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<요  약>

최근 주목받고 있는 교사 학습공동체는 국외의 이론에서 시작되었으나, 한국  토양에서 개

되면서 국외의 사례와는 다소 다른 독특한 교사 학습공동체의 양상을 보여주었다. 본 연구에서는 

그러한 학습공동체의 양상을 ‘한국형 교사 학습공동체’라 명명하고 학습공동체의 토   개 양

상을 탐구하 다. 이를 해 5개 학교를 상으로 사례연구를 실시하고 계자 심층면담을 통해 

한국형 교사 학습공동체의 특성을 살펴보았다. 연구결과에 따르면, 한국형 학습공동체는 국외의 

문  학습공동체(PLC) 이론이 (1) 국내의 상향식 교사 운동, (2) 배움의 공동체 수업철학의 확

산, (3) 신학교 교육정책의 세 흐름과 맞물리면서 장에 안착하게 되었으며, 그 향력이 속

히 확 되고 있다. 한, 한국에서의 학습공동체는 단 학교가 처한 실 인 여건에 따라 ‘수업 

주도형 학습공동체’ 는 ‘생활 주도형 학습공동체’로 분화되어 학생의 학업과 학교의 문제를 해

결해나가는 양상을 보여 다. 사례연구 학교들에서 발견되는 두 가지 학습공동체의 특징과 함께 

이와 같은 한국형 학습공동체의 성과와 의의를 탐색하 다. 한, 한국형 학습공동체가 해결해야 

할 남은 과제를 살펴보았다.

주제어 : 한국형 교사 학습공동체, 상향식 교사 운동, 배움의 공동체, 신학교, 학습공동체

Ⅰ. 서론

교사 학습공동체에 한 논의가 최근 한국 교육에서 부상하고 있다. 한국에서 교사 학습

공동체에 한 논의는 1990년  후반부터 시작되었으나(오은경, 1996; 한 동, 1996), 이러한 

학술  담론은 최근의 신학교 정책과 맞물리면서 다시 주목받고 있다. 경기도 교육청(2012)

1) 이 논문은 곽 순 외(2016)의 연구에서 한국형 교사 학습공동체의 발 과 지속가능성 부분을 수정․

보완한 것임.
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의 『 신학교 기본문서』의 경우, 교육 신의 변화의 축으로 ‘교사의 문  학습공동체’를 

들고 있는 것이 그 이다. 교사 학습공동체를 통한 교육개 의 움직임은 경기도 교육청을 필

두로, 국 시·도 교육청  단 학교에까지 되어 향을 미치고 있다(곽 순 외, 2014; 

한국교육과정평가원, 2015). 교사 학습공동체를 통한 학교 장의 변화는 다시 학술  담론으

로 선순환되었으며(서경혜, 2009; 선우진, 2015; 이경호, 2010; 장훈, 2010; 한 동 외, 2009), 

이는 여러 학의 석·박사학  논문에도 이어져 장 기반의 교사 학습공동체에 한 연구를 

증가시킨 계기가 되었다(오찬숙, 2014; 이홍우, 2014; 이경숙, 2015). 

하지만 국내의 교사 학습공동체에 한 이론  논의가 아직까지 주로 외국의 상황맥락에 

기 고 있기 때문에, 한국 교육의 실과 동떨어진 경우가 많다. 컨 , 외국에서의 학습공동

체는 문성을 바탕으로 한 교사의 ‘학습’에 주목하지만 한국에서의 학습공동체는 학습 이외

에 교사의 생활, 학교의 문화를 개 하고자 하는 교사 운동  성격, 교육 정책  성격도 지니

기 때문이다(곽 순, 2015; 경기도 교육청, 2012). 즉, 한국의 교육 상황  교사 학습공동체의 

특성은 국내에서 학습공동체를 연구함에 있어서 한국의 교육 실에 비추어 이론화 할 필요성

을 제기한다. 이에 본 연구에서는 한국의 교육  맥락에서 성장한 교사 학습공동체를 ‘한국형 

교사 학습공동체’로 명명하고, 한국형 교사 학습공동체의 특징 진단과 과제, 앞으로의 지속가

능성 등에 해 논의하고자 한다.

Ⅱ. 이론  배경

문  학습공동체(Professional Learning Communities, 이하 PLC)의 개념은 미국을 비롯

한 서구에서 개인주의, 과 한 업무 등으로 고립화되는 교사 문화와 장학 연수의 비효율성에 

한 안으로 제시되었다. 컨 , Newmann(1996)은 미국 교육개 으로 학교를 재구조화함

에 있어 성공 인 학교는 문  학습공동체로 기능해야 한다고 보고한 바 있다. 그런데, 이

와 같은 력  문제해결 개념은 최근에 생성된 새로운 개념이라기보다는 미국에서는 1900년

 기에 이미 제기된 것이다(Stamper, 2015, pp. 12). Stamper(2015)의 분석에 의하면, 교사 

학습공동체의 모체가 되는 학습공동체(learning community) 개념은 1920년  스콘신 학

의 Meiklejohn(1932)이 제안한 용어로, 학생들과 교수자가 력하여 교육과정을 설계하고 학

생들을 책임 있는 구성원으로 성장시키기 한 교육  실천 경험이라고 정의하고, 교사들끼

리 력하면 학생을 한 의미 있는 교육과정을 설계할 수 있음을 제안하 다. 이러한 아이디

어는 미국에서 지속 으로 다루어진 주제 으며, 특히 1990년 에 Senge(1990)는 조직 문화

에서 ‘공유된 비 ’과 ‘ 으로서의 력’이 보다 나은 결과를 창출할 수 있다고 제시함으로써 
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학습조직으로서 교사들의 학습공동체가 효과 일 수 있다는 생각을 강화하는 데 향을 주었

다(Porter, 2014).

창기의 력 학습의 요성을 넘어서, PLC의 모태가 되는 연구는 테네시주 등학교의 

학업성취도에 향을 주는 원인을 분석한 Rosenholtz(1989)의 연구를 들 수 있다(Bolam et 

al., 2005). 이 학교 효과성 연구에서는 학습이 활발하게 이루어지는 78개의 학교를 분석한 결

과, 수업의 개선은 학생의 학습에 한 교사의 개별  노력보다는 집단  헌신에 의해 가능함

을 보여주었다. 교사 학습공동체의 효과성 주제는 이후 본격 으로 다루어졌으며, 교사의 

문  력이 효과 인 학교를 만드는 동인이 되었다는 기존 연구 결과들을 더욱 더 보강하

다. 컨 , McLaughlin(1992)에서 효과 인 학교들은 “공통의 신념, 동료성, 력  문화, 반

성  실행, 지속 인 수업 개선의 노력, 문  교사 성장, 상호 신뢰”의 7가지 특성을 통해 

구축될 수 있음을 밝혔다. Newmann과 Wehlage(1995)는 1,200개 이상의 학교를 상으로 한 

정량  분석 결과를 토 로, 교사들 간의 력이 학교 발 의 원동력이 됨을 보여주었다. 

본격 으로 PLC 개념을 체계화 한 연구로는 Hord(1997)를 들 수 있다. Hord는 선행 연구

들을 분석한 후 ‘교육자 공동체’, ‘교사-학생 공동체’, ‘교육당사자 공동체’의 개념을 종합·정리

하여 재 통용되고 있는 PLC의 유용성과 구축 원리를 이론화하 다(Hord, 1997, pp. 10). 이 

연구에서 성공 인 PLC의 구축 원리를 “ 조 이고 공유된 리더십, 력  창의성, 공유된 

가치와 비 , 지원  환경, 공유된 개인  수업실천”으로 요약될 수 있음을 밝히며 PLC의 의

의를 다음과 같이 제시하 다(Hord, 1997, pp. 32). 

문  공동체에서 교사들은 교실, 학생, 교과의 의미와 교육 목표를 고려할 수 있게 된

다. 학생들을 해 수업을 효과 으로 개선하고 있는 교사들은 그들의 수업 변화를 지원하

고 도울 수 있는 문  공동체에 속해 있다. 문  공동체 내에서 동료 교사  학교 

리자와 토의하면서, 교사들은 좋은 수업과 실천이 무엇인지 깨닫게 된다(Hord, 1997, pp. 

32).

정리하면, 국외 PLC 개념은 력  문제해결이라는 방식이 효과 으로 자리 잡은 서구 교

육 시스템에서 시작된 것이다. 효과 인 학교를 분석한 결과 공통으로 추출된 원리로 교사들 

간의 력  지원 문화, 수업에 한 교사들 상호 간의 배움  동료성에 있음을 제시한 것이

다. 즉, PLC의 의의는 학습을 심으로 한 교사들 간의 모임을 문가 집단으로 인정하고, 교

사의 학습을 한 환경을 지원하며, 교사들 간의 집단  동료성을 고취함으로써 학교 문화 개

선  학생의 학업성취를 높이려는 것이다(Bolam et al., 2005; Louis et al., 1996). 

이러한 PLC 개념은 국내에도 그 로 유입되었다(한 동, 1996). 그러나 한국에서의 학습공

동체의 발  양상은 서구의 PLC와는 다른 측면이 존재한다. 표 인 차이는 용어의 사용 양

상에서도 드러나는데, 국외에서는 문  학습공동체(Professional Learning Communities)로 
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이름붙이는 반면에, 국내에서는 주로 이를 교사 학습공동체(Teachers’ Learning Communities)

로 지칭한다.2) 국외 문헌에서는 PLC가 교사들 간의 ‘학습’을 바탕으로 집단 으로 문성을 

신장하여 학생의 학업을 신장하고 학교를 개선한다는 의미를 담고 있지만, 국내에서는 교사

의 ‘집단  문성  공동체성’을 통해 교육의 신을 불러온다는 의미를 담고 있기 때문이

다. 다시 말해, 한국에서의 학습공동체는 국외의 이론을 들여오는 데서 시작되었으나, 한국  

교육 환경에 뿌리내리면서 새로이 진화해 나갔던 것이다. 컨 , 곽 순 외(2014)에서는 이

러한 한국의 교사 학습공동체의 특징을 “교육활동 심의 학교공동체, 윤리  실천의 생활공

동체, 력과 성장의 학습공동체”로 제시한 바 있다. 여기서 ‘윤리’와 ‘생활공동체’라는 용어는 

기존 국외의 PLC 사례에서 찾아보기 어려운 내용으로 한국  토양에 맞게 학습공동체가 

응, 변형, 진화하 음을 보여주는 것이다. 

그동안 국내의 PLC 연구들은 학습공동체의 특성 탐색과 더불어 교사 학습공동체에서 이루

어지는 문성 개발의 특징을 고찰하고, 기존 교사 문성 개발에 한 안으로써 교사 학습

공동체를 탐색하고(서경혜, 2009), 학습공동체 지원 방안과 학습공동체의 용 방안을 탐색하

며(김성천, 2007), 교사 학습공동체 구축에 향을 주는 진 는 해 요인을 분석하 다(주

주,조은아, 2006). 이밖에도 교사 학습공동체라고 표 하지는 않았지만 교사연구회, 교과교

사 의회, 문가학습공동체, 배움의 공동체 등 다양한 표  아래, 교사들의 집단 , 력  

문성 개발 노력에 한 실증  연구를 통해 교사 학습공동체 구축과정을 탐색하고(이홍우, 

2014), 학습공동체 형성과 발  과정의 특징  학교 특성에 따른 학습공동체의 형성 정도를 

분석하 다(장훈, 2010).

이 듯, 국내의 선행연구에서는 교사 학습공동체의 특징과 역할, 형성 과정 등을 탐구하

으나 이는 Hord(1997)를 시한 국외 맥락 속에 성장한 이론을 국내에 용한 것으로, 국내의 

교사 학습공동체의 발  양상  망을 이론 으로 재해석하는 데에는 어느 정도 한계가 있

을 수밖에 없다. 이에 본 연구에서는 국외에서 유입된 교사 학습공동체라는 개념이 한국의 토

양에서 자생 으로 변형·진화하고 있는 양상을 ‘한국형 교사 학습공동체’라 부르기를 제안하

며, 한국형 교사 학습공동체의 특징  황을 진단하고, 나아가 한국형 교사 학습공동체의 

지속가능성에 해 탐색하고자 한다. 

2) 서경혜(2015)는 이론  분석을 통해 교사학습공동체의 유형을 ‘ 문가학습공동체’, ‘탐구공동체’, ‘실천

공동체’로 유형화하 으며, 이러한 학습공동체의 용어와 정의는 국내·외에서도 일정 정도 통용된다. 

다만, 국외에는 PLC가, 국내에는 교사 학습공동체가 주로 사용됨을 제시하고자 하 다. 
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구분 심층면담 참여자

사례연구 학교 교원

A 학교 A교사, K교사, M교사, E교사, H교사

D 학교 H교장, Z교사, S교사, Q교사

E 학교 C교사, M교사, P교사

B 학교 P교사, Y교사, L교사, K복지사

C 학교 J교사, U교사, H교사, O교사

시도 교육청
경기도 D장학 , 경기도 O장학사, 경기도 S장학사, 

경기도 U장학사, 경기도 W장학 , 교육부 A연구 , 세종시 H장학사

학  연구소
H교수, L교수, R교수, E연구소 K 표, K연구소 P연구원, 

W수석교사, U 학교 N교사

<표 1> 사례연구  심층면담 참여자

Ⅲ. 연구방법3)

본 연구에서는 한국의 토양에서 변형·발 되어온 한국형 교사 학습공동체의 특징과 양상을 

분석하고, 앞으로의 한국형 교사 학습공동체의 지속발  가능성을 탐색하기 해 사례연구와 

심층면담을 실시하 다. 사례연구는 신학교로 지정·재지정되어 있으며, 학습공동체를 운

하고 있는 서울·경기 지역의 5개 학교에서 수행하 으며, 상 학교 장을 방문하여 련 자

료를 수집한 후 교사들과 면담을 통해 이루어졌다. 본 연구의 기본 자료는 ‘단 학교 교사 학

습공동체 구성을 통한 학교교육과정 편성･운  방안’ 연구(한국교육과정평가원, 2015)의 일환

으로 수행된 것으로, 모체가 된 연구에서는 단 학교 교사의 교육과정 편성·운  역량 강화에 

을 맞추었다. 본 연구에서는 모체가 된 연구로부터 한국형 교사 학습공동체의 발 과 지

속가능성 등과 련된 데이터를 추출하여 재구성하 다. 

‘단 학교 교사 학습공동체 구성을 통한 학교교육과정 편성･운  방안’ 연구에서는 사례연

구 상이 된 학교나 교사 공동체를 3월에서 9월에 걸쳐 많게는 한 개 학교에 십여 차례 이

상을 방문하면서 수업 찰, 교사 면담, 교사 의회 참 , 수업 컨퍼런스 참  등을 수행하

다. 이  주된 연구 기법은 심층면담으로, 사례연구 학교에서 학습공동체에 참여하고 있는 

교사들을 상으로 실시하 다. 한 시·도 교육청, 학, 연구소에서 문가를 섭외하여 학습

공동체와 련된 황, 한계, 망 등에 하여 면담하 다. 본 연구의 사례연구 학교와 심층

면담 참여자를 제시하면 다음과 같다. 

3) 본 연구는 한국교육과정평가원(2015)에서 수행한 보다 큰 연구인 ‘단 학교 교사 학습공동체 구성을 

통한 학교교육과정 편성･운  방안’ 연구의 일환으로 수행된 것이다. 
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심층면담의 경우 반구조화된 형태로 40~90분 정도에 걸쳐서 실시되었으며, 면담 자료는 녹

취․ 사한 후 분석하 다. 심층면담  의회 자료 등은 사한 후 3명의 연구자가 각자 코

딩 작업을 실시하 으며, 최종 합의된 코드를 활용하여 발달 단계를 상정하고 각 단계별 특징

을 추출하 다. 연구진이 도출한 발달단계를 기존 선행연구에 비추어 다시 한 번 검하고 그 

의미를 논의하 다. 

Ⅳ. 연구결과

국내에서 교사 공동체의 담론은 국외 PLC 이론의 유입으로 발되었으나, 실제 으로 국

내의 교사 학습공동체 형성의 동력은 상향식 교사 운동, 배움의 공동체, 신학교 교육정책에 

기인하 다. 그 결과 한국형 교사 공동체는 장곡 학교와 의정부여 과 같은 한국식 신학

교 모델(박 숙, 2013; 의정부여자 학교, 2015)의 특징과 함께, 다양한 경로의 학습공동체 발

달 양상을 보여 다(곽 순, 2015; 한국교육과정평가원, 2015). 사례 연구  심층 면담 결과

를 토 로 한국형 교사 학습공동체 형성의 동인  한국형 교사 학습공동체의 개 양상을 

살펴보면 다음과 같다. 

1. 한국형 교사 학습공동체 형성의 동인

1) 상항식 교사 운동

한국형 교사 학습공동체의 첫 번째 동인은 아래로부터의 자생 인 교사운동이라고 할 수 

있다(정바울, 황 동, 2011). 학습공동체의 붐이 일어나기 이 부터 학교교육을 변화시키려는 

열망을 교사들은 지니고 있었다. 표 인 로, 폐교 기에 놓은 농산어 의 학교를 교사 주

도로 되살린 학교 사례를 들 수 있는데, 특히 남한산 등학교 사례는 표 인 교사 주도 학

교개  운동이다(정진화, 2014). 이와 같은 교사들의 상향식 움직임이 신학교 지원정책과 

같은 제도  측면과 결합하여 학습공동체가 탄생하게 되었다(한국교육과정평가원, 2015). 즉, 

신학교라는 제도  지원을 배경으로 등장한 단 학교 교사 학습공동체는 ‘아래에서 로’의 

자발 인 움직임이다. 달리 말해서 교사가 주체로서 서기 해서, 학교를 회복하기 해서, 그

리고 교사가 주체로서 교사의 본질 회복을 가로막는 문제들을 해결하기 해서 공동체를 이

루기 시작했다는 은 한국의 학습공동체 모델이 다른 나라 교사 학습공동체와 차별화되는 

지 이다. 재 학교에서 당면한 문제를 해결하고, 스스로를 치유하고, 나아가 건강한 교육 생

태계를 만드는 것도 학교와 교실의 주인인 교사들의 몫이다. 그러자면 길들여지고 익숙해진 
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것으로부터 벗어나는 데서 출발해야 한다(진동섭, 2014). 

제주도 G장학사: 지  국 으로 불고 있는 신학교의 차이 이 기존은 에서 아래로 

일사불란하게 불었다면, 요즘은 아래에서 로, 에서 내린 걸 하기 보다는 실질 으로 교

육의 주체임을 느끼고 그걸 해내려는 흐름이어서 쉽게 바 지는 않을 것이다. 지 까지는 

교사가 국가의 도구에 불과했는데 앞으로는 주체가 될 수 있는 것을 꿈꾸어 본다. 

경기도 O장학사: 제 단에는 기존 학교 자체가 교사의 자발성과 문성을 발 하기가 

쉽지 않았고 학교가 아이들에게 기본 으로 해줘야 할, 아이들이 려야 할 기본 인 최소

한의 권리를 보장하지 못한 지난날의 성찰로부터 시작되었다. 

아래로부터 시작된 한국 교사 학습공동체의 자생  움직임은 “교육의 본질을 찾으려는 것”

이라고 교사들은 설명한다(경기도 W장학 ). 교육이 “본질 으로 이 게 가야하는데” 그러한 

본질이 무 지면서 교사들의 자성의 움직임이 일어난 것이 지  한국의 교사 학습공동체 움

직임의 시발 이라는 것이다(경기도 O장학사, 경기도 U장학사). 이러한 교육의 본질 회복 운

동은 학습공동체의 문성을 인정하는 신학교 정책과 만나 갈등이 아닌, 시 지 효과를 내

었다. 오늘날 한국의 실에서 교사들은 학교교육과 교사의 역할을 되돌아보고 교사의 본질 

회복을 한 자성  움직임을 보여주고 있다. 

2) 배움의 공동체

앞서 언 한 상향식 교사 운동이 보다 구체 으로 지향 을 갖게 된 것은 일본의 교육학자

인 사토마나부(佐藤学)의 배움의 공동체 수업철학과 결합하면서 다. 실상 사토마나부가 언

한 것처럼, 배움의 공동체는 수업에 한 방법론이나 학습공동체의 조직 원리라기보다는 교

육 철학에 가깝다(사토마나부, 한국배움의공동체연구회 2014; 손우정, 2012), 이는 “단 한명의 

아이도 배움에서 소외되지 않는 학교, 단 한명의 교사도 배움에서 소외되지 않고 교육 문가

로 성장할 수 있는 학교를 만드는 것”(사토마나부, 2014, pp. 60)으로 요약된다. 

한국에서는 1990년  말부터 배움의 공동체를 비롯한 학교공동체가 학교조직이나 문화 차

원에서 학교 변화의 새로운 안으로 소개되어 왔으며 재 “배움의 공동체를 표방하면서 수

업 심의 학교 개 을 추진했거나 재 실천하는 학교는 (…) 수백여 개에 이른다.”고 한다

(손우정, 2012, pp. 17). 본 연구의 경기지역 사례연구 학교인 A, D, E 학교 역시 교사 학습

공동체를 뒷받침하는 철학과 비 은 배움의 공동체라고 교사들은 설명하 다. 이들 학교 교

사들은 “배움의 공동체는 수업의 모델이기도 하지만 학교에 한 비 이며 교육에 한 철

학”이라고 말한다(A 학교 A교사, D 학교 S교사). 

배움의 공동체 수업 운 에서의 핵심  특징은 교사들 간에 수업을 공개하되, 수업에 한 
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지 이나 비 보다는 수업에서의 학생의 반응을 찰하면서 수업의 개선 을 찾아나가고 교

사들 간의 동료성을 구축하는 것이다. 를 들어, ‘더불어 행복한 배움의 공동체’를 학교 비

으로 설정한 경기도의 A 학교의 경우 ‘수업이 바 면 학교가 바 다.’는 모토 아래 학습공동

체를 구축하여 운 해오고 있다. B 학교에서도 수업연구회를 통해 동료교사의 수업을 참

하며 수업에 한 고민을 나 기 시작하 다. 이 과정에서 수업에 한 비 은 자제하고 학생

들의 모습을 찰하고 이야기를 나 는 과정에서 교사들 간의 신뢰와 동료성이 회복되는 모

습을 보여주었다. 

A 학교 A교사: 교사 입장에서 신학교를 하고 싶다고 했을 때 좋은 학교 상, 내가 행복

한 학교는 수업이었다. 배움의 공동체가 매력 이었던 것이 20년 동안 학교문화를 바

꾸기 해 아무리 노력해도 안 되다가 배움의 공동체에서 의 뿌리 깊은 편견, 수업

은 교권이고 수업에서 가 들어와서 가타부타 하는 건 교권을 무 트리는 행 라고 

생각하다가 그게 배움의 공동체를 만나면서 의 그동안의 생각이 무 지고, 공공성

이라는 측면에서 수업을 심으로 학교문화를 바꾸어야 한다고, (…) 철학부터 수업의 

공공성 등이 아주 단단했던 것이 배움의 공동체 다. 

B 학교 P교사: 수업공개는 ‘장기 기증’에 버 갈 만큼 교사들에게 큰 으로 인식된다. 

하지만, 교사들은 배움의 공동체 방식을 통해 ‘내 수업을 보여도 신랄하게 비 받지 

않는다.’라는 신뢰를 갖게 되었다.

즉, 배움의 공동체는 학교에서 소외되었던 교사들의 자아 존 감을 높이고, 교사들 각자의 

교실문을 여는 열린 마음을 갖게 하 으며, 변화가 가능하다는 희망을 북돋아 주었다는 에

서 그 의의가 있다. 최근 신학교 교육정책 하에서, 배움의 공동체는 교사 학습공동체를 발

시키는 매제로 작용한 것으로 보인다. 

3) 신학교 교육정책

상향식 교사운동은 교사의 자발성에 기 한 학습공동체의 원동력이 되었고, 배움의 공동체

가 그러한 교사들에게 방향성을 제공하 다면, 신학교 교육정책은 의 두 요인이 제도

으로 설 수 있는 시간 ·물  자원을 제공하 다고 한다(경기도 D장학 ). 만약, 신학교를 

통해 교사 학습공동체에 한 “제도  지원이 없었다면, 지 과 같은 학습공동체의 열풍과 확

산은 재의 치에 도달하기 어려웠을 것”이라고 교사들은 지 하 다(경기도 W장학 , A

학교 A교사).

신학교는 “기존 공교육의 단 학교 내에서 학교교육이 올바른 방향으로 나아갈 수 있도

록 (…) 학교조직과 학교문화, 수업의 개선을 통해서 학생의 교육  성취를 높이고 학교와 교

육을 정 으로 신해나가는 학교”(유경훈, 2012, pp. 353)라 정의할 수 있다. 재 시행되고 
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있는 신학교는 일종의 실험학교의 성격을 띤다. 특히 신학교 교육정책 에서 주목할 만

한 부분은 신학교라는 큰 틀의 기조는 유지하되, 학교 변화는 하향식 정책이 아니라 단 학

교 내의 학습공동체에게 일임하는 데 있다(경기도교육청, 2012). 다시 말해, 신학교 교육정

책은 “교사를 문가로 인정하며 교사들을 학교 변화의 주체로 인정”함으로써(경기도 D장학

), 교사 학습공동체가 자발 으로 학교의 변화를 추동하는 계기를 제공하 다. 이러한 신

학교 교육정책의 상향식 의견 수렴, 교사들의 자율성 부여는 학교 정책이나 의사결정에서 상

으로 소외당한 교사들에게 학교의 변화가 가능하다는 자신감과 함께, 교사가 학교의 한 

주체라는 자존감을 제공한 것으로 보인다(곽 순 외, 2014). 

D 학교 S교사: 개의 교사들이 학교에 와서는 입 다물고 내 반과 수업을 잘 하면 된다고 

생각하고 (…) 내  사람이 동료이고 문가라는 생각은 안 해봤는데 학교도 그냥 

다 만들어진 교육과정을 따라가는 것이라고 생각했는데, 신학교를 하면서 희가 

학교교육과정을 함께 만들고 평가에도 반 하고 수업을 바꾸어내면서 교사들과 력

하면서 학교가 바 는 것을 경험한 것이 놀라운 경험이었다.(…) 교과서도 내 맘 로 

재구성하면서 교사들 스스로 문가란 생각을 많이들 한다. 성과는 교사들을 학교의 

주체로 세우고 학교의 문화를 바꾸었다는 것이다. 

서울시 W수석교사: 신학교는 에서 지원해주는 수업변화가 아니라 아래로부터의 수업변

화이다. 그러니까 에서부터 아래로 수업변화를 강요한 게 아니라 자생 으로 아래

로부터 로 수업변화를 추구한 사람들이다. 하고 싶은 사람들이 하고 강제로 오라고 

하거나 치 주는 일은 없다. 

여기서 주의할 은, 한국형 교사 학습공동체 모델을 신학교의 직 인 성과로 보기 어

렵다는 이다. 경기도교육청의 학교들처럼 신학교 실천방안으로 학습공동체를 주창하는 

경우도 있지만, 신학교 정책 지원 없이도 동학습연구회와 같은 교사 자생  공동체는 존

재하고 있었다(김성천, 양정호, 2007; 곽 순 외, 2009). 한 신학교 정책을 수행하더라도, 

신학교로 지정된 학교에서조차도 학습공동체가 답보 상태이거나 상유지에 머물러 있을 

수 있다는 이다(경기도 D장학 ). 이 에서 한국의 교사 학습공동체는 다소 역설  지 에 

놓여있다고 문가들은 지 한다(K연구소 P연구원, U 학교 N교사). 즉, 한국형 학습공동체

는 한편으로는 신학교의 특징과 성과를 변하는 것으로 논의되는 한편,  다른 한편으로

는 신학교 실제에서 가장 취약한 부분이라는 것이다. 이는 한국형 교사 학습공동체 모델이 

지닌 다양한 특징들이 학교마다 주어진 여건에 따라 다른 형태로 발 되었기 때문일 것이다. 

2. 한국형 교사 학습공동체의 개 양상

1) 수업 주도형 교사 학습공동체
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경기지역 사례연구 학교인 A, D, E 학교에서는 수업 심의 학습공동체를 구축하여 수업

과 학교의 변화를 꾀하 다. 수업 주도형 학습공동체에서 주목하고 있는 것은 수업 공유와 수

업 개선을 한 교사 간의 논의이다. 이들 학교에서 학교 차원의 공개수업은 체 제안수업

과 학년별 공개수업, 교과별 공개수업 등으로 구성된다(A 학교 A교사, D 학교 S교사). 모

든 공개수업은 평상시 수업을 공개하되, 교수･학습지도안은 배움의 공동체 지도안과 참 록

으로 제시하며, 공개수업을 참 한 후에는 수업연구회  의회를 통하여 수업성찰과 반성 

 공유의 시간을 갖는다. 이러한 과정에서 자연스  경력교사와 신규교사 간 수업 멘토링이 

이루어진다. 공개수업이 끝난 후 반드시 체 교사들이 참여하는 수업연구회를 진행하되, 학

생들의 배움에 을 두고 운 한다(A 학교 A교사, D 학교 Z교사, E 학교 C교사). 

수업 주도형 교사 학습공동체의 교사들이 수업에 착목한 것은 “수업에 한 문성 향상을 

통해 교사로서의 자신감과 소외 상을 극복”하며, 더 나아가 “학생 지도  학교 문화 변화의 

첫 단추가 수업에서 이루어진다는 믿음 때문”이었다고 한다(A 학교 K교사, D 학교 S교사). 

교사들은 배움의 공동체 수업으로 바꾸는 것을 “각자는 못하고 같이 하자고 해서” 수업을 

심으로 같이 공부할 수 있는 시간을 확보하는 데서부터 문  학습공동체를 시작하 다고 

한다(D 학교 S교사). A, D, E 학교에서 발견되는 수업 주도형 교사공동체 특징은 다음과 

같다. 

첫째, 수업 주도형 교사 공동체에 속한 교사들이 가장 시하는 교사의 덕목은 바로 수업

문성이었다(A 학교 A교사, A 학교 K교사). 교사는 수업에 한 불안감을 항상 가지고 있

다고 말하는 W수석교사는 “그걸 동료들과 같이 해결해나가는” 것이 수업공동체라고 설명하

다. 즉, 국외의 PLC의 개념과 유사하게, 이들 교사들은 교사에게 주어진 가장 요한 과업

이 수업이며, 교사의 수업이 제 로 서야 그 이후에 다른 학교의 변화도 가능하다고 생각하며 

실천하고 있다. 

A 학교 A교사: 모든 것을 수업을 심에 놓고 학교의 틀을 바꾸어야 한다. 우리가 보게 

되는 제일 큰 문제가 역 침해를 굉장히 싫어하지만, 수업 신은 교사들끼리 모여서 

하지 않으면 안 된다. 

A 학교 K교사: 학교에서 수업보다 더 요한 건 없다. 수업이 깊이가 있거나 수업 속에서 

아이들이 하고 배우지 않는데 다른 걸 로그램을 돌리고 마을교육공동체를 한다

고 아이들을 밖으로 돌리면 아이들이 무얼 배우고 어떤 역량을 갖고 나갈 것이냐? 교

사들의 문성은 결국 수업이다. 

둘째, 이러한 수업 주도형 공동체에서는 수업을 바꾸는 기제로 수업을 공개하고 참 하게 

하는 것이 일상화되어 있다. 수업을 가지고 학교문화를 바꾸기 해 “항상 수업을 먼  공개

하고 가 보여 달라고 할 때마다 보여주었다.”고 말하는 A 학교 A교사는 수업공개를 통해 
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“당신이 성장하고 지 질로부터 안 하며 큰 성장과 성찰을 이룰 수 있다는 경험을 주면” 교

사들은 수업을 열게 된다고 강조하 다. 즉, 수업 주도형 공동체 구축은 수업공개를 방편으로 

한다. 여기서 주목할 은 공개수업에서는 “수업을 잘했나 못했나가 기 이 아니라 그 학 의 

학생들의 배움 상태가 어떤지”에 을 두고 참 해야 한다는 이다(D 학교 Z교사). 이러

한 경험들을 통해 교사 스스로도 배우게 된다고 한다(D 학교 S교사). 

D 학교 Z교사: 수업은 내 것, 개인의 것이 아니다. 수업은 공공재이다. 학교에서 내 수업

이 내 삶과 괴리될수록  교사는 불행해진다. 그걸 꼭 공과 사를 일치시켜야 한다

는 건 아니지만 교육과 아이, 학생을 바라보는 시각이 조 씩 다 바 었다. 학생을 바

라보는 시각이 곧 사람을 어떻게 볼 것인가, 내 에 있는 이 사람, 가족을 보는 시각

에 향을 주고, 교육을 바라보다보니 사회 체를 바라보게 되고, 아이들이 커서 살 

인생도 바라보게 된다. 

셋째, 수업주도형 교사 학습공동체에서는 수업을 통한 교실의 변화를 통해, 학생들과의 

계 변화를 모색하며 경험한다. 를 들어, D 학교에서는 “학생들이 배움의 주체가 되는 수

업”으로 바꾼 결과 “일단 자는 아이들이 없다.”고 교사들은 말한다(D 학교 S교사, D 학교 Z

교사). 기존 강의식 수업에서 “엎어지거나 딴 생각하는” 아이도 모둠수업을 하면 “일단 엎어

지는 아이들은 없고 친구들과 얘기하면서 참여를 하는” 등 수업 참여도에서 차이가 많이 난

다는 것이다(D 학교 S교사). 강의식 수업의 경우 교사는 학생들의 이해수 이나 심 수 을 

악하기 해 질문을 하지만, 정작에 “학생들은 답할 필요를 못 느끼는 것”이라 말하는 E

학교 M교사는 수업공동체 속의 배움을 통해 자신의 수업을 모둠수업으로 바꾼 이후에 학

생들이 자신들의 생각을 얘기할 기회를 갖게 되었으며 수업참여도가 굉장히 높아졌다고 말하

다. 

D 학교 S교사: 학생들이 배움의 주체가 되는 수업, 그 에는 강의식 수업이 교사가 주체

다면 배움의 공동체 수업은 학생이 주체가 되는 수업, 학생들이 친구들과 소통하면서 

자기 생각을 만들어가고 나 에 사회에 나가서도 그 힘으로 살아갈 수 있는 수업이

다. 아이들이 더 행복해진 것 같다. 

E 학교 M교사: 요즘 수업을 해보면 1학년 아이들은 주어진 과제에 해서 자기 얘기를 하

고 자기 얘기들도 듣고, 모둠에서 희들끼리 얘기도 하고, 아이들이 서로 말하는 데 

익숙하다. 매시간 모둠에서 얘기할 기회를 가진다. 이런 게 학습공동체 활동이 있기 

때문에 조  더 가능한 상황이고 그래서 아이들한테도 이런 학습공동체 활동이 정

인 향을  거라고 생각한다. 

넷째, 결과 으로 수업 주도형 공동체가 형성된 학교에서는 수업을 매개로 생활지도를 실

천한다. 수업시간에 교사는 물론 친구들로부터 “자신이 존 받는다고 생각하고 선생님은 물
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론 친구들하고도 더 친 해지니까” 그 지 않았을 때에 비해 학생들이 “반항하거나 학교부

응 상들이 좀 어드는” 것 같다고 교사들은 주장하 다(E 학교 P교사, E 학교 M교사). 

컨  문제를 일으켜 교무실에 불려오더라도 “불러온 교사가 평소에 교실에서 어떤 마음으

로 아이를 하는지 아니까” 아이들이 갈등을 일으키지 않는다고 한다(E 학교 P교사). 수업 

주도형 사례연구 학교들의 경우 학습공동체를 통한 수업의 정  변화는 수업의 질 개선 이

외에도 수업에서 교사와 학생들의 자존감을 회복하는 계기가 되며, 이는 자연스  교사와 학

생과의 계 회복  학생 생활 지도로까지 나아가고 있었다(한국교육과정평가원, 2015). 요

컨 , “학생은 물론 교사도 학교에서 하나의 인격체로서 존엄을 경험하고, 자신의 자아를 실

할 수 있도록 도움 받고 성장”할 수 있는 계기가 수업에서 만들어짐으로써 서로에 한 “존

과 배려가 살아있는” 생활공동체로 이행하게 된 것이다(곽 순 외, 2014, pp. 137). 

2) 생활 주도형 교사 학습공동체

앞서 언 한 경기도 A, D, E 학교의 경우 수업 주도형 학습공동체가 발 한 양상을 기술

했다면, 서울 지역의 B, C 학교에서는 생활을 심으로 한 학습공동체가 발 해 나갔다. 생

활 주도형 교사 학습공동체는 앞서 언 한 수업 주도형 공동체와는 달리 학생과 교사, 교사와 

교사, 학생과 학생 등 학교 공동체 구성원들 상호간의 존 과 배려를 더 시하며, 이를 토

로 “하나의 인격체로서 존엄을 경험하고, 자신의 자아를 실 할 수 있도록 도움 받고 성장할 

수 있는” 장(場)을 추구하는 공동체를 의미한다(곽 순 외, 2014, pp. 137). 

생활 주도형 교사 학습공동체는 열악한 사회경제 , 지리  치에 속한 단 학교에서의 

문제 을 해결하기 한 교사들의 자발  모임에서 시작하는 경향이 발견된다. 컨  B 학

교는 국민기 생활수 자와 한부모 가정을 포함하여 소득학생 비율이 10%에 달할 정도로 

사회경제 으로 낙후된 지역이면서 학부모의 사회경제  여건 차이로 인한 학생들 간 학력 

격차를 극복하지 못하는 문제 을 안고 있었다(한국교육과정평가원, 2015, pp. 28). 한편, C

학교가 치한 지역은 항공기 운행항로로 소음이 매우 극심하여 주거지역으로 기피되는 곳이

며, 이 학교는 주변의 열악한 지역  특성과 가정에서 방치된 학생들의 학교폭력  각종 사

건사고 등으로 교실은 매일매일 아수라장으로 변했으며, 교사는 몸과 마음이 피폐해지고 있

었다(한국교육과정평가원, 2015, pp. 54). 

이들 학교가 처한 문제 을 개별 교사가 홀로 해결하기 어렵다는 박감은 교사들 간의 연

의 필요성을 불러일으켰으며(B 학교 P교사, C 학교 J교사), 이는 생활 주도형 학습공동

체를 형성하는 주요 요인이 되었다. B 학교의 경우, 열악한 학교 상황에 한 문제의식과 이

를 극복하고자 하는 몇몇 교사들의 갈망은 2010년에 다른 신학교 제안수업 참   『수업

이 바 면 학교가 바 다』(사토마나부, 2006)라는 책을 계기로 보다 구체화되었고, 새로운 
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수업 방식과 수업연구회의 도입 필요성으로 자연스  연결되었다고 한다(B 학교 P교사). C

학교 역시, 학생들의 생활환경과 그에 따른 문제를 해결하고자 교사들이 독서모임을 만들

어 학교 문제와 고민을 공유하기 시작했으며(C 학교 J교사), 이러한 독서 모임에 속한 교사

들을 심으로 생활 주도형 학습공동체를 형성하게 되었다고 한다(C 학교 U교사). 이들 B

학교와 C 학교에서 발견되는 생활 주도형 교사공동체의 특징을 살펴보면 다음과 같다. 

첫째, 두 학교에서는 학생 생활지도를 우선순 로 하고 있었다. C 학교 교사들은 정기발

령에 따라 옮겨와서 “일반 학교에서 상상할 수도 없는 상황을 자주 경험”하게 되었다고 한다

(C 학교 U교사). 교사들은 수업 이 에 기본 인 의나 규칙 수가 안 되는 학생들이 

무 많아 “수업 자체를 신경 쓸 수가 없었으며, 학부형으로부터 교권침해를 당하면서 심한 자

괴감에 빠지기도” 하 다(C 학교 J교사). 따라서 이와 같은 “학교의 특수한 환경”으로 인해 

C 학교 교사들은 다른 학교에서와 달리 “학생들의 생활지도에 집 ”하게 되었다고 주장하

다(C 학교 J교사). 

C 학교 J교사: 수업자체도 힘들지만 생활지도가 무 어려웠다. 정상 인 공교육 체제 내

에서는 이 학생들을 제 로 지도할 수가 없었다.

B 학교도 “모범생과 꾸러기 모두를 끌어안고 한 명도 포기하지 않기 해 문 상담교사, 

복지사뿐만 아니라 지역 사회와 연계하여 돌  교육을 실행”하고 있으며(B 학교 P교사), 교

사와 학생들 사이뿐만 아니라 학생들 사이에서도 “배움과 돌 이 일어나 서로 치유하며 성장

하고” 있다고 한다(B 학교 Y교사).

둘째, 생활 주도형 학습공동체에서는 열악한 상황들을 타개하기 해 교사들이 주체가 되

어 학생들과 만나 함께 서로를 이해하는 시간을 보내며 친 해지는 계기를 만든다. 구체 인 

사례로 두 학교에서는 가정방문이나 1박2일 야 과 같은 활동을 하고 있었다. 컨 , C 학

교는 3년 부터 모든 담임교사들이 체 학생을 상으로 월요일부터 요일까지 시간을 따

로 내서 하루에 5∼6명씩 같은 동네에 사는 학생들끼리 묶어 가정방문을 해오고 있다(C 학

교 U교사). C 학교 교사들은 가정방문을 시작하게 된 계기가 오로지 “학생들이 학교생활에 

부 응하거나 문제 행동을 하게 되는 배경을 이해”하기 해서라고 말한다(한국교육과정평가

원, 2015, pp. 66-67). 부분의 C 학교 교사들은 가정방문을 계기로 “학생들을 어떻게 통제

할 것인가?”가 아니라 “학생들의 아  마음을 어떻게 풀어  것인가?”로 학생들을 바라보는 

이 변하게 되었다고 말한다(한국교육과정평가원, 2015, pp. 66-67). C 학교 J교사는 평소 

말수가 었던 아이와 “더 친 해졌고”, 가정환경을 악함으로써 “그 아이에게 한 학생

지도”를 할 수 있게 된 것 같다고 말하면서, 가정방문 후에 “교사와 학생들과의 계도 좋아

졌다”고 이야기하 다. 
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셋째, 학생들에 한 돌   수업 신을 실 하기 해 학년부 체제를 도입하 다. 학년부 

체제는 동학년 교실들을 같은 층에 배치하고 그 앙에 학년부실을 배치하여 동학년 담임들

이 한 교무실에 모여 있는 체제이다. 학년부에서는 교사들 간에 끊임없이 학년부 운 과 학

운 , 학생 상담  생활 교육 등에 한 의와 업  경험의 수 등이 공식  비공식

으로 일상 으로 일어나게 된다(한국교육과정평가원, 2015, pp. 34-35). B 학교는 학년부 체

제를 도입함으로써 교사들 간 신뢰와 동료성을 회복할 뿐만 아니라, 학생들에게도 배움이 일

어나, 학생자치･돌  복지 등 학교 체의 문화가 바 게 되었다고 한다(B 학교 P교사). 뿐

만 아니라 담임교사는 “다른 교과 선생님과 수시로 학생에 한 정보”를 주고받으며 “문제를 

해결” 해나간다(B 학교 P교사). 

B 학교 P교사: 어떤 학생이 ‘밥을 안 먹는다.’ 는 ‘친구 계가 힘들다’라고 하면, 자연스

럽게 학년부실 내에서 그 아이에 한 심이 집 되며, 그 반 수업에 들어가시는 선

생님들은 그 아이에게 정 인 메시지를 주는 등 학년 체 교사가 모두 그 학생의 

발 을 해서 지원하게 된다. 수업에서 학생에게 문제가 발견되면, 담임교사에게 

달되고 학년부 회의에서 논의하게 된다. 

C 학교도 담임과 교과 선생님들이 학생들과 같은 층을 사용하면서 학생에 한 더 많은 

정보를 공유하고 조할 수 있는 학년부 시스템을 2년 부터 도입하여 구축해오고 있다. “학

생 생활지도를 보다 효율 으로 하기 해 학교 시스템을 바꾸게 되었다”고 말하는 C 학교 

J교사는 C 학교 학년부 체제는 학생의 수업활동에 한 이야기보다 “생활지도에 집 ”하고 

있다고 설명하 다. 학년부실에서는 교사가 거의 항상 학생과 상담을 진행하고, 일상 화 속

에서 학  혹은 학년 운 , 수업에 한 이야기를 수시로 주고받는 등 학년부 체제가 학교문

화로 자리 잡으면서 “서로 에서 늘 겪으며 자연스럽게 배우게 되는 상시 인 교사공동체” 

상황이 개되는 것이다(한국교육과정평가원, 2015, pp. 34-35).

이와 같은 B, C 학교에서의 생활 주도형 학습공동체의 모습은 앞서 언 한 A, D, E 학

교의 수업 주도형 학습공동체와는 단  학교의 문제의식과 교사 공동체의 활동의 이 다

르다. 하지만 궁극 으로는 학교가 처한 실의 문제를 교사들 간의 력을 통해 해결하려는 

열정과 방향성은 크게 다르지 않았다. 결국 단 학교가 처한 실 인 여건으로 인해 수업에 

을 두거나 는 생활에 을 두는 형태로 학습공동체가 개되는 양상을 보여주었다. 
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Ⅴ. 결론  논의

국내 교육 지형의 변화는 세계 인 교육 변화의 흐름과 하게 연계되어 있다. 단 학교

의 자율성  책무성 강조, 역량 심 교육과정, 교사 문성 신장 등이 그것이다. 이러한 변

화를 해결하기 한 하나의 방안이 교사들이 집단지성을 발휘하여 업을 통해 수업, 더 나아

가 학교의 변화를 모색하려는 것이 교사 학습공동체이다. 학습공동체는 비단 우리나라에서만 

활발하게 논의되는 것이 아니라, 교육의 변화를 주도하는 많은 다른 나라에서도 공감을 얻어

서 추진되고 있다. 국내의 교사 학습공동체의 이론  토 는 국외의 이론에서 시작되었으나, 

한국  상황에서 발달하고 진행되면서 국외의 사례와는 다소 다른 독특한 교사 학습공동체의 

양상을 지니게 되었다. 본 연구에서는 그러한 학습공동체의 양상을 ‘한국형 교사 학습공동체’

라 명하고 학습공동체의 형성의 동인  개양상에 하여 살펴보았다. 연구결과에 따르면, 

한국형 학습공동체는 단 학교가 처한 실을 고려하여 수업 주도형 학습공동체와 생활 주도

형 학습공동체로 분화되어 학생의 학업과 학교의 문제를 해결해나가고 있었다. 이러한 상향

식 교육  변화는 소외되고 무기력한 교직 사회에 신선한 충격으로 다가왔으며, 이에 따라 

장에서 수업과 생활의 신을 가져오는 계기가 되었다. 앞으로 학습공동체가 그 역할을 더 충

실히 수행하기 해서는 단 학교의 역량을 바탕으로 학생 맞춤형 교육과정을 편성･운 함으

로써 학교의 경쟁력과 책무성을 확보할 필요가 있다. 결론 부분에서는 연구결과를 토 로 향

후 한국형 교사 학습공동체가 해결해야 할 과제를 제안하고자 한다. 

보다 발 이고 지속 인 학습공동체를 구축하고, 이를 통해 학교와 교육의 신을 불러

일으키기 해서는 재의 학습공동체가 처한 문제 을 개선할 수 있어야 한다. 컨  배움

의 공동체 수업철학을 넘어서서 교사들이 업하여 동반 성장할 수 있는 이론  모델을 구축

해나갈 필요가 있다. 배움의 공동체 수업철학이 지닌 이 과 유용성에도 불구하고, 이 수업철

학이 교조화되거나 화석화될 만한 우려가 종종 학습공동체의 사례 연구에서 발견되었다. 

컨  배움의 공동체의 디귿자 형 자리배치가 화석화되거나, 수업이 모둠학습의 형태를 띠고 

있지만 모둠활동의 특성을 살리지 못하거나, 칭찬 주로 수업연구가 진행되어 수업의 본질

인 문제 을 짚어주지 못하는 등과 같은 성  실천이 종종 발견된다. 배움의 공동체는 여

히 유용하고 유효한 방식이다. 하지만 학습공동체의 보다 성숙한 발 을 해, 때로는 그 

실행에서 성 인 부분은 없는지를 끊임없이 되돌아볼 필요가 있다. 나아가, 학습공동체를 

성장시킬 수 있는 철학과 수업 방식의 다변화를 통해, 학습공동체가 정체된 것이 아니라 꾸

히 진화할 수 있도록 그 방식을 새로이 모색할 필요가 있다. 

한, 한국형 교사 학습공동체는 소수의 리더  교사들에 한 지나친 의존에서 벗어날 필

요가 있다. 앞서 언 한 바와 같이 학습공동체의 토 는 상향식 교사 운동, 배움의 공동체, 
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신학교 교육정책의 3요인이 복합 으로 작용하여 구축되었다. 따라서 한국형 학습공동체의 

주요 리더 집단은 상향식 교사 운동을 하던 교사들, 배움의 공동체를 실천하는 교사들, 신

학교 교육정책의 지원을 받은 교사들 등으로 구분할 수 있다. 이들 교사들이 첩될 수는 있

으나, 각 주체들은 자신의 자리에서 열정과 철학을 가지고 교사 문화  학교를 변화시키고자 

하는 의지를 가진 교사들이었다. 

학습공동체의 발 의 기에는 이러한 교사들이 공동체를 형성‧발 시키는 데 큰 역할을 

차지하지만, 학습공동체가 지속‧확산되기 해서는 소수의 교사들이 아닌 공동체에 속한 다

수의 교사들의 자발  참여를 필요로 한다. 즉, 학습공동체가 어느 정도 자리를 잡은 시 에

서는 소수의 열정 인 교사에게만 의존하기보다는, 보다 다양한 교사들이 자발 으로 학습공

동체를 구축‧유지할 수 있는 방안에 해 고민할 필요가 있다. 특정 개인의 역량에 무 의존

하기보다는 후배 양성을 통해 학습공동체의 지속가능성을 고민해야 할 것이다. 그 지 않으

면 한국형 교사 학습공동체의 성장과 지속가능성을 담보하기가 어렵기 때문이다. 요컨  한

국형 학습공동체의 다음 과제는 후배 세 를 양성하는 방법을 탐색하는 것이다.

역설 이게도 이들 과제는 재의 학습공동체의 모습을 있게 한 일등공신인 반면, 앞으로 

극복해야 할 과제가 되기도 한다. 보다 발 이고 지속 인 학습공동체를 구축하고, 이를 통

해 학교와 교육의 신을 불러일으키기 해서는 재의 학습공동체가 처한 문제 을 개선할 

수 있어야 한다. 즉, 배움의 공동체를 넘어서 교사들이 업하여 동반 성장할 수 있는 이론  

모델을 구축할 수 있어야 하고, 학습공동체의 구성원들이 진정으로 업할 수 있는데 기여하

는 교사 리더와 력자들을 키워낼 수 있는 방안을 모색하여야 한다. 

한국형 교사 학습공동체가 외국의 이론을 받아들인 데서 시작하 으나 한국  토양에서 자

생 으로 개‧발 하 던 것처럼, 앞으로의 교사 공동체에 한 지속가능성에 한 탐색도 

한국의 실을 바탕으로 마련되어야 할 것이다. 이와 같은 학습공동체의 지속가능성 확보를 

해 보다 많은 학술  연구와 실천  안에 한 논의가 요청된다.
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ABSTRACT

Features and Future Tasks of Korean Teachers’  Learni ng  

Communi ti es
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Senior Research Fellow, KICE

Jong-Yun Ki m
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A recent focus on teachers’ learning communities in South Korea had been influenced 

by foreign academic theories of professional learning communities (hereafter, PLC). 

However, the cases for teachers’ learning communities in Korea have developed and 

transformed Korean version of PLC. We called it Korean Teachers’ Learning Communities 

(KTLC) and discussed about the base, developmental stages, and current status of KTLC. 

Through case studies on five schools  and in-depth interviews, the features of KTLC are 

investigated. According to the results, the construction of KTLC is attributable to the 

joint influences of (1) bottom-up Korean teacher movements, (2) Manabu Sato’s theories 

of learning community, and (3) reformation school policies, which in turn has significant 

impacts on the Korean educational communities. As a result of case studies of the five 

schools, two types of learning communities were identified: learning-focused teacher 

learning communities and living-focused teacher learning communities. Depending on each 

school’s contexts, a different type of learning communities is evolved. Along with the 

features of two types of learning communities, we also explored the outcome and 

significance of teacher two types of learning communities. Discussed in the conclusion are 

future directions of KTLC. 

Key Words : Korean Teachers’ Learning Communities (KTCL), bottom-up teacher 

movements, learning community, reformation school, Professional Learning Communities 

(PLC)
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