


개  회  사   
우리나라의 학교교육은 본질적 가치를 기초로 하여 창의적이고 예술적인 삶을 

학생들이 영위할 수 있도록 하며, 이를 토대로 미술교과의 지식과 기능, 역량을 
연결하여 새로운 가치와 의미를 창조할 수 있어야 합니다. 그러나 오늘날 시행되
고 있는 학교 교육은 수차례에 걸친 교육과정의 개혁에도 불구하고 여전히 인간/
자연, 인간/기술 등 이분법적 경계를 바탕으로 하는 근대적 교육과정의 골자를 
이루고 있습니다. 이러한 현실에 대한 자기반성으로 포스트모더니즘, 후기구조주
의, 비판적 포스트휴머니즘 등 탈중심적이면서 상대주의적인 지적 담론이 제기
되기 시작하였습니다. 이러한 논의는 “왜, 어떻게 가르칠 것인가?”라는 교육적 차
원의 함의를 포함하면서 미술교육과정에도 적용될 것이라 보입니다. 이러한 맥
락에서 2020년 한국국제미술교육학회 학술대회는 “인간 이해의 새로운 지평과 
미술과 교육과정”을 주제로 인간과 인지에 대한 이해를 전환하고 이에 적절한 21
세기 미술과 교육과정의 공동창조(co-creation)를 위한 협력적/숙의적 토론의 
장을 마련하고자 합니다. 

교육과정을 개정할 때는 정부주도하에 수시개정체계와 정시 개정체계를 병행
하고 있는 현실을 감안해서 미술계의 다양한 목소리를 반영할 수 있는 제도적 장
치가 필요합니다. 또한 미래의 미술과 교육과정이 학교미술교육의 본질적 가치
에 기초하여 창의적으로 예술적 삶을 학생들이 영위할 수 있도록 미술교과의 지
식과 기능, 그리고 역량을 연결하여야 할 것입니다. 미술과 교육과정의 경우는 현
장에서 개정의 필요성이나 가치에 대한 공감대가 형성되지 않은 경우가 많이 있
어 저항과 반발을 일으키기도 하였습니다. 매 교육과정 개정 시기 때마다 미술, 
음악 교육과정 개정 공동대책위원회 등이 활동하고 그 목소리를 내는 경우가 그
렇습니다. 때문에, 교육과정이 교육현장에 안정적으로 적용되기 위해 개정의 공
감대 형성이 필요하며, 이는 교육과정을 개정하는 측에서 교육현장의 목소리에 
귀 기울일 수 있어야 합니다. 

따라서 이번 학술대회는 한국국제미술교육학회와 서울대학교 대학원 미술교육
협동과정과 공동 개최하게 되었으며, 코로나 19의 여파로 인해서 온라인으로 진
행하게 되었습니다. 우리나라 미술교육의 교육과정에 개정과 성찰에 대해 관심 
있는 연구자 및 학생들의 많은 참석을 부탁드리겠습니다. 감사합니다. 

2020년 10월 17일 
한국국제미술교육학회 회장 김형숙 



<KoSEA 2020 정기학술대회 프로그램>
일  시 진 행 내 용 비  고

전체
회의

9:30~10:00 등록
10:00~10:20 ∙ 개회사: 김형숙 (KoSEA 회장, 서울대학교 교수)

∙ 축  사: 류재만 (한국초등미술교육학회 회장)
사회: 박은덕 

(한국교원대학교)

10:20~10:50
∙ 기조발제 1
- 발표주제:포스트휴먼 시대 인간 이해와 예술교육
- 발 표 자: 신승환 (가톨릭대학교)

사회: 안인기 
(춘천교육대학교)

10:50~11:20
∙ 기조발제 2 
- 발표주제: 후기구조주의에서의 인지와 미술교육
- 발 표 자: 박정애 (공주교육대학교)

11:20~12:00
∙ 토론
- 토 론 자: 김인규 (전국미술교과모임)
- 토 론 자: 이민정 (공주교육대학교)
- 토 론 자: 장태순 (덕성여자대학교) 

12:20~13:00 점심 식사

분과
회의
Ⅰ

13:00~13:20
∙ 발표 1
- 발표주제: 이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각 나누기
- 발 표 자: 안인기 (춘천교육대학교)

사회: 김미남
(한양대학교)

13:20~13:40
∙  발표 2
- 발표주제: 미술수업에서의 정동, 미술교육과정에서 시사점
- 발 표 자: 배한얼 (세종미르초등학교)

13:40~14:00
∙ 발표 3
- 발표주제: 미술감상교육 교과과정화의 한계와 개선 방안
- 발 표 자: 심지영 (홍익대학교)

14:00~14:30
∙ 토론
- 토 론 자: 고홍규 (서울교육대학교)
- 토 론 자: 이혜진 (성신여자대학교)
- 토 론 자: 정혜연 (홍익대학교) 

14:30~14:50 Coffee Break

분과
회의
Ⅱ

14:50~15:10
∙ 발표 4
- 발표주제: 미술과 교육과정의 한계와 개선을 위한 제언 
- 발 표 자: 서진아 (송촌고등학교)

사회: 김효정
(이화여자대학교)

15:10~15:30
∙ 발표 5
- 발표주제: 교육적 리더십으로서 교육과정 개편에 관한 연구
- 발 표 자: 정연희 (공주대학교)

15:30~15:50
∙ 발표 6
- 발표주제: 학술지『미술과 교육』투고를 위한 연구 윤리
- 발 표 자: 이재영 (한국교원대학교)

15:50~16:20
∙ 토론
- 토 론 자: 고은실 (홍익대학교)
- 토 론 자: 서제희 (홍익대학교)
- 토 론자 : 양민영 (경기고등학교) 

16:20~16:40 Coffee Break
라운
드테
이블
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기조발제 1.
포스트휴먼 시대의 인간 이해와 예술 교육

신승환 (가톨릭대학교)

Ⅰ. 들어가는 말 
코로나 바이러스 감염증(COVID-19)으로 인해 이번 학술대회는 화상으로 이루어지게 

되었다. 우리 일상이 코로나 이전(Before Corona)과 질병 이후(After Disease)로 나눠
진다는 말은 결코 과장이 아닐 듯하다. 코로나 사태는 여전히 진행 중이며, 어쩌면 변형
된 형태로 일상으로 자리 잡을지도 모른다. 지켜봐야할 문제는 인수공통 바이러스가 아
니라 보다 더 심층적인 데 있다. 생태계 파괴는 물론 그를 초래한 현대 문명의 한계가 
핵심적 문제다. 후기 산업사회와 자본주의 사회는 문명 전체를 전환시키고 있다. 더 이상 
과거의 사유체제는 유효하지 않다는 표징이 곳곳에서 들리고 있다. 변화된 현대 사회는 
전통적 인간 이해를 벗어나 알지 못하는 곳을 향해 가고 있다. 최근 급격히 높아지는 포
스트휴먼(post-human) 논의는 이 전환을 알리는 강력한 표징이다. 포스트-휴먼은 누구
인가? 과연 그는 우리 안에 와 있는 것일까.   

4차 산업혁명 논의가 아니더라도 오늘날 과학기술 문화와 생명과학의 발달이 초래한 
사회는 농경사회는 말할 것도 없이 산업사회에서 형성된 전통적 인간 이해 자체를 의문
에 처하게 만든다. 1980년대 문화ㆍ예술 분야에서는 말할 것도 없이 사회와 철학체계에
서도 커다란 반향을 일으켰지만 지금은 문화해체론으로 간주되는 포스트모더니즘
(postmodernism) 담론은 이런 징후를 가장 잘 보여주었다. 이후 미국과 프랑스 문화계
를 통해 범람한 해체주의(deconstructionism) 담론 역시 이러한 현상을 대변하는 사조 
가운데 하나였다. 지금 현대 사회의 변화와 문화의 전환을 알리는 소리는 포스트휴머니
즘(post-humanism) 담론으로 치닫고 있다. 이 사조는 지난 50여년의 사상사적 흐름이 
보여주듯이 명백히 징후적이다. 그러나 포스트휴머니즘이 내용 없는 “이후(post)-논의”
에 그친다면 그 역시 징후일 수는 있으나 이 변화를 해명할 다가올 사유는 아닐 것임에는 
틀림이 없다. 

징후를 넘어 대안적 사유를 모색해야 한다면, 그 대답은 어쩌면 인간 이해와 그에 따른 
예술의 의미를 성찰할 때 나아가야할 길의 작은 실마리를 찾을 수 있을지도 모른다. 인간
은 자기이해(self-understanding)를 통해 자신의 존재를 결정하는 자기회귀적 존재이기 
때문이다. 그 뒤에는 세계와 삶을, 자신과 타자를 감지하는 존재론적 감수성이 자리한다. 
그 감수성은 유래를 성찰하고 도래할 세계를 해석하게 만든다. 하이데거(M. Heidegger)
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의 말처럼 “유래는 언제나 미래에 머물러 있”을 테니까 말이다.1) 포스트휴머니즘은 양가
적이다. 그 조류는 한편으로 변화된 시대상을 담아낼 인간 이해를 지향하지만, 아직은 형
성되지 않은 새로움이다. 다른 한편 이 조류는 전통적 인간이해가 더 이상 유효하지 않다
는 선언을 담고 있기에 지나간 시간을 되돌아보는 논의이기도 하다. 이 이중의 부정 사이
에 포스트휴머니즘 담론이 자리한다. 아직 아니 있음과 더 이상 있지 않음이라는 이중의 
결여에 현대 사회가 당면한 위기의 본질이 자리한다. 

변화된 시간에도 불구하고 이 감수성을 언어화하는 데는 인간과 예술을 이해하는 유래
와 도래할 해석이 자리한다. 예술이 인간의 미적 감수성과 함께 한다면, 그 유래와 도래
는 인간에 대한 이해에 근거를 두고 있음은 명백한 사실이다. 인간 이해의 새로움 안에 
예술이 가야할 길이 담겨 있다면, 이 발제를 통해 예술의 본질과 예술교육의 지향점을 
향한 실마리가 드러날 수 있기를 바란다. 그럼에도 그 지향점은 누구도 가보지 않은 길을 
향해 있다. 변화된 시대의 감수성은 예술을 향한 실존에 따라 전혀 다르게 드러날 것이기
에 그 지향성은 여전히 열려있다. 어디로 갈 것인지, 그 길은 어떤 모습일지를 상상하는 
것은 전적으로 우리 각자에게 달려있다. 차이를 만들어내는 것이 예술이기에 다른 감수
성은 차이나는 지향성을 보여줄 것이다. 도래할 이해와 해석의 틀은 이렇게 드러나는 다
름 안에 자리한다. 

2. 휴머니즘 이후의 인간: 포스트휴먼2)

1) 포스트휴먼 담론은 일차적으로 트랜스휴먼(transhuman) 논의를 바탕으로 한다. 이
는 정보과학 기술(IT)과 생명과학 기술(BT)의 혁신적 발달에 따라 인간과 초지능이 결
합하거나, 또는 생명학적 변형을 통해 기존의 인간종과는 비교할 수 없을 정도로 증강된 
능력(enhancement)을 지닌 인간을 말한다.3) 오늘날 4차 산업혁명이 시대적 표징이 되
고, 이를 중심으로 증강된 인간의 능력을 바탕으로 새로운 인간을 만들려는 트랜스휴먼
(transhuman) 철학이 현란하게 나부끼고 있다. 트랜스휴머니즘은 생물학적 한계에 허덕
이는 인간을 현대의 정보통신 과학기술과(ICT) 생명공학기술(BT)에 의해 증강된 능력
을 지닌 새로운 인간이 되고자 한다. 기술이 인간을 초월하는 순간인 <특이점이 온다>

1) M. Heidegger, Unterwegs zur Sprache, Pfullingen 1959, S. 96
2) 포스트휴먼이 몰려온다는 외침은 곳곳에서 들린다. F. Fukuyama는 2002년 자신의 저서에

서 생명공학을 통해 새롭게 다가올 인간에 대해 논의하면서 이 용어를 사용했다. Our 
Posthuman Future: Consequenses of the Biotechnology Revolution, London: Profile 
Books 2002; 포스트휴머니즘의 흐름을 종합적으로 정리한 책으로 Janina Loh, Tans- und 
Posthumanismus, zur Einführung, Junius, Hamburg 2018; 홍성욱, 『포스트휴먼 오디세
이』, 휴머니스트 2019 참조.

3) 트랜스휴머니즘의 일반적 주장에 대해 R. 커즈와일, 『특이점이 온다 – 기술이 인간을 초월
하는 순간』, 장시형/김명나 옮김, 김영사 2007 참조.
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고 생각하는 커즈와일(Ray Kurzweil)이나, 인간과 인공지능 기술을 결합하여 생물학적 
존재 이상의 인간이 될 수 있으리라 말하는 보스트롬(Nick Bostrom)이 이런 주장을 펼
친다.4) 

보스트롬은 트랜스 휴머니즘을 “노화를 제거하고 인간의 지적, 육체적, 심리적 능력을 
향상시키는 기술을 개발하고 확대함으로써 인간 조건을 근본적으로 향상시킬 가능성과 
그 바람직함을 긍정하는 지적, 문화적 운동”이라고 정의한다.5) 이에 비해 포스트휴머니
즘을 주장하는 이들은 기술적 진화에 덧붙혀 그를 통해 변화하는 새로운 인간 이해를 말
하기 위해 기존의 트랜스휴먼과 구별하여 포스트휴먼이란 용어를 선호한다. 포스트휴먼
은 단순히 기술적 진화를 거쳐 증강된 능력을 지닌 인간만을 가리키지 않는다. 오히려 
이로써 생겨나는 새로운 인간 이해와 함께 그렇게 변화된 문화적, 사회적 존재상황을 함
께 성찰하려 한다.6)

포스트휴먼은 아직 있지 않은 인간이지만 오래전부터 우리와 함께 있었던 인간이기도 
하다. 그는 전통적 인간이해의 종말을 말하는 징후이지만, 그러나 새로운 인간 이해를 위
한 대안적 해명이지는 않다.7) 포스트휴먼은 징후(symptom)적이지만 대안적이지는 않
다. 이런 관점에서 비판적 포스트휴머니즘은 이런 담론의 한계를 넘어 전통적 인간 이해
인 휴머니즘 이후의 인간 이해를 모색하는 비판적 성찰을 전개한다.8) 지금 논의되는 포
스트휴머니즘은 흔히 이런 3가지 갈래로 나눠볼 수 있지만, 주장에 따라 다양한 논의들
이 자리한다.9) 이런 논의의 다양함은 인간이해의 새로움이 얼마나 흐릿하며 모호한지를 
잘 보여주고 있다. 

2) 포스트휴먼적 상황은 무엇보다 먼저 과학기술의 발전에 따른 인간의 이해체계 변화
와 연관된다.10) 현생 인류의 탄생이래, 인간이란 종은 자신의 지적 능력에 따라 세계와 

4) 이는 마치 미국 히어로(hero) 영화 <Avengers> 시리즈의 영웅들이 보통 사람이 되는 시
대를 말하는 것같다. “Iron-man”이 IT를 장착한 영웅이라면, “Spider Man”나 “Hulk”는 BT
에 힘입어 영웅이 된 보통 사람이다. 이렇게 증강된 능력을 지닌 이후의 인간(post-human)
을 지향하는 것은 “노화를 제거하고 인간의 지적, 육체적, 심리적 능력을 향상시키는 기술을 
개발하고 확대함으로써 인간 조건을 근본적으로 향상”시키며, 이로써 이러한 사회를 만들어
가는 문화적 전환이라고 말한다. 그런데 그럼에도 이들이 인간이 지닌 실존적 한계와 무게
를 극복했는가? 어린 시절 살해당한 부모에 대한 죄책감과 실존적 고통에 시달리는 영웅 
“Bat-man”은 누구인가.(Ch. Nolan, The Dark Knight, 2008)

5) N. Bostrom, Superintelligence – Paths, Dangers, Strategies, Oxford, Oxford Univ. Press 
2014

6) 포스트휴먼 논의에 대해 캐서린 헤일스, 『우리는 어떻게 포스트휴먼이 되었는가』, 허진 
옮김, 플래닛 2013; 로지 브라이어티, 『포스트휴먼』, 이경란 옮김, 아카넷 2015;  홍성욱, 
『포스트휴먼 오딧세이』, 휴머니스트 2019 등 참조. 

7) 신승환, 『포스트휴머니즘의 유래와 도래』, 서강대학교출판부 2020, 123-177 참조. 
8) 비판적 포스트휴머니즘 논의에 대해서는 S. Herbrechter, Posthumanismus, eine kritische 

Einführung, Darmstadt 2009 참조.
9) 안지현은 포스트휴먼 담론을 7가지 갈래로 정리하기도 한다: 『트랜스휴머니즘과 포스트휴

머니즘』, 한국학술정보 2018, 114-116 참조.
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자연, 자신과 타자, 사회와 인간 전반에 걸친 “자기이해”를 지니게 되었다. 생명체의 종
(種)으로서 인간(human)의 특성은 그가 자기이해 안에 자리하며, 또한 이러한 이해에 
따라 형성되고 변화하는 존재라는 데 있다. 따라서 인류의 역사는 인간이 존재일반과 맺
는 관계와 소통방식의 변화에 따라 그가 지닌 실재 이해의 틀(paradigm)이 전환됨으로써 
새로운 단계로 접어든다. 인간 역사에서 이러한 이해의 체계는 고대 이래의 우주론적이
며 신화적인 세계관이 철학적 세계관으로 변화되면서 이성과 인간 중심의 역사로 방향지
워졌다. 마침내 근대에 이르러 인류는 산업혁명과 계몽주의 혁명을 통해 자신을 실재의 
주인으로 자리매김하기에 이른다. 지난 300여 년에 걸쳐 일어난 문화사적인 전환으로서
의 근대의 혁명은 그 두 적자인 과학기술주의와 자본주의에 힘입어 마침내 후기산업사회
를 형성하였다. 이 후기산업사회를 주도하는 두 문화는 디지털 혁명으로 대변되는 정보
전달 내지 의사소통수단의 전환과 생명과학이 불러일으키는 엄청난 변화이다.

후기 산업사회에 이르러 근대의 체계가 문제시되면서 우리는 오늘날 인간의 사유구조 
전체가 변화되는 전환의 시점에 놓이게 되었다. 바로 여기에 사유구조 변화에 따른 포스
트휴먼의 논의가 제기되는 터전이 자리한다. 디지털혁명과 연결되어 논의되는 전체 문명
사와 사상사의 전환을 근대 체계의 완성으로 이해하던지 아니면 근대성의 탈바꿈 내지 
그 패러다임 전환의 담론으로 해석할지는 우리의 철학적 성찰에 좌우될 것이다. 정보전
달 체계의 변화와 생명학은 이러한 패러다임 전환의 논의에 따라 인류에게 재앙이 될 수
도 있고, 축복으로 작용할 수도 있다. 인간의 철학적 결단에 따라 미래 세계의 인류의 모
습이 결정될 것이다. 본질주의 철학에서는 이 세계는 다만 존재자의 영역이지만, 이 새로
운 문화적 세계는 그 영역을 벗어난다. 

디지털 기술과 생명공학의 발달에 힘입어 인간은 자신의 진화적 본성과 생물학적 한계
를 벗어나려 한다. 포스트휴먼이 살아가는 세계는 실체론적 세계가 아님은 분명하지만 
그 세계는 메트릭스(Matrix)의 세계일 수도 있으며 또는 가상의 세계, 실체론의 철학이 
존재의 영역에서 배제한 시바(Siva)의 신천지일 수도 있다. 이런 까닭에 포스트휴먼 논
의는 단순히 정보과학기술과 생명공학 기술의 혁신적 발달에 따라 증강된 능력을 지닌 
트랜스휴먼 논의를 넘어설 뿐 아니라, 여전히 불투명한 담론이기도 하다. 포스트휴머니
즘 논의는 주장하는 사람에 따라 매우 다양한 형태로 주어지는 까닭도 여기에 있다. 그러
기에 지금 말할 수 있는 것은 더 이상 농경시대는 물론, 후기산업사회를 포괄하는 산업화 
시대의 인간 이해는 더 이상 유효하지 않다는 사실이다. 새로움은 여전히 과거에 머물러 
있다. 

 3) 유럽의 인간 이해는 헬레니즘(hellenism)에서 유래하여 계몽주의(enlightenment) 
시대에 이르러 완성에 이른 체계다. 이는 인간을 존재의 중심으로 설정하는 인간중심주
의일 뿐 아니라, 이성과 진보의 관점에서, 또한 개인의 자유와 인권을 중심으로 인간을 

10) 이 단락은 포스트휴먼적 상황에 대한 포괄적 이해를 위해 필자의 부족한 글에서 발췌했다. 
신승환, 같은 책, 148-149.
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이해하는 철학적 체계다. 슬로터다이크는 이러한 휴머니즘은 근본적으로 인간을 훈육시
키는 관점에 머물러 있다고 말한다.11) 그 역시 이 시대를 포스트휴먼의 시대로 규정하지
만, 이는 생명공학기술이 인간을 훈육하고 길들이는 시간이다. 휴머니즘은 처음 키케로
(M.T. Cicero)가 인간의 본성(humanitas)을 규정한 철학과 이를 중심으로 그리스ㆍ로마 
문화를 이해했던 철학체계다. 유럽 문화와 철학은 르네상스를 거쳐 이후 칸트(I. Kant)의 
계몽주의에 이르도록 이 체계가 면면이 이어져 온다. 이러한 인간의 내면적 본성, 야수성
을 길들이기와 훈육에 바탕한 휴머니즘에 기반 한 현재의 포스트휴머니즘 역시 인간중심
적이며, 이성중심과 진보적 역사관에 근거하고 있음은 변함이 없다. 

이런 한계에서 비판적 포스트휴머니즘은 15세기 이래, 또는 근대 유럽이 만들어놓은 
휴머니즘의 인간이해가 수명을 다했다고 말한다. 그러한 근대 이후의 인간을 다만 IT 및 
BT 문화와 결합한 증강된 존재를 지향하는 포스트휴머니즘은 한계를 지닐 수밖에 없다. 
비판적 포스트휴머니즘은 이런 한계를 넘어 과학기술과 자본주의의 논리에 매몰되지 않
고 인간의 본성과 인간다운 삶을 적극적으로 수용하는 인간 이해를 지향한다. 비판적 포
스트휴머니즘은 휴머니즘이 설정한 인간이해를 넘어서려 한다는 점에서 포스트휴머니즘 
계열에 속하지만, 과학기술과의 관계에서는 포스트휴머니즘의 일반적 이해의 틀과 결을 
달리한다. 여기에 “비판적 포스트(critical post-)”란 접두어를 받아들이는 까닭은 서구 
근대 사회가 만들어 놓은 휴머니즘을 넘어서는 그 이후의 인간이해를 말하기 때문이다. 
이들의 과제는 혁명적으로 변화된 문화상황에서 어떻게 인간의 본성과 인간다운 삶을 언
어화할 수 있느냐에 달려있다. 과학기술에 종속되거나 자본주의의 일면적 경제 논리에 
매몰되지 않은 인간은 어떤 존재일까. 생명과 삶의 감수성을 드높이는 존재, 자신의 내면 
깊이로 초월하는 인간을 지향한다는 것은 어떤 의미를 지니는가. 

4) 우리 자신과 우리의 삶에는 시간과 환경, 관계맺음에 따라 끊임없이 변하는 부분과 
함께 그럼에도 변하지 않는 본질적인 면들이 있다. 본질과 실존 개념은 인간과 존재자를 
동일성과 차이에서 파악하는 전통적 인간 이해를 담고 있다. 본질(essence)은 어떤 사물
이 그 사물일 수 있는 최소한의 요소와 원리를 가리키며, 실존(existence)는 그 본질이 
드러나는 현재의 모습과 현상을 가리킨다.12) 예술과 예술 교육에는 명백히 본질적인 부
분과 실존적 부분이 자리한다. 예술과 교육을 말하는 사람들은 흔히들 이 실존적 모습에 
집중하는 경향이 있다. 그래서 언어와 민족, 역사에 따른 문화적 차이를 말하고, 그렇게 
드러난 실존적 부분을 교육으로 규정하는 경향이 짙은 것이 사실이다. 그럼에도 본질을 
떠날 때 그 어떤 것도 그 자신으로 존재할 수 없게 된다. 그와 함께 실존은 현재의 자리에
서 드러나는 자신을 보여주기에 본질과 실존은 짝을 이루면서 존재자를 그 이상의 것으
로 향하게 만든다.   
11) P. 슬로터다이크, 『인간농장을 위한 규칙』, 박미애/이진우 옮김, 한길사 2004, 39-85
12) 본질주의 철학을 넘어 실존주의를 철학적으로 규명한 사르트르(J.P. Sartre)는 휴머니즘의 
본질을 이러한 특성에서 찾는다. 장 폴 사르트르, 『실존주의는 휴머니즘이다』, 박정태 옮김, 이
학사 2008. 
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본질을 지키기 위해서는 실존이 변화되어야 한다. 본질을 버리면 더 이상 그것은 그것
이 아니게 된다. 본질을 지키기 위해 실존은 끊임없이 변할 수밖에 없다. 변하지 않기 위
해 변해야 하는 것이다. 동일성 안에서 차이가 드러나고, 차이는 동일성 없이는 가능하지 
않다. 예술과 예술교육에서의 본질과 실존은 무엇인가. 변화된 인간 이해는 예술과 예술
교육을 어떻게 변화시킬 것인가. 정보과학과 생명공학 기술은 인간의 경험 체계 전부를 
변화시켰으며 여전히 새롭게 나아가게 만들고 있다. 인간은 경험과 성찰이 총체적으로 
상호작용하는 존재다. 본질과 실존의 상호작용을 통해 인간은 끊임없이 새로움을 창출해
낸다. 인간 이해의 전환은 새로운 예술 교육을 드러낼 것이다. 그 길은 어떻게 가능한가.  

3. 길(way)과 작품(work)의 차이
1) 예술은 작품(work)을 통해 드러난다. 작품은 예술이기도 하고 예술 현상이기도 하

다. 예술작품을 통해 우리는 예술을 이해하고 예술적 의미를 찾는다. 예술교육은 예술 작
품을 만드는 기술과 관련된다. 예술교육의 길(way)이 이 과정에 있다는 생각이 일반적이
다. 이런 까닭에 예술교육의 초기 이론을 마련한 그리스 미학에서는 예술과 기술을 같은 
것으로 이해했다. 이 말의 어원인 “테크네(techne)”는 있는 사물에서 그 본질을 드러내는 
과정을 의미한다. 인간의 지성적 능력은 다만 인식적 지식에 머무르지 않는다. 아리스토
텔레스는 지식을 이론적이며 인식적 지식(episteme)과 실천적 지식(phronesis)을 구분
하고, 이를 이끌어내는 인간의 창의적 능력을 “테크네” 개념으로 정초했다.13) 이에 따라 
이를 가능하게 하는 인간의 내적 능력을 지성(nous)이라고 정의했지만, 이 개념은 결코 
이성적 인식능력만을 가리키지 않는다. 오히려 이는 내적 감수성과 그에 대한 추론 능력
을 포함하는 총체적 개념이다. 이 개념은 휴머니즘 이후의 인간 이해를 지향할 때 그 본
래적 의미가 명확히 드러난다. 예술적 지성은 미적 감수성에서 비롯된다. 

“테크네”란 말은 이후 예술을 뜻하는 라틴어(ars)를 거쳐 오늘날 우리가 쓰는 예술
(art)로 표현되었으며, 다른 한편 기술(technique)이나 기술공학(technology)이란 말로 
변형되기도 했다. 이 말은 주어진 사물에서 그 본질을 이끌어내는 인간의 능력을 의미한
다. 나무를 깍아서 목상을 만든다면 이는 인간이 지닌 ‘테크네’의 능력에 따른 것이다. ‘테
크네’는 나무를 조각하는 기술적 능력이기도 하지만, 나무에 담겨있는 예술적 모습을 감
지하는 능력이기도 하다. ‘테크네’는 조각하는 기술적 능력이면서 그 안의 아름다움을 볼 
수 있는 감수성이기도 하다. 

현대 문명은 그 나무 안에서 삶에 유용한 어떤 부분이 들어있다는 것을 감지하는 능력
과 함께, 그 부분을 현실화하는 기술적 능력을 최대화한다. 나무 안에 담긴 잠재적 형태
를 기계적으로 현실화하거나, 또는 상품적으로 현실화하는 것이 우리가 살아가는 이 시
대의 문화인 것은 사실이다. 기계적으로 현실화하는 능력이 기술 문명을, 상품으로 현실

13) 아리스토텔레스, 『니코마코스 윤리학』, 강상진, 김재홍, 이창우 옮김, 이제이북스 2006, 
제6권 제3장 참조. 
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화하는 능력이 자본주의 문화를 가능하게 했다. 현대 문화의 전환은 기술문명이 초래한 
결과지만, 그로 인한 위기를 회복하는 길 역시 테크네의 본질에 있음도 분명한 사실이다. 
그 나무 안에서, 한 사물 안에서 기술적 현실이나 자본주의적 현실을 볼지, 아니면 새로
운 아름다움을 볼지는 전적으로 그를 감지하는 우리의 내적 지성에 달려있다. 그 안에서 
예술적 현재를 감지하는 능력은 무엇일까.

2) 생명체로서 인간의 내적 성찰능력은 사물의 본질을 현상으로 드러내는 창조적 힘이
기다. 이를 그리스 철학은 ‘누스(nous)’라는 말로 표현했다. ‘누스(nous)’는 이론적 지식
을 이끌어내는 이성만을 뜻하지 않고 감성적 능력까지도 포함하는 개념이기에 이를 흔히 
지성으로 옮기기도 한다. 오늘날 유럽철학이 이성중심주의로 흐르면서 이 개념을 다만 
이론적 지식을 위한 이성 개념으로 단정적으로 규정했을 뿐이지만, 처음 이 개념을 만든 
그리스 철학에서는 이러한 구분은 낯설다. ‘누스’로 지칭되는 인간의 내적 능력은 사물의 
본질을 감지하는 능력이며, 이를 표현하는 능력은 이론적이거나 실천적인 능력까지도 포
함한다. 사물의 본질을 감지하는 능력은 감수성이며, 이를 표현하는 것이 이성적 능력이
었다. 인간의 내적 성찰성은 이 모두를 통합하면서도 그 차이를 잊지 않는다. 그 어떤 개
념이 이를 표상할 수 있을까. 이 능력은 근본적으로 본질을 감지하는 지성이며, 인간의 
삶과 생명체의 살아있음에서 오는 생명성이며 존재적 감수성이기도 하다. 

4. 예술교육의 본래적 특성
1) 예술과 예술교육의 특성은 어디에 있는 것일까. 예술은 작품으로 드러나지만, 그 작

품은 예술의 본질을 드러내는 실존이며 현상이다. 예술은 본질적으로 작품이 아니라, 사
건이나 사물에서 그 본질을 이끌어내는 인간의 창조적 행위를 뜻한다. 이 창조적 행위는 
인간의 내적 감수성과 그에 대한 성찰로서의 지성적 과정에서 비롯된다. 이 지성적 과정
은 결코 이론적 지식을 위한 것이 아니라, 아름다움을 이해하고 이를 현상으로 드러내는 
감수성과 지성을 의미한다. 예술과 교육은 이 감수성과 지성의 재현이며 현상이다. 인간
의 내적 능력인 이 지성과 감수성이 본질이라면, 작품은 그 본질이 재현된 현상이며 실존
적 모습이다.

교육은 예술 작품을 위한 기술 습득에 있는 것이 아니라 이 감수성을 수용하고 재현하
는 과정에 관계된다. 교육은 인간이 자연과 세계에 마주해서 어떻게 살아가야할지, 또 어
떻게 자신의 삶을 드러내야할지를 재현하는 과정으로 이해해야한다. 그래서 문화에는 그 
사람이 간직한 시대와 세계 이해는 물론, 그 시대의 정신이 담겨있다. 그래서 고대 로마 
철학자 키케로(M.T. Cicero)는 정신의 문화를 철학이라고 말하기도 했다. 문화는 철저히 
개인적이면서, 또한 공동체적 문화를 떠나서 형성되지도 않는다. 문화는 이처럼 개인과 
공동체에 걸쳐 양의적인 특성을 지닌다. 이러한 양의적 이해가 한 시대와 사회의 문화재
라는 작품으로 나타나는 것이다.
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예술은 이런 맥락에서 이해할 수 있다. 하이데거(M. Heidegger)는 예술을 “진리가 - 
스스로 - 작품 안에 - 자리잡은 것”이라고 표현한다.14) 여기서의 진리는 인간이 자연과 
세계, 사물과 사람에게서 감지하는, 있음에 대한 의미체험을 말한다. 이는 과학적 지식이
거나 사실에 대한 언표가 아니라, 근본적 의미체험을 가리킨다. 이 진리를 예술 작품을 
통해 드러내는 것이 예술이다. 예술을 진리체험과 연결시켜 이해하는 배경에는 독일 초
기 낭만주의의 영향이 자리한다. 초기 낭만주의 예술은 영국과 프랑스에서 시작된 이성
중심의 계몽주의 사조를 수용하면서도 이들이 배제한 자연과 생명, 신화와 공동체에 대
한 관심을 강조한다. 이들은 “세계를 낭만화하라!”고 외친다.15) 이들은 예술을 통해 드러
나는 의미체험을 진리와 연결지어 이해했다. 존재의 총체를 감지하는 능력이 예술이며, 
이를 드러내는 데 예술교육의 본질이 자리한다.  

초기 낭만주의는 당시의 철학적 사조의 변화와 밀접히 연관된다. 이 조류는 영국 프랑
스를 중심으로 일어난 계몽주의에 대한 독일의 문화적, 예술적 대응으로 일어난 사조이
지만 전적으로 독일의 사회적이며 문화적 배경을 토대로 예술을 넘어 사회적 변화는 물
론, 철학적 사조의 변화까지도 지향했다. 니체(F. Nietzsche)와 하이데거를 비롯한 예술
철학은 초기 낭만주의의 문제의식과 그 철학에 결정적으로 각인되어 있다.16) 바이저는 
심지어 이러한 초기 낭만주의 예술사조가 일정 부분 탈근대를 주장하는 “포스트모더니
즘”과 연관관계가 있음을 시사하기도 한다.17) 

2) 예술 양식은 변할 것이다. 문화 형태도 포스트휴먼 문화 이후에는 지금과 같지 않을 
것이다. 그러나 그 변화는 문화, 예술의 본질적 특성의 달라진 재현일 뿐이다. 인간의 미
적 감수성과 지성적 감수성이 달라진 현실에서 다른 모습으로 재현되는 것이 문화와 예
술이다. 여기에 예술교육의 본질을 “자기성취와 자기이해, 자기성찰”이라는 특성에 따라 
정의했던 까닭이 자리한다.18) 문화철학을 전개한 카시러(E. Cassirer)는 문화를 상징체
계로 정의했다. 이 상징체계는 인간이 자연과 사회에서, 사물과 사람에게서 그 본질을 감
지하고 그렇게 표현한 기호체계를 말한다. 예술이 문화의 가장 중요한 요소 가운데 하나
라면, 예술은 언제나 그 시대의 상징체계 안에서 재현된다. 예술은 아름다움을 감지한 미
적 감수성의 재현이기에 그 감수성은 현재의 문화적 상징체계와 그를 가능하게 하는 감
성적 인식 없이는 불가능하다. 

예술교육의 본질은 인간이 인간인 한 결코 변하지 않는다. 재현의 양식과 상징 체제는 
14) M. 하이데거, 「예술작품의 근원」, 『숲길』, 신상회 옮김, 나남출판사 2008, 17-127, 

46 등.
15) F. 바이저, 『낭만주의의 명령, 세계를 낭만화하라』, 김주휘 옮김, 그린비 2011
16) 이런 주장에 대해서는 M. Frank, Einführung in die frümonantische Ästhetik, 

Frankfurt/M, 1989.
17) F. 바이저, 같은 책 21-23. 물론 그 영향관계가 직접적이며 긍정적이지는 않을지라도, 그

러한 문제의식에 의해 추동된 예술 이해가 포스트모더니즘적 예술 이해에 일정부분 자극을 
주었음을 시사한다.

18) 신승환, 『예술교육의 철학적 지평』, 한길아트 2008, 55-61쪽
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변할 것이다. 재현의 기법도 바뀔 것이다. 그러나 그 감수성과 그 재현의 본질을 떠나서
는 어떠한 변화도 가능하지 않다. 예술교육의 본질과 실존은 여기에 있다. 예술교육 교육
은 본질적으로 이러한 감수성을 스스로 깨닫고 이를 이끌어내도록 촉발하는데 있다. 그
래서 교육(paideia)을 훈육으로서의 교육(Erziehen)이나, 지식/기술 습득이 아니라고 말
했던 것이다. 교육을 깨달음과 양성(Ausbildung)으로 표현한 까닭은 예술교육의 본질이 
여기에 있기 때문이다. 내 안의 미적 감수성과 생명의 감수성을 깨달을 때 그 감수성은 
나의 언어와 나의 기술(techne)로 재현될 것이다.

독일 표현주의 작가 클레(Paul Klee)는 예술을 “있는 것을 보여주는 것이 아니라, 보이
게끔 한다”라고 정의했다.19) 있는 것을 있는 그대로 모사(mimesis) 하는 것이 아니라, 
나의 감수성으로 보여 지는 것을 보이게끔 한다는 의미다. 예술교육의 본질이 보여 지게
끔 하는 데 있다면 포스트휴먼 시대의 새로운 미적 감수성은 새로운 예술을 지향할 것이
다. 예술은 보이지 않던 것을 보여준다. 미적 감수성은 일상에 매몰된 삶을 일깨어 그 안
에 담긴 진실을 새롭게 보게끔 만든다. 변하지 않는 미적 감수성의 토대는 변화한 문화적 
토대 위에서 그 변화를 읽어낼 감수성을 새롭게 재현한다.

3) 포스트휴먼 문화는 위기와 전환을 동시에 말하고 있다. 그 안에서 여전히 과거의 
익숙함에 취해 벗어나야 할 곳으로 돌아가려는 이들이 있다. 그들에게 문화적, 정신적 변
화란 익숙함을 막는 장애물이며 문명의 새로움이란 두려운 세상일 뿐이다. 포스트휴먼 
문화가 가로막은 일상은 깨어진 삶의 터전을 다시금 보게 만들지만, 그 터전은 결코 익숙
함 안에 머물러 있지 않다. 그러기에 그 길은 매우 양면적이다. 이 새로움은 19세기 이래 
서구 사회가 만들어 놓았던 체제를 넘어서는 것이기에 “가보지 않은 곳(terra incognita)”
을 향한 길이지만, 그럼에도 우리의 문화와 역사가 그 체제에 자리하고 있기에 그와는 
전혀 다른 어떤 것일 수도 없다. 역사는 연속되는 가운데 변혁을 찾아내는 것이지, 과거
와 전적으로 단절된 새로운 시대란 상상의 산물일 뿐이기 때문이다. 기존의 체제와 그 
역사의 진행 과정을 감내하면서 극복하는 것, 그 무게를 견뎌내면서 극복해가는 이중적 
과정이 불가피하다. 

포스트휴먼을 말하는 문화는 징후적이다. 이 징후를 바라보는 관점과 이에 대처하는 
우리의 내면적 태도에 따라 이 사태는 그저 문명사적 변화에 그칠 수도 있지만, 시대사적 
변혁으로 이끌어 갈 수도 있다. 그 변혁은 삶에 대한 새로운 감수성을 회복하는데서 시작
될 것이다. 가보지 못한 길을 상상하면서 문화와 사회체제를 새롭게 만들어야 한다. 이 새로움
을 드러낼 지성적 결단과 미학적 감수성이 필요하다. 생명과 삶을 위한 문명의 전환은 세계와 
자연에 대한 새로운 감수성에서 비롯될 것이다. 

19) M. Frank, Einführung in die frümonantische Ästhetik, Frankfurt/M, 1989, S.18
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5. 예술의 감수성과 새로운 인간 이해

1) 자연과 생명에 대한 새로운 감수성은 먼저 생태 감수성과 타자 감수성으로 언어화
해 볼 수 있다. 이 감수성은 아름다움을 체험하는 인간의 근본적 생명성에서 시작된다. 
포스트휴먼을 말하는 이때 문화적 전환을 위한 단초는 이 아름다움에 대한 감수성, 예술
이 일깨우는 감수성으로 표상된다. 이 감수성은 생태계와 생명을 새롭게 이해하는 감성
적 토대가 되며, 나아가 자연과 생명에 대한 이해와 관계맺음의 양상까지도  바꿔놓을 것이다. 

포스트휴먼 문화 이후 새로움 속에서 삶과 관계를, 세계와 자연, 생명에 대한 낯선 감수성을 
요구한다면, 그 새로움은 진부함을 깨는 결단에서 비롯될 것이다. 지금 생명과학이 인간을 개
조하려는 시대에 이르러 필요한 것은 새로운 영성적 전환을 도모하는 데 있다. 그것은  
기성 종교와 철학의 실패 이후 필요한 인간 존재의 총체적 전환을 의미한다. 이런 관점에
서는 그 인간은 새로운 종교적 존재(homo religiosus)이며, 생물학적ㆍ사회적ㆍ문화적 
진화에 대응하는 면역체계를 지닌 존재다.20) 그 존재는 세계와 존재를 새롭게 인식하고 
수용하려 한다. 슬로터다이크는 이런 관점에서 포스트휴먼적 인간을 새로운 교육 속의 
인간으로 이해한다. 인간은 이를 위해 자신의 삶을 되풀이 하는 존재며, 이를 표현하는 
예술적 감각을 지닌 존재다.21) 그 존재는 새로운 미적 감수성을 수용하고 재현하는 삶을 
살아간다.

인간에 대한 이해의 변화는 아름다움에 대한 감수성을 새롭게 해석하게 만든다. 철학
적 인간 이해의 전환이 예술 이해와 표현에 미치는 영향력은 어느 정도일까. 기억에 대한 
연구로 노벨생리학상을 수상한 캔들(E. Kandel)은 미술이 상당부분 이념에 물들어 있다
고 말한다. 어느 시대는 시대정신의 변화는 새로운 예술 양식을 창출했다. 캔들은 다다이
즘(dadaism)과 초현실주의(surrealism)를 예로 든다. 그에 따르면 이 두 조류는 주로 1
차 세계대전의 살육에 대한 반응에서 출현했다. 초현실주의는 다다이즘이 출현한 이듬해
인 1917년 파리에서 처음 출시되었다. 이들은 자신의 작품에서 “논리를 제거하고 꿈과 
신화에서 영감”을 얻으려 시도한다. 이들은 자신의 상상력을 해방시키기 위해 무의식적 
마음과 접촉하는 방법을 찾으려 했다. 일예로 달리(Salvador Dali)는 “편집증이 일으키는 
지각 변화를 활용”해 그의 작품에 시각적인 중의적 의미를 표현하려 했다는 것이다.22) 

포스트휴먼은 인간존재(human being)와 비인간존재(non human being)의 구분을 새
롭게 설정하려 한다. 휴머니즘의 구분은 더 이상 유효하지 않다. 오히려 비인간존재와 맺

20) Peter Sloterdijk, You Must Change Your Life, tr. Wieland Hoban, Polity Press 2013, 
Malden. MA/Cambridge, p. 3, 10; 이를 그는 생물학적 면역을 넘어 사회적 면역
(socio-immunology)과 심리적 면역(psycho-immunology)를 지닌 인간(Homo 
immunologicus)으로 규정한다.

21) P. Sloterdijk, op. cit., pp. 9-10; Homo repetitivus et homo artista.
22) 에릭 캔들, 『마음의 오류들』(The Disordered Mind), 2018, 이한음, RHK 2020, 

216-220: 이런 예를 니체의 철학에서 영감을 받은 뭉크(E. Munch) 등의 표현주의 예술은 
물론, 독일 낭만주의 전통을 재해석한 청기사파에서도 잘 찾아볼 수 있다. 



기조발제 1. 포스트휴먼 시대의 인간 이해와 예술 교육 ∙ 17

는 새로운 관계가 세계를 새롭게 이해하고 수용하게 만들 것이다. 행위자 연결망 이론
(ANT) 이론을 주장하는 프랑스 사회학자 라투르(B. Latour)는 사물을 분류하는 원칙을 
바꾸면 같은 사물이나 사건이라도 다른 시간성을 얻을 수 있다고 주장한다.23) 사물 분류
의 원칙은 인간으로 하여금 비인간세계를 다른 관계맺음의 양상으로 받아들이게 만든다. 
사물과 맺는 관계의 변화는 사물을 이해하거나 수용하는 관점을 변화시킨다. 이에 따라 
사물과 사건은 물론 타자조차 다른 존재양식으로 다가올 것이다. 

3) 문제는 과학기술의 혁명적 발전에 따른 “타자되기”(becoming others)에 있다.24) 
이는 곧 남성에게는 여성되기로, 인간에게는 “생명되기(zoe-becoming)”로 나타날 것이
다. 그러나 이 타자되기는 그에 그치지 않고 또 다른 무수한 형태로 나타날 수도 있기에 
그 사유의 핵심은, 나의 존재에 마주한 그 타자의 존재양식을 받아들이는 데 있다. 나의 
동일성을 넘어 내 안의 타자, 나의 다름을 받아들일 수 있는 길은 이 타자-되기에 달려있
다. 타자-되기는 마침내 존재의 차이와 다름을 언어화할 수 있는 길이다. 그 길은 새로운 
감수성을 요구한다. 이것을 브라이도티는 포스트휴먼적 주체성으로, 생명에 대한 새로운 
이해에서 찾는다.25) 그에 기반한 포스트휴먼의 생성 개념은 인간을 근대적 휴머니즘이 
아닌 포스트휴먼-되기로 이끌어갈 것이다. 그것은 인간중심의 생명을 넘어 모든 생명과 
함께하는 생태적이며 조에(zoe)의 생명과 함께 하지만 삶의 생명(bios)을 배제하지도 않
는다. 그는 이것이 포스트휴먼적 미래학, 유토피아적 환상에 젖은 트랜스휴먼적이지 않
은 새롭게 다가오는 인간의 상황과 정세를 진지하게 사유하는 너무도 인간적인 성찰임을 
거듭 강조한다. 그것은 분명 생명과 존재에 대한 새로운 감수성 없이는 결코 싹을 틔우지 
못할 것이다.  

6. 나가는 말 

문화의 새로움을 현실화하는 길에 예술은 그 미적 감수성과 생명감수성을 일깨우고 새롭게 
보게 만들 것이다. 삶의 퇴행적 경로를 넘어서는 새로운 일상은 이 새로운 문화 안에서 가능하
다. 포스트휴먼 시대에 변해야할 것은 지난 시대의 예술 이해이지만, 변하지 않는 것은 그 안에 

23) Bruno Latour, We Have Never Been Modern, tr. Catherine Porter, Harvard Univ 
Press, Cambridge, Massachusetts, 1993, p. 74-75

24) 존재를 실체론적으로 이해하던 철학을 넘어 생성으로 이해하는 철학에 근거할 때 우리는 
타자-되기를 끊임없는 차이 생성의 과정에서 이해할 수 있다. 프랑스 철학자 들뢰즈는 반복
을 통한 차이 생성을 말함으로써 이런 사유를 대변한다. G. Deleuze, Diffence and 
Repetition, tr. Paul Patton, Columbia Univ. Press 1994, xix-xxii, 1-27 참조: 이에 따르
면 “오직 삶만이 생명체가 소용돌이치는 (생성의) 지대들을 창조하며 오직 예술만이 함께-
창조하기라는 기획을 통해 이 지대에 이를 수 있고 또 침투할 수 있”게 한다는 표현에서 보
듯이 삶과 예술을 차이생성의 과정으로 이해할 수 있게 된다. G. Deleuze, What is 
Philosophy?, tr. H. Tomlinson/G. Burchill, Verso 1994, p. 173

25) R. 브라이도티, 같은 책 240-251 참조.
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감추어진 새로움을 보는 예술의 힘이며, 그로 인해 이루어가는 문화의 새로움일 것이다.  아름
다움은 존재의 아름다움이며 생명의 아름다움 안에 자리한다. 그 아름다움을 감지하고 이를 보
이게끔 하는 데 예술의 본질이 자리한다. 예술의 본질을 드러내는 것이 예술의 교육임을 누가 
부정할 것인가.

예술이 지닌 구원의 힘과 그 새로움을 볼 수 있게 하는 예술이해는 그 안에 자리할 것이다. 이
러한 이해를 드러내고 새롭게 하는 데 예술 교육의 본질이 있으며, 그 본질은 끊임없이 실존적 
변화를 거쳐 매 순간 새롭게 드러날 것이다. 예술교육의 길은 이러한 본질과 실존, 예술의 유래
와 도래 안에 자리한다. 예술이 걸어가는 새로운 길은 여전히 열린 채로 있으며, 아직은 그 누구
도 가보지 않은 길이다. 다만  그 길을 걸으려는 이들은  그 열림 속에서 울리는 소리를 들을 수 
있으며, 그 숨은 매듭을 볼 수 있을 것이다. 미적 감수성은 그를 가능하게 하는 우리의 내적 힘임
에는 틀림이 없다.
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기조발제 2.
후기 구조주의에서의 인지와 미술교육

박정애(공주교육대학교)

발표자의 “후기 구조주의에서의 인지와 미술교육”의 제목만 보면 매우 어려운 내용일 
것으로 생각하기 쉽다. 때문에 “미술교육이 왜 저렇게 어려운 주제를 다루어야 해?”하고 
누군가는 반문할 수 있다. 왜 후기 구조주의인가? 그것이 바로 지금 현재 우리가 살고 
있는 21세기 동시대에서 이해하는 인간의 모습과 조건을 학문적으로 서술했기 때문이
다. 따라서 우리가 19세기, 20세기에 이해한 인간에 기초하여 미술교육을 기획한다면, 
21세기의 논리로 보면 허구에 해당하는 것이다. 다 부정된 논리이다. 그렇기 때문에 그
것은 낡은 사유의 변주에 불과한 것이다. 

따라서 오늘 발표자는 21세기의 학계에서 이해하는 인간의 인지를 설명하기로 한다. 
이를 위해 발표자는 후기구조주의 학자인 질 들뢰즈의 철학을 통해 21세기 인간의 인지
를 파악하고자 한다. 특별히 이 글에서는 들뢰즈가 정신분석학자 페릭스 과타리의 이론
을 통해 설명하고자 한다. 들뢰즈의 사유는 이해하기가 매우 힘든, 정말 난해하기 그지
없는 철학이다. 따라서 들뢰즈의 이론을 설명하면서 후기 구조주의 인지 자체만을 이 
자리에서 설명한다면 독자들이 잘 와 닿지가 않을 것으로 생각된다. 이러한 이유로 발
표자는 후기 구조주의의 인지를 설명하면서 우리나라의 국가적 교육과정인 “2015 개정 
미술 교육과정”과 비교를 하고자 한다. 이 경우 독자들은 real하게 후기 구조주의에서 
설명하는 인간의 모습을 보다 쉽게 이해할 수 있다고 생각한다.  

                         리좀: 인간의 인지 작용
미술은 인간의 창작 행위이다. 따라서 그것은 인지 작용의 결과물이다. 어떤 인지 작

용인가? 발표자는 “현명한 사람들(Homo Sapiences)”라 불리우는 현생인류가 그 이전의 
구인류나 네안데르탈인과 다른 점 하나를 고르라고 한다면 단연 미술 작품을 만들었다
는 데에 있다. 현생인류 외에 미술작품을 만든 인류는 현재까지는 나타나지 않는다. 
2008년에는 독일의 홀레 페스에서 우리가 아는 뵐렌도르프의 비너스보다 1만 5천년 앞
서 만든 여인상이 발견되었다. 뵐렌도르프스의 비너스와 흡사한 이러한 여인상은 다산
과 풍요의 상징물로 여겨진다. 또한 알타미라, 라스코 벽화 등은 원활한 수렵활동을 위
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한, 상징의 일환으로 만들어진 것으로 보인다. 학생들에게 자신이 만든 작품을 설명하라
고 하면 이렇게 말한다. “이것은 ~을 가지고 ~을 나타낸 거예요!” 이렇듯 미술은 본질
적으로 상징을 사용하여 은유적 표현을 하는 인지 활동이다. 인간이 어떻게 상징과 은
유를 포함하는 인지 활동을 하는가는 근본적으로 인간에 대한 이해에 달려 있다. 따라
서 미술을 어떻게 가르쳐야 하는지를 탐구하는 미술교육은 “인문학과 예술(Humanities 
and Arts)”의 학문적 경향과 맥을 같이 한다. 그런데 그것은 늘 변화한다.

인류의 역사가 시작되면서 인간에 대한 이해는 끊임없이 변화하였다. 22세기에 이해
하는 인간의 모습은 지금 현재 21세기를 사는 우리가 이해하는 인간의 조건과는 또 다
르게 변화할 것이다. 의학에서 수업이 인체를 실험하지만 수없이 새로운 사실이 밝혀지
면서 과거의 학설을 뒤집는 것과 같은 이치이다. 실로 인간의 역사는 인간이 어떤 존재
인지를 끊임없이 탐구한 역사이기도 하다. 누구나 다 알고 있듯이, 서양의 경우, 중세까
지는 신이 먼저였다. 인간은 신보다 부족한 존재로 인식되었다. 그러다가 르네상스 이후 
근대로 이어진 “휴머니즘”은 인간 자체에 렌즈의 초점을 들이대면서 인간을 파악하고 
그 다음에 주변을 보고자 한 사상이다. 휴머니즘에서는 각 개인이 독특한 존재이며 인
간만의 독특한 본성을 가진 존재로서 모든 인간은 존중 받아야 한다고 설파하였다. 각 
개인이 독특하다는 것은 모든 인간은 태어나면서부터 그 사람만의 개체성과 잠재력을 
가진다는 점을 전제로 한다. 그래서 휴머니즘 사상이 낳은 대표적 사고가 “주체적” 사고
이다. 한 개인 특유의 주체적인 사고로 인해 인간은 위대하다는 것이다. 그러면서 인간
의 존엄과 가치를 재음미해야 한다. (물론 동양의 사고는 이와 정 반대로서 자연, 또는 
우주와의 합일을 강조한다. 하지만 우리나라 교육과정에 내재된 이념 대부분이 서양에
서 기원한 것이기 때문에 동양 사상은 논외로 한다.) 

서양 사고의 뿌리에 해당하는 고대 그리스의 사고에서는 인간의 본질을 “이성
(reason)”으로 이해하였다. 아리스토텔레스는 인간은 이성적 동물이라고 하였다. 이성
이 있는 인간에게는 그 이성대로 행동하도록 “자유”가 주어져야 한다는 것이 바로 고대 
그리스의 스토아 철학의 핵심에 해당한다. 이러한 서양의 전통적 사고는 18세기의 계몽
주의 사상에서 되살아났다. 그리고 19세기 서양에서는 이성의 계발이라는 계몽주의 철
학을 실천하기 위한 목적에서 공공학교의 근대교육이 시작되었다. 이러한 맥락에서 19
세기의 페스탈로치는 학생들의 이성을 계발하기 위한 목적에서 미술교육 프로그램을 만
들어 학생들을 가르치게 되었다(박정애, 2019; 2020). 이렇듯 서양의 전통 사고는 “이
성”을 중시하였고 교육 또한 교육 목표 또한 같은 맥락에 있었다. 그러나 지금 현재의 
21세기는 서양의 전통적 사고가 지배하는 세계가 더 이상 아니다! 

상기한 서양의 전통적 사고는 철학에서는 니체에서부터 다른 방향으로 전환하게 되었
다. 그리고 미셀 푸코에 의하면 20세기 중 후반에 이르러서 세계는 탈근대의 시대로 접
어들었다. “후기 구조주의”는 현대 철학을 대표하는 사고이다. 말하자면 이 시대의 우주/
인간을 보는 시각이 후기구조주의라는 사고 체계를 구체화한 것이다. 후기구조주의 학
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자들이 보기에 지금까지의 철학/학문은 눈에 보이는 세계만 정리한 것에 불과한 것이다. 
이들이 보기에 이 세상은 우리가 눈으로 볼 수 있는 극히 일부를 빼고는 “혼돈(chaos: 
이를 과학계에서는 블랙 에너지와 블랙물질이라고 한다)”의 세계로 되어 있다는 것이
다. 이는 우리가 볼 수 있는 “이성”의 세계 너머 또 다른 세계가 존재하며 그것은 이성으
로 파악이 불가능한 것임을 말하는 것이다. 또한 구조주의 학자들이 말하는 것처럼 이 
세계는 눈에는 보이지 않지만 인간이 개념화할 수 있는 어떤 일정한 “구조”에 의해 세계
가 작동한다는 점을 정면으로 반박한 것이기도 하다. 이는 인간의 생각이 어떤 구조에 
의해 작동한다는 것을 부정하는 것이기도 하다. 후기구조주의학자들은 우리가 이해할 
수 없는 혼돈의 세계를 이해하고자 한다. 즉 우리가 어떻게 새로운 미술작품을 만드는
가? 그것은 눈으로 보이는, 즉 이성의 렌즈로는 이해가 되지 않는 것이다. 후기구조주의 
학자들은 혼돈의 세계에서부터 어떻게 새로운 창의력이 만들어지는지를 설명하고자 한
다. 

후기구조주의 철학자 질 들뢰즈는 동료인 정신분석학자 페릭스 과타리와 함께 우주, 
그리고 그 우주의 일부인 인간의 사고가 작동하는 특징과 방식을 “리좀 철학”(Deleuze 
& Guattari, 1987; Deleuze & Guattari, 2001)을 통해 이론화하였다. “리좀”은 우리말
로 구근 식물을 뜻하는 식물학 용어이다. 잡초, 잔디, 개나리, 감자 등과 같은 구근 식물
들은 리좀의 예에 속한다. 씨앗으로 번식하지 않는 것들을 총칭하는 땅밑 줄기를 총징
하는 리좀은 그 번식이 종횡으로 무진하다. 리좀은 우주 또는 인간의 삶/문화에 대한 은
유적 표현이기도 하다. 우리가 어떻게 삶을 영위하는가? 우리가 어떻게 사고하는가? 우
리가 어떻게 미술작품을 만드는가? 그것은 리좀이 하는 것처럼 한다! 따라서 미술교육
과정과 관계가 없는 후기구조주의 철학/리좀이 아니다. 21세기의 대부분 학문 영역은 
바로 이러한 후기구조주의에 입각하여 만들어진다. 예를 들어 “리좀 건축”을 인터넷에서 
치면 오늘날의 건축물이 왜 리좀형인지를 설명하고 있다. 캘리포니아에 새로 지은 구글
의 건축물―어디에서고 연결 접속이 가능한―은 바로 리좀 철학에 입각한 것이다. 그 
시대에는 그 시대의 철학이 이론적 틀로 작용하면서 학문과 예술이 변화한다.   

따라서 리좀을 이해하면 지금 현재 21세기에 활동하는 미술가들의 실천을 보다 쉽게 
이해할 수 있다. 리좀은 횡으로 뻗으면서 무한한 바깥을 향해 가지를 뻗는다. 그것은 땅 
밑줄기를 통해 서로 연결 접속되면서 “지속(duree)”의 변화를 경험케 한다. (지속이란 
베르그손의 용어이다. 베르그손이 하나가 지속적으로 변화해 가는 우주를 설명한 용어
이다.) 리좀은 하나의 계통을 중심으로 발전한다는 나무-뿌리와는 다른 성격을 보인다. 
이러한 연결 접속은 이질적인 요소들 간에 상호 의존하는 관계가 맺어지는 것이다. 한 
국가가 다른 나라들과 연맹을 맺으면서 산다는 것 또한 리좀적인 것이다. 동맹은 옆에 
있는 나라와 맺는 것이 아니라 이질적인 먼 나라와 맺는다. 다른 나라와의 관계가 많을
수록 힘을 가지게 된다. 한 국가가 다른 나라들과는 아무런 관계를 맺지 않고 독야청청 
세대 간에 의한 수직적으로 이어진다면 나무뿌리 형태이다. 우리의 사고 또한 마찬가지
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이다. 수직적으로 연속적인 발전을 거듭하는 것이 아니라 다른 사람들의 사고를 받아들
이면서 이질적인 것들을 받아들이면서 변화한다. 많이 참조하면 할수록 풍요로운 사고
가 된다. 발표자는 우주의 또 다른 이름인 리좀의 성격을 토대로 인간의 인지를 “리좀 
인지”(박정애, 2016)로 부른 바 있다. 리좀의 성격을 좀더 구체적으로 파악해보자.

                  리좀(우주/인간/인간의 인지)의 6가지 특성 
인간의 삶, 인간의 인지로서 리좀은 첫째 연결접속의 원리가 있다. 그것은 두 번째인 

다질성 또는 이질성의 원리로 이어진다. 인간의 삶, 인간의 사고 작용의 리좀은 어떤 것
들과도 연결될 수 있다. 우리는 누구와 관계를 가질 수 있다. 국가 또한 서로 이해관계
가 맞는 한 어떤 국가들과도 동맹을 맺고 협력할 수 있다. 국가적인 문화와 정체성 또한 
다각적이고 지속적으로 변화하는 것이다. 관계적 시각에서, 문화는 혈연과 국가에 의해 
나무뿌리처럼 수직적으로 전수되는 것이 아니라 횡적으로 상호작용하는 것으로 간주되
어야 한다. 다시 말해 우리가 삶을 영위하기 위해/우리가 사고를 전개시키는 과정에서 
관계를 형성하는 데에서 가리는 것이 없다는 뜻이다. 이는 수직적인 사고와 반대된다. 
인간의 인지를 “나무-뿌리”로 보는 것이 가능한가? 우리가 알고 있는 “나선형 인지”가 
바로 수직적이고 위계적인 “나무-뿌리”인지인 것이다. 과거 제롬 브루너가 주장하였던 
리좀 인지는 “나선형 교육과정”의 이론적 배경이다. 브루너는 초보적 수준에서 내러티브
에 의한 쉽고 기본적인 개념을 가르치면 그러한 개념이 기초가 되어 고학년에서는 난이
도가 높은 추상 개념을 가르칠 수 있다고 하였다. 그러나 인간의 사고는 초등학교 저학
년에서 배운 쉬운 개념이 고학년에 갈 때에는 다른 개념들로 연결 접속된다. 고학년에 
이르는 그 중간 과정에 이미 다른 개념들이 계속해서 연결 접속되는 것이다. 따라서 리
좀은 이질적인 것들과 연결 접속을 늘리면서 결국은 본성상의 변화를 겪게 된다. 혈통
적으로 “순종”이란 개념은 존재하거나 지속되기가 불가능한 것이다. 다른 것에 영향을 
받지 않은 나만의 주체 사고는 존재하지 않는 것이다. 관계가 설정되는 관계의 삶, 관계
를 통한 사고의 전개이다. 모든 사고는 섞이면서 사로 변화한다. 그래서 처음에 어떤 계
획을 세웠으나 다른 것들이 끼어들면서 원래의 계획을 바꿀 수 있다. 

인간의 삶, 사고가 서로 연결되고 이질적인 것들이 반드시 섞인다는 원리는 바로 리
좀의 세 번째 특징인 “다양체(multiplicity)”의 원리가 된다. 우주/인간은 어느 하나의 정
체성으로 규정할 수 없는 다양체의 특징이 있다. “나는 누구인가” 나를 확인하는—
“identify”하는 시각에서 “identity” 즉 “정체성”은 무엇인가? 그것은 한 마디로 말할 수 
없다. 왜냐하면 인간은 하나로서 여럿인 multiplicity이기 때문이다. 한국의 정체성은 무
엇인가? 과거에는 “고요한 아침의 나라”이었지만 지금은 “Dynamic Korea”이고 미래에
는 또 다르게 변화하는 다양체이다. (따라서 한 개인의 실체를 확인할 수 있는 정체성은 
바로 본질주의 철학에서 유래한 것이다.) 다양체는 연결접속을 늘리면서 본성상의 변화
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를 겪는다. 한국이 세계의 다른 나라들과 관계를 맺으면서 본성이 변화해간다. 기존의 
한 개인 또한 다른 관계를 통해서 전혀 다른 사람으로 변화할 수 있다는 것이다. 

네 번째의 원리는 “탈(반)의미화하는 단절(asignifying rupture)”의 특징이다. 들뢰즈
와 과타리에게 있어 탈의미화하는 단절은 쉽게 말해 뿌리 줄기인 리좀은 고정되어 있지 
않고 증식하고, 뒹굴고, 늘어나고, 퍼지고, 산산조각이 나고, 새롭게 싹이 나고, 혼란스
러워 보이거나, 무정부 상태가 되기도 한다. 리좀은 에너지의 다양한 역동적 과정이다. 
잔디의 예를 보자. 잔디는 어느 곳에서도 끊어지거나 깨질 수 있다. 그러나 잔디는 잔디
의 특정한 선을 따라 혹은 다른 새로운 선들을 따라 복구된다. 우리가 아무리 좌절하게 
되고 리좀으로서 인간은 다시 일어나게 된다. 생명이 있는 한 다시 복구된다. 리좀은 다
양한 입구를 가졌기 때문에 그것은 다른 것들과 쉽게 연결접속 된다. 우리가 좌절하여 
새롭게 되는 데에는 타자와의 관계를 통해서이다. 언제 어디서 타자와 연결 접속되면서 
새로운 생성이 일어나는지 그것은 일정하지 않다. 리좀은 시작과 끝의 위계가 아닌 어
디에서든지 연결접속에 의한 변형이 가능하다. 리좀에는 구조, 나무, 뿌리와 달리 지정
된 점이나 위치가 없다”(Deleuze & Guattari, 2001, p. 21). 1980년대 인터넷의 등장으
로 대중화된 이미지들은 지속적으로 자라며 선형적 마디들의 연결이 결합된 뿌리줄기와 
같은 것이어서 위계나 중심, 체계를 구성하지 않는 양상이다. 이러한 맥락에서 리좀은 
인터넷에 의한 이와 같이 유동적이고 비계급적 구조를 갖는 이상적인 은유, 그리고 상
호 연결된 의미의 네트워크를 나타내기 위해 종종 사용된다. 인터넷의 접속이 말해주듯 
시작과 끝의 개념은 더 이상 의미를 가지지 않는다.   

리좀의 탈의미화하는 단절(asignifying rupture)은 영토화, 또는 의미화하는 시도에 
대한 저항이다. 즉, 위계화된 것을 벗어나는 것이다. 이 점은 우리 사회를 포함하여 교육
에서도 가장 많은 예를 찾을 수 있다. 이러한 위계화된 질서를 교육에서 찾자면, 또 다
시 브루너의 나선형의 예를 들 수 있다. 또는 “교육의 기초,” “교육의 원리와 원칙”과 같
은 것이 바로 위계화이다. 원리와 원칙에 적용되어 지식이 늘어나는 것이 아니다. “기초
부터 탄탄히!” 이는 리좀의 성격과 상반된다. 예를 들어 우리나라 미술 교육과정에서 
“미술 기초를 알자”고 되어 있다. 미술의 기초가 무엇인지도 모르겠지만 미술의 기초를 
알면 그 다음 단계로 지식이 확장되는 것도 아니다. 따라서 처음 시작은 좋았지만 중간
에 흐지부지 끝나는 경우가 있다. 기초도 모르고 시작했지만 학문에 열중하는 경우도 
많다. 인간의 두뇌는 기초에서 위계적으로 발전하는 것이 아니라 중간에서 속도를 낸다. 
따라서 연구를 하다보면/그림을 그리다가 보면 중간에서 속도를 내면서 처음 계획했던 
것과는 다른 성격의 것이 도출되는 경우가 많다. 처음 계획을 세워서 그것이 끝까지 가
지 않는다는 뜻이다. 원리와 원칙은 중간에 바뀌기 마련이다. 이는 서양의 전통적인 사
고인 목적론을 부정하는 뜻이기도 하다. 

리좀은 경계를 깨는 탈영토화가 있으며, 그런 다음, 다시 모여 재영토화하며 정체성을 
새롭게 형성한다. 리좀은 깨질 수 있지만 그것의 오래된 선에서 또는 새로운 선들에서 
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다시 시작할 수 있다는 뜻이다. 이렇듯 “탈의미화하는 단절”이란 리좀으로서 인간의 두
뇌 자체가 그렇다는 것이다. 인간의 두뇌는 의도하는 바와 무관하게 에너지가 작동한다. 
인간의 인지작용은 때때로 분절된다. 의도와 상관하거나 상관없이 분절된다. 우등생으
로 분류된 학생이 갑자기 열등생이 될 수 있으며 열등생이 언제부터인가 우등생이 될 
수도 있다. 이렇듯 인간의 인지 능력은 실제로 분류가 불가능한 것이다. 탈영토화, 재영
토화를 거듭하여 비의미화하는 단절의 인지 능력은 인간의 인지능력를 어떤 명확한 구
조로 말할 수 없다는 점도 함의한다. 우리는 이렇게 흔히 말한다. “그 사람 IQ는 그것 밖
에 되지 않는데 어떻게 저런 발명을 했을까?” 따라서 리좀 인지는--또는 후기구조의자
가 말하는 인간의 인지는 “나는 이 아이큐 점수보다 더 많은 다른 것이 있다. 하지만 그
것이 무엇인지는 어떤 ‘구조’로 말할 수 없다” 바로 이 점이 후기구조주의가 말할 수 있
는 인간의 인지의 본질이다.

인간의 인지는 어떤 구조로 말할 수 없다! 다만 리좀적이다. 그리고 그러한 리좀의 파
열은 많은 것을 의미한다. 이러한 리좀의 파열은 인간의 인지 작용에 대해 정말로 많은 
것을 말한다. 단 한가지 더 예를 들자면 미술가들이 가장 싫어하는 것은 자신이 어느 한 
곳으로 라벨링되는 것이다. 어떤 미술가가 어느 화파에 속하고 어떤 계열이라는 것, 미
술가들이 가장 싫어하는 것이다. 왜냐하면 미술가들은 한 때는 모더니즘으로 작업하지
만 또 다시 포스트모던 스타일로 변신할 수 있는 것이다. 그러한 리좀에는 “탈주선(a 
line of flight)”이 있다. 다시 말해 인간의 인지작용은 에너지의 집합체로서 다른 곳을 
돌파하는 탈주선이 작동하는 것이다. 이는 우리나라 미술 교육과정의 내용 체계인 “체
험, 표현, 감상의 영역”이 중간에 파열되면서 제대로 작동하지 않는다는 것이다. 또한 교
수 학습 단계의 하나인 반응형성, 반응 명료화, 반응심화, 정리 및 발전의 순서가 인간의 
인지작용과 아무런 상관이 없다는 것이다.

다섯째 지도제작(cartography)의 원리가 있다. 지도 만들기는 구상하기 또는 무엇인
가를 만들기를 시도하기를 뜻하는 은유적 용어이다. 무엇인가를 구상하는 우리의 인지 
작용은 항상 다른 것들을 참조하면서 새로운 영역을 만들어내는 것이지 과거와 똑같은 
것을 복제하는 것이 아니다. 지도 제작은 “사본 만들기(tracing)”와 반대된다. 리좀은 지
도 제작의 성격을 가진다. 들뢰즈와 과타리(Deleuze & Guattari, 2001)에 의하면, “리
좀은 어떠한 구조적 모델이나 발생적 모델에도 의존하지 않는다. 리좀은 발생축이나 심
층 구조 같은 관념을 알지 못한다”(p. 29). 이 점이 미술 교육과정의 무엇과 관련이 되
는가? 가장 직접적으로는 우리나라 현행 미술 교육과정의 내용 체계인 “체험, 표현, 감
상”을 구분하는 학문적 근거가 없다는 말이다. 더 정확하게 말하자면 그러한 구분은 인
간의 뇌구조와 무관한 것이다. 인간에 대한 이해 없이 편의상 만들어진 구분이다! 우리
가 미술작품을 만들기 위해 무엇인가 구상하는 지도 만들기는 체험, 표현, 감상의 세 영
역을 거치지 않는다. 또한 반응 형성, 반응 명료화, 반응 심화, 정리 및 발전의 정확한 
순서에 의해 위계화 되고 질서 잡힌 뇌구조가 아니라는 것이다. 이러한 교수학습 단계
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는 버튼을 누르면 자동적으로 작동하는 로봇으로서의 인간을 가정한 이치이다. 인간의 
인지 작용은 그러한 분류와 하등의 관련이 없다. 들뢰즈와 과타리(Deleuze & Guattari, 
2001)는 다음과 같이 부연한다.

지도는 자기 폐쇄적인 무의식을 복제하지 않는다. 지도는 무의식을 구성
해낸다. 지도는 장들의 연결접속을 만들면서 기관 없는 몸의 봉쇄-해제에 
공헌하며, 그것들을 고른판 위에 최대한 열어 놓는다. 지도는 그 자체로 리
좀에 속한다. 지도는 열려있다. 지도는 모든 차원들 안에서 연결접속될 수 
있다.(p. 30)  

미술작품을 만들기 위한 첫 단계는 무엇인가 구상을 하는 단계이다. 그러한 첫 단계
가 지도 만들기이다. 무엇인가 구상하는 단계는 나의 무의식에 있는 것들을 불러들인다. 
그러면서 여러 가지 알고 있던 것들을 참조하면서 관계 짓기를 한다. 그러는 과정에서 
학습자는 “기관없는 몸(Body without Organs: BwO)”이 될 수 있다. 기관없는 몸이란 
이것저것 관계 지으면서 마음이 어느 한 곳에 열중하게 되면서 다른 일체의 상념들이 
없어지는 강렬한 상태이다. 이러한 “기관없는 몸”의 개념이 미국의 심리학자인 미하일 
칙센트미하일에게는 몰입의 상태이다. 교육에서 가장 중요한 단계이다. 왜냐하면 몰입
의 상태에서 타자의 요소들이 “나에게 맞게 변형시켜 가져오기(translation)”26)가 이루
어지기 때문이다. 영어 단어 translation은 다른 나라의 언어를 또 다른 나라의 언어로 
바꾸는 “번역” 외에 다른 뜻이 있다. 캐임브리지 사전에 의하면, “어떤 것을 다른 형태로 
변화시키는 활동이나 과정이다(the activity or process of changing something into a 
different form)”27)  translation이란 다른 사람 것을 나에게 맞게 고쳐서 내 것으로 만
드는 행위이다. 예를 들어 미술가가 작품을 만들면서 그에 몰두하면서 다른 미술가의 
양식, 주제, 소재 등에 영감을 받아 그것을 내 캔버스에 가져와 나의 스타일로 바꾸는 
것이 translation의 예이다. 이 경우는 리좀의 1, 2의 원리, 즉 관계 맺기와 이질성을 설
명하는 것이기도 하다. 따라서 타자의 요소를 내게로 가져오는 “기관없는 몸”의 단계는 
재창조, 들뢰즈의 용어로는 새롭게 거듭나는 “생성(becoming)”이 이루어지는 단계이다. 
상기의 인용 글에서 “기관없는 몸 몸의 봉쇄-해제에 공헌하면 그것들을 고른판 위에 최
대한 열어 놓는다”에서 “고른판(plane of consistency)란 또 다른 인간의 인지 행위이
다. 예를 들어 한 미술가가 기관없는 몸이 되어 다른 미술가들의 양식들을 내게로 가져
오면서 이것은 여기에 놓고 저것은 캔버스 저쪽에 놓으면서 하나의 화면에 이것 저것 
26) translation이라는 용어는 탈식민주의학자 호미 바바가 저서, Location of Culture (1994)

에서 사용한 용어이다. 하지만 인류학자 빅터 터너(Turner, 1982)에 의하면 그 단어의 사용
은 레비-스트로스로 올라간다. 

27)hhttps://dictionary.cambridge.org/ko/%EC%82%AC%EC%A0%84/%EC%98%81%EC%96%
B4/translation
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배치하는 인지 행위가 바로 고른판이다. 처음 무엇을 그릴까 막막한 혼돈에서부터 고른
판의 작용으로 여러 이질적인 것들을 하나로 통일시키는 인지 작용이다.

그런데 지도 만들기의 단계에서 기관없는 몸이 되면서 우리는 무엇인가를 구상하면서 
타자의 요소들을 가져오면서 배치체(assemblage)를 만든다. 이렇게 행동하게 하는 에
너지가 “정동(affect)”이다. 이 정동에 대해서는 다음에서 다시 논하기로 한다.

리좀은 여섯째인 “전사(décalcomanie)”28)의 원리가 있다. 데칼코마니라고 하면 똑같
은 것이 대칭되는 미술작품의 기법을 말한다. 데칼코마니는 우리의 인지에서 똑같이 대
칭된다는 것을 뜻한다. 인지가 똑같이 대칭된다는 것은 무엇을 의미하는가? 들뢰즈는 
『천개의 고원』의 제 1장인 리좀편에서는 전사의 특징으로서의 리좀을 논하고 자세한 
서술은 하지 않았다. 인지 작용이 똑같은 대칭이라는 데칼코마니아의 원리는 들뢰즈의 
또 다른 저술, 『차이와 반복』에서 장황하게 설명되고 있다. 그것은 “현실태(the 
actual)”에는 “잠재태(the virtual)”가 붙어 있다는 뜻이다. 데칼코마니의 어원은 “옮기
다”이다. 다시 말해 현실태에는 잠재태가 내재되어 있으며 잠재태는 현실태로 옮겨진다
는 뜻이다.  리좀의 전사의 원리는 시간상 여기에서 생략하기로 한다.  

지금까지 파악한 리좀 인지의 6가지 특징을 다시 요약하기로 한다. 첫째, 인간에게 새
로운 사고를 가능하게 하는 것은 관계에 의한 것이다. 둘째, 그렇게 타자와 관계하면서 
우리의 인지는 이질적인 것으로 되면서 풍요롭게 된다. 셋째, 그 결과 인간의 사고는 다
양체로서 풍요롭게 된다. 넷째, 인간의 인지는 고정되고 고착되는 것이 아니라 어떤 일
정한 틀을 벗어나 새로워지면서 탈의미화하는 분절의 특징이 있다. 우리의 두뇌는 움직
이지 않고 정체되면서 일정한 규칙에 의해 작동하는 것이 아니라  탈주선이 작동하면서 
탈영토화하고 재영토화를 거듭한다. 기존의 것에서 벗어나 다시 새롭게 된다. 다섯째 인
간의 인지는 무엇인가를 새롭게 실험하면서 구상하는 지도 만들기의 원리가 있다. 어떻
게 새로운 것을 만드는가? 그 단계가 무엇인가에 몰입하여 비유기체적인 몸이 되면서 
강도 자체의 몸인 “기관없는 몸”의 상태이다. 기관없는 몸은 정동의 몸이다. 여섯째, 전
사의 원리이다. 이 시점에서 다시 주목을 요하는 것은 가장 근원적인 감정인 에너지로
서 우리를 변화로 이끄는 “정동(affect)”이다. 즉 우리를 변화시키는 것이 과거 서양 사
고의 핵심인 “이성(reason)” 아닌 “정동(affect)”인 것이다. 이런 점에서 현대 철학에서, 
현대 학문에서, 21세기의 교육에서 주목하는 바가 정동이다. 

정동(affect)
정동은 정서나 기분과는 다른 의식 이전의 “전의식적인(preconscious)” 감정인 초감

28) 프랑스어로는 Décalcomanie, 데칼코마니로, 영어로는 decalcomania로 데칼코마니아로 읽는

다.
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각적인 영역이다. 말로는 설명이 되기 이전의 강력하고 생생한 감정이다. 이러한 비판적 
성찰을 바탕으로 확장된 문화연구의 범위에는 들뢰즈와 가타리의 표현을 빌리자면 초감
각적 영역을 포함한다. 그것은 또한 브라이언 마수미(Masumi, 2015)의 표현을 빌리자
면 지각에 앞서 존재하기 때문에 결코 의식될 수 없는 “내장지각(visceral perception)” 
또는 “순수지각(pure perception)”이다. 이러한 시각에서 정동을 중심으로 이론적으로 
도약하려는 일련의 시도들은 물질과 비물질, 신체와 정신, 인간과 동물, 기호와 이미지
의 경계를 넘어서 끊임없이 변용되고 생성되는 것으로서의 모든 이미지, 생명체, 그리고 
사회를 해석하고자 한다. 이러한 해석의 핵심은 우리의 삶을 지배하는 것은 이성이 아
니라 감정과 같은 정동이다. “이성 또는 머리가 정리되었다”고 하지 않고 “감정이 정리 
되었다”고 한다. 그러나 감정을 정리한다고 해서 내 의지대로 정리되지 않는다. 그것은 
수동적인 것이다. 들뢰즈(Deleuze, 2004)는 인간의 인지적 종합이 정신에 의해서 수행
되는 것이 아니라 정신 안에서 발생하는 종합이라고 설명한다(Hughes, 2014). 따라서 
종합 자체가 능동적인 인식 능력에 의해서 수행되는 것이 아니라 수동적인 인식능력에 
의해 행해지는 “수동적” 종합인 것이다. 따라서 후기 구조주의의 시각에서 들뢰즈는 자
아를 다음과 같이 정의한다.

자아(moi)는 시간 가운데 존재하며, 끊임없이 변화한다. 그것은 시간 속
에 서 변화를 경험하는, 수동적인 혹은 다소 수용적인 자아이다. 나는 나
의 경험(나는 존재한다)을 능동적으로 규정하는 행위(나는 생각한다)이지
만, 오직 그것을 시간 속에서만 규정할 수 있다. 스스로에게 자기 자신의 사
유의 활동만을 재현하는 수동적이고, 수용적이며 변화하는 자아의 실존과 
마찬가지로 말이다.(Deleuze, 1998, pp. 29-30, Hughes, 2015, p. 205재
인용).

이러한 시각은 우리나라 교육과정에서의 “자기 주도적”의 개념과 갈등한다. “자기 주
도적”이라는 표현은 구성주의에서 학생중심이 변형되면서 사용하고 있는 것으로 이해된
다. 사유는 인간의 자연적 본성이 아니라 외부의 자극이 있을 때에야 비로소 가능한 것
이다. 들뢰즈에게 있어 사유하는 행위는 단순한 자연적 가능성에서 진행되는 것이 아니
라 오히려 “물질적 인상”과의 조우를 통해서이다. 예를 들어 석가모니가 인간의 생로병
사를 사유하게 된 것은 그가 밖에서 노인, 병자, 죽은 자, 수행자와 우연히 조우하였던 
것이 계기가 된 것이다. 들뢰즈에게 있어 이러한 물질적 조우는 “기호”의 형식을 띤다. 
들뢰즈는 설명하길, 물질적 인상의 기호라는 폭력은 감성으로 전달하고 감성은 다시 기
억으로 전달하며 이제 기억은 다시 사유로 전달하는 것이다. 들뢰즈에 의하면, “세계 속
의 무언가가 우리를 사유하게끔 강요한다. 이 무언가는 인식의 대상이 아니라, 근본적인 
조우의 대상이다”(Hughes, 2014, p. 138에서 재인용). 이렇듯 외부에서 물질적 인상인 



28 ∙ 2020 KoSEA 정기학술대회

기호는 우리의 감각에 호소한다. 그리고 우리의 감각은 기억으로 전달하면서 사유를 유
도하는 것이다. 따라서 우리나라 미술 교육과정에서 자주 사용하는 문장, “감각을 활용
하여”는 인간 이해가 전혀 없는 표현이다. 요괴인간이 아닌 이상, 자신의 감각을 원할 
때 자주 자제로 이용할 수 없는 것이다! “감각을 활용한” 교육과정 내용과 방법은 만들 
수 없는 것이다.

                                 결론
이 발표에서는 후기구조주의의 시각에서 인간에 대한 이해를 통해 인간의 인지작용을 

파악하였다. 이를 위해 발표자는 질 들뢰즈와 페릭스 과타리의 “리좀”의 예를 들어 살펴
보았다. 리좀은 다음의 6가지 원리/특징이 있다. 1. 연결접속의 원리, 2. 다질성의 원리, 
3. 다양체의 원리, 4. 탈의미화의 분절, 5. 지도제작의 원리, 6. 전사의 원리이다. 이제 
우리는 이러한 원리가 바로 인간의 삶, 인간의 인지, 그리고 우주가 작동하는 방법이자 
특징임을 이해할 수 있다. 그리고 이러한 원리를 가능하게 하는 에너지가 바로 “정동
(affect)”임도 확인하게 되었다. 인간의 가장 근원적인 생명으로서의 정동이다. 감각은 
우리에게 사유를 하게 한다. 이를 인식한다면 21세기의 미술교육에서 미술교육의 내용
과 방법은 무궁무진해진다. 왜냐하면 미술 자체가 바로 감각 자료이기 때문이다. 인간을 
가르치지 위한 미술교육이기 때문에 그 주장에는 삼라만상의 이치가 담겨야 한다. 참고
로 2015년 개정 교육과정에서는 미술의 성격을 다음과 같이 정의하고 있다.

미술은 그 시대의 문화를 기록하고 반영하기 때문에 우리는 미술 문화를 
통해서 과거와 현재를 이해하고 나아가 문화의 창조와 발전에 공헌할 수 있
다. 학교 교육에서의 미술은 바른 인성과 문화적인 소양을 갖춘 창의적 인
재를 기를 수 있는 핵심 교과이다.…… 또한, 미술 활동을 통하여 인류의 

정신적, 물질적 유산인 문화를 이해하고 그 중요성을 인식하여 문화 시
민으로서의 소양을 길러줄 수 있다.(p. 3)

 불과 두 절의 문장 안에 문화라는 단어가 6번이나 쓰여 있다. “문화를 기록하고,” “미
술 문화를 통해서,” “문화의 창조와 발전에,” “문화적인 소양,” “인류의 정신적, 물질적 
유산인 문화를 이해하고,” “문화 시민으로서의 소양.” 각기 다른 배경에서 발생한 문화
의 정의들이 반복적으로 사용되고 있는 것이다. 그런데 “왜(Why)?”가 없다. 21세기에 
왜, 문화적 소양인지, 왜 인류의 정신적 물질적 유산인 문화인지 아무런 설명이 되지 않
고 있다. 따라서 “어떻게?”도 없다. 어떻게 문화적 소양을 기르는가? 어떻게 문화 시민
들 기르는가? 어떻게 인류의 정신적, 물질적 유산인 문화를 이해하는가?가 전혀 설명되
지 않는다. 미술을 가르치기 위한 교육과정에 인간에 대한 이해가 없이 낡은 사유만 늘
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어놓고 있는 것이다. 삼라만상의 이치가 담기지 않았으니 우리나라 미술 교육과정은 문
장 자체가 읽혀지지가 않는 것이다. 문장들 하나하나가 이해되지 않으니 도저히 외워지
지 않는다. 아마도 문화의 중요성을 인지한 나머지 문화를 강조하면서 서술된 것으로 
이해된다.

 20세기의 문화연구는 통합학문을 지향하면서 인식론적/방법론적 전회를 기획해왔
다. 21세기에 들어서는 들뢰즈의 인식론/존재론에 따라 “문화적 전회에서 정동적 전회
(the affective turn)”로 선회하고 있다. 기존의 감각, 지각, 인지에 대한 이해만으로 파
악할 수 없는 정동을 확인하게 되면서 바뀐 시도이다. 즉, “정동적 전회”는 신체를 비롯
한 물질들 사이에서 촉발하고 촉발되는 정동을 정치, 사회, 경제, 문화 등 전 분야에 걸
쳐서 파악하기 위한 학문 영역이 되고 있다. 미술교육 또한 같은 방향을 지향해야 한다. 
21세기의 지구상에서 만들어지는 새로운 지적 담론을 담지 않으면―논리적 설명이 불
가능하기 때문에―그것은 현행 2015년 개정 미술교육과정 처럼 “왜?” “어떻게”에 대한 
설명이 없는 예비교사, 미술교사, 그리고 미술교육자들을 괴롭히는 지적 고문을 지속할 
것이다. 
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토론 1.
예술교육론의 중심에 있어야 할 수업

김인규(전국미술교과모임)

나는 30년 가까이 교육현장에서 수업을 해온 현장 전문가로서 미술수업의 측면에서 본 
발제에 대한 토론을 하고자 한다. 

신승환 교수님께서 “예술은 작품(work)을 통해 드러난다. 작품은 예술이기도 하고 예
술 현상이기도 하다”(발제문 6p)고 하셨다. 반면 예술교육은 수업을 통해서 드러난다고 
말할 수 있다. 수업은 예술교육이기도 하고 예술교육의 현상이기도 하다. 때문에 예술교
육은 수업을 통해서 그것이 이야기되지 못하면 한갓 공염불이 될 가능성이 크다. “‘테크
네’는 나무를 조각하는 기술적 능력이기도 하지만, 나무에 담겨있는 예술적 모습을 감지
하는 능력이기도 하다. ‘테크네’는 조각하는 기술적 능력이면서 그 안의 아름다움을 볼 
수 있는 감수성이기도 하다”(발제문 6p)고 하셨는데, 수업은 단지 학생들에게 예술 작품
을 가르치는 하급 기술이 아니라, 학생에게서 예술적 능력 혹은 그 감수성을 감지해내고 
작업(work)을 할 수 있게 하는 일이다. 그래서 그 수업의 직조에 대해 말할 수 있어야 
비로소 예술론을 넘어 예술교육론이 될 수 있다고 생각한다. 예술에 테크네가 있듯이 예
술수업에도 테크네가 있으며, 작가가 작업을 하는 것과는 또 다른 결을 가지며, 거기에 
맞는 섬세한 길이 있다. “교육은 예술 작품을 위한 기술 습득에 있는 것이 아니라 이 감수
성을 수용하고 재현하는 과정에 관계된”(발제문 7p)다고 지당한 말씀을 하셨는데, 그런 
만큼이나 예술교육은 예술작품을 제작하는 일과는 또 다른 영역인 셈이다. 그 “테크네”가 
숙고되지 못하면 그것은 그냥 선언으로 끝날 가능성이 크다. 

박정애 교수님께서 “미술작품을 만들기 위한 첫 단계는 무엇인가 구상을 하는 단계이
다. 그러한 첫 단계가 지도 만들기이다. 무엇인가 구상하는 단계는 나의 무의식에 있는 
것들을 불러들인다. 그러면서 여러 가지 알고 있던 것들을 참조하면서 관계 짓기를 한다. 
그러는 과정에서 학습자는 “기관없는 몸(Body without Organs: BwO)”이 될 수 있다. 기
관없는 몸이란 이것저것 관계 지으면서 마음이 어느 한 곳에 열중하게 되면서 다른 일체
의 상념들이 없어지는 강렬한 상태”(발제문 19p)라고 말씀하셨다. 그렇지만, 이는 미술
작품을 만드는 일과 미술수업을 하는 일을 구분하는데 별다른 참조가 되지 못한다. 또는 
예술가가 작품을 하는 일과 학생이 예술수업을 하는 일의 차이를 말해주지 못한다. 

나는 수업에서 학생들로 하여금 구상하는 일을 먼저 시키지 않는다. 그것은 매우 위험
하다. 먼저 구상을 하도록 하면 학생들은 머릿속에 자신이 만들 것의 상을 그린다. 그런
데 그 구상한 것은 십중팔구 이미 익히 알던 것이다. 그런 다음 거기에 맞게 재료를 준비
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하고 자신의 손을 알맞게 조작하기 시작한다. 만일 그것이 구상한대로 잘 되지 않는다면 
짜증을 내고 실증을 내고 말 것이다. 재료를 탓하거나 자신의 똥손을 탓할지 모른다. 그
들은 재료를 재료 이전에 그 자체로 하나의 흥미로운 사물로서 마주할 기회를 잃고 만다. 
손이 자신이 시키는 대로만 움직이는 충복이 아닐 수 있다는 것을 경험할 기회를 상실하
고 만다. 손도 손 나름의 자기 운동성이 있다는 것을 말이다. 여기에서 “몸”이 무엇인가 
다시 생각해볼 필요가 있다. 몸이 주체에게만 속한 것일까? 혹시 그리기를 할 때 사용하
는 붓은 몸이 아닌지? 물감이나 종이는 몸이 아닌지 생각해볼 필요가 있다. 생각도 몸이
고, 정념도 몸이고, 손도 몸이지 않은지... 그래야 말씀하시는 대로 그들이 위계화되지 않
은 상태로 탈의미화하는 리좀이 될 수 있는 것이 아닌지, 말이다.  

재료, 자신의 손, 구상하는 일, 이 모든 것이 타자이며, 타자성의 관계가 거기서 시작된
다고 할 수 있다. 그래서 나는 수업의 처음 단계에서 학생들이 구상을 앞세우지 않도록 
한다. 무엇을 할지 알기도 전에, 무엇을 할지 구상을 하기도 전에 재료나 상황을 마주하
게 한다. 자신의 손이나 도구를 쓰던 대로만 쓰도록 놔두지 않는다. 학생들이 처음부터 
구상을 하게 하면 모든 것을 쉽사리 하나의 위계 속에 종속시켜 버리기 시작한다. 의례히 
그래왔던 익숙하고 자연스런 행동이다. 교사는 이를 방해해야 한다. 예술교육의 지점은 
거기에 있다. 그런데 그런 상황에서 오히려 “어느 한 곳에 열중하게 되면서 다른 일체의 
상념들이 없어지는 강렬한 상태”로 이끌릴 수 있다는 것은 놀라운 일이다. 그렇지만 여기
에도 과제가 있다. 학생들은 때때로 이미 목표가 제시 되어 있으며 그 과정 또한 정해져 
있고  단순한 신체적인 작업만 해도 되는 상황에서 “다른 일체의 상념들이 없어지는 강렬
한 상태”에 몰입하곤 한다. 아무 생각이 필요 없기 때문이다. 우리는 생각을 하지 않아도 
되는 상황과 생각을 쉽게 할 수 없는 상황을 구분할 필요가 있다. 또는 “다른 일체의 상념
들이 없어지는 강렬한 상태”는 금새 일어났다 사라져버리곤 한다. 거기에는 반대급부가 
필요하다. 

처음엔 물감을 주지만 붓을 주지 않거나, 막대기를 주거나 할 수 있다. 낯선 상황이다. 
익숙한 대로 할 수 없는 어떤 상태에 부딪힌다. 그런 어처구니없는 상태가 수업을 타자성
의 관계로 이끌 수 있다. 재료의 타자성이 드러날 뿐만 아니라 학생의 타자성이 드러나게 
된다. 여기서 재료의 타자성을 만나는 것은 학생이지만, 학생의 타자성을 만나는 것은 교
사이다. 학생은 재료를 새롭게 만나지만, 교사는 학생을 새롭게 만난다. 시작은 거기서 
비롯된다. 아마도 활동 결과를 또한 그렇게 뒤집음으로써 익숙한 대로 보거나 생각할 수 
없는 상황으로 나아갈 수도 있다. 이는 어떤 이론적 틀을 매뉴얼화하여 해결될 수 있는 
일방적인 관계가 아니다. 그래서 수업이 또한 몸이 아닌가? 예술교육은 바로 그 수업이라
는 몸에 대한 이야기가 아닐까 하는 것이다. 

무언가 정해놓고 학생들이 일방적으로 수행하게 하는 게 수업 현장의 일반적인 상황이
다. 그렇지만 단지 교육과정이 그렇기 때문에 그렇다고 생각하지 않는다. 교사의 수업은 
꽤나 자율적이다. 그럼에도 익숙한 방식을 벗어나지 못한다. 미술교사들이 들뢰즈라든가 
하는 철학자들의 이야기를 들어본 적이 없어서 그렇게 한다고 생각하지 않는다. 수업연
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구를 경청해보면 그러한 학자를 인용하면서도 기존의 수업에서 별다른 변화가 없는 경
우를 많이 본다. 대학에서 그것들을 접하지만, 정작 수업에서 그것을 보지 못한다. 그것
은 수업을 단지 그러한 이론적 지식을 수행하는 하위 구조로 바라보기 때문은 아닐까? 
수업을 그런 것을 수행하는 하나의 방법이나 기술적인 일로만 여기는 것은 아닐까? 나는 
예술가가 자신의 작업을 수행하는 것과 같이 수업을 수행하기 위한 또 다른 테크네가 있
다고 생각한다. 단지 예술을 가르치는 것이 아니라 예술 수업이라는 또 다른 예술을 하는 
것이다. 그리고 그것은 학생과 조우하는 데서 출발한다. 화가가 자신의 화면을 마주하는 
데서 작업을 시작하듯이 말이다. 예술론이 작가들의 작품을 마주하며 이야기 하듯이 예
술교육론은 교사의 수업을 마주하면서 이야기를 시작해야 하는 것은 아닐까?



34 ∙ 2020 KoSEA 정기학술대회

2020 KoSEA 정기학술대회

토론 2.
“포스트 휴먼 시대의 인간 이해와 예술 교육”에 관한 토론문

이민정(공주대학교)

포스트휴먼 시대에 필요한 새로운 인간 이해와 이와 맞물려 있는 예술 교육에 대해 다
루고 있는 신승환 교수님의 발표는 코로나19로 전세계가 위협받는 상황 속에서 다급한 
목소리로 들려왔다. 코로나19의 위기는 그동안 인간이 추구해오고 믿었던 그리고 우려했
던 모든 것들을 다시 시험대 위에 올려두고 문제 삼게 하였기에 신승환 교수님의 발표는 
이러한 문제를 생각할 수 있는 귀중한 기회를 가지게 해 주었다. 발표문을 읽으면서 포스
트모던 시대의 포스트휴먼으로 살아간다는 의미, 그 속에서 교육자로서 교육에 대한 성
찰과 특히 예술 교육을 담당한 사람으로서 예술 교육에 대한 깊은 고민을 할 수 있는 소
중한 기회가 되었다. 

정보통신 과학기술(ICT)와 생명공학기술(BT)에 힘입어 급속도로 변화하는 포스트휴
먼 시대를 살아가는 인간은 기존의 인간에 대한 이해를 벗어난다. ICT와 BT에 힘입어 
변형되고 증강된 인간, 복제되고 이식되고 인간과 기계가 융합된 인간은 인간을 넘어선 
인간이며 인간과 비인간의 경계를 흐린다. 따라서 포스트휴먼 시대의 인간은 기존의 인
간다움이라고 정의를 내렸던 기준이나 틀로는 이해할 수 없으며 새로운 인간 이해를 요
구한다. 신승환 교수님께서는 포스트휴먼 시대의 새로운 인간 이해로의 전환은 새로운 
예술 교육을 드러내며 그것은 곧 새로움을 보는 예술의 힘과 결부되어 단순한 기술적 테
크닉을 넘어선 포스트 휴먼 시대의 생명과 존재에 대한 새로운 미적 감수성을 이끌어내
고 촉발하는 교육이라고 주장하고 있다.

중요한 논의를 전개해주신 신승환 교수님께 다시 한번 감사드리며 두 가지 질문을 드
리고자 한다.  

첫 번째는 포스트휴먼 시대의 새로운 인간 이해에 대한 질문이다. 발표자께서는 포스
트휴먼 시대에는 새로운 인간 이해를 요구한다고 주장하셨는데 그것은 변화된 시대상을 
담아낼 인간 이해이며 전통철학에서 주장해온 인간 이해를 비판하고 넘어서는 비판적 포
스트휴머니즘을 포함한다고 하였다. 따라서 포스트휴머니즘은 세계의 중심으로서 주체
로서 살아온 인간, 인간 의식 앞에 모든 존재자를 대상으로 세우고, 사유와 연장, 인간과 
기계, 정신과 육체, 인간과 비인간을 분리했던 인간에 대한 이분법적 이해의 휴머니즘을 
비판하고 넘어서는 논의라고 할 수 있다. 하지만 발표문 2절 4)를 보면, “우리 자신과 우
리의 삶에는 시간과 환경, 관계 맺음에 따라 끊임없이 변하는 부분과 그럼에도 변하지 
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않는 본질적인 면들이 있다”라고 하고 또한 “동일성 안에서 차이가 드러나고 차이는 동일
성 없이는 가능하지 않다”라고 주장하고 있다. 그런데 이러한 주장은 플라톤의 이데아와 
같은 동일성을 전제로 한 변하지 않는 본질과 동일성을 전제로 한 차이, 다양한 차이를 
상위의 동일성 속에 종속시키는 것을 말하는 전통 철학과 맥을 같이하고 있는 듯하다. 
그렇다면 이는 곧 전통 철학에서의 인간의 본질, 인간다움, 인간중심주의로의 회귀를 말
하는 것이다. 이 점은 발표자께서 주장하시는 포스트휴먼 시대의 새로운 인간이라는 것
이 비판의 대상의 되었던 전통철학에서의 인간 이해로 회귀하는 듯하여 포스트휴먼 시대
의 새로운 인간이해가 무엇인지에 대한 내용이 흐려지는 부분이다. 이에 대한 부연 설명
을 부탁드린다. 

두 번째는 포스트휴먼 시대의 예술교육과 예술의 이해를 돕기 위한 질문이다. 발표자
께서는 발표문의 4절 2)에서 “예술교육은 본질적으로 이러한 감수성을 스스로 깨닫고 이
를 이끌어내도록 촉발하는 데 있다”라고 하고 예술교육의 본질은 지식이나 기술의 습득
이 아닌 “깨달음이나 양성(Ausbildung)”에 있다라고 하였다. 그런데 이러한 “미적 감수성
과 생명의 감수성을 깨달을 때 그 감수성은 나의 언어와 나의 기술로 재현될 것이다”라고 
하였다. 또한 예술은 “있는 것을 보여주는 것이 아니라, 보이게끔 한다”라는 클레(Paul 
Klee)의 말을 인용하여 예술은 “있는 것을 모사하는 것이 아니라 나의 감수성으로 보여
지는 것을 보이게끔 한다는 의미다”라고 주장하고 있다. 여기서 질문드리고 싶은 것은 
“재현”이라는 것과 “나의 감수성으로 보여지는 것”이다. 먼저 재현은 영어로 
representation으로 다시(re) 나타남(present)을 뜻한다. 이것은 동일자를 전제로 한, 원
본을 전제로 한 전통철학에 뿌리를 두고 있다. 발표자께서 여기서 사용하고 계시는 ‘재현’
의 의미가 전통철학에서 말하는 재현을 말하는 것인지 다른 의미로 사용한 것인지 포스
트휴먼 시대의 예술에서 재현은 무슨 의미인지 궁금하다. 다음으로 ”나의 감수성으로 보
여지는 것을 보이게끔한다”라는 말은 ‘나’라는 인간 주체 중심의 전통철학을 향하고 있는 
듯하다. “나의 감수성으로 보여지는 것”이라는 말은 ‘주체로서의 나’에게 보여진 것을 나
의 의식 앞에 ‘대상’으로 세우는 일을 ‘주체로서 나’를 뜻하는 것 같기도 하고 주체로서의 
나가 아닌 나의 감수성을 촉발시키는 수동성에 처해진 ‘대상으로서의 나’를 의미하는 것 
같기도 하다. 따라서 발표자께서 사용하고 계시는 예술에서의 재현의 의미와 ‘나의 감수
성으로 보여진다’라는 말이 뜻하는 바에 대한 질문을 드린다. 
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토론 3.
새로운 시대의 미술교육을 위한 토대

장태순(덕성여자대학교)

신승환 교수님의 ｢포스트휴먼 시대의 인간 이해와 예술 교육｣(이하 ｢포스트휴먼｣으로 
약칭)과 박정애 교수님의 ｢후기 구조주의에서의 인지와 미술교육｣(이하 ｢후기 구조주의
｣로 약칭)은 21세기의 변화된 세계가 요청하는 인간에 대한 새로운 이해와 이를 통한 예
술 교육의 변화 방향을 탐색한 글이다. 두 분의 글은 ‘인간 이해의 새로운 지평과 미술과 
교육과정’이라는 학술대회의 주제에 부응할 뿐 아니라, 동시대의 철학적, 예술적 문제를 
예리하게 파악하고 해답을 제시하는 통찰력 있는 연구이다.

두 글은 모두 근대 유럽의 휴머니즘적 인간 이해가 이 시대에 위기를 맞았다고 본다. 
그러나 두 글이 탐색을 시작하는 지점은 같지 않다. ｢포스트휴먼｣은 우리에게 새로운 인
간 이해를 요청하는 계기로 포스트휴먼 상황을 지적하고 있다. 정보과학기술과 생명과학
기술을 통해 인간의 능력을 증가시키고 기계와 인간의 경계를 뛰어넘을 수 있다는 트랜
스휴먼 담론은 근대적 인간 이해의 한계를 드러낼 뿐이므로, 과학기술과 자본주의의 논
리에 매몰되지 않고 변화된 상황에서 인간의 본성과 인간다운 삶의 가치를 되살릴 수 있
는 담론을 발명해야 한다는 비판적 포스트휴머니즘과 이 글의 입장은 맥을 같이하고 있
다. 이 시대의 새로운 인간 이해를 위해 ｢포스트휴먼｣이 전제하고 있는 철학적 입장은 
본질과 실존을 구분하는 동일성의 철학이다. 이에 따르면 시대적 변화는 실존의 변화를 
요청하지만 이는 본질을 지키기 위한 것이다. 그렇다면 이제 물어야 할 것은 ‘예술과 예
술교육의 본질은 무엇인가?’, 그리고 ‘이 시대에 예술과 예술교육의 본질을 지키기 위해 
취해야 할 새로운 실존은 어떤 모습을 띠고 있는가?’이다. 첫 번째 물음에 대하여 이 글은 
다음과 같이 답하고 있다. “예술은 본질적으로 작품이 아니라, 사건이나 사물에서 그 본
질을 이끌어내는 인간의 창조적 행위를 뜻한다.”1) 예술이라는 창조적 행위는 감수성과 
지성이라는 인간의 두 가지 능력을 통해 이루어지는 것이므로, 예술교육은 감수성과 지
성을 사용하여 본질을 이끌어내는 능력을 배양하는 것, 다시 말해 “이러한 감수성을 스스
로 깨닫고 이를 이끌어내도록 촉발하는”2) 것을 본질로 한다. 두 번째 질문에 대답하기 
위해서는 포스트휴먼 시대의 새로운 미적 감수성이 어떤 것인지를 물어야 한다. 이 글은 
새로운 시대의 미적 감수성으로 ‘생태 감수성’과 ‘타자 감수성’이라는 자연과 생명에 대한 
새로운 감수성을 꼽는다. 인간개조를 논의하는 이 시대에 필요한 것은 새로운 영성적 전

1) ｢포스트휴먼 시대의 인간 이해와 예술 교육｣, p. 7
2) Ibid., p. 9
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환이며, 이를 통해 인간을 새로운 종교적 존재로 이해해야 한다. 타자 감수성의 계발은 
인간 존재와 비인간 존재의 관계를 새롭게 설정하는 포스트휴먼 시대에 타자-되기를 적
극적으로 실현할 수 있는 길이며, 이를 통해 모든 생명, 자연 전체와 공존하는 새로운 미
래를 설계할 수 있을 것이다.

반면 ｢후기 구조주의｣는 20세기 후반의 탈근대 시대의 도래에서 새로운 인간관의 단초
를 찾고 있다. 이 글은 프랑스 철학자 들뢰즈와 과타리의 리좀 개념에서 새로운 인간의 
모습을 발견한다. 인간은 동일성 없는 순수 차이의 세계에서 자유로운 연결접속을 통해 
본성까지도 변화시킬 수 있는 존재이며, 타자와의 관계 속에서 이질적인 요소를 받아들
이고 이를 통해 인지와 사유를 풍요롭게 만드는 존재이다. 인간의 인지는 고정되어 있는 
것이 아니라 언제나 틀을 벗어나 탈의미화하며, 몰입을 통해 새로움 창조한다. 인간의 사
유와 인지, 창조 활동은 자발적으로 일어나는 것이 아니라 외부의 자극과 강요에 의해서
만 시작될 수 있는데, 우리를 자극하여 변화를 일으키는 에너지가 의식 이전의 순수지각
인 ‘정동’이다. 즉 감각자료를 다루는 미술은 정동으로 인간을 자극하여 사유하게 만드는 
본성을 가지고 있으며, 따라서 미술교육을 감성 발달의 측면에 국한시킬 것이 아니라 인
간의 인지 전반과의 관계 속에서 재정립해야 한다는 것이 이 글의 주장이다.

이런 차이점에도 불구하고 두 글은 동일한 문제의식을 공유하고 있다. 위에서 언급한 
휴머니즘에 대한 비판은 물론이고, 타자와의 적극적 소통이 이 시대의 중요한 화두임을 
두 글은 정확히 감지하고 있다. 정보기술의 발달에 힘입은 리좀적 연결망 속에서 사회구
성원들을 규정하던 수직적 계층 구조가 무너지고 개인들은 거의 무한히 자유롭게 서로 
소통하고 교류할 수 있으며, 생명과학기술의 발전된 성과가 정보기술과 결합하여 인간과 
비인간, 생명과 비생명 존재자의 경계를 무의미하게 만드는 21세기에 타자와의 관계를 
재설정하는 것은 두말할 필요 없이 중요한 철학적 문제이다. 그리고 이 지점에서 우리가 
다시 던져야 할 질문은 ‘인간이란 무엇인가?’이다. 타자와의 무한한 소통과 교류로 인해 
주체와 타자의 구분 자체가 무의해진다면, 인간과 비인간 존재자들 구분하는 개념적 차
이는 무엇인가? 타자-되기를 제안하는 ｢포스트모던｣은 ‘인간의 본성’과 ‘인간다움’을 견
지하고 있는 반면, 인간을 타자와의 무한 연결접속의 관계망 속에 있는 이질성의 집합체
에 불과하다고 보는 ｢후기 구조주의｣는 인간과 비인간 존재자를 연속선상에서 파악하고 
있는 것으로 보인다. 인간은 다른 생명이나 비생명 존재자들과 다른 존재자인가? 다르다
면 어떤 점에서 다른가? 이 질문에 대한 대답은 새로운 시대의 미술교육을 생각하기 위
한 토대가 될 것이다.



분 과 회 의 Ⅰ
  
      



발표 1. 이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각 나누기 ∙ 39

2020 KoSEA 정기학술대회

발표 1.
이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각 나누기 

안인기(춘천교육대학교)

1. 블랙홀에 빠진 영상 수업

본 발표는 시각문화(미술)교육의 일환으로 전개되어 온 비판적 사진 이미지 읽
기와 표현에 대한 문제 제기와 다른 방법의 모색을 들뢰즈의 견해를 빌어 찾아보
려는 목적에서 비롯되었다. 이미지에 대한 관심이 높은 것은 시각매체 환경의 급
변 속에서 충분히 찾을 수 있다. 문제는 수업에서 이미지, 특히 디지털 카메라와 
같은 사진, 영상 분야의 이미지들이 어떻게 제작, 이해되는지에 대해서 아직 연구
가 부족해 보인다. 본 발표는 기존의 수업과 교과서의 사례, 사진 수업 등에서 어
떤 변주나 생산이 가능한지 살펴보고자 한다. 

<그림1>은 지난해 연구자가 참여 관찰로 살펴본 한 예비 초등교사의 5학년 수
업 실습 장면이다. 수업 내용은 ‘블랙홀 속 5반의 이야기’를 사진 스톱 모션으로 
표현하는 영상표현 단원의 하나였다. 예비교사가 제시한 학습목표는 “블랙홀을 만
난 우리반의 상황을 스톱모션 애니메이션으로 표현할 수 있다” 였다. 2차시로 진
행된 수업에서 학생들의 활동은 다음과 같이 진행되었다. 1차시에는 모둠별로 우
주여행 중에 블랙홀을 만난 상황에 대한 이야기를 정하였다. 다음으로 교사가 나
눠준 우드락을 테두리만 남기고 잘라낸 다음 테두리를 채색, 장식하였다. 2차시에
는 정해진 모둠별 스토리에 따라 카메라 앞에서 상황을 동작과 연기로 표현하였
다. 해당 장면은 예비교사가 휴대폰으로 연속 사진으로 촬영하고, 앱을 이용하여 
편집한 후 감상시간을 가졌다. 

간략한 묘사를 통해 살펴본 예비교사의 수업은 본인 스스로 아이디어를 짜내서 
진행한 영상표현 수업이었다. 대개 전통적 미디어 표현 활동, 즉 그리기나 만들기, 
꾸미기 등의 언어로 지칭되는 활동이 대부분인 예비교사의 수업실습 상황에서 사
진, 영상표현 영역이라는 뉴미디어 표현을 선택하고 실행한 점은 차별화된 접근이
다. 교실 운영의 미숙함과 시간 안배의 실패 등으로 산만한 교실 분위기가 있었지
만 학생들의 참여와 관심이 높았다는 점도 목격할 수 있었다. 연구자의 관점에서 
아쉬움이라면 교수자가 설정한 학습 목표가 과연 얼마나 학생들에게 어떻게 내면
화되었을까 하는 점이다. 실상 학생들은 우드락을 자르고 테두리를 장식하였으며, 
블랙홀을 만난 상황의 스토리를 정하고 연기하는 신체적 활동을 수행하였다. 교사
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는 카메라를 독점적으로 사용하여 기록하였으며, 그 소스를 가공하여 스톱모션 애
니메이션으로 제시하였다. 말하자면 교사가 영상매체 표현의 주체가 되고 학생들
이 수동적 피사체가 되는 상황을 보인 점, 학생들의 표현 활동이 꾸미기나 퍼포먼
스와 같은 신체 활동에 머물러 있어 디지털 매체 표현의 기술과 리터러시를 익히
는 것과는 거리가 있었다는 점이다. 수업이 끝난 후 예비교사에게 영상표현의 주
객이 뒤바뀐 상황을 설명하고 그렇게 수업을 설계하고 진행한 이유를 물어보았다. 
대답은 단순하였다. “초등학생들이 촬영을 잘하지 못할 것 같아서”라는 대답이었
다. 초등학생이 핸드폰 카메라를 잘 다루지 못할 것이라는 선입견이 수업 설계와 
실제를 가름하고 있었다. 

이 예비교사의 수업에 대한 참관은 연구자에게 여러 가지 고민을 이끌었다. 새
로운 수업의 어려움과 미술수업에 대한 고민이 함께 다가왔다. 최근 몇 년간 연구
자가 만난 초등교사들에게 사진, 영상 수업을 어떻게 하는지 물어본 적이 있다. 
많은 교사들이 해당 단원 수업을 하지 않는다는 답을 들을 수 있었다. 물론 일반
화될 수 없는 지표이긴 하지만 2007개정 교육과정 이래 본격적으로 도입된 사진, 
영상표현이 초등교육 현장에서 여전히 생경한 영역에 머물러 있다는 하나의 단면
을 발견할 수 있었다. 많은 장르와 영역에서 수업 내용의 선택이 가능한 교사들로
서 우리는 자신의 미술 수업에서 무엇을 어떻게 왜 가르칠 것인지 판단해야 한다. 
하나하나의 수업을 위한 선택과 판단이 매일, 학기, 학년, 초중등 교육과정의 기반
이다. 아직 낯선 교육과정의 하나로 사진 영상 수업은 시각문화교육의 이론적 맥
락에서 제안되고 채택된 단원이다. 뉴미디어 리터러시 함양을 위한 차별화된 교육
과정을 실현하는 단원이기도 하다. 그런데 예비교사의 선택은 학생들에게 뉴미디
어를 접하는 것이 아니라 칼, 우드락, 사인펜이었다. 그것이 미술을 구성하는 질료
이며, 그러한 재료로 만드는 꾸미기가 미술 수업을 규정하는 정체성이라는 관점을 
그리 벗어나지 못하였다. 전통적인 관례적 미술 활동의 범주에서 교사는 수업을 
사고하고 있었다. 예비교사가 스스로 구성하고 있는 미술은 과거의 블랙홀에 사로
잡혀 있었다. 이 때문에 수업은 교사, 학생의 역할 전도, 학습목표와 학습 활동의 
불일치라는 상황을 만나게 되었다. 왜 이러한 일이 벌어지는 것일까? 

2. 북극곰 사진 읽기

두 번째 상황을 살펴보자. 실제 교과서가 어떻게 시각적 사고나 시각적 문해력
을 어떻게 다루고 있는가의 한 사례이다. <그림 2>는 ‘시각적 소통’ 능력을 함양
하기 위해 사진 읽기를 내용으로 구성하고 있다. 

교과서의 발문은 “ 북극곰의 미래는 어떨까요? 이 사진에서 전달하고자 하는 내
용은 무엇인가요? 문제를 해결하기 위해 우리가 할 수 있는 일은 무엇일까요?”라
고 제시하였다. 연구자는 수업시간에 예비교사를 대상으로 해당 사진과 질문을 동
일하게 묻고 답하도록 하였다. 몇 학기 동안 다양한 학생들을 상대로 한 질문에서 
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예비교사들이 보인 대답은 비슷한 패턴을 보였다. 우선 북극곰의 미래는 암울하다
는 것, 이 사진은 환경보호나 기후 위기를 경고하고 있다는 것, 문제해결을 위해 
일회용품 사용을 줄이고 대중교통을 더 많이 이용해야 한다는 식의 대답이 그것
들이다. 학생들의 이런 반응은 그래서 재차 사진의 내용에 대한 다른 의견을 물어
보면 소수의 학생이 조금은 다른 대답하곤 하였다. 북극곰이 건너편의 새끼들을 
보고 있는 장면이라거나 먹이를 노려보는 순간을 담고 있는 사진이라거나, 우리는 
그저 북극곰의 문제에 간여하지 않는 것이 북극곰 가족을 지키는 것이라는 견해
들이 나오곤 하였다. 이런 식의 소수 의견이 나오면 좀 더 상상력을 가미한 사진 
읽기와 내용 분석, 판단이 나타나기도 하였다. 문제는 이런 경우가 그리 많지 않
았다는 것이며, 학생들은 주어진 사진의 모범적인 해답을 찾아내고는 사진 읽기를 
멈추고 싶어 하였다. 이렇게 진행되는 것이 성공적인 시각적 소통의 실현인지 고
민하게 되었다. 

3. 북극곰 사진 읽기의 재구성

해당 수업은 시각적 문해력(visual literacy) 함양이라는 시각문화교육의 주요
한 내용 구성을 이론적 바탕으로 한다. 시각적 문해가 특히나 디지털 이미지 시대
를 통해 광범위하게 생산 유통되면서 이미지 소비가 우리의 생각이나 삶의 방식
에 영향을 준다는 전제에 대한 미술교육의 대응이 시각문화에 대한 주목으로 나
타난 양상을 보여주는 사례이다. 그렇다면 이런 식의 사진 읽기는 우리가 시각문
화교육에서 말하는 “비판적 사고력”을 함양하거나 강화하는 기능을 하고 있을까? 
비판적 사고력에 대한 논의에서 중요한 것은 학습자가 주어진 문제에 대하여 문
제 해결의 효율적이고 직접적인 방법을 습득하는 데 머물지 않고, 문제가 자신의 
삶, 사회적 배경과 맥락 속에서 어떻게 볼 것인지를 재구성할 수 있는 역량을 기
르는 것이다. 이를 위해서는 문제 해결의 선형적 접근을 넘어 복합적 순환적 맥락
적 접근을 요청하며, 하나의 모범적 해결책으로 통일된 결과가 아니라 다양한 양
상의 질적 차이들이 고려되는 다층적 차이가 전제된 해결책이 산출되어야 한다. 

북극곰 사진 읽기의 경우 한편으로 비판적 사고력 증진을 위해 문제의 표층, 심
층, 자신의 삶과의 연관 관계를 고려하는 세 가지 질문을 함축하여 제시하고 있
다. 그런데 연구자의 작은 실험에서 학생(예비교사)들은 대개 사진의 메시지를 동
일하게 이해하고 유사한 해결책, 예를 들어 일회용품 안쓰기 같은 방안을 제시하
였다. 긍정적으로 생각한다면 학생들은 사진의 메시지를 자신의 삶의 지평에서 재
구성하고 있다. 몇 년 전 한 방송사는 “북극곰의 눈물”이라는 다큐멘터리를 통해 
많은 시청자의 공감을 얻은 적이 있다. 지구온난화의 희생자로 저 먼 북극의 생명
체가 겪는 고통을 기록함으로써 생태적 사건에 대한 휴머니즘적 반성을 도출한 
것이다. 이후 북극곰은 코카콜라 CF가 한때 만들어 낸 깨끗하고 청량한 이미지로
부터 지구 온난화의 비극적 상징이라는 시각성(visuality)을 형성하였다. 시각성
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이라는 말은 시각문화연구에서 시각이 사회적으로 구성되는 상황을 지칭하는 용
어이다(Jay, 1993; Mirzoeff, 1999; Mitchell, 1995). 시각이 중성적이거나 광학
적인 작용이 아니며, 주관적이거나 선험적인 것이 아니라 사회적 컨텍스트 속에서 
특정한 방식으로 의미를 구성하는 상황을 말하다. 북극곰의 시각성은 학생들이 사
진을 보는 특정한 정체성(identity)을 형성한다. 많은 학생들이 북극곰 사진 이미
지의 메시지를 지구온난화에 대한 경고와 동일시하는(identify) 현상으로 나타난
다. 시각성이 작동하는 상황을 이해하고 그러한 시각체제를 재구성하려는 노력에
서 비판적 사고의 교육적 성과가 도출될 수 있다. 그러므로 미술교사는 학생들이 
이미지와 그것의 의미를 단선적으로 동일시하고, 시각성의 규칙 안에서 사고할 때 
그것으로부터 벗어나기 위한 방안을 찾을 필요가 있다. 이를 위해서는 시각의 사
회적 구성이라는 시각성에 함몰되지 않는 개개인의 특이성이 발휘될 수 있는 상
상력과 이미지를 언어적 기호와 동일시하며 기호학적 지시 관계로 환원하지 않는 
관점이 교사에게 필요해 보인다. 교과서나 교사가 의도한 읽기 내용에 학생들이 
도달하도록 할 것인가, 다른 읽기의 가능성을 열어두고 전개할 것인가의 선택이 
요구된다.  

한편 북극곰의 사회적 시각성을 공유하는 학생들은 더욱이 교과서의 질문에 담
긴 도덕적 정당성이라는 맥락 (“문제를 해결하기 위하여 우리는 무엇을 해야 할까
요?”)을 간취하여 학생들은 스스로의 판단과 주체를 구성하는 것이 아닌 사회적
으로 선재하고, 이미 소비되는 시각성의 방식대로 사진의 의미를 도출하였다. 대
부분의 학생들이 유사한 내용과 해법으로 귀결하는 데는 교과서나 학교에 내재하
는 올바름의 가정도 작동한다. 학교는 우리에게 도덕적으로 올바른 관점을 가질 
것을 요구하는 사회적 장치이기도 하다. 이 경우 학생들은 그러한 관점을 주장하
는 소수 학생의 의견을 빠르게 동일시하면서 교사나 교과서, 수업은 동일한 도덕
율을 재생산하는 공장으로 손쉽게 전환하게 된다. 마치 기술복제적 메커니즘이 작
동하듯 북극곰 사진은 학생들에게 정해진 윤리적 선택을 강요하는 텍스트가 되며, 
수업은 그러한 도덕적 도그마의 컨텍스트가 될 수 있다. 

하나의 정답, 혹은 교사가 원할 것 같은 대답, 교과서가 의도했을 법한 답안을 
상정하거나 전제하게 된다면 사진 읽기를 위한 수업에서 학생들의 사고는 순식간
에 그러한 답지를 찾는 단조로운 활동으로 변하기 쉽다. 저마다의 생각과 다른 상
상이 펼쳐지기도 전에 고착화된, 견고하고 움직일 수 없는 사고의 홈을 긋는 수업
이 되어, 결과적으로 비슷한 판단과 합의를 통해 사진 이미지를 언어적 기호처럼 
분석하게 된다. 이미지가 언어적 개념의 어떤 것을 지시하는지, 사진이 어떤 사회
적 상식을 재현하는 기호인지를 찾는 활동이 된다. 이미지를 말로 바꾸지만, 시각
성 같은 이미 존재하는 체계 속에서 해명하고자 한다. 말 또는 글자를 이미지에 
덧씌우는 순간 그 이미지의 의미는 그것으로 고착화한다. 자유롭게 부유하던 이미
지의 의미는 특정한 말이나 글자와 만나는 순간 그러한 언어적 담화를 재현하는 
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기호이자 모사물이 된다. 

4. 기호와의 만남을 통한 생각의 탄생

시각문화교육이 중시하는 비판적 사고, 시각적 사고 개념은 이미지가 지시하는 
바의 심층을 재현하는 역량으로 해석하는 순간 그것은 이미지 읽기의 기호학
(semiotics)적 활동으로 바뀐다. 이미지의 자율성보다 사회적 약호로서의 규칙을 
전제로 하는 기호학적 이미지 읽기는 이미지의 의미를 언어적 차원으로 환원하면
서 이미지의 실체의 일부를 건져 올리지만, 이미지에 담긴 대다수의 강도적 실체
들이 그물을 빠져나간다. 이미지의 진정한 의미(sense)가 아닌 이미지 기호의 지
시작용으로 선택되는 의미작용(signification)을 중시하게 됨으로써 사진 읽기의 
특정한 도식이 우월적 지위를 획득하게 된다. 여기에 전술한 도덕적 공모가 결합
하게 된다면 진정한 의미 생산과 더욱 멀어지게 된다. 

시각문화 연구자들은 시각문화에 대한 평가에서 이미지의 형상성이 담론으로 
환원되는 상황, 이미지가 텍스트로 전환되는 것은 이미지가 특정한 코드로 감환되
는 것이라고 지적하였다(Dikovitskaya, 2005). 우리는 본 것을 다 알지 못한다
(Mirzoeff, 1999). 그런데 본 것을 말을 통해 설명함으로써 그것을 이해한다고 생
각한다. 미술사의 많은 설명은 시각 이미지에 대한 무수한 언어의 각주들이다. 그
런데 언어적 설명은 시각 이미지 자체가 아닐뿐더러 대체할 수 없다. 특정한 관
점, 세계관, 성, 인종, 민족, 시대에 따라 시각 이미지를 설명하는 담론 체계도 바
뀐다. 이런 논의는 푸코(Foucault, 1995)의 고전적 저작 『이것은 파이프가 아니
다』에서 마그리트의 그림 <이미지의 배반>에 대한 진술로 확인된다. 푸코에게 
파이프를 그린 그림과 이것은 파이프가 아니라는 문장의 지시 내용 사이의 불일
치는 이미지와 문자, 대상 사이의 재현 관계에 대한 우리의 선입견을 간단히 전복
시키는 사례로 제시되었다. 이러한 전복은 이미지와 말의 대등한 관계에서 작동하
는 것이 아니다. “이것은 파이프가 아니다”라고 진술하는 문장의 메시지가 우리를 
혼란에 빠트리는 출발점이다. 흔히 말이 그림을 보는 방향과 내용을 결정하는데, 
이 그림에서 그러한 관례를 따라 글자가 지시하는 내용을  받아 들인다면 보이는 
내용과 모순이 발생하는 상황을 마주하게 된다. 이 지점이 마그리트의 독창성이 
돋보이는 지점이다. 

우리의 관심은 어떻게 이런 상황이 가능하게 되었는가에 있다. 언어는 이미지를 
가두는 감옥이다. 그림에 올려진 글씨는 그것을 보는 틀과 범위를 한정한다. 부유
하는 이미지의 속성을 정박시키는 글자의 힘을 이미 알고 있는 마그리트는 글자
의 힘을 역이용하기로 하였다. 너무나도 명백하게 파이프로 보이는 그림을 그려놓
고, 그 이미지의 의미를 규정하는 글자가 그것을 배신하도록 하였다. 그림과 글자
를 곱씹어본 사람들은 왜 이게 파이프가 아니라는 건지 의문을 갖게 된다. 이를 
통해 글자는 이미지를 규정하고 한정하던 우월한 권위를 잃고 스스로 부유하는 
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이미지의 지위로 전락하였다. 
글과 그림 사이에서 보여준 마그리트의 이러한 미끄러짐, 유희가 창조를 낳는 

힘을 갖는다. 문자가 지닌 하나의 고정된 읽기의 닫힌 회로를 강제로 끊어버림으
로써 문장도 이미지도 서로 저마다의 스토리를 만드는 열린 회로를 창조하게 되
었다. 무수한 해석과 의미부여와 서로 다른 견해가 단순하고 명료해 보이는 이 그
림을 통해 빚어지게 된다. 마그리트의 탁월함은 이처럼 그가 글과 그림의 현상적 
지시적 권위가 아닌 글과 그림의 잠재적 힘, 강도를 드러낸다는 데 있다. 이러한 
힘은 관객 스스로가 작가가 던진 수수께끼를 풀기 위한 게임에 기꺼이 참가하도
록 한다. 그림이 우리에게 말을 걸고 행동하도록 만드는 것이다. 이렇게 언어의 
기호학적 용법을 벗어나, 이미지의 지위로 유영하는 마그리트의 상황은 북극곰의 
사진을 도식적으로 분석, 이해하던 필자의 수업 경험과 차이가 크다. 마그리트는 
말의 제약을 내려놓음으로써 말로 환원되지 못하는 다양한 의미망을 만들었다.

언어로 환원할 수 없는 것을 들뢰즈의 용어에서는 기호(sign), 이미지, 예술 같
은 영역이 지닌 잠재성과 효과로 표현한다. 들뢰즈에게 기호는 기호학이 말하는 
언어 질서로 환원되는, 지시성이나 유사성, 규칙성을 갖는 표식에 대한 것이 아니
다. 그래서 들뢰즈의 기호는 하나의 의미(signification)로 환원되지 않는다. 들뢰
즈에게 의미(signification)와 의미(sense)를 명확히 구분하고 있다. signification
은 대상의 의미를 인식함에 있어 이미 있는 명시적이고 규약적인 의미를 떠올리
는 것, 대상이 지시하는 것을 파악하는 것을 말한다(김재춘, 배지현, 2016). 이에 
비해 sense는 “생산의 역량을 통해 끊임없이 새롭게 생성되는 의미”로서, 기호와
의 마주침을 통해 무수한 의미들이 생산되는 상황을 지칭한다 (Deleuze, 2004, 
p.342). 기호는 사람을 자극하여 다른 것을 가능하게 하는 충격을 가하는 자극제
의 의미를 갖는다. 기존의 기호학이 언어와 언어적 작용의 문제로 환원하여 의미
를 파악하고자 하였다면 들뢰즈의 기호 개념은 비언어적, 비기표적 요소들을 포함
한다. 들뢰즈의 맥락에서 기호, 이미지, 예술의 잠재적 효과는 공통적으로 감각적 
지각의 덩어리와 같다. 이 덩어리 안에 특이성과 강도, 정동이 내포되어 있다. 이
러한 덩어리가 가시화하거나 특정하게 지각되거나 재현하거나 표현되었을 때 그
것은 그러한 방식과 형상으로 나타나면서 덩어리에 잠재한 힘들을 가시화한다. 이
러한 결과물로서 기호나 이미지, 예술은 우리의 정신의 모조가 아닌 힘들의 실재
적인 운동을 드러내는 것으로 설명되는 것이다.

들뢰즈의 맥락에서 마그리트는 글자가 지닌 의미작용의 규칙과 권위를 무너뜨
림으로써 그려진 이미지와 말하는 글의 새로운 관계를 생성하는 낯선 기호를 만
들었다. 이러한 기호와의 마주침으로 통해 우리는 스스로 무수한 다른 의미들이 
만들며 저마다 이미지의 감응을 우리 안에 얻게 된다. 

들뢰즈에게 사고는 이미 있는 것을 확인하는 재인식(re-cognition)이 있는 반
면 진정한 사고는 주체가 세상과 마주하는 상황, 마주침의 조건에서 구성되는 것



발표 1. 이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각 나누기 ∙ 45

으로 본다(Deleuze, 2004). 교육은 가르침과 배움을 통한 인간의 상호적 형성이
자 평생의 과정이라는 관점도 있다(조용환, 2001). 교사 학생이 교육을 통해 함
께 성장하는 교육관이 들뢰즈에 가깝다. 미술 수업에서 교사들은 이미 있는 관념
의 재현이 아니라 새로운 생각과 감각을 창출하고자 노력한다. 재인식으로서 수업
을 넘어서는 것은 수업에서 제시되고 만들어지는 기호들의 작용이 재현적인지 생
산적인지를 지각할 필요가 있다. 다양한 기호와 마주치는 수업에서 교사의 질문은 
중요하다. 학습자가 이미 알고 있는 것을 조합하는 논리적 추론적 사고를 통한 문
제해결보다 전혀 몰랐던 무엇과의 조우를 제공하는 질문, 뜻밖의 수업 상황이나 
과업이 진실로 우리를 생각하게 만든다고 들뢰즈는 주장한다(Deleuze, 2004). 우
리가 처음 맞닥뜨린 난관에서 자연스럽게 생각이 발생한다. 난관을 이해하고, 자
기 방식으로 헤쳐나가기 위해 어떤 식으로든 생각이 전개되어야 하기 때문이다. 
즉 아이들에게 기대할 수 있는 새로운 생각은 학습자가 마주친 새로운 상황과 조
건과의 만남으로부터 출발하는 것이다. 창조가 무에서 출발하는 것이 아니듯이 새
로운 생각 역시 학습자 홀로이 만들어 내는 것이 아니다. 미술 수업이라는 상황에
서의 주제, 재료, 학습 자료와 교사의 교수 활동은 아이들이 맞닥뜨리게 되는 낯
선 조우와 마주침을 만들어야 한다. 

5. 맺음

독창적이고 실험적이며 다른 사고와 방식에 대한 접근의 길을 열어준다는 면에
서 들뢰즈 철학은 교육학에서도 주목할 가치가 있다. 가르칠 내용과 학습목표, 가
르쳐야 하는 이유 등에 대한 질문을 원근법의 소실점처럼 하나의 점으로 환원하
여 가늠하지 말 것을, 생애적 순간까지 지속적으로 질문하고 수정하며 늘 달리 접
근하여야 교육이 살아가는 것임을 들뢰즈는 제안한다. 그의 철학의 길의 복잡함과 
난해함처럼 삶과 교육의 문제도 간단하지는 않다. 본 짧은 발표를 통해 간략히 취
지를 말하자면 다음과 같다.

미술을 보는 관점의 형성은 늘 필요하며 또한 바뀌어야 한다는 것이다. 정체된 
관점은 독단이다. 마찬가지로 수업의 목표를 결정하고 한정하더라도 그 속에서의 
움직임은 정해진 결말을 재현하는, 재인식하는 좁은 의미의 생산에 머물지 않아야 
한다. 진정으로 생각을 촉발하는 수업에 대한 고민과 이를 위한 낯선 기호와의 마
주침을 기획하는 노고가 요구된다. 시각문화교육의 영역이 언어적 사고의 확장을 
담당하더라도 그것 역시 이미 있는 사회적 정의, 당위, 올바름으로 여겨지는 도덕
적 권위에 종속된 재현적 사유를 공유하는 것을 비판성의 교수로 보기 어렵다는 
것이다. 예술, 미술의 교육은 동질화와 재현을 위한 것이 아니라 차이와 창조적 
생산을 위한 것이기 때문이다.
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발표 2.
미술 수업에서의 정동: 미술 교육과정에서 시사점1)

배한얼(미르초등학교 교사)

Ⅰ. 서언
1400년 이후부터 1960년대까지의 모더니즘 시대에서 인류의 가장 혁혁한 지적 

성과는 뉴턴의 고전 물리학일 것이다. 불변의 법칙에 의하여 움직이는 기계적인 
우주는 완전히 선형적인 인과성을 가진 것으로 간주되었다. 따라서 우주에서 발생
하는 모든 것들은 명백한 원인과 정해진 결과를 가지기에 우주의 상태에 대해 자
세히 알 수 있다면 절대적으로 확실하게 미래를 예견할 수 있다는 공통의 믿음이 
존재했다. 이러한 필연론은 데카르트로부터 시작된 나와 세계의 구별을 바탕으로 
한다(Capra, 2006). 이러한 구별의 결과로 인해 사람은 이성을 바탕으로 세계를 
객관적으로 기술할 수 있다고 믿었으며, 모더니즘의 근간을 이성우월주의가 차지
하게 되었다.

미술은 정서와 관련되어 있는 학문으로 간주되었기에, 수학이나 과학 등의 주지
학문과 구별되어 늘 주변 학문의 위치에 머물러야만 했다. 이는 과거의 근대 철학
자들과 교육심리학자들이 감성보다는 이성에 우선순위를 부여했기 때문이다. 그러
나 앞서 설명한 뉴턴의 고전역학이 아인슈타인의 상대성이론과 하이젠베르크의 양
자역학에 의해 부정되었듯이, 인지와 감정을 별개의 것으로 보는 인식은 실번 톰킨
스(Tomkins, 1992), 대니얼 스턴(Stern, 1985), 레브 비고츠키(Vygotsky, 1987)
와 같은 현대의 심리학자들에 의해 거부되었다. 이들에게 있어 배움은 단순히 인지
적 층위에서만 이루어지지 않는다. 인간이 모든 물질, 생물, 타자와 마주칠 때 쾌나 
불쾌, 고통이나 환희 같은 감정이 발생한다. 그리고 이러한 감정은 의지, 의욕, 믿
음과 관련된다. 이렇듯 인지와 감정이 서로 일정한 관계를 맺고 있다는 가설을 받
아들인다면, 미술을 가르치는데 있어서 어떻게 감정이 이입되면서 그것이 또한 어
떠한 효과를 주는지에 대한 연구가 필요한 것이다. 

그동안 미술교육은 정서와 관련된 학문으로 간주되어, 자기표현을 고무시켜 정
서를 함양한다는 옛 수준에 머물러 있었다. 아울러 인지적 접근의 시각문화교육에
1) 본 학술자료발표는 발표자의 석사 논문을 요약, 정리한 것임
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서는 미술교육의 보다 근원적인 문제에 접근하지 못하였다. 이러한 문제를 해결하
기 위하여 연구자는 감정이 미술 교과 학습에 어떠한 구체적인 효과를 갖는지를 
묻게 되었다. 이 글에서는 특별히 최근 현대 학문에서 연구되고 있는 정동(affect)
을 연구하고자 한다. 따라서 이 글에서는 정동의 실제 교육 현장에서의 적용 가능
성을 고찰하고, 정동과 정동을 활용한 교수법이 함의하고 있는 의미와 가치를 파악
하고자 한다. 이러한 탐구를 위해 먼저 정동의 개념을 학자들의 문헌을 활용하여 
설명하고자 한다. 그런 다음, 초등학교 5학년 학생 23명을 대상으로 한 미술 수업
에서의 실행연구를 통해 실시하고자 한다. 이 실행연구에서는 학생들에게 정동을 
불러일으킬만한, 다시 말해 학생들의 마음에 감정적인 충격을 줄 수 있는 미술 작
품들을 제시한다. 그리고 두 번째로 학생 자신에게 특별히 와 닿는 작품을 변형시
켜 새로운 작품을 제작하는 과정을 살펴본다. 마지막으로 학생들은 자신의 작품을 
설명하고 다른 친구들의 작품을 감상하고자 한다. 

Ⅱ. 이론적 배경

1. 정동의 의미
정동이란 무엇인가? 정동은 주체를 횡단하는 다른 것-되기(becoming)이며

(Bogue, 2006), 양쪽의 마주침과 충돌을 통하여 습관을 깨뜨리는 것이다
(O’Sullivan, 2019). 이러한 면에서 정동은 마주침을 매개로, 어떠한 한 상태에서 
다른 상태로의 옮아감으로 간주할 수 있다. 이러한 맥락과 흡사하게 들뢰즈
(Deleuze, 1988)는『스피노자의 철학(Spinoza: practical philosophy)』에서 정동
은 우리의 지속 안에서 한 정서의 상태로부터 다른 정서의 신체의 이행으로 볼 수 
있다고 하였다. 정동은 한 정서의 상태에서 다른 정서의 이행이고 신체 역량의 다
름을 의미하므로 비동등을 수반한다고 볼 수 있다.

들뢰즈(Deleuze, 2005)는 재현적인 하나의 사유방식인 관념과 비재현적인 사유
방식의 정동을 비교하여 설명한다. 예를 들어 마름모라는 관념은 마름모의 비결정
적인 속성을 다양하게 변형시킨 무수히 많은 마름모들을 재현한다. 대조적으로 기
쁨, 슬픔, 환희의 정동은 기쁨을 느끼게 하는 대상은 존재하나, 기쁨 그 자체만으로
는 재현하는 것이 없다. 자신의 가능성과 역량이 증대되는 것을 감각하고 그것을 
의식할 때 우리는 기쁨의 정동을, 가능성과 역량이 감소되는 것을 느끼고 의식할 
때 슬픔의 정동을 느낀다. 그렇다면 정동은 일상생활에서 보다 더 흔히 쓰이는 정
서라는 개념과 어떻게 다른가? 우리가 말하는 “기쁘다,” “슬프다” 등의 정서는 한 
정서에서 다른 정서로의 이행인 정동을 잘라낸 순간, 즉 정동의 단편이다. 다시 말
하자면 정서는 “놀라운,” “행복한,” “슬픈” 등과 같이 이미 편집된 상태의 보편화된 
정해진 신체 패턴을 의미한다(박정애, 2018). 바이오스(bios)라고 불리는 감정은 
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정동의 포착이다(jagodzinski, 2014). 들뢰즈(Deleuze, 2005)에 의하면, 정서는 
“정동하는 신체의 성질을 가리키는 것 이상의 정동된 신체의 성질”(p. 36)이다. 마
수미(Massumi, 2015) 또한 “감정은 정동의 아주 부분적인 표현”(p. 37)이며, 주체 
안에서의 정동의 붙잡음이라고 간주하는 점에서 들뢰즈와 맥을 함께 한다. 

아리스토텔레스가 주장한 개체가 유와 종의 차이로서 개체화되는 존재의 다의성
을 상정한다면 우리는 작지만 판명한 차이소를 식별하기 위해 무한히 많은 분류 
기준을 찾아야 하고, 개념으로는 포착될 수 없는 미세한 차이를 파악할 수가 없다. 
이와는 다르게 들뢰즈(Deleuze, 2004)는 존재는 오로지 하나의 의미로서 언명되
고, 모든 존재들의 존재론적 의미가 동등하다는 일의성(univocity)의 것임을 주장
하였다. 들뢰즈의 존재는 세계와 인간, 존재와 존재자 모두 현재의 모습을 나타내
는 현실화된 현실태와 변화의 동력이 되면서 동시에 실재하는 잠재태가 분간 불가
능한 미분화된 상태로 존재하는 내재성의 평면이다. 들뢰즈가 말한 존재의 일의성 
측면에서, 다양한 모든 존재의 본질은 정동하고 정동되는 활동 역량의 차이, 생산 
역량의 차이와 일치한다(이찬웅, 2020). 그러한 점에서 세계와 인간, 존재와 존재
자들은 모두 마주침의 관계에 의해 발생하는 정동을 통해 각각의 생산 역량이 증대
되고 감소한다.

들뢰즈는 “생산 역능의 존재는 존재 자신에게 무한한 수준들 또는 문턱들을 새겨 
넣는 파동이자, 또한 이렇게 새겨진 무한한 수준들을 가로지르는 생기적인 운동”
(박정태, 2012, p.154)이라고 하였다. 우리의 일상에는 마주침의 대상에 따라 존
재의 생산 역량은 증대 혹은 감소하는 사건이 발생한다. 주체를 횡단하는 정동으로 
인해 발생된 사건들은 내재성의 평면에 줄을 만들고 흔적을 남긴다. 그러한 흔적은 
한 갈래는 현재로서 지속하며 다른 한 갈래는 과거로서 보존된다. 과거가 보존되는 
까닭은 우리의 지각이 아무리 순간적으로 이루어지더라도 지각은 무수히 많은 재
기억된 요소들로 이루어진 기억이기 때문이다(Bergson, 2017). 따라서 저장된 능
력들은 내재된 평면에 잠재적으로 존재하게 되고 사라지지 않는다. 존재의 평면에
서 잠재성의 실현 가능한 선택지의 목록이 많아질수록, 존재의 가능한 행동과 사
유, 감각의 선택지의 외연이 확장된다.

정동은 또한 기관 없는 몸(Body without Organs: BwO)과 관련이 있다(박정애, 
2018). 기관 없는 몸이라는 용어는 강렬함이 통과하면서 자아와 타자라는 두 이질
적인 항을 횡단하면서 뜻하지 않게 일어난 무의식적인 일련의 창조 과정을 들뢰즈
와 과타리(Deleuze & Guattari, 2001)가 밝히는데 활용되었다. 기관 없는 몸은 분
화의 잠재력으로 충만한 하나의 알이다(이찬웅, 2020). 필요로 하는 기관들을 생
산할 수 있고 무한히 변신할 수 있는 가능성으로 가득 찬 다르게-되기의 알인 것
이다. 기관 없는 신체는 “기관이 분리된 것을 초월하여 통합되는 강렬함이 지나가
는 몸의 상태”(p. 194), “마음이 비워진 상태의 몸”(p. 195), “타고난 힘을 원하는 
힘으로 전환하기 위해 모든 가능성에 놓여 있는 강도 0(intensity zero)의 상태”(p. 
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197)로 이해할 수 있다(박정애, 2018). 기관 없는 신체는 내재성의 평면의 정동의 
영역을 개방하며 새로운 개연성을 창출한다. 정동하고 정동됨으로써 다양한 이질
적인 것들과 종횡무진 연결, 접속함으로써 기계론적 인과성의 균열을 일으키면서 
클리나멘(clinamen)을 수반한다. 이러한 클리나멘으로 인하여 창의적인 사고가 가
능하고, 새로운 차이와 독특성을 표현하게 된다.

종합하자면, 정동은 한 신체의 변용 상태에서 다른 변용 상태로의 이행을 의미하
며, 영향을 주고받음과 두 항의 비동등성을 전제로 한다. 정동하고 정동됨으로써 
우리의 생산 역량이 증대/감소하며, 정동은 우리의 내재성의 평면에 기억을 남기고 
우리의 가능한 선택지를 확장시킨다. 정동은 기관 없는 몸과 관련이 있으며 결정론
적 인과관계에서 벗어난 클리나멘을 통해 판단과 정서 사이의 준-인과적인 틈과 
개연성을 획득하게 한다.

2. 강제된 사유, 사유의 열림 
마투라나와 바렐라(Maturana & Varela, 2007)는 생명조직에서 시스템의 활동

은 대상세계가 아니라 시스템 자체에 의해 규정된다는 오토포이에시스
(autopoiesis) 이론을 주장하였다. 오토포이에시스 이론에 따르면, 생명조직의 시
스템은 내부의 서로에게 영향을 주면서 스스로의 구성 요소를 끊임없이 산출하는 
폐쇄적인 순환 네트워크이다. 시스템 내부의 관점에서는 어떠한 입력도 출력도 없
다. 이러한 관점에서 감각하고 사유하는 활동은 외부의 자극에 의해 생명체의 안에
서 사유가 생성되는 것이라고 볼 수 있다. 들뢰즈(Deleuze, 1997)는 자신의 저서
『프루스트와 기호들』에서 배움은 반드시 기호들과의 관계와 더불어 생긴다고 하
였다. 불분명하면서 작은 정동을 내보내는 것은 강도적이면서 물질적인 흐름인 들
뢰즈의 기호이다(김재춘 & 배지현, 2016). 『프루스트와 기호들』에서 설명하는 
것과 같이 들뢰즈의 기호는 소쉬르의 기표-기의의 일대일 대응관계와 같이 학습
의 대상을 명료하게 지시하지 않는다.

각각의 기호는 두 가지 측면을 가진다. 다시 말해, 한 대상을 지칭하기도 
하며, 또 그 대상과는 다른 어떤 것을 의미하기도 한다. 대상적인 것이란 쾌
락과 지금 당장의 즐김과 실제적이라는 면모를 지닌다. 이런 대상의 길로 
빠져 버리면 이미 진실의 측면은 희생되어 버린 것이다. 우리는 사물들을 
재인식하기는 한다. 그러나 결코 그것들을 인식하지는 못한다. 우리는 기호
가 의미하는 것을 기호가 지칭하는 존재나 대상과 혼동한다. 우리는 가장 
아름다운 마주침들을 그냥 지나쳐 버린다. 다시 말해 이 마주침을 더 깊이 
파고들기보다는 수월한 재인식을 더 좋아한다. (Deleuze, 1997, pp. 
54-55) 

들뢰즈(Deleuze, 2004)는 진실의 일부분을 방기하는 재인의 상태와 사유를 폭
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력적으로 강제하는 배움을 가능하게 해주는 상태를 비교한다. 배움의 대상은 오로
지 감각되기만 할뿐, 본인의 기존의 스키마로는 설명할 수 없고 파악이 불가능한 
것이다(Deleuze, 2004). 우연적인 만남의 대상인 기호는 그것을 수용하는 사람으
로 하여금 수동적이고 폭력적인 상기를 행하게끔 한다. 기호를 처음 맞닥뜨릴 때에
는 처음에는 그것이 무엇인지를 파악할 수 없으나, 인식의 틀에는 찾아볼 수 없었
던 대상과 마주함은 감성을 한계까지 도전시키며 있는 그대로의 대상과 대면할 수 
있게 한다. 이러한 기호의 만남은 우치다 타츠루(Uchida, 2018)가 언급한 것처럼 
자신의 내면을 향해, 개별성과 개성의 한계를 벗어나 인간성의 가장 밑바닥에 있는 
만물이 생성하는 마그마에 가보고 다시 돌아오게 하는 것과 같이 감성을 극한까지 
밀어붙이며 새로운 인식의 틀을 열어젖힌다. 기호를 해독하는 작업은 기호의 의미
하는 바를 깨닫는, 새로운 인식의 틀을 구성하게 된 “나”를 상정하기에 기호를 해독
하기 전과 해독한 후의 존재의 서로 만나는 마주침, 비동등한 두 명의 공동 작업이 
된다. 

우리는 대상에 대해 어떠한 이유로 인하여 처음부터 없었던 것처럼 치부하는 정
보가 있다(Uchida, 2018). 이는 우리가 스스로 의식하지 못하는 가운데 많은 양의 
정보를 무의식적으로 모른 체하고 있음을 뜻한다. 무의식적으로 모른 체했던 내용
들은 들뢰즈의 기호로서의 정동으로 인해 노출되고 폭로된다. 무의식적으로 버렸
던 내용들, 즉 낯모르는 타자가 보았을 법한 대상의 모습들을 보게 되면서 “나”는 
타자가 보는 것을 보충하여 조망하고 있음을 직감하게 된다. 따라서 정동은 우리에
게 익숙한 시야와 관점에서 벗어나 우리를 기관 없는 몸이 되게 만들고 세계를 관
조할 수 있게 한다. 즉 정동은 들뢰즈(Deleuze, 1994)가 주장한 “인간의 비인간-
되기”(p. 169)이다. 

3. 정동의 교육적 함의
정동의 교육적 함의는 무엇인가? 정동은 예측 불가능한 방향으로 진화를 창조적

이고 자유롭게 이끌어나가는 베르그손(Bergson, 2005)의 엘랑 비탈(elan vital)이
다. 엘랑 비탈은 생명성의 특성 중 하나인 상호침투성을 증가시킨다. 상호침투성은 
서로의 안에 스며들어 뒤섞여 있는 것으로, 다양한 이질적인 것들이 뒤섞이고 연결 
접속되는 들뢰즈와 과타리(Deleuze & Guattari, 2001)의 리좀 개념과 흡사하다. 
정동은 마주침에 의해 생산 역량을 증대시킴으로써 물질성으로 대표되는 보편적인 
인과의 굴레를 끊고 존재를 생명성의 창조적인 에너지로 충만하게끔 한다. 정동에 
의해 증대된 능력(puissance)은 상호 간의 연결에 능동적이다(jagodzinski, 2017). 
정동은 존재를 창조적 에너지로 가득한 기관 없는 몸처럼 무한히 변신할 수 있는 
가능성을 잠재하게 하고, 이러한 가능성을 현실화시키는 원동력이 된다.

엘랑 비탈로서의 정동은 베르그손(Bergson, 2013)이 저서 『도덕과 종교의 두 
원천』에서 설명한 습관에 의해 결정되고 행동하는, 자연적인 집단 이기심을 가진 
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닫힌 사회에서 열린사회로 변화시킨다. 브로델(Braudel, 2012)에 의하면, 우리는 
짧고 긴 지속들을 중층적으로 보유하고 있으며 지속은 그 지속의 시간에 비례하여 
우리의 심층과 무의식에 깊이 영향을 끼친다. 인간은 습관이라는 수동적 지복에 안
주하려는 경향이 있으나, 정동은 마주침을 통해 이러한 나태함을 와해시키고 새롭
게 틀을 생성하는데 기여한다. 다시 말해 정동은 사람들의 변화 가능성을 열어젖히
며, 다른 사회 구성원들과 세계와 동감(sympathy)할 수 있는 열린 사람들로 탈바
꿈시킨다. 이로써 정동은 동감과 협력을 가능하게 한다.

정동은 시간의 흐름 속에서 신체의 흔적을 바탕으로 역량을 발휘하는 동인이 된
다. 정동되는 어떠한 능력은 하나의 강도 혹은 강도의 문턱이다(Deleuze, 2005). 
마수미(Massumi, 2015)는 타자와 다른 상황들, 즉 외부와의 관계로부터 연결되는 
방식을 함의하는 것이 스피노자의 정동이라고 주장한다. 시간 속에서 정동이 축적
되어 흔적을 만들게 되면 학습자가 실현할 수 있는 가능태가 많아지게 된다. 왓킨
스(Watkins, 2010)에 의하면, 교사가 일 년 동안 학생들에게 작문 활동을 격려한 
결과 교사의 기대에 학생들이 조응하기 위해 글짓기에 대한 학생의 흥미가 고취되
고 학생의 작문 능력이 나아졌다. 이는 유사한 정동이 반복적으로 내재성의 평면에 
흔적을 남기게 되면, 하나의 기질과 성향으로 된다는 것을 함의한다(Watkins, 
2010). 또한 정동은 타르드(Tarde, 2013)가 저서 『사회법칙』에서 주장한 모방 
현상과 발명 현상을 일으키는 원인이 될 수 있다. 모방 현상은 “인간들 간의 기초적
인 관계로서 한 뇌가 다른 뇌에 행하는 멀리서의 작용, 즉 정신적인 영향”(p. 249)
을, 발명 현상은 “언어, 종교, 정치, 법률, 산업, 예술 등 모든 종류의 사회현상에서 
앞서 일어난 혁신에 뒤따르는 그 어떠한 혁신이거나, 아무리 사소하더라도 향상시
키는 것”(p. 254)을 뜻한다. 이토 마모루(Ito, 2016)는 비논리적인 진행의 모방 현
상에서 중요한 요인들 중 하나가 정동이라고 하였다. 모방 현상을 통해 수동적이고 
획일적인 사회가 될 것이라고 생각할 수도 있으나, 오히려 다수의 본보기들을 대상
으로 개인의 취향과 목적에 따라 개인의 능동성이 촉발되며, 그로 인해 집적된 모
방은 개인에게 독창성과 자율성을 갖게 한다. 타르드(Tarde, 2012)에 의하면,

개성의 강조와 반대되는 것은 단 한 사람을 모든 점에서 본받는 모방이
다. 그러나 어느 한 사람이나 몇 사람을 본받는 것이 아니라 백 명, 천 명, 
만 명에게서 각각 어떤 특정한 측면을 고려해 관념이나 행동의 요소들을 빌
려온 다음 결합시킨다면, 그 모방한 요소들의 성질 자체 및 선택과 또한 그
것들의 결합은 우리들의 독창적인 개성을 표현하며 증대시킨다. 그리고 이
것이야말로 아마도 모방의 지속적인 작용 중 가장 명백하게 나타나는 이익
일 것이다. (p. 19)  

교사의 배움에 대한 열정과 과목에 대한 애정은 정동의 흐름과 축적을 통해 학생
들에게 확산되고 모방될 것이다. 몰입과 관심, 새로운 아이디어의 생성 촉발은 모
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방 현상에 의해 확산되어 집단적인 발명 현상을 일으키게 된다. 그로 인하여 다른 
학생들도 학습 활동에 참여하고자 하는 욕구를 고무하는 것이다. 아이디어의 생산
을 촉진하는 흐름은 뇌들 간의 원격 작용인 모방작용과 발명 작용으로 인해 교사와 
학생들의 정동적 상태가 지속되고, 구성원들이 함께 공유하게 된다. 정동은 사고와 
행동 모두에 작용을 하고 배움에 대한 열망을 고취시킨다(Watkins, 2010).  

Ⅲ. 정동을 활용한 미술 수업의 실행 연구

1. 연구 기간과 참가자
초등학교 학생들의 미술 수업에서 학생들에게 정동을 어떻게 이끌어내는가에 대

한 방법 등 정동의 실제 수업 현장에서의 적용 가능성을 확인하기 위한 실행연구를 
실시하였다. 본 부분은 2018년 가을 학기부터 동년 겨울 학기까지 2학기에 걸쳐 
연구자가 세종특별자치시에 소재한 A초등학교에서 5학년 23명이 본 연구의 참가
자로 선정되었다. 학생들의 경우 대부분 레오나르도 다빈치, 라파엘로, 미켈란젤로
와 같은 천재적인 재능을 소유한 사람에 의해 미술 작품이 탄생한다는 통념을 가지
고 있었다. 아울러 학생들은 3학년 때부터 미술 교과에서 주로 다루는 수채화에 익
숙해져 있었고, 5학년 학생들에게 서양의 모네, 마네, 고흐 등 인상주의 화가의 작
품을 친숙하게 여겼고 우리나라 화가에 대해 아는 학생들이 드물었다. 다행히 연구
자가 맡고 있는 5학년 A반 학생들은 지난 1학기 동안 연구자와 아침 시간에 함께 
감상한 이불, 서도호, 김수자, 김환기 등의 우리나라 출신 현대 화가들의 작품과 마
르틴 키펜베르거, 장 미셸 바스키아, 데미안 허스트, 도널드 저드, 앤디 워홀 등의 
외국 현대 화가들의 작품에 대해 어느 정도 알고 있었다. 그럼에도 불구하고 현대 
작가들이 어떻게 작품을 계획하고 제작했는지 과정에 대해서 아는 학생은 없었다.

조 휴즈(Hughes, 2014)는 사유한다는 것은 폭력에서 출발하는 것이며, 이러한 
폭력의 진의는 물질적 인상과의 우연한 만남이라고 주장한다(Hughes, 2014). 들
뢰즈는 사람이 사물을 생각하는 경우는 사람이 사물을 생각하려는 내적인 욕구에 
의해 생각하는 것은 불가능하고, 무엇인가에 강제되어야 비로소 사물에 대해 사유
한다고 설명한다(Kokubun, 2015). 외부의 영향 없이 학생들은 능동적으로 사유하
지 않는다. 학생들이 가지고 있는 통념과 배치되거나, 학생들의 인식의 틀로는 파
악이 불가능하여 학생들이 감정적인 충격을 받을 수 있는 교수·학습 자료들을 활용
하였다.



54 ∙ 2020 KoSEA 정기학술대회

2. 감정적인 충격의 정동 전파하기 
9월 넷째 주 수업

먼저 연구자는 5학년 A반 23명 학생들에게 뛰어난 미술 작품은 어디에서 나오
는지에 대해 질문했다. 학생들의 경우 대부분 레오나르도 다빈치, 라파엘로, 미켈
란젤로와 같은 천재적인 재능을 소유한 사람에 의해 미술 작품이 탄생한다는 통념
을 가지고 있었다. 따라서 학생들에게 미술 작품은 한 사람 특유의 독창성에서 비
롯된 것이 아닌, 미술 작품은 상호작용의 산물이자 문화적 산물인 텍스트라는 것을 
알려줄 필요가 있었다. 이러한 의도에서 학생들에게 연구자는 얀 반 아이크가 그린 
<아르놀피니 부부의 결혼식>과 페르난도 보테로가 그린 뚱뚱한 <아르놀피니 부
부의 결혼식>을 비교하여 보여주었다.

학생들은 본인들이 가지고 있던, 미술 작품이 한 사람의 특수한 정서, 사상, 개성
의 표현이 미술이라는 선(先)지식과 다른 미술 작품이 나오자 사뭇 당황한 기색을 
보였다. 기존의 작품을 변형한 것으로도 새로운 작품이 탄생할 수 있지 않은가? 과
거의 한 사람 특유의 독창성의 표현이라는 미술은 자연, 인간과 사회를 이분법적으
로 가르는 휴머니즘이 생각의 근본을 이루는 토대였던 모더니즘에서의 정의이다
(박정애, 2016). 예술 작품은 한 작가만의 독창성으로만 설명할 수 없고 보다 정확
한 예술 작품에 대한 설명은 작가가 존재하는 사회경제적 흐름, 문화적 환경과의 
관계 속에서 가능한 것이다. 

10월 첫째 주 수업

아울러 우리나라의 미술 교육과정은 다양한 시대의 다양한 미술 개념을 다루고 
있지만 예술가가 어떻게 작품을 계획하고 제작하는지에 대해서는 구체적으로 다루
는 바가 없다. 박정애(2001)가 주장했듯이, 미술 교육과정과 미술계의 간극을 좁
히는 것이 중요하다. 미술 교육과정에 실제 미술계의 현장이 녹아들어있어야 학생
들이 현대 문화를 이해할 수 있고, 문화에는 삶이 반영되어 있기에 현대 문화를 이
해하여야 동시대의 삶을 파악할 수 있기 때문이다. 연구자는 학생들과 김수자, 전
광영, 니키리, 김정향, 곽수영 등 한국 현대 미술가들의 배경과 작품 제작 의도를 
알아보고, 어떻게 작품을 만들어야 사람들에게 호소할 수 있는 보편성을 가질 수 
있는지에 대해 생각해보는 시간을 확보했다. 

그에 덧붙여 학생들에게 정동을 부여하기 위해 미술과 비미술 사이의 경계를 뒤
흔든 뒤샹(Duchamp)의 레디메이드 작품을 보여주었다. 예술작품은 무엇인가를 사
실적으로 재현해야 한다는 학생들의 모더니즘적 고정 관념이 파괴되는 순간이었
다. 뒤샹의 레디메이드 작품은 우리로 하여금 갤러리 안에서의 변기와 갤러리 바깥
의 변기 사이에 어떤 차이점이 있는지 질문을 하게 된다. 화장실이라는 장소에서 



발표 2. 미술수업에서의 정동: 미술교육과정에서 시사점 ∙ 55

벗어나 원래의 기능이 상실되고, 변기가 당연히 배치되어야 하는 곳에서 벗어나 낯
선 곳으로 탈영토화(deterritorialization)된다. 삶과 예술과의 경계는 모호해지고 
희미해진다. 예술가는 독립적인 창조자가 아니라 비미술의 영역에서 사물을 골라 
그 사물을 갤러리에 끌어들이는 대리인에 더 가까운 것이다(jagodzinski, 2018, p. 
17). 학생들은 감상 활동이 끝난 후 예술가들은 계속 새로운 것을 추구해야 하고 
끊임없이 새롭게 거듭나야 한다는 생각을 갖게 되었다.

뒤샹이 미술과 비미술의 경계를 모호하게 했듯이, 바이오아트 또한 미술과 비미
술의 구분을 어렵게 만든다. 바이오아트란 “생명을 다루는 예술”, “세포 배양이나 
유전자 조작 등을 이용한 예술”을 말한다(박석준 외, 2016, p. 270). 연구자는 학
생들과 함께 에두아르도 칵(Eduardo Kac)과 나탈리 제레미젠코(Natalie 
Jeremijenko), 듀이-해그보그(Heather Dewey-Hagborg) 등 바이오아트 예술가
의 작품들을 감상했다. 2000년에 전시된 에두아르도 칵의 작품인 알바(Alba)는 자
외선을 받으면 밝은 녹색의 빛을 내도록 된 유전자가 조작된 토끼였고, 이것은 무
해함과 상관없이 생명기술이 미술 전시에 활용될 수 있다는 점에서 과학자와 동물
애호가 모두의 항의를 받았다(jagodzinski, 2018). 작품 <제네시스>에서 에두아
르도 칵은 영어 구약성경 창세기의 한 문장, “Let man have dominion over the 
fish of the sea and over the fowl of the air and over every living thing that 
moves upon the earth”를 모스 부호로 바꾸고, 그 모스 부호를 구아닌, 아데닌, 티
민, 시토신의 뉴클레오티드로 변환하여 연결시킨 뒤 인위적인 유전자를 만들었다
(jagodzinski, 2018). 인위적인 유전자와 페트리 접시에 담긴 단백질, 박테리아와 
상호 작용, 자외선을 쬐어 DNA 배열이 변형되는 과정을 관객들은 영상을 통해 온
라인으로 감상할 수 있었고 쬐어지는 자외선 양을 관객들이 정할 수 있었다. 변형
된 DNA배열을 모스 부호로, 또 영어로 바꾸어놓자 영어 구약성경 창세기의 문장
은 “Let aan have dominion over the fish of the sea and over the fowl of the 
air and over every living thing that loves ua eon the earth”로 탈바꿈했다
(jagodzinski, 2018). 우연적이고 종잡을 수 없는 생명체의 변화와의 마주침을 통
해 일부 학생들은 경이와 신비로움을 느꼈고 다른 학생들은 생명과학의 발전상을 
몸으로 느끼고 전율과 공포감을 느끼고 있음을 파악할 수 있었다. 그럼에도 불구하
고 더 중요한 것은 학생들이 지금껏 접하지 못했던 새로운 미술을 보고 재미와 새
로운 창조에 대한 열정이 샘솟기 시작했다는 것을 연구자는 생생하게 느낄 수 있었
다. 

3. 작품 제작하기
10월 넷째 주 수업

학생들에게 브라이언 마수미가 언급한 정동의 정의인 “의식적 지각의 상태를 초
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월하여 지각보다 선행하는 내장의 지각(visceral perception)”(Massumi, 2011; 
Clough, 2015 재인용)을 초등학생에게 쉽게 이해시키기 위해 본인에게 가슴에 와 
닿는 작품을 찾아보라는 설명을 했다. 그리고 그 기존 작품을 변형시켜 자신의 새
로운 의미를 만들어보는 활동을 하게 했다.

학생들에게 자신에게 특별히 가슴에 와 닿았던 작품을 찾아보라고 설명하고 이
해시키는 일은 쉽지 않았다. 학생들은 자신에게 무엇인가 가슴에 와 닿았던 사건들
이 있는지 회상을 해야만 했고, 또 학생들이 알고 있는 미술작품과 화가의 수는 많
지 않았기 때문이다. 연구자는 학생들에게 밀레, 마네, 모네, 레오나르도 다빈치, 
지오토, 고갱, 피카소, 뭉크를 위시한 서양 미술가들의 작품과 권순철, 권순학, 이
승 등 한국 미술가의 작품들을 차례로 보여주고 학생들에게 피부에 떨리는 듯 감각
이 오거나, 작품 속으로 빨려 들어갈 것 같은 느낌, 아니면 특별히 자신에게 다가왔
던 작품이 있는지 다시 진술하였다. 학생들은 이해를 한 듯이 표정을 지었다. 그러
고는 연구자는 앞서 언급한 텍스트 이론, 상호텍스트성(intertextuality)을 바탕으
로 자신의 가슴에 와 닿았던 작품을 변형시키는데 내가 왜 이 작품이 가슴에 와 
닿았는지 깊게 생각을 해 볼 것을 주문했다. 학생들은 미술이 단순한 그리기와 표
현하기가 아니라는 사실, 그리고 자신들이 하는 활동의 가치를 느끼고 충격을 받은 
듯했다. 학생들은 “헐”, “미술이 이런 거였어?”, “그냥 그리는 것만이 미술이 아니구
나”, “내가 왜 이 작품을 좋아했지?” 등의 다양한 반응을 보였다.

무제 – 정○○ 학생
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정○○ 학생은 10월 첫째 주 수업에 보여주었던 바이오아트 작품 <제네시스>
를 처음 봤을 때 큰 충격을 받았으며, 앞으로도 잊히지 않을 것 같다고 대답했다. 
정○○ 학생은 충격을 받은 후 연구자가 보여준 바이오아트와 본인이 기존에 알고 
있었던 지식들이 연결되어서 새로운 작품을 만들었다고 설명했다. 정○○ 학생은 
성경의 구절을 다른 기호로 바꾼다는 점에서 매우 흥미를 느꼈다. 정○○ 학생은 
에두아르도 칵(Eduardo Kac)이 알파벳을 모스 부호로 바꾸어 DNA로 만든 것과는 
다르게, A에서 Z까지의 알파벳을 0에서 25까지의 숫자와 일대일 대응을 시켰다. 
people, person, me, 정○○ 학생의 영어 이름 Jaden 등등 우리가 살아가는 세상의 
구성원들의 단어를 수로 치환하였다. 대문자를 시작으로 그 다음 수는 빼고, 그 다
음 수는 더하기(대문자-소문자+소문자-소문자+소문자…) 식의 답을 구하여 또 
다른 수식의 값과 계속 연결하여 합을 구했다. 모든 세상의 구성원들이 연결되어 
있고 함께 더불어 살아야 한다는 의미였다. 그래서 식도 숫자들도 모두 연결되게 
그렸다. 색을 칠하지 않은 까닭은 사회 구성원들이 동등한 권리를 갖는다는 의미라
고 하였다.

놀라워하는 것, 즉 경이(wonder)는 가치판단 이전의 심적 상태로서, 사유를 촉
발할 뿐만 아니라 새로운 것을 배우는 출발점이 된다는 점에서 매우 중요하다(김
율, 2010; Descartes, 2013; Plato, 2013). 경이는 수많은 우연이 개입하는 시작점
이 되어 인간의 인지 작용에서 다양한 이질적인 것들을 서로 연결, 결합시키고 새
롭게 의미를 재구성할 있도록 한다.

이러한 경이는 칸트의 숭고(sublime)의 개념과 맥이 닿는다. 칸트에 의하면 인
간의 지성으로는 감당할 수 없는 압도적인 감각 정보들은 숭고를 느끼게 하고, 인
간에게 경이를 불러일으킨다(Kant, 2016). 우리의 인식의 틀로 파악이 불가능한 
것들과 마주치면 우리는 지금껏 상상하지 못했던 새로운 문제에 맞닥뜨리게 된다. 
우리는 인식의 틀에서 찾아볼 수 없었던 대상과 마주하게 되면서, 어떠한 가정과 
전제 없이 대상 그 자체와 직면할 수 있게 된다. 숭고를 느끼게 한 대상과 마주하면
서, 도대체 나에게 이러한 숭고를 느끼게 한 대상은 무엇인가? 이 무섭도록 찾아오
는 신체의 전율과 압도감은 어디서 오는가? 이전에 이러한 것과 비슷한 것을 본 
적이 있는가? 등등 많은 생각을 연쇄적으로 하게 되면서 숭고를 느끼게 한 대상을 
주목하게 한다.

또한 숭고는 정동과 궤를 같이 한다. 우리는 숭고를 느끼게 되면 충격을 느끼게 
되고, 상상력은 자신의 한계에 직면하도록 강제되면서 다양한 많은 생각들이 연쇄
적으로 일어난다. 그리고 상상력과 이성의 불균형 안에서 새로운 배움과 사유의 가
능성이 열리게 된다. 정동이 감정적인 충격이라는 점, 그리고 정동을 느꼈을 때 우
리는 자신의 사유의 이미지에서 벗어나 대상을 직접 마주할 수 있다는 점에서 숭고
는 경이이고, 정동이다.

들뢰즈(Deleuze, 2004)는 사유를 하도록 가만히 내버려두는 사태와 사유를 강
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요하는 두 가지의 사태를 구별한다. 전자는 어떤 사물을 바로 그 사물로 다시 인식
하는 재인의 대상이고, 후자는 배움을 가능하게 해주는 대상이다. 재인과 배움은 
서로 반대된다. 재인은 감각이 될 수 있으면서도 개념으로 파악이 가능한 대상이지
만 배움의 대상은 오로지 감각밖에 될 수 없기 때문이다(Deleuze, 2004). 마주침
의 대상인 기호는 학습자가 사유하도록 강요한다. 정○○ 학생은 지금껏 생각해보
지도 못한 바이오아트를 접하게 된 것이다. 자신의 인식 판단으로는 처리할 수 없
는 바이오아트가 정○○ 학생에게 폭력으로 다가온 것이다. 정○○ 학생은 바이오
아트에 대한 배경 지식도 없이 바이오아트와 마주하게 되었다. 마주침의 대상인 바
이오아트는 정○○ 학생의 안정된 인식의 틀을 와해시키면서 그에게 사유를 강요
한 것이다.

마주침에 의해 배움이 일어날 때 마주침의 대상은 학습자를 강제적으로 사유의 
장으로 이끈다. 학습자는 본인이 해법을 알지 못하는 문제 속에서 자신이 가지고 
있는 배경 지식과 환경을 비롯한 이질적인 여러 요소들이 우연하게 뒤섞이고 연결
되는 가운데 사유하게 된다. 박정애(2016)는 “인간의 인지가 각기 다른 배경에서 
각기 다른 이질적인 것들과 뒤섞여 각자의 지식을 만들고 있음”(p. 12)을 “리좀 인
지”라는 개념을 활용하여 설명한다. “리좀(rhizome)”이란 무엇인가? 들뢰즈와 과
타리(Deleuze & Guattari, 2001)는 이질적인 것들을 연결, 결합시키는 “다양체
(multiplicity)” 리좀의 의미를 다음과 같이 설명한다.

리좀의 어떤 지점이건 다른 지점과도 연결 접속될 수 있고 또 연결 접속
되어야만 한다. 그것은 하나의 점, 하나의 질서를 고정시키는 나무와 뿌리
와는 전혀 다르다. (중략) 리좀에서는 온갖 기호계적 사슬들이 생물학적, 
정치적, 경제적 사슬 등 매우 잡다한 코드화 양태들에 연결접속되어 다양한 
기호 체계뿐 아니라 사태들의 위상까지도 좌지우지한다.(p. 19)

11월 둘째 주, 셋째 주 수업

연구자는 11월 둘째 주 미술 수업에서 학생들에게 포토몽타주라는 새로운 장르
를 안내했다. 이질적인 이미지를 합쳐서 새로운 의미를 도출해내는 이 기법에 학생
들은 충격을 받은 듯 보였다. 연구자로부터 학생들은 단순히 그리고 표현하는 것이 
미술이 아님은 알고 있었지만, 새로운 장르를 소개받는 것은 그들에게 새로운 차원
의 문제인 듯했다. 학생들은 당시 포토샵에 능숙하지 못하였다. 또한 단순한 포토
샵 기능을 이용하여 작품 만들기가 가능한 폴리보어 사이트가 폐쇄되었기 때문에 
도화지에 잡지나, 신문지에서 오린 것 등 이미지를 붙여서 포토몽타주 작품을 제작
하는 수밖에 없었다. 학생들은 자신의 집에 있는 잡지와 신문지가 얼마나 있는지를 
더듬더듬 떠올리기 시작했고, 혹시 학교에서 컬러 프린트가 가능한지도 연구자에
게 물어보았다. 연구자는 학생들에게 한 주 동안 작품에 쓰일 이미지들을 수집하는 
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것을 숙제로 주었다. 다음 주에 포토몽타주 장르로 표현 활동을 하고, 친구들 앞에
서 작품을 설명할 것이라는 안내를 하고 11월 둘째 주 수업을 마쳤다.  

11월 셋째 주 미술 수업에서 학생들은 자신들이 가져온 이미지들을 꺼내놓았다. 
어린이 과학동아 잡지를 여러 개 가져온 친구들도 있었고, 마트 전단지들을 가져온 
학생들도 있었다. 학생들은 개별 혹은 공동으로 다양한 주제의 작품을 제작하였다.

4. 작품 설명 및 감상하기

학생들은 도널드 트럼프와 맥도널드를 관련지어 만든 이○○과 신○○ 학생의 
작품, 그리고 김○○, 배○○, 최○○ 학생의 환경 문제와 관련된 작품들에 관심을 
많이 가지고, 흥미로워했다. 작품을 만든 후 학생들과 연구자가 관심 있어 하는 작
품을 만든 학생들을 앞에 불러 놓고, 친구들 앞에서 작품을 설명하게 했다. 

이○○ 학생은 핵과 멕시코 장벽이 미국의 도널드 트럼프 대통령을 상징한다고 
설명했다. 멕시코와 미국 사이의 국경 장벽을 붙인 것은 트럼프 대통령이 멕시코와 
미국 사이에 벽을 만들었기 때문이라고 했다. 도널드 트럼프가 대통령이 되면서 도
널드로 인해 사람들이 맥도널드에 많이 가고, 맥도널드에 장사가 잘 된다는 의미였
다. 정○○ 학생은 이○○ 학생에게 도널드 트럼프와 맥도널드 사이에 관련이 있냐
고 질문했고, 이○○ 학생은 관련이 있다고 했으며 작품을 만들기 전 도널드와 관
련된 것을 최대한 찾아봤다고 대답했다. 장○○ 학생은 도널드 트럼프가 미국의 대
통령이 되고 나서 맥도널드가 장사가 잘 되었다는 근거가 있는지 물어보자, 이○○ 
학생은 본인이 그냥 지어본 것이라고 하면서 대부분 학생들의 웃음을 자아냈다. 작

현실을 모르는 모나리자 
– 김○○, 배○○, 최○○ 학생 무제 – 이○○, 신○○ 학생
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품에 있는 도널드 덕이 맥도널드로 가는 모습을 보고 도널드 덕이 맥도널드에 가면 
치킨이 되지 않겠냐고 하는 학생들의 걱정이 담긴 의견도 있었다.

최○○ 학생은 저렴한 가격에 짧은 주기로 의류를 대량생산하는 “패스트패션”으
로 인해 사람들이 최신 유행의 옷을 입고 금방 버리는 풍조와, 집마다 차를 1대씩 
보유하고 있어 매연과 환경오염이 발생한다는 문제를 자신들의 가슴에 와 닿는 “모
나리자” 작품과 결합하여 하이브리드한 작품을 만들었다. 패스트패션은 학생들이 
연구자에게 실과 교과를 학습하면서 배웠던 개념이었다.  

학생들은 친구들의 작품이 난해하고 생소한 작품임에도 진지하게 감상했고, 감
상하는 중 친구의 작품을 보고 신기하다고 반응하는 한 학생의 말에 “미술은 구분
이 없잖아”라거나 “미술은 아무거나 다 된다”는 반응들도 나왔다.

Ⅳ. 연구결과
1. 배움과 새로운 인식 구조를 촉발하는 정동
정동은 학습자에게 배움과 새로운 인식 구조를 촉발한다. 정동은 경이, 칸트의 

숭고, 들뢰즈의 기호와 궤를 같이 한다. 정동은 기호로서 학생들에게 감각밖에 될 
수 없는 것이다. 정동은 안정된 인식의 틀을 뒤흔들고 끊임없이 해석과 사유를 강
제한다. 표상으로는 환원될 수 없는 정동의 독특성이 학생들의 인식의 틀과 환경에 
달라붙어 잠재성의 차원에서 반복된다. 독특성의 씨앗은 학습자에게 반복되고 학
습자를 새로운 사유의 장으로 이끌게 된다. 결과적으로 정동은 학습자의 배움을 고
양하고, 습관이라는 수동적인 종합에서 탈피하여 학습자의 새로운 현실화를 이끌
어낸다. 우리의 사유는 비자발적이라는 점에서, 학습자들이 사유할 수 있게 하려면 
교사는 학습자들이 선판단할 수 없는 교수·학습 자료들을 제시하거나, 사유의 이미
지를 배제한 지점에서 학습자들이 낯설게 사고할 수 있도록 하여야 한다. 

2. 차이를 지속적으로 생산할 수 있는 교육을 가능케 하는 정동
정동은 학습자를 동질화하는 교육이 아닌, 학습자가 지속적으로 차이를 생산하

는 교육을 할 수 있도록 한다. 정동은 클리나멘과 같이 준-인과적으로서, 학습의 
결과에 우연성과 예측불가능성을 포함한다. 학습자의 정동은 학습할 대상이 이미 
결정되어 있는 선형적인 인과관계의 자극-반응의 경로를 따르지 않는다. 정동은 
봉쇄된 학습의 인과관계를 열리게 하여 새로운 학습자의 반응과 배움을 가능하게 
한다. 학습자는 끊임없이 차이를 만들어나가는 존재로서 정동은 개인의 독특성의 
반복과 다르게-되기(becoming)로 이끈다. 이는 우리가 추구해야 할 교육이 학생
들을 동일성으로 포섭시키는 교육, 학생들 간의 차이를 단순히 인정만 하는 교육이 
아니라 오히려 학생들 개인의 차이를 지속적으로 생산할 수 있는 교육을 하여야 
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한다는 의의를 갖는다. 

3. 새로운 것을 거부감 없이 받아들일 수 있게 하는 정동
정동은 학생이 미술을 “열린 개념”으로 이해하는데 도움을 주고, 새로운 것을 주

저 없이 받아들일 수 있는 촉매 역할을 한다. 학생들의 기존 도식으로는 설명할 수 
없는 새로운 형태의 미술은 학생들의 미술과 관련된 선지식을 해체하고 학생들이 
미술을 “열린 개념”으로 받아들일 수 있도록 돕는다. 이는 낯설고 기괴한 미술 작품
을 미술이라는 이름으로 거부감 없이 받아들일 수 있게 한다. 학습자는 받아들인 
독특성의 씨앗을 바탕으로 자신의 새로운 독특성과 다양성을 만들 수 있게 된다.

4. 연구의 보완점
이 연구의 보완점으로는 학급 구성원들에게 정동이 전파되는 통로이자, 학급 구

성원의 배치가 서로 연결된 학급 배치(assemblage)의 개념과 실제에 대한 후속 연
구가 필요하다는 것이다. 특히 학생들의 배치를 형성하는 상호 승인 과정에 있어 
미시적인 대화 분석이 이루어져야 할 것이다. 이러한 후속 연구가 이루어진다면 학
생들의 배치 간의 어떠한 구체적인 상호 작용으로 인하여 정동이 어떻게 증폭, 감
소, 전달되는지를 해결할 수 있을 것이며, 미술교육 현장에서 상호작용을 촉진함에 
있어 어떠한 점을 고려하여야 하는지를 확인할 수 있을 것이다.
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발표 3.
미술감상교육 교과과정화의 한계와 개선 방안1)

심지영 (홍익대학교)

Ⅰ. 연구의 배경 및 목적
우리나라에서는 현장 교육자의 80% 이상이 미술감상교육이 심미감을 발달시키

고 정서를 순화시키는 데에 큰 도움이 되며, 통찰력과 사고력을 증진하여 삶의 질
을 높이는 데 매우 중요하다고 인식한다. 그러나 이러한 인식과는 달리 감상교육의 
시행에 있어서는 한계와 제약에 따른 비판점이 제기되고 있는 실정이다. 창의성 교
육이라는 이름으로 시행되고 있는 미술교육은 주로 그림을 그리는 표현과 실기 위
주의 수업 형태로 이루어져오고 있어 주변 과목으로 인식되어 온 측면이 강하다. 
교육자 양성기관에서의 학습법마저도 구입과 준비가 용이한 재료를 위주로 한 표
현활동에 주로 치중되어 있다. 뿐만 아니라 현장 교육자들의 질문의 가치를 경시하
는 태도, 스스로 학습자들을 다루는 능력과 동기를 유발하는 발문의 전문성과 체계
적인 방식의 결여 등으로 미술감상교육을 사고력 신장에 이용하는 학습법이 시행
되는 데에는 어려움을 겪고 있다. 특히 중·고등교육 기관에서 미술감상교육을 진행
하기 위한 지도 방법과 발문법의 이해 부족, 감상교육을 위한 교과과정 시수 부족, 
교육용 자료의 부족, 작품 감상을 위한 교통 여건과 장소의 한계 등으로 인해 이를 
적극적으로 실천하는 데에 한계가 있다고 보고되고 있다. 본 연구는 이를 바탕으로 
미술감상교육의 효과를 과학적으로 제시하고 학교 안팍으로 적용가능한 효과적인 
미술감상교육법 활성화를 탐구하고자 한다. 이에 따라 우선적으로 유비적 추론의 
과정과 미술감상교육의 사고력 증진 효과에 대한 이론적 배경과 미술감상교육의 
유추력 증진에 대한 효과를 과학적으로 입증한 대표적 선행 연구를 살펴본다. 이어 
학교에서 효과적으로 적용 가능한 교수법으로서 시각적 사고전략(Visual Thinking 
Strategy: 이하 VTS)의 원리와 방법을 논한다. VTS는 쉬운 형식과 방법에 비해 
그 효과가 높아 일본의 국가교육과정의 미술감상 영역에도 그 원리가 도입되었으
며 학교의 교과과정에도 다양한 적용 가능성을 띄고 있기 때문이다. 마지막으로 

1) 본 학술발표자료는 연구자의 <미술감상교육의 유추능력 증진 효과와 시각적 사고전략
의 교과과정화 방안 연구(2020)>, 학습자중심교과교육연구, 20(6) 논문을 수정·보완한 내
용으로 후속연구 도모를 목적으로 둔다.
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VTS를 개선하여 적용한 사례를 분석하고 도출된 결론에 근거하여 VTS의 한계점
을 고찰하고 교과과정화를 위한 개선 방안을 검토하여 체계적으로 시행할 수 있는 
방향을 제시하고자 한다.

 
II. 연구의 방법 및 범위
본 연구를 위해 분석된 이론적 배경은 유비추론과 유추전이 과정 및 시각화의 

과학에 대한 관련 서적 및 논문, 미적 지각과 체험 효과에 관한 이론적 배경 및 원
리에 대한 선행 연구 논문과 서적, 그리고 인터넷 자료를 토대로 하고 있다. 미술감
상과 사고력 증진의 과학적 입증을 위한 실질적 사례로는 첫째, 의학 분야에서 시
행된 예일대학교 의과대학의 Irwin Braverman 박사 연구팀의 통합적 관찰력과 유
추력 향상과 미술감상교육과의 연관성에 관한 연구, 둘째, Di Dio, Macaluso, 
Rizzolatti의 사고력에 관여하는 뇌의 활성화와 미술감상의 밀접한 연관성을 뇌영
상기술(fMRI)로 입증한 뇌신경미학 연구를 고찰한다. 미술감상교육의 실천방법으
로는 뉴욕현대미술관(MoMA)의 VTS 원리를 살펴보고  그 결과에 근거하여 한국
에서의 VTS 교과과정화를 위해 시행된 VTS 적용 연구 수업을 논한다. 이를 바탕
으로 하여 시사점과 한계점을 고찰하고 결론에서는 연구적 의의 및 후속 연구에 
대한 제언을 하고자 한다. 

III. 이론적 배경과 선행연구
1. 시각화의 과학과 유추력
전전두엽은 정신 전환 장치에 필수 요소로서 문제해결 대안을 결정 및 계획하고 

추론하는 집행 기능(executive function)을 실행하는 영역으로 통찰력과 사고, 행
위의 결정을 총체적으로 담당하고 있다. 최근의 뇌영상기술(fMRI)의 발달을 통해 
많은 연구들이 전전두엽이 추론능력에 중요한 역할을 담당한다는 것이 보고되고 
있다. 나아가 뇌과학 분야의 여러 연구들이 전전두엽뿐만 아니라 두정엽 영역도 작
업기억과 이를 활용하는 추론 능력에 중요한 역할을 담당한다는 점을 밝혀냈다. 이
는 점차 감소되는 추론적 사고력을 향상시키기 위해서는 전두엽과 두정엽 영역을 
활성화해야 할 필요성을 보여준다. 주목할 점은 전전두엽이 20세가 되어야 성숙하
게 되고 후성적으로 발달한다는 것이다. 즉 교육과 훈련을 통해 전전두엽과 두정엽
을 발달 및 활성화시킬 수 있고 나아가 사고력과 행동방식까지 변화할 수 있다. 이
같은 연구결과는 조형언어를 활용하는 사고력 발달 미술교육에 시사하는 바가 크
다. 시각 활동에 관여하는 세포, 신경, 섬유조직은 뇌의 큰 부분을 차지하면서 광범
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위한 연결망을 갖추고 있다. 망막은 뇌가 물리적으로 확장된 신경조직으로서 1억 
5천만여개의 세포로 이루어져 있고, 시각 활동을 담당하는 신경은 회백질 전체의 
30%에 달할 정도로 두뇌에서 큰 면적을 차지한다. 그에 비해 촉각 신경은 8%, 청
각 신경은 3%의 비중만을 차지하고 있다. 더불어 MIT의 연구에 따르면 직간접적
으로 시기능에 관계하는 신경 세포가 뇌의 50% 가량 차지하고 있다고 한다. 이렇
게 큰 영역이 시각에 관여하고 있기 때문에 뇌는 그림을 볼 때 글자보다 빠른 시간
에 다각적으로 정보를 처리하게 된다. 글을 읽으려면 뇌는 순차적으로 글자들을 기
억 속에 저장되어 있는 형태와 맞추면서 해독하지만 그림은 전체를 한 번에 아우르
는 동시적 처리 과정을 거치기 때문이다. 뇌는 이미지를 먼저 받아들이고 그 다음
에 언어 체계를 받아들이기 때문에 이미지를 통한 정보 전달 및 사고 과정이 효율
적임을 알 수 있다. 이미지를 볼 때 언어 기호 체계를 볼 때보다 비교적 편안한 상
태에서 총제적인 이미지를 기억하고 동시적 다방향의 사고 과정이 가능하다. 따라
서 동시 처리 과정을 바탕으로 하는 미술교육이 내부에서부터 사고를 확장하여 뇌
를 활성화 시킬 수 있다는 가능성에 주목해야 한다. 

유추의 과정은 지능을 발달하는데 중요한 역할을 하는데 그 중에서도 공간적 지
능(spatial intelligence)과 밀접한 관련이 있다. 공간적 지능은 Howard Gardner의 
다중지능이론(multiple intelligence)에서 구체화되었는데 첫째, 다각도에서 대상
을 인지하는 능력, 둘째, 형태의 전체와 부분들 간의 연결성을 동시적으로 인지하
여 내재된 의미나 앞으로 일어날 일을 추론하는 능력, 셋째, 관찰자의 시점과 대상
의 공간적 관계에 대해 조형원리와 요소를 이용하여 생각하고 판단할 수 있는 능력
을 의미한다. 그렇기에 예민한 시각적 사고방식과 이를 뒷받침하는 높은 수준의 비
판적 사고를 요한다. Gardner에 의하면 공간적 지능은 거의 유일하게 미술을 통해
서만 가장 효율적으로 계발될 수 있는 지능이라고 한다. 따라서 유추의 과정과 공
간적 지능으로서 미술의 연관성을 심도있게 살펴볼 필요가 있다. 

2. 미술감상과 사고력 교육
노벨 생리의학상을 수상한 Kandel은 미술작품이 가진 해석의 다방향적 특성이 

뇌의 하향 처리를 통해 미적 경험과 감동을 자아낸다는 점을 강조하였다. 미술가들
은 모호한 개념을 담아 감상자에게 생각하고 비판적으로 바라볼 ‘감상자의 몫’인 
시각 정보를 남겨두는데 이는 의도적으로 뇌의 하향 처리를 요하는 부분이기 때문
이다. 그것은 선의 형태일 수도 있고, 색이 될 수도 있으며 질감이나 운동성 혹은 
급작스럽게 바뀌는 이미지 자체일 수도 있다. 이러한 현상 때문에 언어적 설명이 
불가한 현대추상미술작품에 끌리거나 전에 없는 감동을 받는 것이다.

Harry Broudy는 Kandel이 언급하는 감상자의 몫, 즉 감상자의 시각적 자율성이 
찾아내는 미적 지각 정보을 활용하여 지각력, 식별력, 상상력 등의 능력을 훈련하
는 미적 체험의 교육적 역할과 교수 방법을 체계적으로 연구하였다. Broudy에 따
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르면 일종의 상징체계인 언어는 근본적으로 이미지와 밀접한 관련성이 있다. 이 때
문에 머릿속에 풍부한 이미지들이 저장되어 있지 않은 경우 지각 능력과 개념파악 
능력이 약해서 결과적으로 언어능력도 떨어지게 된다고 보았다. 따라서 이미지를 
읽어내는 미적 문해력(aesthetic literacies)이야말로 언어적 문해(linguistic 
literacies)에 전제되어야 하는 본질적인 것으로서 예술 작품을 감상하면서 미적 지
각력을 높이는 감상교육의 중요성을 강조하였다. 미술 작품에 대한 미적 지각
(aesthetic perception)은 이미지를 읽는 것과 관련되고 일종의 표상적
(presentational) 상징의 문제를 받아들이고 이해함과 연결되는데, 이러한 시각적 
표상들은 학교를 비롯한 교육에서 부수적인 역할이 아니라 세상의 현상들과 경험
을 학생들의 것으로 개념화한다는 측면에서 중추적이며 핵심적인 역할을 할 수 있
기 때문이다. Broudy는 미적 지각을 높이기 위한 교수 방법으로 미적 정사
(esthetic scanning)를 제안하였다. 미적 정사는 감상자가 미적 특성을 발견하고 
명료화하는 단계로 미술 작품의 감각적, 형식적, 표현적, 그리고 기술적 특성을 찾
는 것이다. 그는 미적 경험의 4가지 차원인 감각적, 형식적, 표현적, 기술적 차원에 
따라  미적 지각의 영역을 세분화하여 교수 전략을 체계화하였다. 미적 경험은 그 
자체로 감각적, 형식적, 표현적, 기술적인 차원을 함께 어울러 경험하는 것이지만 
학습자의 경험을 질을 향상시키기 위해서는 학습자들이 잘 인지하지 못하고 있는 
것을 파악하도록 인도해야 한다. 또한 수업에서는 이를 영역별로 나누어서 체계적 
미적 경험을 할 때 총체적인 학습을 경험할 수 있다고 보았다. 

3. 선행연구
예일대학교 의과대학의 Irwin Braverman 박사 연구팀은 그림을 관찰하고 질문

에 답하는 미술감상교육을 받은 의대생들의 통합적 관찰력과 유추력이 향상에 대
한 연구를 진행하였다. 미술감상수업에 참여한 학생군을 비참여 학생군과 비교한 
결과를 보면 참여 학생군은 진료와 관련된 중요한 세부사항을 포착하는 데 10% 
이상 향상된 능력을 보였다. 주어진 그림을 보고 질문에 답하는 학습을 통해 관찰
력이 높아진 학생들은 환자의 상태를 종합적으로 관찰하는 능력이 향상된 것이다. 
대게 학생들은 다리에 이상이 있는 환자를 진단할 때 다리에만 집중하는 경향을 
보이는데, 그림을 감상하고 관찰하는 훈련을 통해 상황을 총체적으로 판단하고 가
능성을 유추하여 갑상선 이상이라는 진단을 내릴 수 있었다고 하였다. 이는 전문 
강사의 발문에 의해 다양한 세부 사항을 포착할 수 있게 되면서 IQ와 감성 지능이 
높아지고 모든 인지 능력을 동원해 각각의 세부사항을 연결하고 그전에 놓쳤던 상
관관계를 발견하는 유추전이 능력이 신장되었기 때문이다.

Di Dio, Macaluso, Rizzolatti는 체화된 경험과 관련된 뇌의 영역과 활성화, 그리
고 미술감상과의 연관성을 뇌영상기술(fMRI)을 통해 분석한 결과, 일반적으로 미
술작품을 통한 미적 체험은 주관적인 기준에 의한 것이라 여겨지지만 실제로 미를 
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인지하는 과정에서 사회적으로 아름답다고 여겨지는 체화된 기준이 작용한다는 점
을 과학적으로 입증하였다. 연구진은 황금비율(golden ratio: 1:0.618)에 입각한 
르네상스 시대 조각작품과 몸통 및 다리의 길이를 변형한 작품 사진을 제작한 후 
감상자들에게 아름다움의 정도를 평가하도록 하였다. 모든 작품 사진에 대한 미적 
평가에서 양반구의 하두정소엽(IPL), 보완운동영역(supplementary motor 
cortex) 복측전운동영역(ventral premotor area) 등이 활성화되었다. 실험의 결과
는 이전 경험에 의해 감상자가 체화한 지식, 개념, 사회적 미적 기준을 포함한 바탕
경험을 작용하는 뇌의 영역이 미적 판단 과정에서 가장 활성화되었고 평가에 큰 
영향을 미친다는 것을 의미한다. 이와 함께 도출된 결과로는 아름다운 자극을 대할
수록 감정적 각성(emotional arousal)이 증가하여 뇌의 우측 편도(right 
amygdala)의 활성화 정도가 증가한 것을 확인하였다. 미술감상에 의한 미적 체험
이 체화의 활용을 관장하는 뇌의 영역을 자극하는 작업기억을 활성화시키고 체화
된 경험(바탕경험)이 미의 기준을 평가하는데 끼치는 영향에 대하여 과학적으로 
증명한 사례이다.

이와 같은 비예술 분야에서의 선행 연구들은 미술감상교육이 결과적으로 학습자
들의 관찰력과 유추력 신장에 영향을 미쳤다는 점과 뇌의 활성화에 관여한다는 것
을 과학적으로 입증하고 있다. 이는 미술품을 감상하는 경험은 그 작품이 지닌 객
관적으로 판단 가능한 조형적 특성과 더불어 그 특성들 간의 관계에 의해 드러나는 
미적·의미적 차원인 질적 특성을 전반적으로 포함하기 때문이라고 볼 수 있다. 다
음 절부터는 이러한 미술감상교육을 실천할 수 있는 미술감상법인 VTS를 적용한 
사례와 시사점 및 교과과정화를 위한 개선 방향에 대해 살펴보고자 한다. 

IV. VTS 원리와 사례분석 
시각적 사고 전략(이하 VTS)은 뉴욕현대미술관(이하 MoMA)의 전 교육팀장

(1983-1993) Philp Yenawine과 인지심리학자 Abigail Housen이 고안한 일종의 
대화형 미술감상교육 프로그램이다. Housen은 Aesthetic Development 
Interview(ADI)를 적용하여 약 2천명에 이르는 감상자들을 조사한 결과를 바탕으
로 미적 발달단계를 연구하였다. Housen의 미적 발달 단계는 설명, 구성, 분류, 해
석, 창의적 재구성으로 이루어져 있는데 각 단계 간의 전환은 두 단계의 사고패턴
이 공존할 때 가능하다. 예를 들면 설명 단계에서 미적 체험에 의해 뇌의 전전두엽
과 두정엽이 자극되면서 작업기억이 작품의 가치를 판단하게 되는데, 이때 특이한 
관찰과 서술 행동을 보일 경우, 더욱 작품 중심적인 구성 단계와 동시에 발생할 수 
있다. 구성 단계에 이르러 작업기억의 논리성과 객관성 및 맥락적 요소를 준거로 
들면서 본인의 설명의 합리화 단계를 거치게 되는데 이 과정에서 가치 판단의 높은 
단계로 전환될 수 있다. 이 원리를 바탕으로 하여 구체적으로 실천하는 방법이 바
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로  VTS이다. VTS의 대표적 예로는 MoMA의 교육담당자 Amelia Arenas가 컴퓨
터 그래픽으로 복원한 Leonardo Da Vinci의 <The Last Super(최후의 만찬)>을 
이용하여 진행한 수업을 들 수 있다. 기록된 수업의 발문과정을 분석하여 다음과 
같은 결과를 도출하였다.

<표 1> Arena 사례 분석
단계 내용

1. 사고촉진 열린 질문인 무엇이 보이나요?를 통해 시각적 자극으로 뇌의 작
업기억을 활성화하고 있다.

2. 1차 유추전이 학생 1은 제목이 주는 ‘만찬’이라는 정보와 ‘먹는다’는 개념의 바
탕기억을 이미지에 반영하여 전이시키고 있다.

3, 1차 방향전환
교수자는 학생 1,2,3의 답을 수용하면서 학생 2의 답을 이용하여 
한편에만 위치한 인물배치로 시점을 이동시킨다. 단편적인 관찰
에서 인물배치의 구도를 총체적으로 생각할 수 있도록 하는 질문
이다. 

4. 2차 유추전이 학생 2,3은 식사와 대화를 하는 인물의 형과 형태에 대한 바탕기
억과의 유사성을 이용하여 각자 다른 초점으로 답을 한다. 

5. 2차 방향전환 
교수자는 인물배치와 의자의 부재에서 ‘이상한 점’에 대해 발견
하도록 초점의 방향을 세세한 부분으로 이끄는 질문을 던지고 있
다.

6. 3차 유추전이 
학생 4, 5, 6, 7은 저녁식사, 테이블의 위치, 방의 형태의 기존 바
탕경험을 작업기억화하여 인물과 작가의 의도를 추론하고 있다. 
각자의 경험과 추론의 과정이 달라지는 것을 볼 수 있다. 

6. 논점 정리 학생들의 의견을 통합하면서 ‘작품에서 보이지 않는 것에 대한 
작가의 의도와 해석의 중요성(학습목표)을 강조하고 있다. 

1의 사고촉진 단계는 열린 질문과 함께 집중과 관찰을 유도하여 시각과 뇌의 지
각운동을 활성화하는 단계로서 Braverman 연구팀 사례처럼 작품을 관찰하는 데에 
충분한 시간을 들이는 것이 중요하다. 2, 4, 6의 유추전이 단계는 Housen의 미적 
발달단계의 서술과 구성단계가 통합적으로 발생하는 과정으로 학습자에게 사고의 
시간을 주어주면서 바탕경험을 자극하여 시각적 요소를 추론하도록 작업기억을 자
극시킨다. 이때 교수자는 대화의 정체를 피하기 위해 학습자의 모든 답변을 수용하
는 자세가 필요하다. 3과 5의 방향전환 단계에서 교수자는 학생의 답변에 반응하
는 동시에 ‘그런데’와 같은 어휘를 사용하여 작품을 보는 틀(framework)을 전환한
다. 감상의 관점을 심화시키는 단계로 학습자가 인식하지 못하는 부분으로 이끌어 
시각을 확장과 전환을 통해 다양한 해석을 경험하도록 이끈다. 교사의 마지막 논점 
정리는 학생들의 의견을 통합하면서 학생들이 스스로 작가의 의도와 작품관을 읽
어내었다는 점을 재확립시키고 있다. 

이상의 과정을 통해 본 VTS의 시사점은 다음과 같다. 첫째. 대화와 발문을 통한 
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시각성 회복과 유추능력 신장이다. 전술한 Braverman 연구팀과 뇌신경학 분야의 
선행 사례에서 보았던 것처럼 VTS 학습에서도 학생들이 시각적 자극을 활용하고 
결과를 도출하기 위한 방향을 잡아준 것은 교수자의 발문이었다. 대상에 대한 집중
과 관찰을 유도하고 보기, 듣기, 말하기의 단계를 통합적으로 사용하는 상호작용을 
통해 주관적, 객관적 인지를 용이하게 함으로써 유추능력으로 연결시킨다. 둘째, 
실제적 성격의 사례와 연결짓는 교수법이다. VTS는 답의 방향을 직접적으로 제시
하는 지식이 주입되지 않는 상태에서 학습자가 주도적으로 작품을 감상하고 이해
한다. 주입식 교육에 익숙한 학습자들에게 주도적 작품 감상과 관찰, 고찰과 이해 
및 유추의 과정의 기회가 주어지는 것이다.  

한국에서는 VTS 원리를 이용하는 미술감상교육이 박물관과 미술관, 창의력 신
장 프로그램 등에서는 시행되고 있으나 한시적인 경우가 대부분이고 학교에서는 
효율적으로 적용되지 못하고 있다. 미술의 표현에 무게가 기울어져 있을 뿐만 아니
라 평가의 기준이 필요한 학교 체계에서 평가 지표나 기록의 과정이 없는 VTS의 
진행법이 적용이 어려운 것이 한 이유이다. 이러한 한계점을 극복하고 한국에서 교
과과정으로 적용 가능한지 살펴보기 위해 이권호 연구자는 기존의 방식에서 벗어
난 VTS 중심 연구수업을 두 차례에 걸쳐 관찰하였다. 수업 형태는 VTS와 동일하
게 미술작품 감상을 중심으로 구성되었으나 토론 중심으로 이루어지는 VTS 교육
방법을 수정하여 학생들에게 토론과 감상문 작성을 동시에 수행하도록 하였다. 교
사는 수업 과정 중 VTS에서 제시한 발문만을 사용했으며 학생들의 다양한 의견을 
객관적으로 정리하거나 긍정적으로 다시 질문하는 형식으로 진행하였다. 감상문 
작성은 토론 교육이 미흡하거나 소극적인 학생들까지 감상 수업에 참여할 수 있도
록 유도함과 동시에 학교 교육에서 반드시 필요한 객관적 평가를 위해 추가되었다. 
해당 연구자는 사례분석의 결과를 토대로 VTS를 적용한 감상교육은 실생활에서 
활용할 수 있는 시각적 인지능력, 비판적 사고능력의 증진을 통해 시각적 문해력을 
향상시키고, 정답이 없는 열린 형식의 질문을 토대로 한 발표와 논의는 학생들의 
자발적인 참여와 학습을 이끌어내며, 확산적 사고와 비판적 사고를 향상시킬 수 있
다는 긍정적인 결론을 도출하였다. 특히 기록의 과정으로서의 감상문 작성은 학생
들의 시각적 인지능력과 비판적 사고능력의 향상을 평가하는 기준이 되는 지표를 
마련하였다고 볼 수 있다.

V. 한계점 및 제언
미술감상교육의 사고력 증진 효과에도 불구하고 시행되는 데에 어려움을 해결하

기 위해 무엇보다 중요한 것은 미술감상의 다양한 방향과 해석에 따른 교수자의 
훈련과 전문성이다. 교수자들은 훈련을 통해 학습자의 사고력 강화와 긍정적 미적 
체험과 불가분의 관계를 학습목표에 맞추어 적용하고 상이한 의견과 상황들을 자
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연스럽게 연결할 수 있어야 한다. 이는 학습자들이 편안한 분위기 속에 논의를 이
어가도록 해야 하고 교수자의 고정관념, 편견, 신념 체계 등을 언급하거나 표현하
는 것을 지양하도록 하는 초석이다.

앞서 제시한 VTS 적용 사례는 학교에 적용하는 교과과정화에 따르는 제약을 개
선하기에는 여전히 한계점을 가지고 있다. VTS가 주로 시행되는 미술관과는 달리 
학교는 정규 교육과정 이수 및 미술품 감상을 위한 현장교육 시간적, 구조적 제약 
등의 어려움이 있다. 따라서 미술감상영역의 중요성을 재고찰하여  활성화를 위한 
교육환경, 교과과정 시수 확대 등의 행정적 제도를 개선해야 하고 효과적인 지침서 
및 편람 등을 포함한 교육방법에 대한 후속 연구가 요구된다. 
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분과토론 1.
“이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각 나누기”에 대한 
질의문

고홍규(서울교육대학교)

안인기 교수님의 발표문 “이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각 나누기”를 매우 
흥미롭게 읽었으며, 발표문의 내용에 더해 질의자의 교수 경험을 떠올리며 많은 것
을 생각하고 배우는 기회를 가지게 되어 먼저 안인기 교수님께 감사의 마음을 표합
니다.

교수님께서는 예비 교사들이 이미지를 읽고 표현하는데 있어 “독창적이고 실험
적이며 다른 사고와 방식에 대한 접근”이 필요함을 강조하셨고, 이러한 맥락에서 
들뢰즈의 철학에 주목하셨습니다. 요컨대 주어진 정답을 찾아가는 수렴적 사고 과
정이 아닌 다양한 생각의 가능성을 열고 지속적으로 답을 찾아가는 사고로의 전환
이 필요한 상황에서 들뢰즈의 철학이 주는 시사점을 피력하신 것으로 이해하였습
니다. 미술에 대한 관점과 해석, 그리고 표현의 방식은 다양하기에 미술 수업에서
도 특정 수업의 내용과 목표가 정해져 있다 하더라도 그 결과는 열려있고, 가변적
이어야 한다는 점에 동의합니다. 또한 발표문 전반에서 언급하신 예비교사의 사례
가 우리 교육 현장의 모습과 그리 다르지 않다는 생각에 동감하며, 안인기 교수님
의 발표 내용에 대해 조금 더 구체적이고 명확한 이해를 위해 다음의 질의를 드리
고자 합니다.  

첫째, 발표문에서 제시하신 북극곰 관련 수업 사례에서 예비교사들이 북극곰하
면 일반적으로 떠올릴 수 있는 환경문제들을 얘기하였듯이, 예비교사들의 이미지 
읽기는 대개 쉽게 연상할 수 있는 상투적이거나 획일적인 해석이나 사고로 귀결되
는 경우가 대부분입니다. 하지만 이러한 경향성에 대한 진단을 그들의 지적 게으름
으로만 보아야 할 것인가라는 생각이 들기도 합니다. 우리 사회에서 예비 교사들은 
주로 주어진 정답을 빠르고 정확하게 찾아 답하는 교육 방식에 매우 잘 훈련된 인
재들이기도 합니다. 교수자가 원하는 교과서적인 정답을 잘 파악하여 맞히는 것에 
익숙하고, 그러한 방식의 사고 과정에 탁월할수록 소위 좋은 성적의 우수한 학생으
로 교육대학 및 사범대학에 입학하게 되고, 그 이후 임용 시험에서도 좋은 성적을 
거두어 교사가 됩니다. 예비 교사 양성과정에서 들뢰즈식 사고의 가치를 반영하여 
아무리 유연하고 창의적인 이미지의 해석과 표현을 유도하더라도 결국 제도적으로 
예비교사로의 관문이, 그리고 교사 임용의 가부가 시험 성적에 좌우된다면, 어쩌면 
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이러한 열린 사고를 강조하는 것이 그들에게는 지적 허영일 수도 있지 않을까 하는 
생각이 듭니다. 교수님께서는 이미지 읽기, 표현을 위한 들뢰즈 생각의 현실적인 
구현이 이루어지기 위해 앞으로 어떠한 실천이 가장 먼저 이루어져야 한다고 보시
는지 고견을 여쭙습니다. 

둘째, 발표문에서 제시하셨던 예비교사들과의 수업의 사례는 아마도 예비 교사
들만의 문제라기보다 일선의 많은 교사들, 더 나아가 일반 대중들에게도 적용될 수 
있는 우리 사회의 보편적인 이미지 읽기 및 표현의 방식이 아닌가 하는 생각이 들
기도 합니다. 그러한 점에서 들뢰즈 식의 풍부하고 열린 사고의 과정이 이상적으로 
구현되는 수업의 장면은 실제 어떠한 모습인지에 대한 그림이 잘 그려지지 않는 
측면이 있습니다. 혹시 교수님께서는 예비교사들을 지도하시면서 긍정적으로 생각
하셨던 사례들이 있었다면 어떠한 장면이 있었는지에 대해 여쭙고 싶습니다. 예컨
대 북극곰 사진 읽기와 재구성 수업에서 학생들의 상투적인 반응에 재차 의견을 
물어보면 조금 더 다른 시각의 대답이 나오곤 한다고 말씀하셨는데, 어떠한 발문으
로 학생들의 대답을 이끌어내시며 긍정적인 결과가 있었다고 여기셨던 수업의 장
면을 소개해 주시면 감사하겠습니다. 

교수님의 발표문을 읽으며 교수자로서 그동안 본인이 진행하였던 수업의 모습을 
돌아보게 되고, 반성과 성찰의 기회를 가지게 되었습니다. 의미 있는 연구를 발표
해 주셔서 감사합니다. 
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분과토론 2.
“미술 수업에서의 정동: 미술 교육과정에서 시사점”

                                       에 대한 질의
이혜진(성신여자대학교)

“미술 수업에서의 정동: 미술 교육과정에서 시사점”에서 저자는 최근 주목받고 
있는 정동(affect)을 적용한 미술수업을 제안하고, 그러한 수업의 의미와 가치를 
고찰하였다. 무언가를 배운다는 것이 단순한 행위를 넘어서 한 사람에게 있어서 의
식적인 변화를 불러 일으켜야 한다는 점을 상기할 때 정동을 활용한 미술 수업은 
매우 유용하다고 할 수 있다. 수업을 위해 저자는 학생들을 대상으로 예술 창작에 
대해서 가지고 있는 편견을 사전 조사하였고, 그러한 고정 관념을 깨기 위한 다수
의 현대미술작품을 소개하였다. 학생들은 이러한 수업에서 받은 충격을 수업 시간
에 접했던 작품을 변경시킴으로써 새로운 의미를 만드는 창작활동을 통해서 표현
하였다. 결과적으로 우리는 학생들의 매우 창의적인 작품을 목도할 수 있었는데 이
러한 과정에서 정동을 통하여 사유를 강하게 권유받음으로써 학생들은 새로운 배
움을 얻었음을 확인할 수 있었다. 저자는 마지막에 수업을 통해서 정동이 학생들에
게 새로운 인식 구조를 촉발했으며, 차이를 지속적으로 생각할 수 있는 교육이 가
능했고, 동시에 학생들이 새로운 것을 거부감 없이 받아들이도록 하였음을 제안하
였다. 필자는 이 연구가 매우 의미 있다고 생각하며, 다만 연구에 대한 몇 가지 질
의를 하고자 한다.

첫 번째 질의는 질적 연구로서의 이 연구에 대하여 몇 가지 묻고자 한다. 이 연구
의 주제는 정동을 통하여 학생들이 경험한 진정한 배움의 과정을 소개하는 것이며, 
그러한 과정에서 일어나는 학생들의 의식적인 변화를 결론적으로 제안하였다. 이
러한 결과는 충분히 의미 있는 것으로 보이지만, 마지막 저자의 제안은 연구에서 
실행한 질적 연구에서 도출된 자료로 뒷받침되지 못한 아쉬움이 있다. 독자는 단지 
연구에 참여한 학생들의 몇 마디 말과 학생들의 몇몇 작품을 통해서만 저자의 제안
을 가늠할 수 있을 뿐이다. 따라서 필자는 조심스럽게 연구자께서 연구에 참여한 
학생들을 인터뷰함으로써 그들이 정동을 적용한 수업에서 실지로 어떠한 충격과 
함께 그에 따른 정서적 변화를 어떻게 겪었으며 그것이 결과물로 나올 수 있었는지
를 심도 있게 연구에 포함해주길 제안한다. 물론 연구의 보완점으로 저자는 학급 
구성원 사이에 일어나는 미시적인 대화의 분석이라는 후속 연구가 필요함을 언급
하였다. 그럼으로써 학생들 사이에 정동이 어떻게 증폭, 감소, 전달되는 것을 주시
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할 필요가 있음을 말하였는데, 매우 중요한 후속연구로 보인다. 하지만, 필자가 제
안하는 것은 학생들 사이의 대화가 아닌 학생 한명 한명이 정동을 적용한 수업에서 
경험한 개인적인 배움의 과정을 그들의 목소리로 이 연구에서도 제시할 필요가 있
다는 사실이다. 학생들이 어떠한 생각과 의도로 그러한 작품을 제작하였는지, 수업 
시간의 어떤 내용과 활동이 그러한 생각을 자극하였는지와 같은 내용을 조금 더 
심도있게 소개할 필요가 있다. 정OO학생의 예시처럼 이러한 예시가 더 포함되고, 
더 나아가 저자가 연구 결과에서 제안하였듯이 정동이 어떻게 학생들 사이에 차이
를 생산하였으며, 새로운 것을 거부감 없이 받아들이게 했는지를 수집한 자료를 통
해 조금 더 구체적으로 소개할 수 있으리라고 생각된다.

두 번째로는 질의라기보다는 저자가 실행한 수업의 주제에 대하여 몇 가지 생각
을 말하고자 한다. 저자는 연구에서 학생들에게 정동을 일으킬 수 있는 매우 적절
한 주제인 예술의 창작 과정과 일상과 예술의 경계가 허물어진 현대미술을 다루었
다. 이들 주제는 학생들이 그동안 예술에 대해서 고정관념을 가지고 있는 분야이
며, 이러한 편견을 깨뜨리는 정동을 효과적으로 수업에서 일으킬 수 있었다. 필자
는 연구를 읽으면서 이들 주제 말고 정동을 일으킬 수 있는 미술의 또 다른 수업 
주제는 무엇이 있을까를 계속 생각해 보았다. 예술 창작의 과정과 현대미술은 학생
들이 어떠한 충격을 받을만한 주제가 되지만, 다른 여러 시대의 미술사를 어떻게 
정동을 적용하여 학생들에게 가르칠 수 있는지가 궁금했으며 그 밖에도 비평, 미학
에 있어서도 그러한 주제를 찾는 것이 중요해 보인다. 이 연구에서 저자가 이와 같
은 주제를 찾기 위해 사전에 학생들에게 뛰어난 미술 작품이 어디에서 나오는지를 
질문한 것처럼 다양한 학년의 학생들을 대상으로 그들이 미술 활동에 가지고 있는 
고정관념을 폭넓게 알아내는 연구가 필요할 것으로 보인다.
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분과토론 3.
VTS를 적용하면서 “미술감상교육 교과과정화의 한계와 

개선 방안” 발제에 대한 토론
정혜연(홍익대학교)

미술작품에 대한 해석이 작가의 제작 의도, 소장 미술관 큐레이터나 권위 있는 
미술사가들의 몫이 아닌 보는 사람, 즉 관람자가 만들어 내는 것임이 이제 많은 미
술관에서 담보되고 있다. 동시대 미술관에서는 기관이나 내부자의 해석을 설명하
는 것이 아니라 다양한 관람자에게(유아동까지 포함) 작품의 해석에 대한 권한을 
넘겨주는 교육 활동이 이루어지고 있다. 관람객은 전시 안에서 혹은 교육 활동에서 
작가와 같은 혹은 적어도 비슷한 위치에서 작품을 해석하고 자신만의 언어로 재창
조하는 활동에 참여할 수 있다.

미술관에서 이러한 감상자 중심의 교육 활동이 이루어지는 것과는 다르게 공교
육 즉 학교 교육에서 미술감상 교육은 작품에 대한 권위 있는 미술사적 해석을 감
상자의 성취기준으로 목표하고 있다. “미술감상교육 교과과정화의 한계와 개선 방
안지도” 발제는 미술 작품이 제작된 맥락을 시대적 미학적으로만 이해하려 하고 있
다는 우리의 미술교육이 지닌 현재의 한계를 지적하고 있다. 다시 말해, 학습자의 
요구를 충족시킬 수 있는 의미 있고 흥미로운 도전 과제를 제공하고 있는지에 대한 
미술감상 공교육의 현실을 다시 보게 한다. 본 발제의 전제는 미술관은 사회적 권
력의 합법화에 참여할 수밖에 없는 기관이기 때문에 미술관과 미술관 소속의 전문
가가 미술작품의 이해에 대한 중립적인 입장을 제시할 수 없다는 VTS의 주장을 
수용하고 적극 발전시킨 연구라고 보인다. 

미술작품에 대한 이해는 전적으로 감상자에게만 의존해야 한다는 VTS는 주장 
당시 다음과 같은 3개의 질문만으로 이루어져야 한다고 주장했다.  

1. What is going on in this picture?: 이 그림에서 무슨 일이 일어나고 있나요? 
2. What do you see that makes you say that?: 무엇이 그런 말(1번 답)을 말하

게 했나요? 
3. What more can you find?: 더 발견할 수 있는 것을 무엇인가요? 

초기 VTS는 교수자는 이와 같은 질문을 반복하고 감상자의 반응에만 의존해야 
한다는 한계로 MoMA는 VTS를 공식적으로는 포기했으며, 이 후 VTS를 어떻게 
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변화 혹은 전환 시킬 수 그 발전에 대해 논의되어 왔다. 즉, 3개 문항만을 반복하는 
VTS가 아니라 학습자의 시각적 유추적인 반응에 대해 교수자가 어떻게 시각적 유
추를 가능하게 하는 것이 필요한 지에 대한 논의일 것이다. “미술감상교육 교과과
정화의 한계와 개선 방안지도” 발제에서 “교수자의 태도와 4, 6의 유추전이 단계는 
Housen의 미적 발달단계의 서술과 구성단계가 통합적으로 발생하는 과정으로 학
습자에게 사고의 시간을 주어주면서 바탕경험을 자극하여 시각적 요소를 추론하도
록 작업기억을 자극시킨다.”는 부분과 “3과 5의 방향전환 단계에서 교수자는 학생
의 답변에 반응하는 동시에 ‘그런데’와 같은 어휘를 사용하여 작품을 보는 틀
(framework)을 전환한다.”는 부분이 이러한 VTS의 발전 부분으로 보인다. 이러한 
관점 제시가 학습자에게 교수자, 혹은 예술작품 작가의 관점으로 작품을 보는 것이 
아니라 감상자 스스로가 작가의 의도를 읽어내는 활동이 되었다는 의미일 것이다. 

이러한 VTS의 발전, 혹은 전환에 관해 조금 더 자세한 설명을 들었으면 좋겠다. 
즉, Arena 사례에서 교수자가 시각적 유추가 가능하도록 하는 장치를 원래의 VTS
에서 어떻게 발전 전환했기 때문에 이러한 작품을 스스로 읽어냄이 가능해졌는지
에 관한 자세한 설명일 것이다. 또한, 우리나라의 미술관에서의 감상교육이 열린 
결말의 교육 제약의 현실에 대해 그리고 공교육에서의 한계에 본 연구의 구체적 
제언을 더 듣고자 한다. 



분 과 회 의 Ⅱ
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발표 4.
미술과 교육과정의 한계와 개선을 위한 제언

서진아(대전송촌고등학교)

Ⅰ. 감성적 활동의 활성화를 위한 미술과 교육과정 개선 방향
1. 들어가며
미술과 교육과정은 미술 교육을 통해 심미적 인간을 길러냄으로써 전인 교육을 실현하

고자 시대의 요구와 학문적 변화를 반영하며 주기적으로 개정되어왔다. 교육과정 개정 
내용을 대략적으로 살펴보면 6차 교육과정에서는 미적 체험을 반영하기 위해 ‘생활과 미
술’ 영역을 추가 개설하였으며 이후 해당 영역은 ‘미적 체험’에서 ‘체험’으로 바뀌었다. 
2007 개정에서부터 시각문화를 교육과정에 적극적으로 반영하였으며 미적 체험의 하위 
영역에 ‘지각’이라는 개념이 등장하였고 2011 개정에서는 ‘소통’ 영역이 추가되었다. 표
현 영역은 7차 교육과정에서부터 장르적 분류에서 벗어나 표현을 위한 기본적인 학습 요
소로 제시되었으며 감상 영역도 미술 비평과 미술사로 분류된 이후 그 핵심 내용은 지금
까지 유지되고 있다. 

이러한 교육과정의 변화는 미술 수업을 작품 제작에 한정했던 미술 교사들의 인식을 
확장시켰으며 미술 수업에 체험과 감상의 영역을 적극적으로 반영하게 하였다. 그러나 
많은 교사들은 ‘미술의 본질적 가치 및 미적 경험과 관련된 내용’을 위해 체험과 감상 수
업이 필요하다는 데 동의하면서도 수업을 어떻게 지도해야 하는지 어려움을 겪고 있다
(교육과학기술부, 2012). 뿐만 아니라 체험 활동을 진행할 때는 학생들이 대상을 충분히 
느끼게 하는 것보다 관련 자료를 조사해서 정리하는 것에 더욱 집중하게 한다. 감상 활동
을 진행할 때도 마찬가지로 작품을 충분히 느끼게 하기 보다 관련 지식을 갖추게 하는 
것에 집중하는 경향을 보인다. 이러한 문제점은 교육과정에 체험이나 감상 영역을 제시
하고 있지만 대상을 온전히 느끼는 것보다 관련 자료를 찾거나 지식을 제시하고 있기 때
문이다. 미술 수업이 작품 제작이나 관련 지식을 습득하게 하는 교과가 아니라 학생들의 
감성적 활동이 충분히 이루어지도록 하기 위해서는 이러한 수업이 가능할 수 있도록 교
육과정에 제시해주어야 할 것이다.      
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2. 학생의 자연스러운 학습 과정

그렇다면 현재 교육과정이 가지고 있는 한계는 무엇이고 감성적 활동이 활발하게 이루
어지게 하기 위해서는 미술과 교육과정을 어떻게 개선해야 하는가? 우선 이 질문에 대한 
논의는 잠시 미뤄두고 학생의 자연스러운 학습의 과정이 어떻게 이루어지는지에 대해서 
살펴보자. 화이트헤드(1969)는 교육의 목적이라는 책에서 인간의 자연스러운 학습의 과
정을 교육의 리듬으로 설명한다. 인간은 로맨스 단계, 정밀화 단계, 일반화의 단계를 거
치며 학습을 하는데 세단계는 종차를 가지고 반복적으로 순환한다는 것이다. 그는 대부
분의 사람들이 자연스럽게 이루어지는 학습의 과정에 대해  알고 있음에도 불구하고 실
제 교육 현장에서는 제대로 반영되지 못하고 있는 점을 지적한다. 대상과 환경을 ‘온몸으
로 느끼는’ 로맨스의 단계가 없이는 학습이 제대로 이루어질 수 없음에도 불구하고 대부
분의 교육이 정밀화 단계에 제한되어 있다는 것이다.

학생들은 대상을 온몸으로 느끼는 과정이 없이 그 어떤 발견도 호기심도 갖지 못하게 
된다. 로맨스 단계는 여러 생각과 경험이 뒤섞이며 다소 산만한 활동일 수 있지만 이 단
계가 없이는 온전하게 교육이 이루어질 수 없다. 학생들은 대상을 온몸으로 느끼는 이 
단계를 거쳐야만 무엇인가를 감각하게 되고 자신이 감각한 내용을 정밀화하는 단계로 나
아가게 되는 것이다.  

정밀화 단계는 로맨스 단계에서 갖게 된 수많은 느낌들을 정밀화하고 체계적으로 조직
화해나가는 단계이다. 정밀화 단계에서 학생들은 각 교과의 문법을 조금씩 받아들이게 
된다. 교과의 문법에 익숙해지는 것이 무엇인지는 아이스너(2014)의 감각과 표상에 대
한 설명을 통해 좀더 자세히 살펴볼 수 있다. 아이스너는 세상에는 여러 가지 환경을 구
성하는 질이 있으며 학생들이 자신만의 감각 체계와 내적 조건을 기반으로 이것들과 교
류하며 생성한다고 설명한다. 교류를 통해 확보한 의미는 표상 형식을 통해 표현되며 이 
과정에서 개인이 가지고 있는 개념을 타인에게 전달하고 그 표현을 통해 자기 자신에게 
피드백을 하기도 한다. 

표상의 방식은 다양한 감각에 따라 달라지며 청각적, 시각적, 미각적으로 표상될 수 있
다. 표상의 형식을 통해 개인적인 삶을 창조하고 그것을 공적인 존재로 만듦으로써 다른 
사람들과 자신의 삶을 공유하고 소통하게 되는 것이다. 정밀화 단계는 사적인 표상의 과
정을 정밀화하고 공적인 표상의 형태로 만들어가는 단계이다. 이때 학생들은 단순히 자
신의 느낌을 표상하는 것 뿐만 아니라 각 교과의 표상의 방식을 접함으로써 그 교과의 
방식으로 세상을 느낄 수 있게 된다. “표상형식의 선택이 표상의 내용뿐만 아니라 세상을 
파악하는 방식의 선택”인 것이다(아이스너, 2014, p.90). 정밀화의 단계에서 학생들은 
그 교과의 방식으로 세상을 접하는 방식을 익히게 되고 그 교과가 주로 사용하는 표상 
형식에 익숙해지면 새로운 지각에 참조체제를 갖게 되는 것이다. 또 그 교과와 관련된 
표현 기술을 익힘으로써 공적인 표상의 방법을 갖게 되는 것이다. 

이러한 방식으로 학생들은 정밀화 단계에서 교과의 분석 방식을 조금씩 받아들이게 되
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며 일반화로 나아간다. 마지막 단계인 일반화 단계는 정밀화 단계에서 추구했던 교과의 
분석의 방식과 관련 기술들을 익혀서 다시 로맨스의 단계로 돌아가는 것이다. 이때 학생
들은 그 교과의 방식을 내재화하여 대상을 그러한 방식으로 느끼게 된다. 이러한 자연스
러운 과정을 거치며 학생들의 학습이 이루어지는 것이다. 

3. 미술 수업에서의 학습 과정

이제 앞서 살펴본 교육의 리듬을 기반으로 미술 수업에서 자연스럽게 이루어지는 학습
의 과정은 어떠한지 생각해보자. 우선 미술 교과는 대상을 느끼며 모든 활동이 이루어진
다. 표현의 상황에서 학생들은 표현하려는 대상을 느끼면서 활동을 시작한다. 드로잉을 
하는 상황이라면 학생들은 대상을 더 잘 드러낼 수 있는 위치를 찾아 대상을 관찰하면서 
자리를 옮긴다. 그렇게 자리를 잡고 나서도 그 대상을 한참을 바라보며 드로잉을 시작한
다. 또 더 자세하게 드로잉하기 위해 잠시 멈춰 관찰하고 자신의 또 잠시 멈추기를 반복
한다. 이렇게 대상을 온몸으로 충분히 느끼며 드로잉 활동이 이루어지는 것이다. 

감상 활동도 표현 활동과 마찬가지로 온몸으로 충분히 느끼는 것에서 시작한다. 우선 
평면 작품을 감상하는 상황을 생각해보자. 관람자는 작품 앞에 한참 서서 그 작품을 바라
본다. 그리고 왼쪽에 갔다 오른쪽에 갔다 앉았다 일어서며 요리조리 작품을 감상하기도 
한다. 만약 더 깊이 작품을 느끼고 싶은 데 작품을 만지지 못하도록 제한된 상황이라면 
스텝의 눈을 피해 슬쩍 만져보는 경우도 있다. 이렇게 감상 활동도 관련 지식을 연결해서 
이해하거나 비평을 하기 앞서 온몸으로 느끼는 것이 먼저 이루어진다. 

미술 활동은 표현하거나 감상하는 대상 뿐만이 아니라 기본적으로 다양한 매체들을 이
용하여 활동이 이루어지며 기존에 익숙한 매체가 아닌 새로운 매체를 이용한 활동이 더 
장려된다는 특징이 있다. 그래서 세상 속에서 새로운 매체를 탐색하며 실험하는 것은 미
술 수업의 중요한 활동 중의 하나이다. 미술은 기본적으로 “세상을 이루고 있는 질성적 
측면을 탐색하는 것을 본업”으로 하고 있기 때문이다(아이스너, 2007, p.10). 따라서 미
술 수업은 관련 지식이나 기술을 앞세우기 전에 온몸으로 느끼는 로맨스 단계를 중요하
게 고려하면 이루어져야 한다.  

학생들은 표현 대상이나 매체, 감상의 대상들을 온몸으로 충분히 느낀 이후에 감각한 
것들을 표상하는 행위로 나아간다. 이제 정밀화 단계에서는 미술 교과의 방식으로 표상 
활동이 이루어진다. 매체를 이용해서 로맨스 단계에서 접했던 느낌들을 조형적으로 표상
하기 위해 노력하고 그러한 표상 활동에 적절한 매체를 선택한다. 이 단계에서는 느낌을 
표상화하는 것뿐만이 아니라 기존 미술의 표상 방식을 익히고 그러한 방식으로 세상을 
볼 수 있게 되기도 한다. 학생들은 표상을 통해 다른 학생들과 소통하며 세상을 보는 새
로운 방식을 깨닫게 되는 것이다. 이 과정을 통해 학생들은 미술의 표상 방식을 배워가며 
다른 상징언어로는 포착하지 못했던 세상의 다른 질들을 포착할 수 있게 되는 것이다. 
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4. 미술과 교육과정의 한계
미술과 교육과정은 학생들이 세상을 체험하고 이해하는 데 필요한 미술 교과만의 “구

조나 도식 혹은 이론적 틀”을 마련해주어야 한다(아이스너, 2007, p.15). 미술은 학생들
의 지각을 아주 섬세하게 작동하게 함으로써 세상을 구성하고 있는 질성들을 보다 세세
하게 볼 수 있도록 해야 한다. 이를 통해 학생들이 정서적 안정감을 느끼고 느낌을 풍요
롭게 가질 수 있도록 해주어야 한다. 미술과 교육과정은 학생들의 몸을 통해 세계와 접촉
할 수 있는 면적을 확대할 수 있는 청사진을 제시해야 한다. 그러나 현재 교육과정은 이 
부분을 충분히 담아내지 못하고 있다. 미술 교육의 본질 가치와 학생들의 미적 경험을 
위해 미술 수업에서 체험이나 감상 영역들을 어떻게 지도해야 하는지에 대한 안내가 충
분하지 않다.   

첫 번째 문제는 교육과정이 지각을 감성적 지각이 보다 인식된 지각, 즉 지각된 결과를 
중점으로 서술하고 있다는 것이다. 물론 2015 교육과정의 초등학교 3~4학년의 지각 영
역에는 ‘몸 전체의 감각을 활용’하여 체험하는 것으로 명시하고 있다(교육부, 2015). 그
러나 몸 전체를 통한 지각은 초등학교 3~4학년에만 제시되어 있다. 중학교의 지각 영역
은 ‘생태 환경과 자연 현상 등의 주제를 다룬 다큐, 소설, 신문 기사 등을 조사하는 활동
을 통해 자신과 주변의 관계에 대해 관심을 가지도록 지도한다.’라고 서술되어 지각보다 
조사와 이해의 측면을 다루고 있다. 이러한 문제는 각 영역을 학년별 위계를 고려하여 
서술해야한다는 교육과정의 기본 틀 때문이기도 하다. 하지만 학년별 위계를 고려한 지
각 영역의 서술이 지각을 감각하는 것이 아닌 조사하고 이해하는 것으로 착각하게 만든
다. 

두 번째 문제는 체험에서 지각하는 대상들은 자신과 주변, 자신과 환경이라고 제시함
으로써 마치 지금의 미술 수업 상황에서 마주하는 매체와 대상, 자신의 작품, 친구들의 
작품 등은 지각의 대상이 아닌 것처럼 느끼게 한다는 점이다. 미술 활동에서 지각의 대상
은 자신과 주변, 환경 뿐만이 아닌 활동의 과정에서 접하는 수많은 매체와 대상 작품들이
다. 학생들은 미술 활동 중에 이러한 대상들을 반복적으로 접하면서 그 질을 충분히 느끼
게 되는 것이다. 그러나 현 교육과정에서는 지각이라는 소영역 안에 대상들을 자신과 대
상, 환경 등으로 막연하게 제시하고 관련 자료를 찾는 방법을 제시함으로써 지각은 표현
이나 감상 활동과는 별개의 활동으로 이해하게 하는 문제점이 있다.

세 번째 문제는 표현 영역과 감상 영역에서는 감성적 영역을 다루는 내용은 전혀 제시
되지 않았다는 것이다. 이 문제는 앞서 두 번째 문제와 관련되어 있다. 표현 영역의 내용
을 보면 표현을 위해 주제를 선정하고, 표현 과정을 계획하고, 표현 과정을 점검하고, 조
형 요소와 원리를 탐색하여 효과적으로 표현하는 등 작품의 제작에 집중하는 것에 중점
을 두고 있다. 감상 영역 또한 미술사를 이해하거나 비평하는 활동에 초점을 맞추고 있
다. 즉 지각에 비하여 작품을 제작하고 이해하는 것에 대하여 더 많은 비중을 들여 서술
을 하고 있다. 물론 미술 교과 관련된 지식을 익히고 그러한 표상의 방식으로 세상을 마
주하게 하는 것도 중요하다. 하지만 현 교육과정은 작품을 느끼는 것보다 작품을 이해하
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고 관련 지식을 갖게 하는 것에 더 큰 비중을 두고 있다는 문제점이 있다. 

5. 미술과 교육과정의 개선을 위한 제언
교육과정의 개정에 있어 가장 중요하게 고려해야 하는 것은 감성적 영역을 다루는 교

과의 특성을 충분히 반영해야 한다는 것이다. 다시 말하면 교육과정이 정밀화 단계에 해
당하는 표상의 부분만을 중점적으로 다루 것이 아니라 로맨스 단계에 해당하는 감성적 
지각 또한 충분히 담아내야 한다. 감성적 지각은 인식에서부터 출발하는 것이 아니라 지
각의 전 과정에서 이루어진다. 따라서 미술과 교육과정은 미술 교사들이 지각과 표상의 
관계를 이해해서 미술 수업 계획에 감성적 지각과 관련한 내용을 충분히 반영할 수 있는 
청사진을 제시해주어야 한다. 

이러한 관점에서 교육과정을 개선한다면 현 교육과정에서 제시하고 있는 시각 문화에 
대한 내용을 분리해서 제시하는 것은 불필요하다고 생각한다. 이제는 새로운 매체들 또
한 물감과 붓과 같은 도구로 사용되며 이미지들의 개념도 시각과 전통의 개념으로 분류
하는 것이 무의미한 시대이다. 우리가 교육과정에서 고민해야 하는 지점은 전통과 시각 
문화의 분류보다 학생들이 어떻게 감성적으로 지각할 수 있게 하고 어떻게 표상하여 소
통하게 하고 이해를 통해 개인의 경험으로 만들어가게 할지에 대한 것이어야 한다.  

또 지각이 온몸으로 느끼는 것에서부터 출발하는 것은 나이와 상관없이 인간이 세상을 
인식하는 방법이다. 따라서 학년별 위계에 따라 지각 대상의 범위가 넓어질 수 있지만 
그것을 지각하는 방법인 몸으로 느끼는 부분에 대해서는 일관성 있게 제시해야 한다. 대
상들을 조사하고 이해하는 방식으로 심화되는 것은 지각의 영역이 아니라 소통하고 이해
하는 부분에서 제시되어야 한다. 더 나아가 온몸으로 세상을 느끼는 교육은 아동에게만 
필요한 것이 아니며 고학년에게 더욱 필요한 것일 수 있다. 고학년으로 갈수록 학생들은 
수많은 경험과 그 과정에서 갖게 된 기준을 가지고 세상을 보는데 그 기준이 고정 관념으
로 작동하기 때문이다. 따라서 미술 수업에서는 의도적으로 학생들이 온몸으로 세상을 
느끼는 경험을 제공하고 반복할 필요가 있다.   

감성적 지각의 영역을 적극적으로 반영하여 교육과정을 개정한다면 현 교육과정의 내
용 체계를 전반적으로 수정해야 할 수도 있다. 미술의 활동 내용을 중심으로 분류한 체
험, 표현, 감상의 내용 체계가 적절한지 생각해 보아야 할 것이다. 이러한 체계로 분류할 
때 지각하고 표상하며 소통하고 그러한 활동을 통해 내면화하는 학생들의 학습 과정보다 
미술 교과의 기법과 지식을 중심으로 서술할 수밖에 없기 때문이다. 미술 교과는 기법과 
관련 지식을 중점적으로 다루기보다 그러한 내용을 반영하면서도 감성적 활동에 대한 고
민을 놓지 않아야 한다. 그래야만 학생들이 미술 교과를 통해 좀 더 풍부한 감수성과 감
각으로 세상을 살아갈 수 있도록 능력을 갖추게 될 수 있을 것이다.  
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발표 5.
교육적 리더십으로서 교육과정 개편에 관한 연구

정연희(공주대학교 미술교육과)

Ⅰ. 서론

2015년 9월 새로운 교육과정 개정안이 고시되고 5년이 경과하였다. 국가 정책으로서 
새로운 교육과정이 교육현장에서 제대로 실천되고 있는지 살펴보고 성찰을 통해 교육과
정의 지속가능한 발전을 점검해 보는 것은 정책 관계자는 물론 교육 전문가들의 책무이
기도 하다. 

그러나 교육과정 개편 이후 새로운 교육과정에 대한 비판적 논의들은 쉽게 발견되지 
않으며 개정 교육과정에 대한 비판적 성찰이 학계에서 본격적으로 이루어지지 않고 있다
는 사실에 놀랐다. 대부분의 논문이 개정 교육과정을 각 교과목에 어떻게 접목시킬지 고
민하는 것들이었다. 교육과정에 대한 일부 비판적 글들은 교육 관련 시민단체에서 작성
한 것들이다. 

문화예술교육 정책분야에 종사했던 필자는 어떤 정책을 수립하고 시행함에 있어 해당 
정책이 정책 수혜자들로부터 지지와 실천을 끌어내고 좋은 성과를 거두기 위해서는 정책
을 뒷받침하는 철학이나 의미도 중요하지만 그 정책을 수립하는 과정의 절차적 정당성을 
확보하는 것이 필수적임을 절실히 깨달은 바 있다. 즉, 교육과정 개편 과정에 대한 성찰
도 그 내용의 합리성에 대한 비판적 검토만큼 중요한 작업인 것이다. 이에 필자는 관련 
법령이 교육과정 개편 과정의 절차적 정당성을 확보하기 위해 규정하고 있는 형식들이 
제대로 작동하였는지 살피기 위한 원리로서 네트워크 거버넌스 이론을 교육과정 개편과
정에 접목하는 것을 시도하고자 하였다. 그러나 이 이론이 교육학적 기반이 취약하여 이
를 보완할 방법을 찾던 중에 담론적 교육 리더십이 작동하기 위한 전제조건으로서 실천
의 사회적 형태 간의 비계층성이 네트워크 거버넌스의 운영원리와 맥을 같이 하는 것을 
발견하였다. 

그리고 국가별로 여건이 다르기에 학교 및 지방정부 수준에서 교육과정 개편 과정의 
교육적 리더십을 살핀 글은 발견되나 국가 주도의 교육과정 개편 과정을 교육적 리더십 
관점에서 분석한 글은 드물었다. 참고할 만한 문헌이 부족한 가운데 핀란드 국가수준 교
육과정에 대한 교육적 리더십을 고찰한 Uljens & Rajakaltio(2015) 등의 글이  본 연구
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의 이론적 틀을 형성하는 데 도움을 주었다.  
본 연구는 교육과정 개편과정의 비판적 분석을 위한 방법론적 시론이라 할 수 있다. 

우리나라 교육과정 개편과정에 대한 보다 본격적인 연구는 교육과정 개편에 참여하였던 
핵심 관계자들을 대상으로 인터뷰를 통해 질적 자료를 추가적으로 확보한 후 추진해볼 
생각이다. 따라서 본 연구는 주로 기존 문헌연구와 행정자료에 의존하여 이루어졌기에 
실제 교육과정 개편과정의 다이나믹스를 제대로 분석하지 못했을 가능성이 있다는 점을 
본 연구의 한계로 미리 밝힌다.

Ⅱ. 교육적 리더십으로서의 교육과정 개편에 관한 이론적 검토

1. 교육적 리더십으로서의 교육과정 개편
교육적 리더십(educational leadership)은 일반적인 교육 목표를 달성하기 위해 교사, 

학습자, 부모 등 이해관계자들의 능력과 에너지를 참여시키고 가이드하는 과정을 의미한
다. 국가 차원의 교육과정 업무를 교육적 리더십으로 보는 데는 여러 가지 이유가 있다. 

먼저, 교육과정이 교육적 리더십 실천의 발판을 제공할 뿐 아니라 교육과정을 만드는 
작업 그 자체가 일종의 리더십(a kind of leadership)이다. 커리큘럼을 만드는 데는 일반
적으로 정치와 행정 사이에 복잡한 상호작용이 일어나기 때문이다. 

그리고 우리는 '교육적 리더십으로서의 교육과정 작업'에 관심을 가짐으로써 정치적 사
상, 이니셔티브 및 입장들이 실무자들에게 제공되는 '교육학적 어젠다'로 바뀌는 메커니
즘을 조명할 수 있을 것이다. 교육과정은 정치적, 교육학적, 실무적 도전과제이므로 국가 
교육과정의 구성과정에 핵심 행위자들이 서로 다른 수준에서 어떻게 교육개혁을 진행하
는지에 관심을 가질 필요가 있기 때문이다. 또한 교육과정은 이념적/정치적인 것으로 알
려진 교육학적 정책어젠다(Weniger 1975; Schwab 1978; Apple 1996)의 일부로서, '교
육과정 구성으로서의 교육 리더십'은 이러한 정치적으로 합의된 교육의 일반적 목적과 
단절될 수 없으며, 이와 관련하여 분석되어야 한다. 

한편, 교육적 리더십으로서의 교육과정 개혁은 여러 가치들 또는 인식론들1) 간의  조
정 과정(mediational process)으로 이해된다. 또한 교육과정 작업으로서의 교육적 리더
십은 기관 내부 및 기관 간 전문 행위자들에게 수평적으로 분배된다는 점에서 조정적이
다. 교육적 리더십은 또한 세계 수준, 국가, 지자체, 학교 수준 사이에 수직적으로 분포되
어 있다. 교사가 학습자의 학습을 주도하는 활동이 1차 리더십이다. 교사들의 전문적 교
수 활동을 주도하는 교장들이 2차 리더십이다. 교장의 리더십 활동을 이끄는 교육 관계
자(예: 교육감)가 3차 리더십이다. 그리고 국가 교육 당국이 앞서의 활동들을 주도하는 

1) 여기서 인식론이라 함은 교육과정 개혁을 위한 의사결정이 교수 실무, 문화, 학습자, 법률, 재
정, 기술, 커뮤니케이션, 인구통계학적 변화 등과 같은 지식과 관련성이 있음을 말한다.
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것을 4차 교육 리더십이라고 부른다. 그리고 이러한 리더십은 국제적 수준으로 확장될 
수도 있다. 교육과정의 개혁은 이러한 여러 다른 차원의 교육적 리더십 간의 수평적 조정
과 수직적 담론을 거쳐 제도화된다.

그동안 교육 및 교육과정에 대한 경험적이고 이론적인 연구가 주류를 이루어 왔기에 
교육적 리더십 연구는 교육과정 개혁이나 이론과 그다지 관련성이 없었다(Uljens and 
Ylimaki , 2015). 그러나 교육 분야에서 거버넌스의 변화가 목격되고 있으며 이러한 변
화는 교육적 리더십으로서의 교육과정 개편과정에도 영향을 미칠 것으로 예상된다. 교육
과정 개편과정에 여러 층위의 교육적 리더십들이 어떻게 작동하는지 살펴보는 것은 의미 
있는 교육학적 관심사가 될 것이다.

  
2. 교육적 리더십으로서의 교육과정 개편에 관한 이론
 1) 비확증적 교육 이론(non-affirmative theory)
교육과정 이론은 수년간 여러 다른 형태를 받아들였고 그에 따라 연구 대상을 다르게 

정의했다(Hopmann, 2015; Uljens & Ylimaki, 2015). 교육과정 이론에서는 다음의 두 
가지 관계가 중요하게 다루어진다. 첫째로, 교육과정 이론이 교육과 여타 사회관행 -경
제, 문화, 정치, 언론 등- 간의 관계를 어떻게 규정하는가이다. 그리고 둘째, 교육과정 
이론이 인간의 상호작용과 영향력을 어떻게 설명하는지 이다. 

교육과 정치의 관계 측면에서는 상이한 사회관행들 간의 관계에 대한 비계층적 입장을 
수용하여 시민권과 사회변혁이라는 서구 민주주의 전통을 고수한다. 교육 상호작용에 관
한 두 번째 문제에 대해서는 비확증적 접근법이 진전되었다(Benner, 1991, Uljens, 
2007, Uljens & Ylimaki, 2015). 비확증적 교육이론의 일부 개념과 이론적 구성은 원래 
초기 독일 및 핀란드의 19세기 교육 이론에서 시작되었다. 1760~1830년 간에 루소에서 
칸트와 피히테, 헤겔, 슐라이어마허(Schleiermacher), 헤르바르트(Herbart) 까지 근대 
교육 이론이 확립된 것은 전통적인 재현지향적 사회로부터 급진적으로 열려 있는 미래의 
관점으로 변화가 이루어진 것에 대한 대응으로 볼 수 있을 것이다. 이제 교육의 주제는 
원칙적으로 알 수 없는 어떤 미래를 향해 교육하는 것이었다. 신이 창조하고 자신의 종말
을 향해 나아가는 전근대적인 목적론적 세계관이 역사와 개인 발전의 양면에 대한 비목
적론적 시각으로 대체된 것이다. 

교육과정 이론은 윤리 및 정치와 관련된 가치질문을 다룬다. 특히, 교육목표에 대한 논
의는 윤리 및 정치와 관련된 것이다. 헤르바르트 교육학에 대한 잘못된 해석은 윤리가 
목적을 가진 교육을 제공하는 반면, 심리학의 과업은 교육에 교수방법 관련 지식을 제공
한다는 것이다. 그러나 현대 교육이론에서는 성선설이나 성악설뿐 아니라 윤리적 객관주
의도 진지하게 받아들이지 않기 때문에 윤리에서 목적을 도출할 수는 없다. 그리고 현대
교육이론에서 교육은 윤리, 정치, 심리학에 종속되지 않는다. 그렇다면, 남은 유일한 문제
는 교육목적이 어디서 그리고 누구의 윤리와 정치로부터 도출될 것인가 하는 문제일 것
이다. 역사적으로 우리는 두 가지 규범적 입장을 보아왔다. 전근대적 사고에 기반한 재현
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적 교육 입장에서는 교육이 규범적 사회화와 동일시되고, 교육적 이상은 현대 사회의 가
치와 관행에서 비롯된다. 그리고 개혁적·변혁적 교육이론에 따르면 교육적 이상은 우리
가 사회의 미래를 어떻게 보느냐로부터 비롯된다(Uljens, 2007). 재현적 교육이론은 사
회화 지향적 설명모델(socialization-oriented explanations)로서 사회적 관행과 규범이 
지도원리로 기능하는 기존 사회와 문화에 대한 준비로서 교육의 과제를 강조한다. 여기
서 교육은 종속적인 사회 관행이며, 기존 사회와 관련해 발전적 역할이나 변혁적 역할을 
가지고 있지 않고 오히려 성격상 준비를 위한 것이다. 

한편, 재현적 교육모델과 달리 개혁적·변혁적 교육은 교육을 사회 관행에 관한 혁명적, 
개혁적 또는 변혁적 힘으로 이해하는 변혁 지향적 설명모델(transformation-oriented 
models)로서 교육을 사회적 이해관계와 관련하여 상위의 개념으로 자리 잡을 수 있게 
한다. 루소에 의하면, 기존 사회를 위해 개인들을 교육하는 것은 받아들일 수 없는 온갖 
성상들만 재현할 것이기 때문에 실제 아무런 아이디어도 없는 것이다. 오히려 교육의 역
할은 아직 존재하지 않는 새로운 것을 개발하는 것으로 교육적 이상을 지향할 것이며 이
러한 이상은 교육을 받은 새로운 세대가 사회에 진입함에 따라 현실이 될 수 있다. 이 
모델에서 교육은 사회적 이해관계 면에서 상위의 개념으로 비판적 교육학에 의해 종종 
공유되는 관점이지만 원칙적으로 미래는 어떻게 되어야 하는가에 대한 결정적인 규범적 
이상을 제안하는 모든 교육 이론에 의해 받아들여진다. 그러나 사회화를 위한 교육이든 
변혁을 위한 교육이든 이러한 이론에 기반한 교육과정 모델이 갖는 규범적 특성은 종종 
기술적 도구주의(technological instrumentalism)와 잘 어울린다. 가치와 규범들이 주어
지거나 미리 정해져 있기에 이 두 모형의 교육적 과제는 사전 결정된 이상을 가능한 한 
효율적으로 수행하는 것이기 때문이다.

교육에 대한 세 번째 설명방식은 앞의 두 설명방식이 가진 규범적 성격을 비판하고 반
대한다(Uljens, 2007). 재현적 모델과 변혁 지향적 모델은 모두 사회에서 가치 있는 것
이나 이상적인 것을 사전에 결정한다는 점에서 규범적이다. 따라서, 부정적으로 보면 이
교육모델들은 교육·교육과정·교수방법을 기술적 전문영역(technical profession)으로 전
환시키는 세뇌의 위험성을 갖고 있다. 또 다른 문제는 무엇이 가치 있고 의미 있는 것인
지 결정하는 데 있어 교장, 교사 또는 학습자의 능력을 개발할 여지를 남기지 않는다는 
점이다. 미래가 결정되지 않은 것이고 도덕성이 사전에 결정될 수 없는 것임을 감안할 
때 개인의 성찰 능력 즉, 자율성, 자기 인식, 자기결정력 등은 반드시 개발되어야 할 능력
임에도 재현적 및 변혁 지향적 교육모델은 개인이 민주주의 사회에서 미래에 대한 자기
반영적인 의사결정을 할 능력을 제대로 준비시키지 못한다. 

그러나 비확증적 교육이론은 교육을 정치, 문화, 경제 등과의 관계에서 비계층적으로 
본다. 교육은 정치, 경제, 문화 등 다른 사회 관행의 상위에 있거나 종속되어 있지 않으며 
이들 간에 중재하는 역할을 한다. 이러한 비계층적 개념화 하에서 교육기관들은 사회 및 
기타 이해관계와 관련하여 상대적인 독립성을 부여받는다. 이러한 독립적 공간은 교육 
시스템의 각 수준에서 성찰적이고 전문적인 교육 리더를 허용하고 필요로 하는 공간이
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다. 그리고 담론적 제도주의는 이러한 담론적으로 확립된 공간을 설명하기 위한 언어를 
제공한다(Uljens & Ylimaki, 2015).

이처럼 교육을 포함한 사회 관행들 간의 관계를 비계층적으로 이해하는 것은 패권적인 
정치적 이해관계가 교육에 영향을 미친다는 점은 인정하면서도, 교육과정 정책과 실천이 
일부 정치 이데올로기에 봉사하는 것으로 축소된다면 민주교육의 원칙과 상충된다고 인
식한다. 따라서, 정치적 민주주의는 정치 제도 자체에서 보장된 교육 실무자들의 상대적 
독립성을 포함하여, 비판적인 교육과정 작업의 어떤 특정한 형태를 요구하게 된다. 비계
층적 관점에서 교육은 그것이 운영되는 정치적 제도와 이해관계를 비판적으로 검토할 수 
있도록 허용하면서, 또한 현대 교육과 교육과정에 대해 정치가 성찰적이고 비판적일 수 
있도록 여지를 남겨두기도 한다. 교육과 경제 사이에도 동일한 관계가 발생한다. 즉, 교
육은 개인에게 취업을 준비시켜야 하지만, 마찬가지로 개인이 기존의 업무 방식을 초월
할 수 있다. 

확증적 교육(affirmative education)이란 교육 실무자가 동시대의 사회적 요구를 반영
하여 현 상황이나 학습자의 생활세계, 또는 교육의 목적과 내용을  논란의 여지가 없도록 
확정하는 것이다. 주어진 현실, 주어진 가치나 미래의 이상을 긍정하는 것은 자신의 전문
적 관행을 이것들과 무비판적으로 연관시키는 것을 의미할 수 있다. 그러나 비확증적 교
육이론은 규범 면에서 소위 비확증적 입장을 드러낸다(Benner, 2005; Uljens, 2002). 이
는 기존의 지식, 가치관, 그리고 이상을 분명히 심각하게 여기지만 확증적으로 받아들이
지는 않는다는 뜻이다. 비확증적 교육은 또한 교육학적 상황에서 기존의 관행, 규범 또는 
지식이 해답으로 여겼던 것에 대한 의문에 초점을 맞추는 것을 의미한다. 이를 통해 학습
자는 주어진 해답(긍정적 지식)뿐만 아니라 그 해답 뒤의 의문과도 관계를 맺을 것으로 
생각된다. 여기서 똑같이 중요한 것은 대답해야 할 새로운 질문뿐만 아니라 과거 질문에 
대한 새로운 답을 형성하는 것을 배우는 능력이다.

앞서 사회화 또는 변혁 지향적 모델은 교육의 도구적 관점을 초래한다고 지적하였는
데, 이는 교육과 교육적 리더십 간의 관계에서도 마찬가지이다. 그러나 비확증적 교육 이
론은 리더십과 교육을 관계적이고 해석적인 것으로 간주하여 현대 교육의 존재론적 핵심 
개념을 도출한다. 교육적 리더십, 학교 발전 및 교수활동(teaching) 등을 이해하려면 리
더십과 교육을 문화·역사적, 비판적·해석학적 활동으로 이론화하는 것 외에 담론적 제도
주의와 조직 이론에 의해 알려진 다층적 비교 접근법(comparative multi-level 
approach)이 필요하다. 비확증적 교육 이론은 세계화 시대의 문화적, 윤리적, 인식론적 
변화를 존중하는 인식 기반의 민주 시민성(정치적, 경제적, 문화적)을 이해하고 촉진할 
수 있게 한다. 따라서 비확증적 접근법으로 교육 및 교육과정을 이론화하는 것은 국가 
간 비교교육학적 접근을 촉진시켜 서로 다른 환경에서 상이한 교육적 리더십이 작동하는 
것을 확인하는 데 도움을 줄 것이다.
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2) 담론적 제도주의(discursive institutionalism) 이론
비확증적 교육이론이 교육의 목적이나 지향성과 관련이 있다면 담론적 제도주의는 사

회관행 간의 비계층적 관계 속에서 담론적으로 확립된 장(場)을 설명하기 위한 언어를 
제공한다(Uljens & Ylimaki, 2015). 즉, 담론적 제도주의는 교육 및 교육과정에 관한 사
회관행 간의 상호작용이 일어나는 방식에 관한 것이다. 

담론적 제도주의는 제도적 맥락 속에서 아이디어의 실질적 내용과 담론의 상호작용적 
과정에 스스로 관심을 갖는 접근방식들을 포괄하는 개념이다. 슈미트(Schmidt) 등 담론
적 제도주의 지지자들은 아이디어와 담론이 제도적 안정과 변화에 영향을 미친다고 역설
하였다. 교육적 리더십으로서의 교육과정을 분석함에 있어 담론적 제도주의 논의 속에서 
슈미트(2008)가 개발한 아이디어와 담론(discourse)의 개념을 활용할 수 있다. "아이디
어는 담론의 실질적인 내용"이라는 점을 감안할 때 담론은 "아이디어를 전달하는 상호 
작용 과정"이다(Schmidt, 2008). 

그리고 담론적 제도주의는 철학, 정책 및 프로그램 수준에서 규범적 및 인지적 아이디
어 속에 출발점을 취한다. 인지적 아이디어는 정책들이 당면한 문제에 대한 해결책을 어
떻게 제공하는지, 사업들이 어떻게 해결할 문제를 정의하고 해결방법을 파악하는지, 그
리고 정책과 프로그램이 관련 과학 학문과 기술적 관행의 더 깊은 핵심에 있는 원칙과 
규범에 어떻게 맞물리는지를 설명한다. 한편, 규범적 아이디어는 정치적 행동에 가치들
을 부여하고 정책의 적절성에 대한 언급을 통해 어떤 사업 속에서 정책을 정당화하는 데 
기여한다. 규범적 아이디어는 정책이 어떻게 일반 대중의 열망과 이상을 충족하는지 그
리고 사업뿐만 아니라 어떻게 정책들이 사회의 새로운 가치나 사회적 레퍼토리에서 유구
한 가치인 공적 삶의 원칙과 규범들의 깊은 핵심과 함께 울려 퍼지는지에 대해 말한다
(Schmidt, 2008: 307).

교육과정 개편은 교육의 목적과 내용에 반영된 인지적·규범적 아이디어와 함께 작업이 
일어나는 것이 분명하다. 철학적, 정책적, 사업적 수준 등 다양한 수준에서 주어진 맥락
과 관련된 담론적 과정 탓에 이러한 아이디어들의 의미가 진화하게 된다. 이러한 관점에
서 교육적 리더십으로서 교육과정에 대한 담론적 접근방식은 또한 행위자들과 각 수준들 
간의 프로세스와 역동성이 이러한 실질적인 아이디어들을 어떻게 재구성하는지와 어떻
게 관련되는지를 드러낼 것이다. 

한편, 교육과정 개편과 관련된 이해관계자들의 아이디어는 조정적·소통적 담론을 통해 
드러난다. 조정적 담론은 주로 정책 입안자들 사이에서 일어나고, 소통적 담론은 정책 입
안자와 일반 공중(the public) 사이에서 발생한다. 조정적 담론은 단순하거나 합의 지향
적인 정치에서 빈번하게 발생하며, 다양한 정책 행위자를 포함하여 광범위하게 절차와 
관행을 준비하는 폭넓은 정책에 의해 특징지어진다. 소통적 담론은 정치적 이해관계가 
첨예하게 갈려 있거나 복잡한 정치를 특징으로 하는 즉, 합의 도출이 용이하지 않은 상황
에서 일반적으로 자주 발견된다. 

이러한 담론적 제도주의 이론은 교육과정 개편을 절차적, 숙의 민주주의(deliberative 
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democracy2))에서의 '복잡한 대화'로 보는 관점을 수용한다(Pinar 2011). 앞서 살핀 비
확증적 교육이론과 담론적 제도주의는 듀이의 실용주의, 신실용주의(neo-pragmatis
m)3), 숙의민주주의(Habermas, 1996)를 연상시키는데 이는 공통의 뿌리를 갖기 때문이
다. 이들 입장은 모두 교육과 정치 사이에는 상호의존성이 존재한다고 주장한다. 또한 숙
의 민주주의는 개인들이 민주주의 의사결정에 참여할 수 있기를 요구한다4). 

숙의 민주주의가 투표에만 의존하지 않고 입법이나 정책결정을 위한 실질적 심의과정
에 시민들이 참여하는 민주주의의 한 형태라면, 담론적 제도주의는 이해관계자 간의 담
론을 통해 제도가 형성된다는 정책결정 관련 이론으로 본 연구에서는 교육과정 개편 과
정의 행위자 간 상호작용을 살펴보기 위해 차용하였다. 담론적 제도주의 관점에서 보면 
교육과정 개편작업은 교육실무자들이 교육학적 작업에 대해 성찰할 수 있도록 초대한 것
으로 볼 수 있다. 즉, 교육과정 개편작업은 자기 성찰과 활동에 대한 "소환(summons)"으
로 볼 수 있다(Benner, 1991). 여기서 소환된 사람들은 항상 자신의 의지를 가지고 있다
고 가정한다. 근본적으로 소환에 의해 누군가에게 영향을 미친다는 생각은 개인의 초월
적(transcendental) 자유를 인정하고 현재의 경험적 조건을 인정한다. 그러므로 교육 실
무자의 자아실현이란 그 사람을 "간섭적(interrupting)" 소환 즉, 교육과정에 관련시킨다
는 것을 의미한다.

앞서 설명한 사회 관행들 간의 비계층적 관계는 새로운 교육과정을 시작하는 데 있어 
단순한 하향식 구현 과정이 불가능하다는 것을 의미한다. 현대판 교육학적 역설, 즉 각 
개인을 문화적으로 자유롭고 성찰적인 존재로 인식하는 것은 교실에서의 교수-수업-학
습 과정 속에서의 간주관적 관계에 국한되지 않으며, 다른 수준의 교육적 리더십을 설명
하는 것에도 관련이 있다. 국가 차원의 교육적 리더십은 교육기관을 관리하거나 전문적 
역량의 성장을 지원하는 데 그치지 않고 교육학적 차원을 포함하고 있음을 알 수 있다. 
담론적 교육과정 리더십의 관점에서 우리는 교육과정 개편이라는 의도적 소란
(intentional disturbances)" 뒤에 있는 규범적·인지적 아이디어들에 관심을 가진다. 이를 

2) 숙의 민주주의(deliberative democracy) 또는 담론적 민주주의(discursive democracy)는 숙
의 및 담론이 의사결정의 핵심인 민주주의 형태로서 합의도출에 의한 의사결정과 다수결 원칙을 
채택한다. 
3) 존재의 상황적 본질에 대한 신실용주의적 견해는 진실이라고 주장하는 어떤 진술에 대한 깊은 
의심을 이해하는 데 핵심적이다. 실용주의 관점에서 볼 때 우리의 과거 또는 미래 행위는 우리가 
존재하는 물리적, 사회적 환경과 관련하여 개인 및 집단적 가치에 의해 정당화된다. 그러나 신실
용주의적 사고는 존재론이나 토대(foundations)에는 관심이 없다. 실제로 신실용주의 관점에서 
존재론은 역사적 관심사일 뿐이며, 토대는 일회성 행동을 어떤 청중에게 정당화하는 데만 사용될 
수 있는 특권 없는 개념이다.
4) 그러나 비확증적 교육이론적 관점에서 숙의 민주주의가 어떻게 작용하는가에 대한 이론은 그
러한 민주주의 하에서 참여를 위한 교육적 준비를 시키는 이론과는 다른 것이다. 이러한 차이를 
확실하게 하지 않으면, 이제 숙의 민주주의를 지시 규범(directing norm)으로 삼고 다시 사회화를 
위한 교육학을 초래할 위험이 있다. 그렇게 되면 교육 이론은 숙의 민주주의를 위해 어떻게 교수
행위가 구성되어야 하는지에 대한 시사점을 도출하고 처방적인 권고를 개발하는 것에 관한 것이 
될 것이다.
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위해 우리는 주어진 문화적·역사적·정치적·제도적·사회적 맥락에서 역동성을 파악하려고 
노력하여야 한다. 사실, 거버넌스의 변화가 개인의 자기 형성과 정체성에 직·간접적으로 
강하게 영향을 미친다(Pinar, 2011). 담론적 제도주의 관점에서는 법령 등 제도적 아키
텍쳐에 의한 하드 거버넌스(hard governance)보다 구속적이지 않은 규칙들에 의한 소프
트 거버넌스(soft-governance)가 교육과정 개편과정에서 교육 실무자들로 하여금 실질
적으로 새로운 형태의 자기 형성을 유도하거나 강요할 수 있다. 이러한 통찰력에 의해 
교육과정 작업 속에서 문화적 일관성(cultural coherence)이 어떻게 창출되는지 연구할 
수 있을 것이다. 

그리고 민주사회에서 교육과정 개발과정에 교육적 리더십이 어떻게 작동하는지를 연
구하는 데 하버마스의 이상적인 의사소통 원칙5)이 준거기준으로 사용될 수 있다. 여기서 
의사소통 행위는 참가자가 자신의 이익을 위해 행동할 수 있지만 타인의 이익과 조화를 
이룰 수 있는 과정을 가리키는 것으로 간주된다(Englund, 1996). 또한 의사소통의 숙의
적 측면은 자기 형성(Bildung)이 타자에 대한 참조 없이 발생하지 않는다는 것을 말한다. 
이런 류의 의사소통 행위는 개인적·문화적 정체성뿐만 아니라 의지 형성(will formation)
에 관한 것이고, 진실할 뿐 아니라 다른 이해관계에도 민감하며, 정부당국(authorities)에 
대해서도 비판적인 정향성을 갖는 것을 가치 있게 평가한다(Habermas, 1987). 교육과정 
개편에 대한 담론적 접근방식이 어떤 종류의 절차적 의사소통 대화를 수행하는지에 주목
할 필요가 있을 것이다.

Ⅲ. 한국와 핀란드의 국가교육과정 개편과정 비교

1. 교육과정 개편의 경과
 1) 한국의 2015 교육과정 개편
2015년 교육과정 개편작업은 문·이과 구분에 따른 지식편식 현상을 개선하고 융합형 

인재 양성에 대한 사회적 요구에 부응하고자, 초·중등 교육과정과 대학수학능력시험 제
도를 연계할 목적으로 2013년 교육부가 교육과정 개편계획을 밝히면서 시작되었다(교육
부, 2015). 이에 앞서 교육부는 2012년 한국교육과정평가원에 의뢰하여 ‘미래사회 대비 
국가수준 교육과정 방향 탐색 연구’를 수행케 하였으며 ’13.10월 개정에 대한 구체적인 
논의를 거쳐 총론 및 교과 교육과정 개발을 위한 정책연구를 추진하였다. ‘14.9월에는 
‘2015 문·이과 통합형 교육과정 총론 주요사항’을 발표하였고, 이어 ’창의융합형 인재 양
성‘이라는 총론의 기본 방향을 토대로 교과별 교육과정을 개발하였다. 

5) 하버마스는 '이상적 의사소통상황'을 획득하는 것은 언어뿐만 아니라 삶으로부터의 왜곡과 강
제에서 해방되느냐에 달려 있다고 하였다.
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이 과정에서 교육부는 ‘국가교육과정개정연구위원회6)’를 두어 교육과정 총론과 각론 
연구진의 유기적 연계를 강화함과 동시에 자문위원회7)를 설치하여 사회적 요구를 반영
하고 합의도출을 위한 의견수렴을 하였다. 2014년 교육과정 개정을 위한 정책연구만 하
여도 문‧이과 통합형 교육과정 시안 개발 연구 등 12개에 이른다(교육부 창의인재정책관, 
2014)

그리고 교육과정 개정 과정에 교과별 내용 중복 해소, 교과 간의 이해관계 조정 등을 
위해 각계 인사와 교육과정 전문가, 현장교원 등이 참여하는 ‘국가교육과정각론조정위원
회’8)를 구성·운영(‘15.3~)하였다. 또한 교육현장과 소통하는 교육과정 개발을 위해 연구
진에 현장교원을 40% 이상 참여하도록 하였으며, 현장교원 및 학계 중심의 ‘교육과정 포
럼‘을 개최(14회)하고, 시·도 전문직·핵심교원을 대상으로 지속적인 의견수렴을 추진
(‘14년 1,200여명, ’15년 1,200여명)하였다(교육부, 2015).

개정 교육과정 발표에 앞서 두 차례에 걸쳐 진행된 공청회(1차 ‘15.7.30.~8.12./2차 
’15.8.31.~9.4.)에서는 그동안의 의견수렴 결과를 토대로 2015 개정 교육과정의 기본방
향에 대해 다시 점검하고 몇 가지 중점 개정사항에 대한 심층적인 의견 수렴과 토론이 
이루어졌다. 최종적으로 교육부는 ‘15. 9. 23. 박근혜 정부의 ‘6대 교육개혁 과제’의 하나
인 ‘공교육 정상화’를 위한 핵심과제로서, 창의융합형 인재 양성을 목표로 하는 ‘2015 개
정 교육과정’을 확정·발표하였다.

 2) 핀란드의 2016 교육과정 개편
2009년 봄, 교육문화부는 ‘국가 목표의 개선과 수업시간의 분배에 관한 위원회(이하, 

목표 및 분배 위원회)’를 구성했다(Ministry of Education and Culture, 2010). 위원회는 
정당을 대표하는 15명의 위원과 노동계와 기업계, 그리고 학부모단체로 구성되었다.  국
가교육과정위원회(이하, FNAE)9)는 정부령10)의 준비 작업을 주도하였고 핵심 과목과 
수업시수에 대한 제안서를 만들었다(Ministry of Education and Culture, 2010). 이 제
안서 발간 이후 이듬해인 2011년 봄까지 광범위한 공개적 및 정치적 토론이 진행되었는
데, FNAE의 제안에 반발한 교육문화부는 2011년 8월 새 목표 및 분배 위원회를 구성하
6) 교육과정, 교원정책 관련 교육학자 및 교과교육 전문가들로로 구성(’14.2.26 ～ )하여 2014년 
총론 주요사항 시안 발표 시까지 총 13회 회의 개최
7) ‘국가교육과정정책자문위원회’를 두어 교육과정 개정방향 설정 및 사회적 합의 도출을, ‘국가
교육과정개정자문위원회’를 구성하여 사회적 요구 반영 및 교육과정 개정 시안 등 총론 개정을 위
한 다양한 분야의 전문가들로부터 자문을 받았다.
8) 인문‧사회, 과학기술, 체육‧예술 등 3개 분과 22명으로 구성
9) 핀란드에서 교육 과정을 마련하고 개편하는 일은 교육부가 아닌 핀란드 국가교육위원회
(Finnish National Agency of Education: FNAE) 담당이다(아이멜리 할리넨, 2020). 국가교육위
원회(FNAE)는 국가 핵심교육과정을 설계하고 이를 승인하고 시행하는 것은 물론 다른 정책 목
표도 담당한다. 
10) 국가 핵심교육과정은 교육목표와 학교과목 간 수업시간 배분을 명시하는 기본교육법 및 기본
교육령과 정부령에 따라 수립하여야 한다. 정부령은 기초교육의 핵심과목에 할당된 최소한의 수
업시수를 규정함으로써 전체 시간 배분을 더욱 구체화한다.
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였고 새로 구성된 위원회는 모든 비판을 고려해 2012년 2월(교육문화부 2012)에 개발
한 제안서를 공개한 후 2012년 정부령을 통과시켰다. 2012년 정부령은 2010년 제안서
와 2001년 정부령과 비교해 큰 변화는 없었지만, 지역사회로서 학교를 더 중시하였다
(Uljens and Rajakaltio, 2015). 그리고 수업시간의 배분에서도 약간의 변화가 있었다. 

정부령 통과 이후, FNAE는 정부령에 정의된 법적 지침을 핵심교육과정 개요로 체계화
하는 과정을 주도하였다. 핵심 커리큘럼의 개요를 작성을 위해 각기 다른 분야에서 일하
는 34개의 워킹그룹, 운영 그룹, 그리고 전체 과정을 조정하는 그룹이 있었다. FNAE내
의 운영그룹 즉, 운영위원회(steering committee)는 자문위원이면서도 교육과정 개편과
정에서 핵심적인 역할을 맡았고 2014년 말 국가 핵심교육과정의 최종본이 전달될 때까
지 업무를 이어갔다. 

개편된 핵심교육과정은 2014년 말까지 완료되었으며 이후 지방 교육과정 개발 업무가 
지방정부 및 학교 차원에서의 지역적 요구와 정책으로 인해 계속되었다. FNAE는 시행 
과정에서 지방정부와 학교가 성공적으로 교육과정을 개정할 수 있도록 적극 지원하였다. 
그러한 가운데 2016년 봄에 지방 교육과정 개편작업이 완료되어 2016년 가을학기 초에
는 1~6학년, 2017년 8월 7학년, 2018년 8학년, 최종적으로는 2019년 9학년의 순으로 
교육과정 도입이 2019년 8월 1일까지 승인되었다.

2. 교육과정 개편 과정의 비교
1) 교육과정 목표의 설정 관련
앞서 교육과정 이론에 대해 검토한 바에 따르면 비확증적 교육이론은 교육과 여타 사

회관행(정치, 경제, 문화 등) 간의 관계를 비계층적으로 본다. 또한 이러한 비계층적 입
장은 패권적인 정치적 이해관계가 교육에 영향을 미친다는 점은 인정하면서도, 교육과정 
정책과 실천이 일부 정치 이데올로기에 봉사하는 것은 민주교육의 원칙과 상충된다고 본
다. 그리고 교육은 정치, 경제, 문화 등 다른 사회 관행의 상위에 있거나 종속되어 있지 
않으며 이들 간에 중재하는 역할을 한다. 또한 비확증적 교육은 원칙적으로 미래는 어떻
게 되어야 하는가에 대한 결정적인 규범적 이상을 제안하는 모든 교육 이론을 배격한다. 
사회화 및 변혁 지향적 교육과정 모델이 기술적 도구주의와 양립하는 점도 문제로 인식
하고 있다. 

이러한 관점에서 교육과 여타 사회관행 간의 비계층적 관계가 한국과 핀란드의 교육과
정 개편과정에서 어떻게 드러났는지 살펴보았다. 한국은 교육부는 2012년 한국교육과정
평가원에 의뢰하여 ‘미래사회 대비 국가수준 교육과정 방향 탐색 연구’를 수행케 하였으
며 2013년 출범한 박근혜정부의 출범과 함께 2013년 교육부가 교육과정 개편계획을 밝
히면서 시작되었다(교육부, 2015). 이에 대해 신정부의 4대 국정기조 중 ‘경제부흥’의 핵
심전략으로 창조경제가, ‘국민행복’의 핵심전략으로 ‘창의교육’이 제시됨에 따라 교육부
가 문·이과 통합 및 융합형 인재 양성이라는 교육과정 개편의 큰 그림을 그린 것이 아니
냐는 비판을 받게 된다11). 여타 사회관행 간의 비계층적 관계는 정치에의 봉사를 의미하
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는 것이 아닐 뿐 아니라 교육과정의 목표 설정 과정에 각계각층의 아이디어와 담론이 자
유롭게 소통되어야 함을 의미하는데 한국의 경우 교육과정 목표 설정 단계에서 그 업무
를 교육전문가 위주의 기술적 전문영역으로 인식하는 전통적 사고를 벗어나지 못하였다.  
  한편, 교육부가 미래사회를 대비한 연구를 통해 먼저 교육과정 구성의 중점을 창의융
합형 인재를 양성하는 데 두었다는 것은 변혁 지향적 교육과정 접근을 취하였다고 볼 수 
있다. 이러한 변혁 지향적 교육과정 접근은 교육의 도구주의적 관점과 같이 가는 경향이 
있다고 밝혔듯이 창의융합형 인재 양성이라는 목표에 따라 핵심역량 개념이 도입되고 교
육과정 구성의 세부적인 사항 즉, 선택학습 강화, 개념 중심의 학습내용 구조화, 과정평
가 중시 등이 제시된 것이다.

반면에 핀란드의 경우는 두 차례에 걸쳐 여러 사회계층의 대표들이 참여하는 ‘목표 및 
분배 위원회’을 설치·운영하여 제안서를 제출받아 교육의 목표와 수업 시간의 배분을 구
체화하는 정부령(Government Decrees)을 제정하였다. 2009년 첫 번째 위원회는 정당
을 대표하는 15명의 위원과 노동계와 기업계, 그리고 학부모단체로 구성되었고 FNAE가 
주도적 역할을 하였다. 첫 번째 위원회의 제안에 대한 광범위한 공개적 및 정치적 토론이 
진행된12) 후에 교육문화부는 2011년 8월 부처 공무원 위주의 두 번째 위원회를 구성하
여 새로운 안을 마련하였고 교육과정 업무를 위한 새로운 기반 마련이라는 과제를 부여
한 두 번째 전문가 그룹을 위촉했다. 새 위원회는 비공개로 두 번째 안을 마련하기 위해 
부처 공무원들로만 구성됐다. 두 번째 안이 첫 번째 제안보다 훨씬 더 사회민주주의 정책
과 맥락을 같이하였고 교육과정 개편을 위한 새 정부령은 2012년 6월에 통과되었다. 교
육과정 개편을 위한 목표 설정 및 과목별 수업시간 배분에만 3년의 기간이 소요된 것이
다. 첫 번째 제안서는 FNAE의 위원장이 이끄는 위원회가 분명히 타협을 반영한 결과를 
도출하지 못한 채 우파 정부의 이해관계를 반영한 보고서였다. 이에 교육문화부가 FNAE
가 정치적으로 편향된 위원회 보고서를 만들었다고 인식하고 새로운 정부 주도로 새로운 
안을 마련하여 2012년 개정 정부령에 그 내용을 담은 것이다. 따라서 교육과정 목표 설
정과 관련된 핀란드의 정책 담론은 소통적 담론이 아닌 조정적 담론에 해당하는 것으로 
볼 수 있다. 그럼에도 불구하고 한국의 경우와 차이점은 교육과정 목표 설정 단계에서 
각계각층의 대표들을 참여시키고, 첫 번째 위원에서는 독립적 성격의 FNAE가 주도하여 

11) 이에 대해서는 교육희망 2016년 9월 30일자 기사 참조
12) 이에 대해 사민당, 녹색당, 그리고 중앙당뿐만 아니라 노동계와 고용주 단체들도 몇 가지 이
유로 이 제안에 반대했다. 주된 반대 이유는 개혁 비용과 관련된 것으로 지방정부 간 재정력의 차
이로 교육 불평등이 커질 우려가 있다는 것이었다. 그리고 선택과목에 대한 수업 시간의 확대는 
학생들의 선택이 가족의 사회적 배경과 연관성이 있으므로(Seppénen et al., 2015) 학생들의 선
택의 자유를 실질적으로 증가시키지 못한다는 것도 반대 이유였다. 그리고 다학제적 과목그룹들
은 교원노조와 같은 과목 위주의 교육과정을 폐지해야 한다는 비판을 받았다. 녹색당의 반대 이유 
중 하나는 그 제안이 예술과 공예 교육을 강화하지 않았다는 것이었다. 중앙당은 대상 그룹인 '개
인', '기업과 사회' 과목 형성에 이의를 제기하고, 개인 대신 '인류'를 포함하는 과목 형성을 제안했
다. 사회민주당은 전문가 집단이 논의의 여지가 없는 너무 빡빡한 일정을 소화해 내는 방식을 질
타하였다(Ministry of Education and Culture, 2010).
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제안서를 성안했다는 것이다.  

2) 국가 표준교육과정 수립 과정 관련
앞서 이론적 검토 부분에서 비확증적 교육이론에 기반한 교육과정의 개편과정을 담론

적 제도주의 관점에서 살펴볼 수 있다고 주장하였다. 교육과정 개편 과정에는 교육의 목
적과 내용에 반영된 인지적·규범적 아이디어와 함께 작업이 이루어지고, 담론적 과정에
서 이러한 아이디어들의 의미가 진화한다고 하였다. 그리고 교육과정 개편과 관련된 이
해관계자들의 아이디어는 조정적·소통적 담론을 통해 드러나는데 조정적 담론은 단순하
거나 합의 지향적인 정치에서 빈번하게 발생하고 소통적 담론은 정치적 이해관계가 첨예
하게 대립하는 합의 도출이 용이하지 않은 상황에서 일반적으로 자주 발견된다고 하였
다. 

담론적 제도주의 관점에서 교육과정 개편작업은 단순한 하향적 구현이 불가능하며 교
육실무자들이 교육과정 작업에 대해 성찰할 수 있도록 소환하는 것으로 이 과정에서의 
의사소통은 참가자가 자신의 이익을 위해 행동할 수 있지만 타인의 이익과 조화를 이룰 
수 있는 과정을 가리킨다고 하였다. 또한 소프트 거버넌스(soft-governance)가 교육과
정 개편과정에서 교육 실무자들로 하여금 실질적으로 새로운 형태의 자기 형성을 유도하
거나 강요할 수 있음도 지적하였다.

한국의 국가교육과정은 교육부가 교육과정 개정을 계획하고 전문연구기관(한국교육과
정평가원)이 교육과정 개정을 위한 연구로 뒷받침하고 자문기구(교육과정심의회)가 자
문을 하는 방식으로 진행된다. 2015 교육과정의 개편 과정을 살펴보면 교육부의 직접적
인 영향력 하에 있는 교육과정평가원에 의존하기보다 전문가(현장 교원 포함)들로 구성
된 별도의 연구위원회를 교육과정 개정과정에서 적극적으로 활용하였다. 그리고 ‘국가교
육과정각론조정위원회’를 두어 내용 중복이나 이해관계 조정을 시도하였다는 점도 특징
적이다. 수차례 현장 교원과 학계에서 참여하는 ‘교육과정 포럼’을 개최하고 지속적인 의
견수렴 노력을 전개하였다는 점도 아이디어와 담론을 통한 교육과정 개정을 시도하였다
는 평가를 받을 만하다.

그러나 우리나라는 아직 교육과정 개편의 이해관계자들이 아이디어의 활발한 교환을 
위한 초대에 응하여 자율적으로 의견을 개진할 수 있는 정책문화가 조성되었다고 볼 수 
없다. 교육과정심의회나 소위원회에 참여한 일부 전문가들과 면담 결과 대부분 제시된 
안에 대한 의견을 제시하여도 제대로 반영이 되지 않았다고 주장하였다. 필자 또한 10여
년간 교육과정심의회 소위원회 위원과 운영위원회 위원으로 참여해 왔으나 위원으로서 
회의 소집에 응할 때마다  ‘통과 의례’ 에 불과하다는 인상을 지울 수 없었다. 교육과정 
관련 이해관계자들이 활발히 아이디어를 제시하고 소통적 담론을 통해 문화적 일관성을 
창출하는 데 한계를 드러냈다는 것이다. 

이는 2015 교육과정 개편작업이 교육부를 정점으로 하는 제도적 아키텍처
(institutional architecture)에 의존하였기에 때문인데 이는 <그림 1>에서 제시한 거버
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넌스 유형 중 ‘주도조직관리 네트워크’에 해당한다. 교육부가 교육과정 개편작업의 주도
조직 역할을 하며 관리하는 네트워크 하에서는 융통성 있는 구조와 과업지향적 정책결정 
장치를 포함하는 소프트 거버넌스(Maggetti, 2015)가 작동하는 비확증적 담론적 교육리
더십을 기대하기 어렵기 때문이다.  

<그림1> 네트워크 거버넌스의 유형

반면에 핀란드의 경우는 정부령(422/2012)이 통과되면서 국가교육위원회(FNAE)가 
국가 핵심교육과정 업무를 주도하고 조직하였다. 그러나 FNAE는 커리큘럼 작업과정에
서 많은 권한을 가지고 있었지만, 서로 다른 이해관계자들 사이에서 중재자적 역할
(mediating role)을 수행하였다. FNAE 내 교육 전문가들은 국내외의 최근 연구 및 평가 
결과, 교육 정책 및 다국가적 교육 동향 등을 국가별로 맵핑하여 철저한 교육과정 개편을 
위한 준비 작업을 하였다. 준비 과정에서 여러 이해관계자와 서로 다른 조직의 대표들이 
의견을 진술하고 자문하였다.

그리고 초중등 교육의 모든 과목에 적용될 수 있는 일반적 방향을 정하기 위해 FNAE 
내에 3개의 워킹그룹13)이 구성되어 범교과 원칙을 마련하였다(이르멜리 할리넨, 2020). 
이를 기반으로 과목별, 세부 분야별로 교육과정 개요를 작성하는 30여 개 워킹그룹(각 
그룹별로 8-10명)이 구성되었다. 이와 함께 FNAE의 교육 전문가들로 구성된 조정 그룹
은 기획, 준비, 역할 분담, 성과물을 취합하고 진행상황을 공유함으로써 모든 워킹그룹들
에게 방향성을 제시하는 업무를 담당하였다. 

국가 핵심교육과정 문서를 작성하는 과정은 신뢰에 기반을 둔 대규모 파트너십으로 이
루어졌다. 다양한 이해관계자들이 참여하는 개방적 대화의 장이 마련되었는데 특히, 크
라우드소싱은 대화를 열고 핵심 커리큘럼의 개정 과정에 더 많은 참여자를 참여시키기 
위한 새로운 종류의 모드로 실현되었다. 이 과정에서 2012년 11월(일반지침), 2013년 
13) 이들 그룹은 국가 가이드라인과 일반 원칙의 윤곽을 그리는 핵심 과제를 안고 있었다. 한 그
룹은 구조와 목표(예: 통합에 대한 지침)를 가지고 작업하고 있었다. 또 다른 그룹은 학습 개념, 
학습 방법 및 평가를 규정하고 있었고, 마지막 한 그룹은 더 문화적이고 다국어적 인식을 위한 학
교에 대해 작업을 하고 있었다. 
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9월(초등교육), 2014년 4월(기초교육 및 자발적 추가교육) 등 4차례에 걸쳐 홈페이지를 
개설하였다. 지방정부와 학교 등 교육 제공자들은 국가 핵심교육과정에 대한 공식적인 
의견을 제시하도록 요청받았고 FNAE 웹 웹사이트의 댓글이 수집되었다. 

그리고 역량기반 교육과정 개발을 위해 2013년 1월부터 업무를 시작한 주제별 그룹
(subject specific groups)은 FNAE의 교육 전문가들이 각 그룹의 장을 맡아 여러 차례 
회의를 거쳐 그들의 업무를 조정하였다. 모든 그룹들은 학교 대표, 교장, 교사, 교육 제공
자 그리고 다른 전문가들을 초대하여 자문을 받았으며 온라인 컨설팅 그룹들의 지원도 
받았다.

이 과정에 참여하였던 FNAE나 학계 관계자들의 글을 통해 그들이 국가 교육과정 수립
과정에 신뢰에 기반한 소통적 담론이 진지하게 이루어졌음을 확인할 수 있었다(이르멜리 
할리넨, 2020; Uljens & Rajakaltio, 2015). 핀란드의 경우는 국가 수준 교육과정 수립을 
총괄하는 FNAE가 중재자 역할을 하는 네트워크 운영조직으로 기능하였기에 네트워크 
유형 면에서 <그림 1>의 ‘네트워크 관리조직 네트워크’형에 가깝다. 결국 FNAE가 네트
워크 운영조직 역할을 하며 소통적 담론을 이끈 교육적 리더십을 보여주었던 것이다.

3) 지방 및 학교 교육과정 개발 관련
국가 수준 교육과정이 마련되면 순차적으로 지방 및 학교 수준의 교육과정이 이루어진

다. 한국의 경우도 교육과정 개정안이 교육과정심의회의 심의를 거친 후 교육부가 고시
하면 그 이후에 지방교육청 차원의 개정, 그리고 학교 차원에서의 개정이 연속적으로 이
루어진다. 이 과정에서도 앞서 제시한 중앙-지방-학교 간의 비계층적 관계와 소통적 담
론에 기반한 교육적 리더십을 기대할 수 있어야 한다.

한국의 경우도 국가 수준의 교육과정 개정작업이 진행 중이던 2014년 말에 국가교육
과정정보센터14)를 설치하여 관련 정보를 지방교육청 및 개별 학교와 공유함으로써 지방 
및  학교 수준의 교육과정 개발을 지원하였다. 그러나 교육부의 개정 교육과정을 고시하
기 1개월 전에 전국 14개 교육감들이 공동으로 ‘2015 개정 교육과정’ 고시 중단을 요청
한 것이나(경향신문 2015년 9월 17일자) 초중등 교사의 상당수가 ‘2015 개정 교육과정’
을 반대하고 나선 것은 교육부의 교육적 리더십 결여에서 그 원인을 찾을 수 있을 것이
다. 특히, 교육부는 ‘2015 개정 교육과정’을 2015년 9월에 확정·고시하고 2017년 3월부
터 교육현장에 적용한다고 밝힘으로써 지방교육청과 학교가 1년 정도의 기간에 교육과
정을 마련토록 함으로써 빈축을 사기도 하였다.

핀란드의 경우는 개편된 핵심교육과정이 2014년 말까지 완료되었으며 이후 지방정부 
및 학교 차원에서의 교육과정 개발작업이 계속되었다. 지방 차원에서의 교육과정 개정 
과정은 단순한 국가 수준 교육과정의 실행 과정으로 간주되지 않는다. 그 과정은 오히려 
초청적 행동 구조(invitational action structure)를 반영한다. 일반적인 목표는 있지만 어
떻게 해석되고 실행에 옮겨져야 하는지는 국가 차원에서 지시할 수 없다. 지역적 해석의 

14) http://ncic.go.kr/mobile.revise.board.list.do

http://ncic.go.kr/mobile.revise.board.list.do
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공간이 있는 만큼 교사와 지방정부의 자율성이 존중된다15). 국가교육위원회 자체가 교
육과정 인가를 결정할 수 있는 권한을 가지고 있다는 점에서, 그리고 지방정부가 의무교
육을 평가하고 교육과정 목표를 자체 해석할 수 있는 궁극적인 책임을 갖는다는 점에서 
지방 수준의 교육과정 개발작업은 비확증적 실천(non-affirmative practice)이라고 평가
할 수 있겠다.

교육과정 개편으로 인한 학교 개혁과 교사 업무의 변화는 교사들이 교육과정 개발과 
일상적 실무에 대한 개인적 이해와 경험을 바탕으로 해석하는 복잡한 사회 과정이다
(Rajakaltio, 2011). 핀란드와 같은 분산된 책임 모델은 교육과정을 구성하는 데 있어 보
다 담론적 과정을 위한 기초가 된다. 그리고 담론을 통한 교육과정 제도의 구축을 위해서
는 행위자 간 신뢰가 핵심이다. 교사들은 FNAE가 자신들의 경험과 요구, 아이디어를 진
정으로 경청하고, FNAE는 지방정부가 지역 교육과정을 개발하고 교사들이 공통 지침에 
따라 교육 업무를 수행할 수 있도록 최선을 다하였다.

FNAE는 지방정부와 학교가 성공적으로 교육과정을 개정할 수 있도록 적극 지원하였
다. 먼저, 국가 수준의 교육과정 개편 기간 동안 FNAE는 대학의 사범학교와 협력하여 
지속적인 교육을 제공했다. 이러한 네트워크 프로그램들은 학교 지도자들, 지역 당국들, 
교사들과 연구원들에게 성찰의 공간을 제공했다. 그리고 FNAE 웹사이트를 통해 교육과
정 개발 작업에 대한 지원 자료도 제공되었다. 또한 국가 핵심교육과정 문서는 전자책으
로 제공되었고 모든 지방 당국의 커리큘럼을 이용할 수 있는 "전자도서관"이 설립되었다. 

Ⅳ. 결론 

본 연구는 교육과정 개편작업을 교육적 리더십 관점에서 비판적으로 분석하였다. 특히 
교육 분야에서의 거버넌스 변화로 인해 교육과정 개편과정에 담론적인 교육적 리더십이 
확대될 것이라는 점에 착안하여 비확증적 교육이론과 담론적 제도주의 이론에 기반하여 
핀란드와 우리나라의 교육과정 개편과정과 내용을 살펴보았다.

핀란드의 교육과정 개편과정에서는 신뢰에 기반한 이해관계자 간의 아이디어 교환이
나 담론이 제도로서의 국가 교육과정 형성에 중요한 설명적 요소로 확인되었다. 교육목
표 설정 단계에서는 조정적 담론이 이루어지고 있고 국가교육위원회의 국가교육과정 작
성과 지방정부 차원에서의 교육과정 개발을 위한 협력적 거버넌스 속에서는 소통적 담론
이 이루어지고 있다. 이러한 담론적 교육 리더십은 다양한 교육과정 구성을 위한 층위 
간의 비계층적 관계에 기반하고 있음도 확인할 수 있었다.    

반면에 우리나라의 2015 교육과정 개정작업을 살펴보면 교육과정 개정에 관여하는 서
로 다른 층위 간의 계층적 관계가 현저하고(특히, 교육과 정치의 관계), 주도기관으로서 

15) 1990년대 이후 국가와 지자체의 관계가 지방자치법(1995) 제정으로 변화하여 지방정부가 
이전보다 자치권이 신장되었다. 
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교육부의 권한과 역할이 여전히 압도적이어서 하향적인 교육적 리더십이 작동하고 있는 
것으로 파악된다. 다만, 교육부가 기존의 조직이나 산하기관을 활용하여 통제하기 보다 
별도의 과업이 주어진 위원회의 운영이나 교육과정 포럼의 개최 등을 통해 소프트 거버
넌스를 시도한 점은 향후 교육리더십의 변화를 기대할 수 있게 하는 대목이기는 하다.  

그리고 이전의 교육과정은 내용에 중점을 둔 반면 2015 개정 교육과정은 핵심역량 측
면에서 일반적인 목표를 강조한다. 이를 교육현장에서 실천하기 위해서는 핀란드의 사례
처럼 교사 간의 협력적 문화의 조성과 함께 전체 학교의 학습공동체로의 발전이 시작점
일 것이다. 이 지점에서 학교 수준에서의 담론적 교육적 리더십의 새로운 지평이 열릴 
수 있기를 기대해 본다. 
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발표 6.
학술지 『미술과 교육』 투고를 위한 연구 윤리

이재영(한국교원대학교)

Ⅰ. 연구윤리 강화
1. 연구자 정보 제공 준수
「연구윤리 확보를 위한 지침」(교육부 훈령, ‘18.7.17) 개정 및 후속조치 요청에 따른 

연구윤리 강화 준수가 필요하다. 기존에 연구자의 ‘소속’만 기재하던 방식이 아니라 ‘소속
과 직위’ 등 저자 정보를 명시해야 한다. 대학 교원의 경우 소속 대학과 교수 직위, 초중
등학교 소속 학생의 경우 소속 학교와 ‘학생’ 신분을 논문에 밝혀야 한다. 기관에 소속되
지 않은 미성년자는 최종 소속, 직위, 재학년도를 표시해야 한다.

대상 표시할 사항

대학 소속

대학 소속 교수(전임/비전임) 성명/ 00대학/ 교수

대학 소속 강사 성명/ 00대학/ 강사

대학 소속 학생 성명/ 00대학/ 학생

대학 소속 박사후연구원 성명/ 00대학/ 박사후 연구원

초중등 학교
소속

초중등학교 소속 학생 성명/ 00학교/ 학생

초중등학교 소속 교사 성명/ 00학교/ 교사

기타 소속/직위가 없는 경우 성명

※ 정성평가 지표에 논문저자의 소속기관과 직위 표기의 명확성 (2점)이 추가됨

2. 논문 유사도 검사 활용
논문의 연구윤리 강화를 위해 연구자는 논문 투고 전 논문 유사도 검사를 실시하고 표

절 문제가 없는 논문을 투고해야 한다. KoSEA JAMS에서 논문을 투고자 하려면 논문제
출 창에서 투고 논문 관련 기본 정보를 입력하고 창 하단에 있는 논문 유사도 검사를 클
릭해야 한다. KCI 문헌 유사도 검사 서비스로 연결되면 해당 논문 파일을 업로드 하고 
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유사도 검사를 진행한다. 검사결과 유사율과 유사의심문장을 확인하고 표절과 관련된 연
구윤리 위반 문장에 대해 적절한 수정을 해야 합니다. 연구윤리 관련 문제는 학술지 평가
에서 P/F 항목으로 매우 엄중한 사항임을 고려할 때, 투고자와 편집부 모두가 철저히 검
토를 해야 하는 부분입니다.

II. 논문 투고 관련 안내
1. 투고 기간
본문 1 우리 학회지는 현재 년 4회 발간을 진행 중이며, 원고마감일과 발간일은 아래와 

같습니다.
호수 원고마감일 최종게재일(발간일)
1호 전년도  12. 31 당해년도  1. 31
2호 당해년도 3. 31 당해년도  4. 30
3호 당해년도 6. 30 당해년도  7. 31
4호 당해년도 9. 30 당해년도 10. 31

2. 투고 방법
논문 투고는 우리 학회지 홈페이지에서 “논문 투고 및 심사” 바로가기를 클릭하고 논문

투고사이트인 KoSEA JAMS(https://kosea.jams.or.kr/co/main/jmMain.kci) 에서 진행됩
니다. 논문 투고 사이트는 학회홈페이지와 구분된 별도의 회원등록과 로그인 절차가 필
요합니다. 논문 투고를 위해서는 우선 논문 투고 사이트에 온라인 가입을 하신 후 편집장
의 승인을 받은 후에 논문 투고가 가능해집니다.

3. 심사 절차
논문이 투고되면 바로 논문 심사 절차를 진행합니다. 원고마감일이 지나 투고된 논문

의 경우 투고된 논문 심사와 편집 일정을 고려하여 논문 심사를 진행합니다. 1차 심사 
결과에 따라 수정후 재심 판정을 받은 논문은 지정된 기간 안에 수정본을 제출하고 재심
사를 받아야 하며 재심 결과는 게재가 또는 게재불가로 결정됩니다. 재심 논문의 경우 
재심 결과 게재가 판정을 받더라도 전체 편집 및 발행 일정상의 문제로 다음 호에 게재가 
될 수도 있습니다. 특정 기간 내에 게재가 이루어져야 하는 논문의 경우 일찍 투고를 하
거나 수정 작업을 신속하게 진행하고 편집부의 업무 협조에 빠른 대응이 필요합니다.
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III. 학술지 평가 대비 관련
1. 참고문헌 일치도
표절과 관계된 연구 윤리와 학술지 평가의 상당 부분은 정확한 인용 표기와 상관이 있

습니다. 본문 내 인용된 문헌을 정확히 참고문헌에 밝혀야 합니다. 논문이 작성된 후 투
고 전 꼭 본문 내 인용된 부분에 해당하는 참고문헌이 일치하는지 확인이 필요합니다.

2. 영문초록 우수성
국문요약과 함께 영문초록도 학술지 게재 논문의 질적 평가 항목에 속합니다. 기본적

으로 본문 내용에 대한 함축성 있는 작성이 되어야 합니다. “250-300 word” 정도로 작
성하도록 합니다. 내용에는 연구목적, 연구방법, 연구결과가 명시적으로 나타나게 작성해
야 하며 기본적인 문법적 오류가 없도록 작성해야 합니다.

3. 인용지수 관리 협조
2020년부터 학술지 계속평가 정량지표에 인용지수 항목이 신설되었습니다. 전체 5개 

항목 총 30점 중 7점을 차지해 매우 비중이 높아졌습니다. 따라서 우리 학회지에 게재된 
기존 논문들을 선행연구 분석에서 충분히 검토하고 적절한 인용이 이루어질 수 있도록 
해 주기 바랍니다.

2019 2020
1. 연간 학술지 발간횟수 3 1. 연간 학술지 발간횟수 4
2. 학술지 및 수록 논문의 온라인 접근성 (KCI 등록 포함) 7 2. 학술지 및 수록 논문의 온라인 접근성 (KCI 등록 포함) 10
3. 주제어 및 논문초록의 외국어화 5 3. 논문 게재율 5
4. 게재 논문의 투고, 심사, 게재확정일자 기재 4 4. 편집위원장의 안정성 4
5. 논문 게재율 5 5. 인용지수(신설) 7
6. 편집위원의 균형성 4
7. 편집위원장의 안정성 2

4. 편집을 위한 추가 정보 제공 협조
학술지 평가 항목 중 논문 발행의 정시성에 대한 부분이 있습니다. 최종 편집된 논문은 

지정된 기간 내에 KCI에 등록을 하며, 등록 기간 이후 수정을 할 경우 학술지 평가에서 
불이익이 따릅니다. 따라서 최종 편집 과정은 제한된 기간 내에 신속하게 정확하게 진행
되어야 합니다. KCI논문 등록 후 수정본을 재업로드 하는 것은 매우 어려운 실정이므로 
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최종본 작업 시 편집부에서 수정 정보 요청 시 신속하고 성실한 답변이 요구되며, 투고자
도 투고 논문에 대한 철저한 재확인 작업을 해야만 합니다.

5. 엄격한 논문 심사 및 투고율 관리
학술지 평가 제출 서류 중 투고논문 1차 심사서 일체가 포함됩니다. 따라서 논문 심사

자의 엄격하고 책임감 있는 심사 자세가 요구됩니다. 구체적인 심사 내용을 명확히 제시
할 수 있도록 해야 합니다. 

논문 투고율은 학술지 평가에서 감점 없이 지금까지 잘 관리되고 있습니다. 이는 논문 
심사 결과 상당수의 논문이 게재불가 판정을 받고 있음을 뜻합니다. 많은 대학원생들이 
배움을 목적으로 논문 투고를 진행하고 있으며 심사 결과 자신의 논문에 대한 유익한 심
사의견을 무상으로 전달 받고 있습니다. 유사한 혜택을 주변의 많은 대학원생들이 누릴 
수 있도록 홍보와 안내가 필요합니다. 심사 결과 게재불가 판정을 받은 논문도 추후 수정
을 하고 논문제목을 변경하여 다른 신규 논문으로 재투고가 가능합니다.

IV. 논문 작성 규정 관련 안내
기본적으로 논문 작성 규정은 우리 학회지에 안내된 원고작성법(http://www.kosea
-artedu.or.kr/modules/doc/index.php?doc=non_06&___M_ID=146)을 참고해야 합

니다. 이에 앞서 우리 학회지는 원칙적으로 APA 논문 작성법을 엄격히 준수하고 있으니 
학회 홈페이지에 안내된 사항 이외에는 APA 논문 작성 규정을 참고해야 합니다. 이외 
별도의 논문 작성 규정에 대한 의문은 우리 학회지에 게재된 기존 논문들을 참고하기 바
랍니다. 이외에 해결되지 않은 작성 규정 관련 문제는 편집부에 문의하기 바랍니다. 게재
된 논문의 일관성과 엄격성을 위해 심사 통과한 논문에 대해 편집부에서 일괄 최종 편집 
작업에서 논문 작성 규정 준수 여부를 재확인하며 수정을 하지만 일차적으로 투고자가 
책임을 가지고 규정 준수를 철저히 이행해 주어야 합니다. 상당수 추가적인 정보는 인용
과 참고문헌에 대한 부분입니다. 본문 내 정확한 인용 표기와 참고문헌 일치가 부족한 
논문의 경우 논문 심사에서 좋은 점수를 받지 못할 뿐만 아니라 주요한 연구윤리 문제가 
있어 재수정 작업에 신중함과 상당한 시간이 소요됩니다. 논문 투고 중 해당 부분에 대한 
철저한 사전 점검이 필요합니다.
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분과토론 4.
“미술과 교육과정의 한계와 개선을 위한 제언”에 관한 토론문

고은실(홍익대학교)

 서진아 선생님의 <미술과 교육과정의 한계와 개선을 위한 제언>에 관한 발제를 잘 들
었습니다. 미술과 교육과정의 변화와 함께, 미술의 본질적 가치 및 미적 경험과 관련된 
내용에 따른 체험과 감상 수업을 지도하는 방법에 대하여, 미술교육자의 고민을 함께 나
누어주심에 감사드립니다. 

연구자는 화이트헤드의 교육이론에서, 인간의 학습과정을 로맨스, 정밀화, 일반화의 순
환단계로 볼 수 있는데 각 단계가 심도있게 이루어져야 학습이 심화되고, 미술 수업에서
의 학습 과정에 반영하여 세부적으로 분석해주셨습니다. 미술학습에서 로맨스 단계를 거
쳐 정밀화의 단계, 일반화의 단계로 나아가는 인간의 교과 내용인식과 학습발달 단계가 
매우 흥미로웠습니다. 

연구자는 실제 교육현장에서 이 자연스러운 순환적 학습과정이 유연하게 이루어지지 
못하는 원인을 미술과 교육과정에서 미술교과의 특성에 맞는 구조와 도식과 이론적 틀을 
세심하게 제시하지 못하고 있는데에 있다고 분석하셨습니다. 

그 문제점들은 다음과 같습니다. 첫 번째로 1) 교육과정이 인식적 지각을 감각적 지각
보다 더 중점적으로 다룸으로써 방법론에서도 대상의 직접 관찰과 판단보다는 이차 자료
들을 조사하여 간접적으로 생각하는 방식의 미술교육활동의 문제점을 지적하셨습니다. 

두 번째로는 2) 미술수업의 대상을 제작한 미술작품 자체보다는 인간, 사회, 주변환경
으로 보는 문제점을 언급하셨습니다. 실제 보고 만지며 감상하고 느끼고 생각해야 하는 
활동이 아닌 애매하고 막연한 인식만으로 대상을 생각하는 활동은 미술교육활동을 혼란
스럽게 할 수 있습니다. 세 번째로 3) 학생이 본래 갖고 있는 감각적, 직감적, 감성적 접
근보다는 미술 지식적 접근에 더 초점을 맞추는, 그럼으로써 이성과 합리적 사고로 미술
교과 활동을 대하고 학습하게 하고 감정과 정서적 교육과는 거리가 먼 교육 철학에 대해 
지적하신 것으로 사료됩니다. 따라서 연구자는 미술과 교육과정이 그 미술교과의 특성을 
충분히 반영하여 수업할 수 있도록 미술교과만의 특질들과 미술교육활동의 철학에 대한 
재정립이 필요하다고 주장합니다. 

연구자는 학생들이 미술교과수업을 통해 미술수업과 미술활동을 감성적(감정, 정서)
으로 사랑하는 로맨스 단계가 충분히 이루어져야 미술학습이 이루어진다고 논증합니다. 

미술교과는 순수미술과 시각문화를 감정적, 지적으로 경험할 수 있도록 먼저 신체적이
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고 물리적으로 느껴야 하며, 체험, 표현, 감상의 내용분류체계가 개선되어야 한다고 문제
의 해결방안을 예시하고 있습니다. 
 실제 수업 실행을 통하여 연구하신 통찰로서 구체적이고 설득적인 설명이 매우 유익하
였습니다. 저는 현 교육과정의 체험, 표현, 감상의 내용 체계가 충분하지 못하다고 생각
하신다면 발제자가 생각하시는 대안적 분류체계에는 어떤 것이 있는지 궁금합니다.  
  또한 화이트헤드의 순환적 학습과정에서 세 단계가 반복적으로 순환된다고 하셨는데 
로맨스 단계, 정밀화 단계, 일반화의 단계에서 다시 순환되는 로맨스 단계로 가는 것이 
정말 자연스럽게 이루어지는 것인지, 어떤 교육적 장치(교사, 교육자료, 동기부여 등)가 
더 필요한 것은 아닌지 궁금합니다.
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분과토론 5.
“교육적 리더십으로서 교육과정 개편에 관한 연구” 토론문

서제희(홍익대학교)

교육과정 개편과정의 비판적 분석을 위한 방법론적 시론인 이 연구는 교육과정이 교육
적 리더십 실천의 발판을 제공할 뿐 아니라 교육과정을 만드는 작업 그 자체가 일종의 
리더십이 됨을 제시하고 있습니다. 교육적 리더십으로서의 교육과정 개혁을 어떤 가치와 
다른 인식론들 사이에 작동하는 조정 과정으로 설명하며, 전통적으로 행정부의 최고위로
부터 단일 학교에 이르기까지 체계적인 교육리더십의 과정으로 수행되었던 핀란드의 커
리큘럼 개편 작업을 소개하고 있습니다. 핀란드의 교육과정 개편과정은 시행 과정에서 
지방정부와 학교가 성공적으로 교육과정을 개정할 수 있도록 적극 지원하고 있으며, 국
가 교육과정 개요를 개발하고 지역적 차원에서 이루어져야 할 교육과정 개발작업의 소통
을 지원하는 등 우리 교육과정 개정 절차에 시사하는 바가 크다고 할 수 있습니다. 특히 
“교육목표가 역량 요소로 표현되는 경우 교육의 실용적, 도구적, 수행적(performative) 
요건이 더욱 강조될 것은 자명하다. 그렇지만 미래 인재를 위해 필요한 핵심역량을 개발
할 수 있도록 교육이 학습자를 돕는 것 또한 중요한 교육목표라는 것도 누구나 수긍하는 
것이다. 그렇다면 각 교과목의 벽을 낮추고 교사들이 협력하는 교육문화를 창출하는 것
이 그 출발점이 될 것이다.”라고 언급하신 부분에 매우 공감합니다. 

본문에서 핀란드의 교육과정 개편과정이 신뢰에 기반한 이해관계자 간의 아이디어 교
환이나 담론이 제도로서의 국가 교육과정 형성에 중요한 요소가 됨을 제시하여 주셨습니
다. 이에 관한 구체적인 자료나 절차를 소개해 주신다면 교육적 리더쉽으로서 다양한 교
육과정 구성과정을 이해하는 것에 도움이 되리라 생각합니다. 
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분과토론 6.
“교육적 리더십으로서 교육과정 개편에 관한 연구” 토론문

양민영(경기고등학교)

교육과정의 개편에 관한 연구는 매우 중요한 교육과정 연구 분야이다. 교육과정이라는 
것은 '객관적이고 정적인 실체'로서만 존재하는 것이 아니라 교사와 학생에 의해 경험적
으로 재구성되는 것이기 때문에 교육과정의 개발과정과 실천을 논의하는 것은 학술적 가
치가 크다. 그러한 의미에서 정연희 교수님의 연구는 시의적절하다. 

하지만 읽어내려가면서 쉽게 읽히지 않는 이유가 용어가 어렵다고 생각한다. ‘네트워
크 거버넌스’, ‘교육적 리더십’, ‘인식론’ 등 본문에 등장하는 주요 용어는 본문에 용어의 
정의가 되어있지만, 맥락 안에서 이러한 용어가 왜 필요한지 어떤 중요성이 있는지 언급
이 필요하다. 여러 다른 차원의 교육적 리더십 간의 수평적 조정과 수직적 담론을 거쳐 
제도화되는 교육과정에서 1차, 2차, 3차, 4차 리더십의 역할과 관계성이 중요할 것으로 
본다. 

둘째, 교육과정 개편에 관한 이론, 비확증적 교육 이론, 담론적 제도주의 이론들이 한
국과 핀란드의 국가교육과정 개편 과정 비교하는데 어떤 연관 관계가 있는지 모호하다. 
교육적 리더십, 학교 발전 및 교수활동(teaching) 등을 구성하기 위하여 리더십과 교육을 
문화-역사적, 비판적-해석학적 활동으로 이론화하고, 교육의 목적과 내용에 반영된 인
지적·규범적 아이디어와 함께 진화하는 담론적 제도주의 등이 한국과 핀란드 개편 과정
에서 보다 구체적으로 제시되었으면 비교가 보다 명확해질 것이다. 

셋째, 한국과 핀란드의 국가교육과정 개편과정에 관한 비교가 문서로 한정되어 단순 
비교로 이루어진 감이 있다. 문서의 경우에도 각종 보고서와 교육과정 관련 세미나 자료, 
회의자료 등 공개된 문서자료와 실무담당자 및 전문가 집단의 의견이 보충되어져야 한다
고 생각한다. 필자도 언급한 것과 마찬가지로 국가 표준교육과정 수립 과정에서 위원회 
소집은 ‘통과의례’일 수 있는 것이다. 제시하신 <그림 1>에서 2015 교육과정 개편작업
은 교육부를 정점으로 하는 제도적 아키텍처(institutional architecture), 네트워크 거버
넌스 유형 중 ‘주도조직관리 네트워크’에 해당하고, 핀란드의 경우는 FNAE를 중재자 역
할을 하는 네트워크 운영조직을 둔 ‘네트워크 관리조직 네트워크’형이라고 하셨는데 한
국의 교육부와 핀란드의 FNAE가 표 안의 어떤 위치에서 역할을 하고 있는지 보충 설명 
부탁드립니다.
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