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In an effort to redesign the traditional model of schooling, the yungbokhap 
model of education has recently been envisioned and experimented with as an 
alternative approach to schooling in South Korea. This study sheds light on 
the yungbokhap model of education, exploring the possibility for an expansive 
(re)conceptualization of the model. We conceptualize the yungbokhap model 
as an integrative and holistic approach to teaching and learning in accordance 
with the ABCDs—autonomy, bridgeability, contextuality, and diversity—as the 
guiding principles, not only in terms of classroom practices but also with respect 
to administrative and policy arrangements at multiple layers of the education 
system. We conclude by emphasizing the importance of nurturing a larger 
educational ecology, which we call the ABCD-E, in which sustainable school 
improvement is constantly fostered rather than externally imposed.
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Ⅰ. 서 론

교육에 대한 관심은 인류 역사상 끊임없이 지속되어 왔으며, 이는 교육이 개인과 사회의

성패를 결정하는 중요한 요소로 인식되어 왔다는 점과 밀접하게 관련된다. 예컨대, 고대 그

리스의 플라톤은 그의 저작물「국가」에서 그가 그린 이상적인 사회가 현실화되기 위해서

는 교육 역시 이에 상응하는 형태로 체계적으로 조직화되어야 한다는 믿음에 따라 교육제

도에 대한 상세한 계획안을 제시하였다. 다른 예로, 미국에서 1983년 발행된「위기에 처한

국가」라는 유명한 보고서는 학교가 평균치 아이들을 양산하는 데 온 힘을 기울임으로써 결

과적으로 국가의 미래가 위협받고 있다고 지적하면서 교육제도 전반의 재점검과 질적 제고

를 요청하였다. 이처럼「국가」와「위기에 처한 국가」는 양자 간 24세기라는 시간적 차이

에도 불구하고 교육이 한 사회의 운명을 좌우하는 중요한 제도라는 전제를 공유하고 있다. 

오늘날 한국사회에서 역시 교육은 범국민적 관심의 중심에 있다. 교육은 지난 반세기 동

안 한국 경제의 눈부신 발전과 민주주의의 성숙을 이끈 핵심적 요인으로 꼽히며, 세계 여

러 나라에서 한국 교육의 저력에 큰 관심을 보여 왔다. 개인의 관점에서도 교육은 삶의 질

향상을 위한 동기와 긴밀하게 맞닿아 있다. 교육에 대한 이러한 신화적 믿음과 기대에도

불구하고, 현대사회에서 정보와 지식의 급격한 양적 팽창은 한정된 교과내용으로 무엇이

선택되어야 하며 그것이 어떻게 가르쳐져야 하는지에 대해 새로운 질문을 제기하고 있다. 

이러한 상황에서 학습의 개념을 제한되고 분절화된 지식의 수동적 소비로 보기보다는 학습

자를 둘러싼 다양한 삶의 맥락에서 학습자 스스로가 능동적 학습 주체이자 지식의 창의적

생산자로서 지속적으로 성장하는 과정으로 확장할 필요성이 제기되어 왔다.

학교교육의 변화의 필요성에 대한 대응의 한 형태로 볼 수 있는 융복합교육은 한국사회

역시 다문화 사회 및 글로벌 지식정보 사회로 변화하면서 다양한 문화, 지식, 관점 등의 융

합 현상이 대두되는 상황과 함께 그 중요성이 부각되어 왔다. 최근 한국의 교육정책 담론

에서 학습자의 ‘다양성’ 존중과 ‘창의성’ 신장, ‘창의․융합형 교육과정’ 개발과 ‘문․이과

통합형 교육과정’으로의 개정, ‘자유학기제’의 도입과 확산 등이 화두가 되고 있는 것도 학

습자의 ‘융복합적’ 태도와 역량을 신장하기 위한 국가적 차원의 제도적 노력의 일환으로 볼

수 있다.

하지만 융복합교육의 중요성에 대한 교육 담론의 확장에도 불구하고 이에 대한 이해는

주로 교수설계나 교육과정 조직화 등 교수학적 측면에 한정되어 제한적으로 이루어져 온

경향이 있다. 또한 그간의 융복합교육 담론의 전개 양상이 기존의 경제적 도구주의 교육관

의 논리를 크게 벗어나지 못하고 있다는 점 역시 비판적 논의가 필요한 부분이다. 본고는

이러한 문제의식을 바탕으로 융복합교육을 지속가능하고 포괄적인 학교개선 접근으로 확장

하여 이해하고, 이러한 관점을 지속적으로 수정․보완해 나가기 위한 토대가 될 수 있는
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기초적인 개념적 얼개의 예비적 구조화를 시도하고자 한다. 이를 위해, 본고는 우선 융복합

교육을 대안적 학교교육 모델의 필요성이라는 맥락에서 재조명하고, 이를 바탕으로 융복합

교육의 초기 개념화를 비판적으로 점검한 뒤, 융복합교육 개념의 건설적 확장 가능성을 모

색한다.

Ⅱ. 학교교육의 대안적 모델에 대한 요구와 융복합교육

어떤 형태의 교육이 이상적인가 하는 질문은 역사상 항상 존재해 왔으며, 이에 대한 답

을 찾기 위한 논의 역시 사회의 변화에 따라 끊임없이 다양한 방식으로 계속되어 왔다. 오

늘날 우리에게 익숙한 형태의 근대적인 학교교육 제도도 사실 세계적으로 그 역사가 약 2

세기 정도에 불과하다(Boli, Ramirez, & Meyer, 1985). 근대적 공교육 개념은 18세기 말부터

여러 사상가와 정치 지도자에 의해 본격적으로 구체화되기 시작하는데, 프랑스의 콩도르세, 

독일의 피히테, 미국의 호레이스 만 등이 서구 공교육 제도의 초기 주창자들로서, 이들은

공통적으로 일반 대중을 포함한 모든 시민에 대한 교육의 필요성과 이에 대한 국가의 역할

과 책임을 강조했다(강선보 외, 2009). 20세기 중반 제2차 세계대전의 종식 이후 많은 신생

독립국가들이 생겨나면서 민주주의 사회체제에 근간을 둔 공교육 제도가 세계로 급속히 확

산되는데, 이 시기에 교육은 지식 및 인사관리의 정당화 시스템으로서 그 제도적 지위를

공고히 하게 된다(Meyer, 1977).

이러한 근대적 공교육 제도의 등장과 공고화에 따라 교육 담론은 상당한 정도로 도구주

의적 논리를 중심으로 하여 진화해 오게 된다. 교육은 대체로 국가의 민주정치체제와 시장

경제체제 측면에서 공적 기능을 하도록 기대되어 오면서, 교육을 통한 사회적 연대 강화

및 경제 성장 추구 등이 국가의 프로젝트로서 교육이 지향해야 할 주요한 목적으로 간주되

어 왔다(Fiala, 2006; Labaree, 1997). 특히, 20세기 후반부터 가속화된 경제적 세계화의 진행과

신자유주의적 정책 담론의 확산 속에서 교육 담론은 개인의 생산성 증대 및 국가의 효율적

발전 등을 더욱 확대된 비중으로 강조해 오고 있다. 이러한 상황에서 교육은 종종 산업 및

인적자본 정책의 일환으로 축소되어 이해되기도 한다(Fitzsimons & Peters, 1994).

교육이 사회의 발전을 위한 효율적 도구로서 기능할 수 있어야 한다는 담론의 정교화와

진화는 교육이 근본적으로 지향해야 할 이상적 성격으로서의 해방적 속성에 대한 관심을

현격히 축소시켜 온 경향이 있다. 교육에 있어서 수단적․도구적 합리성의 극대화는 다수

의 개인을 사회에 효율적으로 순응하도록 하지만, 다른 한편으로는 이러한 순응에 성공적

이지 못하거나 교육의 ‘제로섬 경쟁’에서 상대적으로 뒤처진 개인의 경우 일종의 공인된 사

회적 낙오자가 되는 것도 사실이다(Labaree, 2010). 이러한 면에서 근대적 공교육 제도는 체
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계적인 사회적 배제 시스템이기도 하다. 학교교육이 개인의 해방성과 총체성 등 교육의 본

질적 속성을 담아낼 수 있어야 한다는 다양한 논의의 전개와 이에 대한 상당한 수준의 공

감에도 불구하고, 학교교육에 이것이 어떻게 녹아들도록 할 것인가에 대해서는 현실적으로

많은 어려움이 제기되어 왔다.

사회의 다양한 영역에서 일어나고 있는 변화의 추세는 오늘날 학교교육에 대한 새로운

모델에 대해 진지한 탐색을 요청한다. 본고는 교육 담론에서 도구주의적 효율성의 독점적

지위를 무비판적으로 강화하기보다는 각 개인의 해방적이고 존재론적인 측면에 대한 관심

을 높일 필요가 있다는 입장을 견지한다. 이는 오늘날의 시대적 변화의 방향과도 일치한다. 

역사적으로 볼 때, 개인의 고유한 정체성에 대한 확장된 인정을 바탕으로 각 개인이 의미

있는 활동을 추구하는 궁극적 행위 주체라는 인식이 오늘날만큼 당연시된 적이 없었으며, 

특정 소수 집단에게 집중되어 있던 사회정치적 권력이 현시대만큼 다수의 개인과 시민사회

에 분산된 적도 없었다(Boli & Thomas, 1997; Frank, Meyer, & Miyahara, 1995). 뿐만 아니라, 

현대사회에서 정보와 지식의 급격한 양적 팽창은 학교교육의 모습과 기능에 대해 새로운

시각을 갖도록 촉구한다(Castells et al., 1999; Chen, 2010; Ham & Cha, 2009; Selwyn, 2011). 특

히, 학습의 개념을 고정된 지식의 수동적 소비로 보기보다는 학습자를 둘러싼 다양한 삶의

맥락에서 학습자 스스로가 학습의 능동적 주체이자 지식의 창의적 생산자로서 끊임없이 성

장하는 과정으로 확장하여 이해할 필요성이 다양한 각도에서 제기된다(Ham & Kim, 2015; 

McEneaney & Meyer, 2000; Robinson, 2015; Zhao, 2012).

이러한 시대적 변화 속에서 기존의 도구적 효용성 중심의 획일적이고 몰개성적인 교육에

대해 새로운 변화의 요구가 점차 증대되고 있는 것은 사실 자연스러운 현상이다. 본고는

이러한 요구에 대한 효과적 대응은 현실적이면서도 지속가능한 것이어야 한다는 점을 강조

한다. 교육에 대한 급진적이고 이상적인 관점은 실현가능성이 낮거나 짧은 유행에 그치는

구호가 되기 때문이다(Kennedy, 2005; Tyack & Cuban, 1995/2011). 또한 본고는 교육에 대한

새로운 접근은 전체 사회의 개선을 지향하는 포괄적인 재구조화를 포함하여야 한다는 입장

이다. 교육은 학생, 교사, 학부모 등 다양한 이해 당사자를 포함하고 있을 뿐만 아니라, 교

실, 학교, 지역사회, 국가, 세계사회 등 다층의 맥락 속에서 여러 사회제도들과 맞물려 있기

때문이다(김난도, 2008; 함승환 외, 2014; Green, 1994).

교육에 대한 융복합적 관점은 지속가능하고 포괄적인 학교개선 접근으로서 최근 관심을

받아왔다(차윤경 외, 2014; Cha, 2013; Ham et al., 2015). 일선 학교 현장에서 융복합적 관점

에 바탕을 두고 학교교육의 다양한 측면에 대한 재조직화를 꾀하려는 여러 시도도 진행되

어 왔다(김선아 외, 2015; 박모라․주미경․문종은, 2014; 박영석 외, 2013; 이삼형․김시정, 

2012; 안성호, 2014; 이선경 외, 2013; 주미경․송륜진․문종은, 2013). 본고는 교육에 대한

융복합적 접근을 체계화하여 종합하고, 교육 실천의 반성적 변화를 위한 학교개혁 논의를
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확장하는 데 그 목적이 있다.

Ⅲ. 융복합교육에 대한 초기 개념화와 한계

융복합교육에 대한 기존의 개념화에 따르면, 융복합교육은 주로 학교 현장에서 이루어지

는 교육과정의 재구성 및 교과통합과 관련된 시도로 이해된다. 1950년대 미국의 진보주의

생활중심 교육을 그 원류로 하여, 1980년대 과학 중심의 교과통합 접근인 STS 교육, 그 이

후의 이공계 교과 중심의 통합 접근인 STEM 교육, 그리고 여기에 예술(혹은 인문학)이 추

가된 최근의 STEAM 교육 등이 융복합교육의 계보를 이어 온 것으로 보는 관점(강갑원, 

2015; 김진수, 2012)은 융복합교육에 대한 개념화의 방향 설정에 그간 큰 영향을 미쳐 온

것으로 보인다. 이는 융복합교육이 복수의 교과 간 이루어지는 다양한 형태의 통합이나 연

계와 동의어처럼 흔히 이해(오해)되곤 하는 이유이기도 하다. 이러한 관점은 융복합교육에

대한 초기 개념화에 중대한 기여를 했음에도 불구하고, 본고는 그러한 초기 개념화가 융복

합교육의 개념과 그 적용 범위를 협소하게 한정 짓거나 몇 가지 오해를 불러올 가능성을

제기한다.

교과통합의 일반적 형태로서의 다학문적, 간학문적, 초학문적 교과통합은 공통적으로 복

수의 교과 간의 통합 유형으로서 융복합교육적 시도의 중요한 요소를 구성하는 것으로 간

주되어 왔다. 특정 주제나 개념 혹은 맥락 등에 대해 학습자로 하여금 다양한 교과로부터

의 다각적 관점이나 측면에 걸쳐 유기적인 연결성을 확인하고 발견할 수 있도록 돕는 교육

적 과정은 학습경험의 인식론적 폭의 확장을 촉진하고 학습의 깊이를 유의미한 방식으로

심화할 수 있는 가능성을 높인다는 점에서 중요하다. 이러한 점에서 융복합교육은 특정 교

과목에 낮은 흥미를 가지고 있는 학생에 대해서도 자신의 흥미를 다면적으로 의미 있게 확

장시켜 학습에 깊이 참여할 수 있는 교육적 기회를 제공하는 데 효과적인 교육적 실천을

모색한다. 학생들의 다양성을 바탕으로 모든 학생이 학교에서 생활하는 동안 의미 있는 교

육적 경험으로부터 소외되지 않도록 하는 것이 융복합교육이 가지는 기본적인 교육적 지향

점이다.

이러한 융복합교육적 접근은 흔히 전통적인 교육과정 체계를 부정하는 전혀 새로운 접근

으로 오해되기도 한다. 하지만 융복합교육은 철저히 기존의 교육과정 체계를 기반으로 한

다. 융복합교육적 실천은 학생들이 각 과목에 대해 흥미를 가지고 진지하게 탐구할 수 있

도록 돕기 위한 교육적 모색이지 기존의 교과지식 체계를 부정하려는 입장은 아닌 것이다. 

지식의 체계는 어떠한 현상의 실체 또는 본질을 제대로 이해하기 위한 노력의 산물로 이해

할 수 있다. 지식의 분화는 현상의 복잡성과 다차원성에 비해 개인의 인지적 한계가 존재
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함을 인정하는 바탕 위에서 현상을 다각도로 이해하기 위한 집단적 전략의 결과이다. 기존

의 융복합교육 담론이 종종 지식의 융합 현상을 신화화하면서 교과지식 체계를 ‘허물어야

할’ 대상으로 간주거나 ‘간단히’ 재구성될 수 있는 것으로 간주하는 것은 심각한 오해이다. 

융복합교육적 실천은 학생의 경험과 관심의 다양성을 바탕으로 학생의 흥미와 관점의 범

위를 확대하는 데 관심을 둔다. 예컨대, 수학의 정치함에 대한 미학적 경험이 복잡한 사회

현상의 체계적 설명 가능성에 대한 관심으로 확장되고, 예술에 대한 관심이 예술작품과 그

시대상에 대한 역사적 관심으로 전이될 수 있도록 돕는 것 등이 이에 해당한다. 이러한 맥

락에서, 융복합교육은 그 초점이 교과 간의 경계를 ‘허무는’ 것에 있다기보다는 학생들로

하여금 교과 간의 경계를 자유로이 ‘넘나들’ 수 있도록 촉진하는 데 있다. 교과 간의 경계

를 허물어야 할 필요가 있을 경우 이는 학생들이 교과 간의 경계를 자유로이 넘나들 수 있

도록 돕기 위한 하나의 전략으로서 기능할 수 있을 때만 충분히 정당화되며, 교과 간의 경

계를 허무는 것 자체가 융복합교육적 실천을 의미하는 것은 아니다. 융복합교육은 ‘해체 그

자체’ 혹은 ‘해체를 위한 해체’가 아니라 ‘해체와 재구성의 선순환’에 가깝다.

또한 교과 간의 경계를 넘나들 수 있는 주체는 궁극적으로 학습자여야 한다는 점도 종종

간과되는 경향이 있다. 융복합교육이 교수학적 전략의 한 형태로 축소되어 이해되어 온 상

황 속에서 마치 교수자가 지식을 통합적으로 재구성하여 학습자에게 전달하는 것이 융복합

교육의 핵심인 것으로 흔히 오해되고 있는 것은 안타까운 현실이다. 학습자의 의식과 안목

의 탈경계적 확장으로서의 지식 융복합은 철저하게 학습자의 내적 궁리와 의식적 노력의

산물일 수밖에 없다. 교수자의 역할은 지식 융복합의 재료가 되는 분과 지식을 학습자가

철저히 학습할 수 있도록 지원하고 학습자가 내적으로 다양한 지식을 소화하고 융합할 수

있도록 하는 관점의 형성을 돕는 정도일 것이다. 융복합교육을 형태만 달리한 지식 전달

기반 교수전략으로 환원하여 이해․적용하려는 학교 현장의 경향은 아마도 한국사회의 경

쟁적 교육 환경 속에서 대부분의 새로운 교육적 시도가 의도와 달리 또 다른 형태의 전통

적 교수학습 과정 내로 흡입되는 양상과도 무관하지 않을 것이다.

물론, 최근 다양한 형태의 지식 융복합 현상에 대한 관심과 더불어 융복합적 교육 모델

에 대한 사회적 관심 또한 높아지고 있다는 점은 고무적이다. 융복합교육 담론은 다양한

융합지식을 바탕으로 한 새롭고 창의적인 관점이나 문제해결 전략 등의 도출이 점차 중요

해지는 오늘날의 시대적 흐름 속에서 기존의 통합교과 접근을 새롭게 재조명하는 기회를

가져왔다는 점에서 중요한 의의가 있다. 하지만 융복합교육을 학습자의 학습경험의 유의미

성을 증진하기 위한 교과 간 연계 기반 교육과정 재구성 및 이를 통한 새로운 교수학습 전

략 설계로 보는 융복합교육의 초기 개념화는 기존의 통합교과 접근과 뚜렷한 차별성을 갖

는다고 보기 어렵다. 차별성이 있다면, 기존의 통합교과 접근은 특정 과목에 초점을 두지

않았던 반면, 최근의 융복합교육 접근은 주로 STEM 혹은 STEAM으로 요약되는 소수의 과
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목에 집중한다는 점 정도이다. 이러한 점에서 보면, 최근의 융복합교육은 그 의도와 무관하

게 사실상 기존의 통합교과 접근의 특수한 형태의 하나에 불과하다.

또한 기존의 융복합교육 담론이 강조해 온 ‘창의성’이 개인의 해방성과 총체성의 실현이

라는 교육 내적인 목적을 지향한다기보다는 지극히 경제적 관점에 기초한 ‘도구적 효용성’

의 다른 형상화일 가능성이 크다는 점도 간과해서는 안 된다. 융복합교육 담론의 등장 및

전개의 양상과 관련하여 교육의 본질적 혹은 내재적 목적과 맞닿아 있는 논의보다는 경제

적 부가가치 생산 측면의 논의를 중심으로 담론이 구성․확장되어 온 점을 부인할 수 없

다. 예컨대, 흔히 애플의 스티브 잡스의 성공이나 기타 혁신적인 경제적 부가가치 창출을

지식의 ‘창의적’ 융합의 결과로 보고 이것이 융복합교육의 정당성을 제공하는 것으로 이해

하는 것은 학교교육을 도구적 효용성 차원으로 국한하여 이해해 온 기존의 관점과 근본적

으로 다르지 않다.

이에 다음 절에서는 융복합교육을 지속가능하고 포괄적인 학교개선 관점에서 체계화하기

위한 시도를 소개한다. 다음 절에 소개된 융복합교육에 대한 확장된 관점에 기초해서 보면

교과통합은 융복합교육의 종합적 구성 체계의 한 요소가 될 수 있을 뿐 융복합교육 그 자

체를 의미하는 것은 아니다.

Ⅳ. 융복합교육 개념의 확장: ABCD 모델

오늘날 사회의 다양한 영역에서 목격되는 변화는 학교교육의 새로운 모델에 대한 진지한

탐색을 요청한다. 이러한 진지한 탐색을 위한 하나의 가능성으로서의 융복합교육은 학교조

직의 핵심 활동인 교수․학습 활동 및 이를 둘러싼 학교환경과 정책환경 등 다양한 제도환

경 맥락 층위에 걸쳐 어떻게 하면 모든 학생들이 진정성 있는 학습경험으로부터 소외되지

않고 교육적으로 보다 건강하고 풍부한 방식으로 전인적 성장을 이루어낼 수 있을지에 대

해 총체적 교육생태계 차원에서 이해하려는 시도로 이해될 수 있다.

보다 구체적으로, 본고는 학교교육에 대한 융복합적 접근을 자율성(autonomy), 가교성

(bridgeability), 맥락성(contextuality), 다양성(diversity)의 원리를 기초로 하는 ‘ABCD 모델’을 바

탕으로 한 포괄적 교육생태계 관점에서 이해한다(차윤경 외, 2014; Cha, 2013; Cha et al., 

2015; Ham et al., 2015). 자율성(A)은 학습자의 자율성, 교사의 전문적 자율성, 학교의 자율

성과 구조적 탄력성 등을 의미하고, 가교성(B)은 교과내용의 학제 간 연계, 학생과 교사 간

대화적 관계 구축, 협력적 학습공동체 지향 학교문화 형성 등의 중요성을 강조한다. 맥락성

(C)은 학습자에게 의미 있는 실세계 학습맥락, 탐구중심 학습 등의 개념과 관련되며, 다양성

(D)은 학습자의 개별성과 다양성, 다양성과 형평성의 이슈 등을 포괄한다. 학교교육에 대한
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융복합적 접근은 하나의 고정된 모델이라기보다는 다양한 형태로 구체화될 수 있는 학교개

선 담론의 재료라고 볼 수 있다. 예컨대, 전인적 존재로서의 개별 학습자가 지니는 다양성

에 대한 존중을 바탕으로(D), 개별 학습자에게 의미 있는 실세계 맥락과의 유기적 연결성

속에서(C), 다양한 지식 영역들과 그 근저의 인식론적 형식들의 통합적 관계망에 대한 확장

적 재발견을 효과적으로 돕는 방식으로(B), 학습자의 자율성에 바탕을 둔 능동적 탐구와 이

를 통한 진정성 있는 학습경험이 촉진되도록(A) 교수활동 및 이를 둘러싼 포괄적 지원체계

를 재정비하는 것은 교육에 대한 융복합적 관점과 부합한다.1)

1. ‘자율성’의 원리

자율성은 어떠한 주체가 다른 주체 혹은 객체와 능동적으로 마주하기(융합) 위한 기본적

인 전제조건이다. 교육에 대한 융복합적 관점의 자율성 측면에서 볼 때, 학생은 자율적이고

능동적인 학습자로서 성장할 수 있도록 촉진되어야 한다. 이를 위해서는 교사 역시 전문적

자율성을 확보할 수 있도록 하는 제도적 환경이 함께 마련되어야 한다. 교과내용은 고정된

실체로 이해되기보다는 교사와 학생에 의해 다양하게 재구성될 수 있는 유연한 재료로서

이해되어야 한다.

세계 여러 나라의 학교개혁 동향은 교수자 중심의 수직적이며 일방향적인 교육방식에서

학습자 중심의 수평적이며 쌍방향적인 교육방식으로 그 강조점이 변화되고 있다. 각국의

개혁안은 주로 교과지식의 단순한 전달이나 재생산이 아닌 학습자의 능동적 의미구성이 촉

진되는 교육방식의 필요성을 강조한다. 융복합적 관점은 학습자를 학습의 능동적 주체로

이해하고 학습자가 자율성을 바탕으로 스스로 학습 전반에 관련된 중요한 선택을 하도록

독려하는 것의 중요성에 주목한다. 여러 선행연구는 학습자가 스스로의 학습에 대한 높은

수준의 책임을 가지고 자율적으로 학습과정 전반을 주도하도록 지원하는 교수방식이 가져

오는 다양한 긍정적 효과에 대해 보고하고 있으며(Black & Deci, 2000; Caine et al., 2009; 

Darling-Hammond et al., 2008), 교육정책 및 교육과정 개선 담론의 세계적인 추세로서 학습

자 자율성 및 학습자 중심성이 지속적으로 강조되고 있다(Bromley, Meyer & Ramirez, 2011; 

1) 융복합교육에 대한 개념화는 여러 각도에서 다양한 방식으로 이루어질 수 있다. 본고에서 소개하는
‘ABCD 모델’은 융복합교육에 대한 개념적 얼개를 체계적으로 정교화하기 위한 하나의 탐색적 시도이

다. 이 모델은 본 연구단이 지난 2011년부터 꾸준히 수행해 온 융복합교육 연구 프로젝트의 일환으로

진행된 일선 학교 교사들과의 다양한 인터뷰 자료의 분석을 바탕으로 그 대략적 윤곽이 잡혔으며(김선
아, 2014; 박영석, 2012; 안성호, 2014; 이선경․황세영, 2012; 함승환 외, 2013; Cha, 2013; Ham et al., 

2015), 이와 병렬적으로 진행된 협력학교 연계 교육 프로그램 개발 및 현장 적용․검토 과정 등을 통해

수정․보완되었다(김선아 외, 2015; 문종은 외, 2014; 박영석 외, 2013; 유병규 외, 2014; 이선경 외, 2013; 

주미경 외, 2013).
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Meyer, 2006). 국내외 학교 현장의 교사들도 그 중요성에 공감하면서 그 효과에 대해 다각도

에서 보고하고 있다(김철중, 2012; 장은경, 2014; Bergman & Sams, 2012).

이미 기원전 380년경 플라톤의「국가」에 등장하는 소크라테스는 “자유인은 어떤 교과도

굴종에 의해서 배워서는 아니 되[는데, 왜냐하면] ... 그 어떤 강제적인 배움도 혼(마음)에

머물러 있지는 않을 테니까.”(Plato, trans. 1997, p. 494)라고 단언한다. 사상사적 관점에서 볼

때, “이때까지의 교육철학은 ... 거의 예외 없이 피교육자의 자율성을 기조로 하고 있[다.] ... 

이 교육철학의 기조는 루소에서 듀이에 이르는 아동중심 사상에서 가장 강력하게 표현[되

어 있는데, ... 이는] 인간의 자유를 추구하는 보다 넓은 사상적 흐름의 교육학적 표현으로

서, 인간의 자유가 추구된 만큼이나 지속적으로 집요하게 교육철학의 기조를 이루어”(이홍

우, 2014, p. 219) 왔다.「論語」의 學而篇에 나오는 ‘학이시습’(學而時習)의 ‘학습’이 자발성

과 실천적 체험을 내포하는 개념이었다는 점(김인회, 2008, p. 47)도 20여 세기 이상의 시간

적 간극에도 불구하고 오늘날 자율적이고 능동적인 학습자를 길러내려는 교육적 이상과 긴

밀히 맞닿아 있다. 무엇인가를 “배우되 [능동적으로] 생각하지 않으면 얻는 것이 없다”(學而

不思則罔)는 것이다(「論語」의 爲政篇).

학습자의 자율성을 촉진하는 일은 그 중요성에 대한 교사들의 인식도 필요하지만 교사들

도 자율성을 지닐 수 있어야 한다(안성호, 2014). 아울러 교사의 전문적 자율성이 발현될 수

있도록 하는 학교수준의 자율성과 학교조직의 구조적 탄력성이 함께 요구된다. 이는 융복

합적 접근의 실제적 구현을 위한 작업이 그 내재적 속성상 상당한 복잡성과 불확실성을 동

반한 작업일 수밖에 없다는 점과 밀접하게 관련된다. 학생의 학습참여를 이끌어내기 위한

활동으로서의 교사의 교수활동은 언제나 생생한 교실상황의 역동에 의존적이며 따라서 다

양한 복잡성과 불확실성을 동반하게 된다(함승환, 2011; Cha & Ham, 2012). 교수자 중심의

전통적인 교수활동에 한정되지 않고 다양한 방식으로 학습자의 자율성 촉진을 시도하는 학

습자 중심 교육실천으로서의 융복합적 교수활동에서 이러한 복잡성과 불확실성은 더욱 두

드러진다. 학습자의 자율성을 지지하고 촉진하기 위해 교사가 다양한 형태의 새로운 교수

전략을 시도할 때, 이는 교수활동이 예측 가능한 단순하고 반복적인 작업으로 축소되는 것

을 어렵게 한다. 교수활동을 고정된 지식의 일방적 전달로 이해할 때 이러한 복잡성과 불

확실성은 교수활동을 방해하는 것으로 간주되지만, 교수활동을 학습자와 교수자 간의 유기

적 상호작용으로 볼 때 이러한 복잡성과 불확실성은 전문적 실천으로서의 교수활동을 오히

려 가능하게 하는 생산적인 힘을 제공하는 것으로 이해된다(Floden & Buchmann, 1993; 

Munthe, 2007). 학교 현장에서 융복합적 교육을 효과적으로 실현하기 위한 교사의 교수활동

을 전문적인 ‘반성적 실천’(Schön, 1983)으로 보아야 하는 이유가 바로 이 때문이다.

한걸음 더 나아가 획일적 관리 중심의 중앙집권적 행정체제는 교직의 무기력을 증폭시키

는 원인으로 지목되고 있다(김민남․손종현, 2006). 교육의 ‘자주성’과 ‘전문성’은 헌법의 기
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본 정신임에도 불구하고(제31조 제4항), 독립 이후 한국사회에서는 중앙정부가 각종 규정과

규칙을 제정하여 교육현장을 ‘관리’하고 ‘통제’해 온 경향이 강했다. 이러한 ‘규정 우위 교

육 활동’은 학교나 교사에게 ‘합리적 고민’보다 ‘규정 준수’를 선호하게 하였고, 그 결과

‘중간주의’가 교직문화로 정착하게 되었다는 것이다. 좀 더 바람직한 교육이 이루어지기 위

해서는 교사들이 신장된 자율성을 바탕으로 ‘사회적 실천가’로서의 정체성을 가질 수 있도

록 하는 행정적, 문화적 여건을 조성하는 것이 중요하다(김선구, 2008; MacIntyre, 1984).

이러한 측면에서, 교과내용 역시 고정된 실체로 이해되기보다는 교사와 학생에 의해 다

양한 방식으로 재구성되고 재해석될 수 있는 유연한 재료로서 이해될 필요가 있다. 학습내

용의 일방적 선정과 고정화는 학습 주체로서의 학습자의 역할을 수동적인 피교육자로 한정

하게 될 개연성을 높인다. 전통적으로 교과내용은 일종의 주어진 실체로 간주되어 왔지만, 

교과내용은 인류 문명의 방대한 지적 성취 가운데 극히 일부만을 제한된 시각에서 선별하

여 조직화한 것임을 이해할 필요가 있다. 이러한 내용적 한정성이 다소나마 극복될 수 있

기 위해서는 교과내용이 학습자에게 실존적 의미가 있는 다양한 ‘생성적 주제들’(Freire, 

1970)로 연결될 수 있어야 하며, 이는 학습자의 능동적 학습참여를 촉진하게 된다. 교과내

용에 대한 충실한 이해는 그 자체로서도 물론 중요하지만 학교교육의 목적은 여기에 머물

러서는 안 되며, 교과내용은 학습자가 자율적이고 능동적인 학습자로 성장할 수 있도록 돕

기 위한 디딤돌로서 기능할 수 있어야 한다. 교과내용은 이해와 습득의 대상이자 동시에

능동적 해석과 창의적 재구성의 대상으로 새롭게 이해될 필요가 있는 것이다.

2. ‘가교성’의 원리

가교성은 어떠한 주체가 다른 주체 혹은 객체와 유기적으로 만나는(융합) 상태를 뜻한다. 

교육에 대한 융복합적 관점의 가교성 측면에서 볼 때, 학습자는 다양한 형식과 내용의 지

식을 분절적으로 학습하기보다는 다양한 측면에서 상호 유기적으로 통합되는 방식으로 학

습할 수 있도록 촉진되어야 한다. 학습자는 지식의 창의적 통합자로 이해될 필요가 있으며, 

교수자는 이를 촉진하기 위해 학습자 및 동료 교사와 ‘대화적 관계’ 형성을 위해 노력해야

한다. 교과내용은 교과 간 경계가 고착화되지 않는 방식으로 다양하게 통합적으로 재구성

될 수 있는 재료로 이해되어야 한다.

여러 학문분야의 개념들이 유기적인 관계로 통합되는 과정에서 새로운 통찰이 촉진될 뿐

만 아니라 세계에 대한 보다 포괄적이고 종합적인 관점이 가능해진다는 점은 학교교육에

대한 융복합적 관점과 관련하여 중요한 시사점을 제공한다(Pink, 2005; Wilson, 1998/2005). 

사실 “진리의 행보는 우리가 애써 만들어 놓은 학문의 경계를 존중해 주지 않는다. 학문의

구획은 ... 진리의 궤적을 추적하기 위해 우리 인간이 그때그때 편의대로 만든 것일 뿐이다. 
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진리는 때로 직선으로 또 때로 완곡한 곡선을 그리며 학문의 경계를 관통하거나 넘나드는

데, 우리는 우리 스스로 [이미] 만들어 놓은 학문의 울타리 안에 앉아”(최재천, 2005, p. 7) 

학생들이 새로운 지식의 국면을 능동적으로 탐구하고 발견할 수 있는 잠재력의 발현 가능

성을 과소평가하는 것에 익숙해져 있는 것은 아닌지 고민해볼 필요가 있다.

삶과 융화된 지식이란 단순히 우리가 알고 있다고 믿고 있는 낱낱의 단편적 지식을 의미

하는 것이 아니라 우리에게 능동적으로 행동하도록 하는 종합적이고 성찰적인 지혜를 뜻한

다. 일찍이 18세기 계몽주의 철학자 루소에 따르면, “정확한 지식의 연쇄[와] ... 전체의 질

서를 잘 보고 있는 사람은 각 부분이 있어야 할 위치를 알고 있다. 반면에, 하나의 부분을

명확히 보아 그것을 완벽하게 알고 있는 사람은 학식이 있는 사람이 될지는 모른다. 그러

나 전자는 분별이 있는 사람이 된다”(Rousseau, 1762/2002, p. 248). 여기서 분별이란 영국의

교육철학자 피터즈가 언급한 ‘안목’의 개념과도 연결된다(Peters, 1966/2003). 그에 의하면, 우

리는 단순히 여러 가지 정보를 많이 가지고 있는 사람을 ‘교육받은’ 사람이라고 부르지 않

는다. 교육받은 사람이란 어떠한 현상이나 사물이 왜 그러한가 하는 이유에 관하여 이해하

고 있어야 한다는 것이다. 나아가 자신이 하고 있는 일이 삶 전체 속에서 차지하고 있는

위치를 가늠할 수 있을 때 우리는 그를 교육받은 사람이라고 할 수 있다. 지식은 단편적으

로 파편화된 상태에서 온전한 가치를 지니는 것이 아니라 그것이 전체적인 관계망 속에서

질서를 이루는 가운데 비로소 학습자의 삶과 유기적으로 맞닿을 수 있게 된다.

융복합적 교육 접근에서는 학생들로 하여금 교과 간의 경계를 자유로이 ‘넘나들’ 수 있

도록 촉진하는 것의 중요성이 강조된다(이혁규, 2013; hooks, 1994/2008). 이는 두뇌의 병렬처

리 능력에 대한 뇌과학 연구 성과에 의해서도 지지되는데, 최적의 학습은 학습경험이 두뇌

의 다중적 작동에 ‘말을 걸게’ 될 때 일어난다(Caine et al., 2009). 일찍이 19세기 초 독일의

철학자 헤르바르트는 학습자로 하여금 ‘포괄적 사고권’을 형성하도록 하고 이를 바탕으로

‘다면적 흥미’를 지닐 수 있도록 돕는 과정이 교수활동의 핵심에 놓여야 한다고 보았다

(Herbart, 1806/2006). 융복합교육적 시도는 그 형태의 다양성에도 불구하고 공통적으로 학습

자로 하여금 잡다한 관심이나 분망함을 갖도록 하는 것을 넘어서 여러 지식 영역에 걸쳐

자유로이 유동할 수 있는 ‘흥미의 다면성’을 효과적으로 계발할 수 있도록 하는 것이 되어

야 하며, 이를 위해 교수자의 세심한 전문적 판단이 매 순간 요구된다.

융복합적 교수활동은 학습자로 하여금 교과내용 상의 다양한 주제나 개념 사이의 유기적

연결고리를 찾아 더욱 진정성 있는 학습경험을 능동적으로 추구하도록 촉진하는 것을 지향

한다. 이는 동료 교사 간 신뢰를 바탕으로 한 다양한 형태의 협력적 상호작용이 활발하게

전개되는 학교공동체의 형성과 이의 지속적 유지를 필요로 하는데(Bryk & Schneider, 2002; 

Cha & Ham, 2012; Hargreaves & Fullan, 2012), 이를 위해서는 여러 교사들이 다양한 방식으

로 서로 협력하면서 자신의 교수활동에 대해 지속적으로 반성하고 개별 교사 수준을 넘어



다문화교육연구, 제9권 제1호

- 164 -

서 학교 수준의 교육역량을 키워나가기 위한 협력적 학습공동체를 지향하는 지속적인 노력

이 요구된다. 유기적인 협력적 상호작용을 위한 이러한 노력은 교사와 학생 간에도 필요한

데, 양자 간 이해와 소통이 원활한 교육적 “가청거리와 가시거리”(장상호, 1991, p. 41)를 최

적화하면서 상호 ‘동반자적’이며 ‘대화적’ 관계의 형성을 촉진할 수 있어야 한다(Buber, 

1923/1989; Freire, 1970). 교사와 학생이 함께 소통하고 성장할 수 있는 ‘교학상장’(敎學相長)

의 풍토 조성이 중요한 것이다(「禮記」의 學記篇).

다양한 탐구 영역으로부터 생성된 여러 형식과 내용의 지식을 종합적으로 검토하고 통합

하려는 노력은 사실 특별한 활동이라기보다는 지식 추구의 과정에서 나타나는 일반적 특징

이다(Piaget, 1976; Deacon 1997). 어떠한 교육적 노력도 궁극적으로는 다양성 속에서의 인식

론적 통일성을 발견하려는 의도를 동반하게 된다. 결국 “경계를 넘나드는 것만이 실제 세

계에 대한 명확한 관점을 제공할 것이다. ... 균형 잡힌 관점은 분과들을 쪼개서 하나하나

공부한다고 얻을 수 있는 것이 아니다. 오직 분과들 간의 통섭을 추구할 때만 가능하다” 

(Wilson, 1998/2005, p. 47). 이는 분화되지 않아 복잡하지만 완전한 상태에 있는 그 무엇으로

서의 ‘유물혼성’(有物混成)을 만물의 근원이자 실체(天下母; 道; 自然)로 보는 관점과도 일부

맞닿아 있다(「道德經」의 제25장). 따라서 융복합적 관점은 교육에 대한 특별한 관점이라기

보다는 무엇인가에 대한 진지한 탐구 과정으로서의 학습경험을 학습자가 보다 풍부하고 온

전한 방식으로 가질 수 있도록 돕기 위한 하나의 중요한 전제조건으로 볼 수 있다.

3. ‘맥락성’의 원리

맥락성은 어떠한 주체가 자신을 둘러싼 환경과 긴밀하게 교류하기(융합) 위한 상황적 조

건을 뜻한다. 교육에 대한 융복합적 관점의 맥락성 측면에서 볼 때, 학습은 학습자와 사회

적 맥락 간의 상호작용을 통해 일어난다. 교수활동은 추상적 지식의 전달 과정에 그치는

것이 아니라 학생들이 의미를 발견하고 구성할 수 있는 다양한 사회적 상황들 속에서 지식

이 효과적으로 활용되고 나아가 새롭게 생성되는 과정으로 확장되어야 한다. 교사는 학습

자를 둘러싼 다양한 층위의 사회적 맥락에 대한 폭넓은 이해를 바탕으로 학습자가 학습내

용을 다양한 방식으로 재맥락화 할 수 있도록 촉진할 수 있어야 한다. ‘텍스트’로서의 교과

내용은 동시에 ‘콘텍스트’로서 이해되고 활용되어야 한다.

학교교육에 대한 융복합적 관점은 학습자가 어떠한 지식을 자신의 삶 및 자신을 둘러싼

다양한 층위의 실세계 맥락과 유기적으로 연결 지을 수 있게 될 때 진정으로 지식을 의미

있는 방식으로 습득하고 이를 바탕으로 새로운 지식을 능동적으로 생산해낼 수 있다는 점

을 강조한다. 듀이의 표현을 빌리면, 각 개인은 특정한 ‘세계’ 속에서 사는데, 이는 각자가

‘일련의 상황들’ 속에서 살아간다는 것을 의미한다. 이는 곧 모든 개인은 자신을 둘러싼 다
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양한 형태의 객체, 즉 ‘환경’과 ‘상호작용’ 과정을 이어가고 있다는 점을 뜻하는 것이기도

하다. 한 시점의 ‘경험’이란 결국 그 시점의 개인과 해당 시점에 환경을 구성하는 것들(상

황) 간의 상호작용인 것이다(Dewey, 1938, p. 43). 교육활동은 지속적으로 학습자의 경험의

폭을 넓히고 그 깊이를 더하기 위한 의식적 노력을 수반하는 과정을 포함한다고 볼 때, 교

육활동이 학습자의 삶의 맥락과 유리되어 이해되거나 실천되는 것으로 판단되는 상황은 사

실 교육활동이 아닌 다른 무엇인가가 교육활동으로 오해되거나 위장되고 있는 상황일 가능

성을 드러낸다.

특히, 학습자가 경험하는 사고의 발달 과정에서, 자연발생적인 ‘일상적 개념’의 형성은

형식적이며 논리적인 ‘과학적 개념’의 형성과 상반되면서도 동시에 상호보완적인 관계에 있

다는 점(Vygotsky, 1934/2013)은 융복합교육의 맥락성과 관련하여 중요한 함의를 지닌다. 무

의식적이며 자연발생적인 방식으로 언어 외적인 현상이 언어 내적인 체계로 변환된 것으로

서의 일상적 개념은 형식적이며 논리적인 담론 구조의 반영체로서의 과학적 개념의 형성

과정에서 학습자에게 구체적 토대를 제공함으로써 학습자가 능동적으로 형식적인 과학적

개념을 효과적으로 소화해낼 수 있도록 돕는다. 과학적 개념은 학습자가 형성한 일상적 개

념과의 관계 속에서 구체적으로 이해될 때 내용적으로 보다 풍부하게 해석될 수 있는 것이

다. 또한 일상적 개념도 그 형성 과정에서 상당한 정도로 과학적 개념의 학습에 의존하는

데, 이는 과학적 개념이 일상적 개념의 꾸준한 발달과 정교화를 위한 길과 구조를 제공하

기 때문이다. 요컨대, “과학적 개념은 일상적 개념을 통해서 아래로 성장한다. 일상적 개념

은 과학적 개념을 통해서 위로 성장한다”(ibid., p. 345).

16세기 퇴계 이황의 공부론에 있어서도 배움이란 ‘일상’의 세계에서 출발한다(정순우, 

1997). 퇴계는 집중하는 진지한 마음 상태 내지는 깨어있음을 뜻하는 ‘경’(敬)을 강조했는데

(김용옥, 2014), 이는 인식주체인 마음과 인식객체인 일상에서 마주하는 것들이 서로 완전한

조응의 상태에 있음을 의미한다. 바꾸어 말하면, 퇴계는 일상 속에서 구체적으로 실현되는

배움을 중시했으며, 배움은 다름 아닌 모든 일상적 행위를 ‘경’의 대상으로 삼는 것으로부

터 출발한다는 점을 전제한 것이다. 19세기 실학을 집대성한 다산 정약용 역시 유교사상의

궁극적 이상인 ‘수기치인’(修己治人)을 강조했는데, 이는 당시 관념적이고 사변적인 논의에

만 몰두했던 성리학 학풍을 비판하면서 배움의 ‘일상적 실제성’을 중시했던 그의 학문관을

드러내며, 이러한 맥락에서 그는 교육에 있어서도 감각, 경험, 실천행위의 중요성을 강조했

다(정세화․이은송, 2011).

앎, 학습, 인지는 공동체 안에서 상호작용하는 사람들의 행동들에서 표현되는 사회적 구

성물이다(Berger & Luckmann, 1966; Lave, 1988). 이러한 관점에서 볼 때, “인간의 지식과 상

호작용은 세상과 분리될 수 없다. 분리한다는 것은 유리된 지성을 연구한다는 것이며, 이는

곧 인위적이고 허구적이며 실제 행위의 특성을 담아내지 못하는 지성이다. ... 결국, 중요한
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것은 사람과 환경의 상호 조절작용”이다(Norman, 1993, p. 4). 더욱이, 모든 사고와 행동은

순수하게 이성적 판단에 의한 것이라기보다는 매 순간 학습자의 정서를 수반한다(Damasio, 

1999; Pert, 1997). 또한 모든 인간은 사회적 관계에 대한 욕구를 지니고 있다(Alderfer, 1972; 

Diamond & Hobson, 1998). 따라서 학습이 학습자의 흥미가 고려되는 가운데 일상의 구체적

경험과 사회적 상호작용 속에서 맥락화되면 학습경험이 보다 효과적으로 의미를 구성하게

되는 것이다(Caine et al., 2009). 학습 내용의 전이 역시 지식의 개념적 조직과 더불어 실제

적 사용 경험에 의하여 촉진된다(Barron et al., 1998; Newman, 1996). 동일한 학습과정에 노

출되더라도 이를 통한 학습경험의 즉각적 유의미성은 학습자에 따라 상이한 양상을 보일

수 있는데, 이는 다층의 사회적 맥락 속의 개별 학습자가 지닌 해석적 주관의 위치성 차이

와 관련된다. 이러한 측면에서 교육이란 학습자가 자신에게 유의미한 맥락의 범위를 시공

간적으로 부단히 확장할 수 있도록 돕는 과정으로 이해될 수 있다.

4. ‘다양성’의 원리

다양성은 어떠한 주체가 다른 주체나 객체와 각기 고유한 방식으로 마주할(융합) 수 있는

이유이다. 교육에 대한 융복합적 관점의 다양성 측면에서 볼 때, 모든 학습과정은 학습자의

개별성과 다양성이 존중되는 방식으로 전개될 수 있어야 한다. 교사가 학생의 문화적 배경

과 인식론적 공간 등에 있어서의 다양성을 존중하는 방식으로 교수활동 및 평가방식을 설

계할 수 있는 여건이 마련되어야 한다. 교사의 역할은 학생이 학습활동을 통해 자신의 역

량과 재능의 폭을 확대할 수 있도록 촉진하는 데 있다. 교과내용 또한 학습자의 다양성을

포용할 수 있도록 그 형태와 내용이 다양화되어야 한다. 교사 역시 보다 다양한 전문성을

갖춘 집단으로 이해되어야 한다.

학습자는 자신의 학습과정에서 각자 다양한 방식으로 의미 있는 지식탐구 과정을 경험하

며, 각자 일정한 지식, 태도, 기량 및 문화의 기반을 가지고 학습에 임하게 된다(Gallagher, 

1992; Vedantam, 2010). 모든 학습자가 진정성 있는 학습성과에 도달할 수 있도록 촉진하기

위해, 융복합적 교육 실천은 학생의 경험과 관심의 다양성을 바탕으로 그 학생의 흥미와

관점의 범위를 점진적으로 확대하는 데 관심을 둔다. “교수행위와 학습은 ... 아직 생각되지

않은 것을 창발하기 위한 조건을 창조하고 가능성의 영역을 넓히는 것과 관련된 것으로 ... 

기존의 진리에 수렴하는 그 무엇이 아니라, 알 수 있고, 할 수 있고, 있을 수 있는 것을 넓

혀가는 발산에 관한 것이다”(Davis, 2004/2014, p. 223). ‘수렴’에 대비되는 이러한 ‘발산’ 메

타포는 학습자의 개별성과 다양성에 따라 무엇이 의미 있는 학습과정이며 무엇이 가치로운

학습성과인지에 대한 이해와 정의 역시 다양한 양태로 나타날 수 있다는 점을(어쩌면 더욱

정확하게는, 필연적으로 다양한 양태를 보일 수밖에 없다는 점을) 중요한 전제로 가정하고
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있다.

학습자의 선행 경험과 지식, 학습 방법, 문화․언어적 자본은 다양하며, 이것을 교수학습

과정의 자원으로서 효과적으로 활용할 수 있어야 한다(Darling-Hammond et al., 2008; Gay, 

2010). 사람들에게는 여러 형태의 지능(재능)이 있으며, 개인에 따라 상대적으로 더욱 부

각되어 나타나는 지능 영역들의 조합과 이들 간의 상호작용 방식은 다양하게 나타난다

(Gardner, 1983). 학생들의 이러한 다양성을 충분히 고려하고 그 다양성이 학습의 자원으로

기능할 수 있도록 하는 것은 모든 학생이 학교에서 생활하는 동안 의미 있는 교육적 경험

으로부터 소외되지 않도록 하려는 융복합교육의 기본적인 교육적 지향점과 일치한다. 융복

합적 교육은 여러 교과목에 낮은 흥미를 가지고 있는 학생에 대해서도 자신의 흥미를 다면

적으로 의미 있게 확장시켜 학습에 깊이 참여할 수 있는 교육적 기회를 제공하는 데 효과

적인 교육적 실천을 모색한다.

어떠한 지식이 한 사회 내에서 사용되고 분배되며 의미를 부여받는 특정한 방식과 이를

통해 ‘진리’가 (재)생산되고 담론이 진화하는 과정은 많은 경우 일종의 체계적 ‘배제’의 정

당화 장치로서 작동할 수 있다는 푸코의 통찰(Foucault, 1971)은 학습자의 문화적 배경과 인

식론적 공간 등에 있어서의 개별성과 다양성을 존중하는 방식으로 교육활동을 설계하기 위

한 노력의 중요성을 상기시킨다. 이러한 맥락에서, 교육에 대한 융복합적 관점은 학습자가

획득하는 학습의 성과가 표준화된 평가기준 체계로 온전하게 수렴될 수 있는가에 대해서도

중요한 의문을 제기하도록 한다. 교육적 실천에서 지식탐구 과정과 학습성과의 다양성을

인정할 때(Gardner, 1983; Zhao, 2012), 교육과정의 내용지식은 특정한 관점에서 간단히 정의

되거나 쉽게 계량화될 수 없을 뿐만 아니라 개별 학습자의 학습성과에 대해서도 다각도의

종합적인 평가가 요구된다(Pinar, 2000). 이는 학습자의 다양성에 대한 충분한 이해와 고려가

실제로 가능하도록 하는 제반 여건의 마련을 그 선결조건으로 한다(차윤경, 2008; Banks & 

Banks, 2010; Sleeter, 2005). ‘군자는 다양성 속에서 조화를 이루되 자신의 고유함을 잃지 않

는다’라는 의미를 지닌「論語」子路篇의 구절 ‘군자화이부동’(君子和而不同)에서 주어인 ‘군

자’를 현대적으로 재해석하여 역량과 책임의식을 갖춘 ‘시민’이나 ‘인재’ 등으로 치환하면

‘다양성’의 원리와 관련하여 오늘날의 학교교육 장면에도 중요한 함의를 제시하는 것으로

보인다. 이는 지구적 차원의 소통과 협력이 점차 높은 수준으로 요구되는 현대사회에서 교

육과정을 고정된 지식의 패키지로 보는 것이 아니라 개인의 다양한 역량을 확장적으로 계

발하고 발현할 수 있도록 돕는 교육적 맥락으로 이해하는 최근의 여러 관점들과도 맞닿아

있다(McEneaney & Meyer, 2000; Rennie, Venville, & Wallace, 2011; Robinson, 2015).
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Ⅴ. 융복합교육과 지속가능한 학교개선

융복합교육이 실질적인 학교개선에 기여할 수 있는 대안적 교육 모델로서 효과적이고 지

속가능한 방식으로 기능할 수 있기 위해서는 융복합교육의 원리들이 각기 별개의 독립적인

원리들로 이해․적용되는 것을 넘어서 이들이 상호 유기적 연관성과 의존성 속에서 통합적

으로 작동되는 것이 중요하다. 또한 교육활동은 사회 변화의 독립변인이자 동시에 광범위

한 제도환경의 종속변인이기도 하다는 점에서 융복합교육을 포괄적 교육생태계 맥락에서

이해하고 이의 효과적 구현과 관련된 다층의 맥락 요인들에 대해 탐구할 필요가 있다.

1. 융복합교육의 통합성

학교교육에 대한 융복합적 관점에서 강조되는 자율성, 가교성, 맥락성, 다양성은 서로 별

개로 작동한다기보다는 상호의존적 통합(복합)성 속에서 작동한다. 자율성, 가교성, 맥락성, 

다양성 각각으로부터 앞서 도출된 교육적 지향점들을 교육활동의 기본적 구성요소인 학생, 

교사, 교육내용에 따라 요약․정리하면 다음과 같다.

우선, 학교교육의 본질적인 핵심 기능이 학생으로 하여금 학습활동에 참여하도록 촉진하

는 것이라고 볼 때, 학생은 학교의 존재 이유이다. 이러한 학생의 측면을 융복합적 관점에

서 보면, 학생은 자율적이고 능동적인 학습자로서 성장할 수 있도록 촉진되어야 하는데(A), 

이는 학습과정이 개별 학습자의 다양성이 존중되는 방식으로 전개되는 것(D)을 전제로 할

때 가능하다. 학습자의 다양성이 존중되지 않는 획일적이고 경직된 교육환경에서 학습자의

능동적 자율성을 신장하고자 한다는 것은 현실적으로 모순이다. 또한 학습자는 다양한 형

식과 내용의 지식을 유기적 통합성 속에서 학습할 수 있도록 촉진되어야 하는데(B), 이는

학습자가 다양한 사회적 상황들 속에서 의미를 발견․구성하는 과정을 통해 지식을 효과적

으로 습득․활용․생성할 수 있도록 하는 기회가 다양하게 제공될 때(C) 더욱 촉진된다.

이러한 측면에서, 학습자의 학습에 중요한 영향을 미치는 전문가로서의 교사의 역할은

매우 중요하다. 특히, 교사는 학습자를 둘러싼 다양한 층위의 사회적 맥락에 대한 폭넓은

이해를 바탕으로 학습자가 학습내용을 다양한 방식으로 재맥락화할 수 있도록 촉진해야 한

다(C). 이를 위해서는, 교사가 학생과 함께 소통하면서(B) 학생의 문화적 배경과 인식론적

공간 등에 있어서의 다양성을 존중하는 방식으로 교수활동 및 평가방식을 설계할 수 있도

록 하는(D) 여건이 마련되어야 한다. 이는 교사가 충분한 전문적 자율성을 확보할 수 있도

록 하는(A) 적절한 제도적 환경이 구축되지 않는다면 가능하지 않은 일이다.

학생과 교사는 일차적으로 교과내용을 매개로 하여 연결된다는 점에서 교과내용 역시 융

복합적 관점에서 재해석될 필요가 있다. 무엇보다, 교과내용은 학습자의 다양성을 충분히
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포용할 수 있도록 그 형태와 내용이 다양화되어야 한다(D). 이는 교과내용이 교사와 학생에

의해 능동적으로 재해석되고 창의적으로 재구성될 수 있는 유연한 재료로서 이해되어야 한

다는 것을 의미한다(A). ‘텍스트’로서의 교과내용은 동시에 ‘콘텍스트’로서 확장되어 이해․

활용되어야 하며(C), 교과는 그 경계가 고착화되지 않는 방식으로 다양하게 통합적으로 재

구성될 수 있는 재료로서 이해될 필요가 있다(B).

이처럼 학교교육에 대한 융복합적 관점에서 강조되는 자율성, 가교성, 맥락성, 다양성은

긴밀한 상호연관성 속에서 작동한다. 기존의 다양한 교육 이론과 연구가 자율성, 가교성, 

맥락성, 다양성 각각에 대한 다양한 논의를 진행해 왔음에도 불구하고, 이들의 상호연관성

과 상호의존성에 대해서는 관심을 소홀히 해 온 것이 사실이다. ‘ABCD 모델’로 요약되는

학교교육에 대한 융복합적 관점은 ‘ABCD의 통합성’에 주목함으로써, 자율성, 가교성, 맥락

성, 다양성이 서로 별개로 작동하기보다는 ‘복합’적으로 연계되어 작동할 때 비로소 학교교

육의 개선 가능성의 실마리를 더욱 풍부하게 제공할 수 있다는 점을 강조한다.

2. 융복합교육의 생태계

융복합교육이 학교개선을 실질적으로 촉진하는 교육 모델로서 기능할 수 있기 위해서는

다양한 형태의 자생적 학교개선 시도들이 지속가능한 방식으로 지지되고 확장될 수 있도록

하는 장기적 노력과 지원이 뒷받침되어야 한다. 이에 본고는 ‘생태계’ 메타포를 사용하여

융복합교육의 생태계(ABCD-E) 조성의 필요성을 강조하는데, “좋은 학교란 잘 자란 식물과

같아서 좋은 토양과 오랜 기간 동안의 보살핌이 필요”(Tyack & Cuban, 1995/2011, p. 195)하

기 때문이다. 학교교육에 대한 융복합적 접근 역시 단기간에 모든 학교에서 일괄적으로 구

현될 수 있는 고정된 실체라기보다는 지속적으로 진화하는 유연한 개념화 방식이자 실천

양식으로 볼 수 있다. 학교개선을 위한 “정책들은 이미 만들어진 계획이 아니라 원리와 일

반적인 목표, 경험 속에서 다듬어지고 학교 혹은 교실마다 다른 상황에서 구체화되는 것으

로 표현되어야 한다”(ibid., p. 146). 학교개선 담론으로서의 융복합적 교육 역시 단위 학교의

자율성을 바탕으로 다양하게 재맥락화되어 구체화될 수 있는 학교개혁에 대한 하나의 유연

한 모델로 이해될 필요가 있다. “교육개혁을 합리적으로 계획한 개혁가들은 때때로 자신들

이 정책을 제대로 만들기만 하면 학교를 개선시킬 수 있을 것이라 기대[했으나] ... 이러한

기술적이고도 상명하달식 접근 방식[을 통해 시도된] ... 개혁이 기존에 있던 무엇인가를 대

체한 경우는 거의 없었으며 대부분 복잡함만을 더할 뿐이다. 개혁이 빠른 속도록 계속 나

올 경우에는 모순되거나 불편한 긴장감을 가져왔고 다양한 의사결정 형태 사이의 균형을

뒤흔들었다”(ibid., p. 145).

융복합적 교육을 위해서는 “상명하달식이 아니라 내부로부터 수업을 개선시킬 방법에 초
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점을 두어야 한다”(Tyack & Cuban, 1995/2011, p. 229). 교사의 교수활동은 언뜻 보기에 상당

히 단조롭고 쉬운 활동으로 오해되기도 하지만 사실은 높은 수준의 ‘교수 불확실성’(Cha & 

Ham, 2012)을 띠는 복잡한 활동이다. 전통적 교수활동과 차별성을 갖는 새로운 형태의 교

육 실천으로서의 융복합적 교수활동은 교사에게 더욱 높은 수준의 교수 불확실성에 직면하

도록 한다. 학생의 학습참여를 이끌어내기 위한 활동으로서의 교사의 교수활동은 언제나

생생한 교실상황의 역동에 의존적이며, 따라서 다양한 불확실성을 동반하게 되어 일반화된

이론적 설명으로는 불충분한 부분이 많다(Floden & Buchmann, 1993; Labaree, 2000). 여러 교

육정책들이 주로 제한된 범위의 추상적 형태의 개혁 아이디어들에 관심을 두는 반면, 교사

들은 학교 현장에서 매우 다양하고 복잡한 구체적인 문제들과 끊임없이 마주하게 되는 것

도 바로 이와 관련이 있다(Kennedy, 2005). 이러한 불확실성에 노출될 가능성이 있을 때, 교

사들은 교직사회에서 지금껏 해왔던 기존의 방식을 그대로 따름으로써 불확실성을 최대한

‘회피’하는 선택을 할 수도 있지만, 이와는 달리, 불확실성을 정면으로 ‘직면’하고 자신이

직면한 불확실성을 동료 교사들과의 협력적 상호작용을 통해 효과적으로 ‘관리’하는 선택을

할 수도 있다(함승환, 2011; Cha & Ham, 2012). 이러한 선택의 갈림길에서 중요하게 작용하

는 것은 이러한 불확실성이 오히려 전문적 실천으로서의 교수활동을 더욱 풍부하게 하는

생산적인 힘의 원천으로 작용할 수 있다는 것을 인식하는 것이다(Floden & Buchmann, 1993; 

Munthe 2007).

이러한 측면에서 볼 때, 융복합적 교육 실천은 ‘전문적 협력의 문화’(Hargreaves, 2013) 속

에서 촉진된다. 하지만 이 역시 단기간에 쉽게 만들어지지 않는다. 교육행정가들은 종종 교

사 간 협력적 동료관계 형성을 촉진하기 위해 다양한 방식으로 노력하기도 하지만, 이러한

노력은 많은 경우 교사들로 하여금 관료적인 외적 강제로 해석되어 인위적 형태의 표피적

협력을 낳을 뿐 전문적 자율성을 바탕으로 하는 협력적 문화의 본질과는 멀어지곤 한다. 

이러한 측면에서, 교육행정가들은 교사들이 전문가로서 자율적이고 협력적으로 창의성을

발휘할 수 있도록 돕기 위한 지속가능한 행정적 지원에 대해 고민해야 하며, 행정가와 교

사 간에 빈번히 발생할 수 있는 인식의 불일치나 오해의 요소들을 줄여나가기 위한 노력도

병행될 필요가 있다(Fullan, 2007; Ham, Duyar, & Gumus, 2015; Spillane, Reiser, & Reimer, 

2002). 특히, 교사의 전문적 자율성은 교사 개인의 교실 폐쇄성으로 축소될 수 없다는 인식

을 바탕으로, 학습자의 학습경험에 대해 집단적 책임의식을 가지는 것이 협력적 학교공동

체의 핵심적 목적임을 기억해야 한다(Bryk & Schneider, 2002; Sergiovanni, 1994). 이러한 협력

적 학교공동체의 형성 과정에서 교육행정가들은 가능한 한 다양한 지원을 아끼지 말아야

하지만, 이것이 자칫 외부적으로 부여된 인위적인 형태의 형식적 협력을 유도하는 데 그치

지 않도록 주의를 기울여야 한다(Hargreaves, 2013).

이뿐만 아니라, 융복합교육이 실제로 효과적으로 구현되는 학교는 어떠한 형태로 조직화
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되어야 하는지에 대해서도 진지한 고민이 요구된다. 조직으로서의 학교를 어떻게 재설계할

것인가에 대한 고민은 교수전략을 어떻게 개선할 것인가에 대한 고민에 비해 매우 미흡했

던 것이 사실이다. 한 개인의 유전학적 특질이 그 개인의 여러 측면을 결정하듯이, 교수학

습 과정은 학교의 여러 규칙성에 의존적인 종속변인이라는 점에 주목할 필요가 있다. 이를

비유적으로 표현하면, ‘학교교육의 유전학적 코드’(the genetic code for schooling)에 대한 면밀

한 이해와 이것의 재설계 가능성에 대한 고민이 요구되는 것이다(Elmore, 1995, p. 365). 학

교조직의 ‘기술적 중핵’에 해당하는 교수학습 활동은 학교의 여러 조건이 서로 유기적으로

맞물려 그 활동을 제대로 지원하는 방식으로 조직화되어 있을 때 효과적으로 전개된다(Hoy 

& Miskel, 2012). 교수학습 활동과 학교 내외의 여러 조건이 상호 유기적으로 조응할 수 있

도록 보다 종합적인 관점에서 교수학습 과정을 조망하고 사회적 체제로서의 학교를 재설계

할 필요가 있는 것이다. 융복합교육 역시 단순히 교수학적 전략으로 축소되어 이해되기보

다는 지속가능한 학교개선 노력의 종합적 맥락 속에서 이해될 때 비로소 일정한 교육적 의

미와 실천 가능성을 학교 현장 내부로부터 확보해낼 수 있을 것이다.

나아가, 교육에 대한 융복합적 접근이 효과적으로 교실현장에서 구현되기 위해서는 교수

학습활동뿐만 아니라 교수학습활동이 전개되는 학교환경과 이를 둘러싼 다양한 제도환경에

걸쳐 포괄적인 시각에서 어떠한 변화가 요구되는지에 대한 체계적인 분석과 이해가 요구된

다. 제도로서의 학교교육은 다른 사회제도들과의 상호 연계성 속에 놓여 있다. 세계 여러

나라에서 대체로 오늘날의 학교교육은 정치적으로는 민주주의의 이념적 토대 위에 놓여 있

을 뿐만 아니라, 경제적으로는 노동시장의 구조 및 여건과 밀접하게 연결되어 있고, 또한

경제적 불평등의 완화를 지향한다는 면에서 복지제도와도 그 성격을 공유하는 부분이 있다

(함승환 외, 2014; Beblavý, Thum, & Veselkova, 2011; Labaree, 2010). 이러한 면에서 교육은 한

사회의 제도적 모델을 구성하는 중요한 요소일 뿐만 아니라 그러한 제도적 모델의 토대 위

에서 구성되는 것이기도 하다. 교육은 사회 변화의 독립변수이면서 동시에 광범위한 제도

환경의 종속변수이기도 한 것이다. 따라서 교육에 대한 융복합적 접근의 경우 역시, 이것이

교실현장에서 효과적으로 구현될 수 있도록 하기 위한 정책적 노력과 지원은 단순히 교육

정책만의 영역이라기보다는 노동시장정책과 복지정책 등 포괄적인 경제․사회 정책의 영역

이기도 하다. 결국, 학교교육은 사회의 제도적 모델과 불가분의 관계에 있는 것이다. 제도

가 가지는 중요한 특징은 그것이 항상 변화하면서도 동시에 관성과 경로의존성을 지닌다는

점이다(March & Olsen, 1989; Pierson, 2000; Powell & DiMaggio, 1991). 학교교육을 제도로서

이해할 때, 교육에 대한 변화의 도모가 사실상 언제든 가능하면서도 동시에 성급한 변화의

모색은 좀처럼 의도한 결과로 이어지지 않는 것이 바로 이 때문이다. 학교개혁에 대한 융

복합적 접근은 포괄적 제도 변화를 점진적으로 유도하는 방식으로 구상되고 진행될 필요가

있다.
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Ⅵ. 결 어

한국은 독립 이후 세계적으로 그 유례를 찾아보기 힘들 정도의 비약적인 경제성장과 높

은 수준의 민주화를 이룩하였으며, 오늘날 다문화 사회 및 글로벌 지식정보 사회로 빠르게

이행하고 있다. 교육은 이러한 눈부신 사회적 발전을 가능하게 한 중요한 동력 가운데 하

나로 평가받아 왔다. 한 국가의 학업성취도 수준은 그 나라의 발전가능성을 가늠하는 핵심

적인 지표 가운데 하나이며, 이는 곧 그 나라의 국가경쟁력을 설명하는 데 있어서 매우 중

요한 변인이라는 여러 학자들의 주장은 그리 놀라운 일이 아니다(Hanushek & Kimko, 2000; 

Psacharopoulos & Patrinos, 2004). 또한 국가의 교육수준을 높이기 위한 투자는 단순히 그 사

회를 경제적으로 더욱 풍요롭게 하는 것을 넘어, 범죄, 질병, 가난 등에 따르는 사회적 비

용을 줄이는 효과로 이어져 결과적으로 투자비용을 초과하는 사회적 이득으로 이어진다는

연구도 있다(Dee, 2004; Levin, 2009). 하지만 오늘날 한국사회에서 교육은 여러 측면에서 우

려스러운 국면을 맞고 있다. 교육이 학습자의 유의미한 학습경험 증진을 통해 사회의 공적

재화로서 효과적으로 기능하기보다는 개인과 집단의 사적 지위경쟁 수단으로 축소되어 이

해․소비되는 현실 속에서, 교육에 대한 최근의 사회정치적 쟁점은 교육의 사적 기능 측면

에서 교육을 통한 사회이동의 개방성 확보에 초점이 놓인 채 교육의 본래적 의미와 공적

기능에 대한 성찰은 담론의 주변부에 머물러 왔다.

외부자의 관점에서 볼 때, 한국은 국가단위의 학업성취도 측면에서 세계 최고 수준의 수

월성을 보인다. 초등학교 4학년과 중학교 2학년 학생을 대상으로 4년 주기로 시행되는 국

제 수학․과학 성취도 추이 연구(TIMSS)나 고등학교 1학년 학생을 대상으로 3년 주기로 시

행되는 국제 학업성취도 평가 프로그램(PISA)에서도 한국 학생의 성취도는 세계 최상위 수

준을 보여 왔다. 여러 국제비교 학업성취도 평가에서 한국 학생들이 높은 수준의 교육적

수월성을 보이고 있다는 것은 매우 고무적인 사실이다. 하지만 이러한 높은 수준의 수월성

이 학습자의 능동적인 탐구와 진정성 있는 학습경험을 상당한 정도로 희생한 대가로 얻어

진 것은 아닌지 진지하게 자문해 볼 필요가 있다. 사실 내부자적 관점에서 볼 때, 이러한

높은 학업성취도의 이면에는 여러 부작용과 문제점이 존재한다는 점을 부정할 수 없다. 특

히, 학생을 극심한 경쟁으로 내몰고 소수의 승자를 다수의 패자로부터 구분하는 방식의 교

육현실은 누구도 쉽게 해결할 수 없는 복잡한 문제이면서 동시에 누구도 부인하기 어려운

냉혹한 실상이기도 하다. 이러한 상황에서 많은 학생들은 학교에서 유의미한 학습으로부터

의 소외를 경험함으로써 삶과 배움을 유기적으로 융화시키지 못하는 경우가 빈번하다.

사회의 다양한 집단에서 오늘날 학교교육 모델의 개선을 위한 진지한 탐색을 요청하고

있으며, 교육 담론에서 도구주의적 효율성의 독점적 지위를 무비판적으로 강화하기보다는

각 개인의 해방적이고 존재론적인 측면에 대한 깊은 관심이 필요하다는 점이 점차 중요하
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게 인식되고 있다. 이러한 변화의 요청에 대한 하나의 가능성으로서 본고는 융복합교육에

주목하고 이를 지속가능하고 포괄적인 학교개선 접근으로 확장하여 개념화하였다. 본고는

특히, 어떠한 주체가 다른 주체 혹은 객체와 능동적으로 마주하기(융합) 위한 기본적인 전

제조건으로서의 자율성(A), 어떠한 주체가 다른 주체 혹은 객체와 유기적으로 만나는(융합) 

상태로서의 가교성(B), 어떠한 주체가 자신을 둘러싼 환경과 긴밀하게 교류하기(융합) 위한

상황적 조건으로서의 맥락성(C), 어떠한 주체가 다른 주체나 객체와 각기 고유한 방식으로

마주하는(융합) 이유로서의 다양성(D)의 원리를 기초로 하여, 이들 간의 통합성 속에서(복합) 

학습자의 유의미한 학습경험을 촉진하기 위한 접근으로서 융복합교육을 재조명하고, 이를

위한 포괄적 교육생태계(ABCD-E) 조성의 필요성에 관하여 논의하였다.

교육을 사회적 제도로 이해할 때, 이는 교육이 광범위한 사회적 환경 속에서 구현되고

진화한다는 점을 의미한다. 이러한 측면에서 볼 때, 교육에 대한 새로운 구상과 그 실현을

위한 노력은 사실 포괄적 사회개혁 운동과 다름없다. 예컨대, 창의적인 인간상에 대한 사회

적 관심이 높은 오늘날의 사회에서 다양한 형태의 융복합교육적 기획 역시 창의적 학습자

를 길러내는 것에 큰 관심을 두어왔다. 창의적 학습자를 길러내기 위해서는 무엇보다도 기

존의 학교와는 차별성 있는 창의적인 학교가 필요하다. 하지만 새로운 형태의 창의적인 학

교는 이러한 학교를 포용하고 지탱할 수 있는 사회적 환경 속에서 비로소 지속가능한 방식

으로 유지되고 발전할 수 있다는 점이 간과되어서는 안 된다. 사회 전반에 걸쳐 획일적이

고 경직된 기준에 따른 소모적 경쟁이 만연한 분위기 속에서 유독 학교교육에 대해서만 창

의성을 기대하는 것은 비현실적이다. “엄격하게 규칙을 적용하고 결과에 의한 판단에 집착

하기보다 유연하고 관용적이며 과정을 중시하는 사회적 분위기와 풍토가 창의성을 높이는

데 기여할 것이다. ... 결국 관용적이고 유연한 사회적 분위기를 만듦으로써 새로운 시도와

실패 후의 재기를 얼마나 가능하게 하는지에 대한 여부가 사회적 차원에서 창의성의 정도

를 좌우한다고 볼 수 있다”(한준, 2008, p. 238).

교육이 사회적 제도라는 점은 두 가지의 상호모순적인 의미를 추가로 내포한다. 하나는

교육이 사회적 ‘제도’이기 때문에 한번 자리 잡은 모델은 사회적 정당성을 갖춘 ‘당연한’ 

실체로 객관화되어 상당한 정도로 안정적으로 지속된다는 점이고, 다른 하나는 교육이 ‘사

회적’ 제도이기 때문에 그 실체가 영구불변하는 고정적인 것이 아니라 사회의 변화에 따라

지속적으로 변화․진화한다는 점이다. 이것이 학교교육이 변화하기 어려우면서도 동시에

꾸준히 변화의 요청을 받는 이유이다. 획일적인 교과내용을 바탕으로 한 주입식 교육, 교과

내용 지식의 의미로부터 학습자가 소외되는 현실, 그리고 이로 인한 다양한 형태의 부적응

및 일탈행동 등은 우리나라 교육이 직면하고 있는 매우 심각한 문제들임이 분명하다. 그리

고 이러한 문제들은 단순히 학교교육 내부의 문제라기보다는 광범위한 사회적 맥락 속에

배태되어 있는 ‘사회적 문제’이다.
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역설적이게도 이러한 문제들이 상당한 정도로 일상화되어 있다는 사실이 오히려 그 심각

성에 대한 우리의 인식을 둔감하게 만드는 측면이 있는 것은 아닌지 자문해 보아야 한다. 

창의적인 사고력과 문제해결력을 신장시키고, 학습자의 전인적 성장을 도모하며, 삶의 문제

를 능동적으로 해결하기 위한 역량을 계발하는 등 교육이 추구해야 할 목표들을 오늘날의

교육이 얼마나 적극적으로 추구하고 또한 성공적으로 성취하고 있는지에 대해 자신 있게

답하기 쉽지 않은 것이 현실이다. 우리는 누구나 정도의 차이만 있을 뿐 상당한 정도로 우

리의 교육현실에 익숙해져 있다. 익숙함은 편안함과 안정감을 가져다주지만 그 대가로 새

로운 것에 대한 창조적 상상력을 어느새 둔감하게 만드는 경향이 있다. 학교교육에 대해

가지고 있는 우리의 생각과 태도 역시 그러한 듯 보인다. 다양한 형태의 융복합교육적 기

획과 실천은 학교교육에 대해 우리가 이미 가지고 있는 편안한 익숙함을 익숙하지 않은 시

각에서 다시 바라보려는 새로운 노력에서부터 시작되어야 한다.

융복합교육 생태계를 조성하기 위한 과정에서 다양한 형태의 현실적 제약들이 존재할 것

이라는 점도 간과해서는 안 된다. 지금까지 있어왔던 수많은 교육개혁 시도들은 새로운 양

상의 또 다른 교육문제를 만들어내는 원인이기도 했다는 역설은 학교교육이라는 사회적 프

로젝트가 얼마나 복잡성과 예측의 난이성을 내포하는지 환기시켜준다. 융복합교육의 성공

적인 구현을 위해서는 여러 정책적 지원책의 적절한 활용과 더불어 교사를 포함한 다양한

교육 이해당사자들이 새로운 모델에 대해 실제로 어떻게 인식하고 반응하는지에 대한 지속

적인 연구가 필요하다. 특히, 학교 현장의 관점을 중요하게 고려해야 하는데, 교사는 ‘일선

관료’(Lipsky, 1980)로서 정책을 이해하고 해석하며 실천에 옮기는 가장 중요한 ‘정책 중개

인’(Schwille et al., 1983) 역할을 한다는 점을 간과해서는 안 된다.2) 이는 성공적이고 지속가

능한 융복합교육의 구현을 위해서는 융복합교육에 대한 교사들의 인식과 해석, 그리고 그

러한 인식과 해석을 둘러싼 학교사회 맥락에 대한 심층적인 연구가 다른 노력과 함께 병행

되어야 함을 시사한다.

국문요약

한국사회가 다문화 사회 및 글로벌 지식정보 사회로 이행함에 따라, 다양한 문화, 지식, 

2) 교사들은 정책에 대해 주체적으로 새로운 의미를 부여하거나 혹은 자신이 속한 학교환경이나 교실환경
에 보다 적합하고 더욱 실현가능한 방식으로 정책을 능동적으로 재해석하여 적용하기도 한다(Spillane et 

al., 2002). 또한 공식적 구조와 실제 활동 사이에 느슨한 결합 양상이 곳곳에서 발견되는 ‘이완결합조

직’(Weick, 1976)으로서의 학교조직은 역설적이게도 교사들로 하여금 일정 수준 이상의 전문적 자율성을
발휘할 수 있도록 하는 환경적 토대를 제공해 왔다(Shulman, 1983).
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관점 등의 융합 현상이 대두되는 상황에서, 교육에 있어서도 융복합적 접근의 중요성이 부

각되고 있다. 하지만 이에 대한 개념적 정교화 노력은 상대적으로 미흡했다. 본고는 융복합

교육을 지속가능하고 포괄적인 학교개선 접근으로 이해하고, 이러한 관점을 지속적으로 수

정․보완해 나가기 위한 개념적 얼개의 구조화를 시도한다. 이를 위해, 우선 융복합교육을

대안적 학교교육 모델의 필요성이라는 맥락에서 재조명하고, 이를 바탕으로 융복합교육의

초기 개념화를 비판적으로 검토한 뒤, 융복합교육 개념의 건설적 확장 가능성을 모색한다. 

본고는 특히, 자율성, 가교성, 맥락성, 다양성의 원리를 기초로 하여, 이들 간의 통합성 속

에서 융복합교육을 개념화하고, 이의 구현을 위한 포괄적 교육생태계 조성의 필요성을 논

의한다.

주제어 : 융복합교육, 자율성, 가교성, 맥락성, 다양성, 교육생태계
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