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이 연구는 국내외 비판적 사고교육 효과연구를 종합적으로 고찰하고 향후 비판적 사고교육 연구의 과제와 

시사점을 도출하는 것을 목적으로 하였다. 먼저 비판적 사고교육의 이론적 쟁점으로 비판적 사고의 개념, 일반화

가능성, 영역성 관점에 따른 교수적 접근에 대해 논의하였다. 비판적 사고에 대한 관점은 크게 사고기술의 일반

화가능성을 인정하는 영역-일반적 입장과 특정 영역과 맥락에 따라 사고기술이 달라진다고 보는 영역-특수적 

입장으로 구분되며, 이러한 영역성 관점은 교수적 접근의 선택에도 영향을 미치게 된다. Ennis는 비판적 사고의 

교수적 접근을 교과독립형, 교과접목형, 교과내재형, 교과혼합형으로 구분하였는데, 이중 교과독립형은 영역-일

반론자에 의해 선호되며, 교과-내재형은 영역-특수론자에 의해 옹호되는 교수적 접근방식이다. 이들 다양한 

교수적 접근의 효과를 검증한 선행연구들을 종합적으로 분석한 결과, 교과독립형 접근에서는 주로 하나의 독립

적인 사고개발 프로그램을 실시하고 수업활동 내용과 유사한 검사에서의 수행을 통해 프로그램의 효과를 검증

할 때 효과가 있는 것으로 나타난 반면, 교과내재형 접근에서는 교과수업 안에서 사고력 교육을 실시하고 교과와 

관련된 과제에서의 수행을 통해 사고력을 평가할 때 효과가 있는 것으로 나타났다. 즉, 평가방식이 교수적 접근

과 일관될 때 교육효과가 있음을 알 수 있다. 사용된 교수방법과 전략은 일관된 효과를 보이지 않았으며, 전반적

인 교육과정 및 프로그램의 효과는 학습자의 발달 및 성취수준, 교수자 전문성에 따라 달라지는 것으로 나타났

다. 이러한 고찰을 토대로, 비판적 사고교육의 효과를 조절하는 지식의 영향, 비판적 태도 계발과 전이, 교과독립

형 프로그램의 초점 확대, 비판적 사고의 평가에 관한 연구들이 향후 연구과제로 제언되었다. 
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Ⅰ. 서론

인간은 사물을 이해하고 예측하고 통제하기 위해 의미-아이디어, 개념, 유추, 은유, 모형, 이론, 설

명-를 사용하기도 하지만, 또한 스스로를 부정하고 반박하고 기만하기 위해, 오해하고 왜곡하고 틀

에 박힌 행동을 하기 위해, 그리고 독단적이고 편향적이고 독선적이기 위해 의미를 사용하는 유일

한 동물이다(Paul, 1992, p. 3)

사고와 관련하여 인간이 가지고 있는 모순적인 속성은 아마도 Paul(1992)이 언급한 것처럼 비

판적 사고교육이 필요한 가장 근본적인 이유일 것이다. Paul은 인간의 이러한 모순적인 속성이 

낮은 수준의 기능 숙련과 정보 습득보다는 고차적인 사고력의 연마를 통해 극복될 수 있다고 

하였다. 자신의 신념과 행동을 반성적으로 성찰하고 사물과 현상을 비판적으로 바라볼 수 있는 

능력은 자연발생적이기보다는 의도적이고 체계적인 교육을 통해 계발될 수 있다. 나아가, 무엇

을 믿고 행해야 할지를 판단하기 위한 절대적 기준이 부재하는 현대의 다문화ㆍ다원화 사회의 

구성원으로 살아가기 위해서는 비판적 사고교육이 더욱 필요하다고 할 수 있다(Moore, 2004).

비판적 사고가 교육을 통해 의도적으로 길러져야 할 특성이라면, 이러한 기술을 계발하기 위해 

어떤 교수적 접근을 취해야 할까?

비판적 사고를 어떻게 가르칠 것인가의 문제는 오랫동안 철학자들의 주요 논쟁주제였다. 어

떻게 가르칠 것인가의 문제는 비판적 사고의 일반화가능성(generalizability) 쟁점과도 관련을 갖

는다. 일반화가능성은 달리 말하면 비판적 사고가 다양한 영역에 걸쳐 발휘될 수 있는 일반적인 

능력인가 혹은 특정 영역에 국한되어 발생하는 특수한 능력인가와 관련된 문제라고 할 수 있다.

Norris(1992)는 비판적 사고의 일반화가능성 쟁점과 관련하여 다섯 가지 질문을 제기한다. 첫째,

(비판적) 사고성향은 가르쳐질 수 있는가? 둘째, 비판적 사고는 교과와 분리하여 가르쳐야 하는

가 혹은 교과 내에서 통합적으로 가르쳐야 하는가? 셋째, 학생들의 비판적 사고기술은 평가될 

수 있는가? 만약 그렇다면 어떻게 평가할 수 있는가? 넷째, 모든 교과에서 비판적 사고를 가르칠 

필요가 있는가? 마지막으로, 비판적 사고를 교육의 목표로 설정하는 것이 타당한가? 이들 질문

에 대한 답은 마지막 질문을 제외하고 모두 경험적인 근거가 요구되는 질문들이다.

Norris(1992)의 첫 번째 질문은 비판적 사고교육의 가능성에 대한 것이다. 여타 다른 사고기술

이 훈련되고 계발될 수 있다면 비판적 사고 또한 교육을 통해 계발될 수 있다고 보는 것이 타당

할 것이다. 두 번째 질문과 관련해서는 두 가지 입장으로 나뉜다. 하나는 비판적 사고가 일반적

인 사고교육을 통해 길러질 수 있다고 보는 입장이고, 다른 하나는 특정 교과내용과 함께 통합적

으로 가르쳐질 수 있다고 보는 입장이다. 전자의 입장에서 비판적 사고는 일반적인 원리와 특성

을 갖는 사고로서 다양한 문제영역에 적용될 수 있는 반면, 후자의 관점에서는 영역마다 상이한 
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비판적 사고기술이 요구되므로 교과영역별로 별도의 교육이 이루어져야 한다고 본다. 예컨대,

과학영역의 비판적 사고는 예술 영역의 비판적 사고와는 다른 기준이 요구되므로 일반적인 사

고기술의 훈련은 무용하다고 보는 것이다. 세 번째 질문과 관련하여, 대부분의 학자들은 비판적 

사고의 평가가능성에 대해 긍정적인 입장을 취하지만, 이를 어떻게 평가할지와 관련해서는 의견

이 달라진다. 즉, 영역-일반적 입장에서는 표준화된 측정도구의 사용이 가능하다고 보지만, 영역

-특수적 입장에서는 교과와 연계된 비구조화된 평가방법을 선호한다. 네 번째 질문은 간접적으

로 두 번째 질문과도 관련된다. 비판적 사고와 특별히 더 관련이 있는 교과영역이 있다면(예컨

대, 논리학), 이러한 교과를 통해 비판적 사고기술을 가르치는 것이 효과적일 것이다. Norris는 

이들 네 가지 질문에 대한 답변에 따라 상이한 교육실천이 이루어질 수 있다고 보았다. 즉, 교과

영역을 초월하여 일반적인 사고방법과 마음의 습관을 길러내는 데 주력하거나, 교과영역마다 상

이한 교육목표를 설정하여 영역에 부합하는 비판적 사고교육을 실천하는 데 초점을 둘 수 있다.

그러므로 비판적 사고교육의 실천은 비판적 사고의 본질과 관련된 다양한 이론적 관점과 불

가분의 관계를 갖는다. 그러나 이들 쟁점은 대부분 가치론적으로 논의되었으며 경험연구는 비교

적 제한적으로 이루어졌다. 사고교육에 대한 가치론적 접근은 순환론에 빠질 우려가 있으며, 문

제에 대한 실질적인 해답을 제공해주지 못한다. 비판적 사고의 계발이 가능한지, 나아가 이러한 

계발이 어떤 접근방법에 의해 효과적으로 이루어질 수 있는지의 여부는 논증이 아닌 경험적인 

연구로 판단될 필요가 있다. 그동안 국내외적으로 비판적 사고교육의 효과를 분석하는 경험연구

는 크게 네 가지 형태로 이루어졌다. 첫 번째는 비판적 사고기술을 훈련하는 별도의 프로그램을 

개발ㆍ실시하고 이러한 프로그램이 비판적 사고계발에 효과가 있는지를 보는 연구들이다(강승

희, 2013; 유주미, 임정준, 2014; Dwyer, Hogan, & Stewart, 2012; Nieto & Saiz, 2008;

Svenningsen & Pear, 2010 등). 이들 연구에서는 주로 교과독립적인(stand-alone) 사고력 프로그

램을 실시하여 그 효과성을 통제집단과 비교하여 분석하는 실험적(혹은 준실험적) 방법을 사용

하고 있으며, 표준화된 검사를 통해 사고력 신장여부를 측정한다. 둘째, 비판적 사고요소를 특정 

교과의 교육과정에 통합(혹은 접목)하여 수업을 실시한 후 사고력 신장 효과를 살펴보는 연구들

이 있다(황희숙, 2001; Duphorne & Gunawardena, 2005; McLean & Miller, 2010; Reed &

Kromrey, 2001; Williams, Oliver, & Stockdale, 2004 등). 이들 연구는 교과 내에 통합된 비판적 

사고교육에 관심을 가지며 사고력 측정을 위해 주로 표준화도구를 사용한다는 특징이 있다.

셋째, 교과를 가르치고 이러한 교과가 영역-특수적 비판적 사고에 영향을 미치는지를 보는 연

구들이 있다(박성희, 2011; 박세원, 2011; Chen, Liang, Lee, & Liao, 2011; Stark, 2012 등). 이러한 

연구는 내용전문가가 되는 것이 곧 해당 교과의 비판적 사고가가 되는 방법이라는 관점을 전제

로 한다. 이러한 접근에서는 비판적 사고를 평가하기 위해 별도의 표준화도구를 사용하지 않으

며 교과특수적인 소양이나 기술을 평가함으로써 비판적 사고의 향상 여부를 판단한다. 넷째, 영
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역-일반적 사고력 프로그램의 단기효과뿐만 아니라 전이(transfer) 효과를 분석하는 소수 연구들

이 있다(Halpern, 2001; Kosonen & Winnie, 1995; Nickerson, 1988; Nieto & Saiz, 2008). 이들 

연구는 비판적 사고교육의 효과를 확인하기 위해서는 단기간의 교육효과뿐만 아니라 다양한 교

과영역이나 일상생활에의 전이 여부까지도 파악해야 한다고 주장한다. 나아가, 사고의 전이를 

위해서는 비판적 사고교육뿐만 아니라 이러한 기능을 다른 맥락에서도 의식적으로 사용할 수 

있도록 돕는 메타인지 훈련이 필요하다고 본다(Halpern, 2001; Pressley, Snyder, &

Cariglia-Bull, 1987). 그러나 이들 선행연구에서 도출된 결과들이 일관적이지 않고, 특정한 교수

적 접근의 효과 또한 다른 조절변인(구체적인 교수전략, 평가방법, 학습자의 지식수준, 교수자의 

전문성 등)과 상호작용하여 나타나기 때문에 비판적 사고교육의 효과에 대해 종합적인 결론을 

내리기가 어렵다.

이에 이 연구는 그동안 이루어진 비판적 사고교육의 효과연구를 전반적으로 고찰하고 교육효

과와 교수적 ‘접근’의 관련성에 대해 분석하고자 한다. 아직 국내에서는 비판적 사고교육의 효과

에 대한 종합적인 검토가 이루어지지 않았고 주로 비판적 사고에 대한 이론적 연구가 이루어지

고 있으며(김명숙, 2002; 성기산, 2010), 유일하게 수행된 동향분석 연구(방선희, 2011) 또한 비판

적 사고교육에 관한 국내연구의 양적인 동향분석에 치우쳐 있어 향후 교육적 실천이나 연구과

제에 대한 시사점을 찾기가 어렵다는 한계가 있다. 또한 국내 비판적 사고교육의 효과를 검증하

는 연구들이 주로 대학교육 맥락에서 이루어지고 있고 전공영역도 간호학이나 사회과학 분야 

등 특정 영역에 국한된 측면이 있어, 국내외 다양한 학교급 및 전공영역에서 이루어지는 비판적 

사고교육의 효과에 대한 전반적인 분석과 검토가 요구된다. 이에 이 연구는 비판적 사고교육의 

이론적 토대가 되는 비판적 사고의 개념 및 일반화가능성 쟁점을 논의하고, 국내외적으로 수행

된 비판적 사고교육 효과연구를 분석적으로 고찰하며, 향후 연구과제를 위한 시사점을 도출하고

자 한다.

Ⅱ. 비판적 사고교육의 이론적 쟁점

1. 비판적 사고의 개념

비판적 사고의 교수적 접근을 고찰하기 위해서는 먼저 각 접근이 토대로 하고 있는 비판적 

사고의 개념을 고찰할 필요가 있다. 비판적 사고는 학문영역에 따라 다르게 개념화되어 왔다.

특히 철학적 의미와 심리학적 의미가 다른데, 이는 철학에서 ‘비판적 사고(critical thinking)’라는 

용어를 선호하는 반면, 심리학에서는 ‘사고기술(thinking skills)’이라는 용어를 더 선호한다는 점
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에서도 알 수 있다(Benderson, 1990). 먼저, 철학적 관점에서는 수행되어야 할 사고기술이나 행

위의 차원보다는 비판적으로 사고하는 사람들이 가지고 있어야 할 규범적이고 이상적인 속성을 

강조한다(Lewis & Smith, 1993). 대표적으로, Ennis(1992)는 비판적 사고를 초기에는 ‘진술에 대

한 평가’로 정의하였지만, 후기에는 “무엇을 믿고 행해야 할지를 결정하는 데 초점을 두는 이성

적이고 반성적인 사고”(p. 22)로 개념화하였다. 즉, 특정 주장을 해석하고 평가하는 능력뿐만 아

니라, 특정 신념이나 행동이 타당한지 아닌지를 판단하여 의사결정을 내리는 일종의 문제해결적 

측면까지도 포함하고 있다. Siegel(1988)에 의하면, 비판적으로 사고하는 사람들은 이유(reason)

판단에 의해 자신의 생각과 행동을 정당화할 수 있는 사람이다. Siegel은 비판적 사고의 다양한 

하위요소와 기술을 목록화하여 제시하기보다는 전반적으로 이성과 합리성(rationality) 개념을 

부각시킴으로써 비판적 사고와 합리성을 동일한 것으로 간주하였다. Paul(1982)은 비판적 사고

를 소극적 의미와 적극적 의미의 비판적 사고로 구분하고, 주어진 진술을 평가하는 능력으로서

의 소극적 의미뿐만 아니라 자기중심적이고 사회중심적인(sociocentric) 사고에서 벗어나 공정하

고 도덕적으로 판단하고 행동하는 능력과 성향이라는 적극적 의미를 포함시켰다. Paul의 정의는 

비판적 사고의 기술(skill)적 측면뿐만 아니라 일종의 도덕성이나 인격 요소도 포함하고 있음을 

알 수 있다.

대부분의 학자들은 비판적 사고의 수행을 위해서는 사고기술뿐만 아니라 사고성향도 필요함

을 인정한다. 여기서 성향은 아리스토텔레스의 덕성개념과 유사한 의미를 갖는데(Brell, 1990),

성향의 계발은 기술과 지식처럼 단순히 전달하는 문제가 아니라 마음의 태세를 갖추게 하는 문

제이기 때문에 일반 기술 중심 교육만으로는 어려울 수 있다. 지적, 정의적, 행동적 신념의 통합

체로서의 비판적 사고는 단순히 분절된 사고기술의 결합물이 아닌, 비판적으로 사고하고 행동하

는 사람의 삶의 양식이자 정체성이라고 할 수 있기 때문이다. 예컨대, Ennis(1987)는 개방성, 정

당화되지 않은 가정을 경계하는 성향, 증거의 신뢰성을 평가하는 태도 등 비판적 사고능력을 발

휘하기 위해서는 비판적 성향이 동반되어야 한다고 보았다. Paul(1982)의 공정성, 도덕성, 증거

를 찾으려는 욕구, 진리에 대한 헌신적 태도 등을 포함하는 적극적 의미에서의 비판적 사고나,

Siegel(1988)의 비판적 정신(critical spirit) 또한 비판적으로 사고하는 사람이 갖는 마음의 습관을 

중시하는 개념이라고 할 수 있다. 정신으로서의 비판적 사고는 비판적 사고기술, 태도, 정서, 가

치 등이 통합적으로 작용하여 비판적 사고수행으로 나타난다는 점을 부각시킨다.

이처럼, 비판적 사고의 개념은 동일한 철학분야 내에서도 학자들마다 의견이 다양하다. 개념

들 간의 차이에도 불구하고 이들 정의를 묶어주는 공통점 또한 발견되는데, 이들은 모두 진술평

가를 중시하며 이러한 진술을 판단할 수 있는 ‘기준(criteria)'을 강조한다(Bailin, 2002). 또한 철

학자들은 판단과정에서 작용하는 논리적 추론을 강조하며 더 나은 방향으로의 사고개선에 초점

을 둔다. 그러나 철학적 관점에서는 비판적 사고가 이상적으로 사고하는 사람의 특성을 중심으
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로 개념화됨에 따라, 비판적 사고의 실제적인 과정에 대한 설명이 부족하다는 점이 제한점으로 

지적되고 있다(Sternberg, 1986).

심리학은 이상적인 상황에서 어떻게 사고해야 하는가와 관련된 사고의 규범적 측면보다는 사

람들이 실제로 어떻게 사고하는지를 분석하는 것에 초점을 둔다(Lewis & Smith, 1993;

Sternberg, 1986). 그러므로 심리학에서는 비판적 사고를 정의할 때 좋은 사고의 기준(예컨대, 정

합성, 명료성, 일관성, 공정성 등)보다는 문제해결의 절차를 더욱 강조하게 된다. 즉, 철학에서는 

진술의 내용에 초점을 두는 반면, 심리학에서는 사고과정과 기술을 규명하는 데 더욱 관심을 갖

는다. 특히 인지적 관점에 초점을 두는 심리학에서는 사고행위가 발생하기 위한 일련의 과정적 

절차나 사고력을 구성한다고 가정되는 일련의 기술목록을 제안한다. 이러한 접근은 전체를 개별 

구성요소로 분리하여 분석하는 심리학의 환원주의적 전통과도 관련이 있다(Sternberg, 1986).

즉, 비판적 사고라는 전체적인 사고로부터 이를 구성하는 요소(예컨대, 문제인식, 가설수립, 분

석, 종합 등)를 분리하여 의사결정시 이러한 사고과정이 사용되었는지 여부를 분석한다. 이러한 

전통에서는 사고의 내용보다는 과정을 더욱 중요시하며 특히 사고를 문제해결의 절차로 간주하

는 경향이 있다. 예컨대, Halpern(1998)은 비판적 사고를 “바람직한 결과를 가져올 가능성을 증

가시키는 인지적 능력과 전략의 사용”(p. 3)으로 정의하고 있으며, Sternberg(1986)는 문제를 해

결하거나 의사결정을 내리기 위해 사용하는 정신과정으로 정의하고 있다. 이와 유사하게 

Levy(1997)는 “건전한 추론과 타당한 증거를 기초로 사태를 검토, 이해, 평가하고 문제를 해결하

며 의사결정을 내리기 위해 사용하는 체계적인 인지전략”(p. 50)으로 정의하고 있다.

MacPherson과 Stanovich(2007)는 논증과 증거를 평가(혹은 생성)하는 과정에서 사전신념을 분

리해낼 수 있는 능력을 비판적 사고기술로 개념화하였다. 즉, 이들에게는 무의식적으로 발생하

는 신념편향(belief bias)들을 의식적이고 반성적으로 분리해내는 능력이 곧 비판적 사고력을 의

미한다. 이처럼 심리학에서는 진술의 논리적 구조(전제, 결론, 이유, 증거 등으로 구성된)와 형식

에 대한 판단보다는 문제해결과 의사결정을 내리기 위한 인지과정 측면에서 비판적 사고를 개

념화하고 있다.

Lewis와 Smith(1993)는 비판적 사고와 문제해결을 모두 포괄하는 개념을 나타내기 위해 ‘고차

적 사고’라는 제3의 용어를 사용할 것을 제안한다. 이들에 따르면, 고차적 사고로서의 비판적 

사고는 ‘진술평가’와 ‘문제해결’을 모두 포함하는 복합능력이라고 할 수 있다. 과학적 방법과 절

차를 따르는 과학자들도 윤리나 가치의 문제를 외면할 수는 없으며, 진술평가를 요구받는 철학

자들도 가설수립이나 경험적 자료의 일반화와 같은 문제해결의 과정을 고려할 수 있기 때문이

다. 이에 따라, Lewis와 Smith는 비판적 사고를 “문제상황에서 목표를 달성하거나 가능한 해법

을 찾기 위해 새로운 정보와 저장된 정보를 서로 관련시키거나 재배치 혹은 확장할 때 발생하는 

고차적 사고”(p. 136)로 정의하였다. 종합하면, 심리학뿐만 아니라 철학분야에서도 비판적 사고
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는 진술평가를 넘어 점차적으로 문제해결적 요소를 포함하는 보다 넓은 의미로 재개념화되고 

있다. 이러한 확장된 개념은 실제 비판적 사고가 수행되는 실천적 맥락(다양한 학문공동체, 교육

현장, 교과의 생활세계 등)에서 비판적 사고의 다양한 의미를 분석하고 해석할 수 있게 해준다는 

점에서 실용적 가치를 갖는다.

2. 비판적 사고의 일반화가능성

개념에 대한 논쟁은 자연스럽게 비판적 사고의 일반화가능성 쟁점으로 이어진다(Norris,

1992). 비판적 사고를 영역-일반적 기술이나 태도로 보는 입장에서는 영역을 초월한 사고의 일반

원리와 구성요소가 존재하고 훈련과 연습을 통해 다양한 영역에 전이될 수 있는 비판적 사고의 

계발이 가능하다고 주장한다. 반면, 특정 교과에 따라 요구되는 비판적 사고가 다르다고 보는 

입장에서는 독립적인 사고훈련이 아닌 교과수업을 통해 사고력계발이 가능하다고 본다. 그러나 

Ennis(1992)가 주장한 바와 같이, 비판적 사고가 영역-일반적인가 혹은 영역-특수적인가 하는 문

제를 논의하기 위해서는 먼저 ‘일반화’와 ‘영역’의 의미를 분명히 할 필요가 있다. Ennis는 영역

의 정의가 간단하지 않기 때문에 무엇을 영역으로 볼 것인가에 따라 일반화가능성 여부가 달라

진다고 보았다. 그는 영역 간 다양성을 인정하지만 영역 간 다양성을 인정하는 것이 곧 영역-특

수적인 비판적 사고교육의 필요성을 인정하는 것은 아니라는 점을 강조한다. 반면, 영역-특수적 

접근의 대표자인 McPeck(1992)은 특정 교과에서 요구되는 방법론과 인식론의 기준이 모든 교과

에서 동일하지 않기 때문에 특정 교과 내에서 교과 고유의 비판적 사고교육이 이루어져야 한다

고 주장한다. McPeck은 기술(skill)의 범위와 적용(generalization)의 범위는 다르다고 주장하면

서, 협소한 기술이 광범위하게 적용될 수 있는 경우가 있는가 하면, 광범위한 기술이 협소하게 

적용될 수 있는 경우 또한 있다고 말한다. 예컨대, 셈하기는 협소한(혹은 사소한) 기술이지만 광

범위하게 적용될 수 있으며, 공학적 기술은 전문적인 기술이지만 협소한 적용범위를 갖는다. 그

러므로 McPeck의 입장에서 일반적인 사고수업은 무의미할 뿐만 아니라 무용하며, 다양한 교과 

내에서 교과내용과 연계된 비판적 사고교육이 필요하다고 할 수 있다.

Ennis(1992)는 영역-특수성의 개념을 경험적 관점, 인식론적 관점, 개념적 관점으로 구분하여 

제시하면서 각 관점을 수용할만한 논리적이면서 경험적인 증거가 부재하다고 주장한다. 이중 경

험적 관점에서의 영역-특수성 원리는 첫째, 특정 영역에서 비판적으로 사고하려면 그 영역내의 

배경지식을 가지고 있어야 한다는 것이고, 둘째, 한 영역에서 다른 영역으로의 전이는 다양한 

영역에서의 충분한 연습이 이루어진 후에 가능하다는 것이며. 셋째, 비판적 사고의 일반적인 원

리에 대한 수업만으로는 사고력을 계발시킬 수 없다는 것이다. Ennis는 비판적으로 사고하기 위

해 특정 영역의 배경지식이 필요하다는 점에는 동의하지만, 이것만으로는 충분하지 않다고 설명
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한다. 지식이나 경험의 양이 많아질수록 (비판적) 사고를 중단하고 익숙한 경험법칙에 의해 판단

할 가능성이 높아지기 때문이다. 또한 영역-특수적 전이가 논리적으로는 가능하다 할지라도, 일

반원리에 대한 명시적인 교육이 이루어지지 않으면 영역 간 전이가 불가능하다고 보고 있다. 그

러므로 다양한 사고영역으로 일반화될 수 있는 (비판적) 사고원리에 대한 교수가 여전히 필요하

다고 주장한다.

인식론적 관점에서 영역-특수성이란 각 영역마다 타당한 것으로 간주되는 진리주장의 기준이 

다르기 때문에 비판적 사고 또한 영역-특수적이어야 함을 의미한다. 이는 비판적 사고를 하기 

위해서는 배경지식이 반드시 필요하고 좋은 사고의 기준은 분야마다 다르며 한 분야에 대한 완

전한 이해는 그 분야에서 비판적으로 사고하는 능력을 습득해야만 가능하다는 McPeck(1981)의 

주장과도 관련된다. 즉, 영역-특수적 입장에서는 각 분야에서 다양한 신념(진리주장)을 판단하는 

기준의 구성요소가 다르기 때문에 비판적 사고가 영역마다 달라져야 한다고 본다. 영역-특수성

을 옹호하는 일부 심리학자들(Glaser, 1984; Olson & Babu, 1992; Resnick, 1987; Swartz, 1986)

또한 사고기능의 내용 구속성을 강조한다. 즉, 이들은 비판적 사고를 특정 교과영역에서 적절한 

인식론적 기준을 충족시키는 판단능력으로 개념화하며, 각 교과영역에서 요구되는 인식론적 기

준이 다르기 때문에 비판적 사고 또한 학문영역과 담론공동체에 따라 달라질 수 있다고 보고 

있다. 예컨대, 사회과학 분야에서는 주장의 타당성을 평가하기 위한 방법으로 귀납적 사고와 확

률적 판단이 중요한 반면, 수학분야에서는 연역적 사고와 논리적 정합성이 보다 중요하기 때문

에 영역마다 동일한 기준으로 사고를 평가할 수 없다고 보는 것이다. 영역-특수적 입장에서는 

한 분야의 전문지식이 많아질수록 그 분야에서의 비판적 사고 또한 전문화된다고 본다. 그러나 

일반론자인 Siegel(1988)은 인식론적 관점에서의 영역-특수성은 타당하지 않다고 보며, 각 영역

에서 실제적인 방법론은 다를 수 있지만 인식론적 전제는 동일하다고 주장한다. 합리성과 비판

적 사고를 동일시하는 Siegel의 입장에서 비판적 사고는 영역을 초월하여 동일한 인식론적 관점

(이성에 의한 판단)을 토대로 두기 때문이다.

마지막으로, 개념적 관점에서 영역-특수성은 “사고란 항상 무엇인가에 대한 사고”라는 

McPeck(1981, p. 7)의 주장과 관련된다. 이러한 주장은 무(nothing) 혹은 모든 것(everything)에 

대한 비판적 사고란 존재하지 않으며, 그러므로 일반적인 비판적 사고라는 개념 자체가 성립되

지 않는다고 본다. 즉, McPeck은 모든 맥락에서 적용 가능한 일반적인 비판적 사고란 존재하지 

않으며 비판적 사고는 다루고 있는 지식과 분리될 수 없다고 주장한다. 반면, Ennis(1992)는 사

고가 항상 무엇인가에 관한 것이라고 해서 이것이 일반적인 사고와 성향을 가질 수 없음을 의미

하는 것은 아니라고 주장한다. 즉, 사고란 항상 특정 주제와 관련하여 발생하지만, 사고의 과정

과 절차는 특정 맥락이나 영역에 관계없이 일반적이라고 보는 것이다. 같은 맥락에서 

Feuerstein(1980)이나 de Bono(1985)와 같은 심리학자들은 특정 교과영역에 국한되지 않는 일반
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적인 사고교육 프로그램을 통해 학습자의 일반적 사고기능을 계발할 수 있음을 강조하며,

Piaget 또한 영역을 초월하여 적용 가능한 형식적 사고에 대해 논의한 바 있다.

이처럼 비판적 사고의 일반화가능성 쟁점은 학자들 간에 다양한 논쟁을 불러일으키고 있으며 

아직까지도 합의점을 찾지 못하고 있다. 이러한 상황은 사고의 일반화가능성(혹은 전이)을 탐색

하는 경험연구의 필요성을 제기한다. 한편, 다양한 맥락으로의 전이 가능성은 비판적 사고가 수

행의 속성을 가져야 한다는 주장과도 관련이 있다. 특히 지식, 기술, 태도, 가치의 복합체적 특성

을 강조하는 현재의 역량관점(OECD, 2005)에서는 잠재된 사고력이나 기술로서의 비판적 사고

가 아닌 수행으로서의 비판적 사고를 강조하게 된다. 비판적 사고기술을 가지고 있다고 해서 혹

은 비판적 사고검사에서 우수한 수행을 보인다고 해서 이러한 사고가 다양한 맥락에서 자연스

럽게 발휘된다고 보기는 어렵기 때문이다. 특별히 사고기술에 초점을 두는 입장에서는 비판적 

사고를 구성하는 요소의 훈련을 강조하지만, 자발적 수행과 다른 맥락으로의 전이를 위해 사고

기술과 성향이 모두 필요하다고 보는 입장에서는 비판적 사고활동을 통한 비판적 정신의 함양

과 이러한 마음태세의 자연스러운 발현에 관심을 갖는다. 그러나 이러한 일반화가능성은 무엇보

다 경험연구를 통해 검증되고 확인될 필요가 있다.

3. 비판적 사고교육을 위한 교수적 접근

비판적 사고를 가르치기 위해 어떤 방법을 사용할 수 있을까? Ennis(1992)는 비판적 사고교육

의 방법을 크게 네 가지-교과독립형(general), 교과접목형(infusion), 교과내재형(immersion), 교

과혼합형(mixed)-로 구분하여 제시하였다. 먼저, 교과독립형 접근은 비판적 사고기술과 성향을 

기존의 교과내용과 분리하여 독립적으로 가르치는 방법을 말한다. 교과독립형 접근에서도 사고

기술을 연습할 수 있는 내용이 있어야 하지만, 이러한 내용은 특정 교과에 국한된 것이라기보다

는 다양한 교과나 일상생활에서 가져온 내용들로 구성된다. 즉, 특정 교과를 가르치기 위해 비판

적 사고교육을 하는 것(교과 중심)이 아니라, 비판적 사고교육을 하기 위해 특정 교과의 내용을 

이용하게 된다(사고 중심). 교과독립형 접근에서는 비판적 사고수업이 기존 교과와 분리되어 독

립적인 수업이나 강좌로 제공된다. 그러나 단계적으로 훈련된 일반 사고기술은 다른 교과영역이

나 일상생활에 쉽게 전이되지 않는다는 문제점도 갖는다(Resnick, 1987).

이러한 일반적인 접근의 약점에 대한 대안으로 제시된 것이 교과접목형 접근이다. 교과접목

형 접근은 특정 교과영역 내에서 비판적 사고를 명시적으로 가르치는 접근이다. 비판적 사고는 

수업의 분명한 목표로 제시되며 교과내용과 함께 학습된다. 즉, 교과수업이 이루어지는 동시에 

비판적 사고의 일반적인 기술요소나 원리들이 명시적으로 강조되고 실습된다. 접목형 접근의 옹

호자들(예컨대, Resnick, 1987; Swartz, 1986)은 접목형 접근이 이론적으로나 실천적으로 가장 적
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합한 접근으로 보고 있다. 즉, 비판적 사고가 직접적이고 명시적인 목표로 제시되기 때문에 학생

들이 보다 의식적으로 비판적 사고활동에 참여할 수 있으며, 실천적으로도 기존의 교육과정을 

크게 변화시킬 필요 없이 교사 재량에 따라 재구성하여 실행할 수 있기 때문이다. 이 접근은 교

과내용뿐만 아니라 사고력에도 초점을 둠으로써 교과와 사고의 균형을 유지할 수 있다는 장점

이 있다. 그러나 내용에 사고를 접목시킨 형태라 하더라도 수업의 초점은 여전히 교과내용에 대

한 이해보다는 사고력 계발에 주어진다(Prawat, 1991). 접목형 접근에 대한 부정적인 입장을 가

지는 사람들은 사고기술이 전면에 배치될 때 학생들이 교과보다는 기술이나 절차에 집중할 수 

있기 때문에 수단과 목적이 전도되는 현상이 발생할 수 있음을 지적한다.

이에 반해, 교과내재형 접근에서는 사고기술이 교과내용을 통해 자연스럽게 발달할 수 있다

고 본다. 수업의 목표는 교과학습이며, 교과 고유의 탐구방식이나 인식론적 기준이 강조된다

(MePeck, 1981; Prawat, 1991). 즉, 비판적 사고활동이 수업의 요소로 사용될 수는 있지만 습득되

어야 할 분명한 목표로서 강조되지는 않는다. 그러므로 교과내재형 접근에서는 비판적 사고를 

포함한 모든 사고기능이 교과를 배우는 과정에서 자연스럽게 발달한다고 전제한다. 대표적인 교

과내재형 접근의 옹호자인 Moore(2004)는 비판적 사고의 개념과 특성은 학문영역마다 다르며,

이에 따라 비판적 사고교육도 교과안에서 교과고유의 방식으로 이루어져야 한다고 주장한다.

Moore(2011, 2013)는 철학, 문예비평/문화연구, 역사학 분야의 교수들을 대상으로 이들이 개념

화하는 비판적 사고의 의미를 분석하였는데, 동일한 인문학 분야라도 하위 분야에 따라 비판적 

사고의 개념이 다름을 보여주었다. 예컨대, 철학 분야에서는 비판적 사고를 분석적이고 합리적

인 사고와 동일시하는 경향이 있으며 진술평가적 정의가 두드러진 반면, 문예비평/문화연구와 

역사학 분야에서는 해석적 접근, 공감적 이해, 현상비판 등의 특성이 두드러지게 나타났다. 비판

적 사고를 기존 질서나 구조에 대한 비판적 시각으로 보는 접근도 철학보다는 문화연구 분야에

서 강하게 나타났다. Moore(2004)의 또 다른 연구는 다양한 텍스트에서 사용된 비판적 사고가 

동일하지 않음을 보여준다. 이 연구에서 Moore는 논리학교재, 교육학 텍스트, 문화기술지에 대

한 비평을 비교분석하였는데, 논리학교재의 경우 논리를 가르치고 전달하기 위한 ‘지시

(instruction)’의 특성이 강하게 반영되어 있는 반면, 교육학 텍스트는 주장과 논거의 ‘설득력’과 

실천의 효과성을 텍스트 평가의 기준으로 사용한다는 점에서 비판적 사고의 영역-특수성을 보

여주고 있다. 또한 Hoey(2001)는 비판적 사고를 진술평가보다는 문제해결의 형태로 보는 관점

이 응용적 성격이 강한 학문분야(예컨대, 공학)에서 더욱 두드러지게 나타남을 보여주었다. 이에 

따라, 교과내재형 접근의 옹호자들은 사고력을 전면으로 내세우는 교과접목형 접근보다는 교과

안에 자연스럽게 녹아들어간 형태의 비판적 사고교육이 보다 유용하다고 주장한다.

교과(subject matter)는 특정 학문영역에서 공유되는 영역 특유의 사고방식과 담론양식을 내

포하고 있다. 예컨대, 과학적 소양(literacy)은 과학공동체 내의 특수한 담론활동에 참여하고 이
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러한 담론양식을 숙달할 때 내면화되는 자질이다. 즉, 과학에서 비판적 사고는 일반적인 사고절

차가 아니라 과학 고유의 언어양식(탐구, 귀납, 추론 등)과 과학적 아이디어를 이용하여 대상과 

세계를 이해하는 과정을 의미한다. 즉, 과학을 적절히 실천하게 되면 논리학 수업이나 비판적 

사고 훈련이라는 부수적인 경험을 제공받지 않더라도 비판적인 과학자의 마음과 역량을 길러낼 

수 있다는 의미이다. 마지막으로, 교과혼합형 접근은 교과독립과 교과접목 혹은 교과독립과 교

과내재형 접근을 함께 진행하는 경우를 말한다. 비판적 사고활동은 교과활동 속에 명시적으로 

혹은 암묵적으로 포함되는 동시에, 이와 별도로 비판적 사고의 일반원리와 기술에 대한 별도의 

수업을 제공하는 방법이다. 이러한 방식은 Sternberg(1986), Nickerson(1988)과 같은 심리학자들

에 의해 주로 지지된다.

비판적 사고의 전반적인 특성, 일반화가능성, 수업의 계열화, 평가방식에 따라 비판적 사고교

육의 교수적 접근을 분류한 내용은 <표 1>에 제시되었다. <표 1>은 대략적인 분류를 나타내는 

것이며, 사고의 일반화가능성에 대한 관점과 선호하는 교수적 접근이 반드시 일치하지는 않는다

는 점을 유념할 필요가 있다. 예컨대, Paul(1982)과 같은 학자들은 일반적인 비판적 사고기술의 

존재를 인정하지만 탈맥락적인 교과독립형 접근보다는 맥락화된 사회적 쟁점을 통해 교과안에

서 자연스럽게 비판적 사고기술을 학습하고 실천하는 접근방법을 선호한다. Dewey(1933) 또한 

사고과정의 일반성을 인정하지만 교육은 (맥락)특수적으로 접근해야 한다고 강조한 바 있다.

요약하자면, 영역-일반적 입장에서는 교과와 독립적인 수업을 통해 비판적 사고를 직접적으

로 가르치는 접근을 선호하는 반면, 영역-특수적 입장에서는 비판적 사고를 교과수업의 명시적

인 목표로 제시하거나 교과내용 학습을 통해 사고기능의 자연스러운 향상을 도모하는 교과접목

/내재형 수업을 선호한다. 양 관점에서는 각각의 접근이 비판적 사고(기술 및 태도) 향상에 더 

효과적일 뿐만 아니라 다른 영역으로의 전이 또한 더 용이하다고 주장한다. 영역-일반론자들은 

일반적인 사고기술의 습득 이후 다른 영역(혹은 맥락)으로의 전이가 가능하다고 보는 반면, 영역

-특수론자들은 서로 다른 교과영역의 탐구, 이해, 실천방식을 먼저 익히고 이들 영역 간을 자유

롭게 횡단할 수 있는 ‘메타비평(판)’ 능력을 개발할 필요성을 주장한다(Moore, 2011). 그러나 이

러한 논쟁들은 여전히 이론적 논의수준에 머무르고 있으며, 각 주장의 타당성을 확인하기 위해

서는 교수적 접근의 효과 및 전이에 대한 경험연구가 필요하다.
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<표 1> 비판적 사고교육의 교수적 접근과 특성

교수적 

접근

교과독립형

(general)

교과접목형

(infusion)

교과내재형

(immersion)

혼합형

(mixed)

대표 

학자

ᆞde Bono(1985)

ᆞEnnis(1987) 

ᆞFeurstein(1980)

ᆞHalpern(2001)

ᆞDavies(2009) 

ᆞResnick(1987) 

ᆞRobinson(2011)

ᆞSwartz(1986)

ᆞvan Gelder(2001)

ᆞBlatz(1992) 

ᆞMcPeck(1981)

ᆞMoore(2004)

ᆞPrawat(1991)

ᆞNickerson(1988)

ᆞSternberg(1986)

비판적 

사고의 

특성 및 

구성

ᆞ일반적 사고

ᆞ하위 요소로 구성

ᆞ기술과 태도 모두 

포함

ᆞ일반적 사고

ᆞ하위요소로 구성

ᆞ기술과 태도 모두 

포함

ᆞ교과고유의 비판적 

사고

ᆞ기술과 태도 모두 

포함

ᆞ일반적 사고

ᆞ하위요소로 구성

ᆞ기술과 태도 모두 

포함

일반화

가능성

ᆞ일반 사고기술의 

다른 교과영역으로의 

일반화 가능

ᆞ일반 사고기술의 

다른 교과영역으로의 

일반화 가능

ᆞ일반 사고력 향상은 

교과학습에 영향을 

미침

ᆞ일반 사고기술의 

다른 교과영역으로의 

일반화가 어려움

ᆞ교과영역별로 

사고기술을 학습하고 

연습해야 함

ᆞ일반 사고기술의 

다른 교과영역으로의 

일반화 가능

수업의 

계열화

ᆞ사고훈련 먼저, 

교과수업 나중

ᆞ사고훈련 먼저, 

교과수업 나중 

ᆞ교과수업 내에 

사고훈련이 통합됨

ᆞ교과수업 먼저, 

영역 간 전이 나중

ᆞ교과수업과 

독립적인 사고수업을 

병행적으로 실시

선호되는 

평가방식
ᆞ표준화검사 ᆞ표준화검사 ᆞ영역특수적 평가

ᆞ표준화검사

ᆞ영역특수적 평가

Ⅲ. 비판적 사고교육의 효과

1. 교수적 접근의 효과

비판적 사고에 대한 특정한 관점(예컨대, 사고는 근본적으로 영역-특수적이다)이 다른 관점보

다 타당하다는 것을 보려주려면 이를 지지하는 경험적 근거가 필요하다. 그동안 비판적 사고교

육에 대한 경험연구는 다양한 교수적 접근의 개별 효과를 연구하는 데 집중되었다. Kennedy,

Fisher와 Ennis(1991)는 문헌분석을 통해 학생들의 비판적 사고를 계발하고자 계획된 교수적 개

입이 전반적으로 긍정적인 효과가 있음을 보여주었으며, 개별 연구들은 비판적 사고교육의 다양

한 접근들이 비판적 사고를 (적어도 단기적으로는) 향상시키는 데 효과가 있음을 보여주었다.

연구들은 하나의 교수적 접근을 선택하여 통제집단과 비교하거나, 여러 가지 교수적 접근의 상

대적 효과를 분석함으로써 비판적 사고교육의 전반적인 효과를 검증하고 있다. 여기서는 교수적 

접근의 효과를 분석한 경험연구들을 각 교수접근별로 고찰하고 관련된 쟁점을 논의한다.
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가. 교과독립형 및 교과접목형 접근의 효과

대학에서 교과독립형 수업은 주로 심리학과의 추론(reasoning)수업, 철학과의 비형식논리학 

및 논증수업, 텍스트기반 비판적 독해와 작문수업으로 운영되고 있다(Robinson, 2011). 이들 수

업에서는 비판적 사고의 하위 기술의 집합체를 비판적 사고로 간주하며 이러한 기술을 가르치

고 연습하는 데 초점을 둔다. Robinson은 오늘날 비판적 글쓰기, 비형식논리학, 추론과 관련된 

교재와 대학강좌들이 급증하는 현상이 곧 비판적 사고의 일반적 접근이 유용함을 보여주는 증

거라고 주장한다. 비판적 사고기술을 교과에 접목시켜 수업을 하는 교과접목형의 경우에도 비형

식논리학이나 추론, 논증 훈련을 수업 이전에 혹은 수업에 통합하여 실시하는 경우가 많다. 그렇

다면 이들 수업의 실제적인 효과는 어떨까? 교과독립형 접근의 효과를 살펴본 Dwyer 등(2012)

은 ‘논증맵(argument map)’전략을 활용한 비판적 사고수업을 대학 심리학과 학생들을 대상으로 

실시한 후 아무런 처치도 받지 않은 통제집단과 비교분석하였고, 실험집단의 비판적 사고기술에

서 유의한 향상이 있음을 보여주었다. 논증맵은 비형식논리학(informal logic) 수업에서 논증의 

구조를 분석하고 해체하기 위해 주로 사용하는 방법으로, 특히 컴퓨터보조 형태로 개발된 논증

맵 프로그램(Computer Assisted Argument Mapping: CAAM)은 북미와 호주의 대학에서 독립

적인 사고력프로그램으로 운영되고 있으며 사고력 계발에 효과가 있는 것으로 보고되고 있다

(Davies, 2009; van Gelder, 2001). Dwyer 등(2012)의 연구에서는 이러한 논증 프로그램의 효과

가 비판적 사고기술 향상에서는 나타났지만 비판적 태도인 인지적 요구(need for cognition)와 

학습동기에서는 나타나지 않았다. 이 연구에서 8주간의 단기적 교과독립형 논증분석 활동이 사

고기술 측면에서는 향상을 가져오지만 전반적인 사고성향에는 영향을 미치지 않는 것으로 해석

할 수 있다.

고등학생을 대상으로 한 Marin과 Halpern(2011)의 연구에서는 웹 기반의 교과독립형 비판적 

사고력 프로그램을 받은 학생과 교과내재형 심리학수업을 받은 학생들을 비판적 사고기술과 성

향에서 비교분석하고 있는데, 교과독립형 프로그램은 비판적 사고기술, 태도, 성적에서 모두 유

의하게 높은 향상을 가져왔다. 저자들은 일상 상황에 전이될 수 있는 특수한 사고기술을 목표로 

하는 개입프로그램이 고등학생의 비판적 사고기술, 성향, 태도를 향상시키는 데 기여할 수 있으

며, 오히려 이와 같은 의도적인 프로그램은 어린 연령의 학생들에게 더 필요한 접근이라고 주장

한다. 이들 저자는 웹 기반의 집중적인 사고력수업이 명시적인 목표와 함께 정규 교육과정 운영

에 방해를 주지 않으면서도 학생들이 자신의 사고에 대해 의식적으로 자각하고 계획적으로 사

고할 수 있게 해준다는 점에서 효과적이라고 보고 있다. 이와 관련하여, Robinson (2011) 또한 

교과독립적인 비판적 사고수업이 영역의 전문가보다는 초보자에게 더 도움이 되며, 초보자는 자

신이 하고 있는 논증에 대해 교사와 공유할 수 있는 ‘공통언어’를 제공받는다는 점에서 이점이 
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있다고 강조한다.

Nieto와 Saiz(2008)는 대학생을 대상으로 교과독립형 접근의 교수효과뿐만 아니라 전이효과

를 분석하고 있다. 이 연구에서는 논증을 가르치기 위한 전략으로 구조화 교수전략과 비구조화 

교수전략을 비교하고 있는데, 구조화 교수전략은 비판적 사고를 실습할 수 있는 다양한 과제와 

실생활 사례를 사용함으로써 논증의 특정 내용보다는 전이 가능한 심층구조의 학습을 통해 다

른 상황으로의 전이를 유도하는 교수전략이라고 할 수 있다. 분석결과, 두 집단 모두 아무런 처

치도 가하지 않은 통제집단에 비해 비판적 사고에서 유의한 향상이 나타났지만 두 집단 간에는 

유의한 차이가 나타나지 않았다. 저자들은 이에 대한 이유로, 프로그램이 비교적 단기간에 이루

어졌고 사고력 평가를 위해 일상생활의 사고수행이 아닌 표준화검사를 사용한 점을 들고 있다.

즉, 표준화검사를 통해서는 논증의 구조에 초점을 둔 수업과 논증의 내용에 초점을 둔 수업 간의 

차이를 구별해내기가 어려우므로 수업에서 사용한 교재와 직접적인 관련이 없는, 보다 포괄적인 

문제상황에서의 비판적 사고 평가를 통해 전이효과를 분석할 필요가 있다고 제안한다. 전이란 

학습한 내용과 기술을 다양한 교과뿐만 아니라 다양한 문제상황과 맥락에 일반화할 수 있는 능

력으로 그 자체가 일종의 고차적 사고라 할 수 있으며, 이를 위해서는 사고기술의 훈련이나 논증

구조에 대한 지식뿐만 아니라 ‘계획적이고 의도적인’ 연습과 비판적ㆍ반성적 태도의 함양이 필

요한 것으로 보인다. 즉, 전반적인 태도함양을 통한 비판적 사고수행의 전이 여부는 보다 장기적

인 프로그램과 사고력 평가를 위한 다양한 과제를 이용하여 검증될 필요가 있다.

나아가, 교과독립형 접근이라 하더라도 구체적으로 어떤 교수전략을 사용하는가에 따라 효과

가 달라질 수 있는데, 예컨대, 고등학생을 대상으로 수행된 Ku, Ho, Hau와 Lai(2014)의 실험연

구에서는 지시적 교수전략과 탐구수업 전략을 적절히 배합하여 실행된 교과독립형 비판적 사고

수업이 지시적 교수와 탐구전략을 각각 실시한 수업보다 표준화검사에서 더 효과가 있음을 보

여주었다. 이러한 효과는 비판적 사고기술뿐만 아니라 지적 활동에 대한 욕구, 경험에 대한 개방

성과 같은 사고성향에도 나타났다. 이러한 결과는 비록 6차시로 이루어진 단기간의 수업이라 하

더라도, 수업과정에서 어느 하나의 교수전략을 사용하는 수업보다는 다양한 전략을 혼합하여 사

용하는 것이 사고력 향상에 보다 효과적임을 보여주는 것이다.

교과접목형 수업의 경우, 황희숙(2001)은 중학교 학생을 대상으로 비판적 사고수업을 도덕교

과에 접목시킨 수업을 실시하고, 이러한 수업이 귀납, 관찰, 연역, 평가 등의 비판적 사고기술과 

문제해결 성향, 학습양식 등의 비판적 태도에서 전통적인 도덕수업을 실시한 집단과 차이가 있

는지를 분석하였다. 분석결과, 교과접목형 수업과 전통적 교과수업이 모두 비판적 사고기술에서 

향상을 가져왔지만 향상의 정도는 교과접목형 수업에서 더 큰 것으로 나타났다. 문제해결 성향,

학습양식 등의 태도변인에서도 교과접목형 수업에서 향상의 정도가 더 큰 것으로 나타났다. 예

비교사를 위한 역사교과에 논증적 글쓰기를 접목시킨 김미선(2012)의 연구에서도 교과접목형 
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논증수업이 비판적 역사글쓰기를 통해 평가된 비판적 사고력 향상에 효과가 있는 것으로 나타

났다. 이와 유사하게, McLean과 Miller(2010)는 대학에서 한 학기 동안 일반 연구방법론을 수강

한 학생들과 ‘심리학과 유사심리학’이라는 교과영역에 접목된 비판적 사고수업을 수강한 학생들

을 비교분석한 결과, 두 집단 모두 수업 이후에 영역-일반적 및 영역-특수적 비판적 사고기술은 

증가하고 초자연적 신념이 감소한 반면, 초자연적 신념에서 실험집단의 감소정도가 더 큰 것으

로 나타나 의도적이고 명시적인 비판적 사고수업의 중요성을 보여주고 있다.

한편, 메타분석 연구들(Abrami et al., 2008; Niu, Behar-Horenstein, & Garvan, 2013)은 비판

적 사고교육의 전반적인 효과크기가 크지 않다는 점을 지적한다. 이는 비판적 사고가 교수를 통

해 향상될 수는 있지만 지속적인 변화는 보다 장기적이고 체계적인 교육을 통해 가능하다는 것

을 시사한다. 고차적 사고는 단기간에 급격하게 발달하는 것이 아니라 오랜 시간 동안 점차적으

로 발달하기 때문에(Halpern, 2001), 작은 효과크기는 어쩌면 당연한 결과라고 볼 수 있다. 또한 

모든 교수접근의 효과크기가 유의한 것으로 나타났지만 교과독립형 접근의 효과크기가 가장 큰 

것으로 나타나, 영역-일반론자들의 주장에 힘을 실어준다. 이러한 결과는 비판적 사고에 대한 

명시적인 교수의 중요성을 암시하는 것이기도 하지만, 종속변인으로 어떤 과제를 사용하는가에 

따라 결과가 다르게 나타나기 때문에 결과해석에 유의할 필요성을 제기한다. 교과독립형 접근에

서는 수업 자체가 표준화된 도구와 유사한 문제나 과제를 다루기 때문에 수업과 평가간의 일관

성으로 인해 효과적인 결과가 나타났을 수 있다. 사고기술의 반복연습과 숙련효과는 활동내용과 

유사한 검사를 통해 평가될 때 더욱 분명하게 나타날 수 있기 때문이다. 그러나 이러한 사고기술

이 특정 교과의 과제수행에도 일반화될 수 있는지 혹은 교실을 벗어나 다른 일상 상황에도 전이

될 수 있는지 여부는 계속적인 연구가 필요한 주제이다.

종합하면, 교과독립 혹은 교과접목형 접근은 수업활동에서 사용한 자료와 유사한 내용으로 

구성된 검사(혹은 과제)를 사용하는 경우 단기적인 효과는 보여주지만, 다른 교과영역이나 다른 

맥락으로의 전이를 보여주는 장기적인 연구는 미흡한 실정이다. 또한 사고의 초보자인 중등학교 

수준의 학생들에게는 명시적인 사고력 수업이 기술과 태도 함양에 도움을 주지만, 높은 연령에

서는 사고력수업이 태도개선에까지 영향을 미치지는 않는 것으로 나타나고 있다. 추후에는 다양

한 학교급에서 동일한 유형의 비판적 사고를 실시하고 교수효과가 기술뿐만 아니라 태도, 성향

에도 영향을 미치는지, 그리고 이러한 효과가 장기적으로 지속되거나 다른 맥락으로 전이되는지 

여부를 파악하는 연구들이 수행될 필요가 있다.

나. 교과내재형 접근의 효과

영역-특수론자들이 선호하는 교과내재형 접근의 경우, 교과를 가르치기 위한 구체적인 교수
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전략의 효과를 보는 연구들이 주를 이룬다. 이는 교과수업에 충실한 것이 결국 교과특수적인 비

판적 사고를 기르는 가장 좋은 방법이라는 영역-특수론자들의 신념을 반영하는 것이다. 예컨대,

‘수학하기’에 충실한 수업은 수학에서의 비판적 사고를 가져오고, ‘과학하기’에 충실한 수업은 

곧 과학에서의 비판적 사고를 가져온다고 보기 때문이다. 이러한 동향을 따라 교과내재형 접근

의 효과연구에서는 특정 교과를 교과 고유의 탐구, 이해, 실천방식에 충실하게 가르치고 수업 

이후에 영역-특수적 과제에서 수행이 향상되었는지를 평가한다. 예컨대, Barnet과 Francis(2012)

는 대학 2학년 학생을 대상으로 교육심리학 수업에서 고차적 질문기법을 이용한 수업(교육심리

학 분야의 비판적 사고활동)과 일반 강의기법을 이용한 수업을 비교분석하였다. 이 연구에서 질

문기법의 효과는 예상과 달리 유의하지 않은 것으로 나타났는데, 이는 평가방식으로 비판적 사

고의 표준화검사를 사용한 점과 관련이 있는 것으로 보인다. 교과내재형 접근은 교과안에서 교

과학습을 통해 자연스럽게 사고기능을 발달시키는 접근으로(즉, 사고기능의 발달은 교과학습의 

자연스러운 결과), 다른 맥락으로의 전이훈련이 제공되지 않는 한, 영역-특수적 과제로 사고력을 

평가하는 것이 보다 타당할 것으로 보인다.

대학의 간호학과 학생들을 대상으로 소집단 토론과 개념도를 활용하여 실행된 교과내재형 수

업과 일반 강의식 수업을 비교분석한 Chen 등(2011)의 연구에서도 수업 이전과 이후에 비판적 

사고에서 변화가 나타났지만 통계적으로 유의한 차이는 아니었다. 이 수업에서도 종속변인으로 

일반적인 비판적 사고검사가 사용되었다. 한편, 대학의 심리학수업에서 다양한 교수법을 사용하

여 비판적 사고력의 개선가능성을 분석한 Stark(2012)의 연구에서 영역-일반적 사고검사(CCTT)

에서는 유의한 변화가 나타나지 않았지만 연구자가 개발한 영역-특수적 검사(심리학연구를 평

가하는 능력, 초자연적 신념 등)에서는 유의한 변화가 나타났다. 이와 유사하게, Dyck, Walker,

Starke와 Uggerslev(2012)의 연구에서 대학의 경영학과 학생들을 대상으로 전통적 교수법만을 

사용하는 수업과 전통적 교수와 대안적 교수를 동시에 사용하는 수업을 비교분석한 결과, 연구

자가 개발한 영역-특수적 과제에서 유의한 수행차이가 나타났다. 요약하자면, 교과수업을 통해 

비판적 사고를 계발하고자 하는 교과내재형 접근의 경우, 특정 교수전략(질문기법, 개념도, PBL

등)의 효과를 일반 강의수업과 비교하여 분석하는 연구들이 주를 이루며, 사고력 평가를 위해 

표준화도구를 사용할 때는 효과가 없지만 영역-특수적 과제를 사용할 때는 효과가 있는 것으로 

보고되고 있다.

교과내재형 수업이 주로 대학생을 대상으로 이루어지고 있는 가운데 VanTassel-Baska,

Bracken, Feng과 Brown(2009)의 연구는 상대적으로 어린 연령의 학생들을 대상으로 하고 있다

는 점에서 흥미롭다. 이 연구에서는 영재학생을 위한 통합교육과정 모형에 기초한 언어수업을 

초등학교 영재학생을 대상으로 3년간 실시하고 이러한 교육과정 실행이 대안적 교육과정에 비

해 학생들의 비판적 사고력과 문학분석 및 설득적 글쓰기에서 더 효과적인지를 분석하였다. 분
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석 결과, 3년간의 증가점수는 실험집단인 통합교육과정 수업에서 더 높았지만 실험집단과 통제

집단 간에 유의한 차이는 나타나지 않았다. 저자들은 연구에 참여한 학생들의 선별적 감소가 하

나의 원인일 수 있으며, 통제집단에서 사용된 대안적 교육과정 또한 해당 교육청에서 시도하고 

있는 혁신형 프로그램으로서 비판적 사고와 설득적 글쓰기에 효과적인 것으로 해석하고 있다.

국내연구의 경우, 예비교사를 위한 교육학이론 수업에 적용된 멀티미디어 사례기반수업(박성

희, 2011), 간호대학에서 운영한 문제기반학습(김혜영, 문경자, 2015; 배영숙, 이숙희, 김미희, 선

광순, 2005)과 사례기반학습(김혜숙, 2015), 비판적 사고내용 자료로 구성된 초등학교 사회과수

업(심학경, 2000), 탐구공동체 활동으로 구성된 중학교 도덕과수업(서우식, 2004) 등 다양한 학교

급에서 실시된 교과내재형 수업이 비판적 사고기술의 향상에 효과가 있는 것으로 보고되고 있

다. 흥미로운 것은 표준화도구를 사용하여 사고력 및 태도 향상을 평가한 일부 연구(김혜숙,

2015; 배영숙 외, 2005; 서우식, 2004)에서도 효과가 나타났다는 점이다. 이는 교과내재형 수업에

서 수업내용과 직접적인 관련이 없는 표준화도구를 사용할 경우에 효과가 없게 나타난 국외연

구 결과와 다른 점이며, 수업활동 중에 직접적으로 다루지 않은 내용(탈맥락적인 논증, 해석, 가

정, 추론문제)에 있어서도 비판적 사고의 향상을 나타냈다는 점에서 사고의 전이효과를 부분적

으로 보여주는 것이다. 그러나 이러한 효과는 사고력의 모든 하위 영역이 아닌 일부 영역에서만 

나타나고 있어(예컨대, 서우식, 2004) 추후연구가 필요하다.

종합하면, 특히 국외연구의 경우, 교과독립형 접근과 마찬가지로 교과내재형 접근 또한 수업

활동과 유사한 교과내용을 중심으로 비판적 사고를 평가하는 경우에 효과가 있는 것으로 나타

나지만, 표준화도구를 사용할 경우 효과가 없는 것으로 보고되고 있다. 특별히 영역-특수적 과제

를 사용하는 연구들은 굳이 비판적 사고기술과 태도를 구분하여 평가하지 않는데, 이는 영역-특

수적 과제에서의 우수한 수행이 결국 이러한 수행을 나타내기 위해 필요한 기술과 지식, 그리고 

교과 소양과 태도라는 요인들이 분리되지 않고 통합적으로 작용하여 나타난 결과라고 보기 때

문이다. 또한 대부분의 연구가 대학생을 대상으로 수행된 만큼, 추후에는 어린 연령의 학생들을 

대상으로 교과내재형 수업의 효과를 분석할 필요가 있다. 교과내재형 접근을 선호하는 

McPeck(1981)은 비판적 사고교육이 아직 영역지식과 추상적 사고가 충분히 발달하지 않은 어린 

연령의 학생들에게는 적절하지 않다고 주장하였는데 이러한 주장을 검증하기 위한 추후 연구들

이 필요하다.

2. 교수전략 및 교수방법의 효과

비판적 사고교육에서 사용된 다양한 교수전략의 효과를 분석하는 연구들도 다수 수행되었다.

예컨대, 문제기반수업(Burris & Garton, 2007; Sendag & Odabasi, 2009; Yuan, Knaviktikul,
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Klunklin, & Williams, 2008), 소크라테스식 발문법(Yang, 2008), 개념도(Chen et al., 2011;

Dwyer et al., 2012), 컴퓨터기반수업(Burgess, 2009; Svenningsen & Pear, 2011; Szabo &

Schwartz, 2011), 토론토의(Yang, Newby, & Bill, 2008), 탐구기반수업(Duphorne &

Gunawardena, 2005; Ku et al, 2014) 등은 비판적 사고교육을 위해 사용할 수 있는 구체적인 

교수전략들이다. 교과내재형 접근에서 많이 사용되는 문제기반수업의 경우, 비판적 사고나 교과

개념에 대한 교수자의 직접적인 설명 대신에 특정 문제를 중심으로 이에 대한 해결책을 모색하

는 활동으로 구성되는데 일반 강의식 수업보다 비판적 사고를 향상시키는 데 더욱 효과적인 것

으로 보고되고 있다(Burris & Garton, 2007; Sendag & Odabasi, 2009). 예컨대, Burris와 

Garton(2007)의 연구에서 농학전공 수업에서 이루어진 PBL 수업은 안내된 연구활동보다 비판적 

사고력 향상에 더욱 효과적인 것으로 나타났다. Sendag와 Odabasi(2009)는 비구조화된 문제를 

온라인상에서 해결하는 PBL 수업방식이 온라인상의 교수자 주도활동에 참여하는 방식보다 더 

효과적임을 보여주었다. Yuan 등(2008)의 연구에서도 PBL 수업은 일반 강의식 수업보다 비판적 

사고향상에 더 효과적인 것으로 나타났다.

수업혁신은 다양하고 새로운 교수법의 도입을 통해 이루어지므로 이들 개별 교수법의 효과를 

개별적으로 파악하는 것은 크게 의미가 없을지 모른다. 이에 따라, Tiruneh, Verburgh와 Elen

(2014)은 수업 시 얼마나 다양한 활동을 하는가, 그리고 비판적 사고를 명시적으로 가르치는가 

여부에 따라 교수전략을 크게 직접교수(direct teaching)와 암묵적 교수(implicit teaching)로 구

분하였다. 직접교수는 비판적 사고를 직접적으로 가르치는 방식으로서, 비판적 사고의 개념, 구

성요소 및 실천전략에 대한 교사설명, 모델링/스캐폴딩, 학생실습, 반성의 순으로 이루어진다.

암묵적 교수는 토론토의, 역할극, 문제기반학습, 탐구기반학습, 사례기반학습, 소크라테스식 발

문 등 다양한 학습활동을 통해 비판적 사고를 실습하는 수업방식이다. 직접교수 전략은 주로 교

과독립형 접근에서 사용되며, 암묵적 교수 전략은 교과내재형 접근에서 사용된다.

교과독립형 프로그램과 직접교수 전략을 사용한 Allegretti와 Frederick(1995), Nieto와 

Saiz(2008)의 연구에서 모두 실험집단은 일반 강의식 수업을 실시한 통제집단보다 비판적 사고

에서 더 큰 변화를 보여주었다. 이들 연구는 종속변인으로 모두 표준화도구를 사용하였다.

Nieto와 Saiz의 연구에서 구조화된 사고수업(직접교수)과 비구조화된 수업(암묵적 교수)에서 모

두 유의한 변화가 나타났지만, 두 집단 간에 유의한 차이는 없었다. 즉, 이들의 연구에서 비판적 

사고교육은 사용된 교수전략과 상관없이 효과적인 것으로 나타났다. 교과접목형 수업에서 사용

된 직접교수 전략의 효과를 분석한 Bensley와 Haynes(1995), Mazer, Hunt와 Kuznekoff (2007),

Reed와 Kromrey(2001)의 연구에서는 유의한 효과가 나타난 반면, 동일한 접근과 전략을 사용한 

McLean과 Miller(2010), Toy와 Ok(2012)의 연구에서는 유의한 효과가 나타나지 않았다. 이러한 

결과는 Bensley와 Haynes(1995), Mazer 등(2007)의 연구에서 결과변인으로 비표준화된 과제가 
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사용된 반면, McLean과 Miller(2010), Toy와 Ok(2012)의 연구에서는 표준화도구가 사용된 점과 

관련이 있는 것으로 보인다. 교과접목형 접근은 특정 교과수업 내에서 비판적 사고를 명시적인 

목표로 설정하여 수업을 하는 형태이므로 사고력뿐만 아니라 교과내용도 중요한 요소가 된다.

그러므로 수업내용과 결과변인 간의 일치/불일치 여부가 이들 교수전략의 효과에서 상이한 결

과를 가져온 것으로 보인다.

한편, 대부분의 교과내재형 접근은 간접교수 전략을 사용하고 있는데 교육효과가 나타난 연

구(Chen et al., 2011; Kumta, Tsang, Hung, & Cheng, 2003)와 효과가 나타나지 않은 연구

(Barnet & Francis, 2012; Stark, 2012)가 혼재되어 있어, 보다 정교한 분석과 해석이 요구된다.

흥미로운 것은 암묵적 교수의 경우, 영역-일반적 도구보다는 영역-특수적 과제를 사용할 때 더 

효과적이라는 점이다. Behar-Horenstein과 Niu(2011)의 체계적 문헌분석 연구에서도 선행연구

에서 사용된 구체적인 교수전략은 개념도, 시나리오 기반 교수, 액션 러닝, 문제기반수업, 탐구

기반수업, 질문기법, 안내된 실습 등 다양하였고, 모든 연구에서 일관적으로 유의한 효과가 나타

난 교수전략은 없는 것으로 나타났다.

종합하면, 동일한 교수접근을 사용하더라도 사용된 구체적인 교수전략은 다양한 반면, 전반적

인 교수전략은 교수접근에 따라 달라질 수 있음을 알 수 있다. 즉, 교과독립형 접근에서는 비판

적 사고에 대한 개념설명, 모델링, 스캐폴딩, 연습, 반성 등으로 구조화되는 직접교수 전략이 주

로 사용되고 있으며, 교과 내용학습을 통해 비판적 사고를 촉진하고자 하는 교과내재형 접근에

서는 다양한 교수활동(PBL, 사례기반, 탐구기반, 개념도, 논증 등)을 통해 비판적 사고를 암묵적

으로 가르치고 있음을 알 수 있다. 교과접목 접근의 경우, 일부 연구에서는 직접 교수전략을, 일

부 연구에서는 암묵적 교수전략을 사용함으로써 두 가지 전략을 모두 활용하고 있음을 보여준

다. 이들 연구에서 비판적 사고에 대한 직접적인 교수가 암묵적 교수보다 더 효과적인 것으로 

나타남에 따라 비판적 사고를 직접적으로 가르치고 모델링하는 방법이 암묵적 교수보다 더 효

과적일 수 있음을 시사하지만, 이러한 효과는 사용된 평가도구에 따라 달라지므로 결과해석에 

주의가 요구된다. 또한 기존의 실험연구들은 주로 수업 이전과 이후를 비교하여 비판적 사고력

에서 변화가 있었는가에 초점을 두기 때문에, 수업의 어떠한 측면(예컨대, 고차적 질문이 효과가 

있었다면 질문의 어떤 측면)이 이러한 차이를 가져왔는가에 대해 명확한 결론을 내리기가 어렵

다는 한계가 있다. 또 다른 문제는 사고력 프로그램이나 교과수업의 의도된 목적이 수업의 실행 

과정에서 제대로 반영되었는지, 처음 의도했던 계획들이 적절하게 실행되었는지에 대한 평가가 

이루어지지 않아 수업활동의 충실도를 알 수 없다는 점이다. 이러한 점이 다양한 비판적 사고교

육 프로그램의 일관되지 않은 효과에 기여하는 것으로 보인다.
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3. 교수효과에 영향을 미치는 학습자 및 교수자 특성

비판적 사고를 향상시키기 위한 교수접근과 교수전략의 효과는 학습자와 교수자 특성변인에 

의해 달라진다. 학생들이 비판적 사고에 개방적이고, 비판적 사고를 위해 기꺼이 시간과 노력을 

투자하고자 하며, 전문가 권위와 판단에 덜 복종적이고, 이분법적 흑백논리에서 벗어나고자 할 

때(Buskist & Irons, 2008) 비판적 사고교육의 효과는 증대될 것이다. 교수자 또한 비판적 사고를 

가르치기 위해 스스로가 비판적으로 사고할 수 있어야 하고, 접목이나 내재형 수업을 위해서는 

교육과정 재구성과 관련하여 전문지식과 기술이 있어야 하며, 학생들의 저항에도 불구하고 비판

적 사고를 기꺼이 가르치고자 하는 태도가 전제되어야 비판적 사고교육의 효과가 담보될 수 있

을 것이다. 이러한 학습자 및 교수자 특성의 영향은 경험연구를 통해 검증될 필요가 있다. 가장 

대표적인 학습자 특성변인은 발달과 성취(혹은 지식)수준이며 교수자 특성변인은 해당 교과(교

과내용이든 비판적 사고이든)에 대한 전문성이다. Abrami 등(2008)의 연구에서는 초등학교부터 

대학원까지 광범위한 학교급을 대상으로 비판적 사고교육의 효과에 관한 메타분석을 수행했는

데, 초등학생과 중학생 대상 사고교육이 대학생 대상 사고교육보다 더 효과가 있는 것으로 나타

났다. 이러한 결과는 비판적 사고교육이 아직 추상적 사고가 덜 발달된 어린 연령의 학생보다 

대학생 수준에서 더 효과적일 수 있다는 통념에 위배되는 것이며, 특정 영역의 전문성은 어린 

연령보다 다양한 교과와 학문영역을 심층적으로 접하면서 메타비평적인 사고를 발달시킬 수 있

는 높은 연령의 학생들에게 더 적절하다는 McPeck(1981)의 주장과도 부합하지 않는다. 이러한 

결과는 특정 사고교육이 학생의 발달수준에 적합하게 이루어진다면 고차적 사고(반성, 회의, 분

석, 종합, 진술평가 등)가 요구되는 비판적 사고의 교육이 가능할 뿐만 아니라 더 효과적이라는 

점을 시사한다.

Tiruneh 등(2014)은 비판적 사고교육의 효과를 조절하는 또 다른 변인으로 학생의 성취수준을 

제시한다. 사고란 진공상태에서 이루어지는 것이 아니라 특정 내용과 관련하여 작용하는 것이

며, 이러한 내용지식이 많을수록 더 우수한 비판적 판단을 할 수 있음을 예측할 수 있기 때문이

다. 그러나 비판적 사고교육의 효과연구에서 학생의 사전지식에 따른 교수효과의 차이를 분석한 

연구들은 매우 드물다. Truneh 등의 체계적 문헌분석 연구에서도 학생 성취수준의 조절효과를 

분석한 연구는 전체 88편의 연구 중 한 편으로 나타났다. 유일한 연구인 Williams 등(2004)의 

연구에서 대학생 대상의 교과접목형 비판적 사고교육의 효과가 저성취자보다는 고성취자에게 

더 크게 나타나, 비판적 사고수업의 효과를 조절하는 지식의 역할을 시사하고 있다. 이는 영역의 

지식수준이 높을수록 영역-특수적 비판적 사고수행 또한 우수해진다는 영역-특수론자의 주장을 

지지하는 결과이기도 하다.

교수자의 전문성 또한 프로그램 효과에 영향을 미칠 수 있다. Abrami 등(2008)의 연구에서는 
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교수자가 비판적 사고교육과 관련하여 훈련을 받을 때 또는 교수자의 수업에 대한 제3자의 관찰

에 이루어질 때 개입프로그램의 효과가 가장 큰 것으로 나타났다. 반면, 전문성 개발이나 수업개

선을 위한 교수자의 노력이 부재할 때 개입프로그램의 효과가 작은 것으로 나타났다. 교수자 훈

련효과는 특히 접목/내재형 접근을 사용할 때 작용하는 것으로 나타났다(Tiruneh et al., 2014).

흥미로운 것은 교수자 전문성과 교수 효과의 관계가 독립/혼합형 접근에서는 나타나지 않았다

는 점이다. 교과수업 안에서 비판적 사고를 가르치는 교과접목/내재형 접근에서는 적절한 훈련

을 통한 교수자의 전문성 개발이 보다 중요함을 알 수 있다.

종합하면, 비판적 사고교육은 초등학교를 포함한 다양한 학교급에서 효과적이며, 학업성취가 

우수한 학생들에게 더 효과적임을 알 수 있다. 비판적 사고교육은 교수자가 훈련되었을 경우에 

더 효과적이며, 교수자 전문성은 특히 교과내용 수업을 통해 비판적 사고를 가르치는 통합/내재

형 접근에서 보다 중요함을 알 수 있다.

Ⅳ. 비판적 사고교육 효과연구의 향후과제

비판적 사고개념이 철학적 관점의 ‘진술평가’에서 ‘무엇을 믿고 행해야 할지를 판단하는 합리

적이고 반성적인 사고’로 확대됨에 따라 비판적 사고를 평가하는 기준도 달라지고 있다. 진술평

가가 주어진 언술의 논리성ㆍ정합성을 평가하는 데 초점이 맞춰진 개념이라면, 무엇을 믿고 행

해야 할지를 판단하는 능력은 신념과 행동을 선택하는 과정에서 요구되는 반성적 사고와 문제

해결에 초점을 두는 개념이라고 할 수 있다. 문제해결적 요소를 포함하는 보다 확대된 의미의 

비판적 사고를 적절히 평가하기 위해서는 맥락이 제거된 일반적 방식보다는 맥락에 특화된 방

법을 사용하는 것이 보다 타당할 것이다. Dewey(1933)는 사고의 일반적 과정이 곧 교육에서의 

일반적 접근을 요구하는 것은 아니라고 말한다. 즉, 사고의 일반적 과정이 있다고 해서 모든 맥

락에서, 또한 다양한 목적을 위해 동일한 교수적 접근과 평가방식을 사용할 필요는 없다는 의미

이다. 특히 비판적 사고에 문제해결의 측면이 가미될 때, 좋은 사고의 기준은 문제해결의 논리성

ㆍ정합성 여부가 아니라 문제가 해결되었다는 심리적 만족감이 될 수 있으며(최석민, 2004), 문

제해결의 기준 또한 영역마다 달라질 수 있다. 더불어, 특정 수업이 비판적 사고발달에 효과적이

라면 왜 효과적인지를 분석하는 보다 미시적인 연구가 필요하며, 나아가 학습된 비판적 사고기

술이 학교를 벗어난 일상적 상황에도 적용되는지 여부를 파악하는 전이연구들이 필요하다. 이때 

유념해야 할 것은, 교과 전문성 개발이 결국 영역에서 요구되는 비판적 사고기술의 충분한 숙련

을 통해 가능하다는 교과 중심론들자의 주장을 검증하기 위해서는 교과수업의 충실한 실행이 

전제되어야 한다는 점이다. 그러므로 교실관찰이나 전문성 개발을 통해 교과수업의 충실도에 대
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한 연구가 동시에 이루어질 필요가 있다. 여기서는 비판적 사고교육 연구의 향후 과제로 1) 교수

효과에 대한 지식의 영향 탐색, 2) 비판적 사고성향 계발 및 전이연구, 3) 교과독립형 접근의 

초점 확대, 마지막으로 4) 비판적 사고의 평가에 관한 연구의 필요성에 대해 논의한다.

1. 교수효과에 대한 지식의 영향 탐색

비판적 사고교육의 효과를 분석하는 연구들은 교수전문성이나 교육기간 등 주로 교수관련 변

인들의 조절효과를 탐색하는 반면, 학습자의 지식(혹은 성취) 수준의 영향을 분석한 연구는 극소

수이다. 영역의 전문성을 갖추는 것이 곧 해당 영역의 비판적 사고가가 되는 길이라는 영역-특수

론자의 주장을 확인하기 위해서는 비판적 사고교육의 효과를 조절하는 지식의 역할을 탐색할 

필요가 있다. 비판적 사고를 일련의 기술이나 절차로 개념화하는 심리학적 접근에서는 특정 영

역의 지식이 중요한 요소로 간주되지 않는다. 이러한 관점에 토대를 두는 교과독립형 접근에서

는 다양한 영역에서 사용할 수 있는 비판적 사고기술을 가르치는 것을 목표로 하며, 여러 분야에

서 가져온 내용은 비판적 사고기술을 실습하기 위한 일종의 사고재료로 사용된다. 반면, 영역-특

수적 접근에서는 특정 교과영역에서 사용되는 이론적ㆍ개념적 지식이 중요하다. 즉, 특정 쟁점

에 대해 비판적으로 사고하려면 이러한 쟁점에 대한 내용지식이 풍부해야 한다.

그동안 인지심리학 분야에서 이루어진 다양한 실험연구들(Chi, 1985; Chi, Glaser, & Rees,

1982; diSessa, 2014)은 내용지식이 사고와 문제해결에 영향을 미친다는 것을 보여주었다. 이러한 

연구결과는 특정 내용학습을 통해 인지기능과 사고력을 촉진할 수 있음을 암시한다. 예컨대, 잘 

구조화된 지식은 문제해결을 위한 표상에 영향을 미치는 반면(Chi, Glaser, & Rees, 1982), 초보

자의 문제해결 실패는 문제해결력 자체보다는 지식의 부재와 관련이 있는 것으로 보고되고 있

다(Greeno, 1978). 나아가, Glaser(1984)는 교과를 지시적 수업이나 기술의 훈련이 아닌 탐구과정

을 통해 가르칠 때 가장 효과적이라고 주장한다. 그에 의하면, 탐구수업은 교과의 발견적

(heuristic) 가치를 가장 분명하게 보여주는 수업이다. Dewey(1933) 또한 다양한 이론적 지식과 

실제적 기술 교육 간의 균형을 강조하며 탐구의 중요성을 역설한 바 있다. Dewey는 아동에게 

이미 익숙한 사물을 다루는 경험은 교육적이지 못하다고 주장하였다. 이는 아동의 경험이 교육

적이려면 이미 성숙한 기능에 초점을 두기 보다는 교육을 통해 아동의 경험을 성장시킬 수 있어

야 한다는 의미이며, 이러한 성장은 교과지식의 숙달로부터 오는 특별한 경험을 통해 가능하다.

일반사고와 지식의 관계를 분석한 이들 선행연구의 결과는 비판적 사고 또한 특정 교과의 내

용과 함께 다루어져야 함을 시사한다. 사고는 항상 무엇인가에 대한 사고일 수밖에 없으며

(McPeck, 1981), 무엇인가에 대한 사고를 잘 하려면 그 무엇에 대한 이해가 선행되어야 하기 때

문이다. 같은 맥락에서, 오늘날의 전문성(expertise) 연구자들은 전문성을 개발하는 데 있어 지식
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의 역할을 강조한다(Barentt & Koslowski, 2002). 이들은 특히 비체계적으로 습득되는 경험적 지

식보다는 체계적, 의도적으로 습득되는 이론적(개념적) 지식의 역할을 강조한다. 이는 사소한 절

차적 기술이 적용범위는 넓지만 전문적이지 않은 반면, 전문지식은 적용범위는 좁지만 보다 가

치 있고 유용하다는 McPeck(1981)의 주장과도 맥을 같이 한다. 향후 연구에서는 비판적 사고과

정에서 지식이 수행하는 역할을 탐색하고, 다양한 교수적 접근이 비판적 사고계발에 미치는 영

향에서 지식의 조절효과를 분석할 필요가 있다.

2. 비판적 사고성향의 계발 및 전이연구

비판적 사고교육 효과의 전이에 대한 연구가 필요하다. 비판적 사고의 개념에 따라 선호되는 

교수적 접근이 다르며, 전이문제에 대해서도 영역-일반론자와 영역-특수론자의 주장은 대립된

다. 예컨대, McPeck(1981)의 경우, 학생들로 하여금 일상생활뿐만 아니라 되도록 다양한 영역에

서 비판적 사고를 하도록 도우려면 교과 고유의 방법론과 인식론적 기준에 숙달되도록 해야 할 

뿐 아니라, 이러한 기준과 개념을 실생활에 적용하기 위해 다양한 맥락과 과제에서의 실습이 필

요하다고 주장한다. 이러한 주장은 사고가 교과지식과 분리되어 교수될 수 없으며, 사고란 교과

학습을 통해 자연스럽게 계발될 수 있다는 그의 영역-특수적 신념과 관련이 있다. 즉, 개별 교과

영역에서 습득되는 다양한 개념과 사고기술, 태도의 함양은 일상생활의 복잡한 문제를 해결하기 

위한 토대가 될 수 있다고 보는 것이다. 반면, 영역-일반론자들은 특정 영역에 국한되지 않고 

다양한 영역에 적용될 수 있는 일반 원리와 사고기술을 강조한다. 수업은 비판적 사고의 세부 

기술들을 목록화하여 직접적인 교수와 모델링을 통해 가르치는 활동으로 구성된다. 이러한 교과

독립형 접근은 특정 영역의 지식과 기술이 부족한 학생들에게 새로운 학습을 용이하게 하는 일

종의 심리적 도구를 미리 제공해준다는 점에서 효과적이라고 할 수 있다(Glaser, 1984; Prawat,

1991). 그러므로 비판적 사고기술은 실제 교과영역의 내용은 아니지만 이러한 지식학습을 도울 

수 있는 인지적 도구로 기능할 수 있다. 또한 이러한 인지적 도구는 다양한 영역에 일반화될 수 

있다는 것이 이들 영역-일반론자의 주장이다.

그러나 두 입장은 Brell(1990)도 강조한 것처럼 서로 대립적이기보다는 보완적으로 작용할 수 

있다. Perkins와 Salomon(1989)과 같은 인지심리학자들은 일반적인 사고기술(추론, 논증, 문제해

결 등)이 존재하지만 이러한 기능은 맥락화된 방식으로 작용한다고 주장한다. 맥락화된 방식이

란 특정 수업에서 교과 고유의 방법론과 사고방식이 사용될 뿐만 아니라(Kennedy et al., 1991;

Moore, 2013; Pithers & Soden, 2000; Willingham, 2008), 문제상황과 목적에 따라서도 사고기술

이 상이한 방식으로 사용된다는 것을 의미한다. 이는 사고교육의 일반적 접근을 통해 일반 사고

원리를 가르치는 동시에, 보다 맥락화된 접근을 사용할 수 있는 교과내재형(혹은 교과접목형)
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수업을 동시에 진행하는 혼합형 접근이 새로운 대안으로 제시되고 있는 이유이다. 그러나 특정

한 사고기능을 특정 맥락에서 사용할 것인지, 한 교과영역에서 학습한 비판적 사고기능을 일상

적 문제해결 상황에서도 사용할 것인지의 여부는 태도와 성향의 영향을 받는다. 영역-일반적 접

근과 영역-특수적 접근 모두 주로 기술적 측면에 초점을 두고 있다는 점에서(Brell, 1990), 사고의 

자발적인 전이와 적용을 가능하게 하는 태도와 성향의 계발에 대한 탐구가 필요하며, 이러한 태

도를 함양시키는 요인들에 대한 연구가 필요하다. 그러므로 향후 연구에서는 비판적 사고기술을 

향상시키는 교수적 접근뿐만 아니라 비판적 사고의 태도를 함양하고 전이를 촉진시키는 교수요

인들을 탐색할 필요가 있다.

3. 교과독립형 접근의 초점 확대

기존의 교과독립형 프로그램은 주로 글쓰기, 일반 추론, 비형식논리학이나 논증을 가르치고 

연습하는 활동으로 구성되어 있다(Robinson, 2011). 이들 수업은 독립적인 교과로서 비판적 사

고를 가르치기 위해 개발된 수업이다. 글쓰기수업은 텍스트 기반의 독서와 작문을 가르치며, 일

반 추론수업은 형식추리, 연역추리, 귀납추리 등 인간의 사고와 추론과정에 대해 학습하고 실습

하는 과정으로 구성된다. 비형식논리학은 논리적 오류와 함정을 찾는 방법, 논증의 구조를 시각

화해서 보여주는 논증맵을 통해 논증의 구조를 분석하고 해체하는 과정을 연습하는 활동으로 

구성된다. 그러나 이들 수업은 일상 맥락과 유리되어 있고, 특정한 맥락에서의 논증사용에 대한 

체계적 이론을 결여하고 있다는 점에서 한계가 지적되고 있다(McPeck, 1981). 이에 따라 최근의 

논리학자들은 비형식논리학의 범위와 초점을 확장할 필요가 있다고 주장한다(Walton, 1998). 이

는 탈맥락적인 논증의 평가와 오류 찾기와 같은 활동들이 실생활에서 비판적 사고를 향상시킬 

수 없다고 주장하는 영역-특수론자들의 입장에 대한 새로운 대안이 될 수 있다(Robinson, 2011).

영역-특수론자들은 비형식논리학 수업이 비판적 사고의 필요조건도, 충분조건도 아니라는 점

을 부각시킨다(McPeck, 1981). 이들은 영역의 전문가들은 비형식논리학 수업을 받지 않고도 영

역에서의 비판적 사고를 보여주며, 반대로 비형식논리학 수업을 받은 학생들이 모두 비판적 사

고를 보이는 것은 아니라는 점을 근거로 들고 있다. 이에 대한 반론으로, Robinson(2011)은 자신

이 이미 할 수 있는 기능이라 하더라도 이를 의식하고 보다 형식화된 개념을 갖는 것이 무익한 

것은 아니며, 교과독립형 수업의 비-전이 문제는 수업을 통해 획득한 기술을 다양한 상황에서 

사용할 수 있도록 하는 체계적인 연습의 부재 문제 혹은 사고기술을 활용하고자 하는 성향계발

의 결여 문제라고 보면서, 다양한 교수적 활동을 통해 성향계발의 필요성을 역설한 바 있다. 이

와 더불어, 진공상태에서 이루어지는 논증이나 체계를 결여한 오류이론을 넘어서 다양한 목적과 

기능을 갖는 다양한 일상적 담론상황에서 논증과 추론을 가르치고 연습할 수 있는 교과개발의 
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필요성을 언급하였다. 이는 탈맥락적인 논리학기준에 따라 논증을 평가하고 생성하는 기존의 비

형식논리학 수업을 탈피하여, 다양한 유형의 대화의 특성과 기능을 조직화하여 제시하는 새로운 

논증수업의 도입 필요성을 보여주는 것이다. 추후에는 논증의 맥락적 요인을 고려하는 비형식논

리학 수업을 개발ㆍ실시하고 다양한 교과영역 혹은 일상적 맥락에서의 비판적 사고평가를 통해 

교과독립형 수업의 효과를 확인할 필요가 있다.

4. 비판적 사고의 평가

비판적 사고교육의 효과를 적절히 평가하기 위해 비판적 사고의 평가와 관련된 연구들이 필

요하다. 특정한 평가방식에 대한 선호는 비판적 사고의 일반화가능성에 대한 관점의 영향을 받

는다. 영역-일반론자들은 맥락과 독립적인 사고기술을 측정하는 표준화도구를 선호하는 반면,

비판적 사고와 문제해결이 특정한 문화적 맥락과 공동체 내에서 공유되는 기본 가정과 기준에 

따라 달라진다고 보는 사람들은 표준화도구의 사용에 부정적이다. 그러므로 영역-일반론자의 관

점에서는 과학적으로 보다 정교하고 타당한 평가도구의 개발이 핵심과제이며, 영역-특수론자의 

입장에서는 교과영역에 부합하는 평가도구의 개발이 주요과제가 될 것이다.

영역-일반론자들이 선호하는 표준화도구의 경우, 타당성 문제가 지속적으로 제기되는 만큼,

계속적인 타당화 연구를 통해 기 개발된 도구를 보다 정교화할 필요가 있다. 가장 많이 지적되는 

문제는 비판적 사고검사의 요인구조가 개발자의 이론과 부합하지 않는다는 점이다. 대부분의 비

판적 사고검사가 이론적으로 도출된 요인구조가 아닌 하나의 요인으로 수렴되는 결과(Bernard

et al., 2008; Jacobs, 1994)는 비판적 사고의 구성개념이 경험적으로 지지되지 않는다는 점을 시

사한다. 또한 전통적인 비판적 사고검사들은 고등학생 이상 수준의 연령을 대상으로 하기 때문

에 어린 연령에게 적용하기가 어렵다는 한계가 있다(Kennedy et al., 1991). 이러한 문제를 해결

하기 위해서는 발달단계에 적합한 사고과제를 개발할 필요가 있다. 나아가, 학습자의 실생활 경

험과 관련된 과제를 사용하는 것은 학습자의 흥미를 유발하기 위한 좋은 방법이 될 수 있다. 결

국 비판적 사고 계발이란 기술만의 문제가 아니라 비판적으로 사고하고자 하는 태도와 성향(비

판적 정신)의 함양 문제이기도 하며, 이러한 태도와 성향은 학습자 흥미와 불가분의 관계를 맺고 

있기 때문이다.

반면, 영역-특수적 접근의 옹호자인 Blatz(1992)는 특정 맥락(공동체)에서 제기되는 문제의 성

격, 문제해결을 위한 기본 가정과 절차가 다른 만큼 비판적 사고에 요구되는 기술과 태도가 다르

며, 비판적 사고도구도 맥락에 따라 달라져야 한다고 본다. 사고계발이 수업활동의 구성요소가 

아닌 주요목표가 될 때 문제는 교과내용(아이디어, 개념, 이론 등)보다 과정(사고기술, 전략, 절

차)이 우선시된다는 점이다. 대부분의 연구들은 일반 사고교육의 효과를 수업 이전과 이후 간의 
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차이(변화) 점수로 판단하지만, 영역-특수론자들은 이러한 연구방법에 문제가 있다고 주장한다.

실험을 통한 교수효과가, 사용되는 사전-사후검사가 동형이라는 점, 검사가 시간적으로 멀지 않

다는 점으로 인해 나타난 반복학습의 결과일 수 있기 때문이다. 그러므로 사고교육이 다양한 영

역에 걸쳐 효과적임을 보여주려면 학생들이 다양한 생활영역과 교과영역에서 이러한 사고를 할 

수 있다는 점을 보여주어야 한다. 나아가, Blatz는 심지어 동일한 학문(담론)공동체 내에서 조차

도 맥락과 시간에 따라 탐구의 방법과 절차가 동일하지 않다고 주장한다. 그러므로 영역-특수론

자의 입장에 있는 연구자들은 영역-일반적인 평가보다는 맥락과 활동목적, 교과영역에 부합하는 

평가도구를 이용하여 비판적 사고교육의 효과를 검증할 필요가 있다.

나아가, 각 접근에 적절한 평가방식을 찾기 위해서는 사고력 평가를 위해 특정 교수접근(예컨

대, 교과독립형 접근)과 특정 평가방식(표준화도구)간의 일치성 여부가 교수효과에 어떤 영향을 

가져오는지를 분석하는 연구들이 필요하다. 그동안의 연구들은 교과내재형 접근의 경우, 비판적 

사고교육의 효과를 측정할 때 영역-일반적 도구보다 수업시간에 다룬 내용과 관련된 영역-특수

적 과제를 사용할 때 더욱 효과적임을 보여주었다. 나아가, 영역-특수적 과제를 사용하더라도 

추상적인 사지선다형 방식이 아닌 에세이 형식의 과제를 사용할 때 교육효과가 더욱 두드러진 

것으로 나타났다(Tiruneh et al., 2014). 이는 평가방식이 맥락적으로 민감한 개방형 과제로 개발

될 필요가 있음을 의미한다. 추후에는 특정 교수적 접근과 평가방식의 부합여부와 교수효과의 

관련성을 분석하는 연구들이 필요하다.

Ⅴ. 결론 

비판적 사고는 현대의 다문화ㆍ다원화 사회에서 살아가기 위해 필요한 기능이자 체계적 교육

을 통해 향상되어야 할 학습자 역량이다. 그러나 외국에 비해 아직 우리나라에서 비판적 사고에 

대한 관심은 이론적 수준에 머물고 있으며(김명숙, 2002; 성기산, 2010; 정길용, 2005), 실제 비판

적 사고계발을 위한 교육적 실천 또한 주로 대학교육 현장, 그리고 특수한 전공영역에 국한되어 

있다. 이는 비판적 사고를 교육의 명시적 목표로 상정하고 있는 외국에 비해 국내 교육현장에서

는 비판적 사고의 중요성이 상대적으로 소홀히 다루어지고 있음을 보여주는 증거라고 할 수 있

다. Moore(2011)는 오늘날과 같은 초복잡성의 시대에 미리 처방된 지식과 기술의 숙련만으로는 

일상의 복잡한 문제를 해결하고 적응해갈 수 없음을 강조한다. 이는 비판적 사고교육이 특정 교

과뿐만 아니라 다양한 실천공동체의 언어를 학습하고 단어와 개념이 갖는 의미의 복수성을 인

식하는 것에서부터 시작해야 한다는 의미이다. 이러한 접근은 영역-일반적 접근과 상충되는 것

은 아니다. 영역-일반적 접근에서 사용되는 공통의 교수언어와 전이를 위한 메타인지 훈련은 학
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생들로 하여금 비판적 사고에 대해 더욱 의식하게 만들고 이를 다양한 맥락에 적용할 수 있는 

마음의 태세를 갖추게 하는 데 도움을 줄 수 있다.

비판적 사고와 관련된 쟁점들이 아직도 논쟁 중에 있는 만큼, 다양한 학교급의, 다양한 전공영

역의 학생들을 대상으로 보다 체계적인 수업을 계획하고 실시하여 단기적 효과뿐만 아니라 사

고의 일반화와 전이 여부를 파악할 수 있는 보다 장기적인 연구가 필요하다. 이러한 연구는 사고

기술의 계발뿐만 아니라 비판적 태도와 성향의 함양 여부까지 파악할 수 있다는 장점이 있다.

많은 연구자들이 주장하는 것처럼, 비판적 사고는 단순한 지식이나 숙련된 기술의 집함체가 아

닌 삶의 방식이나 정체성이 될 때 가장 자연스럽게 발휘될 수 있으며, 이러한 태도의 함양은 장

기적인 연구를 통해서만이 확인될 수 있기 때문이다. 이 연구는 그동안 이루어진 비판적 사고교

육 효과에 관한 경험연구를 종합적으로 검토하고 이를 토대로 향후 연구과제를 위한 시사점을 

논의하였다. 이러한 논의가 비판적 사고계발과 관련된 다양한 요인들을 탐색하고 보다 효과적인 

교육실천을 모색하는 데 기여할 수 있기를 기대한다.
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Abstract

A Review of Research on the Effects of Critical Thinking Instruction:
Issues and Future Research Directions

1)

Yoon, Cho-Hee*

This study reviews research on the effects of critical thinking instruction and draws the

implication for future research directions. Firstly, the study discusses the concept of critical

thinking and the issues related to generalizability of and instructional approaches to critical

thinking. There are two conflicting perspectivesdomain-general and domain-specific

approacheson the nature and genenralizability of critical thinking which, in turn, affect

instructional approaches to critical thinking. These approaches can be classified into 4 different

types according to Ennis: general, infusion, immersion, and mixed approaches. Advocates of

the domain-general approach prefer a general approach while specificists prefer an immersion

approach. Previous empirical research on the effects of critical thinking instruction show that

in a general approach, stand-alone critical thinking programs were implemented and their effects

were examined using standardized, domain-general critical thinking tests while in an immersion

approach, critical thinking was immersed in the subject matter instruction and evaluated by

domain-specific tasks. Moreover, meta-analytic studies show that when the instructional

approach was consistent with evaluation methods, that is, domain-general tests were used in

a general approach and domain-specific tasks in an immersion approach, the effect size tended

to be the largest. Based on the review, studies exploring the moderating effect of knowledge

on critical thinking instruction, transfer of critical thinking skills and dispositions, extension

of the curriculum content of stand-alone programs, and evaluation studies of critical thinking

were suggested as future research.

Key words: Critical Thinking Instruction, Generalizability, Transfer, General Approach,

Infusion Approach, Immersion Approach, Mixed Approach

* First Author, Associate Professor, Dongguk University-Seoul




