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지리적자아로서의학습자와지리탐구에근거한학습의논리

조철기*·권정화**

A Learner as Geographical Self and Geographical Inquiry-based Learning

Chul-Ki Cho*·Jung-Hwa Kwon** 

요약 : 본연구는지리교과를통한시민성교육에있어서교사에게요구되는수업실행지식으로서의지리탐

구에 대한 논의이다. 지리적 자아로서의 학습자가 시민성의 공간을 온전하게 이해하기 위해서는 과학적 인

식, 개인적반응, 비판적인식이라는다양한차원의관점이요구된다. 따라서지리적자아로서의학습자로하

여금시민성이라는가치와신념에입문하도록하기위해서는기존의탐구학습의논리는재해석되어야하는

데, 그것이바로‘지리탐구에근거한학습’이다. 지리탐구에근거한학습은‘볼수없는상태’에있는학습자

를‘볼수있는상태’, 즉지리적안목을가지게하는것으로정의되며, 내용지식에따라, 교사와학생의참여

정도에따라다양하게전개될수있다는원리에기초한다. 지리탐구에근거한학습의절차/과정은‘질문→자

료의처리와해석→일반화’와같이단순화하되, 질문과자료를다양하게제시함으로써과학적탐구, 개인적

탐구, 비판적탐구라는형식이상정된다. 그리고이러한지리탐구에근거한학습의형식은상호관련적인것

으로이해되어야하며, 궁극적으로이들이상호결합되어야한다.

주요어 : 지리적자아, 시민성, 지리탐구에근거한학습, 과학적탐구, 개인적탐구, 비판적탐구

Abstract : This study is discussion about geographical inquiry as conduct knowledge that teachers is
required to teach citizenship through geography subject. The cognitive category of a learner as a
geographical self related to spaces of citizenship includes multi-dimensions like scientific understanding,
personal response and critical understanding. It is necessary to re-interpret the logic of the inquiry so that
learners as geographical self can initiate into values and beliefs, citizenship. This is the very ‘geographical
inquiry-based learning’. It’s principle can be defined as guiding learners from ‘the state in which they
can’t see’ to ‘the state in which they can see.’ Thus, It can be developed in diverse ways according to the
content knowledge of the subject, level of teacher’s and students’ participation. It’s procedure/process
should be simplified so that it can run with a different view as in the process ‘question→processing and
interpretation of data→generalization’. What is important here is that the procedure/process of inquiry
should be simplified, but a variety of questions and data should be offered so that the forms of diverse
inquiry-scientific inquiry, personal inquiry and critical inquiry-can be developed. Again, It’s forms should
be perceived as interrelating, and combined each other.

Key words : geographical self, citizenship, geographical inquiry-based learning, scientific inquiry, personal
inquiry, critical inquiry
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I. 서론

교사의교수활동은학생들이무엇을배워야하고그

것을어떻게가르칠것인가에관한그들의이해로부터

시작된다. 교사가학생들로하여금새로운경험과이해

의성장을하도록하기위해서는내용지식에대한이해

뿐만아니라, 그것을적절하게가르치기위한실행지식

에대한새로운관점이필요하다. 

즉교사가수업내용지식에조응하는수업실행지식

을연계하여가르칠때비로소학생들은그러한내용지

식을 온전하게 이해할 수 있다. 그러나 대개 교사들은

내용지식과 관계없는 일반적인 실행지식을 그대로 적

용함으로써자주수업의실패를경험하게된다. 

이는 교수활동이 교사가 교수에 대해 가지고 있는

관점, 즉 학생들에게 어떤 내용을 배우도록 할 것인가

에관한지식에얼마나영향을받는지민감하지못하기

때문이다(Bartlett, 1989b, 22). 따라서학생들에게배

우도록할내용지식이달라지면그것에조응하는실행

지식도달라져야한다.

최근지리적지식의형식이물리적공간에토대한이

론과법칙중심에서인간과사회에관심을가지면서시

민성의공간에토대한시민성이라는가치와신념, 그리

고태도와행동으로의전환을모색하고있다(Jackson,

2000, 50). 

이러한 공간적 전환은 교사들로 하여금 내용지식에

대한변화된인식뿐만아니라, 이와관련한교수방법으

로서의실행지식에대한변화된관점을요구한다. 결국

교사들이 그들의 수업을 유의미하게 하려면 내용지식

의변화를잘이해해야하는것은물론, 여기에조응하

는실행지식도잘알고있어야한다.

따라서 본 연구는 지리교과의 내용지식을 시민성이

라는가치와신념으로규정했을때교사들에게요구되

는 실행지식으로서의 지리탐구를 재개념화하는데 있

다. 특히, 지리적지식뿐만아니라, 가치 및 태도를 함

께다룰수있도록지리탐구의원리, 절차/과정, 형식을

다원주의적 관점에서 재개념화하여 시민성을 다룰 수

있는계기를마련하는것이다.

II. 지리적자아로서의학습자와탐구의
논리

1. 시민성의 공간과 지리적 자아의 인식적 범주

지리적 자아(geographical self)에 대한 인식은 최

근인문지리학에서의중요한주제중의하나이지만, 이

전까지만해도지리학을연구하는연구자와지리를가

르치고배우는교사와학생은‘객관적’으로지리적공

간을 인식해야하는 것으로 이해되어 왔다. Cloke

(1999, 43-44)에 의하면, 지리학을 연구하고 지리를

공부하는데있어서연구자와학습자자신의배경, 정체

성, 경험, 개성, 세계관 등은 철저히 무시되고, ‘나’는

지리를연구하고공부함에있어서‘바람직스럽지못한

(non grata)’것으로인식되었다.

그러나인간주의지리학에의해우리인간은장소및

인간에대해다르게경험하고, 상이한정치적·정신적세

계관을 가지며, 상이한 정체성과 본성을 가지는 것으로

인식되었다. 그리고이러한모든요소들은우리가세계를

인식하는방법에영향을준다(Matless, 1997, 396-397).

이와 같은지리적지식의변화는지리적자아에관심을

가지게 하였고, 이는 지리학이 기존의 물리적 공간에서

시민성의공간에다가갈수있는계기를마련하였다.

우리 인간이 지리적 자아라는 것은 그들 속에 이미

지리적본질이내재되어있다는것을의미한다. 그러한

인간의 지리적 본질이 우리가 살고 있은 삶의 세계와

자아를 형성한다. Sack(1997, 1)에 의하면, 인간은 그

들이살고있는세계를변형하여의미의공간을창출하

는 지리적 자아이며, 그렇게 변형된 세계는 다시 인간

에게 영향을 주는 변증법적 관계에 있다. 결국 인간이

지리적이라는 것은 피할 수 없는 사실이며, 그들에 의

해의미의공간으로서의시민성의공간이생성된다. 그

리고지리적자아는그들에의해생성된시민성의공간

에의해영향을받는다.

지리적 자아는 시민성의 공간을 구성하는‘인간

(human)’, ‘사회(society)’, ‘자연(nature)’이라는 영

향면의중심에위치하는지리적존재이다(그림 1).1) 지

리적자아와관련하여중요한것은우리의삶의세계를

바라보는 인식적 범주로서의 과학적 인식, 개인적 반

응, 비판적 인식이다. 이들 관계는 환원주의적 시각이

아니라 전체론적 관점에서 상호관련적인 것으로 인식

되어야한다(그림 2). 그리고이와같은인식적범주와
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그림 1.  시민성의 공간과 지리적 자아의 인식적 범주

출처: Sack, 1997, 28.의것을일부수정함.
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그림 2.  지리적 자아의 인식적 범주와 상호관련성

출처: Sack, 1997, 235.의것을일부수정함.
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상호관련성은 지리적 자아로서의 학습자가 그들의 삶

의 세계를 통해 무엇을 어떻게 탐구해야 할 것인가에

대한관점을제공한다.

1970년대말인간주의지리교육이도입되면서학습

자를지리적자아로인식하기시작하였다. 학습자를지

리적자아로인식한다는것은우리의삶의세계를이해

하는데 있어서 그들이 느끼는 정의적 지식, 주관적 가

치를존중한다는것이다. 그러나인간주의지리교육은

개인의감정과느낌에의해경험되는주관적인지식에

만 집착함으로써 사회적 맥락과 연계시키지 못한다는

비판을 받게 된다. 따라서 그 이후의 탈실증주의 지리

교육(급진주의, 구조주의, 구조화이론, 포스트모더니

즘)에서는지리적자아가사회구조와관련되는방식이

관심의대상이되고있다.

지리적자아로서의학습자란그들의삶의공간과관

련한지식을그대로수용하는존재가아니라, 비판적인

관점에서이를해석하고의미를부여하는존재이다. 즉,

지리적자아로서의학습자는교사가무엇을, 어떻게가

르치느냐와 관계없이 그들 스스로 그것에 대한 의미를

형성한다. 따라서 지리적 자아로서의 학습자들은 그들

의사고또는기능을그들자신의경험및활동과관련

시키고, 그것을그들자신의개인적인도식속으로통합

시키는 존재로 간주된다. Romey and Elberty (1984,

309-310)에의하면, 지리적자아로서의학습자는지리

학이라는 세계 속에서 성장하였고 모두 타고난 지리학

자로서지리적감각을가지고있다. 그러므로지리교육

은 학생들을 지리적 자아로 인식하고, 그들의‘지리적

감각과잠재력’을재발견할수있도록도와주어야한다.

2. 지리적 자아로서의 학습자의 경험과 활동

지리적 자아로서의 학습자의‘경험’을 수업에 끌어

온다는것은학생들로하여금지식을맹목적으로암기

하도록 하는 것이 아니라, 학생의 생활과 관련지어 스

스로탐구하도록하기위해서이다. 지리탐구를위한수

업은 학습자의 경험에 기초한 정의적 영역, 자아개념,

감정, 가치, 의사결정과행동기능등을조장해야하며,

학습자의사적지리를구성하는일상생활의지리적경

험을 탐구하도록 해야한다(Fien, 1983). 즉, 학생들이

그들의 생활 경험, 행동, 환경 이미지, 지식, 기능, 신

념, 태도에 대해 의미를 부여하고, 이를 조직화하도록

하는데초점을두어야한다. 그러나지리교육에서는학

습자의경험에대한관심이부족하였다.

지금까지의 지리교육은 학생들의 의미 형성 활동과 그들

이매일관계하는활동적인지리적삶에대한적절한고려가

부족했다. 이것이부족한교수·학습은의미있는교육적경

험을거의제공할수없으며, 교육이라는형식에만열중하게

된다. 그렇게함으로써, 학교에서가르쳐지는지리는일상생

활의 공간 문제에 대해 거의 다루지 않는, 결과적으로 삶에

대한교육의과정에는거의개입하지않은채지적인추구로

써 인지됨과 동시에, 우리는 학생들의 사적 지리와 공적 지

리사이의장벽을만들어내게된다(Fien, 1983, 48).

학습자의 경험은 그 자체로서 중요한 것이 아니라

교과를 가르치는데 도움이 되는 연결고리로서 다루어

져야 한다. 이홍우(2001, 199-200)에 의하면, Dewey

는 학습자의 경험 그 자체를 중요시한 것이 아니며,

Bruner 역시 지식의 구조만을 중요시한 것이 아니다.

이는교과는그자체로서가치를가지며, 이를잘가르

치기위해서학습자의경험을끌어와야한다는것을강

조하는 것이다. 즉 학습자가 수업 활동의 주체가 되어

교과의내용을탐구하되그들의경험과관련짓도록하

는 것이다. 이를 위해서는 교사 주도적 수업에서 탈피

하여학습자가스스로문제를탐구를하도록하는것이

중요하다.

대부분의 지리 교사들은 학생들에게 명쾌한 답변을 제시

해야 할 책임이 있으며, 학생들은 절대적 안내를 받을 필요

가 있다고 가정한다. 그리하여, 교사들은 학생들로 하여금

정의적 영역에 대한 탐구에 대한 기회를 부여하지 않는다.

이와 반대로 지리 교사가 자신을 수업의 중재자로 인식한다

면, 그들은학생들로하여금합리적인의사결정을하도록도

와주며, 궁극적으로 학습자의 태도와 가치를 탐구하도록 조

장할것이다. 교사가궁극적인대답을제시해야만하는것은

아니다. 그들은 학생의 사고에 자극을 주고, 그들의 결론은

잠정적인 것이고, 보완과 평가가 필요하다는 것을 받아들일

수있도록격려할수있으면된다(Slater, 1993, 112).

지리수업을 통해 학생들로 하여금 시민성의 공간을

탐구하도록하기위해서는그들의경험과활동이모두

존중되어야한다. 그리고여기서중요한것은학습자의

경험과활동그자체를존중한다는것이아니라학문적

원리의범위내에서탐구하고자하는세계에대한그들

의 견해도 소중히 해야 한다는 것이다. 지리탐구는 학

문적기준을어겨가면서학생들의경험과활동에만의

존해서는 안된다. 마치 학생들이 그들의 삶의 세계에

대해그들의감정을잘표현했다고한마디의코멘트를
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하지 않는것과 학생의 발언이 당장적절치 못한 것처

럼보인다고해서여지없이비웃어버리는것과는하등

다를것이없다.

III. 지리교과의실행지식으로서의지리탐구

1. 지리탐구의 재개념화 및 다원주의적 접근

탐구학습은학습자로하여금‘학문적지식’을‘학자

가연구를수행하는방식’으로탐구하도록한다는원

리에기초하고있다. 즉, 학자들이하는일이란지금까

지밝혀지지않은새로운원리를탐구하고발견함으로

써현상을보다잘이해하는것이기때문에, 이와마찬

가지로교과를배우는학습자도질문을던지고스스로

탐구하여문제를해결해야한다는것이다. 그러나학자

들이하는일의본질또는교육방법의원리로서의탐구

를지나치게문자그대로해석한다면교과교육에적용

하는데한계가있다.

학자라고 해서 모두 탐구를 통하여 새로운 이론과

법칙을 만들어내지는 않는다. 어떻게 보면, 대부분의

학자들이하는일이란다른사람들이발견한이론을이

해하고배우는것이다. 다른학자들의이론을이해하고

자 할 때, 학자들은 그 이론을 맹목적으로 받아들이는

것이 아니라, 그 이론이 요구하는 것과 동일한 방식으

로현상을보고그이론의타당성(그이론이과연현상

을 정확하게 기술 또는 설명하고 있는가?)을 비판적으

로검토한다. 따라서학자들의활동을특징짓는용어로

서의‘탐구’는반드시새로운이론을만들어내는과정

만을지칭하는것이아니라종래의이론을이해하는과

정까지지칭한다고보아야한다(이홍우, 2001, 80). 따

라서학습자도학자가하는것과동일한수준은아니더

라도본질적으로동일한종류의비판적검토를할필요

가 있다. 교과의 지식을 맹목적으로 암기한다는 것은

이러한비판적검토를거치지않는다는것이며, 따라서

자기자신의것으로소화되지않은상태에서학습한다

는것을의미한다.

지리적안목으로현상을보는방법을배우려고하는

학생들이이미 지리적 안목으로현상을볼 수 있는지

리학자와‘동일한’일을 할 수는 없다. 그러나 지리교

과를 배운다는 것은 지리적 현상을‘볼 수 없는 상태’

에서 조금씩‘볼 수 있는 상태’로 나아가는 것으로 인

식해야한다. 따라서지리탐구에근거한학습의원리는

바로이와같이‘볼수없는상태’에있는학습자를‘볼

수있는상태’로나아가도록하는것으로재해석될필

요가 있다. 이를 위해서는 학생들로 하여금 질문을 하

도록하고 그 문제에관하여 생각해 보도록 하는일은

매우중요하다. 학생들이자신의‘마음’으로생각해보

지 않으면 그 배운내용이 그의 마음속에들어올 가능

성이매우적을것이기때문이다.

Roberts(2003, 14-16)의연구를통해볼때, 탐구학

습의개념은학교교사들에따라매우다양하게해석되

고있다. 이는탐구학습을하나의고정된틀로볼것이

아니라, 교과의 내용지식에 따라, 교사의 관점에 따라

다양화될수있는것으로이해되어야한다는것을의미

한다. Naish et al.(2002, 64) 역시탐구학습을그림3

의 양극단인‘수용학습’과‘창의적 활동’의 연속체로

정의하고 있다. 이와 같이 탐구학습을 매우 폭넓게 정

한국지리환경교육학회지, 13(3), 2005. 12.
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그림 3.  교수·학습의 연속

출처: Naish et al., 1987, 45.
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의한다면, 심지어교사에의한설명식수업을통해서도

학생들로 하여금 넓은 의미로서의 탐구를 수행하도록

할 수 있다는 것이다. 이러한 탐구학습에 대한 폭넓은

정의는 Cox(1989, 64-65)의 논의에서도확인된다. 그

에의하면, 탐구의정신은찾고자원하는것을깊게생

각하려는학생에게살아있다. 탐구란학습자가문제에

대한 해답이나 해결책을 찾는 것을 포함하며, 그것은

수많은 학습 경험들을 통하여 만족할 수 있는 마음의

상태이다. 따라서 교사의 설명만으로 만족할 수 있으

며, 발견학습이나문제해결학습, 혹은창의적활동으로

불리는 학습 경험들의 범주를 통해서도 만족할 수 있

다. 이들은 단지 학생들에게 부여한 자율성의 정도를

반영한학습경험의상대적개방성이나구조화정도면

에서구별될뿐이다.

그러나 실제로 학교 교육에서는 탐구학습이 수용학

습, 발견학습, 문제해결학습 등과 별개의 것으로 간주

된다. 따라서 탐구학습은 이들을 모두 포괄할 수 있는

개념으로는 적합하지 않으므로, ‘탐구에 근거한 학습

(enquiry-based learning)’이라는 용어로 대체하는

것이바람직하다.2) 탐구에근거한학습이란수용학습,

문제해결 학습, 발견학습 등을 포괄하는 것으로, 이는

학습자가 탐구하려고 하는 마음과 실천이라는 측면에

의미를두는것이다.

이와같은‘탐구에근거한학습’은교사와학생의참

여의차원에따라표 1과같이닫힌탐구, 구조화된탐

구, 열린탐구등으로범주화할수도있다. 이러한분류

의근거는지리탐구의개발에대한교사와학생들의가

치와밀접한관련을맺는다. 즉, 탐구의의미는교사와

학생들이그들의수업실천에부여하는전문적판단에

달려 있다. 따라서 지리탐구는 교사와 학생이 수업을

통제하는 정도에 따라 다양하게 전개될 수 있다

(Roberts, 2003, 34). 그러나이렇게분류된 3가지목

록은탐구수업을과도하게단순화, 고착화시키는오류

를범할수있다. 이는탐구수업의인식을위한하나의

틀에지나지않는다는것을명심해야한다. 예를들면,

수업실천에있어서는이러한 3가지목록의각단계들

이 서로 조합될수 있기 때문에다양한 탐구의 형식을

상정할수있다. 예를들면, 교사가탐구의내용, 질문,

자료원을 일방적으로 선택하는 닫힌 방법으로 시작하

여, 학생들에게데이터를추출하고분석하는방법을자

유롭게선택하도록할수있다. 이와달리, 학생들로하

여금탐구내용을선택하도록하는열린방법으로시작

하여, 이것이조사되어야하는방법에대해서는교사가

구조화된가이드라인을제공할수있다.

이상과같은탐구에근거한학습은지리교육의목적

을 폭 넓게 정의하는데 기여한다. 지리탐구에 근거한

학습은학생들에게정보와지식이어떻게구성되고, 그

것이어떻게해석되고평가되는지, 그리고상이한태도

와가치가설명되는방식에대한인식의기회를제공한

다. 그리고 나아가 학생들에게 그들이 살고 있는 세계
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표 1.  지리탐구에서 교사와 학생의 참여 차원

탐구단계 닫힌탐구 구조화된탐구 열린탐구

내 용 교사에의해선택된탐구내용 주제내에서학생들이탐구내용선택 학생들이탐구내용선택

질 문 교사에의해선택된질문
교사는학생들이질문과하위질문을

학생들에의해고안된질문
구체화하도록조장

자 료
교사에의해선택되고, 권위적인증 교사는다양한자료를제공하고학생

학생들이자료를찾고데이터를추출
거로서제시됨 들이적절한데이터를추출

교사가자료를해석하고학생들은
학생들은상이한기능과개념구조에

학생들은교사와의논하여그들자신의
해 석

받아들임
안내되고, 그것들을선택적으로사용

해석과분석방법을선택함
하여학습

결 론
핵심사고는제시되고, 일반화는예 학생들은자료로부터결론에도달하 학생들은자신의결론에도달하고,

고되며, 논쟁은열려있지않음 고, 상이한해석이기대됨 그것을평가함

교사는자료, 활동, 결론에대한모든 교사는학생들에게지리적지식이구
학생들은관심과흥미를가진질문을

요 약
결정을함으로써지식을통제함 성되는방법으로안내함

조사할수있고, 그들의조사를비판

적으로평가할수있음

출처: Roberts, 1996b, 240.의것을수정하여작성.
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에 대한 비판적 이해를 발전시키는데 도움을 주며, 현

재와 미래의 시민으로서 실천하도 하는데 기여한다

(Stoltman, 1990, 17; Roberts, 1998, 167). 지리탐구

에 근거한 학습은 표 2에 제시된 것처럼, 학습자로 하

여금 지식과 기능에 대한 탐구뿐만 아니라, 가치·태

도, 신념을탐구하도록하며, 교실안과밖에서의탐구

를조장한다. 따라서지리탐구에근거한학습의본질은

탐구가교실안에서일어나는지밖에서일어나는지, 학

생들이전적으로활동을하는지아닌지, 탐구경로를따

르는지아닌지에있는것이아니다. 탐구학습에서중요

한 것은교실 수업에서그리고 학교밖의 학생들의삶

에서그들에게던져지는지식에대한탐구적이고비판

적인접근의확장에있다.

2. 지리탐구의 절차/과정의 단순화 및 일관성

탐구학습의 절차/과정은 과학자가 연구를 수행하는

과정과 동일한 것으로서 일반적으로‘문제제기→가설

설정→가설검증→일반화’로 정의된다. 그리고 대부분

의탐구학습의절차/과정은이러한탐구과정을더욱세

분화하여 단계를 더 추가하여 제시하고 있다. 예를 들

면, 문제제기를문제인식과문제제기로, 가설설정을가

설설정과가설의인지로, 가설검증을자료수집, 자료분

석·평가·해석, 자료를 통한 가설검증으로 세분화하

여제시하는경우가일반적이다. 이와같은탐구과정의

세분화는그절차의명료화로인해학습자로하여금탐

구의 과정을 효율적으로 인지하는 데는 이점이 있다.

그러나지리교과는지식뿐만아니라여기에기능이수

반되고, 나아가가치·태도의측면을함께중시하기때

문에이러한탐구과정으로는한계가있다. 따라서지리

탐구에근거한학습의절차/과정은보다단순화하는것

이바람직하다. 왜냐하면, 탐구과정이단순하다는것은

지식과기능뿐만아니라가치·태도를함께다룰수있

는여지를남겨놓기때문이다.

Slater(1993)는『지리를 통한 학습(Learning

Through Geography)』에서 탐구학습의 절차/과정을

‘질문→자료의처리와해석→일반화’로매우단순화하

여 제시하고 있다(그림 4). 질문으로부터 일반화에 이

르는단순한절차/과정을통해개별적이고사소한사실

적인정보는더큰일반적인정보의매듭으로연계시켜

의미와 이해의 개발에 기여할 수 있다. 지리탐구에 근

거한 학습의 절차/과정에서 가장 중요한 것이 적절한

‘질문’의사용에있다(King, 1999, 172). 즉. 탐구학습

활동을 계획하는데 있어서 질문의 명료화와 구체화가

출발점이며이를통해학생들로하여금이해를자극하

고 개선시킬 수 있다. Slater(1993, 3)에 의하면, 기존

의지역지리패러다임에의한지리수업은질문을제기

하고 일련의 추론을 개발하는 분석의 과정은 제외된

채, 오직 결론만을 제시하였다. 핵심질문과 답변의 분

리로인해 학생들은학습자료와 인지 활동의 구조형

성을위한원천들을박탈당하게되었다.3) 마찬가지로,

최근의주제나개념에토대한지리수업에서도이와같
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표 2.  지리탐구에 근거한 학습의 특징

·탐구를위한출발점으로서질문, 쟁점과문제를명확히하는학습에대한접근

·탐구를통한의미있는학습의계열에활동적참가자로서학생들을포함하는학습에대한접근

·넓은범위의기능과능력(지적, 사회적, 실천적그리고의사소통)의개발에대한기회를제공하는학습에대한접근

·야외조사와수업활동이밀접하게통합될수있는기회를제공하는학습에대한접근

·태도와가치가명확히되고, 사고와의견의열린교환이일어날수있는열린탐구를위한가능성을제공하는학습에대한

접근

·교사의교수활동과보다독립적인학생의탐구활동의균형에초점을두는학습에대한접근

·학생들의사회적환경에대한이해와그곳에참가하는방법을습득하기위한비판적문해력의개발에도움이되는학습에

대한접근

출처: Naish, et al., 1987, 46.

그림 4.  지리탐구에 근거한 학습의 절차/과정

출처: Slater, 1993, 61.

처리방법

기능의실습

↓

↑

질문 → →자료 일반화
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은 괴리가 나타날 수 있다. 여기에서 학생들의 학습활

동이란 고작 그 주제나 개념에 대해서 노트 필기하는

것밖에 없다. 따라서 어떤 개념적 토대가 적용되든 교

사와학생은모두질문과답변을연결시키지못할가능

성이크다.

Butt(1997, 155)에 의하면 지리 교수·학습에서 질

문은탐구를건설적으로촉진시키고, 이해를증가시키

며 흥미를 유발시킨다. 이러한 지리적 질문 기능에 대

한 중요성은 매우 강조되어 오고 있다. 만약 학생들이

지리의개념과용어를완전히이해하려면, 듣는것뿐만

아니라지리에대해이야기해야한다. 그러나학생들은

자주 학습을 조장하기 위한 과정의 일부로서 보다는

‘평가’라는 관점에서 교사들에 의해 사용되는 언어와

관련된다. 많은지리수업은교사에의해방향지워지는

닫힌‘질문과답변’으로이루어지는추측게임이다. 교

사들이지식을가지고질문을통해학생들로부터정답

을 추측하도록 한다. 따라서 수업은 교사에 의해 선호

된 반응, 정확한 답변을 향해 나아간다(Carter, 1991,

1). 이러한닫힌질문과답변으로이루지는수업은실제

적으로많은학습과정을제한한다. 그러한수업활동은

탐구과정에많은학생들을배제시키며, 적극적으로참

가하는학생들역시가장적절한방법으로배우고있는

것이 아니다. 정답을 추측하는 것은 단지 담화가 학습

을 어떻게 강화시킬수 있는지에대한 매우제한된 표

상에지나지않는다(Butt, 1997, 155-156). 따라서질

문이탐구학습에서가장중요하다는것은질문그자체

에 있는 것이 아니라 질문의 형식과 구조에 있다. 즉,

질문을어떤형식으로조직하는가가중요하다.

질문의 형식과 관련하여서는 그림 5를 주목할 필요

가 있다.4) Roberts(1986)의 연구 결과가 시사하는 것

은 지리 탐구수업에서 문제 해결을 위한 고차적 사고

기능은수많은사실과현상에대한기억에의존한다는

것이다. 즉 탐구수업이라고 하여 한 시간 내내 고차적

사고의 질문과 답변으로 이어질 수 없으며, 그렇게 했

지리적 자아로서의 학습자와 지리탐구에 근거한 학습의 논리
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그림 5.  두 가지 차원에서 본 질문의 형식

출처: Roberts, 1986, 69.

당신은 이 차량통행 계획을
서둘러야한다고생각하는가?
당신의의견을정당화하라.

당신은 빙하의 이동 속도를 어
떻게측정할수있는가?

신주거단지를 계획할 때 고
려해야할가장중요한요소
는무엇인가?

이들평균기온수치가어
떤 면에서 완전한 설명을
제공하지못하는가?

그래프를보시오.
4월의기온은?

어떤 3요소가 이 산업의
입지를위해중요한가?

이들 3개의 사이트 중 어
느것이하이퍼마켓을 위
해사용되어야하는가?

평가

종합

학
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에
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지
적

요
구
의

증
가

자료의
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이해
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회상

당신은이영화에서등장
한 도시에 관해 무엇이
기억나는가?

이특징은단…라
불린다?
(단층애)

열린닫힌
(수용가능한많은답변)(수용가능한하나의답변)

학생사고에대한배려의증가
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다고 하여 그 수업이 성공적이었다고 평가할 수는 없

다. 따라서탐구수업의성공은질문형식을다양화, 정

교화, 위계화, 구조화하는작업이매우중요하다.

한편, 질문의형식을학문적지식의관점에서분류하

는 것은 지리를 통한 탐구수업에서 매우 의미가 있다.

왜냐하면, 지리를통한탐구수업은과학적지식뿐만아

니라, 학습자개인의주관적경험, 즉 가치와태도에도

관심을가지기때문이다. Roberts(2003, 37)에의하면,

지리학이라는학문적지식이변화함에따라지리적질

문도변화되어왔다. 즉, 경험주의지리학에서는‘무엇

(what)?’과‘어디(where)?’라는 기술적인 질문을, 실

증주의 지리학에서는‘왜(why)?’라는 과학적 법칙을

찾는 질문으로, 인간주의 지리학에서는 인간의 선호와

지각에 대한 질문으로, 그리고 급진주의 지리학에서는

사회적 관계를 강조하는 질문인‘그것으로 인해 어떤

영향을 나타날 것인가(with what impact)?’, ‘무엇을

해야만하는가(what ought)?’라는질문으로확장되어

왔다. 따라서, 질문의 형식을‘보다 객관적인 질문’과

‘보다 주관적 질문’으로 구분하여 제시하는 것은 지리

탐구를위해중요하다. 왜냐하면, 이는탐구수업이학생

들로하여금지식을자극할것인가, 아니만가치·태도

를자극할것인가와밀접한관련을가지기때문이다.

‘자료’는일반화의근거가되면서, 일반화가정리되

어도출되는증거로서기능한다. 일반화가암기학습으

로전략되지않도록, 자료에‘처리방법’과‘기능의실

습’을 동시에 결합시켜야 한다. 즉, 자료 처리에 있어

서, 학습자는 결론에 도달하기 위하여 수많은 기능을

적용하거나일련의과제를거쳐지나가게된다. 따라서

학습자들은 제시된 과제(자료 수집과 처리)에 표 3과

같은 자료처리 방법을 적용하면서 기능이 숙달된다

(Slater, 1993, 61). 여기에서중요한것은제시되는자

료의형식과구조이다.

탐구학습에 사용되는 자료는 과학적 지식을 탐구하

기 위한 객관적 자료뿐만 아니라 개인의 가치 탐구를

위한주관적자료도함께다루어져야한다. 즉, 탐구활

동에서 다루어지는 자료는 통계 수치와 보고서, 지도,

사진, 신문등에서수집된증거로서의객관적자료뿐만

아니라, 인간주의적딜레마에봉착한학생들의반응으

로서의 주관적 자료가 함께 다루어져야 한다. 왜냐하

면, 학생들의 지식뿐만 아니라 감정이 개발되고, 변화

되고, 평가되려면이처럼자료에대한광범위한정의는

필수적이다(Slater, 1993, 148-149).

자료를 구조화하는 방법은 다양하겠지만, 학생들로

하여금주어진수업시간내에가장효율적으로탐구활

동을하도록조장하기위해서는일정한틀로서제시하

는것이바람직하다. 현재탐구수업에서가장보편적으
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표 3.  자료의 처리와 해석의 기능

인지적기능 사회적기능 실천적기능

·지각과관찰 ·다른사람과의사소통하고계획세우기 ·말하기, 읽기, 쓰기, 그리기, 행동하기

·기억과회상 ·집단토론에참여하기 ·도구와장비다루기

·수업/정보의이해 ·다른관점과의견에귀기울이기 ·책과학습자료찾기

·정보의구조화, 분류, 조직 ·역할을맡기 ·도시골목걷기

·질문제기와가설설정 ·감정이입하기 ·지도를사용하기

·정보와사고의응용 ·독자적으로작업하기 ·야외조사(답사)를조직하기

·정교화와해석 ·다른사람을도와주기 ·벽면에전시할내용을준비하기

·분석과평가 ·집단을이끌기 ·설문조사를실시하기

·파악과종합 ·야외조사나연구조사에참여하기 ·도시계획담당자와인터뷰하기

·논리적으로, 확산적으로상상력을동원 ·선택과구별하기 ·그래프작성하기

하여사고하기 ·책임감을갖고예의바르게행동하기 ·사진촬영하기

·비판적이고성찰적으로사고하기 ·학습에대한책임감을받아들이기 ·건물을스케치하기

·일반화, 문제해결, 의사결정 ·학습과제를착수하고조직하기 ·통계를제시하기

·태도와가치의명료화 ·보고서작성하기

·사실, 사고, 개념, 주장, 결과, 가치, 

의사결정, 느낌에대하여의사소통하기

출처: Slater, 1993, 62. 재인용

인지적기능 사회적기능 실천적기능
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로 채택되고 있는 것이‘워크시트’라고 할 수 있다.5)

워크시트는일반적으로‘자료제시용워크시트’와‘학

생활동용워크시트’로나눌수있지만, 통합된형식으

로 제시될 수도 있다. 학생 활동용 워크시트는 학생들

을위한모든지시들을담고있어야하고, 자료와연계

시켜 제시되거나 참고한 자료를 토대로 해야 한다. 그

리고자료용워크시트는학생탐구를위한자극과자료

를제공하기때문에선택된자료는가능한한흥미롭고

자극적이어야 한다(Fien, 1989, 353). 결국, 워크시트

는학생들이탐구해야할내용과활동을잘구조화해야

한다. 이와관련하여, Hoepper(1989, 75)는표 4와같

이 지리탐구를 위한 워크시트 설계의 원칙, 그리고 워

크시트에포함되어야할자료및학생들의반응에대해

제시하고있다. 그에의하면, 이와같은요소들이고려

되어잘 설계된 워크시트는쟁점또는 문제에 대해학

생들에게구조화된접근을제공할수있으며, 그것들이

학생들에게제시하는질문에서, 그리고학생들에게요

구하는반응측면에서전통적인텍스트보다더포괄적

일수있다. 이와같이워크시트는그자체의장점뿐만

아니라, 잘구조화된다면단지언어에의존하는것보다

학생들의탐구활동을촉진시킬수있다.

이상과같이지리탐구에있어서질문과자료는과학

적이고객관적인것인물론, 개인적이고주관적인것을

포함해야 한다. 이는 방법론적으로 양적 방법(실증주

의)과 질적 방법(인간주의와 구조주의)을 모두 고려해

야 하는 탐구에 대한 다원주의적, 통합적 접근을 강조

하는것이다(Roberts, 1996a, 92). 이러한탐구에대한

다원주의적, 통합적접근은다음에논의할탐구의형식

에대한관점을제공한다.

3. 지리적 지식의 형식에 따른 탐구방법의 정합성

지리적 지식의 형식은 지리교육의 이데올로기와 언

어에서도출할수있다. Bartlett(1989b)를비롯한대부

분의 지리교육학자들은 지리교육에서의 이데올로기의

지리적 자아로서의 학습자와 지리탐구에 근거한 학습의 논리
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표 4.  지리탐구를 위한 워크시트 설계의 요소

워크시트설계의원칙 워크시트에포함되어야할자원 워크시트에요구되는학생의반응

출처: Hoepper, 1989, 76-77.의것을참고로하여작성함.

인지적기능 사회적기능 실천적기능

·워크시트는 지리교육과정 내의 중요한

쟁점에초점을두어야한다.

·워크시트는쟁점에관한토론을강조하

기 위해 핵심적인 증거 항목을 제시해

야한다.

·워크시트는 인지적, 정의적 반응을 위

한질문과활동을제공해야한다.

·워크시트는 학생들 자신의 경험, 지식,

감정을탐구할수있도록해야한다.

·워크시트는 학생들에게 미디어에 반응

할기회를제공함으로써, 학생들의상이

한능력과관심을탐구하도록해야한다.

·질문과 활동은 명백해야 하고, 실천할

수있어야한다.

·워크시트를통한교수·학습은학생들이

교사의 조력없이 수행할 수 있도록 충

분히명확해야한다.

·워크시트는상업적인텍스트와비교하여

학생들이 신뢰할 수 있도록 가치 있는

형식으로제시되어야한다.

·텍스트. 교과서 발췌물, 신문기사, 정

부보고서, 전문가견해, 관찰기사

·그래픽. 사진, 스케치, 만화, 지도, 그

래프, 단면도, 다이어그램, 플로차트,

포스터

·연구서. 쟁점에 관련되고, 워크시트에

참고가되며학생들에게유용한것

·프린트 디스플레이. 교실에 전시되는

차트, 지도, 포스트

·‘인공물’디스플레이. 모델, 복제품,

교실에전시된물건

·시청각 프리젠테이션. 필름, 비디오테

이프, 슬라이드, 오디오, 영사슬라이

드, 교실에전시한컴퓨터

·학생의사전지식. 학생들이이미알고

있거나믿고있는것, 또는경험해온것

·타인. 학생, 교사, 공동체 구성원의 경

험, 지식, 태도, 신념

·로컬 환경. 학교와 주위 환경의 자연

적, 사회적특징

·다른 장소들. 쟁점과 관련된 장소, 그

리고소풍이나여행을통해갈수있는

장소

·인지적반응. 분석, 해석, 종합, 평가를

통한이해로부터의일련을반응

·연구조사. 학생들로 하여금 관련 자료

들을 사용하도록 요구, 그들에게 이들

자료를그들스스로위치시키도록요구

·야외조사. 지도화, 필드스케치, 조사,

앙케트, 사진, 필름. 기록

·토론/논쟁. 쟁점을토론하기위한집단

형성, 형식적인토론조직

·상상적반응. 글쓰기, 말하기, 예술, 음

악, 영화에서의창조적반응

·역할학습. 워크시트에서 제기된 쟁점

에근거한역할학습을고안하고수행

·판단. 증거에 근거하여 신중히 숙고한

의견을표현하는것

·공감적반응. 자신의관점과다른타인

의관점에대한이해

·가치반응. 학생자신의가치에근거하

여쟁점에대한의사결정

·폭넓은 관련짓기. 사회공간적 쟁점의

보다넓은의미에대한이해의기술
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범주를‘전통적 또는 보수적 관점’, ‘자유주의적 또는

해석학적 관점’, ‘사회비판적 관점’으로 구분하고 있

다. 이렇게 분류하는 근거는 Habermas(1972)에 의한

세가지차원의인간의관심(기술적관심, 실천적관심,

해방적(비판적관심)에따른지식의형식, 즉‘경험·분

석적지식’, ‘해석학적지식’, ‘비판적지식’에있다. 한

편시민성의공간을이해하기위한지리적자아의인식

적범주역시‘과학적인식’, ‘개인적반응’, ‘비판적인

식’으로서그맥락을같이한다. 따라서이러한세가지

차원의지리적지식의형식에근거한다면, 수업실행지

식으로서의지리탐구는각각‘과학적탐구’, ‘개인적탐

구’, ‘비판적탐구’로범주화할수있다.

첫째, ‘과학적 탐구’는 일반적으로‘사실 탐구’라는

개념으로 사용되기도 하는 것으로서 탐구학습 고유의

논리가내재되어있다. 지리교과와관련한과학적탐구

의주요대상은자연지리의주요개념뿐만아니라실증

주의에근거한공간조직론이대표적이다. 예를들면, 산

업 입지론, 중심지이론, 도시체계론, 순위규모법칙, 중

력모형등의이론및법칙과관련한과학적지식과관련

된다. 森分孝治(1978, 139-207)에의하면, 과학적탐구

란 과학일원론의 과학철학에 기초하여 과학적 지식을

습득시키는 것으로‘과학적인 사회인식을 형성시키려

는사회과학교육’으로정의하고있다. 이와같은과학

적탐구의이론적근거는Bruner의발견학습에서찾을

수있으며, 지리교과에서는HSGP로구체화되었다.

과학적탐구는전통적인교육이학습자의활동과관

계없이교사에의한일방적인지식의전달과주입에있

다고비판하면서, 학습자로하여금과학자가하는탐구

와동일한과정을통해학문적지식의이해에도달하도

록 하는데 있다. 그러나 류재명(1992, 69-71)에 의하

면, 학생들은 그들의 능력의 한계로 인하여 복잡한 과

학적 탐구의 과정을 수행할 수 없다. 따라서 현실적으

로가능한과학적탐구란가설을설정하고검증하는것

이 아니라, 과학적 탐구의 절차/과정에 따라‘직접 해

보는 것’과 그 결과를‘자신의 눈으로 확인’하는 경험

으로재개념화하고있다. 학생들의이론적사유에의미

를부여하고교과의지식을현실세계와의관련속에서

이해하도록하는것이다.

둘째, ‘개인적탐구’는협의의‘가치탐구’로써지리

교과와 관련하여 Bartlett(1989a)는‘질적 탐구’또는

‘현상학적·해석학적 탐구’라는 개념을 사용하고 있

다. 한편 Slater(1993)에의하면개인적탐구는학생들

이 자신의‘개인적 반응(personal response)’을 스스

로 탐구하고, 타인의 반응과 비교하여 공감하는 것이

다. 결국개인적탐구란공간에대한개인의지각적반

응을탐구하는것으로서상호주관적이해를통한공감

에있다. 개인적탐구가학생들의주위환경에대해개

인적이고주관적인지각적반응을탐구대상으로한다

는점에서과학적탐구와는대조적이다.

大野連太郞(1981, 38)는 사회과의특성상과학적탐

구를통한과학적사회인식의형성보다는인간교육의

입장에서 학생들 자신의 자유로운 탐구활동을 조장하

는 개인적 탐구로의 전환을 촉구하고 있다. 사회과 교

육의목적이시민성이라는가치와신념의형성에있는

것으로서 과학적 탐구보다는 개인적 탐구가 적용되어

야 한다는 것이다. 지리교육이 학생들의 가치와 태도,

신념의변화에초점을둔다면가치탐구로서의개인적

탐구는분명히중요하다. 개인적탐구는학습자개인의

지각적 반응의 다양성에 초점을 두는 것이기 때문에,

과학적 탐구와 같은 결정적인 탐구과정이나 탐구모형

이없다. 하지만개인적탐구는‘자아의감정과느낌의

확인→타자의 감정과 느낌의 확인→타자의 감정에의

공감→자아와타자의정의적차이의인식→상호주관적

이해’라는단계로설정될수도있다.

Bartlett(1989a, 144)에의하면, 우리인간이사물을

바라보는방법과그것에대한지식에는과학적차원만

있는 것이 아니라 개인적 차원이 있다. 이러한 개인적

차원은 인간의 지각을 통해 시작되며, 그 지각은 각자

가세계를바라보는방법을결정한다. 그러므로우리가

세계를바라보는것은항상각자가소유하고있는지식

의 틀 안에서 해석된다. 따라서 개인적 탐구는 세계에

대한학습자자신의의식과가치가다른학습자들의그

것과 다를 수 있다는 것을 인정하고 서로 존중하도록

하는데의미가있다. 그러나이러한학습자의개인적인

정의적지식을해석함에있어서주의해야할것은학생

의개인적인경험에따라서지식은상대적이라고하는

인식론적상대주의가아니라, 세계를지각하고인식하

는방법은다양하다는인식론적다원주의의입장을취

해야한다는것이다.

셋째, ‘비판적탐구’에서‘비판적’이라는것은가정,

사실, 행위, 정책, 가치, 신념 등을 그대로 받아들이는

것이아니라, 정치적, 사회적, 문화적, 경제적맥락에서

한국지리환경교육학회지, 13(3), 2005. 12.
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현상을파악하는것을의미한다. 즉, 비판적탐구는과

학적차원과개인적차원, 즉객관적차원과주관적차

원을 넘어 사회적 차원으로 나아가는 것을 의미한다.

비판적탐구를위해서는학교와수업에대한변화된시

각이 요구된다. 학교는 사회내의 주요한 갈등 및 긴장

과 맞섬으로써 변화를 위한 행위자, 즉 사회의 가치를

의도적으로 선택하여 비판적으로 검토하는 민주적 공

공영역으로간주되어야한다. 그리고수업은학생들이

현재직면하고있는쟁점과문제를해결하여궁극적으

로사회를개선하는환경으로써규정되어야한다. 따라

서비판적탐구가추구하는궁극적목적은사회의각종

모순을 지적하는데 있는 것이 아니라, 보다 나은 세계

를만들기위해실천하는데있다.

비판적 탐구는 교육과정 및 내용지식을 비판적으로

탐구하는‘사회적 비판주의와 이데올로기 비판’, 그리

고실행지식으로서의비판적탐구기능인‘비판적문해

력(critical literacy)’과‘비판적 사고(critical

thinking)’로 구분된다. 지리교수·학습을통해학생

들로하여금비판적문해력과비판적사고를조장하려

고한다면, 먼저교육과정과내용지식을비판적으로탐

구할수있어야한다. Cherryholmes(1996, 76-78)에

의하면, 교사가수업을통해학생들에게비판적탐구를

조장하기위해서는교과의내용지식(교수요목, 교과서,

시험)에서나타나는가치, 신념, 이데올로기, 관점을비

판적으로검토해야한다.

비판적 탐구는 당연하게 받아들이는 것, 다양한 실

천에서의 가정들에 대해 문제를 제기하는 것으로부터

출발한다. 교사들은교과의내용지식뿐만아니라실행

지식과관련한의미, 가치, 동기에대해비판적으로검

토해야한다. 비판적탐구를위한교수·학습의출발점

은교사들이일상적으로실행하고있는그들의교수·

학습의 기원, 과정, 결과를 비판적으로 성찰하는 자세

를 갖는데 있다. 비판적 탐구는 문제해결을 의미하는

것이 아니라, 문제 상황을 비판적으로 검토하려는‘문

제설정’에 두는 것이다. Bartlett(1989b, 27)에 의하

면, 비판적탐구는수업활동에서교사들이가지는자율

성과책임성의정도, 즉그들의행동에대한‘통제의수

준’에 의해 결정된다. ‘비판적’이라는 것은 비난하거

나 부정하는 것을 의미하는 것이 아니라, 수업활동에

뿌리내려져 있는 역사적, 사회적, 문화적 맥락을 고려

하는것이다. 이러한맥락을고려한다면현재의사건과

구조(예를들면, 타인의태도또는제도에대한관료적

인사고)에관심을갖게되고, 이들구조가당연한것이

아니라는 것을 다루게 된다. 결국 비판적 탐구는 교사

이가지고있는전문적지식(비판적사회과학적지식 :

이데올로기, 권력, 통제), 그리고그들의사고와행동에

의해결정된다.

이와같이상이한지식의형식에근거한탐구방법은

개별적이고서로배제적인관계가아니라보완적인관

계로 설정되어야 한다(그림 6). 과학적 인식에 근거한

과학적탐구는개인적반응에근거한개인적탐구에의

해보완되어야하고, 이들은다시비판적인식에근거한

비판적 탐구를 통해 검증되어야 한다. Cherryholmes

(1996, 79)는 실용주의(pragmatism)와 심미주의

(aesthetics), 비판주의(criticism)라는관계설정을통

해 이를 설명하고 있다. 교사와 학생들은 그들이 어떤

종류의사회에살기를바라며어떤종류의삶을살기를

원하는가(비판적 탐구)와 관련하여 사회공간적 현상의

의미를 실용적으로 평가해야 하고(과학적 탐구), 일상

적경험의심미적가치를평가(개인적탐구)해야한다.

결국지리교과를통해학습자로하여금시민성의공간

을온전하게이해하도록하기위해서는항상비판적관

점에서 과학적 탐구와 개인적 탐구를 하도록 해야 한

다. 그렇게될때, 지리적자아로서의학습자는그들의

삶의세계를온전히이해할수있으며, 나아가보다나

은세계를만드는데참여할수있는계기가된다.

IV. 요약및결론

지리교육을 통해 학생들로 하여금 시민성이라는 가
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치와 신념으로 입문하도록 하기 위해서는 실행지식으

로서의지리탐구는재해석되어야한다. 지리적지식의

형식과시민성의공간과관련한지리적자아의인식적

범주, 즉 과학적 인식, 개인적반응, 비판적인식이함

께작동할수있도록설정되어야한다. 그렇게될때지

리교육을통하여학생들로하여금시민성의공간에토

대한 시민성이라는 가치와 신념으로 온전하게 입문하

도록할수있다.

지금까지 소여로서 받아들여지고 있는 탐구학습의

논리는 이러한 다양한지식의 형식을 다룰수 있는 여

지가 없다. 따라서 기존의 탐구학습의 원리와 절차/과

정 그리고 형식은 다원주의적 관점에서 재개념화되어

야 하는데, 그것이‘지리탐구에 근거한 학습’이다. 지

리적안목을배우려는학생들은이미지리적안목으로

현상을 볼 수 있는 지리학자와‘동일한’일을 할 수는

없다. 그러므로 지리탐구에 근거한 학습의 원리는‘볼

수없는상태’에있는학습자를‘볼수있는상태’로나

아가도록하는것으로보다유연하게정의되어야한다.

그리고 지리탐구에 근거한 학습은 교과의 내용지식에

따라, 학습자의 자율성의 정도에 따라, 교사와 학생의

참여 정도에 따라 다양하게 전개될 수 있다는 원리에

기초하고있다.

지리탐구에 근거한 학습의 절차/과정은 세 가지 차

원의지리적형식이함께작동할수있도록‘질문→자

료의처리와해석→일반화’와같이단순화하되질문과

자료를다양화해야한다. 그리고지리탐구에근거한학

습의 형식은세 가지 차원의 지리적지식의 형식과 지

리적자아의시민성의공간에대한인식적범주에따라

각각과학적탐구, 개인적탐구, 비판적탐구로설정된

다. 이와 같은 지리탐구에 근거한 학습의 형식은 개별

적이고배제적인관계가아니라서로보완적인관계로

설정되고, 궁극적으로 이들은 상호 결합되어야 한다.

그렇게 될 때 교사들은 학생들로 하여금 우리의 삶의

세계로서의 시민성의 공간을 온전하게 탐구하도록 하

여시민성이라는가치와신념에입문하도록할수있을

것이다.

주

1) Sack(1997, 12, 24)에 의하면 우리 인간은‘자연’, ‘사회’,
‘인간’이라는영향면에의해작동되며, 이들은각각‘자연적

인간(Homo naturalis)’, ‘사회적 인간(Homo socialis)’,

‘지적 인간(Homo intellectualus)’이라는 지리적 자아를

형성한다. 나아가이러한유형의지리적자아가통합된지리

적 존재(geographical beings)로서의 우리 인간을‘지리적
인간(Homo geographicus)’라고 규정하였다. 지리적 행위

자(geographical agents)로서의 지리적 인간(Homo

geographicus)은‘자연적 자아(natural selves)’, ‘사회적

자아(social selves)’, ‘지적 자아(thinking creatures)’로

서기능한다.

2) 지리를통한탐구학습은미국의 HSGP를 통해처음으로제

시되었으며, 영국에서는 HSGP의 영향을 받아 1970년대에

서 1980년대의국가수준의특정학령단계를위한새로운학

교 지리 프로젝트(Schools Council Geography Projects)

의 개발, 즉 GYSL(Geography for the Young School

Leaver; 1970-1975) Project, Geography 14-18

Project(the Bristol Project; 1970-1981), Geography

16-19 Project(1976-1982) 등에서 처음으로 탐구

(enquiry)라는 용어를 사용하게 되었다. GYSL Project는

‘탐구영역(areas of enquiry), Geography 14-18 Project

는‘탐구 기능, 전략, 프로세스(inquiry skills, strategies

and processes)’, Geography 16-19 Project는‘탐구에

근거한 교수·학습(enquiry-based teaching and

learning)’으로 정의하였다(Roberts, 1998, 16). 본 논문에

서 사용하는「탐구에 근거한 학습(enquiry-based

learning)」이란 바로 영국의 런던대학에서 개발한

Geography 16-19 Project에서사용된광의의탐구학습개

념이다. 여기에주목하는이유는위의모든프로젝트가학습

에 대한 탐구적 접근을 시도하고 있지만, 특히 Geography

16-19 Project가 그 중에서도 가장 완전한 탐구의 형식을

제공하고있기때문이다(Rawling, 2001, 38).

3) 주로 교사주도의 설명식 수업에서는 질문과 답변이 교과서

에 제시된 내용을 되풀이 한다. 교사의 설명은 거의 전적으

로짤막한구절로대답할수있는질문들, 이러한질문과답

변의 반복은 시험문제에 정답을 하는 방법을‘연습’시키는

인상을 준다. 교사는 거의 모든 경우에 학생들에게 질문을

하지만, 그 질문은 교과서의 설명의 순서를 정확하게 따라

나가기때문에, 학생들은때로교과서의문구를그대로인용

하여 대답한다. 따라서 학생들은 대답을 하는 동안에 전혀

심각한‘생각’을 할 필요가 없다. 교사의 질문에 대하여 학

생들이꼬박꼬박대답을하는것은전혀표면상의‘성의’에

불과하며, 그것은교사의질문에대해서는대답을해야한다

는‘수업의규칙’때문에취해지는행동이라고볼수있다.

4) Roberts의 연구에 의하면, y축의 관점에서 볼 때, 교사에

의한대부분의질문은이축의가장낮은범주에속하는‘지

식의회상’에있으며, 단지소수의질문만이학생들에게‘종

합’과‘평가’를포함하는높은수준의사고를이용하는경향

이있다. x축의관점에서볼때, 교사들에의한대부분의질

문은본질적으로학생들이새로운이해를향해사고해야하

는것보다이미알고있는것을교사들에게들려주도록요구

하는 폐쇄적인 회상 형태가 대부분이다(King, 1999, 156-

158).

5) Hoepper(1989, 75)에의하면, 호주를비롯한선진국에서는

1970년대에 이러한 워크시트가 수업에서 가장 활발하게 사

용되었다. 그러나 이러한 워크시트를 통한 수업활동은 교사

한국지리환경교육학회지, 13(3), 2005. 12.
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와학생들에의해‘종이전쟁(paper warfare)’이라불릴정

도였다. 즉, 워크시트를 통한 학습은‘바쁘기만 하고, 성과

는 없는 활동’의 연습에 지나지 않는 것으로 받아들여졌다.

하지만이러한나쁜경험들은워크시트에대한포기가아니

라반성의기회로간주되었다.
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