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유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 이해 및 
현장 적용에 대한 인식 연구*

황 연 욱**

본 연구는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대한 인식을 유치원 
초임교사와의 심층면담을 중심으로 분석하여 2019 개정 누리과정에 대한 이해 증진과 현장 적용을 위
한 방안을 제시하는 데 그 목적이 있다. 본 연구를 위해 수도권에 근무하고 있는 유치원 초임교사 9명
을 연구 참여자로 선정하여 심층면담을 실시하였다. 연구 결과, 첫째, 연구에 참여한 대부분의 유치원 
초임교사는 2019 개정 누리과정에 대한 이해도가 높은 것으로 나타났다. 둘째, 유치원 초임교사가 
2019 개정 누리과정을 유치원 현장에 적용하는 데 있어서 어려움을 겪고 있는 이유 중의 하나가 일방
적인 강의방식이 아닌 양방향 소통의 질 높은 교사 연수나 교육에 대한 아쉬움으로 나타났다. 또한 
2019 개정 누리과정에 기초한 교육과정을 운영하는 데 어려운 점은 ‘놀이’에 대한 인식의 차이와 충분
한 놀이시간 확보인 것으로 나타났다. 셋째, 유치원 교사가 유아중심·놀이중심 교육과정을 운영하는 데 
걸림돌이 되는 것으로 교사 대 유아의 비율과 과중한 업무를 언급하였다. 본 연구의 결과를 바탕으로 
2019 개정 누리과정 현장 적용에 대한 유치원 초임교사의 인식과 경험에 대해 정확히 이해하고 유아
중심·놀이중심 교육과정 실천을 통해 유치원 교사로서의 전문성과 효능감을 높일 수 있기를 기대한다.
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Ⅰ. 서 론
2019 개정 누리과정이 고시되고 유아교육현장에 적용된 지 어느덧 3년이 되어가고 있

다. 이전의 3~5세 연령별 누리과정에서는 놀이중심 교수·학습활동을 위해 교사의 교육적인 
의도를 중요시해 교사가 사전에 염두에 두고 있는 교육 목표와 내용을 바탕으로 유아가 자
발적으로 참여할 수 있는 놀이를 계획하고 제공하는 교사의 역할을 강조하였다면(교육과학
기술부, 2013), 2019 개정 누리과정에서는 유아가 중심이 되어 놀이가 살아나는 교육과정
을 지향하면서 유아 놀이의 의미와 가치를 발견하는 것을 강조하고 있다(김지성, 김경철, 
2021). 유아는 일상생활에서 대부분의 시간을 놀이하면서 보내고 있다. 놀이를 통해 흥미
와 호기심이 유발되어 놀이가 확장되기도 하며 즐거움과 행복감을 느낀다. 또한 유아는 놀
이를 하면서 신체적, 정서적 발달이 이루어지며, 다른 사람들과 상호작용에 필요한 지식과 
기술을 습득하여 다양한 감정을 경험하고 조절하는 태도를 기르며 성장하게 된다(교육부, 
보건복지부, 2019a; 최석란 외, 2020).

2019 개정 누리과정이 고시된 이후 놀이를 중심으로 하는 교육과정이 시행된 것은 아니
다. 2013년에 시행된 3~5세 연령별 누리과정에서도 유아 놀이는 강조되었었다. 다만 3-5
세 연령별 누리과정에서는 “과다한 연령별 교육내용과 현장 적용의 획일성 등에 대한 문제
가 제기되었고, 무엇보다도 교육과정 운영에 있어서 자율성과 전문성을 갖춘 교사의 역할
이 중요하게 인식(이성희, 이미영, 2021: 468)”되었다면, 개정된 누리과정에서는 유아의 
놀이 자율성이 강조되어 교사는 유아의 적극적인 놀이 참여를 유도하고 놀이 확장을 지원
하며 유아의 놀이에 교육적인 의미를 부여하고자 한다(교육부, 보건복지부, 2019a). 2019 
개정된 누리과정에서 추구하는 유아중심·놀이중심 교육과정이 유치원 현장에 잘 적용되기 
위해서는 교사의 개정 누리과정에 대한 이해가 선행되어야 한다. 즉 유아 놀이의 자율성이 
존중되는 유치원 교실을 만들기 위해서 유치원 교사가 개정 누리과정을 어느 정도 이해하
고 있는지 교육과정 운영에 대한 인식을 살펴보고, 교사의 교육과정 실천 역량을 진단하고 
지원방안을 마련해야 한다(허민정, 2020).

유치원 현장에 교사로서 처음 재직하는 초임교사에게는 개정 누리과정에서 강조하는 유
아 놀이의 자율성을 존중하고 유아의 적극적인 놀이를 지원한다는 것은 매우 어려운 일이
다(이경진, 2020). Elbaz(2018)에 따르면, 초임교사는 학생 신분으로 교원양성과정에서 습
득한 지식을 교육현장에 적용하는 실천적 지식이 부족하다고 하였다(이경진, 2020에서 재
인용). 교원양성과정에서 경험하는 몇 주간의 현장실습과 교직 실무에 체계화되어 있지 못
한 주변 환경으로 인해 유아교사로서 교직 문화를 익히기에 제한적이고, 실천적 경험이 부
족한 상태로 유치원 현장에 근무하게 되는 초임교사들은 유아교육현장에서 직면하게 되는 
여러 가지 문제들을 원만하게 처리하는 것에 대한 어려움을 토로한다(윤소영, 2017; 이은
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우, 2006). 더불어 초임교사가 유치원 현장에 적응하고 개정된 누리과정을 적용하는 시기
에 가장 큰 걸림돌이 된 것은 코로나19 사태이다. 코로나19의 확산으로 2020년 3월 모든 
유치원이 신학기를 시작하지 못하였고, 정상적인 교육과정을 운영하지 못하였다(김원선, 
2021; 안수희, 2022; 이미정, 2020). 그로 인해 유치원 교사들은 코로나 상황이라는 새로
운 환경 속에서 개정된 누리과정에서 추구하는 유아중심·놀이중심 교육과정을 정상적으로 
운영할 수가 없었으며(김원선, 2021; 민현지, 2021), 유아중심·놀이중심 교육과정을 실행
하기조차 어려웠다(안수희, 2022).

코로나 이전과 이후의 대학생의 학업성취도와 자기효능감을 비교해 본 결과, 학업성취도
와 자기효능감이 현저하게 떨어진 것으로 나타났다(조명숙, 김지홍, 2022; 황인아, 김인경, 
2022). 코로나19 상황 속에서 유치원 현장에 적용되는 놀이중심 교육과정을 직접적으로 
경험하지 못한 예비유아교사는 졸업 후 유아교사로 취업하는 것에 대한 두려움을 가지고 
있다(권혜진, 2021). 즉, 유치원 교사는 유아 놀이중심 교육과정을 운영하며 교육을 실천
하고, 유아들에게 자유로운 놀이시간과 놀이 환경을 제공해야 한다(허민정, 2020)는 것을 
이론적으로는 배웠지만, 지난 2년간 코로나 상황으로 인해 실제 유치원 현장에서 교사가 
어떻게 유아의 목소리에 귀를 기울이고 유아 주도적인 놀이 지원(박찬옥 외, 2020)을 해야 
하는지에 대해 예비유아교사로서 경험하지 못하였다. 유아교사의 유아 놀이 이해와 놀이 
지원을 위한 교육과정 이해 및 실천하는 전문성은 교사 양성과정을 통해 길러지지만(강정
은, 김정준, 2021; 김은영, 2016), 지난 2년간은 코로나 상황으로 인해 대학의 유아교사 
양성과정뿐만 아니라 유아교육현장의 교사를 위한 연수도 정상적으로 이루어지지 못했다. 
따라서 코로나 상황 속에서 유아교육과를 졸업하고 유치원에 취업한 교사는 개정 누리과정
에 대한 이해와 현장 적용에 대한 어려움을 겪고 있다(방현실, 2020; 조운주, 2020). 즉 
코로나19 사태로 인해 정상적인 유아교육 교육과정을 이수하지 못하고 졸업한 후 유치원
에 취업한 교사는 코로나 이전 시대와 비교하여 상대적으로 유아교육현장 경험이 부족한 
상태이기에 현장에 대한 두려움이 크고, 같은 시기에 누리과정이 개정되어 유아 주도적인 
놀이 지원과 교사의 자율성을 강조하는 교육과정(교육부, 보건복지부, 2019a; 이지영, 김민
정, 2022)을 유치원 초임교사로서 어떻게 교실에 적용하고 운영해야 할지에 대해 어려움을 
토로하고 있다. 이에 유치원 초임교사로서 겪고 있는 2019 개정 누리과정에 대한 이해와 
현장 적용에서의 문제점에 대해 논의해보고자 한다.

2019 개정 누리과정의 교사 이해에 관한 선행연구를 살펴보면 유치원 교사의 교육과정 
이해와 어려움(방현실, 2020; 양수영, 2020; 정혜욱, 김지원, 2022; 조운주, 2020), 유아 
놀이중심 교육과정 실천에 대한 이해와 어려움(박종명, 이연승, 2020; 안부금, 김유민, 
2022; 안수희, 2022; 천연주, 장상옥, 2022), 예비유아교사의 교수·학습에 대한 이해와 의
미구성(권혜진, 2021), 개정 누리과정에서의 유아평가(조유진, 배지현, 2021), 유치원 초임
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교사의 교직생활 적응의 어려움(김혜선, 2005; 박은혜, 조운주, 2015; 윤희경, 2016; 이경
진, 2020; 이은우, 2006) 등이 있으나, 유치원 초임교사를 대상으로 2019 개정 누리과정
에 대한 이해와 현장 적용에 대한 인식 관련 연구가 부족한 실정이다. 특히 코로나 상황 
개정 누리과정 현장 적용의 어려움 속에서 유치원 초임교사의 유아중심·놀이중심 교육과정
에 대한 이해와 현장 적용 실제가 구체적으로 어떠한지 면밀히 살펴보는 연구 또한 요구되
고 있으며, 선행연구에서 유치원 교사의 2019 개정 누리과정의 현장 적용에 대한 심층면담 
중심의 질적연구를 제안(조유진, 배지현, 2021; 천연주, 장상옥, 2022)하기도 하였다.

개정 누리과정에서 요구하는 유아중심·놀이중심 교육과정을 유치원 현장에 적용함에 있
어서 유아교사가 개정 누리과정을 어떤 관점에서 어떻게 이해하고 교실에 적용하느냐에 따
라 그 결과는 다르게 나타날 것이다(정연주, 최지영, 2021). 즉 개정 누리과정의 유치원 
현장 적용에 대한 평가가 이루어지기에 앞서 현장에 있는 유아교사가 개정 누리과정에 대
해 어떻게 이해하고 적용하고 있는지 알아볼 필요가 있다. 하지만 지난 몇 년간 코로나19 
사태로 인해 유아교육현장에서의 개정 누리과정 운영과 그에 따른 평가가 제대로 이루어지
지 못하였고, 특히 초임교사는 대학교 재학시절 사회적 거리두기 방침에 따라 정상적인 교
원양성과정을 이수하지 못하고 졸업했거나 유아교육현장에서의 현장실습 및 실무교육 경험
이 코로나 발생 이전에 비해 매우 부족한 실정이었다. 요컨대, 초임교사로서 아직 교사의 
전문성이 형성되기 전에 유치원 현장에서의 다양한 직무를 수행하는 데 어려움을 겪을 뿐
만 아니라(김혜선, 2005; 윤희경, 2016; 이은우, 2006), 개정 누리과정에서 요구하고 있는 
교사로서 유아 주도적인 놀이 참여를 유도하고 놀이 확장을 지원하며 유아의 놀이에서 교
육적인 의미를 찾는 데에 어려움이 있다(이경진, 2020). 따라서 유치원 초임교사의 개정 
누리과정에 대한 이해와 유치원 교실에서 느끼는 유아의 자발적인 놀이 지원에 대한 어려
움이 구체적으로 어떠한지에 대한 심층적인 연구과 분석이 필요할 것이다. 본 연구는 유치
원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대한 인식을 유치원 초임
교사의 심층면담을 중심으로 분석하여 2019 개정 누리과정에 대한 이해 증진과 현장 적용
을 위한 방안을 제시하는 데 그 목적이 있다. 본 연구의 결과를 바탕으로 유치원 초임교사
의 2019 개정 누리과정에 대해 정확한 이해와 유아교육현장에 효율적인 적용을 통해 유치
원 교사로서의 전문성과 효능감을 높일 수 있기를 기대한다.

II. 연구 방법
1. 연구 참여자

본 연구에서는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 이해 및 현장 적용에 대해 알아
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보기 위해 수도권인 서울, 인천, 경기지역에 근무하고 있는 유치원 초임교사 9명을 연구 
참여자로 선정하여 심층면담을 실시하였다. Katz(1985)는 교직을 수행하는 첫해부터 적응
해나가는 과정을 단계별로 구분하여 제시하였는데, 교사경력 3년 이내의 교사는 교육현장
의 분위기에 적응하는 단계로 보았으며, 최미현(1988)은 Katz의 교사 발달과정 연구를 바
탕으로 초임교사는 0~3년의 교사경력을 가진 교사로서 적응단계에 해당한다고 제시하였다
(정유리, 2015에서 재인용). 따라서 본 연구에서 유치원 초임교사는 유치원 2급 정교사 자
격증을 취득한 후 3년 이내의 경력을 가진 자로 제한하였다. 연구 참여자는 본 연구자가 
재직하고 있는 대학 유아교육과와 산학협력을 맺고 있는 기관을 바탕으로 직접 접촉을 통
해 본 연구의 배경과 목적을 설명한 후 눈덩이 표집 방식(Snowball sampling)으로 모집하
였다. 연구대상자는 현재 수도권 유치원에 근무 중인 초임교사로서, 연구주제에 대한 풍부
한 자료 수집을 위해 유치원에서 근무경력이 3년 이내인 교사로 선정하였다. 제외 기준은 
유치원 근무경력이 3년 이상인 교사와 현재 미재직자이다. 본 연구에 자발적으로 참여의사
를 밝힌 초임교사는 교육과정반과 방과후과정 교사로 유치원에 근무하고 있었다. 1년 미만
의 경력을 가진 초임교사는 2019년부터 2021년까지 대학을 다니면서 2019 개정 누리과정
과 관련된 교육과정을 2020학년도 2학년 때 이수하여 2022년 현재 방과후과정반 교사로 
근무하고 있다. 1년 이상의 경력을 가진 초임교사는 2018년부터 2020년까지 대학을 다니
면서 2019 개정 누리과정과 관련된 교육과정을 2020학년도 3학년 때 이수하여 2022년 현
재 교육과정반 교사로 역할을 수행하고 있다. 하루의 시간 대부분을 유치원에서 보내고 있
는 방과후과정반의 유아들은 교육과정반의 유아들보다 더 많고 다양한 교육환경에 노출이 
되고 이를 통해 다양한 체험의 기회를 제공받고 있다(김다래, 2016). 즉 방과후과정반 교
사는 장시간 유치원에서 지내고 있는 유아들의 성장, 발달 및 인격 형성에 가장 큰 영향력
을 미치는 변인으로써 아무리 다양한 교육환경과 체험의 기회가 주어지더라도 교육과정을 
운영하는 교사가 유아중심의 교육과정을 이해하고 있지 않다면 교육의 효과는 제대로 나타
날 수 없기 때문에 방과후과정 교사의 역할과 자질이 중요시되고 있다(고영자, 조안나, 
2015; 이샤론, 2016). 이경진(2020)에 따르면, 유치원에서 초기 1년간의 경험이 이후 교
직생활에 중요한 역할을 한다고 한다. 따라서 유치원에서 방과후과정 교사로 1년 미만의 
경험을 가진 초임교사의 개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대한 인식 또한 유치원
의 전반적인 유아중심·놀이중심 교육과정 운영에 영향을 주기에 방과후과정반 교사도 연구
대상자로 포함하였다. 기타 성별이나 연령, 직급 등의 제한은 두지 않았다. 본 연구 결과는 
이후 유치원 초임교사를 대상으로 하는 2019 개정 누리과정에 대한 교사 교육 시 참고자
료가 될 수 있을 것으로 생각한다. 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 이해 및 현장 
적용에 대한 연구 참여자의 일반적인 배경은 <표 1>과 같다.
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연구 참여자 연령 성별 근무기관 교사경력 담당 연령 지역 학력
A 24세 여 사립유치원 1년 6개월 만3세 경기 전문대졸
B 24세 여 사립유치원 1년 6개월 만4세 경기 전문대졸
C 24세 여 사립유치원 1년 6개월 만4세 경기 전문대졸
D 24세 여 사립유치원 1년 6개월 만3세 경기 전문대졸
E 23세 여 사립유치원 6개월 만4세 서울 전문대졸
F 23세 여 사립유치원 6개월 만3세 인천 전문대졸
G 23세 여 사립유치원 6개월 만4세 경기 전문대졸
H 23세 여 사립유치원 6개월 만4세 서울 전문대졸
I 23세 여 사립유치원 6개월 만3세 인천 전문대졸

 <표 1> 연구 참여자의 일반적인 배경

2. 연구 절차

본 연구에서는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 이해 및 현장 적용에 대한 인식
을 알아보기 위해 2022년 8월 22일부터 9월 30일까지 약 6주간 연구 참여자와의 심층면
담으로 자료를 수집하였다. 본 연구의 목적에 적합한 자료를 얻기 위해 반 구조화된 면담
이 이루어졌다. 연구에서 다루고자 하는 사례를 파악하기 위해 반구조화된 질문을 사용함
으로써 연구 참여자로부터 사례와 관련된 경험, 관점, 가치 등에 대한 이해를 분석해 나간
다(전영국, 2017). 본 연구에서는 심층면담을 통해 연구 참여자들의 2019 개정 누리과정 
이해 및 현장 적용과 관련된 경험을 깊이 있게 탐구하면서 그 속에 내재된 의미를 파악하
고자 노력하였으며(Seidman, 2009), 본 연구자는 심층면담을 하는 동안에 본 연구의 초점
인 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대한 인식을 염두에 두었다(Gall, Gall, & 
Borg, 2020; Stake, 1995). 면담은 자연스러운 분위기에서 비형식적인 대화 형식으로 이루
어졌으며(Gall et al., 2020) 평균 30분에서 1시간 정도 소요되었다. 면담은 총 2회 실시하
였으며, 연구 참여자가 원하는 시간과 장소에서 심층면담이 이루어질 수 있도록 융통성 있
게 약속 시간과 장소를 협의하였다. 1차 면담에서는 연구 참여자가 유아교육을 전공하여 
유치원 교사가 된 계기부터 초임교사로서의 교직생활에 대한 전반적인 이야기를 나누면서 
시작하여 본 연구의 주제인 2019 개정 누리과정에 대한 이해 및 현장 적용의 실제를 중심
으로 이야기를 나누었다. 2차 면담에서는 연구 참여자들이 2019 개정 누리과정을 교실에 
적용하여 교육과정을 운영하면서 겪고 있는 어려움과 그 어려움을 해결하고자 어떤 노력을 
하고 있는지에 대해 알아보았으며, 개정 누리과정을 보다 효율적으로 적용하기 위한 구체
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적인 개선 방향이나 방안 등 제안할 점에 대해 이야기를 나누었다.
심층면담을 통해 얻어진 자료를 크게 세 가지로 분류하였다. 첫 번째 단계에서의 질문은 

2019 개정 누리과정에 대한 이해에 초점을 두었고, 두 번째 단계에서의 질문은 2019 개정 
누리과정 현장 적용의 실제 경험에 중점을 두었으며, 마지막 단계에서는 유치원 초임교사
로서 2019 개정 누리과정 운영에 대한 제한점에 초점을 두고 이야기를 나누었다. 즉 본 연
구자가 미리 작성한 구조화된 질문을 바탕으로 연구 참여자들의 다양한 경험이나 견해를 
들어보면서 반구조화된 면담을 실시하였다. 연구 참여자의 동의를 얻어 면담내용은 녹음이
나 필기를 통하여 수집되었으며, 그 내용을 바탕으로 본 연구자는 전사하고 분석하였다. 심
층면담의 질문내용은 <표 2>와 같다.

주요 면담 질문 하위 질문 문항

개정 누리과정에
대해 어느 정도 이해하고 

있는가?

 2019 개정 누리과정의 목표, 내용, 편성과 운영에 대해 아는 대
로 설명해주시오.

 2019 개정 누리과정이 이전 누리과정과 비교했을 때 가장 크게 
개정된 부분은 무엇이라고 생각하는가?

 2019 개정 누리과정에서 강조하는 ‘유아중심·놀이중심 교육과정’
의 의미는 무엇이라고 생각하는가?

교사의 개정 누리과정 
현장 적용은 어떠한가?

 2019 개정 누리과정에 대한 교사 연수나 교육 등이 이루어진 적
이 있는가?

 2019 개정 누리과정의 목표와 내용이 현재 근무하고 있는 유치
원 교육과정에 잘 적용되어 있다고 생각하는가?

 2019 개정 누리과정에서 추구하는 유아중심·놀이중심 교육과정을 
교실에 적용하는 데 문제점이나 어려운 점이 있다면 무엇인가?

 2019 개정 누리과정을 근무하고 있는 유치원 교육과정에 적용하
는 데 있어서 어려운 점이나 문제점을 어떻게 해결하고 있는가?

개정 누리과정
운영에 대한 제한점은 

무엇인가?

 2019 개정 누리과정을 유치원 교육과정에 보다 효율적으로 적용
하기 위해 본인이 생각하는 개선 방향이나 구체적인 방안을 제시
해주시오.

 그 외에 2019 개정 누리과정을 유치원 현장에 적용하는 데 있어
서 하고 싶은 말이나 제안할 점이 있으면 말씀해 주시오.

 <표 2> 연구 참여자의 심층면담 질문 문항

3. 자료 분석

심층면담을 통해 수집된 자료는 전사와 코딩, 유목화 과정을 거쳐 분석(Creswell, 2015)
하였으며, 그 과정에 있어서 Clandinin과 Connelly(2004)가 제시한 자료 분석 단계를 사용
하였다. 본 연구자는 면담내용을 기록한 노트, 메모 등을 반복적으로 읽으며 연구 참여자들
이 생각하는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대한 전반적인 이해를 파악하고자 
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노력하였다. 앞서 방과후과정반 교사를 연구대상으로 선정한 이유에서 언급했듯이, 방과후
과정반 교사 또한 담임교사로서 유아들의 성장, 발달을 위해 교육과정을 운영하는 교사이
기에 개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대한 인식이 유치원의 전반적인 유아중심·
놀이중심 교육과정 운영에 영향을 미친다. 따라서 수집된 자료를 교육과정반 교사와 방과
후과정반 교사로 구분하여 분류하지 않고, 수집된 자료를 핵심적인 단어 중심으로 조직하
는 코딩 과정을 통해 연구 참여자들의 2019 개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대
한 직·간접적인 경험을 보다 심층적으로 분석하였다. 연구 참여자들이 생각하는 2019 개정 
누리과정을 유치원 교육과정에 효율적으로 적용하기 위한 개선 방향이나 구체적인 방안에 
관한 내용을 도출해내는 것에 초점을 두고 분석한 내용을 유사한 범주끼리 분류하여 지속
적으로 재조정하여 대범주와 하위범주를 구성하였다. 1차 분석 결과를 바탕으로 타당성 확
보를 위해 유아교육 현장경험이 풍부한 유아교육 교육전문가 2인과 자료 해석에 대해 논의
하였으며, 자료의 신뢰성을 높이기 위해 연구 참여자들에게 연구자료의 해석 내용을 확인
하는 과정을 거쳐 자료 분석의 오류를 줄이고자 노력하였다. 그 결과, 2019 개정 누리과정
에 대한 이해, 개정 누리과정 현장 적용에 대한 인식 및 경험, 개정 누리과정 운영에 대한 
제한점으로 범주화하여 <표 3>과 같이 정리하였다.

대범주 하위범주
개정 누리과정에

대한 이해
 놀이를 통한 배움 그리고 지원
 교사의 자율성과 부담감
 유아중심·놀이중심 교육과정의 의미

개정 누리과정
현장 적용의 실제

 전문성 향상을 위한 제도적 지원
 학습공동체를 통한 실천적 지원
 유아의 자발적 놀이를 위한 교육과정 운영

개정 누리과정
운영에 대한 제한점

 행정적인 측면에서의 어려움
 전문성 신장 측면에서의 어려움
 공동체적 관계 맺기

 <표 3> 유치원 초임교사의 개정 누리과정 이해 및 현장 적용에 관한 분석 내용 범주

III. 연구 결과
본 연구는 유치원 초임교사 입장에서 2019 개정 누리과정 이해와 현장 적용에 대한 이

야기를 들어봄으로써 유아교육현장에서 개정 누리과정을 시행하면서 나타나는 문제점을 살
펴보고자 하였다. 본 연구 참여자와의 심층면담을 통해 나눈 이야기를 2019 개정 누리과정
에 대한 이해, 개정 누리과정 현장 적용의 실제, 개정 누리과정 운영에 대한 제한점으로 크
게 세 가지로 범주화하여 연구 결과를 아래와 같이 분석하였다.
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1. 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대한 이해

본 연구에 참여한 유치원 초임교사는 2019 개정 누리과정에 대한 이론적인 내용을 대체
로 파악하고 있는 것으로 나타났다. 대학교 재학 당시 교육과정 관련 교과목에서 개정된 
누리과정에 대해 지식을 획득했거나 유치원 취업 후 교사 연수를 통해 개정된 누리과정에 
대해 교육을 받은 것으로 나타났다. 2019 개정 누리과정에 대한 이해를 놀이를 통한 배움 
그리고 지원, 교사의 자율성과 부담감, 그리고, 2019 개정 누리과정에서 강조하는 ‘유아중
심·놀이중심’ 교육과정의 의미로 나누어 살펴보았다.

가. 놀이를 통한 배움 그리고 지원

유치원 초임교사 시기는 교직에 적응하고 경험을 쌓아가는 생존기에 해당한다(권영미, 
2020). 즉 유아교육현장에서의 경험이 비교적 많지 않아 교사로서의 삶인 교사 생활에 적
응하는 시기이다.

2019 개정 누리과정은 놀이를 통해 세상의 다양한 지식을 배운다는 목적을 가지고 있습니다. 

유아들은 충분한 놀이와 휴식 시간을 이용하여 주체적으로 다양한 놀이를 하고, 교사는 그에 적

절한 지원을 해주는 지원자 역할을 합니다.

(A교사, 1년 6개월)

2019 개정 누리과정은 ... 유아가 주체가 되어 배움 있는 놀이가 이루어져야 한다는 목표를 가

지고 있습니다. 교육내용을 간략화하였으며, 교사가 주제를 선정하는 데 있어 매우 자유로워졌

습니다. 이에 따라 놀이를 지원하는 역할이 막중해졌습니다.

(F교사, 6개월)

  
기존의 누리과정은 유아들이 일정하게 정해진 주제에 맞추어 놀이하고 생활하며 매년 비슷한 

패턴이나 형식을 가지고 지냈으며, 주로 교사 중심의 지식 전달을 바탕으로 한 ‘수업’이 이루어

졌습니다. 하지만 개정된 누리과정을 통해 유아들은 자신이 놀이할 것을 선택하고, 그것을 바탕

으로 놀이를 확장해 가는 과정에서 스스로 배움을 얻는다고 생각합니다. ... 누리과정의 내용이 

대폭 감소했다는 것입니다. 예전에는 유아들이 어떻게 발달해나가는지 세부적으로 누리과정에 

명시되어 있었지만, 이제는 유아를 중심에 두고 각 유아의 발달수준과 편차를 고려하여 어느 정

도 성장하는 것이 좋은지 제시만 할 뿐 속박하지는 않는 거 같습니다.

(G교사, 6개월)

유치원 초임교사들은 2019 개정 누리과정의 기본적인 내용을 대체로 알고 있었다. 연구 
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참여자 대부분은 개정 누리과정에서 추구하는 인간상(건강한 사람, 자주적인 사람, 창의적
인 사람, 감성이 풍부한 사람, 더불어 사는 사람)이나 최소 2시간 이상의 놀이시간 확보 
또는 바깥놀이가 1시간 이상 포함되어 교육과정이 운영되어야 한다는 것을 알고 있었다. 
이에 대한 지식은 대부분 대학교 교원양성과정 중에 배운 이론적인 내용을 바탕으로 습득
된 것으로 나타났다. 교사경력이 6개월 정도인 G교사는 대학교 유아교육과 재학시절 유치
원 교육과정과 관련된 교과목 수업에서 개정 전 누리과정에 대한 내용을 접하게 되었으며, 
개정된 누리과정에서 유아의 놀이는 곧 교육의 핵심이 되어 놀이 주제로 선정이 되고 이러
한 과정에서 환경, 자료, 시·공간 등의 교사 지원을 바탕으로 풍성하게 놀이가 확장된다고 
알고 있기에 교사의 유아 놀이 관찰이 매우 중요하다고 강조하였다.

2020년 신학기부터 전국의 유치원과 어린이집이 동시에 시행하고 있는 2019 개정 누리
과정은 ‘배움을 즐기는 행복 교육’을 추구하는 교육과정이다(교육부, 보건복지부, 2019a; 
정채영, 신윤승, 2020). 개정 전 누리과정은 우리나라 최초의 교육과 보육의 통합교육과정
이라는 측면에서 큰 의미가 있었으나, 연령별로 교육과정을 세분화하여 구체적으로 명시함
으로써 각 유아교육기관에서는 국가수준 교육과정 내용을 바탕으로 운영한다는 명분 아래 
획일적인 교육과정 운영이라는 점이 지적되었다(정연주, 최지영, 2021). 반면에 2019 개정 
누리과정은 유아중심·놀이중심의 교육과정으로 유아가 놀이를 통해 즐거움을 경험하고 자
율성과 창의성를 신장하여 행복을 추구한다(교육부, 보건복지부, 2019a)는 목표를 내세워 
유아교육현장에서의 교사 자율성을 강조하였다.

나. 교사의 자율성과 부담감

개정 누리과정은 유아가 자발적 놀이를 통해 다양한 경험을 하고 전인적인 발달을 이루
어 행복을 추구할 수 있도록 제공된 국가 수준의 교육과정이다. 유치원 현장의 자율성 확
대를 위해 연령별 세부내용을 통합하였고, 유치원 교사의 자율성을 바탕으로 교실 상황에 
적합한 교육과정을 실행할 수 있도록 적극 지원하는데 초점을 두고 있다(정연주, 최지영, 
2021).

개정된 누리과정에서는 교육계획안 수립에 있어서 기관과 교사의 자율성을 강조하여 교사는 유

아놀이 속에서 교육적 가치를 파악하고자 기록하고 교사의 지원방안에 대해 계획하는 것으로 

되어 있습니다. ... 계획안은 기관과 각 교실의 실정과 특성에 적합하게 구성할 수 있도록 종류, 

형식, 분량 등이 정해져 있지 않고 자율적으로 작성할 수 있는 점이 현장에서 가장 크게 개정된 

부분이라고 느끼고 있습니다.

(E교사, 6개월)
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본 연구에 참여한 유치원 초임교사 대부분은 개정된 누리과정은 유아중심·놀이중심 교육
과정이라고 인식하고 있었으며, 연구 참여자들이 가장 많이 언급한 단어는 ‘간략’, ‘지원’, 
‘자율’이었다. 즉 개정 누리과정 내용이 연령별로 세분화되어 있지 않고 간략하게 안내되어 
있는 것으로 알고 있으며, 유아 중심의 놀이 관찰을 통해 관심 있는 주제나 활동을 확장시
켜 주고자 교사로서의 세심한 관찰과 지원이 필요하다고 이해하고 있었다. 더불어 각 기관
과 교실에서 자율적인 교육과정 운영을 위해 교사의 자율성을 부여한다고 이해하면서도 한
편으로는 초임교사로서 자신만의 교육 신념을 가지고 교실 상황에 적합한 교육과정을 운영
하면서 교사로서 정체성을 확립해 가는 과정에 많은 부담감을 가지고 있었다(이경진, 
2020; 정연주, 최지영, 2021; 정채영, 신윤승, 2020).

다. 유아중심·놀이중심 교육과정의 의미

2019 개정 누리과정은 유아중심·놀이중심 교육과정으로 “유아들이 놀이를 통해서 몰입
과 즐거움을 경험하고, 자율성 및 창의성을 신장하여 전인적인 발달을 통한 행복을 추구할 
수 있는 국가 수준의 공통 교육과정(정연주, 최지영, 2021: 196)”이다. 본 연구 참여자 대
부분은 ‘유아중심·놀이중심’ 단어 자체 그대로 이해하여 그 의미는 유아의 흥미를 바탕으로 
유아가 자발적으로 놀이에 참여하는 것을 강조하는 교육과정이라고 대답하였다. 본 연구에 
참여한 B교사는 유아의 흥미를 고려하여 유아가 몰입하는 놀이가 지속적으로 이루어질 수 
있도록 지원하여 충분한 놀이 경험을 통한 교육적인 활동으로 확대해야 한다고 하였다.

유아들에게 놀이는 세상을 보는 창과 같습니다. 놀이를 통해 세상을 경험하고 배워갑니다. 놀이

를 통해 즐거움과 행복감을 느끼며 그 안에서 다른 사람과 관계를 맺고 사회의 구성원으로 성

장합니다. 유아들은 자신들이 자유롭게 주도적으로 놀이할 때 스스로 놀이를 통해 배운다고 생

각합니다. 따라서 ‘유아중심·놀이중심’ 교육과정은 단순히 아이들이 놀게 두자는 것이 아니라 유

아들이 진정으로 놀이하며 배울 수 있도록 교육적인 가치를 찾아내어 유아들에게 적합한 방식

으로 배움을 지원하는 것이 중요하다고 생각합니다.

(E교사, 6개월)

놀이를 통한 유아의 배움을 지원, 기록, 평가하고 다양한 놀이공간과 매체를 지원하며 유아와 

함께 배우며 성장하는 것이라고 생각합니다. 교사가 열린 환경을 구성하고 유아들이 주도하고 

스스로 배울 수 있는 개방적인 교육과정이라고 생각합니다.

(F교사, 6개월)

유아들이 놀이로부터 배운다는 것을 강조하면서 유아들의 놀이를 존중하자는 의미도 있는 것 

같습니다. 유아들이 자주적인 사람으로 성장할 수 있는 기회를 유아기에 형성해 주는 것 같습니
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다.

  (H교사, 6개월)

  
연구 참여자 모두 유아의 자발적 놀이를 통해 배운다는 것에 동의하였다. 박종명과 이연

승(2020)은 2019 개정 누리과정 핵심은 유아, 놀이, 자율성이라고 했다. 유아가 관심 있는 
주제나 놀잇감을 통해 자발적으로 놀이가 이루어질 수 있도록 교육과정을 운영해야 한다는 
것이다(안수희, 2022). 즉 유아의 자발적 놀이가 창의적으로 이루어지고 놀이의 질을 높이
기 위해서는 풍부한 자원이 제공되어야 하고, 교사는 놀이의 맥락을 파악하고자 유아의 놀
이 관찰에 집중해야 한다(유승연, 2020). 이러한 교육과정을 운영하기 위해서는 교사는 지
속적으로 유아 관찰을 해야 할 것이며, 그 과정과 유아와의 상호작용을 통해 유아들의 관
심과 흥미를 파악하여 놀이의 확장을 위한 다양한 지원을 제공해야 할 것이다. 교사가 미
리 계획하고 그대로 활동을 진행해나가는 것이 아니라, 유아가 흥미와 호기심을 가지는 놀
이나 주제에 대한 세심한 관찰을 통해 놀이가 확장될 수 있도록 자율성을 가지고 융통성 
있게 교육과정을 운영해 나가야 할 것이다.

2. 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 현장 적용의 실제

본 연구에서는 유치원 초임교사가 2019 개정 누리과정을 현장에 적용하는 데 도움을 줄 
수 있는 교사 연수나 교육의 기회가 지난 2년간 많지는 않은 것으로 나타났다. 특히, 올해 
처음으로 취업한 교사는 교사 연수 또는 교육을 거의 받지 못했다고 한다. 가장 큰 이유 
중에 하나가 코로나19 상황이다. 지속적인 코로나 사태로 인해 생활 속 거리두기, 모임 인
원수 제한 등이 유지되는 바람에 교사 연수나 교육을 정상적으로 실시할 수가 없었다. 다
만 비대면 온라인교육으로 2019 개정 누리과정에 대한 교사 연수나 교육이 실시되었지만, 
심층면담 결과 그 성과는 크지 않은 것으로 나타났다. 이번 장에서는 전문성 향상을 위한 
제도적 지원, 학습공동체를 통한 실천적 지원, 유아의 자발적 놀이를 위한 교육과정 운영으
로 나누어 살펴보았다.

가. 전문성 향상을 위한 제도적 지원

올해 처음으로 유치원에 취업한 일부 교사는 개정 누리과정에 대한 교사 연수나 교육을 
받지 못했다고 대답하였다. 또 다른 교사는 1~2회 교사 연수에 참여하였다고 답하였다. 다
만 작년에 유치원에 취업한 2년 차 초임교사들은 올해까지 약 3~5회 정도 개정 누리과정
에 대한 교사 연수나 교육에 참여한 것으로 나타났다.
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1일 3시간 3일 동안 교사 연수를 들었습니다. ... 사실 학교를 다닌 3년 동안 개정 누리과정에 

대해 많이 배우고 들었던 내용이라 교육을 들었을 때 쉽게 이해할 수 있었습니다. 또한 현장에

서 근무하고 있기에 교사 연수 내용을 자연스럽게 현장에 적용할 수 있을 것 같아서 이해가 잘 

되었던 것 같습니다.

(E교사, 6개월)

개정 누리과정에 대한 교사 연수가 1번 있었는데... 저에게는 별다른 도움이 되지 않았던 것 같

습니다. 교사들이 궁금해할 만한 현장 적용 중심의 연수가 아닌 표면적인 개정 누리과정에 대한 

설명에 지나지 않았습니다.

(I교사, 6개월)

본 연구에 참여한 교사들은 2019 개정 누리과정에 대한 교사 연수 또는 교육에 참여한 
경험이 상이한 것으로 나타났다. 올해가 2년 차인 초임교사들은 모두 개정 누리과정에 대
한 교사 연수에 참여한 경험이 있는 것으로 나타났으며, 교사 연수를 통해 개정 누리과정
을 이해하는 데 도움이 된 것으로 대답하였다. 교사 연수와 교사 교육의 질적인 면에서 이
미 알고 있는 개정 누리과정에 대한 일반적인 내용이었다는 답변도 있었으며, 유치원 현장
에 어떻게 적용할 수 있을지에 대한 설명이 쉽게 이해가 되었다는 답변도 있었다. 또한 E
교사의 경우처럼 대학교에서 이미 2019 개정 누리과정에 대해 많은 경험을 직·간접적으로 
했었기에 교사 연수 내용이 이해하기 쉬웠으며 어떻게 교실에 적용할지에 대해 알아가는 
과정이었다고 긍정적인 답변을 한 교사도 있었다. 유치원 초임교사의 직전 교육에서의 개
정 누리과정에 대한 경험이 현재의 유치원 현장 적용에 영향을 미치는 경우도 있으며, 코
로나19 사태로 정상적인 교사 연수나 교육이 이루어지지 못한 부분도 유치원 초임교사의 
개정 누리과정에 대한 현장 적용에 영향을 끼친 것으로 나타났다. 즉 앞서 개정 누리과정 
이해에 관한 질문 결과, 교사 연수나 교육이 2019 개정 누리과정을 이해하는 데 도움이 되
었다고 대답했으나 개정 누리과정 인식과 경험 부분에 있어서는 교사 연수나 교육이 별로 
도움이 되지 않았다는 결과를 볼 수 있다. 이 부분에 대한 분석 결과, 개정 누리과정에 대
한 교사 연수나 교육이 이론적으로 이해하는 데에는 도움이 되었으나, 유치원 현장에 직접
적으로 적용하는 경우에는 교수 연수나 교육이 질적인 면에서 아쉬웠다는 것으로 해석할 
수 있다. 특히 코로나19 사태의 장기화로 인해 생활 속 거리두기, 등원 인원수 제한 등으
로 정상적인 교육과정 운영이 안 된 상황에서 교사는 유치원 방역, 온라인 교육콘텐츠 제
작, 원격수업 준비로 업무가 가중되었지만, 이러한 코로나 상황에 개정 누리과정 운영에 대
한 교사 연수나 교육이 정상적으로 이루어지지 않아 교육과정 운영에 더욱 힘든 시간을 보
내고 있는 것으로 나타났다(안수희, 2022).
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나. 학습공동체를 통한 실천적 지원

본 연구에 참여한 유치원 초임교사에게 교육부에서 제시하는 교육과정의 방향성을 이해
하고 유치원 현장에 적용하는 부분에 있어서 현재 근무 중인 기관의 교육과정 운영 실제에 
대해 질의를 하였다. 면담 결과, 근무 중인 기관의 운영 방향이나 특성에 따라 개정 누리과
정의 취지가 잘 녹여진 교육과정을 운영 중인 유치원이 있는 반면에, 이전의 누리과정과 
별다른 차이점 없이 운영되거나 특기 활동과 같은 특성화 프로그램에 많은 시간을 할애하
여 유아 중심의 자발적 놀이가 제대로 이루어지지 않고 있는 기관이 있는 것으로 나타났
다.

교육과정을 계획할 때 교사는 유아들의 놀이를 관찰하고, 많은 유아가 흥미를 갖고 있는 주제를 

파악하여 다음 활동 계획에 반영하고 있습니다. 또한 활동을 계획할 때 동료 교사 및 선임 교사

와의 소통을 통해 유아가 다양한 경험을 할 수 있도록 하고 있습니다. 이러한 과정을 통해 유아

들은 자신의 흥미와 관련된 지식을 확장시켜 나가게 된다고 생각합니다. 

(A교사, 1년 6개월)

제가 근무하고 있는 유치원의 교사는 놀이시간에 유아들의 놀이를 관찰하고 지원하기 위해 계

획을 수립하고 있습니다. 각 연령별로 같은 생활주제가 아닌 각 교실에서 유아의 놀이상황에 맞

게 계획을 수립하고 놀이시간을 융통성 있게 운영하고 있습니다. ... 교사는 유아들과 이야기 나

누기 시간을 활용하여 놀이에 대해 회상하고, 앞으로의 놀이에 필요한 것들에 대해 이야기를 나

누며 지원해주고 있습니다. 또한 일주일 동안 놀이했던 결과를 각 교실 실정에 맞는 놀이 결과

지로 만들어 가정과 소통하고 있습니다. 놀이 결과지는 교사가 자율적으로 매주 진행되는 놀이

를 통해 배우는 교육적 가치, 교사의 지원 등을 바탕으로 작성되고 있습니다.

(E교사, 6개월)

본 연구에 참여한 경력 2년차 C교사는 평소에 유아들의 놀이를 관찰하고 매주 교사 회
의를 통해 유아들이 관심 있어 하는 놀이 주제에 대해 이야기를 나누고, 유아들의 놀이를 
확장시켜 주는 방법에 대해 토의를 하고 그 결과를 각 교실에 적용하고자 노력한다고 하였
다. 반면에 위에서 개정 누리과정이 잘 운영되고 있지 않다고 언급한 교사의 경우처럼, H
교사가 근무하고 있는 유치원에서는 유아 놀이시간이 있기는 하지만 유아의 흥미나 관심에 
따라 지속적으로 운영되는 것이 아니라 하루일과 중간중간에 편성되어 있는 편이고, 생활
주제에 맞춰 교육과정이 운영되고 있는데 주제 관련 교구 지원이나 교체가 잘 이루어지지 
않고 있다고 이야기했다. 2019 개정 누리과정을 이해하고 실행하는 맥락에서 생활주제 중
심의 통합방식 외에 교육과정 운영 과정에서 유아의 놀이가 충분히 이루어질 수 있는 다양
한 방식의 이해와 실천이 필요하다(윤경욱, 2021; 윤민아, 2019; 최윤정, 안소영, 윤문홍, 
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2022). 예를 들어, 유아를 중심으로 구성된 교사, 학부모, 기관장 간의 지속적인 소통이 필
요하다. 즉 교사회의를 통한 교육과정 운영 계획 수립, 가정과의 연계 강화, 개정 누리과정
의 교육 목표를 반영한 기관장의 교육철학 확립 등을 통해 유아의 전인적 발달을 도울 수 
있는 실천적인 지원이 필요할 것이다.

개정 누리과정을 효율적으로 유치원 교육과정에 적용하기 위해 매주 교사 회의를 합니다. 그 회

의를 통해 유아 놀이 속에서 어떻게 놀이 지원을 할지 함께 고민하고 협의하는 과정을 거칩니

다. 교사들 사이의 분위기가 좋아 함께 고민을 나누고 도움을 줄 때 더욱 풍부한 놀이 지원 방

안과 해결책이 나오는 것 같아 교사 학습공동체가 더욱 중요하게 느껴집니다.

(E교사, 6개월)

다양한 놀이 사례들을 접해보며 개인적으로 학습 시간을 가지거나 동료 교사와 함께 이야기하

며 극복해나가는 것 같습니다.

(F교사, 6개월)

개정 누리과정을 현장에 적용하는 데 겪는 어려움이나 문제점을 해결하고자 본 연구에 
참여한 교사는 혼자 해결하고자 하기보다는 동료 교사와 함께 해결하고자 노력하는 것으로 
나타났다. 연구 참여자가 근무하는 기관의 교육에 대한 가치관이나 교육과정 운영의 특성
에 따라 개정 누리과정 현장 적용에서 겪는 어려움은 다르게 나타났다. 대부분의 교사는 
동료 교사나 선임 교사와 이야기를 나누며 문제점을 해결하고자 노력하였다. 2019 개정 누
리과정에서 강조하는 교사의 교육과정 운영의 자율성은 교사 개개인이 알아서 운영하라는 
것이 아니라, 동료 교사들이 서로의 전문성을 인정하고 교육과정을 운영하는데 있어서 발
생하는 문제점이나 어려운 점에 대해 의견을 나누며 함께 성장할 수 있는 학습공동체를 통
한 실천적인 지원을 하는 것을 의미한다(교육부, 보건복지부, 2019b). 본 연구에 참여한 E
교사가 언급했듯이, 학습공동체는 교사들이 함께 유아중심·놀이중심 교육과정 운영에 대해 
연구하고, 성찰하고 실천하기 위한 것으로 개개인의 교사 전문성 신장뿐만 아니라 동료 교
사와 함께 성장하며 교육실행력을 제고하기 위한 것이다(교육부, 보건복지부, 2019b).

다. 유아의 자발적 놀이를 위한 교육과정 운영

2019 개정 누리과정에서는 유아의 주도적인 놀이를 강조하고 유아의 자발적인 놀이에 
귀를 기울여 유아 중심의 교육과정을 지향한다(김지성, 김경철, 2021). 본 연구에 참여한 
유치원 초임교사는 유아의 자발적 놀이를 관찰하고 그 속에서 놀이의 의미와 교육적인 가
치를 찾고자 노력하고 있는 것으로 나타났다. 하지만 대부분의 교사는 교육과정 운영에 있
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어서 충분하지 못한 놀이시간 제공과 놀이 들여다보기에 어려움을 나타내고 있었다.

놀이시간 부족이 가장 큰 문제점인 것 같습니다. 일주일 또는 한 달 내에 주어진 과제, 활동지, 

행사 등을 모두 소화하기 위해 항상 시간에 쫓기는 일과를 보내고 있습니다. 여기에 추가로 진

행되고 있는 특성화 프로그램 때문에 놀이 중심으로 하루일과를 운영하기에는 어려움이 있습니

다. 상대적으로 짧은 놀이시간으로 인해 유아의 놀이가 확장되지 못하고 시작 단계에서 끝나는 

경우가 많이 있습니다. 또한 좁은 교실 공간에서 많은 유아가 생활하고 있기에 유아 안전사고에 

대한 걱정이 많아서 개별 유아의 놀이에 집중하기보다는 관찰자의 관점에서 전체적으로 유아 

놀이를 관찰하다 보니 놀이를 지원하는 데 어려움이 있습니다.

(I교사, 6개월)

유치원 특성화 프로그램이 빡빡하게 운영되고 있어서 상대적으로 충분한 놀이시간이 확보되고 

있지 않다고 생각합니다. 또한 교사의 과중한 업무량 때문에 유아의 놀이를 제대로 관찰하지 못

하는 경우가 많습니다. ... 교실에 비치되어 있는 교구도 놀이 주제에 따라 바뀌지 않고 있으며, 

놀이를 원활하게 지원하는 모습을 본 적이 거의 없습니다.

(F교사, 6개월)

가장 많은 연구 참여자가 개정 누리과정 현장 적용에서 어려운 점이라고 이야기한 것은 
충분하지 못한 놀이시간이었다. 근무하는 기관마다 그 이유가 조금 달랐지만, E교사는 사
립유치원으로써 학부모의 요구를 충족시켜야 하고 같은 지역의 다른 유치원들과 비슷하게 
운영하는 특성화 프로그램이 많아서 유아의 자발적인 놀이시간이 부족하다고 하였다. H교
사는 유아가 흥미를 가질만한 교구나 놀이에 대한 지원이 부족하여 항상 같은 교구나 놀잇
감으로 놀다보니 반복적인 놀이만 지속되어 놀이 확장이 어렵다고 하였다. 특성화 프로그
램을 줄이거나(E교사) 연속적인 놀이시간 제공(H교사) 또는 유아의 흥미와 무관한 활동을 
교사가 계획해서 실시하지 않는 것(교육부, 보건복지부, 2019b)을 통해 충분한 놀이시간을 
확보하여 유아에게 제공한다면, 유아는 흥미 있는 놀이에 몰입하면서 의미 있는 배움의 기
회를 가질 수 있을 것이다(교육부, 보건복지부, 2019b). 또한 유아 놀이를 통해 교사는 교
육적인 가치와 의미를 찾고자 하지만 유아 안전사고 예방을 위해 전체적으로 볼 수밖에 없
는 상황에서 ‘안전’과 ‘놀이 보기’ 사이에서 딜레마를 겪고 있는 것으로 나타났다(김지성, 
김경철, 2021).

3. 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 운영에 대한 제한점

앞 장에서 유치원 초임교사가 2019 개정 누리과정을 현장에 적용하는 데 겪는 문제점이
나 어려운 점에 대해 살펴보았다. 이번 장에서는 2019 개정 누리과정을 유치원 교육과정에 
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어떻게 보다 효율적으로 적용할 수 있는지, 그 외 개정 누리과정 현장 적용에 있어서 제안
할 점에 대해 살펴보았다.

가. 행정적인 측면에서의 어려움

유치원 교육과정에 2019 개정 누리과정을 보다 효율적으로 적용하기 위한 방안은 위에
서 언급한 개정 누리과정 현장 적용의 문제점이나 어려운 점과 일맥상통한다고 볼 수 있
다. 유치원 현장에서 교사가 겪고 있는 문제점이나 어려운 점을 해소한다면 자연스럽게 
2019 개정 누리과정이 보다 효율적으로 유치원 교실에 적용될 것이다. 본 연구에 참여한 
교사들은 효율적인 교육과정 운영에 대한 해결방안으로 교사 대 유아 비율과 교사의 과중
한 업무 개선을 언급하였다.

진정한 개정 누리과정이 실현되기 위해서는 우선 교사 대 유아 비율부터 줄여야 한다고 생각합

니다.

(F교사, 6개월)

... 먼저 교사에게 여유가 있어야 한다고 생각합니다. 현재 교사 1인당 돌봐야 하는 유아 수가 

너무 많아 바쁜 일과 속에서 유아의 놀이를 자세히 들여다볼 시간적 여유가 없다는 것이 현장

의 상황인 것 같습니다.

(I교사, 6개월)

교사가 행복해야 아이들도 행복하고, 교사가 행복해야 유아들의 놀이와 지원방안에 대해 더욱 

사명감을 가지고 고민할 수 있다고 생각합니다. 요즘 유치원에서 교사 한 명이 온종일 유아들을 

돌보는 곳도 적지 않다고 생각하고, 과중한 업무로 인해 대부분 교사가 지쳐있다고 생각합니다. 

... 교사의 에너지를 모두 소진하게 된다면 유아중심·놀이중심 교육과정이 제대로 이루어질 수 

없고, 피곤함과 지침으로 인해 오히려 아이들에게도 악영향을 끼친다고 생각합니다. 따라서 유

치원에서 교사가 충분히 고민하고 유아들의 놀이를 들여다볼 수 있는 시간이 확보되어야 한다

고 생각합니다.

(E교사, 6개월)

2019 개정 누리과정 시행과 동시에 코로나19의 영향으로 개정 누리과정을 현장에 적용하는 데 

어려움이 많았으며, 여전히 시행착오 단계에 있다고 생각합니다. 더불어 교사가 현장에서 해야 

하는 일이 급증하는 바람에 교수 연수 등을 통해 스스로 배움을 얻기 전에 이미 기진맥진한 경

우가 많다고 생각합니다. 따라서 교사의 업무가 가중되지 않는 방안이 마련되면 좋겠습니다. 이

에 대한 좋은 예로는 교사 대 유아 비율이라고 생각합니다.

(G교사, 6개월)
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본 연구에 참여한 교사는 유아중심·놀이중심 교육과정을 실천하는데 높은 교사 대 유아
의 비율로 어려움을 겪는 것으로 나타났다. 교사가 유아 놀이를 관찰하고 질 높은 상호작
용을 하기 위해서는 교사 1인당 담당하는 유아의 수가 적어야 한다(윤민아, 2019). E교사
가 언급한 바와 같이, 과중한 업무로 인해 유치원 교사가 받는 직무스트레스는 교사뿐만 
아니라 유아들의 생활에 직접적인 영향을 끼친다(권영미, 2020). 또한 2019 개정 누리과
정을 잘 이해하고 실행하기 위해서는 충분한 놀이시간이 확보되어야 한다는 의견이 있었
다. 앞 장에서 개정 누리과정 현장 적용의 문제점 중에 하나로 언급된 유아 놀이시간 부족
과 일맥상통한다고 볼 수 있다. 

나. 전문성 신장 측면에서의 어려움

2019 개정 누리과정에서는 국가 수준의 공통 기준을 최소화하여 교사의 자율성을 존중
하였다(교육부, 보건복지부, 2019a). 즉 교사가 융통성 있게 교육과정을 운영하면서 유아 
중심으로 놀이가 발현되는 교육과정을 유아와 함께 만들어 나갈 수 있을 것으로 기대하고 
있다. 하지만 유치원 현장에서는 기대와는 달리 교사의 전문성과 역량의 한계를 경험하고 
개정 누리과정에 대한 이해와 준비가 부족하다고 느끼고 있다(김지현, 2022; 이양숙, 하양
승, 전홍주, 2020).

각 교실에서 교사의 재량으로 놀이시간을 제공하고 놀이를 지원하고 확장시켜야 하는데 초임교

사로서 어떻게 놀이 지원을 해야하는지... 놀이 확장은 어떻게 이루어지는지... 여러 가지 방법

들에 대해 유아들과 이야기를 나누지만 어떻게 이끌어가야 할지 모르겠고... 지도서가 있어서 

참고할 수 있었으면 좋겠습니다.

(D교사, 1년 6개월)

2019 개정 누리과정에서는 그 무엇보다도 교사의 역량이 가장 중요하다고 생각합니다. 기본적

으로 알고 있던 교사의 역할 외에 유아 놀이 관찰, 놀이 지원 방법 연구 등 교사가 알고 실천해

야 할 요소들이 매우 많습니다.

(G교사, 6개월)

누가 어떤 놀이를 하고, 그 놀이 속에서 어떤 내부 작용이 이루어지는지 바라보고, 해석하고, 

기록하고, 유의미한 배움으로 연결 짓는 과정이 어려운 것 같습니다. 동시다발적으로 일어나는 

유아 놀이상황 속에서 많은 유아를 교사 혼자서 봐야 하는데... 교육적으로 해석하는 능력도 부

족하고...

(F교사, 6개월)
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유치원 현장에서 실제적으로 교육과정을 운영하는 담임교사 대부분은 개정 누리과정 시
행과 코로나19 사태가 맞물려 놀이중심 교육과정 현장 적용에 어려움을 겪고 있기에 함께 
공유할 수 있는 보다 많은 교육과정 우수 사례들을 제시해주었으면 하는 것으로 나타났다. 
교육부에서 개정 누리과정 현장 적용의 이해를 돕기 위해서 놀이실행자료(교육부, 보건복
지부, 2019b) 제공과 누리과정 포털 사이트를 통해 다양한 사례들을 제공하고 있다. 본 연
구에 참여한 교사는 아직 자율적인 교육과정 운영에 대한 자신감이나 확신이 없어 어려움
을 겪고 있는 것으로 나타났다. 그들은 더 구체적이고 다양한 사례나 운영방안을 교육부로
부터 제공받기를 원하고 있다. 또한 사립유치원마다 운영체제가 다르다 보니 어떤 기관은 
개정 누리과정을 바탕으로 교육과정이 잘 운영되는 반면에 또 다른 기관은 그렇지 못하여 
교사로서는 혼선이 생겨 적응하기가 힘들 것이다. 개정 누리과정에서 추구하는 놀이중심 
교육과정을 기관 또는 교사마다 다양한 관점에서 해석하고 실행하다 보니 확실성이 부족한 
모호함과 불안감을 느끼면서 어떻게 놀이와 배움을 연결해야 할지 어려움을 겪고 있다(김
지현, 2022; 윤민아, 2019). 본 연구에 참여한 교사들은 개정 누리과정 이해와 현장 적용
에서 교사로서의 역량에 대한 불확신과 운영방침 또는 지침서의 부재에 따른 자율적인 교
육과정 운영에 대한 어려움(홍지명, 2020), 교사로서의 반성적 사고를 위한 시간적 여유의 
부재, 그리고 놀이보다 배움을 요구하는 학부모와의 갈등으로 어려움을 겪고 있었다(김지
현, 2022). 또한 유아 놀이를 들여다보면서 교수자로서 무엇인가 해줘야겠다는 생각이 머
릿속을 지배함으로써 그 부담감으로 인해 ‘지도서’ 같은 것으로부터 도움을 받고자 하는 경
향도 나타났다(김지성, 김경철, 2021).

다. 공동체적 관계 맺기

본 연구에 참여한 교사는 개정 누리과정을 현장에 적용하는 데 겪는 어려움이나 문제점
을 동료 교사와 함께 해결하고자 노력하는 것으로 나타났다. 이 연구 결과는 앞 장에서 언
급한 구성원과의 소통과 일맥상통한다고 볼 수 있다.

개정 누리과정을 제대로 적용하기 위해서는 교육과정 운영에 있어서 교사들의 고민을 쉽게 털

어놓을 수 있는 분위기 조성이 필요하다고 생각합니다. 교사가 개별적으로 놀이 지원방안을 생

각하기에는 부족할 때가 있고, 여러 교사가 함께 머리를 맞대어 고민할 때 더욱 풍부한 의견을 

모을 수 있다고 생각합니다.

(E교사, 6개월)

매주 교사회의를 진행하면서 각 반의 놀이상황에 대해 이야기를 나누며 놀이를 확장시킬 수 있

는 방법을 협의하고 나아가 더 나은 교육을 위한 방안을 찾고자 의논하고 있습니다.
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(C교사, 1년 6개월)

유아의 자발적인 놀이가 배움으로 이어져 교육적인 의미가 있다는 개정 누리과정의 취지와는 

다르게 여전히 교사 중심의 교육이 더욱 효과적이라고 생각하는 학부모님들이 계십니다. 이러한 

학부모의 요구로 현재 근무하고 있는 유치원은 교사 중심의 교육활동이 많이 이루어지고 있습

니다. 개정 누리과정에 대한 학부모의 인식 변화도 시급한 문제입니다.

(I교사, 6개월)

2019 개정 누리과정에서는 동료 교사와 교육과정 운영에서의 어려운 점이나 문제점에 
대해 의견을 나누며 함께 성장할 수 있는 학습공동체를 통한 실천적인 지원을 강조하고 있
다(교육부, 보건복지부, 2019b). 또한 효과적인 유아중심·놀이중심 교육과정을 운영하기 위
해서는 놀이보다 인지 위주의 학습활동을 요구하는 학부모의 인식 개선이 반드시 필요하다
(윤민아, 2019). 즉 개정 누리과정에서 강조하는 진정한 ‘놀이’의 의미와 가치에 대한 학부
모의 이해가 우선이 되어야 할 것이다(정연주, 최지영, 2021). 더불어 교사뿐만 아니라 기
관장을 대상으로 한 개정 누리과정 현장 적용에 대한 우수 사례 중심의 연수를 통해 유치
원의 교육과정 운영방침이 개선되어야 교사가 교육과정 운영의 자율성을 확보하여 소신 있
게 교육과정을 운영할 수 있을 것이다.

IV. 논의 및 결론
본 연구는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대한 인

식에 대해 알아보고자 실시되었다. 유아교사의 전문성 발달 측면에서 살펴보면, 초임교사 
시기가 교사로서의 역량을 키워나가기 위한 중요한 시기이며, 유치원 현장 분위기에 적응
하고 교사로서의 경험을 통해 실천적인 지식을 쌓으며 교직관을 확립해나가는 시기이다(박
은혜, 조운주, 2015; 윤희경, 2016; 이경진, 2020). 유치원 초임교사는 유아교육현장에서 
마주하는 다양한 문제들을 잘 해결할 수 있을지에 대한 두려움을 가지고 있다(권영미, 
2020). 초임교사는 교원양성과정에서 배운 이론과 현장실습 경험을 유치원 현장에 적용하
는 데 어려움을 겪고 있다. 더불어 초임교사들은 2020년부터 새롭게 시행되고 있는 2019 
개정 누리과정에 대한 이해와 현장 적용에 대한 두려움과 아직 종식되지 않은 코로나19 
상황 속에서의 교육과정 운영이라는 것에 대한 두려움도 함께 가지고 있는 것으로 본 연구
에서 나타났다. 본 연구에서는 유치원 초임교사가 2019 개정 누리과정에 대해 어떻게 이해
하고 현장에 적용하고 있는지, 교육과정 운영에 있어서 일어나는 문제점은 무엇인지, 그리
고 그 문제점들을 해결하기 위한 방안은 무엇인지를 알아보고자 하였다. 이를 위해 유치원 
초임교사를 대상으로 심층면담을 실시하였고, 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정에 대
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해 이해와 유아교육현장 적용에 대한 인식을 분석한 결과는 다음과 같다.
첫째, 본 연구에 참여한 유치원 초임교사는 2019 개정 누리과정에 대한 이론적인 내용

을 대체로 파악하고 있는 것으로 나타났다. 대학교 재학 당시 예비유아교사의 개정된 누리
과정에 대한 이해를 돕기 위해 여러 교과목에서 이론적인 내용을 다루었으며, 유아교육분
야 현장전문가 특강이 개설되었다. 또한 유치원에 취업 후 교사 연수를 통해 개정된 누리
과정에 대한 이해를 높일 수 있었다. 이처럼 유치원 초임교사로서 개정된 누리과정을 유치
원 현장에서 경험해봄으로써 개정 누리과정을 유아중심·놀이중심 교육과정이라고 이해하고 
있었다. 즉 개정 누리과정의 핵심은 유아가 중심이 되어 흥미 있는 주제나 놀잇감을 가지
고 자발적으로 놀이를 할 수 있는 환경을 마련해 주는 것이다(교육부, 보건복지부, 2019a; 
박종명, 이연승, 2020; 안수희, 2022). 유아의 창의적인 놀이 전개 및 확장을 위해 교사는 
끊임없이 유아를 관찰하고 유아와의 상호작용을 지속적으로 해야 하며, 이를 통해 놀이의 
맥락을 파악하여 다양한 지원을 해야 할 것이다. 이러한 과정을 통해 교사 또한 새로운 것
을 깊이 있게 배울 수 있고, 놀이 속에서 유아와 함께 성장해 나간다(유승연, 2020). 또한 
개정 누리과정은 이전 누리과정에 비해 간략화됨과 동시에 교사의 자율적인 교육과정 운영
을 추구한다고 이해하고 있었다. 그동안 교사용 지도서를 바탕으로 교육과정을 운영하면서 
교사가 계획한 활동을 중심으로 유아가 주도적인 놀이를 실천하는 데에는 한계가 있었다
(교육부, 보건복지부, 2019a). 따라서 유치원 교실에서 교육과정 운영의 교사 자율성을 이
해하면서도 한편으로는 초임교사로서 느끼는 지침의 부재와 모호성으로 어려움을 겪고 있
었다(김혜경, 2022; 정연주, 최지영, 2021).

둘째, 유치원 초임교사가 개정된 누리과정을 유치원 현장에 적용하는 데 있어서 어려움
을 겪고 있는 이유 중의 하나가 유아교사로서의 전문성 향상을 위한 제도적 지원이 충분하
지 못했던 것으로 나타났다. 코로나19 상황으로 인해 교사 연수나 교육이 비대면 온라인교
육으로 진행되기도 했었지만, 양방향 소통이 아닌 일방적인 강의방식으로 인해 교육의 질
적인 면에서 만족스럽지 못했다. 즉 개정 누리과정에 관한 교사 연수나 교육이 초임교사로
서 이론적인 내용을 이해하는 데 충분히 도움이 되었으나, 개정 누리과정을 유치원 교실에 
실제적으로 적용하기에는 제한적인 면이 있었다고 해석할 수 있다. 특히 코로나19 사태의 
장기화로 정상적인 교육과정 운영이 이루어지지 않은 상황에서 유치원 방역, 온라인 교육
콘텐츠 제작, 원격수업 준비로 업무가 가중되다 보니 초임교사로서 개정 누리과정을 유치
원 현장에 적용하여 운영하기가 더 어려운 상황이었다. 이미 연구 결과에서 언급했듯이, 정
기적인 누리과정 관련 교사 연수는 이미 대학교 교육과정에서나 직전 교육을 통해 이론적
으로 배운 내용으로 구성되어 지식과 기술을 전달하는 강의식 방식으로 실제적인 개정 누
리과정 적용에 대해 이해하는 데 어려움이 있다(김혜경, 2022). 이는 이성희와 이미영
(2021)의 연구에서 살펴본 ‘현장에 적용 가능한 실질적인 내용의 연수 부족’으로 유치원 
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교사가 어떻게 유아의 자발적 놀이가 이루어질 수 있도록 환경을 구성해야 할지, 유아의 
놀이를 어떻게 지원해야 하는지, 또한 어떻게 유아의 놀이를 교육과정과 연계해야 할지에 
대한 고민이 나타났다는 결과와 맥락을 같이 한다.

유치원 현장에서 개정 누리과정에 기초한 교육과정을 운영하는 데 어려운 점 중의 하나
가 ‘놀이’에 대한 인식의 차이인 것으로 나타났다. 우리나라 유아교육과정은 현재까지 9차
례 개정을 해오고 있지만, 공통적으로 ‘놀이중심’을 지향해왔다(김영옥, 2020). 2019 개정 
누리과정에서도 ‘놀이중심’을 재차 강조하는 이유는 ‘놀이’의 본질과 가치를 다시 한번 생각
해 보기 위해서이다(교육부, 보건복지부, 2019a). 즉 개정 누리과정에서 지향하는 ‘놀이’의 
가치는 유아가 자발적으로 자신에게 적합한 방식으로 놀이를 하면서 배운다는 것이다. 하
지만 일부 기관에서는 아직도 생활주제에 맞춰 교육과정이 운영되고, 놀이시간이 있기는 
하지만 교사가 계획한 자유선택활동 개념의 놀이가 실행되고 있다. 그렇다 보니 유아의 흥
미와 관심에 따라 지속적인 놀이시간이 제공되는 것이 아니라, 하루일과 중간중간에 놀이
시간이 편성되어 유아의 자발적인 놀이 흐름이 끊어지고 있다. 따라서 유치원 현장의 교사, 
기관장, 학부모의 개정 누리과정에서 강조하는 진정한 ‘놀이’의 의미와 가치에 대한 이해가 
우선이 되어야 할 것이다(정연주, 최지영, 2021). 유아 놀이중심 교육과정은 유아와 교사, 
기관장, 학부모가 서로 협력하여 함께 만들어가는 교육과정이다(교육부, 보건복지부, 
2019a; 최윤정, 안소영, 윤문홍, 2022).

유치원 초임교사가 말하는 개정 누리과정의 현장 적용에서 가장 어려운 점은 충분한 놀
이시간 확보인 것으로 나타났다. 그 이유는 기관마다 다양한 교육과정 운영체제를 표방하
면서 학부모의 요구에 따라 다양한 활동 및 행사를 진행하고, 특성화 프로그램을 개설하여 
유아가 자발적으로 놀이를 할 수 있는 시간이 상대적으로 적기 때문이다. 윤민아(2019)의 
연구에서 언급한 ‘가득 찬 교육과정’은 유아들에게 가르치고 경험하도록 해야 하는 활동이 
상당히 많아서 유아의 자발적인 놀이가 들어갈 틈이 없다는 것으로 본 연구 결과와 맥락을 
같이 한다. 또한 충분하지 못한 놀이시간으로 유아의 진정한 놀이를 관찰할 수 있는 기회
도 상대적으로 부족하다. 유아 놀이를 배움과 연결하고자 관찰과 기록을 통해 그 결과를 
평가하여 새로운 계획을 세우는 것에 대해 교사로서 전문성이 부족하다고 느끼고 그 부담
감으로 인해 ‘교사용 지도서’ 같은 것을 찾기도 한다(김지성, 김경철, 2021; 정연주, 최지
영, 2021). 유치원 초임교사는 2019 개정 누리과정을 교실에 적용하면서 겪는 어려움을 
혼자 해결하기 보다는 동료 교사와 함께 해결하고자 노력하는 것으로 나타났다. 유아교육
현장에서 교사가 자율적인 교육과정을 운영하면서 겪을 수 있는 고민이나 어려움을 동료 
교사와의 협력적 학습공동체를 통해 서로 격려하고 정서적 지원과 배움을 나눔으로써 모두
가 성장할 수 있다(교육부, 보건복지부, 2019b; 민현지, 2021; 조부경, 강지애, 김경은, 
2021).
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셋째, 유치원 교사가 유아중심·놀이중심 교육과정을 실행하는 데 걸림돌이 되는 것으로 
교사 대 유아의 비율과 과중한 업무를 언급하였다. 교사가 유아의 자발적인 놀이를 자세히 
들여다보고 기록하여 놀이 확장으로 지원하고 싶어도 한 교실에서 돌봐야 하는 유아 수가 
많다 보니 시간적인 여유가 없는 실정이다. 그렇다 보니 교사는 유아들과 구조화된 수업을 
전개할 수밖에 없고 놀이 지원자가 아닌 놀이 감독자, 방관자의 역할을 수행할 수밖에 없
다는 윤민아(2019)의 연구 결과와 맥락을 같이 한다. 더불어 유치원 교사는 평소에 처리해
야 할 행정적인 업무가 많아 유아들과의 생활에 직접적인 영향을 끼치는 것으로 나타났다. 
권영미(2020)와 윤민아(2019)의 연구 결과에 따르면, 교사의 과중한 행정 업무와 행사 위
주의 교육과정 운영이 유아중심·놀이중심 교육과정 실천을 저해할 뿐만 아니라 직무스트레
스로 인해 유아들에게 좋지 않은 영향을 준다고 하였는데, 이러한 연구 결과는 본 연구 결
과와 같은 맥락을 보여주고 있다.

현대사회에서는 유아교육기관에서 유아들이 가장 많은 시간을 보내고 있기에 유아교사의 
전문성에 대한 요구는 유아교육현장에서뿐만 아니라 사회적 요구로 확대되고 있다(조부경, 
강지애, 김경은, 2021). 개정 누리과정에서도 유아중심·놀이중심 교육과정이라고 하여 교사
의 역할이 축소되는 것이 아니라 자율적인 교육과정 운영자로서 더 높은 교사 전문성이 요
구되고 있다(교육부, 보건복지부, 2019b). 이에 유치원 초임교사의 전문성 신장을 위해 개
정 누리과정의 효율적인 현장 적용방안을 다각적으로 모색하고 적극적인 지원이 필요하다. 
따라서 유치원 초임교사의 효율적인 유아중심·놀이중심 교육과정 실천을 지원하는 방안으
로 다음과 같이 제안한다.

첫째, 2019 개정 누리과정에 대한 올바른 이해와 인식을 실제적으로 돕기 위한 질 높은 
연수 또는 교육이 필요하다. 일반적으로 매년 교육과정 운영에 대한 교사 연수나 교육이 
실시되고 있지만, 교육 대상을 유치원 교사뿐만 아니라 기관장, 학부모까지 포함하여 확대 
운영되어야 한다(권영미, 2020). 본 연구 결과에서 알 수 있듯이, 유치원 교사는 직전 교
육, 교사 연수, 교사 교육 등 다양한 경로를 통해 개정 누리과정에 대한 일반적인 지식이나 
기술이 이미 습득되어 있다. 하지만 기관을 운영하는 기관장이 유아중심·놀이중심의 개정 
누리과정애 대한 이해가 충분하지 않다면 이전과 비슷한 획일적이고 교사 주도적인 교육과
정이 운영될 것이다. 이전의 교육과정과 비교하면 ‘놀이’ 개념과 교사의 역할이 달라졌으며 
교사가 자율적인 교육과정 실천 방법을 이해하고 적용할 수 있도록 기관의 다각적인 지원
이 필요하다(최윤정, 안소영, 윤문홍, 2022). 또한 학부모의 개정 누리과정에서 강조하는 
유아의 자발적인 ‘놀이’ 의미와 가치에 대한 인식이 바뀌지 않으면 유치원에서 교사가 유아
중심·놀이중심 교육과정을 운영하는 데 어려움이 있다(조부경, 서현정, 김명희, 2020). 따
라서 학부모를 대상으로 놀이의 가치와 필요성에 대한 교육을 실시하고, 유아중심·놀이중심 
교육과정 운영의 실제를 지속적으로 안내하여 가정과 소통하면서 학부모의 인식 개선에 노
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력해야 할 것이다(윤민아, 2019; 허민정, 2020). 즉 기관장은 교사를 지원하는 역할뿐만 
아니라 학부모가 유아중심·놀이중심 교육과정을 잘 이해할 수 있도록 지원함으로써 교사와 
학부모 간 협력적 관계 형성에 이바지해야 할 것이다(교육부, 보건복지부, 2019b).

둘째, 교사는 유아가 자율적이고 주도적으로 놀이를 즐길 수 있도록 충분한 시간을 제공
해주어야 한다. 유치원 현장에서는 계획된 활동, 행사, 학부모의 요구, 특성화 프로그램 등
의 다양한 이유로 유아가 흥미 있는 놀이를 연속적으로 충분히 즐길 수 있는 시간을 제공
해주지 못하고 있다. 교육부와 보건복지부(2019b)는 개정 누리과정에서 유아가 자율적으
로 충분한 놀이시간을 가짐으로써 편안함을 느끼며 즐거운 배움이 일어나도록 지원해야 한
다고 강조하고 있다. 놀이 지원 측면에서 유아의 자발성과 주도성을 존중하기 위해 교사는 
유아에게 충분한 놀이시간을 제공할 뿐만 아니라 유아의 자발적인 놀이에서 발현된 주제가 
다양한 활동으로 연계될 수 있도록 유아의 놀이를 관찰하고 맥락 있게 지원해야 할 것이다
(민현지, 2021; 유재경, 황지영, 박은미, 2020).

셋째, 개정 누리과정에서는 유아와 교사의 학습공동체를 강조하면서 교사, 가정, 기관, 
나아가 지역사회까지 유아를 둘러싼 주변 공동체가 교육과정에 주체적으로 참여해야 함을 
강조하고 있다(정연주, 최지영, 2021). 특히 초임교사는 이론적으로 배운 개정 누리과정에 
대한 내용을 교실에서 실제로 적용하는 데 어려움을 겪으면서 동료 교사로부터 실제적인 
도움을 받고 있다. 김가윤과 최연철(2020)에 의하면 교사들은 놀이중심 교육과정 운영을 
위하여 교사의 자율권을 어떻게 사용해야 하는지 고민하고, 학습공동체를 통해 서로의 이
야기를 듣고 자기 생각을 전달하며 의견을 좁혀간다고 하였다. 급변하는 현대사회에서 유
치원 교사는 단순히 유아를 가르치는 것에 그치는 것이 아니라 사회적 변화에 맞춰 문제 
상황에 효율적으로 대처하면서 새로운 지식과 방법을 창조할 수 있는 ‘적응적 전문성’을 갖
추어야 한다(조부경, 강지애, 김경은, 2021). 개정 누리과정에서 유아의 놀이 의미를 찾고 
지원해 줄 수 있는 교사의 역할이 중요해진 만큼 교사의 전문성 신장을 지원하는 협력적 
조직문화가 필요하다(교육부, 보건복지부, 2019b; 이영숙, 박수정, 2022). 특히 초임교사는 
개정 누리과정을 현장에 적용하고자 할 때 전문적인 지식의 부족이 아니라 실천적 지식의 
부족임을 깨닫고, 학습공동체를 교사의 지속적인 성장을 위한 동료 교사와 소통하고 협력
하려는 문화로써 인식하려는 노력이 필요하다(김가윤, 최연철, 2020).

넷째, 유아중심·놀이중심 교육과정을 유치원 현장에 적용하는 데 어려움으로 높은 교사 
대 유아의 비율과 과중한 업무가 나타났다(민현지, 2021). 교사가 유아 놀이 관찰을 통해 
유아와 질적인 상호작용을 시도하고 싶어도 유아 개개인의 흥미를 관찰하고 기록하여 실천
으로 옮기기에는 너무 많은 유아를 한꺼번에 돌봐야 하기에 어려움을 겪고 있다. 특히, 초
임교사는 높은 교사 대 유아의 비율이 스트레스로 작용하고, 과중한 업무로 인해 스트레스
를 받을 뿐만 아니라 유아들에게까지 그 영향을 끼친다는 연구 결과가 나타났다(권영미, 
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2020; 윤민아, 2019). 따라서 교사가 유아의 놀이에 집중하여 질적인 상호작용을 할 수 있
고 학습공동체를 통한 지속적인 자기성찰과 연구에 시간을 할애할 수 있도록 제도적이고 
행정적인 측면에서 개선이 요구된다. 요컨대, 교사 대 유아의 비율을 낮추고 행정적 업무를 
전담할 인력 배치 및 연구 시간 확보와 같은 업무 환경 개선이 필요하다(윤민아, 2019).

본 연구에서는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 이해 및 현장 적용에 대한 인식
에 대해 살펴보았다. 초임교사의 개정 누리과정에 대한 이해 정도를 살펴봄으로써 개정 누
리과정에서 강조하는 ‘놀이’의 의미와 가치에 대한 진정한 이해를 요구하였고, 유아중심·놀
이중심 교육과정을 유치원 현장에 적용하는 데 있어서 교사의 전문성 신장과 제도적이고 
행정적인 측면에서의 개선을 위한 다각적인 노력 방안을 제시했다는 점에서 의의를 찾을 
수 있다. 본 연구를 바탕으로 개정 누리과정 현장 적용에 대한 유치원 초임교사의 인식과 
경험을 다각적으로 살펴보고 교사로서의 전문성을 높일 수 있는 구체적이고 실제적인 제도 
마련에 대한 연구들이 지속적으로 이루어지길 기대한다. 더불어 유치원 초임교사 스스로가 
교사로서의 전문성을 높이고 유아중심·놀이중심 교육과정을 잘 운영함으로써 교사로서의 
효능감, 직업으로서의 만족감을 가지며 유아교육현장에서 놀이중심 교육과정이 효율적으로 
실현될 수 있도록 다각적으로 노력해주길 기대한다. 

위와 같은 연구 결과와 결론을 바탕으로 후속 연구를 위한 제언을 다음과 같이 하고자 
한다. 첫째, 유아교육기관이라고 하면 대표적으로 유치원과 어린이집을 이야기할 것이다. 
본 연구에서는 유치원을 중심으로 초임교사의 개정 누리과정에 대한 현장 적용에 대해 알
아보았다. ‘유아교사’라는 넓은 의미로 본다면, 어린이집 초임교사를 포함할 수 있기에 후속 
연구에서는 어린이집 초임교사의 개정 누리과정 현장 적용에 대한 연구 또는 유치원 초임
교사와 어린이집 초임교사의 개정 누리과정에 대한 인식을 비교 연구해볼 수 있을 것이다. 
둘째, 본 연구에서는 유치원 초임교사의 2019 개정 누리과정 현장 적용에 대하여 알아보았
다. 연구자료를 수집하는 동안 개정 누리과정의 현장 적용에 있어서 초임교사로서의 어려
운 점뿐만 아니라 코로나19 사태로 인해 유아의 놀이 형태가 코로나 이전과 많이 달라졌
다는 것을 알게 되었기에 이와 관련하여 코로나 전후의 유아의 놀이문화 변화에 관한 연구
를 통해 진정한 유아 놀이의 의미를 찾아보기를 바란다.
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ABSTRACT

A Study of Beginning Kindergarten Teachers’ Recognition of the 2019 Revised 
Nuri Curriculum, Its Understanding and Application 

Yeonwook Hwang (Professor, Hanyang Women’s University) 

The purpose of this study is to investigate beginning kindergarten teachers’ 
recognition of the 2019 revised Nuri curriculum, its understanding and application 
based on in-depth interviews with beginning kindergarten teachers. For this study, 9 
beginning kindergarten teachers in the metropolitan area participated in in-depth 
interviews. The results of this study were as follows. First, most beginning 
kindergarten teachers who participated in the study had a high understanding of the 
2019 revised Nuri curriculum. Second, one of the reasons for the difficulties in 
applying the revised Nuri curriculum to the kindergarten was due to the lack of 
high-quality teacher training or education through two-way communication rather than 
a one-way lecture format. In addition, the problem in operating a curriculum based on 
the revised Nuri curriculum was the difference in perception of 'play' and securing 
sufficient playtime. Third, the beginning kindergarten teachers insisted that the 
teacher-to-child ratio and heavy workload were obstacles to operating a 
child-centered and play-centered curriculum. Therefore, based on the results of this 
study, it is expected that it will be possible to accurately understand the perception 
and experience of beginning kindergarten teachers on the field application of the 
revised Nuri curriculum. Moreover, this study will contribute toward an increase of 
the professionalism and sense of efficacy of the kindergarten teachers through the 
practice of the child-centered and play-centered curriculum.

 
Key words: beginning kindergarten teacher, the 2019 revised Nuri curriculum, teacher 

professionalism
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Ⅰ. 서 론
1. 연구의 필요성 및 목적 
한국의 평생교육 실천의 근거가 되는 「평생교육법」 제4조 1항에 따르면 ‘모든 국민은 

평생교육의 기회를 균등하게 보장받는다’라고 적시되어 있고, 이에 근거하여 대한민국 국민
이라면 누구나 평생학습권을 보장받을 수 있어야 한다. 그러나 장애인 평생교육 실태를 분
석한 선행연구들을 보면 한국 사회가 늘어나는 장애인의 평생교육 요구에 제대로 대응하지 
못하고 있음이 지속적으로 보고되고 있다(김경열, 장선철, 2017; 김성희 외, 2014; 조창빈,
김두영, 이상진, 2018). 장애인 평생교육이 선언적 수준에 머물지 않고 장애인의 평생학습
권을 보장하기 위해서는 장애인 평생교육 활성화를 위한 실천적 노력이 절실하다. 특히 전
문성이 요구되는 교육영역의 특성상 장애인 평생교육의 활성화를 위한 구체적 방안으로 전
문인력의 양성과 활용이 무엇보다도 중요하다. 이를 반영한 선행연구에서는 장애인 평생교
육 전문인력 양성 방향에 대한 제안(김영준, 2017; 김영준, 정연수, 2018; 현영섭, 양세희, 
배홍연, 2017), 장애인 평생교육사 자격제도(김영준, 강경숙, 2018), 그리고 장애인 평생교
육 전문인력 양성을 위한 교육과정(김영준, 2018; 김영준, 2020; 김영준, 김화수, 이근용, 
2022) 등을 주로 논의하였다. 즉, 장애인 평생교육을 활성화하기 위해서는 어떤 전문인력
이 필요한가, 장애인 평생교육 전문인력은 어떤 직무를 하며 무슨 능력이 필요한가, 필요 
능력은 어떻게 향상시킬 것인가, 양성된 장애인 평생교육 전문인력을 어느 기관에 배치하
고 활용할 것인가 등에 관련한 제도화에 초점이 맞춰져 왔다. 

이러한 선행연구들을 통하여 장애인 평생교육 관련 이론적․실천적 기반이 특수교육학, 사
회복지학, 평생교육학 등 다양하므로 전문인력 양성에 있어서도 다학문적 접근이 필요함을 
알 수 있다. 또한 평생교육사, 특수교사, 사회복지사 등 양성 및 전문성 인정을 위한 자격
제도가 각 분야별로 운영되고 있어 전문인력의 양성 및 활용에 대한 합의점을 찾기가 쉽지 
않아 장애인 평생교육 전문인력 양성 및 자격 관련 제도화는 여전히 논쟁적인 주제이다. 
이와 같이 선행연구들이 장애인 평생교육 전문인력 제도에 대한 논의에 편중되어 있어 어
떤 교육방법으로 장애인 평생교육 전문인력을 양성할 것인가와 같은 구체적 사례 발굴 및 
탐색을 한 연구는 찾아보기 어렵다. 장애인 평생교육 전문인력을 양성하기 위해서는 이를 
뒷받침할 수 있는 제도적 틀을 구축하는 것이 선행되어야 하지만 장애인 평생교육 전문인
력이 제대로 양성되기 위해서는 누구를 대상으로 어떻게 교육할 것인가에 대한 구체적 실
천 방법에 대한 탐색이 병행되어야 할 것이다. 

이러한 견지에서 이 연구는 장애인 평생교육 전문인력 양성의 방향으로 최근 더 우세하
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게 다뤄지고 있는 특수교육 관계자를 대상으로 장애인 평생교육 관련 전문성을 향상시키는 
관점(김영준, 2017; 서보순, 박재국, 이충렬, 2015)을 취하여 예비특수교사를 장애인 평생
교육 전문인력으로 양성하는 교육방법에 관심을 가졌다. 특히 비장애인 평생교육의 장에서 
전문인력인 평생교육사가 평생교육의 기획․개발․운영 업무를 수행하는 것(김진화, 신다은, 
2017)과 달리 장애인 평생교육 전문인력에게는 교수역량을 요구한다(장경화, 김영준, 
2020; 정동영, 정동일, 정인숙, 2003)는 점에서 예비특수교사의 성인기 장애인 대상 교수
역량을 향상시키기 위한 교육방법을 탐색하였다. 장애인 평생교육 전문인력은 교육현장에
서 장애인을 대상으로 실제 교수활동을 전개할 수 있어야 하므로 이들의 교수역량을 교육
할 때 교육의 맥락과 실천의 맥락이 유리되지 않는 것이 중요함을 강조하는 것이다(Barab 
& Plucker, 2002). 즉, 예비특수교사가 수업에서 학습한 이론을 실천에 장에서 경험을 해 
봄으로써 교육과 실천의 분리를 최소화할 뿐만 아니라 단순한 지식의 암기가 아닌 경험을 
통한 지식의 맥락적 적용 가능성(국혜수, 2018; Jarvis, 1987)을 높이는 데 관심을 가진다. 

따라서 이 연구에서는 예비특수교사가 장애인 평생교육의 상황을 최대한 직접적이고 구
체적으로 경험할 수 있도록 성인기 발달장애인 대상 평생교육프로그램에 강사로 참여할 기
회를 제공하였다. 해당 기회를 통해 구체적으로 무엇을 경험하고 어떻게 변화하는지를 탐
색함으로써 장애인 평생교육 전문인력을 양성하기 위한 경험학습의 효과와 개선점을 찾을 
수 있을 것이다. 이에 이 연구는 성인기 발달장애인 대상 평생교육프로그램에서 강사로 참
여한 예비특수교사의 경험을 경험학습이론 가운데 가장 영향력이 큰 Kolb의 경험학습모형
(Bergsteiner, Gayle, & Neumann, 2010; Seaman, Brown, & Quay, 2017)에 기초하여 분
석하는 것에 목적을 둔다. 이를 연구문제로 구체화하면 다음과 같다.

연구문제 1. 성인 발달장애인 평생교육프로그램에 강사로 참여한 예비특수교사들은 구체 
적으로 무엇을 경험하는가?

연구문제 2. 성인 발달장애인 평생교육프로그램에 강사로 참여한 예비특수교사들의 경험
학습과정을 Kolb 경험학습모형으로 설명할 수 있는가?

Ⅱ. 선행연구 
1. Kolb의 경험학습이론

가. 경험학습에서의 강조하는 학습의 의미

학습에서 경험의 중요성을 강조한 다양한 학자들에 의해 경험과 학습의 관계를 체계화하
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기 위한 노력이 지속적으로 이루어졌다. 경험학습은 경험의 전환을 통해 지식이 만들어지
는 과정이고, 지식은 경험에 대한 이해하고 전환하는 결합의 과정이다(Kolb, 1984). 이는 
경험학습은 지속적인 과정이기 때문에 결과로만 볼 수 없고, 일련의 과정에 의해 학습자의 
변화 및 성장이 이루어진다는 것을 의미한다. 

그리고 경험학습이론은 Kolb(1984)의 “경험학습: 학습과 개발의 근원으로서의 경험”에서 
다음의 6가지 명제를 기반으로 이루어졌다(Kolb & Kolb, 2013). 첫째, 학습은 결과가 아
닌 과정으로 이해해야 한다. 경험은 교육과 학습을 이해하고 실천하는 장면에서 중요하며, 
모든 진정한 교육은 경험을 통해서 이루어진다(Dewey, 1986)는 주장과 맥을 같이 하며 
학습은 단편적이고 인지적 영역에만 한정되는 것이 아니라 일상적인 삶의 과정에서 이루어
짐이 강조하는 것이다. 둘째, 모든 학습은 재학습이다. 이는 자신의 경험과 경험을 통해 이
전 경험과 신념이 충돌하는 과정을 거쳐 새로운 학습이 이루어진다는 점을 강조하고 있어 
Piaget의 구성주의와 맥을 같이 한다. 셋째, 학습에는 갈등, 차이, 이해하지 못하는 일 등을 
세상에 적용하고 갈등을 해결하는 과정이 요구된다. 넷째, 학습은 세상에 적응하는 전체적
인 과정이다. 이는 인지적 결과가 아닌 생각하고 느끼고, 인식하고 행동하는 완전한 사람으
로서 기능할 수 있도록 개인의 삶에 통합되는 것을 포함한다. 다섯째, 학습 결과는 사람과 
환경의 상호 간의 시너지가 발생할 수 있어야 한다. Piaget의 주장과 맥을 같이하여 학습
은 새로운 경험을 기존의 개념에 동화시키는 과정을 통해 발생하는 것을 기반으로 한다. 
마지막으로 학습은 지식을 창조하는 과정이다. 경험학습이론은 현재의 고정된 관념과 지식
을 학습자에게 전달하는 주입식 교육 또는 학습과는 다르게 사회적 지식이 생성되고 학습
자의 개인적 지식이 새롭게 생성되는 구성주의적인 관점을 제안하고 있다. 

경험학습이론의 기반이 되는 6가지 명제를 종합적으로 살펴보면 학습은 객관적인 지식
을 통해 흡수해야 하는 인지적인 측면보다는 삶을 살아가는 개인이 주체가 되어 경험하게 
되는 일들에 대해 새로운 의미를 부여하고, 이를 기반으로 성장할 수 있는 과정을 만들어 
가는 것이 중요함을 강조한다. 이는 학습자가 처한 정서적·사회적 환경을 고려하고 상호작
용을 통해 기존 자신의 경험과 결합하여 다양한 결과를 만들어 내 학습자의 지식, 기능 태
도의 변화로 연계하는 것에 대한 중요함을 강조한다(Davids, 2008; Javis, 1992). 이러한 
경험학습은 수동적으로 지식을 습득하는 것보다 학습과정에 적극적으로 참여하는 것을 요
구하기 때문에 학습자들이 학습에 대한 관심을 촉진하고, 내재적 학습만족도를 향상시키며, 
학습 내용에 대한 이해와 파지를 증가시킨다. 그리고 평생학습자로서 성장하고자 하는 동
기, 의사소통능력, 대인관계능력, 문제해결능력, 분석적 사고를 증진할 수 있을 것으로 기
대한다(McCarthy, 2010). 또한 학습자들이 학습 과정에서 적극적인 역할을 수행할 때 학
습이 가장 최적화되고 긍정적인 성과를 창출할 수 있다는 것이다(Smart & Csapo, 2007). 
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나. Kolb의 경험학습모형

경험학습이론은 Kolb(1984)에 의해 구체화되기 시작했다. 경험학습은 실행, 반성적 성
찰, 추상화로 이어지는 학습 사이클을 기반으로 경험과 학습을 이해하고 종합하여 구조화
하는 역동적인 관점으로 구체적 경험과 추상적 개념화, 경험을 전환하는 축인 반성적 관찰
과 능동적 실험을 결합하여 설명하고 있다. 구체적으로 살펴보면 경험학습은 지식을 구성
하는 과정으로 맥락적 요구에 부응하도록 1) 구체적 경험, 2) 반성적 성찰, 3) 추상적 개
념화, 4) 능동적 실험으로 이어지는 4단계의 과정이다. 해당 과정은 학습자가 경험, 반성, 
생각, 행동하면서 학습상황과 내용에 반응하는 과정을 거치기 때문에 이상적인 나선형 학
습 사이클로 묘사할 수 있다. 해당 사이클은 첫째, 즉각적이거나 구체적인 경험은 관찰과 
성찰의 근거가 된다. 둘째, 반성적 성찰은 능동적 행동을 할 수 있도록 새로운 시사점을 출 
수 있는 추상적인 개념으로 동화되도록 만든다. 셋째, 추상적인 개념과 의미를 적극적이고 
능동적으로 실험하게 만들고, 새로운 경험을 만들 수 있도록 자신만의 주관적 판단을 통해 
일반화한 개념을 학습상황에 다시 적용하여 검증하는 과정을 거친다. 그러나 경험학습모형
은 개인의 학습양식과 학습맥락에 따라 달라질 수 있음을 고려해야 한다고 제언하였다. 경
험이 학습이 이루어지는 과정을 체계적이면서 단순하게 설명하고 있다는 점에서 의의가 있
으나 사회적 맥락과 학습 과정에서의 성찰의 개념을 강조함으로써 학습을 인지적 과정으로 
이해하고 있다는 한계와 비판을 받고 있다(Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007). 

그럼에도 불구하고 Kolb의 경험학습이론을 적용한 연구는 지속적으로 진행되고 있다. 
Kolb의 경험학습이론 관점에서 비대면으로 진행된 대학 비교과 프로그램 학습양식과 경험
학습 단계의 관계를 연구한 최순리 외(2022)의 연구에 의하면 경험학습의 첫째 단계인 구
체적 경험 단계에서 학습상황에 노출되었을 경우 부정적 학습 경험을 긍정적 학습 경험으
로 전환하기 위해 노력하고, 반성적 관찰 단계에서는 자기 피드백 및 학습환경 활용 방법
을 모색하여 사고가 확장되는 등의 행동 수정이 이루어지면서 정서적 지지와 자신감 회복, 
학습 의지 강화, 집중력 극복 방안에 대한 탐색 등이 이루어져 부정적 정서를 환기했다. 추
상적 개념화 단계에서는 비교과 프로그램과 학습자원을 활용하고 학습에 적용하는 방안을 
고려하였으며, 마지막 단계인 능동적 실천 단계에서는 학습자원 및 지원 요소를 적용하고, 
학습 전략을 일반화하여 긍정적 정서를 생성하는 것으로 나타났다. 

여성 노인학습자의 평생학습 참여에 나타난 경험학습의 의미를 탐색한 변애경과 윤창국
(2017)의 연구에 의하면 여성 노인학습자가 평생학습에 참여하면서 기술적 지식의 획득과 
일상적 활동에서도 새로운 사회구성원으로서 역할 등을 경험했다. 그리고 이를 통해 자신
의 삶을 재해석하고 새로운 꿈을 꾸며 지속적인 학습에 대한 요구가 발생하는 것으로 나타
났다. 
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2. 성인 발달장애인의 평생교육 참여 방안 

보건복지부(2021)의 장애인현황에 의하면 2021년 12월 현재 등록장애인은 2,644,700명
이며, 그 중 발달장애인(지적장애인 및 자폐성장애인)은 255,207명으로 전체 등록장애인 
중 약 9.6%를 차지하고 있다. 성별을 구분해서 살펴보면 남성이 161,593명(63.3%), 여성
이 93,614명(36.7%)으로 남성의 비율이 상대적으로 우위를 차지하고 있었으며 성별 비율
의 격차가 큰 것으로 나타났다. 또한 평생교육에서 성인학습자로 구분하여 살펴보는 25세 
이상에서 79세 미만에 해당하는 경우는 158,914명으로 발달장애인의 62.3%에 해당하는 
것으로 나타났다. 그러나 발달장애인의 경우 고등교육 참여가 수월하지는 않기 때문에 고
등학교를 졸업하는 만 18세 이후를 성인학습자로 구분하는 경우에는 196,904명으로 발달
장애인 중 77.2%를 차지하는 것으로 나타났다. 구체적인 사항은 다음 <표 1>과 같다. 

구분 연령대
25세 미만 25세~79세 미만 80세 이상 합계

전체
등록장애인

남 90,414 1,260,385 177,481 1,528,280
여 47,664 771,606 297,150 1,116,420

소계 138,078 2,031,991 474,631 2,644,700

발달장애인

남 65,066 95,970 557 161,593
여 29,942 62,944 728 93,614

소계 95,008 158,914 1,285 255,207
구분 19세 미만 19세 이상 합계
남 40,658 120,935 161,593
여 17,645 75,969 93,614

소계 58,303 196,904 255,207

 <표 1> 2021년도 기준 등록 장애인 및 발달장애인 현황                             (단위: 명)

  

 * 자료: 보건복지부(2021). 장애인현황. 2021년 12월 기준. 자료 재구성.

장애인 평생교육의 필요성을 인식하면서, 양적 확대가 빠르게 이루어지고 있으나 특히나 
발달장애인은 지적·정서적·신체적 한계가 있고, 지적 기능과 적응 행동 기술의 부족으로 학
령기 교육 이외에도 지속적인 교육이 필요하다(송소현 외, 2011). 사회적·인지적 결함으로 
인해 자립 생활 또는 이동이 어려운 경우가 많고 개인별 특성이 차별적으로 나타나기 때문
에 교육전문가의 지원이 요구되는 것이다(박미진, 2017).

그러나 한국장애인고용공단에서 발표한 2021년 발달장애인 일과 삶 실태조사(임예직 
외, 2022)에 의하면, 만 19세 이상의 성인 발달장애인 중 학교 이외의 기관 교육프로그램
인 평생교육프로그램 참여 경험이 있는 비율은 15.8% 나타났다. 참여 경험이 있는 경우 
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문화예술교육(48.1%), 직업능력교육(42.8%), 생활기술교육(37.5%) 영역에 참여하는 비율
이 높은 것으로 나타났다. 반면, 발달장애인 및 장애인 보호자의 48.9%는 향후에도 평생교
육프로그램에 참여할 의향이 없음을 표명하고 있다. 그러나 고등학교 졸업 이후 지속적인 
학습의 기회를 잡지 못하거나 참여하지 않는 발달장애인의 경우 의무교육인 학령기 교육을 
통해 발달했던 기능과 기술들이 재가 생활을 하면서 퇴행할 가능성이 크기 때문에 평생교
육 참여 확대 및 지원을 위한 다양한 방안을 요구하고 있다. 구체적으로 발달장애인을 특
정 교육대상으로 하는 발달장애인 평생교육센터를 통한 평생교육 참여 확대(김주영, 주교
영, 강은영, 2021; 나애노, 김두영, 2017; 박은아, 2019; 양인숙 외, 2020), 특수학교 기반
의 발달장애인 평생교육 참여 확대(송소현 외, 2011), 대학 기반의 발달장애인 평생교육 
참여 확대(김두영, 김주영, 2015; 김영준, 도명애, 2017), 지역사회 기반의 발달장애인 평
생교육 참여 확대(유영림, 한정은, 2019), 장애인 평생교육 관련 기관을 통한 교육 참여 
확대(박미진, 김기룡, 2019)를 위한 방안들을 제시하고 있다. 

3. 장애인 평생교육 전문인력 양성

장애인의 평생교육에 대한 논의가 활발해지면서 장애인 평생교육의 전문인력 양성에 대
한 논의 또한 활발히 이루어지고 있다. 장애인 평생교육에서 학습자와의 접점에서 이들의 
요구를 파악하고 해결하기 위한 전문성이 현장에서는 필요함을 의미하는 것이다. 그러나 
장애인 평생교육 전문인력의 필요성에 대해서는 다양한 분야에서 견해를 같이하고 있으나 
대상과 목적, 활용 방안 등에 대해서는 다양한 입장들이 존재하고 있다. 이는 장애인 평생
교육 전문인력에 대한 논의가 지속적으로 이루어지고 있으나 평생교육의 간학문적인 성격
과 장애인 교육 분야의 간학문적인 성격으로 인해 다양하게 해석되기 때문이다. 

평생교육과 장애인 교육 분야에서는 각각의 입장을 표명하며 장애인 평생교육 전문인력 
양성에 대한 방안들을 제시하고 있다. 우선 평생교육 전문가들을 대상으로 장애인 평생교
육 전문가의 자격에 대한 연구를 수행한 현영섭 외(2017)의 연구에 의하면 장애인 평생교
육 전문인력 양성을 위한 방안으로 장애인 평생교육기관으로의 실습과 평생교육방법 및 실
천론에 대한 내용 이수, 전문성 향상을 위한 주기적 보수 교육 등이 실시되어야 함을 주장
했다. 이는 장애인 평생교육 전문인력이 되기 위해서는 교육 대상인 장애인 학습자와 현장
을 이해하고 경험하는 것이 무엇보다 중요함을 강조하는 것이다. 

교육학과 기반으로 장애인 평생교육 전문인력 유형을 구분하고 교육과정을 제시한 김영
준(2020)의 연구에 의하면 장애인 평생교육 전문인력을 장애인 평생교육 전문교사와 코디
네이터로 구분하였다. 장애인 평생교육 전문교사의 경우 장애인 평생교육과 관련하여 직접
적인 교수활동이 가능하고 현장에서 교사와 유사한 역할을 수행하는 것을 의미한다. 반면, 
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장애인 평생교육 코디네이터의 경우 평생교육프로그램 기획·개발·지원을 통해 총괄하는 역
할을 하는 것을 의미하여 현재의 장애인 평생교육 현장으로 진출할 수 있는 교육복지전문
가를 의미하고 있다. 해당 유형의 장애인 평생교육 전문인력을 양성하기 위해 평생교육 현
장에서 요구하는 교육 전문성 및 성인기 학습자에 대한 이해를 기반으로 장애 특수성을 함
양하는 방안을 제시하였다. 

또 다른 연구의 흐름으로는 특수교육 관계자를 대상으로 장애인 평생교육에 대한 전문성
을 함양하는 교육방법이 큰 축이 되고 있다. 장애 특성과 관련된 기본적인 지식과 기술 정
도를 이수하여 자격을 취득하는 경우 인접 학문인 재활 및 사회복지 분야 등의 전문인력이 
동일한 기준과 조건에 의해 자격을 취득하여 특수교육 등과 같은 장애인 교육 분야의 전문
인력과는 변별점을 찾기 어려울 수 있다는 점을 강조하고 있다(김영준, 정연수, 2018). 따
라서 장애인 평생교육은 성인기 장애인의 특성을 반영하여 자립생활능력 향상과 사회적 통
합을 위한 교육 내용, 교수학습활동이 장기적일 필요가 있으므로 전문인력에게 교수역량이 
요구됨을 주장하고 있다(김영준, 정연수, 2018; 정동영 외, 2003). 다만, 장애 특수성 관련 
지식 및 기술 등을 통합하여 ‘강사’, ‘학습사’의 수준으로 장애인 평생교육 전문인력 자격을 
부여하는 것은 지양해야 함을 강조했다(김영준, 권량희, 2021). 

특수교육과를 기반으로 장애인 평생교육 전문인력을 양성하는 방안을 연구한 김영준
(2018)의 연구에 의하면 첫째, 대학원 중점형 협동과정을 통해 특수교육 관련 학부와 관련
된 석사 과정 이상을 별도로 개설하는 방법을 제안하였다. 둘째, 학부 교육과정의 재구조화
를 통해 전공교육과정과 평생교육 관련된 교육과정을 계절학기, 학점은행제 등을 통해 집
중적으로 이수할 방법을 고안해야 함을 제안하였다. 셋째, 재직자 또는 학부 졸업생이 정부 
평생교육사업체제를 활용한 장애인 평생교육 전문성 향상을 위한 과정을 주·야간, 온·오프
라인의 병행, 교사연수제도, 학점은행제 등을 활용하여 이수하는 방법들을 고려해야 함을 
제안하였다. 

따라서 이 연구는 이러한 연구의 흐름을 반영하여 장애인 평생교육 전문인력에게 요구되
는 역량으로 꼽히고 있는 교수능력 향상을 위해 성인기 발달장애인을 대상으로 한 평생교
육프로그램의 강사 역할을 경험한 예비특수교사의 학습 과정을 분석하고자 한다. 

Ⅲ. 연구 방법
1. 성인기 발달장애인 대상의 평생교육프로그램 개요

연구 참여자들이 강사로 참여한 성인기 발달장애인 대상의 평생교육프로그램은 진로 및 
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직업 탐색을 통한 직업준비도와 직업기초역량 강화와 예술문화에 대한 향유, 지역사회 연
계 활동 등을 통해 사회적응력 향상을 목적으로 기획되었다. 해당 성인기 발달장애인 대상
의 평생교육프로그램은 2021년 7월 5일부터 8월 20일까지 약 7주간 총 200차시(10시∼
16시, 주말 제외)를 운영하였으며 강의 및 실습 혼합형의 학습을 130차시, 체험학습을 70
차시 운영하였다. 구체적인 학습 내용으로 진로 및 직업 탐색을 위한 체육, 미술, 음악 관
련 직업을 탐색할 수 있는 예술인, 간호사 및 물리치료사, 의사, 약사 관련 직업을 탐색할 
수 있는 의료인, 유치원 및 초중등교사 등의 교사, 공예가 등과 관련된 내용, 직업기초역량 
향상을 위한 컴퓨터 활용 능력, 직장인으로서의 에티켓, 직장에서의 인권 보호 등과 관련된 
내용, 지역사회 연계 활동으로 지역 내의 와인터널, 치즈마을, 과일나라, 영화관, 마트 등을 
방문하여 비장애인과 지역사회에서 어울릴 수 있는 기회를 제공하였다.

그리고 해당 프로그램의 원활한 운영을 위해 지역사회의 장애인 관련 기관 및 단체 등에 
해당 프로그램에 대해 홍보하고, 성인기 발달장애인 수강생 9명이 모집되었다. 모집된 성
인기 발달장애인 9명은 2개 반으로 구분하여 진행하였다. 발달장애인 평생교육프로그램을 
운영하기 위해 강사로 총 17명이 투입되었으며 대학교수(특수교육, 간호학, 물리치료학)가 
5명, 예비특수교사가 12명이었다. 그 중 예비특수교사 12명은 중등특수교육과 재학생이면
서 평생교육사 자격취득 준비를 동시에 하고 있거나 평생교육 관련 교과를 수강한 적이 있
어 장애인 및 평생교육에 대한 이해와 경험이 있는 인력으로 최소 2시간에서 최대 86시간
을 해당 프로그램에서 강사로 활동했다. 주강사로 활동을 할 때는 전체적인 프로그램 커리
큘럼에 맞춰 강의안을 작성하고, 강의안을 토대로 수업을 진행하였으며, 수업 진행 후에는 
강의 운영일지를 작성하는 과정을 거쳐 자신이 담당하는 평생교육프로그램에 대한 기획-
운영-평가-피드백을 경험했다. 그리고 주강사로 활동하지 않는 시간에는 성인발달장애인
의 학습 및 활동 지원을 위해 보조강사로 활동을 하기도 하였다. 

참여한 성인기 발달장애인의 인구통계학적 특성을 살펴보면 남성이 3명, 여성이 6명이었
고, 연령대는 20대가 4명(44%), 30대 3명(33%), 40대 1명(11%), 60세 이상이 1명
(11%)으로 나타났다. 그리고 모두 중증장애인이었으나 그 중 3명은 최중증 장애인이었다. 
학력은 무학 4명, 초졸 3명, 고졸 2명, 무응답 1명으로 약 80%가 저학력층에 해당하였으
며, 과거 평생교육 참여 경험은 전원이 없는 것으로 나타났다. 

2. 연구 참여자 및 분석 방법

이 연구는 예비특수교사가 성인기 발달장애인 대상의 평생교육프로그램 강사로 참여한 
경험을 구체적으로 탐색하는 것을 목적으로 하고 있어 질적 연구방법을 사용하였다. 분석
을 위한 자료수집을 위해 충북 소재의 4년제 대학 중등특수교육과에 재학 중이고 평생교육
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사 자격을 취득하기 위한 과목을 수강한 이력이 있으며, 성인기 발달장애인 대상의 평생교
육프로그램 강사로 참여한 경험이 있는 자 중 졸업을 했거나 교생실습 기간이 겹쳐 인터뷰 
참여가 어려운 2명은 제외하고 인터뷰를 진행했다. 인터뷰 내용은 전사하여 분석 자료로 
활용하였다. 연구 참여자들의 주요 특징은 다음 <표 2>와 같다. 성별을 살펴보면 남성이 
70%, 여성이 30%, 평균 연령은 24.8세, 성인기 장애인을 교육해 본 경험해 본 1명을 제
외한 나머지는 성인기 장애인 교육 경험이 없는 것으로 나타났다.

구분 성별 나이 강사 참여 당시 학년 강사 참여 시간 성인기 장애인  
조우 경험 유무

연구 참여자 1 여 22세 3학년 24차시 무
연구 참여자 2 남 26세 2학년 56차시 무
연구 참여자 3 남 25세 2학년 10차시 무
연구 참여자 4 남 25세 2학년 2차시 무
연구 참여자 5 남 25세 2학년 30차시 무
연구 참여자 6 남 25세 4학년 10차시 무
연구 참여자 7 남 25세 2학년 26차시 무
연구 참여자 8 여 31세 2학년 80차시 무
연구 참여자 9 여 22세 3학년 10차시 무
연구 참여자 10 남 27세 2학년 86차시 유

 <표 2> 연구 참여자 개요

자료수집을 위해 연구진이 개발한 반구조화된 면접조사도구를 활용하여 2022년 3월 24
일부터 4월 1일까지 세 차례에 걸쳐 Zoom을 활용한 비대면 인터뷰가 진행되었고, 집단별
로 3명에서 4명까지의 대상자가 참여하여 각각 약 2시간 정도 소요되었다. 인터뷰를 실시
하기 이전에 인터뷰 목적에 대해 설명하고 질문 문항을 사전에 공유하여 해당 성인기 발달
장애인 대상의 평생교육프로그램 강사 참여 경험에 대해 충분한 회상을 한 후 참여할 수 
있도록 했다. 인터뷰가 이루어지기 이전에 해당 인터뷰의 목적과 과정, 자료 처리 과정 등
을 설명하고 연구 참여에 대한 의사를 확인했다. 그리고 연구 참여에 대한 동의를 구하고, 
연구에서의 익명성 및 비밀 보장 등을 설명했다(Clandnin, 2020). 그리고 연구 참여자의 
동의를 얻어 Zoom 기능을 활용하여 녹화하였으며, 녹화된 내용 중 음성 내용만을 전사하
여 분석 자료로 활용하였다.

또한, 연구 결과 도출을 위해 질적 연구의 특성을 반영하여 신뢰도와 타당도 확보를 위
해 연구자료의 다각화를 시도하였다. 첫째, 자료수집 방법부터 연구 결과의 도출이 이루어
지기까지 수행된 연구 과정을 상세히 기술하여 연구의 과정을 추적할 수 있도록 하였다. 
둘째, 연구자 다각화를 통해 자료수집, 코딩, 분석을 위한 모든 과정에 함께 참여하였다. 



성인 발달장애인 평생교육프로그램 강사 참여 경험에 대한 연구: 예비특수교사를 대상으로 41
-------------------------------------------------------------------------------------------

개념 하위
범주

상위
범주

Kolb
모형

대학 입학 전 학창시절 장애학생을 만난 경험이 있어 관심을 가짐 장애인 
조우 경험

전공
선택
동기

반성적 
성찰 1

장애가 있어 장애는 자신의 경험이자 자기자신의 문제임
특수교육 교사는 전문가이자 영향력이 있는 사람이므로 특수교사
가 되어 장애인에 대한 인식을 개선하고 싶음 변화 의지
장애인을 도와주고 싶음 도와주고 

싶은 마음비장애인과 더불어 살아갈 수 있도록 지원하고 싶음
부모, 교사, 친구 등 주변에서 특수교육 전공을 권유함 주변의 

권유
전공에서는 학교교육 중심으로 교육과정이 이루어지므로 성인기 
발달장애인을 만날 수 있는 기회가 없음

성인기 
장애인에 
대한 관심

강사
참여
동기

학습자로서 학령기 장애인이 아닌 성인기 장애인을 만나보고 싶음
성인기 발달장애인에 대한 이해를 바탕으로 성인학습자에 대해서 
알고 싶음

성인기 
장애인 
관련 

경험의 
필요

향후 교사가 되면 장애 학생뿐만 아니라 부모와도 의사소통해야 
하므로 장애와 관련하여 성인에 대한 이해가 필요함
특수학교 고등반에 성인기 장애인이 재학 중임
평생교육이 무엇인지 알고 싶음 진로 확장특수교사가 아니라 취업할 때 도움이 될 수 있다고 생각함
특수교육 전공임에도 불구하고 실제 장애학생을 만나거나 가르쳐 
본 경험이 없었음 이론보다 

경험전공수업을 통하여 이론을 배우는 것도 중요하지만 실제 경험해 
보고 싶음

자료 분석은 연구자별로 분석한 후, 해당 결과에 대해 논의하면서 의견을 교환하고 결론을 
도출하는 동료검토를 시행했다. 셋째, 분석 결과 초안을 통해 연구 참여자가 전달하고자 하
는 표현 및 의미를 확인 받는 과정을 거쳐 연구자의 해석 및 추론에 왜곡이 없었는가를 점
검했다.

Ⅳ. 연구 결과

1. 예비특수교사의 평생교육프로그램 강사 참여 경험의 개념 및 범주화

계속비교분석법을 적용하여 수집된 자료에 대해 개념을 부여하고 범주를 도출하는 과정
을 반복하면서 성인기 발달장애인 대상 평생교육프로그램에 강사로 참여한 예비특수교사의 
경험을 범주화한 결과, 14개의 상위범주, 58개의 하위범주. 123개의 개념을 도출하였다.

 <표 3> 예비특수교사의 발달장애인 평생교육프로그램 강사 참여 경험에 대한 개념 범주화
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개념 하위
범주

상위
범주

Kolb
모형

성인기 장애인을 돕고 싶음 성인장애인 
대상 지원변화하는 사회에서 성인기 장애인이 적응할 수 있도록 돕고 싶음

알고 있는 지식이 많음 상대적으로 
많은 

지식과경험

청소년
과 다른 

성인 
장애인
의 특성 구체적 

경험

생각이 깊음
학습 수준이 높음
정해진 수업 내용을 그대로 따라하지 않고 자신이 배우고 싶은 교
육내용, 활동을 구체적으로 의사표시 함

학습요구 
드러내기

학습을 방해하는 주변 상황 또는 학습동료에 대하여 관심을 가지
고 문제를 해결하려고 노력함

수업환경에 
관심

자신이 옳다고 생각하는 습관이 있으면 이를 학습상황에서도 유지
하고자 함 강한 

자기주장자신의 신념, 주장이 있음
학습에 집중하는 시간이 길었음 긍정적 

학습태도학습에 적극적으로 참여함
친근감있게 다가옴 높은 

사회성주변 사람들을 챙김
자신의 지식과 기술, 경험을 활용하여 문제를 해결하고자 노력함 문제해결력문제에 직면했을 때 스스로 해결할 수 있는 방법을 찾음
장애인에 대한 편견이 없음 편견 free 특수

교육 
전공자 
특성

장애인에 대한 인식이 긍정적임
학교교육을 중심으로 사고해 왔기 때문에 평생교육의 교육내용, 
교육방법 등을 선정할 때 상대적으로 자유롭게 느낌 교육과정 

주도성교육프로그램 계획 및 실천 시 교수자의 주도성을 인식함
성인기 장애인에 대한 이해가 부족하여 내가 할 수 있을지 확신이 
없었음 자신감 

결여 태도
부족

반성적 
성찰 2

성인기 장애인 관련 경험이 부족하기 때문에 내가 할 수 있을지 
확신이 없었음
성인기 장애인에게 무엇이 필요한지 잘 몰라서 막연함 막연함성인기 장애인에게 어떻게 다가가야 할지 몰라서 막연함
성인기 장애인에 대한 이해가 부족하여 무엇이 필요한지, 어떻게 
준비해야 할지 등을 몰랐음 학습대상 

이해 부족
지식
부족

성인기 장애인에 대한 이해가 부족하여 수업 계획 수립이 어려움
성인기 장애인의 특성을 어떻게 수업에 반영할지 잘 모름
수업 시간에 배운 내용이어도 이를 실제 현장에서 활용하는데 어
려움이 있음

지식활용의 
어려움

장애인 평생교육에서 교육을 해야 하는데 교육 주제 관련 전문성
이 낮음

교육내용 
전문성부족

성인기 장애인을 대상으로 한 교육을 진행하는데 필요한 수업계획
서 작성 기술이 부족함 교수기술 

부족
기술
부족학습자 특성에 따라 학습난이도, 분량, 지원 요소 등 다양한 의사

결정을 해야 하는데 이와 관련된 능력이 부족함
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개념 하위
범주

상위
범주

Kolb
모형

적합한 수업자료의 선택 능력이 부족함
수업할 때 계획과 다른 상황이 나타나면 대응을 잘 못 함
다양한 교육방법을 채택하고 이를 구사하는데 한계가 있음
학습자가 수업 중에 보이는 도전적 행동에 어떻게 대응해야 할지 
모름

도전적 
행동 

대응력 
부족

학습자가 보이는 도전적 행동에 적절하게 대응하지 못하여 주변의 
도움을 받음
장애 정도에 따라 요구되는 지원 수준, 지원 내용의 차이가 큼 장애정도에 

좌지우지장애 정도에 따라 수업 참여 가능 수준이 달라짐
장애정도가 교육시간, 휴식, 주변 환경 등에 모두 영향을 미침
성인기 장애인의 요구에 대한 이해가 필요함 성인기 

장애인 
이해 심화

장애인
평생교
육강사 
필요 
능력

추상적 
개념화

성인기 장애인의 특성에 대한 이해가 필요함
직업세계를 이해하고 있어야 함

직업/진로에 
대한 지식

진로지도 및 상담과 관련된 지식과 기술이 필요함
특정 직업에서 요구하는 직업능력이 무엇인지 알고, 직업인으로 
활동하기 위해서 요구되는 전문성 수준이 어느 정도인지 알려줄 
수 있어야 함
성인기 장애인과 원활하게 소통할 수 있는 능력이 필요함 성인기 

장애인과의
소통법

성인기 장애인과 의사소통할 때 긍정적인 분위기를 형성할 수 있
어야 함
장애인과 비장애인의 공통점, 차이점을 이해해야 함 

장애인 
감수성

장애인에게 차별적 상황, 차별적 용어가 무엇인지 알고 이런 문제
를 해결하고자 적극적으로 노력해야 함
장애인에 대한 편견, 부정적 인식으로부터 벗어나야 함
장애인 인권을 보호할 수 있어야 함
하나의 수업 안에서 장애인 특성을 고려한 개별화 수업이 이루어
질 수 있도록 수업설계를 할 수 있어야 함

장애인특성 
반영한 

수업설계
장애의 종류와 장애정도에 따른 특성을 알아야 함 장애인에 

대한 기본 
이해기본적인 장애 특성에 대한 이해를 토대로 교육을 기획해야 함

비장애인 대상 수업과 달리 다양한 어려움에 직면할 수 있어 이를 
버틸 수 있는 정신력이 필요함

강인한 
정신력

장애인의 도전적 행동 유형, 도전적 행동 특성에 대한 지식을 알
고 있어야 함

도전적 
행동 

대응력도전적 행동에 대한 대응 기술이 필요함
교육내용과 방법, 소요 시간 등 수립한 교육계획에 따라 수업이 
진행되지 않아도 참고 기다릴 수 있어야 함 인내심학습자가 예상하지 않은 행동을 하거나 주장을 피력할 경우 학습
목표 달성을 위해서 설득을 위한 인내가 필요함
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개념 하위
범주

상위
범주

Kolb
모형

장애인들에게 교육에 참여할 수 있는 기회를 제공함 추가적 
교육기회

장애인 
평생교
육에 
대한 
인식

학교교육 이후에 제공되는 교육임 대상의 
한정성성인기 장애인들을 대상으로 하는 것임

(학교교육과 달리) 다양한 주제를 다룰 수 있는 교육임 다양성활동 중심 교육이 가능함
장애인 평생교육을 통하여 장애인이 혼자 살아갈 수 있는 능력을 
향상시킬 수 있음

자립의 
도구

장애인이 평생교육에 참여함으로써 직업능력을 갖춰 경제적 활동
을 할 수 있게 함 
장애인이 평생교육에 참여함으로써 생활기술을 익힐 수 있음
성인기 장애인 대상 교육에 필요한 수업계획서 작성 능력이 경험
을 통하여 점진적으로 향상됨

필요기술의 
향상

성인기 
장애인 
교수법 
향상

강사 
활동 중 
능동적 
실험

청소년 장애인 관련 전공지식을 성인기 장애인에게도 적용할 수 
있음을 인식함

전공지식의 
활용

청소년 장애인 관련 전공지식을 그대로 적용하는데 한계가 있음을 
인식함
청소년 장애인 관련 전공지식 자체를 많이 향상시켜야 함을 인식
함
성인기 장애인을 대상으로 한 교수활동에 무엇을 준비해야 하는지 
알게 됨 교수활동  

노하우 
획득성인기 장애인 대상 수업을 진행할 때 교육내용의 눈높이를 어느 

정도로 해야 하는지 알게 됨
성인 장애학생 이해를 위해서 어떤 정보를 탐색해야 하는지 알게 
됨 성인 대상 

특수교육 
실천력

성인 장애학생을 대상으로 어떤 교육방법을 활용해야 할지 구상할 
수 있게 됨
성인학습자의 요구에 귀 기울여야 함을 인식함
참여한 학습자들이 긍정적으로 변화하는 모습을 보임 학습자의 

참여효과 
체감

강사활
동을 
통한 

자신의 
변화

반성적 
성찰 3

학습자들이 가르친 내용을 이해하고 목적을 달성함
학습자들이 교육내용을 완전히 이해하지는 못했더라도 따라 하려
고 노력함
내가 성인기 장애인들에게 도움이 되었음을 느낌 보람참여한 학습자들이 감사의 말을 전해줘서 보람됨
자신의 부족한 부분을 알고 이를 채우기 위하여 학습을 하고자 하
는 마음이 생김 학습 동기 

부여성인기 장애인에게 필요한 교육내용과 주제가 무엇인지 생각하고 
그 분야에 대하여 더 많이 학습해야겠다고 생각함
장애인과 직접 접해 보는 기회를 얻음으로써 특수교육 분야가 자
신에게 맞는지 타진해 볼 수 있는 기회가 됨

진로탐색의 
기회
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개념 하위
범주

상위
범주

Kolb
모형

성인기 장애인을 만나봄으로써 동일한 특수교육 분야 중에서도 평
생교육 부문에 대한 이해를 높임
학습자로 참여한 성인기 장애인으로부터 지식과 경험, 생활의 지
혜를 배움 상호학습교수자로 참여했지만 학습자가 많이 알고 관심이 있는 분야의 경
우 학습자로부터 배움
장애인을 평생교육의 학습 대상자로 인식하게 됨

장애인 
평생교육에 
대한 인식 

변화

장애인 평생교육의 필요성을 느낌
장애인 평생교육이 중요하다고 인식함
생활, 취미, 교양 등을 넘어서 직업 등 장애인 평생교육의 내용이 
다양해 질 수 있음을 인식함
평생교육이 무엇인지 다시 인식할 수 있게 됨
보육이 아닌 교육이 필요하다고 느낌
경험을 통하여 장애인, 장애인 학습에 대해 더 많이 이해할 수 있
게 됨

경험을 
통한 이해

평생교육사란 교사로 진출하지 못했을 때를 대비하는 차선의 진로
로 생각했으나 중요하고 의미있는 직업으로 인식함 평생교육사

에 대한 
인식 변화평생교육사의 자격취득을 일종의 보험으로 부가적인 선택이라 생

각했으나 앞으로 더욱 중요한 분야로 인식함
장애인이기 때문에 못할 것이라는 편견에서 벗어나야 함

통합교육 
지향

바람
직한 

장애인
평생
교육

강사
활동 후 
능동적 
실험

장애인을 위한 특별한 프로그램을 만드는 것이 아니라 기존 평생
교육 프로그램에 함께 참여할 수 있는 기회를 제공함
비장애인도 장애인들과 교육을 통해서 자연스럽게 만날 수 있는 
기회를 가질 수 있어야 함
장애인 학습자의 특성에 따라 교육프로그램의 수준 및 단계를 더 
세분화해야 함 단계의 

세분화장애인 학습자들이 타인의 도움없이 교육에 참여할 수 있는 능력
을 키워줄 수 있는 기초교육이 필요함
직업기술 등 특정 분야에만 한정되어 있어 평생학습 수요에 대응
할 수 있도록 내용과 주제가 다양해져야 함 내용의 

다양화경제적 능력을 키워줄 수 있는 직업기술 관련 교육이 중요함
장애인에 대한 인식을 개선하는 것이 선행되어야 함 인식개선의 

선행장애인도 보편적 평생학습권을 누릴 수 있도록 교육이 제공되어야 
함
장애 특성이나 정도에 따라 학습을 도와주는 인력이 필요함 보조인력

배치 통합
교육의 
필요
조건

도전적 행동에 대응할 수 있는 보조인력이 필요함
장애인-비장애인 상호 이해를 목적으로 한 사전교육이 필요함 사전교육
장애 특성을 반영한 개별화 수업이 제공되어야 함 개별화 

수업교육시간이 학습자의 학습속도에 따라 달라져야 함
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[그림 1] Kolb의 경험학습모형 [그림 2] 예비특수교사의 강사 참여 경험 적용

2. Kolb의 경험학습모형 기반 예비특수교사의 평생교육프로그램 강사 
  참여 경험 분석

가. Kolb의 경험학습모형 변형

예비특수교사의 평생교육프로그램 강사 참여 경험을 분석한 결과, Kolb의 경험학습모형 
단계가 그대로 적용되지 않았다. 상술하면 Kolb의 경험학습모형에서는 경험을 통하여 지식
을 구성하는 4단계가 선형적으로 제시되었지만 <표 3>과 같이 예비특수교사들이 강사로
서 참여하기 전-참여하는 동안-참여 후에 이르기까지 반성적 성찰 단계를 반복적으로 경
험하는 것으로 나타났다. 이를 모형으로 도식화하면 [그림 2]와 같다. 

이 결과를 해석할 때 Kolb의 경험학습모형이 변형되었다는 점보다 학교 특수교육에 관
심 있는 예비특수교사에게 있어 비교과 활동으로 평생교육프로그램에 강사로 참여하는 것 
자체가 특별한 학습 사건이라는 상황 맥락에 관심을 가질 필요가 있다. Kolb(1984)의 경
험학습모형은 교육의 장과 삶의 장면을 분절적으로 해석하지 않고 일상적인 삶의 과정에서
의 경험을 통한 학습이 이루어지는 것을 강조한 것이다. 이와 달리 연구 참여자인 예비특
수교사들의 강사 경험은 특별한 학습 사건으로 일상생활에서의 경험에 대한 인식과 다를 
것으로 유추된다. 즉 우연히 발생하는 경험에는 학습자의 의도가 반영되기 어렵지만 특별
한 학습 사건에 대해서는 자신의 경험에 대하여 의도를 가지게 되는 것으로 보인다. 즉, 참
여 여부를 결정하는 과정, 200차시로 구성된 평생교육프로그램이 진행되는 과정 중 한 차
시의 수업을 마치고 다음 차시의 수업을 준비하는 과정, 그리고 평생교육프로그램의 종료 
이후 등 경험에 대한 반성적 성찰 단계가 반복적으로 이루어지는 것으로 나타났다. 이와 
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같이 변형된 Kolb의 경험학습모형을 구체적으로 제시하면 다음과 같다.

나. 반성적 성찰 1: 특별한 학습 사건에의 참여 결정

연구 참여자들이 강사로 참여한 성인기 발달장애인 대상 평생교육프로그램은 방학을 활
용한 비교과 활동으로서 예비특수교사들에게 있어 자신의 방학을 어떻게 보낼 것인가에 대
한 고민의 결과이자 의도적 선택이다. 특히 중등특수교육과를 재학 중인 연구 참여자들이 
전공에서 주되게 다루는 청소년기 장애인이 아닌 성인기 장애인을 대상으로 하는 비교과 
활동에 참여한다는 것은 이 자체가 사고의 전환임을 알 수 있었다.

우선 중등특수교육을 전공으로 선택한 동기를 보면 과거 장애인과의 조우 경험(연구 참
여자 3; 연구 참여자 4; 연구 참여자 6; 연구 참여자 7; 연구 참여자 10), 장애인에 대한 
부정적 인식을 변화시키고 싶은 의지(연구 참여자 6), 장애인을 도와주고 싶은 따뜻한 마
음(연구 참여자 3; 연구 참여자 1), 그리고 특수교육의 유망성에 주목한 주변의 권유(연구 
참여자 2; 연구 참여자 5; 연구 참여자 8)가 작용한 것으로 나타났다. 그런데 자신의 교육
대상을 청소년기 장애인에서 성인기 장애인으로 확장시키는 평생교육프로그램에 참여를 결
정하기까지 자신의 전공과 관련 직업에 대하여 반성적으로 성찰하였다. 첫째, 청소년기 장
애인을 주로 다루는 전공의 특성상 성인기 장애인을 만나거나 이해할 수 있는 기회가 적다
는 전공 경험에 대한 성찰로부터 성인기 장애인에 대하여 관심을 가지게 된 것으로 나타났
다.

제가 초등이랑 중등 장애 학생에 대한 봉사는 되게 많이 했었는데 이제 성인기에 이제 장애인

분들은 제가 가르침으로써 어떤 느낌일까도 궁금했고 또 이제 여러 프로그램을 짤 수 있다는 

생각에 좀 많은 것을 느끼고 싶어서 한번 해봤습니다. 

(연구 참여자 1)

둘째, 향후 특수교사가 되었을 때 성인기 장애인에 대한 이해가 필요할 것으로 예측하였
다.

제가 나중에 향후에 교사가 됐을 때 학생들뿐만 아니라 학생들의 부모님도 배울 수 있는 그러

한 그게 있을 거라 생각을 해서 꼭 부모님도 일반 부모님들도 계실 거고 장애를 가지신 부모님

도 계실 거라는 생각이 들어서...

(연구 참여자 7)

셋째, 자신의 진로를 특수교사에서 (장애인) 평생교육사로 확장할 수 있지 않을까 기대
하기도 하였다.



48 한국교육문제연구 제40권 제4호, 2022.
-------------------------------------------------------------------------------------------

그냥 평생 교육에 대해서 좀 자세하게 알고 배우고 싶었고...

(연구 참여자 2)

나중에 취업이나 이런 거(연구자 설명: 평생교육 쪽) 취직할 수도 있어 가지고 뭔가 한번 뭐가 

도움이 될까 해가지고. 

(연구 참여자 4)

넷째, 학습대상의 연령과 상관없이 학습자로서 장애인을 만나볼 수 있는 기회를 많이 가
져 전공 수업을 통하여 획득한 지식을 활용하고 싶은 요구가 있었다.

장애 학생을 제대로 만나본 적도 없고 가르쳐본 적도 없어서 한번 만나보고 가르쳐도 보면서 

좀 이렇게 저한테 경험을 쌓아보자라는 생각을 가지고 참여하게 된 것 같습니다. 

(연구 참여자 7)

끝으로 학교교육 이후에 학습으로부터 소외받는 성인기 장애인을 위한 지원이 필요하다
고 생각하기 때문에 강사로 참여한 것으로 나타났다.

이제 저희 사회가 계속 바뀌잖아요. 거기에 이제 적응할 수 있도록 해주고 싶고 그런 마음에 한

번 해봤습니다. 

(연구 참여자 1)

다. 구체적 경험

예비특수교사들이 성인기 발달장애인을 학습자로 만나면서 학습자로서 청소년과 성인이 
다르다는 것을 경험한 것으로 나타났다. “연세가 있으신 분들은 생각이 깊다거나 아니면 
학습 수준이 높다”는 연구 참여자 5의 경험 사례로부터 성인학습자가 청소년 학습자에 비
해 상대적으로 많은 지식과 경험을 가지고 있다고 인식하였다. 또한 “학생들이 먼저 자발
적으로 이런 것도 해보고 싶어요 하면서, 이런 활동도 해보고 싶어요 하고, 먼저 말씀해 주
셔가지고”라고 말한 연구 참여자 6의 사례로부터 성인학습자가 학습요구를 가지고 있을 뿐
만아니라 적극적으로 학습요구를 드러낸다는 것을 알 수 있었다. 한편 “한 장애인 성인 장
애인분이 제 맨 처음에 수업을 들어봤을 때는 학습 이해도라던가 뭐 이런 게 조금 높았다
고 생각을 했거든요. 근데 점점 지나가면서 보니까 그냥 자기가 하고 싶은 것만 열심히 하
는 거고 다른 거를 하려고 하지 않고(연구 참여자 8)”라는 사례로부터 자기주장이 강한 것
도 주요 특성으로 인식되었다. “성인 학습자들이 더 많이 챙겨주는 걸 좋아하는 것 같아요
(연구 참여자 4)”의 사례와 “잘 안 되면 다른 방식으로 하거나 아니면 옆에서 누가 조금 
도와줘 보듯 한 게 있는지 자신의 손을 이렇게 잡아달라고 요청을 하고 그런 짬이 생기는 
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것 같아서 어느 정도 그 부분에서는 역시 조금 뭔가 다르구나(연구 참여자 10)”의 사례로
부터 발달장애를 가진 성인학습자의 능력 특성으로 높은 사회성과 문제해결력이 도출되었
다.

예비특수교사들이 전술한 바와 같이 발달장애를 가진 성인학습자를 만나면서 경험하면서
도 특수교육전공자이기 때문에 기본적으로 장애인에 대한 편견이 없는 것으로 나타나 긍정
적인 태도 특성으로 나타났다. 

이게 다르다 보니까 이제 중학교 수준인 사람도 있고 아니면 거의 유아 수준인 분도 계시는데 

그래서 저는 이런 편견을 아예 안 갖고 있던 것 같아요. 계속 고민을 해봤는데 이런 인식에 대

한 변화가 있기보다는 다른 이 프로그램 이외에 다른 성인 장애인분도 만나봤는데 그분도 그분

의 편견을 갖고 만난 게 아니니까... 

(연구 참여자 5)

이를 통하여 특수교육 비전공자를 장애인 평생교육 분야 인력으로 양성하고자 할 때는 
장애인에 대한 편견을 제거할 수 있는 교육적 개입 추가적으로 필요함을 알 수 있었다. 반
면 교육에 있어서 학습자가 아니라 교수자에 주도권을 두는 특성은 특수교육전공자이기 때
문에 나타나는 한계임을 알 수 있다. 

학교는 가르쳐야 할 의무적인 교육이잖아요. 근데 평생교육은 이제 제가 가르치고 싶은 것을 짤 

수 있다고 생각이 들어서 저는 그게 제일 도움도 됐고 제일 좋았던 것 같아요. 

(연구 참여자 1)

라. 반성적 성찰 2: 자신의 능력 부족에 대한 자각

예비특수교사들이 발달장애 성인학습자를 직접 만나면서 자신의 능력 부족에 대하여 자
각할 수 있는 기회를 가진 것으로 나타났다. 첫째, 태도 측면에서는 “성인분들이 오신다고 
했을 때 이걸 내가 맡아도 되나”라고 느낌을 진술한 연구 참여자 7로부터 자신감이 결여되
었음을 알 수 있다. 따라서 연구 참여자 3의 경우 무엇을 해야 할지 모르고 “막연함”으로 
교수자로서 준비행동을 실천하지 못한 것으로 나타났다. 둘째, 지식 측면을 보면 학습자로
서 성인기 장애인에 대한 이해 부족, 전공 수업에서 배운 지식을 활용하는 데 있어서의 한
계, 전달해야 하는 교육주제의 전문성 부족 등을 강하게 인식되었다.

성인들은 아동 청소년기와 다르게 자기주도적이었고 자신의 선택적 특성을 굉장히 많이 보여주

셨는데 그런 것을 활용하고자 하는 면에서 굉장히 제가 서툴렀습니다. 

(연구 참여자 9)
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수업할 때 (연구자 부연: 교수님들이) 보여주시기도 했고 예시를 들어주시기도 했는데 그게 직

접 현장에 가서 했을 때랑 조금 다른 부분이 많이 조금 있더라고요. 

(연구 참여자 7)

프로그램 짤 때도 제가 아는 게 좀 없다 보니까 지식적인 면에서 없다 보니까 프로그램 짤 때

도 직업 연계를 못 한 점이 없지 않아 있어요. 

(연구 참여자 5)

끝으로 기술 측면에서 예비특수교사들은 성인기 장애인 대상 교수기술과 도전적 행동에 
대한 대응력이 특히 부족한 것으로 스스로 평가하였다. 

주변에 선생님들 조언을 구해서 수업을 구성해 나갈 수는 있지만 지도안과 활동의 형식에 맞게 

기록하는 건 좀 많이 낯설고 어려웠던 것 같습니다. 

(연구 참여자 10)

다른 건물에서 수업을 듣는데 이분이 약간 기분이 되게 안 좋으셨는지 다른 학생분들에게 폭력

을 하거나 약간 침을 뱉는 행동이 있었어요. (중략) 제가 어떻게 해보려고 했는데 제가 또 그분 

만난 지 얼마 되지도 않았고 어떻게 대처를 해야 할지 잘 몰라서...

(연구 참여자 6)

마. 추상적 개념화

예비특수교사들이 평생교육프로그램에 강사로 참여하면서 자신의 능력 부족에 대한 성찰
을 통해 장애인 평생교육 강사로 활동하기 위하여 첫째, 장애인에 대한 기본 이해, 성인기 
장애인의 특성 이해, 직업 및 진로 관련 지식 등의 지식이 필요하다고 제안하였다. 

저는 장애인들의 특성이나 성향 아니면 돌발 행동을 할 수도 있으니까 그런 거 좀 알았으면 좋

을 것 같아요. 

(연구 참여자 4)

일단 지역사회에 관한 정말 좋은 자원들을 굉장히 많이 알고 있어야 되는 것처럼 느꼈습니다. 

왜냐하면 그냥 중등이나 그런 쪽의 교육 같은 경우 실생활보다는 조금 정말 교육적 국어라든지 

수학 과학이나 사회 이런 쪽에 수업을 주로 하기 때문에 교육의 개념을 굉장히 많이 끼는데 평

생교육 쪽의 교사들 같은 경우는 이분들이 취업을 할 수 있는 취업적인 면 취업에 대한 정보 

그리고 이분들이 취업할 수 있는 취업 교과가...

(연구 참여자 9)
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둘째, 성인기 장애인과 의사소통하는 방법, 장애인의 특성을 반영한 수업설계 기법, 도전
적 행동 대응력 등과 같은 기술이 필요하다고 인식하였다. 

말장난도 할 수 있는 약간 그런 재치가 좀 필요하지 않나 제가 되게 생각을 많이 했던 것 같아

요. 약간 저 같은 경우는 약간 못 받아준 장난도 약간 있었던 것 같아서 조금 아쉬웠던 게 있는

데 그런 재치도 좀 중요하지 않나라고 생각을 합니다. 

(연구 참여자 6)

끝으로 장애인 감수성, 강인한 정신력, 인내심 등이 태도로 갖춰져야 한다고 제안하였다. 
가장 중요한 거는 지금 세상이 좀 좋아졌다고는 하지만 아직까지는 사람들의 (연구자 추가 설

명: 장애인에 대한) 인식이 크게 달라진 건 없는 것 같아요. 

(연구 참여자 6)

정신적으로 좀 그래도 정신을 좀 꽉 붙잡고 있어야 되지 않을까 수업 진행이 살짝 좀 힘들 수 

있기 때문에 비장애인분들과는 엄청 차이가 커서 멘탈이 되게 중요하다고 생각합니다. 

(연구 참여자 2)

이와 더불어 장애인 평생교육이 무엇인가에 대한 개념을 스스로 정립한 것으로 나타났
다. ‘학교교육 이후에 추가적으로 교육기회를 제공하는 것’으로 생각하는 연구 참여자 2, 
‘자립의 도구’라고 인식하는 연구 참여자 9 등 예비특수교사들은 강사 참여 경험과 이에 대
한 성찰을 토대로 자신만의 평생교육 개념을 가진 것으로 나타났다.

바. 입체적 능동적 실험

Kolb의 경험학습모형에 따르면 추상적 개념화를 통해 새롭게 수립한 지식과 기술을 학
습자가 능동적으로 실험해 보는 단계는 선형적으로 후속되는 단계에 불과하다. 그러나 예
비특수교사의 평생교육프로그램 강사 참여 경험으로부터 능동적 실험 단계가 반성적 성찰
을 통하여 입체적으로 성장하는 것을 알 수 있었다. 구체적으로 설명하면 추상적 개념화 
단계에서 장애인 평생교육사에게 요구되는 능력과 장애인 평생교육에 대한 개념을 새롭게 
정립한 후 자신이 실천할 수 있는 수준에서 이를 강사 활동 중에 실제 적용해 보는 것으로 
나타났다. 

이제 나중에 해봤을 때는 그렇게 크게 성인분들이라고 해서 제가 배웠던 걸 토대로 할 수가 있

구나라는 생각을 했었고...

(연구 참여자 7)
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학생들에 대한 태도나 그런 것들이...그래도 그나마 좀 큰 틀 같은 경우에 좀 많이 잡혀 있다고 

느꼈었습니다. 어떻게 내가 수업 방식을 해야 되고 (중략) 며칠 전까지 준비 다 하고 

(연구 참여자 3)

이거 무슨 직업이에요. 어떻게 하는 거예요. 이렇게 물어봐가지고 (중략) 역할을 나눠서 한 적

이 있었는데 그래가지고 잘 참여하고 더 이런 직업을 더 알게 되어 가지고...

(연구 참여자 4)

또한 강사 활동을 하면서 시도한 능동적 실험에 대하여 반성적 성찰을 하고, 이를 통하
여 강사 활동을 마쳤지만 앞으로 기회가 주어진다면 실험해 보고 싶은 바람직한 장애인 평
생교육과 통합교육의 조건을 제시함으로써 능동적 실험 내용을 성장시켰다. 대표적 사례로
서 장애인 평생교육을 자립을 위한 도구라고 개념화한 연구 참여자 9의 경우 강의 활동을 
통하여 능동적 실험으로 지역사회 내 직업 연계자원을 새롭게 강화시켜 교육내용을 재구성
하여 능동적 실험을 해 본 후 다음과 같이 반성적 성찰을 하였다.

지역사회에 있는 활용된 자원들을 활용을 했기 때문에 내가 있는 지역에 어떤 지원적인 자료를 

가지고 있는지 그리고 실제로 복지관이나 아니면 평생교육 시설에서 어떤 것을 교육 자로서 이

렇게 연계를 시킬 수 있는 그런 연계 방법에 대해서 조금 더 연구를 하고 또 장애인 취업의 트

렌드를 맞출 수 있는 쪽으로 좀 더 연구하고 전문성을 높여야 되겠다는 생각을 했던 것 같습니

다. 

(연구 참여자 9)

이러한 반성적 성찰을 토대로 강사 활동 종료 후 바람직한 장애인 평생교육의 실천 방법
으로 성인학습자가 지닌 장애의 유형과 특성에 따라 교육프로그램의 수준과 단계를 더욱 
세분화하여 개선해 보고 싶은 포부를 제시하였다. 

바리스타 쪽 교육을 받는다고 해도 문제 행동이 있으면 무조건 누구를 때린다든지 아니면 어디

서 운다거나 돌발 행동이 있거나 아니면 그런 걸 좀 문제 행동을 자기 스스로 보조원의 도움 

없이 이렇게 해결할 수 있으면 저는 어디든 늦은 나이에도 취업이나 자기가 하고 싶은 활동을 

할 수 있다고 생각하는데 가장 좀 중점에 맞춰졌으면 좋겠는 건 문제 행동에 대한 수정이나 자

신 스스로 신변처리를 할 수 있는 생활적인 부분에 대해 조금 더 뭔가 지도나 이런 게 좀 되었

으면 좋지 않을까 생각합니다. 

(연구 참여자 9)
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Ⅴ. 결론 및 제언
이 연구는 성인기 발달장애인을 대상으로 제공된 평생교육프로그램에 강사로 참여한 예

비특수교사의 경험을 Kolb의 경험학습모형에 기초하여 분석하는 데 목적을 둔다. 이를 위
하여 예비특수교사 10명을 대상으로 집단면접조사를 실시하고 이를 통하여 획득한 질적 
자료에 대하여 계속비교분석법을 적용하여 분석한 결과 다음과 같은 결론을 도출하였다. 
첫째, 평생교육 분야 전문인력 양성을 위한 교육방법으로 예비특수교사에게 강사로서 참여 
기회를 제공하는 것과 같은 경험학습이 효과적인 것으로 나타났다. 이 연구 결과에 따르면 
예비특수교사들은 평생교육프로그램에 강사로서 참여해 보는 ‘경험’으로부터 평생교육 전문
인력으로 활동하는데 필요한 능력이 무엇인지 스스로 도출하고 장애인 평생교육의 개념을 
새롭게 정립하였을 뿐만 아니라 바람직한 장애인 평생교육의 모습을 제시한 것으로 나타났
다. 이 결과는 경험학습이 효과적이라는 기존 선행연구들(김지영, 2014; 이지은, 2021)과 
맥을 같이하며 장애인 평생교육 분야 전문인력 양성을 위한 교육방법을 구체적으로 제시했
다는 점에서 의미가 있다. 이 연구를 통해 예비특수교사가 학교교육에서 평생교육으로 교
육의 장을 이동하는 특수한 학습 맥락 속에서 경험학습이 예비특수교사들의 학습과정 중 
학습자의 자기성찰을 촉진한다는 점을 도출하였다는 점에서 기존 연구와 차별점이 있다. 
이러한 연구 결과에 기초하여 장애인 평생교육 관련 전문인력을 양성하기 위한 교육을 기
획하거나 설계할 때 경험학습을 교육방법으로 채택할 수 있는 실천적 함의를 가진다. 그러
나 이 연구는 경험학습을 통하여 반성적 성찰 과정이 촉진된다는 현상을 규명하는데 머물
렀고, 이러한 자기성찰을 촉진하는 원인이나 개인별 자기성찰의 정도와 특성을 밝히지는 
못하였다. 따라서 예비특수교사가 평생교육의 영역에서도 활동할 수 있도록 전문성을 향상
시키고자 할 때 이들의 경험학습과정에서 나타나는 자기성찰의 촉진요인과 저해요인, 학습
과정으로서 자기성찰의 특성을 규명하는 연구가 후속적으로 이루어져야 할 필요가 있다.

둘째, 예비특수교사가 평생교육프로그램에 강사로 참여하면서 경험하는 과정을 분석한 
결과 Kolb의 경험학습모형이 변형되는 것으로 나타났다. Kolb(1984)에 따르면 경험학습 
과정은 ‘구체적 경험 → 반성적 성찰 → 추상적 개념화 → 능동적 실험’ 등 각 단계를 선형
적으로 이동하는 것으로 나타났다. 그러나 예비특수교사의 경험학습 과정을 분석한 이 연
구결과에 따르면 경험에 대한 반성적 성찰이 반복적으로 개입되면서 새로운 지식을 습득하
고 경험 자체를 질적으로 성장시키는 것으로 나타났다. 구체적 단계를 제시하면 ‘반성적 성
찰 1→ 구체적 경험 → 반성적 성찰 2 → 추상적 개념화 → (강사 활동 중) 능동적 실험 
1 → 반성적 성찰 3 → (강사 활동 종료 후) 능동적 실험 2’ 이다. 이 연구결과는 Kolb의 
경험학습모형의 단계를 준수하되 각 단계에서의 경험을 질적으로 향상시키는데 영향을 미
치는 연구(최순리 외, 2022)나 모형을 적용하여 교육프로그램을 개발한 연구(박혜란 외, 
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2019; Abdulwahed & Nagy, 2009) 등에서 확장하여 Kolb의 경혐학습모형이 교육주제와 
대상에 따라 변형될 수 있다는 가능성을 제시하였다는 점에서 의미가 있다. 이를 통하여 
경험학습이라는 것은 학습자, 학습주제, 학습이 일어나는 환경 등에 따라 경험학습과정이 
다양하게 나타난다는 것을 알 수 있다. 이 결과는 Kolb의 경혐학습모형을 적용하여 예비특
수교사의 경험학습과정을 우연이 아니라 학습단계로 재구조화하여 학습단계별 특성에 따른 
학습 지원의 토대를 제시하였다는 점에 의의가 있다. 그러나 이 연구는 예비특수교사들의 
강사 경험을 통한 학습과정에서 Kolb의 경혐학습모형을 재구성하는 수준에 머물렀고, 각 
학습 단계별로 필요한 교육요구, 단계별 학습촉진 등에 대한 내용을 구체화하지 못한 한계
가 있다. 따라서 평생교육 영역으로 진출할 예비특수교사의 역량 개발을 위한 구체적 방안
으로 학습단계별 교육요구, 단계별 학습촉진 방안을 구체화하기 위한 연구가 후속적으로 
이루어져야 할 것이다. 또한 이 연구에서는 가장 대표적인 경험학습모형으로 Kolb의 경혐
학습모형을 적용했으나 다른 이론적 접근도 시도해 볼 필요가 있다.

끝으로 Kolb가 제시한 각 경험학습단계가 동등하게 중요한 것이 아니라 반성적 성찰 단
계가 특히 중요한 것으로 나타났다. Kolb(1984)는 경험학습모형에서 단계별 중요도에 차
등을 두지 않고 동등한 수준에서 개별 단계로 해석하였다. 그러나 이 연구를 통하여 예비
특수교사의 강사 참여 과정에서 반성적 성찰 단계가 반복적으로 개입될 뿐만 아니라 이를 
통하여 획득하는 지식과 경험의 수준이 질적으로 향상되는 것으로 나타났다. 특히 능동적 
실험의 단계가 강사 활동 중 능동적 실험 단계와 강사 활동 종료 후 능동적 실험 단계로 
구분되어 능동적 실험 단계에서의 경험 내용이 입체적으로 변화하는 것으로 나타났다. 
Kolb의 경혐학습모형 변형을 양적으로 검증한 배현경 외(2013)의 연구가 경험학습 단계의 
순서가 변형되는 것에 초점을 맞췄다면 이 연구 결과는 순서의 변형을 넘어서서 특정 단계
(이 연구에서는 반성적 성찰)가 특별히 중요할 수 있다는 것을 도출함으로써 관련 논의를 
확장했다. 그러나 이 결과는 예비특수교사의 강사참여 경험에 대한 분석에 한정된 것으로 
이러한 특정 단계의 차등적 중요도의 일반화, 중요도의 차등 수준 등에 대한 후속 연구가 
필요하다. 또한 ‘반성적 성찰 2’에서 도출된 바와 같이 대학 교육과정을 통하여 특수교육 
분야의 전문성을 향상시킨 예비특수교사들이 평생교육 분야에서 활동하는데 스스로 부족하
다고 인식한 능력으로부터 특수교육 전공자를 대상으로 평생교육 전문성을 향상시키는데 
필요한 능력을 세부적으로 제안하였다는 점에서 실천적 활용 가능성이 높다. 그러나 필요 
능력별로 요구되는 수준이 규명되지 않았고, 장애의 종류나 장애인 평생교육이 실행되는 
기관 특성(예: 장애인 평생교육기관, 장애인-비장애인 통합교육을 지향하는 일반 평생교육
기관 등)에 따라 요구 능력이 달라질 수 있다는 현실이 반영되지 않은 한계가 있다. 이 연
구는 발달장애인을 대상으로 한 평생교육프로그램의 강사 참여 경험에 국한된 결과이므로 
장애 특성, 장애인 평생교육기관 특성 등을 반영한 후속연구를 제언한다.
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ABSTRACT

A Study on the Experience of Participating as Instructors in a Lifelong 
Education Program for Adults with Developmental Disabilities

: Focusing on Preservice Special Education Teachers  

Kyungran Roh (Associate Professor, Sungshin Women’s University)
Sunjoo Hur (Assistant Professor, U1 University)

 
This study aims to analyze the experience of preservice special education teachers 

who participated as instructors in a lifelong education program provided for adults 
with developmental disabilities, based on Kolb's experiential learning model. For this 
purpose, interviews were conducted with 10 preservice special education teachers. 
The results of the analysis are as follows. First, experiential learning such as 
providing an opportunity to participate as instructors was found to be effective as an 
educational method, for training the preservice special education teachers in 
professional human resources in the field of lifelong education. Second, it was found 
that Kolb's experiential learning model was transformed as a result of analyzing the 
process experienced by preservice special education teachers as they participated as 
instructors in lifelong education program. Finally, it was shown that each experiential 
learning stage suggested by Kolb is not equally important, but the reflective 
observation stage is particularly important.

Key words: preservice special education teachers, lifelong education for disabilities, Kolb, 
experiential learning, developmental disabilities
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비대면 협력학습에 참여한 대학생의 상호작용 
경험에 관한 사례 연구

김 은 희* ․ 김 영 순**

본 연구의 목적은 비대면 협력학습에 참여한 대학생들의 사례를 중심으로 학습자들의 상호작용 경험
을 제시하고 이를 토대로 수업 운영에 대한 시사점을 고찰하는 데 있다. 비대면 수업에서 협력학습을 
실시하는 경우 학습자들의 상호작용이 강조된다는 선행연구를 기반으로 하여 수업 사례에서 학습자들
의 상호작용이 어떻게 이루어지는지, 그리고 상호작용에 영향을 미치는 맥락이 무엇인지를 살펴보았
다. 연구 참여자 6인과의 심층면담을 통해 주자료를 수집하였고 수업 소감문, 보고서 등을 참고하여 
자료를 분석하고 이를 바탕으로 상호작용 경험의 의미를 해석하였다. 연구 결과 연구 참여자들의 상호
작용 경험은 ‘성장과 연결의 기회’와 ‘제한된 상호작용에 대한 아쉬움’의 두 가지로 도출되었다. 연구 
참여자들은 비대면 수업이지만 능동적 학습자로 성장하고 온라인 공간에서도 동료 학습자들과 소통하
여 연결되는 경험을 하는 동시에 수업 설계의 미흡함으로 인해 시간의 촉박함, 한정된 피드백 등 상호
작용의 한계를 경험하였다. 연구 결과를 토대로 학습자가 주체적으로 참여할 수 있는 다양한 활동이 
제시되는 수업 설계, 학습자들의 사회·정서적 상호작용을 촉진할 수 있는 환경 마련, 충분하고 체계적
인 활동 시간 구성, 동료 학습자 및 교수자와의 질적인 상호피드백 등이 필요함을 논의하였다. 
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Ⅰ. 서 론
1. 연구의 필요성 및 목적 
비대면 수업은 교수자와 학습자 간의 지식 공유의 연결, 시간과 장소의 물리적 제약을 

벗어날 수 있는 편의성으로 인해 학습이 용이하다. 비대면 수업이 코로나 팬데믹 이후 전
국 대학에서 도입될 정도로 일반화되었지만 비대면 수업에 참여한 학습자들의 만족도는 낮
게 나타나(강진호, 손성민, 한승태, 2020; 김인숙 외, 2020) 비대면 수업 방식에 대한 새
로운 접근이 요구되고 있다. 학습자들은 비대면 수업의 문제점으로 충분하지 않은 상호작
용을 지목하였고 교수자들은 학습자들과의 의사소통 문제와 언어적·비언어적 피드백 제공
의 어려움을 호소하였다(임정훈, 김미화, 신진주, 2021; 정정훈, 조재성, 이요바, 2021). 

대학교육은 학습자의 능동적 참여 역량과 학습자중심의 수업 환경을 강조하고 있다. 그
러나 정작 학습자들은 비대면 수업에서 모니터 뒤에 숨어버리고(김현경, 2022), 자신을 드
러내는 것을 두려워하고 있다(최수안, 김영순, 2022). 비대면 수업이 시공간의 제약을 벗
어나 학습자들이 상호 연결될 수 있는 물리적 기반을 제공함에도 불구하고 학습자들의 주
체성을 발휘하거나, 협력을 요하는 활동이 점점 어려워지고 있는 모순된 상황이 발생하고 
있는 것이다. 학습자들 간의 상호작용과 학습자와 교수자의 활발할 상호작용은 학습자 중
심 수업의 학습 주체성과 밀접한 관련을 가지며(김현경, 2022) 학습자들의 능동적이고 주
체적인 태도는 학습자 간의 협력은 협력학습의 성패를 좌우하는 중요한 요인이 되기에(장
은정, 2004) 비대면 수업을 설계할 때 반드시 고려해야 한다. 

수업에서 이루어지는 교사와 학습자 간의 상호작용은 학생들의 인지적·정의적 성장과 발
달에 있어 중요한 영향을 미치며(최보금, 조성희, 2014) 수업에 대한 신뢰를 높여 수업의 
질을 향상시키는 데 중요한 역할을 한다(서봉언, 2021). 또한 학습자 간 이루어지는 상호
작용은 내재적 동기를 높이고 자기주도학습능력을 촉진하여 문제를 해결하는 데 효과적이
다(이혜정, 정재원, 2021). 특히 면대면 수업과는 다른 비대면 수업에서의 상호작용은 학
습자의 수업 만족도와 학습성취에 영향을 미치는 주요한 요인으로 제시되고 있다(임정훈 
외, 2021). 따라서 비대면 수업에서 긴밀하고 역동적인 상호작용을 이끌어 내기 위한 교수
법 개발과 수업 재구조화에 대한 논의의 중요성은 강조할 만하다.

지금까지 온라인 수업에서 실시되는 협력학습에 대한 연구는 꾸준히 이루어져 왔지만 상
호작용과 관련된 변인들 간의 관계를 밝히거나, 학습자들의 학습몰입도, 성취도, 학습동기 
등 교수 효과를 측정하거나 교육 방법을 적용한 연구가 주를 이루고 있다(이혜정, 정재원, 
2021). 반면에 학습자들의 유의미한 상호작용을 촉진 혹은 저해하는 과정과 맥락이 무엇이
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며, 이에 대한 학습자들의 경험을 탐색한 연구는 미진한 편이다. 교육 방식이 점차 전통적
인 교수자 중심 방법에서 학습자의 잠재력을 개발하고, 상호역량을 촉진시키는 학습자 중
심 교육으로 전환되고 있다는 점에서 학습자들의 경험을 바탕으로 수업을 설계하고 구조화
하는 것은 학습자 중심 교육을 지향하는 데 있어 기초적인 작업이 된다. 

이에 본 연구는 비대면 협력학습에 참여한 대학생들의 사례를 중심으로 학습자들의 상호
작용 경험을 제시하고 이를 토대로 수업 운영에 대한 시사점을 도출하고자 한다. 비대면 
수업에서 학습자들의 상호작용 경험을 살펴보는 것은 교육 환경의 변화에 따라 비대면 수
업이 실시될 수 있는 상황에서 학습자들의 유의미한 상호작용을 이끌어낼 수 있는 수업을 
설계하는 데 기초자료를 제공할 수 있을 것이다. 본 연구의 연구문제는 다음과 같다. 

연구문제 1. 비대면 협력학습에 참여한 대학생들의 상호작용 경험은 어떠한가?

Ⅱ. 이론적 배경
1. 비대면 학습

온라인 교육은 웹, 모바일 또는 스마트폰 등 디지털 도구를 이용하여 공간과 시간의 제
약을 받지 않고 이루어지는 학습의 형태를 의미한다(이지연, 이재경, 2005). 비대면 방식
으로 이루어지는 온라인 교육은 화상회의 플랫폼을 활용한 실시간 온라인 강의 방식과
(ZOOM, Google, Webex 등) 녹화 강의를 중심으로 이루어지는 비실시간 수업으로 구분된
다. COVID-19 시기 사회적 거리두기 제한으로 대면 접촉이 제한된 상황에서 면대면 방식
과 유사한 형태로 이루어지는 실시간 화상회의 방식의 수업은 교수자와 학습자 간 상호작
용이 가능하다는 점에서 널리 활용되었다. 비대면 수업은 학습자와 교수자가 시간과 공간
의 제약을 받지 않고 다양한 형태로 상호작용할 수 있는 장점이 있다(Saykili, 2018). 학습
자들은 온라인 게시판, 채팅 기능을 활용하여 자신의 의견을 표현할 수 있으며, 다른 학습
자들의 게시글을 보며 자신의 사고를 확장하고 비판적으로 바라볼 수 있다는 점에서 대면 
학습과는 차이점을 가진다(배상훈, 조은원, 2021). 교수자는 학습자들의 게시글에 댓글 형
식의 실시간 피드백을 제공하여 시간과 공간을 넘어 학습자들과 상호작용할 수 있다. 

비대면 수업에서의 상호작용은 학습자들의 정서적 몰입과 인지적 몰입에 긍정적 영향을 
가져오고, 학습자들 간의 학업적 상호작용은 비대면 수업에서의 협동학습 만족도에 유의미
한 영향을 미친다(김혜나, 손동현, 2021). 권선희와 류현숙(2021)의 연구에서도 교수와의 
상호작용과 학습자 간의 높은 상호작용이 비대면 수업의 학습만족도에 중요한 요인이 되는 
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것으로 나타났으며 Tsai, Ku와 Campbell(2021)의 연구에서도 학습 구성원 간의 긴밀한 
상호작용이 학습몰입과 학습성취도와 깊은 관련이 있음을 강조하고 학습구성원 간의 상호
작용 활동을 과제와 수업 운영 방식에 통합할 필요가 있음을 제시하였다. 이는 비대면 수
업에서 학습자들이 학습 과정에 능동적이며 자기 주도적으로 참여하는 것이 중요함을 의미
한다(배상훈, 조은원, 2021; 오은진, 박순아, 2021). 자기주도성이 부족한 학습자들은 비대
면 수업에서 학습에 집중하기 어려워 학업성취도가 떨어질 수 있으며 특히 비자발적으로 
참여하는 경우에 학습몰입과 만족도, 학습지속의향이 더 낮게 나타날 수 있다(김보영, 한승
우, 2020; 안정민, 2021). 따라서 비대면 수업에서 학습자의 학습의지와 동기유발 측면에
서도 학습자와 학습자, 학습자와 교수자의 상호작용이 강조되고 있다(안정민, 2021). 

비대면 수업을 성공적으로 이끌기 위해서는 교수자와 학습자, 학습자와 학습자의 역동적
이고 원활한 상호작용이 필수적으로 요구되고 있으나 수업 사례연구에서는 소통과 상호작
용의 어려움이 드러나고 있다. 김정란(2021)은 실시간 쌍방향 수업이더라도 교수자의 실질
적 수업 독점 방식이 학습자의 흥미 유발을 불러오는 데 실패하고, 학습자들로 하여금 공
동의 목표를 상실하게 함으로써 수동적 학습자가 되게 한다는 점을 지적하였다. 최수안과 
김영순(2022)은 비대면 수업에서 학습자들이 자신을 드러내는 것에 대한 두려움과 교수에
게 질문하는 것을 어려워한다는 것을 보여줌으로써 학습자들이 행위자성이 제한되고 있음
을 보여주고 있다. 강진호, 손성민과 한승태(2020)는 교수자의 적절하고 즉각적인 피드백 
부재와 수업에 대한 긴장감을 제공하지 못하는 것을 비대면 수업의 한계로 언급하고 협력
학습에서 팀원 간 정서적 교류가 없는 상황에서 팀과제를 수행해야 하는 것에 대한 학습자
들의 부담을 지적하였다. 

이상의 선행연구를 종합하면 비대면 수업의 한계를 극복하기 위해 학습자 스스로 학습에 
능동적으로 참여를 촉진할 수 있는 체계적인 수업 설계와 교수자와 학습자, 학습자와 학습
자, 학습자와 내용 간의 상호작용을 촉진하기 위한 교육환경 구축이 필요함을 확인할 수 
있다(권선희, 류현숙, 2021; 송수연, 김한경, 2020). 특히 비대면 수업에서 협력학습을 활
용하는 경우에는 학습자들의 상호작용이 절대적으로 요구되기에 비대면 수업에서의 협력학
습의 효과적 운영방안을 마련해야 한다.

2. 비대면 협력학습

협력학습은 다른 사람과 함께 문제를 해결하는 방법을 배우고 다른 경험을 가진 사람들
의 통찰력을 통해 자신의 이해를 심화시킬 수 있는 학습법이다. 그 중 인터넷을 기반으로 
하는 비대면 협력학습은 협력적 담화와 지식구축을 강조하는 활동으로, 컴퓨터 네트워크가 
제공하는 공간에서 학습자들이 학습 목표를 달성하기 위해 상호작용을 하는 학습활동이다
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(한승연, 박양주, 우영희, 2013; Johnson & Johnson, 2004). 비대면 협력학습은 학습자의 
상호작용, 만족감, 학습성과를 증대시키며 학습자의 공동체 의식에 긍정적인 영향을 주어 
상호작용을 통한 협력적 지식구축을 촉진한다는 장점이 있다(Murphy, Drabier, & Epps, 
1998). 이에 비대면 협력학습에서 학습자들을 능동적 주체로 세우고, 적극적으로 학습을 
이끌어 갈 수 있는 수업을 구성하기 위한 관심이 높아지고 있다(고정리, 2022; 김현경, 
2022).

비대면 협력학습의 단점 및 한계점은 다음과 같다. 비대면 협력학습은 면대면 방식에 비
해 학습동기나 학습 몰입수준이 저하될 수 있으며 비언어적 의사소통방식이 제한됨으로써 
상대방의 의도를 정확히 파악하기 어렵고, 정서적 교감을 느끼기 어렵다(배상훈, 조은원, 
2021). 또한 교수자가 학습자들의 협력 과정에서 겪는 어려움을 파악하고, 즉각적으로 지
원하는 데 한계를 가지고 있다(Koh, Herring, & Hew, 2010). 배상훈과 조은원(2021)에 
따르면 대면 수업과 비교했을 때 비대면 수업에서 협력학습 방식을 활용하는 비율이 현저
히 줄어들고 있는 것으로 나타났으며 1학년생들의 경우 동료 학생들과 학습이나 과제를 수
행하고 피드백을 주고 받는 경험이 부족한 것으로 인해 비대면 협력학습에 대한 부정적 평
가가 높은 것으로 나타났다. 수업에서 이루어지는 다양한 학습활동과 동료학습자들과의 상
호작용은 사회적·학문적 통합에 있어 중요한 요인이 되며 책임감과 리더십, 배려와 성취를 
배울 수 있기에(장경원, 2020) 비대면 수업에서 협력학습이 적극적으로 활용될 수 있는 장
점을 가지고 있다. 그러나 수업 현장에서는 기술적인 문제, 즉각적인 피드백 제공의 어려
움, 진행과정에 대한 구체적 가이드라인 제공 부족, 학습자들의 긴밀한 상호작용 촉진의 어
려움 등으로 인해 실제적으로 활용되는 데 어려움이 드러나고 있다(김미경, 2021; 안정민, 
2021). 

학습자 간의 상호작용은 학생들의 인지적 발달과 수업에 대한 참여도와 만족감에 긍정적 
영향을 미친다(Pascarell, 1985). 학습에서의 상호작용은 학습자들의 고립감과 경쟁심을 통
제하고 지적발달에 도움이 되며(Chickering & Gamson, 1987) 학생들의 의사소통능력과 
학문적 기술을 향상시키고 자기 자신과 다른 동료 학습자에 대한 이해를 높여 수업과 대학
생활에 대한 만족을 줄 수 있다(고정리, 2022; 박지희, 고장완, 2016; Astin, 1993). 토의
와 토론, 아이디어 공유, 피드백 제공, 과제 협력 등을 통해 이루어지는 상호작용은 학생들
이 수업에 적극적으로 참여할 수 있게 하여 개인적·사회적 성장을 이룰 수 있도록 촉진할 
수 있다. 학습자 간 상호작용뿐만 아니라 교수와 학생 간의 상호작용 역시 수업에 대한 긍
정적 경험에 중요한 역할을 하는데 수업에 참여하는 학생들에 대한 교수들의 관심은 학생
의 수업참여도와 만족도를 증진시키며(송충진, 2014; Chickering & Gamson, 1987) 학습
자들의 학습 주체성을 발휘하여 능동적이고 적극적으로 학습에 참여하게 한다는 점에서도 
중요하게 논의되고 있다(김현경, 2022). 이와 같이 학습에서 이루어지는 학습자 간, 교수-
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학습자 간 간 간의 상호작용은 수업 참여를 촉진시키고, 학습에 대한 만족을 넘어 학교 생
활에 대한 만족에 영향을 끼칠 만큼 중요한 요소로 작용하기에 수업 설계에서 중요하게 고
려되어야 한다. 

전술한 바와 같이 비대면 협력학습에서 발생하는 문제점을 보완하여 성공적으로 적용되
기 위해서는 먼저, 상호작용을 높일 수 있는 다각적인 모색이 필요하다. 학습 구성원들의 
협력을 통한 결과물 도출이 요구되는 협력학습에서는 과제 수행 과정에서의 학습자 간의 
상호적인 피드백과 개인적인 책임을 다함으로 서로의 동기를 향상시키려는 동료학습자들의 
역할이 중요하다(최민아, 2021). 교수자의 역할로는 질의응답 전용 코너를 활용한 학습자
들의 자발적 상호작용 활동 유도와 즉각적인 피드백 제공, 대화 채널 확보를 통한 소통의 
노력이 요구된다(송승아, 2022). 교수자의 역할을 세 가지 차원에서 제시한 장경원(2020)
에 따르면 교수자는 수업 차원에서는 온라인 환경을 고려한 프로젝트를 설계하고, 팀 차원
에서는 실행 전략과 이를 위한 지원을 마련해야 한다. 마지막으로 개인적 차원에서는 협력
학습이 수업 시간 중에 실시간으로 이루어지는 것을 모니터링 하는 것이다. 이 밖에도 비
언어적 상호작용의 부족한 점을 보완하여 학습자들의 표현을 촉진시킬 수 있는 시각화 도
구 활용 등(한예진, 조영환, 2019)의 방안도 제시되고 있다. 

Ⅲ. 연구 방법
본 연구는 사례연구(Case study)방법을 활용하여 비대면 협력학습에 참여한 학습자들의 

경험을 탐구하였다. 사례연구는 연구하고자 하는 특정한 사례가 시간과 장소에 의해 제한
된 범위를 갖는 경계 지어진 체계에 대한 연구로 체계 내에서 어떤 현상이 발현하는지를 
이해하고, 발현한 현상이 어떤 과정으로 발전하는지를 규명하는 데 적합하다. 사례연구는 
인터뷰 대상이나 관찰을 위한 시간과 장소 등 자료수집에 대한 제한을 통해 사례의 경계를 
설정하고 이를 통해 경계 지어진 사례에 집중하여 연구하고자 하는 현상을 분명하게 이해
할 수 있다는 장점을 가지고 있다(김영순 외, 2018). 이에 본 연구는 <다문화사회와 공존
의 인문학> 수업을 경계 지어진 사례로 설정하고 비대면 협력학습 과정에서 나타난 학습
자들의 상호작용 현상에 초점을 두고 수업 사례의 독특한 상황에서 나타난 참여자의 경험
을 이해하고자 하였다. 연구의 대상이 되는 수업에 대한 개요와 자료수집 및 분석은 다음
과 같다. 

1. 수업 개요
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주차 학습내용 주요활동 협력학습의 내용
1 다문화사회에서 공존이 

필요한 이유 조편성 조 편성, 조 이름 정하기, 조장과 서기 선발
2 개인과 사회

공존과 인간의 관계
조별 

토의·토론 
및 발표

<전체 학습>
동영상 수업 내용에 관한 학생-교수 

질의응답(30분)3 사회적 상호작용
4 문화의 본질 및 다양성
5 문화변동과 다문화 현상 <조별 활동>

주제 선정 및 토의·토론 진행(30분)
전체 모임에서 조별 내용 발표(30분)

6 다양한 사회제도
7 교육 및 종교제도
9 다문화감수성 역할극 주제 역할극 주제 선정. 대본 개요 논의

 <표 1> <다문화 사회와 공존의 인문학> 수업 개요

본 연구는 I대학교의 <다문화사회와 공존의 인문학> 수업을 사례로 설정하였다. <다문
화사회와 공존의 인문학> 수업의 목표는 다문화사회에서 공존을 이해하고, 협력학습을 통
해 상호 긍정적 신뢰감과 공동체 의식을 함양하게 하며, 토의·토론을 통해 주장을 합리적으
로 개진할 수 있는 의사소통능력을 함양하는 데 있다. 목표 달성을 위한 주요 학습 내용은 
동영상 강의 시청을 통한 이론 학습과 비대면 화상수업에서의 토의·토론과 역할극 작성을 
기반으로 구성되었다. 본 수업은 비대면 화상수업에서 매시간 토의·토론 및 역할극 작성 등 
학습자들의 긴밀하고 적극적인 상호작용을 요하는 수업으로 비대면 협력학습에서의 학습자
들의 상호작용을 관찰하기에 적합하다고 판단되어 사례로 선정하였다. 

수업의 진행 방식은 다음과 같다. 수업은 이론 학습을 위한 동영상 강의 시청과 화상회
의 플랫폼(ZOOM)을 활용한 비대면 화상수업의 두 가지 방식을 혼합하였다. ZOOM 수업
에서의 협력활동은 1주차부터 7주차까지의 조별 토론과 9주차부터 14주차의 역할극본 작
성과 시연으로 구성되었다. 학습자들은 ZOOM 수업 전까지 동영상 강의를 시청한 후 강의 
내용에 대한 질문 및 소감을 온라인 학습 게시판에 작성하는 과제를 수행해야 하며 이를 
바탕으로 조별 활동 시간에 토의와 토론으로 발전시켜 나간다. 또한 9~14주차 수업에서는 
역할극 대본을 작성하고 마지막 주에 역할극을 시연하는 형식으로 진행되었다. 대면 수업
으로 진행할 당시에는 조원들이 아이디어를 내고 기록 담당자 1인이 대표로 입력 작업을 
하였으나 비대면 수업에서는 공유문서 프로그램을 활용하여 여러 명의 학습자들이 동시에 
대본을 작성하고 수정하였고 수업 후에는 수업 참여 소감문을 온라인 게시판에 작성하게 
하여 학습자들이 수업 활동을 스스로 성찰하게 하였다. 

역할극은 ‘다문화사회를 살아가는 다양한 사람들의 상호작용’이라는 포괄적 주제를 제시
하고 극의 주제와 내용, 역할, 대사 등은 학습자들이 자율적으로 구성하도록 하였다. 본 수
업의 개요는 다음 <표 1>과 같다. 
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주차 학습내용 주요활동 협력학습의 내용
선정

10 협동의식과 시민성 대본작성 1 주제 및 상황, 역할 구체적 논의, 작성
11 세계시민교육과 

지속가능발전 대본작성 2 대본 수정, 배경음악 및 이미지 자료 준비
12 다문화 학생과 다문화 

멘토링 활동 사례 모의 발표 1 조별 연습, 모의 발표, 교수-학습자 간 피드백
13 강의 요약 및 정리

실천과제 제시 모의 발표 2 대본 보완, 이미지, PPT 작성, 조별 
연습(40분). 2개 조 발표 및 피드백 

14 수업 강평 역할극 발표 역할극 발표(조별 10-15분)

수업에서 교수자의 역할은 이론 강의에 대한 질의응답, 조별 활동에 대한 조언으로 이루
어졌다. 교수자는 학습자들이 작성한 질문을 중심으로 추가 설명을 하거나 특정 질문에 대
해 학생의 의견을 듣고 보완된 설명을 제공하고 이후 소회의실에서 이루어지는 조별 활동
에 3-4분 내외로 참여하여 전반적 분위기를 파악하고, 학습자들의 상호작용을 촉진시킬 
수 있는 피드백을 제공하였다. 가령 “채팅을 이용하지 말고 직접 마이크를 켜고 발표하세
요”, “좀 더 다양한 관점에서 현상을 이해하도록 의견을 제시해 보세요”, “수업시간에 배운 
갈등과 협력, 경쟁과 소통 등의 요소들이 반영될 수 있도록 내용을 구성해 보세요”와 같이 
학습자들의 상호작용과 지적 활동을 촉진하기 위한 피드백을 제시하였다. 

2. 연구 참여자

<다문화사회와 공존의 인문학> 수업의 수강생은 간호학과 1학년 26명, 2학년 1명이며 
그 외에 경영학과, 철학과, 정치외교학과, 기계공학과, 생명과학과 등 인문사회 및 공대계
열 학생 13명이다. 조 편성은 학생들의 전공과 학년, 성별을 고려하여 다양한 문화적 요소
를 가진 학습자들이 포함되도록 구성하였으며 각 조에 5명의 학생들을 배치하여 8개 조로 
구성하였다. 간호학과 학생들이 과반수 이상이 되어 각 조에 간호학과 학생들을 2명 이상
씩 편성하였다. 강의 종료 후 수강생 전원에게 본 연구의 목적과 절차를 이메일로 안내하
여 연구 참여를 의뢰하였고 그 중 자발적 참여 의사를 밝힌 6명의 학생을 연구 참여자로 
선정하였다. 연구 참여자의 기본정보는 다음 <표 2>와 같다. 연구 참여자별 특성으로는 
연구 참여자 1, 2, 4, 5는 코로나 팬데믹 시기와 맞물려 입학한 학년으로 대학 수업을 전
면 비대면 형식으로만 참여하고 있었다. 간호학과 학생인 연구 참여자 1과 4는 학과 특성
상 필수적으로 이수해야 하는 과목으로 신청하였으나 그 외의 연구 참여자들은 다양한 전
공자들과의 만남, 비대면 방식이지만 조별 활동과 역할극을 통한 협력학습, 다문화사회에 
대한 관심 등을 가지고 본 수업을 수강하였다. 
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 <표 2> 연구 참여자 정보
구분 학년 성별 학과

연구 참여자 1 1 여 간호학과
연구 참여자 2 1 남 정치외교학과
연구 참여자 3 4 남 기계공학과
연구 참여자 4 1 여 간호학과
연구 참여자 5 2 여 미디어커뮤니케이션학과
연구 참여자 6 3 남 철학과

3. 자료수집 및 분석

연구자는 본 수업의 수업 조교로 참여하여 수업의 전반적인 분위기와 활동 내용을 파악
할 수 있었다. 연구자는 학습자들과 같이 비디오를 켜고 참여하였으며 수업 시작의 분위기, 
각 활동에 나타난 학습자 간, 교수-학습자 간 간의 상호작용, 의사소통이 이루어지는 과정
과 특징을 관찰하여 기록하였다. 구체적으로는 ‘의견을 제시하는 방법과 이에 대한 동료 학
습자들은 어떻게 반응하는가?’, ‘학습자들은 어떤 방식으로 공동 과업을 완수해가는가?’, 
‘교수자는 학생들과 어떻게 소통하고, 학생들은 이에 대해 어떻게 반응하는가?’, ‘조별 활동
에서 학습자들 간의 갈등과 협력은 어떤 상황에 발생하고, 이를 어떻게 해결해 가는가?’ 등
에 초점을 두고 수업을 관찰하고 이를 연구 결과를 해석하는 데 참고하였다. 관찰일지에는 
수업 내용과 분위기, 학생들의 활동, 교수자 피드백, 조별 토론 활동, 학생들의 표정과 반
응, 역할극 연습 과정 등을 기록하여 자료 분석에 참고하였다. 면담은 비대면 화상회의 플
랫폼(ZOOM)을 활용하여 1시간 가량 진행하였으며 면담 내용은 ‘조별 토의·토론 과정에서 
개인 및 팀원의 역할 분담과 수행은 어떻게 이루어졌는가?’, ‘조별 활동에서 가장 인상적인 
부분은 무엇인가?’, ‘의사소통 과정은 어떻게 이루어졌는가?’, ‘협력학습에 있어 중요하다고 
생각하는 부분은 무엇이며, 왜 그렇다고 생각하는가?’, ‘본 수업이 가지는 특징은 무엇이라
고 생각하는가?’, ‘동료 학습자, 교수와의 상호작용은 어떻게 이루어졌는가?’, ‘협력학습에서 
피드백은 어떠한 과정을 통해 이루어졌는가?, ‘수업에서 아쉬움 혹은 만족감은 어떠한 부분
인가?’ 등의 반구조화된 질문으로 구성하였다. 연구 참여자들에게 면담 일주일 전 질문 내
용을 개괄적으로 안내하여 자신의 생각을 정리할 수 있도록 하였으며 연구 참여자의 동의
를 구한 후 음성 녹음으로 면담 내용을 기록하여 이를 전사하여 분석에 활용하였다. 

자료 분석은 포괄적 분석절차(이동성, 김영천, 2014)를 참고하였다. 1단계에서 심층면담 
전사자료를 반복적으로 읽고 자료를 정리하고 2단계에서는 자료를 읽으면서 한글 메모달기 
기능과 인쇄된 전사록에 연구자의 통찰과 반영성을 메모하였다. 3단계에서는 코딩을 통해 
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코드를 생성하고 코드 간 관계를 파악한 후 범주를 통합하여 중심 주제를 도출하였다. 자
료 해석의 타당성을 확보하고 연구자의 선행 지식이나 관점 등 주관성의 한계를 극복하기 
위해 교수 1인과 박사과정 동료연구자 2인에게 자료 분석과 해석에 대해 조언과 평가를 
구하였다. 연구 윤리 준수에 대해서는 수강생들에게 협동학습에 대한 주제로 연구를 계획
하고 있음을 설명하고 수업 참여관찰에 대한 동의를 구하였다. 심층면담을 실시하기 전 연
구 참여자들의 자발적 참여 의사를 확인하고, 개인정보 보호, 자료 보관 및 폐기, 수집된 
자료의 활용에 대하여 설명한 후 동의를 얻었고 면담이 종료된 후 소정의 사례를 지급하였
다.

Ⅳ. 연구 결과
토의·토론과 역할극 작성을 중심으로 한 협력학습 과정에서 나타난 학습자 간, 교수자와 

학습자의 상호작용 경험은 ‘성장과 연결’, ‘확장되지 못한 상호작용에 대한 아쉬움’의 두 가
지 주제로 도출되었다. ‘성장과 연결’은 비대면 수업이지만 수업에 적극적으로 참여함으로
써 학습의 주체자가 되는 개인적 성장을 경험하고, 협력학습을 통해 동료 학습자들과 상호 
연결되는 경험의 의미를 내포하고 있다. 한편 ‘제한된 상호작용’은 협력학습에서 긍정적 상
호작용을 촉진하기 위한 구조적 설계의 미흡함으로 인한 어려움과 아쉬움에 대한 경험의 
의미를 포함하고 있다. 연구 결과는 아래 <표 3>에 제시된 바와 같다. 

 <표 3> 비대면 협동학습에서의 상호작용 경험
범주 중심 주제 세부 주제

성장과 
연결의 기회

능동적 학습자로 성장 참여하는 학습자가 되어감
무임승차에 대한 자발적 경계

소통의 촉진과 확장 협력의 시작점이 되는 친밀감
수업 밖 단톡과 ZOOM 모임

제한된 
상호작용에 
대한 아쉬움

시간에 쫓기는 활동 깊이 있는 협력으로 나아가지 못함
결과물 공유시간의 부족

확장된 피드백의 부족 상호작용의 갈라파고스화
만족스럽지 못한 교수자의 피드백
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1. 성장과 연결의 기회

가. 능동적 학습자로 성장

(1) 참여하는 학습자가 되어감
본 수업은 조별 과제 수행이 수업 시간에 실시간으로 이루어지도록 설계하였고, 매 시간

의 결과물을 게시하고 공유하게 하였다. 조별 토의·토론과 역할극 작성의 특성상 개인이 맡
은 책임이 있었기에 개인적 책무가 암묵적으로 강조되었고 학습자들은 자신의 역할을 수행
함으로 참여하는 학습자가 될 수 있었다. 이와 함께 비대면 수업 전 제공되는 동영상 강의
를 시청하고 이에 대해 질문을 준비하면서 이론 학습에도 적극 참여하고 이를 바탕으로 조
별 토론에서 깊이 있는 주제를 다루는 데에서도 부담을 줄일 수 있었다(연구 참여자, 1, 3, 
5). 비대면 수업에서는 학습자 자신이 학습상황에 존재한다는 것을 인식하게 하고, 학습자
들 간의 상호 의견 교환을 통해 과제를 완수해 갈 수 있게 하는 것이 학업성취 과정에 대
한 만족감을 느끼게 하는 데 중요한 요인이 된다. 동영상 강의를 바탕으로 한 질문 준비, 
조별 활동에서 토의와 토론 참여를 통한 주제 도출, 역할극 작성 활동에서 배역의 역할과 
성격 설정, 소재, 배경, 주요 갈등과 이슈, 문제해결과정 등 수업에서 이루어진 일련의 활
동들은 학습자들이 수업의 주체로서 참여하도록 촉진하였으며 적극적 참여는 학습자들의 
인지적 성장에도 긍정적으로 작용하였다. 

참여를 해야 하는 수업이라 수업의 집중도도 높고 기억에 더 잘 남는 것 같아요. 다른 수업은 

교수님 강의 듣고 필기하고 그랬다면 이 수업은 직접 참여하면서 의견을 말하고, 내 생각을 정

리해보고, 많은 사람들과 의견을 교환하면서 시야가 넓어지고 진짜 공부하고 있는 느낌을 받았

어요.

(연구 참여자 1, 심층면담)

토론 전에 강의 영상을 보고 개인적으로 질문을 만들고 게시글에 남기잖아요. 그런 걸 적을 때 

강의를 듣고 궁금했던거나 내 의견을 적어서 올리고 또 다른 학생들은 어떤 글을 썼는지 보면

서 나랑 반대되는 의견이나 같은 의견은 어떤 게 있는지 찾아보기도 했어요. 초반에는 약간 준

비할 게 없었는데 토론 수업이 몇 번 진행되다보니까 이야기할 게 많아서 준비하는 게 필요했

고 그런 게 도움이 많이 됐어요.

(연구 참여자 4, 심층면담)

혼자 고민할 때는 너무 어려웠는데 조원들과 의견을 나누면서 감을 잡을 수 있었고 내 생각을 

언어로 표현하고 의견을 나누는 일의 순기능을 느꼈다. 구체적인 예시를 만들어 발표하는 연습

을 하였는데 이를 통해 말을 조리있게 하는 방법을 배워가고 있다. / 처음에는 내 의견이 식상

하고 해결책이 단순하다고 느꼈는데 팀원들과 의견을 나누다보니 혼자선 생각하지 못했던 다양
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한 아이디어들이 생각났다. 함께 하는 학습에 적극적으로 참여하는 즐거움을 조금은 알 것 같

다. 

(학습자들의 5주차 수업소감문 중 일부)

(2) 무임승차에 대한 자발적 경계
협력학습에 대한 학습자들의 불신은 소위 무임승차 현상에서 발생한다. 본 수업에서 학

습자들은 토의와 토론에 해당하는 주제를 탐색하고 이에 대한 자료를 수업 전 팀원들과 공
유하였으며 역할극 작성 과정에서 PPT 작성, 배경음악 및 영상 준비, 소품 제작 등의 활동
에 참여함으로써 개인적 책무를 이행하였다. 연구 참여자들은 팀원들이 조별 활동에 적극
적으로 참여하는 과정을 통해 협력학습을 긍정적으로 인식하게 되었다. 연구 참여자들은 
‘자신에게 역할이 주어졌을 때 회피하지 않는 것’, ‘부여된 책임을 넘어 능동적으로 자신의 
역할을 찾아 참여하는 것’으로 협력학습에 의미를 부여하였다. 

초반에는 주어진 수업만 열심히 해야겠다, 그냥 학점 잘 받아야겠다 생각했는데 조원분들이 다

들 너무 열심히 하고, 나도 이왕 준비한 거 더 열심히 하고 싶다 이런 마음이 들다 보니까 열심

히 참여하게 되었어요. 다들 개인 시간을 빼서 이렇게 과제를 더 완성도 있게 만들려고 노력한

다는 거 자체가 감동이었고 그래서 더 열심히 하려고 했어요. 

(연구 참여자 5, 심층면담)

각자 자기 질문을 올릴 때부터 적극적으로 참여해서 혼자 대충하기가 눈치가 보였어요. 비대면 

수업인데도 조원들이 줌에 모여서 토론하고, PPT 배경화면이랑 이미지, 음원을 만들고 진짜 교

실에 모여서 하는 것처럼 열심히 했습니다. 이거 뭐지? 처음엔 적당히 눈치보며 하자 했는데 시

간이 갈수록 다들 열심히 하는 모습이 인상적이어서 자도 자극을 받아서 열심히 참여하게 되었

습니다. 

(연구 참여자 3, 심층면담)

나. 소통의 촉진과 확장

(1) 협력의 시작점이 되는 친밀감
협력학습에서 학습자 간의 격려와 지원, 칭찬 등의 사회·정서적 상호작용은 협력학습의 

기본요소에 해당한다. 연구 참여자들의 사례에서 학습자들과의 정서적 지원과 친밀감에 대
한 중요성이 강조되고 있음을 확인하였다. 학습자들은 팀원들 간의 친밀도와 서로에 대한 
익숙함을 느낄 때 활발하게 의견을 공유하고, 풍부한 아이디어를 제시할 수 있었고(연구 
참여자 2, 9주차 수업소감문), 상대방의 피드백에 대해서도 개방적인 자세로 받아들일 수 
있었다. 팀원 간 친밀감이 잘 형성된 조의 학습자들은 아이디어를 내고 의견을 제시하는 
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데 있어 어려워하지 않고, 긍정적으로 반응하며 다양한 의견을 덧붙여 제시하였으나 그렇
지 않은 팀은 형식적인 의견 제시와 기계적인 반응(채팅으로 간단한 의견 제시, 동의합니
다. 찬성합니다 등과 같은)과 침묵과 정적이 수시로 나타나는 것을 확인할 수 있었다(연구
자 관찰일지). 학습자들은 조별 활동 초기 친밀감이 형성되지 않았을 때를 “경계를 허물고 
솔직하게 의사표현을 하는 게 부담스러움”(연구 참여자 2), “경계를 허물고 나를 드러내는 
데 어려웠음”(연구 참여자 4)을 토로하였다. 이와 같은 결과는 교수자가 비대면 협력학습 
강의를 설계할 때 학습자들의 물리적 거리감에서 발생하는 어려움을 인지하고 학습자들의 
정서적 거리감을 줄일 수 있는 방안을 제시할 수 있어야 함을 보여주고 있다. 

조원들끼리 의견을 잘 낼 수 있도록 친해 질 수 있는 기회가 있는 게 정말 중요하다고 생각했

어요. 왜냐하면 조별 활동이니만큼 서로 상호작용이 잘 돼야 하는데... 이번 수업을 통해 다시 

느낀 게 팀플을 하려면 학생들끼리 의견 내는 데 거리낌이 없어야 되는 게 정말 중요한 것 같

아요. 

(연구 참여자 4, 심층면담)

애초에 이 수업이 줌이라서 처음에는 얘기하기 싫어하는 것 같아서 그냥 지목해서 발표하게 했

어요. 그런데 그렇게 자꾸 마이크를 켜고 얘기하면서 의견을 나누다 보니까 점점 말도 한두 번

씩 더 던지고, 조장이 시키지 않아도 알아서 얘기하고 그랬어요. 아무래도 줌이라는 한계가 있

는 데서는 같이 공부하는 사람들의 친밀함이 정말 중요하다는 걸 느꼈어요. 

(연구 참여자 6, 심층면담)

(2) 수업 밖 단톡과 ZOOM 모임
비대면 협력학습의 장점은 학습자들의 상호작용이 정규 수업의 틀에서 다양한 시·공간 

영역으로 확장된다는 데 있다. 특히 토의·토론 활동이 이루어질 때는 수업 시간 이외에  
모임을 만들지 않았으나 역할극 활동이 시작되면서 팀별로 개별적으로 ZOOM을 개설하여 
팀 활동을 이어간 것으로 나타났다. 학생들은 토의와 토론에 필요한 사전 자료를 미리 공
유하여 조원들이 내용을 파악할 수 있도록 하고, 관련 신문기사, 논문, 다큐멘터리 내용 등
을 요약하여 수업자료를 공유하며 수업 밖에서도 협력작업을 이어갔다. 수업 외 시간을 활
용한 모임은 시간의 제약을 받지 않아 조원 간에 더욱 더 긴밀하고 충분하게 의견을 교환
함으로써 활발하게 상호작용을 하고 협업의 효율성을 높였다. 수업 외 모임 활동은 과제 
수행의 효과성 측면에도 긍정적으로 작용하였으나 학업과 전공, 진로, 학교생활, 아르바이
트 등 사적인 이야기들을 편하게 공유할 수 있어 팀원 간에 친밀함을 형성하고 팀워크를 
다지는 계기가 되었다. 

수업을 하는 동안에는 카톡방에서 자주 이야기를 나누었어요. 토론 주제랑 역할극 대본 작성하
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면서 같이 얘기를 주고 받았고, 또 굳이 수업 내용이 아니더라도 다른 수업에서 있었던 일도 이

야기하면서 친해졌어요. 

(연구 참여자 1, 심층면담)

저희는 수업 시간 외에도 줌으로 많이 만났거든요. 그때 많이 친해졌어요. 일정이 안 맞아서 늦

은 밤에 했는데 그때 많이 친해지면서 과제 진도를 많이 나갔어요. 그렇게 만난 게 우리 조가 

화합이 잘 된 것에 연관이 있는 거 같아요. 

(연구 참여자 3, 심층면담)

연구 참여자들의 사례를 통해 비대면 협력학습에서 학습자들이 경험하는 긍정적 상호작
용은 능동적인 자세로 학습에 참여하는 것과 온라인 공간에서 자발적으로 소통하며 관계를 
맺어가는 것으로 나타났다. 이는 비대면 협력학습에서 학습자들이 적극적으로 배움의 과정
에 참여하며, 주어진 환경을 긍정적으로 활용하려는 주체적인 태도가 중요함을 보여주고 
있다. 또한 비대면에서 학습자들 간의 의미있는 협력이 이루어지기 위해서는 학습자들이 
동료 학습자들과 편안하게 의견을 교환하고, 소통할 수 있도록 친밀감을 형성할 수 있는 
다양한 장치들을 마련하는 것이 필요함을 보여주고 있다.

2. 제한된 상호작용에 대한 아쉬움

가. 시간에 쫓기는 활동

(1) 깊이 있는 협력으로 나아가지 못함
학습자들이 정서적 관계가 형성되지 않은 상황에서 협력학습에 참여하게 하는 것은 오히

려 협력학습을 부담스럽게 느끼게 하고, 위축됨을 경험하게 한다. 학습자들은 본 수업이 의
사소통 중심과 역할극 활동으로 학습자들 간 상호작용 비중이 높은 형식으로 설계되었다는 
것을 인지하고 있었지만 서로를 알아가고, 감정적 교류를 나누는 사전 작업 없이 조별 과
제를 수행해야 했기에 심적인 부담을 느끼면서 시작하였다. 일부 팀에서는 주제 선정, 의견 
제시, 토론 활동의 과정에서 각자 올린 질문을 선정하고 이를 채팅 기능을 활용하여 단답
식으로 “#번 추천합니다”, “##님 의견이 좋은 것 같습니다” 등 단답형으로 의견을 제시하
여 팀원 간 상호작용을 통한 협력으로 이어지지 못하고 있었다. 학습자들은 개인 과업이 
주어지지 않고 토의·토론으로만 활동이 이루어진 초기 조별 활동에 대해 “답답함이 느껴지
는 시간”, “협동을 위해 협동해야 하는 활동”으로 인식하고 있었다. 이러한 결과는 협력학
습의 설계가 소모둠을 만들고 조별 토의·토론 활동을 통한 의사소통역량 신장, 공동의 주제 
도출 등의 과제를 제시하는 것에 그치고 있음을 보여주고 있다. 
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일단은 수업은 좋은데 기본적으로 시간이 부족해요. 더 얘기를 나누면 좋을 것 같은데 좀 급하

게 마무리하는 경우가 있어서 모든 조의 의견은 다 듣고 공유하는 게 힘들었던 것 같아요. 

(연구 참여자 1, 심층면담)

처음 토론 할 때는 각자 자기 질문 올리고 베스트 질문 선발한 이유 말하고, 다수결에 따라 정

하고 그게 끝. 그리고 시간 딱 되면은 끝나는 거고 시간 남으면 그냥 이따가 나오는 거고.... 역

할극 전까지는 각자 역할 이런 거 있을 수가 없었죠. 그냥 기계적으로 주어진 역할만 했으니

까... (중략) 솔직히 처음에는 좀 당황스러웠어요. 갑자기 소회의실 딱 집어넣고 거기서 얘기를 

해야 한다는 게 당황스러웠어요. 협동을 하기 위해서는 어쩔 수 없는 측면도 있는 것 같지만... 

(연구 참여자 2, 심층면담)

본 사례에서는 학습자들의 정서적 상호작용이 토론을 통해 자연스럽게 형성될 것을 예측
하고 수업의 공식적 순서에 포함시키지 않았으나 오히려 학습자들은 이에서 더욱 어려움을 
느끼고 있던 것으로 나타나 이후 수 설계에서는 초기 활동 시 학습자들의 긴장을 풀어주
고, 단합할 수 있는 쉬운 단계의 활동이 요구됨을 확인하였다. 협력학습에서 긍정적 상호의
존은 구조적으로 제공될 때 가능함에도 불구하고 본 수업에서는 교수자가 학습자들의 상호
작용을 촉진시키기 위한 다양한 방법을 제시하지 못하였다는 한계로 나타났다. 

(2) 결과물 공유시간의 부족
비대면 상황에서 이루어지는 수업이기 때문에 대면 상황처럼 빠른 전개가 어렵다는 환경

적인 어려움도 발견되었다. 연구 참여자들은 비대면 수업에서 공간적, 시간적 제한이 있다
는 것을 느꼈고 이로 인해 “토론에 깊이 있게 참여하기 어려움”과 “준비한 역량을 끝까지 
보여주지 못한 아쉬움”이 남는 수업이라고 평가하였다. 본 수업에서 역할극 발표는 학습자
들에게 협력의 결과를 보여주고 이로 인해 자신들의 학습에 자부심을 느낄 수 있는 특별한 
의미를 담고 있었지만 비대면 상황과 시간 배분이 촘촘하게 설계되지 못한 한계로 인하여 
학습자들의 학습 만족도를 떨어뜨리는 요인으로 작용하였음을 확인하였다. 특히 역할극 발
표가 이루어지는 마지막 수업의 경우 시간 배분이 정밀하게 이루어지지 않아 후반부에 발
표하는 일부 조들은 발표 도중 중단해야 하는 상황이 발생하였다. 연구 참여자들은 한 학
기 동안 준비한 결과물을 제대로 보여주지 못한 것과 그로 인해 공정한 평가를 받지 못할 
수 있다는 점을 가장 큰 문제점으로 지적하였다. 

비대면 수업이라 시간, 공간적 제한으로 인해 우리 조가 준비한 역량을 끝까지 보여줄 수 없어 

아쉽기도 했다. 대본 작성부터 모든 것을 함께 했기에 이번 협동학습은 정말 특별한 경험이었지

만 연극 후반부에 더 특별히 노력을 기울였는데 그것을 보여주지 못하고 끝내야 했던 게 가장 

큰 아쉬움으로 기억된다. 
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(연구 참여자 3, 14주차 수업소감)

역할극 할 때 시간이 촉박해서 다 못 보여주고 끝냈잖아요. 사실 준비한 걸 다 보여주지 못하니

까 많이 아쉬웠고, 정말 열심히 했는데 정작 갈등이 해결되는 부분은 하지를 못했으니까 이게 

뭔가 싶었지요..

(연구 참여자 5, 심층면담)

연구 참여자들의 사례는 협력학습에서 구조화된 수업 설계가 학습자들의 수업 만족과 밀
접한 관계가 있음을 보여주고 있다. 특히 비대면 상황에서 전개되는 협력학습의 경우에는 
학습자들이 즉각적인 소통에 한계가 있기에 수업 설계에 있어 학습자들이 시간에 쫓기지 
않고 충분하게 소통하며 상호작용을 할 수 있는 수업 설계를 고려해야 한다.

나. 확장된 피드백의 부족

(1) 상호작용의 갈라파고스화
학습자들은 토의 및 토론과 역할극 준비 활동을 통해 팀 내에서 충분한 의견 교환과 정

서적 상호작용을 경험하였고 이를 긍정적으로 평가하였다. 그러나 소회의실 안에서는 팀원
과 긴밀한 소통을 하였지만 전체 학생이 모인 시간에는 화면에 나타난 얼굴과 이름만 확인
할 뿐 다른 조의 학생과의 교류가 전혀 이루어지지 않았다. 학습자들은 모둠 밖 학습자 간 
상호작용이 확장되는 것으로 나아가지 못한 점을 아쉬워하였다. 다른 팀의 아이디어에 공
감하고, 대안을 제시하는 과정과 자신들의 과제에 대해 다른 팀원들의 객관적인 평가를 통
해 발전하고자 하는 기대가 있었으나 본 수업에서 이러한 과정은 준비되지 못하였다. 학습
자 간의 동료 피드백은 동료와의 의사소통 능력을 향상시키고, 다각적인 관점에서 문제를 
바라볼 수 있도록 한다. 특히 수평적인 관계에서 이루어지는 학습자 간의 관점 교환은 피
드백을 제공하는 학생이나 피드백을 받는 학생 모두에게 비판적인 사고를 가능하게 하고
(이유화, 2021) 학습을 위한 사회적 환경을 구성할 수 있다는 장점(Mittan, 1989)이 있음
에도 불구하고 본 수업에서는 다른 조의 학습자들과의 상호작용이 차단된 구조로 설계되어 
있어 학습자들이 제한적인 협력 활동으로 느끼게 하는 한계를 보이고 있었다.

아무래도 줌으로 하다 보니까 특별히 다른 조의 활동, 발표에 대해 어떤 느낌을 받기는 어려웠

거든요. 솔직히 저희 조 발표를 봤을 때도 잘하기는 했는데 거기서 끝이었던 것 같아요. 아마 

이게 매체 때문에 많이 보여지지 못한 게 아닌가 하고.... 다른 조의 발표에 대해 피드백을 주는 

게 쉽지 않았어요. 

(연구 참여자 3, 심층면담)
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필수적인 건 아니지만 그래도 뭔가 학생들의 시선에서 피드백을 서로 하다 보면 새로운 의견이 

나올 수도 있다고 생각을 하거든요. 조별 토론과 역할극에 대해서 서로 피드백을 줄 수 있었으

면 좋지 않았을까 생각을 해요. 

(연구 참여자 5, 심층면담)

(2) 만족스럽지 못한 교수자의 피드백
비대면 협력학습에서 교수자의 적절한 개입과 피드백은 학습자들의 협력과 상호작용을 

촉진시키는 기능을 한다. 손미(2000)에 따르면 협력학습에서 교사는 학습자들의 요구와 도
움이 기능이 필요한 부분을 파악하여 이에 대한 적절한 피드백을 제공하여 학습활동을 개
발해야 한다고 제시되어 있다. 본 수업에서 교수자는 동영상 강의 내용에 대한 보충 설명 
및 답변 제시 형태로 강의 질문에 대한 피드백을 제공하였으나 학습자와 교수자가 이를 토
대로 의견을 주고받기 보다는 교수자의 일방적 설명에 그치는 경우가 있어 학습자들과 깊
이 있는 상호작용으로 발전시키지는 못하였다. 학습자들은 “교수의 개입이 적어 자율적이
고 창의적으로 활동할 수 있는 장점이 있다”(연구 참여자 2, 심층면담)고 평가하기도 하였
으나 연구 참여자 5의 면담사례와 같이 교수자의 피드백이 골고루 제공되지 못하고 상황에 
따라 임의적으로 주어지고 있다는 점은 학습자들의 아쉬움으로 드러났다. 또한 앞서 지적
한 시간적 제약은 교수자 피드백이 충분히 제공되는 데 가장 큰 장애로 나타났다. 비교적 
앞순서에 조별 활동 내용을 발표한 경우에는 구체적인 설명과 피드백이 주어졌으나 후반부
로 갈수록 시간이 부족하여 교수자의 피드백 없이 활동 내용을 설명하는 데 그치기도 하였
다. 

시간이 좀 촉박하다 보니까 자세하게 교수님의 피드백을 못 받는다는 그런 느낌을 많이 받았거

든요. 처음에 하는 조는 자세하게 피드백을 해주시고 좋은 말씀을 많이 해주셨는데 뒷부분에 하

는 조는 상대적으로 거의 피드백을 못 받고 했던 것들이 있었어요. 

(연구 참여자 5, 심층면담)

이상의 결과는 비대면 협력학습에서 학습자들의 상호작용을 방해하는 맥락을 구체적으로 
제시하고 있다. 먼저 충분하게 제공되지 못한 조별 활동 시간은 학습자들이 깊이 있는 상
호작용을 하는 데 걸림돌이 되었고 이로 인해 협력 활동의 결과물을 공유하고 평가받는 방
식에도 정당하지 못하다는 인식을 남기게 되었다. 이는 비대면에서 협력학습을 활용하는 
경우 학습자들의 간의 충분한 교류와 상호작용이 가능할 수 있도록 충분한 시간이 확보되
어야 하며 학습자들이 자신들의 성과물을 공유함으로써 학습 참여에 대한 자부심을 가질 
수 있도록 하는 것이 중요함을 의미한다. 또한 비대면 협력학습에서 교수자-학습자, 학습
자-학습자의 긴밀한 피드백 제공은 협력학습의 결과물의 완성도를 높이고, 상호작용을 통
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한 사회 구성주의 학습환경을 만든다는 점에서 중요한 요인이 된다는 점을 상기시킨다(이
유화, 2021). 

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구는 토의 및 토론과 역할극 중심으로 이루어진 <다문화사회와 공존의 인문학> 
수업에 참여한 대학생 학습자들의 경험을 탐색함으로써 비대면 협력학습에서 학습자들이 
상호작용의 경험을 어떻게 이해하고 있는지를 살펴보았다. 연구 결과에 따른 논의는 다음
과 같다.

첫째, 비대면 협력학습에서 학습자들의 상호작용에 대한 만족은 협력학습 참여 과정에서 
얻는 동료와의 소통, 적극적 참여와 그에 따른 결과물의 공유에서 두드러지게 나타났다. 이
는 협력학습에서 강조하는 긍정적 상호의존성이 바탕이 된 것으로 김혜나와 손동현(2021)
의 연구 결과에서 학업적 상호작용의 전 과정을 공유하는 것이 협력학습 만족에 유의미한 
영향을 미치는 결과와 일치한다. 이 같은 결과는 협력학습에서 학습 구성원들이 결과물의 
공유뿐만이 아니라 과제 수행의 전 과정에서 구체적으로 개인적 역할을 수행할 수 있는 협
력학습을 설계함으로써 학습자 자신이 학습의 주체로 참여하도록 하는 교수 설계가 요구됨
을 보여주고 있다. 비대면 수업에서 학습자들의 주체적 참여는 점점 강조되고 있다. 온라인 
수업에서 의미 있는 학습 경험은 학습자의 사회적, 인지적 실재감에 의해 형성되므로
(Garrison et al., 1999) 학습자들이 직접적이고 능동적으로 협력학습 과정에 참여하고 기
여할 수 있는 학습자 중심의 수업 설계가 이루어져야 함을 시사한다. 

둘째, 학습자들이 협력학습 과정에서 긍정적인 경험을 하기 위해서는 학습자 간 사회·정
서적 상호작용이 이루어질 수 있는 수업 분위기와 활동을 구성하는 것이 필요하다. 상호작
용을 긍정적으로 평가한 연구 참여자들은 정서적 교감이 활발하게 이루어져 의견 개진에 
어려움이 없고, 개방적인 자세로 피드백을 제공할 수 있었으나 정서적 친밀감이 부족하다
고 느낀 학습자들은 조별 모임에 부담을 느끼고 있었다. 학습자들의 정서적 상호작용의 중
요성은 여러 선행연구를 통해 밝혀진 바 있다. 임지은과 이민혜(2020)는 학습자들이 다른 
학생들과 서로 감정을 느끼고 공유할 때 학습과 관련된 인지적 과정이 촉구됨을 보여주었
으며 반대로 김가람(2021)은 학습자 간의 라포가 형성되지 않았을 때 발생할 때 발화의 
비중이 줄어들고 상호작용이 단순하게 이루어지고 있음을 보여주었다. 협력학습에서 학습
자들의 감정적 교류와 지지는 편안하고 개방적인 학습 분위기를 조성하고, 학습 의욕을 향
상시킬 뿐만 아니라 적극적이고 건설적인 비판과 피드백이 이루어지게 한다(김혜나, 손동
현, 2021; 안정민, 2021). 본 수업 사례는 학습자들이 팀원들과의 협력 과정을 의무감에서 
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벗어나 적극적으로 참여하게 하기 위해서 수업 초반에 조원들이 개인적인 관심사와 학업, 
학교 생활 등의 이야깃거리를 나누어 친밀감을 형성하고 이를 바탕으로 협력 활동을 순차
적으로 제시하는 등 학습자의 정서적 부담감을 덜어주는 학습 환경을 조성하는 것이 필요
함을 확인시켜준다.

셋째, 비대면 협력학습에서 촉박한 시간과 촘촘하지 못한 수업 설계는 학습자들의 상호
작용을 방해하는 원인이 되었다. 협력학습이 충분히 이루어지기 위해서는 시간과 물리적 
요소들이 체계적으로 준비되어야 한다. 본 사례에서는 교실 공간에서 이동하는 물리적 시
간이 필요하지는 않았으나 조별 활동을 위해 소회의실로 이동하고, 마이크 조정, 문서 공
유, 발표자의 대기 시간 등의 시간이 추가적으로 필요하였다. 그러나 수업 설계 시 이러한 
부분이 고려되지 않아 조별 활동이 촉박하게 마무리되고, 전체 학습자 간의 상호평가 기회
가 확보되지 못하여 학습자들로 하여금 “깊이 있는 토론을 이어가지 못함”, “언제 소회의실
이 종료될지 몰라 조급하게 말함” 등의 평가를 받게 되었다. 발표 시간이 주어진 시간보다 
단축됨으로 인해 결과물을 온전히 보여주지 못했다는 점은 수업 설계의 미흡함으로 드러났
다. 추후 비대면 협력학습을 설계할 시 수업내용에 따라 적절하고 유연하게 시간 배분이 
이루어지는 등 체계적인 수업 환경을 마련할 필요가 있어 보인다. 또한 협력학습은 협력을 
할 수 있는 조직을 구성하는 것에 그쳐서는 학습자 간의 긍정적 상호작용을 이끌어 낼 수 
없다. 따라서 공동의 목표 수립과 보상에 대한 기대 등을 통한 목적 차원의 설계와 과제와 
역할, 자원 분담 등을 통해 협력이 일어날 수 있는 작동 원리를 구조적으로 제시하는 것이 
필요하다. 즉 협력이 이루어질 수밖에 없도록 이끄는 체계적이고 구체적인 지침을 제시하
는 것과 함께 학습자들이 시간적 제약으로 인해 결과물을 공유하고 발표하는 과정에서 공
평하지 못한 평가를 받지 못하는 일이 없도록 치밀한 수업 설계가 반드시 요구된다. 

마지막으로 학습자-학습자, 학습자-교수자의 피드백 확장이 필요함을 확인하였다. 연구 
참여자들은 동료 학습자들의 피드백에 대해 “관점의 확장”, “새로운 시선으로 접근”, “알지 
못했던 주제에 대한 관심 형성”에 기여하고 교수자의 피드백은 “편안하게 아이디어를 낼 
수 있도록 독려”, “다양한 매체 및 자료의 활용에 대한 제안”, “적극적으로 소통할 수 있는 
방법을 제시” 등으로 긍정적으로 평가하였다. 이는 협력학습에서 동료 피드백이 의사소통
을 원활하게 하고 비판적 사고를 확산시켜 창의성을 발휘하게 한다는 이유화(2021)의 결
과와 일치하며, 교수자가 학습과 관련된 평가를 내리고 피드백을 제공하는 노력이 수업 만
족도에 긍정적 영향을 보여준 한가영과 조성찬(2021)의 결과를 뒷받침하고 있다. 그러나 
본 수업에서 학습자들은 피드백이 개별 팀 안에만 한정되어 있어 “똑같은 패턴의 토론 형
식과 주제 도출”. “다른 팀의 의견을 들어보지 못하여 객관적으로 자신들의 활동을 평가하
기 어려움” 등을 한계로 제시하였다. 또한 교수자의 피드백이 상황에 따라 변동적으로 제
시되고 특히 동영상 강의에 대한 보충설명과 질의에 대한 응답을 제시할 때는 교수자의 일
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반적 답변만 제공되어 학습자들이 학습 내용에 대해 교수자와 깊은 상호작용으로 나아갈 
수 있는 기회가 차단되었다는 것도 단점으로 드러나 이에 대한 보완이 필수적으로 요청된
다. 지적된 문제를 보완하기 위해서는 토의 및 토론 형식을 다양하게 활용하여 팀 내에서
만 이루어지는 활동을 확장하여 팀 간 활동으로 진행하거나, 팀 발표를 마친 후 전체 모임 
시간을 활용하여 다른 학생들의 의견을 묻고 답하는 등 확장된 방식의 활동을 모색할 수 
있을 것이다. 또한 교수자는 수업소감문과 과제, 조별 발표 등에 대해 온라인 게시판을 활
용한 답글 달기, 소회의실 참관 시 채팅 기능 사용하기, 학습자들과의 다양한 소통 채널 확
보하기 등을 활용하여 학습자들과 소통할 수 있는 방안을 마련해야 한다. 본 연구에서 학
습자들은 활발한 의사소통이 중심이 되는 토의·토론 활동과 역할극을 협력학습의 주요 활
동으로 적용한 만큼 자신의 팀 이외에도 다른 학습자들과의 확장된 상호작용을 통해 서로 
성장하고, 비대면 공간이지만 함께 학습 구성원으로 참여하고 있다는 정서적 상호작용을 
느끼기를 원하였다. 개별적, 경쟁적 학습이 익숙한 대학생들이 다른 팀의 활동에 관심을 갖
는 것을 불편하고 번거롭게 여길 수 있으나 본 사례에서 서로 피드백을 통해 상호발전하기 
원했다는 것은 주목할 만한 결과이다. 이와 같은 결과는 비대면 수업이 조별 활동에만 집
중되지 않고 조별 활동 후 전체 모임을 통해 의사소통의 영역을 확장시킴으로써 관점 확
대, 비판적 태도, 수용적 태도 등을 기를 수 있는 교수학습전략으로 사용될 수 있다는 가능
성을 시사한다. 

본 연구는 비대면 협력학습에서 학습자들의 상호작용 경험을 탐색하고, 학습자들의 구체
적 경험을 통해 비대면 협력학습에서의 상호작용에 영향을 미치는 맥락을 살펴보았다. 연
구 결과를 통해 비대면 협력학습에서 학습자들의 긴밀한 상호작용은 협력학습에 대한 내재
적 동기와 학습 만족도를 높이고, 협력학습에 대한 긍정적 경험을 제공할 수 있다는 것을 
확인하였다. 이를 바탕으로 비대면 협력학습을 효과적으로 운영하고 설계하기 위해서 학습
자들의 사회·정서적 상호작용을 지원하고, 효과적인 피드백 제공과 효율적인 교수학습 전략
을 개발하고 보완할 필요가 있음을 확인하였다. 대학 강의 방식의 다양한 방법이 개발 및 
적용되고 있는 교육 환경에서 본 연구 사례는 학습자들이 학습에 기대하는 바가 무엇이며, 
구체적으로 이를 지원할 수 있는 교수 방법을 고민하게 한다. 개인주의와 경쟁이 만연한 
대학 문화에 수업을 통해 타자를 이해하고, 타자 이해를 통한 협력을 실제적으로 경험할 
수 있는 질적 높은 협력학습 사례가 개발되고 보급되길 기대한다. 본 연구의 한계점은 연
구 설계의 제한점으로 지적된 긍정적 상호작용이 일어날 수 있는 환경을 구조적으로 제시
하지 못하였다는 점이다. 따라서 추후 수업에서는 본 연구 결과를 바탕으로 수업 설계를 
체계적으로 재조직해야 하고, 학습자들의 상호작용을 촉진할 수 있는 구체적인 협력활동의 
내용과 형식을 마련해야 할 것이다. 
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ABSTRACT

A Case Study on the Interactive Experience of College Students Who 
Participated in Non-Face-to-Face Cooperative Learning

Eunhui Kim (Doctoral Student, Inha University)
Youngsoon Kim (Professor, Inha University)

The purpose of this study is to present learners' interaction experience, focusing on the 
cases of university students who participated in non-face-to-face cooperative learning, 
and to consider implications for class operation based on such experience. Based on the 
preceding research that the interaction of learners is emphasized when cooperative learning 
is conducted in non-face-to-face classes, the interaction of learners in class cases and 
the context affecting the interaction were examined. The main data were collected through 
in-depth-interviews with six research participants. The data were analyzed by referring to 
class impressions and reports, upon which the meaning of the interaction experience was 
interpreted. As a result of the study, interaction experience was derived into two 
categories: 'opportunities for growth and connection' and 'regret for finite interactions'. 
Although it was a non-face-to-face class, the research participants developed into active 
learners and experienced communication and connection with fellow learners even in the 
online space, while experiencing limitations in interaction such as time pressure and limited 
feedback due to insufficient class design. Based on the research results, this study 
proffered a class design that presents various activities in which learners can independently 
participate, the preparation of an environment that can promote social and emotional 
interactions of learners, organization of sufficient and systematic activity time, and 
qualitative interaction with fellow learners and instructors. The need for feedback was 
discussed.

Key words: non-face-to-face, non-face-to-face cooperative learning, interaction, 
university class
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Ⅰ. 서 론
전 세계는 경제, 사회, 문화를 막론하고 상호작용이 활발해지면서 지구적 차원에서 공동

으로 해결해야하는 사항들이 증가하게 되었다. 최근 몇 년 동안 전 세계가 직면하였던 
COVID-19과 같은 위기는 국가 간의 교류와 상호작용을 통하여 문제를 해결하기 위한 공
통된 노력의 필요성이 크게 대두되었다. 이에 따라 우리 사회를 이끌어나갈 청년들로 하여
금 세계시민으로서의 자질과 이에 대한 교육의 중요성은 더욱 강조될 필요가 있다.

세계시민의식에 대한 교육은 국제연합(The Unite Nations: UN)에서 2015년에 채택한 
“지속가능발전목표(Sustainable Development Goals: SDGs)” 17개 목표 중 하나이다. 유네
스코에서는 2030년까지 모든 학습자들이 지속가능발전교육(ESD)과 지속가능한 삶의 방식
교육, 인권과 성 평등 교육, 평화의 비폭력 문화의 증진교육, 세계시민성과 문화적 다양성 
교육, 지속가능한 발전에 대한 문화적 기여 교육 등을 통하여 지속가능한 발전을 추진하는 
데 필요한 지식과 기술을 습득하도록 보장하도록 하고 있다(UNESCO, 2015). 우리나라에
서도 세계시민의식과에 대한 관심이 높아지고 있다. 2015년 개정 교육과정에서 강조하고 
있는 역량 중 ‘공동체 역량’이 포함되어 있는데, 이러한 공동체 역량에 대하여 교육부
(2015)는 지역, 국가, 세계 공동체의 구성원에서 요구되는 가치와 태도를 가지고 공동체 
발전에 적극적으로 참여하는 능력이라고 정의내리고 있다. 즉, 작은 단위인 한 지역이나 국
가에 머물러 있지 않고 세계의 한 구성원으로서 역할을 할 수 있는 역량을 함양하는 것이 
필요함을 함의한다.

세계시민의식에 대한 개념은 세계시민에게 요구되는 자질이나 역량에 대한 관점에 따라 
여러 가지 해석이 존재해왔으며, 세계시민성, 지구시민성, 글로벌 시민성, 글로벌 마인드, 
글로벌 역량 등 유사한 개념에 대해 다른 용어들이 사용되기도 한다(이종승, 이금호, 채현
정, 2018). 이러한 세계시민의식을 측정하기 위해 여러 선행연구들(김선민, 남경희, 2003; 
김정화, 박선혜, 조상미, 2010; 양진희, 2021; Morais & Ogden, 2011; Reysen & 
Katzarska-Miller, 2013)에서 다양한 구성요소들이 다루어지고 있다. 이렇게 개발된 척도
를 활용하여 세계시민의식 수준을 살펴보거나(박환보, 임진영, 박경희, 2020; 이성회, 윤지
영, 2017), 교육의 효과성을 알아보는 데 활용되고 있다(박경희, 박환보, 김남순, 2018; 박
새롬, 2021). 

그동안 이러한 세계시민의식척도의 개발이나 타당화는 고전적인 통계적인 방법인 탐색적 
요인분석과 확인적 요인분석을 통해 이루어져 왔다. 상관분석에 기반한 요인분석은 개별문
항의 난이도, 적합도 등을 평가하기 어렵다는 제한점이 있어 다른 방법에 의한 문항 검증
의 시도가 요구된다(이익섭, 홍세희, 신은경, 2007). 또한 Likert 척도를 응답방식으로 사
용한 경우에 응답범주가 동일한 간격으로 배열되어 있는지 파악하기 어렵다는 한계가 있다
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(이경원, 이현, 2021; 임효진, 류재준, 2021; Bond & Fox, 2001).
이러한 한계점을 보완할 수 있는 방법으로 문항반응이론(Item response theory)을 적용

해볼 수 있다(임효진, 류재준, 2021; 홍세희 외, 2018; Lamprianou, 2019). 문항반응이론
은 검사를 구성하고 있는 각 문항마다 고유한 문항특성곡선에 의해서 피험자의 잠재적 특
성을 추정하는 검사이론이다. 문항반응이론의 특징 중 하나는 불변성(Invariance)이라 할 
수 있는데, 이러한 불변성 개념은 피험자 능력의 불변성과 문항특성의 불변성으로 구분된
다. 먼저 피험자 능력의 불변성은 각 피험자는 고유한 능력수준을 갖기 때문에 측정도구와 
관계 없이 피험자의 능력이 동일하게 추정되는 것을 의미한다. 문항특성의 불변성은 문항
마다 고유한 특성이 있기 때문에 피험자 집단의 능력수준과 관계 없이 문항 특성이 일관되
기 추정되는 특성을 뜻한다(이강섭, 김종규, 2004). 또한 서열척도로 수집한 자료를 문항
반응이론을 적용하여 분석할 경우, 동간척도의 성격을 지니도록 변환함으로써 응답범주의 
수가 적절한지 검증할 수 있으며, 문항과 응답자를 동일한 척도로 배열하여 문항 난이도와 
응답자의 능력을 상대적으로 비교할 수 있다는 장점이 있다(홍세희 외, 2018).

이러한 문항반응이론 중 Rasch 모형은 문항반응이론을 바탕으로 각 문항들의 고유한 문
항특성곡선을 분석함으로써 문항 적합도와 문항 난이도의 적절성을 평가할 수 있는 분석 
방법이다(홍세희 외, 2018). Rasch 모형의 경우, 개별 문항에 대한 응답을 통하여 응답자 
집단의 특성과 문항의 특성을 분석할 수 있으며, 문항이 측정하고자 하는 특성을 응답자의 
모든 수준에서 측정하고 있는지 검토해볼 수 있다(임효진, 류재준, 2021; 홍세희 외, 
2018; Lamprianou, 2019; Hong & Wong, 2005).

본 연구는 사전연구에서 탐색적·확인적 요인분석을 통해 개발된 대학생용 세계시민의식
척도에 대해 Rasch 모형을 적용하여 문항 적합도, 응답범주의 적절성, 난이도 측면에서 척
도의 타당성을 검증하는 것을 목적으로 한다. 이를 통해 세계시민의식척도의 타당도를 확
보하고, 세계시민의식을 보다 정확하게 측정할 수 있는 정교한 도구로 개발하기 위한 기초
자료를 제공하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경
1. 세계시민의식의 개념

세계시민의식은 세계시민으로서 갖춰야 할 자질과 역량을 의미하는데, 요구되는 자질이
나 역량에 따라 그 개념을 다르게 제시하고 있다. 세계시민의식을 지칭하는 용어도 세계시
민성, 지구시민성, 글로벌 시티즌십 등 다양하게 사용되고 있다. 이는 시대적 배경에 따라 
세계시민에 대한 의미가 다를 수 있기 때문이다. 세계시민의식의 개념에 대해 대표적인 국
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제단체들의 정의를 살펴보면 다음과 같다. 
유네스코에서는 세계시민의 자질로 광범위한 공동체와 전 인류에 대한 소속감 인식, 지

역이나 국가, 세계에 대해 열려 있는 시각, 보편적 가치에 기초한 다양성과 다원성을 존중
함에 따라 자신과 타인, 그리고 환경을 포괄적으로 이해하고 행동하는 것으로 보고 있다
(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015). 

한편, 영국에 뿌리를 두고 있는 국제 구호단체인 옥스팜(Oxford committee for famine 
relief, Oxfam)에서는 세계시민을 다음과 같이 7가지 특성으로 정의내리고 있다. 첫째, 더 
넓은 세계를 인지하고 세계시민으로서의 역할에 대한 감각을 지닌 사람, 둘째, 다양성을 존
중하고 가치 있게 여기는 사람, 셋째, 세계가 어떻게 돌아가는지에 대해 이해하고 있는 사
람, 넷째, 사회적 불의에 분노하는 사람, 다섯째, 지역적 범위부터 세계적 범위까지의 다양
한 공동체 활동에 참여하는 사람, 여섯째, 공정하고 지속가능한 세계를 만들기 위해 노력하
는 사람, 일곱째, 자신의 행동에 대해 책임지는 사람이다(Oxfam, 2015). 

국내에서도 국가 간의 상호의존성이 커지고, 외국인이나 이민자의 증가로 다문화 사회가 
되어가는 상황에서 세계시민의식에 대한 관심이 높아지고 있다. 국제사회의 구성원으로서 
세계 문제에 책임 있게 반응하면서 다문화 사회의 시민으로 이질적인 집단과 상호작용할 
수 있는 세계시민의식 함양이 강조되고 있다(김태준, 이석희, 2010; 이은경, 오민아, 김태
준, 2015). 이러한 관심을 바탕으로 국내에서도 세계시민의식의 개념에 대한 다양한 연구
가 진행되고 있다. 임성택과 주동범(2000)은 세계시민의식을 문화 상대론적 관점에서 세계
의 모든 문화와 인종, 가치체계를 객관적으로 이해하고 수용하는 능력과 다양성을 인정하
고 수용하는 시민의식으로 정의내리고 있다. 한편, 지은림(2007)은 지구시민성이라는 용어
를 사용하고 있는데, 이를 세계 인류의 공존과 발전을 위해 지구적 의식을 지닌 민주시민
으로서 갖춰야 할 자질로 정의하였다.

우리 사회가 다문화사회로 이행함에 따라, 다문화사회의 관점에서 세계시민을 정의내리
기도 한다. 정지현, 김영순과 장연연(2015)은 세계시민은 다문화사회 환경에서 문화 다양
성을 존중하고 국가의 발전에 기여할 수 있는 국가정체성을 지닌 시민역량과 초국적 사회 
환경에서 다원적 가치를 이해하고 세계와 소통할 수 있는 세계시민역량을 동시에 지닌 사
람으로 보고 있다. 윤성혜(2017)는 세계시민의식이 역량이라는 점에서 지식, 스킬, 태도, 
실천의지로 개념화하여 지역 및 국가정체성을 넘어서 세계의 상호의존적 체제를 이해하고, 
협력적 활동에 참여할 수 있는 스킬을 가지며, 세계적 수준에서 자신의 책임에 대한 태도
를 인식하고 실천하는 것으로 정의내리고 있다. 

선행연구들에서 다양하게 세계시민의식을 해석하고 있으나, 공통점을 찾아볼 수 있다. 
첫째, 국제적 상황과 상호 의존적인 관계에 대해 인식하고, 둘째, 국제 사회의 일원으로서 
공동체 의식과 책임감을 가지고 있으며, 셋째, 보편적 가치와 다양성을 존중하고, 넷째, 세
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계의 지속 가능한 발전을 위하여 공동체 활동에 관심을 가지고 행동으로 실천하려는 것이
다(이종승 외, 2018). 즉, 세계시민의식은 국제사회에 대한 인지적 측면, 정의적 측면, 행
동적 측면을 포괄하는 역량의 개념으로 볼 수 있다.

2. 세계시민의식의 구성요소

세계시민의식의 개념이 다양하듯 그 구성요소도 관점에 따라 다르게 제시되고 있다. 주
요 선행연구들에서 제시되고 있는 세계시민의식의 구성요소를 살펴고자 한다. Morais와 
Ogden(2011)은 세계시민의식의 개념 모형을 3가지 영역로 제시하고 있다. 세계시민의식의 
3가지 영역은  ‘사회적 책임감(Social responsibility)’, ‘세계적 역량(Global competence)’, 
‘세계시민적 참여(Global civic engagement)’이며, 이 3가지 영역은 각각 3개의 하위영역으
로 구분된다. 먼저 사회적 책임감은 상호의존과 사회적 관심 수준에 관한 것으로, ‘세계적 
정의 및 불공평(Global justice and disparities)’, ‘이타성과 공감성(Altruism and 
empathy)’, ‘세계의 상호연계성 및 개인적 책임감(Global interconnectedness and personal 
responsibility)’이라는 하위영역으로 구성된다. 세계적 역량은 다른 문화에 대해 이해하고
자 하는 태도로, ‘자기 인식력(Self-awareness)’, ‘문화 간 소통능력(Intercultural 
communication)’, ‘세계에 관한 지식(Global knowledge)’을 하위영역으로 하고 있다. 마지
막으로 세계시민적 참여는 실제 행동과 관련된 것으로 ‘시민단체에의 참여(Involvement in 
civic organization)’, ‘정치적 목소리 내기(Political voice)’, ‘세계시민적 활동(Global civic 
activism)’으로 구성된다. Morais와 Ogden(2011)의 연구에서 제시하고 있는 세계시민의식 
개념 모형은 인지적 측면, 정의적 측면, 행동적 측면을 모두 포함하고 있는데, 많은 선행연
구들에서 세계시민의식을 지식, 태도, 기능, 행동적 측면을 포괄하도록 구성요소를 선정하
고 있다. 김선민과 남경희(2003)의 연구에서 세계시민성의 구성요소로 국제적 사고, 국제
적 이해, 가치 및 태도 영역, 사회적 관계 영역을 제시하고 있다. 국제적 사고 영역에는 분
석 및 판단, 국제적 관여, 정보처리기능, 국제적 이해에는 조망 및 통찰, 다문화 인식, 국제
문제 이해요인으로 구성되어 있다. 가치 및 태도 영역에는 인류애, 개방적 태도, 합리적 태
도, 문화교류가 포함되어 있으며, 사회적 관계 영역은 사회적 기능으로 구성되었다. 

한편, 이효미, 김명소와 한영석(2011)은 글로벌 마인드 역량이라는 용어를 사용하고 있
는데, 글로벌 마인드 역량을 세계를 바라보는 방식을 구조화하는 수단인 ‘개념화’와 지역 
환경에 자신의 생각이나 개념적인 틀을 적용하고 상황에 맞게 행동하는 능력인 ‘맥락화’로 
보고 있다. ‘개념화’에는 ‘개방적 사고’, ‘전략적 사고’, ‘세계융합 마인드’, ‘맥락화’에는 ‘다
양성 추구’, ‘외부세계 이해’, ‘주도적 적응성’, ‘배려행동’을 하위요인으로 제시하고 있다.

세계시민의식교육의 방안을 제시하고 있는 유네스코의 'Global citizenship education: 
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Topic and learning objectives'에서는 세계시민교육의 학습 영역을 인지적 영역, 사회⋅정
서적 영역, 행동적 영역으로 구분하고 각각의 주요 학습성과 및 주제를 제시하고 있다. 인
지적 영역은 세계와 그 복잡성, 세계의 상호연계성 및 상호의존성을 이해하는 데 필요한 
지식과 사고 기능을 의미하며, 사회⋅정서적 영역은 가치와 태도, 사회적 기능으로 차이와 
다양성에 대한 존중, 연대 및 공감, 가치와 책임을 공유하여 인류애를 함양한다는 내용을 
담고 있다. 행동적 영역은 더 평화롭고 지속가능한 세상을 위해 지역⋅국가⋅세계적 차원
에서 효과적이고 책임감 있게 행동하는지를 의미하며, 행위, 수행, 실천 및 참여 등 실천적 
행위를 강조하는 영역이다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015).

Oxfam(2015)은 세계시민교육의 핵심 요소를 지식과 이해, 기능, 가치와 태도로 구분하
여 제시하고 있다. 지식과 이해에는 사회 정의와 평등, 정체성과 다양성, 세계화와 상호의
존성, 지속가능한 발전, 평화와 갈등, 인권, 권력과 거버넌스 등이 핵심요소로 제시된다. 기
능은 비판적⋅창의적 사고, 공감, 자기 인식과 성찰, 의사소통, 협력과 갈등 해결, 복잡성과 
불확실성을 다루는 능력, 근거에 기반한 성찰적 행동 등으로 구성된다. 가치와 태도에는 정
체성과 자기 존중감, 사회 정의와 평등에 대한 헌신, 사람과 인권에 대한 존중, 다양성에 
대한 가치 부여, 환경에 대한 관심과 지속가능한 발전에 대한 헌신, 참여와 차별철폐에 대
한 헌신, 변화를 이루어 낼 수 있다는 신념 등이 핵심 요소로 포함되어 있다. 

Reysen과 Katzarska-Miller(2013)의 연구에서 세계시민 정체성에 영향을 미치는 영향 
중 규범적 환경이 세계현상에 대한 인식보다 더 큰 영향을 미치고 있었으며, 세계현상에 
대한 인식은 그에 비해 영향력이 적었다. 이는 세계시민으로서 정체성을 가지기 위해서는 
세계 문제나 이슈에 대한 지식보다는 그에 대한 우호적인 분위기와 중요성을 인식하고 있
는 것이 더 필요하다는 점을 시사하고 있다. 또한 세계시민 정체성은 실천에 대한 책임감
이 가장 큰 영향을 미치고 있었는데 자기 스스로를 세계시민으로 느낄수록, 세계적 문제를 
해결하고 관련 활동에 참여해야한다는 책임감이 높아지고 이는 실제 행동으로 나타날 수도 
있는 중요한 요소임을 나타낸다.

이외에도 세계시민의식을 다루고 있는 선행연구들(지은림, 선광식, 2007; Briks, 1997; 
Deardorff, 2009; Green, 2012)에서 세계시민의식의 구성요소로 다양한 요소들이 제시되
고 있지만, 이를 종합해보면 세계시민의식에는 세계의 다양한 문제나 이슈에 대한 지식과 
문제해결능력 등의 인지적인 측면, 다양성과 보편성에 대한 이해와 존중하는 태도, 세계시
민이라는 공동체 의식 및 책임의식 등 정의적인 측면과 함께 참여에 대한 의지나 실제 실
천을 포함한 행동적인 측면을 포괄하고 있다는 점을 알 수 있다. 



대학생용 세계시민의식척도의 Rasch 모형 분석 93
-------------------------------------------------------------------------------------------

Ⅲ. 연구 방법
1. 연구 대상 

대학생용 세계시민의식척도 개발을 위해 국내 7개 대학에 재학 중인 대학생 666명을 대
상으로 설문을 실시하였다. 7개 대학에 재직 중인 교수자를 통해 해당 대학 재학생에게 예
비조사 설문지를 배포하였으며, 응답한 결과는 연구목적으로만 사용됨을 고지하고 설문에 
응답하도록 하였다. 수집된 데이터 중 불성실한 응답을 제외하고 626명을 대상으로 자료 
분석을 실시하였으며, 이 중 성별에 대한 무응답 1명을 제외하고 남학생은 253명(40.4%) 
여학생은 372명(59.5%)이었다. 학년별 분포를 살펴보면, 무응답 2명을 제외하고 1학년 
258명(41.3%), 2학년 172명(27.6%), 3학년 124명(19.9%), 4학년 70명(11.2%)이었다. 

2. 측정 도구 

본 연구의 분석 대상인 대학생용 세계시민의식척도는 사전연구에서 탐색적 요인분석을 
통해 63개 문항을 선정하고, 3개의 영역별로 하위요인을 구분하였다. 인지적 영역은 3개 
하위요인(국제적 이슈 이해, 문제 판단 및 분석, 타문화 이해), 정의적 영역은 4개 하위요
인(사회적 정의감, 타문화 개방성, 인류보편적 가치존중, 공감 및 연대감), 실천적 영역은 
3개 하위요인(사회적 참여 의지, 실천 능력 개발, 세계시민 활동)으로 구성하였다. 탐색적 
요인분석을 통해 얻은 요인구조의 적합성을 알아보기 위해 추가로 확인적 요인분석을 실시
하였으며, CFI(Comparative Fit Index)와 TLI(Tucker-Lewis Index), RMSEA(Root 
Mean Square Error of Approximation) 지수를 함께 검토하였다. 이때 CFI와 TLI는 .90 
이상일 때 적합한 것으로 판단하며, RMSEA는 .05 이하는 좋은 적합도, .05에서 .08 이하
는 양호한 적합도로 해석한다(배병렬, 2016; Browne & Cudeck, 1993; Hu & Bentler, 
1999). 분석결과, 모든 적합도 지수가 양호한 수준인 것으로 나타나 인지적, 정의적, 실천
적 영역별 하위요인 구조에 대한 타당도가 양호한 것으로 나타났다.

문항별 응답은 5점 Likert 척도(1=전혀 그렇지 않다, 2=그렇지 않다, 3=보통이다, 4=
그런 편이다, 5=매우 그렇다)로 구성되었다. 각 영역 및 하위요인의 정의와 문항 수, 문항
내적합치도(Cronbach’s )는 <표 1>과 같다. 3개 영역의 문항내적합치도는 각각 .888, 
.913, .856으로 나타났다.
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영역 및 정의 하위요인 정의 문항수 Cronbach’s 

인지적 영역
세계의 주요 문제나 
인류 보편적 가치, 
문화의 다양성에 대
한 지식 및 이해력

국제적
이슈 이해

세계의 다양한 이슈에 대해 파악하고, 이
에 대한 지식과 정보를 이해하고 인식하
는 정도 

7

18 .888문제 판단
및 분석

빈곤, 인권, 평화, 환경, 지속적 발전 등 
세계 공동의 주요 문제들 간의 관련성과 
그 배경에 대해 파악하고 있는 정도

6
타문화 
이해

문화의 보편성뿐 아니라 상대성을 이해하
고 이를 수용하는 정도 5

정의적 영역
다양성을 존중하고 
가치 있게 여기며, 
인권/평화/환경 등과 
같은 세계 공동의 문
제에 관심을 갖고 협
력하는 태도

사회적 
정의감

세계의 지속 가능한 발전을 위해 필요한 
가치 및 공공성을 지키는 것에 대한 책임
의식 

7

27 .913

타문화 
개방성

다른 문화에 대한 편견을 갖지 않고 있는 
그대로를 인정하고 존중할 줄 아는 태도 8

인류보편적 
가치 존중

생명존중, 인간존엄, 자유, 평등, 평화 등
의 인류 보편적 가치 및 원칙과 타 문화
에 대해 존중하고 배려하는 태도

6

공감 및 
연대감

다른 문화적 배경을 지닌 타인의 입장이
나 다른 나라(지역)의 문제에 대해 공감
하고 세계는 하나라는 연대감을 지닌 정
도

6

실천적 영역
세계시민으로서 역할
을 하기 위해 필요한 
역량을 개발하고, 세
계시민사회를 발전시
키기 위한 노력과 활
동 참여

사회적 
참여 의지

사회적 문제나 세계 공동의 주요 문제에 
관심을 가지고, 더 공정하고 나은 세계를 
만들기 위해 이러한 문제를 해결하는 활
동에 참여하고자 하는 의지

6

18 .856실천 능력 
개발 

세계시민으로서 갖춰야 할 능력(세계의 
정치경제 흐름을 파악하는 안목, 리더십 
역량, 비판적 사고능력 등)을 개발하기 
위해 노력하는 정도

6

세계시민
활동

세계의 평화와 정의, 그리고 더 나은 사
회를 만들기 위해 관련 활동에 실제 참여
하는 정도

6
전체 63

 <표 1> 대학생용 세계시민의식척도의 구성  

3. 분석 방법 

본 연구에서는 대학생용 세계시민의식척도의 타당도를 검증하기 위해 Rasch 모형에 근
거하여 문항 적합도, 문항난이도 및 응답범주 척도수의 적절성을 평가하였다.  본 연구에서 
적용하고자 하는 Rasch 모형은 일차원성(Unidimensionality)을 가정한다(Bond & Fox, 
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2001). 이를 검증하는 방법 중 하나는 주성분분석을 실시하여 주성분에 의해 설명되는 분
산이 20% 이상이거나 첫 번째 성분의 고유값이 1이상 이고 다른 성분과의 차이가 큰 지
를 확인함으로써 일차원성 가정의 충족 여부를 확인할 수 있다(이순묵, 2000). 이에 세계
시민의식척도 3개 영역에 대해 각각 주성분분석을 실시하고 일차원성을 확인하였다. 주성
분분석은 jamovi 2.2.5(The jamovi project, 2021) 프로그램을 활용하여 실시하였으며, 일
차원성 가정을 충족하는가의 여부를 확인하기 위해 스크리도표를 살펴보고 각 성분의 고유
값과 설명분산값을 확인하였다.

둘째, 세계시민의식척도 문항의 타당성을 확인하기 위해 문항 적합도 검증을 실시하였
다. 문항 적합도(Mean Square; MNSQ)는 각 문항들이 단일차원에 얼마나 적합하게 구성
되어 있는지를 보여주는 값이다. 이때 MNSQ 값이 낮으면 해당 문항이 다른 문항과 중복
되어 있음을 의미하며, 값이 높으면 그 문항이 척도 내에서 다른 문항과의 동질성이 부족
함을 나타낸다(홍세희 외, 2018; Hong, Kim, & Wolfe, 2005). Rasch 모형에서 문항 적합
도를 검토하는 수리적 지표로 외적합도(Outfit)와 내적합도(Infit) 지수를 활용할 수 있다. 
외적합도는 피험자의 능력수준과 달리 너무 쉬운 문항을 틀리거나 너무 어려운 문항을 맞
히는 등의 이상 문항 반응에 대해 민감하다. 이를 보완하기 위해 소수의 극단적인 값을 덜 
민감하도록 변환한 지수가 내적합도이다(이익섭 외, 2007; 홍세희, 조용래, 2006). 본 연
구에서는 .5~1.5를 외적합도와 내적합도의 판단 기준으로 설정하였다(Linacre, 2017).

셋째, 문항난이도(Item difficulty)는 일반적으로 인지검사에서 전체 피험자 중 정답을 
맞힌 피험자의 비율을 의미하는데, 난이도의 개념은 인지검사뿐만 아니라 성격검사에서도 
적용될 수 있다. 예를 들어, ‘전혀 아니다’는 1점, ‘매우 그렇다’는 5점으로 구성된 5점 
Likert 척도인 경우, 각 문항의 평균점수는 난이도를 의미한다. 따라서 평균이 높은 문항은 
그보다 평균이 낮은 문항에 비해 응답자들이 더 동의하기 쉬운 문항으로 해석할 수 있어 
난이도가 쉬운 문항으로 볼 수 있다(홍세희 외, 2018). 본 연구에서는 응답자의 세계시민
의식 능력과 문항 난이도를 로짓값으로 변환한 후, 이를 비교하여 문항 난이도의 적절성을 
분석하고자 한다. 피험자의 능력은 히스토그램으로, 문항의 난이도 추정치는 점으로 표시되
는데 두 개의 분포가 일치하면 해당 문항은 모든 피험자의 능력 수준을 측정하기에 적절하
다고 판단하게 된다(Lamprianou, 2019). 

넷째, 사전 연구에서 개발된 대학생용 세계시민의식척도는 5점 척도로 개발되었다. 5개
의 응답범주가 적절한가를 평가하기 위해 응답범주의 범주확률곡선(Category probability 
curve)을 확인하였다. 5개 응답범주이므로 다분문항(Polytomous items)에 대한 분석을 실
시하기 위하여 Andrich(1978)의 평정척도모형(Rating scale model)을 사용하였다. 

Rasch 모형 분석을 위해서 jamovi 2.2.5 통계 프로그램의 snowRMM(Seol, 2022) 모듈
을 활용하였다.
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Ⅳ. 연구 결과
1. 일차원성 검증

Rasch 모형 적용을 위해서는 검사 문항의 일차원성 가정을 충족시켜야 하므로 주성분 
분석을 실시하였다. 세계시민의식척도 전체 문항과 3개 영역별로 각각 주성분분석을 실시
한 결과를 <표 2>와 [그림 1]에 제시하였다. 인지적 영역의 제1성분 고유값은 6.480, 정
의적 영역의 제1성분 고유값은 8.563, 실천적 영역의 제1성분 고유값은 5.453으로 나타났
다. <표 2>에 제시된 고유값과 [그림 1]의 스크리도표에 제시된 바와 같이 첫 번째 성분
과 두 번째 고유값의 차이가 크고, 첫 번째 성분의 분산이 20%가 넘는 것을 확인하였다. 
즉, 첫 번째 성분의 고유값이 1 이상이고 나머지에 비해 강하게 나타나며, 분산이 20%가 
넘었으므로 일차원성이 성립되었다고 볼 수 있다. 따라서 3개 영역에 대해서 각각 적합도 
검증을 실시하여 Rasch 모형을 통한 타당도 검증을 실시하였다. 

성분 인지적 영역 정의적 영역 실천적 영역
고유값 분산 고유값 분산 고유값 분산

1 6.480 35.999 8.563 31.715 5.453 30.292
2 1.756 9.755 1.806 6.689 2.066 11.477
3 1.146 6.367 1.550 5.742 1.395 7.751
4 - - 1.143 4.235 - -

 <표 2> 세계시민의식척도 일차원성 검증 결과

[인지적 영역] [정의적 영역] [실천적 영역]

[그림 1] 세계시민의식척도 3개 영역의 스크리도표
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2. 문항 적합도 검증 

가. 인지적 영역 

대학생용 세계시민의식척도의 3개 영역별로 해당 영역의 문항 적합도(MNSQ)를 살펴보
았다. 먼저 인지적 영역 18개 문항에 대한 적합도 지수 검증 결과는 <표 3>과 같으며 난
이도 순으로 결과를 제시하였다. [그림 2]에서는 인지적 영역의 각 문항별 내적합도와 외
적합도를 그래프로 제시하였다. Linacre(2017)가 제시한 .5~1.5를 기준으로, <표 3>과 
[그림 2]에 제시된 바와 같이 부적합한 문항은 발견되지 않았다. 

문항번호 하위요인 문항 적합도 지수(MNSQ)
난이도 내적합도(Infit) 외적합도(Outfit)

인지16 타문화 이해 -1.627 1.460 1.480
인지7 국제적 이슈 이해 -1.389 1.258 1.244
인지15 타문화 이해 -1.267 .993 .990
인지14 타문화 이해 -1.214 1.044 1.034
인지17 타문화 이해 -.802 .939 .926
인지18 타문화 이해 -.687 1.361 1.337
인지2 국제적 이슈 이해 -.484 .794 .805
인지12 문제판단 및 분석 -.459 .830 .826
인지6 국제적 이슈 이해 -.323 .872 .872
인지1 국제적 이슈 이해 -.230 .968 .973
인지11 문제판단 및 분석 -.203 .789 .792
인지3 국제적 이슈 이해 -.026 .683 .691
인지5 국제적 이슈 이해 .011 .703 .705
인지13 문제판단 및 분석 .064 .833 .843
인지4 국제적 이슈 이해 .094 1.139 1.152
인지10 문제판단 및 분석 .419 1.193 1.192
인지9 문제판단 및 분석 .509 1.080 1.097
인지8 문제판단 및 분석 .822 1.088 1.094

 <표 3> 인지적 영역에 대한 적합도 지수 검증 결과
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[Item Infit plot] [Item Outfit plot]
[그림 2] 인지적 영역 문항에 대한 적합도 분석 그래프

나. 정의적 영역 

세계시민의식척도의 정의적 영역 27개 문항에 대한 적합도 지수 검증 결과를 <표 4>에 
제시하였으며, [그림 3]에서는 정의적 영역의 각 문항의 적합도 지수를 그래프로 제시하였
다. 적합도 기준 .5 이하 또는 1.5 이상인 문항을 살펴본 결과, 2개의 문항이 기준에서 벗
어나는 것을 알 수 있다. 정의20번(Infit=1.558, Outfit=1.521)과 정의7번 문항(Infit= 
1.727, Outfit=1.780)의 적합도가 1.5 이상인 부적합 문항으로 나타났으며 나머지 25개 
문항은 양호한 적합도를 가진 것으로 나타났다. 

다. 실천적 영역 

실천적 영역은 18개 문항으로 구성되어 있는데, 적합도 지수 검증 결과를 <표 5>, [그
림 4]에 제시된 바와 같다. 18개 문항 중 2개 문항이 적합도 기준에서 벗어나는 것으로 나
타났는데, 세계시민 활동에 해당하는 실천14번 문항은 내적합도가 1.510으로 1.5보다 큰 
적합도 값을 나타냈으며, 외적합도는 1.490으로 1.5보다 작은 적합도였다. 실천13번 문항
(Infit=1.566, Outfit=1.567)의 내적합도와 외적합도는 모두 1.5보다 큰 값을 나타내어 실
천적 영역을 잘 설명하지 못하는 것으로 해석할 수 있다. 
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문항번호 하위요인 문항 적합도 지수(MNSQ)
난이도 내적합도(Infit) 외적합도(Outfit)

정의17 인류보편적 가치존중 -2.534 1.155 1.141
정의19 인류보편적 가치존중 -2.247 1.210 1.180
정의20 인류보편적 가치존중 -2.225 1.558 1.521
정의18 인류보편적 가치존중 -2.042 1.042 1.008
정의16 인류보편적 가치존중 -1.937 1.206 1.225
정의2 사회적 정의감 -1.691 .734 .726
정의4 사회적 정의감 -1.650 .825 .812
정의7 사회적 정의감 -1.619 1.727 1.780
정의21 인류보편적 가치존중 -1.604 .843 .844
정의3 사회적 정의감 -1.582 .868 .862
정의13 타문화 개방성 -1.560 .765 .775
정의22 공감 및 연대감 -1.552 1.312 1.390
정의6 사회적 정의감 -1.428 .884 .885
정의11 타문화 개방성 -1.399 .622 .613
정의15 타문화 개방성 -1.371 1.025 1.032
정의1 사회적 정의감 -1.282 .730 .724
정의8 타문화 개방성 -1.247 .754 .753
정의14 타문화 개방성 -1.134 .669 .680
정의12 타문화 개방성 -1.073 .759 .774
정의10 타문화 개방성 -.930 1.105 1.102
정의5 사회적 정의감 -.871 .973 .980
정의23 공감 및 연대감 -.800 1.191 1.236
정의27 공감 및 연대감 -.771 .781 .789
정의24 공감 및 연대감 -.692 1.265 1.309
정의26 공감 및 연대감 -.438 1.051 1.058
정의25 공감 및 연대감 -.281 1.262 1.312
정의9 타문화 개방성 -.120 1.123 1.163

 <표 4> 정의적 영역에 대한 적합도 지수 검증 결과
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[Item Infit plot] [Item Outfit plot]
[그림 3] 정의적 영역 문항에 대한 적합도 분석 그래프

문항번호 하위요인 문항 적합도 지수(MNSQ)
난이도 내적합도(Infit) 외적합도(Outfit)

실천1 사회적 참여 의지 -.826 .723 .737
실천5 사회적 참여 의지 -.779 .846 .853
실천3 사회적 참여 의지 -.517 .696 .714
실천2 사회적 참여 의지 -.438 .794 .795
실천4 사회적 참여 의지 -.397 .870 .867
실천6 사회적 참여 의지 -.255 .812 .809
실천11 실천 능력개발 -.177 .815 .831
실천8 실천 능력개발 -.172 .865 .863
실천17 세계시민 활동 -.142 .814 .819
실천7 실천 능력개발 -.051 .785 .792
실천14 세계시민 활동 -.041 1.510 1.490
실천9 실천 능력개발 -.026 .940 .941
실천12 실천 능력개발 .127 .934 .947
실천16 세계시민 활동 .931 1.148 1.147
실천13 세계시민 활동 1.040 1.566 1.567
실천10 실천 능력개발 1.159 1.233 1.211
실천15 세계시민 활동 1.661 1.215 1.163
실천18 세계시민 활동 1.692 1.316 1.307

 <표 5> 실천적 영역에 대한 적합도 지수 검증 결과
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[Item Infit plot] [Item Outfit plot]
[그림 4] 실천적 영역 문항에 대한 적합도 분석 그래프

3. 문항 난이도 분석

인지적, 정의적, 실천적 영역의 각 문항별 난이도를 <표 3~5>에 제시하였다. Rasch 모
형 분석에서는 응답자의 능력수준과 문항의 난이도를 로짓값으로 변환하여 상대적으로 비
교해볼 수 있다. [그림 5]는 이를 확인할 수 있는 분포도로, 각 문항 난이도가 응답자 개
인의 능력을 적절하게 반영하고 있는가를 확인할 수 있다. 그림의 왼쪽은 응답자 개인의 
능력수준, 오른쪽은 문항 난이도를 나타내며, 두 분포의 범위가 유사하면 문항 난이도가 개
인의 능력을 잘 측정할 수 있다고 판단한다(Hong et al., 2005). 

3개 영역별로 살펴본 결과를 보면, 인지적 영역은 –1.627~.822의 난이도를 보였는데
(<표 3> 참조) 그림에서 살펴보면 최상위 또는 최하위 능력을 측정하는 문항은 부족한 
것으로 나타났다. 정의적 영역은 –2.534~-.120의 난이도 분포를 나타냈으며(<표 4> 참
조), 그림에서도 세계시민의식의 정의적 특성 수준이 낮은 쪽에 문항이 분포하고 있음을 
알 수 있다. 즉, 세계시민의식척도의 정의적 영역은 하위 능력을 측정하고 있고 상위 능력
을 측정할 수 있는 문항이 부족한 것을 알 수 있다. 실천적 영역의 난이도는 -.826~1.692
로 나타났으며(<표 5> 참조), [그림 5]를 보면 다른 2개의 영역과는 달리 하위 능력 수
준에 해당하는 문항이 부족한 것을 알 수 있다. 
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[인지적 영역] [정의적 영역] [실천적 영역]
[그림 5] 응답자의 능력수준과 문항 난이도 분포 Wright Map

4. 문항 응답범주 분석 

세계시민의식척도는 5점 Likert 척도로 개발되었는데, 응답범주의 타당성을 확인하기 위
해 응답범주의 경계점수(Threshold)를 도출하였다. 개인의 능력수준이 높아질수록 5점 척
도 중 ‘매우 그렇다’가 선택될 확률이 높아지고, 반대로 개인 능력수준이 낮아질수록 ‘전혀 
그렇지 않다’가 선택될 확률이 높아지게 된다. 평정척도모형에서 응답범주가 1씩 커질수록 
경계점수도 함께 증가해야 척도가 제대로 기능하고 있다고 볼 수 있다. 또한 5점 척도인 
경우 응답범주 간의 경계점수 차이가 .81에서 5.00 범위 안에 있어야 한다(김성숙, 박찬옥, 
설현수, 2009; Linacre, 2017). 

3개 영역별 문항에 대해 경계점수 산출 결과는 <표 6>에 제시된 바와 같이 중간 범주
에서 경계점수가 역행하지 않고, 응답범주가 1에서 5로 증가함에 따라 경계점수도 증가하
고 있음을 알 수 있다. 경계점수 간의 차이를 보면 인지적 영역과 정의적 영역은 .81~5.00 
범위 안에 있으나, 실천적 영역의 2와 3 응답범주의 차이가 .678로 해당 범위에 해당하지 
않는 것으로 나타났다. 추가적으로 세계시민의식척도 전체 문항에 대한 경계점수도 살펴보
았는데, 그 결과 2와 3 응답범주의 차이가 .785로 .81 이하인 것으로 나타났다. 즉 ‘그렇지 
않다’와 ‘보통이다’의 구분이 분명하지 않을 수 있다는 것을 의미한다.
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범주 인지적 영역 정의적 영역 실천적 영역
1      -      -      -
2 -2.662 -2.124 -1.759
3 -1.364 -1.168 -1.081
4    .813    .486    .505
5    3.213    2.806    2.334

 <표 6> 세계시민의식척도 응답범주 분석 결과 

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구는 사전연구에서 요인분석을 통해 개발된 대학생용 세계시민의식척도의 일차원성
을 확인하고, Rasch 모형을 적용하여 검사 문항의 적합도, 난이도, 응답범주의 적절성을 살
펴봄으로써 추가적인 타당성을 검토하는 것을 목적으로 하였다. 주요 연구결과에 이에 따
른 논의점은 다음과 같다. 

첫째, Rasch 모형 분석을 위하여 세계시민의식척도 전체 문항과 3개 영역에 대한 주성
분 분석을 실시한 결과, 일차원성이 성립되었다. 이에 따라 Rasch 모형을 적용하여 문항의 
적합도를 살펴보았다. 문항 적합도의 기준을 .5~1.5로 볼 때, 인지적 영역에서는 부적합한 
문항이 발견되지 않았다. 정의적 영역에서는 2개의 문항이 적합도 기준에서 벗어난 것으로 
나타났다. 이 중, 정의20번은 ‘아프리카나 중동지역으로 봉사활동을 하러 가는 사람들을 이
해할 수 없다’라는 역문항이며, 인류보편적 가치존중에 해당한다. 그 외 정의7번은 ‘특정 
국가의 문화와 전통은 인간 존엄성보다 우선할 수 없다’라는 사회적 정의감의 내용이다. 실
천적 영역에서는 세계시민 활동에 해당하는 실천14번 문항(나는 현재 국제 문제를 다루고 
있는 기관이나 단체에서 활동하고 있다)이 적합도 기준에서 벗어났다. 

이 3개의 문항은 내적합도와 외적합도 모두 1.5 이상으로 나타났는데, 해당 문항들은 세
계시민의식의 해당 영역을 충분히 설명하지 못하거나, 다른 문항과 부조화를 이루고 있다
는 것이므로 해석에 유의할 필요가 있다(이익섭 외, 2007). 다만 홍세희 외(2018)의 연구
에서 문항의 적합도가 극단적인 값이 아니고, 사전연구에서 타당성과 신뢰도가 검증된 척
도에 대해 Rasch 모형을 적용하여 재검증하는 목적인 연구에서 해당 문항을 제거하기보다
는 추가 검증이 필요하다는 점을 제시하고 있다. 본 연구의 결과에서도 문항의 적합도가 
1.5 이상이기는 하나 극단적인 값이라 할 수 없고, 사전연구에서 전문가들의 내용타당성 
검토와 요인분석을 통해 개발된 문항에 대해 Rasch 모형을 적용하여 타당도를 재검증하는 
것을 목적으로 하고 있으므로 해당 문항에 대해 제거하기보다는 추가적인 분석을 통하여 
검증하는 과정이 필요할 것으로 사료된다. 
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둘째, 문항 난이도 분석에 있어서 영역에 따라 세계시민의식 수준을 측정하는 고난이도 
또는 쉬운 난이도의 문항이 추가될 필요가 있음을 알 수 있었다. 인지적 영역의 경우 중간 
정도의 능력을 측정하는 문항으로 구성되어 있어 세계시민의식의 인지적 수준이 매우 높거
나 낮은 수준의 개인을 측정하기 위한 문항이 추가될 필요가 있는 것으로 파악되었다. 정
의적 영역의 경우에는 난이도 수준이 낮은 문항들로 구성되어 있어 세계시민의식의 정의적 
특성을 강하게 지닌 개인을 위한 문항 개발이 필요하다. 반면, 실천적 영역은 문항 난이도
가 높은, 즉 어려운 문항들로 구성되어 있어 하위권 수준의 개인을 측정할 수 있는 문항이 
필요해 보인다. 예를 들어, 지은림과 선광식(2007)의 연구에서 고등학생용으로 개발된 세
계시민의식척도의 문항 중 ‘위기에 처한 사람들을 돕기 위한 모금에 참여할 것이다’, ‘지구 
환경문제를 해결하기 위해 내가 할 수 있는 것을 찾을 것이다’ 등과 같이 세계시민활동이
나 사회적 참여 활동에 좀 더 쉽게 접근하여 실천할 수 있는 행동적 특성을 측정하는 문항
이 추가될 필요가 있다. 

다만 3개 영역의 특성을 고려해 볼 때, 대학생들에게 있어 세계시민의식의 인지적 영역
이나 정의적 영역의 내용은 비교적 쉽게 습득할 수 있는 특성이다. 세계시민교육 프로그램
에 대한 국내 연구 동향을 분석한 최지혜와 이숙향(2022)의 연구결과를 보면, 국내 세계시
민의식교육 프로그램의 내용 요소는 ‘지역적·전 지구적 차원에서 의사결정을 내리고 행동하
는데 필요한 지식, 기능, 책임감 느끼기’가 가장 많았고, 프로그램의 종속변인은 ‘태도 영
역’이 가장 많았다. 세계시민교육에 있어서 우리나라는 인간의 존엄성이나 권리 등에 대한 
가치를 중시하고 감수성 등을 강조하는 태도 영역에 중점을 두고 있다. 즉 국내 세계시민
의식 교육 프로그램의 주된 내용은 행동적인 부분보다는 지식과 태도적인 면에 초점이 맞
춰져 있는 것이다. 한편 본 연구에서 실천적 영역에 난이도가 높은 문항으로 구성된 점도 
세계시민으로서의 활동이나 실제적인 능력을 국내 대학생이 실제 행하기에는 어려움이 있
다는 것으로 볼 수 있다. 이러한 결과는 세계시민의식 교육에 있어 우리나라 학생들이 세
계시민으로서 세계문제에 관심을 가지고 문제를 해결하고자 참여하기 위해 자신의 능력을 
개발할 수 있는 교육의 기회를 제공하고, 실제 세계시민으로서 활동에 참여할 수 있는 기
회를 제공하는 것이 필요하다는 점을 시사해준다. 공동체 안에서 책임 있게 행동하고, 윤리
적으로 실천하는 전인적 인간을 양성하는 것이 세계시민교육의 목표임을 고려할 때(최선
경, 2018), 본 연구 결과는 세계시민교육과 관련된 연구나 교육에 있어 지식, 기술, 태도, 
실천의지 등 다양한 영역이 포함되고 평가될 필요가 있음을 시사한다(최지혜, 이숙향, 
2022). 

셋째, 5점 척도로 구성된 대학생용 세계시민의식척도의 응답범주 적절성을 분석한 결과, 
경계점수가 단조증가하고 있는 것을 확인하였다. 인지적 영역과 정의적 영역의 경우 5점 
척도가 제대로 기능하고 있는 것으로 확인된 반면, 실천적 영역에서 2(그렇지 않다)와 3
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(보통이다)범주의 간격이 5점 척도일 때의 기준에 만족하지 않고, 이웃한 응답범주의 경계
점이 다소 근사한 것으로 나타나 이웃한 범주들 간 병합 가능성이 제기될 수 있다(김명숙, 
설현수, 2007). 5점 척도에 포함된 ‘보통이다’라는 답항은 중립적인 의미를 가지고 있어 그 
의미가 모호할 수 있고, 응답자들이 극단의 응답을 회피하기 위한 수단으로 사용될 수 있
다(박현애, 배성우, 박종석, 2014). 임효진과 류재준(2021) 연구에서도 ‘보통이다’ 의 응답
범주가 중립적인 의미를 가지고 있어 제대로 기능하고 있지 않다는 점을 보고하고 있다. 
이러한 결과는 세계시민의식과 같은 심리적 특성을 측정하는 데 있어 가장 많이 사용되는 
5점 척도의 적용이 타당한 것인가에 대한 엄밀한 검토가 필요함을 나타낸 연구결과라고 할 
수 있다. 따라서, 다양한 표본을 새롭게 수집한 후 교차 타당화 연구를 통하여 5점 척도가 
응답자의 세계시민의식을 제대로 판별할 수 있는 적합한 척도인지 응답범주를 4점 척도와 
5점 척도로 하여 비교분석하는 연구를 추후 진행해 볼 필요가 있다.

고전검사이론은 검사 총점으로부터 문항특성과 응답자의 능력을 추정하게 되며, 문항반
응이론은 각 문항에 대한 개인의 반응을 근거로 응답자의 능력과 검사 문항 자체의 특성에 
관한 정보를 추정하게 된다. 따라서 사전연구에서 대학생용 세계시민의식척도 개발을 위해 
적용한 요인분석만으로는 고전검사이론을 기반으로 하고 있어 각 문항에 대한 개인의 반
응, 즉 응답하는 데 곤란한 정도를 판단하기가 어렵다(Hammond, 1995). 또한 요인분석을 
통해서는 응답범주가 적절한가를 파악하기에는 한계가 있다. 서열척도인 Likert 척도로 응
답범주가 구성된 경우, 등간성이 가정되지 않기 때문에 가감의 총점을 통한 분석은 한계점
이 있다고 할 수 있다(Bond & Fox, 2001). 따라서 Rasch 모형을 적용하여 요인분석이 가
지는 한계점을 보완하고 대학생용 세계시민의식척도의 문항의 타당성을 검토하여 세계시민
의식 수준을 객관적으로 측정하는 정확한 도구로 활용할 수 있도록 하는 데 본 연구의 의
의가 있다. 

본 연구의 한계점은 다음과 같다. 
첫째, 문항 적합도 분석에 있어 4개의 문항이 부적절한 것으로 나타났는데, 해당 문항에 

대해 제거나 수정여부에 대한 정보를 제공하지는 못하였다. 따라서 해당 문항에 대해 세계
시민의식 전문가의 내용타당도 검토 및 문항 수정, 자료 수집 및 분석 등의 절차를 통해 
문항을 수정‧보완하는 후속 연구가 필요하다. 둘째, 세계시민의식척도의 인지적 영역, 정의
적 영역, 실천적 영역의 전반적인 난이도의 차이가 나타났는데, 추후 연구에서 문항을 추가
적으로 개발 및 보완할 필요성이 제기된다. 예컨대, 인지적 영역이나 정의적 영역에 상위 
능력을 지닌 개인이 보일 수 있는 특성, 실천적 영역에는 하위 능력 수준에서도 나타날 수 
있는 특성을 측정할 수 있는 문항을 개발하고, 추가 표집을 통해 문항의 난이도를 확인해 
볼 필요가 있다. 이를 통해 세계시민교육에 있어 다양한 영역이 포함되고 이를 잘 측정하
고 평가할 수 있는 보다 정교한 세계시민의식척도가 될 수 있을 것으로 기대한다. 셋째, 세
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계시민의식척도의 설문 방법으로 활용한 자기보고식 측정도구는 응답척도를 사용하는 데 
있어서 개인차가 발생할 수 있고, 이를 적절히 통제할 수 있는 통계 모형을 활용하지 않을 
경우 연구 결과의 해석에 있어서 편향이 발생할 수 있다는 제한점이 있다(손원숙, 2017). 
이에 최근 핵심역량 평가와 측정의 타당성을 제고하기 위한 방법 중 하나로 수행기반 평가 
방법(Performance assessment)이 제안된 바 있다. 수행기반 평가는 피험자의 수행을 관찰
하는 것에 기반하는 평가 방법으로, 검사도구 개발과 시행에 있어 시간과 비용이 많이 소
요된다는 단점이 있지만, 수행-기반 평가는 핵심역량을 직접적으로 측정할 수 있다는 강점
이 있다(손원숙 외, 2021). 이에 현재 자기보고식 응답척도로 개발된 세계시민의식척도와 
더불어 수행기반 평가를 보완적으로 병행하는 방안도 고려해볼 수 있을 것이다. 
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ABSTRACT

Rasch Model Application to the Global Citizenship Scale for College Students 

Keumho Lee (Research Professor, Korea University of Technology and Education)
Eunah Jang (Master's Student, Chungnam National University) 

Hyewon Chung (Professor, Chungnam National University) 

The purpose of this study is to evaluate the appropriateness of the item fitness, item 
difficulty level, and response category of the global citizenship scale, which includes 63 
items to measure the level of global citizenship for college students. For this purpose, 
Rasch model was applied to the data collected from 666 college students. The results 
showed that the most of item fitness in awareness factor were generally good. However, 
some items were found unfit to meet the standard. In the analysis of item difficulty, many 
items with low difficulty in the cognitive and affective factors were found while items with 
high difficulty were found in the practical factors. In the analysis of the response category 
to the consciousness factor composed of a five-point scale, the boundary score increased 
as the category increased, indicating that the five-point scale would be appropriate. 
However, in the practical factor, the intervals between some categories did not meet the 
standard. This study is meaningful in that it suggested implications to measure the level of 
global citizenship objectively and use it as a more accurate tool by applying the Rasch 
model to check the item fitness, item difficulty, and the adequacy of response categories.

Key words: college students, global citizenship scale, Rasch model
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기업의 팀 구성원이 지각한 
팀장의 완벽주의가 팀 구성원의 

직무소진에 미치는 영향*

최 정 연** ․ 김 동 민***

이 연구에서는 다수의 기업에서 선정된 37개 팀의 팀장 및 174명의 팀 구성원을 대상으로 팀장 완
벽주의가 팀 구성원의 직무소진을 유의하게 예측하는지를 검증하였다. 팀장 완벽주의는 팀장의 자기-
지각 완벽주의와 팀 구성원 간 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의로 각각 정의되었다. 이 중 팀 구성원 
간 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의는 팀의 조직풍토의 일면을 나타낼 것으로 추측되었다. 팀장 완벽
주의에 대한 팀 구성원의 평정치 간 일치도(Within-group interrater reliability;  )를 산출한 
결과, 대부분의 팀에서 .90이상의 높은 일치도를 보였다. 이 결과는 팀 구성원 간 지각적으로 공유된 
팀장 완벽주의가 팀 구성원의 직무환경 변인으로 작동하고 있음을 나타내는 것으로 해석되었다. 다음
으로 직무소진을 준거변인으로 하고, 팀 구성원 개인의 완벽주의, 팀장 자기-지각 완벽주의, 팀 구성
원 간 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의를 예언변인으로 하는 2 수준 무선 절편 및 기울기 모형을 검
증하였다. 분석결과, 팀장의 자기-지각 완벽주의는 팀 구성원의 직무소진을 유의하게 예측하지 못하였
다. 그러나 팀 구성원 사이에 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의의 실패회피 요인은 팀 구성원의 직무
소진을 유의하게 예측하였다. 이런 결과는 팀 구성원 간 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의, 특히 실패
회피는 팀 구성원의 상황 해석의 근거로, 그리고 행동 선택의 압력 원으로 작용하고 있음을 나타낸다. 
마지막으로 이런 결과가 기업 장면에서 직무소진 예방과 상담에 주는 실무적인 시사점을 제시하고 앞
으로의 연구 방향에 대해 논의하였다.

주제어: 직무소진, 성취추구 완벽주의, 실패회피 완벽주의, 집단내 평정자간 신뢰도, 위계적 선형  
          모형 

논문 접수: 2022/10/31  수정본 접수: 2022/12/14  게재 승인: 2022/12/19
* 본 논문은 중앙대학교 심리서비스대학원 석사학위논문을 수정‧보완한 것임.
** 중앙대학교 심리서비스대학원 석사
*** 중앙대학교 교육학과 교수 (교신저자: dminkim@cau.ac.kr)



114 한국교육문제연구 제40권 제4호, 2022.
-------------------------------------------------------------------------------------------

Ⅰ. 서 론
빠르게 변화하는 기업 환경에 적응하고 경쟁하는 과정에서 직장인들은 과다한 심리적 스

트레스를 경험하고 있다(고종식, 황진수, 2010). 심리적 스트레스를 장기간 경험하거나 스
스로 처리할 수 없는 상태를 경험하게 되면, 목표의식과 열정의 상실 및 업무에 대한 무관
심으로 이어지게 된다(Edelwich & Brodsky, 1980). 이와 같은 상태를 소진이라 하며, 특히 
직무 관련 스트레스로 인해 초래되는 정서적, 육체적 소진 상태를 직무소진(Freudenberger, 
1974)이라 한다. 직무소진을 경험하는 개인에게는 불안과 우울, 자아 존중감 저하 등의 심
리 증상이 나타나고, 육체적으로 각종 스트레스성 질환이 나타나기도 한다. 이런 상태는 안
전사고의 발생, 생산성 감소 등 조직의 성과 감소로 이어지기도 한다(Schaufeli & 
Enzmann, 1998).

직무소진에 영향을 미치는 요인은 개인 요인과 직무환경 요인으로 나눌 수 있다. 개인 
요인에는 연령, 성별, 학력, 결혼 등의 인구통계학적 변인, 직무태도 변인, 그리고 완벽주
의, 자존감 등의 성격 변인이 포함된다(류현미, 2003; 임종철, 1990; 최혜윤, 정남운, 
2003; McGee, 1989; Schwab & lwanicki, 1982). 이 중 성격 변인인 개인의 완벽주의적 
성향은 직무소진과의 관련에 관한 여러 메타분석에서 직무소진과 유의한 관련을 갖는 것으
로 반복적으로 보고되었다(Hill & Curran, 2016). 완벽주의란 높은 기준을 설정하여, 이를 
추구하는 특성과 다른 한 편으로 이런 기준을 충족시키지 못할 것 같은 걱정을 지나치게 
하는 특성을 지칭한다(Frost et al., 1990). 일반적으로 지나치게 높은 기준을 설정하고, 
이를 추구하는 특성, 즉 완벽주의적 추구(Perfectionistic striving)는 직무소진과 유의한 상관
이 없거나 약한 상관을 갖지만, 지나치게 걱정하는 특성, 즉 완벽주의적 걱정(Perfectionistic 
concern)은 중간 크기에서 큰 크기 사이의 상관을 갖는 것으로 보고되고 있다.*

직무소진에 영향을 미치는 요인에는 개인이 소속된 조직 수준의 환경적 맥락 변인도 있
다. 대표적인 조직 수준의 변인으로는 조직풍토(Organizational climate) 또는 조직문화
(Organizational culture)를 들 수 있다. 조직풍토와 조직문화 간의 관계에 대해서는 일치된 
견해가 있는 것은 아니다. 그러나 두 변인 모두 환경적 맥락을 나타낸다는 점에서 공통점
이 있으며, 조직풍토는 조직문화의 한 구성요소 또는 실현(Manifestation)이라는 데 동의가 
이루어지고 있다(Cooke & Szumal, 1993; Moran & Volkwein, 1992). 조직풍토는 “조직
의 공식적인 그리고 비공식적인 정책, 관행(Practices), 절차(Procedures) 등에 대한 조직
구성원의 공유된 지각”(Cooke & Szumal, 1993에서 재인용)으로 정의된다. 그리고 조직풍
토는 “(a) 조직원의 행동과 정책, 특히 관리자로부터 생겨나고, (b) 조직원에 의해 지각되
* 완벽주의를 측정하는 여러 척도의 하위요인에 대해 국내에서는 김윤희와 서수균(2008)이 논의한 

바 있다. 
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며, (c) 상황에 대한 해석의 기반이 되고, (d) 어떤 행동을 해야 할지를 지시하는 압력 원
(Source)으로 작용한다”(Pritchard & Karasick, 1973: 126). 조직풍토는 또한 전체 조직 
수준의 특성을 지칭할 수도 있고 그 하부 조직 수준의 특성을 지칭할 수도 있다. 

이 정의에 따르면, 조직 리더의 완벽주의적 성향은 조직풍토를 형성하는 하나의 중요한 
요인이 될 수 있다. 말하자면, 높은 수준의 완벽주의 성향을 보이는 조직 리더는 높은 수준의 
기준을 설정하고, 이런 완벽주의적 기준을 충족하는 조직원을 지지하거나 보상하는 등의 행
동을 할 것이다. 조직원은 이런 상호작용을 경험하거나 관찰함으로써 어떤 행동이 조직 리더로
부터 긍정적인 평가를 받는지에 대한 기대를 형성할 것이다. 그리고 이런 기대는 구성원 간 공
유될 것이고, 이후 조직원의 행동을 규율하는 조직풍토의 한 측면으로 작용하게 될 것이다. 
따라서 조직 리더의 완벽주의 성향은 환경적 맥락이 되어 개별 조직원의 직무소진에 영향
을 미칠 것으로 예측될 수 있다(Xu et al., 2022). 즉, 조직원 개인의 완벽주의 성향뿐 아
니라 조직 리더의 완벽주의 성향도 개인의 직무소진에 영향을 미칠 수 있을 것이다. 그런
데 지금까지의 연구는 팀장의 완벽주의 성향과 같은 환경적 맥락이 개인의 직무소진에 미
치는 영향을 간과해 왔다(Mackinnon et al., 2012).   

팀장의 완벽주의 성향이 개인의 직무소진에 미치는 영향에 관한 예측은 최근에 경험적으
로 검토되었다(Rice & Liu, 2020). Rice와 Liu는 대만 149개 기업의 231개 팀에 소속된 
834명의 근로자와 231명의 팀장을 대상으로 근로자 개인의 완벽주의 성향과 팀장의 완벽
주의 성향이 근로자의 직무소진에 미치는 영향을 분석하였다. 이 연구에서 팀장의 완벽주
의 성향 중 더 높은 기준 설정 및 수행 기대를 의미하는 ‘기준’ 요인은 근로자의 직무소진
과 정적으로 관련되거나 상관이 없을 것으로 예측되었다. 그러나 기대와 현재 수행 간의 
차이에 대한 걱정 및 자기 비난을 의미하는 ‘불일치’ 요인은 직무소진과 정적으로 관련될 
것으로 예측되었다. 분석 결과, 예측한 대로 팀장의 ‘기준’은 직무소진과 유의한 상관이 없
었다. 또한 팀장의 ‘불일치’는 근로자의 직무소진 세 요인 중 두 요인(즉, 정서적 소진과 
전문적 효능감 저하)을 유의하게 예측하였다. 마지막으로, 팀장 ‘기준’과 ‘불일치’의 상호작
용 항과 근로자 ‘기준’ 항의 상호작용 효과를 제외하면, 팀장의 완벽주의와 근로자 개인의 
완벽주의 간 상호작용 효과는 유의하지 않았다. 개인 수준과 팀 수준 간 상호작용 항이 9
개임을 고려하면, 팀장 ‘기준’과 ‘불일치’의 상호작용 항과 근로자 ‘기준’ 항의 상호작용 효
과는 사실상 일종오류에 기인한 것으로 간주 될 수 있을 것이다. 이런 결과는 팀장의 완벽
주의 성향이 팀을 구성하는 근로자 개인의 완벽주의 성향이 직무소진에 미치는 영향을 가
속화 하거나 완화하지는 못함을 나타낸다. 요약하면, 이 연구의 결과는 팀장의 완벽주의 특
성 중 실수에 대한 지나친 걱정, 수행의 적절성에 대한 자기 회의, 그리고 수행과 기대 사
이의 격차에 대한 자기비판을 나타내는 ‘불일치’가 근로자의 직무소진에 영향을 미친다는 
것이다.
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Rice와 Liu(2020)의 연구는 팀장의 완벽주의를 팀 수준의 변인으로 분석 모형에 투입함
으로써 팀장의 완벽주의 성향이 팀 구성원의 직무소진에 미치는 영향을 구체적으로 보여 
줄 수 있었다. 만약, 팀 구성원이 팀장의 완벽주의 성향을 평정하고, 그 결과를 팀 구성원의 
직무소진과 관련하여 분석했다면, 팀장의 완벽주의는 팀 수준의 변인이 아니라 개인 수준의 
변인이 되었을 것이다. 팀장의 완벽주의 성향이 팀 구성원 각자의 인지적 과정에 따라 다르
게 지각될 것이기 때문이다. 이 경우, 개인의 인지적 과정을 거쳐 해석된 팀장 완벽주의와 
직무소진 간의 관계를 볼 수 있었을 것이다. 그러나 Rice와 Liu는 팀장이 스스로를 평정한 
완벽주의 점수를 사용함으로써 분석 모형에 팀 수준의 변인으로 옳게 투입할 수 있었다. 

그러나 이런 접근에는 개념적으로 한 가지 문제가 있다. 팀장의 완벽주의가 조직풍토를 
나타내는 변인이 되기 위해서는 개념적으로 최소한 팀 구성원의 공유된 지각에 기반을 두
고 있어야 한다. 그런데 이 연구에서는 팀장의 완벽주의 성향을 팀장 스스로가 평정한 점
수로 정의하였기 때문에 팀장의 완벽주의 성향이 조직풍토 변인으로 작용하는지를 검토할 
기회를 얻지 못하였다. 팀장의 완벽주의가 조직풍토의 한 측면을 나타내는 변인이 되기 위
해서는 팀장이 업무와 관련하여 팀 구성원 개개인을 유사하게 대하며, 그에 따라 팀 구성
원도 팀장을 동질적으로 지각한다는 가정을 충족해야 한다. 팀장이 팀내 구성원 각각을 다
르게 대하고, 그에 따라 팀 구성원 각각이 팀장의 완벽주의를 다르게 지각한다면
(Schriesheim, Castro, & Coglister, 1999), 팀장이 지각한 자신의 완벽주의 성향은 조직풍
토 변인이 되지 못할 것이다. 이 경우 팀장의 완벽주의 성향은 단순히 팀장의 자기-지각을 
나타내는 개인 수준의 변인에 불과하게 될 것이다. 그래서 이런 자기-지각이 팀 구성원에
게도 유사하게 지각될지, 그리고 이런 지각이 팀 구성원 간 공유될지, 즉 팀 구성원에게 조
직풍토의 한 측면을 나타내는 변인으로 작동할지에 대한 추가적인 확인이 필요해진다. 

한편, 국내에서는 상사의 완벽주의가 부하의 직무소진에 미치는 영향을 검토한 바 있다
(정소영, 2016). 이 연구에서 팀장의 완벽주의는 팀 구성원이 지각한 것이었다. 분석 결과, 
팀장의 기능적 완벽주의(완벽주의적 추구)는 부하직원의 직무소진을 유의하게 예측하지 못
하였지만, 역기능적 완벽주의(완벽주의적 걱정)는 부하직원의 직무소진을 유의하게 예측하
는 것으로 나타났다. 즉, 부하직원이 상사를 부정적 완벽주의 성향을 가지고 있다고 지각할
수록 직무소진을 더 경험하게 된다는 것이다. 그러나 이 경우, 상사의 완벽주의는 조직풍토
의 한 단면을 보여주는 변인이 아니라 팀 구성원 개인의 인지적 과정을 통해 지각되는 개
인 수준의 심리적 변인이 된다. 따라서 이 연구도 팀장의 완벽주의가 팀 수준의 조직풍토
의 한 측면을 나타내는지 확인하지 못하였다고 할 수 있다.

이와 같은 맥락에서 본 연구에서는 팀장의 완벽주의가 팀 수준의 조직풍토의 한 측면을 
나타내는 변인으로 기능하는지를 검토하고자 한다. 구체적인 연구 문제는 다음과 같다. 첫
째, 팀 구성원이 평정한 팀장의 완벽주의는 팀 구성원 간 높은 일치도를 보이는가? 팀 구
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성원이 지각한 팀장의 완벽주의가 팀 수준의 조직풍토 변인으로 기능한다면, 팀장의 완벽
주의에 대한 팀 구성원의 실제 평정 점수의 분산은 팀 구성원 간 평정 점수가 완전히 무선 
측정오차에 의해 발생했을 때 기대되는 분산보다 작아야 한다. 그래서 무선 측정오차에 의
해 평정되었을 때 기대되는 분산과 실제 관찰된 분산의 비율은 0에 접근할 것이다. James, 
Demaree와 Wolf(1993)는 이를 나타내는 지수를 제안하고 집단내 평정자 간 일치도
(Within-group interrater reliability;  )라고 명명하였다. 집단내 평정자 간 일치도 
즉,   값은 팀장에 대한 팀 구성원의 평정이 일치할수록 1에 접근할 것이다. 둘째, 
팀 구성원이 지각한 팀장의 완벽주의는 팀 구성원의 직무소진에 유의한 영향을 미치는가? 
팀 구성원이 지각한 팀장의 완벽주의가 팀 수준의 조직풍토 변인으로 기능한다면, 팀 구성
원은 이를 환경적 압력으로 여기고, 업무와 관련해서 이에 일치하는 행동을 할 것이다. 이
는 곧 개인의 직무소진 가능성을 높이게 될 것이다. 특히, 팀 구성원이 지각한 팀장의 역기
능적 완벽주의(완벽주의적 걱정)는 팀 구성원의 직무소진을 심화시킬 것이다. 그리고 기능
적 완벽주의(완벽주의적 추구)는 팀 구성원의 직무소진에 유의한 영향을 미치지 못할 것이
다. 셋째, 완벽주의에 대한 팀장의 자기-지각은 팀 구성원 개인의 직무소진에 유의한 영향
을 미치는가? 선행연구(Rice & Liu, 2020)에서 완벽주의에 대한 팀장의 자기-지각, 특히 
역기능적 완벽주의(불일치 요인)는 팀 구성원의 직무소진에 유의한 영향을 미치는 것으로 
나타났다. 그러나 팀 수준의 구성원 간 공유된 지각의 영향을 통제하면, 팀장의 자기-지각
이 미치는 영향은 미미해지거나 없어질 가능성이 있다. 특히, 완벽주의에 대한 팀장의 자기
-지각과 팀 구성원 간 공유된 지각이 일치할수록 더욱 그럴 것이다. 반대로 팀장 자기-지
각과 팀 구성원 간 공유된 지각 간의 일치가 낮다면, 팀장 자기-지각의 팀 구성원의 직무
소진에 대한 유의한 영향이 유지될 수 있을 것이다. 팀장 자기-지각의 영향이 팀 구성원 
간 공유된 지각을 통해 전달되는 경로 외의 다른 경로로 직무소진에 전달될 것이기 때문이
다. 성격 5 요인에 대한 자기-지각과 타인의 지각 간의 상관(.25 ~ .62)에 대한 보고
(McCrae & Costa, 1987)와 완벽주의에 대한 자기 보고와 타인 보고 간의 상관(.27 ~ 
.30)에 대한 보고(Flett, Besser, & Hewitt, 2005)를 감안하면, 팀 구성원 간 공유된 지각
의 영향을 통제한 후에도 팀장 자기-지각이 팀 구성원의 직무소진에 미치는 영향이 유의
할지는 경험적으로 확인되어야 할 문제라 할 수 있다. 본 연구에서 이런 문제들을 검토함
으로써 팀장 완벽주의가 직무환경 변인으로 기능하는지 확인하고자 한다.

연구문제 1. 팀 구성원이 평정한 팀장의 완벽주의는 팀 구성원 간 높은 일치도를 보이는  
              가?  

연구문제 2. 팀 구성원이 지각한 팀장의 완벽주의는 팀 구성원의 직무소진에 유의한 영  
              향을 미치는가?
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연구문제 3. 완벽주의에 대한 팀장의 자기-지각은 팀 구성원 개인의 직무소진에 유의한  
              영향을 미치는가?

Ⅱ. 연구 방법
1. 연구 참여자

본 연구는 서울, 경기, 대전, 대구 지역에 소재하고 있는 직장에 근무하고 있는 직장인을 
대상으로 하였다. 설문 참여자는 팀장에게 업무지시를 받는 팀 구성원과 그 팀의 팀장으로 
구성을 하였다. 설문지 배포 및 수집은 2017년 12월 9일부터 2018년 1월 11일 사이에 이
루어졌다. 전체 237부의 설문지가 38개 팀에 배포되었으며, 이 중 37개 팀의 214부가 회
수되었다(응답률 90%). 이 중 결측치가 20% 이상으로 불성실하게 응답한 3명의 응답 사
례는 제외되었다. 최종 분석에는 37개 팀의 팀장 37명과 각 팀의 구성원 174명의 자료(전
체 211명의 자료)가 투입되었다.

팀장의 경우, 총 37명 가운데 남성은 28명(75.9%)이었고, 여성은 9명(24.3%)이었다. 경
력은 1년 미만 1명(2.7%), 1년 이상~3년 미만 3명(8.1%), 3년 이상~7년 미만 3명(8.1%), 
7년 이상~10년 미만 4명(10.8%), 10년 이상 25명(70.3%)이었다. 조직원의 경우에는 총 
174명 가운데 남성이 99명(56.9%)이었으며, 여성은 75명(43.1%)이었다. 경력은 1년 미만 
32명(18.4%), 1년 이상~3년 미만 33명(19.0%), 3년 이상~7년 미만 37명(21.3%), 7년 이
상~10년 미만 34명(19.5%), 10년 이상 38명(21.8%)으로 고르게 분포하였다. 

2. 연구 도구
가. 완벽주의

팀 구성원과 팀장의 완벽주의를 측정하기 위하여 남궁혜정과 이영호(2005)가 개발한 이
차원 완벽주의 척도(Two-dimensional Perfectionism Scale: TPS)를 사용하였다. TPS는 
성취 추구와 실패 회피라는 두 개의 하위요인으로 구성되어 있다. 성취 추구 하위요인은 높
은 기준을 설정하고 이를 추구하는 것과 관련된 20개의 문항(예, 나 자신이 완벽하기를 바
란다, 나는 조직적으로 체계적인 사람이 되려고 애쓴다)으로 구성되어 있다. 실패 회피 하
위요인은 실패나 실수에 대한 걱정, 자기비판 등을 내용으로 하는 20개의 문항(예, 남들만
큼 잘하지 못한다면, 이는 내가 열등한 사람이라는 것을 의미한다, 부분적으로 실패하는 경
우도 내게는 완전히 실패하는 것과 다름이 없다)으로 구성되어 있다. 이 척도는 각 문항에 
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‘전혀 그렇지 않다’부터 ‘매우 그렇다’까지 5점 리커트 척도로 응답한다. 점수가 높을수록 완
벽주의 성향이 강한 것으로 해석된다. 남궁혜정과 이영호는 TPS가 대학생의 우울, 불안, 강
박, 자존감, 사회적 회피 등의 변인과 유의한 상관을 보이는 것으로 보고 하였다(구성개념 
타당도). 이때 신뢰도는 Cronbach’s α = .92였다. 본 연구에서 신뢰도는 성취 추구 
Cronbach’s α = .91, 실패 회피 Cronbach’s α = .89였다. 

조직 수준의 변인인 팀 구성원이 지각하는 팀장 완벽주의를 측정하기 위해 TPS 문항 진
술의 주어를 수정하여 사용하였다(예, 나의 상사는 가능한 한 완벽하려고 애쓴다. 부분적으
로 실패한 경우도 나의 상사에게는 완전히 실패하는 것과 다름이 없다). 이때 척도의 신뢰
도는 팀장의 성취 추구 Cronbach’s α = .95, 팀장의 실패 회피 Cronbach’s α = .94였다.

나. 직무소진

직무소진을 측정하기 위하여 Maslach, Jackson과 Leiter(1996)의  MBI-GS(Maslach 
Burnout Inventory - General Survey)를 신강현(2003)이 한국어로 번안하고 타당화한 한
국어판 직무소진 척도를 사용하였다. 일반적으로 사용되는 소진 척도 MBI-GS는 인적 서비
스 이외의 분야에 종사하는 사람들의 소진을 적절히 측정하지 못한다는 문제점이 있다. 
MBI-GS는 이를 극복하기 위해 개발된 것이다. 원래 MBI-GS는 16문항으로 구성되어 있
지만, 신강현(2003)이 한국어로 번안하여 타당화 하는 과정에서 적절하지 못한 것으로 드
러난 한 문항을 제외하였다. 이 척도는 정서적 소진(예, 나는 맡은 일을 수행하는데 있어서 
완전히 지쳐있다), 냉소(예, 나의 직무의 기여도에 대해 냉소적이다), 그리고 직업적 효능감
의 감소(예, 내가 생각할 때, 나는 일을 잘한다)의 세 하위요인으로 구성되어 있다. 이 척도
의 총 문항 수는 15개이며, 정서적 소진은 5문항, 냉소는 4문항, 그리고 직업적 효능감 감
소는 6문항이다. 이 척도는 각 문항에 ‘전혀 그렇지 않다’부터 ‘매우 그렇다’까지 5점 리커
트 척도로 응답한다. 점수가 높을수록 직무소진 정도가 높음을 의미한다. 신강현은 인적 서
비스 외 일반직 종사자를 대상으로 조사했을 때, MBI-GS가 직무 과부하, 역할 모호성, 사
회적 지원, 이직의도, 직무만족 관련 변인과 유의한 상관을 보이는 것으로 보고하였다(구성
개념 타당도와 준거관련 타당도). 이 척도의 신뢰도는 정서적 소진 Cronbach’s α = .90, 냉
소 Cronbach’s α = .81, 직업 효능감의 감소 Cronbach’s α = .86이었다. 본 연구에서의 신
뢰도는 정서적 소진 Cronbach’s α = .87, 냉소 Cronbach’s α = .79, 그리고 직업 효능감의 
감소 Cronbach’s α = .82였다.

3. 자료 수집
참여자를 모집하기 위해 총 20개의 회사에 질문지를 배포하였다. 질문지는 각 회사의 협
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력자를 통해 참여자에게 배포되도록 하였다. 응답한 질문지도 각 회사의 협력자를 통해 회
수하였다. 각 팀에게 팀장용과 팀 구성원용 질문지가 따로 전달될 수 있도록 각각 다른 봉
투에 넣어 배부하였다. 질문지에 응답한 후에는 비  유지를 위해 작은 봉투에 봉하여 
제출하도록 하였다. 봉된 질문지는 팀별로 다시 큰 봉투에 넣어 회수하였다. 질문지 앞면
에 질문 작성을 위해 필요한 내용을 담은 지침서가 포함되었으며, 질문에 응한 사람의 연
락처를 질문지 표지에 기재하도록 하였다. 질문이 모두 회수된 이후 연락처를 기재한 사람
에게는 3,000원 상당의 모바일 상품권을 제공하였다.

4. 자료 분석

본 연구에서는 두 가지 분석 방법이 사용되었다. 먼저, 팀장 완벽주의에 대한 팀 구성원의 
평정치간 일치도를 구하기 위하여 James 외(1993)가 제안한  를 산출하였다.  

는 공식 (1)을 통해 산출된다.

                                     공식 (1)

  이때,  는 집단내 평정자 간 신뢰도를 나타낸다. J는 문항의 개수를 나타낸다. 
 는 

j번까지의 문항 각각에 대한 평정치의 분산을 합산하여 산출한 분산 평균을 나타낸다. 


는 모든 평정이 무선측정오차에 의해서만 이루어졌을 때 기대되는 분산을 나타낸다. 
다음으로 팀장 완벽주의가 실제 팀 구성원의 직무소진에 영향을 미치는지를 확인하는 분

석을 하였다. 이를 위해 2 수준 무선 절편 및 무선 기울기(Random slope) 모형을 활용하
였다. 여기서 수준 1 모형은 연구에 참여한 팀 구성원 개개인이 평정한 예언변인과 준거변
인 간 관계를 나타낸다. 그리고 수준 2 모형은 팀 구성원이 소속된 조직(즉, 팀)의 특성을 
나타내는 변인 간 관계를 나타낸다. 이렇게 수준을 분리하여 분석하는 이유는 준거변인이 
참여자의 개인 특성뿐 아니라 조직 특성의 영향도 받기 때문이다. 이 경우, 소진 점수와 개
인의 완벽주의 간의 관계는 과대평가 될 수 있다. 그래서 소진에 대한 개인 특성 변인과 
조직 특성의 영향을 분리할 필요가 있다. 그리고 이렇게 수준을 분리하여 분석해야 팀 수
준의 변인이 준거변인에 미치는 영향을 추정할 수 있다.

본 연구의 2 수준 모형에서 수준 1은 개인 수준으로 준거변인은 직무소진이었으며, 예언
변인은 팀 구성원 개인의 완벽주의였다. 팀 구성원 개인의 완벽주의는 팀 구성원 개개인이 
자신의 완벽주의 성향을 평정한 것이다. 수준 1 모형에서 각 예언 변인은 각 집단의 평균을 
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중심으로 중심화(Group centering)한 후 투입되었다. 수준 2는 팀 수준으로 절편의 예언 변
인은 팀 구성원들이 지각한 팀장의 완벽주의(즉, 팀장의 완벽주의에 대한 팀 구성원의 평정
치 평균)와 팀장이 지각한 자신의 완벽주의였다. 팀 구성원들이 지각한 팀장의 완벽주의는 
팀장의 완벽주의에 대한 팀 구성원 간 공유된 지각의 정도를 나타낸다. 그래서 팀 구성원 간 
공유된 팀장 완벽주의라고 할 수 있다. 팀장이 지각한 완벽주의는 팀장이 자신의 완벽주의에 
대해 스스로 평정한 것이다. 그래서 완벽주의에 대한 팀장의 자기-지각이라 할 수 있다. 

본 연구에서 수준 간 상호작용 효과를 검증하기 위해 수준 2(팀 수준) 기울기를 예측하
는 변인을 투입하지는 않았다. 즉, Rice와 Liu(2020)에서 수행되었던 Slope as outcomes 
model 분석을 본 연구에서는 하지 않았다. 상호작용 효과를 검증하는 데 필요한 통계적 검
증력을 확보하기에는 팀의 수 및 각 팀에 내재된 구성원의 수가 부족하다고 판단하였기 때
문이다. 최종 분석 모형은 아래와 같다.

Level – 1: Y = β0j + β1j(완벽주의 - 성취추구 ) + β2j(완벽주의 - 실패회피 )+rij
Level – 2: β0j = γ00 + γ01(공유된 팀장 완벽주의-성취추구 ) + γ02(공유된 팀장 완벽

주의-실패회피 ) + γ03(완벽주의에 대한 팀장의 자기 지각-성취추구) 
+ γ04(완벽주의에 대한 팀장의 자기 지각-실패회피) + u0j 

            β1j = γ10 + μ1j 
            β2j = γ20 + μ2j 

여기서 는 1수준 무선 오차를 나타내며, 평균은 0이고 분산은 δ2이다. μ0j 및 μ1j, μ2j는 
각각 2 수준 절편과 기울기의 무선 오차를 나타내며, 평균은 0, 분산은 τ02 및 τ12, τ22이다. 

 
Ⅲ. 연구 결과

1. 기술통계
이 연구에서 각 개인이 평정한 직무소진 및 자신의 완벽주의는 수준 1(개인 수준)의 변인

이고, 팀장이 평정한 팀장 자신의 완벽주의는 수준 2(팀 수준) 변인이었다. 그리고 팀장의 
완벽주의에 대한 팀 구성원 개개인의 평정치를 팀별로 통합(Aggregation)한 것(팀별 평정
치 평균) 또한 수준 2 변인이었다. <표 1>은 수준 1 변인의 평균, 표준편차 및 상관을 제
시한 것이고, <표 2>는 수준 2 변인의 평균, 표준편차 및 상관을 제시한 것이다. 수준 1 
변인의 왜도 및 첨도를 검토한 결과, ±2를 초과하는 경우는 없었다.
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완벽주의 완벽주의 요인 1 2 3 4 5 6 7 8 9
  1. 근무경력 -
팀 구성원의

완벽주의
2. 성취추구 .08 -
3. 실패회피 .09 .55** -

팀장 완벽주의
(팀 구성원 지각)

4. 성취추구 .10 .36** .37** -
5. 실패회피 .13 .22** .57** .61** -

직무소진
6. 정서적 고갈 .09 .03 .40** .07 .37** -
7. 냉소 -.03 -.22** .19** -.04 .22** .50** -
8. 효능감  감소 -.25** -.34** .14 -.18* .04 .28** .55** -
9. 총점 -.07 -.20** .33** -.05 .28** .80** .83** .75** -

평균 3.08 66.08 50.82 66.08 53.63 14.30 8.80 13.92 37.02
표준편차 1.41 10.46 12.34 12.97 12.45 4.10 2.80 3.33 8.08

 <표 1> 개인 수준 변인의 평균, 표준편차, 및 변인 간 상관계수                        (N=174)

 *p<0.05, **p<0.01  
개인 수준에서 팀 구성원 개인의 완벽주의는 직무소진과 유의한 상관이 있는 것으로 나

타났다. 구체적으로, 성취추구 요인은 직무소진과 부적 상관을, 그리고 실패회피 요인은 정
적 상관을 갖는 것으로 나타났다. 팀 구성원이 지각한 팀장 완벽주의의 성취추구 요인은 
직무소진과 상관이 없었고, 실패회피 요인은 유의한 정적 상관이 있었다. 마지막으로 팀 구
성원의 자기 완벽주의 두 하위요인은 팀장 완벽주의 두 하위요인 모두와 유의한 정적 상관
이 있는 것으로 나타났다. 
 <표 2> 팀 수준 변인의 평균, 표준편차, 및 변인 간 상관계수                           (N=37)

완벽주의 완벽주의 요인 1 2 3 4

자기-지각
팀장 완벽주의

1. 성취추구 -
2. 실패회피 .48** -

공유된 
팀장 완벽주의

3. 성취추구 -.17 -.12 -
4. 실패회피 -.10 -.11 .59** -

평균 69.84 53.46 66.21 54.40
표준편차 7.60 8.68 9.03 7.99

  

 **p<0.01  

팀 수준에서는 팀 구성원이 지각한 팀장의 완벽주의 두 하위요인은 팀장이 평정한 자신
의 완벽주의와 유의한 상관이 없었다. 
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팀 팀 구성원이 지각한 팀장의 완벽주의
성취추구   실패회피  

1 0.987 0.976
2 0.993 0.992
3 1.451 0.476
4 0.985 0.976
5 0.965 0.976
6 0.984 0.993
7 0.973 0.987
8 0.993 0.989
9 0.987 0.954
10 0.987 0.987
11 0.970 0.978
12 0.513 0.470
13 0.959 0.965
14 0.968 0.919
15 0.970 0.980
16 0.975 0.982
17 0.967 0.931
18 0.974 0.966
19 0.984 0.988
20 0.984 0.979
21 0.985 0.933
22 0.989 0.979

2. 집단내 평정자 간 일치도( ) 분석

각 팀의 팀장 완벽주의에 대한 팀 구성원의 평정이 조직 수준의 환경 변인으로 기능하는
지를 평가하기 위해 각 팀의  를 산출하였다. 성취추구 요인에서 집단내 평정자 간 
일치도는 35개 팀에서   = .9 이상이었다. 그러나 한 개 팀(팀12)에서는 .51로 나타
났다. 이런 결과는 팀 구성원 간 높은 정도의 지각적 일치가 형성되지 않았음을 나타낸다. 
다른 한 팀(팀3)에서는 1.451로 나타났는데, 관찰된 팀 구성원 간 평정의 분산이 무선 측
정오차 분산 기대치보다 더 크다는 것을 나타낸다. 실패회피 요인의 경우에서도 35개 팀에
서   = .9 이상이었다. 그러나 동일한 두 개 팀(팀3과 팀12)에서는 각각 .48, .47로 
나타났다. <표 3>은 그 결과를 나타낸다.
 <표 3> 집단내 평정자 간 일치도
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팀 팀 구성원이 지각한 팀장의 완벽주의
성취추구   실패회피  

23 0.990 0.984
24 0.970 0.963
25 0.980 0.980
26 0.983 0.980
27 0.986 0.976
28 0.971 0.973
29 0.953 0.948
30 0.989 0.990
31 0.981 0.968
32 0.986 0.985
33 0.968 0.966
34 0.963 0.969
35 0.982 0.955
36 0.974 0.943
37 0.979 0.985

3. 연구모형 분석

각 팀의 집단내 평정자 간 일치도 분석 결과, 대부분의 팀이 높은 정도의 일치도를 보여
서 팀장 완벽주의가 조직 수준에서 작동하는 환경 변인이 될 수 있다고 보고, 개인의 직무
소진에 미치는 영향을 검증하였다. 이때, 두 개 팀(팀3과 팀12)의 경우, 팀장의 완벽주의에 
대한 팀 구성원 간 공유된 지각이 낮은 수준이라는 의미이므로 이후 분석에서 제외하였다. 

분석 결과, 팀 구성원 개인의 완벽주의 두 하위요인은 모두 직무소진을 유의하게 예측하
는 것으로 나타났다. 구체적으로, 성취추구 요인은 직무소진에 부적 영향을 미치는 것으로 
나타났고, 실패회피 요인은 정적 영향을 미치는 것으로 나타났다. 팀 수준에서는 팀 구성원 
간 공유된 완벽주의의 경우, 실패회피 요인이 직무소진을 유의하게 예측하는 것으로 나타
났다. 그러나 성취추구 요인은 직무소진을 예측하지 못하는 것으로 나타났다. 팀장이 평정
한 완벽주의(팀장 자기-지각)의 경우, 성취추구 및 실패회피 요인 모두 직무소진을 예측하
지 못하는 것으로 나타났다. 

한편, 개인 수준 변인인 실패회피 요인의 팀별 기울기가 팀 간에 유의하게 다른지를 나
타내는 분산 τ22는 유의한 것으로 나타났다. 이 경우, 실패회피 요인 기울기(β2j)의 95% 신
뢰구간은 -.39 ~ 1.05[.33±2(.36)]가 된다. 그러나 성취추구 요인의 경우, 기울기 분산 τ12는 
유의하지 않았다. <표 4>는 분석 결과를 나타낸 것이다.
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 <표 4> 팀 구성원의 완벽주의와 팀 구성원 간 공유된 팀장 완벽주의, 그리고 팀장 자기-지각 완벽
주의가 직무소진에 미치는 영향*

고정효과 회귀계수 표준오차 t 자유도
팀 구성원 변인
전체 모집단 평균(γ00) 37.23(37.25) 0.69 54.08*** 30
성취추구(γ10) -0.34(-0.35) 0.06 -5.41*** 34
실패회피(γ20) 0.33(0.35) 0.08 4.03*** 34

팀장 변인
공유된-성취추구(γ01) -0.10(-0.14) 0.08 -1.20 30
공유된-실패회피(γ02) 0.21(0.26) 0.09 2.35* 30
자기지작-성취추구(γ03) -0.03(-0.06) 0.12 -0.25 30
자기지각-실패회피(γ04) -0.07(-0.04) 0.10 -0.65 30

무선효과 표준편차 분산성분 자유도 

2수준-팀장효과(u0j) 3.69 13.58(10.14) 30 109.25***

2수준-팀장효과(u1j) 0.19 0.04(0.03) 34 42.53
2수준-팀장효과(u2j) 0.36 0.13(0.08) 34 100.75***

1수준-조직원효과(rij) 4.91 24.07(33.05)
ICC 0.36

  

 *p<0.05, ***p<0.001 
  (   )는 37개 팀 모두를 분석 대상으로 하였을 때의 추정치임.

Ⅳ. 논의
이 연구에서는 조직, 특히 팀 수준의 팀장 완벽주의가 개인의 직무소진에 미치는 영향을 

확인하고자 하였다. 이를 위해 팀 수준의 팀장 완벽주의를 완벽주의에 대한 팀장의 자기-
지각과 팀 구성원 간의 공유된 지각으로 각각 정의하였다. 이때 팀장의 완벽주의에 대한 
팀 구성원의 지각이 팀 수준의 변인이 되기 위해서는 팀 구성원 간 최소한의 지각적 공유

* 기초모형에서 수준 1과 수준 2의 분산은 각각 53.8(), 8.2()로 나타났으며, 전체 분산은 
61.95였음(ICC=.13). 기초모형 대비 연구모형의 분산 설명 비율은 1수준에서 55%(

=.55)였으
며, 2수준에서 7%(

=.07)였음(팀당 팀 구성원의 수 평균은 4.7명임). 
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가 있어야 한다. 그래서 본격적인 분석 전에 팀별로 팀 구성원 간의 지각적 공유의 정도를 
나타내는 집단내 평정자간 일치도( )를 산출하였다. 산출된 팀별   값을 검토
한 결과, 37개의 팀 중 35개의 팀에서 .90 이상의 높은 일치도를 보인 것으로 나타났다. 
이 결과는 팀장의 완벽주의 성향이 이미 조직 수준에서 개인에게 직무 관련 환경적 맥락으
로 작동하고 있음을 나타낸다. 나머지 두 개 팀은 낮은 수준의 일치도를 보여 조직 수준의 
일치된 지각이 형성 중이거나 아직 형성되지 않았음을 나타내었다. 그래서 아직 팀 수준의 
환경 맥락으로 작동한다고 보기 어려운 이 두 팀은 제외하고, 35개 팀만을 대상으로 팀장 
완벽주의가 개인의 직무소진에 미치는 영향을 분석하였다. 

분석 결과, 팀 구성원 간 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의의 두 하위요인인 성취추구와 
실패회피 중 실패회피만 팀 구성원의 직무소진을 유의하게 예측하였다. 성취추구는 개인의 
직무소진을 유의하게 예측하지 못하였다. 이런 결과는 업무 관련 환경 맥락 변인으로의 팀
장 완벽주의가 팀 구성원의 상황 해석의 한 요소가 되고, 취해야 할 행동이 무엇인지를 지
시하는 압력 원으로 작용하고 있음을 시사한다. 동시에, 팀장은 팀 구성원과 개별적으로 상
호작용하므로 팀장의 완벽주의에 대한 팀 구성원 간 공유된 지각이 형성되기 어렵다는 주
장(Schriesheim et al., 1999)은 지지되기 어렵다는 것을 나타낸다.

한편, 완벽주의 두 하위요인에 대한 팀장의 자기-지각은 팀 구성원 간 공유된 지각으로 
정의된 팀장 완벽주의의 두 하위요인과 유의한 상관을 갖지 못하는 것으로 나타났다. 더구
나 연구모형에 함께 투입된 팀장의 자기-지각 완벽주의는 팀 구성원의 직무소진을 예측하
지 못하였다. 이런 결과는 팀장의 자기-지각 완벽주의는 팀 구성원 간 지각적으로 공유된 
팀장 완벽주의와 관련이 없으며, 따라서 팀장 완벽주의에 대한 두 가지 정의는 개념적으로 
그리고 경험적으로 구분되는 것임을 나타낸다. 또한 팀 구성원의 직무소진에 영향을 미치
는 변인은 팀 구성원 사이에 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의이지 팀장 자기-지각 완벽
주의가 아님을 나타낸다. 

이와는 달리, Rice와 Liu(2020)의 분석에서는 완벽주의에 대한 팀장 자기-지각 중 ‘불
일치’ 요인과 팀 구성원의 직무소진 간의 유의한 관련이 있는 것으로 나타났다. 물론, 팀장
의 완벽주의에 대한 팀 구성원의 공유된 지각 변인이 투입되면 그 유의성은 사라질 가능성
이 있다. 논리적으로 이런 경우에는 완벽주의에 대한 팀장 자기-지각과 팀 구성원 간 공유
된 지각 사이의 유의한 관련이 있다는 가정을 해야 한다. 이런 점에서 보면, 본 연구에서 
나타난 팀 구성원 사이에 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의와 팀장 자기-지각 완벽주의 
측정치 간 유의한 상관이 없다는 결과가 오히려 기대치 못한 것이라 할 수 있다. 더구나 
성격 5 요인 그리고 완벽주의에 대한 자기-지각과 타인의 지각 간 유의한 상관이 있다는 
보고(즉, Flett et al., 2005; McCrae & Costa, 1987)를 고려하면, 더욱 그렇다. 따라서 완
벽주의에 대한 팀장의 자기-지각과 팀 구성원 간 공유된 지각 간의 관계 문제는 추후 연
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구에서 반복해서 검증해 보아야 할 문제라 할 수 있다. 다른 한편, 팀장의 자기-지각 완벽
주의가 절편을 예측하는 변인으로 투입되었을 때는 유의하지 않지만, 팀 구성원 완벽주의
의 기울기를 예측하는 변인으로 투입되었다면, 유의할 수도 있었을 것이다. 즉, 수준 1의 
팀 구성원 완벽주의와 상호작용하여 직무소진에 유의한 영향을 미칠 수 있었을 것이다. 그
러나 본 연구에서는 참여자 수의 제한으로 이 가능성을 검증하지 못하였다. 

다음으로 개인의 완벽주의 두 하위요인은 모두 직무소진을 유의하게 예측하였다. 구체적
으로 성취추구는 직무소진에 부적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 그리고 이런 영향의 
정도는 35개 팀 간에 다르지 않았다. 반면, 실패회피는 직무소진에 정적인 영향을 미치는 
것으로 나타났다. 그런데 실패회피가 직무소진에 미치는 영향의 정도는 팀에 따라 -.388
에서 1.044까지 다양한 것으로 나타났다. 즉, 어떤 팀에서는 팀 구성원의 실패회피 성향이 
높을수록 직무소진이 낮으며, 또 다른 팀에서는 실패회피 성향이 높을수록 직무소진도 높
다는 것이다. 이런 결과는 개인의 완벽주의적 실패회피 성향이 직무소진에 미치는 영향을 
조절하는 팀 수준의 변인이 존재할 수 있음을 시사한다. 예를 들면, 팀장의 완벽주의적 성
취추구 또는 실패회피에 대한 팀 구성원 간 공유된 지각이 개인의 실패회피 성향과 상호작
용하여 직무소진에 영향을 미칠 수 있을 것이다. 그러나 본 연구에서는 적은 사례 수로 인
한 통계적 검증력에 대한 우려로 이런 가능성까지는 검증하지 못하였다. 

그럼에도 불구하고, 본 연구의 분석 결과는 인적자원개발(HRD) 및 기업 상담의 실무와 
연구에 몇 가지 시사점을 제공한다. 첫째, 완벽주의가 직무소진에 미치는 부정적 영향을 완
화하기 위해서는 팀 구성원 개인을 대상으로 하는 개입은 물론이고, 팀 수준의 개입도 고
려되어야 한다. 특히, 팀장의 자기 인식(Self-awareness) 수준을 높이는 노력이 필요하다. 
이 연구의 분석 결과에서 완벽주의 성향에 대한 팀장의 자기-지각은 팀 구성원의 지각과 
아무런 관련이 없는 것으로 나타났다. 이 결과는 팀장이 자신의 완벽주의 성격 특성을 정
확하게 지각하지 못한다는 의미가 아니다. 그보다는 자신의 업무 관련 행동이 팀 구성원 
사이에 어떻게 지각되는지에 대한 팀장의 인식이 부족할 수 있음을 나타낸다. 이런 의미에
서 보면, 팀장에게는 자신의 성격 특성에 대한 자기 인식 증진이 아니라 부하 직원과의 대
인관계 상호작용 과정과 그것이 초래하는 결과에 대한 인식 증진을 목적으로 하는 개입이 
필요하다고 할 수 있다. 

둘째, 팀장의 직무 관련 행동에 대한 팀 구성원 개인의 지각적 타당성을 점검하고 교정
할 필요가 있다. 이 연구에서 완벽주의 성향이 높은 개인일수록 팀장의 완벽주의 성향을 
높게 지각하는 것으로 나타났다. 특히, 직무소진에 부정적 영향을 미치는 실패회피 요인에 
있어서는 ϒ=.57의 비교적 높은 상관을 보여주었다. 그런데 이런 지각적 경향은 팀장의 행
동에 대한 객관적 해석에 기반을 둔 것이라기보다는 완벽주의 성향이 높은 일군의 사람들
이 보여주는 지각적 편향에 의한 것일 수 있다. 즉, 완벽하지 못하면 타인이 자신을 비난할 
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것이라고 믿고 걱정하며, 실패 상황을 회피하기 위해 모든 노력을 다하는 사람에게 팀장은 
완벽주의적 요구를 하는 사람으로 지각될 것이다. Hewitt과 Flett(1991)은 이런 완벽주의 
특성을 ‘사회부과’ 완벽주의라고 지칭하였다. 일반적으로 ‘사회부과’ 완벽주의가 높은 사람
은 사회적 지지 지각이 낮고 자신의 수행에 대한 부정적 평가를 두려워하는 경향이 있다
(Kawamura et al., 1998). 직장인의 소진 문제를 상담하는 상담사는 이런 특성을 나타내
는 개인을 대상으로 팀장의 업무 관련 행동의 의미를 점검하고, 필요하면 교정적 개입을 
할 필요가 있을 것이다.

셋째, 개인의 완벽주의적 성격 특성이 직무소진에 미치는 역기능적 영향을 완충하는 팀 
수준 변인에 대한 탐색이 필요하다. 이 연구에서 완벽주의의 실패회피 요인은 직무소진의 
증가와 관련이 있었지만, 이런 관련은 팀에 따라 역전되기도 하는 것으로 나타났다. 본 연
구에서 어떤 팀 수준의 특성이 이에 영향을 미치는지 검증하지 못하였지만, 팀장의 리더십 
스타일, 팀장을 포함한 팀원들 간 네트워크 구조의 특성(Balkundi & Harrison, 2006)과 팀 
수준의 효과성 및 개인 수준의 직무몰입, 직무만족도 등과의 관계가 탐색 되고 있다. 이런 
연구들에서 드러나는 팀 수준의 변인과 개인의 역기능적 완벽주의 특성 간의 상호작용이 
직무소진에 미치는 영향을 탐색하면, 팀 수준에서의 효과적인 개입 방안에 중요한 함의를 
제공할 수 있는 결과를 얻을 수 있을 것이다. 

이제까지의 연구에서 개인이나 조직의 성과에 미치는 조직의 리더 특성 변인은 조직 수
준의 변인임에도 불구하고 개인 수준의 변인으로 활용되는 경우가 많았다. 그 결과 조직 
수준의 리더 특성이 개인이나 조직에 미치는 영향을 검증할 수 없었다. 예를 들면, 리더십
과 업무몰입 간의 관계를 분석한 최근 10년간의 연구물을 메타분석한 연구(강원석, 김지
영, 김우철, 2021)에 따르면, 이 연구에 포함된 50편의 연구물은 모두 리더십을 개인 수준
의 변인으로 취급한 것이었다. 따라서 이 메타분석의 결과는 조직 수준의 리더 리더십 변
인이 개인의 업무몰입에 미치는 영향에 대한 어떠한 함의도 줄 수 없는 것이었다고 할 수 
있다. 이와는 달리 본 연구는 리더의 특성 변인이 조직 수준에서 작동하는지를 확인하고, 
그것이 개인에게 미치는 영향을 검증하려 하였다. 그 결과 팀장의 완벽주의가 팀 수준에서 
작동하며, 개인의 직무소진에 유의한 영향을 미치고 있음을 확인할 수 있었다. 또한 이런 
팀 수준의 팀장 완벽주의는 팀장의 자기-지각과는 아무런 관련을 갖지 않음을 확인할 수 
있었다. 

그러나 본 연구의 분석 결과는 조심스럽게 해석되어야 한다. 첫째, 본 연구에서 추정된 
모수치를 안정적이라고 하기 어렵다. 본 연구의 참여자는 37개 팀의 팀장과 팀 구성원 
174명이었다. 그래서 한 팀이 평균 4~5명 정도로 구성되어 있다고 할 수 있다. 물론 기업 
조직에서 한 팀이 이 정도의 구성원으로 이루어져 있다는 것은 특이한 점이 아닐 것이다. 
그러나 통계적 관점에서 보면, 이런 정도의 사례수를 활용하여 안정적인 모수치를 추정하
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기는 어렵다고 할 수 있다. 둘째, 앞서 언급한 바와 같이 팀장 자기-지각 완벽주의와 팀 
구성원 사이에 지각적으로 공유된 팀장 완벽주의 간 유의한 상관이 나타나지 않았다. 성격
특성에 대한 자기 평정과 타인 평정 사이에 어느 정도 유의한 상관이 있다는 보고를 감안
하면, 이런 결과는 다소 의외라고 할 수 있다. 이점은 앞으로의 연구에서 반복적으로 확인
되어야 할 것이다. 마지막으로 본 연구에서는 직무소진의 개별 증상에 미치는 팀장 자기-
지각 완벽주의의 영향을 검증하지 못하였다. 개인의 직무소진은 정서 고갈, 직업적 효능감 
저하, 그리고 냉소의 세 증상을 측정하는 하위요인으로 구성되어 있다. 선행연구들에서는 
이 요인들 각각에 대한 완벽주의 성향의 영향을 검증하였다. 이를 통해 완벽주의와 직무소
진의 개별 증상 간의 관계를 파악할 수 있었다. 예를 들면, Rice와 Liu(2019)는 팀장 자기
-지각 완벽주의 중 ‘불일치’ 요인이 팀 구성원의 정서 고갈과 직업적 효능감 저하에만 부
정적 영향을 미치고 냉소에는 유의한 영향을 미치지 않는다는 것을 발견하였다. 그러나 직
무소진의 세 요인은 유의한 상관(r = .29 ~ .73)을 이루고 있어서 Rice와 Liu처럼 각 요
인의 독립성을 가정하고 분석하면 일종오류의 상승을 가져오게 된다. 본 연구에서는 이점
이 고려되었다. 그러나 추후의 연구에서는 이런 점을 고려할 수 있는 분석이 이루어질 것
으로 기대한다.
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ABSTRACT

The Effect of Perceived Supervisor’s Perfectionism on Subordinate’s 
Job Burnout

Jungyeon Choi (Master, Chung-Ang University) 
Dongmin Kim (Professor, Chung-Ang University)

The purpose of this study was to examine the effect of team leader’s perfectionism 
on team member burnout. Team leader’s perfectionism was operationally defined 
either as team leader’s perception of his or her own perfectionism (self-perceived 
perfectionism) or as shared perception of team leader’s perfectionism among team 
members (perceptually shared perfectionism). Here, perceptually shared perfectionism 
was conjectured to serve as a team climate variable. The within-group interrater 
reliability coefficients (rWG(J)) of ratings of team members on team leader’s 
perfectionism were above .90 in 35 out of 37 teams, which would be interpreted as 
confirming the conjecture. Then, the effect of team leader’s perfectionism on team 
member burnout was examined using two level random intercept and random slope 
model. The results were as follows. The two factors (achievement striving and failure 
avoiding) of team leader’s self-perceived perfectionism did not predict team member 
burnout. However, the failure-avoiding factor of perceptually shared perfectionism  
predicted team member burnout significantly. The results suggest that the perceptually 
shared team leader’s perfectionism serves both as a base of situational judgment and 
a source of guiding future behaviors. Lastly, the implications of the results of this 
study on counseling practice and future research were presented. 

Key words: burnout, achievement striving, failure avoiding, within-group interrater 
reliability, hierarchical linear model
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Ⅰ. 서 론
1. 연구의 필요성 및 목적 
최근 기후변화로 인한 폭염, 폭설, 태풍, 산불 등 대규모 자연재해와 이로 인한 식량 부

족, 홍수, 질병 등 심각한 피해 문제는 세계적인 관심사가 되었으며 앞으로 풀어나가야 할 
과제로 대두되었다. 여러 가지 요인의 복합적 작용에 의한 기후변화는 자연스러운 현상이
지만, 산업화 이후 평균기온의 가파른 상승에 따른 기후변화는 인류 생존에 큰 영향을 미
치고 있다(교육부, 2021; 이영란, 2018). ‘기후붕괴, 지구가열화’ 등 위기에 가까운 기후변
화 문제는 더 이상 미래 세대를 위한 장기적 과제가 아니라 현재를 살아가는 우리의 생존
과 직결된 과제로 인식이 변화되었다(대한민국정부, 2020). 

기후변화에 관한 정부간 협의체(IPCC; Intergovernmental Panel on Climate Change, 
2018) 「지구온난화 1.5℃」 특별보고서에서는 2015~2019년 전 지구 평균기온은 산업화 
이전보다 0.8~1.2℃ 상승한 것으로 추정되며, 현재 속도로 지구온난화가 지속될 경우 
2030~2052년 사이 1.5℃ 상승을 초과할 것이며, 이는 지구 재앙에 가까운 위험한 상황이 
될 것으로 예측하고 있다(교육부, 2021). 따라서 2100년까지 지구 평균온도 상승폭을 1.
5℃ 이내로 제한하기 위해서는 전지구적으로 2030년까지 이산화탄소 배출량을 2010년 대
비 최소 45% 이상 감축하여야 하고, 2050년 경에는 탄소중립(Net-zero)을 달성하여야 
한다는 구체적 지침을 제시하였다. 

기후위기에 대한 국제사회의 관심은 그 어느 때보다 높고 진지하며, 구체적인 실천을 위
해 다양한 노력을 기울이고 있다. 우리나라에서도 국제 정세에 따라 한국판 뉴딜 2.0중 그
린뉴딜의 새로운 과제로 '탄소중립 추진기반 구축'을 신설하고 탄소중립을 반영해 확대된 
계획을 수립하였다. 그리고 ‘탄소중립기본법’제정 등을 통해 2050년까지 탄소중립 달성이
라는 방향성을 제시하고 있다(이준서, 2021). 탄소중립은 대기 중 이산화탄소 농도가 인간 
활동에 의해 더 이상 증가되지 않도록 순 배출량이 0이 되도록 하는 것(Net-zero)으로, 
특정 기간 동안 인간 활동에 의한 이산화탄소 배출량이 전 지구적 이산화탄소 흡수량과 균
형을 이룰 때 탄소의 중립이 달성된다는 개념이다(2050 탄소중립위원회, 2021). 즉, 탄소
중립은 쉽게 말해서 탄소 배출량은 감소시키고 흡수량은 증대시켜 탄소 순 배출량이 0이 
되도록 하는 것이라 할 수 있다.

이를 현실화화기 위해서는 탄소중립은 개인이나 지역사회, 혹은 한 나라에 국한된 내용
이 아니라 지속적인 인식개선과 사회적 연대가 필요하다. 이러한 맥락에서 탄소중립 교육
은 학생, 산업, 정부, 지역사회 이해당사자들에게 각각의 활동영역에서 탄소중립을 달성하
는 방법을 교육하는 데 목적을 두며, 온실가스 농도의 증가를 초래하지 않는 방식의 교육 
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서비스 제공이 필요하다(환경부, 국가환경교육센터, 2021).
우리나라는 문재인 대통령이 2020년 10월 28일 국회에서 가진 2021년 예산안 시정연설

에서 2050 탄소중립을 최초로 발표하였고 이후 12월 10일에 ‘2050 탄소중립 비전’을 선포
하였다(윤순진, 2021). 이로써 탄소중립에 대한 이행 의무가 발생되었고, 이를 가능하게 
만들기 위한 교육적 접근이 시작되었다. 실제 기후변화의 가장 큰 원인 중 하나인 이산화
탄소를 줄이기 위해 단순히 온실가스를 줄이는 것을 넘어 탄소중립 소양을 함양하는 것이 
무엇보다 중요하며 시급성을 갖는다(환경부, 국가환경교육센터, 2021). 

탄소배출을 줄이고 탄소흡수를 증가시켜 탄소 배출량을 0로 만드는 탄소중립은 기후변
화, 탄소배출, 탄소흡수를 핵심개념으로 한다고 할 수 있다. 탄소중립의 개념을 이해하고 
이를 실천할 뿐 아니라 삶의 방식으로 내면화하는 것이 소양 교육인데 이는 영유아기부터 
체계적 접근 필요성을 통해 확인할 수 있다. 영유아는 모든 측면에서 중요하게 고려되어야 
하는 존재이며 생존을 넘어 잠재력을 최대한 발휘하고 성장하여 지속가능한 세상을 살 권
리를 갖고(UNSDSN, 2014)있는 존재이다. 영유아기는 생애교육 초기 삶의 이해, 가치, 실행
의 기초를 형성하는 시기이자(김은혜, 김경철, 2020; 신은수, 박은혜, 2012), 환경감성이 발
달하는 시기로 탄소중립 교육 등의 환경교육은 영유아기에서부터 시작되는 것은 너무나 당
연하다고 하겠다(정현심, 안재현, 성미영, 2018).

탄소중립 교육은 환경교육 중 하나의 흐름으로 급속하게 변화하는 세계의 변화에 민감하
게 대응하는 종합적인 평생교육의 일부로(환경부, 2020), 녹색성장교육, 자연친화교육, 에너
지교육, 지속가능발전교육, 기후변화교육 등과 맥을 같이 한다. 실제 기후변화라는 위기를 
교육을 통해 해결하고자 하는 범국가적인 노력에 따라 탄소중립에 대한 교육프로그램 개발
은 당위성을 갖는다. 실제 영유아교육에서도 녹색성장교육에 대한 연구가 수행되었으며(김
미예, 이소은, 2016; 김성은, 2014; 류경희, 2014; 박진이, 2016; 인재천, 2012; 정은경, 2013), 

지속가능발전교육에 대한 연구를 진행하였다(김은정, 유영의, 박은혜, 2016; 서윤희 외, 

2014; 유구종, 함은지, 가신현, 2016; 이경란, 2014; 주시연, 김경옥, 2018; 지옥정 외, 2015; 

최연철 외, 2018). 하지만 이들 대부분의 연구(김은정 외, 2016; 지옥정 외, 2015; 최연철 외, 

2018)는 교사들의 학력, 경력 등 일반배경으로 살펴보는 것에서 머물러 있는 것을 알 수 있
었다.

탄소중립에 대한 선행연구를 살펴보면, 초등대상의 연구(강은주, 박종호, 2022; 임성만, 
이광호, 김성운, 2022)가 일부 있으며, 유치원 교사의 인식과 요구를 살펴본 연구(변영미, 
2022)를 찾아볼 수 있어 관련 연구의 시급성을 확인할 수 있다. 특별히 어린이집 교사의 
인식과 요구를 반영한 탄소중립 교육프로그램 개발이 필요함을 알 수 있다.

이에 본 연구에서는 탄소중립 교육에 대한 영유아교사의 인식에 대해 살펴보고 탄소중립 
교육프로그램 개발의 기초적 내용에 대한 교사의 요구를 살펴보고자 한다. 이를 통해 현장
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구분 빈도(명) 비율(%)
연령

20대 74 29.6
30대 81 32.4

40대이상 95 38.0
기관유형 어린이집 139 55.6

유치원 111 44.4
학력

전문대 졸 이하 58 23.2
대학 졸 143 57.2

대학원졸 졸 49 19.6
경력

0년-4년 76 30.4
5년-9년 86 34.4
10년이상 88 35.2

거주지역

수도권(서울, 경기, 인천) 47 18.8
충청권(대전, 세종, 충북, 충남) 2 0.8

호남권(광주, 전북, 전남) 3 1.2
경북권(대구, 경북) 2 0.8

경남권(부산, 울산, 경남) 195 78.0
제주 1 0.4

전체 250 100

에 기반한 영유아 탄소중립 교육프로그램 개발의 기초자료를 제공할 수 있을 것으로 기대
한다. 연구의 목적을 달성하기 위해 설정한 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 탄소중립 교육에 대한 영유아교사의 인식은 어떠한가?
연구문제 2. 탄소중립 교육을 위한 영유아교사의 요구는 어떠한가?

Ⅱ. 연구 방법
1. 연구 대상

현장 기반의 탄소중립 교육프로그램 개발을 위해 현재 담임으로 수업을 하고 있는 어린
이집과 유치원 교사를 연구 대상으로 하였다. 연구 목적을 달성하기 위해 전국의 어린이집
과 유치원 교사를 눈덩이 표집을 통해 선정하였으며, 이들을 대상으로 2022년 9월 15일부
터 2022년 10월 8일까지 구글설문지를 배부하고 회수하였다. 회수된 271부 중 연구 대상
에 오류가 발생한 21부를 제외한 250부를 최종 연구대상으로 하였다. 연구대상의 인구사
회학적 배경은 다음의 <표 1>과 같다. 

 <표 1> 연구대상의 인구사회학적 배경
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영역 내용 문항 수
일반적 배경 연령, 근무기관유형, 학력, 경력, 거주지역 5

영유아 탄소중립 
교육에 대한 인식

영유아 탄소중립 교육 인식(필요성, 관심) 2
6영유아 탄소중립 교육의 어려움 1

탄소중립 핵심 개념(기후변화, 탄소흡수 및 배출) 이해 3

영유아 탄소중립 
교육프로그램 개발을 

위한 교사의 요구

탄소중립 교육 시작의 적기 1

7

탄소중립 교육 실시의 적절한 빈도 1
탄소중립 교육의 적절한 실시 형태 1

탄소중립 교육의 집단 크기 1
탄소중립교육 실행 후 평가 1

탄소중립교육 활성화를 위한 보급자료의 형태 1
가정과의 연계 필요성 1

합  계 18

2. 연구 도구

영유아 탄소중립 교육프로그램 개발에 대한 교사들의 인식. 실행 및 의견을 알아보기 위
해 환경교육(김은하, 2012; 박지영, 2017; 지성애, 2012), 탄소중립(장미화, 옥현진, 
2021), 지속가능발전(서윤희 외, 2014; 최연철 외, 2018) 등의 선행연구를 참고하여 제작
하였다.

연구 목적을 위해 영유아 탄소중립 교육에 대한 인식과 어려움 그리고 탄소중립 핵심 개
념에 대한 이해를 묻는 문항의 필요성이 도출되었으며, 이를 기반으로 영유아 탄소중립 교
육의 시작 시기와 빈도, 형태 등 프로그램 개발을 위한 기초적인 요구에 대한 문항이 포함
되었다.

초안에 대해 유아교육과 교수 1인, 어린이집 원장 1인, 어린이집 교사 4인 총 6명으로 
구성된 자문단의 의견수렴을 통해 수정본이 완성되었다. 이에 대해 10명의 영유아교사를 
대상으로 2022년 8월 30일-31일에 걸쳐 예비조사를 수행한 결과, 현재의 교육과정에 따
라 ‘놀이평가’를 ‘놀이기록’으로 변경하거나 문항의 난이도 조절 등의 수정을 거쳐 2차 수
정본으로 재구성되었다. 이후 2022년 9월 13일-14일 양일에 걸쳐 어린이집 교사와 유치
원 교사 10명을 대상으로 2차 예비조사를 수행하였다. 문맥 보완과 문항 이동을 통해 명목
척도(12문항)와 5점 서열척도(6문항, Cronbach’s α=.73)의 총 18문항의 연구도구가 완성
되었다. 완성된 연구 도구는 <표 2>와 같다.

 <표 2> 연구 도구
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3. 자료 분석

영유아 탄소중립 교육에 대한 영유아교사의 인식과 요구에 대한 설문을 통해 수집된 자
료는 SPSS 27.0 프로그램을 통해 분석하였다. 전체적인 경향을 살펴보기 위해 빈도분석을 
실시하였으며, 연구 대상인 교사의 인구사회학적 배경에 따른 차이분석을 위해 χ,  t-test 
및 F 검증(Scheffe)를 실시하였다.

Ⅲ. 연구 결과
1. 영유아 탄소중립 교육에 대한 인식

영유아교사의 탄소중립 교육에 대한 관심은 다음의 <표 3>과 같이 보통(M=3.30, 
SD=1.06)인 반면, 필요성에 대해서는 높은 수준의 인식(M=4.26, SD=.71)을 보여주었다. 

탄소중립 교육에 대한 관심을 배경 변인 별로 살펴보면 학력(F=3.08, p<.05)에서 집단 
간 유의미한 차이가 나타났다. 대학원졸(M=3.63, SD=1.13), 대학졸(M=3.23, SD=1.03), 
전문대졸 이하(M=3.19, SD=1.05)의 순서 즉, 고학력 교사일수록 탄소중립 교육에 대해 
높은 관심을 가지고 있는 것으로 나타났다. 연령(F=1.88, p>.05)과 경력(F=1.63, p>.05) 
변인에서도 나이가 많거나 고경력 교사일수록 탄소중립 교육에 대한 관심이 있다고 응답하
였으나 집단 간 유의한 차이는 없었다.

탄소중립 교육의 필요성을 배경 변인 별로 살펴보면 연령(F=6.35, p<.01)과 학력
(F=3.18, p<.05)에서 집단 간 유의미한 차이가 나타났다. 연령 집단에서는 30대(M=4.41, 
SD=.67), 40대이상(M=4.33, SD=.66), 20대(M=4.03, SD=.78) 순서로 탄소중립 교육 
필요성에 대한 인식이 높은 것으로 나타났다. 학력 별로는 대학원졸(M=4.45, SD=.71), 
대학졸(M=4.27, SD=.72), 전문대졸 이하(M=4.10, SD=.74)의 순서로 탄소중립 교육의 
필요성을 더 인식하는 것으로 나타났다. 경력에서도 고경력 교사들에게서 더 높은 수준으
로 관련 교육이 필요하다고 응답하고 있었으나 집단 간 유의한 차이는 없었다(F=1.17, 
p>.05).
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구분
탄소중립 교육에 대한 관심 탄소중립 교육에 대한 필요성

사례
수 평균 표준

편차 t / F 사례
수 평균 표준

편차 t / F

연령
20대 74 3.11 .97

1.88
74 4.03 .78 6.35**

b>c>a30대 81 3.33 1.12 81 4.41 .67
40대이상 95 3.42 1.07 95 4.33 .66

기관 
유형

어린이집 139 3.29 1.10 0.20 139 4.28 .68 -0.41유치원 111 3.32 1.02 111 4.24 .75

학력
전문대졸 

이하 58 3.19 1.05 3.08*

c>b>a
58 4.10 .74 3.18*

c>b>a대학졸 143 3.23 1.03 143 4.27 .72
대학원졸 49 3.63 1.13 49 4.45 .61

경력
0년-4년 76 3.14 1.00

1.63
76 4.17 .74

1.175년-9년 86 3.29 1.02 86 4.27 .74
10년이상 88 3.44 1.14 88 4.34 .66

전체 250 3.30 1.06 250 4.26 .71
*p<.05,  **p<.01

 <표 3> 탄소중립 교육에 대한 관심과 필요성에 대한 인식                             (N=250)

탄소중립 교육을 실시하는 것의 어려움은 다음의 <표 4>와 같이 수업계획과 실행
(32.8%)인 것으로 나타났다. 그리고 행·재정 및 지역사회 자원 및 지원 부족(23.6%), 영
유아발달부적합 및 흥미 부족(17.2%)과 교사의 관심부족(16.8), 기관 지원 부족(9.6%)의 
순으로 응답하였다. 탄소중립 교육의 계획과 실행의 어려움은 어린이집 교사보다는 유치원  
교사가 더 많이 경험(χ=15.84, p<.01)하고 있으며, 행·재정, 지역사회 자원 및 지원 부족
에서는 어린이집에서 근무하는 교사가 유치원 교사보다 더 많이 경험(χ=16.50, p<.05)하
는 차이를 보였다. 또한 학력에서는 학력이 올라갈수록 교사의 교수 계획 및 실행에 어려
움을 느끼는 것으로 나타났다(χ=16.50, p<.05).

기후변화와 탄소흡수 및 배출의 3가지는 탄소중립의 핵심 개념이다. 이를 이해하는 것은 
영유아를 위한 탄소중립 교육프로그램의 기초가 되는 것으로 이에 대한 영유아교사들의 이
해도는 향후 관련 프로그램의 성공 여부에 영향을 미치는 중요 요소라 할 수 있다. 
 



142 한국교육문제연구 제40권 제4호, 2022.
-------------------------------------------------------------------------------------------

구분
영유아 
발달 

부적합 
및 흥미 

부족

교사의 
관심 
부족

교사의 
교수 

계획 및 
실행의 
어려움

기관 
지원 
부족

행정, 
재정, 

지역사회 
자원 및 

지원 
부족

전체 χ

연령
20대 17(23.0) 15(20.3) 24(32.4) 6(8.1) 12(16.2) 74(100.0) 12.78

df=830대 9(11.1) 15(18.5) 33(40.7) 7(8.6) 17(21.0) 81(100.0)
40대이상 17(17.9) 12(12.6) 25(26.3) 11(11.6) 30(31.6) 95(100.0)

기관
유형

어린이집 24(17.3) 19(13.7) 36(25.9) 18(12.9) 42(30.2) 139(100.0) 15.84**

df=4유치원 19(17.1) 23(20.7) 46(41.4) 6(5.4) 17(15.3) 111(100.0)

학력
전문대 졸 

이하 13(22.4) 7(12.1) 12(20.7) 10(17.2) 16(27.6) 58(100.0) 16.50*

df=8대학 졸 25(17.5) 22(15.4) 51(35.7) 13(9.1) 32(22.4) 143(100.0)
대학원졸 5(10.2) 13(26.5) 19(38.8) 1(2.0) 11(22.4) 49(100.0)

경력
0년-4년 17(22.4) 15(19.7) 22(28.9) 7(9.2) 15(19.7) 76(100.0) 8.29

df=85년-9년 10(11.6) 15(17.4) 32(37.2) 11(12.8) 18(20.9) 86(100.0)
10년이상 16(18.2) 12(13.6) 28(31.8) 6(6.8) 26(29.5) 88(100.0)

전체 43(17.2) 42(16.8) 82(32.8) 24(9.6) 59(23.6) 250(100.0)
*p<.05,  **p<.01

 <표 4> 탄소중립 교육의 어려움                                                     (N=250)

영유아교사의 인식 수준은 다음의 <표 5>와 같이 보통 수준(M=3.26, SD=.68)인 것으
로 나타났다. 탄소중립 교육의 3가지 주요 개념에 대한 인식을 배경 변인 별로 살펴보면 
연령(F=.54, p>.05)과 경력(F=.03, p>.05)이 높은 교사일수록 주요개념에 대한 인식이 
높게 나타났으나 집단 간 유의한 차이는 없었다.

 <표 5> 영유아 탄소중립 핵심 개념(기후변화, 탄소흡수 및 배출)에 대한 이해도         (N=250)
구분 사례수 평균 표준편차 t / F

연령
20대 74 3.21 .57

.5430대 81 3.23 .727
40대이상 95 3.31 .717

기관 유형 어린이집 139 3.27 .70 -.33유치원 111 3.24 .65

학력
전문대졸 이하 58 3.30 .68

2.57대학졸 143 3.18 .67
대학원졸 49 3.42 .68

경력
0년-4년 76 3.25 .60

.035년-9년 86 3.25 .73
10년이상 88 3.27 .70

전체 250 3.26 .68
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구분 만2세
이하

만3세
이상

만4세
이상

만5세
이상

연령
무관 전체 χ

연령
20대 0(0.0) 16(21.6) 28(37.8) 16(21.6) 14(18.9) 74(100.0) 22.34**

df=830대 5(6.2) 35(43.2) 15(18.5) 9(11.1) 17(21.0) 81(100.0)
40대이상 5(5.3) 42(44.2) 19(20.0) 11(11.6) 18(18.9) 95(100.0)

기관유형 어린이집 9(6.5) 55(39.6) 27(19.4) 17(12.2) 31(22.3) 139(100.0) 11.10*

df=4유치원 1(0.9) 38(34.2) 35(31.5) 19(17.1) 18(16.2) 111(100.0)

학력
전문대 졸 

이하 7(12.1) 21(36.2) 12(20.7) 10(17.2) 8(13.8) 58(100.0) 19.56*

df=8대학 졸 0(0.0) 52(36.4) 40(28.0) 21(14.7) 30(21.0) 143(100.0)
대학원졸 3(6.1) 20(40.8) 10(20.4) 5(10.2) 11(22.4) 49(100.0)

경력
0년-4년 0(0.0) 18(23.7) 27(35.5) 13(17.1) 18(23.7) 76(100.0) 17.43*

df=85년-9년 4(4.7) 38(44.2) 17(19.8) 13(15.1) 14(16.3) 86(100.0)
10년이상 6(6.8) 37(42.0) 18(20.5) 10(11.4) 17(19.3) 88(100.0)

전체 10(4.0) 93(37.2) 62(24.8) 36(14.4) 49(19.6) 250(100.0)
*p<.05,  **p<.01

2. 영유아 탄소중립 교육프로그램 개발을 위한 교사의 요구

영유아 탄소중립 교육프로그램의 시작 시기에 대해서는 다음의 <표 6>과 같이 37.2%
가 만 3세 이상부터 탄소중립 교육 시작의 적기라고 응답하였으며 24.8%의 교사들은 만 4
세 이상, 19.6%의 교사들이 연령무관, 14.4%의 교사들은 만 5세 이상, 4.0%의 교사들은 
만 2세 이하 순으로 교육 시작의 적기에 대해 응답하였다. 연령 기관유형, 학력, 경력 모든 
변인에서 유의한 차이가 나타났다. 

구체적으로, 연령이 낮은 교사일수록 만 4세 이상의 유아부터 교육이 가능하며 연령이 
높은 교사일수록 연령이 무관하거나 만 2세 이하의 어린 연령도 탄소중립 교육이 가능하다
고 응답하여 차이를 보였다(χ=22.34, p<.01). 근무기관유형에서는 어린이집에서 근무하
는 교사일수록 만 2세 이하의 어린 연령도 교육이 가능하다고 응답하였으며(χ=11.10, 
p<.05), 전문대 졸 이하와 대학원 졸 이상에서도 만 2세 이하의 영아부터 교육이 가능하
다고 응답하여 차이를 보였다(χ=19.56, p<.05)하고 있었다. 경력 변인에서도 고경력 교
사일 수록 만 2세 이하의 어린 연령도 교육이 가능하다고 응답하여 차이를 보였다(χ

=17.43, p<.05).

<표 6> 탄소중립 교육 시작의 적기                                                   (N=250)

탄소중립 교육 실시의 빈도에 대해서는 다음의 <표 7>과 같이 월1-2회(44.8%)가 적
절하다고 응답하였다. 그 다음으로는 상시(매일)이 19.6%, 주1-2회(17.6%), 연3-4회
(9.2%), 연1-2회(8.8%) 순서의 빈도로 실시해야 한다고 응답하였다. 빈도 별 구체적으로 
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구분 상시
(매일) 주1-2회 월1-2회 연1-2회 연3-4회 전체 χ

연령
20대 7(9.5) 14(18.9) 35(47.3) 9(12.2) 9(12.2) 74(100.0)

11.70
df=830대 23(28.4) 15(18.5) 30(37.0) 7(8.6) 6(7.4) 81(100.0)

40대이상 19(20.0) 15(15.8) 47(49.5) 6(6.3) 8(8.4) 95(100.0)

기관
유형

어린이집 26(18.7) 25(18.0) 63(45.3) 11(7.9) 14(10.1) 139(100.0) 0.71
df=4유치원 23(20.7) 19(17.1) 49(44.1) 11(9.9) 9(8.1) 111(100.0)

학력

전문대 졸 
이하 6(10.3) 14(24.1) 23(39.7) 8(13.8) 7(12.1) 58(100.0)

12.01
df=8대학 졸 30(21.0) 19(13.3) 70(49.0) 11(7.7) 13(9.1) 143(100.0)

대학원졸 13(26.5) 11(22.4) 19(38.8) 3(6.1) 3(6.1) 49(100.0)

경력
0년-4년 9(11.8) 11(14.5) 36(47.4) 11(14.5) 9(11.8) 76(100.0)

10.87
df=85년-9년 17(19.8) 18(20.9) 37(43.0) 7(8.1) 7(8.1) 86(100.0)

10년이상 23(26.1) 15(17.0) 39(44.3) 4(4.5) 7(8.0) 88(100.0)
전체 49(19.6) 44(17.6) 112(44.8) 22(8.8) 23(9.2) 250(100.0)

살펴보면 연령에서는 20대(9.5%), 학력에서는 전문대졸이하(10.3%), 경력에서는 저경력 
교사(11.8%)에게서는 상시(매일) 교육 실시 답변의 응답률이 낮게 나타났으나 집단 간 통
계적으로 유의미한 차이는 나타나지 않았다.

 <표 7> 탄소중립 교육 실시의 적절한 빈도                                           (N=250)

영유아 교사들은 탄소중립 교육프로그램의 실시 형태에 대해서 다음의 <표 8>과 같이 
영유아의 발달수준, 흥미, 사전경험 등을 고려하여 실시해야 한다(38.0%)고 응답하였으며, 
그 다음으로는 연간계획에 따라 놀이주제와 통합(31.2%), 외부강사, 지역사회 전문가 협력
을 통한 특별활동(19.2%), 프로젝트 등 특정 프로그램과 연계하여 실시(10.4%), 기타
(1.2%) 순으로 응답하였으나 통계적으로 유의미한 차이는 아니었다. 기타의견으로는 ‘탄소
중립 관련 기관에서 영유아의 발달 수준, 흥미, 사전경험 등을 고려하여 커리큘럼을 제작, 
놀이와 연계, 일상에서 기본생활습관처럼 교육, 영유아의 발달 수준, 흥미, 사전경험 등을 
고려하되 상황에 따라 지역사회 전문가 협력 필요’ 등이 있었다. 
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구분 1:1 소집단 대집단 집단크기
무방 전체 χ

연
령

20대 1(1.4) 14(18.9) 18(24.3) 41(55.4) 74(100.0) 21.60**

df=630대 0(0.0) 34(42.0) 12(14.8) 35(43.2) 81(100.0)
40대이상 1(1.1) 49(51.6) 9(9.5) 36(37.9) 95(100.0)

기
관 어린이집 2(1.4) 69(53.9) 14(10.1) 54(38.8) 139(100.0) 19.69***

df=3

구분
영유아 

발달수준, 
흥미, 

사전경험 
고려

프로젝트 
등 특정 
프로그램 
연계 실시

연간 
계획에 
따라 

놀이주제와 
통합 

외부강사, 
지역사회전
문가 협력을 

통한 
특별활동

기타 전체 χ

연
령

20대 27(36.5) 9(12.2) 22(29.7) 15(20.3) 1(1.4) 74(100.0) 4.35
df=830대 30(37.0) 9(11.1) 30(37.0) 11(13.6) 1(1.2) 81(100.0)

40대이상 38(40.0) 8(8.4) 26(27.4) 22(23.2) 1(1.1) 95(100.0)
기
관
유
형

어린이집 52(37.4) 15(10.8) 44(31.7) 26(18.7) 2(1.4) 139(100.0) 0.28
df=4유치원 43(38.7) 11(9.9) 34(30.6) 22(19.8) 1(0.9) 111(100.0)

학
력

전문대 졸 
이하 24(41.4) 5(8.6) 17(29.3) 12(20.7) 0(0.0) 58(100.0) 5.93

df=8대학 졸 53(37.1) 16(11.2) 41(28.7) 31(21.7) 2(1.4) 143(100.0)
대학원졸 18(36.7) 5(10.2) 20(40.8) 5(10.2) 1(2.0) 49(100.0)

경
력

0년-4년 30(39.5) 8(10.5) 22(28.9) 15(19.7) 1(1.3) 76(100.0) 4.00
df=85년-9년 30(34.9) 11(12.8) 30(34.9) 15(17.4) 0(0.0) 86(100.0)

10년이상 35(39.8) 7(8.0) 26(29.5) 18(20.5) 2(2.3) 88(100.0)
전체 95(38.0) 26(10.4) 78(31.2) 48(19.2) 3(1.2) 250(100.0)

 <표 8> 탄소중립 교육프로그램 실시 형태                                            (N=250)

탄소중립 교육 실시를 위한 적절한 집단 크기에 대해서는 다음의 <표 9>와 같이 
44.8%의 교사가 집단크기는 크게 관계가 없다고 하였으며, 소집단(38.8%), 대집단
(15.6%), 1:1(0.8%) 순으로 응답하였다. 연령에 있어서 20대는 대집단이, 30대와 40대 
이상은 소집단(χ=21.60, p<.01)에 대한 응답이 유의미하게 높았으며, 근무기관 별로는 
어린이집 교사는 소집단을, 유치원에서 근무하는 교사는 집단크기 무방과 대집단에 대한 
응답이 높아 유의미한 차이를 보였다(χ=19.69, p<.001). 학력에 있어서는 전문대졸이하
와 대학원졸이 소집단에 대한 응답이 유의미하게 높았다(χ=22.75, p<.01). 반면 경력이 
높은 교사일수록 소집단에 응답비율이 높은 것으로 나타났으나 집단 간 유의한 차이는 없
는 것으로 나타났다(χ=11.84, p>.05). 

 <표 9> 탄소중립 교육 실시를 위한 적절한 집단 크기                                 (N=250)
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구분 1:1 소집단 대집단 집단크기
무방 전체 χ

유
형 유치원 0(0.0) 28(25.2) 25(22.5) 58(52.3) 111(100.0)

학
력

전문대 졸 
이하 1(1.7) 29(50.0) 16(27.6) 12(20.7) 58(100.0) 22.75**

df=6대학 졸 1(0.7) 46(32.2) 19(13.3) 77(53.8) 143(100.0)
대학원졸 0(0.0) 22(44.9) 4(8.2) 23(46.9) 49(100.0)

경
력

0년-4년 1(1.3) 20(26.3) 14(18.4) 41(53.9) 76(100.0) 11.84
df=65년-9년 0(0.0) 35(40.7) 17(19.8) 34(39.5) 86(100.0)

10년이상 1(1.1) 42(47.7) 8(9.1) 37(42.0) 88(100.0)
전체 2(0.8) 97(38.8) 39(15.6) 112(44.8) 250(100.0)

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

구분 전문가 
판단

교육과정 
평가설문을 

통한 
학부모 

의견수렴

동료교사의 
의견수렴 
(멘토링, 

학습공동체, 
동료장학)

교사 
놀이기록 

분석
영유아의 
놀이 활동 

평가
전체 χ

연
령

20대 15(20.3) 10(13.5) 18(24.3) 14(18.9) 17(23.0) 74(100.0) 18.82*

df=830대 12(14.8) 11(13.6) 10(12.3) 20(24.7) 28(34.6) 81(100.0)
40대이상 9(9.5) 15(15.8) 16(16.8) 10(10.5) 45(47.4) 95(100.0)

기
관
유
형

어린이집 16(11.5) 20(14.4) 19(13.7) 21(15.1) 63(45.3) 139(100.0) 13.23*

df=4유치원 20(18.0) 16(14.4) 25(22.5) 23(20.7) 27(24.3) 111(100.0)

학
력

전문대 졸 
이하 8(13.8) 12(20.7) 9(15.5) 11(19.0) 18(31.0) 58(100.0) 6.80

df=8대학 졸 22(15.4) 21(14.7) 27(18.9) 24(16.8) 49(34.3) 143(100.0)

 
영유아 교사는 탄소중립 교육 프로그램 실행 후 평가 방법에 대해 다음의 <표 10>에서

와 같이, 영유아의 놀이 활동을 평가해야 한다는 응답이 주를 이뤘다(36.0%). 그 다음으로
는 동료교사의 의견수렴(17.6%)과 교사놀이기록 분석(17.6%), 전문가 판단(14.4%)과 학
부모 의견 수렴(14.4%)의 순으로 응답하였다. 

연령 별로 20대(χ=18.82, p<.05), 경력에서는 저경력 교사일수록 전문가 판단이나 동
료 교사 등에 의한 평가는 높게, 학부모 의견수렴에 대해서는 낮은 비율로 응답하였으며, 
경력이 높은 교사일수록 아이들의 놀이 평가를 기반으로 평가가 이루어져야 한다고 응답한 
반면 저경력 교사들은 외부(동료교사, 전문가 등)에 의한 평가에 더 많이 응답하여 통계적
으로 유의미한 차이를 보였다(χ=17.44, p<.05).

 <표 10> 탄소중립 교육프로그램 실행 후 평가 방법                                   (N=250)
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구분 전문가 
판단

교육과정 
평가설문을 

통한 
학부모 

의견수렴

동료교사의 
의견수렴 
(멘토링, 

학습공동체, 
동료장학)

교사 
놀이기록 

분석
영유아의 
놀이 활동 

평가
전체 χ

대학원졸 6(12.2) 3(6.1) 8(16.3) 9(18.4) 23(46.9) 49(100.0)
경
력

0년-4년 16(21.1) 7(9.2) 20(26.3) 15(19.7) 18(23.7) 76(100.0) 17.44*

df=85년-9년 10(11.6) 16(18.6) 14(16.3) 15(17.4) 31(36.0) 86(100.0)
10년이상 10(11.4) 13(14.8) 10(11.4) 14(15.9) 41(46.6) 88(100.0)

전체 36(14.4) 36(14.4) 44(17.6) 44(17.6) 90(36.0) 250(100.0)
*p<.05

구분
유아용 
동영상 
자료 

(유튜브
등)

교사 지원 
자료(현장
지원자료

등)

유아용 
활동자료
(활동지 

등)

유아용 
도서류
(관련 

동화책 등)

부모와 
교사용 

안내자료
전체 χ

연
령

20대 15(20.3) 36(48.6) 8(10.8) 12(16.2) 3(4.1) 74(100.0) 13.25
df=830대 22(27.2) 42(51.9) 5(6.2) 9(11.1) 3(3.7) 81(100.0)

40대이상 26(27.4) 35(36.8) 14(14.7) 9(9.5) 11(11.6) 95(100.0)
기
관
유
형

어린이집 29(20.9) 62(44.6) 18(12.9) 17(12.2) 13(9.4) 139(100.0) 6.71
df=4유치원 34(30.6) 51(45.9) 9(8.1) 13(11.7) 4(3.6) 111(100.0)

학
력

전문대 졸 
이하 13(22.4) 26(44.8) 5(8.6) 10(17.2) 4(6.9) 58(100.0) 13.32

df=8대학 졸 34(23.8) 66(46.2) 20(14.0) 17(11.9) 6(4.2) 143(100.0)
대학원졸 16(32.7) 21(42.9) 2(4.1) 3(6.1) 7(14.3) 49(100.0)

경
력

0년-4년 15(19.7) 38(50.0) 11(14.5) 11(14.5) 1(1.3) 76(100.0) 18.24*

df=85년-9년 24(27.9) 42(48.8) 7(8.1) 10(11.6) 3(3.5) 86(100.0)
10년이상 24(27.3) 33(37.5) 9(10.2) 9(10.2) 13(14.8) 88(100.0)
전체 63(25.2) 113(45.2) 27(10.8) 30(12.0) 17(6.8) 250(100.0)

*p<.05

탄소중립 교육프로그램 보급 시 적절한 자료의 형태는 <표 11>과 같이 나타났는데 교
사지원자료(현장지원자료 등)가 필요하다고 45.2%가 응답하였다. 다음으로는 유아용 동영
상 자료(25.2%), 유아용 도서류(12.0%), 유아용 활동자료(10.8%), 부모와 교사용 안내자
료(6.8%) 순으로 응답하였다. 구체적으로 살펴보면 집단 간 변인에서는 경력(χ=18.24, 
p<.05)에서 유의한 차이가 나타났는데 경력이 낮을수록 교사 지원 자료가 필요하고 경력
이 높을수록 유아용 동영상 자료가 필요하다고 응답한 것으로 나타났다. 또한, 다른 집단에 
비해 10년 이상 고경력 교사들은 부모와 교사용 안내자료가 필요하다고 응답하였다.

<표 11> 탄소중립 교육프로그램 보급 시 적절한 자료 형태                             (N=250) 
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구분 사례수 평균 표준편차 t / F
연령

20대 74 4.66 .56
0.7730대 81 4.68 .63

40대이상 95 4.58 .54
기관 유형 어린이집 139 4.55 .62 2.56***유치원 111 4.74 .50

학력
전문대졸 

이하 58 4.47 .68 3.48*

c>b>a대학졸 143 4.68 .55
대학원졸 49 4.71 .46

경력
0년-4년 76 4.70 .54

2.575년-9년 86 4.52 .68
10년이상 88 4.69 .46

전체 250 4.64 .57
*p<.05, ***p<.001

   영유아교사들은 탄소중립 교육에 있어 가정연계는 매우 필요하다(M=4.64 SD=.57)고 
인식하고 있었는데 그 결과는 <표 12>와 같이 나타났다. 기관유형에서는 특히 유치원
(M=4.74 SD=.50)에서 가정연계가 필요하다고 응답하였고(t=2.56, p<.001), 학력 변인
에서는 학력이 높아질수록 가정연계가 필요하다고 응답하고 있었는데, 특히 대학원 졸
(M=4.71 SD=.46)에서 더 필요하다고 인식하고 있어 통계적으로 유의미한 차이를 보였다
(F=3.48, p<.05).

 <표 12> 탄소중립 교육에서 가정연계의 필요성                                       (N=250)

Ⅳ. 논의 및 결론
본 연구는 영유아교사의 탄소중립 교육에 대한 인식 및 실행, 탄소중립 교육프로그램 개

발을 위한 교사들의 의견을 분석함으로써 영유아 교육기관에서의 탄소중립 교육 활성화에 
기여하고자 수행되었다. 연구결과에 따른 논의는 다음과 같다.

첫째, 영유아교사들은 탄소중립 교육에 대한 필요성은 높게 인식하고 있었으나, 교육에 
대한 관심은 보통이며, 교육계획 및 실행에 대한 어려움으로 인해 실제로 탄소중립 교육 
실행 경험은 없는 것으로 나타났다. 이는 탄소중립 교육을 다수 실행했다고 보고한 변영미
(2022)의 연구 결과와는 상이한 결과라 할 수 있다. 김은정, 유영의와 박은혜(2016)가 많은 
영유아교사들이 지속가능발전교육을 환경교육으로 인식하는 경향이 많았다고 조사한 것처
럼 탄소중립 교육 또한 환경교육으로 인식하는 경향이 있어, 환경교육을 하였지만 탄소중
립 교육을 하였다고 응답한 교사도 있을 수 있다고 해석할 수 있다. 따라서 탄소중립에 대
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한 교사들의 정확한 이해와 그 정도에 대한 구체적인 내용 확인 및 관련 교육의 필요성을 
확인할 수 있었다. 

그리고 기후변화와 탄소의 흡수 및 배출이라고 하는 탄소중립의 주요 개념에 대한 교사
들의 이해도는 보통 수준인 것으로 확인되었다. 교육과 프로그램 실행에 있어서 주요 개념
은 단어 의미 이해의 수준을 넘어서서 교사에게 내면화되는 것이 필요하다. 즉, 교사가 탄
소중립에 대해 제대로 이해하고 이를 기반으로 자신들이 처한 교육현장의 토양에 맞게 다
양한 형태의 실행으로 현실화 할 수 있기 때문이다. 특별히 탄소중립 교육은 영유아교육에
서는 시작 단계로 탄소중립의 핵심 개념에 대해 교사들이 가지고 있는 이해의 정도는 교육 
성패에 중요한 의미를 갖는다고 할 수 있다. 따라서 향후 개별 활동 중심의 프로그램 소개
의 형태가 아니라, 탄소중립의 의미와 핵심개념에 대한 교사의 이해에 중점을 둔 교육적 
접근의 필요성을 도출할 수 있다. 

탄소중립 교육을 계획하는 것부터 어려움이 있다는 응답을 통해 영유아교사를 위한 적극
적인 개입과 교육 및 지원이 필요함을 확인할 수 있었다. 최근 탄소중립 교육과 같이 인공
지능, 인구교육 등 급변하는 사회적 요구에 따라 교사들에게 요구되어지는 역량이나 역할 
역시 빠르게 변화되고 있다. 교사들의 환경교육에 대한 지식과 경험을 확대시키기 위해서
는 예비유아교사 양성과정에서부터 환경교육과 관련된 교과목을 포함시키는 것이 정책적으
로 권장하여야 한다는 정미라와 나춘기(2019)의 주장처럼 예비유아교사양성과정에서부터 미
래사회가 요구하는 핵심역량과 이슈에 맞춰 교육과정과 내용을 개편할 필요성 역시 제기된
다고 하겠다. 

그리고 경력에 따른 어려움의 차이와 요구가 다른 것을 통해 경력에 따라 차별화된 접근
의 필요성도 추론할 수 있었다. 교육경력이 적은 저경력 교사는 교수방법과 이론과 같은 
지식은 가지고 있지만 이를 정교화 시키는데 어려움을 겪는다. 하지만 경력이 많은 고경력 
교사일수록 다양한 교육경험과 지식을 통해 교수방법, 프로그램에 대한 높은 이해를 보이
고 문제를 해결하려는 경향(김래은, 박혜경, 2020; 전복희, 2006)이 있기 때문에, 교사들의 
경력에 따른 특성을 반영할 뿐 아니라 개별적인 요구에 부합한 교사교육이 필요하다고 할 
수 있다. 

둘째, 탄소중립 교육 시작의 적기, 빈도, 실시 형태, 집단 크기, 교육프로그램 실행 후 평
가, 교육프로그램 보급 시 적절한 자료 형태, 가정연계 필요성 등 영유아 탄소중립 교육프
로그램 개발을 위한 교사들의 의견을 종합하면 다음과 같다. 

우선은 탄소중립 교육의 시작시기에 있어 만 3세 이상이 적기라고 한 응답이 가장 높았
다. 환경교육은 특정대상이 아닌 모든 연령의 집단에게 평생 동안 실시하여야 하지만 특히 
영유아기는 평생에 걸쳐 지속될 환경에 관한 태도, 가치관, 행동 양식을 형성하는 과정에 
절대적인 영향력을 미친다는 점에서 영유아기 환경교육의 중요성이 부각된다(서윤희 외, 
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2014). 또한, 영유아기는 환경 감성이 발달하는 시기(국가환경교육센터, 2021)이므로 유아의 
나이 중에서도 가장 어린 연령에서부터 교육을 시작할 수 있다고 해석할 수 있다. 본 결과
는 만 3세 이상부터만 탄소중립 교육이 가능한 것은 아니며 어린이집과 유치원으로 구분하
여 연령에 적합한 탄소중립 교육이 이루어져야 함을 시사 받을 수 있었다. 

또한 탄소중립 교육의 빈도는 월 1-2회 정도가 적합하며, 영유아 발달수준, 흥미 및 사
전경험을 고려하여 탄소중립 교육프로그램을 실시해야 한다고 응답하였다. 그 외에 탄소중
립 관련 기관에서 영유아의 발달 수준, 흥미, 사전경험 등을 고려하여 커리큘럼을 제작하
고, 놀이와 연계하여 실시하면 좋을 것 같다는 의견과 일상생활습관 교육에서 매일 조금씩 
체득할 수 있도록 실시해야한다는 의견이 있었다. 그 외에도, 영유아의 발달 수준, 흥미, 사
전경험 등을 고려하되 상황에 따라 지역사회 전문가 협력도 함께 실시해야 한다는 기타의 
의견도 있었다. 이는 기본적으로 탄소중립 교육을 위해서는 영유아의 발달적합성과 흥미, 

사전경험 등을 고려하여 실시해야 하지만 그 외에도 전문가와의 협업, 2019 개정 누리과정
과의 연계, 일상생활 속에서 통합적으로 이루어져야 한다고 해석할 수 있다. 교육실시를 위
한 적절한 집단 크기는 크게 관계없다고 응답하였고 교육 실행 후 평가방법으로는 영유아
의 놀이 활동을 통해 평가가 이루어져야 한다고 응답하였다. 이는 교사들이 탄소중립 교육
프로그램이 영유아의 발달적합성, 흥미 및 사전경험을 고려하여 실시되어야 한다고 인식하
였기 때문에 평가 역시도 영유아의 놀이 활동을 통해 프로그램의 평가가 이루어져야 한다
고 응답한 것으로 해석할 수 있다.

교육프로그램 보급 시 자료의 형태는 교사지원자료(현장지원자료)가 적절하다고 하였는
데 앞서 교사들이 탄소중립 교육 실행의 가장 큰 어려움이 교수계획이라고 하였으므로 프
로그램을 보급할 때 교사지원자료가 필요하다고 응답한 것으로 해석할 수 있었다. 교육과
학기술부(2012)에서 발행한 장학자료에서 역시 환경 관련 교육을 실시할 때 어려운 점으로 
‘교사들이 활용할 수 있는 교수자료의 부족’을 밝히고 있다(정화숙, 2014). 우리나라에서는 
2012년 녹색성장교육과 관련된 장학자료, 2021년 유아 기후변화 교육 프로그램을 제시해주
고 있지만 여전히 현장에서는 관련 프로그램과 교육에 대한 인식이 부족한 것으로 확인되
었다. 교육부에서 개발 보급한 유아 기후변화 교육 프로그램에 일부 탄소중립 교육 내용이 
포함되어져 있고 실제로 현장에서 관련 프로그램의 내용을 실행하고 있는 것으로 나타났지
만 교사들은 ‘탄소중립 관련 교육을 실행하고 있지 않다’라고 응답을 하는 경향이 있는 
것으로 나타났다. 이는 지속가능발전교육에서 강조하는 역량 함양 활동을 교사들이 다양한 
방식으로 수행하고 있었지만 그 활동을 지속가능발전교육으로 인식하지 못하는 것으로 나
타났던 김찬국 외(2012)의 연구에서도 비슷한 결과를 확인할 수 있었다. 따라서 탄소중립에 
대한 프로그램을 개발 보급하고 개념을 알려주는 등의 교육을 진행할 필요가 있다. 

마지막으로, 교사들은 가정과 연계된 탄소중립 교육프로그램의 필요성을 강하게 인식하
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는 것으로 확인되었다. 현재 영유아를 대상으로 한 체계적인 탄소중립 교육은 국내에서 사
실상 시범 단계에 지나지 않으며, 탄소 중립 교육이 이루어진다고 해도 환경교육의 일부분
으로 단편적, 단기적으로 이루어지고 있는 것이 실정이다(성미영, 2011). 이러한 현실에서는 
영유아들이 단편적이고 이벤트적 활동으로 탄소중립에 대해 인식할 수밖에 없으며, 기후변
화로 인한 현상이나 문제를 총체적으로 이해하기 어려운 한계가 있다. 기후변화를 포함한 
모든 환경문제는 일시적 현상이 아닌 중장기적 현상과 성격을 가지고 있고, 우리 삶의 생
활양식에도 영향을 미쳐 개인에서부터 국가 수준에 이르기까지 실천 행동이 필요하다(교육
부, 2021). 이는 학부모들이 유치원이나 가정에서 개별적이고 단독적인 환경교육 보다는 가
정과 유치원 간 협력에 기초하여 환경교육을 실시함이 보다 적절하다고 인식한다고 한 박
희숙(2009)의 연구와 맥을 같이 하듯이 탄소중립 교육프로그램은 가정과 연계하여 실시될 
필요가 있다.

본 연구 결과를 통해 현장에 적합한 영유아 탄소중립 교육프로그램 개발의 기초자료를 
제공할 수 있을 것이며 향후 유아교육현장에서의 탄소중립교육 활성화에 기여할 것으로 기
대된다. 

이상의 결론과 시사점을 토대로 연구의 제한점과 후속 연구를 위한 제언을 하면 다음과 
같다. 

첫째, 본 연구의 연구대상을 전국에 소재한 어린이집과 유치원의 담임교사를 대상으로 
선정하였으나, 모집단의 숫자가 너무 상이하여 지역별 차이에 대해 비교분석 하지 못한 한
계점이 있다. 현재, 탄소중립 중점 유치원이 경기도와 경상남도에서 이루어지고 있는 만큼 
해당지역과 그 외 지역에 있어서 교육의 파급효과와 인식 및 실태는 다른 결과가 있을 수 
있을 것이라 예상된다. 후속 연구에서는 전국의 교사들 대상으로 데이터를 수집하여 지역
별로 비교분석하는 연구의 필요성을 제기한다. 

둘째, 탄소중립 교육이 기관에서 진행하는 기관중심의 교육에서 그치는 것이 아니라 가
정과 실제 생활에서의 연계를 도모할 수 있도록 부모교육 및 가정연계프로그램의 개발 필
요성을 제기한다.
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ABSTRACT

An Investigative Study on the Development of Carbon Neutral Education 
Program for Young Children

Jaeeun Kang (Lecturer, Changwon National University)
Minjung Kim (Professor, Changwon National University)

This study was conducted to examine the perception and practice in the classroom 
of early childhood teachers on carbon neutral education, and to lay the foundation for 
the development of carbon neutral education program. The subjects of this study were 
250 early childhood teachers. The collected data were statistically processed according 
to the teacher's age, working institution, educational background, and career. As a 
result of the study, early childhood teachers perceived a higher need for carbon 
neutral education than their interest on the subject, given that the carbon neutral 
education is rare because it is difficult to implement it in practice. Early childhood 
teachers suggested that the carbon neutral education program can start from age of 3, 
and that it would be appropriate to be administered 1-2 times a month considering 
the developmental level, interest, and prior experience of young children. Early 
childhood teachers also suggested that carbon neutral education needs to be provided 
in the form of materials that support teachers through cooperation with community 
experts. In addition, it should be provided in the form of teacher’s manual and 
utilizing family connections. This study is expected to provide basic data for 
developing a carbon neutral education program for young children, and contribute to 
revitalizing carbon neutral education in early childhood education.

Key words: early childhood teacher, carbon neutral education program, investigative study
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개발과 효과성 검증
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본 연구에서는 초등학교 고학년 학생을 대상으로 효과적인 마인드셋 변화 프로그램을 개발하고 실시
하여 그 효과성을 검증하였다. 본 연구에서 개발한 마인드셋 변화 프로그램은 1회 40분씩 총 6차시로 
구성되었으며, 차시별로 교육용 영상자료와 워크북을 제공하여 체계적인 학습이 이루어질 수 있도록 
하였다. 개발한 프로그램의 효과성 검증을 위하여 초등학교 4, 5, 6학년 별 각각 2학급씩 총 6학급에 
재학 중인 125명을 연구 대상으로 선정하였으며, 학년당 1개 학급을 각각 실험집단과 통제집단으로 
배치하였다. 프로그램 실시 전·후의 마인드셋(성장 마인드셋과 고정 마인드셋), 성취목표지향성(숙달접
근목표와 수행회피목표), 수업참여를 비교한 결과 마인드셋 변화 프로그램을 통하여 실험집단의 성장 
마인드셋과 숙달접근목표는 통계적으로 유의하게 증가하였고, 고정 마인드셋은 감소하였다. 본 프로그
램에 참여함으로써 향상된 성장 마인드셋은 숙달접근목표의 증진을 매개로 수업참여 증가에 긍정적인 
효과를 나타냈다. 또한, 본 프로그램에 참여함으로써 낮아진 고정 마인드셋은 수업참여 증가에 긍정적
인 효과가 있는 것으로 나타났다. 마지막으로 본 연구의 의의, 제한점, 후속연구를 위한 제언을 논의하
였다. 
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Ⅰ. 서 론
1. 연구의 필요성 및 목적 
교실에는 서로 다른 동기와 목표를 지닌 학습자들이 있다. 실제 비슷한 성취도를 보이고 

있음에도 실수나 실패 상황에서 보이는 학생들의 반응에는 상당한 차이가 있다. 훌훌 털고 
일어나는 학생이 있는가 하면, 수치심과 좌절, 실망 등 부정적인 정서가 오래 남아 다음 과
정으로 쉽게 넘어가지 못하는 학생도 있다. 교육 상황에서, 그 이후 사회에 진출해서도 사
람들은 늘 새로운 도전에 부딪히게 된다. 따라서 학생들이 실패로 인해 좌절하고 도전을 
두려워하기보다 자신의 성장 가능성을 믿고 실패가 주는 깨달음에 초점을 맞춰 나아갈 수 
있도록 돕는 교육이 필요하다. 본 연구에서는 이러한 교육의 중심에 마인드셋이 있다고 보
고, 학생들의 학습동기와 학업참여를 높이기 위하여 성장 마인드셋의 함양에 주목하였다.  

어떤 사람은 재능이나 능력을 변화 가능한 유동적인 속성으로, 또 어떤 사람은 변화할 
수 없는 고정적인 속성으로 믿는다. 이러한 신념은 개인이 가진 재능이나 능력의 실제 수준
과 별개로 자신의 성장 가능성에 대해 평가하는 개인의 암묵적인 태도이다. Dweck(2006)
은 ‘암묵이론(Implicit theory)’을 일반 대중을 대상으로 한 용어인 ‘마인드셋(Mindset)’으
로 바꾸고 인간 생활 전반에 걸쳐 마인드셋 이론을 폭넓게 적용하고 있다. 성장 마인드셋
은 개인의 능력이 변화할 수 있다고 믿는 마음가짐으로, 성장 마인드셋이 높은 학습자는 
스스로 과제를 선택하고 어려운 과제가 주어졌을 때 회피하기보다는 과제를 해결하기 위해 
노력하는 경향을 보인다(Dweck, 2000; Dweck & Yeager, 2019). 학습자의 마인드셋은 성
취목표지향성, 노력과 도전에 대한 태도, 실수와 실패에 대한 태도, 자기조절, 학업성취, 그
릿 등 다양한 학습동기 및 학습결과 변인에 영향을 미치는 것으로 알려져 왔다(Blackwell, 
Trzesniewski, & Dweck, 2007; Dweck, 2009; Dweck & Yeager, 2019). 이런 신념의 차
이가 삶에 큰 영향을 미치므로 Dweck은 UN 미래보고서 2050에서 학습에 관한 자신감 형
성에 도움을 주는 성장 마인드셋이 미래 교육의 목표가 되어야 한다고 주장했다.

높은 수준의 고정 마인드셋을 지닌 사람은 실패를 곧 ‘능력 부족’과 ‘자기 부족’이란 생
각으로 확장시켜 수치심, 우울, 불안 등 부정적인 정서를 경험한다(이수경, 2016). 능력은 
변화하지 않으므로 스스로 상황을 통제할 수 없다고 생각하며 이에 따라 무기력함, 포기, 
성취 기준의 하향과 같은 반응이 나타난다. 반면에 높은 성장 마인드셋을 지닌 사람은 전
략 변경, 환경 변화, 노력 등으로 실수나 실패의 원인을 통제할 수 있다고 믿으며, 자신감
을 바탕으로 동기를 부여하고 결과적으로 긍정 정서를 경험하게 된다. 한 개인이 느끼는 
긍정 정서는 비단 성취도에만 영향을 주는 것이 아니라 삶에 대한 만족도에도 영향을 미친
다(이서정, 신태섭, 2018). 
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마인드셋에 관한 신념의 지각은 비교적 어린 시기에 형성되고 고학년으로 올라갈수록 자
신의 능력에 대한 객관화가 이루어지면서 보다 안정화된다(Dweck, 2002). 그럼에도 불구
하고 개인의 마인드셋이 변화하지 않는 것은 아니다. 즉, 학습과 중재를 통하여 고정 마인
드셋을 성장 마인드셋으로 바꿔나갈 수 있으며(Blackwell et al., 2007; Dweck, 2017), 마
인드셋의 중요성과 가변적인 특성에 따라 최근에는 성장 마인드셋을 길러주기 위한 프로그
램과 학습법을 개발하고 그 효과를 검증하는 연구들이 이루어지고 있다. 

선행연구에서 개발된 마인드셋 중재 프로그램들을 살펴보면, 국내에서는 초등학생을 대
상으로 한 연구(김보미, 2015; 안은지, 2020)와 중학생을 대상으로 한 연구(박은, 김교헌, 
2015), 고등학생을 대상으로 한 연구(조진숙, 탁진국, 2018) 등이 이루어져 왔다. 성장 마
인드셋은 학년이 올라갈수록 안정적인 경향을 보이며, 중·고등학생들의 마인드셋은 상대적
으로 변화하는 정도가 미미하므로(문병상, 2013) 본 연구에서는 학습자의 마인드셋이 고착
화되기 이전의 초등학교 학생을 대상으로 개발된 프로그램에 주목해 보았다. 

안은지(2020)는 초등학교 저학년의 마인드셋을 키워주기 위하여 그림책을 활용한 프로
그램을 개발하였다. 초등학교 3학년을 대상으로 40분씩 8회기 개입을 하였으며, 한 주에 2
회기씩 개입하여 총 4주 동안 프로그램이 운영되었다. 연구 결과 실험집단과 비교집단 사
이 성장 마인드셋의 유의한 차이는 나타나지 않았고 실험집단의 고정 마인드셋의 감소 및 
그릿(노력지속)의 증진을 확인하였다. 연구자는 프로그램이 성장 마인드셋의 변화에 유의
한 영향을 주지 못한 원인을 특성의 상위수준에 속한 사람들을 변별하지 못하는 현상 즉, 
천장효과(Ceilling effect)로 해석하였다. 김우주(2019)는 초등학교 4~6학년을 대상으로 
영어 마인드셋 증진 프로그램을 개발하였다. 실험집단의 지능성장 마인드셋, 영어성장 마인
드셋, 노력신념, 실패반응은 사전검사에 비해 유의하게 증가하였으나, 시점×집단 간 유의
한 상호작용 효과는 나타나지 않았다. 영어 과목에 초점을 맞춰 학습자의 마인드셋을 증진
시키고자 했다는 점에서 의의가 있지만, 프로그램 내용이 주로 뇌에 치중되어 있고 실험집
단 측정 변인의 사전-사후 평균값의 변화만 유의미했다는 제한점도 있었다. 

선행연구들은 대부분 실험집단과 통제집단의 평균 비교를 통하여 프로그램의 효과성을 
검증하는 방식으로 이루어져 왔다(김보미, 2015; 김우주, 2019; 안은지, 2020; 임경미, 김
경희, 박병기, 2007). 그런데 평균 비교를 통하여 개별 변인의 변화를 살펴보는 것은 해당 
프로그램이 어떤 교육·심리적 변인에 영향을 주는지에 관한 정보를 제공하지만, 각 요인들 
간의 관련성과 어떤 경로를 통하여 영향을 미치는지에 관한 정보는 제공하지 못한다는 제
한점이 있다. 이에 본 연구에서는 프로그램의 개입 결과, 마인드셋의 변화가 성취목표지향
성의 변화 및 수업참여의 변화에 어떠한 영향을 미치는지 살펴봄으로써 프로그램의 참여가 
목표했던 마인드셋의 변화를 넘어서 학습동기와 학업참여의 변화에 이르는 인과적 기제에 
대해서도 함께 살펴보고자 한다. 
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국내에서 개발된 마인드셋 지도 프로그램들은 대체로 40분씩, 8~10차시로 이루어져 있
었다. 개발된 중재 프로그램이 교육현장에 정착하기 위해서는 교육과정 내에서 운영될 수 
있어야 하며 프로그램 운영에 대한 부담이 해소되어야 한다. 따라서 본 연구에서는 교육과
정 내에서 프로그램의 효율적인 운영을 위하여 운영 기간을 한 주에 1차시씩, 총 6주 과정
으로 구성하였고 핵심적인 내용을 바탕으로 비교적 짧은 개입을 통해 효과를 나타내는 프
로그램을 제작하는 데 중점을 두었다. 또한, 최근에는 시·공간의 제약을 받지 않고 더 많은 
학습자의 참여를 위하여 온라인을 기반으로 한 마인드셋 중재 프로그램들이 개발되고 있는 
추세이다(Burnette et al., 2018; Schleider & Weisz, 2018). 이에 본 연구에서는 온라인 
기반 프로그램 개발의 초석으로서 차시별로 활용할 수 있는 교육용 영상자료와 워크북을 
개발하고 제공하고자 하였다. 

마인드셋의 변화는 재능과 능력에 관한 개인의 암묵적인 신념을 변화시킴으로써 다양한 
교육 심리적, 행동적 변화에 영향을 미칠 것으로 예상된다. 마인드셋은 성취목표지향성과  

접한 관련을 보이고 있는데, 이는 성취목표지향성이 개인의 능력에 관한 견해와 동기의 
관계에 대한 관점을 제공하고 있기 때문이다(김아영, 2010). 숙달목표(Mastery goals)를 
지향하는 학습자는 학습과제를 자기발전의 수단으로 생각하며 과제에 대한 노력을 지속하
고, 도전하는 과정에서 오는 즐거움과 만족감을 가치 있게 여기는 모습을 보인다(Meece, 
Anderman, & Anderman, 2006). 한편, 수행목표(Performance goals)를 지향하는 학습자
는 자신의 유능함을 입증하고, 다른 사람들보다 뛰어나게 보이며, 사회적인 인정을 받는 것
에 집중한다(Elliot & McGregor, 2001). 숙달목표는 접근 또는 회피 성향에 따라 숙달접
근목표와 숙달회피목표로 구분된다. 숙달접근목표는 과제의 숙달이나 능력의 발전을 달성
하려는 목표인 반면에 숙달회피목표는 자신의 능력이 감소하거나 학습에 실패할 부정적인 
가능성을 회피하려는 목표이다(Ellliot, McGregor, & Gable, 1999). 성장 마인드셋을 가진 
학생들은 평가에 연연하지 않으며 새로운 것을 학습하고 도전하여 능력을 향상시키는 것을 
목적으로 하는 숙달접근목표를 나타낸다(Dweck & Leggett, 1988; McWilliams, 2015). 
그러나 숙달접근목표와는 달리 숙달회피목표의 성격이나 타당성에 대한 의문은 꾸준히 제
기되고 있으며(송주연, 2012; 양명희, 정윤선, 2012), 부정적인 결과를 ‘회피’하려는 성향
은 변화 가능성을 믿고 꾸준히 추진해 나가는 성장 마인드셋의 개념을 담아내기에 모호함
이 있다. 수행목표 역시 수행접근목표와 수행회피목표로 구분되어지는데, 학습동기 및 성취
에 대해 수행회피목표가 일관된 부적 관계를 나타내는 데 반해, 수행접근목표의 관계는 여
전히 논란의 여지가 많다(Bong, 2005; Kaplan & Maehr, 2007; Senko, Hulleman, & 
Harackiewicz, 2011). 한국의 교육현장에는 숙달접근목표와 수행접근목표를 동시에 지향하
는 학습자가 혼재해 있으며, 성취목표지향성 관련 국내 연구들을 종합한 메타분석 연구에
서 수행접근목표는 적응적 행동조절과 정적인 효과를 나타내고 있다(김영숙, 조한익, 
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2014). 고정 마인드셋은 부적응적 행동조절을 유발하며, 고정 마인드셋을 지닌 학습자는 
자신의 능력이 낮게 평가되는 것을 두려워하며 똑똑하다는 평가를 받기 위해 어렵거나 실
패할 확률이 높은 일에 대한 도전을 회피하는 성향을 보이므로 수행회피목표를 지향하는 
경향이 강하게 나타난다. 이에 본 연구에서는 숙달접근목표와 수행회피목표를 중심으로 마
인드셋의 변화가 성취목표지향성의 변화에 미치는 효과를 살펴보고자 한다. 

학습자의 마인드셋 변화와 이에 따른 성취목표지향성의 변화가 실제 학업 장면에 미치는 
영향을 살펴보기 위하여, 본 연구에서는 수업참여와의 관계를 함께 살펴보고자 한다. 수업
참여는 일반적으로 학생들이 교수학습 활동에 인지적, 행동적, 정서적으로 참여하는 정도를 
말한다(Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007). 수업참여의 긍정적인 효과는 꾸준히 보고되고 있
는데, 참여의 수준이 높은 학생들은 단기적으로는 바람직한 학습행동과 높은 학업성취도를 
보이고, 장기적으로는 학업적응, 졸업과 상급학교 진학 등 학교생활에 잘 적응하는 것으로 
알려져 있다(Skinner et al., 2008). 숙달목표지향적인 학생들은 수행회피지향적인 학생들
보다 수업 활동에 적극적으로 참여하였으며(김효원, 박완성, 2014), 숙달목표는 긍정 정서
를 통해 수업참여를 정적으로 예측하였으며, 수행회피목표는 수업참여를 부적으로 예측하
였다(김정근, 이은주, 2015). 한편, 선행연구들은 대부분 성장 마인드셋과 수업참여의 관계
를 횡단적으로 살펴보았다(하창순 외, 2006; Aronson, Fried, & Good, 2002; Brooks, 
Brooks, & Goldstein, 2012). 이에 본 연구에서는 마인드셋의 변화가 수업참여의 변화에 
미치는 효과를 살펴보고자 한다.

초등학교 고학년 시기는 중학교 진학을 앞둔 초기 청소년기로 긍정적인 학습동기를 형성
하고 이를 바탕으로 학습에 대한 참여를 높여야 하는 시기라고 볼 수 있다. 마인드셋과 성
취목표지향성, 수업참여의 관계를 이해하는 것은 궁극적으로 학생들의 학교적응과 학업성
취를 높이는 데 시사점을 줄 것이다. 본 연구에서는 학습자의 마인드셋이 고착화되기 이전
의 초등학교 고학년 학생을 대상으로, 교육현장에 적용하기에 부담이 적은 마인드셋 지도 
프로그램을 개발하고 적용하여 효과성을 검증해보고자 한다. 본 연구의 구체적인 연구문제
는 다음과 같다.

연구문제 1. 마인드셋 변화 프로그램은 마인드셋 변화에 효과가 있는가?
연구문제 2. 마인드셋 변화 프로그램이 성취목표지향성 및 수업참여의 변화에 효과가 있  

              는가?  
연구문제 3. 마인드셋 변화 프로그램 참여로 인한 마인드셋의 변화는 성취목표지향성의
           변화를 매개하여 수업참여의 변화에 유의미한 효과가 있는가?
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Ⅱ. 마인드셋 변화 프로그램 개발과 적용

1. 프로그램의 개발 과정

프로그램 개발과정은 크게 준비단계, 설계단계, 개발단계로 이루어졌다. 준비단계에서는 
먼저 학습 대상자의 일반적인 특성과 교수학습 환경의 특성을 분석하였다. 마인드셋 이론 
및 관련 국내·외의 선행연구 분석을 통하여 효과적인 마인드셋 변화 프로그램의 필수 구성
요소를 선정하고, 프로그램의 목적 및 적용 대상에 관한 틀을 정하였다. 설계단계에서는 프
로그램 구성요소에 따른 차시를 구성하고 차시별 학습 주제와 학습 목표를 설정하였다. 개
발단계에서는 차시별 학습 목표에 따라 필요한 수업 영상자료와 워크북을 개발하였다. 동
영상으로 수업자료를 제작하기 전 장면마다 활용할 사진과 동영상, 소개할 내용을 스토리
보드로 구상하였다. 자료의 적절성 검증을 위하여 초등학교 교사 3인과 교육심리학 전공 
박사과정생 2인, 교육심리학 전공 교수 1인의 검토를 통해 스토리보드와 영상의 수정, 보
완이 거듭 이루어졌다. 수업용 영상자료는 초등학생의 집중도를 고려하여 7~10분으로 제
작하였다. 영상자료는 차시별 수업 내용을 담고 있으며, 수업 내용과 관련된 사진과 동영상
을 음성과 자막으로 함께 제시하였다. 워크북의 구성은 영상의 주요 내용 파악하기, 자신의 
경험 쓰기, 자신의 전략 점검하기 등의 활동으로 구성되어 있으며 학습자가 배운 내용을 
스스로 정리해 나갈 수 있도록 구성하였다.

2. 프로그램 개발의 초점

마인드셋 변화 프로그램 개발을 위하여 먼저 마인드셋 중재 프로그램과 관련된 선행 연
구들을 고찰하였다(경일수, 탁진국, 2019; 김보미, 2015; 김우주, 2019; 조진숙, 탁진국, 
2018; Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007). 성공적으로 성장 마인드셋 증진을 
이끌어낸 프로그램에는 다음과 같은 특징이 나타났고 이는 Dweck(2017)이 제시한 성장 
마인드셋 증진 방안과도 일치하였다. 첫째, 뇌가 변화한다는 과학적인 증거를 제시하였다. 
뉴런과 시냅스의 작용에 대해 소개하거나 뇌과학 분야에서 실시한 뇌의 가소성에 관련된 
실험결과 등을 제시함으로써 프로그램 참여자에게 능력의 변화 가능성에 관한 정보를 제공
하였다. 둘째, 끊임없는 노력을 통해 결실을 이룬 역할모델이 제공되었다. 실수와 역경에 
대한 극복과 노력을 통하여 많은 성취를 이룬 역할모델의 이야기를 통하여 노력과 실수에 
대한 긍정적인 신념을 키워나갈 수 있도록 하였다. 본 연구에서는 위의 두 요항을 중심 내
용으로 포함하되 다음과 같은 차별성에 초점을 두어 개발하였다.
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먼저 초등학생이 이해하기에는 다소 어려울 수 있는 뇌의 가소성을 보다 쉽게 전달하기 
위하여 풍부한 환경조건(놀잇감과 장애물이 있는 환경)에서 지낸 쥐들과 단조로운 환경에
서 지낸 쥐들의 대뇌피질의 크기와 손상을 입었을 때 회복 속도를 비교한 Birbaumer와 
Zittlau(2014)의 연구와 런던 택시 운전면허를 취득하기 위해 4년간 교육 끝에 최종 합격
한 응시자들의 해마가 대조집단 및 시험에 떨어진 응시자들보다 훨씬 커졌음을 밝힌 
Maguire 외(2000)의 연구결과를 소개하였다. 이를 통해 학습자가 다양한 경험과 꾸준한 
노력이 성장의 원동력이 됨을 알 수 있도록 구성하였다.

또한, 실패를 극복하고 노력을 통해 결실을 이룬 역할모델로 박태환, 신호범, 메시, 에디
슨을 제시하였다. 학생들에게 익숙한 인물과 많은 관심을 받는 인물, 잘 알지 못했던 훌륭
한 인물을 함께 제시하여 해당 인물의 성장 과정에 관심을 가지고 몰입할 수 있도록 구성
하였다. 각 인물들의 삶에서 실수와 실패의 의미, 극복을 위한 노력의 중요성에 대해 생각
해 볼 수 있도록 하였다. 

이 밖에도, 차시별 영상 수업자료와 워크북, 프로그램 운영 매뉴얼 제공을 통하여 운영
교사가 쉽고 정확한 지도를 할 수 있도록 개발하였다. 쉽게 활용할 수 있는 교수학습자료
를 제공함으로써 어떤 교사가 프로그램을 운영을 하더라도 효과적인 적용이 가능할 수 있
도록 하였다. 마지막으로, 학생들에게 자신의 경험을 바탕으로 한 예시를 찾고 공유하는 기
회를 많이 제공하고자 하였다. 마인드셋에 관하여 학습하지만 자신의 실제 사례들과 연결 
짓지 못한다면 학습 내용의 내면화가 일어나기 어렵다. 이에 학습자들이 서로 공감하고 나
누는 기회를 제공하였다. 

3. 프로그램의 구성 및 적용

프로그램은 총 6차시로 구성하였으며, 1차시 당 40분씩 정규 수업시간 중 창의적 체험
활동 시간에 이루어졌다. 창의적 체험활동 시간은 교과와 상호보완적으로 앎을 적극적으로 
실천하고 심신을 조화롭게 발달시키기 위해 실시하는 교과 이외의 교육 활동시간으로 교육
과정 편성과 운영에서 교사의 자율성이 높은 시간이다(교육부, 2015). 프로그램의 최종 목
표는 성장 마인드셋의 증진으로 자신이 성장 가능하다는 신념을 갖게 하는 것이다. 프로그
램의 차시 당 학습주제 및 학습내용을 <표 1>에 제시하였다.

각 차시에서 실시한 구체적인 교육내용은 다음과 같다. 1차시는 마인드셋의 개념과 특징
을 알아보는데 그 목적이 있었다. 먼저 마인드셋의 정의를 소개하고 성장 마인드셋과 고정 
마인드셋을 지닌 학습자가 공부하는 목적, 노력, 실수와 실패, 고정관념, 성취도 등의 영역
에서 각각 어떠한 특성이 있는지 소개하였다. 성장 마인드셋을 지닌 가상 캐릭터 ‘성장이’
의 이야기를 통해 생활 속에서 성장 마인드셋이 어떻게 작용하는지 이해를 도왔다.
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차시 학습 주제 학습 내용

1 마인드셋
너는 누구니?

마인드셋 알아보기(성장 마인드셋과 고정 마인드셋 비교)
‘성장이’의 이야기를 통해 성장 마인드셋의 특징과 장점 알아보기
성장 마인드셋을 지닌 학생들의 성취도가 더 높은 이유 알아보기

2 뇌는 
변화할까요?

뉴런, 시냅스의 작용을 통하여 뇌의 발달 알아보기(뇌의 가소성)
뇌의 가소성에 관한 과학적 실험결과를 통하여 뇌 발달의 증거 찾기 
 - 쥐 실험 결과를 통해 다양한 경험과 자극이 뇌를 발달시킨다는 것 
   알아보기
 - 런던 택시 운전사 연구 결과를 통해 지속적인 학습이 뇌에 미치는
   영향 알아보기 

3
어떻게 하면 
우리 뇌를

발달시킬 수 
있을까요?

뇌를 발달시키는 방법 알아보기
 - 목표를 정하고 꾸준히 노력하기
 - 성공 경험을 늘려 성취감 느끼기
 - 도전 의식을 가지고 살짝 어려운 과제에 도전하기
 - 다양한 전략을 활용하여 실수와 실패 극복하기
 - 다양한 경험을 통해 뇌에 자극 전달하기

4 실패와 
노력의 가치

실패와 역경을 극복한 인물들의 이야기를 통해, 실패와 노력의 의미 
  알아보기
 - 박태환: 실수를 극복한 한국 최초의 수영 금메달리스트
 - 신호범: 지독하게 가난했던 어린 시절을 극복하고 끊임없이 나아간 
   한국 최초의 미국 상원의원
 - 메시: 성장호르몬 분비 장애 진단, 단점을 극복하여 세계 정상의 
   위치에 선 살아있는 축구의 전설
 - 에디슨: 1만 번의 실수와 천 여개의 발명을 이뤄낸 현대 발명의 
   아버지

5 나, 잘하고 
있는 걸까?

체크리스트를 통해 자신의 학습 전략 점검하기
 - 계획 세우기, 학습 실천, 도움 구하기, 위기극복, 학습방법 편
친구들과 함께 자신의 학습 전략 공유하기
 - 잠이 오거나 힘들 때 극복하는 방법, 자투리 시간 활용방법 등

6 총정리
배운 내용 총정리하기
 - 총정리 영상 시청
 - 미래의 나 또는 힘들어하는 후배에게 배운 내용을 바탕으로 도움을 
   주는 편지쓰기

 <표 1> 성장 마인드셋 지도 프로그램 구성 

2차시는 뇌의 가소성을 알아보는 데 목적이 있었다. 영상을 통해 뉴런과 시냅스의 작용
을 소개하고 어떤 과정을 통해 뇌가 발달해 가는지 안내하였다. 두 가지 과학적인 실험결
과를 제시함으로써 성장 마인드셋에 관한 신뢰를 형성할 수 있도록 구성하였다. 초등학생
이 이해하기 쉬운 용어를 사용하여 환경에 따른 쥐의 뇌 변화 실험결과(Birbaumer & 
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Zittlau, 2014)와 런던 택시운전사 연구 결과(Maguire et al., 2000)를 제시하여 학습을 자
극하는 환경과 지속적인 학습이 뇌의 변화에 미치는 영향을 소개하였다. 

3차시는 구체적으로 뇌를 발달시킬 수 있는 방법을 알아보는 데 목적이 있었다. 목표를 
정하고 꾸준히 노력하기, 성공 경험을 늘려 성취감 느끼기 등의 방법을 영상을 통해 제시
하였다. ‘나의 목표 쓰기’, ‘나의 성공기 쓰기’ 활동을 통하여, 성공을 위해 필요한 노력의 
과정은 힘들었지만 이후에 얻게 되는 성취감에 대해 알아봄으로써 노력에 대한 긍정적인 
관점을 키우고자 하였다. 

4차시에서는 실패와 역경을 극복한 인물들의 이야기를 통하여, 실패와 노력의 의미를 알
아보는 데 목적이 있었다. 역할모델로는 박태환, 신호범, 메시, 에디슨의 사례를 제시하였
다. 역할모델들의 삶을 통해 모든 성취에는 무수한 노력과 실패에 대한 극복이 필요하다는 
것을 알 수 있도록 구성하였다. 또한, 자신이 겪은 성장통에 관한 글쓰기 활동(‘나의 극복
기’)을 통하여, 실수나 실패에 감정적으로 대응하기보다 그 과정에서 깨닫거나 배울 수 있
는 점, 해결방안에 초점을 맞출 수 있도록 구성하였다. 

5차시는 자신의 학습전략을 점검하는 데 목적이 있었다. 뇌의 성장 가능성과 뇌를 발달
시키는 방법을 알고 있을지라도, 구체적인 학습 장면에서 효과적인 전략을 사용하지 못한
다면 성장의 속도가 지연된다. 이에 학습자 스스로 자신의 학습 상황을 점검하고 더 큰 발
전을 위해 노력해야 할 부분에 대해 파악해 보도록 차시를 구성하였다. 먼저 체크리스트를 
통해 학습전략을 점검하고, 영상을 시청하며 전략의 구체적인 실천방법을 알아보았다. 

마지막 차시에서는 다섯 차시 동안 배운 내용을 총정리하였다. 영상을 통해 마인드셋의 
개념, 특징, 장점 등에 관하여 정리해보고, 마지막 활동으로는 발전이 더뎌 힘들어하고 있
는 미래의 나 또는 후배에게 도움 주는 편지쓰기를 실시하였다. 배운 내용의 핵심 키워드
를 활용한 편지쓰기 활동을 통하여 배웠던 내용을 자신의 말로 표현해보고 정리함으로써 
내면화가 이루어질 수 있도록 했다. 

Ⅲ. 연구 방법
1. 연구 대상

본 연구에서는 D시의 초등학교 4~6학년 137명을 대상으로 하였다. 각 학년 당 1개 학
급씩을 실험집단(67명)과 통제집단(70명)으로 선정하였으며, 실험집단에 마인드셋 변화 프
로그램을 적용하였고 통제집단에는 프로그램을 적용하지 않았다. 1차와 2차 설문 모두 응
답한 학생 중 응답이 불성실한 12명을 제외한 125명의 결과가 최종 분석에 활용되었다. 
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실험집단 62명(48.9%), 통제집단 63명(51.1%)으로 각 집단별 연구대상의 사례 수는 <표 
2>와 같다. 1차 조사는 2021년 9월에 실시하였으며, 2차 조사는 6주차 프로그램 개입이 
완료된 2021년 10월에 실시하였다.

실험집단 통제집단 합계
4학년 20 19 39
5학년 22 23 45
6학년 20 21 41
합계 62 63 125

 <표 2> 연구 대상                                                                       (명)

2. 연구 절차

세 개의 학급을 대상으로 이루어진 실험 처치는 학반의 담임교사가 실시하였다. 세 학반
의 담임교사는 학생들의 성장에 관심이 높은 교육경력 5~10년차 교사였다. 담임교사들은 
프로그램 지도 방식에 관한 회의를 위하여 본 프로그램의 개발자와 대면 회의와 수업 시연
을 실시하였다. 프로그램은 6차시 과정으로 1주 간격으로 총 6주에 걸쳐 진행되었으며, 차
시 당 40분씩 진행되었다. 프로그램을 적용하기 1주일 전 실험집단과 통제집단을 대상으로 
사전 설문을 실시하였고, 프로그램 개입이 끝난 후 사후 설문을 하였다. 통제집단의 설문은 
개입집단과 같은 시기에 이루어졌다. 프로그램은 정규수업시간 중 창의적 체험활동 시간에 
운영되었으며 프로그램이 진행되는 동안 통제집단은 정규수업에 참여하였다. 

3. 측정 도구

가. 마인드셋

Dweck(2000)이 개발하여 김보미(2015)가 초등학생을 대상으로 수정 및 보완한 척도를 
사용하였다. ‘나는 열심히 노력하면 능력을 얼마든지 바꿀 수 있다고 생각한다.’와 같은 성
장 마인드셋 4문항, ‘나는 능력은 타고나는 것이라서 아무리 노력해도 바꿀 수 없다고 생
각한다.’와 같은 고정 마인드셋 4문항, 총 8문항으로 이루어져 있다. 전혀 그렇지 않다(1)
에서 매우 그렇다(5)의 5점 리커트식 척도로 측정되었으며 신뢰도 계수(Cronbach's α)는 
1차와 2차에서 각각 성장 마인드셋 .83과 .82, 고정 마인드셋 .81과 .88로 나타났다. 
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나. 성취목표지향성

Elliot와 McGregor(2001)가 제시한 2×2 성취목표지향성이론에 기초하여 이주화와 김아
영(2005)이 개발한 성취목표지향성 척도를 사용하였다. 각 문항은 숙달접근, 숙달회피, 수
행접근, 수행회피 4개의 하위요인으로 구성되어 있으며 하위요인별 각 5문항씩 총 20문항
으로 이루어져 있다. 본 연구에서는 숙달접근목표와 수행회피목표의 2개 요인, 총 10문항
을 활용하였다. 전혀 그렇지 않다(1)에서 매우 그렇다(5)의 5점 리커트식 척도로 측정되었
으며 하위요인에 대한 신뢰도 계수(Cronbach's α)는 1차와 2차에서 각각 숙달접근목표 
.75, .84 수행회피목표 .79, .88로 나타났다.

다. 수업참여

Skinner 외(2008)가 학생들의 수업참여 정도를 측정하기 위해 개발하고 김남희와 김종
백(2011)이 번안하여 사용한 척도를 사용하였다. 이 척도는 ‘나는 수업시간이 재미있다’와 
같은 정서참여 5문항, ‘나는 수업 중에 잘하려고 열심히 노력한다.’와 같은 행동참여 5문항, 
총 10문항으로 구성되어 있다. 각 문항은 전혀 그렇지 않다(1)에서 매우 그렇다(4)의 4점 
리커트식 척도로 측정되었으며, 본 연구의 신뢰도 계수(Cronbach's α)는 1차와 2차에서 각
각 정서참여 .86, .88, 행동참여 .84, .82로 나타났으며, 전체 수업참여의 신뢰도는 1차와 
2차에서 모두 .91로 동일하였다. 

4. 분석 방법

본 연구의 분석 방법은 다음과 같다. 첫째, 프로그램 실시 전 두 집단 간의 동질성 검증
을 위하여 사전검사 점수에 대한 독립표본 t검증을 실시하였다. 둘째, 프로그램 효과를 검
증하기 위하여, 2×2 반복측정 분산분석을 실시하여 시점(사전, 사후)과 집단(실험, 통제)
의 상호작용 효과를 살펴보았다. 마지막으로 프로그램의 참여로 인한 마인드셋 변화가 성
취목표지향성과 수업참여의 변화에 미치는 영향을 확인하기 위하여 순차적 다중매개 분석
(Serial multiple mediation analysis)을 실시하였다. Shrout와 Bolger(2002)의 제안에 따
라, 부트스트래핑(Bootstrapping) 절차를 적용하여 매개효과 추정값의 95% 신뢰구간을 산
출하였고, 신뢰구간 안에 0이 포함되지 않으면 .05 수준에서 매개효과가 유의하다고 해석
하였다. 부트스트래핑 방법은 Sobel(1982)의 매개효과 검증방법에 비해 다중매개와 이중
매개와 같은 복잡한 매개효과를 검증하기에 유리하고, 정규분포를 이루지 않을 가능성이 
큰 표본 크기가 작거나 실험상황에서 매개효과를 검증하는데 더 적합하다(Kline, 2015).
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[그림 1]과 같이 프로그램 참여가 마인드셋의 변화와 숙달접근목표, 수행회피목표의 변
화를 순차적으로 매개하여 수업참여의 변화를 예측하는 연구모형을 설정하였다. 연구모형
에서 독립변인은 프로그램 참여여부(0=통제집단, 1=실험집단)를 의미하며, 그 외 모든 변
인은 각각 프로그램 실시 전 후의 변화 정도를 의미한다. 연구 변인의 변화 지표를 계산하
기 위해 해당 변인의 사전점수를 예측변인으로, 사후점수를 준거변인으로 회귀분석을 실시
하여 얻은 표준화 잔차점수를 활용하였다. 여기서 잔차점수는 사전점수로 설명할 수 없는 
사후점수의 변량을 의미한다. 잔차점수가 0에 가까울수록 변화가 없음을 의미하며, 양의 
값을 가진다면 해당 변인의 값이 증가했음을, 음의 값을 가진다면 감소했음을 의미한다. 따
라서 한 변인의 변화점수가 다른 변인의 변화점수를 정적으로 예측한다면 한 변인의 증가
(감소)가 다른 변인의 증가(감소)에 효과가 있음을 의미하며, 부적으로 예측한다면 한 변
인의 증가(감소)가 다른 변인의 감소(증가)에 효과가 있음을 의미한다. 두 시점 간 변화 
검증에는 공변량분석(ANCOVA), 차이점수(Difference score), 잔차 변화점수방법(Residual 
change score method)이 흔히 활용된다(Kisbu-Sakarya, MacKinnon, & Aiken, 2013). 
여러 시뮬레이션 연구에서 세 가지 방법 간 검증력의 차이는 뚜렷하지 않은 것으로 보고되
고 있다(Jennings & Cribbie, 2016; Kisbu-Sakarya et al., 2013). 이에 본 연구에서는 순
차적 매개모형 검증을 위하여 잔차 변화 점수방법을 활용하였지만, 차이점수방법을 활용한 
경우에도 변화 추정 방법에 따른 연구결과에 유의미한 차이가 없음을 확인하였다. 자료분
석을 위해 SPSS 26.0과 AMOS 18.0 프로그램을 사용하였다. 

[그림1] 연구모형 

Ⅳ. 연구 결과

1. 측정시기별 상관분석

프로그램 개입 전후의 변인별 상관관계는 <표 3>과 같다. 개입 전의 성장 마인드셋은 
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개입 후의 숙달접근목표와 수업참여와는 정적 상관을 나타냈고, 고정 마인드셋과 수행회피
목표와는 부적 상관을 나타냈다.

변인
개입 후

성장 마인드셋 고정 마인드셋 숙달접근목표 수행회피목표 수업참여

개
입 
전

성장 마인드셋  .59** -.52*** .28** -.19* .34***

고정 마인드셋 -.75***  .55*** -.17   .25** -.18*

숙달접근목표   .47*** -.28** .60***  .01  .50***

수행회피목표  -.11 .25** .22*   .66*** .08
수업참여   .42*** -.24** .64***  .16 .75***

주. 대각선 아래는 개입 전 변인 간 상관, 대각선 위는 개입 후 변인 간 상관임. 
   대각선에 위치한 계수는 개입 전-후 시기 간 안정성 계수임.
*p<.05, **p<.01, ***p<.001

 <표 3> 측정시기별 상관분석                                                       (N=125)

2. 프로그램 실시 전 동질성 검증 

실험집단과 통제집단이 동질한 집단인지 살펴보기 위하여 두 집단을 대상으로 사전검사 
점수에 대한 독립표본 t검증을 실시하였다. 분석결과 <표 4>에 제시한 바와 같이 실험집
단과 통제집단 간에 성장 마인드셋, 고정 마인드셋, 숙달접근목표, 수행회피목표, 수업참여
에서 모두 유의미한 차이가 없는 것으로 나타났다(|t| ≤ 1.48, p > .05). 즉, 실험집단과 
통제집단은 동질 집단임을 확인하였다. 

 <표 4> 실험집단과 통제집단의 사전-사후 검사 평균 비교                         
요인 실험집단(n=62) 통제집단(n=63) tM SD M SD

사
전 
검
사

성장 마인드셋 4.28 .63 4.33 .61 -.46 .65
고정 마인드셋 1.86 .75 1.77 .58 .77 .44
숙달접근목표 3.36 .83 3.53 .68 -1.25 .21
수행회피목표 2.64 .83 2.77 .90 .80 .42

수업참여 2.86 .61 3.01 .55 -1.48 .14
사
후 
검
사

성장 마인드셋 4.42 .61 4.05 .70 3.09 .01
고정 마인드셋 1.75 .72 2.01 .88 -1.79 .08
숙달접근목표 3.61 .75 3.47 .82 1.00 .32
수행회피목표 2.84 .99 2.78 .98 .36 .72

수업참여 2.94 .52 3.03 .55 -1.05 .30
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2. 프로그램의 효과성 검증

마인드셋, 성취목표지향성 및 수업참여에 대한 프로그램 개입의 효과성 검증을 위하여 
프로그램 실시 전, 후의 시점과 개입집단, 통제집단 간에 2(시기) × 2(집단) 반복측정 분
산분석을 시행하여 상호작용 효과를 살펴보았다. <표 5>에 제시된 바와 같이, 성장 마인
드셋(F = 17.20, p < .001), 고정 마인드셋(F = 8.01, p < .01), 숙달접근목표(F = 6.57, p
< .05)에서 상호작용효과가 유의하였다. 그러나 수행회피목표와 수업참여에서 시점×집단 
간 상호작용효과는 없는 것으로 나타났다.

종속 변인에 대한 실험집단과 통제집단의 사전, 사후검사의 평균과 표준편차는 <표 4>
에 제시한 바와 같다. 시점×집단 간 유의미한 상호작용 효과를 나타낸 성장 마인드셋, 고정 
마인드셋, 숙달접근목표에 대해 두 집단의 사전검사와 사후검사 점수의 평균추세 그래프를 
[그림 2] ~ [그림 4]에 제시하였다. 

요인 종속변인 제곱합 df 평균제곱 F partial η2

시점

성장 마인드셋 .31 1 .31 1.98 .02
고정 마인드셋 .25 1 .25 1.02 .01
숙달접근목표 .57 1 .57 2.52 .02
수행회피목표 .70 1 .70 2.37 .02

수업참여 .15 1 .15 1.93 .02

집단

성장 마인드셋 1.53 1 1.53 2.29 .02
고정 마인드셋 .43 1 .43 .49 .01
숙달접근목표 .01 1 .01 .01 .00
수행회피목표 .06 1 .06 .04 .00

수업참여 1.00 1 1.0 1.85 .02

시점
×

집단 

성장 마인드셋 2.69 1 2.69 17.20*** .12
고정 마인드셋 1.93 1 1.93 8.01** .06
숙달접근목표 1.49 1 1.49 6.57* .05
수행회피목표 .56 1 .56 1.89 .02

수업참여 .05 1 .05 .58 .01
*p<.05, **p<.01, ***p<.001

<표 5> 실험집단과 통제집단의 반복측정 분산분석 결과            
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[그림 2] 
성장 마인드셋의 변화

[그림 3]
고정 마인드셋의 변화

[그림 4] 
숙달접근목표의 변화

  성장 마인드셋과 숙달접근목표의 경우, 실험집단에서 사전점수보다 사후점수가 증가하였
으나 통제집단에서는 그와 반대로 사전점수보다 사후점수가 감소하였다. 고정 마인드셋의 
경우, 실험집단은 사전점수에 비해 사후점수가 감소하였으나 통제집단은 증가한 것으로 나
타났다. 즉, 마인드셋 변화 프로그램 개입집단은 개입 이후 성장 마인드셋과 숙달접근목표
가 증가하였으며, 고정 마인드셋이 감소하였고 프로그램 처치를 받지 않은 통제집단은 같
은 시기 성장 마인드셋과 숙달접근목표는 감소, 고정 마인드셋이 증가한 것으로 나타났다. 

3. 성취목표지향성과 수업참여에 대한 마인드셋의 효과

실험집단과 통제집단 간 수행회피목표나 수업참여에서 유의미한 상호작용 효과는 없었지
만, 성장 마인드셋과 고정 마인드셋, 숙달접근목표에서 프로그램 전후 변화 양상에 차이가 
있음을 확인하였다. 이에 따라 마인드셋 변화 프로그램에 참여함으로써 성장 마인드셋과  
고정 마인드셋의 변화를 통해 성취목표지향성 및 수업참여의 변화에 이르는 과정으로 순차
적 매개효과를 가정한 연구모형을 검증하였다. 

연구모형의 적합도를 확인한 결과, 자료가 모형에 부합하는 것으로 나타났다; x2 = 7.16, 
df =5, p > .05; TLI = .931, CFI = .977, RMSEA = .059. 연구모형의 경로계수 결과는 
<표 6> 및 [그림 5]와 같다. 프로그램 참여가 성장 마인드셋의 변화를 유의하게 정적으로 
예측하였으며(β = .36, p < .001), 고정 마인드셋의 변화를 부적으로 유의하게 예측하였다
(β = -.24 p < .01). 즉, 마인드셋 변화 프로그램은 성장 마인드셋 증진과 고정 마인드셋 
감소에 효과가 있음을 의미한다. 성장 마인드셋의 변화는 숙달접근목표의 변화를 유의하게 
정적으로 예측하였으며(β = .40, p < .001), 고정 마인드셋의 변화는 수행회피목표의 변화를 
정적으로 예측하였다(β = .26 p < .01). 이는 성장 마인드셋이 숙달접근목표의 증가를 예측 
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[그림 5] 연구모형의 경로계수

B S.E β C.R.
프로그램 참여 → 성장 마인드셋 변화 .40 .09 .36*** 4.30
프로그램 참여 → 고정 마인드셋 변화 -.32 .12 -.24** -2.70

성장 마인드셋 변화 → 숙달접근목표 변화 .45 .09 .40*** 4.85
성장 마인드셋 변화 → 수업참여 변화 -.17 .12 -.13 -1.42

고정 마인드셋 변화 → 수행회피목표 변화 .28 .09 .26** 2.99
고정 마인드셋 변화 → 수업참여 변화 -.29 .09 -.29** -3.20
숙달접근목표 변화 → 수업참여 변화 .43 .10 .39*** 4.37
수행회피목표 변화 → 수업참여 변화 .03 .08 .04 .42

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

 <표 6> 연구모형의 변인들 간 경로계수

하고, 고정 마인드셋이 수행회피목표의 증가를 예측한다는 것을 보여준다. 숙달접근목표의
변화는 수업참여 변화를 정적으로 유의하게 예측하였으며(β = .39 p < .001), 고정 마인드
셋의 변화는 수업참여 변화를 부적으로 유의하게 예측하였다(β = -.29 p < .01). 이는 숙
달접근목표의 증가가 수업참여의 증가에 효과가 있으며, 고정 마인드셋의 증가가 수업참여
의 감소에 효과가 있음을 의미한다. 

간접효과의 통계적 유의성을 확인하기 위해 부트스트래핑을 실시한 결과는 <표 7>과 
같다. 마인드셋 변화 프로그램 참여는 성장 마인드셋의 변화에 유의한 효과가 있었으며, 이
는 다시 숙달접근목표의 변화를 통해 수업참여의 변화에 유의한 효과가 있는 것으로 나타
났다(B = .08, p < .01). 즉, 마인드셋 변화 프로그램 참여를 통해 이루어진 성장 마인드셋
의 증가는 학습자의 숙달접근목표를 증진시켜 학습자의 수업참여를 불러일으켰다. 또한 마
인드셋 변화 프로그램 참여는 고정 마인드셋의 변화를 매개로 수업참여의 변화에 유의한 
효과를 나타냈다(B = .09, p < .001). 이는 프로그램 참여를 통해 감소된 고정 마인드셋이 
수업참여 변화에 정적인 효과가 있음을 의미한다.



초등학생의 마인드셋 변화 프로그램 개발과 효과성 검증 173
-------------------------------------------------------------------------------------------

B 95% C.I.
lower upper

프로그램 참여→△성장 마인드셋→△숙달접근목표→△수업참여 .08** .04 .14
프로그램 참여→△성장 마인드셋→△수업참여 -.07 -.17 .02
△성장 마인드셋→△숙달접근목표→△수업참여 .19** .10 .30

프로그램 참여→△고정 마인드셋→△수행회피목표→△수업참여 -.01 -.02 .01
프로그램 참여→△고정 마인드셋→△수업참여 .09*** .04 .20
△고정 마인드셋→△수행회피목표→△수업참여 .01 -.04 .06

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

 <표 7> 매개효과 검증 

Ⅴ. 논의
본 연구는 학습의 과정에서 유발될 수밖에 없는 도전과 실패 상황에서 학습자가 좌절하

지 않고 나아갈 수 있는 힘을 키워주기 위하여 초등학생의 성장 마인드셋 증진에 효과를 
가지는 마인드셋 변화 프로그램을 개발하고자 하였다. 또한, 프로그램 참여가 마인드셋의 
변화에 미치는 영향과 더불어 성취목표지향성 및 수업참여 변화에 미치는 영향을 검증하였
다. 본 연구의 주요 결과를 중심으로 논의하면 다음과 같다. 

첫째, 본 연구에서 개발한 마인드셋 변화 프로그램은 학습자의 성장 마인드셋을 증진하
고, 고정 마인드셋을 낮추는데 유의미한 효과가 있었다. 마인드셋, 성취목표지향성 및 수업
참여에 대한 프로그램의 효과 검증을 위하여 반복측정 분산분석을 실시한 결과 성장 마인
드셋과 고정 마인드셋, 숙달접근목표에서 상호작용효과가 나타났다. 개입집단의 성장 마인
드셋과 숙달접근목표는 프로그램 참여 후에 증가하였으며, 고정 마인드셋은 프로그램 참여 
후에 감소하였다. 이는 마인드셋 변화 프로그램이 초등학교 고학년 학생들의 마인드셋을 
긍정적인 방향으로 변화시켰음을 의미하는 것으로, 마인드셋 중재 프로그램의 효과성을 밝
힌 선행연구들과 일치하는 결과이다(김보미, 2015; Blackwell et al., 2007; Good, 
Aronson, & Inzlicht, 2003). 이러한 결과를 통해 학생들의 마인드셋이 변화불가능한 고정
된 신념이라기보다는 적절한 교육적 개입을 통해 긍정적인 방향으로 충분히 변화시킬 수 
있음을 재확인하였다. 

둘째, 마인드셋 변화 프로그램을 통한 마인드셋의 변화가 성취목표지향성과 수업참여 변
화에 미치는 영향을 확인하기 위하여 순차적 다중매개 분석을 실시한 결과, 마인드셋의 변
화가 학습자의 성취목표지향성과 수업참여 변화에 영향을 미친다는 것을 확인하였다. 본 
프로그램 참여를 통해 변화된 성장 마인드셋은 숙달접근목표 변화에 긍정적인 효과를 나타



174 한국교육문제연구 제40권 제4호, 2022.
-------------------------------------------------------------------------------------------

냈다. 또한 프로그램 참여는 고정 마인드셋의 감소에 효과가 있었고, 감소된 고정 마인드셋
은 수행회피목표 감소에 효과가 있음을 확인하였다. 이는 성장 마인드셋을 지닌 학습자가 
타인의 평가에 연연하지 않으며 학습 자체를 목표로 도전하는 숙달접근목표를 나타내고, 
고정 마인드셋을 지닌 학습자가 타인을 의식하며 어렵거나 실패할 확률이 높은 일을 회피
하는 수행회피목표가 높다는 선행연구들(Blackwell et al., 2007; Elliott & Dweck, 1988)
을 뒷받침하는 동시에, 마인드셋의 변화가 성취목표지향성의 변화에도 영향을 줄 수 있음
을 입증하였다. 즉, 성장 마인드셋의 함양은 학습자의 숙달접근목표 변화에 긍정적인 영향
을 주며 고정 마인드셋의 완화는 수행회피목표의 감소에 효과적임을 보여준다. 숙달접근목
표는 학생의 학교생활 적응을 높여주고 수행회피목표는 학교생활 적응과 부적인 관계를 나
타낸다(조한익, 2012). 이와 같은 맥락에서 마인드셋 변화 프로그램을 통한 학습자의 마인
드셋 변화는 보다 적응적인 성취목표를 지향하는 데 도움이 된다는 것을 확인하였다. 

셋째, 프로그램 참여를 통한 마인드셋의 변화가 성취목표지향성의 변화를 매개로 수업참
여 변화에 미치는 영향을 검증하였다. 성장 마인드셋의 변화는 숙달접근목표의 변화를 매
개로 수업참여에 긍정적인 영향을 주었다. 이때, 성장 마인드셋의 변화는 숙달접근목표의 
변화를 완전 매개하여 수업참여 변화에 영향을 주었는데, 이는 성장 마인드셋의 증진이 숙
달접근목표의 증진을 통하여 수업참여에 긍정적인 변화를 가져올 수 있음을 보여준다. 이
러한 결과는 성장 마인드셋과 수업참여 간 정적 상관관계가 있음을 보고한 선행연구들(임
효진, 2018; Blackwell et al., 2007)과도 일치하는 결과이다. 고정 마인드셋의 변화는 수
행회피목표의 변화로 이어졌지만, 수행회피목표 변화를 매개하여 수업참여 변화에 이르는 
효과는 통계적으로 유의하지 않았다. 수행회피목표가 학업성취도나 수업참여에 미치는 부
정적인 영향은 일관되게 보고되고 있다(Bong, 2005; Kaplan & Maehr, 2007; Senko et 
al., 2011). 그럼에도 불구하고 매개효과가 나타나지 않은 원인을 두 가지로 추정할 수 있
다. 먼저, 고정 마인드셋이 수업참여에 직접적으로 미치는 부정적인 영향이 크기 때문이라
고 해석할 수 있다. 이와 같은 결과는 마인드셋 변화 프로그램을 통해 성장 마인드셋을 키
워주는 것과 동시에 고정 마인드셋을 감소시키는 것이 매우 중요함을 시사한다. 또한, 프로
그램 개입 전·후 변인별 상관관계를 살펴보면 수행회피목표와 수업참여 간의 상관이 유의
하지 않았다. 김정근과 이은주(2015)의 연구에서도 수행회피목표와 수업참여의 상관은 통
계적으로 유의하지 않았으며, 숙달목표와 수행접근목표는 직접적으로 수업참여를 예측한 
데 반해, 수행회피목표는 성취정서를 매개로 수업참여를 예측하였다. 따라서 수행회피목표
와 수업참여 간의 인과적 기제에 관한 연구가 더 필요함을 시사한다.

본 연구가 가지는 의의 및 시사점은 다음과 같다. 첫째, 본 연구에서 개발한 마인드셋 
변화 프로그램은 학습자의 성장 마인드셋 증진뿐만 아니라 고정 마인드셋 완화에 효과를 
나타냈다. 이는 실험집단과 통제집단 간 통계적으로 유의한 차이를 보이지 않은 프로그램
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(지유정, 2022), 고정 마인드셋의 변화에만 유의한 효과를 나타낸 프로그램(안은지, 2020)
에 비하여 더욱 효과적인 마인드셋 변화 프로그램을 개발했다는 의의를 지닌다. 

둘째, 비교적 짧은 6차시 프로그램을 개발하고 적용하여 효과성을 검증함으로써 교육현
장에서의 활용 접근성을 높였다. 선행연구들이 평균적으로 8~10차시의 프로그램으로 개발, 
운영된 것에 비해(김보미, 2015; 김우주, 2019; 안은지, 2020; 임경미 외 2007; 지유정, 
2022; Blackwell et al., 2007) 본 연구의 프로그램은 매주 1차시씩 6주간 진행된 프로그
램이었다. 효과가 입증된 프로그램일지라도 긴 차시로 적용을 해야 한다면 교육과정 내에
서의 실제적인 운영에 부담이 따른다. 본 프로그램의 개발은 학교 현장에서의 접근성을 높
임으로써 초등학생을 대상으로 한 마인드셋 지도의 적용에 이바지 할 것으로 기대된다. 

셋째, 교수자에 의한 효과를 최소화하고 프로그램 자체의 효과성을 밝힘으로써 프로그램
의 일반화에 다가갔다는 의의를 가진다. 본 연구에서 개발한 프로그램은 세 명의 운영교사
가 연구자로부터 제공받은 수업 영상자료와 워크북을 통해 지도하였고, 그 결과 효과성이 
검증됐다. 기존에 국내에서 개발하고 검증한 마인드셋 중재 프로그램은 대부분 연구자가 
개발한 프로그램을 직접 연구 대상에게 적용하는 방식으로 이루어졌다(김우주, 2019; 안은
지, 2020; 지유정, 2022). 최근 국외에서는 온라인 기반 마인드셋 중재 프로그램을 개발하
여 더 많은 대상이 성장 마인드셋을 함양할 수 있도록 돕는 방향으로 연구가 이뤄지고 있
다(Burnette et al., 2018; Schleider & Weisz, 2018). 시간과 공간의 제약을 받지 않는 
온라인 기반 마인드셋 지도 프로그램 시스템을 구축하기 위해서는 지도교사의 개입을 최소
화하고 온라인에 탑재할 수 있는 영상자료와 학생들의 주도적 학습을 불러일으키는 워크북 
개발이 필요하다. 이에 본 연구의 결과는 교수자에 의한 효과를 최소화하고 프로그램 자체
의 효과성을 밝혔다는 의의를 지니며, 온라인 기반 마인드셋 중재 프로그램 개발의 초석을 
다졌다는 의의를 지닌다. 

넷째, 실제 프로그램 운영을 통한 마인드셋의 변화가 성취목표지향성 및 수업참여의 변
화에 미치는 과정을 검증하였다. 기존 국내의 마인드셋 관련 연구는 마인드셋 변인에 대한 
연구와 마인드셋 중재 프로그램 연구가 각각 분리되어 진행되어왔다. 그에 비해 본 연구에
서는 마인드셋 변화 프로그램을 개발·운영한 후 프로그램으로 인한 마인드셋의 변화가 성
취목표지향성과 수업참여 변화에 미치는 영향을 함께 살펴봤다는 점에서 의의를 가진다. 
마인드셋이 성취목표지향성과 접한 관련을 가진다는 연구결과는 많지만, 실제 마인드셋 
중재 프로그램을 통한 마인드셋의 변화가 학습동기나 학업행동의 변화를 불러오는지에 관
한 직접적인 연구는 부족했다. 본 연구는 프로그램의 참여가 마인드셋, 성취목표지향성, 수
업참여의 변화를 이끌어내는 효과와 이러한 과정에 대한 인과적 기제를 검증하였다는 점에
서 의의를 가진다. 

본 연구가 가지는 제한점을 밝히고 향후 연구를 위해 다음과 같은 제언을 한다. 첫째, 
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본 연구에서는 프로그램 참여 전과 참여 후, 두 시점의 비교를 통해 프로그램 참여 직후의 
학습자의 변화를 살펴보는데 그쳤다는 제한점이 있다. 후속연구에서는 추후검사를 실시하
여 프로그램의 지속효과를 추가적으로 살펴볼 필요가 있다. 

둘째, 실험집단과 무처치 통제집단 이외에도 통제 프로그램을 실시한 통제집단을 설정해 
교사가 새로운 프로그램을 실시함으로써 나타날 수 있는 효과를 배제할 필요가 있다. 본 
연구에서는 프로그램의 적용을 받는 실험집단과 프로그램에 참여하지 않는 통제집단을 비
교하여 프로그램의 효과를 검증하였다. 후속 연구에서는 이러한 두 집단 외에 동일한 차시
의 통제 프로그램을 적용한 통제집단을 추가하여 검증한다면, 마인드셋 변화 프로그램에 
의한 효과를 보다 명확하게 드러낼 수 있으리라 생각된다. 

셋째, 본 연구에 활용한 변인들은 학습자의 자기 보고식 설문으로 측정된 변인들이었다. 
자기 보고식 설문으로도 학습자의 변화를 측정할 수 있지만, 학습 상황에서의 구체적인 변
화양상을 측정하여 제시한다면 프로그램의 효과를 더욱 직접적으로 확인할 수 있을 것이
다. 프로그램 참여 전·후 학습자의 과제 난이도에 따른 선택, 어려운 문제를 풀기 위해 도
전하는 횟수 등 객관적으로 수치화 할 수 있는 학습자의 참여 태도를 측정하여 비교해 볼 
필요가 있다.  

넷째, 마인드셋 변화 프로그램이 성취목표지향성과 수업참여에 미치는 영향뿐만 아니라 
다른 동기적 특성 및 학습결과 변인에 미치는 영향을 다각도로 살펴볼 필요가 있다. 그릿
이나 실패내성, 학업적 자기효능감, 학업성취도 등과의 직·간접적인 영향을 살펴본다면 교
육 현장에 많은 시사점을 제공하리라 생각된다. 뿐만 아니라 학습자의 마인드셋 형성에 영
향을 준다고 알려진 교사와 부모의 피드백과 양육방식의 변화가 마인드셋 변화에 미치는 
영향을 함께 살펴본다면, 학습자의 마인드셋 형성에 관한 깊이 있는 이해에 이바지할 것으
로 기대된다. 
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ABSTRACT

Development and the Effectiveness Verification of Mindset Change 
Program for Elementary school Students 

Yeji Kwon (Doctoral Student, Kyungpook National University)
Eunju Lee (Professor, Kyungpook National University) 

The purpose of this study was to develop a mindset change program for elementary 
school students and examine the effectiveness of the program. The mindset change 
program consisted of 6 sessions at 40 minutes each. Educational video materials and 
workbooks were provided for systematic learning. In order to verify the effectiveness of 
the developed program, 125 4-6th grade elementary school students participated in the 
study. One class per grade was assigned as an experimental group and a control group, 
respectively. The mindsets(growth mindset and fixed mindset), achievement goal 
orientation(mastery approach goal and performance avoidance goal) and class engagement 
before and after the program were compared. The growth mindset and mastery approach 
goal of the experimental group increased significantly by participating the mindset change 
program while the fixed mindset decreased. The improved growth mindset by participating 
in this program showed a positive effect on the change in class participation through the 
increase of the mastery approach goal. Finally the implication of this study, limitations, and 
suggestions for the further studies were discussed.

Key words: mindset change program, growth mindset, fixed mindset, achievement goal 
orientation, class engagement 
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본 연구의 목적은 자유학기제 정책의 성과를 평가하는 것이다. 정책의 취지 및 자유학기제를 경험하
는 중학생의 발달 단계를 고려하여, 다양한 성과 영역 중 진로성숙도에 한정하여 자유학기제의 성과를 
검증하였다. 이를 위해 자유학기제 전면 실시 전후의 패널데이터를 포함하고 있는「한국교육종단연구
2013」의 데이터를 이중차분법과 삼중차분법을 적용하여 분석하였다. 우선, 중학교 1학년의 진로성숙
에 대한 자유학기제 참여의 효과를 검증하고, 그 효과가 일 년 뒤에도 지속되는지 중학교 2학년 시점
에서의 지연효과를 검증하였다. 또한 지역 간 자유학기제 시행 여건의 차이를 고려하여 지역규모에 따
라 자유학기제 효과에 차이가 있는지를 비교하였다. 연구 결과, 중학교 진학 후 진로성숙도가 감소하
는데, 자유학기제 참여가 진로성숙 감소를 완화시키는 긍정적인 효과가 있음을 확인하였다. 또한 자유
학기제 참여의 효과가 중학교 2학년 시점에도 지속됨을 알 수 있었다. 이러한 자유학기제의 효과는 지
역규모에 따라서 차이가 있었는데, 특별시와 읍면지역에 비해서 광역시와 중소도시의 효과가 유의하게 
높았다. 본 연구의 결과는 자유학기제 전면 실시 및 자유학년제 시행의 근거가 될 수 있으며, 효과의 
지속 및 확장을 위해서 지역 여건을 고려한 차별적인 정책 지원의 필요성을 시사한다.
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Ⅰ. 서 론
2013년 42개 연구학교 운영을 시작으로 2016년에 전국의 중학교로 전면 도입되었고, 

2021년 대부분의 학교에서 자유학년제가 시행되면서 지금까지 자유학기제 정책은 정권의 
변화에서 불구하고 초‧중등교육 분야의 주요 국정과제로 꾸준히 확대‧강화되어 왔다. 교육
부(2017)는 자유학기제가 공감대를 얻으며 안정적으로 정착하였으며, 학생중심 수업과 과
정중심평가를 통해 교실수업의 변화를 이끌고, 다양한 주체의 참여를 유도하여 체험활동이 
활성화되었다는 점을 자유학기제의 성과로 제시하고, 이를 근거로 자유학년제로의 확대‧발
전을 추진한 것이다. 그러나 이러한 성과의 근거로 주로 학생과 학부모에 대한 만족도 조
사 결과(최상덕 외, 2014)만을 제시하여, 정책 성과를 입증할 수 있는 객관적인 증거가 충
분히 뒷받침되지 못하였다.

혁신적인 학교를 설립하기 위해서는 상당한 계획수립 노력, 인력, 자원이 투입되므로, 정
책의 급속한 팽창에 앞서 정책 초기 단계에 수행하는 정확한 진단은 향후 정책의 성공과 
실패를 좌우하는 중요한 단계이다(Tubin, 2009). 자유학기제가 모델로 삼은 아일랜드의 연
계학년제(Transition Year)가 40년 이상의 정착기를 거쳤다는 점을 고려할 때, 자유학기제
는 상대적으로 급속한 정책 확대가 이루어졌다고 볼 수 있다(김미진, 홍후조, 2016). 이와 
같은 신속하고 일괄적인 정책의 적용을 위해서는 해당 정책의 성과와 부작용에 대한 객관
적인 검증이 전제되어야 할 것이다. 그러므로 자유학기제 정책이 소기의 목적을 달성했는
지에 대한 신뢰도 높은 정책 효과 분석이 우선적으로 이루어질 필요가 있다(문찬주, 정동
욱, 2020).

이러한 필요성에 입각하여 자유학기제의 성과를 검증하고자 하는 연구들이 수행되었다. 
자유학기제는 “중학교 과정 중 한 학기 동안 시험 부담에서 벗어나 꿈과 끼를 찾고 행복한 
학교교육을 통해 미래의 인재를 기르기 위해 학생중심으로 수업을 개선하고, 진로탐색을 
위한 다양한 체험이 가능하도록 교육과정을 유연하게 운영하는 제도”이다(교육부, 2015). 
학생들이 자신의 적성과 미래를 탐색하고 설계하는 경험을 통해 스스로 진로를 찾고, 기존
의 지식 중심의 경쟁적인 교육을 창의성, 인성, 자기주도학습 능력 등 미래 핵심역량 함양
이 가능한 교육으로 전환하는 것을 목적으로 추진되었다고 할 수 있다. 

자유학기제의 추진 목적으로부터 성과가 규명될 수 있으며, 다수의 연구에서 자유학기제
의 성과로 주목하고 있는 요인으로 진로의식을 들 수 있다. 예를 들어, 이지연(2013)은 진
로교육의 근본 철학과 방향이 자유학기제의 취지와 유사함을 근거로 진로중심 자유학기제 
운영의 타당성을 강조하였다. 자유학기제가 단순히 진로 체험만을 목적으로 하는 것은 아
니지만, 교육과정의 자율성, 다양성, 평가방법의 변화와 함께 지역과의 협력을 통한 진로체
험 프로그램의 운영이 자유학기 교육활동의 특징으로 꼽히고 있다(신철균 외, 2015). 이에 
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따라 자유학기제의 성과 영역에 있어서 미래핵심역량, 행복감과 함께 진로탐색능력이 포함
되었다(황은희 외, 2016). 이런 이유에서 자유학기제는 중학생의 진로교육을 위한 주요 정
책이라고 할 수 있다. 

자유학기제가 중학생의 진로의식의 향상에 도움이 되었는지를 객관적으로 검증하기 위해
서는 수집되어야 할 자료와 방법론적 조건이 충족될 필요가 있다. 중학교 초반에 시행되는 
1개 학기 전후의 비교만으로는 자유학기제 정책의 인과효과를 파악하기엔 한계가 있다. 기
본적으로 두 시점 이상의 패널자료가 수집되어야 함은 물론, 처치효과 투입을 통해 소위 
통제-처치집단의 사전-사후설계 자료가 요구된다. 즉, 자유학기제 시행집단과 미시행집단
의 비교도 필요한 것이다. 자유학기제가 전면 실시된 이후에는 시행여부의 비교가 불가하
므로 2016년 이전의 패널자료를 통해서 자유학기제 정책의 성과를 검증해볼 수 있다. 이러
한 자료의 조건이 충족되는 경우, 처치 또는 정책 효과 검증을 위해 일반적으로 적용되는 
이중차분법의 적용을 통해 자유학기제의 성과를 보다 객관적으로 확인할 수 있을 것이다.

이와 같은 필요성에 따라서 본 연구에서는 자유학기제 참여가 중학생의 진로성숙도 향상
에 유의한 영향을 미치는지 검증하고자 한다. 나아가 그 효과가 일 년이 지난 후에도 지속
되는지도 검증해 볼 것이다. 또한 자유학기제가 전국적으로 실시됨에 따라 지역의 여건에 
영향을 받을 수 있으므로 진로성숙도에 대한 자유학기제의 효과가 지역규모에 따라 차이가 
있는가를 분석하고자 한다. 이를 통해 자유학기제의 실효성을 검증하는 경험적 연구의 축
적과 정책적인 보완에 기여하고자 한다.

II. 선행연구

1. 자유학기제 시행과 중학생의 진로 발달

자유학기제는 수업과 평가의 혁신을 통해 학교 현장으로부터 교육적 변화를 이끌기 위한 
정책적 노력으로서 공교육 개혁을 선도하는 정책이라고 할 수 있다. 이를 통해 중학교 학
생들이 미래 사회에 필요한 핵심 역량을 배양하고 자신의 적성과 소질에 맞는 진로를 탐색
하며 행복한 학교생활을 할 수 있도록 학교 교육을 개선하고 이러한 학교 교육의 변화가 
초·중·고등학교 전반으로 확산되도록 하는 것을 궁극적인 목표로 하고 있다. 

신철균, 황은희와 김은영(2015)은 자유학기제 정책의 추진 과정을 정책 도입기
(2012~2013년), 시범 운영기(2013~2015년), 전면 확대기(2016년 이후)로 구분하였다. 
2012년 대선공약으로 자유학기제 도입이 제안되었고, 2013년 5월 「중학교 자유학기제 시
범운영 계획」이 발표됨에 따라 2학기에 전국의 42개 연구학교에서 자유학기제가 처음으
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로 시범 시행되었고(교육부, 2013), 이후 2014년에는 연구학교의 수가 80개로 확대되었으
며, 연구학교 이외에 자유학기 운영을 희망하는 731개의 중학교가 자유학기제 운영에 동참
하였다. 2015년에는 그 수가 더욱 확대되어 전체 중학교의 79.6%에 달하는 2,551개교의 
연구학교 및 희망학교에서 자유학기제를 시행하였다(교육부, 2015). 이러한 3년간의 시범
운영을 통해 2016년에는 전체 중학교에서 자유학기제가 전면 시행되었다. 이후 자유학기와 
일반학기의 연계 연구학교 운영을 거쳐 2018년에는 희망하는 학교(1,503개교, 46.8%)에 
대해 자유학기제를 시행 기간을 2개 학기로 연장하는 자유학년제가 확대‧운영되어, 2021년
에는 일부 시도를 제외한 전체 중학교의 91.1%(2,968개교)에서 시행되고 있다. 

자유학기제를 경험하는 중학생 시기는 진로 발달 단계에 있어 개인의 진로를 인식하는 
초등학생 시기와 본격적인 진로 준비를 시작하는 고등학생 시기를 매개해야 하는 중요한 
단계이다. 진로 발달을 진로인식, 진로탐색, 진로설계, 진로준비의 단계로 구분해 볼 때, 중
학교 시기는 진로탐색의 단계로서 자기 자신과 직업세계에 대한 이해를 바탕으로 직업 역
할에 대해 학습하고 실제 경험을 쌓는 것이 요구된다(어윤경, 2008).

중학생 시기의 주요 발달과업은 자기주도적 진로설계 역량의 강화이므로(어윤경 외, 
2013) 직업세계 탐색을 위한 진로체험이 강조된다. 이 시기에 요구되는 진로 요인으로는 
자기이해, 직업세계 탐색, 진로계획, 진학설계, 직업기초능력 향상을 들 수 있다. 자유학기
제에서는 중학교 한 학기 동안 시험을 치르지 않고 체험, 토론, 실습 중심의 교육을 받으며 
자신과 진로에 대한 탐색의 기회를 제공하고자 강의 위주의 운영 방식 축소, 체험학습 확
대, 자유선택 활동을 강조하고 있다(한국교육개발원, 2013). 이를 위해 각 학교에서는 학
교의 현실에 적합한 맞춤형 교육과정을 편성하고 효율적인 진로교육 프로그램을 운영하기 
위해 노력하고 있다. 그러므로 자유학기제를 경험하면서 자신의 미래에 대해 다양하게 생
각해 볼 기회를 갖게 되는 진로성숙의 계기가 제공된다.

자유학기제는 궁극적으로는 학교생활 전반의 변화를 추구하지만, 근본 취지 중 하나는 
체계적인 진로 탐색의 기회를 확대하는 데 있다. 이지연(2013)은 자유학기제의 목표, 교수
학습방법, 기대효과 등의 핵심 요소가 진로교육의 근본 철학 및 방향과 유사함을 제시하며 
진로중심 자유학기제의 도입 타당성의 근거를 제시하기도 하였다. 자유학기제의 성공적인 
운영을 통해 진로교육이 활성화될 수 있음을 의미한다.

실제 교육부(2013)에서는 중소규모학교에 자유학기제 운영모형 중 진로탐색 중점모형을 
권장한 바 있다. 자유학기제 기간 동안 진로교육, 진로관련 검사, 진로체험 등을 통해 진로
탐색 포트폴리오를 구성해나가면서 개개인의 소질과 적성을 탐색할 수 있도록 설계되었다. 
자유학기를 통해 진로직업 탐색의 중요성을 환기하고 교과의 범위를 넘어 학교 안팎의 활
동과 연계를 시도하는 것이다(정윤경, 2016). 이처럼 학생 스스로 미래를 설계해 나갈 수 
있는 진로 학습의 토대를 마련하여 학생의 진로성숙을 촉진시키는 것이 자유학기제의 주요 
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목적 중 하나라 할 수 있다.

2. 자유학기제가 진로성숙에 미치는 영향

자유학기제 성과를 분석한 선행연구 중에는 자유학기제의 취지와 대상을 고려하여 기존 
진로교육에서 주로 사용하던 진로성숙도 검사도구를 활용하여 자유학기 프로그램의 효과를 
분석한 연구가 다수 보고되었다. 이와 관련한 연구들을 대상으로 자유학기제 시행의 진로
성숙도 효과에 대한 메타분석 연구가 수행되기도 하였다(한기순, 심승엽, 2020). 

자유학기제가 교육과정 변화와 진로탐색에 중점을 두는 만큼 자유학기제 동안 진로와 관
련한 다양한 프로그램을 경험할 기회가 확대될 것이기 때문이다. 자유학기제의 전반적인 
성과를 분석하기 위해 2015년부터 시행된 자유학기제 종단연구 결과, 대상 학생이 중학교 
1학년인 1차년도에는 자유학기제 참여학생과 비참여학생의 진로성숙도에 유의한 차이가 
없었다(황은희 외, 2016). 해당 학생이 중학교 2학년이 된 2차년도에는 자유학기제 참여학
생의 진로직업결정성 향상도가 비참여학생보다 유의하게 높았다. 진로성숙도 향상 정도에 
유의한 차이는 없었으나, 대도시 소재 학교의 경우, 자기이해와 계획성에 있어 자유학기제 
참여학생의 향상도가 유의하게 높은 것으로 보고되었다(양희준 외, 2017). 

경기도 지역에서의 자유학기제 성과를 분석한 김위정(2017), 이필남(2020)의 연구에서 
경기종단연구 자료를 이중차분법에 의해 분석한 결과, 진로성숙도에 유의한 차이가 없었음
을 보고한 바 있다. 전북지역 9개교를 분석한 황연우와 유평수(2021)의 연구에서는 자유
학기제에 대한 만족이 학교생활 적응을 매개로 진로성숙에 영향을 미친다는 결과를 보고하
였다. 부산교육종단연구 자료를 잠재성장모형을 적용하여 분석한 연구에서는 진로체험 활
동과 자유학기제 도움 정도가 진로성숙 초기값에 영향을 미치고, 주제선택 활동, 자유학기 
활동이 진로성숙 변화율에 유의한 영향이 있음을 보고한 바 있다(홍소정, 이윤수, 2021). 
동일 데이터를 분석한 주동범 외(2020)의 연구에서는 자유학기제 만족도가 높을수록 진로
성숙도 초기값이 높고, 변화율은 낮아졌다.

자유학기제 시행의 진로성숙도 효과를 분석한 관련 연구 29편에 대한 메타분석을 수행
한 한기순과 심승엽(2020)의 연구에서 총효과크기는 .507로 산출되었다. 자유학기제가 학
생의 진로성숙도를 향상시키는 데 일정 정도 기여하고 있음을 보여주는 결과라 할 수 있
다. 진로성숙도 하위영역 중에서는 행동, 태도 영역보다 능력 영역의 효과크기가 컸으며, 
동아리활동 운영모형의 효과크기가 상대적으로 크다고 보고하였다. 

이외에도 자유학기제의 성과를 학생의 진로의식 발달과 연계하여 분석한 연구들이 증가
되고 있으나, 국가수준의 대규모 데이터를 바탕으로 수행된 분석 연구는 부족한 실정이다
(이필남, 2020). 이러한 선행연구의 부족함을 지적하며 진로교육 현황조사 자료를 활용하
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여 자유학기제의 진로교육 성과의 실증 분석을 목적으로 한 문찬주와 정동욱(2020)의 연
구에서 자유학기제 경험이 학생의 진로인식 수준과 진로개발 역량에 긍정적인 영향이 있음
을 보고하였다. 국가수준의 데이터를 경향점수매칭 방법을 적용하여 분석함으로써 연구 결
과의 일반화 가능성을 높였으나, 학생의 배경정보가 부족하고 자유학기제 시행 이전의 조
사가 부재한 횡단자료를 분석하였다는 한계가 있다.

III. 연구 방법
1. 분석 자료

자유학기제 정책 성과를 실증적으로 분석하기 위해 자유학기제가 전면 시행된 2016년 
이전과 이후의 시점을 포함하는 패널데이터가 필요하다. 이를 위해 한국교육종단연구
2013(KELS2013)의 1~4차년도 자료를 활용하였다. KELS2013은 2013년 전국 242개 초
등학교에 재학 중인 5학년 학생 7,324명을 대상으로 학생의 인지적‧정의적 발달과 교육경
험을 종단적으로 추적하기 위해 실시되었다. 이후 매년 조사를 시행하여 3차년도에는 전국 
1,125개 중학교로 진학한 중학교 1학년생, 4차년도에는 1,140개 중학교에 재학 중인 
6,677명의 중학교 2학년생을 대상으로 조사가 시행되었다. 원표본대비 조사성공률(학생설
문 기준)은 1차 99.5%, 2차 98.3%, 3차 93.2%, 4차 91.2%로 높은 수준이었다.

최종 분석 자료에는 종속변수인 진로성숙도에 1회 이상 응답한 7,313명의 학생(1차 
7,259명, 2차 7,182명, 3차 6,787명, 4차 6,646명)이 포함되었으며, 전체 관측치는 총 
27,874개인 불균형 패널자료이다. 성별에 따라 남학생 3,588명(49.4%), 여학생 3,671명
(50.6%)이며, 지역규모(중학교 소재지 기준)에 따라 서울 17.9%, 대도시 24.1%, 중소도
시 40%, 읍면지역 18.5%이다.

2. 분석 변수

가. 종속변수

진로성숙은 해당 연령 단계에서 성취되어야 할 직업적 발달 과업에 대한 준비도로 정의
할 수 있다(Super, 1957: 151). KELS2013에서 진로성숙도 척도는 한국고용정보원의 청
소년용 진로발달 검사(김아영, 유성경, 김봉환, 2005)를 기초로 구성되었다. 본 연구에서는 
진로성숙도 하위 영역 중에서 초등학교 시기부터 지속적으로 조사된 자기이해와 진로계획
성 영역을 종속변수로 설정하였다. 
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문항
번호

1차년도(2013년) 2차년도(2014년) 3차년도(2015년) 4차년도(2016년)
평균 표준편차 평균 표준편차 평균 표준편차 평균 표준편차

1) 4.09 ( .90) 4.02 ( .86) 3.83 ( .89) 3.78 ( .90)
2) 4.07 ( .90) 4.02 ( .86) 3.87 ( .88) 3.83 ( .88)
3) 4.23 ( .82) 4.23 ( .78) 4.05 ( .82) 4.02 ( .83)
4) 4.30 ( .80) 4.26 ( .77) 4.08 ( .81) 4.03 ( .82)
5) 4.15 ( .88) 4.13 ( .83) 4.07 ( .82) 4.04 ( .82)
6) 3.94 ( .96) 4.01 ( .88) 3.81 ( .91) 3.72 ( .93)
7) 4.00 ( .91) 3.96 ( .89) 3.87 ( .88) 3.76 ( .91)
8) 3.89 ( .93) 3.88 ( .93) 3.75 ( .93) 3.67 ( .95)
9) 4.04 ( .90) 3.98 ( .88) 3.92 ( .87) 3.87 ( .87)
10) 3.94 ( .94) 3.85 ( .92) 3.88 ( .89) 3.83 ( .88)

 <표 2> 진로성숙도 문항의 연도별 기술통계치

자기이해는 진로 선택 시 고려해야 할 개인의 흥미, 능력, 소질, 적성 등 자기 자신의 특
성에 대한 이해 정도이며, 진로계획성은 진로 방향 및 직업 결정을 위한 사전 준비와 계획
의 정도를 의미한다(임현정 외, 2009: 42). 본 연구의 종속변수인 진로성숙도의 측정 문항
과 신뢰도는 <표 1>과 같으며, <표 2>에 연도별 측정 문항의 기술통계치를 제시하였다.

요인 하위요인 측정문항 신뢰도

진로
성숙도

자기 
이해

1) 내가 잘하는 일이 무엇인지 안다
.940

2) 나의 장점이 무엇인지 안다
3) 내가 즐겁게 할 수 있는 일이 어떤 것인지 안다
4) 내가 어떤 일을 좋아하는지 안다
5) 나에게는 소중하게 여기는 가치가 있다

진로 
계획성

6) 장래 희망을 이루기 위해 지금 무엇을 해야 할지 구체적으로 생각해 본다
.921

7) 미래를 위해서 다양한 경험을 쌓으려고 한다
8) 학교 공부 중 어떤 것들은 나의 진로와 관련해 특별히 중요한 의미가 있다
9) 내가 진정으로 좋아하는 일들이 무엇인지 자주 생각해 본다
10) 내가 삶에 있어서 무엇을 중요하게 여기는지 자주 생각해 본다

전체 .916

 <표 1> 진로성숙도 구성 및 신뢰도*

* 4차년도 기준

진로성숙도는 진로에 대한 발달론적 관점에 근거한 개념이므로 연령이 높아질수록 증가
하는 하는 것이 일반적이다(김아름, 이지희, 최보영, 2010; 신효정, 이문희, 2011; Crites, 
1978; Patton & Creed, 2001). 그러나 최근 수집된 국내의 패널데이터를 분석한 연구에서
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변수 사례수 평균 표준편차 평균
1차년도 2차년도 3차년도 4차년도

독립변수
자유학기제 27,874 .767 (.423) .739 .750 .791 .790

특별시* 27,001 .178 (.382) .178 .179 .179 .176
광역시* 27,001 .240 (.427) .239 .241 .241 .241

 <표 3> 독립변수와 통제변수의 연도별 기술통계치

는 초등학교에서 중학교로 진학하는 시기에 진로성숙도의 감소가 다수 보고되고 있으며(김
양분 외, 2016; 이주리, 2009; 임현정, 2022; 임효진 외, 2016), 본 연구에서도 감소 추세
를 보였다.

나. 독립변수

(1) 자유학기제 참여 여부
독립변수는 중학교 1학년 시점인 2015년도에 자유학기제에 참여했는지의 여부를 나타낸

다. 해당 시기에 자유학기제에 참여한 경우는 1, 비참여는 0으로 코딩하였다. 3차년도 자료
를 기준으로 자유학기제 참여 학생은 전체의 79.1%인 5,366명이었고, 미참여 학생은 
1,421명(20.9%)이었다.

(2) 지역규모
학교 소재지의 지역규모는 중학교 1학년 시점인 3차년도를 기준으로 하였으며, 전체 분

석 대상의 17.9%인 1,212명은 특별시, 1,633명(24.1%)은 광역시, 2,685명(39.6%)은 중
소도시, 1,257명(18.5%)은 읍면지역 소재의 학교에 재학하였다. 패널회귀분석을 위해 읍
면지역을 참조집단으로 특별시, 광역시, 중소도시 여부로 더미코딩한 가변수를 생성하였다.

다. 통제변수

독립변수 이외에 진로성숙도에 영향을 미칠 수 있는 학생의 배경적 특성 요인인 성별, 
학업성취도, 부모의 사회‧경제적 지위를 통제변수로 선정하여 모형에 투입하였다. 

성별은 남학생은 0, 여학생은 1로 코딩하였으며, 학업성취도는 국어·영어·수학 성취도 수
직척도점수의 평균값이다. 부모의 사회‧경제적 지위(SES)는 부모의 직업지위, 교육수준, 로
그가구소득의 표준점수의 평균을 표준화하여 산출하였다. 독립변수와 통제변수의 기술통계
치는 <표 3>과 같다.
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변수 사례수 평균 표준편차 평균
1차년도 2차년도 3차년도 4차년도

중소도시* 27,001 .397 (.489) .398 .396 .396 .397

통제변수
성별* 27,874 .506 (.500) .506 .505 .508 .508

학업성취도 27,674 641.392 (121.8) 595.139 613.338 651.479 711.875
SES 27,787 -.012 (.989) .000 -.007 -.020 -.024

* 해당 변수는 시간불변변수로 고정효과모형에서는 계수가 추정되지 않음.

3. 자료 분석 방법 및 분석 모형

진로성숙도에 대한 자유학기제의 효과를 검증하기 위해, 정책 프로그램 효과 검증에 빈
번히 활용되는 이중차분법(Difference-In-Differences: DID)을 적용하였다(김난영, 2019; 
손호성, 이재훈, 2018). 자유학기제에 참여한 학생을 처치집단으로, 참여하지 않은 학생은 
통제집단으로 볼 때, 초등학교 시점에서는 두 집단 모두 처치를 받지 않았고, 중학교 진학 
이후 처치를 받은 집단과 그렇지 않은 집단으로 구분되기 때문에 두 집단 간 처치의 시행 
이전과 이후의 차이를 비교하여 처치의 효과를 검증하는 이중차분법의 적용이 가능하기 때
문이다. 이를 위해 시간변수가 포함된 패널회귀모형에 자유학기제 참여 여부 및 시간과의 
상호작용항을 추가하였으며, 이때 상호작용항의 회귀계수가 DID추정량이 된다. 본 분석에
서는 4시점 종단자료 중 자유학기제가 시행되기 이전 시점인 1, 2차년도(초등학교 5학년, 
6학년)를 사전시점으로 하고 자유학기제가 시행된 3차 및 시행 이후인 4차년도를 사후시
점으로 각각 설정하여 자유학기제가 실시된 당해 연도의 효과 및 지속 효과를 검증하고자 
하였다.

이를 위한 수식은 다음과 같다.

           자유학기 

  자유학기    자유학기         

: 번째 학생 시점(연도)의 진로성숙도
: 초5,6시점과 중1시점의 진로성숙도 차이 (: 2015년=1, 나머지=0)
: 초5,6시점과 중2시점의 진로성숙도 차이 (: 2016년=1, 나머지=0)
: 자유학기제 참여 여부에 따른 진로성숙도 초기값(초5,6시점)의 차이
    (자유학기 참여=1, 미참여=0)
: 자유학기제 참여의 효과(초5,6 대비 중1 진로성숙도 변화의 차이)
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하위
요인 　연도

자유학기제(2015년)
미참여 참여 전체

사례수 평균 표준편차 사례수 평균 표준편차 사례수 평균 표준편차

자기이해
2013 1,417 4.21 .73 5,362 4.15 .75 6,779 4.17 .75 
2014 1,421 4.16 .72 5,381 4.12 .72 6,802 4.13 .72 
2015 1,421 3.98 .77 5,366 3.98 .74 6,787 3.98 .75 
2016 1,387 3.95 .76 5,246 3.94 .75 6,633 3.94 .75 

진로 
계획성

2013 1,414 4.00 .77 5,340 3.94 .81 6,754 3.95 .80 
2014 1420 3.96 .76 5,378 3.93 .77 6,798 3.93 .77 
2015 1420 3.85 .78 5,366 3.85 .76 6,786 3.85 .77 
2016 1385 3.77 .77 5,245 3.77 .78 6,630 3.77 .78 

진로 
성숙도

2013 1417 4.11 .69 5,362 4.05 .72 6,779 4.06 .71 
2014 1421 4.06 .68 5,381 4.02 .68 6,802 4.03 .68 
2015 1421 3.92 .71 5,366 3.91 .69 6,787 3.91 .69 
2016 1387 3.86 .71 5,246 3.85 .71 6,633 3.86 .71 

 <표 4> 자유학기제 참여 여부에 따른 진로성숙도의 연도별 기술통계

: 자유학기제 참여 효과의 지속성(초5,6 대비 중2 진로성숙도 변화의 차이)
 : 통제변수(성별, SES, 학업성취도)

또한 자유학기제의 효과가 지역에 따라서 다르게 나타나는가를 파악하기 위하여 시간, 
자유학기제, 지역규모의 3원상호작용을 투입한 DDD(Difference-in-Difference-in 
Differences)추정을 시행하였다. 이를 통해 자유학기제 효과 및 그 지속성이 읍면지역에 비
해 특별시, 광역시, 중소도시에서 차이가 있는가를 검증하였다.

Ⅳ. 연구 결과

1. 진로성숙도의 변화 추이

자유학기제 참여의 효과를 검증하기에 앞서, 자유학기제 참여 여부에 따른 진로성숙도의 
연도별 기술통계치를 산출하여 변화를 살펴보았으며, 그 결과는 <표 4>와 같다.

 
진로성숙도 및 그 하위요인은 연도에 따라 감소하였으며, 중학교 시점에서 그 감소폭이 

보다 커지는 경향이 있었다. 자유학기제 참여 여부에 따라 비교해 보면, 자유학기제가 실시
되기 이전인 초등학교 시기에는 참여 경험이 없는 집단의 진로성숙도가 높았으나 자유학기
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하위
요인 연도

중학교 소재지의 지역규모: 3차년도
특별시 광역시 중소도시 읍면지역

사례 수 평균 표준 편차 사례수 평균 표준 편차 사례수 평균 표준 편차 사례수 평균 표준 편차
자기 
이해

2013 1,210 4.34 .68 1,620 4.23 .75 2,697 4.10 .75 1,252 4.05 .75
2014 1,215 4.26 .71 1,638 4.22 .69 2,694 4.06 .73 1,255 4.03 .71
2015 1,212 4.10 .75 1,633 4.04 .75 2,685 3.91 .74 1,257 3.92 .73
2016 1,165 4.05 .74 1,601 4.03 .76 2,634 3.88 .75 1,233 3.84 .74

진로 
계획성

2013 1,205 4.11 .77 1,614 4.03 .81 2,686 3.89 .80 1,249 3.85 .77
2014 1,215 4.05 .77 1,637 4.04 .74 2,693 3.86 .77 1,253 3.83 .76
2015 1,212 3.94 .80 1,633 3.95 .76 2,684 3.76 .76 1,257 3.81 .73
2016 1,165 3.85 .78 1,601 3.88 .79 2,631 3.70 .78 1,233 3.70 .75

진로 
성숙도

2013 1,210 4.22 .67 1,620 4.13 .71 2,697 4.00 .72 1,252 3.95 .70
2014 1,215 4.15 .68 1,638 4.13 .65 2,694 3.96 .69 1,255 3.93 .68
2015 1,212 4.02 .71 1,633 4.00 .70 2,685 3.83 .68 1,257 3.87 .67
2016 1,165 3.95 .70 1,601 3.96 .72 2,634 3.79 .70 1,233 3.77 .70

 <표 5> 중학교 지역규모에 따른 진로성숙도의 연도별 기술통계

가 시행되는 시점인 3차년도에는 두 집단 간 차이가 없어지거나 줄어드는 양상을 보였다. 
이와 같은 자유학기제 참여 여부에 따른 변화 추이의 차이가 통계적으로 유의한지, 자유학
기제가 진로성숙도 향상에 효과가 있었는지를 보다 면밀히 파악해 볼 필요가 있다. 

중학교의 소재지의 지역규모에 따른 진로성숙도의 연도별 평균을 산출한 결과는 <표 
5>와 같다.

 

지역규모에 따른 진로성숙도의 변화 추이를 살펴보면, 대도시 지역과 그렇지 않은 지역 
간 진로성숙도에 차이가 있음을 알 수 있다. 즉, 특별시와 광역시의 진로성숙도는 높고, 중
소도시와 읍면지역의 진로성숙도는 상대적으로 낮았다. 1차년도에 진로성숙도가 가장 높았
던 특별시 지역의 학생들은 선형적인 감소 경향을 보인 반면, 광역시의 경우 2차년도에 유
지 또는 향상되어서 특별시와 광역시의 진로성숙도 차이가 줄어든 것을 볼 수 있다. 한편, 
1차년도에는 중소도시의 진로성숙도가 읍면지역보다 높았으나, 상당수의 학생이 자유학기
제에 참여한 3차년도에 읍면지역과 중소도시와의 진로성숙도 차이가 줄어들거나 오히려 읍
면지역 진로성숙도가 더 높았다. 이와 같이 진로성숙도 변화 양상이 지역규모에 따라 다르
므로 자유학기제에 참여한 3차년도를 전후하여 지역규모별 자유학기제 효과를 분석해 볼 
필요가 있다.

자유학기제 참여 여부와 지역규모에 따른 진로성숙도의 연도별 추이를 도식화하면 다음
과 같다.
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자기이해 진로계획성 진로성숙도
회귀계수(b) 표준오차 회귀계수(b) 표준오차 회귀계수(b) 표준오차

T15(중1-초56) -.211*** (.018) -.143*** (.020) -.177*** (.017)
T16(중2-초56) -.259*** (.019) -.240*** (.021) -.251*** (.018)
T15*자유학기 .040+ (.021) .041+ (.022) .041* (.019)
T16*자유학기 .040+ (.021) .047* (.022) .045* (.019)

성취도 .000*** (.000) .000*** (.000) .000*** (.000)
SES .012 (.017) .006 (.018) .008 (.015)
절편 4.020*** (.039) 3.779*** (.041) 3.899*** (.036)
N 27,589 27,555 27,589

 *p<.05, **p <.01, ***p <.001, +p <.10 

 <표 6> 진로성숙도에 대한 자유학기제 참여 효과 분석(DID)

[그림 1] 자유학기제 참여에 따른 
진로성숙도의 연도별 평균

[그림 2] 지역규모에 따른 진로성숙도의 
연도별 평균

2. 자유학기제 참여 효과

이중차분법(DID)을 활용하여 자유학기제 참여가 진로성숙도에 영향을 미치는가를 분석
한 결과는 <표 6>과 같다.

진로성숙도를 기준으로 결과를 해석하면, 시간변수인 T15(b=-.177)와 T16(b=-.256)
이 부적으로 유의하였으므로 초등학교 5학년과 6학년 시기에 비하여 중학교 1학년에 진로
성숙도가 낮아졌으며, 중학교 2학년에는 보다 더 낮아졌음을 알 수 있다. 자유학기제의 효
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자기이해 진로계획성 진로성숙도
회귀계수(b) 표준오차 회귀계수(b) 표준오차 회귀계수(b) 표준오차

T15(중1-초56) -.078+ (.041) .034 (.043) -.022 (.037)
T16(중2-초56) -.170*** (.041) -.077+ (.044) -.124** (.038)
T15*자유학기 -.060 (.046) -.098* (.049) -.079+ (.042)
T16*자유학기 -.063 (.047) -.123* (.050) -.092* (.043)
T15*특별시 -.132* (.053) -.169** (.056) -.150** (.048)
T15*광역시 -.186*** (.056) -.216*** (.060) -.202*** (.052)

T15*중소도시 -.185*** (.053) -.279*** (.057) -.230*** (.049)
T16*특별시 -.103+ (.053) -.173** (.057) -.138** (.049)
T16*광역시 -.177** (.056) -.267*** (.060) -.224*** (.051)

T16*중소도시 -.055 (.054) -.173** (.057) -.116* (.049)
T15*자유학기*특별시 .068 (.062) .069 (.066) .068 (.057)
T15*자유학기*광역시 .146* (.063) .198** (.067) .173** (.058)

T15*자유학기*중소도시 .154** (.059) .234*** (.063) .192*** (.054)
T16*자유학기*특별시 .065 (.063) .110+ (.067) .087 (.058)
T16*자유학기*광역시 .227*** (.063) .314*** (.067) .271*** (.058)

T16*자유학기*중소도시 .071 (.060) .181** (.064) .128* (.055)
성취도 .000*** (.000) .000*** (.000) .000*** (.000)
SES .013 (.017) .008 (.018) .010 (.016)
절편 4.016*** (.039) 3.771*** (.042) 3.893*** (.036) 

26,748 26,715 26,748
 *p<.05, **p <.01, ***p <.001, +p <.10 

 <표 7> 진로성숙도에 대한 자유학기제 참여 효과의 지역규모별 차이 분석(DDD)

과를 파악할 수 있는 이중차분항(음영 표시)인 시간과 자유학기의 상호작용항을 살펴보면, 
자유학기제의 진로성숙도에 대한 효과가 통계적으로 유의하였다(b=.041, p<.05). 전반적
으로 진로성숙도가 감소하는 추세이나 자유학기제 참여가 감소폭을 줄이는 영향이 있었다. 
즉, 중학교 진학 이후의 진로성숙도 저하 현상을 완화시키는데 자유학기제가 기여함을 알 
수 있다. 또한 중학교 2학년 시점(T16)과 자유학기의 이중차분항도 유의하므로(b=.045, 
p<.05) 자유학기제를 시행한지 1년이 지난 시점에서 자유학기제의 효과가 유지(자기이해) 
또는 확대(진로계획성, 진로성숙도)된다고 해석할 수 있다.

3. 자유학기제 참여 효과의 지역규모별 차이

자유학기제 참여 효과의 지역규모에 따른 차이를 파악하기 위해 읍면지역을 기준으로 특
별시, 광역시, 중소도시의 자유학기제 효과를 검증한 결과는 <표 7>과 같다.
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읍면지역 소재 중학교에 재학한 학생들의 진로성숙도는 초등학교 시기에 비해 중학교 1
학년 시점에 유의한 차이가 없었으나(b=-.022, p>.05), 중학교 2학년 시점에는 유의하게 
낮아졌다(b=.-.124, p<.05). 읍면지역의 자유학기제 참여 효과를 살펴보면, 자기이해에는 
유의한 영향이 없었고(b=-.060, p>.05), 진로계획성(b=-.098, p<.05)과 진로성숙도
(b=-.079, p<.10)의 경우, 부적으로 유의하였다. 이는 읍면지역에서 자유학기제 참여집단
의 진로성숙도가 미참여집단에 비해 상대적으로 더 크게 감소하였음을 의미한다. 한편, 읍
면지역에 비해 특별시(b=-.150), 광역시(b=-.202), 중소도시(b=-.230)의 중학교 진학 
이후 진로성숙도 감소 정도가 더 크게 분석되었다.

자유학기제의 지역규모별 효과를 의미하는 삼중차분항의 계수를 살펴보면(음영 처리), 
중학교 1학년 시점의 자유학기제 참여 효과는 읍면지역에 비해 특별시(b=.068)는 유의한 
차이가 없는 반면, 광역시(b=.173)와 중소도시(b=.192)는 차이가 있었다. 자유학기제 지
속효과를 나타내는 중학교 2학년에는 읍면지역을 기준으로 특별시(b=.087)는 차이가 없었
고, 광역시(b=.271)와 중소도시(b=.128)는 유의하게 높았다.

이상의 결과를 정리하면, 읍면지역에 비해 광역시와 중소도시의 자유학기제 효과 및 지
연효과가 유의하게 높은 반면, 특별시는 읍면지역과 자유학기제 효과 면에서 거의 차이가 
없었다. 이는 자유학기제 참여 효과가 지역규모에 따라서 다름을 보여주는 결과이다.

IV. 결론

본 연구에서는 자유학기제가 전면 실시되기 이전인 2015년에 자유학기제 참여학생과 미
참여학생의 초등학교 5학년부터 중학교 2학년까지 4년 동안의 진로성숙도 변화 양상을 분
석하여 자유학기제 참여의 효과를 검증하였다. 이중차분법을 적용하여 진로성숙도에 대한 
자유학기제 참여의 효과 및 지연효과를 분석하고, 삼중차분법에 의해 지역규모에 따른 자
유학기제 효과를 검증한 결과는 다음과 같다.

첫째, 초등학생에서 중학생으로 성장하면서 진로성숙도는 낮아지지만, 자유학기제를 경
험한 학생의 경우, 그 감소 정도가 유의하게 적었다. 즉, 자유학기제 참여로 인해 진로성숙
도 감소를 일정 정도 완화할 수 있음을 확인하였다. 중학생 시기의 진로성숙 감소는 다수
의 국내 연구에서 보고된 바 있으며(김양분 외, 2016; 임성애, 이은주, 2017; 임현정, 
2022; 임효진, 김정수, 2017; 홍소정, 이윤수, 2021), 본 연구를 통해 진로성숙도의 감소 
정도가 자유학기제 참여 여부에 따라 유의한 차이가 있음을 확인할 수 있었다. 이는 자유
학기제가 중학생의 진로성숙도에 긍정적인 효과가 있음을 보여주는 결과라 할 수 있다. 횡
단자료를 분석한 황은희 외(2016), 경기도 자료를 분석한 김위정(2017), 이필남(2020)의 
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연구 결과와는 다르지만, 종단자료를 분석한 양희준 외(2017)의 연구와는 일치하는 결과이
다. 또한 진로성숙도에 대한 자유학기제 시행의 효과 관련 29편의 연구를 메타분석하여 중
간 크기의 효과가 있음을 보고한 한기순과 심승엽(2020)의 연구와도 일치한다.

둘째, 진로성숙도에 대한 자유학기제 참여의 효과는 중학교 2학년 시점에도 지속되었다. 
자유학기제는 주로 중학교 1학년 중 한 학기만 시행되지만, 자유학기제 참여로 인한 효과
는 중학교 2학년 시기에도 지속됨을 알 수 있었다. 자유학기제 시행 이전과 4차년도인 중
학교 2학년 시점과의 차이를 분석하기 위한 이중차분항을 설정하였는데, 그 결과 4차년도
에도 유의한 효과가 있었으며 진로계획성의 경우에는 4차년도의 회귀계수가 더 크게 나타
났다. 자유학기 종단연구의 2차년도 결과에서도 진로영역에서 자유학기제의 효과가 유지되
는 영역이 다수 있었다는 결과와 유사하다(양희준 외, 2017). 이는 자유학기제 실시 중간
에 조사된 3차년도보다 4차년도 결과가 자유학기제의 효과를 잘 보여주었거나, 기대하는 
바와 같이 자유학기제의 긍정적인 효과가 1년이 지난 시점에도 유지될 가능성이 높음을 보
여주는 결과로서 자유학기제 연계 및 자유학년제로의 확대의 근거가 될 수 있다. 자유학기
제에 대한 만족과 학교생활 적응이 중학교 1, 3학년의 진로성숙에 직‧간접적 영향을 미쳤
다는 황연우와 유평수(2021)의 연구를 참고할 때, 향후 중학교 3학년 시점에는 어떠한 변
화가 나타나는가를 포함한 중장기적 효과에 대한 추가 분석이 요구된다. 

셋째, 진로성숙도에 대한 자유학기제 참여 효과는 지역규모에 따라서 차이가 있었다. 읍
면지역을 기준으로 자유학기제 효과를 비교한 결과, 특별시와 읍면지역에 비해서 광역시와 
중소도시의 자유학기제 참여 효과가 유의하게 높은 것을 알 수 있었다. 자유학기 종단연구 
2차년도 결과에서도 대도시와 읍면지역 보다 중소도시에서 효과가 있었음을 보고한 바 있
다(양희준 외, 2017). 본 연구에서는 대도시를 특별시와 광역시로 구분하여 분석하였는데, 
그 결과 특별시와 광역시의 자유학기제 효과에 차이가 있었다. 자유학기제의 내실화를 위
해서는 지역사회의 인프라가 갖춰져있어야 함을 고려할 때, 도시지역에 비해 읍면지역의 
자유학기제 시행 여건이 열악할 것임을 예상할 수 있다. 반면, 특별시의 효과가 낮게 나타
난 원인에 대해서는 추가적인 연구가 필요할 것으로 보인다. 

자유학기제 및 자유학년제의 효과성 제고를 위해서는 자유학기제 효과의 지역 간 격차를 
고려한 차별적인 지원이 필요하다. 특히, 읍면지역의 경우, 진로성숙도의 평균이 낮고, 자
유학기제의 효과 역시 낮다는 불리한 여건에 처해있으므로 집중적인 지원이 요구된다. 지
역 간 격차와 관련하여 대도시, 중소도시, 읍면지역의 지역적 특성이 상반되는 자유학기제 
운영학교 간의 협력을 통해 진로탐색을 위한 지원 인프라와 진로교육 프로그램을 공유하고 
지원할 것을 제안하였다(이지연, 2013). 이러한 제안은 도시형 학교와 농산어촌형 학교 간
의 진로탐색 인프라의 차별적인 조건을 극복하고, 상대적으로 결핍되는 부분을 효율적으로 
지원받을 수 있는 전략이 될 수 있다. 이와 더불어 학생의 직장 방문 및 직업 체험을 환영
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하는 지역사회 환경과 긍정적인 문화 조성을 위한 노력이 지속되어야 할 것이다. 자유학기
제 시행에 있어 배경, 인적‧물적 자원, 참여 과정 등에 대한 지역 간 차이를 파악해 볼 필
요가 있으며, 부족한 인프라를 보완하여 지역 특성에 맞는 자유학기제가 시행될 수 있도록 
차별화된 지원 전략이 마련되어야 한다.

지금까지 자유학기제 기간에 시행된 특정 진로탐색 프로그램의 효과를 보고한 연구는 다
수 있었지만, 국가수준의 대규모 자료를 통해 자유학기제의 진로성숙에 대한 효과를 검증
한 연구는 많지 않다. 자유학기제가 본격적으로 실시된 지 얼마 되지 않았고, 2016년 전면 
실시 이후에는 자유학기제 참여 효과를 비교할 수 있는 미참여집단을 설정할 수 없기 때문
에 실증연구의 시행에 한계가 있다. 이에 본 연구에서는 자유학기제 참여의 효과를 검증하
기에 적합한 자료 및 분석 방법을 적용하여 진로성숙에 대한 자유학기제 참여의 효과를 객
관적으로 검증함으로써 정책 평가에 일조하였다는 데 의의를 둘 수 있다. 그러나 공개된 
종단자료를 활용한 분석을 시행하여 자기이해와 진로계획성 영역만 포함하고 진로성숙도의 
다양한 영역을 포괄하지 못했다는 한계가 있다.
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AbSTRACT

Verification of the Effectiveness of the Free Semester System 
on Career Maturity of Middle School Students

Hyunjung Im (Associate Professor, Dankook University)

The purpose of this study is to evaluate the effectiveness of the free semester system 
policy on career maturity of middle school students. In addition, the purpose is to verify 
persistence of the effectiveness after a year, and the difference on effectiveness by the 
regional scale. For the analysis of DID and DDD methods, ‘KELS2013’ data, including panel 
data before and after the full implementation of the free semester system. As a result, 
career maturity decreases after entering middle school, and participating in the free 
semester system has a positive effect that career maturity decreases less. In addition, this 
positive effect continues in the second grade of middle school. The effect of participation 
in the free semester system differs by the regional scale; the effect is significantly higher 
in metropolitan, small and medium-sized cities than in Seoul and rural area. The research 
results provide the evidence of necessity for a full implementation of the free semester 
system and free school year system. In order to develop the positive effect of the free 
semester system, differentiated policy support for each regional condition should be 
provided.

Key words: free semester system, career maturity, DID(Difference-In-Differences) 
method, DDD(Difference-in-Difference-in-Differences) method, policy 
effectiveness
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2. (기구) 본 연구소에는 운영위원회, 편집위원회, 윤리위원회와 감사를 두고, 부서로 교육학연
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구부, 유아교육연구부, 체육교육연구부, 영어교육연구부를 둔다.
제7조(임원)

1. 연구소의 임원은 다음 각 호와 같다.
   가. 소장 : 1인
   나. 부소장 : 1인
   다. 감사 : 1인
   라. 운영위원 : 약간명
   마. 편집위원 : 약간명
2. 연구소 임원의 임기는 2년으로 하되 연임할 수 있다.
3. 연구소장은 운영위원회의 추천에 따라 연구지원처장을 경유하여 총장이 위촉하며, 연구소를 

대표하고 업무를 통괄한다.
4. 각 연구부장은 각 학과의 학과장이 겸임하며, 연구소장의 직무를 돕고 각 연구부의 연구계

획과 업무를 관장한다.
5. 감사는 상임연구원 회의에서 선출하며, 본 연구소의 재정을 감사한다.

제3장 연구원

제8조(연구원)
1. 연구소의 연구원은 상임연구원, 비상임연구원, 초빙연구원, 객원연구원, 연구전담연구원, 전

임연구원, 연구조원으로 구분한다.
2. 상임연구원이라 함은 본 대학교 전임교원으로서 1개 부설연구소에 참여하는 교원을 말한다.
3. 비상임연구원이라 함은 본 대학교 전임교원으로서 타 부설연구소의 공동연구활동에 참여하

는 교원을 말한다.
4. 전임연구원이라 함은 박사후 과정인 자 또는 이와 동등한 자격이 있는 자로서 부설연구소의 

연구활동 증진을 위해 국책 및 특정연구과제 수행 또는 소속 상임연구원의 연구과제에 참여
하는 자를 말한다.

5. 상임연구원은 본인의 신청에 의해 연구소장이 위촉한다. 단, 상임연구원은 소속배정(변경)신
청서를 작성하여 연구소장을 경유하여 연구지원처에 제출하여야 한다.

6. 초빙연구원, 객원연구원, 연구전담연구원, 전임연구원은 연구소장의 제청을 받아 연구지원처
를 경유하여 총장이 위촉하며, 위촉기간은 1년으로 한다.

7. 연구조원은 연구소장이 위촉한다.
8. 기타 연구원 운영 및 관리에 관한 사항은 부설연구소 연구원운영관리내규에서 정한 바에 의한다.

제4장 위원회

제9조(운영위원회)
1. 연구소의 운영에 관한 중요사항을 심의하기 위하여 운영위원회를 둔다.
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2. 운영위원회는 상임연구원 약간 명으로 구성하며, 연구소장이 위원장이 된다.
3. 운영위원은 상임연구원 중에서 연구소장이 위촉한다.
4. 운영위원회는 다음 각 호의 사항을 심의한다.
   가. 기본운영 및 사업계획에 관한 사항
   나. 예산 및 결산에 관한 사항
   다. 규정의 제정 및 개폐에 관한 사항
   라. 연구과제의 선정과 평가
   마. 기타 연구소 운영에 필요한 중요사항
5. 운영위원회는 상임연구원 5인 이상이 요구할 때 또는 소장이 필요하다고 판단할 때 소집한

다.
6. 운영위원회는 운영위원의 3분의 2 이상 출석으로 개회하고, 출석위원 과반수의 찬성으로 의

결한다.
제10조(편집위윈회)

1. 연구소에서 발간하는 논문집 및 기타 학술서적의 편집 및 심사 등에 관한 제반 사항을 심의
하기 위하여 편집위원회를 둔다.

2. 편집위원장은 중앙대학교 사범대학에 소속한 자로, 연구 활동이 활발한 교육학 분야의 전문
가를 소장이 위촉한다.

3. 편집위원은 각 교육학 영역별 전문가인 자로, 편집위원장이 구성하여 소장이 위촉한다. 
제11조 (윤리위원회)

1. 본 연구소는 본 윤리규정의 올바른 시행을 촉진하고 위반사항을 심의하기 위하여 윤리 위원
회를 둔다.

2. 윤리 위원회는 본 연구소 소장, 부소장, 편집위원장, 운영위원 및 외부 전문가로 7인 내외로 
구성한다.

3. 윤리위원회의 조사 및 처리절차는 관례에 따르며, 심의 의결은 위원의 2/3 이상의 출석과 
과반수의 찬성으로 한다.

제5장 예산 및 결산

제12조(회계연도) 연구소의 회계연도는 중앙대학교 회계연도와 같다.
제13조(예산) 연구소장은 연구소의 사업계획서 및 사업예산을 작성하여 사업개시 1개월 전에 운영위

원회의 심의를 거쳐 연구지원처장을 경유하여 총장의 승인을 얻어야 한다.
제14조(결산) 연구소장은 당해 연도 연구소의 연구활동종합보고서 및 결산서를 작성하여 운영위원회

의 심의를 거쳐 사업 종료 후 1개월 이내에 연구지원처를 경유하여 총장에게 제출하여야 한다.
제15조(재정) 연구소의 운영경비는 학술용역사업수입금, 기부금 및 기타보조금, 교비보조금 등으로 

충당한다.
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제6장 부칙

제16조(논문집 게재 규정) 본 연구소 논문집의 게재 규정은 논문집 게재 규정의 세칙에 따른다.
제17조(기타) 이 규정에 명시되지 아니한 사항에 대하여는 부설연구소 설치 및 운영에 관한규정이 

정하는 바에 따른다.
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『한국교육문제연구』 윤리 규정 
2009. 09. 01. 제정
2014. 09. 29. 1차 개정

제1장 저자가 지켜야 할 윤리규정
제1조(표절행위 금지) 저자는 자신이 행하지 않은 연구나 주장의 전부 혹은 일부분을 자신의 연구 

결과이거나 주장인 것처럼 논문이나 저술에 제시해서는 안 된다.
제2조(연구대상자의 권리 존중) 

1. 저자는 연구대상의 권리와 프라이버시를 침해해서는 안 되며 사전에 연구에 대해 설명하고 
연구대상자의 동의를 얻어야 한다. 연구대상자의 자기결정권을 충분히 보장해야 하고 연구 
도중이라도 연구를 거부할 수 있다는 것을 주지시켜야 한다. 

2. 저자는 연구대상자에 대하여 어떠한 윤리적 배려를 했는지를 논문 중에 기재한다.
3. 논문에 기재하는 정보는 동의가 있었더라도 필요최소한으로 하고, 고유명사등 연구대상자를 

알 수 있는 직접적인 표현사용을 피하고, 사례연구나 대상자수가 적은 연구에서는 그 개인
이나 대상집단의 특성에 관련된 정보의 기재를 피한다.

제3조(출판 업적)
1. 저자는 자신이 실제로 행하거나 공헌한 연구에 대해서만 저자로서의 책임을 지며, 또한 업

적으로 인정받는다.
2. 논문이나 기타 출판 업적의 저자(역자)나 저자의 순서는 상대적 지위에 관계없이 연구에 기

여한 정도에 따라 정확하게 반영하여야 한다. 단순히 어떤 직책에 있다고 해서 저자가 되거
나 제1저자로서의 업적을 인정받는 것은 정당화될 수 없다. 반면, 연구나 저술(번역)에 기
여했음에도 공동저자(역자)나 공동연구가로 기록되지 않는 것 또한 정당화될 수 없다. 연구
나 저술(번역)에 대한 작은 기여는 각주, 서문 사의 등에서 적절하게 고마움을 표시한다. 

제4조(연구물의 중복 게재 혹은 이중 출판 금지) 저자는 국내외를 막론하고 이전에 출판된 자신의 
연구물(게재 예정이거나 심사 중인 연구물 포함)을 새로운 연구물인 것처럼 출판(투고)하거나 
출판을 시도하지 않는다. 이미 발표된 연구물을 사용하여 출판하고자 할 경우에는, 출판하고자 
하는 학술지의 편집자에게 이전 출판에 대한 정보를 제공하고 중복 게재나 이중 출판에 해당
되는지 여부를 확인하여야 한다. 

제5조(인용 및 참고 표시)
1. 공개된 학술 자료를 인용할 경우에는 정확하게 기술하도록 노력해야 하고, 상식에 속하는 

자료가 아닌 한 반드시 그 출처를 명확히 밝혀야 한다. 논문이나 연구계획서의 평가 시 또
는 개인적인 접촉을 통해서 얻은 자료의 경우 에는 그 정보를 제공한 연구자의 동의를 받은 
후에만 인용할 수 있다.

2. 다른 사람의 글을 인용하거나 아이디어를 차용(참고)할 경우에는 반드시 각주(후주)를 통해 
인용 여부 및 참고 여부를 밝혀야 하며, 이러한 표기를 통해 어떤 부분이 선행연구의 결과
이고 어떤 부분이 독창적인 생각·주장·해석인지를 독자가 알 수 있도록 해야 한다. 
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제6조(논문의 수정) 저자는 논문의 평가과정에서 제시된 편집위원과 심사위원의 의견을 가능한 한 
수용하여 논문에 반영되도록 노력하여야 하고, 이들의 의견에 동의하지 않을 경우에는 그 근거
와 이유를 상세하게 적어서 편집위원(회)에게 알려야 한다.

제7조(규정의 위반) 본 규정을 위반한 경우 교육부 훈령 제60호(연구윤리 확보를 위한 지침)에 
의거하여 조치한다. 

제2장 편집위원이 지켜야 할 윤리규정
제8조 편집위원은 투고된 논문의 게재 여부를 결정하는 모든 책임을 지며, 저자의 인격과 학자로서의 

독립성을 존중해야 한다.
제9조 편집위원은 학술지 게재를 위해 투고된 논문을 저자의 성별, 나이, 소속 기관은 물론이고 어떤 

선입견이나 사적인 친분과도 무관하게 오로지 논문의 질적 수준과 투고 규정에 근거하여 공평
하게 취급하여야 한다.

제10조 편집위원은 투고된 논문의 평가를 해당분야의 전문적 지식과 공정한 판단 능력을 지닌 심사
위원에게 의뢰해야 한다. 심사 의뢰 시에는 저자와 지나치게 친분이 있거나 지나치게 적대적인 
심사위원을 피함으로써 가능한 한 객관적인 평가가 이루어질 수 있도록 노력한다. 단, 같은 논
문에 대한평가가 심사위원 간에 현저하게 차이가 날 경우에는 해당 분야 제3의 전문가에게 자
문을 받을 수 있다. 

제11조 편집위원은 투고된 논문의 게재가 결정될 때까지는 심사자 이외의 사람에게 저자에 대한 사
항이나 논문의 내용을 공개하면 안 된다.

제3장 심사위원이 지켜야 할 윤리규정
제12조 심사위원은 학술지의 편집위원(회)이 의뢰하는 논문을 심사규정이 정한 기간 내에 성실하게 

평가하고 평가 결과를 편집위원(회)에게 통보해 주어야 한다. 만약 자신이 논문의 내용을 평가
하기에 적임자가 아니라고 판단될 경우에는 편집위원(회)에게 지체 없이 그 사실을 통보한다. 

제13조 심사위원은 논문을 개인적인 학술적 신념이나 저자와의 사적인 친분관계를 떠나 객관적 기분
에 의해 공정하게 평가하여야 한다. 충분한 근거를 명시하지 않은 채 논문을 탈락시키거나, 심
사자 본인의 관점이나 해석과 상충된다는 이유로 논문을 탈락시켜서는 안 되며, 심사 대상 논
문을 제대로 읽지 않은 채 평가해서도 안 된다. 

제14조 심사위원은 전문 지식인으로서의 저자의 인격과 독립성을 존중하여야 한다. 평가 의견서에는 
논문에 대한 자신의 판단을 밝히되, 보완이 필요하다고 생각되는 부분에 대해서는 그 이유도 
함께 상세하게 설명해야 한다. 가급적 정중하고 부드러운 표현을 사용하고, 저자를 비하하거나 
모욕적인 표현은 삼간다.

제15조 심사위원은 심사대상 논문에 대한 비밀을 지켜야 한다. 논문 평가를 위해 특별히 조언을 구
하는 경우가 아니라면 논문을 다른 사람에게 보여주거나 논문 내용을 놓고 다른 사람과 논의
하는 것도 바람직하지 않다. 또한 논문이 게재된 학술지가 출판되기 전에 저자의 동의 없이 논
문의 내용을 인용해서는 안 된다.
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『한국교육문제연구』 발행 규정
1999. 4. 11 제정
2003. 9. 1 1차 개정
2005. 1. 1 2차 개정
2007. 4. 4 3차 개정
2008. 9. 1 4차 개정
2009. 9. 1 5차 개정
2011. 9. 1 6차 개정
2012. 10. 1 7차 개정
2015. 9. 1 8차 개정
2017. 3. 31 9차 개정
2018. 9. 20 10차 개정
2020. 1. 1 11차 개정
제1조(목적) 이 규정은 한국교육문제연구소(이하 연구소라 함) 규정 제4조 제4항에 규정된 본 연구

소 사업을 원활히 수행하기 위한 본 연구소의 논문집 편집 및 발간에 관한 사항을 규정함을 
목적으로 한다.

제2조(논문집 명칭) 본 연구소의 논문집으로서 ‘한국교육문제연구(Korean Education Inquiry)'을 발
간한다.

제3조(편집위원회) 논문집의 편집 및 발간의 업무를 수행하기 위하여 논문집 편집위원회(이하 위원
회라 함)를 둔다. 

제4조(위원회 구성) 편집위원장은 중앙대학교 사범대학에 소속한 자로, 연구 활동이 활발한 교육학 
분야의 전문가를 소장이 위촉한다. 편집위원은 편집위원이 구성하여 소장이 위촉한다. 편집위
원을 구성할 때는 연구 및 저술실적, 연구 활동의 전문성 및 적극성을 등을 고려하여야 한다.

제5조(위원회의 임무) 편집위원회의 임무는 다음과 같다. 
1. 논문심사규정의 개폐
2. 논문심사위원 선정 및 위촉
3. 게재여부의 최종 판정
4. 편집체제 및 양식에 관한 사항
5. 표지의 색, 디자인에 관한 사항
6. 논문게재료, 심사료, 분량 초과 논문에 대한 초과비용 책정에 관한 사항
7. 기타 심사와 편집에 관련되는 사항

제6조(게재논문의 요건) 본 논문집은 연구소 규정 제4조에 제시된 사업 취지에 적합한 교육학 연구
의 성과로서 독창성이 인정되는 논문을 게재한다. 

제7조(발간횟수와 시기) 본 논문집은 연4회(3월 31일, 6월 30일, 9월 30일, 12월 31일)로 발행함을 
원칙으로 한다.

제8조(게재논문 종류) 본 논문집에 게재할 논문은 일정한 주제에 대하여 위원회가 청탁하는 특별논
문과 회원 개인이 제출하는 일반논문으로 구분한다. 단, 일반논문은 위원회에서 관장하는 소정
의 심사를 통과하여야 게재할 수 있다. 
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제9조(투고자격) 본 논문집에 게재할 논문 투고 자격은 다음의 각 항에 해당하는 자로 한다. 
1. 본 연구소 상임연구원 및 비상임연구원
2. 학내외 사범대학 관련 대학 이상 재임 교수
3. 박사학위 소지자, 대학원 박사과정 수료 또는 재‧휴학생
4. 석사학위 소지자, 대학원 석사과정 수료 또는 재‧휴학생

제10조(투고방법) 
1. 논문집에 논문을 게재하고자 하는 회원은 소정의 논문집 게재원고 투고 요령에 따라 연구

소에 원고를 송고하여야 한다. 단, 투고된 원고는 원칙적으로 반환하지 않는다. 논문의 주
제는 교육학 관련 분야로 하며 기타 자세한 투고 요령은 편집위원회에서 정하고『한국교육
문제연구』의 매호에 반드시 게재하여 홍보한다.

2. 논문 투고시 투고 신청서를 작성하여 첨부하며 투고 신청서에 KCI유사도 검사 결과를 기입
한다. KCI유사도 검사 결과 유사도가 20% 이상 일 경우 편집위원회에서 투고 거부를 결정
할 수 있다.

3. 논문 투고시 원고 작성은  게재원고 작성 세칙에 따른다.
제11조(논문의 심사) 

1. 논문의 심사는 1차 심사와 2차 심사 그리고 3차 심사의 절차로 진행된다.
2. 1차 심사는 편집위원을 중심으로 실시하되, 교육학 영역에서 관심을 가질 수 있는 일반적 

주제를 우선하고, 주제가 지나치게 교육학 연구에 벗어난다고 판단되는 논문은 편집위원 재
적 2/3 이상의 찬성으로 심사 대상에서 제외할 수 있다. 

3. 2차 심사는 매 논문마다 3인의 심사위원으로 실시하되, 제출논문의 주제 및 내용 등을 참
작하여 해당분야에 전문성을 가진 학내외 학자들 가운데 적임자를 골라 편집위원회에서 위
촉한다.

4. 3차 심사(재심사)는 본래의 심사 위원이 2차 심사 결과를 적절하게 반영하여 수정 보완한 
여부와 심사 결과를 방어한 설명을 확인한 후, 재심사 양식에 따라 심사를 진행한다.

5. 3차 심사 결과, 수정이 필요하다고 판단된 논문의 경우, 그 수정 내용을 편집위원회에서 확
인하고 재수정 혹은 게재 불가 결과를 논문 투고자에게 알린다. 

6. 위원회는 제출된 논문의 내용에 대한 첨삭을 집필자에게 제시 또는 협의할 수 있다.
제12조(심사규정) 심사기준 및 심사절차에 대한 구체적인 사항은 별도로 정한다. 
제13조(논문접수 마감일) 원고접수는 수시로 하고, 당해 호 발간 대상논문의 마감일은 발간 예정일

로부터 60일 전으로 한다.
제14조(심사료와 게재료)

1. 신규투고와 재투고 논문의 경우 논문투고와 함께 10만원의 심사료를 납부해야 한다.
      2. 총 인쇄는 최대 32쪽을 초과할 수 없음을 원칙으로 하며, 게재료는 20쪽까지는 20만원, 20

페이지가 초과될 경우 쪽당 20,000원의 초과 게재료를 납부해야 한다. 연구비 수혜로 작성
된 경우에는 논문 첫 장 하단에 그 수혜관계를 명기하고 게재료 외에 200,000원을 추가 
부담한다.

3. 상임 또는 비상임 연구원과 기타 연구자의 공동연구일 경우 기타 연구자의 몫으로 해당 비
율의 게재료를 납부해야 한다.



부 록 211
-------------------------------------------------------------------------------------------

제15조(기타) 이 규정에 명시하지 않은 사항은 위원회에서 결정한다.

부칙
① 이 규정은 1999년 4월 11일부터 시행한다.
② 이 개정규정은 2003년 9월 1일부터 시행한다.
③ 이 개정규정은 2005년 1월 1일부터 시행한다.
④ 이 개정규정은 2007년 4월 4일부터 시행한다.
⑤ 이 개정규정은 2008년 9월 1일부터 시행한다.
⑥ 이 개정규정은 2009년 9월 1일부터 시행한다.
⑦ 이 개정규정은 2011년 9월 1일부터 시행한다.
⑧ 이 개정규정은 2012년 10월 1일부터 시행한다.
⑨ 이 개정규정은 2015년 9월 1일부터 시행한다.

 이 개정규정은 2017년 3월 31일부터 시행한다.
⑪ 이 개정규정은 2018년 9월 20일부터 시행한다.
⑫ 이 개정규정은 2020년 1월 1일부터 시행한다.
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『한국교육문제연구』 심사규정 세칙
1999. 4. 11 제정
2003. 9. 1 1차 개정
2005. 1. 1 2차 개정
2007. 4. 4 3차 개정
2008. 9. 1 4차 개정
2009. 9. 1 5차 개정
2013. 6. 27 6차 개정
2014. 3. 18 7차 개정
2015. 9. 1 8차 개정
2017. 3. 31 9차 개정
2018. 9. 20 10차 개정
2020. 1. 1  11차 개정

제1조(목적) 이 세칙은 논문집 간행 규정 제12조에 의거하여 한국교육문제연구소 논문집의 심사규정
세칙을 정함을 목적으로 한다.

제2조(심사기준) 연구소 논문집에 게재할 논문의 심사 기준은 다음과 같다.
1. 본 학술지에의 적합성
2. 논문의 질적 수월성 및 독창성
3. 연구방법의 타당성
4. 학문적 발전 기여도
5. 교육 현장에의 적용가능성
6. 논리의 일관성과 진술의 명확성
7. 초록의 질 우수성과 논문작성 양식의 충실도

제3조(심사절차)
1. 주제 분야 학자 3인에게 심사를 위촉한다. 
2. 심사위원의 심사판정은 다음 3단계로 한다. 

          가. 게재가(수정X): 수정할 내용이 거의 없이 게재할 수 있다고 판단한 논문
          나. 게재가(수정O): 수정 할 내용이 표현, 어휘의 선택, 제시순서 등에 한한 것으로 핵심내

용과는 무관한 논문
          다. 수정후 게재: 1차 심사 이후, 심사위원의 의견을 충분히 반영하였는지 재심사위원이 

게재 여부에 대해 판단할 논문
          라. 수정후 재심사: 핵심내용에서 문제가 있다고 판단한 논문
          마. 게재 불가: 논문의 핵심내용에서 문제가 있고 그 문제를 해결하기 위해서는 상당한 기

간이 필요하다고 판단한 논문
3. 3인 심사위원의 판정에 기초하여 게재여부에 대한 종합판정은 다음과 같이 한다.
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심사위원1 심사위원2 심사위원3 종합판정 비고
게재가 게재가 게재가 게재가
게재가 게재가 수정후게재 게재가
게재가 게재가 수정후재심 수정후게재
게재가 수정후게재 수정후게재 수정후게재
게재가 수정후게재 수정후재심 수정후게재

수정후게재 수정후게재 수정후게재 수정후게재
수정후게재 수정후게재 수정후재심 수정후재심

게재가 게재가 게재불가 수정후재심
게재가 수정후게재 게재불가 수정후재심
게재가 수정후재심 수정후재심 수정후재심

수정후게재 수정후게재 게재불가 수정후재심
수정후게재 수정후재심 수정후재심 수정후재심

게재가 수정후재심 게재불가 게재불가
수정후게재 수정후재심 게재불가 게재불가
수정후재심 수정후재심 수정후재심 게재불가
수정후재심 수정후재심 게재불가 게재불가
수정후재심 게재불가 게재불가 게재불가 6개월 이내 재투고 불가

게재가 게재불가 게재불가 게재불가 6개월 이내 재투고 불가
수정후게재 게재불가 게재불가 게재불가 6개월 이내 재투고 불가
게재불가 게재불가 게재불가 게재불가 6개월 이내 재투고 불가

4. 종합판정에서 “수정후 재심사” 판정을 받은 논문은 심사자의 수정보완 요구를 충실히 이행
하여 다시 제출해야 한다. “게재가”와 “수정후게재”의 판정을 받은 논문도 심사자의 수정보
완 요구가 있을 시 이를 충실히 이행해야 한다. 

5. “수정후 재심사” 판정을 받은 논문은 수정이행사항표와 함께 수정 논문을 제출하고 동일한 
심사위원에게 재심사를 받거나 제3의 심사위원을 요청할 수 있다.

6. “수정후 재심사” 판정을 받은 논문 중 제3의 심사 위원에게 심사를 요청하기 위해서는 재심
사비 6만원을 지불한다.  1명의 심사위원 교체만을 원할 경우, 재심사비 3만원을 지불한다.

7. 발행규정 제11조에 따른 2차 심사, 3차 심사 결과는 편집 위원회의 명의로 투고자에게 통
보한다. 

8. 수정이 필요한 논문의 경우 논문 투고자는 심사 결과 통보 후 지정된 날까지 수정된 논문
을 학회에 발송한다. 

9. 3차 심사 결과, 수정이 필요하다고 판단된 논문의 경우, 그 수정 내용을 편집 위원회에서 
확인하고 재수정의 최종 심사 결과를 논문 투고자에게 통보한다.

10. 게재 논문이 많을 경우 수정원고의 완성도와 심사위원 3인의 총점 순위에 준하여 게재논
문을 결정하고, 차기호로 연기될 수 있다.

11. 편집위원회의 결정은 편집회의 또는 인터넷 전자메일을 이용한 투표로 결정할 수 있다.
12. 게재가 확정된 논문에 한하여 영문 초록의 검토를 전문가에게 의뢰한다.

제4조(심사위원단) 편집위원회는 논문심사의 전문성과 효율성을 높이기 위하여 학내외 학자들 가운
데에서 논문발표실적과 논문의 질이 우수하고, 학회 활동에 적극적인 자를 중심으로 논문심사
위원단을 구성할 수 있다.

제5조(개인정보보호) 논문의 심사과정에서 논문 제출자와 심사자의 개인정보는 보호된다.
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『한국교육문제연구』 논문 심사서 
논문제목

보내 드린 논문을 다음 기준에 따라 평가해 주시기 바랍니다(해당하는 것에 ∨표시)
                                   미흡                양호                  우수 

1. 본 학술지에의 적합성 4         8         12         16         20

2. 논문의 질적 수월성 및 독창성 4         8         12         16         20

3. 연구방법의 타당성 4         8         12         16         20

4. 학문적 발전 기여도 2         4          6         8          10

5. 교육 현장에의 적용가능성 2         4          6         8          10

6. 논리의 일관성과 진술의 명확성 2         4          6         8          10
7. 초록의 질 우수성과 
   논문작성 양식의 충실도

2         4          6         8          10
합계 :                                          점

판정은 아래의 3가지 가운데 하나를 선택하여  표 해 주시기 바랍니다.
‘수정후 재심사’의 경우는 수정·보완 요구 사항을, ‘게재불가’의 경우에는 불가사유를 첨부된 
수정·보완 요구서에 기술하여 주시기 바랍니다.
판 정  □ 게재가(80점 이상)             □ 수정후 게재(70~79점)      

 □ 수정후 재심사(60~69점)       □ 게재불가(60점 미만)
○ 게재가 : 수정 없이 게재할 수 있다고 판단한 논문 
○ 게재가(수정O) : 심사위원의 지시가 어휘나 표현 등 간단하여 투고자가 바로 수정가능하다

고 판단한 논문
○ 수정후 게재 : 수정 내용이 표현, 어휘의 선택, 제시순서 등 핵심 내용과는 무관한 것이라고 

판단한 논문
○ 수정 후 재심사 : 논문의 핵심 내용에서 문제가 있다고 판단한 논문
○ 게재불가 : 논문의 핵심 내용에서 문제가 있고 그 문제를 해결하기 위해서는 상당한 기간이 

필요하다고 판단한 논문

 20   년      월     일

                                                           심 사 자:              (인)
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* 수정·보완 요구 사항 / 게재불가 사유
* 논문 심사 기준 항목에 따라 제시

『한국교육문제연구』수정·보완 요구서 

1. 논 문 명:    
2. 심사총평: 게재가 (① 수정없음  ②수정있음)  수정후 게재(   ) 
           수정후 재심사 (   )               게재불가 (   )

3. 수정·보완 지시사항:
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심사일 2022년 월   일
심사자

논문 파일명

논 문 제 목

재심사 결과 게재가 (    )          게재불가 (   )

재  심  요  지

한국교육문제연구 제40권 제4호

게재응모논문 재심사 결과
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편집용지 문단모양 글자모양
용지종류

종류 사용자 정의 정렬 방식 양쪽정렬 크기 10
폭 188 여백 왼쪽 0 언어 대표

길이 257 오른쪽 0 글꼴 한컴바탕

용지여백
위쪽 25 첫줄 들여쓰기 10 상대크기 100

아래쪽 15
간격

줄간격 160 글자위치 0
왼쪽 27 문단위 0 장평 95

오른쪽 27 문단아래 0 자간 -5

『한국교육문제연구』게재원고 작성 세칙 
1999. 4. 11 제정
2003. 9. 1 1차 개정
2005. 1. 1 2차 개정
2007. 4. 4 3차 개정
2008. 9. 1 4차 개정
2009. 9. 1 5차 개정
2013. 5. 1 6차 개정
2015. 9. 1 7차 개정
2020. 1. 1 8차 개정
1. 논문작성
(1) 글 프로그램으로 작성하여 투고신청서와 논문 1부를 전자우편(edusol@cau.ac.kr)으로 제출하

되 원고교정이 완료되어 그대로 출판될 수 있는 완전한 상태로 제출한다. 이를 그대로 출판했을 
때 발견되는 맞춤법, 띄어쓰기, 구두점 등의 오류에 대한 책임은 전적으로 필자에게 있다.

(2) 논문의 문장은 한글 또는 영어사용을 원칙으로 하되, 의미에 혼동 가능성이 있는 경우에 한하여 
漢字로 표시하거나 ( )속에 원어를 써넣는다. 

(3) 논문의 저자가 2인 이상인 경우에는 제1저자(교신저자 포함)와 공동저자를 명확히 구분하여 통보
하여야 한다. 별도로 적시된 사항이 없으면 가장 먼저 소개된 저자를 제1저자 및 교신저자로 한다. 

(4) 논문제목은 글꼴 한컴바탕, 글자크기 18, 장평 95, 자간 –5로 작성한다.
2. 요약과 주제어
(1) 국문원고인 경우 국문요약을 논문 맨앞에 영문요약을 맨뒤에 제시하고, 영문원고인 경우 영문요

약을 논문 맨앞에 국문요약을 논문 맨뒤에 제시한다.
(2) 국문과 영문요약문 모두 연구목적, 연구방법, 주요 연구결과의 내용을 포함하도록 한다. 
(3) 요약문 다음에 주제어(key word)를 3~5단어 선정하여 정리한다.
(4) 요약문은 제목 아래에 12줄 내외, 영문요약은 600단어 이내로 작성한다.
(5) 요약문은 표 또는 글상자에 제시하며 왼쪽과 오른쪽 여백 5, 글꼴 한컴바탕, 글자크기 8.5, 들여

쓰기 5, 줄간격 145, 장평 95, 자간 –5으로 작성한다.
3. 편집기준
(1) 원고분량은 A4 20쪽 이내 (참고문헌 포함)을 원칙으로 한다.
(2) 원고작성은 아래 기준에 맞추어 작성한다.
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머리말 15
줄 나눔

한글단위 글자
꼬리말 15 영어단위 단어
제본 0 최소공백 100

(3) 제목의 번호 부여와 글자 크기는 다음과 같이 작성한다.
1단계 - Ⅰ, Ⅰ, Ⅱ …(글자크기 13, 가운데 정렬)
2단계 - 1, 2, 3 …(글자크기 11, 양쪽 정렬, 들여쓰기 10)
3단계 - 가, 나, 다 …(글자크기 10, 양쪽 정렬, 들여쓰기 10)
4단계 - (1), (2), (3) …(글자크기 10, 양쪽 정렬, 들여쓰기 10)
5단계 - (가), (나), (다) …(글자크기 10, 양쪽 정렬, 들여쓰기 10)

(4) 대화문은 본문에서 따로 떼어 위와 아래를 본문에서 한 줄 씩 비우고 왼쪽과 오른쪽 여백 20, 
글꼴 굴림, 글자크기 8.5, 장평 95, 자간 –5, 줄간격 160 으로 작성한다.

(5) 인용문은 인용하는 내용이 짧은 경우에는 본문 속에 기술하고, 긴 경우(3행 이상)에는 본문에서 
따로 떼어 기술한다.

    가. 인용하는 저서나 저자명이 본문에 나타나는 경우에는 괄호 속에 발행 연도, 또는 발행 연도
와 해당 면을 표시한다.

 (예 1) 이 문제에 관하여 홍길동(2001)은. . . 
       (예 2) 홍길동(2001: 15)은. . . 
    나. 인용하는 저서나 저자명이 본문에 나타나지 않는 경우에는 해당 부분 말미에 괄호를 하고 그 

속에 저자명과 발행 연도, 해당 면 등을 표시한다. 참고문헌이 여럿일 경우에는 저자의 성에 
따라 가나다순과 알파벳순으로 나열하고 문헌들 사이를 쌍반점( ; )으로 가른다.

 (예 1) . . . 한 것으로 확인되었다(홍길동, 2001: 18).
 (예 2) 한 연구(김중앙, 2005; 홍길동, 2001; Anderson, 1999)에 의하면. . . 

    다. 저자가 3인 이상인 경우 저자를 모두 표시하되 첫 인용에는 모두 성을 표기하고, 같은 문헌
이 반복될 때에는 제1저자의 이름 뒤에 외(外)를 표기한다.

 (예 1) 홍길동, 김중앙과 박연구(2009)는…첫 인용
        홍길동 외(2009)는…반복 인용
 (예 2) Hong, Kim과 Park(2009)은…첫 인용
        Hong 외(2009)는…반복 인용
 한편, 성과 연도를 ( )안에 표기할 경우 최종 저자 앞에는 “, &”로 표기한다. 
       단, 저자가 2명인 경우는 &앞에 “,”를 찍지 않는다.
 (예 1) 교육 혁신 방향(Kim, Riddle, & Oh, 2008)
 (예 2) 교육 행정 시스템(Lee & Park, 2007)  

    라. 저자가 4인 이상일 경우 첫번째 저자만 나타내고 그 이하는 다음과 같이 나타낸다.
  (예 1) (국문) 홍길동 외(2001)는…첫 인용, 재인용 모두
                     교육의 의의(홍길동 외, 2001)  
              (영문) Anderson 외(2000)는…첫 인용, 재인용 모두
                    사회학적 접근(Anderson et al., 2000)  
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(6) 표와 그림에는 일련번호를 붙여 다음과 같이 제시한다.
    가. 표에는 <표 1>, 그림에는 [그림 1]과 같은 괄호를 사용한다.
    나. 표의 제목은 표 바로 위 좌측 상단에, 그림의 제목은 그림 아래 가운데 정렬로 원본 그대로

를 인쇄할 수 있도록 저자가 완벽하게 만들어 제출한다.
    다. 본문 내에서 기술할 경우에는 “<표 1>에서와 같이"와 ”[그림 1]에서 제시한 바와 같이"로 기

술한다. 
    라. 표 테두리 모양의 최상단은 두 줄 모양, 두 번째 줄은 굵게 그리며 좌 · 우측에는 선을 그리지 

않는다.
    마. 통계결과표를 작성할 때, 모든 통계치는 이탤릭체(기울임)로 표시하며 유의수준은 표 하단의 

왼편에 제시하다. (예: *p<.05, **p<.01)

3. 참고문헌 작성
(1) 참고문헌은 글꼴 한컴바탕, 글자크기 10, 장평 95, 자간 –5, 줄간격 160, 내어쓰기 65로 작성한다.

(2) 본문에 인용된 문헌은 반드시 참고문헌 목록에 포함되어야 한다. 참고문헌은 저자의 성에 따라 
가나다순과 알파벳순으로 나열한다. 같은 저자에 의한 출판물은 연도순으로 나열한다.

(3) 여러 나라 문헌을 참고했을 경우 韓․中․日․西洋書 순으로 열거한다. 여기에 예시한 이외의 서양 참
고문헌의 작성법은 APA  제6판 양식을 따른다.
가. 단행본의 경우: 책 이름은 진하게 한다.

        홍길동(2013). 창의력. 서울: 공공출판사.
        홍길동, 김중앙(2013). 창의력과 평가. 서울: 공공출판사.

나. 정기간행물 속의 논문의 경우
        홍길동, 김중앙(2013). 열린교육 평가를 위한 연구. 교육학연구, 31(2), 123-145.

다. 학위논문의 경우
        홍길동(2013). 행동의 측정과 분석. 한국대학교, 박사학위논문.

라. 편저 속의 논문의 경우(해당 페이지를 반드시 밝힐 것)
        홍길동(2013). 새로운 사회이론. 문화와 권력: 사회학의 이해. 김중앙(편), 123-145.

마. 학술발표회 발표논문의 경우
        최상진(1999). 문화심리학: 당위성, 이론적 배경, 과제 및 전망. 한국심리학회 하계심포지움
                       문화와 심리학, 1-20. 8월 20일. 서울: 연세대학교 제 2인문관. 

바. 연구보고서의 경우
        홍길동(2001). 교원능력개발평가 매뉴얼 개발 연구(CR2013-01). 서울: 한국교육개발원.

사. 신문기사의 경우
        동아일보(2001. 9. 23). 사이버 대학 1학기 수강생 10명 중 8명 꼴 재등록. 19면.

아. 전자 매체, URL 등 인터넷 간행물의 표기
① 인터넷에서 정보를 인출한 경우 자료 원천의 이름과(혹은) 주소를 적은 후 인출한 날짜의 
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연월일을 구분하여 적고 “ … 에서 인출”이라고 적어 문장을 끝낸다. 반드시, URL과 인출
한 날짜를 기입한다. 
American Psychological Association(2001, August 1). APA style for electronic      
resources. http://www.apastyle.org/styleelecref.html에서 2001. 9. 5 인출.

② 인터넷의 비정기간행물 문서의 경우 날짜가 명기되지 않고 일반 기관에서 게시한 인터넷 
문서가 여러 페이지로 구성되었을 때는 그 문서가 들어간 홈페이지(혹은 첫 화면)로 연결
될 수 있는 URL을 적어주고 작성 일자가 없음을 “작성일 불명”(영어는 no date를 나타내
는 축약어 n.d.로 표기)이라고 명시한다. 문서작성자를 확인할 수 없는 문서는 그 문서의 
제목을 저작자명으로 간주하여 제시한다.
GVU’s 8th WWW user survey.(n.d.). http://www.cc.gatech.edu/gvu/user_surveys 
/survey-1997-10에서 2000. 8. 8 인출.

③ 기타(온라인 포럼, 토론 및 온라인 상에서 읽은 일간지 기사 등) 
이정모(2000. 12. 24). 과학도로서의 심리학도의 자세/신조.
http://www.koreanpsychology.org 회원광장 사이버특강에서 2001. 10. 3 인출.
한국일보(2001. 10. 12). 생명의 비밀 상자-게놈. http://www.hankooki.com에서 2001. 
10. 12 인출.

(4) 영문 참고문헌 작성 시 유의 사항
가. 책명은 이탤릭체(기울임)로 하며 저자(출판연도), 제목(판), 출판도시: 출판사 이름순으로 표

기한다.
McMillan, J. H. (2001). Classroom assessment: Principles and practice for effective 

instruction (2nd Ed.). Boston, MA: Allyn and Bacon.
Bowles, S., & Gintis, H. (1986). 자본주의와 학교교육[Schooling in capitalist America: 

Educational reform and the contradictions of economic life]. (이규환 역). 
서울: 사계절. (원전은 1976에 출판).
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