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요 약

본 연구의 목 은 개인의  생애주기에서 40 와 60 를 상으로 하는 장년 생

애경력설계 로그램을 개발하는 것이다. 이를 해 ADDIE 모형을 바탕으로 로그램

을 개발하 다. 구체 으로 기존의 생애설계 련 문헌연구  기존 로그램 분석을 

실시한 후 이해 계자들을 상으로 FGI를 통해 교육니즈를 분석하 다. 이를 바탕으로 

연령 별로 과정에 한 기본방향을 설정하고 교육목표 수립  교육모듈과 교육내용

을 설계하 고 강사용 강의 슬라이드, 강사용 가이드북, 학습자 활동지를 개발하 다. 

개발된 로그램에 해 일럿 과정을 실시하여 학습자들의 반응을 직  찰하고 피

드백을 받아 교육내용  방법을 수정·보완하 다. 본 연구의 의의는 첫째, 개인의  

생애주기에서 장년에 한 체계 인 생애경력설계를 할 수 있는 기반을 구축하 고 

둘째, 장년 생애단계별로 차별화된 교육과정을 설계하 으며, 셋째, 다양한 이해 계

자들의 실질 인 교육니즈를 반 한 교육과정을 개발하 다는 이다.
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I. 서론 

생활환경의 개선  의료과학기술의 발달로 인간의 평균수명이 빠르게 증가하여 

이제는 인생 100세 시 가 도래하 다(김고은, 2014). 하지만 평균수명이 증가하면

서 인구구조의 고령화 문제 한 사회  이슈로 두되고 있다(김덕 , 2015; 남재

량, 2014). 우리나라의 경우 2000년에 고령화 사회, 2017년에는 고령사회에 진입하

으며, 베이비붐 세 (1955년∼1963년)가 노인 인구로 진입하는 2026년경에는 

체 인구 5명  1명이 노인이 되는 고령 사회기로 진입될 것으로 상된다.

이러한 흐름 속에서 장년에 한 기 수명 증가 등으로 장년 경제활동 인구 

한 지속 으로 증가하고 있다. 고용노동부가 2014년 발표한 ‘2013∼2023년 장기 

인력수  망  시사 ’ 보고서에 따르면 인력공  측면에서 향후 10년간(2013∼

2023년) 50  이상이 558만 명 늘어나 가장 크게 증가하는 것으로 나타났다. 이와 

같이 50  이후에도 노동시장 참여 확 가 상되면서 퇴직 후에도 새로운 인생을 

설계하고 살아가야 할 필요성이 높아지게 되었다. 따라서 모든 개인은 장년이 된 

이후에도 계속 으로 변화하는 환경에 응하여 지속 으로 경력목표를 달성할 수 

있는 역량을 개발하여야 한다(윤형기, 이희수, 2009). 특히, 조직 주도의 개인 경력

개발이 어려운 상황에서 경력개발의 책임은 개인 주도로 넘어가고 있으며, 경력성

공의 개념도 임 , 직 , 지 와 같은 외 인 기 에서 경력만족, 직무만족, 인생만

족 등 주  경력성공이 시되는 방향으로 변화하고 있다(Gattiker & Larwood, 

1988). 

그러나 우리나라 장년의 은퇴 이후를 비한 경력개발은 부족한 실정이다. 우

리나라 45～65세 사이의 남녀 1,000명을 상으로 장년층의 노후 비에 한 인

식을 조사한 연구(이소정, 2009)에 따르면 장년층이 희망하는 노후활동은 취미·여

가활동, 종교생활, 자원 사활동의 순서 으며, 응답자의 58%는 희망하는 노후 활

동을 한 비를 못하고 있는 것으로 조사되었다. 노후 비를 못하고 있는 이유로

는 자 부족, 시간부족, 구체  방법을 몰라서 등으로 나타났다. 한 40～59세 사

이의 장년층을 상으로 노후 비교육 로그램의 참여 실태에 한 연구(김종

혜, 강운선, 2013)에서는 응답자의 66.1%가 교육받은 경험이 없다는 반응을 보 다. 

이 듯 상당수의 장년들이 노후 비가 미흡한 것으로 나타났다.

이러한 이유로 정부에서는 장년층의 장기 인 자립 기반 구축을 한 다양한 

정책을 추진하고 있다. 신 년 인생3모작 기반구축(고용노동부, 2017a)에서는 생산

가능인구의 약 1/3을 차지하는 5060 세 를 신 년으로 규정하고 ‘주된 일자리→재
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취업 일자리→사회공헌 일자리’로 이어지는 인생 3모작 기반을 구축하고, 재취업, 

창업, 귀농·귀어·귀 , 사회공헌 등 주요 경로별 맞춤서비스 제공과 생애경로를 

비할 수 있는 인 라 보강 등의 정책을 발표하 다. 제3차 고령자 고용 진 기본계

획(고용노동부, 2017b))에서는 연령과 상 없이 생애 반에서 능력에 따라 일할 수 

있는 여건 조성을 해 주된 일자리에서 오래 일하기, 장년 특화 훈련 확충  능

력개발 여건 조성, 직 비 기간 마련  재취업 지원, 퇴직자에 한 일자리  

사회공헌 기회 확 , 고령 사회를 비한 인 라 구축 등의 정책 과제들을 제시

하 다. 그리고 노사발 재단을 심으로 장년들이 생애경력설계를 하는데 도움

이 될 수 있도록 장년나침반 교육과정을 개발하여 보 하고 있다(이진구, 2015). 장

년나침반 로그램은 45세에서 50  반의 재직근로자를 상으로 이들이 은퇴 

이후의 삶에 능동 으로 처하면서, 개인이 쌓아온 역량을 바탕으로 경력을 개발

하여 50  이후의 삶을 스스로 개척하는데 도움을 주고자 개발된 과정이다.

많은 학자들은 생애경력단계에서 성인 기를 40～50 로, 성인후기를 60  이후

로 구분하고 있다(Hall, 1976; Havighurst, 1972; Levinson, 1978; Super, 1977). 그리

고 학자에 따라서는 성인 기를 40 와 50 로 구분하기도 한다(Levinson, 1978). 

그런데 기존에 국내의 생애경력설계 로그램과 련된 연구는 퇴직자  퇴직

정자를 상으로 하거나(강운선, 김종혜, 2013; 임지 , 권인탁, 김은순, 2015; 김은

순, 2017), 특정 직종의 퇴직 정자를 상으로 하는 연구(구경희, 윤명희, 2014; 기

화, 박표진, 2009; 김주동, 최성우, 2011), 노후생애설계 교육( 성남, 최용호, 2013)

등 주로 성인후기에 을 맞추어 연구가 진행되었다. 반면에 실질 으로 퇴직이

후의 경력을 미리 비해야하는 성인 기에 해당하는 장년에 한 생애경력설계 

로그램 연구는 미흡한 실정이다. 그리고 생애경력설계 차원에서 성인 기부터 성

인후기까지의 생애경력설계가 연속성을 가지고 체계 으로 리되기 해서는 10

년 단  정도의 생애단계 별 차별화된 로그램을 개발하는 연구가 필요하다.

이에 본 연구에서는 성인 기 이후의 생애경력단계를 40 , 50 , 60 로 구분한 

장년을 상으로 생애경력설계 로그램 개발 연구를 진행하고자 한다. 구체 으

로 기존에 개발되어 있는 50  후 상의 장년나침반 로그램을 제외한 40  

후(30  후반부터 40  반)와 60  후(50  후반부터 60  반)의 은퇴  

연령 를 상으로 하는 생애경력설계 로그램을 개발하고 이에 한 시사 을 

제시하는 것을 연구의 목 으로 한다.
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Ⅱ. 이론  배경 

1.  장년 생애경력설계 이론

Havighurst(1972)은 발달과업 이론에서 인간발달과정에는 각 단계에서 요구되는 

과업이 있다고 하면서 그 과업을 성공 으로 성취하면 개인은 행복하게 되고 이후

의 과업도 성공하게 되지만, 실패하게 되면 개인은 불행하게 되고 이후의 과업달성

에도 지장을 래하게 된다고 주장하 다(이 림, 김지혜, 2003). Havighurst는 발

달과업을 아  유아기(0～5세), 아동기(6～12세), 청년기(13～22세), 성인 기(2

2～30세), 년기(30～55세), 노년기(56세 이후)로 구분하 다. 이  년기에는 성

인으로서 사회  책임을 수행하고, 생활의 경제  수 의 확립을 유지하며, 자녀가 

신뢰할 수 있는 부모의 역할을 하는 등의 과업이 이루어진다. 노년기에는 체력과 

건강의 쇠퇴에 해 응하고 정년퇴직과 수입의 감소에 하여 응하는 등의 과

업이 이루어진다.

Levinson(1978)은 성인기의 연구에  생애  근방식이 필요하다는 단 아래 

심층인터뷰를 실시하여 인생주기가 있음을 밝 냈다. 한 생애단계에 따라 발달 

특성이 있음을 밝히며 사람의 생애단계를 아동기와 청소년기(3∼17세), 성인 기(17

∼40세), 성인 기(40∼65세), 성인후기(60세 이후) 4단계로 구분하 다. Levinson은 

성인기 발달모형에서 인생주기가 략 25년씩 지속되는 일련의 시기를 통해 개

된다고 보았으며, 각 시기가 시작하는 시 에 과도기가 있다고 보았다. 

Levinson의 생애단계 구분  성인 기는 년의 환기, 년입문기, 50  환

기, 년의 정기로 구성되어 있다. 년의 환기(40∼45세)는 성인 기와 성인

기 사이의 발달  교량 역할을 하는 시기이다. 이 시기에는 년기에 걸맞게 음

과 늙음이 균형을 이룰 수 있는 방법을 모색한다. 년입문기(45∼50세)는 년기

를 시작하는 인생구조를 형성하는 시기로 이 시기의 성인들은 융통성과 자율성을 

통해 자신의 경력을 설계한다. 50  환기(50∼55세)는 년 입문기의 인생구조를 

재평가하는 시기로, 자아와 세계에 한 탐색에 더욱 심을 기울이며 다음 시기의 

인생구조를 형성하기 한 기 를 마련한다. 년의 정기(55∼60세)는 년기의 

요한 야망과 목표를 실 하기 한 단계로 성인 기의 남은 시기에 합한 인생

을 설계한다. 성인후기는 60세 이후에 해당하며 성인후기 환기와 성인후기로 구성

되어 있다. 성인후기 환기(60∼65세)는 년기를 종결하고 노년기를 시작하는 시

기로 직장에서 지 와 권력을 잃고 은퇴시기가  가까워지며 신체 으로도 
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격한 퇴보가 일어나는 시기이다. 성인후기(65세 이후)는 어떤 이들에게는 삶의 마

지막을 비하는 시기이지만 어떤 이들에게는 새로운 라이 스타일을 비하는 시

기일 수도 있다.

Hall(1976)은 경력개발 단계를 탐색단계, 발 단계, 유지단계, 쇠퇴단계의 4단계로 

구분하 다. 이  성인 기에 해당하는 단계는 유지단계(40  반 이후)로 조직 

내에서 지 가 상승하면서 책임감이 증가하고 다른 이들을 지도하거나 지원하는 

역할을 담당하기도 하면서 일에 많은 시간을 보내게 된다.  한편으로는 년의 

기에 직면하여 갈등과 침체를 경험하기도 하는데 이를 어떻게 극복하느냐에 따

라 계속 성장하거나 혹은 정체  침체되기도 하며 때로는 새로운 경력기회를 맞

이하게도 된다. 성인후기에 해당하는 단계는 쇠퇴단계(65세 이상)로 이 시기에 개

인은 은퇴를 해서 조직을 떠나게 된다. 육체 ·정신 으로 능력이 쇠퇴하며 목표열

망과 경력동기가 어들고 자신의 인생과 경력에 해 정리  의미부여를 하게 

된다.

Super는 20 까지 한정된 Ginzberg(1951)의 진로선택발달 이론을 발 시켜  

생애 진로발달의 으로 이론을 체계화하 다. Super(1990)는 진로발달을 자아개

념의 발달이라고 보았는데 자아개념은  생애 발달단계에서 다양한 경험을 통해 

형성된 일과 련된 능력, 흥미, 가치 등에 한 태도를 의미한다. Super는 진로성

숙을 진로발달의 연속된 과정 안에서 개인이 도달한 치를 뜻하며 개인의 진로발

달 정도를 나타내는 지표가 된다고 주장하 다(Super, 1955). 하지만 성인기 진로발

달은 진로성숙의 개념으로는 설명이 어렵다고 보았다(Super, 1977). 왜냐하면 성인

기 진로발달은 개인차가 크고 조직과 환경에서의 응이 요하게 작용하기 때문

이다. 따라서 성인 이후 진로 특성을 진로성숙이라는 용어 신 진로 응이라는 개

념으로 설명하 다. Super는 진로발달이 생애발달의 모든 단계에서 일어나며 각 발

달단계마다 발달과업이 있다고 주장하면서  생애 발달단계를 성장기(0∼14세), 

탐색기(15∼24세), 확립기(25∼44세), 유지기(46∼65세), 쇠퇴기(65세 이후)의 5단계

로 나 어 설명하 다. 이  성인 기에 해당하는 유지기(46～65세)는 확립기 이

후 직업  역할을 지속 으로 수행하면서 자신의 직업  치를 유지하며, 직업입

지와 상황을 향상시키기 하여 지속 인 노력을 하는 시기이다. 이 단계에서는 유

지, 갱신, 신의 발달과업에 직면하게 된다. 다시 말해 이 에 수행하던 직업  역

할을 유지할 것인지 아니면 개선할 것인지 혹은 새로운 직업분야를 선택해야 하는

지에 한 상황에 부딪히게 된다. 만약 이 때 새로운 직업분야를 선택하게 된다면 

성장기를 제외한 이  단계인 탐색기, 확립기, 유지기를 재수행한다. 쇠퇴기(65세 

이후)는 은퇴를 맞이하는 시기이다. 이 시기에는 개인의 신체  능력이 하되어 
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자신의 직업역할에 한 흥미가 조 씩 감소하게 된다. 따라서 개인은 직업 활동에 

큰 힘을 들이지 않고 은퇴를 비한다.

학자들의 성인 기와 성인후기에 한 개념들을 종합하여 40 와 60 의 특징에 

해 정리해보면 40 의 경우 성인 기단계에서 성인 기단계로 환되면서 사회

에서 요구받는 여러 역할들에 해 차 추 인 역할을 수행할 수 있도록 경력

을 쌓아가는 시기라고 볼 수 있다. 그리고 60 의 경우 신체 ·정신  능력이 차 

쇠퇴하게 되고 조직에서 은퇴를 비하며 일에 한 열망도 차 어드는 시기라

고 볼 수 있다. 

2.  생애경력설계 로그램 연구동향

기존의 생애경력설계 로그램과 련된 연구동향을 살펴보면, 생애경력설계 

로그램 개발을 한 교육요구가 무엇인지와 교육요구에 따라 어떠한 내용으로 생

애경력설계 로그램을 구성했는지에 한 연구들이 많았다. 먼  생애경력설계 

로그램 개발을 한 교육요구를 살펴보면 내용상으로는 개 은퇴  퇴직 비나 

은퇴 후 노후 비에 을 맞춘 내용들이 주를 이루고 있었고 교육방법 측면에서

는 장방문이나 사례발표 심의 학습을 선호하 다. 박기열(2011)은 교원 퇴직

비교육에 한 교육 요구조사를 실시하 는데 연구결과 건강 리에 한 교육요구

가 가장 높게 나타났으며 여가·취미, 생애설계, 재정계획, 사회 사, 정보화교육, 재

취업·창업 순으로 나타났다. 교육방법으로는 장방문체험  사례발표 심, 교육

시간으로는 각 역 별 1주일 정도를 가장 선호하 다. 김주동(2012)은 지방정부 

퇴직 정 공무원들을 상으로 교육니즈를 조사한 결과 남성의 경우 자산 리  

자기계발 역을, 여성의 경우 노화, 생애 이해, 인간 계 역을 선호하는 것으로 

나타났다. 교육방법으로는 장실습 혹은 방문교육, 퇴직 후 여러 분야에 한 선

배들의 성공사례 제시 등에 한 의견이 많은 것으로 나타났다. 김종혜, 강운선

(2013)은 40세∼59세 장년층의 노후 비교육의 교육니즈를 분석한 결과 건강 리 

로그램에 한 교육요구가 가장 높은 것으로 나타났다. 

생애경력설계 련 교육 로그램 황  개발과 련된 연구를 살펴보면 김주

동, 최성우(2011)는 지방 공무원들의 퇴직 비 교육 로그램 련 운  실태와 

황을 분석하 는데 연구결과 공무원 퇴직 비 교육 로그램은 2000년 에는 창업, 

귀농, 취미 부업 등의 과목이 있었고 2010년 에는 연 제도, 건강, 여가, 재무, 변

화 리, 인 계 과목으로 구성된 생활설계반 과정과 연 제도, 건강, 교양, 기타 

문분야 과목으로 구성된 미래 설계반 과정이 있는 것으로 나타났다. 구경희, 윤
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명희(2014)는 교원의 퇴직 비교육에 한 인식  교육니즈를 분석하여 퇴직 비

교육 로그램을 설계하 다. 로그램은 생애설계, 건강 리, 여가·취미, 사회 사, 

세상읽기, 재취업·창업, 재정 리의 7개 역으로 구분하여 필수과정 9과목과 선택

과목 29과목으로 개발하 다. 임지  외(2015)는 비퇴직자인 생애재설계교육 참

석자를 상으로 심층면담(FGI)을 실시하여 생애재설계 역과 내용을 탐색한 후 

로그램 개발 문가 을 구성하여 액션러닝에 의해 Caffarella의 로그램개발 상

호작용모형을 활용하여 생애재설계 로그램 모듈과 콘텐츠를 개발하 다. 로그

램은 자산 리, 경력 리, 건강 리, 여가 리, 인 리의 5개 역으로 분류하 으

며 로그램 모듈은 생애재설계 개요, 역별 생애재설계 기 과정, 역별 성공사

례  탐방, 역별 생애재설계 심화과정, 역별 포트폴리오 작성  컨설 , 생애

재설계 용  실천과정의 6개 모듈로 구성하 다. 교육방식은 장 문가에 의한 

체험  사례발표 심으로 진행될 수 있도록 하 으며 교육기간은 5일간 총 40시

간을 수강할 수 있도록 설계하 다. 김은순(2017)은 액션러닝 을 구성하여 

Caffarella와 Daffron의 로그램 개발 상호작용모형에 근거한 은퇴 후 생애설계 교

육 로그램을 개발하 다. 로그램은 퇴직의 변화 인식, 은퇴 후 생애설계 개요, 

은퇴 후 생애설계 기 , 은퇴 후 생애설계 세부 역별 성공사례  장탐방, 은퇴 

후 생애설계 심화, 은퇴 후 생애설계 용  실천의 6개 모듈로 구성하 다. 교육

기간은 각 모듈별 내용을 총 80시간으로 설계하 다. 이우 (2013)은 장년을 

한 교육훈련체계로 사 교육단계, 교육수행단계, 교육수료이후단계인 3단계를 제시

하 다. 한 교육을 운 하기 한 2가지 트랙을 제시하 는데 첫 번째 트랙은 운

기  주도의 교육훈련실시  멘토링이며 두 번째 트랙은 훈련과정개설 기  주

도의 교육훈련 실시  멘토링이다. 교육훈련 과정은 교육훈련 사 단계, 기 교육 

단계, 문역량교육단계, 교육훈련 사후 단계의 4단계로 구성하 다. 각 단계별로 

살펴보면 사 단계에서는 경력진단  생애재설계 멘토링이 이루어지고, 기 교육 

단계에서는 장년 구직자들의 취업을 한 기본역량을 강화시키기 한 교육을 

진행한다. 문역량교육단계에서는 기업이 요구하는 직무역량에 기반한 기업 맞춤

형 취업훈련이 이루고지고, 교육사후단계에서는 취업 멘토링을 포함한 문 이고 

통합 인 취업지원이 이루어지도록 하 다.

선행연구에서 제시된 생애경력설계 교육과정은 주로 건강 리, 여가 리, 자산

리, 인 계, 생애설계 등으로 부분 은퇴 이후 노후 비  자기계발과 련된 

내용으로 구성되어 있었다. 그리고 교육방법으로는 강의식 교육보다는 장체험, 

사례연구, 성공사례 제시 등을 선호하는 것으로 나타났다.
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3.  교육 로그램 개발모형

교수체제개발(ISD: Instructional System Development)은 교수활동을 하나의 유

기  통합체로 인식하여 교육 로그램을 설계하는 근방법이다(Dick, Carey, & 

Carey, 2005). 교육 로그램 개발 시 체제  근 방법을 활용하는 이유는 기단

계에서 교육목표를 명확히 설정하기 때문에 그 이후 계획과 실행을 효과 으로 할 

수 있고, 검증  반복을 통해 설계 과정에서의 오류를 지속 으로 수정·보완할 수 

있으며, 최소한의 노력과 자원을 투입해 학습목표를 달성할 수 있기 때문이다. 

제 교수체제개발에서 많이 쓰이는 모형은 IDI모형, ADDIE모형, Mager모형, Seels

와 Glasgrow모형, Rothwell과 Kanzas모형, Kemp, Morison과 Ross모형, Dick, 

Carey와 Carey모형 등이 있다. 이 모형들은 각각의 특성을 지니고 있으나 공통

으로 ADDIE모형의 다섯 가지 핵심요소인 분석, 설계, 개발, 실행, 평가 등의 단계

를 포함하고 있다. 따라서 본 연구에서는 ADDIE모형을 사용하여 교육 로그램을 

개발하고 한다.

ADDIE모형은 교수체제설계에서 가장 많이 사용되고 있는 모형으로 분석

(Analysis), 설계(Design), 개발(Development), 실행(Implementation), 평가(Evaluation)

의 5단계로 구성되며 각 단계의 첫 자를 모아 ADDIE모형이라 한다.

분석(Analysis) 단계에서는 개발할 과정과 련된 다양한 요인들을 분석하고 과

정개발 계획을 수립한다. 구체 으로는 요구분석, 학습자분석, 직무  과제분석, 환

경분석 등이 이루어진다. 요구분석에서는 바람직한 상태와 학습자들의 재 수 간

의 차이를 분석하여 그 결과를 바탕으로 정수 의 학습목표를 도출한다. 학습자

분석에서는 학습자의 일반 인 특성, 능력, 학습양식  요구사항에 한 정보를 

분석한다. 직무  과제분석에서는 업무 수행에 필요한 지식, 기술, 태도 등을 분석

하며 환경분석에서는 학습이 이루어지는 학습환경  학습결과가 활용되는 수행환

경 등을 분석한다.

설계(Design) 단계에서는 분석과정에서 도출된 결과를 바탕으로 교육 제반 사항

에 해 설계하는 활동이 이루어진다. 구체 으로는 학습목표 설정, 평가도구 개발, 

학습내용 계열화, 교수 략  매체 선정 활동 등이 이루어진다. 학습목표 설정은 

학습을 통해 획득하게 될 목표를 구체 인 행동목표로 기술하는 것이다. 평가도구 

개발은 지식, 기능, 태도 등의 학습목표 달성여부를 평가할 수 있는 수행척도를 개

발하는 것이다. 평가도구로는 지필검사, 찰  실시평가, 포트폴리오 등 다양한 

방법이 있다. 학습목표와 평가도구가 개발되면 학습내용이나 학습활동 순서를 설계

하는 학습활동 계열화가 이루어진다. 학습활동 계열화가 완료되면 이를 효과 으로 
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달할 수 있도록 교수 략과 매체를 선정하는 작업이 요하다. 교수 략  매체

를 선정할 때에는 학습목표, 교육생 특성, 학습환경, 교수기법 등을 고려하여야 한

다.

개발(Development) 단계는 본격 인 과정개발이 진행되면서 가장 많은 시간이 

소요되는 단계이다. 구체 으로는 교육에 사용될 교수자료 개발, 안의 성을 

확인하기 한 일 일평가, 소집단평가, 장 용평가 등의 형성평가 실시, 형성평

가 결과에 따른 로그램 수정 활동 등이 이루어진다. 교수자료 개발은 설계 단계

에서 명세화 된 행동목표를 달성하는데 필요한 모든 교수·학습 자료를 개발하는 것

이다. 교수자료에는 강사용 매뉴얼, 학습자용 교재, 교육 보조자료  매체 등이 포

함된다. 형성평가 실시에서는 개발 단계에서 제작된 교수자료를 종합 으로 검토하

여 문제 을 확인한 후 이를 수정·보완하는 활동으로 이루어진다. 형성평가 결과를 

반 하여 수정된 학습 자료들은 학습효과를 극 화하고 학습자들이 활용하는데 불

편이 없도록 제작되어야 한다.

실행(Implementation) 단계에서는 개발된 교육훈련 로그램을 장에 용하고 

지속 인 품질 리 활동이 이루어진다. 실행단계에서는 개발된 로그램 안에 

한 로토타입 테스트(prototype test)를 진행한다. 평가(Evaluation) 단계에서는 실

행과정에서의 모든 결과를 평가한다. 이 단계에서는 강사, 교육생, 과정개발 담당자

가 교육과정 내용, 교수매체의 합성  효율성, 발생한 문제 에 한 수정사항 

등을 검토하고 개선하는 활동을 실시한다.

[그림 1] ADDIE 모형
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Ⅲ. 연구방법

1.  로그램 개발 수행 과정

본 연구의 목 은  생애주기에서 40 와 60 를 상으로 하는 생애설계 로

그램을 개발하는 것이다. 이를 해 본 연구에서는 ADDIE 모형을 바탕으로 내부

연구진  다양한 이해 계자, 일럿 과정에서의 교육생 의견 등을 종합하여 로

그램을 최종 개발하 다. 로그램 개발은 분석, 설계, 개발, 실행, 평가의 다섯 단

계로 구분하여 진행하 다.

첫째, 분석단계에서는 선행연구와 교육요구분석을 실시하 다. 선행연구에서는 

40 와 60  생애주기 상에서의 교육요구 등을 분석하기 하여 기존의 장년나침

반 로그램을 포함한 생애경력설계 련 로그램 등의 자료 검토를 통해 새롭게 

개발하는 과정에서 필요한 부분은 활용하고 내용상의 복은 피할 수 있도록 내용

을 정리하 다. 교육요구분석에서는 생애경력설계 로그램을 강의하는 컨설턴트 

 교육 상자들을 상으로 다양한 이해 계자들의 교육요구사항을 수집하기 

해 FGI를 실시하 다.

둘째, 설계단계에서의 반 인 차는 연구진 회의를 통해 설정하 다. 우선 선

행연구  교육요구조사에서 도출된 내용을 바탕으로 40 와 60  과정에 한 기

본방향을 설정한 후 과정목표를 수립하 다. 그리고 각 과정별로 교육모듈을 설계

하고 구체 인 내용을 개발하여 구조화  계열화를 진행하 다. 한 모듈별로 

합한 교수 략  교수학습 방법을 선정하여 1차 인 교육과정 설계를 완성하 다.

셋째, 개발 단계에서는 설계 단계에서 확정된 교육모듈  교육내용을 바탕으로 

강사용 강의 슬라이드, 강사용 가이드북, 학습자 활동지로 구분하여 개발하 다. 강

사용 강의 슬라이드는 생애경력설계 로그램을 강의하는 강사들이 젠테이션

을 통해 활용할 수 있도록 개발하 다. 강사용 가이드북은 강사에 따라 교육내용이 

달라지지 않고 표 화된 교육내용을 달할 수 있도록 만든 강사용 지침서이다. 강

사용 가이드북에는 반 인 과정 진행 차에 따른 교육내용  방법 등의 상세

한 설명이 기술되어 있다. 강사용 강의 슬라이드는 강사용 강의 슬라이드를 바탕으

로 안을 개발하 다. 학습자 활동지는 학습자가 교육시간에 작성할 다양한 양식 

주로 개발하 다.

넷째, 실행 단계에서는 개발된 로그램에 한 수정·보완할 사항을 검토하기 

해 교육 상자인 40 와 60 를 상으로 일럿 과정을 실시하 다. 일럿 과정
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은 체 교육내용을 요약하여 달하는 방식으로 진행하 으며 과정 완료 후 간담

회  설문조사 등을 통해 학습자들의 반응을 조사하 다.

다섯째, 평가 단계에서는 일럿 과정을 통해 제시된 학습자들의 피드백을 바탕

으로 교육과정의 내용  방법 등을 수정·보완하여 과정개발의 완성도를 높 다.

단계 내용

분석(Analysis)

∙기존 생애경력설계 로그램 분석

∙FGI를 통한 교육요구조사

∙생애경력설계 컨설턴트, 40 , 55세 이상

설계(Design)

∙교육 로그램 설계의 기본 방향 수립

∙과정목표 설정

∙교육모듈 설계

∙구체 인 내용 개발

∙교수 략  교수학습방법 선정

개발(Develop)

∙강사용 강의 슬라이드 개발

∙강사용 매뉴얼 작성

∙학습자 활동지 개발

실행(Implementation) ∙ 일럿 과정 실시

평가(Evaluation) ∙교육 로그램 수정  보완

<표 1> ADDIE 단계별 로그램 개발 내용

2.  연구참여자

본 연구에서는 다양한 이해 계자들의 교육요구니즈를 악하기 해 FGI를 실

시하 다. 상자는 다양한 이해 계자들의 의견을 수렴하기 해서 공 자 측면과 

수요자 측면으로 구분하여 선정하 다. 공 자 측면에서의 의견수렴을 해서는 N

재단 생애경력 리 로그램 운  경험이 있는 컨설턴트 12명을 선정하 다. 그리

고 수요자 측면에서의 의견수렴을 해 40 에서 5명, 55세 이상에서 6명을 선정하

다. FGI는 상별로 각 1회씩 총 3회를 실시하 다.

FGI 문항은 크게 교육 상, 교육내용, 교육방법, 기타로 구성하 다. 교육 상과 

련해서는 교육 상자의 특성, 경력개발 로그램의 인식  필요성 수 , 경력개

발 방향 등에 한 문항으로 구성하 다. 교육내용과 련해서는 교육차별화 포인

트, 동기유발 요소, 경력개발 로그램 내용 요구사항 등에 한 문항으로 구성하

다. 교육방법과 련해서는 정 교육시간  정학습방법에 한 문항으로 구

성하 다.
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연번 이름 성별 직 소속

1 김○○ 여 책임컨설턴트 서울센터

2 최○○ 남 책임컨설턴트 서울서부센터

3 ○○ 여 컨설턴트 인천센터

4 임○○ 여 책임컨설턴트 경기센터

5 임○○ 여 책임컨설턴트 부산센터

6 구○○ 여 책임컨설턴트 구센터

7 박○○ 여 책임컨설턴트 주센터

8 조○○ 여 책임컨설턴트 북센터

9 안○○ 여 컨설턴트 충청센터

10 김○○ 여 책임컨설턴트 강원센터

11 최○○ 여 책임컨설턴트 제주센터

12 김○○ 여 소장 울산센터

<표 2> FGI 참여자의 인  특성(공 자측면: 컨설턴트)

구분 연번 이름 성별 나이 소속

40

1 김○○ 남 42세 A 社

2 차○○ 남 49세 B 社

3 박○○ 남 48세 C 社

4 이○○ 남 49세 D 社

5 이○○ 남 44세 E 社

55세 이상

1 이○○ 남 58세 F 社

2 윤○○ 남 60세 G 社

3 장○○ 남 63세 H 社

4 이○○ 남 58세 I 社

5 이○○ 남 60세 J 社

6 김○○ 여 64세 K 社

<표 3> FGI 참여자의 인  특성(수요자측면: 교육 상자)

Ⅳ. 연구결과

1.  분석 단계

분석 단계에서는 선행연구과 교육요구분석을 실시하 다. 선행연구에서는 민간 

 공공기 에서 시행하고 있는 생애경력설계 로그램에 해 조사·분석하 다. 

교육요구분석을 통한 과정개발의 방향성을 도출하기 해서는 생애경력설계 컨설

턴트  교육 상자를 심으로 FGI를 실시하 다.
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가. 기존 로그램 분석

이 에는 생애설계를 다루는 다수의 로그램이 퇴직을 앞둔 이들을 상으로 

실시되었다. 하지만 최근에는 많은 로그램이 은퇴 정자나 은퇴자뿐만 아니라 조

직구성원 모두를 상으로 하고 있다. 이 에는 한 직장에서 정년까지 보장받으며 

은퇴 후의 삶을 비하 지만 최근에는 격한 외부환경 변화에 따라 노동시장이 

고용안정성을 담보하기 어려운 실정이다 보니 50∼60  뿐만이 아니라 30∼40 에

도 경력설계  경력개발이 지속 이고 장기 인 에서 필요성이 제기되고 있

기 때문이다. 이러한 교육니즈에 따라 기업체나 컨설 사에서 운 하는 생애경력 

로그램은 개인의 경력개발과 직무개발을 모두 포 하는 내용으로 구성되어 있다.

P컨설 사에서는 기업을 상으로 경력개발 로그램을 제공하고 있다. 이 로

그램의 목표는 삶의 비   경력개발 목표 설정과 구체 인 자기개발 실천계획 

수립, 자기분석을 통한 자신의 재 경력 치  수  진단, 강  발견을 통한 자

기개발에 한 자신감 획득이다. 구체 인 교육 상은 설정하지 않았으며, 4가지의 

테마(모듈)로 구성되어 있다. 구체 인 학습내용에는 강·약  분석, 경력개발 사례 

탐구, 성공의 키워드 도출, 경력개발 Planner 등이 있다.

K컨설 사에서는 ‘경력개발 워크 ’이라는 명칭으로 사내 임원, 장, 임원 등  

조직 구성원 는 교수, 교사 등을 상으로 경력개발을 지원하고 있다. 워크 에

서는 개인의 잠재력과 비 을 목시킨 경력개발계획을 수립하며, 명확한 개인 비

 수립을 통해 지속 인 자기성장  동기부여를 목표로 한다. 학습방법은 강의, 

개인활동, 트 활동, 활동, 발표 등으로 구성되어 있으며 총 5개의 모듈로 구성

되어 있다. 주요 내용은 행복가치 실행계획 수립, 개인경력분석, 핵심역량 강화 계

획, 자기성찰 등이다.

포스코에서는 ‘그린라이  서비스’라는 명칭으로 정년 퇴직 정 직원을 상으로 

재취업 교육을 실시하고 있다. 포스코의 그린라이  서비스는 퇴직 시기를 기 으

로 퇴직 1년 , 퇴직 6개월 , 퇴직 3개월  교육으로 구분하여 진행된다. 퇴직 

1년 에는 퇴직 이후의 자신의 삶과 변화, 자신에 한 진단  련 목표를 설정

하는 내용의 교육으로 진행한다. 퇴직 6개월 에는 Career Transit Workshop(2일)

을 통해 직업가치 , 재무 련 교육으로 진행한다. 마지막으로 퇴직 3개월 에는 

Power Start Workshop을 통해 소자본 창업, 재무설계, 재취업, 성공  은퇴의 4개 

분야에 걸친 교육 로그램  개인상담 서비스를 제공한다.

한국고용정보원에서는 ‘사무직 베이비부머 퇴직설계 로그램’을 개발하 다. 교

육과정은 퇴직을 했거나 퇴직 정인 사무직 베이비부머들이 효과 으로 자신의 

퇴직 후 경력을 설계하고 재취업할 수 있도록 모듈이 구성되어 있는데 각 모듈은 
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독립 이면서도 서로 유기 으로 연결되어 있다. 교육은 4일 동안 진행 후 일주일 

뒤에 1회를 한 번 더 진행하여 총 5일로 진행된다. 내용은 잘 살아온 내 인상 앞으

로 도 , 흥미 탐색  재능 찾기, 사무직 퇴직자의 취업 황  사례, 장·단기 ‘내 

일’ 찾기, 직업정보 탐색하기 등으로 구성되어 있다.

노사발 재단에서는 2015년에 50 를 상으로 ‘장년나침반 로그램’을 개발하

여 운 하고 있다. 교육과정은 4개의 모듈을 구성되어 있는데 각 모듈은 유기 으

로 연결되어 있다. 교육내용은 나의 생애 조망하기, 직업역량 도출하기, 경력 안 

개발하기, 평생경력계획 수립하기 등으로 구성되어 있으며 각 모듈 당 3시간씩 진

행하도록 되어 있다.

나. FGI를 통한 교육요구조사

1) 교육내용

교육내용과 련해서는 교육차별화 포인트, 동기유발을 한 필요요소, 로그램 

내용요구  우선순 , 로그램을 통한 기 효과 등에 한 의견을 청취하 다.

생애경력설계서비스 컨설턴트들은 40 의 경력개발 교육과정에는 문성에 한 

교육, 향후 직업세계의 변화 등과 같은 정보를 제공하는 교육, 네트워킹과 련한 

교육이 필요하다는 의견을 제시하 다. 그리고 60  경력개발 교육과정에는 일자리

에 한 인식 환  정보제공 교육, 자기이해를 통해 60  이후 인생설계를 할 수 

있는 교육이 필요하다고 이야기하 다.

40 에서는 40  교육 상자들의 특성으로 새로운 인생설계를 한 정보  경

력 리에 한 필요성 인식의 부족을 언 하 는데 특히 사무직종은 경력 리를 

어떻게 해야 하는지를 잘 모른다고 이야기하 다. 따라서 미래에 한 불안감을 해

소하고 경력개발 필요성에 한 인식을 할 수 있는 교육내용이 필요하며, 직무에 

따라 차별화된 경력개발 로그램이 필요하다는 의견을 제시하 다.

55세 이상에서는 60  교육 상자들의 특성으로 퇴직 이후의 삶에 한 비가 

부족하고 재취업에 한 가능성을 낮게 인식한다고 이야기하 다. 따라서 무엇보다 

진정한 자아정체를 찾고 자신감을 회복할 수 있는 교육이 필요하다고 강조하 다. 

그밖에 장성 있는 교육, 그동안의 경험과 문성을 다시 디자인할 수 있는 로

그램이 필요하다는 의견도 제시하 다.

이를 바탕으로 연구진은 생애경력개발 교육모듈의 흐름을 ‘자기이해(인식)→경력

을 활용할 수 있는 시장/정보 확인→목표설정→실행계획 수립’으로 구성하기로 하

다. 교육내용은 40  경력개발 교육과정에는 문성, 네트워크 등과 련된 교육

내용으로 설계하며, 60  경력개발 교육과정에는 자신감 회복, 그동안의 경험과 
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문성을 활용할 수 있는 방법 등과 련된 내용으로 설계하기로 하 다.

2) 교육시간

교육시간과 련해서는 정 교육시간에 한 의견을 청취하 다. 생애경력설계 

교육시간에 해서는 각 참여집단 별로 의견이 다양하 다. 교육과정 모집 업무를 

수행하는 생애경력설계서비스 컨설턴트들은 기업의 니즈를 반 한 하루 3∼4시간 

교육이 하다는 의견이 다수 다. 교육 상자들의 경우 40 에서는 1일 로그

램을 선호한 반면 55세 이상에서는 1박2일 혹은 반나  등 의견이 다양하 다.

이를 바탕으로 연구진은 교육 체 시간은 12시간으로 하되 교육 모듈 당 교육시

간은 3시간으로 설계하기로 하 다.

3) 교육방법

교육방법과 련해서는 합한 교육방법에 한 의견을 청취하 다. 생애경력설

계 교육방법에 해서도 다양한 의견이 제시되었다. 강의를 진행하는 생애경력설계

서비스 컨설턴트들은 학습자들이 공감할 수 있는 사례발굴과 동 상을 포함한 다

양한 교육매체의 활용을 이야기하 다. 40 에서는 강의식보다 다양한 참여식 수업

을 선호한다고 이야기하 으며, 55세 이상에서는 실습지에 작성하는 실습보다는 토

론식 수업을 선호하고, 재미있게 수업을 구성하는 것이 필요하다는 의견을 제시하

다.

이를 바탕으로 생애경력설계 교육과정은 모듈 간 독립성  연계성을 가질 수 

있도록 구성하고 다양한 참여식 교육으로 구성하도록 하 다.

[그림 2] FGI 내용분석  시사
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2.  설계 단계

설계 단계는 분석 단계에서의 결과를 바탕으로 교육 로그램 설계의 기본 방향

을 수립하고, 로그램 모듈구성  내용 선정을 수행하 다. 한 교수 략  교

수학습방법을 선정하여 체 인 설계 단계를 완성하 다.

가. 교육 로그램 설계의 기본 방향 수립

생애설계 로그램에 한 문헌연구와 FGI 결과를 토 로 연구진 회의를 통해 

40 와 60 를 한 생애설계 로그램의 기본 인 설계방향을 다음과 같이 설정

하 다. 첫째, 내용면에서 40 는 한창 조직 내에서의 경력을 쌓아가는 시기이므로 

과업을 효과 으로 수행하면서 주어진 여건 하에서 최고의 성과를 창출할 수 있도

록 하는데 교육의 목 을 두었다. 로그램 명칭도 이를 반 하여 ‘경력 성시 ’

(가칭)로 명칭하 다. 이에 비해 60 는 조직 내에서의 퇴직을 앞두고 있으므로 교

육목 을 행복한 삶 창출을 해 삶과 일의 균형을 맞춰 가는데 을 두었다. 이

를 반 하여 로그램 명칭도 ‘경력행복만개’(가칭)로 하 다.

[그림 3] 과정설계 개요

구체 으로 40 는 과업을 수행해 성과를 창출하면서도 미래를 비해야 한다. 

따라서 성과, 평 , 네트워킹을 키워드로 하여 조직 내에서 지속 으로 성과를 창

출하고 리하면서도 향후 50 와 60 의 경력을 하여 조직 내·외부에서 평 을 

리하고 네트워킹을 구축하는 내용으로 구성하 다. 60 는 퇴직 후 가치를 실

하는데 을 두고 있으므로 자존감 회복, 일과 삶의 균형, 가치실 을 키워드로 
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하여 퇴직 이후의  다른 삶을 비하기 하여 자존감을 회복하면서, 개인이 가

지고 있는 가치에 따라 일과 삶의 균형을 유지하면서 가치를 실 할 수 있는 내용

으로 구성하 다. 특히 60  이후의 직업은 나에게 어떤 의미인지 가치를 발견하고, 

나의 꿈이 무엇인지 목표를 설정하고, 본인의 꿈을 실 하기 해 필요한 역량이 

무엇인지를 탐색하는 로세스를 기반으로 설계하 다.

둘째, 생애설계 로그램은 기존의 장년나침반 로그램과의 연계성을 고려하여 

개발하 다. 장년나침반 로그램은 40세 반에서 50세 반까지의 연령을 상으

로 생애설계를 할 수 있도록 구성된 로그램이다. 따라서 이번에 개발하는 40 와 

60  로그램은 기존의 50 를 기 으로 하는 장년나침반 로그램과 연계성을 

가지고 운 될 수 있도록 개발하 다. 기존의 장년나침반 로그램의 목 은 직

을 잘 유지하면서 서드에이지의 삶을 비하는 경력설계를 하는 것에 이 맞추

어져 있다. 따라서 교육내용도 경력 환, 퇴직 비, 네트워킹 등의 내용으로 구성되

어 있다. 이에 이번에 개발한 40  과정은 50 에 이르기 에 조직 내 성과를 기

반으로 자기주도 인 경력 리를 할 수 있는데 을 두었고, 60  과정은 50  

이후 실질 으로 퇴직 이후의 삶을 비하면서 삶의 질을 높일 수 있도록 하는데 

을 두어 40 , 50 , 60  경력설계과정의 연계성을 높이는데 주안 을 두었다.

[그림 4] 생애경력단계별 목표, 특성, 핵심 키워드

셋째, 40 와 60  생애설계 로그램은 FGI 결과  기존의 장년나침반 과정의 

교육형태를 고려하여 4개의 3시간짜리 학습모듈로 구성하여 개발하 다. 학습자들
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의 경우 집합교육을 선호하는 경향이 있으며, 교육운 도 반나 , 하루, 이틀 등 여

러 상황에 맞게 융통 으로 실행되기를 원하 다. 이에 교육과정을 3시간 단 의 

학습모듈로 나 게 되면 장의 교육요구에 맞추어 상황에 따라 교육과정을 편성

하여 운 할 수 있다는 장 이 있다. 그리고 교육은 이론과 실습을 병행하여 진행

될 수 있도록 하 고 진단, 토론, 실습 등 다양한 교수기법을 활용하여 학습자들이 

상호작용하면서 학습할 수 있도록 하 다.

나. 로그램 모듈구성  내용 선정

1) 40대 ‘경력전성시대’ 모듈구성 및 내용

‘경력 성시 ’는 생애경력단계별 특성  40  특성을 고려하여 구성된 과정이

다. 과정은 경력 리(M1), 변화 리(M2), 평   네트워크 리(M3), 성과 리

(M4) 4개의 모듈로 구성되어 있으며, 각 모듈 당 3시간으로 편성하여 총 12시간 과

정으로 설계하 다. 내용은 생애경력 에서 40 가 요구하는 는 40 에게 요

구되어지는 성과, 평 , 네트워킹을 심으로 구성하 다. ‘경력 성시 ’는 생애경

력 설계에 한 기본  이해를 통해 생애경려 리의 필요성을 인식하고 경력단계

에서 재 치 검  개인의 효과 인 경력 유지개발 방법을 학습하여 개인에

게 가장 한 생애경력설계를 할 수 있도록 하는 것을 과정의 목표로 하 다.

각 모듈별 목표를 정리하면 경력 리(M1) 모듈의 목표는 고용시장에서 고용유지 

 지속 가능성을 높이는 경력 리를 할 수 있는 것이다. 변화 리(M2) 모듈의 목

표는 변화하는 사회, 조직, 업계에 해 유연하게 처하여 끊임없는 변화의 상황

에서도 경력 응성을 향상시키는 것이다. 평   네트워크 리(M3) 모듈의 목표

는 경력 리의 성공요소로서 네트워킹과 평 리의 필요성을 인식하고 리방법

을 학습하는 것이다. 성과 리(M4) 모듈의 목표는 성과창출의 핵심요소를 확인하고 

역량개발 계획을 수립하는 것이다.

각 모듈은 독립하여 교육이 가능하도록 설계하 으며 강의, 진단, 사례연구, 토의 

등 다양한 학습활동으로 진행될 수 있도록 교육방법을 설계하 다.
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[그림 5] ‘경력 성시 ’ 과정 설계(안)

2) 60대 ‘경력행복만개’ 모듈구성 및 내용

‘경력행복만개’는 ‘경력 성시 ’와 동일하게 4개의 모듈로 구성되어 있으며 각 

모듈당 3시간씩 총 12시간 과정이다. 각 모듈은 숨 고르기(M1), 발견하기(M2), 균

형잡기(M3), 뛰어들기(M4)로 구성되었다. 본 과정은 행복한 삶 창출을 해 삶과 

일의 균형을 맞춰가려는 60 의 특성을 반 하고자 하 고 성공·실패 사례분석을 

통해 개인이 일과 삶에서 행복할 수 있는 새로운 성공실행안을 수립할 수 있도록 

하 다. 60  과정의 핵심키워드는 자존감 회복, 일과 삶의 균형, 가치실 으로 이

를 해 자신감 회복과 의사결정에 도움이 될 수 있는 정보  학습방법 등을 제

공하여 자신의 잠재된 가능성과 생각들을 발견해내고, 행복한 생애설계를 할 수 있

도록 설계하 다. 

각 모듈별 목표를 정리하면 숨 고르기(M1) 모듈의 목표는 삶의 변화를 극 으

로 수용하고 능동 으로 100세 인생을 행복하게 만들어 갈 수 있도록 하는 것이다. 

발견하기(M2) 모듈의 목표는 삶을 돌이켜보고 자신의 강 을 확인하여 삶의 축이 

될 가치를 발견하는 것이다. 균형잡기(M3) 모듈의 목표는 삶, 꿈, 일, 학습, 여가 균

형을 찾아 효율  실행계획을 수립하는 것이다. 뛰어들기(M4) 모듈의 목표는 행복

한 100세 인생을 한 정보  지원체계를 구축하는 것이다.

각 모듈은 독립하여 교육이 가능하도록 설계하 으며 강의, 토의 등 학습자들이 

극 으로 참여할 수 있는 활동 심으로 교육방법을 설계하 다.



42  평생교육 ‧ HRD 연구 제14권 제3호

[그림 6] ‘경력행복만개’ 과정 설계(안)

3.  개발 단계

본 연구에서는 개발 단계에서 강사용 강의 슬라이드, 강사용 가이드북, 학습자 

활동지를 개발하 다.

강사용 강의 슬라이드는 설계 단계에서 도출된 로그램 모듈 구성  내용 설

계안을 바탕으로 개발하 다. 작성할 내용은 설계과정에서 검토하 지만 개발과정

에서도 검을 통해 수정·보완하 다. 강의 슬라이드는 젠테이션이 가능하도록 

PPT로 제작하 다. 강사용 강의 슬라이드는 교육 상자의 특성을 반 하여 개발하

다. 40  과정에는 경력개발 련 핵심 인 개념을 이해하기 쉽게 강의 슬라이드

로 구성하 으며 학습자 스스로 자신의 치를 검해 볼 수 있도록 다양한 학습

자 참여 활동을 작성하 다. 반면에 60  과정에는 기본개념에 한 설명을 학습자

의 연령 특성을 고려하여 가독성 높게 강의슬라이드를 구성하 으며 교육생 간 소

통할 수 있는 학습자 참여 활동을 작성하 다. 개발된 강의 슬라이드는 교육생들이 

보다 이해하기 쉽고, 의 피로를 일 수 있도록 하기 해 교재 디자인 문가에

게 검토를 의뢰하 다. 이 과정을 통해 디자인 수정  가독성을 높이는 등 여러 

사항을 보완하 다.

강사용 가이드북은 과정에 한 반 인 과정 진행 순서와 차와 함께 각 강

의용 슬라이드마다 활동내용과 참고사항을 기술하 다. 활동내용에는 강사가 강의 

슬라이드에서 진행해야 할 사항이나 주요 멘트에 해 서술하 고, 참고사항에는 

강의진행과 련하여 강사가 참고로 알아두면 좋은 내용이나 진행방식에 해 설

명하 다. 
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구분 강의 슬라이드

40

경력 성시

60

경력행복만개

<표 4> 과정별 강사용 강의 슬라이드( 시)

[그림 7] 강사용 가이드북( 시)

학습자 활동지는 진단지, 게임, 토의주제 등 학습자가 교육시간에 실습해야 할 

사항을 작성할 수 있도록 양식 주로 개발하 다.
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구분 학습자 활동지

40

경력 성시

60

경력행복만개

<표 5> 과정별 학습자 활동지( 시)

4.  실행  평가 단계

가. 일럿 과정 개요

40  ‘경력 성시 ’ 과정과 60  ‘경력행복만개’ 과정에 해 개발된 교육과정 

내용의 성에 한 검토와 교육내용에서 수정  보완할 사항 등에 한 교육

생들의 의견을 수렴하기 해 일럿 과정을 1회 진행하 다. 40  ‘경력 성시 ’ 

과정과 60  ‘경력행복만개’ 과정 모두 각각 9명을 상으로 진행하 다. 일럿 과

정은 체 12시간 과정을 6시간으로 압축하여 진행하 다. 교육은 개발한 과정에 

한 모듈별 개념 설명  실습내용을 소개하는 방식으로 진행되었으며 마지막 시

간에는 교육내용에 한 피드백 설문  소감을 이야기하는 시간을 마련하 다.
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연번
경력 성시 (40 ) 경력행복만개(60 )

이름 성별 나이 소속 이름 성별 나이 소속

1 김○○ 남 40세 A 社 김○○ 남 61세 J 社

2 김○○ 여 41세 B 社 김○○ 남 59세 K 社

3 송○○ 남 41세 C 社 안○○ 남 60세 L 社

4 장○○ 남 41세 D 社 최○○ 남 60세 M 社

5 이○○ 남 43세 E 社 마○○ 남 62세 N 社

6 서○○ 여 43세 F 社 맹○○ 여 63세 O 社

7 양○○ 여 46세 G 社 김○○ 여 64세 P 社

8 이○○ 여 48세 H 社 임○○ 남 65세 Q 社

9 이○○ 남 49세 I 社 김○○ 남 66세 R 社

<표 6> 일럿 과정 교육 상자

나. 일럿 과정 설문조사 결과

40  ‘경력 성시 ’ 시범강의에 한 만족도는 체 으로 정 인 반응을 보

으나 반 인 만족도에서는 학습도구 만족도가, 모듈별 만족도에서는 성과 리

(M4)의 만족도가 상 으로 낮게 나타났다. 

60  ‘경력행복시 ’ 시범강의에 한 만족도는 정 으로 나타났으나 모듈 별 

교육방법 만족도가 상 으로 낮게 나타났다. 

구분 교육과정 만족도 강사강의 만족도 학습도구 만족도 교육환경 만족도

경력 성시 4.3 4.7 3.9 4.1

경력행복시 4.3 4.9 4.3 4.5

<표 7> 반  만족도

구분

경력 성시 경력행복만개

M1 

경력 리

M2 

변화 리

M3

평   

네트워크

M4 

성과 리

M1

숨고르기

M2 

발견하기

M3 

균형잡기

M4 

뛰어들기

교육내용만족도 4.4 4.4 4.4 4.2 4.1 4.1 4.3 4.0

교육방법만족도 4.0 4.3 4.2 4.0 4.0 3.8 4.1 3.8

<표 8> 모듈별 만족도

다. 교육 로그램 수정  보완

일럿 과정에서 제시된 의견을 반 하여 40  ‘경력 성시 ’ 과정에서는 생애

경력설계의 의미, 경력 리의 필요성과 경력 리 로세스(이하 M1 경력 리), 경



46  평생교육 ‧ HRD 연구 제14권 제3호

력가능성 탐색 내용(이하 M2 변화 리), 성과·역량 이해, 표역량 진단  개발 

내용(이하 M4 성과 리) 등을 수정·추가하 다. 그리고 60  ‘경력행복만개’ 과정에

서는 생애경력설계의 의미, 100세 시 의 삶 조명하기(이하 M1 숨고르기), 인생 가

치 의 의미와 요성(이하 M2 발견하기), 균형 있는 삶의 효용성, 효과 인 목표

설정 방법, 스마트 실행 계획 작성(이하 M3 균형잡기) 등을 수정·추가하 다.

[그림 8] 경력 성시  교육모듈  내용(최종)

[그림 9] 경력 성시  교육모듈  내용(최종)

5.  논의

본 연구에서는 40 와 60 의 생애경력설계 로그램을 개발하기 하여 ADDIE 

모델을 바탕으로 개발을 수행하 다. 본 연구에서 나타난 몇 가지 한계 을 살펴보

고 이에 한 개선방향을 기술하면 다음과 같다.

첫째, 성인 기 이후의 생애경력단계에 한 세부 인 구분이 필요하다. 생애단

계에 한 많은 이론들이 성인 기를 40～50 로 폭넓게 설정하고 있다. 이로 인해 
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본 연구에서 생애경력설계 로그램을 40 와 50 로 구분하여 개발하는 데에 어

려움이 있었다.

둘째, 분석 단계에 한 개선이 필요하다. 분석 단계에서 기존의 생애경력설계 

로그램에 한 자료를 수집하는데 어려움이 있었다. 이는 기존의 연구들이 부

분 퇴직 정자를 상으로 하는 경우가 많았고, 40 를 상으로 하는 연구들은 거

의 없었기 때문이다. 이로 인해 40  생애경력설계 로그램은 교육요구분석 결과

를 심으로 분석할 수밖에 없었다. 이러한 문제 을 해결하기 해서는 생애경력

단계 별 로그램을 개발할 경우 생애단계 별 특성에 한 분석  해외에서의 생

애경력설계 로그램에 한 사례를 살펴보는 것이 필요하다.

셋째, 분석결과를 설계 단계에 반 하는 과정에 한 개선이 필요하다. 본 연구

에서는 분석결과를 설계 단계에 반 할 때 연구진 회의를 진행하 다. 그러나 설계 

내용을 검토하는 과정에 문가 검증을 포함하지는 않았다. 이는 FGI를 통해 교육

상자의 교육요구사항을 확인하 고, 분석결과를 바탕으로 설계가 가능하다고 

단했기 때문이다. 그러나 로그램 설계에서의 타당성을 확보하기 해서는 문가 

검증을 반 하는 것이 바람직할 것으로 단된다.

넷째, 일럿 과정 진행 시 체 교육시간으로 진행하여야 한다. 본 연구의 경우 

체 12시간 과정을 6시간으로 압축하여 진행하 다. 그러다보니 모듈에 한 요약

설명 주로 진행되어 실제 교육 시 발생할 수 있는 문제   개선사항을 찾는 

것이 힘들었고, 교육생들도 로그램을 온 히 이해하는데 어려움이 있었다. 따라

서 일럿 과정을 진행할 때 체 로그램 시간 그 로 진행하는 것이 로그램

에 한 개선 을 발견하는데 도움이 될 것으로 단된다.

Ⅴ. 결론  제언

본 연구의 목 은 개인의  생애주기에서 체계 인 생애경력설계를 해 기존

에 개발된 50  과정에 추가하여 40 와 60 를 상으로 하는 생애설계 로그램

을 개발하는 것이다. 이를 해 본 연구에서는 ADDIE 모형을 바탕으로 로그램

을 개발하 다.

분석 단계에서는 기존의 생애설계 련 문헌연구  기존 로그램 자료분석을 

실시한 후 이해 계자들을 상으로 FGI를 진행하여 교육에 한 요구분석  방

향성에 한 시사 을 도출하 다. 설계 단계에서는 과정에 한 기본방향을 설정

한 후 교육목표 수립  교육모듈과 교육내용을 설계하 다. 40 를 상으로 하는 
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생애설계과정의 목 은 향후 요구되는 기 인 경력자산을 쌓아나가기 해 재

의 과업을 효과 으로 수행하고 주어진 여건에서 최상의 성과를 창출할 수 있도록 

하는 것이다. 이에 따라 경력의  상태를 진단하는 경력 리(M1), 변화 민감성을 

기르기 한 변화 리(M2), 평   네트워크 리(M3), 역량 차이 극복을 한 성

과 리(M4)로 내용을 구성하여 과정을 설계하 다. 60 를 상으로 하는 생애경력

설계과정의 목 은 행복한 삶을 해 삶과 일의 균형을 맞추어 나가는데 을 

맞추는 것이다. 이를 해 숨고르기(M1), 발견하기(M2), 균형잡기(M3), 뛰어들기

(M4)의 내용을 구성하여 과정을 설계하 다. 교육 상은 기본 으로 40  상의 

경력 성시  과정은 30  후반부터 40  반까지를 상으로 하 으며, 60  

상의 경력행복만개 과정은 50  반부터 퇴직을 앞둔 60 까지를 상으로 하

다. 개발 단계에서는 설계 단계에서 확정된 교육모듈  교육내용에 해 강사용 

강의 슬라이드, 강사용 가이드북, 학습자 활동지를 개발하 다. 실행 단계에서는 개

발된 로그램에 해 각각 일럿 과정을 진행한 후 학습자들의 반응을 조사하

으며 평가 단계에서는 일럿 과정에서 제시된 학습자들의 의견을 반 하여 교육

과정의 내용  방법 등을 수정  보완하 다.

이상의 연구결과를 바탕으로 본 연구의 의의와 시사 은 다음과 같다. 첫째, 성

인 기 이후의 생애주기에 한 체계 인 생애경력설계를 할 수 있는 기반이 구축

되었다. 기존 연구에서는 주로 퇴직자 혹은 퇴직 정자들을 상으로 생애설계과정

이 연구되었는데 본 연구에서는 성인 기에 해당하는 40 에서부터 10년 단 로 

체계 인 생애경력설계를 할 수 있도록 기존의 50  과정에 더하여 40 와 60  

생애경력설계 교육과정을 개발하 다. 이를 통해 개인은 자신의 생애경력을 체계

으로 비하여 주도 인 삶을 하는데 도움을 받을 수 있다. 둘째, 생애단계별

로 차별화된 교육과정을 설계하 다는 에서 의의가 있다. 40 의 경우 재 재직

인 직장에서 맡은 업무를 효과 으로 잘 수행하여 주어진 여건 하에서 최고의 

성과를 창출할 수 있도록 하는데 주안 을 두었다. 반면에 60 의 경우 행복한 삶

을 해 삶과 일의 균형을 맞추어 가는 데 을 두었다. 즉, 40 에서 60 로 오

면서 일과 삶의 무게 심이 자연스럽게 일에서 삶 심으로 올 수 있도록 교육과

정을 개발하 다. 이를 통해 자연스럽게 생애단계별로 생애경력설계 방향성을 고민

해 볼 수 있도록 하 다. 셋째, 본 연구에서는 생애경력 리 로그램 운  경험이 

있는 컨설턴트와 40   60  재직근로자 등 다양한 이해 계자들의 실질 인 교

육니즈를 반 한 교육과정을 개발하 다는 에서 의의가 있다. 연령 별로 생애경

력설계의 필요성에 해 가지고 있는 인식 고민들, 생애경력설계를 해 필요하다

고 생각하는 내용 등에 해 장의 목소리를 반 하여 실제로 도움이 될 수 있는 
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교육과정을 개발하고자 하 다.

후속 연구를 한 제언은 다음과 같다. 첫째, 본 연구는 40 와 60 를 상으로 

하는 생애경력설계 과정인데 교육 상자가 재직자 심으로 설계되었다. 따라서 구

직자 등 재직자 이외의 교육 상자에게 도움이 될 수 있는 교육 로그램 개발에 

한 연구가 필요하다. 둘째, 교육 로그램이 교육 상자 별 특성을 반 하지 못한 

측면이 있다. 특히 기술직과 사무직 등 직무별 특성을 고려하여 생애경력설계를 할 

수 있는 로그램에 한 연구가 필요하다. 
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Abstract

A Study on the Elderly Life-Career Design Program  

Development

Lee, Jingu (Korea University of Technology and Education)

Jung, Ilchan (Korea University of Technology and Education)

Oh, Mirae (Korea University of Technology and Education)

The purpose of this study is to develop the elderly life-career design program 

for individuals in their 40’s and 60’s. The authors developed a program based on 

the ADDIE model. The authors analyzed existing literature on life-career design, 

analyzed existing program, and analyzed educational needs through FGI for 

stakeholders. Based on this, the authors set up the basic direction of the course 

for each age group, designed educational objectives, and designed educational 

modules and contents. After that the authors developed lecture slide, lecture 

guide boos, and learner activity book. The developed program was piloted to 

directly observe the students’ reactions and receive feedback to correct and 

supplement the contents and methods of education. The significance of this 

study is as follows. First, it establishes the basis for systematic elderly 

life-career design for individual life cycle. Second, it designs differentiated 

curriculum for each life stage. Third, it reflects practical education needs of 

various stakeholders and developed the curriculum

keywords: elderly life-career design, ADDIE model, life cycle
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요 약

본 연구는 교사의 퇴직과 련한 상을 이해하고 보다 바람직한 퇴직 교사 지원 방

안을 마련하기 해 2000년에서 2017년 사이에 국내에서 진행된 · 등 교사를 상으

로 한 퇴직과 련한 연구물을 분석하 다. 자료수집을 해 한국교육학술정보원

(KERIS)에서 제공하는 RISS가 활용되었으며, 자료수집 결과 학  논문 19편, 학술지 

논문 18편의 총 37편의 연구물이 선정되었다. 연구의 주제는 총 5개가 선정되었는데, 

‘퇴직한 교사의 삶에 한 탐구’가 가장 많았으며(32.4%), 그 다음으로 ‘ 직 교사들의 

퇴직 비교육에 한 인식’(24.3%), ‘명 ( 도) 퇴직 련 연구’(16.2%), ‘ 직 교사들의 

퇴직  퇴직 비에 한 인식’(13.5%), ‘퇴직자 인력활용 방안에 한 연구’(13.5%)순으

로 나타났다. 논의 사항에서는 활동이론에 입각하지 않은 퇴직 련 연구  인식 제고

의 필요성, 교사들의 자발  퇴직 비  사회공헌 활동 방안 마련, 경력개발의 일환으

로의 퇴직 비교육 실시, 교사의 다양성을 고려한 퇴직 련 연구의 필요성을 제시하

다.

주제어: 퇴직교사, ․ 등 교사, 퇴직 비교육, 퇴직지원
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I. 서론 

퇴직은 큰 변화를 주는 생애사건  하나이다. 생활변화사건이 유발하는 스트

스의 목록 에서 가장 큰 스트 스를 100 이라고 했을 때 퇴직은 45 으로 10  

안에 드는 비교  높은 순 에 해당하는 사건이다(Holmes & Rahe, 1967, 장휘숙, 

2008 재인용). 퇴직 이후는 소득의 감소의 응, 사회 계망 재형성, 삶의 의미 찾

기 등의 새로운 생애 발달과업이 요구된다(한정란, 2015). 특히 개인의 수명이 길어

지고 퇴직의 시기가 차 짧아지면서 퇴직 이후의 삶이 길어지고 있다. 2017년 12

월에 통계청에서 발표한 ‘2016년 생명표’에 따르면 2016년 65세의 기 수명은 남자

가 83.4세, 여자는 87.6세, 75세의 기 수명은 남자가 86.0세, 여자는 88.9세, 85세의 

기 수명은 남자가 90.8세, 여자는 92.1세로 상되었다(통계청, 2017). 만약 퇴직을 

50  후반이나 60  반에 한다면 한 사람의 인생에서 퇴직 이후의 시기가 약 20

년 이상 지속된다고 볼 수 있다. 

퇴직자로서 오랜 기간 사는 것은 개인  일로 인식될 수 있으나, 이러한 상이 

우리나라와 같이 출산 상과 동시에 발생하게 되면 퇴직은 한 국가의 반  

향을 미치는 사회  문제로 인식된다. 2016년 12월에 발표된 장래인구추계에 따

르면 15-64세에 해당하는 생산가능인구는 2016년 3,763만 명을 정 으로 2017년부

터 감소하여, 2065년에는 2,062만 명으로 2015년의 55.1% 수 에 이를 망이다(통

계청, 2016). 반 로 65세 이상의 고령층 인구비율은 2026년에 20%, 2037년에는 

30%, 2058년에는 40%에 이를 망이다(통계청, 2016). 

출산 고령화 상으로 인해 발생하는 사회의 경제  부담을 해소하는 방안  

하나는 인 자원으로서 고령 인구의 자원을 극 활용하는 것이다. 사회의 발 에 

이바지할 수 있는 고령 인구집단  하나는 퇴직한 교사 집단이다. 퇴직한 교사는 

다른 집단과 비교하여 일정 수 의 학력을 갖고 있으며, 교육과 련한 문성을 

갖고 있는 집단이다. 한 공무원연  는 사학연 을 통해 퇴직 이후에도 일정한 

경제  안정성을 보장받을 수 있으며, 더욱이 교사는 교육공무원법(제47조)
1)

에 의해 

정년이 62세로 보장되어 있어 다른 직종에 비해 퇴직을 비할 수 있는 기회도 가

질 수 있다.

2017년도 교육통계 분석 자료집(유· · 등 교육통계편)(교육부, 한국교육개발원, 

2017)에 따르면 2016년 한 해 등학교 교원은 3,911명, 학교는 3,001명, 고등학교

1) 교육공무원법 47조 1항: 교육공무원의 정년은 62세로 한다. 다만, 「고등교육법」 제14조에 

따른 교원인 교육공무원의 정년은 65세로 한다.
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는 3,516명이 퇴직을 하 다
2)

. 앞으로도 매년 · 등 교사가 한 해에 약 9,000명에

서 약 1만 명 정도 퇴직할 것으로 상된다. 퇴직 이후에도 사회에 기여할 수 있는 

교사들이 매년 꾸 히 퇴직을 하고 있지만, 교육청 는 교육부 수 에서 직 교

사들이 퇴직 이후를 비할 수 있는 기회를 제공하거나 퇴직 교사들이 보다 의미

있고 만족스러운 삶을 살 수 있도록 지원하려는 노력이 부족하다. 를 들어 최

규(2016)에 의하면 50세 이상의 직 교사  퇴직 비교육을 받지 않았다고 답

한 교사가 82.9%에나 이르 다. 이와 련하여 최근 서울시교육청에서 ‘교육인생이

모작제원센터
3)

’를 개소하고 퇴직 교직원 문성 활용을 통한 신미래교육의 발  

기여를 해 퇴직 교사의 평생교육 활동분야 개발, 교직경험과 문성을 활용한 학

교행정 지원, 마을교육공동체 구축을 한 활동 지원을 하고 있는 바람직한 상이

다. 

본 연구는 퇴직한 · 등 교사의 안정  생활을 지원하고 이들의 문성이 보

다 사회에서 활용될 수 있도록 돕고, 한 직 교사들의 체계  퇴직 비방안을 

마련하기 해 2000년부터 2017년까지 국내에서 진행된 ․ 등 교사의 퇴직에 

한 연구물을 분석하고자 한다. 이를 바탕으로 미래사회에 맞는 새로운 연구 방향

을 제시하고, 교육청 는 교육부 수 에서 활용할 수 있는 퇴직 비교육 방안  

퇴직교사 인력활용 방안 그리고 교사들이 스스로 의미 있는 퇴직 이후의 삶을 

비할 수 있는 기회 제공 방안을 마련하고자 한다.

II. 련문헌 분석

 

1.  퇴직

가. 퇴직의 정의  개념

퇴직( 職)이란 한자어는 ‘물러날 퇴’ + ‘직분 직’으로서 표 국어 사 에서는 그 

뜻을 ‘ 직에서 물러남’이라고 정의하고 있다. 일반 으로 퇴직과 동의어로 쓰이는 

용어는 ‘은퇴(隱 )’이지만 그 뜻이 동일하다고 볼 수는 없다. 한자어로만 도 ‘숨

2) “교육통계 분석 자료집(교육부, 한국교육개발원, 2017)”에서 교원 수는 “재직 교원을 기

으로 교(원)장, 교(원)감, 수석교사, 보직교사, 교사(유치원교사), 특수교사, 문상담교사, 

사서교사, 실기교사, 보건교사, 양교사, 기간제교사가 포함됨(휴직교원 포함, 퇴직교원  

강사는 제외됨)"

3) http://newstart.sen.go.kr
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다 은’ + ‘물러나다 퇴’로서 사회와 분리되어 한가롭게 지낸다는 뜻이 강하다. 특히 

1997년 소  IMF 경제 기 에는 퇴직은 곧 은퇴로 인식되었으나, 이제는 생애 

주된 일자리에서 퇴직을 한 이후에도 평균 약 12∼14년 동안 새로운 일자리에서 

일하는 경향이 나타나고 있다(김윤권, 오시 , 지규원, 2011). 

한번 퇴직을 하면 다시 일하지 않는 ‘은퇴’가 아닌 퇴직 후 일을 하다가 다시 퇴

직을 하는 일이 반복되는 상이 발생하면서 퇴직을 하나의 사건으로 보는 것이 

아니라 다양한 기 에 따라 퇴직의 여부를 단해야 한다는 학자들의 주장이 있다. 

<표 1>과 같이 학자들마다 퇴직의 여부를 단할 수 있는 복수의 기 들을 제시

하고 있다. 

학자 평가 기 퇴직(retirement)의 정의

권문일

(1996)

주  

평가
스스로 퇴직했다고 인정

경제활동 

참가
일자리를 찾는 행 를 완 히 그만 둠

노동시간/

임 수
노동시간이나 임 수 이 일정 수 이하로 격히 내려감

주 근무지 가장 오랫동안 근무했던 직장업무를 그만 둠

연  수 연  수 을 받음

Archley

(1980)4)

취업 일제 근무에서 시간제 근무로 근무 시간 단축

수입 수입의 원천이 정규 근로에서 연 으로 바뀜

주  

평가 
스스로 본인이 퇴직했다고 인식함

Richardson

(2008)

경제 유  지 에서 물러나는 상, 퇴직 연 을 받는 상황

사회 기존에 가졌던 지 와 수행했던 역할의 변화

심리 스스로 퇴직자로 인식하는 여부

<표 1> 퇴직의 정의 

<표 1>과 같이 학자들마다 다양한 퇴직의 기 을 제시하고 있지만 공통  퇴직

의 정의를 보면 다음과 같다. 첫째, 경제(수입)  측면에서 퇴직이란 수입의 원천이 

근로에서 연 으로 바 는 상이며, 둘째, 사회 활동  측면에서 직장에서 주어진 

역할이 없어지며, 셋째, 심리 으로 스스로 본인이 퇴직자라는 인식을 갖는 상태를 

의미한다.

퇴직은 인간의 사회  역에서의 노화(老化)의 한 과정으로 이해할 수 있다. 이

로 인해 다음과 같이 다양한 사회  이론에 따라 퇴직의 개념을 이해할 수 있다(장

4) 송기창(2006) 재인용
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휘숙, 2008; 조지 , 2013; 한정란, 2015; Hooyman & Kiyak, 2010). 첫째, 역할 이론

(Role Theory)에서는 한 개인은 일생동안 사회에서 요구하거나 본인이 자발 으로 

수행하는 다양한 역할의 변화를 경험한다. 역할 이론에 따르면 퇴직이란 직장에서 

수행하던 역할이 아닌 퇴직 이후 사회, 가정 등에서 주어지거나 스스로 원하는 역

할을 하는 상으로 이해할 수 있다. 둘째, 활동 이론(Activity Theory)에서는 한 

개인은 어서부터 수행하던 활동을 노년기에도 유지하는 것이 바람직한 사회  

노화로 가정하고 있다. 이로 인해 활동 이론에 따르면 퇴직이란 직장에서 했던 활

동과 유사한 활동을 수행하려고 노력하는 상으로 악할 수 있다. 셋째, 분리 이

론(Disengagement Theory)은 노년기에 직업  사회  역할에서 물러나는 것은 

당연한 상이며, 이로 인해 삶의 여유를 찾을 수 있어서 본인에게 유익할 뿐만 아

니라 사회에서 일 자리를 찾는 은 세 에게도 바람직한 상이라고 가정한다. 분

리 이론에 따르면 퇴직이란 그간의 직장생활에서 탈피하여 여가 속에서 본인이 하

고 싶은 다양한 활동을 할 수 있는 삶의 기회를 의미한다. 넷째, 연령계층이론(Age 

Stratification Theory)에 따르면 노년층은 다른 연령층과 다른 특성에 맞게 사회에

서의 지 와 역할을 수행하고 노년층 안에서의 다양한 사회  활동을 수행하는 것

이 바람직하다. 이 이론에 따르면 퇴직은 사회 내 다른 연령계층과 노년층을 구분

하는 하나의 잣 이면서 노년층이 받아들여야 하는 제도 는 상이라고 볼 수 

있다. 연령계층이론에 따르면 노년층이 퇴직으로 인해 발생하는 다양한 변화를 받

아들이고 이를 활용하여 자신들의 독특한 문화를 형성하여 사회 내 다른 집단과 

조화를 이룰 필요가 있다. 다섯째, 교환이론(Exchange Theory)에서는 사회 내 활

동을 최소한의 것을 지출하고 최 의 이익을 보려는 일종의 교환활동으로 인식한

다. 노화로 인해 타인에게 제공할 수 있는 다양한 자원이 기 때문에 사회  지

가 약화된다고 가정하는데, 퇴직으로 인해 발생하는 사회  지  소멸, 정기  수

입 감소 등으로 인해 퇴직자는 사회 내 낮은 지 를 차지할 수밖에 없음을 이 이

론은 잘 보여 다. 반면 다양한 사회 , 개인  노력을 통해 퇴직자들이 퇴직 이후

에도 사회에 제공할 수 있는 다양한 인 자원을 개발해놓는다면 퇴직자라고 해서 

반드시 사회 으로 낮은 지 를 갖지 않을 수 있게 된다. 

마지막으로 퇴직의 개념은 퇴직에 한 기 와 퇴직을 하는 태도에 따른 다음

과 같이 네 가지 유형으로 구분 가능하다(Hanson & Wapner, 1994, 한정란, 2015 

재인용). 첫째 유형은 ‘노년(휴식)으로의 환’으로서의 퇴직이다. 이 유형에 속한 

경우 퇴직을 일이 없이 휴식을 취하는 것으로 인식하여 최소한의 사회  계 속

에서 일에 한 부담 없이 쉼을 리고자 한다. 둘째 유형은 ‘새로운 시작’으로서의 

퇴직이다. 이 유형에 속한 사람은 퇴직을 통해 본인이 하고 싶었던 일이나 새로운 
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취미 등에 도 하는 계기로 인식하고 이를 실제 으로 실천에 옮긴다. 셋째 유형은 

‘연속  삶’인데 퇴직을 큰 사건으로 인식하는 것이 아니라 퇴직 이후에도 퇴직 이

의 삶의 방식을 그 로 유지한다. 넷째는 ‘강요된 좌 ’ 유형으로 퇴직 이 에 수

행했던 일에 해 과도한 가치를 부여하고, 퇴직으로 인해 삶의 의미를 잃어버렸다

고 인식하는 경우이다. 이러한 유형의 사람들은 퇴직 이후에도 일을 지속 으로 하

려고 노력하게 된다. 

나. 퇴직과 삶의 변화  생활만족도

퇴직은 한 개인의 삶에 다양한 변화를 가져다주는 사건 는 인생의 한 과정으

로 이해할 수 있다. 퇴직이 삶에 미치는 향을 정리하면 다음과 같다(김주동, 

2012; 한정란, 2015). 첫째, 퇴직 이 에 경제 으로 비한 정도에 따라 그리고 배

우자가 경제활동을 지속하는 지의 여부에 따라 퇴직자마다 경험하는 경제  어려

움은 차이를 보이지만 일반 으로 퇴직 이후 경제  어려움을 경험하게 된다. 경제

 수입원의 감소는 퇴직자의 활동 범   사회  계망을 축소시키는 향을 

미친다. 둘째, 직장생활로 인해 갖고 있던 생활의 질서가 사라지게 되어 하루 일과

가 모두 여가로 바 는 변화가 발생하게 되며, 특히 퇴직 이후에 의미 있는 일을 

하지 못하게 될 경우 매일의 삶이 무료해지는 험이 발생할 수 있다. 셋째, 퇴직

자라는 새로운 자아정체감을 갖게 된다. 주로 일을 통해 내가 구인지를 정의 내

리던 과거에서 벗어나서 직장이 부여하는 지 와 직무와 계없이 내가 무엇을 

해 살아야 하는 가를 새롭게 규정해야 하는 문제가 퇴직자에게 주어진다. 넷째, 퇴

직 시기 이 에 직장과 하던 일을 심으로 가지던 사회  계망은 차 사라지

게 되고, 퇴직 이후에는 가족, 새로운 일자리, 동아리 활동 에 만나는 사람들이 

주요 사회  계망의 상이 된다. 다섯째, 일은 사람들에게 어려움을 주기도 하

지만 동시에 성취감, 보람, 생활의 활력을 높여주기도 하는데, 퇴직을 하게 되면 삶

의 의미를 자신이 오랫동안 수행하던 일이 아닌 새로운 것에서 찾아야 하는 어려

움을 경험하게 된다.

퇴직 이후에 높은 생활 만족도를 갖고 있는 퇴직자들의 공통  특성으로 퇴직에 

한 태도, 여가에 한 태도, 경제  비, 신체  건강, 좋은 가족 계 등이 주로 

제시된다(한정란, 2015). 각 요인에 해 자세히 살펴보면 다음과 같다. 첫째, 퇴직

에 한 정  인식은 퇴직 이후 삶의 만족도와 련이 있다. 즉 퇴직을 어쩔 수 

없이 일어난 좌 의 경험으로 인식하는 것이 아니라 새로운 인생의 출발 으로 인

식하는 태도는 퇴직 이후 정  삶과 련이 있다(박은정, 2018). 둘째, 퇴직으로 

인해 늘어나는 여가시간을 의미 있게 활용할  아는 방법을 아는 것은 퇴직 이후 
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삶의 만족도와 정  련을 갖고 있다. 즉 퇴직 이후 소모  여가(잠자기, TV 보

기, 지인 만나기 등) 활용이 아닌 생산  여가 활용 는 극 으로 여가활용(취

미생활, 자원 사, 평생교육 참여 등)을 탐색하는 것이 삶의 만족도를 높이는 데 필

요하다(진태하, 2010). 셋째, 퇴직은 수입원의 감소의 감소를 의미하므로 퇴직 이후

에 경제 으로 여유가 있는 집단은 그 지 않은 집단에 비해 퇴직 후 삶의 만족도

가 높다(성지미, 안주엽, 2011; 주 심, 2014). 넷째, 건강한 신체는 퇴직자가 퇴직 

이후에 다양한 활동을 할 수 있는 자원이 되는데 이로 인해 퇴직 이후 신체가 건

강하거나 꾸 히 운동을 수행하는 퇴직자가 그 지 않은 퇴직자에 비해 생활만족

도가 높은 것으로 나타났다(백 , 2015; 성지미, 안주엽, 2011). 마지막으로, 퇴직

으로 인해 퇴직자들은 가족들과 보내는 시간이 늘어나게 되는데 이로 인해 퇴직자

가 가족과의 계가 좋을수록(가족 내 의사소통, 가족 존 , 가족 건강성) 퇴직자는 

삶의 만족도 는 퇴직 후 직무만족도가 높은 것으로 나타났다(신효식, 이선정, 

2007; 이청춘, 2017). 

2.  교사 퇴직 황  제도

가. 교사 퇴직 황

교사
5)

 퇴직의 연도별 특성을 보면 <표 2>와 같이 2014년도 에는 약 2% 를 

보이던 체퇴직률이 2014년도에 약 4% 로 갑자기 높아지고 그 이후 조 씩 다시 

낮아지는 모습을 보인다(교육부, 한국교육개발원, 2017). 2014년도에 체퇴직률이 

갑자기 높아진 이유는 명 퇴직률이 높아졌기 때문으로 단된다. 학교 별로 공

통 으로 2013년도에 비해 2014년도의 명 퇴직률이 2배 정도 높아졌기 때문이다. 

2014년도에 명 퇴직률이 높아진 이유는 2016년도에 실시된 공무원연 법 개정에 

한 사회  논의가 그 해 시작되었기 때문에 교사들이 공무원연 법 개정 에 

명 퇴직을 많이 신청한 것으로 보인다
6)

. 학교 별로 비교하면 등학교 교사의 

체퇴직률은 2014년도를 제외하면 모두 2% 를 보이는 반면, 학교와 고등학교 

교사의 체퇴직률은 2015년, 2016년에 3% 를 보이고 있다. 이는 등학교와 달리 

학교와 고등학교 교사의 명 퇴직률이 정년퇴직률 보다 약 2배 정도 높기 때문

5) 교육부, 한국교육개발원(2017)에서는 ‘교사’라는 용어 신 ‘교원’이라 지칭함. 본 통계자료

에서 교원의 범 를 ‘교(원)장, 교(원)감, 수석교사, 보직교사, 교사(유치원교사), 특수교

사, 문상담교사, 사서교사, 실기교사, 보건교사, 양교사, 기간제교사’로 한정하 기 때

문에 ‘교사’라는 용어로 체하여 사용함

6) 조선일보. 2015년 2월 10일 기사. “"연  바꾸기 前에…" 名  교사, 지난해의 2.5배” 출처 : 

http://news.chosun.com/site/data/html_dir/2015/02/10/2015021000193.html
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으로 악된다. 즉 등학교에 비해 학교, 고등학교에서 명 퇴직률이 꾸 히 높

은데, 교사들이 명 퇴직을 하는 주된 이유는 교직업무 곤란도 문제  학생생활지

도의 어려움 증가가 가장 큰 비율을 차지하는 것으로 나타났다(강희경, 2016; 김성

기, 황 성, 2012). 

연도

등학교 학교 고등학교
체

퇴직률

정년

퇴직률

명

퇴직률

기타

퇴직률

체

퇴직률

정년

퇴직률

명

퇴직률

기타

퇴직률

체

퇴직률

정년

퇴직률

명

퇴직률

기타

퇴직률

2010 2.2 1.1 0.9 0.3 1.9 0.6 1.0 0.3 1.7 0.6 0.8 0.3

2011 2.3 1.2 0.8 0.3 2.2 0.6 1.2 0.3 2.0 0.6 0.9 0.5

2012 2.7 1.3 1.0 0.4 2.8 0.6 1.9 0.3 2.4 0.6 1.3 0.4

2013 2.5 1.3 0.7 0.5 2.2 0.6 1.3 0.4 2.2 0.6 1.0 0.5

2014 3.8 1.5 1.7 0.6 4.0 0.8 2.5 0.6 4.0 0.9 2.2 0.9

2015 2.5 1.0 0.9 0.6 3.3 0.7 2.0 0.6 3.1 0.7 1.5 0.9

2016 2.2 0.9 0.8 0.5 3.2 0.9 1.6 0.7 3.0 0.9 1.3 0.9

<표 2> 연도별 학교 별 퇴직사유별 퇴직 교사 비율

(단 : %)

출처: 교육부, 한국교육개발원, 2017, p. 103

1) 체 퇴직률 = (퇴직 교원수/ 년도 교원수)×100, 2)정년퇴직률 = (퇴직 교원  정년퇴직 교원수/

년도 교원수)×100, 3)명 퇴직률 = (퇴직 교원  명 퇴직 교원수/ 년도 교원수)×100, 4)기타퇴직

률 = (퇴직 교원  기타퇴직 교원수/ 년도 교원수)×100, 5)기타퇴직은 정년  명 퇴직 이외의 퇴

직을 의미함(질병, 사망, 결혼, 징계, 이직, 기타 등이 포함됨)

퇴직 교사의 평균연령을 살펴보면 다음 <표 3>과 같다(교육부, 한국교육개발원, 

2017). 학교 을 통틀어 퇴직평균연령은 2016년 재 약 54세를 보이고 있다. 교사

의 정년이 62세로 보장된 을 감안한다면 평균 퇴직연령이 약 8년 정도 빠른 것

으로 나타났다. 학교 별로 보면 등학교의 퇴직평균연령이 꾸 히 낮아져서 

2010년도에 57.8세에서 2016년도에 53.7세로 7년 만에 약 4세나 빨라진 것으로 나타

났다. 등학교 교사의 평균퇴직연령이 빨라진 것은 명 퇴직이나 기타퇴직(결혼, 

이직, 질병 등)의 시기가 빨라졌기 때문으로 악된다. 반면, 학교와 고등학교의 

퇴직연령은 2010년과 2016년을 비교할 때 큰 차이가 없다. 성별을 비교하면 모든 

학교 에서 여성 퇴직 교사의 평균연령이 남성에 비해 약 5∼7년 정도 빠른 것으

로 나타났다. 학교 별로는 다른 에 비해 고등학교에서 남성교사보다 여성교사

의 평균퇴직연령이 훨씬 더 빠른데, 여성 퇴직 교사의 평균연령은 2013년, 2014년을 

제외하고 모두 40  후반의 평균연령을 보 다. 이는 앞서 명 퇴직 이유에서 살펴

본 바와 같이 다른 학교 에 비해 고등학교가 학생생활지도  교직업무가 더 크

기 때문으로 볼 수 있다(강희경, 2016; 김성기, 황 성, 2012). 
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연도
등학교 학교 고등학교

체 남 여 체 남 여 체 남 여

2010 57.8 60.1 55.8 55.2 58.5 51.6 55.4 57.6 48.5

2011 57.7 60.0 55.8 55.3 58.4 51.8 54.6 57.1 48.1

2012 56.1 58.8 54.4 55.1 58.1 52.8 55.2 57.4 49.9

2013 55.4 57.7 53.8 55.7 58.3 52.6 55.7 57.7 50.5

2014 56.3 57.9 55.4 56.2 58.5 53.8 56.0 58.0 51.2

2015 53.2 55.3 52.1 54.2 57.1 52.0 54.2 56.6 49.5

2016 53.7 56.1 52.5 54.1 57.1 51.5 54.0 56.8 48.8

<표 3> 연도별 학교 별 성별 퇴직 교사의 평균연령

(단 : %)

출처: 교육부, 한국교육개발원, 2017, p. 105

나. 교육공무원7)의 퇴직에 한 제도

‘교육공무원법’ 상 교육공무원의 퇴직은 <표 4>와 같이 명 퇴직, 당연퇴직, 정

년퇴직으로 구분할 수 있다. 먼  명 퇴직은 20년 이상 근속한 사람을 상으로 

실시 가능하며, 명 퇴직수당을 받을 수 있는 법  근거가 제시되어 있다. 둘째, 당

연퇴직은 교육공무원으로서 결격사유가 발생했을 때 퇴직을 하는 경우를 지칭한다. 

마지막으로 정년퇴직은 등 교원의 경우 만 62세를 기 으로 실시한다. 이 세 

가지 퇴직의 유형 이외에도 교육공무원법상에는 제시되어 있지 않지만 도퇴직이 

있다. 도퇴직은 정년퇴직의 시기 이 에 교사가 스스로 의지에 의해 교사의 일을 

그만두는 퇴직의 유형을 지칭한다(황선 , 2016). 명 퇴직 역시 도퇴직의 일부로 

볼 수 있으나 명 퇴직은 20년 이상 근속한 자만 상이 되고 교육청에 의해 명

퇴직수당의 산 안에서 할 수 있다는 에서 도퇴직과 구별하여 인식하는 것이 

필요하다.

7) 교육공무원법 2조에 의하면 교육공무원의 정의는 “①교육기 에 근무하는 교원  조교, 

②교육행정기 에 근무하는 장학   장학사, ③교육기 , 교육행정기  는 교육연구

기 에 근무하는 교육연구   교육연구사"임
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퇴직 

종류
조항 교육공무원법 조항 내용

명

퇴직
제36조

①교육공무원으로 20년 이상 근속한 사람이 정년 에 스스로 퇴직

하는 경우에는 산의 범 에서 명 퇴직수당을 지 할 수 있다. ②

제1항에 따른 교육공무원  교장ㆍ원장이 임기가 끝나기 에 스스

로 퇴직하는 경우 그 정년은 제47조에 따른 연령으로 본다. ③제1항

의 명 퇴직수당의 지 상 범 , 지 액  지 차와 그 밖에 

필요한 사항은 통령령으로 정한다.

당연

퇴직

제43조

의2

교육공무원이 제10조의4에 따른 결격사유에 해당하게 된 경우에는 

당연히 퇴직한다. 다만, 「국가공무원법」 제33조제5호는 「형법」 

제129조부터 제132조까지  직무와 련하여 「형법」 제355조  

제356조에 규정된 죄를 범한 사람으로서 고 이상의 형의 선고유

를 받은 경우만 해당한다.

정년

퇴직
제47조

①교육공무원의 정년은 62세로 한다. 다만, 「고등교육법」 제14조에 

따른 교원인 교육공무원의 정년은 65세로 한다. ② 교육공무원(임기

가 있는 교육공무원을 포함한다)은 그 정년에 이른 날이 3월에서 8

월 사이에 있는 경우에는 8월 31일에, 9월에서 다음 해 2월 사이에 

있는 경우에는 다음 해 2월 말일에 각각 당연히 퇴직한다.

<표 4> 교육공무원법 상 퇴직 종류  조항

III. 연구 방법

․ 등 교사의 퇴직에 한 국내 문헌의 연구 동향을 분석하기 해 다음과 

같은 방법으로 연구에 포함될 문헌을 선정하 다. 첫째, 문헌 분석을 한 데이터

베이스로 국내 학 논문  학술지 논문의 검색이 용이한 한국교육학술정보원

(KERIS)에서 제공하는 RISS를 활용하 다. RISS 데이터베이스를 통해 국내 학

논문  학술지 논문 원문 분석이 모두 가능하다고 단하여 다른 데이터베이스는 

추가로 활용하지 않았다. 둘째, 연구의 상이 될 문헌을 선정하기 해 사용한 검

색어는 교사, 교원, 퇴직, 은퇴의 네 가지이다. 셋째, 교사의 퇴직은 사회  인식  

제도 등에 향을 받으므로 비교  최근에 진행된 연구만 포함하기 하여 2000년 

이후의 연구물만 분석하 다. 넷째, 학 논문을 학술지 논문으로 수정하여 발표한 

경우 학술지 논문이 보다 연구의 을 드러낸다는 제하에 학술지 논문만을 연

구의 분석 상으로 선정하 다. 다섯째, 학 논문의 경우 원문보기가 되지 않는 경

우 연구의 상에서 제외하 다.

이를 통해 <표 5>와 같이 학  논문 19편, 학술지 논문 18편의 총 37편의 연구
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가 선정되었다. 최종 선정된 연구물을 상으로 연구자 1인이 연구물의 원문 체

를 읽으면서 연구의 목 , 연구의 방법, 연구의 결과를 토 로 다음 <표 5>, <표 

6>, <표 7>과 같이 연도별 연구의 수, 연구의 방법, 연구의 주제를 분류하 다. 연

도별 연구의 추이를 살펴보면 <표 5>와 같이 2000년 이후 매년 2∼3편의 연구가 

꾸 히 진행되다가 2014년 이후 부터 · 등 교사의 퇴직한 연구가 늘어난 것을 

알 수 있다(2014년∼2017년 연구가 체 연구의 46% 차지). 이는 앞서 련문헌 분

석 장의 교사 퇴직 련 실태에서도 살펴보았듯이 2014년 이후로 명 퇴직이 늘어

나면서 교사의 퇴직이 연구의 주제로 보다 많이 다루어졌기 때문으로 단된다. 

구분
20

00

20

01

20

02

20

03

20

04

20

05

20

06

20

07

20

08

20

09

20

10

20

11

20

12

20

13

20

14

20

15

20

16

20

17
합

학

논문
1 2 0 1 0 2 1 0 0 0 3 1 0 0 3 0 4 1 19

학술지

논문
1 0 0 1 0 0 1 0 1 2 0 0 3 0 2 3 2 2 18

합 2 2 0 2 0 2 3 0 1 2 3 0 3 0 5 3 6 3 37

<표 5> 연도별 분석 상 연구의 수

․ 등 교사의 퇴직에 한 국내 연구의 특성을 보다 심도 깊게 이해하기 

해 <표 6>과 같이 활용된 연구방법을 분석하 다. 양  연구방법이 25편(67.6%), 

질  연구방법이 7편(18.9%), 양  연구방법과 질  연구방법의 혼합이 3편(8.1%), 

문헌연구방법이 2편(5.4%)으로 분석되었다. 연구방법의 연도별 특성을 보면 양  

연구방법은 2000년 이후 부터 꾸 히 활용되었으나, 질  연구방법의 경우 2015년 

이후에 집 으로 활용된 것으로 분석된다( 체 질  연구방법론 연구  87.5%). 

․ 등 교사의 퇴직에 한 연구는 양 연구방법이 집 으로 활용되고 있으며, 

보다 다양한 연구주제가 탐색되기 해서는 보다 다양한 연구방법이 활용될 필요

가 있다. 
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구분
20

00

20

01

20

02

20

03

20

04

20

05

20

06

20

07

20

08

20

09

20

10

20

11

20

12

20

13

20

14

20

15

20

16

20

17
합

양

연구
2 2 0 1 0 2 2 0 1 2 3 0 3 0 5 0 2 0 25

질

연구
0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 3 7

양 +

질
0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 3

문헌

연구
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 2

합 2 2 0 2 0 2 3 0 1 2 3 0 3 0 4 3 6 3 37

<표 6> 연도별 분석 상 연구방법

연구주제별로 분석 상 논문을 분류하면 <표 7>과 같다. 주제 3(퇴직한 교사의 

삶에 한 탐구)가 가장 많은 12편이었고(32.4%), 그 다음으로 주제 1( 직 교사들

의 퇴직 비교육에 한 인식)이 9편(24.3%), 주제4(명 ( 도) 퇴직 련 연구)가 

6편(16.2%), 그리고 주제2( 직 교사들의 퇴직  퇴직 비에 한 인식)와 주제5

(퇴직자 인력활용 방안에 한 연구)가 각각 5편(13.5%)이 다. 

구분
20

00

20

01

20

02

20

03

20

04

20

05

20

06

20

07

20

08

20

09

20

10

20

11

20

12

20

13

20

14

20

15

20

16

20

17
합

주제1 1 1 0 1 0 0 2 0 0 1 0 0 1 0 2 0 0 0 9

주제2 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 2 1 5

주제3 0 1 0 0 0 2 0 0 0 1 2 0 1 0 2 1 0 2 12

주제4 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 3 0 6

주제5 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 5

합 2 2 0 2 0 2 3 0 1 2 3 0 3 0 5 3 6 3 37

<표 7> 연도별 분석 상 연구주제

주제1: 직 교사들의 퇴직 비교육에 한 인식, 주제2: 직 교사들의 퇴직  퇴직 비에 한 

인식, 주제3: 퇴직한 교사의 삶에 한 탐구, 주제4: 명 ( 도) 퇴직 련 연구, 주제5: 퇴직 교사 

인력활용 방안에 한 연구
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IV. 연구 결과

2000년 이후 국내에서 진행된 ․ 등 교사의 퇴직에 한 연구 내용을 분석해

본 결과 1) 직 교사들의 퇴직 비교육에 한 인식, 2) 직 교사들의 퇴직  퇴

직 비에 한 인식, 3)퇴직한 교사의 삶에 한 탐구, 4)명 ( 도) 퇴직 련 연

구, 5)퇴직 교사 인력활용 방안에 한 연구의 다섯 가지 연구주제가 도출되었다. 

각 연구주제에 따른 주요 연구결과를 제시하면 다음과 같다.

1.  직 교사들의 퇴직 비교육에 한 인식

퇴직 이  실시되는 퇴직 비교육은 퇴직 이후 보다 만족스러운 삶을 살 수 있

는 계기가 될 수 있다. 따라서 직 교사들을 상으로 퇴직 비교육 실시의 요

성이 차 강조되고 있는데, 이와 련하여 직 교사가 퇴직 비교육에 해 갖고 

있는 요구  인식을 분석하고, 이러한 요구  인식을 바탕으로 효율  퇴직 비

교육 운  방안을 제안하는 연구들이 수행되었다. 자세한 연구결과는 다음과 같다.

먼 , 퇴직  교사들은 부분 퇴직 비교육의 필요성을 높게 인식하고 있었다. 

2000년  기에 진행된 연구들을 보면 노후 비교육 는 퇴직 비교육이 필요하

다고 인식한 직 교사8)의 비율이 91.5%(홍기형, 나항진, 2000), 89.5%(박기열, 

2011), 94.0%(김희수, 2001)로 높게 나타났다. 그리고 구경희, 윤명희(2014)에서는 퇴

직 비교육이 ‘매우 필요하다’고 답한 교사가 39.6%, ‘필요하다’고 답한 교사가 

52.0%를 차지했다. 앞에서 언 된 네 개의 연구가 진행된 기간 차이가 10년을 넘음

에도 불구하고 약 90% 직 ․ 등 교사들이 모두 퇴직 비교육의 필요성을 높

게 인식하고 있었다. 그리고 정기범(2012)은 등교사들의 인구통계학  차이에 따

른 퇴직 비교육의 인식의 차이를 분석하 다. 등교사  40  이하와 60  이상

의 등교사 에서 수입정도가 낮을수록 퇴직 비교육요구가 높았으며, 퇴직 후 

사회활동 참여에 한 개인  기   경제  기 는 직 교사의 퇴직 비교육 

요구에 향을 미치는 것으로 나타났다(정기범, 2012).

둘째, ․ 등 교사들이 갖고 있는 퇴직 비교육의 내용에 한 요구를 분석한 

연구에 따르면 건강, 재산, 취미  여가 리 방안에 한 요구가 높은 것으로 나

타났다. 박기열(2011)에 따르면 직 교사들은 퇴직 비교육의 내용으로 건강 리(5

8) 분석 상 연구에서 교사는 ․ 등 교사를 의미함. 분석 상 연구에서 등교사와 등

교사를 분리해서 연구를 한 경우는 따로 언 했음. 
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 만 에 4.57), 여가·취미(4.37), 생애설계(4.30), 재정계획(4.30), 사회 사(4.01), 정

보화교육(3.64), 재취업․창업(3.63)순으로 선호하 다. 김희수(2001)의 연구에서는 

직 교사들이 퇴직 비교육의 내용으로 재취업/사회참여를 한 교육(59.2%), 건

강  보건교육(20.9%), 교양교육(8.2%), 재산형성과 리(5.7%) 순으로 요구하 다. 

그리고 특히 등교사의 경우 취미  여가교육(41.5%), 건강  보건교육(21.9%), 

사회 응  재취업교육(19.6%), 재산 리교육(8.5%), 가족 계  가정 리교육

(8.5%) 순으로 나타났다(임인숙, 2003). 한 등교사들의 경우 취업이나 사회  

참여(59.1%), 건강  보건(18.9%), 교양(12.1%), 재산형성  리(5.3%), 시민생활 

 정신 련(4.5%) 순으로 선호하 다(최경애, 박수홍, 김지옥, 박철수, 홍 표, 

2009). 구경희, 윤명희(2014)는 퇴직 비교육의 역을 구분하고 ․ 등 교사들이 

각 역 안에서 가장 높게 요구되는 교육 내용을 연구하 다. 생애설계 역에는 

‘제2의 인생설계’, 건강 리 역에는 ‘ 년기의 건강상태 진단’, 여가․취미 역에는 

‘여가․취미 발굴’, 사회 사 역에는 ‘자원 사활동탐색’, 세상읽기 역에는 ‘인문

학을 통한 세상읽기’, 재취업․창업 역에는 ‘재취업 정보  망’, 재정 리 역

에는 ‘연 의 효율  활용’을 가장 선호하 다(구경희, 윤명희, 2014).

셋째, 퇴직 비교육을 수강하는 한 시기에 한 ․ 등 교사들의 인식에 

한 연구결과는 50세 때부터 단계 으로 실시하되 60세 이후에 본격 으로 실시

하는 것을 선호하 다. 박기열(2011)에 따르면 교사들은 60세부터 62세까지 매년 

교육을 실시하되 방학 에 교육을 실시하는 것을 선호하 다. 최경애 외(2009)의 

연구에서도 교사들은 60세부터 퇴직까지 매년 실시하는 것을 바람직하게 생각했다. 

그리고 김희수(2001)에 따르면 ‘60세부터 평생교육차원에서 지속 으로’(29.3%), ‘퇴

직 까지’(26.2%), ‘퇴직 당해 연도’(24.7%), ‘50세부터 부분 으로’(19.8%)순으로 선

호하는 것으로 나타났다. 구경희, 윤명희(2014)에 따르면 교사들의 51.4%는 퇴직

비교육을 50세부터 단계 으로 실시하는 것을 선호하고, 19.5%는 58세부터 62세까

지 매년 실시하는 것을 선호하 다. 소수이지만 19.5%의 교사는 58세부터 62세까지 

매년 실시하는 것과 16.4%의 교사는 평상시 직 연수과정에서 실시하는 것을 선

호하 다. 

넷째, 퇴직 비교육의 운 방법으로는 퇴직 정자 혼자 수강하기보다는 배우자와 

함께 수강하는 것 선호하는 것으로 나타났다(구경희, 윤명희, 2014; 박기열, 2011). 

그리고 교육방법으로는 퇴직 교사의 응사례 소개  토론(44.0%), 분야별 문가 

강의와 개별 상담(30.9%), 분야별 문가로 구성된 강의 심(13.4%), 학습자간 정

보교환 한 토론 심(11.8%)순으로 선호하는 것으로 나타났다(송기창, 2006). 그

리고 강의  교재 활용에 한 요구도는 낮은 반면, 경험  사례발표 방법(생애
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설계 역, 건강 리 역, 세상읽기, 재취업․창업, 재정 리 역)과 장방문과 

체험학습(여가․취미 역과 사회 사 역)을 선호하는 것으로 조사되었다(구경희, 

윤명희, 2014). 그리고 퇴직 비교육의 정시간으로는 등교사의 경우 주  근무

시간(43.0%), 주  근무시간 후(32.2%), 주말(22.2%), 공휴일(2.6%) 순으로 나타났

다(임인숙, 2003).

기타 연구로 여 희(2014)는 직 교사들의 퇴직 비교육 로그램 참여 욕구에 

향을 미치는 요인을 분석하 다. 연구결과에 따르면 직 교사들의 사회활동이 

많을수록 그리고 가족 간 친 도가 높을수록 퇴직을 비하는 로그램에 한 참

여 욕구가 높았다. 한 직 교사들의 직업만족도가 낮을수록 그리고 퇴직에 한 

기 가 낮을수록 그들의 퇴직 비교육 로그램에 한 참여 욕구가 높아지는 것

으로 나타났다(여 희, 2014). 

직 교사들의 퇴직 비교육에 한 인식 분석한 연구들이 갖고 있는 한계 은 

다음과 같다. 첫째, 교사집단의 학교 , 연령별 다양성을 고려한 연구가 진행되지 

못했다. 구경희, 윤명희(2014), 김희수(2001), 박기열(2011), 송기창(2006), 여 희

(2014), 홍기형, 나항진(2000)는 등  등 교사를 모두 상으로 연구를 수행했

으나, 학교 별 차이에 한 연구 문제는 제시하지 않았다. 임인숙(2003), 이 균, 

최창희(2006)는 등 교사를 상으로, 정기범(2012), 최경애 외(2009)는 등 교사

를 상으로 연구를 수행하 으나 이 연구들 역시 학교 별 교사의 특성을 악하

여 설문지를 개발하고 이에 한 연구를 진행하기 보다는 연구의 편의상 연구 상

을 좁히는 수 에서 연구를 진행하 다. 그리고 송기창(2006)과 최경애 외(2009)만

이 50세 이상 62세 이하의 교사만을 상으로 연구를 진행함으로 이 연령 의 교

사집단의 특성을 잘 보여주었으나, 나머지 연구들은 교사집단의 연령 별 차이에 

한 고려가 부족했다. 둘째, 직 교사들의 퇴직 비교육에 한 인식을 악함에 

있어 모든 연구들이 양 연구방법을 활용하 다. 양 연구방법을 통해 보다 많은 

직 교사들이 갖고 있는 퇴직 비교육에 한 다양한 인식을 악할 수 있지만, 

설문도구가 묻지 못하는 심도 깊은 직 교사들의 인식을 악하는 것은 어렵다. 

미래에는 두 가지 연구방법이 균형 으로 활용됨으로써 보다 다양한 직 교사들

의 퇴직 비교육에 한 인식을 악하도록 할 필요가 있다. 

2.  직 교사들의 퇴직  퇴직 비에 한 인식

두 번째 연구 주제는 직 교사들의 퇴직  퇴직 비에 한 인식의 탐구이다. 

직 교사들은 퇴직을 극 으로 처해야 하는 삶의 새로운 단계로 인식하 으
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며, 자신이 퇴직 이 에 갖고 있던 역량과 경험을 살려 극 으로 퇴직 이후의 삶

을 비하려는 모습을 보 다. 자세한 연구결과들은 다음과 같다. 

첫째, 교사들이 퇴직에 해 어떤 기 와 인식을 갖고 있는 지를 탐구한 연구들

의 결과는 다음과 같다. 이정의(2003)에 따르면 등교사들의 퇴직에 한 기 유

형은 새로운 출발 기 (퇴직 이후 새로운 삶에 한 기 )가 가장 많았으며, 그 다

음으로 경력의 완성 기 (퇴직 이후에 본인이 원하는 경력에 한 추구), 계속 기

(퇴직 이 과 비교하여 퇴직 이후 삶은 크게 변화가 없을 것으로 기 ), 휴식 기

(퇴직 이후 생기는 시간  여유에 한 기 ), 강요된 좌  기 (퇴직으로 인해 

더 이상 하고 싶은 것을 하지 못함)의 순이었다. 비록 일부 교사들은 퇴직을 단순

한 쉼이나 좌 의 경험으로 인식하 지만, 부분의 교사들은 퇴직을 새로운 시작

이나 도 과 같이 정 으로 인식하는 것으로 나타났다(이정의, 2003). 김명희, 박

진 (2016)은 50  이상 퇴직 정 교사들을 상으로 퇴직이후의 삶에 한 인식의 

유형을 구분한 결과 첫째, 퇴직 이후에 본인의 경험, 흥미, 성 등에 맞는 배움의 

기회를 찾아 일상의 행복과 새로운 삶의 경력을 찾는 유형, 둘째, 동아리나 조직 

등을 만들어 본인이 심이 있는 분야에서 계망을 통해 새로운 길을 개척하려고 

계획하는 유형, 셋째, 퇴직 이후 새로운 것을 배움․주어진 일에 최선을 다함․여

가를 즐김의 균형을 추구하는 유형으로 구분되었다. 흥미로운 은 세 가지 유형 

모두에서 새로운 것을 배우는 것은 퇴직 이후의 삶을 계획하는 핵심  활동이었으

며, 이는 가르치고 배우는 것을 주된 업무로 하는 교사들의 직업  특성이 퇴직 이

후의 삶에 한 비에도 향을 미친 것으로 해석할 수 있다(김명희, 박진 , 

2016). 

둘째, 양의주, 경옥, 하정(2017)에 따르면 은퇴를 3년 앞둔 남자 등교사 9명

의 은퇴 비과정의 핵심  의미는 ‘진정한 삶의 의미를 찾아감'이다. 그리고 은퇴

비과정은 은퇴 비인식(곧 은퇴가 닥칠 것이며, 은퇴 후 삶에 한 복잡한 생각 갖

기), 나다운 삶(온 히 나에게 집 하기), 발 하는 삶(나의 문성을 키우고 발

시키기), 유연성 있는 삶(시 응력 키우기 한 노력), 함께하는 삶(행복한 계

를 갖기 한 노력), 의미 있는 여정(삶의 의미 고려, 사회에 공헌하고자 함, 재 

나의 삶의 의미부여)의 6단계로 나타났다. 교사들의 퇴직 비는 단순히 퇴직을 

비하는 것이 아닌 자아정체성을 형성해 가는 과정이며, 자신이 할 수 있는 일과 하

고 싶은 일과의 균형을 통해 퇴직 이후의 삶을 보다 의미 있게 보내기 한 극

 노력으로 이해할 수 있다(양의주 외, 2017). 

셋째, 직 교사들을 상으로 퇴직 이후에 하고 싶은 일의 역을 조사한 결과 

교사들은 퇴직 이 에 하던 일과 유사한 직무 분야를 퇴직 이후에도 선호하는 것
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으로 나타났다. 퇴직이후에 종사하고 싶은 분야를 분석한 최경애 외(2009)에 따르

면 교사들은 학교 내 활동으로는 학생 상담  생활지도(44.7%), 계발활동지도

(25.0%), 교과지도(15.9%) 순으로, 학교 밖 활동으로는 지역사회 사활동(39.4%), 

청소년 선도활동(34.1%), 성인 상 교육활동(15.2%) 순으로 선호하 다. 한 최

규(2016)에 따르면 교사들이 퇴직 이후에도 문성을 발휘할 수 있는 분야에 해 

직 교사들은 학생생활지도  상담(35.0%), 교사 상담  학교경  자문(22.5%), 

특기 성 교육(21.0%)의 순으로 선호하는 것으로 나타났다. 교사들이 퇴직 이후에

도 퇴직 이 에 하던 일과 유사한 분야에서 활동하고 싶다는 인식은 그들의 퇴직 

이후의 진로미래태도에 한 연구에도 나타났다(박지운, 2014). 직 교사의 직무만

족도, 여가만족도, 직업 성 일치도는 퇴직 이후 진로미래 태도( 응성, 낙 성, 노

동 시장에 한 지식)를 26% 설명하 으며, 이  직무만족도의 설명량(17%)이 가

장 높고, 여가만족도(5%), 직업 성 일치도(4%) 순으로 나타났다(박지운, 2014). 

직 교사들의 퇴직  퇴직 비에 한 인식을 분석한 연구의 한계 을 기술하

면 다음과 같다. 첫째, 직교사들의 퇴직  퇴직 비에 한 인식을 악함에 있

어 45세 이상 교사(박지운, 2014), 50  이상 교사(김명희, 박진 , 2016; 최경애 외, 

2009), 퇴직을 3년 앞둔 교사(양의주 외, 2017)를 상으로 한 연구가 이루어졌다. 

이러한 연구들은 직 교사들이 퇴직에 해 갖고 있는 인식을 묘사하는 수 에 

그치고 바람직한 방향을 구체 으로 제시하지 못하고 있다. 특히 최경애 외(2009)

는 경력개발의 에서 교원의 퇴직에 한 인식을 악하는 것을 연구의 목 으

로 삼았음에도 불구하고, 단  학교, 교육청, 교육부 수 에서 구체 으로 어떤 방

식으로 교사들의 경력개발을 해야 할지에 해 비  안을 제시하지 못하고 있

다. 둘째, 직 교사들이 퇴직에 해 갖는 기 와 인식을 분석한 이정의(2003)와 

김명희, 박진 (2016)은 학교 별, 교사직 별 차이를 보여주지 못했다. 이정의

(2003)의 경우 양   질  연구방법을 모두 활용하 는데, 학교 별 교사의 차이

에 한 연구결과를 제시하지 않았다. 김명희, 박진 (2016)은 양 연구를 수행하는 

과정에서는 유, , 학교 교사집단을 상으로 수행했으며, 질 연구를 수행할 때

는 등학교 교사, 수석교사, 교감, 교장을 하나의 집단으로 간주하 다.

3.  퇴직한 교사의 삶에 한 탐구

퇴직한 교사들이 어떠한 삶을 살고 있으며, 특히 퇴직한 이후 정 으로 삶을 

살고 있는 교사들의 특성을 이해하는 것은 직 교사들이 보다 정 으로 퇴직 

이후의 삶을 살 수 있는 방안을 제시해  수 있다. 퇴직한 교사들의 삶에 한 연
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구의 결과는 다음과 같다.

첫째, 퇴직한 교사들의 평생교육 분야의 참여가 그들의 삶에 정  향을 미친 

것으로 나타났다. 등학교 퇴직 교사의 평생교육 경험이 그들의 생활만족도에 미

친 향을 분석한 결과(박지 , 2006), 평생교육 참여 목 이 배우는 것이 즐거워서

인 경우만 퇴직 교사들의 생활만족도에 정 으로 향을 미쳤다. 즉, 퇴직 교사

들의 생활만족도 향상을 해서는 단순히 그들을 평생교육에 참여하도록 격려하고, 

지원하는 것이 아니라 그들의 참여목 을 이해하고 퇴직 이후에 배우는 것을 즐길 

수 있도록 돕는 방안 마련이 필요하다. 그리고 김경 (2017)은 퇴직 교사들에게 평

생교육분야 재능기부 경험은 어떤 의미가 있는 지를 근거이론 연구방법을 통해 탐

구하 다. 퇴직 교사들에게 평생교육 분야에서 재능기부 경험의 핵심  의미는 '변

화된 삶 속에서 나의 존재감 확인하기'이었다. 즉 퇴직한 교사들은 재능기부를 통

해 새로운 분야에 도 하게 되면서 자신이 할 수 있는 분야를 발견하고 이를 꾸

하게 하기 해 새로운 지식, 기술을 습득하고 다양한 사회 구성원들과 상호작용하

면서 본인이 사회에서 할 수 있는 역할을 극 으로 만들어나가고 있었다. 

둘째, 퇴직 교사들의 체육활동은 그들의 삶에 정  향을 미쳤다. 퇴직 교사

들의 생활체육 참여빈도가 생활만족도에 정  향을 미치지만, 생활체육 참여강

도  참여기간은 유의미한 향을 미치지 않는 것으로 나타났다(백남운, 2001). 즉 

퇴직 교사들의 생활만족도를 높이기 해서는 그들의 생활체육 참여 강도를 높이

거나 기간을 길게 하려고 노력하기 보다는 자주 참여하도록 격려하는 것이 필요하

다. 퇴직한 체육교사 1인을 상으로 한 생애사 연구(백 , 2015) 결과 퇴직 이후

의 스포츠 활동을 통해 우울한 마음의 망각, 새로운 인간 계 형성, 생활체육지도

자로의 새로운 삶의 도 , 어린이 사지도를 통한 의미 있는 생활 살기가 가능함

이 발견되었다.

셋째, 퇴직 교사들의 자원 사활동  여가활동 태도가 그들의 삶에 미친 향에 

한 연구결과는 다음과 같다. 김지 (2005)에 따르면 퇴직 교사들의 자원 사여부

는 그들의 생활만족도에 정  향을 미쳤고, 특히 자원 사에 참여한 교사들의 

경우 사 참여경력이 긴 것이 생활만족도에 정  향을 미치는 것으로 나타났

다. 즉 교사들의 퇴직 이후 생활만족도 향상을 해 자원 사에 참여하도록 해야 

하며, 가능한 지속 으로 참여할 수 있는 기회와 방안마련이 요구된다. 그리고 퇴

직한 남자 교장들의 여가활동 태도에 따른 생활만족도의 차이를 연구한 결과(진태

하, 2010), 건강스포츠형(등산, 골 , 단 호흡 등), 가정 리형(손자녀 돌보기, 정원

손질, 음식만들기 등), 자기개발형(외국어 강좌 수강, 정보교육 수강 등), 종교․

사형(종교행사참여, 교육 사, 교통정리/캠페인 등 참여) 역에서 여가활동을 극
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으로 즐기는 집단과 그 지 않은 집단 간에는 생활만족도에 차이가 있었다. 즉 

보다 극 으로 다양한 여가활동을 즐기는 퇴직 교사들의 생활만족도가 높다고 

볼 수 있다. 

퇴직한 교사의 삶에 한 탐구  기타 연구로 김진한(2017)은 30년 이상 근무 

후 퇴직한 교사들의 소명의식 변화와 그들의 은퇴 이후의 삶을 탐구하 다. 퇴직한 

교사들은 퇴직 기에는 교직과는 다른 새로운 경험을 추진하려고 하나, 오랫동안

의 교직생활로 인해 형성된 교직에 한 소명의식과 새로운 깃을 선택하는 것에 

한 무모함과 두려움으로 인해 손자녀를 돌보거나, 군가를 가르치는 사 활동 

등 교직과 유사한 삶을 선택하고 이에 만족하는 것으로 나타났다. 

퇴직한 교사들의 삶에 한 탐구를 수행한 연구들이 갖고 있는 제한 은 다음과 

같다. 첫째, 퇴직한 교사들을 상으로 연구를 수행함에 있어서 퇴직한 이유에 

한 조사가 이루어지지 않았거나 연구의 요한 변인으로 다루어지지 않았다. 김지

(2005)과 백남운(2001)은 퇴직교사들의 퇴직 사유에 한 조사를 하지 않았으며, 

김경 (2017), 김미정(2010), 김진한(2017), 박표진, 기 화(2009)은 연구 상자의 퇴

직의 이유는 제시하 지만 연구의 변수로 다루지 않았거나 연구의 결과를 해석하

는 데 활용하지 않았다. 유일하게 박지 (2006)만이 퇴직사유(정년, 명 , 일반퇴직)

에 따른 사회활동참여도, 생활만족도 차이를 검증하 다. 둘째, 퇴직한 교사가 사회

에서 수행하는 다양한 삶의 분야가 있음에도 불구하고 연구의 주제가 된 삶의 활

동들은 자원 사활동, 체육  여가활동, 교육활동 등의 역으로 다양성이 부족하

다. 이러한 역 이외에도 미래에는 퇴직한 교사들은 창업활동, 취업활동, 귀농 

 귀  생활, 세  간 공동체 활동 등 사회  활동 이외에도 가족 돌보기, 명상, 

독서 등 개인  활동 등 퇴직 교사들이 참여할 수 있는 다양한 역에 한 연구

가 필요하다. 

4.  명 ( 도) 퇴직 련 연구

교사들의 명 ( 도)퇴직이 늘어나는 상으로 인해 직 는 명 퇴직을 한 교

사들을 상으로 명 퇴직을 고려하거나 명 퇴직을 한 이유  명 퇴직을 결정

하는 과정에 한 연구가 다음과 같이 진행되었다. 

첫째, 명 퇴직을 했거나 명 퇴직을 고려하는 이유를 분석한 연구는 다음과 같

다. 먼 ,  연령 의 직 교사들이 명 퇴직을 고려하는 이유는 교직업무곤란도

(학생지도의 어려움, 잡무  학부모 민원으로 인한 스트 스 증가), 건강상 문제, 

 고려, 인간 계 등의 순으로 나타났다(김성기, 황 성, 2012). 그리고 명 퇴
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직을 한 일곱 명의 교사들의 이유를 분석한 강희경(2016)에 따르면 승진을 하지 않

는 나이 많은 교사를 보는 학교 안과 밖의 부정  시선, ‘더 내고 덜 받는’ 방식으

로의 공무원 연 법 개정에 한 불안감, 학생지도의 어려움과 학부모와의 계에

서 오는 스트 스 등으로 나타났다. 그리고 Q방법을 통하여 명  퇴직한 등여교

사들의 퇴직 이유 유형을 분석한 결과에 따르면(최정임, 유순화, 이성실, 2015), 교

직생활의 바쁜 일정에 부담을 느껴 휴식을 해 퇴직한 ‘소진형’, 건강의 이상  

소수만이 승진하는 교직사회의 경직성과 고학년 담임의 부담감 등을 느껴 퇴직을 

결정한 ‘안 추구형’, 만족하는 상황에서 교직을 마무리 하고 퇴직 후 다양한 경험

을 통해 새로운 인생을 계획하고자 하는 ‘제2의 인생설계형’, 연 제도의 변화  

학생지도  학생과의 의사소통의 부담을 느껴 퇴직을 결정한 ‘ 실문제탈피형’, 보

다 자기 자신에게 충실하여 행복해지려고 퇴직을 결정한 ‘개인행복추구형’으로 구분

되었다. 

둘째, 교사들의 명 퇴직의 결정에 향을 미치는 요인들에 한 연구결과는 다

음과 같다. 명 퇴직을 한 등교사 16인을 상으로 수행한 이미혜(2016)에 따르

면 명 퇴직을 망설이게 하는 힘은 주변 사람들의 만류, 퇴직 후의 삶에 한 불안

감이나 교직에의 미련, 반 아이들에 한 미안감, 경제  부담감, 승진에 한 미련, 

민원 해결 문제 등이었다. 반 로 명 퇴직의 의사결정을 진 시키는 힘은 새로운 

인생계획, 부모님의 건강 돌 (개인  요인), 학생생활지도 련 문제, 리자와의 

갈등 등으로 나타났다. 황선 (2016)은 등학교 교사가 지각한 학생  학부모 특

성이 교사의 도퇴직의사와 어떤 계가 있는 지를 분석하 다. 학생들의 품행이 

근면하다고 교사가 지각하는 것과 학부모들이 교사를 지원한다고 인식하는 것은 

교사들의 도퇴직을 하지 않도록 교사들에게 향을 미치는 것으로 나타났다.

교사의 명 ( 도)퇴직과 련한 연구의 제한 은 다음과 같다. 첫째, <표 2>에

서 살펴본 바와 같이 정년  명 퇴직 이외의 기타퇴직률은 등학교가 0.5%, 

학교가 0.7%, 고등학교가 0.9%를 차지함으로서 학교 별로 차이가 있지만 정년퇴

직률 는 명 퇴직률과 유사한 수 이다. 그러나 명 ( 도)퇴직에 한 연구 6편

 5편(강희경, 2016; 김성기, 황 성, 2012; 김태원, 2000; 이미혜, 2016; 최정임, 유

순화, 이성실, 2015)이 명 퇴직을 다루고 있으며, 1편(황선 , 2016)의 연구만이 

도퇴직을 연구하 다. 앞으로는 도퇴직에 한 보다 많은 연구가 이루어져야 할 

것이다. 둘째, 재 진행된 명 ( 도)퇴직에 한 연구물들은 명 ( 도)퇴직이 일

어나거나 일어나지 않도록 하는 이유에 해 조사하는 단계에 머물러 있다. 이러한 

연구결과들을 바탕으로 앞으로는 실제로 명 ( 도)퇴직한 교사들의 삶을 탐구하고, 

명 ( 도) 퇴직한 교사들이 개인 으로 사회 으로 의미 있는 삶을 살 수 있도록 
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돕는 구체  방안에 한 연구들이 진행될 필요가 있다.

5.  퇴직 교사 인력활용 방안에 한 연구

일부 연구들은 훌륭한 인 자원인 퇴직 교사들을 효율 으로 활용하기 해 

직교사의 인식조사, 구체  로그램 제안 는 교육청 는 국가 수 의 정책 

는 법률을 제안하 다. 

첫째, 퇴직 교사 련 사업  정책을 직 으로 제안한 연구들이 있다. 김민희

(2015)는 퇴직 교사의 문성을 활용할 수 있는 분야로서 교육분야 사회  기업 운

을 제안하 다. 재 퇴직 교사들은 사회의 다양한 역에서 활동하고 있으나 교

육분야 사회  기업에 참여하는 퇴직 교사들은 부족하며, 이는 퇴직 비교육  퇴

직  교사 상 경력개발이 체계 으로 이루어지고 있지 않기 때문으로 분석하

다. 앞으로 퇴직 교사들의 문성이 보다 사회에서 활용하기 해서는 문인 재교

육, 교육분야 컨설 , 교육청 탁 교육 분야 등에서 사회  기업을 운 하고 교사

들의 문성에 걸맞은 보수와 우가 제공되도록 하는 정책  방안 마련을 요구하

다. 김용기, 임수진(2016)은 퇴직 후 교사들의 안정  삶을 비하기 해 ‘교원 

공로연수법'을 제정해야 한다고 주장하 다. 재 일반직 공무원  외무, 경찰공무

원은 퇴직  약 1년간 공로연수기간을 통해 퇴직을 비할 수 있는 기회를 부여

받고 있으나, 교원들은 공로연수를 갈 수 있는 법  근거가 마련되어 있지 않아서 

퇴직  퇴직 이후의 삶을 비할 수 있는 기회가 부여되지 못하고 있다. 이에 따

라 다른 공무원과의 형평성을 고려한 공로연수 기간  로그램 제공, 퇴직 이후

에 사회에 기여할 수 있는 방안으로의 공로연수기간 활용, 공로연수제도 실시를 

한 산 확보 필요성 등을 제기하 다(김용기, 임수진, 2016). 

둘째, 퇴직 교사들의 인력 활용 방안에 한 교사들의 의견을 제시한 연구결과들

은 다음과 같다. 이 균, 최창희(2006)에 의하면 등학교 교사들은 정년퇴직 후 

사의향이 ‘매우 그 다’ 는 ‘그 다’라고 답한 비율이 약 71%로 나타났다. 퇴직

이후 사 의향은 51세 이상 교사집단이 나이 어린 교사집단에 비해 그 필요성을 

통계 으로 유의하게 높게 인식하고 있었다. 정년 퇴직자를 상으로 재취업 알선 

로그램의 필요성  재취업 알선 로그램 참여여부에 비해 각각 ‘매우 그 다’ 

는 ‘그 다’로 응답한 비율이 각각 약 85%와 68% 로 조사되었다. 나이에 따라서

도 정년퇴직자의 취업 알선 로그램의 참여여부는 51세 이상 집단이 그 보다 나

이 어린 집단에 비해 통계 으로 유의하게 그 필요성을 높게 인식하고 있었다. 이

균, 최창희(2006)의 연구를 통해 교사들이 퇴직 이후 재취업  자원 사를 할 
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수 있는 기회를 제공하는 것은 필요하나, 50세 이후에 본격 으로 퇴직 비를 실시

하는 것이 보다 의미 있을 수 있다는 시사 을 얻을 수 있다. 신재홍, 기 화(2008)

에 의하면 등교원들은 퇴직교사들이 참여하는 학교 내 활동  향후 필요성과 

재 수 간의 차이가 가장 큰 역은 인사․  등 인성지도, 학생진로상담 등 

멘토링, 학교주변 유해환경 감시활동, 학교 내 환경보호 활동, 특기 성교육 순으

로 인식하 다. 한 등교원들은 퇴직교사들의 사회 사활동 역  향후 필요

성과 재 활동 수 간의 차이가 큰 역으로 부모교육  고충상담, 노인교육  

고령자 상담, 교육방사단 활동, 노인학교  노인교실 강사, 지역사회 자원 사활동, 

노인권익 신장을 한 노인단체 활동의 순으로 인식하 다. 이러한 연구결과를 바

탕으로 퇴직교사들이 학교 안과 밖에서 그들의 문성을 활용하여 보다 많은 활동

을 할 수 있는 역량 개발을 한 퇴직 비교육 로그램 마련  정책  노력이 

요구된다. 

퇴직 교사의 인력활용방안에 한 연구들이 갖고 있는 제한 을 정리하면 다음

과 같다. 첫째, 교사집단의 퇴직 상은  세계 으로 이루어지고 있으며 다양한 

국가에서 교사의 인력활용을 한 다양한 정책과 로그램을 운 하고 있지만, 국

내에서 진행된 연구에서는 해외의 사례를 소개  분석을 통해 시사 을 도출하지 

못하고 있다. 후속 연구에서는 우리나라에 용할 필요가 있는 다양한 국가의 퇴직 

교사 활용방안을 소개하고 이를 용한 우리나라의 정책 는 로그램을 제안할 

필요가 있다. 둘째, 퇴직 교사의 인력활용 방안에 한 연구를 수행함에 있어 교사

들의 인식을 조사하는 것에만 그치고(신재홍, 기 화, 2008; 이 균, 최창희, 2006), 

실제로 퇴직 후 교사들이 같이 활동하게 될 청소년, 학부모  기타 사회집단들의 

인식에 한 연구가 이루어지지 못했다. 후속 연구에서는 퇴직 교사들의 인력활용 

방안에 해 교육청 계자, 학부모, 청소년, NGO 단체 등 다양한 사회집단들의 

의견을 청취하고 이를 바탕으로 효과  활용방안을 제시하는 연구가 요구된다. 

V. 논의

본 연구는 ․ 등 교사의 퇴직과 련한 상을 이해하고 보다 바람직한 퇴직 

교사 지원 방안을 마련하기 해 2000년 이후 국내에서 진행된 · 등 교사를 

상으로 한 퇴직과 련한 학술지  학 논문 총 37편을 분석하 다. 연구물을 분

석한 결과에 한 논의는 다음과 같다.

첫째, 본 연구의 결과 가장 높은 비율을 차지한 연구의 주제는 퇴직한 교사의 삶
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에 한 탐구 다. 연구 결과 퇴직한 교사들이 평생교육, 체육활동, 사활동 등에 

참여하게 될 경우 보다 생활만족도가 높은 것으로 조사되었다. 이러한 연구결과는 

직 교사들이 퇴직 이후에도 본인이 참여할 수 있는 분야를 개발할 수 있는 비

교육이 필요함을 잘 보여 다. 그러나 퇴직 이후에 반드시 어떤 사회  활동에 지

속 으로 참여해야 만족스러운 노후를 보낼 수 있을 지에 해서는 비 으로 살

펴볼 필요가 있다. 사회  활동에 극 참여하는 퇴직 교사를 상으로 진행된 연

구들은 활동 이론(Activity Theory) 즉 노년기에도 꾸 히 어서부터 하던 활동을 

유지하는 것이 바람직한 노화라는 가정을 기반으로 연구가 진행되었다고 볼 수 있

다(Hooyman & Kiyak, 2010). 활동 이론에 따라 퇴직한 교사들의 삶을 이해할 경

우 신체  장애, 질병, 는 거주지의 제약 등으로 인해 퇴직 이후 사회  활동을 

하지 못하는 교사들은 만족스러운 삶을 살고 있지 못하다고 밖에 볼 수 없다. 활동 

이론에 입각하여 퇴직한 교사의 삶을 이해하려는 노력도 요하지만, 분리 이론, 

역할 이론 등 보다 다양한 사회  노화이론에 입각하여 퇴직한 교사들의 삶을 이

해하려는 노력과 사회  인식이 필요하다. 를 들어 에 보이는 활동은 아니지만 

호흡을 통한 명상이 노인의 인지기능 향상에 도움이 된다는 연구결과(신 욱, 2017)

에 입각하여 사회  활동이 아니더라도 노후에 만족스러운 삶을 살고 있는 퇴직 

교사에 한 연구가 진행될 필요가 있다. 

두 번째로 높은 비율로 연구된 주제는 직 교사들의 퇴직 비교육에 한 인식

에 한 탐구로서, 부분의 직 교사들은 퇴직 비교육 실시의 필요성에 공감하

다. 퇴직 비교육의 주제로 건강, 재산, 취미  여가 리 방안에 한 교육요구

가 높았으며, 약 50세 부터 퇴직 비교육을 수강하며, 배우자와 함께 그리고 사례 

속  토론, 개별 상담과 병행된 강의 수강 등의 교육방법을 선호하 다. 이러한 

연구들은 재 활발히 진행되고 있지 못한 교사 상 퇴직 비교육 실시의 필요성

을 잘 보여주었다는 시사 이 있다. 그러나 이러한 연구들의 제한 은 퇴직을 비

하는 과정에서 직교사들을 수동  존재로 가정하고 있다고 볼 수 있다. 즉 퇴직

과 련하여 교사들의 역량은 퇴직 비교육 로그램 참가로 인해 개발될 수 있거

나 활용될 수 있다는 면만 과도하게 집 하고 있는 것으로 단된다. 그러나 일부 

연구의 경우에서는 교사들이 극 으로 퇴직을 비한 사례도 보여주고 있다. 

를 들어 백 (2015), 김경 (2017)의 연구에서는 생활체육 활동이나 평생교육 분

야 재능기부 활동을 통해 제도에 의해 제시된 방향이 아닌 퇴직 교사 스스로 자신

들의 역량을 활용하여 사회에 극 으로 참여하고 있는 모습을 그리고 있다. 앞으

로의 연구에서는 퇴직 정 는 퇴직 교사들이 보다 극 으로 퇴직 이후의 삶

을 비하거나 사회에 기여하고 있는 방안을 악하고 이와 련한 제도 , 실질  
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지원 방안에 한 연구가 진행되어야 할 것이다. 뿐만 아니라 기존의 연구들은 퇴

직 비교육에 참여만 하면 교사들이 퇴직 비가 이루어질 수 있다고 가정하고 있

다. 그러나 김희경(2017)이 기업체 직원을 상으로 진행된 퇴직 비교육 상으로 

수행한 연구에서 지 한 것처럼 퇴직 비교육 로그램은 로그램 참가자를 해 

운 되기 보다는 로그램을 기획하고 운 하는 주체의 목소리가 더 반 됨으로 

실질 으로 참가자들에게 효과  교육의 기회를 제공해주지 못할 수도 있다. 따라

서 앞으로의 연구에서는 단순히 직 교사 상 퇴직 비교육에 한 인식  필

요성을 강조하기 보다는 실제로 운 된 로그램을 상으로 그 효과를 철 히 검

증하는 방안도 필요하다.

셋째, 높은 비율을 차지한 연구 주제는 명 ( 도) 퇴직에 한 연구이다. 연구결

과 교사들이 명 퇴직을 고려하는 주된 이유는 교직업무곤란, 고경력 일반교사에 

한 부정  시선, 건강문제, 연 수 의  고려 등으로 나타났으며, 반 로 

교직에의 미련, 학생  학부모의 지지, 퇴직 이후 경제  부담감 등이 명 퇴직을 

하지 못하게 만들고 있는 것으로 나타났다. <표 2>에서 본 바와 같이 학교와 고

등학교 교사의 경우 명 퇴직률이 정년퇴직률보다 높으며, 등학교 교사의 경우 

정년퇴직률이 명 퇴직률과 불과 0.1%밖에 차이가 나지 않는 시 에서 교사들의 

명 퇴직에 해 보다 많은 심이 필요하다. 교사들의 명 퇴직에 보다 많은 심

을 갖게 된다면 재와 같이 교사의 정년퇴직 1, 2년 에 실시되는 퇴직 비교육

에 한 심보다는 교사의 경력개발의 일환으로 생애발달단계별로 꾸 히 진행되

는 퇴직 비교육에 한 심이 보다 요구된다. 경력개발은 개인과 개인이 속한 조

직의 화합을 가능하게 하며, 체 조직원의 사기를 높이며, 외 으로 조직의 이

미지를 향상시킬 수 있다(배을규, 2009). 교사를 상으로 입직 기부터 꾸 히 이

들이 스스로 퇴직의 의미를 고민하고, 퇴직 이후에 어떠한 생애를 설계할 지 고민

해볼 수 있는 기회를 교육청 는 학교 단 에서 제공해  필요가 있다. 이로 인해 

개인 으로 명 퇴직 는 정년퇴직을 미리 고민해볼 수 있고, 보다 의미 있고 만

족스러운 퇴직 이후의 삶을 살 수 있을 뿐만 아니라, 사회 으로 퇴직 교사의 다양

한 역량을 사회의 다양한 곳에서 활용할 수 있을 것이다. 

넷째, 지 까지 진행된 교사 상 퇴직에 한 연구에서는 교사들의 다양성에 

한 심이 부족하다. 교사들은 비슷한 학력, 유사한 근무 경력 등의 공통  특성을 

갖고 있다. 그러나 학교 , 성별, 나이, 승진 여부, 재정  상황, 가르치는 과목, 거

주지 치, 종교, 가족 계 등에 따라 교사들은 매우 다양한 특성으로 구분할 수 

있다. 그러나 부분의 연구에서는 연구를 진행함에 있어서 이러한 교사들의 다양

한 특성을 요한 연구의 주제로 다루기보다는 연구 참여자의 특성을 악하는 수
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에서 다루고 있다. 이 에서 무엇보다도 학교 별 교사집단 간에는 도퇴직비율, 

문성 분야, 교사집단의 조직문화 등의 차이가 있음에도 불구하고 퇴직과 련하

여 등과 등 교사집단간의 차이를 이해하려는 연구가 부족했다. 를 들어 등

교사의 경우 사회 응  재취업교육에 한 요구가 19.6% 인 반면(임인숙, 2003), 

등교사의 경우 취업 는 사회  참여의 요구가 59.1%로 높았다(최경애 외, 

2009). 그리고 등교원들은 퇴직 비교육의 정시간으로 주  근무시간을 가장 

선호하는 것으로 나타났으며(임인숙, 2003), 등교원은 60세부터 퇴직까지 매년 실

시하는 것을 가장 바람직하게 인식했다(최경애 외, 2009). 후속 연구에서는 교사집

단의 학교 별 차이 이외에도 지 까지 심을 갖지 않았던 교사 집단의 다양한 

특성에 한 이해를 바탕으로 특정 집단 상 퇴직 비교육 로그램 제공 는 

특정 집단들이 스스로 퇴직 후 사회공헌 활동을 할 수 있는 제도  지원이 필요하

다. 

본 연구의 제한   후속연구 제안은 다음과 같다. 첫째, 본 연구는 국내에서 

진행된 연구물만을 분석 상으로 수집하 으므로, 교사의 퇴직과 련한 국내의 연

구  실질  상황만을 분석하는 데 그쳤다. 후속연구에서는 다른 나라에서 진행되

고 있는 교사의 퇴직과 련한 연구의 분석을 통해 우리나라에서 응용 가능한 바

람직한 교사의 퇴직 비 방안  인력 활용 방안에 해 도출할 필요가 있다. 둘

째, 후속연구에서는 교육 공무원 이외에 다른 공무원  민간 분야의 퇴직과 련

한 연구물을 함께 분석하여 다른 분야 퇴직 련의 연구결과를 토 로 교사의 체계

 퇴직 비 방안  퇴직 교사의 사회 공헌 정책 는 실질  로그램 마련을 

제안할 필요가 있다. 



56  평생교육 ‧ HRD 연구 제14권 제3호

참고문헌

강희경(2016). 등학교 교사의 명 퇴직 결정 요소에 한 해석  분석. 석사학

논문, 주교육 학교.

교육부, 한국교육개발원(2017). 2017 교육통계 분석자료집: 유·초·중등 교육통

계편. 한국교육개발원.

구경희, 윤명희(2014). 교원의 퇴직 비교육요구조사  로그램 설계. 평생학습사

회, 10(3), 119-144.

권문일(1996). 노인의 퇴직결정요인에 한 연구. 박사학 논문, 서울 학교.

김경 (2017). 퇴직교원의 평생교육 재능기부 경험에 한 연구. 석사학 논문, 동

의 학교.

김명희, 박진 (2016). 연령통합 에서 본 퇴직 정교사의 퇴직 후 삶의 비 탐

색. 한국교육학연구, 22(4), 169-204.

김미정(2010). 등퇴직교원의 사회활동 참여 실태와 수요 분석 : 서울지역을 심

으로. 석사학 논문, 한국교원 학교.

김민희(2015). 교육분야 사회  기업 운  방안 탐색. 사회적 경제와 정책연구, 

5(1), 1-31.

김성기, 황 성(2012). · 등 교원의 명 퇴직 사유 분석. 한국교원교육연구, 

29(4), 109-127.

김용기, 임수진(2016). 교원공로연수법 제정의 필요성과 입법방향. 입법과 정책, 

8(1), 397-420.

김윤권, 오시 , 지규원(2011). 고령화시대에 부합하는 공무원 퇴직관리의 제도 

설계 및 정책대안 연구. 한국행정연구원. 

김주동(2012). 지방공무원들의 퇴직 비교육 로그램 요구분석과 설계. 박사학 논

문, 숭실 학교.

김지 (2005). 퇴직교원의 자원 사활동 참여변인이 생활만족도에 미치는 향. 석

사학 논문, 주여자 학교. 

김진한(2017). 은퇴교사의 새로운 학습경험을 통한 교직 소명의식의 변화과정 탐색. 

Andragogy Today, 20(1), 1-20.

김희경(2017). 욕구 해석의 정치: 한국 직장인 노후 비교육 기획  시행과정에 

한 인류학  고찰. 한국문화인류학, 50(1), 133-173.

김태원(2000). 교사의 명 퇴직 인식정도가 직무만족에 미치는 향. 석사학 논문, 

충남 학교. 

김희수(2001). 퇴직교원의 교육활동 참여 방안에 한 연구. 석사학 논문, 홍익



초 ․ 중등 교사의 퇴직에 관한 국내 연구 유형 분석: 2000년-2017년 연구를 중심으로  57

학교. 

박기열(2011). 교원 퇴직 비교육에 한 인식·요구조사  로그램 탐색. 박사학

논문, 경남 학교.

박은정(2018). 사회복지사의 퇴직 후 노후 비의식이 퇴직태도  생활만족도에 미

치는 향. 석사학 논문, 건국 학교.

박지 (2006). 등학교 퇴직교원의 평생교육경험에 따른 사회활동참여  생활만

족도 분석: 서울·경기 지역을 심으로. 석사학 논문, 이화여자 학교. 

박지운(2014). 교사들의 직업 성 일치도, 직무만족도, 여가만족도와 은퇴 후 진로미

래 태도와의 계. 석사학 논문, 이화여자 학교. 

박표진, 기 화(2009). 퇴직 비교육이 교원의 성공  노후에 미치는 향. 평생교

육·HRD연구, 5(1), 181-209. 

배을규(2009). 인적자원개발론. 서울: 학이시습.

백남운(2001). 퇴직교원의 생활체육 참여가 여가  생활만족도에 미치는 향. 석

사학 논문, 주 학교. 

백 (2015). 교직 은퇴 후 스포츠 활동에 열 하는 직 교사의 사 고 극복 방

안 연구. 여가웰니스학회지, 6(1), 11-30.

성지미, 안주엽(2011). 고령자의 은퇴만족도에 한 연구. 한국경제연구, 29(2), 

175-212.

송기창(2006). 교원퇴직 비교육요구와 필요성. 석사학 논문, 남 학교. 

신재홍, 기 화(2008). 퇴직 비교원 인력활용을 한 1․3세  교육 요구 분석. 평

생교육·HRD연구, 4(2), 1-19. 

신 욱(2017). 호흡명상이 노인의 통합인지기능강화 로그램에서 인지기능과 우울

에 미치는 효과. 한국명상학회지, 7(1), 17-31.

신효식, 이선정(2007). 퇴직한 남자 노인의 가족자원  련변인이 생활만족도에 

미치는 향. 한국가족관계학회지, 12(2), 187-213.

양의주, 경옥, 하정(2017). 등 남교사의 은퇴 비 과정. 학습자중심교과교육연

구, 17(3), 589-610.

여 희(2014). 교원의 퇴직 비교육 로그램 참여욕구에 향을 미치는 요인. 박사

학 논문, 구한의 학교.

이미혜(2016). 등교원의 명 퇴직 결정 과정 연구. 박사학 논문, 가천 학교. 

이 균, 최창희(2006). 교원의 정년퇴직에 한 바람직한 정책방향. 한국공공관리학

보, 20(1), 73-98.

이정의(2003). 교사의 퇴직기  유형에 한 연구. 한국교육학연구, 9(1), 375-397.

이청춘(2017). 직무특성, 개인특성  가족지지가 재취업한 퇴직공무원의 직무만족



58  평생교육 ‧ HRD 연구 제14권 제3호

에 미치는 향 연구. 박사학 논문, 서울기독교 학교.

임인숙(2003). 등교원의 정년퇴직 후 노후 설계에 한 연구. 석사학 논문, 건국

학교.

장휘숙(2008). 성인심리학: 성인발달, 노화, 죽음. 서울: 박 사. 

정기범(2012). 등교원의 퇴직생활  퇴직 비교육 요구에 한 연구. 진로교육연

구, 25(4), 141-161.

조지 (2013). 퇴직자의 사회  계유형 분류  결정요인 분석에 한 종단연구. 

박사학 논문, 숭실 학교.

주 심(2014). 년층의 노후 비의식과 퇴직태도  생활만족에 한 연구. 박사학

논문, 한 신학 학교.

진태하(2010). 정년퇴직 교장의 여가활동 실태와 생활만족도에 한 연구. 석사학

논문, 인천 학교.

최경애, 박수홍, 김지옥, 박철수, 홍 표(2009). 퇴직 교원의 경력개발에 한 요구분

석: ․고등학교 교사를 심으로. 교육혁신연구, 19(1), 61-80.

최정임, 유순화, 이성실(2015). 등 여교사의 명 퇴직 이유에 한 Q방법론  분

석. 초등교육연구, 28(3), 229-253.

최 규(2016). 등교사들의 퇴직 후 사회활동 참여에 한 인식과 퇴직교사의 

문성 활용 방안. 석사학 논문, 한국교원 학교.

통계청(2016). 장래인구추계: 2015-2065년. 통계청.

통계청(2017). 2016년 생명표. 통계청.

한정란(2015). 노인교육론: 노인을 위한, 노인에 관한, 노인에 의한 교육. 서울: 

학지사. 

홍기형, 나항진(2000). 퇴직교원의 교육요구에 한 기 연구. 노인복지연구, 8, 

187-209.

황선 (2016). 등학교 교사가 지각한 학생과 학부모의 특성과 도퇴직 의사의 

계 : 집단  교사효능감의 조 효과. 석사학 논문, 강원 학교. 

Hooyman, N., & Kiyak, H. (2010). Social gerontology: A multidisciplinary 

perspective (9th ed.). New York: Pearson.

Richardson, V. E. (2008). 은퇴상담 (이장호 역). 서울: 학지사. (원  1993년 

출 )



초 ․ 중등 교사의 퇴직에 관한 국내 연구 유형 분석: 2000년-2017년 연구를 중심으로  59

Abstract

Revi ew and Cri ti que of Pri mary and Secondary  

Teachers' Ret i rement  Research

Kim, Youngsek (Korea National University of Education)

The purpose of this study is to analyze research regarding researches of 

elementary and secondary teachers' retirement in South Korea from 2000 to 

2017 in order to understand the phenomenon of retirement and to suggest 

necessary future research. RISS provided by Korea Educational and Scientific 

Information Service (KERIS) was used for data collection. A total of 37 

research were selected from 19 dissertation theses and 18 journals articles. The 

following five research subjects were found: ➀understanding of lives of retired 

teachers, ➁awareness of retirement preparation education for current teachers, 

➂analysis on honorary retirement, ➃awareness of retirement and retirement 

preparation for current teachers, and ➄suggestion of policy and programs of 

utilization of retirees. In the discussion, necessary future research subjects, 

methods of social contribution activities of retired teachers, and implementation 

of retirement preparation education for current teachers were suggested. 

keywords: retired teacher, primary and second teachers, retirement prepary 

education
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푸코의 ‘규율권력’의 에서 

퍼실리테이션 실제에 한 재조명

: 인간 심의 상호작용 가능성을 심으로
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요 약

본 연구는 푸코의 규율권력의 개념을 토 로 퍼실리테이션의 양상과 성격을 분석하

고, 그 안으로 푸코의 생명권력 에서 퍼실리테이션의 인간 심 상호작용의 가능

성을 탐색하 다. 푸코의 규율권력은 분할의 기술, 활동의 통제, 생성과 형성, 역량의 조

합 등 4가지의 기법과 계  찰, 규범  제재, 시험 등 3가지의 도구를 활용하여 인

간을 은 하게 감시하고 억압 으로 통제한다. 연구 결과에 따르면 퍼실리테이터가 인

간 심의 상호작용을 진하기 해 지향해야 할 은 세 가지로 정리할 수 있다. 첫

째, 개방 인 상호작용 가운데 학습자가 새로운 것을 받아들일 수 있도록 자신의 의견

을 확장하도록 한다. 둘째, 학습자의 핵심가치나 신념이 거시  의 교육목표와 연결

될 수 있게 지원한다. 셋째, 학습자 고유의 사유가 자신만의 정체성과 자율성이 충분히 

발 되도록 환경을 조성한다. 향후 퍼실리테이션의 활동은 규율권력에 머물지 않고 생

명권력의 본질에 한 이해와 실천에 기반하여 학습자 참여를 우선하는 인간 심의 상

호작용이 핵심 과제가 되어야 할 것이다.

주제어: 푸코, 규율권력, 생명권력, 퍼실리테이션
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Ⅰ. 문제 제기

성인학습자에게 효과 인 학습은 자신의 경험과 자신이 속해 있는 맥락에서 의

미를 극 으로 이끌어 낼 때 일어난다(Richey, Klein, & Tracey, 2011). 성인교수

자는 성인학습자의 태도와 개인 특성이 반 된 그들의 경험과 사고를 충분히 발

할 수 있게 진자 역할을 수행해야 한다는 데 이견이 없다(권 , 2002; 권두승, 

2006; 백수정, 이희수, 2012; 한선미, 2017; Garrick, 1998; Jenkins & Jenkins, 2006; 

Ringer, 1999; Rogers, 1983, 1989). 성인학습자들은 학교교육 맥락에서의 교수자

(Instructor)보다는 조력자(Helper), 진자(Facilitator)로서의 성인교수자를 선호한

다(홍아정, 백평구, 조윤성, 2012; Knowles, 1988). 학습자 참여와 민주  방식을 강

조하는 방향으로 교육 패러다임이 변환하면서 퍼실리테이션은 더욱 주목을 받는다

(Brookfield, 1995).

그럼에도 불구하고 성인교수자로서 퍼실리테이터를 길러내는 교육은 학습자 개

인의 특성이나 태도를 고려하지 않고 퍼실리테이션의 도구나 기법 심으로 이루어

지고 있다는 지 에 자유롭지 못하다(이연주, 이희수, 2015; Justice & Jamieson, 

1999; Parry, 1995; Thomas, 2004, 2008). 의식하든 의식하지 않든 퍼실리테이션에

도 도처에 권력이 내재하고 작용한다는 것은 부인키 어렵다. 이러한 문제 을 해결

하기 해 퍼실리테이터의 사고체계 발 과 실천  성찰을 강조하거나 문성 향

상을 한 본질  철학 심의 교육이 진행되어야 한다는 주장이 힘을 얻어가고 

있다(이연주, 이희수, 2015; Brookfield, 1995; Hogan, 2002; Thomas, 2004, 2008).

Hunter, Thorpe, Brown 그리고 Bailey(2007)가 주장하는 퍼실리테이션의 본질은 

모든 학습자가 동등하게 자신만의 정체성과 자율성을 잃지 않고 학습에 참여하게 

하고, 학습자 상호 간 그리고 교수자와 학습자 간에 내재한 채 지배하는 무의식의 

권력을 악하여 리하는 것이다. English와 Mayo(2012)는 성인교육에서 교수자

는 학습자들의 계 이나 능력 등의 사회  특성 차이가 학습과정에서 과도한 역할

을 하지 않게 진활동을 진행해야 한다고 주장했다. Brookfield(2005)에 따르면, 성

인교수자는 인본주의 에서 성인학습자가 자신의 잠재력을 찾도록 도와  뿐 

아니라 자기실 이 정치, 경제  상황과 하게 연결되게 한다. 다른 구보다도 

Rogers(1951, 1981)는 퍼실리테이션의 본질은 집단 내 편재한 권력의 불균형을 인

식하고, 학습에 도움이 될 수 있도록 인본 심의 학습을 진하는 인본주의 퍼실리

테이션을 주창했다. 연구자들은 동소이하게 퍼실리테이션에서 무의식권력을 악

하여 인본주의 학습을 진하는데 퍼실리테이션의 본질이 있다고 보았다. 
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무의식 권력에 한 은 연구자마다 다르다. 먼  Hunter 등(2007)은 집단에 

내재된 역학 계로, Englih와 Mayo(2012)는 사회  특성의 차이로, 

Brookfield(1995)는 권력의 복잡성으로, Cervero와 Wilson과 동료들(2001)은 사회 

계층  권력으로, Rogers(1981)는 불균형의 권력으로 보았다. 특히 미셀 푸코

(Michel Foucault)는 규율권력(disciplinary power)의 에서 권력은 인간의 계

망 속에 내재하여 통제와 억압 인 형태로 나타난다고 주장했다. 후일 푸코는 그러

한 규율권력을 월하는  하나의 권력 형태인 생명권력(bio-power)을 안으로 

제시하 다. 생명권력이 인간의 욕망을 자유롭게 발 하도록 한다는 측면에서 

Rogers가 퍼실리테이션의 본질을 인본주의 에서 악한 것과 맥락을 같이한다. 

인간의 본성과 욕망을 충분히 발 시킨다는 푸코의 생명권력은 퍼실리테이션의 실

제와 맥락을 같이한다는 에서 본 연구의 목 이 부합한다.

푸코는 독특한 방식으로 권력을 분석함으로써 권력이론가로 조명 받고 있다(조

원 , 2012). 국가는 억압  국가 기구(Repressive State Apparatus)와 이념  국가 

기구(Ideological State Apparatus)를 히 활용하여 권력을 표 한다(Althusser, 

2001). 이념  국가 기구로서 성인교육도 주목을 받기 시작했다(Brookfield, 2005). 

푸코는 권력 자체보다 근  주체 형성에 더 많은 심을 두었다는 에서 성인

교육에 시사하는 바가 크다. 푸코가 천착했던 주체에 한 연구는 크게 세 갈래를 

이룬다. 주체와 권력의 계, 주체와 지식의 계, 주체와 윤리의 계이다(남상우, 

2009; 박성일, 민용성, 2017). 이 세 주제는 모두 교육과 하게 련된 주제이지

만, 여기에서는 주체와 권력의 계를 심으로 살펴본다. 연구의 심은 주권권력

을 넘어 규율권력과 생명권력이 진자운동을 하면서 성인교육의 퍼실리테이션 맥락

에서 퍼실리테이터 자신이 주체자로서 타인에게 어떻게 권력을 형성하는가에 있다. 

푸코의  생애에 걸친 사유의 세계는 주체가 어떻게 형성되는가에 있다. 그가 일

생 동안 헌신했던 권력 분석의 토 는 교수자와 학습자 간의 권력 계를 나타내는 

교육의 본질 인 계를 이해하는 실마리를 제공한다(박성일, 민용성, 2017; 최연희, 

2012; Brookfield, 2005; Hoskin, 1990). 

근 사회는 리주의를 지향하면서 군주권력을 체한 규율권력을 탄생시켰다

(Foucault, 1977). 거  규율권력은 인간을 사회의 일부분으로 간주하고 고분고분 

말을 잘 듣는 유용한 신체로 만들어 내고 있다(Brookfield, 2005). 인간은 모세

처럼 퍼져있는 규율권력의 그물망 속에서 살아간다. 그러한 규율권력은 인간의 신

체에 고들어 은 하고 억압 인 형태로 몸짓․행동․습 ․언행 안에서 생존하

고 발달한다(Althusser, 2001; Brookfield, 2005). 사람의 자유를 억압하고 통치하여 

복종시키는 동시에 항도 함께 존재하고 있다. 그럼에도 불구하고 규율권력은 타
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할 수 없을 뿐만 아니라 타 할 상도 아니다. 단지 규율권력의 본질과 형식을 

깊이 이해하고 그에 따른 원리를 퍼실리테이션 장에서 효과 으로 활용할 뿐이

다. 푸코는  하나의 권력 형태인 생명권력에서 통제와 억압 인 규율권력을 완화

시킬 가능성을 읽어낸다. 규율권력에서 생명권력으로의 이동에서 성인교수자들은 

도구 심에 치우쳐있는 퍼실리테이션을 인간 심의 상호작용으로 환할 가능성

의 희망을 발견한다.

이러한 문제의식을 토 로 본 연구에서는 푸코의 규율권력을 분석의 틀로 활용

하여 퍼실리테이션이 어떻게 이루어지는가를 비 으로 성찰하고, 그 안으로 생

명권력을 활용하여 퍼실리테이션의 새로운 지향 을 탐색하고자 한다. 퍼실리테이

션의 지향 으로써 인간 심의 상호작용의 가능성을 탐색 으로 논의하는 데 연구

의 주안 을 둔다.

Ⅱ. 푸코의 규율권력 이해

1.  규율권력의 개념

 푸코는 종래의 권력 분석과 다른 독특한 방식으로 권력을 분석했다. 권력의 주

체를 악하기 해 다른 방식으로 새로운 문제의 틀을 구상한 데 그의 독창성이 

있다. 그의 주된 심사는 권력 그 자체에 있는 것이 아니라 근  주체가 어떻게 

형성되었는가에 있었다. 종래 ‘인간이란 무엇인가?’라는 근본 인 질문을 보편타당

한 문제의 틀로써 ‘근 의 주체는 어떻게 만들어지는가?’라는 질문으로 변형시켰다. 

인간의 외부로 옮겨서 새로운 문제의 틀을 구상한 것이다(양운덕, 1999). 

제2차 세계 을 기 으로 세계는 규율사회에서 리사회로 변환하기 시작했다

(정규 , 2014). 푸코에 따르면 규율사회는 18, 19세기에 형성되어 20세기 에 정

에 달했다. 21세기 역시 리사회의 성격을 띠고 있지만, 여 히 규율사회의 성격

에서 벗어나지 못하고 있다. 고 사회가 정상인과 비정상인으로 구분하여 감  

권력을 휘두르며 인간의 신체  자유를 억압하 다면, 사회는 신체의 혼에 

을 둔 규율- 리사회로 변환되었다고 할 수 있다(정규 , 2014; Morar, Nail, 

T., & Smith, 2016).

푸코는 권력이 어떻게 형성되었는지에 해 밝 냈다. 고 사회의 권력형태는 주

로 군주권력양식으로 죄에 한 앎과 권력을 신체에 맞추어 끔 한 처벌을 공개

으로 가하는 사회이다. 신체에 한 가혹한 형벌은 고  체제에서 통제를 한 
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수단이며, 신체는 이를 한 본질 인 요소로서 상이 된다. 군주는 신체라는 본

질 인 요소를 상으로, 형벌을 통제수단으로 하는 처벌을 한 여러 차 등의 

도구를 사용하여 신체에 한 무한한 권력을 갖게 된다. 신체는 권력의 상이자 

표 으로서 폭력을 통한 괴  으로 존재한다(윤효녕, 윤평 , 윤혜 , 정문 , 

2003; 최연희, 2012; Foucault, 1977). 반면 근  사회의 권력양식은 고  사회와는 

많이 다르다. 신체에 가하는 군주권력의 가혹한 방식은 사라지고 감옥이 출 한다. 

신체를 감 하고, 혼과 정신에 해 통제와 억압을 하는 것으로 가혹한 신체형이 

소멸되고 감옥이라는 새로운 기제를 통해서 신체를 감 하여 권력을 행사한다(남상

우, 2009; 최연희, 2012; Foucault, 1977).

감  권력과 감시  권력의 상징으로서 놉티콘은 ‘원형감옥’ 는 ‘일망(一

望)감시시설’이라 칭한다. 최소한의 비용과 리로 감시의 효율성이 극 화되는 건

축물이다(정규 , 2014; 최연희, 2012; 한희진, 2012). 앙에 한 명의 감시인이 배치

될 수 있는 감시탑이 있고 주 에는 수감인들의 독방을 원형으로 배치한다. 감시인 

한 사람이 수감인 체를 통제할 수 있는 반면 수감인은 감시인을 확인할 수 없도

록 만들었다. 제러미 벤담(Jeremy Bentham)은 놉티콘의 서문에서 “건축의 간단

한 아이디어를 통해서 도덕이 교화되고, 건강이 유지되고, 산업이 부흥하고 ... 어려

운 문제가 무시되지 않고 해결될 수 있다”고 주장했다(오생근, 2017, p. 318, 재인

용). ‘완벽한 감 의 이상’을 표상한 시각 심 인 인식론이라고 할 수 있다(정규

, 2014; 한희진, 2012). 이로써 법률 인 형태의 권력을 넘어 권력행사의 작용 메

커니즘이 신체․정신에 한 감  권력으로 나타난다. ‘그다지 규모가 크지 않은 

공간의 한계 안에서, 일정한 수의 인간을 감시해야 하는 모든 시설에 ... ’(오생근, 

2017, p. 318, 23-25, 재인용)라고 설명하듯 놉티콘의 원리는 감시와 경제성을 

요시하는 부분의 모든 시설에 용할 수 있다. 공장, 병원, 학교, 병  등 한 사람

이 다수를 감독할 수 있는 곳이면 어디에서나 놉티콘의 원리가 용됨을 목도한

다(Brookfield, 2013). 

푸코는 감시와 처벌에서 근 사회의 권력형태인 모더니즘 양식은 지배체제가 일

방 으로 이루어지지 않으며, 리를 지향하는 규율권력을 탄생시켰다고 설명한다

(박성일, 민용성, 2017). 규율권력은 인간의 일상생활이나 계에서 모세 처럼 깊

숙이 내재되어 권력이 작용되는 역이나 는 구성원 다수의 세력 계에서 실체

가 아닌 계에서 행사되는 것이다(이동성, 2009; Foucault, 1977). 한 권력이 

로부터 아래로 발 되는 것이 아니라 아래로부터 로 발 된다는 에서 불안

한 권력상태를 유도한다. 푸코가 보기에 규율권력은 손에 넣을 수도 빼앗을 수도 

없고 공유할 수도 소유할 수도 없다. 그 다고 멀리 가도록 내버려둘 수도 없다. 
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단지 어느 한 지 에서 다른 한 지 의 모든 계에서 만들어지는 권력의 계망

일 뿐이다. 그런 에서 Brookfield(2005)는 푸코의 규율권력은 인간의 사고에 침

투하여 교묘하고 공포 으로 향을 다고 보았다. 이때 항이 나타나는데 립

의 차원이 아니라 다수 이고 산발 이며 우연 인 것으로 함께 존재한다( 양창렬, 

2006; Foucault, 1990).

오늘날 신자유주의가 가속화 되는 상황에서 권력은 통제와 규율의 형태로 강화

된다. 사회 반 어디에서나 경쟁 인 시장주의가 확산되면서 시장의 개방, 자유무

역, 공공부문의 축소가 이루어졌다(Torres, 2013). 한 개인에 불과한 인간들이 거

한 을 지속 으로 리할 수 있는 시 가 구축된 것이다. 이런 사회  환경에 

한 푸코의 심은 권력이 작동하는 메커니즘에 있었다. 권력의 메커니즘이 다이

어그램처럼 무제한 으로 그리고 유연하고 지능 인 형태로 인간의 삶이나 사회 

속에 진 으로 침투해 그 메커니즘을 변화시킨다고 보았다(Torres, 2013). 이때 

메커니즘은 규율을 기 으로 사회 구성원들을 통제하면서 주체가 원하는 로 변

화시킨다(박성일, 민용성, 2017). 푸코는 벤담의 놉티콘을 비유하여 일망감시시스

템에 의해 모든 사회구성원들을 상으로 통제가 이루어지고, 사회에서 규율권

력의 수단과 방법은 기술 이고 리 인 모든 방법들을 활용한다고 설명한다. 이

동성(2009)에 따르면 푸코의 규율권력은 인간의 길들여진 몸을 보다 더 효율 으로 

길들이기 해 다양한 기법과 술을 활용하여 완성한다. 

종합하면 인간은 자율 인 이성의 명령에 따른다고 생각하지만 사실은 사회 으

로 강요되는 규율권력에 속되어 있다는 것을 알 수 있다. 교육 체제에서도 외

는 아니다. 성인교육 역에서도 규율권력의 메커니즘이 발 되어 탐구를 핵심으로 

하는 교육원칙과 거리가 먼 신자유주의의 거  담론에 집착하고 있다(English & 

Mayo, 2012). 로벌 교육담론으로 세계문화, 세계체제, 탈식민지주의, 문화주의를 

강조하면서 성인교육이 인 자본과 극 인 시민정신 함양으로 집 되고 있다

(Brookfield, 2005; Torres, 2013).

2.  규율권력의 기법

푸코에 따르면 규율권력은 분할의 기술, 활동에 한 통제, 생성과 형성과정, 역

량의 조합과 같은 기법을 활용하여 인간의 신체를 특정한 형태의 신체로 훈육시켜 

유순하게 만들어간다(정규 , 2013; Foucault, 1977). 이러한 규율권력의 기법은 규

율  권력의 형태로서 퍼실리테이션에도 작용하며, 그러한 퍼실리테이션을 분석하

는 도구로 활용될 수 있다는 에서 다음과 같이 구체 으로 그 의미를 짚어본다.
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첫째, ‘분할의 기술’이다. 표 으로 특정한 개인 혹은 단체를 격리시키거나 가

두어 개별 이고 독방과 같은 공간을 부여한다. 자체 규율의 획일 인 것을 보호하

고, 유지하기 해 다른 사람과 구별하는 차원에서 필요하다. 쇄의 원칙은 그 자

체만으로 충분하지 않다. 체 속에서 개인 인 치를 악하기 해 보다 작은 

단 의 세분화와 유연성을 심으로 분할(배치)하여 재구성한다. 벤담의 놉티콘

은 개인의 치를 악하기 한 기능  공간배치로 좋은 사례이다. 개인의 출결사

항, 근면성, 능력과 자질, 숙련도 등을 악하고 데이터와 통계를 확인하는데 유용

한 감시 장치이다. 감시 장치는 분할이 필요한 곳이면 어디서나 이용할 수 있게 체

계화되어 군 , 감옥, 학교, 공장 등에서 개별  감시로 사용하게 된다(구윤희, 

2009; 신건수, 2007; 정규 , 2013; 최연희, 2012; 한희진, 2012; Brookfield, 2005; 

Foucault, 1977). 

학교는 개인  배치의 서열화가 큰 골격을 이루면서 체 인 감시가 용이한 

표 인 기 이다. 학습자 개인의 연령, 성 , 품행에 따라 분류되고, 지식이나 능력

에 기 한 계질서로 념  서열화가 형성된다. 이러한 념  서열화의 가치나 

성  등에 의미를 부여하여 학 이나 학교의 공간 속에서 구체 인 물질  서열화

가 형성된다. 학습자 개개인은 상호 으로 끊임없이 교체되고 계속 변화하여 가시

, 비가시  계층 가 형성된다(구윤희, 2009; 정규 , 2013; 최연희, 2012; 한희

진, 2012; 홍성욱, 2002; Brookfield, 2005; Foucault, 1977). 시각 으로 보는 것과 보

여주는 것은 불평등의 내면화가 이루어지면서 그 자체가 규율권력이 된다. English

와 Mayo(2012)는 이러한 계층 가 능력이나 계  등의 사회  특성차이로 성인

학습에서 나타나는데, 이러한 상을 필연 인 자원으로 인식하는 성인교육의 근

은 개선해야 한다고 주장한다.

둘째, 시간의 리를 통한 ‘활동의 통제’를 강화하는 것이다. 개인 활동에 한 

세 한 통제는 최 의 업무속도를 조 , 강요하기 해 반복되는 시간(주기)을 세

분화하고 규정한다. 가장 표 인 방법으로 시간표를 활용하는 것이다. 시간으로

부터 이용 가능한 순간들을 끌어내어 신속하게 더 많이 실행하는 것에 익숙해지도

록 한다(박성일, 민용성, 2017; 정규 , 2014; 최윤희, 2012; Foucault, 1977). 마치 시

간이 무한정 하게 리가 가능한 것처럼 내  훈련을 통해 최 의 속도, 효율성을 

추구하면서 신체를 생산 으로 만드는 것이다(Foucault, 1982). 게다가 놓쳐버리거

나 분산된 시간들까지 포착하여 복합 이고 정돈된 활동의 주체들로 순응시킨다(박

성일, 민용성, 2017; 윤효녕 외, 2017; 이동성, 2009; Brookfield, 2005).

셋째, 교육과 훈련을 통한 ‘생성과 형성과정’이다. 교육은 인간의  생애를 시간

으로 지배하여 그것을 자본으로 끌어낸다. 규율은 분리된 공간에서 교육을 통해 기
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능을 수하고 신체에 한 통제를 강화한다. 개인의 생활을 지배하고, 시간, 신체, 

권력의 계를 통해 축 된 것들을 지속 으로 리한다. 그리고 빠져나가는 시간

을 확인해서 생산 으로 환한다. 이로서 새로운 기술을 창출할 수 있게 된다

(Foucault, 1977). 생성·형성 과정은 교육 장에서 교육과정의 형태로 나타난다(박성

일, 민용성, 2017; Foucault, 1982). 교육과정은 시간을 철 히 분해하고 재조립의 

자본화를 형성하기 해 통제하는 하나의 장치이다. 통제는 형식  교육이 종결된 

후에도 나타난다. 교육하는 시간은 제도권 교육에만 국한된 것이 아니라 다양한 형

태와 방식으로 구성된 평생에도 용된다.

푸코가 제시한 생성과 형성과정의 4  차는 교육에서도 생생하게 나타난다. 첫

째 흘러가는 시간을 연속  는 평행 인 선분이나 모듈로 분할하여 각 선분이 

특정한 시 에 종결되게 한다. 둘째 이들 선분을 하나의 분석  도식에 기 하여 

조직하고, 최 으로 단순화된 요소들이 차 으로 증가하면서 복잡해진 것을 바탕

으로 하여 결합한다. 셋째 이런 시간  선분의 지속된 시간을 각각 정한 후 시험을 

통해 각 완결한다. 넷째 시험 결과에 따라 수 , 경력, 서열에 한 훈련계획을 

마련한다(박성일, 민용성, 2017; 정규 , 2013; Foucault, 1977).

넷째, ‘역량의 조합’이다. 여러 역량들을 결합하여 력 이고 복합 인 하나 

는 복수의 다양체로 구성되는 기계장치를 만든다. 결합된 역량들은 자신의 방식

로 철하기 해 체 으로 증가시켜 권력의 형태 속으로 조 씩 진 으로 침

투해 들어가 그 메커니즘을 변경시키는데 활용한다. 이 기술은 앞서 술한 기술과 

비교해 볼 때 규율권력을 실행하는데 최고 수 의 것으로 마지막 지 의 완결이라

고 할 수 있다(박용일, 민용성, 2017; 정규 , 2013; 최연희, 2012; 홍성욱, 2002; 

Brookfield, 2005; Deleuze, 2003; Foucault, 1977).

종합하면 푸코의 규율권력은 자율 인 이성의 명령에 바탕을 둔 것이 아니라 그

때그때마다 사회  권력과 이러한 권력을 정당화하는 담론에 의해서 인간의 행동

을 규제, 억압한다는 것을 알 수 있다. 성인교육의 장에서도 연령, 성 , 품행에 따

라 이루어지는 계층 가 시각 , 공간  배치에 따른 규율권력의 특성을 답습하

고 있다. 

3.  규율권력의 도구

술한 규율권력의 기법들이 추상 이고 략 인 특성을 담고 있다면, 규율권력

의 도구들은 보다 실천지향 이고 술 인 특성으로 략을 뒷받침하면서 체

인 규율권력을 증가시키기 한 수단으로 활용된다. 계  찰, 규범  제재, 평
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가(시험) 등의 도구를 활용하여 보다 순종 인 인간을 만들어 주체자의 메커니즘을 

완성하고자 한다. 

첫째, ‘ 계  찰’이다. 규율권력은 강제 으로 모든 것을 원할 때마다 하나의 

시선으로 볼 수 있는 시각을 제로 한다. 계  찰은 체를 볼 수 있는 가시

성이라는 수단으로, 보는 것이 가능하게 하는 기술을 통해 효과가 발 되는 장치이

다. 고 시 의 감시는 세 한 검사와 일방 인 응시가 가능한 군사  양식에 기

하 다면, 세 이후의 학교에서는 교사의 보조역할을 해 우수한 학습자를 선발

하여 여러 계열의 간부 학습자들로 활용했다. 그들은 일반 학습자를 감시하는 역할

로 학습자 간부들이 된다. 학습자 간부들에 한 감시역할은 총감독이 수행하며, 

그들 에 체 으로 감시하는 교사가 있다(구윤희, 2009; 신건수, 2007; 정규 , 

2013; 최연희, 2012; 한희진, 2012; Brookfield, 2005; English & Mayo, 2012). 마치 

먹이사슬처럼 피라미드식의 계  감시체제가 구축된다. 이러한 학교의 계  질

서는 교육의 부가  역할로 작용하는 것이 아니라 교육이 실 되는 곳에 내재하며 

교육의 효율성을 한 메커니즘이 되었다. 학교에서 계화 된 감시체제는 통합된 

하나의 시스템으로 상시 인 감시가 가능하게 되었다(박성일, 민용성, 2017; 정규 , 

2013; Foucault, 1977).

둘째, ‘규범  제재’이다. 규범을 통한 제재는 미시  처벌제도를 실시하면서 보

다 순종 인 신체를 만들어낸다. 학교, 공장, 군  등에서 규율권력을 강화하기 

한 도구로 미시  처벌제도를 시행한다. 규칙 반, 일체의 이탈행 , 기 미달, 과

제 안하는 것 등은 처벌의 상이 된다. 본질 으로 제재의 역할은 교정하는 일로

서 선행에는 보상, 악행에는 처벌이라는 형태로 교육이 이루어진다(박성일, 민용성, 

2017; 정규 , 2013; Foucault, 1977). 그러나 이러한 포상은 선과 악의 가치에 기반

하여 행 와 성 을, 평가하고 나쁜 주체와 좋은 주체로도 평가하면서 개인들을 지

속 으로 비교하고 차등화 한다. 궁극 으로 계화와 동질화를 잣 로 개인에 

한 배제를 통해 규범화를 형성한다(박성일, 민용성, 2017; 정규 , 2013; 최연희, 

2012; Foucault, 1977). 

셋째, ‘평가(시험)’이다. 시험은 계  찰(감시)과 규범화로 만들어낸 상벌 제

도가 결합하여 작용하는 것이다. 그러므로 시험은 포 이고 강력한 규율 도구이

다(박성일, 민용성, 2017; 정규 , 2013). 시험의 결과는 개체들의 사례를 만들고 증

명하고 기록하여 어떤 지식을 만들어내는데 이 게 만들어진 지식은 개체를 조정

하고 통제하는 데 활용하게 된다(최연희, 2012; Foucault, 1977). 

다른 학생들과 끊임없이 비교하게 하면서 시험은  더 요해진다. 시험은 지

식 습득에 한 평가를 넘어 지속 으로 재가동되는 권력에 따라 지식습득을 지원
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하는 방법으로 진화한다. 개인을 계 으로 분류할 수 있고, 정상 인 학습자와 

그 지 않은 학습자로 구분함에 따라 권력과 지식의 상 계가 나타나면서 주체

가 형성된다. 시험의 결과에 따른 학습자의 가시 인 서열화는 빈번하게 변화되면

서 질서가 변동되는 것을 알 수 있다.

종합하면 규율은 공간, 시간, 활동, 역량 등의 기법으로 인간의 신체를 분석하고 

분해한다. 한 감시를 통해 신체활동을 통제하면서 때때로 상과 벌을 가하는 도구

를 사용하여 신체를 지속 으로 복종  한다. 주체가 자연 으로 존재하는 것이 아

니라 특정한 역사  조건하에 구성되는 것을 알 수 있다. 규율권력은 지난 수세기

에 걸친 역사 발 의 필연  결과이고 사회가 발 하는 단계의 일환으로 존재한다

(박성일, 민용성, 2017). 그 다면 푸코의 규율권력은 제거되어야 하는 것인가? 그

지 않다. 다만 규율권력은 깊이 있는 이해와 통찰을 요구하며, 이에 따른 한 

활용을 권장하고 있을 뿐이다. 

Ⅲ. 규율권력 에서 퍼실리테이션의 분석 결과

1.  퍼실리테이션의 실제  지향  

퍼실리테이션은 1960년  미국에서 그룹 활동에서 학습을 진하는 기법으로 활

용되기 시작했다. 이후 비즈니스 등 다양한 분야에서 많은 주목을 받게 되었고 지

은 보편 으로 사용되고 있다(송선정, 박석 , 2016; Kimitoshi, 2004). 퍼실리테이

션은 구성원이 해결하고자 하는 문제를 용이하게 해결하거나 목표를 달성하기 

한 진활동으로서, 무엇을 하느냐의 내용에 심을 두는 것이 아니라 어떻게 하느

냐의 과정에 심을 둔다(한선미, 2017; 홍아정, 백평구, 조윤성, 2012; Hunter et 

al., 2007). 퍼실리테이터는 립 인 자세로 쉽고 편리하게 과정을 안내하여 원하는 

성과를 낼 수 있게 지원한다(정연수, 최은수, 2012). 이처럼 퍼실리테이션은 퍼실리

테이터가 합의된 목 지에 쉽게 도달할 수 있게 한다.

Hogan(2002)에 따르면 형식  교육 분야에서 퍼실리테이션은 교훈 인 교육으로

부터 경험  근의 교육이 가능하게 했다. 성인학습자를 상으로 하는 퍼실리테

이션에서는 재 상태에서 원하는 상태로 가기 해 력  학습 분 기 조성과 

학습자 간 상호작용이 요하다(Bergevin, 2006). Kolb, Jin 그리고 Song(2008)에 

따르면 퍼실리테이션이란 학습활동이나 회의, 워크  상황에서 진행자가 집단의 공

동 목 을 성공 으로 달성하는데 학습  문제 해결을 도와주고, 의사소통을 원활
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하게 할 수 있게 지원하여 집단의 활성화를 진하는 활동이다. Brookfield(2005)는 

소수 학습자의 의견까지 주의를 기울여 타인이 사고하고 행동하는 로 따라하거

나 기계 으로 순응하지 않게 비  성찰을 진하는 것이라 했다. 

이러한 성찰  퍼실리테이션은 21세기 민주주의의 거  담론으로서  다수의 

결정이 필연 으로 옳고, 우월하며 도덕  권리가 있다는 가정을 무비 으로 받

아들이는 것에 한 반작용으로 나타났다. 그리고 가정에 한 순응과 복종으로 기

계  재생산이 만연되고 있다는 에서 제시되었다(Brookfield, 2005; Cale, 2001). 

Fenwick(2004)과 Brookfield(2005)는 성인학습자가 속한 반 인 시스템의 상호작

용을 추 하여 바람직하지 않은 불평등의 조건을 찾아내고, 학습의 기회창출을 방

해하는 것을 식별한 후 새로운 시스템 안으로 안내하는 것이라 했다. Rogers(1981)

는 퍼실리테이션에서 퍼실리테이터가 학습자를 진정성 있게 하고 수용하는 태도 

 진실한 표 과 공감으로 이해하는 것을 요한 능력으로 보았다. 다시 말해 퍼

실리테이션의 본질로서 인본주의와 사람 심의 철학을 강조했다. 

이런 맥락에서 Thomas(2004)는 퍼실리테이터 교육방식이 기술 심 교육에 치우

쳐 있음을 우려하면서 퍼실리테이터 양성차원의 개념과는 다른 포  차원의 교

육을 제시했다. 첫째, 퍼실리테이터 교육은 훈련보다 기술, 로세스, 지식  이해

에 더 을 두어야 한다. 둘째, 교육은 학습 과정에서 인간 심의 인 계에 

더 을 두어야 한다. 술한 두 가지 을 달성하기 해 Giddens(1984)가 제

시한 세 가지 의식수 을 토 로 Thomas(2004)는 퍼실리테이터 교육 수 의 략

을 제안했다.

첫째, Giddens(1984)가 제시한 무의식 수 의 퍼실리테이터는 학습자들을 진하

는 데 필요한 기술과 역량에 을 맞춘다. 퍼실리테이터는 자신이 특정한 기술과 

방법을 숙달하고, 숙달한 다양한 도구를 사용하여 학습자의 로세스를 효과 으로 

진한다. 이는 퍼실리테이션의 이론과 효과 인 진에 한 가치, 태도  신념 

등을 고려하지 않고 진하는 것이다. 

둘째, 실제 인 의식 수 의 퍼실리테이터는 교육의 목표와 주제의 이론  개념

과 련하여 자신의 행동, 언어의 이유나 동기에 한 의도 인 진을 한다. 퍼실

리테이터가 기술사용에 머무는 단계가 아니라 집단의 내재  작용들을 고려하여 

로세스의 단 별 핵심가치를 명백히 하고, 직 이 반 된 직  이해와 평가로 이

론과 실제상황에 효과 으로 응한다(Schwarz, 2002). 

셋째, 실천 인 지식이 존재한다는 담론  의식의 수 이다. 퍼실리테이터는 의

도 인 태도로 학습자의 개인  특성  존재가 강조되는 사람 심의 상호작용으

로 진행한다. 물론 이때 의식 인 수 과 병행하여 진행한다. Ringer(1999)에 따르
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면, 퍼실리테이션은 퍼실리테이터가 학습자들을 리하고 통제하는 것이 아니라 

향력을 주는 것으로서 학습자에게 진정성 있는 표 을 통해 그들의 의견을 수용하

고 인정하는 공감 인 태도로 상호작용 하는 과정이다. 

종합하면 퍼실리테이션은 목표를 달성하는 데 필요한 과정 심의 진활동으로

서 교수자와 학습자 간, 학습자 상호 간에 화와 로세스 진행으로 교육목표가 

무엇인지 행동으로 보여주고, 과정에 숨겨진 의도를 명확히 드러내는 력과 상호

소통을 요한 요소로 삼고 있다. 결국 재의 퍼실리테이션의 실행 과정이 획일

이고 기술 심으로 치우쳐 있다는 비 을 받는 것은 퍼실리테이션 내에 작용하는 

복잡한 권력과 그에 따른 역할에 해 보다 개방 이고 극 인 성찰을 해야 하

는 당 성(Brookfield, 1995)을 실천하지 못하기 때문이다. 바로 이런 문제의식에서 

본 연구에서는 학습자의 정치 , 사회  맥락과 련지어 교수자와 학습자 그리고 

학습자 상호 간에 인간 심의 상호작용을 진하는 퍼실리테이션으로의 환을 모

색하고자 한다. 

2.  퍼실리테이션 로세스

퍼실리테이션의 유형은 목 과 상에 따라 체험학습형, 자기 신형, 자기표 형, 

문제해결형, 합의형성형, 그리고 교육연수형이 있다(송선정, 박석 , 2016; 최은수 

외, 2010; Bens, 2006; Kimitoshi, 2004). 6가지 유형  본 연구에서는 교육연수형

을 심으로 하는데, 이 유형은 시민교육, 기업교육, 학교교육, 가정교육 등의 교육

활동에 활용되며, 교육에 참여하는 학습자의 경험을 심으로 사고하고, 상호작용을 

통해 지식을 넓 가는 학습유형이다.

성인학습자는 자율 이고 자기책임에 따라 경험을 심으로 한 사유의 상호작용

을 통한 내  학습과정을 한다(권 , 2006; 권두승, 2006; 조 연, 2005). 이러한 

성인학습자의 특성이 고려된 교육연수형 수업을 진행하는 교수자는 담론에 요한 

의미를 갖는다. 퍼실리테이션은 과정에 을 두는 것으로 교수자와 학습자 간 그

리고 학습자 상호 간의 인식과 반응의 과정이라고 할 수 있다. 상호작용의 요성

을 인식하는 교수자가 학습자의 경험이나 사실, 상에 한 다양한 사고를 진하

면 학습자는 학습의 질을 높이고, 모호성을 분명히 하여, 창의  사고를 계발하게 

된다(양미경, 2007). 한 학습자가 자신의 사유를 표 할 때 학습목표와 다른 답이

나 질문을 하더라도 있는 그 로 존 해 주는 태도로 을 맞추고, 고개를 끄덕여 

주고, 부드러운 목소리로 상 방을 존 해주는 공감  피드백을 제공한다

(Brookfield, 1999; Decety & Ickes, 2011). 이와 같이 교수자의 인간 심의 상호작
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용을 통하여 학습자는 자신의 가치가 지지받는다는 것을 인식함으로써 자아존 감

이 향상되고 학습자 상호간의 정 인 상호작용으로 극 인 수업 참여가 가능

해진다(Cooper, 2013). 결과 으로 학습자의 참여 기회와 학습자 개개인의 사유가 

학습자로 하여  두려움 없이 의사소통하고 자유롭게 표 할 수 있게 한다

(Brookfield, 1999; Cranton, 2000; Decety & Ickes, 2011).

실제 퍼실리테이션의 진행에는 연구자(송선정, 박석 , 2016; 최은수 외, 2010; 

Kimitoshi, 2004)에 따라 로세스의 형태에 차이가 있다. 아래 <표 1>은 

Kimitoshi(2004), 최은수 외(2010), 송선정, 박석 (2016)이 제시한 퍼실리테이션 

로세스를 나타낸 것이다. 

<표 1> 연구자들이 제시한 퍼실리테이션 로세스

구분 Kimitoshi(2004) 최은수 외(2010) 송선정, 박석 (2016)

비

단계

로

세스

디자인 

스킬

∙  설계 

∙ 로세스설계

∙아이스 이크

사  

비

단계

∙정보 수집

∙목  명확화

∙아젠다 작성

∙성공기 설정

회의 

비

단계

장을 

만듦

시작

실

행

단

계

1

∙경청과 질문

∙비언어 메세지

∙비공격 자기주장

∙회의분 기 조성

∙  그라운드룰 설정

∙정보공유 

∙이슈 찾기

∙주제 명확화

소개 

 

비

활동

∙활동소개

주제

명확화

∙소감 

  나 기

커뮤

니

이션 

스킬
∙논리 

   커뮤니 이션

∙퍼실리테이션

   그래픽

∙ 임워크

개발 ∙의견 도출

비

활동

∙아이디어

   도출

발산, 

수렴

본

활동

∙분류하기

2

구조화 

스킬

∙선택하기

∙분류

종합, 

정리

∙아이디어

   확장

3

합의 

형성

스킬

∙의사결정기법

∙컨 릭트

   메니지먼트

∙피드백

토의 ∙합의 의사결정

마무리
∙발표와 

   조언

4

정리

하고 

나눔

종료
∙회의 내용 정리 

∙후속조치 

∙ 회의 체 과정에 한 정보수집 

∙ 반성과 기록

소감

발표

∙소감발표

∙평가

출처: 연구자가 정리함.
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의 <표 1>에서 나타난 연구자들의 로세스를 살펴보면, Stanfield(2002)가 일

반 으로 제시한 로세스와 비슷하게 진행하는 것을 알 수 있다. 특정 주제를 놓

고 유사한 단계  패턴에 따라 구성원들의 의견을 끌어내어 각자의 의견을 이해하

고, 논지를 발 시킬만한 의견에서 유사 을 찾아내고, 문제의 해결책을 구하는 과

정으로 이루어진다. 본 연구자는 의 세 연구자들이 제시한 로세스를 종합하여 

비 단계, 도입 단계, 의견도출 단계, 분류 단계, 정열 단계, 의사결정 단계의 순으

로 퍼실리테이션 로세스를 설명한다.

첫째, 비 단계는 장소, 시간, 자료 등을 포함한 목 , 결과물, 참석자, 상되는 

이슈, 로세스 등을 악하여 상세한 지침과 함께 로세스를 설계하는 단계이다

(최은수 외, 2010; Kimitoshi, 2004). 

둘째, 도입 단계는 참여하는 학습자들에게 참여 목 , 이유, 차 등과 로세스 

방법에 한 이해를 돕는 단계이다. 학습자의 상상력을 진시켜 주제와 련된 의

견을 집 할 수 있는 단계이며, 이때 주제에 한 명확성, 요성, 로세스, 명확한 

시간 배분 그리고 교수자의 역할을 설명하고 원하는 목표와 목표에 한 의미에 

해 제시한다(김경섭, 2011; 이 석, 2014). 참여하는 학습자들이 퍼실리테이션에 

참여하기 의 시간과 분리하여 퍼실리테이션 참여 에 지를 상승시킬 수 있게 아

이스 이킹을 사용한다(최은수 외, 2010; Kimitoshi, 2004). 

셋째, 의견도출 단계에서는 교수자가 학습자들이 주제와 련된 의견을 자유롭게 

발언할 안 한 환경을 마련해주어야 하며, 목표 달성을 한 마 물이 되게 주제와 

합하게 명료한 질문을 한다(Kimitoshi, 2004). 학습자들은 교수자의 질문에 한 

자신의 의견을 발언하거나 메모지에 작성해 먼 거리의 다른 모둠학습자들도 볼 수 

있게 굵은 펜을 사용하여 바른 씨체로 작성한다(김경섭, 2011; 이 석, 오동근, 

2006). 학습자들이 창의 이고 보다 많은 의견을 도출하기 해 주로 사용하는 도

구는 리치픽쳐, 인스토 , 일화수집, 육감도확산법, 인롸이 , 랜덤워드, 스

캠퍼, ERRC, 생각 기, 역장분석법 등이 있다(박수홍, 안 식, 정주 , 2013).

넷째, 분류 단계로 교수자가 주제에 따른 목표달성이 되게 명료한 질문을 했다하

더라도  단계의 도출된 의견들은 혼돈의 무질서한 상태이다(김경섭, 2011). 이 단

계는 주제에 한 목표를 향하여 범주를 나 는 단계로서 특징이나 속성 등 학습

자가 생각하는 법  내에서 범주를 나 게 한다(이 석, 2014).  단계에서 도출한 

의견은 개인의 의견에 국한된 것이지만, 이 단계의 의견은 학습자 모두가 력하여 

의견을 분류하면서 체의 의견으로 바꾸어지는 시 이 된다. 이때 주로 사용되는 

도구는 트리구조, 친화도, 차도, 연 도, 어골도, 5Whys 등이 있다(박수홍, 안

식, 정주 , 2013).
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다섯째, 정열 단계는  단계에서 나 어진 범주에 의견들을 표할 수 있는 이

름을 지어주는 단계이다(Stanfield, 2002). 각 범주에 지어  이름에 한 학습자들

의 합의를 인식하면서 목표달성을 한 깊은 화를 나 다(Kimitoshi, 2004). 교수

자는 이해되지 않는 의견에 해서는 질문을 하여 학습자들의 이해를 돕고 범주에 

속한 모든 의견에 진정한 통찰을 끌어낼 수 있게 진하여 서술문으로 표 이름

을 작성한다(이 석, 2014). 

여섯째, 의사 결정 단계에서는 퍼실리테이션에서 결정한 것은 실천이나 자신의 

사유로 받아들이기 한 것임을 강조하고 신 한 의사결정이 이루어지게 한다(송선

정, 박석 , 2016; 최은수 외, 2010; Kimitoshi, 2004). 체의 과정을 되돌아보면서 

체의 그림으로 통합한 후 의사결정이 주는 의미를 생각할 수 있게 한다

(Stanfield, 2002). 학습자들은 우선순 에 한 가치와 화로 우선순 를 정한다. 

이때 주로 사용하는 도구는 다 투표, 주먹-오, 성과 비표, 짝비교, 동의 단계자 

등이 있다(박수홍, 안 식, 정주 , 2013).

이제까지 여섯 단계의 퍼실리테이션 로세스에 해 요약하여 설명했지만, 무엇

보다 요한 것은 단계마다 정해진 시간에 마무리를 해야 한다. 그 기 때문에 

로세스 단계마다 시간배분을 구체 으로 계획하여 학습자들과 공유하면서 인식할 

수 있게 한다. 그러나 혹시 약속한 시간에 단계별 목표를 달성하지 못하고 시간이 

더 필요할 때는 학습자들의 합의를 받아 변경할 수 있다.

3.  규율권력 에서 퍼실리테이션 분석 결과

Brookfield(2005)에 따르면 성인학습자가 학습에 참여하는 공간은 지식을 만들어 

가는 곳이다. 진정으로 자유롭게 교수자와 학습자 그리고 학습자 상호 간에 서로 

동등하게 힘(권 )을 나 면서 그 힘으로부터 자유로운 공간이다. 한 성인교수자

들은 성인학습자가 자기 스스로 목소리를 찾을 뿐 아니라 자신의 삶을 주체 으로 

이끌어나가기 한 자신감을 형성하도록 도와주어야 한다. 그럼에도 불구하고 

Foucault(1982)에 따르면 성인교육이 겉으로는 자유를 부여하는 것처럼 보여지만 

실제로는 그들을 억압하는 측면을 내포하는 규율권력의 모습을 보이고 있다. 본 연

구에서는 푸코가 제시한 규율권력의 기법과 도구를 용하여 퍼실리테이션의 실제

를 분석하고자 한다. 

첫째, 푸코의 규율권력인 ‘분할의 기술’이다. 학습자들은 방해물이나 침입으로부

터 안 한 물리  공간이 필수 이다. 학습자의 신체는 공간으로 배분되어 개체 

심 이 된다. 분리된 학습자는 자신의 좌석에 앉아 강제성의 ‘보여 ’이 나타나고, 
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교수자는 감시자의 권력으로 ‘ ’의 필연  가시성이 나타난다. 학습자가 교수자에

게 ‘보여 ’과 교수자가 학습자를 ‘ ’의 계에서 나타나는 불평등은 강의실의 구조

와 모둠 활동에서 교수자와 학습자 간의 내면화로 이루어진다. 교수자 한 명이 다

수의 학습자들의 행동을 감시하고 그들을 정보의 상으로 간주하면서 정보 소통

의 주체가 되지 못하게 한다. 이때 학습자 스스로는 권력을 달하는 교수자의 어

떤 권력  상황 속으로 편입되면서 서열화가 형성된다. 

Boshier와 Wilson(1998)은 실제 웹 기반을 기반으로 이루어지는 성인교육에서 

놉티콘의 일망감시시스템 방식으로 운 되고 있다고 하 다. 학습자는 화창을 

통해 의무 으로 토론에 참여해야 하고 튜터는 학습자의 토론 활동을 기록하고 

찰하는 방식이다. 학습자는 이미 이러한 공간에 익숙해져 강의실이나 웹 기반에 교

수자가 없는 순간에도 스스로의 행동을 감시하고 통제하는 자기감시가 이루어진다

(최연희, 2012; 한희진, 2012; English & Mayo, 2012). 개인 인 특성이 반 되지 

않고 획일 으로 이루어지는 것을 알 수 있다. 퍼실리테이션의 본질이 요함에도 

불구하고 퍼실리테이션이 기술 심으로 진행된다는 지 을 받기도 한다(이연주, 이

희수, 2015; Justice & Jamieson, 1999; Parry, 1995; Thomas, 2004, 2008). 

Brookfield(1995)는 이러한 복잡한 권력과 역할을 더 개방 이고 극 인 학습자의 

참여를 가능  하는 것은 화라고 강조하면서 교수자는 학습자들이 화와 로

세스 과정에 숨겨진 의도를 명료하게 드러낼 수 있도록 피드백을 제공하는 것이 

요하다고 했다. 

둘째, 시간을 리하는 푸코의 규율권력인 ‘활동의 통제’이다. 교수자는 로세스

를 단 별로 세분화하여 시간을 리, 통제, 조 한다. 학습자들의 머릿속에 결과물

의 모습이나 이미지가 쉽게 떠오를 수 있도록 공동목표  로세스 과정 등을 구

체 으로 제시한다. 로세스 도입단계부터 일반 인 기법으로 시각화를 사용하여 

학습자들이 순응하고 복종하면서 목표를 달성할 수 있게 한다. 를 들어 교수자는 

교육이 진행되기  모든 학습자가 잘 보이는 곳에 목표나 차 등을 기록하여 항

상 볼 수 있게 하거나 필요할 때마다 설명하여 상기시킨다. 한 학습자 개개인의 

의견이 기록된 메모지를 정해진 장소에 군집 으로 부착하거나(Bens, 2006), 구나 

볼 수 있는 기록 에 학습자들 각자의 의견을 기록하여 논의 체 흐름, 제시하는 

핵심과 공통  등을 체 으로 공유하여 활동 주제나 로세스의 이해도를 높인

다(Kimitoshi, 2004). 같은 맥락에서 English와 Mayo(2012)는 고령의 성인학습자에

게 학문 인 을 작성하도록 요구하는 교수자의 언행이 학습자에게 법령의 힘으

로 작동하고 있다고 했다. 학습자가 잘 보이는 곳에 부착하는 작은 메모지에 자신

의 사유를 표상하거나 을 작성하는 것이 어렵게 받아드려질 수 있다. 자신의 사
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유를 로 표 하는 것에 익숙하지 않아 말로 표 하는 것보다 어려울 수 있다는 

등의 개인  특성이 반 되지 않고, 교수자는 주체자로서 정한 시간에 생산성을 증

하여 자신이 정한 목표를 달성하는 것에 심이 있을 뿐이라는 것을 알 수 있다. 

교수자는 주체자로서 시각 으로 공유하는 기술을 사용하여 학습자 스스로의 의견

을 통제하고 억압하고 있는 것이다.

셋째, 푸코의 규율권력의 ‘생성과 형성과정’이다. 교수자는 효율 으로 목 을 달

성하기 해 단 별로 시간을 배분하고 학습자의 의견을 확산하면서 생성한다. 학

습자는 자신의 사유를 충분히 발 하기 해 많은 의견을 제시한다. 제시된 의견은 

교육목표를 해 수렴하고 형성하는 과정을 반복 으로 진행하면서 목표와 한 

방향으로 의견을 리한다. 교수자는 생성과 형성의 과정을 도입 단계, 의견도출 

단계, 분류 단계, 정열 단계, 의사결정 단계 등의 단 로 시간을 배분하여(Bens, 

2006; Kimitoshi, 2004) 리하면서 진 으로 침투하여 목표의 메커니즘을 달성한

다. 성인학습에서도 마찬가지이다. 학습을 단계별로 나 어 학습하는 것과 실습하

는 것을 구분하거나 교과과정을 편성하여 단 별 교육목표를 달성하면서 진 으

로 최종의 목표를 달성하도록 한다. 

넷째, ‘역량의 조합’이다 교수자는 학습자 개인의 역량이 효율 으로 발 되어 목

표를 달성할 수 있게 을 구성한다. 학습자 각자가 가지고 있는 다양한 특성을 고

려하여 효과 인 모둠을 구성하는 데 부분 나이, 특성, 사고방식 등의 기 으로 

구성한다(Kimitoshi, 2004). 모둠이 구성되기  퍼실리테이션 내부에 여러 가지로 

연결된 복잡한 략 그 자체로는 목표를 달성하기 한 생산성 증 에 효과가 발

되지 않는다. 그러므로 효과 인 발 을 해 어떤 조건(나이, 성 , 품행, 지식이

나 능력)에 따른 계질서로서 형성된 념  서열화에 가치나 의미를 부여한다. 

가치와 의미가 부여되어 형성된 서열화는 퍼실리테이션 내에서 무의식의 권력으로 

은 히 학습자를 질서정연하게 배치하고 억압하는 형태로 나타나는 동시에 각 학

습자의 역량으로 나타난다(Hunter et al., 2007). 이 게 나타난 학습자 각자의 역량

들이 결합하여 증강된 힘으로 최 한으로 발 될 수 있는 모둠을 구성한다. 선별 

기 은 학습자들의 사고방식이나 행동 특성에 따라 다양한 방법이 있는데 에니어

그램, MBTI, DISC 등이 있다.

다섯째, 푸코의 규율권력인 ‘ 계  찰’이다. 퍼실리테이션의 체  기능을 수

행하는데 기본 인 골조로 작용된다. 일망감시 인 자리배치가 근간을 이루면서 학

습자는 학습의 주체가 된다. 학습자는 서로 력하며 동학습을 한다. 집단의 

동학습은 학습자들이 동으로 학습하고, 정 인 상호작용으로 서로에게 도움을 

주고, 학습 목표달성을 해 토의하는 능력이 향상된다는 의미에서 퍼실리테이션에
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서 활용된다(이 철, 문주 , 배진호, 2008; Johnson & Johnson, 1989). 자리 배치는 

6∼8명의 좌석으로 구성된 원형탁자 5∼8개 정도를 면을 향하게 한다. 교수자는 

면 앙에서 체 학습자를 계 으로 찰하면서 교육을 진행한다. 계  

찰은 학습자를 명확하게 볼 수 있는 강제 인 수단이다. 즉 계  찰은 학습자

의 근면성, 수업의 참여도, 학습자의 특성 등을 용이하게 악할 수 있는 장치로서 

공개 이며 동시에 은 하게 권력이 작용  한다. 같은 맥락에서 Brookfield(2001)

와 Plumb(1995)는 성인학습자들이 교수자를 심으로 동그랗게 모여앉아 다른 학

습자를 의식하면서 자신을 표상하는 수업의 양상을 미니 놉티콘으로 비유했다.

여섯째, 푸코의 규율권력인 ‘규범의 제재’이다. 교수자는 학습자가 잘 보이는 곳

에 달성하고자 하는 교육목표를 부착하여 학습자가 사유를 표상할 때 목표와 

한 의견이 표상되게 한다. 한 교수자의 특별한 지시가 없다하더라도 학습자 스스

로 목표에 하고 교사가 원하는 언행으로 참여하게 된다. English와 Mayo(2012)

에 따르면, 성인학습의 장에서 목회  권력이 작동하는데 교수자와 학습자간에 형

성된 불평등의 내면화에 기인한다. 때문에 학습자 자신의 사 인 경험까지 표상한

다는 두려움이나 걱정이 모세  세력으로 작동하여 교수자를 기쁘게 하는 것에 

을 맞춘다고 했다. 

일곱째, 푸코의 규율권력인 ‘시험’이다. 퍼실리테이션에서 교수자의 평가는 성인

학습자 개인의 사유에 한 칭찬이나 비언어 인 태도로 나타난다. 이때 학습자는 

교수자의 정 , 부정 인 태도가 학습자 자신의 사유에 한 정확한 단보다는 

교수자에게 상을 받는 행동으로 귀결된다. 이러한 맥락에서 Brookfield(2005)는 성

인학습자는 교수자가 경험 심 인 사고를 지향한다고 느끼면서 환  통찰과 극

인 사고를 표상해야 한다는 것에 압박을 받는다고 한다. 이미 성인학습에서 환

성이라는 개념이 교수자에게 정상성의 단기 이 되었고 이에 학습자들에게 잘 

드러나지는 않지만 강력한 기 으로 나타난다. 그러므로 학습자는 맹목 인 모방과 

함께 창의  사고나 자신의 고유한 사유를 자유롭게 표상할 수 없게 된다

(Brookfield, 2005). 최연희(2012)는 교육이 시험을 통과하기 한 수단으로 학습자

를 시험의 구조 속에서 포착하게 한다고 했다. 시험의 결과에 따라 상과 벌로 나

고 비교하고, 국가주도의 표 화된 교육과정으로 학습자를 통제하고, 획일 인 운

에 해 문제를 제시했다. 푸코의 규율권력과 퍼실리테이션과의 계를 분석한 결

과를 요약하면 아래 <표 2>와 같다. 
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구
분

푸코의 규율권력 퍼실리테이션의 분석 결과

분
할
의

기
술 

∙ 개인에게 폐쇄 인 공간분리로 

획일 인 규율 보호와 유지가 

가능함

∙ 유연하고 섬세한 공간의 재구성

으로 개인 소재 악, 연락체제 

확보

∙ 기능  공간배치로 근면성, 작업

수  등의 체 인 개별감시가 

됨 

∙ -보여 주다의 불평등 서열 내

면화가 놉티콘 인 체계화로 

이루어짐

∙ 개인의 나이, 성 , 품행 등의 

념  서열화로 배치하여 서열화

함

∙ 념  서열의 가치, 성 에 따

른 물질  서열로 가시 , 비가

시  계층 가 형성됨

∙ 교수자 한 명이 다수의 학습자를 감시

하는 강의실 구조

∙ 분리된 공간에서 스스로 통제하게 하고 

모둠활동으로 ‘보다, 보여 주다’의 불평

등의 내면화 형성

∙ 공동목표, 로세스 차 시각화로 결

과물 연상하게 하고 정보나 지식 공유

를 도입단계부터 시작함

∙ 물리 , 공간의 분리로 의 결속

력, 질서유지

∙ 나이, 특성, 사고방식 등의 념  서열

화로 놉티시즘의 계층 가 형성됨

∙ 의견 도출단계에서 메모지에 의견 작성

하거나, 기록 의 기록 등으로 놉티

콘의 공유와 시각화가 나타남.

∙ 개인의 소질, 흥미와 상 없이 획일

인 도구사용

∙ 여러 단계에서 감  권력과 감시와 

리의 권력이 첩되어 나타나면서 

획일 인 질서가 유지됨

활
동
에
 

한
 
통
제

∙  생애 인 시간의 세분화로 최

의 업무속도 조 로 새로운 기

술도출

 ∙ 분산된 시간을 포착하여 복합 , 

정돈된 활동의 주체로 순응시킴

∙ 시간표를 활용한 신체의 생산성 

증

∙ 감시와 압력으로 최 의 속도, 최

 효율성추구

∙ 로세스 단 별로 세분화하여 시간을 

리, 통제, 조 하여 학습자들이 순응, 

복종하게 함

∙ 획일 인 질서유지로 행동을 통제함

∙ 정해진 작은 메모지의 기록이나 기록

의 기록이 체 으로 공유가 되면서 

학습자 사유가 억제  통제됨 

생
성
과

형
성
과
정

∙ 교육을 통한 인간의  생애를 시

간으로 지배하여 자본으로 생성함

∙ 시간, 신체, 권력의 계로 기능 

수 

∙ 형식교육이 종결된 후 평생교육으

로 연결

∙ 생산성 증 를 목 으로 신체를 

순응시킴

∙ 단 별(도입-의견도출-분류-정렬-의사

결정)로 시간을 배분하여 지배함 

∙ 학습자의 의견을 확산한 후 수렴하는 

과정으로 원하는 목표를 달성함

<표 2> 푸코의 규율권력과 퍼실리테이션의 분석 결과
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역
량
의

조
합

∙ 여러 역량을 결합하여 하나의 장

치인 력 인 역량으로 만들어

냄

∙ 진 인 침투로 메커니즘을 변경

∙ 학습자의 사고방식, 행동 특성에 따라 

모둠형성으로 역량들이 결합 증강되어 

하나의 장치가 됨

∙ 학습자의 역량에 따라 결합하는 모둠활

동 구성으로 역량을 증강하여 진 으

로 목표달성

계

찰

∙ 교육에서 총제 인 찰을 한 

장치로서 놉티콘을 형성하여 

일망감시체제 구축

∙ 학교, 공장, 군  등에 용

∙ 공개 으로 총체  감시를 한 일망감

시  자리배치로 강제 인 수단화로 효

율성 최 화

∙ 출결, 참여도, 학습자 특성 악을 하면

서 진행함 

∙ 국가의 획일 인 교육과정이 주어짐

∙ 기술 심의 퍼실리테이션 교육으로 획

일 임

규
범
의

제
재

∙ 좀 더 세분화된 규칙 반, 이탈 

행  등의 미시  처벌제도로 

순종의 신체를 만듦

∙ 교수자의 언행이 강제  수단으로 작용

∙ 스스로 억압하고 통제하면서 규범화됨 

시
험

∙ 계  찰과 세분화를 한 시

험은지속 인 권력의 재가동을 

해 지식습득을 지원하게 함

∙ 상과 벌을 주면서 모든 학습자들

은 비교하는 상이 되고 창의

사고 억제

∙ 교수자의 다양한 칭찬이나 비언어  태

도 등의 정 , 부정  태도가 학습자

의 창의  사고에 부정  향 

출처: 연구자가 정리함.

이처럼 퍼실리테이션의 실제에 푸코의 규율권력 기법을 용한 결과에 따르면 

퍼실리테이션에서는 학습자들의 내면에 잠재된 무의식의 권력이 자신의 사유를 충

분히 발 하지 못하게 하는 장애물이 된다는 것을 알 수 있다. 규율권력의 도구 

에서, 교수자는 계  감시의 치에서 도구 심의 획일 인 진행으로 학습자 

스스로 억압과 통제에 익숙하도록 한다. 이와 같이 행 퍼실리테이션 교수방식이 

기술 심 으로 경도 되어 있다는 문제 을 발견하고 푸코의 7가지 규율권력의 

기법과 도구를 용하여 퍼실리테이션의 실제를 분석하 다. 분석결과에 따르면, 

기술 심으로 치우친 퍼실리테이션에는 사회 으로 강요되는 규율권력이 작용하

여 푸코의 규율권력과 유사한 특성이 퍼실리테이션에 나타나고 있음을 확인할 수 

있었다.
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Ⅴ. 논의  결론

: 퍼실리테이션, 규율권력에서 생명권력으로

오늘날의 성인교육은 자발  사회운동으로 개되는 것 못지않게 법과 제도에 

기 하여 제공되는 정책이기도 하다. 정치는 정책을 낳고 정책은 정치 체제의 지원 

는 여 없이 수립되지 않는다. 거시  측면에서 성인교육은 법제도의 틀과 이의 

표 인 정책 안에서 이루어진다(English & Mayo, 2012; Ross, Rose, & Kosworm, 

2017). 정치와 정책의 입안  집행의 과정에는 권력이 작용한다. 그런 측면에서 푸

코의 규율권력은 군가에 의해 창조된 권력이 아니라 역사 인 발 과 함께 필연

으로 발 되는 사회발 단계의 하나이다. 그럼에도 불구하고 퍼실리테이션 안에

서 편재되어 작용되는 규율권력은 타 할 수 있는 상도 아니며 다른 안으로 

신할 수도 없다. 다만 규율권력은 깊이 있는 이해와 통찰을 요구하며, 푸코의 규

율에 따른 한 활용을 권장하고 있을 뿐이다. 따라서 규율권력을 하게 활용

하고 부정 으로 작용하는 일면을 의식 으로 월하고자 푸코가 제시한  하나

의 권력 형태인 생명권력이 안으로 떠오른다. 

푸코는 생명권력을 두 개의 축이 작용하는 것으로 보았다. 하나는 신체를 순종

으로 유용하게 만들어 사회 체제에 한 통합된 시스템의 힘으로 만드는 기계로서

의 신체 규율이다. 다른 하나는 신체를 종(種)이라는 체 인 차원에서 ‘인구의 생

명-정치’로서 용하여 인간의 욕구를 충분히 발 하도록 하는 것이다(남상우, 

2009; Foucault, 1990; Foucault, 2011). 푸코는 사회에 존재하는 규율권력의 본

질과 거시  에서 생명권력의 본질을 밝혔다. 교수자의 규율권력과 생명권력에 

한 이해와 구별은 진에 한 유연성과 직 성을 발 하게 할 것이다. 퍼실리테

이션이 기술 심으로 치우친 을 성찰하고 생명권력의 에서 퍼실리테이션의 

지향 을 모색하고자 한다.

첫째, 생명권력은 개방 으로 새로운 요소를 수용하여 자체의 힘을 확장하는 것

이다. 퍼실리테이션 활동에서 규율권력이 기술 심의 교육으로 학습자를 구속하고 

분리하여 통제하는 방식으로 발 되었다면, 생명권력의 은 교수자의 인간 심 

진방법이란 학습자의 의견에 한 개방 인 상호작용으로 학습자가 새로운 것을 

받아들여 스스로의 힘을 확장하면서 원하는 것을 달성할 수 있게 하는 것이다. 

둘째, 생명권력은 거시  차원에서 항상 밖을 향하는 것이다. 퍼실리테이션 활동

에서 규율권력이 미시 인 에서 개인을 통제하고 리하는데 집 하여 학습자 

자신의 가치나 신념이 교육목표와 연결하지 못했다면, 생명권력의 에서는 교수
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자가 학습자 자신의 핵심가치나 신념을 바라볼 수 있게 지원하여 학습자가 자신의 

핵심 가치나 신념이 교육목표와 어떻게 연결되는지 알게 하는 것이다. 

셋째, 푸코의 생명권력은 상이 자유주의에 입각하여 자유롭게 자체의 본성을 

충분히 발 하도록 한다. 퍼실리테이션 활동에서 규율권력이 학습 집단 내 구석구

석 흩어져 모든 것을 지배하는 것으로 발 되었다면, 생명권력의 으로 교수자

는 거시  의 학습목표를 한 학습이 이루어지게 자유스러운 분 기를 조성

하고 학습자 자신만의 정체성과 자율성이 보장되어 자유스럽게 자신의 고유한 사

유를 충분히 발 하도록 하는 것이다. 교수자의 태도와 언행 등이 질문과 정 인 

피드백으로 이루어지면 집단에 지배하던 규율권력이 인간 심의 생명권력의 효과

로 나타나게 된다. 한 어떠한 도구보다도 교사의 립 인 태도와 모든 의견은 

동등하게 귀 하다는 기본 인 철학으로 학습자 개개인의 의견을 존 하는 것이다. 

최근 교육 장에서는 교수자와 학습자 간의 수평  계 형성을 시하면서 학

습자 참여 교육을 강조하고 있지만, 성인학습자를 상으로 하는 퍼실리테이션에서

는 획일화된 기술 심의 교육이 만연해 있다. 한 교수자는 규율권력에 지배되어 

기계처럼 순응하는 학습자를 향해 군주권력 의지를 표출하는 데 익숙하다. 군주권

력은 고 의 양식이고 근  사회는 규율- 리양식이다. 그러나 이미 생명권력의 양

식으로 바 고 있는  교육은 어느 치에 자리하고 있을까? 군주권력, 규율권

력, 생명권력이 공존하고 있다면, 생명권력에 한 본질 인 이해와 실천으로 진정

한 학습자 참여의 퍼실리테이션이 우선 과제가 되어야 될 것이며, 이와 련된 실

증 인 연구가 지속 으로 이루어져야 할 것이다.
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Abstract

An Exploration for Direction of Facilitation based on

Foucault's Disciplinary Power:

Focused on Possibility of Human-Centered Interaction

Han, Sunmi (Chungang University)

Lee, Heesu (Chungang University)

This study is an attempt to look into the potential for improvement based on 

Foucault's analysis of the technology-oriented issues of facilitation without 

taking into account the personal characteristics or desires of learners in adult 

education. According to Foucault, disciplinary powers use the seven kinds of 

techniques and means. These are distributed with two categories, which are 

docile bodies and the means of correct training. Docile bodies are the art of 

distributions, the control of activity, the organization of geneses, and the 

composition of forces. The means of correct training are hierarchical observation, 

normalizing judgement, and the examination. In particular, the understanding of 

the mechanism of action of the bio-power, another form of power discovered 

later by Foucault, could provide clues to the potential to overcome the aspects 

of the disciplinary power's secret monitoring and suppression. Through an 

understanding of disciplinary power and bio-power, there are three possibilities 

when human-oriented bio-power is applied to techniques-oriented education of 

facilitation. First, it is an open interaction of the learner's opinion that allows 

the learner to embrace new things and expand his or her power. Second, it can 

help to internalize the learner's own core values or beliefs associated with 

inherent educational goals. Third, it can help students to freely express their 

own reasons by creating an atmosphere conducive to their own identity and 

autonomy.

keywords: foucault, disciplinary power, facilitation, bio-power
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I. 서론 

성과 심의 인 자원개발이 논의되면서 역량(competency)에 한 심이 증 되

었다. 그리고 이러한 역량은 기업을 비롯한 다양한 조직의 략  방향과 연계되어 

교육훈련  개발, 채용, 성과 리, 평가, 그리고 보상 등에 용되고 있다(Dubois, 

1993). 일반 으로 인 자원개발학에서는 역량을 성공 인 업무성과를 내는데 필요

한 지식, 기술, 태도 등의 조합으로 정의하여왔다(Boyatzis, 1982; Dubois & 

Rothwell, 2004; McLagan, 1989; Rothwell, 1996; Spencer & Spencer, 1993). 그리

고 이러한 역량은 인 자원개발의 실천  분야에서는 역량을 종합한 역량모델

(competency model) 등의 형태로 활용되어 왔다(Lee, Park, & Yang, 2010; Lucia 

& Lepsinger, 1999; Rothwell & Lindholm, 1999). 

그러나, 이 게 활발히 사용되고 있는 실과는 달리 역량의 개념과 활용에서는 

많은 혼동(confusion)이 존재한다. 여러 연구에서는 이러한 혼란이 역량이라는 개념

이 명확하게 규정되어있지 않기 때문이라고 밝히고 있다(Clardy, 2007, 2008a, 

2008b). 명확한 개념이 보다 정확한 활용을 이끌어 낼 수 있다는 측면에서 인 자

원분야의 주요 개념  하나인 역량에 한 보다 개념 인 탐색이 필요하다고 할 

수 있다. 특히 최근 우리나라에서는 역량이라는 개념을 실천 으로 인 자원개발분

야 뿐만 아니라 다른 련 분야에서도 활발히 논의하고 있는데, 이러한 역량개념의 

혼동으로 인해 학문 사이의 소통이 어려운 측면이 있으며, 보다 발 인 연구를 

진행하기 어려운 측면이 있다고 할 수 있다. 이 연구는 역량의 개념에서의 혼동이 

무엇인지를 다루고 이러한 혼동을 바로잡을 수 있는 방안이 무엇인지를 심으로 

다루고자 한다. 이러한 역량의 개념에 한 논의는 추후 역량과 련된 이론 , 실

천  논의의 요한 토 를 마련해  것이라는 에서 의의가 있다고 할 수 있다. 

이에 기존의 문헌에서 다루어진 역량의 개념을 다루어보고, 인 자원개발분야와 직

업교육  학교교육분야에서 다루어지는 역량의 개념이 어떻게 다른지를 탐색해 

보고자 한다. 이를 통해 역량 개념 활용의 혼동이 무엇인지를 악하고 서로 다른 

분야에서 달리 활용되어야 하는 역량개념이 어떻게 혼동을 야기하고 있는지를 통

해 역량의 잘못된 정의를 바로잡을 수 있는 방안  모델에 해 탐색하고자 한다.

역량의 개념을 다루는데 있어서는 다양한 질문을 제기할 수 있다. 즉, 우리가 쓰

고 있고 한 알고 있는 역량의 개념이 과연 정확히 정의되고 있는가? 역량에 

한 합의된 개념이 있는가? 우리사회에서 역량개념의 난맥상을 어떻게 해결할 수 

있는가? 과연 무엇이 역량인가? 역량모델링과 직무분석의 차이는 과연 무엇인가? 

기업에서 수행하는 역량모델링이 과연 진정한 역량모델의 도출과정인가? 우리 사
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회에서 역량을 다양한 분야에서 활발히 논의하는 이유  배경은 무엇인가? 과연 

지식, 기술, 태도, 자기개념 등이 역량의 구성요소인가 아니면 지식역량, 기술역량, 

태도역량 등으로 표 되는 것이 옳은가? 

본 연구는 에서 제기된 다양한 의문들에 한 기 인 논의의 토 를 놓고자 

역량의 개념에 을 맞추어 논의하고자 한다. 즉, 역량이 과연 무엇인지, 그리고 

그러한 역량이 다양한 맥락에서 어떻게 논의되고 있는지를 살펴볼 것이며, 우리나

라에서 다양한 맥락에서 다루어지는 역량개념이 서로 어떻게 다르며, 어떻게 유사

한지를 확인함으로써 학문 역 사이에 발생하는 혼란을 뛰어넘고 이를 통해 이론

 소통을 진하는 계기를 마련하고자 한다. 궁극 으로는 그러한 과정을 통해 역

량의 정의에 한 오해와 혼동을 바로잡는 것이 본 연구의 목 이라고 할 수 있다.

Ⅱ. 역량이란 ‘과연’ 무엇인가?

 

역량은 우리나라 인 자원개발분야  인재양성과 련된 인  분야에서 사용되

고 있는 개념이다. 특히, 2010년  이후에는 일반 학교교육이나 직업교육에서도 활

발히 사용이 되면서 다양한 에서 논의가 되고 있다. 일반 으로 해외의 연구에

서 사용되는 어단어인 ‘competency’ 혹은 ‘competence’가 우리나라에서는 역량으

로 번역되어 사용되고 있다. 이 역량은 능력, 힘, 잠재력 등으로 인식되고 있으나, 

부분의 학술논문에서는 ‘역량’이라는 우리말로 번역되고 있다. 본 연구는 인 자

원개발학에서 주로 논의되어 왔던 ‘조직에서 성과를 창출하는 개인의 능력으로서의 

역량’을 심으로 인 학문분야에서의 논의를 비교하며 그 개념을 다루고자 하는데, 

역량을 다룬 연구의 역사  역량에 한 정의 등은 아래와 같다. 

역량이라는 개념을 학문 으로 논의하기 이 에도 Flanagan(1954)과 같은 학자

는 우수한 성과자와 평범한 성과자를 구분하는 행동사건의 요성을 강조하 다. 

Flanagan(1954)의 논의는 추후 행동사건면 (Behavioral Event Interview: BEI)의 

이론  토 를 제시하 다고 할 수 있다. 이후 1950년  후반 White(1959)는 개인

의 특질(trait)로서 역량(competence)의 요성을 제시하 는데, 이러한 White의 연

구는 역량을 구체 으로 개념화하 다는 에서 그 의의가 있다. 그러나 역량을 학

문논문 등에서 본격 으로 다루게 된 계기는 McClelland(1973)의 연구인 ‘Testing 

for competence rather than for intelligence’가 마련해 주었다고 보는 것이 일반

인 견해이다. 사실 McClelland의 이 연구는 학교교육분야에서의 용에 을 맞

추고 있다. 연구의 내용은 학업성 이 직업  성공을 측하지는 않다는 을 기
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로 이와 련된 주장을 하고 있는데, 이후 이러한 McClelland의 주장에 해 

Barrett와 Depinet(1991)는 지능도 여 히 직업  성공을 측한다는 을 포함하여 

McClelland의 연구결과를 재고해야 함을 지 한 바 있다. 논란의 여지는 있으나 

McClelland의 주장은 이후 기업을 비롯한 조직의 인 자원선발이나 평가 등에 

요한 시사 을 제공해 주었다고 할 수 있으며, 이 때문에 부분의 학문분야에서는 

본격 인 역량연구의 출발 으로 McClelland의 연구를 체 으로 꼽고 있다. 이후 

1980년 에 들어서면 보다 조직에서 역량을 어떻게 활용하고 이를 기 로 성과를 

창출할 것인가에 한 논의가 증 되게 된다. Boyatzis(1982)는 개인의 특정한 성격

이나 능력이 한 특정 행동을 가능하게 한다는 을 주장하 는데, 직무에서의 

요구, 조직의 환경, 그리고 개인의 역량 등, 성과에 향을 미치는 세 가지 요인 사

이의 련성을 논의한 바 있다. Spencer와 Spencer(1993)는 Boyatzis가 말한 바와 

같이 역량을 개인의 내재된 특성으로 이해하 으며, 역량의 특징  역량의 구조 

등을 밝힘으로써 시사 을 제공한 바 있다. 이후 1990년  말과 2000년  들어서면

서 부터는 역량모델 개발의 차를 다룬 연구들과(Lucia & Lepsinger, 1999), 인

자원 리의 측면에서 다양한 역량활용의 측면을 다룬 연구들이 발표되기에 이르

다(Dubois & Rothwell, 2004). 

역량에 한 합의된 정의는 존재하지 않는다. 그러나, 다양한 에서 다루어진 

역량의 정의를 살펴보면 그 공통 이 발견된다고 할 수 있다. Bartram(2004)은 기

하는 결과 혹은 성과를 달성하기 해 사용되는 일련의 행동으로 역량을 정의하

다. 특히, 개인이 가진 다른 사람들 보다 효과 으로 업무에서의 요구를 해결할 

수 있게 하는 능력, 행동, 로세스, 그리고 응 등의 종합이라고 규정함으로써 비

교 의의 능력으로서의 역량을 설명하고자 하 다. 한 Campion과 동료들(2011)은 

업무에서 효과 인 성과를 창출하는데 필요한 지식, 기술, 능력, 그리고 다른 특징

들의 집합으로 역량을 규정하 으며, Mansfield(1996)는 효과 으로 업무를 수행하

는데 필요한 기술  특질에 한 상세하고 행 인 구체  묘사(description)라고 

정의한 바 있다. Parry(1998)는 개인의 업무에 큰 향을 미치는 련 지식, 기술, 

태도의 집합체라고 역량을 규정하 는데, 이와 아울러 역량의 특징으로서 업무성과

에 향을 미치며, 기 에 근거하여 평가가 가능하고, 훈련  개발을 통해 향상이 

가능하다는 을 들었다. 

언 된 이러한 연구들 이외에도 다양한 다른 역량의 정의를 다룬 연구들을 종합

해 보면 크게 두 가지 특징이 발견된다. 첫째는 역량은 구성요소의 ‘종합’ 혹은 ‘조

합’이라는 이다. 즉, 일련의 특징들이 어우러져 하나의 역량을 만들어 낸다는 

인데, 어로 표 된 역량의 정의에서는 주로 ‘collection’, ‘set’, 혹은 ‘cluster’ 등의 
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단어들이 사용되고 있다. 두 번째 특징으로는 개인의 특성(characteristics)이 역

량의 기 를 이룬다는 사실이다. 즉, 역량은 개인 외부에 존재하는 다른 무엇이 아

니라, 개인의 내부에 존재하는 개인의 특징이 그 근본이라는 이다. 이러한 역량

의 정의에 한 특징들을 종합해 볼 때, 역량은 곧 ‘개인이 가지고 있는 특징들의 

종합’으로 규정될 수 있다. 

물론, 이러한 개인들의 특징들의 종합이 어떠한 구조를 가지고 있는지에 해서

는 아직 명확한 이론  합의가 존재하지 않는 것이 실이다. 역량의 구조를 다룬 

연구 에서 가장 일반 으로 가장 많이 논의가 되고 있는 Spencer와 

Spencer(1993)의 모델은 역량을 구성하는 요소로 지식(knowledge), 기술(skill), 자

기개념(self-concept), 특질(trait), 동기(motive) 등을 들고 있으나, 이들을 ‘five 

types of competency characteristics(역량이 가진 특징의 다섯 가지 유형)’으로 표

함으로써 이들이 ‘구성요소’인 것인지 혹은 ‘서로 다른 유형’을 표 한 것인지를 

명확히 하지 않았다는 한계가 있다. 

한 역량을 표 하는 용어에서도 명확하지 않은 부분들이 존재하는데 표 으

로 어단어인 ‘competency’와 ‘competence’의 차이 이 존재하는지를 그 로 들 

수 있다. 조직의 성과와 개인의 성과의 향상을 목 으로 하는 인 자원개발학에서

는 이 두 단어를 혼용하여 사용하고 있다고 할 수 있다. 앞서 역량의 역사를 논의

할 때 살펴본 McClleland(1973), Spence와 Spencer(1993), Lucia와 Lepsinger(1999), 

그리고 조직의 집단 인 역량을 다룬 Prahalad와 Hamel(1990)의 연구들은 역량연

구의 가장 요한 기 를 제공하는 연구들인데, 이 연구들에서조차도 ‘competency’

와 ‘competence’는 혼용되고 사용되고 있기 때문이다. 

역량이라는 개념을 다루는데 존재하는 혼동(confusion)은 바로 이러한 역량의 개

념이 가지고 있는 모호성에서 출발한다고 해도 과언이 아닐 것이다. 단순하게는 역

량의 개념이 다양한 분야에서 다루어지기 때문일 수도 있으나, 특히 인 자원개발 

 리 역에서 근본 인 개념에 한 논의가 이루어지지 에 업무 장에서의 

활용에 한 다양한 방법론 등이 제시되면서 이러한 혼란이 발생한 것은 아닌지 

의구심이 든다. 이러한 의구심은 2000년  이후 역량의 활용에 한 논의는 활발하

지만, 이와 련된 개념  탐색이 부족하다는 을 통해 더욱 커질 수 있을 것이다. 

특히, 우리나라의 경우 이러한 역량의 개념을 용함에 있어서 보다 엄정한 용어의 

사용이 이루어지지 못한 측면이 있고, 번역의 과정에서 일종의 오류가 발생한 측면

도 있으며, 학교교육이나 직업교육분야에서 유행처럼 사용한 것이 이러한 개념의 

혼란을 가 시켰다고 할 수 있다. 본 연구는 이러한 개념의 혼란에서 존재하는 다

양한 역량 논의를 구분하여 설명하고 이를 통해 이러한 개념에서의 혼동을 해소하
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고자 역량의 잘못된 정의들을 바로잡은 이론  기 를 제공하고자 한다.

Ⅲ. 역량과 핵심역량

역량 련 논의 에서 요한 한 가지 이슈는 논의의 ‘ 상’이 무엇인지와 련

되어있다. 개인의 역량을 다룰 것인가 아니면 조직의 역량을 다룰 것인가에 따라 

서로 다른 용어의 선택이 필요하다는 을 인식해야 한다. 해외의 인 자원개발학 

연구는 이러한 서로 다른 역량개념을 구분하고 있다. 특히, 조직의 ‘핵심역량(core 

competency)’을 개발하고 리하기 해 인 자원개발부서 혹은 인 자원개발기능

이 어떠한 역할을 해야 하는지에 한 논의를 통해 두 개념의 차이를 설명하고 있

다. 를 들어 Clardy(2007, 2008a, 2008b)는 조직의 핵심역량을 유지하기 인 자원

개발 련 기능이 략  역할을 수행해야 함을 설명한 바 있다. 인 자원개발학 맥

락에서 핵심역량을 다룬 Clardy는 역량과 핵심역량 사이에 존재하는 개념  차이

에 해 학문 인 시사 을 제공하고 있다. 즉, 개인의 차별화된 능력으로서의 역

량(competency)과 특정한 조직이 보유한 차별 이고 집합 인 능력으로서의 핵심

역량(core competency)이 구분되고 있음을 밝히고 있다.

국내에서 핵심역량을 다룬 서들도 개인의 역량과 조직의 핵심역량을 구분하고 

있다(이 , 1995; 이홍민, 2009, 2014; 이홍민, 김종인, 2003; 정찬동, 2010). 자들

은 주로 직무 혹은 직 별로 개인들의 역량을 도출하고 이를 교육훈련과 인사평가

에 어떻게 활용할 것인지를 다루는 실천  가이드를 제공해 주고 있다. 특히 자

들은 특정한 조직의 제품과 서비스를 경쟁자의 것들과 차별되게 하는 경쟁우  요

소를 조직의 ‘핵심역량(core competency)’으로 정의하 다. 이와는 별개로 개인의 

지식, 기술, 태도, 가치 등이 상호작용을 통해 성공  결과를 이끌어 낸 행동은 각 

개인의 ‘역량(competency)’으로 구분하여 설명하고 있다. 이러한 역량과 핵심역량을 

설명한 국내 서들의 설명은 앞서 살펴 본 개인의 역량과 조직의 핵심역량을 구

분한 해외 문헌의 설명과도 일치한다. 를 들어 이 (1995)은 기업들이 성장의 

기회를 찾기 해 외부 환경을 탐색하는 것에서 기업 내부를 먼  탐색하는 내부 

지향 (inside-out) 근방식에 한 고려가 필요함을 주장하 다. 이러한 내부 지

향  근방식을 기 로 성장의 견인차 역할을 하고 조직 내부에 공유되고 있는 

특유의 총체 인 능력, 기술, 지식을 의미하는 ‘핵심역량’의 발견이 요함을 주장하

다. 즉, 핵심역량이라는 용어의 논의의 수 이 개인이 아닌 조직(혹은 기업)임을 

분명히 밝히고 있다. 서뿐만 아니라 특히 국내 경 학 분야의 연구들(권 화, 
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2016; 김성훈, 권기환, 남윤성, 2013; 노두환, 박호 , 2015; 유승권, 박병진, 2016; 이

정빈, 김인호, 2006; 이학선, 남기찬, 김정포, 오승호, 2005; 장덕신, 이상천, 김승범, 

2003)은 핵심역량의 논의 수 이 개인이 아니라 조직임을 밝히고 있으며, 그 의미

도 앞서 살펴본 바와 같이 조직이 가진 총체 인 능력, 기술, 지식 등이라는 을 

확인하고 있다. 

이러한 핵심역량은 Prahalad와 Hamel(1990)에 의해 개념화되어 지난 40여 년 동

안 논의가 되어왔다. Prahalad와 Hamel은 ‘The core competence of the 

corporation’에서 핵심역량이 기업의 근본 인 강 이며 지속가능한 발 의 토 를 

이루는 원천이 됨을 주장하 다. 특히, 이들은 핵심역량을 ‘조직 내의 다양한 제조

기술을 조정하고 복합 인 일련의 기술을 통합하는 집단학습(collective learning)’으

로 규정하 다. 이러한 Prahalad와 Hamel의 핵심역량에 한 정의는 인 자원개발

학의 이론과 실천에 시사하는 바가 크다고 할 수 있다. 실제로 Clardy(2008b)는 핵

심역량을 기 로 한 기업경 에서 인 자원개발기능의 역할이 요함을 강조하

다. 

조직의 핵심역량과 련된 학문  논의는 보편 으로 자원기반 

(resource-based view)에 기 하고 있다고 할 수 있다(Barney & Clark, 2007; 

Prahalad & Hamel, 1990). 자원기반의 은 경 목표 달성을 해 외부의 기회

나 을 확인하기 이 에 내부 분석을 선행해야 함을 강조한다. 선행연구는 

Prahalad와 Hamel의 핵심역량과 련된 논의도 이러한 자원기반 에 기 하고 

있다고 보는 것이 타당하다고 평가한다(Barney, 2002). Jarvidan(1998)도 자원기반 

을 취하고 있는데, 그는 핵심역량을 다양한 사업 분야에 걸쳐 존재하는 조직이 

보유한 특정한 강 이라고 규정하 다. 자원기반 에 근거한 핵심역량에 한 

논의를 통해 Jarvidan은 핵심역량을 개인이 보유한 능력이 아닌 기업이 집단 으로 

소유한 독창 인 능력으로 규정하 다. Clardy(2008a) 한 지속가능한 발 을 이

루기 해서는 기업의 포지셔닝을 강조하는 Porter(1980)의 근과 함께 자원기반 

근도 요하다는 을 지 하 다. 특히 Clardy는 보다 높은 사업  성과를 이루

기 해서는 조직이 보유한 능력이 큰 향력을 갖는데, 이러한 조직의 능력이 주

로 핵심역량의 형태로 나타난다는 을 지 하 다. 이상의 선행연구들을 종합하면 

경 략분야에서 논의가 시작된 핵심역량은 인 자원개발학에도 이론 , 실천 으

로 요한 시사 을 지속 으로 제공하고 있으며, 특히 그 개념과 련하여 개인의 

역량과는 구분되는 조직의 역량으로 논의되고 있음을 확인할 수 있었다. 

그런데, 국내 다수의 인 자원개발학 분야 학술연구에서는 이러한 핵심역량과 역

량의 개념 구분이 명확하지 않다는 을 지 할 수 있다. 2010년  들어서면서 다
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양한 학문분야에서 역량을 심주제로 다루고 있는데, 역량연구에서 개념 인 혼동

을 야기하는 것  표 인 것이 바로 역량과 핵심역량의 차이라고 할 수 있다. 

이미 살펴본 바와 같이 핵심역량(core competency)이라는 용어가 이미 1990년  

반부터 경 학분야에서 사용되어 왔다는 을 고려하면, 용어의 정확한 사용이나 

명확한 정의에 입각한 학술  논의가 이루어져야 할 것이다. 즉, 개인수 의 역량

을 다루면서 ‘핵심역량’이라는 용어의 사용이 이루어진다는 이 바로 개념 인 혼

동의 근원으로 지 될 수 있다. 어단어인 ‘core‘라는 용어의 사용여부에 따라서 

개인수  혹은 조직수 의 능력을 다루는 것이 차이가 있을 수 있다는 을 이해

해야 한다는 것이다. 상 으로 일반 학교교육 련 분야( 등교육 혹은 등교육

분야)에서의 역량논의에서 이러한 용어사용의 혼란은 쉽게 발견된다. 하지만, 인

자원개발분야 연구에서도 개인수 의 역량을 ‘핵심역량’이라는 용어를 활용하여 설

명하고 있는 빈도는 결코 낮다고 할 수 없다. 국내 인 자원개발학과 련된 학술

지에 발표된 역량 련 연구  상당수는 개인수 의 역량을 설명하며 ‘핵심역량’이

라는 용어를 사용하고 있다. 일차 으로는 문 록에서 일부연구는 핵심역량을 

‘key competency’ 혹은 ‘essential skill’로 번역하기도 하지만, 다수의 연구들은 ‘core 

competency’로 번역하고 있다. 

더 나아가 일부연구의 논문에서는 역량과 핵심역량을 혼용해서 사용하고 있다는 

도 두 개념사이의 혼동을 불러일으키는 원인이라고 할 수 있다. 즉, 개인이 지닌 

특성으로서의 역량을 규명하고 이에 한 요구(needs)를 분석하는 과정에서 ‘역량’

이라는 단어와 ‘핵심역량’이라는 단어를 마치 동일한 것처럼 설명하는 경우가 비일

비재하다. 특히, 이 두 개념에 한 이해  구분이 다른 일반 학교교육이나 고등

교육의 분야보다 더 명확할 필요가 있는 인 자원개발학의 연구에서도 이러한 일

종의 ‘오용’은 자주 등장한다. 그 원인은 정확히 악하기 어려우나, 분명한 것은 핵

심역량이라는 용어가 인 자원개발학의 이론 , 실천  역에서 역량을 본격 으

로 다루기 이 에 이미 논의가 시작된 학문  용어라는 을 간과하 거나, 두 용

어사이의 명확한 구분을 해야 한다는 인식의 부재 때문은 아닌지 의심해 볼 수 있

다. 실제, 많은 인 자원개발분야의 역량 련 연구들이 인용하고 이론  토 로 삼

는 Spencer와 Spencer(1993)의 ‘Competence at work: Models for superior 

performance’의 번역서 제목을 ‘핵심역량모델의 개발과 활용(1998년 번역)’이라고 

한 에서 보더라도 우리나라에서 역량을 논의한 기부터 이러한 방식의 용어 활

용이 가져올 혼란에 한 보다 엄정한 고려가 부재하 다는 을 약 30년이 지난 

지 은 제기해 볼 수 있을 것이다. 물론, Spencer와 Spencer(1993)의 서를 번역하

면서 직역하지 않았다는(‘핵심’이라는 어단어가 없음에도 의미를 명확하게 하기 
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해 추가하 다는) 은 번역이라는 작업의 속성을 고려할 때 허용의 범  안에 

있다고 할 수 있다. 그러나 어 단어 ‘core’가 주로 우리말 ‘핵심’으로 번역된다는 

에서 이러한 일종의 의역 혹은 의미의 추가는 이후 혼란을 야기한 원인  하나

가 아닌지 의심해 볼 수 있다. 이러한 의역 혹은 의미의 추가는 국책연구기 의 연

구보고서 혹은 번역서에서도 빈번하게 등장한다. 를 들어 한국교육개발원(2012)

이 번역한 ‘21세기 핵심역량’은 그 원제가 ‘21st century skills: Learning for life in 

our times’인데 skill을 ‘핵심역량’이라고 번역한 근거는 해당 서의 내용을 확인할 

때 명확하지 않다. 실제 이 번역서의 경우 국문제목은 ‘핵심역량’이라는 용어를 사

용하고 있으나, 각 장의 제목이나 세부내용은 모두 ‘기술’이라는 용어를 사용함으로

써 원제에서 사용한 ‘skill’이라는 용어를 충실히 반 하고 있다. 

종합 으로 살펴볼 때, 인 자원개발학에서 역량이나 핵심역량이라는 용어를 사

용함에 있어서 보다 정확한 개념이해가 필요하다고 할 수 있다. 만약 ‘핵심 인 그 

무엇’이라는 의미를 내포하고자 ‘핵심역량’이라는 용어를 사용한다면 이는 일종의 

‘유행’에 의한 것이거나 본래 인 의미에 해 엄정한 고려가 이루어지지 못한 용

어의 사용이라고 할 수 있다. 핵심 인 역량을 언 하기 해 핵심역량이라는 용어

를 사용하는 것이라면 이미 역량의 개념에 ‘핵심’이라는 의미가 담겨있다는 에서

(성공 인 성과를 창출하는 행동특성이기 때문에) 해당용어의 사용이 불필요하다고 

보는 것이 타당하다. 인 자원개발학의 주요학술지(HRD연구, 산업교육연구, 기업교

육과 인재연구, 농업교육과 인 자원개발, 역량개발학습연구, 평생교육·HRD연구, 안

드라고지투데이, 직업능력개발연구 등)를 상으로 주제어  논문제목 검색을 통

해 확인한 결과 역량을 심주제로 한 연구는 1999년 기업교육연구 제1권 제1호에 

발표한 윤여순(1999)의 ‘기업교육에서의 competency-based curriculum’에서 처음으

로 확인된다. 인 자원개발학에서 역량을 다루기 시작한지 약 20년이 되어가는 지

, 이러한 혼동을 해결하기 한 노력이 필요하다고 보여진다.

Ⅳ. 직업교육과 고등교육분야의 역량 

역량과 련된 논의는 직업교육분야와 고등교육분야에서도 활발하다. 직업교육분

야와 고등교육분야는 인 자원개발학 학자들이 활동하는 인 학문 역으로 역량과 

련된 이론 , 실천  논의에서 이들은 주요한 역할을 하고 있다. 그러나 이러한 

두 학문 역에서도 역량이라는 용어는 혼동을 일으키며 활용되고 있다. 본 연구에

서는 직업교육분야에서는 NCS(National Competency Standards)와 NQF(National 
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Qualification Framework)를, 고등교육분야에서는 학생 역량개발과 련된 논의

를 심으로 살펴보고자 한다.

국가직무능력표 으로 번역되어 사용되고 있는 NCS는 산업 장에서 직무를 수

행하기 해 요구되는 지식, 기술, 태도 등을 국가가 산업부문별로 체계화 해 놓은 

결과물이다. 이러한 NCS의 정의는 자격기본법에서 확인할 수 있는데, 해당 법의 

제5조에서는 ‘국가직무능력표 에 직무의 범 와 내용, 직무수행에 필요한 지식, 기

술, 소양  평가의 기 과 방법, 그리고 그 밖에 직무수행에 필요한 사항을 포함

하여야 한다’고 명시하고 있다. 달리 표 하면 산업 장의 직무를 수행하기 해 

필요한 능력(지식, 기술, 태도)을 국가  차원에서 표 화한 것이 바로 NCS라고 할 

수 있다. 여기서 역량을 나타내는 ‘competency’라는 용어가 사용된다는 을 주목

할 필요가 있다. 이를 우리나라 말로는 ‘직무능력’으로 번역하고 있는데, 이는 NCS

의 근본 인 개념이 노동시장에서 직무를 수행하기 해 기본 으로 필요한 능력

을 제시하고 있기 때문이라고 할 수 있다. 주로 노동시장 진입을 비하는 직업교

육분야에서 활용된다는 을 보더라도, NCS에서의 ‘competency’는 노동시장 진입

을 한 기본 능력 정도로 이해하는 것이 타당하다고 볼 수 있다. 

직업교육분야에서 역량의 개념활용과 련하여 살펴볼 필요가 있는  다른 개

념으로 NQF(national qualification framework)가 있다. NQF는 교육, 훈련, 자격  

경력의 등가성을 수 의 에서 나타내는 체계이다. 산업 장에서 요구하는 직업

능력의 에서 다양한 자격(qualification) 사이의 연계가 가능하도록 설계한 통합

인 수 체계(framework)가 곧 NQF라고 할 수 있다(정향진, 최 렬, 2016). 국가

역량체계라고 번역되는 NQF는 일종의 보통명사로서, 우리나라의 NQF는 한국형 

역량체계(Korean Qualification Framework)라는 명칭을 사용하는 KQF다. 특히, 

NQF와 련된 논의에서 주목할 것은 우리나라에서는 ‘qualification’을 역량 혹은 

자격으로 번역하여 활용했다는 이다. 즉, NQF를 ‘국가역량체계’라고도 하 지만, 

일부 연구에서는 ‘국가자격체계’라고도 번역하여 사용하 다. 최종 으로는 국가역

량체계라는 용어의 사용이 결정되었는데, 역량이라는 용어를 사용하게 된 배경을 

확인하면 개인의 특질로서의 역량과는 다소 다른 의미가 그 안에 내포되어 있음을 

확인할 수 있다. 

NQF의 명칭 확정과 련하여 교육부와 고용노동부(2016)는 qualification은 ‘자

격’으로 competency는 ‘역량’으로 번역되지만, 용어상 ‘자격’은 보편 으로 직업자격

으로 이해되어 ‘학 ’ 등을 포함하지 않는 것으로 인식될 수 있다는 에서 ‘국가역

량체계’로 확정하 음을 밝히고 있다. 한, 나승일(2016)은 NQF를 ‘국가자격체계’

가 아닌 ‘국가역량체계’로 표기하게 된 주된 이유로 첫째, 자격과 학력  학 를 
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구분하여 사용함으로써 자칫 사회  혼선이 빚어질 수 있다는 과 둘째, 다양한 

자격들의 상호 동등성  호환성을 단하는 핵심이 실제로 어떤 일을 해낼 수 있

는 능력인 역량이라고 볼 수 있기 때문이라고 하 다. 나승일은 NQF에서의 

‘qualification’은 학력, 학 , 국가기술자격, 소정의 교육훈련 수료증 등의 다양한 자

격을 의미한다고 하 다. 그러나 ‘qualification’을 이러한 일련의 개인이 가진 능력

의 결과를 나타내는 단어로서 이해할 수도 있으나, 보유한 능력을 확인하고 인증하

는 차를 포 하는 과정으로도 이해할 수 있다(박용호, 이진구, 박소연, 2015). 실

제 NQF의 ‘qualification’은 단순히 자격증을 의미하기 보다는 업무능력을 쌓아가는 

과정 혹은 자격을 갖게 되는 과정을 의미하고 있으며, 혹은 개인이 보유한 능력을 

인정해주는 일련의 과정으로도 이해될 수 있기 때문이다. 

요한 은 어떠한 입장을 취하든 NQF에서 논의되고 있는 역량은 본 연구에서 

바라보고 있는 ‘개인 행동특성의 총합’으로서의 역량과는 달리 이해되어져야 한다는 

이다. 특히, 정책 으로 NQF를 국가역량체계로 사용하게 된 것이 기존 자격제도

와의 혼란을 피하기 한 것이라고는 하 으나, 학문  혹은 실천 으로는 역량개

념의 혼란을 부추기는  다른 요인으로 작용할 수 있다는 은 유의해야 한다. 다

시 말해 역량이라는 용어를 사용하고 있으나, 특히 인 자원개발학 분야에서 논의

되어 ‘역량’이라는 용어와는 다른 의미를 내포하고 있다는 에서 그 구분이 필요

하다는 을 이해할 필요가 있다. 

고등교육 분야의 역량 련 논의는 학생들을 상으로 하는 역량연구를 살펴볼 

필요가 있다. 정부의 고등교육정책으로부터 야기된 고등교육분야에서의 역량개념의 

활용은 학생을 상으로 하는 역량 련 연구를 확 시키는 계기를 마련해 주었

다. 인 자원개발분야에서는 2010년  이후 학생들을 상으로 하는 역량진단(김

선연, 유호정, 2013; 노윤신, 리상섭, 2013a; 리상섭, 2014, 홍성연, 2015), 역량모델개

발(노윤신, 리상섭, 2013b; 임정훈, 김미화, 박용호, 2015), 기업기 역량(김만술, 황

기, 2015; 김성남, 2012; 이건남, 2012) 등의 연구가 다수 발표되고 있다. 특히 이

러한 학생들을 상으로 한 역량연구에서 한 가지 주목할 은 ‘핵심역량’이라는 

용어가 빈번히 사용되고 있다는 사실이다. 학생들을 상으로 하는 다수의 역량

연구에서는 OECD(2005)의 DeSeCo(Definition and Selection of Competencies) 로

젝트를 인용하고 있는데, 이 연구를 인용하며 ‘핵심역량’이라는 용어를 사용하고 있

으나, 원문은 ‘core competency’가 아닌 ‘key competency’를 사용하고 있다는 은 

유의할 필요가 있다고 생각된다. 특히, 이들 연구들은 핵심역량과 역량을 구분하거

나, 핵심역량을 명확하게 정의하지 않고 있다. 다시 말해, ‘ 학생 핵심역량진단

(Korea Collegiate Essential Skills Assessment: K-CESA)’사업과 련된 연구를 
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수행하고 있기 때문에 핵심역량이라는 용어를 그 로 사용하거나( 를 들면, 오종

, 나은 , 강병덕, 2016; 이장익, 2012; 홍성연, 2015), 학생 개인들을 상으로 

한 역량연구에서 핵심역량이라는 용어를 사용하고 이를 문에서 core competency

로 번역한 경우들이 부분을 차지한다( 를 들면, 리상섭, 2014; 박수정, 송 수, 

2016). 

고등교육분야 연구에서 이러한 ‘핵심역량’이라는 용어의 사용은 정부의 학교육

정책에서 비롯된 측면이 있다. 특히, 학생들을 상으로 한 역량평가나 역량 심의 

교육과정 운 에는 K-CESA사업의 향이 크다고 할 수 있다. 정부주도의 정책과 

사업에 학들이 참여하면서 이와 련된 연구가 진행되었는데, 이러한 정부의 정

책 혹은 사업에서 사용된 용어가 학문  논의에 수용되면서  다른 역량개념과 

련된 혼란이 야기된 측면이 있다고 할 수 있다. 실제, 박수정과 송 수(2016)는 

핵심역량을 ‘직무상황에서 필요한 개인의 능력으로, 직업수행을 한 기 능력’으로 

정의하 다. 이는 이미 앞장에서 살펴본 조직수 의 차별화된 문화  자산으로서의 

‘핵심역량’과는 상이한 것으로 인 자원개발학에서의 역량 용어의 사용에서 제기될 

수 있는 혼란의  다른 단면이라고 할 수 있다. 

특히, 학생을 상으로 ‘핵심역량’을 언 한 연구들이 주로 인용하는 국내연구

는 진미석, 손유미, 그리고 주휘정(2011)의 ‘ 학생 핵심역량 진단체제 구축 방안 연

구’인데, 이 연구에서 핵심역량이라는 용어는 ‘ 학생 핵심역량 진단’이라는 고유명

사의 일부라는 에서 이를 확인하지 않고 인용하는 태도는 치 못하다고 단

된다. 특히, 이 진미석 외(2011)의 연구는 다시 핵심역량의 개념을 최동선, 임언, 그

리고 이수 (2008)의 연구를 인용하여 설명하고 있는데, 최동선 외의 연구는 청소

년을 상으로 하는 생애기 역량을 분석한 연구라는 과 ‘특정 분야에 국한된 스

킬이 아닌 기 인 요소로 구성된 주요역량(key competency)’을 핵심역량으로 규

정하 다는 을 주목해야 한다. 다시 최동선 외(2008)의 연구는 앞서 언 한 

OECD(2005)의 DeSeCo 로젝트를 인용하여 주요역량을 설명하고 있다. 반드시 기

억할 은 DeSeCo 로젝트는 주로 청소년(학생)들이 성공 인 삶을 살아가기 해 

필요한 역량이 무엇인지를 분석한 연구라는 사실이다. 특정한 교과목(읽기, 수학, 

과학, 그리고 문제해결)에 한 평가를 통해 학생들의 능력을 악하는 것이 

PISA(The Programme for International Student Assessment)라면 DeSeCo는 보다 

넓은 범 에서의 역량을 다룬 것이라는 사실을 OECD는 명시하고 있다. 이를 기

로 볼 때, 재 학생들을 상으로 논의되고 있는 ‘핵심역량’이라는 개념은 생애

기 역량 혹은 기본 인 삶을 살아가기 한 능력 정도로 결론짓는 것이 타당할 

것이다. 
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핵심역량을 다룬 앞장에서 살펴본 바와 같이 조직의 차별화된 능력을 나타내는 

핵심역량(core competency)라는 용어와의 차별화를 해서도 학생들을 상으로 

하는 역량논의에서는 ‘주요역량(key competency)’ 혹은 단순히 ‘역량’이라는 용어의 

사용이 하다고 보여진다. 이와 아울러 의사소통역량, 로벌역량, 인 계역량, 

종합  사고력, 자원정보기술의 활용 역량, 자기 리역량 등을 상으로 하는 한국

직업능력개발원의 K-CESA(‘Korea Collegiate Essential Skills Assessment’)도 핵

심역량이라는 용어를 사용하고 있으나 이를 해석하는데 있어서는 생애기 역량 등

으로 이해하는 것이 타당하다고 할 것이다. 분명한 것은 학생의 역량을 다루는 

것이 학 수 의 역량을 다루는 것이 아닌 각 개인들이 갖추어야 할 역량을 다루

고 있다는 이며, 이에 핵심역량이라는 용어의 사용에 유의해야 할 것으로 보인다. 

최근에는 이러한 ‘ 학생 핵심역량진단’ 등의 주제를 심으로 다루는 학회(한국핵

심역량교육학회, The Korea Association for Core Competency Education)도 등장

하 는데, ‘ 학생 핵심역량진단’에서 사용하는 용어인 ‘essential skills’이 아닌 ‘core 

competency’를 학회명에 사용하고 있다. 이러한 사실에서도 확인할 수 있듯이 기존

의 학문  논의가 이루어지고 있는 개념에 한 보다 엄정하고 면 한 탐색이 특

히 역량논의에서는 필요하다고 할 수 있다. 

직업교육분야와 고등교육분야에서 논의되는 역량의 개념에 해서는 각기 다른 

맥락에서 사용되는 ‘역량’이라는 단어가 정확하게 무엇을 의미하는지를 검토해 보아

야 할 필요가 있다고 보여진다. 특히 인 자원개발학을 탐구하는 학자들은 기존의 

역량에 한 다양한 논의를 기 로, 각 역량 개념에 한 구분을 통해 혼동을 최소

화해야 할 필요가 있다. 다시 말해 ‘직무능력’, ‘자격’, ‘기본능력’, ‘essential skill’ 등

과 혼용되어 사용되고 있는 역량의 개념에 한 검토가 필요할 것으로 보이며, 앞

장에서도 밝힌 바와 같이 조직수 의 논의와 개인수 의 논의도 구분하는 것이 보

다 정확한 개념의 활용을 해 반드시 필요하다고 하겠다. 

Ⅴ. 역량모델링과 직무분석 

역량의 정의, 역량과 핵심역량의 개념의 차이, 그리고 고등교육 혹은 직업교육분

야에서의 역량을 다룬 앞 장까지의 논의가 역량의 개념 그 자체를 다루었다면 이

번 장은 역량을 규명하는 방법을 상으로 한다. 즉, 역량을 도출하는 과정에 한 

이론 , 실천  논의에서도 서로 다른 개념 사이에서 야기되는 혼란이 있다는 을 

확인하고 이를 논의하고자 한다. 특히, 본 장은 역량모델링과 직무분석 사이의 존
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재하는 차이에 논의의 을 두고자 한다. 선행연구들이 체 으로 정의하는 두 

가지 ‘일 분석(work analysis)’이 서로 다르다는 을 확인하고자 하며, 이 두 개념 

사이에 개념상의 혼란이 있음을 밝히고자 한다. 

역량모델링과 직무분석은 모두 일 분석(work analysis)의 서로 다른 형태이다. 

그러나 역량모델링이 보다 특질을 기반(attribute-based)으로 한 분석이라면 직무분

석은 작업을 기반(activity-based)으로 한 분석방법이다(Sackett & Laczo, 2003; 

Stevens, 2012). 역량모델링은 특정한 직무에서 요구되는 개인의 특질로서의 역량이 

무엇인지를 악하는 과정이며, 직무분석은 특정한 직무가 어떠한 책무나 과업 등

으로 구성되는지를 확인하는 과정이라고 할 수 있다. 즉, 자는 개인의 내재된 ‘특

성’을 상으로 하는 반면, 후자는 개인 외부에 존재하는 객체(object)로서의 ‘직무’

를 상으로 한다는 이 가장 큰 차이라고 할 수 있다. 국내 인 자원개발학 분야

의 연구에서도 직무분석의 일차 인 분석 상이 직무 그 자체라는 은 명확히 밝

히고 있다(백수진, 송해덕, 2014; 조 연, 정은정, 홍순 , 강윤석, 2011). 

선행연구들은 통 인 직무분석이 역량모델링으로 체되고 있다는 을 지

하고 있다(Levine & Sanchez, 2012; Sanchez & Levine, 2009). 이러한 변화를 지

하는 선행연구들은 통 인 직무분석의 이 재 수행하는 직무를 기술

(description)하는 데 그치고 있다는 을 지 한다. 다시 말해 직무분석의 경우 과

거지향 인 성격을 지니고 있으며, 직무를 수행하는 사람보다 직무 그 자체를 기술

하는 것이 직무분석의 목 임이라고 설명하고 있다. 이에 반해 역량모델링은 조직

의 략과 한 방향으로 정렬되어 수행되어져야 하는 성격을 가지고 있기 때문에 

미래지향 인 특징을 나타낸다는 을 선행연구들은 지 한다. 특히, 역량모델링은 

정 인 성과를 도출해 내는 행동이 무엇인지를 악하고 이를 통해 개인들에게 

이러한 행동을 발휘하도록 향을 미치는 것이 목 이기 때문에 고성과자들의 행

동특성 등 사람에게 이 맞추어져 있다는 이 특징으로 논의되어왔다

(Redmond, 2013; Stone, Webster, & Schoonover, 2013). 

역량모델링은 격히 변화하는 경 환경 속에서 통  직무분석의 안으로서 

2000년  이후 본격 으로 논의가 되기 시작하 다(Sanchez & Levine, 2009; 

Stevens, 2012; Schippmann et al., 2000). 이는 경 환경의 변화와 략  근이 

요구되는 인 자원개발 장에서 과거지향 인 직무분석이 갖는 한계에 기인한 탓

이 크다고 할 수 있다. 한 평가와 인재개발의 표 화를 지향하고자 하는 흐름에

서 ‘역량평가’, ‘역량기반의 교육과정’ 등이 등장하고, 역량이 그 토 를 제공함으로

써 역량에 한 심이 증 되기 시작한 것도 그 배경으로 논의도고 있다. 이러한 

역량모델링은 기업을 비롯한 인 자원분야에서 실천  활용이 련 이론  연구보
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다 상 으로 활발하다고 할 수 있다(Lee, Park, & Yang, 2010; Schippmann et 

al., 2000). 새로운 역량모델링의 방법 혹은 차 등에 한 학술  논의는 활발하지 

않지만, 업무 장에서는 다양한 근방법을 통해 새로운 안들을 모색하고 있기 

때문이다. 즉, 직무분석에 한 안으로 역량모델링이 제시된다는 이 선행연구

에서 주장은 되고 있으나, 이는 주로 일터라는 실천  장면에서 확인될 수 있다는 

을 지 할 수 있다. 

이 시 에서 제기할 수 있는 이슈는 역량모델링과 직무분석이 개념 으로, 실천

으로 일을 분석하는 서로 다른 로세스라는 이다. 이러한 두 로세스가 서로 

다름을 이해하지 못하면서 발생한 개념  혼란이 이론  논의와 실천  활용에서 

발생하고 있다는 을  다른 역량개념 활용의 혼란상으로 본 연구는 지 하고자 

한다. 역량모델링 연구를 살펴보면 직무분석의 결과물과 역량모델링의 결과물이 혼

재하는 경우를 확인할 수 있으며, 실천 으로는 직무분석을 실시하고 역량모델링을 

수행하 다고 하는 경우가 있기 때문이다. 자와 련된 를 들면, 인 자원개발

문가를 상으로 역량모델링 연구를 수행한 경우 그 최종 도출역량으로 성취지

향성, 분석  사고, 강의장 리, 주도성, 유연성 같은 역량들이 제시되는 경우를 보

게된다. 이 경우, 강의장 리는 개인의 특성(즉, 역량)이라기보다는 인 자원개발

문가라는 직무(job)를 통해 수행해야 하는 책무(duty) 정도로 보는 것이 타당할 

것이다. 사실 이러한 혼란은 작게는 역량명을 어떻게 규정하느냐와 련된 문제이

고 보다 근본 으로는 역량이 과연 무엇인가에 한 합의된 결론의 부재에서 야기

된 것이라고도 볼 수 있다. 

 다른 두 개념사이의 혼란은 앞서 진술 한 바와 같이 직무분석을 실시하고 역

량모델링을 수행하 다고 인식(혹은 의사소통)하는 경우에서 발생한다. 역량모델링

과 직무분석의 가장 큰 차이는 개인의 특성을 악하는 것인가 아니면 직무를 구

성하는 세부 요소들을 악해 낼 것인가에 달려있다(Sackett & Laczo, 2003; 

Stevens, 2012). 표 인 직무분석의 방법인 DACUM(Developing a Curriculum)의 

경우 특정한 직무를 구성하는 책무(duty), 과업(task) 등을 악하는 것이 주된 목

이라면 역량모델링은 개인의 행동특성을 악하여 이를 종합한다는 에서 그 

상과 방법이 분명한 차이를 나타낸다. 즉, 보험 업소 소장의 역량을 분석하기 

해 그들의 직무를 로세스에 따라 업무목표제시, 신임설계사 발굴, 설계사 리, 

고객 리 등으로 세분화 하고 (이후 각 하  요인을 다시 세분화하여) 각각을 ‘신

임설계사 발굴 역량’ 등으로 명명하는 것은 직무분석을 실시하여 도출된 직무의 하

 구성요소인 ‘책무’를 ‘역량’으로 이해하는 것이라고 할 수 있으며 이는 역량모델

링과 직무분석을 혼동하거나 명확히 구분하지 못해서 발생하는 오해라고 필자는 
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주장한다. 때문에 앞서 살펴본 국가직무능력표 (NCS)은 명백한 직무분석이며, 이

를 역량분석으로 보는 것은 정확한 이해가 아니라는 을 밝힌다. 국가직무능력표

과 련하여 ‘국가직무능력표  개발 매뉴얼’에서는 그 개발의 방법으로 직무분석

을 제시하고 있다. 그럼에도 불구하고 국가직무능력표 을 ‘National Competency 

Standards’라고 문화 하면서 마치 역량분석인 것 같은 개념  혼동이 야기되었다

고 할 수 있다. 

물론, 역량모델링과 직무분석의 개념에 한 명확한 개념정의가 어렵고, 직무분

석도 과업분석이나 내용분석 등을 포 하면서 그 범 에 한 일치된 견해가 존재

하지 않는다는 에서(조 연, 정은정, 홍순 , 강윤석, 2011) 두 방법사이의 명확한 

구분이 불가능하다는 은 지 되고 있다. 그러나, 두 방법이 서로 다른 상을 

에 두고 있다는 사실 만큼은 분명하다는 에서 보다 신 한 용어의 사용이 필

요할 것으로 보인다. 오히려 역량모델링과 직무분석의 차이 이 있다는 것을 이해

하고, 이를 서로 상보 으로 활용하는 것이 실 인 안일 수 있다. 를 들면, 

Sanchez와 Levine(2009)은 역량모델링과 직무분석이 각각의 장 에 기 하여 서로 

상보 인 계에 있음을 주장하 다. 즉, 역량모델링은 상 으로 높은 조직의 

략과의 연계성이 있는 반면, 직무분석은 상 으로 구체 인 직무와의 연 성이 

있다는 것이다. 특히 역량모델링의 경우, 구체 인 직무와의 연계성이 다소 부족하

고, 실무에서의 용 가능성이 다소 낮다는 에서 비 을 받는 다는 을 연구자

들은 지 하 다. 

이러한 두 일 분석의 방법 사이의 상보  안과 련된 논의에서 최근에는 

략  직무분석에 한 일터 장에서의 활용가능성이 제기되고 있다. 통 인 직

무분석이 재의 고정된 직무에 을 맞추어 분석을 실시함에 반해, 략  직무

분석은 변화되는 직무를 견하고 이에 요구되는 과업과 요건을 규명하는 것을 말

한다(백수진, 송해덕, 2014). Singh(2008)이 제시한 략  직무분석의 차를 보면 

환경분석(environmental analysis), 재의 직무 분석(a focused internal analysis), 

미래의 직무결정  차이분석(determine and prepare for the future jobs), 그리고 

략  직무분석의 효과성 분석(evaluate the effectiveness) 등의 로세스를 거치

는 것으로 되어 있다. 단, 이러한 략  직무분석에서 미래의 정보를 수집하는데 

활용되는 SME(subject matter expert)들의 측이 정확하지 않을 수 있다는 은 

‘ 략 ’이라는 용어의 사용을 무색하게 할 수 있다는 에서 단 으로 지 되고 

있다. 한 역량모델링의 장 인 미래지향 이고 략 인 을 직무분석에 추가

한다는 에서 정 이라고 할 수 있으나, 여 히 직무분석의 범주에 속한다는 것 

한 한계로 지 되고 있다. 
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결론 으로 개인들의 내재된 특성을 도출할 것인가? 아니면 일을 세부 으로 나

어 분석할 것인가? 이러한 질문에 한 답에 따라 역량모델링 혹은 직무분석을 

실시하게 된다고 할 수 있다. 다만, 이 둘 사이의 차이가 있음을 이해하고 목 과 

필요에 따라 한 방법을 사용해야 함을 인식하는 것은 인 자원개발분야에서 

보다 명확한 의사소통을 해 선결되어야 할 과제  하나라고 할 수 있다. 

Ⅵ. 결론: 역량개념 이해  활용에서의 혼동 뛰어넘기 

서론에서도 밝힌 바와 같이 본 연구는 역량의 개념과 련하여 혼동(confusion)

이 있다는 것을 이해하는 것이 역량연구의 출발 이 될 수 있다는 사실을 지 한 

바 있다. 즉, 혼동이 있음을 확인하고 인정하며 서로 다른 개념 에서 각 논의에 

가장 합한 역량의 개념이 무엇인지를 선택하는 것이 역량연구의 시작 이 될 수 

있다고 필자는 주장한다. 특히 우리나라의 경우 서로 다른 개념을 ‘역량’이라는 하

나의 단어로 표 함으로 인해 발생하는 개념상의 혼동을 확인하고 이를 구분하여 

설명하고자 하는 것이 본 연구의 목 이다. 이러한 개념 이해  활용에서의 혼동

이 인 자원개발학과 이와 련된 인  학문분야에서 발생함으로 인해 발생할 수 

있는 학문  소통의 해를 방지하고자 본 연구는 역량의 정의, 역량과 핵심역량의 

차이, 인  학문분야에서의 역량개념의 활용 황, 그리고 역량모델링과 직무분석의 

차이 등을 논의하 다. 이러한 논의들을 바탕으로 본 연구는 역량을 ‘삶살이 능력’

으로서의 역량, ‘기본 노동능력’으로서의 역량, 그리고 ‘성공  성과창출능력’으로서

의 역량 등 세 가지로 구분하여 개념을 악하고 활용할 것을 제언하고자 한다. 

첫 번째 역량은 ‘삶살이 능력’으로서의 역량이다. 이는 학문 으로는 주로 교육학

을 근거로 이루어지는 논의에서 사용되는 역량의 개념이라고 할 수 있다. 이 범주

에 속하는 연구들은 삶을 하는데 기본 으로 필요한 능력으로서 역량을 정의

한다. 그리고 이러한 역량을 개발하는 것은 궁극 으로는 건 한 일반 시민의 양성

을 목 으로 한다는 이 특징이다. 본 연구에서 살펴본 표 인 사례는 바로 

학생들을 상으로 한 역량논의라고 할 수 있다. 이러한 ‘삶살이 능력’으로서의 역

량은 성인이나, 학생, 심지어 학령기의 아동  청소년을 상으로 주로 논의가 

이루어지고 있다. 이러한 범주에 속하는 역량은 기본 인 삶을 한 능력을 다루기 

때문에 논의의 범주가 노동시장에서의 업무수행에 국한되지 않는다는 특징이 있다. 

이러한 ‘삶살이 능력’으로서의 역량을 논의함에 있어서는 앞서 살펴본 바와 같이 

‘핵심역량’이라는 개념사용에 한 혼란이 있다는 을 인 자원개발학 혹은 해당 

분야의 학자들은 주목할 필요가 있다. 
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두 번째 역량은 ‘기본 노동능력’으로서의 역량이다. 이는 노동시장에 진입하고 노

동시장에서 기본  업무를 수행하기 해 필요한 능력을 말하는 것으로 주로 직업

교육분야를 학문  배경으로 논의가 이루어지고 있다고 할 수 있다. 즉, 노동시장

에서 요구되는 기본 능력이 논의의 심이 된다. 본 연구에서는 ‘국가직무능력표 ’

이나 ‘국가역량체계’등과 련된 논의를 통해 이러한 ‘기본 노동능력’으로서의 역량

을 다룬 바 있다. 이러한 ‘기본 노동능력’으로서의 역량을 학문  혹은 실천 으로 

논의할 때에는 역량분석과 직무분석의 차이를 이해하는 것이 필요하다는 을 첨

언하고자 한다. 즉, 살펴본 바와 같이 개인의 내 인 특성을 분석할 것이냐 아니면 

개인이 수행하는 일을 분석할 것이냐에 따라 서로 다른 방법론이 필요하다는 을 

본 연구는 밝힌바 있다. 

세 번째 역량은 ‘성공  성과창출능력’으로서의 역량이다. 일반 으로는 ‘고성과

자들의 행동특성’으로 규정되어왔고 인 자원개발분야에서 가장 보편 으로 활용된 

역량 개념이라고 할 수 있다. 학문 으로는 산업·조직심리학이나 경 학 그리고 인

자원개발학 등이 그 토 를 제공하고 있으며, 일터에서 보다 높은 성과를 창출하

기 한 개인의 내  특성이 무엇인지를 기 로 한다는 이 앞의 두 역량과는 차

별화된 이라고 할 수 있다. 한 조직 체의 성공과 개인의 역량 사이의 계가 

시된다는 이 다른 두 역량과의 차별 이라고 할 수 있다. 이러한 ‘성공  성과

창출능력’으로서의 역량에 한 논의는 향후 개념에 한 정확하고 엄 한 근이 

요구된다고 할 수 있다. 다시 말해 다양한 학문  배경과 맥락  차이를 고려하여 

역량에 한 논의가 이루어져야 할 필요가 있다. 한 역량에 한 논의에 있어서 

보다 폭넓은 선행연구에 한 탐색도 요구된다고 할 수 있다. 우리나라의 역량연구

는 일부 선행연구에 국한된 이론  배경탐색으로 인해 보다 거시 인 맥락에서 역

량개념이 가지는 다양한 의미를 악해 내고 있지 못하다는 한계가 있다. 이러한 

한계를 뛰어 넘기 한 노력이 향후 역량에 한 이론 , 실천  탐구에서 요구된

다고 할 수 있다. 

역량의 개념과 역량에 한 근방법을 포 으로 다루었던 오헌석(2007)은 역

량의 개념이 단일 차원에서 정의되기 어려운 다차원성을 띠고 있다는 을 밝혔다. 

오헌석은 ‘역량의 개념이 창기에 제시되었던 개념에서 진화하고 변형되어 왔기 

때문에 하나의 차원과 으로 이해할 수 없는 복잡성과 역동성을 띠고 있고 때

문에 공통 인 개념 인 틀을 구성하기 어렵다(p.206)’고 약 10년 에 주장한 바 있

다. 10여년이 흐르고, 우리사회에서 역량에 한 논의가 다양한 분야로 확 되면서 

이러한 역량개념에 한 단일 차원의 정의는 한층 더 어려워 진 측면이 있다. 본 

연구는 이러한 단일 차원의 역량이 갖는 논의의 한계를 역량이라는 개념이 활용되
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는 맥락을 기 로 세 가지 서로 다른 차원의 역량을 제시함으로써 극복하고자 하

다. 한 역량에 한 개념의 혼란은 이러한 서로 다른 것을 같은 것으로 인식하

는데서 오는 것이라는 사실을 본 연구는 확인하 다고 할 수 있다. 본 연구에서 제

시된 세 가지 다른 차원의 역량은 종합 으로는 역량을 이해하는 하나의 모델로서 

제시될 수 있다고 할 수 있다. 추후 역량연구에서는 역량개념 자체와 그 활용에서 

발생하는 혼동을 뛰어넘을 수 있는 다양한 이론 , 실천  논의들이 이어져야 할 

것으로 기 된다. 한 우리나라에서의 역량에 한 논의를 다른 국가들의 역량활

용의 사례 들과 비교분석할 필요도 있다고 보여진다. 
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Abstract

A reconsideration of competency: 

Overcoming the confusion in understanding and  

applying the competency concept

Park, Yongho (Incheon National University)

This study tries to find the trends of defining the concept of competency, and 

identify the current theoretical discussion on the competency in South Korea. 

Through this effort, this study tries to identify the confusion in understanding 

and applying the competency concept. Usually, the competency has been defined 

the individual’s behavioral characteristics; however, now that concept is being 

used in several other ways in different contexts, in this country. For 

overcoming the confusion on the concept of competency, this study examines 

the difference between competency and core competency. Also, this study 

explores using the competency concept in vocational education and a higher 

education context. The difference between competency modeling and job analysis 

is also being discussed. Finally, this study suggests three categories which are 

able to be used for taking the first steps of overcoming the confusion in using 

the concept of competency.

keywords: competency, competency modeling, job analysis, core competency 
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전문 학자.

   2. 논문심사위원은 평생교육 ․ HRD분야에서 활동하고 있는 전문 학자들

로 풀 제(Pool system)로 운영하며 투고된 논문의 내용에 적합한 전

문학자로 구성된 3인의 심사위원을 편집위원회에서 선임한 후 원고

심사를 의뢰한다.

   3. 논문심사위원의 수는 논문 당 3인으로 한다. 단, 연구지 발전을 위하

여 편집위원회에서 기획하여 의뢰한 논문의 경우에는 편집위원회 회

의를 통해 심사가 이루어진다.

제13조 (논문심사진행절차) 

   논문에 대한 심사절차는 다음과 같이 진행된다.

   1. 투고된 논문은 편집위원회의 회의를 거쳐 심사적합 여부를 결정한다.

   2. 심사에 적합한 것으로 선정된 논문은 편당 3인의 심사위원들이 선정

되어 비공개로 진행된다.

   3. 심사위원은 연구의 주제 및 연구문제의 명료성, 연구방법의 타당성, 관련 

문헌과 자료 분석의 충실성, 논리전개의 적절성, 논문의 독창성 및 질적 

수월성, 연구소 원고 발행 세칙 등의 기준에 따라 논문심사평가서에 심사

결과를‘게재가, 수정 후 게재가, 수정 후 재심사, 게재불가’로 판정하고, 

심사판정 내용을 기술하여 편집위원회에 제출한다.

   4. 논문심사평가서는 원고투고자에게 그 결과를 통보하여 수정하도록 한다.

제14조 (논문심사 및 논문 게재료) 

   1. 모든 논문은 논문 심사위원들의 심사와 판정을 받는다. 

   2. 심사에 회부된 논문에 대해서는 편당 100,000원의 심사료를 납부한다.
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300,000원이다. 단, 게재된 논문의 분량이 연구지 기준 20쪽을 초과
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2010.1.11. 개정

제1조(목적) 이 세칙은 학회지 발간규정 제12조 및 제13조에 의거하여‘평생교

육 ․ HRD연구’의 심사규정 세칙을 정함을 목적으로 한다.

제2조(심사기준)‘평생교육 ․ HRD연구’에 게재할 논문의 심사기준은 다음과 같다. 

 1. 연구의 필요성 및 목적의 타당성

 2. 관련 문헌 또는 선행 연구 분석의 철저성

 3. 연구 방법(이론적 연구는 제외)의 타당성

 4. 자료 분석/결과 제시(경험적 연구) 및 논의 전개(이론적 연구)의 정확성과 

논리성

 5. 결론 및 논의의 일관성과 타당성

 6. 참고문헌 및 국문/영문 초록 질의 적합성 

 7. 논문의 독창성 및 질적 수월성

 8. 논문 전체의 논리적/일관적 체계성

 9. 연구결과의 공헌도 및 활용성

제3조(심사절차) 

 1. 논문심사위원의 위촉은 가능하면 투고된 논문과 연관된 주제로 관련 전문 

학술지에 발표해본 경험이 있는 해당 분야의 박사급 이상 전문가로 한다.

 2. 심사판정은 다음과 같다. 

   ① 게재가: 오 ․ 탈자나 편집 등의 문제를 제외하고 내용의 수정 없이 게재할 

수 있다고 판단된 논문

   ② 수정후 게재가: 논문심사위원의 수정요구사항을 반영하여 수정한 후 게재

할 수 있다고 판단된 논문

   ③ 수정후 재심사: 논문의 주요내용 등에 상당한 문제가 있어 수정을 위해서

는 비교적 오랜 기간이 필요할 것으로 판단된 논문

   ④ 게재불가: 논문의 핵심내용 등에서 심각한 문제가 있어 수정이 불가능하

며 게재하기에는 질적으로 거리가 멀다고 판단된 논문
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심사위원1 심사위원2 심사위원3 종합판정

(수정후) 게재가 (수정후) 게재가 (수정후) 게재가 (수정후) 게재가

(수정후) 게재가 (수정후) 게재가 수정후 재심사 (수정후) 게재가

수정후 재심사 수정후 재심사 수정후 재심사 수정후 재심사

(수정후) 게재가 수정후 재심사 수정후 재심사 수정후 재심사

수정후 재심사 수정후 재심사 게재불가 수정후 재심사

(수정후) 게재가 수정후 재심사 게재불가 수정후 재심사

(수정후) 게재가 (수정후) 게재가 게재불가 편집위원회 결정

게재불가 게재불가 게재불가 게재불가

(수정후) 게재가 게재불가 게재불가 게재불가

수정후 재심사 게재불가 게재불가 게재불가

 3. 3인의 심사판정에 기초하여 최종 게재 여부는 다음과 같이 결정한다.

 4.‘(수정후) 게재가’판정을 받은 논문은 심사자의 수정요구사항을 충실히 반

영하여야 한다.

 5.‘수정후 재심사’판정을 받은 논문은 당해 호에 게재할 수 없으며, 다음 호

에 다시 응모할 수 있다.

 6.‘게재불가’판정을 받은 논문은 다시 투고할 수 없다. 

제4조(개인정보보호) 논문의 심사과정에서 논문투고자와 심사자의 개인정보는 

철저히 보호된다. 

부칙

제1조(시행일) 이 규정은 2010년 1월 12일부터 시행한다.
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<전문>

‘평생교육 ․ HRD연구’는 평생교육 및 HRD에 관한 이론적 정립과 효율적인 실

천을 위한 기초연구, 교육훈련개발 및 컨설팅을 통해 우리나라 평생교육 및 

HRD 진흥에 기여하고 있다. 

본 연구 윤리헌장은 이러한 역할을 수행하는데 전문가로서의 양심과 원칙 등 지

켜야 할 연구윤리의 원칙과 기준을 규정한다.

한국평생교육 ․ HRD연구소 회원 및‘평생교육 ․ HRD연구’투고자들은 학술연구 

수행 및 연구 논문 발표 시 연구 윤리를 준수하고 연구 가치를 서로 존중하며 

연구결과를 함께 교류할 수 있어야 하고 평생교육분야의 학술발전을 위해 노력

해야 한다.

한국평생교육 ․ HRD연구소 회원 및‘평생교육 ․ HRD연구’투고자, 그리고 논문심

사위원은 다음의 윤리규정을 준수할 것을 서약함으로써 그 책임과 의무를 다한다.

[평생교육 ․ HRD연구 윤리규정]

제1절 연구자의 윤리규정 

 제1조. 표절 및 도용

연구자는 연구의 결과 발표에서 진실성을 유지하며 도용, 표절을 하지 않는다. 

연구자는 표절에 대하여 사전에 숙지하고 있으며, 다른 연구자의 공개된 학술 

자료를 인용할 경우에는 타인의 학술 활동 결과를 명확히 밝히고 반드시 그 출

처를 정확히 기술하여야 한다. 

1. 출판된 서적, 출판되지 않은 서적 혹시 자료, 전자저작물 등 모든 학술지에 

관한 모든 정보를 사용할 때는 출처를 명확히 밝히고, 저작권자의 동의나 허

가 없이 사용하지 않는다.
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2. 출문자로 쓰인 저작물이 아니더라도 다른 사람의 연구결과물을 사용할 때에

는 이를 명확히 밝히고 참고문헌에 명시한다. 

 

 제2조. 출판업적 

연구자는 본인이 실질적으로 연구하거나 공헌한 연구에 대해서만 저자로서의 책

임이 있으며, 논문이나 출판물의 저자를 정확하게 명시해야 한다.

1. 연구자는 전문적 혹은 과학적으로 직접적인 기여를 한 경우나 연구를 직접 

수행한 경우에만 저자로 명시한다. 

2. 공통 집필 논문의 게재 시 저자의 순서는 상대적 지위에 관계없이 연구에 기

여한 정도에 따라 명확하게 기재한다. 

 제3조. 연구물의 중복게재 및 중복투고 금지 

연구자는 이전에 출판된 자신의 연구물(게재 예정이거나 심사 중인 연구물 포

함)등 중복게재 및 중복투고를 금지한다. 타 학술지에 게재되었거나 투고중인 

원고는 본 학술지에 투고할 수 없으며, 본 학회지에 게재되었거나 투고중인 논

문은 타 학술지에 게재할 수 없다. 

 제4조. 인용 및 참고표시 

1. 공개된 학술자료를 인용할 경우에는 출처를 명확하게 밝히며, 개인적으로 정

보를 수집한 경우에는 원래 정보를 가지고 있던 연구자의 동의하에 인용할 

수 있다. 

2. 연구자는 다른 연구자의 논문이나 자료를 인용하거나 참고할 경우에는 적절

한 인용표시를 하여야 한다.

 

 제5조. 논문의 수정 

저자는 논문 심사 과정에서 제기된 편집위원과 심사위원의 의견이나 생각을 최

대한 한 수렴하여 논문에 반영되도록 노력해야 한다.
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제2절 편집위원의 윤리규정 

 제6조. 편집위원의 중립성

편집위원은 학술지 게재를 위해 투고된 논문을 저자의 성별, 나이, 소속 기관 등

의 어떤 선입견이나 사적인 친분에 관계없이 오로지 논문의 질적 수준과 투고 

규정에 근거하여 공정하게 취급한다.

 제7조. 심사자의 선정 

논문심사위원의 자격은 다음과 같다.

1. 논문심사위원의 자격은 평생교육 ․ HRD분야의 박사학위 이상 소지자로서 관

련 분야에서 연구업적이 뚜렷하고 관련분야를 선도할 수 있는 전문학자이어

야 한다.

2. 논문심사위원은 평생교육 ․ HRD분야에서 활동하고 있는 전문학자들로 풀 제

(pool system)로 운영하며 투고된 논문의 내용에 적합한 전문학자로 구성된 

3인의 심사위원을 편집위원회에서 선임한 후 원고심사를 의뢰한다.

3. 논문심사위원의 수는 논문당 3인으로 한다. 단, 연구지 발전을 위하여 편집위

원회에서 기획하여 의뢰한 논문의 경우에는 편집위원회 회의를 통해 심사가 

이루어진다.

 제8조. 연구 부정행위 조사 

편집위원회는 구체적인 제보가 있거나 상당한 의혹이 있을 경우 연구 부정행위 

존재 여부를 조사하여야 한다. 또한 편집위원회에서는 사안의 경중을 감안하여 

그에 따른 조치를 결정할 의무가 있다. 어떤 이유에서건 조사가 불가능할 경우, 

편집위원회는 문제 해결 및 수정을 위해 최선의 노력을 기울여야 한다.

1. 편집위원회는 공정하고 엄밀한 조사를 위하여 편집위원장이 한국평생교육 ․
HRD연구소장과 협의하여 위촉하는 5인의 위원으로 구성되는 연구부정행위

조사위원회(이하 조사위원회)를 둘 수 있다.
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2. 조사위원회의 위원은 당해 조사 사안과 이해관계가 없는 자여야 한다.

3. 조사위원회는 조사과정에서 제보자, 피조사자, 증인 및 참고인에 대하여 출석

과 자료 제출을 요구할 수 있다. 

4. 조사위원회는 조사 사실에 대해 피조사자에게 의견을 제출하거나 해명할 기

회를 부여하여야 한다.  

 제9조. 연구 부정행위 조사결과에 따른 조치 

조사위원회는 재적위원 과반수 출석과 출석위원 3분의 2 이상의 찬성으로 연구 

부정행위 조사사실과 관련된 피조사자의 행위가 연구 부정행위인지 아닌지를 판

정을 한다. 

1. 피조사자의 혐의가 연구 부정행위로 확인 판정된 경우 다음 각 호의 제제를 

가하거나 이를 부과할 수 있다.

① 연구 부정논문의 게재 취소

② 연구 부정논문의 게재 취소 사실의 공지

③ 회원자격의 박탈 

④ 투고자격의 정지

⑤ 관계기관에의 통보

⑥ 기타 적절한 조치

2. 전항 제2호의 공지는 저자명, 논문명, 논문의 수록 권 ․ 호수, 취소일자, 취소

이유 등을 포함한다.

3. 조사위원회는 고의 또는 중대한 과실로 진실과 다른 제보를 하거나 허위의 

사실을 유포한 자에 대해서는 회원자격을 박탈하거나 투고자격을 정지할 수 

있다. 

4. 편집위원장은 조사결과에 대한 조사위원회의 결정을 서면으로 작성하여 지체 

없이 편집위원회를 포함하여 피조사자 및 제보자, 한국평생교육 ․ HRD연구소 

관계자에게 통지한다.
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5. 피조사자 또는 제보자는 조사위원회의 결정에 불복할 경우 전항의 통지를 받

은 날로부터 14일 이내에 이유를 게재한 서면으로 편집위원장에게 재심의를 

요청할 수 있다.

제3절 심사위원의 윤리규정 

 제10조. 심사절차 준수 

심사위원은 연구의 주제 및 연구문제의 명료성, 연구방법의 타당성, 관련 문헌과 

자료 분석의 충실성, 논리전개의 적절성, 논문의 독창성 및 질적 수월성, 연구소 

원고 발행 세칙 등의 기준에 따라 논문심사평가서에 심사결과를‘게재가’,‘수

정 후 게재가’,‘수정 후 재심사’,‘게재불가’로 판정하고, 심사판정 내용을 기

술하여 편집위원회에 통보한다.

 제11조. 심사과정의 비밀유지 

심사에 적합한 것으로 선정된 논문은 심사 과정을 비공개로 하고 학술지 관련 

투고 및 심사 ․ 자문을 함에 있어서 오로지 학문적 양심에 따라 공정하게 심사하

여야 하며, 논문 투고자, 심사자와 투고내용 등 대상 논문에 대한 비밀유지를 기

본으로 한다. 

제4절 윤리규정 시행 세칙

 

 제12조. 윤리규정 서약

평생교육 ․ HRD연구에 투고하는 연구자 및 한국평생교육 ․ HRD연구소 회원은 윤

리규정의 발효 시 윤리규정을 준수하기로 서약한 것으로 간주한다. 

 제13조. 윤리위원회 구성

 

윤리위원회는 편집위원회가 그 기능을 겸하는 것으로 한다. 
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 제14조. 윤리규정의 수정

 

윤리규정의 수정 절차는 본 연구소 편집위원회 규정 개정 절차에 준한다. 윤리

규정이 수정될 경우 한국평생교육 ․ HRD 연구소 회원 및 평생교육 ․ HRD연구 투

고자는 별도의 서약 절차 없이 새로운 규정을 준수하기로 서약한 것으로 간주한

다. 

 제15조. 기타

이 규정에 명시되지 아니한 사항은 한국평생교육 ․ HRD 연구소 편집위원회 결정

에 따른다. 

부칙

제 1조(시행일) 이 규정은 2009년 1월 1일부터 시행한다.
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