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Ⅰ. 서론

교수․학습의 질 개선과 학교교육의 책무성 강화를 위한 대안으로 교사의 전문성 개발

(Teacher professional development)이 강조되어 왔다(OECD, 2005). 최근 문헌들도 교사 전문

성 개발이 교사의 전문지식과 기술을 개선시키고, 나아가 학생의 성취에 긍정적 영향을 준다

고 밝히고 있다(이희숙, 정제영, 2011; Cohen & Hill, 1997). 특히, 기존연구는 성공적인 전문

성 개발은 교사업무, 특히 수업에 주목할 만한 영향을 미친다는 사실을 입증하고 있다(Borko

& Putnam, 1995). 이러한 견지에서, 교사의 교과지식 증가, 교수방법 변화 등을 통한 학생의 

학업성취도 향상은 전문성 개발이 전제되어야 함을 알 수 있다.

이렇듯 교사 전문성 개발의 중요성이 강조되고 실제 그 효과가 입증되어 옴에도 불구하고,

일부 연구들은 기존의 교사 전문성 개발 활동이 비효과적이라고 보고하였다(서경혜, 2009;

Hanushek, 2005; Sandholtz & Scribner, 2006). 이에 따라, 교사 전문성 개발의 개념과 본질 

등에 대한 보다 진전되고 심화된 연구들이 이루어졌다. 특히, 효과적인 교사 전문성 개발은 

학교현장 맥락에 기반하고, 일상생활 및 교실활동과 관련된다는 주장들이 주목받기 시작하였

다(Opfer & Pedder, 2011; Scribner, 1999). 구체적으로, Penuel, Fishman, Yamaguchi와 

Gallaghe(2007)는 교사의 전문성 개발 활동을 전통적인 유형과 새로운 패러다임(paradigm)의 

유형으로 대별하여 논의하였다. 또한, 다수의 문헌 역시 학교 내 교사협력활동, 코칭, 멘토링 

등 새로운 패러다임 유형의 전문성 개발 활동이 외부전문기관에 의한 연수나 워크숍보다 효

과적이라는 결과를 보고하였다(Loucks-Horsley, Hewson, Love & Stiles, 1998; Putnam &

Borko, 2000).

선행연구들은 전문성 개발 활동에 영향을 미치는 중요한 요인으로서, 교사의 참여 동기

(Clardy, 2000; Scribner, 1999), 직무요구 또는 직무조절(Kwakman, 2001), 사회적, 문화적 지

원(Guglielmi & Tatrow, 1998), 전문적 학습공동체의 강화(Melville & Wallace, 2007; Snow-

Gerono, 2005) 등을 보고하였다. 학교문화 혹은 환경여건에 추가하여, 일부 연구는 학교장이 

전문성 개발을 위한 교사학습에 중요한 역할을 한다고 주장하기도 하였다(Beredeson &

Johansson, 2000; Payne & Wolfson, 2000). 특히 우리나라의 경우, 그동안 교사의 전문성과 관

련하여 다수의 연구가 진행되어 왔으나, 교사의 전문성에 대한 개념적인 접근이나(소경희,

2003; 김혜숙, 2003; 김옥예, 2006; 김아영, 2012), 교사전문성에 영향을 미치는 요인과의 관계

를 밝히는 연구(서경혜, 2009; 이지혜, 이인회, 2010; 허은정, 2011)가 주류였다. 또한, 교사 전

문성 개발에 영향을 미치는 변인 연구로는 교사 수준에서 참여 동기를 밝힌 연구(이화자,
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2008; 고재천, 2012; 함형인, 김기열, 이정훈, 김기수, 2014)가 있고, 학교조직 변인을 포함한 연

구로는 지역의 교육환경 요인(정제영, 김현주, 이유진, 2014)과 정책수단(송경오, 2007)을 분석

한 연구가 발견될 뿐이다. 구체적으로 정제영 외(2014)는 지역의 교육환경 차이가 교원연수와 

학위 수준의 전문성 개발 수준에 영향을 미칠 수 있음을 보고하였다. 결과적으로, 현재까지 

학교 수준을 중심으로 어떠한 요인이 교사의 전문성 개발 활동에 영향을 주는지에 대한 국내

의 실증적 연구를 발견하기는 어렵다.

요컨대, 교사 전문성 개발 활동에 영향을 미치는 요인과 관련한 기존 연구들은 미시적인 

맥락에 기반한 교사의 개인적인 응답에서 나온 결과이거나, 특정상황에 대한 질적접근이 주

를 이루고 있다. 또한, 학교장이나 지역환경의 영향을 탐색한 일부를 제외하고, 학교조직 차

원의 풍토, 여건 및 특징(조직차원의 학습지원, 교사평가 빈도, 학교 SES, 학교규모)의 영향을 

다룬 연구는 드물다. 이는 학교 수준의 어떤 요인이 교사의 전문성 개발 활동에 긍정적 혹은 

부정적인 영향을 미치는지를 밝히는 경험적 연구가 필요함을 시사한다.

이러한 맥락에서 본 연구는 전문성 개발 활동을 ‘외부기관에 의한 교사연수활동(이하 ‘교사

연수활동’)‘과 ‘학교 내 교사협력활동(이하 ‘교사협력활동’)‘의 두 유형으로 구분하고, 각 유형

별로 학교 수준의 변인들이 어떠한 영향을 미치는지를 HLM(Hierarchical Linear Modeling)

을 활용하여 분석하였다. 특히, 본 연구는 이전에 주로 탐색되지 않았던 영역으로서, 교사의 

전문성 개발에 영향을 미치는 학교 수준의 변인을 살펴보았다. 교사의 전문성 개발에 영향을 

미치는 학교 차원의 다양한 요인을 모두 찾아서 분석하기는 어렵다. 본 연구에서는 선행연구

를 바탕으로 학교 수준에서 교사 전문성 개발에 영향을 준다고 예측되는 참여적 학교풍토

(participative school climate), 학교별 공식적인 교사평가 빈도, 의도적인 학습 지원인 학교별 

시간적·금전적 지원 정도, 학교규모, 학교 SES(socio-economic status)로서 저소득층 출신 학

생 비율을 독립변인에 포함하였다. 또한, 통제변인으로 교사 개인의 인구학적 특징인 성별,

경력, 학력을 포함하였다.

본 연구는 교사의 전문성 개발 활동 정도에 영향을 주는 학교 수준의 요인을 경험적으로 

조사한 최초의 시도로 볼 수 있다. 교사 전문성 개발이 효과적이려면 학교현장의 수업 맥락에

서 실시되어야 한다는 점(Jurasaite-Harbison & Rex, 2010)에서, 학교 수준의 변인을 탐색하는 

것은 의미가 있다. 아울러, 교사 전문성 개발 활동에 영향을 주는 학교 수준의 핵심변인 발견

은 향후 교육정책 담당자나 교장들로 하여금 교사의 전문성 개발 전략을 수립하고 실행하는

데 유용한 정책적 시사점을 제공할 것이다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 교사의 전문성 개발 중요성

세계 각국은 교육개혁 또는 학교개혁을 추진 중에 있다. 이들 개혁은 주로 학생의 고등사

고능력 신장과 관련한 교육목표를 강조하거나 이를 위해 학교교육과정을 변화시킨다

(Hargreaves & Fink, 2000; McLaughlin, 1997). 특히, 교육개혁이 추구하는 새로운 학습능력

은 교사들에게 능동적, 구성적 학습과 협력적, 맥락적 활동을 중시하게 한다(Kwakman,

2003). 즉, 학생들이 능동적으로 지식을 구성할 때 가장 잘 배운다는 새로운 접근은 교사에게 

전통적인 지식전달자 대신 학습촉진자의 역할을 요구한다(McLaughlin, 1997; Putnam &

Borko, 2000). 이런 맥락에서 교사는 교육개혁의 중심에 있으며, 교사의 전문성 개발은 교육

개혁의 중핵이라 할 수 있다.

그간 정책입안자와 교육자들은 수업개선을 위해 교과내용과 교수방식에 대한 근본적인 변

화를 꾀해왔다(Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001). 이와 관련하여, Loucks-

Horsley et al.(1998)은 수업을 개선하기 위해 교사들은 교과지식과 학생들의 고등사고능력을 

개발하는 데 집중하여야 한다고 강조하였다. 그러나, 교사들에게 높은 수준의 교육을 요구한

다 해도, 이를 준비하고 있는 교사들은 많지 않다(Cohen, 1990). 지식과 기술에 대한 부단한 

심화는 어느 직업에서건 필요하며, 교수활동도 그 예외는 아니다(Shulman & Sparks, 1992).

능동적이고 구성적인 학습은 특정한 맥락을 고려하기 때문에, 학생들이 자신의 지식을 스스

로 구성하고, 학습할 수 있도록 교사들은 새로운 교수방법, 평가방식을 배우기 위해 자발적인 

학습환경을 만들고 학습할 필요가 있다(Putnam & Borko, 2000).

교육의 패러다임이 변하고 있는 최근의 학교교육 환경에서 효과적인 전문성 개발은 무엇

보다 중요하다. 교사들은 학생들이 보다 성공적으로 학습할 수 있도록 교과와 관련된 지식을 

심화시키고, 교수방법을 개선할 필요가 있다. 그동안의 교사 전문성 개발이 수업개선이나 학

생성취에 미친 성과에 있어 그 효과 논쟁이 있으나, 교사 전문성 개발 활동은 높은 수준의 학

생성취를 이루기 위한 핵심 전략으로서 여전히 중요하게 고려되어야 한다(Odden, Archibald,

Fermanich & Gallagher, 2002).



교사의 전문성 개발 활동에 미친 학교-수준 변인의 영향

- 97 -

2. 교사의 전문성 개발 활동 유형

교사 전문성 개발이란 일반적으로 교사들이 교수학습에 대해 깊이 이해하고, 숙달된 능력

을 갖추도록 역량을 개발하는 과정을 의미한다(Duke, 1990). 구체적으로, Penner(1999)는 현

직연수, 팀 기획, 멘토링, 동료협력, 자기학습, 비디오 강좌나 원격학습, 대학 강좌, 전문가 회

의, 그리고 비전통적 활동들을 전문성 개발 활동으로 제시한다. 요컨대, 교사 전문성 개발이

란 교과지식이나 교수기술을 포함하여 궁극적으로 학생의 성취를 개선하기 위해 이루어지는 

총체적인 교사역량 개발과 관련된 일련의 활동이라고 할 수 있다.

전통적으로 교사의 전문성 개발은 현직교사훈련(in-service training) 형태로 이루어졌는데,

이러한 경우 워크숍이나 단기연수 중심으로 이루어졌다(Villegas-Reimers, 2003). 우리나라의 

경우도 주로 특정기관(교원연수원 등)이나 대학에 의해 제공되는 연수형태로 이루어졌으나,

교사의 전문성 향상에는 미흡하다고 지적되고(서경혜, 2009), 학생성취를 유의미하게 설명하

지 못하는 것으로 보고되었다(이희숙, 정제영, 2011). 이러한 견지에서, 교사 전문성 개발은 체

계적으로 계획된 정규적 기회와 경험을 포함하는 장기적 과정이 고려되어야 한다는 점이 주

장되었다. 이러한 교사 전문성 개발의 관점 전환은 교사학습의 새로운 이미지, 교사교육의 새

로운 모델, 더 나아가 전문성 개발의 새로운 패러다임으로서 주장되었다(Cochran-Smith &

Lytle, 2001).

다수의 선행연구는 교사의 전문성 개발을 전통적인 직원개발 유형으로서 외부기관에 의해 

운영되는 프로그램과 새로운 형태로서 학교 내 교사협력활동으로 구분한다(Jurasaite-

Harbison & Rex, 2010; Garet et al., 2001). 전자의 경우, 새로운 정책 등이 소개될 때 워크숍,

발표, 프로젝트 등의 형태로 이루어지는 반면, 후자는 학교 내의 교사 간 상호작용 또는 수업

에 대한 반성적 사고와 같이 비공식적이고 우연적으로 발생한다(Jurasaite-Harbison & Rex,

2010).

한편, 기존연구는 학교 내의 교사 간 협력활동이 전통적 형태의 전문성 개발 활동보다 효

과적이라고 주장한다(Loucks-Horsley et al., 1998; Putnam & Borko, 2000; Penuel et al.,

2007; Little, 1993; Lieberman & McLaughlin, 1992). 이러한 이유는 전통적인 유형의 전문성 

개발이 전형적으로 외부 전문가나 정해진 방식에 따르며, 후속조치가 제한된 비교적 단기적

인 훈련이라는 점 때문이다(Lieberman & Miller, 1990). 특히, 전통적인 형태의 전문성 개발 

활동은 교수방법을 변화시키기에는 시간, 활동, 내용 등에서 불충분하고(Loucks-Horsley et

al., 1998), 상호작용 결여, 일상적인 수업업무와의 분리, 한정된 지식 습득, 수업활동과의 괴리 
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등의 한계를 드러낸다(Fullan, 1991; Lieberman, 1995; Villegas-Reimers, 2003).

반면, 수업과 관련한 학교 내 교사협력활동, 멘토링, 코칭과 같은 새로운 형태의 전문성 개

발 활동은 정규 일과 중에 비공식적으로 일어나고, 외부기관이 아닌 학교 내에서 일어난다는 

특징이 있다. 이들은 교실수업이나 정규 일과 중에 전문성 개발 기회를 마련함으로써, 실제수

업과 잘 연계되고, 장기간 참여가 가능하다는 점에서 주목을 끌고 있다(Cochran-Smith &

Lytle, 2001; Villegas-Reimers, 2003). 유사한 맥락에서, Kwakman(2003)은 교사의 일상생활과 

연계된 전문성 개발 활동은 장기적인 참여가 가능하기 때문에 타 분야와의 일관성과 응집성

을 높이는 데 효과적이라고 주장하였다.

본 연구에서는 이와 같은 기존의 전문성 개발 유형 논의를 바탕으로 교사의 전문성 개발 

활동을 두 유형으로 범주화하여, 각 유형의 활동에 영향을 미치는 학교 수준의 변인을 탐색하

였다. 본 연구에서 분석 대상 유형은 전통적인 직원개발(staff development) 활동으로서 ‘외부

기관에 의한 교사연수활동(강의/워크숍, 세미나, 타 학교 및 기관 시찰 등)’과 ‘학교 내 교사 

간 협력활동(팀 협력수업, 동료 피드백, 공동 프로젝트 참여, 협력적 전문학습활동 참여 등)’

이다.

3. 학교 수준 요인과 교사 전문성 개발 참여 간의 관계

선행연구에 따르면, 가장 생산적인 교육개혁은 학교 안에서 이루어진다(Fullan &

Hargreaves, 2002). 교육개혁의 핵심 아젠다(agenda)로서 교사의 전문성 개발은 교사 개인적 

요인과 학교 맥락적 요인의 영향을 받는다(Clardy, 2000; Scribner, 1999). 특히, 본 연구에서는 

각 개별 학교조직의 맥락적 요인과 교사의 전문성 개발 참여 정도 간의 관계에 주목하였다.

학교조직 요인에는 참여적 학교풍토와 기타 학교여건 차원의 특징으로 학교 내 공식적인 교

사평가 빈도, 학교 내 의도적인 지원 요건으로서 시간적․금전적 지원 정도, 학교 SES로서 저

소득층 출신 학생 비율, 학교규모로서 교사 수를 포함하였다.

가. 참여적 학교풍토와 교사 전문성 개발 참여 간의 관계

전문적인 공동체로서의 학교에 대한 기존연구는 참여적인 의사결정 및 신뢰와 같은 조직

요인이 학교에서의 교사 전문성 학습을 촉진시킬 수 있다는 것을 보여준다(Kwakman, 2003).

구체적으로, Rosenholtz, Bassler와 Hoover-Dempsey(1986)는 교사의 전문성 개발 기회를 풍

부하게 제공하는 학교조직 여건에 대해 조사하였다. 그들에 따르면, 전문성 개발은 교장과의 



교사의 전문성 개발 활동에 미친 학교-수준 변인의 영향

- 99 -

협력관계, 교장의 평가 및 수업조정, 학교 내 목표 설정, 학교의 학생행동 관리, 동료교사와의 

협력 정도에 의해 영향을 받는 것으로 나타났다. 한편, 송경오(2007)는 교사의 학습기회증진

에 대한 정책수단을 분석하였는데, 교사의 시간확보를 위한 장치 마련과 교사학습을 지도할 

교장의 전문성 개발 역량구축 정책수단이 효과적임을 보고하였다.

통상 교사의 직무학습(workplace learning)은 학교조직 맥락 안에서 교사의 참여에 의해 일

어난다(Antoniou & Kyriakides, 2013). 특히, 교사 간의 전문적인 협력활동은 교사들에게 학

습지원과 피드백을 제공하고, 새로운 생각과 도전을 자극한다는 점에서 중요한 전문성 개발 

활동으로 간주된다(Kwakman, 2003). 하지만, 교사 간의 협력이 자동적으로 학습으로 전환되

지는 못한다(Hargreaves, 1994). 이와 관련하여, Little(1990)은 동료 간의 상호작용이 교사 전

문성 개발과 협력 간의 관계를 살피는데 가장 중요하다고 지적하면서, 참여적 학교풍토를 살

필 필요가 있음을 강조하였다. 구체적으로 배려적이며, 참여적인 학교풍토는 구성원 간의 관

계를 강화하고, 학습을 위한 최적의 환경을 제공한다(Osterman, 2000).

결과적으로 참여적인 조직풍토는 학교조직의 목표와 가치를 교사의 개인적인 목표로 내면

화하여 발전시키고(Smylie, 1988), 교사의 학습을 이끌어낸다(Thoonen, Sleegers, Oort,

Peetsma & Geijsel, 2011). 교사는 수업의 계획적인 평가, 토론, 제안, 조정 등에서 의사결정에 

참여하고, 이는 교실수업의 질을 높인다(Rosenholtz et al, 1986). 이러한 참여과정은 교사에게 

수업목적을 명확하게 하고, 수업 개선에 대한 열망을 높일 것으로 보인다. 교사의 전문적 자

율성이 강조된 학교조직(Hargreaves, 1994; Lortie, 2002)에서, 교사는 자신의 의견이 학교조직

에 반영된다고 지각할 때, 조직에 몰입되고, 직무에 열의를 느끼며, 교수 동기가 높아진다는 

사실이 보고되었다(Brown, 1969). 이러한 선행연구를 통하여, 참여적 학교풍토를 지닌 학교에

서 근무하는 교사들은 전문성 개발 활동에 보다 적극적으로 참여할 것으로 기대된다.

나. 학교조직 요인과 교사 전문성 개발 참여 간의 관계

교수학습의 개선은 교사의 전문적인 성장과 발전으로 이어진다(Rosenholtz, 1989). 그러나 

교사 성과나 성장을 관찰하는 방법이나 명확한 평가기준이 없기 때문에 그것들을 측정하기는 

매우 어렵다. 교사에 대한 명확하고, 정기적인 평가는 과거의 실수를 바로잡고, 미래 목표를 

설정할 수 있게 하며(Azumi & Madhere, 1983), 교수전략의 개발과 학습에도 긍정적인 영향

을 미친다(Gersten, Carnine, Zoref & Cronin, 1986). 구체적으로 Wise, Darling-Hammond,

McLaughlin과 Bernstein(1985)은 교육청의 평가가 학교 내 교수활동을 개별적, 집단적으로 모

두 개선했음을 강조하였다. 결과적으로 학교 내에서 교사 성과에 대한 명확하고 정기적인 평
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가는 교사의 전문성 개발 활동을 유도할 것으로 기대된다.

아울러 교사 전문성 개발 기회는 학교에서 시간과 돈이라는 자원 할당의 패턴에 의해 영향 

받는다(Scribner, 1999). 교사들은 시간 부족으로 피상적인 토론 형태의 교사협력이나 전문적 

자료를 범독하는 수준에서 머문다. 그러나, 반성적 사고와 협력활동을 위한 적절한 시간의 제

공은 교사의 전문성 개발 활동에 긍정적인 영향을 미칠 것이다(DuFour, 1997; Lashway,

1998). 또한, 교사의 학습활동을 가능하게 하는 요인으로 재정적 지원 변수를 포함할 수 있다.

따라서 학교 내에서 의도적으로 계획된 시간적, 금전적 지원은 교사들의 전문성 개발 활동에 

대한 참여를 촉진할 것으로 기대된다.

한편, 학교 SES가 전문성 개발 활동에 미치는 영향에 관련된 연구결과는 일관적이지 않다.

즉, Rosenholtz(1985)는 낮은 SES의 학교에서 교사가 자기 주요 역할을 보호자로 인식해서 전

문적 성장을 위한 노력이 실제로 낮게 될 개연성이 있다고 지적하였다. 반면에 Rosenholtzy

et al.(1986)의 경우, 낮은 SES에서 교사는 협력적 학습 및 수업 연계 조정 활동에 보다 호의적 

태도를 보이는 것을 확인하였다.

또한, 일부 선행연구는 학교규모가 교사의 학습기회에 유의미한 영향을 주지 못하는 것을 

확인하였다(Rosenholtz et al, 1986). 반면, Bridges와 Hallinan(1978)은 소규모 학교의 교사들

이 동료 및 교장과 접촉이 쉬우므로, 학교 크기는 교사의 전문성 개발 활동에 영향을 줄 가능

성이 있음을 지적한다. 결과적으로 소규모 학교에서 접촉의 용이함이 교사들 간에 전문지식

을 살피고, 교류하기 위한 노력에 영향을 줄 것이지만, 그 접촉의 용이함이 실제로 전문적인 

학습(professional learning)으로 이어진다고 확신하기는 어렵다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 대상 및 분석 자료

본 연구는 교사 전문성 개발에 영향을 미치는 학교차원의 요인을 살펴보기 위하여, OECD

Teaching and Learning International Survey(TALIS) 2013 데이터를 활용하였다. 동 서베이 

데이터는 다수 국가의 학습환경 및 교사 직무여건에 대한 중학교 교사 및 교장의 반응 정보

를 체계적으로 표집한 국가적인 대규모 데이터로 경제협력개발기구(Organization for

Economic Cooperation and Development: OECD)에서 2012년에서 2013년에 걸쳐 회원국 등 
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유형 문항

교사연수

활동

1. 강의/워크샵(교과 내용이나 교수방법 또는 그 외 교육 관련 주제들에 대한)

2. 교육 관련 회의, 세미나(교사와 연구자들의 연구결과 발표, 교육문제 토론)

3. 타 학교 시찰

4. 사업장, 공공단체, 비정부단체 시찰

5. 사업장, 공공단체, 비정부단체에서의 현장교육 강의 

교사협력

활동

1. 팀을 이루어 함께 수업하기

2. 동료교사의 수업을 참관하고 피드백 제공하기

3. 여러 학급과 연령대를 아우르는 공동활동에 참여하기(예, 프로젝트)

4. 동료교사와의 수업자료 교환

5. 특정 학생들의 학습 발전에 관한 토론에 참여하기

6. 동료 교사들과 학생의 학습 향상 정도를 평가하기 위한 공통의 평가기준 세우기

7. 팀 회의 참석하기

8. 협력적 전문 학습 활동에 참여하기

34개 국가를 대상으로 하였다. 본 연구의 분석 대상은 TALIS 2013에 참여한 우리나라 177개 

중학교의 교장 177명과 2,933명의 교사이다. TALIS 2013 자료의 경우, 학교를 1차 추출단위로 

하고, 교사를 2차 추출단위로 하는 층화 2단계 확률비례추출법(stratified two-stage

probability sampling design)에 따라 자료가 표집되었다. 표집대상인 교장 및 교사에게 개별

적으로 설문지 혹은 on-line으로 45분에서 60분에 걸쳐 서베이가 진행되었다.

2. 분석 변인

가. 종속변인 : 교사 전문성 개발 활동

본 연구에서 종속변인은 ‘교사의 전문성 개발 활동 정도’이다. 전문성 개발 활동은 ‘교사연

수활동’과 ‘교사협력활동’의 두 유형으로 나누었다. 첫째, ‘교사연수활동’ 정도를 측정하기 위

해 TALIS 2013은 해당교사가 총 5개의 세부영역별 활동에 참여한 일수를 직접 입력하도록 

했다. 본 연구의 경우, 이들 5개 영역의 활동에 개별 교사가 입력한 참여일수의 합산 결과를 

측정변인으로 사용하였다. 둘째, ‘교사협력활동’ 정도는 8개의 문항으로 구성되었는데, 각 문

항은 “전혀 없음(1)”, “1년에 1회 이하(2)”, “1년에 2~4회(3)”, “1년에 5~10회(4)”, “1달에 1~3

회(5)”, “1주에 1회 이상(6)”의 6점 척도로 구성되었다. ‘교사협력활동’ 8문항에 대한 신뢰도는 

.818이었다.

<표 Ⅲ-1> 교사 전문성 개발 활동 문항
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나. 독립변인

  1) 참여적 학교풍토

참여적 학교풍토 변인의 경우, TALIS 2013 데이터 중 각 학교별 소속 교사들이 참여적 학

교풍토 측정 문항에 반응한 값들을 합산하여, 학교-수준의 변인으로 변환하여 활용하였다. 각 

문항은 “매우 동의하지 않음(1)”에서 “매우 동의함(4)”에 이르는 4점 척도로 구성되었다. 참여

적 학교풍토를 측정한 5문항의 신뢰도는 .877이었다.

<표 Ⅲ-2> 참여적 학교풍토 문항

문항 신뢰도

1. 이 학교는 직원이 학교의사결정에 활발히 참여할 수 있는 기회를 제공한다.

.877

2. 이 학교는 학부모 혹은 보호자가 학교의사결정에 활발히 참여할 기회를 제공한다.

3. 이 학교는 학생이 학교의사결정에 활발히 참여하도록 정기적으로 기회를 제공한다.

4. 이 학교는 학교문제들에 대해 공동의 책임감을 느끼는 문화를 지니고 있다.

5. 상호간의 지지를 특징으로 하는 협력적인 학교문화가 존재한다.

  2) 공식적인 교사평가 빈도

TALIS 2013은 해당학교 교장들에게 소속 교사들이 ‘공식적인 평가’를 받는 빈도에 응답하

도록 하였다. 여기에서, ‘평가’란 교사의 업무가 학교장, 외부강사 혹은 동료교사에 의해 공식

적인 업무체계의 일환으로 검토 받는 것을 의미한다. 평가는 총 5군의 평가주체(교장, 학교경

영진, 멘토, 교사, 외부인사 혹은 단체 등)별 교사평가 빈도에 각각 응답하도록 했다. 본 연구

의 경우, 교장들이 응답한 5군의 평가주체별 평가빈도 결과 전체를 합산하여, 평균값을 산출

한 후 학교 변인으로 전환하여 사용하였다. 각 문항은 “전혀 없음(1)”, “2년에 1회 이하(2)”,

“2년에 1회(3)”, “1년에 1회(4)”, “1년에 2회 이상(5)”의 5점 척도로 구성되었다.

 
  3) 시간적, 금전적 학습 지원

TALIS 2013 데이터 중 시간적, 금전적 지원 정도의 반응값을 학교-수준으로 만들기 위하

여, 해당학교 교사들이 응답한 시간적, 금전적 지원을 각각 합산하여 학교별로 평균값을 낸 

뒤, 학교-수준의 데이터시트에 입력하여 사용하였다. 교사들은 시간적 지원은 ‘정규근무시간 

중에 전문성 개발 활동을 위한 일정시간을 배정받았다.’라는 문항에, 금전적 지원에 대해서는 

‘근무시간 외에 발생하는 전문성 개발 활동을 위한 보충급여를 받았다.’라는 문항에 각각 ‘예

(1)’, ‘아니오(2)’로 응답하였다. 응답결과는 ‘예’는 1로, ‘아니오’는 0으로 재코딩하였다.
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  4) 학교규모 및 학교 SES

학교규모 변인은 교장이 응답한 해당학교에서 학생들을 가르치는 교사 수(연속변인)를 투

입하였다. 학교 SES 변인의 경우, 서베이에 참여한 해당학교 교사들이 응답한 항목, 즉 학교 

학생 중 ‘가정이 사회경제적으로 불편을 겪고 있는 학생의 비율’ 정도의 응답값을 합산하여 

평균값을 낸 뒤, 학교-수준의 데이터시트에 입력하여 사용하였다. ‘사회경제적으로 불편을 겪

고 있는 가정’은 적당한 거주공간, 영양공급, 의학적 치료와 같은 삶의 기본적 필요조건들이 

갖춰지지 못한 가정을 지칭하며, 응답은 “없음(1)”, “1%-10%(2)”, “11%-30%(3)”,

“31%-60%(4)”, “60% 이상(5)”의 5점 척도로 이루어졌다.

다. 통제변인

본 연구에서는 교사의 전문성 개발 활동 정도에 영향을 줄 가능성이 있는 교사 특성을 통

제하였다. 통제 변인에는 교사의 성별(여자 1), 교사경력(연속변인, 4년 이하는 1, 5~7년은 2,

8~10년은 3, 11~13년은 4, 14~16년은 5, 17~19년은 6, 20년 이상은 7), 교사학력(박사 이상 1)

을 포함하였다.

3. 분석 모형

본 연구의 목적은 교사의 전문성 개발 활동에 영향을 미치는 학교 차원의 요인을 탐색하는 

데 있으며, 구체적인 분석 모형은 <표 Ⅲ-3>과 같다. 본 연구는 ‘교사연수활동’과  ‘교사협력

활동’ 각 유형별로 두 개의 분석모형을 설정하여 종속변인과 독립변인의 관계를 HLM을 통

해 체계적으로 탐색하였다. 첫째, 각 유형별 기초모형에서는 절편값인 교사의 전문성 개발 활

동 정도만을 투입하여 이들 분산이 교사-수준과 학교-수준으로 어떻게 나타나는지 살펴보았

다. 이를 위해, 기초모형의 ICC(Intraclass Correlation) 값을 산출하고, 종속변인이 학교별로 

유의한 차이를 나타내는지 확인하였다. 다음, 최종모형에서 학교-수준의 독립변인들과 교사-

수준의 통제변인을 투입한 상태에서, 학교-수준의 각 변인이 교사의 전문성 개발 활동 정도에 

어떠한 영향을 미치는지 확인하였다. 또한, 투입된 변인들이 종속변인의 집단 간 차이를 어느 

정도 설명하는지 살펴보았다. 투입된 변인은 전체평균(grand mean centering)으로 교정하였

다. 전체평균 중심점 교정법은 2수준 절편의 집단 간 잔차 분산이 가장 적어 2수준 분산을 가

장 잘 설명한다(강상진, 정혜경, 2002).
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<표 Ⅲ-3> 교사의 전문성 개발 활동 참여에 영향을 미치는 학교수준 변인의 HLM 분석 모형

모델 1 모델 2

기초모형 최종모형 기초모형 최종모형

종속변인 교사연수활동
(참여일수)

교사연수활동
(참여일수)

교사협력활동
(참여횟수)

교사협력활동
(참여횟수)

독립변인 <학교-수준> <학교-수준>
참여적 학교풍토 참여적 학교풍토

교사평가 빈도 교사평가 빈도
시간적 지원 시간적 지원

금전적 지원 금전적 지원
교사 수 교사 수

학교 SES 학교 SES

통제변인 <교사-수준> <교사-수준>

교사성별
교사경력
교사학력

교사성별
교사경력
교사학력

데이터 분석은 HLM 분석모형 가운데 단순무선절편모형(Simple Random-Intercept Model)

을 사용하였다(Raudenbush & Bryk, 2002). 본 연구에서는 교사 개인 및 학교 특성이 교사의 

전문성 개발 활동 정도에 영향을 미친다고 가정하였다.

아래 방정식 1은 교사-수준 모형이다. 구체적으로  는 j번째 학교의 i번째 교사의 전문성 

개발 활동 정도를 나타낸다. 여기에서 는 j번째 학교 교사의 전문성 개발 활동 정도의 평

균을 나타낸다. 는 교사 수준의 q번째 설명변인이 교사의 전문성 개발 활동 참여 정도에 

미치는 영향력이다. 는 무선오차를 나타낸다.

[방정식 1 : 교사 수준(제1 수준)]

  =  + (교사성별) + (교사경력) + (교사학력) + (교사고유잔차)

아래 방정식 2는 학교-수준 모형을 나타낸다. 은 상수, 는 학교고유잔차로 에 대

한 무선오차이다. 각 변인의 기울기는 무선오차를 포함하지 않고 고정하였다.

[방정식 2 : 학교 수준(제2 수준)]

 =  +  (참여적 학교풍토) +  (교사평가 빈도) +  (시간적 지원) +  (금전적 

지원) +  (교사 수) +  (학교 SES) + (학교고유잔차)
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학교 자료들은 위계적 구조를 가지고 있다는 점에서 다층자료이며, 이러한 경우 종속변인

의 차이가 학교 간 차이에 의한 것인지, 교사 개인 차이에서 비롯된 것인지를 분석하고 확인

하는 것이 필요하다. 다층자료의 분석에 다층모형을 적용해야 하는 이유는 추정의 표준오차

(standard errors of the estimates)를 적절하게 계산하기 위해서이다. 다층자료를 일반회귀분

석으로 추정할 경우, 집단 내의 관련성(dependency)을 모형에서 설명할 수 없게 된다. 다층모

형에서는 학교 수준 변인과 교사 수준 변인의 특성을 복합적으로 반영하여 각 수준에 적합한 

추정치를 구할 수 있다(강상진, 1995).

이러한 견지에서 본 연구의 “교사 전문성 개발 활동 정도”는 교사 개인 수준의 응답이지

만, 여기에는 교사 개인 수준과 학교 조직 수준의 특성이 동시에 영향을 미친다는 점을 고려

하였다(Raudenbush & Bryk, 2002). 이 경우, 같은 학교의 교사 간 특성은 상호종속적인 반면,

다른 학교의 교사 특성과는 독립적이다. 교사가 학교에 소속된 내재된 자료(nested data)라는 

특성을 반영하여 2수준 HLM을 설계하고, HLM 7 프로그램을 사용하여 분석하였다.

Ⅳ. 분석 결과

1. 기술통계 분석

본 연구에서는 결측치가 포함된 자료는 분석에서 제외하였다(listwise deletion). 이러한  결

과에 따라, ‘교사연수활동’은 154개의 학교, 1,880명의 교사, ‘교사협력활동’은 154개의 학교,

2,458명의 교사에 관한 자료가 분석되었다. 각 유형별 교사-수준 및 학교-수준 변인에 관한 기

술통계 분석결과는 아래 <표 Ⅳ-1> 및 <표 Ⅳ-2>와 같다.

아래 <표 Ⅳ-1>은 ‘교사연수활동’과 관련된 각 변인의 기술통계 결과이다. 종속변인인 ‘교

사연수활동’의 교사 개인별 평균 참여일수는 19일이며, 독립변인인 학교별 ‘참여적 학교풍토’

의 평균값은 2.74, ‘교사평가 빈도’의 평균은 17.14(평가주체별 평가빈도  2년에 1회 이상 ~ 1

년에 1회 미만), 전체학교 중 ‘시간적 지원’을 하는 학교는 28%, ‘금전적 지원’을 하는 학교는 

23%를 각각 차지하였다.
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<표 Ⅳ-1> ‘교사연수활동’ 관련 기술통계 분석

평균 표준편차 최소값 최대값 N

종속변인

외부기관에 의한 교사연수(참여일수) 19.00 27.32 0.00 250.00 1,880

독립변인 <학교-수준>

참여적 학교풍토1) 2.74 0.22 2.27 3.50 154

교사평가 빈도 17.14 3.54 8.00 25.00 154

시간적 지원(=1)2) 0.28 - 0.00 1.00 154

금전적 지원(=1)3) 0.23 - 0.00 0.67 154

교사 수 40.94 15.50 7.00 84.00 154

학교 SES4) 2.39 0.38 1.71 4.00 154

통제변인 <교사-수준>

교사성별(여교사=1) 0.69 - 0.00 1.00 1,880

교사경력 5.02 2.31 1.00 7.00 1,880

교사학력(박사학위=1) 0.02 - 0.00 1.00 1,880

  

1) 해당학교 교사들이 응답한 각 항목의 인식 정도를 합산하여 평균값을 산출한 후, 학교별로 평균값을 계산하였음

2, 3, 4) 학교-수준으로 만들기 위하여 해당학교 교사들이 각각에 응답한 결과를 합산하여, 학교별로 평균값을 산출함

아래 <표 Ⅳ-2>는 ‘교사협력활동’과 관련된 각 변인의 기술통계 결과이다. ‘교사협력활동’

에 대한 개별 교사의 참여횟수 평균은 2.71점(1년에 1회 이하 2점, 1년에 2~4회 3점)이며, 각 

독립변인의 평균은 ‘교사연수활동’과 동일하였다.

<표 Ⅳ-2> ‘교사협력활동’ 관련 기술통계 분석

평균 표준편차 최소값 최대값 N

종속변인

학교 내 교사협력활동(참여횟수) 2.71 0.84 1.00 6.00 2,458

독립변인 <학교-수준>

참여적 학교풍토 2.74 0.22 2.27 3.50 154

교사평가 빈도 17.14 3.54 8.00 25.00 154

시간적 지원(=1) 0.28 - 0.00 1.00 154

금전적 지원(=1) 0.23 - 0.00 0.67 154

교사 수 40.94 15.50 7.00 84.00 154

학교 SES 2.39 0.38 1.71 4.00 154

통제변인 <교사-수준>

교사성별(여교사=1) 0.69 - 0.00 1.00 2,458

교사경력 4.85 2.38 1.00 7.00 2,458

교사학력(박사학위=1) 0.02 - 0.00 1.00 2,458
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2. 교사의 전문성 개발 활동에 대한 학교-수준 변인의 HLM 분석

2수준 HLM을 이용하여 교사의 전문성 개발 활동에 학교 간 차이가 있는지, 학교 차원의 

어떠한 요인이 영향을 미치는지, 교사 특성 변인의 영향은 어떠한지를 검증하였다. 아래 <표 

Ⅳ-3>은 HLM을 통해 분석한 결과이다.

기초모형은 종속변인인 ‘교사의 전문성 개발 활동 정도’의 분산이 학교와 교사 간에 어떻게 

분포되는지를 보여준다. 모델 1인 ‘교사연수활동’ 분석 결과, 학교 간 분산은 19.415, 교사 간 

분산은 727.551이었다. ICC(Intra-Class Correlation) 값은 0.026으로, 전체 분산 중 2.6%가 학

교 간 차이에 의해 설명되는 분산으로 분석되었다(p≤.001). 이는 ‘교사연수활동’ 분산의 2.6%

가 집단 내 상관에 의한 것임을 의미하며, 97.4%는 교사 간 차이임을 의미한다. 일반적으로 

ICC 값이 .05보다 큰 경우, 집단-수준의 동질성이 존재한다고 보고 집단 간 분산에 영향을 미

치는 특성을 추가적으로 탐색할 필요가 있으나(Heck & Thomas, 2000), ICC값이 .02 정도라

도 종속변인에 영향을 미치는 집단변인이 무엇인지 살펴볼 여지는 있다(Kreft & De Leeuw,

1998). 본 연구는 학교풍토 등의 변인들이 교사연수활동과 교사협력활동 참여에 대한 학교 간 

분산에 어떻게 영향을 미치는지를 비교, 확인하기 위하여 모델 1을 HLM으로 분석하였다. 다

음으로, 모델 2인 ‘교사협력활동’ 분석의 경우, 학교 간 분산은 0.062, 교사 간 분산은 0.649였

다. ICC 값은 0.088로, 전체 분산 중 8.8%가 학교 간 차이에 의한 분산으로 분석되었다(p

≤.001). 이는 ‘교사협력활동’ 분산의 8.8%가 집단 내 상관, 91.2%는 교사 간 차이에 의해 설명

됨을 의미한다. 특히, ‘교사협력활동’의 학교 간 분산은 ‘교사연수활동’에 비해 크다는 것이 확

인되었다.

각 모델의 최종모형에서는 교사-수준의 특성을 통제한 상태에서 교사의 전문성 개발 활동

에 영향을 미치는 학교 차원의 요인을 확인하였다. 최종모형 분석 결과, ‘교사연수활동’와 ‘교

사협력활동’에 영향을 미치는 변인들은 다소 차이가 있었다. 구체적으로, 모델 1의 최종모형 

분석에서 ICC 값은 0.017로 약 1.7%가 학교 간 분산에 의한 것임이 확인되었다. 기초모형에 

학교-수준의 독립변인 및 교사-수준의 통제변인을 투입한 결과, 학교 간 분산은 12.200으로 기

초모형에 비해 7.214 정도 줄어들고, 이들 변인은 학교 간 분산의 37.2%를 설명하는 것으로 

나타났다. 또한, 금전적 지원이 있을 때(p≤.05), 교사 수는 적을수록(p≤.05), 여교사일 때(p

≤.001), 교사경력이 많을수록(p≤.01) 교사연수활동에 보다 더 참여하는 것으로 예측되었다.

반면, 참여적 학교풍토, 교사평가 빈도, 시간적 지원, 학교 SES, 교사학력은 통계적으로 유의

미한 영향을 주지 못하였다.



한국교원교육연구 제31권 제4호

- 108 -

<표 Ⅳ-3> 교사 전문성 개발 활동 참여에 영향을 미치는 학교-수준 변인 HLM 분석

모델 1 모델 2

외부기관 교사연수 학교 내 교사협력활동

기초모형 최종모형 기초모형 최종모형
회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

절편

(Intercept)
19.032 *** (0.721) 19.346 *** (0.690) 2.707 *** (0.026) 2.709 *** (0.023)

독립변인

<학교 수준>

학교풍토 5.894 (3.455) 0.572 *** (0.115)

교사평가빈도 0.181 (0.200) 0.005 (0.007)

시간적 지원 -0.272 (5.324) 0.437 * (0.179)

금전적 지원 14.869 * (5.975) 0.090 (0.199)

교사 수 -0.107 * (0.054) 0.007 *** (0.002)

학교 SES 1.953 (2.046) 0.054 (0.068)

통제변인

<교사-수준>

교사 성별 5.302 *** (1.373) 0.070 (0.037)

교사 경력 0.845 ** (0.274) -0.010 (0.007)

교사 학력 4.621 (4.837) 0.098 (0.124)

교사-수준
자유도 1,722 2,300

학교-수준
자유도 153 147 153 147

무선효과 분산 x2 분산 x2 분산 x2 분산 x2

학교-수준 19.415 214.539 ***
12.200
(37.16) 188.963 * 0.062 387.807 ***

0.039
(37.80) 286.714 ***

교사-수준 727.551
719.279
(1.14) 0.649

0.647
(0.28)

ICC 0.026 0.017 0.088 0.056

편차(Deviance)

통계치
17,762 17,701 6,056 6,055

1) * p≤.05, ** p≤.01, *** p≤.001

2) 모든 변인은 전체 평균치에 대한 편차점수(grand-mean centered)로 변환된 값이 투입됨

3) 괄호 안의 숫자는 기초모형에 비해 최종모형에 투입된 변인으로 설명된 분산의 비율(%)을 의미함



교사의 전문성 개발 활동에 미친 학교-수준 변인의 영향

- 109 -

모델 2의 최종모형 분석 결과, ‘교사협력활동’의 ICC 값은 0.060으로 약 6.0%가 학교 간 분

산에 의한 것임이 드러났다. 기초모형에 교사 및 학교-수준의 변인을 투입한 결과, 학교 간 분

산은 0.039로 기초모형에 비해 0.024 정도 줄어들고, 이들 변인은 학교 간 분산을 37.8% 설명

하는 것으로 나타났다. 주목할 점은 모델 1 ‘교사연수활동’과 달리 모델 2 ‘교사협력활동’의 

경우, 참여적 학교풍토(p≤.001), 시간적 지원(p≤.05), 교사 수(p≤.001)가 통계적으로 유의미

하게 정적 영향을 미치는 것으로 나타났으며, 영향력은 학교풍토(β=0.572)가 상대적으로 강했

다. 반면, 교사평가 빈도, 금전적 지원, 학교 SES, 교사-수준의 통제변인 모두가 유의미한 영향

을 주지 못하였다.

종합적으로 모델 1과 모델 2에 비추어 보면, ‘교사연수활동’에는 금전적 지원, 교사성별, 교

사경력이 정적으로, 교사 수는 부적으로 영향을 미치고, ‘교사협력활동’에는 학교풍토, 시간적 

지원, 교사 수가 정적인 영향을 미치고 있음을 확인하였다.

Ⅴ. 논의 및 시사점

교육의 질은 교사의 질을 능가할 수 없다는 교육 명제가 회자된 지 오래되었다. 이러한 견

지에서 교육자, 연구자, 정책 입안자들 사이에서 학생 성취를 높이기 위한 교사 전문성 개발

이 강조되고 있음에도 불구하고(OECD, 2005), 교사 개인 수준이나 교장 변인 및 지역환경 격

차 등에 따른 영향 정도를 제외하고, 지금까지 학교 수준의 어떤 요인이 교사의 전문성 개발 

활동 정도에 중요하게 영향을 미치는지에 대한 연구는 미진했다.

따라서, 본 연구는 TALIS 2013 자료를 활용하여 교사의 전문성 개발 활동에 영향을 미치

는 학교 차원의 변인을 HLM으로 분석하고, 탐색하였다. 교사의 전문성 개발 활동은 교사의 

개인 특성뿐만 아니라, 근무하는 학교조직 특성의 영향을 받는다. 결과적으로 교사의 전문성 

개발 활동에 영향을 미치는 요인은 교사, 학교, 지역 등 매우 다양한 특성의 요인들이 존재한

다. 이들 모든 요인을 다 분석하는 것은 물리적, 시간적으로 불가능하기 때문에 본 연구에서

는 이제까지 분석되지 못한 학교조직 차원의 변인에 주목하였다. 즉, 학교 조직의 심리적 요

인으로 참여적 학교풍토와 기타 학교조직의 물리적 여건과 특징 변인을 선정하여 분석하였

다. 특히, 본 연구는 교사의 전문성 개발 활동을 ‘교사연수활동’과 ‘교사협력활동’의 두 유형으

로 나누어, 학교 차원의 요인들이 각 유형별 전문성 개발 활동에 어떠한 영향을 미치는지를 

중점적으로 분석하였다.
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본 연구의 주요 분석결과와 시사점을 정리하면 다음과 같다. 첫째, 기술통계 분석 결과, 우

리나라 중학교 교사들은 ‘교사연수’에 전체 평균(최근 12개월 내) 19일 정도 참여하고 있었으

며, ‘교사협력활동’에는 전체 평균 2.74점(1년에 1회 이하 2점, 1년에 2~4회 3점) 정도에서 참

여하는 것으로 나타났다. 이는 교사연수의 경우, 교사의 자발적인 참여는 아니지만, 공식적으

로 요구되는 업무환경에서 비교적 활발하게 이루어지고 있음을 확인할 수 있다(19일, 114시

간, 8학점). 반면, 학교 내 교사협력활동의 경우, 기대만큼 활발하지 못한 것으로 나타났다(1년 

4회 미만). 또한, 전문성 개발과 관련하여 시간적인 지원이 있는 학교는 전체학교의 28%, 금

전적인 지원의 학교는 23%로 전문성 개발을 위한 학교 차원의 의도적인 지원이 절반에도 미

치지 못하는 것으로 나타났다. 향후, 우리나라 교육당국이나 교육정책 담당자는 교사의 전문

성 개발을 위해 학교 내 수업 관련 교사협력활동을 조장할 필요가 있고, 학습을 위한 금전적,

시간적 지원 수준도 높여야 할 것을 시사한다.

둘째, HLM 분석 결과, ‘전문성 개발 활동 정도’의 학교 간 차이는 교사연수(2.6%)와  교사

협력활동(8.8%) 모두에서 존재하나, 그 차이는 교사협력활동에서 비교적 큰 것으로 드러났다.

또한, 투입된 교사-수준 및 학교-수준 변인은 학교-수준의 분산을 유형별로 각각 37.2%, 37.8%

설명하고 있었다. 우리나라 중학교의 경우, 학교별 특수성과 자율성이 낮아 학교 간 차이가 

거의 없고, 학교당 재정이나 학교 내 물리적 환경 여건 역시 비슷함으로 인해, 교사연수에 대

한 학교-수준 변인의 영향력은 상대적으로 다소 낮게(2.6%) 나타난 것을 알 수 있었다.

셋째, ‘전문성 개발 활동 정도’에 영향을 주는 학교 차원의 요인 중에는 교사연수활동과 교

사협력활동 간에 통계적으로 유의미한 영향력을 미치는 변인은 차이가 있었다. 구체적으로 

교사연수활동에는 금전적 지원, 교사성별, 교사경력이, 교사협력활동에는 학교풍토, 시간적 

지원, 교사 수가 정적인 영향을 미치고 있음을 확인하였다. 이러한 결과를 해석해 보면, 교사 

간 상호작용을 바탕으로 이루어지는 학교 내 교사협력활동은 구성원들이 의사결정에 참여하

고 공동의 책임감을 느끼는 협력적 학교풍토가 조성되었을 때 활발할 것으로 해석할 수 있다.

본 연구 결과는 Little(1990)의 주장인 동료 간 상호작용이 교사 전문성 개발에 있어 가장 중

요하고, 이를 촉진하는데 참여적 학교풍토 요인이 고려되어야 한다는 지적을 실증적으로 입

증해 주고 있다. 구체적으로 본 연구에서 확인한 결과는 배려적이며, 참여적인 학교풍토가 교

사 간의 관계를 강화시키고, 최적의 학습환경을 제공한다는 선행연구의 보고(Osterman,

2000)와 일맥상통함을 나타낸다. 아울러, 본 연구에서 학교-수준의 시간 지원 변인이 교사협

력활동에 긍정적 영향을 준다는 결과는 DuFour(1997)와 Lashway (1998)의 주장을 경험적으

로 지지해 주었다. 즉, 본 연구결과는 그들의 주장-학교 내에서 교사에게 적절한 시간을 제공

하는 것이 반성적 사고와 협력활동을 기반으로 한 교사의 전문성 개발 활동에 긍정적인 영향
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을 미칠 것이라는 사실-을 재확인시켜 주었다. 한편, 외부전문기관에 의해 실시되는 교사연수

는 금전적 비용이 수반되는 경우가 많기 때문에, 금전적으로 보다 많이 지원할수록 해당학교 

교사들은 더 많이 교사연수에 참여하는 것을 확인해 주고 있다. 반면에 학교 내 교사협력활동

의 경우, 금전적 지원과는 무관하다는 것을 보여 주고 있다. 교사 수의 경우 대규모 학교에서

는 교사연수 기회가 줄어든다는 개연성이 부적인 효과로 나타난 것으로 추측해 볼 수 있다.

반면에 교사 수가 교사협력활동에는 정적으로 유의미한 영향을 준다는 결과는 Bridges와 

Hallinan(1978)의 주장과는 반대 결과를 보여주었다. 교사 개인 통제 변인에서 교사경력의 정

적 영향은 연수시간을 승진평정에 반영하고 있기 때문인 것으로 풀이되며, 우리나라의 중학

교의 경우 여교사의 비율이 약 70%를 차지하는 상황이 교사성별의 정적 영향으로 나타난 것

으로 해석할 수 있다.

이러한 연구결과를 바탕으로, 주목해야 할 사항을 제시하면 다음과 같다. 첫째, 우리나라 

중학교의 경우, 이론적으로나 실제적으로 최근 효과적인 전문성 개발 활동으로 주목 받고 있

는 교사협력활동이 기대만큼 활발하지 못하다는 사실이다. 특히, 학교 내 교사협력활동이 교

사연수에 비해 효과적이라는 기존의 연구결과를 고려할 때(Little, 1993; Lieberman &

McLaughlin, 1992), 학교 내 일과 중 참여로 장기적인 참여와 수업 연계가 가능한 교사협력활

동을 조장하고 유도할 정책조성방안이 적극적으로 요구된다.

둘째, 교사연수에 비해 교사협력활동의 학교 간 차이가 크다는 사실은 교사협력활동을 촉

진시키기 위한 단위학교의 변화 노력 또는 정책적인 개입이 필요함을 시사한다. 구체적으로,

참여적 학교풍토 조성을 위한 노력과 적절한 시간 지원 여건을 제공할 필요성이 있다는 점을 

시사한다. 환언하면, 참여적 학교풍토와 적절한 시간적 지원이 마련되어 있는 경우, 교사들은 

교사협력활동에 활발하게 참여할 것으로 기대된다. 이는 교사의 전문성 개발 활동 참여를 위

한 전제조건으로 참여적인 학교풍토와 시간적인 지원이 필요하다는 선행연구의 결과가 우리

나라의 상황에서도 동일하게 적용될 수 있음을 보여준다(Thoonen et al, 2011; Cohen et al,

2009; Scribner, 1999). 교장 및 교육정책 담당자들은 교사가 전문성 개발 활동에 적극적으로 

참여할 수 있도록 이러한 환경을 조성하고 지원할 필요가 있다.

셋째, 교사평가의 빈도가 공식적, 비공식적 활동 모두에 유의미한 영향을 주지 못한다는 사

실이다. 우리나라 중학교의 경우, 학교 내에서 시행되고 있는 교사평가 빈도는 학교별로 그 

차이가 없기 때문에 당연한 결과로 해석된다. 그러나 향후 학교 내에 교사평가 빈도의  다양

성이 허용되는 경우 다른 결과를 보일 것으로 짐작된다. 아울러 2010년부터 전격 시행되고 있

는 교원능력개발평가의 실시횟수나 운영 측면에서 교사 전문성 개발의 효과와 연계하여 보다 

면밀한 검토가 필요함을 시사한다.
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넷째, 본 연구에서 참여적 학교풍토가 ‘교사협력활동’에 정적인 영향을 미치고 있음은 향후 

우리나라 학교개혁 정책에 시사하는 바가 크다. 무엇보다도 교사 전문성 신장을 위해 참여적 

학교풍토를 조성하기 위한 선행조치가 요망된다. 예를 들어, 교육청이나 학교 평가 시 참여적 

학교풍토 조성을 위한 교원의 참여 촉진 요인을 평가지표에 반영할 필요가 있다. 아울러, 우

리나라의 경우, 교장이 학교풍토에 영향을 미치는 결정적인 변인(유낙주, 1993)임을 고려할 

때, 참여적 학교풍토를 조성하기 위한 학교장의 노력이 요구된다.

끝으로 본 연구 결과, 후속연구를 진행하기 위한 몇 가지 제언을 하고자 한다. 교사의 전문

성 개발 활동에 영향을 주는 다양한 요인을 보다 심층적으로 탐색하기 위한 질적연구가 필요

하다. 또한, 본 연구에서는 교사의 전문성 개발 활동에 대한 측정을 교사 및 교장의 인식 자

료만을 분석하였으나, 향후 학습자의 인식에 바탕하여 분석하는 등 다각적인 방법을 고려해 

볼 수 있다. 또한, 교사의 전문성 개발 영향과 관련한 종합적인 연구를 위해 분석대상을 초등

학교 및 고등학교로 확장하여 후속연구를 진행할 필요가 있다.
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ABSTRACT

The Impact of School-Level Variables on Teacher's Professional 

Development Activities

Song, In-Bal (Hanyang University)

Park, Joo-Ho (Hanyang University)

The purpose of this study is to identify the impact of participative school climate and

other school features (the frequency of exerting teacher appraisals, time and money as

intentional learning supports, school size, and school socioeconomic status) on teacher's

participation in professional development activities. In particular, the present study

categorizes professional development into its traditional formal activities and informal

activities focusing on teacher’s collaborative activities as a new paradigm. Then, the impact

of the independent variables at the school level on each type of teacher professional

development was investigated by HLM (Hierarchical Linear Modeling). The sample of this

study was 177 Korean middle school principals and 2,933 teachers who participated in the

OECD TALIS 2013. The results of the study revealed that a financial support is only

significantly associated with the formal activities of teacher professional development, while

participative school climate and allocation of scheduled time significantly effect the form of

informal activities, teacher collaborative activities. On the other hand, the frequency of

exerting teacher appraisals and school SES did not have a significant impact on both formal

and informal activities. As a result, this study suggests that it is important to make an

effort and policy intervention to create a participative school climate in the context of a

school and to supply a reasonable amount of time for teachers to facilitate their professional

development.

Kew words : Teacher professional development, Formal activities of professional development,

Teacher collaboration, Participative school climate.


