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지리교과의 정의적 영역 강화에 따른 예비 지리교사 교육에서의 실천 방안
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요약: 본 연구는 예비 지리교사들을 위한 교원양성과정에서의 정의적 영역의 교육방안에 대해 탐색하였다. 정의적 영역은 

학습자의 전인적 성장에 핵심적인 요소로, 미래 사회는 교과 지식의 습득을 넘어 협력, 공감, 책임감과 같은 사회생활을 하는 

데 있어 필수적인 정의적 역량의 함양을 요구하고 있다. 이를 지리 수업에 효과적으로 적용하기 위해서는 예비교사 양성과정

에서부터 체계적인 교육이 필요하다. 기존 연구는 주로 학습자와 현직 교사에 초점을 맞추었고, 예비 지리교사의 교육 경험은 

상대적으로 간과되었다. 본 연구에서는 교원양성과정에서 ‘학습자’이자 ‘미래 교사’로서의 역할을 동시에 수행하는 예비 지

리교사 교육에 주목하였다. 기존의 전통적인 지식 전달 중심의 교육방식은 정의적 성취에 한계가 있기 때문에 교육방식의 변

화가 필요하다. 이에 본 연구에서는 교원양성과정에서 지리교과의 정의적 특성을 반영하여 수업을 설계하고 실행할 수 있는 

수업지도안작성과 수업시연 교수방안, 반성적 저널쓰기를 통한 수업의 성찰, 지역사회와의 상호작용을 통한 야외 답사 등 구

체적인 실천 방안을 제안하였다. 이러한 접근은 예비 교사들이 지리교육에서 정의적 영역을 발달시킬 수 있는 교수학습방법

을 익히는 데 도움이 될 것으로 기대된다. 또한, 예비 지리교사들을 위한 실천적 교육방안을 제시함으로써 향후 교원양성과정

에서의 교육적 변화를 촉진하는데 기여하고자 한다.

주요어: 지리교과, 정의적 영역, 정의적 역량, 예비 지리교사, 실천 방안

Abstract: This study explored the educational methods of the affective domain in teacher training courses for 

preservice geography teachers. The affective domain is a key element in the holistic growth of learners, and the future 

society demands the development of affective competencies for social life, such as cooperation, empathy, and 

responsibility, beyond the acquisition of subject knowledge. In order to effectively apply this to geography classes, 

systematic education is necessary from the pre-service teacher training course. Previous studies mainly have focused 

on learners and inservice teachers, and the educational experiences of preservice geography teachers have been 

relatively overlooked. This study focused on the education of preservice geography teachers who play the role of both 

‘learners’ and ‘future teachers’ in teacher training courses. Since the existing traditional knowledge transfer-oriented 

teaching mothod has limitations in achieving the affective achievement, it is necessary to change the teaching 

method. Accordingly, this study proposed specific practical methods such as lesson plan writing and lesson 

demonstration teaching methods to design and implement lessons that reflect the affective characteristics of 

geography in teacher training courses, class reflection through reflective journal writing, and fieldwork through 

interaction with the local community. This approach is expected to help preservice teachers learn teaching and 
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learning methods that can develop the affective domain in geography education. In addition, by presenting practical 

educational plans for preservice geography teachers, we hope to contribute to promoting educational changes in 

future teacher training courses.

Key words: geography curriculum, affective domain, affective competency, preservice geography teacher, 

practical measures

I. 서 론

최근 미래 사회의 변동과 불확실성에 유연하게 대응하

기 위해 기초 소양과 역량 함양이 강조되면서(교육부, 

2021년 11월 24일자 보도자료) 교사의 전문성의 범위가 

인지적 영역에서의 교수학습을 넘어 정의적 영역을 포함

한 범사회적, 범교과적 지식을 포괄하는 것으로 그 범위

가 확장되고 있다(조규희 외, 2017; 유은정 외, 2021, 백선

희 외, 2021; Dorji, 2021; Kuo et al., 2024; Agih, 2017). 

즉, 학습자들이 교과에 대한 지식을 습득하도록 돕는 역

할뿐만 아니라(성정원･김주후, 2016), 사회생활을 하는 

데 있어 요구되는 책임감, 공감, 인내, 협동, 관용 등 정의

적 역량을 함양할 수 있도록 안내하는 역할이 강조되고 

있다(임수연, 2014; Agih, 2017). 역량은 지식뿐만이 아니

라 태도, 감정, 가치, 동기 등과 같은 구성요소들을 결합함

으로써 성공적인 수행을 이끄는 능력을 의미하며, 학교교

육에서 역량을 중심에 둔다는 것은 사회에서 필요로 하는 

역량이 무엇인가에 우선적인 관심을 두고 이를 강화하는 

방향으로 교육내용을 제공한다는 것을 뜻한다(소경희, 

2007). 

학교교육에서 정의적 영역의 강조에도 불구하고 실제 

현장에서는 여러 가지 이유로 정의적 영역의 교육이 다소 

부진한 것이 사실이다(길현주, 2011). 학교 지리 수업에서 

정의적 영역의 학습 가능성을 높이기 위해서는 무엇보다 

이들을 가르칠 교사의 정의적 역량에 대한 이해 및 습득

이 우선시 되어야 한다. 아무리 중요한 개념이라도 교사

가 그 개념을 중요하게 여기지 않거나 가르칠 필요가 없

다고 생각할 경우, 학습자들에게 그 개념을 가르치지 않

을 가능성이 크다(이진희, 2019). 이와 마찬가지로 정의적 

영역의 개념에 대해 교사가 그 중요성을 인식하지 못한다

면 교육과정에서 소홀히 다뤄질 위험이 있다. 따라서 교

사가 교육과정의 변화에 따라 자신의 사고와 수업방식을 

변화시키지 않는다면, 좋은 방향으로 교육과정이 개정되

었다 할지라도 그 의도가 학교현장에 제대로 반영되기 

어렵다(강현석, 2021). 

새롭게 변화하는 교육환경에서 요구되는 교사의 역량

을 향상시키기 위해서는 예비 교사 양성과정에서부터 체

계적인 교육이 필요하다. 교사의 실천적 지식은 교원양성

과정에서부터 시작되기 때문이다(강창숙, 2011). 예비 교

사들이 실제 학교현장에 배치되었을 때 최신 교육과정의 

변화를 알고 능동적으로 대응하려면 교과목에 대한 깊이 

있는 이해와 더불어 학습자의 정의적 발달을 이끌어 낼 

수 있는 수업 설계 능력을 갖추어야 한다. 이를 위해 교원

양성과정에서 Shulman(1986)이 강조한 교수학적 내용지

식(PCK: pedagogical content knowledge)을 중심으로 프

로그램을 구성할 필요가 있다. 교수학적 내용지식은 교과

의 특정한 내용지식을 학습자를 고려하여 적절하고 효율

적인 방법으로 변형하는데 요구되는 교사의 전문적 지식

으로, 교과내용을 학습자에게 이해시키기 위해 교과를 재

현하고 표현하는 방식에서부터 수업설계 및 평가에 이르

기까지 수업과 관련한 종합적인 지식을 의미한다(조철기, 

20221). 

2022 개정 교육과정에서는 지역사회와 세계에 대한 

사회적 책임감을 느끼고 세계시민으로서의 자질을 기를 

수 있도록 가치와 태도 영역을 강화하였다(김현미, 2023). 

이러한 변화에 발맞추어 교원양성기관도 교육과정 및 교

육방식을 제고할 필요가 있다. 교사의 전문성은 교원양성

기관의 교육과정과 학교 교육과정의 밀접한 연계에 있기 

때문에(김승정 외, 2015), 교원양성기관에서의 교육 내용

체계와 질적 수준 제고는 미래의 교사 역량을 높이는데 

중요한 요소로 작용한다. 그러나 지금까지의 지리교사양

성 프로그램은 인지적 영역에 중점을 두고 주로 강의식 

수업을 통해 전문적 이론과 지식을 전달하는 데 주력하였

다. 최근 교육부 주도로 교원양성과정 개선에 대한 다양
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한 정책이 수립되면서 변화의 바람이 불고는 있지만, 새

롭게 변화한 학교 교육과정의 요구를 충족하기에는 한계

가 있다. 특히 변화된 지리 교육과정을 교원양성기관에서 

어떻게 수용하고 적용할 것인가에 대한 해답은 다양한 

방면에서의 연구를 통해서만 입증 가능하다. 

지금까지 진행된 정의적 영역에 관한 연구는 주로 

TIMSS(Trends in International Mathematics and Science 

Study)나 PISA(Programme for International Student 

Assessment)와 같은 국제비교연구 결과를 바탕으로 수

학, 과학 교과에서 진행되었다(최승현 외, 2013). 또한 

이러한 연구는 대부분 학습자를 중심으로 진행되었으며

(한혜숙･최계현, 2011), 학습자를 가르치는 주체인 교사

를 대상으로 한 연구, 특히 예비 교사들을 대상으로 한 

연구는 거의 찾아보기 어렵다. 지리영역(사회과)에서 진

행된 선행연구를 살펴보면, 성정원･김주후(2023)는 지

리교과에서 정의적 성과(affective outcme)를 측정할 수 

있는 도구를 개발하여 지리수업에서 학습자들의 얻게 되

는 가치와 태도의 변화를 평가할 수 있게 하였다. 이 연구

는 처음으로 지리교육에서의 정의적 성과의 구성요소를 

밝혀냈다는 점과 이를 통해 지리수업에서 가치와 태도를 

함양하기 위해 무엇을 가르쳐야 할 것인가에 대한 기초

자료를 마련했다는 점에서 연구의 의의가 있다. 길현주

(2011)는 2007 개정 사회과 교육과정과 해설서 및 2007 

성취기준 평가기준 문서를 분석하여 사회과 교육과정 상

에 나타난 정의적 영역의 특징을 분석하고, 그 결과를 바

탕으로 사회과 정의적 영역의 대안적 방안을 제시하였

다. 그러나 사회과 교육과정 문서상의 목표나 성취기준

에 대한 분석이고, 제시된 대안이 다소 추상적이고 현실

적 제약을 충분히 고려하지 못한 부분이 있어 실제 교육

현장에서 구현하기 어려운 점이 있다. 조철기(2013)는 

기존 지도학습에서의 한계를 분석하여 학습자들의 장소

감과 관련한 정의적 영역을 발달시킬 수 있는 방안으로 

지도 그리기 학습을 제안하였고, 손명철(2016)은 세계지

리 교과서의 성취기준이 인지적 영역을 중심으로 구성되

어 있음을 분석해 내고, 정의적 영역을 보완하기 위한 

사례로 여행기를 활용한 수업을 제안하였다. 이렇듯 지

리교과와 관련된 정의적 영역에 관한 연구는 주로 초･중

등학교에서의 수업의 질을 개선하기 위한 연구로 주제나 

대상의 범위가 매우 한정적이고, 교원양성과정에서 정의

적 영역을 어떻게 다룰 것인가에 관한 연구는 거의 찾아

보기 어렵다. 

정의적 영역의 강조와 함께 현장의 수업 방법은 인지

적 성취를 강조하는 교수방법에서 탈피하여 학습자들의 

학습 특성, 흥미, 준비도 등 개별 학생들의 차이를 고려한 

학습자 중심 수업으로 변화하고 있다(한정아, 2020). 이에 

따라 학교 현장은 교사에게 수준 높은 전문성을 요구한

다. 교사의 전문성은 예비교사 양성과정에서 시작하여 학

교현장에서의 교사재교육을 통해 지속적으로 향상될 수 

있기 때문에(양찬호 외, 2014) 이러한 연속성의 측면에서 

예비교사 교육의 중요성에 대한 인식이 증대되고 있고, 

교사 역량에 대한 교육요구는 교원양성과정에서 현장 적

응을 고려한 실제적 지식에 대한 제고 및 교사 직무에 

기반한 교육과정 개발의 필요성으로 확대되고 있다(이현

우･김은진, 2017). 그러나 현실을 돌아보면 예비 지리교

사들이 필요로 하는 정의적 영역을 반영한 현장 연계 교

육과정의 설계나 혁신적 교수학습 자료의 개발, 정의적 

영역을 적용한 수업 운영의 사례 등과 같은 실질적인 부

분에 대한 논의와 연구는 매우 부족한 실정이다.  

따라서 본 연구는 2022 개정 지리교육과정에서 강조

하는 정의적 영역에 주목하여 현재 교원양성과정에서의 

문제점을 분석하고, 예비 지리교사들을 대상으로 정의적 

영역을 효과적으로 교육할 수 있는 실천적 방법을 제시

함으로써 그들의 전문성 향상에 기여하고자 한다. 지금

까지 지리교육에서 주목하지 않았던 정의적 영역의 교육

적 의미에 대해 정리하고, 이를 예비 지리교사 양성과정

에 적용해 보고자 한다. 또한, 이 과정에서 기존 수업방식

으로는 왜 정의적 영역의 발달이 어려운지에 대해서도 

분석해보고자 한다. 이러한 연구는 궁극적으로 예비 지

리교사들이 변화하는 교육환경에 적응하고, 학습자들에

게 의미 있는 지리수업을 제공할 수 있는 역량을 강화하

는 데 중요한 역할을 할 것으로 기대된다. 나아가 예비 

지리교사들이 학교현장에 배치되었을 때 마주하게 되는 

어려움을 줄이고, 단순히 지리지식을 전달하는 것을 넘

어 학습자들의 전인적 발달을 지원하는 안내자로서의 역

할을 효과적으로 수행할 수 있도록 돕는데 기여할 수 

있을 것이다.
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II. 지리 교육과정에서의 정의적 영역의 

중요성

예비 교사들이 변화하는 교직 환경에 유연하게 대처하

고, 수업 전문성을 높이기 위해서는 현행 학교 교육과정

에 대한 이해가 필수적이다. 교원양성과정의 교육과정과 

중등학교 교육과정 사이에 격차가 존재하고 다루는 범위

와 내용에서도 차이가 있기 때문에 예비 교사들이 학교현

장을 제대로 이해하지 못할 가능성이 크다. 이에 중등 

지리교육과정에서 강조되는 정의적 영역에 주목하여 교

육적 의미를 분석하고, 지리교육에서 정의적 영역이 어떤 

특성과 의미를 가지는지 살펴보고자 한다.

 

1. 학교 교육에서의 정의적 영역의 의미

교육목표는 크게 인지적(cognitive) 영역, 정의적(affective) 

영역, 운동기능적(심동적, psychomotor) 영역으로 분류된다. 

이는 교육목표 분류학(Taxonomy of Educational Objectives: 

The Classification of Educational Goals)으로 불리며, 1956

년부터 1972년 사이에 학습자들의 학습결과를 측정하기 

위한 목적으로 블룸이 이끄는 연구자 그룹에 의해 공식화

되었다(Hoque, 2016). 인지적 영역과 더불어 정의적 영역

과 심동적 영역 모두 ‘Bloom의 분류법’으로 잘못 표기되

어 있는 경우가 많는데, 이는 인지적 영역에만 해당이 

되고, 정의적 영역은 Krathwohl이 제1저자로 선정된 이후 

처음 분류되었고, 70년대 전반까지 심동적 영역에 대한 

설명이나 이름은 지어지지도 않았다(Gable, 1986). 인지

적 영역은 지식의 회상 또는 인식과 지적 능력 및 기능 

개발을 다루는 목표를 포함하며, 1956년 Bloom과 그의 

동료들에 의해 가장 먼저 개발되었다(Lynch et al., 2009). 

정의적 영역에 대한 본격적인 논의는 1964년 Krathwohl 

등에 의해 시작되었다(Wilson, 2016). 일반적으로 정의적 

영역(Affective Domain)은 감정, 태도, 가치, 동기, 열정, 

감상(appreciation) 등 감정적 측면을 주로 다루며(Hoque, 

2016), 인지적 능력과 관련된 학습 능력을 조정하는 것으

로 알려져 있다(Dorji, 2021). Krathwohl은 정의적 행동을 

“개인이 어떤 현상을 인식하는 것에서부터 행동의 지속

적인 수정을 나타내는 내면화의 정도에 따라 정렬 가능하

고 “모든 행동에 영향을 미치는 삶에 대한 보편적인 관점”

으로 정의하였다(Hunt, 1987). 이때 내면화는 위계적 순

서에 따라 수용, 반응, 가치화, 조직화, 인격화로 범주화되

며, 위계수준은 내면화의 정도가 증가함에 따라 분류되는 

연속체로 구성되었다(조철기, 2021). 즉 어떤 현상이 존

재한다는 것을 어렴풋이 인식하는 것에서, 나아가 그 현

상이 삶에 대한 기본 관점이 되는 단계로 나아감을 의미

한다(Hunt, 1987). Anderson(1981)은 정의적 영역을 실

제가 아닌 구성요소로 이해하는 것이 중요하며, 감정과 

정서에 주목하여 정의적 영역은 가치, 학업 자존감, 불안, 

흥미, 통제, 태도, 선호도와 같은 7가지 정의적 특성

(affective characteristics)을 포함한다고 주장하였다(Wong, 

2020; Oppong, 2014). 즉 정의적 특성은 학습자의 정서적 

특성에 주목한 것으로, 학습상황에서 나타나는 학습자의 

개별적이고 독특한 심리적 속성을 의미한다고 볼 수 있

다. 그러나 정의적 영역과 정의적 특성을 구분하기란 쉽

지 않다. 많은 학자들이 정의적 영역은 다소 모호하며, 

보편적이고 조작된 정의가 부족하다고 하였다(Brett et 

al., 2003; Birbeck and Andre, 2009; Olatunji, 2014). 그 

뿐만 아니라 정의적 영역에 대한 대부분의 개념 정의가 

동기부여, 자존감, 사회화와 같은 심리적 특성을 반영하

고 있어 두 용어를 구분하기에 더욱 어려운 측면이 있다

(Oppong, 2014). 이에 많은 연구에서 정의적 영역과 정의

적 특성이 혼용되어 사용되고 있다. 

전통적으로 학교 교육은 인지적 측면을 강조해 왔기 

때문에 정의적 영역은 상대적으로 소외되어져 왔다. 이는 

학교나 사회에서의 성공이 주로 인지적 능력에 의해 결정

된다는 인식에 따라 학교가 주지주의 교육에 주력해 온 

결과이다(문용린, 2001). 특히 정의적 영역은 인지적 영역

과 달리 내적이거나 은밀한 느낌과 감정을 다루기 때문에 

이러한 목표에 부합하는 행동을 명확하게 진술하기 어렵

다는 점에서(Bloom, 1956) 학교현장에서 소홀히 다루어

진 측면이 있다. 또한, 정의적 영역은 인지적 영역이나 

심동적 영역에 비해 단기간 내에 학습자의 변화를 이끌어

내기 어려울 뿐만 아니라 평가 역시 쉽지 않기 때문에 

교사들의 관심도가 낮았던 것이 사실이다(권대훈, 2007). 

입시 위주와 주입식 교육으로 오랫동안 외면받아왔던 정

의적 영역은 2015 개정 교육과정에서 핵심 역량 개념이 

도입되면서 다시 주목받게 되었다. 

오늘날 학교 교육은 지식습득과 신체 발달뿐만 아니라 

정서, 성격, 행동, 가치관, 대인관계 등 모든 면에서 조화
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로운 발달을 이루는 전인교육을 지향하고 있다. 과거에

는 인지적 능력의 향상에 중점을 두었으나 지식기반사회

의 도래로 지식 위주의 학교 교육보다 정의적･사회적 측

면에서의 교육에 더욱 주목하게 되었다(김미진･홍후조, 

2015). 지식기반사회에서는 지식의 양적 습득보다 지식

을 얼마나 잘 창출해 낼 수 있는지, 이를 얼마나 적재적소

에 창의적으로 활용할 수 있는지가 중요하기 때문에 인지

적 영역의 발달만으로 미래사회가 요구하는 역량을 기르

는 데 한계가 있다(김은정, 2001). 지식을 아는 것과 활용

하는 것은 별개의 문제이며, 아무리 광범위한 지식을 습

득했다 하더라도 그것을 현실에서 의미 있게 적용하지 

못한다면 그 지식은 제한된 가치를 지닐 뿐이다. 지식은 

유동적이고 유연하며 끊임없이 확장되고 변화하기 때문

에 학교 교육에서는 지식을 알게 하는 것에 중점을 둘 

것이 아니라 지식을 찾고, 생산하는 방법을 가르치는데 

비중을 두어야 한다(김미진･홍후조, 2015). 특히 범교과

적인 시민교육에서는 사실적 지식의 전달에 그치지 않고 

시민으로서의 가치와 태도를 기르는데 교육의 중점을 두

고 있다. 여기에서 가치란 전반적인 신념체계에 핵심적으

로 자리 잡고 있는 믿음으로 행동과 행위의 기준이 되는 

것을 뜻하고, 태도는 어떤 방식으로 반응할 정신적 준비

상태를 말하며 가치는 곧 태도로 나타낸다(유네스코 아

시아태평양 국제이해교육원, 2015). 즉 시민성의 함양은 

지역이나 세계를 이해하는데 필요한 지식인 인지적 요소

뿐만 아니라 타인을 존중하고 상호작용하는 데 필요한 

가치 및 태도를 나타내는 정의적 요소, 그리고 이를 실생

활에서 적용할 수 있는 능력과 참여하는 행동의 발달을 

의미한다고 할 수 있다(성경희･황미영, 2024). 그러나 전

통적인 수업에서는 가치와 태도의 발달에 주목하기보다 

지식의 전달과 암기 위주의 강의식 수업이 주를 이루어 

학습자의 전인적 성장을 방해한 측면이 있다. 인지적 요

소에 중점을 둔 이러한 수업은 지식의 습득과 실생활에서

의 적용 간에 괴리를 초래하였으며 학습자들이 학습 내용

을 의미 있게 활용하는 능력을 저해하는 요소로 작용하였

다. 이러한 한계를 극복하기 위해 학습활동에서 정의적 

영역에 대한 고려가 필요하다. 정의적 영역은 앞서 언급

한 사회적 핵심 가치(ex. 협동, 책임, 관용, 인내 등) 뿐만 

아니라 학습자들의 과제 선택이나 학습에 대한 참여 및 

수행, 노력, 지속 등 태도에 영향을 미치는 것으로 알려져 

있다(최승현 외, 2013). 부연하면 학습자가 학습에 흥미를 

느끼거나, 특정 개념이나 이론을 학습하는데 그치지 않고 

이를 신뢰하거나 혹은 거부하는 태도, 학습을 지속하기 

위해 노력하는 것 등 학습의 많은 부분에 있어 정의적 

특성이 영향을 미친다. Bloom(1976)은 학교 학습 모델

(model of school learning)을 통해 학습자는 수업을 받는 

동안 인지적 행동뿐만 아니라 태도, 자존감, 흥미, 가치관 

같은 정의적 특성을 가지고 모든 학습과제에 접근한다고 

하였다(Gable, 1986). 따라서 지식기반사회에서 학교 교

육이 의미를 갖기 위해서는 학습자들이 배운 것을 효과적

으로 활용하고, 이해를 위해 의사소통하고, 가치를 평가

하고 조직화하는 능력을 기를 수 있도록 인지적 영역뿐만 

아니라 정의적 영역의 발달도 함께 고려하여 구성하여야 

한다(Griffith and Nguyen, 2006). 

2. 지리교육에서의 정의적 영역의 중요성

최근 교육현장에서는 ‘역량’에 주목하고 있다. 학교 교

육에서 의미하는 역량은 인지적 측면만이 아니라 동기, 

태도, 사회성, 시민성 등 비인지적 측면과의 조화로운 발

달을 추구하는 것과 관련이 있다(임유나, 2017). 역량 함

량이 교육목표로 설정되면서 정의적 영역의 발달을 위한 

노력이 강화되었고(한정아, 2020; 임은진, 2023), 이는 이

전 교육과정에서도 지속적으로 강조되어 온 학습자들의 

인성 함양과 전인적 성장(김운종, 2016)을 목표로 하는 

교육적 접근의 연장선에 있다. 정의적 영역의 발달을 위

한 노력은 2022 개정 지리교육 과정에서도 이어지고 있

으며, 교수학습과 평가에 있어 새로운 변화를 요구하고 

있다. 

2022 개정 사회과 교육과정(교육부, 2022)에서는 사회

과를 “민주 사회 구성원에게 요구되는 가치와 태도를 지

님으로써 시민으로서의 자질을 갖추도록 하는 교과”로 

명시하고, 학습자들이 시민으로서의 자질을 함양할 수 있

도록 다양한 정보를 활용하여 현대 사회의 문제를 해결하

는 데 적극적으로 참여하는 능력과 태도를 기르는 것을 

목표로 설정하였다. 즉 학습자가 책임감 있는 시민으로 

성장할 수 있도록 돕고, 개인의 삶과 가치관에 긍정적인 

변화를 일으키며, 주변에서 작용하는 물리적･사회적 힘

을 이해하고 이에 감수성을 가지도록 돕는 데 중점을 두

고 있다. 이러한 특성은 사회과가 전인적 성장과 밀접한 
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관련성을 지닌다는 것을 의미하며, 전인 양성에 상응하는 

용어로 사회과에서는 민주시민 양성이라는 표현을 사용

한다(손명철, 2014). 한편 지리교과는 이와 같은 사회과 

교육 목표의 연장선에서 지속 가능한 세계를 위해 협력하

고 실천하는 시민의 자질을 함양하는 것을 교육목표로 

설정하였다(교육부, 2022). 이를 실현하기 위해 현대 사회

가 직면한 문제를 해결하는데 필요한 능력과 태도를 길러 

지역, 국가, 세계 발전에 기여할 수 있는 책임 있는 시민을 

기르는 데 교육의 중점을 두고 있다. 사회과의 교육 목표

에 제시된 정의적 영역을 나타내는 용어로는 “인권 존중, 

관용과 타협의 정신, 사회 정의 실현, 공동체 의식, 참여와 

책임 의식 등”이 있다(길현주, 2011). 이는 시민으로서 

필요한 자질을 함양하는 데 요구되는 사회과 전체 혹은 

범교과적인 수준에서의 정의적 영역으로 지리교과의 수

업과 평가 기준으로 활용하는데는 다소 미흡한 부분이 

있다. 이에 성정원･김주후(2016)는 교과별 특성을 반영

한 정의적 영역의 필요성을 주장하며, 지리교과의 정의적 

특성으로 “장소에 대한 감수성, 자연환경에 대한 감수성, 

지구촌에 대한 공감적 이해, 공간과 삶에 대한 성찰, 국토

에 대한 사랑, 미지의 세계에 대한 호기심과 탐구심, 세계

화에 대한 관심과 기대, 향토를 가꾸고 지키려는 마음”을 

제시하였다. 교과 특수적인 정의적 특성을 명확히 함으로

써, 지리수업에서의 교육목표와 수업방법, 평가 기준을 

구체화하고 교육효과를 높일 수 있는 실질적인 방안을 

마련하였다고 볼 수 있다. 

지리교육에서 정의적 특성의 강조는 학습자들이 지역

에 관한 관심과 이해를 바탕으로 사회적 책임을 인식하

고, 지역 및 글로벌 이슈에 적극적으로 참여할 수 있는 

역량을 기르는 데 중요한 역할을 한다. 지리교과는 물리

적 차원과 사회적 차원의 다양한 문제들을 모두 포함하고 

윤리적, 도덕적 요소가 필수적인 과목으로, 수업활동에서 

특정 태도를 받아들이거나 거부할 수 있는 경험과 학습환

경의 제공을 통해(Marker, 1984) 정의적 영역의 성장을 

촉진할 수 있다. 그러나 지리교육과정에서의 정의적 영역

에 대한 강조가 실제 학교현장에서 의미 있는 변화를 이

끌어 내고 있는가에 대해서는 여전히 의구심이 남는다. 

교육과정 개정이 거듭되면서 기존에 비해 정의적 영역에 

대한 목표 진술이 점차 세분화되고 강조되는 경향을 보이

고 있지만, 정의적 영역의 목표를 달성하기 위한 구체적

인 교육 방법과 평가 방안이 부족하여, 교육현장에서 학

생들을 지도하고 가치와 태도를 평가하는 교사들 입장에

서는 정의적 특성의 적용이 막연하게 생각되는 경향이 

있다(성정원･김주후, 2023). 이는 교사들이 정의적 영역

을 교육하는 데 있어 장벽으로 작용할 수 있다. 2015 개정 

사회과 교육과정의 경우 성취기준 진술에서 지식의 적용

과 문제해결을 중시하며 수행능력에 초점을 맞추어 구체

화하려는 노력이 있었다(최정연･남상준, 2019). 그러나 

내용체계가 핵심개념과 일반화된 지식을 중심으로 제시

되어 지식, 기능, 태도가 균형을 이루지 못하고 여전히 

지식 위주의 구성에 치우쳐졌다는 비판을 받았다(임유

나･홍후조, 2016). 역량 함양을 강조하는 교육과정의 방

향에 맞게 지리교과가 비중 있게 다루어야 할 가치나 태

도에 더 중점을 두어 수업을 구성하고, 명시적인 평가기

준을 제시했어야 함에도 불구하고 이러한 부분에 대한 

고려가 부족하였다. 이런 점에서 2015 개정 지리교육과

정에서의 정의적 영역은 단지 교육적 목표로서의 성격이 

강했다고 볼 수 있다. 

최근 고시된 2022 개정 사회과 교육과정은 2015 개정 

교육과정의 한계를 보완하고 변화하는 사회적 요구에 부

응하기 위해 정의적 영역을 보다 명확하고 구체적으로 

다루는 방향으로 개편되었다. 2022 개정 중학교 지리 교

육과정의 경우 ‘~ 세계시민으로서 문화 다양성에 대한 

이해와 수용성을 높인다’, ‘~ 아프리카에 대한 자신의 인

식을 성찰한다’, ‘~ 자신과 상대방의 의견을 비판적으로 

검토한다’ 등과 같은 성취기준을 제시하여 기존에 비해 

가치와 태도 영역이 강화된 것을 확인할 수 있다(김현미, 

2023). 평가 방식 또한 기존의 시험 점수와 같은 결과물에 

대한 평가가 아닌 학습 결과에 이르기까지의 학습 과정을 

확인하도록 하며 문제해결 및 사고 과정을 중시하는 평가

로의 전환을 예고하고 있다(교육부, 2022). 그러나 교수학

습과 평가에 대한 구체적인 방안이 아직 제시되지 않아 

향후 발표될 지침이 교육현장에서의 실질적인 적용에 충

분히 기여할 수 있을지에 대한 우려는 여전히 남아있다. 

그럼에도 불구하고 지리 교육과정에서 정의적 영역의 중

요성이 점차 강조되고 있는 것은 환영할 일이며, 앞서 

제기된 실제 교육현장에서 이를 구현하기 위한 구체적인 

방안과 평가 체계에 대해서는 더욱 많은 연구가 요구된

다. 이와 더불어 교육 개혁이 성공을 거두기 위해서는 중
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등교육과 가장 직접적 관련이 있는 교원양성과정에서 정

의적 영역의 강화에 따른 현장 연계성을 높일 방안에 대

한 논의가 필요하다. 대부분의 중등교사 양성기관의 교육

과정은 전통적인 학문 영역별로 구성이 되어 있어 교육과

정 개정에 대한 대응력이 부족하다(박영숙 외, 2018). 예

비 지리교사들이 교원양성 과정에서 정의적 영역의 중요

성을 인식하지 못하거나, 이를 반영한 수업의 설계와 실

행방법에 대해 충분히 학습하지 못한 채 실제 현장에 투

입된다면 많은 어려움을 겪을 수밖에 없다. 따라서 예비 

지리교사 양성과정에서 정의적 영역을 효과적으로 다루

기 위한 명확한 교수학습 전략을 개발하고, 이를 현장에 

실질적으로 적용할 수 있도록 지원하는 노력이 필요하다. 

이를 위해 인지적 영역의 강조에 따른 전통적 지식 중심 

교육방식의 문제점에 대해 짚어보고, 정의적 영역을 발달

시키는데 적합한 교수학습 방법이 무엇인가를 모색해 보

고자 한다.

III. 전통적 지식 중심 교육방식의 문제점

1. 강의식 수업의 도입과 한계 

강의식 수업은 학교 교육에서 가장 일반적이고 널리 

사용되는 수업의 형태이다. 그러나 전통적인 강의식 수업

을 통해 지리교과가 추구하는 시민성을 기를 수 있을 것

인가에 대해선 의문이 남는다. 인지적 영역은 지적 능력

과 관련된 것으로 모르는 것을 알게 되는 것이고, 정의적 

영역은 인지적 이해를 촉진하거나 방해하는 정서적 측면

을 의미한다(허경조, 2010). 지리교육은 시민성 함양을 

교육목표로 제시하고 있는데, 왜 여전히 학교 수업에서는 

지식의 전달을 강조하는 강의식 수업이 주를 이룰까?

일반적으로 학교 교육은 학습자의 인지적 성취 정도를 

교육의 성과로 간주하였다(주철안 외, 2012). 인지적 성취

는 블룸(Bloom)이 제시한 인지적 영역에 기반하여, 학습

자가 지식을 습득하고 이를 이해, 적용, 분석, 평가하는 

능력의 발달을 의미한다. 이는 교육목표 설정과 교육과정 

설계에서 중요한 기준이 되었으며, 그 결과 학교 교육은 

학습자들의 인지적 능력을 개발하는 데 중점을 두게 되었

다. 이와 더불어 강의식 수업이 학습자의 인지적 능력의 

발달에 가장 적합한 교수법으로 간주되었다. 지리교육 역

시 지식 이해 중심의 교육방식을 채택해 왔다. 지식 이해 

중심 교육방식은 학습자들에게 지리적 사실과 개념을 전

달하는 데 중점을 두며, 학습자들이 지리적 지식을 체계

적으로 습득하도록 돕는 것을 목표로 한다. 이를 위해 

강의식 수업을 위주로 교육이 이루어졌고, 강의식 수업은 

다수의 학습자에게 모학문의 개념이나 원리를 빠르게 이

해시키거나 새로운 지식을 습득하도록 돕기 위한 가장 

효율적인 방법으로 여겨졌다. 강의식 수업의 도입은 교사 

중심의 접근 방식을 강화하는 결과를 가져왔고, 교사들은 

학습자들의 배경 지식이나 경험, 학습 능력을 고려하지 

않고 새로운 지식이나 기능을 빠르게 전달하는 데만 교육

의 초점을 맞추게 되었다(박상준, 2020). 그 결과 가르쳐

야 할 내용에만 집중하여 교사의 일방적인 주도로 수업이 

진행되고, 학습자들은 수동적으로 지식을 습득하는 대상

으로 여겨졌다. 이와 같이 교육의 성과가 지식전달을 통

한 인지적 영역의 향상에만 주목될 경우 외적으로 드러나

는 효율성이나 계량화된 수치에만 집중하게 되어 교육의 

본질을 왜곡하고, 부차적인 성과만을 강조하게 될 위험이 

있다(정택희 외, 2008). 지식을 아는 것과 그와 관련된 

가치를 내면화하고, 그 가치를 행동으로 옮기는 것은 분

명히 다름에도 불구하고 인지적 측면만을 강조한 강의식 

수업이 오랜 시간 학교현장에서 확고한 지위를 차지하게 

된 배경에는 강의식 수업이 가지는 효율성이 크게 작용한 

것으로 볼 수 있다. 

산업화와 더불어 19세기 후반은 공교육 제도가 확립된 

시기로, 국가적으로 표준화된 교육과정을 통해 대규모 학

생들에게 동일한 수준의 지식을 빠르게 전달하는 것이 

중요시되었다. 즉 산업사회에서 요구되는 숙련된 노동력

을 양성하기 위해 문자해독과 기능교육 등 실제적 지식을 

가르치는 것에 학교 교육이 집중되어 있었다(김재춘 외, 

2007). 이에 교과내용은 학습자의 흥미와는 별개로 조직

되었고, 전문지식이 부족한 학습자들을 대상으로 많은 내

용을 논리적이고 체계적으로 전달하기 위해 교사를 중심

으로 수업이 진행될 수밖에 없었다. 이러한 수업은 교사 

주도하에 전 과정이 획일적으로 이루어져 교사 의존도가 

매우 높고, 학습자들은 스스로 지식을 탐구하고 확장하는 

기회를 얻지 못하고 수동적이고 기계적인 태도를 취하게 

된다. 또한, 교사가 유일한 정보의 제공자이기 때문에 학

습자들은 교사가 제공하는 한정적 지식과 경험만을 습득

할 수 있고 그 범위를 벗어나는 지식과 경험에 대해서는 
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접근이 어렵다. 그뿐만 아니라 교사와 학습자 간의 상호

작용과 학습자의 참여 및 활동이 제한되어 수업 과정에서 

문제해결력, 창의적 사고력, 자기 주도성 등 능동적으로 

학습을 구성해 나가는데 필요한 역량의 발달을 기대하기 

어렵다. 이러한 현실에도 불구하고 학교 교육은 여전히 

과거의 지식전달 중심 교육방식에서 벗어나지 못하고 있

는 것이 사실이다(소경희 외, 2013). 과거 산업화 시대에

는 단시간 내에 보편적 지식을 습득한 인재양성이 목표였

으므로 이러한 전통적인 교육방식이 적합했겠으나, 오늘

날의 급변하는 시대적 요구에 부응하기에는 교사 주도의 

강의식 수업은 너무 정태적이고 학습자들이 경험하는 실

생활과도 거리가 멀어 학습자 중심의 교수학습방식으로

의 전환이 필요하다. 이와 같은 변화에 대한 요구는 교원

양성기관도 마찬가지다. 

교원양성기관에서 진행되는 수업의 경우 교과교육론

을 제외한 대부분 수업이 전통적인 강의식 수업으로 이루

어져 있으며, 과거와 차이가 있다면 프레젠테이션과 영상

매체가 추가되었다는 점이다(김보경, 2014). 최근들어 교

수 역량 강화와 강의질 개선을 위해 하브루타, 플립드러

닝, 문제중심학습, 캡스톤 디자인 등 선진교수법을 활용

한 교과목을 강화하는 추세이긴 하지만 전공수업에서는 

여전히 강의식 수업이 우세하다(장덕호･백선희, 2020, 백

선희 외, 2021). 초･중등학교에서는 미래형 교육과정을 

편성하여 다양한 교수학습 방법의 활용을 강조하고 있는

데, 정작 교수학습 활동의 실행 주체인 예비교사가 강의

식 수업을 주로 경험하고 있다는 것은 개선이 필요한 부

분이다(백선희 외, 2021). 강의식 수업을 통해서는 다양한 

가치와 이해관계가 얽혀있는 지리적 문제를 분석하고, 종

합하여 해결방안을 찾는 과정을 경험하기 쉽지 않다. 예

비 교사가 수업 전문성을 기르는 데는 상당한 기간이 필

요하고 지속적인 훈련과정이 필요한데, 강의식 수업 경험

만으로는 경력 교사에 상응하는 수준의 수업 전문성을 

갖추기 어렵다(김대식, 2020). 특히 교사의 행위는 자신이 

가지고 있는 신념에 강하게 영향을 받기 때문에(김진국･

남상준, 2007) 교원양성과정에서의 교육 경험은 입직 후 

수업 실천에 영향을 미칠 수 있다. 교사가 다양한 수업에 

대한 경험없이 이를 교실수업에 적용한다는 것은 더욱 

어렵기 때문이다. 따라서 이에 대한 문제의식을 바탕으로 

예비 지리교사들이 학교 교육과정의 변화를 이해하고 이

를 실제 수업에 적용하는 능력을 갖출 수 있도록 교원양

성기관이 변화해야 한다. 

2. 교원양성과정에서의 예비 교사의 수업 경험

과거 산업사회와 달리 학습자들은 다양한 매체를 통해 

광범위한 지식을 자율적으로 습득할 수 있게 되었다. 이

는 지식이 교사의 전유물이 아니며, 단편적인 지식을 전

달하는 전통적인 교육이 더 이상 효과를 가질 수 없다는 

것을 의미한다. 지식기반사회에서 요구되는 지식은 단순 

기억정보가 아니라 구체적인 문제를 해결할 수 있는 정보

를 인출하고 처리하며 활용하는 능력으로 정의된다(Simon, 

1996, 박선형, 2005에서 재인용). 지식의 양이 아닌 새로

운 지식의 창출과 실질적인 활용이 중요해지면서 교육의 

패러다임도 근본적인 변화가 필요하게 되었다. 이에 인지

적 성취를 넘어 학습자의 전인적 발달을 지원하는 방향으

로 교육의 중심이 이동하게 되면서 정의적 영역의 중요성

이 부각되고 있다. 그러나 교육 혁신을 위한 제도적 변화

와 다양한 교육 방법이 도입되고 있음에도 불구하고 실제 

교육현장에서는 기존의 교육방식이 지속되는 경우가 많

다. 현장에서의 변화가 더딘 이유는 지금까지의 교육 개

혁과 혁신 운동이 주로 교육정책과 제도 개선에만 집중되

고, 교육을 실제적으로 담당하는 교사의 전문성 제고를 

위한 실천적 방안을 모색하는 데는 다소 미흡한 부분이 

존재했기 때문으로 볼 수 있다(박선형, 2005). 

현장에서 교육방식을 결정하는 데 있어 가장 중요한 

역할을 담당하는 주체는 교사이다. 교사의 교육관이나 신

념, 교수학습 방법은 학습자의 학습 태도와 지식의 구성

에 중대한 영향을 미치기 때문에(한혜숙･최계현, 2011) 

교육에서 교사 변인의 영향을 파악하는 것은 매우 중요하

다(Mullis et al., 2005, 한정아, 2020에서 재인용). 교원양

성기관에서의 교육 기간은 입직 후 교사로 일하게 되는 

현직교육과의 연계 선상에서 보아야 한다(조경원, 2004). 

이런 점에서 예비 교사의 학습경험은 그들이 입직 후 학

교현장에서 어떤 신념을 가지며, 어떤 교수학습 방식을 

채택할 것인가에 대한 예측을 가능하게 한다. 다수의 연

구자(강창숙, 2011; 강현영, 2013; 정민주, 2011; 박기용, 

2014)가 예비교사들의 교원양성기관에서의 수업경험과 

교육실습생으로서의 수업 경험이 입직 후 학교현장에 투

입되었을 때 수업을 구성하는 데 큰 영향을 미친다고 보
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고한 바 있다. 그들은 과거 본인이 경험했던 강의식 수업

이 효과적이라는 인식을 가지고 있기 때문에 여전히 강의

식 수업방식을 선호하는 경향이 있다. 교사들이 수업에서 

사실과 원리를 다룰 때 심리적으로 편안함을 느끼는 것은 

그 방식이 바로 자신이 과거에 교육을 받았던 방식이고, 

그 외의 다른 가능성에 대해서는 크게 인식하지 못하기 

때문이다(Eiss and Harbeck, 1969). 

앞서 살펴본바와 같이 교원양성기관에서의 교육이 예

비 교사의 신념과 교수학습 방식에 지대한 영향을 미침에

도 불구하고, 교원양성기관에서 학습자 중심 수업보다 강

의식 수업이 선호되는 이유는 여러 가지가 있다. 교원양

성과정에서 다루는 교과교육학이나 교과내용학은 모학

문에 기반하여 내용이 구성되어 있어 배워야 할 지식의 

내용이 상당히 방대하다. 반면 교육시수는 상대적으로 부

족하기 때문에 많은 내용을 효과적으로 전달하기 위해 

교수자들은 강의식 수업을 활용한다. 특히 주지주의에 기

반한 전공수업의 경우 학습자들이 프로젝트나 다양한 토

론 수업보다 강의식 수업을 더 선호하는 경향이 있어 교

수자들이 그들의 의견을 반영하여 수업방식을 강의식

으로 선택하게 된다는 연구결과도 있다(장덕호･백선희, 

2020; 신철균 외, 2020). 사실 고등교육에서 무엇을 가르

칠 것인가는 전적으로 교수자가 결정한다(이동엽･김사

훈, 2015). 교수자들을 대상으로 다양한 교수법을 연수할 

기회가 주어지지만, 자신의 수업에 이를 적용하는 것은 

오로지 교수자 개인의 몫이다(김보경, 2014). 이렇듯 고등

교육에서는 학문적 자율성이 중요시되기 때문에 동일한 

과목이라도 교수자에 따라 다루는 내용이나 교수방식이 

다를 수밖에 없다. 그렇다 보니 교과교육학이나 교재연구

와 같은 과목에서도 현장 경험이 없는 교수자가 전공 및 

관심사에 따라 강의 내용을 선정하여 이론 중심으로 수업

을 진행하기도 하고(김승정 외, 2015), 일부 교수진의 경

우 현행 교육과정과 무관하게 자신의 학문적 관점을 지나

치게 맹신하고 진부한 과거의 지식을 일방적으로 전달하

는데 급급한 경우도 있다(박선형 외, 2024). 그 외에 또 

다른 교수진은 예비 교사양성 교육 담당자로서 전공 학문

에만 관심이 있고, 중등학교 현장에 대한 이해와 관심이 

부족하여(조경원, 2004) 학습자 중심 수업방식에 대한 고

민이 부족한 경우도 있다. 

강의식 수업이 많은 지식을 구조화하여 효율적으로 전

달할 수 있다는 장점은 있지만 예비 교사들이 이를 반복

적으로 경험하게 되면 그들이 교사가 되었을 때 학생들과

의 상호작용이나 창의적 문제해결 능력을 충분히 발휘하

지 못하는 한계가 나타날 수 있다. 실제로 이러한 교수 

중심의 전통적 강의식 수업을 경험한 예비 교사들은 교직

에 대해 교사가 알고 있는 지식을 단순히 전달하는 활동

이며 전문성 개발이 필요하지 않은 직업으로 인식하는 

경향이 있다고 하였다(주미경･양성관, 2007). 즉 교과 지

식만 있다면 누구나 학생들을 가르칠 수 있고 수업 활동

은 지식이나 기능의 단순한 전달 과정으로 인식한다는 

것이다. 그러나 교사는 교육과정 내용을 단순히 전달만 

하는 것이 아니라 교과 및 학습자의 필요에 따라 교육과

정 내용과 양식을 재조직해야 한다. 수업설계는 교사의 

신념이나 철학 등이 투영되어 이루어지는 가치 관여적 

활동이기 때문에(권혁일, 2021) 예비교사양성과정에서의 

수업 경험은 교직관과 교수학습 방법에 큰 영향을 미칠 

수 있다. 특히 예비 교사들이 교원양성기관을 통해 지식 

중심 수업에서 학습하게 되는 이론은 현실과의 관련성을 

갖지 못하는 추상적인 지식으로 존재하기 때문에 실제 

학교현장에서 이를 적용하는 데 어려움을 겪을 수 있다

(주미경･양성관, 2007). 따라서 교원양성과정에서 획일

적인 강의식 교수방식을 벗어나 변화하는 교육환경에 맞

춘 다양하고 유연한 교육 전략에 대한 제시가 필요하다. 

교실에서 이루어지는 교육 혁신의 성공 여부는 교사의 

역량에 달려 있기 때문에 교원양성기관은 예비 지리교사

들에 이론적 지식뿐만 아니라 현 교육과정에 맞춰 실제 

교육현장에서 활용할 수 있는 실천적 역량을 길러주는 

프로그램을 강화해야 한다. 이러한 변화가 뒷받침될 때 

지식기반사회에서 요구되는 역량을 갖춘 교사들이 배출

될 수 있을 것이다. 

3. 교원양성기관의 교수학습에서의 변화 필요성 

교원양성 기간 동안 예비 교사로서 경험하게 되는 다

양한 교육 활동은 교사로서의 전문성과 정체성을 발달시

키는 데 큰 영향을 미친다. 예비 교사들은 사범대학에 

입학 후 ‘학습자’이자 ‘미래 교사’로서의 역할을 동시에 

수행하게 된다. 이런 점에서 예비 교사들의 대학생으로서

의 교육 활동 경험에 주목할 필요가 있다. 

2022개정 교육과정에서는 토의･토론, 프로젝트 수업, 
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협력 학습, 탐구 활동 등의 수업을 강조하고 있다(교육부, 

2022). 지리교육에서는 성숙한 시민으로서 가져야 할 가

치와 태도의 형성, 즉 정의적 영역이 강조되는데 이는 

학습자들이 주도적으로 참여하고 자신의 경험과 생각을 

반영할 수 있는 학습자 중심 수업방식을 통해서 효과적으

로 길러질 수 있다. 그러나 다수의 연구를 통해 학습자 

중심 수업의 중요성과 효과가 입증되었음에도 불구하고 

학습자 중심 수업은 외면받고 있다(이종원, 2015). 이러한 

상황은 지리교육이 교육과정의 변화에 효과적으로 대응

하지 못함을 의미하며, 결과적으로 지리교육의 질을 저하

시킬 위험성을 내포한다. 

지리교육이 급변하는 교육환경에 유연하게 대처하기 

위해서는 변화가 필요하며 이는 단순히 현직 교사에게만 

국한되는 것이 아니라 예비 교사를 양성하는 교원양성기

관에서부터의 근본적인 변화가 요구된다. 학교 교육과정

이 변화하면 이를 가르칠 교사들의 역량도 달라져야 하기 

때문에 학교교육과정에서의 변화는 교원양성과정에 직

접적인 영향을 미칠 수밖에 없다(송영민･노철현, 2013). 

이론적 지식의 전달만으로는 정의적 영역의 발달을 이끌

어낼 수 없기 때문에 변화되는 교육정책 및 환경에 대비

하여 교원양성기관에서는 예비 교사들이 학교현장에 대

한 적응력을 높있 수 있도록 실천적 경험과 이론을 균형 

있게 구성한 교육과정을 제공해야 한다. 교육과정 개정이 

거듭되면서 중등학교에서는 교과목마다 다소 차이는 있

지만, 정책 의도에 따라 다양한 수업방법이 시도되고 있

는 반면 교원양성기관의 교수학습 방법은 여전히 강의식 

수업에 치중되어 있다. 달리 말하면 예비 교사 양성과정

에서의 훈련과 교육을 통해 학습자 중심의 수업방법을 

익힌 후 현장에 투입이 되는 것이 아니라 입직 후 교사연

수와 개별적인 노력에 의해 학습자 중심 수업방법을 체득

하고 실천하게 되는 경우가 많다는 것을 의미하는 것이기

도 하다. 이처럼 교원양성기관의 교수학습 방식이 학습자 

중심 수업 역량을 충분히 길러주지 못하면서, 현행 교원

양성 교육은 미래사회가 요구하는 교사 역량을 기르기에 

부적합하다는 비판에 직면하게 되었다. 실제로 교원 양성

기관의 교육과정은 「교원자격검정령」에서 요구하는 조건

을 중심으로 편성되어 있기 때문에(장덕호･백선희, 2021) 

학교현장과 괴리되어 교육과정상의 변화를 제대로 반영

하기 어려운 구조이다. 전공 지식을 충분히 배우기는 하

지만 전공 지식의 교육적 전환이 제대로 이루어지지 않아 

학교현장과의 적합성이 낮고, 개념 이해가 피상적인 수준

에 그치고 있다(김승정 외, 2015). 이렇듯 교원양성기관은 

교육과정의 변화에 매우 소극적이며 교원양성기관 평가

를 통해 보이는 모습은 근본적인 변화라기보다는 외형적

인 변화에 가깝다(강현석, 2013). 교육과정에 대한 진단을 

강화한 5주기(2018~2021년) 교원양성기관 역량진단(교

육부, 2021년 2월 22일자 보도자료)에서 교원양성기관에

서의 교육과정 개편이 기관마다 차이가 있고, 변화의 속

도와 정도 또한 불균형하다는 결과 또한 이러한 주장을 

뒷받침한다. 

교원양성체제 변화에 대한 시대적 요구에도 불구하고 

많은 교원양성기관은 교육과정의 틀과 운영 방식에 있어

서 과거의 관행에서 크게 벗어나지 못하고 있는 실정이다

(백선희 외, 2021). 따라서 지식 자체의 습득이 아닌 학습

자의 역량 함양을 지향하는 학교 교육에서의 변화를 교원

양성기관에서 어떻게 수용하고 반영할 것인가에 대한 실

질적인 논의가 시급하다. 특히 이론적 성격이 강한 대학 

수업에서의 지식은 맥락성과 현실성이 떨어지기 때문에 

교원양성과정에서 이론적 지식의 현장 적합성을 높이는 

방안에 대한 고려가 없다면 이는 온전히 예비 교사의 몫

으로 넘겨질 수밖에 없다(강현석, 2013). 정의적 영역의 

경우 느낌이나 감정과 같은 포괄적인 요소들을 포함하고 

있기 때문에 학습 내용을 구조화하기가 쉽지 않아(길현

주, 2011) 현장 교사들도 수업설계나 평가에 어려움을 

느낀다. 정의적 영역의 교육적 가치를 인지하고 있다 하

더라도 구체적인 지도방안이나 자료가 부족하여 실행에 

어려움을 경험하기도 한다(한혜숙･최계현, 2011). 게다

가 가치, 동기, 감정, 및 태도와 같은 본질적 특성을 어떻

게 판단하고 평가할지에 대해서는 여전히 논란이 많기 

때문에(Birbeck and Andre, 2009) 교사들이 이러한 특성

을 구체적으로 지도하거나 평가하는 데 한계가 있을 수밖

에 없다. 교원양성기관에서 지리교육론(교과교육론)이나 

지리교과교재 및 연구법(교과지도법) 등의 일부 교과목

에서 정의적 영역이 다루어지고 있긴 하지만 개념이나 

이론의 간략한 소개에 머물러 정의적 영역을 활용할 수 

있는 능력을 기르고 내면화하기는 어려운 구조이다. 경력 

교사들조차 정의적 영역의 지도와 평가에 어려움을 느끼

는데 교원양성과정에서 관련 교육 경험이 부재한 예비 
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교사들이 현장에 투입되었을 때 느낄 혼란은 굳이 말로 

하지 않아도 짐작이 가능하다. 따라서 이러한 문제를 미

연에 방지하기 위해 교원양성기관에서는 다양한 교실상

황에서의 정의적 영역을 반영한 수업 설계 및 평가 사례

를 경험할 기회를 제공하고, 지속적인 피드백과 성찰의 

과정을 통해 예비 교사들의 역량을 키울 수 있는 프로그

램을 도입할 필요가 있다.

IV. 예비 지리교사들을 위한 정의적 영역 

교육방안 

본 장에서는 지리교육에서의 정의적 영역 강화를 위해 

교원양성기관에서 적용 가능한 구체적인 방법을 모색해 

보고자 한다. 교수자들과 예비 교사들이 기존 교수법에 

쉽게 적응하고, 즉각적으로 적용 가능한 실천적 방법을 

통해 정의적 영역의 중요성을 체감할 수 있도록 하기 위

해 대대적인 변화보다는 일상적인 수업에서의 작은 변화

부터 시작하는 것을 제안한다. 교원양성기관의 교육과정 

개편이나 교사임용제도 개선과 같은 근원적인 문제의 개

선을 요구하는 목소리는 끊임없이 있어 왔다. 그러나 이

와 같은 문제들은 이해관계를 둘러싼 관련자들의 갈등이 

심화될 수 있는 문제이기 때문에(조동섭, 2005) 당장 문

제해결을 기대하기 어렵다. 따라서 교원양성과정을 개선

해야 한다는 것이 선언적 주장에 그치지 않도록, 작은 

변화를 통해 교수자나 예비 교사들 모두 저항감 없이 적

극적으로 참여할 수 있고 빠른 피드백을 통해 지속적인 

개선이 가능한 실천방법을 제안하고자 한다.

1. 정의적 특성을 고려한 수업지도안 작성과 수업시연

수업지도안 작성과 수업시연은 예비 교사들이 지리수

업에서 정의적 영역을 다루는 역량을 기르는 데 중요한 

역할을 한다. 수업지도안 작성은 가상의 다양한 학습자들

을 대상으로 수업의 내용과 방법을 구상하고 효율적인 

수업 운영을 위한 기본 능력을 훈련하는 과정이다(홍미

화, 2013). 수업시연은 수업 실행 능력 향상을 위해 교육

실습 전 이루어지는 교사교육의 일환으로, 실제 수업상황

을 전제로 모의 수업을 진행함으로써 수업 실제에 대한 

안목을 기를 수 있게 된다. 이러한 활동은 예비 교사들에

게 실제 학교현장과 유사한 환경을 경험할 수 있게 하며, 

수업을 계획하고 실행하고 평가하는 과정을 통해 교사로

서의 이론적 지식과 실천적 역량을 균형 있게 결합시키는 

방법을 체득하게 한다. 그러나 예비 교사들은 수업지도안 

작성 시 주로 인지적 측면에서의 수업목표를 제시하고, 

심지어 교과서에 제시된 목표를 그대로 사용하거나 해당 

차시의 개념을 요약하는 방식으로 수업목표를 제시하기

도 한다(양찬호 외, 2014). 수업의 내용 또한 인지적 성취

에 중점을 두어 수업 활동을 구성하는 경우가 많다. 설사 

정의적 측면을 반영한다고 하더라도 흥미만을 고려하여 

학습자들이 지루해하지 않도록 사진과 동영상 자료를 제

시하는 등 표면적인 학습자 특성에만 초점을 맞춰 수업을 

계획하는 경향이 있다(김경순 외, 2011). 흥미를 제외하고

는 예비 교사들이 수업계획 과정에서 정의적 영역을 고려

해야 할 요소로 인식조차 하지 못한다고 해도 과언이 아

니다. 정의적 영역의 다양한 측면을 고려하지 않고 흥미 

요소만을 제공할 경우 단기적으로는 수업에 집중할 수 

있는 학습 동기를 자극할 수 있을지 몰라도, 교육의 전체 

목표를 달성하는 데 한계가 있을 수 있다. 따라서 수업지

도안 작성 시 인지적 목표에 기반하여 지리적 사실을 전

달하는 것에 그칠 것이 아니라, 실생활의 문제와 연결하

여 정의적 성장을 이룰 수 있도록 목표를 설정하고 내용

을 재구성하는 훈련이 필요하다. 

예를 들어 예비 교사가 성정원･김주후(2023)의 연구

에서 제시된 지리교과의 정의적 특성 중 ‘지구촌에 대한 

공감적 이해’를 주제로 수업지도안을 작성할 경우, 수업

목표는 ‘세계 각국의 기후 변화 문제와 그로 인해 영향을 

받는 사람들의 삶에 공감할 수 있다’로 설정할 수 있다. 

이에 적합한 수업 활동으로 문제기반학습(PBL, Problem- 

Based Learning)을 선정하였다면, ‘기후 변화로 인해 특정 

국가에서 발생한 문제를 해결하라’는 문제 상황을 제시하

고, 소그룹으로 나뉘어 각 국가의 기후 변화에 따른 사회

적, 경제적, 환경적 영향을 조사하게 한다. 이후 문제를 

해결하기 위한 창의적인 방안을 도출하도록 하고, 조사결

과를 바탕으로 포스터 발표와 함께 다른 그룹과의 피드백

을 통해 다양한 시각을 공유하고 논의하는 기회를 가지도

록 수업을 구성할 수 있다. 이와 같이 정의적 성취를 고려

한 수업은 학습자들이 기후 변화 문제에 대해 복합적으로 

이해하게 하고 다양한 시각에서 문제를 해결하는 능력을 

기르게 한다. 또한, 직접 탐구활동에 참여함으로써 학습
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에 대한 흥미를 높일 수 있고, 다양한 시각을 공유하고 

토론하는 과정을 통해 의사소통 능력과 사회적 상호작용 

능력을 발달시킬 수 있게 된다. 그러나 수업에 대한 경험

이 부족한 예비 교사들은 이런 요소들을 이론적으로 알고 

있더라도 실제 수업계획에 반영하는 데는 어려움을 겪을 

수 있다. 수업목표를 설정하는 것뿐만 아니라 교수 내용

에 맞는 수업모형을 적용하는 것이 쉽지 않고, 수업목표

에 적합한 활동을 구성하는데도 어려움을 느낀다. 심지어 

수업의 설계와 수업의 실행에서 불일치가 나타나기도 한

다. 따라서 교수자는 예비 교사들이 정의적 요소를 수업

목표에 반영할 수 있도록 지도하고, 학습자 활동 중심 

수업을 설계하고 실행하는 방법에 대해 구체적인 피드백

을 제공해야 한다. 예비 교사의 수업설계 능력이 향상되

기 위해서는 교수자의 지도가 절대적으로 필요하다는 연

구결과가 이를 뒷받침한다(정한호, 2009). 일반적으로 동

료평가나 교수자 피드백은 수업시연 후에 제시되는 경우

가 많다. 그러나 예비 교사들이 정의적 성취를 기반으로 

한 수업설계와 수업 진행에서의 오류를 줄이기 위해서는 

수업시연 후 피드백도 물론 중요하지만, 수업시연 전 수

업지도안에 대한 교수자의 피드백이 우선되어야 하고, 개

선된 수업지도안을 바탕으로 수업시연이 이루어질 수 있

도록 지도해야 한다. 이외에 온라인 게시판을 활용하여 

수업 시연 전 수업지도안에 대해 동료 피드백을 받을 수 

있도록 하여 상호성장의 기회를 제공하는 것도 좋은 방법

이 될 수 있다. 특히 동료의 수업을 관찰하고 피드백을 

주고받는 과정에서 다양한 시각을 접하게 되고 자신의 

수업방식을 개선하는데 풍부한 아이디어를 얻을 수 있기 

때문에 교수자의 피드백 못지않게 동료와의 상호작용도 

중요하다. 이러한 일련의 과정을 통해 예비 교사들은 정

의적 영역의 수업설계에 대한 실제적인 내용을 습득할 

수 있게 되고, 수업 실행에서의 불일치나 오류를 줄여나

갈 수 있게 된다. 

2. 반성적 저널쓰기를 통한 자기 성찰

지리수업에서 정의적 특성이 효과적으로 구현되었는

지, 수업이 의도한 바대로 진행되었는지, 혹은 이러한 수

업이 학습자의 기대와 필요에 부합했는지에 대해 성찰하

고 분석하는 데 있어 반성적 저널쓰기는 중요한 도구로 

활용될 수 있다. 예비 교사의 수업 전문성을 기르는데 

중요한 것은 실천적 경험을 통해 예비 교사 스스로 교수 

활동을 개선해 나갈 수 있는 실천적 지식을 형성하는 것

이고, 이 실천적 지식은 경험에 대한 반성에 의해 향상될 

수 있다(곽덕주 외, 2007). 

Sulman(1987)은 교육에서의 반성(reflection)을 “자신

과 학급의 수행을 검토, 재구성, 재연하고 비판적으로 분

석하며, 설명의 근거를 증거에 기반해서 찾는 것(p.15)”이

라고 정의하였다. 반성적 성찰은 학습자가 내적 성찰을 

통해 지식을 능동적으로 이해하고 적용하는 것에 초점을 

맞춘 방법론으로(Hatton and Smith, 1995; 김병찬, 2009

에서 재인용), 반성적 사고를 촉진하는 방법 중 하나가 

바로 반성적 저널쓰기이다(배성아･안정희, 2014). 반성

적 저널쓰기는 전 세계적으로 가장 널리 사용되는 교사교

육 방법으로, 예비 교사가 수업의 다양한 측면에 대해 

생각하고 수업에서의 약점을 발견하고 개선점을 모색하

는 과정을 통해 자신에 대한 이해를 재검토하는 데 도움

을 준다(Abednia et al., 2013). 예비 교사는 수업시연 과정

에서 자신의 수업을 성찰하게 되고 수업을 비평하고 반성

하는 행위를 통해 이후 수업 행동을 개선하고 수업 실행 

능력을 향상시키게 된다(이상희･이수진, 2016). 이런 점

에서 반성적 저널쓰기는 유의미하게 수업의 질을 높일 

수 있는 방법으로 간주된다(Uline et al., 2004). 

반성적 저널쓰기에 영향을 미치는 반성적 사고란 자신

의 행동을 비판적으로 돌이켜보고 재구성하여 행동으로 

옮겨 검증하는 실천적 지식을 의미한다(김영순 외, 2011). 

즉 수업에서 발견된 문제를 다른 시각에서 살펴보고 수업

을 개선하기 위해 더 나은 대안을 찾아, 보다 깊이 있는 

사고를 하게 된다. 이러한 성찰 과정은 정의적 영역과 밀

접한 관련이 있다. 자신의 수업 경험과 그 과정에서 느낀 

감정이나 생각, 자신의 태도 등을 글로 표현하는 방법은 

정의적 영역을 발달시키는 효과적인 도구로 활용될 수 

있다. 그러나 반성적 저널쓰기를 처음 접하는 예비 교사

들은 이를 다소 생소하게 느낄 수 있고, 저널쓰기의 정해

진 양식이 있는 것도 아니기 때문에 무엇을 써야 할지 

어려워할 수도 있다. 따라서 반성적 성찰을 위해서는 무

엇을 비판적으로 탐색하고 반성해야 하는지에 대해 틀을 

제공할 필요가 있다(이경화 외, 2017). 일반적으로 저널쓰

기는 자신의 수업 장면과 관련하여 자신에게 중요하다고 

생각되는 사항을 중심으로 기술하고, 교수자는 이에 대한 
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피드백을 제공하게 된다. 예를 들어 저널쓰기를 할 때 

예비 교사는 수업 시연 과정 혹은 교육실습 과정에서 일

어난 주요 상황을 기록하게 된다. 이를테면 교사의 반복

된 설명에도 불구하고 특정 학생이 ‘크리스탈러의 중심지 

이론’을 이해하지 못해 답답해했을 때 교사로서 어떤 감

정을 느꼈는지 서술할 수 있다. 특히 이 상황에서 자신이 

느낀 감정과 생각, 행동을 상세히 기술하여 자신이 왜 

그런 감정을 느꼈는지, 그것이 교실상황에 어떤 영향을 

미쳤는지 분석한다. 마지막으로 그 감정과 생각, 당시의 

행동 등을 바탕으로 자신이 어떻게 이 문제를 개선할 수 

있을지 성찰하는 부분을 추가한다. 이후 교수자는 이 저

널에 대해 ‘이 경험을 통해 무엇을 배웠는가?’, ‘다른 방식

으로 접근했다면 결과가 어떻게 달라졌을까?’ 등과 같은 

질문을 제시하여 깊이 있는 성찰을 유도하고, 반성적 성

찰을 통해 얻은 결과를 바탕으로 앞으로 어떻게 행동할 

것인지 구체적인 계획을 세울 수 있도록 피드백을 제공해

줄 수 있다. 이러한 반성의 과정을 통해 예비 교사는 학습

자와 자신의 내면적 행동에 집중하게 되고 교수 행동의 

원인에 관심을 가지며 학습자 중심 수업의 의미에 대해 

인식하게 된다. 또한, 자신의 행동에 대한 면밀한 분석을 

통해 전문가적 태도를 기르고, 새로운 도전을 실천할 수 

있게 된다. 여기서 주목할 점은 예비 교사들의 반성의 

수준을 향상시키고 저널쓰기를 지속하도록 하기 위해서 

교수자의 안내와 피드백이 필수적이란 것이다. 반성적 사

고는 단기간에 발달하기 어렵고, 단지 저널을 쓴다고 해

서 반성의 수준이 향상되는 것도 아니기 때문에 교수자는 

예비 교사가 다음 단계로 나아갈 수 있도록 적절한 피드

백을 제공해야 한다(조덕주 외, 2008). 특히 저널쓰기에서 

예비 교사가 관심을 어디에 두는지에 따라 예를 들어, 

수업이냐 자기 자신이냐에 따라 반성적 사고의 수준이 

달라지기 때문에 교수자는 예비 교사의 수준과 관심사를 

고려하여 지도전략을 수립해야 한다(곽덕주 외, 2007). 

이상에서 살펴본 바와 같이 반성적 저널쓰기는 예비 교사

들이 자신의 감정, 신념, 지식 및 기술을 표현하고 성찰하

는 것을 돕고, 교수자는 저널을 통해 예비 교사들의 사고

와 교수법에 대한 정보를 얻을 수 있어 수업의 질을 개선

하는데 크게 기여할 수 있다. 

3. 야외 답사를 통한 정의적 경험의 강화

정의적 역량 강화를 위해 정서적 경험을 제공하도록 

야외 답사 및 현장학습에서의 방식을 개선할 필요가 있

다. 지리교육의 필수 구성요소인 야외 답사는 전인교육과 

인격 형성의 측면에서 큰 의의를 가지는 활동이다(임은

진, 2011). 야외 답사는 관찰 중심의 답사 혹은 참여 중심

의 답사와 같은 답사의 유형에 따라 서로 다른 학습경험

을 제공하게 된다(이종원 외, 2007). 전통적인 답사는 주

로 자연지리적 관찰과 사실 수집에 중점을 두며, 현장 

관찰, 장소 및 경관 촬영, 현장 자료 수집 등의 방법을 

통해 이루어졌다(이건학, 2014). 이러한 답사의 경우 지리

적 현상에 대한 객관적 이해를 높이고 사실 기반의 지식

을 습득하는 데 효과적이라는 장점이 있다. 그러나 정의

적 영역을 강화하기 위해서는 전통적 답사의 한계를 보완

하는 접근이 필요하다. 예비 교사들이 야외활동에 몰입하

고, 지역의 이슈에 대해 공감하고 사회적 책임감을 느끼

기 위해서는 ‘지역사회와의 상호작용 강화’, ‘문제해결중

심의 활동’, ‘팀 기반의 협력 학습’을 통한 참여 중심의 

답사를 진행하여야 한다. 

지역사회와의 상호작용을 강화하는 방법으로는 답사 

과정에서 답사 주제에 적합한 내용으로 지역 주민과의 

인터뷰나 토론을 필수적으로 포함하는 것이 있다. 주로 

자연지리를 주제로 답사를 진행할 경우 관찰과 설명에 

많은 시간을 할애하여 주민 인터뷰가 생략되는 경우가 

많다. 설사 주민 인터뷰 시간이 계획되어 있더라도 시간

적 제약으로 인해 이를 제대로 수행하기 어려운 상황이 

생기기도 한다. 따라서 답사계획단계에서 이러한 부분의 

제약을 고려하여, 주민 인터뷰에 필요한 시간을 적절히 

배정하는 것이 필요하다. 지역 주민과의 충분한 상호작용

이 있어야 해당 지역의 문화적, 사회적 맥락을 깊이 이해

하고, 그들의 삶에 공감할 수 있기 때문이다. 

문제해결중심의 활동은 예비 교사들이 단순한 관찰자

에서 벗어나 능동적으로 문제를 분석하고 해결하는 과정

에 참여할 수 있도록 사전에 지역의 문제 상황을 제시하

고 그에 대한 해결방안을 찾도록 유도하는 것이다. 주어

진 문제 상황에 대한 면밀한 분석을 통해 예비 교사들은 

구체적이고 실질적인 목표를 가지고 현장 경험에 몰입하

게 되며, 문제해결과정에서 자연스럽게 정의적 역량을 강

화할 수 있게 된다. 나아가 문제해결중심 활동을 통해 
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수업에서 학습한 이론을 실천적 상황에 적용해 보는 기회

를 얻게 되고, 이는 예비 교사들이 실생활에서 다양한 

문제 상황에 직면했을 때 보다 효과적으로 문제를 분석하

고 해결해 나가는 능력을 길러줄 수 있다. 

마지막으로 팀 기반의 협력학습을 도입하여 답사 과정

에서 구성원들 간의 의사소통과 협력 능력을 향상시킬수 

있도록 해야 한다. 협력학습은 과정 중심 활동을 의미하

며, 공동의 목표를 달성하기 위해 지속적인 논의를 통해 

상호 동기부여를 하고 피드백 과정을 거쳐 공동의 문제를 

해결하는 학습활동을 의미한다(강인구, 2003). 답사 현장

에서 소집단을 구성하여 자료를 수집하고 조사 및 관찰을 

통해 문제를 해결하는 과정에서 구성원들 간에 상호 의사

소통을 하고 협력을 추구하게 되어 지리교과가 추구하는 

시민성을 발달시킬 수 있게 된다(박철웅, 2013). 이러한 

형식의 야외 답사를 경험 한 예비 교사는 이후 학교현장

에 배치되었을 때 실제적 지식을 전달하는데 더 유리하

며, 교사가 경험한 현장감을 통해 학습자들의 지역에 대

한 이해 및 지리적 사고를 향상시키는 데 도움을 줄 수 

있다(이건학, 2014). 또한, 학교현장에서 진행되는 답사는 

전적으로 교사 개인의 역량에 달려있기 때문에(오선민･

이종원, 2014) 교원양성기간 동안의 체계적이고 다양한 

답사경험은 학교현장에서의 답사 준비나 계획에 긍정적

인 영향을 줄 수 있다.  

V. 논의 및 결론

본 연구는 교원양성과정에서의 예비 지리교사들을 위

한 정의적 영역의 교육방안을 탐색하고, 이들이 수업을 

설계하고 실행하는 데 있어 정의적 특성을 효과적으로 

반영할 수 있도록 지원하는 다양한 방법을 모색해 보고자 

하였다. 

지금까지의 지리교육연구는 주로 학습자와 교사를 중

심으로 이루어졌고, 학교 교육과정과 밀접한 연관이 있는 

교원양성기관에서의 예비 교사들의 교수학습경험에 대

한 관심은 다소 부족하였다. 특히 지리교육에서 정의적 

영역과 관련된 연구는 더욱 미미하였다. 정의적 특성을 

반영한 지리수업을 위해 예비 교사 스스로가 정의적 역량

을 갖추는 것이 필요하며, 이는 교원양성기관에서부터 체

계적으로 준비되어야 한다. 이와 더불어 예비교사양성과

정에서부터 교과 내용에 대한 기본적인 이해를 바탕으로 

인지적 영역뿐만 아니라 정의적 영역이 조화를 이루도록 

수업 내용을 구조화하고 표상화하는 수업 실행 능력을 

길러야 한다. 

본 연구는 이러한 문제를 해결하기 위해 전통적 지식 

중심 교육방식의 문제점을 분석하고 교원양성기관의 변

화 필요성에 대해 살펴보았다. 이를 토대로 예비 지리교

사들에 적용 가능한 실행방법을 제시하였다. 먼저 예비 

교사들은 지리교과의 정의적 특성을 고려해야 하며, 수업

지도안 작성과 수업시연 시, 실생활의 문제와 연결하여 

정의적 성취를 이룰 수 있도록 수업목표를 설정하고 내용

을 재구성하는 훈련이 필요하다. 예비 교사들은 주로 인

지적 성취에 중점을 두고 수업지도안을 작성하거나 수업

시연을 하는 경향이 있다. 이에 교수자는 인지적 영역과 

정의적 영역이 조화를 이룬 수업이 될 수 있도록 수업시

연 후뿐만이 아니라 시연 전에 예비 교사들의 수업지도안

에 대한 피드백을 제공하여 해당 차시에 적합한 정의적 

요소를 수업목표에 반영하였는지를 점검하고, 학습자 활

동 중심 수업을 설계하고 실행하는 방법에 대해 구체적인 

피드백을 제공해야 한다. 또한, 온라인 게시판을 활용하

여 동료 피드백을 통해 상호성장이 촉진되도록 하는 방안

도 도움이 될 수 있다. 다음으로 반성적 저널쓰기를 통한 

자기 성찰이 필요하다. 반성적 저널쓰기는 예비 교사들이 

자신의 수업을 성찰하고 개선하는 데 있어 중요한 도구

로, 정의적 영역을 발달시키는 데 유용하다. 저널쓰기를 

통해 예비 교사들은 자신의 수업을 비판적으로 돌이켜보

며 수업 과정에서 느낀 감정과 생각, 행동을 분석하고 

자기 성찰을 통해 수업을 개선해 나가게 된다. 이 과정에

서 교수자는 예비 교사가 한 단계 높은 성찰로 나아갈 

수 있도록 질문하기와 같은 방식으로 적절한 피드백을 

제공해야 한다. 마지막으로 야외 답사를 통한 정의적 경

험을 쌓을 필요가 있다. 야외 답사는 예비 교사들이 지역 

문제에 관심을 갖고 지역사회와 상호작용하는 경험을 쌓

을 수 있는 기회를 제공한다. 답사 과정에서 사회적 책임

감을 느끼고, 감정적 공감 능력을 기르기 위해서는 전통

적인 관찰 중심의 답사가 아닌 ‘지역사회와의 상호작용 

강화’, ‘문제해결중심의 활동’, ‘팀 기반의 협력 학습’을 통

한 참여 중심의 답사를 진행하여야 한다. 이러한 경험은 

예비 교사가 입직 후 학교현장에서 정의적 측면에서의 
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지리 수업을 더욱 의미 있게 이끌 수 있도록 돕는다.

이상과 같이 이 연구는 지리교육에서 정의적 영역의 

중요성을 밝히고, 예비 지리교사들이 정의적 특성을 수업

에 반영하는 데 도움이 되는 다양한 실천 방안을 제안한 

것에 의의가 있다. 특히 기존 연구가 학습자와 교사에 

집중되어 있던 것과 달리, 예비 교사들의 학습경험에 주

목하여 연구를 진행한 점은 향후 교원양성과정에서의 실

질적 개선 방향을 찾는데 중요한 출발점이 될 수 있다. 

다만 본 연구가 문헌연구에 중점을 두고 논의가 이루어졌

기 때문에 제안된 교육방안의 실질적인 효과나 현장 적용 

가능성에 대한 검증이 이루어지지 못했다는 한계가 있다. 

더불어 지도안의 형태나 저널쓰기의 양식, 야외답사 매뉴

얼 등 기존 방식과 차별화 되는 구체적인 양식을 제시했

었더라면 더 설득력이 있었겠지만 아이디어 차원에서만 

논의가 된 점은 아쉬움으로 남는다. 이는 향후 연구에서 

실증적인 연구를 통해 제안된 방안의 실제적 유용성을 

확인할 필요가 있다. 또한, 정의적 영역을 평가할 수 있는 

체계적인 방법론의 개발 역시 중요한 과제로 남아있다. 

정의적 성취는 인지적 성취와 달리 명확한 기준을 설정하

기 어려운 특성이 있기 때문에, 평가 도구의 개발 및 적용 

방안에 대한 심도 있는 논의가 이루어져야 한다. 향후 

지리교과에서 정의적 영역을 어떻게 평가할 그것인가에 

관한 후속 연구가 필요함을 제안한다. 
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