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국문초록

  본 연구의 목적은 교사 학습 공동체 이론을 적용하여 새로운 교사 현직 

연수 모형을 탐색하는데 있다. 연구 목적을 달성하기 위해 본 연구는 첫

째, 기존의 교원 현직 연수 모형들을 살펴보고, 이들이 갖는 한계를 짚어

봄으로서 새로운 교사 현직 연수 모형이 필요한 이유에 대해 확인해 보

았다. 둘째, 교사 학습 공동체 이론을 바탕으로 교사 현직 연수 모형은 

어떻게 구안될 수 있는지 탐색하였다. 다음으로 구안된 새로운 교사 현직 

연수 모형을 활용하여 실제 사례를 분석하였다. 

  교사 현직 교육의 일환으로 국가 정책적으로 운영되는 교사 현직 연수

는 교사 전문성을 개발하기 위한 대표적인 방법으로서 활용되고 있지만, 

교사 양성 교육에 비해 관심이 적었으며, 변화의 필요성도 느끼지 못한 

분야 중의 하나였다. 우리나라의 교사 현직 연수는 형식적으로, 획일적으

로 기관 중심의 교사 연수 풍토가 고착화되어 교사들의 자율적이고 자발

적인 참여를 이끌어내지 못하고 있다.     

  그러나, 최근 교사 현직 연수는 교사의 성장 및 발달 관점에서 교육청 

중심에서 단위학교 중심의 전문성 개발 연수 형태로, 학교 밖에서 이루어

지는 연수 중심에서 학교 내부로의 다양한 학습 형태로 점차적으로 변화의 

시도들이 이루어지고 있다. 이는 교사들이 개인 전문성을 신장시키기 위한 

것에서 더 나아가 조직적 차원에서 교사와 교사간의 협력을 중시하고, 소

통하며, 학교 현장에 적합한 교사의 집단 전문성 함양을 하기 위한 움직

임들이 일어나고 있다고 볼 수 있다. 교사 현직 연수의 필요성을 설명하

고 있는 기존의 교사 현직 연수 모형들은 앞서 현직 교사가 갖고 있는 

특성들을 설명하는데 미흡하다. 교사 학습에 있어 교사들의 특성 즉, 교

사 개인이 아닌 공동체의 일원으로서 교사와 교사 간에 일어나는 상호작

용, 협력을 통해 자연스럽게 일어나는 교사 간의 학습 과정을 포착하거

나 이해하기 어렵다. 따라서 기존의 모형으로는 교사와 교사간의 공동체 

마인드, 협력, 공유 등을 통해 교사 현직 연수에서 새로이 부각되는 장면

들을 이 해 ․ 설 명 ․ 분 석 ․ 처 방 하 는 데  한 계 가  있다. 
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  교사 현직 연수 모형이 현상을 이해하고 설명할 수 있는 분석틀이라

면, 이를 교사 현직 연수의 변화된 흐름에 따라 새로운 교사 연수의 모

형이 필요하다. 그러므로 본 연구에서는 교사 학습 공동체 이론을 바탕으

로 교사 현직 연수 모형을 구안하였다. 

  먼저 교사 학습 공동체를 구성하는 속성들을 내적 특성과 외적 특성으

로 구분하고 서로 순환적 관계를 가지고 있음을 제시하였다. 교사 학습 

공동체를 “교사들로 이루어진 구성원들이 전문가의 도움 및 지원적 환경

을 바탕으로, 교사의 전문성 향상을 위한 학습을 주 목적으로 구성원들

이 자발적으로 참여하면서 미션, 비전, 가치를 공유하고 공유된 리더십을 

바탕으로 수평적인 의사소통을 통해 반성적으로 대화하여 상호 협력함으

로서 주기적으로 만남을 가지는 전문성 발달을 도모하는 집단”로 정의하

였다. 

  다음으로, 교사 학습 공동체의 이론을 바탕으로 교사 현직 연수의 개념 

모형 및 원리를 구안하였다. 교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 

연수 모형의 개념을 “현직에 임용된 교사를 대상으로 교사, 단위 학교, 

교육 시스템(교육 기관)을 중심으로 이루어지는 체계적이고 계획적, 의도

적인 활동들로서, 교사 개인 및 교사와 교사 간 집단 전문성 향상을 위

해 구성원들의 지식과 경험을 바탕으로 협력 및 반성적 실천 과정을 통해 

새로운 지식을 창출하고 공유하는 학습 활동”이라고 정의하였다. 이러한 교

사 현직 연수 개념 모형의 정의와 기능을 바탕으로 목적, 참여주체, 교육 

내용, 교육 방법, 교육 평가를 구성요소로 설정하고 교사 학습 공동체의 

속성을 적용하여 여섯 가지의 원리를 제시하였다. 교사 현직 연수 개념 모형

의 목적은 교사 개인 전문성 및 집단 전문성 함양을 통한 학교교육의 변화, 

교육의 질 향상이다. 참여 주체는 교사 현직 연수에 참여하는 주체들은 연수

에 참여하는 참여교사 즉, 연수생, 연수 강사, 연수 관리자로 구성된다. 연수

강사는 주로 동료 교사이며, 상황에 따라 단위학교의 교장 및 교육관련 전

문가가 될 수 있다. 연수 관리자는 단위 학교에서는 교장이며, 교육 체제 

측면에서는 시·도 교육청, 교육부가 될 수 있다. 교육 내용은 교사의 교

수·학습에 직접적·간접적으로 관련되는 문제이며, 교육 방법은 자발적인 
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참여, 비전 및 아이디어 공유, 협력을 통한 학습, 반성적 대화, 결과 활용

을 거쳐 순환적으로 이루어질 수 있음을 제시하였다. 교육평가는 동료 간

의 평가, 피드백이 중심이 되어야 한다. 교사 현직 연수 개념 모형의 원리는 교

사 학습 공동체의 속성들을 적용하여 자발성, 학습자 중심성, 협력성, 전문성, 소

통성, 지속성의 여섯 가지로 제안하였다. 자발성은 교사 현직 연수에 참여하는 참

여 교사들의 자발성으로, 학습자 중심성은 연수에 참여하는 교사들이 중심이 되

어 연수가 진행되어야 함을 의미한다. 협력성은 연수에 참여하는 참여 교사간의 

협력성을 뜻하며, 전문성은 교사 현직 연수에서 달성하고자 하는 주요 목표로, 연

수에 참여하고 있는 교사들이 전문가가 되어야 하며, 연수 강사진 및 연수 

관리자는 강의 내용의 전문성 뿐만 아니라, 연수를 조직하고 관리하는 방법

적 전문성을 의미한다. 소통성은 연수에 참여하는 교사들 간에 수평적인 

의사소통을 의미하며, 지속성은 교사 현직 연수는 제한된 시간과 비용으

로 이루어지므로 일회적인 성격을 띄지만, 연수 후에도 교사들이 학교 현

장에서 지속적인 만남을 통해 집단 전문성을 향상시킬 필요가 있음을 나

타낸다. 

  교사 현직 연수 개념 모형과 원리를 교사 직무 연수의 실제 사례인 ‘학교 

안 전문적 학습 공동체 운영’에 적용시켜 살펴본 결과, 목표, 참여주체, 

교육 내용, 교육 방법, 교육 평가에 있어서 유사한 특징을 보였다. 그리고 

교사 현직 연수 개념 모형에서 제시된 여섯 가지의 원리를 실제 사례에 적용

시켜 분석한 결과, 협력성의 원리와 지속성의 원리에서 부족한 점이 존재하였다.  

  끝으로, 본 연구는 이론 및 선행 연구들을 통해 분석하여 구안된 연역적 모

형이다. 따라서, 본 모형을 뒷받침 할 수 있는 실증적 연구들이 지속적으로 

이루어져야 한다. 또한, 앞으로 본 모형을 더 많은 사례에 적용하여 분석해 

봄으로서 정교하게 발전시킬 필요가 있다. 

주 요 어  : 교 사  현 직  연 수 ,  교 사  학 습  공 동 체 ,  교 사  집 단  전 문성 ,  

         교 사  현 직  연 수  모 형   

학   번 : 2014-20871 
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Ⅰ.  서 론

1.  연 구 의  필 요 성  및  목 적  

  한 사람의 진정한 교사는 단지 교사 양성교육을 마치고 교사로 임용됨

으로써 완성되는 것이 아니라, 오랜 기간에 걸친 수련과 연수를 거치면

서 점진적으로 만들어 진다(김호권, 1996). 교사는 교육의 실질적인 주체

로 학교 현장에서 정책의 실현자이며 학생들에게 가장 큰 영향을 미친다

고 알려져 있다(진동섭, 2003; 이지혜, 2016). 우리나라의 교사 교육은 교

육대학과 사범대학이 중심이 되어 예비교사를 양성하는 직전 교육이라고 

불리는 교원 양성 교육과 현직에서 근무하고 있는 교사들을 대상으로 하

는 현직 교원 교육으로 이루어져 왔다. 교원 양성 교육 기간이 4년 정도

라면, 현직 교육은 교사 재교육으로, 약 30년 동안 비교적 긴 시간을 거

쳐 이루어진다(김병찬, 2004; 박상완, 2007). 즉, 교사는 전문직 종사자로

서 지식기반사회의 급격한 변화에 부응하기 위해 자신에게 주어진 직무

를 전문적으로 수행하고 직무수행에 필요한 지식과 정보를 계속 해서 습

득해야 할 의무를 가진다(전제상, 2012). 

  그러나, 교사는 교실이라는 분리된 공간에서 학생들을 가르치고 교실

로 분리된 학교의 물리적인 구조는 교사들을 격리시키게 되었고(서경혜, 

2010), 교사의 고립 및 불간섭주의라는 교사 문화를 낳았다(Hargreaves, 

1994). 따라서 교사가 교육현장에서 배운 지식 및 경험들은 다른 교사들

과 공유되지 못한 채 교직 생활을 끝나면 사라졌다(서경혜, 2010). 

  이는 학교 현장에서 교사들의 전문성과 협력성이 미비하다는 것을 나

타내며, 성공적인 학교 개혁을 위해서는 이에 초점을 둘 필요가 있다는 

것을 암시한다. 미국의 경우, 교사 전문성 강화를 목적으로 1987년 설립

된 NBPTS(National Board for Professional Teaching Standards, 전미 

교직기준위원회)는 1992년 교사전문성에 대한 5대 비전으로 사명감, 교
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과와 교육에 대한 지식, 학습지도, 반성적 실천, 그리고 협력을 제시하면

서 교사는 학습공동체의 일원으로서 구성원들과 협력해야 한다고 이야기 

하고 있다(서경혜, 2015). 또한, 미국에서 설립된 인타스크 (Interstate 

New Teacher Assessment and Support Consortium, InTASC, 신규교사 

평가지원 주연합 협력단)에서는 1992년 신규교사 자격검정, 평가, 전문성 

개발을 위한 기준(Standards for Begining Teacher Licensing, Assessment, and 

Development)을 발표하였고(주영주 외, 2006a), 2011년 인타스크(InTASC)

에서 이를 보완하여 교직핵심기준(Core Teaching Standards)를 발표하

였다. 제시된 교직핵심기준은 학습자와 학습, 내용, 수업, 전문적인 책무

로 영역으로 구분되었는데, 그 중 전문적인 책무에서의 기준에서  ‘협력’

이 교직 핵심 기준으로 제기되었다. 최근에 대두되고 있는 교사 학습 공

동체는 교사 간 협력을 중요시 하면서 교사 전문성을 신장할 수 있는 방

안으로 관심이 집중되고 있는 실정이다(Dufour, 2004; 주영주 외, 2006b; 

권낙원, 2007; 서경혜, 2009; 송경오 외, 2010; 이경호, 2010; 김병수, 

2014; 이홍우, 2014; 오찬숙 2016). 

  Sergiovanni(1994/2004)는 현재 교육 문제에 대한 하나의 방안으로 학

교와 사회전체에 퍼져 있는 공동체의 상실을 중요 요인으로 보았다. 특

히, 교사들의 동료성 구축과 협력적인 학교 문화, 그리고 이를 통한 전문

성 신장이 성공적인 학교 개혁의 대안으로 부각되면서 '교사 학습 공동

체(professional learning community)‘를 강조하였다. 뿐만 아니라, 교사 

학습 공동체는 전통적인 교사 현직 연수의 한계를 극복하는 대안으로(서

경혜, 2009; 이홍우, 2014) 급부상하고 있다. 즉, 교사들이 학습 공동체를 

만들고, 직접 참여함으로서 교사 자신뿐만 아니라, 학습하는 동료 교사들

의 성장 및 발달도 촉진가능하다고 주장한다(김병수, 2014). 또한, 교사 

학습 공동체는 학생의 학업성취와 학교의 발전을 가져오는 교사 역량 강

화의 방안 일 뿐만 아니라, 궁극적으로 학교 조직문화의 개선을 통해 교

육개혁을 이룰 수 있다고 보았다(오찬숙, 2016). 또한, 2016년 경기도 교

육청에서 발표한 학교 안 전문적 학습공동체 운영 계획에서는 교사 학습 
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공동체 활동을 직무 연수로 인정하는 방안을 발표하면서, 교사 학습 공

동체가 학교의 변화를 초래하고 교원 연수의 개선 방안으로서 제시하고 

있다. 이는 현직 교사 연수를 개인 역량 중심에서 조직 역량 중심으로 

전환하기 위해 교사 학습 공동체를 활용한 교사 연수가 적극 도입되어야 

할 필요가 있다는 의견들과 맥락을 같이 한다(Wiliam, 2007/2008; 김진

규, 2009; 김진규, 2011). 그러므로 교사 학습 공동체는 교사 학습에서 새

로운 변화의 흐름으로 제기되고 있으며, 학교 현장에서는 본질을 제대로 

이해하고, 그 특성에 맞게 학교 현장에 적합하게 적용될 필요가 있다. 교

사 현직 연수는 교사 임용 이후, 교사 전문성을 개발하기 위한 대표적인

방법이다. 교사 현직 연수 정책의 근본취지는 교사의 전문성을 제고시켜 

공교육의 신뢰를 제고 시키는데 있기 때문에, 정부와 시․도 교육청에서

는 교원 연수를 지속적으로 실시해왔는데도 불구하고, 교사들로부터 긍

정적인 평가를 받지 못하고 있는 것이 현실이다. 그 이유는 다양하지만 

교사 현직 연수의 여건이 여전히 열악하고 담당자들의 역량이 부족할 뿐

만 아니라, 교사 현직 연수의 내용이 현장과 괴리되어 있는 등 많은 문

제들이 남아 있기 때문이다(진동섭 외, 2008). 이는 지금까지 교사 현직 

연수가 교사의 전문성 신장을 위한 제도적 장치임에도 불구하고, 교사들

의 전문성을 제고하는데 크게 기여하지 못하고 있다는 것을 증명하는 셈

이다. 

  그 동안 여러 학자들이 교사 현직 연수의 필요성을 교원 연수를 바라

보는 접근 시각, 접근 방법의 구체적인 유형을 모델, 모형이라고 표현하

고 이를 이해하고자 하였다(Eraut, 1987; 이윤식 외 1993; 고벽진, 2004; 

김병찬, 2007; 김병찬, 2011; 윤여탁, 2012). 교사 연수에 대한 접근 시각

을 분석 해보는 것은 교원 연수의 실천과 관련하여 그 바탕에 깔려있는 

기본 철학이나 원리를 이해하는데 도움이 되기 때문이다(이윤식 외, 

1993; 고벽진, 2004). 그러나, 여전히 교사 현직 연수 모형에 대한 연구가 

충분하지 않고, 체계적인 틀을 갖추지 못하고 있으며, 기존의 교사 연수 

모형들은 구체적인 연수 방법, 연수 환경의 변화에 따라 교사 학습에 참
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여하는 주체들의 역할에 대한 부분들을 제공하지 못하고 있다고 언급하

였다(김병찬, 2011). 또한, 기존의 교사 현직 연수 모형들은 교사 학습에 

있어 교사들의 특성으로 개인이 아닌 공동체의 일원으로서의 교사와 교

사, 현직 연수의 새로운 흐름 즉, 교사와 교사간의 공동체 마인드, 협력, 

공유 등을 통해 교사 현직 연수에서 새로이 부각되는 장면들을 이해하는

데 한 계 가  있다.  

  미래 지향적인 교원 연수는 관리형이 아니라 자율성에 기반을 두어야 

교원 연수의 선진화를 이룩할 수 있을 것이라는(윤여탁, 2012) 시대적 흐

름에 따라, 교사 현직 연수는 교육적 환경 변화와 교원의 역할 변모 등

에 따른 다양한 연수 형태의 개발이 요구되고 있는 실정이다(전제상, 

2014). 

  따라서, 이에 본 연구에서는 최근 대두되고 있는 교사 학습 공동체의 

이론을 바탕으로 교사 개인 및 집단 전문성 함양을 위한 교사 연수의 본

연의 목적을 달성할 수 있는 새로운 교사 현직 연수 모형을 구안하고자 

한다. 그리고 구안된 모형을 교사 현직 연수의 실제 사례에 적용하여 분

석해 보면서 모형의 적용가능성에 대해 살펴보고자 한다. 

2.  연 구  문제  

 첫 째 ,  기 존 의  교 원 현 직  연 수  모 형 들 의  한 계 는  어 떠하 며 ,   

      새 로 운  교 사  현 직  연 수  모 형 이  필 요 한  이 유 는  무 엇인가 ? 

   먼저 교사 현직 연수 현황 및 문제점에 대해 살펴보면서, 현재 교사 

학습의 실제는 어떠한지에 대해 알아보고자 한다. 또한, 교사 현직 연수

에 관한 모형들을 살펴보면서 기존의 교원 현직 연수 모형이 갖는 한계

를 짚어보고, 새로운 교사 현직 연수 모형의 필요성에 대해 논의하고자 

한다. 
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둘 째 ,  교 사  학 습  공 동 체  이 론 을  적 용 한  새 로 운  교 사  현 직  연 수  모 형 은   

      어 떻 게  구 안 될  수  있 는 가 ? 

  다음으로 교사 학습과 학습 공동체에 관한 문헌 분석을 통해 교사 학

습이 무엇이며, 교사 학습 공동체가 등장한 대두 배경에 대해 살펴보고

자 한다. 그리고 교사 학습 공동체 개념 및 속성들을 구체적으로 밝히고 

이를 토대로 새로운 교사 현직 연수 모형을 개발한다. 모형은 앞서 분석

한 교사 학습 공동체의 속성들을 바탕으로, 기존의 교사 현직 연수 모형

의 틀에 따라 구안한다. 

 셋째 ,  구 안 된  새 로 운  교 사  현 직  연 수  모 형 을  실 제  사 례 에  적 용 하 면   

       어 떠한 가 ?

  본 연구에서 구안된 교사 현직 연수 모형을 교사 현직 연수의 실제 사

례인 학교 안 전문적 학습 공동체 운영에 적용하여 분석해 보고자 한다.  

3.  연 구  방 법

  본 연구에서는 연구 방법으로 주로 문헌 분석 방법을 사용한다. 문헌 

분석은 이미 제시되어 있는 각종 연구결과와 자료들을 재평가 및 분석하

는 방법으로 한 가지 현상에 대해 새로운 통찰을 가능하게 한다(이길재, 

2004). 즉, 본 연구에서는 문헌 연구를 바탕으로 한 통합적 연구법

(integrative method)을 사용하고자 한다. 통합적 연구법은 기존 연구물

들을 분석하고, 요약 및 평가하여 새로운 발견이나 결론을 이끌어 내는 

방법이다(홍창남, 2002). 이 연구법은 새로운 이론을 형성하고 개념 모형

을 탐색하는데 유용한 것으로 여겨진다(김종서, 1986; 홍창남, 2002). 

  본 연구는 교사 학습 공동체 이론을 적용하여 새로운 교사 현직 연수 
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모형을 탐색하는 것이 목적이다. 첫 번째 연구문제를 탐구하기 위해, 선

행 연구물을 바탕으로 기존의 교원 현직 연수의 모형들을 살펴보고, 이

들이 갖는 한계는 어떠한지 파악한 뒤, 새로운 교사 현직 연수 모형의 

필요성에 대해 논의하고자 한다. 기존의 교사 현직 연수 모형들은 현직 

교사들의 특성 및 교사와 교사 간 협력 및 교사들의 집단 전문성에 대한 

부분을 설명하는데 미흡하다. 

  두 번째 연구문제를 탐구하기 위해, 교사 학습과 학습 공동체에 대해 

살펴보면서 교사 학습 공동체가 등장하기까지의 대두 배경을 알아보고자 

한다. 이는 교사 학습 공동체 접근방식이 대두되기까지의 이해를 도울 

뿐만 아니라, 교사 학습에 대한 전반적인 흐름을 살펴볼 수 있는 계기가 

된다. 또한, 여러 선행 연구물들을 통해 교사 학습 공동체의 개념 및 속

성들을 파악하고자 한다. 이론적 검토를 통해 교사 학습 공동체의 개념 

및 속성들을 살펴보면서, 새로운 교사 현직 연수 모형을 구안하고자 한다. 

  세 번째 연구문제를 해결하기 위해, 구안된 새로운 교사 현직 연수 모

형을 실제 사례인 교사 현직 연수에 적용하여 분석해 보고자 하였다. 우

리나라의 현직 교사 교육은 주로 교사 현직 연수를 통해 이루어지고 있

다. 본 연구에서는 교사 학습 공동체를 현직 교사 학습의 대안적인 접근 

방식으로 제안하고자 한다. 그러므로 구안된 교사 학습 공동체 이론을 

바탕으로 새로운 교사 현직 연수 모형을 구안하여 이를 실제 사례에 적

용하여 살펴보면서, 모형이 현실에 적용가능한지 확인하고자 한다. 교사 

현직 연수의 실제 사례로는 경기도 교육청의 학교 안 전문적 학습 공동

체 운영을 통한 직무 연수 프로그램을 실시하고 있는 사랑 초등학교의 

연수 결과 보고서를 대상으로 살펴보고자 한다. 학교 안 전문적 학습 공

동체의 학점화는 2015년부터 시작되어 현재 2016년에 이르기까지 2년 동

안 진행이 되어 오고 있다. 사랑 초등학교는 경기도 소재지에 있는 혁신 

학교로 현재 2년 동안 교사 학습 공동체를 운영하면서 직무 연수로 인정

받고 있으며, 계획에 따라 학년별로 전문적 학습 공동체의 연수 운영 결

과보고서를 꾸준히 홈페이지에 게시하고 있었다. 그러므로 본 연구에서
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는 사랑 초등학교를 중심으로 관련 문헌들을 수집하여 교사 학습 공동체 

이론을 바탕으로 구안된 새로운 교사 현직 연수 모형을 적용시켜 분석해 

보고자 한다.

4.  연 구 의  의 의  및  한 계  

  본 연구는 다음과 같은 의의를 지닌다. 먼저 이론적인 측면에서 살펴

보면 첫째, 교사 학습 공동체의 이론을 바탕으로 새로운 교사 현직 연수

의 모형을 제시하는데 있다. 본 연구에서 제시하는 교사 현직 연수 모형

은 현상을 이해하고 해석하며 평가하는데 도움을 줄 수 있고, 앞으로 현

직 교사 연수에 대한 여러 활동, 방법, 정책, 제도 등을 이해하고 해석하

여 평가해볼 수 있는 근거를 제공해 줄 수 있다. 

  둘째, 실천적 측면으로는 교사 학습 공동체를 활용한 현직 교사 교육

이 대두가 되고 있는 시점에서, 새로운 교사 현직 연수 모형을 탐색하고 

이를 실제 사례인 교사 현직 연수에 적용해 보는 것은 교사와 교사간의 

협력을 통한 학습에 대한 의미를 되새기고, 현직 교원 교육의 방향을 재

점검 해보는 계기가 될 수 있다. 또한, 교사 개인의 전문성뿐만 아니 교

사들의 집단 전문성을 함양하기 위해서는 교사 개인의 자발적인 노력과 

함께 이를 뒷받침 할 수 있는 행․재정적인 지원 및 협력적인 학교 문화 

조성이 수반되어야 할 것이다.

  본 연구는 문헌 분석을 통해 교사 학습 공동체 이론을 바탕으로 새로

운 교사 현직 연수 모형을 구안하고자 하였다. 본 연구에서 제시하는 모

형은 연역적 모형으로서, 모든 교사 현직 연수에 일반화하여 적용하기에

는 어려움이 있다. 또한, 교사 현직 연수 모형의 적용가능성을 실제 사례

에 비추어 확인하고자 하였으나, 문헌 분석에 기초하여 실제를 보는데 한계가 

있다. 이는 후속연구에서 본 모형을 다양한 사례에 적용시켜 살펴보고, 참여 

관찰, 면담, 설문조사 등의 실증적인 연구를 통해 발전시켜 나갈 필요가 있다.
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Ⅱ.  선 행 문헌 분 석  

 1.  교 사  현 직  연 수 의  현 황 과  문제 점 에  관 한  문헌 분 석

   

  교원 교육은 교원 양성 교육과 교원 현직 교육을 포괄하는 개념이다. 

그리고 교원은 교사와 같은 의미로 사용되는 것이 보통이지만, 법률적인 

의미에서 교원에는 유치원의 교사·원감·원장, 초·중등학교 교사·교감·교

장, 고등교육기관의 전임강사 이상의 총 학장을 포함한다(진동섭, 1993). 

본 연구에서는 교원에서도 초·중등학교 교사를 연구의 대상으로 삼았다. 

교사 현직 연수는 현직 교원을 대상으로 하는 각종 교육, 훈련 과정을 

총체적으로 지칭하는 것으로 교원 현직 연수, 현직 교원 교육, 교원 현직 

교육, 교원 연수, 교원 현직 교육․훈련, 전문성 개발, 교직원 개발, 교원 

계속 교육 등의 용어로 다양하게 사용되고 있다(이윤식 외, 1993; 김병

찬, 2004; 전제상, 2010; 윤여탁, 2012; 박상완, 2014). 본 연구에서는 교사 

현직 교육의 대표적인 방법으로 활용되고 있는 “교사 현직 연수”에 초점

을 두고 논의하고자 한다. 

  가 .  교 사  현 직  연 수  개 념

  

  본 단락에서는 선행 문헌들에서 학자들이 교사 현직 연수의 개념에 대

해 어떻게 정의하고 있는지 살펴보면서, 교사 현직 연수 개념에 대해 정

의하고자 한다. 

  노종희 등(1982)은 교원 연수 또는 현직 교육을 ‘일정한 자격을 가지고 

임용된 교육직원에게 해당 직무에 대한 적응 능력을 길러주기 위해 의무

적으로 부과되는 교육·훈련과 재직 중 교육지원의 전문적인 능력을 배양

하고 일반적인 자질을 향상시키기 위해 자발적으로 또는 의무적으로 이
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루어지는 제반 교육·훈련 활동’으로 정의하고 있다. OECD(1982)에서는 

현직 교육의 개념을 ‘좁은 의미’와 ‘넓은 의미’로 구분하여 보다 명확하게 

제시하고 있다. ‘좁은 의미의 정의’는 대체로 특정한 교육 프로그램의 수

행이나, 임용과 직접적으로 관련하여 제공되는 공식적 교육·훈련을 의미

하는데 비하여, ‘넓은 의미의 정의’는 교직 생활 전 기간 중에 다양한 형

태로 제공되는 모든 교육·훈련을 의미한다. 따라서 현직 교육을 ‘초·중등

학교의 교사 및 교장(교감)들이, 그들의 자격증 취득 이후, 학생들을 보

다 효과적으로 교육하기 위하여, 주로 그들의 전문적 지식, 기능 및 태도

를 증진·발전시킬 목적으로 참여하는 교육·훈련활동’으로 정의하고 있다. 

  이윤식 등(1993)은 교사 현직 연수는 ‘교원 현직연수’, ‘교원 현직교육’, 

‘교원연수’등의 용어들로 구별 없이 같은 의미를 갖는 것으로 상호 교환

적으로 사용되고 있다고 언급하였다. 또한, 외국에서는 현직교육

(inservice education), 현직교육·훈련(inservice education and tranining 

of teacher/INSET), 교직원 개발(staff development), 전문적 개발

(professional development), 교원 계속교육(continuing educaion)등의 비

슷한 용어들이 명확한 구별 없이 학자에 따라 다양하게 사용되고 있는 

실정이다.

  반면에, 김병찬(2004)은 연수 중심의 현직 교육에 초점을 맞출 필요가 

있음을 언급하였는데 넓은 의미의 현직교육의 개념을 중심으로 이해하면 

현직 교육을 종합적이고 총제적으로 바라볼 수 있는 장점이 있는 반면

에, 성격이 상이한 활동을 포괄함으로서 현직 교육의 특성을 명확히 규

정하기 어렵다고 강조하였다. 전제상(2010)은 교원 연수는 현직에 임용

된 교원을 대상으로 하여, 교원의 전문성을 제고하며, 교원의 전문적 능

력과 일반적 자질을 함양하며, 다양한 장소에서 다양한 방법으로 일어지

며, 공식적 과정과 비공식적 과정을 동시에 포함하며, 의무적 또는 자발

적 활동의 각종 교육, 훈련을 포함하는 것으로 정의하고 있다. 윤여탁

(2012)는 교원 연수를 교과 지식이나 교수 기술 등 교직을 수행하는데 

직접적으로 필요한 능력을 신장하기 위해서 지방정부가 연수비를 부담하
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여 비교적 단기간 동안 이루어지는 직무 연수라는 좁은 의미에서부터 평

생교육의 관점에서 교사의 전문성 발달을 위해 개인의 흥미와 필요에 따

라 자율적으로 참여하는 모든 활동을 포함하는 넓은 의미가 될 수 있다

고 보았다. 박상완(2014)은 현직 교육을 교사들이 전문적 역할을 보다 

효과적으로 수행하기 위해 자신의 전문적 지식, 기능 및 태도를 증진·발

전시키기 위해 참여하는 교육훈련으로 정의하면서, 현직 교사를 대상으

로 하는 교육으로 ‘연수’에 초점을 맞추고 있다. 

  위의 선행연구를 종합하여 살펴보면, 교사 현직 연수는 현직에 임용된 

교사를 대상으로 하며, 교사의 전문적 지식 및 태도를 함양하기 위해, 공

식적 과정과 비공식적 과정을 거쳐 다양한 장소에서 다양한 방법으로 이

루어지는 활동(연수)으로서 교사 현직 교육의 대표적인 방법이라고 정의

할 수 있다.  

  즉, 연수는 특정 교육기관이 되어 비교적 체계적이고 계획적인 과정을 

거쳐 이루어지는 교원 재교육 과정(김병찬, 2004)의 하나이다. 우리나라

의 현직 교원 교육이 ‘연수’를 중심으로 이루어져 있다 하더라도 교사 현

직 교육에는 교사 연수뿐만 아니라 장학, 컨설팅 등의 활동들도 포함될 

수 있으므로, 교사 현직 연수와 현직 교원 교육의 용어를 명확히 구분지

어 사용할 필요가 있다. 그러므로 본 연구에서는 교사를 대상으로 하는 

교사 현직 연수를 중점적으로 살펴보고자 한다. 

 나 .  교 사  현 직  연 수 의  법 적  근 거 와  유 형  

    

  교육부에서는 현직 교육의 원활한 운영을 위해 “교원 연수 중점 추진 

방향”을 제시하고 있다. 관련 내용으로 교원 연수의 비전 및 근거, 교원 

연수의 개요, 교원 연수 중점 추진 방향, 교원 연수 업무 관리 등을 포함

하고 있다. 교육부(2016)에서 제시된 내용을 살펴보면 교사를 대상으로 

하는 연수를 별도로 구별 하여 제시하고 있지 않고, 교원 연수라는 범주 

안에 포함시키고 있다. 교육부(2016)는 ‘변화하는 학교, 행복한 학교 실
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천’을 비전으로 제시하면서 교육정책 및 안전역량 제고, 교원의 전문성 

강화, 연수의 내실화 및 질 제고, 연수기관의 질 관리라는 4가지 목표를 

제시하고 있다.

  교원 연수의 법적 근거는 헌법에서부터, 교육기본법 제14조 2항, 교육

공무원법 제38조에서 제42조 등에 구체적으로 나타나 있다(법제처 국가

법령정보센터, http://www.law.go.kr/main.html, 2016. 11. 1.). 헌법 제 31

조 4항에서는 “교육의 자주성·전문성·정치적 중립성 및 대학의 자율성은 

법률이 정하는 바에 의하여 보장된다” 라는 교육의 전문성 보장 규정이 

나타나 있다. 교육기본법 제 14조 2항에서는 “교원은 교육자로서 갖추어

야 할 품성과 자질을 향상시키기 위하여 노력하여야 한다” 로 교원의 의

무가 명시되어 있으며, 교육공무원법 제38조 내지 42조에서는 제 38조에

는 연수와 교재비에 관해 나타나있다. 제 38조 1항에서는 “교육공무원은 

그 직책을 수행하기 위하여 끊임없이 연구와 수양에 노력하여야 한다.” 

와 제 38조 2항에서는 “국가나 지방자치단체는 연수와 그에 필요한 시설 

및 장려할 계획을 수립하여 그 실시에 노력하여야 하며, 대통령령으로 

정하는 바에 따라 연수에 필요한 교재비를 지급 할 수 있다.”가 명시되

어 있다. 제 39조 1항에는 “교육공무원의 재교육과 연수를 위하여 연수

기관을 둔다.”를 통해 연수기관 설치를 법적으로 제시하고 있다. 제40조

는 연수 기관 중심 연수 중 특별연수에 관한 내용이, 제41조에서는 연수

기관 및 근무 장소 외에서의 연수에 대해, 제 42조는 연수실적 및 근무

성적의 평정 관리를 규정하고 있다. 또한, 교원 등의 연수에 관한 규정과 

교원 등의 연수에 관한시행 규칙에서 교원의 연수와 목적, 연수기관의 

종류와 설치, 연수대상, 지정연수, 연수종별과 연수과정 등에 대해 구체

적으로 명시되어 있다. 따라서 교원 연수는 법적 및 추진 근거들을 바탕

으로 하여 국가적인 차원에서 정책적으로 이루어지고 있다는 것을 알 수 

있다. 

  다음으로 교원 연수의 유형에 대해 살펴보고자 한다. 교원 연수의 유

형은 교원 의 법적 근거에 기초하여 연수 기관 중심, 단위 학교 중심, 개
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인 중심으로 구분 될 수 있다. 일반적으로 교원 연수는 모든 교원을 대

상으로 하는 교육․훈련 과정의 공통성을 가지므로, 교원의 범주에 속하

는 교사도 포함되어 있다. 교육부(2016)에서 제시하는 교원 연수의 종류

를 구체적으로 살펴보면 다음과 같다.

자 격  

연 수

교원 자격을 취득하기 위한 연수

[교(원)장, 교(원)감, 수석교사, 1ㆍ2급 정교사

전문상담교사, 사서교사, 보건교사, 영양교사, 

진로진학상담교사 등]연 수

기 관  

중 심

교

원

연

수

직 무  

연 수

직무수행에 필요한 능력 배양을 위한 연수

(교과교육ㆍ생활지도ㆍ상담ㆍ정보화 등)

특 별  

연 수

학습연구년제, 학위취득 대학위탁, 

교원해외유학 ,부전공ㆍ복수 전공 자격연수, 

해외 장ㆍ단기 체험연수 등

단 위

학 교

중 심

컨설팅장학, 연구 수업, 교과교육연구회, 

전달강습, 교내자율장학 등

능 력

개 발

개 인

중 심

국내외 교육기관 학위취득, 연구 수행, 

교과교육연구회, 학회, 개인별 연구 등

 

              [그림 1] 교원 연수 개요  

              ※ 출처 : 교육부(2016) 교원 연수 중점 추진 방향

  연수 기관 중심의 현직 연수는 교육과학기술부, 시·도 교육청, 시·군·

구 교육청을 비롯하여, 시․도 교육연수원, 대학부설 교육연수원, 원격교

육연수원, 교육행정연수원, 초․중등 교육연수원 등의 다양한 교육행정기

관의 중심이 되어 운영되는 각종 연수를 말한다. 단위 학교 중심 연수는 

개별학교에서 이루어지는 연수로 단위 학교 내에서 학교의 교육 목표를 

달성하고 교직원들의 필요와 요구에 따라 자체의 연수 계획에 의해 이루
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어지는 제반 연수 활동을 의미한다. 교장이 주관하여 진행되며, 학교 중

심 연수는 교육 현장에 필요한 전문적 지식과 자질 및 능력을 향상시키

는데 그 목적이 있다. 개인 중심 연수란 교원 자율 의지를 바탕으로 스

스로가 자신의 발전과 전문적 지식을 습득하기 위한 연수로서 자율연수 

또는 자기연수라고 한다. 교육부의 분류에 따르면 개인중심연수를 능력

개발이라고 보고 대학 또는 대학원에 진학하여 국내외 교육기관 학위 취

득과 교과교육연구회, 학회, 그리고 개인별 연구 등을 이것에 속하는 것

으로 본다. 

  기관을 중심으로 운영하는 연수는 자격연수, 직무연수, 특별연수로 구

분된다.(이윤식 외, 1993; 선미라, 2007; 김병찬, 2007; 전제상, 2010; 교육

부, 2016). 자격연수는 상급자격을 취득하기 위하여 받는 연수로 1․2급 

정교사, 교감, 교장 등 상위 자격의 취득을 위한 연수와 상담교사, 사서

교사와 같은 특수 자격을 취득하기 위한 연수 등이 여기에 속한다. 직무

연수는 교원에게 교육이론․방법 및 일반교양의 제고와 새로운 정보기술

을 습득시키고 직무 수행 상 필요한 능력과 자질 배양을 목적으로 한다. 

특별연수는 국가 또는 지방자치 단체가 계획을 수립하여 교육공무원에게 

교육정책, 이념 연수, 외국어 연수, 해외시찰 연수 등 전문지식과 기술을 

배양하기 위하여 국내외의 특별한 프로그램을 이수하게 하는 연수이다

(선미라, 2007; 전제상, 2010). 

다 .  교 사  현 직  연 수  현 황  

  교육부에서 발표한 2016년도 “교원 연수 중점 추진방향”을 살펴보면 

교사 현직 연수를 실시하는 교원 연수 기관 현황에 대해 살펴 볼 수 있

다. 연수 기관의 구분은 중앙 단위 연수원, 시·도 교육연수원, 교장 자격 

연수기관, 대학 부설 교육 연수원, 원격교육연수원, 교육행정연수원, 종합

교육연수원, 특수 분야 연수 기관으로 나뉠 수 있다. 각 기관에 따라 주
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요 연수과정에 차이가 있는데 중앙 단위 연수원은 중앙교육연수원이라고 

불리며, 교원 및 일반직 연수를 시행하되 교육연수원을 평가하는 업무를 

포함한다. 시·도 교육연수원의 경우 각 시·도 별로 17개의 기관이 설립되

어 있으며, 유·초ㆍ중등 교원 자격 및 직무연수를 담당하고 있다. 대학 

부설 교육 연수원은 서울대학교 사범대학 부설 교육연수원 등 80개의 기

관이 있다. 원격교육연수원은 교육청 설치 기관을 제외하고 교원 직무연

수와 원격연수 과정으로 이루어지며 총 37개의 기관이 존재한다. 특수 

분야 연수기관은 교육감이 연수원이 실시할 수 없는 특수한 분야에 관한 

연수를 위하여 필요하다고 인정할 때 특정기관을 지정하여 해당 연수를 

실시할 수 있다. 특수 분야 연수 기관으로 지정 받고자 할 경우에는 연

수종류, 연수 장소 및 연수인원, 연수 교육과정표 및 설명서, 강의 승낙

서 등을 작성 한 서류를 바탕으로 교육감이 지정한다. 

  교원 등의 연수에 관한 규정에 따르면 연수 대상은 교육연수원의 경우 

국립, 공립, 사립 유치원 및 초등학교 · 공민학교, 중학교· 고등공민학교, 

고등학교· 고등기술학교, 특수학교 및 각종학교 에 근무하는 교원이 대

상이다. 교육행정연수원은 유치원 및 학교에 근무하는 원장 · 원감 · 교

장 · 교감 및 교원자격검정령에 따라 교장·원장의 자격을 인정받은 사람

이며, 종합교육연수원 및 원격교육연수원은 교원(교사, 교장, 교감)이 연

수의 대상이다. 그리고 교원이 아닌 교육공무원은 해당 연수원의 운영에 

지장을 주지 아니하는 범위에서 직위와 직무내용에 따라 연수원에서 연

수를 받을 수 있다고 명시되어 있다. 장학사(관), 교육연구사(관)의 경우 

교원이 아닌 교육공무원으로 연수가 필요하다고 할 경우 그 예가 될 수 

있다. 교원 등의 연수에 관한 규정에 따르면, 교육감을 제외하고 연수원

을 설치하려는 자는 교육부 장관의 설치인가를 받아야 하는데 이 경우 

교육부 장관은 연수원의 지역적 분포 및 연수 대상 인원 등을 고려하여 

연수원의 수(數)를 제한하여 설치인가를 할 수 있다. 연수원을 설치하고

자 한다면, 목적, 명칭, 위치, 연수에 드는 경비, 강사 정보, 연수원 규칙 

등에 관한 내용을 적은 서류를 첨부하여 교육부 장관에게 제출하여야 한
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연 수  유 형 연 수  기 관 단 위 : 명  

직무연수

교육행정연수원(서울대부설) 82

종합교육연수원 69,894

민간교육연수원 275,212

원격교육연수원 478,765

시·도교육연수원(세종시 제외) 611,396

대학부설중등교육연수원 18,200

교육대학부설초등교육연수원 9,809

자격 연수 

교육행정연수원(서울대부설) 133

종합교육연수원 2,060

민간교육연수원 99

원격교육연수원 47

시·도교육연수원(세종시 제외) 12,261

대학부설중등교육연수원 2,224

교육대학부설초등교육연수원 256

특별연수1) - 786

다. 아래에 제시된 교육행정 및 종합교육연수원과 대학 부설 교육 연수

원, 원격교육연수원은 교육부 장관의 인가를 받아 설치된 것이다.

  연수원에는 원장을 두는데 교원 등의 연수에 관한 규정에 따르면 대

학, 산업대학, 또는 원격대학에 설치하는 연수원은 해당 학교의 장이 소

속 학교의 교수 또는 부교수 중에서 임명하는 사람이 될 수 있다. 교육

청에 설치하는 연수원은 교육감이 소속 공무원 중에서 임명하는 사람이 

원장이 된다. 위의 내용을 살펴보면 현재 교원 연수를 위해 설치된 연수 

기관들의 종류는 많고 다양하다는 것을 알 수 있으며 동시에 국가적 차

원에서 교원 정책의 하나로 연수를 중요시하게 여김을 파악할 수 있다.  

  교육통계서비스(2015)에서는 연수 기관별 및 각 지역별로 교원 연수 

현황을 제시하고 있다. 2015년 교육통계연보에 제시된 초등 및 중등 교

원 연수 현황을 직무 연수, 자격 연수, 특별 연수로 구분지어 살펴보면 

<표 1>과 같다. 이를 통해 주로 어떤 연수 기관에서 주로 담당하고 있

는 연수 유형 및 전체적인 연수 이수자의 수를 살펴 볼 수 있다.  

  <표 1> 초등 및 중등 교원 연수 현황

   ※ 출처: 교육통계연보(2015)재구성



- 16 -

  직무 연수의 경우 연수 기관 중 시·도 교육 연수원, 원격교육연수원, 

민간교육연수원 순으로 각각 611,396명, 478,765명, 275,212명의 연수 이

수자를 양성하였다. 이는 직무 연수의 대부분을 시·도 교육 연수원에서 

담당하고 있다는 것을 알 수 있다. 자격 연수의 경우 시·도 교육 연수원, 

대학 부설 중등 교육연수원, 종합 교육 연수원순으로 12,261명, 2,224명, 

2,060명의 연수 이수자를 양성하였다. 이는 교육부에서 교장 자격 연수 

지정 기관으로 서울대학교사범대학부설 교육연수원, 한국 교원 대학교 

종합 교육 연수원으로 지정을 하고, 대학 부설 교육 연수원에서 자격 연

수를 시행 할 수 있도록 규정해 두었기 때문이라고 추측해 볼 수 있다.   

  OECD에서는 23개 참여국인 중학교 교원을 대상으로 교사에 대한 정

보 수집과 더불어 교사가 교수-학습에 미치는 영향의 중요성을 조사하

고자, 각국이 교원 정책 수립에 활용할 수 있는 교사 및 교수-학습 관련

데이터 수집의 필요성에 의해 중학교 교원을 대상으로 교수-학습에 대

한 대규모 국제조사인 1주기 OECD 교수-학습 국제조사(Teaching and 

Learning International Survey: TALIS)를 2007-2008년에 실시하였다. 

이를 바탕으로 1주기 TALIS 결과 검토 및 분석을 중심으로 교원 및 교

직환경 국제 비교 연구를 실시하였다(김갑성 외, 2011). 조사 대상으로 

우리나라 전체 중학교 중 200개 학교가 표집 되었고, 표집된 200개교의 

학교장과 학교당 20명의 교사, 총 4000명의 교사가 조사 대상으로 선정

되었다. 현직 교사의 전문성 개발을 위한 현직 연수 참여와 관련하여, 우

리나라 교사들의 연수 참여율과 강도는 모두 높은 것으로 조사되었다. 

연수 참여율은 전체 교사 가운데 연수에 참여한 교사의 비율로 측정되었

는데, 우리나라 경우 조사 대상 교사들의 91.9%가 참여한 것으로 조사되

었다. 우리나라 교사들의 전문성 개발 평균 참여일수는 30일로, 34일인 

멕시코 다음으로 두 번째로 높게 나타났다. 한편, 연수 참여 강도는 18개

월로 설정된 조사 기간 동안의 평균 참여 일수를 중심으로 측정되었는

1) 특별연수의 경우 개인에 따라 상이하므로 연수 기관 미기재  
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데, 우리나라 교사들은 TALIS 국가 평균 15.3일보다 훨씬 많은 30일로 

조사되었다. 이는 교사 현직 연수가 국가 정책적으로도 중요하게 논의되

고 있으며 우리나라 교사들이 교사 현직 연수와 관련하여 지속적인 관심

을 갖고 있다고 볼 수 있다. 

 

 라 .  교 사  현 직  연 수 의  문제 점  

 

  앞서 살펴보았듯이 교사 현직 연수는 자격 연수, 직무 연수, 특별 연수

로 유형화 될 수 있다. 교사 양성 기관의 교육이 교사가 되기 위한 최소

한의 자질을 갖추는 것이라면, 교사 현직 연수는 교사들의 자질을 향상

시키고 심화시키는 교육이라고 할 수 있다. 전 교직 과정을 통해 교사가 

완성되어 간다고 할 때, 지속적으로 이루어지는 질 높은 연수는 절대적

으로 필요하다(여성희 외, 2004).  

  본 단락에서는 선행연구를 통해 교사 현직 연수의 문제점에 대해 살펴

보고자 한다. 이를 통해 여러 연구자들은 교사 현직 연수를 어떻게 바라

보고 있으며, 교사 현직 연수의 문제점은 무엇인지 파악 할 수 있다. 

  진동섭(1993)은 교원 연수의 목적은 각각의 유형별로 교육의 내용이 

다르고 성취하려는 구체적인 목표도 다르지만, 교원들로 하여금 수행해

야할 직무에 대한 적응을 도와주고 이를 수행하는데 필요한 전문적 지식

과 능력을 길러주어야 한다고 언급하였다. 교원 현직 연수의 문제점은 

첫째, 현직 교육의 내용이 부실하며, 둘째, 현직 교육의 여건이 열악하다

는 것, 그리고 셋째 교원이 현직 교육에 매력을 느끼지 못한다는 것이다. 

현직 교육의 내용이 부실하다는 것은 교육 내용의 중복뿐만 아니라 너무 

이론적이거나 현장 교육에 직접적인 도움을 주지 못한다는 것을 의미한

다. 현직 교육의 여건의 열악함은 물리적 환경 및 시설의 부족 및 불편

을 의미함과 동시에 타이트한 연수의 일정이 짜여져 있다는 것이다. 또

한, 교원이 현직 교육에 매력을 느끼지 못한다는 것은 자신들이 받는 교

육이 개인적 욕구 충족과 향후 교원으로의 발전에 도움이 되지 못한다고 
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생각하는 것이다.

  이윤식 등(1993)은 연수 기회의 부족, 연수 교육과정 체계의 미흡, 연

수 일정 및 방법의 적절성 미흡, 연수 요원 확보의 곤란, 연수 결과 평가

의 공정성 부족, 연수 기관의 교육 여건 미흡 등을 문제점으로 제시하였

다. 여기서 언급된 연수기회의 부족은 현재 2급 정교사 자격증을 가진 

교사가 신규로 채용된 후, 1급 정교사 자격 연수를 받고나면 그 이후에 

본인이 원하지 않는 한 별도의 자격 연수를 받지 않고서도 정년퇴직까지 

교직에 머물 수 있다는 점이다. 그리고 1급 정교사 자격 연수를 받은 후

에 학교 관리자인 교장 및 교감으로 승진을 위한 연수의 기회는 있다 하

더라도, 평교사의 전문성 신장을 위한 체계적이고 종합적인 연수는 없다

고 언급하였다. 강원근(2000)은 교원들의 필요와 요구에 상관없이 관 주

도하에 타율적, 획일적, 하향적으로 실시되어 왔다는 점, 교원 현직 연수

가 직전 양성 교육기관과 상호 유기적으로 밀접하게 연계되어 있지 못하

다는 점, 교직 발달주기에 알맞은 체계적이고 적절한 연수내용과 시기가 

확보가 필요하다는 점, 교원 연수의 동기부여와 유인체계가 미흡하다는 

점, 주입식 일방적 강의식 연수를 통한 연수 방법 및 낙후된 시설을 문

제점으로 꼽았다. 그리고 교원 연수를 비효과적으로 만드는 원인을 업무

과다 및 시간 부족, 형식적 교육 연수, 연수 내용의 비현실성, 연수 체계

의 비연계성, 연수 경비 등으로 보았다(여성희 외, 2004). 

  송광용 등(2005)은 교원 연수는 내용이 현장과 괴리되어 있으면 부실

하고, 강의식 위주의 수업, 대부분의 교원연수가 교직과목에만 치중되어 

왔으며 일반교양이나 전공과목에는 상대적으로 부족하다는 점, 연수 결

과의 낮은 활용 등으로 연수 결과의 낮은 현장 활용 등으로 교사들의 자

발성을 촉진하지 못하고, 지속적으로 전문성을 신장시킬 수 있는 연수 

기회가 절대적으로 부족하다는 점을 지적하였다. 류근우(2006)는 교사 

연수 프로그램의 내용 설계가 대부분 연수 담당자에 의해 이루어지고 있

으며, 프로그램의 내용과 담당 강사의 연결이 어려울뿐더러 학교 현장에 

도움이 될 수 있는 효과적인 프로그램에 내용 설계에 한계가 있다고 언
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급하면서, 교원들의 요구를 반영한 연수 프로그램이 필요함을 주장하였

다. 신현석 등(2008)은 교원 연수 제도의 문제를 주장하면서, 수업현장의 

요구를 반영하지 않아 실질적으로 도움 되지 않는 연수프로그램, 전통적

인 강의 전달식 등 연수방법의 적절성 미흡, 다양한 연수프로그램의 부

족, 과도한 기관 중심 연수에의 의존, 연수 참여를 활성화하는 유인체제

의 부족, 교원의 생애단계에 따라 요구되는 연수과정의 부족, 연수 활성

화를 목적으로 한 정책적 기제의 부족 등으로 요약하였다. 김진규(2009)

는 연수생 개별 역량 강화에 치중하는 연수, 현장 적용 문제를 연수생의 

책임으로 전가하는 연수, 연수생 간의 협력과 정보 공유의 문화 형성에 

둔감한 연수, 지속적이고 빈번한 연수 평가체제의 미흡 등을 꼽았다. 그

중에서도 연수생 개별 역량 강화에 치중하는 연수와 연수내용을 현장에 

실제로 적용하는 문제에 대하여 교사의 책임으로 돌리는 것이 가장 심각

하다고 언급하였다. 즉, 실제로 모든 교사들에게 연수 기회 제공이 불가

하므로, 개인역량 강화에 편중되어 교사 집단의 협력 및 학교조직의 생

산성에 기여하기 어렵다는 것이다. 윤여탁(2012)는 교원 연수는 미숙한 

또는 부족한 교사들에게 전문가의 비법을 전수하는 것으로 이해되어, 교

원 연수는 수동적인 교사를 길러내었으며, 교사가 능동적으로 자신의 역

량을 개발할 수 있는 수업컨설팅과 같은 교사 중심의 연수나 역량 개발 

과정을 체험하는 연수가 되지 못했다고 강조하였다. 김민아(2014)는 학

교차원의 현장연수 또한, 지도교사의 자격조건, 참여자의 역할, 교육시간 

및 내용등이 체계적으로 정립되지 않아 연수 운영 면에서 지속성이나 효

과가 낮다는 문제를 지적하였다. 김이경 등(2015)은 초임교사 입직연수

제도에 대해 교육청연수는 내용전달에 주력하여 교원의 요구를 반영하지 

못하고 있으며, 교육내용이 현장이 요구하는 교사역량과 관련성이 낮고, 

교수활동에 필요한 구체적인 정보를 제공하지 못한다고 언급하였다. 학

자들이 제시한 교사 현직 연수에 대한 문제점들을 정리하면 <표 2>와 

같다.
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연 구 자 내 용

진동섭 

(1993)

․ 현직 교육 내용의 부실

․ 현직 교육 여건의 열악

․ 교원들의 연수에 대한 매력 저하

이윤식 등 

(1993)

․ 연수 기회의 부족

․ 연수 교육과정 체계의 미흡

․ 연수 일정 및 방법의 적절성 미흡

․ 연수 요원의 확보 곤란

․ 평교사로서의 전문성 신장을 위한 체계적인 연수 부족

강원근(2000)

․ 관 주도의 타율적, 획일적, 하향적인 연수

․ 직전 양성기관과의 연계 부족

․ 교직 발달주기에 맞는 체계적인 연수 내용

․ 동기부여와 유인 체계 미흡

여성희 등 

(2004)

․ 연수 내용 및 연수 강사 개선

․ 형식적 교육연수 

․ 연수 체계의 비연계성 

송광용 등 

(2005)

․ 현장과의 내용 괴리 

․ 강의식 위주 수업

․ 교원연수가 교양과목보다 상대적으로 교직 과목에만 치중

․ 연수 결과의 낮은 활용

류근우(2006)
․ 연수 담당자에 이루어지는 연수 내용 설계

․ 교원들의 요구 반영한 연수 프로그램 필요

신현석 등 

(2008)

․ 전통적인 강의 전달식 

․ 다양한 연수 프로그램 부족

․ 과도한 기관 중심 연수의 의존

․ 연수 참여를 활성화하는 유인체계 부족

김진규(2009)

․ 연수생 간의 협력과 정보 공유 문화 형성 부족

․ 연수 이후 현장 적용 문제

․ 연수생 개별 역량 강화에만 치중

윤여탁(2012)

․ 교수 내용을 전달하는데만 초점

․ 수동적인 교사 양성

․ 교사 중심의 연수 및 역량 개발 과정을 체험하는 연수 미흡

김민아(2014)
․ 교육 시간, 내용, 지도교사의 자격 조건 미흡 

․ 체계적으로 정립되지 않은 연수 운영

<표 2> 교사 현직 연수의 문제점 
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김이경 등 

(2015)

․ 교육 내용과 현장과의 괴리

․ 교수 활동에 필요한 구체적인 정보제공 부족

  위의 선행 문헌들을 살펴보면 교사 현직 연수가 지속적으로 교사 전문

성을 개발하기 위한 방안으로 활용되고 있음에도 불구하고, 여전히 반복

적인 문제들을 갖고 있음을 파악할 수 있었다. 선행 문헌들을 바탕으로 

교사 연수의 주요 문제들을 종합하여 연수 제도 측면, 연수 내용 및 프

로그램 측면, 연수 운영 측면, 연수 평가 및 활용 측면에서 정리하면 다

음과 같다. 먼저 연수 제도 측면에서 우리나라의 교사 연수는 여전히 교

사들의 요구를 반영하지 않고 상위 기관 주도하에 상위 하달식으로 이루

어지고 있으며, 1급 정교사 자격연수를 제외하고 평생 동안 평교사들이 

받을 수 있는 자격 연수 기회가 제한되어 있다는 점과 너무나 산발적인 

직무 연수 종류들로 인해 교사들에게 혼란을 가중시키고 있다는 점이 문

제가 된다. 연수 내용 및 프로그램 측면에서는 현장과 괴리된 연수 내용

으로 인해 교사들은 연수 내용에 의문성을 제기하고 있으며, 연수 운영 

측면에서는 타이트한 일정으로 전통적인 강의식 위주의 전달 방법이 여

전히 사용되고 있다. 또한, 연수 평가 및 활용 측면에서 연수 평가에 대

한 체계적인 기준이 미흡하고, 연수 이수 후에도 이를 활용하여 교사들

이 학교 현장에서 지속적인 전문성을 신장시킬 수 있는 방안을 모르며, 

이에 대한 대책마련이 없다는 것이 문제이다. 그러나, 최근 교사 현직 연

수의 성격이 변화되는 움직임을 보이고 있다. 교육청 중심으로 이루어지

던 방식에서 단위학교 중심의 전문성 개발 연수 형태로 변화하고 있으

며, 학교 밖에서 이루어지는 연수 중심에서 학교 내부로 이루어지는 다

양한 학습형태로 변화가 일어나고 있다는 것이다(박세훈 외, 2011). 

마 .  교 사  현 직  연 수 에  관 한  모 형

  앞서 교사 현직 연수를 “현직에 임용된 교사를 대상으로 하며, 교사의 
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전문적 지식 및 태도를 함양하기 위해, 공식적 과정과 비공식적 과정을 

거쳐 다양한 장소에서 다양한 방법으로 이루어지는 활동(연수)으로서 라

고 정의하였다. 이번 단락에서는 이러한 정의를 바탕으로 기존에 논의 

되었던 교사 현직 연수 모형들에 대해 살펴보고자 한다. 

 1) 기 존 의  교 사  현 직  연 수  모 형 들   

  모형은 상징적 혹은 물리적 현상으로 설계하여 만든 정식화된 이론표

현으로(강병서, 1999), 복잡한 사회 현상을 드러내고 이해할 수 있게 해

주며, 사물이나 현상에 대한 인식을 가능하게 해 준다. 모형은 실재를 보

는 관점에 따라 주어진 현상을 선택적이고 부분적으로 설명하며(Bush, 

2011), 이는 인간의 인식활동에 있어 모형이 ‘무엇을’, ‘어떻게’ 볼 것 인

지를 규정하는 필터로 작용함을 의미한다(최현진, 2014에서 재인용). 

  본 연구에서 구안하고자 하는 교사 현직 연수 모형은 교사 현직 연수

가 추구하는 교육 목표를 효과적으로 달성하기 위해 벌이는 과정 및 행

위들을 설명해 내는 개념적 틀로서 교사 현직 연수를 이해하고, 현상을 

설명하고 드러내는데 도움을 줄 수 있다. 그 동안 여러 학자들이 다양한 

교원 현직 연수의 모형을 제시해 왔다. 학자들은 교사 현직 연수의 필요

성을 교원 연수를 바라보는 접근 시각, 접근 방법의 구체적인 유형을 모

델, 모형이라고 표현하고 이를 이해하고자 하였다. 교사 연수에 대한 접

근 시각을 분석 해보는 것은 교원 연수의 실천과 관련하여 그 바탕에 깔

려있는 기본 철학이나 원리를 이해하는데 도움이 된다고 언급하였다(이

윤식 외, 1993; 고벽진, 2004). 또는 교원 연수의 발전방향이나 방안을 구

안하고자 할 때, 교원 연수의 기본 모형을 설정하면 체계적인 운영이 가

능할 것이라고 보았다(김병찬, 2007; 김병찬, 2011; 윤여탁, 2012).

  OECD(1982)는 교사 현직 연수의 필요성을 다섯 가지의 유형으로 구

분하여 제시하였다. 첫째, 교직원 전체 또는 일부의 직무능력 개선을 위

한 연수, 둘째, 교사 개인의 직무능력 개선을 위한 연수, 셋째, 승진·승급



- 23 -

준비를 위한 연수 넷째, 교사 개인의 전문적 지식 및 이해의 증진을 위

한 연수, 다섯째, 교사의 개인적 욕구 충족을 위한 연수이다. 

  [그림 2] OECD(1982). In-service education and training of teachers.

  ※ 출처: 이윤식 외(1993) 

  [그림 2]를 살펴보면, 유형 5로 갈수록 개인적인 요구가 강조되며, 유

형 1로 갈수록 조직의 요구가 강조된다고 볼 수 있다. 교사나 교육 행정

기관은 대체로 유형 5인 교사 개인적 욕구충족을 위한 연수를 부수적인 

연수로 보고 있으며, 유형 1 및 유형 2의 연수를 교사 현직 연수의 주된 

연수로 보는 경향이 있다고 언급하였다(이윤식 외, 1993). 이 모형은 유

형 1부터 유형 5까지 모두 교사 개인 및 교사 집단  전문성 및 능력 신

장을 위해 교원 현직 연수가 필요하다고 볼 수 있다.

  Orlich(1989)는 교원 현직 연수의 목적을 중심으로, 교사 현직 연수 모

형을 정리하였는데 조직 중심 모형, 개인 중심 모형, 역할 중심 모형, 요

원 중심 모형의 네 가지 유형으로 분류 한 뒤, 그 하위 모형으로 다시 

열다섯 가지 모형을 제시하였다. <표 3>에 Orlich(1989)가 제시한 모형

들을 정리하였다. 
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<표 3> Orlich의 4가지 기본 모형 및 하위 모형

기 본  모 형 하 위 모 형 내 용

조 직  

중 심 (O rg an i zati o n )

 - 조직의 개선, 발전, 

  문제 해결 능력에 

초점

· AAIM 모형  효과적인 교원 연수 프로그램 절차

· 학교중심 모형 팀 빌딩 훈련 필수 

· 조직개발 모형 조직의 능력 개발

· 사회체제 모형 Getzels(1959)의 이론을 적용

개 인 중 심  

(I n d i v i d u al )

 - 개인의 능력 신장 

도모

· 행동주의 모형 교사들의 행동을 변화시킬 수 있음

· 인본주의 모형
교사들은 성장을 위한 목표를 

갖고 있음

· 관심중심 모형 변화를 위한 노력이 필요 

· 발달 모형
과제중심으로 자기 주도적으로 

학습할 때 발달함

역 할  중 심  (Ro l e s)

- 역할은 조직에 의해 

규명, 개인 인성 및 

욕구에 의해 조정

· 자기학습 모형 개인 중심으로 스스로 필요한 부분을 암

· 능력중심 모형 특정한 전문적 기술 발달

· 교원센터 모형 교사들의 욕구를 충족시키기 위해 설립

요 원 중 심  (T rai n e r)

- 교원을 대상으로        

    하는 현직 교육 및   

   관련 교육기관의 

전문분야 요원 양성

· 요원교환 모형 ex) 국제 교사 교환 

· 연결기관 모형
상위기관과 하위기관을 연결하는 

담당자

· 옹호 모형    교사들의 감화 및 옹호 중시

· 동료 코칭 요원 모형 동료들이 코칭 담당

  

※ 출처: Orlich, D. C.(1989). Staff development. Boston: Allyn and Bacon.

  조직 중심 모형은 교사 현직 교육의 주된 목적을 조직, 기관, 학교를 

단위로 하여 조직의 개선·발전, 조직의 문제 해결 능력 증진, 조직의 계

획 능력 증진 등에 초점을 둔다. 조직 중심 모형은 개인은 간과되어 있

으며, 기관 및 학교 조직차원에 관심을 둔다. 조직 중심 모형은 문제를 

해결하거나 관련된 시스템을 개선하는 기술을 강조하는데, 하위 모형인 
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AAIM는 효과적인 교원 연수 프로그램의 절차로 인식(Awareness) → 

적용(Application) → 실행 (Implementation) → 지속(Maintenance)의 합

성어를 나타낸다. 새로운 개념, 기술, 장비, 교육과정, 교수 혹은 행정적

인 절차들에 대한 정보를 제공하고 과제 훈련 또는 활동들이 계획되어 

있는 것은 인식(Awarensess)이며, 적용(application)은 사용해보고, 실천

하고, 맥락에 따라 시도해보는 것을 의미한다. 실행(Implementation)을 

통해 교원 연수 프로그램이 효과적 혹은 비효과적인 결과를 가져 올 것

이다. 지속 과정은 AAMI의 마지막 단계로 꾸준히 교원 연수가 이루어

지도록 격려 되며, 향후 더 나은 결과를 이끌기 위해 교사 및 관련 기관 

구성원들이 변화가 필요함을 의미한다. 또 다른 하위모델인 학교 중심 

모형은 앞서 살펴본 AAIM의 구성 요소들을 활용하는데, 이 모형을 사

용할 때 구성원들은 팀 빌딩을 훈련받는 것이 요구된다. 예를 들어 학교

에서 현직 교사 연수 프로그램으로 활동 중심 과학을 추구하여 교육 과

정 프로그램에 관련 내용을 추가한다고 하여도, 교사들은 의지를 가지고 

이에 참여할 수 있는 시간이 없다. 그러므로 교사들이 연수 프로그램에 

참여하기 위해서 담임교사와 비담임 교사간의 적절한 참여 기회를 주는 

것이 중요하다. 즉, 이 모형은 체제의 목표와 하부 체제 간의 목표가 충

돌될 수가 있는데, 이를 어떻게 관리할 것인지가 필수적이다. 조직 개발 

모형은 적절한 성과를 얻기 위한 조직의 능력을 개발하기 위해 전략과 

과정절차들을 포함하고 강조한다. 적어도 여섯 가지 과정이 요구되는데, 

1) 조직 내에서 팀을 개발 2) 변화에 대한 어려움 제거, 3) 조직 목표 및 

활동 구체화, 4) 목표 달성을 위한 전략 실행 계획, 5) 실행전략 수행, 6) 

각각의 과정단계 평가가 요구 된다. 사회 체제 모형은 Getzels(1959)가 

이론적 근거를 제공한 것으로 교사 개발에 적용되었다.

  개인 중심 모형에서는 조직의 효과성을 좌우하는 것은 개인이라는 점

에 유의하여 개인의 능력 신장을 도모하는데 초점을 두고 있다. 하위 모

형의 하나인 행동주의 모형은 현직 교사 교육에서 중심적인 메커니즘으

로 Orlich(1989)는 이를 ‘장학의 객관적인 모델’이라고 언급하였다. 교사
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들이 자신의 행동을 변화시킬 수 있다고 보았다. Combs(1962)는 인본주

의 모형을 만들고 이를 현직 교사 연수 프로그램에 적용하였다. 이 모형

은 교장과 교사 간 다양한 리더십스타일과 많은 협조를 요구하며, 개인

들은 성장을 위한 목표를 갖고 있었다. 관심 중심 모형은 7가지 가정을 

내포한다. 첫 번째 가정으로 학교에서의 변화는 단순 사건이 아닌 과정

이고, 두 번째 가정은 각각의 교사들은 교실에서 변화를 위한 노력이 필

요하다고 본다. 세 번째 가정은 변화는 주요한 개인적 경험이고, 네 번째 

가정은 운영에 있어 혁신의 모든 기록은 성공에 매우 중요하다. 다섯 번

째 가정은 개인들은 인식할 수 있는 단계에서 변화의 과정을 경험하고, 

여섯 번째 가정은 현직 교사 교육 프로그램은 개인들을 위한 최고의 촉

진자이다. 마지막으로 변화 촉진자는 적응력이 있거나 체계적인 방식으

로 일할 것을 기대하지 않는다. 발달 모형은 성인들은 과제 중심적으로 

혼자서 학습할 때보다, 문제 중심적 학습을 즐기고, 자기 주도적으로 학

습할 때 귀중한 경험들이 쌓이게 되는 것을 가정으로 한다. Oja(1980)은 

현직 교사 교육은 구체적인 경험이 요구되어야 하며, 교사와 행정가들은 

현직 교사 교육 프로젝트에서 책임감을 가질 필요가 있음을 언급하였다. 

또한, 새로운 기술들을 실행할 때, 일정 기간 동안 장기적으로 지원을 제

공할 필요가 있다고 하였다.

  역할 중심 모형에서는 교원이 수행하는 역할은 조직에 의해서 규명되

며, 개인의 인성이나 욕구에 의하여 조정된다고 본다. 이 모형은 조직적 

상황과 관련지어 조직 구성원의 개인적 욕구에 초점을 두고 있으며, 개

인의 역할을 바꾸거나 재조정하기 위해 현직 교육이 필요하다는 것이다. 

역할 중심 모형은 조직 맥락은 고려하지 않으며, 개인의 욕구에 따른 결

정이 중심이 된다. 하위 모형으로 자기 학습 모델은 개인에 중점을 두고 

있으며 교사 개발을 위해 진실로 필요로 하는 것들을 스스로가 안다는 

것을 기본 가정으로 한다. 능력 중심 모형은 특정한 전문적 기술을 개발

하고 확장시키기 위한 시도를 하는 것을 가정으로 한다. Borg 등(1970)

은 교사들의 교수 기술 향상을 위한 코스를 개발했는데, 그 과정들은 1) 
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인쇄된 자료, 2) 훈련 및 모델 영상 3) 특정한 교수 기술 및 전략에 집중

한 마이크로 티칭을 활용하였다. 각각의 미니 코스 과정은 특정한 교수

자의 행위 또는 능력 향상에 영향을 주었다. 교원 센터 모형은 영국 학

교에 방문한 미국 교사에 의해 미국으로 유입되었고, 교사들의 욕구를 

충족시키기 위해 설립되었다. 센터는 3가지의 이론에 기반을 두고 있다. 

첫째, 기본적인 개혁은 변화를 실행하고자 하는 교사들을 통해 오며, 둘

째, 교사들은 늘 들어왔듯이 그들이 단순히 가르치는 방법을 변화할 것 

같지 않으며, 마지막으로 교사들은 그들 스스로 요구를 결정하고, 자발적

으로 도움을 찾고 문제들을 정의할 때 심각하게 개혁을 찾을 것이라는 

가정이다. 

  요원 중심 모형에서는 교원을 대상으로 한 현직교육이나 기타 관련되

는 교육을 실시 할 수 있는 전문분야의 교육 요원을 양성하는 형태의 연

수가 포함된다. 요원 중심 모형은 역할 중심 모형과 비슷하다고 보여지

나, 현직 교사 교육을 실행하기 위해서 “자격화된(certified)" 결과로서 

훈련의 역할을 강조하는 모형이다. 하위 모형으로 먼저 요원 교환 모형

은 ”외교(externalship)"라고 이해할 수 있는데, 직업 편입을 목적으로 하

는 국제 교사 교환이 예가 될 수 있다. 연결 기관 모형은 특정 교육과정

을 실행하기 위해 상위기관에서 파견된 담당자라고 볼 수 있다. 옹호 모

형은 Gray와 Myers(1978)가 교사들이 어떻게 효과적으로 작문하는 방법

을 가르칠 수 있는지에 대한 현직 교사 교육 프로그램을 만들었다. 연수

를 하는 보조 영어 교사들이 그 프로젝트가 모든 지역의 학교들에게 상

승효과를 가져올 것이라고 강조하였기 때문에, 연수를 받는 교사들의 핵

심들은 더 작문수업을 옹호하게 되었다고 언급하였다. 동료 코칭 요원 

모형은 교사들의 그룹 또는 행정가들 모임에서 그들의 동료들이 코치가 

되는 역할을 담당한다는 것이다. Showers(1983)는 이 모형의 주요 개발

자이자이 모형의 옹호자로, 피드백과 긍정적인 감화는 훈련받는 사람들

의 새로운 기술을 향상시키고 연장시킨다고 언급하였다. 동료 코칭은 어

떤 학교 체제 내에서든 사람의 잠재력을 강화시킨다고 보았다. 
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  위의 내용을 정리하면, Orlich(1989)가 제시한 모형들은 교사 현직 연

수의 목적을 중심으로, 교사 현직 연수가 조직 차원에서는 학교의 개선 

및 문제해결을 위해 필요하며 개인 차원에서는 교사 개개인의 전문성 신

장을 위해, 조직 속에서 개인이 수행하는 역할 차원에서는 교사 개인의 

욕구 충족과 함께 학교 조직 안에서 교사의 원활한 업무수행을 위해 현

직 연수가 필요하다는 것을 시사한다. 또한, 교사의 연수를 담당하는 강

사를 양성하고, 이와 관련된 교육 기관에서 업무를 수행하는데 도움을 

주기위해 교사 현직 연수가 필요하다고 볼 수 있다. 

  김병찬(2007, 2011)은 교사 현직 연수가 교사 양성 교육과 달리 매우 

다양한 기관에서 다양한 방식으로 이루어지고 있으므로 일관된 틀을 갖

기가 어렵고 교사 현직 연수의 모형들도 뚜렷하게 정리가 되지 않고 있

다고 언급하면서, 기존의 논의들을 종합하여 결핍 모형, 성장 모형, 변화 

모형, 문제 해결 모형으로 정리하고. 구성주의 관점을 기반으로 하는 현

직 교원 연수의 모형을 구안하였다. 이들을 구체적으로 살펴보면 다음과 

같다. 

  첫 번째는 결핍 모형으로 교사들이 무용한 존재이며, 비효율적인 존재

라는 것을 전제로 한 모형이다(Jackson, 1971). 무용(obsolescence)하다는 

것은 교사들이 필요한 지식, 기능, 태도 등을 양성기관에서 제대로 습득

하지 못하고 교직에 들어옴으로서 교사로서 기본 요건들이 결핍되어 있

다는 것이다(Eraut, 1987). 즉, 교사들은 교사양성기관에서 극히 제한된 

훈련밖에 못 받았으며, 그들이 지도해야 할 교과내용을 충분히 알지 못

한다는 것을 전제로 한다. 교사들의 무용성은 대학의 전통적인 강의, 장

학지도, 능력중심 교사교육, 또는 학생들의 성취도 검사(검사결과나 나쁘

면 교사를 해고 시킬 수도 있다는 조건을 전제로 한 검사)를 통해 개선

될 수 있다고 본다(Eraut, 1987; 이윤식 외, 1993). 전통적으로 결핍 모형 

찬성자들은 행동주의 관점 지향적으로 교사들에게 구체적인 기술을 습득

시키는 것을 중요시한다(이윤식 외, 1993). 이 결핍 모형은 경력이 적은 

교사들에게 적합한 모형이며, 이 모형을 적용하기 위해서는 예비교사들
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이 무엇을 배우며 학교 현장에서 교사들이 어떤 과업을 수행하고 교사들

이 갖추어야 할 것들을 미리 파악하고, 이를 현직 교원 연수의 과정에서 

길러주는 것이다(김병찬, 2011). 

  두 번째 모형은 성장 모형으로 가르치는 일이 복잡하고 다면적인 활동

을 전제로 교원은 완성된 존재가 아니라 완성되어가는 존재라고 가정한

다(Eraut, 1987). 즉, 교수-학습을 개선하고 교육의 효율성을 높이기 위

해서는 교사의 성장에 관심을 두어야 한다는 것이다. 완전무결한 교사는 

있을 수 없으며, 완전해 지기 위해 지속적으로 성장, 발전해가야 할 존재

로 본다(Jackson, 1971). 교사의 성장은 단지 초임교사 뿐만 아니라, 경

력 교사들도 학생들을 가르치는 것에 있어서 지속적인 성장이 필요하다

고 본다(김병찬, 2011). 교사는 가르치는 일에 대하여 배우고자 하는 마

음은 교직 종사자로서의 최선의 성취를 위해 노력하고자 하는 마음에서 

기인하며, 가르치는 것의 주요 원천은 외적 지식(외부 전문가)이 아니라, 

교수 경험 그 자체라고 여겨진다(Eraut, 1987). 그러나, 교사의 성장은 교

수 경험와 함께 반성(reflection)이 요구 된다. 성장 모형을 찬성하는 사

람들은 교사들의 성장이 결여되어 있다는 것을 부인하지 않으며, 그 문

제가 학교 체제(system)의 결함에서 초래한다고 보았다(이윤식 외, 

1993). 여기서의 성장은 지적인 영역에서의 성장뿐만 아니라 정신적인 

측면, 기술, 기능, 태도 등 모든 영역에서 종합적인 성장을 의미한다(김

병찬, 2011). 성장 모형을 기반으로 한 연수과정은 개별적인 교사들의 특

성이 잘 반영되어야 하며, 획일적인 프로그램의 제공보다는 교원들의 필

요나 성장 수준에 맞는 연수 프로그램이 마련되어야 한다고 본다(김병

찬, 2007). 

  세 번째 모형은 변화 모형으로 사회의 급속한 변화에 따른 학교 및 교

사들의 적응을 목적으로 하기 때문에(Eraut, 1987), 사회 변화의 흐름에 

따라 적응하며, 학교 구성원들의 욕구나 변화 요구에 맞추어 변화할 수 

있어야 한다고 본다(김병찬, 2007). 그러므로 학생들에 대한 교육을 담당

하고 있는 교사들은 사회의 변화에 적응하고, 그러한 변화에 대하여 필
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요한 연수를 받아야 하는 것이다(김병찬, 2011). 변화 모형의 기본 가정

은 교육체제는 사회적 문화적, 경제적, 공학적 변화에 따라서 시시각각으

로 그 운영 방향을 재정립할 필요가 있다(이윤식, 1993). 변화 모형은 신

규교사나 경력교사 등에 상관없이 모두에게 적용이 될 수 있는 모형이다

(Eraut, 1987). 

  네 번째 문제 해결 모형은 현대 학교 문제의 복잡성과 곤란성을 배경

으로, 복잡해지고 어려워진 문제 해결 역량을 기르는데 목적이 있다(김

병찬, 2011). 문제 해결 모형은 교사나 학교 내부로부터의 자극에 기인하

여 내부적으로 진단된 문제의 개선에 목적을 두고 연수를 추진하는 것이

다. 문제 해결 모형은 1970년대 초기부터 논의된 모델로(Lippitt 외, 

1971; Eraut, 1987) 교육은 본질적으로 어렵고 복잡한 과정이며, 환경이 

끊임없이 변화하기 때문에 문제들은 개개 학교 및 교실에서 불가피하게 

지속적으로 유발됨을 가정하고 있다(Eraut, 1987). 따라서 교사 현직 연

수를 문제 해결 모형을 바탕으로 이루어질 경우 교내 자원으로만 활용하

기에는 한계가 있어 교내 외 자원을 총체적으로 활용하고자 한다(김병

찬, 2011). 

  다섯 번째는 구성주의 기반 모형으로 학교 및 교실 맥락에 대한 이해

와 교원으로서의 주체적 지식구성, 교원에게 필요한 문제해결 함양을 기

르는 것을 목적으로 한다(김병찬, 2011). 기존의 교사 현직 연수는 교수

자에게 주도되고, 교사들은 수동적인 학습자로서 지식을 전달받기 때문

에 학교 현장에서 잘 적용되지 못했다는 비판을 받아왔다. 이는 객관주

의 관점에서 이루어진 교사 현직 교육의 한계로 제시하면서, 현직 교원 

교육에 접근할 때 관점 및 패러다임의 전환이 필요하다고 보았다. 따라

서 구성주의 관점을 기반으로 한 교사 현직 연수 모형을 구안하였다. 구

성주의 기반 교사 현직 연수 모형은 현직 교사들은 성인 학습자이며, 비

교적 풍부한 경험을 갖고 있는 자기 동기가 강한 학습자들이라는 측면을 

강조한다. 교육 내용은 학교 교실 현장의 문제와 다양한 자료가 되며, 학

습자로서 교원 주도의 학습, 동료와의 협동학습을 제안한다. 능동적인 학
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구

분
결 핍 모 형 성 장모 형 변 화 모 형 문제해결모형 구성주의 모형

전

제

교원들은 

양성기관에서 

충분히 배우지 

못하고 교직에 

들어온다. 

교원은 완성된 

존재가 아니라 

완성되어지는 

존재이다.

사회와 

학교 환경이 

급속하게 

변한다.

 학교의 

문제가 점점 

더 복잡화, 

다양해지고 

있다. 

변화된 

맥락에 따른 

패러다임의 

전환이 

필요하다.

적

용

대

상

신규교사, 

양성기관에서

의 교육이 

부족한 교사

모든 교사

모든 교사,

변화의 

책임을 맡은 

교사

모든 교사, 

문제 해결 

곤란교사

모든 교사

목

적

교사의 

역량 강화
교원 발달 변화에 적응 문제 해결

학교와  

교실맥락이해, 

교원으로서의 

습자로서인 교사와 교수자는 교사의 학습을 촉진한다는 점을 강조한다

(김병찬, 2011). 

  정리하면, 결핍 모형은 교사들이 교사 양성 기관에서 극히 제한된 훈

련밖에 못 받았으며, 그들이 지도해야 할 교과내용을 충분히 알지 못하

기 때문에 교사 현직 연수를 통해서 이를 길러주어야 하는 것에 초점을 

둔다. 성장 모형은 교사는 지속적으로 자신들의 성장 발전을 해야 함을 

가정하며, 변화 모형은 시시각각 사회의 급속한 변화에 따라 교사들이 

사회 변화에 적응을 하고, 주변 환경의 요구에 맞춰 변화할 수 있어야 

한다. 문제 해결 모형은 학교, 학급, 학생 문제 등 복잡해지고 어려워진 

문제 해결역량을 기르는 것에 초점이 있으며, 구성주의 모형은 능동적인 

학습자 및 교원 주도의 학습이 이루어져야 함에 관심을 갖는다. 

  이상에서 논의된 교사 현직 연수의 모형들을 핵심 구성 요소를 들을 

바탕으로 정리하여 제시하면 <표 4>와 같다. 

<표 4> 교사 현직 연수 모형간의 특징 비교  
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주체적 지식 

및 문제 

해결역량 

연

수

주

체

교내 인사

교내인사, 

외부 전문가 

등

교내인사, 

외부 전문가 

등

교내인사, 

외부 전문가 

등

교내 인사,

외부 전문가 

등

연

수

방

법

강의, 토의 등
강의, 토의,

실습 등

강의, 토의, 

실습, 

현장 방문 등

강의, 토의, 

실습, 

협동학습 등

강의, 토의, 

탐구 중심, 

협동학습 등

연

수

기

간

단기 중기 중기 단기 단기, 장기

적

용

사

례

신규교사연수 개인중심연수
직무연수, 

자격연수
학교중심연수  교원 연수 

 ※ 출처: 김병찬(2007, 2011) 재구성 

 2) 교 사  현 직  연 수 의  새 로 운  흐 름

  그러나, 앞서 살펴보았듯이 위의 교사 현직 연수 모형이 주는 의의에

도 불구하고 한계점이 있다. 기존의 교사 현직 연수 모형은 여전히 변화

된 교원 현장의 맥락과 현직 교사들의 특징을 충분히 반영하지 못하고 

있다. 구성주의 관점을 바탕으로 교사 현직 연수 모형을 구성한 김병찬

(2011)이 변화된 환경 맥락 및 현직교원교육의 특성을 반영한 모형을 구

안하였지만, 모형의 한계로 현실 맥락이 좀 더 깊이 반영될 필요가 있다

고 언급하였다. 또한, 교사 현직 연수 모형 개발에 있어서 다양한 현직 

교원 교육의 맥락이 반영되어야 한다고 강조하였다. 교사 현직 연수는 
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현재 기관 중심 현직 교육에서부터 개인 자율 연수까지 다양하게 이루어

지고 있는데, 실제 적용을 위한 현직 교육 모형을 개발하기 위해서는 그

에 따라 현직 교사 교육 맥락이 모형들이 다양하게 개발될 필요가 있다

고 언급하였다. 즉, 기존의 모형으로는 교사 학습에 있어 교사 개인이 아

닌 공동체의 일원으로서 교사와 교사 간에 일어나는 복잡 미묘한 측면, 

교사 간의 상호작용, 협력을 통해 자연스럽게 일어나는 교사 간의 학습 

과정을 포착하거나 이해하기 어렵다. <표 4>에 제시된 위의 교사 현직 

연수 모형들은 교사 연수의 새로운 흐름 들 즉, 교사와 교사간의 공동체 

마인드, 협력, 공유 등을 통해 교사 현직 연수에서 새로이 부각되는 측면

들을 이해․설명․분석․처방하는데 한계가 있다는 것이다. 또한, 기존의 

교사 현직 연수 모형은 원칙적이고 획일적인 관리형 연수의 기본 틀로부

터 크게 달라지지 않고 있다. 교사 연수의 바람직한 방향은 관리형 연수

가 아닌, 교사들의 자율성이 보장되고, 교사들의 필요와 요구에 따라 스

스로 구성하여 자율적으로 운영하는 연수 등의 원칙에 바탕을 두고 교사 

연수의 새로운 모델을 찾아 만들고 실현할 수 있어야 한다(구정모, 2014).  

  기존의 현직 연수 모형들은 주체가 아닌 객체로서 교사들을 전문가와 

성인 학습자로서 능동적으로 학습에 참여할 수 있는 학습자로 살펴보아

야 함에도 불구하고, 교사를 수동적인 학습자로서 바라보고 있다. 또한, 

학습 내용을 교수자들의 강의 내용을 답습 하는 것에 초점을 맞추고 있

다. 물론, 학습방법 측면에서도 토론이나, 탐구 학습의 방법이 활용되고

는 있지만 대체로 주요 학습 방식은 강의식 방법으로, 교사들의 동료 학

습 과정에 주목하지 않았다는 점에서 한계가 있다(김병찬, 2011). 이는 

앞으로 현직 교사 연수 모형 탐색에서 구체적인 현실 맥락을 바탕으로 

현직 교사들의 특징을 반영된 모형을 구안할 필요가 있으며, 교사 현직 

연수를 이해하는데 지속적으로 접근의 변화가 필요함을 시사한다.  

  앞에서 논의한 내용을 바탕으로 정리하면, 기존의 교사 현직 연수의 

모형들은 각각 교사 현직 연수의 필요성을 제시하는데 있어 다양한 관점

들을 제시하고 있지만, 교사와 교사간의 상호작용 및 교사들의 공동체 
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마인드, 교사 간의 협력에 관해서는 심도 있게 드러내지 못하고 있다. 교

사 학습 공동체는 교사들의 능동적이고, 자발적인 참여를 바탕으로 개인

에서 더 나아가 교사와 교사간의 협력에 초점을 두며, 집단 전문성 함양

을 위해 공동의 목적을 갖고 학습 지향성을 추구해 나가는 교사 학습의 

변화된 흐름으로 등장하고 있다. 교사 학습 공동체를 통해 교사들이 갖

고 있는 실천지식을 나눔으로써, 서로가 겪게 되는 어려움 및 해결되지 

않았던 고민들을 해소할 수 있으며 단순히 형식적인 협력에서 벗어나 실

질적이고 창조적인 차원으로 협력의 깊이가 확장되고, 관계가 강화되는 

모습을 보이고 있다(김병수, 2014). 이는 교사 학습에 대한 교사들의 특

징 및 교사 학습에 대한 변화된 현실 맥락을 보여주는 것이라고 할 수 

있다. 그러므로 교사 현직 연수 모형이 현상을 이해하고 설명할 수 있는 

분석틀이라면, 교사 현직 연수에 대한 변화된 흐름에 발맞추고, 구체적인 

교사들의 특성이 반영된 새로운 교사 현직 연수 모형이 필요하다.

 2.  교 사  학 습 과  학 습 공 동 체 에  관 한  문헌 분 석   

  가 .  교 사  학 습

   

  교사 학습 공동체에 대해 살펴보기에 앞서, 교사 학습에 대해 먼저 이

해할 필요가 있다. 교사 학습이라는 용어 자체가 교사는 완벽한 존재가 

아니며 끊임없이 전문성을 신장하기 위해 노력해야 한다. 즉, ‘학습 해야 

한다’ 라는 의미를 내포하고 있다. 이는 교사를 학습자로서 바라보며 교

사들이 왜 학습해야 하는지, 무엇을 그리고 어떻게 학습해야 하는지에 

대해 살펴볼 필요가 있다는 것을 나타낸다. ‘교사 학습’이라는 용어와 함

께 통상적으로 ‘교사 교육’ 이라는 용어를 상호 교환해서 사용한다. 교사 

학습이 ‘교사가 학습해야 한다’ 라는 교사의 능동성을 내포하는 의미를 

담고 있다면, 교사 교육은 ‘교사는 교육을 받아야 한다’ 라는 교사의 수
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교사 학습에  

대한 접근  

방식

교 사  학 습 지 식
공 동 체  

형 성  

교사-교사와의  

관계  

인지주의적 개인적인 과정
이론적 

지식
- 독립적

사회문화적 상황적,사회적,분배적과정
실제적 

지식 
공동체 

초보자와 

경력교사

탐구적
경험, 가정, 신념 비판 

협동적 배움

실천적 

지식의 

재구성

공동체

(탐구공동체)
동료 학습자

동성을 내포하고 있다고 볼 수 있다. 그러므로 사용하는 용어 자체에서

부터 교사를 어떻게 바라보고 있는지에 대한 관점이 드러난다. 

  교사들의 전문성 개발을 위한 방안으로 활용되는 것이 대표적으로 교

사 현직 연수다. 그런데, 전통적인 방식의 교사 연수가 교사들로부터 부

정적인 평가를 받게 된 근본적인 원인은 ‘교사 학습’(teacher learning)에 

있다고 학자들은 이야기 한다. 교사 자체에 주목하여 교사들이 가르치는 

자가 아닌, 학습자로서 왜 학습해야 하는지, 무엇을 그리고 어떻게 학습

하는지에 대한 선이해가 부족하기 때문에, 그들이 배운 지식을 학교 현

장에서 활용하는데 있어 어려움이 있을 수밖에 없다는 것이다(소경희, 

2009; 김지영, 2010; 서경혜, 2013). 교사 학습에 대한 선이해가 부족했기 

때문에 전통적인 교사 연수의 방식을 통해 교사들에게 지식과 정보를 주

입하는 것이 당연하다고 여겨졌다.  

  그러므로 본 단락에서는 선행 문헌들을 통해 교사 학습을 바라보는 접

근 방식에 대해 살펴보고자 한다. 학자들에 따라 교사 학습을 이해하는 

접근 방식은 상이하다. 소경희(2009)는 교사 학습을 인지주의적 접근, 사

회문화적 접근, 탐구적 접근으로 분류하고 있다. 

 

<표 5> 교사 학습에 대한 인지주의적· 사회문화적· 탐구적 접근 방식

 ※ 출처: 소경희(2009) 재구성
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  먼저 인지주의적 접근은 교사와 교사와의 관계가 독립적이며 교수 실

제에 적용될 수 있는 이론적 지식을 습득한다. 학습을 개인이 지식을 획

득하는 과정으로 보는 관점이다(Greeno et al., 1996). 교사 학습과 관련

지으면 인지주의적 접근은 교사들이 좀 더 전문성을 가진 학자나 전문가

로부터 전달된 지식을 학습하는 입장으로, 교사들이 외부전문가들에 의

해 확인된 교과내용과 방법을 전달받을 때 학습하게 된다는 것이다. 사

회문화적 접근은 ‘학습의 상황성’, ‘학습의 사회성’, ‘학습의 분배성’을 고

려한다. ‘학습의 상황성’은 학습활동과 상황이 학습과 분리될 수 없는 학

습의 본질적인 구성요소라고 본다. ‘학습의 사회성’은 학습이 오랜 시간

에 걸친 사람들 간의 사회적 상호작용의 산물이라고 보는 것이다. ‘학습

의 분배성’은 학습이 전적으로 개인에게 놓여진 것이라기보다는, 학습활

동에 참여하는 모든 사람들 간에 분배되고, 이용 가능한 개념적 물리적 

자원이나 도구와 관련된 과정이라고 보는 것이다(Putnam et al., 2000; 

소경희, 2009에서 재인용). 이는 초보자와 경력교사간의 관계로 학교 상

황에서 터득한 실제적 지식을 교사들이 학습해야 한다고 보았다. 탐구적 

접근은 학습이 체계적이고 의도적인 탐구에 의해 일어난다고 보는 관점

으로 교사들이 자기 자신들의 경험, 가정, 신념을 확인하고 비판함으로써 

시작된다(Cochran-Smith et al., 1999). 교실은 탐구의 장으로 만들고 공

동체 구성원들은 서로 같이 배우는 동료 학습자로서, 교수 실제에 대한 

지식을 재구성해 나갈 필요가 있음을 나타낸다. 탐구적 접근은 교사 학

습은 교사들이 탐구 공동체 속에서 서로 협동적으로 배운다는 점이다. 

이는 교사학습공동체의 근거를 뒷받침 한다고 볼 수 있다. 사회문화적 

접근이 공동체의 구성원들이 전문가와 초보자의 관계로 이루어졌다면, 

탐구적 접근에서의 공동체는 구성원들이 동료 학습자 혹은 연구자로 간

주된다는 점이다(소경희, 2009). 

  서경혜(2013)는 Hargreaves(2000), Cochran-Smith 등(1999), Zeichner(1983)

의 교사 학습에 대한 논의들을 토대로 도제적 접근, 학문적 접근, 반성적 접근

으로 교사 학습을 분류하였다. Hargreaves(2000)는 교사 전문성의 변천을 



- 37 -

전문성 이전 시대(Pre-professional Age), 자율적 전문성의 시대 (Age of 

Autonomous Professional), 협업적 전문성 시대(Age of Collegial Professional), 

포스트모던 전문성 시대(Age of Post-professional or Postmodern Professional)

로 구분하고, 시대의 흐름에 따라 교사 전문성 및 학습에 대한 개념에 대

해 논의하였다. 

  전문성 이전 시대(Pre-professional Age)에는 교사 교육 초기에 주로 

도제식 교육을 통해 교사 학습이 일어났다. ‘도제’는 특수한 직업에 필요

한 지식이나 기능을 숙달시키기 위하여 그러한 지식과 기능을 지닌 사람 

밑에서 지식과 기능을 학습하는 것을 일컫는다(구정모, 2014). 이 시대에 

교사 학습은 경력교사 옆에서 그가 하는 교육 실천을 관찰하고 이를 모

방하며 교직에 요구되는 전문성을 쌓는 방식으로 진행 되었다(서경혜, 

2013). 반면에 교사 임용 후에는 교사들이 각자의 교실에서 고립된 채 

생활했기 때문에, 자신들의 수업에 대한 동료 교사들의 피드백과 동료들

의 수업을 참관하기 어려웠던 것으로 보여 진다. 

  자율적 전문성 시대(Age of Autonomous Professional)에는 여전히 개

인주의로 교사들이 각자의 교실에서 혼자 학생들을 가르쳤다. 이는 실제

로 교사가 교실에서 학생들을 가르치는 것은 교사 개인의 전문적 판단에 

따라 달려 있었고, 정부는 국가가 기대하는 바를 수행하는 대가로 교사

들에게 물질적 보상, 직업적 안정, 전문적 권위, 심임, 재량권을 부여하였

다. Hargreaves(1996)는 교사와 교사 교육자의 지위를 향상 시켰지만, 여

전히 교사들을 고립, 격리 시켰다고 언급하였다.

  교사들에게 단순히 지식을 전달하는 방식의 현직 교사 교육의 한계가 

드러나면서(Day, 1999), 교사들은 서로에게 의지하게 되었고, 협력적 교

육계획 및 실천, 동료 코칭, 자문 등을 포함하여 확대되기 시작했다. 

Hargreaves(1996)는 협업적 전문성 시대(Age of Collegial Professional)라

고 부르며, 이전 시대에는 자율적이고 개인주의 성격의 전문성이 추구되

었다면, 협력적이고 집단적 성격의 전문성이 추구 되었다고 언급하였다. 

마지막으로 포스트모던의 전문성 시대(Age of Post-professional or Postmodern 
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교 사  교 육  패 러 다 임 내 용  

행동주의 교사 교육
․교수 행위 변화에 필요한 기술을 관찰 가능한 형태로 상세화

․예비 및 현직 교사들은 반복적으로 필요한 기술을 연마함

개인발달중심 교사 교육 ․교사 개인의 요구와 관심을 기초로 자아계발을 지원

전통적 기예중심 교사 교육
․도제식 학습관 기초 

․장인의 지도 아래 현장체험을 통한 학습 강조

탐구중심 교사 교육 ․탐구를 통한 학습 강조, 비판적 고찰 

Professional)에는 정부가 시장원리를 수용하면서, 공공기관은 물론 학교에 

대한 경제적 분석을 토대로 효율성 제고를 위한 구조조정이 이루어졌다. 

즉, 전문성이 위협받게 되었는데, 포스트모던 시대 공동체 해체의 위기 

속에서 학교와 사회, 교사와 대중 간 긴밀한 관계의 필요성이 더욱 강조

되어야 한다고 보았다(Etzioni, 1993).

  정리하면, Hargreaves(2000)는 교사 학습의 패러다임을 네 시대로 구

분하며, 전문성 이전 시대의 교사 학습은 도제식 학습으로, 자율성 전문

성 시대의 학습은 개인주의적 학습으로, 협업적 전문성 시대의 교사학습

은 협력적 학습으로 특징지을 수 있다. 마지막으로 제시된 포스트모던 

전문성 시대는 전문성의 위기로 보며, 교사 전문성 및 학습에 대한 재개

념화의 필요성을 제기하였다.  

  Zeichner(1983)은 행동주의 교사 교육(Behavioristic Teacher Education), 

개인 발달 중심 교사교육(Personalistic Teacher Education), 전통적 기예

중심 교사교육(Traditional-Craft Teacher Education), 탐구중심 교사교육

(Inquiry-oriented Teacher Education)으로 제시하였다. 각 구분에 따른 

구체적인 내용은 다음과 같다. <표 6>에서 Zeichner(1983)가 제시한 교

사 교육 패러다임을 살펴보면, 교사의 전문성 신장이라는 궁극적인 목표

와 함께 교사 개개인에 초점을 두고 설명한다. 

<표 6>  Zeichner(1983)가 제시한 교사 교육의 4가지 패러다임

 ※출처: Zeichner(1983) 재구성.
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  학문적 접근은 20세기 초 미국에서 일기 시작한 교사 교육 개혁과 함께 

도제식 교육에 대한 비판과 함께 등장하였다고 언급하였다(Hargreaves, 

2000). 이를 통해 기초 학문(예컨대, 인문학, 수학, 과학 등), 응용학문(일

반교육학, 교과교육학 등), 그리고 교수 기술의 위계로 교직의 전문 지

식 체계를 확립하는 계기가 되었다(서경혜, 2015). 반성적 접근은 

Schön(1983)이 전문가의 실천을 학문적 지식을 적용하여 실제의 문제를 

해결하는 것인 실증주의에 기초한 기술적 합리성(technical rationality)의 

한계를 비판하고, 행위 중 반성’(reflection-in-action)을 제시하였다. 행

위 중 반성이란 행위가 진행되는 상황에서 행위 기저의 앎을 표면화하

여 비판하고 재구성한 후 재구성한 앎을 후속 행위에 구현하는 검증하

는 것을 의미한다. 예를 들면 교사 학습에서 대표적으로 예비 교사를 

위한 교육 실습이 있는데, 경력 교사를 보고 단순히 따라하며 배우는 

도제식 훈련을 넘어 또는 학문적 지식을 실제 적용해 보는 활동에서 더 

나아가, 행위를 통한 실천과 반성을 통한 과정을 통해 이루어진다. 또

한, 예비교사의 반성을 지원하기 위해 멘토링(Mentoring), 코칭

(Coaching), 반성적 대화, 반성적 저널 쓰기 등 다양한 프로그램이 개발 

및 운영되고 있다(서경혜, 2015). 

  이처럼  학자들 마다 다 양하게  교사 학 습을 바 라보고  있다. 위의 선 행

문헌들을 종합하 여 앞서  가졌 던 물음 인 교 사 학습 이 왜  필요하 며, 무 엇

을 그 리고 어 떻게 학 습해야  하는지 에 대해  답하고 자 한다 . 교사  학습은 

개인의 전 문성 신장뿐 만 아 니라, 동료 학습자 로서 공동체 의 일 원으로 

상호 작용을  통 해 함 께 탐구하 며 배 우는 실천 적 지 식을 학습 하기 위해 

필요 하다고  생각한 다. 교사  학습에  대 한 접근  방 식들을  하나로  일 반화 

하기 는 어렵 지만, 선 행 연구 들을 통 해 살펴 본 교사  학습은  독립적 으로 

교사  개 개인이  단순 히 지식을  전수 받는 교사  학습 에서 교사 들의 집단 

상호 작용을 통한 협동적 배움으로 교사 학습의 변화가 필요함을 살펴 볼 

수 있었다.
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나 .  학 습  공 동 체    

  교사 학습 공동체는 전문적 학습공동체라고도 불리는데, 이는 학습 공

동체와 학습 조직이라는 개념과 밀접하게 관련이 있다(권낙원, 2007). 그 

이유는 교사 학습 공동체는 학습 공동체(learning community)가 발전한 

개념으로, 학교에서 진행되는 교사들의 학습조직을 말하는데 교사의 전

문성과 교사의 학습 공동체가 종합적으로 이루어진 개념이기 때문이다

(경기도교육연구원, 2015). 교사 학습에서 학습 공동체를 활용하면, 교사

들이 자율성과 주체성을 갖고 주도적으로 참여 할 수 있고, 또한, 상호신

뢰와 협력을 바탕으로 공동의 학습을 해가는 과정에서 전문성 발달이 이

루어질 수 있을 것이다. 

  그러므로 본 단락에서는 먼저 학습 공동체가 무엇인지 개념, 특징들에 

대해 살펴보고, 학습 공동체의 유형에 대해 살펴보고자 한다.

  1) 학 습  공 동 체 의  개 념  및  특 징  

   

  ‘학습 공동체(learning community)’는 ‘학습’과 ‘공동체’라는 단어로 이

루어진 합성어로 ‘학습’은 공부, 경험, 수업을 통해 지식, 기술, 태도를 습

득하는 과정으로, ‘공동체’는 특정집단에 대한 소속감과 공동의 목적을 

가진 조직체를 의미한다(염민호 외, 2008). 학습공동체에 대한 논의는 

1980년 후반, 미국을 중심으로 시작되었다. 교사들의 관계 양상이 수업 

및 학교 효과성에 영향을 주는 변인이라는 점을 밝히면서 학교를 공동체

로 바라보기 시작하였다. 또한, 전문성을 지닌 교사들의 서로의 수업 방

법을 공유와 협력, 반성을 통해 교수 활동이 변화되며 학교 수업이 개선

될 뿐만 아니라, 교사의 학습을 강화하고 전문성 개발의 기회를 제공한

다는 점에서 교사 학습 공동체에 주목하였다(김송자 외, 2013). 또한, 지

식기반사회로 사회적 패러다임이 전환되면서 어떻게 지식을 습득하고 공
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유하며 새로운 지식을 창출할 수 있는지에 대한 다양한 논의가 이루어지

고 있다(한양수 외, 2008). 최근 학습 공동체에 대한 관심은 이러한 맥락

에서 이해 될 수 있다. 

  학습 공동체에 대한 개념은 학자들에 따라 다양하다. 그 이유는 ‘학습’

과 ‘공동체’라는 각각의 용어 속에 함축되어 있는 다양한 의미가 무수한 

조합을 통해 수많은 학습 공동체의 개념 정의가 될 수 있고(윤창국, 

2002). Wenger 등(2000)에 따르면 학습 공동체는 조직의 전략적 이슈를 

과제로 다루는 자율적으로 결성된 모임으로 개인지식을 조직 지식화하는 

주도적 역할을 담당하는 집단으로 정의하였다. 즉, 조직구성원이 필요로 

하는 지식과 기술을 먼저 획득하고 전파하는 역할을 수행하는 지식창출 

집단으로 보았다. 

  강명희 등(2002)은 학습 공동체란 공동의 학습목적을 가진 개인들이 

지속적 교수적, 사회적 상호작용을 하면서 지식과 경험을 공유하고, 이를 

기반으로 새로운 지식과 경험을 창출하여, 개인과 공동체가 동시에 성장

하는 학습문화를 가진 집단이라고 언급했다. 위의 내용을 바탕으로 정현

미(2000)는 학습 공동체의 특성을 두 가지로 보았는데, 공동의 지식창출 

및 공유 활동이 이루어지는 지식생산의 공동체로, 다른 하나는 학습자가 

현장에 참여하여 실행함으로서 현장의 변화를 모색하는 실행 공동체로 

보았다. Lambert 등(1997)은 학습공동체를 단위학교에 근무하는 구성원

뿐 아니라, 교육관련 구성원 모두를 포함한다는 의미에서, 전 공동체가 

학습하고 성장하게 하는 구성원들 간의 관계로 이루어진 공동체로 학습

공동체를 정의하였다. McCarver(2003)은 학습 공동체를 특정의 목표를 

가지고 있는 집단으로서 새로운 지식의 창출, 개인 및 집단의 성장 촉진, 

협력 연구 또는 학술적인 집단 학습에 초점을 맞춘다고 규정한다. 

 한숭희(2001)와 윤창국(2002), 김진규(2009)는 학습을 목적이자 매개로 

하여 만난 사람들을 단위로 하여, 학습이라고 하는 인간의 행위에 의해 

관계 맺어지고, 공동체의 구성, 유지, 발전에 학습이 핵심적인 기능을 담

당하는 것을 학습공동체라고 정의한다. 이홍재 외(2005)는 공통된 주제
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에 관심을 가진 조직내·외 사람들의 네트워크를 통해 관심분야의 문제해

결과 관련된 지식창출과 공유를 위한 공동체로 정의하였다. 

  오혁진(2005)는 학습을 목적으로 하는 공동체 또는 학습활동이 이루어

지는 공동체를 학습공동체라고 일반적으로 볼 수 있으나, 학습공동체는 

단지 학습이 이루어지는 공동체라기보다는 학습을 주 목적으로 하는 특

수한 공동체가 진정한 학습 공동체라고 보았다. 정현경(2012)도 학습공

동체가 학습자 개인에게 자아 존중감을 형성하는데 영향을 미치고, 개인

과 개인 간의 결속을 지켜 사회적 연대의식을 회복할 수 있다고 보았다. 

이와 같은 맥락에서 이정아(2016)는 학습 공동체는 학생들의 팀원들 간 

소통과 협력을 통해 서로 학습 내용을 공유하는 자발적 활동으로서, 구

성원 모두가 책임감과 신뢰를 바탕으로 서로의 성장을 촉진 시키는 활동

이라고 보았다. 또한, 학습공동체는 현장교사와 기관이나 대학의 전문가

들이 네트워크를 형성하며, 실행을 통해 연구해 가는 체계라고 하였다

(김병수, 2014).

  위의 선행연구에 나타난 학습 공동체의 개념들은 살펴보면 학습 공동

체는 학습자들이 함께 공동의 지식을 생성한다는 것이다. 현재 학습 공

동체에 대한 합치된 정의는 부재한 실정이지만, 위의 학습공동체에 대한 

학자들의 정의를 정리하면 다음과 같다. 첫째, 학습 공동체는 학습을 주 

목적으로 하며, 집단의 핵심적인 기능이 학습에 초점이 맞춰져 있다. 둘

째, 학습 공동체는 구성원들과의 상호작용 즉, 협력을 통해 지식을 공유

하며, 구성원들이 함께 공동 지식을 만들어 낸다는 점이다. 이것이 학습 

공동체의 주요 특징이다. 셋째, 학습 공동체는 자발적 또는 자연적으로 

이루어진 모임이다. 이를 정리하면, 학습 공동체의 개념은 ‘구성원들과의 

상호작용을 통해 공동의 지식 창출 및 공유 활동이 이루어지는 지식 생

산의 공동체로, 학습 과정에 대해 자유로운 선택 및 참여와 합리적인 의

사소통을 전제로 학습을 주목적으로 하는 공동체’ 라고 할 수 있다.
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2) 학 습  공 동 체 의  유 형  

   

  학습 공동체의 개념이 학자마다 다양하게 정의될 수 있듯이, 학습 공

동체에 대한 유형도 다양하며, 그에 대한 내용을 살펴보면 다음과 같다.  

  Nickols(2003)은 학습 공동체의 유형은 학습 공동체가 추구하는 가치 

및 목적에 따라, 학습 공동체의 활용 영역 측면에서, 학습 공동체의 설립

배경에 따라 분류할 수 있다고 언급했다. 

  먼저 학습 공동체가 추구하는 가치 혹은 목적에 따라 전문성 개발, 업

무성과 개선, 동호회로 구분 할 수 있다. 전문성 개발을 목적으로 구성된 

학습 공동체는 구성원들이 관심을 가지는 가치 있는 이슈, 학습, 문제해

결책 등 상호 관심사에 대해 논의할 수 있는 다양한 관점 등을 공유함으

로서 상호 간 전문성을 개발하는 것이 주요 목적이다. 업무성과 개선이 

주된 목적인 학습 공동체는 업무와 관련된 실질적인 성과를 만들어내는 

것을 중심이며, 동호회는 다양한 학습을 통해 취미를 개발하는 것이 주

된 목적이다. 또한, McDermott(1999)는 학습 공동체의 활동 영역 측면에

서 지식유형, 결합성, 업무 관련성에 따라 구분될 수 있다고 보았다. 어

떤 유형의 지식이 공유되는지에 따라 활동 방법이 달라진다. 즉, 공유되

는 지식에 따라 학습 활동 방법이 달라진다는 것이다. 예를 들어 방법, 

절차 등의 명시적인 형식적 지식은 사이버 공간상에서도 공유 및 창조가 

가능하지만, 상황에 대한 이해, 정신구조, 통찰 등의 암묵적 지식은 면대

면 만남과 다른 사람들과의 토론을 통해서만 습득 될 수 있다. 결합성에 

의한 구분은 구성원들이 공동체가 추구하는 목적에 대한 인식 및 자부

심, 다른 공동체와의 차별성 등 정체성과 관련하여 학습 공동체의 범위

와 활동이 달라진다는 것이다. 업무관련성 측면이란 학습 공동체가 추구

하는 가치나 주제가 일상적인 업무나 지식과 어느 정도 연계되어 있는 

가에 따라 친선목적의 동호회로부터 조직의 사업전략에 따라 형성된 공

동체 등으로 구분될 수 있다. 설립배경에 따라서는 스스로를 통제, 관리
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구 분
동 호 회 형  

학 습 공 동 체

학 습 형  

학 습 공 동 체  

문제 해 결 형

학 습 공 동 체

조직구성 ․비공식적 ․비공식적, 공식적 ․공식적

공유대상
․경험, 네트워크, 

  담당자 연락처 등

․경험, 신규 아이

디어 창출, 새로운 

업무추친 탐색

․전문지식, 노하우, 

  경험의 공유

관심대상 ․관심영역 중심 ․업무중심 ․분야별 전문가 중심

조직형태 ․동호회, 제안 모임
․관심업무분야 

  담당자 모임

․기관의 

  핵심문제해결모임

지식성숙도 ․낮음 ․중간 ․높음

하며 구성원의 공동의 이익을 추구하는 자생적(self-organizing)학습 공

동체와 상부조직이나 경영층에 의해 설립 및 주도 되어 필요한 자원을 

지원받고 공식적인 역할과 책임을 갖는 지원받는(sponsored) 학습 공동

체로 나뉠 수 있다(주영주 외, 2006b).

  이홍재 외(2005)는 학습공동체를 지식의 성숙도와 공식화의 정도에 따

라 동호회형 학습공동체, 학습형 학습공동체, 문제해결 학습공동체로 유

형화 하였다. 동호회형 학습공동체는 주로 관심이 있는 사람들끼리 모이

거나 네트워크를 구성하여 결성된 학습공동체이다. 지식의 성숙도는 상

대적으로 낮고 비공식적인 공동체로써 관심사에 대한 토의와 지식공유가 

주요한 활동의 목적이 된다. 학습형 학습공동체는 공통의 학습주제를 가

진 사람들끼리의 모임 또는 네트워크를 의미한다. 학습형 공동체는 중간

정도의 지식성숙도와 공식적 조직일 수 있지만 비공식적 성격을 지니기

도 한다. 학습형 학습공동체의 경우 주로 업무관련 주제가 학습의 대상

이며, 이를 통해 지식의 업그레이드를 추구한다. 문제해결형 학습공동체

는 업무수행과 관련해 구체적인 문제를 가진 사람들이 문제해결을 위해 

모이는 소그룹이나 네트워크를 말한다. 문제해결형 학습공동체는 전문지

식, 노하우, 경험을 상호 공유하며, 기관의 핵심문제 해결을 위해 결성된 

공식적 조직으로 지식성숙도가 상대적으로 높은 학습공동체이다. 

<표 7> 학습공동체의 유형별 특징

 ※ 출처: 이홍재 외(2005) 
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  오혁진(2005)는 학습 공동체를 ‘학습을 주된 목적으로 하는 특수한 공

동체’라고 정의하면서, 각 유형을 제시하였다. 첫째 소집단차원의 학습 

공동체라고 할 수 있는 학습동아리(learning circle)는 학습자들이 자발적

으로 학습을 위하여 결성한 집단 혹은, 학습하고자 하는 주제가 동일한 

사람들이 모여 구성한 소규모의 집단이다. 예를 들면, 각종 스터디 모임, 

동호회, 연구회, 토론회 등이 포함된다고 볼 수 있다. 둘째, 조직차원의 

학습 공동체라고 할 수 있는 학습 조직(learning orgranization)이다. 즉, 

학습을 통하여 조직의 발전을 도모함과 동시에 공동체적인 구성원 관계

를 추구하는 모든 조직이, 곧 학습 조직 즉 조직차원의 학습공동체라고 

할 수 있다. 예를 들면 학교와 평생교육기관을 포함한 교육기관, 사회단

체나 일반조직에 적용 될 수 있다. 셋째 지역차원의 학습 공동체인 지역

학습 공동체(local learning community)로 평생학습도시의 양상으로 나

타나고 있다.  

  즉, 위의 선행연구에 따르면 학습 공동체는 단순히 주요 관심사를 공

유하는 동호회에서부터 전문성 개발을 위한 학습 공동체에 이르기까지 

나타날 수 있으며, 소규모인 학습동아리 차원에서부터 대규모인 지역사

회차원까지의 범위로 확장시켜 이해할 수 있다는 것을 알 수 있다. 

다 .  교 사  학 습  공 동 체   

 1)  교 사  학 습  공 동 체 의  등 장  

 

  본 단락에서는 교사 학습 공동체가 등장하게 된 배경을 살펴보고자 한

다. 진동섭(2003)은 교사들은 자신의 전문성 신장과 관련하여 교사 직무 

전반에 걸친 문제 해결의 필요성을 느끼고 있으며, 이러한 과정에서 외

부의 도움을 필요로 하고 있다고 하였다. 특징적인 것은 이들 교사들이 

외부의 도움 중에서도 동료 교사의 도움을 가장 효과적으로 느끼고 가장 
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필요로 하고 있다는 점이다. 이에 대해 함영인 등(2014)은 교사 전문성 

개발의 방법으로 교사 상호간의 도움을 필요로 하고 있다고 할 수 있으

며, 이는 교사 학습 공동체를 형성하게 하는 원인으로 작용했다고 할 수 

있다고 보았다. 한양수 등(2008)은 교사들을 대상으로 실시해 온 구조화

된 강의 중심 연수 형태로는 폭발적으로 창출되는 학습에 대한 수요를 

충족시키기에 한계가 있다고 언급하였다. 또한, 전통적인 연수 프로그램

의 경우 학습의 공간과 시간이 제한되어 있을 뿐 아니라, 연수내용의 학

습 목표, 방법, 내용에 대한 결정 권한이 상부 행정직과 교육훈련 전문가

에 있기 때문에 교사들은 자신의 학습을 통제할 여지가 거의 없이 외부

에서 설계한 프로그램을 그대로 수용하게 되며, 따라서 연수프로그램이 

교사들의 필요 및 동기와 유리될 가능성이 크다고 논의한다. 반면에 교

사 학습 공동체는 국가 또는 상급기관의 강제적 명령 체제에 의해 구성

되지 않았고, 교사 스스로의 자발적 성장욕구에 의해서 모임이 조직 되

었다는 점에서 자발적 교육개혁의 모습을 보여주고 있다고 언급하였다

(주영주 외, 2006b; 김성천 외, 2007). 

  기존의 공식적인 연수 방식은 교원의 자발적이고 내재적인 책무성을 

높이는데 한계가 있다. 교사 학습 공동체는 교원평가를 통한 교원 역량

개발이나 전통적인 교사 연수의 한계를 극복하는 대안으로, 교사의 전문

성 신장을 위한 새로운 접근 방식으로, 학교교육의 질을 향상시킬 수 있

는 근본적인 대책으로 주목을 받고 있는 실정이다(서경혜, 2009). ‘전문가 

학습공동체(professional learning community)’ 라 불리는 ‘교사학습공동

체(teacher learning community)’는 교사와 교사 간 가치를 공유하고, 교

수-학습 활동과 관련하여 교사들 간의 대화 및 협동을 기반으로 하는 

교사 학습의 대안적 접근이다. 

  서경혜(2009)는 교사 학습 공동체는 기존의 전달관점의 교수관, 획득 

관점의 학습관, 적용 관점의 실천관에 문제를 제기한다고 언급하였다. 이

는 교사의 학습을 개인 차원의 지식획득으로 보는 현직 연수는 물론 교

사 혼자 시행착오를 통해 배우는 전형적인 교사의 학습 방식에 문제를 
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강조한다. 김병수(2014)는 학습 공동체가 등장한 이유로 기존의 교사 전

문성 개발이 교사 개인에게 이루어지는 경우가 많아 실질적인 전문성 개

발이 일어나지 않아 대안적인 형태로 나오게 된 것이라 언급한다. 교사

의 전문성 개발은 개인의 자발적 의지와 능력에 기반으로 이루어져야 하

지만 혼자 하는 것보다 단위학교 중심의 학습공동체를 형성하려 할 때 

더 효과적이라는 것이다. 오찬숙(2016)은 학생의 학업 향상과 교사의 전

문성 함양을 위한 학습조직으로서 등장한 교사 학습 공동체는 협력적 학

교 문화 개선을 통한 교육 개혁의 한 방편으로 주목받고 있다고 강조하

였다. 형식적이고 이론 위주인 획일적 교원 연수에서 벗어나, 교사 학습 

공동체를 통한 협력적 학교문화가 필요하다고 하였다. 따라서, 교사 학습 

공동체는 교육 개혁 과정에서 교사들이 서로 교수 방법을 공유하고 협력

적으로 반성할 수 있을 때 교수 활동이 변화되며 학교 수업이 개선 될 

뿐 아니라 교사의 학습을 강화하고 전문성 개발 기회를 제공한다는 측면

에서 주목받게 되었다(송경오 외, 2010; 장지은 외, 2014). 

  위의 연구들을 정리하면 크게 세 가지 측면에서 교사 학습 공동체의 

대두 배경을 설명할 수 있다. 첫째, 현재 전통적 방식으로 이루어지는 강

의 중심의 연수의 한계와 둘째, 기존의 교사 전문성 개발은 교사 개인에

게 초점이 맞추어져 있기 때문에 실질적으로 교사 전문성이 학교 현장에

서 발휘되는데 어려움이 있으며, 셋째, 협력적인 학교 문화 개선을 위해 

교사 학습 공동체가 등장했다고 볼 수 있다. 

 

2) 교 사  학 습  공 동 체 의  개 념

  학습 공동체가 학교 교육 분야에 적용되면서 크게 교사 학습 공동체

(teacher learning community)와 전문적 학습 공동체(professtional learning 

community)라는 용어로 쓰이고 있다. 전문적 학습 공동체를 선호하는 학

자들은 교직 사회의 전문성을 강조하고 있으며(Brookhart, 2009), 교사 

학습 공동체는 상호 관심이 있는 분야에서 교사 자신의 개별 역량을 강
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화하기 위하여 일정한 기간 동안에 함께 공부하는 교사 조직으로 정의하

고 있다. 즉, 교사 학습 공동체를 사용하는 학자들은 교사간의 공동협력

과 팀워크를 중시하고 있다(Popham, 2008). 김진규(2011)와 김송자 등

(2013)은 위 두 가지 용어가 서로 다른 의미를 지니고 있기 보다는 강조

의 차이에 불과하다고 보았다.

  본 단락에서는 교사 학습 공동체에 대한 개념들을 학자들은 어떻게 정

의하고 있는지 구체적으로 살펴보고자 한다. Hord(1997)는 전문적 학습 

공동체는 학교에서 교사들과 행정가들이 지속적으로 학습을 추구하고, 

공유하며, 그들의 학습을 위해 행동하는 것을 의미한다고 하였다. 즉, 지

속적인 탐구와 향상의 공동체로, 학교의 교장과 교사들이 끊임없이 배우

고자 노력하여 그들이 배운 것을 서로 공유하고 실천하는 것으로 보았

다. DuFour 등(1998)은 전문가학습공동체를 공동의 가치와 비전을 가지

고 끊임없이 그들의 실천을 타구하고 향상시켜 나가는 전문가 집단으로 

정의하였다. Rosenholtz(1989)는 가르치는 것의 질에 관한 논의에서 교사

의 작업 환경 요소를 언급하였는데, 교실에서 그들의 지속적인 학습이 

지원을 받고 있다고 느끼면, 그렇지 않은 교사들보다 더 헌신적으로 교

실 수업을 진행한다고 언급하였다. 여기에서 지원(Support)는 교사들의 

네트워크, 동료 간 사이에서 협력을 의미한다. Darling-Hammnomd(1996)

는 공유된 의사 결정이 교수 역할의 변화와 교육과정 개혁과 관련된 중

요한 요소라고 보았다. 또한, 개개인의 작업을 격려하면서 공유된 비전 

개발, 문제 규명, 학습, 문제해결과 같은 활동에서 구성원들의 협력을 지

원하는 것을 강조하였다. Eaker(2006)은 전문적 학습 공동체는 교육자들

에게 학교 향상을 위한 최고의 희망이며, 공동체 구성원들의 의지와 기

술이 중요하다고 보았다. Sergiovanni 등(2007)은 교사 학습 공동체를 교

사들이 교수 행위에 대한 실천적 비판을 통해 문제를 발견하고 성찰하

며, 그 과정에서 체험과 지식들을 상호 공유함으로써 교사 간 학습을 협력

적으로 실천할 수 있도록 하는 모임으로 정의하고 있다. Wiliam(2007/2008)

은 교사 학습 공동체에 참여하는 교사는 다른 동료 교사에게 도움을 줄 
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수 있는 것이 무엇인가를 항상 염두에 두어야 하며, 특정한 전문가의 지

도에 의존하는 것이 아니라 참여하는 교사가 주도적으로 상호 도움을 주

는 것을 강조하는 의미에서 전문적 학습공동체라는 용어보다는 교사학습

공동체라는 용어를 사용해야 한다고 강조 한다. 

  서경혜(2008)는 교사 학습 공동체를 ‘가치, 정서, 규범, 생각을 공유하

는 교사들의 결속으로 교사의 학습 및 학생의 학습 증진을 지향하는 것’

으로 정의하면서, 교사의 학습 증진을 교사 학습 공동체의 주 목적으로 

삼고 있다. 이경호(2010)는 전문가 학습 공동체는 학교구성원들의 전문

성 신장을 통한 학생들의 학업성취 향상을 목적으로 학교구성원들이 함

께 탐구하고 학습하여 학교를 지속적으로 개선해 나가는 집단으로 정의

하였다. 

 위의 선행 문헌을 살펴보면, 이처럼 학자에 따라 교사 학습 공동체의 

개념에 조금씩 차이를 보이고 있으나, 교사 학습 공동체는 교수-학습의 

개선과 단위 학교의 효과성을 증대시키기 위한 학교개혁의 일환으로 주

목받아 왔다. 또한, 교사들 간의 협력을 중시하는 측면에서 전문적 학습 

공동체라는 용어 보다는 교사 학습 공동체로 학교 현장에서 사용될 필요

가 있으며, 교사들 간의 학습을 주 목적으로 하는 의미를 내포하고 있음

을 알 수 있다. 

 

3) 교 사  학 습  공 동 체 의  속 성  

  

  본 단락에서는 교사 학습 공동체 갖고 있는 속성을 살펴보고자 한다. 

Louis 등(1996)은 전문가 공동체(professional Community)라는 용어를 

사용하면서 특성을 규범과 가치의 공유, 학생 학습에 대한 집단적 관심

집중, 협력, 실천의 탈사유화, 반성적 대화로 특징지었다. 규범의 공유는 

공동체의 가장 기본으로, 전문가 공동체는 교육에 관한 가치와 규범, 예

컨대 학생, 학습, 가르침, 교사 역할 등에 대한 가정, 인간의 요구, 인간 
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활동, 인간관계의 본질, 학교의 사회적 역할과 학교를 둘러싼 환경과의 

관계 등에 대한 가정 등 신념과 가치를 공유하고, 이러한 공동의 가치와 

규범은 전문가 공동체의 교육실천의 기반이 된다고 보았다. 전문가 공동

체는 학생들의 학습을 최우선으로 삼고 학생들의 학습 증진을 위하여 공

동의 노력을 기울이는데, 공동체 구성원 모두가 집단적 차원에서 학생들

의 학습에 집중하는 것은 전문가 공동체를 다른 공동체와 구별하는 핵심

적 특성이라고 강조하였다. 서로의 생각, 정보, 자료 등을 공유함을 물론 

서로의 교육실천을 공유하고 함께 교육실천을 향상시킬 수 있다고 보았

다. 협력은 각자의 교실에서 혼자 가르치고 서로 간섭하지 않았던 종래 

고립적 방식에서 탈피하여 서로의 교육실천을 개방, 공유하게 한다. 서로

의 수업을 관찰하고 서로가 서로에게 코치가 되어 수업을 개선할 수 있

도록 도와주고 또는 함께 팀티칭을 하는 등 협력적으로 학생들을 가르칠 

수 있다. 실천의 탈사유화는 서로의 실천에 대해 이야기를 나누고 함께 

그들의 실천 기저의 가정, 신념, 지식 등을 비판적으로 고찰하는 것을 의

미한다. 반성적 대화는 교육실천에 대하여 보다 깊이 이해하도록 하고 

근본적인 변화를 가능하게 한다. 또한, 이 다섯 가지 구성요소를 촉진하

는 10가지 조건으로 만남과 대화를 위한 시간, 물리적 근접성, 상호 의존

적인 교수 역할, 의사소통 구조, 교사 권한부여와 학교 자율성, 향상에 

대한 개방성, 신뢰와 존중, 전문성으로의 접근, 지원적 리더십, 사회화를 

제시하였다.

  Hord(1997)는 전문가 학습 공동체를 가치와 비전의 공유, 집단 창의성, 

실천의 공유, 지원적인 공유 리더십, 지원적인 환경으로 특징지었다. 가

치와 비전을 공유한다는 것은 단지 좋은 아이디어에 동의하는 것이 아니

라, 개인과 공동체에 무엇이 중요한지에 대한 심적 이미지를 공유하는 

것이다. 다 같이 공동의 비전을 세우고, 이 비전은 교수와 학습에 대한 

결정을 내리는데 토대가 된다고 보았다. 공유된 가치와 비전은 구성원들

의 행동규준을 결합하는데 활용되며, 전문적 학습 공동체의 주요 특징은 

학생들의 학습추구에 있다(Louis, 1995). 
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  집단 창의성은 교육실천중 부딪히는 문제에 대해 서로 의견을 나누고 

다양한 관점에서 다각적으로 접근, 새로운 해결책을 찾아 협력적으로 문

제를 해결하며 집단 창의성을 발휘하는 것을 의미한다. 즉, 학생들과 교

수 및 학습에 대한 반성적인 대화는 관련된 이슈와 문제들을 명확하게 

할(Newman et a,l 1995) 뿐만 아니라 지침, 선례, 이론에 따라 문제를 

해결하는 기술적 접근에서 탈피하여 전문가 학습공동체 구성원들이 다 

함께 학교의 상황에 맞는 적절한 해결책을 고안, 창의적으로 문제를 해

결하는 것을 의미한다. 

 실천의 공유는 서로의 교육실천을 관찰하고 서로의 교육실천에 대해 논

의하고 건설적인 비판을 주고받으며, 서로 협력적으로 개인 및 공동의 

교육실천을 개선하는 것을 나타낸다. 이는 상호존중과 신뢰에 토대를 두

고 있다. 믿고 의지해야 진정한 개방, 공유, 협력이 가능하다. 다름, 차이, 

논쟁 등은 다양한 것들을 시도하게 하고 그리하여 그들의 실천을 개선하

게 하고 나아가 학생들의 학습을 보다 효과적으로 지도할 수 있게 된다.  

 공유된 리더십은 교사는 가르치고, 학생은 배우고, 교장은 관리하는 위

계구조에서 벗어나는 것을 의미한다. Carmichael(1982)은 교장의 참여를 

언급하면서, 교장과 교사는 학생들의 학습을 보다 효과적으로 지도하기 

위하여 리더십을 공유하고 서로의 성장을 돕는 지원적인 리더십을 발휘

해야 한다고 언급하고 있다. 또한, 지원적인 환경으로 물리적 환경, 인적

자원이 있다고 보았다(Louis, 1995). 물리적 환경에는 이야기하기 위한 

시간, 학교의 작은 크기, 의사소통 구조, 자원의 이용가능성, 고립을 감소

시키는 학교스케줄과 구조, 자율성, 협력, 효과적인 의사소통, 전문성 개

발을 장려하는 정책 등이 있다(Louis, 1995). 인적 자원은 학교 교육, 학

생, 혁신에 대한 교사들의 긍정적인 태도, 학생들의 학습에 대한 높은 관

심과 참여, 비판적 탐구와 지속적인 개선을 장려하는 문화, 교사들의 협

력적인 동료관계, 교사, 학생, 학교행정가 간에 서로 돌보고 배려하는 관

계, 학부모와의 협력적 관계를 나타낸다고 보았다. Boyd(1992)는 물리적 자

원과 인적 자원이 매우 잘 결합되면 많은 영향을 줄 수 있다고 언급하였다.
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  DuFour(2004)는 전문가 학습공동체의 특성으로 미션, 비전 가치의 공

유, 집단(공동)탐구, 협력적 팀, 실천 및 실험 지향성, 지속적인 개선, 결

과지향성을 제시하였다. 그리고 전문적 학습공동체를 만드는 교육자들은 

그들이 모두를 위한 학습의 공동 목적을 달성하기 위해 함께 모여야 한

다고 언급하였다. 

  Reichstetter(2006)은 교사 학습 공동체에 대한 문헌 분석을 통해 주요 

속성으로 공유된 목표, 비전, 가치와 목표, 둘째, 지속적 향상에 대한 헌

신, 셋째, 협력적 문화, 넷째, 집단적 탐색, 다섯째, 지원적이고 공유된 리

더십, 여섯째, 지원적 조건, 마지막으로 결과 지향성을 꼽았다(이승호 외, 

2016에서 재인용). McLaughlin 등(2006)은 교사학습공동체는 교사들이 

그들의 실천을 반성하고, 그들의 실천과 학생들의 학습결과와의 관계에 

대한 증거를 검토하고, 학생들의 학습을 향상시키고, 그들의 실천을 개선

하기 위해 협력적으로 일하는 것을 특징으로 한다고 주장하였다. 김성천 

등(2007)은 교사 자율 연구 모임의 대표적 단체로 협동학습연구회가 될 

수 있음을 제안하면서, 정부의 간섭을 받지 않는 자율성과 독립성, 교사

들의 의지로 모이는 자발성, 정기적인 모임을 갖는 상시성의 특징을 갖

는다고 보았다. 교사들 간의 수평적 리더십을 통해 자신의 삶을 나누는 

과정에서 참여 교사들 간에 유대감과 신뢰감이 형성되고, 다양한 수업 

사례와 경험을 공유하는 과정에서 교실에서의 적용을 보다 잘 할 수 있

다고 언급하였다. 서경혜(2009)는 교사학습공동체의 특징으로 미션과 가

치 그리고 규범의 공유, 협력, 반성적 대화, 공동탐구 및 공동의 문제해

결, 집단창의성, 실천의 공유와 협력적 실턴, 학생 학습에 대한 공동책임, 

리더십의 공유, 실천 개선 및 실험 지향성, 결과에 기초한 효과평가, 지

원적 환경으로 제시하였다. 그중 학습공동체를 주제로 다루는 학자들의 

다양한 정의에 내포된 특징들을 검토하여 속성으로 가치와 규범의 공유, 

학습 중심성, 협력을 대표적인 3가지로 제시하였다. 김경은(2010)은 사회 

수업 학습공동체 활동 사례를 통해 교사 협력을 통한 반성에 기초하여 

수업 전문성 신장 구축이 필요하다고 보았다. 즉, 구성원간의 협력을 바
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탕으로 동료들과 반성적인 대화 즉, 전문적 식견을 공유하는 기회를 통

해 교사 수업전문성이 신장될 수 있다고 하였다. 송경오 등(2010)은 교

사 학습 공동체는 학교 개혁의 일환으로 도입되었으며, 교사 학습 공동

체의 구성요소를 리더십 고유, 비전 공유, 교사‧학생 학습 강조, 교사 협

력, 탐구 문화, 지원 환경으로 제시하였다.  

  서진아 등(2012)는 교사학습공동체의 특성으로 교수학습, 협력, 자발성

을 제시하였으며, 이현명(2012)은 학습 공동체가 ‘반성적 대화, 학생의 배

움에 초점, 동료들 간의 상호작용, 협력, 가치와 규범 공유’라는 기본 요

소를 가진다고 보았다. 김송자 등(2013)은 학습공동체의 공통적인 특성

으로 ‘공동의 비전 공유, 협력적 관계, 구성원간의 아이디어의 공유, 반성

과 성찰, 지속적인 연구, 생산적인 결과’를 제시하였다. 오승현(2014)은 

교사학습공동체에 참여한 체육교사들이 변혁적 리더십을 획득하게 되었

고, 교사의 개인적 의지, 교사들 간 상호작용과 협력 학습뿐만 아니라, 

학습공동체 내에서 역할과 임무, 일정과 행사, 연구 중심문화, 외부적 요

인 등이 교사의 참여 동기와 의지에 영향을 미친다고 보았다. 상명하달

의 업무지시가 학습공동체의 경직성을 드러내고 발전을 저해한다는 연구

들(서경혜, 2009)이 있는 반면, 자율과 협력이 학습공동체의 속성이 될 

수 있지만, 전문가나 리더 역할이 학습공동체의 활성화를 위한 적절한 

의제 설정과 방향제시에 있어 중요할 수 있다는 점에 주목할 만하다. 김

송자 등(2013)은 초등학교 학교 안 교사학습공동체의 특징으로, 교사학습

공동체의 자발적 참여 의지, 구성원들과의 수평적 상호작용, 바쁜 일상 

속에서의 협력 구축을 위한 분업과 가상공간에서 만나기, 아이디어의 공

유, 전시회를 통한 결과의 활용을 제시하였다. 함영인 등(2014)은 교사학

습공동체의 참여 동기로 교육청 및 단위학교 교과협의회의 한계와 전문

가로서의 성장 욕구로 인한 자발적 참여를 꼽았으며, 온-오프라인 모임

을 통한 수업에 대한 나눔 및 공유, 이를 통한 교사들의 자기반성을 언

급하였다. 또한, 학습공동체 활동에서 가장 중요한 특징으로 참여교사의 

상호작용을 제시하였다. 이승호 등(2015)은 교사학습공동체의 속성에 관
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연 구 자 교 사  학 습  공 동 체  속 성

Louis 등

(1996)

․규범과 가치의 공유, 학생 학습에 대한 집단적 관심 집중, 협력, 

  실천의 탈사유화, 반성적 대화 

Hord(1997) 
․가치와 비전의 공유, 집단 창의성, 실천의 공유, 

  지원적인 공유 리더십, 지원적인 환경

DuFour 

(2004) 

․미션․비전의 가치 공유, 공동 탐구, 협력적 팀, 

  실천 및 실험 지향성, 지속적인 개선, 결과 지향성

Reichstetter

(2006)

․공유된 목표․비전․가치와 목표, 지속적 향상에 대한 헌신,   

  협력적 문화, 집단적 탐색, 지원적이고 공유된 리더십, 

  지원적 조건, 결과지향성 

McLaughlin 등 

(2006)
․반성적 실천, 협력적 문화, 학습 향상을 위한 헌신

김성천 등 

(2007) 
․수평적 리더십, 정기적 모임(상시성), 자율성, 자발성 

서경혜

(2009)

․미션․가치․규범의 공유, 협력, 반성적 대화, 공동탐구 및   

  공동의 문제해결, 집단 창의성, 실천의 공유, 협력적 실천, 

  학생 학습에 대한 공동책임, 실천 개선 및 실험 지향성, 

  결과에 기초한 효과 평가, 지원적 환경

한 질적 메타 분석을 통해 자발적 활동 의지, 수평적 상호작용, 수업사례 

및 아이디어 공유, 공유를 통한 반성, 공동수업 설계, 협력, 전문가의 도

움, 지속적 연구, 생산결과의 활용, 지원적 환경을 교사학습공동체에 대

한 속성들로 제시하였다. 오찬숙(2016)은 교사 학습 공동체는 학습 조직

적 성격과 공동체적 성격을 함께 갖고 있다고 파악하면서 교사 학습 공

동체의 특성을 가치와 비전의 공유, 자발적 참여, 협력적 학습 및 적용, 

반성적 결과 공유, 정서적 소속감으로 제시하였다. 위의 선행연구물들에

서 제시된 교사 학습 공동체의 속성들을 <표 8>에 정리하면 다음과 같

다.

 

<표 8> 교사 학습 공동체 속성에 관한 연구물
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김경은(2010) ․협력적 탐구, 반성적 대화, 전문적 식견 공유

서진아(2010) ․교수 학습, 협력, 자발성

송경오 등 

(2010)

․리더십 공유, 비전 공유, 교사‧ 학생 학습 강조, 교사 협력,   

  탐구문화, 지원환경

이현명(2012)
․반성적 대화, 학생의 배움 초점, 동료 간의 상호작용, 협력, 

  가치 및 규범공유

김송자 등 

(2013)
․자발적 참여 의지, 수평적 상호작용, 아이디어 공유, 결과 활용

오승현(2014) ․변혁적 리더십, 협력 학습, 개인적 의지 

함영인(2014) ․자발적 참여, 수업 나눔․공유, 자기반성, 상호작용

이승호 등 

(2015)

․자발적 활동의지, 수평적 상호작용, 수업사례 및 아이디어 공유, 

  공유를 통한 반성, 공동수업 설계, 협력, 전문가의 도움, 

  지속적 연구, 생산결과 활용, 지원적 환경 

오찬숙(2016) 
․가치와 비전의 공유, 자발적 참여, 협력적 학습 및 적용, 

  반성적 결과 공유, 정서적 소속감

  교사 학습  

공동체

구 분 속 성  

내적 

특성

․자발적 참여 의지 

․미션․가치․비전의 공유

․수업 사례 및 아이디어 공유

․학습 지향성

․협력

․수평적 의사소통

․공유된 리더십

․반성적 대화

․실천 및 실험 지향성

․결과 활용 

 

  위의 선행문헌을 바탕으로 본 연구에서 제시하는 교사 학습 공동체의 

속성들을 <표 9>에 제시하면 다음과 같다. 

 <표 9> 이론적 검토를 통해 추출된 교사 학습 공동체의 속성
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외적 

특성

․전문가 도움

․지원적 환경

 

  본 연구에서는 교사 학습 공동체의 속성을 내적 특성과 외적 특성으로 

구분하여 제시하였다. 교사 학습 공동체의 내적 특성은 교사 학습 공동

체 자체가 가질 수 있는 속성으로 교사 학습 공동체의 주요 특성이라고 

할 수 있다. 내적 특성으로 자발적 참여의지, 미션․가치․비전의 공유, 

수업사례 및 아이디어 공유, 학습 지향성, 협력, 수평적 의사소통, 공유된 

리더십, 반성적 대화, 실천 및 실험 지향성, 결과 활용을 제시하였다. 교

사 학습 공동체의 외적 특성은 교사 학습 공동체를 유지하고, 교사 학습 

공동체의 내적 특성이 잘 발휘될 수 있도록 하는 조건으로 전문가 도움, 

지원적 환경을 을 제시하였다. 각각의 속성들을 정리하면 다음과 같다. 

  자발적 참여의지는 교사 학습 공동체에 형성과 운영에 있어 중요한 요

소로, 구성원들이 공동체에 참여하는 의지를 나타낸다. 교사 학습 공동체

의 내부 특성으로 먼저 뒷받침되어야 할 것이 교사들의 자발성이다. 교

사 학습 공동체가 형성되고 운영되기 위해서는 교사들의 자발적인 참여

가 있어야 형성이 가능하며 유지가 될 수 있다. 교사들의 자발성이 없다

면, 교사 학습 공동체의 형성조차 어려울 것이다. 그러므로 자발적 참여

가 뒷받침 되어야 교사 학습 공동체의 내부 특성들이 온전히 발현될 수 

있을 것이다.      

  미션․가치․비전의 공유는 교사 학습 공동체를 운영하는데 있어 뚜렷

한 공동체의 목표와 비전이 있을수록 교사들은 방향성을 갖게 되고, 좀 

더 주도적으로 참여할 가능성이 높다. 

  수업 사례 및 아이디어의 공유는 교사가 갖고 있는 지식이 성공적이고 

효과적인 수업을 위해 도움을 주고 안내하는 핵심역할을 하지만, 그 내

용을 이해하기만 하면 제대로 가르치거나 표현하지 못하는 경우가 많다. 

잘 가르치기 위해 필요한 교사 지식은 교사 개인의 개별적 시도만으로는 
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향상되기 어려우며, 다른 교사들과의 사회적인 상호작용을 통한 경험을 

공유할 때 발전될 수 있다(이유리 외, 2011). 즉, 서로의 경험들을 나누고 

어려운 점을 이야기함으로써 교사 학습 공동체가 추구하는 주 목적인 학

습 지향성으로 나아가는 데 뒷받침이 된다. 수업 사례 및 아이디어 공유

는 반성적 대화를 통해 이루어질 수 있다.

  협력은 교사 학습 공동체의 운영에 있어 전반적으로 작용되는 속성이

다. 교사의 전문성을 신장하기 위해서는 동료와의 협력적 소통이 필요하

며, 서로의 교수 방법을 공유하고, 협력적으로 반성할 수 있을 때 교수 

활동이 변화되며 학교 수업이 개선될 뿐만 아니라, 교사의 학습을 강화

하고 전문성 개발의 기회를 제공한다는 연구들이 있다(McLaughlin et 

al., 2006; 김송자 외, 2013; 이선경, 2013; 차가현 외, 2015). 

 협력은 많은 연구자들이 교사 학습 공동체의 중요한 조건으로 제시하고 

있는데, Little(1990)이 제시하는 협력 관계를 구체적으로 살펴보면 다음

과 같다. Little(1990)은 교사들 사이의 협동적 관계를 네 가지 유형으로 

나누고 그를 연속선상의 관계를 [그림 3]으로 나타내었다. 

[그림 3] 협력 관계의 연속성

                         ※ 출처 : Little (1990)
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  왼쪽에서 오른쪽 방향으로 갈수록 교사와 교사간의 협력적 자율성 및 

상호 의존성이 증가함을 보여준다. 협력 관계를 나타내고 있는 네 가지 

양상을 살펴보면 훑어보기와 이야기하기, 도움과 지원, 공유, 함께 일하

기로 구분 될 수 있다. 이는 교사 간에 이루어지고 있는 협력의 양상과 

수준과 깊이가 다양하다는 것을 알 수 있다. 

  이야기하기와 훑어보기(Storytelling and scanning)로 표현되는 동료 

관계의 개념은 수십 년 동안 거의 변하지 않은 교사의 특성이다. 고립되

어 있는 교사들은 제한적인 상황에서 특정 아이디어, 해결책을 강구하기 

위해 다른 동료교사와 간접적 또는 비공식적으로 아이디어를 교환하고, 

이야기를 함으로서 정보를 얻는다. 도움 및 지원(Aid and Assistance)은 

교사와 교사 간 서로 상호간에 도움을 줄 수 있음을 내포하지만, 신규 

교사들 및 경력 교사들이 도움을 요청할 때 지원을 받는 것을 의미한다. 

공유(Sharing)은 자료와 방법들을 교사들 간에 일상적으로 공유하는 것

을 나타낸다. 그러나, 공유의 형식과 그로 인한 결과는 다양하며, 협력적

인 문화가 설립되지 않은 학교에서 공유가 일어나는 것은 오히려 문제가 

될 수 있다. 공동 작업하는 것(Joint Work)은 교사들이 가르치고, 계획하

고, 혹은 가르는 일에 대해서 함께 탐구하는 곳에서 일어난다(Hargreaves, 

2000/2014). 이것은 교수법에 대한 책임, 자율에 대한 공동의 개념, 교사의 

솔선수범 및 리더십에 대한 지원 등을 나타 낼 때 함께 일하기라는 용어

를 사용한다. 앞서 살펴본 협력의 양상들 중 즉 ‘훑어보기와 이야기하기’, 

‘도움과 지원’, ‘공유’를 다소 약한 형태의 협동으로, ‘공동 작업’을 가장 

강력한 형태의 협동으로 볼 수 있다. 교사 학습 공동체에서는 위에 제시

된 다양한 협력의 양상들이 나타나지만, 궁극적으로는 공동작업의 협력 

형태가 되어야 한다. 

  의사소통에는 교사 학습 공동체의 속성 중 공유된 리더십, 수평적 상

호작용, 반성적 대화를 포함한다. 리더십이 공유된다는 것은 구성원들에

게 수평적인 의사소통이 이루어지고 있다는 것을 의미하고, 이는 결국 

반성적 대화를 야기할 것이다. 교사 학습 공동체 내에서는 수평적인 의
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사소통을 통해 공유된 리더십을 발휘 할 필요가 있으며, 구성원들이 창

출한 생산 결과물을 적절히 활용하여 향후 교사 학습 개선에 도움이 되

어야 한다. 실천 및 실험지향성은 교사들이 서로의 교육실천에 대해 논

의하고, 건설적인 비판을 주고 받으면서, 서로 협력적으로 개인 및 공동

의 교육실천을 실행한다. 또한 지속적인 개선을 위해, 결과를 공유하고  

활용할 필요가 있으며, 교사들의 노력이 어떠한 결과를 갖고 왔는지 아

는 것 또한 중요하다. 

  교사 학습 공동체의 외적 특성이 반드시 필요한 조건은 아니지만, 교

사 학습 공동체가 잘 유지되고, 내적 특성의 잘 발휘되기 위해서는 외적 

특성이 적절히 수반이 될 필요가 있다. 먼저 인적 요인으로 전문가의 도

움이 공동체의 형성, 운영, 발전에 영향을 미칠 수 있다. 이석열 등(2006)

에 따르면 팀 학습 활동의 성공 요인은 리더 교사의 헌신, 전문적 성장

에 대한 욕구, 교직 생활에 대한 성찰로 꼽을 수 있다. 리더의 역할을 학

습공동체의 구성원이자 컨설턴트가 되어야 한다. 예를 들어 학습조직에

서 리더는 교장뿐만 아니라 교감과 수석교사, 부장교사, 평교사도 학습컨

설턴트로서 교사들의 학습을 지원하기 위해 노력해야 한다고 언급하였

다. 또한, 교사 학습 공동체는 일회성의 만남이 아닌, 정기적인 만남이 

꾸준히 이루어져야 한다. 이를 위해서는 전문가가 교사 학습 공동체의 

전반적인 계획 수립을 위해 도움을 줄 필요가 있다. 또한, 교사 학습 공

동체는 교사들이 주체가 되어 운영을 해 나가지만, 전문가의 도움으로 

인해 현장의 실천과 기관(예: 대학)의 연구의 연결고리가 되어주며, 중요

한 문제를 제기하기도 하기도 한다(오승현, 2014). 

  지원적 환경은 인적 요인인 전문가 도움을 제외한 나머지 환경적 요건

을 포함한다. 물리적 구조로 교사 학습 공동체가 운영될 수 있는 적절한 

공간 마련이 필요하다(경기도교육청, 2015). 예를 들어 자료 공유 활동, 

멘토 활동 등 협업적 과업 수행을 촉진하고 교사 그룹별 작업이 가능하

도록 공간을 재구조화할 필요가 있다. 또한, 교사 학습 공동체를 위한 

행․재정적 지원이 뒷받침될 필요가 있다. 그리고 교사 학습 공동체는 
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일회성이 아닌, 주기적인 만남이 지속적으로 이루어져야 한다. 정기 모임 

횟수와 시간에 관하여 주당 1시간을 적정하다고 보는 견해도 있으나

(DuFour 외, 2008; 김진규, 2009에서 재인용), Wiliam(2007/2008)은 월당 1

회에 적어도 75분 이상 지속되어야 하며 이상적인 시간으로 2시간 정도가 

적정한 것으로 보고 있다. 즉, 교사 학습 공동체를 형성하기 위해서는 함

께 연구하고 실천하는 운영 시간 확보가 필요하다(경기도교육청, 2015).

  실제로 교사 학습 공동체를 구성할 경우 적정한 인원수는 학자마다 다

양하게 제시되지만, Brookhart(2009)는 4-6명, Carbon 등(2008)은 5-10명, 

Wiliam(2007/2008)은 8-10명 등과 같이 적게는 5명에서 최대한 10명 선을 

넘지 않도록 구성해야 한다고 보았다(김진규, 2011에서 재인용). 인원수가 

너무 적으면 충분한 교사 학습이 일어나기 어렵고, 인원수가 너무 많으면 

교사 학습이 이루어지는데 많은 시간이 소요된다(Wiliam, 2007/2008). 그리

고 교사 학습 공동체의 연수 성과를 확인하기 위해서는 적어도 2년 정도로 

지속되어야 연수 성과를 확인할 수 있다고 제안한다(Wiliam, 2007). 이를 

바탕으로 정리하면 교사 학습 공동체는 매월 1회에 2시간 정도가 적정하

며, 인원수는 5명에서 10명이 넘지 않게 구성되어야 하고, 학습 공동체는 

2년 정도 이상 유지 되어야 그에 따른 성과를 판단 할 수 있다고 볼 수 

있다. 

            [그림 4] 교사 학습 공동체 속성들과의 관계 
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  [그림 4]는 교사 학습 공동체 속성들 간의 관계를 제시하였다. 제시된 

속성들은 서로 상호 보완적인 성격을 지니며, 위의 속성들이 충족이 되

었을 때 교사 개개인의 전문성뿐만 아니라, 집단전문성의 함양이 이루어 

질 수 있을 것이다. 하단에 위치한 외적 특성들이 뒷받침되어야 상단에 

있는 내적 특성들이 순차적으로 이루어질 수 있다는 뜻은 아니다. 또한, 

하단의 속성들을 충족하지 못한다고 해서 교사 학습 공동체의 의미를 나

타내지 못하는 것도 아니다. 다만, 교사 학습 공동체는 외적 특성과 내적 

특성이 골고루 충족되어야 교사 학습 공동체가 추구하는 집단 전문성 함

양 추구가 보다 원활히 이루어질 수 있을 것이다. 

  위에서 제시한 [그림 4]는 교사 학습 공동체의 속성들 중 협력을 중심

으로 하여 의사소통과 공유가 순환 관계로 이루어져 있다고 보았다. 이

승호 등(2015)의 연구에서도 교사 학습 공동체의 사례들을 통해 교사 학

습 공동체 속성간의 순환 관계를 언급하였다. 교사 학습 공동체의 각 속

성들은 각기 독립적으로 일어지 않는다. 자발적인 활동의지를 가진 교사

들이 전문가의 도움을 받아 수평적인 상호작용을 하고, 수업 및 실천 활

동을 통해 교사는 반성뿐만 아니라, 성취감을 느끼게 되고 이러한 성취

감은 다시 자발적인 활동의지로 이어지게 된다는 것이다. 본 연구에서도 

교사 학습 공동체의 속성들이 협력을 중심으로 순환적 관계에 있다고 보

았다. 교사들의 자발적 참여를 바탕으로 수평적 상호작용 즉, 공유된 리

더십, 의사소통을 통해 반성적 대화들이 수반되어야 하고 협력을 통해 

수업 사례 및 아이디어 공유가 일어날 수 있다는 것이다. 학습 지향은 

교사 학습 공동체의 일차적인 목표와 함께 교사 학습 공동체를 운영하는 

근거가 된다. 교사 학습 공동체를 만든다는 것은 단순히 교사들의 팀 학

습 활동 그 이상의 의미가 있으며, 개인 전문성 성장에서 집단의 전문성 

성장으로 전환함으로써 교사 개별역량이 학교 변화와 실천으로 연계되어 

학교 역량으로 강화될 수 있는 지원 체계가 될 것이다. 

  위의 속성들을 바탕으로 교사 학습 공동체를 정의하면 다음과 같다. 

교사 학습 공동체는 “교사들로 이루어진 구성원들이 전문가의 도움 및 
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지원적 환경을 바탕으로, 교사의 전문성 향상을 위한 학습을 주 목적으

로 구성원들이 자발적으로 참여하면서 미션, 비전, 가치를 공유하고 공유

된 리더십을 바탕으로 수평적인 의사소통을 통해 반성적으로 대화하여 

상호 협력함으로서 주기적으로 만남을 가지는 전문성 발달을 도모하는 

집단”로 정의할 수 있다.

 4) 교 사  학 습  공 동 체 와  유 사  활 동 의  비 교

  

   교사 학습 공동체는 전문적 학습 공동체(professional learning 

community)라는 용어와 혼용되어 사용되고 있으나, 교사 학습 공동체의 

본질이 교사들 간의 학습을 주 목적으로 협력을 중시한다는 측면에서 학

교 현장에서 교사 학습 공동체로 불리워지는 것이 더 적합할 것으로 보

인다. 본 단락에서는 교사 학습 공동체의 유사 활동인 유사 활동인 교과 

교육 연구회와 자생적인 교과 교육 연구회(교사 자율 연구 모임)에 대해 

살펴보고자 한다. 

 가 ) 교 과 교 육 연 구 회  

  교과 교육 연구회는 기존의 장학활동이나 현직 연수 활동, 그리고 기

관중심의 연구 및 개발 조직만으로는 많은 한계가 있어, 공급자 중심적

인 연수, 시·도 교육청 중심의 연수, 연구기관 중심의 연구·개발 형식에

서 벗어나 현장교사들이 전문성을 개발하고 공유하기 위한 ‘현장 자율 

연수’로서 관심이 지속되어 왔다(송광용 외, 2005; 김성천 외, 2007; 이동

성, 2011). 송광용 등(2005)은 교과교육연구회는 ‘교과별 교사 협의회’, 

‘교과 개선 연구회’외 동일한 의미로 교실 수업 개선을 통하여 교원의 전

문성을 제고하고 교육의 질을 개선하기 위한 교사들의 자율적인 조직이



- 63 -

라고 보았다. 조재완(2003)은 교과 교육 연구회의 가장 기본적인 기능은 

교육 현장 개선을 도모 할 수 있는 현안과제를 발굴하여 연구를 추진하

는데 있으며, 회원 세미나와 회원 연수, 수업 개선을 위한 자료 개발 및 

보급 등의 활동을 전개하고 있다. 또한, 회원들을 위한 선진학교 탐방, 

공동실습, 전문가 위촉 교육, 유명 인사 강연회 등을 개최하고 있으며, 

웹사이트를 통해 연구회의 연구 결과들을 제공함과 동시에 교사들 간 지

식과 정보를 공유할 수 있는 기회를 제공하고 있다고 언급하였다. 한양

수 등(2008)은 교육 현장에서 교사들의 학습공동체는 공식적으로 교과 

교 육 연구회라는 형태로 존재해 왔으며, 현재 교사들이 참여하고 활동

하고 있는 교과 교육 연구회는 공동의 관심사에 대해 교육현장의 연구과

제 발굴 및 공동연구를 전개함으로써 현장 교원의 전문성을 높이고 교육

의 질을 향상 시키는 것을 목적으로 하고 있다고 보았다(이철구, 2003; 

한양수 외, 2008). 이동성(2011)은 교과 교육 연구회를 설립주체와 목적, 

운영방식 등에 따라서 단위학교 및 시도단위 교과교육연구회, 자생적 교

사연구회, 교사학습공동체 등으로 다양하게 명명 될 수 있다고 보면서 

교과교육연구회를 둘러싼 다양한 유사 명칭을 둘러싼 다양한 유사명칭들

을 ‘교사연구회’의 범주에 포함시켜 지칭하였다. 교과 교육 연구회는 활

동범위에 따라, 전국 단위 교과교육연구회, 지역 교육청 단위 교과교육연

구회, 학교 단위 교과교육연구회로 구분 될 수 있다. 전국 단위 교과교육 

연구회는 지역과 주제의 제한을 넘어 조직 및 운영된다. 따라서 회원 구

성이 다양하고 정보 교류의 폭이 넓으며, 더 큰 주제를 가지고 발표회나 

연수 등을 개최 할 수 있다. 반면, 지역교육청 단위 교과교육연구회는 지

역교육청 관내에 근무하는 교사들이 교육과정의 지역화 방안과 교수·학

습 및 평가 방법을 연구하기 위해 조직한 연구회를 의미하며, 학교 단위 

교과교육연구회는 교사들이 근무하는 소속 학교와 인근 지역 단위로 조

직된 교사협의회로서 주로 동호회 형태로 운영되고 있다. 초창기의 교과 

교육연구회는 시‧도교육청의 장학관, 장학사, 단위학교 교장·교감을 중심

으로 형성되었기 때문에 교육청의 단위업무를 도와주고, 특정 교과 중심
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적이라는 측면에서 자생적 교사연구회와 차별적이었다(김성천 외, 2007). 

시도 단위 교과교육연구회는 시도교육청 관내에 근무하는 교사들이 국가

수준 교육과정의 지역화 방안과 교실수업 및 교육평가 방법을 개선하기 

위하여 자율적으로 조직된 교사연구회이다. 이러한 교과 교육 연구회는 

연수회 개최와 해당분야에 대한 연구 활동 및 자료개발 그리고 회원들 

간의 정보교류와 친목도모 활동을 중심으로 하고 있다(송광용 외, 2005). 

시 도 단위 각 교과 연구회들은 학기 초 시도 교육청에 제출한 연구계획

서의 심사결과에 따라 도 지정과제, 자율과제, 기타 과제를 수행하게 된

다. 특히, 시도 단위 지정과제를 수행하는 교과 교육 연구회는 적극적인 

행정 및 재정 지원 아래, 시도 교육청의 중요한 교육현안을 해결하거나, 

교수 학습 자료를 개발하고 보급하는 역할을 한다. 비교적 최근 초등 교

과 교육연구회는 평교사를 중심으로 생성되기도 하며, 특정 교과목에 대

한 연구범위에서 나아가 범교과적인 교실 수업 개선과 관련된 특징을 나

타내기도 한다. 따라서, 최근에는 기존 교과 교육 연구회와 자생적 교사

연구회, 교사 학습 공동체의 경계가 급격히 허물어지고 있다고 보았다

(이동성, 2011).

나 ) 교 사  자 율  연 구  모 임  : 자 생 적 인 교 사  연 구 회  

  교사 자율 연구 모임은 교사들이 특정 관심 영역을 중심으로 관계망을 

형성하고, 정보공유와 상호작용을 통해 교사로서의 전문성과 역량을 향

상시키기 위한 목적으로 결성된 자발적인 교사 조직으로 볼 수 있다(김

성천, 2006). 김성천 등(2007)과 이동성(2011)은 교사 자율 연구 모임을 

교사들이 수업과 학급 운영, 생활 지도를 보다 잘하기 위해 관심 영역을 

중심으로 필요한 지식과 정보, 교육방법을 습득·체화·연구·공유하기 위해 

모인 자발적, 자율적인 성격을 가지며, 교육부나 교육청의 통제를 받지 

않는 독립된 조직“ 이라고 보았다. 최명모 등(2004)은 교사 자율 연구 모
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임을 ‘자유의사에 따라 교과 담당 교사로서의 업무와 관련된 교육적 목

적을 위한 도움을 얻기 위하여 교사들끼리 모임을 이룬 집단 또는 단체’

라고 정의하였다. 여기에서 교과 담당 교사로서의 업무와 관련된 교육적 

목적 달성‘이란 교육목표의 설정 및 달성, 학습 경험의 선정 및 조직, 교

수-학습 방법, 교육성과의 평가, 새로운 교육 과정의 설계 등에 관한 연

구를 통하여 교과 담당 교사에게 요구되는 자질을 형성하는 것’을 일컫

는다고 밝히고 있다. 이동성(2011)은 대부분의 교과 교육 연구회는 교육

청이나 인근 지역의 교장·교감을 중심으로 형성된 경향이 강하다는 점과 

교과 중심적이라는 점에서 교사 자율 연구 모임과는 개념상의 차이가 있

다고 언급하면서, 교과 교육 연구회와 교사 자율 연구 모임에 대한 개념

을 구분해야 할 필요가 있다고 하였다. 

다) 교과 교육 연구회, 교사 자율 연구 모임, 교사 학습 공동체   

  위의 선행문헌을 정리하면, 교과 교육 연구회는 교원의 전문성을 제고

하고 교육의 질을 개선하기 위한 교사들의 자율적인 조직이고(송광용 

외, 2005), 교사 자율 연구 모임은 교사들이 수업과 학급 운영, 생활 지

도를 보다 잘하기 위해 관심 영역을 중심으로 필요한 지식과 정보, 교육

방법을 습득·체화·연구·공유하기 위해 모인 자발적, 자율적인 성격이 강

하며(김성천 외, 2007), 교사 학습 공동체는 교사들이 전문적 신장과 학

생들의 학습 증진을 위해 협력적으로 배우고 탐구하는 실천적 집단이다

(서경혜, 2008). 모두 교사들 간의 상호작용을 통해 실질적으로 교사의 

전문성을 신장하기 위해 모인 집단이라는 부분에 공통점이 있다. 

  그러나, 교사 자율 연구 모임은 교과 중심뿐만 아니라 학교 경영, 생활

지도 등 범교과적인 특성을 띄고 있는 모임들도 포괄하고 있기 때문에, 

교과 중심으로 구성되는 교과 교육 연구회와는 차이점이 있다. 또한 교

사 자율 연구 모임이 교과 중심으로 이루어졌다 하더라도, 교사 자율적

으로 구성된 모임이라는 특성이 강하며, 교과 교육 연구회는 교육청 또
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는 학교의 교장·교감을 중심으로 형성된 경향이 강하다는 점에서 개념상

의 차이가 있다고 하겠다.  

  

 [그림 5] 교사 학습 공동체와 유사 활동들의 범주

  

  위의 선행문헌들을 바탕으로, 교사 학습 공동체와 유사 활동들을 범주

화하여 [그림 5]로 제시하면 다음과 같다. 교사 공동체는 상위 개념으로, 

하위 범주로 교과 교육 연구회, 교사 자율 연구 모임, 교사 동아리로 구

분 할 수 있다. Westheimer(1998)는 공동체의 5가지 특성을 ‘상호 의존’, 

‘상호 작용 및 참여’, ‘공유된 관심’, ‘개인과 소수자에 대한 관심’, ‘의미 

있는 관계’라고 규정지었다. 이런 의미에서 공동체는 구성원 간 친밀성과 

상호작용, 공유된 관심사가 존재해야 한다. 이를 바탕으로 교과 교육 연

구회, 교사 자율 모임, 교사 학습 공동체는 교사-교사 간의 상호작용을 

바탕으로 위에서 제시한 공동체의 특성을 반영한다고 보여 지기 때문에 

교사 공동체라는 상위 개념으로 묶을 수 있다고 보았다. 또한 교사 자율 

연구 모임을 교과 연구 모임과 교사 자율 동아리고 구분하였다. 이동성

(2011)은 교사 자율 연구 모임을 자생적인 교사 연구회라고도 부를 수 

있다고 보았다. 또한, 교과뿐만 아니라 범교과적인 특성도 반영할 수 있

다는 점을 고려하여, 본 연구자는 교사 자율 연구 모임을 교과 연구 모

임과 비교과 연구 모임으로 나누고, 교사 동아리는 따로 구분지었다. 비
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교과 연구 모임과 교사 동아리가 교사들이 자율성이 반영되었다는 점에

서 공통성을 띠고 있으나, ‘연구’라는 개념의 의미를 살려 비교과 연구 

모임은 교사 동아리에 비해 어느 한 영역에 대해 깊이 있게 탐구하고 조

사함을 강조하는 교사들의 모임이라고 보았다. 한양수 등(2008)과 이동

성(2011)은 교과 교육 연구회는 공식적인 교사 학습 공동체이고, 교사 자

율 연구 모임도 교사 학습 공동체라고 부를 수 있다고 보았다. 한편, 지

윤경(2010)은 행정적 절차의 성격으로 교사에게 참여가 강요되는 교사 

협의회보다 교사들의 자발적 공부모임인 교과 연구 모임이 보다 엄밀한 

의미에서 교사 학습 공동체와 가까운 것으로 보았다. 

  본 연구에서 제시하는 교사 학습 공동체의 개념은 “교사들로 이루어진 

구성원들이 전문가의 도움 및 지원적 환경을 바탕으로, 교사의 전문성 

향상을 위한 학습을 주 목적으로 구성원들이 자발적으로 참여하면서 미

션, 비전, 가치를 공유하고 공유된 리더십을 바탕으로 수평적인 의사소통

을 통해 반성적으로 대화하여 상호 협력함으로서 주기적으로 만남을 가

지는 전문성 발달을 도모하는 집단”이라고 정의하였다. 따라서 교과 교

육 연구회와 교사 자율 모임을 아울러 교사 학습 공동체라고 부를 수 있

지만, 엄밀히 구분하면 교사 학습 공동체의 속성들인 교사들의 자발성, 

협력, 교사의 학습 지향성을 강조한다는 의미에서 교사 자율 연구 모임

이 교사 학습 공동체에 가까운 특성들을 지닌다고 볼 수 있다. 
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Ⅲ.  교 사  학 습  공 동 체  이 론 을  적 용 한  

교 사  현 직  연 수  모 형

 

 1.  교 사  현 직  연 수  개 념  모 형 의  정 의  

  지금까지 교사 연수의 현황 및 문제점에 대해 분석하고, 교사 학습과 

학습 공동체, 교사 학습 공동체의 개념 및 속성들에 대해 검토하고, 교사 

학습 공동체의 유사 활동들에 대해서도 살펴보았다. 

  모형(model)이란 추상적인 것을 구체적인 것으로, 비가시적인 것을 가

시적인 것으로, 복잡한 것을 단순한 것으로, 미지(未知)의 것을 기지(旣

知)의 것으로 환원하여 제시하는 이론적 형태이다(홍창남, 2002에서 재인

용). 요컨대, 교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수 개념 모형

이란 ‘교사 현직 연수’라고 부를 수 있는 활동들의 공통적 속성을 통괄하

여 알기 쉽게 가시적으로 드러낸 것이라고 볼 수 있다. 

  교사 현직 연수는 현직에 임용된 교사를 대상으로 하며, 교사의 전문

적 지식 및 태도를 함양하기 위해 공식적 과정과 비공식적 과정을 거쳐 

다양한 장소에서 다양한 방법으로 이루어지는 활동(연수)이다. 즉, 연수

는 특정 교육기관이 되어 비교적 체계적이고 계획적인 과정을 거쳐 이루

어지는 교사 재교육 활동의 하나이다. 

  교사 학습 공동체는 교사 공동체와 학습 공동체의 특성을 포함하고 있

기 때문에 그 특성을 하나로 설명하기 쉽지 않다. 교사 학습 공동체의 

개념도를 표현하자면 다음과 같다. 교사 학습 공동체는 교사 공동체인 

동시에 학습 공동체이다. 교사 공동체는 교사들이 모인 집단으로, 학습 

공동체는 학습을 주 목적으로 하는 자발적 또는 자연적으로 이루어진 모

임으로, 조직원과의 상호작용 즉, 협력 및 반성적 실천으로 지식과 경험

을 공유하며 새로운 지식을 창출하는 집단이다. 
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“현직에 임용된 교사를 대상으로 교사, 단위 학교, 교육 시스템(교육 

기관)을 중심으로 이루어진 체계적이고 계획적, 의도적인 활동들로서, 

교사 개인 및 교사와 교사 간 집단 전문성 향상을 위해 구성원들의 

지식과 경험을 바탕으로 협력 및 반성적 실천 과정을 통해 새로운 지

식을 창출하고 공유하는 학습 활동” 

                 

                     [그림 6] 교사 학습 공동체 개념도   

 

  이러한 내용들을 바탕으로 교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 

연수 모형의 개념은 다음과 같이 정의하고자 한다.

 

  위의 정의에 따르면, 교사 현직 연수는 단지 교사 개인 전문성의 함양

을 위한 것이 아니며, 한 걸음 더 나아가 교사 집단 전문성 향상을 도모

해야 할 필요가 있음을 나타낸다. 위의 정의에서 제시한 구성원들은 교

사 개인, 단위 학교, 관련 교육기관에서 일하고 있는 전문가들을 모두 포

함한다. 또한, 교사 현직 연수에 참여하고 있는 구성원들 간의 협력을 통

해 개인이 갖고 있는 지식을 다른 동료 교사와 공유하는 과정이 무엇보

다 중요하다. 그러므로 교사 전문성 함양은 교사 개인뿐만 아니라, 단위 

학교 및 교육 기관들이 관심을 가져야 하며 체계적이고 계획적인 활동이 

되어야 함을 시사한다. 
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2.  교 사  현 직  연 수  개 념  모 형 의  구 성 요 소  

  김병찬(2007)과 윤여탁(2012)은 교원 연수 모형의 특징을 제시하기 위

해 적용 대상, 목적, 연수 주체, 연수 방법, 연수 기간을 분석의 틀로 활

용하였다. 

  김병찬(2011)은 현직 교원 교육의 기초 모형을 제시하기 위해 교육 목

표, 교육 내용, 교육 방법, 교육 평가, 교육 환경을 준거로 제시하였다. 

  김진규(2011)은 현장 적용형 혼합 학습 교사연수의 모형을 집합연수, 

온라인 학습, 현장 체험학습으로 혼합하여 제시하면서, 연수과정의 설계

전략으로 연수 목표, 연수 내용, 연수 방법, 연수 평가 계획 수립 등으로 

구분하여 학습 절차를 중심으로 제시하였다. 

  구정모(2014)는 원격 교사 연수 모형을 연수 준비, 연수 시작, 연수 종

료를 제시하면서 연수 과정의 절차를 중심으로 모형을 제시하였다. 

  본 연구에서는 위와 같은 교사 연수 모형의 준거와 구성요소들 중 목

적, 참여 주체, 교육 내용, 교육 방법, 교육 평가를 분석의 틀로 활용하

되, 교사 학습 공동체의 특성을 드러내기 위해 교사 학습 공동체 이론을 

포함하여 개념 모형을 도출하고자 한다. 

 

 가 .  목 적

  

  OECD(1982)은 현직 교육의 목적을 다섯 가지로 제시하였다. 첫째, 학

교 교직원 전체 또는 교직원 일부집단의 직무수행 능력의 개선을 위해, 

둘째 교사의 직무수행능력의 개선을 위해, 셋째, 승진 또는 승급을 위한 

교사의 사전 경험을 확장시키기 위해, 넷째, 교사의 전문적 지식 이해를 

증진을 위해, 다섯째, 교사의 개인적 욕구를 충족시키기 위해 현직 교육

이 필요하다고 보았다. 김병찬(2007)과 윤여탁(2012)은 Jackson(1971)과 

Eraut(1987)이 제시한 교원 연수의 목적을 4가지로 정리하여 제시하였
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다. 첫째, 교사의 역량 강화를 위해, 둘째, 교사의 발달을 위해, 셋째, 급

속한 환경의 변화에 적응하기 위해, 넷째, 문제를 해결하기 위해 교원 연

수가 필요하다고 하였다. 김병찬(2011)은 현직 교원들은 자기 동기가 강

하며, 비교적 풍부한 경험을 갖고 있는 학습자이다. 그러므로 교사는 자

신의 상황에 맞는 주체적인 지식 구성 및 교육 현장에서의 문제해결 역

량을 함양하는 것이 필요하므로 현직 교원 교육이 필요하다고 하였다. 

김진규(2011)는 교사의 전문성은 교육 과정, 수업, 그리고 교육평가에서 

교사가 최고의 성과를 발휘할 때 확보된다고 하였다. 그러므로 교원 연

수는 교사의 전문성 제고시키기 위해 필요하며, 이를 통해 공교육의 신

뢰라는 궁극적인 목적을 달성할 수 있다고 보았다. 

  교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수 모형의 목적은 교사 

현직 연수의 본연의 목적을 살리되, 교사 학습 공동체가 추구하는 목적

과도 연결 되어야 한다. 따라서 본 연구에서 제시하는 교사 현직 연수 

모형의 목적은 다음과 같이 정리할 수 있다. 교사의 전문성은 교사 개인 

뿐만 아니라, 교사 간 수평적 의사소통을 통한 서로간의 지식 공유를 통

해 한층 더 발전 될 수 있다. 그러므로 교사 현직 연수 모형의 일차적인 

목적은 “교사 개인 전문성 및 집단 전문성 함양” 으로 볼 수 있으며, 궁

극적인 목적은 “학교교육의 변화와 교육의 질 향상”이다. 교사 개인 및 

교사 집단의 전문성 향상은 결국 학생의 학습 증진에 영향을 주게 되므

로, 학교교육의 변화 더 나아가 교육의 질 향상을 이끌 수 있을 것이다. 

  그러나 여전히 위와 같은 목적은 포괄적이므로, 교육 현장에서 교사 

현직 연수가 이루어지는 세부적인 목표는 각 연수 과정이 진행될 때 구

체적으로 제시 될 수 있다. 예를 들면, ‘교사의 발문기술 향상’, ‘교원의 

문화·예술적 감수성 향상을 통해 학생들의 문화·예술 교육력 제고’ 등과 

같이 각 수업차시별 목표가 있을 수 있겠다. 
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나 .  참 여  주 체  

  교사 현직 연수에 참여 하는 주체들은 일반적으로 연수생, 연수 강사, 

연수 관리자로 구성된다. 교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연

수 모형에서도 연수에 참여하는 구성원들은 기존의 교사 현직 연수 모형

의 구성원들과 비슷하지만, 각각의 역할 측면에서 차이가 있다. 

  연수생은 전문성 함양을 위한 목적으로 연수에 참여하는 참여 교사이

다. 교사 전문성의 개념을 명확하게 규정하거나 합의하기는 어렵다. 그 

이유는 교사가 하는 일이 복잡하고, 전문성은 상황에 따라 다양한 의미

를 가질 수 있기 때문에, 합의된 정의를 도출하기 어렵다고 보았다(오헌

석 외, 2007). 조동섭(2005)은 교사의 전문성을 지식기반전문성(일반교육

학적 지식, 교과내용지식, 교과수업 지식, 상황지식), 능력전문성(수업수

행능력, 학급경영능력 등), 신념기반 전문성(교직적성, 인성, 태도)으로 

보았으며, 오욱환(2005)은 교사가 실제 수행하는 수업과 같은 구체적인 

활동 및 교사의 태도, 가치관 등을 통해 교사의 전문성이 드러난다고 보

았다. 본 연구에서 의미하는 교사 전문성이란 교사가 갖추어야 할 교육

학적 지식 및 교과 내용의 지식, 가르치는 방법적인 지식뿐만 아니라, 교

사의 인성 및 태도 등까지 전반적인 내용을 포함한다. 연수생은 연수에 

참여하는 참여 교사로서 연수를 함께 이수하는 다른 교사들과 능동적으

로 상호작용을 한다. 연수 강사는 교수자로서 연수에 참여하는 교사들에

게 필요한 지식들을 전수하기도 하지만, 주요 역할은 강의 전달자가 아

니라 촉진자 · 안내자로의 역할을 한다. 연수 강사는 주로 동료 교사가 

될 수 있지만, 보다 행정적인 지식 및 학교 경영의 전반에 대한 내용을 

습득해야 할 때는 교장 및 교감이 될 수도 있다. 보다 고차원적이고 전

문적인 지식이 요구 될 때는 교수 및 교육관련 전문가들이 연수 강사가 

될 수 있다. 교사 현직 연수는 교사의 자격 및 전문성 향상을 위해 필요

한 과정들을 계획적이고 의도적, 조직적으로 구성한 활동이다. 그러므로 

교사 현직 연수를 조직 및 관리해주는 연수 관리자가 필요하다. 연수 관
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리자는 단위학교에서 바라보면 교장이 될 수 있고, 시․도 교육청 및 교

원 연수 기관의 경우에는 관련 연수 담당자가 이에 해당한다. 교육 체제 

측면에서 살펴본다면 시·도 교육청, 더 나아가 교육부가 될 수 있다. 또

한, 시·도 교육청, 교육부에서 연수 관리자는 개인이 아닌 둘 이상의 전

문가가 모인 팀으로 구성이 될 수 도 있다. 연수 관리자는 연수 강사의 

역할을 직접 수행하기도 하고, 연수생과 연수 강사를 연결해주는 역할을 

수행하기도 한다.

다 .  교 육  내 용  

  교육내용은 교수-학습 과정에서 다루는 소재이며, 매개물이다(김병찬, 

2011). 교사 현직 연수 모형에서 제시된 교육 내용은 교사의 교수·학습에 

직접적·간접적으로 관련된 문제를 포함한다. 학교 현장의 수업 사례 및 

문제, 교사들이 수업 실천 후 결과들을 공유하는 것도 중요한 학습 내용

이 될 수 있다. 또한, 학교나 관련 교육기관에서 만들어지는 각종 자료 

및 수업과 관련된 자료, 제도나 정책과 관련된 자료 등 다양한 자료들이 

교육 내용으로 포함될 수 있다. 무엇보다 중요한 것은 본 연구에서 제시

한 교사 현직 연수 모형은 교사의 학습 지향성에 초점을 두고 있으므로 

이를 간과해서는 안된다. 

라 .  교 육  방 법   

  기존 교사 현직 연수 모형의 주요 학습 방법은 강의 · 토의를 활용하

였으나, 집중적으로 강의 전달식으로 이루어져 왔다(김병찬, 2011). 교사 

학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수 모형에서는 기존의 연수 방

식과 사뭇 다르다. 절대적인 진리나 법칙에 대한 믿음이 지배하던 시대
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해서는 지식의 전달이 일차적인 과업이었고, 지식을 많이 가진 사람들에 

의해 가능한 한 많은 지식을 교원들에게 전달하는 것이 주요 목표 였다

(김병찬, 2011). 즉, 많은 지식 내용을 많은 사람들에게 단시간 동안 전달

하기 위해서는 강의식으로 학습을 진행하는 방식이 효과적이다. 그러나 

교사 혼자서 습득하여 학교 현장에 활용되지 못하고 있는 방치된 지식이 

아닌. 교사 집단의 지식 함양 즉 교사와 교사간의 협력, 나눔, 반성적 대

화 등의 과정을 통해 자연스레 서로간의 지식이 공유되고, 학교 현장에 

활용 될 수 있는 지식으로 거듭나기 위해서는 교사와 교사간의 관계가 

수평적인 상호 작용으로 이루어져야 한다. 

  교사 학습 공동체의 이론을 적용하여 제시한 교사 현직 연수 모형에서

는 교사와 교사간의 학습이 일어나는 상호작용을 중요하게 여기므로 이

를 나타내었다. 그리고 교사와 교사 간에 이루어지는 활동들은 교사 학

습 공동체의 속성인 자발적 참여, 미션 · 아이디어 공유, 협력을 통한 학

습, 반성적 대화, 결과 활용을 거쳐 순환적으로 일어난다는 것이다. 

  자발적인 참여는 연수에 참여하고 있는 교사들이 연수 기간 동안 학습

의 과정에서 자발적으로 참여한다는 것을 의미한다. 미션 공유는 연수에 

참여하는 교사들의 입장에서 보면 연수의 과정 또는 한 시수의 수업 시

간 동안 목표를 뚜렷하게 갖고 연수 과정이 끝나면 달성하고자 목표를 

공유한다는 것이다. 아이디어 공유는 학습 과정에서 서로의 수업 사례 

및 경험들을 통해 함께 배우고, 교사들이 겪고 문제가 있다면 이를 해결

해 나갈 수 있는 지원 · 격려의 근거가 됨을 의미한다. 또한, 연수에 참

여하고 있는 교사들이 협력 학습을 통해 학습한다면, 연수를 받는 수업 

분위기도 활기를 띨 것이며 보다 높은 시너지를 이끌어 낼 수 있을 것이

다. 협력을 통한 학습의 예로는 협동학습(팀 학습)으로 코칭, 멘토링, 동

료 지원이 중심이며, 교사 주도로 이루어지는 자기 주도적 학습, 실험 및 

실천에 의한 탐구중심학습, 학습주제와 관련된 현장 학습(학교 밖 활동)

이 학습 방법이 될 수 있다. 반성적 대화는 연수에 참여하고 있는 교사

들뿐만 아니라, 연수생과 연수 강사 간에도 필요한 활동으로 대화하는 
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과정에서 자신의 발언에 대해 다시 숙고하고, 다시 대화하고, 숙고하고 

하는 과정을 통해 질 높은 수업을 만들 수 있을 것이다. 결과 활용은 연

수에 참여하고 있는 교사들이 연수 과정 이후, 학습한 내용을 학교 현장

에서 어떻게 활용할 것인지에 대한 부분으로 연수 참여 교사, 연수 강사

진, 연수 관리자들이 추후 연수를 개선 및 계획하는데 있어서 필요하다. 

마 .  교 육  평 가

  기존 현직 연수 모형에서 외부 평가와 결과 평가(김병찬, 2011)으로 이

루어졌다면, 본 연구에서 제시하는 교사 현직 모형 연수 방식은 교사와 

교사간의 피드백, 일명 동료 평가와 자기 평가를 통해서 이루어진다. 성

과중심의 평가방식이 아닌, 교사들이 겪고 있는 문제를 해결할 수 있도

록 서로 도와주고, 교사의 전문성을 신장하기 위해 필요한 평가방식은 

동료 평가 방식이 보다 적합하다고 보여진다. 교사 현직 연수는 교사들

의 능력이 부족하다는 결핍의 관점에서 이해하기 보다는 성장의 관점에

서 교사가 갖고 있는 잠재력을 이끌어 내줄 수 있도록 이루어져야 한다. 

  그러므로 교사가 교수·학습 측면에서 겪고 있는 어려움 또는 학교 현

장에서 겪고 있는 문제들을 해결 할 수 있도록 서로 도와준다는 의미에

서는 동료 교사간의 피드백과 자기 평가가 중심이 되어야 한다. 
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3.  교 사  현 직  연 수 의  개 념  모 형  

[그림 7]  교사 학습 공동체의 이론을 적용한 교사 현직 연수 모형

   [그림 7]에 제시된 교사 현직 연수 모형은 구성요소로 목적, 참여 주

체, 교육 내용, 교육 방법, 교육 평가 및 교사 학습 공동체 속성들의 순

환 관계를 포함하여 도출한 개념 모형이다. 앞서 언급했듯이, “교사 개

인 전문성 및 집단 전문성 함양을 통한 학교교육의 변화”를 통해 “교육

의 질 향상”이라는 궁극적인 목표를 실현하고자 하며, 연수에 참여하는 

교사들은 수평적인 상호작용 관계를 지니며, 연수강사는 동료 교사에서

부터 교육 관련 기관의 전문가에 이르기까지 다양하며 촉진자·안내자의 

역할을 한다. 연수 관리자는 교사 현직 연수의 계획에서부터 실행 및 
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추후 연수에 이르기까지 전반적인 관리를 담당한다. 

4.  교 사  현 직  연 수 의  개 념  모 형 의  원리  

 

  원리는 ‘사물의 기본이 되는 이치나 법칙’, 또는 ‘바탕이 되는 근거, 진

리, 원칙’ 등의 의미로 사용된다(김도기, 2005에서 재인용). 이 의미를 교

사 현직 연수에 적용하면, 교사 현직 연수에서 참여주체들 간의 관계는 

어떠한지를 나타내주며 교사 현직 연수의 본질과 특성에 대해 규정한 것

을 원리라고 할 수 있다. 본 연구에서는 교사 학습 공동체의 속성들을 

교사 현직 연수에 적용시켜 종합하여 살펴봄으로서, 교사 현직 연수의 

본질과 특성을 규정할 수 있는 원리들을 ‘자발성’, ‘학습자 중심성’, ‘협력

성’, ‘전문성’, ‘소통성’, ‘지속성’의 여섯 가지로 제안하고자 한다. 

가 .  자 발 성

  교사 현직 연수에 참여하는 참여교사들의 자발성이다. 연수는 체계적

으로 계획적으로 조직된 활동이므로, 의도적으로 교사들의 참여가 일어

날 가능성이 크다. 교원 연수는 법적 및 추진 근거들을 바탕으로 하여 

국가적인 차원에서 정책적으로 이루어지고 있을 뿐만 아니라, 의무적으

로도 교사들이 연수를 받도록 규정되어 있다. 

  그러므로, 교사 연수의 참여를 위해서 시작은 연수 관리자, 즉 단위학

교의 교장에 의해 의도적으로 환경을 조성하여 교사들의 참여를 도모할 

것이다. 이를 본 연구에서는 ‘의도된 자발성’이라고 언급하고자 한다. 그

러나 교사들이 연수를 받는 동안 교사들이 학습 주체가 되어 능동적· 자

발적으로 참여하는 학습 활동들에서 ‘진정한 자발성’이 요구된다고 볼 수 

있다. 자발성의 원리는 교사 현직 연수 모형의 핵심적인 원리로서, 이는 

단순히 교사들이 교사 연수를 참여하는 것에 그치지 않고, 교사 현직 연
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수를 받고 난 후에도 비공식적으로 교사들이 함께 모여 꾸준히 함께 학

습해 나가는데 필요한 중요한 원리로 부각될 것이다. 

나 .  학 습 자  중 심 성

  학습자 중심성의 원리는 연수 과정에서 연수 강사가 존재하기는 하지

만, 연수에 참여하는 교사들이 중심이 되어 연수가 진행된다는 것이다. 

연수 강사는 교수·학습과 관련하여 먼저 어려움을 겪었던 동료 교사가 

될 수도 있으며, 학교 현장에서 겪을 수 있는 다방면의 문제들을 경험하

고 관리했던 경험 있는 선배 교사들이 연수 강사가 될 수 있다. 따라서 

연수 강사의 역할은 단순한 지식내용을 전달하는 지식 전달자라기 보다

는 촉진자·안내자·격려자의 역할을 맡고 있다. 기존의 교사 현직 연수는 

교수-학습의 내용이 되는 교재와 텍스트에 대한 새로운 지식이나 교수-

학습 방법을 전수(傳受)하는데 초점이 맞추어져 있었다. 그러므로, 교원 

연수는 교사가 없는 또는 수동적인 교사만 있는 연수가 될 수 밖에 없었

다(윤여탁, 2012). 그러므로 연수에 참여하는 교사들이 동등한 위치에서 

참여 교사들을 중심으로 연수가 진행될 필요가 있다. 교육내용의 선정, 

분석, 해결방안에 이르기까지 연수의 전 과정을 교사들을 중심으로 진행

해 나간다. 이를 학습자 중심성의 원리라고 부르며, 교사들은 함께 배워

나가는 학습자이다. 

  

다 .  협 력 성  

  교사 현직 연수에서 협력은 좁게는 연수에 참여하고 있는 참여 교사들 

간의 협력성을 중심으로 논의될 수 있다. 개별적인 개인 학습보다는 교

사들 간의 협동학습에 초점을 둔다. 이를 위해 팀 학습을 중심으로 토론, 
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공동 탐구 작업, 코칭 등을 주로 학습 방법으로서 활용한다. 또한, 연수

에 참여하고 있는 연수생과 연수강사간의 협력뿐만 아니라, 넓게는 학교

와 시·도 교육청, 교육부와의 협력을 의미한다. 보다 효과적인 교사 연수

를 실천하기 위해서는 연수를 계획하고 관리하는 시·도 교육청, 교육부 

등 관련 교육 기관들의 협조적인 태도가 필요하다. 교사 학습 공동체의 

특성상 교사와 교사간의 협력을 통해 교사 개인의 전문성과 함께 조직 

차원의 역량 강화로 집단 전문성의 함양을 가질 수 있다고 본다. 협력성

의 원리는 궁극적으로 학교교육의 변화, 교육의 질을 향상시키기 위해 

반드시 필요한 원리이다.

라 .  전 문성

  전문성은 교사 현직 연수에서 달성하고자 하는 주요 목표이다. 연수에 

참여하고 있는 교사들은 교수·학습과 관련된 분야에서 전문가가 되어야 

하며, 학교 현장에서 급변하게 일어나는 문제들을 즉각 대처하고, 해결할 

수 있는 능력을 갖고 있어야 한다. 이러한 전문성 신장은 일회성이 아닌 

지속적인 노력을 통해서 신장 될 수 있다. 교사 전문성 개발은 지식, 기

술, 신념 측면을 포함하는 개인의 전문성 개발과 전문가로서 지위를 유

지하고, 학교 조직 전체의 변화를 위한 의도적인 활동으로(송광용 외, 

2005), 교사들이 꾸준히 갈고 닦아야 할 부분이다. 

  연수 강사진도 전문성을 갖추고 있어야 동료 교사들에게 전문적 지도 

및 조언 활동을 해줄 수 있을 것이다. 연수 관리자의 전문성은 내용적인 

전문지식도 필요하지만, 폭넓은 안목으로 연수를 조직하고 관리하는 능

력을 갖추어야 할 것이다. 

 



- 80 -

마 .  소 통 성  

  교사가 갖추어야 할 중요한 태도 중에 하나가 의사소통 능력, 즉 이는 

경청하는 능력이다. 사람과 사람 사이에 신뢰가 쌓이기 위해서는 서로 

‘통’해야 한다. 대화를 통해서 자신이 혼자가 아니라는 점을 재확인시켜 

줄 수 있으며, 긍정적인 자세를 유발하고, 문제해결을 위해서도 효과적이

다(홍창남 외, 2015). 연수에 참여하고 있는 교사들뿐만 아니라, 연수생과 

연수 강사진의 관계는 수직적인 관계가 아닌, 수평적인 관계가 되어야 

한다. 원활한 의사소통이 수반되어야 연수의 비전 및 수업 사례, 아이디

어의 공유가 제대로 일어날 수 있을 것이다. 

  또한 앞서 언급했듯이 연수에 참여하고 있는 구성원들이 단지 의견을 

제시하는 것과 함께 듣는 귀를 열어 반성적인 대화를 해 나가는 것이 무

엇보다 중요하다. 이는 학교와 시·도교육청, 교육부와의 관계에서도 필요

한 원리중의 하나라고 볼 수 있다. 

바 .  지 속 성  

          

  일반적인 교사 현직 연수는 제한된 시간과 비용에 이루어지기 때문에 

일회성의 성격을 띤다. 이는 교사 현직 연수가 여전히 비판을 받는 문제

점 중의 하나이다. 교사 현직 연수가 한시적이기 때문에, 연수 이수 후에

도 이를 활용하여 교사들이 학교 현장에서 지속적으로 전문성을 신장시

킬 수 있는 방안이 미흡하다는 것이다. 

  교사 현직 연수는 제한된 자원으로 인해 정해진 기간 동안 연수 시간

이 이루어진다 하더라도, 장기적인 관점에서 교사 집단 전문성의 함양을 

위해서는 연수 이후의 활동이 중요하다. 연수 기간 동안 학습한 내용을 

학교 현장에 돌아가 이를 지속적으로 공유하는 것이 중요하다. 

  교사 학습 공동체의 학습 기간은 매월 1회, 2시간의 빈번한 학습으로 
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이루어지는 것이 적정하며, 교사 학습 공동체가 2년 이상 유지되어야 그

에 대한 성과를 판단 할 수 있다고 볼 수 있다(Wiliam, 2007). 그러므로 

교사 학습 공동체의 특성을 반영하여, 제한된 여건으로 인해 한시적인 

성격을 띠는 연수 일정일지라도, 연수에 참여하는 교사 및 연수 관리자

들은 지속적인 과정이 될 수 있도록 노력해야 할 것이다. 

  

Ⅳ.  교사 현직 연수 모형 및 원리의 사례 적용  

 1.  학 교  안  전 문적  학 습 공 동 체  운 영 의  개 요  

 

  교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수의 개념 모형과 원리

를 적용할 사례로 경기도 교육청에서 실시하고 있는 학교 안 전문적 학

습공동체 활동을 직무 연수로 인정해 주는 ‘학교 안 전문적 학습 공동체 

운영’을 선정하였다. 

  현재 경기도 교육청에서는 학교 안 전문적 학습 공동체 운영을 직무 

연수로 인정하고 연수 학점을 부여하고 있다. 학교 안 전문적 학습 공동

체 운영을 직무 연수로 인정하기 시작한 연도는 2015년부터 시작되어 

2016년 현재까지 지속되어 이루어지고 있다. 학교 안 전문적 학습 공동

체의 운영은 교사 현직 연수의 실천적인 방법으로서 활용되고 있으며, 

교사의 자발적인 참여 및 협력을 통한 집단 전문성을 함양하는데 목적을 

두기 때문에 교사 학습 공동체 이론을 적용하여 도출한 교사 현직 연수 

모형의 타당성을 검증하는 대표적인 사례가 될 수 있다고 보았다. 그러

므로 교사 현직 연수로서 학교 안 전문적 학습 공동체를 운영하여 직무 

연수로 인정받고 있는 사랑 초등학교를 사례로 선정하여 모형을 적용시

켜 보았다. 이론적으로 구안된 모형을 실제 사례에 적용하여 분석하는 

과정은 모형에 대한 신뢰성과 현실 적합성을 높여주는데 도움을 줄 것이다. 
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가 .  경 기 도  2016 학 교  안  전 문적  학 습  공 동 체  

    학 점 화  정 책  개 요

  2016년 경기도 교육청에서 제시하고 있는 학교 안 전문적 학습 공동체 

운영 계획의 목적은 동료성을 바탕으로 학교 안의 문제를 찾아 해결하는 

공동연구, 공동실천을 통해 교원의 개별성장이 아닌 집단 성장으로 이어

져 학교 교육력을 제고하고자 하며, 전문적 학습 공동체 운영으로 개방

과 협력의 학교문화개선 및 교육과정 중심의 학교운영을 통해 학교조직

의 혁신을 이끌고자 한다. 따라서 학교 안 전문적 공동체의 협력적 실행

연구 활동을 직무연수로 인정하고 연수학점을 부여하는데, 교육과정의 

재구성 및 수업 개발 또는 학생생활과 진로교육을 위한 실행학습을 주제

로 삼을 것을 제시하고 있다. 실행학습이란, 특정상황이나 현장에서 문제

를 파악하고 해결하기 위해 주어진 일을 하면서 그 일을 더 잘 할 수 있

는 방법을 찾는 것을 의미한다(경기도교육청, 2016). 

  경기도 교육청에서 2015년, 2016년에 제시한 학교 안 전문적 학습 공

동체의 정의를 살펴보면 다음과 같다.

  

  “단위 학교  교원들이  동료성을 바탕으로 함께  수업을 개발(공동연구)

학, 함께 실천(공동실천)하며, 교육활동에  대하여 대화하고 협의  하는 과

정에서 함께 성장(집단성장)하는  학습  공동체 활동” 

  

으로 단순한 취미, 친목 활동 중심의 동아리, 동호회활동은 전문적 학습 

공동체가 아니라고 규정하고 있다. 학교 안 전문적 학습공동체로 연수 

학점을 신청한 경우는 직무 연수에 해당하며, 연수 인정을 받을 수 있다

고 언급하고 있다(경기도교육청, 2016). ‘학교 안 전문적 학습공동체’ 직

무연수 신청은 자율 선택으로, 경기도 내 희망하는 모든 초․중․고 교

원들은 신청할 수 있다. 주제는 교육과정 재구성 및 수업개발을 위한 실
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행학습 과제로서 연2회(3월, 9월)로 학기별 1회 신청할 수 있다. 1일 연

수 시간은 4시간 이내 인정하며, 행정처리 및 교직원 회의 등을 연수시

간에 포함하여 운영하지 않도록 명시하고 있다. 연수 운영기간은 상반기 

4월 1일부터 7월 31일까지, 15∼30시간 가능하고, 하반기의 경우 운영시

간은 10월 4일부터 1월 31일까지 15∼30시간 운영 가능하다. 연수 교육

과정은 주제 탐구, 공동연구, 공동실천, 연구 결과 공유로 이루어진다. 주

제 탐구는 공동 문제 해결을 위한 주제탐구로서, 혁신교육 관련 2시간 

이상 편성을 요구하며 학교 자체 토론, 강의 또는 교육지원청 집합연수

로 이루어질 수 있다. 공동연구는 집단 지성을 통한 경험의 재구성으로 

문제 해결을 위한 선행 연구물 및 문헌 조사가 될 수 있다. 공동실천은 

교육과정 재구성으로 수업 성찰을 통한 수업 개선으로 이루어져있다. 일

상적인 수업 및 개방과 나눔을 포함한다. 연구결과 공유는 학습공동체별 

정기적인 실천 나눔으로 교육과정 평가회, 공동연구발표, 세미나 등으로 

연구 결과물을 공유하는 과정으로 구성하면 된다. 경기도 교육청에서 

2016년에 제시한 교육과정 구성 예시 안을 살펴보면 실행학습이 2/3가 

되도록, 주제연수는 전체 연수시간의 1/3내외로 편성하도록 하고 있다. 

그리고 어느 한 영역에 치우지치 않도록 균형 있게 편성할 것을 제시하

고 있다.

  전문적 학습 공동체의 구성은 단위학교 내 교원으로 최소 3명이상, 교

원 1인 학기별 1개의 전문적 학습 공동체만 연수학점이 인정가능한데, 

즉, 연간 2개의 연수 학점이 인정된다는 것이다. 또한 정기적 ‘학습 공동

체’의 날을 공문 없는 날과 출장 없는 날과 연계지어 운영하고, 연수 시

간의 80%이상 수강 시 이수 인정이 된다. 활용 예산은 학교자체예산 또

는 혁신공감학교 운영예산에서 확보하여 이용할 수 있다. 수료 기준은 

연수 시간의 80% 이상 수강 시 이수를 인정한다. 운영 절차를 살펴보면, 

연수 계획서 및 신청자 명단 제출 (학교) → 계획서 및 신청명단 검토 

(교육지원청) → 직무연수 승인 및 연수대상자 지명 (도교육청) → 전문

적 학습공동체 운영 (학교) → 연수결과 보고서 및 이수자명단 제출(학
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교) → 결과보고서 및 이수자명단 검토(교육지원청) → 이수 확인 및 나

이스 등재 (도교육청)로 이루어진다. 

  단위학교, 교육지원청, 도 교육청에 기관에 따라 담당하고 있는 업무 

내용들을 살펴보면 다음과 같다. 단위학교 차원에서 학습공동체 구성 및 

운영 계획을 수립하고, 직무연수 신청자 명단과 연수 운영 계획서를 제

출하면 교육지원청에서는 전문적 학습 공동체의 관리위원회를 설치 및 

운영하여 계획서를 검토하고, 단위학교 전문적 학습 공동체 운영 전반에 

대한 사항 및 지도 관리를 하고, 향후 단위학교에서 연수 결과 보고서 

및 이수자 명단을 검토하는 역할을 담당한다. 도 교육청은 기본 계획수

립, 교육지원청 지원 역량 강화, 연수 학점화 관리를 하는데, 학교 안 전

문적 학습 공동체 직무연수를 승인, 이수자 나이스 등재 및 연수 대상자

를 지명하는 일을 담당한다.  

 

  나. 사랑 초등학교 학교 안 전문적 학습 공동체 운영 개요

  사랑 초등학교는 꿈·배움·마음으로 행복한 삶을 가꾸는 교육을 목표를 

달성하기 위해 민주적 학교 운영체제, 윤리적 생활 공동체, 전문적 학습 

공동체, 창의적 교육과정을 주요 영역으로 설정하고, 하위에 추진 과제들

을 설정하여 운영하고 있다. 민주적 학교 체제 운영을 위해 교직원의 자

율권을 확대, 혁신학교의 비전을 공유, 토의, 토론중심 민주적인 회의 문

화 만들기를 제시하였다. 윤리적 생활 공동체의 하위과제로는 존중어 쓰

기, 자치 활동 강화, 공동체 약속 실천하기를 설정하였고, 전문적 학습 

공동체의 하위과제로 학습 지원 환경 구축, 집단지성의 학습 공동체 운

영을 설정하였다. 창의적 교육과정 운영을 위해 학생의 개인차를 고려한 

배움 중심 수업 운영, 교육과정의 다양화 및 특성화 등을 추진과제로 제

안하였다. 전문적 공동체 실천을 위한 방안으로 사랑 초등학교는 교사 

현직 연수로서 2015년, 2016년에 걸쳐 학교 안 전문적 학습 공동체 운영
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을 통한 직무 연수를 해오고 있다. 사랑 초등학교의 학교 안 전문적 학

습 공동체의 연수 개요 및 연수 교육과정을 살펴보면 다음과 같다. 연수 

과정명은 2016 학교 안 전문적 학습 공동체 직무연수로, 연수 주제는 ‘수

업 친구들과 함께 나누고 성장하는 사랑 학습 공동체’이다. 연수 장소는 

회의실, 수석 교사실, 학년 연구실에서 이루어지며, 연수 대상 및 인원은 

전체 교직원 모두 참여하고, 연수 시간은 17시간으로 한 예로 상반기에

는 4월 1일부터, 7월 31일까지 이루어졌다. 사랑 초등학교는 연수 주제로 

수업친구들과 함께 나누고 성장하는 사랑 학습 공동체를 설정하며, 학교

안의 공간을 활용하여 전체 교직원이 모두 참여하고 있다. 

  2016 학교 안 전문적 학습 공동체의 연수 계획서에 따르면 연수 교육

과정이 주제 탐구, 공동 연구, 공동 실천, 연구 결과 공유를 중심으로 학

년별 연구실 및 교사실에서 전문적 학습 공동체 활동이 이루어지고 있는 

것을 알 수 있다. 4월부터 7월까지 매월 1회 이상 2시간씩 편성되어 있

다. 예를 들어 1학년의 경우를 살펴보면, 4월 6일, 4월 20일, 5월 19일, 5

월 24일, 6월 3일, 6월 7일, 6월 7일, 6월 8일(2회), 7월 13일까지 매월 1

회 2시간 이상씩 꾸준히 정기적인 만남을 통해 이루어진 것을 알 수 있

었다. 연수 교육과정의 내용을 살펴보면 주제 탐구의 경우는 ‘혁신학교의 

이해와 실제’라는 세부주제로 2시간 동안 편성되었다. 사랑 초등학교의 

경우 공동 연구의 세부주제로 교육과정 협의 및 교재연구, 평가문한 개

발이라는 주제로 교육과정-수업-평가 일체화라는 내용으로 4월과 6월에 

2시간 동안 진행되었다. 또한, 공동연구의 세부 주제로 독서토의 토론(도

서-교사도 학교다 두렵다, 긍정적인 훈육지도법에 대한 책읽기, 수업이 

바뀌면 학교가 바뀐다, 교사의 수업 방법에 대한 책이 읽기, 배움이 즐거

운 수업관련 책읽기, 10대 청소년의 정서, 행동)을 각 학년별로 2시간을 

배정하였다. 공동실천은 각 학년별로 공동 수업안 개발을 통한 수업 친

구 만들기와 수업친구와 수업 나눔을 통한 수업 성장하기, 수업친구와 

수업 공유하기라는 세부주제로 수석 교사실에서 각 2시간 동안 진행하였

다. 또한, 주제관련 수업 공개 및 참관과 수업 성찰 및 수업 나눔이라는 
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주제로 2시간 동안 전 학년이 자연스럽게 한 자리에 모여 음악실에서 서

로의 수업을 개방하고 공유하는 시간을 가졌다. 연구 결과 공유는 상반

기 동안 이루어진 학교 안 전문적 학습 공동체에 대한 운영 결과들을 교

육과정 세미나(1학기 교육과정 반성 및 2하기 방향설계)라는 세부주제를 

통해 이루어진 연구 결과물을 공유하고, 평가하는 시간을 2시간 동안 이

루어진 것을 연구 교육과정 편성을 통해 이해할 수 있었다.   

  직무 연수 계획서에 제시된 연수의 방침으로 1) 단위 학교의 자율성을 

바탕으로 한 현장 중심의 교사 전문성 신장을 위한 프로그램으로 운영, 

2) 학교 안 ‘전문적 학습공동체의 날’을 정기적으로 운영하며 학년별 활

동은 학년에 적절하게 고려하여 운영한다.(매 주 수요일 운영), 3) 직무

연수를 신청하는 학교 안 모든 교원을 대상으로 운영하고, 이를 직무연

수로 인정하여 연수학점을 부여, 4) 연수의 질을 높이기 위해 ‘전문적학

습공동체 관리팀’을 구성하여 운영하고, 전체 활동 및 학년 활동 시 학년

별 출석부를 관리하도록 하고 있다. 

2.  교 사  현 직  연 수 의  개 념  모 형 의  적 용  

  앞에서 교사 학습 공동체 이론을 적용한 새로운 교사 현직 연수의 개

념 모형을 구안하였고 구성요소를 목표, 참여주체, 교육 내용, 교육 방법, 

교육 평가로 제시하였다. 이러한 구성 요소에 입각하여 사랑 초등학교의 

학교 안 전문적 학습 공동체 직무 연수를 분석하면 다음과 같다.    

가 .  목 적

  사랑 초등학교의 2016년 학교 안 전문적 학습 공동체 직무 연수 계획

서에 기술된 목적에 따르면 학생중심의 교육과정 운영을 위한 주제 연수

를 통해 교육의 역량을 강화하고, 교원의 동료성과 전문성 신장을 바탕

으로 학생들의 참된 학력 신장을 이끌며 학년별 공동 연구, 공동 실천을 
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통해 학생 중심의 교육과정 운영 및 수업 실현이다. 

  이러한 학교 안 전문적 학습 공동체의 목적은 교사의 전문성뿐만 아니

라, 동료성도 중요하게 여기고 있음을 알 수 있다. 이는 교사 현직 연수 

개념 모형에서 제시한 일차적인 목적인 교사 개인 전문성 및 집단 전문

성의 함양과 일치하며, 궁극적인 목적인 학교교육의 변화와 교육의 질 

향상과도 유사한 형태를 띠고 있다고 볼 수 있다. 

나 .  참 여  주 체

  사랑 초등학교의 2016년 학교 안 전문적 학습 공동체 직무 연수 운영 

결과 보고서에 따르면, 연수생은 전체 교직원이 대상이 되었으며, 연수 

강사는 주로 동료 교사들에 의해 이루어졌다. 2015년 학교 안 전문적 학

습 공동체 직무연수 운영 결과보고서를 살펴보면, 핵심 주체는 교사들로 

이루어졌다. 4학년 전문적 학습공동체의 연수자료로 교수 학습 공동체의 

구성원인 교사가 교수자가 되어 미술치료기법을 통안 마음 치유하기의 

연수 자료를 만들어 배포 및 이야기를 나누었다. 2016년 학교 안 전문적 

학습 공동체의 핵심 주체도 마찬가지로 교사를 중심으로 이루어졌다. 5

학년의 공동 수업안 개발뿐만 아니라 6학년 교육과정 재구성 협의, 평가

문항 개발, 교재연구에서 교사들이 매월 교육과정 운영 후, 학생들의 수

준 반응을 공유하고 교육과정 재구성을 효과적으로 운영하기 위한 교재 

연구 및 자료 개발 토의, 소운동회 개최 준비, 상시 평가 주제 확인 및 

평가 문항 개발에서 전문적 학습 공동체에 참여한 교사들을 중심으로 주

체적으로 이루어짐을 알 수 있었다.   

  상황에 따라서는 교장 및 외부 교육관련 전문가가 연수 강사가 되었

다. 단위 학교의 교장이 학년 교육과정 만들기 및 학급 교육과정의 이해

화 실제에 관한 강의를 통해 학교 관리자가 교사 학습 공동체의 운영 및 

구성원들의 참여를 이끌 수 있도록 독려하는 양상을 연수 결과 보고서의 
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사진을 통해 확인 할 수 있었다.

  연수 관리자는 단위학교의 교장이 학교 안 전문적 학습 공동체 운영 

직무 연수 계획서를 검토하며, 직무 연수 신청하고 연수를 운영하는 것

을 결정하는 권한을 갖고 있다. 학교 안 전문적 학습공동체 직무연수 신

청은 자율 선택으로, 경기도 내 희망하는 모든 초․중․고 교원들은 신

청할 수 있는데, 관심 있는 학교는 이를 기한 내에 신청이 가능하다. 학

교장은 행정절차에 따라 연수 계획서 및 신청자 명단 제출 검토 하고, 

이후에 교육지원청의 승인 및 시도교육청에서 직무연수 승인 및 연수대

상자 지명이 되면 단위학교에서 전문적 학습공동체를 운영할 수 있다. 

연수 결과 보고서에서 학교장의 역할이 구체적으로 뚜렷이 명시되지는 

않았지만, 학교 안 전문적 학습 공동체 연수를 단위 학교에서 실행하고 

있다는 것으로부터 학교장의 마인드는 관리자가 아닌 교사들의 학습 활

동을 지원하기 위한 지원자 및 조력자로 추측해 볼 수 있다. 

  교사 현직 연수 개념 모형에 비추어 보았을 때, 참여 주체로서 연수생

은 전체 교직원, 연수 강사는 동료 교사 또는 단위 학교 교장, 연수 관리

자는 단위 학교장을 중심으로 이루어졌다.  

  그러나, 조금 특이한 점으로 단위 학교에서 전문적 학습 공동체 관리

팀을 조직하여 운영하고 있었다. 각 학년별로 한명씩 총 6명을 팀원으로, 

그 위에 수석교사가 기획과 실무를 도맡아 조직되어 있다. 개념 모형에 

비추어 보면, 전문적 학습 공동체 관리팀이 전문적 학습 공동체의 전반

적인 운영을 관리한다고 했을 때, 연수 관리자에 가깝다고 생각할 수 있

다. 

 

다 .  교 육  내 용

  2015년 학교 안 전문적 학습 공동체 운영의 교육 내용으로 1학년의 경

우 통합 교과에 지도에 필요한 다양한 집 모양 살펴보기, 다양한 건축물

과 도시, 변두리에 있는 다양한 집 모양을 살펴보기를 다루었다. 5학년의 
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경우 2학기 역사 단원과 관련된 서적을 읽고 지도방법을 토론하기라는 

주제로 학생들의 수준에 맞고 역사의 흐름을 이해하기 위한 책을 선정하

여 읽고 토의함으로서 강의와 암기로만 이루어진 역사 수업이 아닌, 재

미있고 생동감 있는 역사 수업을 만들기 위한 다양한 수업 보조자료로서 

책의 내용을 활용할 필요가 있음을 제안하였다. 또한 스마트폰 중독 예

방교육과 스마트폰 활용하기라는 학습 내용으로 생활 지도 측면 관련 내

용으로 현재 학생들이 쉽게 노출되어 있는 스마트폰과 인터넷 중독 예방 

교육과 관련하여 교사들이 먼저 이를 정확히 알고 지도할 수 있는 내용

들도 구성되어 있었다. 그리고 정보화 시대에 발맞추어 스마트폰을 활용

하는 방법으로(스톱 모션 메이커)를 통해 과학, 사회, 미술, 영어 등 다양

한 교육 무료 어플리케이션을 활용하여 교과목에 맞게 학생들이 스마트

폰을 활용하여 직접 수업활동에 참여하고, 수업을 즐길 수 있도록 교사

들이 먼저 이에 대한 내용들을 학습 할 수 있는 연수 자료들로 구성이 

되어 있었다.

  즉, 학생들의 학습 증진을 위해 학교 현장 수업 사례 및 아이디어를 

학습 내용으로 삼고 있을 뿐만 아니라, 학생들의 생활 지도 등과 관련해

서도 학습 내용이 구성되어 있음을 파악할 수 있었다. 

  2016년 학교 안 전문적 학습 공동체의 교육 내용으로 1학년은 교육과

정 재구성 협의, 교재 연구 평가문항개발에 관한 활동 주제를 통해 교재

연구를 진행하였다. 예를 들어 통합 교과 이웃, 가을 책을 가르칠 때, 추

석이 이른 관계로 가을 책 2단원 추석을 이웃단원 뒷부분에 이어서 구성

하여 먼저 가르칠 수 있도록 교육과정 재구성을 진행하였다. 또한, 국어

의 경우 책읽어주는 엄마 수업을 진행한다던지, 수학은 1단원 100까지의 

수와 3단원 덧셈과 뺄셈의 도입부분에서 감축한 시수분량을 포함하여 

1,2차시 수업을 진행하는 것과 관련하여 교육과정 구성을 협의하였다. 3

학년의 경우, 사회 과목은 우리지역 공원에서 알뜰시장을 열어 직접 지

역 고장을 살펴본다던지, 수학은 물건을 사고파는 것을 통해 수학교과의 

덧셈과 뺄셈을 시제로 활용해보는 등에 학교의 수업 사례를 중심으로 학
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습 내용이 구성됨을 알 수 있었다. 

  또한, 전문적 학습 공동체 운영의 날을 통해 현장학습으로 영화 ‘밀정’

을 보고나서 보고 나서 역사 교육과 관련지어 우리나라의 애국단체인 의

열단에 대해 알아보고 의역단의 한일, 주요 인물에 대해 자세히 알아본 

후 사회 교육과정에 반영 하는 과정을 통해 전문적 학습 공동체는 교사

들의 학습 지향성뿐만 아니라, 학생들의 학습증진을 위해 학교 교육과정

과 연계하고 있음을 확인 할 수 있었다. 

  독서토의 토론을 학습 내용으로 선정하여, 1학년은 교사도 학교가 두

렵다는 책, 2학년은 미움 받을 용기에서부터 6학년의 경우 10대들의 사

생활이라는 책에 이르기까지 교사의 학습 지향을 추구하는 것 외에도 학

생들에게 긍정적인 사고를 심어주고, 학생들의 입장에서 교사들이 보다 

좀 더 이해할 수 있도록 하기 위해 다양한 주제를 가진 책을 읽고 있음

을 파악 할 수 있다.   

  교사 현직 연수 개념 모형에 비추어 보았을 때, 교사의 교수·학습에 

직접적·간접적으로 관련된 문제를 포함하여 교육 내용을 구성하고 있었

다. 그리고 교사의 수업 개선뿐만 아니라, 학생의 생활 지도 및 인성까지

도 다룰 수 있는 교육 내용으로 구성되어 있었다. 

라 .  교 육  방 법

  사랑 초등학교의 학교 안 전문적 학습 공동체 운영 직무 연수의 교육 

방법으로는 교사들 간의 토의 및 협동 학습을 주로 확인 할 수 있었다. 

예를 들어 2015년 학교 안 전문적 학습 공동체의 4학년 연수 자료로서 

내 감정 사용법에 대해 이야기하고, 독서회(시 읽기 좋은날)를 열어 함께 

시 낭송을 함으로서 국어 교육에서 더 나아가 생활지도에 까지 확장할 

수 있음을 토의하는 시간을 가졌다. 2016년 학교 안 전문적 학습 공동체

에도 협동 학습 및 토론, 실험 및 실천에 의한 탐구중심 학습을 진행하
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였다. 예를 들어, 교육과정-수업-평가의 일체화를 위해 교육과정을 공동

으로 재구성하고, 이를 바탕으로 수업을 하며, 상시평가 주제 확인 및 평

가 문항을 개발하기 위해 교사들은 토의 및 공동의 논의과정을 거쳤다. 

  또한, 전문적 학습 공동체 연수의 날로 인해 현장 학습으로 영화 관람

이 이루어진 후에도 4학년의 경우 ‘탐정 홈길동’을 보고 느낀 점 나누기, 

‘탐정 홍길동의 흥행요소와 이야기의 구성요소와 관련지어 이야기 나누

기’, ‘정글북’을 보고 동물 캐릭터에 숨겨진 비밀 찾아 이야기 나누기 등

은 교사들이 대화를 서로의 생각 및 아이디어를 공유하였다. 그리고 공

동 수업안 작성 및 수업 자료를 제작하기 위해 동기유발에 필요한 동영

상을 선정, 게시용 단원 및 학습문제를 제작하고, 생각을 넓히는 다양한 

발문들 준비 및 학습지와 활동판을 만들기도 하였다. 

 또한, 학습 주제와 관련한 현장학습이 이루어졌다. 체험학습 장소 및 다

양한 교육자료 문화체험 활동 및 박물관, 식물원 탐방 등을 하였다. 우주

와 관련된 영화감상을 통해 다양한 우주 과학에 대한 용어를 접할 수 있

었고, 우주에 관한 기대를 학생들에게 심어줄 수 있다는 것을 알 수 있

었다. 교사 현직 연수 개념 모형에 비추어 보았을 때, 학교 안 전문적 학

습 공동체의 연수 내용 및 활동들을 통해 협력을 통한 학습이 이루어지

고 있다는 것을 확인할 수 있었다. 

마 .  교 육  평 가  

  동료 장학 수업 준비에 참여한 1학년 전문적 학습 공동체의 교사들의 

의견에 따르면, 공동지도안으로 수업을 하다 보니 1학년 선생님들과 많

은 협의를 통하여 수업을 준비할 수 있어서 배울 점이 많았고, 동학년 

단위로 선생님들이 하나의 차시를 가지고 지도안 작성부터 수정, 완료하

기, 자료 준비를 하니 수업에 나타나는 다양한 오류를 점검할 수 있었으

며 최상의 수업 과정안을 만들어 낼 수 있음에 놀랐다고 언급하였다. 그
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리고 이를 통해 발생하는 상황들을 해결하기 위한 방법도 다양한 모습으

로 찾아내는 것을 보며 집단 지성에 의한 놀라운 면을 발견할 수 있었다

고 하였다. 다른 의견으로 학생들의 생활 지도 및 수업에 대한 논의에서 

그치지 않고 실제로 공동 수업안을 마련하기 위하여 준비하면서, 이러한 

논의 과정이 더 많아진다면 수업에서 오는 부담감도 완화 될 수 있을 것

이라는 기대를 표현하기도 하였다. 또한, 학교 관리자인 교장은 경력이 

많은 교사들과 함께 신규 교사가 공동 수업안을 마련해 보는 과정에서 

수업진행의 노하우를 얻을 수 있으며, 선배교사들과 더 많은 교류를 통

해 다양한 교육활동에 대한 정보를 얻기를 바란다고 언급하였다. 이와 

함께 집단 지성에 대한 중요성을 제시하면서, 교사들이 함께 모여 아이

들의 즐거운 수업을 위한 학습지도 방안을 모색하는 과정이 반드시 필요

한 과정이라고 하였다.  

  교사 현직 연수 개념 모형에 비추어 보았을 때, 연수 운영 결과보고서

에 제시된 수업 운영 소감을 통해 동료 평가가 이루어지고 있다는 것을 

알 수 있었다. 학교 내에서 전문적 학습 공동체에서는 수업 후 성찰 나

눔 과정을 통해 동료 교원 평가와 학습 개선정도에 근거 한 평가가 자체

적으로 이루어지고 있었다. 또한, 교사의 학습지향성 뿐만 아니라 더 나

아가 학생들의 학습증진을 이루기 위해서는 이런 활동들이 지속적으로 

이루어질 필요가 있다는 것을 추측해 볼 수 있다. 

  즉, 동료 간의 협력을 통해, 수업안을 만들고 수업 나눔을 통해 동료 

간의 평가를 함으로서, 교사 개인의 학습뿐만 아니라 교사와 교사 집단

의 전문성 향상을 추구하는데 보다 영향을 미칠 수 있을 것이다. 또한, 

경력 교사 즉, 수석교사의 멘토링을 통해 신규 교사에게 많은 도움이 될 

수 있으며, 이는 학생들의 학습 증진을 위해서도 중요하다는 것을 미루

어 짐작해 볼 수 있는 부분이다. 
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3.  교 사  현 직  연 수  개 념  모 형 의  원리 의  적 용

  앞서 교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수 개념 모형의 원

리로 자발성, 학습자 중심성, 협력성, 전문성, 소통성, 지속성을 제시하였

다. 이하에서는 이러한 교사 현직 연수 개념 모형의 원리에 비추어 학교 

안 전문적 학습공동체 직무 연수의 특징을 살펴보고, 모형과의 유사점 

및 차이점이 있는지를 검토하여 정책의 시사점을 도출하고자 한다. 

 

 가 .  자 발 성  

  

  교사 현직 연수는 현직에 임용된 교사를 대상으로 교사의 전문적 지식 

및 태도를 함양하기 위해 공식적 과정과 비공식적 과정을 거쳐 다양한 

장소에서 다양한 방법으로 이루어지는 활동(연수)이다. 즉, 연수는 특정 

교육기관이 되어 비교적 체계적이고 계획적인 과정을 거쳐 이루어지는 

교사 재교육 활동이다. 

  학교 안 전문적 학습 공동체 운영도 연수의 한 종류인 직무 연수로서 

좁게는 단위 학교의 교장이, 넓게는 교육부 및 시·도 교육청에 의해 이

루어지는 교육 활동이다. 그러므로 본 연구에서 제시한 자발성의 원리로 

‘의도된 자발성’에는 충족한다고 볼 수 있다. 그러나 교사들이 연수를 받

는 동안 적극적인 마인드로 학습 활동에 참여하는 ‘진정한 자발성’을 문

서상으로 확인하기는 한계가 있다. 그러므로 연수에 참여하는 교사들이 

얼마만큼 주체적으로 연수 과정에 참여하였으며, 그 활동에 만족을 했는

지의 여부를 파악하는 것이 관건이겠다. 

 나 .  학 습 자  중 심 성

  학교 안 전문적 학습 공동체에 참여하는 교사들이 연수생 또는 연수 
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강사가 되어  연수 과정을 진행해 나갔다. 교육과정을 재구성 하거나, 학

부모 수업공개를 위한 공동 수업안 작성 및 수업자료 제작에서 수업 진

행, 수업 성찰 및 수업 나눔에 이르기까지 전반적으로 교사들을 중심으

로 이루어졌다. 수업 후 교사가 겪은 어려움을 경력 교사(수석 교사)가 

멘토링 및 조언하는 과정을 통해 격려와 지지를 받았으며, 교사들은 함

께 배워나가는 학습자로서의 면모를 보여주었다. 이는 학습자 중심성의 

원리를 잘 반영하고 있음을 알 수 있다. 

다 .  협 력 성

  

  먼저, 교육 체제 측면에서 살펴보면 단위학교, 교육지원청, 시·도 교육

청에 이르기까지 상호협조가 있었다. 학교 안 전문적 학습 공동체 운영

을 직무 연수로 운영하기 위해서는 단위 학교뿐만 아니라, 관련 교육기

관들의 협조가 중요하다. 직무 연수로 연수를 신청하고, 연수 운영 및 연

수 이수의 과정이 전반적으로 이루어지기까지 각 기관에 따라 담당하고 

있는 업무 내용들이 상이하므로 활발한 협조가 이루어져야 한다. 

  또한, 연수에 참여하고 있는 연수 참여 교사들 간의 협력과 연수생과 

연수 관리자 즉, 단위 학교의 경우 교장과의 관계 역시 중요하다. 각 학

년별로 적게는 5명에서 8명에 이르기까지 각 학년별 교사 학습 공동체를 

조직하여 운영이 되고 있었다. 전문적 학습 공동체 연수 운영의 날에는 

1,2학년, 1,4학년, 2,4학년, 2,5학년, 3,4학년, 3,5학년, 5,6학년을 묶어서 학

년별로도 협력이 이루어질 수 있도록 조직하였다. 이는 학교 구성원들 

간의 의사소통의 범위를 확대시키는 것뿐만 아니라, 협력적인 학교 문화 

형성 조성에도 영향을 미친다. 

  이는 협력성의 원리에 부합하고 있다고 볼 수 있으나, 실질적으로 교

사들간의 협력이 어떻게 구현되고 있는지에 대한 양상을 살펴보기는 어

렵다. 또한, 연수에 참여하는 교사들 간의 관계에서 각 담임 교사별로 맡
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고 있는 업무 및 수업량의 경중이 다양하고, 반 학생들의 특성이 각기 

다르기 때문에 이를 어떻게 다룰 것인지에 대한 문제도 남아 있다. 

 라 .  전 문성

  연수에 참여하는 교사들은 전문성을 신장시키기 위해 지속적으로 노력

해야 한다. 연수 강사 및 연수 관리자의 전문성 또한 학교 안 교사 학습 

공동체 운영의 질을 결정하는 핵심적인 부분으로서 작용한다. 학교 내에

서 다루기 어려운 내용들은 외부 전문가를 연수 강사진으로 초빙하여 연

수를 진행하였다. 예를 들어 교사와 학생의 효과적인 스트레스 관리라는 

주제는 교원 내 인사들이 다루기 어려운 부분으로 판단하여, 외부 전문

가를 강사진으로 초빙하여 연수를 진행하였다. 이는 연수 강사진으로 학

교 내 교원뿐만 아니라, 필요할 경우 외부 전문가가 활용될 수 있다는 

것을 의미한다. 또한, 경력 교사(수석 교사)가 수업 성찰 및 수업 나눔 

과정에서 필요한 조언을 제공하였다. 

  이를 통해 전문성의 원리가 충족되었다고 볼 수 있지만, 전문성은 육

안으로 쉽게 판단할 수 있는 부분이 아니고 전문적 학습 공동체를 구성

하고 있는 교사들의 개인 차이에 따라 학습 공동체에서 발휘될 수 있는 

전문성은 상이 할 수 있으므로, 이에 대한 교사 개인의 의지 및 노력이 

필요할 것으로 보인다. 

 마 .  소 통 성

  학교 안 전문적 학습 공동체 운영 결과보고서에서 수업 성찰 및 수업 

나눔을 통해 반성적 대화와 수평적 상호작용이 이루어지고 있다는 것을 

알 수 있었다. 수업 성찰 및 나눔 과정은 교사 개인에 있어서도 수업이 

많이 성장할 수 있지만, 공동 수업안을 조직하는 과정을 통해 다양한 생
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각을 모을 수 있는 기회가 될 수 있다. 즉, 교사들이 공동 수업안을 구성

하고 각 반에서 이에 따라 수업하고 수업에서 좋았던 점과 개선해야 할 

점에 대해 의견을 나누는 것이 교사들의 수업 성장에 있어서 매우 좋다

고 언급하였다. 또한, 홈페이지에 각 학년별로 전문적 학습 공동체 운영 

연수 활동의 결과서 및 사진들을 제시함으로서 자연스럽게 전 교직원간

의 소통을 유도하고 있는 것으로 보여진다. 이를 통해 소통성의 원리가 

잘 부합되고 있다는 것을 보여주며, 교사들의 협력을 유도하기 위해서도 

소통성이 뒷받침되어야 한다는 것을 나타낸다. 

바 .  지 속 성   

  앞서 제시한 연수 교육 과정에서 제시된 학습 시간을 통해서도 알 수 

있듯이 연수 기간 동안에는 매월 1회 이상 정기적인 만남을 통해, 학습

이 이루어지고 있다는 것을 파악할 수 있었다. 연수 과정 기간 동안 교

사들은 각 학년 연구실 또한 수석 교사실을 통해 그룹별로 함께 학년별 

전문적 학습공동체가 활동할 수 있는 공간을 활용하거나, 현장 학습을 

통해 만남을 이어나갔다. 그러나, 연수 기간의 종료 후에도 교사들이 각

자의 교실 상황에서 역량을 갖추고 다른 동료 교사들과 수업 사례 및 아

이디어 공유 등 지속적인 만남을 갖는 것이 중요하다. 학교 안 전문적 

학습 공동체의 운영 결과보고서에서는 정해진 연수 기간 이후 별도로 추

후에 관한 모임에 대해서는 파악하기는 어려웠다. 그러므로 교사 현직 

연수는 제한된 기간이지만, 교사 집단 전문성 함양을 위해서는 단순히 

일회적, 단기적인 교사 학습 공동체 모임으로 끝나는 것이 아니라, 꾸준

한 지속적인 만남이 되어야 할 것이다. 
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4.  시 사 점  

  교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수의 개념 모형을 실제 

사례인 사랑 초등학교의 학교 안 전문적 학습 공동체 운영 직무 연수에 

적용시켜 분석한 결과 개념 모형의 구성요소인 목적, 참여주체, 교육 내

용, 교육 방법, 교육 평가와 원리에 있어 많은 부분 유사성을 보이지만, 

개념 모형과 다른 점도 나타나고 있었다. 

  목적의 경우, 연수를 통해 교원의 역량을 강화하고 교원의 동료성과 

전문성 신장이라고 제시한 것은 교사 현직 연수 모형의 일차적인 목적인 

교사 개인 전문성 및 집단 전문성을 함양과 일치한다. 그리고 이를 통해 

학생들의 참된 학력 신장 및 학생중심의 교육과정 운영 및 수업 실현이

라는 목적은 교사 현직 연수 모형의 학교교육의 변화, 교육의 질 향상이

라는 궁극적인 목적과 유사하다. 

  참여 주체의 경우, 연수생인 연수 참여 교사와 연수 강사, 연수 관리자

가 주측으로 이루어져 있었다. 연수에 참여하는 참여 교사 및 연수 강사

들은 서로 상호작용을 통해 연수 과정을 진행해 나갔다. 교사 현직 연수 

개념 모형에서, 연수 관리자는 단위학교의 경우 교장, 교육 체제 측면에

서 시·도 교육청 및 교육부로 언급하였는데, 이 사례의 경우 단위 학교

에 전문적 학습 공동체 관리팀이 존재하여 이를 연수 관리자에 해당한다

고 보았다. 

  교육 내용의 경우, 교사의 교수·학습에 직·간접적으로 관련된 문제를 

포함하여 연수 내용을 구성하였는데, 학생의 학습 증진을 위해 교육 내

용이 이루어져 있었으며 학생의 생활 지도 및 인성까지도 다룰 수 있는 

교육 내용으로도 구성이 되었다고 볼 수 있다. 

  교육 방법의 경우, 교사간의 토의 및 협동 학습에 비중을 두었으며, 또

한 학습 주제와 관련한 학교 밖의 현장 학습을 통해 교사들이 먼저 체험

해 보고 학생들에게 이에 대한 호기심 및 기대를 심어주고자 하는 부분

도 중시하였다. 
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  교육 평가의 경우, 수업 성찰 및 나눔 과정을 진행하여 동료 간의 평

가와 경력 교사의 조언을 통해 자체적으로 학습 개선에 근거한 평가가 

이루어졌다고 볼 수 있다. 이는 교사 개인 차원에서 함양되는 전문성뿐

만 아니라, 조직 차원 측면에서 교사 집단 전문성 함양에 영향을 주었다

고 볼 수 있다. 

  원리의 경우, 자발성, 학습자 중심성, 소통성, 전문성은 어느 정도 충족 

되었다고 볼 수 있으나, 협력성과 지속성의 원리에 대해서는 보완할 필

요가 있었다. 협력성의 경우, 단위학교에서 연수에 참여하는 참여 교사들 

간의 협력성도 매우 중요하지만, 연수생과 연수 강사간의 협력성, 연수생

과 연수강사와 연수관리자의 협력성이 잘 어우러질 필요가 있다. 연수 

운영 결과보고서에는 학교 안 전문적 학습 공동체 직무 연수에 참여한 

교사들이 연수 과정에서 들은 교육 내용 및 활동들을 작성을 하고 학교 

홈페이지에 공식적으로 게제를 하기 때문에, 제시된 문서상에 협력이 잘 

일어나고 있는 것처럼 보일 수 있다. 연수생과 연수 강사의 경우 주로 

동료 교사들로 구성되면서 수평적인 의사소통이 이루어졌다고 볼 수 있

지만, 연수에 참여 하고 있는 전 교직원들이 정말로 교사 간에 소통을 

하기 원하고 있으며 교사들이 진정 원하는 협력성이 발휘되고 있는지는 

의문이다. 학교의 특성 및 학교의 구성원들의 성향에 에 나타날 수 있는 

협력의 다양성은 상이하다. 이는 연수 관리자의 입장에서 중요하게 고려

해야 할 부분으로 각 학교의 특성을 알고, 교사들에게 지속적인 관심을 

기울여야 그에 따른 적절한 협력의 방안을 제시해 줄 수 있을 것이다. 

이와 더불어 전문적 학습 공동체 연수 운영의 날에 학년별로 묶어서 협

력이 이루어질 수 있도록 하고 있지만, 이를 연수 결과 보고서를 작성하

기 위한 ‘보여주기 식의 협력’인지 ‘진정한 소통과 만남을 위한 협력’인지 

제고해 볼 필요가 있겠다. 

  그러므로 학교 안 전문적 학습 공동체 운영 연수 계획을 수립할 때부

터, 학교 내의 구성원들이 모두 참여하여, 연수의 비전을 세우고 다양한 

생각을 공유하는 과정들이 필요 할 것이다. 상위하달식의 반 강제적인 
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전문적 학습 공동체를 운영(시수 및 주제 선정)하기보다는 구성원들의 

협력하여 교사 학습 공동체를 구성하는 것이 무엇보다 중요하다. 즉, 학

교 안 전문적 학습 공동체를 통한 직무 연수 운영과정에서 단지 교사들

이 연수 학점을 따기 위해 형식적으로 이루어지거나, 관리 차원에서 교

사들에게 강제적으로 여러 활동을 부여하는지 등의 과정은 지양해야 한다. 

  그리고 연수 관리자인 단위 학교의 교장과 시 ·도 교육청 및 교육부의 

연수 담당자들이 어떤 마인드를 갖고 있느냐에 따라 학교 안 전문적 학

습 공동체 운영의 질이 달라질 수 있다. 그러므로 주기적인 인사이동으

로 인해 연수 관리자가 바뀔 시에는 이와 관련한 교육 및 업무 인수인계

가 제대로 이루어져 관련 기관들의 관계가 잘 유지 될 수 있도록 되어야 

한다. 또한, 학교 안 전문적 학습 공동체를 직무 연수로 운영을 위해서 

적어도 6개월 길게는 약 1년간의 시간동안을 거쳐 여러 과정들을 통해 

이루어진다. 원활한 연수 운영을 위해 여러 행정 절차들이 수반 될수 밖

에 없지만, 이에 대한 질 관리 및 단위학교, 교육지원청, 도 교육청간의 

관계 즉, 교육 체제간의 협력이 잘 이루어져야 교사들이 원하는 전문적 

학습 공동체가 이루어질 수 있을 것이다. 

  지속성은 연수 과정 동안 학년별로 매월 1회 이상 정기적인 만남을 통

해 학습이 이루어졌기 때문에 교사 학습 공동체의 특성을 충족시켰다고 

볼 수 있다. 그러나 연수 이수 학점 인정 이후, 교사 학습 공동체의 지속

적은 운영은 고려하지 못하고 있다. 즉, 교사 현직 연수가 제한된 시간 

및 비용으로 인해 한시적인 성격을 띨 수밖에 없다하더라도, 단위학교에

서 연수의 효과를 극대화하기 위해서는 연수 참여 교사들의 지속적인 교

류와 만남을 위한 장이 필요하다. 이는 교사의 자발적인 의지가 요구됨

과 동시에 교사들이 서로 상호작용을 할 수 있는 여건을 마련해 주는 것

이다. 그러므로 교사 현직 연수를 통해 개발된 교사들의 전문성이 함께 

공유하는 과정을 통해 지속적인 교사 전문성 발달을 위해서는, 하드웨어

적 측면에서 교사들이 모일 수 있는 장소 확보 및 복잡한 행정절차로 인

해 소모되는 교사들이 부담하고 있는 불필요한 업무경감이 이루어져야 
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하며, 민주적 의사소통이 자연스럽게 일어날 수 있는 학교 문화를 만드

는 것이 필요하다. 소프트웨어적 측면에서는 연수 과정을 통해 개발된 

교사들의 전문성이 학교 현장에 접목 가능하도록 교사들 간의 다양한 사

례를 공유하는 교육 기회를 지속적으로 만들어야 할 것이다. 

  이상 살펴본 바를 정리하면, 교사 현직 연수로 학교 안 전문적 학습 

공동체 운영을 통한 직무 연수는 교사 현직 연수 모형으로 살펴볼 때, 

구성요소 및 전반적인 원리들이 반영되어 있다. 

  그러나, 일부 협력성의 원리나 지속성의 원리 등에서 부족한 부분이 

보인다. 또한, 교사 연수의 특성상 연수의 진행 과정에서 나타날 수 있는 

형식적인 운영, 의도된 자발성 등이 나타날 수 있으며, 이를 주의해서 살

펴보아야 함을 발견할 수 있었다. 또한, 교사 현직 연수 모형을 실제 학

교 안 전문적 학습 공동체 운영을 하고 있는 직무 연수에 적용시켜 살펴

봄으로서 실제 사례에 적용 가능한 모형이라는 것을 확인 할 수 있었다. 

따라서 본 모형을 보다 정교화하기 위해서는 다양한 교사 현직 연수 사

례에 적용해 볼 필요가 있을 것이다. 
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Ⅴ.  요 약 및  결 론

1.  요 약 

 

  본 연구는 문헌 연구를 통해 교사 학습 공동체 이론을 적용하여 교사 

현직 연수 모형을 탐색한 연구이다. 먼저 교사 현직 연수의 현황 및 문

제점에 대해 살펴봄으로서 교사 현직 연수의 실태를 파악하고, 기존의 

교원 현직 연수 모형들을 살펴보면서 새로운 교사 현직 연수 모형의 필

요성을 고찰하였다. 다음으로 교사 학습과 학습 공동체의 선행 문헌들을 

통해 교사 학습 공동체가 등장하기까지의 흐름에 대해 살펴보고, 교사 

학습 공동체 이론을 바탕으로 교사 현직 연수 개념 모형 및 원리를 구안

하였다. 또한 구안된 개념 모형과 원리를 실제 사례에 적용시켜 보고, 그 

시사점을 도출하였다. 

  교사 현직 연수의 현황을 살펴본 결과 교사 현직 연수가 여전히 정책

적으로도 중요하게 논의되고 있으며, TALIS 연구에서 교사의 전문성 개

발을 위한 교사들의 현직 연수 참여율과 강도가 높은 것으로 나타났다. 

교사 현직 연수의 주요 문제들을 연수 제도 측면, 연수 내용 및 프로그

램 측면, 연수 운영 측면, 연수 평가 및 활용 측면에서 종합하여 정리하

였다. 연수 제도 측면에서 우리나라의 교사 연수는 여전히 교사들의 요

구를 반영하지 않고 상위 기관 주도하에 상위 하달식으로 이루어지고 있

으며, 1급 정교사 자격연수를 제외하고 평생 동안 평교사들이 받을 수 

있는 자격 연수 기회가 제한되어 있다는 점과 너무나 산발적인 직무 연

수 종류들로 인해 교사들에게 혼란을 가중시키고 있다는 점이 문제가 된

다. 연수 내용 측면에서는 현장과 괴리된 연수 내용으로 인해 교사들은 

연수 내용에 의문성을 제기하고 있으며, 연수 운영 측면에서는 타이트한 

일정으로 전통적인 강의식 위주의 전달 방법이 여전히 사용되고 있다는 

점이다. 연수 평가 및 활용 측면에서 연수 평가에 대한 체계적인 기준이 



- 102 -

미흡하고, 연수 이수 후에도 이를 활용하여 교사들이 학교 현장에서 지

속적인 전문성을 신장시킬 수 있는 방안을 모르며, 이에 대한 대책마련

이 없다는 것이 문제로 제기되었다. 

  그럼에도 불구하고, 교사의 현직 연수 참여와 강도에 대해 미루어 짐

작해 보면, 교사 현직 연수가 여전히 교사 전문성 개발을 위한 대표적인 

방안으로 사용되고 있으며, 이에 대해 지속적으로 논의가 필요하다는 것

을 나타낸다. 

  전문가로서 교사는 교수자이기 이전에 학습자로서 꾸준히 전문성을 갈

고 닦지 않으면 안 된다. 교사 개개인의 전문성은 향상되었으나, 교사 집

단의 전문성은 그렇지 못했다. 교사 개인의 전문성만으로는 날로 더해가

는 학생들의 다양성과 교육상황의 복합성 등 급변하는 교육환경에 능동

적으로 대처할 수 없다. 그러므로 교사 개인의 전문성 개발에 치중한 개

인주의적 접근에서 탈피하고, 교사들의 집단 전문성 개발에 중점을 두어

야 할 필요가 있다(서경혜, 2015). 교사 학습 공동체가 등장하게 된 배경

은 다음과 같다. 교사들의 전문성을 개발하는 대표적인 방법으로 활용되

는 교사 현직 연수가 여전히 전통적 방식인 강의 전달 연수로 이루어지

고 있기 때문에, 이에 대한 한계와 기존의 교사 전문성 개발은 교사 개

인에게 초점이 맞추어져 있기 때문에 실질적으로 교사 전문성이 학교 현

장에서 발휘되는데 어려움이 있다. 또한, 협력적인 학교 문화 개선을 위

해 교사 학습 공동체가 등장 했다고 볼 수 있다. 

  본 연구에서는 교사 학습 공동체에 관한 속성들을 내적 특성과 외적 

특성으로 구분하고 그들 간의 관계를 제시하였다. 교사 학습 공동체의 

내적 특성은 교사 학습 공동체 자체가 가질 수 있는 속성으로 교사 학습 

공동체의 주요 특성이다. 내적 특성으로 자발적 참여의지, 미션․가치․

비전의 공유, 수업사례 및 아이디어 공유, 학습 지향성, 협력, 수평적 의

사소통, 공유된 리더십, 반성적 대화, 실천 및 실험 지향성, 결과 활용을 

제시하였다. 교사 학습 공동체의 외적 특성은 교사 학습 공동체를 유지

하고, 교사 학습 공동체의 내적 특성이 잘 발휘될 수 있도록 하는 조건
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으로 전문가 도움, 지원적 환경을 제시하였다. 제시된 속성들은 서로 상

호 보완적인 성격을 지니며, 교사 학습 공동체는 외적 특성과 내적 특성

들이 골고루 충족되어야 교사 학습 공동체가 추구하는 교사 집단 전문성

의 함양을 가지고 올 수 있다.

  다음으로, 교사 학습 공동체의 이론을 바탕으로 교사 현직 연수의 개

념 모형 및 원리를 구안하고자 했다. 기존의 현직 교사 연수 모형은 변

화된 맥락과 현직 교사들의 특징을 충분히 반영하지 못하고 있었다. 김

병찬(2011)이 구성주의 관점을 바탕으로 교사 현직 연수 모형을 구안하

였지만, 모형의 한계로 여전히 교사들의 특성 및 현실 맥락이 좀 더 깊

이 반영될 필요가 있다고 언급하였다. 따라서, 교사 현직 연수 모형 개발

에 있어서 다양한 현직 교원 교육의 맥락이 반영되어야 한다고 강조하였

다. 또한, 기존의 모형으로는 교사 학습에 있어 교사 개인이 아닌 공동체

의 일원으로서 교사와 교사 간에 일어나는 복잡 미묘한 측면, 교사 간의 

상호작용, 협력을 통해 자연스럽게 일어나는 교사 간의 학습 과정을 보

지 못하는 제한적인 시각을 가지고 있었다. 이는 교사 연수의 새로운 흐

름 들 즉, 교사와 교사간의 공동체 마인드, 교사들의 자발성, 협력 등을 

통해 교사 현직 연수에서 새로이 부각되는 장면들을 바라보고 이해하는

데 한계가 있었다. 

  따라서 교사 학습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수의 개념을 “현

직에 임용된 교사를 대상으로 교사, 단위 학교, 교육 시스템(교육 기관)

을 중심으로 이루어지는 체계적이고 계획적, 의도적인 활동들로서, 교사 

개인 및 교사와 교사 간 집단 전문성 향상을 위해 구성원들의 지식과 경

험을 바탕으로 협력 및 반성적 실천 과정을 통해 새로운 지식을 창출하

고 공유하는 학습 활동”이라고 정의하였다. 이러한 교사 현직 연수 개념 

모형의 정의와 기능을 바탕으로 목적, 참여주체, 교육 내용, 교육 방법, 

교육 평가를 구성요소로 설정하고 교사 학습 공동체의 속성을 적용하여 

자발성, 학습자 중심성, 협력성, 전문성, 소통성, 지속성이라는 여섯 가지

의 원리를 제시하였다. 
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  교사 현직 연수 개념 모형의 목적은 교사 개인 전문성 및 집단 전문성 

함양을 통한 학교교육의 변화, 교육의 질 향상이다. 참여 주체는 연수에 

참여하는 참여교사 즉, 연수생, 연수 강사, 연수 관리자로 구성된다. 연수

강사는 주로 동료 교사이며, 상황에 따라 단위학교의 교장 및 교육관련 

전문가가 될 수 있다. 연수 관리자는 단위 학교에서는 교장이며, 교육 체

제 측면에서는 시·도 교육청, 교육부가 될 수 있다. 교육 내용은 교사의 

교수·학습에 직접적·간접적으로 관련되는 문제이며, 교육 방법은 자발적

인 참여, 비전 및 아이디어 공유, 협력을 통한 학습, 반성적 대화, 결과 

활용을 거쳐 순환적으로 이루어질 수 있음을 제시하였다. 교육 평가는 

동료 간의 평가, 피드백이 중심이 되어야 한다. 

  교사 현직 연수 개념 모형의 원리는 교사 학습 공동체의 속성들을 적

용하여 자발성, 학습자 중심성, 협력성, 전문성, 소통성, 지속성의 여섯 

가지로 제안하였다. 자발성은 교사 현직 연수에 참여하는 참여 교사들의 

자발성으로, 연수는 체계적으로 계획적으로 조직된 활동으로 인해 ‘의도

적 자발성’이 일어날 가능성이 크지만, 교사들이 연수를 받는 동안 교사

들이 학습 주체가 되어 능동적· 자발적으로 참여하는 학습 활동들에서 

‘진정한 자발성’이 일어나야 함을 강조한다. 학습자 중심성은 연수 과정

에서 연수 강사가 존재하지만, 연수에 참여하는 교사들이 중심이 되어 

주도적으로 연수가 진행되어야 함을 뜻한다. 협력성은 연수에 참여하는 

참여 교사간의 협력성 뿐만 아니라, 연수를 원활히 운영하기 위해 시·도 

교육청 및 교육 관련 기관들의 협조적인 태도까지도 포함한다. 전문성은 

교사 현직 연수에서 달성하고자 하는 주요 목표로, 연수에 참여하고 있

는 교사들이 전문가가 되어야 하며, 연수 강사진 및 연수 관리자는 강의 

내용의 전문성뿐만 아니라, 연수를 조직하고 관리하는 방법적 전문성 까

지 겸비되어야 한다. 소통성은 연수에 참여하는 교사들 간에 수평적인 

의사소통을 의미하며, 연수생과 연수강사, 연수 관리자간에 수직적인 관

계가 아닌 수평적인 관계가 이루어져야 함을 뜻한다. 지속성은 교사 현

직 연수는 제한된 시간과 비용으로 이루어지므로 일회적인 성격을 띠지
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만, 연수 후에도 교사들이 학교 현장에서 지속적인 만남을 통해 집단전

문성을 향상시킬 필요가 있음을 나타낸다. 

  교사 현직 연수 개념 모형과 원리를 실제 사례로 교사 직무 연수인 

‘학교 안 전문적 학습 공동체 운영’에 적용시켜 살펴본 결과, 목표, 참여

주체, 교육 내용, 교육 방법, 교육 평가에 있어서 유사한 특징을 보였다. 

그리고 교사 현직 연수 개념 모형에서 제시된 여섯 가지의 원리를 실제 

사례에 적용시켜 분석한 결과, 전반적으로 교사 현직 연수 모형의 원리

가 반영되어 있지만 협력성의 원리와 지속성의 원리에서 부족한 점이 존

재함을 발견할 수 있었다. 본 연구는 이론 및 선행 연구들을 통해 분석

하여 구안된 연역적 모형이다. 따라서 본 모형이 실제 사례에 적용 가능

하지만, 앞으로 더 많은 사례에 적용해봄으로서 모형을 뒷받침 할 수 있

는 실증적 연구들이 지속적으로 이루어져야 할 필요가 있다.

2.  결 론  및  제 언  

  이상의 논의로부터 다음의 결론을 도출하면 다음과 같다. 교사 현직 

연수는 교사 전문성 개발을 위한 대표적인 방법으로 국가 정책의 주요 

과제로 관심을 갖고 있으며, 앞으로도 교사 전문성 개발을 위한 방안으

로 지속적으로 이루어질 전망이다. 최근 학습 공동체를 교사 학습의 방

안으로 적용하여 교사 학습 공동체를 활용한 교사 교육이 이슈가 되고 

있다. 본 연구는 교사 학습 공동체 이론을 적용하여 교사 현직 연수 개

념 모형과 원리를 도출함으로서 새로운 교사 현직 연수에 대한 이론적 

토대를 마련하였다는 점에서 그 의의가 있다. 교사 전문성은 개인 차원

이 아닌 조직 차원 즉, 공동체 측면에서 이루어질 때 교사 개인의 전문

성뿐만 아니라, 교사 집단 전문성 함양을 통해 학교 교육의 변화와 교육

의 질 향상을 가져 올 수 있을 것이다.  

  교사 현직 연수 모형을 실제 사례인 학교 내 교사 현직 연수에 적용시
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켜 살펴본 결과, 교사와 교사간의 협력, 교사들 간의 소통, 연수 참여 교

사인 연수생과 연수 강사진과의 수평적인 상호작용, 그리고 개인이 아닌 

집단으로서의 교사들의 전문성 향상을 위해 학교 현장에서 이루어지는 

활동 및 노력들이 이루어짐을 살펴볼 수 있었다. 

  이러한 내용을 바탕으로 교사 현직 연수 모형을 활용하는데 있어 정책

적으로 고려해야할 사항들을 도출하면 다음과 같다. 먼저, 교사 현직 연

수를 원활히 운영하기 위해서는 연수 체제를 제도적으로 재정비 할 필요

가 있다. 교사 현직 연수는 근래에 와서 많은 투자와 노력으로 이론을 

중심으로 한 전달 위주 강의에서 벗어나 현장 중심의 기능 학습을 통해 

교사의 교수․학습 능력을 향상하는 추세로 변화를 보이고 있다. 그러나, 

여전히 성과중심을 위해 단시간 동안에 많은 교사들에게 이론을 중심으

로 한 전달 위주 강습이 주로 이루어지고 있다. 강의 전달 위주 강습이 

주는 장점들이 존재하지만, 교사들의 필요와 욕구가 반영된 현장 적합성 

교사 현직 연수로 개선되어야 한다. 합리적으로 선정된 연수 내용과 개

인차를 고려한 연수 과정이 구성될 수 있도록 교사들의 의견을 듣는 것 

뿐만 아니라, 단위 학교, 시․도 교육청, 교육부 등 관련 교육 기관의 협

조와 연계가 지속적으로 이루어져야 한다. 

  또한, 교사 현직 연수인 학교 안 전문적 학습 공동체를 통해 직무 연

수를 운영함에 있어서 상위 교육 기관들이 표준화된 절차를 제시하는 것

도 필요하지만, 구체적인 획일화된 운영 방법 및 절차를 따르도록 강요

하는 것은 지양해야 한다. 교사 학습 공동체를 활용한 직무 연수가 오히

려 교사들을 통제하는 수단으로 활용되어서는 안 된다. 즉, 단위학교 및 

교사들에게 자율권을 주어, 그들만의 방식으로 학교 현장에 안정적으로 

정착할 수 있도록 행․재정적인 지원이 뒷받침 되어야 할 것이다. 현재 

학교 안 전문적 학습 공동체 직무 연수는 교장이 학교 관리자로서 단위

학교 차원에서 운영된다. 만약 본 교사 현직 연수가 본질의 의미가 훼손

되어 단지 교장의 실적 및 학교의 실적 마련을 위해 악용되어 강제적으

로 이루어진다면 이에 대한 문제는 심각할 것으로 보인다. 예를 들어 교
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장의 일방적인 주도로 교사 학습 공동체가 구성되고 교장의 편에 선 교

사들이 교사 학습 공동체를 구성하면서, 교장의 의도를 정당화하고 실현

하는 방편으로서 활용되어서는 안 된다. 그러므로 단위학교 내에서 교사 

학습 공동체 내에서 발생 할 수 있는 학교 구성원들의 다양한 의견 차

이, 불일치 등을 자연스러운 갈등으로 여기고 이를 포용할 수 있는 넓은 

마음이 필요할 것이다. 

  다음으로 교사와 교사의 협업에 있어 단순히 정보 교류를 포함하는 것 

이상으로 완전한 협력 추구를 위해 구성원들이 함께 노력하려는 태도가 

필요하다. 이러한 태도가 만들어지기 위해서는 교사를 바라보는데 있어

서 사고의 전환이 필요하다. 교사는 남들보다 그저 잘 가르치는 교사가 

아닌, 유능하고 지혜롭고 예술적인 교사가 되어야 한다. Schön(1995)은 

전문가 실천에 있어 ‘디자인’을 듀이(Dewey, 1916)의 사고와 행위의 결합

으로서 ‘탐구(Inquiry)’에 비유하였다. 일반적 의미의 디자이닝(Designing)

개념, 이는 건축이나 조경, 산업디자인 등과 같은 디자인 직업의 활동이 

아니라, 복잡하고 불확실한 상황에서 무엇을 만들어내는 과정과 유사하

다고 볼 수 있다. 이러한 교사를 양성하기 위해서는 교사를 개개인으로 

바라볼 것이 아니라, 교사와 교사 간 협력을 통해 서로의 경험을 공유하

고, 이를 통해 새로운 지식을 창출하는 등의 과정을 통해 복잡한 학교 

현장에서 일어나는 불확실한 상황들을 직면했을 때 이를 다룰 수 있는 

능력을 기를 수 있을 것이다. 

  연구의 결론을 토대로 후속연구에 제언을 하면 다음과 같다. 교사 학

습 공동체 이론을 적용한 교사 현직 연수 모형은 문헌연구를 바탕으로 

얻어진 연역적 모형이며, 개별 사례에 근거하기 보다는 일반화된 모형이

다. 모형 연구의 한계는 기존의 이론 및 선행 연구들을 분석하여 만들어

졌기 때문에 추후에 모형을 뒷받침 할 수 있는 실증적인 연구들 즉, 교

사 현직 연수 모형을 다양한 사례에 적용해 봄으로서 모형의 설명력을 

높이는 것이 필요하다. 또한, 본 모형은 교사 학습 공동체의 이론을 바탕

으로 만들어진 새로운 교사 현직 연수의 기초 모형이므로 교사 현직 연
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수의 특징, 상황에 따라 절차 모델이 다양하게 개발될 필요가 있다. 따라

서 본 모형을 현장 사례에 지속적으로 검증한다면, 더욱 모형이 발전할 

수 있을 것이라고 기대한다. 
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  The purpose of this study is to explore the new in - service 

teacher training model by applying teacher learning community 

theory. In order to achieve the purpose of the study, this study first 

examined the existing teacher training models and examined the 

limitations of them to find out why the new teacher training model 

should be used. Second, based on teacher learning community theory, 

we investigated how teacher training model could be developed. Next, 
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we analyze the actual cases using the new teacher in - service 

training model. 

  Teacher in-service training, which is operated as a part of teacher 

education, has been used as a representative method to develop 

teacher professionalism, but it was less interested than teacher 

education and it was one of fields that did not feel the necessity of 

change. In Korea, teachers in-service training has become formal and 

uniformly institution-centered, and teachers' voluntary and voluntary 

participation has not been achieved. However, in recent teacher 

training programs, in terms of teacher 's growth and development, it 

is gradually changed from the center of education - centered system 

to the type of professional development education centered on unit 

school. This can be seen from the fact that teachers are moving 

forward to expand their personal expertise, to emphasize cooperation 

between teachers and teachers on an organizational level, to 

communicate, and to foster teachers' group expertise suitable for the 

school field.

  The existing teacher training models explaining the necessity of 

teacher in-service training are based on the new trends of teacher 

in-service training, that is, the new emergence of teacher in-service 

training, There is a limit to understand, explain, analyze and 

prescribe. In other words, it is difficult to capture or understand the 

learning process of teachers that occurs naturally through the 

complex subtle aspect between teachers and teachers as a member of 

the community, not the individual teacher, in the teacher learning, the 

interactions among the teachers, and the cooperation. Therefore, if the 

teacher in-service training model is an analytical framework that can 

understand and explain the phenomenon, a new model of teacher 

training that can understand, explain and analyze it is needed. 
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Therefore, based on teacher learning community theory, teacher in - 

service training model was developed. 

  The characteristics of teachers' learning communities are classified 

into internal and external characteristics and suggested that they 

have a cyclical relationship with each other. And teachers' learning 

communities as "teachers, who share their missions, vision, and 

values ​​while volunteering for the main purpose of learning for the 

professional improvement of teachers, based on the professional help 

and support environment. A group that promotes professional 

development that has periodic meetings by interacting and 

communicating with each other through horizontal communication 

based on leadership ".

  Next, based on the theories of the teacher learning community, the 

conceptual model and principle of teacher in - service training were 

developed. The concept of teacher in-service training applying the 

theory of teacher learning community is "systematic, planned and 

intentional activities centering on teacher, unit school, and education 

system (education institution) Learning activities that create and 

share new knowledge through collaborative and reflective practice 

based on the knowledge and experience of members to improve group 

professionalism among teachers ". 

  Based on the definition and function of teacher in - service training 

concept model, we set up six principles by setting purpose, 

participant subject, contents of education, teaching method, and 

evaluation of education as constituent elements and applying 

attributes of teacher learning community. The purpose of teacher in - 

service training concept model is to improve the quality of education 

and change of school education by cultivating individual 

professionalism and group expertise. Participants in the training 
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consisted of participating teachers, trainees, training instructors, and 

training managers who participated in the training. Training 

instructors are mainly colleagues and, depending on the situation, can 

be the principal of the unit school and become an educational 

expert.The training manager is the principal in the unit school, and 

the education and training department can be the city, provincial 

office of education, and the education department. The contents of 

education are directly or indirectly related to the teaching and 

learning of the teacher and it is suggested that the education 

methods can be carried out cyclically through voluntary participation, 

vision and idea sharing, learning through cooperation. Evaluation of 

education should focus on peer evaluation and feedback. 

 The principles of teacher in - service training concept model are 

presented by applying the attributes of teacher learning community. 

As a principle, I proposed six things: spontaneity, learner centrality, 

cooperation, professionalism, communication, and persistence. 

Spontaneity is the voluntary nature of participating teachers 

participating in teacher in - service training. Cooperation means 

cooperation between participating teachers participating in the 

training.  Professionalism is the main goal of teacher in-service 

training, indicating that teachers who are involved in the training 

should be experts. This means that the training instructor and the 

training manager are not only specialized in the content of the lecture 

but also the methodical expertise to organize and manage the 

training. Communication means horizontal communication among 

teachers participating in the training. Sustainability indicates that 

teachers' in-service training is limited in time and cost, so it has a 

one-time character, but it also indicates that teachers need to 

improve group expertise through ongoing meetings at the school field. 
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  I analyzed the concept model and principle of teachers 'in - service 

training by applying it to the actual case of teacher' s job training. 

As a result, they showed similar characteristics in goal, participant, 

content of education, method of education, and evaluation of 

education. In addition, there are some deficiencies in the principles of 

cooperativeness and persistence as a result of applying the six 

principles presented in the concept of in - service training concept to 

actual cases. Finally, this study is a deductive model that is 

constructed by analyzing through theory and previous studies. 

Therefore, empirical studies to support this model should be 

continued.
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