유의한 과계가 

있다는 것을 보여주었다. 그러나, 같은 연구에서 아무런 교사 협업/협력 활동도 일본 학생의 학

업성취도와 통계적으로 유의한 관계가 나타나지 않았다. 이러한 결과는 교사 협업/협력의 종류

와 각 국가의 문화와 구조의 차이를 고려하여 학업성취도와의 관계를 분석해야하는 것을 의미한

다.

한편, 몇몇 연구들은 교사 협업/협력이 학업성취도와 부적인 관계가 있다고 주장했다.

Johnson(2003)은 교사들의 협업/협력이 교사들의 경쟁심을 자극하고, 동료 간 갈등, 개별 교사의 

자율성을 침해 등을 유발하기도 한다고 지적하였다. 몇몇 교사들은 또한 협업/협력에 소비되는 

시간이 많으며 결과적으로 업무량을 증가시킨다고 인식하기도 했다(Bovbjerg, 2006). 학교장 수준
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에서는 교사 협업/협력이 전문성을 감시하는 수단으로 활용되기도 하고, 존재하는 학교의 암묵

적인 규범을 내재화하는 데 이용되기도 하였다(Gunn & King, 2003).

둘째, 미국 교사의 학교 의사결정 참여는 학업성취도와 직/간접적으로 정적인 관계를 맺고 있

는 것으로 나타났다. Sebastian과 동료들 연구(2016, 2017)는 학교의 학습 풍토가 교사의 의사결정

에 대한 리더십과 관련이 있으며, 이 학습 풍토는 534개 시카고 공립 초등학교와 121개 시카고 

공립 고등학교의 학업성취도와 정적인 관계가 있었다. 여기서 교사리더십은 1) 새로운 교원 채용,

2) 학교 예산 운용, 3) 교보재 결정, 4) 교수학습 프로그램 확립, 5) 연수 프로그램 결정, 6) 학생

생활지도 기준 설정 등의 영역에 대한 교사들의 영향력을 Likert 4점 척도로 측정하였다.

Ingersoll와 동료들(2018)의 연구에서는 교사들의 의사결정 참여와 학생들의 높은 수학 및 읽기 

성적 사이의 직접적인 관계를 통계적으로 분석하였다. 연구진들은 TELL(Teaching, Empowering,

Leading, and Learning) 설문을 활용했고, 16개 주(州)의 약 90만 교사들과 2만 5천 공립학교들을 

대상으로 하였다.

분산적(Distributed), 공유된(Shared), 혹은 집단의(Collective) 리더십 역시 학업성취도와 정적인 

관계가 보고되고 있다. Louis와 동료들(2010)은 미국을 대표할만한 2005~8년 교사 및 학업성취 

데이터를 활용해 분석한 결과, 공유된 교사리더십이 학생들의 읽기 및 수학 성적과 정적인 관계

가 있었다했다. 유사하게, 충화무선표집을 통해 9개 주(州) 45개 학교구에 있는 180개 학교를 대

상으로 한 집단의 리더십도, 미국 학생들의 학업 성취도 향상에 정적인 영향을 미쳤다(Hallinger

& Heck, 2010; Leithwood & Mascall, 2008).

이러한 교사리더십과 학업성취도의 관계가 SES에 따라 어떻게 달라지도 수행된 일부 연구들이 

있다. Goddard와 동료들(2015)은 미국 서부 지역에 위치한 시골의, SES가 낮은 학교에서도 교사 

협업/협력이 학업성취도와 정적인 관계를 맺고 있다고 밝혔다. 또다른 연구에서는 빈곤 지역 학

교에서 학생 SES에 따른 학업성취도 격차가 교사들 집단적 문화와 전문적 학습공동체 활동에 의

해 줄어든다는 것을 밝혔다(Burns et al., 2018; Moller, Mickelson, Stearns, Banerjee, & Bottia,

2013). 한편, Bottia와 동료들(2016)은 교사의 협업/협력이 히스패닉 학생들의 수학성취도와 부적

인 관계를 맺고 있다고 밝혔는데, 이는 학생 집단에 따라 교사 협업/협력에 다른 영향을 받고 

있다는 것을 의미한다고 주장했다.

아직까지 교사의 학교 의사결정 참여, 학업성취도, 학교SES 간의 관계를 살펴본 실증 연구는 

부족한 편이다. SES가 낮은 학교를 대상으로한 사례 연구에서 교사들의 의사결정에 대한 영향력

이 학교 변혁과 높은 학업성취도에 주요 요인으로 분석된 바 있다(Lipman, 1997). 그리고 교사리

더십은 또한 모든 학생을 위한 공정한 학교문화에 기여하는 사례도 존재했다(Galloway &

Ishimaru, 2017; Garcia & Guerra, 2004; Slavit, Kennedy, Lean, Nelson, & Deuel, 2011). 한편,

그러나 의사결정 참여에 관한 미국교사의 리더십이 학교 SES에 따라 차이가 크고, 학교SES가 낮

은 곳에서 리더십이 교사에게 덜 분배되어 있다는 것이 일관되게 지적되고 있다(Ingersoll et al.,

2018; Louis, Leithwood, & Anderson, 2010). 그럼에도 불구하고, 교사리더십-학업성취도-학교SES

관계에 대해 일반화할 수 있는 실증 연구는 여전히 부족하다.

  나. 한국

교사리더십 핵심 활동 중 첫 번째로, 한국교사 ‘동료학습’와 학업성취도 사이에 대한 일관된 
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결론이 도출되지 못하고 있다. 어떤 연구자들은 교사협력과 학업성취도 사이의 정적인 관계를 제

시했다(이희숙, 정재영, 2011; 최지혜). 최지혜(2014)는 ‘학교 교육 실태 및 수준 분석: 초등학교 

연구(Ⅱ)’ 자료를 활용해 교사협력이 초등학생 읽기 성적과 정적인 관계가 있다는 것을 보여주었

다. 교사의 전문성 또한 학생들의 수학 성적과 정적인 관계가 있었다. TIMSS 2007을 분석한 이

희숙과 정재영(2011)의 연구에서도 수업자료를 준비하며 소통하는 교사협력이 학생들의 수학 성

적과 정적인 관계가 있는 것으로 나타났다.

이와 달리, 다른 연구들에서는 교사 협업/협력과 학업성취도 사이에 유의미한 관계가 나타나

지 않았다(김혜영, 홍창남, 2015; 정재영, 이희숙, 김수지, 2014; 한희진, 양정호, 2011). TIMSS

2011을 활용한 정재영 외 연구(2014)의 경우, 전반적인 교사 협업/협력 활동들이 중학교 2학년 

수학 성취도와 유의한 관계가 없는 것으로 나타났다. 한국교육종단연구(KELS)를 활용한 한희진

과 양정호의 연구(2011)에서도 교사협력은 중학생 학업성취도와 유의한 관계가 나타나지 않았다.

김혜영과 홍창남의 학교교육실태조사를 활용한 연구(2015)에서도 교사 협업과 초등학생들의 읽

기, 수학과 관계는 유의하지 않은 것으로 나타났다. 이러한 연구들의 교사 협업/협력의 측정, 협

업/협력의 질, 교사의 주체성 등에 따라 학생들 학업성취도와의 관계가 달라질 수 있음을 논의

하였다.

교사협력이 학업성취도와 부적인 관계가 나타난 연구도 있었다(이승호 외, 2016). 이승호 외

(2016)는 경기도종단연구를 활용해 교내 교육과정협의회로 측정한 교사리더십이 중학교 학생들 

수학과 영어 성적, 고등학생 국어와 수학 성적과 부적인 관계가 있는 것으로 분석하였다. 다만,

혁신학교에서는 교사협의회 활동이 초등학교, 중학교 학생들의 읽기 성적과 정적인 관계를 나타

냈다. 연구진은 ‘고안된 자발성(Hargreaves 1994, p. 196)’ 개념을 통해 교사협력의 부작용을 논의

하였다. 즉, 협력에 자발적으로 참여하는 혁신학교에서는 학업성취도와 정적인 관계가 나타날 수 

있지만, 자발성이 결여된 일반학교의 협력 활동은 학업성취도에 부적인 영향을 미칠 수 있는 것

이다.

둘째로, 한국 교사의 ‘의사결정’ 리더십 혹은 분산적 리더십이 교사와 학교조직 변화에 긍정적

인 영향을 미친다는 연구는 축적되고 있지만, 학생 학업성취도에 미치는 영향 분석한 실증 연구

는 매우 제한적이다(체계적 문헌분석연구 박선형, 2018; 주현준 외, 2012 참조). 문찬주 외(2018)는 

학교교육실태조사 자료를 활용해 교사들의 교육과정 여역에 대한 의사결정 책임이 중학생들의 

국어, 수학, 영어 과목의 평균 학업성취도와 정적인 관계가 있는 것으로 분석하였다. 특히, 교사

의 의사결정 책임과 학업성취도의 정적 관계는 학업성취도가 낮지만 교사 협력이 활발한 학교에

서 더 강하게 나타났다. 반대로, 한희진과 양정호(2011)는 교사들의 공유된 의사결정 책임과 중학

생들의 수학 성적 관계가 학교 수준의 변인들을 통제한 후에 통계적으로 유의하지 않다고 밝혔

다. 같은 연구에서 교사들의 의사결정 참여 역시 학생성취도와 통계적으로 유의한 관계가 나타나

지 않았다.

한국 교사들의 리더십, 학업성취도, 그리고 학교 SES의 관계를 분석한 연구는 거의 찾아보기 

힘들다. 몇몇 연구들이 ‘성취 압력,’ ‘열정’과 같은 교사 요인이 SES에 따른 학업성취를 격차를 좁

힐 수 있는지에 대한 연구했지만, 일관된 연구결과를 보여주지는 못했다. ‘학교수준 실태조사’

자료를 활용한 류방란과 김성식은 (2006)은 학교수준의 교사 ‘성취 압력’이 낮은 SES 학생의 높

은 영어 성취도와 정적인 관계가 있었다고 밝혔다. 유사하게 다른 연구에서도 교사의 ‘성취 압력’

은 SES 하위 분위 중학생의 높은 국어 성적과, SES 중하위 분위 중학생의 수학 성적과 정적인 
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관계가 있다고 나타났다(남궁지영, 김위정, 김양분, 2012). 반면에, 교사의 ‘자율성’과 ‘열정’은 오

히려 부적인 관계를 보이기도 하였다(남궁지영, 김위정, 김양분, 2012). 다른 데이터를 활용한 연

구에서도 교사들의 ‘성취 압력’의 효과가 중간 정도 SES를 가진 학생들에게서 나타나기도 하였

다. 서울종단연구(SELS)를 활용한 백병부(2013)는 중간 이상의 SES를 가진 학생들이 교사들의 ‘성

취 압력’에 더 많은 혜택을 받는 것으로 나타났고, 같은 자료를 사용한 김경근과 장희원의 연구

(2016)는 교사들의 ‘성취 압력’이 중간 이상의 SES를 가진 학생들의 수학 성적 향상에 정적인 영

향을 미치고 있어, SES에 따른 학업 격차를 줄이는데 교사 요인의 영향이 제한적인 것으로 나타

났다.

4. 연구가설

선행연구 분석을 바탕으로 본 연구는 교사리더십을 ‘동료학습’과 ‘의사결정’ 두 활동으로 개념

화하고, ‘동료학습’은 ‘협업’과 ‘협력,’ ‘의사결정’은 ‘책임’과 ‘분산적 리더십’으로 측정하고자 한다.

이를 토대로 미국과 한국의 교사리더십과 학생 읽기, 수학, 과학 성취도, 학교SES와의 관계를 미

국과 한국의 교사리더십 현황을 기술통계를 통해 각각 보여주는 첫 번째 연구문제를 제외하고,

나머지 연구문제에 대한 연구가설은 다음과 같다.

H1: 미국과 한국에서 교사리더십 활동이 활발한 학교에 재학 중인 학생들의 학업성취도가 더 

높을 것이다.

미국의 선행연구들은 교사리더십과 학업성취도 사이의 정적인 관계를 일반적으로 지지하고 있

으며, 한국 또한 일관되진 않지만 이를 개념적으로 지지하는 다수의 연구와 몇몇 실증 연구들이 

존재한다. 이에 따라, PISA 2015 자료를 분석하였을 때 교사 ‘협업,’ ‘협력,’ ‘의사결정 책임‘, ’분

산적 리더십‘으로 측정되는 교사리더십이 15세 학생들의 학업성취도와 정적인 관계가 있을 것으

로 가설을 설정하고자 한다.

H2: 미국에서 학교 빈곤도와 학생학업성취도와의 관계가 교사리더십 활동이 활발한 학교에서 

더 약하게 나타날 것이다.

미국의 선행연구는 공정의 리더십 개념을 통해 교사가 SES에 따른 학업격차를 줄일 수 있다고 

주장하며, 이를 일반화할 수 있는 실증연구가 필요하기 때문에 위와 같은 가설을 설정하였다. 한

편, 한국은 조금 더 탐색적으로 접근해보고자 한다. 한국에서 학교SES와 학업성취도를 조절하는 

교사리더십 효과에 대한 가설을 지지해줄 연구가 아직 부족한 편이기 때문이다. 본 연구가 교사

의 공정의 리더십을 논의하는 기초자료로 사용될 수 있기를 기대한다.
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Ⅲ. 연구 방법

1. 분석 자료

본 연구는 전세계 15세 학생들을 대상으로한 PISA 2015 데이터를 사용하였다. OECD

(Organization for Economic Co-operation and Development)는 2000년부터 3년 주기로 학생 학

업성취도에 관한 대규모 국제조사를 실시해오고 있다. PISA는 학생 학업성취, 학생 가정배경, 학

교생활 등 방대한 데이터를 국제비교가 가능한 형태로 수집하고 있다. PISA는 2단계 층화표집기

법을 사용하는데 1단계에서는 15세 학생들이 재학 중인 학교를 무선 표집하며, 2단계에서는 무선 

표집된 학교들 내에서 학생들을 다시 무선 표집한다. PISA는 “가장 포괄적이고 신뢰할만한 국제

조사이자, 교육 정책에 시사점을 제공할 강력한 도구(OECD, 2019, p. 4)”이며, 2015년에는 PISA

최초로 교사 대상 설문을 별도로 실시했다(OECD, 2017a). 2019년에 PISA 2018이 공개되긴 했지

만, 핵심 변인인 교사 의사결정 리더십을 측정하는 문항이 빠져있기 때문에, 본 연구는 PISA

2015를 사용하였다. 분석에는 미국 177개교, 3,680명의 교사, 5,712명의 학생이, 한국 168개교,

3,013명의 교사, 5,581명의 학생이 포함되었다.

2. 측정 변인

  가. 종속 변수 : 학업성취도(1수준: 학생)

종속변수는 15세 학생들의 읽기, 수학, 과학 성취도이다. 각 과목 성취도는 평균 500, 표준편차 

100으로 표준화된 ‘소양’ 값을 활용하였으며, 과목별로 10개의 PV값을 평균한 값을 사용하였다.

각 과목 ‘소양’의 정의는 다음과 같다(OECD, 2017b).

구분 정의

읽기
자신의 목적을 성취하고 지식과 잠재적 능력을 계발하며, 사회에 참여하기 위해 다양한 텍스트를 

이해·활용하고 텍스트를 바탕으로 하여 성찰하며, 다양한 텍스트 읽기 활동에 참여하는 능력

수학
다양한 맥락에서 수학을 형식화하고, 이용하고, 해석하는 개인적인 능력. 현상을 기술하고 설명하

며 예측하기 위해 수학적 추론과 수학적 개념, 절차, 사실, 도구를 사용하는 능력
과학 교양 있는 시민으로서 과학적 사고(idea) 가지고 과학 관련 문제에 참여하는 능력

<표 1> 과목별 ‘소양’ 정의 

  나. 독립 변수 : 교사리더십, 학교 빈곤도(2수준: 학교)

교사리더십 활동 중 동료학습 리더십은 ‘협업’과 ‘협력’으로 측정하고, 의사결정 리더십은 ‘분산

적 리더십’과 ‘책임’으로 측정하였다. ‘협업,’ ‘협력,’ ‘분산적 리더십’ 변수는 교사 설문 자료를 활

용했고 학교 수준의 평균값으로 변환하여 다른 학교 데이터 및 학생 데이터와 연결하였다. ‘책임’

변수와 학교 빈곤도는 학교장 설문을 사용하였다.

‘협력/협업’은 얼마나 자주 8개 세부 활동에 참여하였지를 6가지 범주 변수로 측정하였다. 범

주는 “1=전혀 하지 않는다,” “2=1년에 1번 이하,” “3=1년에 2~4회,” “4=1년에 5-10회,” “5=1달에 

1~3회,“ “6=한 주에 한 번 이상“으로 구분되어 있다. 세부 활동은 1) 교사들이 한 수업에 팀을 



- 60 -

이루어 같이 가르침, 2) 동료 교사의 수업을 참관하고 피드백을 제공, 3) 교실, 학년을 넘어 공동 

프로젝트에 참여, 4) 수업 자료의 교환, 5) 특정 학생의 학습 발달에 대해 논의, 6) 학생 발달 평

가에 관한 학교의 공동 표준안을 달성하기 위해 함께 노력, 7) 팀 협의회에 참여, 8) 공동의 전문 

학습에 참여 이상 8개로 구성되어 있다. 탐색적 요인 분석 결과 ‘1), 2), 3)’은 ‘협업’으로, ‘4), 5),

6), 7), 8)’은 ‘협력’으로 예측되었다(부록 1 참조). 이에 따라, 본 연구는 각 요인별로 평균 0, 표준

편차 1로 표준화된 합성변수의 값을 사용하고, 각 개별 교사의 응답값을 해당 학교 수준으로 통

합하여 사용하였다.

교사의 의사결정 리더십은 ‘분산적 리더십’과 ‘책임’ 2가지로 측정되었다. 먼저 ‘분산적 리더십

은’ 교사들이 학교장의 분산적 리더십에 관해 Likert 4점 척도로 동의 정도를 응답한 3가지 항목

을 활용하였다. 설문 항목은 1) 학교장이 학교의 우선순위와 목표를 설정할 때 모든 교직원의 합

의를 이루려고 노력, 2) 학교장은 교사를 전문가로 대우, 3) 학교장은 교사들의 의사결정 참여를 

보장 이상 3가지로 구성되어 있다. 이 3개 항목은 1개 변수로 예측되었고, ‘협업/협력’ 변수와 마

찬가지로 학교 수준으로 통합하였다(부록 2 참조). ‘책임’은 4가지 영역의 학교의 의사결정 책임

에 관한 11가지 학교장의 설문 항목을 활용하였다. 영역은 교원 인사(교사 채용, 교사 해고, 교사 

급여 책정, 교사 급여 인상폭 결정), 학교 예산(학교 예산 결정, 예산 분배 결정), 생활지도(학생

지도 정책 수립), 교수학습(학생평가 정책 수립, 교과서 선택, 수업 내용 결정, 수업 선택 권한)

이상 4가지 영역 11가지 항목이다. 이 11가지 각 항목에 대해 교사가 중요 의사결정 ‘책임’을 지

는지 여부를 학교장이 응답하였다. 예를 들어, ‘학생평가 정책 수립’에 해당 학교 교사가 ‘책임’을 

갖고 있다면 1로 계산하며, 총 11개 항목 모두 의사결정 ‘책임’을 가질 때 값은 11이며, 모두 의

사결정 ‘책임’이 없다면 0이 된다.

마지막으로, ‘학교 빈곤’은 학교장이 SES가 낮은 재학생의 비율을 백분율로 응답했다.

  다. 통제 변수 : 학생배경(1수준), 학교배경(2수준)

학생 수준의 변수는 선행연구를 참고하여(Byun, Henck, & Post, 2014; Nam, 2014; Robinson

& Lubienski, 2011), 성별, 이민 여부, SES, 학업 성취동기, 방과 후 학습 시간을 통제하였다. 횡

단조사의 한계로 학업성취도의 가장 강력한 예측 변수인 학생들의 이전 학업성취도를 직접 통제

할 수는 없지만, Byun et al. (2014) 연구를 따라 성취동기 변수를 대신 활용하였다. ‘성별’은 남

녀로 구분된 이분변수로 남학생을 준거집단 삼았으며, 이민 여부도 이분 변수로 비이민자를 준거

집단 삼았다. 학생 SES는 PISA가 제공하는 경제·사회·문화지표(ESCS)를 활용하였으며, 이 지표는 

학부모최고학력지표(HISCED), 학부모최고직업지표(HISEI), 가계경제지표(HOMEPOS)를 종합하여 

만든 변수로 평균 0, 표준편차 1로 표준화 되어 있다. 성취동기는 PISA가 제공하는 성취동기지표

(MOVIVAT)를 활용하였으며, 5가지 항목으로 측정되어 SES변수와 마찬가지로 표준화 되어 있다.

방과 후 학습 시간 변수는 사교육의 영향을 고려하고자 포함하였으며, 주 단위 방과 후 학습 시

간을 연속변수로 활용하였다.

학교 수준의 통제변인은 학교 유형, 위치, 학생-교사 비율 변수를 고려하였다(Young, 1998;

Zanzig, 1997). 학교 유형은 공/사립을 구분한 이분 변수이며 공립을 준거집단 삼았고, 학교 위치

는 인구 10만 미만 지역을 0, 10만 이상의 지역을 1로하는 이분 변수를 구성하였다. 학생-교사 

비율은 최소값 1, 최대값 100으로 하는 학생-교사비율지표(STRARTIO)를 활용하였다.
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3. 분석 방법

먼저, 모든 변수에 대한 기술통계 값을 제시하고, 종속 및 독립변수 사이의 상관관계를 제시하

였다. 다음으로 본 연구는 위계선형모형(Hierarchical Linear Modeling, ‘HLM’)을 활용하여 교사

리더십, 학생 학업성취도, 학교SES 사이의 관계를 분석하였다. HLM을 통해 특정 학교에 다니는 

학생들의 고유한 특성을 고려할 수 있으며, 학생과 학교 각 수준 변수의 분산 설명력을 따로 살

펴볼 수 있다(Raudenbush & Bryk, 2002).

첫 번째 가설 ‘H1: 교사리더십 활동이 활발한 학교에 재학 중인 학생들의 학업성취도가 더 높

을 것이다’를 검증하기 위해, HLM 8 소프트웨어를 활용한 4단계 분석을 실시하였다. 먼저는 ‘무

조건(Unconditional)’ 혹은 ‘영(Null)’ 모델로, 학업성취도의 분산이 학교와 학생 각각의 수준에서 

어떻게 나타나는지를 살펴보는 것이다. 여기서 0는 학교의 학생들에 대한 전체평균이며, 00는 

학교들의 각 과목 학업성취도 전체평균값, 0i는 학교 학교의 임의효과이며, i는 학교 안 i학생

의 임의효과다.

Level 1: 학생 성취도j = 0+ iLevel 2: 학교 0 = 00+ 0i
다음으로, 두 번째 교사리더십 모델에서는 4가지 교사리더십 변수를 추가하였다. 여기서 ‘01협

업, 02협력, 03분산, 04책임’은 교사리더십과 학업성취도 학교 평균 사이의 관계다.

Level 1: 학생 성취도j = 0+ iLevel 2: 학교 0 = 00+ 01협업+ 02협력+ 03분산 + 04책임+ 0i
다음으로, 세 번째 모델에서는 학생수준 통제변수를 모두 통제하였다. 여기서 k는 K학생의 

통제변수 Xkj의 공변량과 각 학생 성취도 사이의 관계를 나타낸다.Level 1: 학생 성취도j = 0+ 


 jXkij+ iLevel 2: 학교 0 = 00+ 01협업+ 02협력+ 03분산 + 04책임+ 0ik = k0
마지막 모델에서는 모든 학교수준의 통제 변수를 포함하였다. 여기서 0q는 남은 학교 수준의 

공변인들과 학업성취도의 학교 평균을 나타낸다.

Level 1: 학생 성취도j = 0+ 


 jXkij + iLevel 2: 학교 0 = 00+ 01협업+ 02협력+ 03분산 + 04책임 + 


 0(q+4)qj + 0k = k0
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두 번째 가설 ‘H2: 학교SES와 학생학업성취도와의 관계가 교사리더십 활동이 활발한 학교에서 

더 약하게 나타날 것이다.’를 검증하기 위해서 교사리더십 변수들과과 학교SES의 상홍작용항을 

HLM 최종 모델에 추가하였다. 나머지 학생 수준 변수는 동일하다.Level 1: 학생 성취도j = 0+ 


 jXkij + iLevel 2: 학교 0 = 00+ 01협업+ 02협력+ 03분산 + 04책임 + 05학교빈곤 + 06협업*학교빈곤+ 07협력*학교빈곤 + 08분산*학교빈곤 + 09책임*학교빈곤 + 10책임*학교빈곤 + 


 0(q+9)qj + 0k = k0
결측치 처리는 (D. R. Johnson & Young, 2011)의 제안에 따라 다중 대체법을 활용하였다. 분

석 모델에 포함된 모든 변수들을 사용하고 (Royston, 2004), STATA 16의 ice 옵션흘 활용하여 20

개의 대체된 데이터셋을 만들었다. 이 20 데이터셋으로 HLM8의 multiple imputation 옵션을 활

용해 평균화된 계수와 표준오차 값을 추정하였다.

그리고 PISA에서 제공하는 학생 가중치(W_FSTUWT)를 활용해서 각 국가별로 이루어진 조사

를 보완했다(OECD, 2017b). 이러한 보완 과정은 분석 결과를 미국과 한국의 전체 모집단에게 일

반화할 수 있도록 도와준다. 또한 HLM8의 강건표준오차를 활용해서 ‘오차는 서로 독립적이다’는 

가정의 위반으로 발생하는 표준오차 증가를 교정하고자 하였다.

이와 같은 분석기법의 고려에도 불구, 본 연구는 몇 가지 방법론적 한계를 갖고 있다. 무엇보

다 본 연구는 종단자료가 아닌 횡단면 자료를 사용하였기 때문에 엄밀한 인과관계 추론이 어렵

다. 그럼에도 본 연구는 교사리더십 관련 항목이 측정되어 있고, 여러 학생 및 학교 배경 변인을 

고려할 수 있으며, 국가간 비교가 가능한 PISA 데이터를 사용하고자 하였다.

둘째, 본 연구는 협업, 협력, 분산적리더십 변수를 교사 설문에서 추출하여 각 값을 학교 평균

화하여 학생 및 학교 데이터와 연결했다. 물론 교사의 설문을 학생 데이터와 직접 연결하여 분석

하는 것이 이상적이지만, PISA의 설문조사 구조에서는 불가능하다. 다만, 본 연구의 관심이 학교 

수준의 교사 집단 리더십이라는 점에서 이와 같은 데이터 연결은 허용될 만 하다고 판단하였다.

몇몇 실증 연구에서도 학교 수준 평균화가 된 교사 설문지 활용이 심각한 편향을 일으키지 않는 

것으로 밝힌 바 있다(Blazar, 2015; Gershenson, Hart, Hyman, Lindsay, & Papageorge, 2018).

Ⅳ. 분석 결과

1. 기술통계

기술통계 분석 결과, 미국 학생들의 학업성취도는 OECD 평균(M=500, SD=100)에 비해 다소 
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낮게 나타났다: 읽기(M=496.63, SD=93.56), 수학(M=468.75, SD=82.61), 과학(M=495.82, SD=94.38).

교사리더십 변수를 살펴보면, ‘협력’ 활동들의 평균값이 4.36로, ‘협업’ 활동의 평균값(2.31)보다 높

아 더 빈번한 동료학습 활동으로 나타났다. 8가진 협업/협력 활동 중에서는 "특정한 학생들의 학

습 발달에 대한 토론 참여(M=4.81, SD=.49)"가 가장 빈번한 리더십 활동이었다. 분산적리더십 활

동 중에서는 "교사들을 전문가로 대우 한다”가 가장 높은 값을 보였다(M=3.34, SD=.35) . 11가지 

의사결정책임 지표의 평균은 3.79 수준으로 나타났다. 그 밖의 변수들은 <표 2>에 제시하였다.

한국 학생들의 학업성취도는 OECD 평균보다 높게 나타났다: 읽기(M=516.71, SD=90.06), 수학

(M=523.39, SD=92.69), 과학(M=515.20, SD=91.43). 미국과 유사하게 ‘협력’ 활동 평균(3.14)이 ‘협

 미국 한국

변수 M S.D. 결측(%) M S.D. 결측(%)

학생 특성 (Level 1)   

  읽기성취도 *** 496.63 93.56 0.00 516.71 90.06 0.00

  수학성취도 *** 468.75 82.61 0.00 523.39 92.69 0.00

  과학성취도 *** 495.82 94.38 0.00 515.20 91.43 0.00

  여학생(0=남학생) 49.96% - 0.00 47.82% - 0.00

  이민자(0=비이민자) *** 23.46% - 4.20 0.08% - 0.79

  SES 지표*** 0.08 1.00 1.30 -0.20 0.68 0.59

  학습동기 지표*** 0.66 0.94 2.14 0.34 0.98 0.61

  방과후학습 지표*** 20.55 14.28 20.94 19.84 14.34 9.28

학교 특성 (Level 2)

협력a *** 0.00 0.37 2.64 0.00 0.41 9.37

  공동 수업 2.42 0.73 2.64 2.32 0.57 9.37

  참여 관찰 및 피드백 *** 2.24 0.57 2.64 2.79 0.31 9.37

  공동 활동 ** 2.27 0.49 2.64 2.10 0.41 9.37

협력a *** 0.01 0.48 2.64 0.00 0.41 9.37

  수업자료 교환 *** 4.57 0.65 2.64 3.46 0.50 9.37

  토론 참여 *** 4.81 0.49 2.64 2.87 0.43 9.37

  공통 표준안 실현 *** 4.29 0.67 2.64 3.06 0.36 9.37

  협의회 참석 ** 3.77 0.77 2.64 3.51 0.49 9.37

  전문적 동료학습 참여 *** 4.20 0.73 2.64 2.83 0.50 9.37

분산적 리더십a *** -0.01 0.45 2.64 0.01 0.47 9.37

  학교 우선 순위 목표 규정 *** 3.06 0.33 2.64 2.81 0.36 9.37

  전문가로서의 처우 *** 3.34 0.35 2.64 2.94 0.33 9.37

  학교 의사결정 참여 *** 2.93 0.38 2.64 2.67 0.35 9.37

의사결정 책임a *** 3.78 2.61 0.00 4.31 2.40 0.00

  인사 *** 0.41 0.50 0.00 0.11 0.41 0.00

  예산 0.52 0.83 0.00 0.60 0.70 0.00

  교수학습 *** 2.33 1.52 0.00 2.95 1.34 0.00

  생활지도 0.48 0.50 0.61 0.54 0.50 2.14

사립(0=공립) *** 5.56% - 1.73 33.65% - 0.00

도시(0=시골) *** 38.02% - 1.12 85.63% - 0.00

학교 빈곤도(%) *** 51.36 26.31 12.39 16.27 17.03 0.59

학생-교사 비율 지표 ** 16.31 4.76 5.23 15.12 2.94 4.86
자료 및 샘플: PISA 2015 미국 학교 n=177, 학생 n =5,712; 한국 학교 n=155, 학생 n=5,581.
각주: 분석값은 Robin의 규칙을 따라 다중대체법 을 활용한 20개 데이터셋으로부터 추정되었다. 
      a 이 변수들은 각 국가에서 요인분석을 통해 표준화된 값이다(M = 0, S.D. = 1)
      * 통계적으로 유의한 미국과 한국 평균값 차이를 나타낸다(***p<.001, **p<.01, *p<.05).

<표 2> 기술 통계
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업’ 활동 평균(2.40) 보다 더 높게 나타났다. 세부 협력 활동 중에서는 “팀 협의회 (M=3.51,

SD=.49)”와 “동료와 수업 자료 교환 (M=3.46, SD=.5)”이 빈번하게 나타났다. 분산적리더십 중에

서는 미국과 마찬가지로 "교사들을 전문가로 대우 한다“ 가장 높은 값을 보였다(M=2.94,

SD=.33). 11가지 의사결정책임 지표의 평균 값은 4.31을 보였다 (SD=2.40).

미국과 한국의 기술 통계를 비교해보면, 미국은 학생 수준 변수뿐만 아니라 학교수준의 변수도 

전반적으로 높은 표준편차를 보여줬는데, 이는 분권화되어 있고 이질적인 미국의 학교 시스템을 

보여준다. 주요 변수들의 경우, 미국이 한국에 비해 ‘협력’ 활동에 더 참여하였지만(미국 [4.36],

한국 [3.14]), 한국은 ‘협업’ 활동에 더 자주 참여하는 것으로 나타났다(미국 [2.24], 한국 [2.79]).

리더십은 미국이 더 분산되어 있었고(미국 [3.11], 한국 [2.81]), 의사결정 책임은 한국 교사가 더 

높은 것으로 나타났다(미국 [3.79], 한국 [4.31]). 학업성취도는 모든 과목에서 한국이 미국보다 높

게 나타났지만, 가난한 학교의 비율은 미국(51.21%)이 한국보다 (16.24%) 훨씬 낮게 나타났다.

이어서 주요 변수들 간의 상관관계를 분석한 결과, 교사리더십 변수들은 양국에서 모두 학업성

취도와 약한 상관관계를 보이고 있었으나 그 경향은 양국에서 차이가 있었다. 미국에서는 교사의 

‘분산적 리더십’ .06, 의사결정 ‘책임’이 .09 정도의 정적 상관관계를 학업성취도와 보였지만, ‘협

업’은 .01, ‘협’력은 -.01 정도 학업성취도 상관만을 나타냈다. 학업성취도와 학교 빈곤은 -.33의 부

적 상관을 보였다. 한국은 ‘협업’ 변수가 .08 정도의 정적 상관을, ‘협력’ 변수는 -.03 정도의 부적 

상관을 학업성취도와 나타냈으나, ‘분산적 리더십’은 .01 수준, 의사결정 ‘책임’은 -.01 수준의 상

관을 학업성취도와 보였다. 학교 빈곤과 학업성취도는 -.19 수준의 부적 상관을 보였다(아래 <표 

3> 참조).

미국 읽기 수학 과학 협업 협력 분산 책임 빈곤

1. 읽기성취도 1

2. 수학성취도 0.89 1

3. 과학성취도 0.93 0.94 1

4. 협업 0.00 0.01 0.01 1

5. 협력 -0.02 0.00 0.00 b 0.46 1

6. 분산적 리더십 0.07 0.06 0.06 0.07 -0.03 1

7. 의사결정 책임 0.10 0.08 0.09 -0.03 -0.17 0.05 1

8. 학교 빈곤도 -0.30 -0.36 -0.33 0.03 0.02 -0.11 -0.10 1

한국 읽기 수학 과학 협업 협력 분산 책임 빈곤

1. 읽기성취도 1

2. 수학성취도 0.87 1

3. 과학성취도 0.91 0.93 1

4. 협업 -0.03 -0.04 -0.04 1

5. 협력 0.07 0.09 0.07 b 0.67 1

6. 분산적 리더십 0.01 0.01 0.01 0.17 0.18 1

7. 의사결정 책임 0.00 -0.02 -0.01 0.00 -0.03 0.00 1

8. 학교 빈곤도 -0.17 -0.21 -0.19 0.00 -0.11 -0.07 0.12 1

자료 및 샘플: PISA 2015 미국 학교 n=177, 학생 n =5,712; 한국 학교 n=155, 학생 n=5,581.
각주: 분석값은 Robin의 규칙을 따라 다중대체법 을 활용한 20개 데이터셋으로부터 추정되었다. 
      a 이 변수들은 각 국가에서 요인분석을 통해 표준화된 값이다(M = 0, S.D. = 1)
      b 다중공선성 문제는 발생하지 않음 (미국) 협업 공차한계 .75, IV 1.33, 협력 공차한계 .66, VIF 1.53
                                        (한국) 협업 공차한계 .52, IV 1.93, 협력 공차한계 .48, VIF 2.07 

<표 3> 국가별 주요 변수간 상관관계
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2. HLM 분석 결과

  가. 미국

먼저 미국 데이터를 활용해서 무조건 모델(Model 1)을 적용했을 때 학생과 학교 수준의 분산 

설명력을 살펴보았다. 유목내상관(Intra Class Correlation, ‘ICC’)은 읽기 .22, 수학 .23, 과학 .21로 

나타나 21% 이상의 학생 학업성취도 분산이 학교 수준 차이에 의해 설명되었다.

Unconditional Model (Model 1) 교사리더십l Model (Model 2)

읽기 수학 과학 읽기 수학 과학

변수 B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  

Fixed Effect Part

Level 2: 학교

 총 평균 495.14 3.54*** 467.33 3.20*** 493.73 3.54*** 495.09 3.40*** 467.30 3.13*** 493.68 3.45***

 협업 -5.3610.32 -2.39 9.37 -4.2210.81

 협력 -3.75 7.79 -2.97 7.34 -1.21 7.94

 분산적리더십 17.69 8.01* 11.69 6.90 14.94 7.90

 의사결정 책임 3.38 1.27** 2.39 1.23 3.00 1.34*

Unexplained Random Effects Variance Component (표준편차)

학교 수준 1943.2344.08 1604.2140.05 1946.5744.12 1777.6342.16 1526.6539.07 1824.6242.71

학생 수준 6965.1783.46 5292.3172.75 7111.9084.33 6965.0283.46 5292.2372.75 7112.2484.33

ICC 0.22   0.23   0.21   0.20   0.22   0.20   

Level 1 Full Model (Model 3) Level 1 & 2 Full Model (Model 4)

읽기 수학 과학 읽기 수학 과학

변수 B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  

Fixed Effect Part

Level 2: 학교

 총 평균 495.00 3.41*** 467.18 3.14*** 493.52 3.46*** 494.81 2.83*** 467.09 2.36*** 493.45 2.65***

 협업 -5.9910.15 -1.09 9.50 -5.0010.85 -4.08 8.38 -1.01 7.09 -2.80 8.41

 협력 -4.20 7.61 -1.91 6.94 0.84 7.49 -5.52 7.06 -2.97 5.97 -1.38 6.51

 분산적리더십 16.64 8.26* 10.93 7.06 12.98 8.04 10.02 6.57 3.90 4.86 5.52 5.78

 의사결정 책임 3.65 1.24** 2.85 1.15* 3.50 1.21** 3.00 1.00** 1.88 0.91* 2.52 0.97**

 사립(=1) -16.7212.41 -15.3111.07 -23.0912.66**

 도시(=1) 6.05 7.35 3.05 6.30 0.78 6.92

 학교 빈곤도 -0.98 0.13*** -1.04 0.11*** -1.06 0.12***

 학생-교사비율 지표 0.01 0.66 -0.19 0.52 0.03 0.60

Level 1: 학생

  여학생(=1) 17.21 2.25*** -11.68 1.98 *** -9.33 2.32 *** 17.21 2.26*** -11.56 1.98 *** -9.23 2.32 ***

  이민자(=1) -1.57 3.91 -0.14 3.11 -5.83 3.84 -1.43 3.94 0.15 3.16 -5.15 3.90

  가정SES 지표 17.38 1.58*** 20.50 1.33*** 20.23 1.59*** 17.33 1.57*** 20.43 1.33*** 20.20 1.58***

  학업성취동기 지표 12.14 1.34*** 11.05 1.18*** 10.25 1.38*** 12.20 1.34*** 11.21 1.18*** 10.43 1.38***

  방과후학습시간 -0.59 0.08*** -0.47 0.07*** -0.53 0.09** -0.60 0.08 *** -0.47 0.07*** -0.53 0.09***

Unexplained Random Effects Variance Component (표준편차)

학교 수준 2458.8049.59 2578.7450.78 2081.7845.63 1177.1434.31 808.2628.43 1007.5131.74

학생 수준 5004.8970.75 5200.5172.11 5373.2873.30 6154.5178.45 4586.8567.73 6301.0679.38

ICC 0.33   0.33   0.28   0.16   0.15   0.14   

자료 및 샘플: PISA 2015 미국 학교 n=177, 학생 n =5,712
각주: 분석값은 Robin의 규칙을 따라 다중대체법 을 활용한 20개 데이터셋으로부터 추정되었다. 
      * 통계적으로 유의한 미국과 한국 평균값 차이를 나타낸다(***p<.001, **p<.01, *p<.05).

<표 4> HLM 분석 결과 (미국)

두 번째로 학교 수준의 교사리더십 변수들을 투입하였을 때(Model 2), 단위 학교 성취도 분산

이 읽기 8.5%, 수학 4.8%, 과학 6.3%가 추가로 설명되었다. 그리고 ‘분산적 리더십’ 변수는 읽기 

성적과 유의수준 .05에서 정적인 상관이 있었고, ‘의사결정 책임’ 변수는 읽기 성적(p<.01) 및 과
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학 성적(p<.05)과 통계적으로 유의했다.

세 번째로 학생 수준의 통제변수를 추가였을 때(Model 3), 무조건 모델에 비교해서 읽기 성적

의 10.6%, 수학 성적의 10.9%, 과학 성적의 9.9%가 설명되었다. ‘분산적 리더십’ 변수와 ‘의사결

정 책임’ 변수는 위 과목 성적과 여전히 통계적으로 유의한 관계를 보여주고 있었다.

마지막으로, 학교수준 통제변수를 모두 투입한 최종 모델(Model 4)은 무조건 모델과 비교하여 

읽기 성적 16.1%, 수학 성적 20.9%, 과학 성적 18.2%의 분산을 추가로 설명하고 있었다. ‘의사결

정 책임’ 변수는 읽기(p<.01), 수학(p<.05), 과학(p<.01) 성취도와 정적인 관계를 나타냈으나, ‘분산

적 리더십’ 변수는 더이상 학업성취도와 통계적으로 유의하지 않았다. 즉, 최종 모델이 미국 데이

터 분석에 가장 적합하며, 4가지 교사리더십 변수 중에서 ‘의사결정 책임’ 변수가 다른 변수들을 

통제한 후에도 학업성취도와 정적인 관계를 나타내고 있었다.

교사리더십 변수의 조절효과를 살펴보기 위해 학교 빈곤 변수와의 상호작용항을 투입한 결과

는 다음과 같다. ‘분산적 리더십’ 변수와 학교 빈곤과의 상호작용항이 다른 변수들을 통제한 이후

에도 읽기(p<.01), 수학(p<.01), 과학(p<.001) 성취도와 유의했다. 반면에서 다른 상호작용항은 통

계적으로 유의하지 않았다. 이는 학교 빈곤과 학업 성취도의 부적 관계가 분산적 리더십이 높은 

학교에서 약해진다는 것을 의미한다. 반면에, 분산적 리더십이 약한 학교에서는 학교 빈곤과 성

취도의 관계가 강하게 나타났다(아래 [그림 1] 및 [부록 3] 표 참조).

[그림 1] 분산적리더십(DL), 학업성취도, 학교 빈곤도의 관계 (미국)

  나. 한국

다음으로 한국 데이터를 활용해서 무조건 모델을 적용했을 때 학생과 학교 수준의 분산 설명

력을 살펴보았다(Model 1). 읽기 성취도의 ICC는 .31, 수학은 .33, 과학은 .28로 나타나 28% 이상

의 학생 학업성취도 분산이 학교 수준 차이에 의해 설명되었다.

두 번째로 학교 수준의 교사리더십 변수들을 투입하였을 때(Model 2), 이 변수들은 단위 학교

의 읽기 성취도 4.2%, 수학 성취도 7.1%, 과학 성취도 5.3%가 추가로 설명되었다. ‘협력’은 읽기 

성적(p<.05), 수학성적(p<.01), 과학 성적(p<.05)과 정적인 관계가 나타났으나, ‘협업’은 읽기 성적

(p<.05), 수학 성적(p<.01), 과학 성적(p<.05)과 부적인 관계가 나타났다.
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Unconditional Model (Model 1) 교사리더십l Model (Model 2)

읽기 수학 과학 읽기 수학 과학

변수 B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  

Fixed Effect Part

Level 2: 학교

 총 평균 515.06 4.03*** 513.59 3.85*** 521.55 4.18*** 515.12 3.95*** 521.63 4.03*** 513.67 3.75***

 협업 -28.0913.85* -38.3813.71** -31.0412.69*

 협력 32.9614.58* 44.3614.46** 34.3213.55*

 분산적리더십 -0.31 8.80 0.05 9.12 1.41 8.57

 의사결정 책임 0.55 1.81 0.01 1.83 0.14 1.77

Unexplained Random Effects Variance Component (표준편차)

학교 수준 2547.7350.48 2744.7452.39 2292.5247.88 2439.7849.39 2548.7950.49 2170.8546.59

학생 수준 5613.9174.93 5917.6679.92 6101.4178.11 5614.1074.93 5917.9276.93 6101.6578.11

ICC 0.31   0.33   0.28   0.30   0.30   0.26   

Level 1 Full Model (Model 3) Level 1 & 2 Full Model (Model 4)

읽기 수학 과학 읽기 수학 과학

변수 B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  B SE  

Fixed Effect Part

Level 2: 학교

 총 평균 489.33118.1*** 521.61 4.04*** 513.67 3.76*** 515.16 3.41*** 521.70 3.41*** 513.76 3.19***

 협업 -22.9214.08 -32.4013.22* -27.4311.89 -20.4311.16 -27.9310.75* -22.72 9.58*

 협력 25.1614.97 37.3614.05** 27.3212.77 25.5712.02* 33.0311.89** 25.0510.58*

 분산적리더십 -0.03 8.34 -0.99 8.88 0.56 7.99 5.27 7.22 3.85 7.51 5.40 6.81

 의사결정 책임 0.89 1.70 0.42 1.75 0.34 1.70 1.24 1.47 1.03 1.49 0.73 1.43

 사립(=1) 31.08 7.95*** 25.72 8.01** 27.41 7.41***

 도시(=1) -6.27 9.81 -0.38 9.94 -5.08 8.98

 학교 빈곤도 -0.88 0.25*** -1.03 0.29*** -0.92 0.24***

 학생-교사비율 지표 4.90 1.39*** 5.17 1.38*** 4.74 1.28***

Level 1: 학생

  여학생(=1) 29.23 7.66*** -2.24 2.89 0.01 3.06 30.69 3.07*** -2.39 2.88 -0.17 3.04
  이민자(=1) -19.9826.40 -67.4542.66 -68.0236.47 -20.3926.87 -66.7243.12 -67.2536.36
  가정SES 지표 16.10 4.24*** 23.73 1.76*** 17.88 1.83*** 16.96 1.74*** 23.75 1.76*** 17.90 1.83***

  학업성취동기 지표 12.57 3.23*** 17.66 1.18*** 12.62 1.17*** 13.24 1.14*** 17.67 1.18*** 12.62 1.17***

  방과후학습시간 0.15 0.09 0.18 0.08* 0.22 0.08* 0.17 0.08* 0.19 0.08* 0.22 0.08**

Unexplained Random Effects Variance Component (표준편차)

학교 수준 2458.8049.59 2578.7450.78 2081.7845.63 1802.3342.45 1798.2742.41 1540.1439.24
학생 수준 5004.8970.75 5200.5172.11 5373.2873.30 5004.9170.75 5201.3372.12 5656.5875.21
ICC 0.33   0.33   0.28   0.26   0.26   0.21   

자료 및 샘플: PISA 2015 한국 학교 n=155, 학생 n=5,581.
각주: 분석값은 Robin의 규칙을 따라 다중대체법 을 활용한 20개 데이터셋으로부터 추정되었다. 
      * 통계적으로 유의한 미국과 한국 평균값 차이를 나타낸다(***p<.001, **p<.01, *p<.05).

<표 5> HLM 분석 결과 (한국)

세 번째로 학생수준 통제변수를 추가였을 때(Model 3), 무조건 모델과 비교해서 읽기 성적의 

8.6%, 수학 성적의 10.2%, 과학 성적의 11.2%가 추가로 설명되었다. ‘협력’은 수학 성적과 여전히 

정적인 관계를 나타낸반면(p<.01), ‘협업’은 수학 성적과 부적인 관계가 있었다(p<.05).

마지막으로, 학교수준 통제변수를 모두 투입한 최종 모델(Model 4)은 무조건 모델과 비교하여 

읽기 성적의 15.5%를, 수학 성적의 17.3%를, 과학 성적의 13.0%의 분산을 추가로 설명했다. ‘협

력’ 변수는 읽기(p<.05), 수학(p<.01), 과학(p<.05) 성취도와 정적인 관계를 나타낸 반면, ‘협업’은 

수학(p<.05) 및 과학(p<.05) 성적과 부적인 관계가 나타났다. 정리하자면, 최종 모델이 한국 데이

터에 가장 적함한 모델이며, 4가지 교사리더십 변수 중에서 협업/협력 변수만이 학업성취도와 

통계적으로 유의한 관계를 나타냈다.

교사리더십 변수의 조절효과를 살펴보기 위해 학교 빈곤 변수와의 상호작용항을 투입한 결과
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는 다음과 같다. ‘협업’ 변수와 학교 빈곤과의 상호작용항이 변수들을 통제한 이후에도 수학

(p<.05) 및 과학(p<.05) 성취도와 부적인 관계를 보였다. 다른 상호작용항은 통계적으로 유의하지 

않았다. 이 결과는 학교 빈곤과 학업 성취도의 부적 관계가 ‘협업’이 활발한 학교에서 강해진다는 

것을 의미한다. 반면에, ‘협업’이 적은 학교에서는 학교 빈곤과 학업성취도와의 관계가 약하게 나

타났다(아래 [그림 2] 및 [부록 4]의 표 참조).

[그림 2] 협업(Collaboration), 학업성취도, 학교 빈곤도의 관계 (한국)

Ⅴ. 논의 및 시사점

1. 논의

  가. 교사리더십과 학업성취도

미국에서는 교사의 의사결정 책임이 높은 학업성취도와 통계적으로 유의한 관계를 보였다. 이

러한 결과는 교사들의 의사결정 리더십이 학업성취도 향상에 중요한 역할을 한다는 선행연구와 

일치한다(Ingersoll et al., 2017; Luschei & Jeong, 2020). 교사들의 의사결정 리더십과 학업성취도 

관계는 주로 OECD소속이 아닌 개발도상국에서 나타난다는 연구결과를 고려한다면, 본 연구결과

는 다소 예외적인 분석 결과이기도 하다(Luschei & Jeong, 2020).

한편, 분산적 교사 리더십은 학생 및 학교 수준의 변수들을 통제한 이후로는 더 이상 통계적으

로 유의하지 않게 나타났다. 이 결과는 분산적 리더십의 영향이 학생 및 학교 요인들의 영향력에 

제한된다는 것을 의미하는데, 몇몇 선행연구들과 다른 결과를 보여주고 있다(e.g., Hallinger &

Heck, 2010; Leithwood & Mascall, 2008). 그 원인은 분산적 리더십의 측정 혹은 사용한 데이터

의 차이에 기인하는 것으로 보인다. Leithwood와 Mascall 연구(2008)는 분산적 리더십을 넓은 의

미에서 교사뿐만 아니라 학생과 학부모에게까지 공유된 리더십으로 규정했다. 본 연구와 유사한 

분산적 리더십 개념을 사용한 Hallinger와 Heck의 연구(2010)의 경우에 2003-06년 미국 서부지역 

초등학생 대상으로 했다는 점에서, 2015년 미국 전역이 15세 학생을 대상으로 한 본 연구의 샘플
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과 차이가 있다. Hallinger와 Heck가 강조한 바와 같이, 리더십의 연구는 매일 학교현장에서 일

어나는 리더십 “개선 궤적(Improvement trajectory, p. 106)”의 독특성을 고려해야만 한다. 즉, 리

더십의 실제는 특정 시기, 특정 환경의 다른 맥락을 함께 살펴봐야 한다는 것이다.

반면에, 미국 교사의 협업/협력 변수는 학업 성취도와 통계적으로 유의하지 않았다. PISA가 

측정한 협업/협력 항목들이 모든 종류의 동료학습을 포괄하지는 않는다고 하더라도 이 결과는 

다소 놀랍다. 더구나 학생 및 학교 수준 변수를 통제하기 전에도 위 변수들은 통계적으로 유의하

지 않았고, 상관관계 또한 거의 없는 것으로 나타났기 때문이다. 결과적으로, 국가와 문화적 맥락

에 따라 협업/협력과 학업성취도 사이의 다양한 관계를 주장하는 선행연구와 일치하며 (e.g.,

Reeves et al., 2017; Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt, 2015), 두 변수 사이의 분명하고 정적인 

관계를 지지하는 선행연구와는 다른 결과이다(e.g., Darling-hammond, 2017; Goddard, Goddard,

Kim, & Miller, 2015; Ronfeldt & Grissom, 2015).

한국의 경우, 교사 협업/협력 활동과 학업성취도 사이에서 유의한 관계가 나타났다. 계수 또한 

매우 크게 나타났는데 협력은 수학 성취도와 정적인 관계가 있었고(B= 33.03), 협업은 수학 성취

도와 부적 관계를 보였다(B= -27.93). 이러한 결과는 동료학습이 학업성취도와 관련있다는 선행연

구결과와 일치한다. 구체적으로, 교사들 사이에서 비공식적으로 자연스럽게 일어나는 ‘협력’ 활동

은 학업 성취도에 정적인 영향을 미친다는 선행연구 결과와 일치하며(이희숙, 정제영, 2011; 최지

혜, 2014), 변수들을 통제한 후에는 통계적으로 유의미하지 않다는 연구결과와는 다르다(김혜영,

홍창남, 2015; 한희진, 양정호, 2011). 이러한 다양한 연구 결과는 협력 활동의 특성을 더 세심하

게 살펴봐야한다는 것을 시사한다.

이와 달리, 협업 활동은 한국에서 학생 학업성취도와 부적인 관계가 있었다. 이는 한국 교사들

이 공동의 활동과 계획에 시간과 에너지를 불편해한다는 선행 연구결과를 반영한다고 볼 수 있

다. 선행연구는 컨설팅 장학이 교사들에게 ‘고안된 자발성(Hargreaves 1994, p. 196)’을 강요하고,

특히 초임교사들의 자발성이 결여된 상태로 외부전문가로부터 받는 피드백을 받는 꺼려하기도 

한다(정순현, 2013; 홍창남, 2019). 물론, ‘고안된 자발성’을 통해 즉흥적이고 비예측적으로 이루어

지는 협업/협력 활동의 체계를 잡아줄 수 있다는 장점이 있을 수 있다. 하지만, 교사 자율성 및 

주체성이 결여된 협업/협력은 효과가 떨어질 수 밖에 없다.

한편, 교사 의사결정 책임 및 분산적 리더십 변수는 학생 학업성취도와 유의한 관계가 나타나

지가 않았다. 이러한 연구결과는 같은 PISA2015 자료를 활용하여 OECD 국가를 대상으로 실시

한 연구결과와 유사하게 나타났다(Luschei & Jeong, 2020). 교사 의사결정 책임과 학업성취도 사

이에 통계적 유의성이 나타나지 않는 것은, 교사 자율성이 의사결정 참여가 여전히 제한된다고 

인식 때문일 수 있다(Moon et al., 2018; Weng, 2004). 문찬주 외(2018)는 학교 교장들의 자율성

이 상당히 증가한 것에 비해 교사들의 자율성은 크게 증가하지 않았다고 한국 교사들이 인식하

고 있다는 것을 지적했다. 다른 문헌들은 여전히 유교적 문화, 연공서열 등이 의사결정자로서의 

교사의 역할을 ‘제한(Bound)’된다고 설명하기도 한다(황재웅, 홍창남, 2012; Ho & Tikly, 2012; Li,

2015).

정리하자면, 교사리더십과 학업성취도 사이의 관계는 복잡하며, 다른 국가 교육 시스템과 문화

의 차이에 영향을 받는 것으로 보인다. 이는 교사리더십 활동이 학업성취도를 올릴 수 있는 ‘왕

도’는 아니지만, 특정 교육 시스템과 문화적 맥락에 적합한 교사리더십이 존재하는 것을 보여준

다. 따라서 시스템과 문화적 차이를 드러낼 수 있는 교사리더십 연구가 더 많이 필요해보인다.



- 70 -

나. 가난한 학교에서 교사리더십의 역할

본 연구 결과는 교사리더십이 공정한 교육 실제를 위해 기능한다는 가설을 미국 데이터를 통

해 일부 지지했지만, 학교SES와 학생 학업성취도 사이에서 교사리더십의 조절효과는 매우 복잡

한 형태를 보였다. 예를 들어, 학교 빈곤도와 학생 학업성취도의 부적 관계는 분산적 교사리더십

이 강한 학교에서 약하게 나타났다. 이러한 결과는 가난한 학교에 다니는 학생들이 학업성취도 

향상에 교사리더십 활동의 혜택을 더 보는 것으로 볼 수 있다. 이러한 결과는 교사리더십이 가난

한 학교에서 SES의 영향력을 완화할 수 있다는 선행연구결과와 일치한다(e.g., Garcia & Guerra,

2004; Lipman, 1997).

반면에, 한국에서는 학교 빈곤도와 학업성취도 사이에 부적 관계가 교사 협업 활동이 빈번한 

학교에서 더욱 심하게 나타났다. 이러한 결과는 낮은 SES를 가진 학생들이 학업성취에 있어 교

사의 활동에 혜택을 받았던 선행연구 결과와 다르기 때문에(e.g., 김경근, 장희원, 2016, 남궁지영 

외, 2012; 백병부, 2013), 해석에 어려움이 있다. 하지만, 본 연구에 사용한 PISA 2015가 횡단면 

자료라는 점을 고려한다면, 관계의 방향성에 대해 다시 생각해볼 필요가 있다. 달리 말하면 학업

성취도가 낮고 학교 빈곤도가 높은 학교에서 교사들의 협업활동이 더욱 빈번하게 나타나고 있는 

것으로도 볼 수 있다. 예를 들어, "동료교사 수업 참관 및 피드백 제공"과 같은 활동은 한국 교사

의 협업 중 가장 빈번하게 일어나는 공식적 활동이며, 학업성취도가 낮고 가난한 학교의 교사들

에게 협업의 '고안된 자발성'을 요구했을 수 있다.

정리하자면, 이 연구는 '공정의 리더십' 개념을 대규모 데이터를 통해 살펴본 것에 의의가 있

다. 연구결과는 교사리더십이 학교SES와 학생 학업성취도 사이에서 일부 조절 효과를 가진다는 

것을 실증적으로 일부 보여주었다. 그러나 여전히 해석에 어려움이 있고, 데이터 및 방법론을 보

완한 후속 연구를 통해 사회정의 및 공정을 위한 교사리더십의 개념을 더 깊이 연구해갈 필요가 

있다.

2. 시사점

  가. 교사리더십 연구

본 연구의 통계 분석을 통해 본 연구는 교사리더십의 개념이 교육 시스템과 문화적 맥락을 고

려해야 한다는 것을 보여준다. 비록 체계적 문헌분석(Wenner & Cambell, 2017)을 통해 동료학

습, 의사결정 참여 등 2가지 교사리더십 주요 활동을 개념화했지만, 교사리더십과 학업성취도와

의 관계는 미국과 한국에서 매우 다른 형태로 나타났다. "학교 및 교육 의사결정에 미치는 영향"

은 미국에 더 관련이 있는 반면, 한국에서는 "교사 동료들의 전문적 학습을 돕는" 개념이 더 관

련이 높았다. 이러한 결과는 교사리더십과 학생 학업성취도 관계 연구는 교육 시스템과 문화적 

차이를 반드시 고려해야한다는 것을 시사한다.

4가지 다른 교사리더십 변수 중에서 분산적 리더십 변수만이 미국에서 학업성취도와 관련이 

있었는데, 이는 교사의 자율성과 의사결정 참여를 강조했던 미국의 정책적 기조 및 선행연구를 

지지한다. 비록 NLCB와 같은 책무성 정책이 교사들의 의사결정 관련 리더십을 많이 제한했다 

하더라도, 분권적이고 자율적인 미국의 교육 환경에서 교사들은 자신들의 의사결정 ‘책임’을 통해 
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학생 학업성취도 향상에 기여하고 있을 수 있다.

하지만, 협업/협력 변수들은 미국에서 다시 연구될 필요가 있다. 물론, 교사 협업/협력이 학교

의 풍토와 국가 문화에 따라 다양하게 나타나고(Kinney, 1997; Shimahara & Sakai, 1995;

Vangrieken et al., 2015)., PISA 2015 문항이 모든 협업/협력 문항을 다루지 못할 수 있다. 그렇

다 하더라도, 미국 교사의 협업/협력 활동은 학업성취도와 통계적으로 유의한 관계가 나타나지 

않았을 뿐만 아니라 상관관계도 매우 낮게 나타났다. 이는 Hargreaves and O’Connor (2018)가 

주장한 대로 동료학습은 반드시 동료 간 신뢰와 같은 “연대(solidarity)”뿐만 아니라 협업/협력에 

대한 아이디어와 활동의 "견고함(Solidity)"가 필요하기 때문일 수 있다. 즉, 미국교사들에게는 협

업/협력이 이뤄질 문화 및 환경과, 이를 효과적으로 리드할 역량이 모두 필요할 수 있다.

한국에서는 “동료교사 전문적 학습 지원”이 중요한 교사리더십 활동으로 밝혀졌는데, 그 중에

서도 협력 변수가 학업성취도와 정적인 관계가 있었다. 이를 통해, 한국 교사들은 협력 활동의 

‘견고함(solidity)’이 반영된 것일 수 있다. 반대로, 협력활동은 학업성취도와 부적인 관계가 있었

는데 이것은 공동의 협업 활동에 ‘고안된 자발성’ 때문일 수 있다.. 이러한 결과는 한국의 문헌들

이 동료학습에 있어 교사들의 주체적 역할과 전문적인 관계성을 강조한 연구결과들과 일치한다

(e.g., 김병찬, 2015; 김성아, 송경오, 2019; 최지혜, 2014). 다수의 연구가 교사들의 자율성과 자발

적 참여를 중시하고 있다. 그러나 여전히 의사결정 리더십과 분산적 리더십은 학업성취도와 통계

적으로 유의하지 않았고, 관련된 한국 문헌 역시 적은 편이다.

교사리더십 두가지 핵심 활동 ‘동료학습’과 ‘의사결정’의 관계를 살펴보았을 때, 이 두 활동은 

미국과 한국 양국에서 모두 약한 상관관계를 보여주고 있었다. 이러한 연구결과는 두가지 핵심 

활동이 유기적인 개념이기보다 두 개의 독립된 활동으로 이루어지고 있다는 것을 보여준다. 이러

한 공식은 국가별로 다른 교사리더십-학업성취도 관계에서도 확인된다. 그러나 선행연구들은 ‘동

료학습’은 더 나은 ‘의사결정’의 바탕이 되며, 궁극적으로 학생 학업성취도 향상에 기여할 수 있

다고 주장한다(Vernon-Dotson, 2008). 반대의 경우에도, 교사의 ‘의사결정’ 리더십은 교사의 ‘동료

학습’을 더욱 효과적이고 의미있는 활동이 될 수 있도록 도울 수 있다(Louis, Marks, & Kruse,

1996; Marks & Louis, 1997). 따라서, 이 두 핵심 교사리더십 활동의 관계에 대해 더 많은 연구

가 필요하고, 이 두 활동이 어떠한 상황과 맥락에서 시너지를 낼 수 있는지 추가적인 연구가 요

구된다.

학교SES와 학업성취도 관계에 대한 교사리더십의 역할의 경우, 분석 결과는 명확한 교사리더

십 조절효과가 나타나지는 않고 있다. 대신에, 이 연구는 두 가지 통계적으로 유의한 결과를 통

해 공정한 교사리더십 역할에 대한 복잡성을 보여주고 있다. 첫 번째는 미국의 분산적 교사리더

십이 학교 빈곤도와 학업성취도 사이의 부적 관계를 약화시킨다는 것이고, 두 번째는 학교 빈곤

도와 학업성취도 사이의 부적 관계가 한국의 교사 협업 활동이 빈번한 학교에서 더욱 강하게 나

타나는 것이다. 이러한 결과는 추가적인 연구를 필요로 한다.

결론적으로, 교사리더십에 관한 지속적인 연구 역시 요구된다. 교사리더십의 대다수의 연구는 

미국 문헌에 기반하고 있기 때문이다. 심지어 미국 내에서도 현재의 교사 협업/협력 이론과 개

념에 대해서 다시 한 번 살펴볼 필요가 있다. 그리고 본 연구의 결과의 복잡성을 고려한다면, 공

정의 교사리더십 접근 또한 후속 연구가 이루어져야 할 것이다.
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  나. 교사리더십 정책

첫 번째 정책적 시사점은 교사리더십과 학업성취도의 관계가 나라마다 다르다는 점이다.

OECD, UNESCO, 유럽연합과 같은 글로벌 거버넌스는 각 개별 국가에 상당한 정책적 영향력을 

행사하고, 국가별 정책입안자들도 “최고의 사례를 참고(Steiner-Khamsi, 2004)”하여 정책을 추진

하고자 한다. 지방분권화, 교사 자율성과 같은 교원정책 또한 초국가적 거버넌스에 영향을 받고 

있다. 예를 들어 OECD에서는 교사들의 학교와 교육 정책에 더 많이 참여하고 학교로부터의 교

육 개혁을 지지한다(OECD, 2016). 하지만 본 연구의 분석 결과는 교사리더십의 개념이 국가 및 

지역의 맥락과 교육 시스템과 문화적 관련성 등을 더 고려할 필요가 있음을 보여준다. Luschei와 

Jeong의 연구(2020)가 밝힌 것처럼 교사리더십과 학업성취도 사이의 관계는 국가 집단에 따라 다

르게 나타났으며, 본 연구결과에서도 교사의 ‘의사결정’ 리더십은 학업성취도와 유의한 관계가 나

타나지 않았다.

글로벌 정책입안자들과 연구자들은 더 많은 국가 사례를 통해, 국가별 혹은 지역별 교사리더십

-학업성취도-학교SES 관계를 분석할 필요가 있다. 본 연구는 미국과 한국 2개 국가를 대상으로 

하였기 때문에, 본 연구의 결과는 다른 국가와 또 다르게 나타날 수 있다. 교사리더십 관련 문헌

이 국제적으로 증가하는 추세이기 때문에(e.g., Harris & Muijs, 2003; Muijs & Harris, 2001,

2006), 빈곤 학교에서의 교사리더십 역할 또한 곧 탐색 될 수 있을 것으로 보인다. 예를 들어 호

주, 캐나다, 영국과 같은 국가에서는 분권화된 교육 시스템 하에서 교사리더십의 효과를 살펴볼 

수 있고, 중국과 일본, 싱가포르와 같은 곳에서는 중앙집권화된 체제 하에서의 교사리더십-학업

성취도-학교SES 사이의 관계를 분석할 수 있을 것이다.

학교 안팍의 리더십 역학 관계 역시 추가적으로 고려될 필요가 있다. 선행연구에서 지적하였듯

이(Luschei & Jeong, 2020; Shen & Xia, 2012), 교사 의사결정 책임 및 권한은 교장, 교사, 학부

모, 학생, 교육청, 교육부 등 다양한 이해관계자 사이에서 이루어진다. 예를 들어, 학교장이 교육

과정 영역에서 의사결정 권한이 커진다면, 학교 내 교사들의 의사결정 책임과 권한은 감소할 수 

있다. 그리고 학교 자율성이 강화되어 의사결정 권한이 크게 커진다면, 학교장과 교사 모두가 더 

많은 의사결정 책임을 갖게 될 것이다.

두 번째로 각 국가별로 시사점을 도출한다면, 미국의 경우 교사들의 의사결정 ‘책임’을 더욱 

확대해서 학생들의 학업성취도 향상을 기대해볼 수 있을 것이다. 한국의 경우, 교사들의 자율적 

‘협력’을 위한 학교문화를 조성하여 학생들의 학업성취도를 높일 수 있을 것이다. 많은 연구들에

서 교사들의 과도한 행정업무, 관료제적 문화 등이 교사의 협업/협력을 방해하는 요소로 꼽고 

있다(정바울, 이승호, 2017; Hong, 2019; 정수현, 2013; OECD, 2014, 2019b). 따라서 교육행정가

들은 반드시 학교교사들에게 협업과 협력에 참여할 수 있는 여건을 조성해갈 필요가 있다. 덧붙

여, 한국 교사들에게는 실제적인 자율성과 책임 관한을 부여해, 의사결정 리더십이 영향력을 가

질 수 있도록 할 필요가 있다. 비록 한국 교사들이 전문적인 의사결정을 내릴 수 있는 역량이 있

다고 종종 언급되고 있지만(Ingersoll et al., 2007; Kim, 2019), 여러 연구에서 학교 교사들은 학교

장의 인식과 달리 매우 낮은 수준의 의사결정 참여가 이루어지고 있다고 응답하고 있었다(문찬

주 외, 2018; 황재웅, 홍창남, 2012; Brezicha et al., 2019).

또한, 두 국가에서 모두 공정의 교사리더십 접근에 보다 주목할 필요가 있다. 미국의 평균 학

교 빈곤도는 50%가 넘었고 학교별 차이도 크게 나타났다(M=51.36%, SD=26.31). 학교 빈곤도가 
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부정적인 학교 풍토, 불평등한 교사접근성과 연관된다는 것을 고려한다면(Akiba, LeTendre, &

Scribner, 2007; Banks, 2001), 교사리더십의 조절효과에 대해 깊은 이해와 연구, 정책적 지원이 

필요할 것이다. 한국의 경우 비록 학교의 빈곤도가 미국과 같은 수준은 아니지만, 지난 10여년 

동안 SES에 따른 학업 성취도 격차가 커지고 있다는 것을 지적받고 있다(Byun & Kim, 2010).

이렇게 증가하는 교육 성취 불평등을 고려한다면, 이 불평등을 해소할 수 있는 교사 및 학교 요

인을 보다 적극적으로 탐색해갈 필요가 있다.

마지막으로, 더 타당하고 신뢰도 높은 분석 자료를 구축할 필요가 있다. 교사리더십의 핵심 활

동 ‘동료학습’과 ‘의사결정’의 영향을 평가할 국내외 분석 자료는 여전히 부족한 편이기 때문이

다. 비록 PISA 2015 자료를 활용하였지만 측정 문항은 더욱 정교하게 다듬어지고 타당성을 검토

해갈 필요가 있다. 그렇지 않는다면, 교사리더십의 효과는 분석 자료마다 다르게 나타나 의미 있

는 시사점을 도출하기가 어려울 것이다.

나아가 종단연구자료를 통한 인과관계 추론이 가능하다면, 복잡한 교사리더십-학업성취도-학교

SES 관계에 대한 이해도를 제고할 수 있을 것이다. 학업성취도뿐만 아니라 사회정서적 성장과 

같은 다른 종속변수에 대한 고려도 필요하다. 비록 비인지적인 영역의 측정에 방법론적인 어려움

이 있으나, PISA 2015의 경우 학생들의 ‘협력적 문제해결력’이란 사회-인지적 역량을 측정하고자 

하였고, PISA 2018은 학생들의 사회정서적 발달을 논의하기 위해 ‘웰빙’을 측정하기도 했다. 이러

한 측정 시도들은 교사가 전인적인 학생 발달을 이끌어내는 존재라는 점에서 교사리더십 분야에 

더욱 풍성한 논의를 이끌어낼 수 있을 것이다.
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[부록 1] 교사 협업 및 협력 변수 요인분석 결과

[부록 2] 분산적 리더십 변수 요인분석 결과

미국 요인 1
(협력)

요인 2
(협업)

Cronbach 
Alpha

공동 수업 0.11 0.72
0.58수업 관촬 및 피드백 0.18 0.72

공동 활동 0.14 0.75

수업자료 교환 0.74 0.13

0.79

학생에 대한 논의 0.69 0.20

공통 표준안 실행 0.80 0.12
교사협의회 참여 0.67 0.13

전문적 동료학습 참여 0.72 0.14
Eigenvalue 3.17 1.24

KMO 0.82

Bartlett’s Test of Sphericity Chi-Square 3816.96
  df(p) 28(.00)

한국 요인 1
(협력)

요인 2
(협업)

Cronbach 
Alpha

공동 수업 0.16 0.79

0.66수업 관촬 및 피드백 0.37 0.59

공동 활동 0.16 0.81
수업자료 교환 0.80 0.10

0.84
학생에 대한 논의 0.68 0.30
공통 표준안 실행 0.81 0.19

교사협의회 참여 0.75 0.20
전문적 동료학습 참여 0.62 0.47

Eigenvalue 3.91 1.04

KMO 0.81
Bartlett’s Test of Sphericity Chi-Square 5540.65

 df(p) 28(.00)
자료 및 샘플: PISA 2015 미국 교사 n=3,680, 한국 교사 n= 3,013.

미국 요인 1 분산적 리더십 Cronbach Alpha

학교 우선순위 및 목표결정 참여 0.90
0.88전문가로서의 처우 0.88

학교 의사결정 참여 0.91
Eigenvalue 2.41
KMO 0.74
Bartlett’s Test of Sphericity Chi-Square 3309.163
 df(p) 3(.00)

한국 요인 1 분산적 리더십 Cronbach Alpha

학교 우선순위 및 목표결정 참여 0.91
0.89전문가로서의 처우 0.89

학교 의사결정 참여 0.92
Eigenvalue 2.46
KMO 0.74
Bartlett’s Test of Sphericity Chi-Square 3653.58
 df(p) 3(.00)
자료 및 샘플: PISA 2015 미국 교사 n=3,680, 한국 교사 n= 3,013.



[부록 3] 분산적리더십(Distributed leadership), 학업성취도, 학교 빈곤도의 관계 (미국)

읽기 수학 쓰기

변수 B SE  B SE  B SE  

총 평균 494.77 2.80 *** 467.04 2.32 *** 493.41 2.60 ***

교사리더십

  협업 -10.08 18.00 1.22 15.56 -1.08 18.94

  협력 -5.27 14.63 -7.86 12.63 -9.55 14.27

  분산적 리더십 -15.96 12.50 -19.60 9.33 * -24.94 10.93 *

  의사결정 책임 2.27 2.31 1.28 2.07 2.31 2.33

학교 빈곤도 -1.00 0.23 *** -1.05 0.20 *** -1.04 0.21 ***

상호작용항

  협업×학교 빈곤도 0.15 0.32 -0.01 0.26 0.01 0.30

  협력×학교 빈곤도 -0.02 0.29 0.08 0.24 0.14 0.27

  분산적 리더십×학교 빈곤도 0.50 0.20 * 0.45 0.15 ** 0.57 0.17 ***

  책임×학교 빈곤도 0.01 0.04  0.01 0.04  0.00 0.04

자료 및 샘플: PISA 2015 미국 학교 n=177, 학생 n =5,712

각주: 분석값은 Robin의 규칙을 따라 다중대체법 을 활용한 20개 데이터셋으로부터 추정되었다. 
      * 통계적으로 유의한 미국과 한국 평균값 차이를 나타낸다(***p<.001, **p<.01, *p<.05).

[부록 4] 협업(Collaboration), 학업성취도, 학교 빈곤도의 관계 (한국)

읽기 수학 쓰기

변수 B SE  B SE  B SE  

총 평균 515.17 3.36 *** 521.71 3.34 *** 513.77 3.13 ***

교사리더십

  협업 -5.47 15.06 -6.72 14.32 -5.27 12.42

  협력 15.25 15.58 16.66 15.63 8.59 13.61

  분산적 리더십 13.17 10.26 12.13 11.57 11.85 10.03

  의사결정 책임 -0.38 2.09 -0.24 1.95 -0.90 1.85

학교 빈곤도 -1.28 0.48 ** -1.32 0.60 * -1.33 0.54 *

상호작용항

  협업×학교 빈곤도 -1.03 0.63 -1.41 0.62 * -1.16 0.55 *

  협력×학교 빈곤도 0.70 0.71 1.05 0.71 1.13 0.68

  분산적 리더십×학교 빈곤도 -0.43 0.40 -0.46 0.56 -0.36 0.49

  책임×학교 빈곤도 0.10 0.09  0.08 0.11  0.11 0.10

자료 및 샘플: PISA 2015 한국 학교 n=155, 학생 n =5,518

각주: 분석값은 Robin의 규칙을 따라 다중대체법 을 활용한 20개 데이터셋으로부터 추정되었다. 
      * 통계적으로 유의한 미국과 한국 평균값 차이를 나타낸다(***p<.001, **p<.01, *p<.05).


