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요약: 이 연구의 목적은 초등사회과 지역화에 대한 교사들의 개념생태를 파악하는 것이다.  이 연구에서는 서울의 한 교육지

원청에 근무하는 4인의 교사들을 참여자로 선정하여 면담을 진행하고 발화를 분석하였다. 연구 결과는 다음과 같다. 연구 참

여 교사들은 지역화에 대하여 처음에는 교육과정의 용어를 사용하면서 유사한 답변을 하다가 점차 서로 다른 방향으로 분기

하였다. 이 분기는 개인적 경험, 교육철학, 지역의 상황에 기반한 것으로서 하나로 종합하기 어려운 고유성을 지니고 있었다. 

지역화에 대한 교사들의 개념생태는 수업 속에서 맥락 의존적이며 지속적으로 재구성되는 실천이었다. 연구진은 면담에서 

안정적이고 일관된 지역화 개념생태를 발견할 것이라 기대했으나 흔들림, 망설임, 상반된 근거들이 공존하는 장면을 발견하

였다. 개념은 고정되지 않았고, 각자의 생태에서 다르게 구성되고 있었다. 연구진은 독특하고 다양하며, 서로 다른 방향으로 

분기하고 있는 교사들의 개념생태에 대하여 교사들 간의 차이를 통합하지 않고 해결되지 않은 상태로 제시하는 방식을 택하

였다. 교사들이 지역화를 어떻게 이해하고 실천하는지를 파악하기 위해서는, 연구자와 참여자가 서로 얽힌 관계 속에서 의미

를 공동으로 구성하는 과정에 대한 고려가 필요하다. 지역화, 나아가 지리교육의 연구에서 이러한 얽힘의 기회가 적극적으로 

확대･창출되기를 기대한다.

주요어: 교육과정의 지역화, 지역화, 개념생태, 길 잃음

Abstract: This study explores teachers’ conceptual ecologies in regionalization in elementary social studies. Four 

teachers from a district office of education in Seoul were interviewed, and their responses were analyzed 

qualitatively. The findings showed that the teachers initially provided similar answers using curriculum-related 

terminology, but their perspectives gradually diverged. These differences were shaped by personal experiences, 

educational philosophies, understandings of students, and local contexts, producing interpretations that were difficult 

to integrate into a single framework. The teachers’ conceptual ecologies of regionalization were found to be 

context-dependent and continuously reconstructed through practice. Although the researchers initially expected to 

identify relatively stable and coherent conceptual ecologies, the interviews revealed moments of hesitation, 
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uncertainty, and conflicting justifications within and across teachers’ responses. Their understandings of regionalization 

were not fixed, but dynamically formed within their own ecological contexts. Rather than resolving or integrating 

these differences into a unified interpretation, this study presents the teachers’ conceptual ecologies in their divergent 

and unresolved forms. The findings suggest that understanding how teachers interpret and practice regionalization 

requires attention to the dynamic process through which meaning is constructed within the relationship between 

researchers and participants. The study ultimately calls for expanded opportunities for such dialogic engagement in 

regionalization research and, more broadly, in geography education research.

Key words: regionalization of curriculum, regionalization, conceptual ecology, getting lost

I. 연구 배경 및 목적

2022 개정 교육과정은 교사 교육과정의 의미를 강조

하였다(교육부 2022). 이에 따라 초등 사회과 교육과정에 

있어서도 교사의 역할과 전문성에 대한 관심이 높아졌다. 

초등 사회과교육에서 오랫동안 논의되어 온 학습주제 중 

하나가 지역화이다. 최근의 지역화 연구 역시 ‘학생을 어

떻게 변화시킬 것인가’에 아울러 ‘교사는 누구인가’를 탐

색하는 방향으로 확장되고 있다(나경훈, 2019; 박혜연･김

혜진, 2024). 지역화를 교사의 삶과 인식 구조 속에서 이

해하려는 시도로 볼 수 있다. 

교사의 지역화를 보다 입체적으로 이해하기 위해서는 

지역화 교과서에 대한 인식이나 수업 실천뿐 아니라 그 

실천을 둘러싼 배경과 맥락까지 함께 살펴볼 필요가 있

다. 이에 해당 교사가 지역화에 대해 지니는 흥미와 동기, 

개인적 삶의 맥락과 수업의 연결 방식, 사회과 개념을 

해석하고 적용하는 방식, 더 나아가 교수 활동에서 지향

하는 목적과 기대하는 성과 등을 함께 탐색할 필요가 있

다. 이러한 요소들은 인지적･정의적･사회문화적 차원이 

복합적으로 작용하며 형성된다. 따라서 교사의 지역화 연

구에는 생태적 접근이 요청된다. 이러한 생태적 관점은 

교사의 실천을 배경 구조 속에서 이해하려는 시도라는 

점에서 Biesta and Tedder(2007)가 제시한 행위주체성의 

관점과 일정 부분 공명한다. 이는 과거의 경험, 현재의 

상황, 미래의 가능성 속에서 주체의 행위주체성이 응답적

으로 형성된다는 관점이다. 본 연구 역시 이러한 문제의

식을 공유하면서 교사의 주체 형성 자체보다는 면담 속에

서 드러나는 교사의 판단과 실천의 언어, 그리고 그 안에

서 이동하고 조정되는 개념생태에 주목하고자 하였다.

개념생태 연구에서도 교사의 경험과 위치성, 실천 맥

락을 중심으로 교사를 이해하려는 시도가 나타나고 있다. 

개념에 대한 논의가 개념의 속성이나 인지적 측면을 넘

어, 정의적 영역과 여러 외부 변인들이 복합적으로 얽힌 

종합적 현상을 다루기 시작한 것이다. 이러한 흐름은 개

념 변화를 보다 종합적인 시각에서 바라보아야 한다는 

인식을 확산시켰다. 이는 교육 현장을 하나의 유기적인 

생태계로 파악하려는 교육생태학적 시도와도 궤를 같이 

한다. 기존 연구들은 주로 학교나 교실 같은 외부 환경에 

초점을 맞춘 거시적 생태계에 주목했다. 반면 개념생태 

관점은 개인의 지적 환경 자체를 하나의 미시적 생태계로 

바라본다는 점에서 구별된다. 사회과 내에서도 개념 변화

의 복잡성을 이해하려는 노력과 생태적 관점의 확산은, 

이미 충분한 학술적 토대가 되어주고 있다(강두호, 2015). 

이러한 연구 흐름은 교사의 지역화 개념생태 역시 경험･

제도･감정･실천이 중첩되는 복합적 맥락 속에서 구성될 

가능성을 시사한다. 기존 교사의 지역화 연구들은 주로 

특정 요인이나 실천 양상에 초점을 두어 왔으며, 교사의 

지역화 개념이 어떠한 범주와 구성요소 속에서 형성되는

지에 대해서는 상대적으로 충분히 탐색되지 못하였다(김

상희, 2000; 김경희, 2003; 박수미･남상준, 2008; 이현주, 

2011; 박혜연･김혜진, 2024).

이러한 필요성을 바탕으로 본 연구는 교사의 지역화 

개념생태를 총체적으로 이해하는 것을 목적으로 한다. 개

념생태가 교사의 인식을 다각도로 보여주는 유용한 틀이

라는 인식에서 출발한 본 연구는 최초 설계 당시 선행연

구에 기반한 분석틀을 활용하여 교사의 지역화 개념생태

를 구조화하고자 시도하였다. 그러나 실제 면담 자료를 

분석하는 과정에서 교사들의 발화는 하나의 범주로 안정
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적으로 수렴되기보다, 서로 다른 경험과 판단, 감정과 실

천이 중첩되며 끊임없이 이동하고 조정되는 양상을 보였

다. 연구진은 이러한 흔들림이 지역화 개념이 지닌 복합

성을 드러내는 단서라고 보았다. 

이에 본 연구는 질적 연구의 발현적 연구 설계의 원리

에 따라, 초기 분석틀과 해석 방향을 자료의 의미에 접근

할 수 있는 방향으로 조정하였다. 초기 분석틀을 유지하

되 범주화 과정에서 쉽게 봉합되거나 누락될 수 있는 순

간들을 함께 해석하고자 Lather의 서술적 과잉 방법론을 

참고하여 자료를 해석하고자 하였다. 이는 기존 분석틀로 

충분히 포착되지 않았던 발화의 의미를 드러내기 위한 

탐색적 시도라고 볼 수 있다. 이 과정에서 ‘길 잃음’은 

지역화 개념 생태를 분석하는 과정에서 연구진이 마주한 

해석적 전환의 경험을 의미한다. 본 연구의 연구 문제는 

다음과 같다.

첫째, 교사들의 지역화 개념생태의 범주와 구성요소는 

무엇인가?

둘째, 교사들의 지역화 개념생태 범주의 불안정성과 

모순은 어떤 의미로 해석될 수 있는가?

II. 이론적 배경

1. 지역화

교육에서 ‘지역화’는 일반적으로 교육과정 개발･운영

의 지방분권화를 의미한다. 그러나 사회과에서 사용되어 

온 '지역화'는 이러한 제도적 분권화와 함께 ‘지역에 관한 

내용을 가르친다’는 의미를 동시에 내포해 왔다. 교육과

정 개발 권한이 충분히 분권화되지 않았던 현실을 고려하

면, 사회과 맥락에서의 ‘지역화'는 제도적 의미보다 내용

적 의미에 더 가까웠다고 볼 수 있다(김영석, 2003). 

사회과에서의 지역화 논의는 여러 연구자들에 의해 축

적되고 심화되어 왔다. 사회과에서 지역화는 교육과정 편

성의 원리로 논의되어 왔으며, 이는 현장에서 주로 지역

학습의 형태로 구현되기에 지역화에 대한 논의는 지역학

습의 내용과 방법에 대한 논의와도 긴밀하게 연결되어 

발전해 왔다. 권혁풍(1995)은 지역 학습을 통한 시민 형

성의 논리를 밝혀 보고, 그러한 관점에서 한국 사회과 

교육과정에서 수용하고 있는 시민성 형성 논리를 규명하

고자 했다. 권정화(1996)는 지역 지리 교육의 바람직한 

방향을 모색하기 위해 지리학 방법론을 검토하여 지역 

인식 논리를 설정하고 이를 준거로 지역 지리 내용 구

성 원리를 제시하였다. 윤옥경(2003)은 교육과정에 따라 

진행되는 지역 학습의 문제점을 파악하고 이를 개선하

기 위한 지역 학습 내용 구성을 목적으로 하였다. 심승희

(2004)는 지역화 개념에 내포된 기존 논의들을 재검토하

며 지역을 사회적 현상이 구체적으로 작동하는 객관적 

단위로 재정의하였다. 이때 지역은 ‘우리 지역’에 한정되

지 않고, 로컬에서 글로벌에 이르기까지 사회 현상의 범

위에 따라 다양한 공간 스케일로 설정될 수 있으며, 이는 

사회과의 전통적 구성 원리인 환경확대법에 기반한 범주

화 방식이다. 따라서 지역화 학습은 신변 지역 학습을 

넘어, 학습자가 경험하거나 관찰할 수 있는 지역적 현상

을 통해 사회 현상을 이해하는 학습으로 재정의될 필요가 

있다고 보았다.

지역화의 필요성은 교육 지역화의 미시적 관점에서 주

로 교육과정의 지역화를 중심으로 논의되어 왔다. 교육과

정의 지역화 필요성은 다양성, 효율성, 적합성, 교직의 전

문성 제고, 지역사회 변화와 요구의 수용, 지역 사회의 

자원 활용, 학생의 학습 효과 향상 및 개인차 반영, 공동체 

의식 함양 등의 측면에서 논의되어 왔다(김용찬, 2000; 

경상대학교 교육연구원, 2005). 사회과에서 지역화의 필

요성과 관련하여 7차 사회과 교육과정은 세 가지를 제시

한다. 첫째, 자기화 원리의 구현이다. 능동적 학습은 지식･

기능의 습득뿐 아니라 가치･태도의 내면화에도 긍정적 

영향을 미치는데, 이를 위해 ‘지금･여기･이것’을 학습 내

용으로 삼는 전략이 요구된다. 과거를 현재와 연결하는 

현재화, 주변에서 직접 경험할 수 있는 현상을 중심으로 

하는 지역화, 시사적 사건을 활용하는 시사화는 모두 학습

자와 학습 대상을 결합하는 방식이다. 둘째, 지역은 정치･

경제･사회･문화･역사･지리적 요소가 통합적으로 드러나

는 삶의 장으로서, 사회과의 통합적 성격을 구현할 수 있

는 공간을 제공한다. 셋째, 세계화 시대에 지역의 위상과 

의미를 이해함으로써 지역민이자 세계인으로 살아가야 

하는 사회적 요구에 부응하기 위함이다(교육부, 2001). 

지역화의 유형과 관련하여 남상준(1999)은 사회과 교

육과정의 지역화를 내용의 지역화와 소재(방법)의 지역

화로 구분한다. 내용의 지역화는 지역에 ‘대한’ 학습(about 

the region)으로, 특정 지역의 지리적･역사적･사회적 현
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상과 사실을 체계적으로 다루어 학습자가 우리 고장에 

대한 지식과 이해를 넓히도록 하는 유형이다. 이는 자연

스럽게 지역에 대한 애정과 문제 해결 의지 등 목적의 

지역화(for the region)로 이어지며, 주로 3, 4학년에서 구

현된다. 반면 소재의 지역화는 지역 ‘으로써’ 학습하는 방

식(by the region)으로, 공통 교육과정의 지식･기능･가치･

태도를 가르치기 위해 학습자에게 친숙한 지역의 사실과 

자원을 교수･학습의 소재나 도구로 활용하는 유형이다. 

이는 특정 학년이나 단원에 한정되지 않고 전 학년에 걸

쳐 적용될 수 있으며, 지역의 현상을 체계적으로 다루는 

내용의 지역화와 달리 교육과정 목표 달성에 적합한 요소

만을 선별해 활용한다는 점에서 구별된다.

초등 사회과교육에서 교사의 지역화 연구는 초기에는 

지역교과서의 개발과 운영 실태를 점검하는 정책･제도 중

심의 연구에서 출발하였다. 김상희(2000), 김경희(2003) 

등이 지역교과서의 활용 실태와 교사 인식을 설문조사로 

분석하며 내용 구성･연수 체계 등의 개선 과제를 제시하

였다. 이후 박수미･남상준(2008)은 지역화를 교사 전문

성과 연결하였고, 교사의 인식과 요구를 질적으로 탐색하

였다. 이현주(2011)는 교사의 지역 경험이 수업에 드러나

는 방식을 수업 관찰･면담으로 분석하며 교사의 개인적 

맥락을 조명하였다. 최근 연구는 교사의 위치성･기억･행

위주체성･윤리적 실천과 연결된 존재론적･생태학적 논

의로 확장되고 있다(박혜연･김혜진, 2024). 이러한 연구 

흐름은 지역화에 대한 교사의 인식과 실천이 경험･제도･

감정･실천이 중첩되는 복합적 맥락 속에서 구성될 가능

성을 시사한다. 그러나 기존 연구들에서는 교사의 지역화 

개념생태가 어떻게 구성되거나 조정되는지는 상대적으

로 충분히 탐색되지 못하였다. 

이처럼 지역화는 복합적 개념이며, 지역화 연구의 축

적과정에서 형성된 기존의 인식론적 안정성은 초등 사회

과교육을 지탱해 온 중요한 유산이다. 다만, 급변하는 시

대적 변화와 교사 교육과정 논의 속에서 교사들의 지역화 

개념생태의 범주와 구성요소를 이해하고, 기존의 안정성

이 놓칠 수 있는 미세한 균열을 포착할 필요가 있다고 

보았다. 

2. 개념생태 

1980년대 이후 과학교육 연구 분야에서는 전통적인 

학습관의 한계에 따라 개념 변화 이론이 등장하게 되었

다. Posner et al.(1982)의 초기 개념변화 모형에 따르면, 

개념 변화는 기존 개념에 대한 불만족에서 시작된다. 새

로운 개념은 명료성, 수긍성, 유용성이라는 세 가지 조건

을 확보해야만 기존 개념보다 높은 지위를 획득할 수 있

다. 즉, 개념 변화는 새로운 지식 습득을 넘어, 기존 개념

의 지위 하락과 새로운 개념의 지위 상승이 교차하는 역

동적인 과정이며, 이 과정에서 개념의 지위와 개념생태는 

핵심적인 요소로 강조된다.

개념생태는 지적 환경, 개념적 상황, 개념 등 다양하게 

정의되나, 이는 개인의 개념을 둘러싼 인지적 환경이라는 

공통적인 의미를 갖는다. Toulmin(1972)은 개념생태를 

개념과 지적 환경과의 관계로 설명하였다. 하나의 개념이 

개인의 복잡한 지적 환경 내에서 다른 개념들과 상호작용

하면서 생태적 적소를 차지하는 것으로 보았다. 이러한 

관점을 수용하여, Posner et al.(1982)은 개념생태를 개념

변화가 일어나는 개념 환경으로서 기본적인 개념들을 포

함하고 변화 과정을 제어･조절하는 ‘개념적 상황’으로, 

Hewson and Hamlyn(1984)은 개념변화의 맥락을 제공하

는 ‘지적 환경’으로, Hewson(1985)은 세계, 지식, 논리, 

과학적 분류, 문화, 언어에 대한 사람들의 ‘개념’으로 정의

하였다(강두호, 2015:22에서 재인용). 이처럼 개념생태는 

새로운 개념을 수용할지 여부를 결정하는 인지구조로서, 

개인 또는 과학 공동체 집단이 과학적 개념과 이론을 어

떻게 수용하며 변화에 저항하는지를 설명하는 역할을 할 

수 있다(강경희 외, 2001:746). 

Hewson and Hewson(1992)은 개념의 지위가 상승 또

는 하강하는 원리를 도입하여 구체적인 개념 변화 과정을 

설명했다. 개념이 불만족스러울 때, 새로운 개념의 명료

성, 수긍성, 유용성을 평가하여 개념의 지위가 상승 또는 

하강한다. 이때, 개념생태는 지위 평가를 이끄는 배경적 

기준 및 판단 근거를 제공한다. 예를 들어, 개념의 명료성

은 그 개념이 학습자에게 논리적으로 받아들여지는가를 

뜻하며, 수긍성은 그 개념이 학습자의 세계관과 일치하여 

그럴듯하며 믿을 만한가를 의미한다. 개념의 유용성은 다

른 문제 상황에 그 개념이 적용될 수 있는가를 말한다. 

이때 개념변화가 이루어지기 위해서는 그 조건을 충족하

는 데 영향을 미치는 요소들이 상호작용한다. 이 상호작

용의 맥락을 개념생태라고 하며, 기존 개념에서 새로운 
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개념으로의 변화는 학습자가 기존의 신념을 버려야 하는 

과정이다(Driver and Erickson, 1983, Watson et al., 1997; 

강경희 외, 2001:746에서 재인용). 

개념생태의 구성요소는 연구자에 따라 다양하게 제시

되어 왔다. Posner와 Strike(1982)는 변칙 사례, 인식론적 

확신 근거, 형이상학적 신념 등을 핵심 요소로 보았으며, 

이후 Park(1995)는 기존 요소에 정의적 영역과 문화, 언어 

등을 추가하여 범위를 확장하였다. 국내외 연구들은 공통

적으로 개념생태를 선행 개념, 신념, 정서, 경험, 권위, 맥

락적 조건 등이 상호작용하는 복합적 구조로 이해하였다. 

이처럼 개념생태는 여러 구성요소의 상호작용 속에서 개

념의 수용과 저항을 설명하는 틀로 발전해왔으며, 개념변

화는 개인이 지닌 인지적･정의적･사회문화적 조건이 복

합적으로 작용하는 과정으로 설명된다. 

그중에서도 교사를 대상으로 한 연구에서는 자아효능

감, 교수 성향, 학교 체제와 같은 실천 맥락이 중요한 구성

요소로 포함되면서, 개념생태가 개인 내부의 인지 구조를 

넘어 사회･문화적 환경과 얽힌 체계임이 강조되었다(양

일호 외, 2012; 강두호, 2015). 이는 교사의 개념이 교육 

실천 속에서 형성되고 변화하는 구조임을 보여준다. 

이상의 논의를 종합할 때, 본 연구에서 의미하는 교사

들의 지역화 개념생태란 교사들이 지역화를 이해하고 실

천하는 과정에서 동원하는 다양한 구성요소와 범주들의 

관계망이며, 교사의 교육적 신념, 현장의 제도적 맥락, 실

천과정에서 겪는 갈등이 유기적으로 상호작용하는 유동

적인 인지적 환경을 뜻한다. 

3. Lather의 연구 접근

여기에서는 Lather의 연구 접근과 그가 제시한 타당성 

개념들을 살펴보고자 한다. 포스트구조주의적 관점을 교

육 연구에 접목시킨 Patti Lather는 더 이상 스스로를 “이

미 알고 있다”고 확신하지 않는 연구 접근들을 제시하였

다. 그녀는 연구를 점진적으로 안정화하고 설명을 완결

하는 과정으로 초점화하기보다는 불확실성과 긴장을 

통과하는 지식 생산의 과정으로 이해할 수 있다는 가능

성을 보여주었다(Lather, 1991). 자신의 연구 접근을 성찰

한 『Getting Lost(2007)』에서 그녀는 연구 과정에서의 '길 

잃음'을 긍정적으로 재해석하였다. 연구자들이 기존 이론

과 방법이 제공하는 인식론적 안전지대를 벗어날 때 비로

소 새로운 질문과 해석의 가능성이 열릴 수 있다고 주장

한다. 여기에서 길 잃음은 연구의 실패가 아니라, 지식을 

통제와 숙련의 대상으로 환원하지 않기 위한 인식론적 

태도이다. 이처럼 Lather는 연구를 고정된 결론에 도달하

는 과정이라기보다, 불확실성과 긴장을 통과하며 새로운 

해석 가능성을 생성하는 실천으로 이해하였다.

본 연구는 교사들의 발화를 하나의 일관된 의미 체계

로 환원하기보다, 서로 다른 경험과 판단이 긴장 속에서 

공존하는 양상 자체를 드러내고자 하였다. 이에 연구자의 

해석 역시 단일한 결론으로 수렴되기보다 부분적이고 잠

정적인 해석으로 제시된다. 면담 또한 고정된 발화를 추

출하는 과정이라기보다 관계적 맥락 속에서 의미가 구성

되는 장으로 이해하였다. 이러한 관점은 주체와 의미를 

관계적으로 이해하는 포스트질적 연구의 논의(St. Pierre, 

2011)와도 일정 부분 연결된다.

Lather는 인문과학 전반에서 진행되는 인식론적･방법

론적 변화로 인해 기존의 타당성 개념이 더 이상 충분하

지 않다고 보았다. 그녀는 연구를 객관적 절차나 검증 

규칙으로만 설명하려는 시도를 비판하며, 연구 과정은 암

묵적 지식과 명제적 지식이 서로 얽혀 형성되는 과정이라

고 설명하였다. 이러한 상황에서는 보편적으로 적용 가능

한 타당성 기준이 존재하지 않으므로, 연구자들은 인식론

적･이론적･경험적 수준에서 자기 성찰적으로 작동하는 

연구 설계를 구성해야 한다고 보았다. 이로부터 Lather 

(1986)는 연구가 참여자와 연구자의 인식 변화를 촉발할 

수 있다는 점에서 촉매적 타당성을 제안하였다. 본 연구

에서도 면담 과정은 연구자 스스로의 해석 틀을 재고하게 

만드는 계기가 되었다. 본 연구도 Lather가 제안한 촉매적 

타당성 개념을 연구 맥락에 맞게 적용하여 타당성 논의를 

전개한다. 면담자의 인식 변화뿐 아니라, 연구자들의 해

석 틀과 인식론적 전제를 재고하게 만든 점을 설명하는 

타당성이다.

한편, Lather는 「비옥한 집착: 포스트구조주의 이후의 

타당성(Fertile Obsession: Validity After Poststructuralism)」 

(1993)에서 담론을 촉발하는 장치로서의 타당성을 제시

하였다. Lather는 타당성을 고정된 인식론적 보증이 아니

라, 다중적이고 부분적이며 끊임없이 유예되는 것으로 재

구성하며, 연구 과정에서 발생하는 불안정성과 과잉, 해

석의 잠정성에 주목하였다. 본 연구에서는 특히 볼룹투어



초등 교사들의 지역화에 대한 개념생태 연구

―20―

스 타당성(voluptuous validity)의 관점을 참고하였다. 볼

룹투어스 타당성(voluptuous validity)은 연구 과정에서 통

제되지 않는 과잉과 불안정성을 포함하는 개념이다. 이는 

지식의 ‘위치성’(Haraway, 1988)에 주목하며, 범주화 과정

에서 탈락되거나 봉합되는 과잉과 균열을 분석의 일부로 

유지하려는 관점이다. 이때 연구자는 흔들림과 모순이 발

생하는 순간 자체를 연구의 중요한 장면으로 받아들이게 

된다.

볼룹투어스 타당성의 실천적 지표로는, 범주화 과정에

서 쉽게 통제되거나 봉합되지 않는 과잉과 균열의 지점을 

분석의 영역으로 끌어들이는 것, 상황적･부분적･위치적･

잠정적인 지식을 인정하는 것, 참여와 자기반성적 실천을 

통해 연구의 권위를 구성하는 것, 닫힘과 열림이 공존하

는 텍스트를 구성하는 것, 그리고 윤리와 인식론을 분리

하지 않고 함께 사유하는 것 등이 제시된다.

본 연구에서는 분석이 심화될수록 동일한 발화가 복수 

범주에 걸쳐 해석되거나 범주의 경계 자체가 흔들리는 

양상이 나타났다. 연구진은 이를 단순한 분석상의 오류로 

보기보다는, 지역화 개념생태의 복합성과 맥락 의존성을 

드러내는 현상으로 이해하였다. 이에 본 연구는 Lather의 

논의를 참고하여, 범주화에 완전히 포섭되지 않는 발화의 

긴장과 모순, 불안정성 자체를 교사들의 지역화 개념생태

를 구성하는 중요한 특성으로 해석하고자 하였다.

III. 연구 방법

1. 연구 관점과 전환

본 연구는 일차적으로 개념생태의 틀을 바탕으로 교사

들의 지역화 개념을 분석하고자 하였다. 초기에는 교사의 

지역화 개념이 대학 전공 수업, 교과서, 교사 연수, 개인적 

경험 등 여러 요소를 통해 형성된다고 보고, 이를 일정한 

범주로 정리할 수 있을 것이라 판단하였다. 그러나 면담

이 진행될수록 개념은 고정된 형태로 드러나지 않았고, 

상황과 맥락에 따라 계속 생성되고 재구성되는 양상을 

보였다.

면담 자료에서는 교사들의 경험과 신념이 단일 범주로 

안정적으로 구분되지 않았으며, 범주 간 중첩과 이동이 

반복적으로 나타났다. 연구진은 이를 단순한 분석 오류가 

아니라 지역화 개념의 복합성과 관련된 현상으로 보았다.

기존의 개념생태 분석은 교사의 개념이 특정한 경험과 

지식의 축적을 통해 형성된다고 설명하지만, 실제 분석에

서는 그 경로가 선형적이지 않았고 원인과 결과를 명확히 

구분하기도 어려웠다. 개념들은 단일한 중심이나 위계 속

에서 정리되기보다, 서로 중첩되고 이동하며 연결되는 양

상을 보였다. 이 과정은 Lather(1991)의 ‘Getting Lost’ 개

념을 통해 새롭게 해석될 수 있었다. 단, 본 연구는 개념생

태 분석을 기본 틀로 하되, 범주화 과정에서 드러나는 

균열과 이동을 함께 해석하고자 하는 시도이다. 교사들

의 지역화 개념생태 면담 발화가 범주로 안정적으로 정

리되지 않는 양상과 더불어 이에 따라 연구자들은 발화

가 지닌 불투명함과 모순을 제거하기보다는 이를 그대로 

드러내는 방향으로 연구 방법을 조정하였다. 이에 따라 

연구자들은 분석 과정에서 드러난 범주의 중첩과 이동을 

제거하기보다, 그 양상을 분석 과정 속에서 함께 드러내

고자 하였다. 결과적으로 본 연구는 개념생태 분석의 틀

을 유지하되, Lather(1991, 2007)의 방법론적 관점을 경

유하여 교사의 지역화 개념을 보다 입체적으로 이해하고

자 하였다. 

또한 개념생태만으로는 교사가 지역화를 어떻게 이해

하고 실천하는지에 대해 충분히 드러나지 않는다고 보아, 

향토학습･지역사회학습･신변지역학습의 학습유형(권혁

풍, 1995)을 보조적 해석 틀로 활용하였다. 이를 통해 교

사의 신념 형성과 실천 방향을 보다 구체적으로 분석하고

자 하였다. 

개념생태 연구는 정량적･정성적 접근으로 이루어져 

왔으며, 본 연구는 교사의 발화와 맥락을 중심으로 해석

할 수 있는 정성적 접근을 택하였다. Thorley(1990)는 개

념의 내적 연결성을 ‘설명 일관성’이라는 개념으로 설명

하며, 이러한 일관성은 학습자 스스로 명시화하기 어렵기 

때문에 연구자의 해석적 통찰이 필수적이라고 보았다(강

경희 외, 2001: 747). 이에 그는 담화로부터 개념생태를 

체계적으로 추출하기 위한 ‘3성분 분석’을 제안하였다. 이

는 발화 내용을 추출한 뒤 이를 개념생태 범주에 할당하

고, 그 관계망을 해석하는 방식이다. 본 연구는 이선경

(2000), 강두호(2015)의 적용 사례를 참조하여 동일한 분

석 절차를 따랐다.

본 연구는 범주화 분석과 해석적 재검토를 병행하였

다. 일차적으로 교사들의 개념생태 범주적 분석틀을 통해 
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1차 분석

  개념생태 분석

범주화의 균열 발견

2차 분석

Lather의 관점 재독

다층적 의미 해석

3차 검토

연구진의 반성적 재해석

지역화 개념생태 재구성

그림 1. 분석의 흐름

표 1. 연구 참여자

연구 참여자 교육 경력 근무지 전공 및 관련 경력

A교사 11년 서울 00교대 사회과교육 전공, 대학원 환경교육 전공 재학중

B교사 5년 서울 00교대 영어교육 전공, 대학원 영어교육 전공, 지역화교과서 검토위원 경험 있음

C교사 10년 서울 00교대 사회과교육 전공

D교사 15년 서울 00교대 윤리교육 전공, 지역화교과서 집필 경험 있음

범주의 구성 요소를 추출하되, 범주화에 고정되지 않고 

틈새로 미끄러지는 발화는 Lather(1993)의 관점을 경유

하여 분석하였다. 자료 분석은 그림 1과 같이 크게 세 

방향에서 이루어졌다.

2. 연구 참여자와 연구자의 위치성

본 연구는 연구자들이 전문적 관계를 맺고 있는 동료 

교사들을 연구 참여자로 선정하였다. 이러한 표집 방식은 

객관성이나 거리 유지의 측면에서 한계를 가질 수 있다. 

그러나 이러한 점을 연구의 한계로만 간주하기보다, 연구 

맥락의 일부로서 투명하게 드러내고자 하였다. 교사의 수

업 실천은 안정된 지식이나 기술만으로 설명하기 어렵고, 

그 안에는 흔들림이나 망설임과 같은 경험도 함께 포함된

다. 이러한 경험은 낯선 연구자들과의 관계에서는 충분히 

드러나기 어려울 수 있다. 기존의 신뢰 관계는 참여자들

이 자신의 실천을 방어적으로 설명하기보다, 실제 경험에 

가깝게 이야기할 수 있는 기반이 되었다. 따라서 본 연구

에서 연구자들은 참여자의 경험을 외부에서 수집하는 위

치에 서기보다는, 대화를 통해 의미를 함께 구성해 가는 

관계 속에 놓여 있었다. 이에 따라 본 연구에서의 타당성

은 연구자의 완전한 거리두기보다는, 연구 과정에서 형성

된 관계와 해석의 과정을 성찰적으로 드러내는 데에서 

확보하고자 하였다.

본 연구 참여자의 인적 구성은 표 1과 같다.

본 연구의 연구자들은 교원양성대학의 교수와 현직 교

사들로 구성되었으며, 연구 참여자 또한 유사한 학교 맥

락과 교직 경험, 지역을 공유하는 동료 교사들이다. 이러

한 관계적 근접성은 전통적 실증 연구의 관점에서 객관성

이나 해석의 편향 가능성을 동반할 수 있다. 그러나 본 

연구에서는 이를 제거해야 할 요소라기보다 연구 맥락의 

일부로 이해하고, 그 조건을 드러내고자 한다. 연구자들

과 참여자가 공유하는 교직 경험은 상호 신뢰 형성에 기

여하였으며, 이는 수업의 불확실성, 전문성의 흔들림, 제

도와 실천 사이의 긴장과 같은 경험을 비교적 솔직하게 

서술할 수 있는 기반이 되었다. 동시에 이러한 관계가 

특정 해석을 강화하거나 다른 가능성을 간과할 수 있음을 

인식하고, 연구자들은 자료 수집과 분석 전반에서 자신의 

위치성과 해석의 전제를 지속적으로 점검하였다. 

3. 자료의 수집과 분석

자료 수집 방법은 정성적 연구 방법인 면담이었다. 연

구 참여자가 편안한 분위기에서 면담할 수 있도록 연구자 

중 1인만이 교사를 개별적으로 면담을 하였다. 면담은 

연구자의 교실 또는 교무실에서 약 1시간 동안 타인의 

방해가 없고 자유롭게 이야기할 수 있는 분위기에서 이루

어졌다. 면담지는 Southerland 외(2006)를 토대로 양일호 

외(2012), 강두호(2015)가 교사 질문지로 개발한 검사지

를 바탕으로 1차 개발하였다. 분석틀을 검증하는 과정에

서 이론과 실천 중 실천 측면에 치우친 문제를 해결하기 

위해 2차로 수정하여 교사들의 지역화에 대한 이론적 개
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표 2. 개념생태 3성분 분석의 예

면담 발췌문 주요 내용 관련 범주

사회과교육과정이 그렇잖아요. 우리 지역에서 점점 큰 범위로 확장이 되는데 우리 지역에 대한 

이해가 되어 있어야 다른 지역에 대한 이해도 생기고, 그 관심이 생길 때 내 주변으로부터 시작이 

되니까, 심화적인 학습을 하기에 필요한 느낌이에요.

제도적 권위

학술적 권위
지식 권위

표 3. 개념생태 분석 범주의 정의

범주 설명

권위  현재 보유한 신념에 대해 영향을 주었거나 확신을 준 권위

지식관  지식에 대한 인식

학습자에 대한 신념  성공적인 학습자의 모습과 초등학교 학습자의 능력에 대한 신념

교수 성향  교수･학습 방법의 운영이나 수업의 운영 방식, 수업에서의 강조점 등 교사의 교수 성향

정서 및 동기  지역화와 지역화수업을 실천하는 과정에서 느끼는 감정과 동기

표 4. 개념생태 구성요소 간 긴장과 중첩의 예

범주 구성요소 A의 면담 발췌문 출처 관계 양상

권위

사회과교육과정 사회과 교육과정이 그렇잖아요. 제도적 권위 실천적 권위 및 맥락과 충돌

교과교육학 이론 우리 주변으로부터 시작이 되니까... 점진적 확장... 학술적 권위 제도적 권위를 지지하며 중첩됨

실천적 경험 작년에 3학년 애들이랑 해봤거든요... 그려 보기를 했더니... 실천적 권위 학술적 권위를 의심케 함

학습자 생활 세계 애들 기준으로 구는 너무 넓고... 인지 반경이 1km... 맥락적 권위 교사의 실천적 권위를 강화

념과 사고 과정을 자세히 설명할 수 있도록 하였다. 면담 

질문지는 지역화의 개념 및 필요성, 지역화의 운영, 지역

화 교육과정의 내용, 수업 방법과 실천, 교사 전문성, 외부 

요인, 개인적 흥미와 경험 등 총 14개의 질문으로 구성하

였다. 또한 각 응답에 대해 그러한 생각이 형성된 배경이

나 교육 경험을 추가로 질문하였다.

연구자들은 녹음된 면담 내용을 모두 전사하여 주요 

연구 자원으로 사용하였다. 연구자들은 각 출처에서 얻은 

자료들을 연구 참여자에 따라 개별적으로 정성 분석하였

다. 자료 분석은 Thorley(1990)의 ‘개념생태 요소에 관한 

3성분 분석’을 이용하였다. 분석한 예는 표 2와 같다. 

본 연구는 일차적으로 개념생태 이론을 활용하여 교사

들의 지역화 개념생태를 범주적으로 읽고자 하였다. 그러

나 분석 과정에서 면담 발화는 하나의 범주로 쉽게 수렴

되지 않았으며, 범주 간의 중첩과 긴장이 반복적으로 나

타났다. 이에 본 연구에서는 이러한 균열과 모순을 해석

하기 위해 Lather의 논의를 보조적으로 참조하였다. 자료 

분석 과정에서는 개념생태의 범주적 읽기와 더불어, 범주

화 과정에서 남겨지는 흔들림과 잠정성을 함께 살피는 

해석적 읽기가 이루어졌다. 

첫 번째 단계에서는 개념생태의 분석틀을 잠정적으로 

적용하였다. 교사의 개념생태 구성요소 중 지식 권위, 지

식관, 학습자에 대한 신념, 교수 성향, 정서 및 동기 등 

선행연구의 분석틀을 적용하였다(표 3). 

범주 분석과정에서 구성요소를 매핑하였다. 예를 들어 

면담 자료 전반에 걸쳐 교사가 기대고 있는 지식 권위의 

구성요소들을 제도적 권위(사회과 교육과정), 학술적 권

위(교과교육학 및 아동 발달 이론), 실천적 권위(교사의 

실천 경험), 학습자 및 지역 맥락적 권위(학습자의 생활 

세계와 지역의 특수성)등으로 유목화하여 분류하는 과정

이다. 

두 번째 단계에서는 1차 분석을 통해 범주화된 텍스트 

위에 Lather의 타당성 분석틀을 교차하였다. 표 4는 지식 

권위 범주 내 구성요소 간의 긴장과 중첩 양상 예시이다.

또한 본 연구에서는 Lather의 볼룹투어스 타당성 논의

를 참조하여, 범주화 과정에서 남겨지는 과잉, 균열, 잠정

성의 순간들을 함께 읽고자 하였다. 표 5는 이러한 읽기의 

예시를 제시한 것이다. 

세 번째 단계에서는 연구자들의 반성성을 기술하였다. 

연구자들은 특정 해석으로 자료를 단순화하지 않도록 반
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표 5. 볼룹투어스 타당성 관점에서 발화 재독 예시

발화 및 타임라인
과잉, 누출되고 

통제가 어려운 지점
의문적인 텍스트

상황･부분･위치･

명시적 잠정성

“사회과 교육과정이 그렇잖아요 확장이 되는데 솔직히 3학년한테 

구는 너무 넓어서 동이 맞지 않나” (처음 생각)
‘구’라는 경계를 

의심함

상황과 위치에 

결부된 잠정적 판단

“그런데 여기 동만 해도 되게 많잖아요 어쨌든 애들 기준으로는 

솔직히 구는 너무 넓은 것 같고 동 두 개 정도 이 정도가 적합한 

것 같고” (발화 과정에서 수정)

‘동’으로 좁히자 

내용 부족이라는 

현실적 문제 발생

동 1개를 닫고, 동 

2개로 경계를 

확장함

위치에 따라 경계의 

실효성이 다르다고 

인지

“도대체 어느 정도로 인식을 하고 있나 생각했더니 반경 1km 이 

정도로 밖에 안 되는 거예요 요즘 애들은 안 돌아다니잖아요” (다른 

구성요소와의 중첩과 긴장)

아동의 실제 인지 

반경이 1km라는 

실제 인식에서 

교육과정 논리 균열

경계의 모호성 

확대되며 의문 

발생

현재의 상황적 

실재를 핵심 축으로 

삼음

“3학년은 동 2개 범위가 적합 오히려 4학년 때 구가 맞지 않나...” 
(잠정적 재구성)

의문적 텍스트 

자체로 종결

 변화 가능성을 

보임

복적으로 검토하였으며, 해석 과정의 경로와 판단의 근거

를 보다 투명하게 드러내고자 하였다. 교사들의 지적 타

협과 갈등의 부재 역시 의미있는 징후로 해석하고자 검열 

과정을 거쳤다. 끝으로 본 연구진은 분석 결과 및 해석의 

타당성을 확보하고 연구 윤리를 준수하기 위해, 연구 참

여자에게 분석 내용을 공유하고 확인받는 구성원 검토 

과정을 거쳤다.

IV. 교사들의 지역화 개념생태

지역화 교수 맥락을 형성하는 교사들의 개념생태의 범

주와 하위 범주의 요소에 대하여 살펴본 결과는 연구 참

여자들 중에서 네 명의 사례 연구로 제시하고자 한다. 

여기에서 제시하게 될 전사 기록물에서 발췌한 인용문은 

교사의 면담에서 전형적으로 나타나는 자료이며 모든 개

념구조를 포함하는 기록물은 아니다. 다만 이 정의들은 

이후 범주 분석에서 드러날 개념생태의 차이를 예비적으

로 보여주는 출발점이 된다. 

1. 지역화에 대한 교사의 개념화

네 교사 모두 ‘내가 사는 지역을 더 깊이 이해하는 것’

이라는 공통 표현을 공유한다. 그러나 정의의 출발점과 

강조 지점은 상이하다. A교사는 교육과정의 범위 구조, 

B교사는 실제 수업에서 다루는 내용요소, C교사는 학년 

체계와 지리 개념, D교사는 삶의 이동성과 시간성을 중심

에 둔다. 겉으로는 유사해 보이는 정의는 이미 서로 다른 

개념생태의 방향을 예고하고 있었다.

A교사는 지역화를 교육과정의 ‘범위 확장’ 구조 속에 

위치시키며, ‘집중’과 ‘심화’의 의미로 이해하고 있었다. 

정의의 출발점은 교육과정 체계이며, 지역화는 그 체계 

안에서 범위를 조정하는 방식으로 설명된다.

“지역화는 사회과교육에서 우리가 배우는 범위가 넓

잖아요. 그중에서도 우리 지역에 대해 조금 더 자세히 배

우는 거… 우리가 살고 있는 곳을 좀 더 알아보는 느낌?”

B교사 역시 ‘깊이 알아보는 것’이라는 표현을 사용하

지만, 교육과정 체계보다는 실제 수업에서 다루는 내용 

요소(역사, 특징, 유래)를 중심으로 정의하고 있었다. 지

역화는 학생의 삶과 맞닿은 내용 탐구의 과정으로 이해

된다.

“학생이 살고 있는 지역에 대해서 깊이 알아보는 교육

과정이라고 생각해요. 역사나 특징, 유래 이런 거 알아보

는 교육과정이라고 생각했어요.”

C교사는 학년 체계, 지리 개념, 발달 단계와 같은 제도

적 구조를 명시적으로 언급하며 지역화를 설명하였다. 지

역화는 추상적 지리 개념을 친숙한 사례를 통해 이해하도

록 하는 ‘교수 전략’의 성격을 띠고 있었다.

“3학년에는 시･군･구, 4학년에는 시･도… 지리에서 우

리의 지역을 알아보자라는 의미에서… 아이들이 친숙한 

주변 사례를 가져오는 것이 지역화 아닌가….”

D교사는 교육과정 구조보다 ‘살아가는 장소’의 변화 

가능성에 주목하였다. 지역화는 고정된 공간에 머물지 않

고, 삶의 이동과 시간의 흐름 속에서 재해석되는 현재적 
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장소 이해로 정의되었다.

“지역화란 내가 사는 곳의 이해다… 내가 사는 곳은 

늘 바뀌잖아요…. 자기가 현재 살고 있는 곳에 대한 이해

인 것 같습니다.”

2. 지역화 학습 유형에 따른 교사의 인식 방향

권혁풍(1995)은 지역화 학습의 논리를 향토학습, 지역

사회학습, 신변지역학습으로 구분하였다. 이에 본 연구에

서는 이를 분석틀로 활용하여 네 교사의 지역화 인식이 

어떤 학습 논리에 더 가까운지를 살펴보았다. A교사는 

지역화를 학생의 실제 생활권과 가까운 공간 경험을 중심

으로 이해하며, 자연환경과 장소 변화, 공간 인식 형성을 

강조한다는 점에서 신변지역학습의 성격이 두드러진다. 

그러나 그 중심축은 지역에 대한 관심과 애착 형성에 있

다는 점에서 향토학습의 논리가 상대적으로 강하게 나타

나는 경향을 보였다. A교사의 발화에서 “학생들의 실제 

생활권은 동네, 반경 1~2km”, “생활권과 행정구역이 일

치하지 않는 경우 실제 경험을 반영해야 한다”, “학교를 

기준으로 위치를 설명한다”, “옛날 사진 비교를 통한 변화 

이해”, “지도 그리기”, “머릿속 지도 형성”과 같은 표현은 

학생의 생활세계와 공간 경험을 중시하는 신변지역학습

의 특징으로 해석된다. 그러나 “학생들이 우리 지역에 대

해 더 알아보고 싶어 하게 하는 것”, “나 이거 학교에서 

배웠어”와 같은 표현은 지역에 대한 선호와 애착의 형성

을 성공적인 지역화 수업의 기준으로 바라보는 시선을 

보여준다.

또한 다른 지역과 비교하며 확장적으로 사고하도록 

하거나, 지역 기관과의 연계, 지역의 발전 과정을 이해하

도록 하는 논리는 지역사회학습의 요소를 포함하지만, 

문제 해결이나 사회 참여보다는 체험과 이해의 연결에 

초점이 맞추어져 있어 강한 지역사회학습 유형으로 보기

는 어렵다.

B교사는 지역사회학습의 논리에 가장 가깝게 나타났

다. 이는 “구청 견학을 통한 지역 행정 이해”, “오래 거주

한 주민과의 면담”, “지역화는 출발점이어야 한다”, “지역 

안에만 머물면 안 된다”, “시･군･구 학습을 시･도 전체와 

연결해야 한다”와 같은 발화에서 잘 드러난다. 지역을 단

순히 익숙한 공간으로 이해하는 데 그치지 않고, 더 넓은 

사회와 연결되는 출발점으로 인식하고 있다는 점에서 지

역사회학습의 성격이 강하다.

동시에 B교사는 “역사, 특징, 유래를 깊이 알아보는 

것”, “문화재와 지명의 유래”, “지역의 위치 관계”, “공간 

인식 형성이 중요하다”, “백지도 활동” 등 향토학습과 신

변지역학습에 해당하는 요소도 자주 언급하였다. 그러나 

이러한 요소들은 그 자체가 목적이라기보다 지역을 이해

하고 더 넓은 사회로 시야를 확장하기 위한 기초 자료로 

인식되었다. 즉, 향토적 내용과 공간 개념 학습을 바탕으

로 지역과 사회를 연결하려는 관점이 중심을 이루고 있

어, 전반적으로는 지역사회학습의 논리에 가장 가깝다고 

해석할 수 있다.

C교사는 신변지역학습의 논리에 가장 가깝게 나타났

으며, 지역사회학습의 요소도 약한 수준에서 함께 드러났

다. “친숙한 사례를 통해 지리적 개념을 실제적이고 현장

감 있게 이해한다”, “발달 수준에 맞는 사회과 학습이 중

요하다”와 같은 표현은 지역을 통해 지리적 개념과 원리

를 이해하도록 하는 신변지역학습의 특징을 잘 보여준다. 

특히 학생의 실제 생활 범위에서 출발하여 시･군･구, 시･

도로 점차 확장해 가야 한다는 인식, 그리고 직접 방문과 지

역 탐구를 강조하는 점 역시 이러한 성격을 뒷받침한다.

또한 교통, 상권, 도시 변화와 같은 인문환경의 변화에 

주목하고, 학생들이 실제 사례를 통해 지역의 구조와 과

정을 이해해야 한다고 본 점도 신변지역학습의 논리에 

가깝다. 한편 지역의 현실 문제를 일부 다루고, 지역의 

현재성과 실제성을 반영해야 한다고 보는 시각에서는 지

역사회학습의 요소도 확인된다. 그러나 문제 해결이나 사

회 참여보다는 학생의 인지 발달 수준에 맞는 개념 이해

와 현장감 있는 학습 경험이 중심이므로, 전반적으로는 

신변지역학습의 성격이 더 강하게 나타난다고 해석할 수 

있다.

D교사는 향토학습과 신변지역학습이 혼합되어 나타

났다. “지역화란 결국 내가 사는 곳의 이해”, “현재 자신이 

살아가는 공간을 이해하는 것이 본질”이라고 언급하며 

지역 자체를 이해하는 것을 목적으로 두었다. “학생이 사

회교과서에 나온 곳을 가족과 다녀왔다”, “지역 축제”와 

같은 표현에서는 생활 속 애착 형성과 지역에 대한 관심

을 중요하게 보는 시선이 드러난다. 동시에 공간적 변화 

못지않게 시간적 변화를 핵심 목표로 간주하며, 같은 장

소의 변화를 관찰하며 개념을 형성하게 하는 것은 지역을 
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통해 시간 개념을 배우게 하는 것으로서 신변지역학습의 

성격을 띤다. 그에 반해 지역 문제 해결, 지역사회 개선, 

사회 참여 등의 언급은 적어 지역사회학습의 성격은 약한 

것으로 해석된다.

네 교사의 지역화 정의는 유사하였으나 실제로는 애향

심, 사회 참여, 개념 형성이라는 서로 다른 학습 논리가 

작동하고 있었다.

3. 개념생태 범주에 따른 분석 결과

본 연구는 교사의 개념생태를 분석하기 위해 5범주(권

위, 지식관, 학습자에 대한 신념, 교수 성향, 정서 및 동기)

를 기본 분석틀로 사용하였다. 개념생태의 5범주는 교사

가 지역화를 왜 위와 같이 인식하는지, 그러한 신념이 

어떻게 형성되고 유지되는가를 설명해준다.

1) 권위

네 교사의 인식론적 신념은 교육과정 권위, 실천 경험, 

학문 체계, 생애사적 사건이라는 서로 다른 지식 권위에 

기반하고 있었다. 면담에서는 하나의 고정된 권위보다 여

러 권위가 함께 작동하는 양상이 나타났다

A교사는 교육과정의 논리를 전제로 두고 그것이 학생 

인식 범위와 맞는지를 계속 점검하고 있었다. “사회과 교

육과정이 그렇잖아요… 점점 큰 범위로 확장”. “심화적인 

학습을 하기에 필요한 느낌”. “애들의 수준에 비해서 범위

가 너무 넓다.”처럼 학생들에 대한 감각적 인상보다는 생

활권 그려보기, 반경 1~2km 등 학생 인식에 대한 진단을 

활용하고 있었다. B교사 역시 교육과정의 권위나 이론적 

정의에 기대기보다는 실제 수업 경험, 학생 반응에 기대

고 있었다. “가르쳤을 때 … 흥미도 떨어지고… 효과가 

없더라고요”, “아이들이 제대로 흡수를 못 하니까, 이게 

맞는 건지 의문”, 가르쳐 본 결과 어떠했는가가 주된 판단 

기준이었으며, “저는 여기에서 나고 자라서 그 경험을 기

반으로…”, “제가 이미 알고 있는 상태에서 먼저 이야기를 

하고요”처럼 개인적 경험은 교과서를 대체하는 자원이나 

수업 재구성의 출발점으로 활용되고 있었다. 

반면, C교사는 상대적으로 합법적 권위를 안정적으로 

수용하고 있었다. “교육과정의 성취 기준에 맞게 맞는 내

용으로…”, “교육과정 내에 체계를 알고 있어야”, “피아제 

이론… 지리학적 스케일”과 같은 발화에서 개인적 신념

보다 교육과정, 발달이론, 학문적 배경을 근거로 두고 있

는 것으로 해석된다.

D교사의 경우 개인 생애사(이사, 출산, 육아, 학창 시

절 체험)에서 권위가 생성되었다. “지역에 대해서 원래 

관심이 없었거든요”, “지역화 교재를 집필하면서… 이런 

것도 있었구나”, “소록도는 기록으로 남기고 싶다”, “교과

서에는 너무 공간적인 내용만 담겨 있다”라는 표현에서 

나타나듯이 삶의 경험에서 생겨난 실천 경험이나 윤리를 

권위의 근거로 삼고 있다.

2) 지식관

네 교사 모두 지식을 고정된 실체라기보다 경험과 맥

락 속에서 구성되는 것으로 이해하고 있었으나, 그 의미

화 방식은 서로 달랐다. A교사는 지식은 공간적 확장을 

통해 사고가 확장되는 과정으로 인식하였으며, 공간 경험

을 통해 형성되는 체험 중심의 구성주의적 관점을 드러냈

다. 그는 “우리 지역은 이런 게 있어, 끝이 아니고”, “다른 

지역에는 어떤 게 있을까요?”, “확장적 질문”, “직접 가보

는 게 최고”, “길을 잃어봐야 된다”와 같은 표현을 사용하

며, 이동과 탐색의 경험 자체를 지식 형성의 중요한 조건

으로 바라보았다. 반면 B교사는 학생이 “스스로 말할 수 

있는 수준”, “학생들에게 와닿고”와 같은 표현에서 드러

나듯 경험 기반의 의미 구성을 강조하면서도, 동시에 “3

개의 동이다”, “랜드마크, 명칭, 기원”처럼 사실적 지식 

역시 중요하게 인식하고 있었다. 이는 구성주의적 지식

관 위에 사실 지식의 필요성을 중요하게 인정하는 태도

로 해석된다. C교사 역시 지식을 단순 전달의 대상이 

아니라 경험을 통해 점진적으로 구성되는 것으로 이해하

고 있었으며, “현재에 맞는”, “현실적인”, “학생 스스로 

체감을 해야”, “직접 사례를 보고 체험”과 같은 발화를 

통해 학생의 발달 수준과 지역 맥락 속에서 조정되는 

지식을 강조하였다. 한편 D교사에게 지식은 시간이 흐름

에 따라 의미가 변화하는 성격을 지니고 있었다. 그는 

“시간적인 감각을 키워주고 싶다”, “과거–현재–미래를 

다 생각해 볼 수 있는” 등의 표현을 사용하며, 장소의 

변화와 시간의 층위를 연결하여 이해하는 서사적･역사

적 지식관을 드러냈다.
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3) 학습자에 대한 신념

네 교사에게 학습자는 부단히 환경･발달･경험의 성장 

조건 속에 놓인 존재로 이해되었다. 그러나 그 이해의 

초점은 환경, 경험, 발달 단계, 감정과 윤리 등 서로 방향

이 달랐다. A교사는 학습자의 한계를 개인의 문제가 아니

라 환경의 산물로 인식하고 있었다. 그는 활동 반경이 

좁아지고 이동 경험이 부족해지는 현상, 도시와 농촌 아

동의 생활 경험 차이를 언급하며 학생들의 공간 인식이 

생활 조건과 긴밀하게 연결되어 있다고 보았다. 동시에 

“가보면 남는다”, “탐구하고 싶은 생각이 생기면 성공”이

라는 표현에서 보듯, 지역화 수업이 학습자의 잠재적 가

능성을 확장할 수 있다고 기대하고 있었다. 반면 B교사는 

“학생들의 수준에 따라서는”과 같은 표현을 반복적으로 

사용하며 학습자의 경험과 발달 조건을 중요한 기준으로 

삼고 있었다. 여기에서 ‘수준’은 단순한 성취도의 의미라

기보다 경험의 폭과 생활 세계의 제약을 포함하는 개념에 

가까웠다. 그는 학생들이 경험 기반의 학습에서는 잘 반

응한다고 보면서도, 동시에 “자기가 아는 걸로만 들으려

고”, “여기밖에 모르는 거예요”와 같은 발화를 통해 교육

과정이 오히려 학생들의 시야를 제한할 가능성에 대한 

문제의식 역시 드러냈다. C교사는 “초등학생의 인지적 

수준에서”, “자기가 사는 지역이기 때문에 흥미가 높다”

와 같이 지속적으로 학습자의 인지 발달, 생활 반경, 경험 

가능성을 고려하였다. 그는 학습자가 교사의 조정과 안내 

속에서 자율적으로 탐구할 수 있는 존재라고 인식하고 

있었으며, 발달 단계에 적합한 지역화 경험의 중요성을 

강조하였다. 한편 D교사에게 학습자는 느끼고, 반응하고, 

삶에서 실천하는 존재로 인식되고 있었다. 그는 “신나서 

좋아하는 표정”, “일기에 썼을 때”, “사회 시간이 아닌데도 

말할 때”와 같은 장면을 중요하게 언급하였다. 또한, 자신

이 학습자였을 때 지역화 경험이 “무섭고 두려웠고･･･안

타까웠고”라고 회상하였다. 이러한 발화는 학습자를 감

정과 기억, 윤리적 경험을 통해 다시 세계를 경험하고 

이해하는 존재로 바라보고 있음을 보여준다.

4) 교수 성향

교수 성향은 실천의 출발점에서 차이를 보였다. A교사

는 활동지를 직접 제작하고 학교를 기준점으로 지도를 

다시 설명하는 등 교과서를 그대로 따르기보다 설계하여 

활용하고 있었고, “체험이 최고라는 걸 알지만 불가능한 

조건”임을 인정하고 매체 활용 전략을 보였다. B교사는 

교육과정의 이상보다는 교실의 현실에 충실하며 학생의 

의미 구성을 지식 기준으로 삼는 경험 기반의 교사로 볼 

수 있다. “교과서는 사실 부수적으로요”, “크게 도움이 안 

됐어요” 등 주된 교수 설계자는 교사 본인이었으며, 퀴즈, 

지도 보여주기, 이야기, 질문, 캐릭터 연결 같은 이야기화

된 설명을 자주 사용했다. 또한 견학, 지역 주민 면담, 

외부 전문가 필요성을 인식했으나 동시에 조사 보고서식 

활동, QR활용에는 피로감을 보였다. C교사는 “성취 기준

에 맞게”, “교과서 그대로 쓰기보다는 재구성”, “아이들 

실생활에 맞게”라고 말하며 교육과정을 벗어나지 않으면

서 학생 실생활에 맞게 미세 조정하는 교수 성향이 있었

다. D교사는 “계획서 세우기에서 끝난 게 아니라 가족과 

가 보게”, “VR 투어, 공원 활용”라며 교사란 지식을 전달

하는 데 그치지 않고 경험을 촉발하는 존재라고 하였다.

5) 정서 및 동기

지역화 실천은 인지적 판단인 동시에, 애착, 피로, 책임, 

거리두기와 같은 정서적 층위와도 긴밀히 얽혀 있었다.

A교사는 이 지역에 오래 거주하고 변화 과정을 기억하

고 애향심을 가지고 있지만, 동시에 지역 교과서에 “억지로 

넣은 것 같다”, “정체성 때문에 끼워 넣은 문화재” “○○ 

지역 부럽다” 등의 표현에서 지역을 미화하지 않고 상대

화하며 거리두기 하는 모습도 보였다. B교사는 탈환상에 

가까운 정서를 보였다. 초기 정서는 흥미와 자부심이었으

나 현재 정서는 회의감, 피로, 거리두기로 기울고 있다고 

말했다. 이러한 정서는 차분하였고, 좋은 의도로 열심히 

하였으나 누적된 피로감에 나온 회의감으로 보였다. “한

때는 너무 재미있는 거에요”, “지역 교과서를 제작하고…

검토하고 이런 게 재미있었는데”, “지금은…모르겠어요”, 

“그만큼의 효과가 있나”, “이게 그렇게 중요한지 모르겠

어요”, “우물 안 개구리” 등 자신의 실천과 한계를 있는 

그대로 바라보는 자기 성찰적 태도가 있었다. 학생들을 

향해서는 “상식을 넓힐 기회가 없는 것 같아요”, “여기서

부터 출발해서 점점 넓혀야”처럼 학생의 시야가 좁아질 

위험을 걱정하는 마음도 있었다. C교사는 전반적으로 감

정 기복이 적고 담담한 정서였다. “재밌고요”, “관심이 있

습니다.” 동시에 현실적 제약을 정확히 인지하며 처음부
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터 기대나 실망감이 없는 현실적인 모습을 보였다. D교사

는 이 면담 과정에서 무관심, 애착, 책임감의 정서적 변화

를 표현했다. “원래는 관심이 없었고”, “억지로 했던 수업” 

지역화 교재 집필, 출산･육아 경험을 회상하고 학창 시절 

소록도 체험을 면담 과정에서 소환해 재해석해보는 과정

에서 후반에는 “꼭 해야 되는 것 같아요”, “기록으로 남기

고 싶다” 등의 윤리적, 세대적 책임의식을 보였다. 다만 

A, B, C, D교사의 개념생태는 고정된 유형이라기보다, 

면담이라는 특정 상황에서 드러난 경향으로 이해되어야 

한다.

V. Lather의 방법론적 관점에서의 해석

본 연구는 면담이라는 상호작용 속에서 교사의 개념이 

실시간으로 조정되고 재구성되는 과정을 주목하였다. 교

사들의 발화는 완성된 개념의 설명이라기보다, 자신의 실

천을 다시 해석하고 새로운 근거를 구성하는 행위에 가까

웠다. 따라서 이하의 해석은 참여자의 ‘본질적 특성’을 규

정하기보다, 면담이라는 상호작용 속에서 일시적으로 구

성된 의미작용으로 이해할 필요가 있다. 이러한 관점에서 

본 연구는 교사의 지역화 전문성을 고정된 역량이 아니

라, 맥락 속에서 끊임없이 이동하고 생성되는 실천적 앎

으로 이해하고자 하였다.

1. 길 잃음: 범주로 환원되지 않는 순간들

1) 권위가 흔들리는 순간

A교사의 면담에서는 권위가 단일한 준거에 머물지 않

고, 다층적인 조율의 산물로 확장되는 장면이 나타났다. 

우선, A교사는 교사 자신이 모든 내용을 완전히 알고 있

지 않음을 솔직하게 드러냈다. “○○바위 어디 있는 거야 

몰라요. 저도 이거 보고 알았어요”, “○○옹주묘 이러면은 

어디 있는 거야?”라는 발화는 교사가 항상 완결된 지식을 

가진 존재라는 전제를 흔드는 장면이었다. 연구진은 이를 

교사의 전문성 부족이 아닌 실제 수업에서 교사 역시 배

우며 판단하는 존재임을 보여주는 장면으로 해석하였다.

둘째, 제도적 권위와 경험적 권위가 지속적으로 충돌

하고 있었다. A교사는 “사회과 교육과정이 그렇잖아요. 

우리 지역에서 점점 큰 범위로 확장이 되는데”라며 교육

과정의 논리를 먼저 인용하고 환경확대법과 학습의 전이

라는 교육학 담론을 설명하였다. 그러나 곧이어 “솔직히 

3학년한테 구는 너무 넓어서”, “2･3･4학년 범위가 좀 많

이 넓은 것 같다. 애들의 수준에 비해서”라고 말하며 그 

담론에 균열을 드러냈다. “솔직히”, “사실은”, “제가 보기

에는”, “어쨌든”과 같은 표현은 공식 담론과 자신의 실천

적 판단 사이를 오가며 생기는 흔들림을 드러낸다. 교육

과정은 ‘구’라는 범위를 요구하지만, 실제 교실에서 만난 

학생들은 “집, 학교, 학원만 가고”, “5분 거리 집 앞에 학교 

다니고”, “반경 1km 정도로밖에 인식하지 못하는” 존재였

다. A교사는 이론과 실천의 차이를 ‘괴리’라는 말로 가볍

게 넘기지 않고 그 사이의 모호한 지점에서 판단을 계속 

수정하고 다듬으며 말하고 있었다. “솔직히”는 공식 담론

과 현장의 감각이 충돌하는 지점을 드러내는 언어였다.

셋째, 면담 속에는 통합되지 않는 다중의 목소리가 공

존하였다. 교육과정의 목소리, 학습의 전이라는 교육학 

담론, 작년 수업 경험에서 나온 실천적 지식, 학생들의 

실제 생활세계, 그리고 “저도 좋아해요. 지명에 관련된 

거”와 같은 교사 개인의 흥미가 동시에 등장한다. 이 목소

리들은 하나의 일관된 결론으로 수렴되지 않는다. 오히려 

A교사는 그 사이를 오가며 지역화를 설명하고 있었다. 

적잖이 반복되는 “어쨌든”이라는 표현은 이러한 긴장을 

임시로 봉합하며 다음 판단으로 나아가게 하는 작은 접속

사였다. 이는 자신도 완전히 알지 못하는 내용을 가르쳐

야 하는 상황 속에서, 교사의 지적 권위와 제도적 역할 

사이의 긴장을 압축적으로 드러낸다. 

“괜찮습니다”, “좋다고 생각합니다”, “의미가 있다고 

생각합니다”, “재밌습니다”

반면 C교사의 면담은 매끄럽고 안정적으로 보였다. 

모순이나 갈등은 거의 찾아볼 수 없었다. C교사는 “사실 

저는 지금 학교가 ߡߡ구이지만 ߡߡ구에 살지 않거든요”, 

구에 대해서는 자세히 모르지만”이라고 말하며 지역ߡߡ“

에 대한 거리감을 인정한다. 또한 “현장을 가서 느껴보는 

게 가장 좋을 텐데”, “안전 부담이나 제도적인 문제가 갖

춰져 있지 않았기 때문에”, “어쨌거나 교실에서 매체로만 

다루고 있다”고 말하며 이론과 실천의 불일치를 인식하

지만, 딜레마의 책임을 제도적 결함으로 넘긴다. 여기서 

“어쨌거나”는 A교사의 “어쨌든”과 닮아 있다. 다만 A교사

가 그 틈에서 흔들림을 드러냈다면, C교사는 그 틈을 매

끄럽게 통과한다. A교사와 C교사의 면담 발화 분석 결과
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표 6. 지식 권위를 둘러싼 A교사와 C교사의 발화 비교

분석 차원 A교사 C교사

지식 권위
국가 교육과정의 ‘구’ 범위에 대해 학습자의 구체적 

일상을 근거로 균열을 표현함.
현실의 한계를 피아제 및 발달론적 이론을 통해 

설명함.

실천 경험
제도가 준 경계가 현실과 맞지 않을 때 ‘동 두 개’ 

정도로 실질적 변경을 촉구함.
‘매체 대체’, ‘여건이 되는 사적 가족 탐구’와 같은 

대안적 실천 전략을 제시함.

긴장의 발현 방식 ‘애들은 구를 정말 모른다’며 적극적으로 발화함.
이론적 설명을 통해 현실적 제약을 수용하는 

모습을 보임.

Lather 관점의 해석
제도화된 수업 논리의 한계를 드러내며 교실 상황의 

특수성을 제기함.
발달 이론을 중심으로 비교적 안정된 설명 구조를 

유지함.

를 종합해 볼 때, 이들이 처한 제도적 한계는 유사하였으

나 지식 권위의 수용과 갈등 대처 방식은 반대 방향으로 

나타났다. 표 6과 같이 A교사는 제도와 실제의 긴장을 

드러내는 ‘하향식 권위의 균열’을 노출한 반면, C교사는 

설명의 준거를 이론적 언어에 두는 경향을 보였다.

2) 신념이 굳어지지 않고 해체될 때

전통적 개념변화 이론은 발전을 상정하지만 B는 의심

으로의 이동을 보여주고 있었다. B교사의 길 잃음의 첫 

번째 증거는 열정의 소진이었다. 과거에 확신을 가졌으

나, 현재 전문성이 발달하기보다 해체되고 있었다. “한때

는 너무 너무 재미있는 거에요.”, “지금은 실제 3학년도 

해 보고 4학년도 해 보니까 이게 그렇게 중요한지 모르겠

어요.”, “처음에는 이 교과서가 자랑스러웠는데”, “이게 

맞는 건지 수준이 맞는 건지도 좀 의문이 들고.” 이처럼 

B교사는 지역화에 대한 신념을 상실해가는 중이다. ‘한때’

라는 시간 표지는 이 교사의 개념이 고정되지 않고 변화

한다는 것으로 읽힌다. 이 변화는 그런데 전통적 의미의 

‘발전’이 아니라 ‘의심으로의 이동’이다. “애들은 그거에 

비해서는 효과가 덜 한 거예요”라는 말에서처럼, B교사는 

과거의 실천을 부정하지 않으면서도 현재의 거리감과 회

의를 동시에 품고 있었다. 이는 실패라기보다 오히려 오

랜 실천 이후에 도달한 성찰의 언어로 읽을 수 있다.

두 번째 증거는 지역 전문가이면서 동시에 자신을 ‘우

물 안 개구리’로 인식하는 양가감정이었다. B교사는 “저

는 여기에서 나고 자라 가지고 ߛߛ구에서”, “사실 저도 

이 동네만 살았다고 말씀드렸잖아요”라고 말하며 자신의 

지역 경험을 지역화 수업의 자원으로 활용하고 있었다. 

그러나 동시에 “저 조차도 우물 안 개구리라고 생각하는

데”라고 덧붙이며, 지역에 깊이 뿌리내린 삶이 오히려 시

야를 좁힐 수 있다는 불안을 표현하였다. 학생들에게 ‘우

리 지역을 알자’고 가르치면서도, 그것이 세계를 넓히는 

교육이 아니라 또 다른 한계가 될 수 있다는 감각을 놓지 

않고 있었다. 이 딜레마는 쉽게 해결되지 않는다. 오히려 

그 상태 자체가 B교사의 개념생태를 구성하고 있었다.

세 번째 증거는 검정 교과서에 대한 솔직한 거리두기

였다. “교과서는 사실 부수적”, “사실 교과서 그때 제대로 

안 썼어요”, “크게 도움이 안 됐어요”, “하나도 도움이 안 

됐어요”와 같은 발화는 교과서에 대한 신뢰가 점차 약화

되는 과정을 보여준다. 면담이 깊어질수록 발언의 강도는 

더 커졌다. B교사의 개념생태는 열정 위에 축적된 질문과 

망설임 속에서 계속 재구성되고 있었다.

3) 확신 속의 침묵

D교사는 면담에서 비교적 확신에 찬 언어를 사용하였

다. 그는 지역화 수업에 대해 “그래서 (범위가, 내용이) 

적당하다고 봅니다”, “제가 직접 체험해 보고 간 아이들한

테 간접 체험을 하게끔･･･”, “영향을 제가 끼쳤다고 또 생

각이 듭니다”라고 말하며 자신의 실천에 대한 분명한 판

단을 드러냈다. 직접 경험한 것을 학생들에게 전달하고, 

그것이 학생들의 인식에 영향을 준다고 믿는 태도는 안정

된 전문성의 언어처럼 보인다. 그러나 그 확신 속에서도 

완전히 닫히지 않는 망설임이 함께 존재하고 있었다.

예를 들어 D교사는 “관심과 흥미를 갖는 거는 이사를 

다닌 사람이 가질 것 같긴 한데 지식의 양으로는 토박이

가 많을 거다”라고 말하며, 경험과 지식 사이에서 쉽게 

결론 내리지 않았다. 지역을 많이 이동하며 살아온 사람

은 더 큰 관심과 감각을 가질 수 있지만, 오랫동안 한 
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지역에 살아온 사람은 더 많은 지식을 가질 수 있다는 

것이다. 그는 자신의 경험을 중요하게 여기면서도 그것을 

절대적인 기준으로 삼지 않았다. 오히려 자신의 위치가 

가진 한계를 동시에 인정하고 있었다.

이러한 흔들림은 명시적인 고백보다는 대답을 잠시 멈

추거나 문장을 열어 둔 채 마무리하는 순간들에서 더 잘 

드러났다. D교사는 길을 안다고 말하지만, 그 길이 하나

의 정답으로 고정되어 있다고 믿지는 않았다. 확신의 언

어를 사용하면서도 그 안에는 여전히 조정과 판단의 여지

가 남아 있었다. 즉 D교사의 전문성은 흔들림이 없는 상

태가 아니라, 흔들림을 포함한 채 계속 길을 찾아가는 

실천의 방식에 가깝다고 해석될 수 있다.

2. 볼룹투어스 타당성 관점에서의 해석

1) 기준이 계속 이동하는 순간들

A교사의 면담에서는 기준의 이동이 뚜렷하게 나타났

다. A교사의 면담에서는 첫째, 지역화 범위에 대한 유동

성이 나타났다. 첫째, 지역화의 범위에 대한 판단이 면담 

과정에서 계속 변화하였다. 처음에는 “우리 지역에 대해 

조금 더 자세히 배우는 거”라고 말하였고, 이후에는 “구는 

3학년한테 너무 크고 동이 맞지 않나”, 다시 “동 두 개 

정도 이 정도가 적합한 것 같고”, 마지막에는 “오히려 4학

년 때 구가 맞지 않나”라고 발화하였다. 하나의 일관된 

결론으로 수렴되지 않고 계속 수정되는 이 과정은 지역화

라는 개념 자체가 고정된 기준으로 존재하지 않음을 드러

낸다. 교사는 질문에 답하는 과정에서 자신의 생각을 다

시 점검하고 있었으며, 개념의 적용 범위가 계속 조정되

었다.

그중에서도 “이게 만약에 농촌 쪽이라면 또 달랐을 것 

같아요”라는 발화는 중요한 전환점이었다. A교사는 갑자

기 농촌이라는 다른 맥락을 소환하며, 지역화 범위를 설

정하는 기준이 도시와 농촌에 따라 달라질 수 있음을 인

정하였다. 이어 “도시 애들 기준으로는”이라는 단서를 붙

이며 자신의 판단이 특정 조건에 기반한 것임을 스스로 

드러냈다. 이는 자신의 주장을 보편적 진리로 제시하기보

다, 맥락에 따라 달라질 수 있는 잠정적 판단으로 제시하

는 태도였다. 

A교사의 지역화 개념이 어디에서 왔는가를 추적하는 

과정에서도 연구진은 쉽게 정리할 수 없는 복잡성을 마주

하게 되었다. 처음에는 교육과정 문서 → 교사 양성과정 

및 연수 → 교사의 개념 형성 및 안정 → 수업 실행이라는 

비교적 선형적 가설을 가지고 있었다. 실제로는 ‘지역화’ 

개념은 교육과정, 작년 수업 경험, 학생들이 그린 그림, 

롯데월드 거리 대화, ☆☆동 학원가 특수성, 학군의 경계, 

농촌 가정, 지명 유래에 대한 교사의 흥미 등 다층적 맥락

의 결합이어서 어느 것이 ‘원인’인지 확정이 불가하였다. 

연구진이 A교사의 말을 정리하려 할수록 또 다른 맥락이 

등장했고, 범위는 동에서 구로, 다시 학년으로, 다시 도시

와 농촌의 차이로 계속 이동하였다. 연구진은 정리되지 

않는 이 과정 자체가 더 정확한 현실을 담고 있다고 해석

했다.

한편, C교사는 교육학 이론을 능숙하게 사용하며 체계

적이고 안정된 언어로 지역화를 설명하였다. “학생이 살

고 있는 가까운 구나 동 단위, 더 넓혀서는 시 단위로 

직접 사례를 보고 체험을 한다거나 현장에 가서 느껴보면

서”와 같은 발화는 교육과정 논리와 발달 이론을 충실히 

반영하고 있었다. 그는 지역화에 대해 전반적으로 긍정적

이고 일관된 프레이밍을 유지하였다. 

그러나 동시에 C교사는 “안전 부담으로･･･현장 학습

을 가지 못하는 것”, “교실에서 매체로만 다루고” 등과 

같이 이론과 실천의 괴리를 분명히 인식하였다. 흥미로운 

점은 이러한 거리감에도 불구하고 C교사의 발화에서는 

개인적 갈등이나 감정의 흔들림이 거의 드러나지 않았다

는 점이다. C교사는 “어쨌거나”라는 표현으로 이상과 현

실의 층위를 매끄럽게 접합하며 설명을 마무리하였다. 

2) 합리성을 배반하는 우연의 힘

B교사의 면담에서 연구진이 발견한 첫 번째 장면은, 

교육적으로 본질적이라고 여겨지는 내용보다 우연적이

고 사소해 보이는 요소가 오히려 학습을 더 강하게 촉발

한다는 사실이었다. B교사는 “이 모양이 너무 흥미롭고 

너무 귀엽다는 거예요”, “그것 자체가 굉장히 아이들이 

좋아했었고”라고 말하며 학생들의 반응을 설명하였다. 

여기서 학생들이 강하게 반응한 것은 지역의 역사나 문화

재, 제도적 의미가 아니라 ߛߛ구의 모양이 귀엽다는 우연

한 발견이었다.

교사가 의도한 교육과정의 중심은 지역의 역사와 유래

를 이해하게 하는 것이었지만, 실제로 학습을 움직인 것
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은 ‘OOO처럼 생겼다’는 감각적이고 미학적인 반응이었

다. 흥미로운 점은 B교사 자신도 이 요소를 중요한 교육 

내용으로 중요하게 여기지는 않았다는 점이다. 그럼에도 

불구하고 그는 그것이 가장 효과적이었다고 회상하였다. 

볼룹투어스 타당성의 관점에서 보면, 이러한 우연성과 비

합리성은 제거되어야 할 잡음이 아니라 오히려 실제 교육

이 살아 움직이는 방식 자체를 보여주는 장면이다. 

3) 지역화의 역설

B교사의 면담에서는 지역화 교육이 가진 또 다른 역설

도 포착되었다. 그는 “넌센스 퀴즈로 초등학생들이 가장 

좋아하는 동네는? 그게 방학동이거든요”라고 말하며 학

생들에게 동 개념을 설명하기 위해 퀴즈를 활용하였다. 

그러나 학생들은 “방학동? 근데 뭐 방화동 이러고 있는 

거예요”, “방학동이라는 곳이 서울에 실제로 있다고 해도 

안 믿고”와 같은 반응을 보였다. 학생들은 자신이 익숙하

게 알고 있는 지역의 이름과 경험을 기준으로만 새로운 

정보를 해석하고 있었고, 그 바깥의 지역은 쉽게 상상하

지 못했다.

이는 지역화 교육이 본래 의도했던 목표에서 다소 어

긋날 수 있음을 짐작케 한다. 지역화는 학생들이 자신의 

삶과 가까운 곳에서 출발해 점차 더 넓은 세계를 이해하

도록 돕기 위한 것이지만, 때로는 오히려 ‘우리 지역’만을 

중심으로 세계를 이해하게 만들 위험도 있다. 즉, 지역을 

출발점으로 삼아 세계를 확장하려 했지만, 역설적으로 

그 지역이 학생들의 시야를 고정시키는 경계가 되기도 

하는 것이다. B교사는 바로 이 지점을 불편하게 인식하

고 있었다.

B교사는 학생들에게 우리 지역을 잘 알게 하는 것이 

중요하다고 생각하면서도, 동시에 그것이 ‘우물 안 개구

리’가 되는 과정일 수 있다는 불안을 함께 가지고 있었다. 

4) 기술과 윤리 사이의 진동

교사들은 기술을 활용한 지역화 수업에서 가능성과 한

계를 동시에 드러냈다. B교사는 “교실 그런 걸 생각해 보

면 수업 내내 갑자기 QR 찍고 막 동영상 보고 그러기가 

쉽지 않잖아요”, “교사조차도 갑자기 자기 핸드폰으로 QR 

찍어서 뭐 어떻게 보여줄 수도 없는 거고”, “디벗이 있다

고 한들 사실 저게 불편한 거잖아요”라고 말하며, 기술이 

교육 내용을 보조하기보다 오히려 수업 운영의 부담이 

되는 순간을 지적하였다. B교사는 에듀테크 전문가임에

도 불구하고, 기술이 항상 효과적인 것은 아니라는 점을 

솔직하게 드러냈다. 

한편 D교사는 지역화의 소재를 선택하는 과정에서 윤

리적 긴장을 드러냈다. 연구자가 “초등학생들에게 선생

님의 소록도 경험과 같은 것을 지역화의 소재로 삼고 싶

으세요, 감추고 싶으세요?”라고 질문하자, D교사는 잠시 

망설인 뒤 “그래도 기록에 남기고 싶을 것 같아요”라고 

응답하였다. 이는 지역화가 친숙하고 긍정적인 지역을 다

루는 데 그치지 않고, 불편하고 고통스러운 역사까지 포

함해야 하는가라는 질문과 맞닿아 있다. 이어 D교사는 

“말로만 설명해야 되는 게 가장 어려운 것 같습니다”, “디

벗으로 박물관 같은 곳 VR 투어를 한다든지”라고 말하며, 

직접 체험의 중요성을 인정하면서도 현실적으로 그것이 

항상 가능하지는 않음을 이야기하였다. 여기에는 직접 경

험만이 진정한 학습이라는 순수주의도, 기술이 모든 것을 

대체할 수 있다는 낙관주의도 없었다. 오히려 공간･시간･

안전･윤리의 조건 속에서 무엇이 가장 적절한가를 끊임

없이 판단해야 하는 교사의 실천적 전문성이 확인되었다. 

3. 촉매적 타당성 관점에서의 해석: 면담 중 일어난 

사고의 변화

촉매적 타당성은 연구가 참여자와 연구자 모두의 인식

과 실천을 변화시키는 계기로 작동했는지를 통해 확보되

는 타당성이다. 연구진은 A교사 면담 중 실시간으로 사고

가 이동하는 장면을 목격하였다. 면담이 교사의 사고를 

재구성하고 있었고 연구자-교사가 공동으로 개념을 구성

하고 있었다. A교사는 ‘구’가 적절하다고 했다가 다시 ‘동’

이 맞다고 했고 이후에는 또 다른 가능성을 고민하였다. 

연구진이 A교사의 말에 범주를 부여하는 순간 오히려 

A교사의 사고가 움직이는 과정이 지워졌다.

B교사 역시 처음에는 “학생이 살고 있는 지역에 대해

서 깊이 알아보는 교육과정이라고 생각해요”라는 비교적 

정형화된 답변을 하였으나, 면담이 이어질수록 “여기에

서 더 활성화될 수는 없을 것 같고요”, “지금 아이들이 

충분히 벅차다”라고 말하며 점차 회의적인 시각을 드러

냈다. 

C교사는 질문에 즉각적이고 체계적으로 답하였고, 교
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육학 용어를 능숙하게 사용하며 거의 균열을 드러내지 

않았다. “~라고 생각합니다”라는 중립적 표현이 반복되

는 이 매끄러움은 실제 안정성일 수도 있다. 그러나 동시

에, 면담이라는 비일상적 사건에서 전문가로서의 수행일 

가능성도 완전히 배제할 수 없었다. 

D교사의 면담에서는 질문에 답하는 과정 자체가 자신

의 서사를 다시 구성하는 장면으로 나타났다. 그는 처음

에 “원래 없었거든요. 지역에 대해서 원래 없었고…”라고 

말하며 지역에 대한 관심이 크지 않았음을 밝혔다. 그러

나 이어서 “지역화 교재 편집 집필위원으로 들어가면

서…”, “출산을 하고 나서 아이와 함께 어디 다닐 때･･･”

를 이야기하며 자신의 관심이 형성된 과정을 되짚었다. 

그리고 “교사 전문성･･･관심 이런 것도 전문성이라 해야 

될까요?”, “관심도 전문성이라고 하면 지역에 대한 관심”

이라고 말하며 전문성의 의미 자체를 면담 속에서 다시 

정의해 갔다. 연구진은 여기에서 지역화 전문성이 면담 

이전에 고정된 속성으로 존재했다기보다, 질문과 응답 사

이에서 구성되는 살아 있는 개념임을 보았다.

또한 D교사는 “ߡߡ구가 딱 좋다. 적당하다”는 결론 자

체는 유지했지만, 그 결론을 지탱하는 이유는 계속 달라

지고 있었다. 처음에는 아이들의 생활 반경이 제한적이기 

때문이었고, 중반에는 계절과 지역의 변화, 시간성을 경

험하게 하고 싶어서였으며, 후반에는 장소의 생성과 소멸

처럼 지역이 끊임없이 변하기 때문이라고 설명하였다. 결

론은 같았지만 근거는 이동하고 있었다. 이 순간 연구진

은 분석틀이 이러한 미세한 이동을 충분히 담아내지 못함

을 느꼈다. 결론의 가변성보다 주목해야 할 지점은, 그 

결론을 정당화하는 언어와 그 토대가 되는 근거의 이동이

었다. 이는 교사의 지역화 개념이 해체된 찰나, 그 빈 자리

를 곧 복수의 목소리 간의 끊임없는 경합과 조정이 채우

는 과정이라고 해석되었다.  

연구진은 처음에 이 연구를 교사의 개념생태를 밝혀내

는 작업이라고 생각했다. 그러나 면담이 거듭될수록, 우

리는 개념을 밝히기보다 오히려 개념을 흔들고 있다는 

감각을 경험했다. 그리고 그 흔들림 속에서 연구진의 분

석적 권위 역시 안정적이지 않음을 마주하게 되었다. 개

념의 안정성을 찾고 싶었지만, 면담은 오히려 그 안정성 

자체를 다시 질문하게 만들었다.

VI. 논의 및 결론

본 연구는 초등사회과교육에서 지역화 연구의 흐름을 

검토하고, 생태적 관점에서 교사의 지역화 개념생태를 탐

색하였다. 기존 연구들이 지역화의 원리, 수업 실천, 교사

의 경험과 맥락 등을 다양하게 탐색해 왔다면, 본 연구는 

교사들이 지역화를 어떻게 이해하고 해석하는지, 그리고 

그러한 인식이 어떠한 맥락 속에서 형성되는지에 주목하

였다.

특히 네 교사는 동일한 지역교육지원청과 교육과정 체

계 속에서 지역화 수업을 실천하고 있었음에도, 지역화의 

범위･목적･학습 방향에 대해 서로 다른 해석을 보였다. 

이는 교사의 지역화 개념이 교사의 지역 경험, 학생 이해, 

실천 맥락, 생애 경험 속에서 다층적으로 구성되고 있음

을 시사한다.

네 교사는 모두 지역화를 ‘학생이 살아가는 지역에 대

한 이해’로 설명하였으며, 사회과교육의 환경확대법이나 

구성주의 교육관, 학생 중심 및 체험 중심 교육의 필요성

을 공통적으로 언급하였다. 그러나 면담이 진행될수록 지

역화의 의미를 구성하는 방식에는 차이가 나타났다. A교

사는 학생들의 실제 생활 범위를 고려하여 지역화의 공간

적 범위를 조정하려 하였고, B교사는 지역화의 내용과 

배열을 재구성함으로써 학생 경험과의 연결 가능성을 확

장하고자 하였다. C교사는 발달 단계와 사회과 개념의 

체계성을 강조하였으며, D교사는 지역의 시간적 변화와 

삶의 경험을 중심으로 지역화를 이해하는 모습을 보였다. 

이러한 결과는 교사들의 지역화 개념이 고정된 신념 

체계로 설명되기 어렵다는 점을 보여준다. 동일한 교육

과정과 제도적 조건 속에서도 교사들은 각자의 경험･제

도･감정･실천을 바탕으로 지역화를 다르게 의미화하고 

있었다. 

본 연구는 교사들의 지역화 개념생태가 범주로 안정적

으로 수렴되지 않는다는 점을 확인하였다. 교사들의 발화

에서는 교육과정 논리, 실천 경험, 개인적 기억, 정서적 

판단이 동시에 작동하였으며, 동일한 교사 내부에서도 상

반된 판단과 모순이 공존하였다. 이는 지역화 개념이 복

수의 경험과 가치가 중첩되는 유동적 개념임을 보여준다.

네 교사의 지역화 실천은 하나의 이론적 틀로 통합되

기 어렵다. A교사의 ‘범위 유지(혹은 축소)’와 B교사의 
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‘내용 재구성’을 동시에 실천하는 단일한 지역화 전략은 

존재하지 않는다. 그러나 이 양립 불가능성이야말로 '지

역화'라는 개념이 얼마나 맥락-의존적인지를 가늠하게 한

다. 지역화는 교사･학생･지역･시간이라는 조건 속에서 

끊임없이 재구성되며 맥락 속에서 작동하는 실천이다. 

즉, 지역화는 고정된 중심 원리에 따라 작동하기보다, 구

체적 맥락 속에서 다양하게 구성･재구성되는 실천으로 

이해될 수 있다.

연구진은 면담을 하며 지역화 수업 경험이 풍부하고 

나름의 철학을 가진 지역화 전문가인 교사들에게서 안정

된 개념생태를 발견할 것이라 기대했다. 그러나 면담은 

교사들의 지역화 개념생태가 교육과정 기준에 공통적으

로 토대를 두면서도, 실천적 경험을 자양분 삼아 흔들림

과 망설임, 상반된 근거들이 공존하는 장면을 드러냈다. 

개념은 고정되지 않고 각자의 생태에서 다르게 구성되고 

있었으며 정서 역시 혼란, 회의, 안정의 넓은 스펙트럼을 

보였다. 

본 연구의 목적은 교사들의 개념생태를 살펴보는 것이

었고, 지역화 이론과 선행연구 검토를 토대로 초기 분석

틀과 질문지를 구성하였으나, 면담 및 분석 과정에서 여

러 층위의 목소리가 충돌하는 모습이 그대로 전해졌으며, 

불과 몇 분 사이에 답변이 변하기도 했다. 이 과정에서 

교사들의 지역화 개념생태는 단일한 해석의 방향을 설정

하기 어려움을 확인하였다.

이러한 연구 과정에서 마주치는 ‘혼란’과 ‘길 잃음’은 

지역화 교육 현장의 복합성을 드러내는 중요한 해석적 

계기라고 본다. 지역화 교육 현장의 복잡성은 기존의 이

론이나 매뉴얼로는 다 담아낼 수 없을 만큼 방대하기 

때문에, 이러한 양상은 지역화 교육 현장이 복합적 실천

의 장임을 보여준다. 지역화 교육 이론은 현장에 여전히 

강력하게 작동하고 있었다. 그러나 교사들의 지역화 개

념생태는 맥락･경험･윤리･제도･감정이 얽힌 개념생태

로 해석할 수 있었다. 본 연구진은 범주의 일관성과 수렴

을 통해 의미를 확정하기보다 범주간 중첩과 긴장이 생

성되는 과정을 분석의 일부로 유지하고자 하였다. 지역

화 개념 자체가 복수의 의미 체계 속에서 구성되고 있음

을 확인하였으며, 교사들의 지역화 개념생태에서 발견한 

불안정성과 모순은 보완이 필요한 결함으로 규정하기보

다 실천적 전문성이 생성되는 풍요로운 조건일 수 있다

고 본다.

본 연구에서 나타난 교사들의 개념생태는 서로 다른 

방향으로 분기되고 있었으며, 본 연구는 이러한 차이를 

하나의 체계로 통합하기보다 그대로 유지하고자 하였다. 

네 교사의 지역화는 모두 일정한 타당성을 지니지만, 동

시에 각자의 맥락 속에서 제한된다. 이러한 긴장과 불안

정성은 지역화 개념이 이론･실천･경험･맥락이 교차하는 

과정 속에서 지속적으로 재구성되고 있음을 보여준다.

연구를 마치며, 네 교사가 함께 대화한다면 어떤 논의

가 형성될 것인가에 대한 질문이 남는다. 본 연구는 안정

적인 개념생태를 확인하고자 했으나, 결과적으로 확인된 

것은 각 맥락에 따라 서로 다르게 구성되는 네 가지 지역

화 개념이었다.

교사의 면담 자료에는 충분히 언어화되지 않은 경험과 

연구자들이 포착하지 못한 영역이 남아 있다. 본 연구는 

지역화 교육의 전문성을 완결된 지식의 축적이 아니라, 

구체적 맥락 속에서 판단을 재구성해 가는 과정적 실천으

로 이해한다. 교사들은 모름과 확신 사이를 오가며 자신

의 실천을 지속적으로 재구성해 가고 있었다.

기존에 구축해 온 인식론적 안정성은 현장의 실천적 

지침을 제공하는 데 크게 기여해 왔다. 본 연구는 교육 

현장의 복잡다단한 맥락을 포착하기 위해 해석의 지평을 

확장하고자 하는 탐색적 시도로 볼 수 있다. 교사들이 

지역화를 어떻게 이해하고 실천하는지를 파악하기 위해

서는, 연구자와 참여자가 서로 얽힌 관계 속에서 의미를 

공동으로 구성하는 과정에 대한 고려가 필요하다. 따라서 

전통적인 방법을 넘어, 이러한 얽힘의 기회를 창출해야 

할 것이다.

본 연구는 일반화를 목적으로 하지 않는 질적 연구로, 

네 명의 교사 맥락에 기반한다는 한계를 지닌다. 따라서 

본 연구의 결과는 참여자의 맥락에 한정되지만, 교사들

의 지역화 교수 맥락을 심층적으로 이해하는 데 의미를 

가진다.
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