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요약 : 최근 영국의 연립정부는 교육정책 및 국가교육과정에 일대 변화를 꾀하고 있다. 이는 소위 지식의 전환

으로 일컬어진다. 이전의 신노동당 정부는 사회적 구성주의와 포스트모더니즘이라는 상대주의적 지식관에 토

대하여 역량기반 교육과정을 채택했다. 이러한 지식관은 지식을 사회적으로 구성된 것으로 간주하며, 학생들

의 일상적 또는 사회적 지식을 강조하였다. 그러나 연립정부는 절대주의적 지식관에 근거하여 지식기반 또는 

교과기반 교육과정으로 전환을 시도한다. 이는 지식의 객관성을 강조한다. 사회적 실재론은 지식에 대한 이러

한 양극단을 함께 비판한다. 사회적 실재론은 학문적 지식을 일상적 지식보다 우위에 두며, 이를 강력한 지식

으로 간주한다. 그렇다고 사회적 실재론이 일상적 지식을 무시하는 것은 아니며, 학문적 지식과 일상적 지식의 

연계를 강조한다. 이러한 지식관은 최근 영국지리교육학회의 주도로 진행된 ‘살아있는 지리’와 ‘젊은이 지리’ 프

로젝트에 영향을 미치고 있다. 이는 최근 대학에서 발전된 젊은이 지리를 학생들의 일상적 지리와 결합하는 것

으로, 대학 교수들이 멘토가 되고, 지도교사와 학생들이 서로 대화 속에서 함께 만들어 가는 교육과정을 추구

한다.

주요어 :  지식의 전환, 지식기반 교육과정, 사회적 실재론, 학문적 지식, 강력한 지식

Abstract : Recent educational policy by coalition government in UK is called knowledge turn. A 
core competency-based curriculum based on the relative knowledge of the social constructivism 
and postmodernism has been strongly endorsed by the previous new labor government. The view of 
knowledge regards knowledge as constructed socially, and emphasizes personal everyday knowledge. 
But the knowledge-based curriculum based on absolutism is strongly endorsed by the current coalition 
government. It emphasizes objectivity of knowledge. Social realism criticizes both absolutism and 
relativism on knowledge. Social realism places disciplinary knowledge above everyday knowledge, and 
considers disciplinary knowledge as powerful knowledge. But it doesn’t mean that social realism neglects 
everyday knowledge. Rather, social realism empathizes relating disciplinary knowledge to everyday 
knowledge. Recent Living Geography and YPG(Young People’s Geographies) project by the Geographical 
Association is based on the social realism. The aims of the project is to connect academic geography related 
to young people’s geographies with student’s everyday geographies, and academic geographers as mentors, 
tutors and students together are to make school geography curriculum through conversation.

Key Words : knowledge turn, knowledge-based curriculum, social realism, disciplinary knowledge, 
powerful knowledge
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1. 서론

현대사회는 흔히 지식기반 사회로 불린다. 지식은 

고정된 것이 아니라 역동적이며 끊임없이 생산되고 

재생산된다. 다양한 정보를 비롯한 지식은 계속해서 

우리 삶에서 매우 중요해지고 있다. 이러한 중요성에

도 불구하고, 우리나라 지리교육에서 지식에 대한 관

심은 매우 적었다. 사실 지리적 지식에 대한 논의는 

서태열(2002)의 연구에 그치고 있다고 할 수 있다. 이

러한 배경 중의 하나는 최근 교육과정 개발의 조류가 

지식보다는 구성주의 학습관에 근거하여 (사고)기능

에 대한 강조점이 증가하는 데 있다고 할 수 있다.

최근 프랑스, 독일, 오스트레일리아, 뉴질랜드, 캐

나다(퀘벡 주) 등 선진국을 중심으로 한 교육과정 개

발에서도 여전히 지식보다 역량(competencies)과 기

능(skills)에 초점을 두고 있다. 물론 역량기반 교육과

정이 기능뿐만 아니라 지식을 포괄한다고 주장하지

만(Biemans et al., 2009), 지식은 거의 수사적 장치로 

사용될 뿐, 기능에 비해 평가절하 되고 있다. 이러한 

경향 속에서 영국의 교육사회학자 Young(2008)은 교

육과정이 그동안 지식의 문제를 무시해 왔다고 비판

한다. 그는 최근의 교육과정은 학생들에게 직업을 찾

는 데 필요한 역량을 길러주고, 훌륭한 시민이 되도

록 하는 데 지나치게 강조하고 있다고 주장한다. 이는 

교육의 목적을 경제적·사회적 목적으로 협소화하고, 

역량과 기능에 초점을 두게 하였다는 것이다. 그리하

여 추상적이고, 형식적인 학문적 지식은 점점 교육의 

모든 부문에서 점차 주변화하고 있다고 우려한다.

최근 영국에서는 13년간의 신노동당 정부가 종식

되고 2010년 보수당과 자유민주당의 연립정부에 의

해 교육정책은 일대 전환을 한다. 즉, 영국에서는 국

가교육과정을 개정하면서 역량기반 교육과정에서 핵

심지식기반 교육과정으로 일대 전환을 하고 있다(심

승희·권정화, 2013). 이는 역량 및 기능에 대한 관심

에서 지식에 대한 관심으로 다시 회귀하는 보수적인 

관점으로 읽힐 수 있다. 이러한 과정 속에서 보수적이

고 상대적인 지식관에 대한 비판의 목소리 또한 강력

하게 제기되고 있다. 이를 대표하는 것이 사회적 실재

론이다.

이 논문의 목적은 영국의 국가교육과정 개정을 둘

러싸고 나타난 지식의 전환을 비롯하여, 이러한 지식

의 전환 과정에서 등장한 사회적 실재론을 통해 지리

적 지식 및 교육과정을 조명하는 데 있다. 이를 위해 

먼저 지식을 세 가지 유형으로 범주화하여 각각의 특

징을 살펴본다. 그리고 사회적 실재론이 영국의 지식

기반 교육과정에 대해 제기한 논쟁적 쟁점에 대해 알

아본다. 마지막으로 사회적 실재론에 근거하여 추진

되어 온 지리교육과정 혁신 사례와 그것의 지리교육

적 함의를 검토한다.

2. 교육과정을 보기 위한 틀:  

지식의 개념화

지식에 대한 관점은 다양하다. 따라서 지식을 어떻

게 개념화 하느냐의 문제는 교육과정, 교수와 학습, 

평가에 상이한 의미를 부여한다고 할 수 있다. 영국의 

경우, 2010년 연립정부가 탄생하면서 교육 분야에서 

지식에 대한 논쟁이 촉발되었다. 이러한 지식의 개념

에 대한 논쟁은 소위 ‘지식의 전환(knowledge turn)’으

로 간주되었다(Lambert, 2011). 이러한 사건은 기존

의 신노동당 정부에 의해 지지되어 온 역량 및 기능에 

대한 관심에서 지식에 대한 관심으로의 전환을 불러

일으켰다. 이러한 일련의 지식에 대한 논쟁을 이해하

기 위해서는 세 가지의 지식의 개념화에 대한 이해가 

필수적이다(표 1). Firth(2011a)는 이러한 지식의 범주

화는 교육정책뿐만 아니라 교육이론 및 실천에 매우 

중요한 영향을 미친다고 주장한다.

먼저, 절대주의(absolutism)는 보통 실증주의와 관

련되며, 지식은 인간의 외부에 존재하고 보편적이라

는 관점을 취한다. 절대주의는 확고불변한 실재(real-

ity)가 있으며, 중립적인 관찰자가 외부 세계를 객관

적으로 관찰할 수 있다고 가정한다. 지식은 외부의 실

재와 직접적으로 관련되기 때문에 객관적이다. 절대

주의 관점에 의하면 개인은 앎에 대한 객관적인 방법

을 가지고 있으며, 그것은 자신의 관심, 요구, 상황과 
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독립적으로 실재를 인식한다.

둘째, 상대주의(relativism)는 사회적 구성주의와 

포스트모더니즘과 관련되며, 절대주의와는 상반된 

관점을 취한다. 따라서 상대주의는 절대주의에 대한 

유일한 대안으로 간주된다(Bleazby, 2011, 455). 절대

주의가 보수적이라면, 상대주의는 진보적이다. 상대

주의는 지식의 경계의 쇠퇴와 탈분화를 강조한다. 상

대주의자들은 확고불변한 실재, 즉 절대적 진리를 부

정한다. 상대주의에 따르면, 지식과 진리는 외부에 

따로 떨어져 있지 않다. 지식과 진리는 개인에 의해 

구성되며, 특정한 개인, 문화, 시간, 장소에 따라 상

대적이다. 개인의 신념과 기대는 ‘저기’에 있다고 가

정하는 것에 강력하게 영향을 준다. 실재에 대한 상이

한 재현들을 비교하기 위한 객관적인 표준은 없으며, 

모든 의견과 신념은 동등하게 진실하다고 믿는다. 따

라서 상대주의는 지식을 교육과정에 구조화하고 계

열화하는 데 있어서 학습자의 경험과 관심에 근거해

야 한다고 주장한다. 

마지막으로, 사회적 실재론(social realism)은 지식

과 교육과정에 대한 대안적 관점으로 지식에 대한 절

대주의적 입장을 취하는 절대주의와 지식의 사회적 

구성을 강조하는 상대주의 모두에 대해 비판적이다

표 1. 지식의 3가지 개념화

지식에 대한 

관점(인식론)

절대주의

(실증주의)

상대주의

(사회적 구성주의/포스트모더니즘)

실재론

(사회적 실재론)

의미

• 지식은 외부에 있고, 고정적이

며, 보편적이고 확실하다.

• 지식은 사회적, 역사적 맥락과

는 독립적이다.

• 지식은 직접적인 관찰 또는 현

상에 대한 측정을 통해 발견되

고 입증된다.

• 객관적인 표준에 의해 진리는 

결정된다.

• 경계는 정해져 있고 고정적이

다.

• 지식은 상황적이고, 이데올로기적이

며, 상대적이다.

•지식은 사회적으로 생산된다.

• 지식은 연구되고 있는 현상에 부착된 

의미를 통해 구축된다. 연구자들은 

데이터를 확보하기 위해 연구 주제와 

상호작용한다. 연구는 연구자와 주제 

둘 다 변화시킨다. 지식은 맥락적이

고 시간에 의존적이다.

• 상이한 실재의 재현들, 모든 의견과 

신념을 비교할 수 있는 객관적인 표준

이 동등하게 적용되지 않는다.

•경계의 종말

•지식은 객관적이고 틀릴 수 있다.

•지식은 사회적으로 구성된다.

• 지식은 체계적으로 제도화된(일상

화된) 비판에 의해 끊임없이 수정될 

수 있다.

• 지식이 생산되는 구체적인 상황이 

있다. 이러한 상황은 정해져 있지 

않다. 이러한 상황은 역사적이고 사

회적이지만 또한 객관적이고 진리

를 확정한다.

• 학문적인 경계들이 인정되고 유지

되지만, 또한 새로운 지식의 창출과 

습득을 위해 횡단한다.

존재론

• 실재는 사람이 알고 있거나, 생

각하거나 믿고 있는 것에 대해 

독립적으로 존재한다. 즉, 실재

는 존재한다.

• 실재는 사회적으로 구성된다. 우리는 

우리 자신의 상황성과 관심을 초월하

거나 억제할 수 없다. 따라서 몇몇 궁

극적인 고정된 실재가 있을지라도, 

우리는 그것이 실제로 존재하는 것처

럼 그것을 알 수는 없을 것이다.

• 실재는 사람이 알고 있거나, 생각하

거나 믿고 있는 것과 독립적으로 존

재하지만, 인간의 지식과 지각은 실

재의 필수적인 부분이다.

교육과정

•‘전통적인’ 교육과정

• 교과 지식은 특정 맥락과 그것

을 유의미하게 만드는 인간의 

관심으로부터 추출된다.

•내용중심 교육과정

•사회적으로 보수적인 교육과정

•따라야 할 교육과정

•지식의 약한 경계와 탈분화

• 교육과정 내용을 포괄적으로, 즉 보통 

기능, 학습하는 방법을 학습하기, 결

과의 관점으로 명문화

•학교 교과들의 통합

• 포괄적인 기능과 도구적인 결과를 가

진 교육과정

• 지식의 구조, 형식과 개념, 교육과

정 구조 간의 친밀한 연계

• 비록 차별화의 형식과 내용이 고정

되어 있지 않고 변할지라도, 학문들 

간의 차별화 그리고 이론적 지식과 

일상적 지식 간의 차별화가 필수적

인 교육과정

•참여의 교육과정

교육의

목적

• 지배적인 지적 전통/규범으로

의 유도

• 학습하는 방법을 학습하고, 삶과 일을 

위해 학습하기

•강력한 지식의 습득

자료: Firth, 2013, 64-65에 의해 재구성.
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(Maton and Moore, 2010, 2). 사회적 실재론에 의하

면, 지식에 대한 절대주의 관점과 상대주의 관점 둘 

다 문제점을 내포하고 있다. 절대주의는 지식의 객관

성을 강조하지만, 지식의 사회적 기초를 무시한다. 

반면 상대주의는 지식은 권력을 가진자들에 의해 재

현된 것으로 간주하는 동시에, 지식의 객관성을 거부

한다. Maton and Moore(2010, 1)는 사회적 실재론자

들은 지금까지 지식을 절대주의와 상대주의라는 이

분법을 통해 고찰해 왔다고 비판하면서, 이는 교육에 

대한 잘못된 이해로 이어진다고 주장한다. 

사회적 실재론자 Young(2011)은 현재의 교육과정

에 대한 반성적 사고를 위해 표 2와 같이 3가지 유형

의 ‘미래 지식(future knowledge)’을 제안한다. 그에 

의하면 대부분의 교사들은 미래 지식 1을 보수적인 

지식으로 간주하여 거부할 것이며, 미래 지식 2가 가

장 중요하다고 생각할 것이다. 미래 지식 2에서는 ‘학

습하는 방법을 학습’하고 학습을 위한 평가와 사고기

능에 매우 주의를 기울이며, 학습의 과정은 교수의 내

용보다 우선시된다. 미래 지식 3은 학교지리에서 덜 

발달되어 있다. 이것은 지리지식을 사회적 구성으로 

간주하는 것이며, 지리교사의 역할은 학생들을 사회

적으로 가치있는 지식으로 안내하는 것이다.

3. 지식의 관점에서 본 영국의 

국가교육과정

1) 상대주의 지식관과 역량기반 교육과정

상대주의 지식관은 사회적 구성주의와 밀접한 관

련을 가지며, 지식은 주어지는 것이 아니라 사회적으

로 구성되는 것으로 간주한다. 지식은 변화하는 사

회적, 경제적 요구의 생산물이고 이에 대한 반응으

로 간주된다(Young, 2011, 267). 구성주의 접근은 의

도적이면서 진보적인 목적을 가지며, 개방적 접근, 

참여의 확대, 사회적 포섭을 촉진한다. 이러한 관점

은 지식과 교육과정을 도구적 또는 수단적 관점으로 

간주하는 결과를 초래한다. 구성주의는 특히 학습자

와 학습 스타일에 관심을 가진다. 그리고 구성주의

는 ‘학문적 지식(disciplinary knowledge)’과 ‘일상적 

지식(everyday knowledge)(또는 사회적 지식: social 

knowledge)’ 간의 경계를 줄인다.

구성주의 관점에 의하면, 학문적 지식은 불명료하

고 이상하며, 소유가 어렵기 때문에 엘리트적인 것으

로 간주된다(Barnett, 2009, 431). 구성주의 교수법은 

학생들 자신의 사회적 지식(social knowledge)에 강조

점을 두며, 이는 교수적 자료가 될 뿐만 아니라 교육

과정을 위한 주요한 자료가 된다. 이러한 점에서, 교

육과정과 교수법은 동일한 과정으로 간주된다.

이와 같은 상대주의 또는 구성주의는 2010년까지 

약 13년 동안 토니 블레어 총리를 중심으로 한 신노동

당 정부의 교육정책을 대변한다. Young(2001)에 의

하면, 구성주의 관점은 수많은 교육과정과 많은 불만

을 가진 학생들을 양산했다. 그리고 교육에서 지식 교

육에 대한 소홀, 특히 학문적 지식에 대한 주의를 기

울이지 못했다는 비판을 받는다. 특히, 현재의 영국

의 연립정부는 구성주의 교육과정이 이전의 블레어

의 신노동당 정부의 정책 산물로서 학생들의 학습에 

대해 지나치게 관심을 기울이면서, 지식과 이에 대한 

교사의 교수적 측면을 많이 무시했다고 비판한다. 한

편 상대주의(구성주의)는 학생들이 현대 사회를 살

아가는 데 필요한 지식보다는 역량과 기능을 강조하

표 2. 미래 지식의 유형

유형 특징

미래 

지식 1

• 교과 경계가 고정되고 엘리트주의 지식의 형식

으로 유지된다. 

• 소수의 선택된 사람들을 위한 교과지식, 그 자체

로 바람직한 목적으로서의 교과지식

•절대주의/실증주의

미래 

지식 2

• 교과 경계가 제거되거나 적어도 침투성이 있고, 

유동적이다. 

•학습하는 방법 학습 또는 사고기능 중시

•상대주의/사회적 구성주의

미래 

지식 3

• 학문적 경계들이 인정되고 유지되지만 새로운 

지식의 생성과 습득을 위해 교차된다.

•사회적 실재론

자료: Young, 2011.
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조철기

는 방식으로 학습을 조직하는 데 기여하였다는 비판

을 받는다. 이에 대한 대표적인 사례가 영국의 RSA의 

「Opening Minds」와 같은 프로젝트이다. 그로 인해, 

연립정부는 절대주의에 의한 전통적 교과기반 교육

과정으로의 회귀를 주장한다.

2) 절대주의 지식관과 지식기반 교육과정

(1) 절대주의와 지식기반 교육과정의 출현

절대주의는 교육과정과 관련하여 전통적인 교과기

반 교육과정(subject-based curriculum) 또는 지식기

반 교육과정(knowledge-based curriculum)과 밀접한 

관련을 가진다. 절대주의는 전통적인 교과기반 교육

과정 마찬가지로 지식을 확고불변한 것으로 간주한

다. 따라서 교육과정은 과거로부터 전승된 지식의 소

산이며, 학생들은 이러한 지식에 입문하게 된다. 이

러한 전통적인 교과기반 교육과정은 지식 그 자체, 즉 

전통적인 학문의 권위를 존중하고 가치를 부여한다. 

이러한 전통적인 학문은 완전한 확실성을 제공해 주

기 때문에 가치있는 것으로 인식된다. 이러한 절대주

의는 사회적으로 보수적이며, 영국의 국가교육과정

의 관점에서 현재의 연립정부의 정책을 떠받치고 있

는 것으로 간주된다(Firth, 2011a).

2010년은 영국의 정치적 지형의 변화와 더불어 교

육의 패러다임에 큰 변화를 겪는 시기이다. 2010년 

영국은 보수적인 연립정부의 탄생으로 13년간 신노

동당 정부가 추진해 온 역량기반 교육과정에 대한 탈

피를 선언하였다. 이를 공식적으로 알린 것은 학교 화

이트보고서 「교수의 중요성(The Importance of Teach-

ing)」(DfE, 2010)이다. 이 보고서가 교과 차원에서 가

장 강조한 것은 본질적 지식(essential knowledge), 즉 

핵심지식(core knowledge)을 가르쳐야 한다는 것이

었다. 왜냐하면 신노동당 정부의 역량기반 교육과정

은 교과와 교과지식보다 삶과 노동을 위한 포괄적인 

기능을 중시하였다고 판단했기 때문이다(Yates and 

Young, 2010). 연립정부가 교과와 교과지식을 강조

한다는 점에서, 그들에 의해 추진된 교육과정은 전통

적인 교과기반 교육과정이라고도 불린다. 

이 화이트보고서를 근간으로 하여 연립정부는 

2013년 9월 새로운 국가교육과정을 공표하게 된다. 

새로운 국가교육과정은 화이트보고서에서 강조했던 

본질적 지식, 즉 핵심지식을 근간으로 하고 있다. 개

정된 지리국가교육과정의 경우 핵심지식으로 제시

된 것이 위치지식(locational knowledge)과 장소지식

(place knowledge)이다. 이와 같은 지리의 핵심지식

은 전통적 지역지리로의 회귀로써 암기학습을 강요

할 수 있다는 점에서 많은 비판을 받았다. 그러나 한

편으로 위치지식과 장소지식은 지리 학습의 출발점

으로써 핵심적인 지식임을 강조하고 있다(GA, 2011; 

Scoffham, 2011; 심승희·권정화, 2013).

사실, 화이트보고서에서 본질적 지식 또는 핵심지

식이라는 용어가 등장했을 때, 영국 교육계에서는 이

에 대한 많은 논쟁이 있었다(GA, 2011). 왜냐하면, 

화이트보고서에서는 본질적 지식 또는 핵심지식이라

는 용어를 강조했지만, 정작 이러한 지식이 정확히 무

엇을 의미하는지 지식 그 자체에 대한 논의는 없었기 

때문이다. 즉 화이트보고서는 ‘본질적 지식’과 ‘전통

적 교과’가 무엇을 의미하는지를 명확히 밝히지 않았

다. Young(2008)에 따르면, 이는 지식의 본질에 대해 

주의를 기울이지 않은 결과로써, 지식의 본질에 대한 

인식론적 질문을 제기할 필요가 있다.

Young(2008, 28)은 지식의 사회적 본질을 강조하

면서, 이를 ‘외부적인 사회적 관심’과 ‘내부적인 사회

적 관심’(또는 인지적 관심)으로 구별한다. 이에 근

거하여 Firth(2013)는 지리교육은 사회 내에서 분리

와 불평등에 영향을 주는 지식의 외부적인 관심과 권

력 관계에 는 주의를 기울여 왔지만, ‘인지적 관심’에 

대한 논의에는 별로 관심을 기울이지 않았다고 비판

한다. 즉, 지식 그 자체의 생산과 습득보다 오히려 학

생들의 학습에 과도하게 초점을 두었다는 것이다. 사

회적 실재론자들은 지식 습득의 기초, 즉 교육과정과 

교수법은 지식의 생산과 분리될 수 없다고 주장한다

(Yates and Young, 2010, 10).

화이트보고서가 발간된 이후 영국지리교육학회 역

시 지리국가교육과정에 포함되어야 할 핵심지식을 

구체화하는 데 관심을 두었다. 그리하여 영국지리교

육학회(GA, 2011)는 지식을 사실적인 핵심지식, 내

용지식(개념들 또는 일반화로 정의된), 절차적 지식
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영국 국가지리교육과정 개정과 지식 논쟁

(학문이 아니라 전통적으로 구성주의 학습이론에 뿌

리를 두어왔던 지리적 탐구의 관점에서 정의된)으

로 구분하였다. 그리고 사실적인 핵심지식으로 위치

지식과 장소지식을 강조하였다. 그러나 Firth(2012, 

2013)는 Young(2008)과 마찬가지로 영국지리교육학

회의 이러한 지식의 유형 분류는 학문적 지식의 인식

론적 본질에 대한 고려가 부족했다고 주장한다. 왜냐

하면, 화이트보고서와 마찬가지로 영국지리교육학회

는 지리적 핵심지식의 인식론적 본질에 대한 고려가 

부족했기 때문이다.

연립정부에 의한 새로운 교육과정, 즉 지식기반 교

육과정 또는 교과기반 교육과정에 대한 비판론자들

(사회적 실재론자들)은 연립정부의 교과지식에 관한 

강조는 퇴영적이고, 엘리트적이며, 새로운 불평등으

로 야기할 수 있다고 주장한다. 연립정부의 교육전략

은 명목상으로는 교과들로 회귀를 주장하고 있지만, 

사회적 실재론자들은 그들의 방향의 일관성에 대해 

의문을 제기한다. 왜냐하면, 연립정부의 교육에 대한 

접근과 주장은 이론에 근거하고 있지 않아 설득력이 

없다는 것이다. Morgan(2011, 90)은 지리가 교과기

반 교육과정 또는 지식기반 교육과정에 관심을 두는 

것은 많은 지리교사들에게 걱정스러운 미래, 다루어

야 할 많은 내용으로의 회귀를 알리는 것이라고 주장

한다.

이상과 같이 연립정부는 본질적 지식 또는 핵심지

식이라는 개념을 강조한다. 그러나 어떤 핵심지식을 

가르쳐야 하는지를 구체화하거나 기술하는 데 주로 

초점을 둘 뿐, 핵심지식이 과연 무엇인지에 대한 논의

는 거의 없었다. 즉 연립정부는 핵심지식을 무엇을 가

르칠 것인가 하는 인지적 재료로 인식할 뿐, 현상으로

서의 지식(지식의 구조, 생산과 개발의 양식, 지식의 

가치와 사용)을 조명하지 않는다. 즉 새로운 국가교

육과정은 어떤 종류의 지식으로 전환할지에 관심을 

둘 뿐, 이러한 지식의 전환을 해석할 수 있는지 이론

적 구조에 대해서는 전혀 언급하지 않는다. 반면 사회

적 실재론은 이러한 지식의 전환에 대한 해석을 위한 

이론적 구조에 관심을 기울인다.

(2) 핵심지식의 이론적 배경

연립정부에 의해 추진된 교과기반 교육과정은 

Hirsch(1987, 2007)의 핵심지식(core knowledge)과 

‘문화적 문해력(cultural literacy)’에 영향을 받은 것

이다. Hirsch는 영역특정 내용지식보다 방법적 지식

을 강조하는 과정중심 교육과정에 대해 비판하였다. 

그는 모든 학생들이 알아야 할 핵심지식을 명확히 하

고, 모든 문화 집단들이 쟁점에 참여할 수 있는 지식

의 공공 영역을 창출할 필요성을 강조한다. 이러한 교

육과정은 한 국가에서 가치 있다고 생각하는 문화적 

유산을 전승하는 데 기여할 것이라고 보았다. 이러한 

Hirsch의 생각은 2010년 연립정부의 학교 화이트보

표 3. 환경확대법과 핵심지식 접근법의 비교

학년 환경확대법 핵심지식 접근법

유치원 자아: 세계와의 만남
대륙에 의한 세계사, 미국의 역사와 지리, 미국의 지도자, 초기의 민주정치, 고전

동화 읽기

1학년 가족: 성장과 변화 고대 역사와 종교, 미국사(이민초기~독립혁명), 고전 동화 읽기

2학년 학교: 함께 일하기 세계지리, 세계문명, 미국문명, 미국사(독립혁명~남북전쟁), 고대신화 읽기

3학년 이웃: 세계를 공유하기
지리, 미국과 초기 탐험가, 세계문명, 로마와 이슬람 문명, 미국문명, 미국사(이민

초기~독립혁명), 고전동화 읽기

4학년 지역사회: 우리 지역의 이해
지리, 세계문명, 중세시대와 이슬람과 중국문명, 미국문명, 미국사(독립혁명~남

북전쟁), 고전소설 읽기

5학년 주 공동체: 국가의 건설
세계문명, 미국 인디언 문명과 유럽 탐험가, 유럽 계몽주의와 프랑스혁명, 미국문

명, 미국사(남북전쟁~미·스전쟁), 고전소설 읽기

자료: Duplass, 2004, 23; 박상준, 2009, 116 재인용.
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고서(Schools White Paper)에 영향을 주었다. 연립정

부의 정책은 젊은이들의 미래를 안전하게 지키기 위

해 과거를 고려하는 것으로 나타난다. 

사실, Hirsch의 핵심지식 접근법은 1980년대 후

반 미국의 사회과 교육과정의 역사까지 거슬러 올라

간다. 1980년대 후반 Hirsch는 환경확대법의 대안으

로 핵심지식 또는 문화적 문해력 개념을 제시했다(표 

3). Hirsch가 제시한 핵심지식 접근법은 사회과의 범

위와 계열을 구성하는 방식에 있어서 한나(Hanna)의 

환경확대법과 매우 다르다. Hirsch에 따르면, 사회과

에서 가르쳐야 할 핵심지식은 매 학년마다 세계사, 미

국사, 정부, 지리, 문화와 관련된 내용을 모두 포함하

고, 학년이 올라갈수록 그 내용의 복합성과 깊이의 정

도가 증가된다. 이러한 사회과 교육과정은 인간의 경

험을 증대시키는 문헌자료들을 활용할 수 있고, 학생

들의 민주적 신념과 이상을 보다 직접적으로 증진시

킬 수 있다는 것이다(Duplass, 2004: 21-24; 박상준, 

2009). 

한편, 지리의 경우 Standish(2007)가 절대주의

와 교과기반 교육과정을 옹호하였는데, 그는 ‘순수

한(pure)’ 지리로 되돌아가자고 주장하였다. 물론 이

러한 관점은 후술할 사회적 실재론을 강조한 Firth 

(2011a, 2100b, 2012)와 Morgan and Lambert(2005)

를 비롯하여, 많은 지리교사들로부터 비판을 받았다. 

왜냐하면, 전통적인 관점에서 규정된 지식기반/교과

기반 교육과정은 사회적 불평등을 영속화시키는 것

으로 간주되기 때문이다.

4. 사회적 실재론과 지리교육과정

1) 사회적 실재론의 지식관

사회적 실재론은 1990년대 초반부터 영국을 중심

으로 교육사회학에서 강조되기 시작했다. 교육의 관

점에서 사회적 실재론은 지식에 대한 철학적 접근이

라기보다는 사회학적 접근이라고 할 수 있다. 사회적 

실재론은 교육과 관련된 지식의 객관성에 대한 사회

적 기초에 초점을 둔다. 그리고 이를 토대로 교육과정

에서 학문적 지식을 사용하기 위한 인식론적 원리를 

제공한다.

사회적 실재론은 교육과정의 전통적 모델인 절대

주의와 진보주의적 모델인 상대주의의 한계를 비판

하면서 출현했다. 특히 사회적 실재론은 교육에 있어

서 사회적 구성주의와 포스트모더니즘 그리고 교육

과정 정책에 있어서 도구적 관점에 대한 비판으로 등

장하였다. 사회적 실재론은 지식과 진리에 대한 사회

적 구성주의와 포스트모던 관점으로 대변되는 상대

주의가 계속해서 큰 영향력을 미치고 있는 것에 대해 

비판한다(Balarin, 2008). 그리하여 Young(2010)을 

비롯한 일련의 학자들은 지식의 사회적 기초를 강조

하는 사회적 실재론을 교육에 접목하려고 시도한다. 

사회적 실재론은 객관적인 사회적 지식을 위한 이론

적 기초와 사회적으로 진보적인 목적을 지원할 수 있

는 지식기반 교육과정을 제공하는 것을 목적으로 한

다.

사회적 실재론은 절대주의와 유사하면서도 차이

점을 동시에 가지고 있다. 사회적 실재론과 절대주의

는 학습자가 직면한 맥락이 아니라, 지식에 대해 강

조점을 둔다는 점에서 유사하다. 그러나 사회적 실재

론은 절대주의와 같이 지식을 학습자의 외부에 있는 

것으로 간주하지만, 이러한 외부성은 주어진 것이 아

니라 사회적·역사적 기초를 가지는 것으로 인식한다

(Young, 2010, 22). 즉 절대주의는 지식의 불변성과 

객관성을 강조하는 반면, 사회적 실재론은 지식의 사

회적 기초를 중시하는 동시에 지식의 객관성을 강조

한다.

사회적 실재론은 역시 상대주의와도 유사점과 차

이점을 동시에 가지고 있다. 사회적 실재론과 상대주

의는 지식의 사회적 측면을 강조한다는 점에서는 유

사하다. 그러나 사회적 실재론자들은 상대주의가 지

식은 사회적으로 구성되고 사회가 변화함에 따라 지

식도 변화함을 강조함으로써, 교육과정을 정치적 도

구로 전락시킬 수 있다고 비판한다. 사회적 실재론은 

상대주의와 달리 지식의 구조 그 자체의 사회적 기초

를 구체화하는 데 초점을 둔다.

그렇다면 사회적 실재론은 지식의 사회적 기초와 
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지식의 객관성을 어떻게 동시에 만족시킬 수 있을까? 

지식의 객관성에 대한 사회적 실재론적 관점은 강력

한 지식이 생산되고 습득되는 구체적인 상황이 있다

는 가정에 근거하고 있다. 이러한 상황은 주어진 것이 

이니라, 사회적·역사적이며 객관적이라는 것이다. 

사회적 실재론자들은 지식의 객관성은 지식을 생산

하는 학문 연구자들에 의해 결정된다고 본다. 사회적 

실재론자들은 이러한 학문적 지식은 다양한 전문가

들에 의해 오랜 시간에 걸쳐 검토와 비판의 절차를 거

쳐 자신의 내적인 권위를 부여받는 것으로 간주한다

(Rata, 2012, 106).

Young(2008, 14)은 지식을 ‘맥락-독립적 지식

(context-independent knowledge)’과 ‘맥락-의존적 지

식(context-dependent knowledge)’으로 구분한다. 맥

락-독립적 지식이란 학문적 지식을 의미하며, 맥락-

의존적 지식은 일상적·사회적 지식을 의미한다. 맥

락-의존적 지식은 개인으로 하여금 자신의 일상생활

에 대처하도록 하는 반면, 맥락-독립적 지식은 특정

한 사례 및 삶과 결합되지 않는 학문들의 개념적 지식

이다. 사회적 실재론자들에 따르면, 맥락-독립적 지

식은 구체적인 맥락을 넘어서 보편성과 일반화를 위

한 기초를 제공한다.

사회적 실재론에서 핵심적인 논쟁은 지식의 습득

이 교육을 다른 모든 활동과 구별하는 핵심적인 목적

이라는 것이다(Moore, 2004; Young, 2008). 그리고 

학교에서 습득된 지식은 근본적으로 그것의 설명적 

힘 때문에 일상생활로부터 획득한 지식보다 더 강력

하다는 것이다. 따라서 지식의 본질에 관한 질문들에 

참여하는 데 실패하는 것은 학생들로 하여금 그들 자

신의 경험에만 묶여있도록 한다(Young, 2008). 그렇

다고 사회적 실재론자들은 그들이 일상적 지식을 무

시하는 것은 아니라고 주장한다. 사회적 실재론자인 

Young(2008, 202)은 일상적·경험적 지식이 교육과

정을 위한 기초가 될 수는 없지만, 교수법은 반드시 

학생들이 학교로 가져오는 비학교지식(non-school 

knowledge)(경험적·일상적 지식)을 신중하게 고려해

야 한다고 주장한다.

사회적 실재론자들은 학문적 지식을 습득하는 것

이 다른 활동과 구별되는 핵심적인 교육목적이라고 

주장한다(Moore, 2004; Young, 2008). 그리고 사회

적 실재론은 학생들이 습득한 학문적 또는 전문적 지

식을 일상적 삶으로부터 획득한 지식보다 더 강력한 

지식으로 간주한다. 학생들이 학교에서 습득한 학문

적 지식은 기본적으로 설명적인 힘을 가지고 있기 때

문에 일상적인 삶에서 획득하는 사회적 지식보다 더

욱 더 강력하다는 것이다. 이러한 강력한 지식은 학

생들을 로컬 및 경험적 지식, 즉 자신의 일상적 또는 

맥락의존적 지식을 넘어서게 한다. 따라서 사회적 실

재론이 지향하는 주요 목적은 학생들에게 한 사회 내

의 가장 강력한 지식에 동등하게 접근하도록 함으로

써 사회적 불평등을 줄이는 것이다(Young, 2008). 학

생들은 이러한 강력한 지식에 접근할 수 있어야 하

며, 학교는 학생들의 로컬 및 특별한 환경을 넘어 이

러한 강력한 지식으로 이동할 수 있는 유일한 기회를 

제공한다. 사회적 실재론자들에 의하면, 이것은 교

육에 대한 보수적 관점으로의 회귀가 아니다(Young, 

2008). 왜냐하면, 전통적인 교과기반 교육과정은 학

문적 지식의 역사성과 사회성을 부정하기 때문이다.

사회적 실재론은 지식을 전문가 또는 지식공동체

(대학 교수)의 집합적 실천에 의해 출현한 것으로 이

해한다. 이러한 점에서 사회적 실재론은 절대적 진리

관을 옹호하는 존재론적 실재론(ontological realism)

이라기보다 오히려 규제력을 지닌 실재론(regulatory 

realism)으로 간주한다. 즉 사회적 실재론은 진리에 

대한 절대적 개념보다 규제력을 지닌 개념에 의존한

다. 심지어 가장 신뢰할 수 있는 지식도 오류가능성이 

있음을 인정한다(Yates and Young, 2010, 8). 사회적 

실재론은 지식의 본질 그 자체, 즉 현상으로서의 지

식(knowledge as phenomenon)에 중점을 둔다(Maton 

and Moore, 2010, 2). 이러한 사회적 실재론은 기초

주의(foundationalism)로의 회귀가 아니라, 구조적 객

관성(structural objectivity)을 추구한다. 이러한 의미

에서 지식, 진리, 객관성은 근본적으로 사회적인 것

으로 인식된다. 세계에 관한 지식은 그 분야의 전문가 

공동체가 합리적이고 합법적으로 도달한 최선의 증

거와 강력한 이론에 근거한다.
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2) 사회적 실재론과 지리적 지식

지식에 대한 사회적 실재론의 관점은 지리적 지

식에 대한 논의에도 상당한 영향을 미치고 있다. 

Martin and Owens(2011)는 지리적 지식을 ‘강력한 

지식(powerful knowledge)’, ‘일상적 지식(everyday 

knowledge)’, ‘문화적 지식(cultural knowledge)’, ‘편

견을 가진 지식(biased knowledge)’으로 구분한다. 이

와 같은 지리적 지식의 분류는 사회적 실재론자인 

Young(2011)의 영향을 받은 것이다. 지식을 ‘권력을 

가진 사람들의 지식(knowledge of the powerful)’에 반

대되는 것으로서 ‘강력한 지식(powerful knowledge)’

의 개념을 제안했다. 일반적으로 ‘권력을 가진 사람들

의 지식’은 교육과 삶에서 불평등을 영속시키는 것으

로, 사회에서 권력을 가진 사람들과 관련된 매우 지위

가 높은 지식으로 간주된다. 반면 ‘강력한 지식’은 신

뢰할 수 있고, 오류의 가능성이 있으며, 잠재적으로 

정련할 수 있는 지식을 말한다. 

사회적 실재론자들이 강조하는 강력한 지식을 이

해하기 위해서는 지식의 본질에 대한 이해가 필요하

다. Scoffham(2011)은 정보, 지식, 이해라는 세 가지 

차원을 통해 강력한 지식이 무엇인지를 보여준다(그

림 1). 지식의 스펙트럼의 한쪽 끝에서는 ‘정보 및 사

실’과 관련되는데, 이는 ‘무기력한 사실적 지식(inert 

factual knowledge)’이다. Whitehead(1929, 13)는 ‘무

기력한 사실적 지식’이란 활용되거나 검증되거나 새

롭게 조합되는 과정 없이 단순히 마음에 받아들여진 

관념들이라고 정의한다. 그는 지식이 생성될 당시의 

생명력을 잃고서 현학적이며 틀에 박힌 관념으로 전

락한 지식은 유용하지 못할 뿐만 아니라 유해할 수도 

있다는 점을 강조하면서, 교육은 ‘삶 자체’에 유용해

야한다고 주장하고 있다.

한편 지식은 스펙트럼의 다른 한쪽 끝에서 발전하

고 있는 ‘이해 및 의미’와 연결되는데, 이는 ‘응용된 또

는 강력한 지식(applied or powerful knowledge)’이 된

다. 응용된 또는 강력한 지식은 기억을 강조하기 보다

는 패턴, 관계, 일반화를 더 중요시한다. 그리고 응용

된 또는 강력한 지식은 우리의 이전 경험을 구축하고, 

우리가 새로운 방법으로 세계를 이해할 수 있도록 한

다. 이러한 응용된 강력한 지식은 흥미 있는 논쟁을 

열어젖히고, 우리로 하여금 우리의 가치들을 명확히 

표명하도록 한다. 뿐만 아니라, 이러한 사고는 학생

들의 지적 능력을 조명하는 이점을 가진다.

지리는 세계에 대한 지식과 세계에 관한 지식이다. 

그것은 사물들이 어디에 입지하고 있는가에 관한 지

식일 뿐만 아니라, 인간과 자연환경, 인간과 인간환

경 사이의 상호관련성에 대한 지식이다. 이러한 지식

에서 본질적인 것은 지리의 빅 아이디어(big ideas), 

즉 장소, 공간, 스케일, 상호의존성, 지속가능성 등

에 대한 이해이다. 이러한 이해들은 우리의 지식을 로

컬에서 글로벌 맥락에 더 현명하게 적용할 수 있게 한

다. 즉 문제를 해결하고 해결책을 수행하기 위해 창의

성과 비판적 사고를 사용하는 것을 의미한다(Martin 

and Owens, 2011).

앞에서도 논의하였지만, 영국의 개정 국가교육

과정은 핵심지식에 대한 관심을 불러일으켰다. 그

렇다면 지리의 핵심지식은 과연 무엇인가? 핵심지

식을 규정하는 것은 쉬운 일이 아니다. Martin and 

Owens(2011)는 기억이 아니라 ‘이해(understanding)’

를 발달시키기 위해 요구되는 지식을 핵심지식으로 

간주한다(그림 2 참조). 이들은 지식과 이해의 관계를 

언어의 구조라는 메타포를 이용하여 설명한다. 언어

는 어휘와 문법을 매개로 한다. 예를 들어, 어떤 학생

이 파편화된 많은 지리적 사실과 정보를 학습했다고 

이해

지식

정보

응용된 또는 
‘강력한’ 지식

무기력한
사실적 지식

그림 1. 정보, 지식, 이해의 중첩 관계

자료: Scoffham, 2011, 126.
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하자. 이는 단순히 어휘(vocabulary)를 학습함으로써 

언어(language)를 학습하는 것과 같다. 따라서 그 학

생은 많은 단어를 알고 있을지는 모르지만, 아직 언어

를 말할 수 없다. 왜냐하면 그것은 문법(grammar)을 

필요로 하기 때문이다. 마찬가지로, 문법만을 안다

고 해서 언어를 말할 수 있는 것은 아니다. 왜냐하면 

몇몇 어휘가 필요하기 때문이다. 지리의 문법은 지리

의 아이디어들과 개념들 속에 있으며, 지리적 이해에 

중요한 역할을 한다. 즉, 어휘와 문법은 함께 작동할 

필요가 있다. 따라서 핵심지식은 어휘(사실적 지식)

와 문법(어휘가 어떻게 이해를 위해 구조화될 수 있는

지)을 위해 필요한 기초로 간주될 수 있다. 이해와 분

리되어 발달된 핵심지식은 거의 가치가 없다. 마찬가

지로, 핵심지식의 기초없이 이해를 발달시키는 것 또

한 의미가 없다.

지리적 핵심지식은 단지 우연히 학습되지 않는다. 

이것이 지리적 핵심지식을 학교에서 배워야 하는 이

유이다. 학교는 학생들이 핵심지식을 이해하고, 핵심

지식의 타당성을 질문하며, 그렇게 함으로써 그들의 

로컬 환경을 넘어 이동할 수 있는 기회를 가질 수 있

는 유일한 장소일지 모른다(Young, 2011: 15).

3) 사회적 실재론과 지리교육과정

지금까지 살펴 본 바에 따르면, 사회적 실재론자들

은 신노동당 정부에 의한 핵심역량기반 교육과정이 

지식의 문제를 무시하거나 주변화하여 왔다고 비판

한다. 사회적 실재론자들은 또한 2010년 새로 들어선 

연립정부의 교육정책에 대해서도 비판적이다. 사회

적 실재론자들은 2010년 연립정부가 국가교육과정에 

대한 검토를 통해 새롭게 주장한 본질적 지식 또는 핵

심지식기반 교육과정은 이전의 역량기반 교육과정에 

비해 지식에 대한 관심으로 환영할 만한 일이나 핵심

지식이 무엇인지에 대한 논의가 부족하다고 비판한

다.

교육사회학자들이 교육 및 교육과정 정책과 관련

하여 학문적 지식 그 자체를 강조하는 반면, 지리교육

학자들은 교육과정에서 지리의 위치, 교육과정 및 수

업 수준에서 지리를 조명한다. Lambert(2008)는 학

교교육과정에서 지리 교과의 모학문에 대한 보다 심

층적인 이해가 필요하다고 주장한다. 그리고 Lam-

bert and Morgan(2009)은 1990년대 초반 이후 영국

의 지리국가교육과정은 지리 교과의 내재적 목적보

다는 외재적 목적을 위해 적합해 왔다고 주장한다.

Standish(2007, 2009)는 영국과 미국의 지리교육과

정은 교육정책 결정자, 전문협회, 교사들에 의해 정

그림 2. 이해의 근원

자료: Bennetts, 2005, 154.

경험
잠재적으로 풍부하고 

복잡한
·

직접적이고 간접적인
·

다소 구조화된

아이디어
정신적 구성, 예를 
들면, 개념, 일반화, 

모델, 이론
·

개인적·공적인 의미

언어, 회상, 인지적 기능, 반성적 사
고, 상상력을 포함한 정신적 과정
(mental processes)에 의해 연계된

경험은 아이디어를 자극하고, 강화하거
나 도전시키며,

정보를 제공하고, 형성하는 데 도움을 
준다.

우리는 아이디어를 구성하고, 발달시키
며, 적용하여

우리의 경험을 해석하고 이해한다.
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조철기

치화하고 있다고 주장한다. 즉 지리는 환경주의, 문

화적 다양성, 사회정의를 촉진하기 위한 윤리기반 교

과(ethics-based subject)가 되고 있다고 비판한다. 이

는 근본적으로 지리 교과의 내재적 가치와 학생들이 

자신이 살고 있는 세계를 만들 수 있는 자유를 약화시

킨다는 것이다. 따라서 Standish(2007)는 지리를 통

한 교육을 지리 그 자체를 위한, 즉 학생들의 지적 발

달을 촉진하는 데 정당성을 부여한다. 그는 학생들을 

학문에서 파생된 외재적인 윤리적인 측면이 아니라 

학문 그 자체를 가르쳐야 한다고 주장한다.

Standish(2007, 2009)의 이러한 관점은 연립정부의 

핵심지식기반 교육과정에 큰 기여를 하였다. 그러나 

Standish의 핵심지식에 대한 강조(특히 위치지식과 

장소지식의 강조)는 지식과 관련한 이론적 정당성을 

부여하지 않은 선언적 측면이 강하다고 비판을 받는

다. Standish는 지식의 사회적 기초를 어느 정도 인정

하는 것처럼 보이지만, 지리를 그 자체의 목적으로 간

주하는 지식에 대한 절대주의적 관점을 지지하는 경

향이 뚜렷하다. 그는 학생들이 지식의 사회적 기초를 

이해할 수 있는 적실성과 중요성을 이해하지 못하고, 

교사들이 수업에서 지식의 사회적 기초에 근거한 교

수적 접근을 발달시킬 수 있는 적실성과 중요성을 이

해하지 못한다고 비판받는다. 또한 그는 핵심지식으

로서 위치지식과 장소지식을 강조함으로써, 지리적 

사고의 인식론적 발달에 관계하는 데도 실패하고 있

다고 비판받는다(GA, 2011; Firth, 2013).

Firth(2007)에 의하면, 교과의 모학문은 지리적으

로 사고하는 방법에 관한 명백한 지적 전통을 제공한

다. 그리고 그는 학교지리가 대학 학문에서의 인식론

적 발달을 고려할 필요가 있다고 주장한다. 따라서 가

장 중요한 과제는 실천적이고 유망한 지리교사들에

게 지리교과의 모학문인 지리학에 다시 초점을 두도

록 지원하는 것이다. 특히 국가가 교육과정을 통제하

는 시스템에서는 교육 내용과 방법을 과도하게 통제

하기 때문에 더욱 그러하다. Firth(2011)는 지리교육

학자들은 교과를 넘어 전략적인 정책 수준까지 이론

적 명료성을 확장할 필요가 있고, 지리를 학교교육과

정에서 이론화할 필요가 있으며, 지식 그 자체가 교육

과정과 어떻게 관련되는지를 이론화할 필요가 있다

고 주장한다.

사회적 실재론은 형식적 또는 학문적 지식의 힘을 

강조한다. 사회적 실재론을 지리교육과정 설계를 위

한 출발점으로 받아들인다면, 강력한 지리적 지식은 

무엇인지를 고민해 보아야 한다. 학생들이 강력한 지

리적 지식을 습득하기를 원하며, 그러한 지식은 학교

교육과정 내에서 어떻게 조직되어야 하는지를 생각

해 보아야만 한다. 이를 위해서는 대학 학문과 학교 

교과 간의 관계에 초점을 맞출 필요가 있다. 그러나 

Butt(2008)에 의하면, 영국은 국가교육과정이 제정된 

이후 20년 이상 대학 학문과 학교 교과 간에 거의 연

결이 없었다. 즉 영국은 교육의 중앙집권화로 인해 학

교 교사들은 대학 학문을 깊이 있게 연구하여 교육과

정에 도입하려는 시도를 거의 하지 못했다. Lambert 

and Morgan(2009, 155)은 이로 인해 지리교육과정은 

지식과 이해를 희생하여 기능과 역량에 높은 가치를 

두는 교수학적 모험이 도사리고 있다고 주장한다.

사회적 실재론은 영국의 지리교육에 성찰적 기회

를 제공했고, 실제로 영국의 대안적 지리교육과정 계

획에 영향을 미쳤다. 사회적 실재론은 영국지리교육

학회의 주도로 진행된 ‘살아있는 지리(Living Geog-

raphy)’(Mitchell, 2009), ‘젊은이 지리(Young People 

Geographies)’ 등에 영향을 미쳤다. 이 프로젝트들은 

대학에서 최근에 발전된 학문적 지식을 학교교육과

정에 도입하기 위해 대학 교수가 멘토가 되고, 지도

교사와 학생들이 상호 대화 속에서 교육과정을 만들

어 간다. 이에 대해서는 다음 절에서 자세하게 논의한

다.

5. 사회적 실재론이 지리교육에  

주는 함의

지금까지 살펴보았듯이, 사회적 실재론자들은 지

식은 무비판적으로 취급될 수 없고, 아무 문제없이 교

육과정에 포함될 수 있는 것이 아니라고 주장한다. 

즉 지식이 구성되고 만들어지는 방법은 지식을 교육

과정에 포함하고 가르치는 방법을 위한 함의를 가진
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다(Wheelahan, 2010, 1). 사회적 실재론자들은 교육

과정과 관련하여 크게 4가지 문제에 관심을 가진다

(Young, 2008, 14). 첫째는 다양한 전문적 지식들 간

의 차이와 그것들 간의 관계에 대해 관심을 가진다. 

둘째, 이러한 전문적 지식은 사람들이 일상생활에서 

획득하는 지식과 어떻게 다른지 관심을 가진다. 셋

째, 전문적 지식과 일상적 지식이 서로 어떻게 관련되

는가에 초점을 둔다. 넷째, 전문적 지식이 어떻게 가

르쳐질 수 있는지 관심을 가진다.

사회적 실재론적 관점을 가지는 지리교육학자인 

Firth(2011)는 사회적 실재론자인 Young(2009)의 견

해를 수용하여 학교지리가 대학지리(학문지리)와 긴

밀한 관계를 맺기 위해서는 3가지 질문을 고려해야 

한다고 주장한다. 첫째, 일반 교수법이 교육을 지배

하는 시대에 교과특정 교수법을 어떻게 발달시킬 수 

있는가? 둘째, 전문적 지식과 일상적 지식이 교육과

정 수준에서 어떻게 서로 연계될 수 있는가? 셋째, 대

학의 지리전문가들과 학교의 지리교사들이 어떻게 

연계될 수 있는가? 이 세 가지 질문과 관련하여 좀 더 

구체적으로 살펴보자.

1) 교과특정 교수법의 개발

먼저 사회적 실재론이 지리교육에 주는 함의는 지

나친 일반 교수법이 넘쳐나는 이 시점에서 (지리)교

과특정 교수법을 개발할 필요성이 제기된다는 것이

다. 지리교사들은 지리교과의 전문가로서 지리교과

의 학문적 맥락을 성찰할 필요가 있다. 교사가 자신

의 교과를 학문적 맥락에서 고려한다는 것은 교수학

적 변환으로 이해될 수 있다(Chevallard, 1985). 교사

는 교수를 위해 학문적 지식을 교과 지식으로 변형하

게 되는데, 여기에서 중요하게 작동하는 것이 교수내

용지식(PCK: Pedagogical Content Knowledge)이다

(Shulman, 1987). 교사는 자신이 소유하고 있는 학문

적 지식을 학생들의 능력과 배경의 차이를 고려하여 

적절한 교수적 형태로 변환한다. 지리학을 학교 교과

로 변형하는 것은 수업을 실시하는 교사들이 혼자 또

는 함께 수행해야 할 필수적인 교수적 과제이다. 예를 

들어, 교사가 학생들에게 지리적으로 추론하는 방법

을 가르치려면, 교사는 지리학이라는 학문의 본질을 

상세하게 이해하고, 학생들이 지리적 이해를 할 수 있

도록 학습 경험을 구조화할 수 있어야 한다.

한편, 앞에서 살펴 본 사회적 실재론의 관점에 의하

면, 지리교사들은 지리학적 지식의 사회적 기초에 주

의를 기울여야 한다(Firth, 2007; Morgan and Lam-

bert, 2005). 왜냐하면 지리학적 지식은 학생들에게 

세계에 관해 무언가를 들려줄 뿐만 아니라, 특정한 방

식으로 세계를 알고 세계 속에서 존재할 수 있는 위치

를 들려주기 때문이다. 그리고 지리교사들은 자신의 

교수학적 지식을 개선하고 발달시킬 방법을 강구해

야 한다. Firth(2011)는 교사들이 학생들의 학습에 대

한 관심으로부터 교과지식과 인식론적 발달에 더 많

은 시간을 할애할 필요가 있다고 주장한다. 그리고 이

를 위해서 지리교사들은 최근의 지리적 지식에 대한 

사회적 관점을 이해할 필요가 있다. 지리가 학생들에

게 세계를 이해하도록 하는 데 도움을 주려면, 지리교

사는 지식의 생산과 본질에 관한 질문에 관여할 필요

가 있다. 왜냐하면 사회적 실재론의 관점에서 볼 때 

지리교육의 목적은 학생들의 지리적 지식의 본질에 

대한 이해를 발달시키는 데 있어야 하기 때문이다. 그

렇게 될 때, 학생들은 지적인 소비자가 될 수 있고, 그

러한 지식의 사용자가 될 수 있다.

교수학적 변환은 복잡한 교육과정 과업이다(Deng, 

2007). 국가교육과정 하에서는 정부가 학교교육과정

을 강력하게 통제하게 된다. 이러한 상황에서는 대학 

학문에서 발달된 학문적 지식보다는 국가가 규정한 

내용(성취수준)이 수업에서 다루어져야 하는 것으로 

규정된다. 교육에 대한 중앙집권적 통제는 국가가 교

육과정, 교과 본질, 교사들의 과업 등의 변화를 주도

하게 한다. 따라서 지리교사의 교육과정 사고는 국가

의 정치적, 경제적, 사회적 요구에 결속되게 된다. 이

는 대학에서 가르치는 지리학과 학교에서 가르치는 

지리의 격차를 더욱 더 벌리게 한다. 따라서 사회적 

실재론의 관점에서 볼 때, 학교 교과는 대학 학문과 

함께 창의적으로 다시 관계를 맺을 필요가 있다.
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2) 전문적 지식과 일상적 지식의 연계

앞에서 살펴보았듯이, 사회적 실재론은 교과의 전

문적 지식, 즉 학문적 지식을 강조한다. 그러나 사회

적 실재론은 학문적 지식과 일상적 지식과의 연계 또

한 강조한다. Bernstein(2000)은 지식을 계층적 구조

와 수평적 구조에 근거하여 수직적 담론과 수평적 담

론으로 구분한다. 여기서 수직적 담론이란 학문적 지

식 또는 전문적 지식 또는 학교지식을 의미하며, 수평

적 담론은 일상적 지식 또는 비학교지식을 의미한다. 

그들은 교수학적 관점에서 학생들이 학교에 가져오

는 비학교지식을 신중히 고려하지만, 비학교지식은 

교육과정을 위한 기초가 될 수 없다고 주장한다. 

이러한 지식의 유형 분류는 영국에서 지난 20년간

(1991년 국가교육과정 제정 이후) 대학학문과 학교교

과 간에 거의 연결이 없었다는 것을 강조한다(Butt, 

2008; Firth, 2011). 교육과정이 중앙집권화 됨에 따

라, 교사들은 대학학문과 깊이있게 관계를 맺지 못했

다는 것이다. 사회적 실재론은 이러한 두 가지 지식은 

서로 상이하다고 보지만, 학문이 필수불가결하게 학

교교과에 앞서고 범위를 정한다는 점에서 직접적으

로 관련된다는 것을 암시한다. 

영국지리교육학회는 전문적 지식과 일상적 지식을 

연계한 지리교육과정을 만들기 위한 시도를 하였다. 

영국지리교육학회는 학교지리를 새롭게 혁신하려

는 시도로서 ‘살아있는 지리(Living Geography)’를 기

획하였다. 살아있는 지리는 중등학교 지리교육과정

에서 젊은이들에게 세계에서 살아가는 것을 이해할 

수 있는 기초를 제공한다(Lambert, 2009, 1). ‘젊은이 

지리 프로젝트(Young People’s Geographies Project)’

(Firth and Biddulph, 2008, 2009)는 이러한 접근의 

한 사례이다. 젊은이 지리 프로젝트는 젊은이들의 지

리적 삶에 관심을 가지고, 젊은이들의 삶이 지리교육

과정에 어떻게 변형될 수 있으며, 젊은이와 대학 교수 

그리고 교사가 어떻게 지리교육과정 및 지리적 지식

의 공동 창조자가 될 수 있는지에 관심을 가진다.

젊은이 지리 프로젝트의 목적은 젊은이들의 일상

적인 삶에 포함된 체험적 지식을 인식하고, 교사와 학

생들은 함께 활동하여 젊은이들 자신의 문화적 경험

과 지식을 함께 탐구하는 것이다. 그리고 학생들은 보

다 넓은 세계에 대한 이해를 위해 대학 학문에서 파생

된 개념과 아이디어와 자신의 문화적 경험을 연결시

키는 것이다. 여기서는 지리교육과정과 교과특정 교

수법을 발달시키기 위한 기초로서 교사와 학생들 간

의 ‘대화’를 중시한다. 그리고 대학에서 젊은이 지리

를 연구하는 교수는 이들에게 중요한 멘토로서 역할

을 한다.

이와 같이 젊은이 지리 프로젝트는 어린이 및 젊은

이 지리를 연구하는 지리학자들의 학문적 연구 성과

에 근거하고 있다(Valentine et al., 1998). 오늘날, 어

린이, 젊은이, 가족 지리는 영국 대학의 지리학이라

는 학문 분야에서 명백한 연구 주제를 형성하고 있

다. 대학에서의 젊은이 지리는 다양한 사회공간적 맥

락에서 젊은이들의 삶의 쟁점을 반영한다. 뿐만 아니

라 모든 유형의 사회공간적 불평등과 지금까지의 숨

겨진 그리고 무시된 지리들을 반영한다(Mattews and 

Limb, 1999; Philo, 2000). 이것은 젊은이들의 정체

성과 지식이 만들어지고 다시 만들어지는 젊은이들

의 삶의 다양한 사회-공간적 맥락과 쟁점들에의 점

증하는 관심을 반영한다. 이러한 대학학문의 발달은 

젊은이들의 일상적 삶에 뿌리내린 축적된 지리적 지

식의 풍부한 성과에 주의를 기울일 것을 요구한다.

어린이 및 젊은이 지리를 연구하는 지리학자들은 

젊은이들은 성인에 의존하는 수동적인 존재가 아니

라, 그들의 환경을 이해하고 그들의 환경에 능동적으

로 기여하는 유능한 사회적 행위자로 간주한다. 이러

한 어린이 및 젊은이 지리는 대학 학문 내의 공적지리

를 형성하고 있다. 이와 같은 젊은이 지리는 젊은이들

을 사회적 행위자로 개념화할 뿐만 아니라, 그들을 대

학학문과 연계시키고, 학문적 지식과 지식생산에 관

한 아이디어 수집에 기여하며, 수업실천과 교육과정 

정책을 위해 함의를 가진다.

사회적 실재론은 강력한 지식인 맥락독립적 지식

을 중요하게 여긴다. 사회적 실재론은 사람들 자신의 

경험을 넘어서 이동할 수 있는 신뢰할 수 있는 기초를 

제공한다. Young(2008, 15)은 빈곤한 가정출신의 어

린이들이 학교에서 활동적으로 참여하는 것은 강력

한 지식을 습득하게 하고 로컬 및 특별한 환경을 넘어
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서 적어도 지적으로 이동할 수 있는 유일한 기회라고 

주장한다. 학교가 단지 학생들의 경험을 입증하는 것

에 지나지 않는다면, 학교는 학생들로 하여금 학교를 

떠나도록 할 수 있다는 것이다. 따라서 학교에서 학생

들은 강력한 지식과 자신의 경험적 지식을 연계할 필

요가 있다는 것이다.

지금까지 논의 속에는 대학기반 지리와 학교기반 

지리 간의 강력한 연계가 필요하다는 것을 알 수 있

다. 사회적 실재론이 강조하는 지식의 사회적 기초

가 이러한 논의의 중심적 부분을 형성한다. 현재 대

학 학문에는 많은 지리들이 생산되고 있다. 사회적 실

재론적 관점에 따르면, 이러한 대학에서의 지리적 지

식의 변화는 학교 지리교육과정 개발을 위해 고려되

어야 할 필수적인 사항이다. 이를 위해서는 Hill and 

Jones(2010, 30)가 강조한 것처럼, 대학 교수들과 학

교 지리교사들 간에 호혜적인 아이디어 교환이 이루

어져야 한다.

6. 요약 및 결론

이 논문은 영국 국가교육과정 개정을 둘러싼 지식 

및 지리적 지식 논쟁을 사회적 실재론의 관점에서 검

토한 것이다. 영국의 국가교육과정 개정은 정치와 불

가분의 관계를 보여준다. 상대주의 지식관에 토대하

여 역량기반 교육과정을 채택했던 신노동당 정부의 

교육정책은 새롭게 탄생한 연립정부에 의해 절대주

의 지식관에 근거한 핵심지식기반 교육과정으로 전

환하게 된다. 진보적인 신노동당 정부는 학생들이 배

워야 할 것으로 역량 및 기능을 강조한 반면, 보수적

인 연립정부는 지식을 강조하게 된 것이다. 이는 정부

의 정치적 색채가 교육에 그대로 투영된다는 것을 보

여주는 실례라고 할 수 있다.

이러한 소위 지식으로의 전환 과정에서 사회적 실

재론은 지식에 대한 논쟁을 주도하게 된다. 사회적 실

재론은 절대주의 지식관과 상대주의 지식관 모두를 

비판한다. 왜냐하면 사회적 실재론은 지식의 객관성

을 강조하는 동시에 지식의 사회적 기초에 관심을 가

지기 때문이다. 또한 사회적 실재론은 학문적 지식을 

일상적 지식 또는 사회적 지식보다 우위에 두면서, 이

러한 학문적 지식이야 말로 학생들이 습득해야 한 강

력한 지식으로 간주한다. 그렇다고 사회적 실재론이 

일상적 지식 또는 사회적 지식을 무시하는 것은 아니

며, 학문적 지식과 일상적 지식의 연계를 강조한다. 

이와 같은 사회적 실재론에 의한 지식의 관점은, 현

행 영국의 지식기반 교육과정에 대한 대안적 지리교

육과정 개발에 영향을 미치고 있다. 이는 영국지리교

육학회의 주도로 진행된 살아있는 지리와 젊은이 지

리 프로젝트로 표출되었다. 이 프로젝트들은 대학에

서 최근에 발전된 학문적 지식을 학교교육과정에 도

입하기 위해 대학 교수들이 멘토가 되고, 지도교사와 

학생들이 서로 대화 속에서 함께 만들어 가는 교육과

정을 구현하고 있다.

이와 같이 사회적 실재론은 그 동안 교육과정 개발

의 양극단에 위치하고 있는 역량기반 교육과정과 지

식기반 교육과정에 대해 경종을 울리는 지식 논쟁을 

주도하고 있다고 할 수 있다. 학생의 주체적인 경험을 

중요시하지만 대학 학문을 통해 구축된 것과 결합되

어야만 하고, 대학 교수, 교사, 학생이 함께 학교교육

과정을 만들어가야 한다는 함의를 제공한다고 할 수 

있다. 이러한 관점에서 볼 때, 교육의 주체는 대학 교

수, 학교 교사, 학생 모두가 되며, 그들을 연결시키는 

고리는 대화이다.
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