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< ABSTRACT >

A certain reformative movement can be sensed in the current critical discourse concerning the 

teacher education curriculum. In this paper, it is termed ‘practice turn’ in that the movement 

seeks to strengthen the practical relevance of the teacher education curriculum. The importance 

of this turn can be rightly appreciated by placing it in the context of the policy problem. Yet, in 

policy discourse is reflected some fundamental transformation of consciousness, which traced back 

to the collapse of positivism dominating the teacher education curriculum since the late 19th 

century. In the positivistic curriculum of teacher education, teaching practice was unjustifiably 

subordinate to principles and doctrines offered by scientific educational theory. It is in the 

struggle against this positivistic way of thinking that practice has begun to be valued in its 

epistemological resource for teacher education. It is suggested, however, that some more balanced 

and productive relations between theory and practice should be sought for the teacher education 

curriculum, which would then serve to produce a teacher as a man of existence.
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< 요 약 >

교사양성 교육과정에 대한 최근의 여러 비판적 담론들과 정책적 목소리에는 ‘실제로의 전

향’(practice turn)이라고 불릴 수 있는 한 가지 뚜렷한 변화의 방향이 포착된다. ‘실제로의 전

향’은 교사양성 교육과정의 현장 적합성을 강화하기 위한 것으로서, 이 변화의 움직임은 일차적으

로는 ‘정책 문제’로 접근될 수 있다. 그러나 정책 담론은 근본적인 인식의 변화와 관련하여 이해

될 수 있으며, 이렇게 볼 때 ‘실제로의 전향’은 교사교육 패러다임의 변화에 기초한 것으로 파악

될 수 있다. 그리고 패러다임의 이 같은 변화는 이론과 실제의 관련에 관한 인식론적 이해라는 보

다 근본적인 힘에 의하여 촉발된 것이다. 본 연구는 이 같은 관점에서 ‘실제로의 전향’으로 특징

지어지는 미래 지향적 교사교육 패러다임을 세 가지 교사관을 중심으로 비판적으로 검토한다. 과거 

지향적 교사교육 패러다임은 실증주의에 기초한 것으로서, 실증주의적 교육과정이 길러내고자 하였

던 교사는 기능인으로 규정된다. 실제의 인식론적 의미가 새롭게 이해됨과 더불어 교사양성 교육과

정에서 실제는 교사를 길러내기 위한 핵심적인 요소로 간주된다. 미래 지향적 교사교육 패러다임에

서 교사는 이 같은 관점에서 전문가로 규정된다. 그러나 교사가 참여하는 실제 또는 교육 행위는 

궁극적으로 총체로 이해되어야 하며, 총체로서의 실제는 교사의 행위를 삶의 의미와 가치라는 근본

적인 수준에서 성찰하도록 요구한다. 이론적 탐색은 바로 이와 같은 근본적인 반성을 위한 것으로

서, 대학에서의 교사양성 교육과정은 이론과 실제의 보다 조화로운 관계를 모색할 필요가 있다. 그

러한 관계 속에서 교사는 ‘현장 적합성’의 편협한 논리에 함몰되지 않고 실존인으로서 성장할 

수 있다.

주요어 : 교사양성 교육과정, 실제로의 전향, 정책 문제, 이론과 실제, 실존인으로서의 교사
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Ⅰ. 서 론

그동안 교사양성 교육과정에서 이론과 현장 사이의 괴리는 만성적인 문제로 지적되어 왔

다. 미국 교육대학 학장들의 협의체인 The Holms Group(1995)은 이미 한 세대 전에 발간된 

‘내일의 교육대학’이라는 보고서에서 이 문제를 다음과 같이 묘사한다.

교사양성(대학의) 교수들은 학교 현장과 연결해 보려는 일말의 시도조차 하지 않은 채 그저 가르치고 

연구한다. 이러한 태도는 확실한 메시지를 전달한다. 그것은 교사양성대학 교수들은 일선 현장에서 학

생들을 가르치는 사람, 즉 교사들에 대한 존중이 없다는 메시지인 것이다. 교사양성대학 교수들에게 

마땅히 연구와 관심의 초점이 되어야 할 교사와 학생들은 저만치 거리를 둔 채 떨어져 있을 뿐이다. 

그들은 어수선하고 야단법석인 학교 현장으로부터 단절되었고… (The Holmes Group, 1995, p. 17, as 

cited in Labaree, 2020, p. 9).  

문제의 주요한 원인으로 지목된 교사양성대학의 교수들에게는 “(그들은) 과거에 머물러 

있고, 부정적 태도, 의지 부재, 심각한 관성으로 점철된, 교육개혁의 노력을 수포로 만들어 

버릴 수 있는 잠재력을 보유한, 그리고 여간해서는 포기하지 않는 완고한 집단

(die-hards)”(Labaree, 2020, p. 10)이라는 가혹한 비판이 쏟아지기 시작했다. 그리고 교사양

성대학의 교육과정에 대해서는 보다 원색적이고 경멸적인 어조의 비판들이 제기되었다. 교

사양성대학의 “교육과정은 기껏해야 무난하고 체계적이지 못한 분절적 교과내용의 파편의 

콜라주”일 뿐이고, 이것은 “고등교육의 차마 입에 올리기 민망한 공공연한 비밀”이라는 

것이다(Labaree, 2020, pp. 8-9). 교사양성 교육과정의 문제와 위기에 관한 이 같은 담론이 

과거와 다른 점이라고 한다면 이러한 상황이 악화 일로에 있다는 점(Labaree, 2020), 그리고 

이러한 문제들이 정책적 차원에서 제기되고 있고 점차 더 확대 재생산되고 있다는 점이다

(Cochran-Smith et al., 2018). 

최근 우리나라의 맥락은 이러한 변화를 잘 형상화해 주는 대표적인 사례이다. The 

Presidential Advisory Council on Education(2021)은 급격한 경제, 사회, 환경변화와 학령인구 

급감 등의 상황에 효과적으로 대응하기 위해서는 교사양성체제의 개편이 불가피하다고 주

장하였다. 이러한 문제 인식하에 올해 5월부터 3개월 동안 교원, 예비교원, 교원양성기관 대

표 및 일반시민, 다양한 분야의 전문가가 참여한 집중숙의과정, 교원양성체제 발전 방향에 

대한 권역별 경청회와 여론조사, 일반 국민 300여 명으로 구성된 검토그룹 온라인 숙의 결

과 등의 과정을 거쳤다. 그리고 이러한 대규모 종합적인 논의의 결과를 정리하여 2021년 7

월 Ministry of Education(2021)은 ‘초·중등 교원양성체제 발전 방안 시안’을 발표하였다. 
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이 시안에서 본 논문의 주제와 관련하여 시선을 끄는 지점은 교사양성 교육과정의 핵심적인 

문제로 ‘현장 적합성’ 미흡을 지적했다는 점, 그리고 그것에 대한 대안으로 현장 적합성

을 높이려는 여러 방안들을 핵심적인 정책 과제로 제시하였다는 점이다.

본 연구는 교사양성 교육과정에 관한 최근의 이러한 비판적 담론과 정책적 목소리들이 한 

가지 뚜렷한 변화의 방향성을 나타낸다고 보고, 그것을 교사양성 교육과정의 ‘실제로의 전

향’(practice turn)이라는 용어로 포착하고자 한다. 그리고 ‘실제로의 전향’이라는 움직임

이 구체적으로 어떤 맥락과 배경에서 제기되었으며, 또 어떤 점에서 재음미 될 필요가 있는

지를 면밀하게 검토하고자 한다. 

최근 국내에서는 교사양성 교육과정 또는 교사양성체제의 변화 및 개선 방향과 관련한 연

구들이 활발하게 수행되고 있다(Kim & Jang, 2020; Kim & Seo, 2020; Paik et al., 2021). 이러

한 연구들은 국내의 교사양성대학의 성립과 발전의 역사를 개관하면서 현재의 교육과정 체

제를 제도적, 정책적 측면에서 살펴보는가 하면, 교사양성대학의 재학생 및 졸업생, 교원 등

을 대상으로 한 인식조사를 통하여 현재의 교육과정의 문제를 진단하고 개선 방향을 도출해

내고 있다. 이러한 선행연구들과 비교하여 볼 때, 본 연구는 그것이 직접적 검토의 대상으로 

삼는 정책 문헌과 실증적 자료들이 매우 제한적이라는 한계를 갖는다. 그러나 교사양성 교

육과정에 관한 담론들이 대체로 정책적, 행정적 시각에서 제한적으로 전개되고 있는 것에 

비해, 본 연구는 정책적 담론을 그것의 밑바탕을 이루는 철학적 맥락과 관련하여 치밀하게 

분석하고 있다는 점에서 그 의의를 찾을 수 있을 것이다.

이하 본 논문은 다음과 같은 순서로 구성된다. 먼저 본 연구는 최근의 교사양성 교육과정

에서의 현장성 담론이 정책적 담론의 형태로 가시화되고 있다는 점에 주목하였다. 이에 Ⅱ

장에서는 Cochran-Smith et al.(2018)이 제안한 ‘정책 문제’로서 교사교육을 바라보려는 

이론적 분석틀을 통해 이 현상을 분석해 볼 것이다. Ⅲ장에서는 이와 같은 정책 담론의 이면

에 들어 있는 보다 근본적인 힘과 동인들을 교사교육 패러다임의 변화라는 관점에 착안하여 

분석하고, 이 변화는 실증주의적 교육과정이 초래하게 된 위기로부터 촉발되었다는 점을 규

명할 것이다. 마지막으로 Ⅳ장에서는 이러한 분석 결과를 토대로 미래 지향적 교사양성 패

러다임에 보다 적합한 이론과 실제의 관련 방식이 무엇인가를 살펴보겠다. 분열적이고 성급

한 이분법을 넘어서 새로운 관계를 모색할 수 있는 가능성은 세 가지 교사관을 구체적으로 

검토하는 과정에서 제시될 것이다. 
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Ⅱ. 교사양성 교육과정 현장성 담론의 정치적 차원: 정책 문제

본 장에서는 우선 최근 교사양성 교육과정의 현장성 담론이 정책적 차원에서 제기되고 확

대 재생산되고 있는 현상에 주목하여 살펴본다. 이런 측면에서 교사양성 교육과정의 현장성 

문제를 미국의 대표적인 교사교육 이론가인 Cochran-Smith et al.(2018)이 제안한 ‘정책 문

제’(policy problem)로서의 교사교육정책이라는 이론적 렌즈로 조명해 볼 것이다. 그에 따

르면 특정 문제가 ‘정책 문제’로 규정되는 것은 여러 정책 변인들 가운데 어떤 특정 정책 

변인이 소기의 정책을 달성하는 데 있어 불필요한 논란이나 어려움을 초래하지 않고 추진될 

수 있는지, 그리고 어떤 변인이 더 통제가 용이할 것인지, 그래서 긍정적 정책 목적을 실질

적으로 달성할 수 있는지에 대한 의사결정이 관건이 되는 차원의 문제이다(Labaree, 2020, 

p. 6). 이런 측면에서 정책 문제는 마치 이미 완성된 채 정책결정자나 개혁가들에게 발견되

기만을 기다리는 기성품이라기보다는 오히려 개혁 또는 개편을 위해 정치적, 담론적 차원에

서 ‘동원’되고 ‘구성’되는 개념이라고 할 수 있다(Cochran-Smith et al., 2018). 

정책 문제 속에는 누구 또는 무엇이 이와 같은 문제를 초래했고, 문제의 실체는 무엇이며, 

개선 방향이나 변화를 위한 실행전략 등이 함께 담긴다(Cochran-Smith et al., 2018). 이와 관

련하여 Labaree(2020)는 교육정책의 세계에서 교사양성대학은 학교교육을 둘러싼 각종 문제

의 책임을 떠넘기기에 아주 편리한 ‘이상적 희생양’이라고 주장하였다. 그에 따르면 교사

양성대학은 일선 학교 현장으로부터는 ‘실용적이지도 못하고 요령부득한 연구’로 인해 

비난의 대상이 된다. 또한, 공교육의 질에 대해 우려를 표하는 대중들이 비난하기에는 공립

학교보다는 충분히 멀어 부담이 덜 하고, 또 신비에 둘러싸인 일반대에 비해서는 훨씬 더 

‘만만한’편이다. 그리고 정책결정자들에게는, 기존의 대학중심의 교사양성 체제에 균열을 

내고 현장 적합성을 표방하며 혁신을 추구하는 데 있어 교사양성대학의 아킬레스건이라고 

할 수 있는 ‘현장성’ 문제는 공략하기 용이한 목표물이다(Zeichner, 2017).

교사양성 교육과정의 현장성 담론과 관련되어 있는 정책 변인들에는 교사양성을 둘러싼 

구조적, 제도적 여건이 관여된다. 예를 들면, 교사양성 관련 자격 체제, 법정 교사양성 교육

과정의 교과 구성, 시수, 편제, 그리고 교육실습 제도 등을 들 수 있다. 교사양성 교육과정에

서 현장 적합성이 문제로 규정됨에 따라 최근 Ministry of Education(2021)의 교원양성체제 

개편 방안에서는 현장 적합성을 높이기 위한 대표적인 방안으로 ‘교육실습의 강화’와 

‘학교 현장 연계 교육과정의 강화’가 상호 간의 긴밀한 관련 속에서 제안되었다. 

교육실습과 관련하여, 교육부 시안에서는 현행의 단기 집중식(1~2주에서 많게는 4주) 실

습을 탈피하고 학기 전 과정 동안 다양한 형태로 실습할 수 있도록 하는 ‘실습학기제’를 
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도입하는 방안이 제안되었다(Ministry of Education, 2021). 교육부는 이러한 실습학기제 도입

을 단순히 하나의 정책 아이디어가 아니라 2022년부터 당장 시범운영을 거쳐 단계적으로 추

진하고, 6주기 교원양성기관 역량진단평가와 연계하여 2026년 신입생부터 전면 도입하겠다

는 구체적인 정책 실행 로드맵을 제안하였다. 교육실습을 강조하는 것은 ‘현장 역량’(교

수법, 생활지도, 학습자 이해 등 학교에서 실제로 필요로 하는 역량) 배양을 위한 ‘실무

형’ 교사양성 체제의 강화를 의미한다(Ministry of Education, 2021). 

‘학교 현장 연계 교육과정의 강화’를 위한 방안으로는 ‘현장교사의 강의 참여 확대

(예: 교수와 현장교원의 공동 수업 확대, 교직 및 교과교육 과목 등에서 현장교사를 겸임교

수, 초빙교수로의 공모 위촉 확대 등)와 대학교수의 현장 연구(예: 교·사대 교수들은 주기

적으로 학교 현장 및 교육과정 연구를 수행하고, 이것을 교원양성기관 역량진단평가에 반영 

검토), 현장교사와 교수의 공동 연구를 통한 학교 현장 이해 제고 등을 제안하였다. 교육부 

시안에 담긴 정책 솔루션들은 정책 문제와 동전의 양면과도 같다. 제안된 정책 제안들에는 

정책 문제들이 잘 투영되어 있다. 교원양성 교육과정의 현장성 담론을 둘러싼 근본적인 문

제는 교육과정과 교수의 문제라는 것이다. 우선, 지나치게 분절적이고, 세분화되었으며, 동

시에 부풀려져 있는 교사양성대학의 빈약하고 지루한 4년간의 교육과정은 짧으면 1~2주 길

면 4주에 이루어지는 단기 집중식 교육실습보다도 도움이 되지 않는 것으로 묘사되어 있다

(Ministry of Education, 2021, p. 9)(“교육실습이 교원양성 과정 중 가장 큰 도움이 되며..”). 

다음으로, “교사양성대학의 교수들은 현장교사들과 학생들의 요구에는 등 돌리기로 작정한 

채 대학 내에서 그저 학문적 실적만을 쌓으려는 부질없는 노력에 집착한다”(Labaree, 2020, 

p. 10)는 미국 교사양성대학의 교수들에 대한 비판으로 교육부 시안에 드러난 우리나라의 

교수들의 만성적 문제를 인식하고 구성하는 전개 과정과 크게 다르지 않다. 

미국 버클리대학의 Clifford & Guthrie(1990)는 교사양성대학은 이론적, 학문적 연구에 치

중하기보다는 현장의 요구에 더 민감하게 반응해야 한다고 강조한 바 있다. 그들에 따르면 

교사양성기관은 교사양성이라는 실천적 과업을 수행하기 위해서, 또 일선 학교 현장의 실질

적이고 실험적인 문화를 이해하기 위하여 노력해야 한다. 그들은 교사양성대학이 “더 이상 

이론 연구와 현장 기반의 실천 사이에서 갈팡질팡하는 것을 이제 멈춰야 한다”고 주장하였

다. 이 문제에 대해서 우리나라의 교사양성대학들도 백기 투항하듯 수용과 순응의 태도를 

보이고 있다. 다음은 최근 우리 사회에서 이루어지고 있는 교원양성체제개편 논의에 대하여 

전국초등교원양성대학교의 이름으로 발표된 입장문(Korean National University of 

Education Association, 2020, November 5)의 일부이다.  

교원양성대학 교육의 현장성 부족은 계속 지적되어 온 문제이다. 교사들이 교수행위를 탐구하고 
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학생을 배려하는 실천가로서 현장성을 충분히 갖추고 임용되지 못한다는 지적에 대해서는 교원양

성대학 교육자로서 무거운 책임을 느낀다. 초등교원양성대학은 앞으로 교육청과의 협력을 강화하

고 교원양성교육의 성과를 객관적, 과학적으로 점검하고 보완함으로써 현장성과 전문성이 높은 교

사를 배출하기 위해서 노력한다. 

 

교사양성 교육과정에서 현장성을 강화하려는 시도는 늘 있어왔던 것이고 그다지 새로운 

것이라고 할 수 없다. 그러나 최근 이 문제가 전개되는 양상은 지금까지와는 다른 듯하다. 

이제 교육과정의 현장성 강화는 명백히 정책 문제로 규정되고 있으며, 이에 따라 정부가 이

를 정책적 개입을 통해 해결책을 모색해야 한다는 담론이 지배적인 헤게모니를 형성하고 있

다. 이 방향으로의 변화는 현장성 강화를 위한 몇몇 추가적인 신규 프로그램 개발과 점진적

인 개선 방안 구안 이상의 전면적이고 근본적인 것이 될 가능성이 크다. 그렇다면 우리는 이

러한 접근에 들어있는 가정과 전제를 보다 자세히 검토할 필요가 있다. 또한, 현장성 강화를 

위한 개혁이 교사양성과정에 어떠한 영향을 미칠 것인가에 대해서 충분한 고려가 있어야만 

한다(Zeichner, 2017). 일각에서는 교사양성 교육과정에서 과도하게 현장성을 강조할 경우 

자칫 교사의 역할과 경험에 대한 결핍된(impoverished) 관점을 갖게 할 수 있다는 점, 그리

고 교수-학습지도를 둘러싼 기술적 차원의 역량 숙달만을 강조한 채 교육을 둘러싼 사회적, 

문화적 토대에 대한 깊은 이해가 폄하되거나 감소할 수 있다는 점 등이 우려로 제기되고 있

다. 이하에서는 이러한 논의의 연장선에서 최근의 이 같은 현장성 담론을 그것의 철학적이

고 인식론적 배경과 관련하여 검토하면서 이러한 우려의 내용을 보다 구체적으로 논의하겠

다. 

Ⅲ. 교육과정의 실제로의 전향의 철학적, 인식론적 배경

교사양성 교육과정에 관한 최근 담론들에서 우리는 ‘현장’(field) 또는 ‘실

제’(practice) 친화적 교육과정 구축에 대한 요구를 확인할 수 있다. 이 요구를 방향성의 측

면에서 말하자면, 그것은 교육과정의 ‘실제로의 전향’(practice turn)이 될 것이다. 이러한 

변화의 요구가 정책 문제로서 어떠한 다양한 정책적 또는 정치적 변인들에 대한 고려에 입

각한 것인가를 보다 자세히 규명하는 일은 중요할 것이다. 그러나 정책 문제를 순전히 불필

요한 논란의 회피나 통제의 용이성의 문제 등으로 접근하는 것은 옳지 않다. 정책 문제에는 

문제 해결을 위한 제안뿐만 아니라 현상의 원인에 대한 진단과 인식이 선언적인 형태로나마 

담겨져 있다고 보아야 한다. 그리고 우리는 이러한 진단과 인식의 내용을 조금 더 심층적인 

수준에서 명확히 확인할 필요가 있다. 
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이렇게 볼 때 교사양성 교육과정의 최근 담론들의 이면에는 한 가지 근본적인 문제의식이 

자리하고 있는 것으로 생각된다. 즉, 그러한 담론들은 오늘날과 같은 급변하고 있는 시대에 

교사가 갖추어야 하는 자질과 능력은 과거의 그것과 같을 수 없다는 것, 또 그렇다면 그러한 

자질과 능력을 길러주기 위한 교사교육의 양상 또한 변화되지 않으면 안 된다는 심각한 문

제의식에 기초하고 있는 것이다. 최근 들어 교사양성 교육과정의 산적한 문제들이 본격적으

로 표출되고 그 타개책으로 ‘현장 적합성’, ‘현장 역량’ 등의 용어들이 여러 정책 문건

에 등장하고 있는 것은 이러한 문제의식을 반영한 것으로 보인다. 이 장에서는 최근의 변화 

담론들의 중요한 배경 가운데 하나로서 교사교육 패러다임의 변화에 주목하고자 한다. 그리

고 나아가 이 변화를 이끈 인식론적 사태로서, 실증주의적 교육과정이 맞이하게 된 위기가 

어떤 것인지 살펴보고자 한다.

1. 교사교육 패러다임의 변화

최근 교사양성 교육과정 또는 교사양성 체제의 변화와 관련하여 국내에서 많은 연구들이 

활발하게 수행되고 있지만, 그 가운데 국가교육회의의 위탁을 받아 수행된 정책연구인 ‘교

원 양성 체제 및 임용 체제 개편 방안’(Kim et al., 2018)은 그것이 다루는 내용상의 범위와 

분량에 있어서 매우 방대하고 종합적인 연구로 생각된다. 이 연구의 성과가 얼마큼 현재의 

교육정책적 변화로까지 실질적으로 연결되고 있는가를 정확히 가늠하기는 어렵다. 그러나 

이 연구가 현재의 교원양성 체제 및 임용 체제의 문제를 진단하고 앞으로의 방향을 타진하

는 중요한 출발점으로서 교사교육 패러다임의 변화를 역설하고 있다는 점은 분명하게 확인

할 수 있다. 

해당 연구는 이른바 4차 산업혁명으로 대표되는 미래형 교사교육에는 새로운 패러다임이 

요구된다고 강조하면서 과거의 교사교육 패러다임과의 결별을 선언하고 있다. 사실 이러한 

강조와 선언은 해당 연구의 자체적 성과에 근거한 것이라기보다는 다른 선행 연구의 이론적 

분석(Kwak, 2014)에 전적으로 의존한 것이다. 그렇기는 해도 해당 연구는 교사교육 패러다

임의 변화를 다음 <표 1>과 같은 선명한 대비를 통해 요약해내고 있다. 

패러다임

과거 지향적 미래 지향적

효과적 교사
(effective teacher)

반성적 교사
(reflective teacher)

탐구적 교사
(inquiring teacher)

변환적 교사
(transformative 

teacher)

<표 1> 과거와 미래의 교사교육 패러다임의 비교 
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과거 지향적 교사교육 패러다임은 ‘효과적 교사’를 길러내기 위한 것으로, 이때 ‘효과

적’이라는 것은 주어진 목표를 달성하는 데 유능하다는 것을 의미한다. 이 패러다임에서 

교사의 교육행위는 국가가 처방한 교육과정과 평가 기준에 따라 충실하게 이루어지며, 학생

을 국가의 사회·경제적 인적자원으로 길러내야 한다는 책무성과 수행성에 의하여 규제된

다. 교사의 과업은 학생들로 하여금 이미 마련된 평가 기준에 부합하는 높은 성과를 나타내

도록 하는 것이며, 이 일을 하는 데 필요한 효과적인 교수방법을 갖추는 것이 곧 교사됨의 

본질을 이룬다. 물론, 효과적인 교수방법과 전략 역시 외부에서 마련된다. 성공적인 교수행

위에 영향을 미치는 변인들이 무엇이며 그들 간의 관계가 어떠한가 등은 이미 학문연구자들

에 의하여 과학적으로 분석되고 체계화되어 있으며, 교사들은 교사교육을 통하여 이들의 연

구 성과를 일반화된 교수원리와 방법의 형태로 제공받는다. 그리하여 교사는 자신이 제공받

은 이론적 원리와 지침들을 교육현장에 잘 적용함으로써 자신의 과업을 원만하게 수행하는 

역할을 부여받는다.

‘효과적 교사’가 어째서 과거 지향적 패러다임으로 불리는가는 짐작하기 어렵지 않다. 

교사는 교육행위를 하되, 그 행위를 구성하는 거의 모든 요소들은 그의 ‘바깥의’ 원천으

로부터 공급된다. 따라서 교사는 자신의 교수 행위의 주체가 되지 못한다. 교사는 외부로부

터 부과된 자원들, 그리고 그에 따른 책무성과 수행성에 전적으로 의존할 수밖에 없는 것이

다. 이러한 상황에서 교사의 자신감은 감소되고 교사의 탈전문화는 촉진된다(Kim et al., 

2018, p. 18). 따라서 해당 연구는 지난 30여 년간의 교사교육이 효과적 교사 패러다임에 의

하여 지배되었다고 말하면서, 이제 21세기 미래사회에서는 교사교육의 패러다임이 ‘반성

적·탐구적·변환적 교사’를 위한 것으로 변화되어야 한다고 주장한다.

미래 지향적 교사교육 패러다임이 ‘반성적’, ‘탐구적’, ‘변환적’이라는 여러 수식

어로 설명되고 있다는 점에서 짐작할 수 있듯이, 대안적 패러다임은 단일한 모습으로 파악

되지 않는다. 먼저, ‘반성적 교사’ 개념은 교육에 대한 성찰과 반성이 더 이상 학문연구자

들의 전유물이 아니라는 비판적 의식으로부터 비롯한다. 교육에 대한 반성은 바로 교육 실

천을 구성하는 중요한 요소이며 따라서 교사의 실천적 전문성의 핵심이 된다는 것이다. 

‘탐구적 교사’는 교사의 연구역량을 한층 더 분명하게 강조하면서, 교사의 지위를 교육과

정 개발 및 평가를 위한 연구자로 격상시킬 것을 요구하는 과정에서 제안되었다. 연구자로

서의 교사는 학문연구자들에 일방적으로 종속되지 않으며, 대학 교수와의 파트너십을 통한 

연구와 강연 등을 주도적으로 수행해나갈 수 있는 역량을 가지는 것으로 그려진다(Kwak, 

2014). 마지막으로, ‘변환적 교사’는 학생들에게 지식을 전달함으로써 그들을 기존 세계에 

준비시키는 것을 넘어서 새로운 세계를 위한 개혁의 책무를 교사가 담당해야 한다는 인식에

서 대두된 것이다(Kwak, 2014). 최근 OECD(2018)의 Education 2030에서 우리의 사회와 미래
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를 변화시키기 위한 ‘변혁적 역량’(transformative competencies)이 강조된 것도 교육과 

교사의 모습에 대한 이 같은 변화된 인식을 잘 반영하고 있다.

반성적, 탐구적, 변환적 교사의 개념은 약간씩 초점을 달리하고 있지만, 그것들은 모두 미

래 지향적 패러다임에 속하는 것으로서 지금까지 학문연구자나 국가정책에 종속적이고 수

동적인 위치에 놓여있던 교사들에게 정당한 지위를 되찾아주려는 공통의 관심을 공유한다. 

교사는 다른 무엇이기 전에 매일 매일의 교육 현장 속에서 살아가는 실천가(practitioner)이

다. 따라서 미래 지향적 패러다임에서 교사의 본질과 역할은 교육 실제 또는 실천과 관련하

여 새롭게 규정된다. 그리고 이를 위해서는 교육 현장과 실천에 대한 인식의 전환이 요구된

다. 교육 현장은 외부에서 마련된 원리와 지침이 적용되기만을 기다리는 공간이 아니라, 교

사의 교육적 반성의 원천이고 연구의 대상이며 우리의 삶과 세계의 변화를 모색해가는 역동

적인 장소인 것이다. 

교사양성 교육과정의 실제로의 전향은 이러한 패러다임의 변화에 기초하고 있는 것으로 

보인다. 물론, 현장성 강화를 촉구하는 최근의 정책적 담론들이 이 변화에 담긴 문제의식을 

얼마나 깊이 있게 담아내고 있는가는 분명하지 않다. 그러나 그러한 목소리들이 빠르게 확

대 재생산되고 있는 현재의 양상은 교육 현장에 대한 패러다임 수준의 근본적인 인식변화를 

반영하고 있다고 보아야 한다. 교육부의 ‘초·중등 교원양성체제 발전 방안 시안’에서 언

급되고 있는 교사의 역할 변화 역시 같은 맥락에서 이해되어야 할 것이다. ‘시안’에서 교

사는 “지식 교육에 더하여 학생의 성장·진로개척을 함께하는 협력자”, “표준화된 교육

과정을 단순 시연하는 것을 넘어 교과 간 융합 등 교육과정 재구성, 학습자 주도의 수업 구

안 등 수업 기획자”, “학급 관리자에 더하여 갈등과 문제 해결을 위한 소통·중재자”, 

“변화에 대한 통찰력 및 탐구심(열린 태도), 새로운 기술(지능정보기술 등)에 대한 수용성 

등 미래를 유연하게 준비하는 혁신가”(Ministry of Education, 2021, p. 2)로 규정되고 있다. 

이제 교사의 역할은 ‘단순히 지식을 가르치는 것’에 제한될 수 없으며, 교육 현장이라는 

복잡하고 역동적인 사태에 능동적이고 적극적으로 대처하는 것으로 확대되어야 한다는 것

이다. 교사의 역할에 대한 이러한 변화를 요구하는 정책적 목소리에는 교육 현장을 주로 문

제 해결의 장으로 바라보는 과거 지향적 패러다임의 흔적이 여전히 남아 있는 것도 사실이

다. 그러나 다른 한편으로 그 요구에는, 일반적 원리와 지침의 적용으로는 해결될 수 없는 

교육 현장의 복잡성에 대한 인식과 교사의 주체성에 대한 변화된 이해가 자리 잡고 있다는 

점 역시 부정하기 어렵다. 
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2. 실증주의적 교육과정의 위기

이제 우리는 한 걸음 더 나아가 교사교육 패러다임의 변화 요구는 다시 무엇으로부터 촉

발되었는가를 묻지 않으면 안 된다. 그 요구는 비록 최근의 정책적 담론들로 인하여 가시적

인 형태로 우리에게 감지되기 시작하였지만, 그러한 변화의 이면에는 보다 근본적인 수준의 

힘이 작동하고 있었다고 보지 않으면 안 될 것이다. 현상에 대한 인식의 변화를 초래하는 근

본적인 수준의 힘은 아마도 인류의 거대한 사상사적 흐름 속에서 찾아질 수 있다고 보아야 

할 것이다. 그리고 목하 주제와 직접 관련하여 말하자면, 그 힘은 ‘실증주의의 위기’라는 

인식론적 사태와 관련된다고 볼 수 있다.

잘 알려진 바와 같이, 실증주의(positivism)는 19세기에 사회학자 Comte에 의하여 정립된 

사상으로서, Habermas는 실증주의의 세 가지 핵심 원리를 다음과 같이 요약하고 있다. “첫

째, 경험과학은 단순히 지식의 한 가지 형식으로서가 아니라 우리가 살고 있는 세계에 대한 

실증적 지식의 유일한 원천으로 인식되어야 한다. 둘째, 인간 정신으로부터 신비주의, 미신, 

여타 사이비 지식들을 걸러내야 한다. 셋째, 인간 사회에 과학적 지식과 기술적 통제를 적용

하는, 즉 기술을 기하학, 화학뿐만 아니라 정치와 도덕 분야에도 적용하는 프로그램을 구상

해야 한다.”(as cited in Schön, 2018, p. 33).
실증주의에 따르면 세상에서 의미 있게 성립하는 명제들은 오직 두 가지 종류뿐이다. 위

의 세 가지 핵심 원리에 드러난 바와 같이 실험과 관찰에 의하여 직접 확인될 수 있는 경험

과학적 명제가 그 하나이며, 개념에 관한 분석적 검증이 가능한 수학·논리학적 명제가 다

른 하나이다. Schön에 따르면, 이 같은 진리 판별의 명료성을 앞세운 실증주의는 19세기 후

반에 이르러서는 당대의 지배적인 철학 사조로 자리 잡게 된다. 분석적으로 또는 경험적으

로 검증될 수 있는 실증주의적 지식을 통하여 인류의 진보가 가능하다는 사고가 팽배해졌으

며, 서구 사회에서 과학 운동, 산업화, 기술주의적 프로그램이 확산되어 갔다. 그리고 실증주

의 정신은 대학에도 스며들기 시작했다.

과학과 테크놀로지가 융성하고 실증주의가 사상적 헤게모니를 장악하기 시작했던 19세기 후반에서 

20세기 초반에 이르는 시기에 미국에서는 현재와 같은 대학 구조와 운영 스타일이 자리 잡기 시작

했다. 물론, 실증주의 이외에 다른 사상적 전통들이 미국 대학 내에 잔존하고는 있었지만 … 미국

의 대학들은 독일을 제외하고 어떤 나라들보다 과학적 탐구, 기술주의와 실증주의 정신에 지배당하

고 있었다(Schön, 2018, p. 35). 
 

이 과정에서 직업인들을 위한 여러 훈련 프로그램들이 대학 내 전문직 학교의 형태로 차

츰 자리 잡기 시작했다. 의료 분야와 공학 분야가 대표적이었으며, 이들의 성공을 모델로 하
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여 교육, 복지, 행정, 정책 등의 사회과학 분야에서도 전문직을 양성하기 위한 프로그램들이 

대학에 들어서게 되었다. 대학 내 전문직 학교의 교육과정을 구성하는 전문가적 지식은 대

체로 3가지 요소로 구분될 수 있는데, 기초과학, 응용과학, 그리고 (현장)실습이 그것이다. 

교육 프로그램은 기초과학으로부터 시작하여 그다음 단계를 순차적으로 배워나가는 것으로 

구성되었으며, 태도 및 기술과 관련된 요소들은 마지막 ‘실습’ 교과를 통해서 학습되도록 

배치된다(Schön, 2018).
전문가는 구체적인 문제상황에 직면하여 우연적으로 해결책을 고안해내는 사람이 아니라 

‘표준화된’(standardized) 지식을 다양한 문제 사태들에 일관성 있게 적용하는 사람으로 

생각되었다. 그리고 전문가적 지식을 구성하는 기초과학과 응용과학적 지식은 바로 이러한 

표준화된 일반적 원리와 기법의 형태로 존재하였다. 이 원리와 기법을 갖추고 나서야 비로

소 현장에 나갈 수 있는 것으로 생각되었고, 현장에서는 그러한 도구들을 문제해결을 위해 

적용하는 데 필요한 부차적인 기술들을 습득하면 충분한 것으로 간주되었다. 이렇게 해서 

전문가적 지식의 요소들 간에는 ‘지식의 위계’가 만들어지기 시작하였다. 응용과학은 문

제의 진단과 해결의 기법에 직접 초점을 맞춘 것으로서 기초과학에 기초를 두고 그로부터 

파생되었으며, 실습 또는 실천은 다시 기초과학과 응용과학적 지식의 활용에 전적으로 의존

하는 것으로 간주되었다. 그리하여 이론과 실천은 분리되었고, 한편으로 이론적 지식을 생

산하는 연구자들과 다른 한편으로 그들의 연구 성과에 의존할 수밖에 없는 실천가들 사이에 

위계가 형성되었다.

실증주의의 신념에 따르면, 실천은 문제해결 과정에 불과하다. 즉, 목적에 대한 합의 또는 

결정은 이미 내려져 있으며, 실천가는 활용 가능한 수단들 중에서 목적을 달성하기에 가장 

적합한 것을 선택하고 사용하면 되는 것이다. 실천 상황의 다양한 문제들은 원리와 지침을 

도구적으로 활용하면 잘 해결될 수 있다고 보는 이 같은 관점은 “기술적 합리

성”(technical rationality)으로 불린다(Schön, 2018, p. 32). 기술적 합리성은 실증주의적 인식

론의 유산으로서, 현장의 전문가는 어떤 사람이며 어떻게 길러지는가에 관한 사람들의 생각

을 지배하였다. Schön은, 19세기 후반에서 20세기 초반에 이르기까지 미국 대학에 실증주의

적 인식론에 기반한 “실증주의적 교육과정”의 씨앗이 뿌려졌다고 말한다(Schön, 2018, p. 
38). 오늘날 우리에게 이론과 실천의 분리 및 양자 간의 위계라는 관점이 친숙하고 당연한 

것으로 생각된다면, 그것은 이 실증주의적 씨앗이 성공적으로 싹을 틔웠다는 증거가 된다.

그러나 의심의 여지없이 타당한 것으로 받아들여져 온 실증주의의 신념은 위기를 맞이하

게 되었다. Schön은 그 시기를 1960년대~1980년대로 지목하고 있다. 실증주의에 입각한 전

문가 양성 교육과정이 노출한 최대 결함은 그렇게 길러진 전문가들이 실상 문제 해결의 능

력을 보여주지 못한다는 것이었다. 공공정책과 관련하여 전문가가 내놓은 해결책이 예상하
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지 못한 결과를 초래하거나 오히려 사태를 더 악화시켰으며, 국가의 중대한 문제와 관련된 

경우에는 심각한 국가적 재난을 불러왔다. Schön은 실증주의가 처하게 된 이 같은 위기의 

원인을 “엄밀성(rigor) 혹은 적합성(relevance)의 딜레마”로 설명한다(Schön, 2018, p. 42). 
실천 상황은 불확실성, 불안전성, 가치 갈등 등의 매우 복잡하고 우연적인 요소들로 이루어

져 있음에도 불구하고, 실증주의적 인식론에서 이러한 요소들은 엄밀한 전문가적 지식에서 

철저히 배제되었다. 실천 상황에서 전문가는 표준화된 방법의 적용을 벗어난 독특한 사태들

을 끊임없이 마주하게 되는데, 이때 정말로 필요한 것은 일종의 ‘실천적 기예’(an art of 

practice)인 것이다. 실천의 문제에 적절히 대처하기 위해서는 이미 규정된 엄밀성의 기준을 

고집할 것이 아니라 상황의 독특성에 예민하게 반응하여야 한다. 실증주의의 위기는 이 실

천적 기예 또는 ‘실천적 지식’을 버리고 엄밀성을 고수한 결과로 이해될 수 있다.

앞서 살펴본 교사교육 패러다임의 변화는 실증주의가 처한 이 같은 위기와 관련되어 있다

고 볼 수 있을 것이다. 아닌 게 아니라 과거 지향적 패러다임에서의 ‘효과적 교사’는 실증

주의적 교육과정에서 길러내고자 하였던 전문가의 모습과 다르지 않다. 실증주의적 전문가

가 그의 전문성을 의심받게 된 것과 마찬가지로, 표준화된 교수방법과 지침에 충실했던 효

과적 교사는 교육 현장에 적절하게 대처하지 못한다는 비판에 직면하게 된 것이다. 그리고 

이제 그는 현장에 적합한 지식과 역량을 갖추어야 한다는 거센 요구를 받게 되었다. 

교사교육의 과거 지향적 패러다임의 뿌리를 실증주의에서 찾으려는 이상의 시도가 타당

한 것이라면, 과거 지향적 패러다임이 지배했다고 하는 ‘지난 30여 년’의 의미는 약간 다

르게 이해될 필요가 있을 것이다. 즉, 과거 지향적 패러다임은 지난 30여 년이 아니라 그보

다 훨씬 앞서 19세기 후반부터 교사교육을 지배해왔고, 30여 년 전 그 패러다임은 큰 위기를 

맞게 되었으며, 지난 30여 년간 그 패러다임은 본격적으로 붕괴되기 시작하였다는 것이다. 

우리가 어떤 특정한 패러다임 안에 갇히게 되면 그 패러다임을 제대로 인식하기는 어렵다. 

이제 우리에게 효과적 교사의 패러다임이 낡은 패러다임으로 인식되게 된 것은 우리가 그것

을 떠나 다른 대안적 패러다임으로 진입했다는 것을 의미한다. 

Ⅳ. 이론과 실제의 관련: 전문가로서의 교사를 넘어서

이상의 고찰을 통하여 우리는 ‘실제로의 전향’으로 특징지어지는 교사양성 교육과정의 

변화 요구가 어떤 문제의식에 근거하고 있는가를 확인하였다. 4차 산업혁명이라는 인류 역

사의 새로운 국면을 논할 정도로 급격한 변화를 맞이하고 있는 지금, 우리는 더 이상 낡은 

실증주의에 매달릴 수도, 또 그것에 기초한 과거 지향적 교사교육 패러다임에 머무를 수도 

없다. 따라서 우리는 미래 지향적 교사를 길러내기 위하여 교육과정의 변화를 강조하는 논
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리가 지닌 매력을 인정해야 할 것이다. 그 매력은 많은 사람들의 공감을 불러 일으키기에 충

분한 힘을 가지고 있는 듯 보인다. 그러나 동시에 우리는 과거 실증주의적 담론이 그러했듯

이, 현재 우리에게 변화를 재촉하는 미래 지향적 담론이 놓치고 있는 것은 혹시 없는가를 신

중하게 살펴볼 필요가 있다. 

실증주의가 이론의 지위를 부당하게 내세웠다고 한다면, 미래 지향적 담론은 교육과정에

서의 실제의 위상을 지나치게 부풀리고 있는 것은 아닌가? 이 장에서는 이 물음에 대하여 

살펴보고자 한다. 물론, 본 연구가 이론과 실제의 어느 한쪽으로 치우치는 것은 바람직하지 

않다는 진부한 논리에 기대려고 하는 것은 아니다. 그러나 목하 관심의 대상이 되고 있는 교

사양성 교육과정의 문제를 검토하는 데 있어서 이론과 실제의 관련이 핵심적인 쟁점이 되는 

것은 분명해 보인다. 그리고 이 쟁점은 그저 사변적 논의를 위한 것이 아니다. 그것은 ‘우

리가 길러내고자 하는 교사는 결국 어떤 사람인가 또는 어떤 사람이어야 하는가’라는 매우 

중요하고도 구체적인 문제로 수렴된다. 이 장에서는 Ⅲ장의 논의의 연속선 상에서 ‘기능

인’, ‘전문가’, ‘실존인’이라는 세 가지 교사관을 대비시켜 살펴볼 것이다. 이를 통하

여 최근의 미래 지향적 변화를 위한 담론은 교사의 존재를 실존적 수준에 이르기까지 충분

히 깊이 그려내지 못하고 있다는 점을 확인할 수 있을 것이다. 

1. 기능인에서 전문가로

미래 지향적 교사교육 패러다임은 과거의 이론 종속적 실제 개념을 거부한다. ‘엄밀성과 

적합성’의 선택지 가운데에서 실증주의적 교육과정이 엄밀한 이론을 선택하였다면, 교사양

성 교육과정의 새로운 담론들은 ‘현장 적합성’을 강조하며 실제를 선택하려고 한다. 이제 

실제는 아무것도 들어 있지 않은 텅 빈 것이 아니라, 교사의 교육행위를 성공적으로 이끌 수 

있는 자원들이 가득한 보고(寶庫)로 새롭게 인식된다. 실제에 대한 이 같은 새로운 발견은 

또한 실천가로서의 교사를 새롭게 이해하는 계기가 된다. 그리고 교사에게는 ‘기능인’이 

아니라 ‘전문가’라는 이름이 주어진다. 물론, 앞서 살펴본 실증주의적 교육과정도 전문가

를 길러내기 위한 것이었다고 말할 수 있다. 그러나 목표는 이미 주어진 것으로 받아들인 채 

단지 효과적인 수단을 강구하는 것에만 관심을 기울이는 사람에게 어울리는 이름은 ‘전문

가’라기 보다는 ‘기능인’이다. 따라서 굳이 ‘전문가’라는 용어를 쓰고자 하더라도 

‘기능적’ 전문가라는 한정이 필요하다.

기능적 전문가가 아니라 진정한 전문가는 실증주의적 이론에 의해서가 아니라 실제 속에

서 길러진다. 실제가 그것에 참여하는 실천가에게 전문가적 능력을 길러주는 원리를 Schön
은 ‘실천의 인식론’(epistemology of practice)에 입각하여 설명하고 있다. 실천의 인식론
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에서는 ‘목적과 수단’, ‘연구와 실천’, ‘앎과 행위’의 이분법이 부정된다(Schön, 
2018). 즉, 목적과 연구와 앎은 실제 밖에서 먼저 주어지는 것이 아니라 실제 안에서 추구되

고 수행되고 획득된다는 것이다. 따라서 전문가적 능력을 갖추기 위해서는 실제 속으로 들

어가서 그것에 충실히 참여하는 일이 무엇보다도 중요하다. 그리고 Schön에 따르면, 실제에 

충실히 참여한다는 것은 ‘행위 중 앎’(knowing-in-action), ‘행위 중 성

찰’(reflection-in-action), ‘행위에 관한 성찰’(reflection-on-action)의 상호관계 속으로 

진입한다는 것을 의미한다.

어떤 행위를 유능하게 수행한다는 것은 지식을 단순히 실천 사태에 적용하는 것이 아니

다. 전문가의 능숙한 행위는 지적인 것으로서 이미 ‘앎’(knowing)이 내재되어 있는 그런 

것이다. 전문가가 처하게 되는 실천의 상황들은 불확실하고 불규칙적이며, 이러한 상황들을 

대처해나가는 과정에서 그는 수많은 판단을 내리게 된다. 전문가인 만큼 그의 판단은 임의

적인 것이 아니라 모종의 기준을 따라 이루어지지만, 그 기준은 명시적인 이론과 기법의 형

태로 체계화될 수 있는 것이 아니다. ‘말로 표현할 수 있는 것 이상을 알고 있다’는 설명

이 그대로 해당될 만큼 전문가가 행위 ‘중’에 드러내는 앎은 암묵적인 것이다(‘행위 중 

앎’). 그러나 암묵적인 앎에 의하여 안내되던 행위는 때로 뜻밖의 상황을 만나거나 예상하

지 못한 결과를 낳게 된다. 이때 전문가는 여전히 행위 중에 머물러 있으면서 ‘성

찰’(reflection)을 하게 된다. 그는 자신이 처한 혼란스러운 사태가 무엇으로 인해 빚어진 

것인가를 살펴보면서 자신의 행위를 되돌아본다. 그는 문제에 대한 자신의 인식을 새로운 

시각에서 재구조화해보고, 이전과는 변화된 방향에서 상황에 접근한다. 이렇게 그는 고유하

고 불확실한 상황과 성찰적 대화를 시도해가면서 자신의 암묵적 앎을 수정시켜나간다(‘행

위 중 성찰’). Schön은 ‘행위 중 성찰’을 잘 보여주는 사례로서 소설가 Tolstoy가 가진 

읽기 교육에 대한 생각을 다음과 같이 인용한다.

가장 좋은 교사는 학습자가 이해하지 못할 때 바로 설명해줄 수 있는 사람이다. 그런 설명을 할 수 

있는 교사는 최대한 많은 교육방법에 관한 지식, 새로운 교육방법을 고안해내는 능력, 그리고 무엇

보다도 한 가지 교육방법만을 맹목적으로 따르지 않고 모든 교육방법은 특정한 상황에만 적용된다

는 믿음, 가장 좋은 교육방법은 학생들이 경험하는 모든 가능한 어려운 상황에 대해서 최선의 해답

을 제공해주는 것, 즉 그저 교육방법이 아니라 일종의 기예이나 재능을 가진 사람이다(Tolstoy, 

1982, as cited in Schön, 2018, p. 67). 

전문가로서의 교사에게 필요한 것은 ‘방법’이 아니라 ‘기예’이다. 그는 자신의 교육

방법이 효과를 발휘하지 못하게 되는 상황에 부딪히게 되면, 상황의 ‘반향’(back-talk)에 

귀 기울임으로써 새로운 교육방법을 발견해낸다. 전문가의 성찰은 행위가 끝난 이후에도 이
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루어질 수 있다. 사후에 이루어지는 성찰에서는 암묵적 앎을 최대한 표면으로 노출시켜서 

비판적으로 검토하려는 노력이 이루어지며, 상황을 극복할 수 있었던 요인들을 확인함으로

써 미래를 위한 교훈을 도출해낸다(‘행위에 관한 성찰’).

이처럼 실제는 단순히 일반적 원리와 지침이 기계적으로 적용되는 곳이 아니라 암묵적 앎

과 풍부한 성찰이 일어나는 곳이다. 그리고 이 앎과 성찰이 전문가적 기예의 핵심이라면, 전

문가적 역량을 갖추기 위한 교육 프로그램에서는 마땅히 실제에 참여하는 기회가 충분히 확

보되어야 한다는 점도 인정될 수 있다. 앞서 교육부의 ‘시안’에서 확인하였던, 교육실습

을 대폭적으로 확대하려고 하는 것이나 대학의 교육과정과 학교 현장의 연계를 강화하려는 

정책의 취지도 이 같은 맥락에서 이해될 수 있을 것으로 보인다. 교사들이 교육현장에서 실

질적으로 직면할 수 있는 상황에 필요한 전문성을 고려한 내용이 교사양성 교육과정에 포함

되어야 한다는 요구(Paik et al., 2021) 또한 교사의 전문성을 교육 현장과 실제 속에서 찾으

려는 시도로 생각된다. 물론, ‘실무형 교사양성 체제’라는 표현에서 보듯이, 교사의 전문

성은 때로 ‘문제 해결’이라는 여전히 협소한 맥락으로 이해되기도 하는 듯 보인다. 그러

나 미래 지향적 패러다임이 가리키는 큰 방향에서 보면, 반성적, 탐구적, 변환적 교사는 기

능인을 넘어 전문가를 지향하고 있다는 점은 분명하다. 

2. 전문가에서 실존인으로

이제 마지막으로, 전문가로서의 교사는 그렇다면 완전히 만족스러운 교사관일 수 있는가

를 살펴보고자 한다. 기능인과 달리 전문가로서의 교사는 자신의 교수행위의 주체이며, 자

신이 처한 상황을 능동적이고 적극적인 자세로 대처해나가는 당당한 실천가로 그려진다. 그

러나 전문가가 되기 위해서는 무엇보다 실제에 충실하게 참여할 필요가 있다는 말은 어떻게 

이해되어야 하는가? 즉, 실제에 충실하게 참여한다는 것은 어떤 뜻인가? 앞서, 실제는 빈껍

데기가 아니라 교사의 교육행위를 성공적으로 이끌 수 있는 자원들의 보고라는 점을 확인하

였지만, 실제에 참여한다는 사실만으로 그러한 자원들의 획득이 자연적으로 보장되는 것은 

아닐 것이다. 물론, 수많은 시행착오나 오랜 경험이 필요하다는 것은 말할 필요가 없다. 그

러나 자신의 행위와 자신이 처한 상황에 대한 성찰은 어떻게 가능한가?

Tolstoy의 인용문에서 보듯, 새로운 교육방법을 발견해내는 교사의 기예는 갑자기 생겨날 

수는 없다. 그에게는 여러 교육방법에 관한 지식이 어느 정도 갖추어져 있어야 한다. 전문가

의 성찰에 관해 말하면서 Schön은 사례, 이미지, 이해, 행위 등으로 구성된‘레퍼토리’의 

축적을 거론하기도 하는데, 이것은 그가 오직 실제만을 강조하면서 이론을 배척한 것은 아

니라는 뜻으로 해석되기도 한다. 즉, Schön은 전문가가 되기 위해서 어떠한 이론적 지식 없
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이 출발해도 된다거나 학문적 지식의 무용성을 주장한 것으로 오해되어서는 안 된다는 것이

다(Kim & Jang, 2020). 그러나 전문가 양성을 위한 교육과정이 이론을 배제한 것은 아니라고 

할 때, 여기서 배제되지 않았다는 이론이 정확히 어떤 성격의 것인가를 확인하는 것이 중요

하다. Schön 자신이 이 질문에 대하여 구체적으로 어떤 대답을 내어놓는가는 확실하지 않

다. 그러나 일반적으로 인정되고 있는 바와 같이, 그의 전문가 교육론에 Dewey의 탐구 이론

이 중요한 학문적 자양으로 작용하였다는 사실을 미루어보면, Schön이 전문가 교육을 위해 

수용하는 이론은 대체로 ‘실용주의’(pragmatism)의 한계를 벗어날 수 없으리라는 짐작이 

가능하다. 즉, Schön의 전문가 교육 모델은 ‘이론은 실제에 적용되는 한 가치를 지닌다’

는 Dewey의 실용주의적 관점으로부터 완전히 자유롭다고 보기는 어려울 것으로 생각된다.

실용주의적 한계를 벗어나서 이론을 정당하게 존중하기 위해서는 실제를 보다 넓고 깊게 

이해할 수 있어야 한다. 이론은 반성 또는 성찰로 이루어지며, 이 반성과 성찰의 대상은 다

름 아닌 실제이기 때문이다. 전문가 모델은 실제를 오로지 문제 해결의 연속으로 간주하는 

기능주의적 시각에서 벗어나, 문제의 발견 및 재구성 그리고 반성을 통한 실천적 지식이 발

생하는 장으로 넓게 파악하고 있다. 그러나 실제에는 ‘능숙한 수행’이라는 표현으로는 간

단히 담아낼 수 없는 인간 삶의 가치와 의미라는 보다 근본적인 차원이 들어 있다. 교육 실

제에 참여할 때 교사는 암묵적 지식을 획득하고 발휘하고 수정해 나가면서 여러 문제 상황

들을 능숙하게 대처해나가야 하겠지만, 그의 관심은 자신의 교육적 행위가 인간의 삶과 관

련하여 어떤 의미를 가지는가에 대해서까지 확장되지 않으면 안 된다. 요컨대, 교육 실제에 

참여하는 교사의 태도와 관심은 ‘실존적’이어야 한다. Heidegger에 따르면, 다른 존재자

들과 달리 인간은 ‘실존’(existence)하는 존재자이다. 즉, 인간은 “자신의 있음에 있어서 

자신의 존재가 스스로에게 ‘문제’가 되는”(Heidegger, 1962, p. 67) 존재자인 것이다. 인

간의 삶을 구성하는 수많은 실제 가운데에서 교육은 ‘좋은 삶’ 또는 ‘훌륭한 삶’에 대

한 관심을 추구하는 대표적인 실제이다. 그렇다면 교육 실제에 참여하는 교사는 실존적인 

존재로서, 교육 행위의 의미를 교사 자신과 학생이 공동으로 영위하는 삶과의 관련에서 끊

임없이 성찰하지 않으면 안 된다. 

실존인으로서의 교사에게 요구되는 이러한 성찰이 가능하기 위해서는 그의 관심이 ‘현

장 역량’이나 ‘현장 적합성’이라는 좁은 울타리에 갇혀서는 안 된다. 교사는 자신이 참

여하는 교육 실제를 ‘총체’로서 바라볼 수 있어야 한다(Ryu, 2002). 그의 교육 행위는 단

지 미래 사회에 대처하기 위한 능숙한 전문가적 솜씨의 발현이 아니다. 그 행위는 궁극적으

로 좋은 삶에 대한 추구와 맞닿아 있으며, 동시에 그 삶에 대한 교사 자신의 이해를 드러낸

다. 따라서 교사는 교육 실제를 구성하는 구체적인 행위 하나하나를 총체적인 삶의 차원에

서 이해하고 성찰하지 않으면 안 된다. 그리고 교사에게 요구되는 이러한 폭넓은 반성과 이
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해의 능력은 바로 이론으로부터 길러질 수 있다. 

물론, 이때의 이론은 근대의 실증주의적 이론과 구분되는 본래적인 의미로 이해되어야 한

다. 실증주의적 이론이 실제에 ‘적용’되기 위한 것이라면, 본래적인 의미에서의 이론은 

실제를 구체적으로 ‘이해’하기 위한 것이다. 또한, ‘이론을 실제에 적용한다’는 근대적 

신념은 이론과 실제의 분리를 전제로 성립하지만, 이것이 고대 그리스에서 배태된 이론과 

실제의 본래적인 관계는 아니다. 고대 그리스적 맥락에서 이론과 실제는 하나가 다른 하나

를 대치할 수 있는 관계에 있지 않다. Gadamer는 Aristotle의「니코마코스 윤리학」에 나오

는 궁수의 사례를 들어 이론과 실제의 관계를 설명한다(Gadamer, 1986). 궁수가 활을 잘 쏘

기 위해서는 자신이 맞추고자 하는 목표물을 신중히 선택하고 그것에 자신의 시선을 흔들림 

없이 고정시켜야 한다. 그러나 목표물을 선택하고 시선을 고정시킬 줄 아는 것이 그 자체로 

활을 쏘는 행위는 아니다. 궁수는 실지로 활과 화살을 다룰 수 있도록 훈련받아야 한다. 활

과 화살을 다루는 훈련은 실제적 수행에 해당한다. 그리고 목표물을 선택하고 시선을 고정

시키는 것은 활쏘기라는 인간 행위가 추구하는 궁극적인 목적과 가치가 무엇인지를 이해하

고자 하는 이론적 탐색을 가리킨다. 

교사가 자신이 수행하고 있는 교육행위의 의미를 가능한 한 구체적으로 탐색하도록 하는 

일, 바로 이 일이 대학이라는 교사양성기관에서 이루어져야 하는 교사양성교육의 핵심이 되

어야 한다. 교육행위의 의미를 구체적으로 이해하는 것은 인공지능이니 4차 산업혁명이니 

하는 몇 마디 최신의 용어들로 우리의 삶의 모습을 스케치하는 것과는 완전히 다른 일이다. 

자신의 활 쏘는 행위가 무엇을 겨냥하기 위한 것인지를 잘 이해하는 것이 활 쏘는 행위에 

기여하듯이, 교육 실제에 대한 이론적 이해가 폭넓고 깊이 있게 추구된다면 그것은 교육 실

제에 중요한 기여를 가져올 수 있을 것이다. 자신이 수행하는 일의 의미를 구체적으로 이해

할 수 있는 사람만이 그 일에 진정으로 헌신할 수 있기 때문이다.

물론, 교사양성 교육과정이 오로지 이론적 탐색으로만 구성되어야 한다는 뜻은 아니다. 

이론과 실제가 서로를 대치할 수 있는 것이 아니라면, 교육 현장을 의미 있게 경험할 수 있

는 기회는 확보되어야 할 것이다. 그러나 그것이 교육부 ‘시안’이나 그 밖의 정책 담론들

에서 제안되고 있는 바와 같이, 이론적 교과목의 시수를 줄이고 교육실습 기간을 확대하는 

방법으로 이루어져야 하는가는 의문이다. 마찬가지로, 교육 현장과 직접 관련된다고 생각되

는 몇몇 교육학 강좌를 교육실습과 연계하여 운영하는 방안이 제시되기도 하는데(Kim & 

Seo, 2020), 이러한 방안에서 이론과 실제의 본래적 성격은 다소간 변질될 수밖에 없다. 앞서 

이론은 반성이요 이 반성의 대상은 실제라고 말하였던 것과 같이, 교사양성 교육과정에서 

이론적 탐색이 그 본래적 성격에 충실하게 수행된다면 어느 교과목도 교육 현장이나 실제로

부터 단절될 수 없다. 그러한 방안에서 주로 교수법이나 생활지도 등을 다루는 강좌들이 연
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계의 강력한 ‘후보’로 거론되는 것은, 이론과 실제가 맺고 있는 이 같은 본래적 관련을 오

직 즉각적인 효용의 관점에서 편협한 것으로 변형시키고 있기 때문이다. 

현재의 교사양성 교육과정을 구성하고 있는 이론적 교과들이 실제와의 본래적 관련을 실

지로 얼마나 잘 반영하고 있으며 또 학생들에게 성공적으로 전달하고 있는가는 판단하기 어

려운 문제이다. 그러나 교육대학과 사범대학의 재학생과 졸업생을 상대로 한 설문에서 이론 

교과목에 대한 그들의 만족도가 낮다는 사실이 현재의 교사양성 교육과정을 근본적으로 뒤

흔들어야 할 절대적 근거로 받아들여져서는 안 된다. 우리에게 지금 필요한 것은 과감한 개

혁을 서두르는 것이 아니라, 이론적 교과와 교육실습 등, 현재의 교육과정을 구성하고 있는 

내용들이 무엇을 위한 것인지를 차분히 다시 생각해보는 일이다. 이 성찰이 제대로 이루어

지기 위해서는 ‘현장 적합성’이라는 최근의 과열된 관심이 다소간 누그러뜨려질 필요가 

있다. 

Ⅴ. 결 론

본 연구는 교사양성 교육과정의 최근 담론들에 나타난 ‘실제로의 전향’을 비판적으로 

검토하고자 하였다. 이 비판적 검토 작업이 변화에 맹목적으로 저항하기 위한 취지에서 이

루어진 것은 결코 아니라는 점은 한 번 더 분명히 해둘 필요가 있다. 그렇다고 하더라도 도

대체 어떠한 개선의 방향을 제안하고자 하는 것인가 하는 반문은 여전히 있을 수 있을 것이

다. 이 반문은 비판을 위한 비판이 아니라면 모종의 건설적인 제안을 내어놓아야 한다는 요

구일 것이다. 

이 요구에 대해서 교사양성 교육과정을 개선하려는 일체의 노력은 ‘우리가 길러내고자 

하는 교사는 어떤 사람이어야 하는가’라는 물음에 입각하여 신중히 수행되어야 한다는 것 

이상의 다른 대답을 할 수 없다. 이 물음은 변화의 옳고 그름을 판별해주는 기준으로는 너무 

막연하다고 생각될지 모르지만 반드시 그렇지는 않다. 미래 지향적 교사교육 패러다임에서 

교사에게는 ‘협력자’, ‘기획자’, ‘소통·중재자’, ‘혁신가’ 등의 다채롭고 화려한 

이름이 붙여지지만, 본질적으로 교사는 학생과의 관계에서 조력자의 지위에 머문다. 즉, 학

생은 한 명의 독립된 개인으로서 자기 자신의 삶을 스스로 개척해나가며, 교사는 그 과정에

서 학생이 필요로 하는 도움을 제공하도록 되어 있다. 그러나 만약 교사가 전문가를 넘어 실

존인이라면 사정은 어떠할 것인가? 실존인으로서의 교사는 좋은 삶에 대한 깊은 이해를 갖

추고 있으며 그것을 자신의 삶 속에서 실지로 구현하고 있는 존재이다. 교육이 좋은 삶을 살

도록 하는 인간 행위라면, 교육에 참여하는 학생 또한 교사와 마찬가지로 좋은 삶에 대한 탐

색과 추구를 자신의 몫으로 떠안을 수밖에 없다. 그렇다면 학생은 실존인으로서 성장하기 
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위한 도움을 자신을 가르치고 있는 교사가 아닌 다른 곳에서 구할 필요가 없다. 그리하여 이

제 교사는 학생의 삶에서 한 걸음 물러서 있는 조력자가 아니라 학생이 적극적으로 배워야 

하는 교육내용이요 삶의 모범이 된다. 우리는 앞서, 미래 지향적 교사교육 패러다임이 교사

의 자신감과 전문성이 위축되는 것에 대해 우려를 나타낸다는 것을 확인한 바 있다. 본 연구

는 이 우려를 떨쳐내는 길이 진정 어디에서 찾아질 수 있는가를 밝히고자 하였다.
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