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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

21세기 세계는 평화와 안정보다 갈등과 불안정의 징후가 더욱 두드러지고 있다.

최근 국제지표들은 세계 평화 수준이 지속적으로 악화되고 있다고 보고한다(Institute

for Economics & Peace, 2025; ACLED, 2024). 국내에서도 혐오와 갈등이 심화되며,

청소년들은 이러한 사회적 맥락 속에서 성장한다(신경희, 2023). 이에 따라 교육은

단순한 지식 전달을 넘어 평화를 삶의 가치로 학습하고 실천하도록 하는 교육적

전환을 요구받고 있다(Zehr, 2015; 신경희, 2023).

삶은 앎에서 오며, 앎이 삶을 만들어 간다(문현선, 2019). 평화로운 삶은 평화의

가치를 아는 데서 비롯되며, 평화에 대한 깊은 앎이 우리의 삶을 다시 평화롭게

만든다. 따라서 평화교육은 단순한 지식의 축적이 아니라 삶 속에서 평화를 실천하고

관계를 회복하는 ‘살아내는 앎’의 과정이어야 한다.

오늘날의 교육 현실은 불확실성과 복잡성이 중첩된 장(場)이다. 사회적 갈등, 기술

변화, 정치적 불안정 등 예측 불가능한 변화 속에서 교사는 이전보다 훨씬 더 복잡한

교육적 판단을 요구받고 있다. “이 세상 어디가 숲인지, 어디가 늪인지 / 그 누구도

말을 않네”(조용필, 1992, 〈꿈〉)라는 노랫말처럼, 교사는 방향을 제시받기보다 스스로

길을 찾아야 하는 상황에 놓여 있다. 이러한 시대에 교사는 교육의 의미를 스스로

해석하고 선택하는 행위주체성(teacher agency)을 지닌 존재로 이해되어야 하며(Biesta

& Tedder, 2006), 이는 평화와 인간 존엄의 가치를 지탱하는 핵심 기반이 된다.

한국의 평화교육은 오랫동안 통일교육 범주 안에서 다루어졌으나, 국가주의적

당위와 안보 담론에 치우쳐 학생들의 생활세계와 분리된 한계를 드러냈다(소경희 &

최유리, 2018). 평화교육은 구호적 메시지에 머물러 학생들의 실제 삶과 분리되어

왔다(장은주, 2020).
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최근 연구들은 평화교육이 단순한 갈등 예방이나 미래 통일 대비 차원을 넘어, 현재

학생과 사회가 경험하는 상실과 고통을 치유하고 회복하는 과정을 포함해야 한다고

강조한다(오덕열, 2018; Zehr, 2015).

Reardon(2020)은 포괄적 평화교육(comprehensive peace education)을 통해 학습자가

인간의 존엄과 관계적 가치에 기반한 삶을 살아가도록 도와야 한다고 주장하였다.

또한 Noddings(2013)는 교육이 배려(caring)를 통해 학생의 정서적·심리적 상처를

돌보고 공동체적 삶을 형성하는 장이 되어야 한다고 보았다.

따라서 평화교육은 학습자가 폭력과 혐오 속에서 상실을 경험하는 현실에서, 이를

성찰하고 회복할 수 있는 장을 제공하는 필수적인 교육적 대응이다.

이러한 평화교육의 실질적 구현은 교사의 주체적 개입을 통해 가능하다. 본 연구는

교사의 행위주체성이 평화교육과정 재구성의 핵심임을 밝히고자 하며, 교사의 가치와

신념이 평화교육 실천 가능성을 좌우한다는 점을 분석한다.

2. 연구목적 및 연구문제

이러한 문제의식을 바탕으로 본 연구는 중등교사의 경험을 중심으로 평화교육과정

재구성과 교사 행위주체성의 관계를 탐구하고자 한다. 특히 기존 평화교육이 추상적

구호에 머물며 학생들의 삶과 분리되어 온 한계를 넘어(장은주, 2020; 박영민 &

이성흠, 2018), 교사가 평화의 가치를 어떻게 인식하고 상실과 회복의 경험을 수업과

교육과정 속에 녹여내는지를 살펴보고자 한다(Reardon, 2020; Zehr, 2015).

이를 위해 본 연구는 교사가 평화를 어떤 가치로 정의하고, 국가 교육과정과

교과서를 어떻게 해석·재구성하며, 실제 학급 운영 속에서 어떤 선택을 하는지를

심층적으로 살펴보고자 한다. Biesta와 Tedder(2006)의 생태학적 행위주체성 모델과

Emirbayer와 Mische(1998)의 시간적 구조화 틀을 적용하여 교사의 평화교육 실천이

과거의 경험, 미래의 목표, 현재의 맥락이 얽힌 과정 속에서 어떻게 드러나는지를

분석하고자 한다. 더 나아가 엄수정(2024)의 교사-너머-행위성 관점을 도입하여, 교사

개인의 의지를 넘어 교사·학생·제도·담론의 관계적 맥락에서 평화교육이 어떻게

실현되는지를 이해하고자 한다. 또한 OECD(2025)가 제안한 닻내리기(anchor) 개념을

참조하여, 교사의 전문적 실천이 어떠한 가치와 신념, 제도적 조건에 근거해 구체적

교육 행위로 자리 잡는지를 탐색하고자 한다.

이러한 목적을 달성하기 위해 본 연구는 다음의 네 가지 연구문제를 설정하였다.

첫째, 호남권 중등교사들은 평화를 어떻게 인식하며, 그 가치를 교과와 수업 맥락

속에서 어떻게 정의하는가?
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둘째, 교사 행위주체성은 평화교육과정 재구성 과정에서 어떤 방식으로 발현되며,

교과별 맥락에 따라 어떻게 다르게 나타나는가?

셋째, 교사들은 국가 교육과정과 교과서를 어떻게 해석하고 재구성하는 과정에서

평화라는 가치를 어떠한 원리와 판단 기준에 따라 포함하거나 배제하는가?

넷째, 평화교육 실행을 촉진하거나 제약하는 요인은 무엇이며, 이러한 요인은

교과적·제도적·문화적 맥락 속에서 어떻게 상호작용하는가?

이를 통해 본 연구는 평화교육이 교사 행위주체성에 닻내릴 때만이 실질적으로

구현될 수 있음을 밝히고, 교육과정 전공의 관점에서 교사의 역할을 재조명하고자

한다. 나아가 교육과정 정책과 현장의 실행 간 간극을 메우며, 평화교육의 지속가능한

실천을 위한 학문적·실천적·정책적 제언을 제공하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 평화교육과정

가. 평화 개념의 다차원성

평화는 단순히 전쟁의 부재가 아니라, 정의·인권·존엄이 실현된 적극적 상태를 의미

한다(Galtung, 1996).

Reardon(2020)은 이를 포괄적 평화교육(comprehensive peace education)으로

발전시켜, 평화를 “관계적 존엄(relational dignity)”으로 규정하고, 학생들이 타자와의

관계 속에서 존중과 배려를 실천하는 능력을 길러야 한다고 주장하였다.

나. 평화교육과정의 핵심 요소

Harris와 Morrison(2013)은 평화교육과정의 핵심 요소를 비폭력, 갈등 해결, 인권

존중, 지구적 책임으로 정리하였다. Bajaj(2015)는 이를 비판적으로 확장하여, 평화교육

은 개인 간 갈등 해결을 넘어 사회 구조적 폭력과 불평등을 성찰해야 한다고

강조하였다. Noddings(2013)의 배려윤리, Zehr(2015)의 회복적 정의, Pranis(2005)의

회복적 서클은 평화교육과정이 상실과 고통을 직면하고 이를 관계 회복과 공동체적

치유로 전환해야 한다는 점을 시사한다.

비판적 평화교육은 정의와 권력의 재구성을 요구하며, 교사의 행위주체성은 이러한

사회 구조 비판과 실천으로 확장된다(Bajaj, 2015; Freire, 1970).
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다. 한국 맥락에서의 평화교육 전환

한국에서 평화교육은 오랫동안 통일교육 범주 안에서 전개되며, 국가주의적 당위와

안보 중심 담론에 갇혀 학생들의 생활세계와 분리되는 한계를 보여왔다(소경희 &

최유리, 2018). 최근 지역 기반 평화교육 사례(광주 5·18 민주화운동, 부산 피란수도,

제주 4·3)는 집단적 상실의 기억을 회복적 학습으로 전환하려는 시도로 평가된다(양지

선, 2021).

2. 교사 행위주체성

가. 교사 행위주체성의 개념과 특성

교사는 단순한 교육과정 집행자가 아니라 해석·선택·재구성을 통해 교육과정을 살아

움직이게 하는 주체이다(Biesta & Tedder, 2006). 이들은 교사의 행위주체성을 개인적

신념·경험과 제도적 조건이 상호작용할 때 성취되는 것으로 설명하였다.

교사의 행위주체성은 신념·제도적 조건뿐 아니라 정체성과 성찰에 의해

강화된다(Beauchamp & Thomas, 2009; Korthagen, 2004).

따라서 평화교육의 실천은 교사의 전문성 발휘뿐 아니라, 교사로서의 자아와 가치가

‘평화’라는 신념에 닻내리는 과정으로 이해될 수 있다.

나. 시간적 구조화 관점

Emirbayer와 Mische(1998)는 행위주체성을 과거 경험(반복적 차원), 미래

목표(예측적 차원), 현재 판단(실천·평가적 차원)이 얽힌 시간적 구조화(chordal

triad)로 분석하였다. 교사의 평화교육 실천은 이러한 시간적 상호작용 속에서

드러난다.

다. 전문적·집단적 행위주체성

Eteläpelto et al.(2013)은 교사의 전문적 행위주체성(professional agency)을

강조하였다. Bandura(2000)는 집단효능감(collective efficacy)을, Donohoo(2018)는 교사

공동체의 집단적 agency가 교육 혁신을 이끈다고 주장하였다. OECD(2025)는 교사를

교육과정 변화의 핵심 주체로 규정하며, 공동 주체성(co-agency)을 강조하였다.

라. 교사-너머-행위성과 교사-인더루프 개념

엄수정(2024)은 교사-너머-행위성(more-than-teacher agency)을 제안하며, 교사와

학생, 자료, 제도, 담론의 얽힘 속에서 agency가 출현한다고 보았다. 본 연구는 이를
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평화교육 맥락에 적용하여, 교사-인더루프(teacher-in-the-loop)라는 개념을 새롭게

제시한다. 이는 교사가 평화 가치에 닻내리고 교육과정 해석·재구성 과정에 필수적

으로 개입해야 함을 뜻한다.

마. 평화의 조향성과 닻내리기(anchoring)

후설의 현상학에 따르면 주체의 인식 행위(노에시스)가 강력할수록 대상(노에마)은

분명하게 드러난다(Husserl, 1982/1989). 교사의 평화 닻내리기는 교육과정 속 평화

가치를 의미화하는 주체적 행위이다. Luhmann(1995)의 조향(steering) 개념과 OECD

(2025)의 닻내리기(anchoring) 논의는 이를 뒷받침한다. 본 연구는 이를 확장해 평화의

조향성(steering power of peace) 개념을 제안한다. 이는 교사의 주체성과 결합해

교육과정이 갈등 회피에 머무르지 않고 관계 회복과 공동체적 삶을 지향하도록 방향

짓는 힘이다.

3. 교육과정 재구성

가. 교사 = 교육과정 제작자(curriculum maker)

Clandinin과 Connelly(1992)는 교사를 curriculum maker로 규정하고, 교육과정을

“문서로 계획된 것(curriculum-as-planned)”과 “삶으로서의 것(curriculum-as-lived)”

으로 구분하였다. 교사는 성취기준과 교과서 속에서 강조·생략을 선택하며 교육과정에

의미를 부여한다.

Aoki(2005)는 교육과정을 단순한 지식 전달 체계가 아니라, 교사와 학생이 함께

살아가는 경험의 장으로 보았다. 이러한 맥락에서 평화교육은 문서 속 내용이 아니라,

교사와 학생이 일상 속에서 평화를 ‘함께 살아내는 경험’으로 구현될 때 완성된다.

Pinar(2012)의 주체적·해석학적 교육과정 개념 역시 교육과정을 삶의 현상으로

이해하며, 교사의 실천이 곧 교육과정 그 자체가 됨을 강조한다.

따라서 평화교육과정은 ‘삶으로서의 평화(Peace-as-Curriculum)’로 이해될 수 있으며,

이는 교사 행위주체성의 실존적 의미를 뒷받침한다.

나. 교사–교육과정 조우와 포함·배제 선택

Ben-Peretz(1990)는 교사와 교육과정의 상호작용을 curriculum encounter라 부르며,

교사가 특정 내용을 포함하거나 배제하는 과정을 agential cut으로 설명하였다.

엄수정(2024)에 따르면 이러한 결정은 개인 의지가 아니라 교사·제도·학생·담론의 얽힘

속에서 나타난다. 평화교육에서는 교사가 평화를 포함하거나 배제하는 순간에
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행위주체성이 드러난다.

다. 실행 간 간극(enactment gap)

Ball과 Cohen(1996)은 교육과정 개혁 문서와 실제 교실 실행 간의 차이를

enactment gap으로 지적하였다. Priestley et al.(2015)도 교육과정 실행을 단순 전달이

아닌 재구성으로 보았다. 평화교육 역시 국가 차원에서 문서로 강조되더라도 교사의

해석과 실행으로 이어지지 않으면 학생의 삶에 닿지 않는다.

4. 선행연구 검토 및 본 연구의 위치

국내 평화교육 연구는 오랫동안 통일교육의 연장선에서 논의되었고(소경희 &

최유리, 2018), 교사 agency 연구는 일반적 맥락에 머무른 경우가 많았다.

평화교육과정 재구성과 교사 행위주체성을 직접 연결한 국내 연구는 여전히 부족하다.

본 연구는 이러한 간극을 메우고, 평화교육을 교사 행위주체성에 닻내려진 과정으로

재개념화하며 학문적·실천적 기여를 하고자 한다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구 설계

본 연구는 질적 사례 연구(qualitative case study)로 설계할 것이다. 사례 연구는 특

정 맥락 속에서 나타나는 현상을 심층적으로 탐구하여 그 의미와 조건을 밝히는 데

적합한 방법이다(Yin, 2011; Stake, 1995).

평화교육과정 재구성과 교사 행위주체성은 단순히 교사의 개인적 신념이나 경험의

결과가 아니라, 학교 제도와 문화, 사회적 담론, 정책적 맥락이 교차하는 복합적 과정

속에서 형성된다. 이에 교사 경험을 서사적으로 분석하기 위해 질적 사례 연구를 적용

하고자 한다.

질적 연구에서 연구자는 단순한 관찰자가 아니라 연구 도구이자 해석자(research

instrument and interpreter)로서 연구 전 과정에 적극적으로 개입한다(Lincoln &

Guba, 1985; Creswell & Poth, 2018). 연구자의 가치, 경험, 신념은 자료 수집과 해석

에 영향을 미칠 수 있으며, 이러한 연구자의 위치성(positionality)을 명확히 드러내는

것이 연구의 신뢰성과 투명성(credibility and transparency)을 높이는 데 필수적이다.

본 연구의 연구자는 20년간 특수교육 현장에서 근무하며 학생, 학부모, 동료 교사와

의 상호작용 속에서 갈등, 상실, 회복의 과정을 경험해 왔다. 이러한 경험은 평화교육
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을 단순한 지식 전달이 아닌 회복적 교육과정(restorative curriculum)으로 이해하도록

이끌었다. 따라서 본 연구에서 질적 사례 연구를 선택한 이유는 방법론적 적합성뿐 아

니라, 연구자의 삶의 맥락과 문제의식이 평화교육 연구의 주제와 긴밀히 맞닿아 있기

때문이다(Clandinin & Connelly, 2000).

연구자는 자신의 경험이 연구 해석에 영향을 미칠 수 있음을 인식하고, 반성적 메모

(reflexive memo)를 통해 연구자의 위치성과 해석의 편향을 지속적으로 점검할 것이다

(Finlay, 2002).

본 연구의 분석 단위(unit of analysis)는 개별 교사의 평화교육 실천 경험이다. 각

교사 사례는 독립적인 경계를 지니며, 동시에 사례 간 비교를 통해 공통성과 차별성을

함께 탐구할 것이다. 이를 통해 교사 행위주체성이 어떠한 조건 속에서 촉진되거나 제

약되는지를 다층적으로 해석할 것이다.

분석의 이론적 틀은 Biesta와 Tedder(2006)의 생태학적 행위주체성 모델(ecological

model of agency)과 Emirbayer와 Mische(1998)의 시간적 구조화(chordal triad of

agency)를 활용할 것이다. 이를 통해 교사의 평화교육 실천이 과거 경험(반복적 차원),

미래 목표(예측적 차원), 현재 판단(실천·평가적 차원)의 상호작용 속에서 어떻게 구성

되는지를 분석하고자 한다.

2. 연구 참여자

본 연구는 호남권 공립 중·고등학교의 중등교사 6명을 연구 참여자로 선정할 것이

다. 이는 호남권이라는 지역적 맥락 속에서 평화교육의 실천이 어떻게 구성되고, 교사

행위주체성이 어떤 방식으로 발현되는지를 심층적으로 탐구하기 위함이다. 호남 지역

은 광주 5·18 민주화운동, 여순사건, 지역 공동체 중심의 평화운동 등으로 한국 사회에

서 민주·인권·평화의 역사적 상징성과 교육적 토대를 지닌 지역이다(신경희, 2023; 양

지선, 2021). 따라서 평화교육을 단순한 이념이 아닌 삶과 공동체 속에서 구현되는 가

치로 탐색하기에 가장 적합한 현장을 제공할 것이다.

연구자는 20년간 중등교육 현장에서 근무하며, 학생·학부모·동료 교사와의 상호작용

속에서 갈등·상실·회복의 과정을 경험해 왔다. 이러한 연구자의 경험은 질적 연구에서

필수적인 신뢰 관계(rapport) 형성과 맥락적 이해를 가능하게 할 것이며(Lincoln &

Guba, 1985), 호남권 교사들의 서사적 경험을 깊이 해석하는 데 기여할 것이다.

본 연구의 참여자를 중등교사로 한정할 것이다. 그 이유는 다음과 같다.

첫째, 중등교사는 교과 중심 교육과정(curriculum-based instruction)을 직접 해석·재구

성하는 주체로, 국가 교육과정의 성취기준을 근거로 교육 내용을 선택·배치하며 교육

과정을 실질적으로 운영한다. 따라서 평화교육과정의 재구성 과정을 탐구하기에 가장
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구분 교과 경력(년) 주요 역할/보직 평화교육관련 경험 비고

적합한 대상이다(Biesta & Tedder, 2006; Priestley, Biesta, & Robinson, 2015).

둘째, 중등학교는 입시 제도와 평가 체제의 강한 압력과 교사의 자율성이 동시에 작동

하는 교육 단계이다. 이 맥락은 교사가 평화와 같은 가치 기반 주제를 수업에 반영할

때, 행위주체성이 어떻게 발현되고 제약되는지를 선명히 드러낸다(OECD, 2025;

Eteläpelto et al., 2013).

셋째, 연구자는 중등교육 현장의 경험을 바탕으로 교사의 언어와 문화, 제도적 현실을

깊이 이해할 수 있으며, 이는 연구의 신뢰성과 해석의 타당성을 높이는 근거가 될 것

이다(Lincoln & Guba, 1985; Creswell & Poth, 2018).

넷째, 평화교육은 교과 중심의 교육과정 속에서 다층적으로 실현되기 때문에, 중등 학

교 단계에서 교과 간 비교를 통해 교사 행위주체성의 교과별 발현 양상을 입체적으로

탐색할 수 있다.

연구 참여자의 교과 분포는 사회, 윤리(도덕), 역사, 특수, 예술(음악 또는 미술), 국

어로 각각 1명씩 구성할 것이다.

<표Ⅲ-1> 참여자 표

사회 교사는 시민성·공동체·인권·갈등 해결 등 사회적 평화의 가치를 중심으로, 학생들

이 현실 사회 속에서 평화를 실천하는 능력을 기르는 수업을 운영할 것이다. 사회과는

구조적 폭력과 불평등을 비판적으로 인식하고 민주 시민성을 함양하는 교과로서, 평화

교육의 사회적 차원을 탐구하기에 적합하다.

윤리(도덕) 교사는 정의·공존·타자 이해·평화윤리(peace ethics)와 같은 도덕적 실천의

가치를 다룬다. 윤리 교과는 학생들이 평화적 가치 판단과 내적 성찰을 학습하도록 돕

는 영역으로, 평화를 ‘가르침’이 아닌 ‘삶의 태도’로 내면화시키는 교육적 접근을 가능

하게 한다.

역사 교사는 전쟁·분단·인권 침해 등 과거의 갈등과 폭력을 비판적으로 재조명하고,

그 역사적 상흔을 현재의 평화 담론으로 전환하는 역할을 한다. 역사 교과는 상실과

회복의 서사를 통해 학습자가 과거를 성찰하고 미래의 평화를 모색하도록 돕는다.

특수교사는 통합교육의 토대를 마련하는 장애 인식 개선 교육의 담당자로서, 학교 내

포용과 공존의 문화를 조성하는 핵심 주체이다. 특수학급 교사는 개별화교육계획(IEP)

을 통해 교육과정을 자율적으로 재구성할 수 있는 권한을 지니며, 학습자의 다양성을

존중하는 맞춤형 수업을 설계한다. 또한 특수교사는 장애학생과 비장애학생 간의 상호
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이해와 협력을 촉진하며, 학교 공동체 안에서 평화와 포용을 실천하는 구체적 행위주

체로 기능한다.

예술(음악·미술) 교사는 감정 표현, 협동적 창작, 미적 감수성의 함양을 통해 학생들이

언어를 넘어 공감과 연결의 경험을 확장할 수 있도록 돕는다. 예술 교육은 폭력이나

경쟁이 아닌 조화와 협력을 매개로 관계적 평화를 실천하게 하는 통로이다.

국어 교사는 언어, 서사, 대화, 글쓰기 등을 통해 타자 이해와 공감적 소통의 가치를

다룬다. 국어 교과는 말과 글을 통한 관계 맺음, 감정 표현, 공동체적 대화의 장을 만

들어 평화적 의사소통과 성찰적 사고를 기르는 핵심 교과로 작용한다.

이와 같이 교과별 참여자를 각각 1명씩 선정한 것은 각 교과의 일반화된 대표성을

주장하기 위함이 아니라, 평화교육이 다양한 교과의 구조와 문화 속에서 어떻게 다르

게 구성되고 실천되는가를 탐색하기 위한 질적 사례 연구의 표집 전략에 따른 것이다.

질적 연구의 목적은 통계적 대표성(statistical representativeness)이 아니라, 맥락적 다

양성(contextual diversity)과 의미의 깊이(thick meaning)를 확보하는 데 있다(Stake,

1995; Patton, 2015).

따라서 교과별 1명이라는 구성은 교사의 행위주체성을 교과적 맥락과 연결하여 해

석할 수 있는 최적의 설계이며, 교과 간 공통점과 차이점을 비교함으로써 평화교육이

교육과정 전반에 어떻게 스며드는지를 입체적으로 조명할 수 있는 방법론적 강점을

갖는다.

참여자 선정은 의도적 표집(purposive sampling)과 최대변화 표집(maximum

variation sampling)을 병행할 것이다(Patton, 2015). 이는 평화교육에 대한 경험과 인

식이 교사의 교과, 경력, 학교 맥락에 따라 다양하게 나타날 수 있음을 전제로 하는

것이다.

평화교육 실천 경험의 유무는 선정의 제한 조건으로 두지 않을 것이다. 실천 교사는

촉진 요인을, 미실천 교사는 제약 요인과 제도적 맥락을 보여주는 사례로 분석할 수

있다.

초임 교사는 학교 적응에 주력하는 경향이 강하다는 점을 고려하여(Ro, 2019), 경력 10

년 이상의 교사를 중심으로 표집할 것이다. 또한 일부 교사는 학년부장·학생부장·교과

부장 등 보직 경험을 포함하도록 구성하여, 조직적·제도적 맥락에서의 교사 행위주체

성 발현을 입체적으로 탐색할 것이다.

연구자는 참여자와의 신뢰 관계를 형성하고, 연구 목적·절차·자료 활용 범위·익명성

보장 등을 사전에 충분히 설명할 것이다. 인터뷰와 문서 분석 과정에서 교사의 언어와

경험을 존중하며, 연구자의 가치 판단이 개입되지 않도록 반성적 태도(reflexivity)를

유지할 것이다.
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3. 연구 범위와 제한

본 연구는 호남권 중등교사 6명의 사례를 중심으로 평화교육과정 재구성과 교사 행

위주체성의 관계를 탐구하고자 한다. 연구의 범위는 시간적(time scope), 공간적

(spatial scope), 내용적(content scope) 세 측면으로 구분하여 설정할 것이다.

첫째, 시간적 범위는 2025년 10월부터 12월까지 약 3개월로 설정할 것이다. 이 기간

동안 인터뷰(interview), 문서 분석(document analysis), 연구자 메모(researcher

memo)를 중심으로 자료를 수집하고 분석을 병행할 예정이다.

둘째, 공간적 범위는 호남권 공립 중·고등학교로 한정할 것이다. 호남 지역은 민주·인

권·평화의 역사적 상징성과 공동체적 가치가 교육문화 속에 뿌리내린 지역으로, 평화

교육이 교육과정과 학교 실천 속에서 어떻게 구체화되는지를 관찰하기에 적합한 맥락

이다(신경희, 2023; 양지선, 2021).

셋째, 내용적 범위는 교사의 평화 인식, 교육과정 해석과 재구성, 평화 가치의 포함·배

제 선택(agential cut), 그리고 평화교육 실행의 촉진 및 제약 요인을 중심으로 설정할

것이다. 특히 사회, 윤리, 역사, 특수, 예술, 국어 등 여섯 개 교과의 중등교사를 대상으

로 하여, 교과의 성격에 따라 평화교육이 어떻게 다르게 해석되고 실행되는지를 탐색

할 것이다.

본 연구는 일반화보다 맥락적 다양성과 의미의 깊이를 중시하는 질적 표집 전략을

따를 것이며(Stake, 1995; Patton, 2015), 호남권 중등교사 6명의 사례를 중심으로 한

소규모 질적 연구이므로, 결과를 일반화하기에는 한계가 있을 것이다. 그러나 질적 연

구의 목적은 일반화가 아니라 맥락적 전이가능성(transferability)에 있으며, 본 연구는

교사 행위주체성의 실제적 의미를 탐색함으로써 후속 연구의 이론적·경험적 기반을 마

련하고자 한다.

4. 자료 수집

본 연구는 호남권 중등교사 6명을 대상으로 질적 자료를 수집할 것이다.

자료 수집 방법은 반구조화 심층 인터뷰(semi-structured in-depth interview), 문서

분석(document analysis), 그리고 연구자 메모(researcher memo)를 병행할 것이다.

이러한 다중 자료 수집은 자료의 삼각검증(triangulation)을 가능하게 하며, 교사의 평

화교육 실천 경험을 다양한 각도에서 심층적으로 탐색할 수 있도록 할 것이다.

가. 반구조화 심층 인터뷰

반구조화된 질문지를 기반으로 교사별 2회 이상(회당 60~90분)의 인터뷰를 실시할
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영역 질문 초점 질문 예시 보충 질문

평화

인식

교사의 평화

개념 정의

“선생님께서는 평화라는 개념

을 어떻게 정의하시나요?”

“평화를 개인적, 사회적, 교육

적 차원에서 각각 어떻게 이

해하시는지도 말씀해 주실 수

있나요?”

평화의

교육적 의미

“평화라는 가치가 선생님의

교육 철학이나 수업 운영에

어떤 의미를 갖는다고 생각하

시나요?”

“평화와 관련된 가치(정의, 존

엄, 민주주의) 중 어떤 부분을

더 강조하십니까?”

행위

주체성

평화교육

실천 사례

“평화와 관련된 내용을 수업

이나 학급 운영에서 다루신

경험이 있으신가요? 구체적인

사례를 말씀해 주시겠습니

까?”

“그 경험이 계획된 것이었나

요, 아니면 상황 속에서 즉흥

적으로 발생한 것이었나요?”

교사의

역할·책임

인식

“평화를 구현하려 할 때 교사

로서의 역할이나 책임은 무엇

이라고 느끼셨나요?

“평화교육을 실행할 때 교사

로서 느낀 가장 큰 책임은 무

엇입니까?”

해석 국가 “국가 교육과정 문서나 교과 “교과서의 서술 방식이나 성

것이다. 인터뷰는 교과별 특성과 참여자의 일정에 따라 대면 또는 온라인 방식으로 진

행할 예정이며, 모든 인터뷰는 참여자의 동의하에 녹음(recording) 및 전사

(transcription)하여 분석 자료로 활용할 것이다.

질문지는 선행연구(Biesta & Tedder, 2006; Reardon, 2020; OECD, 2025)를 참고하

여 평화 인식, 교육과정 해석 및 재구성, 평화 가치의 포함·배제 선택, 평화교육 실행

의 촉진 및 제약 요인, 동료·학부모·관리자·지역사회의 영향, 그리고 평화교육 실행을

위한 제도적 지원 요구 등으로 구성할 것이다.

교과별 특성을 반영하여, 사회·역사 교사에게는 갈등과 인권 교육의 재구성 사례를,

윤리 교사에게는 평화윤리와 가치 판단, 특수교사에게는 통합교육 및 회복적 대화 실

천, 예술·국어 교사에게는 감성·언어적 공감의 교육적 접근을 중심으로 심층 질문을

진행할 것이다.

이를 통해 교사 행위주체성이 교과의 맥락 속에서 어떻게 드러나는지를 구체적으로

탐색할 것이다.

<표Ⅲ-2> 반구조화 심층 인터뷰 질문 지침

-11-



·

재구성

교육과정

·교과서 해석

서에서 평화와 관련된 내용을

접했을 때 선생님은 이를 어

떻게 해석하셨나요?”

취기준이 평화를 충분히 반영

한다고 생각하십니까?

포함/배제

선택

“국가 교육과정과 교과서를

수업에 적용하는 과정에서 평

화라는 가치를 새롭게 포함시

키거나, 혹은 생략·배제한 경

험이 있으신가요?”

“평화라는 가치를 포함하거나

베제하는 판단은 어떤 요인

(신념, 학교 분위기, 학부모 요

구, 평가 체제 등)의 영향을

받았습니까?

촉진

·

제약

요인

실행 어려움

“평화교육을 실행하는 과정에

서 어려움이나 방해 요인을

경험하신 적이 있습니까?”

“평화교육 실행의 어려움을

제도적(입시, 정책), 개인적(시

간, 역량) 차원에서 말씀해 주

실 수 있나요?

실행 촉진

요인

“반대로 평화교육을 가능하게

하거나 촉진했던 요인은 무엇

이었나요?”

“동료 교사 협력, 학교 관리자

지원, 지역사회 자원 등이 도

움이 되었나요?”

맥락

·

생태학

적

요인

관계적 요인

“동료 교사, 학부모, 학교 관

리자, 지역사회는 선생님의 평

화교육 실행에 어떤 영향을

주었나요?”

“동료·학부모·관리자·지역사회

가 긍정적으로 혹은 부정적으

로 작용한 사례를 구분해서

말씀해 주실 수 있나요?”

시사

·

제언

정책·지원

요구

“앞으로 평화교육을 더 잘 실

행하기 위해, 국가 교육과정·

교과서·학교 제도 차원에서

어떤 지원이 필요하다고 생각

하시나요?”

“국가 교육과정, 교과서, 학교

제도 차원에서 어떤 지원이

가장 필요하다고 보십니까?”

나. 문서 분석

참여 교사들이 제공하는 교과별 수업 지도안, 학습지, 학급 운영 계획서, 학교 교육

과정 편성표 등을 수집할 것이다.

문서 분석은 교사가 평화적 가치를 교육과정 속에 어떻게 포함하거나 배제했는지를

파악하기 위한 것이다.

특히 각 교과별로 교육과정 내용 및 교수·학습 전략의 재구성 양상을 비교함으로써,

교사가 평화 가치를 어떤 방식으로 교육과정 실행(curriculum enactment)에 반영했는

지를 확인할 것이다. 이는 Ben-Peretz(1990)의 교사–교육과정 조우(curriculum
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encounter) 개념과 엄수정(2024)의 교사-너머-행위성(more-than-teacher agency) 관점

을 적용하여 해석할 것이다.

다. 연구자 메모

연구자는 자료 수집 전 과정에서 연구자 메모(researcher memo)를 작성할 것이다.

메모에는 인터뷰 전후의 인상, 교사의 어조·태도·상황적 맥락, 연구자의 즉각적 해석과

반성적 통찰을 기록할 것이다.

또한 연구자의 가치나 신념이 해석 과정에 미칠 수 있는 영향을 최소화하기 위해 반

성적 메모(reflexive memo)를 병행할 것이다(Finlay, 2002). 이러한 연구자 메모는 단

순한 보조 자료가 아니라, 연구자의 위치성과 해석의 투명성을 확보하는 중요한 근거

자료로 활용될 것이다. 메모 내용은 인터뷰 및 문서 분석 결과와 상호 대조되어 교사

행위주체성과 평화교육 실천의 의미를 심층적으로 해석하는 데 기여할 것이다.

라. 윤리적 고려

연구자는 참여자에게 연구 목적, 절차, 자료 활용 범위, 익명성 보장 등에 대해 사전

에 충분히 설명하고 연구 참여 동의서(consent form)를 받을 것이다.

모든 인터뷰와 문서 자료는 연구 목적 외의 용도로 사용하지 않으며, 연구 종료 후 일

정 기간 보관 후 폐기할 것이다.

또한 평화교육이라는 주제의 사회·정치적 민감성을 고려하여 참여자의 불편을 최소화

하고 정치적 중립성(political neutrality)을 유지할 것이다.

5. 자료 분석

자료 분석은 Braun과 Clarke(2006)의 주제분석 절차를 따를 것이다.

첫 단계에서는 인터뷰 전사와 문서 자료를 반복적으로 읽으며 의미 단위를 도출할

것이다.

둘째 단계에서는 의미 단위를 범주화하여 초기 코드를 생성할 것이다.

셋째 단계에서는 범주를 주제로 통합하겠다.

넷째 단계에서는 Biesta와 Tedder(2006)의 생태학적 행위주체성 모델을 적용하여

개인적·구조적·문화적 요인으로 분류할 것이다.

다섯째 단계에서는 Emirbayer와 Mische(1998)의 시간적 구조화 틀을 적용하여

과거–현재–미래 차원에서 교사의 발화를 분석할 것이다.
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여섯째 단계에서는 Ben-Peretz(1990)의 curriculum encounter 개념을 적용하여 교사가

평화 가치를 포함·배제하는 선택을 agential cut으로 해석할 것이다.

본 연구는 교과 간 비교(comparative thematic analysis)의 관점을 병행하여,

사회·윤리·역사·특수·예술·국어 교사 각각의 사례에서 도출된 주제(theme)가 교과의

성격, 제도적 제약, 평화 가치 인식에 따라 어떻게 다르게 구성되는지를 분석할

것이다. 이를 통해 교사 행위주체성이 교과 구조와 문화 속에서 어떠한 공통적 패턴과

맥락적 차이를 보이는지를 탐색하고자 한다. 아울러 교과별 주제 간 교차표를

작성하여, 교사 행위주체성의 공통 패턴과 맥락적 차이를 시각적으로 확인할 것이다.

6. 연구의 신뢰도·타당도 확보

본 연구는 신뢰성과 타당성을 확보하기 위해 다양한 전략을 사용할 것이다.

첫째, 동료 검토(peer debriefing)를 통해 초기 코딩 체계와 주제 도출 과정을 점검할

것이다(Creswell & Poth, 2018).

둘째, 참여자 확인(member checking)을 통해 해석 요약본을 교사들에게 제공하고 사

실 관계와 의미 해석의 적합성을 검증할 것이다(Maxwell, 2013).

셋째, 자료 삼각검증(triangulation)을 통해 인터뷰 전사, 문서 자료, 연구자 메모를 상

호 대조할 것이다(Denzin, 2012).

넷째, 부정사례 탐색을 통해 기존 해석과 상반되는 사례를 검토하여 분석을 수정·보완

할 것이다(Miles, Huberman, & Saldaña, 2014).

다섯째, 포화 기준(data saturation)에 도달할 때까지 수집과 분석을 병행할 것이다.

여섯째, 일부 자료는 동료 연구자와 교차 코딩하여 코드 일치율을 확인하고 합의 조정

할 것이다(Campbell et al., 2013).

또한 본 연구는 교과별 자료를 상호 비교하여, 자료의 신뢰성과 해석의 일관성을 다층

적으로 검증할 것이다. 교과별로 수집한 인터뷰·문서·메모를 상호 비교함으로써, 자료

삼각 검증을 교과 차원으로까지 확장해 해석의 강건성을 높일 것이다.

7. 윤리적 고려

연구자는 연구 참여자에게 연구 목적, 절차, 자료 활용 범위, 익명성 보장 등을 사전

에 설명하고 동의서를 받을 예정이다. 참여자는 민감한 질문에 답변을 거부할 권리가

있으며, 모든 자료는 연구 목적 외 용도로 사용하지 않고 연구 종료 후 일정 기간 보

관 후 폐기할 것이다.

연구 결과 보고서에서는 참여자의 이름을 가명 처리하고 특정 학교나 지역이 드러나

지 않도록 할 것이다. 평화교육은 정치적·사회적 민감성을 지니므로, 연구자는 정치적
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중립을 유지하며 참여자의 불편함을 최소화할 것이다. 특히 호남 지역의 민주·인권·평

화 담론은 지역 정체성과 깊이 연관되어 있으므로, 연구자는 인터뷰 과정에서 정치·역

사적 민감성을 충분히 인식하고 참여자의 발언이 특정 입장으로 오해되지 않도록 주

의할 것이다.

8. 연구 절차 개관

연구 절차는 준비–표집–수집–분석–검증–보고의 여섯 단계로 진행할 것이다. 준

비 단계에서는 문헌 고찰, 연구 설계, 윤리 승인, 면담 질문지 개발이 이루어질 것이다.

표집 단계에서는 의도적·최대변화 표집을 통해 호남권 중등교사 6명을 섭외할 예정이

다. 수집 단계에서는 반구조화 인터뷰, 문서 자료 수집, 연구자 메모 작성이 병행하겠

다. 분석 단계에서는 코딩과 주제화 과정을 거쳐 이론적 분석 틀을 적용하겠다. 검증

단계에서는 동료 검토, 참여자 확인, 삼각검증, 부정사례 탐색을 수행하겠다. 마지막으

로 결과를 종합해 교육과정학적 함의와 제언을 제시하고자 한다.

Ⅳ. 예상 연구결과의 기대효과 (또는 연구의 가치/중요성)

본 연구는 중등교사의 경험을 통해 평화교육과정 재구성과 교사 행위주체성의 관계

를 탐구하며, 그 발현이 제도·사회적 맥락의 상호작용 속에서 드러남을 확인할 수 있

을 것이다.

1. 이론적 측면

본 연구는 평화교육을 단순한 갈등 예방이나 통일 대비가 아닌 상실과 회복을 포함

하는 회복적 교육과정으로 확장할 것이다.

2. 실천적 측면

연구 결과는 교사들이 평화교육을 교과와 학급 맥락 속에서 재구성할 수 있는 구체

적 실행 모델을 제공할 것이다. 이는 교사의 전문성 개발과 연수 프로그램에 활용될

수 있으며, 학생들에게는 상실을 성찰하고 회복을 경험하는 평화적 학습의 장을 마련

할 것이다.

3. 정책 수립 측면

본 연구는 국가 교육과정과 교실 실행 간의 간극(enactment gap)을 밝힘으로써 정

책적 보완점을 제시하고 평화교육을 제도적 구호가 아닌 실질적 실천으로 정착시키는

정책적 근거를 제공할 것이다.
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전라남도 청소년의 지역 이탈 결정 요인

: 개인·가정·학교·지역 요인의 비교 분석

이 예 원

전남대학교 대학원 교육학과

(교육사회 전공/ 지도교수 : 전 하 람)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

개인은 고립되어 성장하는 존재가 아니라 자신이 속한 사회적·공간적 환경과

끊임없이 상호작용하며 발달한다는 점에서, 지역사회는 삶의 기회를 형성하는 핵심적

장이다(Bronfenbrenner, 1979). 특히 청소년기는 가정, 학교, 지역과 같은 다층적

맥락이 중첩되며 개인의 선택과 진로 결정에 중요한 영향을 미친다. 이때 지역 간

불균형한 사회경제적 자원 분포는 청소년에게 제공되는 기회의 차이를 구조화한다.

Galster(1995)가 지적하듯, 교육 인프라, 노동시장, 이웃관계와 같은 도시환경·지역적

맥락은 개인의 능력 발휘와 사회적 이동의 가능성을 제약하거나 촉진하는 “기회의

지리(geography of opportunity)”로 작동한다. 특히 농어촌 시·도 지역의 경우 이러한

불균형은 더 뚜렷하게 나타나며, 우수한 청년층이 지역을 떠나는 인재 유출과 지역

내에서 능력을 충분히 발휘하지 못하는 인재 낭비 현상이 동시에 발생하게

한다(Armando, 2015). 이는 곧 개인의 역량 개발 및 교육 문제와 함께, 지역사회의

지속 가능성과 직결되는 지역 정책적-교육사회학적 과제가 된다. 정주와 이탈 현상은

단순히 지역에 머무르거나 떠나는 공간적 이동의 문제가 아니다. 기존 연구에 따르면,

정주는 지역사회에서의 소속감, 사회적 관계, 장소정체성 및 자아실현 욕구까지

아우르는 복합적 개념으로, 개인의 적극적 노력에 의한 정주와 소극적·비자의적으로

남게 되는 정주가 모두 존재한다. 반면 이탈은 주로 더 나은 교육, 고용 기회 등의

주체적 욕구에 의한 자발적 이탈과, 지역 구조적 제약에 의해 어쩔 수 없이

이루어지는 비자발적 이탈로 나누어 볼 수 있다(김화연, 이대웅. 2022; 이창현, 박지영,

2023). 본 연구는 이러한 복수의 층위와 동기를 반영하여, 청년의 이탈 의도를

다차원적으로 분석하고자 한다. 본 연구는 전라남도 청소년을 대상으로,
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개인·가정·학교·지역이라는 네 층위에서 정주와 이탈을 결정짓는 요인을 분석하고,

이탈을 강화하거나 억제하는 메커니즘을 확인하여, 지역사회 차원의 교육사회학적

개입 지점과 정책적 함의를 모색하고자 한다.

본 연구에서 집중하고자 하는 지역은 전라남도다. 전라남도와 같은 농어촌 지역은

청소년 및 청년 인구의 지속적인 순유출 현상이 두드러진 대표적 지역이다. 고교 졸업

이후 대학 진학 선택지가 한정되어 있고, 지역 내 양질의 직업·진로 교육 인프라가

충분하지 않다는 점은 지역 인구 이탈을 가속하는 핵심 요인으로 지적된다.

2012년부터 2021년까지 호남권에서 수도권으로 전출된 인구 비율은 전체 전출 인구의

65.8%에 달했으며, 전출자의 다수는 대학 학력을 보유한 청년층이었다(한국은행, 2020;

2023). 2023년 기준으로 전라남도에서만 18만여 명이 전출되었고, 이 가운데 20 30대

비율이 특히 높았다(통계청, 2023). 전라남도 청소년 및 청년들이 이동하는 공간으로

광주광역시와 수도권은 각각 다른 사회경제적·문화적 맥락과 동기를 반영한다. 광주

선택군은 전남 내 상대적 대도시로서 교육, 취업, 생활 인프라 측면에서 지역 내

다양한 기회를 제공하며, ‘근거리 이동’으로서 지역사회와의 연속성을 유지하려는

특성을 보인다(이찬영, 2016; 김민주 외, 2023). 반면, 수도권 선택 청년은 더 광범위한

교육·고용 기회와 임금 격차를 비롯한 경제적 요인, 그리고 서울 중심주의 문화와

정체성 영향 아래 장기적 삶의 전망을 고려한 주체적 이동을 이행한다(신휴석, 2024).

이에 본 연구에서는 전남 청년의 이동을 광주와 수도권 선택이라는 차원에서

다각도로 분석하여, 각각의 다른 특성과 정책적 함의를 규명하고자 한다.

지역 청소년들이 이탈을 선택하게 되는 구체적 요인과 결과는 다층적으로 나타난다.

첫째, 교육적 기회의 측면에서 비수도권 지역은 진학 선택지가 협소하고 특화된

고등교육 및 직업교육 기회가 부족하다. 전라남도 청소년들의 지역 이탈은 교육-진로

기회의 제약과 긴밀히 연결되어 있다. 고교 졸업 이후 대학 진학 선택지가 협소하며,

지역 내에서 질 높은 직업·진로 교육을 제공할 수 있는 인프라가 상대적으로 미약하기

때문이다. 선행연구에 따르면 지역 청소년들은 ‘더 나은 교육과 양질의 취업 기회를

위해서는 고향을 떠나야 한다’고 인식하고 있으며, 지역의 성장 잠재력 역시 낮게

평가하고 있다. 실제 통계가 이러한 인식을 뒷받침한다. 2012년부터 2021년까지

호남권에서 수도권으로 전출된 인구의 비율은 전체 전출 인구의 65.8%로 나타났으며,

전출 인구 중 60.7%가 대졸자였다(한국은행, 2023). 이는 지역에서 고등교육을 이수한

청년 다수가 결국 지역을 떠나고 있음을 보여주는 자료다. 특히 20 30대 청년층은

대학 진학이나 취업 등 핵심적인 진로 결정을 내리는 시점에 지역 이탈을 현실화하는

경향이 강하다(통계청, 2023). 이러한 교육적 제약은 단순한 기회의 부족을 넘어,

청소년들이 지역에 남는 것을 스스로 불가능한 선택으로 인식하게 만든다. 더 나아가
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학령인구의 지속적 감소와 그에 따른 학교 통폐합, 대학 신입생 미달 현상은 교육

기회의 불균형을 심화시키며, 결과적으로 청소년들의 이탈을 구조적으로 강화하고

있다(통계청, 2023).

둘째, 고용과 노동시장 구조의 측면에서 전라남도는 기업 유치와 일자리 창출이

상대적으로 제한되어 있어 양질의 일자리가 희소하다. 전라남도의 노동시장 구조 역시

청년들의 정주를 어렵게 만드는 핵심 요인이다. 전라남도는 상대적으로 기업 유치와

일자리 창출이 어려운 지역적 조건을 갖고 있다. 2023년 한 해 동안 전라남도에서만

185,357명이 전출되었는데, 이는 단순한 인구 이동을 넘어 지역의 고용 기반이

청년층의 요구를 충족시키지 못하고 있음을 보여준다(통계청, 2023). 농촌 시 군의

경우, 기업 유치와 일자리 창출이 구조적으로 어렵다. 광주전남연구원은 전남

청년들의 수도권 유출 원인으로 교육 기회의 부족, 일자리 부족, 더 나은 생활 인프라

탐색을 지적한 바 있다(연합뉴스, 2022; 박범기 외, 2024). 이러한 분석은 청년층이

단순히 개인적 선호 때문에 수도권을 선택하는 것이 아니라, 지역의 노동시장이

양질의 고용 기회를 제공하지 못하는 데서 비롯된 구조적 결과임을 보여준다. 이와

같은 고용 기회의 부족은 단순히 경제적 불편을 넘어 청년층의 자기실현 가능성을

제약한다. 지역 내에서 전공이나 역량을 살릴 만한 일자리를 찾지 못하거나,

과소고용에 직면한 경우가 많아지면서, 청년들에게 지역 정주는 장래의 불확실성을

의미하게 된다. 이는 곧 청소년들이 교육 이후 남아도 활용되지 못하는 역량 상황, 즉

인재 낭비를 우려하게 하며, 더 넓은 기회를 찾아 이탈을 선택하는 인재 유출을

유발하는 배경으로 이어진다.

셋째, 지역 이탈의 결과는 단순한 개인적 선택의 집합을 넘어, 지역사회 전체의

지속가능성 위기로 이어진다. 청소년 및 청년 인구의 누적된 이탈은 곧 지역 경제

생산성 저하, 사회서비스 공급 축소, 학교와 공동체의 존립 기반 약화, 고령화와 같은

연쇄적 효과와 맞물려 지역을 쇠퇴하게 만들 수 있다(김경년, 남상국, 2024; 이원도,

김영롱, 2024). 특히 농촌 읍·면 단위 지역의 경우, 학령인구 급감이 소규모학교

증가와 학교 통폐합·폐교로 직결되고, 이는 다시 교육자원의 축소와 접근성 저하를

낳아 악순환을 형성한다. 선행연구는 농촌 학교의 학생수 급감과 구조적 취약성에

대하여, 소규모학교 정책이 학생 수 감소와 같은 지역 여건 변화와 맞물려 지속적

통폐합 압력을 만들어 왔음을 지적한다(김학수, 2023; 양희준 외, 2018). 전라남도는

전국 최다 수준의 누적 폐교를 보유하고 있는 지역으로, 남아있는 학생들의 통학

이동거리와 시간 증가와 같은 교육자원 접근에서의 형평성 등 교육 인프라 수축

위협이 제기되고 있다(서교, 김솔희, 전정배, 2020; 문승현, 2024). 호남권은 소멸 위험

지표가 고위험 구간으로 집중된 지역으로 인구 축소지역에 적합한 교육·행정적 개편을
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요구받고 있으나, 이러한 정책은 학교자원의 유지를 힘들게 하고, 교육 자원이 부족해

다시 자원의 통폐합과 재편으로 이어지게 하는 압력을 받게 만든다(교육부, 2025;

김학수, 2023).

교육사회학적 관점에서 청소년기의 교육 경험과 지역 환경은 단순한 생활 조건이

아니라 진학·취업·정주와 같은 삶의 경로 전반에 누적적으로 작용한다. 이 과정에서

개인 차원의 선택은 집합적으로 지역의 인구 구조와 사회적 자본 형성에 영향을

미치며, 지역사회의 존속 여부를 결정하는 중요한 변수로 기능한다(오은열, 문채, 2016;

농어촌청소년육성재단, 2023). 따라서 ‘누가 남고, 누가 떠나는가’는 단순한 인구 이동

지표를 넘어, 청소년·지역 교육·사회 생태가 어떻게 작동하는지를 보여주는 핵심적

단서라 할 수 있다. 기존 연구들은 전남을 포함한 농어촌 지역의 청소년 및 청년 인구

유출이 주로 일자리 부족이나 경제적 요인 때문이라고 지적해왔다. 그러나 청소년들이

지역을 떠나는 결정에는 교육 기회, 생활환경, 사회적 자본 등 복합적 요인이 얽혀

있으며, 이러한 구조적 제약 속에서 개인의 선택이 형성된다. 그러나 기존 연구들은

대부분 수도권 및 대도시의 청년 이탈 현상에 집중하거나, 제한된 변수 중심의 단면적

요인 분석에 머무르는 경향이 있다. 특히 전라남도와 같은 농어촌 지역을 대상으로

한, 개인-가정-학교-지역이라는 다층적 분석틀에 근거한 실증 연구는 매우 드물다. 본

연구는 이러한 한계를 보완하고자 하는 시도로서, 패널조사 자료를 활용하여 전남

청년의 정주 및 이탈 메커니즘을 통합적으로 분석함으로써 지역사회 맞춤형 정책설계

및 교육사회학적 개입 지점을 제시하는 데 학문적 정책적 의의를 둔다. 또한 본

연구는 고향을 떠나는 사람들의 경험과 그 결정 배경에도 주목한다. 이는 이탈

억제만이 아니라, 지역사회와 교육이 제공하지 못하는 조건, 이탈로 이어질 수밖에

없는 구조를 분석하고, 그 개선 과제를 짚어내는 교육사회학적-정책적 제안으로

확장될 수 있다. 전라남도 지역에서 청소년 인구가 이탈하는 것을 단순한 인구 감소로

보지 않고, 그 이면의 구조적 제약을 확인할 필요성이 여실한 상황이다.

따라서 본 연구는 전라남도 청소년의 정주 및 이탈 결정 요인을 삶의 조건으로서의

개인, 가정, 학교, 지역이라는 네 층위에서 분석하고, 이탈을 강화하거나 억제하는

요인을 규명하여 교육사회학적 개입 지점과 정책적 함의를 제시하는 것을 목적으로

한다. 지역 청년의 지속적인 정주를 위해서는 지역 특성을 반영한 맞춤형 진로교육과

직업훈련 서비스의 강화가 필수적이다. 특히 성장단계별 진로 지원과 지역사회와

연계한 현장 중심 경험 확대가 청년들의 정주의사를 높이는 효과적인 수단으로

나타난다. 또한, 청년 일자리 창출과 경제적 지원을 결합한 정책은 수도권 쏠림

현상을 완화하고 지역 내 청년층의 생활 경쟁력을 높이는 데 기여한다(경기도교육청,

2025; 김화연, 2022). 주거 안정성 확보와 사회적 네트워크 강화도 정주 촉진에 중요한
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요소로 확인되었으며, 이를 위해 지방자치단체의 적극적 주거 지원 정책과 청년

커뮤니티 활성화 프로그램이 마련되어야 한다. 이를 통하여 ‘남고 싶어도 남을 수

없는 현실’을 ‘머물 수 있고 머물 가치가 있는 지역사회’로 전환하기 위한 실질적

논의를 촉진하고자 한다.

2. 연구목적 및 연구문제

본 연구의 목적은 전라남도 청소년의 지역사회 정주와 이탈 결정요인을 다층적

사회맥락에서 규명하는 것에 있다. 구체적으로, 개인, 가정, 학교, 지역이라는 네

층위의 요인군이 전라남도 청소년의 지역 이탈 의사에 어떠한 영향을 미치는지를

비교·분석하고, 각 요인군이 지역 잔류 혹은 이탈 확률에 기여하는 상대적 영향력을

확인하여 교육사회학적 개입 지점과 정책적 함의를 제시하는 데에 있다.

연구목적 달성을 위해 설정한 연구문제(질문)는 아래와 같다.

첫째, 개인 특성은 잔류인구 대비 광주/수도권 이동 가능성에 어떻게 작용하는가?

둘째, 가정 배경은 잔류인구 대비 광주/수도권 이동 가능성에 어떻게 작용하는가?

셋째, 학교 경험은 잔류인구 대비 광주/수도권 이동 가능성에 어떻게 작용하는가?

넷째, 지역사회 규모는 잔류인구 대비 광주/수도권 이동 가능성에 어떻게 작용하는가?

다섯째, 부모의 학력수준에 따라 학업 성취가 청소년의 광주 및 수도권 이동 가능성에

미치는 영향은 어떻게 달라지는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 핵심 용어 및 개념

본 연구는 전라남도 청년의 지역 정주와 이탈에 영향을 미치는 다층적 요인을

분석하는 것을 목적으로 한다. 이를 위해 연구의 핵심이 되는 주요 용어인 지역

정주와 이탈의 개념을 다음과 같이 정의하고, 본 연구의 맥락에 맞게 조작적으로

규정하여 사용하고자 한다.

지역 정주는 단순히 특정 지역에 물리적으로 거주하는 상태를 넘어, 개인이 해당

지역사회에 사회적·심리적 유대를 형성하고, 그곳을 자신의 삶의 터전으로 인식하며

장기적인 생애를 설계하는 능동적 과정을 의미한다. 이는 지역에 대한 소속감과 애착,
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그리고 사회적 관계망 속에서의 안정감을 포함하는 다차원적 개념이다. 반면, 지역

이탈은 더 나은 기회를 찾아 거주지를 옮기는 자발적 이동뿐만 아니라, 원거주지의

구조적 제약으로 인해 비자발적으로 떠밀려나는 현상까지 포괄한다(Peng et al. 2020).

본 연구에서는 전라남도 지역 청소년이 정주하지 못하고 이탈을 선택하게 되는

구조적, 환경적 요인에 집중한다.

지역 청소년들의 이탈은 ‘기회의 지리(Geography of Opportunity)’를 통하여 설명할

수 있다. 1990년대 중반 제안된 기회의 지리는 개인이 속한 공간에서 발생하는 삶의

기회의 차이, 즉 도시의 규모, 인구 구성, 자연환경과 인문시설, 교육 및 문화 인프라

등 지역 환경에서 마주하는 요인으로 인해 발생하는 기회가 개인의 삶에 종단적으로

영향을 미침을 의미하는 개념이다(Galaster, 1995). 한국에서는 2000년대 초반부터

불평등한 지역 환경에 대한 논의가 시작되었다. 지역 간에 존재하던

문화·정치·사회문화적 격차가 집중적으로 수도권에 밀집되어 발달하면서 수도권과

비수도권 간의 양극화로 고착화 되었고, 이와 함께 수도권에서 멀리 위치하고

농어촌이 주를 이루는 지방 지역에서 교육기회의 격차, 사회문화 인프라의 질적 하락

등 취약한 자원에 대한 접근성이 문제로 지적되고 있다(한정희 외, 2010; 김영주 외,

2022). 하지만 이는 오늘날 까지도 지속되고 있는 문제이다. 따라서 지방 청소년들이

속해 있는 지역사회 환경에 대한 다각적인 고찰과 분석을 통해, 지방 청소년들이 속해

있는 삶의 조건을 파악하고 이를 통해 지역 격차를 해소하기 위한 방향성이 필요하다.

2. 관련 이론

본 연구는 청년의 정주 및 이탈 결정을 개인의 특성만으로 설명하는 것을 넘어,

개인이 속한 환경과의 복잡한 상호작용 속에서 이해하고자 한다. 이를 위한 통합적

분석 틀로서 생태학적 체계이론(Bronfenbrenner, 1979)을 적용한다. 이 이론은 인간

발달이 진공 상태에서 이루어지는 것이 아니라, 개인을 둘러싼 다양한 환경 체계와의

지속적인 상호작용을 통해 형성된다고 설명하고 있다.

Bronfenbrenner는 개인의 발달은 그를 둘러싸고 있는 환경에 의해 영향을 받으며

유기적으로 발생한다고 설명하면서, 개인을 둘러싼 환경을 미시체계, 중간체계, 외체계,

거시체계, 시간체계라는 다섯 가지 층위가 중첩된 구조로 제시했다. 미시체계는

개인이 직접 상호작용하는 가정, 학교, 또래 집단과 같이 개인과 직접적으로

상호작용하고 영향을 미치는 환경체계로, 구성원 간의 상호 호혜적인 상호작용을 통해

미시체계가 질적 측면에서 강화된다. 중간체계는 가정과 학교의 연계와 같은

미시체계들 간의 상호관계로, 상호의 발달에 영향을 미친다. 외체계는 지역사회의

산업구조나 부모의 직장 및 계층과 같이, 개인이 직접 참여하지는 않지만 개인과
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미시체계, 중간체계에 영향을 미치는 환경체계를 의미한다. 거시체계는 문화, 정치,

경제, 교육, 정책과 같이 미시체계, 중간체계, 외체계를 포함하는 포괄적인 사회 맥락을

뜻한다. 마지막으로 시간체계는 전 생애 시간 단위에서 발생하는 개인과 환경의

변화를 의미한다.

생태학적 체계이론의 맥락에서, 전남 청소년의 지역 이탈 현상은 청년의 이주

결정은 단순히 더 나은 일자리나 교육 기회와 같은 단일 요인에 의해 결정되는 것이

아니라, 개인의 학업 및 진로 포부(미시체계)가 부모의 지지(미시체계) 및 학교의 진로

지도(미시체계)와 어떻게 연결되고(중간체계), 나아가 지역 내 일자리 부족

문제(외체계)와, '성공하려면 도시·서울로 가야 한다'는 사회적 통념(거시체계)과

어떻게 상호작용하는가를 총체적으로 반영하는 복합적인 현상이자 결과이다. 따라서

본 연구에서는 개인, 가정, 학교, 지역이라는 각 분석 수준의 요인들이 어떻게

작용하며 청년의 지역 정주를 선택하게 하거나, 타 지역으로의 이탈을 강화하는지를

탐색하는 이론적 렌즈로 사용하고자 한다.

이때, 가정의 계층수준에 따른 학업 성취 효과의 차이 또한 규명할 것이다. 이는

단순히 각 요인이 청년기의 지역 이동에 미치는 영향을 확인하는 차원을 넘어, 가정

배경과 학업 성취가 결합될 때 나타나는 구조적 불평등의 작동 방식을 분석하려는

것이다. 생태학적 체계이론에서 체계들은 단일하게 영향을 미치는 것이 아니라, 다른

체계와 상호작용 하는 과정 속에서 개인의 성장과 발달이 일어나게 한다.

선행연구에서 청소년기 가정 내 물질적·정서적 환경이 진로탐색과 준비 과정에 차이를

발생시켜, 장기적으로 진로결정 자기효능감과 진로성숙, 나아가 청년기의

직업만족도까지 차별화된 결과를 낳는다는 점이 종단적으로 확인되었다. 특히 부모의

사회경제적 지위와 관심 수준은 자녀의 학업 성취 및 진로 관련 역량의 형성에

유의미한 영향을 미쳤으며, 이는 곧 진로 성숙 과정에서 불평등을 강화하는 주요

요인으로 작동하였다. 생태학적 체계이론의 맥락에서 설명하면, 미시체계 차원에서

고등학교 성적은 개인의 학업적 성취를 보여주지만, 이 성취가 실제로 어떤 기회로

전환되는가는 가정의 교육 수준과 문화적 자본이라는 중간체계의 조건에 의해 영향을

받고 달라지는 것이다. 따라서 본 연구가 부모의 학력과 청소년기의 학업 성취 간

상호작용을 검토하려는 것은, 단순히 학업 성취의 효과를 확인하는 수준을 넘어, 가정

배경에 따른 성취의 의미가 청소년의 지역 정주 및 이탈 선택에 어떻게 영향을

미치는지를 밝히려는 것이다.

3. 선행연구 검토 결과

국외 연구에서 생태학적 체계이론은 발달심리, 교육, 복지 등 다양한 영역에서 
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개인과 환경 간 상호작용을 설명하는 이론적 틀로 활용되어 왔다. 부모의 

참여(미시체계)와 학교 및 지역사회 맥락(중간·외체계)의 결합이 학업 성취에 미치는 

영향을 분석하였다. 그 결과, 부모의 참여 효과는 지역사회 자원의 수준에 따라 

달라지며, 이는 발달이 단일 체계가 아니라 다층적 환경의 상호작용 결과임을 강조한 

하였다(Halsall, Manion, & Henderson, 2016). 또한 기존의 위계적 생태체계 모델을 

관계적 모델로 확장하여 개인과 환경이 네트워크 구조 속에서 상호작용한다는 논의로 

나아가고(Neal, Neal, 2013), 아동기 역경과 삶의 질에 대한 생태학적 체계 관점의 

검토를 통해, 거시체계와 외체계의 불리함이 부모 양육, 또래 관계와 같은 미시체계 

과정을 통해 누적적으로 작용함을 밝히며 불평등이 체계 간 상호작용을 통해 

구체화된다는 점을 실증적으로 보여주었다(Lopez. et al. 2021).

국내에서도 생태학적 체계이론은 가족, 복지, 교육 등 다양한 영역에서 환경 간 

상호작용이 개인의 발달과 사회적 결과에 미치는 영향을 설명하기 위한 주요 이론적 

틀로 활용되어 왔다. 가정 내 개인 요인(미시체계)과 국가 복지정책 및 제도적 

지원(외·거시체계)의 상호작용을 분석한 연구에서는, 복지 제도가 가족 기능에 미치는 

영향이 사회적·제도적 맥락에 따라 강화되거나 약화됨을 보여주었다(윤종희, 2006). 

또한 장애인 복지서비스의 구조를 분석한 연구에서는, 서비스 제공 

체계(거시·외체계)와 개인·환경적 요인(미시·중간체계)이 상호작용하며 복지정책의 

실효성이 달라짐을 확인하였다(허창덕, 2012). 교육 영역에서도 생태학적 체계이론은 

학교폭력의 발생과 연루를 설명하는 분석틀로 활용되어, 가족관계, 

또래관계(미시체계)와 학교·지역사회 요인(중간·외체계)이 맞물리며 폭력의 강화 혹은 

완화에 영향을 미친다는 점이 실증적으로 확인되었다(Hong & Eamon, 2009). 이러한 

연구들은 공통적으로 개인을 둘러싼 환경이 고립된 단일 요인이 아니라 서로 

연결되고 중첩된 구조 속에서 작동하며, 이러한 상호작용이 발달, 복지, 교육의 결과를 

규정한다는 점에서 본 연구의 분석 틀과 밀접한 이론적 연관성을 갖는다.

선행연구에서 국내외 연구들은 청소년 및 가족 발달이 다층적 환경 간 상호작용 

속에서 형성된다는 점을 확인하며, 공통적으로 청소년 발달이 생태학적 맥락의 다층적 

상호작용 속에서 형성된다는 점을 강조하고 있었다. Bronfenbrenner의 생태학적 

체계이론은 사회경제적 불평등, 지역 간 자원 격차, 가정·학교·지역의 상호작용을 

통합적으로 해석할 수 있는 분석틀로 자리 잡고 있다. 따라서 본 연구는 이와 같은 

선행연구의 흐름을 바탕으로, 개인–가정–학교–지역 간 상호작용을 포괄적으로 

분석하여, 청소년의 지역 이탈 현상을 다층적으로 생태체계 관점에서 설명하고자 

한다.
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변수명 변수설명

종속변수

Y=0 ‘잔류’ 전남에서 고등학교를 졸업하고 전라남도에 잔류 중인 인구

Y=1 ‘전남→광주’ 전남에서 고등학교를 졸업하고 광주로 이동한 인구

<표 1> 주요 분석변수

Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구에서 활용하고자 하는 자료는 청년패널조사 2021년 1차년도 데이터이다.

2021년 1차년도 데이터는 2021년에 실시된 조사로, 2019년 9월 기준 주민등록 인구에

대하여 전국 17개 시도, 53개 계층을 층화하여 이중 추출하는 방식을 사용해 구성된

데이터이다. 이 중 전라남도에서 고등학교를 졸업한 사실이 확인되는 417명을

연구대상으로 선정하였다. 연구대상의 성별은 남성 236명(56.59%), 여성

181명(43.41%)으로 구성되었다. 선정된 자료는 통계 프로그램 STATA 17.0을

사용하여 분석한다.

본 연구의 종속변수는 전라남도 잔류, 광주 이주, 수도권 이주라는 세 가지 범주로

구분된다. 즉, 결과가 단순히 이분법적으로 나뉘는 것이 아니라, 복수의 선택지 중

하나를 택하는 다항적 성격을 지니고 있다. 또한 본 연구는 개인적 특성, 가정 배경,

학교 경험, 지역사회 요인 등 다양한 수준의 독립변수가 청소년의 지역 선택에 미치는

영향을 단계적으로 분석하고자 한다. 다항 로지스틱 회귀분석은 전남에 잔류하는

사례를 기준 범주로 설정하고, 광주 이주, 수도권 이주 범주와의 상대적 가능성을

동시에 비교·검증할 수 있다는 점에서 연구 목적에 부합한다. 이러한 연구의 특성을

고려하여 다항 로지스틱 회귀분석(multinomial logistic regression)을 연구방법으로

선택하였다. 분석 결과는 전라남도 잔류 집단을 기준 범주로 하여, 각 이동 범주의

상대적 가능성을 나타내는 오즈비(odds ratio)로 제시하여, 단계별 모형 비교를 통해

각 요인군이 지역 이동 결정에 미치는 상대적 영향력을 확인하고, 가정의 사회경제적

배경이 개인의 학업 성취 효과를 매개 또는 조절하는 구조를 분석하고자 한다.

2. 변수 설명

본 연구에서 활용하고자 하는 주요 분석변수를 아래 <표 1>을 통하여 제시하였다.
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Y=2 ‘전남→수도권’ 전남에서 고등학교를 수도권(서울·경기)으로 이동한 인구

독립변수

모형 1

(개인 특성)

성별 여학생=1, 남학생=0

연령 19~28세 범위의 실수로 구성된 연속형 변수

학생 여부 1= 학생, 0= 학생아님

모델 2

(가정 특성)

아버지 최종 학력 1= 대졸, 0= 대졸 미만

어머니 최종 학력 1= 대졸, 0= 대졸 미만

모형 3

(학교 특성)

성적 고등학교 평균 시험성적 수준을 문는 5점 척도 단일문항

학교 유형 1= 인문계고, 0= 비 인문계고

전반적 만족도 고등학교 생활의 전반적 만족도를 묻는 5점 척도 단일문항

취업 가능성 만족도 고등학교에서 느낀 취업 가능성에 대한 5점 척도 단일문항

모형 4

(도시 규모)
현 거주지 도시 규모 1= 읍면부, 2= 증소도시, 3= 대도시

모형 5

(상호작용)

부모 최종 학력�

고등학교 성적

부모의 학력 중 가장 높은 학력이 4년제 대졸 이상인 경우 �

고등학교 평균 시험성적 수준을 문는 5점 척도 단일문항

Ⅳ. 예상 연구결과의 기대효과 (또는 연구의 가치/중요성)

1) 이론적 측면

이론적 측면에서 본 연구는 사회구조 속 교육 불평등의 작동 메커니즘을 규명할 수

있다. 본 연구는 전라남도 청소년의 지역 이동 결정 요인을 다층적으로 분석함으로써,

기존의 분절된 형태의 설명을 넘어 생태학적 체계 간 상호작용을 실증적으로

검증한다는 점에서 이론적 의의가 있다. 특히 부모의 학력과 학업 성취 간의

상호작용항을 포함함으로써, 가정의 사회경제적 지위가 개인의 학업성과와 결합되어

지역 이동 결정에 미치는 조절효과를 규명할 수 있다. 이는 Bronfenbrenner의

생태학적 체계이론이 제시하는 ‘체계 간 상호작용’ 개념을 경험적으로 구체화한

것으로, 개인-가정-학교-지역이 서로 분리된 요인이 아니라 상호 연동된 발달

맥락으로 작동함을 보여줄 것이다.

또한 본 연구는 청소년의 지역 이탈 현상을 단순한 ‘개인적 선택’이나 ‘경제적

추동에 의한 이동’으로만 해석하지 않고, 사회적 구조와 기회 불평등의 재생산

과정으로 조망한다는 점에서 교육사회학적 관점을 확장하는 데 기여할 것으로

기대된다. 이를 통해 지역 간 교육기회 불균형, 사회계층의 재생산, 지역발전의 인적

기반 약화 등을 통합적으로 이해할 수 있는 이론적 토대를 제공할 것으로 기대된다.
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2) 실천적 측면

실천적 측면에서 본 연구는 교육현장(학교), 지역사회, 지자체 3수준의 실천 방향을

제시할 수 있다. 개인의 학업 성취와 가정의 계층수준이 결합되어 지역 이동 결정에

영향을 미친다는 점은, 학교와 지역사회가 협력하여 교육·진로지원체계를 정교하게

구축해야 함을 시사한다. 가정에서 성취와 진로 탐색을 위한 자원 접근성이

사회경제적 배경에 따라 차이가 난다는 사실은 이미 선행연구를 통해 확인된 구조적

불평등이다. 따라서 본 연구는 이러한 차이가 지역 이동의 선택 구조에 어떻게

반영되는지를 실증적으로 분석함으로써, 교육 성취와 사회적 자본의 결합이 지역

인재의 이탈을 재생산하는 메커니즘을 밝히는 데 기여한다. 이러한 결과는 ‘이주 억제’

중심의 접근이 아니라, 지역 내부에서도 성취와 기회를 실현할 수 있는 교육·진로

환경 조성이 중요함을 강조한다. 본 연구의 결과는 학교 현장과 지역사회가 협력하여

청소년의 ‘성취–기회–정주’ 간 선순환 구조를 구축하기 위한 실천적 방향을 제시할

수 있다.

3) 정책개발의 측면

정책적 측면에서 본 연구는 청년층 지역이탈 문제를 교육기회와 사회적 자본의

불균형 구조 속에서 접근해야 함을 강조하는 근거로 쓰일 수 있다. 다항 로지스틱

회귀분석을 통해 전남 청소년의 잔류·광주 이주·수도권 이주 간 상대적 가능성을

비교함으로써, 지역 단위의 인재유출 패턴을 확인하여 실증적으로 제시하고, ‘지역

이탈을 가속화하는 요인’을 확인할 수 있는 실증적 근거를 마련할 수 있을 것이다.

이는 지역 내 잔류 가능성을 높이기 위한 요인을 추적하기 위한 방향을 제시하고,

향후 교육·인구정책에서 지역기반 진로지원체계 강화, 지역대학 및 직업교육기관의

기능 재조정, 가정 배경에 따른 기회격차 완화정책 수립에서 기초 자료로 활용될 수

있다. 또한 정부와 지자체가 추진 중인 청년 정주 지원정책의 대상자 선정에 있어,

단순히 농어촌 여부나 지자체별 인구규모를 기준으로 하는 것이 아니라,

개인·가정·학교·지역의 복합 요인 구조를 고려해야 함을 실증적 근거와 함께 시사할

수 있을 것이다.
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약물치료와 심리상담을 병행 중인 청년의

치료경험에 관한 근거이론 연구

김 더 미

전남대학교 대학원 교육학과

(상담심리전공/ 지도교수 : 정 주 리)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

청년기는 생애발달 과정에서 독립과 성숙을 경험하는 전환기이며, 사회 구성원으로

기반을 다지는 시기이다(박정은, 박정윤, 문의정, 2019). 「청년기본법」에서는 만 19세

이상부터 만 34세까지를 청년이라고 정의하며, 이 시기의 청년은 부모로부터 경제적,

정서적, 물리적 독립 과정을 통해 사회 구성원으로서 독립된 생활을 시작하게 되며,

다양한 발달과업을 수행해나간다(김정은, 박정윤, 문의정, 2019; 이인영, 정영숙, 2016).

그 과정에서 취업, 직장생활, 결혼 등 다양한 사회적 활동을 경험하며 점차 사회 내

주요한 구성원으로 발전해 나간다. 이러한 발달과업을 단계적으로 수행해나간다면 다

음 발달단계로 원활히 나아갈 수 있어 생애 전환에 긍정적 영향을 준다(김재희, 박은

규, 2016). 이러한 측면에서 변화가 두드러지는 청년들에게 주목할 필요가 있다.

다양한 사회적 변화를 겪는 청년기(김재희, 박은규, 2016)에 자아개념을 바탕으로 적절히

분리해나가지 못하면 심리적 어려움, 사회적 부적응으로 이어질 수 있다(최윤정, 엄윤재,

2016). 청년의 심리적 어려움은 개인 내적인 원인과 환경과의 상호작용의 결과물일 수 있

다(김대준, 2023; 최승혜, 이해영, 2013; 한승헌, 임다혜, 강민아, 2017). 예를 들어, 청년들은

경제적 독립을 해나가야 하는 시기인 만큼, 경제 침체나 양질의 취업 기회 부족 등 사회

환경에서도 많은 영향을 받는다(최지현, 조미형, 이승영, 2022). 생태체계 이론적 관점에서

청년은 가족 및 친구체계와 같은 미시체계 요인과 영향을 서로 주고받고, 상위 체계로 발

달해나가며(류주연, 김수진, 2024; Bronfenbrenner, 1994), 사회경제적 환경과 같은 외적인

영향도 청년기에 영향을 주고 있다(최광은, 박민진, 2021). 이처럼 청년들을 둘러싼 외적 환

경은 청년들이 발달과업을 수행하는 과정에 중요한 영향요인으로 작용하고 있다.

그런데 현재 우리나라 경제적 성장이 침체되고, 양질의 취업이 어려워짐으로써 야기
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된 사회적, 구조적 어려움은 청년의 건강한 발달에 부정적인 영향을 미칠 수 있다(강

순희, 2016; 우혜정, 김지영, 윤관식, 김우철, 2018) 청년들은 이러한 사회문화적 상황에

서 진로를 결정하고, 경제적 독립을 준비하고 실행하고, 대인관계를 해나가는 과정에

서 다양한 스트레스에 노출될 수 있다(김대준, 2023). 이러한 사회문화적 상황이 치열

한 경쟁과 맞물리면서 타인과의 비교가 빈번해짐에 따라 개인의 자기효능감은 저하되

고 장기적으로는 무기력감으로 이어질 수 있다(정은영, 신희천, 2014).

그 결과, 2021년 정신건강실태조사에 따르면 우울장애나 불안장애의 평생 유병률은

18세~29세는 12.9%, 30~39세는 13.9%으로 나타나 청년 100명 중 13~14명 정도는 일생

에서 우울장애나 불안장애를 겪는 것으로 나타났다. 그리고 통계청(2024)에 따르면, 인

구 10만 명당 고의적 자해(자살)는 사망원인 1위로, 20대는 22.2명(52.7%), 30대는 26.4

명(40.2%)으로 보고되었다. 이는 청년의 심리적 어려움과 자살을 단순히 개인만의 문

제로 여기기보다는 사회적 차원에서 적극적인 관심을 가지고, 개입할 필요가 있음을

시사한다.

그러나, 2021년 정신건강실태조사의 전체 응답자 중에서 평생 정신건강 상담 경험에

대한 비율은 3.7%로 기타 정신건강전문가 경험 비율은 0.3%로 낮게 나타났다. 이는

상당수의 청년들이 정신적 어려움을 경험하지만 전문가의 도움으로 이어지는 비율은

낮을 수 있다는 것이다(보건복지부, 2021). 20세 이상 성인의 복지패널 조사에서도, 전

체 대상으로 정신건강 상담서비스를 이용한 인원은 20-30세 2.56%, 31-40세 2.23%였

는데 이는 40-60세대(41-50세 3.07%, 51-60세 3.15%) 보다 다소 낮은 비율이었다(양소

남, 김재인, 박소연, 2016).

이처럼 청년들에게 정신건강 문제가 존재함에도 적극적인 도움 요청으로 이어지지

않은 이유는 이들이 정신의료 및 상담기관과 같은 공식적 자원보다 가족, 친구, 연인

등 비공식적 자원의 활용을 선호한다는 분석이 있다(박지혜, 이선혜, 2020; Rickwood,

Deane, Wilson, & Ciarrochi, 2005). 공식적인 자원을 활용하지 않은 이유에는 심리상

담에 대한 비용과 사회적 낙인감의 영향일 수 있는데, 국무조정실(2024)에 따르면 최

근 1년간 정신건강 문제로 전문가 상담이 필요했으나 받지 못한 청년은 6.3%이고, 전

문가 상담을 받지 못한 중요한 이유로 비용 부담(38.6%)을 가장 많이 꼽았다. 다른 선

행연구에서는 청년의 심리상담 서비스 이용이 취업이나 사회생활에 불이익으로 이어

질 거라는 사회적 낙인에 대한 우려로 심리상담 서비스 이용률이 저조한 것으로 나타

났다(김희철, 2018).

이러한 결과들은 우울이나 불안 호소하는 청년의 증가로 전문적 서비스에 대한 필

요성은 증가하고 있으나, 실제적으로 청년들의 전문적 심리상담 서비스 이용에 대한

접근성을 높이기 위해서는 제도적·구조적 개입의 필요성을 제기하고 있다. 즉, 청년의

정신건강의 문제는 단순히 개인의 문제가 아니라 사회 전체의 문제로 바라보고 심리
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적 지원을 위한 정책들이 마련될 필요가 있다(김지경, 이윤주, 2018). 이에 정부에서는

최근 청년들의 정신건강을 증진하기 위한 정책들을 새롭게 마련하고 시행하고 있다.

그중 대표적인 사례로 2024년 도입된, 청년을 포함한 우울과 불안을 겪는 국민에게 전

문 심리상담 서비스 비용을 보조하는 ‘전국민 마음투자 지원사업’을 들 수 있다. 해당

사업은 청년 이용자를 포함하여 총 (7만8982명이)37만 3203건의 사례가 진행되었다(보

건복지부, 2025). 서울시에서 지원하는 서울청년 마음건강 지원사업에서도 2024년도 한

해 10,072명이 서비스를 받았으며, 우울, 불안 자살 생각 등 정서적 문제가 주요한 상

담주제에 해당했다(서울광역청년센터, 2024). 이처럼 최근 국가적 차원에서 청년의 우

울과 불안을 위한 개입이 활발히 시도되고 있다.

한편, 이러한 제도적 뒷받침과 별개로 심리상담의 치료적 효과에 대한 연구는 상담

심리학 분야에서 과거부터 지속되어왔다. 특히, 심리상담은 우울과 불안에 효과성을

보이고 있는데(Fisher, 2006; Linde et al., 2015), 구체적으로 인지행동치료를 비롯한

다수의 심리치료적 접근이 불안 및 우울 등의 문제에 효과를 나타내는 것으로 나타났

다(Chambless & Ollendick, 2001). 예를 들어, 공황장애 치료를 위한 약물치료와 인지

행동치료 모두 효과성을 보였으나, 인지행동치료와 같은 심리개입은 신체감각에 대한

두려움이나, 불안민감성에 있어서도 효과가 있음이 나타났다(조우현, 최영희, 박기환,

곽욱환, 2004). 또한, 심리상담은 증상 완화뿐만 아니라 내담자의 고립감 해소를 통해

사기 회복, 문제해결 방안에 대해서 제시할 수 있고 현재의 기능을 향상시킬 수 있다

는 장점이 있다(김동민, 2021).

한편, 우울이나 불안과 같은 심리문제 개입에 있어서 약물치료적 접근도 활발히 제

시되고 있다. 현대 정신약리학에서 1950년대 크롤로프로파민 등장으로 약물치료 영역

에서 새로운 변화가 생긴 후로(Braslow & Marder, 2019), 지난 30여 년 동안 새로운

항정신병약물이 개발되면서 정신과 약물은 정신질환 치료의 핵심적 도구로 자리 잡혀

왔다. 특히 정신증 증상을 포함한 다양한 정신적 어려움을 겪는 환자들에게 향정신성

의약품은 가장 일반적으로 적용되는 치료법 중 하나로 사용되고 있다. 이러한 향정신

성의약품은 신경전달 물질 조절을 통해 인간의 정신, 감정, 행동에 직접적인 영향을

미칠 수 있다(Nestler et al., 2002; Baldessarini et al., 2006). 예를 들어, 단기간에 불

안이나 우울에서의 증상을 감소시킬 수 있으며(Fava, 2003; Nelson, 1999), 수면이나

집중력, 식욕과 같이 일상생활에서의 기능 회복을 촉진할 수 있다(Pincus, Pechura,

Elinson, & Pettit, 2001). 선행연구들에서 청년의 우울 증상에서 약물치료의 효과성이

검증되고 있다(Dibato et al., 2022; Ravindran & Stein, 2011).

불안장애 경우에도, 보통 진단 시점에서 이미 경증 이상의 중등도를 보일 수 있기에

초반 개입에서는 실제 약물치료가 기본이 되며, 초기부터 효과적인 약물치료 전략이

치료 반응이나 예후에 중요한 역할을 하고 있다(김민경 외, 2024). 그러나 약물치료만
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으로 정서적 통찰이나 대인관계 문제 개선과 같은 심리사회적 회복을 해나가기에는

한계가 있을 수 있다. 그렇기에 우울, 불안과 같은 정서적 어려움과 관련해서 약물치

료와 함께 전문적인 심리상담이 중요한 중재 요인으로 작용 될 수 있다(박경은, 2018;

Teasdale et al., 2000).

심리상담의 효과성을 살펴본 선행연구에서 심리상담은 약물치료만큼 효과가 있다고

보고하였다(De Maat et al, 2006; Imel et al., 2008). 심리치료와 약물치료의 효과에 관

한 메타분석 연구에서는 강박장애에서는 심리치료가 유의하게 더 효과적인 것으로 나

타났으며, 주요우울장애, 공황장애, 사회불안장애에서 심리치료와 항우울제 약물치료

간 효과 차이는 거의 없거나 매우 작은 것으로 나타났다(Cuijpers et al., 2013). 다른

연구에서도 단기적으로는 심리상담과 약물치료가 동일한 효과를 보였으나, 장기적으로

는 심리상담이 더 효과가 있다는 것을 밝혔다(Leichsenring, Steinert, & Hoyer, 2016).

이처럼 심리상담은 내담자의 심리적 어려움을 다루고, 다양한 이론을 기반으로 내담자

의 주요한 어려움을 다루고, 문제해결을 해나간다는 점에서 증상 개선에 기여할 수 있

다(성현모, 이상민, 2022).

최근 증거기반 상담(evidence-based practice)의 효과성을 조사한 연구들 역시 임상

적 문제를 가진 사람들이 상담을 받으면서 유의한 긍정적 변화를 보인다는 결과들을

보고하였다(Carr et al., 2024; Levant, & Hasan, 2008; Spring, 2007). 정서 중심 상담

개입(김영근, 2021; Brubacher, 2017), 수용 전념치료(전민아, 왕은자, 2014), 행동활성화

치료(구훈정, 2024), 변증법적 행동치료(설현숙, 2024; 유승우, 2024) 등 다양한 이론적

접근을 활용한 심리치료의 효과성 역시 보고되었다. 나아가 비대면 심리상담 경험(김

은하, 이은설, 조예지, 2021)의 효과성을 살펴본 연구에서도 비대면 상담을 통한 자기

개방과 감정표현이 확대되면서 일상생활 적응에 긍정적인 영향을 주는 것으로 나타났

다. 그 외에도 심리상담을 통해 내적 이해와 함께 문제해결에 도움이 된다는 연구결과

들이 존재한다(김영근, 2013; 이상민, 김은하, 김지연, 선혜연, 2018). 즉, 심리상담을 통

해 개인의 정서를 포함한 경험을 깊이 있게 탐색하고, 인지적, 정서적, 행동적 근원을

다루는 것이 증상의 개선, 기능 증진에 효과적이라고 볼 수 있다(안수정 외, 2021).

청년기 정신건강 문제는 단순히 일시적인 정서적 어려움이나 스트레스 반응으로 간

주된다면 일상 기능이나 대인관계에서의 어려움, 진로 문제 등 어려움으로 이어질 수

있다(김지경 외, 2018; 박아란, 윤명숙, 2023; 최승혜, 이해영, 2013). 심리적 어려움을

다루기 위해서 약물치료와 같은 생물학적 접근도 필요하지만, 심리상담도 병행하여 정

서관리, 문제해결능력을 키우게 된다면 보다 더 긍정적인 변화를 이끌어 낼 수 있을

것이다(Guidi, & Fava, 2021; Otto, Smits, & Reese, 2006). 따라서, 청년의 우울과 불

안에 대한 개입에도 약물치료와 심리상담의 병행이 필요할 수 있다. 특히, 정신건강

위기를 겪는 청년이 계속 증가한다는 점에서 병행치료의 필요성이 강조될 수 있다. 예
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를 들어, 대학캠퍼스에서는 예전보다 심각한 정신질환(우울, 양극성, 자해행동)이 관찰

되고 있고, 위기개입과 약물치료가 필요한 대학생 내담자의 사례가 증가하고 있다(남

문희, 김정미, 2014; 박소라, 이창현, 2024). 이에 따라 심리상담과 약물치료를 병행하는

치료적 개입의 중요성이 늘어나고 있다고 볼 수 있다(Friedman et al., 2004).

병행치료(Combined treatment)는 심리적인 어려움의 생물학적인 기제를 심리사회적

개입과 함께 균형 있게 다룰 수 있다는 장점이 있다(Hollon et al., 2005). 즉, 약물치료

는 증상 조절에 긍정적이나, 약물 중단 이후 치료 지속성의 유지에 한계가 있을 수 있

다. 반면, 심리상담 접근은 심리적 자기조절 능력과 통찰을 증진 시킬 수 있기에 병행

치료를 통해 생물학적 측면의 개입인 약물치료와 심리적 행동 차원의 개입인 심리상

담이 상호보완적으로 기능할 수 있다는 것이다.

병행치료는 더 나아가 재발의 위험성을 감소시킬 수 있다(Guidi & Fava, 2021). 그

러나 병행치료는 모든 심리적 어려움에 일률적으로 적용하기보다는, 증상의 특성과 중

증도에 따라 선택하여 적용할 필요가 있다. 선행연구에 따르면 경증에서는 병행치료와

심리치료 간 유의한 차이가 없었고, 중등도-만성에서만 병행치료의 우월성이 관찰되었

다(de Maat et al., 2007). 중등도 우울은 치료 후 6~12개월 시점에서 병행치료가 심리

상담이나 약물치료를 단독으로 사용한 것보다 더 효과가 있었다고 나타났다(Cuijpers

et al., 2020). 즉, 중증도가 심할수록 항우울제의 이점이 컸고, 경도 범위에서는 심리상

담 단독이 효과적이었다. 다른 연구에서도 병행치료가 항우울제 단독이나 심리상담 단

독에 비해 단기적으로 유리한 효과가 보고되었다(Guidi et al., 2016).

병행치료는 치료 효과를 강화하고, 공존질환이 있는 경우에도 적절히 작용할 수 있

다. 즉, 단기간 치료 후 잔여 증상이 지속되는 상황에서는 약물이 생물학적 기제를 교

정하고, 심리치료가 인지·행동적 변화를 촉진함으로써 상호보완적 효과를 낼 수 있다

(Black, 2006). 또한 우울증뿐 아니라 불안장애, 알코올·물질 사용장애 등 공존질환의

환자에게도 약물과 심리치료의 병행은 가장 선호되는 1차 치료법으로 권고된다(김민경

외, 2024). 다만, 병행치료는 심리상담과 약물치료를 동시에 시행할 경우 비용과 치료

자원의 소모가 증가하므로, 환자의 경제적 여건과 치료에 대한 수용성, 그리고 증상의

중증도 및 임상적 필요성에 근거하여 선별적으로 적용될 필요가 있다(Cuijpers,

Dekker., Hollon, & Andersson, 2009; Pampallona et al., 2004).

한편, 병행치료의 효과성은 청소년들과 일반 성인에서 확인이 되었으나 청년만을 대

상으로 그 효과성을 살펴본 연구는 아직 없다. 예를 들어, 청소년 우울증 치료를 살펴

본 메타분석에서 청소년의 중증도에서 중증 급성기 증상에서는 병행치료가 효과적인

것으로 나타났다(Dubicka et al., 2010; Zhou et al., 2020). 또한, 적절한 병행치료을 받

는 경우에 청소년 불안의 증상 완화에도 도움이 되는 것을 확인하였다(Walkup et al.,

2008). 그리고 18세 이상의 일반 성인을 대상으로도 중증도 이상의 우울 증상 조절에
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병행치료가 효과성을 보였으며(Cuijpers, et al., 2013; Voderholzer et al., 2024), 강박적

사고 감소에도 긍정적인 효과가 있다(Kuzma & Black, 2004).

반면, 청년 세대를 별도로 구분하여 살펴본 효과성 연구는 거의 드물다. 청년기는

청소년기의 의존성에서 벗어나 각자 삶의 방향을 선택하고 독립적으로 나아가는 시기

로(Arnett, 2000), 이 과정에서 자율성이 가장 두드러지게 발달한다(Melendro, Campos,

Rodríguez-Bravo, & Arroyo Resino, 2020). 자율성은 외부의 압력보다는 개인의 의지

와 가치에 의해 영향을 받는다는 점에서(Grolnick & Raftery-Helmer, 2013), 부모와

같은 타인이 주도하고 개입하는 청소년기의 병행치료 양상과 다를 수 있다. 또한 청년

기는 주요 중증 및 만성 정신질환이 발현되는 시기로 초기 치료와 개입은 특히 중요

하다는 점에서(김성완 외, 2022), 예방적 차원의 청년기 정신건강이 중요하게 다뤄져야

한다(Fusar et al., 2021). 따라서 청년들이 병행치료 과정에서 어떠한 경험을 하였는지

에 대해서 별도의 연구가 필요하다고 볼 수 있다.

따라서 현재까지 불안과 우울로 약물치료와 심리상담을 받는 청년들이 어떻게 해당

서비스에 접근하게 되고, 병합치료를 받는 과정에서 어떤 경험을 하였으며, 치료적 효

과가 어떠했는지에 대해 종합적으로 다루는 연구는 드문 실정이다. 청년이 경험하는

병행치료의 접근과정, 경험, 이로 인한 변화에 대한 인식을 파악하는 것은 향후 청년

들의 정신건강을 증진하기 위한 정책 및 임상 개입 전략에 있어 중요한 정보가 될 수

있다.

이에 본 연구는 질적연구방법 중 근거이론(Grounded Theory) 방법을 통해 우울 및

불안으로 약물치료를 받는 청년의 심리상담 경험을 종합적으로 탐색하고자 한다. 근거

이론은 연구자와 독자들에게 특정한 사회현상에 대하여 직관력을 제공하고, 이해를 강

화함으로써 인간의 행위와 상호작용에 대한 의미 있는 통찰을 제공해 줄 수 있다

(Strauss & Corbin, 1998). 특히, 근거이론 연구방법론은 특정한 사회현상에 대하여 알

려진 사실이 거의 없거나 혹은 기존의 사회현상에 대하여 새로운 이해를 얻기 위해서

실제적 분야를 탐색하는데 사용하기에 유용한 질적 연구방법이다(이동성, 김영천,

2013). 구체적으로 근거이론은 개인이 특정 현상을 어떻게 해석하고 반응하는지에 대

한 과정과 구조를 설명하는 데 적합하다(Buckley, 2018; Creswell, Hanson, Clark

Plano, & Morales, 2007).

그뿐만 아니라 근거이론은 인간의 행위와 상호작용을 둘러싼 과정과 궤적에 대하여

추상적 개념화와 이론화를 시도하여 사회적 실재에 대한 실체적 이론(substantive

theory)뿐만 아니라, 형식적 이론(formal theory)을 생성할 수 있는 유용한 질적 연구

방법론으로 평가받고 있다(Stern, 2016).

2. 연구목적 및 연구문제
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본 연구는 이를 통해 청년의 병합치료 경험에 내재된 의미와 심리적 변화과정을 분

석하고자 한다. 구체적으로 본 연구는 우울이나 불안으로 약물치료를 받는 청년의 심

리상담 경험을 근거이론 방법으로 심층적인 분석과정을 통해 약물치료와 심리상담을

병행 중인 청년의 치료경험을 체계적으로 이해할 수 있는 이론적 모형을 개발해보고

자 한다. 이러한 연구목표를 위한 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 심리적인 어려움을 경험한 청년이 병행치료를 받기까지 과정은 어떠한가?

연구문제 2. 약물치료와 심리상담 병행치료를 받는 경험은 어떠하였나?

연구문제 3. 약물치료와 심리상담 병행치료를 경험한 효과는 어떠한가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 청년의 우울과 불안

청년기는 발달과정의 주요한 전환기로, 정체성의 탐색과 형성, 대인관계 변화, 경제

적 ·정서적인 독립, 교육이나 고용에서의 진입 등 중대한 변화가 수반되는 시기이다

(Babajide et al., 2020). 또한, 청년기에는 수동적이고 의존적 생활방식으로부터 자율적이

며 독립적인 생활방식으로 이행하는 시기이다. Erikson(1963)은 청년기의 중요한 발달과업

으로 개인이 자율성을 발달시키며 부모로부터 심리적인 독립하는 것이라고 하였다. 이 과

정을 분리-개별화(separation-individuation)의 시기라고 볼 수 있는데, 분리-개별화는 부모

로부터 자아를 분리하여 개인의 독특성, 정체성, 자율성을 획득해야 하는 청년들에게 중요

한 발달과업이라고 볼 수 있다(Hauser & Greene, 1991; Holmbeck & Leake, 1999;

Lapsley & Edgerton, 2002). 건강한 분리-개별화를 달성하지 못한 청년은 자신에 대한 이

해가 불분명하며, 자기개념이 불안정하고 비일관적인 것으로 나타났다(정선경, 정남운,

2014). 부모와 심리적으로 건강하게 분리되지 못하고 갈등을 경험할 경우, 청년들은 사회적

부적응을 포함한 다양한 문제 행동이 나타날 수 있다(이예지, 이송이, 2023). 그뿐만 아니라

청년기의 또 다른 주요 과제는 심리적 독립과 함께 재정적 독립으로 성취해가는 것이다.

이러한 과점에서 청년기는 취업이나 사회적 역할이라는 주요한 과제를 수행하는 시기라고

볼 수 있다(김재희, 박은규, 2016).

청년의 취업이나 실업은 정신건강과도 연관성이 있는데, 대졸자를 대상으로 한 연구

에서 취업에서의 성공과 실패는 우울 및 불안에 상당히 영향을 주는 것으로 나타났다. 구

체적으로 취업은 우울 및 불안의 문제를 완화시키지만, 실업상태가 지속되면 우울 및 불안

문제도 지속되는 것으로 나타났다(장재윤, 장은영, 신희천, 2006). 최근에는 청년 문제로서
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의 사회적 고립에 주목한 연구가 증가하고 있는데(Achterbergh et al., 2020; Child &

Lawton, 2019) 취업 여부와 함께 취업 시장의 불확실성과 삶의 불안정성(오세일, 고태경,

전승봉, 2019)은 사회적 관계에서의 단절인 사회적 고립으로 이어질 수 있다. 즉, 청년은

사회가 기대하는 과업을 달성하는 것에 실패했다고 느낄 때, 친밀한 관계 맺음이 어려워지

거나 사회적인 공허감과 소외감이 경험할 수 있다(류주연, 성기옥, 김수진, 2023). 다른 선

행연구에서도 사회적 고립감은 청년에게 정신건강의 어려움, 자살이나 우울, 불안과 같은

결과에 영향을 주는 것으로 나타났다(박윤순, 현명선, 2025; 이혜민, 안도연, 2025;

Christiansen et al., 2021).

청년기는 다양한 정신질환이 발현될 수 있다는 위험시기라는 측면(Kessler et al., 2005)

에서 청년의 심리·정서문제에 대해서는 청년 당사자의 입장에서 바라보고 논의할 필요가

있다(김지경, 이윤주, 이민정, 2018). 이러한 점에서 우울과 불안과 경험하고 있는 청년 당

사자들을 대상으로 하는 연구가 필요할 것이다.

2. 심리상담의 효과성

심리상담은 내담자와 상담자의 진정성 있는 만남을 통해 개인의 삶의 문제를 이해

하고, 내적인 자원과 외적 환경을 고려하여 변화하는 과정이다(Corey, 2013). 이는 심

리적인 어려움을 겪는 사람에게 전문적인 심리상담 교육과 훈련을 받은 전문가가 공

감과 대화를 통해 내담자의 심리상태를 호전시키는 것을 의미한다(박기석, 이윤주,

2023).

1950년대에 들어 심리상담의 필요성을 제기된 이후, 심리상담는 개인의 심리적 발달

을 촉진하는 것을 목표로 해왔다. 그렇기에 비교적 잘 적응하고 있는 사람부터 심각한

심리적 문제를 겪고 있는 사람까지 심리상담의 내담자가 될 수 있다(Munley, Duncan,

Mcdonnell, & Sauer, 2004). 심리상담은 개인의 최적 발달을 돕는 데 초점을 맞춘다는

점에서, 개인이 변화에 적응하고 심리적인 성장을 도모하는 것을 중점에 둔다. 이후

기업, 산업체, 병원, 지역사회 기관, 직업지도센터, 재활기관 등도 상담심리학자의 활동

영역으로 적합한 장소로도 확장되었는데, 이는 다양한 영역에서 전연령을 대상으로 하

는 심리상담의 필요성이 반영되었다고 볼 수 있다(이상민, 김은하, 김지연, 선혜연,

2018; Wahass, 2005).

심리상담은 1900년대부터 여러 사상가와 의학자의 영향으로 발전하였으며, 개인이

자율성과 정체성을 찾아가도록 돕는 임상 개입으로 하나로 자리 잡기 시작했다

(Norcross & Karpiak, 2017; Paris, 2013). 특히, 미국에서는 제2차 세계대전 이후 심리

상담의 필요성이 제기되며, 국가적 지원이 증가하면서 제도화되었으며(Lichtenberg,

Goodyear, Hutman, & Overland, 2016), 이후 인본주의, 인지행동치료, 다문화 상담 등

다양한 접근이 발달하였다(Metzger, Nadkarni & Cornish, 2010; Hill & Corbett,
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1993). 유럽에서도 정신분석과 의학적 전통 속에서 심리상담이 제도화되었으며, 각국의

보건의료 체계와 규제 기준에 따라 제공되고 있다(Priebe & Wright, 2006).

국내에서는 심리상담 분야가 소개되고 최근까지 수십 년이 지나는 동안 심리상담

분야는 부단히 발전해왔고, 그 성과는 심리상담에 대한 국민의 높아진 관심과 수요,

그리고 심리상담 분야의 양적 성장으로 나타나고 있다(최정아, 2019). 최근 사회적으로

상담에 대한 수요와 관심이 증가함에 따라 심리상담의 효과성에 관심이 증가하였다(이

상민, 김은하, 김지연, 선혜연, 2018). 내담자가 경험한 심리상담의 효과를 살펴본 연구

에서 정서적 안정, 이해 증진 및 전환, 긍정성 향상, 문제 해결, 행동 변화라는 측면을

들 수 있다(안수정, 안하얀, 서영석, 2021).

특히, 우울과 불안을 겪는 내담자를 대상으로 한 심리상담에서도 그 효과성이 지속

적으로 확인되고 있다. 선행연구에 따르면 상담자와의 강력한 치료적 동맹을 기반으로

증상이 완화되는 효과가 보고되고 있으며(Fawcett, Neary, Ginsburg, & Cornish,

2020), 마음챙김을 통해 현재 순간에 주의를 기울이고 불안과 같은 강렬한 정서를 객

관적으로 인식하고, 조절할 수 있는 것으로 나타났다(Schroevers, Tovote, Snippe, &

Fleer, 2016).

또한 내담자는 심리상담 결과, 실천가능한 행동을 시도하고(Sudak, 2012), 대처 행동

을 통해 삶의 만족도가 향상되었다는 효과를 보였다(Vescovelli et al., 2017). 이처럼

인지행동치료를 비롯한 다수의 심리치료적 접근이 불안이나 우울 등의 문제에 효과를

나타내는 것으로 나타났다(Chambless & Ollendick, 2001). 예를 들어, 불안의 대표적인

행동요법으로는 이완 요법과 바이오피드백과 같은 기법은 환자의 각성을 낮추는 데

유용했다. 구체적으로 불안의 구성 요소인 신체 증상과 관련된 신체 감각, 두려운 생

각 및 재앙 사고와 관련된 생각이나 회피와 같은 행동에 적절히 개입할 수 있고, 비현

실적인 인지적 왜곡을 교정하여 불안을 조절할 수 있는 방향으로 개선이 가능하다

(Gelder, 1991; Beck & Clark, 1997). 공황장애 치료에서도 기본적 정보제공, 교육, 인

지 재구조화 과정이 공황과 불안의 신체적 감각과 불안에 대한 정보와 잘못된 해석을

교정하는 과정에서 효과가 있는 것으로 나타났다(채정호, 2006). 이와 같이 심리상담에

서는 다양한 심리상담 이론적 틀에 근거하여 우울와 불안을 다루는데 적절한 방법으

로 제시되고, 활발히 진행되고 있다.

3. 약물치료의 효과성

정신과 약물치료는 1950년대 초 크롤로프로파민 약물 이후 약물치료가 신속하고 효

과적인 정신과 치료 방법으로 자리를 차지하였고, 이후 새로운 항정신병약물, 항우울

제, 기분조절제 등이 개발되면서 주요 정신과질환의 약물치료에 활용되고 있다(우영섭,

박원명, 2011). 우울장애나, 불안장애 약물치료에서는 선택적 세로토닌 재흡수 억제제
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(SSRI)이 대표적인 약물이며, 이외에 세로토닌-노르아드레날린 재흡수 억제제(SNRI)

와 같은 새로운 항우울제는 끊임없이 개발되고 있다(Karrouri, Hammani, Benjelloun,

& Otheman, 2021). 약물치료는 해당 약물에 부분적인 반응을 보이거나, 반응하지 않

을 경우에는 약물을 추가하거나, 약물 교체하는 방식으로 이루어진다(Farach et al.,

2012). 약물치료는 기분조절, 불안감소에 영향을 미칠 수 있는데, 심리치료에 비해 급

성기에 빠르게 증상 경감에 긍정적일 수 있으며, 심리상담보다는 시간과 비용의 측면

에서 상대적으로 접근성이 높다는 점에서 선호되고 있다(Cipriani et al, 2018).

약물치료는 기간과 증상의 심각도에 따라 개별적이고 단계적으로 적용될 필요가 있

다(김민경 외, 2024). 예를 들어, 경증 우울은 운동이나 주의 깊은 관찰만으로 개선이

될 수 있으나, 중등도에서는 항우울제 단독 요법, 심리상담, 그리고 약물과 심리상담의

병행치료가 포함된다. 중증 우울에서는 항우울제와 항정신병약의 병행, 전기경련요법,

혹은 항우울제와 심리치료의 병행이 필요할 수 있다(Davidson, 2010). 즉, 개별적인 증

상을 고려한 개입이 필요하다.

정신과 약물치료 시 효과와 부작용을 함께 고려하며, 과거력이나 가족력, 이전 치료

에 대한 반응도나 환자 선호도도 함께 고려되어야 한다(우영섭, 박원명, 2005). 국내

임상 현장에서는 진단 시점에서 이미 경증 이상의 중등도를 보이며 사회적·직업적 기

능 저하를 동반하는 사례가 많아, 약물치료가 치료의 기본이 되며 초기 단계에서 효과

적인 전략을 수립하는 것이 환자의 치료 반응과 예후에 중요한 역할을 한다. 약물치료

종결과정에서 증상 심각도와 남아있는 증상 평가도 함께 이루어져야 한다(김민경 외,

2024). 예를 들어, 불안장애 약물치료의 주요 목표는 증상이 거의 또는 완전히 사라져

정상적인 생활이 가능한 상태를 달성하는 것이지만, 일부 환자에서는 이러한 상태에

이르기 어려울 수 있다. 따라서 증상 부담의 지속적인 감소와 일상 기능의 향상도 중

요한 치료 목표로 설정된다(Parish, Gillis & Anthamatten, 2023).

한편, 약물치료는 효과적인 개입임에도 불구하고 여러 현실적 제약이 수반된다. 정

신과 약물 복용에 대한 사회적 낙인은 환자의 치료 순응도를 저하시켜 지속적인 치료

유지에 어려움으로 이어질 수 있다(Pillinger et al., 2023). 또한, 약물 부작용 및 의존

위험성, 그리고 중단 시 높은 재발률 역시 임상 현장에서 자주 보고되는 문제이다

(Wolfe & Master, 1994). 정신과 약물에서의 부작용은 경미한 문제(예: 입마름, 변비)

부터 심각한 부작용(예: 급성 근긴장이상증)까지 이어질 수 있다(Stroup & Gray,

2018).

일부 환자는 이러한 이유로 자의적으로 복용을 줄이거나 중단하기도 하는데, 이는

치료 효과를 약화시키고 증상 재발을 초래할 수 있다(김경원, 박용천, 김은경, 2020).

따라서 약물치료의 임상적 활용에서는 약물의 효과와 위험성을 환자와 함께 논의하며,

환자의 기대와 가치에 기반한 공유 의사결정(shared decision-making) 과정이 요구된
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다(고미애 외, 2022). 이러한 접근은 치료 순응도를 높이고, 환자가 치료 과정에서 능

동적 역할을 하도록 돕는 중요한 기반이 된다.

4. 병행치료의 효과성

병행치료(combined treatment)는 약물치료와 심리상담을 동시적으로 적용하여, 해당

증상 완화와 재발을 예방하는 접근 방법이다. 이는 단일치료와는 대비되며, 각 개입의

작용이 상호보완적으로 적용이 될 수 있다(Cuijpers et al., 2014). 약물치료는 신경전달

물질 조절을 통해 생물학적인 측면에서 접근이 가능하기에, 단기간의 불안이나 우울에

서의 증상을 감소시킬 수 있으며(Nelson, 1999; Fava, 2003), 수면이나 집중력 식욕과

같은 일상생활에서의 기능 회복하는 데 도움이 될 수 있다(Pincus, et al., 1998). 그러

나 약물치료는 신경전달물질 불균형과 같은 생물학적 요인을 조절하는 데는 효과적이

나, 인지적 왜곡이나 부적응적 행동양식 변화에는 한계가 있다(McHugh, 2015). 이러한

점에서 약물치료는 증상의 생물학적 기능에 적절하나, 정서적 통찰이나 대인관계 문제

와 같은 심리사회적 회복을 해나가기에는 한계가 있을 수 있다. 따라서 증상 완화와

심리적 문제 해결을 위해서는 병행치료와 관련된 생물학적, 심리적 문제들을 균형 있

게 이해하고, 개입이 필요하다(김정범, 김희철, 권학수, 1998). 심리상담과 약물치료 병

행하는 과정에서 적응적 대처 기술을 습득할 수 있고, 증상개선에 도움이 될 수 있다

(Ihara et al., 2024).

심리적 개입을 동반한 약물치료는 질환으로 인한 직업과 관련한 어려움이나 가족

내 갈등과 같은 이차적 문제의 개선은 물론, 약물에 대한 순응도를 증진 시키는 데에

긍정적인 영향을 미칠 수 있다(우영섭, 박원명, 2005). 우울증과 관련한 접근 방향에서

약물치료와 전문적인 심리상담이 중요한 중재 요인으로 작용될 수 있으며(박경은,

2018; Teasdale et al., 2002), 불안을 포함한 정신과 질환에서도 약물치료와 심리상담

의 효과가 있음을 나타냈다(Cuijpers et al., 2020). 병행치료의 경우, 동시 치료

(concurrent treatment), 순차 치료(sequential treatment)가 있을 수 있다(Segal,

Vincent & Levitt, 2002). 동시에 적용하는 방식에서는 김민경과 그의 동료들(2024)은

불안장애 치료 가이드라인에서는 약물치료와 정신치료의 동시의 병행치료를 권장하는

데, 약물치료 진행과 함께 정신치료 진행하여 경증에서부터 1차적으로 권고하는데, 핵

심 증상이 완화된 이후에도 약물치료의 효과를 강화하고, 약물치료의 부작용을 감소시

켜 치료의 순응도를 유지하는데 도움이 된다.

순차적 접근에서는 약물치료에서 심리치료로 연계한 적용으로 재발을 방지하는 데

효과가 있는데, 단일접근에서 모든 증상을 해결하기 어렵기에 이와 같은 순차적 적용

은 치료 종료 후에도 장기적인 치료 성과가 있는 것으로 나타났다(Fava & Tomba,

2010; Segal, Vincent & Levitt, 2002). 기존의 약물들로는 불충분한 효과를 보이는 경
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우 병행치료가 적극적으로 사용될 수 있다(우영섭, 박원명, 2011). 그러나, 단점으로는

경제적 부담이 될 수 있는데, 심리상담과 약물치료의 병행치료의 경우 비용상의 부담

이 있다(Fabbri et al., 2021). 따라서 병행치료의 경우 경제적인 요인도 고려되어야 하

는데, 개별적 필요와 자원을 고려하여 의뢰해야 한다(Parish, Gillis & Anthamatten,

2023).

본 연구에서는 이러한 목적을 위해 근거이론 방법을 사용하고자 한다. 근거이론은

사회학자인 Glaser와 Strauss(1967)에 의해 개발된 연구방법론으로 자료에 근거한 이

론을 구축하기 위해 개발된 질적연구의 한 형태이다. 근거이론은 연구 참여자들의 관

점에 의해 형성된 과정, 행동, 상호작용에 대한 일반적인 설명을 창출하는 질적 연구

방법이다(Creswell & Poth, 2018). 근거이론은 삶의 현장에서 일어나는 다양한 현상들

을 설명하는 기초적 이론을 그 현상을 경험한 사람의 체험자료를 중심으로 구성한다

(Strauss &　Corbin, 1998). 다양한 각도에서 주제와 관련 행동을 검토하여 포괄적인

설명을 개발할 수 있는 이론 개발과정을 통해 새로운 통찰력을 얻거나 조사가 필요한

새로운 영역을 연구할 수 있다(김미영, 정승은, 차지영, 2019).

구체적으로 연구 수행 과정을 새로운 이론적 용어로 설명하고 이론적 범주의 속성

을 드러내며, 과정이 출현하고 변화하는 원인과 조건을 보여주면서 그 결과를 상세히

기술해 나가는 연구방법이다(박현선, 이상균, 이채원, 2020). 근거이론 방법에서는 자료

수집과 분석 활동이 동시에 진행되며, 각 단계에서 지속적인 비교방법을 사용한다. 따

라서 본 연구는 청년 정신건강 증진의 지원을 위한 토대를 마련하고자 현재까지 자세

히 다뤄지지 않은 청년의 약물치료와 심리상담 병행치료에 대한 경험 과정에서의 심

층적 단계에 대한 설명 가능한 이론적 모형을 개발해내고자 한다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구 참여자 선정 및 자료 수집

본 연구에서는 연구참여자 선정을 위한 이론적 표집(theoretical sampling) 방법을

활용하고자 한다. 이론적 표집이란 모든 연구참여자를 한꺼번에 선정하여 자료를

수집하고 분석하는 것이 아니라, 연구 문제와 관련된 중심 현상의 관계를 밝혀내기

위해 많은 정보를 수집하고 획득하는 데 가장 적합하다고 여겨지는 연구 대상자를

선정하는 기준을 세워야 한다(Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007). 이를 위해

연구자가 정한 연구참여자 선정기준은 다음과 같다. 먼저, 「청년기본법」에 해당하는

청년 나이인 만 19세 ~ 34세 나이에 해당하는 자이다. 다음으로, 우울과 불안으로
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병행치료를 심리상담 5회기 이상, 기간으로 3개월 이상 지속 경험이 있으며

심리상담과 약물치료에 대한 경험을 개방할 수 있는 사람이다. 해당 회기수와 기간을

상정한 근거는 서울특별시의 청년 마음건강이 최대 7회기, 전국민 마음투자

지원사업에서 최대 8회기까지 지원하고 있는데 해당 회기를 충족한다고 보았을 때

최소 3개월 이상의 치료 기간이 걸릴 수 있음을 감안하였다. 그러나 기간 만을

기준으로 삼을 경우, 회기 사이에 시간 간격이 긴 경우 상담의 초기 단계만을 경험할

가능성이 있어서 주어진 회기 수의 최대 2/3이상이 경과된 회기수 역시 기준으로

포함하였다. 또한, 치료과정을 통해 현재 심리적인 안정이 되어 정상적인 생활을

유지하며, 연구에 자발적으로 참여하고자 서면에 동의한 사람으로 하고자 한다.

이러한 사람을 눈덩이 표집 방식으로 상담사의 추천을 통해 모집하고자 한다.

질적연구인 본 연구의 자료 수집 방법은 심층 면담(인터뷰)을 활용하고자 한다.

자료수집을 토대로 원자료 분석이 포화 수준에 이르렀을 때 분석을 멈추고자 한다.

2. 자료 분석

본 연구에서 심층 면담을 통해 수집된 자료는 Strauss와 Corbin(1998)이 제시한 근

거이론 분석 방법인 개방코딩, 축코딩, 선택코딩으로 분석하고자 한다. 먼저, 개방코딩

(open coding)은 연구자가 수집한 심층면담 원자료를 반복해서 읽으며, 세분화하여 범

주를 구성하는 분석 단계이다. 연구자는 한 문장씩 분석하여 연구자의 표현과 내포된

의미 단위를 줄단위 분석하여 진행하고, 도출하여 명명한 공통 속성의 개념을 묶어 하

위범주로 묶은 후 범주화 과정을 진행하고자 한다.

다음으로, 축코딩(axis coding)은 개방코딩에서 발견한 범주를 토대로 연결 관계로

만들며 속성과 차원 수준을 고려하며 범주들 간 관련성을 확인하는데, 이는 발견된 하

나의 범주를 축으로 두고, 하위범주들이 범주에 해당하는 일관된 속성이나 차원이 있

는지 하나씩 확인해나간다. 이를 바탕으로 근거이론의 패러다임 모형을 구성하고자 한

다.

마지막으로, 선택코딩(selective coding)은 코딩의 마지막 단계로 이야기 윤곽 전개를

거쳐 포괄하는 설명을 가능하게 하는 핵심범주(core category)를 도출하는 과정을 의

미한다. 핵심범주를 도출된 다른 범주들과 체계적으로 연관시켜보며, 해당 내용의 관

련성을 확인하며 정교화 해내는 과정이다. 이를 종합하는 이론을 반영한 상황모형을

최종적으로 제시하고자 한다.

Ⅳ. 예상 연구결과의 기대효과
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본 연구를 통해 청년의 병행치료 과정을 통해 다음과 같이 기대효과를 살펴볼 수

있다. 첫째, 연구결과를 통해 병행치료를 고민하고 있는 청년 내담자를 위한 체계적인

이론적 기반의 정보를 제시할 수 있다. 둘째, 상담심리의 영역에서 주로 심리상담의

효과성에 대해서만 중점적으로 살펴보았지만, 약물치료와 병행으로써 통합적으로

살펴볼 수 있는 지침을 마련할 수 있다. 셋째, 미래세대인 청년에 대한 정신건강적

관심에 대한 개입자료를 제공하여, 향후 연구에 바탕이 될 수 있다.
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교사의 인식을 중심으로 한 AI 기반 교육 평가의 프레임워크

개발 연구

김 동 휘

전남대학교 대학원 교육학과

(교육평가전공/ 지도교수 : 차 성 현)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

4차 산업혁명 시대를 맞이하여 인공지능(Artificial Intelligence, AI) 기술은 교육 분

야 전반에 걸쳐 혁신적 변화를 가져오고 있다. 특히 교육 평가 영역에서 AI 기술의 도

입은 학습자 맞춤형 평가, 실시간 피드백 제공, 평가의 효율성 및 객관성 향상 등 다

양한 가능성을 제시하고 있다(교육부, 2023). 한국교육학술정보원(KERIS)의 교육정보

화백서(2012-2022) 및 디지털교육백서(2023-2024)에 따르면, 국내 교육 현장에서 AI

기술 활용이 지속적으로 증가하고 있으며, 특히 적응형 학습 시스템, 지능형 튜터링

시스템, 자동 채점 시스템 등이 교육 평가에 활발히 적용되고 있다(한국교육학술정보

원, 2023).

KERIS(2024)는 디지털교육백서를 통해 AI 기반 교육 평가 도구의 활용이 2020년

이후 급격히 증가했음을 보고하고 있다(한국교육학술정보원, 2024). 특히 코로나19 팬

데믹 이후 비대면 교육의 확산과 함께 AI 기반 온라인 평가 시스템의 도입이 가속화

되었으며, 이는 교육 평가 패러다임의 근본적 변화를 야기하고 있다(교육부, 2023). 그

러나 AI 기술의 교육 평가 적용이 확대됨에 따라 데이터 프라이버시 침해, 알고리즘

편향성, 평가의 공정성 문제, 학습자 감시와 통제 등 다양한 윤리적 쟁점이 제기되고

있다(Nguyen et al., 2023).

국제적으로도 AI 윤리에 대한 논의가 활발히 진행되고 있다. UNESCO(2021)는 ‘AI

윤리 권고안(Recommendation on the Ethics of Artificial Intelligence)'을 채택하여 AI

개발과 활용에 있어 인권, 포용성, 투명성, 책임성 등의 원칙을 강조하였다(UNESCO,
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2021). OECD(2019) 역시 ‘AI 원칙(OECD Principles on AI)'을 발표하여 AI 시스템의

견고성, 안전성, 공정성, 설명가능성을 제시하였다. 그러나 이러한 일반적 AI 윤리 원

칙들은 교육 평가라는 특수한 맥락을 충분히 고려하지 못하고 있으며, 교육 현장에 직

접 적용하기에는 추상적이고 포괄적이라는 한계가 있다(Holmes et al., 2021).

교육 평가는 학습자의 성취도 측정을 넘어 교육과정 개선, 교수-학습 방법 조정, 학

습자의 진로 결정 등 광범위한 영향을 미치는 중요한 교육 활동이다(임철일, 홍미영,

이선희, 2019). 따라서 AI 기반 교육 평가에서 발생할 수 있는 윤리적 문제는 단순히

기술적 문제가 아니라, 학습자의 권리, 교육의 공공성, 교사의 전문성 등과 밀접하게

연관된 복합적 이슈이다(Prinsloo & Slade, 2017). 특히 교사는 평가 설계, 실행, 결과

해석 및 활용의 전 과정에서 핵심적 역할을 수행하며, AI 평가 시스템과의 상호작용을

통해 교육적 판단을 내리는 주체이다(김성원, 이은경, 박주현, 2022).

그러나 현재까지 AI 기반 교육 평가의 윤리적 과제에 대한 체계적 연구는 매우 부

족한 실정이다. Holmes 등(2021)은 AI 교육(AIED) 분야 연구자 60명을 대상으로 설문

조사를 실시하여 AI 윤리 프레임워크를 제안하였으나, 교육 평가에 특화되지 않았다는

한계가 있다(Holmes et al., 2021). Borenstein과 Howard(2021)는 AIED의 윤리적 과제

를 포괄적으로 다루었으나, 평가 파이프라인의 각 단계별 윤리 원칙을 구체화하지 못

하였다. 국내 연구의 경우, AI 기술의 교육적 활용에 관한 연구는 증가하고 있으나

(Zawacki-Richter et al., 2019), 교육 평가의 윤리적 측면을 심층적으로 다룬 연구는

매우 제한적이다(조영환, 허선영, 2020).

특히 교사의 관점에서 AI 기반 교육 평가의 윤리적 과제를 탐구한 연구는 거의 찾

아보기 어렵다. 교사는 AI 평가 시스템의 직접적 사용자이자 교육적 판단의 최종 책임

자로서, AI 기술의 윤리적 함의를 이해하고 이를 교육 실천에 반영해야 하는 위치에

있다(Nazaretsky, Cukurova, & Alexandron, 2022). 따라서 교사가 인식하는 AI 기반

교육 평가의 윤리적 과제를 파악하고, 이를 바탕으로 실천 가능한 윤리적 프레임워크

를 개발하는 것은 매우 시급한 과제이다.

또한 기존 연구들은 주로 문헌 고찰이나 사례 분석에 의존하고 있어, 실증적 데이터

에 기반한 프레임워크 개발 및 검증이 부족하다(Holmes et al., 2021). 체계적 문헌 고

찰을 통해 도출된 이론적 프레임워크를 경험적 자료를 통해 검증하는 연구 설계가 필

요하며, 특히 구조방정식 모델링(SEM)과 같은 고급 통계 기법을 활용한 프레임워크

타당화 연구가 요구된다(Kline, 2015).

이러한 배경에서 본 연구는 KERIS의 교육정보화백서 및 디지털교육백서

(2012-2024)를 기반으로 국내 교육 기술의 진화 과정을 분석하고, 체계적 문헌 고찰을
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통해 AI 기반 교육 평가의 윤리적 과제를 종합적으로 탐색하며, 교사를 대상으로 한

설문조사와 SEM 분석을 통해 윤리적 프레임워크를 개발하고 타당화하고자 한다. 본

연구는 AI 기반 교육 평가의 윤리적 과제에 대한 학문적 이해를 심화하고, 교육 현장

에서 실천 가능한 윤리적 지침을 제공함으로써 AI 기술의 책임 있는 교육적 활용에

기여할 것으로 기대된다.

2. 연구의 목적

본 연구의 목적은 AI 기반 교육 평가의 윤리적 과제를 체계적으로 규명하고, 이를

바탕으로 이론적으로 타당하고 실천적으로 유용한 윤리적 프레임워크를 개발 및 검증

하는 것이다. 구체적인 연구 목적은 다음과 같다.

첫째, KERIS의 교육정보화백서(2012-2022) 및 디지털교육백서(2023-2024)를 분석하

여 국내 교육 기술의 진화 양상을 파악하고, 스마트교육 기술, 적응형 기술, 몰입형 기

술이 교육 평가에 미친 영향을 분석한다. 이를 통해 AI 기술이 교육 평가 분야에서 핵

심 연구 영역으로 부상하게 된 과정을 추적하고, 윤리적 과제가 주요 주제로 대두되는

양상을 확인한다.

둘째, 국내외 학술 데이터베이스를 활용한 체계적 문헌 고찰을 통해 AI 기반 교육

평가에서 제기되는 주요 윤리적 원칙과 쟁점을 규명한다. PRISMA(Preferred

Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) 방법론을 적용하여 관

련 문헌을 체계적으로 선정하고 분석함으로써, AI 평가 시스템의 설계, 데이터 관리,

평가 구성, 평가 시행, 채점 및 피드백 등 평가 파이프라인의 각 단계에서 고려해야

할 윤리적 원칙을 도출한다.

셋째, 문헌 고찰을 통해 도출된 윤리적 과제와 원칙을 바탕으로 프레임워크를 구축

한다. 이 프레임워크는 물리적 영역(Physical Domain), 인지적 영역(Cognitive

Domain), 정보 영역(Information Domain)으로 구성되며, AI 기반 교육 평가 시스템의

기술적, 인지적, 정보적 차원을 통합적으로 고려한다. 각 영역과 평가 파이프라인 단계

별로 핵심 윤리 원칙을 매핑하여 체계적이고 실천 가능한 프레임워크를 제시한다.

넷째, 개발된 윤리적 프레임워크를 교사 관점에서 검증하고 정교화한다. 초·중·고등

학교 교사 100명을 대상으로 설문조사를 실시하고, 구조방정식 모델링(SEM)을 활용하

여 프레임워크의 구조적 타당성을 검증한다. 교사들이 인식하는 윤리 원칙의 중요도와

평가 파이프라인 각 단계와의 관계를 분석함으로써, 이론적 프레임워크를 실증적으로

타당화하고 현장 적용 가능성을 높인다.

다섯째, 연구 결과를 바탕으로 교육 정책 입안자, 학교 관리자, 교사, AI 개발자 등
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다양한 이해관계자를 위한 실천적 제언을 도출한다. AI 기반 교육 평가의 책임 있는

설계와 활용을 위한 구체적 지침을 제공함으로써, 윤리적 과제를 예방하고 대응할 수

있는 실질적 방안을 제시한다.

3. 연구 문제

본 연구의 연구 문제는 다음과 같다.

연구문제 1. KERIS의 교육정보화백서(2012-2022) 및 디지털교육백서(2023-2024)에

나타난 교육 기술의 진화 양상은 어떠하며, 유비쿼터스 기술, 적응형 기술, 몰입형 기

술이 교육 평가에 미친 영향은 무엇인가?

연구문제 2. 체계적 문헌 고찰을 통해 도출되는 AI 기반 교육 평가의 주요 윤리적

원칙과 과제는 무엇인가?

연구문제 3. 문헌 고찰을 바탕으로 개발된 윤리적 프레임워크의 구조와 구성 요소는

무엇인가?

연구문제 4. 교사를 대상으로 한 설문조사와 구조방정식 모델링 분석을 통해 윤리

프레임워크의 타당성은 어떻게 검증되는가?

연구문제 5. 교사가 인식하는 AI 기반 교육 평가의 윤리적 과제는 무엇이며, 이를

반영하여 프레임워크를 어떻게 정교화할 수 있는가?

.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 교육 기술의 진화와 교육 평가

교육 기술의 발전은 교육 평가 방식에 지속적인 변화를 가져왔다. KERIS의

교육정보화백서(2012-2022) 및 디지털교육백서(2023-2024)는 국내 교육 기술의 진화

과정을 체계적으로 기록하고 있으며, 특히 최근 10여 년간 AI 기술의 교육적 활용이

급격히 증가했음을 보여준다(한국교육학술정보원, 2024).

KERIS(2012-2016)의 초기 백서에서는 스마트 교육, 이러닝(e-Learning), 모바일

러닝 등 유비쿼터스 기술이 주요 화두였다(한국교육학술정보원, 2012). 이 시기 평가는

주로 온라인 시험 시스템, 학습관리시스템(LMS) 기반 퀴즈, 전자 포트폴리오 등의

형태로 이루어졌다. 2017년부터는 빅데이터와 학습분석(Learning Analytics)이

부상하면서 데이터 기반 평가와 개별화 학습이 강조되었다(한국교육학술정보원, 2017).
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이는 적응형 기술의 시작점으로, 학습자의 학습 데이터를 수집·분석하여 맞춤형

평가와 피드백을 제공하는 시도가 확산되었다.

2020년 이후 코로나19 팬데믹을 계기로 교육 디지털 전환이 가속화되면서 AI

기술의 교육적 활용이 본격화되었다(교육부. 2023). KERIS의 디지털교육백서(2023,

2024)는 AI 기반 맞춤형 학습, 지능형 튜터링 시스템, 자동 에세이 채점(Automated

Essay Scoring), AI 기반 학습 진단 및 처방 시스템 등이 교육 현장에 빠르게

확산되고 있음을 보고한다(한국교육학술정보원, 2023). 특히 2023년 ChatGPT와 같은

생성형 AI의 등장은 교육 평가에 새로운 도전과 기회를 동시에 제공하고

있다(한국교육학술정보원, 2024).

이러한 기술 진화는 평가 패러다임의 근본적 변화를 수반한다. 전통적 평가가

정해진 시점에 학습 결과를 측정하는 총괄평가(summative assessment) 중심이었다면,

AI 기반 평가는 학습 과정 전반에 걸쳐 지속적으로 데이터를 수집하고 실시간

피드백을 제공하는 형성평가를 가능하게 한다(임철일 외, 2019). 또한 AI는 방대한

양의 학습 데이터를 처리하여 학습자의 학습 패턴, 강점과 약점, 학습 스타일 등을

파악함으로써, 교사가 개별 학습자에게 맞춤형 교수-학습 및 평가 전략을 수립할 수

있도록 지원한다(조영환, 허선영, 2020).

그러나 이러한 기술적 발전과 함께 윤리적 과제도 대두되고 있다. KERIS(2024)는

AI 기반 교육 서비스 활용 시 개인정보 보호, 데이터 보안, 알고리즘 투명성 등이

주요 현안임을 지적하고 있다(한국교육학술정보원, 2024). 교육부(2023) 역시 '디지털

기반 교육혁신 방안'을 통해 AI 기술 활용의 윤리적 기준 마련이 필요함을

강조하였다(교육부, 2023).

2. AI 기반 교육 평가의 개념과 유형

AI 기반 교육 평가는 인공지능 기술을 활용하여 학습자의 학습 성과, 역량, 발달

수준 등을 측정하고 해석하는 일련의 과정을 의미한다(Nguyen et al, 2023). AI

기술은 평가의 설계, 시행, 채점, 피드백 제공, 결과 분석 등 평가의 전 과정에 적용될

수 있으며, 평가의 효율성, 객관성, 적응성을 향상시킬 수 있다(Holmes et al, 2021).

AI 기반 교육 평가는 활용 목적과 기술적 특성에 따라 다양한 유형으로 구분될 수

있다. 첫째, 적응형 평가(Adaptive Assessment)에서는 AI 알고리즘이 학습자의 응답

패턴을 실시간으로 분석하여 다음 문제의 난이도를 동적으로 조정한다(성태제, 시기자,

최윤정, 2024). 이는 보다 정확한 능력 측정과 효율적인 평가를 가능하게 한다(김연후,

신효정, 2025). 컴퓨터 적응형 검사(Computerized Adaptive Testing, CAT)가
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대표적이며, 문항반응이론(Item Response Theory)에 기반하여 학습자의 능력 수준을

효율적으로 추정한다(Williamson, Bayne & Shay, 2020).

둘째, 자동 채점 시스템(Automated Scoring System)은 자연어 처리(Natural

Language Processing, NLP) 기술을 활용하여 서술형 답안이나 에세이를 자동으로

채점하는 시스템이다(Baker & Hawn, 2021). 최근에는 딥러닝 기반 언어 모델(예:

BERT, GPT)을 활용한 고도화된 자동 채점 시스템이 개발되고 있으며, 채점의

일관성과 효율성 측면에서 장점을 보인다. 이는 교사의 채점 부담을 줄이고

학습자에게 즉각적인 피드백을 제공한다(김수훈, 하민수, 2024).

셋째, 지능형 튜터링 시스템(Intelligent Tutoring System, ITS)은 학습자의 학습

상태를 진단하고 맞춤형 학습 경로와 피드백을 제공하는 시스템이다(이선복, 2024).

ITS는 평가와 학습이 통합된 형태로, 지속적인 형성평가를 통해 학습자의 이해도를

파악하고 적절한 교수적 개입을 제공한다(이화영, 2023).

넷째, 학습분석(Learning Analytics) 기반 평가는 학습관리시스템(LMS)이나 교육

플랫폼에서 수집된 학습자의 로그 데이터, 행동 데이터, 상호작용 데이터 등을

분석하여 학습 성과를 예측하거나 학습 패턴을 파악하는 방식이다(안미리 외, 2016).

이를 통해 학습 과정에 대한 풍부한 정보를 얻을 수 있으며, 조기 경고 시스템 등에

활용된다(노윤정, 2024).

다섯째, 멀티모달 평가(Multimodal Assessment)는 텍스트뿐만 아니라 음성, 영상,

생체 신호 등 다양한 형태의 데이터를 통합적으로 분석하여 학습자를 평가하는

방식이다(박정일, 이정민, 김선희, 2025). 예를 들어, 발표 평가 시 음성 분석(억양,

속도 등)과 영상 분석(제스처, 시선 등)을 결합하여 종합적인 평가를 수행할 수

있다(송지민 외, 2024).

3. AI 윤리와 교육 평가

AI 윤리는 AI 시스템의 개발과 활용 과정에서 인간의 가치, 권리, 존엄성을

존중하고 사회적 책임을 다하기 위한 규범적 원칙과 실천 방안을 다루는

분야이다(과학기술정보통신부, 2020). 교육 평가 맥락에서 AI 윤리는 특히 중요한데,

평가 결과가 학습자의 학업 성취뿐만 아니라 진로, 자아존중감, 동기부여 등에

장기적이고 심대한 영향을 미치므로, 이러한 윤리적 문제를 더욱 신중하게 다루어야

한다(박보람, 2023).

국제기구와 주요 국가들은 AI 윤리 원칙을 제시하고 있다. UNESCO(2021)의 'AI

윤리 권고안'은 인권과 존엄성, 환경과 생태계 번영, 다양성과 포용성 보장, 평화롭고
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공정하며 상호 연결된 사회 등 4대 가치를 제시하고, 이를 구현하기 위한 10개

원칙(비례성과 무해성, 안전성과 보안, 공정성과 비차별, 지속가능성, 프라이버시 권리,

인간의 감독과 결정, 투명성과 설명가능성, 책임성과 책임, 인식과 리터러시, 다중

이해관계자 거버넌스)을 제안하였다.

OECD(2019)의 'AI 원칙'은 포용적 성장, 지속가능한 발전과 복지, 인간 중심

가치와 공정성, 투명성과 설명가능성, 견고성·안전성·보안의 5가지 원칙을 제시하였다.

유럽연합(2019)은 'AI 윤리 가이드라인'을 통해 신뢰할 수 있는 AI의 7대 요건(인간

행위주체성과 감독, 기술적 견고성과 안전성, 프라이버시와 데이터 거버넌스, 투명성,

다양성·비차별·공정성, 사회적·환경적 복지, 책임성)을 제안하였다.

국내에서도 AI 윤리에 대한 논의가 활발하다. 과학기술정보통신부(2020)는 '사람이

중심이 되는 인공지능 윤리기준'을 발표하여 인간성, 사회 공익, 기술의 합목적성을

3대 기본 원칙으로 제시하고, 10대 핵심 요건(인권 보장, 프라이버시 보호, 다양성

존중, 침해 금지, 공공성, 연대성, 데이터 관리, 책임성, 안전성, 투명성)을 제안하였다.

그러나 이러한 일반적 AI 윤리 원칙들을 교육 평가에 직접 적용하는 데는 한계가

있다. Holmes 등(2021)은 AI 교육 분야의 윤리 프레임워크를 제안하면서, 교육의

특수성을 고려한 윤리 원칙의 필요성을 강조하였다. 교육 평가는 고부담 의사결정과

연계되는 경우가 많으며, 학습자의 개인정보와 민감정보를 다루고, 교육적 판단과

기술적 판단이 복잡하게 얽혀 있다는 점에서 독특한 윤리적 고려가 필요하다(정제영,

김성훈, 박영희, 2024).

교육 평가 맥락에서 특히 중요한 윤리적 과제로는 다음을 들 수 있다. 첫째,

공정성(Fairness)은 AI 평가 시스템이 성별, 인종, 사회경제적 배경, 장애 등에 따른

편향 없이 모든 학습자를 공정하게 평가해야 함을 의미한다(방준성, 이상민, 2024).

알고리즘 편향은 훈련 데이터의 편향, 특징 선택의 편향, 모델 설계의 편향 등 다양한

경로로 발생할 수 있으며(Baker & Hawn, 2021), 이는 특정 집단에 대한 체계적

불이익으로 이어질 수 있다(Nguyen et al., 2023).

둘째, 투명성(Transparency)과 설명가능성(Explainability)은 AI 평가 시스템의 작동

원리와 의사결정 과정이 이해관계자에게 명확히 공개되고 설명될 수 있어야 함을

의미한다(박도현, 2021). 블랙박스(black box) 문제로 지칭되는 AI의 불투명성은 평가

결과에 대한 신뢰를 저해하고, 학습자의 이의 제기 권리를 제약할 수 있다(Knox, 2020).

셋째, 프라이버시(Privacy)는 학습자의 개인정보와 학습 데이터가 적절히 보호되어야

함을 의미한다(임철일 외, 2019). AI 평가 시스템은 방대한 양의 학습 데이터를

수집·저장·분석하며, 때로는 학습자의 행동 패턴, 정서 상태, 생체 정보 등 민감한 정보를
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다룬다(조영환, 허선영, 2020). 데이터 수집의 목적과 범위, 데이터 보관 기간, 제3자 제공

여부 등에 대한 명확한 규정과 학습자의 동의가 필요하다(Prinsloo & Slade, 2017).

넷째, 책임성(Accountability)은 AI 평가 시스템의 개발, 운영, 결과 해석 등 각

단계에서 누가 어떤 책임을 지는지 명확히 해야 함을 의미한다(Holmes et al., 2021).

AI 시스템의 오류나 편향으로 인해 학습자에게 피해가 발생했을 때, 개발자, 판매자,

학교, 교사 중 누가 책임을 지는지에 대한 사회적 합의가 필요하다(Borenstein &

Howard, 2021).

다섯째, 인간 중심성(Human-centricity)과 인간 감독(Human oversight)은 AI가

교사의 전문적 판단을 대체하는 것이 아니라 보조하는 역할을 해야 하며, 중요한 교육적

의사결정에는 반드시 인간이 개입해야 함을 의미한다(전하람 외, 2025). 완전 자동화된

평가와 의사결정은 교육의 복잡성과 맥락성을 간과할 위험이 있다(김한성 외, 2020).

4. 선행연구 고찰

AI 기반 교육 평가의 윤리에 관한 연구는 최근 들어 증가하고 있으나, 여전히

제한적이다. 본 절에서는 관련 선행연구를 (1) AI 교육의 일반적 윤리 연구, (2) AI

평가의 윤리 연구, (3) 교사 인식 연구로 구분하여 고찰한다.

먼저, AI 교육의 일반적 윤리를 다룬 연구들이 있다. Holmes 등(2021)은 AIED

연구자 60명을 대상으로 델파이 조사를 실시하여 AI 교육 윤리 프레임워크를

개발하였다. 이들은 알고리즘 윤리, 데이터 윤리, 학습분석 윤리의 세 영역으로

구분하고, 각 영역에서 고려해야 할 윤리 원칙을 제시하였다. Zawacki-Richter

등(2019)은 체계적 문헌 고찰을 통해 AIED 연구 동향을 분석하였으나, 윤리적 측면은

주변적으로만 다루었다. Knox(2020)는 비판적 관점에서 AIED의 권력 관계와 통제

메커니즘을 분석하며, AI가 교육의 상품화와 감시를 강화할 수 있음을 경고하였다.

둘째, AI 평가의 윤리를 직접 다룬 연구들이 있다. Williamson 등(2020)은 자동

에세이 채점 시스템의 알고리즘 편향과 공정성 문제를 분석하였다. 이들은 자동 채점

시스템이 특정 글쓰기 스타일이나 어휘를 선호함으로써 언어적·문화적 배경이 다른

학습자에게 불리하게 작용할 수 있음을 지적하였다. Nguyen 등(2023)은 AI 기반

학습분석 시스템의 윤리적 과제를 검토하며, 프라이버시, 동의, 데이터 보안, 예측의

정확성과 공정성 등이 주요 쟁점임을 확인하였다.

Prinsloo와 Slade(2017)는 학습분석의 윤리를 다루며, 학습자를 단순히 데이터

제공자로 보는 도구적 관점을 비판하고, 학습자의 주체성과 권리를 중심에 둔 윤리적

접근을 주장하였다. Baker와 Hawn(2021)은 교육 데이터마이닝의 윤리적 쟁점을
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다루며, 알고리즘의 투명성, 데이터 소유권, 학습자 동의 등이 중요함을 강조하였다.

국내 연구로는 임철일 등(2019)이 학습분석의 윤리적 쟁점을 탐색하고, 국내 교육

맥락에 적합한 윤리 가이드라인을 제안하였다. 조영환과 허선영(2020)은 AI 기반

맞춤형 학습의 윤리적 과제를 논의하며, 학습자 데이터의 수집과 활용에 대한 투명성

확보와 학습자 동의가 중요함을 지적하였다.

셋째, 교사의 AI 인식과 활용에 관한 연구들이 있다. Nazaretsky 등(2022)은

교사들이 AI 교육 도구에 대해 신뢰 부족을 느끼며, 특히 AI 의사결정의 투명성

부족과 교육적 맥락 이해 부족을 우려한다고 보고하였다. Celik 등(2022)은 에스토니아

교사들을 대상으로 AI 도구 활용에 대한 인식을 조사한 결과, 교사들이 AI의

잠재력을 인정하면서도 윤리적 우려, 특히 프라이버시와 데이터 보안 문제를

제기하였다고 밝혔다.

국내에서는 김혜수와 임규연(2021)이 초·중등 교사의 AI 리터러시 수준과 교육적

활용 의도를 조사하였으며, 교사들의 AI 리터러시가 낮은 수준이고 윤리적 측면에

대한 이해가 부족함을 확인하였다. 김성원 등(2022)은 교사의 AI 기반 평가 도구 활용

경험을 질적으로 탐색하며, 교사들이 AI 평가 결과의 신뢰성과 타당성에 의문을

제기하고, 자신의 교육적 판단권이 축소될 것을 우려한다고 보고하였다.

선행연구 고찰 결과, 다음과 같은 연구 공백을 확인할 수 있다. 첫째, AI 기반 교육

평가에 특화된 윤리 프레임워크 연구가 부족하다. 기존 연구들은 주로 교육에서의

인공지능(AIED) 전반의 윤리를 다루거나, 특정 기술(예: 자동 채점)의 윤리만을 부분적으로

다루었다. 평가 파이프라인의 전 과정을 포괄하는 체계적 프레임워크는 찾아보기 어렵다.

둘째, 이론적 프레임워크의 실증적 검증이 부족하다. 대부분의 연구가 문헌

고찰이나 사례 분석에 그치고 있으며, 개발된 프레임워크를 양적 데이터를 통해

타당화하는 시도는 매우 드물다.

셋째, 교사의 관점을 중심으로 AI 평가 윤리를 탐구한 연구가 부족하다. 교사는 AI

평가 시스템의 일차적 사용자이자 교육적 책임자임에도, 교사의 인식과 경험을

중심으로 윤리적 프레임워크를 개발하고 검증한 연구는 찾기 어렵다.

넷째, 국내 교육 맥락을 반영한 연구가 부족하다. 국내 연구의 대부분은 외국

사례나 이론을 소개하는 수준에 머물러 있으며, KERIS의 백서와 같은 국내 교육

정보화 자료를 체계적으로 분석한 연구는 거의 없다.

본 연구는 이러한 연구 공백을 메우고자, KERIS의 교육정보화백서 및

디지털교육백서 분석, 체계적 문헌 고찰, 교사 대상 설문조사 및 SEM 분석을

결합하여 AI 기반 교육 평가의 윤리적 프레임워크를 개발하고 타당화하고자 한다.
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Ⅲ. 연구방법

1. 순차적 설명 설계

본 연구는 혼합연구방법(mixed methods research)을 채택하며, 순차적 설명

설계(sequential explanatory design)를 따른다(Creswell & Plano, 2017). 연구는 크게

세 단계로 진행된다.

제1단계는 국내 교육 기술 트렌드 분석 단계이다. KERIS의 교육정보화백서(2012-2022) 및

디지털교육백서(2023-2024)를 수집하여 내용 분석(content analysis)을 실시한다(Krippendorff,

2018). 각 백서에서 제시된 교육 기술 예측 및 보고 내용을 코딩하고, 유비쿼터스 기술,

적응형 기술, 몰입형 기술로 분류한다. 또한 Google Scholar를 활용한 계량서지학

분석(bibliometric analysis)을 통해 각 기술 그룹의 연구 동향을 파악하고(Aria &

Cuccurullo, 2017), TEXTOM 플랫폼을 이용한 네트워크 분석(network analysis)을 통해

주요 연구 주제와 윤리 관련 키워드의 관계를 시각화한다.

제2단계는 체계적 문헌 고찰 단계이다. PRISMA 방법론에 따라 Scopus, Web of

Science, ERIC, RISS, DBpia 등 국내외 학술 데이터베이스에서 관련 문헌을

체계적으로 검색하고 선정한다.�� 검색 키워드는 “artificial intelligence”, “AI”, “machine

learning”, “education”, “assessment”, “evaluation”, “ethics”, “fairness", ”privacy",

“transparency” 등을 조합하여 사용한다. 2018년 이후 발표된 영어 및 한국어 학술

논문을 대상으로 하며, 동료 심사를 거친 학술지 논문과 학술대회 논문을 포함한다.

선정된 문헌은 NVivo 소프트웨어를 활용하여 주제 분석(thematic analysis)을

실시한다( Braun & Clarke, 2006). AI 활용 사례, 윤리 원칙, 평가 파이프라인 단계,

완화 방안 등을 코딩하고, TEXTOM을 이용한 토픽 모델링(topic modeling)과

네트워크 분석을 통해 주요 연구 주제를 도출한다(류선주, 2022). 이를 바탕으로 윤리

프레임워크의 초안을 개발한다. 프레임워크는 Ashok 등(2022)의 프레임워크를 이론적

기반으로 하며(Ashok et al., 2022), 물리적 영역(하드웨어, 네트워크), 인지적

영역(콘텐츠, 알고리즘), 정보 영역(인터페이스, 서비스)으로 구성한다. 각 영역과 평가

파이프라인 5단계(설계, 데이터 관리, 평가 구성, 평가 시행, 채점 및 피드백)를

교차하여 핵심 윤리 원칙을 매핑한다.

제3단계는 프레임워크 타당화 단계이다. 개발된 삼원 윤리 프레임워크를 바탕으로

교사 대상 설문지를 개발하고, 초·중·고등학교 교사 100명을 대상으로 설문조사를

실시한다. 수집된 데이터는 구조방정식 모델링(SEM)을 통해 분석하며, R의 lavaan

패키지를 활용한다(Rosseel, 2012). SEM 분석을 통해 프레임워크의 구조적 타당성,

평가 파이프라인 단계와 윤리 원칙 간의 관계, 윤리 원칙이 교육적 결과 변수에

미치는 영향 등을 검증한다. 또한 설문지에 포함된 개방형 질문에 대한 응답은 질적

-58-



포함 기준 제외 기준

AI 또는 머신러닝 기술을 교육 평가에 활용한 연구

윤리적 과제 또는 윤리 원칙을 명시적으로 다룬 연구

동료 심사를 거친 학술지 논문 또는 학술대회 논문

영어 또는 한국어로 작성된 논문

전문(full text)에 접근 가능한 논문

의료·임상 평가, 인사 평가 등 비교육 분야 연구

AI 기술을 다루지 않는 연구

윤리적 측면을 다루지 않는 순수 기술 개발 연구

초록, 포스터, 워크숍 요약문 등 비정식 출판물

내용 분석을 통해 교사의 인식과 우려를 심층적으로 파악한다. 분석 결과를 바탕으로

프레임워크를 정교화하고 최종 버전을 완성한다.

2. 연구 대상

가. 1단계: 교육 기술 트렌드 분석

KERIS의 교육정보화백서(2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021,

2022) 및 디지털교육백서(2023, 2024) 총 13개 연도의 백서를 분석 대상으로 한다. 각

백서에서 교육 기술 예측, 사례, 정책 방향 등을 기술한 부분을 추출하여 분석한다.

나. 2단계: 체계적 문헌 고찰

2018년 1월부터 2024년 12월까지 출판된 AI 기반 교육 평가의 윤리에 관한 학술

논문을 대상으로 한다. PRISMA 프로토콜에 따라 다음의 포함 및 제외 기준을 적용한다.

예비 검색 결과 약 200-300편의 논문이 선정될 것으로 예상되며, 정밀 검토를 거쳐

최종적으로 30-50편의 핵심 문헌을 분석 대상으로 선정한다.

나. 3단계: SEM분석을 위한 설문

초·중·고등학교 교사 100명을 대상으로 설문조사를 실시한다. 표집 방법은 의도적

표집(purposive sampling) 및 눈덩이 표집(snowball sampling)을 병행한다(Patton,

2014). 연구 참여자는 교직 경력 3년 이상인 현직 초·중·고등학교 교사로, AI 기반

평가 도구 사용 경험이 있거나, AI 평가에 관심이 있는 교사로 한다.

Ⅳ. 예상 연구결과의 기대효과

1. 학문적 기대효과

첫째, 본 연구는 AI 기반 교육 평가의 윤리에 대한 이론적 기반을 확장할 것이다. 

체계적 문헌 고찰을 통해 분산되어 있던 관련 지식을 통합하고, 평가 파이프라인 전 
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과정을 포괄하는 종합적 윤리 프레임워크를 제시함으로써 학문적 논의의 토대를 마련한다.

둘째, 프레임워크는 AI 평가 시스템의 기술적·인지적·정보적 차원을 통합적으로 고려하는 

새로운 관점을 제공한다. 이는 단순히 기술 자체가 아니라 기술이 작동하는 물리적 인프라, 

알고리즘과 데이터, 사용자 인터페이스를 총체적으로 바라보는 시각을 가능하게 한다.

셋째, SEM을 활용한 프레임워크 검증은 이론적 프레임워크를 실증적으로 

타당화하는 방법론적 기여를 한다. 대부분의 윤리 프레임워크가 개념적 수준에 머물러 

있는 상황에서, 경험적 데이터에 기반한 검증은 학문적으로 의미 있는 진전이다.

넷째, 교사의 관점을 중심으로 한 연구는 AI 평가 윤리 연구의 새로운 방향을 

제시한다. 기존 연구가 주로 학습자나 기술 개발자에 초점을 맞추었다면, 본 연구는 

평가의 실제 운영자이자 교육적 판단의 주체인 교사의 인식과 경험을 중심에 둔다.

다섯째, 국내 교육 맥락에 기반한 연구로서, KERIS 백서 분석을 통해 한국의 교육 

기술 발전 과정과 윤리적 과제를 체계적으로 기록하고 분석한다. 이는 국내 교육공학 

및 AI 교육 연구의 기초 자료로 활용될 수 있다.

2. 실천적 기대 효과

첫째, 개발된 윤리 프레임워크는 학교와 교사가 AI 기반 평가 도구를 선택하고 

활용할 때 실질적인 지침을 제공할 것이다. 평가 파이프라인의 각 단계에서 점검해야 

할 윤리적 체크리스트로 활용될 수 있다.

둘째, 교육부, 교육청, KERIS 등 교육 정책 기관이 AI 평가 관련 정책과 

가이드라인을 수립할 때 참고할 수 있는 근거 자료를 제공한다. 특히 교육 데이터 

활용 정책, AI 윤리 가이드라인, 교원 연수 프로그램 개발 등에 활용될 수 있다.

셋째, AI 교육 도구 개발자와 에듀테크 기업이 윤리적으로 책임 있는 제품을 

설계하는 데 참고할 수 있다. 프레임워크는 제품 설계 단계부터 윤리적 고려사항을 

통합하는 '윤리 설계(ethics by design)' 접근을 촉진할 것이다.

넷째, 교원 양성 기관과 연수 기관에서 예비교사 및 현직교사 대상 AI 리터러시 및 

AI 윤리 교육 프로그램을 개발할 때 활용될 수 있다. 프레임워크를 바탕으로 한 교육 

모듈, 사례 연구, 토론 주제 등을 개발할 수 있다.

다섯째, 학교 관리자와 교육 리더가 AI 도입에 대한 의사결정을 할 때 다양한 

이해관계자(학생, 학부모, 교사)와 소통하고 합의를 형성하는 데 도움이 될 것이다. 

프레임워크는 복잡한 윤리적 쟁점을 구조화하여 논의를 촉진하는 도구로 기능할 수 있다.

여섯째, 본 연구는 후속 연구의 토대가 될 것이다. 특정 평가 유형(예: 대학 입시, 

자격증 시험)이나 특정 윤리 원칙(예: 공정성, 프라이버시)에 초점을 맞춘 심화 연구, 

종단 연구, 실험 연구 등으로 확장될 수 있다.
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대학생의 대인관계 역경 경험에 대한 정서 중심 개입의 치료적

효과 : Hill의 3단계 상담모델을 중심으로

박 행 자

전남대학교 대학원 교육학과

(상담심리전공/ 지도교수 : 정 주 리)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 연구문제

인간의 삶은 관계 속에서 시작하고 관계 속에서 끝난다고 해도 과언이 아닐 만큼

인간에게 대인관계는 살아가는 동안 중대하면서도 광범위한 영향을 끼치는 요소라고

볼 수 있다. 특히, 성인기 초기에 해당하는 대학생 시기는 지금까지 경험했던 것과는

양적·질적으로 다른 인간관계를 경험하면서 더욱 폭넓은 인간관계를 형성해야 하는 현

실에 맞닥뜨리게 된다. 구체적으로 대학생이 되면 동기와 선후배, 교수 등 다양한 사

람들과의 적절한 관계를 맺고 유지해야 하는 대인관계 능력을 요구받기 때문에 대학

생들은 대인관계 문제에 있어서 다양한 갈등과 어려움을 겪게 된다(김동일, 임정은,

2021). 실제로 대인관계 문제는 대학생들이 가장 많이 경험하는 심리적 스트레스로 손

꼽히며(이현우, 2023) 대학교 상담 현장에서 호소하는 문제 중 가장 높은 비율을 차지

하고 있다(이정아, 박경, 2019). 이 시기에 대인관계 문제를 제대로 다루지 못하면 대

학 생활 적응 및 학업 문제(이슬이, 김은정, 2021), 우울 및 불안, 자살사고 등의 정신

건강 문제(양선미, 2019; 유계숙, 손현겸, 2015) 등 다양한 어려움으로 이어지게 된다.

특히, 대인관계 외상을 경험한 대학생들의 대인관계 어려움은 더욱 심각하다. 외상

이란, 삶의 위기와 관련된 심리적 상처로 정의할 수 있는데(안현의 외, 2012), 그중 대

인관계 외상은 지속성과 반복성에 따라 심리적 고통이 매우 클 수 있다(서영주, 김영

근, 2018). 대인관계 외상을 적절히 다루거나 치료하지 않고 회피하거나 통제하게 되

면, 사람에 대한 불신, 내면화된 수치심, 경험의 회피, 자기체계손상, 정서조절의 어려

움, 대인관계능력 손상, 성격 구조의 변화 등 심각한 후유증과 다양한 증상을 겪게 된

다(송연주 외, 2021; 정지은, 정남운, 2023; 한수경, 정남운, 2014; Brown, 2004). 이러한
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부정적인 결과에도 불구하고 학계에서는 자연재해나 교통사고 등과 같은 단순외상에

비해 대인관계 외상을 개인적인 경험으로 간주하고 치료적 접근으로 개입하는 것에

덜 주목해왔다(한수경, 정남운, 2014).

나아가, 관계중심적인 문화적 특성이 강한 우리나라 사람들이 외상 사건으로 보고한

대인관계 관련 사건들은 관계에서의 실패 및 심각한 거절 등을 포함하는데(서영석 외,

2012), 이러한 사건들은 외국에서 개발된 외상 사건 질문지에 포함되지 않는 사건들이

기 때문에 외상 경험의 측정에서 탈락할 가능성이 있다. 실제로 대학생들의 외상 경험

에 대한 조사했을 때(김영근, 2014; 신지영 외, 2015), 자연재해나 교통사고와 같은 단

순외상보다 이별, 실연, 절교 등의 대인관계 외상의 빈도가 가장 높았으며, 주관적으로

호소하는 고통의 수준도 가장 높았다. 따라서 대인관계 외상에 대한 실질적이고 적절

한 재정의가 필요하다. 이에 본 연구에서는 DSM-5의 외상 후 스트레스 장애의 진단

기준에서 제시하는 외상 경험의 정의를 우리나라 실정에 맞게 더 넓은 범위를 포함하

기 위해 ‘대인관계 역경’으로 표현하고자 한다. 대인관계 역경이란, 유병현 등(2020)이

제시한 “두려움, 무력감, 분노, 수치심이나 죄책감 등을 불러일으켰거나 자신에 대한

인식과 타인과의 관계에 부정적 변화를 일으켰던 대인관계 사건”으로 정의된다(p.136).

기존에 외상 치료에서 가장 널리 쓰이고 있는 심리적 개입 중 하나는 노출기법이다.

노출기법은 외상과 관련한 두려움이나 공포와 같은 일차적인 정서에 초점을 두어 반

복적으로 직면함으로써 외상 반응을 점진적으로 둔감화시키기 위한 개입이다(안현의

외, 2012). 하지만 최근 들어, 외상 관련 일차적인 반응보다도 수치심, 죄책감, 분노와

같은 이차적 반응으로 고통받는 내담자들을 위한 개입이 요구되고 있다(Amstadter &

Vernon, 2008). 이러한 개입에서 특히 정서를 어떻게 경험하고 다루는지가 중요한 핵

심으로 간주되고 있다(Brown, 2004; Cherry & Wilcox, 2020). 따라서 대인관계에서 역

경을 경험한 대학생들을 위한 치료적 개입에 있어서도 사건 자체에 집중하기보다 역

경 경험에 따른 정서들을 다루어 줄 필요가 있다(Pennebaker & Beall, 1986). 실제 선

행연구에 따르면, 대학생들의 부정적인 대인관계 경험에 대한 정서에 초점을 둔 개입

이 정적 정서와 부적 정서의 변화(김영근, 2014; 이화실, 김계현, 2019), 생리적 반응의

변화(이화실, 김계현, 2019; 정갑선 외, 2019; Pennebaker & Beall, 1986), 외상후 성장

의 변화(김영근, 2014; 이화실, 김계현, 2019)를 가져왔다. 또한 정서의 변화는 동기의

변화를 가져올 수 있을 것이다(Greenberg et al., 2023; Izard, 2007; Reeve, 2018).

한편, 상담자는 내담자의 변화를 촉진하기 위해 상담 과정에 어떻게 개입해야 할지

에 대한 계획을 세우고 체계적으로 접근해야 한다(김창대, 2009). 또한, 내담자에게 상

담 개입 원리와 과정 및 결과를 설명할 수 있어야 하는데(김동민, 2021), 이를 위해서
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상담자는 상담의 전반적인 과정에 대한 이해가 우선되어야 한다. 상담의 전반적인 과

정은 초기, 중기, 종결로 구분할 수도 있으나(서정현, 2015; 신경진, 2010) 본 연구에서

는 상담의 치료적 원리에 집중하기 위해 Hill(2023)이 제안한 3단계 상담모델을 따르기

로 한다. Hill(2023)의 모델은 내담자가 문제를 이해하고 변화를 위해 행동하기까지의

과정을 상담자의 개입과 함께 다루고 있기 때문에 상담 과정에서 치료적 원리를 검증

하는 데에 적합하다. 이에, 본 연구는 Hill(2023)의 3단계 상담모델에 기초하여 대학생

들의 대인관계 역경 경험에 대한 정서 중심 개입이 어떤 치료적 효과를 가져오는지

알아보고자 한다. 구체적으로 정서 중심 개입이 정서 변화, 생리적 변화, 변화하고자

하는 동기, 외상 후 성장에 어떤 영향을 미치는지를 알아보고자 한다. 본 연구에서 확

인하고자 하는 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 탐색, 통찰, 실행 단계에서 모두 정서 중심 개입을 처치한 집단과 나머지 집단

은 정서 변화에 어떤 차이가 있는가?

둘째, 탐색, 통찰, 실행 단계에서 모두 정서 중심 개입을 처치한 집단과 나머지 집단

은 생리적 변화에 어떤 차이가 있는가?

셋째, 탐색, 통찰, 실행 단계에서 모두 정서 중심 개입을 처치한 집단과 나머지 집단

은 변화하고자 하는 동기에 어떤 차이가 있는가?

넷째, 탐색, 통찰, 실행 단계에서 모두 정서 중심 개입을 처치한 집단과 나머지 집단

은 외상 후 성장에 어떤 차이가 있는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 대학생의 대인관계 역경

대학생은 Erikson(2019)의 발달 단계 중 성인 초기에 해당하는 시기로 부모로부터

정서적·심리적·사회적으로 독립하여 성숙한 대인관계를 구축하고, 폭넓고 깊이 있는

친밀한 관계를 형성하는 것이 중요한 발달과제이다. 타인과의 친밀한 관계는 개인의

자아개념과 정체감을 안정적으로 확립하며 성숙해지는 데 도움이 된다(김동일, 임정은,

2021). 학업과 진로에 대한 불안이 커지는 시기에 긍정적인 대인관계는 정서적인 안정

을 제공할 뿐만 아니라 심리적 지지를 통해 스트레스 완화, 자존감 향상에도 기여할

수 있다(김예주, 2025). 하지만 새로운 환경과 다양한 대인관계에 제대로 적응하지 못

하면 많은 갈등과 어려움을 겪게 되는데(김동일, 임정은, 2021), 실제로 심리상담을 찾

는 대학생들의 호소문제 중에서 대인관계 문제는 가장 높은 비율을 차지하고 있다(이
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정아, 박경, 2019).

한편, 대인관계 역경을 경험한 대학생들의 대인관계 어려움은 더욱 심각하다. 대인

관계 역경은 자신에 대한 인식이나 타인과의 관계에 부정적인 변화를 일으켰던 대인

관계 사건이다(유병현 외, 2020). 대인관계 역경 사건은 이미 형성된 성격 구조를 파괴

하고, 대인관계 역경을 재경험할 수 있기에(안현의 외, 2012; Herman, 2007) 단순 외상

사건에 비해 더 견디기 어렵다고 알려져 있다(Allen, 2011). 또한 대인관계 역경 문제

는 그 지속성에 따라 수치심, 타인에 대한 불신, 정서조절 문제 등을 초래하며(송연주

외, 2021), 자기체계 손상 또는 성격적 구조의 변화와 같은 심각한 후유증을 가져온다

(한수경, 정남운, 2014; Brown, 2004). 친밀한 대인관계 형성이 주요한 발달과업 중 하

나인 대학생 시기에 대인관계 역경 경험은 타인과 관계를 만들고 유지하는 데에 더욱

큰 어려움을 가져올 뿐만 아니라 심각한 경우에는 자살로까지도 이어지는 경우도 있

다(유계숙, 손현겸, 2015; Herman, 2007).

이러한 대학생의 대인관계 문제에 대한 치료적 개입을 보면, 대인관계 능력을 향상

시키기 위한 집단상담 프로그램에 치중되어 있다(김동일, 임정은, 2021). 하지만 대인

관계 역경을 경험한 대학생들은 부적응적인 인지도식(박태임, 정은정, 2023; 안현의,

2007; 유병현 외, 2020)과 자기체계의 손상(한수경, 정남운, 2014; Herman, 2007), 내재

화된 수치심과 새로운 경험에 대한 회피(이정아, 박경, 2019), 우울, 불안, 분노 등 다양

한 부정적인 정서(박태임, 정은정, 2023; 유계숙, 손현겸, 2015) 등의 다양한 어려움을

겪기 때문에 대인관계 역경 경험에 대한 치료적 개입이 매우 중요함에도 불구하고, 그

에 대한 연구가 미비한 실정이다(서영주, 김영근, 2018).

2. 대인관계 역경에 대한 정서 중심 개입

대인관계 역경 경험은 가깝고도 중요한 대상과의 관계에서 발생한 삶의 위기 경험

이기 때문에 그로 인한 정서적 고통이 심각하고 만성화될 가능성이 크다(Allen, 2011).

이로 인한 부정적인 정서를 제대로 조절하지 못하면 약물 남용, 자살 등의 부정적인

결과로 이어질 수도 있다(홍채영, 김정민, 2017). 특히, 대인관계에서의 불신, 수치심 등

의 부정적인 정서로 인한 부적절한 상호작용이 반복될수록 대인관계 문제는 더욱 어

려워지고, 대학생들의 발달과업에 치명적일 수밖에 없다(송연주 외, 2021). 부정적인

정서를 조절하기 위해서는, 역경 경험으로 인한 고통스러운 정서를 명확하게 인식하고

표현하는 것이 중요하다(송연주 외, 2021; Allen, 2011).

Greenberg(2012)는 부정적인 정서를 변화시키기 위해서는 우선 그 고통스러운 정서

가 활성화되어야 하고, 활성화된 정서를 회피하지 않고 반복적으로 수용하는 과정을

통해 새로운 경험들이 더해지면서 정서 반응이 재구조화되기 시작한다고 하였다. 대인
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관계 역경으로 인한 정서적 고통은 매우 크기 때문에 침습적으로 활성화될 때마다 회

피하게 되는데(이정아, 박경, 2019; Brown, 2004), 부정적인 감정에 재접근하여 이를

허용하고 자신의 일부로 수용하는 과정이 필요하다. 이런 과정을 반복하면 이전에는

미처 인식하지 못했던 내적 자원에 다다르고 새로운 대처 방식을 습득할 수 있게 된

다(서영주, 김영근, 2018). 실제로, Pennebaker와 Beall(1986)은 외상 사건의 정서적 측

면에 대해 글쓰기를 한 사람들이 사실적 측면에 대해 글쓰기를 한 사람들보다 단기적

으로는 생리적으로 각성되고 부정적 정서를 더욱 느끼는 것처럼 보였으나, 장기적으로

는 더욱 건강한 삶을 영위하고 있었다고 보고하였다. 또한, Jaeger와 그의 동료들

(2014)은 외상 경험이 있는 연구참여자들이 외상 관련 정서 경험을 더 많이 이야기할

수록 트라우마 증상이 완화되었음을 발견하였다. 이러한 결과들은, 외상 및 역경으로

인한 심리적 어려움을 치료하는데 정서에 초점을 둔 개입의 효과성을 보여주며, 단순

히 증상 완화에서 그치는 것이 아니라 더 나아가 삶의 질을 향상시키는 성장의 측면

을 조명하는 것으로 이해할 수 있다. 정서는 최근 상담 학계에서 여러 상담 접근법들

을 연결하는 구심점이 되고 있고, 여러 상담 개입에서 치료의 핵심으로 인식되고 있다

(강임정, 김영근, 2021; 김영근, 김창대, 2015; 조영은, 최기홍, 2022; Greenberg, 2002;

Greenberg et al., 2023). 따라서 대인관계 역경 경험의 정서에 초점을 둔 치료적 접근

또한 매우 유용할 수 있다.

3. Hill의 3단계 상담모델과 정서 중심 개입

Hill(2023)은 내담자의 변화에 초점을 맞추어 탐색, 통찰, 실행의 3단계 상담모델을

제안하였다. 상담자가 내담자의 삶에 대해 특별한 지식이나 지혜가 없더라도 협력자와

촉진자로서 역할을 하면서 내담자가 자기 스스로를 더 잘 이해하고 문제에 더 잘 대

처하여 세상으로 나가도록 도와야 한다. Hill(2023)에 따르면, 먼저 탐색 단계에서는 내

담자가 자신의 생각과 감정을 탐색하면서 스스로에 대해 내담자 자신과 상담자가 알

수 있도록 도와주는 것이다. 다음으로 통찰 단계에서는 내담자가 새로운 통찰과 이해,

그리고 자신의 문제와 관련된 어떤 패턴을 자각하도록 돕는다. 마지막으로 실행 단계

에서는 상담자가 내담자의 의사결정을 위한 방향을 안내하고 내담자가 자신의 변화를

위해 어떤 결정을 할지 선택하도록 돕는다. 물론 각각의 단계가 항상 구분되지 않을

수도 있고, 각 단계에서 다음 단계로의 이동이 단순하지 않으며, 그 순서가 일관적이

지 않을 수도 있다. 때로는 내담자의 요구에 따라 단계의 순서는 의미가 없을 수도 있

다. 그러나 Hill(2023)의 3단계 상담모델은 상담자의 개입과 내담자의 반응을 함께 제

시함으로써 상담을 진행하는 데 있어서 전반적인 로드맵을 제공할 수 있다. 이에 본

연구에서 Hill(2023)의 3단계 상담모델에 따라 정서 중심 개입을 시도하기 위해서 각각

의 단계에 정서가 어떻게 적용될 수 있을지 보다 더 자세하게 고찰해 볼 필요가 있다.
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1) 탐색 단계

상담 초반인 탐색 단계에서는 자신의 정서를 다루기를 어려워하는 내담자들의 정서

를 활성화할 수 있도록 돕고, 이렇게 활성화된 정서를 상담자가 반복적으로 수용해 줌

으로써 내담자가 자신의 고통스러운 정서를 있는 그대로 받아들이고 자신의 핵심 정

서를 재경험하게 하도록 돕는 것이 중요하다(김영근, 2014). 김영근(2014)은 상담 과정

에서 내담자의 정서를 활성화한 후 정서를 수용한 집단과 회피한 집단의 정적 정서

및 부적 정서, 수용 행동, 외상 후 성장 정도를 비교하였다. 연구 결과, 고통스러운 정

서를 활성화한 후 이를 회피했을 때 일시적으로 정적 정서가 증가하고 부적 정서가

감소하는 것처럼 보였으나, 장기적으로는 정서를 수용했을 때 정적 정서가 증가하고

부적 정서가 감소하였으며 수용 행동과 외상 후 성장의 정도가 유의미하게 커졌다. 이

는 Hill(2023)의 탐색 단계에서 내담자가 상담자와의 치료적 관계 안에서 안전하게 자

신의 문제를 드러내고 그와 관련한 정서를 경험함으로써 변화를 위한 준비를 하는 것

과 관련이 있다.

2) 통찰 단계

자신의 핵심 정서와 연결된 긴밀한 내적 욕구와 소망에 접촉하면 비로소 진정한 자

기를 발견하고 확인하는 통찰을 경험하게 된다(김창대, 2009; 이화실, 김계현, 2021).

이러한 통찰은 내담자의 불필요한 증상을 감소시킬 수 있고, 진정한 변화를 기대할 수

도 있기에 상담에서 변곡점이 되는 매우 중요한 내담자 경험이라고 볼 수 있다(김규식

외, 2019). 이화실, 김계현(2019)은 내담자의 정서를 활성화한 후 그 정서의 이면에 담

겨 있는 내담자의 욕구를 확인하는 처치가 내담자의 정서와 혈압, 수용 행동에 어떠한

영향을 미치는지 확인하였다. 그 결과, 부적 정서를 감소시킬 뿐만 아니라 정적 정서

를 증진시키는 효과가 있었으며, 분노 정서로 인해 상승한 수축기 혈압을 떨어뜨리고,

내담자의 수용 행동을 촉진하는 효과가 있었다. 이러한 연구 결과는 내담자가 자신의

문제와 연결된 정서의 활성화를 통해 좌절되었던 자신의 욕구와 소망을 발견할 수 있

고, 이러한 진정한 자기와의 만남을 통해(김창대, 2009) 내면에 대한 새로운 통찰을 얻

는 단계와 관련이 있다(Hill, 2023).

3) 실행 단계

상담에 오기까지 복잡하고 복합적인 문제들로 인해 고통스러웠던 내담자(김영근, 김

창대, 2015; 오현수, 김진숙, 2012)가 상담의 성과를 일상에서 경험하도록 돕기 위해서

는 문제와 관련된 자신의 정서를 탐색하고 통찰하는 것을 넘어 실질적인 변화를 만들
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어가야 한다(Hill, 2023). 상담 과정에서 많은 내담자들이 그동안 직면하기를 회피해왔

던 고통스러운 정서와 필연적으로 마주하기 위해 억압되었던 정서를 활성화하고 반복

적으로 수용하는 과정을 통해 새로운 통찰을 이끌어 내지만 그 자체만이 상담의 목표

로 오해하지 않아야 한다(이지영, 2020). 즉, 상담이 고통스러운 정서를 다루고 체험하

는 것에서 끝나서는 안 된다는 의미이다. 상담 과정에서는 정서 체험적 과정을 촉진적

인 단계(조영은, 최기홍, 2022)로 발판 삼아 내담자의 일상적인 실제적 변화로 어떻게

연결될 수 있을지까지 다루어 줘야 한다(김영근, 김창대, 2015). 상담의 과정은 단지

고통스러운 정서를 다루는 것이 전부가 아니다. 그 과정을 기반으로 해서 어떠한 후속

단계로 이어질 수 있을지, 내담자가 상담실에서의 경험을 넘어서 일상생활의 변화까지

어떻게 이어질 수 있을지에 대한 과정을 살펴볼 필요가 있다(김영근, 김창대, 2015).

상담 과정에서 내담자가 경험하는 정서에 대한 연구를 보면, 종결 시점이 되면 내담

자는 상담 이후 홀로서기에 대한 걱정과 함께 반복적으로 훈습하는 과정을 스스로 해

야 한다는 부담을 느끼는 것으로 밝혀졌다(강임정, 김영근, 2021). 즉, 상담 장면에서

자신의 정서를 경험하고 표현하는 안정감을 경험하였음에도 불구하고, 상담에 오게 된

현실적인 문제를 어떻게 다루어야 할지에 대한 실행 단계의 개입 없이 종결할 경우,

내담자의 걱정과 불안이 상승할 수 있고 이를 상담의 한계로 인식할 수 있다. 상담을

통해 개인이 주관적으로 느끼는 내적 변화뿐만 아니라 객관적으로도 변화가 나타날

때 상담은 더욱 효과가 있다고 말할 수 있다(고홍월, 2021; 김계현, 2000). 실제로 많은

내담자들이 특정 문제영역에서 자신의 변화를 인식할 때 상담의 성과를 긍정적으로

평가하고 있기에(임은미 외, 2020), 상담자들은 내담자가 자신의 정서를 경험하고 수용

및 통찰한 이후에 실행 단계로 이동하는 것이 필요함을 간과해서는 안 될 것이다.

실질적인 변화 과정에서 정서의 역할을 구체적으로 살펴보면, 정서는 동기 기능을

포함하고 있기 때문에 내담자로 하여금 대처 행동을 하도록 이끌고, 그 대처 행동이

내담자의 인생에서 중요한 사건을 관리하거나 변화시키는 데에 효과적일 수 있다

(Reeve, 2018). 또한, 내담자가 상담 이후에 직면하는 현실적인 문제를 떠올리면서 경

험하는 걱정 및 불안, 그리고 새로운 변화를 앞두고 경험하는 두려운 감정들을 실행

단계에서 다룸으로써 내담자의 행동 변화에 에너지를 불어넣고 변화를 지속시켜주는

동기로서 정서를 활용할 수 있으며, 자신의 변화된 행동에 대한 정서를 적절히 해석함

으로써 동기부여를 지속시킬 수도 있다(Greenberg et al., 2023; Izard, 2007; Reeve,

2018). 변화 단계에서도 정서를 활용하는 이러한 시도는 정서 개입이 자칫 정서의 체

험과 수용에만 초점을 맞출 수 있는 한계에서 벗어나 행동을 위한 동기 유발로 작용

함으로써 내담자의 정서·인지·행동 3요소를 균형적으로 다루면서 의미있는 일상의 변

화를 유도하는 발걸음이 될 것이다.
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구설계

본 연구에서는 탐색, 통찰, 실행 단계에서의 정서 중심 개입을 각각의 처치 요소들로

놓고, 이 요소들의 조합이 참여자에게 어떤 상담 효과를 가져오는지 분석하기 위해 처

치요소 분할전략(Heppner et al., 2017)을 적용하여 실험 연구를 설계하였다. 탐색, 통

찰, 실행의 세 단계에서 모두 정서 중심 개입을 처치한 실험집단과 모두 정서 제외 개

입을 처치한 통제집단의 사전, 사후, 추후검사의 결과를 비교하여 정서 중심 개입의

치료적 효과를 밝히고자 한다. 또한, 한 단계에서의 정서 중심 개입과 나머지 두 단계

에서 정서 제외 개입을 처치한 비교집단 3개를 분석함으로써 상담 과정의 단계에 따

른 치료적 효과를 구체적으로 규명하고자 한다. 처치시간에 따른 차이를 통제하기 위

해 5개 집단의 처치시간을 일치시킬 것이다. 실험 설계를 정리하면 <표1>과 같다.

<표1> 실험 설계의 구조

집단 사전측정 탐색 통찰 실행 사후측정 추후측정

실험집단 O1 T₁ T₂ T₃ O2 O3

통제집단 O1 T'₁ T'₂ T'₃ O2 O3

비교집단1 O1 T₁ T'₂ T'₃ O2 O3

비교집단2 O1 T'₁ T₂ T'₃ O2 O3

비교집단3 O1 T'₁ T'₂ T₃ O2 O3

O : 측정, T : 정서 중심 개입 처치, T' : 정서 제외 개입 처치

2. 연구 참여자 선정

본 연구의 참여자는 한 지방광역시 소재 대학의 대학생 및 대학원생(이하 대학생)들

을 대상으로 온라인 커뮤니티를 통하여 모집한다. 대인관계에서 심각한 갈등을 경험하

거나 큰 상처를 받은 적이 있는지, 언제 경험했는지, 그 경험으로 인한 정서적 고통

수준이 어느 정도였는지, 그로 인해 현재 경험하는 정서적 고통 수준이 어느 정도인지

에 대한 질문과 함께 ‘대인관계 상처 돌봄’ 실험 연구에 참여할 의사가 있는지 묻는 설

문지에 응답한 학생들 중에서 참여자를 선정한다. 대인관계 역경 경험이 없거나 정서

적 고통 수준을 중간 이하로 답한 학생들은 참여자 선정에서 제외한다. 대인관계 역경
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을 경험한지 6개월 이상, 20년 이하인 학생, 정서적 고통의 수준이 중간 이상인 학생,

실험 연구에 참여 의사가 있는 학생들을 연구 참여자로 선정한다. 참여자 연령은

Erikson(2019)의 성인 초기에 해당하는 만 18세 이상, 만 35세 이하로 제한한다. 집단

간의 동질성을 확보하기 위해 연구 참여자들을 서로 다른 집단에 무선적으로 배정할

것이며, 각 집단의 차이를 비교하기 위해 통계적으로 필요한 최소한의 인원수와 탈락

가능성을 고려하여 집단 별 15~20명, 총 100명 내외를 모집하고자 한다(천성문 외,

2022). 연구 참여자를 윤리적으로 보호하기 위해 연구자의 소속 대학 생명윤리심의위

원회(IRB)의 승인을 받아 윤리 규정에 따라 연구를 진행할 예정이다.

3. 실험 절차

연구 참여자들은 5개의 집단에 무선적으로 배정되어 모의상담 상황으로 진행되는

실험에 개별적으로 참여하게 된다. 실제 상담 과정은 매우 복잡하고 불규칙하기 때문

에 상담 과정이나 효과를 간략하게 기술하거나 실험하기가 어렵지만(김계현, 2000) 모

의상담 연구는 상담학 연구에서 외재변수를 통제하고 처치변인을 조작하여 실험 상황

을 통제할 수 있는 현실적인 실험 방법(Heppner et al., 2017)이기 때문에 본 연구의

실험방법으로 채택하였다. 연구 참여자에게 대인관계 상처 돌봄에 대한 실험 연구라고

간단히 소개하고, 그와 관련한 정서적 고통이 활성화될 수 있으며 원한다면 언제든 참

여를 철회할 수 있고, 철회와 관련하여 어떠한 불이익이 없다는 것을 안내한 후 연구

참여 동의서를 작성한다. 처치가 시작되기 전에 사전검사를 측정하고, 정서를 활성화

하기 위해 자신이 정서적으로 고통스러웠던 대인관계 역경 상황을 떠올려 상세히 적

게 한다. 정서가 활성화되었는지 확인하기 위한 측정을 진행하고, 각 집단별 처치를

실시한 후, 집단 간 차이를 확인하기 위한 사후검사를 측정한다. 2주 후에 온라인 설

문이 예정되어 있음을 공지하고, 연구가 완료될 때까지 비밀을 유지할 것에 대해 서약

한다. 2주 후의 추후검사까지 모두 마친 후에 연구에 대해 설명하고 참여자의 질문에

충분히 답할 것을 약속하고 마무리한다.

4. 측정 도구 및 자료 수집

1) 혈압

본 연구에서는 혈압계를 통해 기저선 상태, 정서 활성화 이후 처치 개입의 전후에

측정하여 생리적 변화를 확인하고자 한다. 상담 과정이나 효과를 측정하고자 할 때 참

여자 반응의 왜곡 가능성(김영근, 2021; 김은하, 2012)을 줄이기 위해 심리생리적 측정

도구를 함께 사용함으로써 객관성을 확보하고, 또한 참여자의 즉각적인 반응까지도 측

정할 수 있어 상담 개입의 효과성을 검증하는 데 도움이 될 것이다(한명철 외, 2024).
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이에 따라 참여자들의 혈압과 맥박을 측정하기 위해 자동혈압 측정계(한국메디칼, 오

므론 제작, 모델 HEM-7120 제품)를 사용할 것이며, 혈압에 영향을 줄 수 있는 카페

인, 담배, 감기약, 안약 등을 최소 1시간 전에 삼가도록 미리 안내한다.

2) 정서

정서의 각성 정도와 쾌/불쾌 정도를 측정하기 위해 Russell 등(1989)이 소개하고, 김

영근(2014)이 번안한 9X9 격자로 이루어진 정서 격자 단문항 도구를 사용한다. 쾌-불

쾌, 각성-졸음의 두 차원으로 이루어진 원형 모형 구조를 이루고 있는 정서 격자는 비

교적 빠르고 효율적인 방식으로 정서 상태를 측정할 수 있다는 장점이 있다. 또한 한

국판 정적 정서 및 부적 정서 척도와 좋은 수렴타당도를 나타내기에 짧은 시간에 빠

르게 기분 상태의 변화를 측정할 때 유용하다(Russell, et al., 1989). 쾌-불쾌 차원은

가로 측에 위치하여 1부터 9까지 있으며, 높을수록 유쾌한 상태를 나타낸다. 각성-졸

음 차원은 세로 측에 위치하며, 높을수록 각성 상태를 나타낸다. 본 연구에서는 기저

선 상태, 정서 활성화 이후, 처치 개입 후 총 3회에 걸쳐 측정한다.

또한, 한국판 정적 정서 및 부적 정서 척도(Positive Affect and Negative Affect

Schedule; PANAS)를 이용해서 정서 측정을 하고자 한다. Watson과 그의 동료들

(1988)은 정적 정서와 부적 정서를 측정하기 위한 척도를 개발하였고, 이현희 등(2003)

이 한국판으로 번안하고 타당화하였다. 하지만 그 과정에서 원어의 의미가 충실히 반

영되지 못한 일부 문항들이 있었는데, Watson 등(1988)의 척도에서 ‘alert’ 문항은 정적

정서로 분류되었으나 이현희 등(2003)의 척도에서 ‘기민한’으로 번안하면서 부적 정서

로 분류되었던 것이다. 이선화 등(2012)의 척도에서 이러한 부분을 수정하여 ‘alert’는

‘정신을 바짝 차린’으로 번안하면서 정적 정서로 분류되었고, 그 외에도 ‘ashamed’를

‘수치스러운’으로, ‘interested’를 ‘흥미를 느끼는’으로 수정하였다. 본 연구에서는 이선화

등(2012)이 수정한 척도를 사용한다. 한국판 정적 정서 및 부적 정서 척도는 정적 정

서 10문항과 부적 정서 10문항으로 구성되어 있으며, 형용사로 기술된 문항에 대해 ‘전

혀 그렇지 않다’부터 ‘매우 그렇다’까지 5점 척도 중 해당란에 체크하는 방식으로 진행

된다. 이선화 등(2012)의 연구에서 내적 합치도 계수(Cronbach’s α)는 정적 정서가 .89,

부적 정서가 .89로 나타났다. 이 척도는 짧고 측정하기 쉬운 방식으로 제작되어 참여

자들의 정서 상태를 빠르게 확인하는 데에 도움이 되기 때문에 본 연구에서는 기저선

상태, 처치 개입 후, 실험 종료 2주 후 총 3회에 걸쳐 측정한다.

3) 변화 동기

이은주와 탁진국(2023)은 일반 성인의 성장과 발전의 관점에서 더 나은 미래를 위해
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변화하고자 하는 동기를 측정하기 위해 성장 및 발전을 위한 변화 동기(Change

Motivation for Growth and Development) 척도를 개발하고 타당화하였다. 본 연구에

서는 변화동기척도의 세 요인 중 ‘성장기대’ 요인의 11문항을 5점 리커트 척도로 사용

한다. 이 문항들은 성장과 발전에 대한 기대감, 변화를 통한 긍정적인 결과에 대한 기

대를 의미하는 문항들로 구성되어 있어 자신의 행동을 기꺼이 변화하고자 하는 동기

가 잘 드러나 있다. 예시 문항으로, ‘나는 나를 위해 무엇인가를 해야 한다는 생각이

든다’, ‘변화를 위해 노력하는 것이 지금보다 더 좋은 방향이다’ 등이 있다. 이은주와

탁진국(2023)의 연구에서 내적 합치도 계수(Cronbach’s α)는 .90이었다. 본 연구에서는

기저선 상태, 처치 개입 후, 실험 종료 2주 후 총 3회에 걸쳐 측정한다.

4) 외상 후 성장

대학생의 외상 경험 이후의 성장 정도를 측정하기 위해 김현지(2023)가 개발하고 타

당화한 대학생용 외상 후 성장 척도를 사용한다. 하위요인은 자기/삶 긍정적 재평가,

타인의 반응, 공감, 자기주도성, 관계친밀도 향상, 대처기술 향상이다. 총 27문항, 5점

Likert 척도로 측정하며, 외상 경험 이후에 나타난 변화에 동의하는 정도를 ‘0 = 나는

이러한 변화를 경험하지 못하였다’에서 ‘5 = 나는 매우 많이 경험하였다’ 사이에서 하

나에 평정하도록 한다. 예시 문항으로, ‘어려움이 있더라도 해낼 수 있다는 자신감이

생기게 되었다.’, ‘나 자신의 욕구와 가치를 더 중요하게 생각하게 되었다.’ 등이 있다.

김현지(2023)의 연구에서 내적 합치도 계수(Cronbach’s α)는 .947로 높게 나왔다. 본

연구에서는 기저선 상태, 처치 개입 후, 실험 종료 2주 후 총 3회에 걸쳐 측정한다.

5. 처치 개입

1) 스크립트 개발

연구자는 문헌 고찰을 바탕으로 정서 활성화를 위한 스크립트와 집단 별 처치에 해

당하는 탐색, 통찰, 실행 단계의 정서 중심 개입 스크립트, 정서 제외 개입 스크립트를

개발하여 상담 전공 교수 2인, 상담 경력이 10년 이상인 상담자 2인에게 평정하도록

한다. 그 내용이 연구에서 의도하는 목적을 적절히 반영하고 있는지 평정하고, 피드백

을 반영하여 수정 과정을 거친다.

2) 컴퓨터 프로그램 개발 절차

본 연구는 대학생의 대인관계 역경 경험에 대한 정서 중심 개입이 어떤 효과를 가

져오는지 알아보기 위해 실험적으로 검증하고자 하며, 상담 장면에서 상담자의 개인적

요인에 따라 상담이 크게 좌우될 수 있는 점(김동민, 2021)을 고려하여 상담자 관련
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요인을 제거하기 위해 모의상담 컴퓨터 프로그램을 개발한다. 각 집단에 무선적으로

할당된 참여자들은 컴퓨터 프로그램으로 진행되는 모의상담에 개별적으로 참여하게

된다.

미리 구성한 스크립트는 상담자의 편안한 목소리로 녹음하여 모의상담 프로그램에

삽입한다. 이는 상담자의 개인적 요인과 관련된 다양한 변수는 제거하면서도 참여자가

상담자의 따뜻한 목소리를 들음으로써 실제 상담 장면과 유사하게 느낄 수 있도록 유

도하기 위함이다.

모의상담 프로그램에는 사전-사후 검사 측정과 처치 개입을 포함하며, 최종적으로

완성된 모의상담 프로그램은 연구 참여자와 비슷한 연령의 대학생 5인, 상담 전공 대

학원생 2인을 대상으로 예비연구를 실시하여 이를 통해 프로그램 조작이 연구의 목적

에 부합하는지 평정하고, 참여자의 입장에서 발생가능한 문제점들에 대해 수정 과정을

거친다.

6. 자료 분석

대학생들의 대인관계 역경 경험에 대한 정서 중심 개입의 효과를 검증하기 위해 통

계 검증을 실시한다. 첫째, 집단 간 사전 동질성을 검증하기 위해 독립표본 t-test 실

시, 둘째, 정서의 활성화 조작이 제대로 일어졌는지 확인하기 위해 혈압, 정서 격자 측

정치에 대해 대응표본 t-test 실시, 셋째, 처치 개입 전 측정치를 공변인으로 하여 사

후검사, 추후검사에 대한 반복측정 분산분석을 실시한다. 모든 자료 분석은 SPSS 25

를 이용하여 분석한다.

Ⅳ. 기대되는 연구성과 및 연구결과의 적용방안

본 연구의 목적은 Hill(2023)의 3단계 상담모델에 기반하여 대학생의 대인관계 역경

경험에 대한 정서 중심 개입을 처치하였을 때 어떤 치료적 효과를 보이는지 실험으로

규명하기 위함이다. 상담 과정 자체에 대한 연구가 충분하지 않은 현재 상담심리학계

의 상황(정주리 외, 2023)에서 본 연구가 정서 중심 개입을 통해 내담자의 변화를 유

도하고 치료적 기제를 규명하는 데에 이바지할 수 있고 상담실험연구에 대한 관심과

움직임을 불러일으키기를 기대한다. 이를 통해 상담 현장의 실무자들이 상담의 각 단

계에서 초점화해야 하는 목표, 상담자의 개입, 내담자의 반응과 변화에 대해 고찰하는

기회를 제공할 수 있을 것이다.
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수행 중심의 확장현실 시뮬레이션에서 체화 수준과 연습

구조가 학습경험과 수행성과에 미치는 효과

이 선 옥

전남대학교 대학원 교육학과

(교육공학전공/ 지도교수 : 류 지 헌)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

시뮬레이션(simulation)은 실제 환경을 재현한 학습 맥락에서 학습자가 위험 부담

없이 복잡한 수행 역량을 훈련할 수 있도록 하는 교수학습 방법이다(Jeffries, 2005).

보건의료 분야에서 이러한 교수 접근은 단순한 지식 전달을 넘어, 실제 임상 수행에

필수적인 의사결정, 문제해결, 비판적 사고, 수기 기술 등의 핵심 역량을 통합적으로

발달시키는 학습 환경을 제공한다(Daneshfar & Moonaghi, 2025). 특히 간호교육과

같이 수행 중심성이 높은 영역에서는 시뮬레이션이 환자 안전을 보장하면서 학습자가

실제와 유사한 임상 상황에서 역량을 적극적으로 적용하고 강화할 수 있는 효과적인

교수전략으로 자리매김하였다(Alharbi et al., 2024). 나아가 수행 중심 시뮬레이션은

학습된 지식과 기술의 맥락적 적용과 전이(transfer)를 촉진함으로써(McGaghie et al.,

2025), 학습자의 문제해결력과 비판적 사고를 심화시키고, 궁극적으로 전문적 임상

수행능력의 향상으로 이어지는 것으로 보고된다.

임상 역량을 효과적으로 촉진하기 위한 최근의 연구들은 학습자의 다감각적 경험을

통합한 실감형 학습환경(immersive learning environment)의 설계에 주목하고 있다.

이러한 환경은 시뮬레이션 학습자에게 사실과 거의 구분되지 않는 수준의 실재감과

상호작용성을 제공함으로써 실제 임상 수행과 유사한 경험을 할 수 있다. 이런 환경을

구현하기 위해서 가상현실, 혼합현실, 확장현실 기반 시뮬레이션이 주목받고 있다.

실감형 시뮬레이션은 학습자에게 높은 몰입감(immersion)을 제공하고, 복잡한 임상

사례를 반복적으로 경험하거나 고위험 상황을 안전하게 연습할 수 있는 학습 환경을
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제공함으로써 학습의 심층성(depth)과 안전성을 강화한다(Jawabreh et al., 2025;

Neher et al., 2025). 나아가 실감형 시뮬레이션은 학습자의 감각적·인지적·행동적 처리

과정을 통합적으로 자극하여, 임상 수행능력의 실질적 향상과 학습된 역량의 전이를

촉진하는 수행 중심(performance-centered) 학습환경으로 발전하고 있다.

이러한 수행 중심 확장현실 시뮬레이션의 교육효과는 학습경험, 학습성과,

전이효과를 포괄적으로 측정해야 한다(McGaghie et al., 2025). 학습경험은 학습자의

인지적·정서적 반응을 포함하는 내적 과정으로, 몰입감(immersion), 실재감(presence),

자기효능감(self-efficacy) 등 학습자의 주관적 참여 수준을 반영한다. 따라서

교육효과를 정확히 파악하기 위해서는 학습자의 인지적·정서적 변화를 함께 측정할

필요가 있다.

임상을 강조하는 시뮬레이션에서 학습 수행 촉진은 가장 중요한 효과 요인이다.

이런 유형의 교육 분야에서는 문제 상황에서 즉각적으로 활용할 수 있는 적용 능력이

중요하기 때문이다. 따라서 수행형 시뮬레이션에서는 학습경험뿐만 아니라 수행성과를

증진시키기 위한 설계전략이 중요하다. 확장현실 기반 시뮬레이션은 실감형 환경을

통해 학습자의 인지적·정서적 학습경험을 향상시키는 것으로 보고된다. 다감각적

자극과 상호작용은 몰입감과 실재감을 높이고 학습동기를 강화하지만, 이러한 긍정적

경험이 반드시 수행성과나 전이로 이어지는 것은 아니다.

한편, 실감형 시뮬레이션 환경에서 습득한 역량이 실제 임상 현장으로 효과적으로

전이되지 못하는 문제는 여전히 해결되지 않고 있다. 전이는 한 맥락에서 학습한

지식이나 기술이 새로운 맥락에서 활용되는 능력을 의미한다(Barnett & Ceci, 2002).

수행중심의 시뮬레이션에서는 학습을 마치고 나서도 충분한 수행역량을 보이는 것이

중요하다. 실습 수행이 중요한 분야에서는 시뮬레이션 교육을 통해서 단기적 수행

향상에 그치지 않고, 시간이 경과한 이후에도 안정적으로 수행역량을 보일 수 있어야

한다. 이런 의미에서 간호 교육에서 확장현실 기반 시뮬레이션이 활용이 활발하다.

확장현실의 사용효과에 대해서는 지식 습득에서 효과적이라는 연구결과는 비교적

광범위하게 제공되고 있다. 그러나 실제 수행과 전이에서는 유의한 효과를 보이지

않고 있다는 연구결과가 꾸준히 제시되고 있다(Cho & Kim, 2024; Kiegaldie & Shaw,

2023; Liu et al., 2023). 이러한 전이 실패의 원인은 시뮬레이션 설계가 임상 수행에서

요구되는 감각·운동적 상호작용을 충분히 반영하지 못한 데 있다(Lehrman, 2025).

기존 확장현실 시뮬레이션은 주로 시각적 사실성 같은 물리적 충실도(physical

fidelity)에 치중하고 있다. 그런데 실제 임상 수행에서 요구되는 기능적

충실도(functional fidelity)를 구현하지 못하였다(Tong et al., 2024). 기능적 충실도는
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다양한 과제상황에서도 수행의 핵심 역량을 유지하면서 변화된 과제에 맞춰 응용할

수 있는 사실성을 의미한다.

물리적 충실도를 높이는 방법으로 체화된 학습 설계(embodied learning design)를

적용할 수 있다. 학습자의 신체 움직임과 환경 간 상호작용을 통해 감각운동적 표상을

형성하게 함으로써 전이를 강화할 수 있다. 체화된 인지 이론은 인간의 인지가 신체적

경험과 감각·운동적 상호작용을 통해 형성된다는 점을 강조하고 있다. 학습의 결과는

신체 경험이 동시에 저장되어서 수행이 더 잘 일어난다는 것이다(Barsalou, 2008).

Johnson-Glenberg 외(2014)는 학습 환경의 체화 수준(embodiment level)이 높을수록

학습자의 몰입, 개념 이해, 기억 유지가 향상된다고 보았다.

실감형 시뮬레이션인 확장현실 학습환경에서 이러한 체화수준을 적용함으로써

학습자의 학습경험, 학습성과, 수행결과가 다르게 나타날 수 있다. 확장현실 환경에서

학습자에게 사실적인 사용경험을 제공함으로써 긍정적인 학습효과를 기대할 수 있다.

실감형 시뮬레이션에서 자연스러운 손 제스처와 사실적인 감각경험을 수행함으로써

가상공간에서의 학습을 실제 수행으로 전환하는데 필요한 인지부하를 줄일 수 있을

것이다. 이와 같이 학습활동 전환에 필요한 인지적인 전환과정을 줄이면 수행결과의

학습을 촉진시킬 수 있는 가능성이 높아진다. 이와 같이 가상 객체를 조작하는 것은

작업 기억의 부담을 외부로 분산시키는 인지적 오프로딩(cognitive offloading)이라고

한다(Paas & Van Merriënboer, 2020). 수행 중심 시뮬레이션의 효과를 높이기 위한

방법으로 기능적 충실도를 높이는 방법이 가능하다. 이것은 학습자가 무엇을 배우는

것뿐만 아니라 어떻게 연습하는가에 따라서 학습의 결과가 달라질 수 있기

때문이다(Lee & Schmidt, 2025). 다양한 학습과제를 어떻게 수행하는가에 따라서

학습자의 인지 처리 수준과 전이 효과가 달라질 수 있기 때문이다(Lee & Schmidt,

2025). 기능적 충실도를 높이기 위한 방법으로 반복 연습(blocked practice)과 교차

연습(interleaved practice)을 적용할 수 있다.

반복연습은 동일 과제를 연속적으로 반복해서 숙달수준을 높이는 방법이다. 이

방법을 적용하면 단기 수행의 향상에 도움이 된다. 그렇지만 과제간 다양성이

떨어지기 때문에 장기적인 측면에서 학습전이를 촉진하기 어렵다. 반면에 교차연습은

다양한 과제를 번갈아 수행하게 함으로써 학습자가 지속적으로 인출(retrieval)과

재구성(reconstruction)을 반복하도록 유도하여 유연한 기술 스키마를 형성한다(Czyż

et al., 2024). 교차연습이 학습 중에는 수행을 저해할 수 있지만 장기적으로는 학습을

촉진시킬 수 있다.

확장현실 기반 실감 학습환경에서 체화된 설계를 통해 외재적 부하를 줄이고, 교차
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연습이 유도하는 생성적 인지 처리(generative cognitive processing)를 촉진함으로써

인지 자원을 효율적으로 분배할 필요가 있다(Sweller, 2020). 물리적 충실도(체화

수준)를 높였을 때, 기능적 충실도(연습구조)를 높여줌으로써 신체적 수행이 인지

부하를 완화하면서도 교차 연습이 제공하는 바람직한 어려움을 유지함으로써 전이를

촉진할 수 있다.

그리고 수행 중심의 시뮬레이션에서 가장 중요한 요인 중의 하나는 학습결과에

대한 전이효과이다. 즉, 시뮬레이션을 통해서 학습결과가 장기적으로 증진되어야 한다.

시뮬레이션을 사용하는 동안의 학습뿐만 아니라 시뮬레이션에 의한 학습이 끝난

뒤에도 지속적인 학습효과를 확인할 수 있어야 한다. 시뮬레이션의 학습결과를

심화시키고 유지할 수 있는 시뮬레이션 운영전략을 확인해야 한다.

이러한 설계를 통해 기대되는 주요 학습 결과는 학습경험, 인지부하, 자기효능감,

수행성과, 전이효과를 비교해 볼 수 있다. 물리적 충실도가 높아지면 학습 수행에

대한 정확도와 자신감도 증진될 수 있다(Johnson-Glenberg, 2014). 그러나 물리적

충실도를 낮추는 것이 학습에 도움이 될 수도 있다. 학습경험에 수반되는 정서적

요인에서는 과제난이도 지각을 낮출 수도 있으며, 학습상황 자체에 대한 만족감도

높아질 수 있다. 반면에 기능적 충실도에서도 상이한 사용효과를 기대할 수 있다.

반복연습에서는 동일과제를 반복함으로써 과제수행에 필요한 인지부하의 관리가

효율적으로 일어날 수 있다. 그렇지만 교차연습은 다양한 과제상황을 다뤄야 하기

때문에 인지부하를 효율적으로 관리할 수 없다. 그래서 교차연습은 학습경험에도

부정적인 영향을 미칠 수 있다. 또한 시뮬레이션의 반복적인 사용경험을 반영하기

위해서 학습 전, 학습 중, 학습 직후, 지연측정 등의 반복적인 측정을 통해서 학습경험,

인지부하, 자기효능감, 수행성과 등의 변화를 확인할 것이다.

2. 연구목적 및 연구문제

이 연구의 목적은 확장현실 기반 간호 시뮬레이션에서 체화 수준과 연습 구조가

학습자의 학습경험, 인지부하, 자기효능감, 수행성과에 미치는 주효과와 상호작용

효과를 검증하는 것이다. 체화수준(물리적 충실도)과 연습구조(기능적 충실도)가

학습자의 인지적·정서적 경험과 수행 과정에 어떠한 영향을 미치는지를 검증할

것이다. 학습 전, 학습 중, 학습 후, 지연측정 등을 통해서 학습이 진행됨에 따라서

어떠한 변화가 나타날 것인가를 검증하고자 한다.

연구문제 1. 물리적 충실도(체화수준)와 기능적 충실도(연습구조) 조건에서 수행과정
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(학습전, 학습중, 학습후, 지연측정)에 따라서 학습경험에 차이가

있는가?

연구문제 1-1 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)에 따라서 학습경험에

유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 1-2 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 수행과정(학습전,

학습중, 학습후, 지연측정)에서 학습경험에 유의미한 영향을 미칠

것인가?

연구문제 1-3 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)에 따라서 학습경험에 유의미한

영향을 미칠 것인가?

연구문제 1-4 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)와 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 학습경험에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 1-5 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 기능적

충실도(반복연습 vs 교차연습) 조건에서 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 학습경험에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 2. 물리적 충실도(체화수준)와 기능적 충실도(연습구조) 조건에서 수행과정

(학습전, 학습중, 학습후, 지연측정)에 따라서 인지부하에 차이가

있는가?

연구문제 2-1 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)에 따라서 학습자의

인지부하에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 2-2 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 수행과정(학습전,

학습중, 학습후, 지연측정)에서 학습자의 인지부하에 유의미한 영향을

미칠 것인가?

연구문제 2-3 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)에 따라서 학습자의 인지부하에

유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 2-4 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)와 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 학습자의 인지부하에 유의미한 영향을 미칠

것인가?

연구문제 2-5 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 기능적

충실도(반복연습 vs 교차연습) 조건에서 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 학습자의 인지부하에 유의미한 영향을 미칠
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것인가?

연구문제 3. 물리적 충실도(체화수준)와 기능적 충실도(연습구조) 조건에서 수행과정

(학습전, 학습중, 학습후, 지연측정)에 따라서 자기효능감에 차이가

있는가?

연구문제 3-1 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)에 따라서

자기효능감에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 3-2 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 수행과정(학습전,

학습중, 학습후, 지연측정)에서 자기효능감에 유의미한 영향을 미칠

것인가?

연구문제 3-3 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)에 따라서 자기효능감에

유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 3-4 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)와 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 자기효능감에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 3-5 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 기능적

충실도(반복연습 vs 교차연습) 조건에서 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 자기효능감에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 4. 물리적 충실도(체화수준)와 기능적 충실도(연습구조) 조건에서 수행과정

(학습전, 학습중, 학습후, 지연측정)에 따라서 수행성과에 차이가

있는가?

연구문제 4-1 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)에 따라서 수행성과에

유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 4-2 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 수행과정(학습전,

학습중, 학습후, 지연측정)에서 수행성과에 유의미한 영향을 미칠

것인가?

연구문제 4-3 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)에 따라서 수행성과에 유의미한

영향을 미칠 것인가?

연구문제 4-4 기능적 충실도(반복연습 vs 교차연습)와 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 수행성과에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

연구문제 4-5 물리적 충실도(체화학습 없음 vs 체화학습 있음)와 기능적
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충실도(반복연습 vs 교차연습) 조건에서 수행과정(학습전, 학습중,

학습후, 지연측정)에서 수행성과에 유의미한 영향을 미칠 것인가?

3. 용어의 정의

가. 체화 수준 (물리적 충실도)

체화학습 ‘없음’에서는 햅틱 피드백을 제공하지 않는다. 체화학습 ‘있음’에서는 햅틱

피드백을 제공한다(Johnson-Glenberg et al., 2014).

나. 연습구조 (기능적 충실도)

반복 연습은 동일 술기를 연속 반복하는 방식(예: A-A-A-B-B-B)이며, 교차 연습은

서로 다른 술기를 번갈아 수행하는 방식(예: A-B-C-A-C-B)을 의미한다.

다. 학습경험

학습경험은 학습자가 확장현실 시뮬레이션 환경에 참여하여 상호작용하는 과정에서

발생하는 인지적, 정서적, 심리적 반응의 총체를 의미한다(Jeffries, 2005). 이는 학습

환경에 대한 주관적 참여의 질과 최종적인 성과 및 태도를 포괄하는 개념이다.

라. 인지부하

이 연구에서는 확장현실 기반 간호 시뮬레이션 수행 중 학습자가 인지적으로 느끼는

과제 난이도, 정신적 노력, 정보 복잡성, 주의 분산 정도(Andersen & Makransky,

2021)를 측정할 것이다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 수행중심 시뮬레이션의 교육 효과

수행중심 시뮬레이션은 학습자가 복잡한 임상 상황에서 요구되는 술기를 안전한

환경에서 반복 연습하고 숙달할 수 있도록 지원하는 교수학습 도구이다(Tseng et al.,

2021). 이러한 접근은 전통적 강의 중심 교육보다 학습자의 자기효능감을 유의하게
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향상시키며, 문제해결력과 비판적 사고를 촉진하는 것으로 보고되었다(McGaghie et

al., 2025). 특히 간호교육처럼 수행 중심성이 높은 영역에서는 환자 안전을 확보하면서

실제 임상맥락과 유사한 과제 수행을 가능하게 하여 효과적인 교수전략으로

자리매김하였다.

최근 수행 중심 시뮬레이션은 가상현실, 증강현실, 확장현실 등 실감형 기술로

확장되면서 학습자에게 높은 몰입감을 제공하고 복잡한 임상 사례를 반복적으로

경험할 수 있는 학습 환경을 제공하고 있다(Jawabreh et al., 2025). 그러나 간호교육

메타분석들은 확장현실 시뮬레이션이 지식과 술기 습득에서는 효과적이나 실제

수행과 전이에서는 유의한 효과를 보이지 못한다고 보고한다(Wei et al., 2024). 이러한

전이 실패의 원인은 기존 시뮬레이션 설계가 시각적 사실성 같은 물리적

충실도(physical fidelity)에 치중하여 실제 임상 수행에서 요구되는 감각·운동적

상호작용을 충분히 반영하지 못하고, 다양한 과제상황에서 핵심 역량을 유지하며

응용할 수 있는 기능적 충실도(functional fidelity)를 구현하지 못한 데 있다(Tong et

al., 2024). 이러한 한계를 극복하기 위해서는 물리적 충실도와 기능적 충실도를 모두

강화하는 설계 원리가 필요하다.

2. 체화된 인지 이론과 확장현실 기반 학습 설계

체화된 인지 이론(embodied cognition theory)은 인간의 인지가 신체적 경험과

감각·운동적 상호작용을 통해 형성된다는 관점에 근거한다(Barsalou, 2008). 이 이론에

따르면 학습은 신체와 환경의 상호작용 속에서 의미를 구성하는 과정이며, 지식은

추상적 기호가 아니라 신체 경험에 기반한 감각운동적 표상(sensorimotor

representation)으로 저장된다. 따라서 간호 술기와 같은 행위 지향적 학습에서는 신체

기반의 표상 강화가 실제 임상 수행으로의 전이를 결정짓는 핵심 요인으로 작용한다.

Johnson-Glenberg 등(2018)은 학습 환경의 체화 수준을 감각운동 참여, 제스처

일치성, 몰입감의 세 요소로 구분하고, 이 세 요소의 통합 정도가 높을수록 학습자의

개념 이해, 기억 유지, 실천적 전이가 향상된다고 제안하였다. 특히 고체화 수준에서는

학습자가 전신 움직임과 촉각 피드백을 통해 가상 객체를 조작하며, 이러한 신체 기반

상호작용은 작업기억의 부담을 외부 환경으로 분산시키는 인지적 오프로딩(cognitive

offloading)을 촉진되고 학습 효율성이 향상된다(Paas & Van Merriënboer, 2020).

즉, 체화 수준이 높아질수록 학습자의 인지 자원이 핵심 과제 처리에 집중되어 학습

효율성이 향상되고, 감각·운동적 정합성이 강화되어 실제 임상 수행으로의 전이가
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촉진될 수 있다. 이러한 관점에서 확장현실 환경은 학습자가 신체를 활용하여 가상

객체를 직접 조작하고, 감각 피드백을 통합적으로 경험할 수 있는 체화된 학습 설계를

구현할 수 있는 최적의 매체로 평가된다.

3. 연습 구조와 맥락적 간섭 효과

학습 과제를 배열하는 방식인 연습 구조(practice structure)는 단기적인 학습 속도를

넘어 장기적인 기억과 전이에 결정적인 영향을 미치는 핵심적인 교수설계 변인이다.

이러한 연습 구조의 효과를 설명하는 대표적인 이론이 바로 맥락적 간섭

이론(contextual interference theory)이다(Czyż et al., 2024). 연습 구조는 간섭 수준에

따라 크게 반복 연습과 교차 연습으로 구분된다. 반복 연습(blocked practice)은 하나의

과제를 연속적으로 수행하는 낮은 간섭 수준의 방식으로, 초기 습득 속도가 빠르다는

장점이 있다. 하지만 이는 학습이 특정 맥락에 과도하게 의존하게 만들어, 예측

불가능한 실제 상황에 유연하게 대처하는 전이 효과는 제한적이라는 한계를 보인다.

반면, 교차 연습(interleaved practice)은 여러 다른 과제를 무작위로 번갈아

수행하는 높은 간섭 수준의 방식이다. 이 구조는 과제가 전환될 때마다 학습자가 문제

해결 계획을 의식적으로 다시 인출(retrieval)하고 현재 과제에 맞게

재구성(reconstruction)하도록 요구한다. 이러한 반복적인 인출 및 재구성 과정은 과제

간의 차이점을 비교하고 분석하도록 유도하여 더욱 정교하고 유연한 스키마(schema)

형성을 촉진한다. 즉, 교차 연습이 유발하는 인지적 노력은 장기 기억과 전이를

강화하는 생산적인 생성적 인지 처리(generative cognitive processing)로 작용하는

것이다(Czyż et al., 2024).

이러한 교차 연습은 전이효과를 높이는데 효과적이다(Bjerrum et al., 2016). 복잡한

임상 상황에 대처해야 하는 간호 교육의 핵심 전략으로 활용될 수 있다. 특히 감각

정보가 풍부하여 인지 과부하가 발생하기 쉬운 확장현실 환경에서 그 중요성이 더욱

크다. 확장현실 기반의 완전 체화 훈련에서 교차 연습을 적용하면, 신체 활동이

외재적 인지 부하를 줄이는 동시에, 과제 전환에 따른 생성적 부하가 스키마 형성과

임상 전이를 극대화할 것으로 기대된다(Sweller, 2020).

4. 보건의료 시뮬레이션 학습설계와 인지부하 이론

보건의료 시뮬레이션 학습은 학습자가 환자 평가, 임상적 의사결정, 술기 수행을

동시에 처리해야 하는 인지적으로 고도로 복잡한 과제이다. Van Merriënboer와

Sweller(2010)는 의학교육에서 학습해야 할 활동이 다양한 지식과 기술을 동시에
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통합해야 하므로 학습자의 작업 기억 용량을 쉽게 초과할 수 있다고 지적하였다.

따라서 효과적인 시뮬레이션 설계를 위해서는 학습자의 인지 자원을 체계적으로

관리할 수 있는 이론적 근거가 필수적이다.

인지부하 이론(Cognitive Load Theory)은 제한된 작업기억 용량을 고려한

교수설계를 강조하며, 인지부하를 과제 복잡성에서 비롯되는 내재적 부하, 비효율적

설계로 인한 외재적 부하, 스키마 구축에 기여하는 본유적 부하로 구분한다. 효과적인

학습 설계는 외재적 부하를 최소화하여 본유적 부하에 인지 자원을 집중시키는 것이

중요하다. 혼합현실 시뮬레이션에서 체화 설계는 화면 기반 학습의 인터페이스 조작

부하를 직관적 신체 조작으로 대체하여 외재적 부하를 제거한다(Paas & Van

Merriënboer, 2020). 이는 학습자가 핵심 학습 내용에 인지 자원을 재투자할 수 있도록

돕는다. 교차 연습은 초기에 과제 전환으로 인한 높은 인지부하를 유발하지만, 과제

간 변별과 반복적 인출을 통해 스키마 정교화를 촉진하는 본유적 부하로

작용한다(Schorn, & Knowlton, 2021).

따라서 확장현실 기반 보건의료 시뮬레이션에서는 완전 체화 설계를 통해 외재적

부하를 줄이고, 교차 연습이 유도하는 생성적 인지 처리를 촉진함으로써 학습자의

인지 자원이 효율적으로 분배되도록 하는 것이 중요하다. 이러한 설계는 학습자가

다양한 시나리오를 경험하면서도 인지적 과부하 없이 스키마를 정교화하고 전이를

강화하는 데 기여할 수 있다(Sweller, 2020).

5. 학습수행과 전이

전이(transfer)는 한 맥락에서 학습한 지식을 다른 맥락에 적용하는 능력으로 교육의

궁극적 목표이다(Barnett & Ceci, 2002). 전이는 측정 시점에 따라 즉시

전이(immediate transfer)와 지연 전이(delayed transfer)로 구분된다. 즉시 전이는 학습

직후 측정되어 초기 습득 수준을 반영하는 반면, 지연 전이는 일정 기간 후 측정되어

학습한 기술의 장기적 지속성과 안정성을 반영한다. 훈련 중 나타나는 우수한 수행이

반드시 장기적 학습과 성공적인 전이를 보장하지는 않다. 학습에서의 단기성과와 실제

학습의 질을 구분할 필요가 있다. 따라서 효과적인 전이를 위해서는 다양한 상황에

대한 적응력을 키워야 한다. 기능적 충실도(functional fidelity)를 최적화하여 실제

상황과의 관련성을 높이는 것이 필요하다.

Ⅲ. 연구방법
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1. 연구대상

이 연구의 표본 크기는 간호 시뮬레이션 분야의 메타분석(Cook et al., 2011; Kim et

al., 2016; Mitchell et al., 2023)에서 보고된 효과 크기(SMD 0.67−0.84)를 바탕으로,

Cohen’s f=0.30을 효과 크기로 설정했다. G*Power 3.1(α=.05, 1–β=.80, 그룹=4,

반복=4, 반복 간 상관 r=.60, 비구형성 ε=.80)를 기준으로 계산한 결과, 최소 필요

표본수는 68명이었고, 80명(집단별 20명)의 연구대상을 표집할 것이다.

2. 연구설계

이 연구는 수행 중심의 확장현실 시뮬레이션에서 물리적 충실도(체화수준)와 기능적

충실도(연습구조)에 따라서 수행과정(학습전, 학습중, 학습직후, 지연측정)에서 학습에

미치는 영향을 검증하기 위한 것이다. 따라서 2×2 요인설계에 의한 반복측정

설계(factorial repeated design)을 적용할 것이다.

3. 연구변수 및 측정도구

가. 독립 변수

이 연구의 독립 변수는 체화 수준(저체화 vs. 고체화)과 연습 구조(반복 vs.

교차)이다.

(1) 물리적 충실도(체화수준)

체화 수준은 체화인지 이론(Johnson-Glenberg, 2014)에 근거하여 물리적

충실도(physical fidelity) 수준에 따라 저체화와 고체화의 두 조건으로 조작할

것이다.

(2) 기능적 충실도(연습구조)

연습구조는 반복 연습과 교차 연습으로 구분할 것이다. 반복 연습은 동일 유형

시나리오를 집중 반복한 후 다음 유형으로 이동하는 구조이다. 교차 연습은 다양한

유형의 상처 시나리오를 무작위 순서로 교차하는 구조이다.

나. 종속 변수 및 도구

(1) 학습 경험

학습 경험은 학습자의 내적 참여 수준(몰입감, 실재감)과 인지적 결과(학습 지식)를
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측정할 것이다. 몰입감은 Flow State Scale의 단축형인 Short Flow State Scale

(SFFS-2, 9문항)을 사용하여 측정할 것이다(Jackson & Eklund, 2002). 실재감은

가상현실 연구의 표준 도구인 Igroup Presence Questionnaire (IPQ)를 사용하여

측정할 것이다(Schubert et al., 2001).

(2) 인지부하

인지부하는 Andersen과 Makransky(2021)가 개발한 주관적 인지부하 척도를

수정하여 사용할 것이다 이 척도는 총 18문항으로 구성되었다. 또한 과제 부하

지수(NASA-TLX)는 확장현실 환경에서 작업 부하에 영향을 미치는 다양한

요인들(정신적 요구, 신체적 요구, 시간적 요구 등)을 측정할 것이다.

(3) 자기효능감

자기효능감은 확장현실 기반 간호 시뮬레이션 수행 과정에서 학습자가 주어진 술기

절차를 성공적으로 수행할 수 있다고 인식하는 개인의 신념 수준을 의미한다(Jeffries,

2020).

(4) 수행성과

수행성과는 단순히 최종 술기 점수뿐만 아니라 술기가 얼마나 숙련되었는지를

나타내는 자동화 수준(automaticity)을 측정하기 위해 술기 수행 점수와 이중과제 비용

(DTC)을 통합하여 측정할 것이다.

4. 자료 분석

혼합 반복측정 다변량분산분석(Mixed Repeated Measures MANOVA)

Ⅳ. 예상 연구결과의 기대효과

1. 이론적 가치

이 연구는 체화된 인지 이론과 운동학습 이론(맥락적 간섭 이론, 스키마 이론)을

통합적으로 적용하여, 간호 시뮬레이션 교육의 전이 실패 문제를 설명할 수 있는

새로운 이론적 틀을 제공할 것이다. 특히, 체화 수준(물리적 충실도)과 연습

구조(기능적 충실도)의 상호작용 효과를 규명함으로써, 단일 요인 중심 연구를 넘어

복합적 교수학습 설계 원리(performance-centered design principle)를 도출할 것이다.

2. 실천적 기여
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이 연구는 수행중심의 시뮬레이션을 사용하는 학습자가 실제 임상 상황에서

요구되는 고차원적 수행역량(임상판단, 문제해결, 다중과제 처리)을 체계적으로 습득할

수 있도록 하는 증거기반 교수·학습 설계 지침을 제공할 것이다. 특히, 고체화 ×

교차연습 조건이 학습성과와 전이를 극대화하는 최적 설계 조합으로 확인될 경우,

간호교육 현장에서 이를 반영한 표준화된 시뮬레이션 교육 모델을 제시할 것이다.
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은둔형 외톨이 내담자를 상담한 경험에 관한

현상학적 연구

임 하 영

전남대학교 대학원 교육학과

(상담심리전공/ 지도교수: 이 지 혜)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

21세기 초반 이후 동아시아를 중심으로 확산된 ‘은둔형 외톨이(hikikomori)’ 현상은

이제 특정 국가의 문제가 아닌 글로벌 사회적 현상으로 인식되고 있다. 은둔형 외톨이

라는 개념은 일본의 정신과 의사 사이토 타마키가 자신의 저서에서 처음으로 사용하

였다(Tamaki, 2012). 당시 히키코모리는 “6개월 이상 가정에 머물며 사회참여를 하지

않는 상태가 지속되는 사람”으로 정의되었으며, 보건복지부(2023b)에서도 “일·학업·사

회활동을 6개월 이상 회피하거나 중단한 사람”을 은둔형 외톨이로 본다.

이러한 은둔 현상은 개인의 병리적 특성 뿐 아니라, 사회 구조하에서 개인이 경험하

는 압력, 가족 내 관계, 문화적 요인, 심리적 고립이 복합적으로 작용한 결과로 해석되

고 있다(Wong et al., 2019; Yong & Nomura, 2019). Wong 등(2019)은 일본, 한국, 홍

콩을 비교한 연구에서, 은둔형 외톨이는 ‘문화적 수치심(shame culture)’과 ‘대인관계

중심 사회 구조’ 속에서 강화되며, 서구권에서의 사회불안(social anxiety)이나 은둔과

는 질적으로 구별된다고 분석하였다. 우리나라도 IMF 경제위기와 함께 장기적인 경기

침체, 청년실업률의 증가, 핵가족화, 입시경쟁 등을 겪으며 일본의 히키코모리와 비슷

한 은둔형 외톨이가 중요한 사회현상으로 나타났다. 이러한 사회현상은 성과 위주의

경쟁 사회와 승자 독식 사회 구조에서 밀려난 개인이 반응하는 하나의 형태로 볼 수

있다. 즉, 사회규범에 맞추어 사는 것에 대한 스트레스와 기질적 성향으로 인해 사회

적으로 철회하여 자신만의 세계로 도피하는 은둔 현상이다(김혜원 외, 2021).

최근 이러한 은둔 현상이 점차 가시화되고 규모가 늘어나고 있으며, 사회적 관심도

빠르게 증가하고 있다. 2022년에는 관련 국내 언론보도가 약 302건에 불과하였으나,

2023년에는 약 850건으로 증가하여 1년 새 2.8배 이상 급증하였다(김도희, 2024). 보건
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복지부(2023a)의 고립·은둔 청년 실태조사 결과, 약 54만 명의 청년이 은둔 상태로 추

정되며, 이들은 사회적 단절뿐 아니라 정서적 고립, 가족 내 갈등, 미래에 대한 회피적

태도를 보이는 것으로 나타났다(김성아 외, 2023). 은둔형 외톨이에 대한 국내 실태 조

사는 서울시에서 고립청년 종합서비스 지원사업을 2019년부터 시행하며 2023년에 시

행하였다. 광주광역시에서는 2020년 은둔형 외톨이 실태조사를 수행하고 이를 근거로

은둔형 외톨이 지원 기본계획(2022-2026)을 수립하여 시행 중에 있으며, 2023년에는

제2차 광주시 은둔형 외톨이 실태조사를 실시하며 사례를 관리하고 있다. 타 지방정부

차원에서도 은둔형 외톨이 지원 조례가 2023년 12월 기준으로 광역자치단체 조례 7개

및 기초자치단체 조례 32개가 제정이 되어 광역자치단체와 기초자치단체의 관심도 커

지고 있음을 알 수 있다(김성아 외, 2023) 이러한 추세는 은둔형 외톨이 현상에 대한

사회적 인식이 높아지고 학문적·실천적 개입이 시급해졌다는 것을 시사한다.

은둔형 외톨이 경향을 보이는 청년들은 여러 나라에서 발견되고 있으며, 우울, 불안,

대인 기피, 낮은 자존감 등 다양한 정신병리적 문제를 동반하는 경우가 많다. Yong과

Nomura(2019)의 실태조사에 따르면, 은둔형 외톨이는 대인관계에서 어려움을 겪을 가

능성이 높으며, 정신질환 이력과 및 자살 위험과 밀접한 연관을 지니며, 자살 위험성

도 높다고 하였다. 대만의 실태조사(Wu, Catmur, Wong, Lau, 2020)에서는 전체 응답

자의 약 10%가 병리적 수준의 사회적 위축을 보였으며, 다수가 불안, 우울, 사회공포

등 정신건강 위험 요인을 동반하였다. 국내 은둔형 외톨이 실태조사에서는 우울장애가

가장 흔한 정신장애 유병률을 보였다. 특히, 주요우울장애의 1년 유병률은 46.7%로서

일반 인구 1.7%와 비교하여 매우 높았다(정진영 외, 2023).

이로 인해 자살을 포함한 극단적 선택의 위험성이 높아지고, 사회로 복귀하지 못할

경우 장기화된 고립이 심화된다. 현재 고립되거나 은둔하고 있는 청년 중 과거에 고립

혹은 은둔의 경험이 있다고 응답한 청년들은 은둔 56.4%, 고립 51.9%로 절반 정도로

반복하였다고 응답하였다. 특히 고도 고립 청년 중 54.6%가 과거에도 고립을 경험했다

고 응답하였고, 그중 92.2%는 은둔을 경험했다고 응답했다. 또한 고립과 은둔은 장기

적으로 고독사로 이어질 가능성을 높이는 것으로서 전체 고독사 중 20∼30대의 비중

은 약 6.3∼8.4% 수준으로 보고됐다(보건복지부, 2022a).

은둔형 외톨이 현상은 당사자의 개인적 어려움 뿐 아니라 사회적 비용의 증가를 초

래하는 중요한 문제이다. 일본에서는 이미 은둔형 외톨이를 부양하는 부모들의 ‘8050

문제’(은둔 자녀를 부양하는 고령 부모의 빈곤 문제)가 대두하고 있어 국내에서도 이

와 같은 문제가 가까운 미래에 나타날 가능성이 높다. 김아래미 외(2023)는 청년 고립

의 사회적 비용을 연간 7조 원 정도로 추산한 바 있다. 여기에는 사회활동을 통한 경

제적 비용, 취약성에 대응하는 정책 비용 그리고 건강 문제로 인한 건강 비용을 고려
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했을 때 총액을 고립 청년 1인당으로 환산하면 연간 사회적 비용은 약 2천1백만 원

정도라고 밝혔다(김성아 외, 2023)

이에 정부는 「고립·은둔 청년 지원대책」을 통해 심리상담, 주거, 사례관리, 사회

참여 프로그램을 포함한 통합지원체계를 마련하였으나(보건복지부, 2023b), 제도적 접

근은 여전히 ‘발굴 및 행정지원’ 중심에 머물러 있다. 이런 통합지원체계를 통해 은둔

형 외톨이의 사회복귀를 궁극적으로 돕기 위해서는 개별적인 접근, 즉 이들의 대인관

계 회피양상를 극복할 수 있도록 1:1로 지원하는 심리상담이 적절한 개입방법이 될 수

있다. 그러나, 실제 이들을 대면하는 상담 장면에서 상담자들이 은둔형 외톨이와 어떻

게 초기 관계를 형성할 수 있을지, 개별사례를 어떻게 전문적으로 상담할 수 있을지

대한 학문적 논의는 미비한 상태이다.

현재까지의 은둔형 외톨이 관련 연구들은 주로 은둔형 외톨이 내담자의 경험과 특

성을 이해하고자 하는 방향에서 수행되어 온 편이다. 김희진(2025)의 연구에서는

Giorgi의 기술적 현 상학을 적용하여 은둔형 외톨이 청년의 1:1 대면 상담 경험을 탐

색하고 상담 과정에서 나타난 심리적 변화의 이중성 즉, 긍정적 정서 회복과 동시에

경험되는 불안·두려움을 밝혔다. 또한 황교정(2023)의 연구에서도 은둔형 외톨이 청년

들이 상담을 받았던 경험을 현상학적으로 심층 탐색함으로써, 내담자의 주관적 경험과

내면적 의미 세계를 드러내며 상담 장면에서 ‘관계의 불균형’, ‘대면에 대한 불안’, ‘상

담자와의 신뢰 형성’ 등의 주요 주제가 나타났다고 하였다. 김도희(2025)는 은둔형 외

톨이의 1:1 대면 심리상담 사례를 다루었으나 내담자의 상담 경험을 있는 그대로 다룬

것이 아닌, 연구자의 시각에서 내담자를 분석한 연구를 진행하였다. 이건엽(2020)의 자

서전적 연구와 박지선(2020)의 일본·한국 히키코모리 지원 체계 비교 연구 역시 은둔

형 외톨이의 사회적 맥락을 조명하였으나, 상담자의 상담 현장의 실제 경험에 대한 직

접적 접근은 이루어지지 않았다.

위의 연구들은 은둔형 외톨이 당사자에 대한 이해를 높였다는 의미가 있지만, 상담

장면의 또 다른 축인 상담자의 경험을 학문적으로 조망하지 못하였다는 한계가 있다.

선행연구 중 김혜원(2022)이 유일하게 자신의 저서에서 상담자의 경험을 9문항의 설문

형태로 다루며 초기 탐색의 단초를 마련하였으나, 심층적 분석과 의미구조 탐색이 부

족하다는 한계가 있었다. 실제로 은둔형 외톨이 지원 기관 차원에서도 상담자가 개별

적으로 전문성을 갖추도록 요구될 뿐, 기관 차원에서 이들의 경험에 관심을 갖거나 대

상 특성에 맞는 상담훈련을 위한 지원을 제공하는 사례가 드물다. 이에 은둔형 외톨이

관련 상담사례를 많이 다뤘던 사설센터 위주로 전문가 양성과정을 개별적으로 제공하

는 상황이다(파이교육그룹, 2025).

이 연구는 상담자가 은둔형 외톨이 내담자를 만나며 겪는 감정, 관계, 직관, 내적 반
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응, 통찰 등 “살아 있는 경험의 본질”과 “그 경험을 어떻게 살아내었는가”, “그 안에서

어떤 의미를 발견했는가”를 중심으로 은둔형 외톨이 상담의 본질적 의미를 기술적으로

탐색하는 연구를 진행하고자 한다. 상담관계 형성과 유지가 쉽지 않으며, 비자발적인

특성을 가진 은둔형 외톨이 내담자들이 어떻게 상담에 참여하게 만들었는지, 이들이

변화를 이끌어나갈 수 있도록 어떻게 지원하였는지와 관련된 상담자 경험의 본질을

이해한다면, 상담자 교육 및 슈퍼비전 체계, 나아가 고립·은둔 청년 지원정책의 심리상

담적 실천 근거를 제시하는 데 기여할 수 있을 것이다. 이 연구는 Giorgi의 기술적 현

상학 방법을 적용하여, 은둔형 외톨이 상담을 경험한 상담자들의 그 경험 속에 내재된

상담적 관계의 본질적 의미 구조를 규명하고자 한다.

2. 연구목적

이 연구는 은둔형 외톨이 상담 과정에서 상담자가 내담자와의 관계 속에서 체험하는

심리적·존재적 경험을 기술하고, 그 본질을 이해하다음의 세부적인 연구목적은 다음과

같다.

첫째, 상담자들이 실제로 무엇을 경험하는지, 그 경험이 어떠한 의미를 갖는지, 그리

고 상담 장면에서 드러나는 본질적 구조가 무엇인지를 규명하고자 한다.

둘째, 은둔형 외톨이를 상담경험의 본질을 심층적으로 탐색하고자 한다. 이를 위해

연구자의 판단이나 편견을 내려놓고 연구참여자의 경험을 탐색하는 Giorgi의 현상학

방법을 적용하여 상담자의 경험을 기술하고, 이를 심리학적 용어를 활용하여 구조화하

고자 한다.

셋째, 은둔형 외톨이 상담 개입 과정에서 나타나는 어려움, 효과적인 개입 전략, 관계

형성의 핵심 요소 등을 도출하여 은둔형 외톨이 상담 개입 과정에서 직면할 수 있는

문제를 해결하는 데 기여하고자 한다.

3. 연구문제

이 연구는 은둔형외톨이 내담자를 상담한 상담자들의 경험을 심층적으로 탐색하는 것

이다. 상담자들이 실제로 무엇을 경험하는지, 그 경험이 어떠한 의미를 갖는지, 그리고

상담 장면에서 드러나는 본질적 구조가 무엇인지, 변화를 이끄는 상담자 요인를 규명

하고자 다음과 같은 연구문제를 설정하였다.

1) 은둔형외톨이를 상담한 경험의 내용은 어떠하였는가?

2) 은둔형외톨이를 상담한 경험의 의미와 본질은 무엇이었는가?

3) 은둔형외톨이를 상담할 때, 이들의 긍정적/부정적 변화를 이끄는 상담자 요인은
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무엇이었는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 은둔형 외톨이의 개념

현재 은둔형 외톨이에 대한 사전적 정의는 부재한 상황이나 용어를 구성하는 단어들

의 사전적 정의를 표준국어대사전에서 살펴보면 은둔(隱遁)이란 ‘세상일을 피하여 숨

음’이라는 뜻이고, 외톨이는 ‘메인 데도 없고 의지할 데도 없는 홀몸, 다른 짝이 없이

홀로만 있는 사물’을 의미한다. 여인중(2005)이 ‘은둔형 외톨이’를 ‘일상적인 사회생활을

거부한 채 폐쇄된 공간에서 자신을 은폐하며 살아가며 친구가 하나밖에 없거나 혹은

한 명도 없으며, 3개월 이상 사회참여를 하지 않는 사람’이라고 최초로 정의하였다.

‘은둔형 외톨이’는 일본의 ‘히키코모리’와 유사한 사례들이 국내에서 등장하며 붙여진

이름이다. Tamaki(2012)는 히키코모리라는 용어를 처음 사용하면서, 이는 등교 거부나

가정폭력과 같은 상태일 뿐 정신과적 병명이나 진단명이 아니라고 주장하였다. 특히

히키코모리는 자택에 들어박혀 6개월 이상 사회참여를 하지 않고, 정신장애를 직접적

인 원인으로 생각하기 어려운 경우라고 정의하였다. 사회참여를 하지 않는다는 것은

취학이나 취업 상태가 아니며, 가족 외에 친밀한 대인관계가 없는 상태를 말한다. 은

둔형 외톨이 중에서도 집에만 꼭 틀어박혀 있지 않고 가끔씩 혼자 밖에 나가서 편의

점 방문이나 영화관, 스포츠 관람 등의 비교적 가벼운 활동을 하는 경우는 사회적 은

둔형 히키코모리라고 간주하였다. 일본 후생노동성 히키코모리 평가, 지원에 관한 가

이드라인에 따르면 히키코모리는 ‘다양한 요인의 결과로서 사회적 참가(의무교육을 포

함한 취학, 비상근직을 포함한 취업, 가정 외에서의 교제 등)를 피하고 6개월 이상 대

개 가정에 계속 머무르고 있는 상태(다른 사람과 교제하지 않는 상태의 외출 포함)를

지칭하는 현상 개념’이다(오오쿠사 미노루, 2020 재인용). 더불어 비정신병성 현상을

의미하면서도 실제로는 히키코모리로 진단받기 전의 조현병이 포함되어 있을 가능성

도 있음을 유의하라고 설명하였다. 이들은 정신적 어려움으로 은둔하기도 하고, 은둔

하면서 정신적 문제가 나타나기도 하므로, 은둔 초기에 정확히 파악하지 않으면 정신

적 문제의 선후를 가리기 어렵다.

우리나라에서는 2000년 무렵 삼성사회정신건강연구소 연구팀에서 한국에도 일본과

같은 ‘히키코모리’가 존재한다고 최초로 밝힘(Dunsmuir, Dewey, Birch, 2024)으로써

은둔형 외톨이에 대한 관심이 시작되었다. 이후 은둔형 외톨이를 개인의 심리적 문제

로 접근하는 경향을 보이다가, 1997년 경제위기 이후 등장한 사회현상이라는 점에 주

-101-



목하였고, 인터넷과 스마트폰 보급의 확대는 은둔생활을 유지하는 도구로(정재훈,

2021) 작용함으로써 은둔생활의 장기화에 영향을 미치고 있다. 한국청소년정책연구원

(2017)은 은둔형 외톨이를 ‘최소한의 사회적 접촉 없이 3개월 이상 집 안에 머물러 있

고, 진학·취업 등의 사회참여 활동을 할 수 없거나 하지 않고 있으며 친구가 하나밖에

없거나 혹은 한 명도 없고 은둔하고 있는 현 상태를 즐기기보다는 불안과 초조함을

호소하는 상태로, 정신병적 장애 또는 중등도 이상의 지적장애가 있을 경우에는 제외

한다’라고 정의하였다. 오상빈(2019)도 누구와 소통을 하거나 외부활동을 하지 않으며,

친구를 사귀고 싶어 하지만 개인적 성향과 대인관계 기술 부족으로 교류를 하지 못하

는 점을 강조하였고, 당사자의 고립상태에 대한 불안한 감정은 주변 가족에게 영향을

미친다고 설명하였다. 오오쿠사 미노루(2020)는 한국과 일본의 은둔형 외톨이는 사회

구조나 문화 차이에 따른 차이는 일부 있지만 본질적인 부분은 같다고 보았다.

그는 한국과 일본의 차이를 핵심적으로 표현하면 히키코모리는 ‘콕 박히는 것’에 초

점을 두었고, 은둔형 외톨이는 ‘혼자 외롭게’에 초점을 두는 뚜렷한 개념적 차이를 보

여 우리나라는 좀 더 관계적 측면을 강조하고 있다고 하였다. 즉, 일본은 나홀로 문화

에 익숙하여 남의 일에 관여를 잘 하지 않으며, 가족 구성원 간에도 각자 자기가 알아

서 하며 일정 거리를 두는 반면, 우리나라는 혼자 지내는 것에 대한 타인의 시선 압박

감과 외톨이로 지내는 것에 대한 가족과 주변인들의 간섭과 질책이 심한 편(이영식,

최태영, 2022)이라고 할 수 있다. 한국과 일본의 은둔형 외톨이 선정 기준의 근본적 개

념은 같으나, 일본의 경우 히키코모리를 보는 관점이 보다 허용적이어서 은둔생활이 6

개월 이상이 되어야 문제시되지만, 우리나라는 은둔생활이 3개월만 되어도 심각하게

여기는 엄격한 사회 정서가 있어 이러한 측면에서는 개념적인 차이를 일부 발견할 수

있다. 이상에서 은둔형 외톨이 개념을 종합하여 살펴보면, 은둔 공간 및 기간, 은둔 상

태, 대인관계 측면을 고려하고 있다.

이러한 개념을 좀 더 확장해서 은둔형 외톨이의 유사 개념으로 NEET와 사회적 고

립인, 오타쿠 등이 있다. NEET는 “Not in Education, Employment or Training”의 약

어로 교육, 취업, 직업 활동을 하지 않으며 비자발적으로 제한적인 대인관계를 유지한

다는 면에서(파이교육그룹, 2020) 사회적 관계를 단절한 은둔형 외톨이와 차이점이 있

다. 사회적 고립인은 은둔형 외톨이와 가장 유사한 용어로 사회복지 분야에서 주로 사

용하고 있으며(박대령, 2020) 다양한 비자발적 고립계층인 독거노인, 사회관계가 없는

1인 가구 등이 대상이 된다. 반면, 은둔형 외톨이는 자발적 의사에 의해 일정 기간 집

밖으로 나가지 않거나, 가족과 대화를 거의 하지 않으며, 방 안에서만 지내기 때문에

의도와 행위에 있어 사회적 고립인과는 차이가 있다. 오타쿠는 특정 분야에 광적으로

몰두하는 사람으로 공통 취미를 가진 사람들과 오프라인에서도 친목을 형성(이영식,
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최태영, 2022)하므로 오프라인 활동을 하지 않는 은둔형 외톨이와 다르다. 은둔형 외톨

이에 대한 합의된 개념이 부재한 상황에서 은둔형 외톨이 대상이 누구이며 그 범위를

어디까지 보느냐에 따라 사회적 지원의 내용과 방법이 크게 달라지므로 정확한 개념

정립이 필요하다.

이 연구에서는 윤철경 외(2021)와 한국청소년정책연구원(2017)의 개념을 참고하여

청소년 은둔형 외톨이를 장애나 정신질환 등의 은둔 계기가 없으면서 6개월 이상, 대

부분 자신의 방이나 집 안에 머무르며 제도권 교육 과정에 참여하지 않고, 간헐적이고

일시적인 외출을 하더라도 가족 외 대인관계를 거의 하지 않으며, 친구가 없거나 한

명이고 자신의 은둔 상태에 대한 불안 등 심리적 어려움을 가지고 있는 만 9세에서

24세의 청소년으로 정의하고자 한다.

2. 은둔형 외톨이의 경험

은둔형 외톨이의 경험을 다룬 기존 연구는 주로 질적으로 이뤄져 은둔형 외톨이 당사

자의 사회적 고립의 원인, 또는 재사회화 과정(이준우, 정준구, 2024; 이지민, 김영근,

2021; 황교정, 2023)에 초점을 두어 왔다. 이준우, 정준구(2024)는 은둔형 외톨이들이

사회적으로 철수하게 된 과정과 은둔생활의 어려움, 사회 복귀를 위해 노력한 부분을

조명하고자 하였다. 이들은 취업 등 사회생활에서 실패·가족 갈등 등 다양한 원인으로

고립된다는 점을 지적하였다. 은둔이 시작된 이후에는 무기력과 무욕구에 휩싸여 일상

생활을 영위하기 어렵고, 사람들의 편견으로 인해 복귀가 어려워진다고 하며 사회 복

귀를 위한 정서적 지원과 타인과의 교류가 반드시 필요함을 강조하였다. 이지민, 김영

근(2021)에 따르면, 은둔형 외톨이는 타인과의 관계에서 좌절, 세상으로부터의 도피,

자신에 대한 이해의 시간, 그리고 세상과의 재소통을 위한 노력이 중요한 경험의 요소

라고 하였다. 이들은 스스로를 방안에 가두고 외부로부터 단절됨으로써 자신만의 세상

에 머물며, 사회적 관계의 상실과 극단적인 자괴감을 경험한다고 하였다. 황교정(2023)

에 따르면, 은둔을 하게 되는 이유로 가족간의 갈등, 감당하기 힘든 일을 언급하였으

며, 은둔형 외톨이들은 현실로부터 도망하여 은둔으로 가게 된다고 하였다. 또한 이들

이 다시 세상으로 나가는 데에 도움을 주었던 것이 쉐어하우스, 은둔고수 프로그램 등

기관 차원의 사회적 지지체계였다고 하였다. 종합하면, 은둔형 외톨이의 경험은 사회

적 실패와 관계 단절에서 비롯되어 고립 속에 자기 성찰의 시간을 거치며, 타인의 정

서적 지지와 사회적 교류를 통해 재적응과 사회 복귀로 이어지는 다차원적 과정으로

이해된다. 이에 이들에게 개인상담을 통해 소규모의 사회적 교류를 활성화하여 사회로

차츰 발을 디딜 수 있도록 하는 도움은 유용할 것으로 예상된다.
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3. 은둔형 외톨이 상담의 특수성

고립 생활이 오래된 은둔형 외톨이와 상담을 시작하고 지속하기 위해서는 상담관계

형성에 대한 전문성이 필요하며, 은둔생활을 하는 자녀의 보호자를 교육하는 부모 상

담에 대한 역량이 필요하다. 은둔형 외톨이의 상담은 자발적이기보다는 부모나 보호자

의 강한 권유로 시작되는 ‘진입의 어려움’이 있으며, 상담 과정이 안정되기 전까지 높

은 수준의 인내심과 전문적 기술이 필요하다. 은둔형 외톨이들은 전문상담이나 심리치

료 경험이 부정적이었다고 보고하기도 하지만, 동시에 자신에게 필요했던 도움으로 전

문상담을 꼽는 역설적 양상을 보이기 때문이다. 부모들 또한 자녀를 이해하고 자녀를

돕기 위해 부모교육 및 상담시스템의 필요성을 강조하였다(김재희, 2023). 또한 내담자

가 처한 개인적 상황에 따라 필요한 세부적인 개입방법이 다를 수 있으므로 은둔형

외톨이를 상담하기 위한 전문 교육과 훈련이 필요한 상황이다. 실제로 서울특별시사회

복지사협회는 “25 은둔형 외톨이 전문가 양성과정(실무자·심리상담사)”을 모집한 바

있다. 양성과정 교과목을 보면 은둔형외톨이 당사자와 가족 이해와 중재 개입에 관해

기본형과 심화과정을 단계적으로 마치고 수퍼비전까지 이수하게 되어있다(서울특별시

사회복지회, 2025).

은둔형 외톨이를 상담하는 장면에서 상담자의 정서적 공감과 수용적 태도, 편안한

상담환경 조성 능력은 은둔형 외톨이 상담의 성패를 좌우하는 본질적 요소이다. 왜냐

하면 은둔형 외톨이 내담자는 상담 장면에서 극도의 불안과 경직된 태도를 보이며, 상

담 자체를 위협적 상황으로 경험하기 때문이다(황교정, 2023; Kato, Kanba, & Teo,

2019). 이러한 특성으로 인해 이들이 실제로 상담을 받기까지 오랜 시간이 소요되고,

초기 면담에서의 신뢰 형성이 상담 지속 여부를 결정짓는 중요한 요인으로 작용한다

(김희진, 2025). 은둔 청년들은 상담실 내부뿐 아니라 상담 장소까지의 이동 경로나 분

위기에도 민감하게 반응한다는 점에서, 상담 환경이 심리적 안정과 신뢰 형성에 중요

한 변인으로 작동함을 알 수 있다.

은둔형 외톨이 내담자들은 타인과의 교류 경험이 부족하여 자기표현과 감정 공유에

어려움을 겪지만, 상담 장면에서 자신을 드러내는 경험만으로도 정서적 치유 효과를

얻는다(황교정, 2025). 억눌린 감정의 해소뿐 아니라 대인관계 확장으로 이어져, 상담

이후 타인과의 관계 형성 능력을 강화하는 기반이 된다. 그러나, 은둔형 외톨이 내담

자들이 쉽게 보일 수 있는 불안, 회피, 침묵 등의 거부적인 태도는 초심상담자들에게

무력감을 주고, 상담과정을 방해하는 감정적 전이를 유발할 수 있다(박효미, 2021).

또한 은둔형 외톨이의 사회 복귀는 은둔으로 여러번 회귀하였다가 복귀하는 순환적

특성을 지니기 때문에 상담자들이 은둔형 외톨이의 특수성을 충분히 이해하지 못하거

나 전문적으로 준비되지 않은 경우, 내담자가 다시 은둔으로 돌아섰다고 생각하여 섣
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불리 포기할 수 있다. 나기회, 권해수(2024)는 은둔형 외톨이가 ‘은둔-회복-재은둔’을

반복하는 순환적 특성을 지닌다고 보고하며 단일 개입으로 해결되지 않는 복합적 구

조적 문제라고 하였다. 즉, 은둔형 외톨이를 상담할 때 상담자의 지속적 개입 역량이

은둔 재발 방지에 결정적임을 시사한다. 이러한 점을 고려할 때 상담자가 개입의 시기

와 강도를 판단하고 인내심을 가지고 상담을 진행할 수 있도록 상담관계에서 이뤄지

는 내담자와의 관계에 대한 통찰을 지원하는 전문적인 교육이 필요하다.

은둔형 외톨이를 상담한 경험을 탐색하면 상담자의 생각이나 감정, 마음이나 행동

의 변화 등 개인적이고 주관적인 특성이 나타날 것으로 예상되어 깊이 있는 이해와

탐색을 위해서 참여자의 관점을 중심으로 한 질적연구 접근이 적합할 것으로 여겨진

다. 이런 면에서 Giorgi(2009)의 기술적 현상학은 상담자의 경험 속에서 공통된 본질을

기술하고, 그로부터 상담 과정의 구조적 이해를 도출하기에 적합한 방법론이다. 은둔

형 외톨이를 현장에서 만나는 상담자들의 실제 경험을 현상학적으로 탐구하는 것은

은둔형 외톨이 상담자에게 필요한 역량의 구성요소를 이론적·경험적으로 규명하고, 향

후 교육체계로 발전시킬 근거를 마련하는 과정이 될 수 있을 것이다. 특히, 상담자의

존재적 태도와 체험적 성찰을 통해 상담관계 및 라포 형성, 그리고 이들의 변화를 이

끄는 과정에서 나타나는 심리적 역동을 파악하는 것은 간접적인 상담교육자료로도 활

용될 수 있으며, 은둔형 외톨이 상담의 실제적 기초를 다지는 데 필수적이라고 볼 수

있다. 이 연구는 이러한 현상학적 시각에서 상담자의 경험을 탐색함으로써, 향후 은둔

형 외톨이 상담 전문성 교육 및 제도적 기반 마련에 기초 자료를 제공하고자 한다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구설계

1) 예비 연구

연구자는 참여자들의 동의 후, 선행연구를 토대로 준비한 반구조화된 질문지로 인터

뷰를 실시하여 인터뷰 질문에 대한 응답이 연구의 목적에 부합하는지 파악 및 점검

점검하고, 전문가 피드백 후 재정리하여 본 연구에 사용하고자 한다.

2) 본 연구

본연구의 자료수집은 심층면담에서 반구조화된 질문에 대한 인터뷰 응답을 수집하

며 이뤄질 것이다. 면담은 1인당 최소 2~3회를 기본으로 하고, 필요시 추가하면서 회
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기당 90분 내외로 진행한다. 모든 면담은 녹취 후 전사하여 분석을 실시할 예정이다.

2. 연구 참여자 선정

연구 참여자는 은둔형외톨이 내담자를 1년 이상 상담한 경험이 있는 전문상담사

또는 심리상담사 7~10명으로 한다. 다양한 은둔형 외톨이 지원 기관(은둔형외톨이센터,

청소년상담복지센터, 청년상담센터, 보호기관, 민간상담실 등)에서 활동 중인 상담자를

모집하여, 현장의 맥락을 다양하게 반영할 수 있도록 한다. 참여자는 모두 연구

목적과 방법을 설명받고 자발적으로 동의한 경우에 한해 참여한다.

3. 자료 분석

1) 현상학 연구방법

이 연구는 연구 참여자들의 경험에 관한 인터뷰를 인위적인 조작 없이 있는 그대로

받아들이며, 이를 새롭고 심화된 방식으로 해석하고 의미를 찾기 위해(김재희, 2025),

질적연구 중 현상학적 연구방법을 사용하고자 한다. 현상학적 연구는 Husserl이 창시

한 ‘현상학’이라는 철학을 바탕으로 하여 경험의 본질을 이해하고 기술하는 질적연구

방법 중 하나로, 구체적 절차는 Giorgi, Colaizzi, van Manen, van Kaam, Mustakas 등

여러 학자들에 의하여 다양하게 개발되었다(이정빈, 2022).

이 연구는 은둔형 외톨이 상담자 개개인의 독특한 심리상담 경험을 담아내면서도

전체 참여자의 경험에 공통점과 본질을 파악하고자 Giorgi의 기술적 현상학 연구 방법

을 사용하고자 한다. Giorgi(2004)의 기술적 현상학 연구 방법은 심리학 및 인간 경험

연구에서 널리 사용하는 질적연구 방법으로, 참여자의 구체적 경험을 있는 그대로 기

술하여 그 본질을 밝혀내는 데 중점을 둔다. 또한, 각 참여자의 고유한 경험을 구체적

으로 풍부하게 드러내면서도 심리학적 해석을 균형 있게 담아낼 수 있도록 돕기 때문

에(Giorgi, 2009), 심리상담 경험과 같이 섬세하고 민감한 경험을 다루는 연구에 적합

하다. 따라서, 본 연구는 Giorgi의 기술적 현상학 연구 방법을 사용하여 은둔형 외톨이

상담 경험을 생생하게 담아내고 심층적으로 분석하고자 한다.

2) Giorgi의 기술적 현상학 연구

Giorgi는 일상적인 경험의 본질구조를 탐구하는 ‘경험과학으로서의 심리학’적 측면에

서 현상학적 철학을 정립하였다(이남인, 2014). 현상학은 인간이 경험하는 것이 무언가

를 밝히는 것으로 경험의 본성, 의미, 본질적인 구조를 이해하는 즉, ‘경험을 알기 쉽게

만들려고’ 하는 것이다(Giorgi, 2004). 즉, 어떤 선입견에도 구속받지 않고 다양한 차원

의 철학적 사태를 분석하면서 사람들이 살아가며 겪는 다양한 일상적인 경험의 본질
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적 구조를 탐구하는 Giorgi 현상학적 연구의 특징은 연구참여자가 경험한 현상들의 객

관적 자료를 수집하여 심층 연구를 통해 살아있는 경험의 의미를 구체적으로 밝히는

데 초점을 두는 것이다 또한 본질적 의미를 탐구하는 것에 중점을 두고 참여자들의

진술을 판단중지와 자유변경을 거쳐 기술한다(이남인, 2014). 따라서 Giorgi 연구방법

은 심층 연구를 통해 개별적이고 상황적인 맥락 속에서 연구참여자의 생생한 경험의

의미와 본질을 밝히는 데 적합하다(김재희, 2023).

선행연구(이남인, 2014; Giorgi, 2004)에서 언급된 Giorgi의 현상학적 연구의 4단계

자료분석 절차는 다음과 같이 진행된다. 첫 번째 단계는 전체를 인식하는 단계로, 연

구자는 총체적인 의미를 파악하기 위해 텍스트 자료 전체를 읽어보고‚ 연구참여자들이

구술한 내용을 이해할 수 있도록 여러 차례 반복하여 읽어서 전반적인 내용의 의미를

파악한다. 두 번째 단계는 연구주제인 현상에 초점을 맞추어 현상학적 관점에서 다양

한 의미 단위들을 구별한다. 이때 하나의 의미 단위에서 또 하나의 새로운 의미 단위

로 이행되는 곳이 어딘지 정확히 파악한다. 의미 단위 구별은 임의적인 것이 아니고‚ 

한번 설정된 의미 단위라도 최종적인 것은 아니며 언제든지 수정 가능하다. 의미 단위

정리 과정은 실제적인 과정에서 중요한 것이 무엇인가에 관한 순수한 발견을 하고자

하는 것이다. 세 번째 단계에서는 중첩된 의미 단위들이 있으면 하나의 의미 단위로

바꾸어서 중첩되지 않도록 한다. 이미 확정된 의미 단위들을 전체적인 의미와 연관 지

어서 이를 통해 연구참여자가 표현한 언어로 의미 단위들을 확보한다. 네 번째 단계는

연구참여자의 언어로 표현된 의미 단위들을 자유 변경의 방법을 거쳐 심리학적 언어

로 바꾸어 의미 단위를 일관성 있는 진술로 통합하는 것이다. 자유변경과정은 돌봄 경

험의 본질적 주제를 확정하기 위해서 자유롭게 주제를 변경 및 삭제하는 과정이다.

이러한 과정을 거쳐 연구자는 연구참여자의 언어로 표현된 의미 단위를 현상학적 의

미를 지닌 일상언어로 바꾸면서 의미 범주를 파악한다. 연구참여자들의 개별적 경험에

관한 사례들을 상황적 구조로 기술한 후, 모든 연구참여자의 경험을 포괄적으로 서술

하는 일반적인 구조기술을 하게 된다. 연구자는 위 절차에 따라 상담자 경험의 주제,

범주, 대범주를 도출해 낼 것이다(이남인, 2014; Giorgi, 1985).

3) 윤리적 고려

본 연구는 참여자의 익명성을 철저히 보장할 것을 안내하며, 연구 참여 동의서를

사전에 확보한다. 연구 과정에서 수집된 모든 자료는 암호화하여 개인 잠금장치에 보

관하며 연구 종료 3년 후 폐기할 것이다. 또한 연구자는 연구 참여자의 심리적 부담을

최소화하고, 면담 과정에서 불편을 호소할 경우 즉시 참여 중단을 허용할 것이다.
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4) 연구의 신뢰성과 타당도 확보

연구의 신뢰성과 타당성 확보를 위해 다음 절차를 병행할 예정이다. 첫째, 연구자가

연구과정 중 반성적 저널을 지속적으로 작성하여 연구자의 주관적 해석을 최소화하도

록 한다. 둘째, 참여자 검토를 통해 분석 결과가 참여자의 실제 경험을 왜곡 없이 반

영하는지 확인한다. 셋째, 동료 검토를 실시하여 질적연구 경험이 있는 동료 연구자에

게 분석 과정과 해석의 타당성을 점검받는다. 넷째, 연구 절차의 투명성 확보를 위해

면담 질문, 전사본, 분석 메모, 주제 도출 과정을 체계적으로 기록하고 보관한다. 이러

한 과정을 통해 본 연구는 Giorgi의 기술적 현상학이 지향하는 ‘경험의 본질적 구조

기술’을 충실히 구현하며 상담자의 경험을 탐색하고자 한다.

Ⅳ. 연구결과의 기대효과 및 의의

이 연구는 ‘은둔형 외톨이 상담경험에 관한 질적연구: 상담자 경험을 중심으로’를 심

층적으로 탐색하고자 Giorgi의 기술적 현상학 연구의 절차에 따라서 분석하고자 한다.

이 연구의 기대효과는 다음과 같다. 첫째, 이 연구의 학문적 의의는 은둔형 외톨이 내

담자 경험 중심의 기존 연구의 지평을 확장하여 보다 종합적인 이해를 가능하게 하고,

이론적 발전에 기여할 수 있을 것이다. 둘째, 이 연구의 실천적 의의는 상담자들이 실

제 경험한 개입의 어려움과 성공적 전략을 구체적으로 제시하는 데에 있을 것이다. 이

연구의 결과는 상담 현장의 실무자들의 교육과 훈련 과정에서 중요한 참고자료로 활

용될 수 있을 것이다. 셋째, 이 연구의 사회적 의의는 상담자의 목소리를 기반으로 정

책적 시사점을 제시함으로써, 은둔형 외톨이 청년 지원정책이 현장의 실제적 요구와

연결되도록 기여할 수 있을 것이다. 즉 청년 정신건강 지원 체계의 고도화에 기여하

며, 실질적 근거 제공을 통해 청년층의 사회적 고립 문제를 예방하고 은둔형 외톨이의

사회적 복귀를 지원하는 정책 개발에 활용될 것으로 기대된다.
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아동기 역경을 겪은 성인의 애도상담을 통한 회복과 성장

경험에 대한 근거이론 연구

장 혜 정

전남대학교 대학원 교육학과

(상담심리전공/ 지도교수 : 정 주 리)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

미국 질병통제예방센터(CDC)의 전국 단위 조사에 따르면, 성인의 약 61~64%가 어

린 시절 최소한 한 개 이상의 아동기 역경(Adverse Childhood Experiences, ACE)을

경험하였으며, 약 16~17%는 네 개 이상의 ACE를 경험한 것으로 보고되었다(CDC,

2019; Merrick et al., 2019). 이러한 결과는 아동기 역경이 특정 소수만의 경험이 아니

라 인구의 과반수 이상에서 나타나는 광범위한 현상임을 보여준다. 국내에서도 매년

아동학대 신고 건수가 증가하고 있으며, 아동기의 역경 경험이 성인기의 정신건강 취

약성과 사회적 비용을 가중시키는 요인으로 밝혀지면서 심각성이 강조되고 있다(한국

보건사회연구원, 2018). 세계보건기구는 ACE가 우울, 불안, 자살 사고, 만성질환, 약물

남용 등 전 생애에 걸친 건강 위험 요인으로 작용한다고 보고하며, ACE를 심층적으로

탐색하고 이해할 필요성을 제기하였다(WHO, 2018).

ACE는 신체적·정서적·성적 학대와 방임, 부모의 이혼, 부모의 정신질환이나 중독 문

제, 가족 구성원의 수감 등 아동 발달에 부정적인 영향을 미치는 다양한 가정 내 불리

한 환경을 포괄한다(Felitti et al., 1998). 이러한 ACE는 우울, 불안, 낮은 자존감, 자살

사고와 같은 심리적 고통뿐 아니라, 신체 건강의 악화, 대인관계 갈등, 약물 남용 등

광범위한 사회적 기능 저하와도 밀접하게 관련되어 있다(김세원 등, 2015; 김지경 등,

2022; 김희영, 2023; 류정희 등, 2018; 송리라, 이민아, 2016; 최지희, 채수미, 2024;

Felitti et al., 2006; Wingo et al. 2010). 아동기는 발달적 관점에서 애착과 대인관계

능력, 정서 조절 능력과 자아 개념 발달이 이루어지는 시기이므로(Hambrick et al.,

2019), 이 시기에 반복적인 외상에 노출되면 신경생물학적 손상을 초래하여 스트레스

반응 체계를 취약하게 만들고 발달과업의 성취를 저해할 수 있으며, 결과적으로 성인

기 적응을 위한 기반을 약화시킬 수 있다(Samson, Newkirk, & Teicher, 2024). 즉,
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ACE는 단순히 과거의 일시적 사건에 머무르지 않고, 성인기에 영향을 미치는 사회적·

정서적·인지적 기능 장애와 밀접하게 연관되어 있다는 것이다(Anda et al., 2006;

Briere, Kaltman, & Green, 2008; Felitti et al., 1998). 다시 말해 ACE는 개인의 생애

전반에 걸쳐 심리사회적 기능 저하와 발달적 위험을 증폭하는 요인으로 작용되고 있

다(류정희 등, 2018).

그러나 모든 개인이 ACE의 부정적인 영향에서 벗어나지 못하는 것은 아니다. 일부

는 역경으로 인한 상처에도 불구하고 회복의 길을 모색하고 오히려 역경을 삶의 전환

점으로 여겨 성숙과 성장을 경험하기도 한다(이셈, 최한나, 2025: 최지희, 채수미, 2024;

Bonanno, 2004). 이러한 회복은 단순히 손상된 기능을 원래 수준으로 되돌리는 것을

넘어 자기 이해의 확장, 타인과 관계의 재구성, 삶의 의미 발견과 같은 긍정적 변화를

포함한다(Hartley et al., 2016; Mohr & Rosén, 2017). 즉, 역경을 겪은 개인 중 일부는

성인이 되어서 생산적인 삶을 영위하고, 안정적인 대인관계를 유지하며, 심리적 안녕

을 경험하는 것으로 보고되었다(류정희 등, 2017; 이하나 등, 2021a; 최지희, 채수미,

2024; Schaefer et al., 2018; Tranter et al., 2021). 이러한 회복과정은 외상 후 성장

(post-traumatic growth, PTG)의 개념으로도 설명할 수 있다(Tedeschi & Calhoun,

2004). PTG는 심각한 고통을 겪은 이후에 나타나는 심리적이고 영적인 성장으로, 자

기 이해와 정체감이 확장되고 인간관계에서의 친밀감과 공감이 깊어지며 삶의 목적과

의미를 재발견하면서 새로운 가능성을 인식하게 되는 변화를 포함한다(Tedeschi &

Blevins, 2015; Tedeschi & Moore, 2021). 따라서 ACE를 겪은 개인의 삶은 고통과 손

상뿐만 아니라 회복과 성장의 가능성을 동시에 가지고 있기에 이들의 삶을 다차원적

맥락에서 탐구될 필요가 있다.

이처럼 ACE를 경험했음에도 일부 개인은 회복과 성장을 이룰 수 있다는 사실이

밝혀지면서 그러한 변화를 만드는 요인이 무엇인가에 대한 중요한 질문이 제기되었다.

연구자들은 PTG를 예측하는 개인적 요인, 대인관계 자원, 사회·문화적 맥락을 탐구해

왔다(Henson et al., 2021; Kashyap & Hussain, 2018; Shuwiekh et al., 2018). 개인적

요인으로는 희망, 낙관주의, 문제대처전략, 인지적 재평가 능력이 외상으로부터 개인을

보호하고 성장을 이끄는 요소로 확인되었다(Henson et al., 2021). 그리고 대인관계

자원인 지지적인 가족이나 친구, 동료는 역경을 홀로 감당하지 않도록 돕는 안전망

역할을 한다는 점에서 회복과 성장의 중요한 기반이 될 수 있다(Henson et al., 2021).

또한, 사회·문화적 요인 역시 간과할 수 없는데 개인이 속한 문화적 규범, 종교적·영적

자원, 공동체적 연대 경험 등은 고통의 의미를 재구성하고 이를 초월적으로 수용할 수

있는 기반을 제공한다(Black & Kunst, 2025; Craig et al., 2022). 따라서 ACE 이후

성인기의 회복과 성장은 단일 요인으로 설명될 수 없으며 개인적 자원, 대인관계

자원, 사회·문화적 맥락이 복합적으로 맞물리는 과정으로 이해하는 것이 타당하다.
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특히, 지지 자원의 양보다 질적 특성이 더 중요한데(Shang et al., 2022), 이는 공감과

수용과 같은 경험이 실제 회복과정에서 결정적인 영향을 한다는 것을 의미한다(Nina

& Paulina, 2022). 이러한 맥락에서 치료적 관계는 고통을 안전하게 표현하고 새로운

관계 경험을 학습할 수 있는 장으로 기능하며 회복과 성장으로 나아가는 과정에서

중요한 촉진 요인으로 작용할 수 있다(Tedeschi & Moore, 2021). 이러한 다차원적

관점은 회복이 단순히 개인적 요인에 의해서만 이루어지는 것이 아니라, 관계와 맥락

속에서 가능해지는 상호적 산물임을 보여준다.

한편, ACE 이후의 회복과 성장을 위해서는 외상 사건 자체를 다루는 것을 넘어, 그

이면에는 상실(loss)의 경험이 존재하며, 이를 인식하고 처리하는 과정이 필수적이다.

일반적으로 상실은 의미 있는 사람과의 사별로 이해되지만, 실제로는

신체적·심리적·관계적·사회적 여러 영역에서 경험되는 다양한 형태의 손실을

포함한다(최선재, 안현희, 2013). 이는 신체 일부의 기능 상실부터 사회적 지위의 변화,

정체성의 상실, 미래에 대한 기대 상실과 같은 추상적인 손실까지 아우르며(최선재,

안현희, 2013), 이러한 다면적 손실이 누적되거나 연속해서 나타날 경우 개인의 정서적

부담과 심리적 고통이 더욱 깊어진다(Anderson & Mitchell, 1993; Worden, 2009).

반복적이고 복합적인 외상 경험은 단일 사건 이상의 심리적 손상을 초래하며, 자기

상실, 관계 상실, 삶의 의미 상실을 동시다발적으로 일으킨다(Herman, 2015). 아동기

역경 경험(ACE)은 이러한 복합 외상 노출을 통해 심리사회적 기능 손상, 정서 조절

어려움, 대인관계 불안정 등과 관련되는 것으로 보고되었다(Ford, Connor, & Hawke,

2009). 또한 복합 외상 및 관계 외상 연구에서는 정서 조절의 결핍, 왜곡된 자기 개념,

대인관계 기능 장애가 외상 경험의 결과로 나타났다(Cloitre et al., 2019). 즉, ACE는

정서적 지지의 상실, 안전한 환경의 부재, 기본적 돌봄과 보호의 결핍, 신뢰할 수 있는

관계의 붕괴와 같은 다양한 상실의 형태로 나타나며, 이러한 상실을 잘 다루지 못했을

때, 성인이 된 후에도 지속적인 공허감, 불안, 관계 회피 혹은 과잉 의존과 같은

문제로 이어질 수 있다(Greeson et al., 2014; Herman, 2015; Thomson & Jaque,

2017). 따라서 아동기 역경 이후의 회복과 성장을 논할 때, 상실로 인한 경험을 어떻게

처리하고 삶을 의미화 했는지를 탐구하는 것은 의미 있는 작업이 될 것이다(Rose et

al., 2023).

이와 관련하여 본 연구는 ACE의 상실 경험 후 회복과 성장 과정을 애도(grief)라는

관점에서 조망하고자 한다. 전통적으로 애도상담은 사별 등 명백한 상실에 초점이

맞추어졌으나, 최근에는 심리적·관계적 상실, 사회적 역할 및 지위의 상실, 의미 있는

대상이나 소유물의 상실 등으로 그 적용 범위가 확대되고 있다(고효경 등, 2021;

남수현, 2022; 송수지, 강영신, 2017; 최선재, 안현의, 2013, 한성아, 유성경, 2022;

Guldin, M. B., & Leget, C. , 2024). Brown과 Goodman(2005)은 상실을 잃어버린
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대상의 부재로 인한 삶의 균형 붕괴되는 경험으로 정의하면서, 이에 따라 개인은

정서적·인지적·행동적 차원에서 다양한 반응을 보이며, 이러한 일련의 반응 과정을

애도라고 설명하였다. 특히 아동 및 청소년의 상실 경험에서 슬픔이나 고통이 장기간

지속되고 적절히 해소되지 못할 경우, 정상적 애도 과정이 외상적 반응과 결합되어

심리적·신체적 기능의 저하로 이어질 수 있음이 보고되었다(최선재 & 안현의, 2013).

이러한 맥락에서 아동기의 학대·방임·부정적 양육 경험은 단순한 트라우마가 아니라,

아이가 발달 과정에서 기본적으로 누려야 할 안전한 애착 대상과 돌봄 환경의 상실로

해석될 수 있다. 즉, ACE는 외상적 경험인 동시에 상실 경험으로서,

사랑·보호·안정이라는 근본적 심리적 기반이 붕괴된 상태를 의미한다(Cloitre et al.,

2009; Herman, 1997). 그렇기에 이러한 상실의 심리적 처리 과정인 애도 작업은 단지

고통을 회상하는 순간이 아니라, 무너진 자아와 관계의 기반을 재건하고, 상실에 담긴

의미를 새롭게 규정하며, 정서적 애착 체계를 다시 조정하는 심리적 통합과정으로 볼

수 있다(Bowlby, 1980; Neimeyer, 2001; Stroebe & Schut, 1999; Worden, 2009).

사람들마다 상실에 대한 반응이 고유하고 애도의 과정이 복잡한 만큼, 애도 반응을

다루어 나가고 새로운 삶에 적응하는 과정과 방법 또한 다양하다. 이에 따라

누군가에게는 순조롭게 애도 과정이 이루어지지만 어떤 사람들은 애도의 과정에서

경험한 고통을 처리하는 데 어려움을 겪고 이에 대해 전문적 도움을 받고자 상담 및

심리치료 전문가를 찾기도 한다(정소담, 2024). 애도상담은 이러한 상실 경험을 다루는

대표적인 치료적 접근으로, 상실을 경험한 개인이 그 상실을 인정하고 수용하며, 그로

인한 고통을 처리하고, 변화된 삶에 적응하도록 돕는 체계적이고 전문적인

심리개입이다(Worden, 2018). Neimeyer(2001)는 애도 과정을 단순한 정서적 해소가

아니라, 각 개인의 주관적 경험에 초점을 두어 상실 경험에 새로운 의미를 부여하고

자기 정체성을 재형성하는 과정이라고 보았다(Gillies & Neimeyer, 2006). 이러한

관점에서 애도상담은 개인이 자신의 상실 경험을 정당하게 인식하고 이를

수용함으로써, 상실의 부정이 아닌 의미 재구성을 통해 심리적 회복을 가능하게 하는

치유과정이라 할 수 있다. 그러나 상실을 경험한 많은 사람들은 자신이 겪은 결핍과

상실을 제대로 인식하지 못하거나, 인지하더라도 사회적 낙인과 자기비난으로 인해

애도할 권리를 스스로 제한하는 경우가 많다(Doka, 2002). 이러한 상황에서 개인적

대처나 비공식적 사회적 지지만으로는 모호하고 인정받지 못한 상실을 충분히

정당화하거나 깊이 있게 다루기 어렵기 때문에, ACE를 경험한 사람들의 상실 경험을

이해하고 수용하도록 돕는 전문적이고 체계적인 애도상담 개입이 매우 유용한

접근이라고 볼 수 있다.

실제로 상담 장면에서 애도 중심 개입은 역경을 경험한 성인에게 상실을 직면하고

표현할 수 있는 안전한 공간을 제공하며, 억압되거나 미해결 상태로 남아 있던 감정을
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탐색하도록 돕고, 과거의 상실 경험이 현재 삶에 미치는 영향을 자각하게 함으로써

회복의 전환점을 마련할 수 있게 해준다(Mancini & Bonanno, 2006; Worden, 2018).

또한 고통을 직면하는 것과 일상으로 돌아가는 회복 지향 사이의 균형을

촉진하며(Stroebe & Schut, 1999), 구체적인 치료적 개입을 통해 개인이 상실 경험을

자기 이야기 속에 통합하고 새로운 정체성을 형성하도록 체계적으로

지원한다(Neimeyer et al., 2010). 나아가 온전한 애도 경험은 자기 서사를 재구성하고

과거의 결핍을 새로운 의미와 가치로 전환하는 계기가 되며, 이는 역경을 경험한

성인의 내적 치유와 발달적 성숙을 촉진하는 주요 기제로 기능할 수 있다(Alves et

al., 2017). 이러한 연구 결과들은 애도상담이 단순히 정서적 지지를 제공하는 것을

넘어, 상실 경험을 체계적으로 다루고 통합하는 전문적 치료과정임을 보여준다.

한편, ACE에 노출된 성인의 회복과 성장 과정에 관한 선행연구를 살펴보면,

양적연구를 통해 ACE와 PTG의 관계를 매개하는 변인을 식별하거나(Sachdeva &

Shukla, 2024; Tranter et al., 2021), 질적연구를 통해 아동기 학대 경험이 있는

성인들의 성장 과정을 살펴보았다(Tan & Barlas, 2025). 그런데 이러한 선행연구에는

몇 가지 한계가 존재한다. 기존 연구는 아동기 학대나 방임, 부모의 이혼, 부모의

정신질환과 같은 특정 역경 요인 (Felitti et al., 1998; Hughes et al., 2017)이나

회복탄력성, 자아존중감 등 개인적 특성(최지희, 채수미, 2014)에 초점을 맞추는

경향이 있어 다양한 역경이 복합적으로 존재하는 맥락 속에서 개인적 요인이 다른

요인들과 어떻게 상호작용하여 회복과 성장을 촉진하는지를 충분히 조망하지 못했다.

또한, 회복과 성장 과정에 작동할 수 있는 잠재적 기제, 즉 상실과 애도는 충분히

다루어지지 못하였다. 이러한 한계 속에서 본 연구는 ACE를 상실의 차원으로

간주하고 애도라는 구체적인 기제를 통해 ACE를 경험한 성인의 회복과 성장 과정을

심층적으로 이해하고자 한다. 이를 통해 아동기 역경 경험 성인의 회복력 증진과 외상

후 성장을 보다 포괄적으로 설명할 수 있는 이론적 틀을 보완하고, 나아가 애도

중심의 개입 등 상담 현장에서 실제적으로 활용할 수 있는 구체적 시사점을

제공하고자 한다. 더 나아가 아동기 역경 연구에서 오랫동안 간과되어 온 상실 경험을

조명함으로써, 외상과 애도 과정을 통합하는 접근의 중요성을 부각하고자 한다. 이는

ACE의 장기적인 부정적 영향을 완화하며 역경 후 성장을 촉진하는데 중요한 토대로

작용할 것이다.

2. 연구목적 및 연구문제

본 연구는 ACE(Adverse Childhood Experiences)에 노출된 성인의 회복과 성장

과정을 애도의 관점에서 탐구하고, 그 과정을 설명할 수 있는 실질적 이론을 구축하는
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것을 목적으로 한다. 이를 위해 Corbin과 Strauss(2008)가 제시한 근거이론 방법을

적용하여, 심층 면담 자료로부터 경험을 개념화하고, 범주화하며, 핵심범주를 중심으로

통합적 모형을 도출하고자 한다. 근거이론은 선행 이론의 검증보다 자료에 기반하여

새로운 이론을 생성하는 데 중점을 두며, 개방코딩, 축코딩, 선택코딩의 과정을 거쳐

참여자의 경험에 내재된 구조적 관계를 밝힌다(Corbin & Strauss, 2008; Charmaz,

2014). 이러한 접근은 ACE를 단순한 과거 사건이 아니라 상실(loss)이라는 심리사회적

경험으로 파악하고, 상실에 대한 애도 과정이 회복과 성장의 주요 기제로 어떻게

작동하는지를 설명하는 데 적합하다고 볼 수 있다.

따라서 본 연구에서는 아동기 역경을 겪은 성인이 애도상담을 통해 경험하는

회복과 성장 과정을 근거이론에 따라 심층적으로 분석하고자 한다. 이를 위해 본

연구는 아동기의 경험이 성인 시기의 심리사회적 기능에 미치는 영향을 중심으로,

상실 경험과 애도의 과정을 이론적 틀에서 다각도로 탐색할 것이다. 또한, 참여자의

상담 경험을 면밀히 조사하여 애도 과정이 내담자의 회복과 성장에 미치는 핵심적

의미를 규명하는 데 목적을 둔다. 또한 근거이론에 부합하는 심리사회적 회복모형을

도출하고, 상담 현장에서 적용 가능한 실천적 시사점을 제시하고자 한다.

이러한 연구 목적을 달성하기 위해 본 연구는 다음과 같은 구체적인 연구 문제를

설정하였다.

첫째, 아동기 역경을 겪은 성인은 역경 속에서 상실을 어떻게 경험하는가?

둘째, 아동기 역경을 경험한 성인은 애도상담을 통해 어떠한 과정을 거쳐 회복과

성장을 경험하는가?

셋째, 아동기 역경 이후 애도는 성인이 보고하는 회복과 성장에 영향을 미치는

요인은 무엇인가?

넷째, 아동기 역경 경험자가 애도상담을 통해 경험하는 회복과 성장의 핵심 범주와

그 과정을 설명하는 이론적 모형은 무엇인가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 아동기 역경 경험

아동기 역경 경험(Adverse Childhood Experiences, ACE)은 신체적·정서적·성적 학

대와 방임, 부모의 이혼, 부모의 정신질환이나 중독 문제, 가족 구성원의 수감 등 아동

발달에 부정적인 영향을 미치는 다양한 가정 내 불리한 환경을 포괄한다(Felitti et al.,

1998). 이러한 경험의 누적은 성인기 건강 문제와 밀접하게 연관되어 있어 ACE는 건
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강 및 사회복지, 상담심리 분야에서 중요한 선행요인으로 주목을 받아왔다. 초기 ACE

범주는 신체학대, 정서학대, 성 학대, 가족 역기능(가정폭력, 약물남용, 정신질환, 수감

등) 등 7개 유형의 경험을 중심으로 ACE 개념이 정의되었으며, 이이후 신체적·정서적

방임과 부모의 이혼 또는 별거 항목이 추가되면서, 총 10개 문항으로 구성된 전통적

ACE 척도가 표준으로 확립되었다(Felitti et al., 1998; Anda et al., 2006). ACE는 원어

로는 ‘Adverse Childhood Experiences’이며, 국내에서는 ‘아동기 부정적 경험’, ‘아동기

역경 경험’, ‘아동기 부정적 생애경험’ 등 다양하게 번안되어 사용되고 있으나, 개념과

범주는 전통적으로 Felitti 등(1998)의 연구에서 제시한 10가지 유형이 기본이 되고 있

다(김희영, 2023). 최근에는 기존의 가족 내 경험을 넘어 지역사회적 맥락에서 아동이

직면하는 부정적 경험까지 ACE에 포함하려는 시도가 이어지고 있다. Cronholm 등

(2015)은 지역사회에서 폭력 목격, 차별 경험, 불안정한 지역사회 환경, 학교폭력, 위탁

가정 경험 등을 추가로 ACE 항목으로 제안하면서, 아동기의 역경을 더 포괄적으로 이

해할 필요성을 강조하였다.

초기 ACE 연구는 Felitti 등(1998)에 의해 약 1만 7천여 명의 성인을 대상으로

대규모 역학 조사를 시행하면서 출발하였다(류정희 등, 2018). Felitti 등(1998)은 ACE

경험이 많을수록 우울, 불안, 중독, 자살 시도와 같은 정신건강 문제뿐 아니라

심혈관계 질환, 암, 간질환, 폐질환 등 신체적 질환에 부정적인 영향을 미침을

밝혀냈다. Anda 등(2006)은 이 연구 결과를 신경생물학적 기전과 연결하여, 아동기

만성 스트레스가 뇌 발달과 스트레스 반응 체계에 지속적 손상을 유발할 수 있음을

신경과학적으로 설명했다. 즉, 아동기 스트레스가 뇌 구조 및 기능에 영향을 미쳐,

이후 건강 문제를 초래할 수 있다는 것이다. 이후 연구들은 ACE가 단일 사건의

영향에 그치지 않고, ACE 경험 수가 증가할수록 정신건강 문제와 신체질환 위험이

단계적으로 상승하는 양상을 나타냄을 보고하면서 ACE의 누적 경험이 건강 문제의

심각성을 증대시킬 수 있음을 나타냈다(Wingo et al., 2010). Merrick et al.(2019)의

연구 역시 비슷한 맥락에서 ACE의 누적 경험이 증가함에 따라 정신건강과 행동

문제의 위험성이 비례적으로 증가하며, 이로 인한 사회경제적 비용 역시 증대됨을

보고하였다.

국내 ACE 연구들은 2015년 이후 심리학·사회복지·의학 분야에서 활발히 진행되고

있으며, ACE가 성인기 우울, 불안, 자살 사고 등 부적응적 결과와 밀접하게 연관된

것으로 나타났다(김세원 등, 2015; 김희영, 2023; 류정희 등, 2018; 최지희, 채수미,

2024). ACE는 심리적 내면 기능과 사회적 적응에 장기적으로 부정적인 영향을

미치며, 특히 자아존중감 저하, 대인관계의 어려움, 정체성 혼란을 매개로 성인기의

심리적 어려움으로 이어짐을 선행연구에서 실증적으로 보여주었다(김세원 등, 2015).

류정희 등(2018)의 연구에서는 아동 및 청소년기의 학대와 폭력 피해 경험 등 부정적
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생애 경험이 동시에 경험되는 경향이 강하며, 특히 신체학대 피해자가 정서학대 및

방임도 함께 경험하는 경우가 많아 단일 학대 피해보다 복합적 학대 피해 경험이 더

빈번하다는 점을 지적했다. 이러한 복합적 경험들은 우울, 불안 증상과 높은 상관성을

보였으며, ACE 누적 경험은 정신건강에 미치는 부정적 영향을 더욱 강화하는 것으로

나타났다(류정희 등, 2018). 즉, 선행연구들은 ACE가 단순한 부정적 사건의 누적을

넘어 자아존중감 저하, 대인관계 부적응, 정체성 혼란과 같은 심리적 내면 기능의

손상을 통해 성인기의 우울, 불안, 자살 등 심리적 어려움으로 연결됨을 밝히고 있다.

특히, ACE 경험의 누적 및 중복성은 정신건강 문제를 심화시키며, 이는 사회적 기능

저하와 삶의 질 저하를 초래할 수 있음을 실증적으로 밝힘으로써 아동기 역경 경험의

심각성과 중요성을 강조하고 있다.

상실은 흔히 사별을 통해 사랑하는 사람을 잃는 경험으로 인식되지만, 실제로는

관계·역할·정체성 등 추상적 차원의 상실까지 포괄하는 보다 광범위한

개념이다(최선재, 안현의, 2013). 이러한 상실이 반복적이거나 복합적으로 경험될 경우,

그것은 단일 사건의 충격을 넘어 심리적 안정감, 자아정체성, 통제감에 심대한 손상을

초래한다(Bonanno, 2004; Herman, 1997). Herman(2015)은 복합외상이론의 관점에서

이러한 과정을 체계화하였다. 그는 성폭력·가정폭력과 같은 반복적 외상 경험이

세상과 자신에 대한 신뢰의 붕괴를 초래하며, 그 결과로 자기의 상실(self-loss), 타인

및 관계의 상실(relational loss), 삶의 의미 상실(loss of meaning)이 동시에

발생한다고 보았다. 나아가 이러한 상실이 단순한 슬픔의 반응이 아니라, 자아감과

정체성의 붕괴, 신뢰 상실과 관계 회피, 삶의 근본적 의미 체계의 해체로 이어지는

복합적 심리적 현상이라고 설명하였다(Herman, 2015).

이러한 Herman(2015)의 복합외상 모델은 ACE를 상실의 관점에서 이해하는 중요한

이론적 틀을 제공한다. Cloitre 등(2009)은 이러한 관점을 발전시켜 복합외상을

반복적이고 장기적인 대인관계 외상으로 설명하였으며, 이러한 경험이 안전한 애착,

신뢰, 자기 개념의 손상으로 이어진다고 하였다. 즉, 반복적 학대와 방임은 단순한

외상 노출을 넘어, 발달적으로 누려야 할 보호, 양육, 애착의 기회를 상실한 경험으로

이해될 수 있으며, 이러한 발달적 상실은 이후 성인기에 정서 조절의 어려움, 부정적

자기상, 관계 불안정으로 이어지며, 복합외상을 설명하는 심리적 기제로

작용한다(Ford, Connor, & Hawke, 2009; Cloitre et al., 2019). 결과적으로 ACE는

정서적 지지의 상실, 안전한 환경의 부재, 기본적 돌봄과 보호의 결핍, 신뢰할 수 있는

관계의 붕괴와 같은 다양한 상실의 형태로 나타난다(Greeson et al., 2014; Herman,

2015; Thomson & Jaque, 2017).

따라서 아동기 역경 이후의 회복과 성장을 논할 때, 아동기 역경 경험을 상실의

관점에서 조망하는 것은 중요한 과제다. 이는 단순히 외상 경험의 누적을 넘어 개인이

-120-



겪는 다층적 상실을 인식하고, 그 상실에 대한 의미를 어떻게 재구성하느냐가 회복과

성장 과정의 핵심적 기제로 작용하기 때문이다(Rose et al., 2023; Park & Ai, 2006).

즉, ACE를 심리적·사회적 상실로 이해하고, 이러한 상실이 개인의

신체적·심리적·사회적 발달에 미치는 영향을 탐색할 필요가 있다.

2. 회복과 성장

아동기 역경과 같은 외상 경험 이후의 회복과정을 이해하기 위해서는 외상 후

성장(PTG) 연구 결과를 참고할 필요가 있다. 아동기 역경 경험은 신체적·정서적·성적

학대뿐 아니라 방임, 정신질환, 알코올 및 약물 남용, 수감, 가정폭력, 이혼 등 다양한

가정 내 위험요인이 반복적이거나 지속적으로 누적되어 나타나는 경우가 많으며, 이는

복합적이고 장기적으로 아동의 발달에 심대한 영향을 미친다(김희영, 2023; Felitti et

al., 1998). 이러한 지속적이고 다면적으로 축적된 역경의 경험은 외상이라는 개념과

본질적으로 깊은 관련이 있으며, 실제로 복합외상(complex trauma)은 단일 사건이

아니라 오랜 기간에 걸쳐 여러 형태로 이어지는 대인관계적 스트레스와 폭력, 그리고

가족 내 역기능적 환경에서 발생하는 누적적 외상 경험을 의미한다(안현의, 2015;

Herman, 1992). 이러한 점에서 아동기 역경은 단순한 발달상의 어려움이 아니라

복합외상과 맞닿아 있으며, 그로 인해 심리적·신체적 문제뿐 아니라 사회적 기능

저하까지 초래할 수 있다.

그러나 동시에 개인의 내적 자원과 외적 지원이 상호작용할 때 회복과 성장이

가능하다는 사실이 다양한 선행연구에서 보고되었다(김희영, 2022; 이셈, 최한나, 2025;

최지희, 채수미, 2024). 회복은 역경에 대한 심리적 적응과 기능 회복을 의미하며,

성장은 역경에서 비롯된 개인의 인지적·정서적 발전과 자기 삶에 대한 새로운 의미

추구를 포함한다(Bonanno, 2004). 1990년대에 긍정심리학이 등장하면서 연구자들은

외상이 누군가에게 질병과 다양한 병리적 증상을 유발할 수 있지만, 다른 사람에게는

외상 이전보다 더 건강한 기능과 적응력을 갖도록 할 수 있다는 점에 주목하게

되었다(Joseph, Williams, & Yule, 1993; Tedeschi & Calhoun, 1996). 즉, 외상이 모든

사람에게 부정적인 결과만을 초래하는 것이 아니라, 개인에 따라 심리적 성장과

긍정적 변화를 촉진하는 기회가 될 수 있음을 인식한 것이다(Bonanno, 2004; Tedeschi

& Calhoun, 2004).

외상과 PTG에 관한 메타분석 연구를 살펴보면, 외상은 심리적·신체적 문제뿐

아니라 사회적 기능 저하와도 연결되지만, 내적 자원과 외적 지원의 상호작용을 통해

회복과 긍정적 적응을 이루는 것으로 나타났다(장한 등2027; 정희원, 강영신, 2023:

주인석 등, 2020). 정희원과 강영신(2023)은 PTSD 증상과 PTG 간의 관계를 메타
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분석하여, PTSD와 PTG가 분리된 현상이 아니라 부정적 증상과 긍정적 성장이 상호

연관되어 공존할 수 있는 심리적 현상임을 보고하였다. 이들은 외상 후 성장이 심리적

회복뿐 아니라 개인의 삶의 의미 재구성, 인간관계 변화, 가치관 수정 등의 긍정적

변화를 포함하는 다층적 현상임을 강조하였다. 다른 질적 메타분석 연구에서는 외상

경험이 기존 삶의 의미에 변화를 유발하고, 개인이 자기 정체성 재구성, 삶의 목적

탐색, 그리고 관계성 회복을 겪는 과정을 탐구하였다(주인석 등, 2020; Tedeschi &

Calhoun, 2004). 이를 통해 개인의 내적 역량뿐 아니라 외부 환경 요인이 이러한

성장을 촉진하여 단순한 심리증상 해결을 넘어 삶의 가치와 의미의 확장으로

이어짐을 확인하였다(주인석 등, 2020). 이러한 연구 결과들은 외상 후 성장 이론을

정립한 Tedeschi와 Calhoun(2004)의 설명과 부합한다. 이 이론은 외상을 경험한

개인이 상처로부터 회복하고 삶의 의미 재구성, 대인관계 심화, 자기 성장 등 긍정적

변화를 경험할 수 있다고 정의하며, 외상 사건 자체보다는 외상에 대한 개인의 해석과

인지가 심리적 결과를 결정짓는 중요한 요인임을 강조한다(Tedeschi & Calhoun,

2004). 즉, 외상 이후의 성장은 단순한 회복을 넘어, 고통을 재의미화하고 새로운 삶의

방향을 모색하려는 지속적 노력을 통해 이루어진다는 점을 보여준다(이옥희, 2015).

따라서 아동기 역경 경험 후 회복과 성장을 위해서는 개인의 어떠한 내적 자원과

사회 환경적 요인, 심리상담 등의 임상적 개입이 필요한지에 관한 심층적 탐구가

필요하다. 이러한 요인 중 심리치료, 집단 치료, 상담 등 다각적인 치료 개입이 외상

후 성장을 촉진하는 심리적 회복과 긍정적 변화를 증진시키는 것으로 나타났다(김혜리

등, 2020). 특히 개인상담은 내담자가 자신의 내적 감정을 인식하며 삶의 새로운

의미를 발견하는 데 중점을 두어 자기성찰을 촉진하는 데 기여하였다(김혜리 등,

2020). 또한 아동기 학대 및 방임을 경험한 내담자는 상담 과정에서 외상에 얽힌

감정과 기억을 수용하고 재해석하며, 자기 인식과 자아감을 회복하였고. 이를 통해

자신과 타인과의 관계를 재정립하여 신뢰와 애착 및 사회적 기능을 점차 회복하는

것으로 나타났다(김혜리 등, 2020). 즉, 단순한 증상 완화에 그치지 않고 지속적인

자기성찰과 성장으로 이어지며, 내담자가 스스로 회복을 촉진하는 다양한 전략을

습득하고 실행하는 모습을 보였다(박철옥, 안현의, 2016). 이러한 심리상담과 치료적

과정은 개인적 환경과 생애주기별 특성을 고려한 맞춤형 개입과 치료의 필요성을

시사한다(류정희 등, 2018).

그러나 일반적인 심리상담 개입만으로는 ACE 경험자가 겪는 다층적 상실을 충분히

다루기 어렵다. 앞서 살펴본 바와 같이, ACE는 자기 상실, 관계 상실, 의미

상실이라는 복합적 상실 경험을 내포한다(Herman, 2015). 이러한 상실은 단순히

증상을 완화하거나 기능을 회복하는 것만으로는 해결되지 않으며, 상실을 명확히

인식하고 수용하며, 상실로 인한 고통을 표현하고 처리하는 과정을 거쳐야
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한다(Worden, 2009; Neimeyer, 2001). 나아가 상실의 의미를 재구성하고, 상실을 자기

이야기 속에 통합하는 애도 과정이 필수적이다(Worden, 2009; Neimeyer, 2001).

따라서 ACE 경험자의 회복과 성장을 위해서는 상실과 애도를 중심에 두는

애도상담(grief counseling) 접근이 특히 효과적일 수 있다.

3. 애도

애도는 단순히 상실의 고통을 수동적으로 겪는 과정이 아니라, 상실된 대상과의

관계를 내면적으로 재통합하고 새로운 삶의 맥락 속에서 의미를 재구성하는 적극적

심리 과정이다(Bowlby, 1980; Worden, 2009). 애도를 심리학적 개념으로 처음 다룬

Freud(1917)는 사랑하는 대상의 상실에 대한 정상적 심리 반응으로 보았고, 상실

대상에게 부여되었던 리비도(libido)가 새로운 대상으로 점진적으로

재투자(reinvestment)되는 과정에서 자아가 과거 대상과 거리를 두며 새 관계에

집중할 수 있다고 설명하였다. 반면 이 전이가 지체되면 자아가 상실 대상과 병리적

동일시에 빠져 우울, 대인 회피, 흥미 상실 등으로 악화될 수 있음을

지적하였다(Freud, 1917; Bonanno, 2004). Bowlby(1980)는 애착 이론을 통하여 상실이

애착 체계의 붕괴를 야기하며 이로 인한 불안과 혼란을 다루는 것이 애도의 본질임을

밝혔다. 이러한 애도의 정의와 관점은 다양한 이론적 발전과 임상적 적용에 기초를

제공하였다. Worden(2009)은 애도를 단순한 감정 반응이 아닌 ‘애도 과업(tasks of

mourning)’이라는 개념으로 구체화하고 애도의 과정을 보다 역동적이고 실천가능한

접근으로 제시하였다. 그는 애도를 ‘상실 현실의 수용’, ‘고통의 경험과 처리’,

‘환경적·역할적 적응’, ‘상실을 통합한 새 정체성 형성’이라는 네 가지 과업 수행의

과정으로 설명하며, 상실에 직면한 개인이 이 과업들을 완수함으로써 상실 경험을

자신의 삶의 이야기 안에 통합하고 의미를 부여한다고 보았다.

Stroebe와 Schut(1999)은 애도의 과정을 ‘상실 지향 대처’와 ‘회복 지향 대처’라는 두

가지 대처 방식이 역동적으로 번갈아 가면서 균형을 이루는 과정으로 이중과정

모형으로 설명하였다. 상실 지향 대처는 상실의 현실을 직접 직면하며 슬픔과 그리움,

분노 등 상실에 수반되는 강렬한 감정을 경험 및 처리하는 과정이고, 회복 지향

대처는 상실로 인해 변화된 환경에 적응하고 새로운 역할을 수용하며 일상생활을

재조직하는 등 회복과 성장에 초점을 맞추는 과정이다. 애도자는 이 두 대처를 번갈아

사용할 때 심리적 균형과 회복이 촉진된다고 보고, 한 방향으로만 치우칠 경우에는

오히려 애도가 복잡해지거나 지연될 수 있음을 강조하였다(Stroebe & Schut, 1999).

이러한 관점은 상실을 삶의 의미 체계 속에 통합하고 재해석·재구성하는 능동적

과정임을 전제한다는 점에서 Neimeyer(2001)의 의미 재구성 이론(Meaning
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Reconstruction Theory) 과도 맥을 같이한다. Neimeyer(2001)의 의미 재구성 이론은

애도를 서사적·실존적 차원에서 조명하며, 상실 경험을 자기 이야기 속에 통합하고

새로운 의미를 창출하는 과정으로 확장시켰다. 이러한 이론적 흐름은 애도가 단선적

단계나 고정된 결과가 아니라, 인지적·정서적·행동적·실존적 차원이 복합적으로

작용하는 역동적 적응 과정임을 보여준다.

기존의 애도상담은 사랑하는 사람의 죽음과 같은 명백한 상실 상황에 초점을

맞추어 발전해 왔으나, 최근에는 관계적·심리적 상실까지 그 적용 범위를 확장하고

있다(고효경 등, 2021; 남수현, 2022; 송수지, 강영신, 2017; 최선재, 안현의, 2013;

한성아, 유성경, 2022; Guldin, M. B., & Leget, C. , 2024). 상실의 대상은 물리적

죽음에 국한되지 않으며, 관계의 단절, 신체적 온전함의 손상, 사회적 역할 및 지위의

변화, 의미 있는 대상이나 소유물의 박탈, 나아가 미래에 대한 기대나 소망의 포기와

같은 추상적 차원까지 포괄한다(최선재, 안현의, 2013). 또한 소중한 사람과의

이별이나 사별, 경제적·물질적 손실 등 외적 요인뿐 아니라, 기억의 소멸, 꿈과 희망의

상실과 같은 내면적·심리적 차원에서도 다양하게 나타난다(정소담, 2024). 따라서

이러한 상실을 어떻게 인식하고 경험하며, 그것을 회복과 성장의 과정으로 전환해

나가는가는 인간의 삶과 정신건강을 이해하는 데 있어 중요한 과제라 할 수 있다.

사람이 상실을 경험하는 방식은 개인의 성격, 애착 유형, 관계 맥락, 문화적 배경에

따라 매우 다양하며, 그에 따른 애도 반응 역시 획일적으로 설명될 수 없다(Bonanno

& Kaltman, 2001). 상실에 대한 반응은 개인마다 고유하며, 일부는 자연스럽게 애도

과정을 거쳐 적응해 나가지만, 다른 이들은 상실로 인한 고통을 처리하는 데 어려움을

겪어 전문적 도움을 필요로 한다(Shear, 2015). 특히 복합적이고 모호한 상실을 경험한

경우, 애도 과정이 복잡해지고 지연될 수 있으며, 이는 심리적 부적응과 만성적

고통으로 이어질 수 있다(Boss, 2009; Shear et al., 2011). 이러한 맥락에서 애도상담은

상실을 경험한 개인이 그 상실을 인정하고 수용하며, 관련된 고통을 처리하고, 변화된

삶에 적응하며, 상실을 자신의 삶의 이야기 안에 의미 있게 통합하도록 돕는

체계적이고 전문적인 심리적 개입으로 정의된다(Worden, 2018). 또한

Neimeyer(2001)는 애도를 단순한 정서적 해소가 아니라 상실 경험에 새로운 의미를

부여하고 자기 정체성을 재형성하는 과정으로 개념화하며, 이러한 의미 재구성이

애도의 핵심임을 밝혔다(Gillies & Neimeyer, 2006; Neimeyer et al., 2010).

애도상담이 ACE 경험자의 회복과 성장을 촉진하는 치료적 기제는 다음과 같이

정리할 수 있다. 첫째, 애도상담은 상실의 명명과 정당화를 가능하게 한다. ACE

경험자들은 종종 자신이 겪은 것이 상실인지조차 인식하지 못하거나, 인식하더라도

사회적 낙인과 자기 비난으로 인해 애도할 권리를 부여받지 못한다(Doka, 2002).
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애도상담은 전문적이고 구조화된 치료적 틀 안에서 상실을 명명하고, 애도할 권리를

부여하며, 억압된 감정을 안전하게 표현할 수 있는 공간을 제공한다(Worden, 2018;

Mancini & Bonanno, 2006). 둘째, 애도상담은 상실 지향과 회복 지향의 균형을

촉진한다. Stroebe와 Schut(1999)의 이중과정 모델이 제시하듯, 건강한 애도는 고통을

직면하는 것과 일상으로 돌아가는 것 사이의 역동적 균형을 요구한다. 애도상담은

숙련된 상담자의 안내 아래 내담자가 자신의 속도에 따라 두 대처 방식을 유연하게

오가도록 도우며, 압도되지 않으면서도 회피하지 않는 최적의 균형점을 찾도록

돕는다(Shear et al., 2011). 셋째, 애도상담은 의미 재구성을 체계적으로 촉진한다.

Neimeyer(2001)가 강조하듯, 상실로 인해 파괴된 의미 체계를 재구성하는 것은 애도의

핵심이지만, 이는 자발적으로 일어나기 어려운 복잡한 인지적·정서적 과정이다.

애도상담은 내러티브 기법, 의미 만들기 대화, 서신 작업 등 구체적인 치료적 개입을

통해 개인이 상실 경험을 자기 이야기 속에 통합하고 새로운 정체성을 형성하도록

체계적으로 지원한다(Neimeyer et al., 2010; Gillies & Neimeyer, 2006). 넷째,

애도상담은 안전한 치료적 관계를 통해 손상된 애착 패턴을 재조직한다. ACE

경험자는 초기 애착 관계에서 상처를 받았으므로, 치료적 관계 자체가 새로운 안전

애착 경험을 제공하며, 이는 신뢰와 친밀감을 회복하는 기반이 된다(Bowlby, 1980).

정리하면, 이러한 연구들은 애도상담이 단순히 정서적 지지를 제공하는 것을 넘어,

상실 경험을 체계적으로 다루고 삶의 맥락 속에 통합하는 전문적 치료과정임을

보여준다. 따라서 본 연구는 이러한 이론적·실증적 기반 위에서 ACE 경험자가

애도상담을 통해 어떻게 회복과 성장을 경험하는지를 근거이론적 접근을 통해

심층적으로 탐구하고자 한다.

Ⅲ. 연구방법

1. 근거이론 연구

본 연구는 Strauss와 Corbin(1998)의 근거이론(grounded theory) 방법론을 연구

설계의 토대로 삼는다. 근거이론은 특정 현상에 대한 체계적 자료 수집과 분석을 통해

귀납적으로 이론을 도출하는 질적 연구 방법으로, 연구 참여자의 경험에 근거한

실체이론을 생성하는 데 적합하다(Strauss & Corbin, 1998; Charmaz, 2014). 특히

근거이론은 과정(process) 중심의 현상을 탐구하고, 현상을 구성하는 핵심 범주와 그들

간의 관계를 규명하며, 맥락적 조건과 결과를 포괄하는 통합적 이론 모형을 구축하는

데 강점을 지닌다(Creswell & Poth, 2018).

본 연구가 근거이론을 선택한 이유는 다음과 같다. 첫째, 아동기 역경 경험자가 애
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도상담을 통해 회복과 성장을 경험하는 과정은 시간에 따라 변화하는 역동적 과정이

며, 단순한 기술적 접근보다는 과정의 단계, 전환점, 영향 요인들 간의 관계를 체계적

으로 설명하는 이론적 모형이 필요하다. 근거이론은 이러한 과정적 특성을 포착하고

이론화하는 데 최적의 방법론이다. 둘째, ACE 경험자의 애도와 회복과정은 개인의 심

리 내적 요인뿐 아니라 치료적 관계, 사회적 지지, 문화적 맥락 등 다층적 요인들이

복합적으로 작용하는 현상이다. 근거이론의 패러다임 모형은 인과적 조건, 맥락적 조

건, 중재적 조건, 작용 및 상호작용 전략, 그리고 그 결과를 체계적으로 분석함으로써

이러한 복잡성을 설명할 수 있다(Strauss & Corbin, 1998). 셋째, 현재까지 ACE 경험

자의 애도상담을 통한 회복 과정을 설명하는 통합적 이론 모델이 부재한 상황에서, 경

험적 자료에 근거하여 새로운 이론을 생성하는 근거이론 접근이 가장 적합하다.

본 연구는 Strauss와 Corbin(1998)이 제시한 체계적 분석 절차를 따른다. 개방 코딩

(open coding)을 통해 자료를 개념화하고 범주화하며, 축 코딩(axial coding)을 통해

범주들 간의 관계를 규명하고 패러다임 모형을 구성하며, 선택 코딩(selective coding)

을 통해 핵심 범주를 도출하고 이야기 윤곽을 작성하여 최종 이론 모형을 제시한다.

이러한 체계적 절차를 통해 본 연구는 ACE 경험자의 애도상담을 통한 회복과 성장

과정을 설명하는 이론적으로 견고하고 실천적으로 유용한 이론을 개발하고자 한다.

2. 연구 참여자 선정 및 자료 수집

본 연구의 참여자는 목적적 표집과 이론적 표집을 통해 선정한다. 연구 참여자 선정

기준은 다음과 같다. 첫째, ACE-IQ(WHO, 2018) 또는 ACE 척도를 통해 측정했을 때

한 가지 이상의 아동기 역경을 경험한 만 18세 이상 성인으로, 아동기 역경 이후 최소

5년 이상이 경과하여 발달적으로 성인기 과업을 수행하고 있는 자이다. 둘째, 최소

8회기 이상 애도상담 또는 애도 중심 개입을 포함한 심리상담을 경험하였으며, 상담

종결 후 최소 3개월 이상 경과한 자로, 상담 경험을 충분히 성찰할 수 있는 시간적

거리를 확보한 자이다. 이는 애도 개입이 8~12회기 내의 단기적 구조 속에서도 상실에

대한 적응과 심리적 회복을 효과적으로 촉진할 수 있다는 선행연구를 근거로

하여(Worden, 2009), 최소 회기를 8회기로 설정하였다. 상담 또는 치료 과정을 통해

애도 과정을 경험하고 심리적 회복 혹은 긍정적 성장의 변화를 보고한 자로 한정한다.

셋째, 자신의 경험을 언어적으로 표현할 수 있고, 연구 참여에 자발적으로 동의한

자이다. 넷째, 현재 급성 정신병적 증상이나 자해·자살 위험이 없으며, 연구 참여로

인한 재외상화 가능성이 낮다고 판단되는 자이다.

연구 참여자는 전국 상담센터, 심리치료 기관, 온라인 커뮤니티를 통해 모집 공고를

게시하고, 눈덩이 표집을 병행하여 모집한다. 초기에는 다양한 배경(성별, 연령, ACE

유형, 상담 경험 등)을 지닌 참여자를 의도적으로 선정하여 현상의 폭넓은 이해를
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추구하며, 이후 이론적 표집을 통해 분석 과정에서 도출된 개념과 범주를 정교화하고

포화시키기 위해 필요한 특성을 지닌 참여자를 추가 모집한다. 예상 참여자 수는

10~15명이고, 이론적 포화(theoretical saturation)에 도달할 때까지 자료 수집을

계속한다. 구체적으로 참여자는 본 연구의 핵심 주제인 아동기 역경 경험과 애도

경험을 본인 또는 상담사를 통해 확인되어야 하며, 이후 상담 또는 치료 과정을 통해

애도 과정을 경험하고 심리적 회복 혹은 긍정적 성장의 변화를 보고한 자로 한정한다.

참여자의 회복과 성장 경험은 자기 보고 설문이나 전문가 평가를 통해 확인한다.

자료 수집은 심층 면담을 주된 방법으로 사용하며, 회당 90~120분의 반구조화된

면담을 실시한다. 면담은 참여자가 편안하게 느끼는 장소(상담실, 조용한 카페 등)

또는 온라인 화상 플랫폼을 통해 진행하며, 참여자의 동의하에 녹음한다. 면담 질문은

다음과 같은 주제를 포괄한다. 1) 아동기 역경 경험의 내용과 그로 인한 상실의 인식,

2) 애도상담을 시작하게 된 계기와 초기 경험, 3) 애도 과정에서 경험한

정서적·인지적·관계적 변화, 4) 애도 과정에서 도움이 되거나 방해가 된 요인들, 5)

의미 재구성과 성장의 경험, 6) 현재 삶의 변화, 면담은 개방형 질문으로 시작하되,

참여자의 이야기 흐름을 존중하며 유연하게 진행한다. 이론적 표집 단계에서는 초기

분석 결과를 바탕으로 특정 개념이나 범주를 심화하기 위한 초점 질문을 추가한다.

면담 외에도 참여자가 작성한 상담 일지, 편지, 시, 그림 등의 보조 자료를 수집하여

자료의 깊이와 다각성을 확보한다.

3. 자료 분석

본 연구는 Corbin과 Strauss(2008)의 근거이론적 분석 절차에 따라 아동기

역경(ACE)을 경험한 성인의 상실과 애도, 회복과 성장 경험을 탐구하고, 그 과정을

설명할 수 있는 이론적 틀을 도출하는 데 중점을 둔다. 이를 위해 면담 내용을 전사한

자료를 분석 자료로 사용하며, 다음과 같은 절차를 따른다.

첫째, 개방코딩 단계에서는 연구자가 면담 원자료를 반복적으로 읽으며 의미

단위별로 세분화하고, 참여자의 진술 속에서 나타나는 경험적·심리적 의미를

도출하였다. 각 진술에서 공통된 속성을 묶어 개념화하고, 유사한 개념들을 통합하여

하위범주와 상위범주로 구성한다.

둘째, 축코딩 단계에서는 개방코딩을 통해 도출된 범주들 간의 관계를 탐색하였다.

특히 아동기 역경의 원인과 그로 인한 상실의 맥락, 회복 과정에서 영향을 미치는

개인적·환경적 요인, 그리고 참여자가 선택한 적응 전략과 그 결과로 나타난 변화를

중심으로 범주 간의 연결 구조를 분석한다. 이를 통해 각 범주가 서로 어떠한 관계

속에서 작용하고 변화하는지를 체계적으로 파악한다.
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셋째, 선택코딩 단계에서는 축코딩에서 도출된 주요 범주들을 통합하여 전체 경험을

설명할 수 있는 핵심범주를 규명한다. 핵심범주를 중심으로 아동기 역경 이후의 상실,

애도, 회복, 성장의 과정을 통합적으로 설명하는 이론적 모형을 구성한다.

마지막으로, 분석의 신뢰성과 타당성을 확보하기 위해 동료 연구자와 협의를 통해

코딩과 범주화의 적절성을 검토하고, 참여자 확인을 통해 해석이 참여자의 실제

경험을 충실히 반영하는지를 점검한다.

이러한 절차를 통해 본 연구는 ACE 경험자의 상실과 애도 과정을 설명하는

핵심범주를 도출하고, 이를 통해 회복과 성장의 과정을 체계적으로 설명하는

근거이론적 모형을 구축하고자 한다.

Ⅳ. 예상 연구 결과의 기대효과

본 연구를 통해 아동기 역경 경험(ACE)을 상실의 관점에서 탐색하고, 애도상담을

통한 회복과 성장 과정을 근거이론적으로 분석함으로써 다음과 같은 기대효과를 살펴

볼 수 있다.

첫째, 연구결과를 통해 아동기 역경 경험자의 회복과 성장 과정에 대한 체계적이고

통합적인 이론적 근거를 제시할 수 있다. 기존 연구들이 외상의 부정적 결과나 증상에

초점을 두었던 것과 달리, 본 연구는 상실의 경험과 그에 대한 애도 과정을 중심으로

회복의 심리적 메커니즘을 설명함으로써, 상담심리학적 개입의 새로운 이론적 틀을 마

련할 것이다.

둘째, 본 연구는 상실과 애도, 의미 재구성 과정을 통합한 상담 개입의 실제적 지침

을 제공할 수 있다. 즉, ACE 경험자들이 겪는 미해결 애도나 정서적 차단을 다루는

구체적 상담 과정과 개입 전략을 도출함으로써, 상담 현장에서 적용 가능한 실천적 자

료를 제시하게 될 것이다.

셋째, 본 연구는 아동기 역경의 장기적 영향에 대한 심층적 이해를 확대함으로써,

성인기 복합외상 및 관계 상실로 이어지는 심리적 과정에 대한 예방적 개입의 기초자

료를 제공할 것으로 기대된다. 이를 통해 상담자뿐 아니라 교육·복지·정신건강 전문가

들에게도 실질적인 개입 방향을 제시할 수 있을 것이다.

넷째, 본 연구의 결과는 애도상담의 적용 범위를 확장하고, 회복과 성장을 위한 통

합적 치료 모델을 개발하는 데 기여할 것이다. 이를 통해 상담심리학 분야에서 상실,

외상, 회복을 포괄하는 새로운 상담 접근의 가능성을 제시하며, 향후 관련 연구의 이

론적 기반이 될 것으로 기대된다.
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초등학교 학교자율시간에서 드러나는 교육과정 자율화와

교사 교육과정에 관한 실행연구

정 범

전남대학교 대학원 교육학과

(교육과정 전공/ 지도교수 : 신 경 희)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

국가 교육과정은 6차 교육과정 이후부터 꾸준하게 시·도 교육청과 각급의 학교에서

교육과정에 관한 재량권이 확대되는 방향으로 나아가고 있다(박순경, 2010; 서경혜,

2016; 이승미, 2023; 홍후조, 2002). 2022 개정 교육과정 또한 구성의 중점 ‘사’항을 보

면 각급 학교의 교육과정 재량권을 강조하며 확대하고 있음을 알 수 있다. ‘사’항은 교

육과정의 자율화와 분권화를 언급하며 학습자와 학교 여건에 맞는 교육이 이루어질

수 있도록 강조한다. 그리고 2022 개정 교육과정의 지침 중 재량권의 확대 측면으로

주목할 만한 것이 ‘학교자율시간’이다(이광우·임유나, 2023). 학교자율시간은 공통교육

과정을 운영하는 초·중학교에서 학교나 학생의 요구와 여건에 맞게 학교자율시간의 시

수를 확보하고 운영하도록 한다. 이는 국가 교육과정의 구현을 위해 교사에게 교육과

정에 대한 주체적 참여와 해석을 요청하게 되며 그 결과물인 ‘교사 교육과정’을 통해

국가 교육과정이 실현되고 학생의 삶과 교육과정은 만나게 된다. 그러므로 학교자율시

간 실행은 교사의 교육과정에 관한 이해와 관점에 따라 다양하고 맥락적으로 운영될

수 있다.

흔히 학교자율시간 지침과 같은 교육과정 자율화 정책으로 인한 교사의 교육과정

재량권 확대와 역할 변화는 교사의 교육과정에 관한 인식을 긍정적으로 변화시킬 것

으로 여겨진다. 이는 국가에서 교사의 전문성을 인정하고 재량권을 확대하는 것으로

이해되기 때문이다. 그러나 교사의 교육과정 인식에 관한 연구를 살펴보면 교육과정

자율화에 대한 교사의 인식이 여전히 부정적인 것을 발견할 수 있다(김미진·홍후조,

2023; 박민정·성열관, 2011; 박희경·백남진, 2018 ;정영근·이근호, 2011; 정영근·민용성·
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이병천·권점례, 2021). 관련 선행 연구에서는 잦은 교육과정 변화로 인하여 낮아진 교

사 효능감, 진정한 자율화가 아닌 규제 중심의 지침으로 이루어진 형식적인 자율화라

는 인식, 자율화 지침들과 충돌하는 교육과정의 다른 지침, 학교 현장에 자율화를 정

착시키기 위한 교내외 여건에 대한 인식과 대안 마련 부족, 학생들의 교육적 성취와

유리된 자율화 활동 경험 등을 이유로 밝히고 있다. 이에 대한 보완책으로 학교급별

구분된 자율화 지침 제시, 학교 내 행정적 시스템의 변화, 교사의 교육과정 전문성 신

장, 학교 구성원들의 합의를 통한 교육과정 중심의 학교 운영으로의 인식 전환 등을

제안된다(김종희, 2018; 백경선, 2010; 이혜란, 2023; 허숙, 2012). 그러나 교사의 교육과

정 자율화에 대한 부정적 인식을 줄이기 위한 연구에도 불구하고, 교육과정에 대한 인

식의 변화가 크지 않은 실정이다. 최근 이루어진 교육과정 자율화나 2022 개정 교육과

정에 관한 인식 연구, 학교자율시간 유사 정책에 관한 인식 연구에서 부정적 인식은

여전히 발견된다(김미진·홍후조, 2023; 백혜조, 2022; 이광우·임유나, 2023; 이찬희·이인

용, 2024; 임재일·박은영·박주훈·김택헌, 2022). 부정적 인식으로는 오히려 자율화 지침

들이 교육과정의 목적 달성에 도움이 되지 못한다는 관점, 공통 필수 교육과정기와 학

교급에 따른 자율화 수준의 차이가 고려되지 못했다는 평가, 자율화 지침의 학교 내

비민주적인 추진 과정, 그리고 자율화에 따른 지식과 기초·기본 교육에 대한 부실화

우려, 교육과정 실행 시 자율화의 범위에 대한 딜레마 등이 나타난다. 요컨대 학교 현

장에서 느끼는 교육과정 자율화는 국가 교육과정에서 제안하는 자율화와 거리감이 있

으며, 여러 연구에서 제안하는 자율화 문제의 개선점들이 적용되지 않은 채 새로운 정

책과 지침만 추가되는 실정이다. 이는 그동안의 연구 성과가 현장에 효과적으로 작용

하지 못하는 것으로 이해될 수 있으며 동시에 연구와 현장의 분리됨의 의미이다. 문제

점과 개선책에 관한 연구를 통하여 개선점들이 제안되고 있지만 정작 현장에서는 문

제점과 개선점에 대한 공유가 이루어지지 않고 외부에서 이론으로만 남게 되고 있다.

이는 연구의 비효율성과 결과에 관한 왜곡 등 문제점을 야기하고 교사를 개선 방안의

수단이나 대상으로 보는 '타자화'(othering)에서 비롯된다고 할 수 있다.

2022 개정 교육과정의 중요 사항인 학교자율시간은 지금까지 시행된 다양한 자율화

관련 정책의 문제점을 개선하고 교사의 전문성을 좀 더 구현화시킬 수 있는 정책으로

이해된다(이광우·임유나, 2023). 그러나 학교자율시간을 미리 운영한 연구학교를 대상

으로 이루어진 연구를 살펴보면, 앞서 제시된 교육과정 자율화의 문제점과 유사한 내

용으로 우려되는 점들이 학교자율시간의 문제점으로 여전히 언급된다(이찬희·이인용,

2024). 이는 많은 교육 정책들이 학교 교육 표면에 파장을 일으킬 뿐 표면 아래의 근

본적인 변화는 가져오지 못한다고 이야기한 Tyack과 Cuban의 주장처럼 결국 학교자

율시간 또한 학교 교육의 근본적인 변화로 이어지지 못한 채 문서상으로의 교육과정

으로 남게 될 수 있음을 의미한다. 이제는 교사를 공교육 개선이나 정책의 대상으로
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삼아 정책의 타자화로 여기는 상명하달식 정책 추진으로는 의도하는 개혁과 개선이

이루어지기 어려우며, 학생과 교실의 상황을 고려하는 정책의 주체로서 교사를 인정하

고 교육 내부로부터 교육과정과 수업을 개선 시킬 방법에 초점을 두어야 한다(Tyack

& Cuban, 1995). 따라서 학교자율시간의 교육적 가능성을 분석하는 작업은 현장 교사

의 경험과 분리될 수 없다. 왜냐하면 학교 교육과정을 설계하고 실행하는 핵심 주체는

현장 교사이기 때문이다.

이러한 문제의식을 바탕으로 학교자율시간을 운영하는 과정에서 딜레마와 문제를

해결하는 교사의 경험을 연구하기 위해 본 연구에서는 질적 접근의 ‘실행연구(Action

Research)’를 선택하고자 한다. 학교라는 다원적이고 맥락적인 요소가 충분히 고려되어

야 할 교육 현장에서 실행연구는 연구자가 연구 활동에 참여하여 연구한 결과를 다시

순환적으로 재적용하며 성찰할 수 있는 질적연구 방법이다(Creswell, 2010; Johnson,

2008; Kemmis & McTaggart, 1988). 또한 행위 당사자인 연구자의 자발성을 기초로

교육 정책의 현장 적합성을 검토하며 현장에 대한 비판과 개선을 가능하게 하며(성열

관. 2006), 공동체가 처한 상황을 더 나은 방향으로 개선하는 것을 목표로 하는 연구

방법이다(Greenwood & Levin, 2020). 이에 2022 개정 교육과정의 자율화 지침인 학교

자율시간의 운영에 대한 실행연구가 그동안 제시된 문제점의 실질적인 개선 방안을

도출하는 데에 도움이 될 것으로 예상된다.

2. 연구목적 및 연구문제

본 연구는 교사가 학교자율시간을 통해 교사 교육과정을 구현함으로써 교사의

주체적 역할에 대한 탐색과 교육과정 자율화를 위한 조건을 규명하는 데에 목적이

있다. 이 연구목적 달성을 위해 설정한 연구문제는 세 가지다.

첫째, 학교자율시간 실행에 따른 교사 교육과정의 실제는 무엇인가?

둘째, 교육과정 자율화의 취지에 따른 학교자율시간의 조건과 교사의 주체적 참여

방안은 무엇인가?

셋째, 실행연구를 통하여 학교자율시간을 실행하는 교사는 어떻게 달라지는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 교육과정의 변화

1) 교육과정 자율화
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2009년 ‘학교자율화’와 ‘2009 개정 교육과정’ 발표 이후 교육과정 자율화에 관한 논

의가 활발해졌지만 대부분의 연구는 교육과정 자율화의 개념 자체보다는 필요성, 현

상, 인식 등을 다루고 있다. 이러한 상황에서 교육과정 자율화의 개념을 본격적으로

다룬 대표적인 연구로 박순경·이근호·백경선(2009)의 연구와 이승미(2023)의 연구가 있

다. 두 연구에 따르면 국내 교육과정 자율화의 개념은 중앙집권적 교육 체제에서 국가

의 교육과정 권한을 학교 단위로 ‘이양’하는 것으로 이해할 수 있다. 교육과정 설계 및

운영에 대한 권한이 국가에서 단위 학교로 이동하는 행정적·구조적 변화를 자율화로

보는 것이다. 이러한 관점은 여러 선행 연구에서도 비교적 일관되게 나타난다. 교육과

정 자율화를 국가의 지침을 최소화하고 교사의 의사결정 권한을 확대하는 것으로 보

거나(정윤리·임재일, 2021), 중앙의 교육과정 권한의 일부를 지역과 학교로 이양하여

나누는 분권화 정책이 교육과정 자율화를 위한 기반을 마련한 것으로 보는 시각(정광

순, 2021), 교사의 확대된 교육과정 결정권을 통해 학교와 학생의 요구에 따라 교육과

정이 개발되는 것으로 보는 관점(최유리·허예지·소경희, 2017) 등이 그 예이다. 이는

국내 교육과정 자율화가 중앙집중형 체제에서 비롯되는 교육 문제에 대한 반성에서

시작되었고(허숙, 2012), 국가가 독점하던 교육과정 결정 권한을 학교와 지역으로 이양

하고 확대하는 분권화를 통해 자율화를 이루어 해결하고자 했기 때문이다. 따라서 국

내 교육과정의 자율화는 국가에서 제시하는 기준과 지침에 대한 단위 학교와 교사의

재량권을 늘리거나 줄이는 방식으로 실현된다(서경혜, 2016).

교육과정 결정 권한이 학교로 이양되는 흐름은 국가 교육과정 문서의 목차 구조 변

화에서도 확인할 수 있다. 제5차 교육과정 시기에는 ‘운영 지침’이라는 표현에서 알 수

있듯 학교는 국가가 제시한 교육과정을 수동적으로 운영하는 데 중점을 두었다. 그러

나 제6차 교육과정부터 ‘편성’이라는 용어가 등장하고 <학교>가 편성·운영의 주체로

명시되면서 권한 이양이 시작되었다. 이러한 기조는 2015 개정 교육과정에서 ‘학교 교

육과정 편성·운영’이 독립된 장(章)으로 격상되며 구조적으로 강화되었고, 2022 개정

교육과정에서는 ‘설계’라는 용어를 도입하여 학교의 권한이 확대됨을 보여준다.

이러한 변화는 시기별 교육과정 정책 및 제도를 통해서도 알 수 있다. 제6차 교육과

정 시기 ‘학교 재량 시간’이 처음 신설되었고, 제7차 교육과정에서는 ‘재량활동’이 신설

및 확대되었다. 2009 개정 교육과정은 재량활동과 특별활동을 ‘창의적 체험활동’으로

통합했으며, 교과(군)별 수업 시수를 20% 범위 내에서 자율적으로 증감할 수 있도록

허용하여 자율성의 폭을 넓혔다. 이후 2015 개정 교육과정에서는 창의적 체험활동 내

영역의 선택과 집중을 가능하게 했고, 2022 개정 교육과정은 20% 시수 증감 범위를

창의적 체험활동까지 확대함과 동시에 학교가 고유 과목의 성취기준과 내용 체계까지

개발할 수 있는 ‘학교자율시간’을 신설하여 자율성의 수준을 심화시켰다.

이를 종합하면 국가 교육과정에서 자율화는 ‘영역’과 ‘방식’이라는 두 가지 차원에서
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점진적으로 확대 및 심화되었다. 자율화의 영역은 초기의 학교 재량 시간과 같은 비교

과 활동에서 시작하여 교과 영역으로 확장되었고 2022 개정 교육과정의 학교자율시간

에 이르러서는 교과와 비교과의 경계를 넘어서게 되었다. 이와 함께 자율성을 실행하

는 방식 또한 단순한 ‘시수 조정’에서 교육 내용의 ‘범위 결정’으로 발전했으며, 이후

학교가 성취기준과 교육 내용을 직접 구성하는 ‘내용 개발’의 수준까지 심화되었다.

2) 교사 교육과정

교육과정을 바라보는 관점1)에 따라 교육과정 자율화를 교사 교육과정과 연결하여

생각할 수 있다. 교사 교육과정이라는 용어는 공식적으로 인정받았거나 깊은 논의에서

비롯된 용어는 아니다(노경주, 2023). 교육과정을 명명할 때 ‘교육과정’ 앞에 붙는 명칭

은 보통 그 교육과정을 개발한 수준(Level)을 의미하는데, 고시되는 국가 교육과정에

제시하는 교육과정은 ‘국가’, ‘지역’, ‘학교’의 3가지이다(교육부, 2022a). 그러나 역설적

으로 국가 교육과정은 교사 교육과정을 인정하고 있다. 일반적으로 교육과정을 ‘개발’

한다는 의미는 교육과정을 구성하는 요소들의 과정과 절차를 선정하고 조직하는 것과

관련되어 있는데(소경희, 2000), 국가 교육과정은 교사에게 교육과정에 들어가는 요소

(목표나 내용, 평가 등)를 선정 및 편성하여 실행을 요구하기 때문이다(노경주, 2023).

교사 교육과정의 등장은 교사의 교육과정 참여와 관계가 있다. OECD는 ‘OECD 교

육 2030: 미래 교육과 역량(OECD Education 2030: The Future of Education and

Skills) 프로젝트’에서 교육과정이 교사의 전문성을 최대한 활용할 수 있도록 권한을

부여하고 학생과 사회의 요구를 반영하는 조정 과정이 교육과정에 포함될 필요가 있

다고 주장한다(OECD, 2018). 이는 교사가 교육과정의 개발과 실행에 있어 주체적으로

참여해야 한다는 뜻으로 볼 수 있으며, 동시에 교사의 역량과 역할이 중요한 요소로

이해될 수 있다. 교사가 교육과정에 주체적으로 참여한다는 것은 교사를 교육과정의

중요한 행위자로 본다는 것이다. 교사가 단순히 교육과정이나 교육 정책을 수용하는

객체(object)가 아니라, 그 정책을 해석하고 자신의 역할을 재구성하며 나아가 교육과

정에 적극적으로 참여하는 주체(actor)임을 뜻한다(Barnes, 2021). 즉, 교사가 타의나

규칙, 의무로서 교육과정에 참여하는 것이 아니라, 학생과 사회에 관한 교사의 판단과

사회적 역할로서 교사의 주체적 참여가 교육과정에 필요하다는 의미이다.

그러나 교사 수준에서 이루어지는 국내 교육과정의 자율화는 교수·학습 방법과 재

구성, 수업시수 등을 결정하는 권한 정도로 한정되어 왔다(신경희, 2012). 교육과정의

내용과 기준에 관한 교육과정 자율권이 없다면 교사는 교육과정의 주체로 스스로 인

1) 교육과정을 바라보는 관점은 다양하다. 일반적으로 ‘완성되고 고정된 교육과정’과 ‘만들어지고 쓰여지는 

교육과정’이 대표적이다(곽영순, 2023; 서명석, 2011). 본 연구에서 교육과정은 교사와 학생에 의해 만

들어지고 쓰여지는 교육과정을 의미한다.
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식할 수 없다(신경희, 2020). 이런 현상과 상황에서는 교실(교사) 수준의 교육과정이

적합한 표현이며, 교사의 주체적 참여를 가능하게 하는 것보다 교사를 교육과정의 객

체로 보는 것이기에 교사 교육과정이라는 용어는 오히려 불필요해 왔다. 하지만 2022

개정 교육과정의 학교자율시간은 학교에서 교육과정의 시수와 운영 방식, 내용, 그리

고 성취기준에 관한 자율권을 일정 부분 인정한다. 이는 곧 국가 교육과정에서 교사의

주체적 참여의 가능성과 교사 교육과정의 필요성에 대해 인정하는 것이고, 교사 교육

과정에 대한 논의가 더 활성화될 필요가 있다는 것을 의미한다.

3) 학교자율시간

학교자율시간은 국가수준 교육과정의 자율화와 교육과정 수업 시수의 유연화를 위

해 2022 개정 교육과정에서 도입되었으며, 학교와 지역의 여건 및 학생의 필요에 따라

교과와 창의적 체험활동의 일부 시수를 이용하여 새로운 과목이나 활동을 개설하고

교과 하위에 편재하여 운영하는 시간이다(교육부, 2022b). 지역마다 조금씩 차이는 있

지만 초등 3~6학년, 중등 1~3학년 중 최소 1학기 이상 학교자율시간을 편성해야 하며,

학교자율시간의 주제, 운영 학년과 학기, 운영 및 편성 방식 등은 학교 구성원의 의견

을 수렴하여 학교가 결정한다.

2022 개정 교육과정에서 새롭게 도입된 학교자율시간은 단위학교의 교육과정 편성·

운영의 자율권을 확대하는 중요한 변화이다(이광우·임유나, 2023). 교육부(2022a)에 따

르면 학교자율시간은 국가가 주도하여 개발하고 지역과 학교는 이를 수용하는 그동안

의 ‘주어진 교육과정’에서 벗어나, ‘무엇을 가르치고 배우게 할 것’에 대한 고민과 결정

에 대해 학교의 구성원들이 참여하고 실행하는 ‘만들어가는 교육과정’을 실현한다는 의

의가 있다. 국내 교육과정 자율화 정책은 학교가 결정할 수 있는 권한은 계속 확대되

었으며, 이러한 맥락에서 학교자율시간은 국가 교육과정이 추구하는 자율화와 교육과

정의 다양성을 확보하기 위한 또 다른 형태라고 할 수 있다.

학교자율시간의 핵심적인 특징은 학교 수준에서 새로운 과목이나 활동을 개발하고

운영할 수 있다는 점이다. 초등학교에서는 과목 또는 활동을 개설할 수 있고, 중학교

에서는 선택과목을 개설할 수 있다. 과목과 활동으로 성립되기 위한 성취기준과 최소

한의 시수 확보, 그리고 이를 충족하는 내용이 필요하다. 이것이 기존의 교육과정에

관한 교사의 재량권이 확대된 것으로 이해할 수 있는 부분이다. 학교자율시간은 국가

교육과정의 성취기준, 내용 체계와 중복을 피하면서 단위학교나 교사가 새롭게 성취기

준과 내용체계를 만들어야 한다. 그러므로 비록 학교자율시간의 ‘학교’에서 알 수 있듯

이 학교수준에서 이루어지는 재량권이지만 교육과정 실행의 측면에서 학교 교육과정

을 구현하며 학교의 구성원인 교사의 교육과정에 관한 재량권 확대로도 이해할 수 있

다. 과거의 교육과정이 ‘학교와 교사가 그대로 따라야 하는 것’에 초점을 맞췄다면, 최
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근의 교육과정은 ‘학교와 교사가 스스로 할 수 있는 것’에 관심을 더한다. 이는 학교자

율시간이 교사의 교육과정 재구성에 관한 논쟁에서 제시되었던 교사의 교육과정 개발

의 가능성에 대한 확인이며, 개발자로서 역할에 대한 인정, 그리고 그동안 이루어진

교육과정 자율성 강화에 관한 연구의 결과물이라고 볼 수 있다(서경혜, 2016; 신경희,

2020; 정광순, 2021).

학교자율시간은 2025학년도부터 실시되었지만 많은 선행 연구가 이루어졌고, 선행연

구에서는 학교자율시간에 대한 문제와 우려를 언급하기도 한다(김미진·홍후조, 2023;

김홍일·이지은, 2024; 이찬희·이인용, 2024; 한진호, 2024). 언급되는 문제점으로는 먼저,

국내 교육과정 환경에서 비롯되는 자율성의 본질적 문제 및 현장이나 정책과의 괴리,

교육과정 내 자율화의 비효율성 문제, 내용 및 운영의 모호성과 현장 적용의 어려움,

자율적 운영에 따른 질 관리 및 책무성의 문제, 학교자율시간 실행의 질 관리, 검증되

지 않은 외부 교육 유입 등이다.

그러나 이러한 우려들은 학교자율시간이 본래의 취지대로 성공하고 현장에 안정적

으로 안착하게 하는 중요한 과제이기도 하다. 과제를 극복하기 위해서는 교육과정 자

율화나 학교자율시간을 직접 실행하는 교사의 주체적인 생각과 움직임이 필요하다. 교

육의 발전과 성장을 이끌어 갈 수 있는 것은 교사이며, 교육을 후퇴시키고 머무르게

할 수 있는 것도 교사이다. 그런 점에서 교사는 교육의 주체이며 우리가 바라는 교육

은 국가의 정책이나 소수의 교사, 대단한 몇몇 학교가 하는 것이 아니라 대다수 보통

의 교사에 의해 달성되는 것이다.

2. 교사 역할의 변화

1) 교사의 전문성

교사의 전문성은 교사가 수행하는 일에서 전문성을 무엇으로 보느냐에 따라 달라질

것이다. 전문성을 무엇으로 보는가에 따라 다양한 이해관계와 이해집단의 문제가 관여

되기 때문에 그 분야의 전문성을 무엇으로 보느냐의 문제는 논쟁의 여지가 많다

(Hargreaves, 2000). 교사의 전문성에 관한 정의와 개념에 관한 연구는 많이 진행되었

으나, 교사의 전문성을 무엇으로 볼 것인가에 대한 합의된 부분은 명확하지 않다(소경

희·최유리, 2022). 전문가로서 교사의 모습이나 특징이 사회적, 문화적 맥락에 따라 변

화하기 때문이다(Evetts, 2011).

과거 국가 교육과정이 운영되는 국가에서는 교사 전문성을 교육과정의 내용을 충실

하게 전달하는 능력으로 보고, 교육과정과 일체화로 여겨지기도 하는 교과서의 내용을

효과적으로 전달하는 수업 기술에 초점을 맞추는 경향이 있다. 교사의 역할은 이러한

전문가들이 개발하고 제시한 교육과정의 목표와 내용을 충실히 이행하는 것이고, 교사

는 교육과정의 목표나 내용에 개입하기보다는 ‘어떻게’(how) 실행할지에 보다 집중했
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다. 이는 교육에 관한 기술공학적 접근과 시장주의적 접근을 제시하고 교사에게 표준

화된 기술을 적용할 수 있는 능력, 또는 결과가 눈에 보이는 수업에서의 기술적인 부

분을 교사 전문가로서 강조했다(정윤경, 2013).

최근의 교사 전문성은 교사의 교육과정 문해력이나 교육과정에 대한 이해를 바탕으

로 교육과정 자율권이 있는 교사가 상황적, 맥락적 여건을 고려하여 교육과정을 개발

하는 것으로 이해된다(신경희, 2020). 더 나아가 교사가 적극적 변화를 주도할 수 있어

야 한다는 내용으로 교사를 공식적인 내용의 교육과정 실행뿐만 아니라 교수학습 방

법, 평가, 학습지도 등 학교교육의 전반적인 부분에 걸쳐 고도의 전문성을 발휘하는

학교교육 혁신가로 보기도 한다(노진아, 2020). 교사의 역할이 수업과 교육과정에 관한

전달이나 실행의 기술적인 부분뿐만 아니라, 내용의 선정이나 조직의 역할, 그리고 수

업이나 교육과정을 통해 공동체 속에서 학생과 사회의 연결성을 구축하고 학생 개인

의 성장과 사회의 정의를 실현할 수 있는 역할로 확대되어 간다고 볼 수 있다. 이러한

확대되고 변화된 전문성과 역할을 위해 교사에게 기대되는 역량 또한 지식 전달 역량

만이 아니라 학생의 전인적 성장을 이끌고 교육의 사회적 역할을 수행할 역량이라고

할 수 있다(Zeichner, 2012). 학생을 단순하게 지식을 수용만 하는 존재로 보지 않고

주체적으로 자신의 세계를 형성하고 성장하는 존재로 교육하기 위해, 교사 또한 그에

부응하는 역할과 전문성 변화를 수용해야 한다(김종훈, 2024).

  2) 교사의 역량과 주체성

교육과정 자율화의 흐름 속에서 교사의 역할이 교육과정 개발자로 변화함에 따라

이에 맞는 교사의 역량 또한 달라진다. 먼저, 교사가 교육과정 개발의 주체로 역할하

기 위해 요청되는 것은 교사의 경험과 성찰을 바탕으로 한 ‘실천지식’이다. 실천지식은

교사가 이론적 지식을 특정 교수 상황에 맞도록 자신의 가치관이나 신념을 바탕으로

재구성한 지식으로 실제 교수 행위의 근거이다(김자영·김정효, 2003). 실천지식은 다년

간의 경험으로 누적된 개인적, 맥락 의존적, 언어로 표현하기 어려운 암묵적인 특징이

있다(김민정, 2012). 새로운 교육과정을 만들어가는 과정에서 교사는 기존의 이론을 그

대로 적용하기 어렵다. 이러한 과정에서 교사는 학생의 특성과 요구, 지역사회의 여건,

교사 자신의 교육적 신념과 실천지식에 근거하여 교육과정을 구성한다. 이처럼 실천지

식은 교육과정 개발의 주요 원천으로 작용한다(김자영·김정효, 2003).

실천지식과 함께 교사의 교육과정 개발에 중요한 지식으로는 ‘교육과정 지식’을 이

야기할 수 있다. 교육과정 지식은 Shulman의 교사 지식의 세 가지 범주에 해당하는

것으로 특정 과목과 주제를 가르치기 위해 고안된 다양한 프로그램과 자료, 특정 상황

에서 특정 자료의 사용이 적합한가에 대한 이해이다(Shulman, 1986). 학교자율시간은

기존 교육과정 재구성과 달리 교육과정의 핵심 요소를 직접 설계하기에 보다 구조화
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된 교육과정 지식을 요구한다. 단순히 교과 내용에 대한 지식뿐만 아니라 학생들의 학

습을 이끄는 과제와 활동으로 변화하는 교육과정 교과지식을 포함한다(Edward &

Ogden, 1998). 또한 내용 선정과 조직, 평가에 이르기까지 교육과정에 관한 체계적인

역량이 필요하다. 이는 교육과정 설계의 원리에 대한 전문성의 발현이다.

이러한 역량과 함께 중요한 것이 교사의 주체성이다. 교사 주체성은 개인이 소유한

고정된 능력이 아닌, 특정 맥락 속에서 실천을 통한 성취로 이해할 수 있다(소경희·최

유리, 2018). 이는 교사에게 자율권이 부여되었을 때, 교사가 자신의 전문적 판단에 따

라 재구성하거나 저항하는 능동적인 주체로 나설 때 발현되는 것이다. 교사의 주체성

은 과거 교사의 생애사와 전문적 역사(반복적 차원), 미래에 대한 장·단기적 목표와 지

향(투영적 차원), 주변의 문화적·구조적·물리적 환경(현실적-평가적 차원) 간의 상호작

용 속에서 발현되는 생태학적 현상이다(Priestly 외, 2015). 그러므로 학교자율시간을

실행하는 교사는 자신의 교육적 신념과 목표를 바탕으로 학교의 맥락적 상황을 활용

하거나 극복하여 학생에게 유의미한 교육과정을 현실화하는 행위의 주체가 되어야 한

다(OECD, 2025). 이러한 주체성은 교사를 교육과정의 객체가 아닌 주체로서 성장시키

고 변화된 교사 전문성의 중요한 요소라고 할 수 있다.

3) 연구자로서 교사

국가 교육과정의 구현이나 교사 교육과정 개발에서 교사의 전문성이 발현되기 위해

서 생각해 볼 수 있는 것이 교사 자신의 실행(연구)에 관한 반성적이고 체계적인 성찰

의 과정이다. 일반적으로 교사 교육과정은 교사의 국가 지침에 대한 이해나 교육과정

이론을 바탕으로 해당 교실의 여건과 상황에 맞게 교육과정을 수정, 개발하여 실행한

다. 이후 실행된 교육과정의 의도에서부터 결과에 이르기까지 검토와 성찰을 통하여

교사는 자신이 실행한 교육과정에서 개선점과 부족한 점을 발견하여 새로운 교육과정

에 보완한다. 또한 성찰의 과정을 통한 개별 사례들은 탈맥락적일 수 있는 국가 교육

과정과 같은 외부의 지침이나 교육과정 이론이 더 현장에 적합한 지침과 이론으로 개

발될 수 있도록 한다. 교사는 이러한 과정에서 일반화되고 탈맥락적인 교육 이론이나

지식을 실제적이고 개별적인 지식으로 생성할 수 있게 맥락적 변형과 적용을 한다(서

경혜, 2019). 이러한 교사의 교육과정 실행에서 반성적 성찰의 과정을 다른 이름으로

연구활동이라고 부를 수 있다(Stenhouse. 1975).

교사의 실행을 연구로 보고 교육과정에서 교사의 역할을 강조한 Stenhouse(1975)는

‘연구자로서 교사’(Teacher as Researcher) 개념을 제시했다. Stenhouse의 ‘연구모

델’(Research Model)에서는 단위 학교의 교사를 중심으로 그들의 협의를 통해 교육과

정 시안이 개발된다. 개발된 교육과정 시안은 학생들에게 실현되고 실현의 과정과 실

현의 결과물에 대하여 시안 개발에 참여한 교사들이 함께 논의하고 분석한다. 분석한
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내용을 바탕으로 교육과정 시안을 개선하여 학교 교육과정을 만들어 가는 것이다. 이

연구모델의 핵심은 처음의 시도가 현실과 괴리가 있다는 것을 인정하는 것이고 교육

과정을 개선하는 것이다. Stenhouse가 보는 교육과정은 개선되는 것이며 완벽해질 수

없는 일련의 가설이다. 그는 교육 현실이 의도와 일치하지 않는 것을 당연한 것으로

보고 의도대로 되지 않는 것은 교사의 실패도 아니며, 오히려 실패의 원인을 직시하여

연구한다면 개선할 수 있고 여기서 중요한 점은 의도와 실행된 것의 격차를 인식하는

것이라고 말한다(Stenhouse, 1975: 2-3). 과거와 달리 교육이나 교육과정의 성격이 맥

락적이고 개별적이며 교육 이론의 동일한 적용을 할 수 없다는 것은 여러 연구를 통

해 밝혀지고 있다. 교실에서 이루어지는 교육활동에는 교사를 포함한 다양한 변수들이

있어 그러한 활동에 대한 이해는 제한적일 수밖에 없다(Rudduck & Hopkins, 1985).

그러므로 교사의 교육과정 실행은 한 번으로 종료되는 것이 아니라 반성적 태도와 성

찰을 통해 문제에 대한 파악과 문제 규정, 그리고 개선의 과정이 필요하다. 또한 교사

의 가르치는 행위를 기술의 숙달을 목표로 한 정적인 것이 아닌, 끊임없이 개선되고

발전하는 유동적인 것으로 바라보아야 한다. 교사의 연구자세란 자신의 실행에 대한

반성적이고 체계적인 성찰의 태도를 지니는 것이다(서경혜, 2019).

교육과정에 대한 반성적이고 체계적인 성찰만이 주요하다는 의미는 아니다. 실행된

교육과정에 대해 외부의 시선으로 교육과정 평가와 분석을 하는 것도 중요하고 필요

하다. 그러나 외부 시선과 균형을 이룰 수 있는 실행자의 반성적이고 체계적인 성찰이

필요하다. 내부자라고 할 수 있는 교육과정을 실행한 교사에 의한 성찰이 중요한 이유

는 바로 여기에 있다. 외부에 의한 교육과정 실행에 관한 평가와 개선도 충분히 의미

가 있다. 그러나 타의에 의한 실증적 평가와 개선만으로는 그동안의 교육과정 자율화

에 대한 부정적 인식의 원인이 되기도 하는 ‘강제성’의 의미를 교사가 느끼게 될 수 있

으며, 외부 평가자들이 참고하는 평가 기준은 해당 교육과정만의 기준이 아닌 어느 교

육과정에든 적용되는 보편적인 평가 기준이 적용될 수 있다. 또한 교육과정의 결과를

수치화된 정보를 통해서 확인하는 경향을 보이기도 하며, 평가의 결과가 개선으로 이

어지지 않은 채 보고서와 같은 문서에만 남게 되기도 한다. 이는 외부의 실증적, 기술

-공학적 ‘관찰’에는 한계가 있을 수 있기 때문이다.

따라서 전문가이자 연구자로서 교사는 교육과정을 실행한 후 성찰을 통해 개선점이

나 문제상황을 파악하여 교육상황에 맞는 적절한 해결책(개선점)을 제시하고 실행할

수 있어야 한다. 이는 전문성으로 우리가 고려할 것이 관련 지식의 유무와 적절한 사

용만이 아니라, 문제를 파악하거나 설정할 수 있는 능력도 해당한다고 볼 수 있다. 반

성적 성찰을 하기 위해서는 문제가 무엇인지를 아는 것이 시작이다. 문제에 대한 설정

과 성찰의 과정을 통해 전문적인 지식이나 전문가로서의 경험, 해결책들이 나올 수 있

기 때문이다(Schön, 1983). 이런 점에서 교육 현장이라는 미리 재단할 수 없고 복잡한
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현상을 다뤄야 하는 교사는 교육과정과 이론의 단순한 적용과 실천이 아닌, 전문가로

서 문제 파악과 개선점을 찾아가는 반성적 성찰이 요구되며 동시에 이는 연구자로서

교사가 갖추어야 할 자질이다(서경혜, 2019).

Ⅲ. 연구방법

1. 연구방법

본 연구는 실행연구(action research)를 이용하여 교사인 연구자와 연구 참여자의

학교자율시간 실행을 연구하고자 한다. 실행연구는 연구자와 연구 참여자 간의 경계를

무너뜨리고 연구대상에 대한 이해를 넘어 실천을 지향하는 연구 방법이다(서경혜,

2023). 연구자는 내부자이면서 동시에 외부자의 시각으로 자신과 자신이 속한 집단의

경험과 삶의 방식을 바라본다. 이를 통해 자신과 주변의 삶이 더 나아질 수 있는

방향과 근거를 제시하면서 이론과 실제의 선순환이 이루어질 수 있도록 한다. 또한

실행연구의 목표는 관련된 공동체의 구성원들이 보다 효과적으로 자신들의 운명을

통제하는 능력을 증진시키고, 자신들의 역량을 지속적으로 향상시켜 주체적으로 삶을

살아가도록 돕는 것을 목표로 한다(Greenwood & Levin, 2020). 따라서 교육과정

자율화 정책인 학교자율시간의 계획과 실행 및 성찰의 과정에서 자율적 교육과정

구현을 위한 교사의 주체적 역할과 교육과정 자율화가 이루어지기 위한 조건을

연구하기 위해 실행연구를 적용하고자 한다.

실행연구는 연구의 목적과 철학적 기반에 따라 몇 가지 유형으로 분류될 수 있다.

Berg는 실행연구를 기술적/과학적/협력적 방식, 실천적/상호 협력적/숙고적 방식, 해방

적/고양적/비판적 과학 방식으로 분류했다(Berg, 2001: 202-204). Newton & Burgess

는 실행연구 유형에 따른 타당성의 함의에 관한 연구에서 실행연구를 지식 생성 유형,

실천적 유형, 해방적 유형으로 제시했다(Newton & Burgess, 2008: 21-22). Kemmis

& McTaggart는 기술적 실행연구, 실천적 실행연구, 비판적 실행연구로 분류했다

(Kemmis & McTaggart, 2005: 14-16). 국내에서는 이용숙(2002)이 교사의 학교 현장

연구(실행연구)의 유형을 원인 찾기, 개선 대안 찾기, 문제해결, 프로그램 개발, 일반화

연구의 다섯 가지로 분류하여 각각의 유형을 설명한다. 이러한 유형의 구분은 실행연

구에 관한 이해를 높이고 적합한 단계 설정에 도움이 된다. 유형의 구분에 따라 하나

의 실행연구가 하나의 유형에만 해당하는 것이 아니며 하나의 실행연구에서 여러 유

형이 나타날 수 있다(이용숙, 2002).

앞서 밝힌 것과 같이 본 연구는 교사들의 학교자율시간 실행을 위한 학습 공동체인
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전문적 학습 공동체 참여와 동학년군 교사 간 상호 협력의 과정을 실행연구한다. 참여

와 관찰의 이유는 교육과정 자율화의 현장 안착의 어려움과 자율화를 구현하기 위한

교사 교육과정의 조건을 직접 실행의 과정에서 탐색하고자 함이다. 이러한 연구 목적

을 고려하면 이용숙의 분류에서 ‘개선 대안 찾기’ 유형에 가까운 것으로 판단할 수 있

다. 그리고 이와 함께 설정한 개선 대안을 적용하여 현장 적합성을 확인하는 방식의

네 번째 유형인 ‘프로그램 개발’을 접목하고자 한다. 유형을 접목하는 이유는 어떤 하

나의 유형에 맞는 하나의 과정으로만 연구를 진행할 수 없기 때문이다. 이용숙의 ‘개

선 대안 찾기’는 대안을 찾기 위해 대안이 있을 것으로 예상되는 학급이나 교사를 관

찰 및 심층 면담을 하여 대안을 찾아 적용하는 과정이다. 그러나 학교자율시간은 일반

학교에서 올해 첫 시행이기에 대안을 보여줄 학급이나 교사가 없다. 또한 학교자율시

간 연구학교나 유사 정책에 관한 선행 연구에서 여러 문제점을 언급한 점에서 예상되

는 문제를 연구 참여자와 함께 논의하여 이에 맞는 개선안을 학교자율시간 운영의 한

형태로 개발하여 운영하고자 하기 때문이다. 이를 도식화하면 [그림 1]과 같다.

[그림 1] 개선안 개발 실행연구 설계

2. 연구 참여자 선정 및 자료 수집

실행연구에서는 연구자가 실제로 실행할 수 있는 장소인지가 중요하다(유기웅 외,

2018). 이에 본 연구는 우선 G시 교육청 소속의 교사인 연구자가 연구를 진행할 수 있

는 소속 학교와 G시 교육청 S교육지원청 관내의 학교 중 자치학교로 선정된 20여개의

초등학교를 범위로 설정했다. 연구의 대상을 G시의 자치학교로 설정한 이유는 G시의

자치학교 제도는 단위학교의 여건에 맞는 교육과정이 실현될 수 있도록 교육청에서

예산 지원을 위해 운영하는 제도로, 선정된 학교는 9개의 과제 중 학교가 적합하거나

필요한 과제를 설정하여 지역과 연계된 교육과정을 운영한다는 점에서 학교 교육과정

의 자율성이 높을 것으로 판단했기 때문이다. 또한 자치학교 운영 결과 보고 등 실제

적 운영과 교사의 참여가 보통 학교보다 높을 것으로 생각된다. 그중 자치학교의 9개

의 과제 중 ‘학교자율’을 주제로 신청하여 2025학년도 자치학교로 선정된 4개의 A, B,
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C, D초등학교를대상으로 범위를 더 축소하여 연구 모집을 진행하며 연구 참여 신청자

가 있는 학교를 연구 장소로 선정하고자 한다. 이는 ‘학교자율’이라는 주제로 선정된

자치학교가 국가수준 교육과정에서 제시하는 학교자율시간의 취지와 관련성이 높을

것으로 예상되며, ‘학교자율’주제로 자치학교에 참여하는 경우 본 연구에 관심있는 교

사가 있을 것으로 판단되기 때문이다. 연구자가 속한 초등학교와 4개의 자치학교 총 5

개의 초등학교를 대상으로 모집공고를 진행하여 참여 지원이 없을 경우 범위를 확대

하여 모집할 계획이다.

본 연구의 대상자(참여자) 수는 한 학교 최대 6명, 최소 2명으로 산출하였다. 산출의

근거는 학술연구정보서비스(riss)에서 교육학 분야의 교사를 대상으로 한 실행연구로

한정하여 본 연구와 유사한 연구를 검색했다. 검색 결과 연구 참여자가 교사인 실행연

구에서 연구 참여자의 수는 평균 한 학교당 5.727명 정도이다. 따라서 본 연구에서는

한 학교당 최대 6명까지의 연구 참여자를 선정하고 최소 2명의 연구 참여자를 선정하

고자 한다. 최소 2명은 교사 학습 공동체 운영 방식을 통한 학교 내에서 학교자율시간

운영자끼리의 소통의 과정이 연구에 포함되기 때문이다. 연구참여자는 자유롭게 참여

동의 여부가 가능하며, 이들의 동의 여부에 따라 연구 참여자의 수는 결정된다.

본 연구는 생명윤리 심의를 받은 후 참여관찰 자료, 면담 자료, 문서 자료(공유문서

자료, 학교자율시간 계획안, 회의록, 학습 결과물, 연구 메모 등) 등을 수집하여 자료로

활용할 계획이다. 참여관찰은 한 회차가 종료되는 시점에서 성찰을 위한 연구

참여자들의 전문적 학습 공동체 모임과 동학년 협의회가 주된 관찰 대상이다.

참여관찰의 내용 기록은 연구자가 직접 수첩에 메모하거나 사전에 연구 참여자들의

동의를 구한 후 녹음하여 내용을 보완할 계획이다. 연구자의 메모는 연구일지의

역할을 하며 관찰 중 일어난 사실적 요소 이외에 연구자의 주관적인 생각과 느낌,

해석이 포함된다.

면담 자료는 본 연구에서 가장 중점적인 연구 도구로 활용할 계획이다. 면담 자료

또한 연구 참여자들에게 녹화에 관한 사전 동의를 얻어 녹화할 예정이며, 동의하지

않은 경우 연구자의 메모로 자료를 정리한다. 연구 참여자들과 면담은 그룹 면담과

개별 면담으로 나누어 진행될 예정인데, 연구 초기 학교자율시간 문제점 설정을 위한

그룹 면담과 각 회차 성찰 후 개선안의 내용과 방식 수정을 위한 그룹 면담이

이루어진다. 개별 면담은 연구의 최종 성찰에서 실시된다. 이외에도 일상적인 대화 중

심층 면담이 진행될 수도 있다.

문서 자료로는 먼저 공유문서 자료가 있다. 구글 슬라이드와 드라이브를 이용한

학교자율시간 운영을 위해 작성하는 공동 차시 계획안과 교수·학습 자료, 설문조사

결과들은 연구자뿐만 아니라 연구 참여자가 같은 내용을 공유하며 디지털 파일

형태로 클라우드에 저장된다. 운영의 과정에서 생산되는 문서들은 해당
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학교자율시간이 어떻게 운영되는지 파악하는데 좋은 방법이 될 것이다. 공유문서로

작업하지 않은 문서로는 학교자율시간 계획안과 회의록이 있다. 계획안은 학교의

공식적인 문서로 학교자율시간이 운영되는 초기에 작성하여 학교운영위원회의 심의를

받거나 시교육청에 제출되는 문서이다. 이 문서들은 정선의 과정을 거쳐서 생산되기에

참여 교사들의 생각와 의도가 잘 정리되어 있다는 점에서 중요한 자료이다. 다음으로

학생들의 학습 결과물들은 사진을 찍거나 실물을 보관할 예정이다. 이를 분석함으로써

학교자율시간의 운영에서 교사의 의도와 결과에서 차이를 발견할 수 있을 것이다.

마지막으로 연구자와 연구 참여자들의 연구 메모는 연구자와 연구 참여자들이

학교자율시간을 실행하면서 겪는 실질적 어려움과 고민, 그리고 개인적인 성장의

경험들이 있을 것으로 예상된다. 이러한 내용들은 당시 또는 당일의 시간이 지나면

의미와 내용이 변하게 될 수 있다. 이러한 내용들을 학술적으로 의미를 살리기

위해서는 연구자와 연구 참여자들의 메로가 좋은 접근이 될 수 있다. 따라서 연구자와

연구 참여자는 연구가 진행되는 동안 수시로 연구 메모를 작성할 예정이다.

3. 자료 분석

본 연구는 질적 연구 방법으로 별도의 통계분석을 이용하지 않는다. 관찰 자료의 녹

음이나 메모, 면담의 녹음 자료, 그리고 문서 자료의 중요한 내용은 전사하여 질적 자

료 분석 시 일반적으로 사용되는 반복적 비교분석법(constant comparison method)을

사용하고자 한다(유기웅 외, 2018; Glaser & Strauss, 1967). 반복적 비교분석법은 개방

코딩 – 범주화 – 범주 확인의 단계로 이루어질 예정이다. 개방 코딩에서는 연구 문

제와 관련된 부분을 가능한 한 모두 표시한다. 다양한 코드들을 통해 자료에 대해 더

깊게 이해할 수 있으며, 다음 단계인 범주화에 관한 아이디어를 얻을 수 있기 때문이

다. 범주화에서는 개방 코딩을 통해 표시된 코드 중 비슷한 코드들을 묶고 이름을 붙

이는 과정이 이루어진다. 이 과정은 귀납적 범주화 과정을 통해 이루어지며 많은 자료

들을 분석하여 이 자료들을 가장 잘 표현하는 상위 범주를 구성함으로써 이루어진다.

범주 확인에서는 개방 코딩 전 단계의 원자료와 비교하면서 수집된 자료 설명이 충분

하다고 판단되면 범주를 확정하거나 필요한 경우 수정하게 된다. 이 과정에서 구성된

범주를 보완하거나 새롭게 발견할 수 있다.

Ⅳ. 기대효과

본 연구는 학교자율시간에 관한 실행연구의 과정에서 드러나는 교육과정 자율화의
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심층적 의미를 탐색한다. 따라서 연구를 통해 기대할 수 있는 점은 연구자와 연구 참

여자의 성장을 통한 실천적 지식의 생성과 이를 바탕으로 한 정책적 담론의 확장에서

찾을 수 있다.

첫째, 본 연구는 실행연구의 과정 자체가 연구자와 참여자 모두의 전문적 성장으로

이어진다는 점을 보여줄 것이다. 연구 참여 교사들은 학교자율시간을 계획하고 실행하

며 동료들과 협력적으로 성찰하는 순환적 과정에 참여하게 된다. 이 과정은 교사들이

교육과정 문서의 수동적 전달자에서 벗어나 자신의 교육 실천에 대한 문제의식을 지

니고 이를 해결하기 위해 대안을 모색하는 ‘연구자로서의 교사’로 거듭나는 계기가 될

것이다. 이는 교사가 자신의 주체적 역할을 인지하고 실천을 통해 현장을 개선할 수

있다는 효능감을 증진할 수 있다. 동시에 연구자 역시 이론적 지식을 현장에 적용하고

그 과정에서 발생하는 복잡성과 딜레마를 직접 경험하며 살아있는 실천적 지식을 습

득하고 이론과 실제의 선순환 구조를 체득하는 성장을 경험하게 된다.

둘째, 교사들이 현장에서 생성하고 축적하는 실천지식의 중요성을 학문적으로 조명

하고 그 가치를 인정하는 계기를 마련할 것이다. 그동안 교육과정 정책의 실행과 관련

된 논의는 국가 수준에서 개발된 이론이나 지침이 현장에서 어떻게 ‘적용’되는지에 초

점을 맞추는 경향이 있었다. 그러나 본 연구는 학교자율시간이라는 새로운 정책이 교

사의 경험과 만나면서 어떻게 재구성되고, 그 과정에서 어떠한 지식과 노하우가 생성

되는지를 구체적으로 드러낼 것이다. 이러한 교사들의 실천지식은 공식화된 문서나 이

론만으로는 포착할 수 없는 맥락적이고 역동적인 지식이다. 본 연구는 이 지식을 체계

적으로 기록하고 분석함으로써 그것이 교육과정 자율화의 현장 안착에 있어 핵심적인

요소임을 주장하고, 공교육 체제 내에서 교사의 전문성을 논의할 때 실천지식이 중요

한 자원으로 인정받아야 함을 보여줄 것이다.

셋째, 교육과정 자율화 정책의 방향성에 대해 근본적인 질문을 제기할 것이다. 현재

교육과정 자율화는 주로 국가의 교육과정 결정 권한을 학교로 이양하거나 교과의 시

수를 조정하는 재량권을 확대하는 방식으로 이해되고 있다. 그러나 본 연구를 통해 행

정적·구조적 조치 이외에 다른 접근을 고려해야 한다는 것을 보이고자 한다. 이를 통

해 교육과정 자율화가 공교육 체제 내에서 실질적으로 구현되기 위해 정책 입안자들

이 무엇을 더 고민해야 하는가에 대한 질문을 제기한다. 즉, 교사에게 단순히 자율권

을 부여하는 것만이 아니라 교사들이 자율성을 발휘할 수 있는 협력적 학교 문화를

어떻게 조성할 것인가, 교육과정 개발자로서 교사의 전문성을 신장시키기 위해 어떠한

지원 체계가 필요한가, 그리고 현장에서 생성된 교사들의 실천지식을 어떻게 정책적으

로 환류하고 공유할 것인가에 대한 깊이 있는 정책적 숙고가 필요함을 제기하고자 한

다.
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인스타그램 내 청소년 사이버폭력 발생기제에 관한

혼합연구: 신생태학적이론을 중심으로

주 현 옥

전남대학교 대학원 교육학과

(상담심리전공/ 지도교수 : 이 지 혜)

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

태어나면서부터 디지털 환경에서 성장하여 디지털 공간에 누구보다도 능숙한

청소년들이 오히려 온라인 공간에서 새로운 폭력에 노출되고 있다. 2022년 청소년의

사이버폭력 가해 경험률이 20.6%, 피해 경험률이 37.5%로

나타났다(한국지능정보사회진흥원, 2022). 중학생의 피해 경험률이 41.3%로 높은

수치를 나타냈으며, 언어폭력(33.3%)을 비롯하여 사이버 명예훼손(16.1%), 사이버

스토킹(7.7%) 등 다양한 형태의 사이버폭력이 발생하고 있다. 이는 10명 중 3명

이상의 청소년이 사이버폭력을 경험하고 있음을 의미하며, 코로나19 팬데믹 이후

청소년들의 디지털 기기 사용 시간이 급격히 증가하면서 사이버폭력의 위험성은 더욱

증가하였다.

폭력, 즉 괴롭힘의 정의에 대한 유래를 살펴보면, Olweus(1993)는

괴롭힘(bullying)을 반복성, 의도성, 힘의 불균형을 특징으로 하는 공격적 행위로

정의하였다. 이후 연구자들은 이 개념을 디지털 환경으로 확장하여

사이버불링(cyberbullying) 이라는 개념으로 발전시켰다(Smith et al., 2008).

한국에서는 「학교폭력 예방 및 대책에 관한 법률」에서 사이버폭력을 "정보통신망을

이용하여 학생을 대상으로 발생한 따돌림과 그 밖에 신체·정신 또는 재산상의 피해를

수반하는 행위"로 정의하였고(학교폭력예방법, 2020), 푸른나무재단(2020)은 사이버

폭력에 일회성으로 그치는 공격행위까지 포함하여 더 포괄적으로 정의하고 있다.

사이버폭력과 물리적 공간에서의 괴롭힘의 차이에 대한 학술적 관심이 증대되고

있다. 디지털 매체는 익명성, 비동시성, 확산성 등의 고유한 특성을 지니고
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있고(Kowalski et al., 2013), 이로 인해 사이버폭력은 물리적 공간에서의 괴롭힘과

달리 더욱 복합적이고 지속적인 피해를 야기하기 때문이다. 한국에서는 2020년 이후

사이버폭력과 관련된 청소년 자살 사건이 사회적 문제로 부각되었으며(유선아, 2022),

이는 온라인 괴롭힘이 생명을 위협할 수 있는 심각한 수준임을 보여준다. 사이버폭력

피해자의 93%가 절망감, 슬픔, 무력감 등의 복합적 감정을 경험하며(Nixon, 2014),

이는 우울, 불안, 자살 충동 등의 심각한 정신건강 문제를 초래할 수 있다.

사이버폭력은 물리적 공간의 제약을 받지 않아 24시간 지속될 수 있으며, 디지털

흔적이 영구적으로 남아 피해자에게 지속적인 고통을 가할 수 있다는

점에서(Kowalski et al., 2012) 전통적인 괴롭힘보다 더 심각한 결과를 초래한다(Smith

et al., 2008). 전통적인 학교폭력은 물리적 증거가 가시적이고 주변의 개입이

상대적으로 용이한 반면, 사이버폭력은 은밀한 공간에서 발생하여 피해자가 홀로

감당해야 하는 경우가 많아 더욱 심각한 정신적 피해를 초래한다.

사이버폭력의 또 다른 특징은 가해자와 피해자의 역할이 고정되어 있지 않다는

점이다. 사이버폭력의 가·피해 중첩집단 비율이 38.4%로 매우 높게 나타났으며(이승현

외, 2015), 청소년의 14.6%가 사이버폭력 피해만을 경험하였고, 6.3%가 가해경험만을

가지고 있었으며, 13.1%가 피해와 가해 형태가 동시에 나타났다(이창호 외, 2014).

이는 오프라인 폭력에 비해 명확한 공격 흔적을 남기지 않아 장기간 지속될 가능성이

높으며(조윤오, 2015), 피해자가 정신적 고통을 홀로 감당하다가 보복 행위를 시도할

수 있음을 시사한다(남연주 외, 2022).

한국내 사이버폭력은 한국 청소년들의 디지털 문화 맥락에 맞춰 진화 하고 있는데

한국 청소년들이 많이 사용하는 게임, SNS상에서의 친구 배제, 소셜네트워크서비스를

통한 괴롭힘 등 특화된 사이버폭력 유형들이 발견되고 있다. 특히 청소년들이 가장

많이 이용하는 SNS는 인스타그램(81.6%)으로 조사되었으며, 인스타그램 다이렉트

메시지(DM) 이용률도 52.3%로 3년 만에 페이스북 메신저를 앞지르며 급격히

증가하였다(한국언론진흥재단, 2022). 이는 청소년들의 주요 소통 공간이 인스타그램을

중심으로 재편되고 있음을 보여주며, 이 플랫폼에서 발생하는 사이버폭력에 대한

이해가 필요함을 시사한다.

인스타그램은 시각적 콘텐츠 중심의 개방적 플랫폼으로서 다른 SNS와 구별되는

독특한 기술적 특성을 지닌다. 스토리, 피드, 릴스, 다이렉트 메시지 등 다양한 기능을

통해 복합적인 소통이 이루어지며, '좋아요', '댓글', '팔로우/언팔로우', '팔로워 수',

'스토리 조회수' 등의 기능은 청소년들 간의 사회적 지위와 인기도를 수치화하고

가시화하는 도구로 작용한다. 이러한 특성은 전통적인 사이버폭력과는 차별화된
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새로운 형태의 괴롭힘을 야기한다.

인스타그램은 시각적 콘텐츠 중심의 개방적 플랫폼으로서 다른 SNS와 구별되는

독특한 기술적 특성을 지닌다. 스토리, 피드, 릴스, 다이렉트 메시지 등 다양한 기능을

통해 복합적인 소통이 이루어지며, '좋아요', '댓글', '팔로우/언팔로우', '팔로워 수',

'스토리 조회수' 등의 기능은 청소년들 간의 사회적 지위와 인기도를 수치화하고

가시화하는 도구로 작용한다. 이러한 플랫폼 특성은 시각적 소통, 실시간 상호작용,

사회적 가시성 등과 결합되어 전통적인 사이버폭력과는 차별화된 새로운 형태의

괴롭힘을 야기한다(Social Media Victims Law Center, 2022). 구체적으로 언어적

괴롭힘, 관계적 배제, 명예훼손, 신원 도용, 개인정보 유출, 사이버

스토킹(cyberstalking) 등의 유형이 나타난다(Willard, 2007). 특히 시각적 플랫폼의

특성상 외모 관련 괴롭힘이 빈번하며, 자기 대상화된 셀카를 올리는 것은 사이버폭력

위험을 증가시키는 것으로 인식되고 있다(Sánchez-Hernández et al., 2023). 외모 관련

사이버폭력은 청소년 여성들 사이에서 광범위하게 발생하고 있으며, 신체 형태와

크기가 주요 표적으로 나타났다. 외모 관련 사이버폭력 피해 경험은 신체 형태에 대한

우려 증가, 신체 수치심, 섭식 장애 증상과 긍정적으로 상관관계를 보였다(Prince et

al., 2024). 이는 청소년기 신체상과 자아정체성 형성에 심각한 영향을 미칠 수 있다.

그러나 기존의 사이버폭력 연구들은 주로 발생 빈도나 행동 특성에 초점을 맞춘

양적 접근에 치중되어 있어, 청소년들이 인스타그램이라는 독특한 디지털 공간에서

사이버폭력을 실제로 어떻게 경험하고 의미화하는지에 대한 깊이 있는 이해가 부족한

실정이다. 청소년들의 사이버폭력 경험은 단순한 행동의 결과가 아니라 그들의

생활세계에서 의미 있게 구성되는 체험적 현상이다(Van Manen, 1990). "사물 그

자체로 돌아가"야 한다는 현상학적 원칙에 따르면(Husserl, 1913), 인스타그램에서

청소년들이 어떻게 존재하며, 타자와의 관계를 형성하고, 폭력을 경험하는지에 대한

존재론적 이해 없이는 효과적인 예방 및 개입 전략을 수립하기 어렵다.

이에 현상학적 접근을 통해 청소년들의 순수한 경험 그 자체에 주목하고,

인스타그램 사이버폭력 경험의 시간성, 공간성, 관계성, 신체성 등의 실존적 차원을

탐구함으로써 그 본질적 구조를 이해할 필요가 있다.

사이버폭력의 복잡한 발생기제를 고려할 때, 개인, 가족, 학교, 지역사회 차원에서의

통합적 접근이 필요하다. 인스타그램과 같은 특정 플랫폼의 특성을 고려한 맞춤형

예방전략이 개발되어야 하며, 이를 위해서는 물리적 환경과 가상 환경의 복합적

상호작용을 체계적으로 분석할 수 있는 이론적 틀과 함께 청소년들의 실제 경험에

대한 현상학적 이해가 통합적으로 요구된다.

-151-



이러한 맥락에서 Bronfenbrenner(1979)의 생태학적 체계 이론을 디지털 환경으로

확장한 신생태학적 이론(neo-ecological theory)이 사이버 폭력을 설명할 수 있는

이론으로 주목받고 있다. Navarro와 Tudge(2022)가 제안한 가상미시체계(cyber

microsystem) 개념은 인스타그램과 같은 온라인 플랫폼에서 청소년이 또래, 가족 등과

직접적으로 상호작용하는 디지털 환경을 포괄한다. 가상미시체계는 '좋아요', '댓글',

'팔로우', 다이렉트 메시지 등을 통한 지속적이고 즉각적인 사회적 상호작용이

이루어지는 공간으로, 물리적 미시체계와 상호 영향을 주고받으며 사이버폭력의

발생과 지속에 중요한 역할을 한다. 이러한 이론적 틀은 전통적인 대면 환경과 디지털

가상 환경의 복합적 상호작용을 체계적으로 이해할 수 있는 통합적 관점을 제공한다.

본 연구는 이상의 논의를 바탕으로 신생태학적 이론을 적용하여 인스타그램에서

나타나는 청소년 사이버폭력의 발생기제를 다층적 관점에서 규명하고, 현상학적

접근을 통해 청소년들의 체험된 의미를 심층적으로 탐구하고자 한다. 이를 통해

물리적 환경과 가상 환경의 복합적 상호작용을 고려한 각 생태체계 수준별 효과적인

예방전략을 개발하며, 급속히 변화하는 디지털 환경에서 새롭게 등장하는 사이버폭력

양상에 대한 통계적 이해를 넘어선 본질적 이해를 높이고, 청소년의 건강한 디지털

환경 조성에 기여하고자 한다.

2. 연구목적 및 연구문제

본 연구는 신생태학적 이론을 적용하여 인스타그램 내 청소년 사이버폭력의

발생기제를 다층적 관점에서 규명하는 것을 목적으로 한다. 구체적으로 물리적

미시체계와 가상 미시체계 간의 상호작용이 사이버폭력에 미치는 영향을 분석하고,

인스타그램의 플랫폼 특성이 사이버폭력 발생에 미치는 차별적 영향을 탐구한다. 또한

혼합연구방법론을 통해 양적 분석으로 사이버폭력의 발생기제를 검증하고, 현상학적

연구로 그 내용을 심층 탐구하여 청소년들의 체험된 의미와 실존적 경험을 이해하고,

청소년의 사이버폭력 예방 및 개입을 위한 생태학적 기반의 통합적 이해틀을

제시하고자 한다. 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 인스타그램의 플랫폼 특성(공개성, 비동시성, 영속성, 가용성, 가시성/익명성)은

청소년의 사이버폭력 가해 및 피해 경험에 유의미한 영향을 미치는가?

둘째, 물리적 미시체계의 상호작용(가족관계의 질, 또래관계의 질, 교사-학생 관계)과

가상 미시체계의 상호작용(인스타그램 내 상호작용의 유형, 빈도, 복잡성)은 청소년의

사이버폭력 가해 및 피해 경험을 유의미하게 예측하는가?

셋째, 청소년들은 인스타그램의 플랫폼 특성(공개성, 비동시성, 영속성, 가용성,
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가시성/익명성)에 따른 사이버폭력 경험을 어떻게 인식하고 의미화하는가?

넷째, 청소년들은 사이버폭력 경험을 가상 미시체계(인스타그램)의 맥락 내에서

어떻게 이해하고 의미화하는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 사이버폭력의 정의와 특성

전통적 괴롭힘은 의도성, 반복성, 권력 불균형의 세 가지 요소로 정의되어

왔다(Olweus, 1993). 사이버폭력은 이러한 요소를 디지털 환경으로 확장하여 "인터넷,

휴대전화, 기타 디지털 기술을 사용하여 의도적으로, 반복적으로, 권력의 불균형

상황에서 타인에게 해를 끼치는 공격적 행동"으로 정의된다(Kowalski et al., 2014).

한국지능정보사회진흥원(2022)의 사이버폭력 실태조사에서 사용된 척도는

사이버폭력을 지난 1년간 인스타그램에서 경험한 다음의 여섯 가지 행동으로

조작적으로 정의하고 있다: (1) 언어적 괴롭힘(욕설, 모욕, 위협적 메시지), (2) 관계적

배제(스토리나 피드에서의 의도적 배제), (3) 시각적 괴롭힘(사진이나 동영상을 이용한

조롱, 외모 비하), (4) 개인정보 유포(허락 없는 개인정보나 사진의 무단 공유), (5)

사이버 스토킹(지속적 감시, 추적), (6) 명예훼손(거짓 소문 유포, 악의적 댓글).

국내에서 발생하는 사이버폭력에서는 언어폭력이 가장 높은 비율(33.3%)을

차지하며, 인스턴트 메시징이 주요 수단으로 나타났다(한국지능정보사회진흥원, 2022;

이창호 외, 2020). 특히 단체 대화방에서의 집단적 배제와 괴롭힘이 빈번하게

발생한다(김은경, 조윤오, 2016). 가·피해 중첩 현상도 심각하여 중첩집단 비율이

38.4%에 달한다(이승현 등, 2015). 이러한 사이버폭력의 특성은 플랫폼에 따라 다르게

나타나며, 청소년들이 가장 많이 사용하는 인스타그램은 독특한 가상 미시체계를

형성한다.

2. 신생태체계이론과 사이버폭력

Bronfenbrenner(1979)의 생태학적 체계이론은 인간 발달을 개인과 환경의

상호작용으로 이해하며, 환경을 미시체계, 중간체계, 외체계, 거시체계, 시간체계로

구분한다. 이후 Bronfenbrenner는

과정-개인-맥락-시간(Process-Person-Context-Time, PPCT) 모델을 제시하여 근접
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과정, 개인 특성, 환경 맥락, 시간의 네 요소 간 상호작용을

강조하였다(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

디지털 시대에 접어들면서 Navarro와 Tudge(2022)는 신생태체계이론을 제안하였다.

이 이론의 핵심은 미시체계를 물리적 미시체계와 가상 미시체계로 이원화하고, 두

환경 간 중간체계를 통한 복합적 상호작용을 강조한 것이다. 가상 미시체계는

청소년이 온라인 플랫폼에서 또래, 가족 등과 직접 상호작용하는 디지털 환경을

의미한다(Navarro & Jasinski, 2012). 인스타그램과 같은 SNS는 그 자체로 하나의

가상 미시체계를 형성하며, 물리적 환경과 상호 영향을 주고받으면서 사이버폭력의

발생과 지속에 영향을 미친다.

신생태학적 관점에서 사이버폭력은 가상 미시체계 내에서 발생하는 부정적

근접과정으로 개념화된다. 사이버폭력은 전통적 괴롭힘과 구별되는 독특한 특성을

지닌다. 첫째, 익명성으로 인해 가해자가 더욱 무책임한 행동을 할 수 있다(Kowalski

& Limber, 2013). 둘째, 시공간 제약이 없어 피해자가 24시간 괴롭힘에 노출될 수

있으며, 이는 물리적 미시체계가 제공하던 안전 공간이 사라지는 현상을

의미한다(Smith et al., 2008). 셋째, 디지털 흔적이 영구적으로 남아 지속적인 고통을

가한다(Kowalski et al., 2012). 넷째, 광범위한 확산으로 피해자의 수치심이

증대된다(Nixon, 2014).

이러한 이론적 틀을 바탕으로 국내에서도 생태학적 관점의 사이버폭력 연구가

축적되어 왔다. 사이버폭력이 개인, 가족, 학교, 지역사회 요인의 통합적 영향을

받는다는 점이 실증되었으며(조아미, 이명화, 2018), 다층모형 분석을 통해 개인 수준

요인(공격성, 인터넷 중독)과 학교 수준 요인(학교풍토, 예방교육)이 동시에 영향을

미친다는 점이 확인되었다(김은경, 조윤오, 2016).

3. 가상 미시체계로서의 인스타그램과 사이버폭력

인스타그램은 시각적 콘텐츠 중심 플랫폼으로 스토리, 피드, 릴스, DM 등을 통해

복합적 상호작용이 이루어진다(Social Media Victims Law Center, 2022). '좋아요',

'댓글', '팔로우', '팔로워 수' 등의 기능은 사회적 지위를 수치화하고 가시화하며,

이는 청소년 간 권력 관계의 구조적 맥락을 형성한다. 국내 청소년의 81.6%가

인스타그램을 이용하고 있어(한국언론진흥재단, 2022), 인스타그램은 청소년의 가상

미시체계에서 핵심적 위치를 차지한다.

인스타그램 사이버폭력의 주요 유형은 외모에 대한 악의적 댓글, 게시물에서의

의도적 배제, 사진 조작 및 무단 공유 등이다(Enough Is Enough, 2025; National
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Council for Home Safety and Security, 2020). 시각적 플랫폼 특성상 외모 관련

괴롭힘이 빈번하며, 이는 신체상 왜곡, 자존감 저하와 관련된다(Prince et al., 2024;

이승현 외, 2015). 외모 관련 사이버폭력 피해는 신체 수치심, 섭식 장애 증상과 정적

상관을 보인다(Prince et al., 2024).

신생태학적 관점에서 인스타그램은 물리적 미시체계와 긴밀하게 연결된 중간체계를

형성한다. 학교에서의 또래관계가 인스타그램으로 연장되고, 오프라인 괴롭힘이

온라인으로 전이되는 양상이 보고되고 있다(김은경, 조윤오, 2016). 학교에서 배제된

청소년이 인스타그램에서도 단체 대화방에서 제외되거나 언팔로우를 당하는 경험을

하며, 이는 두 환경 간의 부정적 시너지 효과를 나타낸다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구방법

본 연구는 순차적 설명 설계(sequential explanatory design)의 혼합연구방법론을

적용한다. 1단계에서 양적 연구를 통해 인스타그램 사이버폭력 발생기제를 통계적으로

분석하고, 2단계에서 양적 결과에서 도출된 주요 패턴을 보인 청소년을 의도적으로

표집하여 질적 연구를 실시한다. Creswell과 Plano Clark(2018)이 제시한 결과 기반

참여자 선정방법을 통해 양적연구에서 높은 가·피해 중첩률을 보이거나 특정 플랫폼

특성의 유의미한 영향을 받은 청소년들을 선정함으로써 보다 포괄적인 연구결과를

도출하고자 한다. 3단계에서는 두 단계의 결과를 통합하여 신생태학적 관점에서

인스타그램 사이버폭력의 발생기제를 종합적으로 해석한다.

2. 연구 참여자 선정 및 측정도구, 자료 수집

(1) 양적 연구

본 연구의 양적 연구 참여자는 전국 중·고등학교에 재학 중인 만 13-18세 청소년

300명을 대상으로 한다. 표본 크기는 구조방정식 모형 분석을 위해 Hair 등(2010)이

제시한 추정 모수 1개당 최소 5명의 기준과 Kline(2015)이 권장한 200명 이상의

기준을 고려하여 결정하였다. 본 연구의 예상 추정 모수는 약 50개이므로, 최소

250명이 필요하나 탈락률을 고려하여 300명을 목표로 한다. 표집방법은

층화집락표집을 사용하여 지역(수도권, 광역시, 중소도시), 학교급(중학교, 고등학교),

설립유형(국공립, 사립)에 따른 대표성을 확보한다. 참여 기준은 최근 1년 이내

인스타그램 이용 경험이 있는 청소년으로, 연구 참여에 자발적으로 동의하고 부모
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또는 법정대리인의 동의를 받은 자로 제한한다.

본 연구에서 사용할 측정도구는 다음과 같다. 첫째, 인스타그램 사이버폭력 가해 및

피해 경험을 측정하기 위해 한국청소년정책연구원(2022)이

한국아동청소년패널조사(KCYPS)자료에서 사용한 청소년 사이버비행 척도를

인스타그램 맥락에 맞게 수정하여 사용한다. 이 척도는 가해 경험 6문항과 피해 경험

6문항으로 구성되며, 5점 Likert 척도로 측정한다. 원 척도의 신뢰도는 Cronbach's α 

= .87-.92로 보고되었다.

둘째, 인스타그램 플랫폼 특성을 측정하기 위해 Kowalski 등(2014)의 사이버불링

특성 척도를 참고하여 공개성, 비동시성, 영속성, 가용성, 가시성/익명성의 5개 차원을

5점 리커트 척도로 측정한다.

셋째, 신생태체계이론의 근접과정을 측정하기 위해 물리적 미시체계 요인으로는

부모-자녀 관계 척도(고영남, 2011), 또래관계의 질 척도(양윤란, 오경자, 2005),

교사-학생 관계 척도(김혜영, 민정식, 2014)를 사용한다. 가상 미시체계 요인으로는

소선숙 등(2011)의 온라인 상호작용 패턴 척도를 인스타그램 맥락에 맞게 수정하여

사용하며(10문항, Cronbach's α = .88), 댓글 및 DM 상호작용의 상호성, 빈도,

복잡성을 측정한다.

넷째, 개인 요인으로는 공감능력을 측정하기 위해 Davis(1980)가 개발하고

박성희(1997)가 한국어로 번안한 대인관계 반응성 지수(IRI)를 사용하며(28문항,

Cronbach's α = .80-.85), 디지털 리터러시는 김혜영과 민정식(2014)이 개발한 척도를

사용한다(15문항, Cronbach's α = .91).

다섯째, 거시체계 요인으로는 사이버윤리의식을 측정하기 위해 김혜영과 민정식

(2014)이 개발한 청소년 사이버윤리의식 척도를 사용한다(20문항, Cronbach's α = .93).

자료수집은 구조화된 온라인 설문조사를 통해 실시하며, 소요시간은 약 30분이다.

먼저 연구 대상 학교를 선정한 후 학교장의 협조를 구하고, 선정된 학급의 학부모에게

연구 목적과 절차를 설명한 동의서를 발송하여 서면 동의를 받는다. 청소년

참여자에게도 연구의 목적, 절차, 익명성 보장, 자발적 참여와 중단 가능성 등을

설명하고 동의를 받은 후 설문을 실시한다. 모든 응답 내용은 익명으로 처리되며 연구

목적으로만 사용됨을 명시한다.

(2) 질적 연구

질적 연구 참여자는 양적 연구 결과를 바탕으로 의도적 표집을 통해 선정한다.

양적 연구에서 높은 가·피해 중첩 경험을 보인 청소년, 특정 플랫폼 특성(예: 가시성,

영속성)에서 높은 점수를 보이면서 사이버폭력 피해를 경험한 청소년, 물리적-가상
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미시체계 간 상호작용이 강하게 나타난 청소년 중 15-20명을 선정한다. 구체적인 참여

기준은 최근 1년 이내 인스타그램에서 사이버폭력을 직접 경험한 만 13-18세

청소년으로서, 자신의 경험을 언어로 표현할 수 있는 의사소통 능력을 갖추고, 연구

참여에 자발적으로 동의하며 부모 또는 법정대리인의 동의를 받은 자로 제한한다.

다만 심각한 정신건강 문제로 전문적 치료가 진행 중이거나 자살 시도 이력이 있는

경우는 참여자 보호를 위해 제외한다.

자료수집은 개별 심층면접을 통해 실시하며, 1회당 면접 시간은 60-90분으로

계획한다. 면접은 학교 상담실 또는 참여자가 심리적으로 안정감을 느낄 수 있는

조용한 공간에서 진행한다. 면접 질문은 양적 연구 결과를 바탕으로 구성하며, 주요

내용은 인스타그램 사이버폭력 경험의 구체적 양상과 발생 맥락, 플랫폼 특성(공개성,

영속성, 가시성 등)이 경험에 미친 영향, 온라인 환경과 오프라인 환경 간 연결성에

대한 인식, 사이버폭력이 일상생활과 대인관계에 미친 영향 등을 포함한다. 모든 면접

내용은 참여자의 동의하에 녹음하며, 녹음된 자료는 축어록으로 전사한다. 전사

후에는 참여자 검토를 실시하여 연구자의 해석이 참여자의 경험을 정확하게

반영하는지 확인한다. 질적 자료 분석은 Giorgi(2009)의 현상학적 분석 방법을

적용한다. 첫째, 전사된 자료를 반복적으로 읽으며 청소년들의 인스타그램 사이버폭력

경험에 대한 전체적인 의미를 파악한다. 둘째, 인스타그램 사이버폭력 경험과 관련된

의미단위를 추출하고 구분한다. 셋째, 추출된 의미단위를 연구 관심사와 관련된

심리학적 통찰로 변형한다. 넷째, 변형된 의미단위들을 일관성 있는 진술로 통합하여

청소년들이 경험하는 인스타그램 사이버폭력의 본질적 구조를 기술한다.

분석의 타당성과 신뢰성을 확보하기 위해 Lincoln과 Guba(1985)가 제시한 신뢰성,

전이가능성, 의존가능성, 확증가능성의 네 가지 기준을 적용한다. 신뢰성 확보를 위해

참여자 검토와 동료 검토를 실시하고, 전이가능성 확보를 위해 연구 참여자와 맥락에

대한 충분한 기술을 제공한다. 의존가능성 확보를 위해 연구 과정을 상세히 기록하고,

확증가능성 확보를 위해 원자료와 분석 과정을 투명하게 제시한다. 또한 연구자

삼각검증을 위해 질적 연구 경험이 있는 연구자 2인이 독립적으로 자료를 분석하고

결과를 비교 검토하여 합의점을 도출한다.

3. 자료 분석

양적 자료 분석은 SPSS 28.0과 AMOS 28.0을 사용하여 실시한다. 먼저 수집된

자료의 정규성을 검토하기 위해 왜도와 첨도를 확인하고, 결측치와 이상치를

점검한다. 측정도구의 신뢰도는 Cronbach's α 계수로 검증하고, 구성타당도는 확인적

-157-



요인분석으로 검증한다. 기술통계분석을 통해 연구변인들의 평균과 표준편차를

산출하고, Pearson 상관분석으로 변인 간 관계와 다중공선성 여부를 확인한다.

신생태체계이론과 PPCT 모델에 따른 각 체계별 요인들이 인스타그램 사이버폭력에

미치는 영향을 분석하기 위해 위계적 회귀분석을 실시한다. 1단계에서는 개인 요인인

공감능력과 디지털 리터러시를 투입하고, 2단계에서는 물리적 미시체계 및 가상

미시체계 요인인 부모 모니터링, 학교생활만족도, 온라인 관계의 질을 투입한다.

3단계에서는 중간체계 요인인 물리적-가상 환경 간 상호작용을 투입하고, 4단계에서는

거시체계 요인인 사이버윤리의식과 디지털 시민성을 순차적으로 투입하여 각 체계의

설명력 변화를 확인한다. 또한 구조방정식 모델링(SEM)을 활용하여 신생태체계

요인들 간의 구조적 관계와 인스타그램 사이버폭력 발생 기제를 검증하며, 매개효과

검증을 위해 부트스트래핑 방법을 사용한다.

질적 자료 분석은 Giorgi(2009)의 현상학적 분석 방법을 적용한다. 첫째, 전사된

자료를 반복적으로 읽으며 청소년들의 인스타그램 사이버폭력 경험에 대한 전체적인

의미를 파악한다. 둘째, 인스타그램 사이버폭력 경험과 관련된 의미단위를 추출하고

구분한다. 셋째, 추출된 의미단위를 연구 관심사와 관련된 심리학적 통찰로 변형한다.

넷째, 변형된 의미단위들을 일관성 있는 진술로 통합하여 청소년들이 경험하는

인스타그램 사이버폭력의 본질적 구조를 기술한다.

분석의 타당성과 신뢰성을 확보하기 위해 Lincoln과 Guba(1985)가 제시한 신뢰성,

전이가능성, 의존가능성, 확증가능성의 네 가지 기준을 적용한다. 신뢰성 확보를 위해

참여자 검토와 동료 검토를 실시하고, 전이가능성 확보를 위해 연구 참여자와 맥락에

대한 충분한 기술을 제공한다. 의존가능성 확보를 위해 연구 과정을 상세히 기록하고,

확증가능성 확보를 위해 원자료와 분석 과정을 투명하게 제시한다. 또한 연구자

삼각검증을 위해 질적 연구 경험이 있는 연구자 2인이 독립적으로 자료를 분석하고

결과를 비교 검토하여 합의점을 도출한다.

Ⅳ. 예상 연구결과의 기대효과 (또는 연구의 가치/중요성)

본 연구는 청소년 사이버폭력 연구 분야에 다음과 같은 이론적 기여를 할 것으로

기대된다. 첫째, 디지털 환경으로 확장한 신생태학적 이론을 경험적으로 검증함으로써

가상 미시체계 개념의 타당성을 확인하고, 디지털 시대 인간 발달 이론의 현대적 적용

가능성을 제시한다. 기존 연구들이 주로 개인적 요인이나 단일 환경 요인에 초점을

맞춘 반면, 본 연구는 개인, 미시체계, 중간체계, 거시체계에 이르는 다층적 생태체계

관점에서 사이버폭력 발생기제를 포괄적으로 규명한다. 또한 인스타그램이라는 특정
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플랫폼의 기술적 특성(공개성, 영속성, 가시성 등)이 사이버폭력 발생기제에 미치는

차별적 영향을 규명함으로써, 플랫폼별 맞춤형 예방 전략 개발의 이론적 토대를

제공한다.

둘째, 순차적 설명 설계의 혼합연구방법론을 통해 양적 데이터의 일반화 가능성과

질적 데이터의 심층적 이해를 동시에 확보함으로써, 기존 연구의 방법론적 한계를

극복하고 사이버폭력 현상에 대한 통합적 이해를 제공한다. 특히 현상학적 접근을

통해 청소년들의 생생한 경험과 의미를 탐색함으로써 기존의 양적 연구에서 포착하기

어려운 미묘하고 복합적인 사이버폭력 경험의 본질을 규명할 수 있다.

셋째, 신생태학적 관점에서 도출된 다층적 위험요인과 보호요인은 개인, 가족, 학교,

지역사회 차원의 통합적 개입 프로그램 개발의 근거가 된다. 특히 물리적 환경과 가상

환경의 상호작용에 대한 이해는 온라인과 오프라인을 연계한 통합적 개입 전략

수립에 중요한 시사점을 제공하며, 학교 상담 프로그램, 부모교육 프로그램, 또래 지원

프로그램 설계 시 디지털 환경의 특성을 반영한 접근을 가능하게 한다. 또한

인스타그램의 플랫폼 특성을 고려한 맞춤형 예방 교육 자료와 개입 매뉴얼 개발에

활용될 수 있다.

넷째, 후속 연구의 방향성 측면에서 신생태학적 이론의 디지털 환경 적용은 다른

온라인 플랫폼(틱톡, 유튜브, X 등)이나 다양한 연령층(초등학생, 성인)을 대상으로 한

후속 연구의 이론적 틀을 제공한다. 가상 미시체계 개념의 경험적 검증은 디지털 시대

인간 발달과 사회화 과정에 대한 새로운 연구 영역을 개척하고, 디지털 기술이 인간의

심리사회적 발달에 미치는 영향을 이해하는 폭넓은 연구의 토대가 될 것이다.
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