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◖발표 ❶◗

정부 재정지원과 대학 재정구조의 관계 분석

김 훈 호(한국교육개발원)

요 약

본 연구는 정부 재정지원 규모의 변화가 개별 대학의 재정구조에 미친 영향을 분석하

고, 그 결과를 대리인 이론에서 제시하고 있는 대학의 기회주의적 행동 유형들로 해석해

보았다. 분석 대상 기간은 2001년부터 2010년까지이며, 118개 4년제 일반 사립대학의 패

널자료를 대상으로 고정효과 모형을 적용하여 분석을 실시하였다. 우선, 연구중심 대학의

학교법인은 정부의 재정지원이 증가할수록 법인전입금의 규모를 줄임으로써 학교경영을

지원해야 할 책임을 회피하는 것으로 나타났다. 그리고 재정지원 규모가 증가하더라도

등록금을 인하하거나 인상률을 낮추려 하지 않았으며, 주변 대학들과 비슷한 수준으로

등록금을 인상함으로써 정부 재정지원으로 인해 생겨난 재정적 여유를 그대로 유지하려

고 하였다. 둘째, 대학에 대한 정부의 재정지원은 교육 및 연구여건 개선과 대학의 경쟁

력 강화에 기여할 것이라는 정부의 기대와 달리, 교직원들의 인건비를 증가시키는데 보

다 큰 영향을 미쳤다. 대학들의 이러한 기회주의적 ‘교차보조’ 행위는 연구비 지출에서도

나타난다. 연구중심 대학들은 교수 및 연구자들에 대한 정부의 재정지원 규모가 매우 크

기 때문에, 이들에 대한 자체적인 연구비 지원을 줄이는 대신 이를 통해 발생한 여유자

금을 교직원들의 인건비와 관리운영비를 증가시키는데 활용하였다.

[주제어]：대학 재정지원 정책, 선별적 차등지원, 고정효과 모형, 대리인 이론

I. 서 론

OECD(2013)의 분석에 따르면, 2010년 우리나라의 고등교육재정 비율은 GDP 대비

2.6% 정도지만, 이 중 정부가 부담하고 있는 부분 0.7%에 그치고 있다. 이는 고등교육

재정 중 민간에서 부담하고 있는 부분이 정부 부담의 세 배 정도에 이른다는 것을 의미

한다. 더욱이, 고등교육에 대한 정부의 재정지원 중 50%가 넘는 금액이 국․공립대학에

대한 경상운영비임을 고려해보면(기획재정부, 2010), 대학에 대한 우리 정부의 재정지원

규모는 아직까지도 상당히 낮은 수준이라고 할 수 있다.

그 동안 사립대학에 대한 정부의 재정지원이 상당히 부족했던 것은 정부 수립 이후 대
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학에 대한 정부의 재정지원 정책이 ‘설립자 부담의 원칙’과 ‘수익자 부담의 원칙’에 기반

하여 추진되어 왔기 때문이다(윤정일, 2001b). 우리 정부는 일차적인 책임의 범위를 국․

공립대학으로 한정하였으며, 사립학교는 학교법인이 교육비를 부담해야 한다고 보았다.

때문에 정부는 사립대학에 대해서는 별도의 경상비를 지원하지 않았으며, 학교법인이 재

정적 책임을 담당하도록 하였다(윤정일, 2001a). 그러나 국내 사립대학의 상당수는 자체적

으로 모든 교육비 및 운영비를 감당할 수 있는 재정적 능력을 갖추고 있지 못했기 때문

에, 대부분 등록금 인상을 통해 부족한 재정을 충당할 수밖에 없었다(윤정일, 2001a). 그

리고 학생들의 등록금에 의존한 정부의 고등교육 정책은 ‘수익자 부담의 원칙’을 통해 정

당화되어 왔다.

대학에 대한 정부의 재정지원이 본격적으로 증가하기 시작한 것은 1990년대 이후부터

라고 할 수 있다(교육혁신위원회, 2006). 특히, 그 동안 대학에 대한 정부의 재정지원은

주로 국․공립대학만을 대상으로 이루어졌으나, 1990년에 도입된 ‘공․사립대학 시설․설

비 확충’ 사업을 시작으로 사립대학에 대한 기관대상 재정지원도 크게 증가하는 모습을

보였다. 이 시기 대학에 대한 정부의 재정지원 사업은 ‘대학기반조성사업’이나 ‘공⋅사립

대학 시설⋅설비 확충사업’과 같이 형평성에 기초하여 비교적 균등하게 재정을 배분하는

일반지원 사업이 중심을 이루었다(유현숙 외, 2001). 그러나 1994년 이후 ‘공과대학 중점

육성지원 사업’을 시작으로 평가결과에 따라 선별된 대학에 대해서만 차등적으로 재정을

지원하는 특수목적지원(선별지원)사업이 점차 증가하기 시작하였으며, 2004년 이후 학술

연구조성사업이나 학생들에 대한 장학금 지원 사업 등을 비롯한 개인지원 사업들을 제외

한 모든 일반지원 사업들이 ‘선택과 집중’에 기반한 선별지원 방식으로 전환되었다(교육

인적자원부, 2003).

그러나 평가결과에 기반한 이러한 선별적⋅차등적 재정지원 방식은 대학 간 정부 재정

지원의 불균형을 보다 심화시켰다는 비판을 받아왔다(권기헌 외, 2008; 김화진, 1999; 반

상진 외, 2005; 신재철, 2007; 신현석, 1999; 임천순, 2005). 정부 재정지원 사업의 지원 대

상자를 선정하기 위한 평가 지표가 대부분 역량지표보다는 여건지표에 보다 치중해 있었

기 때문에(송기창, 2011), 교육 및 연구 여건이 우수했던 국⋅공립대학이나 상위권의 연구

중심 대학들이 재정지원 대상 대학으로 선정될 가능성이 높을 수밖에 없었으며, 이들 대

학들은 정부로부터의 지원금을 교육 및 연구여건 개선에 재투자함으로써 다음 재정 지원

사업에서 다시 재정지원을 받을 가능성도 더욱 높아졌다는 것이다. 결국, 기존의 수혜 대

학들은 중복수혜를 받을 가능성이 크게 증가한 반면, 상대적으로 재정 및 교육⋅연구 연건

이 열악했던 많은 사립대학들은 전혀 수혜를 받지 못하는 경우도 생겨났을 가능성이 크다.

정부 재정지원의 이러한 불균형 현상은 대학의 재정구조에도 상당한 영향을 미쳤을 것
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으로 보인다. 특히, 등록금 수입을 제외할 경우 수입원이 매우 제한적일 수밖에 없는 대

부분의 사립대학 입장에서는 정부의 재정지원의 증감에 따라 수입과 지출 구조에 상당한

차이가 존재할 수밖에 없다. 사실, 일부 사업을 제외한 대부분의 재정지원 사업들은 정부

의 특수한 정책적 목적을 달성하기 위해 지원되는 것들로, 대학에서는 정해진 사용처 외

에 다른 목적으로 지원금을 사용하는 것은 거의 불가능하다(김병주 외, 2009). 하지만, 정

부로부터 특정분야에 대한 상당한 규모의 재정지원을 받았을 경우, 대학의 입장에서는 해

당 분야에 대한 자체적인 재정지출의 부담이 크게 줄어들게 된다. 따라서 해당 분야에 배

정되어 있던 최초의 예산을 다른 중요한 사업들을 위해 전용할 수 있게 된다. 실제로,

2011년에 실시된 사립대학에 대한 감사원 감사 결과를 살펴보면(감사원, 2011), 많은 대학

들이 수입항목 간, 지출항목 간, 수입과 지출항목 간, 그리고 교비회계와 법인회계 간 수

입 및 지출 규모를 조정하는 모습들이 나타난다. 이처럼, 정부로부터의 재정지원은 개별

대학의 수입과 지출에 영향을 미칠 수밖에 없으며, 지원규모의 변화에 따라 수입과 지출,

교비회계와 법인회계 간에 다양한 조정이 이루어졌을 가능성이 크다.

그럼에도 대학에 대한 정부 재정지원 규모의 변화가 개별 대학의 재정구조에 미치는

영향을 실증적으로 분석한 국내 연구는 아직 찾아보기 힘들다. 반면, 해외 연구들에서는

양자의 관계를 분석한 연구들을 쉽게 찾아볼 수 있다. 우선, 대학에게 있어 선별적 차등

지원 정책의 확대는 정부 재정지원 확보의 불확실성을 증가시키는 것으로 인식될 수 있

으며, 자원의존이론(resource dependency theory)에서 지적하고 있는 것처럼 재정운영의

안정성과 확실성을 확보하기 위해 등록금을 지속적으로 인상하거나 적립금 및 미사용차

기이월자금과 같은 잉여자금을 축적하려고 할 가능성이 제기된다(Pfeffer & Salancik,

2003). 그리고 대리인 이론(agency theory)에서는 대학에 대한 정부의 재정지원이 충분히

이루어질 경우, 학교법인은 대학 운영을 위한 재정지원에 소홀해질 가능성이 있으며, 대

학은 정부 재정지원으로 인해 발생하는 여유자금을 교육 및 연구 활동을 위해 사용하기

보다 인건비 인상이나 관리운영비 증액을 위해 사용할 수 있음을 지적하고 있다(Kivistö,

2007; Lane & Kivistö, 2008).

이에 본 연구에서는 개별 대학의 주요 수입 및 지출항목에 대한 정부 재정지원 규모의

영향력을 실증적으로 분석해 봄으로써, 대학이 과연 정부의 기대대로 재정지원을 통해 교

육 및 연구 여건 개선과 대학의 경쟁력 향상을 위해 노력하고 있는지, 아니면 자원의존

이론이나 대리인 이론에서 지적하는 것처럼 다양한 기회주의적 행동들을 취하고 있는지

를 살펴보았다. 그리고 이를 통해 밝혀진 국내 사립대학들의 구체적인 재정적 행동 양식

들은 향후 정부의 재정지원 정책을 보완하고 보다 효과적인 재정지원 체제를 구축하는데

중요한 시사점을 제공하고자 하였다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 정부 재정지원 정책의 변화

1994년 이전까지 대학에 대한 정부의 재정지원은 ‘대학기반조성사업’이나 ‘공․사립대학

시설․설비 확충사업’과 같이 형평성에 기초하여 비교적 균등하게 재정을 배분하는 일반

지원 사업이 대부분이었다(유현숙 외, 2001). 즉, 보다 우수한 대학이 아니라 보다 재정지

원이 필요한 대학을 우선 선정하였으며, 학생 수나 교원 수와 같은 학교 규모를 고려하되

가급적 많은 대학들에 혜택이 돌아갈 수 있도록 하였다.

그러나 1995년 5월 31일 문민정부의 교육개혁위원회에서 발표한 ‘신교육체제 수립을 위

한 교육개혁 방안’ 즉, 5⋅31 교육개혁안을 전후하여 대학에 대한 정부의 재정지원 정책

은 크게 변화하기 시작하였다. 당시 위원회는 학술연구의 일류화를 위한 방안의 하나로

‘대학평가에 따른 차등 행⋅재정지원체제 확립’을 제시하고, 대학의 자율화를 추구하되,

책무성을 담보하기 위한 목적으로 대학평가를 보다 강화하고, 그 결과에 따라 재정지원이

이루어지도록 해야 한다고 제안하였다(교육개혁위원회, 1995). 이에 정부는 그 동안 평등

의 원리에 기초하여 비교적 균등하게 배분되어 오던 정부 재정지원 정책을 대학 간 또는

계열이나 학부(과) 간 자유경쟁을 통해 선별적⋅차등적으로 지원하는 수월성 기반 정책으

로 전환하기 시작하였다(김두식, 1996). 1994년에 도입된 ‘국⋅공⋅사립대학 자구노력 지

원’ 사업과 ‘공과대학 중점 육성지원’ 사업을 시작으로 1995년 ‘대학원 중점 육성지원’ 사

업, 1996년 ‘교육개혁 우수대학 지원’ 사업 등 국⋅공립대학과 사립대학을 구분하지 않고

평가 결과에 따라 차등적 혹은 선별적으로 재정을 지원하는 특수목적지원(선별지원)사업

이 점차 확대되었다.

그리고 2004년부터는 학술연구조성사업이나 학생들에 대한 장학금 지원 사업 등을 비

롯한 개인지원 사업들을 제외한 모든 일반지원 사업들이 ‘선택과 집중’에 기반한 선별지

원 방식으로 전환되었다(교육인적자원부, 2003). 2003년 11월 참여정부는 ‘대학경쟁력 강

화 방안’을 발표하고, 대학의 자율역량 강화와 경쟁을 통한 교육⋅연구력 제고, 대학지원

정책의 획기적 전환 등을 주요 과제로 제시하였다. 이 중 세 번째 과제의 경우, 정부의

고등교육 재정을 획기적으로 확충하되, 대학을 특성과 기능에 따라 유형화 하고 각 대학

의 유형에 적합한 형태로 행⋅재정적 지원이 이루어져 함을 강조하였다. 그리고 1994년

이후 점차 확대되어 오던 평가기반 차등지원 방식을 2004년부터는 대학에 대한 모든 일

반지원 사업에 확대․적용함으로써, 국․공립대학에 대한 경상운영비나 연구자들을 대상

으로 한 학술연구조성사업, 학생들에 대한 장학금 및 학자금 대출 이자 지원 사업 등을



■정부의 대학 재정지원 정책이 대학의 재정구조에 미치는 영향 분석
      : 사립대학에 대한 교육부 재정지원을 중심으로

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 399

제외한 모든 정부 재정지원 사업들이 ‘선택과 집중’에 의한 선별지원 방식으로 운영되도

록 하였다(교육인적자원부, 2003).

2008년부터는 재정지원 대상 선정 및 재정지원 규모 결정 과정에 포뮬러 펀딩(formula

funding) 방식을 도입하였다. ‘대학 교육역량강화 사업’에 제한적으로 적용되고 있는 이

방식은 대학의 교육역량 및 성과를 측정할 수 있는 객관적인 정량지표들로 재정지원 대

상 선정을 위한 공식을 구성하고, 이를 통해 우수한 대학이 선정되면 각 대학의 성과와

재학생 규모 등을 고려한 별도의 재정배분 공식에 기반하여 대학별 재정지원 규모를 결

정하였다. 그리고 대학을 소재 지역이나 규모, 특성, 설립유형 등에 따라 유형화하고 각

유형에 따라 예산배정과 평가과정을 별도로 운영함으로써, 지원 대상자 선정 과정에서 지

방대학이나 소규모 대학, 여건이 열악한 사립대학 등이 불이익을 받는 것을 완화하고자

하였다. 그런데 전통적인 포뮬러 펀딩 방식은 재정배분의 수평적 공평성을 향상시키기 위

한 재정지원 방식으로, 주로 교육원가나 교직원 수 등을 고려한 표준재원 배분에 사용된

다(Salmi & Hauptman, 2006). 반면, 교육역량강화 사업에서 사용되는 포뮬러 펀딩 방식

은 여건지표뿐만 아니라 성과지표가 함께 사용되고 있다는 점, ‘교육지표 포뮬러’의 점수

가 높은 상위 절반 정도의 대학들에게만 재정지원이 이루어진다는 점 등에서 차이를 보

인다(교육과학기술부, 2008). 이러한 이유로 교육역량강화 사업의 포뮬러 펀딩 방식은 대

학 간의 수평적인 불균형을 해소하기 위한 정책이라기보다, 교육의 질을 향상시키기 위해

노력하는 대학에 보다 많은 재원이 배분될 수 있도록 함으로써 재정배분의 수직적 공평

성을 향상시키기 위해 도입된 제도라고 할 수 있다(김병주 외, 2009).

2. 정부 재정지원 규모의 변화

고등교육 기관에 대한 교육부의 재정지원은 2000년대 이후 빠르게 증가하였다. 일반회

계1)에 포함된 교육부의 고등교육 예산은 2001년 약 1조 9천 3백억 원 정도였으나 2013년

에 이르면 약 7조 3천 4백억 원 규모로, 10여년 사이에 무려 4배(약 5조 4천억 원) 정도

가 증가하였다. 같은 기간 정부의 전체 예산이 약 2.5배 정도 증가한 것을 고려할 때, 고

등교육 관련 예산은 매우 빠른 속도로 증가했음을 알 수 있다. 그 결과 정부 예산 대비

고등교육 예산 비율뿐만 아니라 교육예산 대비 고등교육 예산 비율도 크게 증가한 것으

로 나타났다. 2001년 교육부의 고등교육 예산은 전체 정부예산 대비 약 1.9%에 불과하였

으나, 2013년에는 3.0%로 증가하였다. 교육예산 대비 고등교육 예산 또한 10.8%에서

1) 소규모이기는 하나 일부 특별회계에 고등교육 관련 예산이 포함되기도 한다. 이를 고려할 경우, 정

부의 고등교육 예산은 <표 1>에 제시된 것보다 소폭 증가할 수 있다.
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14.8%로 크게 증가하였다.

구분 2001 2003 2005 2007 2009 2011 2013

국내총생산

(GDP)
6,881,650 8,109,150 9,197,970 10,432,580 11,517,080 13,326,810 14,282,950

정부예산 991,801 1,181,323 1,352,156 1,565,177 2,035,497 2,099,303 2,406,702

교육예산 178,017 207,091 274,380 304,863 366,271 408,422 494,562

고등교육예산 19,291 20,235 25,375 34,293 48,664 45,797 73,395

GDP대비 0.3% 0.2% 0.3% 0.3% 0.4% 0.3% 0.5%

정부예산대비 1.9% 1.7% 1.9% 2.2% 2.4% 2.2% 3.0%

교육예산대비 10.8% 9.8% 9.2% 11.2% 13.3% 11.2% 14.8%

<표 2> 교육부의 고등교육 예산 규모 변화
(단위: 억 원)

*주: 일반회계 세출예산 기준이며, 교육예산 및 고등교육 예산은 교육부 소관 예산임

*출처:GDP: e-나라지표(http://www.index.go.kr/potal/main/EachDtlPageDetail.do?idx_cd=2736,

검색일: 2014.10.20.)

예산: 기획예산처(2000-2008), 기획재정부(2009-2013)

그런데 고등교육 기관에 대한 정부의 재정지원은 교육부에 의해서만 이루어지는 것이

아니다. 국․공립대학에 대한 경상비운영비나 사립 교육기관에 대한 국고보조금 등 교육

전반에 관한 재정지원은 교육부에서 담당하는 것이 사실이나, 교육부를 제외한 정부 각

부처들 또한 각자의 필요에 따라 다양한 대학 재정지원 사업들을 실시하고 있다. 그리고

일부 부처들은 한국과학기술원이나 한국기술교육대학교 등과 같이 해당 부처의 출연금에

의해 설립된 대학에 경상운영비를 지원하고 있다.
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부 처 명

2009년 2010년 2011년 2012년

총 대학

지원규모

R&D 지원

규모 (비중)

총 대학

지원규모

R&D 지원

규모 (비중)

총 대학

지원규모

R&D 지원

규모 (비중)

총 대학

지원규모

R&D 지원

규모 (비중)

교육부
53,067

(83.0)

2,358

(80.0)

56,211

(84.8)

27,938

(80.6)

67,136

(80.6)

29,109

(78.6)

81,492

(84.0)

23,454

(64.6)

타부처
10,885

(17.0)

588

(20.0)

10,088

(15.2)

6,746

(19.4)

16,178

(19.4)

7,921

(21.4)

15,508

(16.0)

12,859

(35.4)

고용노동부
3,503

(5.5)
-

1,207

(1.8)

0

(0.0)

2,378

(2.9)

203

(0.5)

1,392

(1.4)

3

(0.0)

지식경제부
2,111

(3.3)

205

(7.0)

1,403

(2.1)

1,397

(4.0)

4,501

(5.4)

2,182

(5.9)

4,237

(4.4)

4,206

(11.6)

보건복지부
1,867

(2.9)

169

(5.7)

1,750

(2.6)

1,734

(5.0)

1,850

(2.2)

1,299

(3.5)

2,319

(2.4)

2,302

(6.3)

기타
3,404

(5.3)

214

(7.3)

5,728

(8.6)

3,615

(10.4)

7,449

(8.9)

4,237

(11.4)

7,560

(7.8)

6,348

(17.5)

전체 합계
63,952

(100.0)

2,946

(100.0)

66,299

(100.0)

34,684

(100.0)

83,314

(100.0)

37,030

(100.0)

97,000

(100.0)

36,313

(100.0)

<표 3> 정부 각 부처의 고등교육 재정지원 현황
(단위: 억 원, %)

*출처: e-나라지표 (http://www.index.go.kr/potal/main/EachDtlPageDetail.do?idx_cd=1552, 검색일: 2014.10.20)

2009년 이후 교육부 외 타부처의 고등교육 지원 규모 또한 지속적으로 증가하고 있으

나, 교육부 지원이 차지하는 비중은 여전히 80% 이상을 차지하고 있다. 그리고 2012년

교육부의 재정지원 중 R&D 분야에 대한 지원 규모는 전체의 약 28.8%에 그치고 있는

반면, 타부처는 그 비중이 약 83.0%에 이르고 있으며, 지식경제부나 보건복지부의 경우에

는 전체 고등교육 예산의 99% 이상이 대학의 R&D 활동을 지원하기 위한 것이었다. 결

과적으로, 대학에 대한 교육부의 재정지원은 국·공립대학의 경상운영비 지원이나 대학의

교육·연구 활동을 지원하는데 초점이 맞추어져 있는 반면, 타부처의 재정지원은 대학의

R&D 활동에 보다 집중되어 있다고 할 수 있다.

3. 정부와 대학의 관계, 그리고 대리인 이론

정부와 대학의 관계는 과거 ‘통제’와 ‘규제’의 관계에서 대학의 ‘자기규제’ 역량을 강화

하는 방향으로 변화하였다(van Vught, 1997). 이러한 변화는 자연스럽게 대학의 자율권

확대와 정부 권한의 위임으로 이어졌으며, 위계적이고 권위적인 정부의 거버넌스 구조는

계약과 교환에 기반을 둔 보다 수평적 관계로 변화하였다(Kivistö, 2007). 하지만 대학의

자율성과 자기 규제적 역량이 증가함에 따라 정부와 사회에 대한 대학의 책무성 요구도
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함께 주목을 받게 되었다(Trow, 1996). 많은 국가에서 대학은 대학의 자원이 어떻게 활용

되고 어떠한 성과들을 거두고 있는지를 공시하고, 그 이유를 설명해야 할 책임을 부여받

게 되었다(Huisman & Currie, 2004). 그런데 대학의 책무성에 대한 이러한 논의는 사실

대학에 제공된 정부의 지원의 제대로 배분되고 있는지, 교육 및 연구 역량 강화를 위해

효과적으로 사용되고 있는지, 그리고 대학이 공개하는 교육․연구 성과 및 운영 관련 정

보들이 정확하고 믿을 만한 것인지 등에 대한 의구심에서 비롯되었다고 할 수 있다

(Schmidtlein, 2004). 그렇다면 대학에 대한 이러한 의심과 불신이 발생하는 이유는 무엇

인가? ‘대리인 이론’은 그 해답을 대학과 정부 관계의 본질적 속성에서 찾고 있다. 즉, 대

학은 정부의 재정지원에 대한 책무성을 요구하지 않을 경우 기본적으로 기회주의적인 행

동 특성을 보이기 때문에, 정부는 대학을 믿지도 않지만 믿어서도 안 된다고 보았다.

대리인 이론의 관점을 적용할 경우, 정부는 정해진 목표를 달성하기 위해 대리인

(agent)인 대학에게 과제를 위임하는 주인(principal)으로 간주된다. 그리고 이러한 주인과

대리인의 관계는 기본적으로 ‘정보의 비대칭성’과 ‘목표의 불일치성’에 기반하고 있는 것

으로 가정한다(Eisenhardt, 1989; Moe, 1984; Waterman & Meier, 1998). 우선, ‘정보의 비

대칭성’이란 주인과 대리인 사이에 상당한 정보의 격차가 존재하는 것을 의미하는데, 대

리인은 자신에게 부여된 임무나 자신의 행위 등에 대한 자세한 정보들을 가지고 있는 반

면, 주인은 대리인이 제공하는 정보 외에는 접근이 어렵다는 점을 지적하고 있다. 실제로,

대학의 학문 활동을 이해하기 위해서는 매우 전문적 지식이 필요하며, 교육과 연구 활동

을 지원하기 위한 행․재정적 업무들 또한 대학의 복잡한 조직적 특성에 대한 이해가 선

행되어야 하기 때문에(Birnbaum, 1988; Gornitzka et al., 1998), 정부가 대학의 업무를 평

가하거나 대학에서 제출한 자료들의 타당성을 검증하는 것은 결코 쉬운 일이 아니다. 더

욱이, 대학의 학문 활동은 투입되는 자원들이 너무 광범위하고 산출되는 교육과 연구의

가치가 불명확하기 때문에, 정부가 바라는 성과를 얻기 위해 필요한 최소한의 비용이 얼

마인지, 대학에 배분된 재정지원 규모가 적절한지 여부 등을 판단하는 것은 매우 어렵다.

이러한 이유로 대학과 정부 간에는 상당한 정보의 비대칭 현상이 나타나게 된다.

한편, ‘목표의 불일치성’은 주인과 대리인의 목표가 반드시 일치하지는 않는다는 것을

의미한다. 주인은 대리인이 주인의 목표나 선호를 충실히 반영할 것이라고 생각하지만,

대리인은 대리인 나름대로의 목표와 선호를 가지고 있기 때문에 경우에 따라 양자의 목

표나 기대는 일치하지 않을 수도 있다. 사실, 대학의 목표는 대외적으로 알려진 ‘공식적인

목표’와 알려지지 않은 ‘비공식적인 목표’로 구분할 수 있는데(Peterson, 2001), 전자는 발

전전략이나 연차보고서와 같이 학교에서 발행되는 공식적인 자료를 통해 확인할 수 있으

나, 후자는 대학의 자원배분이나 중점 추진 사업 등 대학이나 구성원들이 실제로 무엇을



■정부의 대학 재정지원 정책이 대학의 재정구조에 미치는 영향 분석
      : 사립대학에 대한 교육부 재정지원을 중심으로

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 403

하고 있는지를 관찰해야만 확인이 가능하다(Kivistö, 2007). 예를 들어, 대학이나 교수들은

창의적인 지식의 생산이나 대학의 발전을 위해 학문의 자유와 대학 운영의 자율성이 필

요하다고 주장하지만, 그 이면에는 더 높은 사회적 위상이나 여유 혹은 금전적 이익을 얻

기 위한 숨은 의도가 포함되기도 한다.

그런데 주인과 대리인 사이에 이러한 ‘정보의 비대칭’ 현상과 ‘목표의 불일치’ 문제가

동시에 발생하게 되면, 도덕적 해이(moral hazard)와 같은 대리인의 기회주의적 행동들이

나타나게 된다(Kivistö, 2007). 정부와 대학의 관계에서 나타날 수 있는 대학의 대표적인

기회주의적 행동에는 ‘책임의 회피(shirking)’와 ‘보다 많은 예산의 추구’, ‘기회주의적 교

차보조(opportunistic cross-subsidization)’ 행위 등이 있다. 우선, 회피 행동은 대리인이

주인의 기대보다 열심히 일하지 않거나 기대했던 대로 행동하지 않는 것을 의미한다

(Bergen et al., 1992; Milgrom & Roberts, 1992). 예를 들어, 일부 교수들은 교육과 연구

에 대한 노력을 최소화하는 대신, 외부 강연이나 컨설팅과 같이 자신의 부수적인 소득에

도움이 될 만한 일들에 보다 집중하는 경향을 보인다. 그리고 정년보장 제도는 교수들의

교육 및 연구 활동을 촉진하는 훌륭한 인센티브 제도로 기능하기도 하지만, 정년을 보장

받은 많은 교수들은 연구실에서 시간을 보내기보다, 외부의 강연이나 상담, 정치적 활동

등과 같은 비학문적 활동들에 보다 집중하기도 한다(Ferris, 1991, 1994; Gomez-Mejia &

Balkin, 1992).

그리고 대학은 끊임없이 예산을 확대하기 위해 노력한다. 정부의 재정지원이 충분하지

않을 경우 대학들은 교육과 연구의 질이 저하되고 대학의 경쟁력이 하락할 것이라고 주

장한다. 정부는 이러한 대학의 주장이 사실인지 확인하기 어렵기 때문에, 정부 재정지원

의 증가가 대학의 교육 및 연구 생산성을 향상시킬 것이라는 대학의 주장을 인정하는 듯

한 모습을 보여 왔다(Kivistö, 2007). 그런데 Bogue(1998)가 지적한 것처럼, 지출 규모가

큰 대학일수록 교육 및 연구의 질이 좋은 대학이라고 말할 수 있는 근거는 어디에도 없

다. 그럼에도 대학은 끊임없이 예산을 증가시키기 위해 노력한다(Bowen, 1980). 더욱이,

대학과 같은 비영리조직은 기본적으로 이윤을 창출할 수 없기 때문에, 비용을 절감하기

위해 노력하지도 않는다. 확보된 모든 예산은 최선을 다해 지출된다(Bowen, 1980). 그런

데 대학의 지출은 교육 및 연구의 질을 향상시키기 위한 새로운 교육․연구방법의 도입

이나 관련 시설의 확충만을 목적으로 하지 않는다(Levin & Koski, 1998). 많은 대학은 사

회적 위상과 영향력을 보다 강화하기 위해 더 큰 대학을 추구하기도 한다. 대규모 대학은

학생 유치에 보다 유리할 뿐만 아니라, 다양한 교육 및 연구 활동을 통해 보다 많은 가시

적 성과들을 거둘 수 있기 때문이다(Ehrenberg, 2002). 그리고 추가적인 예산은 종종 교

직원들을 위한 성과급의 증가로 이어지기도 한다(Kivistö, 2007).
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마지막으로, 대학의 기회주의적 행동에는 교차보조 행위가 포함된다. 보통 영리기관에

서는 총수입이 운영비보다 많은 경우 수익이 발생한 것으로 보지만, 대학과 같은 비영리

기관에서는 그 차액을 수익으로 남길 수 없다. 이 경우 여유재정은 대학의 재량에 따라

효용을 증가시킬 수 있는 다양한 활동들에 사용될 수 있다. 그런데 이러한 여유재정이 교

육이나 연구를 위해 사용되기를 바라는 정부의 기대와 달리, 대학의 비공식적인 목표를

달성하기 위한 목적으로 사용될 수 있다(James, 1990). 예를 들어, 학부교육을 위한 정부

의 재원이 기대와 달리 대학의 명성을 높이는데 보다 기여할 것으로 기대되는 대학원 교

육이나 교수의 연구 활동을 지원하는데 사용될 수 있다. 또한, 행정가들은 당해 연도 대

학 회계에서 발생한 여유자금을 교육 및 연구 활동을 위해 사용하기보다 교직원 수를 늘

리거나 인건비를 인상하는데 사용할 수도 있다(Vedder, 2004).

Ⅲ. 연구 방법

1. 분석 대상

본 연구는 정부의 재정지원이 대학의 수입 및 지출구조에 미치는 영향을 분석하는 것

에 목적을 두고 있다. 이에 본 연구는 대학에 대한 정부의 재정지원 중 대학과 학과(부),

연구소, 센터 등에 직접 지원되는 ‘기관대상’ 지원만을 분석 대상으로 하며, 교수나 연구

자, 학생 등에 대한 ‘개인대상’ 지원은 분석에서 제외하였다.

그리고 재정지원의 주체를 교육부로 한정하고 있다. 분석 대상에서 타부처의 재정지원

을 제외한 가장 큰 이유는 자료의 한계 때문이라고 할 수 있다. 교육부를 포함한 전체 정

부부처의 대학 재정지원 정보들이 체계적으로 수집․정리되기 시작한 것은 2007년부터라

고 할 수 있다(이정미 외, 2010). 이처럼 분석 대상을 교육부의 재정지원 사업으로 한정할

경우 분석 결과에 일정한 오차가 포함될 수 있을 것이다. 그러나 교육부의 재정지원 규모

는 대학에 대한 전체 정부 재정지원의 80% 정도를 차지하고 있으며(반상진 외, 2005; 이

정미 외, 2010; 임후남 외, 2012), 대학에 대한 타부처의 재정지원에 한국과학기술원이나

한국기술교육대학교 등과 같이 각 부처의 출연금에 의해 설립․운영되고 있는 대학들에

대한 경상비 및 시설비 지원(약 30%)이 포함되어 있는 점을 고려할 때, 분석 범위를 교

육부 재정지원 사업으로 한정한다 하더라도 분석 결과에 대한 오차는 상당히 제한적일

것으로 추정된다.

분석대상 대학은 4년제 사립 일반대학으로 제한하였다. 전문대학이나 기능대학은 일반
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대학과 달리 2~3년제 교육과정으로 있으며, 교육대학과 산업대학 등은 일반대학과 동일한

4년제 대학이라 하더라도 설립목적과 운영, 재정구조 등에 있어 뚜렷한 차이가 존재할 뿐

만 아니라, 정부 재정지원 사업의 종류나 대상 선정과정이 서로 다르다. 따라서 본 연구

에서는 분석 대상을 4년제 일반대학으로 한정함으로써 분석 결과에 포함될 수 있는 오차

를 최소화 하고자 하였다. 그리고 2001년 이후의 결산 자료를 수집하는 것이 거의 불가능

한 국․공립대학은 분석 대상에서 제외되었다. 사립대학의 결산자료는 한국사학진흥재단

을 통해 2001년부터 매년 수집․관리되고 있으나, 국․공립대학의 결산자료들은 교육부조

차 체계적으로 수집․관리하고 있지 않으며, 「공공기록물 관리에 관한 법률 시행령」 제

26조의 제1항에 의거 보존 기간 5년을 초과한 자료들은 수집이 거의 불가능하다. 마지막

으로, 대학의 설립목적이나 조직, 운영, 재정구조 등에서 다른 일반대학들과 확연하게 차

이를 보일 것으로 예상되는 단일 의과학대학교와 단일 공과대학교, 정부부처 출연금에 의

해 설립된 사립대학교, 종교인 양성만을 목적으로 설립된 종교계 대학교 등은 최종 분석

대상에서 제외하였다. 결과적으로, 118개의 4년제 일반 사립대학이 분석대상에 포함되었다.

2. 분석 자료

본 연구에서 사용된 자료는 크게 네 가지이다. 우선, 교육부에서 4년제 일반대학을 대

상으로 2001년부터 2010년까지 실시한 모든 재정지원 사업과 대학별 재정지원 규모를 정

리한 교육부 내부 자료를 사용하였다. 두 번째 자료는 개별 교육부 재정지원 사업의 지원

목적과 지원 영역, 지원 대상, 지원 방식 등을 분석하기 위한 모든 재정지원 사업의 공고

문, 기본계획, 신청요강, 보도자료, 사업별 운영 및 평가보고서 등이다. 세 번째 자료는 분

석 대상 사립대학의 2001년부터 2010년까지의 교비회계 자금계산서이다. 이는 한국사학진

흥재단의 ‘사립대학 회계정보 시스템’에서 관리하고 있는 자료를 수집하였다. 네 번째 자

료는 4년제 일반대학의 등록금 및 학교현황 자료로, 2001년부터 2011년까지의 대학별 등

록금 자료는 한국사학진흥재단에서, 각 대학의 현황 자료는 한국교육개발원 교육통계센터

에 구축된 데이터베이스로부터 수집하였다.

3. 분석 방법

가. 분석 모형

선행연구에서의 논의들을 토대로 [그림 1]과 같은 분석 모형을 설정하였다.
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[그림 4] 정부 재정지원 정책이 대학 재정구조에 미친 영향 분석 모형

대학에 대한 재정지원의 규모는 대학의 특성화 유형에 따라 상당한 차이를 보일 것으

로 보이며, 2004년 이후의 ‘평가결과에 기반한 선택적 차등지원 방식’ 하에서는 그 격차가

더욱 심화되었을 것으로 예상되는 바, 각 대학의 교육부 재정지원 규모와 대학의 특성화

유형의 상호작용 효과를 함께 살펴보았다.

그리고 전체 분석 대상 기간은 2001년부터 2010년까지이나, 실제 분석은 2001~03년,

2004~08년, 2009~10년 등 세 개의 기간으로 분리하여 실시하였다. 우선, 2004년부터 모든

정부 재정지원 사업이 평가결과에 의한 선택적 차등지원 방식으로 전환된 점을 고려하여

2003년 이전과 2004년 이후를 분리하였으며, 새로운 재정지원 정책으로 인해 정부의 재정

지원이 대학재정에 미치는 영향에 어떠한 변화가 나타났는지를 비교․분석하고자 하였다.

2009~10년을 별도의 분석 대상 기간으로 분리한 것은 2008년 하반기부터 시작된 세계 금

융위기와 장기적인 경제 불황으로 인해 고등교육에 대한 정부의 재정지원이 크게 위축되

고 대부분의 대학들이 등록금을 동결하거나 소폭 인상하는데 그쳤다는 점, 2009년부터 확

대․시행된 ‘대학 교육역량 강화사업’이 기존 선정평가 방식과 달리 객관적․정량적 지표

에 의한 포뮬러 방식을 적용하고 있다는 점(교육과학기술부, 2009; 김병주 외, 2009) 등이

반영된 결과이다.

나. 변수 구성

대학재정은 ‘수입’과 ‘지출’로 구분하였으며, 정부의 재정지원 규모 외에 이들의 변화에

영향을 미칠 것으로 예상되는 변수들을 통제변수에 포함하였다. 우선, 각 대학별 ‘정부 재
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정지원 규모’는 교육부의 재정지원 중 기관대상 지원을 의미하며, 학부생과 대학원생을

합한 학생 1인당 재정지원 금액을 사용하였다. 대학의 ‘특성화 유형’은 교육인적자원부

(2005b)와 Shin(2009)의 연구 결과에 기초하여 연구중심 대학과 교육연구병행 대학, 교육

중심 대학으로 구분하되, 교육중심 대학은 2005년도 학생 수를 기준으로 5,000명 이상 대

학과 5,000명 미만 대학으로 구분하였다. ‘차년도 주변대학 평균등록금’ 변수는 대학 소재

지를 9개 지역으로 권역화 하고 각 권역 내에 소재하는 사립대학들의 차년도 평균 등록

금을 산출한 것으로, 대학의 등록금 책정이 경쟁관계에 있는 주변 대학들의 등록금 수준

에 상당한 영향을 받는다는 선행연구들의 결과를 반영하기 위한 것이다(반상진, 2009; 송

기창, 윤홍주, 2011; Allison et al., 2011; Boatman & L'Orange, 2006; Lenth, 1993),

대학의 수입과 지출은 ‘이공계열 학생 비율’과 ‘대학원생 비율’에 따라 상당한 차이를

보일 것으로 예상되는 바, 이들 두 변수를 통제변수로 설정하여 분석에 포함시켰다. 이공

계열 학과 및 대학원의 규모가 클수록, 그리고 대학원 학생들의 비율이 높을수록 연구를

위한 실험․실습 장비의 구입과 유지, 운영 등에 상당한 비용이 필요하며, 다양한 연구소

의 설치 및 운영, 연구원 채용 등을 위한 추가적인 비용이 소요된다(Horta, 2008;

Middaugh, Graham, & shahid, 2003; Mohrman, Ma, & Baker, 2008; Toutkoushian,

2001). 반면, 이러한 재정투자는 대학의 연구 성과를 향상시켜 대학평가에서 좋은 결과를

얻을 수 있도록 함과 동시에, 산․학 협력 사업이나 외부 기부금 유치에 보다 유리하기

때문에, 대학에 따라 상당한 수입을 창출하기도 한다(유현숙 외, 2001). 더욱이, 이공계열

학생과 대학원생의 등록금 수준은 인문․사회계열 학생들이나 학부생들에 비해 상대적으

로 높기 때문에(안민석, 2011; 이은비, 한유경, 2009), 개별대학의 등록금 수입 또한 이들

의 상대적 비율에 의해 달라진다.
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구분 변 수 명 내 용

처치

변수
학생 1인당 정부 재정지원

․교육부 재정지원 중 기관대상 지원 규모

․재정지원 금액 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

통제

변수

특성화유형
․연구중심, 교육연구병행, 교육중심(5천 명 이상), 교육중심(5천명

미만, 준거집단)

차년도 주변대학

평균등록금

․다음 년도 주변지역 사립대학의 평균 등록금 (천원)

․서울, 인천․경기, 강원, 대전․충남, 충북, 광주․전남․제주, 전북,

부산․울산․경남, 대구․경북 등으로 권역화

이공계학생 비율 ․전체 학생(학부+대학원) 대비 이공계열 학생 비율(%)

대학원생 비율 ․전체 학생(학부+대학원) 대비 대학원생 비율 (%)

물가인상률 ․당해 연도 물가인상률

수입

변수

차년도 등록금 수준 ․다음 년도 평균 등록금 (천원)

학생 1인당 등록금 수입 ․등록금 수입 (등록금+단기수강료) / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 법인전입금 ․법인전입금 수입 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 기부금 ․기부금 수입 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 전기이월자금 ․미사용 전기 이월자금 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 기타 수입
․기타 수입 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

․기타 수입: 교육부대수입, 교육외수입, 자산 및 부채수입

지출

변수

학생 1인당 잉여자금 ․잉여자금(적립금+미사용차기이월금) / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 인건비 ․교․직원 보수 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 관리운영비 ․관리운영비 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 연구비 ․연구비 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

학생 1인당 학생경비 ․학생경비 / 학생(학부+대학원) 수 (백만원)

<표 Ⅲ-4> 분석 변수 및 내용

한편, ‘물가상승률’은 시간의 흐름에 따른 자연적인 대학재정의 증감을 통제해 주기 위

해 것으로, 당해 연도 물가인상률을 사용하였다. 마지막으로, 분석에 사용된 대학재정의

수입 및 지출 항목들은 모두 학생 1인당 금액으로 환산하여 사용하였다.
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다. 분석 방법

합동(pooled) OLS 분석은 자료의 패널구조를 무시하고, 각 연도별 자료를 마치 서로

다른 대학의 자료인 것처럼 가정하여 회귀분석을 실시하는 것을 의미한다. 그러나 패널자

료는 특정 시점에 수집된 횡단면 자료와 패널 개체들을 일정 시점을 간격으로 반복 측정

한 시계열자료가 종합된 자료를 의미하므로, 오차항의 이분산성이나 자기상관이 존재할

가능성이 매우 높다(Gujarati & Porter, 2009; Wooldridge, 2002). 또한, 누락된 독립변수

가 있을 경우, 패널개체 간의 이질성(heterogeneity)이 충분히 통제되지 못하게 되고, 결

과적으로 오차항(  )과 독립변수(x) 간에 상관이 발생하게 된다. 이렇게 되면 합동 OLS

모형은 일치추정량을 제공하지 못하게 되는 문제가 있다. 패널자료에 대한 이러한 합동

OLS 모형의 문제를 보완하기 위하여 본 연구에서는 고정효과(fixed-effects) 모형을 사용

하여 자료를 분석하였다2).

우선, 전통적인 선형회귀 모형은 자료의 패널구조를 고려하여 다음과 같이 오차 항이

두 개인 패널 선형회귀 모형으로 변형시킬 수 있다.

(수식 1)            

여기서,    ⋯  /     ⋯  /   패널 개체(대학)의 수

오차항 는 패널개체에 따라 변하는 이질성을 나타내지만, 하나의 패널개체 내에서는

시간에 따라 변하지 않는 영속적인 특징을 갖는다고 본다. 반면, 오차항  는 패널개체와

시간에 따라 변하는 순수한 오차항이라고 할 수 있다. 다양한 패널 선형회귀 모형 중 고

정효과 모형에서는 오차항 를 확률변수(random variable)가 아니라 추정해야 할 고정된

모수(parameter)로 간주한다(민인식, 최필선, 2012; Gujarati & Porter, 2009; Wooldridge,

2002). 계수를 추정하기 위해 우선, 다음과 같은 패널그룹별 평균으로 이루어진 between

모형을 사용하게 된다.

(수식 2)        
 여기서,   

  



  ,
  

  



  ,
  

  



 

between 모형은 각 변수의 패널 그룹별 평균값을 분석에 사용함으로써,  시점까지의

시계열자료를 횡단면자료의 형태로 변환하여 계수를 추정한다. 이제 최종적인 추정모형을

구하기 위해 (수식 1)에서 (수식 2)를 빼주는 within 변환을 실시한다.

(수식 3)                  

2) 하지만 패널개체의 이질적 특성을 의미하는 오차항 가 0인지 여부를 판별하는 검정 결과 귀무가

설을 기각하지 못한다면 고정효과 모형보다 합동 OLS 모형이 적합하다(민인식, 최필선, 2012).



◖신진학자◗

410 ▂ 2014년 한국교육행정학회 제171차 추계학술대회 ▹▸

위 식은 패널개체 의 특정 시점()에서의 변수 값에서 해당 개체의 시점까지 평균값

을 뺀 값들로 OLS 추정을 실시하는 것을 의미한다. 중요한 점은 이러한 차분 과정을 통

해 패널개체의 고유한 특성을 의미하는 오차항 가 제거되었다. 따라서 누락된 변수로

인해       ≠ 이 나타난다 하더라도 OLS 추정을 통해 에 대한 일치추정량을 구할

수 있다. 이렇게 구해진 는 ‘시간이 흘러 패널개체 의 x값이 1단위 증가하게 되면, 이

개체 의 y값이 얼마나 증가하는지’를 의미한다. 즉, 는 특정 패널개체 내에서의 시간의

변화에 따른 설명변수의 변화율이라 할 수 있다.

다만, 고정효과 모형은 (수식 3)의 차분과정을 거치면서 시간불변 변수들이 사라지게

되고, 결국 이들의 회귀계수를 산출하지 못하는 단점이 있다. 이에 대해 Gujarati와

Porter(2009)는 오차항 를 제거함으로써 누락된 변수로 인해 나타날 수 있는 편의(bias)

를 확실하게 제거하기 위한 어쩔 수 없는 선택이라고 보았다.

이러한 고정효과 모형의 분석을 위해 STATA 11 프로그램을 사용하였다.

Ⅳ. 연구 결과

가. 분석 자료의 분포

분석 대상 대학은 전체 4년제 일반 사립대학 중 118개교이다. 이 중 연구중심 대학은

15개교(12.7%)였으며, 교육․연구병행 대학은 20개교(16.9%), 교육중심 대학 중 학생 수

5천명 이상이 41개교(34.7%), 5천명 미만이 42개교(35.6%)를 차지하였다.

연구중심 대학의 학생 1인당 재정지원 규모는 2001~03년 19.7만 원 정도였으나,

2009~10년에는 73.1만 원에 이르고 있다. 교육․연구병행 대학 또한 학생 1인당 재정지원

규모가 점차 증가하였으나, 연구중심 대학의 증가 폭이 훨씬 컸기 때문에 두 유형 간 재

정지원 규모의 격차는 더욱 증가하였다. 반면, 교육중심 대학에 대한 재정지원은 2004~08

년에 크게 감소하였으며, 2009~10년 이후 소폭 증가하였으나 여전히 2001~03년 수준에 미

치지 못하였다. 특히, 2001~03년에는 재정지원 규모가 0인 대학이 하나도 없었으나, 2004

년 이후 그 수가 크게 증가하였다.

학생들이 부담하는 등록금도 매년 큰 폭으로 인상되었다. 분석대상 기간 10년 사이에

등록금은 약 215.7만 원 정도가 인상되었으며, 누적 인상률은 무려 40.4% 정도에 이르고

있다. 그 결과 사립대학들의 학생 1인당 등록금 수입도 2001~03년 평균 504.8만 원에서

2009~10년 약 716.3만 원으로, 211.5만 원(41.9%) 정도가 증가하였다. 반면, 학생 1인당 법

인전입금 수입은 지속적으로 감소하였다.
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지출항목에서는 학생 1인당 연구비를 제외한 모든 항목들이 점차 증가하였다. 잉여자

금은 2001~03년 103.7만 원에서 2009~10년 179.8만 원으로 약 76.1만 원(73.4%) 정도가 증

가하였다. 그리고 각 대학의 학생 1인당 교직원 보수는 263.8만 원에서 383.1만 원으로,

학생 1인당 학생경비는 83.1만 원에서 174.9만 원으로 증가하였다. 반면, 학생 1인당 연구

비는 크게 감소하였다. 2001~03년 53.7만 원이었던 학생 1인당 연구비는 2009~10년 25.8만

원으로 절반 가까이 줄어들었다. 이러한 변화는 2004년 이후 각 대학에 산학협력단이 설

립되면서 대부분의 연구비 관련 수입들이 산학협력단 회계로 편입되었기 때문이라 할 수

있다. 그런데 연구비 지출 규모는 2004~08년 이후에도 꾸준히 감소하고 있다. 이는 산학

협력단 설치에 따른 감소 외에도 실제로 교비회계에서 교수 및 연구자에 대한 연구비 지

출이 감소하였음을 의미하는데, 2004~08년 32.0만 원이었던 학생 1인당 연구비 지출은

2009~10년 25.8만 원으로 줄어들었다.
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변 수 명 학교수
2001-2003년 2004-2008년 2009-2010년

최소 최대 평균 표준편차 최소 최대 평균 표준편차 최소 최대 평균

학생당

정부

재정지원

연구중심 15 88 393 197 73.5 28 1,565 444 308.2 181 1,302 731

교육연구병행 20 27 410 163 96.3 2 1,047 206 186.2 15 1,414 332

교육중심(5천명 이상) 41 18 639 155 105.4 0 775 109 157.5 0 718 136

교육중심(5천명 미만) 42 9 2,275 316 328.4 0 1,215 85 182.0 0 1,204 99

수입

항목

차년도 등록금 (천원) 118 3,402 6,707 5,347 558.5 4,221 8,792 6,723 845.4 5,804 9,317 7,505

학생당 등록금 수입 118 3,094 6,757 5,048 620.3 3,410 9,578 6,231 1,043.2 4,366 10,270 7,163

학생당 법인전입금 수입 118 0 3,906 305 535.5 0 4,212 290 542.9 0 2,839 237

학생당 기부금 수입 118 0 2,614 548 533.0 0 3,999 354 438.8 2 2,491 315

학생당 전기이월자금 수입 118 -3,797 5,391 409 682.1 -2,035 7,865 471 688.7 -384 8,179 816

학생 1인당 기타 수입 118 46 5,166 834 692.6 30 7,861 1,157 1,044.0 74 10,134 1,439

지출

항목

학생당 잉여자금 118 -2,393 7,011 1,037 1,013.6 -1,187 9,034 1,291 1,192.8 -778 8,904 1,798

학생당 인건비 118 1,406 5,391 2,638 731.4 1,620 7,849 3,290 963.8 2,084 8,667 3,831

학생당 관리운영비 118 231 3,500 779 335.6 287 6,789 966 386.4 571 3,338 1,171

학생당 연구비 118 1 3,280 537 541.3 0 3,699 320 452.7 0 1,722 258

학생당 학생경비 118 191 1,859 831 259.1 400 3,069 1,247 391.8 778 3,265 1,749

기타

통제

변수

차년도 주변대학 등록금 118 4,693 5,819 5,348 322.2 5,282 7,637 6,723 631.0 6,465 7,966 7,505

이공계학생 비율 118 0.0 85.2 32.5 19.1 0.0 81.4 29.4 17.3 0.0 81.8 28.6

대학원생 비율 118 0.0 77.0 15.5 12.6 0.0 79.9 18.6 13.2 0.0 79.8 19.0

물가인상률 118 2.8 4.1 3.5 0.5 2.2 4.7 3.2 0.9 2.8 3.0 2.9

<표 5> 분석 변수의 기술통계 결과 (단위: 천 원, %)
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나. 정부 재정지원 규모의 변화가 대학 재정구조에 미친 영향 분석

각각의 패널자료를 분석한 결과 오차항에 통계적으로 통제되지 못한 개별 대학의 이질

적 특성()들이 존재하였다. 이는 OLS 방식으로 추정된 회귀계수들이 일치추정량을 제

공하지 못하므로 고정효과 모형을 사용하는 것이 적절하다는 것을 의미한다(민인식, 최필

선, 2012; Gujarati & Porter, 2009; Wooldridge, 2002). 따라서 이하에서는 고정효과 모형

을 중심으로 분석 결과를 살펴보았다.

1) 수입측면: 법인전입금

2001~03년 패널에서 5천명 미만의 교육중심 대학과 교육․연구병행 대학은 학생 1인당

정부 재정지원이 100만 원 증가할 때 학생 1인당 법인전입금이 약 52.6만 원 정도 줄어들

으나(-0.526), 연구중심 대학과 5천명 이상 교육중심 대학은 각각 125.6만원(-0.526+1.782)

과 42.4만 원(-0.526+0.950) 증가하였다.

변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 -0.354 (dropped) -0.294* (dropped) 0.117 (dropped)

교육연구병행 대학 -0.478** (dropped) -0.333*** (dropped) -0.391*** (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 -0.195 (dropped) -0.140* (dropped) -0.072 (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 0.046 -0.526*** -0.195 -0.220 0.203 -0.221

연구중심 대학 0.883 1.782* 0.991*** 0.373* 0.466 -1.163*

교육연구병행 대학 1.656* 0.184 1.571*** -0.093 1.369*** 0.078

교육중심(5천명이상) 대학 0.408 0.950** 0.060 0.385 -0.155 0.172

학생1인당 등록금 수입 -0.080 0.182** -0.033 -0.044 -0.033 -0.011

학생1인당 기부금 0.372*** -0.202* 0.287*** 0.033 0.112 -0.040

학생1인당 전기이월금 0.027 -0.120** -0.025 0.029 -0.025 0.015

학생1인당 기타 수입 0.093* -0.016 0.081*** 0.010 0.022 0.010

물가인상률 0.029 -0.023 -0.028 0.000 0.081 -0.031

이공계학생비율 0.002 -0.021** 0.002 0.009 0.001 -0.004

대학원생비율 0.001 -0.009* 0.002 0.054*** 0.001 0.001

상수 0.338 0.479 0.367* -0.743* 0.062 0.632

 .20 .19 .24 .14 .47 .10

 6.05*** 4.91*** 12.89*** 6.68*** 13.96*** 2.12*

<표 6> 정부 재정지원이 학생당 법인전입금 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

2004~08년 패널에서는 5천명 미만 교육중심 대학과 교육․연구병행 대학, 5천 명 이상

교육중심 대학 모두 회귀계수가 유의미하지 않았다. 반면, 연구중심 대학은 유의미한 회

귀계수(0.373)를 갖는 것으로 나타났다. 2009~10년에 대한 분석 결과에서도 연구중심 대학

의 회귀계수(-1.163)만이 통계적으로 유의미하였다.
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결국, 연구중심 대학은 2003년 이전까지 정부 재정지원의 증가가 상당한 규모의 법인전

입금 증가로 이어졌지만, 2004년 이후 정부 재정지원의 법인전입금 유도 효과가 크게 감

소하였으며, 2009년 이후 오히려 정부 재정지원이 증가할수록 법인전입금 규모가 감소하

였다. 그러나 다른 특성화 유형의 대학에서는 2004년 이후 정부 재정지원의 변화가 법인

전입금 규모에 영향을 미치지 못하였다.

2) 수입측면: 대학 등록금

2001~03년 패널에서 학생 1인당 정부 재정지원이 100만 원 증가하면 차년도 등록금은

9.5만 원(95.2) 정도가 인상되는 것으로 나타났으나, 회귀계수가 크지 않아 차년도 등록금

수준에 대한 정부 재정지원 규모의 영향력은 제한적이라 할 수 있다. 대신, 등록금 인상

에 가장 큰 영향을 미치는 변수는 주변 대학의 평균 등록금 수준이었다. 연구중심대학으

로 갈수록 즉, 대학의 경쟁력이 높아질수록 주변 대학들보다 높은 등록금 수준을 보였다.

그 외의 변수들은 회귀계수가 비교적 작은 편이어서 차년도 등록금 수준에 대한 영향력

은 크지 않아 보인다.

변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 -1,094.0 (dropped) 22.4 (dropped) -793.3 (dropped)

교육연구병행 대학 -1,197.5 (dropped) -1,593.2** (dropped) -793.7 (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 -691.2 (dropped) -1,453.5** (dropped) -648.8 (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 126.6 95.2* 19.4 -4.6 33.4 -118.5 

연구중심 대학 513.8 253.6 621.2* 103.4 898.9* -669.0 

교육연구병행 대학 519.7 -513.4 313.6 190.8 383.0 148.4 

교육중심(5천명이상) 대학 -470.0 -40.5 265.1 -416.0* -228.2 138.1 

학생1인당 법인전입금 -82.6* -0.1 -12.1 77.4** -96.8 91.9 

학생1인당 기부금 -115.3* -92.4* -117.8* -40.3 -88.1 48.2 

학생1인당 전기이월금 -21.1 1.9 -3.1 18.8 124.8*** 23.0 

학생1인당 기타 수입 101.9*** -5.9 77.2*** 7.0 70.8** 3.4 

물가인상률 -16.5 14.4 -10.3 0.9 -125.0 125.1 

이공계학생비율 11.7*** 4.7 8.2*** 7.2 11.6*** -7.6 

대학원생비율 -7.1*** 7.4*** -12.7*** 8.6* -4.9 13.4 

주변대학 평균등록금 1.0*** 0.9*** 0.8*** 0.9*** 1.0*** 0.9** 

연구중심 대학 0.3 0.2** 0.0 0.1 0.1 -0.3 

교육연구병행 대학 0.2 0.2** 0.3** 0.1*** 0.1 -0.1 

교육중심(5천명이상) 대학 0.2 0.1** 0.2** 0.1*** 0.1 -0.0 

상수 -312.5 -127.7 844.5* -337.1 213.8 730.0 

 .66 .93 .75 .96 .65 .80

 36.16*** 202.95*** 93.41*** 651.60*** 22.18*** 26.53***

<표 7> 정부 재정지원이 차년도 등록금 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05
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2004~08년 패널에서는 5천 명 이상 교육중심 대학에서만 정부의 재정지원이 유의미한

회귀계수를 갖는 것으로 나타났으며, 상대적으로 정부 재정지원 규모가 큰 연구중심 대학

과 교육․연구병행 대학들의 회귀계수는 유의미하지 않았다. 이 시기 역시 대학들의 등록

금 수준에 가장 큰 영향을 미치는 것은 주변 대학들의 평균 등록금 규모였다. 2009~10년

패널에서는 주변 대학의 평균 등록금 외에 다른 변수들은 차년도 등록금 수준에 거의 영

향을 미치지 않았다. 이는 2008년 말의 금융위기로 인해 대부분의 대학들이 2009년도와

2010년도의 등록금을 동결하거나 소폭 인상하는데 그쳤기 때문으로 보인다.

결과적으로, 개별 대학의 차년도 등록금 수준은 주변 대학의 등록금 수준에 가장 큰

영향을 받고 있으며, 정부 재정지원 규모를 비롯한 다른 변수들의 영향력은 상대적으로

작은 수준에 그치고 있다.

3) 지출측면: 잉여자금(적립금 및 미사용차기이월자금)

2001~03년 패널에서 정부의 재정지원 규모는 개별 대학의 잉여자금 규모에 유의미한

영향을 미치지 못했으나, 학생 1인당 기부금과 전기이월자금은 100만 원 증가할 경우 각

각 49.7만 원과 59.1만 원의 잉여자금이 증가하였다. 정부의 재정지원 규모는 2004~08년

패널에서도 잉여자금 규모에 유의미한 영향을 미치지 않았다. 반면, 전기이월자금의 회귀

계수는 2001~03년 0.591에서 2004~08년 0.645로 조금 증가하였다. 학생 1인당 등록금 수입

(0.448)과 법인전입금(0.201), 기타 수입(0.252) 등도 잉여자금 규모에 유의미한 영향을 미

쳤다. 그런데 등록금 수입은 학생이 부담하는 재원인 반면, 기타 수입은 학교 측의 경영

노력에 의해, 법인전입금은 학교법인의 재정적 기여에 의해 형성되는 재원들이라 할 수

있다. 결국, 학생 및 학부모들이 부담하는 등록금 수입이 잉여자금의 증감에 가장 큰 영

향을 미친 것으로 보인다. 2009~10년 패널에서 학생 1인당 등록금 수입의 회귀계수는

0.841로 2009~10년(0.448)에 비해 잉여자금 규모에 미치는 영향력이 증가하였다. 반면, 학

생 1인당 기타 수입의 회귀계수는 0.358로 앞선 패널과 비교할 때 소폭 증가하는데 그치

고 있으며, 학생 1인당 법인전입금의 영향력은 사라졌다.

결과적으로, 정부 재정지원은 잉여자금의 증감에 유의미한 영향을 미치지 않았으며, 등

록금 수입과 법인전입금, 기부금 수입, 기타 수입 등이 유의미한 영향을 미쳤다. 특히,

2004년 이후 등록금 수입의 영향력이 크게 증가하였는데, 등록금 수입의 증가로 인해 발

생한 재정적 여유의 상당부분이 잉여자금의 증가로 이어졌을 가능성이 크다.
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변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 0.029 (dropped) -0.343 (dropped) -0.533 (dropped)

교육연구병행 대학 0.337 (dropped) -0.277* (dropped) -0.147 (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 0.333* (dropped) -0.046 (dropped) 0.043 (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 -0.188 -0.235 -0.736* 0.063 0.244 0.302

연구중심 대학 0.512 2.296 0.470 -0.316 0.039 0.046

교육연구병행 대학 -0.748 1.060 0.704 0.356 0.188 2.029

교육중심(5천명이상) 대학 -0.305 -0.529 -0.207 -0.656 0.059 -1.196

학생1인당 등록금 수입 0.285*** 0.019 0.312*** 0.448*** 0.247** 0.841*

학생1인당 법인전입금 0.175* 0.199 -0.066 0.201* -0.106 0.644

학생1인당 기부금 -0.005 0.497** 0.069 0.128 0.248 0.183

학생1인당 전기이월금 0.950*** 0.591*** 0.991*** 0.645*** 0.879*** 0.345**

학생1인당 기타 수입 0.336*** 0.081 0.412*** 0.252*** 0.510*** 0.358***

물가인상률 0.020 -0.034 -0.043 -0.046 -1.440* -1.600**

이공계학생비율 -0.002 0.017 -0.004 0.014 -0.002 -0.017

대학원생비율 0.008* -0.001 0.003 -0.024 0.012 -0.035

상수 -1.351** -0.148 -1.246*** -1.989** 2.544 0.409

 .61 .31 .61 .42 .64 .31

 35.13*** 6.15*** 60.04*** 27.71*** 26.37*** 3.98***

<표 8> 정부 재정지원이 학생당 잉여자금 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

4) 지출측면: 인건비

2001~03년 패널에서 5천 명 미만의 교육중심 대학과 연구중심 대학, 교육․연구병행 대

학은 학생 1인당 정부 재정지원이 100만 원 증가할 경우, 학생 1인당 인건비가 약 50.9만

원 정도 증가하였다. 그 외에 학생 1인당 등록금 수입과 법인전입금 수입, 기부금 수입

등도 통계적으로 유의미한 영향을 미쳤다. 2004~08년 패널에서 연구중심 대학 및 5천명

미만 교육중심 대학의 정부 재정지원 규모 회귀계수는 이전 패널보다 감소한 반면, 교

육․연구병행 대학과 5천명 이상 교육중심 대학에서는 영향력이 더욱 증가하였다. 그 외

에 학생 1인당 등록금 수입과 법인전입금 수입 또한 인건비 규모와 정적인 관계를 갖지

만, 회귀계수의 크기는 2001~03년 패널에 비해 소폭 감소하였다. 2009~10년 패널의 경우,

정부 재정지원 규모의 변화율은 0.401이었으며, 특성화 유형에 따른 차이는 유의미하지

않았다.

결과적으로, 정부의 재정지원은 각 대학의 인건비 변화에 정적인 영향을 미쳤으며,

2004~08년에 영향력이 소폭 감소했지만 2009~10년 이후 다시 증가하였다. 반면, 학생 1인

당 등록금 수입이나 법인전입금 수입의 영향력은 점차 감소하였으며, 2009~10년에는 학생

1인당 등록금 수입만이 유의미한 영향을 미쳤다.
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변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 -0.152 (dropped) 0.731*** (dropped) 0.800* (dropped)

교육연구병행 대학 -0.291* (dropped) 0.182 (dropped) 0.268 (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 -0.071 (dropped) 0.163* (dropped) 0.393** (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 0.030 0.509*** 0.389 0.285** 0.891* 0.401*

연구중심 대학 2.754* -0.330 0.578 0.177 0.438 0.919

교육연구병행 대학 2.939*** -0.857 1.571*** 0.440* 1.688** -0.296

교육중심(5천명이상) 대학 -0.898* -0.496* -0.415 0.045 -0.760 -0.161

학생1인당 등록금 수입 0.179** 0.435*** 0.337*** 0.359*** 0.290*** 0.239**

학생1인당 법인전입금 0.261*** 0.153** 0.372*** 0.105** 0.385** 0.130

학생1인당 기부금 0.447*** 0.319*** 0.196** -0.158*** 0.141 0.069

학생1인당 전기이월금 0.064 0.046 -0.024 -0.017 -0.006 0.025

학생1인당 기타 수입 0.132** 0.026 0.080** 0.018 0.047 0.017

물가인상률 -0.068 -0.024 -0.015 0.004 0.485 0.469***

이공계학생비율 -0.005** -0.018*** -0.001 -0.007 -0.001 -0.002

대학원생비율 -0.009** -0.006 0.000 0.005 0.004 -0.003

상수 1.803*** 0.876* 0.676** 1.110*** -0.478 0.640

 .54 .53 .66 .72 .69 .37

 26.31*** 21.45*** 74.33*** 96.85*** 32.94*** 5.15***

<표 9> 정부 재정지원이 학생당 인건비 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

5) 지출측면: 관리운영비

2001~03년 패널의 경우, 연구중심 대학과 교육․연구병행 대학, 5천명 미만 교육중심 대

학은 정부 재정지원이 100만 원 증가할 때 관리운영비가 52.0만 원 정도 증가하였다. <표

4>의 기술통계 결과에서 알 수 있듯이, 연구중심 대학과 교육․연구병행 대학, 5천명 미만

교육중심 대학 등은 상대적으로 학생 1인당 재정지원 규모가 많았는데, 이로 인한 재정적

여유가 관리운영비의 증가에 정적인 영향을 미쳤을 것으로 보인다. 그 외에 등록금 수입도

관리운영비 규모와 정적인 관계를 갖는 데, 등록금 수입이 많은 대학일수록 그만큼 재정적

여유가 증가하기 때문에 관리운영비에 더 많은 지출이 이루어지고 있는 것으로 보인다.

2004~08년 패널의 경우, 관리운영비에 대한 정부 재정지원의 영향력은 유의미하지 않았

으나, 법인전입금은 상당한 영향을 미치고 있다. 즉, 관리운영비에 대한 정부 재정지원의

영향이 사라지면서, 법인에서 보다 많은 지원을 받은 대학들은 관리운영비가 상당히 증가

하였으나, 법인의 지원이 적은 대학에서는 관리운영비의 감소를 피할 수 없었을 것으로

보인다. 2009~10년 패널에서는 이전과 조금 다른 결과가 나타나는데, 정부 재정지원은 대

학의 관리운영비 변화에 부적인 영향을 미쳤으나, 특성화 유형 간에는 유의미한 차이가

나타나지 않았다.
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변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 0.006 (dropped) -0.122 (dropped) -0.294 (dropped)

교육연구병행 대학 -0.044 (dropped) -0.092 (dropped) -0.176* (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 -0.009 (dropped) -0.093* (dropped) -0.163* (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 0.783*** 0.520*** 0.092 -0.021 0.251 -0.638*

연구중심 대학 -1.197* -0.143 -0.406* -0.214 0.028 0.569

교육연구병행 대학 -0.504 -0.458 -0.433* -0.086 -0.305 0.757

교육중심(5천명이상) 대학 -0.801*** -0.783*** -0.066 0.126 -0.333 0.651

학생1인당 등록금 수입 0.117*** 0.165* 0.168*** 0.162*** 0.096*** 0.139

학생1인당 법인전입금 0.029 0.085 0.215*** 0.387*** -0.021 -0.011

학생1인당 기부금 0.199*** 0.043 0.056 -0.041 -0.010 -0.148

학생1인당 전기이월금 0.009 0.032 -0.006 0.016 0.011 -0.048

학생1인당 기타 수입 0.014 0.017 0.015 0.038** 0.013 -0.003

물가인상률 0.029 0.017 0.008 0.009 0.526* 0.440**

이공계학생비율 -0.006*** -0.005 0.000 -0.002 0.002 0.021

대학원생비율 0.001 0.002 0.008*** 0.020** 0.006** -0.013

상수 0.061 -0.122 -0.263* -0.510 -1.134 -1.345

 .50 .35 .28 .38 .23 .28

 22.89*** 9.97*** 15.03*** 23.11*** 4.34*** 3.33***

<표 10> 정부 재정지원이 학생당 관리운영비 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

요컨대, 2001~03년에는 정부의 재정지원 규모가 증가할수록 대학의 관리운영비가 증가

하는 경향을 보였으나, 선별지원 방식이 전면 시행된 2004년 이후 정부 재정지원 규모의

변화는 관리운영비 변화에 유의미한 영향을 미치지 못하였다. 대신, 등록금 수입이나 법

인전입금, 기타 수입 등이 보다 큰 영향을 미쳤다.

6) 지출측면: 연구비

2001~03년 패널에서는 연구중심 대학만이 연구비 지출에 대한 정부 재정지원 규모의

영향력이 유의미하였는데, 학생 1인당 정부 재정지원 규모가 100만 원 증가할 경우 학생

1인당 연구비 지출이 약 111.9만 원 정도 감소하였다. 반면, 학생 1인당 등록금 수입과 기

부금, 전기이월자금, 대학원생 비율 등은 연구비 지출 규모의 변화에 정적인 영향을 미쳤

으나, 기부금을 제외하면 회귀계수의 크기가 작아 연구비 규모에 대한 실질적인 영향력은

크지 않은 것으로 보인다. 2004~08년 패널에서는 모든 대학 유형에서 정부 재정지원 규모

의 영향력이 유의미하지 않았다. 이는 2004년 이후 크게 증가한 정부의 재정지원이 교비

회계 상의 연구비 지출 규모의 증가로 이어지지 않았음을 의미한다. 대신, 연구비 지출

규모에 가장 큰 영향을 미친 것은 기부금 수입이었다. 교비회계의 기부금 수입은 일반기

부금과 지정기부금, 연구기부금으로 구성되는데, 연구․개발을 목적으로 지원되는 연구기
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부금이 대학의 연구비 지출에 결정적인 영향을 미쳤을 것으로 보인다. 2009~10년 패널에

서는 모든 변수들의 회귀계수가 통계적으로 유의미하지 않았으며, 분석모형의 설명력 또

한 상당히 낮은 모습을 보였다. 이는 2008년 말의 금융위기 이후 대부분의 대학들이 등록

금을 동결하거나 소폭 인상하는데 그쳤고, 정부의 재정지원뿐만 아니라 기업체나 일반인

들로부터의 기부금 수입까지 크게 위축되면서 개별 대학의 연구비 지출 규모의 변화를

논리적으로 설명할 수 있는 변수들이 거의 없어졌기 때문으로 보인다.

변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 0.352*** (dropped) 0.242*** (dropped) 0.192* (dropped)

교육연구병행 대학 0.029 (dropped) 0.071 (dropped) 0.133* (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 0.046 (dropped) 0.075** (dropped) 0.055 (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 -0.078 0.033 -0.132 -0.008 0.192 0.113

연구중심 대학 0.408 -1.119* 0.168 0.160 0.062 -0.112

교육연구병행 대학 1.512*** 0.698 1.085*** 0.261 -0.001 0.027

교육중심(5천명이상) 대학 0.121 -0.054 0.258* 0.069 0.080 -0.035

학생1인당 등록금 수입 0.085*** 0.190*** -0.016 -0.061*** 0.015 0.018

학생1인당 법인전입금 0.107*** -0.028 0.038* 0.002 0.068* -0.066

학생1인당 기부금수입 0.592*** 0.231*** 0.795*** 0.773*** 0.308*** 0.012

학생1인당 전기이월금수입 0.046** 0.056** -0.015 0.008 -0.007 0.014

학생1인당 기타 수입 0.020 0.020 -0.020* 0.004 -0.025* 0.005

물가인상률 -0.008 0.016 0.008 0.018** 0.092 -0.064

이공계학생비율 0.001 0.001 -0.000 0.003 0.001 0.003

대학원생비율 0.001 0.007*** -0.005*** -0.010** -0.001 -0.001

상수 -0.405** -0.784*** 0.128 0.444** -0.315 0.220

 .86 .38 .76 .77 .59 .08

 137.72*** 11.5*** 131.91*** 126.49*** 20.72*** .77

<표 11> 정부 재정지원이 학생당 연구비 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

결국, 2004년 이전에는 연구중심 대학에 한하여 정부 재정지원이 대학의 연구비 지출에

부적인 영향을 미쳤으나, 2004년 이후에는 모든 대학에서 그 영향력이 사라졌다. 반면, 기

부금 수입의 영향력은 2004년 이후 더욱 증가하였는데, 이는 2004년 이후 정부 재정지원

과 등록금 수입의 영향력이 감소하면서 기부금 수입의 영향력이 상대적으로 증가했기 때

문이라 할 수 있다.

7) 지출측면: 학생경비

2001~03년 패널의 경우, 5천명 이상 교육중심 대학에서만 정부 재정지원의 영향력

(0.257)이 유의미하였다. 이 시기 정부 재정지원 외에 학생경비의 변화에 가장 큰 영향을
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미친 변인은 등록금 수입(0.237)이었다. 그 외에 학생 1인당 전기이월자금 수입과 물가인

상률, 대학원생 비율, 이공계 학생 비율 등도 유의미한 영향을 미쳤으나, 모두 회귀계수가

작아 실제 영향력은 크지 않아 보인다. 2004~08년 패널에서는 모든 유형의 대학에서 학생

1인당 정부 재정지원이 100만 원 증가할 경우, 학생 1인당 학생경비 지출이 약 14.4만 원

증가하였다. 그러나 학생경비의 변화에 가장 큰 영향을 미친 것은 등록금 수입이었다. 학

생 1인당 등록금 수입이 100만 원 증가할 경우, 대학의 학생경비는 약 24.7만 원 증가하

였다. 2009~10년 패널에서는 학생경비에 대한 정부 재정지원의 변화율이 더욱 증가하였

다. 연구중심 대학과 교육․연구대학, 5천명 미만 교육중심 대학의 정부 재정지원 변화율

은 0.383으로, 2004~08년 패널보다 0.239 정도 증가하였다. 그리고 5천명 이상 교육중심

대학들은 이보다 0.403만큼 더 큰 변화율을 보였다.

이를 종합해 보면, 학생경비 규모에 대한 정부 재정지원의 영향력은 점차 증가하였으

며, 2009년 이후 등록금 수입을 비롯한 다른 변수들의 영향력이 감소하면서 변화율이 크

게 증가하였다.

변 수 명
2001~03년 2004~08년 2009~10년

합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과 합동회귀 고정효과

연구중심 대학 0.126 (dropped) 0.043 (dropped) 0.110 (dropped)

교육연구병행 대학 0.065 (dropped) -0.072 (dropped) 0.163 (dropped)

교육중심(5천명이상) 대학 -0.006 (dropped) -0.142*** (dropped) -0.039 (dropped)

학생1인당 정부 재정지원 0.064 0.061 0.361*** 0.144* 0.603** 0.383*

연구중심 대학 0.484 -0.107 0.098 0.071 -0.145 -0.104

교육연구병행 대학 0.155 0.099 -0.019 0.237 -0.445 0.196

교육중심(5천명이상) 대학 0.322* 0.257** 0.049 0.287 -0.103 0.403*

학생1인당 등록금 수입 0.109*** 0.237*** 0.184*** 0.247*** 0.107*** 0.173***

학생1인당 법인전입금 -0.005 -0.014 0.021 0.075** 0.049 0.077

학생1인당 기부금 0.065* -0.044 0.057* 0.024 0.173** 0.080

학생1인당 전기이월금 0.025 0.034** 0.054*** 0.061*** 0.065** 0.005

학생1인당 기타 수입 0.007 -0.004 0.010 0.017* 0.017 0.007

물가인상률 -0.003 0.023** 0.013 0.002 0.429* 0.321***

이공계학생비율 0.003*** -0.006** 0.003** -0.015*** 0.006*** -0.000

대학원생비율 0.005*** 0.011*** 0.000 0.010** 0.001 0.009

상수 -0.020 -0.433*** -0.094 -0.160 -0.716 -0.759

 .51 .60 .57 .74 .54 .51

 23.37*** 27.76*** 50.96*** 108.44*** 17.17*** 9.01***

<표 12> 정부 재정지원이 학생당 학생경비 규모에 미치는 영향

*주: 괄호는 표준오차, N=118개교, *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05
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Ⅴ. 논의 및 결론

1. 학교법인의 책임회피와 대학의 예산 확대 욕구

분석 결과에 따르면 연구중심 대학에 대한 정부의 재정지원 규모는 평가기반 선별지원

방식이 전면적으로 도입․적용된 2004년 이후 비약적으로 증가하였으나, 대학에 대한 법

인의 지원 규모는 점차 감소하였으며, 2009년 이후에는 정부의 재정지원 규모가 클수록

대학 운영에 대한 법인의 지원은 오히려 감소하였다.

그런데 정부의 재정지원과 대학 법인의 지원이 반비례하는 연구중심 대학의 이러한 모

습은 ‘주인-대리인 이론’에서 설명하는 ‘책임의 회피’ 현상과 상당히 닮아 있다. 대학의 교

육 및 연구 활동에 대한 정부의 재정지원이 증가할수록, 대학 입장에서는 해당 분야에 대

한 추가적인 재정지출의 부담이 줄어들게 되는데, 학교법인은 대학의 이러한 재정적 여유

를 이유로 학교에 대한 법인전입금 전출을 줄여나갔을 가능성이 크다. 이러한 연구중심

대학의 모습은 정부의 재정지원을 통해 대학은 교육과 연구의 발전을 위해 더욱 열심히

노력하고, 대학 법인 또한 대학의 발전을 위해 최선을 다할 것이라는 정부의 기대에도 반

하는 행동들이라 할 수 있다. 이는 정부와 학교법인이 ‘정부 재정지원’을 매개로 서로 다

른 목적을 가지고 있을 뿐만 아니라, 정부로서는 개별 대학 및 학교법인에 대한 구체적인

재정 정보들을 갖기 어렵기 때문에 발생하는 학교법인의 기회주의적 행동으로(Kivistö,

2007), 주인-대리인의 관계에서 주로 나타날 수 있는 일종의 도덕적 해이 현상이라고 할

수 있다.

법인의 이러한 책임회피 행동은 정부 재정지원과 잉여자금의 관계에도 영향을 미치고

있는 것으로 보인다. 일반적으로, 평가결과에 의한 선별적 차등지원 방식의 확대는 대학

에게 있어 정부 재정 확보의 불확실성을 증가시키는 요인으로 인식될 수 있으며, 대학의

경영 및 재정운용의 자율성을 증대시키기보다 재정지원을 매개로 오히려 대학에 대한 정

부의 통제와 지배구조를 강화시키는 것으로 이해될 수도 있다(신현석, 2005). 따라서 자원

의존이론의 관점에서 보면, 대학은 정부 재정지원에 대한 의존 자체를 피할 수는 없지만,

잉여자금을 비축해 둠으로써 재정 운영의 안정성과 확실성을 추구하고, 조직운영에 있어

자율성과 재량권을 보장받으려 할 가능성이 제기된다(Pfeffer & Salancik, 2003). 하지만

본 연구의 분석 결과에서는 2004년 이후 정부의 재정지원 규모가 비약적으로 증가했던

연구중심 대학에서조차 정부의 재정지원 규모와 개별대학의 잉여자금은 관련이 없는 것

으로 나타났다. 이러한 현상의 원인은 정부 재정지원과 법인전입금과의 관계에서 찾을 수

있을 것으로 보인다. 대학에 대한 정부의 재정지원 규모가 크게 증가한다고 하더라도, 법
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인에서 먼저 대학에 대한 법인전입금 규모를 줄이게 되면, 대학의 입장에서는 수입의 증

가 효과가 사라지게 되므로 잉여자금을 조성할 수 있는 재정적 여유가 없어졌을 가능성

이 크다. 분석 결과에 따르면, 대학의 잉여자금을 증가시키는 것은 정부의 재정지원 규모

가 아니라, 대학의 등록금 수입이었다. 즉, 등록금 수입이 증가할수록 대학의 잉여자금이

유의미하게 증가하는 것으로 나타났다. 이는 등록금 인상으로 인해 발생한 추가적인 재원

의 상당 부분이 적립금이나 차기이월금의 형태로 지출되고 있음을 의미하는데, 대학들이

처음부터 필요 이상으로 등록금을 인상했을 가능성도 생각해 볼 수 있다.

실제로, 연구중심 대학의 등록금은 정부로부터의 재정지원 규모와 관계없이 매년 인상

되어 왔다. 국내․외의 많은 연구들은 정부의 재정지원 규모가 대학의 등록금 책정 과정

에 상당한 영향을 미칠 것으로 보았다(김병주, 1994; 반상진, 2009; 중앙교육심의회, 1991;

Allison et al., 2011; Boatman & L'Orange, 2006; Lenth, 1993). 실제로, 2008년 세계 금

융위기 이후 고등교육에 대한 각국 정부의 재정지원이 감소하면서, 대학들은 부족해진 재

원을 충당하기 위해 큰 폭으로 등록금을 인상하였다(Johnstone & Marcucci, 2010; Long,

2013). 그만큼 대학재정에 대한 정부 재정지원의 영향력은 상당하며, 대학에 대한 충분한

재정지원은 등록금 인하 혹은 인상 억제를 유도할 수도 있다.

하지만 분석 결과에 따르면, 국내의 연구중심 대학들은 2004년 정부의 재정지원 정책이

‘선택과 집중’에 의한 선별지원 방식으로 전환된 이후 정부의 재정지원 규모가 매년 비약

적으로 증가하였음에도 불구하고, 등록금을 인하하거나 인상률을 낮추려 하지 않았으며,

매년 주변 대학들과 비슷한 수준으로 등록금을 인상하였다. 이러한 연구중심 대학의 모습

또한 ‘대리인 이론’에서 지적하고 있는 ‘회피 행동’의 하나로 이해할 수 있다.

Bowen(1980)은 ‘비용 세입이론(revenue theory of cost)’을 통해, 국가는 한 해 동안의 지

출을 예상하여 다음 연도의 예산을 결정하지만, 대학은 ‘수입’에 맞추어 지출을 결정하는

속성이 있다고 지적하였다. 따라서 대학들은 최대한 수입을 늘리기 위해 노력하며, 그렇

게 확보된 수입을 모두 소진하려는 속성을 가지고 있다는 것이다. Winston(1999)은 대학

이 지출해야 하는 비용(cost)에서 정부나 민간으로부터의 지원(subsidy)을 뺀 차액에 의

해 대학의 등록금이 결정된다고 보았지만, Bowen(1980)의 지적대로라면 대학의 등록금

책정 과정은 합리적인 의사결정의 과정이 아닐 뿐만 아니라, 정부의 재정지원 규모는 대

학의 등록금 책정에 중요한 고려 요소가 아닐 수 있다. 정부의 재정지원은 대학의 수입을

증가시킬 수 있는 훌륭한 자원이기는 하나, 그것이 충분하다고 하여 대학이 자발적으로

등록금 수준을 낮추려 하지는 않을 것이라는 것이다. 결국, Astin(1985)이 지적하고 있는

것처럼, 국내의 많은 연구중심 대학들도 ‘bigger is better'라는 믿음에 기반하고 있는지도

모른다.
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2. 정부 재정지원과 대학의 교차보조

평가와 경쟁에 기반한 선별적 차등지원 방식을 지지하는 입장에서는 정부의 재정지원

을 확보하기 위한 대학 간의 경쟁이 개별 대학의 재정운영 효율성을 향상시키고

(Ziderman & Albrecht, 1995), 이를 통해 인건비나 관리운영비와 같은 경직성 경비를 점

차 줄이게 될 것이라고 보았다. 그러나 다른 한편에서는 평가결과에 대한 선별적 차등지

원 방식이 보편화되면서 대학들은 평가에서 보다 좋은 점수를 획득하기 위해 관리활동을

강화할 가능성이 크며, 이를 위해 행정직원의 수가 증가하고 대학 재정에서 차지하는 직

원 인건비의 비중이 급격히 늘어날 수 있음을 지적하고 있다(나민주, 2008). 또한, 우수한

교수나 연구자의 확보는 대학의 명성을 높여 줄 뿐만 아니라, 대학에 대한 정부의 평가나

국내․외 대학 순위평가에서 좋은 성과를 거둘 수 있도록 해주기 때문에, 대학들은 필요

이상으로 교원 수를 늘리거나, 우수한 교원들을 확보한다는 이유로 막대한 인건비를 지출

하기도 한다는 것이다(Marginson, 2006).

본 연구의 분석 결과에 따르면, 2004년 이후 정부 재정지원 규모의 변화는 개별 대학

의 관리운영비에 유의미한 영향을 미치지 못하였으나, 인건비 변화에는 정적인 영향을 미

치는 것으로 나타났다. 더욱이, 2004년 이후 인건비 규모의 변화에 대한 정부 재정지원

규모의 변화율은 다른 지출항목들, 특히 학생경비에 대한 변화율보다 컸다. 이는 정부의

재정지원으로 인해 발생한 각 대학의 재정적 여유가 학생경비의 증가보다 교직원들의 인

건비를 증가시키는데 보다 큰 영향을 미쳤다는 것을 의미한다. 더욱이, 이 시기 인건비의

증가폭은 교직원 수의 증가폭보다 컸던 것으로 나타났다. 2001년 이후 분석 대상 대학들

의 교직원 수가 조금씩 증가한 것은 사실이지만, 지난 10년 동안 약 1.2배 정도가 증가하

는데 그치고 있다. 그러나 2010년 교직원들의 인건비 규모는 2001년과 비교할 때, 약 2배

정도가 증가한 것으로 나타났다. 2001년 이후 2010년까지의 누적 물가상승률이 약 31.6%

정도인 점을 고려해도, 분석 대상 대학들의 인건비 증가가 교직원 수의 증가를 넘어섰다

고 볼 수 있다.

대리인 이론에서는 이러한 대학의 기회주의적 행동을 ‘교차보조’라는 개념으로 설명하

고 있다(Kivistö, 2007). 어떤 대학이 특정분야의 교육 및 연구 활동을 지원하기 위해 자

체예산을 배정해 놓았는데, 갑자기 정부로부터 해당분야와 관련된 재정 지원을 받게 되었

다고 가정해 보자. 이 때, 대학이 정상적으로 대학을 운영한다면, 특정분야에 대한 지원금

규모가 정부 지원금으로 인해 최초 계획보다 증가해야 한다. 그러나 현실의 많은 대학들

은 특정분야에 대한 지원을 정부 지원금으로 대체하고, 처음에 대학이 배정해 놓았던 특

정분야에 대한 예산을 대학의 필요에 따라 다른 지출영역으로 전용하는 기회주의적 행동

들을 하게 된다(Vedder, 2004).
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우리나라의 경우, 정부의 특수한 정책적 목표를 달성하기 위해 실시되는 사업단위 재정

지원은 보통 정해진 사용처 외의 다른 목적으로 집행이 불가능하다(김병주 외, 2009). 하

지만, 대학의 입장에서는 정부로부터 상당한 재정지원을 받고 있는 분야에 대해서는 자체

적으로 추가적인 재정지출을 하지 않아도 되기 때문에, 해당 분야에 배정되어 있던 최초

예산을 다른 중요한 사업들로 전용할 수 있게 된다. 결과적으로, 대학에 대한 정부의 재

정지원 사업들은 본래 대학의 교육 및 연구 여건 개선과 대학의 경쟁력 강화를 위한 것

임에도 불구하고, 대학들은 정부 재정지원으로 인해 발생한 여유자금을 같은 목적으로 사

용하는 것이 아니라, 대학이 필요로 하는 다른 분야 즉, 교직원들의 인건비 항목으로 교

차보조하는 도덕적 해이 현상들이 나타나고 있는 것으로 보인다.

3. 결론 및 제언

연구중심 대학의 학교법인은 정부의 재정지원이 증가할수록 대학에 대한 재정적 지원

즉, 법인전입금 규모를 줄임으로써 학교경영을 지원해야 할 책임을 회피하고 있는 것으로

나타났다. 대학의 교육 및 연구 활동에 대한 정부의 재정지원이 증가할수록, 대학 입장에

서는 해당 분야에 대한 추가적인 재정지출의 부담이 줄어들게 되는데, 학교법인은 대학의

이러한 재정적 여유를 이유로 학교에 대한 법인전입금 전출을 줄여나간 것으로 보인다.

그리고 정부로부터의 재정지원 규모가 증가하더라도 등록금을 인하하거나 인상률을 낮추

려 하지 않았으며, 주변의 대학들과 비슷한 수준으로 등록금을 인상함으로써 정부 재정지

원으로 인해 생겨난 상당한 수준의 재정적 여유를 그대로 유지하려고 하였다. 이처럼 대

학의 기회주의적인 책임회피 행동을 통해 만들어진 여유자금은 적립금이나 미사용차기이

월자금과 같은 잉여자금의 형태로 사용되었다. 대학의 기회주의적인 책임회피 행위가 결

국 교차보조라는 또 다른 형태의 도덕적 해이 행동으로 이어졌다. 반면, 2004년 이후 정

부의 재정지원 규모가 크게 감소한 교육․연구병행 대학 및 교육중심 대학들의 경우, 다

른 재원을 통해 정부 재정지원의 감소분을 보충하려 하기보다, 인건비와 같은 재정지출을

줄임으로써 정부의 재정지원이 줄어든 상황을 대처해 나간 것으로 보인다.

또한, 대학에 대한 정부의 재정지원은 교육 및 연구여건 개선과 대학의 경쟁력 강화에

기여할 것이라는 정부의 기대와 달리, 교직원들의 인건비를 증가시키는데 보다 큰 영향을

미친 것으로 나타났다. 사실, 정부 재정지원 규모의 변화는 학생경비의 변화에도 정적인

영향을 미치고 있으나, 인건비의 변화에 대한 정부 재정지원의 변화율과 비교했을 때 학

생경비에 대한 변화율이 보다 작은 것으로 나타났다. 즉, 정부의 재정지원으로 인해 발생

한 각 대학의 재정적 여유가 학생경비의 증가보다 교직원들의 인건비를 증가시키는데 보

다 큰 영향을 미쳤다고 볼 수 있다. 대학들의 이러한 기회주의적 교차보조 행동들은 교수
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및 연구자에 대한 연구비 지원 과정에서도 발견된다. 2004년 이전 정부의 재정지원 규모

와 연구중심 대학의 연구비 지원 사이에 부적인 관계가 나타나는데, 이는 정부의 재정지

원 규모가 증가할 경우 교수 및 연구자들에 대한 연구비 지원이 감소했다는 것을 의미한

다. 그런데 같은 시기에 연구중심 대학들은 정부의 재정지원이 증가할수록 인건비와 관리

운영비를 크게 증가시켰다. 이러한 두 가지 사실을 종합하면, 정부의 재정지원 규모가 크

게 증가할 경우, 연구중심 대학들은 직접 교수 및 연구자들을 지원하지 않아도 되기 때문

에, 대학은 이들에 대한 연구비 지원을 줄이게 되고, 이를 통해 만들어진 여유자금을 교

직원들의 인건비와 관리운영비를 증액하는데 주로 사용했다고 볼 수 있다.

이상의 결론을 바탕으로 대학에 대한 정부 재정지원 정책의 개선에 도움이 될 수 있는

정책적 제언을 제시하면 다음과 같다. 우선, 정부의 재정지원과 관련된 대학의 다양한 기

회주의적 행동들을 분석하여 유형화하고, 각각의 도덕적 해이 현상들을 방지할 수 있는

대책들을 마련하는 것이 필요하다. 정부는 대학에 대한 재정지원을 통해 대학이 교육 및

연구의 발전을 위해 스스로 노력하고, 각자의 기능과 역량을 다양화․차별화함으로써 고

등교육 전체의 경쟁력을 강화하고자 한다. 그러나 대학은 정부의 이러한 기대와 달리, 다

양한 비공식적인 목표들을 가지고 있다. 학교법인은 최대한 대학 운영에 대한 행․재정적

부담을 줄이려고 할 것이며, 대학은 되도록 많은 예산을 확보하기 위해 노력하지만 그렇

게 확보된 예산이 반드시 교육․연구와 관련된 곳에만 쓰이는 것은 아니다. 본 연구에서

밝혀진 것처럼, 정부의 재정지원이 증가할수록 의도적으로 법인전입금을 줄이기도 하고,

정부의 재정지원으로 인해 발생한 재정적 여유를 교육이나 연구 활동을 위해 사용하는

것이 아니라 인건비 인상이나 관리운영비 증액을 위해 지출하는 경우가 발생하기도 한다.

따라서 정부 재정지원에 대한 성과평가를 보다 강화할 필요가 있으며, 재정지원 대상자를

선정을 위한 평가지표에 대학의 자구노력을 촉진할 수 있는 다양한 지표들의 포함될 필

요가 있다.
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◖발표 ❷◗

교사양성기관에서의 스마트폰 영화 제작 교육방법의

적용과 학습 경험 연구3)

한 은 정(서울대학교)

Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

지식정보사회를 넘어선 지식창조사회의 도래는 지식근로자가 아닌 새로운 인간상을 요

구하고 있다(Nonaka, 2010). 미래학자 Pink(2012)는 새로운 시대를 ‘개념과 감성의 시대’

로 보고 미래 인재의 조건을 6가지로 제시한 바 있다. 그는 미래 인재는 예술적, 감성적

아름다움을 창조하는 능력인 하이컨셉 재능과 공감을 이끌어내는 능력인 하이터치 재능

이 필요하며, 디자인(design), 스토리(story), 조화(symphony), 공감(empathy), 유희(play),

의미(meaning)의 조건을 갖추어야 한다고 보았다. 이와 유사한 맥락에서

Hargreaves(2011)도 지식경제를 위한 교육은 창의력, 융통성, 문제해결력, 정교성, 집단지

성, 전문적 신뢰, 위험 감수, 지속적인 발전을 함양하고 기르는 것이라고 주장하였다. 즉

미래 사회는 우리에게 조화, 공감 등의 감성적 능력을 갖춘 창의적인 인재를 요구하고 있

는 것이다.

최근 세계 각국은 이러한 미래 인재상의 조건을 고려하여, 정부 수준의 교육과

정 개정을 통해 범교과적인 창의성과 문제해결력 등의 역량을 강조하고 있다. 영

국은 2000년부터 국가교육과정의 근거를 창의성과 문화 교육에 둘 것을 권고하면

서, 정부, 학교, 관련 단체와 기업들에게 다양한 수준의 행동 방향을 제안하였다

(NACCCE, 1999). 이에 따라 영국 교육과정평가원은 국가 교육과정을 통한 창의

3) 이 발표문은 발표자의 박사 학위 논문을 중심으로 요약, 발췌하되, 일부는 진동섭, 최현진, 한은정

(2014)의 연구를 요약하였다.
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성 증진 방법에 대한 체계적 연구와 현장교육을 위한 실용적 자료 개발을 위해

교사교육자들과 연구 기관들, 현장교사들이 함께 협력해 오고 있다(QCA, 2005).

OECD(2003)도 DeSeCo(Defining and Selecting Key Competence) 프로젝트를 통

해 미래 인재의 핵심역량(key competence)을 규명한 바 있다. 이 논의에서는 역

량을 특정 맥락의 복잡한 요구를 성공적으로 충족시킬 수 있는 능력으로 정의하

고, 그 하위 능력으로 사회적으로 이질적인 집단에서의 상호작용 능력, 자율적인

행동 능력, 여러 도구를 상호작용적으로 활용하는 능력의 3가지 범주를 제시하였

다. 미래 인재의 역량에 대한 논의들은 이제까지의 지식 중심의 교육으로는 한계

가 있음을 보여주고 있으며, 지식을 활용하고 창조할 수 있는 범교과적인 능력을

강조한다.

이러한 변화는 교사에게도 전공 교과 지식 중심의 전문성에서 벗어나(소경희, 2003;

Hargreaves & Fullan, 2000), 창의성, 상상력, 통찰력, 심미안 등의 사고 능력을 바탕으로

하여 지식을 활용하고 창조하는 역량을 요구하고 있다(진동섭, 한은정, 2013). 이와 같은

맥락에서 연구자들은 교사가 주어진 교육과정을 실행하는 실행가(practitioner)가 아닌, 학

교교육의 실제를 적극적으로 구성하고 개발하는 설계자(designer)의 역할을 수행하여야

한다고 주장하였다(소경희, 2003; 진동섭, 2012). 또한 Hargreaves(2011)에 따르면, 교사들

은 ‘지식사회 촉매자’로서의 역할을 수행하여야 하며, 이를 위해 자신이 배우지 않았던 방

식으로 가르치는 방법을 배우고, 동료와 팀으로 일하고 학습하며, 집단 지성에 기초해 사

고하는 능력 등의 새로운 전문성을 갖추어야 한다.

그러나 현재 우리나라의 교사양성교육은 교수자 주도의 이론 중심적인 수업과 형식적

인 운영 등으로 인해, 학습자들에게 이러한 사고 능력을 함양시키지 못하고 있다. 대부분

의 교사양성교육 기관에서는 지식 전문성을 위주로 교사를 양성하고 있으며(서윤경,

2009; 임연기, 2009), 교직 과목 수업들도 이론 강의 중심으로 이루어져 예비교사들의 자

세나 태도, 신념 등의 변화에 별다른 영향을 주지 못하고 있기 때문이다(김병찬, 2002).

교사양성교육에 대한 이러한 접근 방식으로는 지식창조사회가 요구하는 교사의 역량과

전문성을 함양할 수 없다. 따라서 교사양성교육기관에서는 예비교사들이 기존의 과학적,

합리적 사고의 틀을 극복하고, 창의성, 상상력, 감성 등을 갖춘 새로운 사고를 경험하고

학습할 수 있는 교육방법을 도입할 필요가 있다.

이와 관련하여 연구자들은 기존의 과학적이고 합리적인 사고가 갖는 제한적인 측면을

예술적 사고를 통해 보완하고 극복할 수 있다고 본다. Eisner(2007)나 Gardner(1993,

1998)와 같은 교육학자와 인지심리학자들은 예술을 인간이 지식을 인식하고 구성하는 중
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요한 사고방식 중의 하나라 주장한다. 실제로 현대의 예술교육은 학생들이 느끼고 지각하

고 사유하는 능력을 키우는 데 초점을 두고 있다(곽덕주, 2014; Read, 2007). 또한 최근의

예술은 감정의 고무나 정화 등의 가치뿐만 아니라(Read, 2007), 지식과 진리를 이해하는

사고방식으로서의 가치를 인정받고 있다(조영태, 2009). 이에 많은 연구자들은 예술을 활

용한 교육이 논리적이면서도 창조적인 사고의 발달에 영향을 미칠 수 있다고 주장한다

(김왕동, 2011; 태진미, 2011; Tishman & Palmer, 2006; Root-Bernstein &

Root-Berstein, 1999).

이에 진동섭, 한은정(2013)은 기존의 교사양성교육에서 제기되었던 교육의 ‘질’을 개선

하기 위하여, 미래 사회가 요구하는 교사의 역량인 감성, 창의성, 상상력 등의 예술적 사

고 능력을 함양할 수 있는 교육방법을 개발하고자 하였다. 그 과정에서 종합 예술 장르인

영화를 활용하여 유기적인 학습 과정으로 구안할 수 있다고 판단하였고, 학생들도 손쉽게

제작할 수 있는 스마트폰을 활용한 영화 제작 교육방법에 착안하게 되었다. 영화는 초중

등학교의 선택교과 및 재량활동으로 운영되는 등(서인숙, 2004) 다른 예술 장르에 비해

교육적으로 활용하려는 시도가 더 활발하게 이루어져 왔다(이인희, 2000; 이찬복, 2005;

정재형 외, 2004; 정영근, 2003). 선행 연구에 따르면, 영화는 대상의 이해를 심화시키고

(정영근, 2003), 현실을 다른 시각에서 보고 창조적으로 재구성하는 능력을 길러줄 수 있

으며(서인숙, 2004; 정재형 외, 2004; 황보성진, 박지윤, 이은희, 2010), 집단적으로 이루어

지는 제작 과정을 통해 문제해결 능력, 의사결정 능력 등의 사회적 능력을 함양할 수 있

다는 점에서 교육적 효과가 입증되고 있다(이찬복, 2005). 또한 스마트폰과 같은 첨단 기

기의 발달로, 과거에는 전문가의 영역이었던 영화 제작이 누구나 쉽게 할 수 있는 것이

되어, 다른 예술 장르에 비해 일반인이 참여할 수 있는 제반 여건이 조성되어 왔다.

이러한 관점에서 이 연구는 교사양성기관에서 스마트폰 영화 제작 과정을 활용한 수업

을 구안하고, 그 과정에서 학생들이 어떠한 학습 과정을 겪으며 학습경험을 하는지 분석

하고자 하였다. 구체적으로는 2012년 1학기, S대학교 사범대학의 「교직과 교사」 강의에

스마트폰 영화 제작 교육방법을 적용하고, 이에 나타난 학생들의 학습 과정을 분석하였

다. 학습 과정의 분석 방법은 학생들이 영화 제작 과정을 통해 지식을 재구성한다는 점에

초점을 두고, 구성주의적 관점에서 이루어진 학습 과정 연구에 근거하여 이루어졌다(김병

찬, 2002; 김정화, 2003; 신기현, 2002, 2003). 즉 학생들이 영화 제작 이전에 갖고 있었던

선행 지식 및 관점을 분석하고, 이것이 어떠한 학습 과정을 통해 구체화되고 표현되는지

를 분석한 후, 학습 과정에서 나타난 변화가 무엇인지 살펴보았다. 이를 통해 교사양성기

관에서 영화 제작 활용을 통한 교육이 가져오는 효과와 적용 가능성을 분석하고, 이것이

교사양성교육에 주는 시사점을 도출하고자 하였다.
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2. 연구 문제

첫째, 학생들의 교직과 교사에 관한 선행 지식 및 관점은 무엇인가?

둘째, 영화 제작 교육방법을 적용한 「교직과 교사」 수업에서, 학생들의 학습 과정은

어떻게 이루어지며, 그 특징은 무엇인가?

셋째, 영화 제작 교육방법을 적용한 「교직과 교사」 수업에서, 학생들의 학습 과정에

서 나타나는 변화는 무엇인가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 스마트폰 영화 제작 교육방법의 구성

스마트폰 영화 제작 교육방법은 ‘교과의 기본 지식 이해’, ‘영화 제작’, ‘상영 및 평가’의

3단계로 구성되어 있다. 해당 교과에 대한 기본 지식에 대한 이해를 바탕으로, 관심사를

탐색하고 주제를 구체화하여 영화를 제작하고, 이러한 과정으로 제작된 영화를 상영함으

로써 학습한 결과물을 공유하는 과정이다. 각 단계별 주요 과업은 다음과 같다. 교과의

기본 지식 이해 단계에서는 교과에 관한 주제 및 이론 개관을, 영화 제작 단계에서는 주

제 선정, 기획, 촬영, 편집을, 상영 및 평가에서는 영화 상영 및 평가회를 주요 과업으로

구성하였다.

이 연구에서는 스마트폰 영화 제작 교육방법을 2012년 1학기 S대학교 사범대학 「교직

과 교사」 과목에 적용하였다. 이 교육방법을 「교직과 교사」 과목에 도입, 운영한 과정

및 구체적인 활동 내용은 <표 Ⅱ-1>과 같다.

단계 주요과업 주차 일시 구체적활동

1. 교과의

기본 지식 이해

교과에 관한

주제 및 이론

개관

1주 3.6 •강의 목표 및 수업 운영 안내

2주 3.13
•진단 평가

• 교직과 교사 관련 주요 이슈 토의

3주 3.20 •학교 조직의 특징

4주 3.27
•교직의 전문성

• 교직의 직업적 특성

<표 Ⅱ-1> 스마트폰 영화 제작 교육방법의 구성 및 절차
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2. 분석 자료 및 방법

가. 분석 자료

이 연구는 스마트폰 영화 제작 활용 교육 방법을 적용한 2012년 1학기 S대학교 사범

대학의 「교직과 교사」수업을 대상으로 한다. 이 수업에 참여한 학생은 총 17명으로, 학

과별로는 교과교육학과 3명, 교육학과 14명이고, 성별로는 남학생 7명, 여학생 10명이었

다.

이 연구에서는 학생들이 수업에 참여하는 과정에서 겪은 학습 경험을 분석하는 데,

학생들이 영화를 제작하고 상영하는 기간 중에 작성한 개인 저널과 조별 포트폴리오를

활용했다. 개인 저널은 한 주 동안의 영화 제작 과정에서 있었던 사건, 생각, 느낌들을 자

유 형식으로 작성하도록 하였으며, 차시 수업이 시작되기 전까지 강의 지원 시스템인

eTL 홈페이지를 통해 각자 비공개로 제출했다. 구체적으로는 2012년 4월 13일부터 6월

14일까지의 총 9주에 걸쳐 수합된, 총 147편의 개인 저널을 수집하여 분석하였다. 그 중

첫 번째 저널이라 할 수 있는 6주차 저널은 영화 제작 활동에 대해 작성하지 않고 개인

별 관심사를 자유롭게 기술하였다. 이후 7주차부터 13주차까지에 걸쳐 영화 제작 활동 과

정에서의 경험이나 느낌 등에 대해 자유롭게 기술하였다. 한편, 조별 포트폴리오는 제작

5주 4.3
•중간 고사

•교직과 교사 관련 주요 현황 및 이슈

6주 4.10
•개인별 관심사 발표

•팀 구성

2. 영화 제작

주제 선정

기획

촬영

편집

7주 4.17-4.23
•팀별 역할 분담, 일정 계획

•주제 선정 및 제작 기획

8주 4.24-4.30 •시나리오 및 콘티 작성

9주 5.1-5.7

•제작기획서 발표(5.1)

•스마트폰 영화 감독 특강(5.1)

•시나리오 및 콘티 작성

10-11주
5.8-5.14

5.15-5.20
•촬영

12주 5.21-5.27
•촬영 및 편집상의 어려움 공유(5.21)

•촬영 및 편집

13주 5.28-6.4 •편집

3. 상영 및 평가
영화 상영 및

평가회

14주 6.5 •예비 시사회

15주 6.21
•스마트폰 교육영화제

(영화 상영 및 토론, 강의 평가)
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기획서, 시나리오, 활동일지 등을 담고 있는 자료로, 학생들의 영화 기획 의도나 영화 제

작 과정을 분석하는 자료로 활용하였다.

나. 분석 방법

이 연구에서는 양적내용분석과 질적 자료 분석을 함께 사용한다. 그 중 양적내용분석은

전반적인 학습 경험의 양상을 분석하는 데에만 제한적으로 활용한다. 단어가 의미의 독립

적 단위로서 인정을 받고는 있으나, 전체 맥락 속에서의 의미와 그 맥락에서 단어를 분리

했을 때의 의미는 다소간 차이가 있으므로 양적 내용 분석만으로 연구를 수행하는 것은

한계가 있다. 따라서 전반적인 학습 경험의 양상을 분석하는 목적에 국한해서만 이 분석

방법을 사용하고, 이에 대해 보다 구체적인 분석을 시도할 때에는 질적 분석 방법을 활용

하였다.

1) 양적내용분석

이 연구는 양적내용분석(Quantitative Content Analysis)을 활용하여 학생들의 개인별

저널을 분석하였다. 양적내용분석(이하 내용분석)은 '질적 자료인 음성이나 문자 형식의

텍스트 자료를 체계적이고 객관적인 과정을 거쳐 양적 자료로 변환시켜 분석하는 연구

방법'으로(Rourke, Anderson, Garrison & Archer, 2001), 교수-학습 과정과 결과를 분석

하는데 적합한 텍스트 분석 방법이다(박양주·우영희, 2012).

이 연구는 Poldner, Simons, Wijngaards & Schaaf et al.(2012)가 제안한 성찰적 에세

이에 대한 내용분석 틀 개발을 위한 7단계의 절차, 즉 1) 분석의 목적 확인, 2) 측정하고

자 하는 구인을 표상할 수 있는 특성 확인 , 3) 분석 유목과 지표 개발 및 전문가 검토,

4) 사전 검사, 5) 코딩 수행을 위한 안내 개발 및 훈련 시행, 6) 연구 자료의 분석, 7) 미

래 연구자들에 의한 활용 및 수용 가능성 확보에 따라 시행되었다.

내용 분석의 틀인 분석 유목과 지표는 스마트폰 영화 제작 교육방법의 개발 의도를 고

려하고, 이 자료에 대한 선행 연구(진동섭, 한은정, 2013)를 토대로 하여 개발하였다. 이

교육방법은 스마트폰이라는 새로운 매체를 활용하여 학생들이 팀을 이루어 영화를 제작

하게 함으로써 학생 주도의 소집단 활동을 촉진하고, 이를 통해 교과 내용과 지식을 구성

하고 이해하고 활용하는 능력을 신장시키는 데 그 목적이 있다. 따라서 학생들의 학습 경

험을 ①교과 내용과 지식, ②영화 제작 방법과 활동, ③소집단 활동으로 분류하였다. 그러

나 처음부터 유목화한 자료를 토대로 분석하는 것은 연구자 개인의 주관적인 관점이 개

입된다는 점을 고려하여, 사전 검사 차원에서 전반적인 학습 경험 분석을 위해 전체 단어

출현 빈도를 분석하였고, 이후 단어별로 유목화하여 그 의미를 해석하는 방법을 취하였
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다. 연구 자료의 기본 분석 단위는 고정단위인 ‘단어’를 사용하였는데, 이는 고정단위

(fixed unit)의 경우 단위화의 신뢰도가 높기 때문이다(박양주·우영희, 2012). 자료 분석

도구는 N-vivo 프로그램을 활용하였다.

2) 질적 분석

본 연구의 연구 방법은 2012년 1학기의 수업 및 수업 대상에 관한 질적 사례 연구이

다. 이에 한 학기의 수업을 통해 생산된 개인별 저널과 조별 포트폴리오, 강의 관찰 일지,

강의 종료 후 추가적으로 이루어진 면담 자료를 질적으로 분석하였다.

그 중에서도 가장 중점적으로 분석한 자료는 개인별 저널이다. 저널 쓰기는 교사교육

분야에서 교사들의 반성적 사고 능력을 향상시켜 전문성 신장에 기여한다는 측면 때문에

교사교육의 주요 방법으로 사용되고 있다(Yinger & Clark, 1981; 김병찬, 2002에서 재인

용). 본 수업에서 저널 쓰기는 학생들이 매 주별로 조별 협동 학습을 하면서 반성적 사고

를 촉진한다는 점에 교육적 의미를 두었다. 그리고 연구자 입장에서는 개인의 사고 흐름

뿐만 아니라, 공유된 의사소통 과정, 문제 해결 과정, 사회적 지식의 구성 과정 등 학습

과정을 살펴볼 수 있는 자료로 활용되었다.

구체적인 자료 분석 과정을 살펴보면 다음과 같다. 이 연구에서는 교사교육에서 예비

교사의 지식 및 신념의 형성 과정을 저널을 통해 분석하고 있는 김정화(2003), 김병찬

(2002)의 분석 방법을 참조하되, 연구 목적과 문제에 맞게 수정하여 활용하였다. 이 연구

에서는 연구 문제를 크게 두 가지로 나누어 볼 수 있는데, 1)영화 제작 활동 이전의 개인

차원에서의 관심사와 선행 지식 및 관점, 2)영화 제작 과정에서 소집단별로 이루어진 학

습 과정과 이에 나타난 변화에 관한 부분이다. 1)의 연구 문제와 관련하여, 연구자는 6주

차 저널을 중심으로 정독하면서, 자료를 하나의 주제에 대해 서술하고 있는 기본 단위로

구분하였다. 다음으로 각 기본 단위를 읽으면서 주제를 재분류하여 범주를 선정하고 검토

하였다. 그리고 강의 관찰 일지에 기록된 내용을 바탕으로, 학생들이 수업 시간에 발표한

관심사와 저널에 기록한 내용을 비교하여 종합 정리하였다. 2)의 연구 문제와 관련하여서

는 다음 세 단계로 자료 분석이 이루어졌다. 첫 번째로, 저널 자료를 소집단별 수집 시기

순으로 정독하면서, 자료를 하나의 주제에 대해 서술하고 있는 기본 단위로 구분하였다.

여기에서 기본 단위는 하나의 문단이나 문장이 될 수도 있으며, 두 개 내외의 문단이나

문장의 결합인 경우도 있었다. 두 번째로는, 각 기본 단위를 읽으면서 소집단별 학습 과

정의 흐름에 따라 주제와 기본 단위를 재정리하고, 이러한 학습 과정을 나타낼 수 있는

예비 범주를 만들었다. 이 과정에서 조별 포트폴리오에 포함된 제작 기획서, 시나리오, 스

토리보드, 제작 일지 등의 자료도 주제 및 범주 구분에 맞추어 분석, 정리하였다. 세 번째
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로는, 분류된 학습 과정 흐름의 틀을 가지고 자료들을 다시 읽어가면서, 학습 과정과 전

략을 찾고 이를 다시 구조화시키는 순서로 분석을 진행하였다. 또한 이들 자료에서 학습

과정에서 나타난 변화에 해당하는 기본 단위에는 별도로 표시하고 추가적으로 분류하여

정리하였다. 학습 과정에서 나타난 변화와 관련해서는, 강의 종료 후 추가적으로 이루어

진 면담 자료의 내용도 함께 분석하여 정리하였다.

Ⅲ. 연구 결과

1. 학생들의 교직과 교사에 관한 선행 지식과 관점

영화 제작 과정을 지식의 재구성 과정으로 볼 때, 학생들이 영화 제작 이전에 갖고 있

었던 지식, 즉 ‘선행 지식 및 관점’이 무엇인지 분석할 필요가 있다. 선행 지식 및 관점은

두 가지로 나누어 살펴보았는데, 하나는 학생들이 1-5주차까지의 수업 내용을 토대로 하

여 영화로 만들고자 하는 관심 주제이고, 하나는 영화 제작 이전에 교직과 교사 전반에

관해 갖고 있는 인식 및 관점이다. 전자는 수업 과정을 통해 갖게 된 지식과 관점이 나

타나 있으며, 후자는 수업 경험뿐만 아니라 그 이전의 경험을 바탕으로 한 교직과 교사에

대한 관점이 나타나 있다.

가. 관심 주제

학생들이 가장 많이 관심을 갖고 있는 주제는 교직 사회화(6명)였으며, 교사의 인간

관계(3명)나 교사양성제도(2명), 교사 전문성(2명)에 관한 관심도 높은 편이었다. 그 외

소수 의견으로는 교사 임용, 교사 연수, 수석교사제, 교직 입직 동기, 교원노조원과 비노

조원 사이의 갈등과 화합, 교직에 대한 사회적 인식, 퇴직 교원의 활용, 교생 실습을 통한

변화 등이 관심 주제로 나타났다.

나. 교직과 교사에 관한 관점

학생들은 개인 저널에 교직과 교사와 관련하여 관심을 갖게 된 주제를 서술하면서,

기존의 경험을 통해 갖고 있는 교직과 교사 전반에 관한 관점을 나타냈다. 이러한 선행

관점으로는 “학생의 입장”에서의 교사에 대한 이해, 교사의 “모범”적 삶에 대한 당위적

인식, 교장에 대한 부정적인 인식과 반성을 들 수 있다.
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2. 학습 과정

가. 전반적인 학습 경험의 양상4)

첫째, 단어의 빈도를 전체적으로 살펴보면, 가장 많이 언급된 단어는 ‘영화’(869)였으며

‘교사/교직’(725)5), ‘우리’(720), ‘촬영’(536), ‘생각’(488), ‘교사’(486), ‘같다’(458), ‘장면’(409)

등의 순으로 나타났다.

둘째, 학생들의 저널에서 좋다, 어렵다, 힘들다 등과 같이 감정을 표현하는 단어가 상당

히 두드러지게 나타나고 있다. 구체적으로는 ‘좋다’(163), ‘어렵다’(136), ‘느낌’(108), ‘싶

다’(94), ‘마음’(59), ‘힘들다’(42), ‘원하다’(25), ‘즐겁다’(25), ‘감정’(16), ‘아쉽다’(14) 등의 감

정을 표현하는 단어가 총 682개로 나타났다.

셋째, 이들 단어들을 유목화한 학습 경험의 유형으로 분류하여 재분석한 결과, 영화 제

작 방법과 활동(3,809회), 교과 내용(1,557회), 소집단 활동을 통한 관계 속에서의 학습

(1,146회)의 순으로 나타났다. 가장 두드러진 것은 영화에 관련한 단어인 영화, 촬영, 장

면, 편집 등의 단어가 많이 언급되고 있다는 점이다. 이는 스마트폰 영화 제작 활용 교육

방법이 새로운 교육방법이라는 점에서, 학생들에게 도전감을 주거나 어려움을 주었기 때

문으로 해석해 볼 수 있다.

4) 한은정(2014)에서는 각 팀별로 전반적인 학습 경험의 양상을 분석하여 제시하였으나, 본 발표문에서

는 분량 및 시간의 제약을 고려하여 전체 차원에서의 전반적인 학습 경험의 양상을 제시하고자 한

다. 이 부분은 진동섭, 최현진, 한은정(2014)의 연구를 요약, 발췌하였다.

5) ‘교사’와 ‘교직’은 유의어로 볼 수 없는 단어이므로 <표 Ⅳ-1>에서 다른 단어로 처리하여 빈도를 살

펴보았다. 그러나 학습 경험 측면에서 볼 때에는 교과명이자 교과 내용인 <교직과 교사>를 대변한

다는 차원에서 유사한 의미를 가진 단어로 간주할 수 있으므로, 두 단어를 합산하여 분석, 서술하였

다.

순

위

전체
순

위

전체
순

위

전체
순

위

전체

단어 빈도 단어
빈

도
단어

빈

도
단어

빈

도

1 영화 869 61 경우 56 121 사범대 21 174 준비 12
2 우리 720 61 소리 56 121 작품 21 174 진로교육 12
3 촬영 536 61 쓰다 56 121 초점 21 174 컴퓨터 12
4 생각 488 63 결국 53 121 필름 21 174 표정 12
5 같다 458 63 모습 53 125 기존 20 174 피드백 12
6 교사 486 65 최대한 51 125 완전히 20 174 필자 12
7 장면(scene) 409 66 서로 50 125 임용고사 20 174 학습 12
8 많은 354 67 스토리보드 48 125 최종 20 174 흥미 12
9 보다 324 67 하나 48 129 가르치다 19 199 걸리다 11

[표 Ⅲ-1] 전반적인 학습 경험에 대한 단어의 빈도
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10 편집 303 69 특강 46 129 교무실 19 199 공부 11
11 모두/다 297 69 쉽다 46 129 긍정적 19 199 놀라다 11
12 시간 292 72 표현 45 129 깨닫다 19 199 눈 11
13 시나리오 269 73 연기 44 129 전체적 19 199 사직서 11
14 나 262 74 동굴 43 134 마치다 18 199 생기다 11
15 다르다 242 74 먼저 43 134 찾다 18 199 솔직히 11
16 교직 239 74 목표 43 134 추가 18 199 실습 11
17 수업 220 77 힘들다 42 134 카메라 18 199 아침 11
18 부분 218 78 같이 41 138 교실 17 199 완성하다 11
19 조(team) 212 78 발표 41 138 적절하다 17 199 이해 11
20 가지다 198 80 의미 40 138 전문 17 199 재촬영 11
21 학생 180 81 교육 38 138 친구 17 199 적극적 11
22 실제로 177 81 교장 38 138 항상 17 199 프리미어 11
23 만들다 166 81 메시지 38 143 각도 16 199 회상 11
24 좋다 163 81 모이다 38 143 감정 16 199 효과 11
25 못하다 158 85 새롭다 37 143 교생 16 205 간단하다 10
26 스토리 154 85 열심히 37 143 나중에 16 205 갈등 10
27 문제 148 87 구성 36 143 다루다 16 205 고려하다 10
28 주제 144 87 끝 36 143 밤 16 205 그대로 10
28 처음 144 89 방법 35 149 겪다 15 205 바라보다 10
30 과정 139 89 아이디어 35 149 결과 15 205 바라다 10
31 어렵다 136 91 꿈 34 149 고등학교 15 205 사용하다 10
32 사람 132 91 장소 34 149 기회 15 205 세세하다 10
33 학교 129 93 메이킹 33 149 보이다 15 205 어색하다 10
34 내용 116 94 역할 32 149 부족하다 15 205 윈도우 10
35 자신 114 95 다행이다 30 149 시놉시스 15 205 전개 10
36 찍다 113 96 동영상 29 149 신임 15 205 전달하다 10
37 중간 112 97 명확히 28 149 자체 15 205 조언 10
38 교육학과 109 97 시작하다 28 149 현장 15 205 조직 10
39 느낌 108 97 짧다 28 159 걱정 14
40 알다 104 100 교수 27 159 나머지 14
41 감독 99 100 대사 27 159 부정적 14

41 각/각자 99 100 본격적 27 159 사회 14

43 영상 97 100 소명 27 159 아쉽다 14
44 제작 96 104 경험 26 159 최선 14
44 싶다 94 104 관객 26 159 친한 14
45 개인 89 104 토의/토론 26 166 관심 13
46 스마트폰 77 106 영향 25 166 구도 13
48 도움 75 106 원하다 25 166 기대 13
49 지식 74 106 음악 25 166 기분 13
50 배우다 73 106 즐겁다 25 166 마무리 13
51 필요 70 106 화면 25 166 보여주다 13
52 구체적 68 112 강의 24 166 술집 13
53 의견 66 112 대부분 24 166 작성하다 13
53 말 66 112 드디어 24 174 계획 12
55 작업 62 112 방향 24 174 글 12
56 논의/회의 60 112 자연스럽다 24 174 목소리 12

56 사실 60 116 고민 23 174 비슷하다 12



■교사양성기관에서의 영화 제작 활용 교육방법의 적용과 학습 경험 연구

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 441

학습 경험의 유형 단 어 합 계

① 교과 내용과

지식

교사(486), 교직(239), 수업(220), 학생(180), 학교(129), 지식(74), 교육(38),

교장(38), 소명(27), 사범대(21), 임용고사(20), 가르치다(19), 전문(17), 교생

(16), 신임(15), 사회(14), 실습(11), 학습(12), 진로교육(12), 조직(10)

1,557회

② 영화 제작

방법과 활동

영화(869), 촬영(536), 장면(386), 편집(303), 시나리오(269), 스토리(154), 주

제(144), 찍다(113), 영상(97), 제작(96), 스마트폰(77), 작업(62), 스토리보드

(48), 표현(45), 연기(44), 메시지(38), 구성(36), 장소(34), 메이킹(33), 역할

(32), 동영상(29), 대사(27), 관객(26), 음악(25), 씬(23), 프로그램(23), 작품

(21), 초점(21), 필름(21), 배우(20), 카메라(18), 시놉시스(15), 주인공(15),

감독(13), 표정(12), 재촬영(11), 전개(10), 프리미어(11), 효과(11)

3,809회

③ 소집단 활동
우리(720), 조(212), 함께(76), 논의/회의(60), 발표(41), 모이다(38), 토론/토

의(26), 피드백(12), 갈등(10)
1,146회

<표 Ⅲ-2> 학습 경험 유형별로 본 단어의 빈도 분석

이러한 학습 경험의 양상을 주

차별로 살펴보면, 초기에는 ‘교과 내

용 및 지식’에 대한 관심이 두드러지

고, 중반부터는 ‘영화 제작 방법과 활

동’에 집중되는 모습을 보였다. ‘소집

단 활동 학습 경험’은 수업 전반에 걸

쳐 지속적으로 나타나며, 마지막 주차

에는 세 가지 학습 경험이 조화롭게

이루어지고 있는 양상을 보였다.

나. 영화 제작을 통한 학습과정의 흐름

1) 주제 선정

학생들은 개인적인 관심사를 고려해서 4개 팀을 구성했다. 4개 팀은 각각 팀원들과의

논의 과정을 거쳐 영화화하고 싶은 주제를 정하였다. 그 결과 각 팀의 관심 주제는 교직

관, 교직 사회화, 교사 양성 및 선발 체제, 학교와 교사의 목표 갈등의 4가지 영역으로 압

축되었다. 그리고 이러한 관심 영역은 ‘교사가 가져야 할 소명의식의 중요성’, ‘신입교사가

58 마음 59 116 아이들 23 174 시행착오 12
59 다양한 57 116 프로그램 23 174 예정 12
59 상황 57 119 받다 22 174 자료 12

[그림 Ⅲ-1] 주차별 학습 경험의 유형별

단어 빈도
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경험하는 교직 사회화 과정의 어려움’, ‘임용고사 제도의 현황과 문제점’, ‘학교 조직과 교

사의 교육 목표 간의 갈등과 조화’의 주제로 발전되었다.

2) 주제 구체화

주제가 선정된 후에는 주제를 구체화하기 위한 논의가 진행되었다. 이 단계에서는 각

팀별 제작기획서 발표와 영화 감독 특강을 통해, 구체화된 주제에 대해 교수자와 전문가,

다른 학습자들의 피드백이 이루어졌다. 교수자는 학생들에게 영화 제작 과정이 학습을 위

한 과정임을 설명하면서, 사실에 근거한 주제의 중요성을 언급하고 자료 분석 활동을 강

조하였다. 그러나 실제로 학생들은 교수의 지도나 권장 사항을 선택적으로 받아들이는 것

으로 나타났다. 팀에 따라서는 자료 수집 및 분석에 주력하기도 하였으나, 자료 수집보다

는 실제 생활에서의 경험에 관한 논의에 중점을 두는 경우도 있었다.

3) 스토리라인 구성

스토리라인의 구성은 전체적인 영화 줄거리를 계획하는 과정이다. 이 과정에서는 한

개인이 구상해 온 시놉시스를 채택하여 논의를 통해 발전시키거나, 개인별로 각자 구상해

온 것들 중 논의를 통해 선별하고 보완하거나, 처음부터 공동의 논의를 통해 구상하는 경

우로 이루어졌다. 이 과정에서 주제를 구체화하는 과정에서 나온 에피소드를 유기적으로

결합하면서 스토리를 구성하기도 하고, 주제 자체를 초점화하고 축소하는 등 주제에 대한

학습이 이루어졌다.

4) 시나리오 및 스토리보드 작성

시나리오 작성 과정은 두 가지 단계로 나누어 학습 과정이 진행되었다. 하나는 감독

특강을 통해 팀별 시놉시스 및 스토리라인을 검토하는 단계이고, 다른 하나는 학생들이

직접 시나리오를 작성하는 단계이다. 학생들은 특강을 통해 시나리오를 작성하는 방법,

주제를 구체화하는 방법 등을 비롯하여 영화 촬영 및 편집 기술에 대해 학습하였다. 직접

시나리오를 작성하는 과정에서는 팀별 논의를 통해 외부 전문가인 감독의 피드백에 대해

선택적으로 수용하는 모습이 나타나기도 했다. 한편 스토리보드는 시나리오 작성 후 이루

어진 경우가 많았으나, <신입교사 구보 씨의 일일> 팀의 경우 스토리보드를 먼저 구성하

고 이를 토대로 시나리오를 작성하였다.

5) 촬영

촬영 과정에 대해서는 대부분의 팀에서 문제 상황이 발생하고 이를 대처하는 경험을
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하였다. 학생들 수준에서 대처할 수 있는 문제로는 배우, 장소 섭외, 장소 활용의 문제,

기자재 부족 및 불편 등이었으며, 대처할 수 없는 문제로는 인력 및 연기력 부족 문제가

있었다. 이러한 문제 상황을 대처하고 극복할 수 있는 것은 소집단 내의 “팀워크”로 나타

났다. 이 단계에서는 촬영 및 편집상의 어려움에 대한 발표를 함으로써, 교수자와 다른

학습자들의 피드백이 이루어졌다.

6) 편집

편집 과정에 대해서는 일부 팀의 경우 “공동 편집”을 하거나, 1명의 주 편집자와 배경

음악 선정 등의 지원 역할을 수행하는 사람으로 나누어 활동하는 것으로 나타났다. 그 중

공동 편집의 경우, 합의를 거쳐 무난하게 과정이 진행되기도 하였으나, 갈등 상황이 나타

나 그 대안으로 한 명씩 돌아가면서 하는 로테이션 편집 방법을 도입하기도 하였다.

7) 상영

영화 상영은 예비시사회와 스마트폰 교육 영화제를 통해 두 차례에 걸쳐 이루어졌다.

그 중 수업 시간의 일환으로 운영된 영화 시사회에서는 자신의 영화를 상영하고 다른 팀

의 영화를 관람함으로써, 교수자와 다른 학습자들의 피드백이 이루어졌다. 학생들은 질의

응답 시간을 통하여, 자신의 영화에 대한 주제와 문제의식을 전달하고 다른 팀이 선택한

주제를 이해할 수 있었다. 이 과정에서 영화는 학생들에게 “현실”적인 이야기를 체험하게

해 주었고, 주제에 대해 “깊은 여운”을 주고 “몰입”할 수 있게 해 주었다.

라. 학습 과정의 특징

1) 주제별 특성에 따른 학습 과정과 전략의 차이

집단별로 어떤 주제를 선택했느냐에 따라 학습 과정이 다르게 나타났다. 가치관이나

사고 방식과 관련된 주제를 선택한 집단은 기본적인 자료 수집은 하였으나, 주로 팀원 간

의 ‘논의’를 통해 주제를 구체화하였다. 반면 제도에 초점은 둔 집단은 제도에 관해 정확

하게 알고 있어야 주제를 구체화할 수 있으므로, 다양한 자료를 수집하고 관련 ‘지식’을

학습하는 데에 집중하였다. 또한 교사의 삶과 관련된 주제를 선택한 집단은 기본적인 자

료 수집과 논의를 병행하되, 이를 어떻게 ‘영화화’할 것인지에 대한 논의에 집중하였다.

이러한 학습 과정과 전략의 차이를 소집단별로 살펴보면 다음과 같다.

‘교사의 소명의식’과 같이 가치관에 관련된 주제를 선택한 <현경을 보라> 팀에서는

자신의 실생활과 관련된 경험을 교류하고, 소명의식이 의미하는 바가 무엇인지에 관한 팀
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원 간의 논의가 중점적으

로 이루어졌다. 이는 학습

양상에 관한 분석에서 ‘우

리’, ‘조’와 같은 소집단

활동과 관련된 단어가 저

널에 많이 나타나고 있는

것을 보아도 알 수 있다.

이와 유사하게 ‘학교 조

직과 교사 간의 목표 갈

등’을 주제로 한 <The

Dream Not Taken>의 팀

도 학습 양상 분석에서

‘생각’에 관한 단어의 빈

도가 두드러지게 나타났

다. 학습 과정을 분석한

결과, 이 팀은 ‘주제’를 구

체화하기 위하여 여러 차

례의 논의가 이루어졌고

그 과정에서 주제가 변경

되기도 하였다. 즉 자료를

수집하여 관련된 지식을

학습하기 보다는, 팀원 간

의 논의를 통해 주제를 구체화하고 재구성하는 전략을 활용하였다고 볼 수 있다.

한편 ‘교사양성제도 및 임용고사의 문제점’을 주제로 선택한 <프로젝트 T>는 제도와

관련된 문제이므로 이에 대한 지식을 아는 것이 학습의 출발점이 되었다. 따라서 이 팀의

경우는 논문, 단행본, 인터넷 검색, 예비교사 인터뷰 등의 다양한 방법을 활용하여 관련된

정보를 찾고 이를 토대로 주제를 구체화하고 지식을 구성해나갔다.

‘신입교사의 교직사회화 과정의 어려움’을 주제로 선택한 <신입교사 구보 씨의 일일>

팀은 교직사회화와 관련된 자료를 수집하여 토의에 활용하면서도, 이에 중점을 두기보다는

교직사회화 현상을 어떻게 영화로 표현할 것인가에 초점을 두어 학습 과정이 이루어졌다. 이

집단은 주제 구체화 단계보다는, 시나리오 작성이나 촬영, 편집 등 주제를 영화로 표현하는

과정을 통해 교직사회화가 무엇인지에 대한 논의가 보다 심화되었다고 볼 수 있다.

[그림 Ⅲ-5] 영화 제작을 통한 학습 과정의 흐름
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2) 논리적 사고를 통한 주제 구체화

학생들은 영화의 주제를 선정하고, 이 영화를 기획한 의도에 대해 고민하는 과정에

서 논리적 사고를 경험하였다. 한 학생은 자신의 팀이 다른 사람들에게 전하고 싶은 메시

지를 정리하면서, “어떻게”, “왜”, “무엇을”이라는 질문을 통해 논리적으로 사고하는 과정

을 보여주었다.

우리가 꼭 전하고 싶은 메시지는 무엇인가. 임용고사에 대한 비판이다. 동기는 무엇인가.

우리가 원래 임용고사에 대하여 가지고 있던 생각 – 진정한 교사를 뽑는 데 한계가 있다

- 이 문헌이나 인터뷰 자료를 통해 뒷받침되었고, 이러한 문제가 한국 교육의 질을 떨어뜨

리는 주요 요인이 될 수 있다고 판단했기 때문이었다. 임용고사의 어떤 측면을 비판할 것인

가. 과열경쟁 속 암기 위주의 시험공부, 교사의 도덕적 자질에 대한 검증 불가능성 등이다.

왜 이것이 문제인가. 경쟁교육의 패러다임이 학생들에게로 그대로 옮겨질 수 있다는 점, 교

육이 지식의 암기에만 지나치게 치중할 가능성이 있다는 점, 예비교사들이 교사로서의 바람

직한 인성과 태도 함양에 소홀해질 수 있다는 점 등의 이유에서다. 이러한 문제로 예상되는

결과는 무엇인가. 경쟁적 교육 문화의 고착, 학생들의 사고하는 능력 결여, 올바른 인성을 함양

하지 못한 아이들의 출현 등이 예견된다.

- 김승수(2012.5.14.)

3) 집단지성과 합의, 협력을 통한 지식의 구성

가) 집단지성

학생들은 스토리보드를 구체화하는 과정에서 아이디어 회의를 하면서, 집단지성을

통한 사고 과정을 경험하였다. 한 학생은 영화 제작 과정에서 가장 많은 성과가 있었던

이 날의 경험에 대해 “포텐이 터졌다”라고 표현하기도 하였다. 소집단 내에서의 지속적의

토의 과정을 통해, 조원들의 창의성과 기발함이 “숨겨져 있던 잠재력이 폭탄같이” 터지듯

이 발휘되었던 것이다.

지난 5월 8일 화요일은 지금까지의 영화 제작 과정을 통틀어 가장 많은 성과가 있었던 날

이다. (…중략…) 속된 말로 ‘포텐이 터졌다(포텐은 potential을 의미하며, 숨겨져 있던 잠재

력이 폭탄같이 터진다는 뜻이다)’고밖에 설명할 수가 없을 것 같다. (…중략…) 화이트보드

에 각 장면(scene)의 시작 부분을 그리고, 실제 촬영 시 주의사항을 같이 생각해가며 적었

다. 이 단계에서 나는 조원들의 창의성과 기발함에 놀랐다. 집단지성이란 이런 경우를 가리

키는 게 아닌가 싶을 정도였다. - 송민수(2012.5.14.)
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나) 의견 교류

학생들은 전공 지식에 관한 의견과 “새롭게 도전하는 영역”인 영화 촬영 및 편집 등에

관한 의견을 나누면서 함께 학습할 수 있었다. 이에 학생들은 “의견을 내고” “수렴하고

반영하고 고쳐나가면서” 의사소통하는 과정을 경험하였다.

영화를 제작하는 과정 속에서 조원들과의 의사소통 과정은 이론에 대한 의견 교환뿐만

아니라, 모두가 새롭게 도전하는 영역에 대해서 함께 배워나가면서 공감하고 소통할 수 있

었던 소중한 시간이었다.

- 이기찬(2012.6.11.)

기획과 시나리오 작성, 촬영, 편집까지 조원들이 다양한 의견을 내고 또 그 의견을 수렴하

고 반영하고 고쳐나가면서 타인과의 의사소통과 의견 조율에 대해서 고민해보고 배울 수 있

는 뜻 깊은 한 학기였다.

- 박상훈(2012.6.11.)

다) 합의

학생들은 주제 선정 과정에서 저마다 아이디어가 달라서 조율하는 시간이 오래걸리기

는 했으나, “모두의 합의”를 이끌어낼 수 있는 주제를 선정하였다. 이러한 의견 조율은

“모두의 합의”가 되는 경우도 있지만, “약간은 불만족스럽다 하더라도” “가장 적합한 방

향으로” 합의하고 일을 진행하기도 하였다.

주제 선정 시에 교직사회에서의 인간관계라는 다소 넓은 범위에서 시작하여 점차 주제를

구체화시켜 나가기 시작했는데 이 때 저마다 가지고 있는 아이디어가 서로 달라서 5명이 하

나의 의견으로 조율하는 과정이 굉장히 오래 걸리긴 했지만 충분한 대화를 통해서 모두의

합의를 이끌어낼 수 있는 주제를 선정할 수 있었다.

- 이재영(2012.6.11.)

다른 수업 조별 연구과제 주제를 정할 때에도 느낀 것이지만, 다섯 명 모두의 마음을

100% 만족시킬 수 있는 주제 혹은 소재를 찾는 것은 쉽지 않은 일이다. 더군다나 그러기에

는 시간적 제약도 존재한다. 그러므로 약간은 불만족스럽다 하더라도 일단 정해진 사항에

대해 가장 적합한 방향으로 일을 진행해야 할 것이다.

- 이지혜(2012.4.23.)
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라) 협력

영화 제작 교육방법의 핵심은 영화를 제작하는 과정이 소집단 활동으로 이루어진다는

것이다. 이러한 특징으로 인해, 효과적으로 학습이 이루어지기 위한 가장 큰 전제 조건은

팀워크라고 할 수 있다. 학생들이 기존의 조 모임에 대해 갖는 인식은 상당히 부정적으로

나타났는데, “무임승차”, “프리라이더”라는 말이 이를 대변한다.

이 수업에서 학생들은 역할 분담이 잘 이루어지기도 했지만 “서로서로 먼저 나서서 역

할을 맡고” 하면서, 영화를 “함께 만들어” 갔다. 이 과정에서 의사소통을 바탕으로 한 협

동이 이루어졌고, 이것은 주제에 대한 시각을 넓혀주는 계기가 되어 학생들의 학습에 “유

의미한 영향”을 미쳤다.

사용되어야 할 장면들에 대한 개인의 의견이나 편집 방법에 대한 생각이 각자 달랐지만

각자 조금 더 책임을 지는 부분이 있고, 그에 대한 개인의 권한을 존중하는 것이 좋은 영화

를 만들기 위해서 필요한 자세라는 생각이 들었다. 영화는 혼자 만드는 것이 아니라 함께 만

들어 가는 것이기 때문이다.

- 윤단아(2012.5.21.)

협동이 주는 이점 또한 learning과 맞닿아 있다. 협동에서는 의사소통이 필수적이다. (…

중략…) 그러나 각자 중요한 것을 표현하는 다른 사람들과 함께 모였을 때, 우리는 시각을

넓힐 수 있게 되며, 그것이 공식적인 수업이 아닌 보다 자연스러운 의사소통 과정에서 이뤄

진다는 점에서 학습자에게 좀 더 유의미한 영향을 미치지 않을까 하는 생각이 들었다.

- 김희빈(2012.5.28.)

3) 예술적 요소를 활용한 지식의 표현

가) 상징과 비유

학생들은 학습 과정에서 많은 아이디어를 생산하고, 또 이러한 아이디어를 상징적 장

치로 구체화하였다. 특히 학생들은 5분 이내라는 영화 길이의 제한으로, 자신들이 표현하

고자 하는 내용을 “매개물”이나 “상징”을 통해 전달하고자 하였다. 그 과정에서 비유나

상징 등 창의력과 상상력을 필요로 하는 표현 방법이 나타났다. 매개물을 활용하는 방법

으로, 학생들은 교사가 학생에게 받은 “만년필”을 통해 과거를 회상하거나, “시계”의 움직

임을 통해 하루 일과 중 시간의 흐름이라는 사실을 표현하였다. 답답한 학교 현실을 “벽”

으로 표현하여 기존 교사는 교실 칠판에 벽을 쌓고 초임교사는 벽을 허무는 행위로 나타
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내기도 하였다. 또한 교사양성교육의 획일성을 “공장”으로 비유하고, 임용고사의 과열된

경쟁 체제를 “K-pop 스타”로 나타내는 등의 상징적 장치를 활용하였다.

우리는 극의 전개와 극적구성을 위해서 다양한 매개물을 활용하기로 하였다. 예를 들어

공장에서 생산된 교사들에 새겨진 제품번호나 표식과 같은 것들은 극중 인물이나 관객들에

게 의문을 제공해 줄 것이다. 또 학교에 숨겨진 공장을 발견하는 과정에서 소름 돋는 음향을

활용할 것이다. 이러한 매개물들은 우리의 작품에 많은 도움을 줄 것이다.

- 김희찬(2012.5.14.)

도중에 시계가 거꾸로 돌아가거나 시간이 흐르는 장면을 보여주어 이것이 하루에 일어나

는 일임을 관객에게 알리는 장치를 넣자는 좋은 의견이 있었다.

- 박상훈(2012.5.14.)

나) 이미지의 시각화

학생들은 그동안 대부분의 과제가 “레포트를 써서 제출하는 것”이었고, 이에 “항상 글

로 표현하는 것에만 익숙해” 있었다. 그러나 영화 제작 활동으로 학습 과정이 진행되면서

머릿속에 있는 것을 “시각화해서 구현하는 것”에 어려움을 겪었다.“ 이로 인해, 그것을

어떻게 이미지화시킬지 생각을 하다 보니 머리가 깨질 것 같았다.”고 이야기하기도 하였

다. 이렇게 시나리오로 작성하는 과정은 “매우 힘들게” 느껴졌지만, 그 과정에서 “글을

이미지로 생각하는 연습”을 많이 할 수 있었다.

영화를 만드는 것은 레포트를 써서 제출하는 것 보다 훨씬 많은 생각이 필요한 작업인 것

같다. 항상 글로 표현하는 것에만 익숙해 있었는데 그 것을 어떻게 이미지화시킬지 생각을

하다보니 머리가 깨질 것 같았다.

- 이재영(2012.4.23.)

이렇게 주제를 시나리오로 작성하는 과정에서 학생들은 영화의 장면을 떠올리고, 그

과정에서 주제를 이미지로 시각화하는 경험을 하였다. 이러한 경험은 시나리오를 그림으

로 그리는 스토리보드 작성 과정에서 더욱 극대화된다. 스토리보드는 시나리오를 작성한

뒤, 촬영 전에 카메라 구도나 배우의 동선, 위치 등을 계획하기 위해 작성하는 일종의 스

케치라고 할 수 있다. [그림 Ⅳ-6]은 <신입교사 구보 씨의 일일> 팀의 작성한 스토리보드

이다.
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다) 음악을 통한 감정의 표현

학생들은 배경음악을 토론하는 데에도 상당한 시간을 할애하였다. 그것은 음악이

“영화의 완성도”에 큰 영향을 미치며, 개인적으로 음악을 바라보는 “감성”이 달라 “호불

호”가 갈리기 때문이다. 영화를 제작하는 과정에서 학생들은 “음악이 표현할 수 있는 감

정의 요소”를 고려하며 “배경 음악에 많은 공을 들였다.”

특히 필자는 신입교사 구보를 바라보는 관객들의 몰입과 이해를 위해서 배경음악에 많은

공을 들였다. 영화 속 구보가 느끼는 감정과 그를 둘러싼 느낌을 표현하기 위해서 음악을 선

곡했는데 이 과정이 시간은 많이 들었지만, 매우 재미있었다.

- 이기찬(2012.6.4.)

4) 반성적 사고를 통한 성찰

「교직과 교사」과목의 특성상 학생들은 과거에 경험한 교사나 학교의 모습을 돌아보

고, 기존에 갖고 있었던 선입견을 반성하는 모습이 많이 나타났다. 즉 학생들은 영화 제

작을 통해 교직과 교사의 현실을 상상하고 이를 간접 경험하는 과정을 겪으면서, 과거의

선입견을 반성하고 교사와 교직사회가 지향해야 할 바를 고민하며, 사범대생인 자신을 되

돌아보는 등의 반성적 사고를 경험하였다.

교직이나 교사라는 직종이 처음부터 나의 관심사였던 것은 아니었다. 앞서 밝힌 바 있지

만, 나는 교사라는 직업을 그다지 좋게 생각하지 않았다. (…중략…) 능력도 부족하고, 헌신

[그림 Ⅲ-6] 스토리보드(신입교사 구보씨의 일일)
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성도 없고, 돈도 잘 못 벌고, 일만 바쁜 사람들. 많은 교사들이 그렇다고 생각했다. ‘교직과

교사’에서 얻은 가장 큰 성과는 그러한 나의 생각을 되돌아보게 되었다는 점이다. 교육에 대

해서 배우고, 특히 이 과목을 들으면서 교사가 얼마나 힘든 일을 하고 있는지 새삼스럽게 느

끼고 있다.

- 김승수(2012.5.28.)

또한 우리의 주제인 교사의 소명감에 대해서도 많은 것을 깨달을 수 있었는데, 정말 소명

감 없이 교사가 되려는 사람들이 실제로 우리 주변에 많으며 우리도 무의식적으로 그럴 수

도 있다는 점을 느낄 수 있었다. 그리고 이러한 깨달음을 통해 사범대생인 나를 되돌아보고

조금 더 확실한 소명감을 가질 필요가 있다고 느꼈다.

- 윤보민(2012.6.4.)

3. 학습 과정에서 나타나는 변화

가. 교직에 대한 관점의 변화와 확장

1) “학생의 시선에서 교사의 시선으로”

학생들은 영화 제작 과정 초기에 주제를 시나리오로 구체화하는 과정에서 어려움을 토

로한다. 그리고 그 이유로 “항상 학생의 눈으로만, 학생의 시야에서만 교직을 바라봤을

뿐”이라고 말하였다. 그러나 이러한 관점이 영화를 제작하고 영화를 공유하면서, “학생의

시선에서 바라보던 것이, 이제는 교사 자신이 되어, 때로는 교장 선생님이 되어” 여러 인

물의 시선에서 바라볼 수 있게 되었다. 이는 교직과 교사를 바라보는 학생들의 관점이 확

장되었음을 보여준다.

이러한 관점의 변화는 학생들이 일종의 “상황극”을 통해 “교육 현실”에 대해 깨닫게

된다는 점을 의미한다. 한 학생은 인터뷰를 통해, 사범대학 학생들이 현실에 무심하고 이

상적인 이야기를 많이 한다고 언급하면서, 영화 제작 과정을 통해 이슈를 설정하고 이야

기를 끌어오는 활동이 의미가 있다고 생각하였다.

사실 주제를 잡고 나서도 이 부분에서 다들 매우 어려워하고 의견이 쉽게 나오지 않았던

것 같다. 왜냐하면 우리는 모두 초/중/고등학교 정규 교육과정을 거치면서 항상 학생의 눈으

로만, 학생의 시야에서만 교직을 바라봤을 뿐 실제로 교직사회에서 어떤 일이 벌어지는 거

의 생각하지 못했기 때문이다. 실제로 교실 밖에서, 혹은 교무회의라는 구체적 상황에서, 교

장과 교감이, 혹은 교장 및 교감과 평교사집단이 어떤 방식으로 의사소통을 하고 일을 처리

해 나가느냐에 대해서 들여다본 경우가 거의 없는 것이다.
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- 김희빈(2012.5.7.)

모든 조가 함께 영화에 대한 이야기를 공유했던 시간도 좋았다. 그러면서 학생의 시선에

서만 바라보던 것이, 이제는 교사 자신이 되어, 때로는 교장 선생님이 되어 여러 인물의 시

선에서 바라볼 수 있어 폭넓은 시각을 갖게 되었다.

- 김다혜(2012.6.4.)

2) 교사에 대한 부정적 인식의 변화

학생들은 과거에 가지고 있었던 교직이나 교사에 관한 부정적 인식이 변화하고, 교사

가 처한 여건이나 현실 상황을 고려하여 보다 수용적으로 이해하려는 태도를 보인다. 소

명의식이 없이 교사가 되려는 사람들에 대한 비판적인 인식이 “악랄하거나 못된 특수한

일부가 아니라는 것”을 이해하는 관점으로 변화하였다. 또한 교사 집단에 대한 부정적 인

식에서 그들이 “얼마나 힘든 일을 하고 있는지”라고 생각하는 관점으로 변화하였다.

저희는 이 영화를 기획할 때 소명 의식이 없이 교사가 되려는 사람들을 굉장히 비판적으

로 보고 있었다. 그래서 이러한 교사들이 학생들에게 비치는 악영향을 날카롭게 표현하여

고발하고자 했다. (중략) 영화를 완성한 지금 여전히 소명의식 없이 교사가 된 사람들이 학

생에게 미치는 영향이 크다고 생각하는 것은 변함없지만, 새로 알게 된 것이 있다면 이러한

소명의식 없는 교사가 결코 악랄하거나 못된 특수한 일부가 아니라는 것이다.

- <현경을 보라> 포트폴리오

능력도 부족하고, 헌신성도 없고, 돈도 잘 못 벌고, 일만 바쁜 사람들. 많은 교사들이 그렇

다고 생각했다. ‘교직과 교사’에서 얻은 가장 큰 성과는 그러한 나의 생각을 되돌아보게 되

었다는 점이다. 교육에 대해서 배우고, 특히 이 과목을 들으면서 교사가 얼마나 힘든 일을

하고 있는지 새삼스럽게 느끼고 있다.

- 김승수(2012.5.28.)

3) 교직에 대한 다양한 관점 수용

학생들은 학습의 결과물인 영화를 공유하면서, 다른 소집단이 갖고 있는 교직에 대

한 다양한 관점을 이해하게 되었다. 이러한 다양한 관점의 수용은 “깊은 여운”으로 이어

지면서, “곱씹어” 보는 반성적 사고를 촉진시켰다.

무엇보다 다른 조의 영상을 보면서 생각하게 됐던 것은 각 조가 갖고 있는 교직을 향한

매우 다양한 관점에 대한 것이었다. 어떤 조는 교직에 입문하는 과정이 지나치게 경쟁적이
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라는 것에 초점을 맞추기도 하고 또 다른 조는 교사가 지녀야할 마음가짐이 어떠해야 하는

지에 대해서 집중하기도 했다. 또 앞서 말한 조의 경우 교직에 입문하고자 하는 다양한 동기

들을 그리며 그 속에서 어떤 목표를 갖는 것이 바람직할 지에 대해 관객들로 하여금 고민하

게 만들기도 했다. 영상을 보고 나서도 생각했던 것보다 깊은 여운이 남아 한동안 영화가 던

져 준 질문들을 혼자 곱씹어 보았다.

- 박은주(2012.6.4.)

나. 주제에 대한 몰입

학생들은 영화 제작 과정이나 결과물과 관련하여 “몰입”을 경험하였다. 이러한 경험은

두 가지로 나타났는데, 하나는 배우로서 연기를 할 때 인물의 상황과 감정에 대한 몰입이

고, 다른 하나는 관객으로서 영화 작품을 감상할 때 영화의 주제와 표현 방식에 대한 몰

입이다. 이러한 몰입의 경험은 주제에 대한 “감정이입”을 가능하게 하고, “학습에 긍정적

인 영향”을 주었다.

시나리오를 쓰기 위해 머리를 쥐어뜯었던 적도 있었으며, 오그라드는 연기를 참아내기 위

해 감정이입에 몰입할 때도 있었다.

- 김희찬(2012.6.4.)

표현 방법 역시 적절했던 것 같다. 1부에서 동굴의 비유를 표현한 그림과 내레이션을 한

다은이의 목소리가 잘 어울려서 몰입할 수 있었다. 내레이션을 한 다은이의 목소리는 영화

중에서도 특히 기억에 남는다!

- 이지혜(2012.6.4.)

영화가 배우들을 몰입시킨다는 그 특성이 영화를 찍는 우리들로 하여금 임용고시와 교사

양성과정이라는 주제에 대한 역지사지와 감정이입을 가능케 하였고, 그것이 교직에 대한 우

리의 학습에 긍정적인 영향을 주었다고 생각한다.

- 김승수(2012.5.21.)

다. 새로운 교육방법에 대한 수용과 비판

학생들은 영화 시사회가 끝나고 난 마지막 저널에서 그동안의 수업을 반성하면서, 이

번 강의에서 시도한 새로운 교육방법에 대한 자신의 생각을 밝혔다. 학생들은 스마트폰

영화 제작 교육방법에 대해 긍정적으로 수용하기도 하고, 비판적으로 문제점과 한계를 지

적하기도 하였다.



■교사양성기관에서의 영화 제작 활용 교육방법의 적용과 학습 경험 연구

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 453

1) “영화라는 지점과 학습이라는 지점”의 “묘”한 “연결”

학생들은 스마트폰 영화 제작 교육방법에 참여하면서, 새로운 교육방법에 대한 의미를

찾고자 노력하는 모습을 보였다. 그것은 이 교육방법이 그동안 대학에서의 강의에서 경험

하지 못한 방식이었기 때문이다. 한 학생은 “영화 만들기와 ‘교직과 교사’라는 과목의 성

격은 처음부터 싱크로가 완벽하게 느껴지지는 않았다.”라고 기술하면서, 이러한 생각이

예술의 영역과 학문의 영역을 분리하는 “고정관념”에서 비롯된 것으로 판단하였다. 하지

만 학생들이 말하였듯이 “예술의 소재는 무엇이든 될 수 있으므로” 이들 간 융합은 가능

하고, 영화의 몰입적 특성이 학생들로 하여금 “주제에 대한 역지사지와 감정이입”을 가능

하게 하여, 오히려 “학습에 긍정적인 영향을 주었다”. 특히 영화 속의 인물과 “감정을 공

유”하는 경험은 다른 강의에서는 경험하지 못한 이 강의만의 특성으로 보고 있다.

사실, 영화 만들기와 ‘교직과 교사’라는 과목의 성격은 처음부터 싱크로가 완벽하게 느껴

지지는 않았다. 왜냐하면 영화는 예술의 영역이고, 교직과 교사는 ‘교육학’이라는 학문의 영

역에 있다는 우리의 고정관념 때문이다. 그러나 예술의 소재가 무엇이든 될 수 있다는 것을

생각해보면 둘은 그리 어려울 것도 없는 교집합이다.

- 김희빈(2012.6.4.)

한 가지 더 인상적이었던 지점은, 영화라는 지점과 학습이라는 지점이 묘하게 잘 연결되

는 것 같다는 것이었다. 영화는 일반적으로 배우가 완전히 작품 속 캐릭터가 되어 감정이입

하는 가운데 촬영된다. 그만큼 영화의 대사는 단순한 종이 위의 글씨가 아니라, 배우가 자신

의 새로운 자아를 발견하는 기폭제이다. 우리는 졸렬하지만 나름대로 현행 교사임용제도의

문제점을 찾아보고 개편안이 적용되었을 때의 영향을 생각한 후 이에 대한 의견을 정하고

대사로 만들어 연기로 옮겼다. 그러자 유치하게만 느껴졌던 대사들이 나에게 하나의 문제의

식으로, 하나의 논쟁으로, 하나의 신념으로 다가왔다. 영화가 배우들을 몰입시킨다는 그 특

성이 영화를 찍는 우리들로 하여금 임용고시와 교사양성과정이라는 주제에 대한 역지사지

와 감정이입을 가능케 하였고, 그것이 교직에 대한 우리의 학습에 긍정적인 영향을 주었다

고 생각한다.

- 김승수(2012.5.21.)

2) “참여 은유로서의 학습”

한 학생은 영화 제작 교육방법을 통한 학습에 대해 “‘참여 은유’로서의 학습”이라고 보

았다. 영화 제작 과정은 “나의 관점”과 “(나와) 생각을 공유하는 사람들의 시각을 담아”

내고, “상영을 통해” “타인들에게 문제의식을 던지고”, 담론을 형성하는 과정이다. 이 학



◖신진학자◗

454 ▂ 2014년 한국교육행정학회 제171차 추계학술대회 ▹▸

생에게 영화 제작 교육방법을 통한 학습의 의미는 수업 시간에 참여한 소집단의 생각을

영화라는 매체로 표현하는 것을 넘어서서, 외부의 타인들에게 문제의식을 공유하는 것까

지 확장되고 있음을 알 수 있다.

영화를 만드는 것은 나의 관점을, 또 나를 비롯해 같은 생각을 공유하는 사람들의 시각을

하나의 매체에 담아내는 과정이며, 그것은 제작을 해서 어떤 결과물을 만들어 내는 것에만

최종 목표가 있는 것이 아니다. 영화는 상영을 통해서 빛을 발하고, 상영은 영화 제작자가

아닌 타인들에게 문제의식을 던지고, 고민하며 담론을 형성하는 도구가 되기 때문이다. 비록

학부생으로서 우리가 이번에 만든 영화는 내용적으로나 기술적으로나 수업 밖에서, 학교 밖

에서 여러 모로 부족한 점이 많은, 아주 초보적인 단계의 결과물이지만 ‘참여 은유’로서의

학습과 밀접하게 닿아있다는 생각이 든다.

- 김희빈(2012.6.4.)

3) “수업 방식에 대한 지평을 넓혀 주는” 수업

학생들은 스마트폰 영화 제작 교육방법을 통해 기존의 대학 강의에 대해 되돌아보고,

“대학 공부를 어떻게 해야 하는지에 대한 새로운 깨달음”을 얻었다고 말하였다. 한 학생

은 기존의 “많은 수업들이 나에게 버거울 정도의 지식을 제공해 주었으나”, 지식을 능동

적으로 이해하는 과정을 충분히 거치지 못하여 기억에 남지 않는다고 표현하였다.

학생들은 이러한 수업 방식이 “활자로만 공부했더라면 보지 못했을 부분들”을 “다양한

통로를 통해” 볼 수 있도록 하였고, 나아가 “부드러운 방식으로 학생들의 참여를 이끌어

서 수업을 할 수 있다는, 수업 방식에 대한 지평을 넓혀 주는 계기가 된 수업”이라고 말

하고 있다.

공부는 단순히 지식을 머리에 저장하는 데서 끝나는 것이 아니다. 능동적으로 이해하고,

음미하고, 해체시켜 분석하고, 나름의 의견을 제시해보고, 통합하여 새로움을 창조해내는 등

자유자재로 지식을 조작할 수 있어야만 그 지식을 자신의 것이라고 말할 수 있을 것이다. 많

은 수업들이 나에게 버거울 정도의 지식을 제공해 주었으나, 앞서 말한 과정을 충분히 거치

지 못한 탓에 기억조차 가물가물한 경우가 많았다. 그런 내게 이 수업은 지식을 어떻게 다루

어야 하고, 대학 공부를 어떻게 해야 하는지에 대한 새로운 깨달음을 주었다고 생각한다. 자

율적으로 임용고시에 대한 정보를 탐색하고, 그것에 대하여 나름의 평가를 내리고 영화에

녹여 내면서 우리는 그러한 문제에 대하여 “논의할 준비가 되었다.” 암기나 시험을 위한 닫

힌 지식이 아니라, 논의되고 가공되면서 새롭게 재창조될 가능성이 생긴 ‘열린 지식’을 얻게

된 것이다. - 김승수(2012.6.11.)
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활자로만 공부했더라면 보지 못했을 부분들이 영화 만들기를 하면서 다양한 통로를 통해

눈에 들어왔다. 아마도 영화를 만들고 보면서 생각하게 되었던 고민들이 어떤 방식으로든지

앞으로 공부를 해나가는 데 있어서 유의미한 영향을 미칠 것 같다.

- 박은주(2012.6.11.)

4) 아쉬운 점과 개선이 필요한 점

학생들이 스마트폰 영화 제작 교육방법으로 이루어진 「교직과 교사」수업에 대해 긍

정적인 입장만 갖고 있는 것은 아니었다. 일부 학생들은 긍정적인 점과 함께 아쉬웠던

점, 개선이 필요한 점에 대해 함께 언급하고 있다.

아쉬웠던 점은 크게 두 가지인데, 하나는 “시나리오 작업이 끝난 후에는 교직과 교사에

관한 지식적인 부분에 대해서 배울 기회는 거의 갖지 못했다.”라는 것과 “장비나 편집 기

술 같은 것이 제대로 갖춰지지 않아 불편했다.”라는 점이다. 이러한 의견은 예비시사회에

서 한 학생이 언급하였던 것으로, 이에 대해 일부 학생들은 자신의 저널에 반대 의견을

제시하기도 하였다. 장비나 편집 기술의 불편함에 대해 오히려 “그 어려움들을 헤쳐 나가

면서 얻은 의미 있는 것들”이 더 많았으며, “수업 전반에 배운 교직과 교사에 대한 내용

이 부족하다고 생각하지도 않는다.”라는 것이다.

다만 아쉬운 것은 시나리오 작업이 끝난 후에는 교직과 교사에 관한 지식적인 부분에 대

해서 배울 기회는 거의 갖지 못했다는 것이다. 영화 제작의 70%의 시간은 거의 촬영과 편집

에 할애되었는데, 그 기간 동안에는 이미 완성된 시나리오만 가지고 작업하다보니 교직과

교사에 대해서 많이 생각해 볼 기회가 없었다.

- 이재영(2012.6.11.)

다른 조들이 장비나 편집기술 같은 것이 제대로 갖춰지지 않아 불편했다고 건의를 했는

데, 개인적으로 나는 괜찮았다고 생각한다. 물론 그 말도 의의가 있고 우리조도 많이 힘들었

지만, 그 어려움들을 헤쳐 나가면서 얻은 의미 있는 것들이 더 많았다. 또 수업 전반에 배운

교직과 교사에 대한 내용이 부족하다고 생각하지도 않는다.

- 김다혜(2012.6.11.)

한편, 개선해야 할 점과 관련하여서는, 외부의 피드백 기회 마련, 교수님과의 만남 횟수

의 증가, 영상 제작 기술 특강 시간의 확대, 영화 제작 과정 중간의 교직과 교사에 대한

전문적인 지식 전달, 현장감을 살린 수업 교재의 채택 등을 건의하였다.
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Ⅳ. 논의 및 결론

이상의 연구 결과를 토대로 하여, 스마트폰 영화 제작 교육방법의 효과와 적용가능성

측면에서 논의를 하면 다음과 같다. 첫째, 영화 제작 과정을 통해 학생들 교직과 교사에

관한 지식 및 관점의 변화가 나타났다. 초기에는 교직 입직 단계나 신입 교사의 사회화

등 자기 주변적 경험에 관심사가 집중되었다가, 영화 제작 과정을 거치면서 학교 조직과

교직 전체 차원으로의 관점의 확대가 나타났다. 또한 초기에 나타났던 교직과 교사에 관

한 부정적인 인식이 영화 제작 과정을 통해 보다 수용적인 관점으로 변화하였다. 둘째,

영화 제작 과정을 통해 학생들의 자질 및 태도 측면에서의 변화가 나타났다. 소집단 학습

과정을 통해 의사소통, 문제해결능력 등의 사회적 능력을 경험하였고, 이에 미래 교사 역

량의 중요한 부분인 일반 역량이 함양될 가능성을 보여주었다. 또한 영화의 예술적 속성

을 통한 주제에의 몰입과 다양한 감정의 학습 등 학습 태도 및 정서적 측면에서의 변화

가 나타났다. 셋째, 영화 제작 활용 교육방법의 타 교과목에서의 적용 가능성을 논의한

결과, 논리적 이해와 사고의 틀을 마련하는 과목에서 활용이 가능하나, 학생들이 자발적

으로 주제를 선택해야 한다는 점에서 현실 속에서 문제의식을 착안할 수 있는 교과가 적

절하다고 보았다. 이 교육방법의 한계로는 교수자와 학습자의 수업에 대한 기대가 상충되

었다는 점, 학습 과정에서 촬영과 편집 활동이 높은 비중으로 나타나 교과에 관한 이해나

고민의 시간이 부족하였다는 점을 논의하였다.

이상의 연구 결과를 바탕으로 교사양성교육의 방향과 후속 연구에 대한 제언을 제시하

면 다음과 같다. 첫째, 교사양성교육의 질적 개선을 위해 내용 중심 접근이 아닌, 내용과

결합한 방법 중심 접근이 이루어져야 한다. 둘째, 교사양성교육의 새로운 방법으로 영화

제작 활용 교육방법과 같은, 예술을 활용한 교육 방법의 시도가 필요하다. 예술은 고차원

적인 사고능력과 감성 교육을 가능하게 함으로써 학습 경험을 풍부하게 하는 기제가 된

다. 끝으로, 후속 연구와 관련해서는 스마트폰 영화 제작 교육방법을 보다 정밀한 공학적

접근 방식과 보완 과정을 통해, 교사교육의 교수-학습 모델로서 개발할 필요가 있음을

제안한다. 더불어 교사양성교육에 있어서 영화뿐만이 아니라 다양한 예술 장르를 활용한

교육방법의 탐색이 필요하며, 이에 국한하지 않더라도 교과목의 특성에 맞는 새로운 교육

방법이 개발, 적용되어야 한다. 교사가 자신이 학생 시절에 교육받았던 방식으로 학생을

가르친다는 점을 고려한다면, 교사양성기관에서의 새로운 교육방법의 도입과 실천은 교사

의 수업 방식을 변화시키고 이는 학교교육의 질 개선으로 이어질 수 있을 것이다.
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◖발표 ❸◗

중등교사의 직무만족도에 관한 메타분석

황 연 우(전주대학교 대학원 박사)

Ⅰ. 서론

교육은 사회를 유지하고 문화를 계승·발전시키도록 사회구성원을 사회화하며, 개인의

잠재력을 발현할 수 있는 기회를 제공하여 국가발전에 기여하는 인재양성의 역할을 수행

한다. 이 같은 교육의 역할이 국가와 사회의 요구를 수용하고 이에 효과적으로 대응할 수

있는 교육정책을 통해 실질적인 효력을 발휘하기 위해서는 교육현장에 대한 정확한 분석

을 토대로 교육활동의 추진주체인 교사의 실질적인 요구에 부합되어야 한다.

최근 한국교원단체총연합회의 설문조사에 따르면 교사의 직무에 대한 만족도와 사기가

떨어졌다는 응답이 2009년(55.3%), 2010년(63.4%), 2011년(79.5%)으로 갈수록 급격하게

증가하였다. 그리고 교사의 직무만족도와 사기저하의 원인에 대한 응답으로 학생에 대한

권위상실(40.1%), 수시로 바뀌는 교육정책(28.9%), 수업 및 잡무 등 직무 부담(14.9%)등으

로 조사되었다. 또한 전국교직원 노동조합의 설문조사 결과 응답자의 74.8%(645명)가 교

직이 안정적이라고 답했으나 임금수준이나 사회적 지위에 만족한다는 응답자가 각각

22.0%와 27.4%에 그쳤다. 근무환경 만족도도 20.2%, 교직생활에서 보람을 느끼느냐는 질

문에 대해서도 19.8%가 그렇지 않다고 응답했다.

이 같은 교사의 직무불만족은 전문적이고 지속적인 교육활동 수행을 불가능하게 하여,

국가교육의 위기를 초래할 수 있다. 또한 교사의 직무만족은 학생의 학업성취와 함께 학

교조직의 효과성의 준거로 평가되어 교육기관의 질적 발전을 설명하는 요인이며, 사회적·

국가적 차원의 생산성 제고와 밀접한 관련이 있는 중요한 요인이므로 교사의 직무만족

제고를 위한 정책적 지원이 필요하다.

이 같은 교사의 직무만족의 중요성은 연구의 양적인 측면과 관련변인의 다양성을 통해

파악할 수 있다. 먼저 해방 이후부터 현재까지 수행된 직무만족과 관련된 연구가 약

2,000여 편에 달하고 있으며, 관련변인을 크게 분류하면 교사의 심리적 특성, 조직특성,

교직특성, 학교장지도성 등이 연구됐다. 교사의 심리적 특성으로는 자아존중감, 자아효능
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감, 교사효능감, 전문성인식, 성역할, 승진욕구, 소진, 직무스트레스, 갈등 등을 다루고 있

고, 조직특성으로 조직풍토, 조직문화의 하위유형과 조직건강, 조직공정성, 조직몰입, 조직

헌신성 등을 다루었다. 교직특성은 교직전문성, 교직문화, 교직신념, 교직의식, 교직관 등

이 연구되었고, 학교장의 지도성 유형은 변혁적지도성, 거래적지도성, 인화지향지도성, 목

표지향지도성, 도덕적 지도성, 수업지도성, 감성지도성 등이 연구되었다.

이들 직무만족에 관한 연구는 상기의 다양한 변인과 정적 혹은 부적관계를 보였고, 연

구마다 결과치가 상이하여 그 결과들을 종합할 만한 타당하고 신뢰할만한 결론을 도출해

낼 필요성을 노정하고 있었다. 메타분석은 분석들의 분석을 한다는 의미로 낱낱의 연구결

과들을 통합할 목적으로 많은 수의 개별적 연구나 결과들을 통계적 방법을 사용하여 분

석하는 것이다(오성삼, 2009). 이 같은 연구방법의 적합성으로 인해 누적된 연구를 종합·

분석하는 도구로 사용되었고, 교사의 직무만족도에 대해서도 학교장지도성유형(임봉선,

1993; 윤연희, 2008; 오순문, 2010), 직무만족도와 관련된 변인(김범준, 2001), 직무만족도

를 학교조직효과성의 하위변인으로 구성하여 관련변인(오승희, 2008) 연구가 수행되었다.

그러나 선행된 메타분석은 변인선정과정을 제시하지 않거나, 구성요소가 다른 변인을 모

두 통합시키거나, 효과크기 사례수가 불일치하는 등 다양한 오류를 나타내었다.

따라서 본 연구는 메타분석을 적용하되 선행연구의 한계를 극복하기위해 직무만족도의

하위요인을 명확히 규정하고, 다각적 차원의 직무만족 관련변인들을 유목화하여 분석구조

를 설정하고 그 결과치를 종합하여 관련변인과 직무만족과의 관계에 대한 결론을 도출하

여 교사의 직무만족제고를 위한 정책적 제안을 하는 것을 목적으로 한다. 본 연구의 목적

을 위한 연구문제는 다음과 같다. 첫째, 교사의 직무만족도와 관련변인(학교장지도성, 교

사변인, 조직변인) 간 효과크기는 어떠한가? 둘째, 교사의 직무만족도의 구성요인과 각

관련변인 간 효과크기는 어떠한가?

본 연구는 문헌조사를 통해 교사의 직무만족의 구성요인을 규정하고, 수집된 자료의

직무만족 관련변인들을 유목화하며, 정적·부적 상관관계 효과크기를 구분하여 직무만족

을 저하시키는 변인과 제고시키는 변인의 결과를 제시할 것이다. 또한 연구자료의 시점

은 교사의 직무만족 관련연구의 최신 경향을 파악하기 위해 2000년 1월 ~ 2013년 2월로

제한하였고 중등교사 중 일반교사를 중심으로 이루어진 연구로 한정하였다. 이는 다른

특수교사들은 일반교사와 업무의 차이로 인해 직무만족에서 차이를 보일 것이라 판단되

어 제외시켰다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 교사의 직무만족도

1935년에 시작된 직무만족에 대한 연구는 기업이나 조직 운영자들이 조직의 성과를 높

이기 위한 필요에 의해 조직심리학, 산업심리학 분야에서 오랫동안 논의되며 모든 분야로

확산되었다(전성연, 1982). 교사의 직무만족연구는 1960년대에 이르러 활발해졌고, 초기에

는 직무만족의 개념이 모호하여 이를 명확화하기 위한 재개념화가 시도되어 왔다(노종희,

2004). 국내에서도 1960년대 후반에 이르러 교사의 직무만족연구가 수행되기 시작했으나

국외에서 개발한 측정도구를 그대로 사용하였고, 1980년대부터 교사의 직무만족도에 대한

측정도구가 개발되어 연구에 적용되기 시작했다6).

교사의 직무만족의 개념은 크게 욕구충족, 욕구충족에 따른 감정상태, 태도로 정의될

수 있다. Gorton(1976)은 개인이 교사로서 역할을 수행하는 과정에서 개인적·전문적 욕구

를 충족시키는 정도라고 정의했고, Evans(1977)는 개인이 자신의 상하위수준의 직무관련

욕구가 충족될 것으로 지각하는 정도에 따라 결정되는 모든 감정을 포함하는 심적상태로,

노종희(2004)는 개인이 지각하는 직무관련욕구의 충족정도에 의해서 형성되는 모든 감정

을 포함하는 심리적 상태로 규정하였다. Hoy와 Miskel(2003)은 현재 그리고 과거의 좋거

나 싫은 정서적인 상태로, 교육자가 그 자신의 직무역할 평가 결과로 보고, 학교조직내의

구성원으로서 사회적·경제적·심리적 만족과 이를 통해 자발적이고 적극적으로 교육활동에

참여함으로서 학교교육의 목표달성에 기여하는 마음상태와 태도라고 보았다. 김창걸

(1985)도 학교의 조직구성원인 교사가 직무를 수행해나가는 과정에서 내·외적 욕구가 충

족되어 자신의 직무에 대해 열의, 관심, 선의의 감성적 태도라고 정의하였다.

본 연구의 교사의 직무만족도 구성요인은 자료검토결과 국내 연구 대부분이 활용한 대

한교육연합회, 김창걸, 노종희의 척도를 비교하여 의미상 유사한 요인을 선정하였다. <표

Ⅱ-1>에 의하면 교사의 직무만족도로 인간관계, 직무, 보상, 전문성신장, 행정지원, 교직

관이 공통요인임을 알 수 있으며, 근무환경, 인사관리, 인정요인도 중복되지 않았으나 구

성요인으로 포함시켰다.

6) 1982년 대한교육연합회에서 KTO(Korean Teacher Opinionnaire), 1985년 김창걸이 직무만족 설문지, 

2001년 노종희가 TJSQ(Teacher Job Satisfaction Questionnaire)를 개발하여 이후 국내연구는 대부분이 

이 척도들을 활용하였다.
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<표 Ⅱ-1> 교사의 직무만족도의 구성요인

구분 KTO 김창걸 노종희

인간관계 인간관계 인간관계(동료) 동료애

직무 담당직무 교육과정운영 혁신성

근무환경 근무환경

보상 보상체제 유인조건 보상

인사 인사관리

전문성 전문성신장 발전성

행정 행정체제 행정적 지원

교직 교직관 교직의식

인정 인정지위

제외 사회관계 업무부담/자율성

2. 교사의 직무만족도 관련변인의 선정

직무만족도 관련변인 선정은 검색된 2,221편 가운데 연구주제와 대상이 아니거나, 보고

서형식의 연구, 취미활동변인 등을 제외한 292편의 자료를 수집하여 이루어졌다. 수집된

자료를 분석한 결과 직무만족도가 아닌 논문 16편, 연구대상이 아닌 논문 32편, 결과를

제시하지 않은 논문 21편, 직무만족도의 구성요인별로 결과를 분석하지 않은 논문 151편,

관련변인이 1개인 논문 12편으로 최종 분석대상 논문이 60편이었다. 이들을 유사한 특성

을 가진 변인별로 <표 Ⅱ-2>와 같이 다양한 학교장 지도성 유형을 학교장 지도성으로,

교사들의 의사결정참여, 셀프리더십, 효능감, 교직관과 관련된 변인을 교사변인으로, 조직

유형, 조직문화, 조직풍토, 학교풍토, 조직몰입을 교사를 둘러싼 조직변인으로 분류하여

명칭을 규정하였다. <표 Ⅱ-2>의 총 논문 수는 관련변인이 1개 이상인 논문으로 인해 최

종분석대상 논문 수와 일치하지 않는다.
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<표 Ⅱ-2> 직무만족도 관련변인 유목화

구분 변인(논문수) 합계

학교장지도성

변혁적 지도성(9), 거래적 지도성(3)

48(24)＊인화지향지도성(13), 목표지향지도성(13)

관료지향지도성(8), 감성적 지도성(2)

교사변인

의사결정참여(11), 교사의 셀프리더십(2)

26(1)＊
교사효능감(자아효능감, 자기효능감)(6)

교직특성(교사직무특성, 교사헌신도, 교직전문성, 교직문화,

교사신념, 교직의식)(7(1)＊)

조직변인

조직유형(2), 조직문화(2)

12(1)＊조직풍토(4), 학교풍토(2)

조직몰입(2(1)＊)

합계 86(26)＊

＊중복된 숫자임.

3. 교사의 직무만족도와 관련변인과의 관계

가. 교사의 직무만족도와 학교장 지도성과의 관계

직무만족도 관련변인인 학교장지도성 유형은 변혁적지도성, 거래적지도성, 인화지향지

도성, 목표지향지도성, 관료지향지도성, 감성지도성이다. 변혁적·거래적 지도성은

Bass(1985)가 개발한 MLQ(multi factor leadership questionnaire)에 의해 측정되었다. 변

혁적지도성은 구성원에게 자신의 이해를 초월하는 상위수준의 욕구를 인식·고취시켜 기

대이상의 성과를 달성할 수 있도록 동기화하는 과정으로 정의하고, 카리스마와 영감, 지

적자극, 개인적 배려를 그 구성요소로 제시하였다. 거래적지도성은 지도자가 조직 구성원

이 직무를 수행하는 대가로 물질적이든 비물질적이든 보상과 처벌을 사용함으로써 조직

구성원의 동기를 불러일으키는 능력이라고 정의하고 상황적 보상과 예외적 관리가 구성

요소로 제시되었다.

인화지향·목표지향·관료지향지도성은 노종희(1988)가 초·중등학교 교사를 대상으로 학

교장지도성행동을 수집하여 요인분석한 결과로 제시한 것이다. 인화지향성은 교사와의 관

계에서 친밀, 온정, 관심, 인정, 칭찬, 이해를 나타내고 또 교사들 상호간의 친목증진을 유

도하는 교장의 행동으로, Halpin & Winer의 인화, Bowers & Seashore의 상호작용 촉진,

Blake & Mouton의 인간에 대한 관심과 유사한 개념으로 보았다. 목표지향성은 치밀한
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계획과 실행, 이에 대한 과정 및 결과의 확인, 교육 및 경영개선을 위한 새로운 방법의

시도, 개인보다 목표와 원칙의 강조 등을 나타내는 교장의 행동으로 Fielder의 과업지향

성, Bowers & Seashore의 과업촉진, Halpin & Croft의 추진 등을 통합하는 개념으로 보

았다. 관료지향성은 겉치레 행정, 실적중시, 독단, 몰인간성, 일방적 의사결정 등을 나타내

는 교장의 행동유형으로 Halpin & Croft의 생산강조와 House & Mitchell의 지시를 묶어

놓은 것과 유사하다고 보았다.

감성지도성은 Goleman 등(2002)이 감성역량을 기초로 하여 감성리더십을 리더 스스로

자신의 내면을 이해하고, 구성원의 감성 및 필요를 배려함과 동시에 조직의 구성원들과의

관계를 자연스럽게 형성하여 조직의 감성역량을 높이는 능력이라고 정의하고 자아인식능

력(self-Awareness), 사회적 인식능력(Social Awareness), 자기관리능력

(self-Management), 관계관리능력(Relationship Management)을 구성요인으로 제시하였다.

교사직무만족과 높은 상관을 보인 학교장지도성은 변혁적지도성과 감성적지도성으로

변혁적지도성은 r=.58~.59(김현진, 김상돈, 2009), r=.35(고영애, 2001), r=.39(윤현중, 2010)

로 나타났고, 감성적지도성은 r=.54~.62(김현진, 김상돈, 2009), r=.438~.559(신중식, 김현진,

김상돈, 2009), r=.28~.48(유평수, 2012)의 상관을 보였다. 또한 인간지향지도성(r=.51)이 목

표지향지도성(r=.42)보다 직무만족과 높은 상관을 보였고(김병길, 2002), 거래적지도성은

r=.494(김현진, 김상돈, 2009), r=.26(고영애, 2001), r=.25(윤현중, 2010)로 나타났다. 교사직

무만족 구성요인별 상관관계는 인간지향·목표지향지도성은 근무환경(r=.56~.53), 인간관계

(r=.53~.50)과 높은 상관을 보였다(조병수, 2006). 그러나 관료지향지도성은 모든 직무만족

도 구성요인과 부적상관이었고, 그 중 인간관계와 가장 낮은 부적상관을 보였다(조병수,

2006; 김병길, 2002).

나. 교사의 직무만족도와 교사변인과의 관계

교사변인의 하위변인은 의사결정참여, 셀프리더십, 교사효능감, 교직특성이다. 의사결정

(decision-making)은 집단구성원이 문제에 대한 대안을 심사숙고하여 선택 혹은 결정하

는 과정 및 결론이라고 정의하며(Griffiths, 1969; Mondy, 1988) 의사결정내용으로 교직원

인사, 학교인사, 지역사회와 학교와의 관계, 교수와 교육과정, 학교재정과 경영관리, 학교

시설, 일반과업(Gorton, 1976), 교육과정과 수업, 평가, 학생인사, 교직원인사, 물적시설,

사무관리(Sergiovanni, 1980), 장학업무, 생활지도, 교수매체, 교직원인사, 사무·시설관리,

학교예산, 학교와 지역사회(유평수, 1998)로 제시하였다.

셀프리더십은 자기영향력을 행사하기 위해 사용되는 사고 및 행동전략이라 정의하고

자기기대, 리허설, 목표설정, 자기보상, 자기비판, 건설적 사고를 구성요인으로 하였다
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(Manz & Sims, 1990). 이재정(2010)은 스스로 자신을 이끌어가기 위해서 취하는 책임 있

는 행동이라고 정의하고 인지전략(자연적 보상, 효과적 사고)와 행위전략(자기관찰, 자기

목표설정, 단서에 의한 관리, 리허설, 자기보상, 자기비판)으로 구성요인을 제시하였다.

교사효능감(teacher self-efficacy)은 특정한 결과를 얻기 위한 일련의 행동을 조직화하

고 실행하는 자신의 능력에 대한 믿음이라고 정의하고 의사결정참여, 교재교구사용, 교수,

훈육, 가정연계, 지역기관연계, 긍정적 학습환경 조성으로 구성된 교사효능감 척도(TSES:

teacher self-efficacy scale)를 개발하였다(Bandura, 2006). 또한 박현정 등(2006)이 기존

연구를 토대로 일반적 교사효능감과 개인적 교사효능감(교사지도, 생활지도, 행정업무, 대

인관계)으로 분류한 교사효능감 설문지를 개발하여 이후의 연구에서 활용되었다.

교직특성 변인은 관련변인 선정과정에서 유사한 특성을 보이는 변인인 직무특성, 교사

헌신도, 교직전문성, 교직문화, 교사신념, 교직의식 등을 통합한 개념으로 교직에 대한 관

점, 교사로서의 신념, 교직사회에서 공유되고 있는 신념, 태도, 가치, 생활양식, 습관, 가

정, 교사로서의 헌신성과 전문성을 포괄한다.

직무만족과 가장 높은 상관을 보인 것은 의사결정참여로 r=.60 이상을 보였다(이성태,

2003; 최득필, 2004; 김지연, 2006). 교직특성 변인 중 교사의 헌신도가 r=.57~.63(신동한,

2008)으로 높은 상관을 보였고, 교직문화는 r=.68(임경희, 2009)가 상당히 높은 상관을 보

였으나, 부적상관을 보인(장한기, 강경희, 2006)연구도 있었다. 교사신념도 r=.49(이금주,

2012), r=.42(원효원, 남인애, 2003)로 중간수준의 상관을 보였다. 셀프리더십은 r=.38(이재

정, 2010), r=.47(이란희, 2012), r=.44~.51(장경희, 2013)로 상관관계의 차이를 보였다. 교사

의 자기효능감은 r=.46(채영병, 2005), r=.23(황준오, 정철영, 1998), r=.22~.30(최재옥, 2000)

으로 직무만족과 유의미한 정적상관을 보였다.

다. 교사의 직무만족도와 조직변인과의 관계

조직변인은 조직유형, 조직문화, 조직풍토, 조직몰입, 학교풍토로 구성되며, 학교 내에서

교사를 둘러싼 환경으로 학교 구성원들의 사고와 행동성향에 따라 조성되는 분위기로 교

사에게 심리·정서·의사결정·행동적 측면에 영향을 미치는 중요한 변인이다. 이들 중 조직

유형, 조직문화, 조직풍토, 학교풍토는 그 하위에 부정적·긍정적 요인으로 나누어 직무만

족과의 관계를 파악하였다.

선행연구를 통한 교사의 직무만족도와 조직변인과의 관계를 살펴보면 조직유형을 연구

한 허경덕(2002)은 직무만족도의 동료애와 자율성에서 전문적 유형이 관료적 유형보다 높

은 평균차를 보였으며, 그 외 보상, 업무부담, 혁신성, 교직의식, 발전성에서는 평균차가

미비하였다. 하영리(2002)는 직무만족도와 전문적유형의 조직유형과 근무환경(r=.505), 전
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문성신장(r=.356), 보상(r=.440)에서 정적상관을 보여주고 있었고, 관료적유형과 근무환경

(r=-.229), 전문성신장(r=-.033), 보상(r=-.318)은 부적상관을 나타내고 있었다.

학교조직풍토는 교장의 인간지향행동과 목표지향행동이 직무만족과 r=.40이상의 상관을

보였으나, 관료지향행동은 부적 상관을 보였고, 교사의 헌신적행동, 친교적행동도 r=.35이

상의 상관을 보였고, 방관적행동은 부적상관을 보였다(김용주, 태석준, 2002). 채영병, 정

철영(2006)의 연구도 교장의 인간지향행동(r=.62), 목표지향행동(r=.54) 순으로 높은 상관

을 보였으나, 관료지향행동(r=-.38)은 부적상관을 나타냈다. 교사의 헌신적 행동(r=.53), 친

교적 행동(r=.37)로 정적상관을 보였으나, 방관적 행동(r=-.42)로 부적 상관을 나타냈다.

조직몰입은 직무만족도의 인간관계, 교직관, 인사관리와 정서적 몰입이 r=.73, 유인체제,

인간관계는 지속적 몰입, 규범적 몰입과 r=.22로 작은 상관을 보였다(이지혜, 이인회,

2010). 손경애, 고종욱(2006)은 직무만족과 정서적 몰입 간 r=.553, 지속적 몰입과 r=.169,

규범적 몰입과 r=.253의 상관을 보였다.

학교풍토는 합리풍토와 인화풍토만이 교사의 직무만족도와 정적 상관관계를 보였고, 폐

쇄풍토는 교사 직무만족과 상관이 미약하거나 없다고 보고했다(정병연, 2006). 정희욱

(2006)은 직무만족도와 인화풍토(r=.63), 합리풍토(r=.48), 폐쇄풍토(r=-.25)로 상관관계에

차이를 보였다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구분석구조 및 자료선정

본 연구는 이와 같은 자료수집과 유목화 과정을 거쳐 ［그림 1］과 같은 교사의 직무

만족도 구성요인과 관련변인 간 분석구조를 설계하였다. 이를 통해 교사의 직무만족도와

관련변인 간의 효과크기를 규명하고자 한다.
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［그림 1］ 연구 분석구조

본 연구의 분석자료는 직무만족도의 최신경향을 파악하기 위해 2000년 1월에서 2013

년 2월까지 국내에서 발표된 석·박사학위논문과 학술지 게재논문을 연구자료로 하여 중

등교사(중·고등학교 교사)를 연구대상으로 하였다. 자료수집은 국회전자도서관, 학술연구

정보서비스, 국가전자도서관을 활용하여 주제어로“교사 직무만족”을 적용하였다. 그 결

과 학위논문이 1,779편, 학술지 논문이 442편이 검색되어 논문리스트를 다운 받아 직무

만족도를 다루고 있지 않은 논문, 유·초등교사는 물론 다양한 교사나 타분야의 종사자를

다룬 논문, 직무만족실태 조사 논문, 다양한 여가활동을 관련변인으로 한 논문, 학술지

논문과 중복된 학위 논문을 제외시켰다.

이 단계를 통해 자료를 찾을 수 없는 9편을 제외한 292편의 논문을 수집하였다. 수집

된 논문을 메타분석하기 위해 연구방법과 연구결과를 중심으로 검토하는 과정에서 1)
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직무만족도 구성요인이 상이하여 통합이 불가능한 논문, 2) 중등교사가 연구대상이 아닌

논문, 3) 연구결과가 통계적으로 수량화(, 값, 값,  등)되어 있지 않아 효과크기로

통계적 변환이 불가능한 논문, 4) 직무만족도의 구성요인별로 결과치를 제시하지 않은

논문, 5) 관련변인이 1개인 논문을 제외하였다. 이 같은 과정으로 선정된 최종분석대상

논문은 석·박사학위논문 57편, 학술지논문 3편으로 총 60편이었으며, 효과크기 사례 수

는 590개이다.

2. 연구방법

가. 자료코딩 및 효과크기의 산출

본 연구의 코딩항목은 연구자, 출판년도, 표본 수, 통계치, 독립변수(직무만족도 관련변

수), 종속변수(직무만족도 구성요인), 논문유형, 효과크기 제시방법 등으로 구성하였다. 코

딩절차는 평가자간 신뢰도를 확보하기 위해 3명의 연구자가 코딩하였으며, 연구자간 상호

이견이 있는 논문은 충분한 토의과정을 거쳐 합의하였다.

본 연구에서는 상관계수의 효과크기(ESr)를 사용하되, 이를 Fisher 로 변환한 효과크

기(ESzr)를 사용하였으며, CMA(Comprehensive Meta-Analysis) 프로그램을 활용하여 분

석했다.

<표 Ⅲ-1> 효과크기 변환 공식

제시된 통계치 상관계수를 구하는 식 비고

값




 


는 자유도


   



값   

 두 집단평균 비교시 사용

자유도  






 × 도수빈도표인 경우 사용

자유도  

  


두 집단 간 평균 차이 효과크기

메타분석 통계방법을 통해 종합적 분석이 가능하도록 하려면 다양한 형태(,  ,  , )

로 제시된 분석대상 연구결과의 통계 값을 통일된 하나의 효과크기로 변환시켜야 한다.

<표 Ⅲ-1>은 효과크기 변환 공식으로 이를 사용하여 다양한 형태의 결과치를 상관계수
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로 변환시킬 수 있다(Wolf, 1986).

또한 개별연구의 상관계수를 단순 평균하는 것보다는 표본크기의 다소를 반영하여 역

변량 가중치를 부여한 평균치를 산정하는 방식을 사용했다. 따라서 상관계수의 Fisher 

변환 값(ESzr)을 이용하기 위해 Fisher 의 산출 공식은 <공식 1>과 Fisher 로 변환한

값에 가중평균(weighted mean)을 산출하는 공식은 <공식 2>과 같다(오성삼, 2002).

 × ln

 
······························································

<공식 1>




  






  





·········································································

 

<공식 2>

나. 동질성 검정 및 출판편의

동질성 검정은 각 효과크기들에 대한 모집단 동질성(동변량)의 전제조건을 충족시키고

있는가 즉, 분석대상이 되고 있는 효과크기들이 모집단의 효과크기를 잘 나타내 주고 있

는가의 여부를 파악하는 차원에서 실시되며 값으로 제시된다. 값은 <공식 3>으로 산

출되며, 값의 해석은 가 카이제곱 분포와 동일하기 때문에 이를 근거로 한다. 예를

들어 효과크기에 대한  9 이고, 값이 14.76인 자료를 해석하려면   9일 때

  .05 수준에서 카이자승 한계 값 16.92를 찾고, 이 값이 값(14.76)보다 크므로 동질성

에 대한 귀무가설을 채택하여 해당 연구들의 효과크기들이 동질적인 것으로 간주된다.


  







  






  








····························································

: 동질성 계수( ), : 역변량 가중치,  : 관찰된 효과크기

<공식 

3>

CMA프로그램은 값을 제시해주며, 그에 대한 P-value를 통해 귀무가설의 기각여부를 판

단할 수 있고, 채택되면 모수효과모형(fixed effect model)을, 기각되면 랜덤효과모형(random

effect model)의 효과크기 값을 취한다.
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출판편의는 표집의 대표성을 확보하여 연구결과에 대한 신뢰성을 파악하기 위함으로

Rosenthal의 책상서랍의 문제(file drawer problem) 발생여부를 검증하는 과정이다. 즉, 연구주

제와 관련된 선행연구를 모두 수집하기 어려워 빠뜨리거나 연구자가 연구를 마치고 그 결과를

보고하지 않고 책상서랍에 버려둠으로서 연구결과의 종합에서 제외시켰는지 여부를 판단한다.

<표 Ⅲ-2>에 본 연구의 학술지논문과 학위논문의 효과크기를 비교한 결과 정적변인은 학술지

논문이 학위논문보다 큰 효과크기를 보이고 있으며, 부적변인은 학술지 논문이 학위논문보다

더 큰 부적 효과크기를 보이고 있음을 알 수 있다.

<표 Ⅲ-2> 논문형태에 따른 교사의 직무만족도와 관련변인의 효과크기 비교

따라서 CMA프로그램을 통한 Funnel Plot으로 논문들의 편의를 파악하였고, [그림 Ⅲ-1]과

같이 수직선이 좌우로 대칭이 되면 출판편의가 없다고 결론지을 수 있다.
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Funnel Plot of Standard Error by Fisher's Z

[그림 Ⅲ-1] 전체 출판편의 분석 결과

구분 논문형태      95% 
 

 Fisher  - +

정적

변인

학위논문 435 .313 .323 .294 .331 7,257***

학술지논문 42 .390 .411 .345 .433 404***

전체 477 .320 .331 .302 .337 7,772*** 957

부적

변인

학위논문 105 -.082 -.083 -.123 -.042 1,826***

학술지논문 8 -.123 -.124 -.193 -.052 30***

전체 113 -.085 -.085 -.123 -.047 1,874*** 1,226
=효과크기사례수(Number of the effect size)
=효과크기(Effect size)
=신뢰구간(Confidence interval)

=동질성 검정 결과 값
=Fail-safe N
 *** .001
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그러나 출판편의가 존재하면 <공식 4>의 Orwin의 안전계수(fail-safe )을 사용하여 확인

할 수 있는데, 직무만족도 정적관련변인과 직무만족도 간 평균효과크기가 .1(작은 효과크기)이

되려면 .0의 효과크기를 가진 논문 957개 필요하며, 직무만족도 부적관련변인과 직무만족도 간

평균효과크기가 .1이 되려면 .0의 효과크기를 가진 논문이 1,226개 추가돼야 한다는 것을 알

수 있다. 따라서 출판유형에 따른 평균효과크기 분석, Funnel Plot을 통한 확인, Orwin의 안전

계수를 분석한 결과, 본 메타분석에서 나타난 효과크기는 안정된 결과라고 판단할 수 있다.

fsn


······································································

: 효과크기 사례수,  : 평균 효과크기, 

 : 가상적 연구들이 메타분석에 추가될 때의 효과크기

< 공 식 

4>

다. 효과크기 신뢰구간의 산정 및 해석

메타분석 대상 전체에 대한 평균 효과크기를 구하고 나면 효과크기의 신뢰구간, 즉 모

수가 포함될 것으로 추정된 구간을 산출한다. 신뢰구간을 설정하려면 표준오차의 값을 알

아야 하며, 평균 효과크기의 표준오차는 <공식 4, 5>에 의해 산출하며 표준오차를 구한

다음 95% 신뢰구간을 <공식 6>으로 산출한다.

 


  







··········································································

: 평균 효과크기의 분산,  : 랜덤효과모형에 의한 역변량 가중치

<공식 4>

 

··········································································

 : 평균 효과크기의 표준오차

<공식 5>

상한값   ×

··················································

하한값   ×

<공식 6>

이와 같은 과정을 통해 도출된 메타분석 결과는 Cohen의 효과크기 해석기준(작은 효과

크기:  ≤  , 중간효과크기:    , 큰 효과크기:  ≥ )을 적용하나 최소

한 .20수준은 넘어야 효과크기가 있다고 볼 수 있다(오성삼, 2007).
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Ⅳ. 연구결과 및 논의

1. 교사의 직무만족도와 관련변인 간 효과크기

구분 
 95% 

   


Fisher


 

정적변인 477 .320 .331 .302 .337 7,772 .000 94

부적변인 113 -.085 -.085 -.123 -.047 1,874 .000 94

  총 분산 대비 연구간 분산비율

 학교장지도성의 관료지향지도성, 조직변인의 하위변인 중 조직유형의 관료유형, 조직문화의 관료문화, 조직풍

토의 학교장의 관료지향행동, 교사의 방관적 행동, 학교풍토의 폐쇄풍토

<표 Ⅳ-1> 교사의 직무만족도와 관련변인 간 효과크기

교사의 직무만족도와 관련변인 간 효과크기에 대한 메타분석 결과는 <표 Ⅳ-1>과 같다.

교사의 직무만족도와 정적 관련변인 간 동질성 검정결과( 7,772,  476,   .001)와

부적 관련변인 간 동질성 검정결과( 1,874,  112,   .001) 동질하지 않아 랜덤효

과모형을 적용하였다. 분석결과 교사의 직무만족도와 정적 관련변인 간 평균효과크기는

Pearson 이 .320, Fisher 는 .331로 중간효과크기를 상회하였고, 직무만족도와 부적 관

련변인 간의 Pearson 과 Fisher 가 -.085로 나타났다.

<표 Ⅳ-2> 교사의 직무만족도와 각 관련변인 간 효과크기

구분 관련변인 
 95% 

   
 Fisher   

정적

변인

학교장지도성1) 215 .342 .356 .315 .368 3,556 .000 94

교사변인 136 .335 .348 .303 .366 1,909 .000 93

조직변인2) 126 .264 .271 .232 .296 2,105 .000 94

합계 477 .320 .331 .302 .337 7,772 .000 94

부적

변인

학교장지도성3) 47 -.161 -.162 -.205 -.117 387 .000 88

조직변인4) 66 -.031 -.031 -.083 .021 1,263 .000 95

합계 113 -.085 -.085 -.123 -.047 1,874 .000 94
1) 변혁적지도성, 거래적지도성, 인화지향지도성, 목표지향지도성, 감성지도성
2) 조직유형의 전문유형, 조직문화의 전문문화, 조직풍토의 학교장의 인간지향행동, 목표지향행동, 교사의
친교적행동, 헌신적행동, 조직몰입, 학교풍토의 합리풍토, 인화풍토

3) 관료지향지도성
4) 조직유형의 관료유형, 조직문화의 관료문화, 조직풍토의 학교장의 관료지향행동, 교사의 방관적 행동, 학
교풍토의 폐쇄풍토
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교사의 직무만족도와 정적·부적 관련변인 모두 동질성 검정에서 기각되어 랜덤효과모

형의 결과치를 <표 Ⅳ-2>에 제시하였다. 교사의 직무만족도와 정적 관련변인 간 효과크

기는 학교장지도성이 .342, 교사변인이 .335, 조직변인이 .264 순으로 모두 중간 효과크기

를 상회하였다. 교사의 직무만족도와 부적 관련변인 간 효과크기는 학교장지도성(관료지

향지도성)이 -.161, 조직변인이 -.031로 나타났다.

<표 Ⅳ-3> 교사의 직무만족도 구성요인과 정적 관련변인 간 효과크기

구분 구성요인 
 95% 

   
 Fisher   

정적

변인

인간관계 81 .427 .456 .389 .463 1,196 .000 93

보상 82 .254 .260 .216 .291 983 .000 92

직무 84 .302 .312 .252 .351 1,947 .000 96

교직관 32 .287 .295 .233 .339 331 .000 90

근무환경 54 .258 .264 .213 .302 603 .000 91

전문성신장 68 .309 .319 .267 .349 870 .000 92

인사관리 4 .510 .562 .473 .545 4 .323 14

행정지원 45 .369 .388 .307 .428 897 .000 95

인정 27 .304 .314 .262 .345 121 .000 78

합계 477 .320 .331 .302 .337 7,772 .000 94

<표 Ⅳ-3>은 교사의 직무만족도 구성요인과 정적 관련변인 간 효과크기 결과로 동질

성 검정 결과 인사관리가 동질적이었고 나머지는 이질적이어서 그 결과치를 기술했다. 직

무만족도 정적 관련변인은 직무만족도의 인사관리(.510), 인간관계(.427)과 큰 효과크기를

보였고, 행정지원(.369), 전문성신장(.309), 인정(.304), 직무(.302), 교직관(287), 보상(.254)

순으로 중간효과크기를 상회하는 결과를 보였다.
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<표 Ⅳ-4> 교사의 직무만족도 구성요인과 부적 관련변인 간 효과크기

구분 구성요인 
 95% 

   
 Fisher   

부적

변인

인간관계 20 -.141 -.142 -.249 -.031 468 .000 96

보상 18 -.082 -.082 -.145 -.018 121 .000 86

직무 20 -.067 -.067 -.147 .015 263 .000 93

교직관 9 -.139 -.139 -.329 .062 294 .000 97

근무환경 13 -.038 -.038 -.109 .032 82 .000 85

전문성신장 17 .053 .053 -.032 .138 208 .000 92

인사관리 2 -.323 -.335 -.382 -.260 1 .301 6

행정지원 11 -.189 -.192 -.305 -.068 161 .000 93

인정 3 -.105 -.105 -.166 -.042 3 .235 31

합계 113 -.085 -.085 -.123 -.047
1,87

4
.000 94

<표 Ⅳ-4>은 교사의 직무만족도 구성요인과 부적 관련변인 간 효과크기 결과로 동질

성 검정 결과 인사관리, 인정이 동질적이었고 나머지는 이질적이었다. 직무만족도 부적

관련변인은 전문성신장(.053)만 정적 효과크기를 보였고, 특히 인사관리(-.323)와는 부적

으로 중간 효과크기를 상회하였으며, 나머지 구성요인도 부적인 효과크기를 나타냈다.

2. 교사의 직무만족도 구성요인과 각 관련변인 간 효과크기

가. 교사의 직무만족도 구성요인과 학교장지도성 간 효과크기

교사의 직무만족도와 각 학교장지도성 간 효과크기를 분석한 결과가 <표 Ⅳ-5>이며,

모두 동질성 검정결과 기각되어 랜덤효과모형의 결과치를 제시하였다.
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<표 Ⅳ-5> 교사의 직무만족도와 각 학교장지도성 간 효과크기

학교장지도성 
 95% 

   

 Fisher   

변혁적지도성 42 .311 .321 .250 .369 625 .000 93

거래적지도성 13 .178 .180 .114 .240 52 .000 77

인화지향지도성 78 .371 .389 .328 .412 1,306 .000 94

목표지향지도성 78 .346 .361 .304 .387 1,205 .000 93

관료지향지도성 47 -.161 -.162 -.205 -.117 387 .000 88

감성지도성 4 .505 .557 .185 .729 106 .000 97

합계 262 .257 .263 .224 .290 7,628 .000 97

교사의 직무만족도와 효과크기가 큰 학교장지도성 유형을 순서대로 살펴보면 감성지도

성이 .505로 가장 큰 효과크기를 보였으나, 효과크기 사례수가 적어 해석에 주의를 요한

다. 다음으로 인화지향지도성이 .371, 목표지향지도성이 .346, 변혁적지도성이 .311 순으로

나타나 중간 효과크기를 상회하였고, 거래적지도성이 .178로 작은 효과크기를 보였고, 관

료지향지도성이 -.161로 부적 효과크기를 보였다.

<표 Ⅳ-6> 교사의 직무만족도 구성요인과 각 학교장지도성 간 효과크기

구성요인
지도성전체 변혁 거래 인화 목표 관료 감성

             

인간관계 44 .344 7 .306 3 .190 13 .543 13 .507 8 -.265

보상 46 .230 7 .307 3 .250 13 .303 13 .280 8 -.112 2 .405

직무 46 .203 7 .206 3 .064 13 .308 13 .274 8 -.169 2 .593

교직관 19 .216 6 .242 2 .170 4 .359 4 .379 3 -.248

근무환경 29 .236 4 .339 10 .314 10 .262 5 -.077

전문성신장 32 .254 7 .411 2 .206 9 .244 9 .259 5 .042

인사관리 6 .256 2 .535 2 .483 2 -.323

행정지원 23 .343 2 .524 8 .552 8 .473 5 -.247

인정 17 .214 2 .234 6 .302 6 .279 3 -.105

합계 262 .257 42 .311 13 .178 78 .371 78 .346 47 -.161 4 .505
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교사의 직무만족도 구성요인과 각 학교장지도성 간 효과크기를 <표 Ⅳ-6>에 제시하였

으며, 각 학교장 지도성이 직무만족제고와 관련을 보이는 영역(구성요인)의 차이를 보여

주고 있다. 먼저 변혁적지도성은 행정지원, 전문성신장, 근무환경과 큰 효과크기를 중심으

로 상·하회하는 높은 관련을 보였고, 거래적지도성은 보상과 중간 효과크기의 관련을 보

였고, 전문성신장, 인간관계와 중간 효과크기를 하회하고 있어 조직 구성원이 직무를 수

행하는 대가로 보상과 처벌을 사용하여 동기를 불러일으키는 거래적지도성이 특히 보상

영역과 관련이 있음을 보여주었다. 인화지향지도성과 목표지향지도성은 행정지원, 인간관

계, 인사관리와 큰 효과크기를 상당히 상회하는 높은 관련을 보였으나 관료지향지도성은

전문성 신장을 제외한 모든 구성요인과 부적 효과크기를 나타냈고, 특히 인사관리는 부적

으로 중간효과크기를 상당히 상회하였으며, 인간관계, 교직관도 부적으로 중간 효과크기

를 나타냈다. 감성지도성은 직무와 보상과만 결과치가 존재하며 모두 큰 효과크기를 상회

하였다.

나. 교사의 직무만족도 구성요인과 교사변인 간 효과크기

교사의 직무만족도와 교사변인의 하위변인 간 효과크기를 분석한 결과 모두 동

질성 검정에서 기각되어 그 결과치를 <표 Ⅳ-7>에 제시하였다.

<표 Ⅳ-7> 교사의 직무만족도와 교사변인의 하위변인 간의 효과크기

교사변인 
 95% 

   

 Fisher   

의사결정참여 71 .394 .416 .355 .432 875 .000 92

셀프리더십 8 .295 .304 .167 .413 90 .000 92

교사효능감 24 .217 .220 .157 .276 184 .000 88

교직특성 33 .296 .305 .219 .369 522 .000 94

합계 136 .335 .348 .303 .366 1,909 .000 93

교사의 직무만족도와 의사결정참여는 .394, 교직특성은 .296, 셀프리더십은 .295로 중간

효과크기 이상의 높은 관계를 보였고, 교사효능감이 .217로 중간 효과크기를 약간 하회하

였다. 이어서 교사의 직무만족도 구성요인과 교사변인 간 효과크기를 분석한 결과 모두
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동질성 검정에서 기각되어 그 결과치를 <표 Ⅳ-8>에 제시하였다. 교사변인과 직무만족도

하위변인 간 인간관계(.416), 직무(.406), 교직관(.400)가 큰 효과크기를 보였고, 전문성신장

(.356), 행정지원(.329), 인정(.328)이 중간 효과크기를 상회하였다.

<표 Ⅳ-8> 직무만족도 구성요인과 교사변인 간 효과크기

구성요인 
 95% 

   
 Fisher   

인간관계 23 .416 .442 .354 .473 211 .000 90

보상 24 .236 .241 .172 .299 212 .000 89

직무 22 .406 .430 .298 .503 585 .000 96

교직관 2 .400 .424 -.075 .727 41 .000 98

근무환경 16 .230 .235 .142 .315 155 .000 90

전문성신장 21 .356 .373 .294 .416 167 .000 88

행정지원 15 .329 .341 .229 .421 213 .000 93

인정 13 .328 .341 .258 .395 71 .000 83

합계 136 .335 .348 .303 .366 1,909 .000 93

<표 Ⅳ-9> 교사의 직무만족도 구성요인과 교사변인의 하위변인 간 효과크기

직무만족도

구성요인

교사변인전체 의사결정참여 셀프리더십 교사효능감 교직특성

         

인간관계 23 .416 11 .449 2 .412 3 .314 7 .404

보상 24 .236 11 .325 2 .087 6 .142 5 .213

직무 22 .406 11 .430 2 .358 5 .368 4 .408

교직관 2 .400 2 .400

근무환경 16 .230 11 .327 2 .024 3 -.026

전문성신장 21 .356 11 .415 2 .301 2 .210 6 .309

행정지원 15 .329 8 .428 3 .088 4 .289

인정 13 .328 8 .381 3 .285 2 .170

합계 136 .335 71 .394 8 .295 24 .217 33 .296
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교사의 직무만족도 구성요인과 각 교사변인 간 효과크기는 <표 Ⅳ-9>에 제시하였다.

의사결정참여는 연구된 구성요인 모두와 높은 관련을 보였고, 셀프리더십은 인간관계와 높

은 관련을 보였고, 직무와도 높은 관련을 보이고 있었다. 교사효능감은 직무와 인간관계와

높은 관련을 보였고, 교직특성은 인간관계, 직무, 교직관과 큰 효과크기를 보였다.

다. 교사의 직무만족도 구성요인과 조직변인 간의 효과크기

<표 Ⅳ-10>는 교사 직무만족도와 조직변인의 하위변인 세부요인 간의 효과크기를 제

시하였으며, 동질성검정 결과 학교풍토의 합리풍토만 채택되었고, 나머지는 이질적이었으

며, 부적요인은 결과치 란에 색깔을 부여하였다.

교사의 직무만족도와 정적인 상관관계를 보이는 요인의 평균효과크기는 .264였다. 특히

학교풍토의 인화풍토(.471), 조직유형의 전문유형(.440), 조직몰입(.416)은 큰 효과크기를

상회하였고, 학교풍토의 합리풍토(.378), 조직문화의 전문문화(.316), 조직풍토의 교사 헌신

적행동(.255)이 중간 효과크기를 상회하였다. 또한 조직풍토 교장의 목표지향행동(.227),

교사의 친교적행동(.206)은 중간 효과크기를 하회하였고 교장의 인간지향행동(.150)은 작

은 효과크기를 보였다. 부적요인의 직무만족도에 대한 전체 효과크기는 -.031로 미비한

부적 효과크기를 보였으며, 조직풍토의 교장의 관료지향행동이 -.081로 미비한 효과크기

를 나타냈다.
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<표 Ⅳ-10> 교사의 직무만족도과 조직변인 간 효과크기

조직변인 관계 요인 
 95% 

   

 Fisher   

조직유형

 전문 6 .440 .472 .379 .497 20 .001 75

 관료 6 -.056 -.056 -.165 .055 44 .000 89

조직문화

 전문 8 .316 .328 .258 .373 19 .007 64

 관료 8 .057 .057 -.025 .138 32 .000 78

조

직

풍

토

교

장

 인간 23 .150 .151 .057 .241 475 .000 95

 목표 23 .227 .231 .176 .277 148 .000 85

 관료 23 -.081 -.081 -.135 -.026 160 .000 86

교

사

 친교 23 .206 .209 .150 .261 177 .000 88

 헌신 23 .255 .261 .191 .317 241 .000 91

 방관 23 -.024 -.024 -.137 .090 690 .000 97

조직몰입  8 .416 .443 .307 .515 119 .000 94

학교풍토

 합리 6 .378 .398 .351 .405 9 .095 47

 인화 6 .471 .511 .327 .593 151 .000 97

 폐쇄 6 .037 .037 -.186 .257 262 .000 98

정적합계  126 .264 .271 .232 .296 2,105 .000 94

부적합계  66 -.031 -.031 -.083 .021 1,263 .000 95

<표 Ⅳ-11>과 같이 조직변인의 정적요인은 직무만족도의 인간관계, 전문성신장, 교직

관과 중간 효과크기를 상회하였고, 직무, 행정지원, 근무환경, 보상과 중간 효과크기를 약

간 하회하였다. 조직변인의 부적요인은 직무만족도의 행정지원(-.142)이 부적으로 작은

효과크기를 상회하였고, 나머지는 부적 또는 정적으로 미비한 효과크기를 보였다.
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<표 Ⅳ-11> 교사의 직무만족도 구성요인과 조직변인 간 효과크기

구분 구성요인 
 95% 

   
 Fisher   

정적

요인

인간관계 22 .378 .398 .322 .431 206 .000 90

보상 20 .192 .194 .121 .261 215 .000 91

직무 24 .243 .248 .158 .325 518 .000 96

교직관 14 .255 .260 .162 .343 177 .000 93

근무환경 14 .223 .227 .130 .312 205 .000 94

전문성신장 20 .282 .290 .205 .355 298 .000 94

행정지원 12 .235 .240 .102 .360 260 .000 96

합계 126 .264 .271 .232 .296 2,105 .000 94

부적

요인

인간관계 12 -.057 -.057 -.206 .096 324 .000 96

보상 10 -.058 -.058 -.119 .004 35 .000 74

직무 12 .001 .001 -.107 .108 174 .000 94

교직관 8 -.082 -.082 -.364 .214 266 .000 98

근무환경 8 -.016 -.016 -.115 .084 68 .000 90

전문성신장 10 .057 .057 -.058 .170 199 .000 95

행정지원 6 -.142 -.143 -.318 .044 108 .000 95

합계 66 -.031 -.031 -.083 .021 1,263 .000 95

교사의 직무만족도 구성요인과 조직변인 하위변인 간 효과크기는 <표 Ⅳ-12>와 같다.

<표 Ⅳ-12> 교사의 직무만족도 구성요인과 조직변인 하위변인 간 효과크기

구분 조직변인
하위
요인

직무
만족도
전체

인간
관계

보상 직무 교직관
근무
환경

전문성
신장

행정
지원

정적

요인

조직유형 전문 .440 .445 　 　 　 .441 .435 　

조직문화 전문 .316 .367 .275 .370 　 　 .250 　

조직
풍토

교장
인간 .150 .246 .232 .115 .162 .022 .083 .108

목표 .227 .333 .174 .142 .196 .158 .218 .360

교사
친교 .206 .446 .143 .115 .211 .118 .173 .196

헌신 .255 .410 .123 .227 .251 .115 .324 .281

조직몰입 .416 .470 .321 .305 .556 　 　 　

학교풍토
합리 .378 　 　 .370 　 .376 .391 　

인화 .471 　 　 .591 　 .300 .495 　

부적

요인

조직유형 관료 -.056 -.056 　 　 　 -.102 -.009 　

조직문화 관료 .057 -.060 .014 .083 　 　 .190 　

조직
풍토

교장 관료 -.081 -.101 -.122 -.062 .055 -.035 -.018 -.247

교사 방관 -.024 -.011 -.022 .022 -.223 .033 .089 -.036

학교풍토 폐쇄 .037 　 　 .016 　 .041 .055
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정적 효과크기를 보인 조직요인 중 조직유형, 조직몰입, 학교풍토(합리, 인화)는 다루어

진 직무만족 구성요인과 큰 효과크기를 상·하회하는 높은 관련을 보이고 있었다. 조직문

화는 인간관계, 직무, 보상과 중간 효과크기를 상회하였고, 조직풍토 교장의 인간지향행동

은 인간관계만, 목표지향행동은 행정지원과 인간관계와 중간 효과크기 수준의 관계를 보

였다. 교사의 친교적·헌신적 행동은 인간관계와만 높은 효과크기를 보였다.

부적 효과크기를 보이는 조직변인은 관료적 조직문화가 인간관계와만 부적 효과크기를

보였으며, 관료적 조직유형은 연구된 구성요인 모두 부적상관을 보였고, 특히 근무환경과

부적 관련이 컸다. 조직풍토 교장의 관료지향행동은 행정지원과 교사의 방관적 행동은 교

직관과 상당한 부적 효과크기를 보였다. 패쇄적 학교풍토는 직무만족 구성요인 모두와 미

비한 정적 효과크기를 보였다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구는 메타분석을 통해 중등교사의 직무만족과 관련된 변인을 종합·분석하고자 하였으며,

이를 위한 연구문제에 따라 도출한 결론에 의거하여 다음과 같이 제언하였다.

첫째, 교사의 직무만족도와 정적 관련변인과는 .320으로 교사의 직무만족제고와 밀접한 관련을

보였으며, 부적 관련변인은 -.085로 직무만족저하와 관련을 나타냈다. 중등교사의 직무만족도와 정

적변인의 효과크기 순위는 학교장지도성(.342), 교사변인(.335), 조직변인(.264)이었다.

둘째, 중등교사의 직무만족도 구성요인과 각 학교장지도성 간 효과크기는 사례수가 작은 감성지

도성을 제외하고, 인화지향지도성, 목표지향지도성, 변혁적지도성이 직무만족 제고와 높은 관련을

보였으나 관료지향지도성은 직무만족 저하와 관련을 보였다. 인화지향지도성, 목표지향지도성은

직무만족도의 행정지원, 인간관계, 인사관리와 변혁적지도성은 행정지원, 전문성신장, 근무환경과

밀접한 관계를 보이고 있어 세 가지 지도성을 특성화하거나 절충하는 방식으로 지도성 함양을 위

한 학교장 연수프로그램을 단계적으로 기획하여 실행할 필요가 있다. 그러나 관료지향지도성은 직

무만족도의 인사관리, 인간관계, 교직관, 행정지원영역의 만족수준 저하와 크고 밀접한 관련을 보

이고 있어 해당내용을 고려한 관료지향지도성 지양을 위한 반복적이고 지속적인 학교장 연수프로

그램이 기획되고 실행되어야 함을 나타내고 있다.

부적상관을 보인 학교장지도성과 조직변인의 직무만족 저하와의 관련성에도 불구하고 교사의

직무만족 제고와 깊은 관련을 보인 교사변인은 의사결정참여가 거의 모든 직무만족 구성영역의

만족제고를 주도하고 있어 이에 대한 정책적 도입의 필요성을 보여주고 있다. 또한 교직특성은 직

무, 인간관계, 교직관과 셀프리더십은 인간관계, 직무와 교사효능감은 직무와 관련을 보였다. 따라
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서 교사변인은 공통적으로 인간관계, 직무, 교직관영역의 만족제고와 관련을 보여 교사의 역량강

화에 기여하고 있어 학교장지도성이라는 외부적 주요변인의 강한 영향력을 극복하고 직무만족을

유지할 수 있는 주요변인이라고 할 수 있다. 이에 교사의 내적 역량을 향상시키기 위한 교원연수

가 경력별로 지속적으로 추진될 필요가 있다고 본다.

중등교사 직무만족의 환경적 영역인 조직변인은 정적요인이 .264, 부적요인이 -.031의 효과크기

를 보였다. 정적 효과크기를 보인 조직요인 중 조직유형, 조직몰입, 학교풍토(합리, 인화)는 다루어

진 직무만족 구성요인과 큰 효과크기를 상·하회하는 높은 관련을 보이고 있었다. 조직문화는 인간

관계, 직무, 보상과, 조직풍토 교장의 인간지향행동은 인간관계만, 목표지향행동은 행정지원과 인

간관계와 의미있는 관련을 보였다. 부적 조직요인은 관료적 조직유형이 관료적 조직문화보다 교사

의 직무만족에 부적 관련성이 높았고, 조직풍토 교장의 관료지향행동이 교사의 방관적 행동보다

직무만족 저하와 높은 관련을 보였다. 결국 조직변인의 정적요인은 조직의 효율성을 확보하기 위

해 강화되어야 할 영역이며, 부적요인은 조직의 비효율화에 대처하기 위한 대응책이 필요한 영역

이라고 할 수 있다. 따라서 학교 조직 내 구성원 전체가 그 중요성에 대한 인식을 공유하고 조직

분위기가 건강하고 발전적인 방향으로 변화될 수 있도록 연수프로그램을 기획할 필요가 있고, 집

단 역동 전문가의 개입을 통한 진단과 화합을 위한 학교단위 프로젝트를 시행할 필요가 있다고

본다.

본 연구는 후속 연구를 통해 다음과 같은 한계를 극복할 필요가 있다.

첫째, 연구대상을 확대할 필요가 있다. 본 연구는 직무만족과 관련된 연구의 현상적 상황을 유

목화하여 연구설계에 담아내기 위해 연구대상을 중등교사로 한정하다보니 연구결과의 적용에 한

계가 있었다. 따라서 연구대상을 초등으로 확대하여 학교급의 차이를 비교하면 더 의미로운 연구

결과를 제시할 수 있을 것으로 판단된다.

둘째, 연구대상의 다양화를 통한 비교분석이 필요하다. 본 연구는 연구대상의 동질성을 위해 특

수교사, 보건교사, 전문상담교사, 사서교사, 영양교사, 기간제교사, 체육교사, 음악교사 등은 제외하

였다. 따라서 이와 같은 학교 내 조직원이지만 업무의 내용이 다르고, 그에 따른 환경적 여건의

차이에 근거를 두고 이들 다양한 교사들의 직무만족연구를 통합·분석하여 그들만의 특수한 직무만

족결과를 제시하여 본 연구의 일반교사 결과치와 비교분석할 필요가 있다고 본다.
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◖발표 ❹◗

교사 협력에 영향을 미치는 요인에 관한 구조적 분석7)

권 순 형(한국방송통신대학교 원격교육연구소 일반연구원)

김 도 기(한국교원대학교 부교수)

Ⅰ. 서론

교사 협력은 학교 개선과 학교 변화를 유도할 수 있는 요인이라는 점에서 교육행정

이론가와 실무가들의 이목을 집중시킬 수 있는 연구주제이다. 예전의 우리 학교는 관료제

문화에 따른 영향, 정책 집행을 위한 하위 단위기관으로 인식되는 경향 등으로 말미암아,

학교에서 교사들 상호 간의 협력을 논의할 여지는 상대적으로 적은 편이었다. 하지만, 오

늘날 우리 학교에서는 단위학교 교육과정 운영의 중요성이 강조되고 있고, 교사들이 함께

수행해야 하는 과업들은 날이 갈수록 증가하고 있다. 나아가, 학교 차원의 교육과정 운영

과 학교를 둘러싼 내·외재적인 문제해결 과정에서 교사 개인 차원의 대응보다 교사들의

집단 차원의 대응과 협력 활동은 더욱 강하게 요청되고 있다.

교사 협력이 학교 효과나 학교개선에서 중요한 요인이라는 것은 여러 선행 연구를 통

해 상당 부분 지지되고 있다. 교사 협력과 관련된 대부분의 연구들은 규범적 차원에서 교

사 협력이 중요함을 밝히고 있고, 교사 협력에 관한 실증적 차원의 분석 연구에서는 교사

협력을 과정적 변인으로 보고 다른 변인과의 구조적 관계를 살피는 연구들이 대부분이다

(Megan Tschannen-Moran, 2001; Cosner, 2009; Jeffries & Becker; 2008; Ham, S.-H.,

2011; 정일환, 2003; 홍창남, 2005; 김민조·김효정, 2011; 김혜진·남지영·홍창남, 2012; 이쌍

철, 2013). 그러나, 교사 협력에 영향을 미치는 요인에 대해 교사 수준과 학교 수준 변인

의 탐색과 분석은 상대적으로 적은 편이었다. 학교의 개선이나 학교개혁에 있어 과정적

변인으로 교사 협력을 살피는 것에 대해 대부분의 연구가 동의하면서도 교사 협력에 영

향을 미치는 변인이 무엇인지에 대한 탐색은 상대적으로 소홀히 취급되어 왔다.

7) 이 글은 한국교원대학교 대학원위원회에 제출된 권순형(2014)의 교육학박사학위 논문을 수정·보완하

였음
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교사 협력은 학교마다 달리 나타날 가능성이 있고, 학교의 특성에 따라 교사 협력은

달리 나타날 가능성이 있기 때문에 이와 같은 차이를 유발하는 부분에 대한 확인이 필요

하다. 이것은 교사 협력에 영향을 미치는 변인들의 분석에 있어 교사의 개인적 특징 외에

도 학교의 특성에 따른 영향력을 함께 고려할 필요가 있음을 시사한다. 본 연구는 학교조

직 내 교사 협력에 주목하면서 교사 협력은 교사의 개인적 특징, 학교의 조직적 특징에

의하여 영향을 받는다는 가정 아래 교사 협력에 영향을 미치는 변인들을 탐색하고 교사

협력 제고를 위한 시사점을 얻는 데 주된 목적이 있다.

Ⅱ. 이론적 고찰

이 장에서는 본 연구의 이론적 토대가 되는 내용을 살피도록 한다. 먼저, 협력과 교사

협력의 관점과 개념을 살피고, 교사 협력의 개념을 보다 구체적으로 정의하도록 한다.

1. 협력과 교사 협력의 개념

일반적으로 협력은 각 학문분야마다 다양하게 해석될 수 있으며 교사 협력 또한 학교

를 바라보는 관점 및 협력이 진행되는 상황에 따라 다르게 해석될 수 있다. 이 절에서는

협력과 교사 협력의 개념 검토를 통해 교사 협력과 관련된 주된 시사점을 얻도록 한다.

가. 협력의 개념

교사 협력 개념의 고찰에 앞서 협력의 개념을 살펴보면 다음과 같다. 우리나라에서 협

력(協力)은 ‘힘을 합하여 서로 도움’이라는 의미를 지니고 있다. 또한 협력과 유사한 개념

으로는 협동, 협찬, 제휴, 합작 등의 개념을 생각해 볼 수 있으며 이들은 사용되는 맥락에

따라 차이는 있으나 ‘함께’라는 의미와 ‘일한다’는 의미를 내포하고 있다.

우리나라와 달리 영·미계에서 협력은 ‘collaboration'과 'collegiality'라는 개념을 혼용하

여 사용하고 있고 있는 것으로 보인다(권순형·김도기, 2013: 112). 두 의미 모두 우리말로

협력으로 이해할 수 있으나 사전적 의미에서는 다소 차이를 보인다. collaboration은 ’공동

의 지적인 작업과정에 있어 함께 일함‘의 의미를 내포하고 있으며 collegiality는 ’동료들

사이에 지니고 있는 권력과 권위를 공유하는 것‘의 의미8)를 지니고 있다(The American

8) 한편, Webster’'s College Dictionary에서는 두 개념은 상호 호환이 가능한 것으로 보면서 ‘동료들 사

이의 협력적인 행동 내지는 집단적 노력에 있어 책임의 공유’로 언급되고 있다.
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Heritage Dictionary of the English Language, 2012).

사전적 의미를 토대로 두 개념을 살펴보면 collaboration은 공동의 목적 달성이라는 점

에서 함께 행동한다는 과정의 ’실제‘적 측면을 강조하는 반면, collegiality는 공동의 작업

과정에 참여한 동료들 사이의 공동의 책임 ’의식‘을 강조하고 있는 것으로 보인다. 이상의

두 개념 외에도 주로 경제학이나 경영학에서 활용되는 cooperation을 살펴보면 ’공동의

목적을 위해 함께 일하는 것‘으로 정의하고 있다(The American Heritage Dictionary of

the English Language, 2012). 앞서 살핀 두 개념과 달리, cooperation은 보다 실제적인

개념으로 두 개 이상의 기업 또는 행위자가 공동의 목적을 추구하기 위해 함께 일하는

것이 강조되고 있다. 무엇보다, 행위자 간 ’공동의 목적(common end or purpose)‘이 특히

강조되고 있다. 공동의 목적이 강조되는 것은 경제학적 관점에서 가격이나 이윤 또는 지

대처럼 여타 분야에서 상정하는 현상과 달리 목적하는 대상이 뚜렷하게 드러나기 때문인

것으로 볼 수 있다.

요컨대, 개념적 수준에서 협력은 ‘함께 일하는 것’으로 볼 수 있다. 그러나, 앞서 언급한

것처럼 협력은 협력의 목적이나 그것이 발현되는 현상의 다원적 속성으로 말미암아 ‘함께

일하는 것’이라는 의미 이외에 다른 내용을 포함하는 것으로 해석하기에는 무리가 따른

다. 무엇보다 모종의 사회체 내에서 협력된 상황적 맥락을 함께 고려해야 하며, 한 사회

체 내에서 협력이라는 행위는 그 개념이 활용되는 상황적·배경적 맥락을 고려할 때 더

구체적으로 드러날 수 있음을 시사한다.

나. 교사 협력의 개념

학교조직 관련 연구에서 교사 협력은 ‘teacher collaboration'과 ’teacher collegiality'이

라는 용어를 혼용하여 사용하고 있는 것으로 보인다. Kelchtermans 와 Geert(2006:

220-222)는 두 개념이 상호 유사하지만 학교조직이 처해 있는 상황적 맥락에 따라 다소

차이가 있음을 지적하고 있다9). 그들에 따르면 collaboration은 기술적(descriptive)인 용

어로 협력적 ’행동(action)‘에 무게를 두고 있으며, collegiality는 학교조직 내 교직원들 사

이의 '관계의 질(the quality of the relationships)'로 파악하고 상호 공유하는 정서적인

부분을 의미하는 것으로 보고 있다. 또한, Marlow 와 Nass-Fukai(2000: 188-191)는

collaboration을 다차원적인 개념으로 보면서 다른 배경을 지닌 사람들이 동등한 지위에서

함께 ’일하는 것(work)‘으로 보는 반면에, collegiality는 모든 동료들이 전체 작업에 그들

9) 이들은 협력이 이처럼 구분되는 것과 관련하여 협력의 특성을 연계적(connected), 역동적
(dynamics), 맥락적(contextualised)’과 관련이 있다고 밝히고 있다(Kelchtermans & Geert(2006: 
220-222)
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만의 독특한 기여를 하는 것에 대한 상호 간의 ’존중(respect)'으로 보고 있다.

Jarzabkowski (2002: 2)는 collegiality는 지적, 도덕적, 정치적, 사회적 또는 감정적인 맥락

아래 어떠한 수준에서라도 동료교사들과 함께 하는 교사 ‘몰입(involvement)'임을 강조하

면서 학교조직에서 전문적이고 사회적인 상호작용 모두를 아우르는 것으로 보는 반면

collaboration은 대부분 전문적인 관계의 영역과 관련된 것으로 공동의 목적을 위해 ’실제

일하는 것(actually working)‘으로 보고 있다.

한편, 홍창남(2005: 76)은 협력을 둘 이상의 사람들이 함께 일할 때 발현되는 것으로

이해하면서 학교조직에서 협력은 교사들이 정기적 또는 비정기적으로 교육활동에 관한

자료를 공유하거나, 수업 개선 또는 학급 문제 해결을 위해 도움을 주고받는 활동을 의미

한다고 한다. 홍창남의 연구에 앞서 정일환(2003: 307)의 연구에서도 협력을 언급하고 있

으나, 이 연구에서는 교사 협력만을 의미하는 것이라기보다 협동적 학교조직문화를 의미

한다는 점에서 일반적인 교사 협력으로 보기에는 무리가 있다.

요컨대, 학교조직과 관련된 연구에서 개념적 수준의 협력은 앞서 살핀 ‘함께 일하는 것’

과 깊은 관련이 있다. 적어도 용어 사용에서는 collaboration과 collegiality를 구분하고는

있으나, 전자는 일하는 과정의 실제적 측면을 부각하고 있는 반면, 후자는 상호작용의 과

정 또는 심리적인 차원의 공조과정을 설명한다는 점에서 차이가 있다.

2. 교사 협력에 영향을 미치는 변인 탐색

교사 협력에 영향을 주는 요인들은 무척 다양하다. 이 변인들은 교사 차원의 변인이

될 수도 있으며, 때로는 학교조직 차원 수준의 변인이 될 수도 있다. 이하, 선행 연구 변

인 탐색은 교사 수준 변인과 학교 수준 변인으로 나누어10) 검토하도록 한다.

가. 교사 수준 변인

교사 협력과 관련된 교사 수준 변인들은 앞서 살핀 이론적 배경을 통해 두 범주로 구

분하여 살펴보도록 한다. 교사 개인과 관련된 인구통계학적 변인은 교사 개인의 일신 전

속적 특징이 반영된 변인으로 한 개인의 노력이나 정책적 의지로 변화시키기 힘든 속성

을 지니는 변인으로 파악하였다. 본 연구에서는 성별, 현재 학교 근무 경력, 교직경력, 보

직 여부, 담임 여부, 학력 등 6가지 변인을 고려하였다.

10) 두 수준에서 변인 탐색에 관한 내용은 권순형(2014) 참조.
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한편, 교사 개인의 일신전속적인 특징보다 개인적 차원의 특성을 드러낼 수 있는 변

인들을 ‘사회·심리학적 변인’으로 파악하였다. 관련 선행연구 검토에서 교사의 개인적 특

징 변인 가운데 신뢰가 가장 많이 언급되고 있었다. 교육 관련 연구에서는 신뢰가 가장

많이 언급되고 있으나, 경영학을 위시한 일부 연구에서는 사회적 네트워크와 긍정적, 부

정적 피드백 등을 언급하는 연구들도 있었다. 본 연구에서는 선행연구에서 나타난 변인들

가운데 교사의 신뢰 성향, 교사 개인의 이타적 성향, 긍정적 피드백 세 변인을 개인수준

의 변인으로 추가 설정하였다.

나. 학교 수준 변인

교사 협력과 관련된 학교 수준의 변인은 크게 학교 배경변인과 학교 경영 과정변

인11)으로 구분하였다. 관련 선행 연구에서는 대부분 학교 배경 변인보다 학교 학교조직

11) 홍창남(2005)의 연구에서는 이를 학교 과정 변인으로 구분하였던 바, 본 연구에서는 이를 학교 수

연구자 인구통계학적 변인 사회·심리학적 변인

Butterfoss et al(1993)
상호의존성, 이해 관계자의

다양성

Tschannen-Moran(2001) 교사 신뢰

Connolly & James(2006)
협력 기회와 관련된 개인적

동기

Lavié(2007) 성별

Jeffries & Becker(2008)
신뢰 태도, 주관적 협력

규범에 대한 인식

Cosner(2009) 경력

Ham S-H.(2011) 성별
교수 불확실성, 학급 맥락의

불확실성

최만희(2001)
긍정적 피드백, 부정적

피드백

홍창남(2005) 교사 헌신

최정규(2006) 개인의 이타적 성향

조영복·김경원(2011)
개인의 사회적 네트워크

범위, 크기, 강도

<표 1> 교사 협력과 관련된 교사 수준 변인
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문화, 학교장 리더십, 학교 풍토와 같은 학교조직 내 과정 변인들이 영향을 미칠 수 있음

을 제시하고 있었다.

부분적으로 학교교육목표 설정에의 참여, 학교조직목표를 언급하는 연구도 있다. 본 연

구에서는 학교규모, 학교의 SES, 전출·입교사의 비율, 특정 대학 출신 교사의 비율, 학교

장의 리더십, 학교성과급에 대한 인식, 학교 경영 참여 등 총 7개의 변인으로 설정하였다.

Ⅲ. 연구 방법

이 장에서는 교사 협력의 수준을 측정하고 이와 관련된 교사 및 학교 특성의 효과를

실증적으로 분석하기 위한 연구 모형, 측정 도구, 자료 수집 및 절차 그리고 분석 방법을

제시하였다.

1. 연구 모형

준의 변인의 구분에서 보다 구체적으로 구분하기 위해 학교 경영 과정 변인으로 명명하도록 한다.,

연구자 학교 배경 변인 학교 경영 과정 변인

Stevenson(1987) 학교조직문화, 학교장 리더십

Little(1990) 자율성, 공유된 책임감

Butterfoss et al(1993) 자원 공유, 의사소통, 리더십

Legler & Reischl(2003) 학교풍토

Lavié(2007) 학교장의 리더십

Ham S.-H.(2011) 사회·문화적 동질성, 학교풍토, 교육과정 표준화

최만희(2001) 공동의 목적의식, 의사소통, 조정

강경석·강희경(2010)
학교교육목표 설정에 자발적이고

주체적인 참여

김혜진·남지영·홍창남(2012) 학교조직목표

<표 2> 교사 협력과 관련된 학교 수준 변인
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본 연구의 주된 관심은 교사 협력에 영향을 미치는 요인들의 구조적 영향력을 분석하

는 데 있다. 일반적으로 연구의 관심이 되는 종속변인들에 영향을 미치는 독립변인은 다

양하다. 학교조직과 관련된 연구에서 종속변인에 영향을 미치는 변인은 크게 교사 수준

변인과 학교 수준 변인으로 구분해 볼 수 있다12). 앞서 이론적 고찰에서 살핀 내용을 토

대로 본 연구 변인들 상호 간의 관계를 그림으로 표현하면 아래와 같다.

[그림 1] 교사 협력 연구 모형

2. 측정 도구

본 연구에서 학교의 배경변인과 교사의 인구통계학적 변인들에 대한 자료는 학교정보

공시 자료 및 학교의 협조를 통해 자료 수집이 가능하다. 그러나, 연구모형에서 독립변인

으로 설정된 학교경영 과정 변인과 교사의 사회·심리학적 변인, 종속변인에 해당되는 교

사 협력 변인은 측정 도구가 필요한 변인들이다. 학교 경영 과정 변인과 교사의 사회·심

리학적 변인들은 국·내외 선행 연구에서 개발된 측정도구를 본 연구의 특징에 적합하게

변형하여 활용하였고, 교사 협력 측정도구는 권순형·김도기(2013)가 개발한 교사 협력 측

정도구를 활용하였다.

12) 이와 관련된 자세한 내용은 권순형(2014) 참조.
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가. 교사 협력 측정도구의 타당도 및 신뢰도

본 연구에서는 Saha(2011)가 개발한 TCS(Teacher Collegiality Scale)와 권순형·김도기

(2013)가 개발한 교사 협력 진단도구 가운데 교사 협력의 공통적 속성을 가장 잘 드러내

는 권순형·김도기(2013: 124)의 교사 협력 문항을 활용하였다. 이 문항들은 앞서 교사 협

력의 개념적 정의 및 하위 구성요인에서 살핀 것처럼 공동의 목적의식, 상호 신뢰, 지식

및 정보공유, 책임감, 자율성으로 구성13)되어 있다.

<표 3> 교사 협력 척도 탐색적 요인분석 결과

13) 예비조사는 본 조사에 앞서 실시되었으며, 이미 개발된 교사 협력 도구가 본 연구에 적합한가를 

확인하는 의미가 있다. 예비조사는 2013년 8월에 실시되었으며, 본 연구자가 배속되었던 지역의 초

등교사 231명을 대상으로 실시되었다. 이 도구를 활용한 탐색적요인분석 및 신뢰도 분석 결과를 제

시하면 다음과 같다. 이 도구는 단위 학교 내 교사 협력의 정도를 진단하기 위한 도구라는 점에서 

20개의 문항을 그대로 활용하는 것은 무리가 있다고 판단하였다. 따라서, 20개의 문항을 모두 예비

조사를 통해 문항 분석을 실시하되, 이들 문항들의 각 요인별로 요인부하량이 가장 높은 10개 문항

들이 선별하여 활용하였다.

문항
정보

공유

공동

목적

의식

상호

신뢰
책임감 자율성

1) 수업에 대한 자신의 지식과 정보를 다른 교사들

과 공유한다.
.931 .011 .010 .009 -.009

2) 학급경영에 대한 자신의 지식과 정보를 다른 교

사들과 공유한다.
.927 -.011 .015 -.007 .020

3) 자신이 맡은 교육 업무(교육과정 개발 및 운영,

수업, 생활지도, 학급경영 등)를 완수해야 한다는

강한 책임감을 느낀다.

.047 .938 -.028 -.009 -.046

4) 자신이 맡은 행정 업무(교육 업무 이외이 일)를

완수해야 한다는 강한 책임감을 느낀다.
-.051 .896 .032 .015 .062

5) 동료교사들이 행정 업무를 잘하기 위해 나보다

더 많이 노력한다고 생각한다.
.007 -.095 .894 .034 .058

6) 동료교사들이 나보다 더 높은 전문성을 갖추고

있다고 생각한다.
.017 .100 .894 -.035 -.059

7) 교육(교육과정 개발 및 운영, 수업, 생활지도, 학

급경영 등)과 행정 업무(교육 업무 이외이 일) 관

련 비공식적인 학교모임에 자유롭게 가입하고 탈

퇴한다.

.022 -.015 -.041 .921 -.043

8) 교육(교육과정 개발 및 운영, 수업, 생활지도, 학

급경영 등)과 행정 업무(교육 업무 이외이 일)를
-.023 .024 .047 .833 .046
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본 연구의 종속 변인에 대한 타당도 검토를 위해 요인분석 실시에 앞서 KMO와

Bartlett검정으로 요인분석의 기본 가정을 살펴보았다. 표본의 적절성을 측정하는 KMO의

값은 .810로 나타났고, Bartlett의 구형성 검증에서 검정 통계값이 4957.197(df=45, p=.000)

로 자료가 요인분석을 하는데 적합한 것으로 나타났다. 선행연구를 통해 밝혀진 요인의

개수를 5개로 하여 주축요인추출과 프로멕스(promax)를 통하여 탐색적 요인분석을 실시

하였다.

위 표를 살펴보면 각 요인별로 요인부하량은 .833에서 .931에 걸쳐 있으며 탐색적 요인

분석 결과 교사 협력의 다섯 가지 요인은 전체 분산의 82.720%를 설명하고 있는 것으로

나타났다. 아울러, 교사 협력 측정도구의 신뢰도 분석에서 신뢰도인 Cronbach  계수는

.847로 나타나 본 조사에 활용되기에 만족할만한 수준인 것으로 나타났다.

나. 교사 협력에 영향을 미치는 변인들의 타당도 및 신뢰도14)

교사 협력에 영향을 미치는 변인들은 앞서 살핀 이론적 내용을 토대로 교사 수준 변인

과 학교 수준 변인으로 구분하여 살펴보았다.

1) 교사 수준 관련 변인 측정 도구

본 연구에서 사용하는 인구통계학적 변인 및 측정 방법은 아래 <표 3>에 제시되어 있

다. 성별, 직위, 담임여부, 학력은 더미 변인으로 설정하였다. 성별의 경우 남교사는 0, 여

교사는 1로 설정하였고, 현재 학교 근무 경력과 교직경력은 년 단위를 고려하는 연속형

14) 이하 제시되는 독립변인들은 다음과 같은 기준에 따라 설정되었다. 첫째, 선행 연구 결과에서 일관

되게 교사 협력에 영향을 주는 것으로 밝혀지거나 관련이 있는 것으로 언급된 변인들을 고려하였다.

둘째, 성별과 같이 해당 연구의 주된 관심 사항은 아니지만 일반적으로 다른 변인들의 효과를 통제

할 목적으로 투입되는 배경 변인을 고려하였다. 셋째, 교사들의 순환근무처럼 한국적 학교조직의 맥

락에서 필요하다고 판단되는 변인들을 고려하였다. 끝으로 학교조직 연구 이외에 여타 학문 분야의 

협력 관련 연구에서 통용되는 변인들이 고려되었다. 본 연구의 독립변인 탐색 및 설정 과정에 대한 

자세한 설명은 지면 관계상 생략였다.

더 잘 수행하기 위해 자생적으로 조직을 만들어

함께 일을 한다.

9) 행정 업무(교육 업무 이외이 일)의 목표를 명확하

게 인식하고 있다.
-.075 -.015 .073 -.010 .922

10) 학교가 추구하는 교육에 대한 가치, 신념 및 태도

를 명확하게 인식하고 있다.
.105 .031 -.082 .007 .848

누적 분산(%) 43.510 55.774 66.474 75.487 82.720
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변수15)로 설정하였고, 보직 여부의 경우 평교사는 0, 부장교사는 1로 설정하였다. 담임 여

부의 경우 전담은 0, 담임은 1로 학력의 경우 대졸 이하는 0, 석사과정 이상은 1로 코딩

하였다.

<표 4> 인구통계학적 변인의 측정 방법

한편, 교사의 사회·심리학적 변인은 인구통계학적 변인과 달리 응답 대상자인 교사들의

주관적인 인식에 토대한 정도를 반영하는 변인이다. 따라서 사회·심리학적 변인에 대한

측정은 Likert 방식의 5점 척도로 구성하도록 한다. 본 연구에서 고려하는 교사의 사회·

심리학적 변인은 교사 신뢰, 이타적 성향, 긍정적 피드백으로 구성하였다.

<표 5> 교사 수준의 사회·심리학적 변인의 타당도 및 신뢰도

15) 월 단위에 대해서는 반올림한 값으로 정리하도록 한다. 즉 1년 미만은 모두 1년으로, 1년을 초과

하여 2년 미만인 경우에는 모두 2년으로 계산하도록 한다.

변인 측정 방법 및 설명

성별 더미변인 : 남(0), 여(1)

교직경력 교직에 입문하여 재직한 기간

현재 학교 근무경력 현재 재직 중인 학교에 근무한 기간

보직여부 더미변인 : 평교사(0), 부장교사(1)

담임 여부 더미변인 : 전담 또는 비담임(0), 담임(1)

학력 더미변인 : 대졸이하(0), 석사과정 이상(1)

변인 명 문항 내용
문항

번호

요인

부하량

신뢰도

()

교사의 신

뢰 성향

(Likert 5

점 척도)

불특정 타인이 정직하다고 믿는 정도 1-1 .936

.925
불특정 타인이 믿을만하다고 생각하는 정도 1-2 .912

불특정 타인이 다른 사람을 신뢰한다고 믿는 정도 1-3 .897

내가 불특정 타인을 신뢰하는 정도 1-4 .869

교사의 이

타적 성향

(Likert 5점

척도)

비공식적인 업무에도 최선을 다하는 정도 2-1 .795

.820

나에게 주어진 수업과 업무를 범위를 초과하여 일

을 하려는 정도
2-2 .790

학교의 목표나 가치를 위해 나 자신의 개인적인 이

익을 포기하는 정도
2-3 .734

학교의 일상적인 과업 상황에서 다른 교사들을 도 2-4 .695
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2) 학교 수준 관련 변인 측정 도구

앞서 언급한 것처럼 학교 수준의 관련 변인들은 학교 배경 변인과 학교 경영 과정변인

으로 구분된다. 학교 배경 변인으로는 선행 연구 분석을 토대로 학교 규모, 학교의 SES,

교사 전출·입 비율, 특정 대학 출신 교사 비율을 학교 수준 배경 변인으로 고려하였다.

<표 6> 학교배경 수준 변인의 측정 방법

한편, 학교 수준 변인 가운데 학교 경영 과정 변인은 선행 연구를 참조하여 학교 경영

참여, 학교장의 리더십, 성과급 경쟁에 대한 인식 세 가지를 고려하였다. 앞서 살핀 학교

배경 변인과 달리 학교 경영 과정 변인들은 학교조직의 특성을 드러내는 변수들로 기존

의 선행연구에서 강조되거나 지속적으로 언급되었던 내용들을 토대로 설정하였다.

와주려는 정도

나와 친밀하지 않은 교사들에게도 최선을 다하여

도와주려는 정도
2-5 .694

어려움에 처한 교사들에게 최선을 다하여 도와주려

는 정도
2-6 .654

교사의 긍

정적피드백

(Likert 5점

척도)

내가 가르치는 학생들의 학부모들 대부분이 나의

교육활동을 지지하는 정도
3-1 .861

.869

우리 학교 동료 교사들은 내가 잘 가르치고 있다는

것을 인정하는 정도
3-2 .837

우리 학교 교장선생님이 내가 잘 가르치고 있다는

것을 인정하는 정도
3-3 .826

내가 가르치는 학생들이 성취한 것에 대해 자부심

을 갖는 정도
3-4 .786

내가 가르치는 학생들이 나에게 감사를 표시하는

정도
3-5 .742

변인 명 측정 방법 및 설명 비고

학교 규모 총 교사수

학교정보공시

자료 및 단위학교

교감 협조

학교 SES 전체 학생수
차상위계층및기초생활수급학생수

교사 전출․입 비율 학교내교사수
전·출입 교사수

특정 대학 졸업자 출

신 비율 학교내교사수
특정대학졸업교사수
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<표 7> 학교 수준의 학교경영과정 변인의 타당도 및 신뢰도

3. 연구 대상 및 표집

본 연구의 자료 수집은 2013년 9월 1일 ∼ 9월 20일까지 20일 동안 진행되었으며, 강

원도 소재 초등학교를 대상으로 실시되었다. 2013년 10월을 기준으로 강원도교육청 소속

17개 지역교육지원청 관내 초등학교는 397개교로 구성되어 있다. 본 연구의 표집은 17개

교육지원청의 규모를 고려하여 전체 초등학교의 10.8%인 45개교 1,290명의 교사를 표집

하였다.

변인 명 문항 내용
문항

번호

요인

부하량

신뢰도

()

학교 경영

에의 참여

(Likert 5점

척도)

업무 분장 4-1 .866

.910

예산 지출의 우선순위 결정 4-2 .843

예산 편성 4-3 .830

보직 교사 임명 4-4 .827

교내 연수 프로그램의 내용 결정 4-5 .787

교원 포상대상자의 결정 4-6 .771

담임배정 4-7 .722

학교장

지도성

(Likert 5점

척도)

사심 없이 의사 결정을 한다. 5-1 .872

.937

직무수행에 헌신적이다. 5-2 .853

교사들이 따라야 할 모델이다. 5-3 .849

미래지향적 목표를 추구한다. 5-4 .846

창의적인 사고와 발상을 한다. 5-5 .845

문제 의식을 갖고 교육현장을 본다. 5-6 .827

교사들의 의견을 존중한다. 5-7 .820

성과급 경

쟁에 대한

인식

(Likert 5점

척도)

성과 등급에 민감한 정도 6-1 .853

.792

교사 간 경쟁 정도 6-2 .810

성과급 정보에 민감한 정도 6-3 .743

기준 설정의 어려움 6-4 .742
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표집 결과, 당초 45개 학교를 표집할 예정이었으나 2개 학교는 조사를 거부하여 최

종분석에는 43개교만 분석되었고 최종 회수된 설문지는 1,245부였다. 이 가운데 불성실한

응답 및 전혀 응답을 하지 아니한 설문지 41부를 제외한 43개 초등학교 1,204부가 최종

분석에 활용되었다(93.3%).

4. 분석 모형

본 연구는 교사 협력에 영향을 미치는 요인을 분석하는 데 목적을 두고 있다. 이를 위

해, 분석에서는 위계적선형모형(HLM)을 분석모형으로 설정하였고, 총 5개의 모형을 설정

하였다. 기초모형은 독립변인들을 투입하지 않은 모형으로 ICC값 산출을 통해 교사 협력

의 전체 변량 가운데 학교 수준 변량이 차지하는 정도를 살피기 위한 모형이다. 모형1은

교사 수준 변인들만 투입한 모형이며, 모형2는 교사 수준변인과 학교 수준 변인 가운데

학교배경변인들만 투입한 모형이다. 모형3은 교사 수준 변인과 학교 수준 변인 가운데 학

교경영과정변인들만 투입한 모형이며, 모형4는 교사 수준 변인과 학교 수준 변인들 모두

를 투입한 모형이다. 본 분석은 SPSS 18.0과 HLM 6.0 프로그램을 활용하였다. 독립변

인들 가운데 연속형 변인들은 전체 평균치에 대한 편차 점수(grand-mean centering)16)로

전환하였고, 더미변인은 중심점 교정 없이 투입되었다.

Level-1 Model

    절편   성별   교직경력   현임교근무경력   보직여부 

  담임여부   학력   신뢰성향   이타적성향 

  긍정적피드백  

Level-2 Model

     학교규모   학교  교사전출입비율   특정대학졸업자비율 

  학교경영에의참여   학교장리더십   성과급경쟁인식  

16) 본 연구에서 전체 평균치에 대한 편차점수를 활용한 이유는 결과의 해석을 풍부하게 한다는 점, 집
단 간 절편과 기울기의 상관을 최소화하여 다중공선성의 문제를 해결할 수 있다는 점과 추정과정에
서 상대적으로나마 수렴가능성을 높일 수 있기 때문에 활용하였다.
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Ⅳ. 연구 결과

이 장에서는 앞서 살핀 이론적 배경의 내용과 연구 방법에 따라 설정되고 수집된 자료

를 토대로 분석된 연구 결과를 살펴보도록 한다.

1. 기술통계 분석 결과

본 연구에서 투입된 교사 수준과 학교 수준 변인들의 기술통계 값을 제시하면 다음과

같다. 먼저, 교사 수준의 배경변인 가운데 성별 평균은 .77로 응답자의 77%는 여 교원으

로 조사되었다. 응답 대상자의 평균 교직 경력은 약 14.05년이며, 현재 근무하고 있는 학

교에서의 근무 경력 평균은 1.90년이었다. 보직여부에 대한 평균은 .22로 응답자의 22%가

부장교사이며, 담임여부의 평균은 .80로 응답자의 80%는 담임교사로 나타났다. 또한, 교

사 수준의 사회 심리적 변인 가운데 교사의 신뢰성향의 경우 평균이 3.71로 교사들의 불

특정 타인에 대한 신뢰성향은 높은 편이었다. 교사의 이타적 성향의 평균은 3.74로 나타

났으며 교사의 긍정적 피드백 평균은 3.71로 나타났다.

한편, 학교 수준의 변인 가운데 학교 배경 변인으로 학교규모, 학교 SES, 교사 전출·입

비율, 특정 대학 졸업자 출신 비율을 고려하였다. 이 가운데 학교 규모는 해당 학교에 재

직 중인 교사 수를 고려하였던 바, 조사 대상 학교의 평균 교사 수 평균은 44.42명으로

나타났다. 학교 SES는 해당 학교의 기초생활수급자 및 차상위 계층 학생 수의 비율로 설

정하였으며 평균 5.53%로 나타났다. 교사 전출·입 비율은 2013년 2월 정기 전보를 기준

으로 전출·입 교사 수의 비율을 조사하였으며, 평균 32.32%로 나타났다. 특정 대학 졸업

자 출신 비율은 본 연구의 지역인 강원도의 특정 교육대학교17)를 졸업한 교사의 비율로

설정하였으며, 평균 70.06%로 나타났다.
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학교 수준 변인 가운데 학교 과정 변인으로 학교 경영에의 참여, 학교장 리더십, 성과

급 경쟁에 대한 인식을 조사하였다. 학교 경영에의 참여의 평균은 3.46로 나타났으며, 학

교장 리더십 평균은 3.77, 성과급 경쟁에 대한 인식은 3.28로 나타났다. 학교 수준 변인들

가운데 학교장의 리더십은 각 학교별 편차가 크게 나타나고 있다. 각 학교별로 평균 2.99

에서 4.21로 나타났다. 성과급 경쟁에 대한 인식 또한 각 학교별로 평균 2.86에서 3.62로

나타났으며 성과급 경쟁에 대한 인식 격차가 다양한 것으로 조사되었다.

<표 8> 각 변인별 기술통계 결과

17) 본 연구에서 특정 대학 졸업자는 강원도 내에 소재한 C교육대학교(2년제 및 4년제)졸업자를 의미

한다.

변 인 최소값 최대값 평균 표준편차

교사 수준 배경 변인

성별 0.00 1.00 .77 .42

교직경력 1.00 41.00 14.05 10.59

현재 학교 근무경력 1.00 5.00 1.90 1.04

보직여부 0.00 1.00 .22 .42

담임 여부 0.00 1.00 .80 .40

학력 0.00 1.00 .25 .43

교사 수준 사회·심리

학적 변인

교사의 신뢰 성향 1.00 5.00 3.71 .61

교사의 이타적 성향 1.83 5.00 3.74 .50

교사의 긍정적 피드백 1.00 5.00 3.71 .50

학교 배경 변인

학교 규모 23.00 74.00 44.42 11.75

학교 SES .08 19.86 5.53 4.61

교사 전·출입비율 11.43 76.67 32.32 13.02

특정 대학 졸업자 출신

비율
38.71 92.31 70.06 11.63

학교 과정 변인

학교 경영에의 참여 3.09 5.00 3.46 .19

학교장 리더십 2.99 5.00 3.77 .29

성과급 경쟁 인식 2.86 5.00 3.28 .17

종속 변인

교사 협력 2.00 5.00 3.80 .46

공동의 목적의식 1.00 5.00 3.77 .59
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끝으로 본 연구의 종속 변인에 해당되는 교사 협력의 경우 평균은 3.80로 나타났으며,

표준편차는 .46, 교사 개인 수준의 교사 협력 점수는 2.00에서 5.00까지 분포해 있는 것으

로 나타났다.

2. 교사 협력의 학교 간 차이

본격적인 분석에 앞서 분석 모형에 독립변인을 투입하지 않은 기초모형(unconditional

model) 분석 결과는 다음과 같다.

<표 9> 교사 협력에 대한 학교 간 차이 결과 : 기초 모형 분석 결과

*** < .001

<표 Ⅳ-5>은 교사 협력에 대한 기초 모형 분석결과를 나타내고 있다. 먼저, 고정효과

분석결과 회귀계수는 3.801로 교사 협력의 전체 평균은 3.801점이라는 것을 확인할 수 있

다(P < .001). 무선효과 분석결과 학교 간 변량의 .01143 학교 내 변량은 .20006으로 무선

효과의 통계적 검증은 P < .001에서 유의하였다. 특히, 전체 변량 가운데 학교 수준 변량

이 차지하는 비율인 ICC값을 계산한 결과 전체 변량에서 학교 변량이 차지하는 비율은

5.40%(


× )로 학교 간 변량의 크기는 5%를 조금 넘어서는 것으로

나타났다.

지식 및 정보공유 2.00 5.00 3.97 .59

상호 신뢰 1.00 5.00 3.79 .64

책임감 2.00 5.00 4.05 .60

자율성 1.00 5.00 3.41 .74

고정효과 회귀계수 표준오차 T-Ratio P-value

초기값 ()

3.801 0.020 184.749 .000

무선효과 분산 자유도  P-value

학교 간 변량( 0.01143 42 109.188 .000

학교 내 변량( 0.20006

전체 변량 0.21149

집단 내 상관(ICC) 0.0540***
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3. 교사 협력에 영향을 미치는 변인들의 효과 분석

본 연구에서 설정된 교사 수준 변인들과 학교 수준 변인들이 교사 협력에 미치는 효과

를 분석하기 위해 절편-결과모형을 통해 분석한 결과는 <표-10>에 제시되어 있다.

<표 10> 교사 협력에 영향을 미치는 변인들의 효과

변인

모형1 모형2 모형3 모형4

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

교사 협력 평균 3.765*** (.042) 3.769*** (.040) 3.759*** (.040) 3.732*** (.033)

인구통계학적변인

성별 -.004 (.025) -.008 (.025) .000 (.025) -.001 (.029)

교직 경력 .000 (.001) .000 (.001) .000 (.001) .000 (.001)

본교 경력 -.017 (.012) -.017 (.011) -.016 (.012) -.016 (.011)

보직 여부 -.033 (.026) -.049 (.026) -.033 (.026) -.033 (.026)

담임 여부 .108*** (.030) .107*** (.035) .109*** (.029) .109*** (.029)

학력 -.040 (.032) -.040 (.028) -.044 (.032) -.044 (.028)

교사수준사회·심리학적변인

신뢰 성향 .103*** (.025) .103*** (.025) .101*** (.025) .101*** (.021)

이타적 성향 .181*** (.030) .180*** (.030) .180*** (.030) .180*** (.028)

긍정적피드백 .186*** (.038) .185*** (.038) .184*** (.038) .184*** (.027)

학교배경변인

학교 규모 .001 (.002) .002* (.001)

학교 SES -.002 (.003) -.000 (.000)

교사 전출·입

비율
-.000 (.001) -.001* (.001)

특정 대학

출신 비율
-.001 (.001) -.000 (.001)

학교경영과정변인

학교경영참여 .206** (.074) .244*** (.081)

리더십 .010 (.059) -.013 (.071)

성과급 경쟁 -.153 (.111) -.202* (.111)

무선효과

학교 수준 .00887⍏18) .00919⍏ .00772⍏ .00762⍏

교사 수준 .16281 .16284 .16281 .16281
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모형1을 살펴보면, 교사 수준 변인들 가운데 담임교사일수록(  ) 교사들의 신뢰성

향(  ), 이타적 성향(  ), 긍정적 피드백 수준(  )이 높을수록 교사 협력 수

준이 높은 것으로 나타났다. 교사 수준 무선효과는 기초모형인 경우 0.20009로 나타났으

나 모형1에서는 0.16281로 나타나 교사 수준 변량의 18.6%를 설명하는 것으로 나타났다.

한편, 모형2는 교사수준 변인이 통제된 상황에서 학교 수준 변인들 가운데 학교배경변

인들을 투입한 모형이다. 모형2를 살펴보면, 학교 배경 변인들은 통계적으로 유의하지 않

은 것으로 나타났다. 모형3은 교사수준 변인이 통제된 상황에서 학교 수준 변인들 가운데

학교 경영 과정 변인들을 투입한 모형이다. 모형3에서는 학교 경영에의 참여 변인이 높을

수록 교사 협력 수준이 높은 것으로 나타난 반면, 학교장의 리더십과 성과급경쟁에 대한

인식은 무관한 것으로 나타났다. 학교 수준 무선효과는 기초모형에서는 0.01143으로 나타났

으나, 모형3에서는 0.00772로 나타나 학교 수준 변량의 32.4%를 설명하는 것으로 나타났다.

끝으로 모형4는 교사 수준 변인이 통제된 상황에서 학교 수준 변인들을 모두 투입한

모형이다. 학교 수준 변인들 가운데 모형2에서는 통계적으로 유의하지 않았던 학교 규모,

교사의 전출·입 비율, 모형3에서 통계적으로 유의하지 않았던 성과급 경쟁에 대한 인식이

통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 모형4를 살펴보면, 학교규모가 클수록 교사 협력 수

준은 높은 것으로 나타났으며(  ), 교사들의 전출·입 비율이 높을수록 교사 협력 수

준은 낮아지는 것으로 나타났다(  ). 한편, 학교 경영에의 참여가 높을수록(  ),

성과급 경쟁에 대한 인식이 낮을수록(  ) 교사 협력 수준이 높아지는 것으로 나타났

다. 최종 모형인 모형4의 전체 무선효과는 0.17043으로 나타났으며, 기초모형의 전체 무선

18) ‘모형1’의 경우 1수준 변인들만 투입하였는데, 학교수준 분산량이 0.01143에서 0.00887로 줄어들었다.

이와 같은 경우 1수준 변인들이 2수준인 43개 학교에서 모두 동일하지 않으며, 학교별로 교사 수준

변인들에 차이가 있기 때문이다(이희연·노승철, 2012)

변인

모형1 모형2 모형3 모형4

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

회귀

계수

표준

오차

전체 .17168 .17203 .17053 .17043

집단내 상관

(ICC)
.0516 .0534 .0452 .0447

누적설명분산R2

학교 수준 .223 .195 .324 .333

교사 수준 .186 .186 .186 .186

전체 .188 .186 .193 .194

* ＞1.5, ** ＞2.0, *** ＞ 3.0, ⍏ ＜.001
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효과와 비교할 때, 전체 변량에 대한 설명력은 19.4%로 나타났다.

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구는 학교조직 내 교사 협력에 주목하면서 교사 협력은 교사의 개인적 특징, 학

교의 조직적 특징을 논의하는 데 주된 목적을 두고 있다. 본 연구의 결론을 제시하면 다

음과 같다.

첫째, 본 연구의 실증 분석에서 교사 협력의 하위 구성요인들 가운데 책임감 요인이

가장 의미 있는 것으로 나타났다. 교사 협력의 전체 평균은 3.80점, 표준편차는 .46점으로

나타났다. 또한, 교사 협력의 하위 요인별로 평균 점수를 살펴보면 공동의 목적의식은

3.77, 상호신뢰는 3.79, 지식 및 정보공유는 3.97, 책임감은 4.05, 자율성은 3.41로 나타났

다. 이와 같은 하위 구성요인 가운데 교사 협력에는 책임감이 가장 중요한 의미를 지니고

있음을 확인할 수 있다. 교사 협력의 하위 요인 가운데 결과-행동적 차원과 깊은 관련이

있는 책임감의 점수가 높다는 것은 교사 협력의 개념적 특징 가운데 심리적·내용적 차원

의 특징을 지니는 다른 네 가지 요인과는 다른 특징이 있음을 시사한다. 본 연구에서는

교사 협력에 관한 개념적 정의를 ‘함께 일하는 것’에 중점을 두었기 때문에 일하는 것과

관련된 행동적 차원을 강조하는 책임감이 높게 나타난 것으로 볼 수 있다.

둘째, 기초모형 분석 결과 ICC 값이 5.40%로 나타난 것은 교사 협력에 영향을 미치는

변인들 가운데 교사 수준 변인들의 설명량이 보다 높은 것으로 볼 여지가 있는 대목이다.

이 결과만을 놓고 본다면, 교사 협력 제고에 관한 접근은 학교 수준보다 교사 개인 수준

의 차원에서 접근해야 할 필요성이 커진다. 그러나, 한국의 학교 현실에서 교사들은 최대

4년을 기점으로 순환하여 학교에 근무하고 있고 매년 학교 내 교원들의 20~25% 정도가

교체된다는 점을 고려해 볼 때, 그들 상호 간에 협력을 통해 함께 일을 해 나가는 경험은

상대적으로 적을 수 있다. 따라서, 학교에서 협력에 관한 경험을 통해 그것이 나에게 의

미 있는 경험으로 축적되기 위한 시간은 교사 개인마다 차이가 있을 수 있으며, 나아가

학교 수준의 집적된 결과로 나타나는 데 시간이 상당한 시간이 소요됨을 추론해 볼 수

있다. 본 연구는 횡단면 설계로 구성되어 있기 때문에 위와 같은 내용을 뒷받침 하는 데

무리가 있음을 부인하지 않지만, 추후 연구에서는 종단 자료를 활용하여 교사 협력 및 영

향요인들의 동태적인 특성에 대한 분석을 통해 보다 학교 간 변량이 낮은 의미를 심도

있게 탐색할 필요가 있다.

셋째, 교사 협력에 영향을 미치는 변인들은 담임 여부, 교사의 신뢰성향, 교사의 이타적
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성향, 교사의 긍정적 피드백 등 4개의 교사 수준 변인과 학교 규모, 교사들의 전출·입비

율, 학교경영에의 참여, 성과급 경쟁에 대한 인식 등 4개의 학교 수준 변인들이 통계적으

로 유의한 것으로 나타났다. 교사 수준 변인들 가운데 담임 여부는 교사 협력 제고에 정

적인 영향을 미치고 있었다. 이와 같은 사실은 초등학교의 경우 동학년 중심으로 학년별

교육과정이 운영됨에 따라 함께 모여 일을 수행하는 경험이 교사 협력에 영향을 미칠 수

있음을 의미한다. 또한, 교사의 사회·심리학적 변인들은 모두 교사 협력에 정적인 영향을

미치고 있었다. 이와 같은 변인들이 교사 협력에 영향을 미친다는 것은 교사들의 협력에

는 교사들 개인적 차원의 사회·심리학적 특징이 강하게 영향을 미칠 수 있음을 시사하며,

교사 협력 제고에는 교사들의 개인적 차원의 특징이 강하게 영향을 미칠 수 있음을 의미

한다.

한편, 학교 수준 변인들 가운데 학교규모 변인이 교사 협력에 정적인 영향을 미치고

있었다. 이와 같은 사실은 학교 규모가 커질수록 나와 비슷한 성향을 지닌 사람들을 만날

기회가 많아지고, 이와 같은 경험이 축척되면서 교사 협력에 영향을 미칠 수 있음을 추론

해 볼 수 있다. 또한, 교사들의 전출·입 비율은 교사 협력에 부적인 영향을 미치고 있었

다. 이와 같은 결과는 교사들이 학교에서 함께 일하는 경험이 축적되어야 교사 협력에 대

한 인식 정도가 높아진다는 점을 고려해 볼 때, 교사들의 잦은 학교 이동은 교사 협력 수

준을 낮출 수 있음을 의미한다. 본 연구의 모든 모형에서 본교 재직 경력 변인이 통계적

으로 유의하지 않았기 때문에 이와 같은 결과를 제한적으로 해석하되 추가적인 분석이

필요하다.

끝으로 학교 경영 과정 변인들 가운데 학교 경영에의 참여가 높을수록 교사 협력에 정

적인 효과를 미치지만, 성과급 경쟁에 관한 인식 높을수록 교사 협력 정도에는 부적인 영

향을 미치는 것으로 나타났다. 학교 경영에의 참여는 학교 경영 과정에 직접적으로 참여

하는 정도를 의미한다는 점에서 교사 협력 제고를 위해 교사들이 학교 경영 과정에 적극

적으로 참여하는 것이 필요함을 시사한다. 성과급 경쟁에 대한 인식이 부적인 영향을 미

친다는 사실은 교원 상호 간의 인적 관계와 신뢰, 교사 협력 제고에 혼란을 가중시킬 수

있다는 점에서 신중한 접근이 요청된다.

요컨대, 교사 협력은 학교 간 차이에 따라 달리 나타나며, 교사 수준 변인과 학교 수준

변인들이 교사 협력에 영향을 미치고 있었다. 교사 협력 제고를 위해 다양한 방안들이 고

려될 수 있을 것이다. 본 연구 결과는 단위학교 차원에서 교사 협력 증진을 위해 1회적인

단기적 접근과 처방보다 학교구조와 교사의 개인적 특성을 고려한 복합적인 접근과 교사

협력 제고 과정이 필요함을 시사한다.



■교사 협력의 학교 간 차이에 관한 구조적 분석

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 509

<참고문헌>

강경석․강희경(2010). 학교장의 자율성, 학교장의 책무성, 교사의 임파워먼트 및 학교조

직효과성 간의 인과관계 분석. 교육의 이론과 실천, 15(3), 1-26.

권순형·김도기(2013). 교사 협력 진단도구 개발 및 타당화. 교육행정학연구. 31(1).

109-132.

권순형(2014). 교사 협력의 학교 간 차이에 관한 구조적 분석. 교육학박사학위논문. 한국

교원대학교.

김효정(2011). 교사의 학교 개혁 실행 영향 요인 간 구조적 관계. 교육학박사학위논문.

서울대학교.

김효정·김민조(2011). 학교 내 교사 협력이 교사의 학교개혁 실천에 미치는 영향. 교육

행정학연구. 29(3). 77-99.

김혜진·남지영·홍창남(2012). 학교조직의 목표가 조직성과에 미치는 영향에 대한 탐색적

연구. 교육행정학연구. 30(4). 123-147.

서철현·양진연·문상정(2012). 호텔기업의 복리후생제도가 종사원의 직무만족, 조직몰입,

이타적행위에 미치는 영향. 관광연구. 27(1). 131-152.

이쌍철(2007). 교사의 지식공유에 영향을 미치는 요인에 관한 연구. 교육학석사학위논문.

서울대학교.

이쌍철(2013). 학교 구성원 간 신뢰에 영향을 주는 요인 분석. 교육학박사학위논문. 부산

대학교.

이희연·노승철(2012). 고급통계분석론 -이론과 실제-. 서울 : 법문사.

윤영수(2005). 복잡계개론. 서울 : 삼성경제연구소.

정일환(2003). 협동적 학교조직 문화형성에 관한 연구. 한국정책과학학회보. 7(1).

301-320.

조영복·김경원(2011). 사회적 네트워크의 특성이 직무성과와 협력행위 미치는 영향에 관

한 연구. 인적자원관리연구. 18(1). 87-110.

최경일(2008). 학교사회복지사와 교사의 협력에 영향을 미치는 요인에 관한 연구. 박사

학위논문. 숭실대학교.

최만희(2001). 조직간 협력의 조건이 공동목표 달성에 미치는 영향 분석과 시뮬레이션

모델에 관한 연구. 한국시스템다이내믹스연구. 2(1). 93-112.

최재설(2011). 공·사립 초등학교의 교사 문화 특성 비교. 교육학석사학위논문. 서울교육

대학교.



◖신진학자◗

510 ▂ 2014년 한국교육행정학회 제171차 추계학술대회 ▹▸

최정규(2006). 협조적 행위를 둘러싼 경제적 논리와 구조적 논리. 사회경제평론. 27.

157-189.

홍창남(2005). 학교특성과 교사 헌신의 구조적 관계. 교육학박사학위논문. 서울대학교.

Butterfoss, F. Goodaman, R. & Wanderman, A. (1993). Community coalition for

prevention and health promotion. Health Education Research. 8(3). 315-330.

Connolly, M., & James, C. (2006). Collaboration for School Improvement. Educational

Management Administration & Leadership. 34(1). 69-87.

Cosner, S. (2009). Building organizational capacity through Trust. Educational

Administration Quarterly, 45(2), 248-291.

Crow, G. M., & Pounder, D. G. (2000). Interdisciplinary teacher teams : Cntext,

Design, and process, Educational Administration Quarterly, 36(2). 216-254.

Goddard, R. D., Tschannen-Moran, M., ＆ Hoy, W. K. (2001). Teacher trust in

students and parents: A multilevel examination of the distribution and effects

of Teacher trust in students and parents in urban elementary school. The

Elementary School Journal, 102(1), 3-17.

Ham, S.-H. (2011). Collegiality as uncertainty management: Multilevel contexts of

collaborative teacher interactions. Ph.D. dissertation, Michigan State University,

East Lansing, MI.

Kelchtermans & Geert(2006). Teacher collaboration and collegiality as workplace

conditions. A review. Zeitschrift füur Päadagogik 52(2). S. 220-237.

Jarzabkowski, L. M. (2002). The social dimensions of teacher collegiality. Journal of

Educational Inquiry, 3 (2), 1-20.

Jeffries, F. L., & Becker, T. E. (2008). Trust, Norms, and Cooperation : Development

and Test of a Simplified Model. Behavior and Applied Management 316-336.

Lavié. J. M. (2007). Academic Discourses on School-Based Teacher Collaboration:

Revisiting the Arguments. Educational Administration Quarterly. 42(5).

773-805.

Legler, R., & Reischl, T. (2003). The Relationship of Key Factors in the Process of

Collaboration : Astudy of School-to-Work Coalitions. The Journal of Applied

Behavioral Science. 39(1). 53-72.

Little. J. W. (1990). The mentor phenomenon and the social organization of teaching.



■교사 협력의 학교 간 차이에 관한 구조적 분석

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 511

In C Cazden (Eds). Review of research in education(pp, 297-352). Washington

DC : American Educational Research Association.

Marlow & Nass-Fukai(2000). Collegiality, Collaboration, and Kuleana : Three curucial

components for sustaining. effetive school and university partnership.

Education. 121(1). 188-194.

Nias, J., Southworth, G., & Yeomans, R. (1994). The culture of collaboration. In A.

Pollard & J . Bourne (Eds.), Teaching and learning in the primary school

(pp. 258-272). London: Routledge.

Raudenbush, S. W. & Bryk, A. S. (2002). Hierachical Linear Models : Application

Data Analysis Methods. (2nd Ed). California : Sage

Shah. M. (2011). The Dimensionality of Teacher Collegiality and the Development of

Teacher Collegiality Scale. International Journal of Education. 3(2). 1-20.

Stevenson, R. B. (1987). Staff development for effective secondary schools: A

synthesis of research. Teaching & Teacher Education, 3(3), 233-248.

Tschannen-Moran(2001). Collaboration and the need for trust. Journal of Educational

Administration. 39(4). 308-399.





 
■칸트의 '자유'가 학교경영의 자율성에 주는 의미

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 513

◖발표 ❺◗

칸트의‘자유’가 학교경영의 자율성에 주는 의미

김 미 정(경북대학교)

Ⅰ. 연구의 관점

학교경영에 있어 자율성은 교육의 질적 향상과 창의적인 교육활동을 전개한다. 학교경

영을 통해 어떠한 목표를 달성해야 하는지를 설정하고 그 목표를 실현하기 위해서는 어

떻게 해야 하는가에 대한 논의가 이루어지고 있다. 이러한 논의에서 가장 중요한 것은 학

교경영을 하는데 있어 자율성을 추구하고 있다는 점이다. 학교가 추구하는 목적을 달성하

기 위해서는 교육체제가 종래의 폐쇄적 체제에서 개방적 체제로 전환되고 환경에 따라

변화해야 할 것이다. 학교 중심의 교육체제는 평생 교육체제로 공급자 중심의 교육은 학

습자 중심의 교육으로, 획일적 통제는 다양성을 추구하는 자율화 방향으로 요구되어지고

있다.

한편 학교경영에서 이루어지는 자율성에 대한 논의들은 위의 철학적 논의와는 무관한

양상을 보이고 있다. 학교경영에서 자율성의 논의는 칸트(Kant)의 중심으로 논의된 것은

찾아보기 어렵다. 이러한 점에 주목한다면, 자율성의 복잡성과 다양성이 철학적 논의에서

문제시되는 것과는 달리 학교경영의 경우 자율성에 대한 협소한 이해와 논의의 빈약함이

보다 문제를 초래했다고 할 수 있다. 물론 그렇다고 해서, 학교경영에서의 자율성이 완전

히 사라지거나 경시된 것은 아니다. 비록 학교경영의 자율성의 의미에 대해 적극적인 논

의가 이루어지지 않았지만 자율성은 학교경영에서 주목받는 주제인 것은 확실하다.

그런데 과연 학교경영에서 자율성을 인간의 행동에서 보아야 하는가에 대한 전반적인

검토는 대두될 법하다. 교육에서 자율성이 특히 강조되어야 할 필요성을 보다 구체적으로

살펴보면 다음과 같다(허병기, 1994: 32-33). 첫째, 민주국가의 교육은 민주시민을 양성하

는 것인데 민주시민의 기본 속성 중의 하나가 바로 자율적 인간이라는 점이다. 둘째, 교

육은 인간의 무한한 잠재력을 계발하여 발전시키는 활동으로, 이러한 활동이 이루어지기

위해서는 자율성이 전제되어야 한다. 셋째, 교육의 주체가 교육에 관한 전문적인 지식, 기
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술, 경험을 가진 인격적인 전문적인, 즉, 자기지도역량을 갖춘 성숙한 자율인 이다. 전문

인으로의 전문성이 발휘되기 위해서는 자율성이 보장되어야 한다. 넷째, 교육은 고도의

공공성을 띠고 사회전체의 공익에 봉사하는 활동이므로 자주성이 보장되어야 한다. 끝으

로 미래의 급격한 사회변화에 능동적으로 대응하기 위하여 자주적이고 진취적인 자율적

인간이 필요하게 되었다.

특히 자율성이 어떤 근거에 의해, 그리고 어떤 가치를 지니고 있는가를 고려한다면, 자

율성 자체 만으로의 논의는 더욱 필요할 것이다. 학교경영에서 자율성의 논의는 교육의

주체가 되는 인간에 초점을 두고 있지 않았기 때문에 많은 한계를 보여 왔다. 자율성의

개념이 학교경영의 자율성의 문제를 밝혀준다면, 새로운 자율성의 개념화는 그 문제에 대

한 해법을 제공해 줄 수 있을 것으로 보인다. 학교경영의 자율성에서 제도적인 측면과 운

영적인 측면에서가 아닌 인간중심의 문제로 자율성을 인식할 수 있다면, 새로운 자율성의

개념화를 통해 이 문제를 해결하고 학교경영의 자율성을 바람직한 방향으로 개선할 수

있을 것으로 생각된다.

자율성의 철학적 분석은 자율성의 의미를 새롭게 정립하는 학교경영의 과제에 긍정적

인 기여를 할 수 있을 것으로 간주된다. 왜냐하면 학교경영의 자율성은 인간중심으로 운

영되어야 하는 것이기 때문이다. 따라서 인간이 어떤 심리적인 과정을 거쳐 자율적이 될

수 있는지에 대한 논의는 핵심이 될 것으로 보여 진다. 이러한 자율성의 의미를 분석하기

위해서는 칸트의 철학을 주목해볼 필요가 있다. 칸트의 자유는 17세기와 18세기의 합리주

의와 사회 개혁이론을 반영하고 있다. 칸트의 개념은 합리주의자로부터 도덕규범을 파악

함으로써 행위를 안내하는 능력을, 사회 개혁이론으로 부터 자기 지배 권리를 정당화하는

준거들의 기초인 ‘자신에 대한 주권’을 계승하고 있다(Hill, 1998: 587). 행위능력과 권리의

자율성의 두 차원은 칸트의 도덕 철학에서 논의되어 진다. 합리적 행위들은 자신의 의지

를 보편타당한 원칙들을 입법할 능력을 갖기 때문에 자신의 이성에 근원을 두는 원칙들

에 의해서만 제한된다. 인간이 도덕 원칙에 따라 행위 할 때 스스로 부과하는 법을 따르

기 때문에, 인간은 자기 결정 능력을 갖는다. 한편 칸트의 자율성은 합리적 행위자가 자

신의 의지 작용을 통해 보편 법을 부과할 수 있는 주권적 원위로서 간주된다. 따라서 행

위자의 자율성은 다른 합리적 행위자의 자율성을 존중할 의무의 기초가 된다(손경원,

2005 :12).

근대에 이르러 칸트의 자유가 인간에게 확장되기 시작하며 자리 잡기 시작한다. 칸트

는 자유의 행위를 규제하는 도덕 원칙이 이성의 사용에 근원이 된다고 주장하였으며, 이

러한 자유는 자율과 다른 의미가 아닌 같은 의미로 사용하였으며 이러한 자율은 곧 합리

성이라 하였다. 그러므로 도덕 원칙은 인간이 스스로 부과하는 법이라면 합리적 인간들은



 
■칸트의 '자유'가 학교경영의 자율성에 주는 의미

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 515

자기가 부과한 법에만 구속되는 것이라 할 수 있다. 칸트가 말하는 이성이라는 것은 논리

적 인식형태의 재능으로서 판단을 가능하게 하는 것이다. 다시 말하면 주어진 상황을 자

기 스스로 중재적으로 판단 할 수 있는 재능으로서의 포섭이라 할 수 있다. 주어진 판단

은 대부분 일반적인 규칙이다. 규칙의 조건 아래에서 가능한 다른 판단의 조건의 포섭은

부수적인 것이다. 포섭된 경우에서의 규칙의 확언을 표명하는 역동적 판단은 결론이다.

규칙은 무엇인가가 어떤 조건 아래에 있음을 나타낸다. 규칙의 조건은 어떤 특정의 경우

에서 만족된다(Kant, 1956: 227). 인간의 이성에 기초하고 있는 자율성을 목표와 관련시켜

목표를 가장 잘 달성하는 행동이나 판단을 의미하기도 한다. 따라서 자율성이란 관점과

입장에 따라 다양하게 규정될 수 있으나 무엇이 ‘자율적’ 이라는 것은 일반적으로 규제나

타인의 지시, 간섭 및 통제를 받지 않고 자유롭게 스스로 결정하여 실천하는 자기통제와

자기책임의 의미가 내포되어 있다.

지금껏 학교경영의 자율성 이론은 인간중심이 아닌 제도적인 측면에서의 자율성이었다.

그렇기 때문에 자율성의 본질적인 의미를 이해하여 적용하기보다 겉모습만 자율성이라는

것에 내세우기 급급했다. 학교경영의 자율성에서 인간의 이성을 중심으로 행위 할 수 있

다는 것을 고려했더라면, 자율성의 본질적인 의미를 찾는다는 것이 의미가 없을 수 있다.

하지만 칸트의 자유 관점에서 그 의미를 밝혀 본다면 학교경영의 자율성에 기여할 것으

로 보인다.

최근 학교경영의 자율성이 중요한 위상을 차지하는데 비해 자율성의 의미에 대한 논의

나 분석이 깊이 있게 이루어지지 않는 점을 고려한다면, 자유로운 행위능력의 관점에서

칸트의 자율성을 분석하고 자율성의 개념을 새롭게 재정립하려는 시도는 학교경영의 자

율성에 대한 이해의 지평을 넓힐 수 있게 될 것이다. 이러한 인식을 바탕으로 본 연구의

문제는 첫째, 칸트의 윤리학에서는 자유는 어떤 의미로 해석되어지는가? 둘째, 칸트의 자

유의 논의는 학교경영의 자율성에 어떤 의미를 줄 수 있는가? 의 주제를 중심으로 학교

경영의 자율성의 개념을 새롭게 정립하고자 한다. 그러므로 본 연구는 학교경영에 적절한

자율성의 이해는 물론 새롭게 나아가야 할 방향과 방법에 대한 함의를 더불어 규명할 것

으로 기대된다.

Ⅱ. 학교경영의 자율성

지금까지 학교경영의 자율성은 어떤 의미로 사용되었는지에 대한 의미를 명확하게 살

펴보고 그 현상을 어떠한가에 대해 알아보고자 한다.
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1. 학교경영의 자율성 의미

학교경영의 자율성에 대한 용어는 학교경영의 자율성, 단위학교의 자율화, 학교단위의

자율화, 학교단위책임경영제등 다양하게 사용되어지고 있다. 이것들의 공통점은 단위학교

에 자율성을 부여해주고 그에 따른 책무성을 전제로 하는 것이다. 다시 말해 대부분 권한

이양을 통한 단위학교의 자율적 강화, 구성원들의 전문성, 책무성 강화, 구성원의 참여에

의한 공동 의사 결정에 초점을 맞추고 있음을 알 수 있다.

다시 말해 학교를 자율적으로 경영하기 위해서는 교육행정기관이 가지고 있던 의사결

정 권한을 단위학교에 이양 또는 위임하고, 단위학교에서는 구성원이 참여하는 민주적인

의사결정 체제에 의하여 학교를 경영하고, 경영에 따른 책임을 공동으로 지는 학교경영

방안이라고 할 수 있다.

2. 학교경영의 자율성 쟁점

학교경영의 자율성에 대해 논의할 때면, 자율성의 논쟁은 제도적인 측면의 중심으로 국

한되어 논의되어져 오고 있다. 학교경영의 자율성의 논의는 제도적인 측면에서만 이루어

진다 할지라도 학교경영의 자율성은 다양한 측면에서 그 의미를 찾을 수 있을 것이다. 따

라서 자유로운 행위의 관점에서도 인간의 자아를 충분히 고려하고 있는지를 비판적으로

검토하고자 한다.

가. 학교경영의 자율성 보장의 분권화

학교경영에 따라 분권화의 정도를 다르게 적용하고 있지만 기본적으로 분권화란 의사

결정권과 책임을 교육행정기관에서 단위학교로 권한을 이양하는 것으로 이해되고 있다.

분권화를 위해서는 중앙이나 상급 교육행정 기관이 가지고 있던 교육과정·인사·재정에 관

한 권한을 단위학교로 위임하거나 이양한다는 것이다. 위임·이양된 권한의 범위 안에서

단위학교가 자율적으로 결정하도록 하고 있다는 것, 자율적으로 결정할 수 있는 권한이

부여되는 것을 말한다. 이러한 분권화에 대한 기대와 추구가 학교경영의 자율성에서 편견

을 가져 올 수 도 있다.

학교경영에 있어서는 분권화를 제도적인 측면에서 한정시켜 사용하면서도, 한정된 의미

로만 분권화를 이해한 결과나 함의에 대해서는 거의 관심을 두지 않았다. 학교경영에 있

어 분권화에 대한 제도적 접근으로 인해 어떻게 개념적으로 제한되고 있는지를 밝혀 보

고자 한다.
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1) 학교경영의 분권화

학교를 중심으로 한 분권화는 위임 수준에 머물러 있다. 학교운영에 관한 권한을 내용

에 따라 보조기관이나 교직원들이 행사할 수 있도록 문서화한 것이 단위학교 내 위임정

결규정이다. 학교 위임정결규정은 학교장의 권한에 속하는 사무의 일부를 보조기관 또는

업무담당교사에게 위임하며 학교행정 업무의 신속성과 능률성을 도모하고, 학교의 규모,

종류, 특성에 따른 적절하고 다양한 학교행정과 수임자 중심의 효율적인 교육활동을 운영

함으로써 그 책임성을 확보하는 데 목적이 있다.

2) 제도적 측면의 분권화

분권화의 기준을 제도적으로 이해하게 된다면 분권화의 적용 범위를 심각하게 제한하

게 된다. 제도적으로 해결할 수 있는 문제는 한정되어 있다. 즉, 분권화의 준거는 수단 선

택에 적용될 수 있을 뿐이지 목적에 대한 기준이 되어서는 안 된다는 것이다. 엄격한 제

도 속에서의 기준에 의한 분권화는 자율적으로 학교경영을 하는 것과 관련된 목적과 가

치들을 간과된다. 그리하여 학교경영의 궁극적은 목적이나 기본적인 목표는 자율적인 사

고에 의해 선택되거나 평가될 수는 없을 것이다. 그러한 목적이나 목표는 임의적인 선호

나 직관에 의해, 때로는 사회문화적이거나 생물학적 결정론에 따라 다루어질 수밖에 없다.

목표에 대한 결정은 분권화와 깊은 관련이 있기 때문에 학교경영의 자율성에 영향을

미친다. 학교경영의 자율성을 상대적으로 덜 중요한 수단의 선택에 적용할 수 있는 합리

적 기준을 가지고 있으나 가장 중요한 목표 결정을 다룰 수 있는 자율적 방법을 가지고

있지 않다. 목표달성의 방법에 관하여 자율적으로 선택한다고 해도 목표 자체에 대해서는

자율성을 적용할 수 없다는 것이다.

이와 같이 분권화 속에서의 자율성은 학교경영의 자율성에 대한 궁극적인 목적을 다룰

수 없다. 그 뿐만 아니라 학교경영에서는 모든 활동에 대해 수단에 대한 결정이라고 해도

분권화속에서 이루어지는 자율성의 범주는 포함되지 않거나 어떤 기준에 의해 평가되기

가 어려울 것이다.

3) 단위 학교의 분권화

학교 차원의 자율성은 책임과 권한을 이양하는 분권화를 바탕으로 이루어진다. 상급

교육행정기관이 가지고 있던 의사결정 권한은 단위 학교에 위임되고, 단위 학교에서는 구

성원의 자율적 참여에 의하여 공동으로 의사결정을 하며, 경영 결과에 대해서는 학교 구

성원이 공동으로 책임을 지는 학교경영 방안이다. 분권화는 집권화와 대비되는 것으로 조

직의 경영에서 아주 중요한 개념이다.
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학교단위 책임경영제에서 분권과 관련한 중요한 논쟁거리는 단위 학교의 권한이 학교

안에서 누구에게 분배되느냐 하는 것이다. 현재 대표적인 분권화 기구로 학교운영위원회

가 있으나 학교운영위원들의 교육에 대한 전문성시비와 학교운영위원외는 의결기구가 아

닌 심의기구라는 점들이 분권의 기능을 제대로 수행하지 못하는 원인이 되기도 한다. 단

위 학교 내에서 의사결정을 기다리고 있는 많은 문제들은 실제적으로 교직원 회의나 부

장교사회의에서 다루어지고 있다. 그러나 교직원 회의나 부장교사 회의는 법적으로 설치

근거를 갖지 못하고 전통적으로 운영되는 학교 내 관례적·임의적인 기구에 불과하다.

분권화는 학교경영에 있어 목적을 효율적으로 달성하기 위해 사용할 수단에 대하여 결

정할 때 사용할 수 있는 제도라 할 수 있다. 목표가 무엇인가에 따라 사람들은 노력하거

나 성취하려고 노력할 것이다. 하지만 효율적인 수단이 없다면 목적을 달성하기 어려울

것이다. 그러므로 목표를 가지고 있는 한 그것을 성취하기 위해서는 분권화 속에서 자율

성을 실현해야 할 것이다.

나. 학교경영의 자율성 보장의 의사결정

학교의 의사결정 과정에 교직원과 학부모, 지역사회 인사의 참여를 요구한다. 이러한

측면에서 학교단위 책임경영은 참여적 경영체제라 할 수 있다. 참여성은 학교 교육의 기

획과 운영 및 평가의 모든 과정에서 학교 조직 구성원들의 적극적인 참여를 통해 효과적

인 의사결정이 이루어지고 운영의 효율성을 가져오기 위한 것이다.

그러므로 학교경영에서 목표를 달성하기 위해 가장 중요한 것으로 빼놓을 수 없는 것

은 바로 의사소통일 것이다. 의사소통은 조직 구성원 상호 간에 정보를 교환하고 의사를

전달함으로써 서로 이해할 수 있게 하는 과정을 의미하며 인체에 비유하면 마치 신경계

통과 같은 기능을 한다. 조직에서 의사소통이 없으면 신경계통이 없는 것 같아서 그 조직

은 모든 기능이 마비상태에 이른다. 조직이 목적을 달성하기 위해서는 협동과 조정이 불

가피하며 의사소통이 없이는 이러한 협동과 조정은 생각할 수 없다. 조직의 규모가 크건

작건 간에 그 생존을 위해서는 의사소통이 필수 불가결한 것이다(이형행, 1988: 338).

즉, 의사소통 기능은 구성원 상호간에 정보를 교환하고 이해하게 하는 연속적 과정으로

서 조직의 목적을 달성하기 위한 수단이 된다. 이러한 의사소통은 구두 의사소통, 문서

의사소통, 대면적 의사소통, 그리고 비언어적 의사소통이 있다. 학교경영에 있어 모든 활

동들은 의사결정의 연속적 과정이기 때문에 의사소통은 매우 중요하다. 그러므로 합리적

으로 의사소통을 하기위해서는 서로의 의사가 분명하고 적절하며 전달의 질이 우수해야

할 것이다.

이러한 의사소통이 원만하게 잘 이루어질 수 있게 하기위해서는 학교구성원들이 참여
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적 의사소통을 해야 할 것이다. 참여적 의사소통은 구성원들이 참여하여 의사결정에 영향

력을 행사하고 그들의 의견을 반영하는 것을 의미한다. 참여적 의사소통은 의사결정의 질

을 높여주며, 의사결정의 수용과 실행력을 강화시켜주고, 교원의 사지와 팀웍을 북돋아

주고 신뢰감을 구축해주며 학교 조직 효과성을 증진시켜 준다(김용구, 2005: 52).

이처럼 학교경영은 교장 혼자의 독단적인 결정보다는 학교 구성원 모두가 참여하여 다

양한 의견을 종합함으로써 민주적이고, 보다 효과적인 의사결정을 하는 것이라 할 수 있

다. 학교구성원 모두가 참여한 의사결정은 결국 운영의 효율성을 가져올 것이며, 이러한

참여적 의사결정체제 구축은 단위학교의 독자적인 의사결정 권한의 증대와 상호보완적이

다. 그러므로 재량권이 없는 학교에서의 참여적 의사결정 장치와 참여적 의사결정 장치

없이 학교에 많은 재량권이 부여되는 것은 모두 의미가 없기 때문에 자율성의 원리와 참

여성의 원리는 상호 보완적인 관계에 있다고 할 수 있다.

다. 학교경영의 자율성 보장의 책무성

학교단위 책임경영을 위한 학교 자율화의 추진방안에서 알 수 있듯이 단위학교에 자율

권을 확대하고, 자율의 영역에 대한 것들의 단위학교에서 책임을 지는 것을 말한다.

Kogan(1986)은 책무성은 개인이나 집단에게 부여된 특별한 역할에 대한 기대를 충족시켜

야 할 책임을 말한다. 여기에는 역한 담당자들이 의무이행의 결과에 대하여 평가 받는다

는 것과 그들이 기대를 충복시키지 못할 때는 제재를 받아야 한다는 전제조건이 내포되어

있다고 정의했다. 다시 말해 이러한 자율성을 부여하는 것은 책무성 전제로 하고 있다.

학교경영의 자율성에 있어 목적에 적합한 수단을 선택하기 위해서는 어떤 활동에 대한

평가가 갖는 책무성을 측정할 필요가 있을 것이다. 책무성 이라는 것은 이행요구자가 부

여하는 권한과 그에 따른 평가 수단결과에 대한 책임을 지는 것으로 학교경영에서는 중

요하게 적용되어 사용되어지고 있다. 하지만 자율성을 책무성을 강조한 자율성으로 여겨

지고 있기 때문에 자율성을 발휘하는 과정은 무시된다. 그러므로 학교경영의 자율성에서

책무성은 하나의 원리로서 사용되어야할 것으로 보인다.

3. 학교경영의 자율성 한계

선행연구를 살펴보면 학교경영이 자유롭게 이루어져야 한다는 의미로 학교경영의 자율

성, 단위학교의 자율화, 학교단위의 자율화, 학교단위책임경영제등의 용어로 다양하게 사

용되어지고 있음을 알 수 있다. 이러한 용어들에 대한 연구를 살펴보면 공통적으로 단위

학교에 자율성을 부여해주고 그에 따른 책무성을 전제로 한다.
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학교경영의 자율성에 관한 선행 연구 논문들은 공통적으로 우리나라에서 아직 정착되

지 못하는 이유를 교육행정기관에서 단위학교 내에서의 권한 배분 체계의 불평등, 학교장

의 독점적인 권한행사, 학교장의 역량과 지도성, 학교구성원들의 전문성 부족과 참여가

이루어지지 않는데서 찾는다.

또한 학교경영을 하는데 있어 자율성을 발휘할 수 있는 영역과 범위로 나타내고 있음

을 알게 되었다. 그 이유는 학교경영의 자율성이라는 영역과 범위가 방대하기 때문이다.

선행연구들을 살펴본 결과 학교경영의 자율성 의미에서의 핵심요소로 나타나는 분권화,

의사결정, 책무성으로 나누어 연구되고 있음을 알게 되었다. 물론 분권화 의사결정, 책무

성을 함께 분석한 연구도 있었다. 그러므로 본 연구자는 분권화, 의사결정, 책무성으로 나

누어 선행연구들을 고찰해 본 결과 학교경영의 자율성에 대해 교육과정, 교사들의 인식연

구, 주요 쟁점이나 과제에 대한 연구였지만 이러한 연구에서 가장 중요하게 여기는 부분

은 책무성이라 할 수 있을 것이다. 자율성의 의미와는 다르게 자율성이 제도적, 운영적

측면에서만 사용되어졌으며, 결과적으로 그에 따른 책무성을 제고하는 방안에 대해 제시

하였다.

자율성의 본질적인 의미를 잊은 채 책임을 강조한 학교경영의 자율화, 제도적인 측면에

서 자율성을 분석했기 때문에 자율성을 개개인이 가지고 있는 이성 즉 인간중심의 관점

에서 그 의미를 분석하는 선행연구는 찾기 어려웠다. 학교경영에 있어 구성원들이 자율성

을 발휘하는데 있어서의 의미를 이해하는 것이 먼저라 할 수 있을 것이다. 학교경영에서

자율성을 제대로 발휘하기 위해서는 개인이 지니고 있는 자율성에 대한 순수한 의미를

찾아야 할 것으로 판단된다. 다시 말해 학교경영에서 자율성이 제대로 발휘되기 위해서는

제도적이고 운영적측면의 자율성뿐만 아니라 운영을 직접해야하는 인간 중심으로 자율성

의 의미를 바르게 이해했을 때 제대로 발휘될 것으로 보인다. 또한 시대 변화에 따라 학교

경영의 자율성의 모습이 변화된 시점으로써 자율성의 본질적인 의미를 지녀야 할 것이다.

그러므로 본 연구에서는 효과적인 교육목표를 달성하기 위해서 학교경영의 자율성의

의미를 인간 중심적인 관점으로 진정한 자율성을 실현하기 위한 방안에 대해 살펴보아야

할 것이다.

Ⅲ. 칸트의 자유

칸트의 사상과 철학의 영역은 포괄적이며 광대한 사상으로 몇 가지 개념으로 요약하는

것은 어렵다. 그러나 칸트의 자유의 개념은 인간을 존중하는 인본주의가 바탕이 되는 윤
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리학에 근본을 두고 있기 때문에 자유를 이해하는데 단초가 된다.

그러므로 본 연구에서는 칸트의 윤리학을 토대로 도덕적 자유, 선험적 자유, 실천적 자

유를 중심으로 살펴보았다.

1. 도덕적 자유

칸트는 도덕적 자유의 본질적인 의미를 이성이 가지고 있는 본성으로 본다. “이성적 존

재자의 의지가 자기 자신의 의지로 될 수 있는 것을 오직 자유의 이념 밑에서이며, 그러

므로 그러한 의지는 실천적인 관점에서 모든 이성적 존재자에게 부여되어야한다.”(Kant,

1968). 이처럼 칸트에 있어 자유의 본질적인 의미는 인간이 스스로 자발적인 의지에 의해

도덕법칙을 자신에게 부여하는 것이다. 인간의 도덕적 행위는 스스로 입법한 도덕법칙에

일치하는 행동이라 하는 것이다. 그리하여 도덕성은 외부의 영향을 받는 것이 아니라 자신

의 본성으로 부터 나오는 것으로 자기 자신을 직접 통제하는 실천 이성이라 할 수 있다.

2. 선험적 자유

칸트는 선험적 자유를 소극적과 적극적인 개념으로 나누어 설명한다. 소극적으로는 ‘자

연 인과성으로부터의 독립’으로 이성이 스스로에게 부과하는 법칙에 의해서 결정된다 라

는 적극적 의미의 자유를 함축하고 있다. 적극적으로는 ‘현상에 한 사건의 계역을 자기

스스로 시작함, 즉 절대적 자발성’을 의미한다. 선험적 자유 개념에서 소극적 자유 개념은

적극적 자유 개념이 성립하기 위한 필요조건이다.

그러므로 선험적 자유라는 것은 의지가 곧 자유라고 하여 의지는 행위의 주체로서 새

로운 도덕법칙을 형성하고 의지의 자유가 없다면 도덕법칙을 성립할 수 없는 것이다. 만

약 도덕법칙이 성립할 수 없다면 우리는 자유를 인식하지 못한다고 한다. 이러한 도덕법

칙 행위는 자기가 자발적으로 행하는 것이기 때문에 도덕법칙에 선험적 자유가 있다는

것은 자신의 행위에 근거한 자발적 의지가 포함되어있다고 할 수 있다.

3. 실천적 자유

실천적 자유는 선험적 자유와 도덕적 자유가 구현되는 자유라 할 수 있다. 인간은 감

성적인 자발성을 갖고 있기 때문에 악예로의 자유도 가지고 있으나 동시에 이성적인 자

유의지를 갖고 있기 때문에 스스로 자기입법적인 명법에 의하여 자기의 자유를 실현한다.
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그러므로 인간은 자기 자신에게 부과한 의무에 따름으로써 참된 자유의 주체가 될 수 있

다. 그것이 바로 실천적 의미의 자유라 할 수 있으며 인간의 의지는 자유의지라고 말할

수 있다.

다시 말해 인간의 감성적 충동의 강제로부터 독립하여 자기 스스로 규정하는 능력을

갖고 있는데 이 능력이 실천적 의미의 자유이고, 인간의 의지는 자유의 지임을 표현하고

있다. 즉, 인간의 의지능력은 동물의 경우와 같은 감각적인 의지능력으로써 감각적으로

촉발되어 작용하면서도 동물의 경우와는 다르게 그것이 감성적 충동에 의해 강제되지 않

는다는 점을 알 수 있다. 그러므로 실천적 자유는 결의가 감성적 충동에 의한 강제에 의

존하지 않는 선험적 자유 및 도덕적 자유가 구현되는 자기 입법적인 자율 내지 도덕성을

의미하는 경험을 토대로 하는 적극적 자유라고 할 수 있다.

Ⅳ. 칸트의 자유가 학교경영의 자율성에 주는 시사점

철학과 학교경영의 맥락에서 자율성을 논하는 일은 아직까지 이루어지지 않았다. 학교

경영의 자율성에 어떤 의미를 내포하고 있는지 그리고 그 자율성을 어떻게 적용하였는지

등의 문제를 중심으로 칸트의 자유에 근거하여 학교경영의 자율성을 규명해보고자 한다.

칸트의 자유에서 의미를 명확하게 설명하기 위하여 학교경영에서 자율성을 발휘하는 현

황을 살펴보며 논의할 것이다.

1. 분권화와 도덕적 자유

본 연구에서는 누구를 위한 분권화인지 단순히 단위학교에 분권화를 주는 것이 자율성

의 진정한 의미인지를 도덕적 자유에서 살펴보고자 한다. 학교경영에서는 자율성을 이해

한 결과나 함의에 대해서는 거의 관심을 두지 않았다. 그러므로 학교경영의 자율성에 중

요한 핵심요소인 분권화를 칸트의 도덕적 자유의 관점으로 그 의미가 어떻게 개념적으로

이해되는지 논의한다.

가. 개인의 자아 존중

교육행정은 인간을 대상으로 하는 것이며 인간을 인간답게 하는 교육이 이루어지는 곳

에서 발생하는 다양한 일들을 다루는 것이므로 도덕적 판단이 더욱 필요하다. 따라서 교

육행정가의 도덕적 가치는 대단히 중요하며, 교육행정가의 도덕적 가치가 충분히 고려된
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교육행정이 수행되어야 한다(주삼환 외 2007: 259)고 했다.

이런 점을 미루어 보았을 때 학교경영에 있어 도덕적 자율성에 대해 언급하고 있었던

것은 확실하다. 다시 말해 학교구성원들의 개개인이 지닌 도덕적 자아에 대한 가치를 인

식하고 있었다는 것이다. 하지만 제도적, 운영상의 분권화를 강조하며 자연스럽게 자리를

잡아간 탓에 의해 개개인이 가지고 있는 자아의 중요성을 인식하지 못했다.

학교경영의 자율성에서는 수단 자체가 교육목표와 분리될 수 없는 특성을 가지는 경우

에는 수단의 선택에 있어서 자율적 기준을 가질 수 없다. 또한 학교경영을 하는데 있어

개인적인 측면을 포함하는 경우에 자율성을 도덕적으로 정의하는 것이 본래의 의도대로

자율적인 장점을 살릴 수 없는 상황이 된다. 스스로 자유롭게 행동하고 판단하는 것은 도

덕성을 높이는 중요한 요소이다. 이와 마찬가지로 학교경영에 있어서도 자율성에 의해 영

향을 받을 사람들이 선택된 대안을 만족하고 기꺼이 그것을 받아들일 것인지를 검토하여

도덕성을 높여야 할 것이다. 학교경영에 있어 도덕적 자율성은 판단·결정의 측면뿐만 아

니라 자율적인 운영을 통해 사람들이 원하는 결과가 나타날 수 있기 때문이다. 도덕적 자

율성에 관심을 두게 되면 사람들의 만족을 극대화할 수 있는 방식으로 이상적인 도덕적

판단을 하게 될 것이다. 정치적인 토론이나 결정과정에서는 도덕적인 자율성을 적용할 수

없을 것이다.

만약 학교경영이 순수하게 도덕적 분석에 근거하고 있다고 있더라도 운영을 위한 어떤

목표들은 그 자체가 인간의 도덕적인 주체를 제한한다. 예를 들어 학교경영에 있어서 교

육과정 자율화와 교육의 수월성은 서로 갈등하는 경영의 목표이다. 제한된 교육여건에서

교육과정의 자율화가 모두 다 이루어진다면 교육의 수월성은 낮아질 것이다. 교육의 수월

성을 목표로 삼으면 어떤 학교는 외적으로 보여 지는 것들을 중심으로 운영해 나갈 것이

며 또 다른 학교는 내적으로 보여 지는 것들을 중심이 될 것이다. 이러한 교육의 목표가

다르면 운영되는 방향이 다양하고 개인의 행동과 판단의 측면을 존중하기 위해서는 도덕

적이며 자율적이여야 한다. 그러나 지나친 책무성을 강조하는 학교경영은 개인의 판단과

행동을 제한할 수 있다. 도덕적 자율성의 측면에서 도덕적 인식과 행위의 능력은 사회에

대한 교육의 효과를 측정하여 학교경영에 있어 운영하는데 사회적인 가치에 의해 영향을

받는다. 따라서 개인의 판단과 행동뿐만 아니라 학교조직에서 조직 구성원의 집단적 행동

의 영향에 의존하며 이루어지고 있다. 때로는 학교경영을 자유롭게 하거나 자율적이지 않

은 대안을 선택하기도 하는데 이러한 학교경영에서 자율적이지 않은 측면을 도덕적 자율

성으로는 설명할 수는 없을 것이다.

그러므로 학교경영을 하는데 있어 자율성을 발휘한다는 것은 도덕적 가치를 고려해 보

아야 한다. 도덕적 가치는 바로 도덕적 자유로서 구성원 개인의 행동과 판단 즉 자아를
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존중해야 하는 것이다. 여기서 말하는 자아라는 것은 이성적 의지로 감정을 철저히 지배

하고 통제하게 된다면 바로 도덕적 자유를 실현하는 인간이다. 다시 말해 초월적 자기의식

으로 대한 깨달음을 말하며, 도덕적 자아의식은 자발적이고도 당위적인 태도를 갖게 한다.

나. 분권화된 조직에서의 자아실현

조직적인 수준에서 자율성을 발휘하기 위해서는 인간의 이성 작용에 근거해야 할 뿐만

아니라 개인들이 이성작용을 조정할 수 있는 자율성의 기준을 필요로 한다. 바로 이 점에

서 개인이 소유하는 특성들이 그가 속한 조직으로부터 나오는 것들이기 때문에 개인적인

행위와 조직적인 행위를 분리하기가 어렵다. 하지만 개인적 자율성과 조직적 자율성을 구

분하여 적용하는 이유가 있는 것이다.

개인이 이성적인 사고과정을 통해 합당한 이치에 근거하여 행동하거나 판단을 가진다

는 의미에서 개인적 차원의 자율성을 이해할 수 있을 것이다. 그러한 개인의 자율적인 판

단이나 행동이 조직적으로 공유된 가치와 상반되지 않고 추구될 수 있을 때 이것을 개인

자율성이 조직차원의 자율성과 조화되었다고 볼 수 있다.

조직적 자율성은 두 가지 의미가 관련되어 있다. 먼저, 조직이 개인 구성원들의 자율성

을 직접 촉진시킬 때 그 조직은 자율성이 발휘되고 있다고 본다. 이 입장에서는 조직 자

율성이란 개인 자율성의 총합으로 나타난다. 다음으로 조직이 개인 성원의 자율성을 반드

시 촉진하지 않더라도 자율적인 집단을 선택할 수 있는 최대한의 기회가 주어진 경우 그

조직을 자율적 이라고 본다. 이 입장에서는 개인 자율성과 별도로 조직을 자율적으로 이

끌 수 있는 기준을 찾으려고 한다.

개인적 자율성을 조직 수준의 자율성에 적용하려면 조직의 모든 구성원들이 똑같은 개

인 선호순위를 가지고 있어서 개인의 자율적 행위를 총합할 수 있을 때 가능하다. 그러나

개인의 자율적 능력을 총합하여 계산할 수 없을 뿐만 아니라 만약 그것이 가능하더라도

계산된 수치를 곧바로 조직 자율성의 지표로 전환할 수 없을 것이다. 개인들이 동일한 선

호를 가지고 있지 않을 경우 개인 자율성의 총합이란 마치 초등학교의 학생과 대학교의

학생을 합한 것과 같다. 그러므로 학교경영에 있어서 조직의 자율성을 개인 자율성의 총

합으로 단순하게 설명할 수 있는 것이 아니다.

또한 자율적으로 행동하는 개인이 학교경영에 참여할 때는 자율적이지 않은 행동으로

이끌어 갈 가능성을 배제할 수 없다. 항상 많은 사람들의 원리가 옳다는 것이 아니기 때

문이다. 특히 개인의 자율적인 행동을 통하여 목표를 극대화하려고 전개하는 노력이 전체

의 행동에 있어 방해를 주는 경우라면 개인의 자율성 추구로 인하여 조직의 자율성을 제

한하는 결과를 초래하게 된다.
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조직 구성의 기본적인 원리는 구성원들이 서로 다른 역할을 하면서 과업을 성취하는

것이라 할 수 있다. 이때 사람들이 각기 다른 행동과 판단을 가지고 조직에 참여하게 된

다. 개인으로서의 결정은 자기 스스로 결정하고 실천하기 때문에 개인의 입장을 고려하는

것이 당연할 것이다. 개인이 스스로 결정한 것이 조직의 목표달성을 하는데 일치하지 않

거나 개인의 목표와 조직의 목표가 일치하지 않은 상황에서 개인의 목표를 더 고려하는

사람은 조직 전체의 자율성에 기여할 수 없다.

이와 같이 개인과 조직의 자율성이 양립할 수 없는 가능성이 있기 때문에 조직의 자율

성을 단순히 개인의 자율성으로 확대 해석하거나 일치할 수 있다고 하기는 어렵다. 조직

의 자율성을 개인 자율성에만 의존하여 추구할 경우 목표나 선호도가 다른 개인들 사이

에서 조직의 자율성을 확보하기는 매우 어려울 것이다. 개인들은 자신의 행동과 신념 그

리고 판단들이 각기 다르기 때문에 제각기 자율적인 행동을 한다고 해서 전체 조직에서

자율적이 되는 것은 아니다.

조직의 자율성을 높이려면 조직 속에서 개인들 간의 상호작용을 중요하게 생각할 필요

가 있다. 개인들의 자율성의 추구가 조직을 자율적이지 못하도록 할 가능성을 배제할 수

없는 다원적인 사회 속에서 조직 자율성은 반드시 개인 자율성을 직접 촉진하지 않더라

도 자율적인 조직을 선택할 수 있는 최대한의 가치가 주어져 있는 상태라고 이해하는 관

점이 적절하다. 더욱이 개인의 자율성은 인간의 이성적인 능력에 기초하여 확보할 수 있

지만 조직을 이끌어가는 조직 자율성을 이끌어갈 수 있는 이성은 무엇이라고 단정할 수

없기 때문이다.

이러한 관점에서 조직의 자율성을 높이려면 개인의 자율성과는 별도의 기준과 방법이

필요하지만 그것은 객관적이거나 절대적이지 않기 때문에 어디까지나 조직의 합의에 달

려있다. 조직에서 어떤 결정을 하기 위해서는 대부분의 조직 구성원들이 어떤 것들을 조

직의 자율성이라고 볼 것인지에 대한 기준을 정해야 한다. 그러므로 조직의 자율성은 가

치나 기준을 정하기 위해 사람들이 서로 합의를 하여야 하기 때문에 갈등적 과정과 밀접

하게 관련된다.

2. 의사결정과 선험적 자유

본 장에서는 학교경영의 자율성의 핵심요소인 의사결정에 대한 문제점은 고찰하고 분

석하여 선험적 자유가 어떻게 논의되어야하는지 에 대해 알아보고자 한다.
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가. 개인의 의지 실현

선험적 자유를 실현하기 위해서는 학교구성원들에게 장애가 되는 요인들을 밝혀내는

것이 더 중요할 것이다. 학교경영의 자율성을 실현하기 위해 학교 의사결정문화의 형성

정도를 가늠하는 핵심인 교무회의 운영의 활성화는 교무회의의 역할, 학교조직의 풍토,

의사소통 및 전달(김선욱, 2004: 68), 학교장의 리더십 등을 들 수 있다. 이에 대한 내용을

좀 더 구체적으로 내용을 살펴보면 다음과 같다.

첫째, 학교구성원들과의 교무회의를 할 때에는 서로의 의견을 존중하는 것은 매우 중요

하다. 하지만 그보다 더 중요한 것은 조직의 목표에 맞는 자신의 의지에 따른 목표의식이

다. 목표의식이 뚜렷한 경우는 개인이 지니고 있는 의지가 확실하다고 볼 수 있으며, 의

지를 표현할 수 없는 교무회의라면 개인이 가진 의지와는 다른 업무를 하게 될 가능성이

높아진다.

둘째, 학교조직의 풍토는 학교구성원들이 어떤 분위기를 어떻게 조성했는가에 따라 개

인에게 영향을 준다. 학교경영에서 학교구성원 모두가 학교장의 지시나 간섭에 대해 벗어

나 학교구성원들이 가진 의지를 발휘할 수 있다면 교무회의를 하는데 있어 전달 또는 지

시 받는데서 회의가 끝나는 것이 아니라 적극적인 참여가 이루어질 것이다.

셋째, 학교경영의 자율성이라고 했을 때 학교구성원들이 가장 중요하게 여기고 참여해

야 하는 문제는 의사소통 및 의사결정이다. 하지만 의사소통 및 의사결정을 할 때에 학교

구성원들의 의지를 반영 했는가 그렇지 않았는가 하는 문제이다. 전자는 개인의 의지가

반영되어 의사소통과 의사결정이 이루어졌다는 것이라면, 후자는 학교장이 중심되어 이루

어진 결정이 될 것이다.

넷째, 자신의 의지를 표현할 수 있다는 것은 의사소통이 원만하게 이루어진다고 할 수

있다. 이때 학교구성원들이 가지고 있는 개인의 의지를 제한이나 영역 구분 없이 발휘가

된다면 학교경영의 자율성이 아니라 방종이 될 것이다. 이러한 것을 적절히 조화롭게 하

는 것이 바로 학교장의 리더십이 될 것이다.

학교구성원들의 의지를 표현할 수 있는 것은 교무회의라는 작은 곳에서부터 시작할 수

있으며, 그 실천가능성은 매우 높다. 개인의 의지를 바탕으로 의사소통 및 의사결정이 이

루어진다면 학교경영의 자율성이 발휘될 때 선험적 자유에서 말하는 개인의 의지가 실현

되었다고 할 수 있다.

나. 자발적 참여

학교경영에 있어 참여적 의사결정 또는 민주적 의사결정은 학교구성원모두의 의사를

반영할 수 있는 좋은 기회이다. 이러한 의사결정은 학교구성원 즉 개개인의 이성을 존중
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하고, 자발적 의지에 따라 행동하며 자유로운 의견을 제시 할 수 있다. 그러므로 참여적

의사결정이 제대로 이루어지기 위해서는 칸트의 선험적 자유에서 보는 관점으로 설명되

어야 할 것이다.

첫째, 의사결정을 할 때 학교구성원 즉 개개인의 인격을 존중해야 한다. 학교경영의 의

사결정은 학교구성원 모두가 서로의 인격을 존중하고 의견을 조율해 나가는 것을 말한다.

여기서 말하는 인격존중은 남의 말을 잘 들어주고 더 나아가 말을 정확히 이해하며, 말한

사람의 입장이 되어 감정이입하여 상대방의 의견을 이해하는 능력이라 할 수 있다. 참여

적 의사결정을 바르게 이루어지기 위해서는 개개인의 의견에 대한 진리탐구를 해야 할

것이다.

둘째, 의사결정의 진리를 진심에 찾고자한다. 의사결정을 하는데 있어 근본적으로 진리

에 접근해가는 과정이라고 할 수 있으며, 그 진리는 다수나 소수에 따라 달라지는 것이

아니다. 진리에 있어서 같은 말이라 해도 교장과 교감, 수석교사와 교사, 부장교사와 교

사, 교사와 학생, 누가 말하는가에 따라 영향력이 달라져서는 안 된다는 것이다. 그러므로

학교구성원 모두는 의사결정을 할 때에 서로에 대한 배려와 자신의 겸손함이 필요할 것

이다.

셋째, 참여적 의사결정은 집단적 사고과정이라 할 수 있다. 참여적 의사결정은 개인의

사고과정보다는 학교구성원들의 사고과정이다. 개인의 사고과정에서도 상반된 두 개를 놓

고 고민을 하거나 독백을 하는 것도 스스로의 대화과정이라 할 수 있다. 의사결정과정에

서 다른 사람과의 대화를 자기 스스로의 대화과정과 동일하게 생각할 수 있어야 한다. 또

한 학교구성원 모두가 의사결정과정에서 매우 중요한 존재가 될 수 있다. 왜냐하면 경우

에 따라 학교구성원들에게 관계되는 문제에 대한 집단에 의한 결정이 개인의 결정보다는

더 현명할 수 있기 때문이다. 이것이 바로 참여적, 민주주의 신념이기도 하다. 이와 같이

참여적 의사결정은 개인의 자아의 중요성뿐만 아니라 학교구성원 모두가 자발적 참여를

할 수 있도록 도움을 주어야 한다.

3. 책무성과 실천적 자유

학교경영에 있어 자율성을 발휘하기도 전에 책무성이라는 전제조건이 붙어 모든 사람

들은 부담스러워 자신의 의지를 표현할 수가 없는 것은 사실이다. 학교경영의 자율성에

책무성만 강조하게 된다면 과연 어느 누군가가 쉽게 자율성을 발휘할 수 있을까? 또한

책무성이라는 부담스러운 과제를 가지고 어떤 행위를 할 수 있겠는가? 라는 것을 미루어

보았을 때 책무성이라는 의미를 칸트의 실천적 자유의 관점에서 논의하고자 한다.
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가. 자율성 지향 속에서의 자기통제

학교경영의 자율성에 있어 통제라는 의미보다는 책임이라는 의미로 자리 잡고 사용되

어져 왔다. 현재 학교교육의 자율성은 전문성을 기반으로 교육의 결과에 대하여 책임을

지는 ‘책무성을 위한 자율’이어야 한다(이종재, 2003: 22)고 주장하였다. 이러한 경향은 학

교경영에 있어 자율성을 확보하기 위한 방법보다 책무성을 확보하기 위한 방법으로 치우

쳐져가는 경향을 더 보이고 있다.

자율성의 위상보다 책무성의 위상이 더 높아지는 현상은 자율성이 필연적으로 책무성

의 확보를 강조하는 것에서 기인하는 현상이다. 교육행정 기관의 규제와 통제로부터 벗어

나 어느 범위 내에서 자율적 결정 영역이 생기게 되면서 학교구성원들이 자율적으로 행

위하고 스스로 책임을 져야하는 주체가 되는 것이다.

학교경영에서 책무성을 제대로 이행하기 위해서는 학교구성원들의 형식적인 평가를 이

행하기 위한 것이 아니라 개인의 의지로 행위를 실행에 옮기도록 명령해야 한다.

따라서 우리가 자유롭다는 것, 사람에서 자유로운 의지가 존재한다는 것을 우리가 따르

는 도덕 법칙을 통해 알고 있다. 자유는 도덕 법칙의 가능 조건이기 때문에 자유만이 선

험적으로 알 수 있는 유일한 이념이다(강영안, 2000). 그러므로 도덕적 주체로서 인간은

스스로 세운 목적에 대해서도 결코 수단으로 머물지 않고 언제나 목적 자체로 평가되어

야 한다. 인간은 절대적 내면 가치의 존엄성을 지닌다. 이 때문에 인간은 다른 모든 이성

적 존재에게 그에 대한 ‘존경’을 요구할 수 있고 자신을 다른 사람들과 비교하고 동등한

존재로 평가할 수 있다. 선의지 또는 인격은 절대적 가치 즉, 존엄성을 가진다. 이유는 인

격은 ‘자율성의 주체’이고 ‘도덕 법칙의 주체’이기 때문이다. 따라서 인간은 존엄성을 지닌

존재이기 때문에 누구나 예외 없이 ‘객관적 목적’, ‘독립적 목적’으로 대우받아야 한다. 그

러므로 사물이나 상품을 다루듯이 유용성의 원칙에 의해 수단화될 수 없다. 인간은 항상

인격으로 존경받고 대접받아야 한다(강영안, 2000) 모든 사람들이 같은 도덕적 주체를 지

니고 있지 않으며, 도덕적 인식과 실천적 행위의 능력은 사물이나 상품을 다루듯이 적절

했느냐를 판정할 수 있다. 실천적 자유를 추구하는 학교경영에는 사람들의 존엄성을 존경

하고 있다는 것이다.

지금까지의 학교경영의 자율성은 외적으로는 자율성을 발휘하게 되면 그에 따른 책무

성 제고에 대해 논의되어 왔지만 내적으로는 ‘책무성을 위한 자율’로서 적용되어왔다고

할 수 있다. 학교경영의 자율성에 대해 논의를 하는데 있어 자율성이 우위인가 아니면 책

무성이 우위인가 하는 것은 중요한 것이 아니다. 하지만 그 우위를 따져야 한다면 자율성

이 먼저라 할 수 있을 것이다. 왜냐하면 지금 학교경영의 자율성이라는 것은 자유로운 행

위에 따라 책임을 지는 것으로 해석되기 때문이다. 하지만 그보다 더 중요한 것은 자율성
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발휘하고 그에 따른 평가로 인해 책무성을 발휘하게 되는 학교구성원들의 개개인의 자아

가 중요하다. 학교구성원들이 진정한 자율성을 발휘하기 위해서는 개개인의 자아에 대한

적절한 통제가 이루어질 수 있게 하는 것이 먼저일 것이다. 또한 자아의 통제가 자유롭게

발휘되고 실행가능하다면 더 나아가 실천적 자유가 실현된다. 하지만 지나친 형식적인 틀

에서 학교구성원들은 평가하게 된다면 개개인의 자아에 대한 상실감이 클 것이다.

나. 경험을 통한 책임 묻기

인간이 자신에게 주어지는 삶에 있어서 자유를 경험 할 수 있다. 삶에 있어 경험을 한

다는 것은 자신을 사랑하며, 자신이 가진 잠재력을 최대한 발휘하며 살고 있다는 증거가

된다. 따라서 학교경영에 있어 자율성을 발휘하는데 있어 학교구성원들의 경험은 매우 중

요하다. 그러므로 학교경영의 자율성은 무엇보다도 경험에 의한 자발적 의지를 발휘할 수

있도록 해야 한다.

학교경영에서 어떤 상황에서 실천적으로 자율성을 발휘할 수 있는가? 실천적 자율성은

그것을 적용할 수 있는 고유한 조건을 가지고 있다. 즉 실천적 자율성은 학교경영을 자율

적으로 하기 위해 개인의 행동과 판단을 모두 다 적용할 수 있는 것이다. 구성원들 모두

가 행동하고 판단하는 것에 있어 의견을 합하고 조화시킬 수 있다면 그 효과를 극대화

할 수 있을 것이다. 그러므로 학교경영의 목표를 극대화시키기 위해서는 실천적 자율성이

중요하게 여겨야 할 것이다. 하지만 실천적 자율성은 목표에 대한 방향이나 비교 그리고

서열화를 위해서는 적용될 수 없을 것이며 효과를 극대화시켰다고 할지라라도 타율성이

될 수 있을 것이다. 결과적으로 실천적 자율성을 중시하지 않는 학교경영에서는 개인의

행동과 판단에 그리고 통제를 배제하게 된다.

학교경영에 있어 리더십을 발휘하는 학교장의 경험뿐만 아니라 학교구성원들의 경험

즉 개인의 경험이 중요하게 다뤄져야 할 것이다. 그 이유는 학교경영을 하는데 있어 계

획, 조직, 운영, 평가가 가장 우선적으로 고려하고 있지만 가장 중요하게 고려해야 될 것

은 인간으로서의 개인이다. 학교경영에 있어 자율성은 모두에게 주어지지 않고, 특정인에

게 주어지기 때문에 자칫 학교장의 경험에 의해 실현되는 자율성이 개인의 경험을 대표

할 수 있게 될 수도 있다. 그렇게 때문에 학교경영의 자율성을 실현하는 데 있어 경험의

정도는 매우 신중하게 다뤄져야 할 것이다.

이러한 경험은 칸트가 말하는 실천적 자유라 할 수 있으며, 실천적 자유는 우리의 경

험 속에 드러난 현상이다. 다시 말해 지향적 행위주체인 자아는 외부 대상 세계, 사회적,

그리고 문화적 공동체와 관계하지만 그러한 관계에 의해 결정되거나 환원됨이 없는 통제

력을 가진 자율적 자아이다. 그것은 우리가 인간으로서의 자긍심을 확보하기 위한 자화자
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찬도 아니며, 도덕성의 근거로 요청된 소망이나 당위도 아니고, 어떤 다른 사실들로부터

추론한 간접지(間接知)도 아니다. 이러한 지향적 태도는 이미 사회나 환경적 요소들과의

관계를 전제로 하며, 동시에 합리적으로 행위 할 수 있는 주체의 자율적 능력을 나타낸

다. 나는 나의 신념과 소망에 따른 내 행위의 자율적 생산자이고, 그럼으로써 그 행위에

대하여 도덕적 주체 및 책임주체가 되는 것이다.

Ⅴ. 학교경영의 자율성 대안적 관점

학교경영의 자율성 의미를 칸트의 자유에 비추어 해석될 수 있다면 학교경영의 실재

와 일관되는 규범을 사용할 수 있을 것이다. 그러므로 본 장에서는 칸트의 자유 관점에서

학교경영을 비추어 설명해본 결과를 토대로 앞으로의 자율적 학교경영의 대안적 관점을

제시하고자 한다.

1. 자율성의 기준에 대한 방향

학교경영의 자율성을 실현하기 위해서는 학교구성원들의 개개인에게 자율적 인격함양

이 필요하다. 학교경영의 자율성은 자율성의 의미를 본질적인 것에서 찾은 것이 아니라

제도적, 운영적인 측면에서만 자율성을 다루어 왔다. 그러므로 칸트가 주장하는 자유, 도

덕적 자유, 선험적 자유, 실천적 자유에서 논의되는 인간중심으로서 경험에 의한 자발적

자아에 대한 논의가 이루어져야 한다.

칸트의 자유에서 자율성의 개념이 굳이 끌어들여야 하는 이유는 무엇인가? 학교경영에

서의 자율성은 학교구성원의 의견을 제시하고 그 제시한 의견을 바탕으로 합리적인 대안

을 선택하여 학교를 경영하는 것인데 이들을 서로 조정해주고 상호 공존 할 수 있는 공

통의 기반을 마련해 주는 것이 칸트가 주장하고 있는 자유이다. 칸트의 자유라는 요소가

없으면 각자의 입장에서 이익을 위해 서로 경쟁하고 대립할 것이다. 그러나 자율성은 자

기와 다른 상대방과 상호 공존하는 것이 보다 바람직하다는 것을 가르쳐준다. 개인의 이

익이 아닌 학교구성원에 대한 이익을 존중하고 학교경영을 하는데 있어 이익을 추구하는

태도는 다원적인 사회일수록 필요하다. 칸트의 자유는 사람들에게 자신들의 의견을 다른

사람들의 의견과 나란히 놓고 공정하게 비교하고 검토하는 것이다. 칸트의 자유는 학교구

성원의 이해관계를 달리할지라도 서로 합의를 통해 이해하고 설득하도록 요구한다. 칸트

의 자유는 관련된 모든 이해당사자들이 이해하고 합의할 수 있는 활동을 의미한다.
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칸트의 자유 개념은 학교경영의 자율성을 평가해보는데 기준이 될 수 있으며 칸트의

자유가 도덕적으로 자율적이었다고 인정이 된다면 학교구성원들이 모두 안정적인 자율성

을 할 수 있을 것이다. 도덕적으로 자율적이었다는 것은 학교경영 과정에서 학교구성원의

모든 의견과 행동, 판단을 공정한 기준에 의해서 자율성을 발휘한 것을 말한다. 규범적

자율성의 문제를 해결할 때 칸트의 자유를 규범으로 삼듯이 학교경영의 자율성을 칸트의

자유에서 도덕적 자율성, 선험적 자율성, 실천적 자율성을 하나의 규범으로 삼아야 한다.

칸트의 자유에서 가장 강조되는 것은 관련된 조직들이 도덕적 자유, 선험적 자유, 실천

적 자유에 있어 대표될 수 있는 구조를 제도화시키려는 것이다. 다시 말해 칸트의 자유에

는 자율적 구조화를 통해 존재한다는 것이다. 학교구성원들은 자율적인 학교경영을 긍정

적으로 받아들일 것이다. 그 이유는 학교경영의 자율성에 있어 칸트의 자유에서 도덕적

자유, 선험적 자유, 실천적 자유 즉 개인의 자율적 인격함양이 최대한 보장된다고 믿기

때문이다. 자율적 절차와 같이 다양한 이해관계 조직들이 합리적이고 공정하게 경쟁하는

과정 속에서 교육적 자율성을 추구할 수 있다.

2. 자율성을 확보하는 방법

칸트가 제시하는 자율성을 확보하는 방법, 즉 학교경영의 대안적 자율성을 확보하는 방

법은 비판적인 활동을 포함한 공개된 학교경영을 할 때 개인이나 집단의 이익들이 합의

를 통해 자율적인 운영방법으로 전활 될 수 있다. 자율적인 경쟁을 보장하는 제도적인 장

치 때문에 대표성이 약해진 집단들은 대응하지 않는다. 학교경영의 자율성을 보다 자율적

인 방향으로 이끌 수 있는 장치는 자율성의 본연의 의미에 있다. 자율성의 본연의 의미를

되새겨 본다면 앞으로 학교경영의 자율성의 의미가 규범적인 의미에서가 아닌 본질적인

의미에서 해석될 수 있을 것이다.

본 연구자는 4장에서 학교경영의 자율성과 칸트의 자유를 대조해가며 논의한 내용을

토대로 자유에 대한 본질적인 의미를 토대로 주체성, 통제성, 자발성, 실천성을 제시하고

자 한다.

첫째, 주체성이 있어야 한다. 아무리 창의적 인재가 많다고 하더라도 서로가 주체성을

지니고 있지 않다면 그 잠재력을 최대한 이끌어내기 어렵다. 여기서 말하는 주체성은 개

인이 가진 자아를 잘 표현함으로써 자신의 역량과 가능성을 두고 자신의 목표를 실현하

며 자신의 모습을 가꾸어 나가는 것을 말한다. 이러한 주체성을 드러낼 수 있다는 것은

진정한 자율성을 실천할 수 있을 것이다.

둘째, 자율성은 우리의 경험 속에 드러나는 현상이기 때문에 통제성을 가져야 한다. 자
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아는 외부와 접촉하거나 사회적, 문화적으로 관계를 가지지만 이러한 관계에 의해 자아가

선택하거나 판단, 결정되어서는 안 된다는 것이다. 그러므로 자아의 통제성을 가져야 한다.

셋째, 인간은 존엄성을 지닌 존재이기 때문에 자율성의 주체라 할 수 있다. 그러므로

독립적 목적으로서의 자발성을 필요로 한다. 누군가 지시하는 것이 아니라 스스로 제정하

는 법칙이 있어야 하며 어떤 것으로부터 간섭을 받지 않는 의미이다. 다시 말해 자발적인

행동에서 모든 것이 나와야 할 것이다.

넷째, 자신이 가진 자유의지를 경험을 통해 자유를 실천하는 것으로 실천성이 있어야

한다. 실천성은 자신이 직접 겪은 경험을 통해 나타는 것으로 다양하게 표현될 것이다.

그러므로 자신의 의지에 따라 표현할 수 있는 독창성이 나타나고, 말로 표현하기 힘든 것

들을 표현할 수 있는 개인의 의지를 직접 보여줄 수 있는 기회가 되기도 한다.

위에서 살펴본 것처럼 자율성에 내재되어 있는 구성요소들을 설명해 보았다. 그러므로

자율성의 구성요소는 자율성의 의미를 밝히는데 매우 중요할 것이며, 이처럼 자율성의 구

성요인은 주체성, 통제성, 자발성, 실천성으로 해석된다.
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◖발표 ❻◗

대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험의

의미에 관한 질적 사례연구

김 지 영

Ⅰ. 서론

경제성장률 둔화와 내수경기 침체 및 이로 인한 청년실업률 증가 등의 경제 현실은 스

스로 일정 기간 동안 기업의 현장 직무활동을 체험함으로써 취업역량을 확대하게 하는

인턴십 프로그램에 대한 대학생의 참여의지와 개인적 관심을 더욱 높이고 있다. 실제로

기업들은 신입사원 채용에 있어 인턴십 경험을 가장 중요한 채용 결정 요인 중 하나로

간주하는 경향이 있다. 앞으로 이러한 인턴의 정규직 전환 추세는 점점 더 늘어날 것으로

보인다(이경미․홍아정, 2011). 따라서 취업 기회와 경력발달 경로탐색에 대해 심층적 고

민이 많은 대학생들에게 있어서 인턴십 프로그램 경험은 중요한 관심사가 될 수밖에 없

는 것이 현실이다.

이렇듯 대학생활에 있어서 인턴십 프로그램 참여 경험이 대학생들의 주요한 관심사가

되고 인턴십 경력이 대학 졸업자들의 취업에 있어 필수적인 경력 관리 사항으로 자리 잡

게 된 것은 대내외 경제 환경여건을 반영한 기업의 고용 패턴 변화와 정부의 청년실업

대책 방안으로서 고등교육 진로지도 정책 변경 등에서 그 이유를 찾아볼 수 있다. 경제위

기 이후 청년층 실업문제가 정부의 주요 정책 의제로 주목됨에 따라 대학생 진로지도는

고등교육 정책의 핵심 요소로 부각되게 된다. 정부의 직, 간접적인 고등교육 진로지도 정

책은 대학으로 하여금 진로개발 프로그램으로서 산학협력의 인턴십 프로그램을 운영하게

하거나 정규 교육과정으로서 현장실습 차원의 인턴십 프로그램을 제도화하는 모습으로

나타나게 된다.

대학에서의 인턴십 프로그램에 대한 관심 확대는 이러한 정부 정책에 의해 주도된 진

로지도 체제 구축에 대한 요구와 더불어 외부 환경 변화 요인에 의해서도 나타난다. IMF

외환위기 이후 전 세계적인 사회적 과제로 떠오르게 된 고용 불안정의 문제는 대학 졸업

자들의 노동시장 이행 환경을 크게 변화시키는 요인이 된다. 이로 인해 대학교육의 책무

에 있어 연구를 통한 학문역량 강화 및 교육을 통해 인재를 육성함으로써 사회발전의 동
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력을 제공한다는 거시적인 사고와 함께, 졸업하는 학생 개개인의 고용경쟁력(employ

ability)과 경력성공(career success)까지를 염두에 두어야 하는 미시적인 사고도 필요하게

된다(김승보 외, 2012). 이러한 환경변화 요인은 대학교육에 있어 대학생 진로지도에 대한

보다 체계적인 실행전략을 요구하게 된다. 결국, 대학 내에 이러한 문제의식이 확산되면

서 많은 대학에서는 진로서비스 담당기구를 확대, 개편하고 재학생들의 진로개발 및 취업

역량 제고를 위한 다양한 교육프로그램을 운영하게 하였으며 그 대표적인 진로개발 프로

그램이 산학협력의 인턴십 프로그램이라고 할 수 있다.

정부와 대학이 정책적인 차원에서 인턴십 프로그램을 활성화하고 있는 상황과 맞물려

기업의 대학생 인턴십 제도 운영은 청년 취업 시장의 새로운 고용 패턴으로 자리 잡기

시작한다(김향아, 2013). 과거의 직무경험 성격 대신, 6~8주의 인턴십 경험 후 정규직 전

환 또는 공채 시험에 응시할 때 가산점을 받을 수 있다는 점에서 기업에서 운영하는 대

학생 인턴십 제도는 기존 공채의 틀을 벗어나 새로운 고용 패턴으로 자리 잡는 현상이

나타나고 있다. 대학생들에게 재학 중 인턴십 경험은 대기업 취업을 위한 필수 코스로 자

리 잡게 되면서 대졸 공채 시험 못지않은 수백 대 1의 경쟁률을 기록하고 있다. 결국, 대

학생들에게 인턴십 프로그램 참여는 취업을 위해 통과해야 하는 또 하나의 관문이며, 주

요한 스펙 쌓기의 일환이 되고 있는 추세이다. 이와 같은 현상은 대학생 진로교육의 일환

으로서 운영되어야 할 인턴십 프로그램이 참여 기업이나 대학생들에게 있어 교육과 학습

에 관한 그 본질적인 의미가 퇴색되어 운영되는 결과를 초래하고 있으며, 실천적 활용에

있어서도 운영 목적이 변질되고 있는 문제점으로 이어진다고 할 수 있다.

인턴십은 학습 측면에서 접근해 볼 때 직무, 직업, 조직과 같은 다양한 직업세계를 경

험함으로써 얻은 지식을 자아개념에 부합시켜가는 경력 탐색을 위한 학습 과정으로 본다

(Brooks et al., 1995; Neuman, 1999; Clark, 2003; Beck & Halim, 2008). 결국 인턴십은

대학생 진로발달을 위한 경험학습이라고 볼 수 있으며 이러한 학습적 가치는 대학생 진

로교육에 있어서 중요한 의미를 갖는다. 뿐만 아니라 대학생 시기는 진로발달단계에서 탐

색기에 해당되며 자신이 좋아하는 직업세계에 대한 구체적인 선택이 이루어져야 하는 시

기이기 때문에 진로발달에 있어 매우 중요한 시기에 해당된다. 또한 탐색기 중에서도 실

행기에 속하여 자기에게 필요한 훈련과 교육을 받으며 직업세계로의 입문을 준비하고 직

업을 선택하여 종사해야 하는 시기이다(Super, 1990). 결국, 대학생 시기에는 진로발달을

위한 실천적 진로준비행동이 요구되며 경험학습이 필요하다고 볼 수 있다. 이러한 관점에

서 볼 때 실천적 진로준비행동의 일환이라 할 수 있는 인턴십 프로그램 경험은 대학생

진로발달 차원에서 매우 중요한 학습적 가치를 갖는다.

이렇듯 대학생 진로발달을 위한 학습적 가치가 있는 인턴십 프로그램은 실천적 진로준
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비행동이 필요한 대학생에게 시기적절하며 중요한 경험학습의 기회가 된다고 할 수 있다.

따라서 대학생 진로교육의 의미가 있는 인턴십 프로그램에 대하여 진로발달 차원에서 탐

구하고 고찰하여 그 학습적 가치를 체계화하고 대학생 진로교육을 위한 학문적 자료로서

활용할 수 있는 연구가 요구된다고 할 수 있다.

그러나 아직까지 인턴십 프로그램 경험에 대하여 대학생 진로발달 차원에서 그 학습적

의미를 세부적으로 들여다보는 미시적 접근에 대한 시도는 많지 않았으며, 질적 분석을

통해 인턴십 경험에 의해 나타나는 대학생 진로발달 현상을 이해하고 해석하는 연구는

상대적으로 충분히 이루어지지 않은 실정이다. 이러한 맥락에서 질적 사례연구방법을 적

용하여 대학생 진로발달과 경험학습 관점에서 인턴십 프로그램 경험의 의미를 해석하고

탐구한 연구의 필요성과 의의는 높다고 할 수 있다. 이에 본 연구에서는 대학생 인턴십

프로그램에 대하여 경험학습의 관점에서 탐구하고 미시적인 접근으로서 대학생 진로발달

의 의미를 해석하고자 하였으며 그 동안 양적 연구의 결과로 이론이 구축되어 온 대학생

진로발달 연구의 대한 확장과 심화로서의 의의를 갖고자 하였다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 대학생 진로발달과 인턴십 프로그램 경험

대학생의 진로발달단계는 자신의 진로탐색의 기회를 알아내고 노력하는 탐색 단계와

직업의 목표를 정하고 진로선택과 진로결정에 관련되어 구체화하는 단계, 그리고 자신의

결정에 보다 세밀한 계획을 세워서 의사결정을 이행하는 전문화 단계에 있다. 이러한 진

로발달단계를 Ginzberg(1951)는 현실기에 해당된다고 하였다. Ginzberg의 진로발달이론을

발전시킨 Super(1990)의 진로발달단계로 보면 대학생은 탐색기와 확립기에 걸쳐있다. 즉,

자신이 선택하거나 의사결정한 직업을 획득하기 위해 훈련이나 교육이 필요한 시기이고

현실적인 요인이 고려되는 시기이며, 처음으로 직업을 가지는 시기, 그리고 자신에게 맞

는 일을 찾아가는 시기에 해당된다. Super는 이러한 탐색기와 확립기의 진로발달을 매우

중요시했는데, 그 이유는 이 시기가 자신이 좋아하는 직업세계에 대해 구체적인 선택을

하는 시기가 되고 그 직업에서 안정적인 발전을 이루면서 자아개념을 완성해 가는 시기

이기 때문이라고 하였다. 따라서 인간이 살아가는 일생동안 진로발달이 이루어진다고 보

는 생애진로발달의 관점에서 볼 때 대학생 진로발달은 매우 중요한 의미를 가진다고 볼

수 있다.
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대학생 시기는 자신에게 적합한 직업분야를 발견, 선택하여 입직을 시작하기 위한 준비

를 해야 하고, 그 후 안정적인 진로 위치를 확보하기 위한 노력이 이루어지는 단계에 해

당되므로 이 시기에 진로발달이 올바르게 이루어져야만 그 후 안정적인 진로 유지발전

단계로의 이행이 원활히 이어질 수 있다. 따라서 대학생 진로발달에 적합한 진로 과업활

동은 진로준비행동의 실천이라고 할 수 있으며 그 대표적인 활동이 인턴십 프로그램 참

여가 된다.

대학생 진로발달은 진로선택이나 직무의 선택, 그리고 진로의 결정이 한번으로 해결되

는 것이 아니라 대학을 다니는 동안 자신의 적성, 흥미, 주위환경 등을 면밀히 검토하고

자신의 과거, 현재, 미래의 희망에 맞추어 직업 및 진로의 선택이 이루어져야 하며 이를

위한 구체적인 능력개발을 필요로 한다. 또한 행동 실현이 매우 중요한 특성이 된다. 즉

자신에게 필요한 훈련과 교육을 받으며 직업을 획득하기 위한 준비를 하고, 이를 바탕으

로 직업을 선택하여 종사하는 시기에 해당되기 때문에 대학생 진로발달은 실천적 진로준

비행동의 필요성이 요구된다. 진로준비행동은 합리적이고 올바른 진로결정을 위하여 수행

해야 하는 실제적이고 구체적인 행동과 진로결정이 이루어진 이후에 그 결정사항을 실행

하기 위한 행위라고 볼 수 있는 데, 이를 위해서는 우선 진로정체성과 진로의식의 성숙,

자기결정성의 강화와 같은 인지적, 정서적 진로발달의 선행 또한 필요하다. 진로준비행동

과 진로정체성, 진로의식성숙, 자기결정성의 유의미한 상관관계는 여러 선행연구(어윤경,

2010; 소연희, 2011; 이지혜, 2013)에서 이미 밝혀진바 있다.

직업선택을 구체화시키는 단계인 대학생 시기의 진로발달은 진로준비행동과 같은 실천

적 행동 실현이 중요시 되고 그 첫 시작은 자신에 대한 올바른 이해로 부터 출발한다. 자

신에 대한 분석을 바탕으로 올바른 진로를 결정하기 위해 직업세계에 대한 이해가 필요

하게 된다. 그리고 장차 공부하고자 하는 전공분야나 종사하고자 하는 직업 분야를 선택

하고 그 분야에서 요구되는 일을 효율적으로 수행하기 위한 수단과 방법을 합리적으로

연결시키는 진로설계 과정을 거친다. 급변하는 현대사회에서 보다 효과적으로 자신의 진

로를 개발해 나가기 위해서는 자신의 이해와 직업 세계에 대한 이해를 바탕으로 합리적

인 의사결정 과정을 통하여 자신의 진로목표를 설정하고 진로를 설계해야 하는 인지적,

정서적 진로과정이 필요하다. 이러한 인지적, 정서적 진로과정이 인턴십 프로그램 경험을

통하여 이루어질 수 있다. 즉, 인턴십 프로그램 과정에서의 경험을 통해 자기 이해, 직업

세계에 대한 이해, 전공 및 직업 분야에 대한 정보 획득, 일을 수행하는 방법과 수단에

대한 학습 등이 이루어짐으로써 인지적, 정서적 진로과정을 거치게 되며 진로의사결정과

진로설계를 해나가는 진로발달이 이루어진다고 할 수 있다.

대학생들이 진로의사결정과 진로설계가 이루어진 다음 과정은 자신이 원하는 진로 분
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야에서 구체적인 구직활동을 할 수 있는 취업 능력을 함양하여 성공적으로 취업이 이루

어질 수 있도록 하는 단계로의 발전이다. 이러한 과정을 거치는 진로발달은 취업으로 끝

나는 것이 아니라 지속적인 개발이 요구된다. 왜냐하면 개인이 생산적인 사회 구성원이

되기 위해서는 직업적 문제뿐만 아니라 보다 더 광범위한 능력과 소양이 요구되고 있으

며, 오늘날과 같이 산업과 기술의 급속한 발전이 이루어지는 상황과 직업 세계의 다양화,

전문화가 지속되고 있는 상황에서는 각 직업 영역별로 직업에 대한 직무 능력의 계속적

인 개발이 요구되고 있기 때문이다. 즉, 진로개발역량이 요구되는 것이다. 진로개발역량의

강화는 계속적인 진로발달이 이루어질 수 있도록 자신의 직무에 대한 체계적인 탐구와

평생학습, 자기관리 능력을 기르는 것이라 할 수 있으며 이를 통해 진로발달 단계는 진로

유지 발전의 단계로 이어지게 된다. 결국, 대학생들은 인턴십 프로그램 경험을 통해 진로

개발역량을 강화할 수 있다. 진로개발역량의 구성요인인 자기 이해, 자기 관리, 전공 및

직업 지식, 진로결정 확신도, 구직기술, 구직 효능감, 진로계획 및 설계, 진로탐색과 같은

역량을 인턴십 프로그램 경험을 통해 강화함으로써 진로발달을 기대할 수 있다.

이처럼 생애발달 관점에서 대학생 진로발달단계는 Super의 진로발달단계이론에서 제시

된 것과 같이 탐색기에서 확립기로 넘어가는 단계에 있다고 볼 수 있으며 직업 선택을

구체화시키는 단계로서 진로발달의 핵심적 단계에 해당된다. 이 단계의 특성은 독립적인

단계가 아니라 계속적인 과정의 시기이며 진로발달이 확립기로 넘어가는 과정의 단계라

할 수 있다. 또한 진로 유지발전 단계로 이어질 수 있는 기반을 만드는 단계라고 할 수

있다. 이러한 진로발달단계에 있는 대학생들에게 인턴십 프로그램 경험은 인지적, 정서적

진로과정으로서의 경험학습이 되고 이를 통해 진로개발역량이 강화됨으로써 진로발달이

이루어진다고 볼 수 있다. 생애진로발달관점에서 대학 졸업 후 선택한 직업에 확신을 갖

고 종사하며 직업의 안정성을 위한 노력을 하는 유지기에 잘 안착하기 위해서는 대학생

시기의 진로발달 과업이 매우 중요하다고 볼 수 있다. 즉, 대학생 시기에는 진로발달 과

업인 직업획득을 위한 훈련과 교육을 받고, 자기적성과 흥미를 발견하며 진로 및 직업 선

택을 구체화하는 진로준비행동이 요구된다고 할 수 있다. 따라서 대학생들이 실천적 진로

준비행동의 대표적인 활동이라 할 수 있는 인턴십 프로그램에 참여함으로써 인지적, 정서

적 진로 과정을 경험하고 진로발달 과업을 수행하는 것은 생애진로발달관점에서 매우 중

요한 의의를 갖는다고 할 수 있다.

2. 대학생 진로발달과 인턴십의 경험학습

인턴십 프로그램에 대한 학습적 관점으로의 접근은 대학생 진로발달에 있어 중요한 의
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미를 갖는다. 즉, 인턴십 프로그램의 경험학습 과정은 대학생 진로발달을 위한 중요한 학

습의 과정이 된다고 할 수 있다. 대학생 시기의 진로발달 과업은 자기 적성과 흥미를 발

견하고 직업탐색을 시도하며 진로선택과 직업선택을 구체화하는 것이다. 따라서 대학생

시기는 무엇보다 자아를 검증하고 직업을 탐색할 수 있는 활동과 실천적 경험이 중요시

된다고 볼 수 있다. 이러한 관점에서 볼 때 현장학습, 직업 체험학습의 일환인 인턴십 프

로그램 경험은 대학생 시기에 적절한 진로발달 과업이 될 수 있으며 자아 검증과 직업

탐색을 위한 실천적 진로준비행동이라 할 수 있다.

인턴십 프로그램 경험에 대한 학습적 관점의 해석은 학습자가 인턴십 프로그램을 통해

구체적인 경험을 하고 관찰과 성찰의 과정을 거쳐 경험에 대해 추상적 개념을 형성하고

일반화를 하여 새로운 상황에서 새로운 개념의 적용 실험을 통해 학습으로 이루어진다는

설명이다. 결국, 인턴십 프로그램을 통한 경험학습의 과정은 대학생 진로발달을 가져오는

학습의 과정이 된다고 할 수 있다. 인턴십 프로그램을 통한 구체적인 경험과 관찰, 그리

고 성찰의 과정이라는 경험학습의 과정은 대학생의 인지적, 정서적 진로발달을 가져올 수

있으며 이를 통해 진로개발역량이 강화된다고 볼 수 있다.

대학생 진로발달의 영역에는 자기 이해, 직업 세계의 이해 및 탐색, 그리고 진로 계획

으로 나누어진다. 인턴십 프로그램은 이러한 진로발달 영역들에 대하여 구체적인 경험을

통해 발달이 이루어지도록 하는 주요한 학습의 과정이 된다. Kolb(1984)는 경험을 통한

학습이 발달을 위한 주요하고 개별적이며 주관적인 요인이 된다고 하였다. 또한

Kolb(1984)와 Mezirow(1991)는 경험이 새로운 학습이 되기 위해서는 반성적 성찰의 과정

이 필요하다고 하였는데 이는 반성의 과정을 거쳐 경험의 의미를 새로이 재해석하고 이

제까지 가지고 당연히 받아들였던 가정과 원리는 수정하려는 노력을 기울인다는 것이다.

결국, 이러한 경험을 통한 인지적 성찰 과정은 인지적, 정서적 진로발달에 있어 필요한

학습과정이라 할 수 있으며 대학생 진로발달단계에 있어 주요한 진로발달 과업이 된다.

따라서 진로에 대한 인지적, 정서적 성찰의 과정을 경험하게 하는 인턴십 프로그램은 대

학생 진로발달을 위한 주요한 경험학습의 과정이 된다고 할 수 있다.

3. 선행연구 분석

대학생 진로발달과 인턴십 프로그램에 관한 선행 연구는 제한적으로 영향요인에 관한

연구들이 많이 있었다. 대학생 진로발달과 인턴십 프로그램 경험에 영향을 주는 개인특성

요인에 대한 선행연구들이 있었다. 조아미(2001)의 연구에서는 대학의 전공과 일치하는

분야에서의 인턴십 프로그램 경험이 대학생들의 진로에 대한 확신을 높이는 것으로 나타
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났다. 이상길(2006), 강희순(2010)의 연구에서도 전공은 진로발달에 영향을 미치는 개인특

성 요인으로 나타났다. 이지연·윤형한·김나라(2005), 손은령·손진희(2005), 박동열·김대영

(2006), 임은미(2006)의 연구 결과에서는 성(gender)이 진로발달에 영향을 미치는 개인특

성, 맥락 요인이라고 하였다. Hall, Stiles, Kuzma & Elliott(1995)의 연구에서는 대학생 진

로발달에 있어 성공적인 인턴십을 경험하기 위한 요인으로 인턴십 프로그램에 임하는 학

생의 태도와 동기, 책임, 노력이 가장 중요한 요인이라고 언급하였다. 대학생의 인턴십 프

로그램에 대한 기대와 목표가 인턴십 경험을 더 성공적으로 만든다고 하였다. 즉, 학생

개인이 인턴십 프로그램에 어떠한 태도와 동기를 갖고 임하느냐에 따라 그 경험의 의미

는 달라질 수 있으며 진로발달과 인턴십 프로그램 경험에 영향을 줄 수 있다고 설명할

수 있다.

다음으로 대학생 진로발달과 인턴십 프로그램 경험에 영향을 주는 상황, 맥락적 요인에

대한 선행연구들이 있었다. Hall, Stiles, Kuzma & Elliott(1995)의 연구에서는 대학생 진

로발달에 성공적인 인턴십 경험 요인으로 업무의 내용과 질, 그리고 업무의 적절성이 중

요한 요인이라고 하였다. 충분한 의사소통과 기업학생의 관계, 신뢰, 존경 또한 인턴십

프로그램 경험을 성공적으로 이끄는 요인으로 제시하였다. 또한 의사소통의 부족, 학생과

기업의 신뢰와 존경의 부족, 적절하지 않은 훈련 프로그램과 슈퍼비전, 급여와 보상의 부

족 등을 인턴십 프로그램을 수행하는데 있어 실패요인들로 제시하였다.

Frederickson(2000)은 인턴이 인턴십 제공 기관의 조직문화에 대한 정확한 지각을 가

질수록 인턴십 프로그램 과정 속에서 더 성공적인 경험을 하게 된다는 것을 발견하였다.

Callanam & Benzing(2004)의 연구에서는 인턴십 프로그램 경험은 일터(인턴십 제공 기

관)에서 멘토링을 받으면 더욱 가치 있다는 점을 보여주었다.

대학생 진로발달과 인턴십 프로그램 경험에 관한 선행연구는 장서영·심우영·이보라

(2006)의 연구가 있었다. 이 연구에서 인턴십 프로그램 경험은 여대생의 진로준비, 진로결

정, 진로결정의 확신에 대해 영향을 주는 것으로 나타났다. 인턴십 프로그램 경험에 대한

학습적 관점에서의 연구는 이경미·홍아정(2011)의 연구가 있었다. 이 연구에서는 인턴십

프로그램 참여가 대학생들의 경력 계획과 사회인으로서 인식을 형성하는 데 결정적인 학

습기회로 작용하고 있음을 보여주고 있었다. 이처럼 인턴십 프로그램은 대학생 진로발달

에 있어서 주요한 학습의 과정이 된다고 할 수 있다. 그러나 대학생 인턴십 프로그램에

대한 경험학습 관점에서의 심층적 연구는 많이 이루어지지 않고 있는 실정이다. 또한 대

부분의 인턴십 프로그램에 관한 연구가 효과성 분석이나 현황을 분석한 연구에 치우쳐

있는 경향을 나타내고 있으며 대체적으로 이러한 연구들은 양적연구로 이루어져 있어 대

학생 진로교육 측면에서 인턴십 프로그램을 이해하고 개선점을 도출해내는 데에는 한계
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가 있었다.

대학생 진로교육 차원에서 볼 때 실천적 진로준비행동이라 할 수 있는 인턴십 프로그

램에 대한 학습적 관점에서의 연구는 필요성과 의의가 있다고 할 수 있다. 그러나 대학생

진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험이 갖는 학습적 의미에 관한 심층적 연구는 아

직까지 매우 미흡한 실정이며 대부분의 대학생 진로발달 연구와 인턴십 프로그램 연구가

양적연구에 치우쳐져 있어 인턴십 프로그램 경험을 통한 대학생 진로발달의 의미를 심층

적으로 분석한 연구는 많지 않다. 따라서 본 연구에서는 인턴십 프로그램 경험이라고 하

는 미시적 관점에서 생애발달 차원의 대학생 진로발달을 탐구하고 그 학습적 의미를 해

석해보고자 하였다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구의 연구 참여자는 대학생 인턴십 프로그램을 경험한 대학 재학생으로서 인턴십

프로그램 경험 자체가 연구의 대상이며 하나의 사례가 된다. 따라서 이 연구에서는 양적

연구의 확률적 표집(probabilistic sampling)과는 성격이 다른, 준거적 선택(criterionbased
selection)을 통하여 연구 참여자를 선정하였다. 이 중에서도 어떠한 준거에 따라 표본을

추출하는 것이 최선인가를 결정해야 하는데, 이를 위해 연구자가 연구하고자 하는 목적에

맞는 전형적인 사례를 선정하는 의도적 표본추출(purposeful sampling)의 방법을 사용하

였다. 또한 연구자와 연구 참여자와의 접근성 또한 질적 연구를 수행하는 데 있어 중요한

부분이 되기 때문에 연구자가 접근성이 용이한 연구 참여자를 선정하기 위해 스노우볼

샘플링(snowball sampling)을 하였다.

가) 연구 참여자 특성

본 연구의 연구 참여자들의 개인 특성과 인턴십 프로그램 특성은 다음의 <표 1>과 같다.
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<표 1> 연구 참여자 개인 특성

연구 참여자들의 성별, 전공 계열, 전공 만족도와 인턴십 프로그램 참여 전 진로의사결

정 상태, 진로성숙도를 표로 정리하면 <표 2>와 같으며, 이는 연구 참여자들의 인턴십

프로그램 참여 전 진로발달 상황을 나타낸다. 연구 참여자들의 진로의사결정 수준과 진로

성숙도는 인터뷰 과정 중, 대화를 통해 나타난 직업에 대한 인식, 진로목표, 진로준비, 진

로결정에 대한 태도, 직업적 자아인식 등을 종합적으로 분석하여 평가하였다.

성명(가명) 학번 성별 대학 특성 전공 참여시기 기간 인턴십기관(가명)

박윤정 11 여
A대학

(충청북도)
호텔외식경영학

3학년

여름방학
2개월 G호텔(대기업)

김보경 09 여 B여대(서울) 통계학
4학년

여름방학
3개월 컨설팅회사(개인회사)

박설희 09 여 B여대(서울) 통계학
4학년

2학기
1개월 컨설팅회사(개인회사)

양윤석 04 남 C대학(서울)
경영정보학,

산업공학

4학년

여름방학
2개월 컨설팅회사(개인회사)

장동길 08 남 C대학(서울) 교육학
4학년

여름방학
1개월 H인재개발원(대기업)

김희원 08 여 C대학(서울)
교육학,

영어교육학

4학년

1학기
5개월 e러닝회사(중소기업)

이문기 07 남 D대학(인천) 전자공학
4학년

여름방학
1개월 S전자(대기업)

이원호 07 남 D대학(인천) 전자공학
4학년

여름방학
2개월 S전자(대기업)

백창원 08 남 D대학(인천) 전자공학
4학년

여름방학
2개월 S전자(대기업)

송재관 07 남 E대학(경기도) 미디어학부
4학년

1학기
7개월 게임개발회사(벤처)

유미혜 09 여 F대학(서울)
영어영문학,

경영학

4학년

여름방학
2개월 K통신(대기업)
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<표 2> 연구 참여자 인턴십 프로그램 참여 전 진로발달 상황

나) 연구 참여자 소속 대학 특성

연구 참여자들이 소속된 대학의 특성과 대학에서 운영하고 있는 인턴십 프로그램 운영

특성은 다음과 같다. 대학 특성과 인턴십 프로그램에 관한 자료 수집은 각 대학 홈페이지

에 공개된 자료와 정보공시 자료, 그리고 한국대학교육협회의 대학정보공시센터에서 운영

하는 대학 알리미 사이트 (www.academyinfo.go.kr)에 공시된 통계 자료를 참고하였다.

<표 3> 연구 참여자 소속 대학 특성

연구참여자 대학 대학 특성 인턴십 프로그램 운영 특성

박윤정 A대학교

 충청북도 위치
- 주요 정책 추진 사안

: 산학협력 실전형 교육 시스템 구축

- 재학생 수 : 4,347 (2012)

- 취업률(2012) : 62.9%

1:1 멘토링 서비스와 같은

인턴십 프로그램에 대한 학

생과 기업을 연결해주는 정

책 추진

김보경

박설희

B여자

대학교

- 서울 위치

- 주요 정책 추진 사안

: 취업, 학업, 창업 3개 교육트랙 설정

- 재학생 수 : 6,206 (2012)

 현장실습 운영현황(2012)
: 이수학생수(193명)

여대생 커리어개발센터

인턴십프로그램 지원체제 구

축시도

연구

참여자
성별 계열

전공

만족도

진로의사

결정수준

진로

성숙도

인턴십 참여 전

진로의사결정 상태

박윤정 여 문과 높음 높음 높음 진로결정

김보경 여 이과 보통 보통 보통 진로미결정

박설희 여 이과 낮음 낮음 낮음 진로탐색, 미결정

양윤석 남 이과 높음 높음 높음 진로결정

장동길 남 문과 보통 보통 보통 진로미결정

김희원 여 문과 높음 보통 보통 진로탐색, 미결정

이문기 남 이과 높음 높음 높음 진로결정

이원호 남 이과 높음 높음 높음 진로결정

백창원 남 이과 높음 높음 높음 진로결정

송재관 남 이과 높음 보통 높음 진로미결정

유미혜 여 문과 높음 낮음 낮음 진로미결정
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참여기업체수(154개)

- 취업률(2012) : 48.2%

양윤석

장동길

김희원

C대학교

- 서울 위치

- 2013 중앙일보 학과평가 최우수대학 선정

- 주요 정책 추진 사안

: 자연계 역량 강화, 인문사회학 육성

- 재학생 수 : 20,226(2012)

- 현장실습 운영현황(2012)

: 이수학생수(380명)

참여기업체수(233개)

- 취업률(2012) : 66.6%

인턴십 프로그램이 각 학과

주도로 진행되고 있었으며,

대학 전체적으로는 인턴십

프로그램을 운영 및 관리하

는 조직과 시스템을 찾기 어

려움.

이문기

이원호

백창원

D대학교

- 인천 위치

- 주요 정책 추진 사안

: 지역산업과 연계한 지속가능한

동반성장

- 재학생 수 : 18,835(2012)

- 현장실습 운영현황(2012)

: 이수학생수(750명)

참여기업체수(518개)

- 취업률(2012) : 65.4%

별도 인턴십 프로그램 온라

인 사이트 운영.

학과별 인턴십 프로그램 지

원 가능 기업 정보 통합적

제공.

인턴십 프로그램 참여 시 혜

택 및 학점에 관한 정보 제

공.

인턴십 프로그램 사후 수기

모집. 인턴십에 대한 경험

공유. 우수 사례 선별 게시.

송재관 E대학교

- 경기도 위치

- 주요 정책 추진 사안

: 산학연 협력체계 및 지역 사회

네트워크 강화

- 재학생 수 : 10,148(2012)

- 현장실습 운영현황(2012)

: 이수학생수(318명)

참여기업체수(169개)

- 취업률(2012) : 64.0%

Coop(현장실습) 위원회를

두어 대학 전체의 인턴십 프

로그램을 총괄하는 시스템을

구축하여 별도의 체제로 운

영.

인턴십 프로그램의 사전 오

리엔테이션 실시, 인턴십 프

로그램에 대한 교육 및 관리

운영.

유미혜 F대학교

- 서울 위치

- 주요 정책 추진 사안

: 대학경쟁력 평가시스템 및 산학 연계

체제 구축

- 재학생 수 : 19,290(2012)

인턴십 프로그램이 각 학과

주도로 진행되고 있었으며,

대학 전체적으로는 인턴십

프로그램을 운영 및 관리하

는 조직과 시스템을 찾기 어
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2. 자료 수집과 해석

본 연구의 연구 참여자는 총 11명이 선정되었고 연구 참여자의 성별 구성을 보면, 여

학생이 5명, 남학생이 6명이었다. 전공은 교육학, 영어영문학 및 경영학 이중전공, 호텔외

식경영학 전공자로 구성된 인문계열 학생 4명과 전자공학, 미디어학부, 경영정보학 및 산

업공학 복수전공의 전공자로 구성된 이공계열 학생 7명으로 구성되었다. 연구 참여자 선

정 후에는 그들로부터 연구 참여 동의서를 제시하여 자신의 정보는 연구의 목적 외에는

사용되지 않을 것이며, 성명 및 대학 명, 인턴십 참여 기관명이 모두 가명으로 처리될 것

임을 정확히 밝혔다. 연구 참여자에 대한 인터뷰 기간은 2013년 9월 10일부터 10월 7일

사이에 1회 또는 2회 실시되었고, 반구조화된 인터뷰 질문지를 바탕으로 1시간에서 1시간

30분가량 일대일 심층면담 방식으로 실시되었다. 연구 대상자들의 소속 대학들이 달라 집

단 인터뷰는 어려움이 있어 개별 인터뷰만 실시하였다. 인터뷰 장소는 주로 연구 참여자

가 소속된 각 대학교 주변의 조용한 카페를 선정하였으며, 연구 참여자와 편하게 대화할

수 있는 장소를 선정하여 인터뷰를 실시하였다. 인터뷰를 통해 수집된 자료는 면담 전 미

리 연구 참여자의 양해를 얻어 녹음되었으며, 녹음자료는 모두 전사(transcription)를 하였

다. 전사 양식은 날짜, 면담시간, 장소, 연구 참여자의 성명 및 학교, 전공, 인턴십 제공

기관 등 일반적인 사항을 기록하고, 전사내용 기록 시 연구자와 참여자의 내용을 구분하

여 기록하였다. 이렇게 전사된 자료는 녹음 자료를 전사한 텍스트로서 직접 인용이 가능

한 형태의 원자료(raw data)로서의 역할을 하므로 매우 신중하게 처리하였다. 인터뷰 내

용을 전사한 분량은 A4용지로 총 91장이 나왔으며 이 원자료(raw data)를 가지고 개방코

딩 자료를 수집해 의미 있는 해석을 하였다.

인터뷰(interview)는 반구조화된 질문지를 사용하여 자신이 경험한 인턴십 프로그램 과

정에서 느꼈던 내면의 변화와 상황, 맥락적 관점들에 대하여 좀 더 심도 있는 면담이 가

능하도록 하였다. 반구조화된 질문지 구성은 선행연구 분석과 Kolb 경험학습 모형을 참

조하여 연구 참여자들의 인턴십 프로그램 경험을 진로발달 측면에서 고려할 수 있는 내

용들로 구조화시켜 나갔다. 따라서 주로 인턴십 프로그램 경험 중 이 연구에서 주요하게

- 현장실습 운영현황(2012)

: 이수학생수(917명)

참여기업체수(522개)

- 취업률(2012) : 68.9%

려움.
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탐구하고자 하는 진로발달 측면에서 자신에게 변화로 다가온 사실이나 자신의 관점, 상황

등을 중심으로 구성되었다. 본 연구에서는 문헌 자료도 활용하였다. 인터뷰를 통해 수집

된 정보에 대해 정확도를 확인하거나 좀 더 자세한 정보를 제공받기 위하여 연구 참여자

들이 소속된 대학의 홈페이지 및 언론보도 자료, 대학 알리미 사이트 등을 활용하여 다양

한 공식 자료를 참고하였다.

본 연구는 대학생 진로발달을 위한 경험학습으로서의 인턴십 프로그램 경험의 의미를

탐구하는 것이다. 이러한 연구 목적을 달성하기 위해 인턴십 프로그램 들어가기의 양상은

어떠하며, 인턴십 프로그램 경험의 영향 요인과 상황적 맥락에는 무엇이 있는지를 분석하

였다. 그리고 대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 수행을 통한 경험이 어떠한 의

미를 갖는지를 해석하였다. 본 연구에 대한 전체적인 연구의 흐름을 그림으로 나타내면

다음의 [그림 2]와 같다.

[그림 1] 연구의 개념도

위의 연구의 개념도에서 제시하는 바와 같이 대학생 인턴십 프로그램 경험의 양상과

영향 요인 및 맥락을 살펴본 후, 대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험의 의미

를 해석하였다. 인턴십 프로그램 경험에 대한 영향 요인 및 맥락으로는 개인 특성 요인과

인턴십 제공 기관의 상황적 맥락에 대해 탐구하였다.

Ⅳ. 연구의 결과 및 해석

1. 대학생 인턴십 프로그램 들어가기
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가) 진입 : ‘치열한 경쟁’과 ‘선택권이 없는 상황’

인턴십 프로그램 진입 과정에서 ‘치열한 경쟁’ 양상이 나타났다. 대학생들이 인턴

십 프로그램을 경험하기 위해서는 치열한 경쟁의 선발과정을 통과해야만 한다. 인턴

십 프로그램 진입 과정에서 경쟁이 치열한 현상이 나타나는 이유는 대학 졸업자의 취

업난과도 연관이 깊다. 대학 졸업 후 취업이 어려운 상황에서 재학 중 인턴십 프로그

램 선발시험을 통과해서 인턴십 과정을 마치면 정규직 사원 전환 인센티브가 부여받

거나 취업을 위한 주요한 스펙인 인턴십 경력을 쌓을 수 있다는 학생들의 인식으로

인해 경쟁 과열이 초래되고 있는 것이다. 또한 인턴십 프로그램 진입 과정의 ‘치열한

경쟁’ 양상은 대학생들로 하여금 인턴십 제공 기관 선택에 있어 선택권을 상실하게

만드는 양상으로 이어지고 있었다. 인턴십 프로그램 진입 과정의 치열한 경쟁 양상은

학생들로 하여금 자신이 하고자 하는 일, 관심이 있는 진로 분야에 맞는 인턴십 제공

기관을 자기주도적으로 선택하고자 하는 의지를 상실시키고 있었고 결국 학생들에게

는 ‘선택권’이 없는 상황에 놓여 있었다. 대학생들은 인턴십 프로그램 진입 과정에서

자신이 원하는 분야의 인턴십 제공기관을 고르거나 선택해서 참여한다기보다 닥치는

대로 일단 아무 곳이나 지원하고 기회가 닿는 대로 또는 주어지는 대로 가서 인턴십

을 하고보자는 식의 양상이 나타나기도 하였다.

나) 목적

1) ‘취업을 위한 스펙 쌓기’

대학생들에게 인턴십 프로그램 경험이 취업을 위한 최고의 경력이라고 인식되면서 취

업 준비를 위한 스펙 쌓기 목적으로 인턴십 프로그램에 참여하는 것으로 나타났다.

2) ‘하고 싶은 일 미리 체험’

인턴십 프로그램 참여는 ‘하고 싶은 일을 미리 체험해 보고자’ 하는 데에 있었던 것으

로 나타났다. 인턴십 프로그램 참여 목적이 ‘하고 싶은 일 미리 체험’에 있었던 연구 참여

자들은 이미 인턴십 참여 전 진로목표 설정과 진로준비가 어느 정도 되어 있는 진로성숙

도와 진로정체감이 높은 사례에 속해 있음을 알 수 있었다. 또한 이러한 사례들의 경우

인턴십 프로그램 참여는 실천적 진로준비행동으로서의 의미가 되어 인턴십 프로그램 수

행 과정에서의 경험이 진로선택이나 진로결정의 확신을 갖게 하는 진로발달 양상으로 이

어지는 것으로 나타났다.
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3) ‘정규직 전환 혜택 받기’

인턴십 프로그램 참여 목적이 ‘정규직 전환 혜택 받기’에 있었던 사례들도 나타났다.

대학생들에게 있어 인턴십 프로그램 참여의 주요한 목적이 정규직 전환 혜택으로 나타나

는 양상은 대학 졸업자들의 심각한 취업난과 기업들의 신입사원 채용 방식의 변화가 영

향을 주는 환경적 요인이 되었다고 볼 수 있다. 결국, 대학생들이 인턴십 프로그램 경험

에서 진로발달을 위한 경험학습 ‘과정’으로서 의미를 찾기보다, 인턴십 프로그램을 마친

후에 얻게 되는 정규직 전환 혜택이라고 하는 ‘결과’에 보다 많은 의미를 부여하게 되는

양상이 나타나는 데에는 취업난과 신입사원 채용 방식이 변화라는 환경적 요인의 영향이

작용하고 있다고 설명할 수 있다.

다) 갈등 : ‘알바 못한 적은 보수’

인턴십 프로그램 진입 과정에서 대학생들은 인턴에 대한 적은 보수로 인해 ‘갈등’ 양

상이 나타나고 있었다. 인턴십 프로그램에 참여하는 대학생 인턴들이 실제적으로 인턴십

제공 기관으로부터 정당한 보수를 받지 못하고 있다고 인식하고 있었고 적은 보수에 상

응하는 의미 있는 경험학습 기회 또한 얻고 있지 못하고 있다고 인식하는 양상이 나타났

다. 이러한 대학생 인턴에 대한 적은 보수가 정당하지 못하다는 인식과 적은 보수에 상응

하는 경험학습의 기회가 주어지지 않는다는 인식은 대학생들이 인턴십 프로그램에 참여

하는 데 있어 갈등을 갖게 하는 요인이 되고 있었다.

인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험으로 인해 얻게 되는 학습과 경력이라는 의미

를 돈으로 환산하게 된다면 적은 보수라고 할 수 없을 수도 있을 것이다. 그러나 대학생

들이 인턴십 프로그램 수행 과정에서 적은 보수에 상응하여 경험학습 기회가 적정하게

제공되고 있지 않다고 인식함으로써 적은 보수가 갈등과 불만으로 이어지는 양상이 나타

나고 있었다고 설명할 수 있다. 결국, 이와 같이 대학생 인턴들이 적절한 보수와 정당한

학습 기회가 보장되지 않고 있다고 인식한다는 것을 인턴십 프로그램이 제도적인 차원에

서 체계적으로 운영되고 있지 못함으로 의미한다고 해석할 수 있다.

2. 인턴십 프로그램 경험의 영향 요인과 상황적 맥락

가) 개인 특성 요인

대학생 인턴십 프로그램 경험에 있어서 영향을 미치는 개인 특성에는 ‘성별’, ‘전공’, 그

리고 ‘대학’ 요인이 있었다.
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1) 성별 : 인턴십에 있어서 대학 기관 기대 역할의 인식 차이

여학생과 남학생은 인턴십 프로그램에 대한 대학의 개입에 있어 인식의 차이를 나타

내고 있었다. 여학생들은 인턴십 프로그램 진입 과정에서 대학 기관의 정책 또는 제도적

차원의 지원을 바라고 있었고 교수들의 직접적 개입을 통해 인턴십 제공 기관에 인도되

는 진입 경로에 대해 많은 관심을 보이고 있었다. 또한 인턴십 프로그램을 정규 과목화

하는 것을 원하고 있는 것으로 나타났다. 여학생들에게 이와 같은 양상이 나타나는 것은

인턴십 프로그램 진입 과정에서의 치열한 경쟁 구도에 대한 부담감으로 인해 대학 기관

과 교수들의 적극적인 지원을 통해 인턴십 프로그램에 진입하고자 하는 바람을 갖고 있

는 것으로 해석할 수 있었다.

반면, 남학생들은 인턴십 프로그램에 대해 여학생들과는 다른 인식을 보여주었다. 인턴

십 프로그램에 들어가는 과정에 있어 대학 기관의 개입을 통해서가 아닌 자기 주도적이

고 직접적으로 기업에 지원하는 것을 당연하게 받아들이고 있었다. 인턴십 선발 과정에서

발생하고 있는 치열한 경쟁 구도에 대해서 남학생들은 여학생들에 비해 상대적으로 불만

을 덜 갖고 있었다. 또한 대학 기관의 인턴십 프로그램에 대한 제도적 지원에 대해 부정

적인 태도를 나타냈다. 여학생들은 대학의 인턴십 프로그램에 대한 지원 확대 또는 인턴

십 프로그램의 정규 과목화를 원하거나 적극적인 지원을 바라는 태도를 보이는 반면, 남

학생들은 인턴십 프로그램은 학생과 기업의 관계 속에 이루어지는 프로그램이라고 보고

대학의 역할은 인턴십에 대한 정보 제공 정도만 해주면 된다고 생각하고 있어 적극적인

개입을 원하지 않는 양상을 보이고 있었다.

인턴십 프로그램에 대한 대학 기관의 기대 역할에 있어 여학생과 남학생이 다른 인식

을 보여주는 양상은 여학생들이 남학생들에 비해 진로장벽을 더 많이 지각하는 점과 상

관관계가 깊다고 설명할 수 있다. 손은령·손진희(2005)의 연구에서 여자 대학생은 남자

대학생에 비해 진로장벽을 더 많이 지각하고 있다고 하였고 진로장벽은 진로준비행동에

영향을 미치는 요인으로 작용하는 것으로 나타났다. 따라서 개인 특성 요인으로서 여학생

이라는 성별이 진로장벽의 지각이라는 맥락적 매개요인과 결합하여 진로준비행동에 영향

을 미침으로서 인턴십 프로그램 참여 과정에 있어 대학 기관의 개입 요구를 높이는 결과

를 가져왔다고 해석할 수 있다. 즉, 진로장벽의 지각이라는 매개 요인에 의해 여학생들은

인턴십 프로그램에 있어 대학 기관의 적극적인 제도적 지원을 원하는 양상이 나타내게

되고 교수와 기업의 네트워크를 통한 인도의 방법으로 인턴십 프로그램에 진입하기를 원

하는 양상이 나타나게 된다고 해석할 수 있다.



  
■대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험의 의미에 

관한 질적 사례연구

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 555

2) 전공 : 전공만족도와 인턴십 프로그램 경험

인턴십 프로그램 수행과정에서 학생 개인의 전공만족도는 진로성숙도에 영향을 미침으

로서 인턴십 프로그램 경험을 통해 나타나는 대학생 진로발달 양상의 기제로 작용하는

것으로 나타났다. 즉, 학생 개인의 전공만족도는 인지적, 정서적 진로 사고에 영향을 미침

으로서 결과적으로 인턴십 프로그램에서의 경험학습 과정에 영향을 미치는 요인이 된다

고 해석할 수 있다. 본 연구의 연구 참여자들 중 전공만족도가 높은 학생 사례의 경우 진

로성숙도가 높게 나타났고 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 직업 경험이 진로준비에 대

한 깊은 반성과 성찰을 하는 계기가 되었다. 결국 인턴십 프로그램 경험을 통해 진로결정

의 확신을 갖게 되었으며 진로목표를 보다 명확하게 만들어주어 진로준비를 위한 학습

의지를 높였다.

전공만족도가 낮은 학생 사례에서는 진로성숙도가 낮게 나타났다. 진로와 관련한 정보

도 많이 수집되어 있지 않았으며 자기 진로를 어디로 정해야 할지 진로목표를 설정하지

못하고 있었다. 이로 인해 진로준비도 되어 있지 않은 상태였고 자기 진로에 대한 인지적

사고가 발달되어 있지 않은 상태였다. 이렇듯 전공만족도가 낮을 경우, 진로성숙도가 낮

게 나타나는 양상이 나타나고 있었다. 결국, 전공만족도가 낮은 학생 사례의 경우 자기

진로에 대한 인지적 사고의 발달이 제대로 이루어지지 않은 상태에서 인턴십 프로그램에

참여하였고, 인턴십 프로그램 경험은 직업 세계에 입문하기 위한 준비를 할 수 있도록 하

는 단서(모티브, motive)로서의 의미가 되었다. 결국 낮은 전공만족도는 진로성숙도가 낮

게 나타나는 데에 있어 기제가 되고 있었고, 낮은 전공만족도와 진로성숙도를 보인 학생

사례의 경우 인턴십 프로그램 경험은 진로 인식으로서의 의미로 갖는 것으로 해석할 수

있다.

3) 대학 : 대학 진로정보 서비스에 대한 만족도와 인턴십 프로그램 경험

학생들이 소속된 대학 특성이 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험에 영향을 미치는

것으로 나타났다. 대학생들의 인턴십 프로그램 경험에 있어 대학 특성이 영향 요인으로

작용하는 것은 인턴십 프로그램 진입 과정에서 인턴십 프로그램 참여 경로와 인턴십 프

로그램에 대한 인식, 그리고 진로성숙도의 차이를 통해 알 수 있었다.

인턴십 프로그램 진입 과정에서 참여 경로가 어떠한가 하는 점은 인턴십 제공 기관 선

택의 자기주도성을 보여주며, 인턴십 프로그램에 대한 인식은 인턴십 프로그램 참여 동기

에 영향을 준다고 설명할 수 있다. 인턴십 제공 기관 선택의 자기주도성과 인턴십 프로그

램 참여 동기는 인턴십 프로그램 경험의 양상에 영향을 미친다. 진로성숙도는 인지적 진

로 사고의 발달을 의미하며 진로성숙도는 인턴십 프로그램 경험을 통한 대학생 진로발달
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양상에 영향을 미치는 주요한 기제가 된다. 따라서 대학 특성에 따른 학생들의 인턴십 프

로그램 참여 경로와 인턴십 프로그램 인식의 차이, 그리고 인지적 진로 사고 발달의 차이

는 인턴십 프로그램 경험에 영향을 미치는 주요한 영향 요인이 된다고 설명할 수 있다.

대학 기관과 학과 교수들이 학생들의 실천적 진로준비행동에 대해 관심을 보이고 진로

정보 서비스를 제공해주는 것에 대해 학생들이 만족감을 느끼게 하는 것이 학생들의 진

로성숙도를 높여줌으로써 결과적으로 대학 요인이 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경

험에 영향을 미치는 요인으로 작용하게 되는 것으로 나타났다. 대학 기관과 학과 교수들

이 제공하는 진로 교육 및 진로 정보 서비스에 따라 학생들의 진로성숙도 및 진로정체감

은 다르게 나타났으며, 이러한 진로성숙도와 진로정체감은 인턴십 프로그램 경험을 통한

진로발달 양상이 나타나는 데 주요한 기제로 작용한다고 설명할 수 있다.

나) 인턴십 제공 기관의 상황적 맥락

대학생 인턴십 프로그램 경험에 있어서 영향을 미치는 인턴십 제공 기관의 상황적 맥

락에는 ‘맡겨진 일’, ‘인턴 관리 체제’, ‘가족적인 조직문화’가 있었다.

1) 맡겨진 일

인턴십 제공 기관 내에서 대학생 인턴이 참여할 수 있는 실무의 수준과 범위가 어떠

한가하는 맥락적 상황은 대학생들이 인턴십 프로그램 경험을 통해 자신의 진로선택이나

진로의사결정을 함에 있어 주요하게 영향을 주는 요인으로 작용하였다. 인턴십 제공 기관

에서 대학생 인턴에게 진로에 대해 인지적, 정서적 사고를 할 수 있고 진로역량을 강화할

수 있는 실무 체험 기회가 제공될 경우, 인턴십 프로그램 경험은 대학생들의 실무능력에

대한 자신감을 갖거나 진로에 대해 반성과 성찰을 하는 경험학습 과정을 거치게 되면서

진로선택과 진로의사결정의 확신이라는 진로발달로 이어졌다. 반면, 인턴십 제공 기관 내

에서 진로에 대한 인지적, 정서적 사고를 할 수 있는 실효성 있는 직무 수행 기회가 제공

되지 않고 허드렛일이나 잡일과 같이 간단한 일만을 경험하는 상황에 처해지기도 하였다.

인턴십 제공 기관에서 대학생 인턴에게 실무 참여 기회가 제대로 주어지지 않은 상황은

인턴십 프로그램 수행 과정에서 진로발달을 위한 실효성 있는 경험학습이 이루어지기 어

려운 상황, 맥락적 요인이 된다고 설명할 수 있다.

2) 인턴 관리 체제

인턴십 제공 기관에서 대학생 인턴에 대한 명확한 입지 규정이나 관리 매뉴얼과 같은

인턴 관리 체계의 확립 여부가 인턴십 프로그램 경험이 진로발달로 이어지는 데 있어 영
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향을 미치는 상황적 맥락 요인이 되었다. 인턴십 제공 기관에서 대학생 인턴에 대한 관리

제도를 마련해 놓지 않은 상태로 대학생 인턴을 선발하여 프로그램을 운영하는 경우, 대

학생 인턴들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 명확한 자신의 입지를 찾지 못하고 맡겨

진 직무도 없이 잡무 정도만 처리하면서 시간을 보낼 수밖에 없다. 결국, 인턴십 제공 기

관 내에서의 대학생 인턴의 명확한 입지를 규정해 주는 관리 체제의 부재는 조직구성원

과 학생 사이의 모호한 ‘경계인’적인 입장을 만드는 환경을 만들어 주고 대학생 인턴이

인턴십 프로그램 수행 과정에서 진로에 대해 인지적, 정서적 사고를 할 수 있게 하거나

진로역량을 강화시켜 줄 수 있을만한 실효성 있는 실무에 참여하기 어렵게 만드는 상황,

맥락적 요인이 되고 있었다.

인턴십 제공 기관 내에서 체계적인 관리를 받지 못하는 대학생 인턴들은 기존 조직 구

성원들과 자신을 같은 공동체의 구성원이라고 인식하지 못하고 직원과 학생이라는 신분

사이에서 ‘경계인’이 되어 인턴십 프로그램 기간 동안 입지가 모호한 상태로 인턴십 수행

과정을 거치게 된다. 이와 같은 상황은 대학생 인턴들이 인턴십 프로그램 수행 과정에서

자신의 직업역량을 강화하기 어려운 환경이 된다고 설명할 수 있다. 반면에, 명확한 인턴

관리 체제가 구축되어 있는 인턴십 제공 기관에서의 인턴십 프로그램 경험은 대학생 인

턴들이 적절한 교육과 학습의 기회를 제공받게 됨으로써 진로발달로 이어지는 양상을 나

타냈다.

3) 가족적인 조직문화

대학생 인턴들이 가족적인 조직문화가 형성되어 있는 인턴십 제공 기관에서 인턴십 프

로그램을 수행할 수 있는 환경과 조직 구성원들과 공동체 의식을 형성하게 되는 상황은

인턴십 프로그램 수행 과정에서 진로정체감을 높이는 맥락적 요인이 된다고 설명할 수

있다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서 대학생들이 진로와 관련하여 인지적, 정서적 성찰

을 하고 직업역량을 강화하기 위해서는 대학생 인턴들이 인턴십 제공 기관의 구성원들과

공동체 의식을 형성하고 함께 일을 수행할 수 있는 환경이 제공되어야 한다. 이러한 환경

이 제공될 때 대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 스스로 진로정체감을 높이는

경험을 할 수 있게 된다. 대학생 인턴들이 가족적인 조직문화가 형성되어 있는 인턴십 제

공 기관에서 인턴십 프로그램을 수행할 수 있는 환경과 조직 구성원들과 공동체 의식을

형성하게 되는 상황은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 진로정체감을 높이는 맥락적 요인

이 된다고 설명할 수 있다.
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3. 대학생 진로발달과 인턴십 프로그램 수행하기

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 다음과 같은 진로발달 양상이 나타났다.

진로 인식의 단계로서 ‘흥미, 적성 파악’, ‘반성과 성찰’의 양상이 나타났다. 그 다음 진로

준비의 단계로서 ‘학교에서는 배울 수 없는 학습’, ‘환상 걷어내기’ 양상이 나타났다. 그리

고 진로설계 단계로서 ‘직업인 된 내 모습 투영해보기’와 ‘미리 경험해보기’양상이 나타났

다. 마지막으로 진로선택 및 결정의 단계로서 ‘시야 넓히기’와 ‘진로 선택의 핵심요소 인

식’의 양상이 나타났다.

가) 진로 인식

1) 흥미, 적성 파악 : ‘하고 싶은 일이 무엇인지’

‘인턴십 프로그램 수행 과정’에서 학생들은 직업세계로 직접 들어가 일에 대한 체험을

해보게 되고 이러한 경험을 통해 일에 대한 재미와 흥미를 느끼게 되면서 일에 대한 자

기 적성을 파악하는 계기를 갖게 되었다. 그리고 이러한 흥미와 적성의 파악은 진로의사

결정에 있어 모티브(motive) 또는 단서로서 작용하게 되었다. 특히, 인턴십 프로그램 수

행 과정에서 일과 관련해서 힘들고 어려운 여건에 처했을 때나 장애를 만났을 때 그 일

을 즐겁게 하고 있는 자신을 발견하거나, 책임 있는 일을 맡아 수행하는 과정에서 그 일

을 잘 수행해내고 있는 자신을 발견했을 때, 일에 대한 흥미, 적성을 파악할 수 있는 계

기가 되는 경험을 하는 것으로 나타났다.

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 일에 관한 다양한 경험을 통해 자신의

흥미와 적성을 파악할 수 있는 계기를 갖게 되는 것으로 나타났다. Brooks, Cornelius,

Greenfield, & Joseph(1995)의 연구에서 인턴십은 학생 개인의 적성을 탐색하고 흥미를

발견할 수 있도록 돕는다고 하였고, 장서영·심우정·이보라(2006)의 연구에서도 인턴십 경

험은 여대생의 자기 적성과 흥미에 대한 발견, 확신을 가능케 함으로써 진로결정도를 높

이는데 도움을 준다고 하였다. 결국, 인턴십 프로그램 경험을 통해 일에 대한 자신의 흥

미와 적성을 파악하게 되는 과정은 진로의사결정을 하는 데 있어 중요한 진로 인식의 단

계가 된다고 설명할 수 있다.

2) 반성과 성찰 : ‘진로준비로 해야 할 것이 무엇인지’

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 자신의 진로준비에 대한 현재의 실태 파악,

점검, 반성 등을 하는 것으로 나타났다. 즉, ‘반성’을 통해 진로준비를 위해 앞으로 필요한
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것이 무엇인지를 인식하게 되는 경험을 하였는데 이는 진로준비에 대한 ‘성찰의 과정’이

라고 설명할 수 있다. 인턴십은 경험학습의 일환이며 경험학습은 그 핵심적인 요소로 ‘반

성’의 요소를 포함시킨다. 그리고 경험학습을 통한 학습자는 현장 속 자신의 구체적 경험

을 이해하고 그것에 대한 논리적 추론과 해석과정을 통하여 경험에 대한 독자적인 의미

를 부여하게 된다(Garrick, 1998; Fenwick, 2003). 이는 곧 성찰의 과정이 된다. 성찰이란

경험을 재 고찰하고, 정신구조(mental structure)를 형성하기 위하여 경험을 재해석하고

일반화하는 일련의 경험으로(Fenwick, 2003; Cranton, 2006), 새롭게 문제에 접근하여 해

결을 시도하는 인지적 실천과정이다(Schön, 1983; Kolb, 1984; Mezirow, 1991; Merrian,

Caffarella & Baumgarthner, 2007). 결국, 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험은 자신

의 진로준비에 대한 성찰의 과정이 되며, 이를 통해 진로준비에 대한 인식의 변화가 나타

난다. 본 연구의 연구 참여자들도 인턴십 프로그램 수행 과정에서 자신의 진로준비에 대

해 ‘반성’과 ‘성찰’의 경험을 하는 것으로 나타났다.

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 실제 현장에서 일과 직업세계를 접해보면

서 현재 자신의 진로준비 상태를 파악하고 반성하는 경험을 하였으며 앞으로 필요한 준

비가 무엇인지를 현실적으로 인식하게 됨으로써 진로준비에 대한 ‘성찰의 과정’을 경험하

는 것으로 나타났다. 결국, 인턴십 프로그램 수행 과정에서 진로준비에 대한 반성과 성찰

의 경험학습 과정을 거치고 실천적 진로준비행동의 변화를 가져오는 진로발달이 나타난

다고 설명할 수 있다. Clark(2003)은 인턴십 경험은 실제 산업계로 나아가 현직 근로자들

과의 생활을 함으로써 졸업 후 직업에 종사하기 위해 무엇이 필요한지 인식할 수 있게

하여 취업준비에 도움을 얻고 이를 통해 넓은 직업 채용의 기회를 갖게 한다고 하였다.

실제로 대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 자신에게 필요한 진로준비가 무엇

인지 깨닫고 진로설계에 관한 변화된 관점과 태도를 갖게 되었으며 이러한 경험은 진로

를 위한 실천 활동으로 이어지고 있는 것을 알 수 있었다. 결국, 인턴십 프로그램 수행

과정에서 나타난 반성과 성찰의 경험은 궁극적으로 대학생들의 직업 채용의 기회를 확대

시키는데 의미를 가질 수 있을 것이다.

나) 진로 준비

1) 학교에서는 배울 수 없는 학습 : ‘직접 현장 가서 실제로 보기’

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 학교에서는 배울 수 없는 구체적인 일(직

무)을 체험하게 되고 학교와는 다른 사회생활과 조직문화를 경험하는 것으로 나타났다.

즉, 학교와 다른 조직 사회에서의 위계질서와 상하관계를 경험하게 되며, 회사의 조직 구
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성원들이 만들어 놓은 조직문화를 경험하였다. 그리고 직업세계에서 필요로 하는 실제적

인 지식이 무엇인지 파악할 수 있는 경험을 하였고 자신이 알고 있는 지식을 직업세계에

서 실제적으로 활용해보는 경험을 하기도 하였다. 이와 같은 경험은 ‘학교에서는 배우거

나 경험해 볼 수 없는’ 직업세계에 대한 생생한 체험학습이라고 설명할 수 있을 것이다.

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 실제 직업세계에서 일시적으로 직업인이

되어 일(직무)을 경험하게 됨으로써 막연하게 생각하고 있었던 일(직무)에 관하여 구체적

으로 알게 되고 그 과정에서 일(직무)을 하고자 하는 의지를 강하게 갖게 되었다. 또한,

학교에서 배운 지식과 실제 현장에서의 업무는 다르다는 것을 깨닫게 됨으로써 직업과

진로준비에 대한 인식을 새롭게 갖게 되는 경험을 하였다. 결국, 대학생들은 인턴십 프로

그램 수행 과정에서 ‘학교에서는 배울 수 없는’ 직업세계에 대한 생생한 체험을 하고 그

과정에서 학교에서 배운 지식과 실제는 다르다는 것을 경험을 하거나 사회의 조직문화를

경험하고 자기 진로에 있어 필요한 역량이 무엇인지 파악하게 되면서 업무 기술을 학습

하는 것으로 나타났다.

Marsick & Watkins(1992)는 인턴십에서의 학습은 현장(일터) 환경 속에서 관계를 맺

고 업무에 참여하면서 학습이 이루어진다는 점과 무형식의 학습 속에서 의도적이고 자기

주도적인 노력을 하는 학습자의 주체성이 중요하다고 하였다. 즉, 현장(일터) 속에 있기

때문에, 의도하지 않아도 자연스럽게 알게 되는 학습이 아닌, 학습에 필요한 각종 자원과

자원들을 스스로 탐색하고 자발적으로 문제를 제기하고 풀어나가려는 학습자의 의식적이

고 자기주도적인 노력이 필수적으로 전제한다는 것이다. 이러한 점이 학교 교육 체제에서

는 학습하기 어려운 진로에 필요한 역량을 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 강화할 수

있다고 설명할 수 있다. 결국, 인턴십 프로그램을 통한 자기주도적인 경험학습은 대학생

진로발달에 있어 필요한 진로교육 내용이라고 할 수 있으나 학교 교육 체제 안에서는 해

결되지 않는 학습이라고 할 수 있을 것이다.

2) 환상 걷어내기 : ‘현실의 눈으로 보기’

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 실제 직업세계에 들어가 일시적으로 직업

인이 되어 직무(일)와 직장생활을 체험해보면서 진로, 직업, 직장에 대해 막연하게 가지고

있었던 환상 또는 거품을 빼고 진로에 관련한 현실적인 상황을 마주하거나 진정한 직업

인의 모습, 그리고 문제점들을 인식하게 되는 것으로 나타났다. 인턴십 프로그램 수행 과

정을 통해 직업에 대해 현실적인 시각을 갖고 바라보게 되었다. 진로와 직업에 대해 현실

적인 시각을 갖게 되는 경험은 진로선택과 결정에 있어 긍정적인 면만 있는 것은 아니었

다. 자신이 선택한 진로와 직장에 대해 인턴십 프로그램 수행 과정에서 실제 체험을 하고
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난 후 실망을 하거나 부정적인 경험을 하게 되는 경우도 나타나고 있었다.

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 평소에 진로, 직종, 직업, 직장에 대한 정보

부족이나 막연한 기대감으로 인해 갖고 있었던 환상이나 거품을 걷어내게 되는 경험을

하는 것으로 나타났다. 즉, 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 직업세계와 직장생활을 직

접적으로 경험하게 되면서 실제적이고 세부적인 현실 사항들을 파악하게 되고 이를 통해

보다 현실적인 시각으로 직업과 직장을 바라보게 되면서 진로선택이나 의사결정에 있어

중요한 판단 요소들을 찾게 되는 것으로 나타났다.

다. 진로 설계

1) 직업인이 된 내 모습 투영해보기 : ‘기대, 확신, 현실 인식’

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 직업세계 안에서 직업인이 된 자신의 모습

을 투영해보는 경험을 하는 것으로 나타났다. 즉, 인턴십 프로그램 수행 과정은 자신이

진로선택 또는 진로결정을 하여 실제로 목표한 직업인이 되었을 때 과연 자신이 그 직무

(일)를 잘 수행해낼 수 있을 지에 대해 스스로 장면이나 모습을 그려보는 계기가 된다고

할 수 있다. 대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 일시적으로 직업인, 직장인이 되

어 현장지식과 실무기술을 습득하고 또 실제적으로 자신의 실무능력을 발휘해보는 경험

을 하면서 유능감이나 자신감, 또는 성취감을 느끼게 된다. 이러한 경험들은 직업세계의

일원이 되어 한 사람의 몫을 해내고 있는 직업인으로서의 자신의 모습을 그려보는 계기

를 마련해 준다고 볼 수 있다.

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 자신의 직업역량을 확인하고 성취감을 느

끼거나 자신감을 가지면서 조직의 한 구성원으로서 역할을 다하는 직업인이 된 자신의

모습을 투영해보고 이를 통해 진로의사결정에 대한 확신을 갖게 되는 것으로 나타났다.

반면에 인턴십 프로그램 수행 과정에서 직업인이 된 자신의 모습을 투영해봄으로써 진로

의사결정에 혼란을 겪게 되는 사례도 있었다. 오히려 앞으로 직장생활을 하면서 조직생활

에 지쳐갈 자신을 모습을 미리 예상해보는 경험이 되기도 하여 진로결정에 부정적인 영

향을 주기도 하는 것으로 나타났다.

인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 직업인이 된 자기 모습을 투영해보는 경험은 진로

의사결정을 함에 있어 확신을 주기도 하고 부정적인 영향을 주기도 하였다. 결국, 인턴십

프로그램 수행 과정에서 실무지식을 습득하고 자신의 직업역량을 확인해봄으로써 유능감,

자신감, 또는 성취감을 느끼고 이를 통해 직업인으로서의 자신의 모습을 투영해보는 경험

은 진로의사결정에 있어 중요한 요인으로 작용한다고 볼 수 있다. Harren(1979)은 진로
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의사결정을 인식, 계획, 확신, 이행의 과정이라고 설명하였는데 인턴십 프로그램 수행 과

정에서 직업인으로서 자기 모습을 투영해 보는 경험은 진로의사결정 과정에서 확신을 갖

게 하는 경험이라고 할 수 있다. 이와 같은 경험을 통해 진로결정에 확신을 갖게 되면 실

천적인 진로설계와 진로준비행동으로 이어지는 이행의 단계로서 넘어가게 되면서 진로의

사결정이 이루어진다고 볼 수 있다. 따라서 인턴십 프로그램 수행 과정에서 직업인으로서

자기 모습을 투영해 보는 경험은 진로의사결정에 있어 매우 중요한 경험이라고 할 수 있다.

2) 미리 경험해보기 : ‘돌다리를 두드려보는 경험’

대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 ‘돌다리를 두드려보는 경험’을 하는 것으로

나타났다. 대학생들에게 인턴십 프로그램 수행하는 과정에서의 경험은 진로선택이나 진로

의사결정을 하는데 있어 일(직무)이 자신의 적성과 잘 맞는 지, 또는 직업이 자신과 잘

맞는지, 자신이 선택한 직장의 문화가 자신과 잘 맞는지에 대해 직접적인 체험을 통해 평

가해보고 가늠해보는 과정이 되고 있었다. 이미 진로선택이나 진로의사결정이 이루어진

경우에는 자신의 선택과 결정이 옳은 것이었는지에 대해 확인해보고 잘못된 선택이나 결

정을 미연에 방지하거나 선택과 결정의 확신을 갖기 위한 과정으로서의 의미가 되고 있

었다. 즉, 평소에 자신이 가고자했던 회사 또는 하고자 하는 일을 미리 경험해봄으로써

회사 또는 직무(일)가 자신과 잘 맞는지, 생각했던 것과 크게 다르지는 않은지, 자신의 선

택에 있어 문제는 없는지 미리 확인해보고 두드려보는 경험이 되었다. 이러한 직무, 직업,

직장, 진로에 대해 ‘돌다리를 두드려보는 경험’은 실제로 직업을 선택하고 난 후에 잘못된

선택을 하게 되어 후회하고 직장을 옮기거나 직업을 바꾸게 되는 실수를 미연에 방지할

수 있는 데에도 의미를 가진다고 할 수 있다. 결국, 인턴십 프로그램은 대학생들이 직업

세계로 건너가는 과정에 있는 ‘징검다리’라고 할 수 있고, 인턴십 프로그램 경험은 학교에

서 직업세계로 건너가는 과정에서 징검다리를 건너는 의미로서 ‘돌다리를 짚어보는 경험’

이 되고 있었다. 직업세계로 건너가는 과정에서 돌다리를 잘못 짚어 물에 빠지지 않도록

직접 두드려보고 빠지지 않을 거라는 확신이 드는 돌다리를 선택해서 성공적으로 직업세

계로 건너갈 수 있도록 하는 ‘돌다리를 두드려보는 경험’이 바로 인턴십 프로그램 수행

과정에서의 경험의 의미라고 설명할 수 있다. 이와 같은 인턴십 프로그램을 통한 경험의

과정이 없다고 한다면 자신이 선택하고 결정을 내린 진로에 대해 확신을 갖기 어려운 상

황이 되거나 잘못된 진로선택으로 인해 나중에 직업을 갖고 난 후, 자신의 진로결정과 진

로선택에 대해 후회하게 될 가능성이 나타나게 될 수도 있다. 결국, 인턴십 프로그램을

통해 자신의 진로선택이나 결정에 대해 확신을 가질 수 있는 경험을 하는 과정은 자신의

진로에 대해 후회하지 않는 선택과 결정을 하기 위한 과정으로서의 의미를 갖는다고 볼
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수 있으며 잘못된 선택과 결정을 미연에 방지하기 위한 경험의 의미를 갖는다고 설명할

수 있다. Mason(2000)은 인턴십 수행이 대학생들에게 자신이 정한 직종이 정말로 자신의

적성에 맞는지 살필 기회가 된다고 주장하였는데 그의 주장과 맥을 같이 하는 의미라고

할 수 있을 것이다.

라) 진로 선택 및 결정

1) 시야 넓히기 : ‘전공 및 진로에 대해 넓어진 이해’

대학생들에게 인턴십 프로그램 수행 경험은 인턴십 프로그램을 수행하고 난 후, 전공

학습과 진로에 대해 안보이던 부분이 보이게 되고, 몰랐던 부분을 알게 되며, 새로운 부

분에 대해 관심을 갖게 될 뿐만 아니라, 조금 더 깊이 생각하게 됨으로써 전공 학습과 진

로에 대해 시야가 넓어지는 결과를 가져오는 데 의미가 있었다. 또한 자기 적성과 진로

및 직업에 대한 이해의 폭이 넓어지고 보다 정확한 평가를 할 수 있게 됨으로써 진로선

택 및 진로의사결정에 있어 시야가 확대되는 결과를 가져오고 있었으며 이로 인해 전공

학습에 있어서도 변화가 나타나고 있었다.

대학생들에게 인턴십 프로그램 경험은 자신의 전공 지식을 활용하여 할 수 있는 일이

무엇인지 알게 해줌으로써 전공 학습에 대한 시야를 확대시켜주는 데 의미가 있었으며

실제 직업세계에서 필요한 지식이 무엇인지 알게 해줌으로써 전공 학습에 대한 구체적인

방향을 제시해주기도 하였다. Stanton(1992)과 권경득 외(2001)의 연구에서도 전공과 관계

있는 직업 체험을 한 학생들은 현장에서의 적용사례를 접하고 높은 동기수준을 가지고

학업에 복귀하게 되어 보다 적극적으로 학업수행에 임하게 된다고 하였다. 박윤정, 박설

희, 백창원은 인턴십 경험을 통해 전공 학습에 대한 시야가 확대되었고 진로준비에 대한

변화를 나타났다고 할 수 있다. 장동길은 막연하게 생각하고 있었던 진로 분야를 직접 체

험해 봄으로써 직업세계에 대한 이해의 폭과 진로선택에 대한 시야를 넓혀주는 데에 의

미가 있었다. 김희원은 인턴십 프로그램 수행과정에서 자신의 직업역량을 확인하게 되어

자신감을 얻음으로써 진로선택의 폭을 넓히기도 하였다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서

전공과 진로에 대해 생생한 직업 현장에서의 정보가 확대되고 이를 통해 진로에 대한 시

야가 넓어짐으로써 진로선택 및 진로의사결정에 변화가 나타나는 결과는 인턴십 프로그

램 수행 경험을 통해 스스로 진로의식과 진로정체감을 확립해가는 과정이라고 해석할 수

있으며 인지적이고 정서적인 측면의 진로발달이 이루어지는 과정이라고 설명할 수 있다.

인턴십 프로그램 경험은 대학생들에게 전공 학습에 대한 시야를 확대시켜 진로준비를

보다 구체화시키고 진로에 대한 시야를 넓혀주어 선택을 폭을 넓혀주거나 정확한 선택을
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할 수 있게끔 해주는 데에 의미를 갖는다. 여러 선행연구들(Brooks, et al, 1995; 조아미,

2001; Cook, Parker, & Pettijohn, 2004)에서 인턴십 프로그램 참여를 통해 얻은 직업에

대한 새로운 정보획득은 학생들의 진로결정에도 영향을 줄 수 있다고 하였다.

Clark(2003)는 인턴십이 직업을 위한 목표뿐 아니라 경력과 관련된 다양한 정보와 지식을

습득할 수 있다는 점에도 주목하였다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서 얻게 되는 다양한

정보와 지식은 전공 학습, 진로준비, 진로선택, 진로의사결정에 영향을 주게 된다. 즉, 진

로 정보의 확대가 진로선택과 진로의사결정의 변화를 가져오게 한다고 설명할 수 있다.

Harren(1979)은 진로의사결정 과정에서 상황적 요인으로 의사결정 과업 조건과 개인 특

성 요인으로 진로정체감에 대한 인식을 강조하였다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서 얻어

진 진로 정보의 확대는 의사결정의 과업 조건들로 작용하여 상황적 요인으로 진로의사결

정에 영향을 준다고 설명할 수 있으며 전공 및 진로에 대한 시야가 확대되는 경험은 진

로정체감 인식에도 영향을 주는 요인으로 작용하여 진로의사결정에 영향을 주었다고 설

명할 수 있다.

2) 진로 선택의 핵심요소 인식 : ‘어떤 일 vs 어떤 회사 무엇이 우선’

대학생들에게 인턴십 프로그램 경험은 진로선택과 진로결정, 또는 직장선택에 있어 자

신에게 우선이 되는 핵심요소가 무엇인지를 깨닫게 해주는 데 의미가 되었다. 즉, 자신

의 진로 및 직장 선택과 결정에 있어 ‘우선순위’가 무엇인지 인식하게 해주는 데 의미가

있었다.

Tiedman & O'Hara(1963)는 진로발달에 있어 의사결정을 가장 중요한 문제라고 하였

으며 의사결정과정에서 자아인식의 증가를 강조하였다. 즉, 개인의 전체적인 인지능력, 독

특성과 직업세계의 독특성을 결합시키는 체계적인 문제해결과정을 통하여 진로발달이 이

루어진다고 강조하였다. 결국, 진로의사결정과정에서 자아를 인식하고 이를 바탕으로 직

업세계의 독특성과 결합시켜 문제를 해결해가는 과정이 곧 진로발달이라고 본 것이다. 이

러한 Tiedman & O'Hara의 관점에서 볼 때, 대학생들이 인턴십 프로그램 경험을 통하여

진로 및 직장의 선택과 결정에 있어 자신에게 ‘우선순위’가 되는 핵심적 요소가 무엇인지

를 스스로 깨닫는 과정은 직업적 자아정체감을 확립해가는 과정이라고 설명할 수 있으며

이를 바탕으로 진로의사결정이 이루어지는 과정은 진로발달을 의미한다고 볼 수 있을 것

이다.

인턴십 프로그램을 수행하면서 직업 세계를 체험하고 경험학습 과정이라 할 수 있는

인지적 성찰 과정을 거치면서 본 연구의 연구 참여자 중 이원호는 진로선택의 우선순위

를 ‘직무’로 인식하게 되었고 유미혜의 경우는 회사의 ‘조직문화’로 인식하였다. 이원호는
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진로의사결정에 있어 자신이 ‘하고 싶은 일을 할 수 있는 회사’를 선택해서 가고 싶다는

인식을 하게 되어 ‘일(직무)’이 진로선택에 있어 가장 중요한 선택의 핵심 요소가 되었고

유미혜의 경우는 어떤 일을 하느냐보다 ‘어떤 회사를 가느냐’가 더 중요하다고 생각되어

자신과 조직문화가 잘 맞는 가족적인 분위기의 회사에서 일을 하고 싶다는 인식을 하게

됨으로써 진로의사결정에 있어 회사의 ’조직문화’가 진로선택의 가장 중요한 핵심 요소가

되었다. 이렇듯 자신에게 있어 진로선택 및 진로의사결정의 우선순위가 무엇인지 인식하

고 이를 바탕으로 의사결정이 이루어지는 과정은 곧 진로발달을 의미한다고 설명할 수

있을 것이다. Tiedman & O'Hara(1963)와 Harren(1979)이 진로의사결정 과정에서 진로정

체감에 대한 인식을 강조하였듯이 대학생들이 인턴십 프로그램 수행 경험을 통해 자신의

진로선택에 있어 중요한 핵심요소가 무엇이며 어떠한 요소가 우선순위에 있는지를 인식

하게 되는 과정은 진로정체감에 대한 인식이라고 설명할 수 있으며 진로정체감의 인식은

인지적이고 정서적인 측면의 진로발달을 의미한다고 설명할 수 있다.

4. 대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험의 의미

본 연구의 사례들을 통해 살펴본 인턴십 프로그램 경험을 통한 대학생 진로발달 양상

의 결과를 토대로 대학생 진로발달에 있어 인턴십 프로그램 경험의 의미에 대해 논의하

면 다음과 같다. 첫째, 인턴십 프로그램은 대학생이 예비사회인에서 사회인으로 넘어가는

일종의 이차적 사회화를 달성하기 위한 ‘징검다리’의 역할을 수행하며, 이는 ‘경험학습’

과정의 일환으로 간주된다. 대학생들이 인턴십 프로그램을 수행하는 과정에서 나타난 양

상들은 대학생들이 학생이라는 신분에서 벗어나 직업인, 직장인이 되기 위해 필요한 구체

적인 준비 사항들에 대해서 깨닫게 해주는 반성적 활동이었으며, 진로, 직업, 직장에 대한

태도와 준비도를 새롭게 인식하는 학습과정이었다. 즉, 일에 대한 자신의 ‘흥미, 적성’을

파악하고, 진로준비에 대한 ‘반성과 성찰’을 하였으며, ‘학교에서는 배울 수 없는’ 직업 현

장에서의 생생한 학습을 통해 진로·직업·직장에 대한 ‘환상을 걷어내고’, ‘직업인으로 자기

모습 투영해보는’ 인지적 진로 사고의 경험을 하였다. 이러한 경험은 학교라는 조직에서

벗어나 사회, 직장이라는 복잡한 사회체제 속으로 본격적으로 입문하기 위한 준비 과정에

서 나타나는 양상들이라고 볼 수 있다. 따라서 인턴십 프로그램 경험은 대학생들이 학생

에서 사회인으로 넘어가기 위한 ‘징검다리’로서의 안내적 의미를 가지고 있으며, 그 과정

에서 진로와 직업, 그리고 직무에 대한 ‘경험학습’이 체계적으로 이루어지고 있다고 할 수

있다.

Kolb(1984)의 ‘경험학습’ 모형에 따르면 학습자는 현장 속에서 구체적인 경험을 하고
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그 다음 이들 경험에 대한 관찰과 반성을 하며, 이로부터 얻어진 학습 결과를 새로운 상

황에서 행위를 결정짓는 추상적인 개념으로 형성하거나 일반화 한다. 그리고 마지막으로

는 이를 새롭게 시험하는 단계로 이루어진다. 대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정에서

이러한 경험학습 과정을 경험한다. ‘일에 대한 자신의 흥미, 적성을 파악하는 것’은 일과

직업세계에 대한 구체적인 경험을 통해 이루어지는 것이라고 할 수 있다. 그 다음 관찰과

반성의 단계로서 ‘자신의 진로준비에 대한 반성과 성찰’이라는 숙고적 학습과정을 거치게

된다. 그리고 새로운 상황에서 행위를 결정짓는 추상적인 개념을 형성하고 일반화하는 단

계로서 ‘학교에서는 배울 수 없는’ 생생한 직업 현장에서의 학습을 통해 자기 진로에 대

한 개념을 재형성한다. 그리고 ‘진로·직업·직장에 대한 환상을 걷어내는’ 과정을 거친다.

마지막으로 이를 새롭게 시험하는 단계로서 ‘직업인으로서의 자기 모습을 투영해 보는’

단계로 이어지는 경험학습의 단계가 나타난다. 이러한 해석에 비추어 볼 때 인턴십 프로

그램이 대학생 진로발달에 있어 효과적인 진로교육 프로그램이 되기 위해서는 무엇보다

인턴십 프로그램의 경험학습 과정에 대한 심층적 분석과 이에 대한 체계적 관리가 우선

적으로 선행되어야 할 것으로 보인다.

둘째, 대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험의 의미는 ‘확인의 과정’이다. 대

학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 다양한 맥락에서 진로와 관련된 경험을 하

게 되고 그 경험의 의미는 인지적, 정서적 진로발달을 위한 ‘확인의 과정’이라고 해석할

수 있다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서 대학생들은 다양한 맥락에서 자신의 진로에 대

한 인지적 성찰과정을 거치면서 ‘확인의 과정’을 경험하게 되는데 이는 경험학습의 과정

의 결과라고 할 수 있을 것이다. Kolb(1984)에 따르면, 학습이란 지식이 경험의 전환을

통해 창조되는 과정을 의미하며, 지식은 경험을 이해하고 전환하는 것으로부터 결과된다

고 하였다. 대학생들은 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 다양한 맥락에서 경험학습이

이루어지고 그 과정에서 ‘확인의 과정’을 경험하면서 자신의 진로에 대한 사고의 발달이

나타나게 된다.

인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험이 확인의 과정으로서 대학생 진로발달의 의미

를 갖는 것은 인턴십 프로그램 수행 과정에서 다섯 가지 확인의 과정이 나타나기 때문이

다. 첫 번째 확인의 과정은 자신의 적성과 일(직무)이 잘 맞는지, 안 맞는지를 확인해 보

는 것부터 시작된다. 자기 적성과 일에 대한 평가와 확인의 과정은 이제까지 자신이 가지

고 있었던 진로에 대한 견해들을 재정립하고 진로설계를 해나갈 수 있는 단서(모티브,

motive)를 발견하는 의미가 되어 인지적, 정서적 사고의 발달로 이어진다. 결과적으로는

진로정체감을 높이는 진로발달이 나타난다. 그 다음 확인의 과정은 자신의 진로준비가 잘

되고 있는지를 점검하고, 앞으로 어떠한 준비가 필요한지를 확인해 보는 과정이다. 세 번
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째 확인의 과정은 학교에서 배운 지식이 직업세계 현장에서 어떻게 쓰이는지를 확인해

보는 과정이다. 네 번째 확인의 과정은 대학생들이 자신의 진로목표 분야에서 필요로 하

는 핵심 능력이 무엇인지를 확인해 보는 과정이고, 자신의 직업능력이나 실무능력이 직업

세계 현장에서 얼마나 발휘될 수 있는지를 확인해 보는 과정이다. 다섯 번째 확인의 과정

은 자신의 진로의사결정이나 진로선택이 자신에게 옳은 것인지, 잘못된 것인지에 대하여

확인해 보는 과정이었다. 인턴십을 경험하기 전에 막연하게 생각하고 있었던 진로에 관한

선택과 결정이 인턴십 프로그램 수행 과정을 통해 사고가 새롭게 재정립되는 수정 양상

이 나타나거나 보다 구체화 되는 양상이 나타났다. 인턴십 프로그램 경험은 진로선택과

진로결정에 있어 자신에게 중요한 것이 무엇인지를 확인해볼 수 있는 경험이 되었고 이

러한 경험을 통해 진로정체감을 높아지는 결과가 나타났다.

인턴십 프로그램 경험이 확인의 과정을 통해 진로발달로 이어지는 데 있어 진로성숙도

가 기제로서 작용하고 있었다. 다섯 가지의 확인의 과정은 진로성숙도에 따라 그 양상이

나타났다. 즉, 진로성숙도가 높을수록 확인의 과정은 더 많이 나타나고 있었다. 결국 대학

생들에게 인턴십 프로그램 경험은 다양한 맥락에서 진로에 대한 확인을 하는 과정으로서

의 의미가 되며 그 과정에 진로성숙도가 기제로서 작용한다고 볼 수 있다. 결국, 인턴십

프로그램 경험은 대학생 진로발달에 있어서 진로에 대한 맥락적 ‘확인의 과정’이 되며 그

과정은 경험학습을 통해 이루어진다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험학습을 통한

다양한 맥락에서의 진로의 ‘확인’은 학생 개인의 진로성숙도가 기제로 작용하며 인지적,

정서적 진로 사고의 발달과 진로정체감을 상승시킴으로서 대학생 진로발달에 대한 의미

를 갖는다.

셋째, 인턴십 프로그램 경험은 대학생들의 진로의사결정 과정에 영향을 줌으로써 진로

발달을 가져오는 데 의미를 갖는다. 인턴십 프로그램을 수행하는 과정에서의 경험은 개인

특성 요인 그리고 인턴십 제공 기관의 상황적 맥락과 결합되어 진로의사결정 과정에 영

향을 미친다. Harren(1979)의 의사결정 모형에 따른 진로의사결정과정은 인식, 계획, 확

신, 이행의 4단계로 이루어지며 그 과정에 영향을 미치는 요인으로 개인특성 요인과 상황

요인이 있다. 인턴십 프로그램 경험은 대학생들의 진로의사결정을 하는 과정인 인식, 계

획, 확신, 이행 과정에 영향을 미치며 개인특성 요인과 상황요인에 의해 맥락적으로 영향

을 받는다고 설명할 수 있다.

넷째, 인턴십 프로그램 경험이 진로의사결정 과정에 영향을 줌으로써 대학생 진로발달

의 의미를 갖는 데 있어 개인 특성 요인인 전공만족도와 대학 특성이 영향을 미치고 있

었다. 인턴십 프로그램 경험은 대학생의 진로의사결정 과정에 영향을 미치며 인턴십에 참

여하는 학생 개인 특성 요인과 결합하여 다양한 양상으로 진로발달이 나타났다. 인턴십
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프로그램 경험과 개인 특성의 결합으로 나타나는 진로발달의 양상은 다음과 같다. 전공만

족도와 진로성숙도가 낮은 학생의 경우, 자신의 진로에 대한 인지적, 정서적 사고가 낮게

형성되어 있었으며 이로 인해 자신의 진로설계나 진로준비에 대한 계획이 부족한 상태를

보였다. 이러한 낮은 전공만족도와 진로성숙도로 인해 나타나는 개인 특성은 인턴십 프로

그램 경험과 결합되어 진로의사결정의 과정에 있어 인식과 계획의 단계에 영향이 미치는

결과로 나타났다. 즉, 인턴십 프로그램 경험이 진로의사결정 과정의 인식과 계획의 단계

에 영향을 주어 진로인식과 진로준비 및 진로설계를 위한 단서(모티브, motive)가 되었으

며 이를 통해 인지적, 정서적 진로 사고의 발달이 나타나는 진로발달로 이어졌다.

반면, 전공만족도와 진로성숙도가 높게 나타난 학생들의 경우는 진로목표를 설정하고

목표 실현을 위한 관련한 정보 수집과 학습을 하는 등의 진로준비가 되어 있는 특성을

보였다. 이러한 개인 특성이 인턴십 프로그램 경험과 결합되어 진로의사결정 과정에 있어

확신과 이행의 단계에 영향을 주었다. 즉, 인턴십 프로그램 경험은 자신의 진로결정에 대

해 확신을 갖게 하고 실천적 진로준비행동의 이행이라는 진로발달 양상으로 이어졌다. 결

국, 인턴십 프로그램 경험이 대학생 진로발달의 의미를 갖는 데 있어 대학생의 전공만족

도와 진로성숙도가 주요한 기제로서 작용하고 있음을 알 수 있다. 대학생 진로발달에 있

어 전공만족도와 진로성숙도가 주요한 영향을 미치며 이들 요인들이 진로정체감과 유의

미한 상관관계가 있다는 연구 결과는 많은 선행연구에서 제시된 바 있다. 강승희(2010),

문인오·이경완(2010), 양명희·박명지·김희정(2010)의 연구에서 전공만족도는 진로결정효능

감, 진로결정수준, 진로태도성숙, 자기효능감, 진로탐색행동 등에 긍정적인 영향을 미친다

고 하였다. 어윤경(2011)의 연구에서는 전공만족도가 높을수록 진로성숙도가 높아진다고

하였고, 진성희·성은모(2012)의 연구에서는 전공만족도가 진로탐색, 자기효능감에 간접적

으로 유의미하게 영향을 미친다고 하였다. 이러한 선행연구의 결과들과 마찬가지로 본 연

구의 결과에서도 대학생의 전공만족도와 진로성숙도가 높을수록 인턴십 프로그램 수행

과정에서의 경험은 진로정체감을 상승시키는 것으로 나타났다. 이와 같이 기존 선행 연구

들은 대학생 진로발달과 관련하여 전공만족도와 진로성숙도, 그리고 진로정체감 등의 변

인들이 어떠한 상관관계가 있는지를 살펴보는 연구들이었다. 본 연구의 결과는 인턴십 프

로그램 수행 과정에서의 경험이 대학생 전공만족도와 진로성숙도에 따라 어떠한 진로발

달 양상이 나타나는지를 보여주고 있다. 인턴십 프로그램 경험은 학생 개인 특성 요인인

전공만족도, 진로성숙도와 같은 인지적, 정서적 진로 사고와 결합되어 진로의사결정 과정

에 영향을 미치고 그 결합 관계에 따라 대학생 진로발달 양상이 다르게 나타난다. 따라서

본 연구의 결과는 대학생 진로발달 연구에 있어서 인턴십 프로그램 경험 사례를 통한 미

시적인 접근이라는 면에서 대학생 진로발달 연구의 확장과 심화라고 할 수 있을 것이다.
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대학 기관 요인도 인턴십 프로그램 경험에 영향을 주고 있었다. 대학 기관과 학과 교

수들이 제공하는 진로 교육 및 진로 관련 서비스에 대하여 학생들이 느끼는 만족도가 학

생들의 진로정체감에 영향을 미치는 요인으로 작용하고 있음을 알 수 있었다. 대학 기관

의 인턴십 프로그램 지원 서비스에 대해 불만을 갖고 있거나 전공 교수로부터 진로와 관

련해 교육 서비스를 제공 받지 못한 학생들의 경우는 진로정체감과 진로성숙도가 낮게

나타나고 있었다. 반면, 대학 기관의 진로 관련 서비스에 대해 만족하고 있고 전공 교수

로부터 진로와 관련해 관심과 지도를 받은 학생들의 경우는 진로정체감이 높게 나타나는

것을 알 수 있었다.

선행연구의 결과를 보면, 대학에서 제공하는 진로지도는 대학생들의 진로발달에 영향을

미치는 것으로 나타나고 있다. 신의항(2011)의 연구와 신명희·김은경(2011)의 학사지도와

진로발달과의 관계 연구에 따르면 진로와 관련하여 교수들로부터 받는 학사지도는 학생

들로 하여금 직업적 목표를 탐색하고 직업적 결정을 하는 데에도 도움이 되는 것으로 나

타났다. 또한 진로를 계획하고 결정할 수 있게 도와주는 진로지도 프로그램들은 대학생의

진로발달에 영향을 미치는 것으로 나타났다. 장해숙·김순미·이현림(2008)과 이형국(2007)

의 연구 결과를 보면 진로상담 프로그램은 대학생의 진로정체감 수준을 향상시켜 대학생

들이 진로목표, 흥미, 능력에 대하여 명확하고 안정된 상을 갖추는 데 도움이 되는 것으

로 확인되었고, 진로준비행동 수준 역시 향상되어 진로와 관련된 실제적이고 구체적인 진

로결정을 수행하는 데 영향을 주는 것으로 나타났다. 특히, 이형국(2007)의 연구에서는 진

로상담 프로그램이 끝난 후 12주가 지났을 때에도 효과가 여전히 있는 것으로 드러나 장

기적으로 학생들의 진로발달에 영향을 주는 것으로 나타났다. 또한 허은영(2009)과 황매

향·손만익·강혜영(2007)의 연구에서는 진로지도 교과목을 운영했을 때 진로정체감, 진로결

정 수준, 진로결정 자기효능감, 진로준비행동에 모두 긍정적인 영향을 미치는 것으로 나

타났다.

이렇듯 대학에서 제공하는 진로 교육 프로그램은 학생들의 진로정체감과 진로성숙도를

높여주는 데 효과가 있다는 선행 연구의 결과와 마찬가지로 본 연구의 결과에서는 대학

기관과 학과 교수들이 제공하는 진로 교육 및 진로 관련 서비스에 대한 학생의 만족도가

진로정체감과 진로성숙도에 영향을 미치는 것으로 나타났다. 즉 대학 기관에서 제공하는

인턴십 프로그램 지원 서비스 및 인턴십 정보제공 서비스와 학과 교수들이 제공하는 학

생 진로준비행동에 대한 관심과 진로 지도에 대해서 학생들이 느끼는 만족도가 진로정체

감에 영향을 미치는 요인으로 작용하고 있음을 알 수 있었다. 결국, 대학 기관의 진로 교

육 서비스를 통한 학생들의 진로정체감과 진로성숙도의 향상은 인지적, 정서적 진로 사고

의 발달을 의미하며 이는 인턴십 프로그램 경험을 통한 진로발달을 가져오는 데 있어 중
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요한 기제가 된다고 할 수 있다. 이와 같이 인턴십 프로그램 수행 과정에서 전공과 대학

요인이 학생의 진로성숙도와 진로정체감에 영향을 미침으로써 대학생 진로발달의 양상을

달라지게 하는 기제가 되는 것으로 나타난 본 연구 결과는 대학생 진로교육의 관점에서

보았을 때 실제적 인턴십 프로그램 운영을 위한 시사점을 제시해 주고 있다. 대학생 진로

발달에 효과적인 인턴십 프로그램 운영을 위해서는 학생들이 인턴십 프로그램에 참여하

기 이전에 인지적, 정서적 진로 사고 능력을 함양할 수 있는 사전적 진로 교육 프로그램

이 선행되어야 한다는 점을 보여주고 있다. 또한 대학 기관과 학과 교수들에 의한 전공과

진로의 연계 프로그램 강화와 진로 교육 및 진로 정보 서비스에 대한 관심의 확대가 필

요하다는 점을 시사해주고 있다.

다섯째, 인턴십 프로그램 경험이 대학생 진로발달의 의미를 갖는데 있어 인턴십 제공

기관의 체계적인 대학생 인턴 관리 체제가 중요한 상황적 맥락이 되고 있었다. 본 연구의

결과를 보면 인턴십 제공 기관의 상황적 맥락들에는 맡겨진 일(실무참여도)의 수준과 범

위, 인턴 관리 체제, 그리고 가족적인 조직문화가 있었다. 이러한 상황적 맥락 들 중에 인

턴 관리 체제가 주요한 맥락이 되고 있었다.

인턴 관리 시스템이 구축되어 있지 않은 인턴십 제공 기관에서는 대학생 인턴의 입지

가 모호해짐으로써 기존 구성원들과의 상호 유대적인 관계를 형성하기 어려운 상황을 만

들고 있었고 실무에 참여할 수 있는 기회를 얻기도 쉽지 않은 상황이 되고 있었다. 반면,

인턴십 제공 기관 내에 체계적인 대학생 인턴 관리 체계가 구축되어 있는 상황은 인턴십

제공 기관 내의 대학생 인턴의 입지를 명확하게 해줌으로써 인턴십 프로그램 수행과정에

서 기존 구성원들과 상호 유대관계를 형성하고 진로에 관한 멘토링을 받는데 자연스러운

상황을 제공해주고 있었다. 결국 인턴 관리 체제의 구축 여부가 실무참여도와 기존 구성

원과의 가족적인 조직문화를 공유할 수 있는 토대를 마련해 준다. 따라서 인턴십 제공 기

관 내에서의 인턴 관리 체제는 인턴십 프로그램 경험을 통한 진로발달 양상이 나타나는

데 영향을 주는 상황적 맥락으로 작용하고 있다고 설명할 수 있다.

인턴십 제공 기관의 대학생 인턴에 대한 관리 체제의 부재는 대학생 인턴을 학생과 직

원 사이에서 모호한 ‘경계인’으로 만들고 있었고 기존 조직 구성원들과 공동체 의식을 갖

기가 어려운 상황을 만듦으로써 기존 조직 구성원들이 대학생 인턴들을 바라보는 인식에

도 영향을 주고 있었다. Brown & Duguid(1991)와 Lave & Wenger(1991), 그리고

Billett(2004)는 현장학습으로서의 인턴십은 여러 구성원들과 공동체를 형성하고 공동 참

여의 과정을 통해 학습이 발생한다고 하였다. 결국 인턴십 제공 기관 내 대학생 인턴들에

대한 관리 체계의 부재는 인턴십 프로그램 수행 과정에서 대학생 인턴들이 기존 조직 구

성원과 공동체 의식을 형성하고 공동 참여의 과정을 통해 일을 수행하는 과정의 부재로
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연결되어 인턴십 프로그램 경험을 통한 진로발달이 이루어지기 어려운 한계로 나타나게

된다.

선행연구의 결과를 보면 인턴십 프로그램 평가에 관한 연구에서 인턴십 제공 기관 내

의 인턴 관리 체제에 대해 문제점을 제시하고 있다. 최애경(2010)의 인턴십 프로그램 경

험에 대한 효과 및 평가에 대한 연구에서는 평가에 대한 개방형 질문에 대하여 ‘인턴이

해야 할 업무가 체계적으로 주어지지 않는다’, ‘구체적인 지시 없이 내려지는 업무의 추상

성’, ‘인턴 매뉴얼의 부재로 인해 기업이나 기업문화, 수행 업무 등에 대한 체계적인 정보

부족’, ‘지시사항 전달 커뮤니케이션이 부재하다’는 응답이 나타났다. 이경미·홍아정(2011)

의 연구 결과에서는 인턴십 제공 기관 구성원들과의 지속적인 상호작용, 다양한 직무 부

서활동 참여, 그리고 인턴십 관련한 제도적인 배려와 지원여부가 대학생 인턴들의 경력탐

색 과정에 중요한 요인으로 작용한다고 하였다. 대학생 인턴의 경력탐색 과정은 직장이라

는 공동체 내의 합법적 주변 참여자에서 주요 구성원으로 전환되는 과정으로 볼 수 있는

데, 대학생 인턴들이 조직의 한 구성원으로 받아들여질수록 기관에 대한 소속감이 커졌고

이와 동시에 자신을 그 직업을 가진 미래 구성원으로 동일시하기 때문이다. 결국 인턴십

프로그램 경험이 대학생 진로발달의 의미를 갖기 위해서는 인턴십 제공 기관에서 대학생

인턴들에게 적절한 역할 및 책임을 부여하고 기관의 구성원으로써 역량을 발현할 수 있

도록 대학생 인턴에 대한 관리 체제를 제도화 하는 것이 필요하다고 할 수 있다.

여섯째, 대학생 진로발달에 있어서 인턴십 프로그램 경험의 의미는 ‘결과’보다는 ‘과정

(process)’에 의미가 있다. 즉, 인턴십 프로그램은 과정을 마침으로서 얻게 되는 결과의

의미보다는 인턴십 프로그램을 수행하는 과정에서 얻게 되는 경험학습과 다양한 맥락에

서의 진로 확인, 진로의사결정의 확신을 갖게 되는 과정 등 진로발달이 이루어지는 ‘과정’

적인 측면에 보다 큰 의미가 있다고 할 수 있다. Kolb(1984)는 학습을 결과로서가 아니라

하나의 과정(process)으로 인식해야 한다고 하였다. 결국, 인턴십 프로그램 경험은 진로발

달을 위한 하나의 학습 과정으로 인식해야 한다. 그러나 인턴십 프로그램에 참여하는 대

학생들 중에는 인턴십 프로그램 경험을 학습을 위한 ‘과정’으로 인식하지 못하는 양상이

나타나고 있었다.

대학생들이 인턴십 프로그램 경험에 대하여 과정적 측면의 의미를 인식하지 못하고 경

험학습의 의미를 간과하는 데에는 인턴십 프로그램 진입 과정에서의 치열한 경쟁 양상이

하나의 요인으로 작용하고 있었다. 그리고 그 배경에는 기업의 인턴십 과정을 통한 새로

운 고용 형태의 정착과 대졸자들의 심각한 취업난이 있다고 설명할 수 있다. 최근 대기업

에서는 신입 사원을 채용할 때 인턴십 과정을 마친 후에 평가를 통해 정규직으로 전환하

는 새로운 고용 형태를 정착시키고 있는 추세이다. 김향아(2013)의 연구 결과에 따르면
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정규직 전환의 혜택을 받기 위해 인턴십 프로그램에 참여한 학생들은 인턴십 프로그램

과정에서의 근무조건, 근무환경에 있어서 부당한 대우를 받거나 채용 상 불이익을 받더라

도 이에 대해 문제제기를 할 수 없을뿐더러 인턴십 제공 기관에 대해 수퍼 갑(甲)의 존재

로 인식한다고 하였다. 결국, 대학생들이 정규직 전환 혜택이라는 인턴십 프로그램의 ‘결

과’에만 의미를 두고 인턴십 프로그램에 참여하게 될 경우, 인턴십 프로그램 수행 과정에

서의 경험학습 과정을 간과하게 되고 인턴십 제공 기관에서 경험학습 기회가 적절하게

제공되지 않는 부당한 대우에 대해서도 문제를 제기하지 못하는 상황을 나타나게 되며,

대학생 인턴십 프로그램 운영의 내실화를 저해하는 요인이 된다고 설명할 수 있다. 따라

서 인턴십 프로그램 경험을 통한 대학생 진로발달 효과를 기대하기 위해서는 우선 먼저,

인턴십 프로그램 경험에 대하여 취업을 위한 수단으로 보는 ‘결과’적 관점의 인식이 아닌

실천적 진로준비행동으로서 경험을 통한 학습의 과정과 진로의사결정을 위한 ‘과정’적인

측면에 보다 많은 의미를 부여하는 대학생들의 인식의 전환이 필요하다고 할 것이다.

Ⅴ. 결론

본 연구에서는 대학생들이 인턴십 프로그램을 통해 어떠한 경험을 하고 그 심층적 맥

락에는 무엇이 있으며, 인턴십 프로그램 경험이 대학생 진로발달에 어떠한 의미를 갖는지

에 대하여 질적 사례연구를 통해 탐구하여 다음과 같은 결론을 도출하였다.

첫째, 대학생들은 인턴십 프로그램을 통하여 경험학습의 과정을 거치면서 진로에 관한

인지적, 정서적 사고의 발달을 경험한다. 우선 먼저, 구체적인 일에 대한 참여와 체험을

통해 그 일을 직업으로 갖게 되었을 때 즐겁게 할 수 있을 지 없을 지에 대해 자기 스스

로 판단해보는 경험을 한다. 즉, 일에 대한 자신의 흥미와 적성을 파악하는 경험을 한다.

학교에서는 배울 수 없는 실제 직업 현장에서의 생생하고 구체적인 학습 과정을 통해 자

신의 진로준비에 대한 반성과 성찰의 경험을 하였고 진로준비로 무엇을 해야 하며 필요한

역량은 무엇인지에 대해 인지적, 정서적으로 사고하는 과정으로 이어지는 경험을 한다.

다음으로는 기존에 가지고 있었던 진로, 직업, 직장에 대한 환상을 걷어내고 현실의 눈

으로 직업세계를 바라보는 경험을 한다. 이러한 현실적으로 직업 세계에 대한 체험을 하

고 난 후에는 직업인이 된 자기 모습을 투명해 보는 경험을 하면서 인턴십 프로그램 수

행 과정에서의 경험을 바탕으로 새롭게 진로에 대한 인식을 정립해 나가는 경험을 한다.

즉, 진로선택이나 결정에 대해 확신, 진로선택의 핵심 요소에 대한 인식, 실천적 진로준비

행동의 이행 등 진로에 관한 인식과 행동에 있어 새롭게 변화되고 발전된 양상이 나타난
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다. 이렇듯 대학생들은 인턴십 프로그램을 통해 구체적 경험을 하고 관찰과 성찰을 하며

이를 통해 진로에 관한 추상적 개념의 형성과 새로운 인식의 정립과 적용이라고 하는 경

험학습 과정을 경험한다.

둘째, 인턴십 프로그램 경험은 경험학습 과정을 통해 인지적, 정서적 진로 사고에 관한

‘확인의 과정’으로서의 의미를 갖는다. 대학생들은 인턴십 프로그램 경험을 통해 자기 적

성과 일이 잘 맞는지, 진로준비는 잘되고 있는지, 학교에서 배운 지식이 직업 현장에서

어떻게 쓰이는지, 자신의 진로역량은 어떠하며 필요한 역량은 무엇인지, 자신의 진로선택

과 결정은 옳은 것이었는지 확인하는 경험한다. 이러한 진로에 관한 ‘확인의 과정’은 경험

학습을 통해 이루어지며 진로성숙도가 기제로 작용한다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서

의 ‘확인의 과정’은 결과적으로 진로정체감을 상승시켜 대학생 진로발달로 이어지는 결과

를 가져온다. 결국, 인턴십 프로그램 경험은 진로에 관한 확인의 과정으로서의 의미를 가

지며, 그 과정에 진로성숙도가 기제로 작용한다. 그리고 이를 통해 진로정체감을 상승시

키는 인지적, 정서적 사고의 발달로 이어진다.

셋째, 인턴십 프로그램 경험은 개인 특성 요인과 인턴십 제공 기관의 상황적 맥락과

결합하여 진로의사결정 과정에 영향을 줌으로써 대학생 진로발달을 가져오는 데 의미를

갖는다. 인턴십 프로그램 진입 과정에서 ‘성별(gender)’은 인턴십에 대한 대학 기관의 기

대 역할을 다르게 하는 요인이 된다. 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험에 영향을 주

는 개인 특성으로 ‘전공’이 있으며 전공만족도는 진로성숙도에 영향을 줌으로써 인턴십

프로그램 경험이 진로발달로 이어지는 데 기제로 작용한다. 낮은 전공만족도를 보이는 학

생은 진로성숙도가 낮게 나타나고 인턴십 프로그램 경험이 진로인식과 진로준비 및 진로

설계에 대한 단서(모티브, motive)가 되어 진로의사결정 과정의 인식과 계획 단계에 영향

을 미친다. 높은 전공만족도의 학생은 진로성숙도도 높게 나타나고 인턴십 프로그램 경험

이 진로선택 및 결정에 대해 확신을 갖게 하여 진로의사결정 과정의 확신과 이행의 단계

에 영향을 미친다. 결국, 인턴십 프로그램 수행 과정에서 있어 전공만족도는 진로성숙도

에 영향을 미치고 결과적으로 인지적, 정서적 진로 사고에 관한 기제로 작용함으로써 진

로의사결정 과정에 영향을 주게 되고 대학생 진로발달의 영향 요인이 된다.

소속 대학 특성이 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험에 영향을 미치는 개인 특성

요인이 된다. 대학 기관과 학과 교수들이 학생들의 실천적 진로준비행동에 대해 관심을

보이고 진로정보 서비스를 제공해주는 것에 대해 학생들이 만족감을 느끼게 되는 것이

학생들의 진로성숙도를 높여준다. 대학 기관과 학과 교수들이 제공하는 진로 교육 및 진

로 정보 서비스에 따라 학생들의 진로성숙도 및 진로정체감은 다르게 나타나며, 진로성숙

도와 진로정체감은 인턴십 프로그램 경험을 통한 진로발달 양상이 나타나는 데 주요한
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기제로 작용한다. 따라서 학생 진로성숙도 및 진로정체감에 영향을 주는 대학 기관 요인

은 결과적으로 인턴십 프로그램 수행 과정에서의 경험에 영향을 미치는 요인으로 작용하

게 된다.

넷째, 인턴십 프로그램 경험은 인턴십 제공 기관의 상황적 맥락들과 결합하여 대학생

진로발달에 영향을 미친다. 인턴십 제공 기관의 상황적 맥락들에는 인턴십 프로그램 수행

과정에서 대학생 인턴에게 주어지는 일(직무)의 수준과 범위를 나타내는 실무참여도와 인

턴 관리 체제, 그리고 기존 조직 구성원들과의 상호작용하여 공동체 의식이 형성될 수 있

도록 하는 환경을 조성해주는 가족적인 조직문화가 있다. 이러한 인턴십 제공 기관 내의

상황적 맥락들은 인턴 관리 체제에 주요하게 영향을 받는다. 따라서 인턴십 프로그램 경

험이 대학생 진로역량을 강화하고 진로선택 및 결정에 확신을 갖게 하는 진로발달의 의

미를 갖는데 있어 인턴십 제공 기관의 체계적인 대학생 인턴 관리 체제가 주요한 상황적

맥락이 된다. 결국, 인턴십 프로그램 경험이 대학생 진로발달의 의미를 갖기 위해서는 인

턴십 제공 기관에서 대학생 인턴들에게 적절한 역할 및 책임을 부여하고 기관의 구성원

으로써 역량을 발현할 수 있도록 대학생 인턴에 대한 관리 체제를 제도화 하는 것이 필

요하다.

다섯째, 대학생 진로발달에 있어 인턴십 프로그램 경험의 의미는 ‘결과’보다는 ‘과정

(process)’에 의미가 있다. 즉, 인턴십 프로그램의 결과적 측면보다 인턴십 프로그램을 수

행하는 과정에서 얻게 되는 경험학습과 다양한 맥락에서의 진로 확인, 그리고 진로결정에

대해 확신을 갖게 되는 과정에서 진로발달이 이루어진다고 하는 과정적인 측면에 의미가

더 크다. 대학생들이 인턴십 프로그램 경험의 과정적 측면의 의미를 이해하지 못하고 인

턴십 프로그램의 결과에만 관심을 갖게 될 경우, 학생 차원에서 인턴십 프로그램 경험을

통한 진로발달의 한계가 나타나게 된다. 즉, 대학생들에게 있어 인턴십 프로그램 경험의

주요한 의미가 인턴십 프로그램 수행 과정에서 얻게 되는 경험학습과 진로발달 측면보다

는 인턴십 프로그램을 마침으로써 얻게 되는 인턴십 경력과 정규직 전환이라고 하는 결

과적 측면에 치중됨에 따라 인턴십 프로그램 경험의 한계가 나타나는 것이다. 결국, 학생

차원의 인턴십 프로그램 경험의 한계는 대학생들이 인식하는 인턴십 프로그램 경험의 의

미가 변질되고 있기 때문이라고 해석할 수 있다. 따라서 인턴십 프로그램 경험을 통한 실

제적인 대학생 진로발달 효과를 기대하기 위해서는 대학생들이 인턴십 프로그램 경험을

실천적 진로준비행동으로 인식하고, 경험을 통한 학습과 진로의사결정을 위한 과정적인

측면에 보다 많은 의미를 부여하는 인식의 전환이 필요하다.
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◖발표 ❼◗

국가별 교육책무성 정책과 학업성취도 분석

김 영 식(한양대학교 교육복지정책중점연구소)

Ⅰ. 서 론

학생들의 학업성취도와 경제성장 간의 강한 상관관계에 대한 세계 각국의 인식 증대와

함께 TIMSS(Trends in Mathematics & Social Study), PISA(Program of International

Student Assessment), PIRLS(Progress in International Reading Literacy Study) 등과

같은 국제학업성취도평가의 시행은 각 국가들로 하여금 국가경쟁력 제고라는 비전 아래

학업성취도 향상을 위한 치열한 경쟁 및 정책적인 노력을 이끌어내고 있다(김지은, 김지

하, 2012; 박소영, 김준엽, 성기선, 2010; Wößmann, Luedemann, Schütz & West, 2009).

미국의 경우, 교육책무성은 Lessinger(1970)가 교육 재정과 학교 시설 측면에서의 투입

에 비추어 결과를 측정하고 인센티브를 부여하는 성과 기반 책무성의 필요성을 강조한

이래 교육개혁의 주된 논의 대상이 되어 왔다. 그리고 1983년 미국 레이건 정부가 ‘A

Nation at Risk: The Imperative for Education Reform'을 발표한 이후 성과 기반 책무성

(Performance Based Accountability)을 본격적으로 강조함에 따라 교육책무성과 관련된

논의는 더욱 활발해졌다. 이런 흐름은 이후의 정부에서도 이어져 클린턴 정부의 ‘Goal

2000: Educate American Act’ 및 부시 정부의 ‘No Child Left Behind Act’, 오바마 정부

의 ‘Reauthorization plan(학교재건계획)’ 등은 학생들의 학업성취도 제고를 위한 대표적인

교육책무성 정책으로 평가받고 있다. 영국은 1988년 ‘교육개혁법(Education Reform Act)'

의 제정 이후, 7, 11, 14세19)의 전체 학생들을 대상으로 국가교육과정평가(National

Curriculum Assessment: NCA)를 실시하고, 웹사이트20)를 통하여 학교별 평가 결과를 학

부모 및 이해당사자들에게 공개하고 있다. 그리고 이와 함께 학부모들에게 학교선택권을

부여하고, 교육청(Local Education Authority)은 학생수에 비례하여 학교별로 예산을 배정

케 함으로써 학교 간의 경쟁을 유도하고 이를 통해 단위 학교 교육의 질과 학생들의 학

19) 14세 학생들에 대한 평가는 중등학교 졸업자격 시험(General Certificate of Secondary

Education: GCSE)로 대체하고 있음.

20) http://www.education.gov.uk/schools/performance/
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업성취 수준을 높이려는 정책적인 노력을 기울이고 있다. 일본은 1966년 중단되었던 전국

단위 학업성취도 평가를 2007년 부활시켜 2009년까지 3년에 걸쳐 전국의 초등학교 6학년,

중학교 3학년 전체 학생들을 대상으로 국어․수학 과목에 대한 전국 학력 학습상황 조사

를 실시하였다. 이후 2010년부터는 전체의 30%에 해당하는 학생들을 표집 추출하여 평가

를 실시하되 나머지 학교들은 재량에 따라 평가에 참여하도록 하였으며, 전체 국가 및 도

도부현(都道府縣)별로 평가 결과를 공개하였다21). 우리나라의 경우도 국가수준 학업성취

도평가의 전수평가 전환(2008년), 국가수준 학업성취도 평가 결과에 기반한 학력향상중점

학교 사업 실시(2009), 학교정보공시제도 사이트를 통한 학교별 국가수준학업성취도 평가

결과 공시(2010년) 등의 정책을 통하여 학업성취수준 제고를 위한 책무성 강화라는 전 세

계적인 교육개혁 흐름에 동참하고 있다.

교육책무성 정책을 시행하고 있는 대부분의 국가들은 주인-대리인 모형

(Principal-Agent Model)에 입각하여 일반 국민 및 정부를 주인으로, 학교를 대리인으로

가정하여 학업성취도 제고와 관련된 책무 이행의 주체를 단위 학교로 설정한 후 이들을

대상으로 관련 정책을 실시하고 있다. 그리고 단위 학교를 대상으로 책무성 정책을 실시

할 경우 주인인 일반 국민이나 정부가 원하는 정책 목표, 즉 학업성취 수준 및 교육경쟁

력의 제고를 달성할 수 있을 것이라는 믿음과 기대를 가지고 있다.

그러나 주인-대리인 이론에 기반한 교육성과 중심의 교육책무성 정책은 전 세계적인

교육개혁의 핵심 동인으로 자리매김해 왔지만, 지금까지의 교육책무성 정책 및 이와 관련

된 논의에는 네 가지 중요한 요소가 배제되어 왔다. 첫째, 교육책무성 정책의 시행과 관

련하여 정책입안자들 및 연구자들은 교육책무성 정책의 확산을 보편적인 현상으로 인식

하고 받아들이고 있지만, 실제로는 이에 대한 실증적인 검증이 부재한 채 하나의 수사학

적인 용어(rhetoric)로 받아들여지고 있다(Bruns et al., 2011; Schütz et al., 2007). 둘째,

교육책무성 정책을 시행하는 각 국가들은 서로 다른 정치․경제․역사․사회․문화적 맥

락을 지니고 있기에 교육책무성을 바라보는 관점 및 해당 정책을 실행하는 방식에 있어

서도 차이가 존재할 것임이 분명함에도 불구하고,(송경오, 정지선, 2011) 이와 관련된 선

행 연구는 전무한 실정이다. 셋째, 지금까지 교육에서의 책무성 논의는 외적인 성과

(external output), 즉, 학업성취도를 책무 달성의 평가 기준으로 설정하고, 교육책무성 정

책의 학업성취도 제고 효과를 분석하는데 주안점을 두었다(김준엽, 김성숙, 송미영, 이현

숙, 2011; 김지은 외, 2012; Carnoy, 2005; Hanushek. & Raymond, 2005). 그러나 위와 같

은 선행 연구들은 주로 특정 국가를 대상으로 수행되어 교육책무성 정책의 시행이 의도

한 정책효과를 달성하는지에 대한 보다 엄밀하면서도 일반화된 결과를 도출하는 데는 한

계를 지니며, 국가 간의 정책 차이를 고려하기보다는 교육책무성 정책과 관련된 일부 변

21) 일본의 경우, 2013년부터 다시 국․공립학교 학생들을 대상으로는 전수조사로 전환하였으며(사립학

교는 재량 참여), 2014년부터 학교별 성적 공개를 조건부로 인정하고 있다.
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수, 주로 외부로부터 부과되는 고등학교 졸업시험(High School External Exit Exam)의

존재 여부와 같은 단일 변수를 통하여 교육책무성 정책의 시행 효과를 분석해왔다

(Bishop, 1995, 1997, 2006; Fuchs & Wößmann, 2007; Hanushek, Link, & Wößmann,

2013; Schütz et al., 2007; Wößmann, 2007).

마지막으로, 주인-대리인 이론에 입각하여 설계된 교육책무성 정책은 아무리 치밀한

유인 설계와 감시 체계의 구축을 통하여 의도한 정책효과를 산출한다고 하더라도, 대리인

의 자원 제약 문제가 상존함을 고려할 때 예상치 못한, 의도하지 않은 결과 또한 낳을 가

능성이 상존한다(정동욱, 2013). 즉, 기존의 연구들은 교육책무성 정책의 평균적인 학력

향상 효과에만 초점을 맞춘 나머지, 형평성(Equity)이나 격차(Disparity)라는 관점에서 교

육책무성 정책과 관련된 논의는 활발히 이루어지지 못하고 있는 실정이다.

이에 본 연구는 PISA 5개 연도에 모두 참여한 30개의 분석 대상 국가들에 대한 교육

책무성 정책 관련 자료 및 PISA 데이터를 활용하여 전 세계적인 공교육 개혁의 주된 흐

름 중 하나로 자리하고 있는 교육책무성 정책이 국가별로 어떠한 양상으로 수립․시행되

고 있으며, 이러한 정책 흐름이 실제로 학생들의 학업성취도에 어떠한 영향을 미치고 있는

지 실증적으로 분석하였다. 본 논문의 연구 문제를 보다 구체적으로 제시하면 다음과 같다.

[연구 문제 1] 교육책무성 정책의 국가별 시행 양상은 어떠하며, 전 세계적인 확산 경

향을 보이고 있는가?

[연구 문제 2] 교육책무성 정책의 시행 양상에 있어 국가 간에 어떠한 차이가 존재하

며, 이러한 차이에 영향을 미치는 요인은 무엇인가?

[연구 문제 3] 교육책무성 정책의 시행은 학생들의 학업성취도에 어떠한 영향을 미치

는가?

[연구 문제 4] 교육책무성 정책의 시행은 학생들 간의 학업성취도 격차에 어떠한 영향

을 미치는가?

2. 이론적 배경

가. 교육책무성 정책의 개념틀

교육책무성 개념과 관련된 논의는 대체로 일반 공공행정 분야의 책무성 개념 및 모형

을 차용하여 교육 상황에 적용함으로써 이루어져 왔다(박선형, 2013). 즉, 교육책무성 개

념은 공공행정 분야에서의 책무성 논의와 동일한 맥락에서 주로 “교육당사자들 간에 자

신이 이행해야 할 책무 내용과 수행 방식에 대해 보고․설명․해명하는 행위로서, 경우에

따라서는 그 이행 결과에 따라 보상과 제재를 가하는 활동(송경오, 2013: 158)”으로 규정

할 수 있음을 알 수 있다. 특히, 교육당사자들 간의 관계 설정에 있어 책무요구자는 주로
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교육기관 외부에서 권위(authority)와 권력(power)을 지닌 존재, 즉 정부와 학부모(학생)

로 상정되는 반면, 책무이행자는 교육기관, 특히 단위 학교 및 이에 소속된 교사들로 설

정됨으로써 책무요구자가 책무이행자에게 책무를 부과하는 형태를 띠고 있다. 특히, 이러

한 입장은 단위 학교 외부로부터 부여되는 책무성만이 교육책무성 정책의 대상이 될 수 있

음을 주장한 김환식(2010), Mulgan(2000) 등과 같은 학자들에게 더욱 두드러지게 나타난다.

그리고 현대적 의미에서 교육책무성은 학생 및 단위 학교의 학업성취를 강조하는 ‘성과

기반’ 책무성 개념의 성격이 강화되고 있다22)(박선형, 2013; Adams & Kirst, 1999;

Carnoy et al., 2002; Darling-Hammond, 2007; Hanushek et al., 2005). 이는 교육책무성

과 관련된 논의 자체가 교육 분야에서 자체적으로 생성된 것이 아니라 심화되는 글로벌

경쟁 시대에 부합하는 인재를 필요로 하는 교육계 외부로부터의 요구로부터 시작되었으

며(김병찬, 2013), 특히 아래의 [그림 Ⅱ-2]와 같이 교육책무성을 확보하기 위한 이론적

접근이 주인-대리인의 이론적 모형에 기반한 데 따른 것으로 보인다.

정 부

학 교학부모

주인

대리인

주인 대리인

주인

대리인
학업성취도 향상
교육경쟁력 제고

[그림 1] 주인-대리인 이론에 기반한 교육책무성의 개념틀

주인-대리인 이론에 기반한 [그림 1]의 교육책무성 개념틀에 따르면 학부모와 정부(주

인)는 자신들을 대신하여 교육서비스를 제공하는 단위 학교와 교사(대리인)들에게 책무를

이행하도록 요구할 수 있다(정동욱, 2013). 이 경우, 주인과 대리인 간에 상호 합의된 교

육 책무의 내용은 개인적인 차원에서는 학생들에게 최소한의 학업성취도를 보장하고 이

22) 본 연구는 현재 전 세계적인 확산 양상을 보이고 있는 교육책무성 정책에 대한 분석 및 평가에 목

적이 있으므로 교육책무성의 개념 탐색에 대한 보다 심층적인 논의보다는 학생 및 단위 학교의 학

업성취 향상과 관련된 교육책무성 정책에 한정하여 논의를 진행하였다. 특히, 현재 전 세계적으로

추진․시행되고 있는 교육책무성 정책의 궁극적인 목표가 학생 및 학교의 학업성취도 향상에 있으

며(정동욱, 2013), 교육책무성 정책과 관련된 논의 또한 교육 내부에서 자생적으로 시작된 것이 아니

라 경제계와 같은 교육 외부로부터의 요구에서 파생되었음을 감안하면 교육책무성의 주된 책무 내

용을 학생 및 학교의 학업성취도 향상으로 상정하고 논의를 진행하는 것이 타당한 것으로 보인다.
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의 향상을 위해 노력하는 한편, 국가 차원에서는 국가 경쟁력의 기초가 되는 교육경쟁력

의 강화에 있다. 그러나 대리인으로서의 학교 및 교사는 주인으로서의 정부 및 학부모와

는 다른 이해관계를 가지고 있을 가능성이 크다. 그리고 정부․학부모와 학교 사이에 존

재하는 정보의 비대칭(Information Asymmetry)으로 인해 단위 학교 및 교사가 자신의

이익 극대화를 위해서 주인인 학부모 및 정부의 이익에 반하는 행위를 취하는 도덕적 해

이(Moral Hazard)의 문제 상황이 발생하더라도 주인은 이를 관찰하기 어려운 상황에 놓

이게 된다. 경제학에서는 대리인의 감추어진 행동이 원인이 되는 비대칭 정보 상황 하에

서 발생하는 이와 같은 현상을 주인-대리인 문제(Principal-Agent Problem)로 정의한다.

이와 같은 주인-대리인 문제를 해결하기 위해서는 우선 유인 설계(Incentive Design)를

통하여 주인과 대리인의 이해관계를 일치시키는 한편, 대리인에 대한 주인의 감시

(monitoring)를 통하여 비대칭정보 상황을 해소하는 방안이 제시된다(이준구, 2008). 이를

[그림 1]의 교육책무성 개념 구조에 적용시킬 경우, 학부모 및 정부는 단위 학교가 그들

의 학업성취도 제고 요구에 부응하도록 하기 위해 학교 외부에서 감시 체제를 강화하거

나, 유인 설계를 통하여 대리인과의 이해관계를 일치시킴으로써 주인 본인의 이익을 극대

화할 수 있다. 이 경우, 감시 체제의 강화는 ‘전국 단위 표준화평가 실시’ 및 ‘학교별 평가

결과 공개’로 볼 수 있으며, 유인 설계는 ‘평가 결과에 따른 행․재정적 조치(reward or

sanction)의 부여’로 볼 수 있다(정동욱, 2013).

나. 국가별 교육책무성 정책 분석을 위한 지수 구성

본 연구는 교육책무성 정책의 시행 양상을 국가별로 살펴보기 위하여 국가 및 학부모

를 주인으로, 단위 학교를 대리인으로 설정한 주인-대리인 이론에 따른 교육책무성 개념

틀 및 정동욱(2013)의 교육책무성 정책 분석틀에 기초하여 교육책무성 정책을 구성하는

주요 요소들을 1)정보의 비대칭 상황을 해소하기 위하여 ‘주인이 대리인의 행위를 감시

(monitoring)’할 수 있는 제도적 기반 마련과 2)주인과 대리인의 이해관계를 일치시키는

‘유인 설계(incentive design)’ 측면으로 나누어 국가별로 관련 자료를 수합하였다. 이에

따라 Carnoy et al.(2002)과 Education Week에서 미국의 주별 교육책무성 지수 산출을

위하여 활용하는 방식을 참고하여 ‘대리인의 행위에 대한 주인의 모니터링’과 관련된 교

육책무성 정책의 구성 요소로 ①전국의 학생들을 대상으로 한 ‘표준화된 국가 수준 평가

의 시행 여부’ 및 ②이러한 ‘평가 결과의 학교별 공개 여부’를 선정하고 국가별로 이의 시

행 여부 및 시작 연도와 관련된 자료를 수합하였다. 그리고 ‘주인과 대리인의 이해관계

불일치를 해소하기 위한 유인설계’와 관련된 교육책무성 정책의 구성요소로 ③표준화된

국가수준평가 결과에 따른 ‘행․재정적 후속 조치의 존재 여부’를 선정하고 국가별로 이

의 시행 여부 및 시작 연도와 관련된 자료를 수합하였다.

본 연구는 위에서 수합된 교육책무성 정책 관련 자료에 근거하여 교육책무성 정책의
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국가별 시행 양상을 살펴보는 한편, 국가별로 교육책무성 정책 지수들을 도출하였다. 우

선 교육책무성 정책의 세 가지 구성 요소 중 하나 이상의 정책을 시행하고 있는 국가에

1의 값을, 하나도 시행하지 않는 국가에는 0의 값을 부여하여 ‘교육책무성 정책의 시행

여부’와 관련된 교육책무성 정책 변수를 구성하였다. 이에 따라 연도별로 교육책무성 정

책 시행 여부에 따라 국가들을 분류하였다. 그리고 이와 함께 교육책무성 정책의 구성 요

소들을 보다 많이 포함한 국가일수록 보다 강한 교육책무성 정책을 시행하고 있음을 감

안하여 교육책무성 정책의 시행 강도에 있어서의 국가 간 차이를 확인하기 위하여 ‘교육

책무성 정책의 시행 강도’와 관련된 교육책무성 정책 지수를 구성하였다. 이를 위하여 앞

서 제시한 교육책무성 정책의 세 가지 구성 요소들을 각각의 실시 여부에 따라 0과 1의

값을 가지는 더미 변수들로 변환한 후, 연도별로 특정 국가의 세 가지 더미 변수 값들을

더해줌으로써 0-3점 척도의 교육책무성 정책 지수를 구성한 후 이를 분석에 활용하였다.

그리하여 교육책무성 정책의 세 가지 구성 요소를 모두 시행하는 국가는 ‘3’의 값을, 2 가

지를 시행하는 국가는 ‘2’의 값을, 1 가지만을 시행하는 국가는 ‘1’의 값을 가지며23), 하나

도 시행하지 않는 국가는 ‘0’의 값을 가지도록 교육책무성 정책 지수를 구성하고, 이를 통

해 교육책무성 정책의 시행 강도를 국가 및 연도별로 확인하였다.

다. 국가 간 교육책무성 정책 차이에 대한 이론적 검토

본 연구는 이와 같은 비교정책학적 관점에서 교육책무성 정책의 국가 간 차이를 살펴

보았다. 비교정책학적 관점에서 볼 때 전 세계적인 확산 현상을 보이고 있는 교육책무성

정책은 흔히 교육책무성 관련 논의의 대표적인 국가라고 할 수 있는 미국과 영국 간에도

시행 양상이 다르게 나타나듯이, 그 시행 양상에 있어 상당한 국가 간 차이가 존재함을

어렵지 않게 짐작할 수 있다. 즉, 비교정책학적 관점에서 볼 때 교육책무성 정책의 채택

및 시행과 관련하여 국내 혹은 국외적 상황에 있어 특정 조건이 갖추어질 때 특정 국가

에서 특정한 형태의 교육책무성 정책이 시행되며, 이에 따라 국가 간에 교육책무성 정책

의 차이가 나타난다는 관점에서 이해할 수 있다.

본 연구는 비교정책학 이론들에 대한 검토 결과에 기반하여, 교육책무성 정책의 국가

간 차이를 설명하기 위하여 수립한 가설들을 아래의 [그림 2]와 같이 제시하였다. 즉, 산

업화이론24)에 따르면 경제발전 수준의 국가 간 차이가 교육책무성 정책의 국가 간 차이

를 설명하는 주요 요인이며, 국가 관료제 권력이론25)에 따르면 국가 관료제 권력의 국가

23) 교육책무성 정책 지수값이 1 이상인 국가들은 모두 ‘전국 수준의 학생 대상 학업성취도평가’를 시

행하는 것으로 나타났다.

24) 산업화 이론은 경제 발전 및 기술 진보에 따른 산업화 자체의 요구 또는 논리가 산업화 과정에 있

는 모든 나라의 사회 구조를 결정하며, 제도, 조직, 인간 행동의 사회 현상이 경제적 합리성의 원칙

에 의하여 진보해 나가는 것을 강조한다.

25) 국가관료제 권력 이론은 국가 간에 존재하는 국가 권력의 차이가 국가 간의 정책 시행 및 도입에
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간 차이가, 외부적 확산이론26)에 따르면 대외개방도의 국가 간 차이가 국가 간의 교육책

무성 정책의 차이를 설명하는 주요 요인으로 나타날 것이며, 위와 같은 가설에 근거한 각

요인들의 영향력은 정적인(positive) 것으로 나타날 것이다. 이에 본 연구는 국내의 사회

경제적 정치적 요인과 함께 국제환경적 요인까지를 모두 포함하여 다른 요인들을 영향

력을 통제한 상태에서 각각의 가설에 대한 검증을 실시하였다.

[그림 2] 국가 간 교육책무성 정책 차이에 대한 이론 및 가설

라. 교육생산함수를 활용한 교육책무성 정책의 효과 분석

지금까지 수행된 교육책무성 정책의 학업성취도 제고 효과에 대한 실증연구들은 대부

분 교육생산함수(Educational Production Function)에 기초하여 이루어져 왔다(Hanushek

et al, 2013). 교육생산함수란 교육 활동을 하나의 생산 활동으로 이해하고, 교육 활동에

투입되는 자원과 산출된 교육의 결과 간의 관계를 수학적인 함수 형태로 표현함으로써

“최소의 교육 투입요소를 사용하여 최대의 교육 산출효과를 내는 관계를 수학적으로 표

현한 함수(백일우, 2000: 312)”를 일컫는다.

교육생산함수의 일반적이며 기본적인 형태는 특정 국가 내에서 학생들의 학업성취도

(A)를 교육의 산출물로 이해하고, 이를 아래와 같이 학생의 가정 배경(F)과 학교 특성(S)

의 함수식으로 표현하는 것이다.

    (1)

위와 같은 교육생산함수는 특정 국가를 대상으로 할 경우에는 투입물이 성과로 전환되

는 생산성(productivity)에 대한 국가 차원의 제도적인 특성의 영향력이 고정된 상수로서

있어서의 차이를 야기함을 강조한다.

26) 외부적 확산 이론은 특정 정책의 시행에 있어 다른 국가 및 정부 혹은 관련 국제 기구의 영향을

받아 그들의 정책을 모방하여 새로운 정책을 채택․시행하게 됨을 강조한다.
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가정되기 때문에 투입물의 효과를 추정하는데 있어 큰 문제가 발생하지 않는다. 그러나

본 연구에서는 PISA라는 국제 수준의 학업성취도평가 자료를 활용하여 교육책무성 정책

의 효과를 보다 일반화하여 실증적으로 살펴보는데 목적이 있으므로, 위의 식에서 나타난

투입물의 생산성이 특정 국가의 고유한 제도적 특성()에 따라 다르다는 가정 하에 이를

모형에 반영하고자 하였다. 대체로 특정 국가의 고유한 제도적 특성()은 거시적인 차원

에서 교육활동과 관련된 전체 생산 요소들의 결합적인 투입이 교육 산출물로 전환되는데

있어서 해당 국가의 전반적인 효율성 수준을 나타내는 총요소생산성(Total Factor

Productivity: TFP) 개념으로 해석될 수 있다(Hanushek et al, 2013). 이에 본 연구는 투

입의 효율성과 관련하여 나타나는 국가 간의 고유한 차이를 통제한 후, 교육책무성 정책

의 인과적인 효과를 추정하기 위하여 아래와 같이 확장된 형태의 교육생산함수식을 분석

에 활용하였다.

   ·  (2)

Ⅲ. 연구 방법

1. 분석 대상 및 자료

본 연구는 교육책무성 정책의 시행 양상에 있어 국가 간에 차이 및 이러한 차이에 영

향을 미치는 요인을 탐색하는 한편, 교육책무성 정책의 효과를 분석하기 위하여 5개 연도

의 PISA 학업성취도 평가에 모두 참여한 30개 국가27) 및 해당 국가의 전체 학생들을 분

석 대상으로 선정하였다. 그리고 종단 분석을 통하여 설명 변수의 영향력을 보다 엄밀히

추정하기 위하여 PISA 5개 연도에 모두 참여한 30개 국가 및 학생들의 시계열 자료를

활용하여 국가 간 교육책무성 정책의 차이 및 교육책무성 정책의 시행 효과에 대한 실증

분석을 시도하였다. 이에 따라 교육책무성 정책의 국가 간 비교를 위하여 30개의 국가들

이 5개 시점에 걸쳐 반복 측정된 150개의 국가 패널데이터를 구축하여 분석에 활용하였

다. 그리고 교육책무성 정책의 시행 효과에 대한 분석을 위하여 5개 연도의 PISA 학생

수준 데이터를 모두 합친 PISA 국제 패널데이터를 구축한 후 이에 PISA 참여 학생들이

속한 학교 및 국가의 연도별 자료를 추가적으로 병합한(merge) 자료를 분석에 활용하였

으며, 이에 따라 최종 분석에 포함된 PISA 참여 학생 수는 총 30개 국가의 1,034,874명이

27) 호주, 오스트리아, 벨기에, 브라질, 캐나다, 체코, 덴마크, 핀란드, 독일, 홍콩, 헝가리, 아이슬란드, 인

도네시아, 아일랜드, 이탈리아, 일본, 대한민국, 라트비아, 멕시코, 네덜란드, 뉴질랜드, 노르웨이, 폴란

드, 포르투갈, 러시아, 스페인, 스웨덴, 태국, 영국, 미국
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며, 학교 수는 39,925개이다.

2. 변수 구성

가. 교육책무성 정책의 국가 간 비교 분석

본 연구에서는 앞서 언급한 바와 같이 ‘교육책무성 정책의 시행 여부(0-1)’ 및 ‘교육책

무성 정책의 시행 강도(0-3)’를 국가 간의 교육책무성 정책 차이를 분석하기 위한 실증모

형의 종속변수로 활용하였다. 그리고 교육책무성 정책의 국가 간 차이에 영향을 미치는

요인들에 대한 분석을 위하여 비교정책학적 관점에서 앞서 검토한 산업화 이론, 국가 관

료제 권력 이론, 외부적 확산 이론에 근거하여 국민 1인당 실질 GDP(구매력 조정 $),

GDP 대비 정부 지출 비율(%), GDP 대비 무역액 규모 비율(%) 변수를 활용함과 동시에,

이러한 변수들의 영향력을 보다 인과적으로 추정하기 위하여 선행 연구 분석을 통하여

국가의 교육정책 결정에 영향을 미치는 것으로 알려진 각국의 PISA 언어․수학․과학

과목의 국가 평균 점수와 국가별 인구수를 통제변수로 모형에 투입하였다.

<표 3> 교육책무성 정책의 국가 간 비교를 위한 변수 선정

28) 본 연구는 실제 분석 시 $1,000 단위로 환산한 국민 1인당 실질 GDP 값을 통제변수로 활용하였으

며, 정규성 검증 결과 유의한 편포가 관찰되지 않음을 확인하였다(Jarque-Bera 검정 결과: 0.387

( .), p>.1). 이의 기술통계량은 변환 전의 값에 기초하여 제시하였다.

29) 본 분석에서는 인구수의 자연로그값을 통제변수로 활용하였으며, 정규성 검증 결과 유의한 편포

가 관찰되지 않음을 확인하였다(Jarque-Bera 정규성 검정 결과: 3.227( .), p>.1). 이의 기술통계

량은 변환 전의 값에 기초하여 제시하되 백만 명 단위로 제시하였다.

변 수 명 설명 및 측정 방법 평균 표준편차

교육책무성
정책 시행 여부

1: 3가지 교육책무성 요소 중 1가지 이상 실시
0: 3가지 교육책무성 요소 모두 미실시

0.440 0.498

교육책무성
정책 지수

3: 3가지 교육책무성 요소 모두 실시
2: 3가지 교육책무성 요소 중 2가지만 실시
1: 3가지 교육책무성 요소 중 1가지만 실시
0: 3가지 교육책무성 요소 모두 미실시

0.689 0.924

국민 1인당 실질GDP 2000년 기준 국민 1인당 실질 GDP(PPP조정 $)28) 27,567.280 12,284.420

국가권력지수 GDP 대비 정부지출 비율(%) 40.223 10.841

대외개방지수 GDP 대비 무역액 비율(%) 47.304 34.412

PISA 국가 평균 국가별 PISA 읽기, 수학, 과학점수 평균 491.809 41.431

인구 인구수(백만명)29) 54.909 72.936
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나. 교육책무성 정책과 학업성취 간의 관계 분석

본 연구에서는 교육책무성 정책이 학생들의 학업성취와 어떠한 관계를 맺고 있는지 확

인하기 위하여 종속변수로 5개 연도에 걸친 학생들의 PISA 읽기, 수학 학업성취도 자료

중 과목별로 제시된 다섯 개의 측정유의값들을 활용하여 분석을 실시하였다. 그리고 앞서

산출한 ‘교육책무성 정책 시행 여부’를 나타내는 더미변수와 ‘교육책무성 정책의 시행 강

도’를 나타내는 0-3점 척도의 ‘교육책무성 정책 지수’를 교육책무성 정책의 효과를 추정하

기 위한 처치 변수로 활용하였다. 이와 함께 본 연구는 선행연구에서 학생들의 학업성취

도에 영향을 미치는 것으로 보고된 변수 및 5개 연도에 걸쳐 PISA 학생, 학교 설문조사

에 모두 포함된 변수들을 중심으로 설명 변수들을 구성하였다.

<표 4> 교육책무성 정책과 학업성취 간의 관계 분석를 위한 변수 선정

변수명 및 설명 평균 표준
편차

결측치
비율

처치

변수

교육책무성정책시행 교육책무성 정책 시행 여부 0.535 0.499

교육책무성정책강도 교육책무성 정책 지수 (0-3) 0.999 1.106 ‐

종 속

변수

pv1read 읽기 측정유의값1 459.988 104.265 ‐

pv2read 읽기 측정유의값2 460.003 104.239 ‐

pv3read 읽기 측정유의값3 460.066 104.466 ‐

pv4read 읽기 측정유의값4 460.005 104.376 ‐

pv5read 읽기 측정유의값5 459.985 104.492 ‐

pv1math30) 수학 측정유의값1 455.191 107.382 0.044

pv2math 수학 측정유의값2 455.311 107.399 0.044

pv3math 수학 측정유의값3 455.342 107.474 0.044

pv4math 수학 측정유의값4 455.239 107.556 0.044

pv5math 수학 측정유의값5 455.210 107.480 0.044

개인

수준

변수

여학생 여학생 여부 0.507 ‐ 0.002

나이 연령(년) 15.767 0.293 0.004

타국 출생 타국 출생 여부 0.039 ‐ 0.020

이민2세대 이민 2세대 여부 0.035 ‐ 0.020

PISA참여국 출생 PISA 시험을 치른 해당 국가에서의
출생 여부 0.925 ‐ 0.020

가정 언어 PISA 시험언어와 가정 내 언어 일치 0.848 ‐ 0.033

부모학력1 양친 중 최고 학력: 초등교육 미이수 0.025 ‐ 0.028

부모학력2 양친 중 최고 학력: 초등학교 졸업 0.111 ‐ 0.028

부모학력3 양친 중 최고 학력: 중학교 졸업 0.116 ‐ 0.028

부모학력4 양친 중 최고 학력: 고등학교 졸업 0.060 ‐ 0.028

부모학력5 양친 중 최고 학력: 중등후 비고등교육 이수 0.282 ‐ 0.028

부모학력6 양친 중 최고 학력: 고등교육 졸업 0.406 ‐ 0.028

장서보유1 도서 보유: 0-10권 여부 0.202 ‐ 0.032

장서보유2 도서 보유: 11-100권 0.489 ‐ 0.032

장서보유3 도서 보유: 101-500권 0.247 ‐ 0.032

장서보유4 도서 보유: 500권 이상 0.062 ‐ 0.032
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3. 분석 방법

가. 교육책무성 정책의 국가 간 비교 분석

본 연구는 우선 교육책무성 정책의 국가 간 차이를 살펴보기 위하여 특정 국가의 연도

별 ‘교육책무성 정책 시행 여부’ 및 ‘교육책무성 정책 시행 강도’를 변수를 종속변수로 활

용하였다.

이 중 ‘교육책무성 정책의 시행 여부’를 나타내는 연도별 더미변수를 종속변수로 한 분

석의 경우 ‘패널로짓모형’을 활용하여 설명변수와 오차항의 내생성 문제를 고려한 실증

분석을 시도하였다. 특히, 본 연구에서는 고정효과 패널로짓모형의 경우 관측치의 숫자에

비해 너무 많은 고정효과를 설정함으로써 추정 결과의 수렴이 이루어지지 않는 문제점이

나타남을 확인함으로써 ‘확률효과 패널로짓모형’을 활용하여 교육책무성 정책의 시행 여

부에 있어 국가 간 차이를 가져오는 요인들에 대한 분석을 실시하였다.

한편, ‘교육책무성 정책의 시행 강도’를 나타내는 0-3점 척도의 국가별 교육책무성 지

30) 수학 과목에 대한 학업성취도의 경우 45,092명의 학생들에 대한 정보가 제공되지 않아 결측치 처리

됨. 이에 따라 읽기 학업성취도에 대한 회귀분석결과와 총 관측치의 차이가 발생함.

31) 총학생수 변수의 경우, Kolmogorov-Smirnov 검정 결과 정규성 가정을 만족하지 못하는 것으

로 나타나(K-S D: 0.1003, p<.001) 실제 분석 시에는 로그 변환값을 활용하였음.
32) 1인당 국민총생산 변수의 경우, Kolmogorov-Smirnov 검정 결과 정규성 가정을 만족하지 못하는

것으로 나타나(K-S D: 0.1003, p<.001) 실제 분석 시에는 로그 변환값을 활용하였음.

부모의직업적지위 부모의 직업적 지위 46.131 18.637 0.063

학교

수준

변수

사립학교 사립학교 여부 0.167 ‐ 0.053

총학생수 학교 내 총학생수(명)31) 939.633 764.878 0.048

정부재정지원 정부로부터 재정지원 비율(%) 78.965 31.741 0.073

학교소재지1 학교 소재지 인구 3,000명 이하 0.121 ‐ 0.024

학교소재지2 학교 소재지 인구 3,000~15,000명 0.196 ‐ 0.024

학교소재지3 학교 소재지 인구 15,000~100,000명 0.285 ‐ 0.024

학교소재지4 학교 소재지 인구 100,000~1,000,000명 0.255 ‐ 0.024

학교소재지5 학교 소재지 인구 1,000,000명 이상 0.142 ‐ 0.024

학생1인당 p.c 학생 1인당 컴퓨터 보유량(대) 0.294 0.604 0.073

교사당학생수 교사당 학생수(명) 18.099 11.376 0.111

대졸교사비율 대학 졸업 교사 비율(%) 76.790 33.639 0.147

국가 GDP 2000년 기준 실질 일인당 GDP32) 21779.840 14861.900 ‐

연도

03년 더미 2003년 연도 더미 변수(준거연도: 2000년) 0.147 ‐ ‐

06년 더미 2006년 연도 더미 변수(준거연도: 2000년) 0.201 ‐ ‐

09년 더미 2009년 연도 더미 변수(준거연도: 2000년) 0.271 ‐ ‐

12년 더미 2012년 연도 더미 변수(준거연도: 2000년) 0.271 ‐ ‐

총 학생수 1,034,874

총 학교수 39,925

총 국가수 30
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수를 종속 변수로 한 분석의 경우, 해당 종속변수가 서열을 지니는 순서형 범주 변수임을

고려하여 ‘패널 순서형 로짓모형’을 활용한 분석을 시도하되, 고정효과 패널 순서형 로짓

모형의 경우 추정 결과의 수렴이 이루어지지 않음을 고려하여 ‘확률효과 패널 순서형 로

짓 모형’을 활용한 분석을 실시하였다.

나. 교육책무성 정책과 학업성취 간의 관계 분석

본 연구는 교육책무성 정책과 학업성취 간의 관계에 대한 분석을 위하여 조사 대상 학

생들이 속한 국가의 고유한 특성이 국가별로 서로 다르면서 고정되어 있으며, 조사시점별

연도 특성 또한 고정된 것으로 간주한 고정효과모형을 활용하여 분석을 실시하였다. 우선

교육책무성 정책이 학생들의 학업성취도에 미치는 영향을 추정하기 위한 아래와 같은 교

육생산함수식을 설정한 후, 분석을 실시하였다.

    
′     

′    
′  

′         (3)

식 (3)은 j 국가 i 학생의 t 년도 학업성취도(    )가 j 국가의 t 년도 교육책무성 정

책 관련 변수 벡터(  )와 j 국가 i 학생의 t 년도 개인 수준 변수 벡터(  ) 및 이들

이 재학 중인 학교 수준 변수 벡터(   ), j 국가의 t 년도 경제발달수준을 나타내는 국

민 1인당 GDP()와 특정 국가의 고유한 특성을 나타내는 국가 더미 변수() 및 특

정 연도의 효과를 나타내는 시간 더미 변수(), j 국가 i 학생의 t 년도 고유한 오차항

( )들 간의 일차결합으로 나타낼 수 있음을 의미한다.

이와 함께 본 연구는 교육책무성 정책이 학업성취도 측면에서 학생들 간의 교육격차

와 어떠한 관계를 맺고 있는지 살펴보기 위하여 국가 평균으로부터 학생들의 PISA 읽기,

수학 학업성취도의 절대편차점수(Absolute Deviation Score)를 종속변수로 활용하였다.

이러한 절대편차점수를 종속변수로 한 회귀분석을 실시할 경우 그 결과는 특정 국가의

학업성취도 평균으로부터 개인의 학업성취도 편차에 대한 교육책무성 정책의 효과를 나

타내게 되므로 이로부터 도출된 회귀계수 추정치는 국가 내에서의 교육격차 완화에 대한

책무성 정책의 효과로 해석할 수 있다. 이에 본 연구에서는 교육책무성 정책의 교육격차

완화 효과를 살펴보기 위하여 앞서 제시한 처치변수 및 설명변수들을 동일하게 투입하되

종속변수로 국가 평균으로부터 학생 개인의 읽기․수학 과목에 대한 절대편차점수

(    )를 활용하여 아래와 같은 교육생산함수식을 설정한 후, 분석을 실시하였다.

        
′     

′     
′   

′         

(4)
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Ⅳ. 분석 결과

1. 교육책무성 정책의 확대 및 강화 양상 분석

교육책무성 정책의 확대 양상을 보다 실증적으로 살펴보기 위하여 분석 대상 국가들

중 교육책무성 정책을 시행하는 국가의 비율을 PISA 조사 연도별로 확인해 보았으며, 그

결과는 아래의 [그림 3]과 같다. 아래 그림에서 확인할 수 있는 바와 같이 2000년에는 전

체 조사 대상 국가의 17%에 해당하는 5개 국가만이 교육책무성 정책을 시행한 것으로

나타났지만, 2012년에는 전체의 70%에 해당하는 21개 국가가 교육책무성 정책을 시행하

고 있는 것으로 나타났다.
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[그림 3] 연도별 교육책무성 정책 시행 국가 비율 변화 추이

이에 따라 교육책무성 정책의 강화 현상을 보다 실증적으로 살펴보기 위하여 분석 대

상 국가들을 대상으로 교육책무성 정책 지수의 평균값을 PISA 조사 연도별로 확인해보

았으며, 그 결과는 아래의 [그림 4]와 같다. 아래에서 확인할 수 있는 바와 같이 2000년에

는 교육책무성 정책 지수의 평균값이 0.2인 것으로 나타났지만, 2012년에는 1.20으로 나타

났다. 이러한 분석 결과를 통하여 시간이 흐를수록 전 세계적으로 교육책무성 정책을 시

행하는 국가들의 수는 물론, 그 시행 강도 또한 점차 강화되는 추세이며, 교육책무성 정

책의 전 세계적인 강화 양상이 실제로 나타나고 있음을 확인할 수 있다.33)

33) 교육책무성 정책 시행 국가들만을 대상으로 한 분석 결과에서도 1.2(00년)→1.38(03년)→1.42(06년)

→1.65(09년)→1.71(12년)으로 시행 강도의 강화 현상이 나타남을 확인하였음.
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[그림 4] 연도별 교육책무성 정책의 시행 강도 변화 추이

이와 같은 분석 결과들을 종합할 때, 시간이 지남에 따라 교육책무성 정책의 시행 양

상에 있어서 변화가 존재함을 알 수 있다. 특히, 최근 들어서는 교육경쟁력 및 국가경쟁

력에 대한 국민들의 관심 수준이 높아짐에 따라, 학교 바깥의 정부 및 학부모들이 단위

학교의 책무 이행 활동을 통제하기 위한 정책적 노력의 일환으로서 교육책무성 정책을

시행하는 국가들이 점차 늘어나고 있음을 확인할 수 있다. 그리고 이와 함께 보다 강한

교육책무성 정책을 시행하는 국가들의 수 또한 시간이 지날수록 점차 늘어나고 있음을

알 수 있다. 이상과 같은 ‘교육책무성 정책의 시행 여부’ 및 그 ‘시행 강도’에 대한 분석

결과를 통하여 교육책무성 정책이 전 세계적으로 확대․강화되는 양상을 보이고 있다는

결론을 도출할 수 있을 것으로 보인다.

2. 교육책무성 정책의 국가 간 차이에 대한 영향 요인 분석

<표 5> 국가 간 교육책무성 정책 시행 여부에 대한 로짓모형 분석 결과

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1.

합동 로짓 모형 확률효과 패널 로짓 모형

회귀계수() 표준오차() Exp 회귀계수() 표준오차() Exp
국민 1인당DP 0.029 (0.020) 1.030 0.691*** (0.211) 1.995

GDP 대비정부지출
비율 0.015 (0.020) 1.015 0.395** (0.180) 1.484

GDP 대비
무역액비율 0.011* (0.006) 1.011 0.060 (0.068) 1.062

PISA국가평균 -0.012** (0.006) 0.988 -0.019 (0.057) 0.981

ln (인구) 0.218 (0.145) 1.244 4.011* (2.355) 55.189

상수 3.289 (2.813) -42.374 (29.177)

(LR/Wald)  9.48* 20.95***

개체수 148 148

패널개체이질성검정 (1) = 60.16***
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본 연구는 분석 자료가 지닌 패널데이터로서의 속성을 고려하여 패널 로짓 모형을 활

용한 분석을 실시하였다. <표 5>에 따르면 교육책무성 정책을 시행하는 국가들은 교육책

무성 정책을 시행하지 않는 국가들에 비해 국민 1인당 GDP 수준이 보다 높으며(Exp

()=1.995), GDP 대비 정부지출 비율 또한 높은 것(Exp()=1.484)으로 나타났고, 인구수

또한 많은 것(Exp()=55.189)으로 나타났으며, 이러한 차이는 통계적으로 유의한 것으로

나타났다. 이와 같은 국가별 교육책무성 정책의 시행 여부에 대한 확률효과 패널 로짓 모

형에 따른 분석 결과는 국민 1인당 GDP 수준이 높고, GDP 대비 정부지출 비율이 높으

며, 인구가 많은 국가일수록 교육책무성 정책을 시행할 확률이 높아짐을 나타낸다. 즉, 경

제발전 수준이 높고, 국가 권력이 강하며, 인구가 많은 국가일수록 해당 국가의 학업성취

수준 제고 및 교육경쟁력 제고를 위하여 교육책무성 정책을 시행할 확률이 높아짐을 의

미한다. 이러한 분석 결과는 앞서 살펴본 비교정책학적 이론 모형 중 ‘산업화 이론’ 및

‘국가 권력 관료제 이론’에 기반한 연구 가설을 지지하는 것으로 이해할 수 있다. 즉, 경

제 수준이 발달된 국가일수록 교육경쟁력에 대한 수요가 증대하고, 이를 정책적으로 수용

할 수 있는 국가의 재정 능력이 강화되므로 교육책무성 정책을 수립․시행할 가능성이

높아지게 되는 것으로 해석할 수 있다. 그리고 이와 함께 국가권력이 강한 국가일수록 이

미 제도화된 국가 권력을 보다 강화하기 위하여 국가 주도의 교육 책무성 정책을 도입하

고 시행할 가능성이 높아지는 것으로 해석할 수 있다. 그러나 이에 반해 외부적 확산 이

론에 기반한 연구 가설은 패널 확률효과 로짓 모형을 통한 분석 결과 지지되지 않는 것

으로 나타나, 교육책무성 정책의 시행 여부를 결정하는데 있어 외부적 확산 이론의 설명

력은 통계적으로 유의한 수준이 아님을 확인하였다.

<표 6> 국가 간 교육책무성 정책 강도 차이에 대한 순서형 로짓모형 분석 결과

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

합동 순서형 로짓 모형 확률효과 순서형 로짓모형

회귀계수() 표준오차() Exp 회귀계수() 표준오차() Exp
국민 1인당GDP 0.042** (0.018) 1.043 0.227*** (0.044) 1.255

GDP 대비정부지출
비율 0.007 (0.019) 1.007 0.119*** (0.041) 1.126

GDP 대비
무역액비율 0.006 (0.006) 1.006 0.030*** (0.011) 1.031

PISA국가평균 -0.013** (0.006) 0.987 -0.042*** (0.011) 0.959

ln (인구) 0.288** (0.146) 1.334 1.905*** (0.430) 6.722

(LR/Wald)  19.36*** 46.47***

개체수 148 148

패널개체이질성검정    



◖신진학자◗

594 ▂ 2014년 한국교육행정학회 제171차 추계학술대회 ▹▸

본 연구는 분석 자료가 지닌 패널데이터로서의 속성을 고려하여 패널 순서형 로짓 모

형을 활용한 분석을 실시하였다. <표 6>에 따르면 보다 강한 교육책무성 정책을 시행하

는 국가들은 그렇지 않은 국가들에 비해 국민 1인당 GDP 수준이 보다 높고(Exp

()=1.255), GDP 대비 정부지출 비율이 높으며(Exp()=1.126), GDP 대비 무역액 비율 또

한 높으며(Exp()=1.031), 학생들의 PISA 학업성취 수준이 낮음은 물론(Exp()=0.959),

인구수 또한 많은 것(Exp()=6.722)으로 나타났고, 이러한 차이는 통계적으로 유의한 것

으로 확인되었다. 이와 같은 국가별 ‘교육책무성 정책의 시행 강도’에 대한 패널 확률효과

순서형 로짓 모형에 따른 분석 결과는 국민 1인당 GDP 수준이 높고, GDP 대비 정부 지

출 규모의 비율 및 무역액 규모의 비율이 높으며, 학생들의 PISA 학업성취도 수준이 낮

으며, 인구수가 많은 국가일수록 강한 교육책무성 정책(교육책무성 지수값: 3)을 시행할

확률이 높아지고, 교육책무성 정책을 시행하지 않을(교육책무성 지수값: 0) 확률은 낮아짐

을 의미한다. 즉,‘ 국민 1인당 GDP 수준’ 및 ‘GDP 대비 정부 지출 비율’, ‘GDP 대비 무역

액 비율’이 높으며, ‘인구수’가 많고, ‘학생들이 학업성취 수준’이 낮은 국가일수록 교육책

무성 정책의 시행 강도는 강해지고, 교육책무성 정책을 시행하지 않을 확률은 줄어드는

것으로 해석할 수 있다. 이러한 분석 결과는 앞서 살펴본 비교정책학적 이론 모형 중 ‘산

업화 이론’ 및 ‘국가 권력 관료제 이론’, ‘외부적 확산 이론’에 기반한 연구 가설을 모두

지지하는 것으로 이해할 수 있다. 즉, 산업화 및 경제 발달이 보다 진전된 국가일수록 교

육경쟁력에 대한 수요가 증대하고, 이를 정책적으로 수용할 수 있는 국가의 자원 확보 능

력이 강화되므로 교육책무성 정책의 시행 강도가 높아질 가능성이 증가하는 것으로 해석

할 수 있다. 그리고 이와 함께 국가권력이 강한 국가일수록 이미 제도화된 국가 권력을

보다 강화하기 위하여 새로운 정책 혁신 노력이 나타날 가능성이 높으며, 국가 주도의 교

육 책무성 정책 도입 및 시행에 보다 적극적이며 이에 따라 교육책무성 정책을 수립․시

행할 가능성 또한 높아진다. 이와 함께 교육책무성 정책이 국가 차원에서 정부 주도적으

로 이루어짐을 감안할 때 국가 권력의 강화는 교육책무성 정책의 강화와도 밀접한 연관

성이 있을 것으로 이해된다. 그리고 대외 개방도 및 세계체제로의 통합도가 높은 국가일

수록 선도 국가들이 채택․운영하는 교육책무성 정책의 도입 및 시행에 보다 적극적인

입장을 취할 가능성이 높아지므로 교육책무성 정책의 시행 강도 또한 높아지는 것으로

해석할 수 있다.

위에서 확인할 수 있는 바와 같이 국가 간의 교육책무성 정책 차이를 설명하는 확정적

인 단 하나의 이론 및 관련 변수는 존재하지 않음을 알 수 있다. 즉, 국가 간의 교육책무

성 정책 시행 양상을 설명하는 이론들은 모두 부분적인 타당성만을 지니고 있으며, 이러

한 영향력은 상호 결합되어 나타나고 있음이 많은 비교정책학 연구자들에 의해 알려진

바 있다(남궁근, 1998). 아래의 <표 7>은 위의 분석 결과에 기반하여, ‘교육책무성 정책의

시행 여부’ 및 ‘교육책무성 정책의 시행 강도’가 비교정책학 이론들에서 강조되는 요인 및
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통제 변수들과 어떠한 관련성을 맺고 있는지를 정리하여 나타낸 것이다.

<표 7> 교육책무성 정책의 국가 간 차이를 설명하는 변수 조합 정리

경제발전 국가권력 대외개방도 학업성취도 인구

교육책무성 정책
시행 여부

＋ ＋ ․ ․ ＋

교육책무성 정책
시행 강도

＋ ＋ ＋ - ＋

주) 음영 처리된 부분은 통계적으로 유의한 관계가 존재함을, 비음영(․) 처리된 부분은

관계가 없음을 나타냄.

이에 따르면 교육책무성 정책 시행 양상에 있어서의 국가 간 차이를 적절하게 설명하

고 예측하기 위해서는 이러한 변수들의 결합 양상을 이해할 필요가 있을 것으로 보인다.

즉, 각각의 이론에서 강조되는 변수들은 다른 이론에서 강조되는 변수들과 결합될 때 의

미를 지니게 된다. 그러므로 각 국가 간의 교육책무성 정책 차이를 보다 엄밀하게 비교

분석하기 위해서는 이와 같은 정책 차이를 결정하는 요인들의 결합 양상과 이에 따른 국

가 맥락의 차이에 대한 이해가 선행되어야 할 것으로 보인다.

3. 교육책무성 정책과 학생들의 학업성취 수준 간의 관계 분석

국가 및 PISA 조사 시점의 고유한 특성을 모두 고려한 이원고정효과 모형(Two-way

Fixed Effect Model)을 활용하여 ‘교육책무성 정책의 시행’과 학생들의 읽기 및 수학 학

업성취도 간의 관계에 대한 분석을 실시한 결과는 아래의 <표 8>과 같다.

<표 8> 교육책무성 정책과 학생들의 학업성취 수준 간의 관계 분석

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10. 괄호 안은 표준오차.

교육책무성 정책 시행 여부 교육책무성 정책 시행 강도

읽기 수학 읽기 수학

교육책무성정책
시행 여부

-13.183***
(1.776)

2.256
(1.886) - -

교육책무성정책
시행 강도

- - -5.732***
(0.909)

0.841
(0.937)

  0.386 0.432 0.386 0.432

관측치 1,034,874 989,782 1,034,874 989,782



◖신진학자◗

596 ▂ 2014년 한국교육행정학회 제171차 추계학술대회 ▹▸

우선 이원고정효과모형를 통하여 교육책무성 정책의 시행 여부에 따른 학생들의 학업

성취도 변화 양상을 살펴본 결과, 읽기 과목의 경우 교육책무성 정책을 시행하는 국가들

의 경우 교육책무성 정책을 시행하지 않는 국가들에 비해 학생들의 읽기 학업성취 수준

이 13점 가량 낮은 것으로 나타났다. 그러나 이와 달리 수학 과목의 경우 교육책무성 정

책의 시행 여부가 학생들의 학업성취도와 통계적으로 유의한 관련성이 없는 것으로 나타

났다. 즉, 학생들이 속한 국가의 고유한 특성과 조사 시점의 고유한 특성을 동시에 통제

한 후 학생들의 학업성취도에 대한 교육책무성 정책의 효과를 추정한 결과, 교육책무성

정책의 시행은 학생들의 읽기 학업성취도에는 부정적인 영향을 미치는 것으로 나타난 반

면, 수학 학업성취도에는 영향을 미치지 못하는 것으로 나타나 과목별로 정책 효과가 차

이를 보이는 것으로 나타났다.

그리고 이원고정효과모형을 통하여 교육책무성 정책의 시행 강도에 따른 학생들의 학

업성취도 변화 양상을 살펴본 결과, 교육책무성 정책 지수값이 ‘1’ 높아질 경우, 즉 교육

책무성 정책의 세 가지 구성 요소 중 한 가지 정책을 추가적으로 더 실행할 경우 학생들

의 읽기 학업성취 수준은 5.7점 가량 낮아지는 것으로 나타난 반면, 수학의 경우 동일한

방식으로 교육책무성 정책 시행 강도가 한 단위 증가하더라도 학생들의 수학 학업성취

수준은 통계적으로 유의한 차이를 보이지 않는 것으로 나타났다. 즉, 학생들이 속한 국가

의 고유한 특성과 조사 시점의 고유한 특성을 동시에 통제한 후 학생들의 학업성취도에

대한 교육책무성 정책의 효과를 추정한 결과, 교육책무성 정책의 시행 강도가 강해질 경

우 학생들의 읽기 학업성취도에 부정적인 영향을 미치는 것으로 나타난 반면, 수학 학업

성취도와는 유의한 관련성이 없는 것으로 나타나 과목별로 정책 효과가 차이를 보임을

알 수 있다.

이상과 같은 본 연구의 분석 결과는 주인-대리인 문제를 해결하기 위하여 도입된 교육

책무성 정책의 효과가 평균적인 학업성취 수준 제고라는 측면에서는 나타나지 않고 있으

며, 읽기 과목의 경우에는 오히려 전반적인 학업성취 수준과 부적인 관계를 맺고 있는 것

으로 나타났다. 즉, 전반적인 국가 교육경쟁력 제고라는 측면에서 살펴본 교육책무성 정

책의 평균적인 학업성취도 제고 효과는 수학 과목에서는 나타나지 않는 반면, 읽기 과목

에서는 오히려 부정적으로 작용하여 학생들의 학업성취 수준과 부정적인 관계를 맺고 있

음을 알 수 있다. 이와 같은 분석 결과는 현재 세계 각국에서 시행 중인 교육책무성 정책

이 국가의 교육경쟁력 제고 및 평균적인 학업성취 수준의 제고라는 측면에서는 의도한

정책 목표를 달성하지 못하고 있음을 알 수 있게 한다.

한편, 이러한 분석 결과는 다음과 같은 또 다른 중요한 의문점을 제기한다. 만약 교육

책무성 정책의 효과가 위의 분석 결과와 같이 부정적이라면 브라질, 대한민국, 멕시코, 포

르투갈 등과 같이 교육책무성 정책을 지속적으로 강화해왔음에도 불구하고 이들 국가들

의 평균 학업성취도가 상승하고 있는 현상을 어떻게 설명할 것인가? 그리고 핀란드, 네덜
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란드, 뉴질랜드 등과 같이 국가 주도의 교육책무성 정책보다는 단위 학교 및 교사들의 전

문성 및 자율성에 근거한 교육책무성 확보 노력을 보이는 국가들의 2012년도 학업성취도

평균이 2000년에 비해 상당히 낮게 나타나고 있는 현상은 어떻게 설명할 것인가?

이는 교육책무성 정책이 학생들의 학업성취도에 미치는 평균적인 효과와 달리 교육책

무성 정책의 효과가 이러한 정책이 시행되는 국가 및 이의 적용을 받는 학교, 학생의 특

성에 따라 다르게 나타날 수 있다는 점에서 그 해답을 찾을 수 있을 것으로 보인다. 즉

교육책무성 정책과 같이 국가 수준에서 시행되는 교육 정책들은 국가 내에서는 동일하고

표준화되어 있음에도 불구하고, 학교 및 학생 특성에 따라 그 효과가 다르게 나타날 수

있다(정동욱, 박현정, 하여진, 박민호, 이호준, 한유경, 2012). 그리고 국제적인 차원으로

논의를 확장할 경우에도 교육정책의 효과는 해당 정책이 시행되는 국가의 특성에 따라서

도 차별적으로 나타날 수 있다. 이에 교육정책이나 교육프로그램의 효과 분석에 있어서

평균적인 처치 효과(Average Treatment Effect)뿐만 아니라, 학생, 학교, 국가 수준의 특

성에 따라 다르게 나타는 차별적 효과(Differential Effect)에 대한 분석이 요구되고 있다

(정동욱 외, 2012).

이에 본 연구는 단순히 교육책무성 정책의 평균적인 학업성취 수준 제고 효과를 분석

하는데서 그치지 않고, 이러한 정책의 효과가 국가, 학교, 학생 수준의 특성에 따라 어떻

게 달라지는지 살펴봄으로써 어떠한 특성을 보이는 국가, 학교, 학생들에게서 교육책무성

정책의 효과가 크게 나타나는지 살펴보았으며 그 결과는 아래와 같다.

<표 9> 경제발전 수준에 따른 교육책무성 정책의 차별적 효과 분석

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10. 괄호 안은 표준오차.

분석 결과, 읽기 학업성취도에 있어서는 국가의 경제발전 수준에 따라 교육책무성 정책

의 학업성취 수준 제고 효과가 차별적으로 나타나지 않고 있는데 반해34), 수학 학업성취

도에 있어서는 국가의 경제발전 수준 및 OECD 가입 여부에 따라 교육책무성 정책의 차

읽기 학업성취도 수학 학업성취도

교육책무성정책
시행 여부

4.915
(22.761)

-11.677***

(2.540)
21.798***

(2.368)
17.443***

(2.976)

교육책무성정책
시행 강도

12.783
(10.299)

-4.570***

(1.411)
10.721***

(1.061)
11.522***

(1.595)

정책시행여부×
초기 GDP

-1.894
(2.377)

-2.243***

(0.242)

정책시행강도×
초기 GDP

-1.909*

(1.085)
-1.098***

(0.110)

정책시행여부×
OECD

-2.674
(2.828)

-24.907***

(3.119)

정책시행강도×
OECD

-1.570
(1.525)

-14.063***

(1.617)

  0.386 0.386 0.386 0.386 0.434 0.433 0.434 0.434

관측치 1,034,874 1034874 1034874 1034874 989,782 989,782 989,782 989,782
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별적 효과가 통계적으로 유의한 수준으로 나타나고 있음을 확인할 수 있다. 즉, 수학 과

목의 경우 경제발전 수준 및 OECD 가입 여부를 나타내는 변수와 교육책무성 정책 변수

간의 상호작용 효과가 모두 부적인(negative) 것으로 나타나, 경제적으로 덜 발달된 국가

이거나 OECD에 가입하지 않은 국가일수록 교육책무성 정책의 수학 학업성취도 제고 효

과가 높게 나타나고 있음을 알 수 있다.

<표 10> 초기 학업성취 수준에 따른 교육책무성 정책의 차별적 효과 분석

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10. 괄호 안은 표준오차.

읽기 및 수학 학업성취도 모두에 있어 국가의 평균적인 학업성취 수준에 따라 교육책

무성 정책의 학업성취 수준 제고 효과가 차별적으로 나타나고 있음을 확인할 수 있다.

즉, 읽기 및 수학 과목 모두 국가의 PISA 평균 점수와 교육책무성 정책 변수 간의 상호

작용 효과가 부적인(negative) 것으로 나타나, PISA 평가 결과 학업성취도가 낮은 국가일

수록 교육책무성 정책의 학업성취도 제고 효과가 높게 나타나고 있음을 알 수 있다.

<표 11> 단위 학교의 자율성 수준에 따른 교육책무성 정책의 차별적 효과 분석

34) 교육책무성 정책의 시행 강도와 초기 GDP 간의 상호작용항의 회귀계수는 통계적으로 유의한 것으

로 나타났지만, 유의수준이 10%에 불과하여 통계적인 연관성이 약한 것으로 판단됨.

읽기 학업성취도 수학 학업성취도

교육책무성정책
시행여부

25.105
(13.670)

10.342***
(0.908)

교육책무성정책
시행강도

19.766***
(5.865)

48.200***
(3.970)

정책시행여부×초기
학업성취

-0.081***
(0.029)

-0.022***
(0.002)

정책시행강도×
초기학업성취

-0.055***
(0.013)

-0.105***
(0.009)

  0.387 0.387 0.435 0.435

관측치 1,034,874 1034,874 989,782 989,782

읽기 학업성취도

교육책무성정책
시행 여부

-19.672***

(2.661)
-16.396***

(2.146)
-17.634***

(2.532)

교육책무성정책
시행 강도

-8.117***

(1.225)
-7.671***

(1.083)
-6.869***

(1.118)

정책시행여부×
학교자율성

14.553***

(3.061)

정책시행여부×
교육자원자율성

12.221***

(2.459)

정책시행여부×
교육과정자율성

9.178***

(2.317)

정책시행강도×
학교자율성

6.256***

(1.454)
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주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10. 괄호 안은 표준오차.

읽기 학업성취도에 있어서 단위 학교의 자율성 수준에 따라 교육책무성 정책의 차별적

효과가 통계적으로 유의한 수준으로 나타나고 있음을 확인할 수 있다. 즉, 읽기 과목의

경우 단위 학교의 자율성을 나타내는 변수(학교 자율성, 교육자원 측면에서의 자율성, 교

육과정 측면에서의 자율성)와 교육책무성 정책 변수(시행 여부/시행 강도) 간의 상호작용

효과가 모두 정적인(positive) 것으로 나타나, 자율성이 보장된 학교일수록 교육책무성 정

책의 읽기 학업성취도 제고 효과가 높게 나타나고 있음을 알 수 있다. 그리고 이러한 분

석 결과는 수학 학업성취도에 있어서도 동일한 양상으로 나타났지만, 지면의 제약 상 본

문에 제시하지는 않았다.

<표 12> 부모의 직업적 지위에 따른 교육책무성 정책의 차별적 효과 분석

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10. 괄호 안은 표준오차.

읽기 학업성취도에 있어서는 부모의 직업적 지위에 따라 교육책무성 정책의 학업성취

수준 제고 효과가 차별적으로 나타나지 않고 있는데 반해, 수학 학업성취도에 있어서는

부모의 직업적 지위에 따라 교육책무성 정책의 차별적 효과가 통계적으로 유의한 수준으

로 나타나고 있음을 확인할 수 있다. 즉, 수학 과목의 경우 학생의 사회경제적 배경을 나

타내는 부모의 직업적 지위와 교육책무성 정책 변수 간의 상호작용 효과가 모두 부적인

(negative) 것으로 나타나, 사회경제적인 배경 측면에서 상대적으로 열악한 처지에 놓여

있는 학생들에게서 교육책무성 정책의 수학 학업성취도 제고 효과가 보다 높게 나타나고

있음을 알 수 있다. 이상과 같은 분석 결과를 통해교육책무성 정책의 학업성취도 수준

제고 효과가 학생의 사회경제적 배경에 따라 차별적으로 존재함을 알 수 있다.

정책시행강도×
교육자원자율성

6.279***

(1.228)

정책시행강도×
교육과정자율성

3.732***

(1.105)

  0.391 0.391 0.390 0.391 0.391 0.390

관측치 1,005,233 1,004,804 991,571 1,005,233 1,004,804 991,571

읽기 학업성취도 수학 학업성취도
교육책무성정책 시행

여부
-10.82***

(2.278)
9.835***

(2.397)

교육책무성정책 시행
강도

-4.128***

(1.066)
3.434***

(1.088)

정책시행여부×
직업적 지위

-0.020
(0.033)

-0.136***
(0.036)

정책시행강도×
직업적 지위

-0.021
(0.015)

-0.046***

(0.016)

  0.385 0.385 0.432 0.432

관측치 985,932 985,932 942,974 942,974
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4. 교육책무성 정책과 국가 내의 학업성취 격차 간의 관계 분석

본 연구는 지금까지의 교육책무성 관련 논의가 학업성취 수준 제고라는 효과성

(Effectiveness)에 주된 초점이 맞추어져 왔다면, 교육책무성 정책이 전 세계적으로 확대

되고 있는 현 시점에서는 의도하지 않은 정책 시행 결과로서 나타날 수 있는 형평성

(Equity)의 문제에도 주의를 기울일 필요가 있다는 관점에서 교육책무성 정책이 국가 내

의 교육격차, 특히 학업성취도 격차에 미치는 영향에 대한 분석을 실시하였다. 특히, 교육

책무성 정책이 사회경제적 배경 측면에서 상대적으로 열악한 처지에 있는 학생들의 학업

성취 수준 제고에 보다 효과적일 수 있음을 보여준 앞 절의 분석 결과는 교육책무성 정

책이 사회경제적 배경의 차이로 인한 학생들 간의 교육격차 완화에 기여할 수 있음을 보

여주는 것으로 이에 대한 보다 엄밀한 실증 분석이 필요함을 암시한다.

이에 본 연구는 종속변수로 연도별 읽기(수학) 과목에 대하여 국가 평균 점수으로부터

학생 개인의 PISA 읽기(수학) 학업성취도의 거리 및 편차를 나타내는 절대편차점수

(Absolute Deviation Score)를 5개 연도에 걸쳐 활용하였다. 이러한 절대편차점수는 학생

개인의 학업성취도 점수에서 연도별 PISA 국가 평균값을 빼준 후 이에 절대값을 취하여

전환한 값(=|개인의 과목별 PISA 점수 - 국가 평균 과목별 PISA 점수|)으로 국가별로 평

균값을 기준으로 각 개체들이 퍼져 있는 변산도를 보여주는 지수이다. 이를 종속변수로

한 회귀분석을 실시할 경우, 그로부터 도출된 회귀계수는 특정 국가의 학업성취도 평균으

로부터 개인의 학업성취도 편차에 대한 교육책무성 정책의 효과를 나타내게 되므로 이를

국가 내에서의 교육격차에 대한 책무성 정책의 효과로 해석할 수 있다.

<표 13> 교육책무성 정책의 국가 내 학업성취도 격차 완화 효과 분석

주) *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10. 괄호 안은 표준오차.

분석 결과, 앞선 부모의 직업적 지위에 따른 교육책무성 정책의 차별적 효과에 대한

분석 결과와 마찬가지로 교육책무성 정책의 시행이 국가 내의 학업성취도 격차를 완화하

는데 있어 효과적인 것으로 나타났으며, 특히 읽기 과목에서 두드러지게 나타남을 알 수

있다, 이러한 교육격차 완화 효과는 읽기 및 수학 과목 모두에서 나타남을 알 수 있다.

즉, 교육책무성 정책을 시행하는 국가에 속한 학생의 경우 그렇지 않은 국가의 학생에 비

해 읽기 과목의 경우 평균으로부터의 학업성취도 편차가 2.5점 가량 적은 것으로 나타났

읽기 학업성취도 수학 학업성취도

교육책무성정책
시행 여부

-2.523**

(1.243)
-2.138*

(1.160)

교육책무성정책
시행 강도

-1.539***

(0.580)
-0.757
(0.532



■국가별 교육책무성 정책과 학업성취도 분석

◂◃교육정책 환경 변화에 따른 교육행정의 과제 ▂ 601

으며, 수학 과목의 경우 평균으로부터의 학업성취도 2.1점 가량 적은 것으로 나타나 교육

책무성 정책이 학생들 간의 학업성취도 격차 해소에 기여할 수 있음을 알 수 있다. 그리

고 교육책무성 정책의 시행 강도가 강해질수록 읽기 학업성취도와 관련된 교육 격차가

완화되는 경향 또한 존재함을 확인하였다.

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구는 교육경쟁력 및 학업성취도 제고를 위한 전 세계적인 교육 개혁의 주된 흐름

중 하나로 평가받고 있는 책무성 정책이 국가별로 어떠한 양상으로 수립․시행되고 있는

지 비교 분석함으로써 이의 전 세계적인 확대․강화 양상을 파악하고자 하였다. 그리고

교육책무성 정책의 시행 여부 및 시행 강도 측면에서 국가 간의 교육책무성 정책 차이에

영향을 미치는 국가 차원의 요인들을 실증적으로 살펴보았다. 그리고 교육책무성 정책이

학생들의 학업성취도 제고라는 의도한 정책 목표를 달성하고 있는지 실증적으로 검증하

는 동시에, 교육책무성 정책의 학업성취도 제고 효과가 교육책무성 정책이 시행되는 국

가․학교․학생 특성에 따라 어떠한 차이를 보이는지 살펴봄으로써 교육책무성 정책의

차별적 효과에 대한 분석을 실시하였다. 이와 함께 현재 각국에서 시행 중인 교육책무성

정책이 교육경쟁력 제고뿐만 아니라 사회적 취약계층의 기초학력 보장 또한 중요한 정책

목표로 삼고 있음을 고려하여 형평성의 관점에서 교육책무성 정책의 효과에 대한 분석을

실시하였다. 이에 따른 본 연구의 결론을 정리하면 다음과 같다.

첫째, 시간의 흐름에 따라 교육책무성 정책을 시행하는 국가의 비율이나 교육책무성 정

책의 시행 강도의 변화 양상을 살핀 결과, 점차적으로 교육책무성 정책을 시행하는 국가

들의 수가 늘어나는 것은 물론, 그 시행 강도 또한 강해지고 있음을 확인하였다. 이상과

같은 분석 결과를 통하여 본 연구는 교육책무성 정책의 전 세계적인 확대․강화 양상을

실증적으로 확인하였다.

둘째, 교육책무성 정책이 전 세계적으로 확대․강화 양상을 보일지라도, 국가 간에 교

육책무성 정책 시행 양상에 있어서의 차이가 존재하며, 이러한 양상은 시간의 흐름에 따

라 변화하고 있음을 확인하였다. 그리고 이와 같은 교육책무성 정책의 국가 간 차이에 영

향을 미치는 요인에 대한 실증 분석 결과, ‘교육책무성 정책의 시행 여부’에 있어서의 국

가 간 차이를 설명하는데 있어 비교정책학 이론 중 ‘산업화 이론’ 및 ‘국가 관료제 권력

이론’에 따른 연구 가설이 지지됨을 확인하였으며, ‘교육책무성 정책의 시행 강도’와 관련

하여 ‘산업화 이론’ 및 ‘국가 관료제 권력 이론’, ‘외부적 확산 이론’에 기반한 연구 가설이

지지됨을 확인하였다. 이에 본 연구는 국가 간의 교육책무성 정책 차이를 설명하는 단 하

나의 확정적인 이론 및 관련 변수는 존재하지 않으며, 각 이론들은 부분적인 타당성을 지
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니고 있으며, 이러한 영향력은 상호 결합되어 나타나므로 교육책무성 정책 시행 양상에

있어서의 국가 간 차이를 적절하게 설명하고 예측하기 위해서는 이러한 변수들의 결합

양상을 보다 엄밀하게 이해할 필요가 있음을 제안하였다.

셋째, 학생들의 학업성취도에 대한 교육책무성 정책의 효과를 이원고정효과모형을 통하

여 추정한 결과, 교육책무성 정책이 학생들의 읽기 학업성취도과는 부정적인 관계를 맺고

있는데 반해, 수학 학업성취도와는 통계적인 연관성이 없는 것으로 나타났다. 이는 현재

세계 각국에서 시행 중인 교육책무성 정책이 국가의 교육경쟁력 제고 및 평균적인 학업

성취 수준의 제고라는 측면에서는 의도한 정책 목표를 달성하지 못하고 있음을 알 수 있

게 한다. 그리고 더 나아가 각국의 교육책무성 정책이 국가 차원의 전체적인 학업성취도

및 교육경쟁력 제고를 위한 방향으로 정책 설계가 이루어지지 못하고 있음을 간접적으로

유추할 수 있게 한다.

넷째, 교육책무성 정책의 학업성취도 제고 효과는 이를 시행하는 국가 및 이의 적용을

받는 학교, 학생의 특성에 따라 차별적으로 나타남을 확인하였다. 국가 수준에서는 경제

발전 수준 및 학업성취 수준이 낮은 국가에서 교육책무성 정책이 시행될 경우 학생들의

학업성취수준 제고에 효과적인 것으로 나타났다. 학교 수준에서는 단위 학교의 자율성이

높을수록 교육책무성 정책이 학생들의 학업성취도 향상에 보다 효과적임을 확인하였다.

그리고 상대적으로 사회경제적 배경이 열악한 처지에 놓여 있는 학생들에게서 교육책무

성 정책의 수학 학업성취도 향상 효과가 보다 정적으로(positive) 높게 나타나고 있음을

확인하였다. 이를 통해 볼 때, 저개발 국가 및 개발도상국들의 경우 교육경쟁력 강화를

위하여 교육책무성 정책의 도입 및 시행이 유용한 정책 대안이 될 수 있음을 알 수 있다.

그리고 교육책무성 정책이 의도한 학업성취 수준 제고 효과를 거두기 위해서는 단위 학

교의 자율성 보장이 함께 이루어질 필요가 있음을 알 수 있다. 이와 함께 상대적으로 취

약한 계층의 학생들에게 교육책무성 정책이 효과적이며, 실제 국가 내의 교육격차 완화에

도 교육책무성 정책이 기여할 수 있음을 고려할 때 사회적 취약 계층의 학생들을 위한

교육책무성 확보 노력 및 정책적 지원을 보다 확대할 필요가 있음을 알 수 있다.

다섯째, 교육책무성 정책의 시행이 교육격차에 미치는 영향을 살펴본 결과, 학업성취도

측면에서 교육책무성 정책의 교육 격차 완화 효과는 PISA의 읽기 및 수학 과목 모두에

서 나타남을 확인하였다. 즉, 이와 같은 분석 결과는 부모의 직업적 지위에 따른 교육책

무성 정책의 차별적 효과에 대한 분석 결과와 연계하여 현재 세계 각국에서 추진 중인

교육책무성 정책이 학생들의 기초학력 보장 및 상대적으로 열악한 처지에 있는 학생들의

학업성취 수준 제고에 효과적이며, 이를 통해 학생들 간의 교육격차 완화에 일정 부분 효

과적임을 알 수 있게 한다.

본 연구는 위에서 제시한 결론을 바탕으로 향후 교육책무성 정책을 도입․시행하거나

이를 강화 혹은 개선하려는 정책입안가들 및 연구자들을 위하여 아래와 같은 제언을 도
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출할 수 있을 것으로 보인다.

첫째, 비교정책학적 관점에서 교육책무성이 더 이상 한 국가만의 문제가 아닌 전 세계

적인 차원에서의 문제임을 인식하고, 비교정책학적인 관점에 근거하여 국가 간의 맥락 차

이 및 정책 시행 양상, 그 효과 측면에서 교육책무성 정책과 관련된 논의의 폭을 확장할

필요가 있음을 제안하였다.

둘째, 현재의 교육책무성 정책이 전반적인 국가 차원의 학업성취도 및 교육경쟁력 제고

라는 측면에서 효과적이지 않음을 고려할 때, 기초학력 보장을 위한 교육책무성 정책 기

조는 유지하되 비취약계층에 속하는 학생들에게도 효과적인 교육책무성 정책을 설계하고

이들에 대한 지원을 확대함으로써 국가 전체적인 차원에서의 학업성취 수준 향상은 물론,

교육경쟁력 제고에도 이바지할 필요가 있을 것으로 보인다.

셋째, 지금까지 교육책무성 논의의 중심에서 벗어나 있던 내적 교육책무성에 대한 논의

를 확대하고, 외적 교육책무성 정책과의 관계 속에서 교육책무성 개념에 대한 재정의 작

업이 필요하다. 지금까지의 교육책무성 논의는 주로 교육 외부로부터의 요청 및 주도로

이루어져 와 내적인 측면에서의 책무성 개념 및 기제, 그리고 이를 포괄하는 교육책무성

개념 및 기제에 대한 논의는 전무한 실정이라고 할 수 있다. 그러나 Elmore(2004) 등이

주장한 바와 같이 교육책무성 정책의 의도한 정책 목표를 달성하기 위해서는 지금까지

주로 논의되어온 외적인 교육책무성 정책뿐만 아니라 단위 학교가 중심이 된 내적 교육

책무성 또한 확보되어야 한다. 이에 교육책무성 정책의 시행을 통하여 정책 효과를 극대

화하기 위해서는 내적 교육책무성에 대한 보다 심도 있는 논의와 함께 단위 학교에서 이

미 오래전부터 작동하고 있던 내적 책무성 작동 기제를 회복․강화시킬 필요가 있으며,

이를 위한 정부 및 학계 차원에서의 노력이 필요함을 제안하는 바이다.

넷째, 효율성을 넘어 형평성으로 교육책무성 정책에 대한 논의의 폭을 확장할 필요가

있다. 신자유주의 및 신공공관리론에 기반한 교육개혁 흐름이 전 세계적으로 강화됨에 따

라 이에 따른 교육 격차 문제 또한 심화되고 있는 추세 속에서 이러한 교육개혁의 대표

적 사례 중 하나인 교육책무성 정책 또한 이러한 비판으로부터 자유로울 수 없다. 이에

교육책무성 정책이 전 세계적으로 확대되고 있는 현 시점에서는 효과성을 넘어 형평성

(Equity)의 문제에도 관심과 정책적인 노력을 기울일 필요가 있을 것으로 보인다.
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