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국문초록

이 연구는 학교장의 전문성을 규범적 전문성과 실천적 전문성 차원에

서 조명하고, 그것의 전환을 학교장 승진 임용 시기를 기점으로 규명하

는 데 목적이 있다. 이 같은 연구의 목적을 달성하기 위해 설정한 연구

문제는 다음과 같다.

첫째, 학교장 승진 임용이 학교장 전문성과 관련해 갖는 의미는 무엇

인가?

둘째, 실천적 전문성 발달과 관련해 학교장이 보유한 잠재자산은 무엇

인가?

셋째, 실천적 전문성 발달과 관련된 학교장의 잠재자산은 시간 흐름에

따라 어떻게 변화하는가?

이러한 연구문제의 해결을 위해 질적 연구방법론 활용이 필요함을 파

악해 서울대학교 생명윤리위원회(SNUIRB; Seoul National University

Institutional Review Board)에 연구 심의 의뢰를 하였다. 심의결과 통보

(IRB No. 2011/001-014)를 받은 후에 연구참여자 모집을 하였다. ‘지역’,

‘학교급’, ‘설립유형’, ‘외부로부터의 인정’ 등의 연구참여자 선정 기준을

마련해 ‘서울지역’, ‘중등학교’, ‘공립’, ‘서울특별시교육청 추천’을 충족하

는 19명의 연구참여자를 모집하였다. 이 과정에서 의도적 표집을 중심으

로 하되 누증표집을 병행하였다. 연구참여 동의취득은 비대면 방식을 활

용하였고, 본 면담 역시 온라인 비대면 실시간 화상면담으로 수행하였다.

자료의 분석을 위해 이 연구에서는 프레임워크 분석법(framework

analysis)을 활용하였다. 특히, 자료의 수집과 분석을 수행하기 이전에

Schlossberg의 전환이론을 바탕으로 이론적 분석틀을 마련하였다. 또한

자료의 분석을 통해 도출한 결과의 타당성을 확보하기 위해 삼각검증,

연구참여자를 통한 연구결과 평가, 동료연구자의 조언 등을 수행하였다.

이 연구의 분석결과를 요약하면, 다음과 같다.

첫째, 국내에서 학교장이 된다는 것은 규범적 전문성을 달성했다는 의
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미로 현장에서 인식되었다. 학교장 승진 임용 이후 수행해야 하는 직무

와 관련된 실천적 전문성을 갖춰 학교장이 되었다는 의미보다 자격을 확

보한 직위가 주는 외부로부터의 인정이 주로 내재되어 있음을 발견하였

다. 한편, 학교장 승진 임용의 영향은 일상생활 전반에 걸쳐 나타났는데,

직위에 부합하는 행동의 수정이 특히 부각되었다. 이는 직무의 성공적인

수행보다 “직위에 맞게끔 행동”을 맞춰가는 것이라는 면에서 상대적으로

규범적 전문성과 연관된다.

둘째, 학교장의 실천적 전문성 발달과 관련된 잠재자산에는 ‘상황’, ‘자

아’, ‘지원’, ‘전략’ 등의 네 가지 요인이 있는 것으로 밝혀졌다. 직무와 연

계된 역할의 변화, 학교장 이전 직위에서 겪은 유사 경험의 재현, 학교장

으로서 받는 스트레스 등이 상황 요인으로 나타났다. “무한책임”을 지는

학교장 직무와 그것의 실현을 통해 달성하는 역할에 대해 점차 인식하

고, 학교장이 고유하게 수행할 수 있는 직무도 점차 파악하였다. 자아에

있어 연령이나 가정환경 등이 학교장의 실천적 전문성 발달과 특히 밀접

한 것으로 발견되었다. 또한 “현장에서 성장한 지도력”, 즉 현장에서의

오랜 경력을 중요시하는 성향이 교육전문직 출신 여부에 관계없이 드러

났다. 이어서 학교장은 지원을 제공하는 주체가 가진 속성과 그것과의

관계를 기준으로 네 가지 종류의 지원을 받는 것으로 밝혀졌다. 다만, 학

교장의 실천적 전문성 발달을 위해 맞춤화된 지원이 이루어지지 않는 형

편 속에서 “순전히 개인적인 차원”의 노력이 병행되고 있는 것으로 드러

났다. 전략은 내적 행동, 정보 탐색, 직접적 행동, 행동 억제 등의 요소로

요약된다. 학교장이 되고 난 이후의 실천적 전문성 발달에 있어 “배워서

하는 것은 한계”라는 점을 인지한 뒤에는 다양한 전략을 동원해 성공적

인 직무수행을 추구하는 모습을 보였다.

셋째, 학교장의 실천적 전문성 발달 관련 잠재자산은 학교장 경력이

축적되면서 변화하는 양상을 드러냈다. 상황에 있어 학교장은 승진 임용

초기에 관심을 두었던 “사무적인 일”, “행정적인 규정”에서 탈피해 단위

학교 구성원 간의 “인간관계를 조정”하는 것으로 관심을 옮겨갔다. “선

생님들이 스스로 움직이게”하는 것이 실천적 전문성의 핵심이라는 인식
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을 하게 된 것이다. 자아와 관련해 시간이 경과함에 따라 단위학교의

“마스터”라는 긍정적인 자아와 해당 학교에 “잠깐 왔다 가는 사람”이라

는 부정적인 자아가 대치하는 모습이 발견되었다. 지원의 경우, 시간 흐

름에 따른 변화가 여타 요인에 비해 두드러지지 않았고 학교장 경력과

무관하게 여전히 교육청 중심의 공식적인 연수에 의존하는 것으로 나타

났다. 특히, 공식적인 지원에 있어 “질적으로 변화된 부분”을 찾는 것이

어렵다는 인식이 현장에 팽배하였고, 개인에게 맞춤화된 연수는 전무하

다는 지적도 제기되었다. 마지막으로 전략 면에서 보다 유연해지는 경향

이 드러났다. 초임 학교장 시기에는 단위학교 구성원들을 특정 사안과

관련해 “다 끌고 가려고” 했던 것에 비해 점진적으로 구성원들의 입장을

“인정하게 됐다”. 또한 예전에는 “엄밀한 잣대”를 수단으로 구성원과의

관계를 규정했던 것과 비교해 “작은 것은 보고도 못 본 척”할 수 있는

전략을 견지하게 되었다.

이상의 분석결과를 토대로 학교장의 성공적인 전문성 전환을 위한 정

책적 제언을 하면 다음과 같다. 첫째, 학교장 전문성 전환의 인식 변화폭

을 줄이는 데 도움을 주는 정책적 노력이 필요하다. 둘째, 학교장 집단

전체를 대상으로 한 획일적인 지원책 마련에서 탈피해 개별화를 도모할

필요성이 있다. 셋째, 학교장 경력에 부합하는 멘토링 프로그램의 지속성

을 강화하는 지원이 요청된다. 넷째, 기존 제도의 영향 아래 있는 학교장

의 입장을 고려해 실천적 전문성 발달 지원 정책이 구상될 필요가 있다.

다섯째, 장기적으로 학교장의 규범적 전문성과 실천적 전문성이 일치할

수 있도록 최소한의 직무표준 관련 구상이 요청되며, 법령상의 자격 기

준과 연계시킬 필요성이 있다.

주요어: 학교장 전문성, 규범적 전문성, 실천적 전문성, 전문성 전환,

Schlossberg의 전환이론, 프레임워크 분석법

학 번: 2017-39955
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

가. 연구의 필요성

학교장의 전문성에 대한 사회적 관심은 과거부터 최근까지 지속적으

로 이어져왔다(고전, 2000; 박상완, 2019; 조석훈, 1998; 주삼환, 2005;

Murphy & Walberg, 2002). 이러한 관심의 이면에는 학교장이 어떤 존

재로서 자리매김해야 하는지에 대한 관심과 현실적인 고민이 함축되어

있다. 즉, 학교를 이끌어나가는 책임자(김미정, 2011; 김이경, 2013; 주삼

환, 1995; 주현준, 2011; 진동섭, 2001)의 입장에 있는 학교장에게 사회는

전문성을 요청하고 있다. 특히, 학교장이 학교와 학생의 성공을 보장하거

나(김이경, 2013, Branch et al., 2013; Coelli & Green, 2012; Davis &

Darling-Hammond, 2012; Hallinger & Heck, 1996), 교육의 질적인 측면

에서의 향상(김혜숙, 2003; Hallinger, 1992), 학교교육의 목적 달성(박상완,

2019, Branch et al., 2013; Hallinger & Heck, 1998; Leithwood et al.,

2004) 등에 있어 주요한 요인이라고 밝혀진 것은 앞서 언급한 내용을 지

지하는 결과들이다.

이와 같은 중요성에도 불구하고 국내 학교장을 전문성에 입각해 논할

때에는 몇 가지 고려해야 할 점이 있다. 국내 교직 승진체계를 보면, 교

사로 교직에 입직한 후 학교장으로 승진 임용되기까지의 과정에 경력 중

심의 특성이 내재되어 있다(박상완, 2008; 신현석, 전상훈, 2007; 엄문영,

2018; 정바울, 2000). 학교장이 되는 과정에는 기본적으로 연공서열주의1)

1) 국내에서 학교장이 되기 위한 과정에는 경력을 통한 점수의 영향 이외에도

연수, 근무성적 등을 통해 획득하는 점수가 갖는 영향력도 존재하기에 능력주의도

가미되어 있다고 볼 수 있다(서정화, 2017). 하지만, 학교장으로 승진 임용하기 위해

경험해야 하는 교감으로의 승진 임용 과정에서 경력은 기본경력과 초과경력으로



- 2 -

가 자리하고 있고, 일정 수준의 교사 경력을 보유해야 교감이 될 자격을

획득하는데 필요한 점수를 충족시킬 수 있으며 이후 학교장이 될 수 있

는 최소한도의 자격을 갖출 수 있기 때문이다(교육공무원 승진규정, 대

통령령 제30495호; 엄문영, 2018; 정혜주, 민윤경, 신정철, 2017)2). 이를

염두에 두면, 우리나라 교직 승진체계는 오랜 기간의 경력을 쌓으면서

해당 자격을 갖춘 상태, 즉 규범적 전문성을 성취했을 때 학교장의 직무

도 성공적으로 할 수 있는 실천적 전문성도 획득했을 것이라는 전제를

바탕으로 설계되어 있다(엄문영, 2018; 주삼환, 2005). 이러한 특성으로

인해 학교장 직위는 누구에게나 쉽게 성취할 수 있는 성격의 것이 아닌,

“‘교직의 꽃’으로 불리며 선망의 대상”(김이경 외, 2009: 328)으로 여겨져

왔다3).

학교장 전문성 관련 국내 맥락은 학교장 자격을 갖추기 위한 교육ㆍ

훈련 면에서도 찾을 수 있다. 국내에서 학교장이 되기 전에 반드시 이수

해야 하거나 참여해야 하는 교육ㆍ훈련은 교장자격연수 이외에 별도로

존재하지 않는다(김도기 외, 2016a; 박상완, 2008; 주삼환, 2005). 즉, 학

교장의 실천적 전문성에 관한 교육이 우리나라 맥락 하에서는 교장자격

연수 이외에 의무화(교원 등의 연수에 관한 규정 제6조 및 시행규칙 제4

조)되어 있지 않은 실정이다(박상완, 2008; 주삼환, 2005). 학교장 직위를

나뉘고(교육공무원 승진규정 §7), 기본경력은 평정시기로부터 15년으로 명시되어

있기에 연공서열주의에 토대를 두고 있다. 또, 초과경력 5년도 평정기간으로 제시

되어 있다는 사실은 상술한 내용을 강화한다.
2) 교장공모제 유형 중 내부형은 절반의 범위에서 교장자격증 미소지자도 기준상의

교육경력을 충족한 경우에 대상자가 될 수 있다(교육부, 2020a). 하지만, 이는

국내에서 학교장이 되는 경로 중 극히 한정되어 있는 영역이고, 이 역시 교육에

관한 경력을 원천 배제하고 있는 것은 아니라는 면에서 국내 교직 승진체계의

전반적인 성격과 맥을 같이 한다.
3) 교육행정학계의 주요 학술지인 「교육행정학연구」와 「한국교원교육연구」를

중심으로 교육행정가를 대상으로 한 연구의 동향을 분석한 김이경(2013)에 의하면

학교장에 비해 교감 대상의 연구는 거의 없다고 한다(pp.218-224). 이러한 학술

풍토에 대해 교장의 보조자로서의 존재이자 학교장 승진 임용 경로 상에 위치한

교감직의 특성을 언급하면서 연구자가 설명한 것은 본문의 내용과 같은 맥락이다.
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가지고 직무를 수행하기 전에 필수로 이수해야 하는 교장자격연수 역시

학교장의 실천적 전문성 향상 차원에서 문제점이 지속적으로 논의되고

있다는 점(김도기 외, 2016a; 김희규, 주영효, 2017; 주삼환, 2005; 조경원

외, 2006; 주삼환, 이석열, 이미라, 2007 등)은 별론으로 하더라도 그와

관련된 기회 자체가 국내에 충분히 마련되어 있다고 보기 쉽지 않은 형

편이다.

그렇다면, 학교장의 실천적 전문성을 발전시킬 기회가 한정된 상황 하

에서 관련 문제가 현장에 실재한다고 단언할 수 있는가? 이에 대한 여러

가지 사례가 학교 현장에 관심을 가진 연구자들에 의해 일부 밝혀진 바

있다. 예컨대 학교에서 실행이 이루어져야 하는 일에 대해 우수한 능력

을 갖춘 학교장을 보유하기가 쉽지 않다는 것은 현장과 학계에서 공유되

고 있는 대표적인 내용이다(김명수, 2004; 정성수, 김도기, 이쌍철, 2007;

주삼환, 2005; Darling-Hammond et al., 2010; Wendel et al., 1992). 또, 교

사로 장기간 근속한 이후에 학교장으로 승진 임용되어 직무를 수행하는

과정 중 여러 가지 난관에 봉착한다는 것 역시 연구결과로 보고되어 온

것이다(김병찬, 2006; 조용환, 1998). 이 뿐만 아니라 학교장이 직무를 수

행하는 데 있어 미비점이 적지 않다는 것을 그들 스스로도 절감하고 있

다는 연구결과가 학교급을 불문하고 밝혀지기도 하였다(김도기 외,

2016b; 조대연 외, 2010). 이러한 결과는 학교장이 되어 직무를 하는 과

정 중 어려움을 겪는 현상이라는 점에서 공통적이다. 또한 자격을 갖추

어 승진 임용을 경험해 규범적 전문성을 보유한 학교장이 실천적 전문성

까지 온전히 보유하고 있다고 등치시키는 것이 쉽지 않은 것임을 함축한

다(박상완, 2019).

위에서 살펴본 실제적인 문제와 관련해 학술적인 탐구는 비교적 정치

하게 이루어지지 않았다. 우선, 학교장 전문성을 논하기 전에 전문성이라

는 용어 자체에 관한 개념화가 명확하게 이루어지지 않은 관계로 학교장

의 전문성 개념 정의를 위한 시도들이 제약에 직면했음을 드러낸 연구가

다수 존재한다(김이경, 2013; 정제영, 이희숙, 2015; 조석훈, 1998, 2016;

박상완, 2019). 특히, 조석훈(1998)은 교육계에서 수행된 연구들이 다룬
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전문성 논의는 역사가 부재하고, 타당성에 대한 의문에 구속받고 있으며

다소간 이상적인 성질이 내포되어 있다는 비판을 하였다. 이와 유사한

맥락에서 정제영, 이희숙(2015)의 경우, 교육행정학 연구에서 활용된 전

문성 개념에 내장된 구조의 전모가 아직까지 밝혀지지 않았음을 토로하

였다. 이로 인해 학교장의 전문성을 논구할 때 독자 입장에서는 논자가

어떤 관점에 서서 논의를 전개시키고 있는지에 대해 명확히 정리하는 데

한계가 있었다(고전, 2011; 김이경, 2013; 박선형, 2005 등).

또, 학교장의 실천적 전문성을 살펴보고자 하는 학술적 전통이 미흡했

다는 한계점도 발견된다(박상완, 2019; 오욱환, 2006; 조석훈, 2016). 학교

장 전문성 개념은 주로 외부를 대상으로 전문직으로서 교권을 당위적으

로 규정하고, “지위의 근간”(김이경, 2013: 210)을 확립하고자 했던 규범

적 전문성을 중심으로 논의되어 온 경향을 보인다(박상완, 2004, 2019;

박선형, 2005; 조석훈, 1998, 2016; 허병기, 1994). 이는 다른 한편으로는

실천적 전문성 논의의 구체화 작업을 유보시키는 결과를 낳았다4). 전문

직적 속성을 강화해 학교장의 대외적 위상을 높이는 입장에 터해 있는

규범적 전문성 논의에서는 실제 수행하는 일과 관련해 필요한 지원은 무

엇이고, 지원은 어떻게 이루어져야 하는지와 같은 내용이 주된 관심사항

이 아니기 때문이다. 예컨대 학교장 양성 기간의 연장(박상완, 2019; 정

성수 외, 2007)과 자격요건의 강화(주삼환, 2005), 석ㆍ박사 학위취득의

장려(주삼환, 2004) 등과 같은 제안은 학교장이라는 직위 자체가 전문직

속성을 가진 직위임을 외부로부터 인정받을 때, 전문성을 갖춘 존재로

인식될 수 있다는 논리 범주 안에 국한되어 있다(박상완, 2019; 조석훈,

4) 학교장은 당연히 전문직이어야 한다는 전제 아래 이를 강화할 수 있는 방안에

대해 구상하는 접근을 조석훈(2016)은 “가치 개념으로서 전문성”(p.57)이라고

지칭하였고, 박상완(2019)의 연구에서는 “규범적 관점”(p.68)이라고 하였다. 또한

학교장으로서 성공적인 직무의 수행을 위한 지식, 기술, 태도 등에 대해 논하는

접근을 조석훈(2016)은 “기능 개념으로서 전문성”(p.53)이라 하였고, 박상완(2019)은

“기능적 관점”(p.69)으로 명명하였다. 이 연구에서는 선행연구를 종합해 전자와

관련된 것을 ‘규범적 전문성’, 후자는 ‘실천적 전문성’으로 용어를 통일한 뒤, 기술

하였다는 점을 미리 밝혀둔다.
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2016 등).

다음으로 학교장의 전문성은 국내 맥락 하에서 어떻게 전환이 이루어

지는지에 대한 학술적 관심이 많지 않은 편이었고, 발전적인 논의로 이

어지는 데 제약이 있었다(김이경, 2013, 박상완, 2019). 달리 말하면, 아직

까지 전술한 내용의 경험적인 자료가 구비되어 있지 않은 관계로 학교장

이 겪는 규범적 전문성 획득 이후의 실천적 전문성 연관 문제에 대한 탐

색에 어려움이 있다. 국내에서 학교장 직위는 장기간에 걸쳐 누적된 교

직경력을 바탕으로 획득할 수 있는 성질의 것이라는 점(김이경, 김도기,

김갑성, 2008), 우리나라는 순환 전보제도를 취택하고 있다는 점(교육공

무원 임용령, 대통령령 제30856호; 교육부, 한국교육개발원, 2019; 박상

완, 2018; 윤정일, 송기창, 조동섭, 김병주, 2015) 등을 고려하면, 규범적

전문성을 달성한 이후 학교장은 실천적 전문성 측면에서 변화를 겪을 것

이라는 추측이 가능하다. 또, 연령대가 성인이라는 점과 함께 교사에서

학교장으로 승진 임용되기까지 여러 가지 경력을 거쳐야 하는 특성(박상

완, 2008; 신현석, 전상훈, 2007; 엄문영, 2018 등)도 염두에 두면, 국내에

서 학교장이 된다는 것은 교직 내 경력 전환에 해당한다5).

하지만, 이미 앞에서 살펴본 바와 같이 국내에서 교장 자격 기준(초ㆍ

중등교육법, 법률 제17954호)을 충족시켜 자격증을 획득해 규범적 전문

성을 성취했음에도 실천적 전문성과 관련된 학교장의 어려움은 적지 않

다. 이는 학교장 전문성과 관련해 국내에 존재하는 문제는 규범적 전문

성보다 실천적 전문성과 밀접하다는 것을 보여준다. 따라서 이에 대한

탐구를 수행하는 것의 시작도 전문성 개념을 실천적인 관점에서 바라보

는 것에서부터 이루어질 필요성이 있다. 실천적 전문성을 조명하는 접근

은 앞서 언급한 문제 해결의 단초가 될 뿐만 아니라 그동안 학계에서 간

과해왔던 학교장의 실천적 전문성 발달을 위한 판단 근거 내지 최소한도

의 기준점을 제공할 수 있다는 점(이차영, 2006; 정일화, 2008; 주삼환,

5) 국외의 경우, 경력 후반기에 접어든 시점에 관한 특성을 밝혀내기 위한 분석을 비교적

활발히 전개하고 있는 편이고, 이에 대한 학술적 관심도 고조되고 있다(Gibson,

2003; Greller & Stroh, 2004; Oplatka, 2010).
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2004)에서 의의가 있기 때문이다. 동시에 학교장 전문성 논의를 보다 심

도 있게 진전시키는 데 있어 중요한 축으로서 기능할 수 있다는 점에서

도 기여하는 바가 있다(박상완, 2019).

그럼, 학교장의 실천적 전문성을 어떻게 구체화 할 수 있을 것인가?

주어진 법령상의 자격 기준 달성으로 획득되는 규범적 전문성과 구분되

는 의미를 보다 선명하게 하기 위해서는 학교장이 실제 하는 일에 주목

할 필요가 있다. 학교장이 담당하는 직무는 실천적 전문성을 정의하는

데 중요한 관점을 제공하기 때문이다(김도기 외, 2016b; 김이경, 2013;

박상완, 2019; 조대연 외, 2010; 주삼환 외, 2007; Parry, 1996). 특히, 직

무는 학교장이 담당해야 하는 일과 맞닿아 있어 실천적 전문성을 구성하

는 핵심 요소라는 점에서 간과할 수 없는 요소이다(김도기 외, 2016b; 김

동원, 이일용, 2012; 조대연 외, 2010; 채정관, 2015). 학교장의 실천적 전

문성 근저에는 직무가 중핵으로 자리하고 있다는 논의(채정관, 2015) 역

시 전술한 내용을 지지한다. 이외에 직무의 사전적 의미가 특정 직책에

부여된 일이고, 실천적 전문성은 직무의 바람직한 수행을 위해 필요한

직무역량과 유사한 부분이 적지 않다는 점(박상완, 2019; 채정관, 2015)

도 감안하면, 직무는 실천적 전문성의 핵심이라 할 수 있다.

이상에서 살펴본 실제적 문제와 연관된 학술적 논의의 공백을 채우기

위해 이 연구는 시작되었다. 국내에서 학교장으로서 규범적 전문성을 보

유한 이후에 경험하는 실천적 전문성 관련 문제의 이면, 즉 학교장 전문

성의 전환을 면밀하게 살펴보고자 한다. 이러한 분석을 위해 성인발달에

관한 이론의 일환이자 Schlossberg(1981, 1984)가 주창한 전환이론(transition

theory)을 이론적 분석틀의 기초로 삼았다. 전문성이 변화해 나가는 양상이

성인발달과 분리해 논의될 수 없다는 점(Fogarty & Pete, 2004; Matthews &

Crow, 2010; Zepeda, 2019; Zepeda et al., 2014), Schlossberg의 전환이론은 발

달해나가는 개인에 초점을 맞춰 전환의 과정을 들여다 볼 수 있는 관점을 제

공한다는 점(Anderson et al., 2012)은 위 이론이 학교장 승진 임용이라는 전환

을 겪는 개인을 분석단위로 하는 이 연구의 분석틀로서 갖는 정당성을 뒷받침

한다. 또한 Schlossberg의 전환이론은 성인의 발달에 대한 여러 가지 관점에
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내포되어 있는 특성을 두루 취하고 있어 전환을 경직되지 않은 시각으로 살

펴볼 수 있도록 한다(Anderson et al., 2012). 이 뿐만 아니라 성인이 겪는

전환과 관련해 개인이 보유하고 있는 잠재자산, 보다 세부적으로 상황,

자아, 지원, 전략 등을 어떻게 활용하는지 살펴보는 데 유용하다

(Schlossberg, 1984). 결과적으로, 이 이론은 개인이 전환을 겪는 과정을

미시적으로 분석하는 데 도움이 될 뿐만 아니라 시간 흐름에 따른 변화

양상을 동태적인 관점을 바탕으로 분석할 수 있는 틀을 제공한다는 점에

서 이 연구에 적합하다.

정리하면, 이 연구에서는 이론적 배경 검토를 통해 학교장 전문성 개

념을 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 구분할 것이다. 다음으로 경험

적인 자료의 수집 및 분석을 통해 학교장 직위로 경력이 전환되면서 전

문성 전환이 어떻게 전개되는지에 대해 분석하고자 한다. 이 과정에서

심층면담을 수행하고, Schlossberg의 전환이론에 기초해 마련한 이론적

분석틀을 토대로 학교장의 전문성 전환 현상을 분석한다. 즉, 국내에서

학교장이 되는 시점을 기준으로 전문성 전환의 특성을 개인이 보유한 잠

재자산의 활용과 그것의 변화 양상을 통해 파악할 것이다. 이 연구에서

밝혀질 내용은 그동안 학술적으로 조명되지 않았던 학교장의 전문성 전

환에 대한 지식의 단초를 마련하는 역할을 할 수 있을 것으로 본다. 또

한 시간 흐름에 따른 학교장 전문성의 전개에 관한 이해가 결여된 상태

에서는 관련 지원책 마련이 답보상태에 머무를 수 밖에 없다는 지적(오

헌석, 2006)을 고려하면, 본 연구의 결과는 관련 교육정책, 교육ㆍ훈련

프로그램 등을 구상할 때 기초자료로 기능할 수 있을 것이라 기대한다.
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나. 연구 목적

이 연구의 목적은 학교장 전문성을 규범적 전문성과 실천적 전문성으

로 나누어 살펴보고, 학교장 승진 임용 시점을 기준으로 전문성의 전환

이 어떤 양상으로 나타나는지에 대해 경험적인 자료를 토대로 규명하는

것이다. 특히, 학교장이 되는 시기를 기준으로 드러나는 전문성 전환이라

는 현상에 대해 이론적 분석틀을 바탕으로 일관된 관점을 견지한 상태로

분석한 뒤, 이와 관련된 정책적 제언을 하고자 한다.

2. 연구 문제

연구문제는 학술적 혹은 실제적으로 해결이 요청되는 사항을 포괄하

는 질문을 뜻한다. 이는 학계에서 현재까지 조명을 받지 않았던 영역, 관

련 선행연구 고찰을 통해 드러난 학술적 미비점, 상치되는 연구결과의 도

출로 인해 재검증이 요청되는 부분 등에서 주로 기인한다(이종승, 2013;

Creswell & Creswell, 2018; Daly & Lumley, 2002).

이 연구에서 달성하고자 하는 연구의 목적은 학교장의 전문성을 규범

적 전문성과 실천적 전문성으로 세분화하고, 전문성의 전환이 우리나라

맥락 속에서 어떻게 나타나는지에 대해 밝히는 것이다. 특히, 학교장의

규범적 전문성은 국내 교장 자격 기준(초ㆍ중등교육법, 법률 제17954호)

에 근거해 정의하고, 실천적 전문성의 개념화는 학교장으로서 담당하는

직무를 바탕으로 하였다. 학교장의 전문성이 전환하는 양태의 분석은

Schlossberg의 전환이론을 토대로 마련한 이론적 분석틀에 의거해 승진

임용 시기를 기준으로 하였다. 이러한 과정을 통해 국내 학교장 전문성

전환의 이론화를 위한 기초자료 생성에 기여하고자 한다. 종국적으로는

현장에서 학교장의 실천적 전문성 신장을 지속적으로 지원할 수 있는 교

육정책이나 프로그램을 마련하는 데 있어 유의미한 시사점을 이끌어내는

것을 염두에 두고 있다. 상술한 연구목적을 달성하기 위해 설정한 연구

문제를 진술하면 다음과 같다.
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[연구문제 1] 학교장 승진 임용이 학교장 전문성과 관련해 갖는 의미는

무엇인가?

국내에서 학교장 승진 임용 경로는 정해져 있다(김이경 외, 2008). 또

한 학교장이 되기 위해 거쳐야 하는 경로가 명확히 존재하고, 해당 경력

으로 나아가는 중에 최소한의 자격요건을 갖추는 노력도 필요하다(교육

공무원 승진규정, 대통령령 제30495호; 박상완, 2019). 하지만, 학교장이

되고 나서 직무수행 상황에서 여러 가지 어려움이 현장에서 나타난다는

연구결과가 제기된 바 있고(김병찬, 2006; 조용환, 1998), 학교장 스스로

도 직무의 수행과 관련해 부족한 부분을 인식하고 있다는 것이 연구를

통해 발견되었다(김도기 외, 2016b; 조대연 외, 2010). 이 연구에서는 이

를 고려해 학교장이 된다는 것 자체가 학교장으로서 수행해야 하는 직무

의 성공적인 결과까지 담보할 수 있는 것이 아니라는 전제를 바탕으로

학교장 승진 임용의 의미를 전문성 면에서 살펴본다. 특히, Schlossberg

의 전환이론에 터한 이론적 분석틀에서 전환에 대한 접근, 즉 전환을 접

하게 되는 초기 양상과 연관된 부분을 집중적으로 검토하였다. 이를 통

해 학교장이 된다는 것의 의미를 학교장 전문성과 연계해 어떻게 인식하

고 있는지를 조명한다.

[연구문제 2] 실천적 전문성 발달과 관련해 학교장이 보유한 잠재자산

은 무엇인가?

이 연구에서는 전술한 내용과 마찬가지로 학교장이 되고 난 뒤에 수

행해야 하는 직무에 기반을 두고, 학교장의 실천적 전문성이 현재보다

더 나은 수준으로 향상될 수 있는 성질을 가진 것으로 전제한다. 특히,

“학습자로서의 학교장(principals as learners)”(Zepeda et al., 2014: 296)

이 실천적 전문성의 신장을 도모하는 장면에서 가용할 수 있는 잠재자산

에는 개인적인 것뿐만 아니라 맥락적인 것도 존재한다(Anderson et al.,

2012). 여기에서는 학교장의 실천적 전문성 발달에 연관되어 있고, 개인

이 보유하고 있는 잠재자산에는 어떠한 것이 있는지 살펴보았다. 부연하

면, Schlossberg의 전환이론에서 제시하고 있는 4S, 즉 상황, 자아, 지원,
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전략 등의 검토에 초점을 맞추어 분석하였다. 이상의 과정을 통해 규범

적 전문성을 갖춰 학교장이 되고 난 후에 실천적 전문성 발달을 추구하

는 과정에 ‘무엇이 도움을 제공하고’, ‘무엇이 개선이 필요하고’, ‘학교장

은 스스로 보유한 잠재자산을 어떻게 활용하고 있는지’ 등에 관한 이해

를 제고하고자 한다.

[연구문제 3] 실천적 전문성 발달과 관련된 학교장의 잠재자산은 시간

흐름에 따라 어떻게 변화하는가?

국내 학교장의 임기는 4년으로 법령에 명시되어 있고, 중임이 1회 가

능하다(교육공무원법 제29조의2 제3항). 이는 학교장 직무를 수행하는

것과 관련된 시간이 유한함을 뜻한다. 또한 순환 전보제도를 적용하고

있는 국내 사정(교육공무원 임용령, 대통령령 제30856호; 교육부, 한국교

육개발원, 2019; 박상완, 2018; 윤정일 외, 2015)을 고려하면, 동일한 학교

에서 학교장이 직무를 장기간 수행하는 것은 현실적으로 불가능하다는

점을 알 수 있다. 즉, 우리나라에서 학교장은 실천적 전문성을 발달시키

는 데 있어 시ㆍ공간적 제약에 놓여 있다.

한편, 전환에 대처하는 양상은 개인이 보유한 잠재자산의 활용을 어떻

게 변화시켜 가는지에 따라 차이가 나타날 수 있다(Anderson et al.,

2012)는 언급은 위와 같은 국내 교직 맥락에 시사점을 제공한다. 교직

내 전환의 일종이라 볼 수 있는 학교장 승진 임용을 겪은 초임 시기와

비교해 이후의 시기 사이에는 차별화되는 지점이 존재한다는 연구결과

(정혜주 외, 2017) 역시 전술한 내용이 학교장에게도 적용 가능함을 암시

한다. 요컨대 학교장 승진 임용을 전후로 전문성 관련 양상이 시간 흐름

에 따라 상이해질 것이라는 추정이 가능하다. 따라서 여기에서는 학교장

으로서 규범적 전문성을 갖춘 상태에서 경력이 축적됨에 따라 실천적 전

문성 향상을 위한 잠재자산 활용이 어떤 양상으로 전개되는지에 대해 살

펴본다.
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3. 연구의 의의

가. 학술적 의의

첫째, 이 연구는 전문성 논의에서 소홀하게 다루어진 관점을 재조명한

다. 관련 연구(박상완, 2019; 조석훈, 2016 등)에 근거하면, 학계의 전문

성 논의는 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 구분할 수 있다. 국내 연

구는 실천적 전문성에 대한 논의가 상대적으로 빈약했기에 개인이 수행

하는 직무와 연관된 전문성 논의를 진전시키는데 제약이 있었다. 특히,

이 연구에서 다루고자 하는 학교장 전문성은 직위 그 자체가 갖는 전문

화와 연관된 규범적 전문성에 주로 논의가 집중되었다(박상완, 2004; 박

선형, 2005; 조석훈, 2016; 허병기, 1994). 이러한 경향은 학교장이 수행해

야 하는 직무와 연관된 지원책 마련이나 지원 방식의 구상을 미루도록

하였다. 이 연구에서는 학교장 전문성 논의에 존재하는 전술한 학술적

공백을 보완하기 위해 실천적 전문성에 주안점을 두었다.

둘째, 이 연구는 학교장 전문성 전환에 초점을 맞춰 동태적 분석을 하

였다. 이제까지 이루어진 학교장 전문성에 대한 연구에서는 전문성이 발

달되는 양상을 포착하는 데 한계가 있었다(김이경, 2013, 박상완, 2019).

우리나라 맥락에서 학교장 전문성이 어떤 양상으로 전환되는지에 관한

학술적 규명은 아직까지 제대로 이루어지지 않았다. 특히, 학교장 승진

임용을 거치면서 나타나는 학교장의 전문성 전환은 구체적으로 규명되지

않았다. 이러한 학술적 한계의 극복을 위해 이 연구에서는 학교장의 전

문성 전환의 궤적이 국내에서 어떻게 드러나는지 분석하였다.

셋째, 이 연구는 학교장 전문성 전환에 관한 분석을 위해 사회과학 이

론을 분석틀로 활용함으로써 현상에 대한 이론적 이해를 도모하였다(이

형행, 1983; 신정철, 2014 등). 우리나라에서 학교장이 되기 위해서는 대

략 20년 이상의 교직경력이 필요하고(김이경 외, 2008; Shin, 2020), 자격

증을 소지하고 있어야 한다(초ㆍ중등교육법 제21조 제1항). 즉, 국내 교

직 승진 체계에서 규범적 전문성은 학교장이 되기 위한 충분조건이다.

그럼에도 기존 연구결과(김도기 외, 2016b; 김병찬, 2006; 조용환, 1998;
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조대연 외, 2010 등)에서 드러난 바와 같이 규범적 전문성을 성취해 학

교장이 되었음에도 현장에서 수행해야 하는 직무에 있어 난관에 직면하

는 문제가 적지 않다. 이와 동시에 국내에서 학교장이 된다는 것 자체가

교직 내 경력이 전환되는 주요한 사건이라는 점도 간과할 수 없다. 이

연구에서는 이러한 내용을 분석에 포괄할 수 있는 Schlossberg의 전환이

론(Schlossberg, 1981, 1984)을 기초로 이론적 분석틀을 설정해 규범적

전문성을 최소한도로 보유한 학교장 승진 임용 시점을 중심으로 학교장

의 전문성이 전환하는 현상을 분석하였다.

나. 실제적 의의

첫째, 이 연구는 학교장 직무와 관련된 현장 경험을 중시한 현장착근

형의 성격을 갖는다. 국내 교육 연구의 학술적 풍토를 감안할 때, 학교장

이 직무에 대해 어떻게 경험하고 있는지에 관한 관심은 많지 않은 편이

었고 이에 관한 심층적인 연구 역시 거의 이루어지지 않았다(김병찬,

2010). 또, 김이경(2013)에 따르면 우리나라 학교장 전문성에 대해 현장

감을 반영해 분석하고자 했던 학술적 노력 역시 거의 찾아볼 수 없다고

한다. 이 연구는 국내 교육 연구 지형 하에서 학교장 전문성이 전환되는

과정에 대한 이해를 통해 그것의 발달을 추동하는 데 필요한 정보를 제

공할 수 있다는 면에서 학교현장의 실제적 개선에 기여할 수 있다.

둘째, 이 연구는 학교장의 실천적 전문성을 규정하는 범위와 영역에

대한 탐색을 추구한다는 점에서 종래의 연구들과 차별화된다. 선행연구

에서는 학교장의 실천적 전문성 범위의 경계를 좁혀 명확히 하는 데 한

계가 있었다. 이로 인해 학교장과 관련된 실천적 전문성 개념의 일관된

정의를 찾기 쉽지 않았고, 이를 위한 지원책 파악에 어려움이 있었다. 또

한 학교장의 실천적 전문성에 관한 탐색의 필요성이 꾸준히 제기되어 왔

으나(김이경, 2013; 박상완, 2019; 박선형, 2005), 본격적으로 논구한 경우

는 흔치 않았다. 직무를 중심으로 한 전문성 개념의 정립 시도는 이의

향상을 위한 교육ㆍ훈련프로그램의 설계에 실천적 함의를 제공한다는 점

(박상완, 2019; 박주형, 정성수, 2011; 조경원 외, 2006; 주삼환, 2004)에서
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이 연구는 학교장의 실천적 전문성 발달을 위한 정책 설계 면에서도 의

의가 있다.

4. 연구의 범위

이 연구에서 설정한 연구의 범위를 제시함으로써 결과에 대한 해석은

물론, 논의와 제언을 도출하는 과정에 대해 참고할 수 있도록 하였다.

첫째, 연구참여자6)의 범위이다. 이 연구에서는 연구참여자 선정을 위

한 기준을 크게 네 가지로 나누어 설정하였다. ‘지역’, ‘학교급’, ‘설립유

형’, ‘외부로부터의 인정’ 등이 해당 기준이다. 우선, 지역 기준은 서로 같

은 지역 근무 경험을 가진 연구참여자를 선정함으로써 상이한 지역 특성

으로 인해 드러나는 결과의 편차를 최대한 줄이고자 선정하였다. 또, 학

교급에 따라 구성원 간의 관계 양상이나 실천적 전문성 차원에서 차이가

나타날 수 있다는 종전의 연구(박남기, 2000; 유평수, 2004; 정바울, 2000;

진동섭, 1995)를 고려해 기준으로 삼았다. 다음으로 설립유형은 공립학교

의 비중이 확연히 높은 우리나라 초ㆍ중등교육 부문의 현실(교육부, 한

국교육개발원, 2019, 2020)을 반영하기 위해 설정하였다. 마지막으로 외

부로부터의 인정은 단위학교 외부의 공신력 있는 기관으로부터 인정을

받은 경우를 우수한 학교장으로 간주할 수 있다는 선행연구의 결과(김이

경 외, 2008)를 감안해 기준으로 설정하였다.

둘째, 학교장 전문성 개념의 범위이다. 이 연구에서는 학교장의 전문

성을 실천적인 면에 보다 집중해 살펴보았다. 바꾸어 말하면, 학교장 직

위가 대중에게 알려져 있는 여타의 전문직과 같은 속성을 가졌다는 점을

6) Creswell & Creswell(2018: 204)에 따르면 초창기 질적 연구에서는 “정보제공자

(informant)”라는 용어의 사용도 종종 찾아볼 수 있지만 최근의 학계에서는

“연구참여자(participant)”가 보다 적합한 용어로 여겨지고 있다고 한다. 이 연구

에서는 이와 같이 학계 내에서 통용되는 관점을 반영해 ‘연구참여자’로 통일해

기술함으로써 용어 활용 면에서의 일관성을 유지하였다.
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부각시킴으로써 위상 정립에 몰두해있는 규범적 전문성 논의로부터 탈피

하였다. 그 대신, 학교장이 되었을 때 갖추고 있어야 할 것으로 여겨지는

전문성은 무엇이고, 경력이 쌓일수록 그것의 발달이 어떻게 드러나는지

에 방점을 두고 분석하였다. 특히, 학교장의 실천적 전문성에 대해 구체

적으로 파악하기 위해 전문성 개념의 밑바탕인 직무(박상완, 2019; 채정

관, 2015)에 대한 정리부터 수행하였다. 따라서 이 연구의 결과를 해석할

때, 학교장 전문성을 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 구분하고 후자

에 대해 학교장의 직무를 토대로 정의했다는 점을 유념하여야 한다.

셋째, 전문성 주체에 관한 부분이다. 이 연구에서 다루는 전문성은 개

인에게 귀속된다. 따라서 학교장 개인이 보유하고 있어야 할 전문성을

규범적 전문성과 실천적 전문성으로 구분해 논하고, 학교장 경력이 누적

됨에 따라 그것이 상호 전환하는 현상을 분석하는 것이 이 연구의 주안

점이다. 이 점을 고려하면, 학교장 개인이 속해 있는 집단으로서의 ‘기관

의 전문성’, 학교장이 종사하는 분야로서의 ‘교육의 전문성’ 등에 대한 논

의(박상완, 2019)까지 이 연구에서 다룰 수 없다는 제약이 있다. 결론적

으로, 이 연구의 결과는 가급적 개인의 측면에서 논해야 하고, 이를 확대

해 기관이나 교육계 전체에 대한 전문성으로까지 해석하는 것은 경계하

여야 한다.

넷째, 학교장 전문성 전환의 분석 시점 관련 내용이다. 이 연구에서는

학교장 전문성 전환의 특성 규명 시기를 학교장 승진 임용 시점을 기준

으로 삼았다. 즉, 학교장 승진 임용이라는 교직 내 경력 전환 외에 개인

으로서 경험할 수 있는 또 다른 전환에 대한 고려를 하는 데 일정한 한

계가 있다. 예컨대 교직으로의 입문, 교사에서 보직교사, 보직교사에서

교감, 또는 교사나 보직교사, 교감으로부터 교육전문직으로 전직하는 등

의 경력 전환은 이 연구의 목적 달성 과정에서 부가적인 해석의 여지를

제공할 뿐, 개별적인 이해를 심화시키는 데 제약이 있다. 결론적으로, 이

연구에서는 학교장 승진 임용을 경험한 개인이 겪었던 또 다른 전환에서

기인하는 직접적인 영향까지는 연구 범위에 포함되지 않는다(Anderson

et al., 2012).
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5. 용어의 정의

가. 학교장 전문성

이 연구에서 논하는 전문성은 크게 규범적 전문성과 실천적 전문성으

로 대별된다(박상완, 2019; 조석훈, 2016). 학교장이 되기 위한 최소한의

요건으로 법령상 자격증을 명시하고 있는 국내 맥락(초ㆍ중등교육법 제

21조 제1항) 하에서 학교장의 규범적 전문성은 논의의 여지가 비교적 적

지만, 실천적 전문성은 기존 연구에서 다양하게 논의가 이루어져 왔다.

학교장의 실천적 전문성을 논하는 데 있어 ‘역할과 직무에 대한 고려’,

‘성공적인 수행’ 등이 학계에서 강조되고 있음을 고려해 이 연구에서의

정의에 반영하였다.

따라서 이 연구에서 다루는 학교장의 규범적 전문성이란, 학교장으로

승진 임용될 수 있는 최소한도의 법적 자격을 말한다. 한편, 학교장의 실

천적 전문성은 단위학교에서 학교장의 직무를 성공적으로 수행해 역할을

실현하는 데 필요한 지식, 기술, 태도 등을 포괄한다. 보다 세부적으로

학교장이 수행하는 각 직무와 관련된 직무역량을 향상시키는 것(Saelens,

2007), 구성원에 대한 영향력인 리더십 발휘 양상의 발달을 도모하는 것

(조대연 외, 2010; Salazar, 2007) 역시 실천적 전문성 개념에 포함된다.

나. 전문성 전환

개인은 특정한 전환에 진입하면서 이전과 다른 여러 가지 변화를 경

험한다. 예컨대 세상에 대해 정의했던 기존의 관점이 달라지거나 주어지

는 역할, 외부로 발현되는 행위 등이 과거와 다른 양태를 드러내기도 한

다(Schlossberg, 1981, 2008). 환언하면, 전환은 개인이 과거에 겪지 못했

던 변화를 가져오는 사건을 의미한다. 구체적으로 이 연구에서 활용하는

전환이라는 용어의 의미는 학교장 개인이 가지고 있는 전문성에 적용되

며, 앞서 정의한 규범적 전문성과 실천적 전문성 사이에서 이루어지는

것을 뜻한다. 특히, 이 연구에서 논하는 학교장의 전문성 전환은 규범적
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전문성을 갖춘 상태에서 승진 임용 시점을 기준으로 실천적 전문성이 발

달해 나가는 양상을 시간 흐름에 따라 분석하는 것을 함축한다. 따라서

전문성이라는 개념을 구성하는 하위요소가 특정 시점을 기준으로 어떤

변화를 나타내는지에 중점을 두는 내용상의 전환 분석과 구별해 이해할

필요성이 있다.

다. 학교장 직무

직무의 사전적 정의는 “직책이나 직업상에서 책임을 지고 담당하여

맡은 사무”이다(표준국어대사전, 2021). 따라서 개인이 맡고 있는 직위에

의해 담당해야 할 직무는 구분된다. 이를 교직에 적용해보면, 교사 등의

학교조직 구성원과 학교장의 직무는 차이가 있다는 것을 파악할 수 있

다. 따라서 이 연구에서는 학교장의 직무를 학교장이 해야 하고, 책임을

지게 되는 일로 정의하였다.

라. 학교장 역할

역할은 직무로부터 분리시켜 논의하기 쉽지 않은 개념이다(정일화,

2008). 직무는 역할에 대해 구속력이 있기 때문이다(백승관, 2012). 또한

개인이 맡아서 해야 할 직무 중 어떤 것에 더욱 집중하는지에 따라 실현

되는 역할이 달라질 수 있다는 특성도 간과할 수 없다(이차영, 2006). 따

라서 이 연구에서는 학교장의 역할을 학교장에게 갖게 되는 일체의 기대

이면서 직무를 수행함으로써 실현하는 것이라 정의하였다.
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Ⅱ. 이론적 배경

Ⅱ장에서는 먼저 학교급별 학교장 특성 차를 알아보고, 우리나라 초ㆍ

중등교육 부문 학교장의 현황과 인사행정의 제반 사항에 걸쳐 연관된 내

용을 살펴본다. 특히, 학교급에 따른 비교를 통해 ‘중등’, ‘학교장’으로 대

변되는 이 연구의 연구참여자가 갖는 특성에 대한 이해를 제고하고자 한

다. 다음으로 학교장 전문성 개념의 요체인 전문성 관련 논의의 동향을

살펴보고, 선행연구 분석을 토대로 학교장 전문성이 논의되어야 하는 지

점이 무엇인지 드러내어 그것의 학술적 중요성을 드러낸다. 이를 통해

이 연구의 핵심 개념인 학교장 전문성을 정의할 것이다. 마지막으로 이

연구에서 활용하는 이론적 분석틀의 근간이 되는 Schlossberg의 전환이

론을 개관한다. 성인발달에 관한 여러 가지 관점들 중에서 전환과 연계

된 해당 이론을 이 연구에서 활용하는 근거가 무엇인지 알아볼 것이다.

추가로 이 연구의 목적을 달성하기 위해 해결해야 하는 연구문제가 무엇

인지 선행연구의 고찰, Schlossberg의 전환이론 고찰을 통해 도출할 것

이다. 이상의 과정을 통해 연구목적 및 연구문제에 대한 이해의 지평을

넓히고자 한다.

1. 학교급별 학교장 특성

이하에서는 학교장의 특성이 학교급에 따라 어떤 차이를 나타내는지

에 대해 관련 선행연구 결과, 통계를 통해 정리하였다.

가. 학교급별 차별성

현행 우리나라의 법령에 근거하면, 단위학교 안에서 학교장이 수행해
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야 하는 직무는 학교급과 관계없이 대동소이 할 것이라는 짐작이 가능하

다. 그럼에도 학교급에 따라 학교장과 구성원인 교사 사이의 관계가 달

라질 수 있다는 관점(진동섭, 1995), 학교를 대상으로 제기되는 외부의

요구사항을 우선순위로 구분해볼 때 학교급별로 서로 같지 않다는 점(한

국교육개발원, 2021) 등을 고려하면, 학교장이 발휘해야 할 실천적 전문

성이 학교급에 따라 동일하지 않을 수 있다.

국내 학교장을 대상으로 한 이제까지의 선행연구를 보면, 동일한 학교

장 직위에 있다 하더라도 학교급에 따라 다양한 차이가 있음을 알 수 있

다. 김도기 외(2016b)의 연구에서 학교급을 초등학교와 중등학교로 구분

할 때, 이들 사이에 입시제도나 학교장과 교사 사이의 관계, 직무, 그리

고 교사 전문성 등의 차원에서 차이가 있음을 밝혀냈다. 입시제도와 관

련해 초등학교는 중등학교에 비해 상대적으로 자유도가 높은 형편이고,

학생의 전인적인 성장에 비교적 많은 관심을 기울이고 있다는 것이다(김

도기 외, 2016b). 물론, 초등학교 역시 인지적인 면의 일종인 학업성취도

의 향상을 중요시하지 않을 수 없는 입장이지만, 중등학교의 상황과 비

교하면 대학 입시로부터 물리적인 시간 간격이 있으므로 상술한 특성을

갖는 것으로 여겨진다. 이와 동일한 맥락에서 조대연 외(2010)에서는 초

등학교의 학교장과 중등학교의 학교장이 실천적 전문성을 발휘해야 하는

영역이 상이하다는 것을 발견하였다. 분석결과, 초등학교와 달리 중등학

교 학교장은 비전제시나 목표관리 등의 직무보다 교사전문성개발이나 교

육의 질 관리 영역을 상대적으로 중요시하였다.

다음으로 학교장과 교사 사이의 관계 차원에서 들여다보면, 초등학교

학교장이 학교 현장에 더욱 가까운 형태로 교사들에게 개입하고 실질적

인 감독권을 행사하는 반면, 중등학교는 학교장과 교사 사이에서 각 교

과의 보직교사가 중재자 역할을 담당한다는 차이점이 있다(Maguire,

1970). 실제로 초등학교는 특정 교과보다 학년을 중심으로 학사운영이

이루어지고 있는 것에 비해 중등학교는 교과별 구획이 상당 부분 나누어

진 상태로 학사운영이 된다는 차이가 있다. 이로 인해 초등학교 학교장

은 중등학교 학교장보다 관리적인 부문 이외에 수업과 관련된 교육 측면
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에서 상대적으로 강화된 영향력을 발휘한다고 알려져 있다(정바울,

2000). 이는 교육과 보다 가까운 성격을 갖는 직무로 놓고 보면, 중등학

교 학교장은 초등학교 학교장의 경우보다 어려움이 따를 수 있다는 해석

을 가능케 한다.

이외에 초등학교와 중등학교는 의사결정이나 교직 내에서 갖춰야 할

실천적 전문성 차원에서 차이가 있다(박남기, 2000; 유평수, 2004). 박남

기(2000)는 학교급 사이에 차이가 존재하므로 교직 전문성도 상이할 수

밖에 없다는 점을 역설하였다. 초등학교는 특정 교과에 국한해 교수-학

습을 구현하지 않는 특성이 강하고, 전 교과에 대한 통합적 이해를 바탕

으로 수업을 구성한다. 다시 말해 초등학교는 상대적으로 교과교육의 전

반을 포괄하는 실천적 전문성이 요청되고, 학생의 사회화를 위한 생활지

도 관련 실천적 전문성 역시 필요로 한다(김도기 외, 2016b; 박남기,

2000). 또, 초등학교의 교직문화는 중등학교에 비해 구축되어 있는 위계

에 더욱 순응하는 것(정바울, 2000)으로 여겨져 문화 면에서도 학교급 사

이에 동일하지 않은 부분이 포착된다. 이러한 점을 고려하면, 학교장 역

시 현장에서 직무를 수행함에 있어 재직하는 곳의 학교급이 무엇인지에

따라 서로 다른 양상이 나타날 수 있고(Hallinger & Leithwood, 1994),

이에 따라 실천적 전문성 또한 상이한 양상으로 드러날 수 있을 것이라

추정된다.

나. 학교장 규모

국내 학교장에 관한 최근 현황은 <표 Ⅱ-1>에서 살펴볼 수 있다. 우

선, 2011년부터 2020년까지의 지난 10년 간 학교장의 규모는 학교급에

관계없이 5% 미만으로 나타났다. 이와 같은 수치는 국내 전체 교원의

수를 기준으로 산출한 것으로 초ㆍ중등교육 부문에 있어 학교장 규모에

내재되어 있는 소수정예로서의 특성을 여실히 보여준다. 특히, <표 Ⅱ

-1>에서 볼 수 있는 것처럼 초등학교 학교장은 시간이 지남에 따라 인

원이 소폭 증가하는 추세를 지속적으로 보여주고 있는데, 전체 교원에서

의 비중은 3.21-3.25%의 범위 내에 있는 것으로 집계되었다. 중학교 학
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교장 역시 동일한 기간 동안 시간을 거듭할수록 인원이 점진적으로 증가

하는 모습을 드러내고, 고등학교와 비교해보면 비중 측면에서 상대적으

로 높은 수치를 기록함을 파악할 수 있다(2.57-2.63%). 이와는 대조적으

로 고등학교 학교장은 시간이 흐름에 따라 초등학교와 중학교에 비해 인

원 측면에서 소폭의 등락을 반복하는 형세를 보이고 있다. 이를 비율로

환산하면 1.68-1.75%의 규모인데, 타 학교급과 비교해 가장 낮게 나타났

다. 요컨대 2010년대 국내 초ㆍ중등교육 부문을 대상으로 정리하면, 학교

장의 규모는 초등학교 3.24%, 중학교 2.63%, 고등학교 1.71%의 순으로

평균값을 나타내고 있다. 초등학교에서부터 고등학교에 이르기까지 학교

급이 점점 높아질수록 학교장이 전체 교원 중에서 차지하는 비율은 오히

려 낮아지지만, 국내 교직에서 소수정예로서의 특성을 갖는다는 점은 변

함이 없다.

한편, 설립유형에 따른 구분에 의하면, 어떤 유형의 학교에 학교장이

상대적으로 많이 분포하고 있는지를 살펴볼 수 있는 내용은 <표 Ⅱ-2>

에서 확인할 수 있다. 구체적으로 들여다보면, 학교급에 상관없이 2010년

대 우리나라의 학교는 국립이나 사립과 비교해 공립학교가 압도적으로

높은 규모를 보이는 것으로 나타났다. 특히, 초등학교의 경우 98%를 상

회해 100%의 수치에 육박할 정도의 높은 비중을 드러내고 있고, 중학교

역시 80%에 근접한 비율을 보이고 있어 상대적으로 높다는 해석이 가능

하다. 고등학교의 경우, 여타의 학교급에 비해 상대적으로 낮은 편이지

만, 이 역시 절반을 상회하는 수치를 기록하고 있고 60%에 근접한 모습

을 보여준다. 보다 세부적으로 살펴보면, 초등학교는 2011년부터 2020년

까지 해를 거듭할수록 양적인 면에서 볼 때, 상승세를 드러냄과 동시에

비중의 상승 곡선을 나타내고 있다. 중학교도 미약하게나마 꾸준하게 학

교수가 증가하고 있으며, 비중 면에서도 지속적인 상승세를 유지하고 있

다. 이에 비해 고등학교는 2011년부터 2017년까지의 기간 동안 학교 수

가 상승 추세를 유지해 오다가 2018년과 2019년의 2년 사이에 전년대비

소폭 하락하는 양상을 보인 후, 2020년에 이르러 반등하는 모습을 보여

준다.
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초 중 고 전체

인원 비중 인원 비중 인원 비중 인원 비중

’11 5,831 3.23 2,840 2.57 2,205 1.68 10,876 2.57

’12 5,855 3.23 2,862 2.58 2,229 1.68 10.946 2.57

’13 5,875 3.24 2,883 △2.56 2,284 1.71 11,042 2.58

’14 5,897 △3.23 2,909 2.57 2,292 △1.70 11,098 2.58

’15 5,934 3.25 2,935 2.64 2,305 1.71 11,174 2.60

’16 5,962 3.25 2,942 2.69 2,304 △1.70 11,208 2.62

’17 5,998 3.25 2,947 2.70 2,325 1.72 11,270 2.63

’18 6,023 △3.23 2,957 △2.69 2,322 1.73 11,302 △2.62

’19 6,051 △3.21 2,972 2.69 2,332 1.75 11,355 2.63

’20 6,084 3.21 2,983 △2.67 2,351 1.78 11,418 2.63

평균 5,951 3.23 2,923 2.64 2,295 1.72 10,075 2.60

주 1) 교원수 산출 시 기간제 교원 및 휴직 교원 포함, 강사 및 퇴직 교원은 제외

2) 초=초등학교 및 공민학교, 중=중학교 및 고등공민학교, 고=고등학교 및 고등기술학교
3) 유치원은 분석대상에서 제외

4) 비중=(학교장 인원/전체 교원 수)×100

자료: 한국교육개발원 교육통계서비스 교육기본통계조사(2020.4.1. 기준)

<표 Ⅱ-1> 학교급별 학교장 규모

(단위: 명, %)
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초 중 고

국립 공립 사립 국립 공립 사립 국립 공립 사립

’11 17 5,789 77 9 2,498 650 19 1,316 956

(0.29) (98.40) (1.31) (0.29) (79.13) (20.59) (0.83) (57.44) (41.73)

’12 17 5,802 76 9 2,509 648 19 1,337 956

(0.29) (98.42) (1.29) (0.28) (79.25) (20.47) (0.82) (57.83) (41.35)

’13 17 5,820 76 9 2,521 647 19 1,355 956

(0.29) (98.43) (1.29) (0.28) (79.35) (20.37) (0.82) (58.15) (41.03)

’14 17 5,841 76 9 2,537 644 19 1,358 956

(0.29) (98.43) (1.28) (0.28) (79.53) (20.19) (0.81) (58.21) (40.98)

’15 17 5,886 75 9 2,555 643 19 1,375 957

(0.28) (98.46) (1.25) (0.28) (79.67) (20.05) (0.81) (58.49) (40.71)

’16 17 5,909 75 9 2,561 642 19 1,385 956

(0.28) (98.47) (1.25) (0.28) (79.73) (19.99) (0.81) (58.69) (40.51)

’17 17 5,949 74 9 2,568 639 19 1,394 954

(0.28) (98.49) (1.23) (0.28) (79.85) (19.87) (0.80) (58.89) (40.30)

’18 17 5,973 74 9 2,569 639 19 1,393 953

(0.28) (98.50) (1.22) (0.28) (79.86) (19.86) (0.80) (58.90) (40.30)

’19 17 5,996 74 9 2,571 637 19 1,391 953

(0.28) (98.51) (1.22) (0.28) (79.92) (19.80) (0.80) (58.87) (40.33)

’20 17 6,029 74 9 2,582 635 19 1,402 953

(0.28) (98.51) (1.21) (0.28) (80.04) (19.68) (0.80) (59.06) (40.14)

평균 17 5,899 75 9 2,547 642 19 1,371 955

(0.28) (98.46) (1.25) (0.28) (79.63) (20.08) (0.81) (58.46) (40.73)
주 1) 초=초등학교 및 공민학교, 중=중학교 및 고등공민학교, 고=고등학교 및 고등기술학교
2) 유치원은 분석대상에서 제외
3) 괄호는 해당 학교급의 전체 학교수 대비 비율(소수점 셋째자리에서 반올림)
4) 진하게 표시한 것은 당해연도 학교급별 가장 높은 비중의 설립유형임

자료: 한국교육개발원 교육통계서비스 교육기본통계조사(2020.4.1. 기준)

<표 Ⅱ-2> 설립유형에 따른 학교급별 학교수

(단위: 개, %)
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2. 학교장 관련 법률

여기에서는 학교장과 연관된 법령 자료를 살펴본다. 특히, 학교장의

자격, 임용에 관한 내용과 함께 직무와 관련된 것을 정리함으로써 우리

나라 학교장이 놓인 맥락에 대한 기초적인 이해를 도모하고자 한다.

가. 학교장 자격 및 임용 관련 법률

초ㆍ중등교육 부문의 공립학교 학교장은 교육공무원법을 중심으로 하

는 각종 법령의 구속 하에 놓여 있다. 따라서 이러한 맥락을 고려해 학

교장에 대한 이해를 향상시키기 위해서는 이들이 어떤 법적 환경 속에

위치해 있는지 살펴볼 필요가 있다. 이하에서는 학교장의 자격(승진체

계), 임용, 능력 계발 등을 중심으로 관계 법령을 살펴본다. 우선, 학교장

의 자격 기준은 초ㆍ중등교육법 제21조 제1항(교원의 자격)에 “교장과

교감은 별표 1의 자격 기준에 해당하는 사람으로서 대통령령으로 정하는

바에 따라 교육부장관이 검정(檢定)ㆍ수여하는 자격증을 받은 사람이어

야 한다.”라고 명시되어 있다. 즉, 국내에서 학교장이 되기 위해서는 자

격증을 소지하고 있어야 한다. 사립학교법 제52조(자격)에서는 “사립학교

교원의 자격에 관하여는 국립학교ㆍ공립학교의 교원의 자격에 관한 규정

에 따른다.”라고 하여 사립학교 학교장의 자격 기준을 제시하였다. 특히,

국내 학교장으로 승진하기 위한 규정은 교육공무원법과 교육공무원 승진

규정에 있는데, 연공서열을 중시하는 구조로 규정이 마련되어 있다(김명

수, 2004; 신현석, 전상훈, 2007; 윤정일, 2002). 학교장 승진 임용은 교감

을 대상으로 학교장 승진후보자 명부를 작성한 이후 경력점수와 근무성

적평정 점수, 연수성적평정 점수 및 가산점 점수 등을 합산해 명부에 적

시된 순위에 근거해 이루어진다(채정관, 2015).

국내에서 교사 직위에서 학교장 직위로 승진 임용되기까지의 과정을

간단히 나타내면, 다음의 [그림 Ⅱ-1]과 같다. 또, 중등학교의 교직 내 직

위별 연령대 분포를 보면, 앞서 언급한 과정에 대한 이해에 보다 도움이

된다([그림 Ⅱ-2]). 교사에서 학교장으로 승진 임용되기까지의 기간은 20
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여년이라는 시간이 소요되기에 비교적 짧지 않은 편이다. 특히, 교육공무

원의 정년이 만 62세(교육공무원법 §47①)임을 고려하면, 우리나라 학교

장의 평균연령은 정년에 근접한 연령대라는 점도 파악할 수 있다.

[그림 Ⅱ-1] 학교장 승진 임용 경력 경로

주 1) 2급 정교사 자격 취득을 위한 과정 이후 경로로 한정함
2) 교육공무원법 제29조의4 제4항(법률 제16871호) 및 교육공무원 승진규정 제2조
제2항(대통령령 제30495호)를 근거로 수석교사 경로는 제외함

자료: 2020년도 교원자격검정 실무편람(교육부, 2020b)을 토대로 한 Shin(2020)의 자료를 수정

[그림 Ⅱ-2] 설립유형 및 직위별 평균 연령

자료: 한국교육개발원 교육통계서비스 자료를 토대로 한 Shin(2020)의 자료를 수정
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한편, 그동안 우리나라 학교장 승진규정 평정점의 변천을 시간 흐름에

따라 정리하면, <표 Ⅱ-3>과 같다. 국내 교원승진제도의 시작은 1964년

이고, 제정 이후 오늘날에 이르기까지 반세기가 지난 상태이다(교육공무

원 승진규정, 대통령령 제1863호; 신현석, 전상훈, 2007). 아래 <표 Ⅱ

-3>에서 살펴볼 수 있는 바와 같이 현재까지 40여 차례에 걸친 평정점

관련 규정이 개정되었는데, 다른 시점과 비교할 때 1997년과 2007년, 그

리고 2013년에 특징적인 변화가 관측된다. 초기 개정에서 경력평정 기간

이 상승했던 것과 달리, 1997년에 수행된 20번째 개정(1997.7.9.)에서 경

력 평정 기간이 30년에서 20년으로 대폭 감축되었다(양규진, 2002). 이는

과거 30여년의 시간동안 점진적으로 높아졌던 총 평정기간의 산입을 줄

인 첫 시도였다는 점에서 특기할 만한 점이다. 이에 대해 신현석, 전상훈

(2007)은 당시까지 고착되어 있던 ‘연공서열 중심의 교원승진제도’가 ‘능

력중심의 제도’로 전환되는 계기가 되었다고 언급한 바 있다. 이와 같은

전환을 계기로, 경력 평정기간은 줄곧 25년으로 이어지다가 교육공무원

승진규정 대통령령 제 20068호(2007.5.25.)에서 20년으로 줄어드는 변화

를 다시 한번 겪었다. 이 뿐만 아니라 당시 경력평정의 할당 점수도 90

점에서 70점으로 대폭 하향 조정되었다. 후속 개정에서는 경력과 관련해

별도의 변화상이 나타나지 않았는데, 교육공무원 승진규정 대통령령 제

24159호(2013.11.6.) 중 제41조(가산점) 제3항에 학교폭력의 예방 및 대응

관련 실적을 가산점에 포함하게 됨으로써 일정 부분 변동이 관측되었다.

다른 한편으로 학교장 임용과 관련해 교육공무원법 제29조의 2(교장 등

의 임용)에 제반 사항이 명시되어 있다. 주요 사항을 중심으로 살펴보면,

학교장은 교육부장관의 제청으로 대통령이 임용함을 원칙으로 하고 있다

(교육공무원법 제29조의2 제1항). 학교장 임기는 4년으로 규정되어 있고

(교육공무원법 제29조의2 제2항), 한번의 중임7)이 가능하다(교육공무원법

제29조의2 제3항). 이 밖에 동법 제4항부터 제9항에 이르기까지 학교장의

7) 또한 교육공무원임용령 제9조의 5(교장 등의 임용) 제1항에는 “교장이나 원장으로

1차 임기를 마친 사람에 대해서는 법 제47조에 따른 정년까지 남은 기간이 4년

미만인 경우에도 특별한 결격사유가 없으면 교장이나 원장으로 다시 임용할 수

있다.”라고 보다 구체적으로 명시되어 있다.
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임기 만료, 전보 등에 대한 내용이 구체적으로 열거되어 있다. 이외에도

교원으로서의 지위는 교원지위 법정주의를 천명하고 있는 대한민국헌법

제31조 제6항8)에서 그 근거를 명확히 찾을 수 있다. 마지막으로 우리나라

학교장은 국가 및 지방자치단체의 지도ㆍ감독을 받는 위치에 있는데, 이것

의 근거 조항은 교육기본법 제17조9)에서 확인 가능하다.

8) 학교교육 및 평생교육을 포함한 교육제도와 그 운영, 교육재정 및 교원의

지원에 관한 기본적인 사항은 법률로 정한다(대한민국헌법 §31⑥).
9) 국가와 지방자치단체는 학교와 사회 교육시설을 지도ㆍ감독한다(교육기본법 §17).

공포일 경력평정
총

평정기간

근무성적

평정

연수성적

평정
가산점

제정 ’64.07.08. 100 15 60 40 0

1 ’65.03.15. 100 15 60 40 0

2 ’69.12.04. 80 15 80 40 20

3 ’72.12.30. 80 15 80 40 30

4 ’74.08.08. 80 20 80 40 55

5 ’74.05.09. 80 20 80 40 75

6 ’75.08.20. 80 20 80 40 75

7 ’75.12.31. 80 20 80 40 70

8 ’76.12.31. 80 20 80 40 63

9 ’79.02.07. 80 25 80 40 59

10 ’81.08.12. 80 25 80 40 67

11 ’86.04.26. 80 25 80 40 25

12 ’90.02.14. 90 30 80 30 11.5

13 ’91.02.01. 90 30 80 30 11.5

<표 Ⅱ-3> 교원 승진규정 평정점 변천
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공포일 경력평정
총

평정기간

근무성적

평정

연수성적

평정
가산점

14 ’91.08.12. 90 30 80 30 11.5

15 ’92.02.17. 90 30 80 30 9.25

16 ’93.03.06. 90 30 80 30 9.25

17 ’94.09.22. 90 30 80 30 11.75

18 ’96.02.07. 90 30 80 30 11.75

19 ’96.02.22. 90 30 80 30 11.75

20 ’97.07.09. 90 25 80 30 11.75

21 ’00.02.23. 90 25 80 30 11.75

22 ’00.02.28. 90 25 80 30 11.75

23 ’01.01.04. 90 25 80 30 11.75

24 ’01.01.29. 90 25 80 30 11.75

25 ’01.07.07. 90 25 80 30 12.25

26 ’02.06.25. 90 25 80 30 18.5

27 ’05.02.25. 90 25 80 30 18.5

28 ’05.07.27. 90 25 80 30 18.5

29 ’07.05.25. 70 20 100 30 13

30 ’08.02.29. 70 20 100 30 13

31 ’10.04.13. 70 20 100 30 13

32 ’11.10.26. 70 20 100 30 13

33 ’11.11.30. 70 20 100 30 13

34 ’12.11.06. 70 20 100 30 13
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나. 학교장 직무 관련 법률

학교장 직무와 관련해 학계에서 빈번하게 언급되는 조항은 초ㆍ중등

교육법 제20조 제1항이다. 여기에서는 학교장의 임무에 대해 “교장은 교

무를 총괄하고, 소속 교직원을 지도ㆍ감독하며, 학생을 교육한다.”라고

적시하고 있다. 이는 학교장이 수행하는 직무의 전반을 포괄적으로 규정

하고 있다는 점에서 세부적인 내용은 다른 법령을 참조할 필요가 있다.

이하에서는 각종 법령을 참고해 학교장이 해야 하는 일에는 무엇이 있는

지 구체적으로 들여다본다.

먼저, 학교장은 교육과정 기록ㆍ관리의 직무를 수행해야 한다(교육기

본법 §16②). 이에 대해 “학교의 장 및 사회교육시설의 설립자ㆍ경영자

는 법령으로 정하는 바에 따라 학습자를 선정하여 교육하고 학습자의 학

습성과 등 교육의 과정을 기록하여 관리한다.”라고 동법에 적시되어 있

다. 또한 학교장은 학교 규칙 제정 또는 개정도 수행해야 하는데, 초ㆍ중

등교육법 제8조 제1항에는 “학교의 장(학교를 설립하는 경우에는 그 학

교를 설립하려는 자를 말한다)은 법령의 범위에서 학교 규칙(이하 “학

칙”이라 한다)을 제정 또는 개정할 수 있다.”라고 명시되어 있다.

한편, 관련 법규에서는 학생 징계도 학교장의 직무 중 하나로 보고 있

공포일 경력평정
총

평정기간

근무성적

평정

연수성적

평정
가산점

35 ’13.01.01. 70 20 100 30 15

36 ’13.03.23. 70 20 100 30 15

37 ’14.11.04. 70 20 100 30 15

38 ’16.01.01. 70 20 100 30 15

39 ’16.12.30. 70 20 100 30 14

40 ’18.09.21. 70 20 100 30 13.5

출처: 양규진(2002), 신현석, 전상훈(2007) 및 법제처(http://www.moleg.go.kr) 자료를

바탕으로 재구성
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는데(초ㆍ중등교육법 §18①), “학교의 장은 교육을 위하여 필요한 경우에

는 법령과 학칙으로 정하는 바에 따라 학생을 징계하거나 그 밖의 방법

으로 지도할 수 있다. 다만, 의무교육을 받고 있는 학생은 퇴학시킬 수

없다.”고 규정하고 있다. 동시에 학교생활기록(초ㆍ중등교육법 §25①)도

학교장의 소관으로 “학교의 장은 학생의 학업성취도와 인성(人性) 등을

종합적으로 관찰ㆍ평가하여 학생지도 및 상급학교(「고등교육법」 제2조

각 호에 따른 학교를 포함한다. 이하 같다)의 학생 선발에 활용할 수 있

는 다음 각 호의 자료를 교육부령으로 정하는 기준에 따라 작성ㆍ관리하

여야 한다.”라고 적혀 있다. 여기에는 인적사항, 학적사항, 출결사항에서

부터 교과학습 발달상황, 행동특성 및 종합의견 등에 이르기까지 광범위

한 내용이 포함되어 있다. 이 밖에 학생자치활동의 보장과 관련해 초ㆍ

중등교육법 시행령 제30조에는 “학교의 장은 법 제17조10)의 규정에 의한

학생의 자치활동을 권장ㆍ보호하기 위하여 필요한 사항을 지원하여야 한

다.”라고 하고 있고, 학급편성(초ㆍ중등교육법 시행령 §46)에 대해서는

동일한 학년과 학과로 할 것을 규정하고 있다.

이상에서 살펴본 항목 이외에도 학교장은 휴업일을 지정할 수 있고

(초ㆍ중등교육법 시행령 §47), 수업운영방법 등을 달리할 수 있으며(초ㆍ

중등교육법 시행령 §48), 학생 수료 및 졸업(초ㆍ중등교육법 시행령

§50), 학습부진아 등에 대한 교육 및 시책(초ㆍ중등교육법 시행령 §54)

등에도 영향력을 행사할 수 있다. 또, 학교운영위원회 당연직 교원위원

(초ㆍ중등교육법 시행령 §59①)이며, 학교운영위원회 심의결과의 시행 등

(초ㆍ중등교육법 §60), 교과용도서의 선정(교과용도서에 관한 규정 §3),

교원의 연수기관 및 근무장소 외에서의 연수 승인(교육공무원법 §41), 교

원 연수 실적 및 근무성적의 평정(교육공무원법 §42) 등도 학교장이 수

행해야 하는 직무이다.

마지막으로 학생과 교직원 건강검사 실시(학교보건법 §7), 학생의 보

건관리(학교보건법 §9), 학생의 안전관리(학교보건법 §12) 등은 학교의

10) 학생의 자치활동은 권장ㆍ보호되며, 그 조직과 운영에 관한 기본적인 사항은

학칙으로 정한다.(초ㆍ중등교육법 §17).
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보건과 관련된 학교장이 수행해야 할 명백한 직무의 일종이다. 학교보건

법에 대해 구체적으로 살펴보면, 제7조 제1항에 학교장이 학생, 교직원을

대상으로 건강검사를 해야 한다는 내용을 명시하여 법적 근거를 마련하

고 있다. 이어서 동법 제9조에는 “학교의 장은 학생의 신체발달 및 체력

증진, 질병의 치료와 예방, 음주ㆍ흡연과 마약류를 포함한 약물 오용(誤

用)ㆍ남용(濫用)의 예방, 성교육, 정신건강 증진 등을 위하여 보건교육을

실시하고 필요한 조치를 하여야 한다.”라고 하여 학생의 보건관리에도

힘쓸 것을 기록하고 있다. 또한 동법 제12조를 보면, “학교의 장은 학생

의 안전사고를 예방하기 위하여 학교의 시설ㆍ장비의 점검 및 개선, 학

생에 대한 안전교육, 그 밖에 필요한 조치를 하여야 한다.”라고 명시하고

있다.

3. 학교장 직무 및 역할

학교장은 직무를 수행함으로써 일정한 역할을 실현한다. 이하에서는

학교장 직무에 대해 논구한 선행연구를 살펴보고, 학교장 역할론을 고찰

함으로써 학교장의 직무와 역할 사이의 관계를 시론적으로 논의하고자

한다.

가. 학교장 직무

직무라는 용어의 사전적 의미는 “직책이나 직업상에서 책임을 지고

담당하여 맡은 사무”이다(표준국어대사전, 2021). 즉, 개인이 처해 있는

직업상의 위치에 따라 부여받는 일은 서로 같지 않다. 이처럼 용어가 지

닌 사전적 의미에 입각해 바라보면, 교직에 종사하고 있을지라도 직무에

있어 교사, 보직교사, 교감 등은 학교장과 차이가 있을 것이라는 짐작이

가능하다11). 이에 문제의식을 가지고 지금까지 국내 학교장의 직무를 구

11) 서울지역의 학교장을 대상으로 면담을 수행한 엄문영 외(2020)에 의하면
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분하고자 했던 학술적 노력 또한 꾸준히 이루어졌다. 학교자율화의 새로

운 흐름에 보조를 맞춰 학교교육에 대한 책무성의 요구 증가로 학교장에

관한 평가 요구도 높아졌고(이차영, 2006), 학교장 직무를 구체화하고자

하는 요구 역시 대두되었다(주삼환, 2004). 동시에 학교장 직무가 어떻게

구성되는지에 따라 양성과 선발, 임용 등의 논의에도 영향을 미칠 수 있

다는 측면에서 학술적 중요성을 인정받아 왔다(주삼환 외, 2007).

이에 대한 반작용의 일환으로 관련 연구의 수행은 국내에서 활발하게

전개되었다(고전, 2000; 권혁운, 2010; 김이경 외, 2005; 이차영, 2006; 정

일화, 2008; 조경원 외, 2006; 주삼환 외, 2007). 이들 연구의 공통점은 우

리나라 학교장이 ‘무엇을 해야 하는지’에 대해 궁구해야 할 필요성에 착

안했다는 것이다. 특히, 김이경 외(2005)의 연구에서는 실증자료를 통한

직무수행의 곤란도를 확인하였는데, 학교행정가의 직무 영역으로 ‘교육과

정 및 수업운영’, ‘학생 지도’, ‘교직원 관리’, ‘학교 경영 관리’, ‘학부모 및

대외협력지원’, ‘전문성 신장 지원’ 등으로 명세화를 시도한 바 있다.

이와 같은 선행연구 중에서 대다수는 학교장 직무에 대해 법령 중심

의 접근을 우선적으로 채택하고 있다12). 이들이 주목한 것은 법령에 명

시된 규정에 내포되어 있는 직무의 포괄성이다(고전, 2000; 주삼환 외,

2007). 우리나라 초ㆍ중등교육법 제20조를 들여다보면, 학교장의 임무에

관하여 “교장은 교무를 총괄하고, 소속 교직원을 지도ㆍ감독하며, 학생을

교육한다.”라고 명시하고 있다. 이는 크게 ‘교육’적인 것과 ‘관리’에 관한

것을 함께 다루고 있는 것으로 해석되는데(주현준, 2007), 앞서 정의한

학교장이 책임을 부여받고 있는 사무인 직무라 간주할 수 있다(김도기

외, 2016b; 나민주 외, 2009). 하지만, 위와 같이 대강화되어 있는 법령상

학교장은 “마지막 결정권자”, “교감하고 달리”, “교무와 행정을 같이

관장”(p.39) 등의 표현을 통해 타 직위와의 구별을 짓고 있었다. 더 나아가

이와 같은 학교장의 특성에 맞춤화된 연수를 필요로 하고 있다는 점도 발견되었다

(엄문영 외, 2021).
12) 학교장 직무에 대해 법령에 의거해 분석하는 접근은 연구자마다 견지한

시각의 차이에서 기인하는 결과 간 편차를 줄일 수 있다는 면에서 다른

접근 대비 비교우위를 갖는다(박상완, 2018; 안길훈, 2008).
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의 기술로 인해 논자에 따라 이를 해석하는 과정에 재량이 개입할 여지

가 있다는 점은 주의가 요구되는 부분이다(정일화, 2008)13). 이처럼 관련

연구들에서는 법령 진술의 추상성을 일종의 입법적 불비로 파악하고, 이

를 학교장 직무를 법규적 접근으로 구체화하는 과정에 있어 제약이라고

파악하였다. 다만, 고전(2000)의 연구에서는 당시 제정되어 있던 법령들

을 망라해 해제하는 접근을 취함으로써 학교장의 직무를 ‘학교기획관리’,

‘교수ㆍ학습 지도’, ‘교직원 관리ㆍ감독’, ‘사무ㆍ시설ㆍ설비관리’, ‘대외협

력 지도’로 비교적 상세히 제시하였다.

한편, 학교장 직무를 구체화하고자 한 학술적 노력은 법령 중심의 접

근 이외에도 역사적 접근, 교장 양성과정을 분석하는 접근, 직무수행 기

준 중심의 접근, 과업 중심의 접근, 교장의 실제 활동을 분석하는 접근

등으로 다각화되어 나타났다14). 이들 접근은 상호 배타적인 속성을 가지

13) 서정화 외(2003)의 전문서에는 교무를 학교경영의 제반 직무로 지칭하면서

교무와 서무로 양분해 제시하였다. 이에 따르면 교무는 학교교육을 위한

계획의 수립에서부터 학습지도를 포함해 교육적 속성이 짙은 반면, 서무는

시설, 인사 등의 관리와 같이 관리적 속성이 강하다. 여기서 더 나아가 이차영

(2006)은 교무를 학교에서 나타날 수 있는 일체의 직무로 정의하면서 소속

교직원에 대한 지도ㆍ감독과 학생 교육을 포괄하는 것으로 간주해야 하므로 교무를

통할한다는 것은 학교장이 학교 대표로서 모든 직무에 대한 책임수행을

강조한 것이라 역설하였다. 한편, 최근 개최된 한국교육행정학회 연차학술

대회(2018.12.1.)에서 하봉운 교수는 토론자로 나서 통할은 상급자와 하급자

사이에서 발생하는 용어로 하급자에 대한 행위 지휘와 조정을 내포하는 것이라

하면서 이것이 행정기관 간, 대인 간 관계에서 모두 적용 가능한 용어라고

해석한 바 있다. 요컨대 교무를 통할한다는 것의 의미는 학교와 연관되어

있는 제반 업무를 관리하는 것이라 풀이된다(다만, 기존 ‘통할’이 ‘총괄’로

용어가 변경되는 개정이 최근인 2021년 3월 23일자로 이루어짐).
14) 이들 접근 방식의 분류는 과거 문헌에서부터 열거되어 온 구분이 고착화된

상태인데, 접근 방식 사이의 경계가 명료해 각자 확연하게 분리된다기보다

상호 중첩되는 부분을 포착할 수 있다. 즉, 접근 방식 사이의 배타성이 뚜렷

하다기보다 연구에서 둘 이상의 접근을 꾀하였음에도 보다 중점을 둔 접근

방식을 전면에 부각시킨 것이다. 따라서 이 연구에서는 ‘-적’ 접근의 표현

보다는 ‘-중심’의 접근이라고 기술하였음을 미리 밝혀둔다.
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고 있다기보다 중첩되는 지점을 확인할 수 있는데, 교장 자격 기준을 검

토하는 접근과 과업에 의한 접근은 국내에서 이루어진 연구의 상당 부분

을 차지하고 있다(권혁운, 2010; 정일화, 2008; 조경원 외, 2006; 주삼환

외, 2007). 이와 동시에 종전의 연구는 사변적인 담론 수준에만 머무르지

않고, 실증자료에 기반을 두고 분석결과를 도출하고자 한 특성도 보이고

있다. 관련 연구들은 학교장의 직무표준을 설정하는데 정책적 노력을 기

울여 온 미국의 사례에 착안해 수행되었다는 특성을 공통적으로 가지고

있다. 특히, 미국 사회 맥락 속에서 생겨난 ISLLC15)라는 표준을 바탕으

로 분석의 의의를 정당화시키고자 한 노력이 자주 목도되었다. 이에 대

해 자세하게 살펴보면 아래 내용과 같다.

먼저, 조경원 외(2006)의 연구는 ISLLC를 토대로 우리나라 학교장에

게 필요한 핵심역량을 도출하고자 현장 전문가들과의 협의를 하였다. 이

를 통해 학교장 직무를 ‘수업과 교육과정’, ‘교직원 인사’, ‘학생인사’, ‘재

정ㆍ시설ㆍ사무관리’, ‘지역사회와 대외관계’로 제시하였다. 다음으로 주

삼환 외(2007)의 연구에서는 ISLLC의 국내 적용 가능성을 검토한 후, 척

도 타당화 작업을 거친 끝에 학교장의 직무수행 척도를 개발하였다. 이

와 동시에 개발한 척도를 학교장에게 배부하고 분석해 유의미한 결과를

도출하였다. 특히, 학교장 직무에 대해서는 ‘학교관리(학교계획, 시설, 설

15) ISLLC는 수정을 거친 끝에 PSEL(Professional Standards for Educational

Leaders)로 2015년 10월에 명칭을 달리하였다. 특히, 기존의 6가지 영역을

10개로 확장했다는 점이 차별화된다. NPBEA(The National Policy Board

for Educational Administration)에서 승인된 2015 PSEL에 포함된 영역에는

① 사명, 비전, 핵심가치(Mission, Vision, and Core Values), ② 윤리와 전문적

규범(Ethics and Professional Norms), ③ 공평성과 문화적 대응성(Equity and

Cultural Responsiveness), ④ 교육과정, 교수-평가(Curriculum, Instruction, and

Assessment), ⑤ 학생 돌봄 및 지원의 학교공동체(Community of Care and

Support for Students), ⑥ 학교 구성원의 전문적 역량(Professional Capacity of

School Personnel), ⑦ 교직원을 위한 전문적 공동체(Professional Community for

Teachers and Staff), ⑧ 가정과 지역사회의 유의미한 연계(Meaningful Engagement

of Families and Community), ⑨ 운영 및 관리(Operations and Management),

⑩ 학교교육 향상(School Improvement) 등이 있다(https://www.ndcel.org 참조).
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비, 서무, 회계)’, ‘학교와 지역사회 관계’, ‘학교비전 촉진ㆍ행정가의 윤

리’, ‘학교문화와 수업 프로그램’ 등으로 구별하였다. 또, 정일화(2008)에

서는 ‘학교비전’, ‘학습문화’, ‘학교관리’, ‘지역관계’, ‘윤리상황’ 등의 다섯

가지 영역으로 학교장의 직무를 구분한 바 있고, 권혁운(2010)은 ISLLC

에서 제시한 표준을 준거로 ‘학교 비전’, ‘학교 문화와 수업프로그램’, ‘관

리’, ‘학부모 및 지역사회와의 협력’, ‘윤리적 태도’, ‘전체적 상황 인식 맥

락’ 등으로 학교장의 직무를 유목화하였다. 이들 연구 모두 법적인 접근

으로부터 도출해내기 쉽지 않았던 학교장 직무를 실증자료가 동반된 문

헌 분석을 통해 구체화한 의의를 가진다. 하지만, 미국의 사정에 근거해

만들어진 표준을 있는 그대로 국내에 적용하고자 했다는 점에서 탈맥락

적이라는 비판을 제기할 수도 있다. 이러한 맥락에서 Murphy(2005)는

ISLLC에 제시되어 있는 학교장 직무 중에서 경험적인 연구의 기초가 상

당 부분 사장된 채로 나열된 것이 있음을 강조하면서 기준 적합성에 관

한 의문이 따른다고 하였다.

학교장 직무는 교원능력개발평가 평가기준에 제시되어 있는 항목을

통해서도 살펴볼 수 있다. 이와 관련한 연구(김도기 외, 2016b; 유길한,

2018)도 최근 들어 이루어졌는데, 김도기 외(2016b)에서는 학교장을 평가

하기 위해 국가적인 수준에서 마련한 기준을 검토한 끝에 ‘학교경영목표

관리’, ‘교육과정 편성ㆍ운영’, ‘창의ㆍ인성 학생관리’, ‘교실수업 개선’, ‘자

율 장학 운영’, ‘교원 인사 관리’, ‘시설관리’, ‘예산 편성ㆍ집행’ 등으로 학

교장의 직무를 분류하였다. 이와 유사하게 유길한(2018)도 2017년에 교

육부에서 제공한 교원능력개발평가 초ㆍ중등 교장평가 기준을 참고해 김

도기 외(2016b)의 구분과 동일한 방식으로 정리한 바 있다. 이 같은 접

근은 국가 차원에서 학교장에게 기대하는 역할에 따른 직무를 표명하고

있다는 측면에서 공식적 성격을 갖는다. 그럼에도 평가 항목으로 제시되

어 있는 것 중에는 그동안 학계에서 논의된 직무의 일부가 배제되어 있

는 것을 확인할 수 있다. 예컨대 학교를 둘러싼 외부와의 관계인, ‘대외

관계’는 위의 항목에서 찾아볼 수 없다.
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구분 내용

고전 Ÿ 학교기획관리, 교수ㆍ학습 지도, 교직원 관리ㆍ감독, 사무ㆍ

시설ㆍ설비관리, 대외협력 지도
(2000)

서정화 외 Ÿ 교육과정운영, 교내 장학, 학생지도, 인사관리, 사무관리,

시설 및 매체관리, 대외관계
(2003)

김이경 외 Ÿ 교육과정 및 수업운영, 학생지도, 교직원 관리, 학교 경영

관리, 학부모 및 대외협력지원, 전문성 신장 지원
(2005)

이차영 Ÿ 학교 발전의 비전, 교수-학습지도, 교내 조직 관리, 인적

자원 관리, 물적 자원 관리, 대외 협력
(2006)

조경원 외 Ÿ 수업과 교육과정, 교직원 인사, 학생인사, 재정ㆍ시설ㆍ사무관리,

지역사회와 대외관계
(2006)

주삼환 외 Ÿ 학교비전 촉진, 학교문화와 수업프로그램, 학교관리, 학부모와

지역사회의 관계, 행정가의 윤리
(2007)

정일화
Ÿ 학교비전, 학습문화, 학교관리, 지역관계, 윤리상황

(2008)

권혁운 Ÿ 학교비전, 학교 문화와 수업프로그램, 관리, 학부모 및 지역

사회와의 협력, 윤리적 태도, 전체적 상황 인식 맥락
(2010)

김도기 외
Ÿ 학교경영목표관리, 교육과정 편성ㆍ운영, 창의ㆍ인성 학생관리,

교실수업 개선, 자율 장학 운영, 교원 인사 관리, 시설관리,

예산 편성ㆍ집행(2016b)
출처: 선행연구의 결과를 바탕으로 연도순 요약ㆍ정리

<표 Ⅱ-4> 학교장 직무
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선행연구에서 제시한 학교장 직무를 정리하여 나타내면, 위의 <표 Ⅱ

-4>와 같다. 이상에서 살펴본 바와 같이 학교장으로서 수행해야 하는

직무는 크게 교육과 관련된 부분(교육과정, 장학 등)과 관리적인 측면(인

사, 사무, 시설 등의 관리)에 특화된 것으로 구별할 수 있다. 학교장으로

승진 임용되고 나서 수행해야 하는 직무는 “교육지도자”이면서 동시에

“학교 관리자”의 역할을 실현할 것을 내포하고 있다(조용환, 1998: 120).

학교장 직무수행의 상당 부분은 즉각적인 사안 처리에 집중되어 있다는

점(Sebastian et al., 2018)을 감안하면, 각 직무 영역이 상호 간에 배타적

으로 분리되어 특정 부문에 국한된 것이라는 해석보다 연속선상에 존재

하고 상보적 관계 하에 있다고 이해할 필요가 있다.

나. 학교장 역할론

학교장 직무 관련 연구는 최근까지 지속적으로 수행되어 왔다. 반면,

학교장 역할에 관한 학술적 관심은 상대적으로 높지 않았다. 학교장 직

무를 분류하고자 했던 선행연구에서 ‘역할’과 ‘직무’를 혼용함으로써 혼선

을 빚는 한계가 발견되는 것도 이에 대한 탐색이 결여된 것에서 기인한

다. 학교장 역할은 직무와 함께 실천적 전문성 개념에 기여하는 바가 있

다는 점(김도기 외, 2016b; 김이경, 2013; 박상완, 2019; 조대연 외, 2010;

주삼환 외, 2007; Parry, 1996)에서 이 연구의 목적을 달성하기 위해 학

교장 역할론에 대한 탐색이 필요하다. 특히, 선행연구에서 직무와 역할과

관련해 혼선을 야기했던 점을 해결할 필요성을 발견하였기에 직무와 역

할 간의 관계를 설정함으로써 분석결과의 해석을 정교화하는 데 도움을

제공하고자 한다. 이를 통해 이제까지 학교장 역할과 직무의 뚜렷한 구

분을 결여한 선행연구와의 차별성을 보다 선명하게 드러내고자 한다.

우선, 역할이라는 개념은 역할 기대와 분리해 고찰할 필요가 있다(이

차영, 2006; 정일화, 2008). 역할은 이를 직접 실현하는 사람에 대한 주변

의 기대가 개념 안에 이미 반영되어 있다는 점에서 목표지향적 성격을

갖는다(임선빈, 2015). 예컨대 개인에게 주어진 직무를 하는 과정에서 무

엇에 관심을 두고 어떤 방식을 취택하는지의 여부는 타인의 역할 기대로
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부터 독립적이지 않다. 이를 학교장이라는 직위로 옮겨 와 논의를 이어

가면, 학교장의 역할이란 “교장이라는 직책에 대하여 가지게 되는 일체

의 기대로서, 규범적이고 일반적인 광의의 개념이라 한다면, 교장의 직무

는 교장이 수행해야 하는 보다 구체적인 업무로서 기능적인 개념에 보다

가깝다”(서정화 외, 2003: 19)고 볼 수 있다.

또한 역할은 직무로부터 유리되어 존재하는 개념이 아니다. 역할과 직

무는 동떨어져 존재할 수 없는 것으로 학교장 역할은 이에 수반되는 직

무에 귀속되는 특성을 가진다(백승관, 2012)16). 직무는 조직 목표의 달성

을 꾀하기 위해 특정 직위에 주어져 있는 일을 뜻하는데(주삼환 외,

2007), 주어진 일을 함으로써 그것의 목적인 역할을 실현하는 것이기에

역할은 목적 중심적인 반면, 직무는 결과 중심적이다. 이를 고려하면, 역

할은 직무의 수행을 통해 실현되는 속성을 내장하고 있다(정일화, 2008).

이 같은 역할을 둘러싼 주체는 그것을 수행하는 ‘역할수행자’와 역할

에 대해 특정한 기대를 가진 ‘역할전달자’, 그리고 이를 둘러싼 ‘환경’ 등

으로 크게 구분할 수 있다. 역할은 ‘역할수행자’를 대상으로 한 기대를

뜻하는 ‘규정된 역할’과 역할수행자 역할에 관한 스스로의 인식인 ‘주관

적 역할’, 역할수행자가 실제로 수행하는 ‘실행하는 역할’ 등으로 차원을

나눌 수 있다(Griffith, 1979). 환경 또한 학교장의 역할을 논할 때 핵심

중 하나로, 오늘날에 접어들면서 학교장은 교수-학습에 영향력을 제공할

수 있는 리더십 역량을 보유할 것을 요구받고 있다. 이러한 환경의 변화

에 대해 Hale & Moorman(2003)은 과거의 학교장에게 필요했던 관리일

변도의 역할을 넘어서서 교수-학습 관련된 실천적 전문성도 보유할 것

을 요구하는 현재의 추세는 학교장이 추구해야 할 이상의 변화를 촉진한

다고 하였다. 이는 비교적 최근의 연구인 Norberg(2019)에서도 다시 한

번 확인할 수 있다. 국내에서도 단위학교 외부의 변화로부터 촉발되는

흐름으로 인해 학교장 역할이 변동하고 있음을 강조한 연구들(박상완,

16) 역할과 직무는 특정 개인이 맡아 해야 할 일이라는 점에서는 특성을 공유

하지만, 직무 중 어디에 보다 중점을 두고 어떻게 일을 하는지에 관한 관점이

역할에 내재되어 있어 차이를 드러낸다(이차영, 2006).
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2018; 박주형, 정성수, 2011; 유길한, 2018 등)이 이루어졌다.

한편, 흔치 않지만 학교장 역할을 모색해 유형화를 시도한 연구도 종

종 찾아볼 수 있다(유재환, 2014; 이찬 외, 2017; 조용환, 1998 등). 조용

환(1998)은 학교장을 대표하는 역할로 교육지도와 학교관리를 제시하면

서 ‘교육자’와 ‘관리자’로 양분하였고, 이차영(2006)은 학교장 역할을 ‘경

영 관리’와 ‘교육적 지도’로 구분하였다. 이와 비슷하지만, 유재환(2014)은

학교장 역할로 ‘교육자’와 ‘행정가’ 외에 ‘관리자’를 추가하였다. 이와 같

은 취지에서 이찬 외(2017)에서는 학교장 직무수행에 관한 중요도 인식

을 기초로 ‘교육자’, ‘행정가’, ‘관리자’ 등으로 역할을 제시하였다.

국내 사정과 달리 해외에서는 학교장 역할이 교육개혁의 흐름 속에서 관

리와 교육리더십 사이의 갈등 양상이 노출되었다는 연구결과(Whitaker,

2003), 학교장이 점차 ‘교수-학습’으로부터 멀어지고 있다는 연구결과(Barth,

1988; Brown, 2005; Cuban, 1988; Pierce, 1935; Rousmaniere, 2007)가 제시된

바 있다. 또한 다소간 근소한 차이는 나타나지만(Beck & Murphy, 1993;

Hallinger, 1992) 학교장의 본질적 역할은 교육을 둘러싼 환경의 변화와 관계

없이 “관리자(manager)”, “행정가(administrators)”, “장학가(supervisors)”,

“교수리더십 발휘자(instructional leaders)”, “정치가(politicians)” 등으로 거의

일정하게 유지되고 있다는 연구결과(Kafka, 2009: 321)도 보고되었다.

요컨대 학계에서 논의된 학교장의 역할은 큰 틀에서 교육 부문과 직

접적으로 관련된 것, 교육 부문의 실행을 간접적으로 조력하고 지원하는

부분과 관련된 것 등으로 구분할 수 있다. 바꾸어 말하면, 학교장 역할은

그동안 교육자 역할과 관리자 역할로 구별되어 논의가 발전되어 온 것이

다. 이는 학교장 역할이 “교육(지도)자”와 “학교관리자ㆍ행정가ㆍ경영자

ㆍ최고 집행자”로 나눌 수 있다고 밝힌 박상완(2018: 180)의 내용과 맥을

같이 한다. 이 역시 교육자 역할과 그 외의 것을 실현하는 역할로 구분

했다는 점에서 본문의 내용과 다르지 않기 때문이다. 다만, 문제는 이러

한 내용을 담론 수준에서 논하는 데 머무른 연구가 대부분이며, 실증자

료 수집에 기초해 분석한 연구는 거의 찾아볼 수 없다는 것이다.

위와 같은 제약에도 불구하고 관련된 문헌에서 분류한 학교장의 역할
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유형을 바탕으로 학교장이 수행해야 하는 직무와 연관지어 정리하면 다

음과 같은 구분이 가능하다. 오늘날 학교장은 학생, 학부모, 교사 등의

다양한 역할 기대자로부터 역할 수행에 대한 요구를 받는다. 요청받는

역할과 실제 실현하는 역할 사이에 괴리가 있을 수 있으며, 그것의 실현

은 직무를 수행하는 것에서부터 시작된다. 먼저, 교육자로서의 학교장 역

할은 타 직무에 비해 교수-학습에 직접적으로 관련된 교육과정 운영, 교

내 장학, 학생지도 등을 상대적으로 중요하게 간주하는 경우에 실현하게

될 가능성이 높다. 이와 달리 관리자로서의 학교장 역할은 공문서 등의

문서 관리 활동인 사무관리와 대외관계 직무, 그리고 인사관리, 시설 및

매체관리, 재무관리 등의 직무에 보다 높은 관심을 가진 경우에 실현가

능성이 보다 높은 것이라 볼 수 있다. 물론, 학교장이 실제 단위학교를

이끌어 나가는 과정에서 수행하는 직무는 특정 상황에서 복합적으로 전

개될 가능성이 있음을 고려하면, 동시에 두 가지 측면의 역할이 실현될

확률도 충분히 존재한다. 이상에서 살펴본 내용을 바탕으로 학교장 직무,

역할에 대해 도식화하면, 다음의 [그림 Ⅱ-3]과 같다.

[그림 Ⅱ-3] 학교장 직무와 역할의 관계
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4. 학교장 전문성

학술 논의의 흐름과 실제 현황을 고찰하는 과정은 학교장 전문성을

이해하는 데 유용하다. 여기에서는 학술적 차원에서 전문성, 더 나아가

학교장 전문성 논의가 어떤 양상으로 전개되어 왔는지 정리하고 해당 개

념 관련 국내 맥락은 어떠한지 알아본다. 또, 이와 연관된 국내ㆍ외 선행

연구를 살펴봄으로써 향후 학술적 논의가 필요한 지점을 도출한다.

가. 전문성 논의 동향

교육인사행정 차원에서 인력을 선발하고, 충원하는 수준인 규범적 전

문성 수준에서 전문성 논의를 종료하지 않고 입직 후 교육 및 훈련으로

까지 연장하는 방향을 고려하면, 실천적 전문성까지 논의의 폭을 확장시

킬 수 있다(송광용, 1998; 주현준, 2007). 다시 말하면 해당 직위와 관련

해 법령상 개인이 보유한 자격이라고 볼 수 있는 규범적 전문성으로 논

의의 맥락을 국한시키지 않고 향후 지속적으로 발달시켜 나갈 수 있는

실천적 전문성에도 초점을 맞출 경우, 개인이 직업세계로 진입한 순간에

서부터 그 이후의 삶으로까지 전문성 논의는 확대된다.

과연 과거부터 현재까지 축적되어 온 전문성 관련 학계의 논의는 위

와 같은 교육인사행정 차원의 필요에 부합하며 수행되어 왔다고 볼 수

있는가? 교육행정학계에서는 조석훈(1998)이 당시까지의 선행연구에서

전문성 개념이 단일 개념으로 사용되지 않고 있다는 사실을 지적한 바

있다. 당해 연구에서는 선행연구에서 전문성의 의미가 엄밀하고 일관되

게 활용되지 않음으로 인해 혼선을 야기했다는 점을 밝혔다. 이 연구로

부터 대략 20여년이 지난 후에 조석훈(2016)은 다시 교육행정학 분야로

범위를 좁힌 뒤, 학계 내에서 전문성 용어가 의학계의 ‘줄기세포’와 같이

거의 제한 없이 활용되어 왔음을 지적하였다. 다시 말해 교육행정학계

내 전문성 논의의 방향성 상실을 간접적으로 비판한 것이다. 이는 전문

성 용어 정의의 일관성 부재에 관한 지적이라는 점에서 앞선 연구인 조

석훈(1998)에서 논한 바와 유사한 맥락에 있다는 평가를 내릴 수 있다.
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특히, 조석훈(2016)은 이제까지 산재되어 있어 갈래의 정리가 쉽지 않았

던 전문성 관련 연구를 크게 규범적 전문성과 실천적 전문성을 다룬 것

들로 구별해 논의의 큰 줄기를 제시했다는 점에서 학술적으로 의의를 갖

는다.

이러한 전문성에 대한 관심은 최근까지도 이어지고 있다. 일례로 한국

교육행정학회는 2018년 연차학술대회를 개최하는 과정에서 주제를 ‘학교

행정가의 전문성과 리더십’으로 설정해 다시금 해당 주제에 대한 학계의

관심을 고조시킨 바 있다(한국교육행정학회, 2018)17). 당시, 기획주제 발

표논문을 정련해 학술지에 게재한 박상완(2019)의 경우, 앞서 살펴본 조

석훈의 연구에서 제시한 것 중 일부에 대해 비판을 가하긴 했으나, 대부

분의 논의를 수용하는 모습을 보인다. 동시에 해당 연구에서는 학교장

전문성18)을 살피는 데 있어 유용한 관점을 제공한다. 예컨대 학교행정가

가 수행해야 하는 직무에 대한 내용, 해당 직무를 수행하는 데 필요한

학교행정가의 전문성, 그리고 이를 기르기 위한 방법을 논의하였다. 이를

놓고 보면, 해당 연구에서 의미하는 전문성이란 직무와 불가분의 관계에

있고, 그것을 수행하는 것과 밀접한 관계를 갖는 실천적 전문성임을 알

수 있다. 다만, 위 연구는 학교행정가라는 용어의 사용에 있어 학교장을

별도로 분리하지 않았기에 전문성 주체 구분이 다소간 모호한 측면이 있

다. 또, 학교장의 실천적 전문성이 발달하는 과정에 대한 탐색이 본격적

17) ‘학교행정가의 전문성과 리더십’이라는 주제에서 살펴볼 수 있듯이, 국내

학계 내에서는 전문성과 리더십의 의미를 별도로 구분하고 있다. 학계에서

통용되는 리더십 개념은 ‘영향력’의 의미를 내포하고 있는데(김성열, 2019;

백현기, 1958; 주현준, 2014; Leithwood et al., 2020), 이 연구에서의 실천적

전문성은 특정 직위를 가진 자가 수행해야 하는 직무와 관련된 기능적인 관점에

터해 있다는 점에서 양자 간 구별의 실익이 있다. 구체적으로 리더십을 발휘

하는 것, 즉 팔로워에 대한 리더의 리더십 행사 역시 학교장이 수행하는 직무의

일종으로 간주한다면, 리더십을 증진시키기 위한 여러 가지 노력 또한 학교장

으로서 실천적 전문성을 발달시키기 위한 활동으로 평가할 수 있다.
18) 서울지역의 학교장 면담을 수행한 엄문영 외(2020)의 연구에서는 학교에 산적한

여러 직무에 있어 학교장 스스로 전문가로 인식하고 있다는 점을 간접적으로

밝혀내기도 하였다.
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으로 이루어지지 않은 점도 한계라는 지적이 가능하다.

이처럼 조석훈(1998)의 연구가 나온 이래 20년이 넘는 시간이 경과했

음에도 지금까지 학계에 축적된 전문성 논의는 규범적 전문성과 실천적

전문성에 의해 주도되어 왔다는 것이 중론이다. 또, 개인이 직업을 가지

게 된 이후의 실천적 전문성 발달에 대한 논의보다 직업을 갖기까지 자

격을 갖추는 규범적 전문성 논의가 강조되어 왔다. 요컨대, 전문성 논의

의 커다란 흐름 두 가지 중 하나는 전문직적 속성에 비중을 두면서 주로

입직 이전의 자격요건과 연관되고, 다른 하나는 직무의 수행과 관계된

실천적 관점에서 논함과 동시에 입직 이후의 내용과 관련되었는데(박상

완, 2019; 조석훈, 2016), 그동안 학계의 논의는 전자에 상대적으로 집중

되었다.

여기서 규범적 전문성은 실천적 전문성과 차별화된다. 규범적 전문성

은 주로 실증적으로 개념을 규정한다기보다 관계되어 있는 자들의 염원

이 내포되어 있다. 예컨대 교육 관련 위원회를 구성한다고 할 때 보다

다수의 참여를 장려하는 민주성의 원리에 대치되는 전문가 위주의 구성

을 취하여야 한다는 논리(고전, 2003; 손희권 2004; 신현석, 2010; 이형행,

1983)나 미성숙한 존재로 대변되는 학생을 보호하는 의미로서 교원의 권

위가 갖는 상대적인 지위를 논하는 측면이 있다(송광용, 2001; 염철현,

2002). 이외에도 관료제 하에서 요구받는 통일성의 압력과 대비되는 의

미로서 전문적인 권위를 상징하는 뜻으로도 활용되었다(배상훈, 홍지인,

2012; 오승희, 박세훈, 2007; 박우진, 2004; 주현준 외, 2013). 즉, 규범적

전문성은 특정한 직업군에 입직하는 데 필요한 자격과 관련되어 있다.

이와 같은 양상에 대해 조석훈(2016)은 교육에 대한 외부로부터의 존중

내지 동경이나 교육 분야의 독립적 특성이 반영된 채로 규범적 전문성

논의가 맥을 이어왔다고 정리하였다.

한편, 실천적 전문성 역시 규범적 전문성과 구분이 가능하다. 실천적

전문성은 실제 하는 일에 보다 근접한 개념이다. 이 뿐만 아니라 실천적

전문성은 규범적 전문성에 비해 전문성을 갖춘다는 것의 의미가 무엇인

지 세부적으로 드러내는 데 보다 관심을 집중하는 것으로 그것의 개념과
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구성요인에 대한 시각을 제공한다(박상완, 2019). 이 같은 관점에서 실천

적 전문성을 논구할 때에는 어떤 종류의 지식과 기능, 태도 등을 개인이

보유해야 그것을 확보하고 있는 것인지에 논의의 중심을 둘 수 있는데,

국내에서는 관련 내용의 합의가 미흡한 편이었다.

이와 비슷한 맥락에서 선행연구(김이경, 2013; 박상완, 2019 등)에서는

주어진 과업을 성공적으로 수행하는 차원에서의 전문성 논의인 실천적

전문성이 본격적으로 학계에서 다루어져야 한다는 점을 역설하였다. 이

러한 관점은 개인이 특정 직위에서 실제 수행해야 하는 것에 방점을 두

는 입장을 취하므로 개인이 처한 맥락 속에서의 전문성 논의를 이끌어나

가는 데 이점이 있다(박선형, 2005). 이는 규범적 전문성이 다소간 이상

적인 관점에서 접근해 탈맥락적일 수 있다는 점과 비교할 때, 상대적으

로 부각되는 특징이다. 전문성의 주요 관점 두 가지에 대해 전술한 내용

을 바탕으로 비교하면, 다음의 <표 Ⅱ-5>와 같다.

규범적 전문성 실천적 전문성

주요 속성 Ÿ 전문직으로서의 위상 정립
Ÿ 특정 직업에 요구되는 과업의 성공적

수행

관심 사항 Ÿ 전문직적 속성의 정립, 유지 등 Ÿ 수행의 요소, 과정, 결과 등

접근 방식 Ÿ 규범적 접근 Ÿ 기능적 접근

전문성

확보 논리

Ÿ 전문직적 속성의 구비를 통한

대외적 인정

Ÿ 기능의 향상을 통한 성공적인 결과의

도출

출처: 상술한 선행연구를 바탕으로 요약ㆍ정리

<표 Ⅱ-5> 전문성 관련 주요 관점 비교
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나. 규범적 전문성과 실천적 전문성의 관계

상술한 바와 같이 이 연구에서 다루는 규범적 전문성은 학교장이 되

기 위한 최소한도의 법적 자격을 의미하고, 실천적 전문성은 학교장 직

무의 성공적인 수행을 위해 필요한 지식, 기술, 태도 등을 뜻한다19). 국

내 맥락 하에서 전자는 학교장이 되기 위한 최소한의 자격을 갖추면 성

취할 수 있는 것인데 비해, 후자는 학교장이 되고 나서 해야 하는 것에

대한 결과와 보다 연관되어 있다. 다시 말해 양자는 개념상으로 볼 때

개인이 특정한 직업에 입직하는 시점을 전후해 정의할 수 있으며, 각각

다른 기준에 따라 논할 수 있는 특성을 갖는다.

전문성 보유 차원에서 이상적인 모습은 규범적 전문성과 실천적 전문

성 모두를 확보한 상태라 할 수 있을 것이다. 이를 고려하면, 규범적 전

문성과 실천적 전문성의 유무에 따라 다음의 네 가지 유형으로 분류가

가능하다([그림 Ⅱ-4] 참조).

규범적

전문성

유 무

실천적

전문성

유 유형 Ⅰ 유형 Ⅲ

무 유형 Ⅱ 유형 Ⅳ

[그림 Ⅱ-4] 전문성 보유 유형

19) 후술하겠지만, 이 연구에서의 실천적 전문성은 직무역량이나 리더십 역량까지

포괄하는 개념이다. 자세한 내용은 ‘마. 선행연구 분석’에서 확인할 수 있다.
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여기서 유형 Ⅰ은 두 가지 전문성을 모두 갖추었다는 점에서 가장 이

상적인 유형이다. 이와는 정반대의 사례로 유형 Ⅳ는 양자 모두가 확보

되지 않은 상황을 의미한다. 한편, 유형 Ⅱ와 Ⅲ은 두 가지 전문성 중 어

느 하나가 부족한 경우를 보여주는데, 이 연구에서 문제의식을 가지고

있는 유형은 Ⅱ에 해당한다. 즉, 규범적 전문성은 보유하고 있으나 실천

적 전문성이 부족하다고 여겨지는 현실의 개선을 도모해 이상적인 상태

인 유형 Ⅰ을 추구하고자 하는 것이다. 다만, 유형 Ⅲ은 교장자격증 미소

지자에 해당하는 사례인데, 교장공모제 내부형이 아닌 국내 교직 승진체

계에 초점을 맞춰 분석하는 이 연구의 범위에서는 포착되지 않는다.

물론, 규범적 전문성과 실천적 전문성이 상호 완벽히 분리해 논할 수

있는 성격의 것인지에 대해서는 재고의 여지가 있다. 두 가지 전문성 사

이에 상관관계가 통계적으로 유의미하게 존재한다거나 어느 하나의 것이

선행해 후행하는 것에 인과 추론적인 차원에서의 영향력이 존재한다는

논의는 아직까지 본격적으로 수행된 적이 없기 때문이다. 즉, 이들 두 가

지 전문성 개념 간 관계는 학술적 미비 상태에 있다.

그럼에도 이들 사이의 관계를 시론적으로 탐색한 연구는 종종 이루어

졌다. 예컨대 국내에서는 채정관(2015)의 연구에서 실증적으로 분석을

시도한 바 있고, 국외에서는 Hargreaves & Fullan(2012)이 관련 담론을

전개하였다. 이들은 규범적 전문성과 실천적 전문성이라는 용어를 직접

적으로 언급하지는 않았지만, 문맥상 일맥상통하다는 점에서 관련 사례

라 볼 수 있다. 보다 세부적으로 채정관(2015)에서는 학교장의 학위취득

효과성을 분석하였는데, 이는 이 연구에서 논하는 규범적 전문성의 실천

적 전문성에 대한 효과를 탐색하는 것과 같은 이치이다. 물론, 해당 연구

에서 드러난 결과에 의하면 두 가지 전문성 사이의 관계는 없는 것으로

해석된다. 구체적으로 학사와 석사, 박사 학위취득에 따른 전문성의 차이

가 통계적으로 유의미하게 드러나지 않았다. 다만, 이 연구를 통해서는

규범적 전문성을 학위취득이라는 하나의 요소로만 해석할 수밖에 없다는

점에서 명백한 한계가 있다. 한편, Hargreaves & Fullan(2012: 80)에서는

규범적 전문성과 실천적 전문성 사이의 관계 모색이 향후 이루어질 필요
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성을 역설하였다. 특히, 이들은 실천적 전문성에 조응하는 “전문적으로

직무를 수행하는 것(being a professional)”과 규범적 전문성과 상통하는

“전문적 지위(be a profession)”를 언급하였는데, 이들이 시너지를 발휘

할 수 특성을 내장한 개념이라고 보았다. 요컨대 규범적 전문성과 실천

적 전문성의 관계는 선순환의 가능성이 잠재되어 있다.

다. 실천적 전문성의 유사개념

학교장 승진 임용을 위한 요건으로 자격증 제도를 취택하고 있는 국

내 맥락(초ㆍ중등교육법 제21조 제1항)에 입각하면, 학교장의 규범적 전

문성은 실천적 전문성에 비해 논의의 여지가 상대적으로 적다. 즉, 규범

적 전문성을 갖췄다는 것은 학교장이 되는 데 필요한 법령상의 자격을

최소한도로 확보했다는 것을 뜻한다. 다만, 이제까지의 선행연구를 보면

학교장이 실제로 직무를 수행하는 상황에서 드러나는 실천적 전문성에

대해서는 논자에 따라 입장차가 드러난다. 실천적 전문성의 일관된 정의

를 통한 논의의 전개가 이제까지 제대로 이루어지지 않은 셈이다.

먼저, 실천적 전문성의 개념을 정의하기 위해 이와 유사한 범주로 묶

여 있어 상호 혼동하기 쉬운 개념과의 구별을 통해 명료화 할 필요가 있

다. ‘전문성’의 사전적 정의를 보면 “전문적인 성질 또는 특성”(표준국어

대사전, 2021)으로 다소간 포괄적으로 제시되어 있고, 영문명으로는

‘professionalism’, ‘expertise’, ‘specialty’ 등이 존재한다(박상완, 2019; 박

선형, 2005). 이를 감안하면, 어떤 용어를 채택하느냐에 따라 실천적 전

문성이 내포하는 의미가 달라진다. 이에 대해 박선형(2005)은 단일의 국

문 용어를 복수의 영문으로 사용하는 것은 국내 전문성 연구가 국외에

의존하는 현상20)을 여실히 보여주는 단면이라고 지적하였다. 실천적 전

20) 이와 같은 학계 내 ‘토착화’에 대한 논의는 그동안 교육행정학계에서도 꾸준히

이루어져 왔다(임연기, 2003; 서정화, 2008; 신현석, 2017; 이진권, 외, 2017;

황재운 외, 2018b). 다만, ‘전문성’, 더 나아가 ‘학교장 전문성’에 대한 연구를

대상으로 한 토착화 분석은 국내에서 아직까지 제대로 수행되지 않았다.

해외에서 영미를 중심으로 이상적인 학교장의 모습에 대한 문제의식에 기초해

비서구권 국가의 학교장에 대해 탐구하려는 학술적 노력(Dimmock & Walker,
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문성 개념 정의에 앞서 각각의 용례부터 살펴볼 필요성이 있는 것이다.

이들 각각의 영문에 담겨있는 의미를 구체적으로 살펴보면 다음과 같

다. Merriam-Webster 사전21)에 ‘professionalism’은 “the conduct, aims,

or qualities that characterize or mark a profession or a professional

person”이라고 나와 있다. 이는 곧 해당 개념이 특정 직업군에 한정할

때 활용되는 것이고 행위뿐만 아니라 질적인 면까지 포괄하는 개념임을

보여준다. 다음으로 ‘expertise’는 “the skill of an expert”로 정의되어 있

어 상대적으로 기술적인 측면에 한정되어 있는 개념이라는 것을 알 수

있다. 마지막으로 ‘specialty’는 “the state of being special, distinctive,

or peculiar”로 개념이 드러나 있어 정태적 상태를 묘사하는 것임을 파악

할 수 있다. 요컨대 이들 모두 직무의 성공적인 수행을 도모해 원하는

결과를 얻는 데 관심을 두는 실천적 전문성과 유사한 개념들이지만, 세

부적으로 들여다보면 차별화되는 부분이 존재한다.

보다 자세히 살펴보면, 이들 사이에 존재하는 차이가 명확해진다. 우

선, ‘professionalism’은 아마추어(amateur)의 반의어로 전문성을 갖춘 직

업의 포괄적 특성을 일컬을 때 주로 활용되는데 비해 ‘expertise’는

‘beginner’와 반대되는 말로 교육이나 훈련을 통해 기술을 터득해 초급의

상태를 벗어났을 때 활용된다(박선형, 2005). ‘professionalism’이 전문성

개념을 정의하는 특정한 직업에 필요한 전반적 특성을 포괄하는 것인데

반해 ‘expertise’는 인지적 영역으로 국한된 개념이라 할 수 있다. 끝으로

‘specialty’는 특정 주제 혹은 분야에 특화된 전문성의 유사개념으로 세분

화된 관심을 가지고 특정 주제에 몰두하는 정태적 특성을 기술할 때 쓰

인다(박선형, 2005). 결론적으로, ‘expertise’가 특정한 일을 하는 데 있어

필요한 기술을 습득해 초보자 상태를 탈피한 것이라면 ‘professionalism’

은 직무수행에 있어 인지적인 영역 외에 질적인 부분도 포함하는 개념인

1998; Hallinger, 1998; Heck, 1996; Oplatka, 2004 등)을 기울여왔다는 사실을

염두에 두면, 추후 국내에서도 상술한 학술 논의의 공백에 관심을 가지고

연구할 필요성이 있다. 이 부분은 이 연구에서 관심을 두고 있는 범위를

넘어서는 것이므로 후속 연구로 제시한다.
21) https://www.merriam-webster.com
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것이다. 또한 ‘specialty’는 전문성 발휘의 관심이 세부 분야에 보다 특화

되어 있고, 정태적 속성을 내포하고 있기에 용례가 상대적으로 한정적이

다. 이 연구에서 바라보는 학교장의 실천적 전문성은 직무를 수행하는

데 있어 필요한 지식, 기술뿐만 아니라 태도, 더 나아가 스스로의 역량

발전이나 타인에 대한 리더십의 발휘 양상을 포괄하는 것임을 염두에 두

면, ‘professionalism’이 이 연구에서 뜻하는 실천적 전문성을 대리하기에

가장 적합하다22).

라. 학교장 전문성 관련 국내 맥락

국내에 존재하는 학교장 승진 임용 이후의 실천적 전문성 발달을 위

한 제도적 장치로는 교원능력개발평가제가 있다. 이는 문민정부 시기인

1995년에 교육개혁위원회에서 제안한 5ㆍ31 교육개혁안(교육개혁위원회,

1995, 1996)으로부터 논의가 시작되었고, 2005년부터 해당 제도에 대한

법적 논의가 활발하게 이루어지기 시작하였다(고전, 2011). 국내 학교장

의 실천적 전문성과 관련해 국가 개입이 이루어진 대표 사례라 볼 수 있

는 교원능력개발평가제는 교원 전문성의 신장(이경호, 2010; 전미정, 박

수정, 2013) 및 근무성적평정의 한계 극복(전제상, 2009) 등의 목적을 가

지고 도입되었다. 이 정책은 「교육 정상화를 통한 사교육비 경감 대

책」(2004. 2. 17.)의 일환으로 교원평가 제도가 공식 발표됨으로써 촉발

되었다(김도기, 이정화, 2008). 이후 2005년부터 시범 실시 기간을 가진

후, 2010년 3월부터 ‘교원능력개발평가’ 명칭으로 전국적으로 전면시행에

들어가게 되었다(김이경, 김갑성, 박병선, 2012; 하동엽, 김갑성, 2017). 이

제도에서 평가 대상은 교사뿐만 아니라 교감, 학교장을 포괄하고 평가

22) 박상완(2019)의 연구에서도 ‘professionalism’과 ‘expertise’, 두 용어의 구분이

사실상 모호하다는 점을 토로하면서 이들 사이의 차이를 구분하고자 시도하였다.

해당 연구에서는 특정한 직업에 요청되는 직무를 성공적으로 수행하는 데 필요한

전반적인 것을 포괄할 때 ‘professional development’, 전문적인 지식이나 기술의

발전에 관심을 두는 접근을 ‘expertise development’라 지칭하였다. 동시에 국내

교육행정학계에서 수행된 전문성 관련 연구는 대부분 전자에 가깝게 전개되어

왔음을 언급하였다.
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주체로는 동료인 교사 이외에 학생, 학부모 등이 있다(김이경 외, 2012).

동시에 동료교원의 학습지도, 생활지도 등에 대한 동료평가, 교사의 학생

지도를 대상으로 한 학생의 만족도 조사, 자녀의 학교생활에 대한 학부

모 만족도 조사를 함께 실시한다(이경호, 2010).

한편, 국내에서 학교장의 실천적 전문성을 신장시키기 위한 교육ㆍ훈

련으로 의무화된 기제는 자격연수가 있다. 교장자격연수의 법적 근거는

초ㆍ중등교육법과 교원자격검정령에서 볼 수 있다. 초ㆍ중등교육법 제21

조(교원의 자격)에서 규정하고 있는 별표 1의 자격 기준을 보면, ‘일정한

재교육을 받은 사람’을 조건 중의 하나로 제시해 자격요건을 한정하였다.

동시에 교원자격검정령 제23조에도 학교장 자격인정에 관한 사항이 명시

되어 있다. 이러한 자격을 갖춘 자들을 대상으로 교원 등의 연수에 관한

규정 시행규칙 제4조에 근거해 자격연수 대상자를 최종적으로 선정한다.

이 밖에 자격연수의 연수기간과 이수시간에 관한 규정은 교원 등의

연수에 관한 규정 별표 1에 별도로 기재되어 있으며23), 연수 내용은

2018년에 개정이 이루어짐으로써 교원 등의 연수에 관한 규정 시행규칙

별표 2에 제시되었다24). 특히, 교육환경의 변화에 부응한다는 취지하에

교장자격연수 표준교육과정은 2019년을 기점으로 개정되기에 이른다(교

육부, 2019a, 2019b)25). 교장자격연수 표준교육과정은 <부록 1>에 별도

로 제시하였다. 이상에서 살펴본 법적 근거를 명시해 교육당국에서는 학

교장 대상의 자격연수 운영 기본계획을 매해 마련해 관계 기관에 배포한

다(교육부, 2020c). 국내 교장자격연수 운영 기관 현황은 다음의 <표 Ⅱ

23) 교원 등의 연수에 관한 규정 제7조와 관련해 제시되어 있는 [별표 1]에

학교장의 자격연수의 기간은 25일, 이수시간은 180시간 이상으로 명시되어 있다.
24) 별표 2에서는 시행규칙 제7조 제1항과 관련해 “자격연수의 연수과정표”를

제시하고 있다. 특히, 기본역량과 전문역량의 영역을 기본축으로 이수비율을

각각 30-50%, 50-70% 범위에서 편성할 수 있도록 안내하고 있다.
25) 해당 교육부 공고에 근거하면, 영역과 역량군, 세부역량을 연계하던 기존

교육과정 구성을 영역과 핵심역량, 정의 및 역량요소로 잇는 체계로 변화한 것이

가장 두드러진다. 또한 교육과정을 구성하는 개별 교과목에 대해 “과목”이라는

용어를 “주제”로 대체하였으며, 연수운영 기관의 자율편성 비율을 증가시켰다는

측면에서 이전의 표준교육과정과 차별화된다.
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-6>에서 살펴볼 수 있다.

연수원명 인가일

1 서울대학교사범대학 부설 교육행정연수원 ’64.2.21.

2 서울교육대학교 부설 교육연수원 ’64.2.21.

3 한국교원대학교 종합교육연수원 ’86.1.17.

출처: 이승호 외(2019: 2)

<표 Ⅱ-6> 교장자격연수 운영 기관

이와 같은 교장자격연수에 대한 개선의 목소리도 있다(김도기 외, 2016a;

김희규, 주영효, 2017; 주삼환, 2005; 조경원 외, 2006; 주삼환 외, 2007

등)26). 또한 최근 교육부와 한국교육개발원이 공동으로 교장자격연수 연

수기관 운영평가27)를 진행한 뒤 발간한 「2019년 교장자격 연수기관 운

영평가 사업 결과 보고서」(이승호 외, 2019)를 보면, 여러 가지 문제가

제시되어 있다. 연수원 발전계획의 경직성, 전담인력의 확보와 원활한 인

수인계, 외부강사에 대한 의존 현상, 연수생 만족도 상의 편차 등이 주로

거론된 문제점이다. 즉, 연수원 운영을 위한 발전계획에서부터 강사 운

영, 더 나아가 연수생 만족도에 이르기까지 개선이 요청된다. 앞서 언급

26) 미국의 사례를 보면, 학교장 양성 프로그램(Principal preparation programs;

PPPs)의 범람과 프로그램의 질이나 효과성 문제, 즉 “프로그램의 역량(capacity

of principal preparation programs)” 등에 대한 논의가 이어지고 있는데(Taylor

Backor & Gordon, 2015: 106), 이는 국내와 대조적인 모습이다.
27) 교장자격 연수기관 운영평가의 법적 근거는 교원 등의 연수에 관한 규정

제2조의 2에서 찾을 수 있고, 추진을 위한 근거는 교원 연수 선진화 방안

(2011.12.)에서 확인할 수 있다. 또한 그것의 시행은 2013년을 기점으로 3년

주기로 평가가 이루어지고 있다(이승호 외, 2019).
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한 평가가 이루어지는 구체적인 과정에 대한 이해를 향상시키기 위해

[그림 Ⅱ-5]와 같이 정리하였다.

평가 단계 주요 절차

평가계획 수립 단계
Ÿ 평가 기본계획 및 시행계획 수립

Ÿ 특별교부금 교부평가 대상 기관의 실무자 연수

⇩

평가 준비 단계

Ÿ 평가업무협약체결(한국교육개발원-부산광역시교육청)

Ÿ 평가위원 구성 및 연수 실시

Ÿ 평가대상기관의 자체평가 실시 및 보고서 제출

⇩

평가 실행 단계

Ÿ 서면평가(집합평가)� 실시

Ÿ 현장방문평가 실시

Ÿ 평가 결과 협의

⇩

평가결과 발표 단계

Ÿ 평가 결과 평정 및 연수원별 평가결과 보고서 작성

Ÿ 연수원별 평가결과(안)� 배포 및 이의 신청 심의

Ÿ 연수원별 종합결과 평가 확정 및 결과 발표

Ÿ 후속 컨설팅 실시

⇩

평가 운영 성과 분석

및

보고 단계

Ÿ 평가 운영 성과 분석

Ÿ 2022년도(4주기)�운영평가지표 보완 및 사전 예고

Ÿ 평가 사업 보고서 작성ㆍ제출

[그림 Ⅱ-5] 교장자격연수 기관 운영평가 절차

출처: 이승호 외(2019: 6)
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전술한 교장자격연수 기간은 과거부터 현재까지 지속적으로 변동을

겪어왔다. 이 같은 교장자격연수 기간이 어떤 양상으로 변화해 왔는지에

대해 <표 Ⅱ-7>과 같이 정리하였다. 아래의 표에서 특히 주목할 만한

점은 1987년에 이전보다 연수기간을 10일 정도 감축하고, 연수시간을 60

시간 줄인 것이다. 또, 2012년에 이전의 개정 대비 절반 수준으로 연수기

간 및 연수시간을 축소한 것도 파악할 수 있다. 이러한 내용과 관련해

김기수 외(2014)에 따르면 2012년에 이루어진 개정은 교장자격연수 개정

방향을 역량 위주로 구성하고 길러야 할 역량 영역을 확대하는 대신 기

간을 단축한 것이 주요 골자라고 한다. 또한 교장자격연수 기간에만 초

점을 두어 개선 방향을 정하기보다 학교장의 직무를 성공적으로 수행하

는 데 요구되는 사항을 중심으로 새로운 설계 방향을 설정했다는 측면에

서 실천적 전문성 관련 논의에 보다 근접한 변화였다고 평가할 수 있다.

바꾸어 말하면, 이전과 비교해 학교장이 직무를 수행하는 데 필요한 부

분을 증진시키기 위한 취지라는 면에서 실천적 전문성의 발달과 맥락을

같이 한다.

하지만, 이 같은 교장자격연수 기간의 변천은 당시까지 학계 내에서

지속적으로 연구가 이루어진 규범적 전문성(박상완, 2004; 조석훈, 1998

등)논의와는 일면 배치되는 결과라고 해석할 여지가 있다(김이경, 2013).

우리나라 학교장의 전문성을 규범적 전문성의 입장에서 놓고 보면, 외부

로 표현되는 형식과 위상에 대해 결코 소홀히 할 수 없기 때문에 오히려

교장자격연수 기간을 연장시키자는 논의가 지배적이기 때문이다. 이와

같은 연수기간과 연수시간의 기조는 교원 등의 연수에 관한 규정과 관련

해 후속된 여섯 차례의 개정(2013.3.23., 2013.7.15., 2017.3.1., 2017.7.24.,

2018.4.3., 2021.1.5.)에서도 지속적으로 이어졌다. 이를 다른 한편으로 보

면, 최근의 변동 추세는 학교장의 규범적 전문성 관점에서 연수기간을

확대할 필요성이 있다는 주장의 근거가 될 가능성도 완전히 배제할 수

없다.
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연도 연수기간 연수시간

1969년 1월 내지 6월

1972년 40일 이상 240시간 이상

1987년 30일 이상 180시간 이상

2008년 50일 이상 360시간 이상

2012년 25일 이상 180시간 이상

출처: 김도기 외(2016a: 54)

<표 Ⅱ-7> 교장자격연수의 변천

한편, 최근의 교장자격연수는 예측할 수 없었던 외생적인 충격으로 인

해 급격한 변화를 경험하였다. 교육부(2020c, 2020d, 2021)에 따르면

2020년도 교장자격연수부터 코로나바이러스감염증-19(이하 “COVID-19”

이라 한다)의 영향으로 이전과 비교해 운영계획이 상당 부분 변경되었

고, 2021년까지 추세가 지속되고 있다. 보다 자세히 들여다보면, 2020년

초 COVID-19의 확산에 따라 국내 감염병 위기경보가 “심각”단계로 격상

되어 해외교육체험연수를 실시하지 않고, 프로젝트형 실행학습 프로그램

으로 대체해 운영하도록 하였다. 또한 COVID-19 안정화 시기별 차별화된

접근방안을 모색하도록 제시함으로써 감염병 관리 상황에 조응하는 비대

면 연수 운영의 가능성을 열어두었다. 이로써 그동안 대면연수를 중심으

로 운영되었던 교장자격연수가 비대면 운영으로 전환되는 변화가 촉발되

었고, 실제 운영으로까지 이어졌다(서울대학교 교육행정연수원, 2020). 이

는 향후 학교장의 실천적 전문성 발달을 위한 지원, 특히 교장자격연수 등

의 교육ㆍ훈련 프로그램을 구상하는 데 있어 새롭게 고려해야 하는 요인

이 늘어났다고 볼 수 있는 대목이다.
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마. 선행연구 분석

1) 연구동향

앞서 언급한 바와 같이 학교장 전문성에 대한 학계의 관심은 지속적

으로 이어져 온 것이라 보기 쉽지 않다. 학계에서 학교장의 전문성을 탐

구하기 시작한 것은 비교적 최근의 일이기 때문이다. 학교장을 대상으로

한 리더십 연구의 절대량이 과거부터 현재까지 꾸준히 증가해 온 것과

대조적으로 학교장 전문성 관련 연구는 절대적으로 부족한 형편이다. 국

제적 차원에서 볼 때, 학교장 리더십에 대한 문헌의 최근 3개 년도의 양

이 지난 20여년 동안 출판된 학교장 전문성과 관련된 문헌의 양과 거의

동일하게 나타난 것은 상술한 연구동향을 단적으로 보여준다([그림 Ⅱ

-6] 참조)28).

학교장은 교직 내 경력의 최종 지점에 도달한 의미를 갖는 직위이기

도 하므로 이들의 전문성을 향상시키기 위한 논의를 전개할 실익을 찾는

것은 일견 모순된 것으로 여겨질 수 있다(고전, 2000; Barth, 1986). 하지

만, 규범적 전문성을 갖췄다는 것 자체가 학교장으로서 직무를 성공적으

로 수행해 학교장에게 요구되는 다양한 역할을 실현할 수 있는 상태에

이르지 않았을 수도 있음을 선행연구에서 발견한 바 있다(김도기 외,

2016b; 김병찬, 2006; 조대연 외, 2010; 조용환, 1998). 이를 다른 관점에

서 살펴보면, 학교장이 실천적 전문성 차원에서 완결된 존재라기보다 현

재의 상태에서 더욱 발전해 나갈 여지가 있는 학습자로서의 위상도 내포

하고 있다고 간주하는 것이 보다 타당함을 유추할 수 있다(Zepeda et

al., 2014).

28) 이러한 학계의 연구경향을 국제적인 차원에서 실증적으로 분석하기 위해

Web of Science(http://www.webofknowledge.com)를 통해 Web of Science

핵심 컬렉션에 축적되어 있는 관련 연구의 동향을 분석하였다. 구체적으로

언급하면, 기간은 2001년부터 2020년까지 최근 20년의 기간을 포괄하였고,

검색어는 “principal professional development”와 “principal leadership”으로

설정했으며, 논문 제목으로 결과분석 값을 출력하였다(2021년 4월 5일 기준).
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그럼에도 국내에서 전문성 개념에 근거해 학교장을 바라보고자 하는

학계의 접근은 쉽게 찾아볼 수 없다. 특히, 학교장 직무를 수행하는 것과

관련된 실천적 전문성에 대한 학술적 관심은 규범적 전문성 논의와 비교

할 때 인색한 편이다. 실천적 전문성에 관한 논의의 실익은 바로 이 지

점에서 찾을 수 있는데, 만일 이를 논구하지 않을 경우 학교장 승진 임

용 이후 직무를 수행하는 데 있어 난관에 봉착한 현장 상황을 지원할 수

있는 가능성은 거의 사라지게 되기 때문이다. 이 같은 학술적ㆍ실제적

필요성에 따라 이하에서는 학교장 전문성과 관련된 연구들을 정리하고,

각각의 연구가 지닌 한계점을 들여다봄으로써 장차 학술적으로 논의되어

야 할 지점은 무엇인지 알아보고자 한다.

2) 국외 선행연구

먼저, 해외 학계 상황부터 들여다본다. 학교장의 실천적 전문성에 대

한 학술적인 관심은 학교를 대상으로 한 책무성 요구(accountability), 그

[그림 Ⅱ-6] 학교장 관련 해외 문헌 출판동향 (단위: 편)

주 1) 분석기간: 2001-2020
2) 검색어(주제): principal professional development, principal leadership

자료: Web of Science(2021.4.5. 기준)
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리고 그것을 학교장 직무수행과 연관시키는 정책들29)에 관한 인식에서

기인한다(Zepeda et al., 2014). 실제로 과거와 비교해 최근의 교육지형

하에서는 학교장 직위에 요구되는 다양한 책무로 인해 직무수행 양상이

더욱 복잡해졌다고 보고된 바 있다(Creighton, 2005; Grissom et al.,

2015; Sebastian et al., 2018). 미국의 경우, NCLB를 중심으로 학생의 학

업성취도 향상에 초점을 맞춘 교육개혁의 추동으로 인해 학교장의 교수

리더십에 대한 관심과 평가가 크게 증가하였다(Salazar, 2007). 이와 관

련해 외부로부터 제기되는 책무 요구에 동반된 학교장에 대한 역할기대

변화는 직업으로서 학교장이 갖는 매력도를 반감시켰다는 담론(Davis,

1998; Cooley & Shen, 2003; Leonard, 2010)도 동시에 나타났다. 미국 학

교장의 직무수행 일과 시간 배분에 있어 교수리더십 발휘에 대한 상대적

인 집중 현상은 [그림 Ⅱ-7]에서 확인 가능하다.

한편, 학교장 직위의 변화와 연관된 위와 같은 맥락 하에서 지속적인

발전을 도모하는 학교장의 모습을 고찰하는 연구도 하나의 큰 흐름을 이

루고 있다. 즉, 학교장의 실천적 전문성 개념과 함께 그것을 발달시키기 위

한 활동이나 프로그램에는 어떤 것이 있는지에 대한 학술적인 관심이 발흥

한 것이다. 이 같은 흐름을 대변하는 주요 연구로는 Assor & Oplatka(2003),

Zepeda et al.(2014) 등이 있다. 이들 연구는 계속해서 학습하는 존재로서 학

교장을 바라보고, 예전에 비해 강화된 지원이나 개인의 노력 등이 결부될 경

29) 미국의 부시 대통령 재임기인 2000년대 초에 서명된 NCLB(No Child Left

Behind)는 학생의 학업성취와 관련된 학교의 책무성을 부각시키는 대표적인 사례

이다(Fullan, 2014; Pannell et al., 2015). 이와 같은 학생의 학업성취와 그에 대한

교육 관계자들의 기여를 파악하고자 하는 흐름의 조성은 관리자로만 여겨졌던

학교장에게 교수리더십(instructional leadership)을 요구하기에 이르렀고, 학교장

교육ㆍ훈련 프로그램, 평가를 통한 보상체계 등에도 반영되었다(Reames, 2010;

Sebastian et al., 2018). 이러한 “시장 지향의 교육적 맥락(market-oriented

educational context)”(Norberg, 2019: 12) 혹은 “책무성 관련 변화(accountability-related

changes)”(Zepeda et al., 2014: 310)에 따라 학교장에 대한 역할 요구는 변화하였고,

전문성 발달 요구도 증대되었다. 우리나라의 경우, 5ㆍ31 교육개혁을 기점으로

급변하는 교육환경에 직면했는데(교육개혁위원회, 1995, 1996), 당시 교육지형 하에

놓여있는 학교장의 모습을 실제적으로 드러낸 연구로는 조용환(1998)이 대표적이다.
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우에 보다 나은 경지에 이를 수 있다는 전제를 바탕으로 한다(Zepeda et al.,

2014). 또, 이를 토대로 학교장의 실천적 전문성 향상 프로그램을 구상하는

데까지 논의의 진전을 이어나가고 있다는 것도 공통점이다. 이들 연구는

크게 실천적 전문성 발달의 현황을 분석한 연구(Salazar, 2007; Sebastian

et al., 2018), 실천적 전문성 발달의 원리를 논구한 연구(Assor & Oplatka,

2003; Barth, 1986; Chu & Cravens, 2012; Peterson, 2002; Zepeda et al.,

2014), 실천적 전문성과 관련해 현존하는 프로그램에 대한 평가 연구

(Michaelidou & Pashiardis, 2009; Norberg, 2019) 등으로 나눌 수 있다.

[그림 Ⅱ-7] 미국 학교장의 직무별 시간 배분 (단위: 분)

주 1) 직무별 수치는 학교장 일과 시간 배분 평균값을 나타냄
2) 직무별 표준편차: 재정관리(7.74), 전문성 발달(15.11). 교육구 관련 직무(16.21),
기타(16.04), 학교계획 구상(12.19), 교육목표 기획(13.97), 학부모 및 지역사회와의 협력(11.93),
인사관리(14.03), 교수리더십(18.55), 학사 관리(18.82)

자료: Sebastian et al.(2018: 62)를 바탕으로 재구성



- 58 -

먼저, 학교장의 실천적 전문성 발달 현황에 대해 분석한 연구가 있다.

Salazar(2007)는 NCLB 제정 이후 학생의 학업성취도에 대한 학교장 책

무를 강조하는 미국 사회의 맥락을 드러냄과 동시에 실천적 전문성 발달

의 요구 수렴이 필요함을 역설하였다. 이 연구에서는 교외 지역 학교장을

대상으로 요구 분석을 수행했는데, ‘Principal Professional Development

Needs Assessment(PPDNA)’라는 설문도구를 구안해 학교장의 리더십

수행 영역, 선호하는 전문성 발달 모형 등을 분석하였다. 결과적으로, 팀

제 구성, 학습 조직 생성, 지속적인 향상의 동기화, 교수-학습 방향성의

설정, 효과적인 소통, 변화 촉진 등이 학교장의 실천적 전문성 발달에 있

어 주된 요구사항으로 밝혀졌다.

이와 유사한 맥락에서 Sebastian et al.(2018)도 학교장 직무에 대한

이해와 그들이 놓여 있는 제약에 대한 파악, 학교장의 실천적 전문성을

제고하기 위한 시사점 도출의 필요성을 인지하고 도시 지역 학교장의 직

무별 시간 배분을 분석하였다. 분석결과, 학교장의 일과는 광범위한 직무

를 수행하는 데 집중되었고, 평균적으로 서로 다른 다섯 가지의 직무를

수행하는 데 시간을 할애하는 것으로 나타났다. 즉, 학교장의 직무수행은

직무별로 뚜렷하게 분리되는 것이 아니라 동시다발적으로 이루어진다는

특징이 있다. 특히, 학교장의 실천적 전문성 향상과 관련된 직무는 하루

일과의 마지막 시간대로 지연되는 양상이 나타났고, 학부모나 지역사회

와의 연계 직무는 16시 이후에 주로 수행한다는 점도 발견되었다. 이 밖

에 학교장은 하루 일과의 약 23%만을 개인 단위로 직무를 수행하고 있

었고, 나머지는 다른 구성원과 협력하였다. 이는 Wolcott(1973)의 연구결

과(24%)와 비슷한 수치이다. 선행연구 결과와 유사하게 약 60%의 일과

를 개인적 직무수행 혹은 단위학교 내 구성원과의 협력으로 보냈다.

다음으로 학교장의 실천적 전문성 발달과 관련된 원리를 논구한 연구

가 있다. Barth(1986)는 학교장의 실천적 전문성 발달 기회를 확대시키

자는 관점에 입각해 ‘Harvard Principal’s Center’를 설립하는 데 고려한

사항을 나열하였다. 관련 사항은 학교장을 지속적 학습자로 간주한다는

점에서 이 연구에서의 전제와 유사하다. 특히, 학교장의 실천적 전문성
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증진을 위한 핵심 사항으로 학교장 직무수행의 고찰, 직무 명료화, 직무

에 대한 이해 등을 꼽았다. Assor & Oplatka(2003)의 연구에서는 이를

보다 세분해 교육적 요구의 충족 및 잠재력의 발현, 다양한 상황에서의

대처력, 윤리적ㆍ교육적 비전의 형성, 적응을 돕는 지식ㆍ기술의 구축 등

에서의 발달이 이루어질 때 학교장이 성장한다고 주창하였다. 이 연구는

심리학적 관점을 적용해 학교장의 발달 논의를 촉발시키는 데 학술적 기

여를 했으나, 실증자료를 기초로 한 검증에는 미치지 못했다는 한계가

있다. 또한 Chu & Cravens(2012)는 중국 학교장을 대상으로 한 실천적

전문성 발달 관련 문헌에 대해 체계적인 고찰을 하였다. 교육개혁의 우

선순위가 학교에 하달되고 이를 토대로 학교장 평가와 교육ㆍ훈련을 수

행하는 중국 맥락의 모형에 관한 이해를 간과하지 않은 점이 이 연구의

특징이다. 특히, 중국 맥락에서 학교장의 실천적 전문성 향상을 위한 개

선 요구사항은 정부에서 추진하는 교육개혁의 실행을 담보할 수 있도록

일관성을 갖춘 체계 구축이라는 점을 발견했다는 점에서 의의가 있다.

이 밖에 Peterson(2002)의 경우, 종래의 학교장 실천적 전문성 발달

지원 프로그램의 분석을 프로그램 목적, 교육과정, 강의 운영 등의 세부

기준에 따라 하였고, Zepeda et al.(2014)은 성인학습이론을 이론적 분석

틀로 차용해 학교장의 실천적 전문성 발달에 대해 분석하였다. 특히, 후

자는 성인학습이론이 학교장의 실천적 전문성 향상을 위한 실행에 적용

가능한 이론인지 검증하는 시도를 했는데, 직무와 연계되거나 실증자료

에 입각한 프로그램, 그리고 지속적이고 전략적으로 학교장의 실천적 전

문성 신장을 지원할 수 있는 것이라면 어떤 것이든 유연하게 선택할 필

요성을 확인하였다. 추가적으로 학교장이 실천적 전문성 신장을 위해 가

장 효과적이라고 언급한 것에는 멘토링이 있었고, 초임 학교장뿐만 아니

라 경력이 많은 학교장에게도 공히 유용한 것으로 밝혀졌다. 이는 초임

학교장에게 멘토링이 특히 유익하다는 것을 발견한 선행연구(Young et

al., 2005)의 결과와 동일한 맥락에 있다. Zepeda et al.(2014)에서 언급한

학교장의 실천적 전문성 발달과 관련된 실행 유형은 다음의 <표 Ⅱ-8>

과 같다.
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구분 내용

경력개발 Ÿ 경력개발과 연계한 전문성 발달 추구

개별화된 학습 Ÿ 전문성 발달의 선택권 제공

다양한

학습 기회 참가
Ÿ 공식적ㆍ비공식적 구조를 통한 다양한 학습의 제공

차용이 아닌 응용 Ÿ 외부에서 제공된 것을 주어진 맥락에 맞게 수정

전문성 발달 조절
Ÿ 조직 미션, 비전, 목표, 학교장의 수요와 전문성 발달

사이의 연계

지속적인

전문성 발달 추구
Ÿ 지속적이고, 계획된 학습 기회의 제공

멘토링 장려 Ÿ 평가와 부담이 없는 공식적ㆍ비공식적 멘토링의 제공

데이터 및 직무

연계 학습 제공
Ÿ 계획적, 데이터 기반, 표준지향, 실행지향의 학습 기회 보장

전략적 기획 Ÿ 미래를 고려한 전문성 발달의 기획

출처: Zepeda et al.(2014: 308)을 바탕으로 재구성

<표 Ⅱ-8> 학교장의 실천적 전문성 발달 실행 유형

마지막으로, 현행의 학교장 실천적 전문성 발달 관련 프로그램의 평가

연구가 하나의 축을 구성한다. Michaelidou & Pashiardis(2009)는 키프로

스의 학교관리자를 대상으로 한 입직 후 연수를 실천적 전문성 발달 프
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로그램으로 간주해 이것의 현황을 분석하였다. 키프로스에는 학교관리자

직위에 오른 이후에 받게 되는 공식적 연수에 해당하는 실천적 전문성

발달 프로그램이 있는데, 해당 프로그램의 설계 과정에 학교장들의 교육

수요가 반영될 필요가 있다는 문제가 지속적으로 제기되어 왔다. 하지만,

현재까지 그와 같은 수요에 입각한 실천적 전문성 발달 프로그램 고안이

이루어지지 않은 점을 해당 연구에서 언급하면서 학교관리자 입장에서

어떤 교육적 요구를 지니고 있는지를 드러냈다. 결과적으로, 학교장은 공

식적으로 받는 입직 후 연수의 참여 이유로 지식적인 차원의 증강과 실

행력의 제고를 꼽고 있었으나, 참여를 통해 실천적 전문성의 발달을 도

모하기는 어렵다고 인식하였다. 특히, 획일적인 교육ㆍ훈련에 참여하는

것보다 개인의 교육적 수요에 부합하도록 설계된 실천적 전문성 발달 지

원이 이루어지길 희망하고 있었다.

한편, 비교적 최근 연구인 Norberg(2019)에서는 스웨덴의 교육ㆍ역사

적 맥락을 감안한 시각을 견지한 상태에서 1976년 이래 변화한 학교장의

실천적 전문성 발달 프로그램을 분석하였다. 특히, 스웨덴에서는 종교적

지도자 입지의 학교장을 관리적 직무에 능한 자에 초점을 맞춰 임명하던

것에서 나아가 점차 교수-학습 분야의 능력을 중요시하는 쪽으로 바뀌

었다는 역사적 변동을 드러냈다. 해당 연구에서는 학교장의 실천적 전문

성 발달과 관련해 자발성에 기댈 때 낮아지는 참여도, 높은 수준의 교육

적 요구를 모두 수렴할 수 없는 현실적인 제약, 분권화 흐름에 따른 일

관된 기준의 미비점 등을 한계점으로 언급하였다. 또한 프로그램의 내용

상 과거에는 경험을 기초로 한 구성이 주를 이루었다면, 요즘은 과학적

으로 근거를 갖춘 연수를 지향하고 있다는 점을 밝혀냈고 대부분의 강사

가 해당 교과목의 학위를 보유하고 있음을 발견하였다.

이상에서 살펴본 바와 마찬가지로 그동안 이루어진 연구에서는 학교

장의 실천적 전문성 발달과 관련된 현황 분석, 원리에 대한 탐색, 프로그

램 평가 등을 수행하였다. 이는 학교장의 실천적 전문성 향상을 위한 진

단은 물론, 추후 나아가야 할 방향성에 대한 모색을 동반하고 있다는 점

에서 의미를 가진다.
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3) 국내 선행연구

국외의 상황에 비추어볼 때, 우리나라의 학교장 전문성에 관한 연구는

일천한 편에 해당한다. 학계에서 다루어지고 있는 교직 내 전문성의 주

체는 대부분 교사로 집중되어 있고, 학교장은 주로 리더십과 연관지어

논의가 이루어져 왔다. 그 대신, 이 연구에서 다루고 있는 학교장의 전문

성, 그 중에서도 실천적 전문성과 상호 중첩되는 부분이 있는 것으로 여

겨지는 직무역량 내지 리더십 역량에 대한 연구는 꾸준하게 이루어졌다

(박상완, 2019; 조대연 외, 2010; 채정관, 2015). 직무를 성공적으로 수행

할 수 있는 것에 논의를 집중한다는 면에서 직무역량이나 리더십 역량,

즉 역량의 의미는 이 연구에서 다루는 실천적 전문성 개념과 중복되는

부분이 일부 존재한다(박상완, 2019; 채정관, 2015). 하지만, 실천적 전문

성은 전술한 역량을 형성하는 측면, 즉 정성적인 부분까지도 포함하고

있기에 구별해 이해할 필요성이 있다. 다시 말하면, 직무역량이나 리더십

역량이 학교장 직무를 성공적으로 수행하기 위한 지식, 기술, 태도 등을

포함하는 개념이라고 넓게 간주할 수 있다 하더라도 이 연구에서 다루는

실천적 전문성은 전술한 것에 더해 그러한 역량을 키워나가는 의미에서

의 질적인 측면까지 아우른다는 점에서 보다 상위의 개념이다(Greer,

2003; Houle, 2006; Drago-Severson, 2009; Zepeda et al., 2014). 이하에

서는 관련 연구들을 유목화하여 살펴본다.

우선, 학교장 직무역량을 제고하기 위한 교육ㆍ훈련 프로그램의 구상

관련 연구를 확인할 수 있다. 조경원 외(2006)에서는 학교행정가의 핵심

역량을 키우기 위한 교육ㆍ훈련 프로그램을 만들기 위해 역량의 중요도

와 필요성을 분석하였다. 현장에서의 요구는 이론 과목도 중요하지만,

‘학교문화 분석’, ‘장학과 교사평가’, ‘학교프로그램 변화’, ‘학교기획’, ‘포트

폴리오 작성’ 등과 같이 현장의 경험과 연관된 것도 고려해야 함을 보여

줬다. 이는 학교장이 실제 수행해야 하는 직무에 대한 내용이 교육ㆍ훈

련 프로그램에 반영될 필요가 있음을 암시한다. 이와 동일한 맥락에서

주현준(2007)은 학교장 리더십 역량 개발을 위한 프로그램 구성 차원에

서 탐색적 연구를 하였다. 해당 연구에서는 우수하다고 인정받는 학교장
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을 대상으로 행동사건면접(BEI)과 면담을 병행해 리더십 역량의 상대적

중요성을 파악하였다. 결과적으로, 역량군 중 ‘성취 및 행동 역량군’이 가

장 높게 드러났고 역량 중에서 ‘성취지향성 역량’이 제일 높은 중요도를

보였다.

다음으로 학교장에게 필요한 직무역량을 탐색한 연구도 존재한다. 성

낙돈(2008)은 경기도 지역 초등학교 교사들을 대상으로 학교장에게 필요

한 역량을 분석하였다. 분석결과, 학교장이 실제 수행하는 역량과 기대하

고 있는 역량 양자 공히, ‘행ㆍ재정 관리 역량’, ‘조직 및 인사관리 역량’,

‘학교비전 및 목표관리 역량’, ‘교사 전문성 신장 역량’ 등으로 동일하게

나타났다. 다만, 교사들이 학교장에게 기대하는 역량과 실제 경험하는 역

량 사이에 괴리가 존재한다는 내용이 실증적으로 규명되었다. 이는 학교

장의 직무수행 실제와 학교구성원이 인지하는 것 사이에 차이가 있을 수

있음을 함축한다. 이와 유사한 측면에서 조대연 외(2010)의 연구에서는

학교장이 실천적 전문성을 보유했다고 볼 수 있는 것은 주어진 직무를

올바르게 수행하기 위한 직무역량을 가지고 있어야 함을 강조하였다. 또

한 김동원, 이일용(2012)의 경우, 중등학교 학교장에게 필요한 역량 탐색

을 목적으로 델파이 기법을 활용해 지표를 개발한 뒤, 현장의 요구를 파

악하였다. 특히, 해당 연구에서는 역량에 대해 역할과 직무를 고려해 정

의할 것을 강조하였는데, 분석결과 ‘직무 역량군’과 ‘리더십 역량군’으로

구분 가능하였고, 설립유형에 따라 통계적으로 유의미한 차이가 드러났

다. 이 같은 결과는 학교장의 실천적 전문성을 논하는 데 있어 설립유형

에 따른 구분을 모색할 필요가 있음을 시사한다.

이외에도 김도기 외(2016b)의 경우, 초등학교로 학교급을 한정해 학교

장이 필요로 하는 직무역량이 무엇인지 분석하였다. 앞서 수행된 조대연

외(2010)의 연구와 마찬가지로 전문가협의회를 개최해 학교장 직무 목록

을 ‘기본’과 ‘전문’으로 도출하고, 이를 기초로 학교장에게 필요한 직무역

량을 분석하였다. 해당 결과는 현행 배포되는 자료인 교장자격연수 표준

교육과정의 중첩되는 역량들을 정리해 새롭게 제시함으로써 모종의 시사

점을 제공했다는 면에서 학술적 의의를 가진다.
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이상에서 살펴본 바와 같이 직무역량, 리더십 역량과 같이 ‘역량’에 경

도되어 있던 논의와 궤를 달리해 ‘전문성’이라는 용어를 전면에 부각시켜

학교장에 대한 연구를 수행한 경우도 종종 찾아볼 수 있다. 대표적으로

채정관(2015)은 교직 승진체계에서 학위취득을 평정점으로 우대하고 있

는 사항에 문제의식을 갖고, 학위취득한 학교장의 실천적 전문성 획득과

관련해 실증적으로 분석하였다. 이는 한편으로는 규범적 전문성과 실천

적 전문성 사이의 관계를 탐색한 것이라 볼 수 있는데, 전국 초ㆍ중등의

모든 학교급을 모집단으로 선정해 설문조사를 하였다. 분석결과, 학위취

득 여부와 실천적 전문성 사이의 상관은 드러나지 않았는데, 전공별로

보면 타 전공에 비해 교육행정 전공은 학교장의 실천적 전문성 신장에

상대적으로 기여한다는 것을 발견하였다. 해당 연구에서 한 가지 더 특

기할만한 점은 학교장의 실천적 전문성을 ‘단위학교에서 학교장의 직무

를 성공적으로 수행해 역할을 실현하는 데 필요한 지식, 기술, 태도 등을

포괄하는 것’이라고 비교적 광범위하게 정의하였다는 점이다30). 이는 이

연구에서 규범적 전문성에 대비시켜 논하고자 하는 실천적 전문성 개념

의 기초를 제공하는 정의 방식이라 볼 수 있다.

이상에서 검토한 학교장의 실천적 전문성 논의와 관련해 최근까지 진

전된 사안을 정리하면 다음과 같다. 박상완(2019)의 연구에서 지적하고

있는 바와 마찬가지로 학교장의 실천적 전문성 증진을 위한 논의는 아직

까지 미흡한 편이다. 특히, 우리나라 학교장의 실천적 전문성 신장과 관

련된 현황에 대해 진단하고 추후 관련 정책 구상에 시사점을 제공하기

위한 취지에서 볼 때, 그것의 개념화에 머무르지 않고 학교장의 전문성

이 어떤 과정을 거쳐 전환되는지에 대해 파악할 필요성이 대두된다. 달

리 말하면, 법령상의 자격을 바탕으로 학교장 승진 임용을 경험하는 국

내 학교장이 시간 흐름에 따라 실천적 전문성을 어떻게 발달시켜 나가는

지에 대한 학술적 탐색이 필요한 것이다.

30) 이 같이 학교장의 성공적인 직무수행에 대한 전문성 정의를 광의로 내린 것은

학교장을 대상으로 한 실증 연구들에서 직무의 범위를 협소하게 파악해 분석에서

다루지 못한 것이 적지 않았다는 Sebastian et al.(2018)의 논의와 맞닿아 있다.
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5. Schlossberg의 전환이론

이하에서는 이 연구의 이론적 분석틀 구성을 위해 사회과학분야의 이

론 중 하나인 Schlossberg의 전환이론을 개관한다. 이 이론이 성인발달

의 여러 가지 이론 사이에서 갖는 특성을 집중적으로 조명하고, 어떤 과

정을 거쳐 발전해왔는지 살펴본다. 또한 Schlossberg의 전환이론에서 제

시한 모형에 대해 구체적으로 들여다봄으로써 이론적 분석틀의 토대를

구축하고자 한다.

가. 성인발달(Adult Development)에 관한 관점

인간이 발달해 나가는 양상을 간명하게 드러내는 것은 쉬운 일이 아

니다. 그럼에도 사회과학분야, 특히 심리학에서는 여러 학자들에 의해 성

인발달에 관련된 학술적 진전이 지속적으로 이어져 왔다(Clarken, 2005).

물론, 학계에 누적되어 온 다수의 이론들이 아직까지 검증되지 않은 면

도 존재하므로 논쟁의 여지가 전혀 없는 것은 아니나, 이하에서는 성인

발달과 관련해 학계에 축적된 관점들 중에서 유효하게 받아들여지고 있

는 것을 중심으로 살펴볼 것이다. 이를 통해 성인 발달 관련 논의가 풍

부하게 진행된 학계의 흐름을 파악하는 동시에 향후 이론적 발달이 요구

되는 지점을 포착하는데 도움을 얻고자 한다. 이번 절에서 소개하는 관

점들은 성인의 발달에 대한 관점의 종류를 요연하게 정리하도록 도와주

고, 분석을 위한 안목을 생성하는 데 유용하다는 면에서 살펴볼 실익이

있다.

성인발달과 관련해 대표적으로 운위되고 있는 관점은 “발달론적 관점(The

Developmental Perspective)”, “맥락적 관점(The Contextual Perspective)”,

“생애적 관점(The Life-Span Perspective)”, “전환 관점(The Transition

Perspective)” 등이다(Anderson et al., 2012: 5-31). 이들은 상호 간에 명확

히 경계를 가지고 배타적인 속성을 드러내 구분되는 것이라기보다 중복되

는 지점을 공유하고 있어 연속선상에 존재하는 것으로 이해할 필요성이

있다. 특히, Anderson et al.(2012)에 따르면 이들 관점 사이에는 서로 일
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치하는 내용이 일부 존재하기도 하는데, 개인 생애의 예측 가능성을 어느

정도까지 포괄하고 있는지에 따라 구분 가능하다고 한다.

먼저, 발달론적 관점에서는 성인이 발달하는 과정의 순차적인 속성을

부각시킨다(Anderson et al., 2012; Clark & Caffarella, 2011). 이 관점은

보다 세부적으로 발달 단계별 과업에 대한 해결책을 모색하는 데 주안점

을 두는 모형, 생애 전반에 걸친 개인의 특성에 주목하는 모형, 도덕적ㆍ

윤리적 측면에 대한 미해결 과업에 방점을 두는 모형 등으로 나누어진다

(Anderson et al., 2012). 종합적으로 볼 때, 이 관점은 성인의 발달에 대

해 보편적 단계화를 도모함으로써 순차적 이해를 제고하는 데 유용하다.

다만, 이러한 이점에도 오늘날의 성역할 인식과 부합하는 면이 높지 않

고, 기존의 관계를 답습하도록 하는 경향이 비교적 강하다는 비판에 직

면해 있다(Feldman, 2006; Henig, 2010).

다음으로 맥락적 관점은 성인 발달에 있어 맥락이 갖는 중요성에 초점을

두는 접근이다(Hudson, 1991; Neugarten & Neugarten, 1987). Anderson

et al.(2012)에 의하면 이 관점에서는 성인의 발달이 탈맥락적으로 이루어

질 수 없다는 면을 강조하며, 개인이 존재하는 맥락에 주목한다고 한다.

즉, 이 관점은 성인이 경험하는 발달의 양상이 단순히 개인적인 특성에

귀착되는 것이 아니라 환경과의 연계를 고려해야 함을 강조하고 있는 것

이다. 이 같은 특성으로 인해 이 관점은 성인의 발달에 대해 고려해야 하

는 영역을 개인의 바깥으로까지 확장하는 기여를 하였다.

세 번째로 살펴볼 것은 생애적 관점으로 개인이 발달해나가는 데 전

개되는 전 생애에 학술적 관심을 기울이고 있다(Broderick & Blewitt,

2003; Lerner & Busch-Rossnagel, 2013). 이 관점에서는 성인이 생애에

걸쳐 보유하고 있는 특성과 연속성, 그리고 겪게 될 변화에 역할을 맞춰

나가는 것에 특히 주목한다(Anderson et al., 2012). 개인별로 처해 있는

맥락이 같지 않고, 이에 대한 개인의 적응과 발달양상이 다를 수 있다는

점을 염두에 두고 있는 것이다. 물론, 넓은 범주에서 보면 맥락의 중요성

을 강조하는 접근이지만, 전술한 맥락적 접근에 비해 개인 특성을 조절

변수로 하여 맥락의 상이성을 강조하는 점이 차별화된다. 또한 성인이
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겪는 생애 발달 경로도 서로 동일하지 않을 수 있음을 함축하는 특성을

보인다.

끝으로 전환 관점은 성인의 삶에 변화를 동반하는 전환 현상에 대해 학

술적으로 조명하는 관점이다(Anderson et al., 2012; Folkman & Moskowitz,

2004). 앞서 살펴본 발달론적 관점 등에서 연령의 누적으로 인한 순차적

변화로만 성인의 발달을 이해하려 했던 것과 대조적으로 전환 관점에서

는 성인이 경험하는 전환의 중요성을 보다 강조한다. 특히, 전환에 대해

Levinson(1986)의 경우 안정화되어 있는 두 지점 간의 이동이라고 구체

화하여 지칭한 바 있다. 달리 말해서 전환 관점에서는 전환 현상 자체를

간과하지 않고, 개인에게 주어지는 전환의 의미에 보다 초점을 맞춘다.

보다 세부적으로 Schlossberg(1981, 1984)의 경우, 예측이 가능한 전환과

예측이 불가능한 전환을 모두 포괄하는 모형을 제시함으로써 전환이론의

정수를 제시하기도 하였다. 이와 상통하는 관점에서 Hudson(1991)의 경

우, 개인의 통제 범위 바깥에 놓여 있는 복잡성, 끊임없는 변화에 대비해

야 하는 도전 등을 전환 자체에 내포되어 있는 속성이라고 하였다. 이와

같은 전환 관점은 전술한 발달론적 관점과 결합되어 학술적 발전을 거듭

하였다(Brown & Lent, 2008; Levinson, 1986). 부연하면, 성인의 발달

단계의 전개 속에 전환을 배치함으로써 개인이 발달하는 모습을 보다 다

각적인 시각으로 들여다 볼 수 있게 된 것이다. 이상에서 살펴본 성인의

발달과 관련된 관점들을 정리하면, 다음의 [그림 Ⅱ-8]과 같다.
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[그림 Ⅱ-8] 성인발달에 관한 주요 관점

출처: Anderson et al.(2012: 32)을 바탕으로 요약ㆍ정리
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나. Schlossberg의 전환이론

1) 전환이론의 발전과정

위에서 살펴본 바와 같이 성인발달에 대한 전환 관점은 유관 관점들

과 비교할 때, 성인발달을 선형적으로 이해하는 데 그치지 않는 접근 방

식이다. 오히려 전환 관점에서는 전환이라는 국면에 성인이 접어들었을

때 겪는 여러 가지 경험을 포착할 수 있는 이론적인 시각을 제공한다.

이하에서는 성인발달과 관련해 전환이라는 현상에 학술적 관심을 갖고,

개인이 겪는 경험의 이해를 추구한 전환 관점의 이론들 사이에서 대표적

인 것으로 운위되는 Schlossberg의 전환이론(Anderson et al., 2012;

Evans et al., 2010)을 다루고자 한다.

먼저, Schlossberg의 전환이론은 성인을 대상으로 경력 전환 과정에

관한 이해를 도모하는 데 유용한 이론이다(Evans et al., 2010). 이 이론

은 성인이 경험하는 경력 전환에 대해 이해하는 것을 넘어서서 해당 과

정을 지나면서 개인으로서 겪는 미시적인 대처, 보유하고 있는 잠재자산

의 활용 등에 대한 설명까지도 제공 가능하다는 측면에서 의의가 있다

(Schlossberg, 1984). 부연하면, 이 이론의 초점은 성인이 경험하는 경력

전환 현상 그 자체에만 국한되는 것이 아니라 그것을 구성하는 요인과

전환 자체에 내재되어 있는 특성, 전환이 이루어지는 과정 등에 대한 총

체적인 이해에 있다(Brown, 2014; Evans et al., 2010). 또, 해당 과정에

서의 경험을 구조화하여 드러낼 수 있고, 구조를 이루는 요소들을 유의

미하게 연결지어 이론화하는 것도 가능하다(Schiavone & Gentry, 2014).

바꾸어 말하면, 성인의 경력이 전환되는 현상에 연계되어 있는 제반 내

용에 학술적인 관심을 가지고 이론적 해석을 추구하는 것이 Schlossberg

가 주창한 전환이론의 핵심이다.

이 이론은 Schlossberg가 1965년에 작성한 원고에 그 연원을 두고 있

다(Barclay, 2017; Schlossberg, 1965). 여기서 Schlossberg가 제시한 이

론의 초안에는 성인이 경험하는 전환, 특히 경력 변화가 내재되어 있어

일상에 전반적으로 영향을 미치는 현상이 부각되어 있다. 달리 말하면,
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전환 경험을 하는 성인에 대해 이해하고자 하는 노력이 이론의 핵심이라

고 할 수 있다(Barclay, 2017). 이를 보다 자세히 보면, 전환이라는 현상에

는 “성장과 발달(growth and development)”을 추동하는 “탐색(exploration)”,

전환에서 갖는 “사회적 맥락(social context)”의 영향력, “자아개념 및 자각의

증진(progress related to self-concepts and perceptions)”을 위한 기회 등이

동반된다는 점이 강조된다(Barclay, 2017: 29).

상술한 논의의 등장 이후, Schlossberg(1981)에서는 전환31)에 대해 이

전에 다루지 못했던 문제 상황에 직면하게 되면서 균형에 이르지 못한

상태라고 정의하면서 이해의 지평을 종전보다 넓혀 나갔다. 이와 함께

이 시점에서 개인이 보유하고 있는 잠재자산의 활용과 관련된 내용, 즉

향후 ‘4S 체제’라고 알려진 구조를 포함시켜 전환이론의 기초가 되는 모

형을 제시하였다(Barclay, 2017). 요컨대 전환이란, 개인이 이전에 겪지

못했던 변화를 가져오는 사건이라 할 수 있다(Anderson et al., 2012: 40).

더 나아가 Schlossberg(1990)는 당초 제안했던 모형에서 고려하지 못했던

전환의 유형을 비롯해 보다 정교화된 4S 체제, 개인이 겪는 역할, 타인과

의 관계 등에 대한 사항을 포괄하는 후속안을 고안하기에 이른다. 이후,

해당 이론은 여러 연구들에서 차용되는 과정을 통해 이론적인 검증을 거

쳤고, 성인발달과 관련된 이론32)의 주요한 축을 구성하게 되었다(Coso

Strong el al., 2018). Schlossberg의 전환이론은 개별적으로 상이한 전환을

겪게 되더라도 그것이 드러나는 과정은 큰 틀에서 볼 때 보편타당할 수

있다는 것을 드러냈다는 점에서 이론이라 할 수 있다.

31) 전환 자체는 가치중립적 속성을 가진 것으로 동일한 전환이라도 개인에 따라

상이한 의미로 받아들여질 여지가 있다(Barclay, 2017; Schlossberg, 1981). 이를

다른 시각에서 살펴보면, 개인에 따라 전환이 상이하게 받아들여질 수 있다는 것을

의미한다. 이와 같은 맥락에서 Barclay(2017)의 연구에서도 이 점을 부각시키며,

Schlossberg가 전환 그 자체에만 강조점을 둔 것이 아니라 그것을 경험하는

개인과의 상호작용에 주안점을 두고 있음을 언급하였다.
32) 이론이라 하면, 그것을 구성하는 개념 간의 사실 근거가 있고, 그것들이 법칙을

이루며, 더 나아가 연역적인 연계 구조 하에서 관련 현상에 대해 기술하고, 설명하고,

예측할수 있는 것을 말한다(이형행, 1983).
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2) 전환에 대한 대처: 4S 체제

전환을 겪는 개인은 전환에 들어간 단계에서부터 전환을 나가기까지 적

응을 위한 도구로 4S체제라고 운위되는 네 가지 요소의 영향을 받는다.

이와 관련해 Schlossberg(2008: 45-104)에 따르면 개인은 4S라고 불리는

체제의 가동을 통해 전환을 거치는 과정의 질적인 수준을 높일 수 있다고

한다. 개인의 “자아(Self)”, 개인이 처해 있는 “상황(Situation)”, 개인에 대

한 외부의 “지원(Support)”, 개인이 적응을 위해 선택한 “전략(Strategies)”

등의 네 가지 요소가 그것인데, 이들이 통합되어 하나의 체제를 구성한다

(Barclay, 2017; Lindstrom, 2019). 특히, 전술한 Schlossberg(2008)의 내용

과 상통하는 지점에서 Anderson et al.(2012)은 개인이 당도해 있는 전환의

국면 또는 경험하고 있는 전환의 종류와 무관하게 4S 체제의 활용을 통해

전환을 전개해 나갈 수 있다고 밝히고 있다. 달리 말하면, 네 가지 요소를

개인이 어떤 상태로 보유하고 있는지를 살펴봄으로써 전환에 대처하는 양상

까지 파악이 가능하다는 것이다(Schlossberg et al., 1989). 이하에서는 4S체

제, 즉 개인이 전환에 들어가서 나가기까지 활용하는 도구라 여겨지는 자아,

상황, 지원, 전략 등에 대해 상세히 알아보고자 한다.

먼저, 상황은 개인이 직면한 전환과 연관된 제반 사정을 의미한다.

Anderson et al.(2012: 67-68)에 의하면 개인의 상황은 전환과 관련되어 있

는 “촉발기제(trigger)”, “타이밍(timing)”, “전환에 대한 통제(control)”, “역할

변화(role change)”, “지속기간(duration)”, “유사 경험(previous experience

with a similar transition)”, “스트레스(concurrent stress)”, 그리고 전환에

대한 “평가(assessment)”에 따라 달라질 수 있다고 한다. 서로 다른 개인에

게 주어진 전환의 객관적 실체는 동일할지라도 이것을 대하는 개인에게 주

어진 사정은 위와 같은 여러 가지 요인에 의해 차별화될 여지가 있다.

다음으로 자아는 전환에 직면한 개인과 가장 밀접하게 연관되어 영역

이다. 자아는 전환과 관련해 개인이 보유한 것을 자산이라고 볼 수도 있

지만 결핍되어 있는 것, 즉 일종의 부채로도 간주할 수 있다는 관점으로

접근한다. 특히, 개인에게 영향을 줄 수 있는 자아 요소로 알려진 것으로

는 사회경제적 지위, 성별, 연령 등의 인구통계학적인 것, 자아발달, 자아
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효능감 등의 심리적인 것이 있다(Anderson et al., 2012).

이어서 지원의 경우, 전환에 들어서게 된 개인이 겪는 스트레스를 조절

해 줄 수 있는 것으로 알려져 있다. 이 같은 지원의 유형은 크게 “친밀한

관계(intimate relationships)”, “가족단위(family units)”, “동료 간 네트워크

(networks of friends)”, “기관과 지역사회(institutions and communities)”

등으로 대별할 수 있다(Anderson et al., 2012: 84-85). 이상의 각기 다른

유형의 지원은 개인이 전환을 겪는 과정에서 대처할 수 있는 다양한 것을

제공한다. 예컨대 Caplan(1976)은 심리적 혹은 감정적 요소들을 보완할 수

있음을, Antonucci et al.(2001)은 전환에 직면한 개인에게 제공되는 사회적

지원이 전환을 성공적으로 통과할 수 있도록 매개할 수 있다는 점을 주창

한 바 있다.

마지막으로 전략은 학자들에 의해 다양하게 정의되고 있는데, 주어진

상황에 대한 스트레스를 경감시키는 방향으로 행동한다는 공통점이 있다

(Pearlin & Schooler, 1978). Lazarus & Folkman(1984: 150-153)은 전환,

그리고 그것에 대한 개인의 인식과 관계없이 발휘되는 전략의 방식을 크

게 두 가지로 나눈 바 있는데, 하나는 “문제중심(problem-focused)” 행동

이고, 다른 하나는 “감정중심(emotion-focused)” 행동이다. 이들은 목적

이 상이한데, 문제중심 행동이 주어진 상황을 변화시키기 위한 목적을

가진 것에 반해 감정중심 행동은 정서적 고통을 감경시키는 것에 목적을

두고 있다. 따라서 이 두 가지 행위 방식은 전환에 대한 대처 과정에서

공존 가능성이 크지 않다. 다만, 개인이 전환과 관련해 발휘하는 전략의

방식이 다르다 할지라도 전략을 통해 대처하는 양상은 크게 “정보의 탐

색(information seeking)”, “직접적인 행동(direct action)”, “행동의 억제

(inhibition of action)”, “내적인 행동(intrapsychic behavior)” 등 네 가지

가 있다(Lazarus & Folkman, 1984: 156). 특히, 이상의 내용과 관련해 전

환에 성공적으로 대처하는 경우 직접적인 행동과 감정중심의 행동 전략

을 발휘한다는 결과(Lazarus, 1980)가 보고된 바 있다. 위에서 살펴본 4S

체제, 즉 상황, 자아, 지원, 전략과 관련된 질문을 정리하면, 다음의 <표

Ⅱ-9>와 같다.
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구분 관련 질문

상황

촉발기제 Ÿ 무엇이 전환을 촉발시켰는가?

타이밍 Ÿ 개인의 사회적인 위치와 전환은 어떤 관련을 갖는가?

통제 Ÿ 전환의 어떤 부분을 통제할 수 있는가?

역할변화 Ÿ 전환은 역할변화를 수반하는가?

지속기간 Ÿ 전환은 영구적인가, 일시적인가?

유사 경험 Ÿ 이전에 이와 유사한 전환을 경험하였는가?

스트레스 Ÿ 전환과 동시에 개인이 받는 스트레스는 무엇인가?

평가 Ÿ 전환에 대한 개인의 평가는 어떠한가?

자아

인구통계학적인 것

Ÿ 가정배경은 어떻게 되는가?

Ÿ 성별은 무엇인가?

Ÿ 연령대는 어떻게 되는가?

심리적인 것

Ÿ 모호한 상황에서의 참을성을 가지고 있는가?

Ÿ 상황을 낙관적으로 바라보는 편인가?

Ÿ 수행하는 노력이 관련된 결과에 영향을 줄 수 있다고 여기는가?

Ÿ 전환에 대한 스스로의 통제력을 인정하는가?

<표 Ⅱ-9> 4S 관련 질문
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구분 관련 질문

지원

지원 유형
Ÿ 전환에 관련된 어떤 유형의 지원들을 보유하고 있는가?

Ÿ 기존에 보유한 지원들이 전환에 의해 영향을 받았는가?

지원에 대한 평가
Ÿ 전환과 관련해 필요한 것이 무엇인지 파악하고 있는가?

Ÿ 전환과 관련해 보유한 자원에 대한 개인적인 평가는 어떠한가?

전략

전략의 목적
Ÿ 전략의 활용 목적이 무엇인가?

Ÿ 전략을 통해 바꾸고자 것은 무엇인가?

전략의 유형
Ÿ 활용하고자 하는 전략은 무엇인가?

Ÿ 해당 상황에 적합한 전략은 무엇인가?

출처: Anderson et al.(2012: 67-91)을 바탕으로 재구성
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한편, 개인은 보유한 잠재자산을 통해 전환에 대처하는 것에서 더 나

아가 그것을 강화시키며 “관리(taking charge)”하기도 한다(Anderson et

al., 2012: 38). 전환을 단지 주어진 것으로 받아들이지 않고, 가용한 자산

을 관리하는 것이다. 이를 통해 개인은 전환에 대해 수동적 존재가 아니

라 최소한의 적극성을 확보한 존재로 자리매김하게 된다.

3) 전환의 과정

전환은 개인이 겪는 변화와 관련된 의미를 내포하고 있다. 개인이 보

유하고 있던 세상에 관한 가정이 달라짐으로 인해 행동 또한 변화할 필

요가 있을 때, 경험하는 것이 전환인 것이다(Schlossberg, 1981, 2008).

Schlossberg(2008)가 제안한 전환이론은 교직 내 경력 전환 시점에 있

는 학교장의 전문성 전환을 분석하는 이 연구의 이론적 분석틀로 기능하

기에 적합하다. Schlossberg의 전환이론은 전환이 이루어지는 전반적인

과정을 포괄하고 있기 때문이다(Lindstrom, 2019). 개인이 전환에 진입하

는 시점에서부터 그것의 종료시점까지 다룰 수 있는 시간 범위를 제공한

다는 점에서 특히 그러한데, 이 연구에서 초미의 관심사로 여기고 있는

학교장 전문성의 전환 특성은 전술한 내용과 부합하는 면이 적지 않다.

학교장이 되어 겪는 시간 흐름에 따른 전환의 각 국면에 대한 이해뿐만

아니라 그것을 경험하는 개인이 어떤 과정에 처해 있는지에 대해 파악하

는 것은 중요한 과업이기 때문이다(Schlossberg, 2008). 전환을 경험한

개인이 어떤 시점에 있는지에 따라 전환에 대한 대응도 달라질 수 있다

는 것은 이러한 중요성을 보여준다(Anderson et al., 2012). 전환의 각 국

면의 이해를 높이기 위해 관련 내용을 자세히 살펴보면 다음과 같다.

전환에는 “들어가기(Moving in)”, “통과하기(Moving through)”, “나가기

(Moving out)”의 세 가지 단계가 있다(Anderson et al., 2012: 56;

Lindstrom, 2019: 40; Wall et al., 2018: 7). 먼저, 들어가기는 전환에 직면

해 있는 개인이 전환을 “평가(assessment)”하고, 향후 일어날 일들에 대

한 “계획(planning)”이 이루어지는 국면을 뜻한다(Barclay, 2017: 24). 이

를 학교장 승진 임용에 적용해보면, 학교장이 되어 따르는 직무수행에
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관한 기대와 관심, 스스로 느끼는 불안 등의 요소가 중첩되어 표면화되

는 시기라 볼 수 있다. 즉, 전환 시점에 다다랐지만 전환 이후의 삶에 대

해 아직까지 실질적으로 경험해보지 않았기 때문에 겪는 전조 단계로서

의 의미를 갖는다.

이어서 통과하기는 개인이 전환을 실제 경험하면서 맞닥뜨리는 새로

운 역할의 요구, 관계 변화, 일상 변화 등의 전과 달라진 상황에 적응하

는 단계이다(Barclay, 2017; Chickering & Schlossberg, 2002). 통과하기

단계에서 개인은 전환을 통해 처음 접하는 문제가 무엇인지 알아가고,

익숙해지는 과정을 거쳐 들어가기 단계와 차별화된 경험을 한다. 이를

학교장 입장에 대입해보면, 누적된 교직경력 속에서 간접적으로 접한 학

교장으로서의 일상을 직접 영위하게 되면서 이전과 다른 직무를 함과 동

시에 새로운 역할에 적응해야 하고, 학교 내ㆍ외에서의 관계도 타 직위

에 있을 때와 다르게 설정해 나가는 단계라 할 수 있다. 이와 관련해 일

부 학자는 전환에 진입한 개인이 “우연한 성장 과정(emergent growth

process)”에 이른다는 점을 강조하였다(Anderson et al., 2012: 49).

마지막 단계인 나가기는 전환의 종료 지점에 해당하는 것으로 전환을 경험

한 개인이 그 이후의 삶(next part)으로 나아가는 단계를 의미한다(Chickering

& Schlossberg, 2002: ⅹⅴ). 이를 학교장에 대입해보면, 학교장이 된 이후 누적

된 학교장으로서의 경력을 바탕으로 직무를 수행하는 시기라고 이해할 수 있

으며, 퇴직 이후의 삶으로 점진적으로 이행하는 과정이라 간주할 수 있다33).

이하에서는 이 이론의 분석틀을 구성하는 요인들에 대해 보다 자세히

살펴보고자 한다. 전환에 들어가게 된 개인은 전환에 처음 직면한다. 이

때, 개인은 전환의 유형을 식별하는 것에서부터 진입을 시도하게 된다.

Schlossberg의 전환이론에서는 전환에 대해 개인이 어떤 방식으로 인식

하고 있는지를 입체적으로 조명할 수 있는 관점을 제공한다. 구체적으로

전환에 접근해가는 지점에서 전환의 “유형(type)”, “맥락(context)”, “영향

(impact)”(Anderson et al., 2012: 41-47) 등을 살펴보기를 제안하고 있다.

33) 교육공무원법 제47조 제1항에 의거하면, 우리나라 맥락에서는 만 62세 이후의

삶으로 나아가는 것이다.
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우선, 전환의 유형은 “예상된 전환(anticipated transitions)”, “예상하지 못

한 전환(unanticipated transition)”, 그리고 “불발된 전환(nonevent transition)”

으로 구분된다(Anderson et al., 2012: 41). 여기서 예상된 전환은 개인의 생애

주기에서 예측 가능한 상황들을 지칭하며, 전환으로 인해 얻는 것과 잃는 것,

그리고 역할변화 등이 수반됨을 함축한다(Pearlin & Lieberman, 1979). 예컨

대 결혼, 출산, 취직, 퇴직 등이 대표적이다. 다음으로 예상하지 못한 전환은

개인이 사전에 예측할 수 없었던 것을 뜻한다. 이는 “예정에 없던 사건

(nonscheduled events)”의 속성을 가지며, 개인의 생애주기 동안 나타날

것으로 예상되는 것들, 예컨대 취직, 은퇴 등과 궤를 달리한다(Pearlin,

1980: 179). 특히, Pearlin(1980)에 의하면, 개인의 경력상 예상하지 못한

전환의 예로는 강등, 해임, 승진 등이 있다고 한다. 끝으로 불발된 전환은

개인이 염두에 두었으나, 결국 실현되지 않은 것을 말한다.

이처럼 실현 여부를 기준으로 불발된 전환의 사례를 제시하고 있다는

점을 고려하면, 불발된 전환은 그 자체로 엄밀한 의미의 전환이라고 보기

쉽지 않다(Anderson et al., 2012). 학교장 승진 임용에 적용해 불발된 전

환을 논하면, 학교장 승진 임용이 될 것이라 여기고 있었지만 최종적으로

학교장이 될 수 없었던 사례에 해당한다. 이는 이 연구의 분석 범위에 속

하지 않는 것이다. 이 연구에서는 학교장으로 승진 임용된 시점을 기준으

로 전문성 전환의 특성을 규명하고자 하므로 위와 같은 사례를 분석 대

상으로 포괄할 수 없기 때문이다. 그 대신, 학교장 승진 임용이라고 하는

전환을 사전에 예측할 수 있었는지의 여부에 따라 예상된 전환과 예상하

지 못한 전환으로 양분하여 살펴볼 여지는 있다.

다음으로 살펴볼 맥락은 전환을 겪는 개인을 둘러싸고 있는 환경적

요인과 관계가 있다. 이는 성별에서부터 사회경제적 지위, 더 나아가 개인

에게 영향을 주는 정치적 환경 등에 이르기까지 비교적 광범위한 것을 포괄

하는데, 이를 파악해 전환에 대한 이해의 질을 제고할 수 있다(Anderson et

al., 2012). 또, Vondracek et al.(2019)에 따르면 개인을 둘러싼 맥락을 이해

하는 것은 전환을 경험할 때, 취할 수 있는 다양한 선택까지 파악할 수 있는

이점이 있다고 한다. 이 같은 맥락을 살펴보는 데 도움을 제공하는 질문
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은 ‘전환의 출발점이 개인에게만 귀속되는가? 연관되어 있는 타자는 없는

가?’, ‘전환은 개인 삶의 어떤 영역과 연관되어 있는가?’ 등이 있다.

한편, 전환에 들어가는 과정에서 살펴봐야 할 또 하나의 요인으로 영

향이 있다. 여기서 영향이란, 전환이 개인의 일상, 타인과의 관계, 역할

등에 영향을 주는 정도 내지 규모를 의미한다(Anderson et al., 2012). 전

환에서 파생된 영향으로 드러나는 효과는 개인의 내적인 양상으로 실현

되기도 하고, 외현적인 모습으로 나타나기도 한다(Bright & Pryor,

2008). 특히, Anderson et al.(2012)에 의하면 전환이 초래하는 영향이 클

수록 그것에 대처해야 하는 개인의 잠재자산은 더 많아질 수밖에 없고,

전환에 적응하는 기간도 길어진다고 한다. 이는 전환을 대상으로 한 개

인의 대처가 전환에 수반된 영향에 따라 차별화될 수 있음을 암시한다.

4) 전환이론 모형

앞서 살펴본 내용을 바탕으로 Schlossberg의 전환이론에 기초한 모형

을 도식화하여 나타내면, 아래의 [그림 Ⅱ-9]와 같다.

[그림 Ⅱ-9] Schlossberg의 전환이론

출처: Anderson et al.(2012: 39)의 모형을 바탕으로 재구성
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6. 소결

이 연구의 배경이 된 이론적 고찰을 통해 도출한 사항을 정리하면 다

음과 같다. 첫째, 우리나라 학교장의 특성을 보면 학교급에 따라 초등학

교와 중등학교 사이에 여러 가지 차이점이 존재하므로 연구참여자 선정

및 분석결과의 해석 과정에서 고려할 필요가 있다. 둘째, 학교장은 교직

내에서 소수정예 집단의 특성을 지니며, 설립유형으로 구분할 때 국내

초ㆍ중등교육 부문은 공립이 국립이나 사립과 비해 압도적인 비중을 점

하고 있다. 셋째, 이 연구의 분석대상이 되는 학교장은 교육공무원임용령

등과 같은 법률적 구속 하에 놓인 존재로 공무원으로서의 지위를 가진

다. 넷째, 국내에서 학교장이 되어 담당해야 하는 직무는 교직 내 여타

직위에서 수행했던 직무와 차별화된다. 다섯째, 학계에서 이루어져 온 전

문성 관련 담론을 고찰한 결과, 실천적 전문성 논의가 발전적인 논의로

나아가는 데 미흡한 면이 발견되었다. 여섯째, Schlossberg의 전환이론은

성인이 겪는 전환과 관련된 경험을 미시적인 측면은 물론, 그것의 과정

까지도 시간 흐름에 따라 분석하는 데 유용한 시각을 제공한다.

위와 같은 고찰에 근거해 이 연구에서는 국내 학교장의 전문성을 규

범적 전문성과 실천적 전문성으로 나누어 개념화하고, 후자에 보다 초점

을 맞추었다. 학교장 전문성에 관한 선행연구를 보면, 이제까지 탐구되지

않은 영역에 대한 학술적 관심이 필요한 상황인데 국내에서는 주로 규범

적 전문성 접근에 입각해 이루어진 경향이 나타난다. 또한 이미 축적된

실천적 전문성 관련 연구에서는 해당 용어를 정의하는 데 있어 논자마다

용례를 달리해 선행연구 사이의 분석결과 비교에 난점이 존재한다. 다시

말해 학교장의 실천적 전문성 관련 담론이 보다 발전적인 논의로 나아가

는 것이 쉽지 않다는 것도 학술적인 한계점이다. 이러한 문제인식에 근

거해 이 연구에서는 학교장의 규범적 전문성을 ‘학교장으로 승진 임용될

수 있는 최소한도의 법적 자격’이라고 정의하였다. 또, 학교장의 실천적

전문성은 ‘역할과 직무에 대한 고려’, ‘성공적인 수행’ 등의 속성을 갖는

것으로 포착하였고, 결론적으로 ‘단위학교에서 학교장의 직무를 성공적으
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로 수행해 역할을 실현하는 데 필요한 지식, 기술, 태도 등을 포괄하는

것’이라 정의하였다. 추가로 학교장의 실천적 전문성이 발달했다는 것의

의미는 ‘단위학교에서 학교장의 성공적인 직무수행과 관련되어 있는 지

식, 기술, 태도 등의 제반사항이 예전과 비교해 보다 높은 수준에 도달하

는 것’으로 본다.

여기서 더 나아가 학교장의 전문성이 규범적 전문성에서 실천적 전문

성으로 전환되는 현상에 대한 분석은 그동안 경험적인 자료에 기초해 거

의 이루어지지 않은 실정이다. 이에 대한 분석이 이루어지지 않을 경우,

학교장의 실천적 전문성 향상을 위한 실질적인 지원책 마련에 다소간 어

려움이 있고 국내 맥락에 부합하는 교육ㆍ훈련 프로그램의 고안이 쉽지

않을 수 있다. 이 연구는 이와 같은 현황과 제약사항을 고려해 학교장이

승진 임용 이후 겪는 전문성 전환에 초점을 맞춰 그것의 특성을 분석하

고자 한다. 특히, 앞서 언급한 학교장 전문성의 두 가지 개념인 규범적

전문성과 실천적 전문성에 터해 그것의 전환을 시간 경과에 따라 분석하

기 위해 Schlossberg의 전환이론에 기반을 두고 이론적 분석틀을 마련하

였다([그림 Ⅲ-3] 참조). 구체적으로 학교장 승진 임용이라는 전환을 기

준으로 ‘들어가기’, ‘통과하기’, ‘나가기’ 등으로 단계를 나누어 구성하였

다. 또, 이 과정에서 학교장의 실천적 전문성 증진과 관련된 잠재자산

(4S)의 활용양상은 어떻게 나타나고, 변화는 어떤 방식으로 드러나는지

들여다 볼 필요성을 발견하였다. 결론적으로, 이상의 이론적 고찰을 통해

나타난 문제인식에 근거해 이 연구에서 설정한 연구문제는 다음과 같이

정리할 수 있다.

첫째, 학교장 승진 임용이 학교장 전문성과 관련해 갖는 의미는 무엇인가?

둘째, 실천적 전문성 발달과 관련해 학교장이 보유한 잠재자산은 무엇인가?

셋째, 실천적 전문성 발달과 관련된 학교장의 잠재자산은 시간 흐름에 따라 

어떻게 변화하는가?
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Ⅲ. 연구방법

이번 장에서는 이 연구에서 활용한 연구방법을 개관한다. 특히, 연구

의 설계와 함께 질적 연구 수행 시 반드시 고려해야 할 것으로 여겨지는

‘연구의 절차’, ‘연구참여자’, ‘자료수집’, ‘자료분석’, ‘연구의 신뢰성’ 등을

살펴본다. 연구의 설계에서는 이 연구의 토대가 되는 문헌 연구와 연구

문제 해결을 위해 수행한 질적 연구에 대해 자세히 들여다 볼 것이다.

다음으로 연구의 시작부터 끝까지 이어지는 절차를 정리하고, 본 연구의

연구참여자가 보유한 특성을 안내할 것이다. 또, 자료수집의 전 과정을

세밀하게 살펴보고, 이 연구에서 활용한 자료분석 방식을 소개할 것이다.

마지막으로 분석결과의 신뢰성을 담보하기 위해 ‘편향에 대한 고려’, ‘연

구의 타당성 확보’, 그리고 ‘윤리적 고려’ 등과 관련된 부분까지 알아본

다. 이상의 내용을 통해 질적 연구를 수행하는 과정 중 마주하는 쟁점에

대해 검토하고, 이를 준수하는 방법까지 열거할 것이다. 궁극적으로 이

연구에 대한 이해를 제고하는 데 밑바탕이 될 것으로 본다.

1. 연구의 설계

우선, 연구 설계의 기초가 된 문헌 연구의 내용을 살펴보고, 이 연구

에서 활용한 연구방법인 질적 연구를 고찰한다. 구체적으로 질적 연구가

갖는 전반적인 특성을 정리하고, 분석기법의 일종인 프레임워크 분석법

(framework analysis)을 살펴본 뒤, 이론적 분석틀을 제시하고자 한다.

가. 문헌 연구

이 연구의 바탕을 이루고 있는 여러 가지 개념에 대한 탐색, 학술 논
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의의 보완 지점 확인, 이론적 분석틀의 도출 등에 관한 고찰은 주로 문

헌 연구를 통해 이루어졌다. 먼저, 문헌 분석을 통해 국내 학교급별 학교

장 특성을 개관하였다. 초등학교와 달리 중등학교가 갖는 특성은 물론,

학교장과 교사 사이의 관계 등에 대한 차이를 다룬 연구의 검토를 통해

이 연구의 초점인 중등학교에 재직경험을 가진 학교장에 관한 이해를 제

고하였다. 또, 학교장 규모와 비율에 대해 실증자료를 통해 들여다봄으로

써 소수정예의 특성을 가진 학교장 직위에 대해 알아보았다. 이와 함께

법적 근거에 의해 구속받는 존재로서의 학교장 특성을 감안해 관계 법률

을 항목별로 정리하였다.

한편, 이 연구의 목적을 달성하기 위한 설계 과정에서 학교장 전문성

을 논하기 전에 전문성의 유사개념에 대해 살펴볼 필요성을 파악하였다.

따라서 학교장 전문성 개념을 정의하기에 앞서 전문성 논의가 이루어지

고 있는 연구의 동향부터 짚어보았다. 특히, 실천적 전문성 개념과 유사

한 의미를 내포하고 있는 것들과의 비교를 함으로써 이 연구에서 활용할

실천적 전문성 개념의 기초를 마련하였다. 이 밖에 학교장의 실천적 전

문성 발달을 다룬 국내ㆍ외 연구들을 살펴보고 유목화하는 과정을 거침

으로써 학계에 기여할 부분이 있으나, 탐색이 미흡하였던 내용을 파악하

였다. 끝으로 학교장의 실천적 전문성의 개념, 특성, 그리고 그것에 연계

되어 있는 쟁점, 정책 등을 구체화하였다. 부연하면, 학교장의 실천적 전

문성을 개념화하는데 있어 핵심 요소로 운위되고 있는 학교장의 직무,

그리고 그것을 수행해 실현하는 역할에 대한 문헌 고찰을 수행하였다.

나. 질적 연구

질적 연구의 기원은 인류학(anthropology), 사회학(sociology), 인문학

(humanities) 등에서 찾을 수 있는데, 절대적 양의 팽창과 접근 방식 다

변화는 2000년대에 접어들면서 진척이 이루어졌다(Creswell & Creswell,

2018: 13). 질적 연구는 연구하고자 하는 대상이 존재하고 있는 그대로를

탐구하고자 하는 학술적 전통에 기반을 두고, 이를 드러내는 데 여러 가지

방법이 있음을 인정한다(Denzin & Lincoln, 1994). 내러티브 연구(Narrative
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research), 현상학 연구(Phenomenology), 근거이론(Grounded theory), 문화기

술지(Ethnographies), 사례연구(Case study) 등이 질적 연구의 주요한 방법론이

다(Creswell & Creswell, 2018: 12). 질적 연구의 목적은 분석결과의 일반화에

있는 것이 아니라 연구에서 주목한 현상에 대한 사례 분석에 기초해 그것의

특수성을 드러내 이해하는 데 있다.

한편, 질적 연구가 갖는 차별성 관련 학술 담론은 학자들에 의해 지속적

으로 운위되어 왔다. 예컨대 Stake(2010)에 따르면 질적 연구는 연구의 대

상이 보유하고 있는 경험에 의존하는 특성을 갖는다고 한다. 이러한 특성

으로 인해 질적 연구는 연구참여자의 전유 경험에 기초한 의미 생성이나

개인을 둘러싼 맥락 간의 관계구조 이해에 적합하다(De Groot, 2002). 단,

수집된 자료의 분석과 관련해 순차적 방식이나 통용되는 원리가 적용되

는 양적 연구에 비해 따라야 할 규준이나 원칙을 찾기가 상대적으로 쉽

지 않다는 점(이용숙, 김영천, 1998)은 연구자들에게 제약으로 받아들여지

기도 한다. 질적 연구가 갖는 상대적 특성을 부각시키기 위해 양적연구와

비교해 나타내면, 다음의 <표 Ⅲ-1>과 같다.

구분 양적연구 질적 연구

연구의 초점 양(얼마나 많이) 질(본성과 본질)

방법 실험, 통계 주관, 경험

표본 대표 임의

자료수집 도구를 사용한 수집 연구자가 직접 수집

가설과 이론 사전 확정 상황에 따라 변경

연구와 현상의 맥락 연구의맥락과현상의맥락분리 연구의맥락과현상의맥락일치

연구자와대상자의관계
일방적, 간접적

(응답자, 피실험자)

상호적, 직접적

(제보자, 참여자, 현지인)

연구자의 입장 외부자적 입장 내부자적 입장

연구결과 정확, 특정 범위, 환원 포괄, 총체, 확장
출처: 주현준(2020: 116)

<표 Ⅲ-1> 질적 연구의 특성
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한편, 질적 연구를 수행할 때 연구목적을 달성하는 데 해당 연구방법

론이 필요하다는 점에 대한 정당화는 중요하다. 연구의 목적을 달성하는

데 도움을 제공하는 여러 가지 연구방법론이 존재함에도 질적 연구방법

을 연구에 적용하는 필요성을 사전에 고려할 필요가 있는 것이다. 이와

관련해 Morse(1991)는 연구주제가 기존에 탐구되지 않은 경우, 특정 표

본을 대상으로 한 연구주제의 고찰이 이루어지지 않은 경우, 현존하는

이론이 해당 현상을 설명하는 데 적용이 불가한 경우 등에 질적 연구방

법을 활용해야 함을 역설한 바 있다. 이 밖에 양적연구방법을 통해 검증

할만한 주요 변인이 미지의 영역으로 남아있는 경우에 연구자는 질적 연

구방법을 활용해 해당 변인이 무엇인지 탐색할 여지가 있다(Creswell &

Creswell, 2018). 또, 질적 연구방법은 교육정책이나 조직에 대한 이해와

같은 폭넓은 수준의 탐구 외에도 인간 내면에서 형성되는 의미의 파악과

같은 미시적인 면의 분석에도 유용한 방법론이다(Honig, 2006; Spillane

et al., 2006). 이와 동시에 연구참여자가 외적으로 드러내는 행동과 스스

로 인식하고 있는 바에 대해 보다 심화된 이해를 추구하기에 질적 연구

방법은 적합한 것으로 알려져 있다(김병찬, 2010; Bogdan & Biklen,

1997). 요컨대 질적 연구방법은 이제까지 학계에서 특정되어 다루어지지

않은 연구주제를 탐구할 때나 연구의 목적을 달성하는 데 검증가능한 변

수의 확정이 쉽지 않은 경우에 특히 유용하고, 인간 내면에 학술적 관심

을 두고 심화된 이해를 추구할 때 보다 적합한 연구방법론이다34).

이 연구에서 당초 설정한 연구의 목적이 학교장이 되는 시기를 기점

으로 학교장 전문성이 규범적 전문성에서 실천적 전문성으로 전환하는

것에 대한 분석이라는 점에 입각해보면, 개인의 행동과 함께 정성적인

부분의 변화까지 포착하기 위한 학술적 노력이 필요하다는 결론에 이른

다. 따라서 연구문제의 해결을 통한 연구목적 달성을 위해서는 연역적

방식의 결과도출과 일반화에 무게를 두는 양적 연구방법론(이종승, 2013;

34) 이와 관련해 김병찬(2003)의 연구에서는 교육행정학 분야의 연구에서 질적

연구가 유용한 이유를 ① 연구대상에 대한 종합적인 접근 가능성, ② 실제

맥락의 중시, ③ 국내 맥락에 맞는 교육행정 이론 형성에 대한 기여 등

이라고 정리한 바 있다.
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Cook et al., 1979; Creswell & Creswell, 2018)이 중심이 되는 것보다 실

재하는 현상과 연계되어 있는 연구참여자의 이해에 의미부여를 가능케

하는 질적 연구가 본 연구에 적합하다. 또한 국내 학교장의 전문성 전환

에 대한 분석은 교육인사행정의 차원에서 중요성을 가지고 있음에도 아

직까지 연구가 활발히 수행되지 않았다. 이 뿐만 아니라 국외와 다른 교

직 승진체계를 가지고 있는 국내 상황(오영재, 2012) 하에서 학교장이 보

유하고 있는 경험의 특수성을 온전히 드러내기 위해서는 관련 사례에 대

한 심도 있는 분석이 요청되기에 질적 연구방법의 적용은 적합하다. 이

상에서 살펴본 질적 연구를 연구방법론으로 활용해 연구를 설계할 경우,

필수적으로 참고할만한 내용은 <표 Ⅲ-2>에서 확인해 볼 수 있다. 아래

표에서 살펴볼 수 있는 것 중에서 연구참여자 이하의 부분은 후술하고자

한다.

구분 내용

개관
Ÿ 질적 연구의 기본 특성

Ÿ 연구에 활용한 질적 연구방법론

연구

참여자

Ÿ 연구참여자 표집

Ÿ 연구참여자 모집

자료수집
Ÿ 자료수집 방법 및 관련 근거

Ÿ 자료수집 시 녹음 관련 사항

자료분석

Ÿ 자료분석 단계

Ÿ 자료정제 관련 근거

Ÿ 자료 제시 양식

Ÿ 코딩 과정

Ÿ 주제생성의 배타성 확보

Ÿ 자료분석 관련 근거

편향 Ÿ 연구자 역할 및 성찰

타당화 Ÿ 분석결과 타당화 전략

분석결과 Ÿ 연구의 최종 결과
출처: 이용숙, 김영천(1998: 103-104), Creswell & Creswell(2018: 179-180)의 자료를

바탕으로 재구성

<표 Ⅲ-2> 질적 연구 체크리스트
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이 연구에서는 연구목적을 달성하기 위해 우리나라 학교장, 특히 서울

지역의 공립 중등학교에 재직 경험을 가지고 있는 학교장을 연구참여자

로 설정하였고, 연구방법론으로 질적 연구방법을 활용하였다35).

다. 프레임워크 분석법

최근의 질적 연구 경향을 보면, 이론을 활용해 분석하는 것에 연구자

들의 이목이 집중되고 있음을 볼 수 있다. Creswell & Creswell(2018)의

저서에서는 연구자들이 질적 연구를 할 때, 어떤 상황에서 이론을 차용

하는지에 대해 다음의 <표 Ⅲ-3>과 같이 정리하였다. 이러한 추세에 따

라 몇몇 연구자들은 연구문제 설정에서부터 관련 자료의 수집 및 분석

등에 이르는 전반적인 과정에 영향을 미치는 “이론적 렌즈 내지는 관점

(theoretical lens or perspective)”을 활용하는 모습을 드러내고 있다

(Creswell & Creswell, 2018: 62). 특히, 질적 연구에서 분석하는 과정에

있어 사회과학의 이론은 유용한 측면을 가지는데, 연구자가 선행연구를

고찰함으로써 궁구하는 현상과 연관되어 있는 것을 취택하는 것이 일반

적이다(Creswell & Creswell, 2018).

목적 관련 연구

행동이나 태도의 보다 일반화된 설명 Wolcott(2008)

소외된 집단 관련 이슈에 대한 이론적 틀 제공 Thomas(1993)

분석결과의 이론화 Punch(2014)

연구의 시작을 위한 기본 토대 마련 Schwandt(2014)

출처: Creswell & Creswell(2018: 61-64)을 바탕으로 재구성

<표 Ⅲ-3> 질적 연구에서의 이론 활용

35) 연구문제의 해결을 위한 연구방법론의 선정은 성취하고자 하는 연구의 목적과

그것으로부터 파생되는 연구문제에 기반을 두어야 한다(이종승, 2013).
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이 연구에서 분석하고자 하는 학교장 전문성의 전환은 위에 제시되어

있는 사례 대부분과 연관되는 지점이 있다. 환언하면, 학교장이 되고 나

서 실천적 전문성을 향상시켜 나가는 과정에 주목하고, 그것에 수반되는

것을 규명하는 것은 ‘행동이나 태도의 보다 일반화된 설명’ 항목과 가깝

다. 또, 이 연구는 서울지역의 공립 중등학교 학교장이라고 하는 특수한

사례에 기반을 둔 분석결과로 학교장 전문성 전환의 특성을 타진해보고,

관련 정책 등을 구상하는 데 시사점을 제공할 목적도 가지고 있다는 점

에서 ‘분석결과의 이론화’ 부분과 조응한다. 이어서 학교장의 전문성 전환

이라는 하나의 현상을 학교장 승진 임용이라는 전환과 연관 지어 살펴보

기 위해 전환이론을 분석틀로 차용했다는 면에서 ‘연구의 시작을 위한 기

본 토대 마련’과도 상통한다. 요컨대 이 연구에서 의도하고 있는 목적을

달성하기 위해서는 연구의 설계는 물론, 수집된 자료에 대한 분석, 분석

결과에 대한 해석 등의 과정에서 이론에 기초한 분석틀이 필요하다.

이 같은 필요성에 입각해 이 연구에서는 프레임워크 분석법을 적용해

질적 연구를 수행하였다. 여기서 프레임워크 분석법이란, 관련 분야의 선

행연구 고찰을 통해 이론적 분석틀을 사전에 설정한 후에 연구가 이루어

지는 전 과정에 걸쳐 활용하는 분석기법을 말한다(Ritchie & Spencer,

1994). 이러한 분석기법은 질적 연구의 자료분석 방법의 일환인 주제분석

법(Thematic analysis)의 일종으로, 그것에 속하는 연역적 주제분석법의

하위범주로 묶이는 분석법으로 알려져 있다. 즉, 큰 틀에서 볼 때 기존의

주제분석 기법이 수행되는 특성은 내재되어 있지만, 연구의 분석틀이 마

련되어 연역적으로 분석하는 토대로 기능한다는 점은 차별화되는 부분이

다(김수영, 하은솔, 김영, 2020; 김인숙, 2016; Srivastava & Thomson,

2009). 이를 바꾸어 말하면, 프레임워크 분석법을 활용할 경우에는 종래

의 질적 연구에서 주로 활용되었던 방식, 즉 수집된 자료에 근거해 수행

되는 귀납적 분석의 틀에서 탈피하게 된다. 그 대신, 특정한 이론적 분석

틀을 내세워 이를 바탕으로 연구문제의 정립, 자료의 수집, 자료분석 등

을 하게 된다(김수영 외, 2020). 보다 세부적으로 면담을 통해 획득한 자

료에 대해 전사를 하고, 이에 친숙해지는 ‘자료 숙지하기’ 단계를 거쳐 연
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구의 근간이 되는 이론적 분석틀에 대한 확인과 수정, 즉 ‘분석틀 확인하

기’ 과정이 이어지게 된다. 다음으로 코딩을 통한 범주화가 이루어지는

와중에 사전에 마련한 이론적 분석틀의 적용이 이루어지는 ‘분석틀에 자

료 적용하기’ 단계가 있다. 이와 같이 수집된 자료에 기초해 귀납적으로

생성된 주제와 이론적 분석틀 사이의 조응이 된 후에는 자료에 대한 개

괄이 이루어지는 ‘도표 그리기’, 그리고 분석된 결과를 해석해 드러내는

‘그림 그리기’ 단계가 연속된다([그림 Ⅲ-1] 참조).

다만, 수집된 자료의 분석 과정에서는 질적 연구에서 대개 활용되는

귀납적 분석이 원천 배제되지 않는다. 오히려 사전에 준비한 이론적 분석

틀을 통해 수집된 자료로부터 분석결과를 이끌어내는 접근을 취한다. 이

러한 면을 고려하면, 프레임워크 분석법을 통해 자료를 분석하는 것은 귀

납적 특성을 가짐과 동시에 연역적인 속성도 가진다. 부연하면, 프레임워

크 분석법은 현상에 대한 관찰을 토대로 일반화가 가능한 수준의 결과를

도출하는 귀납적인 분석, 대전제로부터 시작해 관찰한 현상에 대해 예측

이 가능한 설명을 제공하는 연역적 분석 양자가 병행되는 특성을 갖는다

([그림 Ⅲ-2] 참조). 연구참여자로부터 획득한 자료에 대해 분석하는 과정

에 귀납적 접근이 주로 활용되기는 하지만, 그 이전에 연구의 설계 단계

에서부터 선행연구 고찰을 바탕으로 이론적 분석틀을 준비하고 이에 기

반을 두고 연구문제의 설정부터 시작해 연구참여자 모집, 자료수집 등의

후속절차가 이루어진다. 이 뿐만 아니라 이미 수집된 자료의 분석을 포함

해 분석결과 해석 등에 이르기까지 사전에 설정한 이론적 분석틀을 바탕

으로 정교화가 이루어지며, 이론적 분석틀 또한 초기의 것이 불변의 것으

로 간주된다기보다 자료의 수집 및 분석 과정을 거치면서 수정될 가능성

이 있다(Ritchie & Spencer, 1994).



- 89 -

자료 숙지하기

(Familiarization)

Ÿ 전사된 원자료에 친숙해지기

Ÿ 자료의 개요 파악하기

⇩

분석틀 확인하기

(Identifying� a� thematic�

framework)

Ÿ 분석틀 확인 및 수정

⇩

분석틀에 자료 적용하기

(Indexing)

Ÿ 분석틀의 자료에 대한 적용

Ÿ 수집된 자료의 조직화

⇩

도표 그리기

(Charting)
Ÿ 자료에 대한 개괄 작업

⇩

그림 그리기

(Mapping)
Ÿ 분석결과의 해석

[그림 Ⅲ-1] 프레임워크 분석법의 절차

출처: Ritchie & Spencer(1994), Srivastava & Thomson(2009)을 바탕으로 재구성
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라. 이론적 분석틀

이 연구의 목적을 달성하기 위해 설정한 이론적 분석틀(theoretical

framework)은 Schlossberg가 주창한 전환이론의 모형을 본 연구의 목적

에 맞게 재구성한 것이다. 당초 모형에서는 전환의 일반적 모형을 드러냄

으로써 보편화된 내용을 제시하였다. 이와 비교해 이 연구에서는 학교장

승진 임용이라고 하는 전환에 초점을 두고 재구성하였다. 이를 도식화한

결과는 [그림 Ⅲ-3]에서 확인 가능하다.

먼저, 학교장 승진 임용을 통해 새로운 직무환경에 진입하게 되는 것

을 도식화하였다. 특히, 학교장 승진 임용에 대해 ‘유형’, ‘맥락’, ‘영향’으로

나누어 살펴봄으로써 학교장 전문성과 관련해 어떤 의미를 갖는지 심화

된 이해를 추구하고자 하였다. 다음으로 학교장 경력에 진입해 직무를 수

행하는 과정 중 활용 가능한 잠재자산을 ‘상황’, ‘지원’, ‘전략’, ‘자아’ 등의

항목으로 구분해 살펴봄으로써 학교장의 실천적 전문성 발달과 관련된

현황을 파악하고자 하였다. 이와 동시에 학교장 경력이 종료되는 시점까

지를 함께 도식화함으로써 잠재자산이 학교장의 실천적 전문성 향상과

관련해 시간 흐름에 따라 변화하는 양상을 면밀하게 포착하고자 하였다.

바꾸어 말하면, 학교장 승진 임용이라는 하나의 전환을 기점으로 ‘들어가

기’, ‘통과하기’, ‘나가기’의 세 가지 시점으로 크게 구별해 살펴보고자 한

것이다. 이러한 이론적 분석틀이 내포하고 있는 전제로는 ‘학교장이 된다

[그림 Ⅲ-2] 귀납과 연역의 비교

출처: 박선형(2002: 137)
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는 것은 학교장 전문성의 측면에서 전환에 해당한다는 것’, ‘학교장의 실

천적 전문성 발달에 있어 여러 가지 요인들이 영향을 준다는 점’, ‘학교장

의 실천적 전문성 발달을 위한 학교장의 대처는 시간이 지남에 따라 상

이하게 나타난다’는 점 등이다.

[그림 Ⅲ-3] 이론적 분석틀
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2. 연구 절차

이 연구의 설계에서부터 종료에 이르기까지의 전반적인 절차를 시기별로 수행한 주요 과업에 따라 정리하면

아래 [그림 Ⅲ-4]와 같다.

[그림 Ⅲ-4] 연구의 절차
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3. 연구참여자

연구참여자의 선정은 연구에서 초점을 맞추고 있는 정보를 풍부하게

보유하고 있어 연구 목적 달성에 도움을 제공할 수 있고, 해당 현상에

대한 이해의 지평을 확장하는 데 기여할 수 있는 표본을 선택하는 것이

중요하다. 이 연구에서는 이러한 속성을 고려해 연구참여자를 모집하였

다. 보다 세부적으로 연구문제 해결에 필요한 정보를 보유하고 있을 것으로

예측되는 표본을 대상으로 의도적 표집을 주로 활용하였다(Merriam, 1998,

2009). 이 방식은 표본이 담보하는 있는 연구의 목적 관련 경험에 근거하고

있다는 점에서 이 연구에 활용하기에 적절하다고 볼 수 있다(주영효, 2019).

추가로 이미 모집이 이루어진 연구참여자를 거쳐 누증표집을 병행하였다

(Miles & Huberman, 1994; Noy, 2008). 이 과정에서 특히, 연구참여자 사이

에 유사한 특성이 강화되지 않도록 유의하였다.

가. 연구참여자 선정 기준

연구참여자의 선정 기준은 ‘지역’, ‘학교급’, ‘설립유형’, ‘외부로부터의

인정’ 등의 네 가지이다. 이에 대해 구체적으로 살펴보면 아래와 같다.

첫째, 연구참여자 선정 기준으로 지역을 염두에 두었고, 서울지역으로

국한해 선정하였다. 이는 질적 연구를 수행하는 과정에서 중요시되는 래

포 형성, 연구참여자에 대한 접근의 측면 등을 고려한 결과이다(유기웅,

정종원, 김영석, 김한별, 2012). 또한 동일한 지역의 재직 경험을 공유하

는 연구참여자로 한정해 선정함으로써 표본 간의 동일성을 최소한도로

확보하고, 서로 다른 지역 사이에 존재하는 특성의 차이로 인해 드러나

는 편차를 최소화하고자 하였다.

둘째, 학교급을 고려해 연구참여자 선정을 하였다. 국내 맥락 하에서

학교급에 따라 학교장과 교사 사이의 관계가 달라질 수 있다는 점(진동

섭, 1995), 학교장이 미치는 영향력의 범위에 차이가 발생할 수 있다는

점(정바울, 2000), 전문성 측면에서 차이가 생겨날 수 있다는 점(박남기,

2000; 유평수, 2004 등)은 학교급을 구분해 연구참여자를 선정해야 함을
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암시한다. 이에 따라 이 연구에서는 서로 다른 학교급으로 인해 나타나

는 특성의 개입으로 결과 해석 상의 난점이 발생하는 것을 예방하고자

중등학교에 해당하는 학교급으로 국한해 연구참여자를 모집하였다.

셋째, 설립유형 또한 고려해 연구참여자를 선정하였다. 국내 중등교육

부문에 있어 사립학교와 비교해 공립학교의 비율이 압도적으로 높은 실

제 현황을 반영하기 위해 공립학교 소속의 학교장을 대상으로 연구참여

자를 모집하였다(교육부, 한국교육개발원, 2019). 실제로 한국교육개발원

(Korean Educational Development Institute; 약칭 KEDI)에서 제공하고

있는 교육통계 자료에 근거하면, 최근 10년 간(2011년-2020년)의 국내

초ㆍ중등교육 부문의 학교수를 설립별로 확인할 수 있다. 분석결과, 사립

의 경우 초등학교에서는 1%대의 지극히 영세한 규모를 드러내고 있었

고, 중학교에서는 19-20%대를 기록하고 있음을 알 수 있다. 고등학교의

경우는 40% 초반대의 수치를 보이며, 앞선 두 학교급보다 현저하게 높

은 것을 확인했으나 여전히 절반에 육박하지 못함을 알 수 있다. 한편,

국립의 경우는 초ㆍ중등의 모든 학교급에 걸쳐 1% 미만의 수치를 기록

해 설립유형 중 가장 미약한 규모를 드러냈다(표 <Ⅱ-2> 참조). 즉, 설

립 유형을 준거로 할 때 국내 초ㆍ중등교육 부문의 대다수를 차지하고

있는 것은 공립학교라는 것을 알 수 있다.

넷째, 학교장 전문성에 대한 외부로부터의 인정(김이경 외, 2008)이다.

이 연구에서 정의하고 있는 실천적 전문성에 대해 최근 연구를 수행한

박상완(2019)에 따르면, 전문성이란 “특정 분야에서 일반적인 수준을 넘

어서는 탁월한 성취를 보이는 개인 또는 조직이 지니는 특성”(p.68)으로

볼 수 있다고 한다. 이 연구에서 정의하고 있는 학교장의 실천적 전문성

개념 역시 이와 같은 맥락에 놓여 있다는 점을 고려하면, 실천적 전문성

을 보유하고 있다는 것의 의미는 “일반적인 수준을 넘어서는 탁월한 성

취를 보이는 개인”에 귀속된 속성으로 볼 수 있다. 따라서 이 연구에서

는 이와 같은 성취를 보이는 우수한 학교장을 모집해 면담할 계획을 구

상하였다. 다만, 위의 정의에 담겨 있는 ‘일반적인 수준’ 내지 ‘탁월한 성

취’를 가늠할 수 있는 대리변수가 마땅하지 않고, 논자에 따라 의견이 분
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분하다는 점을 참고해 외부로부터 인정을 받고 있다는 것을 우수한 학교

장 판단의 기준으로 삼았다. 특히, 외부로부터의 인정이라는 것의 의미는

학교 바깥의 공신력을 갖춘 기관으로부터 인정을 받고 있다는 것을 뜻한

다고 보았다36). 이 같은 특성을 보유한 연구참여자를 모집하기 위해 연

구참여자 모집공고 문서를 마련하였다. 결과적으로, 서울특별시교육청의 추

천을 받은 인원을 대상으로 의도적 표집을 우선적으로 수행하였고, 연구참여

자의 추가 모집이 필요하다고 판단되어 누증표집을 병행해 포화상태(point of

saturation)37)(Daly & Lumley, 2002)에 이르기까지 연구참여자를 선정하였다.

달리 말하면, 이미 모집된 연구참여자로부터 수집된 자료의 포화로 인해 유의

미한 차이가 드러나는 내용이 도출되지 않는 지점까지 연구참여자의 모집을

지속하였다.

나. 목표 연구참여자의 수 및 산출 근거

질적 연구에도 여러 가지 유형의 연구방법이 존재하기 때문에 연구참

여자의 수를 일률적으로 재단하는 것은 쉽지 않은 일이다. 이에 따라 질

적 연구를 수행할 때, 필요로 하는 연구참여자의 수와 관련해 논자의 수

만큼이나 다양한 기준이 제시되고 있다(Creswell, 2007; Seidman, 2006).

구체적으로 최소한도의 질적 연구 연구참여자는 15명 이상이어야 한다는

견해(Bertaux, 1981), 25명의 연구참여자가 질적 연구에 있어 적합하다는

견해(Charmaz, 2006) 등이 제기된 바 있다. 다만, 이는 실증적인 자료에

36) 김이경 외(2008)에 따르면 국외의 경우 ① 학생의 학업성취도 향상, ② 동료교사

내지 지역사회의 추천, ③ 공신력을 갖춘 기관에서의 추천 등을 우수 학교장을

선별하는 주요 기제로 활용하고 있다고 한다. 특히, 해당 연구에서는 국내 맥락

하에서 학생의 학업성취도 변화의 객관적 검증이 쉽지 않다는 점, 둉료교사나

지역사회의 추천은 객관성을 저해하는 부분이 존재한다는 점에 의거해 공신력

있는 기관에서의 추천이 가장 적합하다고 보았다.
37) 이에 대해 Mason(2010)의 연구에서는 포화상태를 찾는 과정에는 연구자의 임의적

선택이 수반될 수밖에 없다는 점을 언급하였다. 이는 수집된 자료에 대한 지속적인

분석과 후속되는 연구참여자 모집 사이에서 연구의 목적에 근거한 연구자의 판단이

중요하다는 의미로 이해할 수 있다.
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근거해 도출한 수치가 아니라는 사실도 유념할 필요성이 있다.

한편, 이 연구의 주제와 밀접하게 연관되어 있는 국내 교육행정학계로

범위를 좁혀서 보면 연구참여자 수 범위 선정과 관련해 모종의 시사점을

얻을 수 된다. 실제로 우리나라 교육행정학계에 1980년대 이래로 최근까

지 축적된 190편의 질적 연구를 대상으로 연구동향 분석을 수행한 신현

석, 주영효, 정수현(2014)의 연구에서는 11명에서 20명에 해당하는 인원

이 25.3%의 비중을 나타낸다는 점을 발견한 바 있다. 이는 국내 교육행

정학계 내에서 수행되어 온 질적 연구에서 가장 높은 빈도로 다루어 온

연구참여자의 수를 객관적 수치로 밝혀냈다는 점에서 앞선 논의에 시사

하는 바가 적지 않다.

따라서 이 연구에서는 위에서 언급한 국내 교육행정학계 질적 연구동

향 고찰 결과를 검토해 목표 연구참여자의 수를 선정하였다. 실제로 교

육행정학계 질적 연구동향에 대해 실증자료를 바탕으로 한 분석에 기초

하여 연구참여자 수 연관 정보를 제공한 신현석 외(2014)의 결과를 참고

하였다. 결론적으로, 11명에서 20명의 인원을 목표 연구참여자 수로 설정

하되 모집인원 중 중도탈락 등의 상황이 발생할 수 있다는 현실적인 사

정을 고려해 최대 25명의 인원을 최종 목표치로 결정하였다.

다. 연구참여자 정보

위와 같이 본 연구의 목표 연구참여자의 수는 25명으로 정했으나, 연

구참여자 모집 과정에서 최종 모집인원이 수정되었다. 앞서 언급한 연구

참여자 선정 기준에서 파악할 수 있듯이, 먼저 모집되어 면담을 수행한

연구참여자들로부터 획득한 자료를 분석하는 과정에서 향후 더 이상의 의

미 있는 내용 도출이 이루어지지 않을 것으로 여겨지는 지점까지 연구참

여자 모집이 이루어졌다. 결과적으로, 최종 모집 인원은 19명으로 결정되

었다.

이 연구의 연구참여자 속성은 성별, 연령, 교직경력, 학교장 경력 등을

통해 간단히 들여다 볼 수 있다. 이 항목들을 바탕으로 연구참여자 정보

를 <표 Ⅲ-4>와 같이 정리하였다. 연구참여자별 ID는 연구참여에 동의
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한 순으로 번호를 부여하였고, 여기에 추가로 학교장 초임과 중임의 구

분을 위한 식별자를 추가하였다. 구체적으로 ‘F’표기는 영문 ‘First’의 약

어로 학교장 직무를 처음으로 수행하는 초임 학교장을 뜻하고, ‘S’는 영

문으로 ‘Second’의 약칭으로 중임 임용 경험을 보유하고 있는 학교장을

뜻한다. 예컨대 ‘1_S’의 경우, 본 연구에 참여하는 것에 대해 첫 번째로

동의하였고 학교장으로서 경력이 중임 이상이라고 해석할 수 있고, ‘19_F’

는 열아홉 번째로 연구참여에 동의한 경우로 학교장으로서 초임이라는

것을 파악할 수 있다. 다음으로 성별을 기준으로 연구참여자를 들여다보

면, 남성 12명(63.16%), 여성 7명(36.84%)으로 남성이 여성의 2배에 육박

하는 비중을 차지하고 있다. 이어서 연령을 기준으로 들여다보면, 평균은

59.63세이고 최대63세38), 최소 56세인 것으로 나타났다. 이 연구에 참여

한 연구참여자들의 연령 정보가 앞서 이론적 배경 부분에서 살펴본 우리

나라 학교장의 연령에 대한 자료조사 결과보다 소폭 상회하는 결과이지

만, 큰 틀에서 볼 때 상통하는 결과임을 확인할 수 있는 대목이다. 한편,

교직경력 평균은 36.21년으로 도출되었고, 33년에서부터 39년까지의 범위

로 드러났다. 이 역시 [그림 Ⅱ-1]에서 살펴본 우리나라 학교장 승진 임

용 경로에 내장되어 있는 연속성과 20년 이상의 기간이 소요되는 장기성

을 다시 한번 확인할 수 있는 내용이다. 한편, 이 연구에 참여한 학교장

들의 경력은 평균 4.58년인 것으로 밝혀졌고, 최댓값은 8년이고 최솟값은

2년인 것으로 드러났다. 이에 대한 요약 통계는 도식화하여 부록에 제시

하였다(<부록 2> 참조).

38) 교육공무원법 제47조 제1항에서 확인할 수 있듯이, 교육공무원의 정년은 62세이다.

이 연구참여자는 이미 퇴직을 한 경우로 연구의 목적에 비추어 현직 학교장 추천을

받아 연구참여 동의를 구하였다.
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ID 성별 연령
교직

경력

학교장

경력

면담

일자

1_S 남 60 36 5 ’20.11.13.

2_S 여 63 34 5 ’20.11.16.

3_S 남 56 34 4 ’20.11.16.

4_S 여 60 38 4 ’20.11.17.

5_S 남 61 38 5 ’20.11.18.

6_S 남 60 38 6 ’20.11.19.

7_S 여 60 37 5 ’20.11.20.

8_S 여 61 39 7 ’20.11.24.

9_S 남 58 35 4 ’20.11.26.

10_S 남 57 34 7 ’20.11.27.

11_S 여 61 37 4 ’20.11.29.

12_F 남 58 34 2 ’20.12.11.

13_S 남 61 36 8 ’21.01.12.

14_S 남 59 35 6 ’20.12.16.

15_F 여 59 36 2 ’20.12.15.

16_F 남 56 33 3 ’20.12.12.

17_S 남 60 37 4 ’20.12.29.

18_S 남 62 38 4 ’21.01.04.

19_F 여 61 39 2 ’21.01.11.

주 1) 연구참여 동의 순 정렬(F: 초임, S: 중임)
2) 연령은 만나이, 교직경력 및 학교장 경력은 연도 단위 버림(’20.12. 기준)

3) 면담일자는 연월일 순 6자리

<표 Ⅲ-4> 연구참여자 정보
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4. 자료수집

이 연구에서는 분석을 위한 자료를 수집하기 위해 여러 가지 방법을

활용하였다. 먼저, 관련 선행연구(Pendleton, 2007; Schmitt & Schiffman,

2019; Zepeda et al., 2014 등) 고찰을 토대로 설정한 연구문제의 해결을

위해 심층면담을 주로 수행하였다. 연구참여자로 하여금 작성하도록 요

청한 자료와 학교장 관련 문헌자료 분석도 동시에 이루어졌다. 특히, 심

층면담을 통한 자료수집을 수행하기 전에 관련 문헌의 면밀한 검토를 거

쳐 반구조화된 면담 질문지를 마련하였다. 이상의 절차를 통해 연구참여

자에게 면담 전 제시할 반구조화된 면담 질문지의 최종안을 구성하였다.

가. 연구참여자 모집과정

연구참여자 모집은 연구문제의 해결에 필요한 정보를 보유하고 있을 것

으로 예상되는 표본을 대상으로 의도적 표집(Merriam, 1998, 2009; Suri,

2011)을 활용해 수행하였다. 또한 의도적 표집으로 선정된 표본을 기초로

누증표집(Noy, 2008)을 보완적으로 활용하는 방식을 통해 목표로 하는

연구참여자 수를 확보하였다. 구체적으로 서울특별시교육청에 학교장의

실천적 전문성이 높다고 판단되는 학교장에 대한 추천을 받은 후에 모집

문건을 활용해 의도적 표집을 통한 연구참여자 모집을 하였다. 이를 바

탕으로 누증표집을 추가적으로 수행함으로써 이 연구에서 목표로 하는

연구참여자의 규모를 최종적으로 확보하였다.

나. 연구참여 동의과정

연구참여자를 모집하는 당시, COVID-19과 관련해 감염병 위기 경보

“심각단계”였고, 국내 확산에 따른 정부의 방역대책을 준수하는 차원에

서 비대면 실시간 화상면담을 기획하였다. 이와 같은 기조를 반영해 면

담 수행 전 연구참여자에게 이메일을 통해 동의서를 송부해 연구에 대한

내용을 충분히 숙지하도록 안내하였다. 잠재적인 연구참여자가 연구에
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대한 전반적인 이해를 통해 참여 동의 의사를 표시할 수 있을 시점에 이

르러 연구참여 동의를 구하였다. 구체적으로 연구참여자에 대한 동의취

득 과정에 있어 대면으로 직접 서면동의를 받을 수 없는 당시 상황을 고

려해 연구참여자가 휴대 전화로 동의서 촬영본을 문자메시지로 전송하는

방식이나 이메일을 통해 동의서를 첨부해 제출하는 등의 방식을 활용하

도록 안내하여 동의 취득하였다.

다. 연구수행과정

이 연구는 반구조화된 질문지의 활용을 통한 심층면담을 연구방법으

로 활용하였다. 특히, COVID-19과 관련해 연구참여자 모집 당시 감염병

위기 경보 “심각단계”였으므로 국내 확산에 따른 정부의 방역대책을 준

수하는 차원에서 Zoom 프로그램을 활용한 온라인 비대면 실시간 화상면

담(1:1)을 수행하였다. 전술한 바와 같은 이유로 반구조화된 면담 질문지

는 이메일을 통해 연구참여자에게 사전에 제시하였다. 실제 면담은 2020

년 11월부터 시작해 2021년 1월까지 약 3개월에 걸쳐 이루어졌다. 각 면

담은 60분 이내로 진행되었고, 연구참여자당 1회씩 이루어졌다. 다만, 추

가 면담이 필요하다고 판단될 경우에는 1회(60분 이내)의 면담을 추가로

수행할 계획을 사전에 마련하였다. 또한 Zoom 프로그램을 활용한 비대

면 면담의 모든 내용은 녹음하였다. 보다 세부적으로 면담은 Zoom 프로

그램을 활용한 온라인 비대면 실시간 화상면담으로 진행하였고, Zoom

프로그램의 녹음파일을 분석에 활용하였다. 면담 시 사례비는 면담 시간,

면담 대상자가 가진 전문성 등을 종합적으로 고려해 책정하였고, 추가

면담 시에도 동일 기준에 준하여 사례하는 방안을 마련하였다. 다만, 중

도탈락 시에는 연구참여자의 참여 시간에 비례해 사례하는 계획을 세워 연

구의 윤리적 수행을 위해 필요한 사항을 준비하였다. 결론적으로, 이 연구에

서는 추가 면담이나 중도탈락의 사례가 나타나지 않았다. 마지막으로 면담

내용을 들여다보면, 크게 ‘경력전환으로서의 학교장 승진 임용 경험에 관한

것’, ‘학교장 전문성 발달에 있어 잠재자산의 활용’, ‘시간 흐름에 따른 학교

장 전문성 발달 변화양상’ 등으로 구성되어 있다(<표 Ⅲ-5> 참조39)).
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39) 여기서 언급된 전문성은 ‘실천적 전문성’을 의미한다.

범주 내용

학교장

승진

임용

경험

Ÿ 학교장이 되기 위한 준비

Ÿ 학교장이 되기까지의 경력

Ÿ 학교장의 일상

잠재

자산의

활용

상황

Ÿ 학교장이 되고자 한 계기

Ÿ 학교장 전문성 발달의 필요성

Ÿ 학교장 승진 임용 후, 달리진 직무 및 역할

Ÿ 학교장 전문성 발달을 위한 노력 경험

Ÿ 학교장 승진 임용과 스트레스

Ÿ 학교장 전문성 발달을 바라보는 관점

자아

Ÿ 학교장 전문성 발달의 측면에서 본 장점

Ÿ 학교장 전문성 발달의 측면에서 본 단점

Ÿ 학교장 전문성 발달과 관련된 개인 특성

지원

Ÿ 학교장 전문성 발달을 위한 지원체계

Ÿ 학교장 전문성 관련 롤모델

Ÿ 학교장 전문성 발달과 관련된 모임

Ÿ 학교장 전문성 발달 지원의 구체적 사항

전략 Ÿ 학교장 전문성 발달을 위해 취한 전략

시간에

따른

변화

Ÿ 학교장 전문성에 대한 관점 변화

Ÿ 학교장 전문성 발달 관련 지원의 변화

Ÿ 학교장 전문성 발달에 대한 전략 변화

<표 Ⅲ-5> 면담 질문 범주 및 내용
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라. 심층면담

한편, 이 연구에서는 질적 연구방법 자료수집 방법의 일종인 심층면담

을 활용해 분석자료를 구축하였다. Patton(1990)에 따르면 면담 방식이

연구참여자로부터 외현적으로 관측할 수 없는 부분에 대한 이해를 촉진

시킬 수 있고, 반복 불가능한 과거의 사건를 파악하고자 하는 경우에 유

용하다고 한다40). 이와 동일한 맥락에서 김영천(2006)은 심층면담이 연

구참여자가 전유하고 있는 경험에 대해 연구자가 내부자적 관점을 견지

하고, 깊이 있는 이해를 도모할 수 있는 방법이라고 역설하였다. 이 연구

에서 살펴보고자 하는 학교장의 전문성 전환 역시 겉으로 드러나지 않는

특성에 대한 깊이 있는 이해가 필요하고, 개별 연구참여자가 보유하고

있는 과거의 경험을 파악하기 위한 노력이 요청된다는 점에서 면담은 실

효성 있는 자료수집 방안이라 할 수 있다. 따라서 이 연구의 자료수집

과정에서는 심층면담을 주된 방편으로 활용하였다.

심층면담의 종류는 비구조화된 면담과 반구조화된 면담, 그리고 구조

화된 면담으로 나누어지는데(이용숙, 김영천, 1998), 이 연구에서 수행한

심층면담은 반구조화된 면담이다. 이와 관련한 정보를 보다 자세하게 드

러내면 다음과 같다. 먼저, 학교장의 전문성 개념과 함께 이 연구의 이론

적 분석틀의 기초인 Schlossberg의 전환이론 관련 선행연구(Pendleton,

2007; Schmitt & Schiffman, 2019)를 중심으로 검토하였다. 이러한 과정

을 거쳐 심층면담 도중에 연구참여자를 대상으로 제시할 수 있는 질문지

를 구성하였다(<부록 3> 참조). 다음 단계로 전술한 과정을 통해 도출한

결과를 바탕으로 연구참여자 대상의 반구조화된 면담을 하였다. 이와 같

은 반구조화된 면담이 갖는 이점으로는 사전에 만들어진 질문지를 통해

연구참여자에게 안내할 수 있다는 점, 연구참여자의 진술을 보다 개방적

으로 이끌어낼 수 있다는 점, 면담을 둘러싸고 있는 상황에 더욱 민감하

게 대응할 수 있기에 유연한 운용이 가능하다는 점 등이 있다(이용숙,

김영천, 1998).

40) 특히, 학교장의 전문성 전환에 대해 시간 흐름을 반영해 분석하는 이 연구에서는

심층면담 방식을 활용하는 것이 연구의 목적을 달성하는 데 보다 적합하다.
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5. 자료분석

질적연구에서 자료분석은 연구참여자로부터 수집되어 산적해있는 자

료를 유의미한 것으로 바꾸어 나가는 과정이다(Dey, 2003). 덧붙이자면,

질서가 결여된 채로 집합되어 있는 자료에 대해 분석 관점을 적용해 의

미를 부여하는 것이 질적 분석의 요체라 할 수 있다. 이 같은 과정은 자

료수집과 분석 단계를 경계 짓고 명확하게 분리해 순차적으로 진행하는

것이라기보다 두 개의 과정이 병행되고 순환되며, 재귀하는 특징을 갖는

다는 면에서 상보적이라고 간주하는 것이 더욱 타당하다(이용숙, 김영천,

1998; Creswell & Creswell, 2018; Glaser & Strauss, 1967).

앞서 언급한 바와 마찬가지로 이 연구에서는 연구 설계 단계에서부터

구성한 이론적 분석틀에 근거해 프레임워크 분석법을 적용하였다. 이론

적 분석틀은 Schlossberg의 전환이론을 바탕으로 수정하였는데, 이를 통

해 분석 과정에서 질적 연구의 전통적 방식인 귀납적 분석을 병행하였

다. 비록 질적 연구를 수행하는 학자들 사이에서 효율성을 근거로 소프

트웨어를 통한 분석이 이루어지는 추세가 최근 활성화되고 있기는 하지

만, 전통적으로 이루어져 온 연구자에 의한 분석법에 비해 연구의 신뢰

성이 빈약한 면이 있고, 분석결과 제시 과정에 연구자의 판단이 여전히

필수적이라는 점(최희경, 2008)을 고려해 이 연구에서는 상술한 방식을

취택하였다.

이하에서는 1절에서 서술한 프레임워크 분석법에 대한 내용과 중복을

피하기 위해 분석 과정 중 귀납적 분석에 주안점을 두고 수행한 부분을

보다 조명하였다. 해당 과정을 크게 구분하면 ‘전사, 코딩(주제별 약호화),

주제생성’의 순으로 이어지는 3단계인데, 연구참여자로부터 수집한 자료에

대한 정제 과정에서 유용한 방식이다(김영천, 2006; Merriam, 2009).

가. 전사

우선, 녹취가 완료된 자료의 전사를 거쳐 코드화의 기초를 마련하였

다. 전사는 질적 연구에서 수집한 자료에 관한 기록물을 생성하는 과정
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이다. 이는 연구자가 연구참여자로부터 수집한 원자료를 자료분석을 위

해 문서화해 저장장치에 보관하는 과정까지 포괄한다(이용숙, 김영천,

1998). 단지 수집한 자료를 문서로 전환하는 데 그치는 것이 아니라 이

를 재현이 가능한 장치에 원자료와 함께 이동시키는 것까지 전사라고 간

주하는 것이다. 자료 전사의 단계에서는 안전성, 기밀 유지, 간편성 및

경제성 등의 요소를 고려해야 하므로 자료분석 과정의 출발점이면서 동

시에 중요한 위상을 차지한다(이용숙, 김영천, 199841)).

나. 코딩

코딩은 수집된 자료의 전사 이후에 실시하게 되는 과정이다. 연구자는

전사자료에 대해 반복적이고 순환적인 읽기를 통해 분석을 지속한다. 특

히, 전사자료를 읽는 과정 속에서 연구참여자가 제시한 언어의 의도, 의미

등을 탐색하면서 그것을 정제해 드러내는 과정이 코딩이라고 볼 수 있다

(이용숙, 김영천, 1998). 코딩과 관련해 Saldaña(2021)에서는 분석 관점에

따라 특정한 내용을 추출하고 명명해 일정한 주제로 만들어나가는 데 기

초자료로 기능하는 것이 코딩의 역할이라고 언급하였다.

하지만, 이러한 코딩 과정이 연구자마다 상이한 양상을 보이고 자의적

인 판단이 개입될 여지가 있다는 점에서 보다 세부적인 이해가 요청된

다. 질적 연구를 수행하기 위해 획득한 자료의 코딩 과정에서 주로 활용

되는 방법에는 이론에 근거한 방식, 관련 선행연구의 고찰을 통한 방식,

자료에 대한 귀납적 분석을 수행하는 방식 등이 있다고 알려져 있다

(Boyatzis, 1998). 전술한 바와 같이 본 연구에서는 이론적 분석틀을 설

정해 프레임워크 분석법을 활용하므로 자료의 코딩 과정에서도 이론적

분석틀이 중심적인 역할을 하였다.

구체적으로 볼 때, 연구자는 연구참여자로부터 수집한 자료를 반복적

으로 검토하는 과정 중에 계속적으로 드러나는 내용이나 유의미하다고

41) 기록된 자료를 저장해 현출 가능하도록 하는 안전성, 전사 자료의 타인 노출

관련 기밀 유지, 코딩 및 주제생성 단계를 보조하는 의미의 간편성 및 경제성 등은

전사 단계가 전유하는 중요성을 압축적으로 보여준다(이용숙, 김영천, 1998).
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여겨지는 내용 등에 각각 코드를 부여하였다. 이 과정에서 이론적 분석

틀로 활용된 Schlossberg의 전환이론이 기준이자 주된 참고자료로 기능

하였다. 이어서 초기의 코딩 자료를 바탕으로 Bogdan & Biklen(1997)이

언급한 방법을 활용해 심층코딩을 진행하였다.

다. 주제생성

다음으로 코딩 과정을 거친 자료를 토대로 반복 검토를 거쳐 범주화

를 이어나갔다. 특히, 코딩된 자료를 하위영역에서부터 상위영역으로 구

분해가며 상호 연관되어 있는 내용을 중심으로 주제를 생성하였다. 여기

서 특히, 이미 수집된 자료를 귀납적인 방식으로 분석하면서 일련의 범

주를 구성하였고, 하위범주로부터 상위범주로 수직적이면서도 위계적인

연결이 될 수 있도록 하였다(Glaser & Strauss, 1967). 물론, 이와 같은

과정 중에도 Schlossberg의 전환이론에 기초한 이론적 분석틀이 주제생

성의 밑바탕으로 기능하였다.

하지만, 질적 자료를 분석하는 과정에 있어 최상의 분석법은 현존하지

않는다는 점(Peräkylä, 2004), 전통적으로 질적 연구방법에서 귀납적으로

분석하는 법에 관한 상세한 설명이 존재해오지 않았다는 점(최희경,

2008) 등에 대해 유념할 필요성 또한 있다. 이에 따라 코딩 결과에 기초

해 범주를 생성할 때, 구분되는 범주 상호 간의 배타성을 확보할 수 있

도록 반복적이면서도 순환적인 검토를 수행하였다. 이와 동시에 연구주

제와 밀접하다고 여겨지는 선행연구들을 다시 한번 고찰하면서 자료의

수집 및 분석 과정 중 미흡했던 것들을 보완하는 과정을 되풀이하였다.

상술한 내용을 도식화하여 나타내면, [그림 Ⅲ-5]와 같다. 분석 자료를

조직하고 주제를 생성하고 상호 연관을 지으면서, 분석결과를 해석하는

중 타당성 확보를 위해 노력한 점들은 6절에 제시한 연구의 신뢰성 부

분, 특히 ‘연구의 타당성 확보’ 부분에 후술하였다.
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[그림 Ⅲ-5] 자료의 귀납적 분석

출처: Creswell & Creswell(2018: 194)을 바탕으로 재구성
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6. 연구의 신뢰성

질적 연구 수행 시, 자료의 수집에서부터 자료분석, 결과 해석 등에

이르기까지 연구의 신뢰성은 중요하다. 특히, 편향에 대한 고려나 연구의

타당성을 확보하기 위한 방안은 간과할 수 없는 부분이다. 또, 질적 연구

시작 전에 고려해야 하는 윤리적인 문제를 짚고 넘어갈 필요도 있다.

가. 편향에 대한 고려

질적 연구에서 연구자는 스스로 연구의 도구로 기능하게 된다고 알려

져 있다. 이러한 맥락에서 연구자 스스로 연구주제에 대해 가지고 있는

종래의 앎을 되돌아볼 필요성이 대두된다. 수집되어 산재해 있는 자료

사이에서 어떤 것을 표면으로 드러내어 주제화하고, 시각화할 것인지를

결정하는 것에는 연구자가 가진 편향이 작용할 여지가 있기 때문이다.

편향에 대한 고찰은 연구 논문의 질적 수준을 좌우할 수 있는 요소 중

하나인데, 이를 수행할 때 연구자의 직관에 의존하거나 일시적인 판단에

근거하는 것은 경계할 필요가 있다. 이는 다른 각도에서 보면, 연구참여

자로부터 수집한 자료를 통한 분석결과 도출 시 종전의 앎이 일종의 변

수로 작용하는 것을 최소화하는 것으로 풀이된다.

이상의 내용을 감안해 본 연구에서는 자료의 수집을 완료한 후 분석

에 앞서 연구자가 연구주제와 관련해 스스로 보유하고 있는 편향을 회고

하는 과정을 다음과 같이 거쳤다.

첫째, “표본의 선택(selection biases)”과 관련한 부분이다(Norris, 1997:

174). 질적 연구에서도 표본의 선택과정과 표본이 갖는 다양성은 중요한

문제이다(Daly & Lumley, 2002). 이 연구는 연구참여자 선정 기준으로

‘지역’, ‘학교급’, ‘설립유형’, ‘외부로부터의 인정’ 등의 네 가지를 가지고

표본을 선택하였다. 하지만, 연구참여자와의 심층면담 결과가 누적될수록

‘초임’ 학교장과 ‘중임’ 학교장 사이의 차이를 비롯해 ‘교육전문직 경험

유무’에 따른 차이도 들여다 볼 필요가 있음을 연구참여자의 제안을 통

해 직접 확인할 수 있었다. 국내 학교장의 임기는 4년이고(교육공무원법
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제29조의2 제2항), 1회에 한하여 중임할 수 있다는 점(교육공무원법 제

29조의2 제3항), 교육공무원 정년이 만 62세라는 것(교육공무원법 제47

조 제1항)을 함께 고려하면, 중임 임용이 누구나 겪을 수 있는 경험이

아니라는 것을 파악할 수 있다. 또한 전직 임용을 통해 교육전문직 경력

을 이어나간 경우는 학교 현장에서 지속적으로 경력을 축적한 경우와 직

무가 달라지는 면이 있으므로 실천적 전문성 발달의 경험 또한 동일하지

않을 수 있다는 추정을 해볼 수 있다(홍창남, 2010). 따라서 그러한 속성

에 따른 실천적 전문성 발달의 양상이 상이해질 여지가 존재할 수 있고,

이는 ‘초임’ 학교장 외에도 ‘중임’ 경험을 가진 학교장의 연구참여가 필요

하고, 교육전문직 경험을 가진 경우와 그렇지 않은 경우 모두에 대해 살

펴볼 필요가 있음을 보여준다. 이에 따라 연구자는 당초 고려하지 않았

던 위의 내용을 반영해 연구참여자 모집과정을 보완하였다.

둘째, 연구자 스스로와 관련된 내용이다(Bogdan & Biklen, 1997;

Johnson, 1997). 여기서 대표적으로 살펴볼 수 있는 편향으로는 연구자

와 연구참여자 사이의 친밀함에서 기인하는 편향(Norris, 1997), 연구자

가 보유하고 있는 배경의 개입으로 인한 편향(Johnson, 1997) 등을 들

수 있다. 먼저, 연구자와 연구참여자 19명 사이의 관계를 살펴보면 다음

과 같다. 연구참여자 전체 인원인 19명 중 연구자와의 관계가 사전에 형

성되어 있는 인원은 9명이었고, 나머지 10명은 연구자와의 라포가 사전

에 형성되어 있지 않았다. 연구참여자의 절반 수준에 육박하는 인원에

대해 연구자가 사전에 정보를 알고 있었다 하더라고, 심층면담과 자료분

석을 수행하는 데 있어 연구자만의 편견과 같은 주관성이 가급적 개입하

지 않도록 객관적 시각을 견지하고자 노력을 경주하였다. 이를 위해 심

층면담을 할 때, 연구자 스스로 발견한 편견이나 분석 과정에서 살펴보

아야 할 쟁점을 면담노트에 기재하였다. 다음으로 연구자 자신이 가진

배경에서 기인하는 편향도 살펴볼 필요가 있다. 연구자는 2020년도 서울

지역 중등교장 자격연수의 운영을 담당한 연수주임이면서 동시에 대학원

에서 교육행정을 전공하고 있는 대학원생이기도 하였다. 즉, 학교장과의

관계에 있어 연구자이기도 하며, 연수 실무진으로서의 성격을 동시에 보
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유하고 있는 것이다. 이처럼 연구자가 가진 차별적 특성은 이 연구에서

의 심층면담 과정에서 일부 발현되었다. 예컨대 학교장의 실천적 전문성

발달을 지원하기 위한 체계 관련 내용의 질의가 이어지는 도중, 교장자

격연수와 연관된 내용이 드러날 경우에는 관심이 집중되는 모습이 나타

났다. 다만, 수집된 자료의 분석 과정에서는 연구자가 가진 이중적 역할

에서 분리된 상태에서 객관적인 시선으로 보고자 노력하였다. 예컨대 코

딩 과정에서 의미있는 내용을 파악할 때, 연구자 특성이 개입될 수 있는

부분은 메모로 처리해 추후 참고할 수 있는 장치를 마련하였다.

나. 연구의 타당성 확보

질적 연구방법을 활용한 연구에서는 분석결과에 대한 타당도 작업도

간과할 수 없다. 김영천(2006)에 따르면 질적 연구에서 타당도 작업은

“연구자가 도출한 결론이 과연 연구하려고 한 내용을 정말로 연구하였는

지를 밝히는 과정”(p.165)이라고 한다. 이는 타당도를 확보한 연구는 분

석결과가 당초 분석하고자 했던 현상과 긴밀하게 맞닿아 있어야 함을 의

미한다. 이러한 내용을 본 연구에 적용하면, 수집된 자료를 대상으로 한

분석결과가 국내 학교장의 전문성 전환이 갖는 특성을 온전히 규명하고

있는지의 여부에 따라 연구의 타당성 관련 판단을 내릴 수 있게 된다.

위와 같은 논의를 염두에 두고 이 연구에서는 분석결과에 관한 타당도

를 제고시키기 위해 복수의 방안을 활용하였다. 첫째, 분석결과에 대한

“삼각검증(triangulation)”(Mathison, 1988: 13)을 하였다. 그 중에서도 대표

적으로 자료의 통합을 활용하였고, 각종 참조 자료를 검토하는 등의 노력

을 경주하였다. 주요 참조 자료로는 반구조화된 질문지를 보고 구상한 학

교장의 메모와 같은 연구참여자 기록물, 국가적 차원에서 제공하는 교장자

격연수 표준교육과정, 서울특별시 교육청 수준의 각종 자료, 서울대학교

사범대학 교육행정연수원에서 제작한 ‘신규학교장을 위한 학교경영 매뉴얼

(이향식 외, 2015)’ 등이 있다. 둘째, “연구참여자를 통한 연구결과 평가

(member check)”(Koelsch, 2013: 170)를 활용해 심층면담 자료에 관한 연

구자의 분석이 연구참여자의 본래의 의도에 반하지 않고 있는 그대로 구
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현되었는지 타진하였다. 셋째, “동료연구자의 조언(peer debriefing)”(Spall,

1998: 280)을 구하기 위해 교육행정 전공 분야에서 질적 연구방법과 관련

해 전문성을 갖춘 것으로 판단되는 전문가에 의뢰해 분석 과정 및 결과에

대한 점검을 받았다. 전문가 집단으로부터 제기된 점검 결과는 분석결과

초안을 정련하는 데 활용되었다.

다. 윤리적 고려

연구를 설계할 시점에서부터 연구와 관련해 향후 발생할 수 있는 윤

리적 차원의 문제들을 사전에 고려할 필요가 있다(교육부, 한국연구재단,

2015; Berg, 2001; Booth et al., 2008; Creswell & Creswell, 2018;

Hesse-Biber & Leavy, 2011; Sieber, 1998). 바꾸어 말하면, 연구의 시작

단계에 들어서기 전부터 윤리적인 부분에 대해 대처할 수 있는 구상이

마련되어 있어야 한다. 이와 동일한 관점에서 Israel & Hay(2006)의 경

우, 연구에 앞서 연구자가 연구참여자를 보호하고 상호 간에 신뢰감을

형성하며, 연구의 진실성을 고취시키는 등의 노력이 필요하다는 것을 역

설하였다.

이와 같은 연구 윤리 규준에 부응하기 위해 국내에서도 생명윤리 및

안전에 관한 법률(법률 제16372호)을 마련해 인간대상연구를 수행하고자

할 때, 마땅히 따라야 할 내용을 명시하고 있다. 특히, 동법 제10조 1

항42)에서는 기관생명윤리위원회의 설치와 기능에 대한 내용이 명기되어

42) 생명윤리 및 안전에 관한 법률 제10조(기관생명윤리위원회의 설치 및 기능)

① 생명윤리 및 안전을 확보하기 위하여 다음 각 호의 기관은 기관생명윤리

위원회(이하 “기관위원회”라 한다)를 설치하여야 한다.

1. 인간대상연구를 수행하는 자(이하 “인간대상연구자”라 한다)가 소속된

교육ㆍ연구 기관 또는 병원 등

2. 인체유래물연구를 수행하는 자(이하 “인체유래물연구자”라 한다)가 소속된

교육ㆍ연구 기관 또는 병원 등

3. 제22조제1항에 따라 지정된 배아생성의료기관

4. 제29조제2항에 따라 등록한 배아연구기관

5. 제31조제3항에 따라 등록한 체세포복제배아등의 연구기관
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있다. 한국인문학총연합회와 한국연구재단(2014)이 배포한 인문사회분야

연구윤리 매뉴얼(Manual for Ethical Research in Humanities and

Social Sciences)에도 ‘연구대상의 존중(respect for subjects)’과 관련해

“인간이나 동물을 대상으로 실험, 관찰, 면접 등의 방법으로 연구를 수행

할 경우 기관연구윤리심의위원회(IRB)나 동물윤리심의위원회(IACUC)의

승인이 필요한 경우 승인을 얻은 후 진행하여야 한다”(p.15)고 제시되어

있다. 또한 국제적인 윤리규범을 번역한 한국연구재단(2019)의 “윤리적인

연구 출판을 위한 국제 규범(Guidelines for Publication Ethics)”자료에서

도 ‘연구대상자의 보호’를 명시적으로 밝히고 있다(pp.27-28)43). 서울대학

교 역시 관련 법령에 근거해 교내에서 수행되는 인간대상 연구의 윤리적

ㆍ과학적 타당성을 심의할 목적으로 생명윤리위원회(IRB; Institutional

Review Board)를 설치ㆍ운용하고 있고, 서울대학교 연구윤리 지침을 통

해 인간을 대상으로 하는 연구는 생명윤리위원회의 심의를 사전에 거친

후 시작해야 한다는 것을 알리고 있다(pp.11-12). 연구자는 이와 같은 맥

락 하에서 수행하고자 하는 연구와 연계되어 있는 윤리적인 부분에 관한

준수를 도모하기 위해 연구윤리 교육 이수부터 하였다. 이를 보다 자세

히 들여다보면, CITI 교육(Social & Behavioral Research) 과정을 이수

하였다(K-2019-33600437). 이후, 서울대학교 생명윤리위원회(SNUIRB;

Seoul National University Institutional Review Board)에 연구 심의를

의뢰한 결과, 최종 승인이 되었다는 심의결과 통보를 받았다(IRB No.

2011/001-014).

6. 제41조제1항에 따라 보건복지부장관의 허가를 받은 인체유래물은행

7. 그 밖에 생명윤리 및 안전에 관하여 사회적으로 심각한 영향을 미칠 수 있는

기관으로서 보건복지부령으로 정하는 기관
43) 이외에도 한국연구재단(2020)이 보급한 「대학의 연구윤리 확립을 위한 길잡이」

에도 본문과 일맥상통하는 내용이 담겨져 있다.



- 112 -

Ⅳ. 연구 결과

이하에서는 학교장을 대상으로 심층면담을 통해 수집한 자료의 분석

결과를 살펴본다. 이 과정에서 Schlossberg의 전환이론은 이론적 분석틀

의 바탕이 되었다. 먼저, 학교장 전문성 측면에서 학교장이 된 것에 대한

학교장의 인식을 알아본다. 다음으로 학교장이 보유한 실천적 전문성 관

련 잠재자산에는 어떤 것이 있는지 구체적으로 들여다본다. 마지막으로

학교장의 실천적 전문성 신장과 관련해 시간 경과에 따른 잠재자산의 변

화를 분석하였다.

1. 들어가기: 학교장으로의 전환

먼저, 국내에서 학교장 승진 임용이라는 전환에 들어가는 과정에 대한

이해를 높이고자 학교장 승진 임용 유형, 맥락, 영향 등을 분석하였다.

가. 학교장 승진 임용 유형: “두 가지 길”

우리나라에서 학교장이 되기 위한 경력 경로는 크게 두 가지로 나뉜

다(김이경 외, 2008). 학교장도 “두 가지 길” 혹은 “투 트랙”의 존재에 대

해 명확한 인식을 하고 있는 것으로 드러났다. 이는 양성형의 학교장 임

용 체계를 갖춘 미국 맥락(오영재, 2012)과 대비된다([그림 Ⅳ-1] 참조).

학교장 승진을 위해서 이제 교사들이 길이 두 가지 길이 있잖아요. 하나

는 이제 전문적으로 이제 장학사나 장학관을 통해서 이제 교장으로 승진 

임용되는 경우가 있고, 그 일반교사로서 (학교장)승진…44) (9_S)

44) 이하에서 제시한 연구참여자 면담 내용 중 중략 부분은 ‘…’로 표기하였다.
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서울시교육청에서 (학교장으로)승진하기 위한 트랙이 투 트랙이잖아요. 

하나는 장학사, 교사에서 장학사로 지원을 해서 장학사에서 행정업무를 좀 

하다가 보통은 교감을 좀 하다가 교장으로 나가거나… 또 하나는 일반직, 

일반교사에서 승진에 필요한… 그런 것들을 채워서 어느 정도 점수를 따서 

학교장… (15_F)

이처럼 서로 다른 유형의 경력 경로는 존재뿐만 아니라 경험 면에서

의 차이도 내포하고 있기에 맥락을 살펴보는 관점을 제공한다. 바꾸어

말하면, 국내에서 교직에 입직해 어떤 경력 경로에 진입했는지에 따라

학교장 승진 임용 예측 가능성은 같지 않을 수 있다. 교육전문직 경력에

진입한 사례와 학교 현장에서 학교장이 되기까지 경력을 이어나간 경우

는 학교장 승진 임용 예측 가능성이 상이하였다.

1) 예상된 전환: 교육전문직

교직 내 경력상의 논의로 국한해 볼 때, 교사에서 교육전문직으로 전

직한다는 것의 의미는 궁극적으로 학교장 승진 임용에 유리한 위치를 점

[그림 Ⅳ-1] 미국 학교장 임용 경로

출처: Cheney & Davis(2011: 4)를 바탕으로 재구성
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하게 된다는 것을 뜻했다. 교육전문직 경험을 가지고 있는 학교장의 언

급에서는 이 같은 교육전문직의 특성이 공통적으로 나타났다.

(교육)전문직의 길을 선택을 했기 때문에 결국은 ‘아, 이 길을 가다 보면 

교감이나 교장이 어차피 될 거니까’라는 생각… (7_S)

교육전문직이 곧 교감이나 교장을 하는 그런 그……. 등용문? 그런 거였

죠… (교육)전문직에 들어올 때까지 힘들고, 들어온 다음에는 이렇게 가는 

거는 그냥 뭐 자연스럽게 가는… (8_S)

현장교사에서 교육전문직으로 전직할 때, 이미 교육전문직으로 전직하고 

난 이후에 ‘교직경력 단계상 이제 마지막 단계가 교장일 수 있다’라는 그런 

예측가능한 상황이기 때문에… (16_F)

교장은 사실 (교육)전문직으로 가면 좀 더 빨리 되느냐 늦게 되느냐 하는 

차이지, (교육)전문직으로 입직하는 순간 교장은 보장되어있는 거나 마찬가

지예요. (10_S)

교육전문직으로 전직한다는 것은 현장에서 학교장 승진 임용의 “등용

문”으로 여겨지는 경력 경로로 “마지막 단계가 교장”이라는 인식을 가능

케 하였다. 또, 교육전문직이 된다는 것에 대해 “좀 더 빨리 되느냐 늦게

되느냐”와 같이 시간상의 차이만 존재할 뿐 “입직하는 순간 교장은 보

장”되어 있다는 인식이 존재함을 발견하였다. 이에 근거하면, 국내에서

교육전문직 경력에 진입했다는 것은 학교장 승진 임용의 예측 가능성을

높여준다. 즉, 교육전문직 경력은 학교장 승진 임용 보증을 강화한다45).

교육전문직 전직으로 장차 학교장 승진 임용이 예상되면서 나타나는

변화도 함께 들여다볼 수 있다. 아래 5_S의 경우에서 보듯이 교육전문직

이 되면 “현직에 충실”해지고, “다른 쪽”으로 투입되는 노력은 상대적으

로 줄일 수 있다. 여기서 말하는 ‘다른 쪽으로의 노력’은 교육전문직으로

45) 이에 대해서는 보다 심도 있는 논의가 필요한데, 후술하게 될 ‘통과하기’의 상황 중

‘유사 경험’ 부분에서 교육전문직 경험이 학교장 직무를 수행하는 데 도움을 제공한

측면은 무엇인지 다룰 것이다.
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전직하지 않았다면, 학교장이 되기 위해 거쳐야 하는 여러 가지 것들이

다46). 이로 인해 “본연의 일에 열중”할 수 있게 되어 학교장의 실천적

전문성 발달과 관련해 긍정적인 경험을 할 수 있다. 이는 명문화되어 있

는 것은 아니지만, 후술하게 될 교육전문직 출신이 아닌 경우 겪을 수

없는 교육전문직 출신만의 차별화된 경험이라 볼 수 있다.

서울특별시교육청에서 그 이제 (교육)전문직 경험이 있어서 (교육)전문직 

경험이 있는 사람들은 승진이 거의 보장되는 부분… 예상이 되어 있어서 

다른 분에 비해서 그렇게 별도로 특별 준비한 부분들은 좀 없는 편… 현직

에서 충실히 했었죠. (교육)전문직을 했던 사람들이 어떤 그런 부분에서 이

렇게 다른 쪽으로 하는 노력 같은 거는 오히려 더 줄일 수 있어서 교육의 

본연의 일에 열중할 수 있는 그런 장점은 있죠. (5_S)

2) 예상하지 못한 전환: 비 교육전문직

교육전문직의 경력을 갖춘 경로와 비교해 그렇지 않은 경우에는 학교장

이 된다는 것이 “굉장히 불투명”한 진로로 파악되었다. 이는 직장에서의

승진이 예상하지 못한 전환의 특성을 갖는다고 밝힌 Pearlin(1980)의 결과

와 상통한다. 다만, 학교장이 되기 전에 거쳐야 하는 특정 직위에 이르게

되면 향후 학교장이 될 수 있다는 예상을 할 수 있게 되었다.

저는 (교육)전문직 출신이 아니고 학교 현장에서 승진을 했습니다… 교장으

로 승진 임용되기 위해서는 먼저 교감이 돼야지요… 일단 교감이 된 이후에는 

연차가 되면 자연히 교장이 되기 때문입니다… (교육)전문직에 일단 입문을 하

게 되면… 시간이 지나면 자연히 교감, 교장으로 나가는데 현장에서는 (학교장) 

승진이 굉장히 불투명하거든요. (19_F)

교무부장이 된다는 것은 내가 승진으로 간다는 그 갈림길이거든요… 제

가 이쪽으로 (학교장)승진의 길을 갈 것인가 아니면, 그냥 평교사로 갈 것

인가. 그 계기는 교무부장이 될 때였어요. (11_S)

46) 이와 관련해 비 교육전문직 경력을 보유한 19_F는 “학교일을 열심히 하면서 또

개인적으로 시간을 내서” 학교장 승진 임용을 위한 “점수관리”를 시도했지만,

결코 쉽지 않은 일이었다고 회상한 바 있다.
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위에서 살펴볼 수 있는 것과 마찬가지로 “(교육)전문직 출신”이 아닌

경우에는 학교장 승진 임용과 관련해 “먼저 교감”이 되어야만 예상이 가

능하였다. 국내 교육공무원 승진규정(대통령령 제30495호)에서도 교감이

학교장이 되기 위한 최소한의 자격이라는 점을 명시하고 있으므로 현장

의 인식과 법령상 규정이 상당 부분 일치하고 있음을 파악할 수 있다.

보다 세부적으로 11_S의 언급과 같이 “승진의 길”과 “평교사” 사이의 경

력 경로를 선택하는 시작이 “교무부장”직이라는 것도 드러났다. 현장에

서는 교무부장직을 수락 가능한 기회가 평교사에게 주어지는 것이 학교

장 승진 임용의 실질적인 “갈림길”이라고 풀이된다.

결론적으로, 학교장이 된다는 것의 예측은 특정 경력 경로에 접어들거

나 직위를 맡음으로 인해 윤곽이 드러났다. 또한 학교장이 되었을 때 수

행해야 할 직무와 관련된 실천적 전문성 발달 측면보다는 일정한 경력

경로에 진입하는 것이 학교장이 될 수 있는 확률을 높여준다는 인식이

현장에 지배적이다.

나. 학교장 승진 임용 맥락: “다른 시각에서의 일”

학교장이 되는 데 영향을 준 맥락으로는 크게 내적 요인과 외적 요인

으로 구분된다. 학교장은 공통적으로 개인의 내면과 외부에서 주어지는

환경 사이의 긴장을 유지한 상태로 학교장 승진 임용이라는 전환에 점차

가까이 갔다.

1) 내적 요인

학교장 승진 임용 맥락 중 내적 요인으로 경력에 대한 고민, 정책과

행정에 대한 관심 등이 있는 것으로 나타났다. 이 중에서 특히, 학교장이

되기 전 교사로서 한번쯤 겪는 경력 관련 고민이 부각되었다.

학생들은 좀 제가 뜻하는 대로 저를 따라 오지 않았다는 그런 생각… 그

때 이제 ‘아, 한번 다른 것도 도전해봐야겠다’ 이런 생각이 들었을 때 마침 

이제 주변에서 이제 같이 도전하자 이런 사람들이 있었어요. (4_S)
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교직생활을 한 10년 정도 두 학교 거치고 나니까 ‘뭔가 이게 좀 변화가 

필요하겠구나’라는 생각을 했어요… 우리 학교에 내가 한참 선배님으로 봤

을 땐 너무 멋진 선생님이었는데 오십이 넘어서 아이들한테 별로 환영받지 

못한다는 되게 충격적인 얘기를 들었어요… 어떤 변화가 필요할 때인데 ‘변

화를 가져오는 게 승진의 그런 전환이 필요하겠다’라는 생각은 그렇게 해서 

하게 된 것 같습니다. (7_S)

4_S와 7_S의 경우는 경력에 대한 고민이 학생과의 관계에서 기인했다

는 공통점이 있다. 4_S는 학생들이 교사를 “따라 오지 않았다”는 생각에

이르러 “다른 것도 도전”했는데, 이는 결국 교육전문직으로의 전직으로

연결되었다. 7_S도 4_S와 마찬가지로 학생과의 관계 양상에서 경력에

관한 고민이 시작되었다. 특히, “오십이 넘어서”라는 표현에서 알 수 있

는 것과 같이 일정 연령대를 초과하는 시점에서 교사가 학생에게 “환영

받지 못한다”는 점은 7_S에게 “변화를 가져오는” 계기로 작용하였다.

이처럼 경력에 관한 고민이 담긴 것은 동일하지만, 아래에서 살펴볼

2_S와 15_F 사례는 교사가 하는 일과 “다른 시각에서의 일”을 하고 싶

어 학교장 승진 임용을 위한 경력 경로에 접근하였다. 특히, 학교 관련

정책을 “만들거나”, “지원”하는 활동은 교사 입장에서 경험하기 쉽지 않

은 일이다. 후술하겠지만, 이는 교육전문직일 경우 비교적 일상적으로 접

할 수 있다. 15_F도 교사로서 “학생들을 지도하는 파트”보다는 “행정파

트”에 관심을 갖고 경력에 대한 고찰을 하였다.

교사 생활을 굉장히 길게 하다 보니까 여러 가지 그 다른 시각에서의 일을 

좀 하고 싶은 생각이 들었고요… 아무래도 (교육)전문직 활동은 현장에서의 활

동 이외에 폭넓게 여러 가지 정책을 만들거나 교육 정책을 지원하고 그런 활동

들을 기획부터 적용까지 참여하고 싶은 생각이 들었습니다. (2_S)

현장에서 학생들을 지도하는 파트가 아닌 행정파트로 일을 좀 바꿔서 해보겠다

는 마음으로… (교육)전문직으로 이제 제가 지원해서 나간 것이 학교장으로 가는 

트랙을 잡은 거죠. 그때부터 저의 인생행로를 그렇게 잡은 거죠. (15_F) 

이를 종합해 알 수 있는 것은 학교장이 되기 이전부터 교사직과 학교
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장직에 대한 교사의 입장이 명확히 다르다는 점이다. 달리 말하면, 교사

의 경우 “현장에서 학생들을 지도하는 파트”로 규정하고 있고 학교장이

되는 데 중요한 경력으로 여겨지는 교육전문직은 “행정파트”로 간주된

다. 이는 학교장 승진 임용을 경험할 수 있는 “두 가지 길” 중에서 특히,

교육전문직의 경력 경로를 선택한 사례에서 더욱 두드러졌다. 이는 적지

않은 교직경력을 바탕으로 학교장 승진 임용이 이루어지도록 구조화되어

있는 국내 교직 승진체계를 고려하면, 다소간 모순된 양태이며 학교장의

실천적 전문성에 대한 인식이 행정이나 관리적인 직무 쪽으로 경도될 수

있는 여지를 발견할 수 있는 부분이다. 선행연구(엄문영, 2018; 주삼환,

2005)에서 지적하고 있는 것처럼 우리나라에서 학교장이 되기 위한 과정

에서는 교사 경력을 경시하지 않고, 여전히 학교장의 자격을 확보하는

데 중요한 조건으로 간주하고 있기 때문이다.

2) 외적 요인

학교장 승진 임용의 외적 요인으로는 크게 세 가지 사항이 도출되었

다. 학교장의 영향력을 직ㆍ간접적으로 확인했던 경험, 타인의 시선, 주

변의 동료 등이 그것이다. 이는 박상완(2008)에서 드러난 요소들과 일치

하는데, 자세히 살펴보면 다음과 같다.

우선, 단위학교에서 발휘되는 학교장의 영향력을 몸소 경험하면서 현

재에 이르렀다는 점이 표명되었다. 연구참여자 중 일부는 단위학교에서

“교육의 어떤 그림”을 직접 그릴 수 있는 자율성을 확보하고 있는 존재

로 학교장을 인식하였고, “그런 지위”에서 영향력을 발휘하는 것에 대한

염원을 가지고 있었다.

어찌됐거나 내 생각대로 교육의 어떤 그림을 그려 본다는 것. 상당히 매

력적인 일이었고, ‘나도 그런 지위에 한번 가보고 싶었다’… 제대로 된 교

장이 있음으로 해서 밑에 있는 교사나 아니면 학생들이나 학부모들이 훨씬 

더 행복할 수가 있다… (17_S)

초등학교 시절에 접했던 우리 교장선생님의 그런 모습들이 제가 나중에 
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이제 교직에 입직하게 되고, 또 교직에 입직하고 나서 ‘아, 정말 기회가 되

면은 한 학생, 한 사람에게 영향을 미칠 수 있는……. 영향력 있는 교장선

생님이 되는 것도 정말 멋진 일이구나’ 그런 생각이 좀 들었습니다. (16_F)

제가 교감으로서 모셨던 교장선생님을 보면서 ‘교장도 학교발전과 선생님들

을 위해서 많은 역할을 할 수 있겠구나’ 그런 생각이 좀 들었습니다. (3_S)

이처럼 학교장의 영향력에 대한 인식은 교직 생활 중 체득하게 되는

면이 있다. 이는 박상완(2008: 152)의 연구에서 드러난 “관찰에 의한 도

제” 현상과 맥을 같이 한다. 아래 내용에서 드러난 바와 같이 6_S와

11_S에 따르면, 학교장 “한 사람”이 단위학교에 미치는 영향이 중대하다

는 것은 함께 근무하는 동안 경험적으로 체득한다. 즉, 학교장마다 “추구

하는 게” 서로 다름에 따라 “학교의 분위기”, 학교가 가진 “교육역량” 등

의 차이로 나타난다는 것을 경험을 통해 알고 있다. 특히, “교무부장을

하고 교감이 되면서” 학교장 직위에 보다 가까워짐에 따라 “자연스럽게”

깨우치게 된다.

한 열세 분의 교장을 모셔왔어요. 교감, 부장교사 시절부터. 이 분들이 

추구하는 게 조금씩 다르고, 또 교장의 역할에 따라서 학교의 분위기나 교

육 역량이 상당히 다르다, 차이가 난다라고 하는 것을 제가 부장교사 시절

에 느꼈습니다… (6_S)

교무부장을 하고 교감이 되면서 많은 교감, 교장선생님들을 바라보고 학

교가 어떻게 그 한 사람에 의해서 움직여지는지 많이 경험을 했거든요. 그

러면서 ‘아, 내가 교장이 되면은 이렇게 좀 해 봐야 되겠다’, ‘아, 이렇게 

하면 될 것 같다’라는 생각을 자연스럽게 가지게 되었죠. (11_S)

한편, 주변 동료의 존재 역시 학교장 승진 임용의 주요 맥락을 구성하

였다. 예컨대 학교장이 되기 위해 비교적 예측 가능한 경력을 밟는 것에

이점이 있는 교육전문직에 “도전하자”라는 “선배들의 권유”가 그것이다.

주변에서 이제 ‘같이 (교육전문직에)도전하자’ 이런 사람들이 있었어요. 
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그러다 보니 이제 (교육전문직)시험을 보게 됐죠… (4_S)

처음부터 어떤 ‘교장을 하겠다’ 또는 ‘교감을 하겠다’ 이런 생각을 가지고 어

떤 점수 관리를 했다던지 경력관리를 했다던지 이런 건 없어요… 선배들의 권

유에 의해서 이렇게 이렇게 하다 보니까 그 자리에서 내가 했던 일들이 모이다 

보니까 아마 그런 길로 갔고, 자연스럽게 교장… (18_S)

여기서 국내 맥락을 반영해 동료의 범위를 보다 광의로 해석하면 소

속 학교에 있는 학교장, 즉 ‘교사로서 선배’의 조언 역시 동료의 영향으

로 볼 수 있다. 다음의 9_S 사례에서 볼 수 있는 것과 같이 교육전문직

시험 준비를 위해 “‘공부해, 공부’”라는 조언과 함께 실제로 시험을 준비

하는 데 도움이 되는 “학교행정 관련된 것”을 학교장으로부터 전달받는

경우도 있다. 이처럼 동료이자 선배교사의 조력 제공은 학교장 승진 임

용을 위한 “등용문” 성격의 교육전문직 경력, 즉 “그런 길”로 진입하는

데 “동기부여” 역할을 하였다.

(교장선생님께서)‘서울시 교육을 한번 움직여 봐’ 이런 얘기를 자꾸 던져 

주는 거예요. 그리고 본인이 이제 정리했던 그런 이제 학교행정 관련된 것

들을 던져 주고 ‘공부해, 공부’ 막 그러는 거예요… 저를 갖다가 설득해 주

셨고, 거기에서부터 ‘아, 나는 학교장으로서의 역할을 해 보고 싶다’ 그러한 

동기부여가 되었고 그 동기부여 때문에 (교육)전문직 시험을 공부했고 이렇

게 나갔던 것 같아요. (9_S)

학교장 승진 임용과 관련된 마지막 요인은 타인의 시선이다. 연구참여

자들 중 일부는 교직에 있으면서 미래에 대해 구상했음을 언급하였다.

“나중에 교직에 있으면서 어떤 모습”으로 있어야 “주위에서 바라보는 관

점”에 속박되지 않을 수 있을지에 대해 숙고하였다. 이는 교직경력과 관

련해 보다 현실적인 문제에 부딪히는 사안인데 특히, “55세 이후”는 “현

장 교사”의 연령으로 적합하다고 여겨지는 최종 지점임을 알 수 있다47).

47) 한국교육개발원 교육통계서비스에서 제공하는 국내 자료와 Shin(2020)에 드러난

우리나라 교감, 학교장의 평균연령에 입각해 고찰하면, 교감 승진 임용에 임박한

시점인 55세에 이르렀을 때 이와 같은 고민이 현실화된다고 할 수 있다.
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만약 현장에서 “존경받는 교사”가 되지 못하면 퇴직 때까지 남아있는 기

간을 어떻게 보내게 될 지에 관한 “두려움”이 나타났다.

나중에 교직에 있으면서 어떤 모습으로 있으면 그나마 좀 나을까. 그게 

내 개인적이든 주위에서 바라보는 관점이든. (어떤 것이)나을까 생각해 보

니, 그러다 보니 그게 이제 교직에서 학교장이었고… (1_S)

제일 큰 계기는……. 제가 ‘55세 이후에 현장 교사로서 과연 존경받는 교

사로 남을 수 있을까?’ 하는 두려움이 좀 컸죠. (15_F)

또, 14_S는 특정 성별이 갖는 직업의 위상과 관련된 고민을 드러냈다.

“남자로서”, “교직을 계속 유지”하는 것은 단순히 판단할 수 있는 것이

아니었다. 이는 성별과 직업 사이의 대응 관계를 놓고 겪는 내적 갈등인

셈이다. 여기에 더해 동일 성별의 “친구들”과 경력 비교를 하지 않을 수

없다는 것은 타인의 시선이 갖는 영향력을 다시 한번 확인할 수 있는 대

목이다.

‘아, 내가 계속 남자로서 이 교직을 계속 유지를 해야 되나?’라는 그런 

생각이 있었어요. 또 (대학)친구들은 보면 공대를 나왔으니까 뭐, 기업체에 

이제 취업해서 잘 돼서 나가는 친구들도 있고 하는 걸 보면서 ‘이걸 계속 

하는 게 맞나?’라는 생각을 했죠. (14_S)

결론적으로, 학교장이 되는 데 결정적인 계기로 작용한 외적요인은 실

천적 전문성과 연관성이 크지 않은 것으로 나타났다. 단위학교 구성원에

게 미치는 학교장 영향력에 대한 직ㆍ간접적인 경험, 학교장이 되기 위

한 경력 추구에 작용한 주변 동료의 영향, 직업에 대한 외부의 시선 등

은 학교장으로서 직무를 얼마나 성공적으로 잘 수행할 수 있는지와 다소

간 동떨어져 있기 때문이다.

다. 학교장 승진 임용 영향: “직위에 맞게끔 행동”

학교장이 되는 과정 중 여러 방면에서 과거와 상이한 경험을 하게 되
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었다. 같은 교직에 머무르고 있다고 할지라도 학교장이 되면서 스스로에

관한 인식은 물론 일상, 타인과의 관계 설정 등에서 겪는 경험이 이전과

는 달라졌다.

먼저, 학교장이 되어 스스로의 인식이 달라진 모습을 확인할 수 있다.

이 같은 자기규정에서는 서로 상치되어 보이는 인식이 동시에 나타난다.

이미 학계에 잘 알려져 있는 바와 마찬가지로 “교사의 꽃은 이제 교장”

이라는 현장의 인식을 10_S의 언급에서 살펴볼 수 있다. 이는 교직경력

으로 놓고 볼 때, 완성형에 근접한 모습을 상징하는데 “군인들의 꽃이

장군”인 것처럼 “교직사회의 꽃”은 학교장으로 대응된다. 반면에 7_S의

언급에서 볼 수 있는 것과 같이 학교장은 “교장실에 조금은 고립”될 수

도 있는 업무환경에 처하게 되면서 “뒷방 늙은이” 내지 “독거노인”이라

는 자조 섞인 표현으로 스스로를 규정하는 모습도 발견된다. 이는 학교

장 승진 임용을 경험한 “우리들끼리 하는 얘기”라는 측면에서 다른 학교

구성원들은 알 수 없는 고충이 여실히 드러난 내용이다.

교장이라는 직은 교사의 꽃이죠. 군인들의 꽃이 장군이듯이 교사의 꽃은 

이제 교장인데… (10_S)

뒷방 늙은이라는 표현을 (다른 말로)뭐라고 하는데……. 독거노인… 그냥 

우리들끼리 하는 얘기예요… 독거노인이란 표현을 많이 하는 게 이제 교장

실에 조금은 고립될 수 있죠. (7_S)

학교장이 되고 나서 일상생활의 변화도 나타났다. 개인으로서 학교장

은 “말과 행동”에 있어 전과 다른 수준의 신중함을 확보하고자 노력하였

다. 교사 시절에는 급하게 했던 말도 속도를 조절하는 개인적 노력이 동

반되었고, 이러한 과정을 거쳐 학교장이라는 “직위에 맞게끔” 행동을 수

정하기도 하였다.

교장이 되고 행동이……. 말과 행동이 상당히 조심스러워졌어요. 그전에

는 좀 말이 굉장히 빨랐거든요. 빨랐는데, 일단 말하는 속도가 좀 느려진 

것 같고 그 다음에 행동도 교장의 직위에 맞게끔 행동하려고 굉장히 좀 조
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심스러워지고… (12_F)

또, 단순히 말과 행동에 주의를 기울이는 것에 국한하지 않고 타인에

대한 스스로의 태도까지 바꾸기도 하였다. 5_S의 경험에 비추어보면, 학

교장이 되면서 전에는 덜했던 “선공후사(先公後私)”의 마음가짐이 커졌

고, “절제”와 타인에 대한 “배려”가 있는 일상으로 진입하게 되었다.

13_S도 학교장이기 전과 달리 “사범(師範)”이 되어야 한다는 인식을 하

였고, 스스로에게 역할을 부여하였다. 이 역시 앞서 스스로 규정하고 있

는 “교직사회의 꽃”인 학교장으로서의 인식과 연결된다.

아무래도 선공후사의 어떤 그런 생각들이 조금 옛날보다는 더 많아졌고

……. 그 다음에 이제 아무래도 생활 같은 것이 좀 절제된 생활을 할 수밖에 

없다… 이제 리더가 된다고 하는 것이 결국 많은 사람들과 같이 생활하는 거

기 때문에 다른 사람들을 많이 배려해 줘야 되는… (5_S)

그야말로 이제 자유롭게 생활하고 말하고 활동할 수 있는 그런 지위는 아니죠 

분명히. 우선은 내가 교장이기 때문에 일종의 이제 사범이 되어야 된다. (13_S)

위 사례와 관련해 보다 극단적으로 표현한 경우도 있다. 아래 17_S의

사례처럼 학교장은 학교라는 “기관을 대표”하는 기관장의 지위를 가지고

있으므로 말과 행동에 있어 극도의 절제를 암묵적으로 요청받는다. 만약

부적절한 언동이 외부에 노출될 경우에는 언론의 “제목, 타이틀 뽑기”

좋은 사례로 전락할 수 있다는 점을 염두에 두고 생활하는 모습이 드러

났다. 이는 “책임이 덜하는 위치”에 있었던 교사 시절과 다른 부분이다.

아무래도 좀 몸가짐을 좀 조심하게 되는 것… 과거에는 책임이 덜하는 위치에 

있을 때 같은 경우는 실수를 해도 그게 그렇게 큰 부담이 안 되잖아요. 근데 이

제는 한 기관을 대표하기 때문에 ‘어느 학교의 교장이 이런 것 했다’. 분명히 이

건 매스컴을 타도 제목, 타이틀 뽑기도 아주 좋은 거잖아요. (17_S)

이와 관련된 구체적인 사례를 보면, COVID-19으로 인해 정부 방역지침

준수가 사회 전 분야에서 요청되는 시기에 외부활동에 참여할 일이 발생할
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때 절제하는 모습도 나타났다. 이는 “학교장”이라는 지위와 국가의 “공무원”

이라는 특성이 반영된 결과임을 3_S의 언급을 통해 파악 가능하다.

사실 이번에 이제 코로나-19 상황에서 거리두기가 1단계잖아요? 그렇지

만, 개인적인 행사나 이런 모임 참석이 상당히 조심스럽다 하는 걸 제가 느

끼는 걸 보면 은근히 알게 모르게 학교장으로서 또는 공무원으로서 그런 

행동에 약간의 제약을 갖는 그런 부분이 있지 않은가 이렇게 싶고요. (3_S)

마지막으로 학교장이 되었다는 것의 영향은 인간관계 측면에서도 드

러났다. 학교 안 구성원 간의 관계뿐만 아니라 학교 바깥의 인물들과의

관계를 규정하는 것이 이전과 달라졌다.

혼자서 교감이 되고, 혼자서 교장이 되고……. 그래서 선생님들과의 관계가 

예전같지 않잖아요. 전에는 선생님들하고 참 편안하게……. 제가 지금 이렇게 

얘기하는 것처럼 얼마든지 솔직하게 직설적으로 얘기했는데… (19_F)

이제 젊어서 교장이 됐었기 때문에 사실은 다른 직종에 비하면 빠른 것

은 아닌데 교직으로서는 조금 빠른 시기에 교장이 됐기 때문에 그런 부분

에 대한 조금 부담감 그런 게 좀 있었고요. (3_S)

위의 두 가지 사례는 학교장이 되면서 나타난 학교 내부에서의 인간

관계 변화이다. 19_F는 교육전문직 출신이 아니지만 현장에서 학교장으

로 승진 임용한 경우이고, 3_S는 교육전문직 출신이다. 그럼에도 양자

공히 학교장이 되면서 “선생님들과의 관계”에서 어려움을 겪었다. 이는

“편안”, “솔직”, “직설”적인 것들로부터 멀어짐으로써 나타난 결과였다.

특히, 3_S와 같이 비교적 이른 나이에 학교장이 된 경우 학교 구성원과

의 관계 설정이 더욱 쉽지 않았다. 이는 학교장이 되기 전에는 학습할

수 없었던 학교장으로서의 인간관계 관련 지식, 기술, 태도 등의 면에서

기인하는 어려움이라 할 수 있다. 이와 같은 사례에 대해서는 뒤의 ‘통과

하기: 4S의 검토’ 부분에서 보다 자세하게 들여다 볼 것이다.

한편, 앞선 사례와 달리 학교 외부의 인간관계에서 나타난 변화도 있
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다. 학교장으로서 외부와 소통하는 과정에서 만들어지는 관계가 변화한

사례는 아래에서 살펴볼 수 있다.

교육과 관련없는 사람들이 있는 데니까 가서 ‘어, 바빠서’ 뭐 이렇게 얘

기하면 ‘교장선생님, 뭐 한다고 바빠요?’, ‘그냥 교장은 교장실에 앉아 있으

면 되는 거 아니예요?’ 이렇게 얘기하는데… ‘저기 교사예요’ 이렇게 하는 

것보다는 ‘교장이에요’ 그러면 뭔가 좀 긴장한다? 뭐 이런 정도의 차이? 이

런 부분은 (학교)바깥에서 느낄 수 있는 것 같아요. (8_S)

또 하나의 매력이라고 보면은 교장에 대한 사회적인 인식도 저는 굉장히 

한 축이라고 저는 봅니다. 그래서 일반교사로 있을 때와 특히 이제 중ㆍ고

등학교 또는 초등학교의 교장이라는 신분을 가질 때에 사회가 바라보는 그

런 것들도 상당히 긍정적으로 바라보는 것도 있다고 보고요. (9_S)

8_S의 경우에서 볼 수 있는 것처럼 “교육과 관련없는” 학교 외부 사

람들에게 교사라고 하는 것보다 교장이라고 할 때 “뭔가 좀 긴장”하는

듯한 인상을 받게 된다. 이는 9_S의 언급에서도 드러나는데, “교장이라

는 신분”이 사회에 발산하는 이미지가 “상당히 긍정적”이므로 “일반교

사”의 직을 유지하고 있을 때와 비교해 “매력”적인 것으로 다가왔다. 이

는 조용환(1998)의 연구에서 분석한 결과와 동일한 모습이다. 특히, 10_S

는 가정에서의 변화도 일부 언급하면서 학교장 직위가 갖는 중요성, 학

교장이 된다는 것의 의미를 다시금 환기하였다. “장모님의 대우”가 전과

비교해 차이를 보이는 것은 물론, 지역에 존재하는 “의원들”의 “교장에

대한 예우”가 일변하였다. 직위 변화에 견인차 역할을 한 규범적 전문성

에 대한 외부의 대응이 달라진 것이다.

교장이 되고 나니까 말씀하신 것처럼 장모님의 대우가 달라지고 전통적으로 

관습적으로 교장이라는 것 그 타이틀은 그렇게 돼 있잖아요? 지역사회에서의 

예우, 특히 이제 어떤 지역사회의 국회의원들 구의원, 시의원들이 표밭 관리 

차원에서 교장에 대한 예우가 있고 또 자치단체나 교육청에서 어떤 회의를 개

최할 때 어떤 그 의전적으로 교장에 대한 어떤 배려를 해주지요. (10_S)
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국내 교직승진 체계에 대한 탐색을 바탕으로 정리하면, 연구참여자들

은 학교장이 되기까지 교직 내에 나누어져 있는 경력 트랙에 따라 주어

진 여건 하에서 경력을 발전시켜 나간다. 이 과정에서 학교장의 실천적

전문성은 향후 학교장이 되었을 때 마주하게 될 여러 가지 직무에 관한

별도의 인식 유무와 관계없이 교직생애 동안 직ㆍ간접적으로 습득했음을

알 수 있다. 다만, 학교장이 되어 발휘해야 할 전문성에 대한 인식은 실

천적 전문성보다 규범적 전문성에 가깝다는 것을 다양한 사례를 통해 확

인할 수 있다. 하지만, 이 같이 학교장이 되는 과정 측면에서의 인식과

달리 학교장이 되고 나면 교사 때와 달리 해야 하는 여러 가지 직무와

관련된 현실적인 문제에 직면하게 된다. 상술한 문제에 처하게 될 때, 학

교장은 실천적 전문성과 관련된 잠재자산을 활용하거나 결여된 부분에

대한 보완을 시도할 것으로 예상할 수 있다. 이에 대해서는 후술하도록

한다.

2. 통과하기: 4S의 검토

이하에서는 학교장 승진 임용 이후, 초임 학교장으로서 전환을 통과하

는 모습을 분석하기 위해 네 가지 잠재자산 측면에서 살펴본다. 구체적

으로 학교장이 된 직후, 이미 보유하고 있는 잠재자산을 검토하는 학교

장의 모습을 들여다보고자 한다.

가. 상황: “무한책임을 진다”

1) 역할변화

학교장이 되고 마주하는 첫 번째 상황은 역할변화이다. 이는 학교장이

기 전에는 담당하지 않았던 직무와 연계된 역할을 부여받는 경험이다.

또, 단위학교를 대표하는 기관장으로서의 책임감을 받아들여야 하는 변
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화이기도 하다. 이외에 중학교와 고등학교 간 특색 차에 기인하는 학교

장의 역할 구분도 드러난다. 환언하면, 학교장으로 승진 임용된 후에 가

장 처음 깨닫게 된 역할변화는 직무의 변화로부터 파생된 것이다.

① 직무변화 연계

“예산”, “회계” 등의 직무는 학교장으로 승진 임용되기 전까지 교직

내에서 “접근이 안 되는 거”로 현장에서 인식된다. 이 밖에 “시설”에 대

한 관리 직무 역시 학교장이 아닌 직위에 있을 때, 실질적으로 경험할

수 없는 것들이다.

특히, 이제 예산, 회계 쪽에 대해서는 선생……. 교사일 때, 부장교사일 

때, 교감일 때에는 접근이 안 되는 거거든요. (12_F)

방송에 대해서 제가 어떻게 압니까?… 그 다음에 새롭게 운동장에다가 잔

디를 깐다 그러는데, 저게 지금 몇 억이라고 그러는데, 맞나 싶고. (17_S)

특히, 5_S는 학교장으로서 담당하는 직무를 구조화해 다음과 같이 제

시하였다. 학교의 일은 크게 “교무 쪽”과 “행정실 쪽”의 것으로 구별되는

데, 학교장이기 전에는 주로 교무 관련 일에 집중하다가 학교장이 되어

양자 모두에 신경을 쓸 수밖에 없게 된다. 앞서 언급한 ‘예산’, ‘회계’, ‘시

설’, ‘공사’, ‘계약’ 등의 직무는 학교장으로 직위가 바뀌면서 부가되는 직

무 범위에 해당하고, 학교장이 된 것은 “그런 전체에 관해서 이제 알아

야” 되는 직위에 서게 된 것을 뜻한다.

학교가 결국은 이제 두 개 축으로 돌아가거든요. 교무 쪽에서는 학생에 

대한 교수학습과 생활지도. 그 다음에 행정실 쪽에서는 학교회계라든지 시

설공사, 또 건물유지관리. 이런 크게 두 개로 나눠지는데, 사실은 이제 학

교장이라고 하는 부분을 그런 전체에 관해서 이제 알아야 되고, 책임을 져

야 하는 상황이기 때문에… 학교회계라든지 또 시설이라든지 공사 이런 부

분들. 또, 계약! 이런 부분들에 관해서는 많은 전문성에 필요성을 많이 느

끼는, 어떤 부분이라는 생각이 들고요. (5_S)
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전술한 내용에서 살펴본 학교장의 역할변화와 관련해 14_S는 “종합행

정”을 해야 하는 학교장의 입장을 대변한다. 또, 19_F는 “수업은 일단

졸업”하는 것으로 학교장의 역할을 표현하였다. 이는 “당장 교실 현장에

서 가르치는 그것”에 몰두했던 교사로서의 생활과 달리 학교장이 되면서

교육자 역할에서 관리자로서의 역할로 변화했음을 단적으로 보여준다48).

다만, 이러한 역할변화가 일어남에도 본질적으로 “우리 아이들”을 위한

교육에 초점이 맞춰져 있다는 것도 동시에 살펴볼 수 있다.

교장이나 교감은 교사가 아니거든요. 교원이지 교사가 아닙니다. 그래서 

그 경로로 접어들게 되면, 이제 수업은 일단 졸업하는 겁니다. (19_F)

학교장은 사실은 종합행정이라고 저는 봐요.… 당장 교실 현장에서 가르

치는 그것이 전부라고 저는 생각을 했는데… 교장으로서 이러저러한 것을 

다 관장을 해야 되니까……. 쉽게 얘기하면, 우리 시설에 관련된 것도 교사

로 있을 때는 별로 신경 안 쓰잖아요. 근데 교장이 되고 보니까 늘 단면, 

그런 시설의 어떤 안전성. ‘이 아이들이, 우리 아이들 다니는데 이게 조금 

괜찮을까?’ 환경 상으로 조금 쾌적한지 안한지, 뭐 이런 것. 심지어는 공기 

질까지. 이런 거를 보지 않을 수가 없어요. (14_S)

이상에서 살펴본 역할변화에 대해 3_S, 7_S와 12_F의 사례를 통해 정리하

면 다음과 같다. 학교장이 되기 바로 직전 직위에 해당하는 교감 시기에는

수업과 주로 연관되어 있는 교무학사 업무에 집중하였는데, 학교장 승진 임

용을 겪고 나서 담당 직무의 범위가 보다 넓어졌다. “교감으로 했던 일 플러

48) 19_F의 언급과 다른 여러 사례에서 드러난 내용에 근거하면, 국내 교직에서는

교감으로 승진 임용된 뒤부터 직접적인 수업 준비로부터 멀어짐을 짐작할 수

있다. 물론, 국내와 동일한 맥락은 아니지만 미국의 사례에서도 학교장의 실천적

전문성 발달이 필요한 주요 직무 중에서 교육과정 관련 내용에 대한 요구도가

상대적으로 낮았다는 점(Salazar, 2007)은 본문의 내용과 상통하기에 단순히 국내로

한정된 분석결과라 예단하기 쉽지 않다. 단, 19_F의 언급을 수업 자체에 대해

등한시한다는 의미로 해석하기보다는 수업을 직접 준비하고, 학생들과 상호작용

하는 면에서의 “졸업”이라고 이해하여야 할 것이다. 이와 관련된 내용은 ‘종합

논의’에서 후술하도록 한다.
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스”로 이제까지 수행 경험이 없었던 직무를 학교장이 되면서 마주하는 것이

다(엄문영 외, 2020). 구체적으로 학사 업무에 더해 “시설관리”, “예산 회계처

리”, “안전관리”, “인력 관리” 등을 담당하게 되고, “교육복지”, “학부모 학교

참여”, “지역사회 거버넌스”의 구축 등과 같은 일도 학교장이 되면서 실천적

전문성이 요청되는 지점임을 새롭게 접한다([그림 Ⅳ-2] 참조).

교무의 의미를 교무와 서무로 세분해 제시한 서정화 외(2003)에 기초

하면, 교감 시기에는 전자에 집중된 직무수행을 하지만 학교장이 되면

서무까지 포괄하는 직무의 수행이 이루어진다. 이는 학교장이 되면서 역

할변화, 미숙한 직무수행 등으로 인해 ‘혼란’형의 발달 과정을 경험하게

된다는 정혜주 외(2017)의 연구결과와 맥을 같이 한다. 이러한 실천적

전문성에 대한 이해가 학교장 승진 임용 이전까지 미흡했던 까닭에 초임

학교장 시절에 이에 역점을 두는 실천적 전문성 발달 양태가 나타나기도

하는데, 이에 대해서는 후술할 예정이다.

학교에서 교사를 하면서 알았던 일들은 어떻게 보면 굉장히 일부분에 불과한

데, 학교장이 결정해야 할 일들은 너무 많고 그 다음에 더구나 교감으로 했던 

일 플러스 행정적인 시설관리 뭐, 이런 업무들이 또 굉장히 많거든요. (7_S)

교감일 때는 주로 학사업무 관련 업무를 주로 하게 되는데……. 교장이 되

[그림 Ⅳ-2] 학교장과 교감의 실천적 전문성 영역 비교
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면 학사업무도 있겠지만 시설관리, 예산 회계처리, 각종 안전관리……. 이러한 

그 전반적인 학교에 대한 것을……. 그런 영역이 되게 넓어지는 것 같아요. 교

감일 때는 주로 학사 일정, 선생님들 교수학습 중심으로 역할이 있지만, 교장

이 되면은 그런 부분도 안할 수 없지만 학교 전반적인 안전, 시설, 그 다음에 

인력 관리, 회계, 예산 이런 부분에 일이 많아지는 것 같습니다. (12_F)

교장 시작하고서는… 교사 때에는 없었던 교육복지라든지 또 학부모 학

교 참여, 지역사회 거버넌스 이런 부분, 학교 외에 확장된 부분에 교육전문

성을 경험하게 되었다. (3_S)

② 기관장

기관장으로의 역할변화도 공통적으로 언급된 사항이다. 단위학교의 기

관장으로서 “최종적”인 “책임자” 역할을 갖게 되면서 “장학사나 장학관”

과 같이 교육청이라는 “계선조직”에 속해 있던 교육전문직으로서의 역할

과 상이한 경험을 하게 되었다. 교육전문직 때 수행한 “지시에 의한 결

정”과 달리 “최종적인 의사결정”을 할 수 있게 된 것이다.

학교라고 하는 하나의 단위기관에서 최종적인 제가 책임자입니다. 제 위

에는 (상급자가)없어요. (17_S)

장학사나 장학관의 결정은 소위 거기는 계선조직일 수밖에 없기에 지시에 

의한 결정일 수밖에 없더라고요… 최종적인 의사결정은 아니잖아요? 그에 비

해서 이제 그……. 학교장의 의사결정은 최종적인 의사결정일 수밖에 없는거

지 않습니까… 흔히들 우리(학교장들) 표현으로 ‘무한책임을 진다’…  (1_S)

기관장으로서 맡게 된 “최종적인 책임을 져야 되는 자리”는 “질적인

변화”로 받아들여졌다. 이와 동시에 기관장으로서 매사 내려야 하는 “최

종적인 결정과 판단”은 학교장 이전과 달리 “선배님”들과 “책임을 같이

공유” 혹은 “협의하거나 상의”할 수 없는 것이기에 “옳은지 그른지”와

관련된 판단에 어려움이 나타났다. 이는 역으로 학교장의 실천적 전문성

이 발휘될 수 있는 고유한 지점으로 현장에서 인식되었다.



- 131 -

가장 질적인 변화는 단위학교의 최종적인 의사결정권자, 경영자 또는 관

리자로서 최종적인 책임을 져야 되는 자리에 왔다는 게 가장 큰 것 같아요. 

그러니까 예를 들면 단위학교에서 어떤 보직교사라든지 그냥 일반교과를 

전담했던 수업교사, 또 담임교사였을 때는 항상 그 책임을 같이 공유하거나 

아니면……. 어떤 의사결정에 있어서 같이 협의하거나 상의할 수 있는 그

런……. 저보다 더 위에 있는 선배님들이 계셨는데, 이제 교장 입장이 되니

까… 결국 최종적인 결정과 판단은 교장이 하거든요. 그때 그 판단이 옳은

지 그른지에 대한 늘 염려가 있습니다. (16_F)

③ 학교급 간 차별성

이 밖에 학교장 역할에서 학교급에 따른 차별성이 드러났다. 중학교와

달리 고등학교는 학생들의 진학지도 면에서 학교장이 실천적 전문성을

갖추기를 기대받고 있다. 중학교와 고등학교가 보이는 가장 큰 차이는

“입시”와 관련된 부분이고, 이는 학교교육의 모든 실행에 중대한 영향력

을 행사하였다. 예컨대 중학교와 달리 고등학교에서는 “입시와 연계”되

지 않은 교육활동은 그것의 추진을 위한 정당성을 확보하기가 쉽지 않

다. 모든 교육활동이 “대학과 연계”되어야 하는 것은 고등학교 학교장에

게 실천적 전문성 측면에서 일종의 “큰 부담”이다.

중학교는……. 특히, 고등학교의 차이점은 입시 부분입니다. 고등학교는 

모든 교육활동들이 입시, 대학과 연계가 되고요. 중학교는 그 고등학교를 

입학하는 부분에 있어서는 큰 부담을 안 가져요. 안 갖고, 오히려 아이들이 

인성이라든지 아이들의 창의적인 활동이라든지 다양한 미래 사회에 필요한 

역량들을 키우는 그런 프로그램들을 부담없이 할 수가 있는데, 고등학교는 

그 모든 것들이 입시와 연계돼야만이 추진이 되고 그래야만이 도움이 되고 

그래야만이 결과를 낼 수가 있더라고요. (9_S)

여기에 종래에 “진학에 초점을 두지 않”았던 “특성화고등학교나 산업

정보학교”에서도 최근 “학부모나 학생들”의 요구에 힘입어 진학에 대한

학교장의 실천적 전문성이 요청된다.

저 자체부터 애들 진학을 잘 안 시켜봤기 때문에 그리고 우리학교가 진

학을 시키는 학교가 아니기 때문에 그동안 진학에 초점을 두지 않았어요. 
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… 최근에는 이 특성화고등학교나 산업정보학교, 특히 저 같은 경우에

는……. 학부모나 학생들한테 조사를 해 봤더니 취업을 시키는 학교도 진학

을 시켜야 되겠더라고요. (6_S)

2) 유사 경험

학교장이 되어 직면한 위와 같은 상황은 교직생활 중 전혀 접해보지

못했던 것도 있지만, 유사한 경험을 통해 관련 전문성을 키워 온 경우도

있다. 이하에서는 학교장의 실천적 전문성과 관련해 학교장이기 전에 경

험한 사례를 알아본다. 또, 이와 같은 경험이 어떻게 학교장의 실천적 전

문성 향상에 도움을 제공했는지 살펴본다.

국내 교직 승진체계 연속선상에 있는 직위로 구분하면, 보직교사와 교

감, 교육전문직 경험이 대표적인 유사 경험이다. 우선, 보직교사를 맡았

던 경험이 학교장이 되고 난 이후의 직무를 수행하는 데 긍정적으로 작

용한 내용부터 살펴본다.

① 보직교사 경험

아래 사례와 같이 “교무부장” 경험은 “교감에 대한 인턴십”으로 기능

해 교무 관련 직무에 대한 이해를 높였다. 또한 “연구부장” 역할을 수행

한 것은 학교장이 되었을 때, “학교 전체의 교육”을 파악하는 데 토대를

제공하였다. 특히, 단위학교의 “교육계획서를 쓴다”는 것은 소속교의 전

반적인 사항을 가장 상세히 알게 되는 경험이다.

저는 연구부장과 학년부 부장 이런 보직을 맡았었는데 지금 생각해 보면 

그런 연구부장, 또 학년부장으로서 연구부를 이끌고 학년부를 이끌고 작은 

중간리더로서 ‘지금 제가 수행하는 교장의 어떤 전문성과 지금에 필요한 역

량이 그때부터 이렇게 조금씩 개발되거나 만들어지지 않았는가’라는 생각이 

드네요. (16_F)

교무부장이 되면서 이제 이렇게 역할을 하게 되고, 교무부장은 또 하나 

뭐, 그 어떤 교감에 대한 인턴십이라서 교무부장 역할도 충실히 하고, 하다 

보면은 거기에서 어떤 그 역량이 좀 갖춰진다고 할까……. (11_S)
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연구부장이라고 이제 뭐 교육계획서 작성이라든가 학교에 어떤 학교 교

육계획 전반적인 거를 수립하는 부장이 이제 연구부장입니다… 저에게 교

장이 되어서 상당히 좀 도움이 됐던 부는 연구부라고 해서 교육계획을 직

접 이제 쓰는 거거든요. 교육계획을 쓴다는 것… 학교 전체의 교육을 그래

도 다 알 수 있는 부장이 아닌가. (6_S)

② 교감 경험

다음으로 “부장교사”와 같은 보직을 거치면서 도달하는 교감으로서의

경험과 관련된 부분이다. 교감은 “내 업무만 하는” 교육청의 “장학사 시

절”과 다르게 단위학교의 “중간관리자”로 서로 다른 부서 간의 협력을

돕는다. 이 과정에서 단위학교 안에서의 “업무 간의 조정이나 분배”, “리

더십”의 발휘와 같은 직무 경험도 축적한다. 이는 “교장 업무에 분명히

좀 같은 연결이 되는 업무”이다.

이제 그 장학사 시절하고는 달리 내 업무만 하는 게 아니라… 학교장을 

하면서도 또 부서 간에 업무조정이나 이런 것들은 또 교감선생님이 많이 

하시지만… 업무 간의 조정이나 분배나 아니면 리더십이나 이런 것들은 뭐 

작은 범위이지만, 교장 업무에 분명히 좀 같은 연결이 되는 업무… (7_S)

6_S는 교감직이 갖는 특성을 “도제교육”으로 묘사하였다. 교감으로서

7년이라는 기간 동안 “모시던 교장”을 통해 “앞으로 교장이 되면” 해야

할 일들을 근거리에서 보고 익히면서 “교장을 준비”했음을 밝혔다.

교감을 하면서……. 어떻게 보면은 도제교육처럼 세 분의 교장을 제가 이

제 모시면서 교감 7년 동안 교장을 준비했다고 생각을 합니다… 교감 시절

은 일종의 도제교육 비슷한 거라 그랬잖아요. 그 교장의 역할이 되게 중요

한데……. 제가 모시던 교장 중에서 ‘네가 앞으로 교장이 되면 이런 것도 

해 봐야 되니까’… (6_S)

정리하면, 학교장이 되는데 요청받는 경력 중에서 교감직을 수행한 경

험은 실질적으로 많은 도움을 제공하였다. 또, 교감직을 수행하는 데 있

어 그 전의 직위인 보직교사 경험은 긍정적인 것으로 기능하였다. 교무
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부장직은 “교감에 대한 인턴십”이고 연구부장은 “교육계획서를 쓴다”는

경험을 쌓도록 하는 데 실질적으로 기여하였다. 이는 전술한 것들이 학

교장이 되는 과정에서 중간 경력이라는 것을 밝힌 박상완(2008)의 연구,

학교장 승진 임용 전 경력 관련 성찰이 이루어지는 단계라는 것을 언급

한 정혜주 외(2017)의 연구와 맞닿아 있다. 특히, 교감직은 학교장이 되

는 데 “도제교육”의 성격을 가지는데, 현장에서는 학교장의 실천적 전문

성 제고에 있어 상당히 중요한 자리로 여겨진다.

③ 교육전문직 경험

교육전문직으로 전직한 경우에서도 학교장의 실천적 전문성 관련 유

사 경험을 포착할 수 있었다. 이하에서는 교육전문직 근무 경험이 학교

장의 실천적 전문성과 관련해 제공한 이점에 대해 들여다본다.

장학사 시절에 한 6년 반, 근 7년 동안의 그 기간이 상당히 업무강도가 

인텐시브 합니다. ‘그 과정을 통해서 자연스럽게 체득이 되지 않았나’ 그렇

게 생각합니다. (17_S)

행정규정, 규정, 법 적용 이런 부분은 사실은 굉장히 많이 도움을 우선 

받았어요… 어떤 사안이나 상황에 대하여 좀 더 이렇게 종합적으로 볼 수 

있는 능력이 생겼다랄까요? 이제 뭐, 제가 생겼는지 객관적으로 인정을 안 

해 주지만 저 혼자 생각하기에 종합적으로 볼 수 있는 생각들. 판단할 수 

있는 기준들. 이런 것들이 그 과정을 통해서 만들어지지 않았는가. 그것이 

현장에 적용되지 않나 싶어요. (1_S)

교육전문직 출신의 경우, 대부분 6년 내지 7년의 교육전문직 경력을

보유하고 있다. 해당 기간 동안 “인텐시브”한 업무강도 하에서 학교장의

실천적 전문성이 요청되는 직무를 “자연스럽게 체득”한다. 특히, “행정규

정”이나 “법”에 관한 지식은 교육전문직 근무 경험을 통해 획득할 수 있

는 것이고, 이것이 차후 학교장이 되어 “판단할 수 있는 기준” 마련에

적지 않은 도움을 주었음을 1_S의 사례에서 확인할 수 있다. 이어서

13_S는 교육전문직으로 “정책을 담당”했던 경험이 학교장 직무를 수행
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하는 데 주요 “자산”으로 남았다는 것을 강조하였다.

제가 교육전문직을 이제 서울시교육청과 교육부에서 하는 동안 다루었던 

일들이 다양합니다… 이 중에서 이제 학교에 와서 직접적으로 학교경영에 직

접적으로 도움이 됐던 거는 교육과정을 담당했던 그런 경험과 또 교과서 경

험, 그리고 독서교육이라든지 이런 정책을 담당했던 그런 경험… 학교의 어

떤 교육을 이끌어가는 데 대단히 큰 자산이 되었다고 생각을 합니다. (13_S)

학교장의 실천적 전문성과 관련해 대략적으로 파악 가능했던 교육전

문직 경험이 주는 장점을 10_S는 다음과 같이 예산에 연관된 직무로 한

정해 언급하였다.

(교육)전문직 생활이라는 것이 자기가 어떤 업무를 맡아요. 자유학년제

다, 어떤 교장자격연수다 맡으면 업무와 예산이 함께 있는 거예요. 그럼 예

산을 집행하지요. 근데 그 예산이라는 거는 당해연도 예산인데, 이 예산을 

내년에 결산을 해야 돼요. 그리고 또 전 해에 내년도 예산을 편성하잖아

요? 전 해에 그 예산을 확보하려고 또 어떤 노력을 했어요. 그러면 관련된 

전문지식이 없으면 그게 안 되는 거예요. 그러니까 예산편성 메커니즘도 알

고 또, 집행과정에서 또 여러 가지 학습을 많이 하지요. 이제 그런 경험을 

가지고 현장에 오면, 이제 행정실의 기본구조를 파악하게 되는 거지요… 그

런 기본적인 ABC를 알고 있으니까 학교회계, 학교예산 파악하는데 도움이 

되고 행정실을 또……. 행정실장에 무조건 이제 끌려가지 않죠. 행정실장을 

견제할 수 있는 그런 역량도 생기는 거고… (10_S)

교육전문직에 있으면서 특정 정책을 담당하면 “예산이 함께” 오게 된

다. 이로 인해 “예산편성 메커니즘”에서부터 결산하는 것에 이르기까지

“기본적인 ABC”를 학습할 수밖에 없다. 이러한 경험이 누적될수록 학교

장이 되었을 때, “행정실장에 무조건” 끌려서 예산 관련 업무처리를 하

지 않을 수 있게 된다. 앞서 살펴본 ‘상황’ 부분에서 학교장이 되고 나서

어려움을 겪는 직무 중 하나로 예산과 관련된 내용이 있음을 상기해보

면, 교육전문직 경험이 학교장 승진 임용 가능성을 예측하도록 하는 것

외에도 실천적 전문성 발달 차원에서 도움을 준 것을 알 수 있다.
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3) 스트레스

학교장이 되고 나서 받는 스트레스도 상황 요인으로 드러났다. 학교장

으로 승진 임용되기 전에 경험할 수 없었던 스트레스는 학교장이 되면서

주로 수행해야 하는 의사결정, 인간관계, 갈등관리 등의 차원에서 나타났

다. 각각의 사례에 대한 구체적인 내용은 이어서 살펴본다.

① 의사결정

의사결정과 관련해 학교장이 받는 스트레스는 실천적 전문성을 발휘

해야 하는 직위 특성에서 발생하는 것이 대부분이다. 이는 학교장이 되

면서 변화하게 된 역할과 함께 이해할 수 있는 대목이다. 단위학교 기관

장으로서 내리는 의사결정은 교육전문직 때 했던 결정과 달리 최종적인

성격을 갖는다. 이로 인해 “결정에 대한 부담”이 생기고, 스트레스로 귀

결되는 모습을 보인다. 또한 전결규정을 통한 업무의 위임이 교감에게

제대로 이루어지지 않음으로 인해 의사결정과 관련된 스트레스를 받는

학교장의 사례도 있음을 9_S의 사례를 통해 파악할 수 있다.

결정에 대한 부담이 좀 스트레스로는 작용이 되지요… 한 기관의 기관장이기

도하고 훨씬 더 또 많이들 주목하는 자리라서 부담… (7_S)

모든 책임이 이제 교장한테 오는 것. 그리고 하여튼 모든 하나하나에 대해서 

결정을 해 줘야 되는 것. 그래서 저희들이 지금 뭐냐면은 전결규정이라는 것을 

갖고 있거든요… 그 전결규정에 의하면은 교감의 권한으로 해결하면 돼요. 근

데 그런 부분까지도 다시 교장으로 올라오면서… (9_S)

② 인간관계

다음으로 살펴볼 스트레스는 인간관계에 대한 것이다. 학교장이 되고

난 뒤에는 과거와 달리 주위 사람과의 관계를 설정하는 것에서부터 차이

가 발생하였다. 특히, 학교장이기 전과 비교해 학교장으로 승진 임용하면

서 근무 공간이 교장실로 변한다. 역설적이게도 인간관계에 대한 스트레

스가 이러한 공간의 변화와 함께 촉진되기도 하는데, 아래의 사례는 이

와 관련된 모습을 여실히 보여준다.
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교장이 학교라는 곳에서 별도로 그냥 고립되는, 교장실에 고립되는 제법 

안타까운 그런 상황들이 발생하고 있는 거 아닌가 하는 그런 좀 위기감도 

좀 가지고 있고요. (3_S)

사실은 어떻게 보면 교장들이 더 대단히 외로운 존재거든요? 학교마다 

다 각각의 상황이 다른데 그거를 누구한테 얘기하기 어려워요. 우리 선생님

들끼리는 동료교사가 옆에 있으니까 이렇게 하지만, 교장들은 그렇게 (하는 

것이)어렵잖아요. (14_S)

저는 거리감이 없는 것 같은데 선생님들이 거리를 좀 오히려 두는 거 같

아요. 오히려 거리를 둬서… (심리적)거리감이 있는 것 같은 뭔가가 좀 있

는 것 같은 그런 느낌. 저는 안 그리려고 하는데 선생님들이 되게 좀 어떨 

때는 좀 어렵다. (6_S)

교장실에 홀로 있게 된 근무환경 속에서 학교장은 “고립”감이나 “외

로운” 감정을 경험하게 된다. 이는 동일 직위의 동료들과 근접해 있는

근무환경을 구축했던 과거와 달리 별도로 분리된 공간 안에서 개인으로

서 느끼는 물리적 단절감이었다. 동시에 심리적으로도 “거리감”이 느껴

질 정도의 정서적인 것, 즉 개인이 느끼는 이질감까지 포괄하는 것이다.

③ 갈등관리

마지막으로 살펴볼 스트레스로는 학교 내 갈등관리가 있다. 앞서 살펴

본 것과 같이 기관장으로서 단위학교를 대표하는 학교장이지만, 소속 구

성원의 결속을 다지는 역할을 하기도 한다. 이처럼 주어진 직무를 수행

해 역할을 실현하는 과정에서 갈등관리의 어려움이 나타났다.

단위학교에서 구성 주체들의 어떤 이익들이 이렇게 좀 많이 첨예화되는 

것 같아요. 또 학생이 요구하는 요구치, 또 학부모들이 기대하는 기대치 또 

우리 선생님들이 직무를 수행하면서 기본적으로 갖고 계신 선생님들의 어

떤 직무역할……. 이런 등등이 굉장히 예민한 부분에서 부딪히는 경우가 굉

장히 많습니다. 더군다나 요즘 이제 학교 구성원들 중에서 이전에는 존재하

지 않았던 교육공무직이라고 하는 또 새로운 영역들이 (학교에)이렇게 들어

오고 하다 보니까 교장 입장에서는 각각 구성원들 간의 이익들이 침해되지 
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않는 어떤 최대공약수라든지 그런 걸 찾아내는 게 굉장히 힘든데… (16_F)

교직원들 간의 갈등이죠. 그 갈등이 사람이 사는 집단에서는 필연적인 것 

같아요. 그런데 이제 교장으로서 ‘그 갈등요소를 어떻게 이제 풀어나가느

냐’ 그런 부분이 조금 이제 생길 때, 그럴 때 가끔 이렇게 밤잠을 설친다든

지 이런 일이 종종 있죠. (14_S)

학교라는 조직 속에는 다양한 이해관계를 가진 주체가 모여 있다. 이

때문에 이들 사이의 이해관계가 “첨예화”되기도 하고, “굉장히 예민한

부분에서 부딪히는” 일도 적지 않게 나타난다. 특히, “학생이 요구하는

요구치”와 “학부모들이 기대하는 기대치”, “선생님들의 어떤 직무” 사이

의 상충이 일어날 경우에는 관리의 어려움에 직면하기도 한다. 그때, “그

갈등요소를 어떻게 이제 풀어나가느냐”와 같은 실천적 전문성 관련 숙고

가 이루어지고, “최대공약수”를 찾기 위한 노력이 동반된다. 결국, 단위

학교에서 갈등을 겪는 이해당사자들을 중재하고 해결책을 모색하는 것에

학교장의 실천적 전문성이 요청된다.

나. 자아: “현장에서 성장한 지도력”

학교장이 되어 직면하는 상황 하에서 실천적 전문성을 발휘하는 데

미치는 자아의 영향도 간과할 수 없다. 여기에서 살펴볼 자아와 관련된

내용은 크게 인구통계학적인 요소, 심리적인 요소로 구분된다. 자세한 내

용은 각 사례를 통해 알아보도록 한다.

1) 인구통계학적인 것

인구통계학적인 측면을 보면, 연령과 가정환경으로 압축된다. 우선, 연

령과 관계된 내용부터 살펴본다.

① 연령

국내에서 학교장이 될 정도의 교직경력을 갖추고 있는 경우에는 연령

대가 적지 않다. 이로 인해 학교장 승진 임용이라는 전환에 들어설 정도
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의 “나이가 되면 할 역할”도 복수로 생긴다. 이와 함께 비교적 이른 승

진 임용을 경험했을 경우에는 나이가 소속학교의 “선생님들보다 많지 않

기 때문에” 발생하는 내적인 갈등도 발생한다49).

개인적으로는 이제……. 집안에서도 또 이제 제 나이가 되면 할 역할도 

있고, 있으니까 두 가지 역할을 다……. 또, 학교장은 교사들은 저를 학교

장으로 보잖아요… (15_F)

특히, 제가 처음 교장을 공모교장으로 이제 하다 보니까 항상 그런. 우리 

사회란 게 나이가 이제 일반 선생님들보다 많지 않기 때문에 갖는 그런 부

담감? 이런 부분이 개인적으로는 있었던 것 같고요. (3_S)

② 가정환경

다음으로 가정환경과 관련된 부분이다. 보편적이지 않고 특수한 사례

이기는 하지만, 17_S는 교육자 집안의 가정배경을 가지고 있다. 바꾸어

말하면, “교장에 대한 이해도”가 다른 가정과 달리 높은 축에 속하는 환

경에서 학교장직을 수행하고 있다. 이로 인해 학교장으로서 직무를 성공

적으로 수행하는 과정 속에서 보다 많은 가정의 지지를 받고 있을 가능

성이 있다.

외할아버지께서 해방되고 나서 해방이후로 한 30년 동안 초등학교 교장

을 하셨고 우리 아버지도 근 10년 초등학교 교장을 하셨습니다. 그래서 집

안에서 교장에 대한 이해도는 꽤 높은 편이고요. (17_S)

2) 심리적인 것

한편, 심리적인 것과 연관된 것에는 경력에 대한 중시, 적극성, 학교

우선주의 등이 높은 빈도로 언급되었다. 이들은 모두 직무를 성공적으로

수행하는 데 필요한 것들로 학교장에게 인식되었다. 특히, 교육청이나 교

49) 이와 같은 특성은 국내 초등학교에서 특히 두드러진다. 교장공모제를 주제로 연구한

양민석, 정동욱(2015)에 의하면, 초등학교 공모교장의 경우 연령대가 상대적으로

낮았다는 특성을 밝힌 바 있다.
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육지원청 근무 경력을 중시하는 모습은 교육전문직 출신의 학교장으로부

터 쉽게 확인할 수 있다. 이와는 대조적으로 교육전문직 근무 경험이 없

는 학교장은 현장에서 쌓아 온 교직경력을 상대적으로 중요시하는 모습

을 보였다. 물론, 양자 모두 학교장으로서 원활하게 직무를 수행해 최선

의 결과를 도출하기 위해서는 충분한 교직경력이 필요하다는 내용에 공

감하였다.

① 경력 중시

교육부라든지 또 서울시교육청, 교육지원청, 또 중ㆍ고등학교 교사로 근

무한……. ‘다층적이고 다양한 교육 경험을 가진 게 하나의 장점 아니겠나’ 

이런 생각이 들고요… 너무나 짧은 교사생활을 했다는 것이 아쉽기도 하고, 

단점이기도 하다. (3_S)

짧은 교사경력으로 인한 교원에 대한 충분한 이해가 부족하지 않냐… 한 

13년 3개월이네요. 13년 3개월 동안 다른 세계에 있다가 현장 안에 들어와

서 선장이라는 직무를 맡고 있으니까 그 사이에 학교문화가 많이 바뀌어 

있을 거 아니예요? (10_S)

위와 같이 “다층적이고 다양한 교육 경험”을 가지고 있는 것은 학교

장의 실천적 전문성과 관련된 잠재자산으로 학교장에게 인식되었고, “너

무나 짧은 교사생활” 경력은 잠재자산에 대비되는 부채로 여겨졌다. 즉,

학교장의 실천적 전문성과 관련해 교사로서의 오랜 근무 경험은 긍정적

인 요소로 현장에서 받아들여졌다. 특히, 교사경력이 짧기에 “교원에 대

한 충분한 이해”에 직무상의 어려움을 겪고 있다는 점은 단위학교 내 인

력을 관리하는 데 있어 학교장의 실천적 전문성 발휘를 저해하는 요소로

파악된다. 이와는 대조적으로 19_F의 경우는 “현장에서 성장한 지도력”

의 장점을 표출했는데, “선생님들을 일단 잘 안다”, “학생들을 잘 안다”,

“학교 교육활동이 어떻게 이루어지는 건지” 잘 알고 있다는 점을 부각시

켰다.

결론적으로, 교육전문직 출신 여부와 무관하게 학교장은 스스로 보유
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하고 있는 경력이 학교장이 되고 나서 직무를 성공적으로 수행하는 데

잠재자산으로 작용한다는 것에 동의하였고, 현장에서 누적시킬 수 있는

교사경력의 중요성을 역설하였다.

현장에서 성장한 지도력이기 때문에 학교 현장은 잘 안다는 거지요. 학교 

현장이라는 건 학교의 여러 가지 문제도 있겠지만, 선생님들을 일단 잘 안

다는 것, 그 다음에 학생들을 잘 안다는 것. 학교 교육활동이 어떻게 이루

어지는 건지 그거는 굉장히 잘 아는 것, 그것이 장점이고요. (19_F)

이어서 아래 14_S와 같이 대학교 때 전공한 과목에 따라 “메이저”,

“주류”의 개념을 구분하는 모습도 발견되었다. 이는 교직이수가 보편화

되어 있는 국내 교직 환경(교육부, 한국교육개발원, 2020)과도 연결되는

논의인데, 초등학교와 달리 중등학교는 출신에 따른 구분짓기가 심리적

으로 존재한다는 것을 짐작할 수 있는 내용이다.

원래 제가 공대를 나왔어요. 그런데 이제 수학을 부전공을 했고, 그렇기 

때문에 저는 수학과 교사로 있지만 쉽게 얘기하면 메이저는 아니죠, 주류는 

아니고……. (14_S)

② 적극성

한편, 적극성도 학교장의 실천적 전문성을 발휘하는 과정에서 잠재자

산임이 밝혀졌다. 학교장은 실천적 전문성이 결여되어 있다는 판단이 들

면 “보완하기 위해” 적극성을 보이며 관련 활동에 “참여”하였다. 4_S는

이와 관련해 “새로운 거를 좋아하는” 자아를 가지고 있어 학교장을 대상

으로 하는 각종 연수, 예컨대 “교육청”, “연수원”에서 제공하는 것에 적

극적으로 임한다는 것을 강조하였다.

‘아, 내가 이런 이런 부분이 좀 부족하다면 이거를 좀 보완하기 위해서 

내가 어떻게 하는 게 좋을까’. 그래서 이제 제가 좀 적극적으로 찾아서 참

여하는 편이거든요. (14_S)
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새로운 거를 좋아하는 편이고 해서 연수라든지 예를 들면 뭐, 학교장 학

교관리자 정원 가꾸기 뭐 이런 연수도 있어요 교육청에서, 연수원에서 제공

하는……. 또는 예산 관련 연수도 있고 또 무슨 워크숍도 있고 그런 것들을 

이제 시간이 되는 한 다 수강하려고 노력했고… (4_S)

③ 학교 우선주의

경력 중시 성향이나 적극적인 면모 이외에도 학교를 우선시하는 모습

을 학교장에게서 확인할 수 있다. 장소와 관계없이 항상 학교를 염두에

두거나, 학교가 갖는 중요성을 인식하는 모습에서 “스쿨 퍼스트 정신”

혹은 “스쿨 퍼스트 스피릿”을 볼 수 있다. 이는 “개인생활 중에서 학교

가 모든 것을 우선”하는 것으로 “학교를 가장 천직”으로 여기고 실천하

는 모습이기도 하다.

내가 바다에 가 있으면, 거기가 학교고 내가 산에 가 있으면 거기가 학교

고, 내가 있는 곳이 곧 학교다. 그런 스쿨 퍼스트 정신이라고 할까, 지금도 

그 스쿨 퍼스트 스피릿. 그러니까 학교주의자라면 학교주의자고, 학교를 가

장 천직으로 알고 또 학교의 중요성을 생각하는 그런 사람입니다. (13_S)

그동안 학교생활을 하는 동안에 저의 모든 개인생활 중에서 학교가 모든 

것을 우선을 했어요. 저의 모든 일상생활 중에서 학교를 더 우선하는 것은 

없었어요. 그래서 제 주변에 있는 모든 사람들이 저를 그렇게 인정을 해줬

던 것 같아요. (11_S)

다. 지원: “순전히 개인적인 차원”

학교장의 실천적 전문성은 규범적 전문성에 비해 국내 교직 승진체계

를 거치면서 완비하기가 상대적으로 쉽지 않은 것으로 보인다. 학교장이

되기 전 겪은 유사한 경험도 있으나, 그에 못지않게 학교장이 되고 나서

해야 하는 직무 중 실질적으로 접해보지 못했던 직무도 많은 편이기 때

문이다. 이는 그동안 밝혀진 선행연구의 결과(김도기 외, 2016b; 김병찬,

2006; 조대연 외, 2010; 조용환, 1998)와 일치하는 내용이다. 바로 여기에

국내에서 학교장 승진 임용 후 실천적 전문성 발달을 위한 지원이 필요
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한 이유가 존재한다. 이하에서는 학교장의 실천적 전문성 신장을 위해

지원이 이루어지고 있는 것에는 무엇이 있는지 살펴본다.

1) 지원 유형

학교장의 실천적 전문성 관련 지원은 그것을 제공하는 주체가 갖는

속성 내지 지원이 이루어지는 형식, 그리고 제공하는 주체와 제공을 받

는 대상 사이의 관계 속성을 통해 구분이 가능하다. 이를 기준으로 하면,

크게 다음의 네 가지 유형이 도출된다([그림 Ⅳ-3] 참조).

① 공식성-직접적 관계

첫 번째 지원 유형은 공식적 주체에 의해 제공되면서 지원 제공 주체

와 지원을 받는 측이 직접적 관계에 있는 경우이다. 예컨대 서울특별시

교육청, 그리고 서울특별시교육청 산하의 지역 교육지원청 등에 의해 제

공되는 지원의 종류가 이에 해당된다. 책자 자료를 비롯해 교육청 주도

의 공식 모임이 이 유형의 지원으로 현장에서 인식되었다.

매년 이제 12월 달에 내년도 예산편성을 위한 매뉴얼 책자가 보급이 돼

요. 실제로 그 필요한 경우는 그 책자를 찾아보고, 좀 도움을 받는 경우가 

상당히 많습니다. (12_F)

학교에서 이제 일어나고 있는 교육과정 운영이나 이런 것들에 대한 것들

은 어느 정도 이렇게 교육청에서 보내주는 그런 계획서 정도만 읽어봐도 

좀 알 수 있을 것 같고요. (7_S)

요즘에 이제 이런 시설과 예산 업무를 다루는 것들이 굉장히 투명해지고 

매뉴얼이 잘 짜여져 있고, 그래서 이 부분에 대해서 어려움은 제가 예상했

던 것보다는 적었습니다. (19_F)

가장 손쉽게 접할 수 있는 지원은 교육청에서 단위학교로 배부하는

“매뉴얼 책자”이다. 여기에는 학교장으로 부임했을 당시 어려워하는 것

으로 여겨지는 예산, 회계 처리 등에 대한 내용뿐만 아니라 교육과정 관
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련 내용도 포함되어 있다. 이러한 자료의 보급이 교육청으로부터 선제적

으로 이루어지면서 학교장이 인식하는 직무수행의 어려움은 “예상했던

것보다는 적었”다. 공식 주체이자 학교장과 직접적인 관련을 맺는 교육

청 주도의 자료 보급은 학교장의 실천적 전문성 증진에 주된 원천으로

기능하고 있는 셈이다.

이어서 공식적인 주체에 의해 직접적인 관계 구조 하에서 지원되는

것에는 연수 형태의 지원이 있다. 초임 학교장 시기에는 교육청 차원에

서 “초임 교장을 위한 연수”를 운영해 “회계, 노사관리, 리더십” 등의 내

용을 학습할 수 있도록 지원한다. 이 뿐만 아니라 학교장 중임 규정이

있는 국내 맥락 하에서 “중임으로 들어가는 초창기 연수”도 존재한다.

처음에 이제 딱 발령장을 딱 받고 나면은 서울시교육청 같은 경우는 신

규교장에 대한 연수를 가져다가 부임 전에 지금까지 계속 해 봤어요. (9_S)

[그림 Ⅳ-3] 국내 학교장의 실천적 전문성 발달 지원 유형
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교장이 되고 나서 초임 교장을 위한 연수가 있었는데, 제가 제일 약하다고 

생각했던 회계, 또 노사관리, 리더십, 이 세 가지 연수가 다 있었거든요. 그래

서 제가 교장이 되고 나서 한 1년 동안은 그런 연수를 원격이든 오프라인이든 

많이 받았으니까… 중임으로 들어가는 초창기 연수는 있어요. (19_F)

한편, 학교장과 직접적인 관계를 맺는 공식적 주체에 의한 지원으로는

교원학습공동체와 네트워크 장학과 같은 협의체 구성이 있다. 이는 학교

장이라는 동류집단 사이의 모임을 공식 주체의 지원 하에 생성하도록 함

으로써 학교장 사이의 정보 교환을 장려하고 문제를 공유하도록 해 보다

나은 해결책을 도출하도록 한다.

교육청에서 하는 것들 중에는 교원학습공동체? 이런 것들. 이제 요새는 

전부 그……. 학교장 네트웍이라고 해가지고 교장선생님들끼리도 모이면 공

부해야 되고, 뭘 성과를 만들어내야 되고 서로 사례를 공유해야 되고 이런 

부분들이 있거든요. (8_S)

교원학습공동체가 두 종류가 있는데요. 학교에다가 줘서 교사, 그 학교 

내에 교원학습공동체가 있고요. 그 다음에 이제 예를 들어 교장, 교감, 그

룹핑으로 학교 간, 학교 간 교원학습공동체가 있어요. 그래서 학교 내의 교

원학습공동체는 당연히 그 학교에 예산을 주고, 학교 간 교원학습공동체는 

대표학교에 주죠. (15_F)

학교장 간의 교원학습공동체는 “교육청에서 하는 것”으로 “학교장 네

트웍”으로서의 지원을 담당한다. 특히, “모이면 공부”하고, “성과를 만들

어”야 하는 상황 속에서 교육청은 “대표학교”에 예산을 배분함으로써 재

정적인 지원도 간과하지 않는다. 교원학습공동체를 통한 학교장의 실천

적 전문성 신장 지원에 대해 1_S는 타 학교 사례 공유의 중요성을 강조

한다. 보다 세부적으로 “우리 학교에서 미처 생각지 못한 사례”를 이웃

학교로부터 학습할 수 있는 장의 마련은 학교장으로 하여금 실천적 전문

성 증진을 위한 토대를 마련할 수 있도록 한다.

가면 어떻든 한 가지라도 더 배우잖아요. 하나라도 더 듣고 하나라도 더 
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생각하게 되잖아요. 우리 학교에서 미처 생각지 못한 사례를 생각하게 되잖

아요. 그러한 모임이 저에겐 중요했고 그래서 거기서 많이 배워요. 교원학

습공동체… (1_S)

교원학습공동체와 마찬가지로 네트워크 장학은 학교장 간 교류를 촉

진하였다. 특히, “학교경영” 정보의 공유가 이루어지고, 관계 “정보를 취

득”하기에 네트워크 장학은 주요 지원책으로 기능한다. 구체적으로 “고

등학교 교장 간의 협의회”, “서울교육 고등학교 교장협의회” 등이 운영

되고 있다.

공적인 모임은 네트워크 장학이 있습니다. ○○청 같은 경우에는 일곱 개 

학교의 교장님들이 한 달에 한번 정도 이렇게 점심식사 자리를 마련을 하

고 2-3 시간 정도 이렇게 식사하면서 대화를 해요. 같은 지역에 있는 학교

니까 거기에 대한 서로 이제 학교경영에 대한 여러 가지 정보를 제공하고, 

또 같이 대화를 하면서 많은 정보를 취득하고 있고요. (12_F)

지역에 있어서는 이제 그 네트워크 장학이라고 해 가지고 예를 들어 저

희 같은 경우에는 ○○ 지역에 있는 고등학교 교장 간의 협의회가……. 협

의체가 있는 것이고요. 또, 서울교육 고등학교 교장협의회라든지 또 이런 

것도 있는 것이고요… 이렇게 협력해 가는 그런 부분도 있는 것이고요. (9_S)

끝으로 16_F는 학교장의 실천적 전문성 신장을 위한 교육청 주관의

주요 연수, 즉 교장자격연수와 초임 학교장 연수, 그리고 중임 학교장 연

수에 대한 비교를 통해 이들의 특색을 구분하였다.

교장자격연수는……. 연수를 진행하셔서 잘 아시겠지만, 굉장히 연수내용 

자체가 포괄적이고 광범위한 그런 연수이고요. 초임 교장으로 이제 임용된 

이후에 서울시교육청연수원에서 아주……. 한 2-3일 정도 단기연수로 진행

되는 초임 교장을 대상으로 연수는 굉장히 실무적인 연수입니다. 당장 이제 

교장으로 취임했을 때, 맡게 되는 그런 상황 상황마다 선배 교장님들이 나

오셔서 이렇게 경험담을 같이 공유해주는 굉장히 유익한 연수이고요. 또 이

제 4년간의 초임 교장 임기를 마치고 중임으로 들어가기 직전에 또 개설하

는 중임 교장 연수도 교육부와 교육청에, 그 이제 4년간의 정책 변화가 있
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으면 그 환경 변화에 대한 아주 짧은 소개, 또 중임 교장으로서 가져야 될 

어떤 마음가짐이라든지……. 이미 중임 교장으로 들어가시는 교장선생님들

은 거의 대부분 학교경영자, 학교 관리자, 학교 리더로서 굉장히 역량들이 

어느 수준에 도달한 분들이라고 생각을 하셔서 그런 아주 세부적인, 실질적

인 그런 연수보다는 4년간 초임 교장 직무를 수행하신 이후에 변화한, 큰 

틀의 어떤 변화상이라든지 정책변화라든지 그런 정도를 환기해주는 그런 

연수이고요. 중임 교장님을 대상으로 하는 연수도 제가 알기로는 한 이틀 

정도 이렇게 오후 과정, 하루에 한 4시간, 4시간, 8시간 이내의 아주 짧은 

단기연수입니다. (16_F)

교장자격연수는 다루는 내용이 “포괄적이고 광범위”해 예비 학교장의

실천적 전문성 발휘 영역 이해에 도움을 제공한다. 반면, 초임 학교장 연

수는 이보다 “굉장히 실무적”인 내용으로 구성되어 있고, 운영하는 방식

이 “선배 교장님”들의 “경험담”을 통한 전수가 주를 이룬다. 즉, 앞서 학

교장직을 수행한 선배들이 쌓은 실천적 전문성의 전이를 장려하는 운영

체계인 셈인데, 교장자격연수 또한 멘토링 연수를 운영한다는 점에서 공

통된 속성을 갖는다. 중임 학교장 연수는 초임 학교장 시기를 보내고 난

이후의 “어느 수준에 도달한 분들”을 대상으로 한다는 면에서 “세부적인,

실질적인” 것들에 대한 강의식 전달보다 “큰 틀의 어떤 변화상” 내지 “정

책변화”를 함께 되짚어보는 “단기연수”로 운영되고 있다. 정리하면, 교장

자격연수는 약 30여일 간의 장기연수로 운영됨과 동시에 학교장이 되어

수행해야 할 직무와 연관된 전반적인 사항을 연수에서 다룬다. 이에 비해

초임 학교장 연수는 학교장 승진 임용 이후, 직무수행에 앞서 일주일 이

내의 비교적 짧은 기간 동안 실무 위주의 교육ㆍ훈련을 실시한다. 마지막

으로 중임 학교장 연수는 앞선 두 가지 연수와 달리 가장 짧께 연수를

운영하며, 실무 위주의 강의식 전달보다 정책변화에 대한 환기 차원의 거

시적인 내용으로 연수를 구성한다([그림 Ⅳ-4] 참조). 요컨대 국내에서는

학교장 경력이 쌓일수록 실천적 전문성이 발달한다는 전제를 바탕으로

연수체계를 설계하고 있음을 파악할 수 있다.
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② 공식성-간접적 관계

한편, 학교장의 실천적 전문성과 관련해 공식적인 지원 제공 주체의

성격을 갖지만, 학교장과 직접적인 관계에 놓여 있지 않은 곳에서의 지

원도 존재한다. 예컨대 교육청이나 지역 교육지원청이 아닌 타 기관에서

주관하는 연수 운영이 대표적인 사례이다.

우리 서울시교육청에서는 교육연수원이라는 데가 있습니다. 그 연수원에

서 교사를 위한 프로그램, 또는 뭐 교감을 위한 연수 프로그램, 또는 뭐 행

정실장을 위한 연수 프로그램, 또는 학교장을 위한 연수 프로그램……. 학

교장 연수 프로그램 중에는 뭐, 학교회계의 기초나 뭐 실무 조금 심화과정

이나 그와 같은 연수 프로그램도 있고 또는 뭐 리더십에 관한 연수 프로그

램도 있고, 그와 같은 연수 프로그램을 다양하게 받았고요. (6_S)

(교육)연수원을 통해서 연수도 받게 하고, (교육)연구정보원을 통해서 각

종 자료 개발도 이렇게 해 주고 하는데… (18_S)

가장 먼저 손꼽는 기관의 지원으로는 서울특별시교육청 직속기관인

서울특별시교육청교육연수원에서 제공하는 연수와 서울특별시교육청교육

[그림 Ⅳ-4] 국내 학교장 대상 주요 연수 비교
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연구정보원(서울특별시교육청, 2020)이 개발한 “각종 자료”가 있다. 이들

기관은 교육청이나 지역 교육지원청과 같이 단위학교와 직접적으로 연결

된다기보다 보조적 입장에서 학교장의 실천적 전문성 향상을 돕는 간접

적인 관계로 맺어져 있다. 특히, 서울특별시교육청교육연수원에서는 각

직위에 따라 맞춤형 연수를 제공하고 있으며 학교장 대상의 “학교회계”,

“리더십에 관한 연수” 등을 마련하고 있다.

하지만, 학교장의 실천적 전문성과 관련해 위 기관들의 도움을 받을

수 없는 경우에는 교육 분야 외의 기관을 이용하거나 대학원 진학을 염

두에 두는 사례도 적지 않았다. 9_S의 사례에서 볼 수 있는 것처럼 “교

육청의 연수로 부족”하다면, 사회 각 분야의 기관들을 직접 찾아서 연수

기회를 얻었고, 개인적인 필요가 있을 때 “대학원”을 찾기도 하였다.

교장으로서 전문성 신장해야 되는 그런 부분에 교육청의 연수로 부족하

다고 생각하면은 이렇게 뭐, 사회의 그러한 기관들 찾아다니면서 연수를 받

기도 하고 또 어떤 분들은 또 대학원도 또 다니기도 하고, 이렇게 다양하게 

하고 있습니다. (9_S)

③ 비공식성-직접적 관계

학교장의 실천적 전문성 관련 지원 중에는 상호 간에 직접적인 관련

성을 맺고 있으나, 비공식적 주체에 의해 제공이 이루어지는 경우도 있

다. 여기에서는 학교장 사이의 자치적인 비공식 모임에 대해 집중적으로

분석하였다. 특히, 이러한 비공식 동료집단의 모임도 다양한 종류로 구분

이 가능한데, 교장자격연수 연수생 동기 모임이 가장 대표적이다. 교장자

격연수의 특성상 연수생 중 사립학교 학교장은 “이미 교장이 되신 분들”

이 많다. 따라서 이들이 일종의 선배 학교장의 역할, 즉 학교장의 실천적

전문성에 대한 멘토 역할을 할 수 있다는 점에서 교장자격연수 연수생

동기 모임은 비공식적 지원체계로서의 기능을 하고 있다.

교장자격연수 동기생들이 꾸준히 계속 만나면서 그 중에서 사립고 교장

선생님들은 이미 교장이 되신 분들이에요. 그래서 그 분들 경험을 많이 듣

는 동기 연수생 모임 가지고요. (19_F)
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이 밖에 공식적이지 않지만 학교장끼리 모임을 구성해 자치적으로 운

영하는 경우도 있다. “서울 국ㆍ공립 고등학교 교장회”나 “한국 국ㆍ공

립 고등학교 교장회” 모두 포괄하는 지역의 범위만 상이할 뿐 그것을 구

성하는 주체의 인적 특성은 동일하였다. 또한 양자 공히 모임의 자치적

운영을 지향한다는 점도 궤를 같이한다. 이들은 말 그대로 “자율적인 교

장의 단체”로 “정기적인 모임”과 “자율연수”를 통해 학교장의 실천적 전

문성을 지속적으로 향상시키는 데 도움을 주기 위해 “질 높은 강사들을

모시려고 노력”하는 등의 활동을 적극적으로 하고 있다.

서울 국ㆍ공립 고등학교 교장회… 한국 국ㆍ공립 고등학교 교장회 … 이

런 것들은 이제 자율적인 교장의 단체입니다. 그래서 이런 교장회도 정기적

인 모임을 통해서 교육청이나 교육부에 건의를 한다든지……. 또는 거기서 

이제 연수……. 우리 스스로 이제 강사를 초빙해서 자율연수를, 교장들의 

전문성 향상을 위한 자율연수를 하고……. 굉장히 이제 질 높은 강사들을 

모시려고 노력을 하고… (13_S)

한편, 특정 성별에 따른 비공식적 학교장 모임이나 교육전문직 경력을

갖춘 경우의 모임도 존재한다. 여성 학교장을 주축으로 구성된 모임과

교육전문직 출신으로 이루어진 “친목모임”이 이에 해당하는데, 특정 기

준에 따른 참여주체의 배타성만 존재할 뿐 모임의 기본 성격과 지원 방

향은 전술한 것과 거의 유사하다. 학교장으로 구성된 동질집단 모임은

“교장이 그것도 모르나”라는 외부의 질타나 의구심을 표면적으로 유발하

지 않을 수 있고, “교장을 이해해줄 수 있는 사람들”로만 구성되었다는

면에서 “활동보다는 그냥 대화”만으로도 “자가연수”의 내실화를 도모할

수 있다. 말 그대로 “교장을 이해해 줄 수 있는 사람들은 교장집단 밖

에” 없다는 인식에 기초한 “사적인 모임”인 것이다. 특히, 이러한 모임을

통해 학교장의 실천적 전문성이 필요한 시점에 “디스커션”을 할 수 있는

동료의 도움을 받을 수 있다. 이는 학교장의 실천적 전문성을 대상으로

한 비공식적 지원체계의 상대적 영향력에 대한 학술적 논의가 부재했던

것에 대해 시사점을 제공한다(Zepeda et al., 2014).
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○○교육청, 제가 이제 ○○교육청 관내 학교에 있었는데 거기에 속한 공

립 여교장 모임이 또 있었어요. 그거는 이제 저희들의 사적인 모임이지만, 

정기적으로 한 달에 한번씩 그건 교육청이 지원하는 게 아니라 저희들의 

자발적인 모임이었어요… 활동보다는 그냥 대화를 하면서 교장들이 궁금한 

거를 마음 놓고 물어볼 만한 그런 게 좀 없어요. 왜냐하면 이제 다 교장으

로서 자기 전문성을 인정받고 있다고 생각하기 때문에 어디에다 잘못 물었

을 때 ‘어? 교장이 그것도 모르나’ 이제 이런 자격지심도 생길 수 있고 그

래서 이제 교장들은……. 이제 교장을 이해해 줄 수 있는 사람들은 교장집

단 밖에 없다. (4_S)

각 기수마다 이렇게 모임들이 한두 개씩은 다 있어요… 친목모임으로 이

렇게 출발해서 하지만 어떤 일이 이렇게 터졌을 때, 혹은 어떤 일이 감당하

기 어려운……. 혼자서 참 결론내리기 어려운 것들이 있었을 때는 서로 이

렇게 전화상으로나 아니면 몇 명 모여서라도 논의하고 또, 어떤 책을 읽고 

공통되는 어떤 거를 서로 디스커션도 해보고. 일종의 자가연수라 그럴까요. (18_S)

④ 비공식성-간접적 관계

마지막 지원 유형으로는 외부 전문가 집단으로부터의 지원이 있다. 이

들은 지원을 요청하는 학교장과 직접적인 관계에 있다기보다 간접적인

관계로 맺어졌고, 관 주도의 성격을 가지고 있는 것이 아니라 학교장의

개별적인 필요에 따라 비공식적으로 연결이 이루어진 특징이 있다. 이와

관련해 13_S는 다음과 같이 밝히고 있다.

제가 식견에 한계가 있지 않습니까? 경험에 한계가 있고, 이제 전문가 

그룹들을 모셔와야 되잖아요 학교로……. 건축하시는 분이라든지 또 교육과

정하는 분들, 이렇게 해서 이렇게 모여서 학교에 와서 이제 학교의 공간 재

구조화에 대해서 이 분들이 이제 조언을 해 주고 컨설팅을 해주는 거죠. 예

를 들어 학교에 이제 그……. ‘교육과정의 변화를 가져와야 되겠다’ 그러면 

교장이 그런 생각을 했다고 한다면, 물론 이제 자기가 갖고 있는 생각도 있

겠지만 교육과정의 전문가들을 이제 불러 모아서 학교 교육과정을 분석하

게 하고, ‘어떻게 하면 바람직한 교육과정으로 변화시킬 수 있을까?’ 이런 

것들을 이제 조언하는 그런……. (13_S)

학교장 직무를 수행하는 중 스스로의 “식견에 한계”가 있음을 깨닫는
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경우에는 “경험에 한계”가 있는 부분에 대해 “전문가 그룹”을 초청하는

방안을 모색하기도 한다. 소속 학교의 “공간 재구조화”라든지 “교육과정

의 변화”에 관해 전문가의 “조언”을 구하는 데 적극적으로 나서는 모습

을 볼 수 있다. 이는 학교장이 학교교육의 “바람직한” 수준을 지향하는

것으로 그것의 본질은 학생에 대한 교육에 있다.

2) 지원에 대한 평가

학교장의 실천적 전문성 증진을 위한 지원에 대한 학교장의 평가는

크게 두 가지 측면으로 나타난다. 하나는 학교장을 향해 지원되는 것들

이 갖는 한계에 관한 것이고, 다른 하나는 추후 발전된 지원체계를 만들

기 위한 요청사항이다. 이하에서는 학교장이 받아들이고 있는 현행 지원

체계의 한계점부터 들여다본다.

(학교장)연차에 따른 맞춤형 연수는 없고요. 어떤 경우는 이제 뭐, 매년 

중복연수를 받는 경우도 있어요. 매년 받아야 되는 연수도 있습니다. 똑같

은 연수를 매년 받는 경우도 있고요. (12_F)

초임이냐 아니면 경력 교장이냐 이거에 대해서 지원을 달리 하는 부분은 

글쎄요. 대개 새로 임용이 될 때, 초임 교장과 중임 교장에 대한 연수를 좀 

다르게 적용을 해요. 초임 교장들만 모아서 또 실무적인 거를 또 연수시키

는 게 있고 중임 교장들만 모아서 시키는 게 있는데, 오로지 단 한번 차이

만 있는 것 같고요. 대부분 별 차이가 없고, 거의 중임 교장이 되서는 뭐 

받을 수 있는, 어떤 지원이 크게 변화가 없는 것 같아요. (7_S)

교장에 임용된 이후의 전문성 개발은 순전히 개인적인 차원의 어떤 영역

으로 접어드는 것 같아요. 물론, 아주 일부분 초임 교장 4년 직무를 수행한 

이후에 두 번째 교장임기로 나아가기 전, 아주 단기간의 전문성 개발을 위

한 중임 교장 직무연수 등과 같은 공식적인 프로세스가 있긴 하지만… 아

쉬운 점이 있는 것 같아요. (16_F)

일단 교장이 되고 나서 그렇게 밖에 던져지는 모습에서의 후속적인 어떤 

전문성을 쌓는 어떤 그런 과정은 조금 뭐라고 할까요……. (학교장 승진 임
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용)아래 단계에 비해서는 조금 기회가 좀 적은 편이고… 생각보다는 어떤 

외부 쪽에서 교육부라든지 교육청에서의 지원은 많지 않다. (5_S)

위에서 볼 수 있는 것처럼 학교장은 승진 임용 이후에 받는 공식 연

수에 대해 한계를 절감한다. “초임이냐 아니면 경력 교장이냐”에 맞춰진

연수는 차치하고, “초임 교장”과 “중임 교장”을 대상으로 하는 연수는

“오로지 단 한번” 이루어지기 때문이다. 소위 중임으로 알려져 있는 “두

번째 교장임기”로 접어들기 이전에 단기로 이루어지는 직무연수가 있기

는 하지만, 지속적인 실천적 전문성의 향상을 위해서는 역부족이란 인식

이 현장에 팽배하다. 달리 말하면, 학교장의 “연차에 따른 맞춤형 연수”

를 통해 “후속적인” 실천적 전문성 발달을 위한 체계는 미흡하다50). 이

때문에 실천적 전문성 신장 지원에 대한 학교장의 인식은 교육부, 교육

청 등의 지원이 많지 않은 편이라는 쪽으로 기울었다.

이외에 2020년의 이례적인 상황에 따라 학교장의 실천적 전문성 발달에

어려움이 있는 것으로 드러났다. COVID-19으로 인해 방역에 관한 교육계

의 관심이 증대되었고, 학교장 대상으로 대면 방식으로 지원해왔던 것들이

상대적으로 줄어든 것처럼 비춰지기까지 하였다. 즉, 지원체계가 “2020년도

에는 거의 스탑”된 상황이 벌어졌는데, 현장에서는 “많은 예산과 교육청의

노력들이 방역으로” 이동하였기 때문인 것으로 받아들였다.

2020년도에는 거의 스탑된 거지요. 그래서 제가 이제 우리 그……. 저기 

교육연수원에서 하는 연수도 실제로 신청을 했는데, 그런데 연수가 취소되

거나 줌(Zoom)으로 바뀌거나 이렇게 2020년도에는 교육청의 이런 여러 가

지 그런 프로그램들이 굉장히 많이 위축되었고, 많은 예산과 교육청의 노력

들이 방역으로 갔거든요. (19_F)

올해는 사실은 이 코로나 때문에 대면 기회들이 없어서 구체적으로 막 

그렇게 뭐를 해 나가지는 못 했고요. (3_S)

50) 이러한 문제의식은 미국에서도 2000년대를 즈음해 검토한 흔적을 살펴볼 수

있다(Peterson, 2002).
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학교장을 대상으로 한 실천적 전문성 발달 관련 지원의 필요성도 세

부적으로 드러났다. 분석결과, 전술한 지원체계의 한계로 언급되었던 교

육청 주도의 연수가 개선사항의 주를 이루고 있다. 구체적으로 학교장

대상 연수의 강사 섭외, 연수 교육과정 구성, 연수 운영 방식에 대한 요

청 등이 그것이다.

① 강사

12_F는 “학교현장에 계시는 분”이 강사로 임하지 않는 연수의 경우

“학교현장하고 밀접한 연관”이 떨어진다고 평가하면서 강사가 갖는 학교

현장과의 근접성을 강조한다. 또한 14_S는 “교수님”들 위주의 강사 구성

보다 “사회 저명한 분”들을 강사로 섭외할 것을 요청하였다. 이는 “기업

의 경영”이라든가 “NGO 단체”의 경험담에 대한 갈증으로부터 표출된

것이다. 정리하면, 학교장은 학교현장과의 연관성이 높은 강사진의 구성

과 함께 학교조직과 밀접한 관련이 없는 외부인사도 초청할 것을 동시에

요구하는 것으로 드러났다. 현장에 대한 이해도가 높은 강사로부터 현안

에 대한 직접적인 도움을 받을 수 있을 것이고, 외부인사로부터 학교 내

부에 함몰되지 않는 시각을 받아들일 수 있을 것이라는 기대감이 포함된

것으로 풀이된다.

그게 문제가 되는 것이 또 학교현장하고 밀접한 연관이 되어 있는 연수

라고 또 볼 수도 없어요. 그래서 그런 연수 과목 개설할 때, ‘학교현장에 

계시는 분들의 강사가 지원이 되면 좋겠다’라는 생각을 했어요. (12_F)

교수님들을 모시는 것도 나쁘지 않지만, 그것보다는 다양한 사회 저명한 

분들을 좀 모셔서 그분들의 얘기를 통해서 어쨌든 기업의 경영이라든가 

NGO 단체들의 그런 부분에서……. 이런 부분에서 다양한 그런 것들이 결

국은 녹아 녹아서 학교경영하는데 대단한 밑거름이 될 수 있다고 생각하거

든요. (14_S)

② 교육과정 구성

교육과정 구성과 관련된 학교장의 요청은 보다 다층적으로 나타났다.
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특정 교과목에 편중된 교육과정 설계보다 사회 흐름의 변화에 부합하는

내용으로 구성할 것, 지식 위주의 강의보다 연수생 간 소통의 장을 마련

해줄 것 등의 내용이 제기되었다.

먼저, 17_S는 학교 현장으로 유입되는 “새로운 아이디어”에 대해 학교

장으로서 “교육의 아이덴티티”를 정립할 수 있는 데 도움을 주는 교육과

정 설계를 요청하였다. 이는 단위학교를 이끌어가는 학교장이 시대의 변

화에 편승만 하지 말고, 교육적인 시각을 견지해 중심을 잡고 이끌어 나

갈 수 있는 기반을 마련해준다는 의미를 갖는다. 즉, 단순히 학교장의 실

천적 전문성을 발휘하는 것이 중요한 것이 아니라 그 과정에 교육적인

정체성을 내장할 필요성을 암시한다.

계속 새로운 아이디어가 (학교에)막 들어오고 있잖아요. 그런데 정리가 

좀 안 된 느낌이 많이 들고요. 그래서 교육의 아이덴티티를 계속 확립해나

가는 그런 과정이 필요하지 않을까 생각이 듭니다. (17_S)

다음 사례에서는 학교장이 실천적 전문성을 발휘해 수행해야 하는 직

무 중 구성원과의 소통에 대해 강조하고 있다. 12_F의 언급에서 들여다

볼 수 있는 바와 같이 “구성원들 간의 소통 전략”, “구성원들 간의 의사

소통”은 학교장으로서 새롭게 마주하는 직무이자 스트레스를 경험하는

부분과 긴밀하게 연결된다.

지식보다는 ‘사실은 더 중요한 것은 구성원들 간의 소통 전략, 대화 이런 

부분이 아닐까’라는 생각이 들어요. 여러 가지 연수를 통해서 학교장 전문

성을 향상시킬 수도 있지만, 학교장에게 더 필요한 것은 사실은 이제 구성

원들 간의 의사소통 능력이 더 중요하지 않을까. (12_F)

이 밖에 학교장이 되면서 달라진 역할에 필요한 교육과정을 요청하는

사례도 있다. 학교장 승진 임용 후, 관리적인 측면에 대한 직무와 그와

연계된 역할을 요구받고 있다는 점에서 학교의 “환경개선”, “학교회계”

등은 필수적인 강의로 현장에서 인식되었다. 다만, “노무관리”, “예산관

리”와 같은 “드라이 한 것”으로만 연수를 구성하기보다 “심리학적인 커
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리큘럼”도 포함시켜 “윤활유”를 제공하자는 제안도 제기되었다.

환경개선, 그런 쪽 하나하고 그리고 학교회계 쪽 부분은 모두가 다 (연수 

기회가 필요하다는)얘기를 했을 거고. 이런 부분에 대한 것 좀 필요하다는 

생각을 했어요. (1_S)

노무관리, 예산관리 이렇게 막 드라이 한 것만 하지 말고 윤활유 같은, 양념 

같은 그런 연수 프로그램을 넣어서……. 사람 심리, 다양한 사례에서의 선생님

들의 심리……. 이런 심리학적인 커리큘럼도 좀 필요하지 않나.… 요새 또 부

드러운 개입이란 말도 또 넛지 이런 얘기도 막 있었잖아요? (10_S)

③ 교육과정 운영

교육과정 운영 면에서 학교장은 “매뉴얼 전달” 이상의 강의를 요청하

였다. 이미 수 년 간의 연수 경험을 보유한 학교장에게 “예상하지 못한

이상”을 제공하기 위해서는 “매뉴얼에 없는”, “비하인드적인 면”을 부각

시켜 교육과정을 운영할 필요가 있다.

‘아, 진짜 필요하구나. 예상하지 못한 이상을 줄 때 그게 효과가 있는 거잖

아요. 그래서 ‘교육청에서도 조금 더, 더 연수의 질을 높여야 된다’라는 생각

이 들어요. 그냥 어떤 그 매뉴얼 전달하는 것이 아니라 매뉴얼은 교장선생님

들이 서류로 주면, 공문으로 주면 다 읽어 볼 수 있기 때문에 그거 매뉴얼에 

없는 그 이상, 그 비하인드적인 면에서 그 분야에 더 전문적인 그런 것을 제

공해 줄 수 있어야 된다. (11_S)

한편, 일부 학교장에게서 교장자격연수의 정례화에 대한 요청도 살펴

볼 수 있다. 구체적으로 학교장으로서 “2년차” 혹은 “4년차” 시기에 교장

자격연수 때 학습했던 내용의 “엑기스”로 구성된 연수의 재이수를 희망

하였다. 이는 아직까지 학교장 경력에 따른 연수체계가 제도화되어 있지

않은 우리나라의 맥락을 반영한 제안이기도 하다.

엑기스만 모아 가지고 좀 (교장자격연수를)다시 했으면 좋겠어요. 이게 교장 

뭐, 한 2년차 때, 그 다음에 뭐 교장 뭐, 한 4년차 때. 이런 식으로 이렇게 
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좀……. 했으면 좀 되겠다 싶어요. (6_S)

끝으로 체험연수의 중요성을 강조한 경우도 있다. 여기에는 연수에서

획득한 지식을 “현장에 적용”하기 위해 연수 자체가 “견학 중심의 연수

체제”와 같이 “체험화”의 기회를 부여해야만 가능하다는 인식이 내장되

어 있다. 다만, 앞서 일부 연구참여자에 의해 제기된 것처럼 COVID-19

으로 인한 정부의 방역지침을 준수하는 것은 체험연수 증대 요구와 대치

된다. 따라서 향후 현장의 요구와 학교방역 상황 사이의 균형점을 모색

하는 것은 또 다른 과업으로 남겨질 것으로 예상된다.

현장에 적용될 수 있도록 좀 더 이게 체험화 될 수 있도록 실습이라고 

하면 이상합니다만 견학 중심의 연수체제도 조금 더 있었으면 참 좋겠다. (18_S)

라. 전략: “배워서 하는 것은 한계”

학교장이 되고 나서 실천적 전문성을 증진시키는 과정에서는 여러 가

지 전략이 필요하다. 앞서 들여다 본 다양한 상황, 그로부터 파생되는 스

트레스, 실천적 전문성 발달을 돕는 여러 가지 지원 등과 관련해 학교장

은 나름대로의 전략을 모색한다. 여기에서는 실천적 전문성 발달의 목적

하에 학교장이 활용하고 있는 전략에 무엇이 있는지 알아본다.

1) 내적인 행동

우선, 내적인 행동이 학교장의 실천적 전문성 증진을 위한 전략으로

기능할 수 있다. 이와 관련해 여러 가지 전략이 제시되었는데, 분석결과

교육관에 대한 내용이 높은 빈도로 나타났고, 미래에 대한 관심, 신뢰 중

시, 원칙 고수 등의 내용도 그 뒤를 이었다.

① 교육관

학교장의 실천적 전문성 측면에서 교육관과 관련된 학교장의 내적인

행동을 살펴보면 다음과 같다.
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학생의 성장이라고 하는 관점에 이제 관심을 갖고, 그리고 교육의 어떤 

본질적인 측면에 이제 관심을 갖다 보면 자연스럽게… (13_S)

아이들이 최우선이죠. 일단 우리가 존재하는 이유, 선생님이 존재하는 이

유 그 출발점은 학생이죠. 학생의 교육이 최우선… (10_S)

대부분의 학교장은 스스로 세운 교육관의 중심에 학생을 두고 있다.

“학생의 성장”은 학교교육이 추구해야 하는 “본질”로 간주하고, 교직의

존립근거를 학생에게서 찾는 모습이 드러난다. 이는 김이경 외(2008)의

결과와 같은 맥락에 있다. 1_S의 경우를 보면, 예전에는 “가르치는 대상”

으로 한정해 학생을 바라보다가 “사랑하고 존중해야 할 대상”으로 생각

을 전환하는 경험을 한다. 이는 학교장의 내적 변화를 통해 학생에 대한

접근이 개선되었고, “아이들 대하기가 편”해지는 등 실천적 전문성을 발

달시키는 과정에서 체화한 전략인 것이다.

아이들은 가르치려고 가르치는 대상이 아니다. 아이들은 가르치는 대상이 

아니라 그 이전에 사랑하고 존중해야 할 대상이다. 물론, 뭐 흔히들 쓰는 

말이긴 하지만, 아이들을 가르치는 대상으로만 보면 아이들 교육하기가 너

무 힘든 거예요… 어리지만 존중해야 되고 하는 그런 생각을 하니까 아이

들 대하기가 편한 거예요. 그게 아이들에 대한 내가 가지고 있던 지금까지 

생각과 바뀐 전략이었어요. (1_S)

② 미래에 대한 관심

학생들이 살아갈 미래사회에 관한 관심을 가지는 것도 학교장의 실천

적 전문성 신장을 위한 주요 전략으로 발견되었다. 학교장은 현재와 달

리 아이들이 살아가 미래에는 무엇이 “표준”이 되고, 그 사회에서 필요

로 하는 “능력” 내지 “역량”이 무엇인지 끊임없이 자문하였다. 다시 말해

미래에 대해 관심을 기울이고 예측할 수 있는 시야가 실천적 전문성으로

학교장에게 요청된다는 것을 인지하고 실행하였다.

아이들이 30대, 40대, 50대 그 후를 좀 생각해 봐야 된다는 거죠. ‘걔네

들이 살아갈 사회는 어떤 사회가 될까’, ‘그 사회에서는 어떤 능력이 필요



- 159 -

할까’… ‘앞으로 어떤 것이 표준이 될까?’ 이거에 대해서 (학교장으로서)고

민을 해야 된다고 봅니다. (17_S)

학교장이 어떤 미래를 바라보고 미래 사회를 좀 이렇게 바라봐야 ‘지금 

현재 우리 아이들을 어떻게 키워야 될까?’, ‘(아이들이)무슨 역량을 길러야 

될까?’라는 고민을 많이 하게 되거든요. (11_S)

③ 신뢰 중시

학교장 승진 임용 이후, 직무수행 중 어려움을 겪는 것에는 인력 관리

가 있음을 앞서 살펴볼 수 있었다. 또, 학교장으로서 받는 스트레스에 인

간관계와 학교 내 갈등관리 등이 포함된다는 것도 확인한 바 있다. 이는

여타의 직위와 달리 학교장 고유의 실천적 전문성이 요청되는 지점이기

도 한데, 이와 관련해 학교장은 신뢰에 대한 중요성을 강조하였다.

무엇보다도 선생님들을 믿고 신뢰해 줘야 돼요. 의심하고 ‘이렇게 하지 

마, 저렇게 하지 마’ 선생님이 이렇게 해 보겠다 그러면 ‘이렇게 하지 마, 

저렇게 해’ 이렇게 이러면 선생님의 자발성이 다 날라가 버려요. (10_S)

전략에서 가장 중요한 것은 저는 신뢰라고 생각해요. 저의 입장에서는 학

교장과 모든 구성원 간의 신뢰, 그게 가장 첫 번째이면서 또 가장 모든 것

을 가진다고 생각해요… 그 신뢰를 쌓는 것이 바로 소통이고 또 존중이에

요. 배려와 존중! (11_S)

10_S의 경우, 학교 내 인력 관리 차원에서 “자발성”을 중요시하는 모

습이 나타난다. 이를 존중하는 방안으로 “‘이렇게 하지마, 저렇게 하지

마’”식 표현보다 “신뢰”를 가지고 대해야 한다는 점을 강조한다. 11_S도

이와 비슷하게 학교장 실천적 전문성의 핵심이 “신뢰”임을 부각시키며,

그것을 축적하기 위한 수단이 타인과의 “소통”, 타인에 대한 “배려와 존

중”임을 역설하였다.

④ 원칙 고수

한편, 원칙을 고수하는 것도 학교장의 실천적 전문성을 위한 수단이
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될 수 있음을 파악할 수 있다.

‘갈등을 해결하는 게 먼저냐, 원칙을 지키는 게 먼저냐’. 이런  두 가지 

문제가 있을 때, 저는 원칙을 지키는 편입니다… 원칙이 한번 훼손되면 그

것도 하나의 사례가 되기 때문에… (19_F)

교장으로서 주어진 공식적인 기회가 있어요. 학교에서 학부모와 교장선생

님, 교감선생님들, 동료 교사들을 이렇게 초청해서 하는 공개수업의 날이 

있습니다, 자율장학의 날. 공개수업의 날. 이 부분은 제가 외부출장이라든

지 미리 정해진 약속을 조정하면서까지도 반드시 들어간다는 원칙을 좀 세

워놓고요… 굉장히 소중한 기회이기 때문에 그렇게 하고 있습니다. (16_F)

어떻게 했으면 좋겠는지를 독단적으로 결정하는 일은 거의 없는 것 같아

요. 단, 위기 상황일 때 안전의 문제일 때는 강하게 지시하죠. 안전 문제, 

학생 안전, 그 다음에 학교폭력에 이런 일이 있어서 선생님들을 보호해야 

될 때, 이럴 때는 제가 강하게… (8_S)

구성원 간 갈등관리를 하는 데 있어 “원칙을 지키는 편”인 학교장이

적지 않은 것으로 드러났다. “원칙이 한번 훼손되면 그것도 하나의 사

례”로 남기 때문에 실천적 전문성 발휘를 위한 운신의 폭을 넓히기 위해

서는 원칙을 중시하는 면모를 보일 수밖에 없는 것이다. “공개수업의

날”과 같이 교육과정 운영 측면에 대한 원칙을 언급한 16_F의 사례, “선

생님들을 보호해야 될 때” 고수하는 원칙을 언급한 8_S의 사례에서 이

러한 모습을 구체적으로 확인할 수 있다.

특히, 16_F가 공개수업의 날을 활용해 교사의 수업에 대한 관심을 보

이는 원칙을 고수하는 것은 학교장 역할변화와 관련해 논의할 지점을 제

공한다. 앞서 살펴본 것처럼 학교장이 되고 나면 관리 측면의 직무를 보

다 집중적으로 수행하게 되면서 수업에 대한 관심이 이전에 비해 소홀해

질 가능성이 높아진다. 실제로 앞선 분석결과에서 현장에서는 학교장이

되면 “수업은 일단 졸업”하는 것으로 여기고 있고, 교육자적 역할보다

관리자적 역할이 상대적으로 증대되는 경험을 한다는 것이 밝혀졌다.
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2) 정보의 탐색

학교장은 실천적 전문성 향상을 위한 전략의 일환으로 정보를 탐색하

기도 한다. 종전까지 제대로 알고 있지 못하거나 현 시점에서 수행하기

어려운 직무에 대해 다양한 원천으로부터 정보를 구하였다. 또한 스스로

에게 필요한 부분은 탐색된 정보로부터 차용하는 모습도 살펴볼 수 있

다. 대표적으로 공식적인 연수의 참여, 외부 전문가에 대한 의뢰, 대학원

진학 등이 있다. 학교장이 실천적 전문성 발달을 위해 참여한 공식적인

연수의 사례부터 들여다보면 아래와 같다.

① 공식적 연수

실천적 전문성과 관련해 학교장이 활용하는 정보 탐색의 주요 창구는

[그림 Ⅳ-2]의 제1사분면과 제4사분면과 같은 공식적 연수가 대부분이

다. 9_S의 언급에서 볼 수 있는 것처럼 “교장 1-2년차”에 공식적 연수에

서 정보를 획득하고, 실천적 전문성이 “부족한 부분”을 보완해 나간다.

보다 세부적으로 학교의 “조경”, “수목”, “시설”, “교수학습” 등에 이르

기까지 학교장이 공식적인 연수를 통해 실천적 전문성과 관련된 도움을

받는 것은 획일적으로 드러나지 않는다. 다만, 초임 학교장 시기에는 연

수를 통해 집중적으로 새로운 정보를 얻지만, 앞서 분석한 것과 같이 학

교장 경력별 맞춤화된 연수 지원은 미흡한 것으로 드러났다. 이는 전환

을 겪은 개인이 위치해 있는 경력의 단계에 따라 전환에 대한 반응이 차

별화 될 수 있다는 점(Anderson et al., 2012)을 고려하면 한계점으로 여

겨지는 부분이다.

다양한 연수를 주로 이제 교장 1-2년차에는 집중적으로 받음으로 인해서 

제가 부족한 부분을 이렇게 하나하나 해 나갔던 그런 부분이 있고요. (9_S)

‘아, 이런 부분을 어떻게 내가 보완을 할까, 보충을 할까’. 그래서 이제 

많이 이제……. 연수에 참여하고, 워크숍에 참여하고 이런 포럼에 참여하고 

그러죠… 어떨 때는 조경에 관련해서, 수목에 관련해서 또 시설에 관련해서 

제가 부족한 부분에 대해서 우선 연수를 많이 들으려고 하고요. (14_S)
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② 전문가 의뢰

다른 한편으로 학교장은 스스로 해결하기 어려운 직무에 직면했을 때,

전문가 의뢰도 하나의 선택지로 포함시켰다. 달리 말하면, “내가 배워서

하는 것은 한계”가 있는 것에 대해 “전문가를 이용”하였다. 예컨대 아래

의 1_S, 14_S, 17_S에서와 같이 학교의 “시설 개선”이 대표적인 전문가

의뢰 영역으로 나타났다. 여기서 학교장의 직무를 수행하는 데 있어 전

문가를 활용하는 과정에서 “적재적소”에 “필요한 분”을 선택하는 것은

학교장의 실천적 전문성이 드러날 수 있는 지점이다. 동일한 문제 상황

에 직면했다 할지라도 문제에 대한 정의에서부터 그것을 해결하는 데 도

움을 제공할 수 있는 전문가의 확보에 이르기까지 결국에는 학교장의

“최종 의사결정”이 필요한 것이다.

학교 선생님들도 시설 개선에 한계가 있잖아요? 그렇다고 아까 말씀하신 

것처럼 뭐 내가 다 아는 것도 아니고, 내가 디자인이 감각이 가는 것도 아

니고 이럴 때 제가 쓰는 방법이 ‘어떻든 전문가를 어떻게 해서든 미리 만나

자’, ‘전문가의 도움을 받자’였어요… 내가 배워서 하는 것은 한계가 있을 

수밖에 없다. 그래서 어떤 (해당 분야 전문가)그룹의 의견을 듣는 게 좋겠

고… (1_S)

어느 날 보니까 (학교에 있는)소나무가 시름시름 앓고 있어요. 그게 제 

눈에 들어왔어요. 우리 행정실장님도 못 보고 아무도 이제 눈치채지 못했는

데… 그래서 이제 교육청에 이제 또 시설담당에 물어봤더니 거기도 뭐 이

렇게 조경 전문가가 없으니까……. 그래서 결국은 이제 ○○구청하고 연결

해서 ‘공원녹지과 그쪽에 전문가를 좀 연결시켜 달라’ 그래서 결국은 전문

가를 초빙해서 한번 진단을 받아보자… 결국은 적재적소에 전문가를 필요

한 분들을 이렇게 해서 그런 것들을 이렇게 좀 관리할 수 있도록 해주는 

것이 결국 교장이 해야 될 역할 아니냐. (14_S)

전문가를 이용해야 되는 겁니다. 그래서 저는 예산이 어느 정도 이상 넘

어가버리면 공사할 때 감리를 드립니다. 그래서 감리가 이제 학교 공사 액

수가 그렇게 뭐, 수 십억, 수 백억 되는 게 아니기 때문에 감리 액수가 크

지는 않지만은 그래도 조그마한 건, 조그마한대로 전문가들한테 적정한 비

용을 지불하고 감리를 갖다 동원합니다. (17_S)
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③ 대학원 진학

학교장의 실천적 전문성 신장을 위한 정보의 탐색은 학위취득에 대한

열망으로까지 이어진다. 학계의 전문성 논의에 있어 학위를 취득하는 것

은 실천적 전문성보다 규범적 전문성 쪽으로 집중되어 왔다. 하지만, 기

존 논의에서 드러난 것과 달리 아래 내용에서 살펴볼 수 있는 것처럼 우

리나라 학교장은 실천적 전문성을 키우는 데 도움받을 수 있는 경로 중

하나로 대학원 진학을 꼽았다.

앞으로 교육은 결국은 평생학습사회의 시대를 맞이해서 지역과 학교, 학

교와 지역……. ‘마을과 함께 하는 그런 학교경영이 반드시 필요할 것이다’

라고 생각을 해서 저는 평생교육을 좀 공부를 했습니다, 박사과정… 교장으

로서의 직무를 개시한 이후에는 이런 무슨……. 뭐랄까요, 이렇게 계획적이

거나 장기간 시간이, 노력이 투자되는 그런 전문성 개발 프로그램은 생각하

지도 못하고……. 생각할 수도 없는 그런 여건입니다. (16_F)

위의 16_F 사례에서는 학교를 이끌어 나가는 과정이 “마을과 함께 하

는” 것이라는 인식 하에 “박사과정” 진학을 하였고, 여타의 공식적 연수

와 달리 “장기간 시간” 투자를 하였다. 또한 대학원 진학을 통해 학교장

의 실천적 전문성을 향상시킬 수 있는 기회를 가진 것에 만족하는 모습

을 보여준다. 유사한 맥락에서 8_S는 공식적으로 학교장에게 제공되는

“행정적인 연수”보다 “사람들의 삶”과 관계를 맺는 것에 관심을 갖고 대

학원 진학을 하였다. 두 사례 모두 공식적 연수에 의해 제공되는 연수내

용에 한계를 인식하고, 학위취득을 결정하였다. 즉, 단순히 학위가 주는

가치가 발휘하는 규범적 전문성 획득의 기회에 몰두해 진학을 결정했다

기보다 학교장으로서 직무를 성공적으로 수행하는 데 필요한 실천적 전

문성을 확보하고자 한 것이다.

행정적인 연수나 이런 것보다도 그러면서 이 사람들이 변화되는, 학생의 

모습뿐만 아니라 학부모도 변화시킬 수 있구나! 교장이라고 하는 게 교사도 

변화시킬 수 있구나! 어떤 사람들의 삶을 이렇게 변화시킬 수 있는 그런 계

기가 되는구나! 그래서 그 사람들과 관련되어서 이해할 수 있는 부분들에 
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대한 것들을 이제 점점 배우는 그 폭을 넓혀가기 시작을 했어요. 그래서 저

는 이제 ○○대 ○○과 이런 데 저기 뭐야 가서 공부도 했고요. 그래서 이

제 그런 수료도 했고… (8_S)

④ 벤치마킹

이하에서는 실천적 전문성 발달을 위해 학교장이 취택한 전략 중 하

나인 벤치마킹 사례를 살펴본다.

벤치마킹이죠. 나보다 더……. 더, 더 좋은 학교들, 그리고 이제 또 선배

들, 선배들이 아니더라도 이제 우리 타산지석이란 말도 있듯이 항상 상대방

으로부터 뭔가 배우려고 하는 열린 마음이 있어야 된다고 생각합니다. (10_S)

(주변학교의)선생님들이 진학지도를 하고 평상시 어떻게 하고 준비를 해

서 어떻게 대학을 보낸다. 그런 거를 좀 듣고, 저도 올해는 이 학년부라고 

하는데에다가 학년부장님을 불렀죠. 그런 교장하고 몇 번 저녁을 먹으면서 

그런 사례를 듣고, ‘일반계고등학교에서 하는 이와 같은 것을 우리 학교에

도 조금 좀 해 봤으면 좋겠다’. (6_S)

10_S와 6_S 사례에서 살펴볼 수 있는 것처럼 학교장은 실천적 전문성

이 요청되는 일이지만, 외부의 도움이 필요할 때 벤치마킹을 활용하였다.

외부 전문가에게 의뢰하는 방안도 하나의 전략으로 활용이 가능하지만,

이와 같은 벤치마킹 전략은 상대적으로 비용을 절감할 수 있고 실제 성

공사례가 실행되는 모습을 접할 수 있다는 측면에서 실질적으로 도움이

되었다. 10_S는 “타산지석”의 자세로 “더 좋은 학교들”이나 “선배들”의

사례에 집중하는 모습을 보였고, 6_S는 실천적 전문성 발휘가 요청되는

부분의 성공사례를 가지고 있는 주변의 “교장” 사례를 참고하였다.

3) 직접적인 행동

학교장의 실천적 전문성을 키우기 위한 전략에는 직접적인 행동도 있

다. 이 중에는 전결규정 등을 활용한 권한의 위임에서부터 시작해 구성

원에 대한 개별적인 배려, 솔선수범 등 다양한 행태가 존재한다. 대부분
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의 전략은 학교장이 되고 나서 어려워하는 직무 중 하나인, 구성원을 관

리하는 것과 관련된다. 이는 단위학교에 소속된 인력을 어떻게 관리하느

냐에 따라 실천적 전문성의 효과가 달라질 가능성을 짐작할 수 있는 대

목이기도 하다. 이하에서는 관련 내용을 구체적인 사례를 통해 살펴본다.

① 권한위임

우리나라의 단위학교책임경영 맥락 하에서 학교장은 학교를 둘러싸고

있는 모든 사안의 “최종 의사결정”을 하므로 직무의 범위가 넓다(고전,

2000). 이 뿐만 아니라 아래 6_S와 12_F에서 볼 수 있는 것과 같이 학교

구성원의 “의견을 수렴”해 결정에 참고하는 모습도 나타난다. 이는 최종

적인 의사결정은 학교장이 내리게 되지만, 그것의 과정에 있어 민주적인

절차를 존중하는 모습을 보여준다. 또, 학교장의 실천적 전문성이 발휘되

어야 할 직무가 광범위해 “교감선생님” 혹은 “행정실장님”에게 “위임”하

는 양태도 나타난다. 다시 말해 실천적 전문성이 필요한 학교장의 직무

와 관련해 “가급적이면 여러 사람의 의견을 들어 보고 판단”하지만, 권

한을 “획기적으로 위임”해야 할 경우에는 적극적으로 활용하는 모습이

관측된다.

최종 의사결정은 제가 합니다. 하지만… 교감선생님이나 또는 이제 부장

교사들의 의견을 되게 존중을 해요. 부장교사 (회의)시간에 물어보죠… 교

감선생님이나 행정실장님한테도 ‘이러한 일이 있습니다’ 물어보죠. 그래서 

최종적으로 제가 판단을 합니다. 판단을 하는데 뭐 인사문제나 아까 지금 

말씀하신 것, 예를 들어서 지금 300명이, (COVID-19)확진자가 300명이 넘

었는데, 이걸 온라인 수업으로 전환을 할거냐 말거냐, 이런 것들을 가급적

이면 여러 사람의 의견을 들어 보고 판단하는 게 좋더라고요. (6_S)

교장이 되면서 이제 학교의 업무의 많은 부분을 교감선생님에게 위임을 

많이 했습니다. 획기적으로 위임을 많이 했고, 그리고 선생님들 의견을 수

렴해서 학교경영을 하는 데 좀 역점을 두었고… ‘학교장의 권한을 좀 위임

을 해야 되겠다’는 생각을 했어요. 학교장에 따라서 권한이 상당히 집중된 

경우도 있고 그 다음에 교감선생님이나 아니면 행정실장님에게 위임을 많

이 하는 경우도 있었는데, 저는 학교장의 권한을 좀 관련 교감선생님이나 
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아니면 행정실장님이나 부장님께 좀 많이 위임을 하자… (12_F)

② 개별적 배려

학교장의 실천적 전문성이 요청되는 내용 중 인력관리에 대한 것이

있다. 단위학교 운영의 양대 축이 교무실과 행정실로 이원화되어 있다

보니, 양자 간의 갈등 조정도 학교장의 실천적 전문성이 요청되는 부분

이다. 15_F는 이처럼 학교장으로서 인력관리를 하는 과정에서 드러나는

실천적 전문성의 모습을 여실히 보여준다. 구체적으로 학교 구성원 모두

“다 각자의 포지션에서 생각”을 하는 경우가 많기 때문에 갈등 발생의

소지가 생긴다. 이에 대해 학교장은 구성원 각자의 “업무를 인정”해 줌

으로써 개별적인 배려를 할 수 있다.

다 각자의 포지션에서 생각을 하기 때문에 다 각자의 일이 더 무겁다고 

느껴져요, 사람들은. 그래서 이제 교사들은 ‘행정실 사람들이 별로 하는 것

도 없는 것 같은데, 뭘 해 달라고 그러면 안 된다고 한다’ 그리고 행정실 

분들은 ‘선생님들은 본인들이 할 일인데 행정실 보고 해달라고 한다’ 이런 

마음이 좀 있습니다… 그 사람에 대해서 그 업무를 인정해 주고 각자의 업

무를 다 존중해준다 평소에. (15_F)

11_S의 사례에서도 위와 마찬가지로 학교장이 구성원을 “관심있게 바

라봐주고”, “지지와 격려”를 동반해 교육활동을 뒷받침하는 모습이 드러

난다. 단위학교 구성원 각자가 “교장이 모르고 있구나”라는 생각이 들지

않게끔 하는 학교장의 세심한 배려인 것이다.

선생님들이 어떤 교육활동을 할 때 또는 부서에서 어떤 사업을 운영할 

때, 교장이 관심있게 바라봐주고 그 다음에 그거에 대해서 지지와 격려를 

꼭 보내주고, 그래서 ‘선생님들이 하는 활동을 교장이 모르고 있구나’ 하지 

않도록 애쓰고 있다는 것. (11_S)

③ 모델링(솔선수범)

상술한 개별적 배려가 타인에 대한 관심의 표현이라면, 모델링은 타인

에 대해 학교장이 영향을 미치기 위한 수단이다. 13_S의 경우를 보면,
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학교장 직위의 정당성을 단위학교 구성원들로부터 확보하기 위한 차원에

서 더욱 “도덕적”으로 생활하고 매사에 “솔선수범”하고자 노력하는 모습

을 확인할 수 있다. 이는 김이경(2009)의 연구에서 드러난 결과와도 상

통하는 지점이다. 이것이 곧 학교장에 대한 외부의 “인정”으로 돌아올

것이라 판단하였기 때문이다.

우선 내가 이제 어떤 정당성을 가지려고, 도덕적이고 그리고 열심히 하고 

그리고 솔선수범하고 뭐, 그런 과정을 통해서 이제 뒤에 가서는 이제 나중

에 인정을 해 주고 뭐 그런 건 있죠. (13_S)

10_S는 이보다 더 실용적인 측면에서 접근한다. 학교의 “일손을 보태”

는 차원에서 학교장 모델링을 강조한 것이다. 이는 학교장이 구성원에게

모범을 보이지 않고 “지시만 내리는 존재”가 될 경우, “거리감”이 발생할

수밖에 없다는 인식이 자리하고 있다. 또, 학교장이 구성원을 대상으로

“교과서적인 잣대”를 통해 “모자람을 지적”하는 것보다 먼저 나서서 “부

족한 부분을 채워주는” 모델링이 필요함을 역설하였다.

‘교장이 일손을 보태야 된다’ 이거예요. 교장은 지시만 내리는 존재가 아

니다. 부족한 부분을 채워주는… 교과서적인 잣대를 대고 ‘이래야 되는데, 

왜 안 하시오’ 이런 식으로 타박하는 식으로 모자람을 지적하는 쪽으로 가

면 선생님들은 거리감을 느끼기 시작한다. 애들도 마찬가지고. (10_S)

④ 학교장 인사말

위 내용들과 궤를 달리해 “학교장의 인사말”을 직접적인 행동 전략으

로 활용하는 사례도 있다. 이에 대한 내용은 아래 11_S의 언급을 통해

들여다 볼 수 있다. 이에 따르면 단위학교에서 “학교장의 인사말”은 구

성원에게 “비전을 공유하고 소통하는 방향을 제시”할 수 있는 주요 창구

역할을 한다. 또, “언제든지” 활용 가능할 정도로 학교 일의 “곳곳에”서

“학교장의 인사말”을 필요로 한다. 바꾸어 말하면, “학교장의 인사말”은

단위학교 내 구성원을 대상으로 학교장의 실천적 전문성을 보여줄 수 있

는 가장 편리하고, 활용 폭이 넓은 기회인 셈이다.
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‘학교장은 모든 업무를, 직무를 실질적으로 할 수 없다’ 그랬어요. 근데 

할 수 있는 것, 그 다음에 비전을 공유하고 소통하고 방향을 제시할 때, 할 

수 있는 방법! 제가 할 수 있는 도구가 바로 뭐냐면, 학교장의 인사말이에

요. 학교장 말씀. 언제든지 학교장 말씀이 있어요, 학교에는. 직원회의를 해

도 학교장 말씀이 마지막에 있고, 무슨 회의를 해도 학교장 말씀이 마지막

에 있고, 하다못해 학생회의를 해도 학교장 말씀이 있고 학부모 연수를 해

도 학교장 말씀이 있어요. 곳곳에 학교장 말씀이 있어요… 비전도 얘기하고 

그 다음에 구성원들한테 제가 바라는 것도 얘기하고 많이 활용을 했어요. 

근데 그거는 굉장히 제가 열심히 준비를 했기 때문에 되게 주효했어요. (11_S)

4) 행동의 억제

이어서 학교장 스스로의 행동을 억제함으로써 타인을 대하는 모습에

서 실천적 전문성 관련 전략을 살펴볼 수 있다. 이 또한 전술한 사례들

과 마찬가지로 구성원에 대한 관리 차원의 속성이 내포되어 있는데, 대

표적으로 절제와 타협 행동이 있다.

① 절제

이는 앞서 학교장이 구성원들의 의견을 받아들이고 모아서 의사결정

에 참고하는 모습과 연결되는 행동이다. 요즘의 단위학교는 학교장이

“Follow me(팔로미)”를 통해 구성원에게 영향력을 직접적으로 행사하기

어려운 맥락에 놓여 있다. 이 때문에 10_S의 지적과 같이 학교장의 “내

결정에 따라와”식의 실천적 전문성 발휘는 성공적인 결과를 이끌어내는

데 지장을 줄 수 있다. 보다 극단적으로 13_s와 같이 “불천노 불이과(不

遷怒 不貳過)”식의 절제 행동을 보이는 경우도 있다. 이는 학교장의 행

동이 교사에게 미치는 영향을 고려한 절제에 가깝다.

‘Follow me(팔로미)’ 이런 리더십은 요즘 시대에 통하지 않잖아요? ‘내가 

우월한, 너희들보다 경험도 많고 내가 결정하는 것은 너희들의 판단보다 옳

아, 그러니 내 결정에 따라와’. 이런 식의 리더십은 설령 그렇다 하더라도 

학교에서는 통하지 않습니다. (10_S)

개인적으로는 이제 제가 좀 잘 화를 내지 않습니다. 화를 내지 않으려고 
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노력합니다. 논어에 보면 공자 말씀에 ‘불천노 불이과’라는 말이 있는데, 분

노를 전파하려고……. 분노를 옮기려고 하지 마라… 교사들과의 관계에서도 

이런 분노를 표출하거나 그러질 않고… (13_S)

② 타협

학교장이 실천적 전문성을 발휘하는 과정에서 활용한 타협 전략으로

드러난 것은 “보이지 않는 미세한 조정” 방식이 있다. 아래 11_S의 언급

은 서로 다른 교육 주체를 대상으로 특정 주제에 대한 의사결정을 내릴

일이 있을 때, 타협이 필요한 학교장의 입장을 대변하고 있다.

교장은 학생을 우선으로……. 우선은 두어서 결정을 한다? 그거는 아닌 

것 같아요. 다 두루 살펴봐야 될 것 같아요. 학생과 교사와 학부모를 어느 

결정이든지 항상 생각해야 해요. 이 결정이 학생들은 어떻게 생각하고 교사

들은 어떻게……. 교사들한테는 이 결정이 어떻게 일어나고 그 다음에 이 

결정으로 인해 학부모들은 어떻게 받아들일 거라는 것을 항상 그 3주체라

고 우리가 보통 얘기하는데, 그거를 항상 고려해서 가장 좋은 결과가 나올 

수 있도록 하기 때문에……. 조금씩 조금씩 양보를 해야 되는 경우가 있어

요, 그 결정에 있어서. 그런데 그것이 어느 한 쪽에 치우친 것보다는 장기

간 시간적으로 볼 때는 훨씬 좋은 결과를 가져오는 것 같아요. 조금씩 양보

하게끔 그 의견을 도출하는데, 양보하는 방향으로 이끌어 가죠. 근데 그 이

끌어가는 과정은 미세한 조정이 필요해요. ‘보이지 않는 미세한 조정’. 그게 

좀 필요하다고 생각이 돼요. (11_S)

학교장은 의사결정을 할 때 학생, 교사, 학보모의 “3주체”를 필연적으

로 고려한다. 이 과정에서 어느 한 쪽만을 우선시해 결정하는 것을 유보

하는 대신 상호 간에 “조금씩 조금씩 양보”할 수 있도록 타협점을 이끌

어낸다. 이는 김이경(2009)에서 밝혀낸 결과와 유사한 대목이다. 단, 이

연구에서는 선행연구에서 드러나지 않았던 “보이지 않는 미세한 조정”이

추가로 발견되었다. 이어지는 내용은 단위학교 내 학생생활규정을 준칙

으로 설정하는 과정으로 “보이지 않는 미세한 조정”의 사례를 들여다 볼

수 있다. 이 같은 개정 과업을 수행할 때 “첨예하게 대립”하는 이해관계

자인 학생, 교사, 학부모를 마주하게 된다. 학생의 입장은 “모든 것을 풀
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어주길” 희망하고, 반대로 학부모는 “규정을 정해주길” 바란다. 여기에

교사들은 학생과 학부모 양측으로 의견이 갈리는 경우도 나타난다. 바로

여기에 타협 전략을 활용한 학교장의 실천적 전문성이 드러날 여지가 생

긴다. 학교장은 “0부터 100까지” 경우의 수를 “그냥 완전히 열어놓고” 이

해관계자 간의 결정을 장려하지 않는다. 오히려 허용가능한 최소한도의

“저지선”을 염두에 두고, “미세조정”을 한다. 아래 11_S의 사례는 이러한

장면을 구체적으로 보여준다.

학생생활규정을 개정하는 장면에 있어서도요. 생활규정을 개정할 때, 이

거는 굉장히 민감해요. 왜냐하면 학생들이 생각하는 것과 학부모가 생각하

는 것과 또 교사들이 생각하는 것이 첨예하게 대립돼요. 학생들은 모든 것

을 풀어주길 원하죠. 그리고 학부모들은 모든 걸 조금 더 이렇게 규정을 정

해주길 원해요… 선생님들은 그 와중에서 학생들의 의견도 듣고 또 본인들

의 생각도 있어서 대게는 조금씩 이렇게 좀 갈려져요. 그럴 때 이거를 교장 

입장에서는 어떻게 하느냐. 그러면 그냥 완전히 열어놓고 ‘그냥 원하는 대

로, 학생이 원하는 대로 다 들어줘’ 이렇게 됐다가는 학교의 규정은 다 그

냥 무너져서 이제 그냥… 0부터 100까지 다 열어두지 않고… 우리가 ‘정말 

이것만큼은 최저 유지를 해줘야 되겠다 학생들이’, ‘생활복장 면에서 이 정

도 만큼은 학생으로서 이 정도만큼은 그래도 지금 유지해줬으면 좋겠다’라

는 저지선을 마련하죠… 그래서 어떤 토론의 결과가 나와도 ‘우리가 마지막

에 이 정도까지는 허용해 줄 수 있어’라는 것을 미세조정 하는거죠. (11_S)

3. 나가기: 4S의 강화

여기에서는 학교장이 전환을 나가는 과정을 분석하기 위해 네 가지

잠재자산의 변화가 어떻게 이루어졌는지 분석하였다. 즉, 학교장이 이미

보유한 잠재자산이 시간 흐름에 따라 어떻게 변화했는지 알아본다.

가. 상황 변화: “인능홍도 비도홍인(人能弘道 非道弘人)”

앞서 살펴본 것과 같이 학교장이 되고 나면 외부로부터 기대받는 역
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할이 과거와 달라진다. 또, 유사 경험과 중첩되는 부분을 상기하는 상황

에 직면하게 되면서 스트레스를 경험하기도 한다. 하지만, 학교장 경력이

누적됨에 따라 전문성과 관련된 상황변화도 관측되었다. 특히, 학교장이

해야 하는 직무, 그것의 수행을 통해 실현해야 하는 역할과 관련된 실천

적 전문성에 대한 학교장의 인식이 이전과 비교할 때 상이해졌다. 초임

학교장 시기에는 “교감의 역할”, 즉 교무학사 업무 쪽에 비중을 두고 직

무를 수행한 반면, “학교장이 해야 될 일”을 자각하고 난 뒤로 “교육행

정 쪽”에 많은 비중을 할애하였다.

초기에는, 처음에는 교감의 역할이 좀 강했어요… ‘아, 이건 교감선생님

이 해야 할 일을 내가 하는 게 아닌가’라는 그런 생각을 많이 했고. 그래서 

‘이 분야는 교감선생님한테 넘겨 놓고, 다른 학교장이 해야 될 일을 해야 

되지 않겠나’라는 생각… 이제 (학교장으로서)‘교육행정에 관한 전문성이 

좀 강화되어야 하지 않겠나’ 생각했고요. 지금은 이제는 교감 역할보다는 

교육행정 쪽에 좀 많은 일을 하고 있죠. (12_F)

그렇다면, 학교장이 인식하는 “학교장이 해야 될 일”, 즉 실천적 전문

성을 발휘해야 한다고 여기는 직무는 무엇일까? 전술한 분석에서도 도출

된 결과이지만, 다음 사례를 통해 보다 자세히 살펴본다.

(학교장 승진 임용이 되고 나서)초에는 그 사무적인 일, 행정적인 규정을 

얼마나 잘 아는가. 그래야 막 얘기할 수 있잖아요. ‘너 틀렸어’, ‘그거 이렇

게 해야 되는거야’하는 것이 (학교장)전문성인 줄 알았어요… 그거는 그 순

간만 먹히는 것뿐이더라고요. 그래서 (학교장)전문성이 그런 행정역량의 전

문성보다는 앞서 제가 갈등 얘기는 했지만, 인간관계를 조정하고 갈등을 푸

는 그런 역할을 하는 그런 전문성이 훨씬 더 중요하다. 하는 그런 쪽으로 

변한 것 같아요. (1_S)

처음에는 학교경영을 이제 실무를 많이 생각을 했어요. 결국은 이제 전문

지식을 많이 생각했었는데, 결국 일을 하는 것은 사람이다. 그래서 처음에

는 실무 중심의 관심을 갖고 있다가 점점 이제 사람과 사람 사이의 관계로 

전환이 됐어요… 한 3년 차쯤 되어야 그런 생각이 좀 들지 않았나. (5_S)



- 172 -

제가 초임 때는 아까 말한 그런 뭐, 무슨 학교의 시설이라든지 뭐 예산이

라든지 뭐 교육과정이라든지. 세세한, 자세한, 그런 좀 형이하학적인 그런 

것들을 전문성이라고 생각했다면, 지금은 제가 그 모든 것을 다 알고 막 앞

서서 이끌고 가려고 막 좌충우돌하고 이런 게 전문성이라기보다는, 어떻게 

보면 ‘선생님들이 스스로 움직이게 해야겠다’. 그런 생각이 더 깊어진거

죠… 선생님들이 그 어떤 학교장의 비전을 공유하고, 또 그런 걸 이해하게 

만들어서 스스로 움직이게 하는, 그런 게 바로 그냥 전문성이지… (4_S)

위 세 가지 사례 모두 학교장이 되었을 때, 중요시 한 직무를 언급하

고 있다. 1_S는 “사무적인 일” 내지 “행정적인 규정”으로 표현하였고,

4_S는 “시설”이나 “예산” 등과 같이 “형이하학적인 그런 것”으로 언급하

였다. 5_S도 이와 유사한 맥락에서 “실무”, 그것도 “전문지식”을 학교장

의 실천적 전문성이 필요한 일이라고 하였다. 이렇듯 우리나라에서 학교

장이 된 경우에 해야될 직무로 여겨지는 것은 학생의 수업이나 교육과정

운영 등과 직접적으로 관련된 것보다 관리적인 것에 연관된 직무들이다.

이는 학교장이 되면 “수업은 일단 졸업”하는 것으로 인식하는 현실과도

연결된다51).

하지만, 초기를 지나 일정한 경력 궤도에 오르게 되면, 학교장의 실천적

전문성에 대한 인식은 변화하였다. 먼저, 1_S는 초기에 생각했던 “행정역

량” 중심의 실천적 전문성에 관한 필요성에서 “인간관계를 조정하고 갈등

을 푸는” 것과 관련된 쪽으로 관심이 바뀌었다52). 4_S도 동일 맥락에서

51) 국내 사정에서 초임 학교장이 위와 같은 직무들을 중요시 여긴 것은 해당

직무를 성공적으로 수행하는 데 필요한 실천적 전문성이 부족한 데서 기인

한다고 해석할 수 있다. 다만, 이를 국내 상황에만 국한된 해석하는 것은

경계할 필요가 있다. 이와 유사한 사례로 미국 학교장이 임용 초기에 교수

리더십을 발휘하는 것이나 각종 요식체계에 적응하는 데 어려움을 겪고

있다는 내용이 보고된 바 있다(Walker & Qian, 2006).
52) 해외 사례이기는 하나, 미국 교외 지역 학교장의 실천적 전문성 발달 요구를

분석한 Salazar(2007)의 결과는 이 연구의 분석결과와 상통한다. 구체적으로

조직이나 자원을 관리하는 직무에 대한 학교장의 실천적 전문성 발달 지원

요구는 낮게 나타났지만, 학교 내 학습조직의 구성이나 원활한 소통을 이끌어

내는 부분에 대한 실천적 전문성 발달 필요성은 상대적으로 높게 나타났다.
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시설이나 예산 같은 관리 직무에 대해 “세세한, 자세한” 실천적 전문성을

발휘하는 것보다 “선생님들이 스스로 움직이게” 할 수 있는 쪽으로 인식

이 변화하였다. 즉, 단위학교를 이끄는 학교장으로서 “비전을 공유”해 선

생님들이 “스스로 움직이게 하는” 것이 학교장의 실천적 전문성이라는 인

식이 생겨난 것이다. 마지막으로 5_S도 “실무 중심”의 직무를 성공적으로

수행하는 것이 학교장의 실천적 전문성이 높은 것이라는 인식을 승진 임

용 초기에 가지고 있었으나, 시간이 경과해 학교장 경력이 “3년 차 쯤 되

어”, “사람 사이의 관계”를 잘 조정하고 관리하는 것이 학교장의 실천적

전문성이 높은 것이라는 방향으로 인식이 전환되었다. 이에 근거하면, 공

통적으로 학교장이기 전에 담당하지 않았던 직무인 관리 쪽 직무를 제대

로 수행하는 것이 실천적 전문성이라는 인식을 초임 학교장 시기에 가지

고 있음을 알 수 있다. 단, 학교장으로서 일정 수준의 경력이 축적된 후에

는 “사람 사이의 관계”를 원만하게 조정하고 구성원들에게 “비전을 공유”

해 단위학교를 원활하게 이끌어 나갈 수 있는 토대를 구축하는 것이 실천

적 전문성의 핵심임을 파악하였다.

논어에 ‘인능홍도 비도홍인’이라는 말이 있어요. ‘인능홍도 비도홍인’. 그

게 뭐냐면, 사람이 이제 노력해서 어떤 길에 들어갈 수 있는데 그 길에 들

어선 것만으로 그 사람이 커지는 것은 아니다. 말하자면, 굉장히 노력을 하

고 자격증을 따고 점수를 따고 또는 시험을 봐서 합격을 해서 교장이 됐다 

하더라도……. 그건 교장이라는 자격증과 직위인거지, 교육자로서의 교장으

로 성장해 나가는 것은 그 뒤부터의 지속적인 노력과 자기연찬 뭐 이런 거

라는 거죠. (13_S)

13_S는 교직 내에서 학교장으로 승진 임용된다는 것 자체가 실천적

전문성의 궁극에 이른 것이라고 단정할 수 없다고 한다. 현장에서의 경

력이든 교육전문직으로서의 경력이든 누적된 교직경험을 바탕으로 학교

장이 된 것은 “교장이라는 자격증과 직위”의 최소요건을 갖췄다고 볼 수

있다. 단, 13_S는 학교장이 되었다고 “교육자로서 교장”의 실천적 전문성

이 완성되었다고 보기는 어려움을 강조한다. 즉, 국내에서 학교장직으로

의 변화는 규범적 전문성을 성취했다고 볼 수 있으나 그것이 곧 실천적
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전문성까지 축적한 것이라고 단정하기는 쉽지 않다는 것이다. 따라서 학

교장으로서 실천적 전문성을 향상시키기 위해서는 “지속적인 노력”과

“자기연찬”이 필요하다. 위 사례는 “인능홍도 비도홍인”, 즉 학교장 승진

임용이 된 것만으로 실천적 전문성이 완성된 것이 아님을 보여준다.

나. 자아 변화: “교장은 마스터”

학교장 경력이 축적되면서 실천적 전문성과 관련된 자아도 변화하는 양

상이 포착되었다. 변화의 핵심은 주로 심리적인 부분에서 찾을 수 있다.

특히, 학교장을 교직의 “마스터” 혹은 “마이스터”로 자기규정하는 모습에

서는 학교에서 “잠깐 왔다 가는 사람”으로 취급받는 소외감과 또 다른 자

아를 볼 수 있다. 학교장은 단위학교 구성원에게 실천적 전문성을 입증할

수 있는 존재로 여겨짐과 동시에 시간이 지나면 학교에서 떠날 사람으로

인식된다. 이는 순환 전보제도를 운용 중인 국내 맥락(교육공무원 임용령,

대통령령 제30856호; 교육부, 한국교육개발원, 2019; 박상완, 2018; 윤정일

외, 2015)을 고려할 때, 학교장이 주변인으로 남게 될 경우 실천적 전문성

관련 어려움을 극복하기가 쉽지 않을 수 있음을 짐작할 수 있다.

교장은 마스터가, 마이스터가 된 겁니다. 장인이 된 거예요. 장인이 됐으

면은 스스로가 알아서 찾아가야 되는 거지요. 그러니까 프로야구 감독이 찾

아가는 것, 구단주가 프로야구 감독을 위해서 연수를 시키고 하는 건 아니

잖아요. 스스로 가는 거고, ‘스스로 간다’라고 인정이 되기 때문에 교장을 

시켜준거고… (17_S)

다른 사람들이 있는 상태에서 (학교에)교장이 들어오는 거잖아요. 그 예

전에는 그 학교에 시설직들은 막 30년 이상씩 한 학교에 있거든요. 그 사

람들이 주인이고 교장은 잠깐 왔다 가는 사람으로 여기기가 쉬워요. (8_S)

한편, 초임 학교장과 달리 중임 학교장은 “이미 한번 교장을 거치면

서” 또 다른 차원의 심리 변화를 경험하였다. 특히, 이미 오랜 기간에 걸

쳐 “의무연수” 등을 이수해왔으므로 새로운 것을 찾아 배우기 쉽지 않다

는 인식이 자리하고 있다. 이로 인해 학교장이 처음 되었던 시기와 비교
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해 실천적 전문성 증진에 대한 “열의가 많이 떨어”져 있기도 하다. 아래

7_S의 사례는 중임 학교장 경력을 보유하고 있을 때 실천적 전문성을

증진시키기 위한 의욕을 고취시키고, 이전과 차별화된 지원이 학교장에

게 요청된다는 것으로 풀이된다.

이제 중임 교장님들은 이미 한번 교장을 거치면서 너무 많은 그 의무연

수나 이런 것들을 다 겪어……. 겪다 보니까 중임 교장이 되서는 조금 더 

그런 거에 대한 열의가 많이 떨어진다라고 할까요. (7_S)

다. 지원 변화: “그 패턴으로 그냥 가는 거”

학교장의 실천적 전문성 관련 지원의 변화는 비교적 미미하였다. 학교

장의 실천적 전문성을 신장시키기 위한 수단으로 국내에서는 공식 연수

를 대부분 활용하고 있다. 즉, 학교장의 실천적 전문성 향상과 관련해 앞

서 다뤘던 지원 유형 중 제1사분면에 관한 의존도가 높다. 학교장과 직

접적인 관계에 있는 교육부나 교육청 등의 기관으로부터 제공되는 공식

연수가 학교장의 실천적 전문성 발달을 위한 지원책으로서 갖는 위상이

시간이 지나도 크게 변화하지 않은 것이다. 이는 내실을 기한 연수의 운

영을 통해 실천적 전문성 발달을 위한 지원이 이미 충분하게 이루어지고

있다는 긍정적인 해석도 가능하지만, 실제로는 그렇지 않을 수 있음을

다음 사례를 통해 살펴볼 수 있다.

결론적으로는 달라진 지원은 없다고 생각이 됩니다. 사실인지, 교장이 되

기 전에는 자격연수라든지 또 교장으로서 발령나기 전에 임용 전 직무연수, 

또 초임교장으로 발령받고 나면 학교장에게 필요한 그런 직무연수를 초기

에는 별도로 이렇게 교육청에서 주관을 해 주는데. 그 다음 단계부터는 (학

교장)경력에 따른 별도의 지원은 없다. ‘그 부분이 좀 아쉽다’ 이런 생각이 

드는데… (3_S)

개인적인 차원의 어떤 그 전문성 개발을 위한 노력 말고 교육부나 교육

청 차원에서 공식적으로 시스템에 의해서 제공되는 전문성 개발 프로그램

은 크게 달라진 게 없는 것 같아요. 다만, 교육청에서 교육과정의 변화라든

지 생활지도의 변화라든지 등등 시의적절한 단기적인 속성 연수라든지 워
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크숍 이런 등등은 제공이 되지만… ‘교장으로서의 전문성을 이렇게 체계적

으로 아니면, 좀 심층적으로 갖게 하는 그런 지원 프로그램은 제가 처음 교

장을 할 때나 또 3년, 4년 접어드는 지금이나 질적으로 변화된 부분은 없

다’. (16_F)

3_S의 언급과 같이 학교장이 되기 전에 받는 교장자격연수와 초임으로

발령이 이루어지기 전에 받는 초임 학교장 연수, 초임 발령 이후에 받는

여러 가지 직무연수 모두 과거에 비해 “달라진 지원은 없다”. 추가로 초임

으로 승진 임용된 이후 “그 다음 단계부터는” 별도의 전문화된 공식 연수

를 찾아보기도 쉽지 않은 형편이다. 전술한 분석결과에서 살펴본 우리나라

학교장의 실천적 전문성 관련 지원책 중에서 맞춤화된 연수를 위한 지원이

부족하다는 지적은 제기되지만, 아직까지 반영되고 있지 않은 것이다. 이와

같은 내용은 Michaelidou & Pashiardis(2009)에서 드러난 학교장의 요청사

항과 유사하다. 이 밖에 16_F의 사례에서도 공식 연수가 갖는 한계에 대

해 살펴볼 수 있다. 학교장은 이전과 “크게 달라진 게 없는 것”이라 지원

체계로서의 공식 연수를 바라보고 있고, “3년, 4년 접어드는 지금”의 중임

학교장 때와 비교해 예전과 “질적으로 변화된 부분은 없”는 것으로 받아

들여졌다.

물론, 지원체계 변화가 거의 없다는 속성은 유지되지만 시의성이 반영

된 연수내용 변화를 꾀한 사례는 종종 살펴볼 수 있다. 학교장에게 공식

적인 차원에서 제공되는 지원의 불변적 속성에 대한 인식이 학교장 사이

에 자리한 가운데, 4_S나 1_S처럼 시대 흐름에 맞춰 변화하거나 다양화

되는 연수의 이점을 경험한 경우도 찾아볼 수 있다.

이제 체계는 변한 것 같지 않고요. 내용적으로 뭐, 지금 이제 학교의 자

율성을 더 강조하다 보니까 좀 학교장에게 점점 더……. 책임을 부여하는 

그런 연수의 내용도 그런 걸로 바뀌어가고 있다는 생각이 들어요. (4_S)

연수 부분은 뭐, 그 패턴으로 그냥 가는 거고요… 가짓수가 많이 늘었지. 

아까 얘기한 갈등 조정 그런 것도 있고요. 노사관계 이런 것도 그 다음에 

있고요. 하다못해 요새는 이제 그 수목관리 이런 연수도 있고요. 그 다음에 
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뭐 AI관련, 빅데이터 관련, 그런 연수도 있고요. (1_S)

비록 “체계는 변한 것 같지 않”지만 연수를 구성하는 교과목의 내용으

로 놓고 보면, 학교장에게 점차 “책임을 부여”하는 시대 흐름을 반영하는

흐름이 나타난다. 학교장은 “갈등 조정”, “노사관계”와 같이 과거부터 기

본적으로 설정되어 있는 교과목 이외에 “수목관리”, “AI”, “빅데이터” 등

의 교과목이 최근에 추가 개설되고 있음을 밝혔다.

라. 전략 변화: “개입하는 타입이었어요”

실천적 전문성의 신장을 위해 학교장이 구사하는 전략 측면에서도 과

거와 다른 차원의 변화가 드러났다. 각 사례에 대한 분석을 통해 유목화

한 결과, 내적인 행동에서부터 정보의 탐색, 직접적인 행동, 그리고 행동

의 억제 등 다양한 양태로 변화가 관측되었다.

1) 내적인 행동

학교장이 구사하는 내적인 행동 차원의 전략 중에서 상대적으로 변화

가 두드러진 것은 교육관과 관련된 것이다.

초임 때는 사실 좀 그 많은 부분을 몰랐죠. 많은 부분을 몰랐고, 그러다 

보니까 좀 세세하게 접근한 게 좀 상당히 많았습니다. 세세하게 접근하는 

것은 그래서 어느 시간 지나면 세세하게 접근하는 것은 내가 할 일이 아니

고 교감선생님이나 아니면 행정실장이나 부장교사 이런 분들이 해야 될 일

이고……. ‘선생님들이 멀리 볼 수 있게 해 줘야 되지 않겠나’ 그런 생각을 

했고요. 그런 쪽을 생각을 좀 많이 하고 있고, 그런 쪽을 강화하려고 노력

을 하고 있습니다. (12_F)

위의 언급에서 살펴볼 수 있는 것은 학교장이 되었을 때, 직무에 관한

접근 자체가 미시적인 것에 중점을 두고 있다는 점이다. “많은 부분을”

몰랐기에 더 “세세하게 접근”해 직무를 수행하였다. 하지만, 일정 정도의

시간이 경과한 후 미시적인 접근은 “교감선생님이나 아니면 행정실장이

나 부장교사” 등의 중간 관리직이 해야 할 것이라는 인식으로 전환되었
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다. 시간이 경과함에 따라 학교장의 실천적 전문성이 나타나야 할 영역에

대한 관심이 미시적인 것보다 거시적인 것, 예컨대 “선생님들이 멀리 볼

수 있게 해”주는 것에 놓이게 된 것이다. 이는 학교장의 실천성 전문성

발달이라는 현상 자체가 학교장이 수행해야 하는 직무에 대한 인식, 교육

관과 무관할 수 없음을 보여준다.

이와 같은 학교장의 교육관 변화가 아래 사례에 자세하게 나타나 있

다. 먼저, 8_S는 초임 학교장 시절과 다르게 “‘나는 성장 필요 없어’”라는

교사를 성장시키고자 집중했던 방향성을 변화시켰다. 예전과 달리 “다

끌고 가려고 하지 않고”, 모두가 학교장의 비전에 동의하지 않을 수 있

음을 “인정하게 됐다”. 이와 비슷한 사례로 나타난 19_F나 10_S의 경우

도 학교장 초기에는 직접 내세운 “비전에 선생님들이 따라오기를” 희망

하거나 “엄밀한 잣대로 선생님과 소통”했었다. 하지만, 리더와 팔로워로

서 서로 간에 존재하는 “그 지평에 차이가 있”음을 인정하고, 경력이 쌓

임에 따라 “작은 것은 보고도 못 본 척”, “들어도 안 들은 척” 할 수 있

는 심적인 여유도 생겼다. 즉, 초임 학교장 때보다 구성원과의 소통 측면

에서 학교장의 실천적 전문성에 성장이 있었음을 알 수 있다.

‘나는 성장 필요 없어’라고 생각하는 이분들을 정말……. 어떻게 함께 가

야 될지에 대한 고민을 되게 많이 하게 되고, 그럴 때 다 끌고 가려고 하지 

않고 몇몇이 끌면 철도 레일 위에 기차가 올려지면 그 다음에는 동력이 조

금 부족해도 가는 거잖아요. 그런 부분에 대한 걸 인정하게 됐다? (8_S)

처음에는 제가 생각하는 비전에 선생님들이 좀 따라오기를 많이 바랐는

데 그런데 이제 그……. ‘그 지평에 차이가 있구나’. (19_F)

초보 교장 때는 너무 이렇게 열정이 앞서고 책임감이 앞서다 보니까 너

무 엄밀한 잣대로 선생님과 소통을 한다. 근데 이제 나이가 좀……. 나이가 

들었다기보다도 노련해 지니까 작은 것은 보고도 못 본 척한다. 들어도 안 

들은 척 한다. (10_S)
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2) 정보의 탐색

내적인 행동 중에서 외부로부터 정보를 탐색하는 전략 역시 주된 변

화로 포착되었다. 특히, 초기의 고정된 양식에 머무르지 않고 시간 흐름

에 따라 변화하는 모습이 드러났다.

17_S는 “나이 드니까” 독서를 통해 정보를 탐색하는 것이 쉽지 않다

는 점을 밝혔다. 그 대신, 시대 변화에 따라 대중화되고 있는 스마트 기

기, 예컨대 휴대 전화나 프로그램 등을 활용해 기존에는 수기로 해야 했

던 일들을 처리하였다. 정보 탐색 자체가 2차 자료에 접근해 이루어진다

는 본질은 유지되었으나, 정보의 원천에 접근하는 도구가 시간 경과에

따라 변화했음을 인지해 성공적으로 적응하였다. 이미 학교장은 공식적

연수나 특정 분야 전문가, 대학원 진학, 벤치마킹 등의 전략을 구사하였

는데 그것의 수행을 위한 도구 활용이 시대에 적합하게 변모한 것이다.

나이 드니까 책 읽는 게, 책 읽는 게 우선 물리적으로 잘 안 들어오고요. 

그 다음에 이게 정리가 잘 안 되고요. 제가 이거 ○○○ ○○(휴대 전화)를 

쓰고 있거든요… 여기다가 메모를 하기 좋더라고요. 이걸로 메모를 해도 되

고 그 다음에 제가 프로그램 중에 ○○노트를 쓰는데 어디 가서든지 책을 

보고 나서 그걸 바로 ○○노트로 입력을 하기도 하고…  (17_S)

18_S는 연령 상승에 따라 “읽는 책이 좀 달라진” 것을 언급하였다. 학

교장이기 전에는 전공한 교과와 관련된 “전공서적”을 통해 주로 정보를

획득한 반면, “장학사로 가면서 또 교감, 교장으로 되면서”, “내 전공이

아닌” 것들로부터 정보를 얻었다. 즉, 교사 때 얻는 정보가 주로 전공 지

식과 관련된 것인데 비해 행정직이나 관리직으로 직위가 변화하면서 “사

회과학적”, “인문과학적”, 그리고 “철학적”인 것들로 관심이 옮겨갔다. 여

기서 확인할 수 있는 것은 직위별로 실천적 전문성을 발휘하는 데 필요

한 정보가 상이하고, 이를 획득할 수 있는 원천도 차이가 있다는 점이다.

읽는 책이 좀 달라진 것 같아요… 교사로서 있을 때는… 전공서적을 주

로 봤거든요… (교육)전문직, 그러니까 장학사로 가면서 또 교감, 교장으로 

되면서 약간은 이제 전공과 벗어난, 내 전공이 아닌 사회과학적, 인문과학
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적, 또는 철학적인 것, 고전! (18_S)

3) 직접적인 행동

학교장의 실천적 전문성과 관련해 직접적인 행동의 변화가 비교적 뚜

렷한 것은 권한위임 관련된 것이다. 앞서 학교장의 실천적 전문성 발휘

과정에서 주로 활용되는 전략으로 권한위임이 나타났는데, 시간이 흐르

면서 해당 전략은 더욱 적극적으로 구사되는 모습을 보였다. 7_S는 학교

장이 막 되었을 시기에는 “실무적인 것”을 전부 담당해 수행하고자 했음

을 회상하면서 “일일이 그렇게 할 수가 없”었다는 점을 토로하였다. 이

제는 학교장으로서 “큰 부분을 좀 많이 정해주고”, “세부적인 건 거의

부장님과 교무, 아니면 교감선생님”에게 위임해 처리하도록 하였다.

확실히 초임 때는 제가 많이 실무적인 것까지도 하려고 했던 그 기억이 

많이 있어요… 중임 교장은 학교급도 고등학교고 저도 그만큼 또 경험이 

있는 것도 있고, 아니면 좀……. 나이도 더 들어서 그런지 일일이 그렇게 

할 수가 없겠더라고요. 그래서 훨씬 더 아주 큰 부분을 좀 많이 좀 정해주

고는 그 다음에 세부적인 건 거의 부장님과 교무, 아니 교감선생님이 많이 

알아서 하셨던 부분이 있거든요. 그래서 그런 부분에서는 확실히 차이가 있

는 것 같아요. (7_S)

7_S와 유사한 맥락에서 권한위임에 대해 11_S는 다음과 같이 구체적

으로 언급하였다. “시스템을 만드는 과정”에 집중해 직무를 수행한 학교

장 초임 때와 달리 구성원들이 자발적으로 직무에 임할 수 있도록 하는

것의 중요성을 점차 인식하였다. 단계로 구분해보면, ‘사전 정제 작업 →

구성원 자발성 증진 → 자발성의 지지 → 시너지 효과 발휘’ 등으로 연

속된다. 이러한 시스템의 완비가 이루어질 경우, 학교장으로서 “몇 년 지

나고 나면은 별로 할 일이 없어지게” 될 정도의 권한위임이 이루어진다.

즉, 학교장의 실천적 전문성의 최종 지점은 학교장이 모든 일에 관여해

최선의 결과를 구축하도록 하는 것이 아니라 소속 구성원의 자발성을 키

우도록 뒷받침해 각자가 최선의 노력을 기울일 수 있도록 하는 체계를

만드는 것이라고 보는 것이다.
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처음에는 시스템을 만드는 과정이 필요했다면, 경력이 쌓아지면서 시스템

이 작동되게 하고요. 그것이 스스로 자발성으로 이루어지게 만들고요. 단계

가 정제 작업을 하고 그 다음에 시스템을 구축하고 그 시스템 속에서 안정

이 되면, 선생님들이 자발성을 일어나게 하고, 그 자발성을 격려하고 지지

해줘서 시너지 효과가 서로 이루어지게 이렇게 나아가게 되죠. 그래서 이제

는 몇 년 지나고 나면은 별로 할 일이 없어지게 돼요, 교장이. (11_S)

한편, 아래 18_S의 사례에서 볼 수 있는 것처럼 학교장이 된 초창기

에는 “무조건 감성적”인 면을 고려해 구성원에 대해 개별적 배려를 했던

것에 비해 시간이 경과한 후, “룰을 깨뜨리는 사람”에 대해 “엄격”해지는

모습을 보였다. 이는 실천적 전문성 관련 전략상의 변화라 할 수 있다.

또한 전환에 대처하는 개인의 전략과 관련해 Lazarus & Folkman(1984)

이 주창했던 문제중심 행동과 감정중심 행동이 학교장으로서 경력을 이

어가는 과정 중 교차된다는 것을 파악할 수 있다. 학교장 경력 초기에는

감정중심의 행동이 지배적이었다면, 점차 경력이 누적되면서 문제중심의

행동으로 이행하였다.

처음에는 뭐랄까요, 무조건 감성적 측면에서 접근하고 잘하면 된다. 그래

서 처음에는 모든 선생님들의 감성적 측면을 상당히 중요시 했는데, 이게 

시간이 지나면서 좀 엄격해지는 것 같아요… 소위 좀 막말로 이야기하면, 

‘배째라파’들 있잖아요. 그런 사람에 대해서는 엄격해지는 것 같아요… 좀 

룰을 깨뜨리는 사람에 대해서는 더 엄격해지는 것 같아요. (18_S)

4) 행동의 억제

학교장이 단위학교 구성원을 대상으로 행동을 억제하는 전략을 구사

하면서 실천적 전문성을 드러내는 모습은 큰 변화가 나타나지 않았다.

앞서 살펴본 것과 같이 학교장은 “개입하는 타입”의 직무수행보다 “좀

덜 개입하는 타입”으로 전략을 변화시켰다. 단, “결정적인 어떤 사안이

아니라면 개입하지 않는” 행동을 보임으로써 개입 정도를 약화시키더라

도 1_S와 같이 꼼꼼하게 사안별 “확인”은 빠뜨리지 않았다.

저는 개입하는 타입이었어요, 초반엔 그랬습니다. 학교를 옮기면 통상 그
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렇게 저도 나타났던 것 같아요. 좀 개입하는 타입에서 이제는 좀 덜 개입하

는 타입으로 바뀌었어요. 그게 이제 제 전략의 변화랄까요. 다만. 확인해요, 

확인… 아이들이나 선생님들 학교에 크게 결정적인 어떤 사안이 아니라면 

개입하지 않는다는 생각이 전략이겠죠. (1_S)

위와 같이 개입 감축과 더불어 학교장은 개인이 견인하고 구성원이 전

부 따라가는 방식의 실천적 전문성 발휘를 성찰하면서 타협의 필요성을

인식하였다. “모든 방향과 방침을 내가 정하고 가야 된다”라는 생각, “혼

자서 깃발을 들고 나가”야 한다는 생각이 줄어든 것이다. 점차 학교장으로

서 단위학교에 소속된 “선생님들의 능력을 믿고”, “기회를 부여하고”, “팀

웍을 강조”하는 방향으로 타협 전략이 구사되는 모습이 나타났다.

처음에 이제 ‘모든 방향과 방침을 내가 정하고 가야 된다’ 생각을 많이 

했죠… 결국 어떤 ‘타협이 필요하다’라고 봤을 때, 내가 혼자서 깃발을 들

고 나가기보다는 선생님들의 능력을 믿고 자꾸 기회를 부여하고 개인이 모

든 것을 처리하는 것이 아니고 팀웍을 강조하는 그런 쪽으로 많이 좀 달라

지지 않았나 싶어요. (5_S)
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Ⅴ. 종합논의

이 연구는 학교장의 전문성을 규범적 전문성, 실천적 전문성의 측면에

서 논하고 학교장이 되는 시기를 기준으로 그것의 전환을 포착하고자 이

루어졌다. 분석결과, 국내에서 규범적 전문성을 확보했다고 인정받는 학

교장은 승진 임용 후, 실천적 전문성 발달의 필요성을 인지하고 잠재자

산을 활용하는 모습을 보였다. 이와 동시에 학교장 경력이 축적됨에 따

라 실천적 전문성의 향상을 위한 잠재자산 활용 양상이 일부 변화하는

모습을 보였다. 이하에서는 이 연구의 분석결과를 토대로 도출한 우리나

라 학교장의 전문성 전환과 관련된 몇 가지 논의를 다룬다.

1. 실천적 전문성 발달의 역설

이하에서는 우리나라 학교장의 실천적 전문성 발달 측면에서 학교장

의 존재를 재조명하고, 관련되어 있는 역설을 극복하기 위한 논의를 전

개하였다.

가. 학교장의 존재 규정

학교장의 전문성을 논하는 과정에 작용하는 국내 맥락은 다음과 같다.

먼저, 우리나라는 교사에서 학교장으로 경력을 이어가는 과정이 연공서

열주의에 기초하고 있다(박상완, 2008; 신현석, 전상훈, 2007). 다른 하나

는 국내에 학교장의 실천적 전문성 신장을 지원하는 체계가 절대적으로

부족한 실정이다(김도기 외, 2016a; 주삼환, 2005). 앞서 언급한 두 가지

사항 모두 학교장을 단위학교의 최종 직위에 이른 자로 간주하고, 학교

장이 실천적 전문성을 온전히 갖추고 있을 것이라는 전제에 기반을 두고
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있다.

이처럼 규범적 전문성 측면에서 외부의 인정을 받고 있는 국내 학교

장에게 실천적 전문성을 증진시키도록 돕는 지원을 제공하는 것은 일견

모순적으로 여겨질 수 있다. 교직경력을 바탕으로 학교장 승진 임용을

통해 현재 직위에 이름으로써 법적으로 규범적 전문성을 성취한 학교장

은 단위학교를 대표하기 때문이다(박상완, 2018). 또, 학교장은 교직 내

최종 직위를 담당하고, 국내에서 선결 요건으로 자격증을 명시(초ㆍ중등

교육법 제21조 제1항)하고 있으므로 또 다른 승진 임용을 위한 실천적

전문성 향상의 필요성을 찾는 것이 쉽지 않다(고전, 2000). 학교장이 동

류집단이 아닌 외부에 학교장의 실천적 전문성 발달 관련 지원을 직접적

으로 요청하는 것이 쉬운 일이 아니라는 점은 이와 전혀 무관하지 않다.

바로 여기에 국내 학교장의 실천적 전문성 발달 지원과 관련된 역설이

자리한다.

그럼에도 학교장을 대상으로 한 실천적 전문성 향상 지원을 논할 수

있는 가능성이 최근 나타나고 있다. 국내 학교장을 대상으로 이루어진

선행연구에서 드러난 것처럼 현장에서 실천적 전문성과 관련해 어려움을

겪는 학교장의 사례는 이미 잘 알려져 있다(김도기 외, 2016b; 조대연

외, 2010). 규범적 전문성을 확보했다는 것이 실천적 전문성의 완성이라

고 등치시키기 어려운 것임을 유추할 수 있는 대목이다. 이 연구의 분석

결과 중 “인능홍도 비도홍인”을 통해 끊임없는 자기연찬이 강조된 내용

도 함께 고려하면, 국내 맥락에서 학교장은 승진 임용 이후 실천적 전문

성의 신장을 도모하는 학습자의 위상도 가지고 있다고 보는 것이 더욱

타당하다.

나. 역설의 극복 가능성

학교장의 실천적 전문성 증진을 도모하기 위한 지원을 마련하는 과정

은 세심한 접근이 필요하다. 학교장 직위 그 자체가 외부에 갖는 규범적

전문성뿐만 아니라 학교장으로서 수행해야 하는 직무를 성공적으로 함으

로써 실천적 전문성을 드러낼 수 있도록 하는 지원은 직무에 대한 명확
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한 분석에서부터 출발하여야 한다. 또한 현장에서 요구하는 것이 무엇인

지에 관한 분석도 간과할 수 없다. 관련 선행연구(김이경 외, 2005; 조대

연 외, 2010; 주삼환 외, 2007)에서 이 같은 요구분석과 직무 탐색이 이

루어지기도 하였지만, 최근에는 이에 대한 탐색이 미흡해 시의성이 높지

않은 실정이다. 특히, 이 연구를 통해 드러난 것과 같이 COVID-19으로

인한 학교방역 관리와 관련된 실천적 전문성의 필요성이 증가하게 되면

서 종래의 연구결과와 상이한 부분도 나타난다. 이는 학교장의 실천적

전문성 발달과 관련된 현장의 목소리를 담아내기 위한 연구가 필요함을

보여준다.

추가로 학교장을 대상으로 하는 교육 프로그램의 효과성에 대한 분석

도 요청된다. 해외의 경우를 살펴보면, 예비 학교장 교육 프로그램별로 편

차가 적지 않게 존재한다는 점에 문제의식을 가지고 학술 탐구를 한 바

있다(Taylor Backor & Gordon, 2015; Hess & Kelly, 2007). 프로그램 이

수자들이 드러낸 결과물에 관한 분석을 통해 프로그램의 효과성을 규명하

고자 한 경우도 찾아볼 수 있다(Cheney & Davis, 2011). 한편, 이와는 대

조적으로 우리나라의 경우, 관련 연구물을 찾아보기 쉽지 않은 형편이다.

교장자격연수를 대상으로 한 문제의식을 표명하는 일부 연구(김도기 외,

2016a; 김희규, 주영효, 2017; 주삼환, 2005; 조경원 외, 2006; 주삼환 외,

2007)가 있기는 하지만, 연수의 효과성을 실증적으로 분석한 연구는 거의

없는 실정이다. 물론, Grissom et al.(2019)의 연구에서 지적하고 있는 바

와 같이 특정 프로그램에 참여하는 연수생이 시기에 따라 서로 다른 특

성차를 드러내고, 프로그램 역시 시점별로 상이하다는 측면에서 효과성

분석이 실증적으로 엄밀하게 이루어지는 것은 한계가 있다. 다시 말해

연구 수행 전에 실험 설계를 별도로 하지 않는 이상, 동일 개체를 대상

으로 시간 경과에 따른 패널데이터를 구축하는 것에 제약이 따른다는 면

에서 엄밀한 인과추론에 한계가 있고 실험 설계를 하더라도 연구윤리의

확보 문제, 시간 및 비용 투입에 관한 문제 등을 고려해야 한다는 어려

움이 있다(민인식, 최필선, 2016).
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2. 생존형의 전문성 전환

이하에서는 본 연구에서 도출된 분석결과를 토대로 우리나라 학교장

의 전문성 전환과 관련된 논의를 전개하였다. 특히, 학교장 승진 임용 전

후로 인식이 변화하는 내용과 실천적 전문성과 연관된 지원 내용을 언급

하였다. 이어서 경력 경로에 따른 학교장 전문성 전환의 차이, 학교장 대

상의 실천적 전문성 발달 지원과 관련된 논의 등을 다루었다.

가. 인식의 굴절

학교장의 전문성 전환에서 볼 수 있는 주요 특징은 생존형의 실천적

전문성 발달이 이루어진다는 것이다. 학교장 승진 임용 전에는 법령에

근거해 학교장 직위에서 나오는 규범적 전문성이 전문성의 핵심으로 현

장에서 인식되었다. 하지만, 학교장이 되고 난 이후에 성공적으로 수행해

야 하는 직무들을 실제로 마주하게 되면서 과거와 다른 차원의 전문성이

필요함을 인식하게 된다. 바꾸어 말하면, 학교장의 실천적 전문성이 필요

하다는 점을 점차 파악하는 것이다. 여기에 추가로 실천적 전문성의 신

장이 이루어지지 않는다면, 이미 보유하고 있는 규범적 전문성도 도전받

을 수 있음을 알게 된다.

위와 같은 결과는 선행연구의 결과와 맥을 같이 한다. 예컨대 초임 학

교장이 겪는 직무수행의 어려움을 밝힌 Aiken(2002)의 연구, 국내 학교

장을 대상으로 질적 연구를 수행한 정혜주 외(2017)의 연구 등과 일맥상

통한다. 특히, 정혜주 외(2017)에서는 교직에 들어선 지 2, 3년이 지난 초

임 교사의 발달 양상이 생존형에 근접하다는 것을 드러냈는데, 학교장의

실천적 전문성 발달이 이루어지기 전에 혼란을 겪는 초임 학교장의 상황

과 유사하다. 이는 Lortie(1975: 71)가 교직사회에 관한 통찰을 바탕으로

논의한 “생존(sink or swim)”에 가까운 적응이다. 보다 세부적으로 “공식

적인 도제교육(formal apprenticeship)”과 달리 생존형의 적응은 경력과 관

계없이 동일 수준의 과업 제공과 그것의 성공적인 수행에 대한 기대가 수

반된다. 즉, 관련 직무 경험이 충분히 쌓이지 않은 상황임에도 경력이 충
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분히 누적된 경우와 같은 수준의 직무수행을 기대받고 있는 것이다.

반세기 정도의 시간차를 보이고 분석 대상이 상이함에도 이 연구의

분석결과, 상술한 내용과 비슷한 모습이 국내 학교장에게서 관측되었다.

승진 임용이 이루어지고 난 후 당면하는 문제와 관련해 학교장은 직무를

성공적으로 수행하는 데 어려움이 있었고, 맞춤화된 지원이 이루어지지

않는 상황 속에서 실천적 전문성 증진을 위한 해결책을 모색하였다. 이

같은 결과는 학교장이 경력 초반에 겪는 직무와 관련된 어려움에 대한

분석이 이루어지지 않았던 선행연구(오영재, 2012)의 한계를 보완하는

측면에서의 의미를 갖는다.

이상의 내용을 종합해 보면, 학교장은 승진 임용이라는 전환에 진입하

기 전과 후에 차이를 드러낸다. 교직 내에서 학교장이 되는 과정에는 외

부에 대한 직업적 가치의 상승이라는 규범적 전문성 중심의 특성이 드러

났다. 반면, 학교장이 되고 나면 실천적 전문성 제고의 필요성을 파악하

게 된다. 다시 말해 교직 내에서 학교장 승진 임용이 이루어지기까지의

과정과 학교장의 실천적 전문성이 발달하는 과정이 연속적으로 연결되어

있지 않은 것이다(박상완, 2018). 이처럼 전환을 겪는 개인이 해당 시점

을 기준으로 인지하는 바에 차이가 클 경우, 개인의 “경력적응성(career

adaptability)”에 좋지 않은 결과를 낳을 수 있다는 우려가 제기된다

(Super & Knasel, 1981: 198). 또, “전문적으로 직무를 수행하는 것(being

a professional)”과 외부에 대해 가지는 “전문적 지위(be a profession)”는

완벽하게 분리되는 것이 아니라 동반 상승의 가능성을 함축하는 개념임

을 상기할 필요도 있다(Hargreaves & Fullan, 2012: 80). 결론적으로, 학

교장의 실천적 전문성 향상을 위한 고찰을 통해 현장에 산적한 문제를

해결하기에 앞서 전문성 사이의 전환에 관한 이해가 선결되어야 한다.

나. 비공식적 경로의 중요성

이 연구의 분석결과, 학교장의 실천적 전문성 관련 지원은 주로 공식

적인 기관에 의해 제공되고 있는 것으로 밝혀졌다. 특히, 교육청에서 소

속 학교장을 대상으로 제공하는 매뉴얼 책자나 학교장 직무 관련 연수,
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교원학습공동체, 네트워크 장학 등이 대표적인 공식 지원으로 나타났다.

한편, 공식적으로 가용한 지원의 범위 내에서 한계를 인식하게 될 경우,

학교장은 다른 경로를 통해 생존형의 발달을 추구하였다. 요컨대 사적인

경로나 외부기관 등에 의해 학교장의 실천적 전문성 증진이 이루어지는

사례도 존재하지만, 교육당국이 주도하는 지원이 큰 비중을 차지하였다.

물론, 이와 관련해 여러 가지 현실적인 이유를 찾아볼 수 있다. 학교

장이 보유한 물리적 시ㆍ공간 상의 한계, 학교장 직위 자체가 외부에 갖

는 인식에 대한 내용 등이 이 연구에서 밝혀진 사항이다. 또, 이 연구의

분석결과에 포함되지 않았으나, 학교장이 갖는 물리적 시간의 한계를 여

실히 보여주는 면담 내용도 있다. 아래 16_F의 언급은 학교장에게 주어

진 시간상의 제약을 보여주고, 8_S의 사례는 학교장이 이미 보유한 규범

적 전문성이 오히려 실천적 전문성의 발달에 어려움으로 작용할 가능성

이 있음을 드러낸다.

실제 학교 현장의 교장이 되고 난 이후에는 학교경영에 대한 최종적인 

책임자로서 자기 전문성 개발을 위해서 별도의 장기간, 그 다음에 지속적

인, 연속적인 그런 시간을 확보하는 게 사실상 불가능에 가깝고요. (16_F)

뭔가 해야 되는 이런 부분에 ‘내가 뒤쳐지지 않을까’. 그 다음에 ‘내가 전문

성이 없어서 뭔가 그 사람들의 말을 제대로 알아듣지 못하면 어떡하지?’ (8_S)

이와 같이 공식적인 지원에 의존하는 국내 맥락 하에서 비공식적 지

원이 갖는 중요성도 확인할 수 있다. 우리나라에서 공식적인 기관으로부

터 현장에 제공되는 지원 이외에 학교장이 실천적 전문성 발달을 위해

참여할 수 있는 경로는 상당히 제한적이다(김도기 외, 2016a; 박상완,

2008; 주삼환, 2005). 그럼에도 이 연구의 분석결과, 비공식 모임을 통해

동류집단 사이의 네트워크를 구축하고 자가연수의 의미로 실천적 전문성

제고를 도모하는 모습이 발견되었다. 이는 공식적으로 제공되는 지원과

비교해 강제성이 낮은 편이고, 친밀한 동료 관계의 성격을 내재하고 있

다는 측면에서 참여하기에 부담이 적다. 또한 전문가 의뢰 등을 활용한

외부 자원의 활용 면에서 한계가 있는 지점을 동료교장으로부터 해결책
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을 제공받을 수 있다는 이점도 있다. 이러한 비공식적 경로를 통한 실천

적 전문성 발달 지원이 갖는 중요성에 관한 학교장의 인식과 실행 양상

은 이 연구의 분석결과에서도 드러났다. 이는 학교장의 실천적 전문성

신장이 승진 임용 이후에 정체될 가능성이 높다는 기존의 선행연구(고

전, 2000; 박인심 외, 2013)의 결과와 배치되는 내용이다.

한편, 학교장의 실천적 전문성 신장을 위한 비공식적 지원의 개선할

점도 들여다볼 수 있다. 선행연구에서 발견된 학교장의 실천적 전문성

향상과 관련된 비공식적인 실행의 “산발적이고 간헐적인(sporadic and

disconnected)” 한계는 이 연구에서도 발견되었다(Zepeda et al., 2014:

306). 이는 전문가 집단으로서 학교장의 자율성에 바탕을 둔 비공식 모

임을 장려할 실제적인 필요성을 확인할 수 있음과 동시에 각 실행 사이

의 연결과 일관성을 정책적으로 보완해 줄 필요성을 파악할 수 있는 부

분이다. 이와 관련해 정책적인 개입을 시도할 경우에는 학교장 직위의

특성뿐만 아니라 이 연구에서 나타난 학교장 자아와 같은 고려사항, 그

리고 우리나라 교직 승진 체계의 맥락 등을 종합적으로 고려해야 할 것

으로 본다.

다. 경력 경로에 따른 차별화

이 연구에서 분석한 결과, 국내에서 학교장의 전문성이 승진 임용 시

기를 기준으로 전환하는 것은 어떤 경력 경로를 거쳤는지에 따라 차이가

있는 것으로 드러났다. 즉, 국내에서는 교육전문직 출신 여부에 따라 학

교장의 전문성 전환이 차별화된다. 구체적으로 학교장 승진 임용 시점을

기준으로 다음과 같이 나누어 볼 수 있다.

먼저, 학교장 승진 임용이 되기 전까지의 경험과 관련된 것이다. 국내

에서 전직을 통해 교육전문직이 되면, “입직하는 순간 교장은 보장”된

것으로 현장에서 인식되었다. 교육전문직 전직 여부에 따라 학교장 승진

임용 예측 가능성이 달라지는 것이다. 이는 전직 이후, 경력을 누적하는

과정에서 더욱 여실히 나타났다. 교육전문직 출신은 상대적으로 “현직에

충실”할 수 있는 기회가 많고, 학교장이 되기 위한 “다른 쪽”으로의 노



- 190 -

력을 감축시킬 수 있다. 교육전문직 경력을 이어나감으로써 “본연의 일

에 열중”할 수 있는 업무환경에 있을 수 있고, 교육전문직으로서 키울

수 있는 “행정규정”이나 “법”, “예산편성 메커니즘” 등의 전문성을 제고

시킬 가능성이 상승한다. 이는 “교무부장” 직위를 경험해야 “승진의 길”

로 접어드는 사례, 즉 현장 근무 경험만으로 학교장 승진 임용을 한 경

우에서는 발견하기 어려운 내용이다.

다음으로 학교장 승진 임용 후, 실천적 전문성 관련 경험에 있어 경력

경로에 따른 차이가 드러났다. 먼저, 교육전문직 출신은 “특정 정책을 담

당”하게 되면 “예산이 함께” 수반되는 경험을 함으로써 직무수행에 예산

이 자동적으로 연계된 구조를 이해하였다. 다시 말해 현장을 지원하는

정책을 직접 다루게 되면서 예산과 관련된 “기본적인 ABC”를 학습할

수 있는 기회를 얻는다. 반면, 전직을 통해 단위학교로부터 다소간 떨어

져 근무경험을 쌓게 되면서 교수-학습 관련 실천적 전문성의 지속적인

발전을 추구하기에는 제약이 따른다. 아래 사례는 교육전문직만이 갖고

있는 실천적 전문성과 관련된 고민을 보여준다.

교육학적인? 또는 이제 어떤 교수학습의 디테일한 것들은 계속 발전되는

데, 제가 (교육)전문직으로서 산 한 7년의 세월은 거꾸로 교수학습 쪽에 저

의 제가 갖고 있는 지식을 키웠다기보다는 행정적인 역량을 키우는 시기였

기 때문에 이 교수학습 쪽에……. 제가 알고 있는 지식의 바탕이 얇아졌다

고 생각해서… (15_F)

한편, 교육전문직 출신이 아니라 현장에서의 경력을 이어가면서 학교장

이 된 사례에서는 차별화된 모습이 나타났다. 대표적으로 보직교사의 경

험이 학교장의 실천적 전문성을 발휘하는 데 적지 않은 도움을 제공하는

경력인 것으로 드러났다. 예컨대 “연구부장” 당시, “교육계획서를 쓴다”는

경험을 함으로써 소속교의 전반적인 사항을 익힐 수 있고, “교무부장”직

을 하면서 “교감에 대한 인턴십”을 경험하였다. 보직교사직을 맡는 시점

부터 학교장의 교육적 역할과 대비되는 관리자적 역할을 경험한 것이다.

또한 “교감”직을 수행하면, “중간관리자”의 역할을 담당하며 “교장 업무

에 분명히 좀 같은 연결이 되는 업무”를 익히게 된다. 일종의 학교장
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“도제교육”이 교감직의 수행이라고 해석할 수 있는 부분이다. 이와 관련

해 교육전문직 출신도 교감직의 수행은 “내 업무만 하는” 교육청 “장학

사 시절”과 달랐다는 것을 언급한 바 있다. 요컨대 교육전문직 출신 여

부에 따라 학교장의 전문성 전환은 승진 임용 전후로 차이를 보인다. 이

상의 내용을 바탕으로 비교하면, 다음의 <표 Ⅴ-1>과 같다.

교육전문직 출신 비 교육전문직 출신

승진 임용 시점 Ÿ 예측 가능성 높음 Ÿ 예측 가능성 낮음

교육자적 역할 Ÿ 자발적 소외감 높음 Ÿ 자발적 소외감 낮음

관리자적 역할 Ÿ 실무 경험 많음 Ÿ 실무 경험 적음

<표 Ⅴ-1> 경력 경로에 따른 학교장 전문성 전환

위와 같은 차이점뿐만 아니라 공통점도 발견된다. 교육전문직 출신 여

부와 관계없이 현장 근무경력을 존중하고 있으며, 현장 근무를 통해 다

양한 경험을 누적한 것은 학교장이 되고 나서의 실천적 전문성 관련 잠

재자산인 것으로 인식되었다. 반면, 비교적 짧은 현장 근무 경력을 보유

한 교육전문직 출신은 이를 일종의 부채로 간주하는 모습도 보였다. 결

론적으로, 교직 내 현장 경험이 많을수록 실천적 전문성 제고에 도움을

준다는 인식이 강한 것으로 확인되었다. 이는 일천한 교육경험을 가지고

있음에도 관리에 뛰어난 능력을 보이는 외부의 인력을 학교장으로 임용

시키자는 논리의 반증인 셈이다.
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라. 선순환 구축의 가능성

위에서 살펴본 것처럼 전문성에 관한 인식은 학교장으로 승진 임용되

면서 전환됨을 확인할 수 있다. 또, 학교장의 실천적 전문성 발달의 지원

양상이 공식적인 기관으로부터 제공되는 것에 의존한다는 것을 파악하였

다. 관련 연구에서도 이미 언급된 바 있지만, 학교장을 대상으로 실천적

전문성을 향상시키는 데 도움을 제공할 수 있는 지원을 마련하는 과정은

결코 단순하지 않다. 기 수행된 정책적 지원 노력이 현장과 괴리를 일으

키거나 수용을 이끌어내지 못할 우려도 존재한다(한국교육행정학회,

2003). 따라서 국내 학교장에 대한 실천적 전문성 발달 지원을 구상하는

과정에서는 실효성을 최소한도로 담보하기 위해 몇 가지 고려할 사항을

염두에 둘 필요가 있다. 이하에서는 이와 관련된 몇 가지 사항에 대해

들여다본다.

첫째, 학교장이 가지는 특성이다. 학교장의 실천적 전문성 발달 지원

이 실효성을 갖기 위해서는 이들에 대한 이해와 존중이 선행되어야 한

다. 국내에서 학교장 직위는 단위학교 내ㆍ외에서 규범적 전문성을 인정

받는 집단이라는 점(김성열, 2019, 진동섭, 2001)에서 이들이 가진 전문직

으로서의 특성을 반영한 접근이 이루어져야 한다. 즉, 외부의 강제성을

동원한 하향식 접근(top-down approach)으로 학교장의 실천적 전문성

관련 정책을 구상하기보다 이들이 가진 규범적 전문성에 대한 존중을 토

대로 상향식 방식(bottom-up approach)의 접근을 활용한 지원체계 구축

이 필요하다. 특히, 이 과정에서는 국내 맥락 하에서 학교장 개개인이 보

유한 경력과 자격요건에서 기인하는 규범적 전문성에 대한 존중, 그들의

자율성에 관한 인정과 함께 책임 범위의 경계를 명확히 하는 과정을 수

반함으로써 실천적 전문성 증진을 위한 자생성을 불러일으키는 것이 중

요하다.

둘째, 우리나라 교직 승진체계에 내장된 특성이다. 미국과 달리 국내

학교장은 오랜 교직경험을 바탕으로 승진 임용된다. 바꾸어 말하면, 양성

형의 과정을 거친 후에 학교장이 되는 미국의 경우(김명수, 2004; 주삼

환, 2004; Cheney & Davis, 2011)에 비해 우리나라 학교장은 현장에 보
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다 가까운 경력을 축적해 현 직위에 이르게 된다([그림 Ⅴ-1] 참조). 따라

서 해외 학교장에게 적용되는 정책을 국내에 동일하게 이식하는 것은 탈

맥락적 요소를 내포할 우려를 불러일으킨다.

셋째, 학교장을 대상으로 한 교원인사 정책 특성이다. 우리나라 맥락

의 주요한 특성에는 순환 전보제도, 중임 학교장 임명제 등이 있다(교육

공무원 임용령, 대통령령 제30856호; 윤정일 외, 2015). 다른 나라의 맥락

과 다르게 우리나라는 학교장이 특정 단위학교에 오랜 기간 재직이 불가

한 인사구조를 가지고 있다([그림 Ⅴ-1] 참조). 이는 학교장뿐만 아니라

단위학교 구성원들도 동일한 조건 하에 있다는 측면에서 “조직화된 무질

서(Organized Anarchy)”(Cohen et al., 1972: 1)의 특성을 내장하고 있다.

이 뿐만 아니라 학교장은 초임 이후 중임 임용을 위한 법령의 적용을 받

는다. 보다 세부적으로 국내에서 학교장의 임기는 4년이고(교육공무원법

제29조의2 제2항), 중임이 가능하다(교육공무원법 제29조의2 제3항). 이

[그림 Ⅴ-1] 학교장 경력 비교

주 1) 현임교 경력이 학교장 경력보다 높은 경우는 분석에서 제외함
2) 학교 관리자 경력에서 학교장 경력은 제외함
3) 교사 경력은 모든 교수 경험을 포함함

출처: OECD(2019) 자료를 바탕으로 재구성
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러한 우리나라 교원인사 규정에 내포되어 있는 특수한 성질은 학교장의

실천적 전문성 발달을 지원하는 과정에서도 충분하게 고려할 필요성이

있다.

넷째, 학교장이 처해 있는 공간적인 특성이다. 국내 학교장의 직무 범

위를 넓게 간주하면, 단위학교를 넘어 지역사회까지라고 볼 여지가 있으

나 협소하게 논하면, 교장실이 직무 공간이라 할 수 있다. 여기서 교장실

이라는 공간이 갖는 물리적인 폐쇄성, 단위학교 구성원과의 심리적 단절

등의 가능성은 결코 간과할 수 없는 지점이다. 이 연구의 분석결과에서

밝혀진 바와 마찬가지로 우리나라 학교장은 인화지향적 직무를 수행하는

과정에서 특히 어려움을 호소했는데, 이는 공간이 갖는 특성에서 기인하

는 측면도 없지 않다. 따라서 학교장의 실천적 전문성을 향상시키는 지

원을 위한 후속 조치에는 교장실이라는 공간이 함축하는 특성을 고려하

여야 한다.

다섯째, 학교조직이 갖는 특성이다. 국내에서 교사 유형은 교직생애를

기준으로 ‘학교장 승진 임용을 당초부터 염두에 두지 않는 경우’, ‘학교장

승진 임용을 고려하지만 하지 못한 경우’, ‘학교장 승진 임용을 실현한

경우’ 등으로 구분된다(오영재, 2012). 이 연구에서 분석한 사례는 모두

‘학교장 승진 임용을 실현’한 경우로 다른 경우들과 대비된다. 바로 여기

서 임명된 리더십인 학교장과 자생적 리더십으로 여겨지는 교사 사이의

갈등 발생 가능성이 대두된다. 학교 조직은 ‘학교장-교사’라는 공식적 위

계구조로 서열화되지 않는 특성을 가지고(윤정일 외, 2015), 학교장과 교

사 사이에는 보직교사, “자생적 리더(emergent leader)”53)(Northouse,

2019: 8) 등 다양한 구성원이 개입되어 있다. 따라서 전술한 두 가지 리

53) “자생적 리더(emergent leader)”는 “임명된 리더(assigned leader)”와 달리 공식적

권한과는 별개의 영향력을 구성원들에게 행사하는 조직의 구성원을 말한다. 구체적

으로 자생적 리더는 조직 속 “공식적인 직위(formal position)”에 근거하고, 임명된

리더는 “구성원들의 대응 방식(the way other group members respond to them)”

과 밀접하다(Northouse, 2019: 8). 이를 학교 조직에 적용하면, 임명된 리더로서의

학교장 외에 고경력의 평교사 혹은 교사들의 비공식적 모임에 있어서의 리더 교사를

의미한다.
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더십은 동시에 상반된 방향으로 발현될 가능성이 있고, 동일 사안에 대

해 상호 간 추구하는 방향이 대치될 확률도 존재한다. 이러한 점에 입각

하면, 단위학교책임경영제 맥락(고전, 2000)54) 하의 의사결정이 교착상태

에 직면할 수 있는 소지를 내포한다. 이는 곧 단위학교 운영 과정에 임

명된 리더십과 자생적 리더십의 균형이 요청되는 지점이며, 인력 관리와

관련된 직무에 있어 학교장의 실천적 전문성이 작동해야 하는 영역이다.

결과적으로, 상술한 요인들에 대한 면밀한 분석과 이해가 뒷받침 될

경우에 학교장의 실천적 전문성 발달 제고에 실질적으로 도움을 줄 수

있을 것으로 내다본다. 더 나아가, 실천적 전문성의 신장을 통해 규범적

전문성을 보다 공고히 하는 효과를 조성해 실천적 전문성 발달에 관련된

노력을 다시금 경주하도록 하는 선순환 구조의 생성도 모색해 볼 수 있

을 것이다. 이는 결국 학교장 전문성에 관한 현장의 인식이 학교장 승진

임용 시기를 기점으로 굴절되는 각도를 줄여주는 방안을 궁구하는 것이

자, 전문성 전환의 개선이다.

3. 교수-학습에 대한 학교장의 자발적 소외

마지막으로 이 연구의 분석결과를 기초로 학교장의 역할과 관련된 논

의를 추가하였다. 교수-학습과 연관되어 있는 학교장의 역할을 국내ㆍ외

선행연구를 바탕으로 논하고, 우리나라 교직 승진체계 내 직위별 직무에

관한 고찰을 바탕으로 학교장의 역할변화를 구체적으로 언급하였다. 또

한 최근 부상하고 있는 학교장의 교육자적 역할과 관련된 논의를 제시하

였다.

54) 단위학교책임경영제란, 중앙에서 하부 단위인 단위학교로 권한의 이동이

이루어지도록 함으로써 자율성과 일정 수준의 재량권을 바탕으로 학교경영을

추구하며, 학교교육의 책무성을 제고하고자 하는 제도이다(박종필, 신현석,

2000; 안병환, 성현주, 2004; 이순형, 1998).
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가. 교수-학습 관련 학교장의 역할

교장이 어떤 존재인가, 또는 어떤 존재이어야 하는가에 대해서는 많은 다

른 관점이 있을 수 있다. 학교장이 역할을 어디에 중심을 두고 규정하는가

에 따라서 우리는 교장을 왕교사, 행정가, 경영자, 지도자, 조절자, 해결사 

등 여러 각도에서 부를 수 있다. 그러나 교장의 역할에 대한 가장 전형적인 

두 갈래 규정은 역시 ‘교육 지도자’와 ‘학교 관리자’의 양면적 규정이다. 이 

두 역할은 상호 배제적이기보다는 보완적이고, 모든 학교장이 다 충족시켜

야 하는 요건이다. 그럼에도 불구하고, 교장 개개인의 특성과 철학에 따라

서 ‘교육지도자’와 ‘학교 관리자’ 중 어느 하나가 더 중시될 수도 있다. (조

용환, 1998: 120)

위의 내용은 학교장의 역할에 대해 크게 교육적인 측면과 관리적인

측면으로 나누어 볼 수 있음을 보여준다. 이러한 학교장의 역할은 이 연

구에서 초점을 맞추고 있는 실천적 전문성 개념과 불가분의 관계에 있는

직무를 수행함으로써 실현된다(이차영, 2006).

한편, 최근 교수-학습 리더로서의 학교장 역할에 학계의 관심이 집중

되고 있다. 해외 연구에서는 학교장이 교사와 달리 교수-학습의 직접적

인 장면으로부터 자발적으로 소외된다는 것을 드러낸 바 있다(Barth,

1988; Brown, 2005; Cuban, 1988; Pierce, 1935; Rousmaniere, 2007). 단,

시장주의적 교육개혁의 조류 속에서 학생의 인지적인 부문의 향상에 연

동된 학교장 책무성이 강조되는 상황이 반영되면서 교수-학습에 관한

학교장의 실천적 전문성 신장이 중요하게 여겨지고 있다(Crow, 2006;

Norberg, 2019; Reames, 2010; Sebastian et al., 2018). 이러한 맥락에서

관리자로서의 학교장 역할 이외에 수업과 관련된 역할에 관심을 둔 교수

리더십 연구의 축적도 이루어졌다(Hallinger, 2005).

국외 사례와 대조적으로 국내에서는 학생의 학업성취도를 대상으로

학교장 책무를 직접 확인하고 평가하는 체계는 미비하다. 주요한 이유로

는 미국 상황과 다르게 국내에서 추구하는 초ㆍ중등교육 부문의 교육목

표가 학생의 인지적인 측면에만 초점을 두고 있지 않다는 것을 들 수 있

다. 다시 말해 학생의 학업성취에만 집중해 학교장을 평가하고자 하는
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맥락이 국내에는 형성되어 있지 않다55).

우리나라에서 학교장으로 승진 임용되는 과정은 양성형에 기초해 있

지 않고, 승진체계를 바탕으로 한다(박상완, 2008; 신현석, 전상훈, 2007;

엄문영, 2018; 정바울, 2000 등). 현장에서의 근무 경험을 보유하고, 장기

간의 경력을 쌓아야만 학교장이 될 수 있는 자격에 가까이 갈 수 있다.

이로 인해 국내 학교장은 미국의 경우와 달리 학교 현장, 특히 교수-학

습의 직접적인 장면에 상대적으로 근접해 있을 것이라는 추측이 가능하

다. 달리 말해서 비교적 관리자에 가까운 역할 이외에 교육자적 역할과

관련된 실천적 전문성을 발휘할 수 있는 확률이 높다고 볼 수 있다.

나. 교직 승진체계 내 직무 및 역할변화

문제는 위와 같은 추정에도 불구하고 이 연구의 분석결과, 다른 양상

이 나타났다는 점이다. 국외의 경우와 마찬가지로 국내에서도 교수-학습

으로부터 학교장이 자발적으로 소외되는 현상이 발견되었다. 분석결과,

교사에서 학교장 승진 임용을 겪기 전부터 교사직과 학교장직에 대한 인

식에 차이가 있음이 드러났다. 보다 세부적으로 교사 때 수업과 밀접하

게 관련되어 교수-학습을 통해 학생을 지도하는 것이 주된 직무로 인식

되었던 반면, 학교장은 학생과 교실로부터 물리적으로 멀어지고 관리에

가까운 직무에 상대적으로 많은 시간을 할애하는 직위로 인식되었다. 실

제로 직무수행 상황에서도 교사 때와 달리 교수-학습에 직접적으로 관

여하기보다 시설이나 안전 등의 관리에 집중함으로써 지원자의 역할에

머무르는 모습이 나타났다. 이는 교수리더십 관련 부문에 일과 중 많은

비중의 시간을 투입하는 미국 학교장의 모습(Sebastian et al., 2018)과

차이가 있다.

종합하면, 학교장이 되면 직무의 범위가 확장되고, 교사 때 하지 않았

던 관리적인 차원의 직무까지 수행해야 한다. 또한 학교경영의 전문가적

55) 이와 유사한 내용으로 각국이 처해있는 맥락에 따라 학교장의 주된 역할을

교수리더로 한정시키지 않을 수 있다는 점을 베트남의 사례를 통해 분석한

Hallinger & Truong(2014)의 연구가 있다.
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면모를 드러내야 하며, 최종적으로 기관장의 입장에서 법령에 따른 각종

책임을 지게 된다. 즉, 학교장이 될수록 직무와 역할 측면에서 ‘교수-학

습 → 단위학교 경영 → 법적 책임’과 연계된 실천적 전문성을 요청받는

것이다. 상대적으로 교육자적 역할과 관리자적 역할 중 점차 관리자적인

역할 비중이 늘어나고 직무의 수행에서도 그것이 실현된다. 이와 유사한

내용은 면담 중 도출된 원자료에서 다음과 같이 확인할 수 있다.

한 학교, 단위학교의 교장 직무를 수행하기 위해서는 행정관리 경영자로

서 또 시설이라든지 회계 등과 같은 아주 일반적인 행정관리에 대한 그런 

경영자로서의 그런 역할이 좀 있는 것 같고요. 그러나 그보다 더 중요한 것

은 학생, 학부모, 선생님…  (16_F)

이 같이 중첩되는 역할 사이의 조화를 이루기 쉽지 않기에 학교장은 딜

레마를 겪는다. 이론상 단위학교 경영자로서의 역할을 담당하는 학교장은

실무 차원에서는 모든 결정의 최종적인 책임을 지는 행정책임자 역할을

실현해야 한다. 또한 현실적으로 볼 때, 학교장은 단위학교 내에서 교육리

더로서의 역할까지도 구성원으로부터 요청받는다([그림 Ⅴ-2] 참조).

[그림 Ⅴ-2] 학교장의 딜레마
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그렇다면, 학교 현장에서의 직무수행 실제에서도 위와 같은 논의는 유

효한가? 학교장이 되는 과정에서 드러나는 과업 구조를 살펴보면, 상술

한 현상을 추동하는 부분을 발견할 수 있다. 아래의 내용은 우리나라 광

역시 소재 초등학교의 공문서 처리 실태를 분석한 홍창남 외(2009)의 분

석결과 중 일부이다(<표 Ⅴ-2> 참조).

직위 주당 평균처리문서
주당 평균 처리

시간(분)

1건당 평균 처리

시간(분)

교사 2.2 57.5 37.7

보직교사 4.4 121.3 34.5

교감 24 651.0 31.2

출처: 홍창남 외(2009: 296)를 바탕으로 재구성

<표 Ⅴ-2> 직위별 수신 공문 처리 현황

위의 <표 Ⅴ-1>에서 볼 수 있는 것과 같이 직위별로 공문서 처리 양

상이 상이하다. 교사에서 보직교사, 그리고 교감으로 직위 변동이 일어날

수록 주당 평균처리문서의 절대적인 양과 주당 평균 처리 시간이 이전에

비해 급격히 증가했음을 볼 수 있다. 특히, 교사와 보직교사 간 차이가 2

배 가량에 머문 것에 비해 보직교사에서 교감으로 직위가 상승했을 경우

의 간극은 약 5배에 육박하였다. 이 같은 직위 이동에 따른 절대적 공문

서 처리량의 상승 현상과 대조적으로 공문서 건당 처리 시간의 평균값은

역의 방향으로 변하였다. 바꾸어 말하면, 교사에서 보직교사, 교감으로
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직위의 변화를 겪으면서 담당하는 공문서의 양은 현저하게 늘어나는 반

면, 이를 처리하는 데 투입하는 시간은 오히려 감축된 것이다. 이를 달리

보면, 관리자 성격의 직위로 점차적인 이동을 하면서 공문서 처리와 연

관된 실천적 전문성이 향상된 것이라 해석할 수 있다. 이와 동시에 관리

적인 성격의 직무를 수행해야 함으로 인해 교수-학습에 관한 절대적인

시간 투입이 부족해질 수 있음을 암시하는 내용이기도 하다.

이와 관련해 국내 학교 자율화 정책에 대한 실증분석을 수행한 선행

연구(이호준, 문찬주, 정동욱, 2018)의 결과는 시사하는 바가 적지 않다.

분권화의 여러 가지 유형 중 행정적 분권화에 입각해 우리나라 학교 자

율화 정책의 효과성을 분석한 위 연구의 결과에 따르면, 교육자적 역할

관련 직무에 대한 학교의 자율성이 상승할수록 학생의 학업성취도는 통

계적으로 유의미하게 높은 반면, 관리자적 직무 관련 학교 자율성이 높

은 경우에는 반대의 결과가 나타났다. 이 같은 결과는 단위학교를 이끌

어나가는 학교장이 실천적 전문성을 드러내는 과정에서 관리적인 차원의

직무에만 몰두하는 것보다 교육적인 직무에 관련된 것도 균형감 있게 고

려하는 것이 필요함을 보여준다.

다. 교수-학습 경험의 중요성

주목할 만한 점은 학교장의 관리자적 역할에 관한 인식이 실제의 직

무수행과 일치될수록 교육자로서의 학교장 역할기대는 점차 낮아질 가능

성이 있다는 것이다. 즉, 관리자적 면모로 학교장의 존재를 규정해 교수

-학습으로부터 멀어지는 현상이 문제시되지 않을 수 있게 되는 것이

다56). 이것이 보다 극단에 이르게 되면, 교육경험이 전무하더라도 행정

이나 관리에 능통한 외부의 인사를 학교장으로 영입해 임용하자는 논리

의 강화로 이어진다.

56) 이러한 현상에 대해 박상완(2018)은 교수-학습에 대한 조력자로서의 학교장 역할이

약화되고 있음을 언급하였다. 특히, 국내에서 학교장의 선발 시 교사로서의 경력을

중요하게 여기면서도 실제 승진 임용 이후에는 교육자로서의 역할보다 관리자로서의

역할이 강하다는 점을 지적하였다.
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하지만, 주지하다시피 우리나라 초ㆍ중등교육 부문에서 학교장의 직무

는 초ㆍ중등교육법 제20조에 “교장은 교무를 총괄하고, 소속 교직원을

지도ㆍ감독하며, 학생을 교육한다.”라고 명기되어 있다. 또한 교육기본법

제2조(교육이념)를 들여다보면, 홍익인간의 교육이념을 토대로 전인교육

을 추구한다. 이는 학교장이 직무를 수행함으로써 실현하는 역할이 특정

한 방향으로 경도되는 것보다 균형점을 찾아야 한다는 것을 보여주는 대

목이다.

여기서 논의의 지평을 보다 넓히면, 교육과정 개발부터 실행, 평가하

는 전 단계에서 리더로서의 학교장을 논할 수 있다. 김지선(2020)의 연

구에서는 학교장이 교수-학습을 간접적으로 지원하는 입장에 머무르지

않고 교육과정 리더가 될 수 있음을 밝혀냈다. 사례분석에 활용된 표본

이 가지는 한계가 분명하고 설립유형에 따른 제약도 따르지만, 학교장의

여러 가지 역할 중 교육자적 면모57)를 구체화해 밝혀냈다는 점에서 학

술적인 의의를 가진다(<표 Ⅴ-3> 참조). 이 연구의 분석결과에서도 교

수-학습 관련 직무에 초점을 맞추는 학교장의 모습을 부분적으로 살펴

볼 수 있는데, 위 연구와 대응시키면 학교교육과정 운영의 직접적인 역

할 중 실행단계와 밀접하다.

별론으로 학술적 논의의 보완이 이루어질 내용을 언급하면 다음과 같

다. 추후 교수-학습에 대한 학교장의 실천적 전문성과 연관된 지식기반

을 학술적으로 탐색할 필요성이 있다. 특히, 교수-학습 관련 학술탐구의

영역이라 볼 수 있는 장학에 대한 교육행정학계의 관심이 고조되어야 한

다. 국내 교육행정학계 개론서와 연구물의 내용을 분석한 황재운, 이진

권, 안영은(2018a)에 따르면, 장학 영역의 비중은 1980년대부터 2010년대

에 이르기까지 전 시기에 걸쳐 10% 미만의 낮은 수치를 기록하였다. 이

는 학교조직 및 경영 영역이나 정책 및 제도 영역이 각각 20%와 30%의

후반대를 보인 것과 비교해 낮다는 면에서 그동안 학계의 관심이 부족했

다는 해석을 가능케 한다.

57) 본문의 내용과 상통하는 의미에서 박상완(2018: 181-199)도 “교육자ㆍ교육

전문가로서의 교장” 관련 논의를 전개하였다.
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구분 역할

학교교육과정

운영의

직접적인

역할

개발 단계

Ÿ 교육과정 설계를 위한 비전 설정 장려

Ÿ 교육목표 수립

Ÿ 학교교육과정 개발 및 편성 지침 제공

Ÿ 교육과정 관련 법률 지식 제공

실행단계

Ÿ 수업 운영의 주체인 교사의 인식 제고

Ÿ 수업 중시하는 문화 조성

Ÿ 질 보장을 위한 제도화

평가단계

Ÿ 수업 평가 제도 만들기

Ÿ 교육과정 성찰 면담 기회 제공

Ÿ 교육과정 성찰 차원의 교사 연구 기회 제공

학교교육과정

운영의

간접적인

역할

학교조직

개선
Ÿ 교육과정 중심의 조직 개편

구성원 역량

증진
Ÿ 교사의 심리적ㆍ직무 성숙도 제고

출처: 김지선(2020: 19-20)을 바탕으로 재구성

<표 Ⅴ-3> 교육과정 리더로서의 학교장 역할
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Ⅵ. 결론 및 제언

1. 요약 및 결론

학교장은 주변으로부터 전문성에 대한 기대를 받고 있다. 이러한 학교

장 전문성 논의를 전개할 때, 국내 맥락을 고려할 필요성이 있다. 그동안

밝혀진 바에 따르면, 국내 교직 승진 체계 하에서는 능력주의보다 경력

중심의 연공서열주의가 학교장 승진 임용의 토대를 구성하고 있고, 학교

장이 되기 전에 필수적으로 받아야 하는 교육ㆍ훈련이 교장자격연수만으

로 한정적이다.

이와 같은 우리나라의 맥락 하에서 학교장은 법적으로 최소한도의 자

격을 갖춰 규범적 전문성을 확보한 후에 실천적 전문성을 온전히 발휘하

는 데 어려움을 겪는다. 학교 현장을 중심으로 이루어진 선행연구에 따

르면, 우리나라 학교장은 승진 임용 이후에 학교장 직무를 성공적으로

수행하는 것이 쉽지 않음을 인식하게 된다고 한다. 오랜 교직경력과 각

종 경험을 바탕으로 법령상의 자격을 갖춘 상태에서 학교장이 되었으나,

실제 학교장으로서 직무를 수행하는 데 있어 난점을 해결하지 못하고 있

는 것이다. 즉, 규범적 전문성은 보유하고 있지만 실천적 전문성까지 확

보했다고 단언하기는 쉽지 않은 것이다.

이러한 실제적인 문제 이외에 학술적으로도 학교장 전문성에 관한 문

제는 지속적으로 노정되어 왔다. 우선, 전문성 개념 자체를 논구한 선행

연구는 종종 찾아볼 수 있지만 논자마다 언급하는 바에 차이가 있어 단

일한 개념으로 이해하는 데 제약이 따른다. 이로 인해 학교장 전문성을

논할 경우에도 서로 다른 관점이 혼합되어 개념 활용에 혼선을 야기하였

다. 구체적으로 학교장 전문성은 학교장 직위가 갖는 전문직적 속성을

강화해 외부에 대한 직업적 가치를 향상시키고자 하는 규범적 전문성,

학교장이 실제로 해야 하는 직무를 성공적으로 수행해 최선의 결과를 도
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출하는 것과 연관된 실천적 전문성으로 양분되어 논의가 이루어졌다. 국

내에서는 주로 전자의 관점에 연구가 집중되었다. 또한 학교장 전문성

사이의 전환에 대한 학술적인 이해가 부재한 관계로 관련 논의의 진전에

한계가 있었다. 정리하면, 실천적 전문성을 논하는 학술적 노력이 상대적

으로 미흡해 규범적 전문성에 비해 개념을 정립하는데 어려움이 있었고,

그것의 발달을 지원하기 위한 방안을 모색하는 것 역시 한계가 있었다.

시간 흐름에 따라 학교장의 규범적 전문성이 실천적 전문성으로 전환하

는 것에 대한 탐색이 아직까지 이루어지지 않은 것도 이 같은 문제를 지

속시켰다.

상술한 학술적ㆍ실제적 필요성에 입각해 이 연구에서는 학교장 전문

성에 대해 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 구분하고, 학교장 승진

임용 시점을 기준으로 전문성 사이의 전환에 대해 밝히는 것을 연구의

목적으로 설정하였다. 이와 같은 연구의 목적을 달성하기 위해 다음의

세 가지 연구문제를 설정하였다.

첫째, 학교장 승진 임용이 학교장 전문성과 관련해 갖는 의미는 무엇인가?

둘째, 실천적 전문성 발달과 관련해 학교장이 보유한 잠재자산은 무엇인가?

셋째, 실천적 전문성 발달과 관련된 학교장의 잠재자산은 시간 흐름에 따라 

어떻게 변화하는가?

연구문제의 해결을 도모하고자 이 연구에서는 질적 연구방법론을 활

용하였다. 연구의 윤리적인 차원을 고려해 우선, 서울대학교 생명윤리위

원회에 연구 심의를 요청하였고, 연구 심의결과 통보를 받은 시점을 기

준으로 연구참여자를 모집하였다. 특히, ‘지역’, ‘학교급’, ‘설립유형’, ‘외부

로부터의 인정’의 연구참여자 선정 기준을 토대로 ‘서울지역’, ‘중등학교’,

‘공립’, ‘서울특별시교육청 추천’의 기준을 충족하는 연구참여자 19명을

최종 모집하였다. 이러한 연구참여자 모집에서는 의도적 표집과 누증표

집을 함께 활용하였다. 연구참여자를 대상으로 연구참여의 동의를 취득

하는 과정과 면담은 비대면 방식으로 이루어졌다. 이후, 자료의 수집을

위해 심층면담을 하였고, 자료의 분석 과정에서는 프레임워크 분석법을
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활용하였다. 특히, Schlossberg의 전환이론을 본 연구의 목적에 맞게 수

정한 이론적 분석틀을 중점에 두었다.

이상의 과정을 통해 밝혀낸 분석결과를 정리하면 다음과 같다.

첫째, 국내에서 학교장으로 승진 임용하는 것은 규범적 전문성의 성취

로 현장에서 인식되었다. 우리나라에서 학교장 승진 임용을 위한 경력

경로는 크게 교육전문직 출신과 그렇지 않은 경우로 구분되는데, 특정

경력에 들어서거나 보직교사 등을 하게 되면 학교장 승진 임용을 예상할

수 있다. 다시 말해 학교장직 자체가 외부에 대해 갖는 위상이라 볼 수

있는 자격, 즉 규범적 전문성의 획득이 가시권에 들어오는 것이다. 학교

장이 되고자 한 맥락도 들여다 본 결과, 학교장직에 이르기 전부터 교사

직과 학교장직의 규범적 전문성이 상이함에 대한 인식이 지배적이다. 직

위마다 외부의 기대나 인정이 다르다는 것은 학교장 승진 임용을 추동하

도록 하는 계기로 작용하였다. 이 밖에 학교장 승진 임용의 영향은 일상

생활 전반에 영향을 미쳤는데, 주변으로부터의 인정이나 대우에 대해 대

응하는 행동의 수정이 나타났다. 이 역시 학교장직에서 기인하는 가치에

대해 중요시하는 모습임과 동시에 “직위에 맞게끔 행동”을 변화시킨 것

이다.

둘째, 우리나라 학교장이 보유하고 있는 실천적 전문성 발달과 관련된

잠재자산은 상황, 자아, 지원, 전략 등인 것으로 나타났다. 직무의 변화로

나타난 학교장으로서의 역할변화, 학교장이 되기 이전의 직무 경험, 학교

장이 되고 나서 발생한 스트레스 등이 상황과 주로 관련이 있는 것으로

드러났다. 특히, 단위학교를 대표해 “무한책임”을 지는 상황에 점차 적응

하면서 실천적 전문성 발달을 도모하였다. 이 과정에서 학교장만이 수행

할 수 있는 직무를 인식하게 되면서 성공적인 수행을 위한 검토를 하였

다. 한편, 자아는 연령과 가정환경이 대표적인 요인으로 드러났는데, 교

육전문직 출신 여부와 관계없이 학교장은 “현장에서 성장한 지도력”을

높게 평가하였다. 이는 오랜 현장 경험을 보유한 경우, 더욱 높은 수준의

실천적 전문성을 발휘할 수 있을 것이라는 전제를 내포한다. 지원을 기

준으로 보면, 학교장 대상으로 지원을 제공하는 주체가 가진 공식성의
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정도, 그리고 학교장과 해당 주체가 갖는 관계 속성을 기준으로 네 가지

유형의 지원이 존재하였다. 다만, 국내 학교장의 실천적 전문성 발달을

위한 지원과 관련해 학교장은 “순전히 개인적인 차원”에서의 노력이 추

가적으로 요청된다는 것에 한계를 절감하였다. 결론적으로, 학교장 개인

에게 맞춤화된 실천적 전문성 증진을 위한 지원이 부재한 것이다. 전략

측면에서는 “배워서 하는 것은 한계”라는 인식을 바탕으로 내적 행동,

정보 탐색, 직접적 행동, 행동 억제 등의 다양한 전략이 구사되었다.

셋째, 학교장의 실천적 전문성 신장과 연계된 잠재자산은 시간 흐름에

따라 대부분 변화하였다. 상황에 있어 학교장은 초임 학교장 시기에 “사

무적인 일”이나 “행정적인 규정” 등에 높은 관심을 표명하였던 것에 비

해 점차 단위학교 구성원들 사이의 “인간관계를 조정”해 자발적으로 움

직이도록 하는 것에 실천적 전문성 발달의 초점이 맞춰졌다. 한편, 학교

장은 단위학교의 “마스터”라는 긍정적인 자아와 함께 학교에 “잠깐 왔다

가는 사람”이라는 부정적인 자아가 상충하는 경험을 하였다. 이는 특히,

순환 전보제도를 택한 우리나라의 특성과 밀접한 내용이다. 다음으로 지

원을 보면, 학교장으로 승진 임용되고 난 이후의 경력을 지속하기까지

연수내용 상에 소폭의 변화만 있을 뿐, 체계 자체는 본질적으로 변화가

없다는 점이 드러났다. 학교장은 실천적 전문성 신장을 위한 수단의 일

환으로 교육청에서 제공하는 연수에 상당 부분 의존하고 있고, 학교장

경력에 따라 개개인에게 맞춤화된 연수가 개설되기를 요청하였다. 마지

막으로 학교장 승진 임용 초기와 비교해 시간이 경과함에 따라 점진적으

로 전략이 유연하게 구사되는 변화도 관측되었다. 예컨대 과거에는 단위

학교 내 구성원들을 “다 끌고 가려고” 노력했던 것과 달리 구성원들의

입장을 학교장으로서 “인정하게 됐다”. 단위학교 구성원을 “엄밀한 잣대”

로 평가하고, 그들의 행동을 판단했던 것도 “작은 것은 보고도 못 본

척”할 수 있게 되었다.

이상에서 살펴본 분석결과를 바탕으로 이 연구의 결론을 제시하면, 다

음과 같다.

첫째, 학교장 전문성 전환에서 관측되는 인식의 간극을 좁혀 학교장이
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현장에서 직면하는 실천적 전문성 관련 어려움을 극복할 수 있도록 지원

할 필요성이 있다. 이 연구에서 드러난 것과 같이 국내에서 학교장이 되

는 과정 중 규범적 전문성에서 실천적 전문성으로의 전환은 완만한 양상

으로 전개되지 않는다. 학교장 승진 임용 과정에는 학교장이 되기 위한

자격과 연관되어 있는 규범적 전문성에 관한 인식이 상대적으로 강하게

작용한 반면, 학교장이 되고 난 이후에는 실천적 전문성이 실제적으로

요청되고 있다. 이 같이 실재하는 차이를 줄여나가는 노력이 이루어진다

면, 궁극적으로 규범적 전문성을 갖춘 이후에 실천적 전문성 발달을 별

도로 필요로 하지 않는 구조를 형성할 수 있을 것이다.

둘째, 실천적 전문성 측면에서 학교장 집단 전체를 동질적인 집단으로

간주해 지원하는 각종 교육ㆍ훈련 프로그램을 개별화하는 노력이 요청된

다. 이 연구의 분석결과, 학교장 개인에 따라 실천적 전문성과 관련되어

있는 잠재자산에 편차가 존재한다는 것이 발견되었다. 달리 말하면, 외현

적으로 보유하고 있는 규범적 전문성은 동일하지만 실천적 전문성 관련

잠재자산은 개인마다 같지 않은 것이다. 이는 우리나라 학교장의 실천적

전문성을 제고하는 데 보다 효과적인 지원을 제공하기 위한 정책적 검토

를 하는 과정에 개별화가 고려되어야 함을 보여준다.

셋째, 학교장의 성공적인 전문성 전환을 돕는 장치를 마련해야 한다.

분석결과, 국내에서 학교장 승진 임용 이후의 실천적 전문성 발달은 학

교장 개인적인 차원에서 주로 이루어진다는 것이 밝혀졌다. 학교장이 되

어 초임 학교장 시기를 지나 중임 학교장 경력으로 이행하면서 학교장

경력은 축적되지만, 실천적 전문성의 전수가 이루어질 마땅한 장치를 공

식적으로 접하기가 쉽지 않은 것이다. 즉, 이러한 어려움을 먼저 경험한

선배 학교장의 후배 학교장을 대상으로 한 실천적 전문성 전이가 즉각적

으로 이루어질 수 없는 구조라 할 수 있다. 이 같이 현장에 존재하는 문

제의 반복 재생산을 미연에 방지하기 위해서는 이에 대한 정책적인 검토

가 적극적으로 요망된다.
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2. 제언

이상에서 살펴본 것처럼 국내 학교장의 전문성 전환 특성은 단일하지

않다. 오히려 상황, 자아, 지원, 전략 등의 잠재자산 차원에서 다각적인

특성을 보인다. 이하에서는 이 연구에서 발견한 학교장의 전문성 전환

특성에 의거해 정책적 제언을 제시하였다.

첫째, 학교장 전문성 관련 인식의 변화폭을 줄여주는 정책적 노력이

요청된다. 현행 학교장 승진 임용은 교직 승진체계에 기초해 있다. 환언

하면, 학교장의 직무수행에 맞춰 양성형의 교육과정을 운영하고 있는 것

이 아니라 경력중심의 연공서열주의에 기반을 두고 있다. 이에 따라 학

교장으로 임용되었을 때, 마주하는 직무 관련 어려움은 사전에 예상했던

것을 상회한다. 비록 모든 교사가 학교장이 되어야 하는 것은 아니나, 잠

재적인 학교장으로서 향후 규범적 전문성뿐만 아니라 실천적 전문성도

갖출 수 있도록 돕는 방안을 모색할 실익이 있다. 예컨대 이 연구의 분

석결과, 초임 학교장 때 난관에 봉착하는 직무 관련 어려움은 관리와 연

관된 직무인 예산, 회계, 시설, 계약 등과 관련이 있었다. 이를 고려해 초

임 학교장의 실천적 전문성을 신장시키는 연수를 구상할 수 있을 것이

다. 특히, 이들 대부분의 직무가 현장 실무와 연관된 것이라는 점에서 이

론 위주의 강의내용 구성 대신 실무에 능한 강사의 적극적인 섭외도 동

반되어야 할 것으로 본다58).

58) 이와 관련해 서울대학교 교육행정연수원에서 운영 중인 ‘교육지도자 온라인

포럼’은 새로운 가능성을 제공한다. 교육지도자의 직무능력을 향상시키기

위한 목적에서 추진된 해당 직무연수는 전국을 대상으로 200명의 범위에서

온라인으로 운영하고, 실무에 밀접한 강사 위주로 구성되며, 학교 현장에서

필요로 하는 실천적 전문성 연관 주제를 다룬다. 예컨대 1기의 경우, ‘초중고

인공지능 교육을 위한 학교 및 학교장의 역할: 인공지능 교육, 학교의 역할’을

주제로 각급학교 학교장과 지역교육청 교육전문직 등이 발표자와 토론자로

초청되었다. 2기는 ‘교육과정 문해력, 관리자가 먼저 갖추고 실천해야’라는 주제로

이루어졌는데, 앞서 운영된 1기와 유사한 특성을 보유한 강사진으로 구성되었다

(https://naea.snu.ac.kr).
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둘째, 학교장 집단 전체를 대상으로 한 일률적인 프로그램 제공에 대

한 재고가 요망된다. 학교장이라는 집단을 하나의 동질적인 집단으로 상

정하고 지원하는 정책은 개별적으로 맞춤화된 정책 효과를 이끌어내는

데 제약이 있다. 이 연구를 통해 드러난 결과에서 살펴볼 수 있듯이, 현

장에서 맞닥뜨리는 다양한 직무수행과 관련해 학교장마다 보유한 잠재자

산에 편차가 존재하고, 각자에게 적합한 지원을 희망하였다. 다시 말하면

학교장의 전문성 전환에 내재된 특성이 다양한 기준에 따라 차이가 있으

므로 누구에게나 최적화 가능한 단 하나의 지원책을 구상하는 것은 쉽지

않다. 따라서 국내 학교장이 승진 임용 이후 겪는 직무수행 관련 난맥상

에 관한 개인별 파악과 실천적 전문성 발달 관련 요구분석이 시의적절하

게 선행되어야 한다. 이러한 경험적인 자료의 축적과 함께 이 연구에서

정성적으로 드러난 국내 학교장의 전문성 전환 특성을 고려한다면, 현장

에 보다 가까운 정책이나 교육ㆍ훈련프로그램을 개발할 수 있을 것이다.

셋째, 학교장 경력에 따른 멘토링 지원체계가 보다 확고히 구축되어야

한다. 이 연구의 분석결과, 현존하는 멘토링 지원체계는 교장자격연수 교

육과정 내에 포함되어 있는 멘토링 연수 프로그램이 거의 유일한 것으로

나타났다. 즉, 학교장 경력이 쌓여감에도 실천적 전문성 향상 관련 지원

체계의 변화는 미미하였다. 물론, 비공식적으로 이루어지는 학교장 간의

포럼이나 행사 등에서 선배 학교장에 의한 강연, 사례 공유 등이 이루어

지기도 하지만, 지속적인 관계를 유지하면서 도움을 구할 수 있는 체계

는 아닌 것으로 밝혀졌다. 단위학교에서 학교장으로서 수행해야 하는 직

무의 대부분은 개별적인 사안 처리와 연관된 것이라는 면에서 단절되지

않은 관계의 멘토가 필요하다. 따라서 교직의 선배와 후배, 더 나아가 학

교장 경력의 선ㆍ후배로 멘토-멘티 관계를 지속적으로 맺을 수 있는 지

원책이 강구되어야 한다.

넷째, 학교장의 실천적 전문성 신장을 위한 정책을 구상할 때 종전 제

도의 영향 아래에 있는 학교장의 입장을 충분히 고려해야 한다. 분석결

과, 학교장의 실천적 전문성 관련 자아 부문의 변화상은 대치되는 두 가

지 측면으로 나타났다. 교직 내 장기간 근속을 바탕으로 한 연장자이자
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규범적 전문성을 갖춘 존재라는 긍정적인 자아와 순환 전보제도 하에서

파생되는 주변인으로서의 부정적인 자아가 그것이다. 이는 학교장의 심

리적인 측면과 밀접하기도 하지만, 기존 제도의 영향에서 기인한 것이라

고 볼 수도 있다. 다시 말해 학교장의 실천적 전문성 향상을 지원하는

정책을 마련할 때, 학교장 경력이 축적됨에도 소속 학교를 옮겨야 하는

상황에 놓인 우리나라 학교장의 입장도 충분히 고려되어야 한다. 교직

승진체계 하에서 규범적 전문성을 획득한 자아와 순환 전보로 인해 실천

적 전문성의 발달을 지속시키는 데 어려움을 겪는 자아 사이의 균형을

모색하는 과정이 필요하다.

다섯째, 법령상 제시되어 있는 학교장 자격 기준에 대한 세심한 검토

가 요청된다. 양성형의 학교장 임용 체계를 구축하고 있는 국외의 경우,

직무표준을 제시함으로써 학교장으로서 발휘해야 하는 전문성의 근거를

구축하고 있다. 직무표준을 통해 학교장이 되어 수행하는 직무와 그것을

위해 필요한 전문성을 익힐 수 있도록 장려하는 셈이다. 반면, 국내는 학

교장이 되기 위한 자격증을 획득할 수 있는 기준을 법령상 규정해 두었

을 뿐, 학교장의 직무와 관련된 표준은 명확하게 드러나 있지 않다. 비록

국외의 사례가 학교 현장에서의 승진이 주를 이루는 국내 학교장 임용의

상황과 완벽하게 부합하지 않더라도 직무와 관련된 최소한의 표준이 법

적 근거로 제시된다면, 규범적 전문성과 실천적 전문성의 괴리를 줄이는

데 도움이 될 것으로 전망한다. 특히, 이 연구의 분석결과 드러난 예산,

시설, 계약 등과 연관된 표준을 마련한다면 초임 학교장의 전문성 전환

에 유용한 자료가 될 것으로 기대한다.

한편, 이 연구에서는 분석의 초점을 맞추고 분석결과 해석에 유용한

정보를 제공하기 위해 연구의 범위를 구획하였다. 따라서 본 연구의 경

계에 포함되지 않는 내용이 이 연구에서 포착되지 않음으로 인한 한계도

존재한다. 아래에서는 이 연구에서 살펴보는 데 제약이 따르지만, 추후

수행될 필요성이 있는 주제에 대해 후속연구 제언을 하였다.

첫째, 학교장 전문성 전환을 분석하는 시점의 확대가 필요하다. 이 연

구에서는 학교장 전문성의 전환을 분석하는 기준이 학교장 승진 임용 시
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점으로 설정되었다. 분석 중 학교장이 되기 전 직위에서 경험한 내용에

대해 부분적으로 다루기는 하였으나, 심화된 분석을 수행하기 위해서는

시점의 확대가 요청된다. 따라서 후속연구에서는 학교장의 전문성 전환

을 교직 생애 전반에 걸쳐 분석해 볼 필요성이 있다.

둘째, 연구참여자 범위를 확장시켜 후속연구가 이루어질 필요가 있다.

이 연구에서는 연구참여자 범위가 ‘서울지역’, ‘중등학교’, ‘공립’, ‘서울특

별시교육청 추천’ 등의 기준으로 비교적 명확하게 구획되었다. 따라서 연

구결과의 일반화에 한계가 있을 수밖에 없고, 분석결과 해석에도 주의가

요망된다. 이러한 한계를 극복하려면 후속연구에서 연구참여자의 범위를

지역, 학교급, 설립유형 등의 면에서 확대시키거나, 이 연구에서 설정하

지 않은 기준을 도입하는 방안을 적극적으로 구상해 볼 수 있을 것으로

내다본다.

셋째, 서로 다른 관점에 서 있는 학교장 전문성 개념 사이의 관계를

다루는 연구가 보다 심도 있게 이루어져야 한다. 이 연구에서 설정한 학

교장 전문성의 범위는 규범적 전문성과 실천적 전문성으로 국한되었고,

양자 사이의 관계가 시론적으로 탐색되었다. 따라서 향후 이루어질 연구

에서는 학교장의 전문성, 구체적으로 규범적 전문성과 실천적 전문성 사

이의 선후관계, 양자의 동반 상승 가능성 등에 대한 논구를 통해 연구의

외연을 넓히는 노력이 요청된다.

넷째, 전문성 분석 주체의 확장이 요청된다. 이 연구에서는 전문성의

전환을 겪는 주체를 학교장 ‘개인 단위’로 설정하였다. 따라서 교육 분야

나 단위학교 자체가 가진 ‘집단 단위’로서의 전문성에 대한 분석은 수행

할 수 없었다. 개인의 전문성이 소속된 집단에 미치는 영향에 대한 분석,

학교조직이 보유한 전문성의 시간 흐름에 따른 변화 동향 등은 단위학교

기관장인 학교장의 전문성 연구의 필요성과도 연결된다는 측면에서 후속

연구로 이루어지길 기대한다.
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<부록 1> 교장ㆍ원장 자격연수 표준교육과정

영역
핵심

역량
정의 및 역량 요소 주제(예시)

비율

(%)

기본

역량

성찰

◦ 교원으로서 가져야할

기본소양과 자질을 이해

하고, 자신의 교육활동에

대해 성찰하는 역량

- 교육 철학, 교직 윤리,

자기 관리, 교직 생애 관리,

교직관

▫인문학 소양

▫교육관, 사회관, 교직관

▫생애 주기 자기관리

*성희롱ㆍ성폭력 예방교육

5-15

교장

리더십

◦ 미래 사회 비전 및

국가 교육정책을 이해하고,

교장으로서교육환경변화에

대응하는역량

- 세계교육동향, 교육정책,

교육현안, 사회및환경변화

대응

▫미래사회및환경변화와

교육

▫세계 주요국 교육 동향

▫교육정책 및 교육 현안

▫교육 혁신 사례

▫민주시민교육

▫문제 해결을 위한 소통

10-15

(자율) ▫연수기관 자율 편성 15-20

영역 소계 30-50
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영역
핵심

역량
정의 및 역량 요소 주제(예시)

비율

(%)

전문

역량

교육

기획

◦ 학교의 비전과 목표를

수립하고, 교육 혁신 전략

및 성과를 관리하는 역량

- 교육 혁신, 학교교육계획,

성과 관리, 학교문화구축

▫학교교육비전및목표관리

▫국내외학교교육혁신사례

▫수업혁신 지원 사례

▫다문화 교육

▫학교 폭력 예방 및 대응

▫학생 인권 존중

*자살예방 및 위기관리

역량강화 교육

*아동학대 예방 및 신고

의무자 교육

*장애이해교육(장애인학대

예방 및 신고 교육 포함)

15-20

조직ㆍ

인사

관리

◦ 학내 인사 및 조직을

관리하고, 학내 제반 상황과

분쟁을조정ㆍ해결하는역량

- 인사 관리, 조직 관리,

갈등 관리, 분쟁 조정

▫교직원 인사 관리

▫학교 조직 관리

▫동기부여 및 조직 혁신

▫학내 갈등 관리

▫교육활동침해예방및대응

*성희롱ㆍ성폭력 사건처리

역량강화 교육

10-15

학교

경영

◦ 학교의 최고 대표자로서

학교업무를 통할하고 학교

경영을 혁신하는 역량

- 시설 관리, 재무ㆍ회계

관리, 교육법 이해

▫학교 사무 관리

▫학교 시설ㆍ설비 관리

▫학교 재무ㆍ회계 관리

▫학교 운영 관련 법규

▫학부모 학교 운영 참여

▫지역사회 자원 활용

*안전교육

10-15

(자율) ▫연수기관 자율 편성 15-20

영역 소계 50-70

출처: 교(원)장·교(원)감·수석교사·정교사자격연수표준교육과정, 교육부고시제2019-179호(별표 5)
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<부록 2> 연구참여자 정보 요약

[성별] [연령]

(단위: %) (단위: 세)

[교직경력] [학교장 경력]

(단위: 년) (단위: 년)
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<부록 3> 면담 질문지

범주 질문

학교장

승진

임용

경험

Ÿ 학교장으로 승진 임용하기 위해서 어떤 준비를 하셨나요?

Ÿ 학교장이 되기까지 어떤 경력을 거치셨나요?

Ÿ 학교장 승진 임용 경험이 일상생활에 미친 영향에는 어떤

것들이 있으셨나요?

잠재

자산의

활용

상황

Ÿ 학교장으로 승진하고자 했던 계기는 무엇인가요?

Ÿ 학교장이 되고 나서 학교장 전문성 발달의 필요성을

느꼈던 경험에는 어떤 것들이 있으신가요?

Ÿ 학교장 승진 임용 후, 직무와 역할 측면에서 어떤 점이

달라지셨나요?

Ÿ 학교장이 되기 전에 학교장 전문성 발달을 위한 노력을

수행하신 경험에는 어떤 것이 있으신가요?

Ÿ 학교장이 된 시기를 전후해 학교장 전문성과 별도로

인생의 다른 부분에서 발생한 스트레스는

무엇이었나요?

Ÿ 학교장이 되고 나서 학교장 전문성 발달에 대해 어떻게

바라보셨나요?

자아
Ÿ 학교장 전문성과 관련해 스스로의 장점은 무엇이라고

보시나요?
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범주 질문

Ÿ 학교장 전문성과 관련해 스스로의 단점은 무엇이라고

보시나요?

Ÿ 학교장 전문성 발달에 영향을 줬던 개인적인 특성은

무엇인가요?

지원

Ÿ 학교장이 되고 난 후, 학교장 전문성 발달을 위한

지원을 어떤 방식으로 받으셨나요?

Ÿ 학교장 전문성 관련 롤모델이 있었다면, 어떠한

이유에서 롤모델로 삼으셨나요?

Ÿ 학교장이 되고 나서 학교장 전문성 발달과 관련된

모임을 가지셨다면, 해당 모임의 참여나 활동에 있어

어려움은 없으셨나요?

Ÿ 학교장이 되고 난 뒤에 이루어진 지원들이

학교장으로서의 전문성을 발달시키는 데 도움이 됐다고

여기신다면, 어떤 측면에서 도움이 되었다고

생각하시나요?

전략
Ÿ 학교장이 되면서 학교장 전문성 발달을 위하여

선택했던 구체적인 전략에는 어떤 것들이 있으셨나요?

시간에

따른

변화

Ÿ 학교장 경력이 쌓임에 따라 학교장 전문성이 갖는 의미가

달라졌다면, 전과 비교해 어떤 차이가 있었나요?

Ÿ 학교장 전문성 발달 관련 지원 중에서 학교장 경력이

쌓이면서 달라진 것이 있었나요?

Ÿ 학교장 경력이 쌓이면서 학교장 전문성 발달에 대한 전략은

어떻게 달라지셨나요?
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Abstract

An Analysis of

the School Principal’s

Transition of Professionalism

- Focusing on the Transition from Normative

to Practical Professionalism -

Hwang, Jae Woon

Major Advisor: Shin, Jung Cheol, Ph.D.

Educational Administration

Department of Education

The Graduate School

Seoul National University

The purpose of this study is to shed light on the professionalism of

school principal in terms of normative and practical. Also, this study

explores the school principal’s transition of professionalism based on

the time of promotion. The following research questions were designed

to achieve the purpose of this study.

First, what is the significance of school principal’s promotion
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regarding professionalism?

Second, what is the 4S system held by the school principal in

relation to the development of practical professionalism?

Third, how does the school principal’s 4S system related to the

development of practical professionalism change over time?

In order to address these research problems, qualitative research

methodologies were employed. Prior to conducting qualitative research,

the research was requested the Seoul National University Institutional

Review Board to review the research. After receiving a notification

that the review had been approved(IRB No. 2011/001-014), the

participants were recruited. 19 participants were recruited to meet the

criteria for selecting participants such as ‘locations’, ‘school-level’,

‘types’, ‘external recognition’. In this process, the sample collection

was centered on purposeful sampling, but the snowballing sampling

was concurrently conducted. The acquisition of consent to participate

in the study was made using a non-face-to-face method, and the

interview was also conducted through non-face-to-face.

For the analysis of the data, this study employs framework

analysis.

Prior to the collection and analysis of data, a theoretical framework

was constructed based on Schlossberg’s transition theory. To validate

the findings, ‘triangulation’, ‘member check’, ‘peer debriefing’ was

carried out. Followings are the major findings of this study.

First, being a school principal was recognized as achieving normative

professionalism rather than practical professionalism. It was found that

the meaning of recognition given by the qualified position was mainly

inherent. The effect of being a school principal has been shown

throughout everyday life, highlighted by the correction of behavior in

line with the position. This is relatively associated with normative
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professionalism.

Second, the ‘assets’ related to the development of practical

professionalism of the school principal were found to have four

factors: ‘Situation’, ‘Self’, ‘Support’, and ‘Strategies’. Changes in the

role linked to the job, reenactment of similar experiences experienced

in the previous position of the school principal, and stress as the

school principal were found to be factors in the ‘Situation’. It

gradually recognizes the responsibility of the school principal for all

decisions and the role it achieves through its realization, and

gradually identifies the duties that the school principal can perform

uniquely. The ‘Self’ has been found to be particularly close to the

development of practical professionalism of the school principal in

terms of age and family environment. The tendency to place

importance on a long teaching career in school has emerged

regardless of whether or not they are from educational supervisors.

The school principal was subsequently found to receive four types of

‘Support’ based on the attributes of the entity providing support and

its relationship to it. However, it turned out that efforts to survive

were made at the same time in the absence of customized support for

the development of practical professionalism of the school principal.

‘Strategies’ have been summarized by factors such as information

seeking, direct action, inhibition of action, intrapsychic behavior. After

recognizing that there was a limit to how individuals learned

everything and solved it, they used various ‘Strategies’.

Third, the 4S system related to the development of practical

professionalism of the school principal changed with the accumulation

of career. In relation to the ‘Situation’, the school principal shifted his

or her attention to the issue of human relations among members of

the school, breaking away from the clerical work and administrative
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regulations that was interested in. As time goes by regarding the

‘Self’, the positive self of the ‘school master’ and the negative self of

the ‘marginalized person’ have been found to confront each other. In

the case of ‘Support’, changes over time were not noticeable

compared to other factors, and regardless of the school principal’s

career, they still heavily relied on official training centered on the

Office of Education. Finally, in terms of ‘Strategies’, a tendency to

become more flexible compared to the past has been found.

Based on these results, policy suggestions for the school principal’s

successful transition of professionalism were presented as follows.

First, there is a need for policy efforts to reduce the change in

perceptions in the transition of school principal’s professionalism.

Second, it is necessary to seek individualization by deviating from

uniform support for the entire school principal group. Third, support

is requested to strengthen the continuity of mentoring programs

consistent with the career of school principal. Fourth, there is a need

for the development of practical professionalism of the school

principal support policies to be devised in consideration of the school

principal under the influence of the institutional context. Fifth, in the

long term, a minimum job standards-related initiative is necessary to

ensure that the normative and practical professionalism of the school

principal is aligned, and needs to be linked to legal qualification

standards.

keywords: school principal’s professionalism, normative professionalism,

practical professionalism, transition of professionalism, Schlossberg’s

transition theory, framework analysis

Student Number: 2017-39955
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