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본 연구는 초중고 학생 대상 융복합 교육을 주제로 최근 10년 동안 국내외 전문 학술지에 발간된 실증 연구들

을 체계적으로 메타 문헌분석 하였다. 연구대상은 국내 RISS와 해외의 경우 ERIC 및 PsycINFO를 활용하여 

융복합 관련 핵심단어 검색을 통해 연구기준에 적합하다고 판단된 총 47편의 논문이었다. 융복합 수준 분석결과

에 따르면, 초학문적 융복합 사례는 없었고 다학문적 융복합은 국내외 총 29개(61.7%)와 간학문적 융복합의 

경우는 18개(38.3%)로 나타났다. 학교급 및 교과 차원의 분석결과, 다학문적 융복합에서는 초등학교 수준의 경

우 다양한 교과들이 융복합된 경향을 보여주었고, 간학문적 융복합은 주로 중·고등학교 학생을 대상으로 수학, 

과학 및 기술 교과가 집중 융복합된 것으로 확인되었다. 융복합 유형 및 교수-학습 핵심요소 면에서는 다학문적 

융복합의 경우 거미줄형 또는 실로꿴형을 주로 사용하였고, 핵심요소 면에서는 대부분이 활동 또는 주제 중심인 

것으로 나타났다. 반면에 간학문적 융복합의 경우 공유형 또는 통합 유형을, 핵심요소 면에서는 대부분 탐구 또

는 활동 요소가 적용되어 있었다. 융복합 교육이 추구하는 목적 및 성과에서는 국내외를 막론하고 인지적 측면만

의 성과 향상 사례, 학습 태도나 가치 등의 정의적 측면만의 성과 향상 사례, 또는 인지적 및 정의적 성과 향상 

모두를 추구하는 사례가 있었다. 특히, 간학문적인 사례의 경우 인지적 및 정의적 측면이 모두 포함된 교육목적

을 가지고 성과 향상을 추구하는 경우가 두드러지게 나타났다. 끝으로 수업방식을 분석한 결과 팀티칭 방식을 

활용한 경우가 국외에서 4개 사례, 그리고 문제중심 및 프로젝트 수업방식의 경우는 국내에서 4개 사례와 국외

에서는 총 5개 사례가 확인되었다. 결론적으로 본 연구는 현재까지 초중등 수준에서 융복합 교육이 융복합의 

수준과 형태 및 수업의 핵심요소 측면, 그리고 융복합 교육의 시행 목적과 성과 측면에서 통일된 원형보다는 

다양한 모습으로 시행되어 왔고, 교과나 학년 및 학교수준에서 개별적 수준으로만 전개되어 왔음을 확인하였다. 

주요어 : 융복합 교육, 다학문적 융복합, 간학문적 융복합, 체계적 메타 문헌분석
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Ⅰ. 서론

오늘날 우리는 지식이 폭발적으로 증가하고 있고 기술의 생명주기가 점차 단축되고 있는 시

대에 살고 있다. 이러한 시대적 상황과 더불어 학문의 세계를 휩쓸고 있는 새로운 패러다임이 

학문 간 융복합이다. 특히, 최근 융복합 개념 및 범위에 관련된 다양한 논의들이 활발하다. 융복

합 기술, 융복합 연구, 그리고 융복합 교육 등 융복합을 강조하는 움직임이 학문 내적 현상에 

국한되지 않고 학문과 문화, 과학기술과 예술, 철학, 법 등 별개의 영역으로 간주되었던 다양한 

영역 사이에서도 활발히 이루어지고 있다. 자연과학과 인문과학, 순수과학과 응용과학의 경계가 

해체되어 새로운 지식영역이 형성되고 다양한 영역의 지식 세계가 융복합되어 새로운 지식생산 

체제가 형성되고 있다. 실제로 학문 간 경계를 극복하기 위한 노력의 결과로 인지과학, 생명공

학, 뇌 과학 등 다양한 학문 간의 결합을 시도하는 융합학문들이 생겨났으며, 이 같은 추세는 

점차 늘어나고 있다(이인식, 2008).

학문에서의 융합을 주장하는 학자들은 기존 학문체계의 틀 안에서는 학문이 포화상태에 이르

렀고, 다른 분야 지식과의 결합의 필요성이 증대됨에 따라 특정 학문의 영역을 벗어난 융합학문

들이 독자적인 영역으로 등장하고 있다는 점을 강조한다(최양희, 2010). 한편, 아직까지 교육 분

야에서는 단일 전공기반 또는 개별 교과기반 교육이 지배적이다. 그럼에도 불구하고 최근 개별 

교과기반 교육에 대비되는 개념으로서 융복합 교육이 이슈가 되고 있다. 특히 교과기반 교육의 

대안으로서 융복합 교육의 필요성이 많은 문헌에서 주장되고 있다 (Akins & Akerson, 2002; 

Clayton, 1989; Dugger & Johnson, 1992; Fiscella & Kimmel, 1999; Goodlad, 2000; Loepp, 1999; 

Petrie, 1992). 융복합 교육이 출현하게 된 구체적 배경은 학문영역 그 자체의 활발한 발전, 인식

론적 차원에서 인간의 두뇌 속에서 지식을 통일시키는 맥락, 현실사회의 실제적 문제를 해결하

기 위한 욕구와 자극, 그리고 다문화현상에 따른 새로운 사회적 조정 역할의 필요성에서 찾을 

수 있다 (Petrie, 1992).

그럼에도 불구하고 아직까지 교육에서 융복합적 접근은 주로 일부 개별 교사나 개별 학교의 

경험을 기반으로 그것의 장단점을 주장하는 정도에 그치고 있다(Applebee et al., 2007). 특히, 

융복합 교육과 관련한 논의에서 핵심적 문제점 중 하나는 체계적 실증연구의 토대가 결핍되어 

있다는 점이다(Wineburg & Grossman, 2000). 우리나라의 경우도 초중등교육에서 융복합 교육

은 단편적이고 개별적 시행 결과만을 보고(c.f., 강경옥·문성환, 2007; 김정희, 2005; 김현재·이연

란, 2001; 김현재·정명희, 1999; 류영주·최지연, 2010; 이상원·유경희, 2010; 조한무·서재흥, 2004; 

최정애, 2010)하거나 그 필요성을 주창하는 목소리는 요란하지만, 실제 융복합 교육에 대한 시행 

성과를 체계적이고 종합적으로 정리한 연구는 찾아 볼 수 없다. 향후 우리나라 학교교육 현장에

서 융복합 교육이 보다 실현 가능하고 확산되기 위해서는 융복합 교육 실증사례들이 종합적이
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고 체계적으로 분석되어 실행 상 주요 쟁점들이 정리될 필요가 있다. 

이러한 맥락에서 본 연구는 최근 10년 동안 융복합 교육이 국내외에서 초중고 학생을 대상으

로 시행되어 그 결과가 보고된 문헌을 체계적이고 종합적으로 메타분석(systematic review)하고

자 한다. 보다 구체적으로 본 연구의 목적은 선행 실증연구 자료를 기반으로 초중고 학교현장에

서 시행된 융복합 교육의 경우, 어떤 교과가 융복합 대상이었는지, 그 교과 내용이 어느 정도 

수준의 융복합 전략을 사용하였으며, 어떤 단계 학생을 대상으로 융복합 교육이 시행되었으며, 

그 시행 목적은 무엇이고 시행 결과 어떠한 성과가 있었는지를 체계적으로 분석 및 정리하는 

것이다. 융복합 교육 관련 기존 실증연구들을 종합적이고 체계적으로 분석 및 정리함은 향후 융

복합 교육에 대한 기본원리와 그 실효성을 파악하게 하고 그것에 대한 종합적 이해를 제공하는 

데 그 의미가 있다. 특히, 본 연구결과는 향후 우리나라 초중등학교 현장에서 실제 융복합 교육 

모델을 설계하고 실행하는데 이론적 토대를 제공할 수 있을 것이다. 

Ⅱ. 이론적 배경

1. 융복합 교육의 출현과 필요성 

현재까지도 교육에서 개별 전공기반 또는 교과중심 교육이 지배적 구조를 이루고 있다. 교과

중심 교육체제에서는 단일 교과 또는 전공(discipline)이 개별적인 영역으로 분리되어 존재하는 

것이 특징이다. 이러한 교과중심 교육이 현대적 체제로서 제도화된 것은 19세기 말과 20세기 초

이다(Klein, 2006). 우리나라의 경우도 1950년대 이후, 다양한 교과 기반 하에 분리된 수업을 통

하여 교과를 가르치는 정책을 채택하고 있다(Park, 2008). 

Klein(2006)은 교과중심 교육에서 교과 또는 전공(discipline)은 두 가지 양태에서 의미적으로 

뚜렷한 특징이 있다고 주장한다. 첫째, 현실세계의 개관과 담론을 만들어내는 속성으로서, 구별

된 하나의 과목·주제, 증거·규범·내용·법·형식의 기구, 모범·모델·패러다임·법, 개념·이론, 방법·

절차·기법·기술, 설명모델·언어·제창 스타일, 존재론과 인식론에 있어 기능적인 차별을 가진 것

으로 명백하다. 둘째, 특정한 영역 내에서 수행하는 일의 성격을 통제하는 속성으로서, 교수·연

구를 위한 학과 단위, 하나의 전문영역의 제도적 구조, 타당성의 기준 및 법규적 실행, 자기 자신 

및 집합적 정체성을 형성하는 행동문화, 교육·훈련·출판·자금 조달의 패턴, 교과 역사의 설명, 

고용 및 노동시장, 자원·특권·위신의 할당, 사회적·정치적·지적·자본 가치의 이치 면에서 영향력 

체제로 명백하다. 전공영역의 역사적 발전 과정에서 표준적인 전공 모델은 독자적 영역 및 구획, 

구조, 토대의 동반 이미지와 함께 안정성, 자연적 질서, 항상적 현실, 경계의 형성, 그리고 규범적 
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사회가치 및 동질성이 강조된다. 

최근 보다 새로운 또 다른 전공모델은 네트워크 관계망 그리고 체제 이미지와 함께 역사적 

변화와 역동성을 강조한다. 이들 새로운 전공 모델은 이질성, 복잡성, 그리고 비선형적 성향의 

증가로 인해서 인식론적 사회 환경을 배경으로 전공 간 경계의 교차 및 불분명, 전공 간 통합과 

협력, 그리고 전공 간 상호 의존성에 대한 관심을 불러 일으켰다. 특히 지식의 발전과 관계에서 

증가된 이질성은 학문영역의 분류 차원에서 뿐만이 아니라, 단일 교과와 융복합 교과가 교실에

서 어떻게 제시되는지에 있어 심오한 함축성을 가져왔다. 

한편, 개별 교과중심 접근법은 구체적으로 세 가지 맥락에서 비판을 받아 왔다(Park, 2008). 

즉, 지식이 끊임없이 축적되고 근본적으로 변화한다는 점과, 학습자의 세상에 대한 전체적 인식

과 인위적 내용의 분할 간의 불일치성, 그리고 학생의 참여 결핍 및 소외 발생이라는 문제 때문

에 비판을 받아 왔다. 이러한 맥락에서 분리된 단일 교과중심 교육에 대한 대안 또는 확장으로서 

융복합 교육은 상당한 관심을 집중적으로 받아 왔다(Akins & Akerson, 2002; Goodlad, 2000). 

Fiscella과 Kimmel(1999)는 최근 현 시대의 실제 생활이 학문 및 교과의 주요한 토론 주제가 되

었고, 현 시대 생활의 핵심요인이 융복합 전공 또는 교과라는 점을 지적하였다. 실제 초중등학교 

및 대학교 수준 교과에서 융복합적 영역 도입에 대한 흥미가 증가하고 있다(Klein, 2006). 현실 

삶에서의 문제해결에 대한 높은 욕구로 인하여 여러 다양한 지식의 원천을 가지고 일하는 능력

과 협력에 대한 관심이 더욱 높아졌다.

융복합 교육의 필요성은 학생들의 수업 참여 및 문제해결 기술의 증진(Loepp, 1999) 차원이

나, 특정 과목의 학습기술 향상(Clayton, 1989; Dugger & Johnson, 1992)을 위해서 제기되었다. 

Petrie(1992)는 융복합 교육을 추진하게 된 배경을 네 가지 자극(impetus)으로부터 찾는다. 첫째

로 인식론적 의미에서 통합이 융복합 교육을 출현시킨 배경이다. 기존 단일 학문 또는 전공 분야

는 단편적인 지식을 추구하고 하나의 통일된 지식시스템을 가진 반면, 통합기반 인식론적 학문 

성향의 결과는 과정중심 또는 문제 지향에 초점을 통해서 지식에 대한 초학문(transdisciplinary)

적 접근법을 개발하기 위한 시도를 촉발시켰다. 즉 인식론적 차원에서 개인의 두되 속에서 지식

을 통일시키는 맥락으로부터 융복합 교육이 출현되었다는 것이다. 둘째, 현실사회의 실제적 문

제를 해결하기 위한 욕구와 자극이 융복합 교육을 출현시킨 배경이 되었다. 기존 단일 학문만으

로는 현실사회에서 파생되는 복잡한 문제를 해결하는 데는 한계가 있다는 것이 분명해졌다. 따

라서 이러한 현실 문제의 효율적 해결을 위해서 여러 가지 다양한 학문 분야의 시각이 융복합될 

필요가 있었다. 이것이 곧 융복합 교육을 출현하게 만든 배경이 되었다. 셋째, 시민문화 교육의 

긴급성이 이론과 실제 두 영역의 성분을 조합하는 압박으로 작용하였다. 교육체제의 주요한 기

능 중 하나가 문화전파이며, 그 문화는 이론적 양상과 실제적 양상 모두를 지닌다. 특히 현대 

사회문화의 특징인 다문화현상이 사람들을 통합시키기 위해, 새로운 사회적 조정을 위해 융복합 
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교육을 요구하게 되었다. 넷째, 학문영역 그 자체의 활발한 발전으로부터 융복합적 사상이 출현

했다. 학문의 기본 기능은 인류가 가진 주요 문제를 인간이 다루는데 있어 체계적 방식을 제공한

다. 따라서 인류가 가진 실제적인 문제를 접근함에 있어 학문은 그 자체로 융복합적 문제해결과 

이론적 회고를 한다. 

결론적으로 보면, 단일 교과중심 교육과 융복합 교육은 이분법적으로 분류되어 왔고, 전자는 

후자의 성장에 주요한 장애물로 인지되어 왔다(Klein, 2006). 유사한 맥락에서 Kain(1993)은 융복

합 교육의 목적이 학생들의 학습 향상 또는 기존 교과중심 교육체제를 혁신시키는 것이라고 주

장한다. 이러한 맥락에서 기존 교과중심 교육체제를 개선하기위한 대안으로서 융복합 교육이 출

현되었음을 알 수 있다.

2. 교과 간 융복합의 의미 및 형태

다양한 교과 또는 전공이 서로 어떻게 관련되어 있는지를 기술하는 맥락으로서 융복합이라는 

용어나 정의에 대해서 학자들 간에 합의점을 찾지 못하고 있다(Applebee et al., 2007). 학자들은 

현상의 속성에 대한 합의점 없이 통합된(integrated), 간학문적(interdisciplinary), 다학문적

(multidisciplinary), 초학문적(tansdisciplinary), 교차 학문적(cross-disciplinary), 또는 종합 학문

적(meta-disciplinary)과 같은 여러 용어를 사용하여 교과 또는 전공 관련 융복합 의미를 기술하

고 있다. 이처럼 융복합 개념이 용어 상 통일되지 못하고 다양한 용어로 사용되고 있지만, 이들 

용어들이 공통적으로 내포하고 있는 핵심 개념은 초중등학교 수준에서는 개별 교과 또는 대학

의 경우 개별 전공이 어떤 형태로든지 각각 연계되거나 재구조화된 상태이다. 개념적 차원으로 

보면, 융복합이란 2개 이상의 전공 또는 교과 성분들이 함께 모아지는 것을 말한다(Nissani, 

1997). 특히, Nissani (1997)는 이러한 융복합 개념은 학술적 차원에서 전형적으로 4가지 영역, 

즉 지식, 연구, 교육, 그리고 이론에 적용되어 활용되고 있다는 점을 밝히고 있다. 우선 융복합 

지식은 2개 이상의 전공 또는 교과 성분들을 익혀서 아는 것을 말한다. 융복합 연구는 새로운 

지식 창출 및 탐색에서 2개 이상의 전공 또는 교과 성분들을 섞는 것이다. 융복합 교육은 단일의 

수업 프로그램에서 2개 이상의 전공 또는 교과 성분들을 융합하는 것이다. 융복합 이론이란 탐

구의 주요 대상으로서 융복합 지식, 융복합 연구 또는 융복합 교육을 추구한다. Klein(1990)은 

융복합 개념을 하나의 과정(process)으로 보고, 그 과정을 이론과 실제가 혼합된 단계적 과정으

로서 제시한다. 

학문탐구와 교육활동에서 융복합은 세 가지 개념적 유형, 즉 다학문적, 간학문적, 초학문적으

로 구분(Drake & Burns, 1993; Klein, 2006; Petrie, 1992)하여 접근하는 경우가 가장 일반적이다. 

첫째, 다학문적(multidisciplinary) 접근은 유용한 지식 정보 및 방법을 부가하여 개별 교과 또는 
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전공이 병렬적으로 나열되는 것이다. 교과 및 전공의 세부 내용들이 원형 그대로 유지된다. 학생

들이 자기 스스로 연계되는 것을 인식하게 하며 가장 낮은 단계의 통합이다. 교사들은 공유된 

형태의 팀 티칭을 수행하지 아니하고, 팀티칭을 하더라도 개별 교사가 순서대로 별개의 수업을 

한다. 둘째, 간학문적(interdisciplinary) 접근은 적극적인 주제중심, 보다 넓은 영역의 교육과정으

로 통합된 설계이다. 교과 및 전공의 세부 내용 영역이 수정되고 교사 수준에서 팀 티칭을 수행한

다. 개별 교사들은 하나의 큰 팀, 전체 학교, 학과 또는 프로그램에 팀원으로 참여한다. 개별 교과 

및 개별 전공은 주제, 문제, 질문 또는 아이디어를 탐구하고 학습하기 위한 도구로 기능한다. 간

학문적 접근에 있어 주제는 개인적 이슈로부터 학술적 질문에 이르기까지 다양하다. 즉, 교사는 

아이들을 위해 우주 탐험, 행성 시스템, 동물 및 바다 생태와 같은 주제를 선정한다. 학생들은 

하나의 단위나 코스에서 두 교과 또는 두 전공을 다룬다. 예를 들어 학생들은 학교 및 대학을 

교차하여 다양하고 복잡한 수준에서 역사(예: 이민, 개척 및 전쟁), 사회문제(예: 갈등, 배고픔, 빈

곤, 인종차별, 에이즈, 약물 중독 및 인구), 기관 문제(예: 가족, 지역사회 및 정부), 그리고 추상적 

개념 문제(예: 갈등, 변화, 민주주의, 책임 및 세계화)에서 주제들을 탐구한다. 셋째, 통합적 재구

조화의 최고 상위 수준 및 범위로서 초학문적(transdisciplinary) 접근이 있다. 이는 역사적으로 

교육과정 통합모델에서 구현된다. 개별 교과 및 개별 전공의 경계가 허물어지고 그것의 관계가 

새로운 조직 프레임워크에서 생산된다. 구체적으로 통합교육과정, 통합연구 및 퓨전(fusion)의 모

델들로 구현된다. 교육과정의 통합은 단순히 도구가 아니라 교육의 목적이다. 정부 또는 학교에 

의한 의무화된 교과과정이 아니라, 학생중심 교육과정에서 학생들의 세계가 학습의 중심이 되어 

학생이 자신의 학습주제와 문제를 선정하고 협력하여 학습한다. 연구 및 대학프로그램 수준에서 

초학문적 접근은 일반체제, 정책과학, 여성주의, 문화비평, 그리고 생태학 및 지속 가능한 성장 

등과 같은 합성영역을 통해서 기존의 개별 전공영역의 범위를 넘어 새로운 종합적 프레임워크와 

함께 전개된다. 인식론적 관점으로부터 도구적 초학문 접근은 특질 및 체제를 통합하는 이론, 보

다 구체적으로 다양한 전공 및 학문에 응용될 수 있는 개념, 방법 및 전략의 선택에 있어 공통 

조직화 원리에 기반을 둔다. 행동적 의미에서 초학문 접근은 가르치는 것과 관련성을 가지고 있

고, 교육내용을 결정 하는 문제의 경우 가르치는 교과의 주제 또는 교과 문제가 아니라, 학생들이 

행할 수 있어야 하는 것과 그들이 스스로 처리하는 방법과의 관련성을 표명한다.

위에서 살펴본 세 가지 접근방식 이외에 약간 다르게 교과 간 융복합을 설명하는 경우도 있

다. 즉 합산적, 기여적, 융합적, 기능적 융복합 방식이 제기(김재복, 1983; 이상갑, 2001; 배건, 

1997; 배선아, 2011; Ingram, 1979)되었다. 먼저, ‘합산적 통합’ 방식은 가장 낮은 수준의 융복합 

형식으로서, 개별 교과를 각각 독립적으로 가르치는 것을 원칙으로 한다. 이는 구현되는 형태에 

있어 각각의 교과목이 명목적 차원에서 통합되는 것과 동일한 교수자가 각각의 교과를 개별적

으로 가르치는 것이 있다. ‘기여적 통합’ 방식은 교과 간 공통된 요소에 기반을 두어 연계가 이루
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어지지만, 각 교과들 간의 독립성은 그대로 유지된다. ‘융합적 통합’ 방식은 교과들을 단순히 합

산적으로 구성하거나 혹은 기여적 방식으로 배열하는 것이 아니라, 공통의 연결 원칙이나 관심 

영역 등에 기초하여 두 개 이상의 교과를 혼합시키는 것이다. ‘기능적 통합’ 방식은 경험적 차원

의 통합으로서 학습자의 필요나 요구, 사회적 필요, 흥미 등에 의해서 관련된 영역의 학습이 이

루어지는 것이다. 이 경우, 교과 간의 영역은 학습자의 필요나 요구에 의해 귀납적으로 재구성되

고, 세 가지 구조적 차원의 융복합(합산적, 기여적, 융합적 통합)과는 질적으로 다른 특징을 갖는

다. 

Fogarty (1995)는 교과 간 융복합 방식에 대해 10가지 모형을 제시하였다. 크게 세 가지 통합 

형태(단일교과 내의 통합, 여러 교과 간의 통합, 학습자의 통합)와 이를 구성하는 10 개의 하위 

유형 - 분절형(fragmented), 연결형(connected), 둥지형(nested), 계열형(sequence), 공유형

(shared), 거미줄형(webbed), 실로꿴형(threaded), 통합형(integrated), 몰입형(immersed), 네트워

크형(networked) - 을 제시하였다. 한편, 교과 간 융복합을 시도하는 경우 구체적으로 핵심요소

에 따른 분류와 모형화(김진수, 2011; 배건, 1997; 배선아, 2011; 이상갑, 2001; Ingram, 1979)가 

이루어져 온 경우도 있다. 이 경우 융복합을 하는 핵심요소로는 기초학습 기능 중심, 주제 및 

재재 중심, 탐구 중심, 경험 중심, 활동 및 표현 중심, 필요 및 흥미 중심 등이 제시되고 있다. 

핵심요소 기반 융복합적 접근은 실질적으로 융복합 교육이 어떤 목표나 방향으로 이루어지는 

지를 살펴 볼 수 있다는 장점이 있다. 이들 핵심요소들은 이론적인 수준에의 분류에 가까우며, 

현실에서 완전히 구분될 수 있는 성질의 것이 아니라고 볼 수 있다. 현실에서는 단일한 융복합 

교과 내에서 두 개 이상의 핵심요소가 혼재되어 나타날 수 있는데, 예를 들어 공학적인 설계 활

동을 통해 ‘열 순환’의 원리를 파악하는 수업의 경우 설계를 통해 순환과정의 제반 원리를 파악

하는 ‘탐구 중심’ 요소와 설계를 통해 실제 성과물을 제작하는 ‘활동 중심’의 성격이 동시에 나타

날 수 있다. 각 핵심요소들은 독립적으로 구분되는 것이 아니라 상대적인 비중으로 특징지어지

는 것이라고 볼 수 있다.         

종합해보면, 위에서 논의한 학문 또는 교과 간 연계 수준의 융복합(예: 다학문적 통합, 간학문

적 통합, 초학문 내지 탈학문적 통합)과 교과 간 연계 방식의 융복합(예: 합산적 통합, 기여적 

통합, 융합적 통합, 기능적 통합; 분절형, 계열형, 거미줄형 등), 그리고 핵심요소 중심 융복합(예: 

흥미중심, 활동중심, 탐구중심, 경험중심 등)은 각각 그 나름의 개념적 정의와 초점에 있어 차이

가 존재한다. 융복합 수업을 설계하거나 그 결과를 분석할 때, 이러한 분류 모형과 준거를 독립

적으로 살펴보기보다는 다양한 관점들을 입체적으로 고려하는 것이 여러 융복합 접근 관점 간

의 장·단점을 상호 보완하면서, 융복합 교육의 목적, 형태, 내용 등을 보다 심층적으로 이해하는 

데 더 도움이 될 수 있다.
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3. 융복합 교육의 특징과 원리

역사적이고 이론적 맥락에서 보면 융복합 교육은 1920 및 1930년대 실생활의 문제 및 실제 

삶에 있어 주제 지향 프로젝트를 강조하는 존듀이(John Dewey)를 중심으로 한 진보주의 교육학

자들의 개혁 요구에서 그 원류를 찾을 수 있다(Applebee et al., 2007). 그 이후 융복합 교육은 

1950년대 피아제에 의해 활성화 되었고, 최근에는 구성주의 교육이론의 폭넓은 사용과 더불어 

문제해결 및 의사결정 기술에 대한 높은 관심 때문에 새로운 전기를 맞고 있다(Ellis & Stuen, 

1998). 특히, 통합교육과정의 이론적 토대를 제공하는 구성주의 교육철학은 사회적 상황에 초점

을 두고 융복합적 교수-학습을 강화시키는 기반이 되고 있다. 또한, 가드너(Gardner)의 다중지능

이론 역시 교수 및 학습에서 통합된 접근을 정당화 한다(Park, 2008). 즉, 다중지능이론은 여러 

교과의 폭넓은 영역을 교차하여 문제해결과 의미 탐색을 강조한다는 점에서 학생의 학습에서 

교과 간의 연계 및 융복합을 촉구한다.

교육에서 통합 및 합성은 교과중심 학습 대비 융복합 학습을 구별하는 특질로 고려되기도 한

다(Lenoir, 1997; Klein, 2006). 보다 구체적으로 Lenoir(1997)는 교육이론 차원에서 융복합으로서 

통합수준을 융복합적 교육과정 구조에서 하나 이상의 교수방법 모델 집행을 통제하는 것, 가르

쳐야 할 지식을 연계하는 것, 그리고 주어진 학습상황으로 그 지식을 투입하는 것으로 규명하였

다. Klein(2006)는 통합이 융복합 교육에서 주요한 수단이 되지만 유일한 것은 아니라고 주장하

고, 교육에서 융복합 관련 구조, 전략 및 활동을 다음과 같이 제시한다. 

팀티칭과 팀기획, 협력학습과 학습 공동체, 응집 및 연계된 수업, 도입 및 졸업 작품(capstone) 수

준에서 중핵 세미나, 수업에서 주제 또는 문제중심, 통합 및 합성에 적극적 관심, 간학문적 통합적 

과정 모델, 간학문적 영역으로부터 이론과 방법, 프로젝트 및 사례연구, 토론을 위한 소그룹, 게임 

및 역할극, 탐구 및 발견기반 학습, 학습 포트폴리오, 경험 및 서비스학습, 인턴십 및 현장학습, 거주

적 생활 학습 경험. (pp.14-15)   

Klein(2006)에 의한 융복합 교육에서는, 교사와 학생의 역할이 재개념화 되어 그룹에 의한 업

무 추진이 일상화 되고, 학생들은 협력적 학습과 협력적 문제해결에 종사한다. 우선, 학생들은 

학습에 있어 의미를 탐색하고, 자신감 및 자긍심을 가지며, 문제를 해결하며, 반성적으로 사고한

다(Bean, 2002). 고등학교 차원의 경우, 융복합 교육에서 기본적인 학습활동은 질문을 하고 답을 

구성하는 것이다. 대학의 경우, 다양한 관점을 비교하고 합성하며, 문제해결 및 의사결정, 적극

적 경험학습, 탐구 및 질문이 강조된다. 다음으로 융복합 교육에서 교사는 전달 및 지시 위주의 

전통적인 역할 대신, 멘토 중개자 촉진자 안내자로서 역할모델을 새롭게 요청받는다(Klein, 

2006). 보다 구체적으로 융복합 교육에 있어 교사는 복잡한 이슈와 문제를 다루고, 학습하도록 
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하기 위해 더 많은 동기를 촉진하고, 복잡한 개념을 터득하기 위해 보다 반성적 자세와 능력을 

보이며, 학습을 의미 있는 전체로 종합하는 능력과 고차원의 비판적 사고력 중점을 둔다.

Applebee 외(2007)는 개념적 연속선상에서 교육과정이 접목된 다섯까지 융복합 유형을 구분하

여 제시하였다. 첫째, 융복합의 연속선상 한쪽의 극단에 위치한 전단계 교과 교육과정

(predisciplinary curriculum)유형이다. 이는 하나의 교과영역 틀 내에서 확립된 것이기 보다는 주

제적 또는 통합적 교육과정에서의 융복합을 의미한다. 둘째, 교과 영역으로 나타나는 전통적인 

교과 교육과정(disciplinary curriculum)유형이다. 이는 교과서, 교육과정 안내 및 교육평가 사항

들이 폭넓게 기호화되고 공유화된 내용이 포함된다. 셋째, 단순하게 관련된 주제 속에서 개별 교

과들이 관계를 가지는 연계 교육과정(correlated curriculum)이 있다. 연계 교육과정에서는 개별 

교과들이 다학문(multi-disciplinary) 형태로 존재한고 공통 주제들에 연계되어 있는 특징을 지닌

다. 넷째, 공유된 교육과정(shared curriculum)이 있다. 공유된 교육과정에서는 개별 교과가 간학

문적(interdisciplinary)으로 존재하고 중요한 개념들이 개별 교과영역들을 명백히 교차하여 공유

한다. 관련 교과 간 교육과정 협상이 독립된 개별 교과영역 내에서 이루어지지만, 개별 교과들은 

상호 지원적인 상황을 조성한다. 다섯째, 융복합의 연속선상의 또 다른 한쪽 방향의 극단에 위치

한 재구조화된 교육과정(reconstructed curriculum)유형이다. 이 유형에서는 교과들이 초학문적

(transdisciplinary)으로 존재하여, 중핵적으로 합성되고 문제중심으로 통합된 교육과정이 된다.  

Lenoir, Larose 및 Geoffroy(2000)는 교육에서 융복합은 개념적 연속선상이 아니라 교육과정 

조직 개념에서 학생들이 이수하는 교과 프로그램 및 그 교과 내용 차원에서 융복합 문제라고 

주장한다. 일반적으로 다수 학자들의 경우, 실제 수업에서 각 개별 교과나 전공 내용은 그대로 

유지하고, 복잡한 개념, 질문, 문제, 주제 또는 프로젝트를 기반으로 교사가 교육과정을 연계적

으로 구성하고 편성하여 개별 교과 및 전공 영역을 통합 운영하는 것을 융복합 교육으로 규정한

다(Akins & Akerson, 2002; Mansilla, Miller, & Gardner, 2000; Roos & Frey, 2002). 결론적으로 

보면, 실제로 교육현장에 적용되는 융복합적 접근 또는 모델은 교과 또는 전공이 연계되는 정도 

또는 재구조화된 결합 정도에 따라 다양한 형태로 구분된다. 

Ⅲ. 연구 방법

1. 문헌 검색 및 수집 요건

융복합 교육의 시행 및 효과를 실증 연구한 논문의 수집을 위하여 국내·외로 나누어서 온라인 

검색을 수행하였다. 국내 문헌의 경우는 한국교육학술정보원(KERIS)에서 제공하는 학술연구정
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보 서비스(http://www.riss4u.net)를 활용하여 검색하였고, 국외 문헌의 경우는 미국 교육부 산

하의 교육과학기구(IES) 에서 제공하는 교육자원정보센터(ERIC)와 PsycINFO를 활용하여 검색

하였다. 그 외에 주요 저자나 연구에서 제시한 참고문헌을 추가적으로 검색하는 스노우볼(Snow 

Balling) 검색 기법을 병행하여 관련된 문헌을 충분히 확보하고자 하였다. 각각의 데이터베이스

에서 검색한 용어 및 조건은 <표 1>와 같다. 

<표 1> 각 데이터베이스별 검색조건

데이타베이스 탐색 핵심어 탐색 요건

ERIC / PsycINFO

Thesaure Descriptors (ERIC):

“Interdisciplinary approach” or 

“Integrated Curriculum”

Keyword Search (ERIC & psycINFO:

“Transdisciplinary” or 

“Convergence”or“Integrated” or 

“Consilience” or “Convergence”

1990/1/1 ~ 2012/6/21 사이

동료평가를 거친 저널에 

게재된 논문

(peer-reviewed)

KERIS
융합, 융복합, 간학문, 

통섭, 통합, 교과, 교과과정
1990/1/1 ~ 2012/6/21

2. 문헌 선정 기준 및 분석 대상

온라인 검색법으로 검색된 문헌은 일차적으로 검색어와 제목을 중심으로 총 1520편의 논문이 

수집되었다. 이들 총 1520편의 논문 가운데 다음 선정기준에 해당하는 논문만을 본 연구의 분석 

대상에 포함시켰다.     

첫째, 융복합 교육을 실제 초·중·고등학교 현장에서 시행하고 그 효과성에 대해 실증적인 사

례분석을 다루고 있어야 한다. 따라서 융복합 교육에 대한 실증사례가 아닌 이론적 모델 수립, 

모형 개발이나 담론적 제언을 다룬 논문은 제외하였다.

둘째, 융복합된 교과가 무엇이고 어떤 식으로 교과 간의 내용이 융복합 되었는지 식별 가능해

야 한다. 본 연구의 관심은 일차적으로 교과가 융복합된 방식과 융복합된 요소, 그리고 그에 따

른 효과에 초점이 맞추어져 있기 때문에 이를 식별할 수 있는 논문만을 포함시켰다.   

셋째, 융복합 교육의 내용 및 효과성 측정방법, 그리고 교육대상을 명확하게 제시해야 한다. 

융복합 교육의 효과에 영향을 줄 수 있는 연구방법 유형 중 융복합 교육의 내용, 효과성 측정방

법 등을 명확하게 기술한 문헌을 선정하였다.

넷째. 관련 논문은 한글 혹은 영어로 쓰여 있어야 한다.  

위의 열거한 기준을 근거로 문헌 선정하였으며, 위의 기준에 포함되더라도, 연구 방법론적으
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로 실증 분석 방식이 완벽하게 제시되어 있지 아니하고 수준이 떨어지는 결과는 제외하였다. 그 

결과, 우선 1차적으로 수집된 1520편의 논문에 대해 요약(abstract)을 중심으로 위에서 제시한 

선별 기준을 적용한 결과, 국내 41편의 논문과 국외 논문 97편의 논문을 추출하였다. 그 다음 

2차로 국내 41편 및 국외 97편에 대해 각 논문 전체 원문을 위에서 제시한 선별기준을 구체적으

로 적용 및 분석하여 본 연구에 적합하다고 판별되는 국내 논문 22편과 국외 논문 25편을 최종 

분석 대상으로 선정하였다.

3. 자료 분석 준거

본 연구에서 자료 분석은 크게 세 가지 차원, 1) 교과내용 면에서 각 교과 간 지식의 융복합 

수준, 2) 수업실행 면에서 융복합된 교과 종류, 학교 및 학년 수준, 추구한 교육목적 및 목표, 

그리고 입증된 교육성과, 3) 교육방법 면에서 사용된 수업방식을 기준으로 수행되었다. 구체적

으로 첫째, 융복합 교육이 시행된 경우 교과 간 지식이 어느 정도 질적인 수준에서 연계 또는 

융합되었는지를 판별하였다. 우선, 교과지식의 상위 차원 전공에서 공통성 정도와 수업활동에서 

학습할 주제와 개념 및 내용의 연계수준의 정도를 바탕으로 개별 교과가 다학문적

(multidisciplinary)으로 병렬된 융복합인지, 특정 원리를 기반으로 연계된 간학문적

(interdisciplinary) 융복합 형태인지, 아니면 새로운 특정 교과 형태로 재구조화된 초학문적 융복

합(transdisciplinary)인지를 구별하였다. 이들 세 가지 융복합 형태의 판별 준거의 세부적인 내

용을 제시하면  아래 〈표 2〉와 같다. 

〈표 2〉융복합 수준 및 정도 분류 준거 

분류 형태 주요 내용 및 특징

융복합 수준 

및 정도

(Drake & 

Burns, 2004)

다학문적 

접근

융복합된 교과의 전공 및 계열에 있어 공통성이 미약하고 공유된 

개념이나 기술이 동일한 개념적 차원에서 상호작용이 발생한다고 

보기 어려운 경우

간학문적 

접근

융복합된 교과의 계열전공 차원의 공통성이 존재하고, 교육목적 

및 계획, 교수방법 차원에서 교과 간 공통된 개념들의 상호작용

이 발생하게끔 하는 구조로 수업이 이루어지는 경우(다만, 융복

합 교과 간 전공의 공통성이 존재하더라도, 실질적으로 수업에서 

활용되는 수업 방법 및 계획 등에서 교과 간 연계활동 수준이 낮

아서 각자 교과가 독자적 영역을 유지한 채 수업이 전개되는 경

우는 다학문적 융복합으로 분류 함)

초학문적 

접근

실생활 및 맥락에 기반을 두어 학습자의 요구나 관심을 바탕으로 

개별 교과 틀이 허물어지고 상향식 재구조화되어 새로운 단일 교

과로 형성되어 수업이 되는 경우
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참고로 위〈표 2〉에서 제시한 분류 준거를 실제 적용과정 면에서 보면, 각 분석 사례에서 해

당 융복합 교과를 포괄하는 상위 계열 전공 성격에서 상호 공통성이 희박한 경우(예: 수학, 체육, 

미술 교과의 융복합 교육에서 각 교과의 상위 계열 전공 간 상호 공통성이 미약 한 경우)는 다학

문적 융복합으로 분류하였다. 반면에, 각 융복합 교과들의 상위 계열 전공에 있어 공통성이 존재

하는 경우(예: 수학, 과학, 물리 교과의 융복합에서 상위 계열 전공인 자연과학/이학으로서 공통

성 존재하는 경우), 수업의 운영 형태를 분석하여 수업의 초점이 각 교과 간 연계 활동이 아닌 

주제에 대한 단순 이해교육에 맞추어져 있을 때는 다학문적 융복합으로 분류하였고, 실제 수업활

동이 각 교과 간 연계활동이 이루어지도록 수업 목표 및 계획이 이루어진 경우는 간학문적 융복

합으로 분류하였다. 이렇게 구별한 이유는, 다학문적 융복합과 간학문적 융복합 구분은 교과 간 

상호작용이 어느 수준에서, 어느 정도로 이루어지는가를 분석·판단해야 했기 때문이었다. 아울

러, 교과 간 융복합 수준 및 정도의 질적 분석에서는 문헌 분석에서 제시된 Fogarty(1995)의 교과 

간 융복합 방식을 준거로 교과들이 어떻게 융복합 되었는지를 판별하였다. Forgaty의 융복합 분

류 모형은 상대적으로 교과 간 표면적인 연계 형태에 좀 더 초점을 두고 교과 내용의 결합 형태

를 바탕으로 융복합을 분류하고 있다. 또한, 본 연구는 각 사례의 경우 여러 학자(김진수, 2011; 

배건, 1997; 배선아, 2011; 이상갑, 2001; Ingram, 1979)에 의해 제시된 융복합 교육의 핵심요소 

중 어떤 핵심요소를 활용했는지를 살펴보았다. 아래 〈표 3〉는 본 연구에서 활용한 분류 준거로

서 다섯 가지 융복합 교육의 핵심요소들이다. 하나의 분석 사례에서 두 개 이상의 융복합 교육의 

핵심요소가 동일한 비중으로 나타나는 경우, 이를 모두 표기하여 제시하였다.  

 

〈표 3〉융복합 교육 핵심요소의 내용과 특징 

요소 내용과 특징

융복합 교육의 

핵심요소

(김진수, 2011; 

배건, 1997; 

배선아, 2011; 

이상갑, 2001; 

Ingram, 1979)

주제 중심  
다양한 교과를 공통된 주제 및 제재를 중심 학습자들이 이에 

대한 지식을 습득해가는 과정으로 구성하는 방식이다. 

탐구 중심
사고의 결과가 아닌 사고의 과정 또는 공통된 개념 간 논리

적 연계를 중점으로 수업 과정을 구성하는 방식이다

경험 중심

학생들의 생활경험을 중핵에 놓고 교육과정을 구성하는 방식이

다. 처음에는 일상적인 생활환경 속에서 갖게 되는 가깝고 친

근한 생활경험이 선정되고, 점차 먼 경험으로 확대되어 나간다. 

활동 중심

학생들이 생각하고 느낀 것을 자유롭게 나타내는 활동이 수

업의 중심이 되도록 교육과정을 통합하는 방식이다. 체육 활

동과 글쓰기, 만들기 등이 이에 포함된다. 

흥미 중심

학습자들의 심리적 측면을 고려한 접근으로 교육과정을 지식의 

본질에 두지 않고, 학생들의 필요와 흥미에 기반을 두고 교육

과정을 통합하는 방식이다. 수업 전개에 있어서, 학생들의 심리

적 요구에 초점이 맞추어져 수업이 진행되는 특징을 지닌다. 
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둘째, 본 연구는 수업 실행 맥락에서 교과 지식 간 융복합이 학교 및 학년 수준에서 얼마 기간

이나 실시되었는가, 그리고 교육목적이나 목표는 무엇을 표방했고, 어떠한 교육성과가 입증되었

는지를 살펴보았다. 

마지막으로 본 연구에서는 각 융복합 교육 실증 사례의 경우 수업방식 면에서 어떠한 방식(팀

티칭, 문제해결 방식의 수업 등)이 활용 되었는지를 확인하였다.

Ⅳ. 자료 분석결과

1. 교과 간 지식의 융복합 수준

체계적 분석(systemic review)을 위한 본 연구의 대상은 지난 10년간 국내외 전문 학술저널에 

등재된 융복합 교육 실증연구 결과로서 총 47개 사례(국내 22개 및 국외 25개)이었다. 우선, 본 

연구에서는 교과 간 지식의 융복합 수준을 위에서 제시한 분류 준거에 의해 자료를 분석하였다. 

국내외를 불문하고 각 교과 간 경계 없이 새로운 단일 교과로 재구조화된 초학문적 융복합 사례

는 없는 것으로 확인되었다. 전체 47개 중 다학문적 융복합은 국·내외 총 29개(61.7%), 간학문적 

융복합의 경우는 18개(38.3%)로 나타났다. 특히, 간학문적 융복합의 경우 국내 융복합 전체 22개 

중 6개(33.3%) 사례만이 있었고, 국외의 경우는 총 25개 중 절반 정도인 12개 사례가 간학문적 

융복합인 것으로 나타났다.

본 연구에서는 융복합 수준 분석에 따라 다학문적 융복합 교육과 간학문적 융복합 교육 사례 

현황을 각각 구분해서 세부적인 융복합의 질적 수준을 분석하였다. 우리나라와 미국을 포함 해

외 국가는 서로 초중등교육에서 운영하는 교과목 종류와 교육과정이 다소 상이하기 때문에 분

석결과에 대한 보다 명료한 이해를 위해 다학문적 융복합 교육 사례와 간학문적 융복합 교육 

사례 현황을 다시 국내외로 각각 구분해서 그 분석결과를 집계하였다. 특히, 본 연구에서는 다학

문적 융복합 교육과 간학문적 융복합 교육 사례 현황 표 내에서 각 사례들이 Fogarty(1995)가 

제시한 모형을 바탕으로 교과 간 어떠한 융복합 방식을 사용했는지, 그리고 적용된 융복합 교육

의 핵심요소가 어떤 것이었는지를 탐색하였다.

1) 교과 간 다학문적(multidisciplinary) 융복합

국내 총 22개 사례 중 16개가 다학문적 융복합으로 분류되어 다소 높은 비율(72.7%)을 보였다. 

반면에 국외의 경우, 총 25개 중 절반 정도인 13개 사례가 다학문적 융복합인 것으로 판별되었
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융복합 교과
융복합 

방식

융복합

요소
출처

수학,*영어, 바른·슬기로운·즐거운 생활 거미줄형 활동 김화정. (2012)

국어, 미술, 체육, 

바른·슬기로운·즐거운 생활 등
거미줄형 활동 강충열 외. (2010)

환경, 경제, 사회, *실과 거미줄형 주제 류영주, 최지연. (2010)

역사, *환경, 사회, 거미줄형 주제 이상원, 유경희. (2010)

국사, 미술 공유형 주제 최정애. (2010)

*영어, 미술 공유형 활동/흥미 강후동, 강혜영. (2009)

국어, *미술 공유형 주제/활동 김수진. (2009)

과학, 국어, 사회, 실과, 미술, 음악 거미줄형 주제 강경옥, 문성환. (2007)

*영어, 수학 공유형 기능/활동 김정렬, 엄지현. (2006)

국어, 영어, 수학, 과학, 사회, *무용 실로 꿴 형 활동 서희영. (2006)

국어, 영어, 수학, 과학, 사회, *무용 실로 꿴 형 활동 서희영. (2006)

과학, 국어, 사회, 미술 거미줄형 활동 김정희. (2005)

과학, 수학, 영어, 국어, 도덕, *체육, 음악 실로 꿴 형 활동 조한무, 서재흥. (2004)

과학, 미술 공유형 활동 김현재, 이연란. (2001)

*영어, 사회, 수학, 실과, 자연 실로 꿴 형 주제 박석란, 이화자. (2000)

과학, 문학 공유형 활동 김현재, 정명희. (1999)

체육, (전통무용) 공유형　 활동 Stivaktaki et al. (2012) 

사회, (인성) 공유형 경험 Katilmis et al. (2011) 

역사, 종교, 지리학 거미줄형 주제 Putwain et al. (2011)

다. 아래〈표 4〉는 국내외 사례들 중 다학문적 수준 융복합 교육에 해당된 것을 제시한 결과이

다. 국내의 경우, 다학문적 수준에서 총 19 종류의 교과가 활용되었다. 그 중 미술이 7개 사례

(12.1%)로 가장 높은 빈도로 나타났으며, 수학, 과학, 영어가 각각 6개(10.3%), 국어와 사회가 각

각 5개(8.6%) 순으로 집계되었다. 국외의 경우, 총 16 종류의 교과가 활용되었다. 그 중 과학 및 

리터러시교과가 각각 5 개 사례(15.2%)로 가장 높은 빈도로 나타났으며, 수학이 4개 사례 

(12.1%), 사회가 3개 사례 (8.6%)의 순으로 집계되었다.  

교과 간 융복합 방식의 분석결과를 살펴보면, 아래〈표 4〉의 집계 결과에서 보듯이, 국내외 

총 29개의 다학문적 융복합 사례에서는 공유형 15사례(51.7%), 거미줄형 9사례(31.0%), 실로꿴형 

5사례(17.2%)로 나타났다. 결과적으로 다학문적 융복합에서는 2개 교과 간 공통된 개념 및 기능 

중심 융복합(공유형 방식)이 이루어진 경우가 가장 많음을 확인할 수 있다. 국내의 경우, 공유형 

6사례(37.5%), 거미줄형 6사례(37.5%), 실로꿴형 4사례(25.0%)로 나타났다. 국외의 경우, 공유형 

9사례(69.2%), 거미줄형 3 사례(23.1%), 실로꿴형 1 사례(7.7%)로 나타났다. 

<표 4> 다학문적(multidisciplinary) 융복합 교육 사례분석 결과 
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과학, 리터러시 공유형 활동 Ritchie et al.(2011) 

희극, Language Art 공유형 활동 Walker et al. (2011)

수학, *체육 공유형 경험 Chen et al.(2010)

수학, 과학, *영어, 사회, 미술, 음악 실로 꿴 형 활동 Fernando. (2010)

리터러시, *화학 공유형 활동/탐구 Guzzetti & Bang. (2010)

의학, 과학, 수학 거미줄형 주제 Lichtenstein et al. (2010)

*리터러시, 음악 공유형 활동 Darrow et al. (2009)

*과학, 리터러시 공유형 활동 Girod & Twyman. (2009)

수학, 과학, 영어, 사회 거미줄형 주제 Richardes et al.(2008)

리터러시, *지리학 공유형 활동 Hinde et al. (2007)

주. 융복합 수업이 특정 교과를 중심으로 이루어지는 경우 해당 교과를 굵은 글씨로 * 표기함. 교과 중 전통

적인 단일교과로 간주하기 어려운 경우 () 안에 표기함

한편, 다학문적 융복합 수업에 활용된 핵심요소를 중심으로 살펴보면, 국내외 총 33개의 사례 

중 활동중심이 19개 사례(57.6%), 주제중심 10개 사례(30.3%), 경험중심 2개 사례(6.1%), 탐구중

심 및 흥미중심 각각 1개 사례(3.0%)로 나타났다. 보다 구체적으로 국내 사례의 경우, 총 19개 

사례(100%) 가운데, 11개 사례(57.1%)가 활동중심, 7개 사례(36.8%)가 주제중심으로 나타났으며, 

국외의 경우 총 14개 사례(100%)중, 활동중심 8개 사례(57.1%), 주제중심 3개 사례(21.4%), 경험

중심 2개 사례(14.3%), 탐구중심 1개 사례(7.1%)로 확인되었다.

국내외 다학문적 융복합 사례 총 29개를 학교 수준별로 살펴보면, 초등학교 18개 사례(62.1%), 

중학교 10개 사례(34.5%), 고등학교 1개 사례(3.4%)로 나타나, 초등학교 수준에서의 융복합 사례

가 가장 높게 나타났다. 이를 국내와 국외로 각각 구분해서 보면, 국내의 경우 초등학교가 14개 

사례(87.5%)로 가장 높은 비중을 차지하고 있으며, 중학교는 2개 사례(12.5%), 고등학교 사례는 

없었다. 반면에 해외의 경우 초등학교 4개 사례(33.3%), 중학교 8개 사례(44.4%), 고등학교 1개 

사례(5.6%)로 나타나, 국내와 비교해 보았을 때, 중학교 수준에서 그 사례가 상대적으로 국내보

다 높게 나타났다. 

학교 수준별로는 초등학교 2개 사례(6.9%), 중학교 6개 사례(20.7%), 고등학교 9개 사례

(31.0%), 중·고등학교 통합된 1개 사례(3.4%)로 나타나, 다학문적 융복합의 경우와 달리 간학문

적 융복합에서는 고등학교 수준에서 실행 사례가 가장 높게 나타났다. 세부적으로 살펴보면, 국

내의 경우, 총 6 사례 가운데 초등학교 1 개, 중학교 2개, 고등학교 2개, 중·고등학교 통합된 1개 

사례로 나타났다. 국외의 경우, 총 12개 중 초등학교 1사례(8.3%), 중학교 4사례(33.3%), 고등학

교 7사례(58.3%)로 나타났다.
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2) 교과 간 간학문적(Interdisciplinary) 융복합 

간학문적(Interdisciplinary) 수준의 융복합 교육 사례분석 결과는 아래〈표 5〉와 같다. 전체 

18개 중 국내는 6개에 불과했고, 국외가 12개였다. 구체적으로 교과 간 융복합 방식 유형을 살펴

보면, 전체 12개 중 공유형 6개 사례(33.3%), 통합형 12개 사례(66.7%)로 나타났다. 이를 통해, 

간학문적 융복합에서는 2개 이상의 교과 간 공통된 개념 및 기능을 중심으로 융복합이 주로 이

루어졌음을 확인할 수 있다. 세부적으로 보면, 국내의 경우, 통합형 6개 사례만 보고되었고, 국외

의 경우, 공유형 6개 사례(50%), 통합형 6개 사례(50%)로 집계되었다.

간학문적 융복합으로 분류된 경우 수업에 활용된 핵심요소 살펴보면, 총 28개의 사례 중 탐구중

심이 16사례 (57.1%), 활동중심 8사례(28.6%), 주제와 경험중심이 각각 2사례(7.1%),로 나타났다. 국

내 사례의 경우, 총 11사례(100%) 가운데, 5사례(45.5%)가 탐구중심, 4사례(36.8%)가 활동중심으로 

나타났으며, 주제와 경험 중심 각각 1사례(7.1%)로 나타났다, 국외의 경우 총 17 사례(100%) 중, 탐

구중심 11사례(64.7%), 활동중심 4 사례(23.5%), 주제와 경험중심 각각 1사례(5.9%)로 집계되었다.

<표 5> 간학문적(Interdisciplinary) 융복합 교육 사례분석 결과

융복합 교과 주제
융복합 

방식

융복합

요소
저자

수학, 과학, 공학, 기술 　 통합형 주제/활동 성의석, 나승일. (2012)

수학, 과학, 공학, 기술, 예술 오토마타 통합형 탐구/활동 이창훈, 서원석. (2012)

수학, 과학, 공학, *기술 전자피아노 통합형 탐구/활동 배선아. (2011)

수학, 과학, 공학, 기술 로봇 통합형 경험/탐구 송정범, 이태욱. (2010)

수학, 과학, 공학, 기술 발명 통합형 탐구/활동 최유현 외. (2008)

과학, *기술, 사회 통합형 탐구 신경구 외. (2001)

*해양과학, 과학, 기술, 사회 통합형 탐구 Lambert. (2012)

*농학, 수학 공유형 탐구 Parr et al. (2009)

*과학, 공학 수자원　 공유형 주제/탐구 Riskowski et al. (2009)

공학, 과학 공유형 탐구 Apedoe. et al. (2008)

기술, 공학 공유형 탐구/활동 Mehalik et al. (2008)

과학, 공학, 기술 로보틱스 통합형 탐구/활동 Barker & Ansorge. (2007)

*과학, 기술, 물리, 공학 공유형 탐구 Fortus et al. (2005)

수학, 과학, 기술 통합형 탐구 Satchwell & Loepp.(2002)

과학, 수학, 기술 통합형 탐구 Merril. (2001)

수학, 과학 공유형 탐구/활동 Judson & Sawada. (2000)

과학, 수학, 기술
기계모형 

제작
통합형 활동 Ross & Hogaboam -Gray. (1998) 

과학, 수학, 기술 통합형 경험/탐구 Dugger & Johnson. (1992)

주. 융복합 수업이 특정 교과를 중심으로 이루어지는 경우 해당 교과를 굵은 글씨로 * 표기함
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융복합 교과 학교 학년 기간 출처

수학, 영어, 

바른·슬기로운·즐거운 생활
초등 1학년 4개월 김화정. (2012)

국어, 미술, 체육, 바른· 

슬기로운·즐거운 생활 등
초등 1,2학년 6개월 강충열 외. (2010)

환경, 경제, 사회, 실과 초등 5학년 10차시 류영주, 최지연. (2010)

역사, 환경, 사회, 초등 6학년
2개월/14차시

/28시간
이상원, 유경희. (2010)

국사, 미술 중등 3학년 1개월/7차시 최정애. (2010)

영어, 미술 초등 5학년 20차시 강후동, 강혜영. (2009)

국어, 미술 초등 5학년 8차시 김수진. (2009)

과학, 국어, 사회, 실과, 

미술, 음악
초등 5학년 3개월/20차시 강경옥, 문성환. (2007)

영어, 수학 초등 4학년 5개월/10차시 김정렬, 엄지현. (2006)

국어, 영어, 수학, 과학, 사회, 

무용
초등 3학년 10차시 서희영. (2006)

국어, 영어, 수학, 과학, 

사회, 무용
초등 3학년 10차시 서희영. (2006)

활용된 교과를 살펴보면, 국내의 경우, 총 6종류의 교과가 활용되었다. 그 중 기술이 6번

(26.1%)으로 가장 높은 빈도를 보였으며, 공학, 과학, 수학이 각각 5번(21.7%), 사회, 예술이 각각 

1번(4.3%)의 빈도로 활용되었다. 국외의 경우는 총 8종류의 교과가 활용되었다. 그 중 과학이 9

개 빈도(28.1%)로 가장 높은 빈도를 보였고, 기술이 세 8개 빈도(25.0%), 수학이 6개 빈도(24.0%), 

공학이 5개 빈도(20%) 순으로 집계되었다. 

2. 수업 실행 면에서 교육의 대상, 목표 및 성과 

아래 〈표 6〉 및 〈표 7〉은 융복합 교육의 각 사례들을 수업 실행 차원에서 학교 및 학년 

수준으로 분석한 결과이다. 우선, 〈표 6〉의 경우는 국내외 다학문적 융복합 사례를 분석한 경

우이다. 총 29개 사례를 학교 수준별로 살펴보면, 초등학교 18개 사례(62.1%), 중학교 10개 사례

(34.5%), 고등학교 1개 사례(3.4%)로 나타나, 초등학교 수준에서의 융복합 사례가 가장 높게 나

타났다. 이를 국내와 국외로 각각 구분해서 보면, 국내의 경우 초등학교가 14개 사례(87.5%)로 

가장 높은 비중을 차지하고 있으며, 중학교는 2개 사례(12.5%), 고등학교 사례는 없었다. 반면에 

해외의 경우, 초등학교 4개 사례(33.3%), 중학교 8개 사례(44.4%), 고등학교 1개 사례(5.6%)로서 

국내와 비교해 보았을 때, 중학교 수준에서 그 사례가 상대적으로 국내보다 높게 나타났다. 

<표 6> 다학문적(multidisciplinary) 융복합 교육에서 수업실행 준거 분석
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과학, 국어, 사회, 미술 중등 김정희. (2005)

과학, 수학, 영어, 국어, 도덕, 

체육, 음악　
초등 4학년 2개월/8차시 조한무, 서재흥. (2004)

과학, 미술 초등 4학년 7개월/26차시 김현재, 이연란. (2001)

영어, 사회, 수학, 실과, 자연 초등 3학년 4개월 박석란, 이화자. (2000)

과학, 문학 초등 4학년 25시간 김현재, 정명희. (1999)

체육, (전통무용) 중등 3학년 5개월 Stivaktaki et al. (2012)

사회, (인성) 중등 3학년 13주 Katilmis et al. (2011)

역사, 종교, 지리학 중등 1~3학년 6개월 Putwain et al. (2011)

과학, 리터러시 중등 1학년 6주 Ritchie et al.(2011)

희극, Language Art 중등 1,2학년 2학기 Walker et al. (2011)

수학, 체육 초등 2학년 2주 Chen et al.(2010)

수학, 과학, 영어, 사회, 

미술, 음악
초등 3~6학년 1년 Fernando. (2010)

리터러시, 화학 고등 3학년 3주 Guzzetti & Bang. (2010)

의학, 과학, 수학 중등 1,2학년 Lichtenstein et al. (2010)

리터러시, 음악 초등 2학년 6주 Darrow et al. (2009)

과학, 리터러시 초등 2학년 10주 Girod & Twyman. (2009)

수학, 과학, 영어, 사회 중등 1~3학년 6주 Richardes et al.(2008)

리터러시, 지리학 중등 1~3학년 1학기 Hinde et al. (2007)

융복합 교과 학교 학년 기간 출처

수학, 과학, 공학, 기술 고등 1학년
3개월/

24차시
성의석, 나승일. (2012)

수학, 과학, 공학, 기술, 

예술
중·고등 22시간 이창훈, 서원석. (2012)

수학, 과학, 공학, 기술 중등 3학년 30시간 배선아. (2011)

수학, 과학, 공학, 기술 초등 6학년 12차시 송정범, 이태욱. (2010)

수학, 과학, 공학, 기술 중등 2차시 최유현 외. (2008)

한편, 간학문적 융복합 교육 사례들을 학교 및 학년 기준으로 분석 해 보면 아래 〈표 7〉과 

같다. 학교 수준별로는 초등학교 2개 사례(6.9%), 중학교 6개 사례(20.7%), 고등학교 9개 사례

(31.0%), 중·고등학교 통합된 1개 사례(3.4%)로 나타나, 다학문적 융복합의 경우와 달리 간학문

적 융복합에서는 고등학교 수준에서 실행 사례가 가장 높게 나타났다. 보다 세부적으로 살펴보

면, 국내의 경우, 총 6개 사례 가운데 초등학교 1 개, 중학교 2개, 고등학교 2개, 중·고등학교 통

합된 1개 사례로 나타났다. 국외의 경우, 총 12개 중 초등학교 1사례(8.3%), 중학교 4사례(33.3%), 

고등학교 7사례(58.3%)로 나타났다.

<표 7> 간학문적(Interdisciplinary) 융복합 교육에서 수업 실행 준거 분석 



융복합 교육 실증연구의 체계적 메타 문헌분석  115

과학, 기술, 사회 고등 2학년
6차시/

12시간
신경구 외. (2001)

해양과학, 과학, 기술, 사회 고등 3~4학년 2학기 Lambert. (2012)

농학, 수학 고등 3학년 3개월 Parr et al. (2009)

과학, 공학 중등 1~3학년 2주 Riskowski et al. (2009)

공학, 과학 고등 1,2학년 5주 Apedoe. et al. (2008)

기술, 공학 중등 3학년 4주 Mehalik et al. (2008)

과학, 공학, 기술 초등 4,5학년 6주 Barker & Ansorge. (2007)

과학, 기술, 물리, 공학 고등 1,2학년 11주 Fortus et al. (2005)

수학, 과학, 기술 중등 1~3학년 2학기 Satchwell & Loepp.(2002)

과학, 수학, 기술 고등 1~4학년 2주 Merril. (2001)

수학, 과학 중등 3학년 5주 Judson & Sawada. (2000)

과학, 수학, 기술 고등 1학년 5개월 Ross & Hogaboam-Gray. (1998) 

과학, 수학, 기술 고등 2학년 2학기 Dugger & Johnson. (1992)

융복합 교육 실증 사례들에서 표방된 수업 목적과 성취된 교육성과가 무엇인지에 대한 분석 

결과의 경우, 〈부록1〉국내 사례 결과와 〈부록 2〉해외 사례 결과로 각각 구분해서 제시하였

다. 국내의 경우 융복합 교육의 목적이 학업성취도 중심의 인지적 학습 성과 추구가 4개 사례

(18.2%)로 나타났다. 반면에 가치 및 태도 변화와 같은 정의적 측면의 성과 향상을 목표로 하는 

경우가 10개 사례(45.5%)였다. 또한, 인지적·정의적 측면의 학습 성과 향상을 동시에 추구하는 

경우가 11개 사례(50%)로 가장 높은 빈도를 나타냈다. 성과 입증에 있어 서는 실험연구를 기반

으로 비교 및 통제집단을 둔 경우는 14개 사례(63.6%), 통제집단을 두지 않은 경우는 8개 사례

(36.4%)로 나타났다. 통제(비교)집단을 둔 사례에서 10개의 사례(71.4%)는 융복합 교육이 전체적

으로 학생들의 학습 성과에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 보고하였으며, 4개(28.6%)의 사례의 

경우가 전체 혹은 일부의 학습 성과에서 유의한 차이를 발견하지 못한 것으로 나타났다. 

한편, 해외 사례의 경우, 융복합 교육의 목적이 학업성취도와 같은 인지적 학습 성과만을 추구

하는 경우는 13개 사례(59.1%)가 있었고, 그 다음으로 가치 및 태도 변화와 같은 정의적 학습 

성과와 인지적 학습 성과를 함께 고려하는 경우가 11개 사례(50%)로 나타났다. 특히, 정의적 학

습 성과만을 추구하는 경우는 단지 5개 사례(22.7%)로 나타났다. 국내에 비해 국외의 경우가 인

지적 영역의 학습 성과 향상에 좀 더 많은 초점을 두고 융복합 교육이 시도된 것으로 확인되었

다. 융복합 수업의 성과 입증의 경우, 실험연구를 통해 통제(비교)집단을 활용 한 경우가 20개 

사례(80%), 통제집단을 두지 않은 경우가 5개 사례(20%)로 나타났다. 통제·비교 집단을 활용한 

사례 중, 14개 사례(70%)가 전체적으로 융복합 교육이 학습 성과에 긍정적인 효과를 미치는 것

으로 보고하였고, 6개(30%) 사례에서는 통제·비교 집단 간에 전체 혹은 일부의 학습 성과에 있

어 유의한 차이를 보여주고 있지 못하였다는 결과가 보고되었다.
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3. 활용된 수업방식 

마지막으로 본 연구에서는 각 융복합 교육 실증 사례의 경우 어떠한 수업방식이 활용되었는

지를 탐색해 보았다. 이는 수업방식이 명시된 연구결과 만을 바탕으로 살펴보았다. 우선, 상이한 

교과를 담당하는 각 교사가 서로 협력해서 융복합 교육의 수업을 진행(팀 티칭)하는 경우는, 국

외에서 총 4개의 사례가 보고되었다. 하지만, 국내에서는 팀티칭 사례는 보고되지 않았다. 다음

으로 문제 중심 및 프로젝트 방식을 활용하여 수업이 진행된 융복합 교육의 경우, 국내에서 4개 

사례, 국외에서는 총 5개 사례가 보고되었다. 

<표 8> 융복합 교육에서 활용된 수업방법

수업방법 관련 문헌

팀티칭

국내 없음

국외
Apedoe, S. X. et al. (2008); Fernando, R. V. (2010).; Parr, B. et al. 

(2009); Richardes, J. et al.(2008); 

문제중심 및 

프로젝트 

방식

국내
강경옥·문성환. (2007); 송정범·이태욱.(2010); 이창훈·서원석. (2012); 

최유현 외. (2008)

국외
Apedoe, S. X. et al. (2008); Barker, S. B., & Ansorge, J. (2007); Fortus, D. 

et al. (2005); Mehalink, M. M. et al. (2008); Riskowski, J. L. et al. (2009)

Ⅴ. 토의 및 시사점

1. 교육대상 및 교과에 따른 융복합 수준 및 정도 

위에서 제시된 자료 분석 결과를 보면, 우선 교육 대상 면에서 초등학교 저학년 학생들에게는 

다학문적 수준의 융복합 교육이 주로 시행되었다는 것을 확인할 수 있었다. 특히, 국내의 사례의 

경우, 다학문적 융복합 교육이 대부분 초등학교 학생을 대상으로 수업이 시도되고 있는 것으로 

나타났다. 이는 초등학교의 경우 동일 교사가 여러 과목을 수업하고 있는 특수성과 교과내용이 

심화되어 있지 아니하고, 교과 간 단순 연계가 상대적으로 보다 더 수월하다는 점이 다학문적 

융복합 교육을 보다 더 수월하게 시행할 수 있게 만든 것으로 볼 수 있다. 실제 융복합 교육이 

초등학교에서 활성화된 이유와 관련하여 김승호(1999)는 초등학교의 경우 교과 편성에 있어서 

범교과적 통합을 교과편제 및 교과운영을 제도적으로 장려하고 있다는 점을 지적하고 있다. 유

사한 맥락에서 민용성(2005)도 우리나라 초등학교의 경우, ‘즐거운 생활’, ‘바른생활’, ‘슬기로운 

생활’ 같이 다양한 교과 영역을 하나의 교육과정에 통합하여 편제하고 있고, 교수 활동을 용이하



융복합 교육 실증연구의 체계적 메타 문헌분석  117

게 하기 위해 통합 교과과정을 운영할 수 있는 지침서를 제작 및 배포하고 있지만, 고학년 교육

과정은 그렇지 않다는 점을 지적하고 있다.

해외 융복합 교육 사례의 경우 주로 중·고등학교 학생을 대상으로 교육프로젝트가 이루어지

고 있음을 알 수 있었다. 특히, 단일 학급이 아닌 학교 간 내지 여러 학급이 참여하는 대규모 

융복합 교육이 시행된 사례(Parr, et al, 2009; Putwain, et al, 2011; Rishards, et al, 2008; 

Riskowski, et al, 2009; Walker, et al, 2011)가 있는 것으로 확인되었다. 또한, 교과 편성에 있어

서도 지역 대학과 학교, 지역 교육당국 간 연계(Fortus, et al, 2005; Merril, 2001; Satchwell & 

Loepp, 2002)를 통해 IMaST나 TMaSE, DBS와 같은 융복합 교과가 개발되고, 교사 워크숍이 이

루어지며, 실제 교육 현장에서 시행되는 사례도 있었다. 

융복합 교육에 있어 활용된 교과 면에서 그 특징을 살펴보면, 다학문적인 수준의 융복합에서

는 어떤 특정 교과가 집중적으로 활용되는 것이 아니라, 학문 계열적으로 상이하고 다양한 여러 

교과들이 활용되고 있는 특성을 보여 주었다. 반면에 간학문적인 융복합 교육에서는 국내외를 

막론하고 수학, 과학 및 기술 교과가 집중되어 융복합 교육에 함께 활용되고 있는 특징 보여주었

다. 미국의 경우 관련 문헌이 교육과정 및 교육원리 차원에서 사회영역 교과와 영어 교과 간에 

가장 빈번한 융복합 교육이 진행되었다는 점을 밝히고 있다 점(Miller, 1996; Muncey & 

Mcquillan, 1996)과 다소 대조적인 모습을 확인할 수 있었다. 

구체적인 방법론적 차원에서 Applebee 외(2007)는 인지적 참여 활동을 강조하는 학생중심교

육으로서 교재에 대한 반응과 관련 학생 자신의 관점을 표현하도록 더 많은 기회를 제공하고, 

더 많이 쓰고 읽고 경험하도록 하는 형태로서 융복합 교육이 운영되었다는 점을 지적한다. 또한, 

융복합적 교육과정 및 수업의 실제 모습이 너무 다양하여 공통기준으로 평가할 수 없다는 점을 

강조한다. 예를 들어 실제 융복합 교육 운영 모델의 하나로서 핵심교과 교사(전문가)들이 하나의 

팀으로 구성되어 일정 학생 그룹에 대한 교육의 책임을 공유하기는 하나, 여전히 기존 교과 수업

은 각각 독립적으로 수행하는 경우가 있다. 또 하나의 모델로서 융복합 교사 팀이 기존 자신의 

교과 영역 범위를 넘어서 특정 개념이나 쟁점을 도출하고 이에 따라 완전히 새로운 교육과정을 

설계 및 개발한 다음 각 교사들이 협력적으로 수업을 운영하는 경우도 있다. 이러한 융복합 교육 

결과 인지과학 또는 환경문제연구 같은 완전히 새로운 교과영역이 출현되기도 한다(Applebee 

et al., 2007).

한편, 본 연구에서는 다학문적 융복합과 간학문적 융복합에서 활용된 교과의 종류가 서로 상

이한 점은 융복합의 핵심요소 면에서도 그 상반된 특성을 그대로 보여주고 있음을 확인하였다. 

즉, 다학문적 융복합 교육에서 핵심요소는 대부분 주제 또는 활동 요소가 적용된 반면에, 간학문

적 융복합 교육의 경우 탐구 또는 활동 요소가 적용되고 있다는 점에서 확연한 차이가 있었다. 

무엇보다도 본 연구의 결과는 간학문적 융복합 교육에서 자연과학 전공의 하위 계열인 수학, 과
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학 및 기술 교과가 인지적 차원에서 고차원적 능력 함양을 위한 탐구활동이 대부분 핵심요소로

서 사용되고 있다는 점을 확인하였다. 아울러 본 연구에서는 활용된 교과 간 융복합 전략에 있어

서도, 간학문적 융복합 교육에서는 교과 간 내용이 통합 또는 공유된 전략방식을 활용하고 있었

고, 다학문적 융복합 교육의 경우 교과 상호 간 단순한 연결 또는 연계에 중점을 둔 전략방식으

로서 거미줄형이나 실로꿴형이 주로 사용되고 있는 사실을 확인하였다. 

2. 융복합 교육에서 수업목적 및 성과 

우선, 본 연구를 통해 확인한 사항중 하나는 국내외를 불문하고 융복합 교육 시행 사례 성과 

입증을 위해 모두 실험연구 설계모형을 사용하고 있었다. 그 실험연구의 성과 입증은 주로 실험

집단과 통제집단을 설정하여 두 집단 간 유의미한 차이가 있는지를 확인하는 방법을 사용하고 

있었다. 통제집단을 설정하지 아니한 경우는 융복합 교육에서 입증하고 싶은 성과변수를 실험 

전과 실험 후에 각각 측정하여 유의미한 차이가 있는지를 보는 방식을 사용하고 있었다.

연구 결과 발견한 또 하나의 사실은 융복합 교육이 추구하는 수업목적은 크게 3가지, 즉 정의

적 성과만을 추구하거나, 인지적 성과 향상만을 개별적으로 설정한 경우, 그리고 인지 및 정의 

영역 차원의 발달을 동시에 추구하고 있는 경우가 있었다. 전반적으로 다학문적 융복합 교육의 

경우는 주로 정의적 차원에서 성과 향상을 목적으로 하고 구체적인 입증 성과로서 학습자의 교

과에 대한 인식이나 가치 및 태도 변화를 제시하고 있었다. 반면에 간학문적인 융복합 교육으로 

분류되는 사례에서는 국내외를 불문하고 정의적 차원의 성과 향상 목적과 더불어 인지적 차원

의 성과로서 학업성취도 향상을 입증해 보이고 있다는 점에서 큰 차이를 보여 주고 있었다. 

다학문적 융복합과 간학문적 융복합 교육 실행 있어 각각 추구하는 수업목적과 그 성과가 서

로 다른 이유는 교육의 대상, 교과 및 융복합의 핵심요소 면에서 차이가 있기 때문이라고 볼 수 

있다. 즉, 다학문적 융복합 교육 사례의 경우, 주로 나이가 어린 초등학교 학생을 대상으로 수업

을 시행하였고 융복합의 핵심요소로는 활동이나 주제를 사용하고 있었다. 반면에 간학문적인 융

복합 교육에서는 수학, 과학 및 기술이 주로 융복합에 활용된 교과였고, 인지 발달 정도가 상대

적으로 높은 중등고등학교 학생을 대상으로 탐구 및 활동 중심의 융복합 요소를 사용하고 있다

는 점이다. 이러한 결과로 보면, 초등학교 수준에서 융복합 교육은 수업의 주 목적이 정의적 측

면에서 학생발달과 성과 향상을 추구하고 있는 반면에, 중고등학교 단계에서 융복합 교육은 정

의적 영역뿐만 아니라 인지적 영역에서 학생 발달과 성과 향상까지 동시 추구하고 있다는 점을 

알 수 있다. 또한, 국내와 해외를 비교해 보면, 국내사례의 경우 주로 정의적 측면의 수업목적 

및 성과 향상에 중점을 두고 융복합 교육이 이루어진 반면, 해외사례의 경우는 해당 융복합 교과

의 학업성취도 향상을 수업목적으로 설정하고 그 효과성 입증에 초점을 두는 사례비중이 상대
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적으로 훨씬 높은 것으로 나타났다. 

Applebee 외(2007)는 융복합 교육에서 학습 성과는 단일한 성과변수 차원보다는 종합적인 차

원에서 이루어져야 한다는 점을 지적하고 있다. 이러한 점에서 보면, 융복합 교육의 효과가 단일

교과중심 교육과 어떠한 차이가 나며, 그 차이를 발생시키는 메커니즘을 보다 잘 이해할 수 있기 

위해서는, 교과지식에 대한 개념적 이해 증진뿐만 아니라, 학습자의 수업참여도 및 몰입 수준, 

교과 간 및 교과 내 주요 개념 및 문제에 대한 학생 간의 인지적 상호작용 수준을 파악할 필요가 

있다. 한편, 본 연구를 통해서 확인한 바에 따르면, 융복합 교육 사례 대부분은 수업 목표와 학습 

성과를 종합적으로 이해하고 입증하려는 시도는 매우 드물었다. 특히, 선행문헌 (예: Clayton, 

1989; Dugger & Johnson, 1992; Loepp, 1999; Petrie, 1992)이 제기한 융복합 교육의 필요성 요인

에 비추어 볼 때, 문제해결력, 창의력 또는 통섭역량 제고와 같은 고등능력 향상에 초점 둔 수업

목적이나 성과를 입증한 경우는 단지 두세 개 사례(강경옥·문성환, 2007; 배선아, 2011; 조한무·

서재흥, 2004)에 불과 했고, 주로 인지적 차원에서 특정 교과의 학습력 제고를 위한 융복합 교육 

사례가 많았다. 아울러, 대다수 사례는 학습 성과를 종합적으로 고려하기보다는 연구 성과 확인 

차원에서 단편적인 특정 영역(예: 교과의 학업 성취도, 교과에 대한 태도, 학습동기, 만족도, 자아 

효능감 등)에서 효과성 측정 위주로 만 접근하고 있었다. 따라서 향후 교육목적 및 성과 차원에

서 융복합 교육이 활성화되려면 다소 장기간 수업 시행을 통해 그 효과가 비교·측정되고 종합적

이고 체계적 연구 방법이 요구됨을 시사한다. 

3. 팀티칭 또는 학생참여 촉진 중심 수업방식

앞에서 제시된 본 연구의 분석결과의 경우 교수 차원에서 교과 간 공통된 기술 및 개념의 연

계활동이나 주제에 대한 이해가 이루어지는 경우와, 학습자 수준에서 연계활동이 이루어지는 경

우를 구분하였다. 학습자의 수업활동(예: 토론, 조별활동)과 문제중심수업(예: PBL 수업)과 같은 

교수 방식을 고려하였으며, 이러한 활동이 명시되어있지 않은 경우는 전통적 수업방식인 것으로 

간주하였다. 이러한 복수의 분류기준은 단일한 분류 기준을 적용했을 때에 비해 개별 융복합 연

구를 보다 여러 각도에서 심층적으로 이해하는 데 도움이 될 수 있다고 판단하였기 때문이다.

앞 〈표 8〉에서 보듯이, 본 연구결과는 융복합 교육에서 수업방식은 팀티칭을 사용하거나 

학생참여를 촉진을 유도하는 문제중심 및 프로젝트 방식을 활용하고 있음을 보여주고 있다. 국

내의 경우 주로 단일 교사가 여러 교과를 가르치는 초등학교 수준에서 융복합 교육이 이루어진 

사례가 많았기 때문에 팀티칭 수업방식은 발견되지 아니하였다. 국내외사례를 막론하고 문제중

심 및 프로젝트 방식을 활용하여 수업에서 학생 참여를 촉진하고 있음을 통해 선행 연구(Adler 

& Filhan, 1997)의 주장과 동일한 시사점을 확인 할 수 있었다. 구체적으로 Adler와 Filhan(1997)
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은 융복합 교육의 경우 주요 교과 영역에 있어 학습자들의 활발한 참여를 유도하는 수업방식과 

직접적인 관련이 있음을 강조하였다. 즉, 학습자들이 인지적으로 수업에 얼마나 참여하는지

(Langer, 1995), 융복합 교육의 수업 과정에서 토론을 통한 학생 간 상호작용 정도(Nystrand, 

1997)가 어느 정도인지는 교과 간 연계활동의 수준을 나타내는 중요한 지표로 보고 있다. 

Applebee 외(2007)의 경우, 융복합 교육 실행 사례연구를 통해 교과과정 소통(curricular 

conversations)이 융복합 수준에 따라 유의미한 차이를 보이고 있음을 보고하였다. 특히 그들은 

연구를 통해서 융복합 교육에 있어 교과 내 중심 개념과 문제를 적극적으로 탐색해 봄으로써 

현상이나 개념에 대한 다각적인 각도에서 심층적인 이해를 가능토록 하는 교과과정의 소통

(curricular conversations)이 중요하며, 이를 통해서 학생들의 학습은 더욱 풍성해질 수 있음을 

강조하고 있다. 

수업방식과 관련하여 본 연구결과에서 확인된 또 하나의 중요한 점은 문제중심 및 프로젝트 방

식이 다학문적 융복합 교육 보다는 간학문적 융복합 교육에서 보다 많이 사용되고 있다는 점이다. 

이는 간학문적 융복합 교육이 대부분 인지 및 정의적 차원을 동시에 고려하는 복합적인 학습 성과

를 추구하고, 탐구중심 및 활동중심 핵심요소를 사용하고 있다는 점에서 그 이유를 찾을 수 있다. 

4. 연구의 한계점 및 제언

융복합을 지칭하는 용어와 그 개념과 관련하여 Windeburg와 Grossman (2000)는 연구자들 

간에 합의점이 도출되지 못하고 있고, 융복합 접근 대한 논의에 있어서도 체계적인 연구 기반이 

부족하다는 점을 지적하고 있다. 이러한 지적은 본 연구의 자료 분석 기준인 ‘Burns와 Drake의 

3가지 융복합 수준’ 및 ‘Fogarty의 융복합 모형’이 실제 융복합 교육 프로그램에서 수업사례의 

다양성을 포괄하기에는 지나치게 단순하여 그 분석 결과를 분류함에 있어 객관성 확보의 한계

와 동일한 맥락이다. 즉, 본 연구결과에서는 구체적 분류 준거로 제시된 융복합 모형이 상정하는 

기준이 불명료함으로 인해, 연구자의 해석에 따라 어느 정도 주관적인 판단 기준이 개입할 여지

가 있었다. 예를 들면, 과학과 수학이 공통된 개념으로 연계되어 있는 경우, 이들 두 교과는 동일

한 성격의 교과이고 개념 간 성격도 유사하기 때문에 간학문적이라고 융복합을 분류하는 데는 

데 문제가 없었다. 하지만, 과학과 리터러시(Ritchie. et al, 2011)의 경우 공통된 개념 및 기능을 

중심으로 융복합 되었기 때문에 간학문적 융복합으로 볼 수 있었다. 과학은 내용 중심적인 교과

이고 리터러시는 도구적인 교과이다. 따라서 과학과 리터러시의 경우 전자와 동일한 성격의 융

복합이라고 보기는 어려웠다. 결과적으로 활용된 융복합 교과에서 공통되는 개념 및 기능을 연

구자가 어떻게 해석하는 가에 달려있었다. 아울러, 본 연구에서 또 하나의 한계점은 융복합이라

는 개념에 초점을 두었기 때문에 종전 초등학교 수준에서 통합교육이라는 이름으로 시행된 교
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육사례와 문헌자료는 분석 대상에 상대적으로 덜 포함되었고, 최근 사례에 초점을 두었기 때문

에 1980년대와 90년대 시행 사례는 분석되지 못했다.

Adler와 Flihan(1997)는 융복합 수업을 하는 데 있어서, 많은 시간과 교육 자원이 필요하다는 

점을 지적하고 있다. 특히, 그들은 융복합 수업을 구성하기 위한 노력이 피상적인 수준에서 수행

되고 있고, 대개 특정 교과에 지나치게 초점이 맞추어져 수업이 이루어지고 있는 문제점을 지적

하고 있다. 이러한 지적은 교과 편성 및 운영과정에 있어서, 융복합 수업을 위한 기반이 충분히 

마련되어 있지 아니한 경우, 융복합 교육은 성공적으로 수행되기 어렵다는 것을 의미한다. 향후 

융복합 교육이 활성화되기 위해서는, 융복합을 위한 교육적 재원이 잘 갖추어져 있는 경우 융복

합 교육이 잘 일어날 수 있음을 시사한다. 예를 들어 미국에서 융복합 교육의 대표적 프로젝트인 

STEAM과 STEM, 등은 주정부 또는 지역 학교구와 고등교육기관, 그리고 해당 지역 초·중·고등

학교 교사 및 학생들의 교류와 수요를 기반으로 자체적으로 개발되고 시행되며, 검증되고 있다. 

특히 고등교육기관 각 학문영역의 전문가들이 지역 교사와 학생들의 요구를 반영해서 프로그램

을 개발하고 교사들을 대상으로 워크숍을 진행한 후 해당 지역 교육기관에서 시범적으로 운영되

는 경우도 있다. 한편, 우리나라의 경우 국가 주도 하향식 교과편성과 운영을 중시하고, 대학과 

같은 고등교육기관이 지역의 초·중·고등학교와 교류할 수 있는 여지가 제한되어 있어, 미국형 

STEM과 STEAM 프로그램 등이 국내 교과과정의 맥락을 고려하지 않은 채 차용하는 경우가 일

반적이다. 따라서 우리나라에서 초·중·고등학교에서 융복합 교육이 활성화되기에는 국가주도로 

교과과정이 개발 및 운영되고 입시 중심 교육풍토가 만연된 교육여건 상 어느 정도 한계가 있다. 

향후 우리나라 초중고 수준에서 융복합 교육이 활성화되려면, 교육과정을 포함하여 교육운영 

전 범위에서 단위학교와 교사의 자율성이 제고되어야 한다. 또한, 대학과 초·중·고등학교 간에 

상호 협력적 교육연구를 통한 개입 활동이 촉진될 필요성도 있다는 점을 강조한다. 실제로 교과 

간 차이가 심화되는 중·고등학교에서 다양한 교과를 담당하는 교사들이 협력 연계하여 공동으

로 융복합 교과 과정을 개발하고 운영하는 것은 쉬운 일이 아니다. 결과적으로 융복합 교육이 

활성화되기 위해서는 교육당국의 제도적 뒷받침과 다양한 융복합 교육 관련 프로젝트가 마련되

어야 한다. 즉, 융복합 교육 활성화의 선행 요건은 다양한 교과 전문가들이 공동으로 팀을 만들

어 융복합 교육과정 및 교수방법이 체계적으로 개발될 수 있도록 하는 정부 차원의 교육연구비 

지원과 단위학교 또는 교육청 차원의 다양한 프로젝트 출범이라고 제언하는 바이다.  
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Abstract

A Systematic Review of the Studies of Integrative Education*
1)

Park, Joo-Ho**

Lee, Jong-Ho

A comprehensive and systematic approach was made in order to review the empirical studies 

of integrative education in the last decades. 47 articles, which were met at the inclusion criteria, 

was finally retrieved through keyword-searching procedure utilizing RISS for Korean cases and 

PsycINFO and Eric for the cases of other countries. While there was no case classified into 

transdisciplinary education, there were 29(61.7%) studies classified as multidisciplinary and 18 

(38.3%) studies as interdisciplinary education. Multidisciplinary programs were found dominant 

in elementary school with the variety of subjects from diverse disciplines whereas interdisciplinary 

programs were prevalent in middle or high school with a relatively narrowed scope of subjects 

to be integrated with such as science, mathematics and technology. In multidisciplinary programs, 

the subjects were integrated with each other on the foundation of the common theme or topics 

in a networked or threaded way focusing on a theme-oriented or activity-based learning process. 

In interdisciplinary programs, the subjects are interrelated on the basis of shared concepts or 

skills emphasizing upon students’ inquiry-based capabilities. Three types of learning outcomes 

of integrative programs were classified; programs pursuing cognitive outcomes, affective 

outcomes, or the balance of both. Interdisciplinary programs were more likely to be aligned and 

assessed with both cognitive and affective learning outcomes whereas multidisciplinary programs 

had a tendency to be accompanied by solely affective learning outcomes. In addition, a 

problem/project based-learning was reported to have been applied in a total 4 domestic and 

5 cases of other countries. A team-teaching was adopted in 4 cases from other countries. From 

most of programs reported, mathematics, science and technology were frequent subjects to be 

integrated with in integrative education. In conclusion, it was also found that integrative programs 

were practiced with diverse objectives, pedagogies and emphasized as well as pursued different 

aspects of learning outcomes along with the level of integration.

Key words: Multidisciplinary, Interdisciplinary, Transdisciplinary, Integrative Education, 

Systematic Review

 * This study was financially supported by research fund of NRF-2011-330-B00159.

** First author, Professor, Hanyang University 




