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초 록 

 

어떤 교사들은 에너지교육에 관심이 있고 적극적으로 실행을 하는 반면 어떤 

교사들은 에너지교육에 대해 무심하기도 하다. 이 논문에서는 에너지교육에 대

한 시대적 요구가 전면적으로 등장하기 전에 자발적으로 에너지교육을 수행하

고 있었던 교사들의 에너지교육 동기에 영향을 미친 요인과 교육활동을 분석해

보고자 하였다. 동기요인 분석을 통해 학교현장에서 에너지교육을 자극하고 강

화할 수 있는 요인이 무엇인지 발견할 수 있으며, 교육활동을 분석함으로써 에

너지교육 수행에 있어 장애가 되는 모순 요인을 발견하여 이를 극복할 방법을 

찾을 수 있기 때문이다. 에너지교육 동기에 영향을 미친 요인 분석에는 자기결

정이론이라는 교사의 자율성 욕구와 관련된 동기이론을, 교육활동 분석에는 문

화역사 활동이론이라는 분석틀을 활용하였다. 

연구목적에 적합한 사례를 찾기 위해 에너지교육 관련 단체에 소속되어 있으

며 각 단체에서 에너지교육 활동에 적극적이며 단체 내에서 주요한 역할을 맡

고 있는 교사를 단체 운영진에게 추천받아 연구 참여자를 선정하였다. 연구 참

여자는 서울이라는 지역적 배경을 공유하는 초등학교 교사인 문 교사와 모 교

사로, 이들은 교육경력과 에너지교육 경력이 비슷하였다. 연구자는 두 교사의 

수업활동에 참여하며 주로 참여관찰과 심층면접을 통해 자료를 수집하였다. 

에너지교육을 자발적으로 하도록 영향을 주는 요인은 동기 속성에 따라 방향

성, 적극성, 지속성으로 구분할 수 있다. 문 교사의 에너지교육 활동에는 유능

감 욕구와 관련된 적극성 요인들이 크게 영향을 미친 반면 모 교사의 경우 관
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계 유지 욕구와 관련된 방향성 관련 요인들이 보다 큰 영향을 미쳤다.  

두 교사들의 동기요인을 비교해 본 결과 교사들의 자발성에 영향을 미치는 

요인에 있어 동기의 지속성이나 적극성에 공통적인 요인들도 있으나 요인들에 

대한 평가는 교사들 간에 차이가 있었다. 동기의 방향성 면에 있어서는 다른 속

성들에 비해 더 큰 차이를 보이기도 했다. 지속성과 적극성을 자극하는 요인을 

교사에게 제공한다고 하더라도 이는 방향성으로 이어지지 않을 수 있으며, 방향

성을 자극하는 요인들을 교사에게 제공한다 하더라도 이것이 교육활동의 지속

성이나 적극성으로 이어지지 않을 수 있다. 동기의 내면화는 자기결정성을 높이

고, 높아진 자기결정성은 외부 요인에 영향을 덜 받으며 지향하는 목표를 위한 

행동을 적극적으로 지속할 수 있도록 한다. 동기의 내면화가 안정적으로 이루어

지기 위해서는 동기의 세 측면이 적절하게 자극되어야 한다.  

특히, 동기의 각 영역은 상호 영향을 미치는데 방향성 영역과 관련된 요인에 

주목할 필요가 있다. 지속성과 적극성을 자극할 수 있는 요인들은 방향성 요인

에 비해 상대적으로 제공하기 쉬운 물리적 조건들이 포함되어 있는데 반해 방

향성 요인은 공동체의 인적 자원들과의 관계로 일방적인 조건의 제시나 개인의 

역량 함양으로는 자극될 수 없기 때문이다. 

활동이론은 에너지교육 활동에 개입하는 다양한 요소들과 변동적인 요소들 

간 관계를 파악하기에 적합한 이론이다. 일상생활 속 활동을 활동체계라는 모형

을 이용하여 활동의 다면적이고 변동적인 내용과 형식을 역사적 상황맥락과 함

께 분석하는데 유용한 사회과학적 접근방법이기 때문이다. 에너지교육을 하는 

교사들의 활동체계를 분석해 본 결과 각 교사가 중심을 두는 하위 활동체계가 

다르며, 각 교사의 목표 요소는 다른 요소들의 운영원리에 큰 영향을 미치는 것
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을 확인할 수 있었다. 문 교사는 주체-도구-목표로 이루어진 생산 하위체계에 

중심을 두며 명확한 목표를 설정하고 목표 달성을 위한 도구 확보 및 활용에 

적극적인 모습을 보였다. 모 교사는 주체-공동체-목표로 이어지는 소비 하위

체계에 중심을 두며 목표 설정 자체가 모호한 면이 있으나 공동체와의 관계에

서는 적극적인 모습을 보였다.  

문 교사와 모 교사의 활동체계 차이는 드러나는 모순의 차이와 이에 대한 대

응방법과도 연관되어 있다. 문 교사는 모순 극복을 위해 권한활용과 대면회피를 

활용하며 자신과 학생들을 체계 내에 적응시키도록 하는 내면화 학습전략을 취

하는 모습을 보였다. 모 교사는 불평과 개방적 갈등에의 참여를 모순 극복 전략

으로 활용하면서 모순 포착에 민감한 모습을 보이며 공동체에 비판적 시각을 

드러내고 소통하고자 하는 외면화를 지향하고 있었다. 모순 대처 방법에 따라 

학습의 확장이나 활동체계의 발전 방향은 달라지게 된다. 내면화와 외면화의 반

복은 확장학습을 가능하게 하며 활동체계의 발전을 꾀하도록 하는데 내면화와 

외면화의 성장적인 반복을 위해서는 교사 스스로가 교육활동을 성찰하면서 활

동체계를 파악하고 모순을 발견하려는 노력이 필요하다. 또한 교사가 에너지교

육 활동을 실행함에 있어 모순을 짚어내고 이를 극복하려는 과정을 건설적으로 

수행하기 위해서는 개인의 노력뿐 아니라 구조적인 차원의 지원도 요구된다. 

이 연구는 초등학교 교실과 같은 폐쇄적인 교육현장에 대한 실제적이고 경험

적인 정보를 제공한다는 점에서 의미가 있다. 교사의 에너지교육 활동이 학급이

나 동아리에서 어떻게 이루어지고 있는지에 대한 생생한 장면을 기술하고 이에 

대한 구체적인 분석을 하고자 하였다. 현실에 기반한 연구를 통해 교육 현장에 

적용가능한 현실성 있는 지원 방안을 찾을 수 있기 때문이다. 동기요인 연구 결



     

4 

과 교사들의 에너지교육 교수동기를 어떻게 자극할 수 있는지에 대한 정책 개

발을 위한 기초자료가 될 수 있을 것이다. 활동이론을 활용한 교육활동체계 분

석은 교사들 스스로가 교육활동을 되짚어 볼 수 있는 방법으로 활용될 수 있을 

것이다. 

 

(주제어: 교수 동기, 동기 요인, 문화역사활동이론, 활동체계, 모순, 에너지교육) 

학 번: 2016-30451 
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제1장 서론 

제1절 연구의 목적 및 필요성  

각 교실에서 일어나는 교육활동의 실제 모습은 다양할 수밖에 없다. 국가 교

육과정에 기반하여 동일하거나 비슷한 내용의 교과서를 사용하고 있기는 하지

만 교육활동에 참여하는 각 학급의 구성원이 다르며 학교의 분위기나 학교가 

위치한 지역의 특성에 따라서도 교육활동의 실제 모습은 달라질 수 있기 때문

이다. 더군다나 교육과정에 체계적인 내용이 제시되지 않는 초등학교 환경교육

의 경우 교육활동의 실천은 교사의 교육관에 따라 더욱 다양하게 나타날 수밖

에 없다(백종송과 김찬국, 2019). 어떤 교사들은 환경교육에 관심을 가지고 적

극적으로 실행하는 반면 어떤 교사들은 환경교육에 무심하기도 하다. 환경교육

에 관심을 가지는 교사들이라도 초등학교에서의 환경교육은 생명을 존중하는 

태도에 중점을 두는 경향이 있었다. 자연을 접하는 기회를 주는 교육활동을 하

는 교사들은 많았지만 기후 위기와 같이 전반적인 사회 체제 전환의 필요성과 

맞닿아 있는 에너지교육 활동을 하는 교사들은 많지 않았다(이은애, 2022; 류재

규와 소금현, 2019).  

그러나 생태전환교육이 강조되며 기후변화와 에너지 문제에 대한 관심이 높

아지기 전에도 일부 교사들은 적극적으로 에너지교육 활동을 해오고 있었다. 이 

논문에서는 환경교육에 대한 시대적 요구가 전면적으로 등장하기 이전에 자발

적으로 기후변화환경교육, 특히 에너지 관련 교육을 하고 있었던 초등교사들에 

대해 살펴보고자 한다. 생태전환교육이 강조되기 이전에 자발적이고 적극적으로 

에너지교육을 실행한 교사들의 동기에 영향을 준 요인과 교사들의 에너지교육 
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실천활동을 둘러싼 실제적인 상황과 맥락을 살펴보는 것은 학교 에너지교육 활

동의 활성화를 위한 시사점을 제공할 수 있다. 이러한 교육이 국가와 지자체의 

의무가 된 상황에서 교사의 교육 동기를 진작하고, 진작된 동기의 실행인 교육

활동에 관여하는 다양한 요소들의 작용을 파악한다면 교사들이 효과적으로 에

너지교육을 할 수 있도록 어떤 지원을 해야 할지 파악할 수 있다. 

2020년과 2021년은 코로나 사태와 함께 환경문제에 대한 경각심이 국가적으

로 엄중하게 공인된 해였다. 2020년 7월에는 전국 17개 시도교육감들의 만장일

치로 학교 환경교육 비상 선언식이 진행되었으며 2021년 1월에는 “환경교육의 

활성화 및 지원에 관한 법률(이하 환경교육법)”이 개정되었다. 2021년 9월에는 

교육기본법도 개정되어, 제22조의 2에 “(기후변화환경교육) 국가와 지방자치단

체는 모든 국민이 기후변화 등에 대응하기 위하여 생태전환교육을 받을 수 있

도록 필요한 시책을 수립·실시하여야 한다.”라는 조항이 신설되었다. 기후변화

환경교육이 국가와 지방자치단체의 의무가 된 것이다. 2020년 10월 문재인 전 

대통령이 ‘탄소중립 2050’을 선언했으며 12월에는 탄소중립 추진 전략을 발표

하고 대국민 비전 선포식을 가졌다. 이후 2021년 5월 ‘2050 탄소중립’을 위한 

최상의 거버넌스 기구로 ‘2050 탄소중립위원회’(현 ‘2050 탄소중립 녹색성장위

원회’)가 출범하고 10월에는 ‘2050 탄소중립’을 위한 시나리오가 발표되었다. 

그러나 2022년 3월 정권 교체 이후 교육부는 2022 개정 교육과정 총론에 반

영하기로 했던 생태전환교육의 내용을 공청회본에서 삭제하였다. 이에 대해 논

란이 일자 이후 행정예고본에는 총론의 교육목표가 아닌 개정 배경에 ‘기후・생

태환경변화 등에 따른 미래 사회의 불확실성에 능동적으로 대응할 수 있는 능

력과 소양 및 자신의 학습과 삶에 대한 주도성을 강화한다’ 라는 내용을 명시
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하였다. 사실상 최근 강조되어 왔던 기후변화환경교육(이하 기후환경교육)에 대

한 내용이 국가 교육과정에 반영되지 않은 것이다.  

서울시 교육청에서는 2020년에 ‘생태전환교육 중장기 발전계획’(2020-2024)

을 발표하였다. 이 계획에서는 ‘손수건에서 태양광까지! 삶의 전환을 실천하는 

생태시민 육성’이라는 구호 아래 ‘채식급식 선택권 도입’, ‘탄소배출 제로 학교 

운영’ 등의 내용을 담은 학교교육과정 전환, 교육환경 구축 및 기반 마련을 중

점과제로 들고 있다. 사실 정부의 기후환경교육에 대한 정책 발표가 있기 전부

터 기후위기뿐 아니라 미세먼지, 플라스틱 쓰레기 대란, 코로나 사태 등을 겪으

며 환경교육의 필요성에 대한 사회적 공감대가 확대되고 있었다. 특히 기후변화

가 심각해지고 이에 대한 대응의 긴급성이 증가하면서 기후환경교육과 에너지

교육을 포함하는 생태전환교육에 대한 요구가 커지고 있다.  

기후변화에 관한 정부간 협의체(Inter-governmental Panel on Climate 

Change, 이하 IPCC)의 6차 평가보고서(the 6th Assessment Report, AR6)에 

의하면 화석연료 연소에서 기인한 이산화탄소 배출이 전체의 64%를 차지하며 

화석연료 사용으로 배출되는 이산화탄소 외 다른 온실 기체까지 더하면 약 2/3

가량의 온실 기체가 에너지 부문에서 발생한다1. 전 지구적으로 기후변화를 야

기하는 원인물질인 온실가스가 에너지부문에서 많이 배출되기 때문에 에너지교

육의 중요성이 갈수록 높아지고 있다. 이렇게 전 사회가 환경문제와 기후변화문

제에 주목하고 기후환경교육의 필요성이 강조되는 상황에서 기후환경교육이 실

제 교육현장에서 교육 효과를 거둘 수 있기 위해서는 이러한 교육이 어떻게 실

 
1 국제에너지기구 홈페이지, https://www.iea.org/ 
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행되어야 할지 실질적이고 구체적인 모색이 함께 이루어져야 한다.  

교육 현장에서의 교육 실행에 있어 교사에게는 학교 교육과정을 편성‧운영하

는 역할이 기대된다(곽영순, 2015). 학교환경교육은 교사의 환경교육 수행 능력

과 실천 의지 및 태도에 의해 좌우되는데(Plevyak et al., 2001), 국가 교육과정

에도 기후환경교육의 반영이 불확실한 상황에서는 교사의 역할이 더욱 중요하

게 된다. 이 연구에서는 교사, 특히 초등교사에 초점을 맞추어 현재와 같은 요

구가 있기 전부터 기후환경교육에 관심을 가지고 에너지교육 활동을 실행했던 

초등교사들의 교육 동기에 대해 알아봄으로써 앞으로 학교현장에서 교육 효과

를 높일 수 있는 방안을 모색해보고자 한다. 교사들의 생각은 학교에서 학생의 

학습에 영향을 미치는 기초적이고 핵심적인 요소이기 때문이다(Hart, 2007). 

교사들은 외부에서 주어진 요구를 수행하는 수동적 대리인이 아닌 교육 변화의 

주체로서 스스로 교육을 재구성하고 실천하는 능동적 행위주체이다(Lukacs & 

Galluzzo, 2014). 특히 초등학교는 놀이 중심의 환경 감성이 강조되는 유아시기

를 지나 환경소양을 길러야 하는 교육의 시작이 되는 장이란 의미가 있기 때문

에(장미정 외, 2021), 초등교사의 역할이 매우 중요하다. 

초등학교에서 환경교육은 의무교육 시수에 포함되지 않을 뿐 아니라 관련 교

과나 교육과정이 따로 존재하는 것도 아니기 때문에 이제까지 초등학교에서의 

기후환경교육은 교사 개인의 의지와 재량에 따라 운영될 수밖에 없었다. 초등학

교에서의 기후환경교육에서 교사의 역할이 클 수밖에 없지만 기후환경교육을 

직접 실행하는 교사는 여러 가지 문화적, 구조적, 물리적 제약 조건들 때문에 

찾아보기가 힘들었다(임성은 외, 2021). 서울시 교육청은 2020년부터 교사를 

대상으로 하는 생태전환교육 연수를 본청과 각 지역청에 신설하도록 하였으며, 
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승진 가산점을 주는 연구대회에 생태전환 주제를 새로 도입하는 등 교사들의 

환경교육활동을 적극 지원하고 있다(서울시교육청, 2020). 이러한 흐름 속에서 

학교현장에서 기후환경교육 또는 생태전환교육을 실행하는 교사들은 양적으로 

늘어나고 있는 상황이다.  

교육청에서 제시하는 생태전환교육을 실행하는 교사 수가 늘면 생태전환교육

의 효과가 커질 기회가 늘어날 수는 있으나 피교육자의 동기가 자극되지 않는 

교육은 피교육자의 행태를 변화시키는 데 대체로 효과적이지 않은 것으로 알려

져 있다(Schultz, 2014). 또한 급작스럽고 일방적인 생태전환교육의 강조는 기

후환경교육을 환경문제 해결 실천이라는 외재적 가치를 추구하는 도구적 학습 

수준에 머물게 할 위험성도 배제하기 어려운 상황으로 연결된다. 환경문제를 교

육함에 있어 실천은 핵심적인 요소이며 환경교육의 목표이기도 하다. 그러나 환

경교육을 도구적으로 사용하여 전문가들에 의하여 정해진 행동을 반복하거나 

교화시키는데 머무르는 것은 적절한 교육이라 보기 어렵다(Wals et al., 2008). 

학습자는 실천 행동을 하는 것과 함께 그 실천이 사회적으로 어떤 의미를 갖는

지를 파악해야 한다(Jensen & Schnack, 2006). 더불어 기후 변화와 같은 환경

문제에 있어 그 이면의 현 사회 체제나 삶의 방식에 대한 성찰적 자세를 갖는 

것도 중요하다(김찬국과 최돈형, 2010). 학습자들 스스로가 이상적인 사회상을 

그리며 행동을 선택할 수 있는 주체가 되도록 해야 한다는 환경교육의 목표는 

계속하여 중요하게 여겨지고 있다(강진영 외, 2021).  

기후환경교육을 실행해야 하는 교사들에게 현재와 같이 위로부터 하달되는 

교육지침은 일반 교사들에게 갑작스러운 변화를 요구하기에 부담이 될 수 있다. 

기후환경교육과 같이 교사들의 역할이 부각되는 교육활동의 활성화를 위해서는 
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시대적 요구 이전에 이미 적극적이고 자발적으로 교육활동을 하고 있던 교사들

의 사례를 참고하여, 그들의 교육 동기가 어떻게 형성되고 어떤 문제상황을 마

주하였는지 살펴보고 시사점을 도출하는 것이 다른 교사들의 교육활동 수행을 

지원하는데 도움이 될 수 있을 것이다.  

 

제2절 연구질문 

이 연구는 에너지교육을 자발적으로 해 온 교사 2명을 연구 참여자로 하여 

각 교사의 교육활동 동기에 영향을 미치는 요인에 대해 알아보고, 교사의 교육

활동과 교육활동의 상황맥락을 함께 분석하는 것을 목표로 한다. 먼저 에너지교

육을 하는 교사들의 교수 동기에 영향을 미치는 요인을 알아봄으로써 교사들이 

어떤 조건에서 본인이 추구하는 에너지교육 활동을 더 적극적이고 지속적으로 

할 수 있는지 살펴보고자 한다. 그리고 교사가 학생들과 함께 수행한 에너지교

육 활동의 사회문화적 상황맥락의 파악을 통해 교육활동과 관련된 요소들이 교

육활동에 미치는 영향을 다각적으로 살펴보고자 한다. 이에 따른 연구 질문은 

다음과 같다. 

 

1. 에너지교육을 하는 교사들이 에너지교육을 자발적으로 하도록 영향을 주

는 요인은 무엇인가? 

2022년 현재와 같이 기후환경교육에 대한 요구가 많지 않았던 당시에도 어

떤 교사들은 자발적으로 에너지교육을 하고 있었다. 전 지구적으로 기후변화를 

야기하는 원인물질인 온실가스의 2/3가량이 에너지부문에서 배출되기 때문에 

기후환경교육에서 핵심이 되는 영역은 에너지교육이다. 환경교육법이나 교육기
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본법에 기후변화에너지교육의 내용이 포함되며 학교에서의 에너지교육이 강조

되고 있긴 하지만, 외부 요구에 의한 의무적 교육 활동 수행과 자율적인 선택에 

의한 교육 활동의 수행은 그 지속성과 적극성에서 차이가 날 수밖에 없다. 그러

므로 에너지교육을 하고 있는 교사들의 자율적인 교육활동의 동기에 영향을 미

치는 요인들을 살펴본다면 에너지교육을 해야 하는 교사들의 동기를 자극할 수 

있는 유인을 제공하고 조직할 방법에 대한 시사점을 얻을 수 있을 것이다. 

 

2. 에너지교육을 하고 있는 교사의 교육활동과 관련된 상황맥락적 요소들은 

무엇인가? 요소들 간에 모순은 없는가? 있다면 어떤 모순이 있는가? 

에너지교육을 하고 있는 두 교사의 교육활동을 문화역사 활동이론에서 제시

하는 활동체계 틀을 이용하여 분석하고자 하였다. 활동체계에서 모순은 요소들 

간 발생할 수밖에 없는 필연적 과정이며 모순의 극복을 통해 활동체계의 성장

과 발전이 가능하다. 각 교사의 에너지교육 활동의 실행 과정과 관련된 활동체

계 요소들을 파악하고 요소들 간의 모순을 포착하여 각 주체들이 모순에 어떻

게 대처하는지에 대해 알아보고자 한다. 교사들의 교육활동과 직접 관련된 요소

들과 모순에 대한 심층적인 이해에 기반하여 에너지교육 활동 진작을 위한 실

질적인 실마리를 모색하고자 한다. 

 

연구 질문에 답하기 위하여 이 연구는 크게 두 부분으로 나뉜다. 한 부분은 

에너지교육을 하고 있는 초등교사들의 동기에 영향을 주는 요인에 관한 것으로, 

자기 결정 이론을 바탕으로 하여 동기 요인을 밝히고 동기들 간 관계를 분석하

고자 한다. 다른 한 부분에서는 문화역사 활동이론에 기반하여 에너지교육을 하

고 있는 초등교사들의 활동체계를 분석하여 교육활동과 관련한 구체적이고 실
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제적인 상황맥락에 대해 알아보고자 한다.  

이 논문은 총 5개의 장으로 이루어진다. 1장에서는 연구의 목적 및 필요성과 

함께 연구 질문과 연구 방법을 제시하였다. 2장에서는 연구의 배경과 함께 이 

연구의 결과를 분석하는 틀이 되는 교수 동기와 관련된 이론과 문화역사 활동

이론에 관해 소개하였다. 3장에서는연구 참여자들의 교수 동기에 영향을 주는 

요인들을 비교하여 분석한 결과를 제시하였으며 4장에서는연구 참여자들의 에

너지교육 활동을 활동체계 모형을 활용하여 분석하고 차이를 알아보고자 하였

다. 3장과 4장은 각 장의 결론을 따로 서술하였으며 5장은 맺음말로 3장과 4장

의 논의를 연결 지어 요약하고 종합하고자 하였다.  

 

제3절 연구방법 

1. 사례연구 

질적 연구는 실험 연구와 달리 연구 참여자의 맥락적 조건들을 통제하는 대

신 주요하게 다루며 현실 세계에서 일어나는 사건을 기록하는 연구이다(Yin, 

2013). 질적 연구를 수행하기 위한 다양한 방법이 있지만 그 중 사례연구방법

은 어떤 현장이나 특정 맥락과 같이 경계를 가진 체계 내에서 하나 이상의 사

례를 통해 탐색된 이유에 대한 연구를 포함한다(Creswell, 2010). 사례연구는 

방법론이 아니라 연구해야 할 것에 대한 선택이라 주장하는 학자가 있을 정도

로 사례연구에 대한 정의는 학자마다 다르다(Stake, 2005). 그러나 Yin(2014)

은 사례연구를 질적 연구의 주요한 방법 중 하나로 간주하며 개인, 집단, 조직, 

사회, 정치, 그리고 관련된 여러 현상에 대한 지식을 제공하는 데 사용된다고 



     

18 

하였다. 실생활에서 벌어지고 있는 현상을 심도 있게 연구하고자 할 때 사례연

구를 활용하게 된다. 특히 현상과 현상이 드러나도록 하는 조건인 정황 사이의 

경계가 명확하게 구분되지 않을 때 사용할 수 있다. 현실 상황에서는 실험 상황

에서와는 달리 정황을 통제하지 못할 경우가 더 많다. 사례연구는 현실에서 벌

어지는 사건을 대상으로 하는데 사건과 관련된 행동들을 통제할 수 없을 때 선

호되는 연구전략이다(Yin, 2016).  

사례연구의 목적은 주어진 사례의 적합한 분석을 통하여 주어진 현상에 대한 

타당하면서 심도 있는 이해를 제공하려는 것이다(Creswell, 2010). 특정 맥락

과 분리하면 이해하기 힘든 과정이나 활동을 빈틈없이 서술하여 심층적인 의미

와 통찰을 끌어내려는 것이다(곽영순, 2014). 사례연구는 하나의 사례를 심층적

으로 연구함으로써, 대상이 되는 현상을 새롭게 보는 통찰력을 얻을 가능성을 

제공해준다는 점에서는 다른 연구방법보다 소수의 사례를 심층적으로 이해하기

에 적합한  연구방법이라고 할 수 있다(이영철, 2009). 또한 사례연구는 원인과 

결과를 연결하는 과정을 추적하거나, 가설화된 인과기제에 대한 상세한 탐구, 

개념의 맥락에 대한 민감도 이해, 비정상적인 사례로부터 촉발되는 새로운 가

설과 연구질문 형성을 위한 방법으로 유용하다(Flyvbjerg, 2006).  

Yin(2016)은 사례연구를 연구의 목적에 따라 탐색적 연구, 기술적 연구, 설

명적 연구로 구분하였다. 탐색적 연구는 연구주제가 새롭거나 특이하여 많이 알

려지지 않은 상황일 경우 연구주제에 대한 새로운 해석이나 가설을 창출할 목

적으로 하는 연구로 그 성격이 개방적이라 할 수 있다. 기술적 연구는 인구조

사나 여론조사와 같이 구체적으로 정의된 대상에 대해 상대적으로 적은 변수에 

초점을 맞추어 체계적이고 정확하게 측정하는 것을 목적으로 하며 설명적 연구
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는 현상에 대한 인과관계를 검증하는 데 목적을 두어 변수들 사이에 존재하는 

관계를 설명하고자 하는 것이다(Yin, 2016).  

이 연구는 에너지교육을 하고 있는 교사를 분석단위로 하여 에너지교육을 하

는 동기에 영향을 주는 요인과 활동체계 분석을 통해 각 요소와 요소들 간의 

모순을 밝히는 것이 목적으로 Yin의 구분에 따르면 설명적 연구에 해당된다. 

에너지교육을 하는 교사를 연구 참여자로 하여 연구 참여자의 실생활에서 벌어

지고 있는 교육활동을 있는 그대로 확인하며 그 활동의 배경은 무엇인지 알아

보고자 하기 때문이다. 연구 참여자들의 에너지교육 활동에 영향을 미치는 요인

들과 그 배경에 대한 인과기제를 밝혀보고자 한다. 연구 참여자의 동기에 영향

을 미치는 요인과 활동체계를 밝히는 일은 연구 참여자가 놓인 맥락과 함께 연

구되어야 하므로 연구 참여자와 연구 참여자의 맥락을 심도 있게 알아보기 위

해 연구방법으로 사례연구를 선택하게 되었다. 

사례연구의 목적은 연구결과의 일반화를 이끌어내는 것이 아니므로 특정 연

구목적에 맞는 사례를 선택하고 그 사례에 대한 정보를 수집하기 위한 의도적 

표본추출을 하게 된다(곽영순, 2009; Creswell, 2010). 작은 표본이나 단일 사

례로부터 얻어지는 정보의 효용을 극대화하기 위해서는 제공되는 정보의 내용

에 대한 기대를 근거로 사례를 선택하게 된다. 사례 선택 전략에 따라 극단적이

거나 비정상적인 사례를 선택하여 이례적인 사례에 대한 정보를 획득하고 새로

운 개념 및 변수를 설명할 수 있는 새로운 개념이나 이론을 개발할 수도 있고 

매우 상이한 사례를 선택하여 다양한 상황의 의미에 대한 정보를 획득할 수도 

있다. 혹은 이 사례에 타당하지 않다면 다른 사례에도 적용될 수 없다는 논리가 

적용되는 결정적 사례를 선택할 수도 있다(Flyvbjerg, 2006).  
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어떤 연구방법도 그렇듯이 사례연구방법에도 장단점이 있다. 사례연구의 장점

은 깊이, 높은 개념적 타당성, 맥락과 과정에 대한 이해, 원인과 결과 연계를 

통한 현상의 원인 이해, 새로운 가설과 연구 문제 촉진이다. 단점으로는 관계를 

줄이거나 부풀려서 언급하는 선별 편의, 연구 대상인 현상의 모집단에서 발생하

는 사례에 대한 이해의 부족, 불확실하고 알 수 없는 통계적 유의성을 들 수 

있다(Flyvbjerg, 2011). 사례연구는 의도적 표본추출로 시작하기 때문에 사례연

구의 예측은 제한적일 수밖에 없다. 그렇다고 사례연구가 예측에 전혀 기여하지 

못한다고 말할 수는 없다. 제한적이긴 하나 사례가 가지는 특정한 힘과 성향이 

경험적인 영역에서 생생하게 드러나는 조건을 밝힘으로써 사례연구는 어떤 형

식의 사건이 발생할 수 있고 어떤 사건이 발생할 수 없는가에 대한 이해를 공

감하게 한다(이영철, 2006). 이러한 사례연구의 결과에 대한 효용은 Yin(2014)

이 언급한 바 있는 분석적 일반화와 같다. Yin은 일반화를 통계적 일반화와 분

석적 일반화로 구분하였는데, 사례를 표본으로 삼아 반복 조사할 때 동일한 결

과가 나타나는가를 보는 통계적 일반화와 달리 분석적 일반화는 특정한 이론이 

특정한 사례에 적용되는지를 분석하여 특정이론이 지닌 이론적 전제와 방법이 

얼마나 일반화할 수 있는지를 파악함으로써 이론자체의 개발과 확장을 가져올 

수 있다고 하였다.  

사례연구와 같은 질적 연구에 있어 연구의 타당도는 “발견”과 “자료수집 단

계”에서의 신뢰도를 대가로 얻게 되는 경우가 대부분인데(Jerome & Marc, 

2007), 그 신뢰성은 투명성, 체계성, 증거 충실성에 의해 판단될 수 있다(Yin, 

2013). 투명성이란 연구 절차를 다른 사람들이 검토하고 이해할 수 있도록 해

야 한다는 것이며, 체계성이란 연구 설계에 따른 절차를 따르며 연구 절차와 연
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구 자료를 상호 확인하는 등 연구 수행에 있어 체계를 갖추어 완성도 높은 연

구를 수행해야 한다는 것이다. 마지막으로 증거 충실성이란 명백한 일련의 증거

를 기초로 연구를 진행해야 한다는 것으로 연구의 결론은 자료를 참조하여 도

출되어야 한다는 것이다. 질적 연구에서는 여러 자료를 연계함으로써 각각의 자

료 수집 방법에 내재된 타당성에 대한 위협을 제거하려는 노력이 필요하다. 그

래서 다양한 데이터 수집 방법과 다양한 각도에서 자료를 분석하는 방법을 활

용함으로써 연구의 타당성을 제고하여야 한다(곽영순, 2009). 

그리하여 사례연구에 있어 보다 나은 연구를 위해 1) 연구 목적에 맞는 사례

의 특수한 성격을 찾아 사례를 선택하고 2) 쟁점을 중심으로 3) 맥락에 주목하

여 4) 자료 접근성을 높이고 5) 사례연구와 이를 타당화할 수 있는 이론의 모

색을 함께 하는 것이 필요하다(이영철, 2009). 이를 통해 하나의 사례를 심층적

으로 연구함으로써, 대상이 되는 현상을 새롭게 보는 통찰력을 얻을 가능성을 

탐색해 볼 수 있다. 

 

2. 연구 참여자 및 연구기간 

사례연구에서 연구자는 연구목적에 적합한 사례를 선택하고 사례에 대한 정

보를 수집하기 위한 의도적 표본추출 전략의 근거를 수립해야 한다(Creswell, 

2010). 참여관찰이나 인터뷰 등을 통한 심도 있는 자료수집 과정에서 많은 사

례를 다루기는 힘들 뿐 아니라 사례연구는 매우 중요한 하나의 사례만으로도 

이론을 검증할 대표성을 획득할 수 있기 때문이다(Gerring, 2004; Swanborn, 

2010; Yin, 2016).  

이 연구에서는 서울이라는 지역에서 에너지교육 관련 집단에 속한 초등학교 
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교사인 개인을 분석단위로 하여 사례연구를 하고자 하였다. 연구를 시작한 

2017~2018년은 환경교육에 대한 전국적인 관심이 2022년 현재만큼 높은 시

기는 아니었다. 그러나연구 참여자들이 지금보다 에너지교육을 수행했던 교사들

의 수가 현저하게 적었던 시기에 에너지교육을 수행하고 있었다는 사실은 그만

큼 에너지교육에 대한 동기가 강력하게 작용했음을 의미하기에 오히려 이 연구

의 목적을 달성하기에 적절한 사례라고 볼 수도 있다. 당시 서울시에서는 다른 

지역보다 에너지문제에 대한 관심을 적극적으로 표명하며 2012년부터 원전하

나줄이기 종합계획을 시행하며 에너지교육 관련 단체로는 전국에서 가장 규모

가 큰 단체(에너지수호천사단)2를 운영하고 있었으며, 2022년 현재에도 운영되

고 있다. 연구자는 에너지교육을 학교에서 직접 실행하고 있는 교사를 연구 참

여자로 선정하기 위해 서울에서 근무 중인 초등교사를 물색하던 중에 에너지수

호천사단을 운영하는 업체의 대표로부터 문 교사를 추천받아 연구 참여자로 선

정하게 되었다. 이후 서울이라는 지역적 배경을 공유하는 다른 에너지교육 관련 

단체(가칭: 에너지스쿨) 소속의 교사를 추가로 연구 참여자로 선정하였다. 서울

이라는 배경을 공유하는 교사들을 연구 참여자로 할 때 연구 참여자들의 특성

에 대한 비교 분석이 좀더 깊이있게 가능할 것이라고 판단했기 때문이다.  

 
2 에너지수호천사단은 서울시에서 추진 중인 사업명이다. 서울시에서는 서울의 초·중·고등학교

와 같은 기관이나 개인을 대상으로 하여 매년 신청을 통해 사업에 참여하는 구성원을 모집한다. 

에너지수호천사단은 사업명이기도 하지만 “같은 목적을 달성하기 위하여 모인 사람들의 일정한 

조직체(표준국어대사전)”이기도 하다는 점에서 이 연구에서는 “단체”라는 표현을 사용하였다. 에

너지수호천사단이라는 사업 자체가 아닌 연구 참여자가 속한 조직을 밝히기 위한 의미로 사용되

었기 때문이다. 
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또한 중·고등학교처럼 매시간마다 과목에 따라 다른 교사가 들어오며, 과목마

다의 분절이 확연하고 입시에 대한 부담이 상대적으로 더 큰 학교급보다는 초

등학교에서 근무하는 교사를연구 참여자로 선정하고자 하였다. 초등학교에서는 

한 명의 담임교사가 여러 과목을 가르치며, 입시에서 상대적으로 자유롭기 때문

에 교사의 재량에 따라 시간표나 교육과정 재구성이 상대적으로 수월한 면이 

있다. 초등학교와 같이 교육활동에 있어 교사의 재량이 발휘될 여지가 더 많은

연구 참여자를 선정하는 것이 동기요인이나 활동체계 분석에 있어 그 특성을 

더 잘 관찰할 수 있을 것이기 때문이다.  

주 연구 참여자는 총 2명으로 2명 모두 서울에서 초등학교 교사로 근무를 하

며 에너지교육 관련 단체활동을 하면서 학생들과 함께 소속 학교에서 에너지교

육 활동을 하고 있었다. 연구 참여자의 수를 2명으로 한 이유는 많은 수의 사

례를 통해 얻은 결과를 일반화하고자 하는 것이 연구의 목적이 아니기 때문이

다. 연구의 목적인 교사들의 에너지교육에 대한 동기요인과 실천활동의 맥락에 

대한 깊이있는 이해를 위해서는 사례에 대한 충실한 자료 수집과 심층적인 자

료 분석이 필수적이다. 그러나 사례가 많아지면 각각의 사례에 대한 밀착 접근

이 힘들어진다. 구체적이고 세부적인 자료수집과 수집한 자료의 맥락을 반영하

는 섬세하고 심층적인 분석을 위해서는 의도적으로 추출된 적은 수의 사례를 

주의깊게 고찰하는 것이 더 적합하다. 실제로 사례수가 적었기 때문에 각 사례

에 대한 다양한 자료수집이 가능하였다. 먼저 연구자는 각 연구 참여자가 속한 

단체에 직접 가입하여 연구 참여자들과 함께 단체활동을 할 수 있었다. 같은 단

체에 가입함으로써 근거리에서 연구 참여자들의 활동을 관찰할 뿐 아니라 연구 

참여자들의 교육활동에 대한 맥락을 파악하고 소속 단체에 대한 이해를 높일 
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수 있었다. 또한 연구 참여자들의 교실을 직접 방문하여 거의 모든 동아리 수업

활동에 실제로 참여관찰하며 교육활동에 대한 자료를 수집할 수 있었으며, 연구 

참여자뿐 아니라 연구 참여자의 학생, 학부모, 외부강사들을 만나 연구 참여자

에 대한 다양한 시각에서의 자료를 수집할 수 있었다.  

두 연구 참여자가 소속된 에너지교육 관련 단체는 각각 <에너지수호천사단>

과 <에너지스쿨(가칭)>이다. 먼저 <에너지수호천사단>은 2012년 서울시에서 

원전하나줄이기 사업의 일환으로 학교와 가정의 에너지 절약을 위해 초, 중, 고

교생을 가입대상으로 한 에너지교육 단체이다. 실제 운영은 서울시에서 직접 하

지 않고 매년 운영단체를 따로 선발하여 하고 있다. 에너지수호천사단에는 

2017년 당시 128개 학교의 1만 명이 넘는 학생들이 참여했으며 2021년 3월에

는 125개 학교의 1만 5천여 명 이상의 학생들이 참여했다.3 먼저 연구 참여자

로 선정된 문 교사(가명)는 2012년부터 에너지수호천사단에 가입하여 2018년 

연구참여 당시까지 계속 활발한 활동을 하고 있는 교사였다.  

<에너지스쿨>은 서울시의 비영리 민간단체로 2011년 후쿠시마 사태 이후 

에너지 문제에 관심을 가진 교사들이 2012년 3월에 만든 단체로 한 교사단체

의 환경교육모임 소속 선생님들이 주축이 되어 만들어졌다. <에너지스쿨>은 서

울뿐 아니라 전국에 걸쳐 200여 명의 회원을 보유하고 있다. 하지만 회원들의 

대부분은 서울에 거주하고 있으며 교육 사업들 역시 서울에서 이루어지고 있었

다. 또한, 이 단체의 운영에 관한 주요 의사결정은 운영위원회를 통해 이루어지

 
3 네이버카페 - 에너지수호천사단 – 게시판: 2017 천사단 이야기 (2022년 5월 8일 검색) 및 2021 에너

지수호천사단의 이모저모 

https://drive.google.com/file/d/15G1mvIklgytcVkpx_kYEz2EcNXrzQhKq/view 

https://drive.google.com/file/d/15G1mvIklgytcVkpx_kYEz2EcNXrzQhKq/view


     

25 

는데 운영위원은 대부분 서울에 거주하며 2주에 한 번씩 있는 정기 운영위원회 

회의도 서울에서 이루어지고 있었다. 2018년 당시 <에너지스쿨> 운영위원회에

는 중등교사, 초등교사, 대학생들, 환경교육활동가들이 참여하고 있었는데 두 

번째 연구 참여자는 운영위원회에 소속된 유일한 초등교사이면서 단체의 중책

을 맡고 있었다.  

두 단체의 운영방식, 규모, 성격 등은 현저히 다르지만 두 단체 모두 서울에

서 에너지교육 활동을 하고자 하는 목적으로 설립되었으며, 참여자 2명 모두 

단체활동을 하면서 초등학교에서 학생들을 대상으로 에너지교육 활동을 하고 

있다는 점에서 복수사례로 선정하였다. 또한 2명의 연구 참여자는 모두 적극적

으로 에너지교육 활동을 하고 있는 것으로 인정을 받고 있었다. 문 교사는 에너

지수호천사단에서 여러 해 동안 우수교사로 선정된 바 있으며, 운영진으로부터 

적극적으로 에너지교육 활동을 하는 교사로 추천을 받았다. 모 교사는 에너지스

쿨에서 중책을 맡으며 2주에 1번씩 있는 단체의 운영위원회 회의에 적극적으로 

참석하고 있었으며, 환경단체에서 감사패를 받을 정도로 적극적인 활동을 하고 

있었다.  

이 연구를 시작하는 시점에서는 연구 참여자의 에너지교육 활동이 다른 교사

들에 비해 출중하기에 극단적 사례로써의 의미를 기대하였으나 참여관찰과 인

터뷰를 진행하면서 사례의 성격이 극단적 사례라기 보다는 이 사례에 타당하지 

않다면 다른 사례에도 적용될 수 없다는 논리가 적용된 결정적 사례에 가깝다

는 것을 파악하였다. 학교라는 공간에서 교육활동을 하고 있는 교사들을 연구 

참여자로 하면서 사례의 이례적인 측면에 초점을 맞추기보다는 각 연구 참여자

들의 교육활동에 대한 맥락과 과정에 대한 이해에 초점을 맞추고자 하였다. 
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연구기간은 연구 참여자에 따라 약간의 차이가 있다. 먼저 에너지수호천사단

에 속한 문 교사(가명)의 경우 2017년 6월부터 2018년 6월까지 총 12차례의 

수업참여관찰, 3회의 에너지수호천사단 활동참여관찰 및 5회의 인터뷰를 진행하

였으며, 에너지스쿨에 속한 모 교사(가명)은 2018년 1월부터 12월까지 5회의 

수업참여관찰 및 3회의 인터뷰, 10회의 에너지스쿨 운영위원회 회의 참석을 통

해 자료를 수집하였다. 참여관찰과 인터뷰를 통한 자료수집은 2017년과 2018

년에 걸쳐 이루어졌으나 온라인으로 얻을 수 있는 자료의 수집은 따로 기간을 

두지 않았다. 온라인 자료는 참여자가 연구자를 의식하지 않고 작성한 것으로 

연구자가 참여자에 대한 이해를 높일 수 있는 간접자료로 주로 활용하였다.  

자료 수집 이후 논문의 본격적인 작성은 2020년 말부터 이루어졌다. 자료수

집과 논문작성 시기에는 시간차가 있으며 자료수집 당시에는 2022년 현재처럼 

학교에서의 기후환경교육에 대한 정부와 교육청의 요구가 적극적이지 않았던 

시기였다. 자료수집과 논문작성 사이의 시간차는 오히려 외부로부터의 기후환경

교육에 대한 적극적인 요구가 적었던 시기에도 에너지교육 활동을 했던연구 참

여자들의 자발성을 돋보이게 하였다. 과거에 자발적으로 에너지교육 활동을 실

천하는 교사들의 사례는 교사들의 에너지교육 활동에 영향을 미치는 동기요인

과 활동체계의 특징을 알아보고자 하는 연구 목적에 더 적합한 사례로서의 의

미를 가지게 되었다.  

 

3. 자료 수집과 분석  

사례연구에 있어 증거수집은 이론적 명제의 근거가 되는 작업으로, 다양한 자

료원으로부터 증거를 수집하고, 이러한 증거들을 수렴시켜 새로운 결과를 도출
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해야 한다(Yin, 2016). 자료를 수집할 때에는 다양한 자료원에 대한 이해, 두 

개 이상의 자료원을 사용하여 증거로 활용, 증거 제시(공식적 절차, 편향 배제), 

증거 수렴시키기, 데이터베이스 구축, 증거의 연결고리 만들기 등의 과정을 거

치게 된다(권기석, 2018). 

연구 참여자는 연구목표에 부합하는 자료를 수집하기 위해 의도적으로 선정

하였다. 서울을 활동지역으로 삼고 있는 에너지교육 관련 단체를 먼저 물색하여 

단체의 운영진들에게 에너지교육 활동을 적극적으로 하는 초등교사들을 추천받

고자 하였다. 추천받은 초등교사들을 대상으로 사전 조사 및 인터뷰를 진행하여 

연구사례로 적합한지 여부를 검토한 후 연구 참여를 제안하였고 이 중 연구참

여를 수락한 2명의 교사를 대상으로 연구 참여 동의를 받는 절차를 거쳤다. 연

구 참여자가 선정된 후에는 연구자가 연구 참여자가 속한 단체에 각각 가입을 

하였으며 연구 참여자들과 함께 단체활동에 참여하였다. 연구자 역시 초등교사

로 근무를 하기 때문에 단체가입 자격이 있었으며, 연구 참여자의 배경을 이해

하기 위해서는 연구 참여자의 소속 단체에 가입하여 연구 참여자의 입장에서 

참여 관찰을 하는 것이 도움이 될 것이라고 생각했기 때문이다.  

 이 연구의 주된 자료는 연구 참여자들의 에너지교육현장에 참여하여 관찰하

면서 기록한 메모, 교실 등에서 이루어진 교육활동을 녹음한 녹음파일, 단체 운

영을 위한 회의 녹음파일, 참여자들과의 인터뷰 녹음파일, 연구 참여자의 SNS

게시글, 연구 참여자가 소속한 단체에서 발행하는 발행물, 연구 참여자 주변인

물의 인터뷰 녹음파일이다. 연구 참여자와 만나 수집한 녹음파일 외 각 단체에 

가입하여 얻게 된 자료집과 같은 발행물, 각 단체에서 운영하고 있는 인터넷 카

페에 연구 참여자들이 게시한 글, 회의 자료 등은 연구 참여자들의 배경을 이해



     

28 

하기 위한 자료로 사용되었으며 연구 참여자들이 어떤 맥락에서 교육활동을 하

고 있는가를 이해하는 데 도움이 되었다. 또한 교사 개인의 공개된 SNS 게시

글, 공문 등 가급적 다양한 자료원으로부터 자료를 수집하고자 하였다. 문 교사

의 경우에는 문 교사뿐 아니라 문 교사의 학생, 인터뷰한 학생의 학부모, 함께 

수업을 했던 강사와 같은 주변 인물들을 인터뷰하여 문 교사에 대한 이해뿐 아

니라 자료의 신뢰도를 높이고자 하였다. 다양한 자료원은 상호보완적인 속성을 

가지므로 가능한 다양한 자료원으로부터 자료를 수집하고자 하였다(Yin, 2016). 

수집한 자료의 상세내역은 <표 1>과 같으며 수집한 자료는 범주로 재배열하여 

자료를 체계적으로 검토하고 범주들 내외의 관련성에 대한 이해를 하고자 하였

다. 

<표 1> 수집자료 상세내역 

 문 교사 모 교사 

시기 2017. 6~ 2018. 6 2018.1~ 2018. 12 

참여관찰 
15회 

(수업 12회, 행사3회) 

15회 

(수업 5회, 운영위 10회) 

인터뷰 5회 3회 

주변인물인터뷰 
5회  

(학생, 학부모, 강사) 
- 

기타 자료 
네이버카페 글, 

에너지수호천사단 자료집 

페이스북 및 다음카페 글,  

에너지스쿨 회의자료 

 

수집된 자료와 분석은 의미 있는 범주화로 이어져야 한다. 이 때 범주화는 

기존에 개발된 코드를 사용하지 않고 ‘자료중심적’으로 발견된 내용을 범주화하

는 실질적 범주화와 코드화된 자료를 기존의 이론이나 연구자의 생각과 개념구
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도에 의해 분류하는 이론적 범주화로 구분할 수 있다(조영달, 2015). 본 연구에

서는 자료를 줄 단위로 세밀하게 읽으면서 먼저 실질적 범주화를 통해 범주를 

생성하고자 하였으며 이후 이론적 범주화를 통해 의미있는 틀을 구성하고자 하

였다. 수집한 자료 내에서 범주가 포화상태에 이를 때까지 범주의 생성을 반복

하고자 하였다(곽영순, 2009). 자료의 부호화는 Saldaña(2012)의 부호화 방법

을 따랐다. 1차주기 부호화 과정에서는 연구문제와 관련된 내용에 기반하여 주

제와 관련된 구절을 부호화하는 구조부호화, 참여자의 관점이나 세계관을 나타

내는 가치관, 태도, 신념 등과 관련한 내용에 따른 가치부호화 방법을 사용하였

다. 1차주기 부호화 과정을 통해 범주를 생성한 후 2차 주기 부호화 과정을 통

해 자료를 개념적인 범주로 재조직하고 재분석하고자 하였다. 2차 주기 부호화 

과정에서는 주제 혹은 개념적인 유사성을 근거로 자료를 분류하고 범주와 하위 

범주의 연결을 탐색하여 연구의 중심이 되는 범주를 발견하고자 하였다.  

질적 연구에 있어 신뢰성과 질을 보장하기 위한 방법으로는 양적연구의 신뢰

도나 타당도의 개념과는 다르게 독자들의 “아!하!”정도를 살펴보는 것과 이해 

과정에서 삼각구조화를 시도하는 것을 들 수 있다(조영달, 2015). 연구자가 연

구 대상의 맥락 속에 직접 들어갈 때 가장 높은 차원의 이해가 가능하기에

(Flyvbjerg, 2006), 연구자는 연구 참여자들이 속한 단체에 가입하여 활동하였으

며 각 연구 참여자들과 1년 정도의 시간을 함께 하며 장기간 관찰하고자 하였

다. 또한 삼각구조화를 통해 자료의 오류 가능성을 줄이기 위해 가능한 다양한 

자료원(Yin, 2014; 2016)을 사용하였다. 자료원 중 수업참관, 인터뷰, 회의기록과 

같이 참여자가 직접 드러나는 자료들에 대해서는 기록 혹은 전사를 마친 후 자

료를 출력하여 출력물의 내용을 참여자에게 확인받는 과정을 거쳤다. 연구 참여
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자에게 연구 참여에 대한 동의를 사전에 받긴 하였으나 연구 참여자의 의도를 

연구자가 곡해하여 반영하거나, 연구 참여자가 공개하기를 꺼려하는 정보를 공

개하지 않고자 자료 확인 과정을 연구 참여자와 함께 하였다.   
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제2장 논의의 배경과 이론적 고찰 

 

제1절 논의의 배경 

1. 기후변화환경교육과 에너지교육 

환경교육은 관심 영역과 지향점에 따라 환경교육, 생태 교육, 지속가능발전 

교육, 기후 변화(위기) 교육, 생태전환 교육 등 다양한 이름으로 지칭되고 있다

(이순철과 최돈형, 2010). 우리나라 환경교육은 1970년대 트빌리시 선언에서 

구체화된 환경교육의 목적과 목표가 현재까지 유지되고 있으며(조성화와 최돈

형, 2008; 강진영 외, 2021), 1987년 ‘우리 공동의 미래(Our Common Future)’ 

보고서에서 확립된 지속가능한 발전 개념에 기반한 의제를 수용하고 있다(김찬

국, 2019). 최근 들어서는 코로나 사태와 함께 이상기후, 기후변화가 주요 문제

로 공론화되면서 기후변화 교육의 중요성이 강조되고 있다(서울시교육청, 

2020). 2021년 9월 개정된 교육기본법에는 “기후변화환경교육”이라는 용어를 

사용하고 있으며 개정된 교육기본법과 2022 개정 교육과정에는 기후변화와 환

경재난에 대응하기 위한 모든 분야와 수준에서의 생태적 전환을 강조하는 “생

태전환교육”이라는 용어를 사용하고 있다. ‘기후환경교육’이나 ‘생태전환교육’은 

모두 기존의 환경교육에서 기후변화에 대한 대응을 강조하는 의미를 담고자 한

다. 기후환경교육은 오랜 시간에 걸쳐 발생하고, 그에 대한 해결책을 제시하는 

것이 쉽지 않은 주제인 기후변화라는 환경 쟁점에 초점을 맞춘 교육이다. 기후

환경교육은 기후변화 현상에 대해 종합적으로 이해하며 대응 실천의 의미를 탐
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색하고, 현 체제와 삶의 방식에 대한 성찰을 통해 긍정적으로 변화의 과정에 참

여하는 것을 목표로 한다(김찬국과 최돈형, 2010; 윤순진, 2009). 

기후변화와 같이 사회적 변화와 밀접한 관련이 있는 주제 교육은 사회적 목

표를 강조하는 경우와 교육적 목표를 강조하는 경우 교육적 실천이 다르게 드

러날 수 있다(김남수, 2013). 환경교육의 목표를 교육 정책의 하나로 바라보고 

‘교육’이라는 본연에 충실할 것이냐 환경정책의 하나로 해석하여 ‘사회적 요구’

에 부응하도록 하느냐 라는 두 개의 대립하는 관점은 국내뿐 아니라 해외에서

도 환경교육의 목적에 대한 공통의 논의 주제였다(김찬국, 2017; 김찬국, 2019; 

Crouch, 2007). 고도의 과학적 지식에 기반하여 이해하기에도 쉽지 않고 해결

하기에는 더 어려운 기후변화는 전 지구적인 실천을 요구하는 주제이다. 기후변

화 완화라는 사회적 목표를 달성하기 위해서는 전문가 의견을 경청하여 이해하

도록 하고 학생들의 상황에 맞는 해법을 찾아 실천하는 것을 구체적 목표로 삼

게 된다(김남수, 2013). 교육적 목표를 강조하는 경우에는 실천 양상이 조금 달

라질 수 있다. 전문가 의견을 듣고 해법을 찾아 실천한다는 점에서는 비슷해 보

일 수도 있으나 교육적 목표를 강조하게 되면 학생들 개개인이 기후변화에 대

한 의견을 낼 수 있어야 하며 개인뿐 아니라 공동체 의사결정과정에도 참여할 

수 있어야 한다. 과학지식을 배워야 하는 수동적인 학습자에서 벗어나 능동적이

고 주체적으로 기후변화에 대해 이해하고 자율적으로 논의의 장에서 역할을 할 

수 있도록 하는 것이 교육적 목표가 되는 것이다(김남수, 2013).  그러나 이 두 

가지 목표 중 어느 한 가지만을 지향하는 것은 기후변화 이슈에 대한 적절한 

대처라고 볼 수 없다. 기후변화 문제에 있어 전문가 주도형 실천을 강조하는 교

육과 공동체 구성원으로서 의사소통을 강조하는 교육이 대립적인 측면만 있는 
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것은 아니기 때문이다. 본질적으로는 이 두 가지 접근을 대립적인 것으로 보고 

특히 사회적 요구에 부응하기 위해 전문지식을 전달하는 것으로 기후환경교육

을 도구적인 차원의 활동으로만 파악하는 것은 단순한 이해일 수 있다. 인간은 

단순한 도구가 아니기에 사회적 요구에 부응하는 개인으로 성장하려면 당면 문

제가 사회적으로 왜 문제가 되는지, 왜 발생하게 되었는지 탐색하는 작업과 연

결될 수밖에 없으며 전문가 의견을 청취하고 이해하는 과정에서 당면문제의 속

성을 깊이 있게 이해하며 자신의 삶과 연결해서 해당 문제를 바라볼 수도 있기 

때문이다. 오히려 이러한 두 관점이나 접근을 대립적으로 보면서 하나를 배제하

고 다른 하나를 선택하는 방식을 뛰어넘어 보다 조화롭게 통합하는 방식을 고

민할 필요가 있다. 

서울과 같은 대도시에서 생활하는 사람들은 1차 산업 종사자가 적고 자연 그

대로의 환경이 아닌 기술적 자연(technological nature)에서 생활하고 있기에 

(Kahn & Weiss, 2017), 기후변화뿐 아니라 날씨 변화, 계절 변화에도 민감해지

기 쉽지 않다. 폭염일수가 늘어나고 열대야가 계속되어도 에너지 접근성이 떨어

지는 사회적 약자가 아닌 이상 대다수 시민은 차를 타고 이동하고, 에어컨, 보

일러, 공기청정기, 건조기 등의 기기 사용으로 외부 환경 변화와는 동떨어진 안

락하고 쾌적한 내부환경에서 생활하고 있다. 기후위기가 진행 중임에도 불구하

고 그 상황의 실제 급박함과 달리 뉴스를 통해 전해 들어야만 급박함이 인식되

고 공감을 할 수 있을 정도이다. 도시에서의 삶은 자연환경의 매개 없이 다양한 

인위적인 인프라 구축으로 어느 정도 삶의 질이 보장되기 때문이다(조효제, 

2022). 올해 8월의 폭우로 반지하에서 사람들이 목숨을 잃고 여러 지역에서 침

수 피해가 발생하기도 하지만 이런 일이 일상적으로 일어나지는 않으니 일회성 
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사건으로 지나치는 경향도 없지 않다. 한국환경연구원(KEI)의 조사결과에 따르

면 2021년 우리나라 국민이 생각하는 가장 중요한 환경문제는 쓰레기‧폐기물 

처리 문제(65.7%)였으며 중복 응답이 가능했음에도 기후변화 문제는 대기오염, 

과대포장에 이어 4위(39.8%)에 그쳤다. 이런 상황에서 기후변화 교육에서는 

학생들에게 기후변화의 급박함과 심각성을 이해하도록 하는 데 우선 초점을 맞

출 수밖에 없게 된다. 기후 위기의 임계점이 임박했다는 우려가 높아지고 있는 

가운데 기후변화의 급박함과 심각성에 대한 문제 의식을 공유하는 것은 무척 

중요한 일이다(윤순진, 2021). 그러나 기후변화의 급박성을 강조하다 보면 보다 

폭넓은 교육적 목적까지 나아가기보다 당장의 사회적 목표달성에 치우치게 되

기 쉽다.  

세계 온실기체 배출에 있어 가장 많은 비중을 차지하고 있는 것이 에너지 부

문이므로 기후 변화 문제에 있어 에너지 전환이라는 과제가 핵심적이다(윤순진, 

2021). 에너지 전환은 에너지원만 바꾸는 것이 아니고 에너지 시스템 자체를 

바꾸어야 하는 문제이다. 에너지를 사용하는 방식은 사회적으로 일정한 망을 가

지고 이루어지고 있는데 에너지의 생산, 수송, 유통, 소비, 폐기 과정뿐 아니라 

이를 유지하는 다양한 행정 시스템, 법 체계, 제도, 정책, 사람들의 인식에 이르

기까지 모든 것을 바꾸어야 한다(윤순진, 2002; 2022). 이러한 전환의 필요성을 

강조하기 위해서는 기후위기 현상에 초점을 맞추고 이에 대한 문제 해결을 강

조하는 기후환경교육과 함께 에너지교육을 부각시켜야 할 필요가 있다.  

에너지교육은 에너지 소비가 일상적으로 일어나고 있기 때문에 학생들의 일

상적이고 실제적인 삶의 방식에 초점을 맞추어 이루어질 수 있다. 에너지교육은 

에너지교육 단독으로 불리기보다는 기후 변화·에너지교육이라고 불리거나 기후
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환경교육에 포함되어 언급될 정도로 기후환경교육과 밀접한 연관이 있다(신영

준, 2021). 산업혁명 시대부터 본격화된 화석연료 사용이 기후 변화의 주요 원

인이기 때문이다(IPCC, 2007; 2022). 그러나 기후환경교육은 이상기후에 대응

해야 하는 긴박한 문제해결의 실천이 강조되는 측면이 크기 때문에 의도된 친

환경행동의 실천에 초점이 맞추어지기 쉽다. 학생들이 의도된 친환경행동을 실

천하는 것에 국한되기보다는 실천주체로서 문제를 판단하고, 해결방법을 선택하

고, 결정할 수 있도록 도와야 한다(김찬국, 2017). 그러므로 이 연구에서는 기

후환경교육 내용 가운데서도 가장 핵심적인 내용인 에너지교육을 대상으로 논

의를 진행하도록 한다.  

2. 에너지교육의 지향 

아주 더운 여름에도 에어컨을 사용하지 않고 추운 겨울에도 난방을 사용하지 

않는 학급이 있다. 이 학급의 담임교사가 수 년째 고수하고 있는 학급규칙이다. 

이 학급의 에너지 절약 규칙에 대해서 교육적으로 어떻게 해석할 수 있는지에 

대해 생각해 봐야 할 필요가 있다. 초등학교 저학년만 되어도 이미 학생들은 안 

쓰는 전등의 스위치를 꺼야 하며, 사용하지 않는 전자 제품의 콘센트를 뽑아야 

한다는 사실들을 알고 있다. 전등을 끄는 행위도 사실은 다양한 맥락에서 나올 

수 있다. “전기요금을 아끼기 위해서”, “전기가 낭비되는 것이 싫어서”, “원전 

하나를 줄이기 위해”, “밝은 것이 싫어서”, “몸에 익어서”, “아이들에게 본을 

보이기 위해”, “안 하면 혼나니까”, “엄마가 하라고 그래서” 등 다양한 실천의 

배경이 있다. 또한 맥락에 따라 전등을 끄는 행위 자체가 언제나 친환경적인 행

동은 아닐 수도 있다. 센서등의 등장으로 전등을 끄는 행위라는 것은 불필요하
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며 존재하지 않는 행동이 되기도 하며 상황에 따라서는 전등을 끄는 행위보다 

전등을 켜고 분리 배출을 철저히 한다거나 1회용품 사용을 줄이기 위한 준비를 

하는 것이 보다 환경친화적인 행위가 될 수도 있다. 혹은 이미 전기가 끊긴 상

태나 전기가 들어오지 않는 환경에서는 전등을 끄라는 언명이 무의미해지게 될 

수도 있다. 전등을 끄는 행위 자체를 습관화하는 것은 에너지 절약에 도움이 되

고 필요한 행위이지만 습관의 형성만으로는 내가 전등을 끄는 행위가 다른 사

람들의 이해관계와 상충할 때 내가 어떻게 해야 하는지 알 수도 없다. 구체적인 

행위에 대한 실천은 당면한 환경 문제 해결에 도움을 줄 수도 있는 것은 사실

이다. 그러나 구체적인 행위 자체에 초점을 맞추게 되면 이렇게 개인이 놓인 여

러 맥락들에 의해 교육적 의미가 무색해질 수밖에 없기 때문에 교육의 목표는 

구체적인 실천행동을 넘어서야 한다. 

기든스(2009)는 기후 변화와 같이 그 위험성이 장기적이고 추상적으로 인식

되는 문제에 있어 시민들은 먼 미래를 위해 현재의 불편을 스스로 감내하기 보

다는 당장 시급한 문제의 최악의 상황을 모면하기 위한 선택을 하게 된다고 하

였다. 또한 벡(2010)의 위험사회 논의에서와 같이 문제해결의 길이라는 것이 

과연 어떤 식으로 존재할 수 있을지와 같은 과학적 불확실성을 근본적으로 해

소할 수 없는 경우도 급속히 늘고 있다. 기후 변화뿐 아니라 미세먼지나 (미세)

플라스틱과 같은 다양한 환경 문제의 임시봉합이 아닌 해결까지의 길이 가능한 

것인지 의문이 들기도 한다(강윤재, 2019). 그러나 이런 불확실성 속에서도 개

인들은 삶을 살아가고 있으며 삶 속에서 일상적인 의사결정과 행위를 통해 환

경에 지속적으로 영향을 미치고 있다. 기후 위기를 미래의 문제로 파악하는 것

은 잘못된 생각이며 파국을 피하고자 한다면 “생활방식, 문화, 이데올로기 및 
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세계정치경제 등 모든 것을 ‘전시수준’과 유사하게 지금부터 바꾸어야 한다” 

(박순열, 2019)는 주장도 있다.  

문제의 심각한 위급성 정도에 대해 일관된 동의를 이끌어 내지는 못한다 하

더라도 우리가 직면하고 있는 문제들에 대해 어떻게 대처해야 할 지 공동체 의

식을 가지고 소통하고 합의하는 과정이 필요하며 이는 에너지교육의 주요한 의

제로 자리잡아야 한다. 개개인들은 점점 더 자신들의 일상 속에서의 의사결정

과 행위에 대한 환경적 결과를 고려해야만 하는 시대에 살고 있다. 환경 문제의 

영향력은 그 문제가 발생된 지역뿐 아니라 멀리 떨어진 곳에서도 나타나기 때

문에 환경 문제는 지역과 전 지구적 차원을 연계시키고 있다. 각 개인들은 자신

들의 선택에 의해 주위의 혹은 멀리 떨어진 곳에서 사는 다른 사람들이 가질 

수 있는 삶의 기회 감소에 책임을 져야 하기 때문에 개인들의 의사결정과 선택

은 윤리적 의미를 가져야 한다. 개인들의 “미시적 행동의 거시적 맥락화”(조효

제, 2022)를 통해 에너지교육은 개인들이 한 사회의 시민으로 마땅히 지녀야 

할 윤리와 실천을 지향해야 한다.  

2010년도 이후의 우리나라 에너지교육 연구는 2010년 이전에 비해 에너지 

절약뿐 아니라 에너지에 대한 지식, 정서 및 인식을 복합적으로 다루는 연구가 

늘어나는 추세이다(장서연과 신동훈, 2013). 기후위기와 미세먼지 문제 등에 대

한 사회적 관심이 커지면서 에너지교육은 지속 가능한 미래의 핵심역량을 신장

시킬 수 있는 방법으로 인식되고 있다(이성희, 2019). 그러나 여전히 에너지교

육과 관련된 많은 연구들에서 현재 우리나라 초등학교 교육과정에 드러난 에너

지교육의 내용은 협소하며 분산적이어 체계적이지 못하고 에너지 절약이라는 
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피상적인 실천을 강조하게 되는 부족함이 있다고 언급하고 있다(김필화와 신영

준, 2010; 이성희, 2011; 금지헌과 백성희, 2013; 임경미와 이상원, 2014; 전영

석, 2014; 김미란 외, 2015; 김영롱 외, 2016; 김혜란과 최선영, 2016; 류재규와 

소금현, 2019). 우리나라를 포함한 세계의 환경교육은 나름의 성과를 달성해 오

긴 하였으나 이 성과는 지난 흐름을 볼 때, 도구적 학습의 영역에서 이루어진 

것으로 평가할 수 있다(김찬국, 2019). 

이봉우와 조헌국(2019)에 따르면 기후 변화 교육 관련 국제 연구 동향을 살

펴본 결과 기후 변화와 관련된 교수학습 프로그램 개발과 효과에 대한 연구가 

가장 많으며, 기후 변화에 대한 교사와 학생의 인식 조사, 교육과정 및 교과서 

분석이 뒤를 잇고 있다. 국내 연구를 살펴보더라도 효과적인 에너지교육을 위

한 프로그램을 개발하고자 하는 연구가 주를 이루고 있다(류재규와 소금현, 

2019; 장진아와 맹승호, 2019; 김영롱 외, 2016; 김혜란과 최선영, 2016; 임경

미와 이상원, 2014; 금지헌과 백성희, 2013; 이성희, 2011; 김필화와 신영준, 

2010). 초등학생을 대상으로 한 에너지교육에 대한 연구는 초등학생들의 에너

지에 대한 인식을 조사하거나(권혜선 외, 2015; 홍준의, 2017; 하지훈, 2019; 

윤회정 외, 2021) 교육과정이나 교과서를 대상으로 하여 에너지교육 내용을 추

출하여 분석하고자 하는 연구들이 있다(신영준, 2017; 임희준, 2019). 에너지교

육의 방향을 제시하려는 연구들(김남수, 2013; 김찬국, 2013; 김찬국과 최돈형, 

2010)도 있긴 하지만 우리나라의 에너지교육 실천의 개혁을 위해서는 교육과

정이나 프로그램 개발과 같이 정형화된 에너지교육의 내용뿐 아니라 에너지교

육의 주체들, 에너지교육을 둘러싼 정치사회적 이슈들과 같이 보다 다양한 영역



     

39 

의 연구가 활성화되어야 할 필요가 있다(한승철 외, 2017; 이봉우와 조헌국, 

2019). 

 

3. 에너지교육에서 교사의 역할 

초등학교 교육과정의 각 교과에서 에너지 관련 성취기준을 추출하면 645개나 

된다는 연구도 있으나 이는 <표 2>와 같이 체계를 갖추고 있지 않은 상태로 

각 교과에 나누어져 들어가 있을 뿐 아니라 수학의 통계 부분에 에너지 자료의 

활용을 하거나, 음악, 미술 교과의 표현 내용을 에너지와 관련 지어 하는 등 성

취기준 자체에 에너지 관련 내용이 포함되어 있지 않은 경우도 포함하고 있다

(신영준과 이성희, 2019). 주로 과학 교과에 포함되어 있다고는 하지만4, 과학

이나 사회와 같이 교육내용의 체계가 있고 교과서가 제공되는 과목에 비해 교

사 스스로 에너지 관련 내용을 연계하여 교육과정을 재구성하고 수업내용을 구

상하는 과정이 필수적으로 따라야 하는 에너지교육은 에너지교육에 관심이 있

는 교사라 하더라도 수업으로 만들기에는 상당한 열정과 노력이 따라야 가능하

다. 초등학교에서 에너지교육은 의무 교육 시수에 포함되지 않을 뿐 아니라 관

련 교과나 교육과정이 따로 존재하는 것도 아니기 때문에 초등학교에서의 에너

지교육은 교사 개인의 의지와 재량에 따라 운영될 수밖에 없다.  

 

 
4 2015 개정 과학과 교육과정에서는 이전 교육과정과는 달리 초등과정에서도 통합단

원‘에너지와 생활’을 구성하여 에너지를 다루고 있다. 생명이나 기계에 에너지가 필

요함과 이 때 이용하는 에너지의 형태, 에너지 전환 및 에너지의 효율적 사용 등을 다

루고 있다(임희준, 2019).  
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<표 2> 초등학교 교과별 에너지 관련 성취기준 개수 

교과 

바

른 

생

활 

슬기로

운 

생활 

즐거

운 

생활 

사

회 

과

학 

국

어 

도

덕 

수

학 

안

전 

체

육 

음

악 

미

술 

합

계 

1~2학년

군 
16 32 32   25  30 23    158 

3~4학년

군 
   24 57 26 12 48  36 11 14 228 

5~6학년

군 
   48 56 31 12 50  36 11 15 259 

계 16 32 32 72 113 82 24 128 23 72 22 29 645 

(출처: 신영준과 이성희, 2019) 

이런 부담에서 조금 벗어나기 위해서는 특정 교과에 편입되지 않아 교육과정 

재구성에서 자유로운 ‘창의적 체험활동’ 시수를 활용하여 동아리 활동이라는 형

태로 에너지교육이 이루어지기도 한다. 또는 환경교육 관련 기관이나 지방 자치 

단체 등에서 제공하는 교육 프로그램을 신청하여 외부 강사와 함께 교실에서 

수업을 하는 경우도 있다. 교사의 수업 부담을 덜면서 전문가가 제공하는 교육

을 학생들에게 받게 할 수 있기 때문이다. 실제로 학교에는 공문을 통하여 학생

을 대상으로 하는 에너지교육 프로그램들이 안내되지만 신청 기간이 끝나기도 

전에 신청이 마감되는 경우가 대부분이다. 에너지교육을 하고 있는 기관이나 단

체가 한정적이다 보니 그 수가 과거에 비해 늘었다고는 해도 프로그램을 접할 

기회가 널리 제공되지 못하고 이 역시 관심 있는 소수의 교사만 선착순으로 참

가하게 되므로 일부 학생들에게만 참가 기회가 주어지거나 지속적이지 않고 단

발성으로 끝난다는 문제점을 여전히 안고 있기도 하다(윤순진, 2009). 그러나 

학생들을 대상으로 하는 프로그램 신청과는 반대로 교사들을 대상으로 하는 에
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너지교육 연수는 신청자가 적어서 연수가 취소되거나 정원을 한참 못 미치는 

상태에서 연수가 진행되기도 한다.  

시기에 따라 학교 현장의 기후환경교육은 그 필요성이 정부나 교육청으로부

터 시급하게 전달되기도 하고 사그라들기도 한다. 그러나 이제는 교사 개인의 

선택에 따른 선택적 교육이 아닌 의무적 교육이 학교현장 전반에 뿌리를 내리

려고 하고 있다. 이러한 현재의 흐름은 학교현장이나 교사들의 요구에 의해서 

라기보다는 기후위기라는 사안의 시급성에 의해 학교 밖에서 먼저 나타나고 있

다. 그러므로 학교 밖 정책과 지원들이 신속하고 효과적으로 학교 현장에 스며

들기 위해서는 현장에서 정책과 지원을 수행하는 교사들의 역할이 어느 때보다 

중요하다.  

또한 정책 옹호뿐 아니라 교육의 관점에서 기후환경교육의 지향을 만들어 가

야 하는 주체로서의 교사 역할에 대한 고민도 필요하다(Mappin & Johason, 

2005). 지속가능한 발전의 의제화와 기후환경교육에 관한 논의의 세계화 추세

에서 기후환경교육의 도구적 경향은 더욱 두드러져 왔다(김찬국, 2019; Jickling 

& Wals, 2008; Wals et al., 2008). 그러나 당면한 과제가 시급하며 해결책을 찾

는 방안이 복잡하고 어렵다고 해서 학생들에게 과제 자체에 대해 깊게 생각하

고 탐구해 볼 기회를 주지 않고 전문가가 제시한 해결책을 강요하거나 실천만

을 강조해서는 안 된다. 기후환경교육을 도구적으로 사용하여 사전에 전문가들

에 의하여 정해진 행동을 반복하거나 교화시키는 것은 적절한 교육이라고 볼 

수 없기 때문이다(Wals et al., 2008). 또는 당면 문제에 대한 개인의 실천 책임

을 도외시하며 사회 체제나 문화를 비판하는 태도만을 견지해서도 안 된다. 거

대하고 불확실한 주제 안에서 새로운 문제점들이 빠르게 밝혀지고 있는 상황에
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서 개인의 실천이 사회적으로 어떤 의미를 갖는가를 파악하며 행동할 수 있어

야 한다. 전문가들이 제시한 해결책이라는 것도 종국에는 공동체가 함께 실행하

지 않으면 해결책이 될 수 없으며, 해결책에 대한 합의와 책임이 공동체 구성원

들과 공유가 되어야 하기 때문이다. 에너지교육을 설계하는 입장에 있는 교사들

은 에너지교육의 교육적 목표와 사회적 목표를 아우를 수 있는 교육 내용을 구

성하고 실현할 수 있어야 한다.  

이에 더해 기후환경교육을 하는 교사는 이중적인 역할을 가지고 있다. 하나는 

이 시대를 살아가는 시민으로서 시대의 요구에 부응해야 하는 역할이고 다른 

하나는 교육 현장에서 교육자로서 가져야 하는 역할이다. 학교 현장에서 교사의 

역할은 당연히 후자가 중심이 되지만 전자의 역할이 후자의 역할에 영향을 미

치는 것도 사실이다. 시민으로서 완벽한 역할을 다 해야만 교사로서의 역할을 

훌륭히 잘 할 수 있는 것은 아니며 교실에서만 훌륭한 교사라고 해서 훌륭한 

시민인 것도 아닐 것이다. 기후환경교육은 개인들의 일상이나 생활방식과 밀접

한 관련이 있는 문제를 다루기 때문에 각 역할은 상호 간에 영향을 미칠 수밖

에 없다. 교사가 지니고 있는 관점과 실천지향은 환경교육을 어떻게 실행하느냐

와 같은 교육 내용 자체에 영향을 미친다(조지연, 2003; 조병찬 등, 2005; 지성

애, 2012; 백종송과 김찬국, 2019). 게다가 교사는 학교에서 일상을 함께 하는 

영향력 있는 성인으로 교사의 생활방식이 학생들에게 드러나기에 교사가 학생

들에게 미치는 영향은 상당하다고 할 수 있다. 또한, 시민으로서 성인인 교사는 

현재의 환경문제 초래에 명백한 책임이 있음에도 불구하고 상대적으로 환경문

제 초래에 책임이 덜한 학생들을 상대로 교육을 해야 하는 입장에 서 있다. 이

런 이중적인 입장 때문에 교사들은 환경교육을 실행함에 있어 부담을 느끼기도 
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한다. 교사가 환경교육을 적극적으로 실천하기 위해서는 스스로 환경교육에 대

한 명확한 관점을 가져야 하며, 교사로서 가르치는 입장만이 아닌 배우는 입장

에서 환경시민으로서의 성장을 동시에 추구해야 한다(백종송과 김찬국, 2019). 

에너지교육을 하는 교사는 이 시대를 살아가는 시민이자 교육 현장에서는 교

육자이다. 교사와 학생간의 상호 가르침과 배움은 개인 생활과 공적 생활이 교

차하는 공간에서 이루어지기 때문에 훌륭한 가르침은 교사의 정체성으로부터 

나온다(Palmer, 2000). 이 연구에서는 교사의 역할과 관련하여 서울의 초등학

교에서 에너지교육을 하고 있는 교사들을 대상으로 하여 이 교사들이 에너지교

육을 하는데 영향을 주는 요인은 무엇이며 활동체계 상 어떤 특성을 가지고 있

는지를 알아보고자 한다.  

 

제2절 교수 동기 

1. 교수 동기 

Higgins(1997)는 현 상황과 원하는 상황의 차이를 줄이기 위해 긍정적 결과

를 얻기 위한 노력이나 부정적 결과를 피하기 위한 선택을 동기라고 보았다. 동

기(motivation)에 대해서는 교육 효과와 관련해서 상당히 많은 연구가 진행되

었을 뿐 아니라(Williams & Williams, 2011), 그 효과에 대한 다양한 해석이 경

쟁적이기도 하다(Hattieis et al. 2020). 교육과 관련한 동기 연구는 주로 학생들

의 학습동기에 관한 것이며 교사들의 교수동기에 대한 연구는 양적으로 얼마되

지 않을 뿐 아니라 교사에 대한 관심이 학술적 논의의 대상이 된 지도 오래 되

지 않았다(Loughlan & Hamilton, 2016; Kaplan, 2014; Lam et al., 2010). 그러
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나 교사는 학생들의 인지와 정서 발달에 심대한 영향을 미치기에 교사의 교수

동기에 대한 연구 또한 중요하다(Loughlan & Hamilton, 2016).  

가장 많이 연구된 교수동기의 주제로는 교사의 자기효능감을 들 수 있다

(Klassen et al., 2014; Hoy, 2008; Skaalvik & Skaalvik, 2007). 교사의 자기효

능감은 교사 스스로의 교직 관련 특정 과업을 수행할 수 있는 능력이 있다고 

믿는 신념과 자신감이다. 지각된 자기효능감은 헌신, 수업에 투입하는 노력, 지

속성 등 교사행위와 양의 상관성을 지닌다(Bandura, 2012; 김태영, 2018). 자

기효능감 외 숙달목표, 수행목표, 관계목표를 구분한 성취목표이론에 따르면 교

사가 어떠한 목표를 설정하는가에 따라 교실에서의 행동 양상에 질적인 차이가 

있다(Butler, 2014; 김태영, 2018). 교직에 대한 교사들의 주관적인 기대 수준

이나 가치부여와 관련된 연구 역시 교사들의 동기를 분석하는 작업과 연결된다

(Watt et al., 2012).  

교사의 자율성 동기에 관한 연구 역시 교육심리 이론을 바탕으로 해서 교수

동기를 설명한다. 교사의 자율성 동기가 교사 스스로의 효능감이나 가르치는 학

생들에 미치는 영향에 관심을 두는 연구들이 대부분인데(Roth et al., 2007; 

Roth, 2014), 교사들의 즐거움, 흥미, 자신의 일에 대한 가치와 같은 자율성 동

기는 외재적 이익이나 강압감, 좋은 평가를 받기 위한 노력과 같은 통제적 동기

보다 교사의 성취감과 효능감에 긍정적 영향을 미치며 학생들의 자율성 동기와 

성취도에도 긍정적인 영향을 미친다는 일관된 결과를 보였다(Roth, 2014; Katz 

& Shahar, 2015). 국내 연구 결과도 비슷한 양상을 보인다(조윤정과 양명희, 

2007; 김은정과 임효진, 2015). 

동기이론에서 동기 요인은 다양한 기준으로 구분된다. 허즈버그(2006)는 만
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족과 관련 있는 동기요인과 불만족과 관련 있는 위생요인(hygiene)을 구분하고 

직무 불만족과 관련된 위생요인은 외재적인 것으로 위생요인을 없애는 것이 직

무 만족을 통한 개인의 성장으로 이어지지는 않는다고 하였다. 동기요인은 성취

목표의 수준이나 통제소재(Locus of Control)와 관련하여 만족/불만족요인, 내재

/외재요인으로 구분하기도 한다(김태영, 2018; Pearson & Moomaw, 2005). 교

수 동기와 관련한 많은 연구들에서 동기유형은 외재적 동기와 내재적 동기로 

구분되는데(최병연, 2002), 학생들의 성취, 사회변화와 같은 내재요인 보상이 

월급이나 복지와 같은 외재요인 보상보다 교사들의 자율성 동기를 키우는 데 

더 강력한 영향을 미치는 경향이 있다v 

자기결정성에 대한 주관적 지각이라는 측면에서 동기를 정의하는 학자도 있

다(최병연, 2002).  Ryan & Deci(2000)는 인간 행동을 자율성의 정도에 따라 

순전히 타율적인 행동(외재적으로 동기화된 행동)에서 완전히 자기 결정된 행

동(내재적으로 동기화된 행동)에 이르는 일련의 연속선상에서 개념화하였다. 뒤

에서 더 구체적으로 다룰 자기 결정 이론을 주장하는 학자들은 자기 결정성에 

따라 외재적으로 동기화된 행동이 내면화되는 과정에 관심을 갖고, 내면화를 촉

진시킬 수 있는 환경적 맥락의 필요성을 강조한다(최병연, 2002). 외적인 이유 

때문에 시작한 행동이라도 개인에게 내면화되는 과정을 거칠 수 있기 때문에 

내재적 동기와 외재적 동기가 모두 중요하게 기능한다는 것이다. 실제로 내적 

조절만으로 행동을 유발하기는 어려우며 내적 조절 동기 유형만이 자율적 동기

에 해당하는 것도 아니라고 논의되고 있다(고혜리 외, 2016). 자기결정성 이론

을 적용한 교사동기 연구들은 주로 교사의 자율성 동기가 학생에게 미치는 영

향 자체나 그 과정에 초점을 맞추고 있으며 교사의 자율성 동기에 영향을 미치
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는 요인을 탐색하는 연구나 교사의 자율성 동기가 학교라는 공간에서 어떻게 

움직이는지에 대한 이해가 아직 부족한 편이다(조윤정, 2020).  

에너지교육을 자발적으로 하고 있는 교사들의 동기에 영향을 미치는 요인을 

파악하는 작업을 통해 교사들이 놓인 환경적 맥락을 좀 더 자세하게 들여다봄

으로써 학교 에너지교육을 어떻게 지원하고 교사들에게 어떻게 자율적 동기를 

부여할지에 대한 단서를 얻을 수 있다. 생태시민의 가치를 내면화한 교사라 할

지라도 항상 생태시민으로서 바람직한 결정을 내리고 수업 실행을 할 수 있지

는 않다(조지연, 2003). 상황에 따라 언제든지 스스로가 지향하는 가치를 포기

함으로써 자신이 지향하는 특정가치에 대한 개별적 혹은 동시적 퇴행을 겪을 

수 있기 때문이다(박순열, 2019). 실제로 학교에서 에너지교육을 하고 있는 교

사들이 어떤 맥락에 놓여 있고, 어떤 이유로 교육 활동을 자발적으로 해왔는지 

살펴본다면 보다 구체적이고도 현실적인 에너지 교수 동기 요인에 대해 파악할 

수 있을 것이다. 

2. 자기 결정 이론 

자기 결정 이론(Self-determination theory)은 인간 행동의 동기를 자기 결

정의 정도에 따라 설명하려는 접근이다. 자기 결정성이란 자신의 행동 선택에 

영향을 미치는 자율성으로 자기 결정성이 높으면 외재 동기와 상관없이 내재적

으로 동기화된 행동을 하게 된다(Ryan & Deci, 2000). 인간은 어떤 행동에 대한 

결정을 자신이 외적 보상이나 처벌을 피하기 위해서 한다고 지각하기보다는 자

신의 의지에 의해서 그러한 행동을 한다고 지각하기를 원한다(최병연, 2002). 

자기 결정이란 자신의 행동에 대한 결정에 자신의 의지를 활용하는 과정이다. 
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자기 결정성을 갖기 위해서는 자신의 장점과 한계를 인정하고 자신에게 작용하

는 힘을 인식하며 선택을 하고 욕구를 만족시킬 수 있는 방법을 결정할 수 있

어야 한다(Pintrich, 2013). 자기 결정 이론에서는 내재적 동기뿐만 아니라 외

재적으로 동기화된 행동이나 가치가 자아에 내면화되는 과정에 초점을 맞추고 

내재적 동기와 내면화에 영향을 미치는 개인 내·외적 요인을 탐색한다.  

Ryan & Deci(2002; 2020)는 동기화된 행동의 유형을 연속체로 보고 동기의 

유형을 무동기, 외재적 동기, 내재적 동기라는 세 가지 유목 아래 <표 3>과 

같이 다섯 가지로 나누었다. 다섯 가지 자기 결정 동기 유형은 동기가 없는 무

동기(amotivation)를 제외한 외재적 조절(extrinsic regulation), 부과된 조절

(introjected regulation), 동일시 조절 (identified regulation), 통합된 조절

(integrated regulation), 내적 조절(intrinsic regulation)로 구분된다. 외재적 조

절에서 내적 조절로 갈수록 자기결정의 정도가 높아진다. 외재적 조절에서 통합

된 조절에 이르는 외재적 동기는 스스로 결정한 의도인지, 외부에 의해 강요된 

의도인지, 심리적 저항감은 어느 정도인지 등에 따라 각 유형으로 구분할 수 있

다. 자기 결정 이론에서는 외적인 이유 때문에 시작한 행동이 개인에게 내면화

되는 과정을 설명하기 때문에 내재적 동기와 외재적 동기가 모두 중요하게 기

능한다.  
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<표 3> 자기 결정 이론의 동기 분류  

 무동기 외재적 동기 
내재적 

동기 

조절유형  
외재적 

조절 

부과된 

조절 

동일시 

조절 

통합된 

조절 

내적 

조절 

   

 

 

속성 ∙낮은 유

능감 

∙부족한 

가치 

∙무관성 

 

∙외재적 

보상이나 

처벌 

∙준수 

∙저항 

∙자아관여 

∙자아나 타

인으로부터

의 인정 추구 

∙개인적인 

중요성 

∙활동에 대

한 의식적인 

평가 

∙목표의 자

기달성 

∙일치 

∙동일시에있어 

통합과 일관성 

∙흥미 

∙즐거움 

∙내재하는 

만족감 

인과소재 비개인적 외재적 다소  

외재적 

다소  

내재적 

내재적 내재적 

(출처: Ryan and Deci, 2020) 

  

연속체의 가장 왼쪽에 있는 것은 무동기로 행동에 대한 의지가 부족한 상태

를 뜻한다. 과제 수행에 가치를 두지 않으며, 과제 수행을 하는 것이 만족스럽

지 않거나 과제를 성공적으로 수행할 수 있을 것으로 기대하지도 않는다. 무동

기일 때 사람들은 전혀 행동을 하지 않거나 마지 못해 행동을 한다. 외재적 조

절은 보상, 처벌 또는 칭찬과 같은 외적 요인에 의해 행동을 하게 되는 것이다. 

자기결정이 포함되어 있다고 보기 어려우며 나의 의지와 상관없이 규칙을 따르

거나 처벌을 피하기 위해 어떠한 행동을 취하는 것으로 외적 요인이 사라진다

면 하던 행동을 중단하게 된다. 부과된 조절 단계에서부터는 자기 결정이 포함

내면화 
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되게 된다. 부과된 조절은 자신이나 타인의 인정을 추구하며 죄책감이나 불안, 

걱정을 피하거나 자부심과 같은 자아 강화를 얻기 위한 행동조절이다. 자기 결

정이 포함되어 있으나 행동을 내면화하지 못한 상태이다. 동일시 조절은 개인적 

중요성이나 자신이 설정한 목표를 추구하기 위한 행동 조절이다. 자기 결정된 

행동이지만 내재적 흥미가 아니라 특정한 목표를 달성하기 위한 행동이다. 외재

적 동기의 마지막 수준인 통합된 조절은 외재적으로 동기화된 행동의 가장 자

기 결정적인 형태이다. 자기 조절이 성숙된 단계로 환경에 의해 선택된 행동을 

하는 것이 아니라 내면화의 결과로 행동을 결정한다. 내적 동기와 공통점이 많

지만 내재된 즐거움이 아니라 외부의 다른 결과를 얻기 위해 행동을 하는 것이

기 때문에 외적 동기에 의한 행동으로 간주한다.  

예를 들어 학생을 위해 가르치는 일을 하는 교사가 월급을 받거나 소속된 학

교의 규칙을 따라야 하기 때문에 교육 활동을 하는 것이라면 이는 외재적 조절 

단계로 여기에는 자기 결정이 포함되지 않는다. 교육 활동을 하는 이유가 다른 

교사들이나 학생들에게 좋은 교사로 인정받고 싶거나 제대로 교육활동을 하지 

않았을 때 느끼는 죄책감을 피하기 위해서라면 이는 부과된 조절의 단계로 자

기 조절이 포함되기 시작하는 단계에 해당된다. 다음 단계인 동일시 조절 단계

는 본인이 맡은 교사라는 역할에 대한 표면적이고 단순한 책임감을 넘어 스스

로 교육 활동의 목표를 설정하고 실행하기 위해 노력하는 것으로 자기 조절의 

수준이 높아진 조절 단계라고 볼 수 있다. 외재적 조절 단계 중 가장 자기 결

정이 성숙한 단계인 통합된 조절 단계에서는 교사가 학생들과 함께 스스로가 

지향하는 가치를 위해 교육 활동을 하는 것에 대해 즐거움과 보람을 느끼게 된

다. 스스로가 해야 한다고 느끼는 일에서 즐거움과 보람을 느끼게 되는 것이다. 
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내적 조절 단계의 흥미나 즐거움은 교사의 내부에서 시작하는 것으로 통합된 

조절에서와 같이 어떤 목표를 달성하는 데서 느끼는 보람이나 즐거움이 아니라 

교육 활동 자체에 대한 즐거움이나 만족을 의미한다. 내적 조절 단계에서는 흥

미로움과 호기심 때문에 과제를 수행하기도 하고 자신의 내부적 기준으로 과제

수행의 결과를 판단한다.  

자기 결정 이론에서 동기는 위와 같이 구분되기는 하지만 이는 단절되어 분

리된 단계라기 보다는 연속선 상에 있으며 중첩되기도 한다. 한 인간의 행동 결

정을 어느 한 가지 동기로만 해석할 수는 없기 때문이다. 또한 인간이 어떤 행

동을 할 때 인간은 사회화 과정에서 특정한 가치나 행동을 내면화하기 때문에 

외적인 보상이나 내재적인 흥미만이 이유가 되는 것은 아니다(최병연, 2002). 

외적인 보상이나 내재적인 흥미가 없더라도 과제를 수행하기도 한다. 그리고 내

적 조절 단계에서의 동기는 외부 요인과 상관이 없기 때문에 그 지속이 안정적

이고 꾸준하게 되는 것은 맞지만 완전한 내적 조절에 의하여 어떤 행동을 선택

한다고 보기는 어려우며 내적 조절 동기 유형만이 자율적 동기에 해당하는 것

은 아니기도 하다(고혜리 외, 2016).  

Ryan & Deci(2000)는 자기 결정 이론에서 인간들은 배움을 통해 성장과 완

성을 추구하여 자기 결정을 높이려는 경향을 기본적으로 가지고 있지만 이러한 

경향은 자동적으로 드러나는 것이라기 보다는 자율성(autonomy), 유능감

(competence) 그리고 관계유지(relatedness)의 욕구를 자극하고 충족시켜 줄 

수 있는 환경에서 강화된다고 하였다. 자율성이란 어떤 행동이나 가치를 선택하

는 요인이 외부가 아닌 스스로의 의지에 따라 결정했다는 지각이며, 유능감이란 

스스로가 정한 목표를 효과적으로 달성할 수 있다는 믿음, 관계 유지란 타인과 
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안정적인 교제나 조화를 이루고 있다는 심리적 지각이라고 볼 수 있다(김아영, 

2010). 자기 결정 이론에서 통제에서 자율로 이어지는 동기 스펙트럼의 축은 

내면화 정도인데 내면화는 자율성, 유능감, 관계 유지 욕구의 충족과 관련이 있

다(최병연, 2002). 내면화는 외부 통제에 의한 자발적이지 않았던 행동이나 가

치가 스스로의 결정으로 이루어지게 된다는 점에서 자율성과 연관된다. 내면화

를 통해 자기 결정된 행동은 구체 행동의 실행이 문제 상황에 놓였을 때 그렇

지 않은 행동에 비하여 다른 행동으로의 전이가 용이하고 융통성이 있으며 효

과적이라는 면에서 유능감 욕구와도 관련이 있다. 그리고 통제에 의해 시발된 

어떤 행동이 내면화되는 과정을 거친다는 것은 통제로 작용한 요소들과 관련된 

사회적 관계에서 의미 있는 타인과의 직·간접 교류에 의해 변화가 일어날 수 

있다는 점에서 관계유지 욕구와도 관련이 있다고 볼 수 있다.  

자기 결정 이론에서는 동기를 외재적 동기와 내재적 동기로 나누어서 구분하

지 않고 외재적 동기와 내재적 동기는 내면화 정도에 따라 연속선 상에 있으며 

어느 경계에서 분리되기 보다는 넘나듦이 가능한 것으로 해석한다. 동기의 내면

화는 자기 결정성 정도와 상관이 있는데 자기 결정성이 높을수록 내면화 정도

가 커지며 내면화 정도가 커질수록 동기에서 비롯된 행동의 지속성이나 적극성

이 강해진다. 외재적 요인에 의해 시작된 행동일지라도 동기의 내면화 과정을 

거칠 수 있으며 내면화 과정을 거치게 되면 보다 자기 결정적인 행동을 하게 

된다. 인간은 자신의 성장과 완성을 추구하고자 하며 스스로의 결정을 본인의 

의지에 따라 선택하고자 하지만 이러한 동기의 내면화 과정은 자율성, 유능감, 

관계유지의 욕구를 충족함으로써 이루어진다.  

자기 결정 이론으로는 외부 요인인 사회 환경의 측면이 어떻게 내재적 동기
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에 영향을 미치는지에 대해 설명할 수 있다(Reeve et al., 2012). 어떤 교사가 

승진이나 활동비, 교육과정과 같은 외재적 요인이 동기로 작용하여 에너지교육 

활동에 진입을 하게 된다 하더라도 진입 이후 자율성, 유능감, 관계 유지의 욕

구를 충족하는 경험을 하게 되면 자기 결정성이 높아질 수 있는 것이다. 교사의 

자기 결정성은 교사의 성취뿐 아니라 학생들의 성취와도 관련이 깊기 때문에 

더욱 중요하다(Roth, 2014). 자기 결정성이 높은 교사는 학생들의 자기 결정성

을 높이는 방향으로 교육활동을 지원해 주기 때문이다.  

조윤정과 양명희(2007)는 교사의 자기 결정성을 자율성, 유능감, 관계성의 

측면에서 측정하여 자기 결정성이 교직에 대한 내재적 동기와 학생에 대한 관

심과 이해에 어떠한 영향을 미치는지에 관해 중·고등학교 교사들을 대상으로 연

구를 진행하였다. 교사의 자율성 동기에 영향을 미치는 요인을 탐색하는 연구들

도 있으나(Pearson & Moomaw, 2005), 교사의 자율성 동기가 학교에서 어떻게 

촉진되고 발달되는지에 대한 이해가 아직 부족한 편이므로 교사의 자율성 동기

에 영향을 미치는 요인에 대한 연구가 더 진행될 필요가 있다(조윤정, 2020). 

3. 동기 요인의 구분 

동기는 신체적 활동이나 심리적 활동을 촉발하고 관리하고 유지하는 데 관여

하는 모든 과정을 의미한다(Gerrig, 2015). 동기는 행동을 실행하도록 하는 힘

으로 행동의 방향, 강도, 지속성과 관련이 있다(Heckhausen & Heckhausen, 

2018; 박진성과 문한식, 2008; 정용각, 1998; Zimbardo & Gerrig, 2004: 홍유

리, 2021재인용). 이 연구에서는 자기 결정 이론을 중심으로 하여 내면화와 관

련된 자율성, 유능감, 관계 유지의 욕구를 동기의 방향성, 적극성, 지속성과 연
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관 지어 에너지교육을 하는 초등교사의 동기요인을 분석해보고자 한다. 어떤 동

기가 내면화 과정을 거친다면 내면화된 동기를 가지고 있는 사람은 스스로의 

결정에서 선택된 가치를 지향하고 행동할 것이다. 이 때 선택된 행동의 목적인 

가치 지향을 방향성, 행동의 발현 정도를 적극성, 행동의 꾸준함을 지속성이라

고 볼 수 있다. 어떤 교사가 특별한 외부 인센티브가 없는데도 에너지교육을 지

향점을 가지고 꾸준하고 적극적으로 한다면 이 교사에게는 에너지교육을 하고

자 하는 이유가 내면화되어 있다고 판단할 수 있다.  

먼저 교육활동의 방향성은 교사가 지닌 가치 지향으로 교사가 생각하는 교육

의 목적과 관련이 있다. 즉 교육의 결과로 학생들이나 교사가 얻어야 하는 성취

를 무엇이라고 생각하는가와 관련 있다. 교육이라 함은 최소 두 주체간의 상호

소통이 전제되는 활동이므로 교육의 목적 설정에는 주체들 간의 관계가 전제된

다. 또한, 교육 목적의 설정에는 교육 활동에 직접 관계되는 주체가 아니더라도 

국가 정책, 교육청의 지침, 학교의 교육과정, 동료 교사들과의 합의 등이 영향

을 미치므로 사회적 관계들이 방향성과 연관된다.  

적극성은 에너지교육을 수행하는 정도와 연관된다. 오랜 시간 꾸준히 에너지

교육을 하는 교사들이 있다고 하더라도 어떤 교사들은 다양한 교육활동을 아주 

적극적으로 하는 반면 어떤 교사들은 소극적으로 할 수도 있다. 적극성은 교사

가 에너지교육을 얼마나 중요하게 생각하느냐와 관련이 있는 것으로 에너지교

육 활동에 할애하는 노력의 강도와 관련된다. 드러나는 양상으로는 교육활동의 

빈도수나 교육활동의 준비 정도, 교육활동의 장애 극복 노력 정도 등이 될 수 

있다.  

마지막으로 지속성은 자발적으로 에너지교육을 하는 교사들이 왜 에너지교육
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을 하는지 이해하기에 앞서 에너지교육을 하는 교사들을 연구 참여자로 선정할 

때 연구 참여자로서의 자격과 관련되는 것으로 “에너지교육을 하는” 교사라고 

언명될 수 있는 조건이기도 하다. 지속성은 일회적으로 끝나는 것이 아니라 지

속적으로 반복되고 있는가와 관련된 것이다. 시간적 연속성을 기반으로 연마와 

반성의 과정을 거친 활동의 발전이나 향상과 연결되어 있다. 에너지교육 교수 

동기의 방향성, 적극성, 지속성과 관련된 내용은 <표 4>와 같이 요약된다. 

 

<표 4> 에너지교육 교수 동기 속성 구분 

속 성 내 용 드러나는 양상 

방향성 행동의 목적 
학생들과의 관계 

공동체 내 역할 

적극성 행동의 발현 정도 
빈도, 준비도,  

장애 극복 정도 

지속성 
행동의 꾸준함  

시간적 연속성 
기간 

 

동기의 속성인 방향성, 적극성, 지속성은 자율성과 관련이 깊다. 축구 경기를 

한다고 했을 때 축구 경기를 좋아하며 스스로 하고 싶은 학생은 그렇지 않은 

학생보다 축구 경기에 임하는 태도가 다를 것이기 때문이다. 적극적으로 참여할 

뿐 아니라 좋은 결과를 내기 위해 다른 친구들과 소통하고 경기가 끝나더라도 

다음 경기를 또 준비하고 싶어 할 것이다. 그러나 축구 경기 참여를 원하지 않

았던 학생도 처음에는 마지못해 축구 경기에 참여했다가 점점 즐거움을 느끼고 

축구 경기에 대한 본인의 생각과 태도를 바꿀 수도 있다. 자율성도 방향성, 적

극성, 지속성에 영향을 미치지만 활동의 방향성이나 적극성, 지속성도 자율성에 
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영향을 미칠 수 있다. 동기의 내면화를 통한 스스로의 결정인 자율성은 내재적 

요인에 의한 자극만으로 성장할 수 있는 것은 아니다. 다양한 외재적 요인에 의

해서도 자극을 받을 수 있다.  

교수 동기의 각 속성에 어떤 요인들이 영향을 미치며 각 요인들이 자기 결정 

이론에 기반하여 자율성, 유능감, 관계유지 욕구와 어떤 관련이 있는지, 동기요

인들 간에는 어떤 관련이 있는지 살펴본다면 에너지교육의 교수 동기를 보다 

깊이 있고 충실하게 살펴볼 수 있을 것이다. 

 

 

제3절 문화역사 활동이론 

문화역사 활동이론(Cultural-Historical Activity Theory)은 인간이 삶을 

영위하는 과정에서 행하는 일상생활 속 활동을 활동체계(activity system)모

형을 이용하여 활동이 일어나는 역사적 상황맥락과 함께 활동의 구조와 과정

을 분석하고 이해하고자 하는 사회과학적 접근방법이다. 인간 활동의 내용과 

형식은 다면적이고 변동적인데 문화역사 활동이론은 이러한 인간 활동의 역

동성을 반영하고자 한다. 인간 활동의 역동성은 하나의 활동 안에서도 다양한 

측면에서 모순과 다툼으로 드러나는데 이러한 모순은 문화역사 활동이론의 

필수적인 측면이다(Engeström, 1999). 문화역사 활동이론은 활동체계 분석

을 통해 과거의 유산, 현재의 사회적 현상, 미래의 지향을 풍성하게 연결함으

로써 실행(practice)과 이론을 연결할 수 있는 기반을 제공한다(Sannino et 

al., 2009). 
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1. 문화역사 활동이론 

사람들은 다양한 활동을 함으로써 자신의 기술이나 성격, 사고를 형성해 나간

다. 활동을 통해 공동체와 관계를 맺고, 모순을 해결하고, 새로운 문화 유물을 

생성하고 자기 자신과 삶의 방식을 만들어 나간다(Sannino et al., 2009). 문화

역사 활동이론(Cultural-Historical Activity Theory: 이하 활동이론)에서는 활

동(activity)을 시작과 끝이 명확하게 구분되는 일시적인 사건이나 행위(action)

와는 구분되는 오랜 사회문화적 역사를 거치면서 복잡한 매개 구조를 가진 집

합적인 체계로 본다(Engeström, 1999;2008). 활동이란 시간이 지남에 따라 역

사적으로 구성된 공동의 목적을 공동체의 구성원이 함께 성취하는 과정을 의미

하며, 이는 개인들의 다양한 하위수준의 목표들을 지향하는 행위의 모임으로 이

루어진다는 것이다(김남수와 황세영, 2013). 활동이론은 러시아 혁명기 이후 안

정적이고 강력한 사회와 이에 영향을 미칠 수 없는 개인을 양분하는 이분법적 

접근을 넘어서고자 하는 문제의식에서 시작되어 1920년대와 1930년대 비고츠

키와 레온티예프, 루리아에 의해 발전한 문화역사적 심리학과 함께 독일의 고전 

철학과 마르크스주의 철학에 그 뿌리를 두고 있다(Engeström, 1999; 2008). 

 

가. 활동체계 

엥게스트룀(1987)은 대표적인 활동이론 연구가로 활동이론을 세상을 이해할 

수 있을 뿐 아니라 바꿀 수도 있는 잠재력을 가지고 있는 틀로 보았다. 특정한 

목표를 이루기 위한 인간의 활동은 여러 요소들이 상호작용하며 결과물을 내게 

되는데 이 과정을 구조화시켜 활동체계라고 명명하였다. 엥게스트룀(1987; 
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2015)이 제시한 활동체계는 주체(subject), 목표(object)5, 도구(tool), 공동체

(community), 규칙(rule), 분업(division of labor) 총 6가지 요소로 구성된다.  

 

 

(출처: Engeström, 1987; 2015) 

<그림 1> 활동체계의 기본모형     

 

활동체계는 3세대를 거치면서 <그림 1>과 같은 모습을 갖추게 되었는데 1

세대 활동체계는 <그림 1>의 윗부분인 주체, 목표, 도구 이렇게 3가지 요소들

만으로 구성되었다. 1세대 활동체계는 단일 삼각형 모형으로 비고츠키가 창안한 

“매개(mediation)”라는 개념을 중심에 두며 주체의 목표 달성을 위한 활동이 

언어, 도구와 같은 매개 인공물로 이어지는 구조를 나타낸다. 매개 개념은 개인

은 문화 산물 없이는 이해될 수 없으며, 사회 역시 개인들이 생산한 인공물 없

 
5 활동체계의 구성요소인 object는 목표, 목적, 객체로 다양하게 번역되어 사용되고 있으나 이 

연구에서는 목표로 번역하였다. 연구 참여자들의 활동을 분석하기 위해서는 방향을 뜻 하는 관념

적인 개념인 목적보다는 성취하고자 하는 실제적 대상을 의미하는 목표가 더 적합하기 때문이다. 

도구 

규칙 분업 공동체 

주체 목표 → 결과물 
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이는 이해할 수 없다는 전제를 가정한다. 활동체계는 목적성을 갖는 행위에 초

점을 두는 데 목표 요소는 개인이 속한 사회에서 사람들이 행동하고 사고하는 

방식을 반영하여 형성된다(Jonassen, & Land, 2012). 개인 행위의 목표지향성

은 개인의 심리뿐 아니라 인간 심리를 이해하는 열쇠가 된다(Engeström, 

1987). 그러나 1세대 활동체계는 여전히 개인에 초점이 맞추어져 있다는 한계

가 있으며 이를 극복하기 위해 2세대 활동체계가 등장한다. 레온티예프(1978)

는 2세대 활동체계에서 개인의 행위와 집단적 활동을 구분하며 개인과 사회 사

이의 역사적이고 문화적인 복잡한 상호 관계를 담을 수 있는 토대를 제공한다. 

2세대 활동체계에는 1세대 모형 요소에 활동의 상황맥락을 담을 수 있는 공동

체, 규칙, 분업 요소가 더해진다. 3세대 모형은 <그림 2>와 같이 기존의 모형

이 활동체계 내의 요소들 간 관계에 주목한 것에 더해 활동체계들 간의 네트워

크를 제시한다. 체계 간 네트워크는 각 체계의 부분적으로 공유되는 목표로 연

결되며, 3세대 모형에서는 활동체계의 구성요소들 사이의 갈등이나 출동을 뜻하

는 “모순”이 강조된다는 특징이 있다. 

  

 

(출처: Engeström, 2001) 

<그림 2> 3세대 활동체계 모형  

주체 

도구 도구 

주체 

규칙 공동체 공동체 분업 

목표1 

목표2 

목표1 

목표3 

규칙 분업 

목표2 
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나. 활동체계 요소 

활동체계에는 6가지 필수 요소가 있는데 활동체계를 알기 위해서는 활동체계

의 요소들이 어떤 의미를 가지고 있는지에 대한 이해가 필요하다. 먼저 활동체

계의 첫 삼각형은 주체와 목표가 도구라는 매개를 통해 연결되는 삼각관계이다

(Engeström & Sannino, 2010). ‘주체’란 목표를 달성하기 위해 활동을 하는 개

인 또는 소규모 집단을 의미하며, ‘목표’는 활동이 지향하는 바로 매개를 통해 

결과물을 만들기 위한 과정이다. 목표는 주체에게 관심, 동기, 노력 그리고 의

미를 낳도록 하는데, 목표는 보통 단일한 활동의 의도적 산물이 아니라 여러 활

동의 의도치 않은 결과로 나타난다(Engeström, 2009). 목표는 주체가 속한 공

동체의 사회문화적 맥락 안에서 구성되는 것으로 개인의 통제 안에 있지 않고, 

닿기도 힘들며 예상치 못한 영향을 가져오기도 한다. 엥게스트룀(1987)은 목표 

요소의 불명확함과 애매모호함을 타원형으로 표현하기도 하였다. 목표지향 활동

은 활동이론의 핵심으로 이분법적 사고를 넘어 개별적 행위를 집단적 활동과 

연결 지어 개인과 구조를 변증법적으로 연결하도록 한다(Engeström, 1999). 

‘도구’는 주체와 목표를 매개하는 유형의 물리적 도구나 무형의 심리적 도구를 

모두 포함한다. 주체는 도구를 통하여 목표에 닿고자 한다. ‘공동체’는 주체와 

같은 목표나 관심을 공유하는 소규모 집단이며 ‘규칙’은 활동체계에서 이루어지

는 가시적 비가시적 조절, 규제, 규범, 관행 등을 의미한다. ‘분업’은 공동체 구

성원들 사이의 수평적 과제 배분뿐 아니라 수직적 권력이나 지위의 배분과 관

련이 있다. 활동체계 요소를 파악하기 위해 뫈자와 엥게스트룀(2003)은 <표 

5>와 같은 질문을 만들기도 하였다. 

 



     

60 

<표 5> 활동체계 요소 파악을 위한 질문 재구성  

요소 질 문 

목표 왜 이 활동을 하고자 하는가? 

주체 누가 이 활동의 수행에 관여하는가? 

도구 어떤 수단을 이용하여 이 활동을 수행하는가? 

규칙 이 활동을 수행하는 데 있어 따라야 할 문화적 규범, 규칙 혹은 

규제 등이 있는가? 

분업 활동 수행을 위한 역할 분담은 어떻게 조직되는가? 

공동체 이 활동이 이루어지는 인적 환경은 어떻게 되는가? 

결과물 이 활동을 통해 만들고자 하는 산출물은 무엇인가? 

(출처: Mwanza & Engeström,2003; 김남수와 황세영, 2013) 

  

활동이론은 각 요소들 간의 일관되게 유지되면서도 끊임없이 변화하는 상호

작용을 통한 관계를 분석하여 활동의 실제적인 의미를 이해하는 데 도움을 주

는 분석방법이다.  

2. 모순 

활동체계는 여러 요소들의 집합적 구성체로 복잡한 매개 구조를 가지기 때문

에 개인에 의해서가 아니라 공동의 동기에 의해 끊임없이 움직이며 변모의 과

정에서 다양한 층위의 모순들이 생겨난다(Engeström, 2000). 활동체계에서 모

순이란 단일 활동체계 내 혹은 복수 활동체계 간에 발생하는 구조적인 긴장으

로 활동체계를 발전시키거나 축소시킨다. 모순은 일시적으로는 목표 달성에 있

어 갈등이나 방해 요소로 인식되지만 이를 해결하고 극복하는 과정에서 활동체
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계의 변화와 발전을 이끄는 원동력이 될 수 있다(Engeström, 1987). 모순이나 

갈등은 그 극복과정에서 학습이 일어나게 되는 지점으로 활동이론의 주요한 핵

심이다(Engeström, 2008). 주체는 모순에 대응하여 내면화(internalization)와 

외면화(externalization)의 긴 과정을 거치게 된다(Engeström, 1999; Saka et 

al., 2009; 한문정 외, 2014). 내면화는 모순을 극복하기 위해 조직의 문화와 질

서에 자신을 적응시키는 과정이다. 내면화는 초보자 훈련과 같이 어떤 조직의 

능숙한 구성원이 되기 위한 사회화 과정으로 비판적인 자기 성찰을 통해 모순

을 극복하는 형태로 나타난다. 외면화는 모순을 극복하기 위한 해결책을 주체의 

적응이 아닌 활동체계의 변화에서 찾는 과정이다. 내면화가 진행되어 조직의 능

숙한 구성원이 된 후 발견되는 모순에 대해 가능한 해결책을 주체 내부가 아닌 

외부에서 찾아보는 형태로 나타난다. 모순에 대한 이해는 문제의 원인을 이해하

는데 도움이 되며, 내면화와 외면화는 반복되며 ‘확장 학습 순환(Expensive 

Learning Cycle)’ 과정으로 기존 활동체계의 재구성을 통해 모순을 해결해 나가

는 과정에서 변혁적이고 발전적인 학습을 가능케 한다(Engeström, 1987; 정세

라와 김희수, 2020). 모순 해결은 활동체계의 각 요소들을 새롭게 만들며 각 요

소들 간의 관계를 새롭게 맺게 하여 새로운 활동체계를 만들어 내도록 한다. 모

순 극복 과정은 조직 내 다양한 요소들의 상호작용이라는 점에서 집단의 학습

으로 볼 수 있으며, 학습의 결과는 당사자인 개인뿐 아니라 활동체계 전반에 축

적된다(김남수와 황세영, 2013). 

가. 모순의 수준 

엥게스트룀(1987; 1999)은 모순의 유형들을 4가지 수준으로 제시한다. 제1
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모순은 활동체계 개별 요소 내 존재하는 내부 모순으로 우리가 말하는 것과 

행하는 것 간의 차이와 같은 모순을 의미한다(Bertelsen & Bødker, 2003). 

엥게스트룀은 제1 모순의 예를 상품의 사용가치와 교환가치의 간극으로 들기

도 하였다. 교육활동에서는 평가가 학생들의 학습목표 성취수준을 피드백하기 

위한 목적이면서 평가의 결과가 학생들의 성적 서열에 활용되는 경우를 생각

해 볼 수 있다. 제2 모순은 활동체계 내 서로 다른 구성요소 간에 발생하는 

것으로, 교사가 수업활동 중 사용해야 할 어떤 기기를 다루는데 겪는 어려움

이 있다면 이 어려움은 활동체계 내 주체와 도구 사이의 제2 모순으로 볼 수 

있다. 제3 모순은 중심 활동체계가 역사문화적으로 변화의 과정을 겪으며 새

로운 활동체계로 변화되는 과정에서 과거의 활동체계와 새로운 활동체계 간

에 발생하는 모순이다. 코로나 시기 학교에는 비대면 온라인 수업과 같은 변

화와 혁신이 요구되었으나 이 과정에는 변화에 저항하는 목소리 또한 있을 

수밖에 없다. 변화와 혁신을 받아들이고자 하는 활동체계와 이에 저항하는 활

동체계 간의 모순을 제3 모순이라고 한다. 마지막으로 제4 모순은 중심 활동

체계와 그 이웃 활동체계 사이에서 드러나는 모순이다. 인접하는 활동체계는 

서로 영향을 주고받으며 상대 활동체계에 변화를 초래할 수 있다. 수업 활동

에서 교사와 학생은 서로 다른 활동체계에 속하지만 서로에게 존재의 이유가 

되며 상호작용을 하게 된다. 이 상호작용에는 교사의 교육 목표와 학생의 학

습 목표 사이의 차이와 같은 모순이 존재하게 된다. 

나. 모순 대처 방식 

모순은 활동체계에 속한 두 가지 이상의 요소들 간 갈등이라고 할 수 있다. 
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이러한 모순은 한 구성요소가 다른 요소의 운영 원리에서 벗어난 변화나 발전

을 일으켰을 때 발생하는 데, 다른 활동체계와의 상호작용이나 다른 활동체계의 

영향을 받음으로써도 초래된다(Engeström, 2008). 엥게스트룀(2008, p40)은 

“활동체계 내에서 시간이 흐름에 따라 발달하는 내적 모순들의 증상이나 징후

들”을 “방해(disturbance)”라고도 하였다. “방해”는 목표를 위해 행하는 일련의 

활동 과정이 예상에서 벗어나는 것을 의미하며 주체의 목표 달성을 어렵게 하

는 요인과 관련이 있다. 방해는 장애, 어려움, 실패, 불일치, 또는 갈등 등의 형

태로 나타난다. 방해는 한 곳에서 발생한 단일한 방해현상이 조직 내의 광범위

한 구조적 갈등을 암시할 수도 있다는 점에서 미시적 사건과 거시적 구조 사이

의 관계를 이해할 수 있게 하는 매우 강력한 연결지점을 제공한다(Perrow, 

1999). 방해와 같은 내적 모순의 파악은 문제의 근원을 밝혀줄 수 있을 뿐 아

니라 어떻게 극복하느냐에 따라 활동의 잠재적 혁신성과 발전 가능성을 이해하

는 열쇠가 되기도 한다(Engeström, 1995). 엥게스트룀(2008)은 이러한 방해를 

관리하는 방식을 <표 6>과 같이 7가지로 제시하였다.   

 

<표 6> 방해 관리의 방식 

종 류 내 용 

타협 한 명 이상의 관련자가 조정이나 인정, 혹은 동의를 함으로써 문제

를 해결하거나 정정하기 위한 공동의 조치를 취함 

책임 인정 한 명 이상의 관련자가 문제에 대한 개인적 책임을 인정 

권한 활용 문제 상황에서 관련자 중 한 사람이 자신의 계급, 경력 또는 전문성

을 언급하며 다른 사람에게 어떤 행동이나 순종을 요구 

불평 한 명 이상의 관련자가 활동 과정이나 결과물의 일부 요소에 대해 
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불만족을 표출하나 불평 사항은 해결되지 않은 채 남음 

대면 회피 한 명 이상의 관련자가 결과물, 그리고/또는 권위를 가진 상급자에

게 문제를 제기하지만 농담으로 여겨지거나 문제로 인정되더라도 사

후조치를 취하지 않거나 추후조치를 취하겠다고 무성의하게 대답하는 

방식으로 처리되어 문제의 핵심에서 벗어나거나 기세가 꺾이게 됨 

개방적 갈

등에 참여 

권력의 남용이나 불평은 상충된 견해를 가진 사람들 간의 불일치와 

열린 논쟁으로 이어짐 

혁신 시도 

또는 완성 

한 명 이상의 관련자가 문제에 대응하고자 변화, 개선을 시도하거나 

참신한 과정이나 도구를 제안 

(출처: Engeström, 2008, p53 재구성) 

 

활동체계의 내외에서 발생하는 모순은 발견과 극복과정에서 활동체계를 변화

시키고 발전시키는 추동력이 되기도 하지만 극복되지 않은 모순은 활동체제를 

축소시키기도 한다(정세라와 김희수, 2020). 모순의 발견이 항상 역동적이고 혁

신적인 과정으로 이어지는 것은 아니다. 조직 내 갈등을 초래할 만한 일체의 신

호들을 은폐하거나 현재 체계에서 받아들여지는 규범 경계를 벗어난 도전들을 

억누르고 숨기기 위한 강압적인 시도도 일어날 수 있다(Engeström, 2008).  

하나의 활동체계는 긴 시간 동안 축적되어 온 다양한 도구, 규칙들, 분업 체

계들의 상호작용으로 구성되기 때문에 한 구성요소가 다른 구성요소의 운영원

리를 벗어나는 경우가 생길 수밖에 없다. 이 논문에서는 에너지교육을 학교에서 

실행하고 있는 교사들의 활동체계를 분석함으로써 교육현장에서 드러나는 모순

들을 생생하게 짚어보고, 교사들이 모순들에 어떻게 대처하는지를 알아보고자 

한다.  
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3. 교육연구에의 적용 

활동이론은 개인의 학습이 문화역사적 요인들과 어떻게 복잡한 상호작용을 

이루는지에 대한 집단적 속성을 분석하는 데 적합한 틀을 제공한다(Engeström, 

1987; 2015). 개인의 학습과 발달에 사회적, 문화적, 역사적 요인들이 어떻게 

매개를 통해 상호 작용을 하며, 전체 집단은 어떤 식으로 학습하고 발달하는지

에 초점을 맞추는 것은 교육학 분야의 주된 관심사이기도 하다(김남수와 황세

영, 2013). 활동이론은 교육적 변화와 발전을 분석하는 여러 연구에 활용되고 

있으며 특히 교사의 전문성 신장과 관련된 연구가 많이 이루어지고 있다

(McNicholl, 2013; Saka et al., 2009; Yamagata-Lynch & Haudenschil, 2009; 

최숙영, 2018). 국내에서도 활동이론은 교육 연구 분야에서 큰 관심을 받고 있

다. 도재우 외(2021)는 수업개선을 위해 활동이론을 이론적 틀로 사용하고 있

는 연구들을 여섯 유형(교수학습전략, 수업실행, 학생의 학습활동, 수업도구, 교

사역량, 수업분석도구)으로 구분하기도 하였다. 활동이론의 현장연구 적용은 주

로 활동체계 내 혹은 활동체계들 간의 모순에 초점을 맞춘다. 교생실습 과정에

서의 모순을 찾아내어 문제의 원인을 밝히고자 하거나(김민환 외, 2020; 김판규

와 이명주, 2020), 1년차 서울형 혁신학교의 수업 혁신 활동 사례 분석을 통하

여 모순으로부터 개선된 수업 혁신 활동을 위한 해법을 찾기도 한다(김남수와 

이혁규, 2012). 경력 차이가 있는 연구 참여자들을 대상으로 각 연구 참여자의 

활동체계를 분석하여 모순과 모순의 극복방법을 비교하는 연구도 있다(송나윤 

외, 2019; 한문정 외, 2014). 활동이론을 활용한 교육 활동 분석은 과학 교사의 

수업활동과 관련하여 많이 이루어지고 있다(신소연, 2019; 이창윤 외, 2019; 최

숙영 외, 2015; 장진아 외, 2014; 이현주와 정가윤, 2013). 이는 과학 수업과 



     

66 

같이 다양한 실험 도구와 탐구 방법, 실험 준비 역할 분담 등 다양한 요소들의 

상호작용이 일어나는 수업을 분석하는데 활동이론이 유용하기 때문이다(최숙영, 

2018). 초등학교에서의 에너지교육과 같이 정해진 교육과정 없이 교사의 의지

에 의해 구성되는 교육활동 역시 다양한 맥락과 요소들이 개입될 수밖에 없으

므로 활동이론을 활용하여 분석하기 적합하다고 할 수 있다. 활동이론은 교사의 

활동이 이루어지는 환경적 요소를 다각적으로 조망할 수 있도록 해준다는 점에

서 교육 현장의 실제 사례에서 드러나는 사회문화적 맥락을 이해하는데 유용하

게 활용되고 있다(정세라, 2020). 

이 논문에서도 에너지교육을 하고 있는 초등교사들의 사회적 활동을 분석대

상으로 하여 교사의 교육활동을 둘러싼 상황맥락을 활동체계를 통해 파악하고

자 한다. 먼저 에너지수업활동과 관련한 내용들을 활동체계의 요소들로 구분한 

후, 활동체계 내 혹은 활동체계 간 모순을 분석하여 동기를 가지고 있는 교사들

의 교육 실행에 영향을 미치는 요인들에 대한 분석을 해보고자 한다.연구 참여

자들의 활동체계 내 요소를 파악하기 위해 마련한 질문은 <표 7>과 같다. 

 

<표 7> 에너지교육을 하는 교사들의 활동체계 요소를 파악하기 위한 질문 

요소 질 문 

목표 ∙에너지교육 활동의 구체적인 목표는 무엇이며 누구를 대상으로 

하는가? 

∙구체 목표들, 목표와 산출물은 서로 어떤 관계가 있는가 

주체 ∙에너지교육 활동에 관여하는 사람은 누구인가? 

∙에너지교육 활동을 하는 교사는 어떤 사람인가? 

도구 ∙에너지교육 활동에 사용되는 물리적, 비물리적 도구는 무엇인

가? 
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∙에너지교육 활동에 특별히 많이 사용되는 도구가 있는가? 

∙있다면 그것은 무엇이고 왜 많이 사용되는가? 

규칙 ∙학급(동아리)이나 학교에서 지켜야 할 규칙 혹은 문화적 규범

은 무엇이며, 이는 어떻게 정해지는가? 

∙에너지교육 활동 실행에 방해가 되는 규칙은 무엇인가? 

분업 ∙학교에서의 에너지교육 활동 수행에 있어 역할 분담은 이루어

지고 있는가? 

∙학교나 공동체 내에서 수평적 과제와 수직적 권력이나 지위 배

분은 어떻게 이루어지는가? 

공동체 ∙주체가 속한 에너지교육 활동 수행과 관련되는 인적환경은 어

떻게 되는가? 

 

개인의 행위는 예측할 수 없는 방향으로 전개되기도 하며, 이성적인 판단

으로 이해할 수 없는 결과를 낳기도 한다. 활동이론은 인간의 실행(praxis)을 

맥락 속에서 이해하는 유용한 틀로 교육학 연구에 큰 영향을 미쳐왔다(김남

수와 황세영, 2013). 활동체계를 통한 분석은 행위자의 실패와 혁신을 야기하

는 근본적인 모순을 조명할 수 있도록 돕는다(Engeström, 1999).  

교사가 가지고 있는 에너지교육을 향한 동기는 역사문화적인 맥락 안에서 

구성된 것이며 동기의 실행 역시 마찬가지이다. 교사의 에너지교육 목표의 달

성은 성공을 하기도 하고 실패를 하기도 한다. 다양한 맥락 안에서의 교사들

의 동기의 구성과 실행의 과정에서는 복잡하고 다양한 요인들이 상호작용을 

하며 모순을 드러내게 된다. 필연적으로 드러나는 모순들을 이해하고 파악함

으로써 교사들을 둘러싼 여건을 분석하는 일은 에너지교육을 하고자 하는 교

사들의 동기가 교육 현장에서 어떻게 발현되거나 발현되지 못하는지에 대한 

해답을 찾는 데 도움을 줄 수 있다. 
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제3장 에너지교육 교수 동기 

3장에서는 연구 참여자들의 에너지교육 교수 동기에 대해 알아보고자 한다. 

각 연구 참여자들의 배경을 서술한 후, 동기 요인을 방향성, 적극성, 지속성 3

가지 속성으로 구분하였다. 3가지 속성에 따른 동기 요인들은 자기 결정 이론에 

기반하여 두 교사의 동기요인 비교를 통해 동기 유형과 관련 욕구를 알아보고, 

영역별 동기 요인간의 관계에 대해 분석해보고자 하였다. 

제1절 연구 참여자의 배경 

두 명의 주된 연구 참여자는 모두 초등학교에서 교사로 근무한 경력이 30년 

이상인 남성들이다. 연구 참여자를 선정하기 위해 에너지교육과 관련한 단체들

에 대해 먼저 조사를 하였고, 단체 관계자들에게 연락을 하여 연구 목적을 설명

한 후 연구 참여자로 적합하다는 추천을 받은 교사들에게 연구 참여를 제의하

고 동의를 받았다. 두 명의 연구 참여자는 에너지교육 관련 단체에 소속되어 에

너지교육 활동을 하고 있었으며 한 명은 서울시에서 운영하는 <에너지수호천사

단>의 우수교사로 다년간 선정된 적이 있으며, 다른 한 명은 <에너지스쿨>이

라는 단체에서 중책을 맡고 있었다. 

<에너지수호천사단>의 문 교사는 에너지수호천사단이 처음 생긴 2012년부

터 에너지수호천사단에 소속되어 한 해도 거르지 않고 활동을 지속해 왔다. 문 

교사는 2012년부터 계속 6학년 학급의 담임을 맡으며 교내 환경 동아리를 운

영하였는데 환경 동아리 소속 학생들과 함께 에너지수호천사단 활동에 적극적

으로 참여해왔다. 문 교사는 2016년에는 에너지수호천사단 우수교사로 선정되



     

69 

어 해외연수를 다녀온 적이 있으며 2017년에도 우수교사로 선정되었다. 2017년

에는 00구의 환경위원으로도 활동을 하고 있으며 지역 신문에 문 교사의 교육 

활동이 기사화되는 등 지역에서 에너지교육으로는 “알 만한 사람들은 다 아는” 

유명한 인물이다. 특히 학급에서 학생들과 함께 한여름에도 에어컨이나 선풍기

를 사용하지 않고, 한 겨울에도 난방시설을 이용하지 않는 것으로 유명하다. 문 

교사는 다양한 체험 활동을 많이 기획하는 것으로도 교내에서 정평이 나 있는

데 체험 활동에 대한 학생들의 선호가 높아 학년 말 학급 배정 시기에 문 교사 

학급으로 배정이 안 되었다고 우는 학생이 있을 정도로 학생들 사이에서 담임

교사로 인기가 많다. 연구 참여 기간이었던 2017년, 2018년에 모두 교무부장 

업무를 맡으면서 동시에 6학년 담임교사를 맡아 학교 구성원들 중에서 가장 업

무량이 많다고 평가받고 있었다. 학생들과 함께 하는 체험 활동뿐 아니라 학교 

텃밭과 교실 녹색커튼 관리 등 업무 분장에 의해 정해진 업무 외 활동도 많아 

근무시간 중에는 “화장실을 다녀올 시간도 없을” 정도로 바쁘게 학교 생활을 

하고 있다. 문 교사는 초등학교에서는 “담임을 맡아” 학생들과 활동을 해야 교

사로서 의미가 있으며 해마다 다른 교사들은 꺼리는 6학년 담임을 맡아왔다. 

다른 교사들은 맡길 꺼리는 학년을 선호하기 때문에 같은 학년을 계속 맡을 수 

있을 뿐 아니라 교무부장이라는 직책에 대한 관리자의 배려로 해마다 교실이 

바뀌는 다른 교사들과 달리 같은 교실을 여러 해 계속 사용하고 있어 교실에 

대한 애착이 크고 녹색 커튼이나 미니 태양광 같은 시설물을 교실에 설치하여 

지속적으로 관리하고 있었다. 

<에너지스쿨>의 모 교사는 에너지스쿨 창립 멤버는 아니지만 2012년 창립

초기부터 단체에 소속되어 활동을 같이 하고 있었으며 연구 참여가 진행된 
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2018년 에너지스쿨에서 중책을 맡고 있었다. 모 교사는 “최고 수준의 명강의”

를 듣는 것이 중요하다고 생각하며 환경 관련 강의를 듣는 것에 적극적이다. 에

너지스쿨에 가입하게 된 계기도 탈핵 관련 강의를 들은 것이었다. 모 교사 역시 

교내에서 환경동아리를 구성하여 학생들과 함께 에너지교육 활동을 하고 있었

다. 모 교사는 교내 활동뿐 아니라 2018년 라돈 침대 사태 발생 시 시민단체와 

함께 시민들의 라돈 피해를 알아보기 위해 피해를 우려하는 가정을 직접 방문

하여 라돈 수치 측정을 하는 활동을 하였다. 2014년에는 근무하는 학교 주변의 

유치원 인접 고압 송전선로 지중화 구간에서 지상 구간보다 최고 10배 이상의 

전자파가 나온다는 사실을 발견하여 문제제기를 하기도 하였다6. 2019년에는 유

명 환경 단체에서 감사패를 받았을 정도로 에너지 관련 활동을 적극적으로 하

고 있는 교사이다. 모 교사는 2018년 현재 근무하고 있는 학교에 환경 관련 업

무를 맡는 조건으로 정기 전보 방식이 아닌 초빙교사로 2016년에 발령을 받아 

근무 중이었다. 2016년부터 2017년까지는 실과 과목을 맡아 교과전담 교사로 

근무하면서 환경 관련 업무를 하였으며 2018년도에는 4학년 담임을 맡으면서 

환경동아리를 운영하고 있었다. 이러한 연구 참여자들의 배경을 요약하면 <표 

8>과 같다. 

<표 8> 연구 참여자의 배경 

 문 교사 모 교사 

교육경력 30년 이상 30년 이상 

생년 1961 1957 

 
6 에코저널, 2014년 10월 16일, 지중화송전선로 전자파 더 많이 나온다 

http://m.ecojournal.co.kr/news_view.html?code=02000000&uid=85030  

http://m.ecojournal.co.kr/news_view.html?code=02000000&uid=85030
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담당업무 교무부장/담임 환경업무/교과 혹은 담임 

성별 남 남 

근무학교 소재 서울시 00구 서울시 00구 

단체소속경력 6~7년 6~7년 

단체 내 역할 에너지수호천사단 우수교사 에너지스쿨 중책 

 

문 교사가 소속되어 있는 에너지수호천사단은 매년 단원 가입 신청을 새로 

받는데 연간 1만 5천명이 넘는 단원을 보유하고 있는 전국에서 가장 규모가 큰 

에너지교육 관련 단체라 할 수 있다. 에너지수호천사단은 서울시에서 운영하고 

있는 단체인데 서울시에서 운영 지침을 마련하고 운영 사업 단체를 공모로 선

정하여 선정된 민간 단체에게 보조금을 지급하는 형태로 운영하고 있다. 에너지

수호천사단에 가입하기 위해서는 서울시에서 하고 있는 사업인 에코 마일리지 

아이디를 생성해서 제출하면 학교나 개인으로 가입신청이 가능한데 단원 가입 

홍보와 신청은 주로 공문 발송을 통해 이루어진다. 에너지수호천사단 활동은 운

영 단체에서 월별로 계획하며 가입 학교의 에너지 사용량 절감활동, 지구의 날

이나 에너지의 날 행사 참여, 각급 학교의 방문 교육이나 체험 학습 지원 등을 

내용으로 한다. 7 

모 교사가 소속된 에너지스쿨은 회원수가 200명 정도인 서울시 비영리민간단

체로 신고되어 있는 단체이다. 회원들의 회비와 서울시 공모사업에 지원하여 서

울시의 예산을 받아 운영하고 있다. 운영위원회를 구성하여 운영위원들의 격주 

정기 회의를 통해 구체적인 활동들이 결정되며 매년 3월 총회를 통해 연간 사

 
7 2018년 에너지수호천사단 교사간담회 자료에서 발췌, 2018년 7월 20일 
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업을 확정한다. 에너지스쿨의 홍보와 가입은 주로 지인을 통해서 이루어진다. 

에너지스쿨에는 교사 회원들이 많으며 중등교사의 비율이 높다. 운영위원회의 

구성은 중등교사, 대학생, 대학을 졸업하고 취직준비를 하고 있는 청년들이었다. 

에너지스쿨 가입 대상은 회칙 상에는 교사, 학부모, 학생이지만 성원의 자격을 

명확하게 제한하지는 않아 에너지교육에 관심이 있어 활동을 함께 하고자 하는 

개인은 가입할 수 있는 모임이다. 에너지스쿨에서 주최하는 교육활동은 중고등

학생들을 대상으로 하는 강연인 <그린 멘토 특강>, 신청학급을 대상으로 하는 

환경 보드게임 대여, 환경교육 교재 집필 등이었다. 두 연구 참여자가 속한 단

체의 주요 특성을 요약하면 <표 9>와 같다. 

 

<표 9> 연구 참여자의 소속 단체 

 에너지수호천사단 에너지스쿨 

참여범위 서울 전국 

참여자 
교사 

주로 학급 담임 
교사, 학부모, 학생 

참여인원 년 1만 5천여명 200명 내외 

주관단체 서울시 자치모임 

의사결정 

운영 단체의 계획 

중간평가 

교사간담회 의견 반영 

운영위 회의, 총회 

연구 참여자 참여초등교사 중 우수교사 대표, 운영위원 

단체구성원간  

소통매체 

네이버 카페 

공문 

운영위 회의 

텔레그램 

예산지원처 서울시 서울시 

모집시기 매년 새로 모집, 상시 상시 

모집방법 매년 공문을 통해 주로 지인을 통해 

인센티브 
우수학교, 교사 시상 

상금 및 해외연수제공 
없음 
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연구 참여자인 두 교사는 모두 초등학교에서 환경동아리를 운영하며 학생

들을 대상으로 에너지교육을 하고 있었다. 교내 교육 활동뿐 아니라 교외 활

동에도 활발하게 참여를 하고 있다. 자기 자신을 에너지교육 활동에 관심 있

는 사람이라고 생각할 뿐 아니라 주변 사람들에게 에너지교육 활동을 열심히 

하고 있다는 평가를 받는 인물들이다. 

제2절 동기 요인 속성별 분석 

1. 방향성에 영향을 미치는 요인  

교육활동의 방향성이란 교육활동의 목표라고 볼 수 있다. 방향성에 영향을 미

치는 요인은 교사가 지향하는 에너지교육 목표의 설정 및 수행에 영향을 미치

는 것으로 교사의 사회적 역할에 대한 인식, 학생과 교사, 학부모와 같은 학교 

구성원들과의 관계, 소속 에너지교육 단체에 대한 기대 등임을 확인할 수 있었

다. 

가. 교사의 사회적 역할에 대한 인식 

문 교사는 본인이 하는 에너지교육 활동은 “전혀 (정치와) 상관없이 정치적

인 게 아니고 정책에 같이 가는” 것으로 본인의 “정치적인 입장은 전혀 없음”

을 강조한다. 본인이 에너지교육 활동을 하는 이유는 서울시의 에너지정책을 따

르는 것일 뿐 개인적인 정치적인 입장과는 상관이 없다는 것이다. 문 교사는 학

교 밖에서 다양한 활동을 하지만 문 교사의 학교 밖 활동은 모두 학교 안 활동

과 밀접한 관련이 있다. 문 교사는 에너지수호천사단 외에도 숲사랑소년단, 푸
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른하늘지킴이 같은 다른 단체에서 주관하는 행사에도 학생들과 함께 하며, 학교

가 소속된 자치구에서 환경위원으로 활동하고 있다. 문 교사는 이렇게 활동을 

하는 이유를 학생들에게 다양하고 사회와 연관되는 교육활동을 제공하려는 목

적과 함께 관련 단체나 지자체와 긴밀한 관계를 맺어 교내 교육활동을 위한 외

부 강사 배정이나 예산확보 등에 도움을 받기 위해서라고 한다. 

문 교사가 본인은 “정치적인 입장이 전혀 없고 정책에 같이 가는” 것임을 강

조하는 것에 비해 모 교사에게 정부는 문 교사와는 달리 따라야 할 정책을 제

공하는 기관으로 인식되기 보다는 “국민들의 생명과 안전을 담보하지 못하는” 

경우도 있는 대상으로 인식되기 때문에 문제가 발생하면 시민들이 힘을 모아 

문제를 해결하려는 의지가 중요하다. 월성 삼중 수소 문제가 불거졌을 때도 방

사능 안전에 대해서 주체로 나서야 하는 것은 “전문가들이나 국가, 언론이라기 

보다는 (시민들이고) 시민들의 힘을 모아야만 문제들을 해결”할 가능성이 있다

고 생각하며 주민들이 모임을 만들어 적극적으로 문제 해결에 참여해야 한다고 

생각한다.  

모: 주민들이 단결하여 지역 모임을 만들어 정치인들에게 요구하는 그런 소

모임이 지역마다 많아지기를 바란다 TF_160402(SG) 8 

모 교사가 생각하는 이러한 시민의 역할은 교사 집단에게도 적용되며 교사들

의 정치적 참여에 대한 의견을 피력하기도 한다. 

 
8 인터뷰 등의 자료 번호는 자료 수집 대상(교사(Teacher)-T, 학생(Student)-S), 

수집 방법(인터뷰(Interview)-I, 수업 참관(Participation)-P, SNS(Facebook)-F), 

자료수집일(년월일)과 소속학교 혹은 단체의 이니셜을 의미한다. 
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모: 교사 집단이 정치적 기본권을 박탈당한 채 너무나 오랫동안 교육이나 사

회를 위한 자기 집단의 진정한 목소리를 내지 못하고 정권의 도구적 역

할을 해 왔기 때문이 아닐까   TF_201028(SG) 

정부 정책에 순응적인 문 교사의 태도에 비해 모 교사는 정부에 대한 불신을 

나타내며 교사의 시민으로서의 역할이 중요하다고 생각한다.  

모 교사는 “지역에서 환경교육 활동가로서 조금씩 봉사하고 싶어”하며, 2014

년 지중화 전자파를 발견하여 공론화시키는 데 한 몫을 하기도 하였는데 학교 

밖에서 본인이 할 수 있는 역할이 커지는 경험을 하게 된다. 

모: 그 동안 전자파를 쬐는 지역민들을 늘 안타깝게 생각만 하고, 내가 할 

수 있는 일이 거의 없다고 소극적으로 생각했었는데 이렇게 주민들이 

모여서 정치인들과 함께 진지하게 대책을 논하는 자리가 있게 될 줄은 

몰랐다. 그 동안 알면서도 무기력하게 소극적이었던 점이 반성되는 한편 

문제를 적극적으로 제기해 준 녹색당과 방송사, 지역 관계자분들의 노고

에 감사를 드린다.  TF_160402(SG) 

이후 모 교사는 학교 밖 시민들과도 적극적으로 관계를 맺으려고 한다. 특히 

시민들에게 핵이나 방사능 문제에 대해 알리는 활동에 적극적으로 참여한다. 

모 교사는 2018년 00침대의 라돈 검출 사건이 터지면서 한 시민 단체와 함

께 라돈 측정 활동을 한 적이 있다. 발암물질로 알려져 있는 라돈이 침대 매트

리스에서 검출되는 사건이 터지면서 라돈에 대한 위험성이 널리 퍼지는 시기였

다. 라돈 측정기의 수요가 폭발하여서 라돈 측정기를 구매하기가 힘들었는데 모 

교사는 사건이 터지기 전에 이미 라돈 측정기를 구매하여 소유하고 있었기 때

문에 라돈 측정을 원하는 사람들을 위해 봉사활동을 한 것이다. 라돈이 사회적

인 이슈가 되면서 모 교사는 00침대 사용자들로 구성된 한 인터넷 카페에서 직
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접 제보를 받아 라돈을 측정해주는 활동을 하였다. 문제의 시급성에 비해 “마땅

히 도와줄 수 있는 시민단체”가 보이지 않았기 때문이다. 

모: 카페에 나온 수치를 보니 2000-3000베크렐이 나왔다고 하였다. … 그

런데 마땅히 도와줄 수 있는 시민단체가 보이지 않았다. 환경보건시민센

터 000님은 정부기관에서 세월호와 가습기 살균제 조사위원회 일로 바

쁘시고 전문적으로 방사능을 다룰 수 있는 시민단체가 별로 보이지 않

는다. 카페에 댓글로 간이 라돈 측정기를 빌려달라는 사람들이 많았다. 

그래서 내가 빌려준다고 했더니 금방 여러 분이 부탁한다고 했다. 

TF_180510(SG) 

지금도 문제의식을 가지고 있는 “지중화 전자파와 라돈 문제는 전혀 해결되

지 않은 상태로 남아 있어 아쉽고 허탈하기도” 하지만 여전히 학교 밖 활동에 

적극적이다. 

문 교사가 학교 안에서 에너지 사용량을 줄이기 위한 노력에 집중하는 모습

에 비해 모 교사는 에너지 사용과 관련한 다양한 측면에서 형평성과 공공 이익

에 관심을 보인다. 텃밭에서 작물을 재배하는 경험을 통해 “농사일의 어려움을 

더 잘 이해하게 되고 기후와 식량 위기를 심각하게 의식하게 된다.” 개인의 입

장에서 이를 극복하기 위해 할 수 있는 일이 있나 싶긴 하지만 “이웃과 단체에

서 지인들과 공동체를 이루며 같이 논의하고 실천하면서 나의 삶에서의 공공성

을 꾸준하게 확장”시키고 싶어한다. 차를 타면서도 본인의 차량 운행이 궁극적

으로 “지구와 모든 생물들의 건강과 생존 자체를 위기에 처하게 만든다”고 생

각한다. 모 교사는 방사능 문제와 관련하여 국민들의 안전에도 관심이 많다. 

모: 일본 후쿠시마 및 주변 지역에서 생산되는 수산물 금지 조치와 관련한 

세계무역기구(WTO) 무역 분쟁에서 한국이 어려운 승소를 이끌어 냈는
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데, 정작 일본 수산물 활어차는 국내에서 자유롭게 활보하고 돌아다니고 

있었다니 얼마나 어이없는 일인가! 국민이 살아 있는 채 눈뜨고 당했던 

세월호 충격에 촛불을 든 국민들이 아닌가. 국민들의 생명과 안전을 담

보하지 못하는 나라는 아직 진행 중이다.  TF_190808(SG) 

모 교사의 문제 의식은 사회 전반적인 세대간의 불평등에까지 확대된다.  

모: 우리 사회 문제는 소득과 분배의 문제이다. … 노동자들이 가져가는 월

급이 너무 적다. 얼마 전 00대 학생마저도 유서에 흙수저 금수저 유서

를 남기고 자살했다. 취업해도 비정규직이 대부분이다. 20대 유행어로 '

이생망'이란 말이 돌고 있다. 이번 생은 망했다는 뜻이다.  

TF_160402(SG) 

문 교사의 정책 순응적이며 에너지 절약에 국한된 태도에 비해 모 교사는 사

회비판적인 시각을 드러내며 다방면에서 공공의 이익에 대해 생각하는 경우가 

많았다. 이러한 사회 문제 해결에 있어서는 시민들의 역할이 중요하다고 생각하

였으며 문 교사는 스스로가 능동적인 시민으로 역할하며 지중화 송전선 전자파 

문제, 00 침대 라돈 검출 문제, 손선풍기 전자파 문제 등에 직접 관여하여 다른 

시민들을 만나고 문제해결을 위해 노력하는 모습을 보이기도 하였다. 

나. 학생들의 요구 

학교 교육활동에서 교사들은 학생들과 1차적인 관계를 맺는다. 교사는 학부

모, 동료교사, 관리자, 지역사회 구성원 등과도 교육활동과 관련하여 관계를 맺

지만 교실에서 실제로 얼굴을 맞대고 매일매일 적지 않은 시간을 함께 보내며 

실질적인 교육활동을 함께 하는 것은 학생들이다. 두 교사는 모두 학생들의 요

구에 수용적 태도를 보이는 편이다.  
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문 교사는 “자율적으로 아이들이 활동”할 수 있는 수업을 구성하고자 한다. 

학생들이 흥미 있어 하는 체험 중심으로 수업을 구성하려고 하며 학생들의 요

구를 수용하고자 한다. 학생들은 문 교사가 학교에서 에너지 절약 실천을 위한 

규칙에 대한 것이 아니라면 학생들의 요구를 “대개 선생님이 다 수용해주시는 

편”이라고 생각한다. 문 교사는 학생들의 행복을 중시한다. 

문: 첫째가 행복해야 되겠다. 그러면 행복하기 위해 어떻게 해야 하느냐 이제 강

압이 아니라 자율이죠. 자율적으로 아이들이 활동할 수 있게 그러다 보면 

최대한 아이들의 의견을 듣고 아이들이 원하는 방향으로 규정된 약속 범위 

틀 내에서 원하는 방향으로 갈 수 있도록 해 주는 것 그것이 애들의 행복이 

아닐까라고 생각을 해요. TI_171110(SB) 

냉난방 장치의 사용 금지와 같은 일방적인 규칙에 대한 학생들의 저항을 줄

이기 위해 문 교사는 “아이스크림이나 피자”와 같은 먹을거리로 보상을 자주 

제공한다. 보상이 있어야 학생들이 더 열심히 규칙을 따르며 학생들의 “행복”한 

교육활동에 효과가 있다고 생각하기 때문이다. 학생들 역시 보상을 자주 해 주

는 교사에 대해 “고맙다”고 생각한다.  

문: 여기에 아이들이 더 잘 하면 보상을 저는 항상 해 줍니다. 한여름에 더위를 

이기면 아이스크림을 사 준다든지 그것이 더 반복이 돼서 더 좋은 착한 행

동을 더 많이 한다면 피자 같은 경우도 사준다던지 그러다 보면 아이들과 

나와의 관계 어 우리가 이렇게 하니까 선생님이 이렇게 보상이 있네. 그럼 

더 열심히 해서 또 보상도 받아야지. 그런 어떤 심리를 나름대로 이제 이용

을 하거나 자극을 해서 그러다 보니까 아이들하고 나와의 어떤 교육 그 내

가 가지고 있는 그런 부분이 아이들한테 잘 침투가 되고 작용이 되고 영향

을 미치고 있는 것 같아서 애들 또한 행복한 학교를 다닐 수 있는 것 같고 

TI_170905(SB) 
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문 교사는 다년간 같은 활동을 해 왔기 때문에 문 교사 학급에서 어떤 활동

이 이루어지는지 교내 학생들에게 소문이 나 있고 그래서 “예년에 보면 2월달

에 이제 반배정 3월 첫날에 담임 발표했을 때 저 반(문 교사 담임 학급)이 안 

됐을 때 우는 아이들도 꽤 있을” 정도로 학생들 사이에서 인기가 있는 편이다. 

모 교사는 방사능 위험과 같은 시급하고 중요한 문제를 학생들과 함께 논의

하고 싶어 한다. 그러나 방사능에 대한 이야기를 계속 한다면 “또 그 얘기 또 

방사능 그 얘기 그런 식으로 ... 애들이 질려하기” 때문에 “활동중심으로 뭘 해

줘야 하는데 활동중심이 아니면 지루해할 수 있기” 때문이다. “그 대신에 (학

생들이 활동중심 활동에 대해 경험을) 잘 느끼게 해 주면 오래 갈 수도 있는” 

활동을 기획하려고 한다. 모 교사는 교육활동 구성은 “애들이 원하는 것을 해야”

한다고 생각하며 실제로 환경동아리의 활동내용 구성을 학생들과 상의하여 정

한다. 학생들이 동아리활동 시간에 무엇을 할지도 학생들 스스로 정하도록 한다. 

교육계획이 느슨하게 구성되어 학생들의 요구에 따라 융통성 있게 교육내용을 

구성한다. 학생들 요구에는 수용적이지만 모 교사는 문 교사와는 달리 학생들이 

원한다 해도 보상으로 “먹을거리”를 제공하는 것에는 회의적이다. 학교에서 건

넬 수 있는 먹을 거리에는 “식품첨가물이 들어있거나 (방사능 문제가 있는) 일

본에서 수입된 재료가 포함될 가능성”이 높기 때문이다.  

문 교사와 모 교사는 모두 학생들의 요구에 수용적인 편이지만 차이는 있다. 

문 교사는 에너지 절약과 같은 일부 규칙의 준수에 대해서는 학생들과 타협 없

는 일방적인 모습을 보이며 대신 보상을 제시한다. 모 교사는 학생들에게 일방

적인 모습을 보이지 않으며 에너지교육 활동의 계획을 학생들과 함께 세우지만 

보상을 제시하지는 않는다. 
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다. 학부모/동료교사와의 관계 

교사들은 학교에서 학생들뿐 아니라 학부모, 동료교사들과도 관계를 맺게 된

다. 학생들의 관계를 통해 관계를 맺기도 하고 직접적으로 관계를 맺기도 한다.  

문 교사는 체험 활동 진행에 있어 학부모들의 도움을 받기도 한다. 벼농사 

체험 활동을 마무리하는 행사에서는 학부모들이 학교에 방문하여 학생들과 함

께 떡을 만들고, 체험장을 정리하는 모습을 보여 주었다. 문 교사는 주말이나 

방과후 시간에 진행하는 외부 체험 활동도 많기 때문에 미성년인 학생들의 참

여에 대한 동의를 받기 위해 학부모들과 연락을 주고받는 일이 많았다. 그리고 

학부모들과의 면담을 통해 학생들의 에너지 사용 생활 변화에 대한 피드백을 

받기도 한다. 문 교사의 에너지 사용에 대한 방침은 학부모들도 알고 있긴 하지

만 학생들과의 교실 실천에 대해 학부모들도 완전한 지지를 보내고 있다고 보

기는 힘든 면이 있으며 교사의 방침에 따르면 전혀 에어컨이나 선풍기를 사용

하지 않아야 한다는 사실을 인식하지 못하고 있기도 했다. 

문 교사학생2: 저희 엄마는 ‘너무 많이 하는 거 아니냐 적정하게 해야지 너

무 많이 하면 너가 힘들지 않냐’ 이게 저희 부모님의 반응이에요. 

SI_170826(SB)-1 

문 교사학부모2: 조금 힘들 것 같긴 한데 그렇게 하고 나면 선생님이 조금 

다른 보상을 개인적으로 해 주시더라고요. 아이스크림을 사 준다든지 아

이들은 생각보다 그렇게 불만이 많은 것 같지는 않구요. 저도 뭐 그냥 

선생님이 너무 무덥거나 그러면 틀어주시니까 괜찮은 것 같아요 

PI_170925(SB) 
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모 교사는 공교육을 담당하고 있는 교사로서 학부모와의 관계에서 본인의 역

할이 있다고 생각하며 학부모들과 친환경 먹거리 관련 동아리 활동을 하면서 

학부모들과 직접적인 관계를 맺으며 즐거움을 느끼기도 하였다.  

모: 사실 학교에서 교사 환경 동아리 구성 자체가 드문 일이다. 게다가 학부

모와 지역인사가 교사와 함께 참여하는 일은 더 힘든 일이다. 하지만 본

교 동아리 선생님 회원들이 학부모와 함께 하는 것도 괜찮다고 해 주시

고, 지역에서도 몇 분들이 적극적으로 참여해 주셔서 자유롭게 활동해 

보는 즐거움이 있었다. 어른 동아리는 카톡만으로도 웬만한 결정이 쉽게 

이루어졌다. 반면 학교 전체 차원에서 관심이 적어지는 단점은 있었다. 

TF_171214(SG) 

교육활동에 대한 학부모의 민원에 대해서도 “공교육을 담당하고 있는 사람”

의 입장에서 갈등을 “헤쳐나가야지” 된다고 생각한다. 모 교사가 근무하는 학교

는 인근 다른 학교에 비해 학부모 민원이 많은 편인데 이는 인근 지역에 비해 

소득 수준이 높은 가구가 많고 학생들의 교육에 관심이 많은 학부모들이라는 

지역적 특성도 있지만 이를 지역적 특성으로만 해석해서는 안 된다는 것이다. 

모 교사는 문 교사와 달리 학부모와의 관계를 학생들의 교육 활동을 매개로 하

기 보다는 맺는다기 보다는 직접적으로 하려는 시도와 노력을 하고 있다. 

문 교사는 전기 사용을 줄이기 위한 노력을 학교 차원에서 함께 하고 싶지만 

학생들과 함께 하는 것과는 달리 동료교사들과 함께 하는 것은 “쉽지 않은” 일

이다. “부장회의나 직원회의”에서 “한전 아이마트”로 학교의 실시간 전기 사용

을 보는 방법을 알리며 “공과금을 줄이”자고 “항상 얘기를 하”지만 동료 교사

들을 설득하기는 쉽지 않다. 학생들과의 관계에서는 실천에 대한 갈등이 빚어질 

때 문 교사가 보상을 제시하며 학생들에게 에너지 절약 규칙을 준수할 것을 설
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득하였다. 그러나 동료교사들과의 관계에서는 갈등상황이 발생 시 문 교사는 더 

이상의 소통을 하는 것은 힘들다고 판단하며 설득을 위한 여타의 노력을 시도

하지는 않는다.   

문: 학교에서 공무원의 신분으로 내가 에너지를 절약할 필요가 있나? 이거 

다 국가 돈 국가가 쓰는 건데 내가 세금으로 낸 거 쓴다는 개념 보다는 

그렇게까지 절약할 필요가 있을까 그런 개념을 바꾸기가 정말 쉽지 않

다는 것이죠. 거기 젖어 있어서 TI_171110(SB) 

문 교사는 학교의 텃밭 가꾸기 활동에 대해서도 본인이 아니면 그 활동을 할 

사람이 없다고 생각하고 있으며 이 문제를 해결하기 위한 주체는 동료교사가 

아니라 관리자인 교장, 교감이라고 생각한다. 텃밭 가꾸기 활동을 다른 교사에

게 도움받아 본 적이 없으며 다른 교사들에게 함께 하자고 하는 것은 동료 교

사에게 짐을 지우는 것 같고, 텃밭 가꾸기 활동에 애정이 있으며 교육적으로도 

효과가 있다고 믿으며 오랜 시간을 해 왔지만 그것은 “내”가 하는 일이라고 생

각한다. 

문: 올해 지금 우리가 밖에 텃밭 상자들이 있어요. 내가 떠나면 그거 처치곤

란, 저걸 어떻게 치워버리지? 고민은 해요. 그게 일반적이에요. 이런 이

런 것들을 지속하려면 후임자를 데려온다든지 그게 관리차원에서 교장 

교감 입장에서 해결되어야 할 문제지  TI_170622-3 

모 교사도 동료교사와의 관계에 아쉬움을 표한다. 학교에서 동료 교사들끼리 

정보를 공유하고 나누는 분위기와 체계를 갖추어야 “제대로 된 교육과정”을 구

성할 수 있다고 생각하지만 실제 상황에서는 그렇지 않기 때문이다. 
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모: 교사들이 상호 정확한 정보를 공유하고 나누는 분위기와 체계를 갖추고 

있는가? 학교 교사가 환경 주제에 관해서 정부, 시민사회, 환경단체, 사

업자, 지역민 등의 입장이 고루 반영된 교재나 교육과정을 작성하고 운

영할 수 있는가?  TF_201111(SG) 

“동료들끼리 동아리나 이런 걸 만들어 의견을 나누면서 진짜 환경을 생각해

야 하는데 학교 실적 이런 거 생각하다 보면은” 동료들과 의견을 나눌 기회를 

만들기가 쉽지 않고 모 교사가 관심 있어 하는 방사능 문제에 대해 계속 이야

기를 하다 보면 “주변 사회에서 소외되기가 쉽고 본인도 주변도 불편해”지는 

경험을 하게 되기도 한다. 학교에서는 교사들끼리의 소통이 모 교사가 기대하는 

만큼 이루어지고 있지는 않지만 모 교사는 동료교사에게 단체가입이나 지원을 

권유하기도 한다. 

모: (제가 무슨 일을 하는지 동료교사들이) 모르기도 해요. 서로 말할 시간도 

없어요. 그래도 어쨌거나 후쿠시마 이후에 선생님들이 학교에서 한 명이

나 두 명은 에너지스쿨에 가입을 하기도 한다고, 제가 얘기해서 한두 명

씩 먼저 학교에서 한 분 있었고 여기에서 세 분 있었고… 환경 단체 지

원을 해줘야 한다 그러고 사이트 몇 군데 알려주고 들어가보고 선택하

라고 TI_180320(SG) 

모 교사는 학부모들과도 환경 문제에 대해 소통을 해야 한다고 생각하며 

직접동아리를 구성하여 활동을 할 정도로 적극적인 모습을 보이기도 하지만 

문 교사는 학부모들과의 소통을 학생들을 매개로 하여서만 하고 있다. 동료 

교사들과의 관계에서는 모 교사와 문 교사 모두 소통이 부족하며 본인의 지

향을 공유하고 설득하기가 힘들다고 생각했다. 그러나 모 교사가 동료교사와 

적극적으로 관계를 맺고 소통을 하는 일이 중요하다고 생각하는 것과 달리 
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문 교사는 동료교사들과 관계를 맺는 일에 관심을 두고 있지 않았다. 

 

라. 소속 에너지교육 단체에 대한 기대 

문 교사는 에너지수호천사단의 우수교사로 모 교사는 에너지스쿨의 대표로 다

년간 활동을 해 오고 있다. 두 교사의 소속 단체는 규모나 성격 면에서 차이가 

난다. 문 교사의 소속 단체는 만 명 이상의 회원을 보유하고 있는 규모가 큰 

단체이며 모 교사의 소속 단체는 200명 정도의 회원을 보유하고 있는 작은 단

체이다. 에너지수호천사단은 서울시에서 에너지교육 운영 용역업체를 선정하여 

운영하고 있으며, 에너지스쿨은 서울시 소속 비영리민간단체로 운영위원회를 구

성하여 자체적으로 운영하고 있다. 에너지수호천사단은 매월 에너지 절약 관련 

행사를 주최하며 문 교사는 학생들과 함께 행사에 참여한다. 문 교사는 에너지

수호천사단에서 주도적으로 활동하는 교사로 인정받고 있으며 1년에 한 번 있

는 간담회에 초대받아 단체 운영에 대한 의견을 내기도 한다. 에너지스쿨은 2

주에 한 번 운영위원 회의를 통해 사업을 결정한다. 모 교사는 운영회의에 빠짐

없이 참석하여 의견을 낸다. 모 교사도 에너지수호천사단에 가입하여 2년 간 

활동한 적이 있으나 에너지수호천사단 활동이 본인의 교육활동 방식과 맞지 않

다고 생각하여 이후 에너지스쿨에만 참여하고 있다.  

문 교사는 에너지수호천사단에 가장 적극적으로 참여하는 교사이다.  

문: 뭐 환경 쪽에 연구회라는 것은 뭐 특별한 것은 없고 우리가 이제 에너지수
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호천사단 거기에 관심있는 선생님들하고 뭐 자주는 아니지만 가끔 교류는 

교류나 이런 부분은 하기도 하지요. 특별하게 내가 어느 분한테 지도를 받

았다던지 이런 부분은 현재까지는 없었어요 TI_170905(SB) 

그러나 함께 하는 교사들과 교류를 하고 의견을 나눈다기 보다는 준비된 행

사에 적극적으로 참여하는 방식으로 결합을 하고 있었으며 이에 대한 만족도가 

높은 편이었다. “2년 전에 한 번 받은” 연수에서 배운 내용들이 많아 “그거를 

아이들한테 전달하는 그런 과정”도 있지만 주로 개인적으로 “주변 사람으로부

터 묻기도 하고 인터넷을 찾아보기도 하고 책을 보기도” 하면서 수업 구상을 

한다. 

모 교사가 속한 에너지스쿨에서는 행사가 에너지수호천사단에 비해 많지는 

않으나 모 교사는 환경행사의 부스활동을 직접 기획하여 참여하거나 단체 소속 

회원들에게 직접 본인이 경험한 해외의 환경교육 사례들을 소개한다든지 하는 

활동을 주체적으로 하고 있었다. 모 교사는 주도적으로 단체활동에 참여하려 하

지만 소속 단체에 만족을 하고 있지는 않다. 에너지스쿨에 주도적으로 참여하는 

운영위원들 사이에서 적극적인 상호작용이 이루어지고 있지 않기 때문이다. 

모: 한 사람이 하는 것보다 누가 이렇게 하면 이렇게도 해보고 서로 그런 게 되

어야 하는데 에너지스쿨 자체가 그런 게 안 된단 말이야 TI_180320(SG) 

모 교사는 “명강의”를 들으며 동료들과 토론하는 것이 교사들이 교육과정을 

작성하는데 도움이 되고 교사들을 전문가로 만드는 데 도움이 된다고 생각한다. 

모: 교사가 교육과정을 작성할 때 좀 세계적 관점에서 최고의 통찰을 줄 수 

있는 각 분야 새로운 관점의 명강의를 들어보고 질의응답 과정을 가져

보면 안 될까? … 최고 수준의 명강의를 들어야 한다. 그리고 그런 명강
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의를 교사가 나름대로 내면에 비판하고 소화하고 동료들과 토론하며 지

역과 학교 실정에 맞게 교육계획을 작성해야 한다   TF_210302 (SG) 

그러나 모 교사가 경험한 학교에서의 교사 연수는 모 교사가 이상적으로 생

각하는 연수와는 달리 “강사비도 없고, 선생님들도 바빠서 연수 시간을 내기가 

힘들기” 때문에 이상과는 거리가 멀다. 그래서 모교사는 동료 교사들과 함께 

“진짜 환경”을 생각하며 의견을 나누는 공동체 활동이 필요하며 이런 역할을 

에너지스쿨에서 해야 한다고 생각하였다. 

  

마. 방향성 요인 요약 

동기의 방향성에 영향을 미치는 요인으로 교사의 사회적 역할에 대한 인식, 

학교 구성원들과의 관계, 소속 에너지교육 단체에 대한 기대를 확인할 수 있었

다. 먼저 교사의 사회적 역할에 대한 인식면에서는 문 교사와 모 교사의 확연한 

차이를 확인할 수 있었다. 모 교사가 적극적으로 사회적 역할에 대해 인식하고 

활발하고 적극적인 참여를 하는 것에 비해 문 교사는 학교 활동과 관련되지 않

은 사회적 역할에 대해 매우 소극적인 모습을 보인다. 모 교사는 에너지교육에 

있어서도 교사가 정치적인 입장을 가지고 의견을 개진하기 위해 노력해야 한다

고 생각하지만 문 교사는 교사가 정치적인 입장을 가지지 않고 정부가 제시하

는 정책을 따라 순응해야 한다고 생각한다. 두 교사 모두 학교 밖에서 활발한 

참여 활동을 하고 있으나 모 교사의 학교 밖 활동의 이유가 사회 활동에의 참

여 자체로 다양한 영역에 관심을 보이며 다른 사람들과 적극적인 관계를 맺고

자 노력하는 것에 반해 문 교사는 학교 밖 활동의 이유를 학교 안 활동과의 연
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계로 들며 모 교사에 비해 한정적인 영역에서의 한정적인 역할을 하고 있었다. 

문 교사와 모 교사는 모두 학생들에게 허용적인 태도를 보이며 학생들과 원

만한 관계를 유지하고 있으며 “규정된 약속 범위 안”에서 혹은 “건강이나 안전, 

규범이나 예절”을 지키는 한에서 학생들이 원하며 흥미 있어 하는 체험활동들

로 에너지 수업을 구성하여 교육 효과를 높이고자 한다. 그러나 교육효과를 높

이기 위해서 문 교사의 경우에는 먹을 거리로 제공하는 보상을 중요시하며 보

상이 가지는 효과를 중요시 하지만 모 교사는 먹을 것으로 보상을 하는 것에 

대해 교육적이지 않다는 비판적인 입장을 가진다는 차이점이 있기도 하다. 학부

모나 동료교사와의 관계에서도 두 교사 모두 어려움을 느끼고 있으나 모 교사

가 학부모와 직접 관계를 맺고 소통하려 하나 문 교사는 수업진행에 있어 학부

모의 도움을 받기도 하지만 직접적인 관계를 맺고 있지는 않다. 동료교사와의 

관계에서는 두 교사 모두 본인들의 지향을 나누는 것에 한계를 느끼고 있었다

그러나 이런 한계에 대해 문 교사에게서는 극복의지나 필요성을 찾기 힘든 것

에 비해 모 교사는 에너지스쿨에서 이런 한계 극복을 위해 노력을 기울여야 한

다고 생각했다. 

2. 적극성에 영향을 미치는 요인 

교육활동의 적극성이란 교육활동 정도라고 볼 수 있다. 적극성에 영향을 미치

는 요인은 교사가 에너지교육 활동을 얼마나 자주, 열심히 하는지에 영향을 미

치는 것으로 예산, 선호업무, 학교 밖 역할, 공문, 자부심, 의무수행의지 등이 있

음을 확인할 수 있었다. 
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가. 예산편성 가능여부 

교육활동에 지원되는 예산은 두 교사 모두에게 활동을 추진할 수 있는 중요

한 요소로 인식되고 있다. 에너지교육은 초등학교에서 교과목으로 편성되지 않

았으며 권장시수만 있지 의무시수가 있는 것도 아니어서 관련 예산이 학교 자

체적으로 편성되어 있지 않은 경우가 많다. 그러면 교사는 다른 방법으로 에너

지교육 활동에 쓸 수 있는 예산을 확보해야 하는데 문 교사는 “돈을 쓸 수 있

는 루트를 찾기” 위해 노력하였다. 학교에 접수되는 공문들을 통한 사업지원금 

신청, 동아리 발표대회 우승 상금, 외부동아리 활동 지원금, 구청지원금 등 다

양한 경로로 예산을 지원받고 있었다. 문 교사는 예산 확보를 위한 적극적인 노

력을 많이 하고 있었으며 확보된 예산은 사용과정에서 다시 적극적인 교육활동

을 하는 기반이 되었다. 문 교사에게는 예산을 확보하는 일이 어렵게 생각되지 

않았다. 

문: 공문을 통해 학교에 오는 여러 가지 예산들이 있는데 공문들에 관심만 

조금 가지면 충분히 아이들을 지원할 수 있는 예산을 가져올 수 있어요.  

TI_171110(SB) 

모 교사에게도 예산은 교육활동에 있어 중요한 요소였다. 초등학교에서의 에

너지교육에 있어 현장체험활동은 효과적인 교육방법인데 이를 위해서는 “버스 

탈 돈”이라도 있어야 했기 때문이다. 또한 예산 확보는 예산의 투명한 집행으로 

이어져야 하며 예산 사용 내역에 대한 결과 보고가 있어야 한다. 그렇기 때문에 

모 교사는 예산이 예산을 지출하는 과정에서 예산 없이 홀로 교육활동을 실행

할 때보다 교사의 교육활동을 더욱 계획적이고 내실있게 실행하도록 강제하는 
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요인으로 작용하기도 한다고 생각하였다. 

모: 어디 지원 외부에서 지원을 받으면 그 돈을 사용하기 위해서 계획을 더 철

저하게 하는 것 같기도 해요. 약간 강제적으로다가 그거를 해야 되니까 쫌 

어 그냥 ‘선생님 혼자서 해 보세요’ 하고 편안하게 있으면 예산이나 이런 게 

부족할 수도 있고 하기가 어려울 수도 있고. 약간 강제적인 요소가 있어도 

괜찮겠더라구 TI_180605(SG) 

나. 그때그때 바뀌는 교육활동 계획 

문 교사와 모 교사는 스스로 에너지교육을 하겠다는 마음을 가지고 있으나 1

년의 활동을 계획하기가 쉽지 않다. 학교에서는 매년 업무분장이 바뀌게 되므로 

1학기 초에는 업무 인수인계가 제대로 되지 않은 상황에서 작년에 했던 활동을 

그대로 답습하게 되는 경우도 발생한다. 그래서 환경교육 담당인 모 교사가 환

경 동아리의 구성이 어떻게 이루어지는 인지하는 못 하는 상황에서 교육활동이 

흘러가기도 한다. 

모: 환경동아리나 이런 걸 하는 데 내가 개입할 여지가 없이 막 진행이 되고 나

한테는 안 알려주고 이런 게 많았어요. 내가 담당자인데도 나한테 환경동아

리가 언제 구성되는지도 안 알려주고  TI_180605(SG) 

초등학교에서 동아리 활동시간은 외부강사와 함께 하는 수업으로 구성하는 

경우가 많다. 그러나 이때 예산이 미리 확보되지 않은 상황이라면 무료로 지원

되는 교육 프로그램을 활용하게 된다. 외부강사가 지원되는 무료 교육 프로그램

은 학기 중에 신청을 받는 경우가 많을 뿐 아니라 신청을 한다 하더라도 선정

이 되지 않을 수도 있기 때문에 환경동아리 활동은 “끼어들어” 오는 내용에 따
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라 바뀌게 된다. 환경교육활동을 학교 밖 단체나 기관과 함께 하려면 교육내용

을 미리 구성해두는 것이 쉽지 않다. 

문: 그거를 계획 완전히 구성은 쉽지 않고 왜냐면 중간에 무엇이 어떻게 끼어들

어 올지 몰라요 사실은. 모르니까 일단 기본 20시간은 있지만 거기에 중간

에 끼어들어오면 그 내용으로 바뀌어지는 거죠.  TI_171110(SB) 

그리고 신청과 선정과정을 거치게 되더라도 이미 구성된 교육내용을 외부강

사가 수업을 하고 교사는 임장지도를 하는 형식이므로 교사가 원하는 내용이나 

방법이 반영되기는 힘들기도 하다. 

모: 내가 못 하는 것을 다 해주면 상관이 없는데 이 중에서 일부를 자기가 해보

겠다고 해. 근데 그 사람이 하면 내가 하는 거랑 왜 중복되거나 전체적으로 

헷갈려 그럴 때 진행이 잘 안 되는 거야  TI_180320(SG) 

오랜 시간 같은 단체와 환경동아리 에너지교육 활동을 진행해 온 문 교사는 

적극적으로 외부 단체 소속 강사들에게 교육내용이나 방법을 요청하기도 하지

만 이 역시 소통할 수 있는 구조가 따로 있는 것이 아니라 개인적인 요청이며 

반영 여부가 피드백 되지 않기 때문에 제한적일 수밖에 없다. 유동적이고 비어 

있는 교육계획은 두 교사의 교육실행에 걸림돌이 되는 동시에 적극성을 발휘하

게 하는 요인이 된다.   

다. 선호 업무 

교사의 교내 담당업무나 배정 학년은 교육 활동 진행에 많은 영향을 미친다. 

수업 준비를 위한 시간 확보, 자원 접근과 동원 권한, 학생들의 교육 활동 수용 
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수준 등은 교사의 담당업무나 배정학년에 따라 달라질 수밖에 없기 때문이다. 

그러나 에너지교육 활동을 하기에 교과전담교사가 나은지 담임교사가 나은지에 

대해서는 교사에 따라 다르게 판단하였다.  

문 교사는 여러 학급을 맡아 수업 지도만 하는 교과전담 업무보다는 한 학급

을 맡아 학생들과 일상을 공유하며 생활지도를 함께 하는 것이 에너지교육에 

더 효과적이며 “의미”있는 교육활동을 할 수 있다고 생각하기 때문이었다. 

문: 담임이 아닌 선생님은 의미가 없다고 보는 거예요. 내가 직접 애들을 지도해

서 교육을 해서 변화를 줘야지 교과? (교과전담을 맡게 되면 수업준비가 중

심이고 학급경영과 같은 학생들의 생활교육을 하지 않아도 되어서 덜 힘들

수도 있으나) 난 (교과전담교사가) 그렇게 큰 메리트?(가 있다고 생각하지 

않아요.) 실제로 담임하면서 힘들어도 그것도 6학년 (담임하면서 더 힘들어

도)  TI_171110(SB)  

문 교사는 학생들과 함께 야외 체험학습이나 주말 프로그램을 운영하는데 야

외 체험학습 같은 경우에는 정해진 수업시간 내에 교육활동을 마치기가 힘들고 

주말 프로그램 역시 학부모 동의를 받는 과정 등을 수반해야 하기 때문에 교과

전담보다는 담임 업무를 선호하였다.  모 교사는 담임업무보다는 “교과하면서 

환경업무”를 맡는 것이 수월하며 학생들과 함께 하는 동아리활동 진행에도 도

움이 된다고 생각하였다. 교과전담 업무를 맡아 한 과목을 가르쳐야 에너지교육 

활동을 준비할 시간이 생기며 학생들에게 보다 깊이 있는 교육 활동을 제공할 

수 있다는 입장이었다. 모 교사는 새로 담임을 맡게 되면서는 에너지교육 활동

을 하는 것이 힘들다고 하였다. 모 교사와 문 교사는 어떤 업무가 에너지교육을 

하기에 적합한지에 대한 의견을 갈리지만 각자가 선호하는 업무가 있었다. 문 

교사는 담임교사를 맡아야 학생들과 소통하며 에너지교육을 잘 할 수 있다고 



     

92 

믿고 있었으며 모 교사는 교과전담교사를 맡아야 교육을 준비할 시간이 생기므

로 교과전담교사가 에너지교육을 하는 것이 더 적합하다고 생각하였다. 교사에 

따라 적극성을 잘 발휘할 수 있는 선호업무가 다르므로 에너지교육은 학교 현

장에서 교사의 판단에 따라 다양한 방식으로 실현가능하다. 

라. 학교 밖 역할 

학교 안에서도 교육 활동을 적극적으로 하고 있지만 두 교사 모두 학교 밖 

활동에도 적극적이었다. 문 교사는 에너지수호천사단 외에도 숲사랑소년단, 푸

른하늘지킴이 같은 다른 단체에서 주관하는 행사에도 학생들과 함께 참여하며, 

학교가 소속된 자치구에서 환경위원으로도 활동하였다. 문 교사는 여러 차례 에

너지수호천사단에서 우수교사로 선정되었으며 숲소년단 교육활동대회에서도 수

상경력이 있다.  

문: 제가 00구 환경위원이에요 제가 3년짼가 그렇게 하고 있고 다음 주에 회의

도 있다고 하는데 이제 그런 부분 학교에서 예산 그런 것도 유관기관하고 

잘 유대를 하면 지금은 이제 교육청으로 예산을 다 지원받았지만 지금은 뭐

라고 해야 돼요 마을 결합형? 이기 때문에 구청 이런 쪽에서도 예산이 엄청

나게 많이 교육사업으로 투자가 돼요 그러니까 그거를 잘 알아서 매치를 하

면 많은 예산을 따다가 아이들 교육을 위해서 에너지 이런 활동을 위해서 

굉장히 많은 것을 사실은 받을 수가 있지요. TI_171110(SB) 

문 교사가 이렇게 많은 외부 활동을 하는 이유는 학생들에게 사회와 연관되

는 다양한 교육활동을 제공하려는 목적과 함께, 관련 단체나 지자체와 긴밀한 

관계를 맺어 교내 교육활동을 위한 외부 강사 배정이나 예산확보 등에 도움을 

받기 위해서였다. 문 교사의 학교 밖 활동은 학생들과 함께 하는 학교 안 교육



     

93 

활동과 긴밀하게 연관되어 있으며, 학교 안 교육활동과 관련이 없는 학교 밖 활

동은 하고 있지 않았다. 

모 교사는 학교 밖 단체인 에너지스쿨의 대표를 맡고 있으며 환경보건시민센

터와 함께 지중화 전자파, 라돈 침대, 휴대용 선풍기 전자파 문제 등을 조사한 

경험이 있었다. 모 교사는 학교 밖 활동을 활발히 하여 환경운동연합이라는 단

체에서 감사패를 받기도 하였다. 문 교사의 학교 밖 활동이 주로 학교와 관련되

거나 학급 학생들과 함께 이루어지는 데 반해 모 교사는 학교 밖 활동을 학생

들과 함께 하지는 않았다. 모 교사의 학교 안 활동과 학교 밖 활동은 확연히 

구분되었다. 모 교사가 대표로 있는 에너지스쿨에서 하는 교육활동사업에도 모 

교사는 직접 가르치는 학교나 학급 학생들과 함께 하는 일이 거의 없었다. 모 

교사는 학교 밖 활동을 교사로서의 교육활동의 연장선이라기보다는 시민으로서

의 역할 수행으로 인식하고 있었다.  

모: 부스활동을 포기하기에는 보건영역에서 시민들의 방사능 안전문제인데 아쉬

움이 있었다. 그래서 내 개인적으로라도 어떻게 해 볼 테니 무조건 참여하

겠다고 했다. TF_171105 (SG) 

 

마. 상급기관에서 오는 공문 

학교로 오는 공문은 적극적인 교육활동을 하는 데 도움이 되기도 하는 한편 

장벽이 되기도 한다. 공문으로 안내되는 교육활동은 교육활동의 필요성이나 의

미에 대해 따로 학생이나 학부모, 관리자를 설득하거나 설명할 필요 없이 진행

할 수 있다는 점에서 두 교사 모두에게 교육과정에 제시되어 있지 않은 에너지
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교육 활동을 수월하게 할 수 있는 근거가 되었다. 문 교사는 1년의 교육활동 

구성을 주로 공문을 통해 안내된 활동으로 구성하고자 하였다. 그래서 문 교사

는 공문으로 안내되는 내용을 꼼꼼하게 확인하고 예산을 지원받거나 학생들과 

체험활동을 함께 할 수 있는 기회를 “놓치지 않”으려고 한다. 문 교사가 독자적

으로 교육내용을 구성하는 것에 비해 “조금만 노력”하면 쉽게 그런 기회들을 

잡아 교육활동을 진행할 수 있기 때문이다.  

모 교사도 지자체에서 하는 에너지 관련 행사들도 공문으로 오게 되면 “심리

적인 부담”없이 행사에 참여할 수 있다는 장점이 있다고 생각하였다. 다만 교육

의 구체 내용과 방법이 이미 정해져 있는 상태에서 참가 신청을 받는 형식이 

많기 때문에 교사의 개입이 제한적이라는 한계가 있다고 생각하였다.  

모: 학교에서는 오히려 더 까다로울 수 있고 오히려 더 어려울 수도 있어요 교

장이나 이런 사람들이 큰 무리가 없이는 저 학교에서는 왜 저런 짓을 하지 

여기는 공문에 의해서 주로 움직이잖아요 그러니까 학교자체적인 판단력이 

부족한 거지 TI_180605(SG) 

또한 모 교사는 “공문에 의해 주로 움직”이는 학교 문화는 교사가 공문으로 

안내되지 않은 교육활동을 하는 것을 위축시키기도 한다는 입장이었다. 교육활

동을 수행하기 위해 관리자나 동료교사들을 설득하는 과정이 있어야 하며, 교육

활동 후 학부모 민원 등에 대한 책임을 발의자가 져야 한다는 부담 때문이었다. 

 

바. 자부심 

앞선 요인들에 비해 내재요인이라 볼 수 있는 자부심은 두 교사 모두에게 적
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극적인 활동을 하게 하는 주요 요인으로 작용했다. 문 교사는 에너지교육 관련 

발표회에서 “전국에서 2등을 해서 상금”도 받은 적이 있으며 “아무것도 없”던 

학교에 “텃밭이며 모든 정원도 싹 다 바뀌”도록 “혼자 다 만들어” 두었다. 교실

에도 녹색커튼을 비롯해 다양한 식물들을 가꾸고 있었다. 학교 정문에는 문 교

사가 지자체에서 예산을 확보하여 제작한 <그림 3>과 같은 태양광 전광판이 

있었다. 또한 문 교사는 “정말 항상 늘 자랑하는 게 우리 반만큼은 (여름에는) 

에어컨 겨울에 난방 전혀 안 튼다”는 사실이다. 이와 같은 문 교사의 에너지 절

약 방침의 교육적 효과에 대한 판단이 다를 수 있으나 문 교사는 매년 확고하

게 학생들과 함께 냉난방장치 금지 규칙을 지켜오고 있다는 사실에 자부심을 

가지고 있었다. 9 

문: 우리 교실 운영하고 이런 것들을 보면 다 생태적으로 해서... 우리는 정말 

항상 늘 자랑하는 게 우리 반만큼은 (여름에는) 에어컨 겨울에 난방 전혀 

안 틀어요. 한 번도 안 틀어요.  TI_170615-1(SB) 

모 교사는 현재의 학교에 발령받아 왔을 때 실과수업에 필요한 것들이 준비

가 안 되어 있어서 “죄 준비해놓고 그거 하는데 1∼2년 걸렸으며” 교실에도 <

그림 4>와 같이 미니 태양광을 설치하여 교실에서 사용하는 전기의 일부를 생

산하고 있었다. 모 교사의 주도로 학교에 “2017년 빗물저장시설을 설치”했는데 

그 시설이 현재도 잘 사용되고 있으며 “사람들의 반응이 되게 좋다”는 것에 뿌

 
9 문 교사가 한여름과 한겨울에도 교실에서 냉난방을 사용하지 않는 것에 대해서는 

그 교육적 효과에 이견이 있을 수 있다. 이에 대해서는 이 논문의 제3절 2장 각 교사

에게서 드러나는 모순 부분에서 보다 상세히 서술하고자 하였으며, 이 장에서는 문 교

사의 자부심과 관련하여서만 서술하도록 한다. 
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듯한 모습을 보였다. 

 

  

  

<그림 3> 문 교사 학교의 텃밭과 태양광을 활용한 전광판 

 

 

 

 

<그림 4> 모 교사 교실에 설치된 미니 태양광 패널 
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문 교사는 본인의 교실은 “어느 반도 하지 않은 거를 우리 반만의 어떤 거를”

하는 “특별한 경우”이기 때문에 에어컨이나 선풍기를 사용하지 않아도 시원하

다고 생각한다. 더운 6월말의 어느 날에도 

문: 정말 시원하잖아요. (바람이 부니) 아침 8시반에 오면 창문 위에까지 문을 

다 열고 일반 학급들은 안 해. (다른 반들은 창문이 다 닫혀있다) 아마 담임

선생님들이 에어컨 틀었을 거야 이렇게 시원한데. 에어컨 틀 이상으로 시원

해요 사실은. 밖에 온도는 32도 나오는데 여기 이렇게 해 놓으면(녹색커튼 

설치하고 창문을 열면) 27,8도? 정말 이렇게 저는 특별한 경우에요 사실은. 

TI_170622-4 

아침 일찍 와서 문을 열어 놓고, 녹색커튼이 있기 때문에 교실의 온도가 시

원하다고 생각한다. 그러나 그 교실에서 수업을 했던 강사는 “극한 체험”을 하

는 기분으로 문 교사와 생각이 다르기도 하다.  

문 강사: 진짜 덥잖아요. 땀이 줄줄 흘러요. 여름에 그 반 (수업)하면 근데 삶의 

모토가 있으시고 그걸 이제 실천하시는 케이스인 것 같아요. 한 번도 본 적 

없어요. 선생님이 이렇게 하시는 건 없어요 처음이에요 ... 환경에 대해서 

굉장히 솔선수범 아이들 가르치고 이 쪽으로 폭넓게 활동하시는 것 같아요. 

00구에서 오래 활동을 하신 분, 그 분 교실만 들어가도 어 여기 문선생님 

반이네 (할 정도로) 교실도 막 그렇게 되어 있잖아요. 선풍기도 안 키고 그

게 모토로 꾸준히 살아오신, 창문 쪽에 있는 그린커튼 이런 것도 다 그 분

이 하신 거고 학교 내에 식물 재배 이런 것도.. 대개 유명하신 걸로 알고 

있어요. .. 문 선생님 반이라면서 선생님 직접 하셔도 되는데 굳이 왜 구청

에 이런 거 신청하셨냐고 ITI_170913(SB) 

문 교사의 교실은 선풍기나 에어컨을 틀지 않으면 수업을 하기 힘들 정도로 



     

98 

여름에는 더운 보통 교실이지만 문 교사는 다른 교사들과 달리 특별한 부분이 

있다는 것이다.  

 

사. 의무수행의지 

모 교사와 문 교사는 해야 된다고 생각하는 일은 힘들더라도 지속하여 수행

하는 모습을 보였다.  

문 교사는 해마다 본인이 가꾼 학교 식물에 대한 생태 지도를 만들고 있었다. 

생태 지도제작이 의무 사항이 아님에도 문 교사는 생태 지도가 학생들에게 유

용한 교육 자료라고 생각하기 때문에 해마다 자발적으로 제작하였다. 식물들 씨

가 퍼지는 것을 통제할 수 없기 때문에 해마다 식물의 위치와 종류가 달라지고, 

학교정원 규모도 큰 편이라 매년 조사를 새로 하고 자료를 만들어 편집해야 하

는 작업은 상당히 번거롭지만 문 교사는 현 소속 학교에 근무하는 5년 내내 생

태 지도 작업을 이어 왔다. 또한, 매주 주말에도 출근하여 교내 정원과 텃밭을 

관리하고 있었다.  

모 교사 역시 교내 정원과 텃밭을 관리하기 위해 주말에도 출근하였다. 또한 

본인이 중요하다고 생각하는 일은 아무리 “힘들어”도 하고 있었다. 모 교사는 

2018년 라돈 침대 사건 당시 주말마다 라돈 침대 구매자들 가정을 직접 방문

하여 라돈 수치를 측정해 주었다.  

모: 라돈 땜에 더 지치고 주말에 힘들어 그런데 너무 중요한 문제라서 어떻

게 하다 보니까 그렇게 됐고 오늘도 뭐 인스펙터 빌리러 온다고 시청에

서. 지치더라고 주말에 쉬지를 못하니까(웃음) 힘들고 귀찮아...  

TI_180605(SG) 
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모 교사는 방사능 안전 문제에 관심이 많으며 관련 행사에 참석할 기회가 생

기면 사정이 있어서 참여하기 힘든 상황이라도 꼭 필요한 일이라고 생각해서 

참석 방법을 마련하고자 애썼다.  

모: 부스활동을 포기하기에는 보건영역에서 시민들의 방사능 안전문제인데 

아쉬움이 있었다. 그래서 내 개인적으로라도 어떻게 해 볼 테니 무조건 

참여하겠다고 했다. 나도 참 대책 없는 사람이다. 그리고는 대신해 줄 

사람을 찾았다.  TF_171105(SG) 

또한 학교에 친환경시설을 마련하는 것이 교육적으로 의미가 있다고 생각하

기 때문에 빗물 저장 시설을 설치할 때에는 관리자 반대에도 불구하고 끝까지 

사업을 추진하였다. 모 교사가 지방자치단체의 예산을 지원받아 텃밭 옆에 만들

려는 빗물 저장 시설을 교장과 행정실장이 반대를 했음에도 끝까지 포기하지 

않고 그들과의 관계가 어색해지는 것을 감수하면서 설치를 해내기도 했다. 빗물 

저장 시설은 학교 정원이나 텃밭에 사용되며 학생들에게 빗물의 이용에 대한 

교육 자료로 활용되고 있다.  

매주 주말에도 출근을 하여 식물을 돌본다는 것은 쉬운 일이 아니다. 게다가 

그렇게 해야 할 것을 이미 알고 있음에도 이전 학교에서도 이번 학교에서도 지

속하여 식물을 돌보는 역할을 스스로 맡는다는 것은 담당자가 희생을 감내하겠

다는 의지를 보인 것이다. 두 교사는 모두 자발적으로 주어진 업무 외 식물을 

돌보는 역할을 맡으면서 문 교사는 생태지도를 모 교사는 빗물저장시설을 만들

며 식물과 관련된 교육활동을 확장하고자 하였다. 또한 모 교사 평일에 학교에

서 학생들과 수업을 하고 주어진 업무를 다 하면서도, 주말마다 라돈 침대 구매

자의 집을 방문하여 라돈 수치를 직접 측정하는 일을 하였다. 모 교사에게 방사
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능과 관련된 안전 문제는 나에게는 힘들지 않은 일이라서 하는 것이 아니라 힘

들어도 해야 하는, 하게 되는 일인 것이다. 본인이 해야 하는 일이라고 생각하

는 일에서는 본인의 시간과 노력을 따로 들여 책임을 성실하게 완수하고자 모

습을 보였다. 

 

아. 적극성 요인 요약 

동기요인으로의 적극성은 행위의 발현 정도와 관련 있는 것으로 에너지교육

에 대한 적극성이 높다는 것은 다른 사람들은 하지 않는 활동도 의욕적으로 하

고자 하는 모습을 보인다는 것이다. 문 교사와 모 교사는 모두 적극성이 높은 

것으로 보였으며 두 교사에게 드러나는 바가 같지는 않지만 적극성에는 예산, 

교육계획, 교내업무, 교외역할, 공문, 자부심, 의무수행의지가 영향을 미치고 있

다. 학교자체로 편성되어 있지 않은 예산을 확보하고 집행하는 과정이나 교내 

외에서 본인이 맡은 업무나 역할에 따라 에너지교육 활동을 하는 정도가 다르

다는 것이다. 학교라는 공간에서 교육활동을 수행함에 있어 공문의 역할은 크고 

공문을 통해 수월하게 교육을 할 수 있는 점도 있으나 공문 외 활동에 대해서

는 제약이 따르기도 한다. 교육계획 역시 미리 할 수 있다면 교육활동에 도움이 

되겠지만 현실적으로 미리 계획을 세울 수 없는 경우가 많기도 하다. 자부심은 

다른 요인에 비해 내재적이라고 볼 수 있으나 대회 수상이나 그린커튼, 텃밭, 

빗물저장시설 등의 설치와 같은 외재적인 결과를 드러내는 것과도 관련이 있었

다. 또한 두 교사 모두에게 강한 의무수행의지가 있음을 확인할 수 있었다. 
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3. 지속성에 영향을 미치는 요인 

교육활동의 지속성은 교육활동을 꾸준히 해온 기간과 연결되어 있다. 교사가 

에너지교육 활동을 지속하는 데 영향을 미치는 요인으로는 동일업무 지속에 따

른 수월함, 식물에 대한 책임감, 개인적인 흥미와 재미 혹은 위험민감성 등이 있

음을 확인할 수 있었다. 

가. 동일업무 지속에 따른 교육실행의 수월함 

문 교사와 모 교사는 다년간의 에너지교육 경험을 가지고 있으며 매해 학생

들과 함께 환경동아리 활동을 하였다.  

문 교사는 당시 재직 학교에서 5년간 6학년 담임과 교무부장이라는 동일한 

업무를 맡았다. 동일 업무를 매해 반복해서 맡았기 때문에 많은 업무를 하는 가

운데서도 에너지교육 활동이 가능했다고 한다. 매해 반복되는 학사일정 속에서 

“어느 시기에 무엇을 해야 한다는 틀”이 머릿속에 잡혀 있기 때문에 많은 업무

량을 소화하면서 에너지교육 활동을 추진할 수 있었으며, 다년간 에너지교육을 

해 본 경험으로 에너지교육 활동 역시 이제는 틀이 잡혔기 때문에 어렵지 않게 

교육활동을 구성하고 실행할 수 있었다. 

문: 일단 아이들 지도하는데 처음에 시작하는데 체계적으로 나름대로 어떻게 해

야 한다 어느 정도 틀이 잡혀있는 상태라고 할까 1년 중에 언제는 무얼 해

야 하고 뭐 이런 것도 잡혀있고 그리고 환경 관련 농사짓는 거 이런 것도 

마찬가지고 미리미리 준비할 수 있는 그런 게 체계적으로 할 수 있다는 게 

그런 부분이 어느 정도 잡혀있다고 볼 수 있죠  TI_170905(SB) 

1년을 주기로 돌아가는 학사일정 속에서 “해 보았던” 활동에 대해서는 선택
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장벽이 낮으므로 이는 다음해 교육활동에도 영향을 미쳤다. 

모 교사는 현 근무학교에 정기전보가 아닌 초빙으로 발령을 받았으며 담임교

사가 아닌 실과 담당 교과전담교사로 환경교육 업무를 맡았다. 처음에는 실과라

는 교과목이 “환경을 가르치기에 좋은 특정교과”임에도 에너지교육 활동을 하

는 것이 힘들었지만 4년간 동일 과목과 업무를 맡았기 때문에 에너지교육을 지

속할 수가 있었다.  

모: 그거(에너지교육)를 제가 한 번 해 본 사람들은 그게 금방금방 되는데 갑자

기 담임하다가 교과 실과를 하면 그거 만만치가 않아  TI_180605(SG) 

그러나 모 교사는 2018년 교과전담교사에서 담임교사로 업무가 바뀌며 “뭐 

하려면 만들고 작업하고 이런 걸 해줘야 하는데 수업진도 자체가 안 나가”서 

학생과 함께 하는 에너지교육 활동뿐 아니라 환경업무를 수행하기가 힘들다고 

하였다. 모 교사는 모 교사 본인의 업무뿐 아니라 학교 부장들이 바뀌는 등의 

환경변화 역시 교육활동을 지속하는 데 걸림돌이 된다고 진단하였다.  

모: 내가 (교과전담교사를 하다가) 담임을 맡게 되니까 환경업무는 더 못 하게 

되는 것 같아 ... 학교에서는 (매년) 부장들이 이제 또 바뀌니까 바뀌면서 

(새로 맡은 업무를 익히지도 못 하고) 뭐 하여튼 뭔가 전체적으로 (에너지

교육을 할) 의지가 없는 것 같아  TI_180605(SG) 

모 교사는 업무와 환경의 변화에 대한 적응기에는 에너지교육 활동을 지속하

는 것이 쉽지 않았는데 처음 하는 업무에 익숙해지는데 시간이 걸릴 뿐 아니라 

업무에 관한 소통도 제대로 이루어지지 않기 때문이다.  

공립학교 교사는 보통 5년마다 정기전보를 거치기 때문에 학교에는 매년 들
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고 나는 교사가 있을 수밖에 없으며 이 때문에 교사 업무는 매년 재편된다. 희

망업무를 맡게 되는 교사도 있으나 형평성, 전문성 등을 이유로 본인이 희망하

지 않는 업무를 맡게 되기도 한다. 문 교사와 모 교사 둘 모두 동일 업무를 지

속적으로 맡는 것이 에너지교육 활동을 하는 데 긍정적이라는 입장이었다.  

나. 식물에 대한 책임감 

문 교사와 모 교사는 공식적인 업무 분장 외 교내 식물 관리를 자발적으로 

맡아서 하고 있었다. 두 교사 모두 학생들이 교내에서 자연과 함께 하는 경험을 

갖는 것이 에너지교육에 있어 중요하다고 생각하기 때문이었다. 문 교사는 <그

림 5>와 같이 교실의 녹색커튼, 교내 텃밭, 함지박 논 등 교내 공간을 활용하

여 다양한 식물을 관리하고 있었다. 학생들이 교내에서 자연과 함께 하는 경험

을 하도록 위해서뿐만 아니라 에너지 절약을 위해 여름철 실내온도를 관리하기 

위함이었다. 그런데 식물은 “죽어 있는 것이 아니고 살아 있는 상태기 때문에” 

식물들을 돌보기 위해 평일에는 “6시 반에 출근해서 9시 반에 퇴근하는데 그렇

지 않으면 이걸(식물을 돌보는 활동) 못” 하고 “토요일 일요일도 학교에 나오게 

되고, 뭐 거의 363일 이틀 빼고 실제로 특별한 일 이외에는” 학교에 나와 식물

을 돌본다.  

이는 모 교사도 마찬가지였다. 학교 텃밭을 가꾸기 위해 “농부학교를 1년 동

안” 다니기도 하면서 “일요일에도 나와서 물 주고, 뭐 주말에 계속” 학교에 나

와서 식물을 돌보는 일을 한다. 식물을 돌보는 일이 모 교사의 에너지교육내용

과 직접 연관되지는 않지만 모 교사는 방사능에 안전한 건강한 먹을거리 교육

을 중요시하며 동아리 학생들에게 텃밭의 작물이 커가는 모습을 관찰하도록 한
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다. 학생들의 교육활동을 위한 식물 돌보기는 교사 업무로 보기에 애매한 점이 

있음에도 두 교사는 스스로 식물을 죽이지 않기 위해 자발적으로 식물 돌보기 

활동을 하고 있다.  

 

 

  

<그림 5> 문 교사 교실 녹색커튼 

다. 흥미와 재미 

문 교사는 에너지교육을 시작하게 된 계기가 어려서부터 가지고 있던 “과학 

쪽 관심”이라고 하였다. 문 교사는 처음부터 환경 문제에 관심이 있었던 것이 

아니었다. 교육청에서 주관하는 과학경진대회에 나가는 학생들을 지도하면서 환

경문제를 과학실험을 통해 탐구하는 경험을 통해 에너지교육에 관심을 가지게 

되었다.  

문: 하다 보면 그게 더 빠져 드는 거죠. 더 빠져 들어요 재미도 있고 원래 과학 

쪽 흥미 있어 했는데 전자 쪽하고 환경 쪽하고 같이 매치되면서 실제로 우

리가 현장, 현실에서 필요한 거고 TI_171110(SB) 

문 교사는 교무부장이 되기 전에 주로 과학 업무를 도맡아 하며 과학부장 역
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할을 하였는데 초등학교에서 환경 관련 업무는 대개 과학부 소속 업무이기 때

문에 지속적으로 에너지교육과 관련을 맺게 되면서 관심이 더욱 커지게 되었다. 

일단 관심을 갖게 되자 “점점 빠져들면서” 에너지교육 활동에 재미를 느끼고 

본인이 관심을 가지고 있는 태양광을 이용한 LED 전자현수막, 미니 태양광분

수 등 에너지교육과 관련된 여러 장치를 학교에 설치하여 교육활동에 활용하고 

있었다. 

 

라. 위험민감성 

문 교사가 흥미를 느끼며 에너지교육 활동을 지속적으로 하는 반면 모 교사

에게 교육활동을 지속하도록 하는 원동력을 제공하는 것은 위험에 대한 인식이

다. 모 교사에게 후쿠시마 원전사고는 “최근의 가장 큰 충격”으로 다가왔고, 위

험성을 알고부터 탈핵학교 프로그램에 참여한 이후 에너지스쿨에 가입하여 단

체활동을 시작하게 되었다. 핵에 대한 “공포”가 모 교사가 에너지교육 활동을 

하게 된 이유였다. 

모: 2011 후쿠시마와 1986년 체르노빌 사고 실태를 알고 나서 전 세계가 숨겨

온 “핵”의 세계에 분노하고 방사능의 끝없는 폭력적 위험성이 나를 힘들게 

한다. 게다가 기후위기까지 TF_210213(SG) 

모 교사는 방사능 위험에 대한 민감성이 높은 편으로 학생들이나 동료교사들

에게 “저 선생님 또 그 얘기”한다는 말을 들을 정도이다. 방사능의 위험성에 대

해 사람들에게 알리는 교육에 관심이 많으며 학교 안에서 학생들과의 동아리활

동, 학부모님과 함께 하는 동아리활동, 학교 밖 에너지스쿨 부스활동 등 다양한 
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활동을 지속적으로 해 왔다. 모 교사는 2018년 라돈 침대사건이 터지기 이전부

터 이미 라돈 측정기를 구매하여 가정에서 일상적으로 라돈 측정을 하고 있었

기 때문에 라돈침대 사건으로 라돈 측정기 품절 사태가 나고 라돈 측정에 대한 

요청이 쏟아졌을 때 시민 요구에 부응하여 라돈 측정 활동을 할 수 있었다. 그

밖에도 모 교사는 지중화 고압송전선 전자파나 휴대용 선풍기 전자파 관련활동 

등 위험인지와 관련한 활동을 지속해 왔다. 

 

마. 지속성 요인 요약 

두 교사 모두 2018년 인터뷰 당시 6∼7년 정도의 에너지교육경력을 가지고 

있었으며 근무하고 있는 학교에서 여러 해 동안 학생들과 환경동아리 활동을 

하는 등 에너지교육 활동은 지속적으로 이루어지고 있었다. 이렇게 지속적인 교

육활동을 할 수 있었던 이유로는 쌓아온 경험으로 인한 교육실행의 수월함, 교

육활동의 일환인 식물에 대한 책임감, 흥미로 인한 몰입 혹은 위험에 대한 민감

성 등을 확인할 수 있었다. 두 교사의 내적 요인에서는 주 요인이 각각 흥미 

혹은 위험인지라는 점에서 차이가 나지만 에너지교육 활동을 지속하게 하는 외

적 요인은 경험 축적으로 인한 교육 실행의 수월함, 식물에 대한 책임감이라는 

공통적인 경험을 발견할 수 있었다.  

제3절 두 교사의 동기 요인 비교 

연구 참여자가 에너지교육 활동을 하는 동기에 영향을 미치는 요인은 다양하

다. 예산이나 상금과 같은 외재적 요인에서 학생들의 변화나 교사가 느끼는 즐
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거움과 같은 내재적 요인에 이르기까지 다양한 층위의 동기요인들이 작용하여 

교사들이 교육활동에 나서게 되고 꾸준히 적극적으로 지속하게 된다. 이 연구에

서는 에너지교육을 하는 교사들의 에너지교육 활동의 동기에 영향을 미치는 요

인을 방향성, 적극성, 지속성의 측면으로 구분하여 제시하였다.  

두 교사가 에너지교육을 시작하게 된 계기는 문 교사는 과학교육에 대한 흥

미, 모 교사는 후쿠시마 사고로 인한 위험에 대한 각성이라는 점에서 차이가 나

며 이후 교육활동에 영향을 미치는 요인들에 있어서 적극성이나 지속성 면에서

는 공통점도 많았으나 방향성 면에서는 차이가 많았다. 두 연구 참여자의 동기 

속성 별 공통점과 차이점은 <표 10>과 같다. 

 

<표 10>연구 참여자의 동기 속성 별 공통점과 차이점 

구분요인 공통점 차이점 

방향성 
· 학생들의 요구 수용 

· 학생들을 대하는 엄격하지 않은 태도 

· 교사의 사회적 역할에 대한 인식 

· 학생들에게 요구하는 구체행동여부 

· 학부모/동료교사와의 관계 

· 소속 단체에 대한 기대 

적극성 

· 예산의 필요성 인식 

· 학교 밖 역할 수행 

· 높은 자부심 

· 강한 의무수행의지 

· 교육계획의 공백에 대한 평가 

· 에너지교육 활동에 적합하다고 

생각하는 선호업무 
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지속성 
· 에너지교육 경험 축적 

· 식물돌보기에 대한 책임감 
· 에너지교육 시작 계기 

 

방향성의 측면에서 두 교사는 가장 많은 차이를 보이고 있다. 문 교사의 경

우에는 에너지교육을 하는 교사의 사회적 역할을 정치적인 입장 없이 정부 정

책에 순응하는 것으로 보고, 에너지교육 활동 목표를 학생들이 에너지 절약행동

을 습관화하도록 하는 것으로 설정하였다. 모 교사는 교사들이 정치적인 입장을 

가지고 정부 정책에 관여하고 목소리를 낼 수 있어야 한다고 생각하며, 에너지

교육 목표를 학생들에게 특정 행동을 이끌어내는 것이라기보다는 “잘 느끼고 

오래 갈 수 있는” 교육 경험을 제공하는 것이라고 생각하였다. 자기 결정 이론

에 따르면 문 교사는 동기의 내면화 연속선 상에서 내면화 정도가 상대적으로 

낮은 단계에, 모 교사는 상대적으로 높은 단계에 위치한다고 평가할 수 있다. 

문 교사에게는 정부 정책이라는 외재 요인이 에너지 절약 실천이라는 목표 설

정에 가장 큰 영향을 미치고 있기 때문이다. 

두 교사의 이러한 차이는 주변인들과의 관계형성에서도 나타난다. 문 교사의 

경우 학생 요구를 수용하고 자율성을 보장하고자 하지만, 본인이 설정한 규칙을 

준수하도록 하기 위해 학생들에게 물리적인 보상을 제공하는 것이 효과적이라

는 입장이었다. 문 교사는 학생들에게 보상을 제공하면서 학생들과 긍정적인 관

계를 만들어가고는 있으나 보상을 중심으로 하는 규칙준수나 관계 형성은 보상

이 사라지면 관계도 끝날 수 있다는 점에서 일시적일 수 있다. 게다가 학생들의 

목표가 문 교사가 생각하는 에너지 절약 실천이 아니라 보상 획득이 될 수 있
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다는 문제를 안고 있다. 문 교사는 또한 학생들의 관계를 중요시 여기는 데 반

해 학부모나 동료교사, 소속 단체의 구성원들과의 소통에는 큰 관심이 없는 모

습을 보었다. 반면 모 교사의 경우 학생들과는 문 교사만큼 적극적으로 관계를 

맺으려는 노력이 보이지 않았으나 학부모나 동료교사와의 관계형성을 중시했다. 

모 교사는 소속 단체의 구성원들과의 소통도 중요시하는데 그것이 충분치 않기 

때문에 불만스러운 점이 있다.  

동기의 내면화는 자기 결정성과 관련이 있는데 자기 결정성은 자율성 욕구, 

유능감 욕구, 관계 유지 욕구의 충족과 관련이 있다(Ryan & Deci, 2000). 동기

의 방향성은 관계 유지 욕구의 충족과 관련된다. 관계 유지 욕구는 타인과 안정

적인 교제나 조화를 이루고 있다는 자각에 대한 욕구이다. 교육활동은 가르치고 

배운다는 타인과의 상호관계를 전제로 성립하며 교육활동의 지향은 사회적인 

맥락과 동떨어져 존재할 수 없다. 방향성이란 교육 목표와 관련 있는데 목표 달

성은 교육활동에서 맺는 사회적 맥락 안 상호관계의 결과물이라는 점에서 관계 

유지 욕구와 관련이 있다. 문 교사는 학생들과 함께 하는 상호활동을 통해 교육

활동의 성과를 내고자 노력한다는 점에서, 모 교사는 학부모나 동료 교사, 학교 

밖 시민들과의 소통을 추구한다는 점에서 관계 유지 욕구를 충족하려는 모습을 

보인다는 차이가 있다. 그리고 주변인들과 맺는 관계에 있어 활동 결과를 중시

하는 문 교사보다 소통을 중시하는 모 교사가 더 관계 유지에 적극적이었다. 

적극성의 측면에서 두 교사는 모두 적극적이었지만 교내 교육활동의 양이나 

빈도로 보면 문 교사가 모 교사보다 더 적극적이라 평가할 수 있다. 문 교사의 

경우 예산이나 공문과 같은 외재 요인이 교육활동을 적극적이게 하는 주요 요

인으로 작용하였다. 반면 모 교사는 이러한 요인들이 교육활동을 수월하게 해주
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는 면이 있다고 생각하지만 모 교사의 교육활동을 적극적이게 만드는 요인으로 

작용하지는 않았다. 학교 밖 역할이나 자부심, 활동 수행 의지는 앞선 동기요인

들에 비해 내재적인 요인으로 두 교사 모두에게 유능감을 느끼게 하며 활동을 

적극적으로 하는 데 긍정적인 역할을 하였다. 문 교사와 모 교사 모두 타인과의 

관계에서 유능함을 인정받고자 하며 힘들어도 스스로가 지켜야 한다고 생각하

는 의무를 이행하고자 노력하였다. 그러나 문 교사에게 학교 밖 역할이 교내 학

생들과의 활동에 초점이 맞추어져 있는 것과는 달리 모 교사에게 학교 밖 역할

은 학교 밖 시민들을 향한다는 점에서 차이가 있었다. 두 교사에게 모두 강하게 

나타나는 활동 수행 의지는 목표의 자기달성과 관련된 것으로 적극성과 관련한 

다른 요인들에 비해 가장 내재적인 요인에 해당하였다. 적극성과 관련된 요인에 

있어 자부심이나 활동 수행 의지와 같은 내재 요인은 두 교사에게 모두 공통적

으로 적용되었으나 예산이나 공문과 같은 외재 요인은 공통적으로 적용되지 않

았다. 

동기의 적극성과 관련된 욕구로는 유눙감 욕구와 관계 유지 욕구를 들 수 있

다. 유능감 욕구는 스스로가 정한 목표를 달성할 수 있다는 믿음과 관련된 욕구

로 본인의 역랑을 발현하는 과정에서 충족된다. 문 교사는 대회 수상, 예산 확

보와 같은 가시적인 성과와 교내 시설물 개선, 다른 학급과 차별적인 학급운영 

등을 통해 스스로의 목표를 달성하며 유능감 욕구를 충족해왔다. 모 교사 역시 

교내 시설물 설치, 환경문제 공론화 등으로 본인의 역량을 발휘하며 자부심을 

느꼈다. 두 교사는 모두 스스로의 활동에 대해 자부심을 느낄 뿐 아니라 타인들

에게도 활동성과에 대해 인정받고 있었다. 유능감 욕구는 스스로에 대한 믿음이

나 자신감과 함께 타인이나 소속 공동체에서의 인정으로 충족된다는 점에서 관
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계 유지 욕구 충족과도 관련이 있다.  

지속성 측면에서 두 교사는 모두 다년간 환경동아리 활동 등을 통해 학생들

과 에너지교육 활동을 해왔다. 에너지교육 활동을 지속하는 데에는 동일한 업무

를 계속 맡아오면서 쌓인 경험들로 인한 교육활동의 수월함이나 교육활동에 활

용되는 식물 돌보기를 맡아야 한다는 책임감 등 에너지교육 밖의 외재요인에 

해당하는 부분에서 공통점이 있었다. 그러나 에너지교육 활동을 시작하게 된 계

기는 좀 더 내재적인 요인에 기인했는데, 문 교사는 과학에 대한 개인적 흥미가 

환경에 대한 흥미로 전환된 반면, 모 교사는 후쿠시마 원전사고 이후 위험에 대

한 민감성이 크게 작용했다는 점에서 차이가 있었다. 두 교사 모두 에너지교육

이 의무가 아닌 상황에서 자율적으로 에너지교육 활동을 지속해왔다는 점에서 

지속성 요인은 자율성 욕구와 관련이 있었다. 자율성 욕구는 외부에서의 자극 

유무와 상관없이 스스로 행동을 결정하고자 하는 욕구로 외부 요인이 사라지더

라도 행동이 지속될 수 있다는 점에서 지속성과 관련이 있다.  

 

 

<표 11>연구 참여자의 동기 속성 별 동기요인 비교 및 주요 관련 욕구 

 문 교사 모 교사 주요 관련 욕구 

방향성 학생과의 관계, 단체활동 
학생, 동료교사/학부모, 

단체활동, 정치적인 입장 

자율성, 관계유지 

적극성 
예산, 교육계획, 담임업무,  

학교 밖 역할, 공문, 자부심 

예산, 교과전담업무,  

학교 밖 역할, 자부심 

유능감, 관계유지 

지속성 경험, 식물 돌보기, 흥미 경험, 식물 돌보기, 위험인지 자율성 
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두 교사의 에너지교육동기에 영향을 미치는 요인은 <표11>과 같이 공통적

이기도 하고 차이가 있기도 하다. 방향성 측면에서는 차이가 확연하였으며 적극

성 측면에서는 내재 요인은 공통적이지만 외재 요인에는 차이가, 지속성 측면에

서는 내재 요인은 공통적이나 외재 요인에는 차이가 있었다.  

제4절 동기 속성들 간의 관계 

각 교사의 동기 요인들을 세 가지 속성으로 나누어 비교해 본 결과 각 속성

들 사이에는 <그림 6>과 같은 관계가 있음을 알 수 있었다.  

지속성-적극성의 관계에서 이 둘은 서로 강한 영향을 주고받음을 알 수 있

다. 흥미나 위험인지로 출발한 지속성은 여러 해 동안 축적되는 경험으로 인해 

교육활동을 더 수월하게 하며 365일 신경을 써야 하는 식물 돌보기 활동도 자

발적으로 맡게 된다. 이는 적극성과도 강한 상관관계가 있다. 적극적으로 예산

을 확보하고 공문을 통해 교육계획을 구성하는 활동으로 경험을 쌓게 되며 교

육활동의 노하우를 체화하고 이는 다른 이들과 차별적인 학급운영을 하거나 동

아리를 구성하거나 학교 시설물을 설치하는 등의 활동으로 이어지며 타인에게 

인정을 받으면서 자부심이 된다. 타인의 시선과 기대는 다음해 나의 교육활동에 

다시 영향을 미치며 지속성과 적극성은 계속 서로에게 상호 영향을 미치게 된

다.  
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<그림 6> 동기 속성들간의 관계 

 

적극성-방향성은 치우친 흐름을 보인다. 문 교사의 경우처럼 적극성은 방향

성에 크게 영향을 미치지 않으나 모 교사처럼 방향성은 적극성에 영향을 미칠 

수 있다. 문 교사의 경우 다년간 에너지수호천사단에서 기획한 활동에 열심히 

참여하여 우수교사로 선정되었으며 학생, 학교와 지역사회에서 인정받고 있으나 

교육의 목표를 교사가 제시한 에너지절약에 한정 짓는 등과 같이 에너지환경교

육을 도구적으로 이용하는 모습을 보였다. 모 교사의 방향성에 영향을 받은 적

극성은 교내 교육활동 보다는 교외 활동에 더 큰 영향을 미친 것으로 보인다. 

모 교사의 사회적 관심은 시민으로서의 역할로 적극적으로 라돈, 지중화 전자파 

등과 관련된 활동을 하게 된 것과 연관이 있다. 그러나 교내활동의 경우 모 교

사는 교외 활동만큼의 적극성은 보이지 않았는데 이는 모 교사가 느끼는 제한

요인인 공문중심 교육활동, 희망하지 않는 담당업무, 교육계획의 허술함 등 때

문인 것으로 보인다.  

방향성-지속성 역시 치우친 흐름을 보인다. 방향성은 지속성에 영향을 미치

나 지속성은 방향성에 영향을 미치기 힘들다. 모 교사의 위험에 대한 민감성은 



     

114 

모 교사가 지속적으로 교육활동을 하는 이유이다. 다른 사람들과 지속적으로 위

험에 대한 인식을 공유하고자 한다. 학생들뿐 아니라 학부모, 동료교사, 학교 

밖 시민에 이르기까지 관계를 맺고자 한다. 그러나 다년간 지속적인 교육 활동

을 해왔던 문 교사의 경우 다년간의 경험은 축적되어 이후 지속성을 더 강화하

기는 하였으나 학생들과의 관계에서 보상으로 행동변화라는 목표를 넘어서고자 

하는 질적 변화를 이루어내지는 못하였다. 지속적으로 학교에서 전기사용 자제

와 같은 에너지절약활동을 실천하고 있긴 하지만 교육활동 시 일회용품 사용에

는 허용적인 모습을 보이는 등 에너지교육 활동을 지속하는 동안 방향성에서는 

일관되지 않는 모습이 보였다. 

학교에서는 교사 스스로가 교육목표에 해당하는 방향성을 가지고 있지 않더

라도 국가교육과정, 공문 등을 통해 제시된 활동을 수행하는 것으로 에너지교육 

활동을 적극적으로 지속하는 것이 가능하였다. 에너지교육 활동을 학생들과 함

께 하는 경험만으로도 이후 진입장벽을 낮춰 다음해 에너지교육 활동을 반복하

게 하는 효과가 있으며 지속적인 교육경험은 교사와 학생들에게 일상의 행동을 

변화하도록 하는데 도움을 줄 수 있다. 그렇지만 방향성을 갖추지 못한 교육활

동에는 한계가 있을 수밖에 없다. 

제5절 논의 및 소결 

1. 논의 

두 교사의 에너지교육 활동의 동기에 영향을 미치는 요인들을 살펴본 결과 

두 교사에게 드러나는 차이를 확인할 수 있었다. 문 교사의 경우 유능감 욕구와 

관련된 적극성 측면과 관련된 요인들이 크게 영향을 미친 반면 모 교사의 경우 
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관계 유지 욕구와 관련된 방향성 관련 요인들이 보다 큰 영향을 미쳤다.  

문 교사는 적극적으로 에너지교육 활동을 하며 스스로 세운 목표를 달성하고

자 노력하였다. 문 교사의 교육활동 목표는 상당히 구체적인 편으로 학생들이 

에너지 절약을 실천하도록 하는 것이다. 문 교사는 이를 위해 학생들에게 보상

을 제공하고, 보상을 제공하기 위해 예산 확보에 노력을 기울였다. 학생들이 즐

겁게 에너지 절약 실천 의지를 다질 수 있도록 보상하고 다양한 체험활동 기회

를 제공하려 애썼다. 학생들은 문 교사가 다른 교사들과는 다르게 학급을 운영

하며 학생들을 위해 노력한다고 생각하였다. 문 교사의 학생들은 문 교사와 원

만한 관계를 형성하며 교사의 에너지 절약 방침을 따랐다. 문 교사의 다양한 학

급활동과 에너지 절약 실천행동은 학교 밖에서도 좋은 평가를 받았으며 이는 

문 교사가 원하는 예산 확보에도 도움을 주었다. 문 교사는 본인의 활동에 자부

심을 느꼈으며 에너지교육 활동을 여러 해 동안 해오면서 쌓인 교육활동의 노

하우가 있기 때문에 점점 더 다양하고 많은 양의 에너지교육 활동을 할 수 있

었으며, 이를 통해 각종 대회에서 좋은 성과를 낼 수 있었다.  

그러나 문 교사의 확고한 방침인 냉난방장치의 사용 금지 규칙과 이 규칙을 

학생들이 지키도록 하기 위해 제공하는 보상 방법 등에 대해서는 교육적인 이

견이 있을 수 있다. 문 교사는 수년간 적극적으로 자신감 있게 교육활동을 수행

하면서 대회 수상이나 우수 사례 선정과 같은 가시적인 결과로 평가가 이루어

지는 것처럼 보였으나 교육활동 수행 과정에 대한 논의나 평가는 이루어지지 

않고 있었다. 문 교사의 에너지교육 활동이 독자적으로 이루어졌고 “유능한” 문 

교사는 그 과정에서 동료교사와의 논의나 소통을 필요로 하지 않았기 때문이다. 

모 교사는 학생들뿐 아니라 학부모, 동료교사, 학교 밖 시민들과 소통을 원했
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다. 구체적인 교육목표를 설정하는 대신 학생들에게는 에너지교육 기회를 제공

하면서 어떻게 에너지교육을 할 것인지에 대해 동료 교사들과 적극적으로 소통

해야 한다고 생각했다. 모 교사는 학교 밖에서는 자발적으로 시민들을 만나며 

방사능의 위험을 알리기도 하고, 지중화 전자파 문제를 공론화하기도 하는 등 

매우 적극적인 모습을 보였다. 그러나 학생들과 함께 하는 동아리 활동은 매년 

지속적으로 운영하고는 있지만 학교 밖 활동을 열심히 하는 만큼 학생들과의 

교육활동에 적극적이지는 않았다. 모 교사는 공문 중심의 교육활동이나 선호하

지 않는 업무의 배정, 관리자와의 마찰 등을 교육활동의 장애요인으로 보고 있

으며 이를 극복하기 위한 노력에 비해 성과가 적어 효율적이지 않다고 생각했

다. 

문 교사와 모 교사는 비슷한 시기 서울이라는 지역에서 에너지교육을 자발적

으로 하는 초등교사라는 공통점이 있지만 각 교사의 에너지교육을 하는 교수 

동기에 영향을 미치는 요인은 상당한 차이를 보이고 있었다. 한 개인이 지향하

는 행동은 여러 동기들에 의해 결정되고 각각의 동기는 항상 보완적인 것은 아

니며 충돌하는 경우도 있다(Dolan & Galizzi, 2015). 동기요인은 동기의 어떤 

속성과 관련되느냐에 따라 지속성, 적극성, 방향성으로 구분할 수 있는데 각 속

성을 자극하는 요인들은 다시 외재적 요인이나 내재적 요인으로 구분할 수 있

다. 교사에 따라 교수 동기에 영향을 미치는 요인은 같지 않다. 문 교사처럼 적

극적으로 교육활동을 하고 있으나 교육목표 설정이나 실행과정에 있어 공동체 

내 소통이 부재하기도 하고, 모 교사처럼 공동체 내 소통을 중요시하지만 학교 

안 학생과의 교육활동보다 학교 밖에서의 시민 역할에 더 적극적인 모습을 보

이기도 한다. 동기의 어느 한 측면에 대한 자극이 강화된다 하더라도 이는 다른 
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측면으로 전이되지 않기도 한다. 지속성과 적극성을 자극하는 요인을 교사에게 

제공한다고 하더라도 이는 방향성으로 이어지지 않을 수 있으며, 방향성을 자극

하는 요인들을 교사에게 제공한다 하더라도 이것이 교육활동의 지속성이나 적

극성으로 이어지지 않을 수 있다. 동기의 내면화는 자기결정성을 높이고, 높아

진 자기결정성은 외부 요인에 영향을 덜 받으며 지향하는 목표를 위한 행동을 

적극적으로 지속할 수 있도록 한다. 동기의 내면화가 안정적으로 이루어지기 위

해서는 동기의 세 측면이 적절하게 자극되어야 한다.  

 

2. 소결 

새로운 사회 규범을 만들고 습관적인 행동을 바꾸기 위해서는 기존의 가치와

는 다른 가치에 대한 소통과 합의를 위해 토론을 중시하는 정교한 과정이 동반

되어야 한다(Jackson, 2005). 환경문제와 같이 불확실하고 복잡하며 오랜 시간

에 걸쳐 발생하고 그 해결이 쉽지 않은 문제에 있어 사람들은 문제는 느끼나 

현실적인 대처방안이 막막하여 행동을 주저하게 된다(조효제, 2022). 이를 기든

스 패러독스(Giddens’ Paradox)라 부르기도 한다(Giddens, 2009). 또한 문제

를 절실히 느껴 바람직한 행동을 계속 선택하기 위해서 필요한 자기절제와 통

제를 수행하더라도 이것이 반복되면 지쳐가고 결국 덜 바람직한 행동을 선택할 

수 있다(Muraven & Raumeister, 2000). 그렇기 때문에 교사가 에너지교육 활

동을 하도록 하기 위해서는 교사가 동기를 내면화할 수 있도록 적절하게 자극

할 수 있는 지원이 필요하다(남정아, 2005). 외부에서 교사에게 요구하는 활동

일지라도 내면화 과정을 통해서 내적 동기와 유사한 긍정적 기능을 하는 동기

유형에 이르게 되면 보다 적극적인 활동이 가능하기 때문이다(신이나와 송영명, 
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2019).  

자기결정 이론에 따르면 동기의 내면화는 자기결정성을 높이는 과정이며 자

기결정성은 자율성, 유눙감 그리고 관계유지 욕구를 충족시킴으로써 높일 수 있

다. 이 연구에서는 자기결정 이론을 동기요인의 분석틀로 사용하는 한편 동기의 

속성을 방향성, 적극성, 지속성으로 구분하여 각 속성이 어떤 욕구와 관련되어 

있는지를 밝히고자 하였다. 연구 참여자의 동기를 세분화하여 동기요인을 체계

적이고 섬세하게 분석함으로써, 욕구 충족을 통한 동기의 내면화를 자극하는 방

안을 구체화하였다. 연구 결과 자기결정 이론에서 이야기하는 세 가지 욕구는 

각각 연관되는 동기의 속성에 차이가 있었으며 각 욕구의 충족은 동기의 특정 

속성에 대한 내면화와 관련이 있다.  

교사 스스로 지향하는 교육목표를 구성하지 않더라도 정부 정책이나 공문을 

통해 제시된 활동을 수행하도록 함으로써 에너지교육 활동을 적극적이고 지속

적으로 수행하게 할 수도 있다. 교사들이 에너지교육 활동을 학생들과 함께 하

는 경험만으로도 이후 에너지교육 활동으로의 진입장벽을 낮춰 에너지교육 활

동을 반복하게 하는 효과가 있으며 지속적인 교육 경험은 교사와 학생들에게 

일상의 행동을 변화하도록 하는 데 도움을 줄 수 있다.  

그러나 이 과정에서 숙의 단계가 없으면 사람들의 행동변화를 이끌 수 있으

나 기후위기 시대에 필요한 사회문화와 체계의 변화를 기대하는 힘들다

(Dobson, 2007). 환경 문제에 대한 성숙한 논의는 교육적 관점을 반영하며 사

회변화를 지향하는 시도로 이어져야 하는데(김찬국, 2019; 김찬국, 2017; 

Jickling & Wals, 2008), 이를 위해서는 교사들의 교육활동에 대한 지속적이고 

적극적이며 지향점을 논의하려는 동기를 자극하는 기제를 마련하려는 노력이 
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필요하다. 또한, 동기의 방향성 측면이 자극된다 하더라고 에너지교육에 대한 

교사의 신념이 실제 교육활동에 그대로 반영되지 않을 수도 있다. 교육과정의 

현실화에는 많은 제약조건들이 있기 때문이다. 교사의 에너지교육 활동이 교육

현장에서 실행되기 위해서는 교육활동 수행에 긍정적이거나 부정적인 영향을 

미치는 요인들에 대한 세밀한 점검과 검토를 기반으로 한 정책적 지원이 필요

하다. 이를 위해서는 교사의 동기 요인 분석에 더하여 교사의 에너지교육 활동

에 영향을 미치는 요인들과 실제 교육 장면에서 이 요인들이 어떤 역할을 하며 

어떻게 작용하는지에 대해 보다 체계적이고 분석적인 연구가 필요하다. 
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제4장 활동체계 분석을 통해 본 모순과 대처방안 비교 

 

활동체계라는 개념모형은 개인을 둘러싼 상황과 맥락을 분석하기 적합한 모

형으로 개인적이고 우연적인 것처럼 보이는 방해, 이탈, 혁신의 이면에 있는 체

계적 요소들을 이해하고자 할 때 매우 유용하다(Engeström, 2008). 이 장에서

는 먼저 두 교사의 에너지교육 활동을 분석하기 위해 활동체계를 요소 별로 파

악한 후, 두 교사의 활동체계 특징을 비교해보고 활동체계 분석에서 드러나는 

모순 지점과 각 연구 참여자들의 모순 대처 방법에 대해 알아보고자 한다.  

 

제1절 문 교사의 활동체계 구성 요소 분석 

1. 주체 

문 교사는 교직을 시작하면서 과학 교육에 관심을 가지고 있었으며 과학 분

야에서 다양한 활동을 하다가 환경 교육을 접하게 되면서 환경 교육에 흥미를 

느끼고 “빠져들게” 되었다. 문 교사는 연구참여 당시 교직 경력 33년차로 교무

부장을 맡고 있으며 6학년 담임을 맡아 학교에서 업무량이 매우 많은 편이었다. 

업무량이 많지만 에너지수호천사단 활동을 7년째 하고 있으며, 푸른하늘지킴이, 

숲사랑청소년단 등 다른 단체에도 가입하여 학생들과 함께 활발한 교육활동을 

하고 있었다. 학교 밖에서는 서울의 한 자치구 환경위원으로 위촉되어 활동을 

하고 있었다.  

문 교사는 에너지수호천사단에서 여러 차례 우수 교사로 선정된 바 있으며, 

에너지수호천사단 뿐 아니라 푸른하늘지킴이, 숲사랑청소년단에서 주최하는 각
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종 대회에 학생들과 함께 참가하여 수상을 한 경험도 많다. 문 교사의 에너지교

육 활동은 교내뿐 아니라 지역에서도 유명하여 여러 일간신문에 기사화10되거나, 

한 교육방송에서는 문 교사와의 인터뷰를 책으로 발간하기도 하였다.11 문 교사

는 본인의 교육활동을 주변 학교의 관리자들이나 교사들을 대상으로 하는 강의

를 통해 소개하기도 한다. 문 교사가 근무하는 학교가 있는 지역구의 환경단체 

소속 환경 교육 강사들 사이에서도 문 교사는 교육활동을 적극적으로 하는 교

사로 정평이 나 있다.  

문 교사의 교실에서 수업을 하는 강사: 그 선생님(문 교사) 워낙 유명하시니

까.. 환경에 대해서 굉장히 솔선수범 아이들 가르치고 이 쪽으로 폭넓게 

활동하시는 것 같아요 ITI_170913(SB) 

문 교사는 학생들에게는 “민주적인 스타일로 상위권 안에 드는” “무서운 스

타일이 아닌” 교사로 인식되는데, 이는 문 교사가 학생들의 요구를 잘 들어주기 

때문이다. 문 교사가 학생들이 학교에 와서 행복을 느끼려면 가능한 학생들의 

요구를 수용하는 방향으로 학급 경영을 해야 한다고 생각하기 때문이다. 그러나 

학생들뿐 아니라 문 교사 스스로도 학급에서 에너지 절약을 실천해야 한다는 

규칙에 있어서는 “다른 면에 비해 굉장히 수용적이지 않은” 모습을 보인다고 

생각하고 있었다. 

 
10 http://news.kmib.co.kr/article/view.asp?arcid=0923771818&code=11131100&cp=nv 

(국민일보 2017년 6월 26일자) 

11 http://www.yes24.com/Product/Goods/61818021 (서울교육방송 인터뷰) 

http://news.kmib.co.kr/article/view.asp?arcid=0923771818&code=11131100&cp=nv
http://www.yes24.com/Product/Goods/61818021
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2. 목표 

문 교사는 전기에너지 절약 실천이라는 구체적인 목표를 가지고 담임을 맡은 

학급 학생들과 동아리활동을 하고 있다. 문 교사가 몸 담고 있는 에너지수호천

사단에서는 매년 말 가입학교의 활동평가를 하는데 이 평가항목에 학교의 전기

에너지 사용량이 들어가기 때문에 문 교사는 “이 생각을 봄부터 계속 머리 속

에 가지고” 있다. 문 교사는 한전에서 제공하는 앱을 이용하여 학교에서 사용하

고 있는 전기량을 실시간으로 확인하며 확인결과를 동료교사와 학생들과 공유

했다. 에너지수호천사단에서 좋은 평가를 받게 되면 우수학교로 뽑혀 상금, 상

품, 우수교사 연수와 같은 다양한 혜택을 받게 되는데, 문 교사의 학교는 문 교

사의 활동으로 인해 여러 해 동안 에너지수호천사단에서 우수학교로 선정되어 

다양한 혜택을 누리고 있었다. 문 교사에게 학교에서의 전기에너지 사용을 줄여

야 한다는 목표는 학교 평가에서 좋은 결과를 얻고자 할 뿐 아니라 학생들이 

“궁극적인 목적인 생활 속에서 적응이 되어서 가정에서 (전기에너지 절약) 실

천”을 하도록 하는 데 도움을 줄 수 있기 때문에 중요하다. 문 교사는 에너지수

호천사단 활동을 하면서부터 담임을 맡고 있는 교실에서 학생들과 수업을 할 

때에는 한여름에도 에어컨과 선풍기 사용을 하지 않고, 겨울에도 난방을 틀지 

않는 방법으로 학생들과 에너지 절약 실천을 하고 있다.  

문 교사의 목표는 학생들이 학교생활에서 에너지 사용량을 줄이는 실천행동

을 익힘으로써 에너지 절약행동을 생활화하도록 하는 것으로 학교에서 학생들

의 생활지도를 하는 것이 중요하다. 문 교사는 학생들이 에너지 절약행동을 생

활화하기 위해서는 학생들이 에너지 절약 실천행동을 “자율”적으로 선택해야 

한다고 생각했다.  
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문: 첫째가 행복해야 되겠다. 그러면 행복하려면 어떻게 해야 하느냐 이제 

강압이 아니라 자율이죠. 자율적으로 아이들이 활동할 수 있게 그러다보

면 최대한 아이들의 의견을 듣고 아이들이 원하는 방향으로 규정된 약

속 범위 틀 내에서 원하는 방향으로 갈 수 있도록 해 주는 것 그것이 

애들의 행복이 아닐까라고 생각을 해요.  TI_171110(SB) 

문 교사는 교사가 학생들의 의견을 존중해주는 것이 학생들의 행복과 관련 

있다고 생각했다. “(학생들이) 학교에 왔을 때 행복하지 않으면 학교생활의 의

미가 덜 하다”고 생각하기 때문에 학생들이 즐겁게 학교를 다닐 수 있도록 “강

압적”이지 않은 태도로 학생들을 대하며 학생들의 의견을 반영하여 학급운영을 

하고자 했다. 문 교사는 본인의 에너지 절약에 대한 가치관이 학생들과 원활하

게 공유되고 있어 이제는 학생들도 에너지 절약을 자율적으로 실천하고자 한다

고 느낀다. 

문: 아이들하고 나와의 어떤 교육 그 내가 가지고 있는 그런 부분(에너지 절

약 강조)이 아이들한테 잘 침투가 되고 작용이 되고 영향을 미치고 있

는 것 같아서 애들 또한 행복한 학교를 다닐 수 있는 것 같고 

TI_170905(SB) 

문 교사 학급의 학생들은 전기에너지를 절약하기 위해 냉난방장치를 사용하

지 않는다는 규칙을 지키고 있으나 이 규칙은 학생들이 자율적으로 만든 규칙

은 아니다. 이 규칙은 문 교사가 학생들과 만난 3월 첫날 일방적으로 제시한 

규칙이며 이 규칙이 지켜지도록 하기 위해 문 교사는 학생들에게 많은 양의 보

상을 제시해야 한다고 생각하며 실제로 보상을 제공해왔다. 

문 학생1: 저희는 물질적인 것에 혹 하잖아요. 의욕이 없다가도 사탕 준다 

하면 갑자기 발표 열심히 하고 애들 다 그래요. 평소에도 아이스크림 때



     

124 

문에 한다 이런 건 아닌데 평소에 만약에 의욕이 없을 때도 이런 거하

면은 아이스크림 먹을 수 있다 하면은 와~ 아이스크림 주신데 하면서 

더 열심히 하는 면은 있는 것 같아요. 물질적 보상으로 힘을 내는 타입

인 거 같아요.  SI_170826(SB)-1 

학생들에게 제공하는 먹을 거리와 같은 보상을 마련하기 위해서는 예산이 필

요하다. 문 교사는 예산을 확보하기 위해 공문으로 안내되는 사업에 지원금을 

신청하거나, 각종 대회에 참가하여 상금을 타거나, 작년 교육실적을 근거로 다

음 학년도 학교 자체 예산을 확보하기도 한다. 직접적으로 에너지교육 관련 대

회에서 우수한 성적을 거두어 받은 상품이나 상금을 학생들에게 보상으로 돌려

주기도 하고, 간접적으로 전년도 교육성과를 인정받아 차년도 에너지교육 관련 

예산을 확보하는 근거를 마련하기도 한다. 문 교사에게 가시적인 에너지교육성

과는 차년도 에너지교육 관련 예산확보 및 교육과정 구성에 영향을 미치는 주

요한 요인이다. 문 교사는 학생들의 “자율적인” 에너지 절약행동을 자극하기 위

해 보상을 제공하며, 보상을 제공하기 위해서는 예산이 필요한데 안정적인 예산 

확보를 위해서는 가시적인 교육성과가 필요하다. 문 교사의 목표는 학생들이 에

너지 절약 생활화인데 이 목표는 <그림 7>과 같은 과정을 통해 가시적인 교

육성과 및 보상과도 밀접하게 연관된다. 
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<그림 7> 문 교사의 목표 순환 

 

 

문 교사의 에너지교육 활동은 에너지의 직접적인 절약 내용에만 국한되어 있

지는 않다.  

문: 환경 관련 활동을 에너지절약부터 시작을 하게 된 거죠. 그러면서 이제 

식물키우기 이쪽으로 이제 범위를 넓혀간 거죠 TI_170905(SB) 

문 교사는 교내에서 다양한 식물을 돌보며 교실에 그린커튼을 설치하여 관리

하고 있다. 문 교사는 에너지를 사용하는 냉난방 장치를 사용하는 대신 교실의 

그린커튼을 활용하여 실내온도를 적정하게 유지하고자 노력하며, 이런 경험을 

학생들이 교실에서 일상적으로 하는 것이 “이중 삼중의 효과”가 있을 것이라고 

생각한다. 또한, 다양한 식물을 활용한 수업이나 교실에 마련한 그린커튼은 전

기에너지 사용량을 줄이는 것과 마찬가지로 눈에 보이는 결과물로 문 교사가 

각종 대회에서 수상하거나 우수학교로 선정되는 근거 자료가 되기도 한다.  

전기사용량 감소

학생들의 교육활동 결과물

우수학교 선정

각종 대회 수상

보상을 통한

학생들의 행복

학생들의

에너지 절약행동
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3. 도구 

문 교사의 활동체계에 있어 도구 요소는 목표 달성에 있어 활동체계 내 다른 

요소보다 핵심적인 의미를 갖는다. 문 교사는 교육활동에서 목표 달성을 위한 

매개로 체험과 보상을 매우 중시하기 때문이다.  

문 교사의 학생은 본인의 학급이 다른 학급에 비해 “현장체험 학습을 많이” 

가기 때문에 특별하다고 생각한다. 실제로 2017년 한 해 동안 문 교사는 식목

일 기념 나무심기 행사, 난지물 재생센터 견학, 광릉 수목원 숲 체험, 하늘채 

텃밭 식재 체험, 찾아가는 에너지 놀이터 체험, 지구의 날 행사 참가, 친환경 

천연비료 만들기, 상자 텃밭 모종심기, 벼 재배 및 수확, 그린스타트 스쿨캠프 

참가, 에너지절약 캠페인, 자전거 하이킹, 배추전 만들어먹기, 서울대에서 에너

지 진단사 되기, 박속낙지 라면 만들어 먹기, 에너지드림센터 견학 등 학생들에

게 다양한 체험활동을 경험하도록 수업을 구성하였다. 다른 학급은 1년에 2번 

정도의 현장체험 학습을 가는 반면 문 교사 학급에서는 학교 밖으로 나가는 현

장체험 학습을 “3일 연속으로 갈 때도” 있을 정도였다. 문 교사의 학생은 다른 

학급과 달리 문 교사의 학급에서는 이렇게 많은 교육활동 기회를 가졌기 때문

에 교실에서 한여름에 에어컨을 틀지 않는 것에도 동의를 하게 되는 것 같다고 

하였다. 

문 학생1: 에어컨을 틀지 말자 이런 말을 들었을 때 근거가 수업을 대개 많

이 받았기 때문에 그런 근거가 생각이 들기 때문에 아 그래 틀지 말자 

이렇게 수긍이 되는 거 같아요 SI_170826(SB)-1 

문 교사의 체험 중심 활동은 학교 밖으로 나가는 현장체험 학습뿐 아니라 교

내에서 재배하고 있는 식물을 활용하는 수업으로도 구성되었다. 문 교사는 교육
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활동에 식물을 많이 이용하는데 이를 위해 학교 상자 텃밭, 옥상 텃밭, 함지박 

논, 그린커튼을 관리하고 있다. 식물들을 관리하기 위해 주말에도 출근을 할 정

도로 많은 시간과 노력을 기울였다. 문 교사의 교실에 들어서는 순간 “어 여기 

문 선생님 반이네” 하고 알아차릴 수 있을 정도로 다양한 식물을 이용하여 교

실환경을 구성하였다. 문 교사의 학생도 학급의 그린커튼을 자랑스럽게 생각하

고 있었다. 

문 학생1: 저희 반에는 창문에 다 식물이 있거든요 (천장까지 닿는 제일 위 

쪽) 3번째 그 창문까지도 기다란 넝쿨 같은 식물이 있어서 그 식물 때

문에 더 시원하고 상쾌하고 맑은 공기가 들어와서 더 시원해지는 것 같

아요.  SI_170826(SB)-1 

이렇게 교실이나 학교 환경 구성을 위해서는 예산이 필요한데 문 교사는 학

교에서 교무부장 업무를 맡고 있기 때문에, 문 교사에게 예산 확보는 다른 교사

들에 비해 어렵지 않은 일로 여겨진다. 예산 확보를 위해 학교로 오는 공문의 

내용을 꼼꼼하게 확인하여 “정말 계획서를 짧게 간단하게 쓰되 예산지원을 받

을 수 있는” 사업 신청을 하거나 구청에서 학교로 지원하는 교육경비 보조금 

중 일부 금액에 대해 관리자에게 “이 부분(에너지교육 활동)만큼은 이만큼 예

산을 떼어줘야” 한다고 주장하여 예산을 확보한다. 그 밖에 각종 대회 수상을 

통한 상금이나 상품을 이용하기도 한다. 확보한 예산은 그린커튼 조성이나 관리

와 같은 교육환경 조성이나 재생 에너지 체험을 위한 태양광 관련 수업 교구 

마련, 학생들의 체험활동비로 투입되기도 하지만 학생들에게 먹을 거리와 같은 

보상을 주기 위해 사용된다. 문 교사에게 보상은 에너지 절약의 실천이라는 교

육목표를 달성하는 데 아주 중요한 매개 도구이다. 학생들이 에너지 절약이라는 
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교육목표를 위해 “자율”적으로 노력하기 위해서는 교육목표를 달성하였을 때 

주어지는 보상의 내용을 미리 알고 보상을 얻기 위한 노력을 하는 것이 실천의 

동력이라고 생각하기 때문이다. 

문: 우리가 이렇게 했을 때, 이런 결과가 나왔을 때 이런 보상도 받을 수 있

다라는 걸 아이들한테 미리 얘기해요. 그럼 아이들이 “그래? 그럼 열심

히 해서 이거 받아야지”라는 그런 것이 중요한 것 같아요. 

TI_171110(SB) 

문 교사는 보상이 학생들의 동기를 자극하는 한편 쉽지 않는 에너지절약 실

천활동에 대한 저항을 줄이는 요인이라고 생각한다. 보상이 있기 때문에 학생들

도 학부모들도 불만을 표하지 않는 것이며 보상이 없다면 일상적인 에너지절약

활동을 학생들과 함께 하기 힘들 뿐 아니라 저항이 클 것이라고 생각한다. 

문: 예산지원이 없거나 그러면 활동을 하는 게 쉽지 않죠. 효과면에서도 떨

어지죠. 훨씬 더. 우리 애들은 정말 한여름철에 에어컨 안 틀고 선풍기 

안 틀어도 어느 누구도 얘기가 없어요. 부모도 그렇고 애들도 그렇고. 

왜? 그거에 대한 보답을 받으니까 그거 없이는 사실은 그게(에어컨과 

선풍기를 사용하지 않는 것) 굉장히 어렵다고 볼 수 있어요.  

TI_171110(SB) 

보상은 또한 학생들이 문 교사의 학급인 것을 자랑스럽게 여기게 하여 문 교

사와 학생과의 관계를 부드럽게 해주는 역할을 하기도 한다.  

문: 아이들이 더 잘 하면 보상을 저는 항상 해 줍니다. 한여름에 더위를 이

기면 아이스크림을 사 준다든지 그것이 더 반복이 돼서 더 좋은 착한 

행동을 더 많이 한다면 피자 같은 경우도 사 준다든지. 그러다 보면 아

이들과 나와의 관계에서 ‘어 우리가 이렇게 하니까 선생님이 이렇게 보
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상이 있네. 그럼 더 열심히 해서 또 보상도 받아야지.’ 그런 어떤 심리

를 나름대로 이제 이용을 하거나 자극할 수 있어요  TI_170905(SB) 

문 교사의 학급에 소속되지 않은 다른 학급 학생들은 문 교사의 보상을 부러

워하고, 문 교사 학급의 학생들은 자신의 학급이 다른 학급과는 다른 특별함이 

있다는 것에 자부심을 느끼며 문 교사에게 고마움을 느낀다.  

문 학생2: 애들이 그 에너지 아낀다는 것 까지는 뭐 잘 못 들은 것 같은데 

항상 먹을 거를 사 주신다고 애들이 그러고 라면 끓여먹고 삼겹살 파티

하고 아이스크림 사 주시고 체험학습을 많이 가니까 애들이 이 선생님

(문 교사)은 다른 선생님들이랑 다르게 뭔가 특별활동을 더 하고 우리 

애들을 기쁘게 해 주니까 특별한 것 같다고 생각해요. SI_170706(SB) 

문 학생1: 치킨도 사주셨고 아이스크림도 많이 사 주시고 체험학습도 많이 

데려가 주시고 캠핑도 같이 가셨으니까 고마운 그런 거 고맙죠  

SI_170904(SB) 

문 교사는 수업 내용을 먹을 거리와 활용한 체험활동 중심으로 구성하는 경

우가 많다. 함지박 논에 재배한 벼에서 쌀을 수확하여 떡을 만들어 먹거나, 

직접 키운 박으로 박속 낙지라면을 만들어 먹기도 한다. 문 교사의 학교에는 

건물의 옥상에 하늘채라는 공간이 있는데 이 공간에는 테이블과 의자, 싱크대

가 마련되어 있다. 문 교사는 주로 하늘채 공간이나 교실에서 먹을 거리를 

만드는 수업을 한다. 그런데 직접 먹을 거리를 만들어 먹는 수업의 경우 문 

교사는 에너지 절약을 강조하는 모습과는 반대로 수업시간에 1회용품을 많이 

사용하는 모습을 보였다. 직접 요리를 해서 학생들이 섭취까지 하는 수업에서 

위생 관리는 중요하다. 먹거리 체험 활동에서 위생 확보를 위해서는 조리 환

경, 식재료, 용기, 쓰레기처리 등 신경써야 할 것들이 많다. 1회용품을 사용하
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지 않는다면 준비에 드는 시간과 노력은 더욱 늘어나게 되기 때문에 문 교사

는 이 문제를 비닐봉지, 비닐장갑, 종이컵, 물티슈, 깔개비닐 등 다양한 1회용

품의 사용으로 해결하고자 한다. 문 교사의 체험활동 수업에서는 학생들과 교

사가 거의 제한 없이 1회용품을 사용하는 모습을 볼 수 있었다.  

4. 규칙, 공동체, 분업 

활동체계의 구성요소인 규칙, 공동체, 분업은 1세대 활동체계 모형이 개인에

게 초점이 맞추어지는 한계를 극복하기 위하여 개인을 둘러싼 문화역사적 맥락

을 반영하고자 2세대에 추가되었다. 규칙, 공동체, 분업 요소는 유기적으로 연

결되어 있으며 주체가 소속된 조직의 인적자원인 공동체 안에서 규칙과 분업이 

이루어지므로 이 절에서는 3가지 요소를 분리하여 제시하지 않고 통합하여 살

펴보고자 한다. 

문 교사의 에너지교육 활동은 학급 학생들과 함께 동아리활동 시간과 담임수

업 시간을 이용하여 진행된다. 동아리활동 시간은 20차시로 1학기와 2학기에 

나누어 매주 40분의 수업을 하였다. 동아리 구성원은 40여명으로 문 교사의 학

급 학생들 중 방송반인 2명의 학생을 뺀 모두와 다른 학급의 에너지수호천사단 

동아리 활동 희망자로 구성되어 있다. 문 교사는 동아리시간에 주로 에너지교육 

활동을 하지만 동아리시간이 아닌 담임 수업시간에도 에너지와 관련한 다양한 

교육활동을 하였다. 문 교사는 동아리시간에는 주로 교실에서 외부 강사 수업으

로 진행하며, 강사 배정이 안 된 일부 동아리시간에만 직접 수업을 진행했다. 

담임 수업시간에는 학급 학생들과 함께 학교 외부로 체험활동을 나가거나 먹을 

거리를 만드는 등 1차시에 끝나지 않고 시간이 오래 걸리는 체험활동을 주로 
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편성하였다. 일부 체험활동은 중복이 되어 문 교사 학급의 학생들은 학급에서 

했던 활동을 동아리활동 시간에 또 하는 경우도 있었다. 동아리에는 다른 학급

의 학생들도 포함되어 있지만 동아리활동 시간에도 에어컨을 켜지 않는 것과 

같은 규칙은 문 교사 학급과 똑같이 적용된다. 

문 교사는 매년 3월에 동아리 활동계획을 세우고 교육과정에 반영하고 있지

만 실제 동아리 운영을 계획대로 하고 있지는 않으며, 담임 수업시간에도 정규 

시간표대로 수업을 운영하지 않고 교과 교사가 들어오는 몇몇 시간을 제외하고

는 시간표 운영을 매우 자유롭게 하는 편이다. 초등학교에서는 동학년 중심으로 

학년 교육과정을 편성하고 체험활동이나 수업내용을 비슷하게 진행하는 경우가 

대부분이나 문 교사는 동 학년의 다른 교사에 비해 학급 운영을 매우 독립적으

로 하고 있다. 문 교사가 학교에서 교무부장이라는 업무를 맡고 있기도 하며, 

여러 해 동안 에너지수호천사단 활동을 해 오면서 이어왔던 활동들이 많기 때

문이다. 문 교사가 학급 운영을 어떻게 하는지가 관리자, 동료교사와 학생들에

게 이미 알려져 있고 인정받기 때문에 다른 교사들과는 다른 학급운영이 학교

에서 용인되고 있다. 

문: 어느 반도 하지 않는 거를 우리 반만의 어떤 거를 제가 봐도 제가 경험

이 쌓이면서 계속 누가가 되는 거에요.  TI_171110(SB) 

문 교사의 수업은 학생들의 체험 중심으로 구성되는 경우가 많기 때문에 40

분으로 구성된 수업시간 안에 활동을 마무리하기에는 시간이 부족한 경우가 많

다. 담임 수업시간에는 융통성 있게 시간을 배정할 수 있어 시간표 조정을 통해 

여러 시간에 걸쳐 활동을 하지만 동아리활동 시간은 여러 학급이 동시에 진행
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하기 때문에 시간 조정이 불가하다. 문 교사는 40분 동안의 동아리활동 시간에

도 학생들과 다양한 활동을 하기 때문에 항상 시간이 부족한 편이다.  

문: 앉아! 자 이제 시간이 없어. 현재 시간 2시 27분  SP_171019(SB) 

문: 지금 선생님이 여러분에게 준 시간은 30분 밖에 안돼요. 30분 가지고 생

태지도 그리기란 쉽지 않죠. 분명히 쉽지 않아. 선생님이 그냥 대략적인 

얘기만 했는데 자기 조 나름대로의 아이디어를 내서 다음주에 한 시간

을 더 하는데 다음주에 에너지수호천사단 교육인가 있는 것 같기도 한

데.. 암튼 다음주에 한 시간을 더해서 발표까지 할 거야. 그러니까 오늘

은 된데까지 해서 그 조이름만 써서 가지고 와 거기까지 하겠습니다.  

SP_170914(SB) 

문 교사의 동아리활동은 매우 바쁘게 진행되며 정해진 시간 내에 학생들이 

활동을 마무리하도록 교사가 학생들을 재촉하는 모습이 많이 관찰되었다. 40분 

동안 학생들은 학교 안 생태지도를 그려야 하기도 하고, 이면지를 이용하여 공

책을 만들어야 하기도 하고, 태양광 패널을 이용한 장난감 자동차를 만들어야 

하기도 한다. 

문 교사의 학급이 따라야 하는 학교 규칙 외에 문 교사 학급 내에는 꼭 지켜

야 하는 학급 규칙도 있다. 문 교사는 학년이 시작되는 첫날 학생들에게 본인의 

교실에서는 여름에도 에어컨뿐 아니라 선풍기도 사용을 하지 않으며 겨울에도 

난방을 틀지 않는다는 규칙을 공지한다. 대신 이를 잘 지키면 그에 따른 보상이 

있다는 것도 미리 공지하였다. 학생들은 문 교사의 이런 방침에 대해 처음에는 

당황하였다고 한다. 

문 학생1: 처음에는 에어컨이나 선풍기를 선생님이 일체 안 튼다고 하셨을 
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때는 아~ 어떻게 여름을 버틸까 이런 생각도 했는데 SI_170706(SB) 

문 학생1은 문 교사의 에너지 절약 방침에 동의를 하며 학급에서 제일 에너

지 절약을 열심히 하는 학생으로 친구들과 교사에게 인정을 받는 학생이지만 

처음에는 불만이 많았다. 그러나 적응 과정과 교사의 노력을 인정하며 본인도 

에너지 절약을 열심히 실천하고자 한다. 

문 학생1: 저희도 처음에는 불만이 많았어요 왜 이런 거 해야 되지? 다른 

반은 안 하는데. 하다 보니까 어느 정도 적응도 되고 저희보다 저희가 

에너지 절약하는 거 보다 10배? 항상 선생님이 새벽부터 밤늦게? 항상 

에너지를 준비하시니까 선생님이 그렇게 하시는 걸 보고 선생님도 저렇

게 하시는데 해야겠다 이런 생각 때문에 에너지를 절약하게 되는 것 같

아요.  SI_170826(SB) 

여름이 되어 날이 더워지면서 교사의 이런 방침에 일부 학생들은 저항을 하

기도 한다. 24명의 학급 학생들 중에서 “1/3인 7명 정도”의 학생은 교사가 정

한 규칙에 동의를 못 하고 담임 교사가 수업에 들어오지 않는 교과 시간이나 

도서실 수업시간에는 “선생님, 저희가 (책을) 편히 읽을 수 있도록 에어컨을 

틀어” 달라고 부탁하여 거의 매번 에어컨을 사용하기도 했다. 

문 학생1: 몇몇 애들은 아무래도 쫌.. 그래도 이렇게 더운데 다른 반 바로 

옆반 애들은 아침부터 에어컨 완전 시원하게 틀어가지고 막 춥다고 그

러거든요. 극과 극이니까 (저희 반도) 조금은 틀어도 되지 않나 이렇게 

생각하는 친구들도 있어요 SI_170706(SB) 

문 교사의 에너지절약 방침에 동의를 하는 학생들은 에어컨을 사용하고자 하

는 학생들을 “말리고 싶기”도 하지만 한편으로는 “저도 틀고 싶긴”하다. 그렇
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지만 “약간 죄책감도 들고” 선생님한테 들키는 것도 싫어서 차라리 에어컨을 

안 트는 것이 낫다고 생각한다. 문 학생2는 교실에서의 규칙은 선생님의 결정

에 따라야 하는 것이며, 본인의 생각이 교사의 방침과 어긋난다면 그것은 학생

인 자신이 잘못 생각하는 것이기 때문에 선생님의 결정을 따라야 한다고 한다. 

연구자: (문 교사의 학급이 아닌) 한 교실에 어떤 친구들은 에어컨을 틀자고 

하고 어떤 친구들은 안 틀자고 하겠죠. 그럼 결정은 어떻게 내려야 해요? 

문 학생2: 선생님이 결정... 

연구자: 선생님이 결정을 내려야 해요? 

문 학생2: 그때는 이렇게 에너지를 아끼는 반이 아니니까 선생님이 그게 저

와 생각이 안 맞는다면 오히려 그게 제가 생각을 잘 못 한 거잖아요. 그

러니까 그때는 저는 에어컨 키지 말아요 하고 한 번 편들어보고 선생님

이 화내시면 그럼 선생님 결정으로 따를 거 같아요.  SI_170706(SB) 

문 교사 역시 학급 학생들이 문 교사의 방침에 모두 동의하고 합의가 되었다

고 생각하지는 않지만 적응 과정을 거치면서 받아들이게 되었다고 믿는다. 

문: (모두 동의하고 합의한 것은) 아니죠. 더위 이기는 것에 대해서 힘들어하

고 힘겨워하는 학생이 있어요. 특히 이제 1학기 때 같은 경우는 철수

(가명)라고 있어요. 외국에서 2년인가 있다 온 아인데 이 아이는 굉장

히 힘들어 하는데 하다 보면 이게 처음에는 거부감도 있고 힘들어하다

가 그런 어려움이 있었는데 뭐 사람 동물도 마찬가지고 적응의 동물이

라고 해서 그런 더위나 이것이 참고 인내하다 보면 적응이 되어서 지금

은 뭐 많이 적응이 됐어요.  TI_170905(SB) 

문 교사는 학생들의 의견을 많이 수용해주는 편이지만 에너지절약과 관련하
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여서 교사의 방침과 다른 의견을 내는 학생들에게는 “굉장히 수용적이지 않은” 

모습을 보인다. 

문 교사의 에어컨 사용금지 방침은 학생들뿐 아니라 문 교사의 교실에서 수

업을 하는 교과 교사들도 받아들이는 바가 다르다. “교과 선생님들 중에서는 에

어컨을 안 틀어도 상관을 안 하시는 분들도 있는데” 학생들이 에어컨을 틀지 

말자고 해도 다른 의견을 내는 교사도 있다. 

문 학생2: 교과선생님들이 내 시간은 내 시간이야. 그러니까 너희들은 내 시

간에 집중할 필요가 있어. 너희들은 지금 막 뛰고 와 가지고 더워서 지

금 부채를 엄청나게 산만하게 부쳐대면서 지금 집중을 안 하니까 나는 

내 시간을 집중하게 만들기 위해서는 에어컨을 틀어야 돼. 이러셔 가지

고 말려도 소용이 없어요. 00선생님은.   SI_170706(SB) 

문 교사는 학생들과 학급 공동체 내에서는 한 여름에도 에어컨과 선풍기 사

용금지라는 규칙을 지키도록 하지만 학교 공동체에는 이런 규칙을 적용하도록 

하지는 못한다. 냉난방을 사용하지 않는 학급은 문 교사의 학급뿐이다. 문 교사

는 매주 있는 교직원 회의 때마다 전기에너지 사용량을 줄여야 한다는 의견을 

내지만 동료 교사들에게 동의를 얻는 것은 힘들다. 동료 교사들은 에너지 절약

을 주장하는 자신에게 “우리 학교에 저런 사람도 있구나” 하며 “교실에서 필요 

없는 전구를 나를 쳐다보고 끄긴” 하지만 학생들처럼 일상에서 전기 절약을 하

면서 적응을 하고 절약습관을 몸에 익히려고 하지는 않는다는 것이다. 

문: 그러니까 선생님들이 그렇게 (에너지를 절약) 하다 보면 사실은 애들하

고 똑같죠. 나도 가정에 가서 사실은 절약하게 되거든요. 근데 그런 마

인드를 심어주기가 내 것이 아니다라는 어떤 그런 거 때문에 사실은 어

려워요, 선생님들한테. 관리자는 관리자 입장에서 예산을 좀 줄여서 다
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른 거에 쓸 수 있으니까 그렇게 하는데 선생님들 입장에서는 그거하고 

나하고 뭔 관련 있어 그렇게 생각하는 사람들이 대부분이기 때문에 그 

마인드를 바꾸기는 쉽지 않은 거야. 선생님들 같은 경우에는.  

TI_171110(SB) 

문 교사가 학교 수준의 공동체 내에서는 학생들과 함께 하는 학급 공동체 내

에서의 성과만큼을 보이고 있지는 못하지만 학급 공동체 내에서의 교육활동만

으로도 에너지수호천사단에서 문 교사는 에너지절약 교육 우수교사로 여러 차

례 선정되었다. 환경부 수도권 대기환경청과 환경보전협회에서 주관하는 푸른하

늘지킴이 대회에도 참여하여 수상을 하는 등 문 교사는 에너지교육 활동의 공

로를 인정받고 있다. 그러나 문 교사가 소속된 단체에서 문 교사가 다른 교사들

과 교류를 한다거나 교육활동에 대한 의견을 교환하지는 않는다. 문 교사는 소

속 단체에서 주관하는 교사를 대상으로 하는 연수에 참여하여 학생들의 에너지

교육 활동 구성에 대한 정보를 얻거나, 교사 간담회에 참여하여 단체 운영에 대

한 의견을 낸 적은 있으나 문 교사가 하고 있는 교육활동에 대한 의견을 나누

지는 않는다. 문 교사는 특별하게 본인의 활동에 영향을 주는 교사를 만나본 경

험이 없으며 스스로 “주변 사람으로부터 묻기도 하고 인터넷 찾아보기도 하고 

책을 보기도” 하면서 홀로 교육활동을 하고 있다. 문 교사는 주로 단체에서 주

관하는 행사에 학생들과 함께 참여하는 형태로 단체활동을 하는 경우가 많았다. 

에너지수호천사단에서는 매년 초 가입학교를 대상으로 오리엔테이션을 하는데 

오리엔테이션에서는 에너지수호천사단에서 매월 진행하는 행사에 대한 소개와 

연말에 우수 학교나 우수 교사로 선정되기 위한 팁을 안내하며 월별행사에 참

여하는 횟수가 많아야 선정에 유리함을 강조한다. 

문 교사는 학생들과 체험학습을 많이 할 수 있는 이유도 체험학습을 따로 기
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획하여 준비하고 실행하는 것이 아니라 소속된 각 단체에서 주관하는 행사에 

학생들이 참여하는 방식으로 결합하기 때문에 가능한 것으로 보인다. “유관기관

에서 기본계획이 다 있고 그거를” 반영하여 동아리 활동을 구성한다. 때로는 소

속 단체의 행사를 본인의 수업과 연결시켜 “학교실정에 맞게 변형을” 요청하기

도 한다. 에너지수호천사단에서는 가입학교에 외부 강사를 파견하여 학생들을 

대상으로 한 수업활동을 하도록 하는데 보통은 강사가 수업 내용을 준비하여 

강의를 하지만 문 교사는 외부 강사에게 구체적인 수업 내용을 지정하기도 한

다. 

문 강사: 이미 문 선생님이 다 짜놓으신 거에요. 제가 4번 들어가는데 4번 

이미 다 짜놓으셨더라구요. 이미 뭘 할 지. 사실 앞에 하나는 이론하고 

두 번째는 만들기하고 세 번째는 포스터 그리기하고 네 번째는 캠페인 

나가기 이렇게 정해져 있더라고요.  ITI_170913(SB) 

문 교사는 에너지교육 활동을 담임 수업시간에 할 때는 본인이 수업을 하는 

경우가 많지만 동아리활동 시간에는 주로 외부강사가 오는 수업을 많이 배치한

다. 문 교사는 강사 지원을 여러 곳에서 받기 때문에 강사들의 수업내용이 겹칠 

수도 있기 때문에 강사와 소통하여 수업 내용을 변경할 수 있다면 수업 내용을 

변경하여 운영하고 싶어한다. 에너지수호천사단 소속 강사가 진행하는 4차시 

수업 중 3차시 에너지 절약과 관련하여 포스터를 그리는 수업에서는 문 교사는 

교실에 있지 않았으며 강사 주도하에 수업이 진행되기도 하였다. 4차시 수업은 

캠페인 수업으로 3차시에 제작한 포스터를 가지고 학교 밖으로 나가 동네 사람

들을 대상으로 캠페인을 하는 수업이었는데 이 때도 문 교사는 외부 출장으로 

인해 수업활동에 참여하지 않았으며 외부 강사와 동료 교사 한 분이 수업을 운
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영하기도 하였다. 문 교사의 수업 중 재배한 벼를 수확하여 떡을 만들어 먹는 

수업에서는 학부모들이 와서 수업 준비와 진행, 마무리를 돕기도 하였다.  

문 교사의 수업활동에는 이렇게 학생뿐 아니라 외부강사, 동료교사가 참여하

기도 하고 학부모들의 도움을 받기도 한다. 그러나 수업활동을 함께 하는 공동

체의 다른 구성원들은 문 교사의 부재에 의한 공백을 메꾸기 위해 단순 운영에 

도움을 주는 방법으로 함께 하고 있었다. 수업 설계 과정이나 수업 운영 후 피

드백을 함께 나누는 등의 수업활동에 대한 의견을 교환하는 모습을 찾아보기는 

어려웠다. 문 교사는 공동체 내 다른 구성원들과의 분업에 흥미를 보이지 않으

며 본인 스스로가 활동을 주도하며 홀로 역할을 맡는 것을 당연시하고 있었다. 

문 교사는 본인 주도적인 교육활동을 펼쳐지면서 규칙의 마련이나 분업에 있어 

공동체 구성원들과 의견을 나누기 보다는 본인이 제시한 규칙을 다른 구성원들

이 따르도록 하는 경향을 보였다. 

제2절 모 교사의 활동체계 구성 요소 분석 

1. 주체 

모 교사는 학생들과 함께 하는 동아리활동보다 학교 밖 시민들을 대상으로 

하는 활동이나 동료 교사들이나 학부모와 함께 하는 활동에 더 적극적인 모습

을 보인다. 모 교사는 방사능 등 핵 위험에 대해 무척이나 민감한 모습을 보이

며 기후위기 문제의 심각성에도 공감을 하는데 본인이 공감하는 문제에 대해 

적극적으로 대처하고자 한다. 

모: 2011 후쿠시마와 1986년 체르노빌 사고 실태를 알고 나서 전세계가 숨
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겨온 “핵”의 세계에 분노하고 방사능의 끝없는 폭력적 위험성이 나를 

힘들게 한다. 게다가 기후위기까지.  TF_210213 

모 교사는 거주 지역 근처의 지중화 전자파 문제를 공론화하기도 하였으며, 

라돈 사태가 불거졌을 때 라돈 측정을 원하는 시민들의 가정을 방문하여 라돈 

수치를 측정하는 활동을 직접 하기도 하였다. 방사능과 관련하여 안전한 먹거리

에 신경을 쓰거나, 손 선풍기의 전자파 문제에도 관심을 보이는 등 모 교사는 

일상에서의 위험에 대해 민감한 모습을 보이며 이에 대처하기 위한 적극적인 

활동을 펴 왔다. 이런 활동을 한 공로를 인정받아 환경운동연합이라는 단체에서 

주는 감사패를 받기도 하였으며 에너지스쿨에서는 대표를 맡고 있다.  

그러나 학교 안에서의 모 교사는 학교 밖에서의 모습과 다른 면을 보여준다. 

학교 밖에서는 무척이나 적극적이며 에너지스쿨에서도 대표라는 중책을 스스럼

없이 맡는 모습에 비해, 학교에서는 소극적인 모습을 보이며 학생들과 하는 에

너지교육 활동을 벅차하는 모습을 보였다. 모 교사는 현재 근무하는 학교에 초

빙교사로 발령을 받았다. 환경업무를 맡기 위해 일부러 지원을 해서 발령을 받

고 2년 동안은 실과 과목을 맡아 교과전담 교사를 하면서 환경업무를 해 왔다. 

연구참여 당시에는 발령 받은 학교에 3년차 근무를 하면서 교과전담 교사가 아

닌 담임교사 업무를 처음으로 맡게 된 상황으로 소속 학교에 불만을 가지고 있

었다. 

모: 내가 담임을 하다 보니까 환경업무는 더 못 하게 되고 애들은 막 힘들고 

부장들은 자기 일을 제대로 안 하고 해야 할 거를 제대로 못 하더라고. 

부장들이 이제 또 바뀌니까 바뀌면서 뭐 하여튼 뭔가 전체적으로 의지

가 없어. 여기가 아마 열악해서 그런 것 같아. 지역이 열악하니까 선생

님들 견디기 힘든데 편안하게라도 해주자. 선생님들이 지치니까 편안하
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게나 해주자. 그러면서 기본적으로 해야 할 거(교육과정 구성)를 다 놓

치지 않았나 싶어. 그럴 사람이 없었던 거 같아. 핵심적인 멤버들이 없

어. 혁신학교라는데 이름만 그렇고, 학교가 뭔지 모르겠어. 보통 다른 

학교들도 이 정도는 아닌데. TI_180605(SG) 

학교에 일을 열심히 하는 부장급 핵심멤버가 없어서 학교 운영이 제대로 이

루어지고 있지 않기 때문에 학교에서 해야 하는 교육활동의 진행이 제대로 되

고 있지 않다는 것이다. 에너지스쿨에서 큰 역할을 맡는 모습과는 대조되게 학

교에서는 본인을 핵심멤버라고 생각하지 않으며 핵심멤버가 부족하다고 생각하

지만 부장업무를 맡아야 한다고 생각하고 있지도 않았다. 업무가 바뀌면서 담임

업무를 맡아 모 교사는 몸과 마음이 매우 힘든 상태로 학기초 시간을 보냈다. 

모: 저는 그냥 간신히 몸을 끌고 다니고 있어요. 2월에 하도 고생을 해서. 

(개학 전에 시간표가 당연히 짜 있어야 하는데) 개학을 하고 나서 시간

표를 짜는 학교분위기라서. TP_180320(SG) 

2. 목표 

모 교사가 에너지교육 활동을 하면서 달성하고자 하는 목표는 학생들을 대상

으로 하는 학습목표와 교육활동을 하는 교사의 성장목표로 구분된다. 모 교사는 

학생들을 대상으로 하는 학습목표의 성취에 대한 기대보다 교사의 성장에 대한 

기대에 더 큰 관심을 보인다.  

모 교사는 학생들과의 교육활동에서 “애들이 원하는 것을” 하는 게 중요하다

고 생각한다. 체험 중심의 “지루하지 않은” 수업을 통해 학생들이 즐겁게 교육

활동에 임할 수 있도록 해야 한다는 것이다. 그러나 모 교사는 체르노빌 사건과 

같이 핵의 위험을 알릴 수 있는 교육활동을 하는 것이 중요하다고 생각하며 방
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사능 위험과 관련한 활동에 관심이 많다. 

모: 4월 26일 즈음해서 체르노빌 기억하는 행사.. 후쿠시마는 사실 하고 싶

은데 (3월에 학급이 구성되는데 3월초에 행사가 있기 때문에) 여건이 

안 되거든 학교여건이. 그런데 체르노빌은 그야말로 우리가 어떻게 보급

하는 이유고 그걸 기억하기 위해서인데 그걸 빠지면 어떻게 해 4월 26

일을  TP_180320(SG) 

모 교사는 자신의 주요 관심인 방사능 위험과 같은 주제로 초등학생들과 함

께 하는 즐거운 수업을 구성하는 것은 쉽지 않다고 생각한다. 방사능 위험이라

는 주제로 체험활동을 구성하기가 어려우며, 방사능이라는 주제가 너무 무겁고 

복잡하여 초등학생들이 이해하기에는 어려운 주제라고 생각하기 때문이다. 

모: 제가 먹을 거리에 관심을 가지게 된 이유도 제가 할 수 있는 게 별로 없

다는 거야. 먹을 거리 외에는. 핵과 관련된 거를 하기가 힘들더라고. 먹

을 거리는 당장 급식시간마다 눈에 보이고. TI_180320(SG) 

그래서 모 교사는 먹을 거리라는 주제에 관심을 가지며 교육활동을 하게 되

었다. 모 교사에게는 “교육에서 가장 중요한 건 건강”이기 때문에 실과 과목을 

맡아 교과전담 교사를 하며 “의식주를 환경의 관점에서” 개선하는 수업을 주로 

하였다. 모 교사는 도시에서 식품을 구매해서만 먹는 학생들이 “먹고 사는 일이 

어떤 기초에 의해서 되는지” 아는 것이 중요하다고 생각한다. 그러나 위험함에 

대해 자꾸 학생들에게 얘기를 하는 것은 학생들에게 무서움을 심어주고 반감을 

갖게 하므로 교육적 효과가 별로 없으며 학생들의 입장에서 “또 그 얘기”가 되

기 때문에 자제하려고 한다. 모 교사에게 초등학생과의 교육활동에서 중요한 것

은 위험을 파악하는 것뿐 아니라 자연을 관찰하고 접하는 기회를 제공하는 것
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이기 때문이다. 

모: 아이들에게 원전과 방사능 위험성, 태양광 발전소 뭐 이런 이야기를 많

이 하다가 모처럼 마을과 제비와 생태 이야기를 들어보니, 초등학생들에

게 교육의 기본은 역시 마을 사람들께 인사하는 일, 동네를 돌아다니며 

이것저것 살펴 보는 일, 마을의 산과 새와 나무, 하천과 물고기, 풀과 

곤충 등을 관찰하며 노는 것이라는 생각이 든다.  TF_180108 

모 교사는 일상 생활을 위협하는 위험에 대한 인식을 학생들과 나누고 싶다

는 뚜렷한 목표의식이 있으나 학생들과의 교육활동에서 그 목표를 구체적으로 

잡거나 학생들이 꼭 성취해야 하는 기준으로 제시하지는 않는다. 학교에서는 학

생들에게 에너지나 환경에 대해 생각할 수 있는 기회를 제공하는 정도가 적합

하며 실제로 동아리운영 시간이나 동아리를 담당하는 교사의 여건으로 인해 할 

수 있는 활동에 한계가 있다고 생각한다.  

모 교사는 학생들이 달성했으면 하는 목표의 성취기준이 높지 않고 구체적이

지 않은 반면 함께 하는 교사들의 역할에 대한 기대는 크고 구체적인 편이다. 

교사의 에너지교육 역량은 모 교사의 주요 화두이다. 학교 현장에서 에너지교육

이 이루어지려면 교사가 교수 역량을 갖추어야 하는 것이 우선이라고 생각한다.  

모: 우리 나라 학교에서는 그런 학생이 나올 수 있는 기후변화에 대한 최신

의 정확한 과학적 정보와 지식을 알려줄 수 있는 교수 역량이 있는가? 

TF_201111  

모 교사는 교수 역량 강화를 위해 교사들은 “세계적 관점에서 최고의 통찰을 

줄 수 있는 각 분야 새로운 관점의” “최고 수준의 명강의”를 들으며 “명강의를 

비판적으로 소화하고 동료들과 토론하며 지역과 학교 실정에 맞게 교육계획을 
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작성”함으로써 “자기 지역에서 새로운 생태문명 교육과정의 설계자가 되어야” 

한다고 믿는다. 그런데 현실에서 교사들에게 제공되는 연수는 모 교사의 기준에 

부합하지 않으며 실적을 내세우는 에너지교육 현장에 대한 회의감을 비치기도 

한다. 

모: 에너지를 종합적으로 복합적으로 이해해야 되는데 그게 갑자기 에너지수

호천사단 한다고 알아지겠냐 이거야. 깊이 이해를 하기 힘들지. 이00씨

라던가 그런 사람들 강의도 듣고 책도 같이 읽고 그래야지 그게 내면화

가 돼서 전문가가 생기는데 그런 활동(에너지수호천사단)을 하면서 전

문가가 될까에 대해서는 회의적이긴 해요. 아이들을 통해서 가르치는 것 

보다 동료들끼리 동아리나 이런 걸 만들어 의견을 나누면서 진짜 환경

을 생각해야 하는데 학교 실적 이런 거 생각하다 보면은 서울시도 약간 

그런 것 같아. 서울시 실적 이런 걸 내세우고 참여하는 선생님이 우리 

학교에 에너지수호천사단이 있으니까 선생님들이 또 최선을 다하는 선

생님들이 있잖아. 주어진 일에 최선을 다하는데 그게 과연 뭐 환경교육

에서 말하는 에너지교육이 될 수 있는 지는 잘 모르겠어  

TI_180320(SG) 

3. 도구 

모 교사는 동아리 수업활동을 본인이 기획하고 준비하며 본인이 가지고 있는 

자료들을 활용하여 진행한다. 수업에 사용하는 자료로는 교실에 설치된 태양광 

패널이나 풍력발전의 원리를 알 수 있는 재생에너지 관련 체험 교구, 교내에 있

는 텃밭 식물, 텃밭 식물 재배에 사용되는 빗물 저장시설, 환경영화제 출품 영

화 등이 있으며 모 교사는 2018년 12번의 동아리 활동 중 1번의 현장체험 학

습을 실시하였다. 모 교사는 동아리활동을 학생들이 직접 몸을 쓰며 움직이는 

활동 중심으로 구성하는 것이 좋다고 생각한다. “활동 중심이 아니면 지루해할 
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수 있는데” 활동을 하면서 학생들이 “(왜 에너지를 절약하고 생활화해야 하는

지) 잘 느끼게 해주면 (실천의지가) 오래 갈 수” 있고 “(일상 생활에) 잘 스며

들 수” 있다고 생각하기 때문이다. 그래서 현장체험 학습을 기획하는 것이 학생

들에게 도움이 된다고 생각한다. 그러나 모 교사는 80분으로 구성된 수업시간

이나 예산 부족, 외부활동 시 안전을 위한 보조교사의 부재로 인해 동아리 학생

들과 학교 밖으로 나가는 현장체험 학습을 하는 것에는 한계가 있다고 생각했

다. 모 교사는 동아리 활동으로 학교 근처 걸어갈 수 있는 거리의 하천으로 현

장학습을 다녀왔는데 현장학습을 한 번 밖에 계획하지 않은 것을 못 내 아쉬워

했다.  

모 교사는 동아리활동 수업에 모 교사가 직접 구매하여 소유하고 있는 재생

에너지 관련 교구들이나 교내 시설을 활용하였다. 태양광 충전기, 풍력발전의 

원리를 알 수 있는 체험 교구, 태양광 선풍기가 달린 모자와 같은 교구를 학생

들이 조작해보도록 하거나 교실에 설치된 미니 태양광 패널을 떼어서 학생들이 

직접 만져보고 작동원리를 알아보도록 하는 수업을 하였다. 텃밭에 나가 텃밭 

식물을 관찰하고 학교에 설치되어 있는 빗물 저장시설을 이용하여 텃밭 식물에 

물을 주는 체험활동을 하기도 하였다. 환경영화제에 출품된 작품을 감상하고 의

견을 나누는 시간을 갖기도 한다. 모 교사는 수업시간에 학생들에게 제공하는 

수업 자료를 본인이 공감하는 자료들을 이용하여 직접 구성하고 초등학생들에

게 적합한 난이도나 미래 긍정적인 뉘앙스를 풍기는 자료를 찾으려고 노력했다. 

모: 오늘 사실은 왜 환경을 하고 싶은가 이런 거에 대해서 유명한 사람이나 

이런 사람들 동영상을 5분쯤 보여주고 싶었어요. 이렇게 훌륭한 사람들

이 있는데 에너지에 대해서 중요하게 생각하잖아. 그러면서 적극적으로 



     

145 

도입을 하고 나는 이제 호킹 박사 인터넷 최근에 기사 기후변화. 그런데 

기사내용을 내가 다시 읽어보니까 너무 어려워. 이게 어른도 읽기 힘들

겠다. 근데 너무 절망적인 내용이 많던데. 너무 비관적이고 절망적인 얘

기를 쓰는데 그 사람이 뭐 빨리 탈출해야 한다고 하니까 

TI_180320(SG) 

모 교사의 수업에서는 80분의 수업시간 동안 학생들이 교사의 설명을 듣는 

시간이 길지 않았으며, 수업이 끝나기 전에 제출해야 하는 과제가 있지 않았다. 

학생들은 교사가 제공하는 교구를 직접 만져보고 작동시켜보고 제작해보는 활

동을 하거나, 교사가 제시하는 주제에 대해 모둠 별로 토의를 하는 시간을 주로 

가졌다. 모 교사는 수업활동 장면을 사진으로 남기거나 학생들의 활동 산출물을 

보관하거나 하지 않는다.  

모 교사는 외부 강사가 학교를 방문하여 진행하는 수업에 대해 외부 강사가 

“내가 이 사람을 한 번 모시고 싶다 이런 사람이면 모를까 거기(에너지수호천

사단 등의 단체)에서 우연히 배정되는 사람”에게 교육을 의뢰할 필요가 없다고 

생각한다. 외부 강사가 와서 수업을 하게 되면 외부 강사가 하는 수업 내용이 

본인의 수업 내용과 중복되거나 본인이 계획한 전체 수업의 내용과 맥락이 맞

지 않을 수가 있기 때문이다. 그래서 외부 강사가 “내가 못 하는 것을 다 해주

지” 않는 한 외부 강사가 진행하는 수업을 원하지 않는다. 

또한 모 교사는 에너지교육을 하면서 학생들에게 제공하는 자료나 보상이 

“또 하나의 쓰레기”가 되지 않도록 해야 한다고 생각한다. 모 교사는 수업을 

구상할 때 수업을 하면 발생하게 되는 쓰레기에 대해서도 고민을 한다. 포장재

를 줄이기 위해 낱개 단위로 포장되어 있는 교구를 구매하지 않고자 한다. 교실

에는 이면지함이 구비되어 있고 학생들은 이면지 활용을 당연하게 생각한다. 모 
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교사 교실 창문에는 요거트 용기로 만든 화분이 있으며 학습자료로 활용할 수 

있는 음료병이나 종이상자와 같은 재활용품들은 깨끗한 상태로 수집되어 모 교

사가 관리하고 있었다. 

모: 다른 물품을 만드는 것은 또 하나의 쓰레기가 될 수도 있잖아. 그것보다

는 직접적으로 에너지를 절약할 수 있는 뭔가를 하는 것이 더 낫지 않

아?  TP_180320(SG) 

모 교사는 학교에서 제공하는 먹을 거리에 대해서도 비판적인 생각을 가지고 

있다. “급식은 그래도 친환경급식을 하려는 노력”과 절차가 있으니 학생들에게 

안전한 음식을 제공하도록 하지만, 교사들이 보상으로 지급하는 간식이나 수업 

시간에 음식을 만들어 먹는 활동을 하면서는 학생들에게 위험 식품을 제공하게 

될 가능성이 있다는 것이다. 

모: 담임 선생님이나 교과 선생님들이 학급운영을 하면서 선물이나 보상으로 

먹을 거리를 주는 경우이다. 비타민C, 사탕, 젤리 등 다양하다. 이 중에 

식품첨가물이 들어있거나 일본에서 수입된 재료가 포함될 가능성이 대

부분이다. 그런데 생협에서 물건을 사 주는 경우를 별로 보지 못했다. 

…  초등학교 교과과정에서 다양한 경로로 통제되지 않은 위험식품을 

섭취할 가능성이 많다는 점이다.  TF_170225(SB) 

모 교사에게는 도구가 본인의 수업 목표와 연관되어 일관적인 의미를 갖는 

것이 중요하다. 모 교사는 이러한 모습은 학생들과의 동아리활동뿐 아니라 시민

들을 대상으로 한 활동에서도 보인다. 에너지스쿨에서 후쿠시마 기념행사에 참

여하는 부스활동을 기획할 때에도 체르노빌 사건을 기억하기 위해 제공하는 책

자를 “그냥 책을 놔두는 게 아니라” “그 사건이 (책을 접하는 사람들에게) 의
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미있게 되는 것이 중요”하기 때문에 효과적인 홍보를 위해서는 힘들더라도 시

민들과 소통하기 위해 노력을 해야한다고 주장했다. 

4. 규칙, 공동체, 분업 

모 교사는 에너지교육 활동을 담임 학급의 정규 수업시간에는 하고 있지 않

으며 동아리 활동시간에 하고 있다. 모 교사의 동아리는 3~4학년을 대상으로 

하는데 환경동아리를 하고 싶은 학생들의 신청을 받아 동아리를 구성하게 된다. 

모 교사의 학교에서는 동아리활동을 1학기에 몰아서 하는데 한 번에 2차시씩 

12번으로 총 24차시로 운영하고 있다. 모 교사가 근무하는 학교에서는 보통 동

아리활동 시간의 지도는 외부강사를 섭외하여 진행을 하는 것이 일반적이다. 외

부강사를 섭외하기 위해서는 동아리시간을 1차시씩 24번으로 운영하는 것보다 

2차시씩 12번으로 운영하는 것이 강사 섭외가 쉽기 때문에 한 학기에 몰아서 

동아리 활동시간을 배정하게 되었다. 모 교사는 환경동아리 운영은 “1, 2학기 

골고루 연간 활동을 해야 하는데” 강사 섭외를 위해 동아리 시간을 한 학기에 

몰아서 배정하는 것은 적합하지 않은 방법이라고 생각한다. 동아리 시간 배정뿐 

아니라 동아리 참여 인원이 많은 것에 대해서도 불만을 가지고 있었다. 모 교사

는 동아리의 인원은 “많아야 열댓 명”이어야 한다고 생각하는데 “다른 동아리 

같으면 상관이 없는데 환경동아리 같은 거는 이렇게 하면 안 되는데” 스무 명

이 넘는 학생들과 함께 하는 것에 부담을 느끼고 있었다.  

또한, 모 교사는 학교의 여건이 본인이 에너지교육을 하는데 장애가 되는 면

이 많다고 생각한다. 학교 안에서 통용되는 “공문”위주의 교육사업 진행은 본인

의 역할을 축소시킨다고 생각한다. 공문은 보통 교육청이나 지자체의 정책과 관
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련한 활동을 모집하는 경우가 많은데 모 교사가 하고 싶은 활동은 공문에 의해 

안내되는 활동과 관련이 없는 경우가 많기 때문이다. 학교 안에서 공문에 의하

지 않은 활동을 하려면 “내가 막 나서서 하면” 굳이 못 할 것은 없지만 절차와 

노력에 너무 힘이 들기 때문에 포기하게 되는 면이 있다는 것이다. 그리고 모 

교사 생각에는 학교의 구성원 중에 “역량 있는 사람이 최소한 두세 명은 있어

야” 하는데 현 근무학교에 “그런 사람이 없다는” 것이 문제이다. “개학했는데 

시간표가 안 짜여 있을” 정도로 학교 운영이 원활하지 않기 때문에 담임교사의 

역할만을 수행하기에도 너무 바쁘고 힘들어서 환경동아리에 노력을 기울이기가 

쉽지 않은 면도 있다. 

학교 여건과 같은 동아리 외부상황도 그렇지만 동아리 내부의 문제도 있어 

모 교사는 동아리를 운영하는 것이 쉽지 않았다. 모 교사는 2017년에는 학생들

과 방과후 시간을 이용하여 자율동아리를 운영하였고 2018년에는 정규 수업시

간을 활용하여 동아리를 운영하였다. 문 교사는 자율동아리를 운영할 때 학생들

이 스스로 활동을 계획하고 추진하도록 했는데 동아리 내 학생들끼리의 관계가 

안 좋아지면서 참여율이 떨어져서 자율동아리 활동이 “제대로 된 것은 아니”었

다고 한다. 수업이 거듭되면서 참여학생수가 너무 줄어서 활동을 제대로 할 수 

없었다. 2018년에는 정규수업시간이 배정된 동아리를 운영하기 때문에 학생들

이 동아리활동에 빠지지 않고 참여를 하지만 여러 학급에서 모인 학생들의 “인

원이 많고 (참여 학생들이) 계속 떠들고 그러니까 의욕이” 나질 않고 “계속 지

친다”. 모 교사는 동아리 첫 시간에 학생들에게 동아리에서 배우고 싶거나 하고 

싶은 활동에 대한 의견을 듣고 학생들의 의견을 동아리활동 계획에 반영하고자 

하였다. 그러나 3~4학년 학생들은 아직 에너지에 관해 배워본 적이 없기 때문



     

149 

에 “애들을 가만히 두면 에너지라는 말이 나오기 힘들다”. 그래서 학생들의 논

의를 돕고자 여러 소주제를 제시하고 학생들의 토의를 이끄는 역할을 하여 학

생들에게서 “에너지 비슷”한 주제가 나오도록 하였으나 학생들과 함께 하는 이

러한 과정이 “쉽지 않게” 느껴진다. 더군다나 모 교사는 2018년 6월 “특히 주

말마다 라돈 측정을 다니게 되어” 쉬질 못 하니 동아리 활동을 포함한 학교 생

활이 “더 지치고 힘들”지만 라돈은 “너무 중요한 문제라서” 주말에 하는 라돈 

측정을 쉴 수는 없었다. 

모 교사는 학생들과 함께 하는 수업활동은 학교에서 예산이나 공간이나 보조

인력을 지원해 주는 것도 아니고, 함께 하는 학생들의 에너지교육에 대한 이해 

수준도 모 교사의 기대에 못 미치기 때문에 많이 힘들어 하는 모습을 보였다.  

하지만 모 교사는 동료교사와 학부모들과의 활동에서는 만족감을 드러내었다.  

모: 금년 1년간 학생 환경동아리 활동은 좀 부진했던 반면, 교사, 학부모, 지

역사회 공동 환경동아리 활동은 재미있게 잘 진행되었던 것 같다. 

TF_171214 

모 교사는 또한 학교에서는 느끼지 못했던 감정을 소속 단체인 에너지스쿨에

서 느끼며 단체에서 활동한 기간을 쉬고 있는 기간이라고 표현하기도 한다.  

모: 지난 4년이. 에너지스쿨에서 활동한 4년이 내가 쉬었던 4년인 것 같아

요.  TP_180320(SG) 

모 교사가 대표를 맡고 있던 에너지스쿨은 2011년 후쿠시마 사고 이후 핵문

제의 심각성에 공감을 하고 탈핵 교육이 필요하다는 문제의식을 가진 교사들이 

주축이 되어 만든 단체이다. 2018년에는 학생, 학부모가 가세하여 교사뿐 아니
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라 학생 대표와 학부모 대표가 각각 있을 정도로 다양한 구성원들로 모임을 이

루고 있었다. 모 교사는 일상의 위험과 관련하여 방사능 문제나 환경호르몬, 

GMO와 같은 주제에 대해 관심이 많지만 이에 대해 이야기를 나눌 수 있는 사

람이 많지 않다고 생각했다. 모 교사가 관심을 가지고 있는 위험과 관련한 주제

는 많은 사람들이 불편해하는 공포스러운 주제인데다 해결방법을 찾기가 쉽지 

않기 때문이다. 모 교사는 위험을 인지하더라도 위험을 제거하거나 피하기 위한 

행동을 하는 것이 어렵기 때문에 화제를 꺼내는 것만으로도 소외되기가 쉽다고 

생각하였다. 

모: 진실을 아는 사람들 중 일부는 아무 말도 안 하는 경우도... 주변 사회에

서 소외되기가 쉽고 말하는 본인도 주변도 좀 불편해 하기 때문이다. 

TF_210117 

모: 환경호르몬도 GMO처럼 워낙 생활 속에서 광범위하게 퍼져 있어 이것 

또한 지키려면 왕따가 되다시피 행동해야 한다 TF_180301 

모: 먹을 거랑 관련된 내용이 공포스럽기는 해요. 엄마들이 싫어하거든. 엄마

들이 알고서 그런 거를 조리해야 하는데 엄마들은 모르잖아.  

TI_180320(SG) 

그러나 에너지스쿨에서는 모 교사가 느끼는 일상의 위험에 대한 주제로 소통

이 가능하며 구성원들의 관심사가 모 교사와 일치하기도 한다. 그래서 모 교사

는 학교 안에서 교사로서의 역할을 하는 것은 매우 힘들고 지친다고 생각하면

서도 에너지스쿨 활동의 참여에는 적극적이었다. 격주에 한 번 하는 에너지스쿨 

운영위원회 회의의 주기를 줄이고 운영위원들이 더 자주 만나 회의를 하기를 

바라며, 그렇게 해야 에너지스쿨에서 효과적으로 사업을 추진할 수 있다고 생각
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했다. 

모: 2주일마다 하니까 일이 흐트러지면서 일이 원점으로 다시 원점으로 가는 

느낌이.. TP_180320(SG) 

또한 학교 내에서 모 교사는 환경동아리 활동을 하면서 학교 근처의 하천에

서 새의 생태를 관찰하는 현장체험 학습에서 해설사의 해설을 들은 수업 외에

는 모든 수업을 혼자 계획하고 준비하면서 운영하였다. 모 교사는 소속 학교에 

환경동아리 활동에 지원을 해 주는 것을 기대하는 바가 거의 없으며 지원을 요

청하지도 않는다. 동아리활동 운영을 혼자 맡는 것을 당연시하며 외부 강사 등

과 함께 하는 수업을 지양했다. 또한, 모 교사는 학교 운영에 있어서는 일부의 

핵심인력이 있어야 한다고 생각하며 그 핵심인력이 주가 되어 업무처리를 주도

적으로 해야 한다고 생각했다. 그런데 에너지스쿨에서는 이와 달리 소수의 사람

이 큰 역할을 맡는 것을 지양하고자 하며, 소수의 사람이 역할을 주로 맡는 것

에 대해 비판적인 입장을 가진다.  

모: 한 사람이 (역할을 맡아 일을 다) 하는 것보다 누가 이렇게 하면 (다른 

사람이) 이렇게도 해보고 서로 그런 게 되어야 하는데 에너지스쿨 자체

가 그런 게 안 된단 말이야 TI_180320(SG) 

모 교사는 학교에서 다른 교사와 교육활동에 대한 의견을 나누지 않는 것과

는 달리 에너지스쿨에서는 대표 역할을 맡으며 구성원들과 교육사업에 대한 의

견을 나누며 다양한 활동을 함께 기획하고 싶어했다. 



     

152 

제3절 두 교사의 활동체계 및 모순 비교 

1. 두 교사의 활동체계 특징 비교  

연구 참여자인 두 교사는 모두 남성이며, 비슷한 시기에 같은 대학을 졸업하

고 서울에서 초등교사로 근무한 경력도 비슷하며, 에너지교육이라는 관심사도 

겹치는 등 공통점이 많은 것처럼 보인다. 그러나 두 교사의 활동체계를 비교해

보면 확연히 다른 점들이 눈에 띈다. 

가. 주체 

두 교사는 비슷해 보이는 배경을 가지고 있다. 두 교사 모두 학교 밖 활동에

적극적으로 참여하며 학교 밖 단체에서 우수 교사로 인정받는다. 학교 안에서

는 학생들에게 무섭지 않고 학생들의 의견을 수용하는 교사로 평가받고 있으

며, 식물을 가꾸느라 주말에도 출근을 한다는 등의 공통점도 있다. 그러나 학

교 안 역할에 있어 드러나는 모습에는 차이점도 크다. 문 교사는 학교에서 

교무부장이라는 중책을 맡으면서도 학생들과 함께 하는 활동에 많은 시간을 

할애하는 것을 중요시하여 담임업무를 선호한다. 이와 달리 모 교사는 교내에

는 핵심인력이 있어야 한다고 생각하지만 본인이 그 역할을 맡고 있지는 않

다. 모 교사는 수업을 구상하고 교사의 역량을 강화할 시간이 필요하기 때문

에 담임 업무 보다는 교과 전담업무를 선호하며 학생들과의 활동보다 동료 

교사나 학부모와 같은 성인들과 함께 하는 활동을 더 즐긴다. 주체의 이러한 

차이는 각 주체들이 지향하는 목표의 모습과 맞닿아 있다. 
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나. 목표 

교육활동에 있어 목표는 다양한 층위에서 존재할 수 있는데 문 교사와 모 교

사는 에너지교육 활동을 하면서 추구하는 목표에서 상당한 차이가 난다. 문 교

사는 학생들이 학교에서 에너지 절약을 실천하며 이를 가정에서도 실천하는 것

을 목표로 한다. 문 교사는 학교에서 학생들이 직접 에너지 절약을 실천하는 경

험을 하며 이를 몸에 익힘으로 이 목표를 달성할 수 있다고 생각한다. 문 교사

도 학생들이 교실에서 한여름에도 에어컨이나 선풍기를 사용하지 않고 부채로 

여름을 나는 일이 쉽지는 않다고 생각을 하고 있다. 그래서 문 교사는 이렇게 

쉽지 않은 일을 하기 위해선 학생들에게 강력한 동기를 제공해야 하는데 그 동

기는 보상으로 가능하다고 생각한다. 문 교사에게 에너지 절약 규칙을 따르는 

것에 대한 보상으로 학생들에게 먹을 거리와 다양한 체험활동을 제공하는 것은 

중요하다. 보상은 효과적인 목표 달성을 가능하게 하기 때문이다. 보상을 위해 

문 교사는 예산을 확보해야 하기도 하고, 각종 대회에 나가 수상을 함으로써 학

생들에게 물리적·심리적 보상을 주고자 한다. 문 교사의 예산확보나 수상을 위

해서는 문 교사의 교육활동을 증명할 가시적인 학생들의 교육활동 결과물이 필

요하다. 그래서 문 교사의 수업에서는 학생들의 교육활동을 사진으로 남기거나 

학생들에게 수업활동을 통해 매우 구체적인 결과물을 내도록 하는 것이 중요하

다. 모 교사는 문 교사와 달리 학생들의 행동변화라는 구체적인 목표를 달성하

기 위해 교육활동을 하고 있지는 않다. 학생들에게 에너지교육을 경험하는 기회

를 제공하는 정도로 목표를 잡고 있으며 학생들에게 특정 결과물을 제출하도록 

하거나 수업활동을 자료로 남기고 있지 않다. 모 교사에게는 학생들을 대상으로 

한 교육활동뿐 아니라 교사들의 역량 강화도 매우 중요하다. 학생들을 가르치기
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에 앞서 교사들이 가르칠 역량이 확보되어야 한다는 것이다.  

학생들과의 활동을 강조하고 결과를 중요시하는 문 교사의 목표는 버틀러

(2014)가 성취목표 이론에서 이야기하는 수행목표와 관련이 있다. 수행목표란 

스스로의 능력을 타인과의 비교를 통해 인정받고자 하는 목표로 학습의 과정보

다 학습의 결과에 중심을 두는 목표이다(신현숙 외, 2020). 문 교사가 타인과의 

비교를 통한 성과에만 관심을 두는 것은 아니지만 문 교사는 에너지교육 활동

에 있어 학습의 과정보다는 결과에 중심을 두는 모습을 보였다. 문 교사에게는 

활동의 결과가 차년도 교육활동을 지속할 수 있도록 하는 근거가 되기 때문에 

타인에게 인정받는 가시적인 우수한 성과를 내는 것이 중요하다. 문 교사의 에

너지 절약실천이라는 목표는 에너지수호천사단에 가입하여 활동을 한 7년간 변

하지 않았으며 이를 위한 냉난방장치 사용금지라는 학급 규칙도 변하지 않았다. 

그러나 7년 동안 학생들이 학급 규칙을 보다 잘 지킬 수 있도록 하는 보상과 

같은 장치들의 확보에 대한 노력은 변화하고 발전하는 모습을 보였다. 수행목표

는 능력의 증명을 외부에서 인정받아야 도달이 가능하므로 외부에서의 인정이

나 성과의 평가가 없으면 활동의 지속성은 담보될 수 없다. 문 교사의 목표지향 

역시 외부에서의 평가가 중요하므로 평가 결과가 좋지 않거나 평가 자체가 사

라지게 되는 상황에서는 활동의 지속성이 위태로울 수 있다. 

반면 모 교사가 추구하는 목표는 성취목표 이론의 숙달목표에 가깝다. 숙달목

표란 스스로의 기준이나 실력 향상에 목적을 두고 학습의 이해를 높이는 데 관

심을 두는 목표이다(신현숙 외, 2020). 모 교사는 에너지교육 활동 자체에 관심

을 가지며 어떤 교육을 지향해야 하는 것인가에 대해 심도 있게 고민한다. 이 

과정에서 타인과의 비교나 능력의 증명은 중요하지 않다. 숙달목표는 구체적인 
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성과를 좇지 않으므로 성공과 실패에 대한 잣대가 외부에 있지 않다. 숙달목표

는 학생들의 학습 과정이나 내재적인 학습의 이해에 관심을 두기 때문에 교육

성과에 대한 외부에서의 평가가 이루어지기 쉽지 않다. 그러나 구체적인 지침이

나 달성해야 할 가시적인 목표가 있는 것이 아니므로 상황에 따른 유연한 대처

가 가능하며 도전적인 과제를 만났을 때 새로운 전략의 사용을 가능하게 한다. 

모 교사의 숙달목표는 학생들과의 관계에서 보다 교사 자신 혹은 동료교사들과

의 관계에서 더 중요시되는 면이 있다.  

다. 도구 

문 교사와 모 교사는 모두 교육활동에 있어 체험학습을 중시한다. 문 교사는 

학생들과 학교 밖 현장체험 학습을 많이 다니며 모 교사는 현장체험 학습을 많

이 다니지는 않지만 수업 시간에 학생들이 교구를 직접 조작하는 등의 체험 중

심의 수업을 구성하려고 노력한다. 두 교사 모두 식물을 활용한 수업을 하고 있

으며 학생들이 식물과 함께 하는 경험이 중요하다고 생각한다.  

문 교사는 목표 달성을 위해 학생들에게 주는 보상을 중요시하며 보상을 주

기 위해 예산을 확보하고자 다양한 노력을 하지만 모 교사의 생각은 다르다. 문 

교사는 학생들에게 보상으로 먹을 거리를 제공하는 경우가 많으나 모 교사는 

학생들에게 보상으로 먹을 거리를 제공하는 것에 대해 비판적이다. 모 교사는 

학생들에게 보상을 제공할 때도 보상의 내용과 방법에 에너지교육의 맥락과 학

생들의 건강이 고려되어야 한다고 생각한다. 그러나 대개의 경우 보상은 과자, 

아이스크림, 치킨, 피자와 같은 학생들의 선호도만을 반영하여 제공되는 경우가 

많기 때문에 친환경적인 안전하고 건강한 식품을 제공하지 않기 때문이다. 모 



     

156 

교사는 또한 수업시간에 제공되는 교구나 보상 역시 같은 맥락에서 일회용품이

나 플라스틱 사용을 자제해야 한다고 생각한다. 수업활동을 구상할 때부터 쓰레

기 처리에 대해 고민하며, 학생들의 수업 준비물을 준비할 때도 낱개로 비닐 포

장되어 있지 않은 제품을 구입하는 등 가급적 쓰레기가 덜 나오는 방법을 찾으

려고 노력한다. 그러나 문 교사는 수업 시간에도 효율을 위해 1회용품 사용을 

많이 하는 편이다. 보상은 학생들에게 실천하기 힘든 에너지 절약 실천의 동기

를 자극하고, 교사의 방침을 따르는 것에 대한 저항을 낮추기 위해 사용했다. 

모 교사와 같이 보상의 방법과 내용을 목표와 연결지어 생각하지는 않는다. 

라. 규칙, 공동체, 분업 

모 교사와 문 교사는 학급 담임을 맡으며 동아리활동 지도를 함께 하고 있다. 

문 교사는 동아리활동 시간뿐 아니라 학급 수업 시간에도 다양한 활동을 하고 

있으나 모 교사는 주로 동아리활동 시간에만 에너지교육 활동을 하고 있다. 문 

교사는 소속 학교에서 교무부장이라는 비중 있는 업무를 맡고 있으며 학교 규

칙에 융통성있게 대처한다. 주로 공문으로 안내되는 활동 중심으로 교육활동을 

구성하기 때문이기도 하지만 타 학급에 비해 학급운영을 독립적으로 하고, 학급 

시간표를 자유롭게 구성하는 등 에너지교육 활동을 실행하는데 있어 학교 규칙

에 의한 활동 제한은 거의 받지 않고 있다. 모 교사는 소속 학교에서 비중 있

는 업무를 맡고 있지 않으며, 동아리활동 시간만으로는 중요하게 생각하는 체험 

중심의 교육활동을 진행하기 힘들다고 생각한다. 한 학기에 몰려 있는 동아리활

동 시간 배정도 적합하지 않다고 생각하며, 동아리활동에 배정된 예산도 부족하

다고 생각한다. 공문으로 안내되지 않는 다양한 활동을 하고 싶지만 학교 안에
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서는 실행하기 어렵기 때문에 포기하는 경우도 있다. 모 교사는 학교의 규칙 때

문에 하고자 하는 교육 활동이 있어도 실행을 하지 못하는 경우가 있다. 

문 교사와 모 교사는 모두 동료 교사들에게 에너지교육에 관심이 많으며 다

양한 활동을 하는 교사로 인정받고 있다. 그러나 학교 안 동료교사들과 에너지

교육 활동을 함께 하기 위한 소통을 하지는 않는다. 문 교사는 에너지 절약이라

는 실천목표를 동료 교사들과 공유하고 싶지만 동료 교사들의 태도는 냉담한 

편이라고 판단하며 관계 개선에 노력을 들이고 싶어하지 않는다. 그러나 문 교

사는 외부강사 수업은 적극적으로 유치하고자 하여 동아리활동 시간에는 외부 

강사가 진행하는 수업이 절반 이상을 차지한다. 모 교사는 에너지스쿨을 함께 

하는 교사들과는 꾸준히 소통하며 교육활동 구상논의를 적극적으로 하지만 같

은 학교에는 에너지스쿨 회원가입을 권유하여 회비를 내는 동료 교사가 “2~3

명” 있긴 하지만 따로 관계를 맺으며 소통하고 있지는 않았다. 모 교사는 동아

리활동 운영에 있어서도 외부 강사가 오는 수업을 지양하며 본인이 수업을 해

야 한다고 생각한다. 

문 교사의 수업은 체험활동 중심으로 학생들이 좋아할 법한 활동으로 구성된

다. 문 교사는 다년간의 경험으로 학생들이 선호하는 활동을 파악하고 있다고 

생각하며, 실제로 학생들도 문 교사의 수업을 즐기지만 문 교사의 수업 계획에 

있어 학생들의 의견을 반영하는 절차는 없다. 또한 문 교사의 학급이나 동아리

에는 에너지를 절약해야 한다는 규칙이 두드러지게 존재한다. 전기 에너지 절약

을 위해 문 교사의 학급에서는 여름에는 냉방을 겨울에는 난방을 하지 않는다. 

문 교사의 이 규칙은 학급이 구성된 첫 날 학생들에게 일방적으로 통보되며 학

생들은 이를 예외 없이 지켜야 한다. 이 규칙에 동의를 하지 않는 학생들도 있
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으며 문 교사가 교실에 없을 때는 이 규칙이 깨지기도 하지만 문 교사는 자신

의 “특별한” 규칙이 지켜져야 한다고 생각하며 이에 자부심을 가지고 있다. 학

생들은 문 교사가 다른 교사에 비해 허용적인 편이지만 “이 부분”에서는 그렇

지 않다고 한다. 문 교사의 교실 냉난방금지 규칙은 교실에 다른 교사가 와서 

수업을 하거나 학생들이 다른 교실에 가서 수업을 하지 않는 한 거의 지켜지고 

있다. 모 교사의 학급이나 동아리에서는 에너지 사용과 관련한 학생들과의 특별

한 규칙이 따로 존재하지는 않는다. 그러나 모 교사는 학생들이 분리배출을 철

저히 하도록 지도하며, 교실에 학생들이 쓸 수 있는 이면지함을 비치하고, 재활

용품을 깨끗하게 보관하며 학습자료로 사용하기도 한다. 모 교사는 문 교사와 

달리 동아리 활동 첫 시간에 학생들과 함께 1년 동안의 활동 내용을 학생들과   

논의하여 학생들의 의견을 동아리 교육과정에 반영하고자 한다.  

문 교사와 모 교사는 모두 에너지교육과 관련된 단체에 소속되어 있지만, 문 

교사가 소속된 에너지수호천사단과 모 교사가 소속된 에너지스쿨에는 차이가 

있다. 에너지수호천사단은 연간 1만5천명 규모로 주로 학교 단위의 회원가입을 

신청받아 운영되며, 에너지스쿨은 개인 단위로 회원가입을 받으며 200여명 규

모의 단체이다. 에너지수호천사단은 서울시의 원전하나줄이기 정책의 일환으로 

구성된 것으로 에너지수호천사단에서는 회원가입 학교의 전기 에너지 사용량을 

연말에 실적으로 제출해야 하며, 학생들은 에코마일리지에 가입을 해야 하는 것

이 의무이다. 에너지수호천사단에서는 거의 매달 에너지 절약과 관련한 행사를 

진행하여 회원가입 학교의 참여를 독려하고, 강사들을 파견하여 학생들을 대상

으로 한 수업을 해 준다. 에너지수호천사단 가입학교를 위한 오리엔테이션에서

는 어떻게 하면 연말에 우수학교나 우수교사로 선정이 될 수 있는지에 대한 방
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법들이 공개된다. 에너지스쿨은 10명 내외의 운영위원회를 구성하여 2주에 한 

번씩 열리는 운영위 회의를 통해 단체운영, 교육사업기획 등에 대한 사안을 논

의·의결하고 연간사업이나 예산집행과 관련하여서는 매년 3월에 총회를 통해서 

회원 전체의 의견을 묻는다. 에너지스쿨 역시 서울시 공모사업을 통해 예산을 

받아 운영되므로 연말에 서울시에 교육활동에 대한 결과 보고를 해야 한다. 문 

교사는 에너지수호천사단 소속 교사들과 교류를 하거나 소통을 하기 보다는 운

영업체에서 기획하여 제안하는 사업에 학생들과 참여를 하는 방법으로 단체활

동을 하고 있다. 모 교사는 에너지스쿨 활동을 하면서 운영위 회의에 참석하며 

에너지스쿨 구성원들과 적극적으로 소통하고자 한다. 구성원들의 의견을 모아 

사업을 진행하고자 하며, 단체 안에서의 역할이 한 사람에게 쏠리지 않아야 한

다고 생각한다. 두 교사에게 확인한 활동체계의 특징을 정리하면 <표 12>와 

같다. 

 

<표 12> 두 교사의 활동체계 특징 요약 

 문 교사 모 교사 

주체 

· 학교 활동에 적극적 

· 학교 밖 활동에 적극적 

· 주로 학생들과 활동 

· 학교 활동에 소극적  

· 학교 밖 활동에 적극적 

· 동료/학부모 함께 하는 활동 선호 

목표 

· 전기에너지 사용량 줄이기나 대

회 수상 

· 가시적 결과 중심 

· 에너지교육 기회 제공이나 교사 

역량 강화  

· 비가시적 성장 중심 

도구 

· 다수의 현장체험학습 

· 먹을 거리와 같은 보상 

· 텃밭식물 

· 재생에너지 관련 교구 

· 텃밭식물 

· 목표와 일관되는 도구 사용 
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· 목표와 일관되지 않는 도구 사

용 

규칙, 

공동체, 

분업 

· 학교 규칙의 유연한 적용 

· 학생들에게 일방적 규칙 제시 

· 교실 냉난방 금지 

· 외부 강사 진행 수업 

· 동료교사와 소통 불필요  

· 성과중심 에너지수호천사단 단

순참여 

· 학교 규칙의 변형없는 수용 

· 학생들 의견 반영 

· 외부 강사 수업 지양 

· 동료교사와 소통 필요 

· 소통중심 에너지스쿨 적극참여 

 

문 교사와 모 교사는 모두 에너지교육 활동에 관심이 있으며 적극적으로 에

너지교육 활동을 하는 초등교사이지만 활동체계 비교를 통해 공통점뿐 아니라 

확연한 차이도 있음을 확인할 수 있었다. 두 교사 모두 학생들에게 체험학습 중

심의 수업을 제시하려 하거나 텃밭식물을 수업에 활용하는 모습을 보였다. 학교 

내 동료교사들과의 관계에서 소통이나 역할 분담에 대한 기대가 낮다는 공통점

도 있었다. 두 교사가 지향하는 목표에는 큰 차이가 나며 목표 설정의 차이는 

체계 내 다른 요소들의 운영원리에도 각기 다른 영향을 미쳤다. 두 교사는 목표 

달성을 위해 사용하는 에너지교육 활동의 도구가 지니는 역할에 대한 인식에서

도 큰 차이를 보였다. 또한, 학교 안과 밖에서 교사가 맡아야 한다고 생각하는 

역할이나 에너지교육 단체활동 참여 방법에서도 차이를 보였다.  

2. 각 교사에게 드러나는 모순과 대처방법 

모순은 활동이론의 핵심적인 측면으로 모순 분석을 통해 활동체계를 구성하

는 요소들 간의 역사적으로 축적된 구조적인 긴장을 파악할 수 있다
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(Engeström, 2008). 두 교사의 활동체계 요소들 간의 모순 분석을 통해 두 교

사의 모순이 에너지교육 활동 실행에 어떤 영향을 미치는지 알아보고자 한다.  

가. 문 교사 

문 교사에게 보이는 가장 큰 모순으로는 에너지절약 실천이라는 목표 내에서 

보이는 모순과 실천을 둘러싼 다른 주체들과의 긴장을 들 수 있다. 문 교사의 

학급에서 한 여름에도 에어컨뿐 아니라 선풍기도 사용하지 않는다는 사실을 처

음 접한 사람들은 대개 믿을 수 없다며 학생들을 걱정하는 반응을 보인다. 문 

교사는 본인의 이러한 방침에 대해 자부심을 가지고 있으며 학생들 역시 처음

에는 힘들어하지만 적응과정을 거치면 괜찮다고 생각한다. 문 교사의 학급에서

는 문 교사의 방침이 대체적으로 지켜지고 있기는 하지만 이에 동의하지 않는 

학생들이나 동료 교사들과는 갈등이 있기도 하다. 학생들과의 갈등을 줄이기 위

해 문 교사는 보상을 제공하는 것이 중요하다고 생각하며 학생들에게 먹을 거

리를 보상으로 제공하는 경우가 많다. 문 교사의 학급에만 제공되는 보상에 대

해 문 교사 학급의 학생들은 문 교사에게 고마움을 느끼며 다른 학급 학생들의 

부러움을 사기도 한다. 문 교사의 모순 분석은 문 교사가 지향하는 목표에 초점

을 맞추어 서술하고자 한다. 

 

1) 요소 내 모순 

문 교사의 요소 내 모순으로는 먼저 학생들의 자율성을 보장하는 교육을 지

향하면서 전기에너지 사용에 있어서는 강압적인 규칙을 제안하는 모습을 보이

는 목표 요소 내 불일치를 들 수 있다. 문 교사는 학생들의 행복을 위해 학생
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들의 자율성을 존중해야 한다고 생각한다. 문 교사 스스로도 문 교사의 학생들

도 문 교사는 학생들의 의견을 존중해주는 교사이다. 그러나 학급에서의 냉난방

장치 사용금지에 대해서만은 학생들의 의견 수용 없이 일방적이고 강경한 입장

을 취하고 있다. 

문 교사의 목표인 학교에서의 전기에너지 절약 실천의 습관화는 에너지수호

천사단의 연말 평가와도 관련이 있다. 연말평가에서 우수학교나 우수교사로 선

정되는 것 역시 문 교사의 목표인데 이를 위해서는 에너지 절약 실천 우수 사

례와 학교에서의 에너지 사용량 보고가 필요하다. 문 교사는 학교의 에너지사용

량을 줄이기 위해 학교의 전기에너지 사용량을 실시간으로 확인하며 교직원 회

의에서 보고를 하는 등 동료 교사들에게 에너지 절약을 독려하지만 이에 호응

하여 함께 실천하고자 하는 동료 교사가 있지는 않다. 문 교사의 학급에서는 에

너지절약을 위해 냉난방을 하지 않지만 37개 학급의 학교에서 한 학급에서 냉

난방을 하지 않는 정도로 학교 전체의 에너지 사용 절감에 수치적으로 큰 영향

을 미치지는 않는다. 그러나 문 교사의 에너지 절약 사례는 에너지수호천사단 

활동평가에서는 긍정적인 영향을 미치고 있었다. 문 교사의 이러한 활동들은 에

너지수호천사단에서 좋은 평가를 받아왔으며 문 교사가 다년간 우수교사로 선

정되도록 하였다.  

 

2) 요소 간 모순 

문 교사의 활동체계에서는 목표와 도구의 모순이 두드러지게 발견된다. 수업

에는 다양한 목표가 존재한다. 문 교사가 직접 진행하는 수업에서나 외부 강사

가 진행하는 수업은 에너지의 정의, 다양한 에너지원, 과다한 에너지 소비의 문



     

163 

제, 에너지 사용 진단, 기후위기 등 에너지와 직접 관련된 내용에서부터 먹을 

거리 생산, 플라스틱 쓰레기 문제, 자연 체험 등과 같은 내용에 이르기까지 다

양하게 구성되어 있다. 그러나 문 교사가 학생들과 함께 하는 일상적인 실천의 

내용은 전기 에너지 사용의 절약에 치우쳐 있다. 문 교사는 교실 에너지 사용을 

줄이기 위해 그린커튼이나 옥상정원 등을 설치하고 관리하며 이는 문 교사의 

목표와 맞닿아 있다. 하지만 문 교사는 냉난방이나 엘리베이터 사용에 무척이나 

민감한 모습을 보이는 것과는 달리 학생들과의 수업 시간에는 플라스틱 1회용

품을 제한 없이 사용하는 모습을 보이기도 한다. 주로 학생들과 함께 먹거리를 

만드는 수업에서 1회용품을 사용하는 경우가 많은데 이는 먹거리 수업에서 위

생이 중요하며 학교에 먹거리 수업에 활용할 도구나 시설이 부족하고 체험활동 

시 필요한 보조인력의 확보가 어렵기 때문이다. 그렇지만 문 교사와 학생들이 

1회용품의 사용을 줄이려는 노력 없이 동아리 활동시간에 1회용품을 제한 없이 

사용하는 것은 에너지 절약을 실천하자는 목표와 부합하지 않는 도구의 사용이

라고 볼 수 있다. 

에너지수호천사단에서 좋은 평가를 받기 위해서 문 교사는 한 해 동안 실행

한 교육활동에 대한 자료를 모은다. 에너지수호천사단 인터넷카페에 활동내용을 

수시로 업로드하며, 연말 보고서 작성에도 정성을 들인다. 좋은 평가를 위해서

는 다양한 교육활동 성과에 대한 눈이 보이는 결과물이 필요하다. 그래서 문 교

사는 수업시간에 학생들이 직접 제작한 활동결과물이나 학생들의 활동사진을 

남기는 것이 중요하다. 이는 문 교사가 신청해서 확보한 예산의 집행 결과를 보

고할 때도 마찬가지로 필요하다. 문 교사는 한정된 수업시간 안에 수업활동을 

전개하면서 수업활동을 기록해야 하는데 체험활동이 많은 편이라 학생들의 활
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동시간이 부족한 경우가 많다. 문 교사는 학생들의 활동을 마무리할 시간이 넉

넉하지 않을 경우에도 수업 시간 내에 수업활동을 기록하는 시간은 충분히 확

보하고자 한다. 문 교사는 동아리 활동시간에 은행나무 토막을 관찰하는 수업을 

하고자 운동장 한 켠으로 학생들과 함께 나간 적이 있다. 그런데 은행나무 토막

이 “작년에 한 30개 있었”던 나무토막이 다 사라지고 “한 개만” 남아있다는 것

을 수업을 시작하고 학생들과 함께 운동장에 나간 후에 알게 되었다. 문 교사는 

수업 시작 전에 이 상황을 미리 알았더라면 다른 활동으로 대체했을테지만 수

업 시작 후에 알게 되어 “지금은 대충 그리는 수밖에” 없어서 40명의 학생들에

게 한 개의 나무토막을 함께 관찰하며 활동지에 관찰내용을 “대강 그려서” 제

출하도록 하였다. 관찰활동이 끝나 활동지를 제출하고 하교하려는 학생들에게 

“자연스럽게” 나무토막을 관찰하면서 활동지를 작성하는 자세를 취할 것을 부

탁하여 사진을 촬영하기도 하였다. 이 때 학생들 앞에 놓인 활동지는 사진을 찍

는 학생들이 작성한 활동지가 아니라 다른 학생들이 먼저 제출한 활동지로 관

찰 내용이 우수하게 작성된 활동지였다. 마지막 동아리활동 수업인 에너지수호

천사단 수료식 날에도 학생들은 교실에서 “쫑파티”를 하면서 피자를 먹느라 수

업시간이 10분 정도밖에 남지 않았다. 학생들이 다른 활동을 할 시간이 부족했

으나 문 교사는 학생들을 운동장에 있는 화단으로 데리고 가서 “일단 앉아”서 

“사진”을 찍도록 했다. 학생들은 영문을 모른 채 일단 교사의 지시대로 사진을 

찍으면서야 사진을 함께 찍은 나무들이 학기초 동아리 활동시간에 본인들이 심

었던 나무임을 깨달았다. 교육활동의 결과물은 교육활동을 했다는 증거로 의미

가 있지만 문 교사의 수업에서는 교육활동을 했다는 증거를 남기기 위해 교육

활동이 배치하는 경우도 발견되었다. 
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문 교사는 이렇게 학생들과의 활동 자체보다 활동 사진이나 활동 결과 수집

에 노력을 들이는 이유를 학생들의 동기를 자극하기 위해서라고 한다. 우수 학

교로 선정되어 상품이나 상금을 받을 수 있다는 물질적인 목표를 제시하는 것

이 학생들의 실천을 이끌어내는데 효과적이라고 판단하기 때문이다. 학생들이 

자신의 일방적인 에너지 절약 규칙에 저항 없이 순응하는 이유는 먹을 거리 제

공이나 현장체험 학습과 같은 보상 때문이기에 보상 없이는 학생들의 저항 없

는 실천을 이끌어내기가 불가능하다는 것이다. 그러나 보상이라는 도구에 집중

하게 되면서 활동 결과물을 산출해야 한다는 부담은 학생들에게 교육활동의 경

험 자체에서 의미를 찾게 하기 보다는 활동 결과물을 제출하는데 의의를 두도

록 만들게 된다. 

 

3) 체계 간 모순 

문 교사가 교육활동의 중요한 매개라고 생각하는 도구인 보상에 대해서 학생

들의 입장에서는 그 효과가 다르기도 한다. 학생들은 문 교사가 제공하는 보상

에 고마움을 느끼며, 고마운 선생님의 뜻에 따르고자 한다. 학생들의 인터뷰에 

따르면 학생들이 에너지 절약 실천을 하는 가장 큰 이유는 그 규칙을 교사가 

강력하게 제시했기 때문이다. 학생들도 교사가 추구하는 에너지 절약에 대한 의

의를 공감하고 이에 동의하지 않는 것은 아니지만 규칙을 수행하는 이유에 있

어 학생들의 목표는 교사가 제시하는 목표와 차이가 난다. 교사의 목표는 에너

지 절약활동 실천으로 학생들이 에너지 절약을 습관화하는 것이지만 학생들의 

목표는 교사가 제시한 규칙을 따름으로 보상을 주는 교사에게 고마움을 표시하

고 교사와 원만한 관계를 유지하는 것이다. 학생들은 선택의 여지가 없이 교사
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가 제시한 규칙을 따라야 하며, 학생들에게 보상은 에너지 절약을 했기 때문이 

아니라 교사의 규칙을 따른 것에 대한 부상으로 작용한다.  

문 교사 학급에서 보이는 교사와 학생 간 목표의 간극은 교사의 일방적이고 

강압적인 규칙 준수 요청에서 비롯된 것으로 보인다. 교육활동에 있어 교사와 

학생이라는 두 주체는 교육활동을 성립하게 하는 전제이다. 교육활동의 목표가 

두 주체 간에 완벽하게 공유될 수는 없다 하더라도 주체 간 목표 지향은 서로 

소통되고 조율되어야 한다. 교수와 학습 목표 사이의 간극이 크다면 교육활동의 

설계가 제대로 되었다고 보기 힘들기 때문이다. 그러나 문 교사의 목표 달성을 

위한 규칙은 학생들에게 일방적으로 전달되는 과정에서 소통이 부재하였다. 규

칙을 지켜야 하는 의미에 대한 공유나 규칙에 대한 합의가 없는 상태로 교사를 

통해 전달되는 규칙은 학생들이 내면화할 수 있는 학습목표로 다가가기 힘들 

수밖에 없다. 그러므로 학년이 바뀌어 교사가 제시하는 규칙이 바뀌게 된다면 

학생들이 실천했던 에너지 절약 행동에도 변화가 나타날 수밖에 없다. 일방적인 

규칙 제시와 그 준수를 통한 실천활동은 교사와 학생이 직접 관계를 맺는 동안

에는 확실한 효과가 있다. 실천활동의 경험을 통해 어떤 학생들은 이후에도 스

스로 에너지 절약 실천 의지를 다져나갈 수도 있다. 그러나 교사와 학생이 맺는 

관계가 약해지면 교사가 제시했던 아주 구체적인 행동지침은 일반적으로 통용

되는 규칙이 아니므로 학생들이 지속하여 지켜나가기 힘들 뿐 아니라 더 이상 

규칙준수를 요구하는 사람이 없게 되므로 학생들 입장에서는 규칙을 지킬 이유

도 사라지게 된다.  

 

4) 모순 대응 방식 
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엥게스트룀(2008)은 모순의 일종으로 볼 수 있는 방해요인의 관리방식을 타

협, 책임인정, 권한 활용, 불평, 대면 회피, 개방적 갈등에 참여, 혁신 시도 또는 

완성으로 구분하여 제시한 바 있다. 이 구분을 참고하면 문 교사가 사용하는 모

순 대응방식은 주로 권한 활용과 대면 회피라고 볼 수 있다.  

문 교사는 학교에서는 교무부장, 교실에서는 교사, 단체에서는 우수 교사라는 

지위를 가지고 있다. 문 교사는 교무부장으로서 학교에서는 동료 교사들에게 에

너지 절약을 지속하여 권유한다. 동료 교사들은 에너지 절약 실천에 적극적으로 

동참하지는 않지만 문 교사와 교내에서 마주치면 안 쓰는 전등을 끄는 등의 행

동을 보이기도 한다. 문 교사는 교내에서 에너지교육 활동을 열심히 하는 교사

로 인정받으며 다른 교사들에 비해 현장 체험학습을 자주 간다거나, 외부 강사

가 오는 수업이 많다거나, 예산을 사용하는 체험활동 중심의 수업을 많이 구성

한다. 초등학교에서는 대개 동학년 중심으로 교육과정을 구성하고 운영 내용과 

방법을 공유하는 경우가 많지만 문 교사는 독자적으로 학급 운영을 하고 있었

다. 문 교사는 주말이나 방과후 시간에 학생들과 함께 하는 활동도 많고 시간표

에 구애받지 않고 교육과정을 재구성하여 하루 종일 교과서를 펴지 않는 수업

을 구성하기도 한다. 문 교사 학급만 홀로 현장체험학습을 가거나 학생들에게 

먹을 거리를 제공하게 되면 다른 학급의 학생이나 동료 교사들의 시선이 느껴

지기도 하지만 문 교사는 “신경쓰지 않아도” 되는 입장이다. 

문 교사는 교실에서는 교사로서 학생들이 따라야 할 규칙을 제시하고 교육활

동을 구성한다. 문 교사의 에너지 절약 방침에 따르고 싶지 않은 학생들도 있지

만 문 교사가 확고하게 규칙 준수를 요구하기 때문에 이를 따를 수밖에 없다. 

이 규칙은 문 교사가 일방적으로 학기 초에 제시하며 대부분의 학생들은 이를 



     

168 

따르지만 일부 학생들은 몰래 어기는 모습을 보이기도 했다. 문 교사는 이때 보

상을 제안하며 규칙을 준수할 것을 종용한다. 일부 학생들이 더운 날씨에 냉방

장치를 사용하지 않는 것에 대해 직접 문제를 제기하기도 하지만 문 교사는 학

생들의 저항에 반응하지 않는다. 규칙을 따르지 않으면 보상을 제공할 수가 없

음을 학생들에게 상기시키기도 하고, “조금만 더 참으면 날씨가 선선해질 것이

기 때문에” 학생들의 저항은 문제로 인식되지 않는다. 학생들이 너무 힘들어 하

면 잠깐 밖에 나가 텃밭 과일을 따 먹거나 운동장으로 나가 그늘 아래에서 쉬

는 시간을 갖기도 한다. 학생들을 달래 순간의 갈등을 무마시키기는 하지만 학

생들이 제기하는 문제 자체에 대해 소통하고자 하는 반응을 보이지는 않으면서 

갈등을 회피하는 모습을 보였다.  

문 교사는 결과 지향적인 목표를 가지고 교육활동을 하면서 드러나는 갈등들

에 대해 적극적으로 갈등을 해결하려는 모습을 보이지 않는다. 학생들과의 갈등

이나 긴장, 목표 내 불일치 등에 대해 적극적으로 대응하는 대신 학생들의 불평

이나 불만을 잠재우기 위한 다양한 장치들을 추구하게 된다. 문 교사는 7년 동

안 학생들과 에너지교육 활동을 해오면서 매년 활동의 양이 늘고 있으며 학생

들에게 제공하는 체험학습이나 보상의 양도 점점 늘고 있었다. 그러나 이는 양

적인 확장으로 활동체계의 변화와 성장과는 별개의 확장이다. 문 교사는 처음 

에너지수호천사단 활동을 하면서 점점 더 다양하고 새로운 활동을 기획하고 실

행하면서 활동 성과를 외부에 공개하고 그 성과를 인정받고 있다. 문 교사는 헌

신적으로 에너지교육 활동에 시간과 노력을 들이지만 학생들과의 갈등이나 1회

용품의 사용과 같은 모순을 파악하고 극복하려는 모습을 찾기는 힘들다. 모순은 

자꾸 드러나고 소통되어야 하는데 모순에서 오는 긴장과 갈등을 대면하지 않고 
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회피하게 되면 모순 극복과정에서 오는 성장의 가능성을 잠재우게 된다. 

나. 모 교사 

모 교사에게 보이는 가장 큰 모순은 학교 안과 학교 밖에서 보이는 모 교사

의 역할이 다르다는 것이다. 모 교사는 학교 안에서는 소극적인 모습을 보이는 

반면 학교 밖에서는 적극적인 모습을 보인다. 모 교사의 학교 안과 밖에서의 차

이 역시 활동체계 내 모순과 활동체계 간 모순으로 해석할 수 있다. 

 

1) 요소 내 모순 

모 교사에게 두드러지는 요소 내 모순은 문 교사와 마찬가지로 목표 내 모순

이다. 교사는 학생들과 동아리활동을 하며 학생들이 에너지에 대해 생각하고 반

성하고 실천하려는 의지를 가질 수 있도록 다양한 경험 기회를 제공하는 것을 

목표로 한다. 수업 시간 내 학생들이 달성해야 하는 구체적인 목표나 학생들이 

수행해야 하는 과제를 제시하지 않는 편이다. 그러나 모 교사가 스스로에게나 

동료교사에게 교사로서 추구해야 하는 목표는 학생 대상 목표보다 더 구체적이

며 기대가 큰 편이다. 모 교사는 학교에서 에너지교육을 하기 위해서는 학생들

을 가르칠 역량이 교사에게 있어야 한다고 생각한다. 교사의 역량 강화를 위해 

교사들에게 전문적인 연수가 제공되어야 하며 교사들간 소통이 필요하다고 생

각한다. 그러나 모 교사의 지향과는 달리 학교에서 학생들과 함께 하루를 보내

고 나면 너무 힘들어서 교사의 역량 강화를 위한 연수나 소통을 위한 노력을 

할 여력이 안 남을 정도이다. 학생들과 함께 에너지교육 활동을 하고 있지만 

“계속 지치고” 학생들이 “떠들고 그러는” 모습을 보면 도통 “의욕이 나질 않는
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다”. 또한 모 교사는 학교 안에서 학생이나 학부모들을 대상으로 하는 동아리를 

운영하며 에너지교육 활동을 하고 있지만 학생들과 함께 하는 동아리활동보다 

학부모들과 함께 하는 동아리활동에서 더 즐거움을 느끼기도 한다. 

그러나 모 교사는 학교 밖에서는 본인의 전문성 향상을 위해서 적극적으로 노

력하는 모습을 보인다. 다양한 전문가들의 강의를 찾아 듣거나 에너지스쿨 운영

회의에 정기적으로 참석하면서 동료 교사들과 여러 사안에 대해 적극적으로 의

견을 나누고자 한다. 교사가 에너지교육의 전문성을 함양해야 함은 학생들과의 

교육활동을 잘 풀어내기 위함인데 모 교사에게는 교사의 전문성 함양 자체에 

주목하는 모습을 보인다. 모 교사는 본인의 전문성 향상에 대한 노력을 교육현

장인 학교 안에서는 다른 교사들과 공유하고 있지 않으며 학교 밖 활동에 비해

서는 학생들과의 교육활동에도 소극적인 모습을 보인다. 에너지스쿨에서 학교 

밖 학생이나 성인을 대상으로 하는 교육활동을 기획할 때에는 적극적으로 의견

을 개진하며 다른 구성원들의 참여까지 독려하는 모습과는 상반되는 모습이었

다.  

 

2) 요소 간 모순 

모 교사는 활동체계 내 도구 요소인 수업에 활용하는 교재, 교구, 보상들에 

대해서는 이들의 사용이 교육 목표에 부합해야 한다고 생각하며 안전하거나 친

환경적이지 않은 먹을 거리 제공에 비판적인 의견을 제시하는 등 목표와 도구

활용 사이에는 통합적인 모습을 보인다. 모 교사는 수업활동에 사용하는 교재나 

교구를 친환경적으로 준비하고자 한다. 가급적 쓰레기를 발생시키지 않도록 교

육활동을 구상하고 자료를 준비하며 가능한 친환경제품을 학생들에게 제공하려
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고 한다. 교육활동을 구상함에 있어 수업 준비에서 실행, 마무리까지의 전 과정

에 있어 일관되게 도구의 사용이 교육 목표와 부합하도록 노력하였다.  

문 교사와 달리 모 교사에게는 학교 규칙이 목표를 달성하는 데 방해가 되는

요소로 작용한다. 모 교사는 학생들에게 다양한 경험 기회를 제공하고 싶지만 

학교 안에서는 제한이 많아 교육활동의 실행이 어렵다고 생각한다. 교육과정 상

에 제시된 동아리 활동 시간도 부족하고, 담임 업무를 맡게 되면서 동아리 수업

활동을 준비할 시간도 부족하고, 학생들이 환경동아리에 대한 애정이나 관심도 

부족하기 때문에 동아리 활동을 운영하기가 힘들다고 생각한다. 공문 중심의 의

사결정 방식이나 형식적인 교사 연수, 교사들에게 주어지는 과다한 행정업무 등 

학교의 규칙과 규범을 준수하는 것은 모 교사에게 에너지교육 활동을 방해하는 

요인이 된다. 그러나 모 교사는 이러한 규칙과 규범을 변형없이 따르는 모습을 

보였다. 

 모 교사에게는 학교공동체 역시 목표 달성을 방해하는 요소로 작용한다. 모 

교사는 동료교사들과 적극적으로 소통하고 싶어한다. 모 교사는 교사들의 전문

성 향상을 위해서는 동료교사와의 교류와 소통이 필수적이라고 생각한다. 그러

나 모 교사가 생각하기에 공문으로 안내되는 활동이 아니고서는 관리자를 설득

하기도 힘들고, 바쁜 업무와 교사 간 관심사의 차이로 에너지교육에 관심을 가

지고 소통을 할 수 있는 교사가 거의 없다. 그러나 에너지스쿨은 에너지교육에 

관심 있는 사람들의 모임이기 때문에 대화가 통하고 위험에 대한 인식을 공유

할 수 있는 동료들도 있다고 생각한다. 모 교사는 에너지스쿨의 운영에 있어 일

부 구성원에게 과도한 결정권이 있다고 판단하며 이에 비판적인 입장을 취하기

도 하지만, 에너지스쿨에 애정을 보이며 운영회의에 참여하고 동료들과 의견을 
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나누거나 교육사업 활동에서 적극적인 역할을 맡으려고 한다.  

 

3) 체계 간 모순 

모 교사의 활동체계는 학교의 관리자나 학생들의 활동체계와 부딪치는 부분

이 보이기도 한다. 모 교사는 일상의 위험과 관련한 교육활동에 관심이 많으며 

이를 학교 안에서 학생들과 함께 해보고 싶은 마음이 있었다. 그러나 교육과정

에 제시되지 않은 주제로 학생들과 활동을 하거나 정규 수업시간이 아닌 시간

에 수업을 하거나 학교 밖에서 활동을 하기 위해서는 관리자와의 협의가 필요

하다. 학교의 관리자는 공문으로 안내되지 않는 교육활동을 추진하는 것에 부담

을 느끼며 모 교사의 활동을 지원해주려고 하지 않는다. 모 교사가 공문으로 안

내되지 않은 사업을 추진하고자 하면 관리자를 설득하는 과정을 거쳐야 하는데, 

그런 과정을 거치는 것이 너무 번거롭고 준비와 실행에 들어가는 노력을 생각

하면 사업을 추진할 생각이 나지 않는다. 실제로 모 교사가 빗물 저장장치를 학

교에 설치하고자 하였을 때도 학교장의 반대가 있었으며 모 교사는 담임업무를 

원하지 않았으나 담임업무가 배정되기도 한다. 또한, 모 교사는 학교에서 에너

지교육 동아리에 예산 지원 등을 해주어야 한다고 생각하지만 관리자 입장에서

는 다른 동아리와 차별을 두어 에너지교육 동아리를 지원해야 한다고 생각하지 

않았다. 

모 교사는 관리자뿐 아니라 학생들과의 관계에서도 어려움을 호소하기도 하

였다. 모 교사는 동아리활동에 있어 학생들의 의견을 적극 반영해야 한다고 생

각하지만 에너지교육을 접해본 적이 없는 학생들에게서 논의를 이끌어 내는 것

이 쉽지 않다. 모 교사가 생각하기에 학생들은 자발적으로 환경동아리를 선택했
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음에도 불구하고 동아리 활동에 적극적으로 참여하고자 하질 않는다. 학생들의 

적극적인 참여를 이끌어내기 위해서는 체험 중심의 수업으로 구성을 해야 하는

데 동아리에 배정된 시간이나 예산으로는 체험학습을 구성하기가 힘들다. 모 교

사의 수업은 시간적 여유를 가지고 느슨하게 진행되는 편으로 문 교사와는 달

리 학생들이 활동 시간 내에 마무리를 해서 제출해야 할 과제가 있다거나 활동

결과물을 사진으로 남길 필요가 없다. 학생들은 수업 시간 동안 재생에너지 관

련 교구를 조작해보거나 에너지와 관련한 주제로 친구들과 토의를 하고 토의 

내용을 발표하여 공유하는 등의 활동을 한다. 모 교사의 수업에는 학생들이 달

성해야 할 구체적인 목표나 활동단계들이 명확히 제시되지 않기 때문에 학생들 

입장에서는 80분의 수업 동안 자신이 무엇을 해야 하는지가 명확히 파악이 되

지 않은 상태로 활동에 임하게 된다. 교구를 조작하거나 식물을 관찰하는 일부 

시간 동안에는 학생들이 집중하는 모습을 보이기도 하지만 교사가 설명을 하거

나, 학생들끼리 토의를 해야 하는 시간에는 수업에 집중을 하지 못하는 학생들

이 빈번하게 눈에 띄었다. 또한 동아리활동에 참여하는 모 교사 학급의 학생은 

2명뿐으로 모 교사는 동아리활동을 함께 하는 학생들과 학급 학생들이 겹치질 

않는다. 에너지 관련한 수업은 동아리 활동을 하는 학생들과 함께 하지만 학급 

학생들과는 따로 에너지 수업을 하지는 않는다. 학급 학생들과는 자원절약이나 

분리배출 등을 함께 하며 일상에서 모 교사의 지향이 공유되는 바가 있지만 동

아리 학생들과는 수업만을 함께 하기 때문에 모 교사의 일상에서의 지향이 공

유되기 힘든 면이 있다. 

 

4) 모순 대응 방식 
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모 교사의 주된 모순 대응 방식은 엥게스트룀(2008)의 구분에 의하면 불평

과 개방적 갈등에의 참여로 볼 수 있다. 불평은 활동 과정이나 결과물에 대해 

주체가 불만족을 표출하지만 불평 사항은 해결되지 않은 채 남게 되는 방식을 

말한다. 모 교사는 학교에서 지켜야 하는 규칙에 대해 불만을 표출한다. 동아리

에 배정된 인원수는 너무 많으며 담임 업무로 인해 동아리 활동을 준비할 시간

이 너무 부족하다고 한다. 에너지교육을 체험활동으로 구성하기에는 동아리활동 

시간도 부족한데다 동아리 활동시간이 한 학기에 몰아서 배치된 것에 대해서 

불만을 가지고 있다.  

그러나 이러한 학교의 운영방식에 대해 불만을 가지고 있기는 하지만 이를 

개선하기 위한 노력을 하고 있지는 않다. 모 교사는 학교의 운영이 제대로 되기 

위해서는 학교에 일을 적극적으로 하는 “핵심” 인력이 있어야 하는데 현 상황

에 핵심인력이 없기 때문에 학교 운영이 파행적이 되었다고 생각한다. 본인의 

불만을 교직원 회의자리에서 안건으로 제시하고 싶은 생각도 들지만 그렇게 되

면 “안 그래도 힘들어 하는 부장들에게 더 부담”을 주게 되기 때문에 의견을 

제시하기가 힘들다. 모 교사는 현 학교에 처음 발령 받았을 때는 이런 불만들을 

교직원 회의 자리에서 이야기를 해 본 적도 있지만 딱히 개선되는 부분 없이 

구성원들끼리 서로 감정만 상하게 되었던 경험이 있기 때문에 이야기를 꺼내는 

것이 더 힘들다고 하였다. 모 교사는 본인이 느끼고 있는 불만지점들을 개인이 

해결하기는 힘들다고 생각한다. 학교 전체적으로 구성원들 사이에 소통이 일어

나고 핵심적인 인물이 추진력있게 소통의 결과를 뒷받침하는 과정이 있어야 하

는데 이러한 일련의 과정들이 실행되기에는 걸림돌이 너무 많다는 것이다. 

모 교사의 불만은 관리자를 향하기도 한다. 관리자인 교장이 공문 위주의 사
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업만 하려고 하기 때문에 교사들의 융통성 있는 교육활동을 지원해주지 않는다

는 것이다. 모 교사는 학교의 관리자와 여러 차례 갈등을 빚으면서 본인의 주장

을 관철하기도 했으며, 주장이 좌절되기도 하였다. 모 교사의 모순 대응 방식 

중 하나인 개방적 갈등에의 참여란 상충된 견해를 가진 사람들 간의 불일치에 

대한 논쟁을 뜻한다. 모 교사는 관리자가 교사들의 교육활동을 통제하는 것을 

일종의 권력 남용이라고 생각하며 갈등 지점에 대해 공개적으로 의견을 밝히기

도 하였다.  

그리고 모 교사는 에너지스쿨 내에서는 학교 안에서와는 달리 적극적인 역할

을 자처하며 단체에 애정을 보이지만 에너지스쿨에서도 소수에게 결정권이 집

중된 면이 있다고 비판적인 의견을 제시하기도 한다. 모 교사는 에너지스쿨에서 

민주적으로 사업결정을 해야 한다고 생각하며 이를 위해 활동에 적극적이지 않

은 구성원들과의 소통이나 모임 자리를 만들어 참여를 유도해야 한다고 주장했

다. 모 교사의 제안이 다 받아들여지지는 않았으나 모 교사는 지속적으로 본인

의 의견을 개진하며 에너지스쿨의 구성원들과 꾸준히 소통하려는 모습을 보였

다. 모 교사는 문제라고 인식되는 지점들에 대해 모 교사와는 다른 의견을 가진 

구성원들과 소통하려는 모습을 보였다. 

이상으로 살펴본 두 교사에게 나타나는 모순과 그에 대한 대응 방식을 요약

한 것이 <표 13>이다. 두 교사는 요소 내 모순으로 목표 내 모순, 체계 간 모

순으로 학생이 주체인 활동체계와의 모순이 두드러진다는 특징이 공통적으로 

나타났으며 요소 간 모순과 모순의 대응방식에는 상당한 차이가 있는 것이 확

인되었다. 
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<표 13> 두 교사에게 드러나는 모순 비교 

구분 문 교사 모 교사 

요소 내 

모순 

목표 내 자율과 강압 공존 

목표 간 평가 모순 

목표 내 교사-학생 목표 

연결 미흡 

요소 간 

모순 

목표와 배치되는 도구 사용 학교규칙준수가 목표 방해 

목표달성을 위한 공동체 지

원 미흡 

체계 간 

모순 

학생-교사 목표 간극 학생-교사 목표 간극 

모순대응 

방식 

권한 활용, 대면 회피 불평, 개방적 갈등에의 참

여 

 

제4절 논의 및 소결 

1. 논의 

활동이론에서 모순의 발견은 활동체계가 발전하도록 하는 학습의 시작점이다. 

발견된 모순에 대한 대응은 내면화와 외면화의 과정을 거치는데 이 과정이 반

복되면서 확장학습이 가능하게 된다. 학습이 시작되는 초기에는 사회화와 같은 

적응 과정을 통해 모순을 극복하고자 하지만 어느 정도의 사회화가 진행된 후

에는 모순의 극복을 조직에의 적응이 아니라 조직의 변화를 통해 달성하고자 

한다. 조직의 변화에는 다시 적응이 필요하며 이후에는 다시 조직의 변화를 꾀

하며 새롭게 드러나는 모순을 극복하는 반복을 통해 활동체계의 발전이 가능하
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게 된다는 것이다.   

두 교사의 활동체계와 모순 극복 방법에는 확연한 차이가 보였다. 문 교사의 

활동체계의 핵심 하위체계는 주체-도구-목표가 이루는 <그림 8>의 윗 부분

인 1번 삼각형이라고 할 수 있다. 문 교사에게는 다른 하위 요소들보다 목표 

달성을 위해 사용하는 도구들을 중요시한다. 예산이나 상금과 같은 도구 획득을 

위해 다른 하위 요소들이 동원되는 형국이다. 1번 삼각형은 ‘생산 하위체계’라고

도 불린다(Jonassen & Land, 2012). 생산 하위체계는 목표를 이루기 위해 활동

체계가 내포하고 있는 의도나 결과를 잘 드러내도록 한다. 도구에 의해 매개되

는 주체와 목표 간의 상호작용을 통해 어떻게 목표 달성을 통한 결과물을 생산

하고자 하는지를 부각시켜 주어 활동체계의 의도를 명확하게 보여주기 때문이

다. 문 교사는 구체적인 목표를 가지고 있으며 이를 위해 도구의 활용에 적극적

인 모습을 보인다.  

     

(출처: Engeström, 1987; 2015) 

 

<그림 8> 두 교사의 핵심 하위 체계 

도구 

규칙 분업 공동체 

주체 목표 → 결과물 
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문 교사의 활동체계는 생산 하위체계가 두드러진다는 특징이 있으며 모순 극

복 방법에 있어서는 내면화를 지향하는 모습을 보인다. 문 교사의 생산 하위체

계 안에서 문 교사의 에너지 절약이라는 목표 달성을 위한 체험학습이나 보상

과 같은 도구의 사용은 지속하여 강화되는 모습을 보였다. 일회용품과 같은 도

구 사용에 있어서 목표와 모순되는 지점들도 확연히 보였으나 문 교사는 이에 

대해 대면회피의 방식으로 대응하였다. 문 교사는 모순들에 대해 민감하지 않게 

반응하며 본인의 권한이나 보상 등으로 모순에 대한 저항을 줄이는 방식으로 

활동체계를 이끈다. 문 교사의 교육활동은 공동체 내에서 우수한 평가를 받고 

있으며, 목표 달성을 위한 교육활동 실행에 있어 학교 규칙이나 규범의 제약을 

다른 교사에 비해 덜 받고 있었다. 문 교사의 생산 하위체계는 긍정적인 평가를 

받으며 강화되지만 활동체계에서 드러나는 불일치와 같은 모순들은 긍정적인 

평가의 이면에서 드러나지 않고 있었다. 

모 교사의 핵심 하위체계는 주체-공동체-목표가 이루는 <그림 8>의 아래 

가운데 부분인 2번 삼각형이라고 할 수 있다. 2번 삼각형은 ‘소비 하위체계’라

고도 불린다(Jonassen & Land, 2012). 소비 하위체계는 목표 달성을 위해 주체

와 공동체가 자원과 에너지를 소비하는 과정과 상관있는 체계로 어떤 방식으로 

주체와 주체를 둘러싼 공동체가 목표활동을 위해 상호 협력하는가를 설명해 준

다. 모 교사의 활동체계에서 학교는 목표 달성에 도움을 주지 않는 공동체이다. 

목표를 공유하는 공동체는 주체의 생산 활동을 지원해야 하지만 생산에 필요한 

노력을 소비하게 하거나 방해하기도 한다. 모 교사는 학교라는 공동체의 인적자

원이나 규칙이 본인의 교육활동에 걸림돌이 된다고 생각한다. 모 교사는 학교 

공동체와는 달리 에너지스쿨은 모 교사의 교육활동을 지원해 주는 공동체로 인
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식하기도 한다. 에너지스쿨은 모 교사의 위험 민감성에 공감하며 모 교사의 활

동을 지원한다. 그러나 에너지스쿨에서 받은 지원은 모 교사의 학교 활동과 연

결되지는 못한다. 모 교사의 학교 활동과 에너지스쿨 활동은 분리되어 있으며 

모 교사는 이를 연결짓기 위한 시도를 했던 적도 있으나 관리자와의 마찰이나 

동료 교사의 무관심, 사업 실행의 번거로움 등으로 인해 시도는 지속되지 못했

다. 

모 교사의 활동체계는 소비 하위체계에 중점을 둔다는 특징이 있으며 모순 

극복 방법에 있어 외면화를 지향하는 모습을 보인다. 모 교사는 교육활동을 방

해하는 여러 모순들에 대해 민감하며 모순들을 덮으려 하기 보다는 드러내고자 

한다. 조직에 적응을 하려 하기보다는 조직을 변화시키고 싶어한다. 모 교사의 

불평은 개방적 갈등에의 참여로 이어지기도 한다. 모 교사의 학교 공동체에 대

한 불평은 에너지스쿨과 비교되며 더 커지지만 불만을 해소하기 위한 역할을 

하고 있지는 않다. 에너지스쿨에서는 구성원들과 회의를 하며 사업 결정권이나 

사업 진행방식에 대해 비판적 의견을 내면서 에너지스쿨의 규범이나 문화를 바 

꾸기 위한 시도들을 하는 것과는 대비되는 모습이다.  

엥게스트룀(2001)은 모순의 극복과정을 확장 학습과정으로 보고 각 모순에 

대한 대응방안을 <그림 9>과 같이 학습전략과 연결짓기도 했다. 요소 내 모순

인 1차 모순에 대한 질문으로 시작하여 요소간 모순(2차)을 느끼게 되면서 부

터는 외면화 과정을 거치게 된다. 외면화 과정을 거치면서 변화된 활동체계에서

는 새로운 실천을 공고히 하기 위한 내면화 과정이 시작된다. 이러한 순환을 통

해 확장적 학습이 이루어지게 된다.   
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(출처: Engeström, 2001) 

 

<그림 9> 확장적 학습에서 모순과 이에 대응하는 학습전략 

 

확장학습의 순환이 이루어지며 활동체계가 변화하는 모습을 나선형 순환구조

에 비교하자면 문 교사의 활동체계 변화는 내면화에 치우친 폐쇄형 순환구조에 

가깝다. 모순의 지각에서 시작된 모순에 대한 대응이 새로운 실천으로 이어지기 

보다는 모순에 대한 저항을 줄이는 방식으로 강화되면서 반복되고 있기 때문이

다.  

문 교사에게는 에너지교육 활동의 성과가 중요시되면서 에너지교육의 장기 

목표 보다는 단기적이고 구체적인 목표가 부각되며 단기 목표의 달성이 장기 

목표와 연결되지 못하면서 단기 목표 달성을 위한 활동이 반복되는 모습을 보

인다. 반면 모 교사의 활동체계 변화는 외면화에 치우진 순환이 약화된 나선형 

1차 모순-필요 상태 

1.질문하기 

2차 모순-딜레마 

2A. 역사적 분석하기 

2B. 실제적-경험적 분석하기 

3. 새로운 문제해결을 위한 모델 만들기 

4. 새로운 모델 

3차 모순-저항 

5. 새로운 모델 실행하기 

4차 모순-인접한 체계와 조율 

6. 과정에 대한 성찰 

7. 새로운 실천을 공고히 하기 
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구조에 가깝다. 공동체는 지켜져야 하는 규칙과 관습에 대한 의미를 협의하고 

매개한다. 공동체의 규칙을 지키고 구성원의 역할을 하는 것은 공동체 안에서의 

실천을 공고히 하는 방법이다. 그러나 모 교사는 학교 안에서 갈등이나 모순에 

매우 민감한 모습을 보이지만 교육활동에 있어 목표의 명확성을 보이지 않는다. 

스스로가 지각한 모순을 극복하기 위해 조직의 변화, 새로운 실천을 갈망하는 

모습을 보이지만 변화를 이끌기 위한 활동이나 실천의 모습을 찾기가 어렵다. 

 

2. 소결 

구성원들의 성장과 학습을 통한 활동체계의 발전은 모순 해결 과정에서 가능

하다. 그러나 활동체계 내에서 스스로 문제를 발견하지 못한 채 위에서 내려오

거나 외부에서 들어오는 혁신으로는 구성원들의 성장과 학습을 이끌어내지 못

한다(Engeström, 2001). 이 때 모순을 개인의 능력부족이나 잘못된 판단으로 

발생하는 지엽적인 긴장으로 이해해서는 안 된다. 모순은 활동체계 구조에서 필

연적으로 발생하게 되며 구조적인 차원으로 해석해야 모순 지점을 파악하고 이

에 대한 대처를 할 수 있다. 모순의 극복은 활동체계의 변화와 맞물려 사고하여

야 한다. 활동체계는 주체가 속한 역사문화적 맥락 안에서만 기능하므로 각기 

다른 맥락에서의 모순은 다양하게 드러날 뿐 아니라 그 대응방식에 있어서도 

차이가 나게 된다.  

주체의 모순 대응방식에 따라 모순 극복 노력은 확장 학습으로 이어져 활동

체계의 긍정적인 변화를 이끌어낼 수도 있지만 그렇지 않을 수도 있다. 모순을 

지엽적인 목표 달성의 장애물로만 여겨 이를 넘지 못하는 교사 개인에게만 책

임을 묻거나, 모순을 극복하고자 하는 노력에 대한 공동체의 이해나 지원이 없
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다면 활동체계의 변화를 이끌어내기에 한계가 있을 수밖에 없다. 특히나 현 사

회 체제나 삶의 방식과 밀접한 연관이 있는 에너지교육 활동체계의 경우에는 

모순 극복을 위해 주체가 속한 공동체의 모순에 대한 역사문화적 접근과 노력

이 필요하다. 

교사들의 에너지교육 활동 분석을 위한 활동이론의 활용은 교사의 교육활동 

실행에 도움이 되는 요소와 그렇지 않은 요소들을 체계적으로 구분하도록 해준

다. 활동체계 모형의 적용은 교사의 상황맥락을 6가지 요소로 구분하여 제시함

으로써 두 교사의 에너지교육 활동에 영향을 미치는 요소들을 체계적으로 파악

하고, 요소들 간의 관계를 선명하게 밝히도록 했다. 선명해진 요소들 간의 관계

를 들여다봄으로써 적극적이고 자발적으로 에너지교육 활동을 하고 있다는 공

통점을 가진 두 교사에게 나타나는 차이를 발견할 수 있었다. 두 교사의 차이는 

주체의 성향이나 능력의 차이로만은 설명되지 않는 교육활동을 둘러싼 요소들

과 주체의 관계를 보여준다. 주체의 목표 달성을 위한 활동은 매개인 다양한 교

육활동 도구들을 통해 강화되기도 약화되기도 한다. 어떤 교사에게는 에너지교

육 활동에 있어 목표 달성의 필수요소로 인식되는 도구가 다른 교사에게는 장

애물로 인식되기도 한다. 교사를 둘러싼 상황맥락을 활동체계 모형에 맞추어 구

분한다고 해서 교육활동에 관여하는 모든 요소와 요소들 간의 모순을 반영할 

수 있지는 않다. 그러나 활동체계 모형은 요소들 간의 어긋남이나 긴장이 발견

될 때 이를 주체를 둘러싼 맥락과 관련지어 설명하는 분석틀로 사용하기에 적

합하다. 

 교사의 교육활동 수행에는 다양한 요소와 여러 체계가 연관되어 있다. 학교

는 다양한 요소가 상호작용을 하며 교육목표라는 이상과 교육현장이라는 현실
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의 끊임없는 진동 속에서 변화한다. 이 진동 속에서 누군가는 생태 권위주의적

인 모습으로 조직을 통제하려 하기도 하고, 누군가는 녹색 낭만주의적인 모습으

로 도덕적 정당성을 추구하지만 현실에서는 무기력한 모습을 보일 수도 있다

(구도완, 2018). 모순의 극복은 도덕적으로 올바르며 현실적으로 실현가능한 지

향에 대한 공동체의 소통에서 비롯되어야 한다. 활동체계를 통한 교육활동의 분

석은 교육활동에 관여하는 각 요소들과 요소들 사이의 관계를 미시적으로 들여

다보고 구조화하는 작업으로 모순에 대한 소통을 가능케 하며 거시적인 변화를 

이끌어내는 초석을 제공할 수 있다. 요소들 간의 관계를 새롭게 하며 활동체계

를 변화하고자 하는 노력은 집단의 학습으로 가능하여야 그 결과가 활동체계 

전반에 축적될 수 있다. 소통을 통해 모순의 파악과 극복을 확장학습의 시점으

로 명확히 인식하며 내면화와 외면화의 상호작용을 통한 의도적인 학습을 위해 

노력해야 한다. 외면화나 내면화에 치우친 모순 극복 전략은 활동체계의 발전적

인 성장을 가져올 수 없다. 그러나 모순 극복 전략을 나누고 외면화와 내면화의 

상호작용을 통한 활동체계의 변화를 이끌기 위해서는 목표를 공유하는 공동체

나 활동체계들간 소통을 위한 구조와 노력이 필요하다.  
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제5장 맺음말 

제1절 요약 및 결론 

이 연구에서는 에너지교육을 하는 교사들의 동기요인과 활동체계를 살펴봄으

로써 학교 현장에서 에너지교육의 활성화를 위한 구체적이고 실행가능한 제언

을 하고자 하였다. 에너지교육 활동의 실천은 비슷한 관심사를 가지고 비슷한 

환경에 놓인 듯 보이는 교사들에게서도 동기와 활동체계에 따라 매우 다른 모

습으로 드러난다.  

이 연구에서는 에너지교육에 대한 시대적 요구가 전면적으로 등장하기 전에 

자발적으로 에너지교육을 수행하고 있었던 교사들의 에너지교육 동기에 영향을 

미친 요인과 교육활동을 분석해보고자 하였다. 동기요인 분석을 통해 학교현장

에서 교사들의 에너지교육을 자극하고 강화할 수 있는 요인이 무엇인지 발견할 

수 있으며, 교육활동을 분석함으로써 에너지교육 수행에 있어 장애가 되는 모순 

요인을 발견하여 이를 극복할 방법에 대한 단서를 제공할 수 있기 때문이다. 이 

연구에서는 에너지교육과 관련해서 두 가지 연구 질문을 제기하였고 이에 답하

기 위해 두 명의 초등교사를 유의표집하여 심층면접과 참여관찰, 문헌검토를 수

행하였다. 그 결과 각각의 연구 질문에 대해 다음과 같은 결과를 도출할 수 있

었다. 

 

연구질문 1. 에너지교육을 하는 교사들이 에너지교육을 자발적으로 하도록 

영향을 주는 요인은 무엇인가? 

에너지교육을 자발적으로 하도록 영향을 주는 요인은 교수동기에 대한 선행
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연구들을 기초로 할 때, 동기 속성에 따라 방향성, 적극성, 지속성으로 구분할 

수 있다. 연구 참여자인 두 교사는 비슷한 배경을 가졌음에도 각 교사가 에너지

교육을 수행하는 교수 동기에 영향을 미치는 요인에는 상당한 차이가 있음을 

확인할 수 있었다. 문 교사의 에너지교육 활동에는 유능감 욕구와 관련된 적극

성 요인들이 크게 영향을 미친 반면 모 교사의 경우에는 관계 유지 욕구와 관

련된 방향성 요인들이 보다 큰 영향을 미쳤다.  

두 교사들의 동기요인을 비교해 본 결과 교사들의 자발성에 영향을 미치는 

요인에 있어 동기의 지속성이나 적극성에 공통적인 요인들도 있으나 요인들에 

대한 평가가 교사들 간에 일치하지는 않았다. 이러한 결과는 동기의 방향성 면

에서 다른 속성들에 비해 더 큰 차이를 보이기도 했다. 지속성과 적극성을 자극

하는 요인을 교사에게 제공한다고 하더라도 이는 방향성으로 이어지지 않을 수 

있으며, 방향성을 자극하는 요인들을 교사에게 제공한다 하더라도 이것이 교육

활동의 지속성이나 적극성으로 이어지지 않을 수 있음을 시사한다. 동기의 내면

화는 자기결정성을 높이고, 높아진 자기결정성은 외부 요인에 영향을 덜 받으며 

지향하는 목표를 위한 행동을 적극적으로 지속할 수 있도록 한다. 동기의 내면

화가 안정적으로 이루어지기 위해서는 동기의 세 측면이 적절하게 자극되어야 

한다.  

특히, 동기의 각 영역은 상호 영향을 미치는데 방향성 영역과 관련된 요인에 

주목할 필요가 있다. 지속성과 적극성을 자극할 수 있는 요인들은 방향성 요인

에 비해 상대적으로 제공하기 쉬운 물리적 조건들이 포함되어 있는 데 반해 방

향성 요인은 공동체의 인적 자원들과의 관계와 관련되어 있기 때문에 일방적인 

조건의 제시나 개인의 역량 함양으로는 자극될 수 없기 때문이다. 
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문 교사와 모 교사의 동기 요인 분석결과 비교를 통해 문 교사와 모 교사는 

에너지교육을 시작하게 된 계기에는 차이가 있으나 교육활동에 높은 적극성과 

지속성을 보였다. 교육활동의 지속성과 적극성에는 에너지교육을 시작하게 된 

계기도 영향을 미치지만 교육활동 실행에 도움이 되는 예산이나 이전의 경험과 

같은 외재적 요인에서 자부심이나 의무수행의지와 같은 내재적 요인까지 공통

적인 요인이 많은 영향을 미쳤다. 두 교사의 동기 요인에 있어 두드러진 차이는 

교육 목표와 관련된 방향성으로 어떤 교육 목표를 설정하여 학생들과 관계를 

맺는가에 따라 다르게 나타나는 교육활동의 모습을 살펴볼 수 있었다. 교사들은 

자율적으로 교육활동을 이끌고 싶어하며 자율성은 교육활동을 지속할 수 있도

록 한다. 교사의 자율성 강화는 교사의 교육활동에 대한 물리적인 지원이나 타

인으로부터의 인정으로도 가능하지만 이는 주로 교육활동을 적극적으로 지속하

도록 하는 측면과 관련되어 있다. 그러나 교육활동의 적극적인 지속이 자연스럽

게 교육활동이 지향해야 하는 목표의 방향을 잡아주지 않을 수도 있다는 것을 

확인할 수 있었다. 에너지교육 활동은 그 목표가 사회 현안과 불가분의 관계에 

있으며 공동체의 논의와 합의를 통해 설정하여야 한다. 에너지교육 활성화를 위

한 교사들의 동기 진작을 위해서는 동기의 지속성과 적극성을 강화할 수 물리

적이고 가시적인 지원에서부터 방향성을 강화할 수 있는 공동체 역량 함양을 

위한 비가시적인 지원까지 다각적인 지원에 대한 고민이 필요하다. 

 

연구질문 2. 에너지교육을 하고 있는 교사의 교육활동과 관련된 상황맥락적 

요소들은 무엇인가? 요소들 간에 모순은 없는가? 있다면 어떤 모순이 있는가? 

에너지교육을 하는 교사의 교육활동 분석을 위해 문화역사 활동이론의 틀을 
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통해 활동체계를 구성하는 주체, 목표, 도구, 규칙, 공동체, 분업 요소를 살펴보

았다. 에너지교육을 하는 교사들의 활동체계를 분석해 본 결과 각 교사가 중심

을 두는 하위 활동체계가 다르며, 각 교사의 목표 요소는 다른 요소들의 운영원

리에 큰 영향을 미치는 것을 확인할 수 있었다. 문 교사는 생산 하위체계에 중

심을 두며 명확한 목표를 설정하고 목표 달성을 위한 도구 활용에 적극적인 모

습을 보였다. 모 교사는 소비 하위체계에 중심을 두며 목표 설정 자체가 모호한 

면이 있으나 공동체와의 관계에서 적극적인 모습을 보였다.  

문 교사와 모 교사의 활동체계 차이는 드러나는 모순의 차이와 이에 대한 대

응방법과도 연관되어 있다. 문 교사는 모순 극복을 위해 권한 활용과 대면회피

를 활용하며 자신과 학생들을 체계 내에 적응시키도록 하는 내면화 학습전략을 

취하는 모습을 보였다. 모 교사는 불평과 개방적 갈등에의 참여를 모순 극복 전

략으로 활용하면서 모순 포착에 민감한 모습을 보이며 공동체에 비판적 시각을 

드러내고 소통하고자 하는 외면화를 지향하고 있었다. 활동체계 구성 요소간 모

순은 개인의 대응 방식에 따라 학습 확장이나 활동체계의 변화 방향에 있어 다

른 결과로 귀결된다. 내면화와 외면화의 반복을 통해 확장학습이 가능해지고 활

동체계의 발전을 꾀할 수 있는데 내면화와 외면화가 서로 영향을 미치며 확대·

강화되기 위해서는 교사 스스로가 교육활동을 성찰하면서 활동체계를 파악하고 

모순을 발견하려는 노력을 기울여야 한다. 또한 교사가 에너지교육 활동을 실행

함에 있어 모순을 짚어내고 이를 극복하려는 과정을 건설적으로 수행하기 위해

서는 개인의 노력뿐 아니라 구조적인 차원의 지원이 요구된다. 

문 교사와 모 교사의 활동체계 비교 사례를 통해 교사들이 에너지교육 활동

에 있어 어떤 점에 중점을 두고 있으며 교사들이 중점을 두고 있는 것이 무엇
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인지에 따라 교육활동에 있어 장애물로 인식하는 요소들이 다름을 알 수 있었

다. 소속 학교나 소속 단체에서 맡은 위치나 역할에 따라 교육활동의 폭과 관심

대상이 다르게 나타나기도 한다. 문 교사는 본인이 설정한 구체적인 목표 달성

을 위해 물리적인 자원을 동원하는 것에 중점을 두며 모 교사는 교사의 교육활

동 역량 강화를 위해 공동체의 소통에 중점을 둔다. 두 교사는 각기 다른 지향

을 추구하는데, 목표 달성에 방해가 되는 요인을 인식하기도 하고, 인식하고 무

시하기도 하고 때로는 인식하지 못하기도 한다. 두 교사의 목표 지향에 따라 방

해 요인을 극복하는 방법에 있어서도 차이가 난다.  

구체적인 목표를 지향하는 문 교사는 목표달성을 위해 학교 안에서는 교무부

장, 교실 안에서는 교사로서의 권한을 활용하고자 하며 권한을 활용하여 해결할 

수 없는 지점에 대해서는 회피하는 모습을 보이기도 한다. 문 교사의 교육활동

은 목표의 확장이나 목표 설정에 대한 성찰이 이루어지지 않은 가운데 매년 양

적으로 늘어나며 반복된다. 학생들과의 교육목표를 구체적으로 설정하지 않고 

교사의 역량 함양을 중시하는 모 교사는 목표 달성을 위한 구체적인 방안들을 

고민하고 실행하기 보다는 공동체에 대한 비판에 주력한다. 모 교사의 강력한 

동기는 학교 현장에서의 교육활동으로 이어지지 않는다. 문 교사와 모 교사의 

이렇게 다른 지향은 해마다 반복되는 교육활동을 통해 점점 더 강화되는 모습

을 보인다. 에너지교육 단체에 속해 있기는 하나 학교 안에서의 고립된 에너지

교육 활동과 단체 구성원들과의 미흡한 소통으로 인해 두 교사의 교육 활동체

계는 성장하지 못하고 정체된 모습을 보였다.  

동기가 강력하여 자발적이고 지속적으로 에너지교육 활동을 실행하고 있더라

도 교사 개인의 노력으로 발전적인 에너지교육 활동을 보장할 수는 없다. 동기
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의 자극과 함께 자극된 동기를 실행할 수 있는 물리적 환경을 제공하는 것은 

중요하다. 그러나 거기에 더하여 교사들간 소통과 성찰이 가능한 장을 마련하는 

것 역시 중요하다. 교사들에게 소통과 성찰을 위한 장을 제공하는 것은 근시일 

내에 가시적인 교육성과를 내기 위함이 아니어야 한다. 더디더라도 목표의 내용

과 목표 달성 과정에서의 모순을 사회·문화적 맥락을 감안하여 공동체 차원에서 

파악하고 극복하고자 함이어야 한다. 

 

두 연구질문에 대한 문 교사와 모 교사의 동기요인과 활동체계의 특징을 정

리하면 <표 14>와 같다. 

<표 14> 문 교사와 모 교사의 동기요인과 활동체계 특징 요약 

 문 교사 모 교사 

동기 

요인 

·지속성, 적극성과 관련된 요인 

많음 

·자율성, 유능감 욕구 주로 관련 

·외재적 동기 유형과 관련 

·방향성과 관련된 요인 많음 

·자율성, 관계유지 욕구 주로 관

련 

·상대적으로 내재적 동기 유형과 

관련 

활동 

체계 

·핵심모순: 목표 내 모순과 목표

와 다른 요소들간 모순 

·생산 하위체계 중심 

·모순대응: 권한 활용과 대면회피

를 통한 내면화 

·핵심모순: 목표 내 모순과 목표

와 규칙간 모순 

·소비 하위체계 중심 

·모순대응: 불평과 개방적 갈등에

의 참여를 통한 외면화 
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연구 참여자인 두 교사는 에너지교육에 대한 요구가 현재처럼 높지 않던 시

기에도 자발적으로 에너지교육을 하고자 하는 높은 동기를 가지고 있었다. 동기

는 행동을 일으키게 하는 원동력이지만 동기만으로는 두 교사가 어떻게 지속적

이고 적극적으로 에너지교육 활동을 하는지 설명하기에 부족하다. 교육활동과 

관련된 어떤 요소는 교사의 동기 실현에 도움이 되기도 하고 어떤 요소는 동기 

실현에 방해가 되기도 한다. 동일한 요소가 장애물인지 촉진제인지에 대한 판단

이 다르기도 하다. 동기 실현에 도움이 되거나 방해가 되는 요소는 두 교사에게 

공통적이지 않은 부분도 않으며, 각 교사가 주요하게 생각하는 요소도 다르다. 

문 교사와 모 교사는 각기 다른 동기요인의 영향을 받아 각기 다른 목표를 

갖고 목표 달성을 위해 각기 다른 전략을 사용하였다. 교사의 교육활동을 각각 

분리하여 지엽적으로 파악하게 되면 두 교사의 차이에서 의미를 발견하기 힘들

게 된다. 그러나 두 교사의 활동에 대한 배경을 체계 안에서 구조와 연관지어 

파악하게 되면 두 교사의 차이에서 의미있는 연관을 찾을 수 있다. 이 연구에서

는 먼저 교수동기와 자기결정 이론을 바탕으로 두 교사의 동기 요인을 분석함

으로써 동기에 영향을 미치는 요인은 동기의 속성에 따라 나눌 수 있으며 각 

교사의 동기에 어떤 차이가 있는지를 밝혔다. 또한 교수 동기 요인에 대한 분석

은 교수 동기의 실현이라고 할 수 있는 교육활동의 분석과 함께 연구되어야 교

육 연구로서 의미를 가질 수 있다. 이에 문화역사 활동이론을 기초로 각 교사의 

동기 특성이 실제 교육활동에서 어떤 모습으로 드러나며, 강한 동기를 가지고 

있는 교사의 교육활동 실행에서 드러나는 모순이 무엇인지 파악함으로써 에너

지교육 활성화를 위한 교사들의 지원에 실질적인 도움을 제공할 수 있도록 구

조적 차원의 분석을 병행하였다. 
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제2절 교육적 의미와 제언 

1. 연구의 교육적 의미와 한계 

가. 연구의 교육적 의미 

이 연구는 교사에 초점을 맞추어 초등학교에서의 에너지교육의 활성화를 위

한 실질적인 제안들을 구성하는 과정에서 선행되어야 하는 초석을 제공하였다. 

교사마다 다른 동기요인과 활동체계에도 불구하고 에너지교육 활성화를 위한 

지원에 있어 어떤 점들이 고려되어야 하는지 살펴보았다. 이 연구는 연구결과에 

덧붙여 다음과 같은 교육적 의미를 가지고 있다. 

먼저, 이 연구는 폐쇄적인 교육현장에 대한 실제적이고 경험적인 정보를 제공

한다. 초등학교의 교실은 어떤 의미로는 상당히 폐쇄적이라고 할 수 있다. 한 

교실에서 한 명의 성인과 다수의 미성년이 1년의 시간을 함께 보내는 동안 교

실에서 어떤 일이 벌어지고 있는지를 파악하기는 쉽지 않다. 일부 시간에 다른 

교사들이 교실에 들어와 수업을 하기도 하고, 1년에 2번 정도 학부모나 동료교

사들에게 공개되는 수업이 있긴 하지만 보여주기를 전제로 한 수업활동만으로 

교사의 교육활동을 깊이 있게 이해하기는 불가능하다. 이 연구에서는 연구 참여

자의 동의 하에 교실에서 이루어지는 실제 수업장면들을 포착하여 자료화하고 

분석했다. 현장에서 이루어지고 있는 생생한 교육 장면을 통해 교사들의 활동과 

관련된 구체적이고 실질적인 상황들을 함께 관찰했다. 경험적이고 실제적인 자

료의 수집과 분석은 폐쇄적인 교육현장에 대한 정보와 함께 실제에 근거한 소
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통 자료가 될 수 있다. 

다음으로 에너지교육에 대한 높은 동기를 가지고 있는 교사들의 동기요인을 

분석함으로써 어떻게 교사들의 동기를 자극할 수 있는지에 대해 정책과 관련한 

구체적인 단서를 제안할 수 있다. 이 연구에서는 에너지교육 활동을 하는 교사

의 방향성, 적극성, 지속성과 관련된 동기요인들을 자기결정 욕구와 연결지어 

해석함으로써 동기의 내면화를 가능케 하는 요인들에 대한 예시를 보여주었다. 

교사들의 동기요인을 파악함으로써 에너지교육 활동을 지원하기 위해 물리적 

여건을 제공하여 교수 동기의 지속성과 적극성을 높일 수도 있고, 소통에 중심

을 두어 방향성에 대한 논의의 장을 마련하도록 할 수도 있다. 

마지막으로 이 연구에서는 활동이론을 활용한 교육활동체계 분석을 통해 교

사들 스스로가 교육활동을 되짚어 볼 수 있는 방법을 안내하고자 하였다. 활동

체계의 성장과 변화는 구조적이고 조직적인 지원과 함께 활동 주체들 스스로의 

모순 파악과 극복을 위한 노력이 수반되어야만 가능하다. 그러나 때로 교사들에

게 모순은 모순으로 인식되지 않기도 하고, 모순 극복을 위해 노력하려고 할 때 

교사들은 무기력함을 느끼기도 한다. 주체들 간의 목표 공유와 이를 통한 요소

들 간의 갈등이나 불일치를 알아차리고 이에 적극적으로 대응하기 위해서는 교

사 스스로가 본인의 교육활동에 대한 판단과 점검을 할 필요가 있다. 공동체의 

규칙에 대한 이해가 부족한 상태에서 비판없이 받아들이려고만 하는 것은 아닌

지, 공동체에 대한 불만으로 함께 해야 하는 실천을 외면하고 있지는 않은지 교

사 스스로가 의문을 제기하고 적절한 대응에 대해 공동체와 함께 성찰하는 것

이 필요하다. 또한 교사들의 성찰 결과는 공식적으로 소통되어야 하며, 이에 대

한 구조 차원에서의 조직적 지원이 함께 고려되어야 한다. 
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나. 연구의 한계 

이 연구의 한계로는 자료의 수집과 분석 기간에 시간 차이가 있다는 점과 연

구 참여자가 2명으로 사례의 수가 적다는 점을 들 수 있다. 이는 연구의 강점

으로 작용하는 측면이 있으나 동시에 한계로 작용하기도 한다. 

이 연구의 자료 수집기간과 연구 결과를 정리하는 기간 사이에는 근 5년간의 

시간 차이가 있다. 이러한 시간차는 에너지교육에 대한 사회적 요구 이전부터 

에너지교육을 자발적으로 하는 교사들의 동기요인과 활동체계를 볼 수 있게 했

다는 점에서는 연구의 목적에 부합하는 측면이 있다. 그러나 시간이 지남에 따

라 에너지교육을 하는 교사들을 둘러싼 상황맥락이 달라졌으며 연구 참여자들

의 생각이나 교육활동에도 변화가 있었을 것이다. 교사들의 동기요인과 활동체

계를 분석하며 교사들의 상황과 맥락을 강조하고자 하였지만 이러한 변화들에 

대한 자료수집은 이루어지지 않은 상태에서 과거에 수집된 자료만으로 해석을 

이끌어 낸 부분에 있어서는 최근 상황을 반영하지 못했을 수 있다는 점에서 한

계가 있다.  

그러나 자료 수집과 분석에 있어 시간차는 발생할 수밖에 없으며, 빠르게 변

화하는 사회적 상황을 시간차 없이 그대로 반영하는 것은 사실상 불가능에 가

깝다. 그럼에도 불구하고 연구결과가 현 상황에서 의미를 갖기 위해서는 연구결

과만을 따로 떼어내어 주목하는 것이 아니라 당시의 맥락 안에서 연구결과가 

도출되는 과정에서의 체계적인 흐름에 주목해야 한다. 그러므로 이 연구에서는 

당시의 상황을 상세하게 묘사하는 자료의 제시로 연구 참여자가 처한 맥락을 

풍부하게 전달하고자 하였으며, 자기결정 이론과 활동이론이 참여자들의 맥락을 

담는 분석틀로 어떻게 기능하는지 제시하고자 하였다. 
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또한 두 명의 연구 참여자들은 에너지교육 활동에 있어 오랜 경력을 가지고 

있으며, 소속 단체에서 중책을 맡고 있고, 활동의 성과에 대해 긍정적인 평가를 

받는다는 점에 대표적인 사례로서의 의미가 있다. 사례 연구에서 연구 참여자는 

연구 목적에 부합하는 사례로 의도적으로 선택하여야 하지만 적합한 연구 참여

자를 찾는 것은 쉬운 일이 아니다. 이 연구에서는 자료 수집 당시 에너지교육을 

하는 초등 교사들 가운데 가장 대표적인 사례를 선정하였음에도 불구하고 단 

두 명의 연구 참여자를 대상으로 하여 자료를 수집하고 분석하는 것으로 결과

를 제시했으므로 한계가 있다. 사례연구는 연구결과의 일반화를 목적으로 하지 

않지만 결과를 도출하기까지의 논리 구성에 있어 적용되는 사례 수가 충분치 

않다고 판단될 수도 있기 때문이다. 적절한 연구 참여자를 더 모집할 수 있었다

면 더욱 폭넓게 공감할 수 있는 연구 결과를 제시할 수 있었을 것이다.  

그렇지만 특수한 소수의 사례만을 분석대상으로 삼았기에 연구가 진행되는 

동안 연구자가 각 연구 참여자가 소속된 단체에 가입을 하여 함께 활동을 하거

나, 각 연구 참여자의 수업 활동을 시작부터 끝까지 세심하게 관찰하는 것이 가

능하였다. 적은 사례의 수에 대한 타당도를 높이기 위해 다양한 자료원을 사용

하고, 연구 참여자의 주변인물에 대한 인터뷰를 시행하는 등 보완적인 자료 수

집을 수행하였다. 연구 참여자에 대한 이해를 높이고, 관련 자료를 수집하는데 

시간과 노력을 충분히 들일 수 있었기 때문이다.  

소수의 사례에 대한 밀착 연구는 연구 참여자에 대한 이해를 깊게 하는데 도

움이 되었으며, 교사 개인들의 동기에 영향을 미치는 요인과 교육활동 실행과 

관련된 사회적 맥락을 자세히 분석하는 것을 가능케 했다는 장점도 있다. 연구 

참여자인 두 명의 교사는 동기의 방향성이 다름에도 불구하고 자발적이고 적극
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적으로 에너지교육을 실행하였다. 서로 다른 두 교사에게 영향을 미친 요인과 

교육 활동체계를 상세하게 분석함으로써, 교사들의 에너지교육에 대한 동기를 

사회적으로 강화하기 위해 개인적인 차원이나 사회적인 차원에서 어떤 요인이 

중요한지 살펴볼 수 있었다.  

2. 시사점과 제언 

교사를 연구 참여자로 하는 동기에 관한 연구는 흔하지 않다. 바로 이런 상

황에 착안하여 이 연구는 에너지교육에 대한 요구가 교사 자신이나 학교 밖에

서부터 강조되는 현 시기에 교사의 교수동기에 영향을 주는 요인을 사례 연구

를 통해 실제적으로 짚어냄으로써 교육활동의 또 다른 주체인 교사가 소외되지 

않도록 해야 한다는 문제의식에서 출발하였다. 교사의 교수동기에 영향을 주는 

요인이나 교사의 교육활동과 관련된 요소들을 실제적으로 살펴봄으로써 에너지

교육을 활성화하기 위해 학교 현장에 어떠한 지원이 이루어져야 하는지에 대한 

이해를 높일 수 있고, 목표로 하는 에너지교육의 활성화가 학교 현장에서 보다 

현실적으로 이루어지도록 할 수 있기 때문이다. 

이 연구에서는 한 시점의 교사의 활동체계에 중점을 두었으나 활동체계의 분

석을 위해서는 교사의 활동체계 변화와 같은 역사적 맥락과 인접 활동체계와의 

관계와 같은 사회·문화적인 맥락 역시 분석 대상이 되어야 논의를 풍부하게 할 

수 있다. 그러므로 시대적 요구가 바뀌면서 에너지교육을 하고 있는 교사들의 

활동체계에는 어떤 변화가 있었는지, 교육활동의 또다른 주체인 학생의 활동체

계와의 관계에서 드러나는 긴장과 불일치는 어떠했는지를 연구하는 것은 의미 

있는 후속 연구가 될 수 있다. 따라서 에너지교육에 대한 사회적 요구가 더욱 
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높아진 현 시점에서 학교 현장이 어떻게 변화되고 있는지, 그런 맥락 속에서 교

사들은 어떤 방식으로 반응하고 있는지에 대한 연구가 이루어질 필요가 있다. 

또한 앞서 연구의 한계에서 기술했듯이 보다 다양한 맥락의 사례를 수집해서 

비교분석을 시도한다면 보다 풍부한 연구 결과와 함의를 도출해낼 수 있을 것

이다.  
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Some teachers are interested in and actively implement energy education, while 

others are indifferent to energy education. In this paper, I tried to analyze the factors 

and educational activities that influenced the motivation of energy education by 

teachers who were voluntarily carrying out energy education before the demand for 

energy education emerged. Motivational factor analysis can find out what factors 

can stimulate and strengthen energy education in the school field, and by analyzing 

educational activities, contradictory factors can be found that hinder energy 

education performance and provide clues on how to overcome them. For the 

analysis of factors that influenced the motivation for energy education, the theory 

of motivation related to the teacher's desire for autonomy called self-determination 

theory was used, and for the analysis of educational activities, the analysis frame 

of cultural history activity was used. 

 In order to find cases suitable for research purposes, the research participants were 

selected by recommending teachers who belong to energy education-related 



     

215 

organizations, are active in energy education activities, and play a major role in the 

organization. Participants in the study were Moon teacher and Mo teacher, who are 

elementary school teachers who share the regional background of Seoul, and they 

had similar educational and energy education experiences. The researcher 

participated in the teaching activities of the two teachers and collected data mainly 

through participatory observation and in-depth interviews. 

 Factors that influence voluntary energy education can be classified into direction, 

activity, and persistence according to the attributes of motivation. In the case of a 

teacher, the active factors related to the desire for competence had a significant 

impact on Moon's energy education activities, while in the case of a teacher, the 

direction-related factors related to the desire to maintain relationships had a greater 

impact. 

 As a result of comparing the motivational factors of the two teachers, there are 

factors common to the continuity and activism of motivation in the factors affecting 

the spontaneity of teachers, but the evaluation of the factors did not match among 

teachers. In terms of the direction of motivation, there was a greater difference 

compared to other attributes. Even if a factor that stimulates persistence and 

activism is provided to the teacher, it may not lead to direction, and even if a factor 

that stimulates direction is provided to the teacher, it may not lead to continuity or 

activism of educational activities. Internalization of motivation increases self-

determination, and increased self-determination is less affected by external factors 

and allows active continuity of actions for the goals that are aimed at. In order to 

achieve stable internalization of motivation, three aspects of motivation must be 

properly stimulated. 

 In particular, each region of motivation has a mutual influence, and it is necessary 

to pay attention to factors related to the directional region. While factors that can 

stimulate persistence and aggression include physical conditions that are relatively 

easy to provide compared to directional factors, directional factors cannot be 
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stimulated by presenting unilateral conditions or cultivating individual capabilities 

due to the relationship with the community's human resources. 

 Activity theory is a theory suitable for grasping the relationship between various 

and variable factors intervening in energy education activities. This is because it is 

a useful social science approach to analyze the multifaceted and variable content 

and form of activities with historical context using the model of activity system in 

everyday life. As a result of analyzing the activity system of teachers who provide 

energy education, it was confirmed that the sub-activity system centered on each 

teacher was different, and the target elements of each teacher had a great influence 

on the operating principles of other factors. Teacher Moon focused on the 

production subsystem consisting of subject-tools-goals, setting clear goals, and 

actively securing and using tools to achieve goals. The teacher focused on the 

consumption subsystem leading to the subject-community-goal, and the goal 

setting itself was ambiguous, but showed an active attitude in the relationship with 

the community. 

 The difference in the activity system between teacher Moon and teacher Mo is 

also related to the difference in contradictions revealed and how to respond to them. 

In order to overcome contradictions, teacher Moon used authority and face-to-face 

avoidance and took an internalized learning strategy that allowed him and students 

to adapt to the system. Teacher Mo used his participation in complaints and open 

conflicts as a strategy to overcome contradictions, showing a sensitive appearance 

to capture contradictions, and aiming to turn a blind eye to reveal and communicate 

with the community. Depending on the method of coping with contradictions, the 

direction of expansion of learning or the development of the activity system varies. 

The repetition of internalization and externalization enables extended learning and 

seeks to develop the activity system, and for the growth of internalization and 

externalization, teachers themselves need to reflect on educational activities to 

identify the activity system and discover contradictions. In addition, in order for 
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teachers to constructively carry out the process of pointing out contradictions and 

overcoming them in implementing energy education activities, not only individual 

efforts but also structural support is required. 

 This study is meaningful in that it provides practical and empirical information on 

closed educational sites such as elementary school classrooms. We tried to present 

a vivid scene about how teachers' energy education activities are being conducted 

in classes or clubs and to analyze them in detail. This is because it is possible to 

think about realistic support applicable to the educational field through reality-

based discussions. Through the results of the motivation factor study, it was 

intended to provide clues for policy proposals on how to stimulate teachers' 

motivation to teach energy education. Through the analysis of the educational 

activity system using the activity theory, it was intended to guide teachers on how 

to reflect on educational activities themselves. 

 
 
 
Key words: teaching motivation, motivation factor, cultural-historical activity 

theory, activity system, energy education, contradiction 
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