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힘있는 지식의 의미와 지리학습전략
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요약 : 이 연구의 목적은 힘있는 지식 개념의 등장 배경과 의미를 살펴보고, 힘있는 지식을 근간으로 논의가 확장되고 있는 지오캐퍼

빌리티 접근을 소개하는 것이다. 나아가 힘있는 지식 함양을 위한 지리학습전략을 제안한다. 사회 실재론자들이 주장하는 힘있는

지식은 정태적, 수동적 특성을 지닌 고정된 지식이 아니라 사회를 변화시키는 힘을 지닌 학문적, 이론적 지식이다. 힘있는 지식

논의는 모든 학생들에게 일상의 경험을 넘어 사회를 변혁시킬 수 있는 지식에 접근할 기회를 제공하는 데 관심을 가진다. 최근에는

인간의 복지, 행복의 실현을 위해 개인이 가진 잠재력을 최대한 발현시키는 데 주안점을 두는 지오캐퍼빌리티 접근으로 확장되고

있다. 마지막으로, 본 연구에서는 힘있는 지식 함양을 위해 지식의 본질, 기후변화에 대한 대응을 주제로 한 학습전략을 제시하였다.

이 논문은 지리교육적 맥락에서 힘있는 지식 논의를 이해하고 지리교육과정에 통찰력을 제공하는 시론적 연구로서 의미가 있다.

주요어 : 힘있는 지식, 지오캐퍼빌리티, 사회 실재론, 지식기반 교육과정

Abstract : The purpose of this study is to investigate the background and meaning of powerful knowledge
and to introduce the geocapability approach in which powerful knowledge expands its scope. Furthermore, the 
research proposes geography learning strategies to promote powerful knowledge. Powerful knowledge asserted
by social realists is not fixed knowledge with static and passive characteristics, but academic and theoretical
knowledge with the power to change society. The powerful knowledge discussion attempts to offer all students
the opportunity to access knowledge that can transform society beyond everyday experiences. Recently, the 
notion has been expanded to the geocapability approach that focuses on maximizing individual potential for 
the realization of human well-being and happiness. Finally, this study provides strategies of understanding the
nature of knowledge and responses to climate change to develop powerful knowledge. This article represents
a preliminary attempt to understand powerful knowledge in the context of geography education and provides
insight into the geographic curriculum.
Key Words : Powerful knowledge, Geocapability, Social realism, Knowledge-based curriculum

- 1 -

I. 서론

구성주의 시대에 절대적 진리의 의미는 사라졌다. 사

회적으로 구성되고, 인지되는 지식이 있을 뿐 교사가 학

생들에게 전달해 주어야 할 절대적인 진리로서의 지식

은 그 지위를 상실한 것이다. 이러한 분위기 속에서 지

식에 기반한 교육 모델은 구시대적이고, 기득권을 강화

하려는 불순한 목적을 지닌 낡은 주장으로 치부되는 경

향도 없지 않았다(Moore, 2004). 지식에 중심을 두는 교

육은 학생들이 경험을 통해 획득하는 역량이나 생활기

능으로 그 초점을 바꿀 것을 강요받았다(Firth, 2011).

그러나 최근 지식의 의미를 새롭게 조명하고, 지식의 
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지위를 복원하려는 논의가 주목을 끈다(Barnett, 2009; 

Lambert, 2011; Muller and Young, 2019). 학생 중심의 

지식 구성 과정을 강조하는 구성주의 전략이 알려진 것

처럼 그렇게 효과적이지 않다는, 다시 말해 ‘미신’에 불

과하다는 Christodoulou(2014, 김승호 역, 2018)의 주장

은 큰 반향을 불러일으켰다. 소위, ‘지식의 전환(knowledge 

turn)’ 시대를 맞이한 것이다(Lambert, 2011; Butt, 2017). 

이러한 움직임은 사회적 구성주의에 비판적으로 접근하

는 사회 실재론(social realism)에 기반하고 있다(Firth, 

2011). Young(2008)의 저작 Bringing Knowledge Back 

In: From Social Constructivism to Social Realism in the 

Sociology of Education은 지식의 복원에 대한 강조, 사

회 실재론으로의 지식 관점 변화를 단적으로 보여준다. 

지식을 강조하는 일련의 주장들은 구성주의 교육이 ‘어

떻게’ 가르치는가에만 집중한 나머지 ‘무엇을’ 가르칠 것

인가를 도외시했다고 본다. 이런 견지에서 Lambert(2011)

는 가르친다는 것이 과연 ‘지식’에 관한 일이 아니라 ‘활

동’에 관한 일로 생각될 수 있겠냐는 의문을 제기하였다. 

나아가 과도하게 심리학적 관점에서 개별화된 학습만을 

강조하는 견해는 교육을 ‘진공 상태’로 만든다고 비판하

였다. Seow et al.(2019)에 따르면, 지리교육의 특징적 

교육학(signature pedagogy)으로 구성주의적 탐구에 적

합하고, 지리적 역량을 함양하기 위한 가장 효과적인 전

략 중 하나로 논의되는 지리답사조차 학문적 지식이 바

탕이 되었을 때 기대하는 효과를 낳을 수 있다.
1)
 지리탐

구도 학문적 내용이나 기준을 전혀 참조하지 않고 학생

들의 경험과 활동에만 의존해서는 효과적으로 이루어질 

수 없다(조철기·권정화, 2005). 최근 영국 지리교육과정 

개정은 전통적인 지역지리 지식 등을 강조하는 방향으로 

진행되었고, 세계 각국의 지리교육과정에서 위치 지식

에 대한 관심도 커지고 있다(심승희·권정화, 2013). 역량

기반 교육과정의 한계를 극복하는 전략으로 지식을 새롭

게 강조하는 움직임이 나타나기도 하였다(서경혜, 2020).

사회 실재론에서 강조하는 지식은 정태적, 수동적 특

성을 지닌 고정된 지식이 아니라 사회적 상호작용과 합

의를 통해 형성되며 사회를 변화시키는 힘을 지닌 ‘힘있

는 지식(powerful knowledge)’이다. 일반적으로 힘있는 

지식은 각 학문에서 생성된 지식이다(Young, 2008). 좀 

더 구체적으로, 힘있는 지식은 ① 일상의 경험과 분리되

고, ② 학문 형성을 위한 체계적인 개념을 가지고 있으

며, ③ 대학과 같은 곳에서 생산된 전문화된 지식이다

(Young, 2014). Lambert(2011)에 의하면 힘있는 지식은 

① 증거에 기반하고, ② 추상적이고 이론적이며, ③ 체계

적인 사고의 일부분이고, ④ 역동적, 진화적, 가변적이지

만 신뢰로우며, ⑤ 검증하며 도전에 열려 있고, ⑥ 때로

는 비직관적이며, ⑦ 교사와 학습자의 직접 경험 외부에 

존재하고, ⑧ 학문에 기반한다(Stoltman et al., 2015). 지

식의 강조는 기존 권력 관계를 고착화하려는 보수적 지

식으로의 회귀로 오해되는 경우가 많았다. 그러나 힘있

는 지식 논의는, 보수적 관점이라기보다 오히려 모든 학

생들에게 사회를 변화시키고 일상의 경험을 넘어서는 

지식에 접근할 수 있는 기회를 확장하려는 “급진적

(radical)” 성격으로 이해될 수 있다(Young, 2010:21).

해외 지리교육계에서는 힘있는 지식을 개념화하고, 

이에 바탕하여 구체적 학습모델을 개발하며, 국제적 네

트워크를 강화하려는 노력이 확산되고 있다(Solem et 

al., 2013; Maude, 2016; 2018; Boehm et al., 2018). 그러

나 우리나라 지리교육에서는 아직까지 힘있는 지식 관

련 논의가 제대로 진전되지 못하였다. 이에 본 연구에서

는 힘있는 지식 개념이 등장한 배경과 그 의미를 살펴보

고, 힘있는 지식을 근간으로 그 외연을 확장하고 있는 

지오캐퍼빌리티(geocapability) 논의를 소개한다. 마지막

으로, 지리교육에서의 힘있는 지식 함양을 위한 구체적 

학습전략을 제시한다. 이 논문은 지리교육 맥락에서 힘

있는 지식 논의를 이해하고, 지리교육과정 구성을 위해 

힘있는 지식 논의가 어떤 함의를 줄 수 있을지를 논하는 

시론적 연구로서 의미가 있다.

II. 힘있는 지식 개념의 등장과 적용

1. 사회적 구성주의에서 사회 실재론으로의 

관점 변화: 힘있는 지식의 대두

포스트모던 시대의 교육철학인 구성주의는 지식의 절

대성을 부정한다. 해체라는 개념으로 대변될 수 있는 포

스트모더니즘은 절대적 진리 개념 또한 해체하였다. 따

라서 학생들에게 가르쳐야 할 절대적인 그 무엇은 없다. 

다양한 자원에서 획득한 정보나 지식을 활용하는 기능 

혹은 역량을 함양하는 것이 구성주의 교실의 주요한 관

심이다. 학생들의 일상생활세계 지식은 그 위상이 매우 

높아졌고, 진리가 존재하지 않는 이상 모든 다양한 지식
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은 나름의 의미를 지니게 된다(Catling and Martin, 2011). 

구성주의 기조에서 강조하는 다양성의 존중은 다양한 

주체에 의한 능동적 지식 생성을 긍정적으로 평가한다. 

그러나 뒤집어 보면 이러한 기조는 지나친 상대주의로 

인해 사회의 진보, 혁신적인 사고를 추동할 수 있는 지식

과 그렇지 못한 지식을 동일하게 치부하는 부작용을 낳

기도 하였다. 학생들이 일상생활을 통해 이해하거나 생

성한 지식과 학자들이 엄격한 검증을 통해 산출한 지식

을 과연 동등한 것으로 생각해도 되는지 의구심이 생기

게 된 것이다(Young, 2008; Stoltman et al., 2015).

힘있는 지식을 강조하는 사회 실재론자들은 학생들이 

일상생활을 통해 획득하는 경험적 지식의 한계를 지적

한다. 학생들의 일상적 지식과 달리 힘있는 지식은 학생

들로 하여금 개념 간의 연계를 통해 새로운 지식을 창출

할 수 있도록 하고, 이를 통해 통찰력 있는 변혁적 관점

을 가질 수 있도록 한다(Muller and Young, 2019). 힘있

는 지식은 사회를 규정하고 변화시키는 이론적, 학문적 

지식이며, 교육을 통해 모든 학생들에게 이러한 지식에 

접근할 기회를 제공하는 것은 사회정의의 문제이다

(Young, 2009).

  학문적, 전문적 지식은 일상생활에서 획득한 지식보다 

근본적으로 강력하다. 그러한 지식에의 접근은 인식론

적, 사회적 정의에 관한 이슈를 동반한다. 기본적으로, 가

장 중요한 목적은 모든 학생들에게 그 사회에서 최상의, 

가장 힘있는 지식에 접근할 수 있는 기회를 제공함으로써 

불평등을 제거하는 것이다. 이러한 관점은 학생들로 하

여금 국지적이고 경험적인 지식(그들의 일상적, 맥락 기

반적 지식)을 넘어 가정, 직장, 혹은 지역사회에서 배울 수 

없는 지식에 접근할 수 있도록 한다.

(Firth, 2011:144)

이론적 지식은 한 사회가 새로운 미래를 그리고 현재

의 프레임워크를 넘어서는 사고를 가능하도록 하기에 

강력하다(Bernstein, 2000). 일반적으로 추상화된 모습

을 보이는 이론적 지식은 학교에서의 교육을 통해 획득

할 수 있다. 학교에서 영향력이 큰 학문적 지식을 가르

치지 않고, 일상생활지식만을 지속적으로 강조하면 다

른 기회가 없는, 특히 사회경제적으로 지위가 높지 않은 

가정의 학생들은 그저 자신에게 주어진 일상을 그대로 

살아가게 된다. 다시 말해, 현재의 사회경제적 지위를 

그대로 유지하면서 살아가게 될 가능성이 크고, 이는 현

재의 권력 관계를 지속시키는 결과를 낳는다(Stoltman et 

al., 2015). 따라서 학교의 주요 임무는 학생들이 자신의 

경험을 이해하고 그것을 넘어설 수 있는 학문적 지식을 

가르치는 것이어야 한다(Young, 2010; Butt, 2017; Maude, 

2018). 학교가 사회 전체 교육의 질을 향상시키는 데 관

심을 가진다면 학교는 모든 학생들에게 학교에서가 아

니면 배울 수 없는 지식을 가르치는 곳이어야 할 것이다

(Lambert, 2011).

힘있는 이론적, 학문적 지식을 강조하는 사회 실재론

은 지식을 정태적인 것으로 이해하지 않고 지식의 사회

적 특성을 강조한다. 다시 말해, 전문적 지식이 만들어

지는 학문 사회의 조건, 집합적 실행, 그 과정에서 생성

되는 지식의 성격에 주목하는 것이다(Firth, 2011; Counsell, 

2018). 그러나 지식이 사회적으로 생성된다는 역동적 측

면을 인정하되, 사회적 구성주의처럼 일상생활지식까지 

포함하여 사회적으로 생성된 모든 지식을 동등하게 보

지는 않는다. 힘있는 지식은 전문가들로 구성된 사회에

서 정당한 절차, 이성적 과정을 통해 합의된 지식이다. 

그렇지만 절대적 지식관을 따라 학자들의 지식을 무조

건적인 진리로 생각하지는 않으며 사회적인 성격을 지

닌 지식의 역동적 가변성 또한 인정한다. 현재 ‘최상의’, 

그렇지만 ‘질문에 열려 있는’, ‘전문화된’ 지식인 것이다

(Young, 2014). 사회 실재론적 관점은 지식이 고유한 개

념과 실증적 탐색을 위한 방법론을 가지고 있다고 보며, 

각 학문은 역사적 기원을 가진 전문화된 커뮤니티를 통

해 진리를 찾기 위해 노력한다고 주장한다(Young and 

Muller, 2010). 이러한 관점은 지식의 역동적인 사회적 

기반을 인정하면서 동시에 엄정한 객관성을 추구하는 

“구조적 객관성(structural objectivity)”을 지향한다(Daston 

and Galison, 2007; Strong, 2008). 모든 지식을 등가로 

보는 것이 아니라 지식의 구조적 차별화를 통해 파급력

이 큰 힘있는 지식과 그렇지 않은 지식을 구분하는 것이

다. 구조적 객관성을 기반으로 형성된 지식은 과학의 발

전을 지원하고 학습의 기반이 된다. 이상욱(2019:105-106)

은 구조적 객관성의 관점에서 과학지식이 형성되고 학

습되는 과정을 다음과 같이 설명한다.

  동일한 주제로 실험을 진행하더라도 연구자나 연구팀

마다 각기 다른 방식으로 실험하고 데이터를 얻고 결과를 

분석하게 됩니다. 이렇게 각기 다른 방식으로 연구된 결
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표 1. 지식의 성격에 따른 교육 시나리오

구분 특성

Future 1

∎지식의 과소 사회화(under-socialized)

∎주어지고 고정된 학문의 경계

∎엘리트의 지식을 소수의 선택된 사람들에게 전달하기 위한 시스템

∎대중의 힘있는 지식에 대한 접근 제한

∎사회적 계층에 따른 구분, 불평등, 충돌

Future 2

∎지식의 과도 사회화(over-socialized)

∎지속적인 학문 경계의 약화와 지식의 탈분화(de-differentiation)

∎포괄적인 결과, 기능의 강조

∎학교 지식과 일상 지식의 차이가 사라지고 교과목 통합 강조

Future 3

∎학문 경계가 유지되나 새로운 지식 획득과 창조를 위한 경계 넘기 가능

∎새로운 지식 형성, 인간 진보를 위해 영역 특수적이고 글로벌하게 경계를 확장하는 

전문가 커뮤니티의 역할 강조

∎교과의 내용을 명확하게 이해하는 교사와 학생

출처 : Young and Muller(2010), Lambert(2015) 연구자 정리.

과를 과학자 공동체 내에서 상호검증과 비판적 종합을 거

치며 점차 ‘올바른’ 실험 방법을 합의해나갑니다. 그런 합

의가 상당히 진척되어 관련 연구자 사이에서 ‘공통지식

(common knowledge)’ 같은 것이 형성되면 그때 비로소 

실험지침서가 만들어지고, 후속 세대 연구자들이 이 실험

지침서를 보면서 기존의 합의된 과학지식을 습득하게 되

는 겁니다.

2. 지식의 성격에 따른 교육장면 시나리오: 

Young and Muller의 개념화

지식의 성격을 어떻게 이해하는가에 따라 교육과정에 

지식이 도입되는 정도, 다루어지는 방식이 달라진다. 이

에 Young and Muller(2010)는 지식의 성격에 따라 펼쳐

지는 교육 시나리오를 제시하였다(표 1). Future 1은 지

식의 사회성을 과소평가하고, 지식을 학문에 따라 고정

된 정태적 성격으로 이해한다. 지식이 생성되는 사회적, 

역사적, 문화적 조건을 충분히 고려하지 않기 때문에 과

소 사회화 시각이라 평가된다(Morgan, 2014). 여기서 강

조되는 것은 ‘주어진(given)’ 사실의 축적이고(Stoltman 

et al., 2015), 전통적 과목에 따른 내용의 ‘전달(delivery)’

이다(Lambert, 2015). 이 시나리오에서는 소수의 엘리트

만이 힘있는 지식에 접근하고, 지식은 사회 계층을 유지

하는 수단으로 작동한다. 기득권층이 아닌 대중에게는 

힘있는 지식보다는 직업교육을 위한 내용이나 힘있는 

지식의 매우 단순화된 버전이 제공된다.

Future 2 시나리오는 구성주의의 제한점에 주목한다. 

이 시나리오에서의 지식은 사회적으로 생산되는 측면이 

과도하게 강조되고, 객관적 지식은 상대적으로 의미를 

가지지 못한다. 따라서 학생들이 스스로 지식을 생성해

보는 경험이 중요하다. 일상생활에서의 지식과 학교에

서 가르쳐지는 지식의 경계를 허물려는 노력이 진행되

며 이는 특정 학문의 경계를 약화시키고 지식을 탈분화

하려는 시도와 연계된다. 특정 학문 분야의 지식은 의미

가 약해지고, 교육을 통해 지식을 획득하기보다는 지식

을 수단으로 하여 무엇인가를 할 수 있는 기능, 역량이 

강조된다. ‘배우기 위한 배움(learning to learn)’이 중요

한 것이다(Lambert, 2015). 학생들의 지식 구성을 위해 

교사의 촉진적 역할이 부각되고 지식 전달을 위한 교수

의 역할은 축소된다. 그러나 최근 이러한 시각에 대해 

지식을 수단화하여 그 의미를 격하하고 지나친 상대주

의로 나아갔다는 회의적 평가들이 대두하고 있다. Stoltman 

et al.(2015)은 배우기 위한 배움을 지나치게 강조하는 

기능 기반 교육은 위험한 신화라고 주장하기도 하였다. 

Counsell(2018:7)은 다음과 같이 지식의 중요성을 강조

하였다: “지식이 기능보다 덜 중요하다고 이야기하는 것

은 호기심, 새로운 지식을 위한 능력 등을 포함하는 지식

이 우리를 어떻게 변화시키는가를 무시하는 언사이다.” 

Future 3 시나리오에서는 전문화된 학문 경계의 필요

성을 강조한다. 그러나 이 경계는 고정적, 정태적으로 

닫힌 장벽이 아니라 새로운 지식의 창출을 위해 넘어서

기를 할 수 있는 유연한 성격을 지닌다. 전문화된 지식 
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커뮤니티가 필수적이라 생각하며, Future 2가 그리는 교

육은 내용이 빈약하여 한계가 있다고 본다. 즉, 구조적 

객관성을 지닌 힘있는 학문 지식을 강조하는 것이다. 

Future 1과 구분되는 Future 3의 가장 두드러진 특징은 

지식을 주어지거나 정태적인 것으로 보지 않고, 역동적

이고 경쟁적이며 변화하는 것으로 이해한다는 사실이다

(Mitchell and Lambert, 2015). Young and Muller(2010: 

19)의 주장은 Future 3의 성격을 단적으로 보여준다.

  Future 3은 힘있는 지식이 획득되고 생산되기 위한 특정

한 종류의 사회적 조건이 있다는 가정에 기반한다. 이러

한 조건은 주어지는 것이 아니다. 이 조건은 역사적

(historic)이고 객관적(objective)이다. Future 1에서의 경

계는 주어지고 당연시되는 것이기에 역사성이 사라진다. 

Future 2에서는 전문화된 커뮤니티에서 필수적인 역할을 

하는 체화된 역사성과 객관성이 의미를 상실한다. 

요컨대, 지식의 성격에 따른 교육장면 시나리오는 주

어진 엘리트 지식의 단순한 전달에서(Future 1), 학문적 

내용보다는 배우는 기능, 역량을 강조하는 구성주의적 

시각으로(Future 2), 그리고 역사성, 객관성을 지닌 유연

한 틀로서 학문적 경계를 강조하는 Future 3으로의 방향

성을 보여 준다(Fargher, 2018).
2)
 Future 3은 전문가의 

지식을 강조하고, 학문 커뮤니티의 개념, 사고방식 등을 

학습함으로써 학생들이 일상생활경험을 넘어서는 지식

을 획득할 수 있음에 주목한다.

3. 지리교육에서의 힘있는 지식: Maude의 

분류와 적용

힘있는 지식은 학문적 기반의 이론적 이해를 강조한

다. 지리교육에서도 힘있는 지식 논의를 수용하고 지리

적 관점에서의 힘있는 지식이 어떤 것인지를 논하는 연

구들이 진행되고 있다.
3)
 Maude(2016; 2018)의 개념화는 

가장 널리 활용되는 지리교육에서의 힘있는 지식에 대

한 논의 중 하나이다. 관련 연구가 확장되어 나가고 

Maude의 개념화 역시 더욱 정련화되겠지만 현 시점에

서 구체적인 논의로 주목할 만하다. Maude는 Young의 

주장을 바탕으로 학교 교육 혹은 교육과정 개발에 적용

될 수 있는 다섯 가지 유형의 힘있는 지식을 제시하였다

(표 2). 이는 새로운 방식으로 사고하는 힘을 주는 유형 

1, 세계에 대한 분석, 설명, 이해를 가능하게 하는 유형 

2, 지식 자체에 대한 이해를 강조하는 유형 3, 현실 이슈

에 참여할 수 있는 힘을 주는 유형 4, 마지막으로 자신의 

경험을 넘어설 수 있는 세계에 대한 지식인 유형 5이다. 

힘있는 지식 논의를 교육전략으로 실체화하기 위해 구

체적인 리스트 혹은 분류 체계가 필요하다는 점을 고려

할 때(Lambert et al., 2016), Maude의 연구는 기여하는 

바가 크다.

Maude의 힘있는 지식 유형 분류는 다양한 연구에 적

용되었다. 예컨대, Béneker and Palings(2017)는 예비교

사들의 지리교육에 대한 인식 조사를 통해 그들이 생각

하는 지리학 및 지리교육이 Maude의 유형에 비추어 어

떤 특성을 보이는지 분석하였다. 이 연구에서 활용한 질

문은 지리교육이 무엇이며 왜 가르쳐야 하는지, 지리교

육을 받은 학생들이 알아야 하는 것과 습득해야 하는 기

능은 무엇인지, 학교 지리와 학문으로서 지리의 차이점

은 무엇인지에 대한 것이었다. 연구 결과, 참여자들이 

가장 많이 보였던 반응은 유형 2와 관련된 것이었고, 다

른 유형과 관련된 반응도 모두 찾아볼 수 있었다. 그러

나 유형 3과 관련된 응답은 매우 드물었다. Béneker and 

Palings(2017)는 다양한 유형의 힘있는 지식을 통합적으

로 활용해야 할 필요성을 지적하고, 지리교육이 학생들

에게 지리학이 왜 강력한지를 보여주지 못하면 구글에

서 찾을 수 있는 배경정보나 일반 지식 이상의 것이 되지 

못할 것이라 우려하였다. Virranmäki et al.(2019)은 현직 

지리교사를 대상으로 지리학이 무엇인지를 물어보고, 

그들의 응답이 Maude의 개념과 어떻게 연계되는지 살

펴보았다. 이들은 참여자들의 응답을 통해 지리학이 공

간성과 관련된 지식이라는 점(spatiality), 지리적 개념을 

통해 현상을 조사하고 이해하는 지식이라는 점(phenom-

ena), 종합적 접근을 추구하는 지식이라는 점(a holistic 

approach)을 제시하고, 이러한 답변들이 Maude의 힘있

는 지식 유형들과 밀접하게 관련된다고 주장하였다. 예

컨대, 지리학은 다양한 스케일의 장소들에서 발생하는 

현상을 분석하고, 설명하고, 이해하는 힘있는 방식이고 

이는 Maude의 유형 2와 관련된다. 나아가 Virranmäki et 

al.(2019)은 지리 지식이 광범위한 학교 교육의 목적과 

관련될 때, 강력할 수 있다는 사실을 추가하였다. Healey 

and Walshe(2020)는 GIS 교육이 Maude의 힘있는 지식

을 함양하는 데 도움이 될 수 있다는 결과를 보고하기도 

하였다. 예를 들어, 학생들이 수집한 데이터를 GIS를 활
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표 2. Maude의 힘있는 지식 유형과 특성

유형 특성

유형 1: 

세계에 대해 새로운 방식으로 

사고할 수 있도록 해 주는 지식 

∎새로운 지각, 가치 이해, 질문, 설명을 가능하게 하기에 힘이 있음. 지리학의 사고방식은 장소, 

공간, 환경, 상호연결과 같은 주요 메타개념에 내재되어 있음.

 - 장소 개념 예: 각각의 장소는 환경적, 인문적 특성에 있어 고유하고 이는 유사한 프로세스가 

장소에 따라 다른 결과로 이어질 수 있음을 의미. 또한 유사한 문제도 장소에 따라 다른 해결책

을 강구할 필요가 있음을 의미. 따라서 장소의 고유하고 다양한 특성들은 문제를 설명하고 

해결하는 사고방식에 영향을 미치게 됨.  

유형 2: 

세계를 분석하고, 설명하고, 

이해하기 위한 전략을 제공해 

주는 지식

∎현상이나 사건을 더 잘 이해하고 설명할 수 있도록 하기에 힘이 있음. 지리학에서 분석적 개념

(analytical concepts), 설명적 개념(explanatory concepts), 일반화(generalisation)가 이러한 힘을 가짐.

 - 분석적 개념: 장소는 분석적 개념의 예가 될 수 있음. 유사한 기후임에도 장소의 특성으로 

인해 어떤 곳은 수렵 채집 사회, 어떤 곳은 상업적 영농 사회로 각각 다른 모습을 보인다면 

기후 외에 다른 요소가 영향을 미친다는 것을 의미함.

 - 설명적 개념: 인과관계를 바탕으로 하는 상호연관성은 지리학의 다양한 현상을 설명하는 데 중요

함. 예컨대, 어떤 곳의 기후는 그곳의 식생에 영향을 미치는데, 그곳의 식생을 제거하면 강수 

패턴을 변화시켜 그곳의 기후에 영향을 미치게 되는 것처럼 지리적 현상들은 상호연관성을 지님.

 - 일반화: 사실적 정보의 종합을 통해 다양한 개념 간의 관계를 이해할 수 있음. 예를 들어, 학생들은 

자연재해 학습을 통해 다양한 자연이 각각 고유한 자연재해로 이어질 수 있고, 그 영향은 인문적, 

자연적 요소에 의해 결정된다는 사실을 이해할 수 있음. 나아가 예방 및 준비를 통해 그 피해를 

줄일 수는 있으나 없애기는 어렵다는 사실을 인지함. 이러한 일반화는 다양한 곳의 다양한 자연

재해 및 그것과 관련된 자연적, 사회문화적 요소들을 포괄하여 이해하는 것임.

유형 3: 

자신의 지식에 힘을 주는 지식

∎지식 자체를 평가하고 그것의 권위에 대해 성찰하는 것은 권력을 가진 사람을 포함하여 타인의 

의견을 비판적으로 이해하는 독립적인 사고가가 될 수 있도록 하기에 힘이 있음.

∎학생들은 지리학의 지식이 어떻게 창조되고, 검증되며, 평가되는지에 대해 알 필요가 있음.

∎학계에서 이루어지는 것처럼 지식 주장(knowledge claim)에 도전하고 의문을 제기하는 인식론적 

도구를 습득해야 함.

유형 4: 

중요한 지역적, 국가적, 세계적 

이슈에 대한 토론을 이해하고, 

참여할 수 있도록 해 주는 지식

∎사회에서 이루어지는 다양한 토론을 이해하고 그것에 적극적으로 참여할 수 있도록 해 주기에 

힘이 있음. 

∎현재의 이슈를 탐색하기 위해 지리적 지식을 활용하고, 지리학의 자연적, 사회과학적, 인문적 

성격을 통합하여 다양한 스케일의 다양한 사회적 이슈에 참여할 수 있도록 해 주는 지식으로 

지리학의 정당성을 보여줌.

유형 5: 

세계에 대한 지식

∎세계에 대한 지식은 학생들의 경험을 넘어 세계를 이해할 수 있도록 해 주기에 힘이 있음. 

∎환경, 사람, 문화, 경제 등의 다양함에 대한 지식으로 학생들의 호기심을 자극함.

∎장소의 연계, 세계의 상호연관을 이해하여 글로벌 시민성 함양에 기여함.

출처 : Maude(2016; 2018) 연구자 정리.

용해 분석하고 지도화하는 프로젝트에서 자신들이 수집

한 데이터의 샘플이 편향되었다는 점을 인식하는 것은 

자신의 지식을 메타인지적으로 평가하는 유형 3과 연계

될 수 있다(Kim and Bednarz, 2013; 김민성, 2016). 이 

연구는 테크놀로지 활용 교육이라는 구체적 전략과 힘

있는 지식을 연계하는 시도로 의미가 있다.

III. 지오캐퍼빌리티(Geocapability)
4)
 

논의로의 확장

힘있는 지식은 인간의 복지, 행복의 실현을 위해 개인

이 가진 잠재력을 최대한 발현시키는 데 관심을 가지는 

지오캐퍼빌리티 접근의 근간을 형성한다(Lambert et al., 

2015; Bustin et al., 2020). 캐퍼빌리티 접근은 경제학자 

Amartya Sen과 철학자 Martha Nussbaum의 사상에 영향
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표 3. 지오캐퍼빌리티 유형화 사례

항목 내용

지리적 상상력

(geographical imagination)

∎삶을 구성하고 영위하는 데 있어 장소와 공간, 경관과 자연의 중요성을 민감하게 인식

∎예: 성찰적 야외답사를 통해 장소와 공간이 구성되는 방식을 이해

윤리적 주체성

(ethical subject-hood)

∎다양한 스케일(지역, 국가, 세계)에서 책임감 있는 시민으로서의 자질

∎예: 문화적으로 차이가 있는 지역을 답사할 때, 그 차이를 이해하고 글로벌 시민으로 

현명하게 행동

사회와 자연에 대한 

통합적 사고

(integrative thinking about 

society and environment)

∎인간 사회와 물리적 세계의 복잡한 상호작용을 통합적으로 이해

∎예: 자연적, 사회적 특성을 종합하여 자연재해를 이해하고 대책을 수립

공간적 사고

(spatial thinking)

∎다양한 현상의 공간적 패턴, 역동적 본질, 상관관계 등을 인지

∎예: 오감을 활용하여 현상의 패턴, 관계, 상관성 등을 공간적으로 이해

장소의 구조적 탐색

(a structured exploration of place)

∎지리적 개념, 체계적 방법론을 활용하여 장소를 탐색, 분석, 이해

∎예: 도시 경관의 특성을 사진 등의 시각적 자료로 포착하고 비판적으로 성찰하여 특성을 

이해

출처 : Walkington et al.(2018) 연구자 정리.

을 받은 것으로(Nussbaum and Sen, 1993), 캐퍼빌리티

는 자주적인 에이전트로서의 개인이 지식, 기능, 관점을 

획득할 수 있도록 하는 일련의 역량을 의미한다(Solem 

et al., 2013:215). 교육과정 구성 리더로서 교사는 사람

들이 평생학습, 개인적 웰빙(well-being) 등을 추구하는 

데 있어 교육의 역할에 대해 고민할 필요가 있다(Solem 

et al., 2013). 지오캐퍼빌리티 논의는 기존의 역량기반 

논의에 힘있는 지식 요소를 더함으로써 교육과정 구성

에 좀 더 총체적인 시각으로 접근하려는 노력이다. 또한 

웰빙의 관점을 도입함으로써 OECD가 ‘Education 2030’

을 통해 제시하는 새로운 역량 논의인 변혁적 역량과도 

상통하는 측면이 있다(이상은·소경희, 2019). 지오캐퍼

빌리티 논의는 교사들로 하여금 그들이 가르치는 과목

이 왜 가르칠 가치가 있는지에 대한 근거를 확립할 수 

있도록 하고, 스스로 교육과정 구성에서 주도적 역할을 

할 것을 강조한다(Donert, 2015).

지리적 관점이 인간 삶에 필요한 캐퍼빌리티 함양에 

어떻게 기여할 수 있을지에 관심을 두는 지오캐퍼빌리

티 프레임워크는 인간의 변혁적 발전에 주목하며 지리

를 통해 사람들이 좀 더 가치 있고 자유로운 삶을 살 수 

있도록 하는 데 중점을 둔다(Lambert et al., 2015). 지리

교육에서의 캐퍼빌리티 접근은 지리학이 학생들로 하여

금 자신의 잠재력을 최대한 발휘할 수 있도록 하는 데 

지리학이 어떤 역할을 할 수 있을 것인지에 대해 고민한

다(Solem et al., 2013; Uhlenwinkel et al., 2017). 여기서 

힘있는 지식으로서 지리학의 학문적 지식이 중요한 역

할을 한다. 인간의 잠재력을 개발하는 데 있어 지리교육

이 중요한 역할을 수행할 수 있음에도 학교 교육에서 높

은 수준의 지리교육이 이루어지지 않는 것은 어떤 방식

으로든 학생들이 자신의 캐퍼빌리티를 개발할 기회를 

박탈하는 결과를 낳게 된다(Boehm et al., 2018). 다시 

말해, 학생들은 급격하게 변화하는 세상에서 효과적으

로 생각하고 행동하는 데 필요한 지리적 지식에의 접근 

기회를 상실하게 되는 것이다(Solem et al., 2013). 따라

서 세상을 올바르게 이해하고 자주적으로 판단, 행동할 

수 있도록 하는 지오캐퍼빌리티의 함양을 위해 힘있는 

지리 지식의 교육이 필요하다.

지오캐퍼빌리티의 구성요소를 구체적으로 논의한 연

구도 이루어졌는데, Walkington et al.(2018)은 지오캐퍼

빌리티를 다섯 가지 요소로 유형화하였다(표 3). 첫째, 

지리적 상상력은 삶을 구성하고 영위할 때, 장소와 공간, 

경관과 자연이 어떤 중요성을 지니는지를 민감하게 파

악하는 능력이다. 이러한 민감성은 새로운 장소를 경험

할 때, 그 경험을 반성적으로 성찰함으로써 발달될 수 

있다. 예를 들어, 어떤 장소를 답사하고 그곳의 상황을 

다양한 자료와 관점을 통해 탐색함으로써 장소와 공간

이 구성되는 방식을 이해하는 것이다. 좀 더 구체적으로, 

농촌 지역의 발달을 이해하기 위해 다양한 통계 및 문헌

을 활용할 뿐만 아니라 그곳을 직접 답사하여 다양한 관

점을 적용하면서 어떻게 장소와 공간이 변화되고 구성
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되어 나가는지 이해할 수 있다. 둘째, 윤리적 주체성은 

세계에서 자신이 위치한 장소를 알고 지역, 국가, 세계적 

스케일에서 요구되는 다양한 책무성을 인지하는 것이

다. 예컨대, 자신과 다른 문화적 맥락의 국가를 방문할 

때, 그곳의 관점을 이해하고 글로벌 시민으로서 책임감 

있게 행동할 수 있어야 한다. 다른 예로, 탐구적 학습을 

통해 상품 사슬을 학습하는 학생은 물품의 생산과 유통

에 관계되는 책무성의 문제를 생각해 볼 수 있다. 셋째, 

자연적, 인문적 요소의 통합적인 이해와 결합은 지리학

이 전통적으로 강조하고 강점을 지니고 있는 영역이다. 

예를 들어, 자연재해의 피해를 알고 이에 대비하기 위해

서는 재해 자체의 자연적 특성과 더불어 다양한 사회적, 

경제적, 문화적 여건과 상황을 종합적으로 고려해야 한

다. 넷째, 공간적 사고는 지표면의 지형, 기후, 식생 등 

다양한 현상의 공간적 분포와 패턴, 그리고 그들의 상관

관계를 인지하는 능력이다. 공간적 사고는 탐구에 기반

한 학습을 통해 함양되는 경우가 많은데, 오감을 모두 

동원하여 어떤 지역의 다양한 요소들의 패턴과 관계, 상

관성 등을 이해하는 경우를 들 수 있다. 다섯째, 장소의 

구조적 탐색은 장소, 공간, 환경, 상호연관, 지속가능성, 

스케일 등의 개념을 활용하여 세계를 구성하는 장소의 

특성을 체계적으로 탐색, 분석, 이해하는 것이다. 예를 

들어, 리서치 기반 학습에서 학생들은 도시 경관의 다양

한 특성들을 사진으로 포착하고 이들을 반성적, 비판적

으로 성찰하여 장소를 탐색하고 분석하여 체계적인 이

해에 도달할 수 있다. Walkington et al.(2018)의 연구는 

지오캐퍼빌리티의 구체적 구성요소를 제시했다는 점에

서 개념적 틀을 확립하고 후속 연구를 위한 기초를 제공

하는 의미가 있다.

지리교육과정의 국제적 동향 파악을 통해 지리교육이 

인간의 캐퍼빌리티 향상에 기여하고 있음을 입증하고자 

한 시도도 주목할 만하다. Solem et al.(2013)은 미국, 영

국, 핀란드의 지리교육과정을 대상으로 각국의 교육과

정이 지오캐퍼빌리티와의 관련성 속에서 힘있는 지식을 

어떻게 적시하고 있는지 분석하였다. 구체적으로, 이들

은 지오캐퍼빌리티를 ① 인간의 자율성과 자유를 증진

하고, 상상력을 활용하며, 논리적이고 이성적으로 사고

할 수 있는 능력, ② 시민성과 지속가능성을 고려하여 

어떻게 살아가야 할지 선택하고 실행하는 능력, ③ 글로

벌 경제와 문화의 맥락 속에서 창조적이고 생산적인 시

민으로서 자신의 잠재력을 이해하는 능력으로 정의하

고, 각각에 해당되는 지리교육과정 내용을 추출하였다. 

이를 통해, 지리교육이 캐퍼빌리티 함양을 위해 중요한 

역할을 할 수 있고, 따라서 교육과정에서 주요하게 다루

어져야 하는 과목임을 주장하였다. 유사한 견지에서 

Uhlenwinkel et al.(2017)은 핀란드, 독일, 네덜란드, 스

웨덴의 지리 교사들에게 지리학이 어떻게 인간 잠재력

의 개발에 도움이 될 수 있을지를 물어보았다. 각국의 

문화적, 제도적, 역사적 차이에도 불구하고 참여 교사들

은 지리학이 학생들을 책임감 있는 시민으로 성장시키

고, 지속가능성이나 다양성과 같은 가치를 교육하는 데 

중요한 역할을 한다는 비전을 공유하는 것으로 나타났

다. 나아가 세계에 대한 지식을 통해 다양한 관점이나 

맥락을 통합적으로 이해하는 데에도 기여하는 것으로 

보았다. 요컨대, 힘있는 지리적 지식을 바탕으로 한 지

리교육은 학생들의 잠재력을 발현하는 데 의미 있는 역

할을 할 수 있으며, 이는 인간의 복지, 행복을 실현하는 

데 있어 지리교육이 가치 있는 교과임을 보여준다. 

IV. 힘있는 지식 함양을 위한 학습전략

1. 지식의 본질에 대한 이해

사회 실재론자들은 학계라는 커뮤니티에서 힘있는 지

식이 생성되고, 검증되고, 확립되는 과정을 강조한다. 

이를 통해 구조적 객관성이 확립될 수 있기 때문이다. 

따라서 학생들이 지식의 생성, 검증, 확립 과정을 효과적

으로 이해할 때, 지식의 본질을 인지하고 타인과 자신의 

지식을 평가하는 인지적 도구를 습득할 수 있게 된다

(Firth, 2015; Maude, 2016; Tan, 2019). Parker(2002)는 

학생들이 학문적 절차와 수행을 자동적인 것으로 받아

들여서는 안 되며, 그것의 변화하는 속성, 도전적인 측면

을 이해하는 것이 중요한 교육의 영역이 되어야 한다고 

주장하였다. 유사한 맥락에서 Firth(2011)는 지리교육의 

목적이 학생들로 하여금 지리 지식의 본질을 이해하고, 

지식의 현명한 소비자, 사용자가 되도록 하는 것이어야 

한다고 보았다. 지식을 생성하는 학계의 패러다임이 달

라지면 새로운 내용이 다루어지기도 하고, 기존과는 다

른 방식의 수업 전략이 활용되기도 한다(류재명, 2002). 

따라서 변화하는 지리 지식의 본질, 지식에 내재되어 있

는 관점에 대한 탐구는 교육과정의 중요한 부분이 되어
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야 하며, 이를 위한 학습전략에 관심을 가질 필요가 있

다. Counsell은 이러한 측면에서 의미 있는 논의를 제공

한다.

  학문적 지식은 지식이 어떻게 확립되었고, 그것의 확실

성은 어느 정도이며, 그것이 어떻게 학자, 예술가, 혹은 전

문적 실행에 의해 지속적으로 변화되는지를 나타내기 위

한 교육과정 용어이다. 학생들은 각 학문이 고유하게 구축

된 진리 추구 전통을 가지고 있다는 점을 이해하여야 한다.

(Counsell, 2018:7)

  학생들로 하여금 지식이 어떻게 형성되었고 변화하는

지를 학습하도록 하는 것은 힘있는 지식에 근거한 지식기

반의 교육과정(knowledge-rich curriculum)과 단순히 표

준을 고정화하는 교육과정을 구분하도록 한다.

(Counsell, 2018:9)

이러한 견지에서 학생들은 지리 과목의 지적 전통과 

사고방식을 이해할 수 있어야 한다(Butt, 2017). 그러나 

Béneker and Palings(2017)가 지적한 것처럼 지식 자체

에 대한 심도 깊은 성찰을 위한 학습은 지리교육에서 가

장 소홀하게 다루어져 왔던 영역 중 하나이다.

개념의 경계나 발전 등이 상대적으로 명확한 자연과

학 분야에서는 지식의 본질에 대한 논의, 그리고 이의 

교육에 대한 연구가 지속적으로 이루어져 왔다. 그러나 

사회과학 분야에서의 개념은 그 문제가 다소 복잡하다

(Counsell, 2011; Muller and Young, 2019). 하지만 역사 

지식의 본질에 대해 논의한 Leinhardt and Ravi(2008)의 

연구는 통찰력을 제공한다. 이들은 역사 수업을 통해 학

생들이 논쟁적, 분석적, 해석적 성격을 지닌 역사 지식의 

본질을 이해할 수 있어야 한다고 주장하였다. 예컨대, 

보스턴 대학살에 대해 이야기 할 때, 누구나 동의하는 

하나의 객관적인 진실이 사실로 존재하는 것이 아니다. 

이 사건의 시작과 끝에 대해 학자들마다 의견이 다르며, 

어떤 일이 발생했고 그것에 대한 대응이 어떠했는지에 

대해서도 해석이 다르다. 누가 역사를 기술했는가에 따

라 다양한 역사가 존재하며, 기억으로 살아 있는 것도 

다르다. Leinhardt and Ravi는 역사 수업이 이러한 내용

을 다루어야 하며, 그것을 통해 학생들이 역사 지식의 

본질을 이해할 수 있어야 한다고 주장하였다. 학생들이 

절대적이고 객관적일 것이라 생각하는 역사적 사료마저

도 과거의 사실을 그대로 담고 있는 것이 아니라 편집되

고 해석된 것이다(최상훈 등, 2007). 과거는 어떤 역사가

의 서술에 의해 비로소 역사적 사실로 존재하게 된다(양

호환 등, 2009). 즉, 역사적 지식은 누군가가 선택하고 

정당화한 것이며, 학생들이 이러한 역사적 지식의 본질

을 이해할 때, 중간언어(middle language)의 문제를 극

복할 수 있다(이지은·강현석, 2017).

지리교육적 맥락에서는 어떤 주제나 전략을 통해 지

식의 성격, 본질의 이해에 도움을 줄 수 있을까? 본 연구

에서는 변화하는 지리교육 패러다임에 따라 지식의 내

용이 달라진다는 사실에 주목하고, 학생들이 이러한 지

리 지식의 성격을 이해할 수 있도록 하는 전략에 관심을 

가진다. 동일한 주제를 다루더라도 패러다임에 따라 주

목하는 지식의 양상이 달라진다. 권정화(2015)는 튀넨의 

고립국 이론을 실증주의, 구조주의, 인간주의라는 서로 

다른 성격의 지식 체계로 설명하고 탐색하는 전략을 제

시하였다. 일반적인 법칙을 추구하는 실증주의적 시각

에서 고립국 이론은 토지이용 유형과 배열순서, 가항 하

천 존재 여부, 토지 집약도 등에 따라 설명될 수 있는 

법칙이다(이희연, 2011). 그런데 한국의 상황은 이러한 

원칙을 따르지 않고 자작농의 비율이 가장 설명력이 높

은 변수였다(서찬기, 1974). 이는 한국 사회에 존재했던 

지주-소작인 사회구조에서 소작인들이 자신의 땅을 경

작할 때, 더 많은 노력을 기울였기에 토지가 더 비옥하게 

되는 결과를 낳았기 때문이었다. 사회구조에 대한 고려

를 통해 현실을 제대로 이해할 수 있다는 구조주의적 지

식관이 이러한 설명을 가능하게 한다. 그러나 동일한 계

층의 자작농이라도 토지에 대한 애착이 다를 수 있고, 

누구를 위해 농사를 짓는가에 따라서도 토지에 대한 애

착은 다르게 나타날 수 있다. 그리고 이러한 애착은 농

사에 대한 열정, 토지에 대한 관리 등에 결정적 영향을 

미칠 수 있다. 이와 같은 개인적 요소에 주목하는 것이 

인간주의 지식관이다. 이처럼 어떤 패러다임에 기반을 

둔 지식인가에 따라 세상을 바라보는 관점과 내용이 달

라지는 것이다(권정화, 2015). 역사적 지식이 누군가에 

의해 선정되고, 정당화되고, 전달된 것처럼(Greeno and 

van de Sande, 2007; Leinhardt and Ravi, 2008), 지리적 

지식도 어떤 철학을 가진 어떤 지리학자가 썼는가에 따

라 그 내용이 달라질 수 있는 것이다. 다시 말해, 지리 

지식도 논쟁적이고, 분석적이며, 해석적인 다층적 의미

를 그 본질로 하는 것이다. 따라서 학생들로 하여금 이
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러한 지리적 지식의 본질을 이해할 수 있도록 하는 것은 

교육적으로 중요한 의미를 지닌다. 패러다임에 따라 달

라지는 지식의 성격을 이해하고 학생 스스로 지금 학습

하는 내용이 어떤 패러다임에 의한 것인지, 내가 생각하

는 효과적인 지식의 존재 양식은 어떤 것인지, 나는 어떤 

패러다임에 근거하여 탐구를 수행하고 주장을 펼칠 것

인지 등에 대해 메타인지적으로 이해할 수 있도록 해야 

한다.
5)
 “지리적 자아(geographical self)”(조철기·권정

화, 2005)는 이처럼 다양한 패러다임에 따른 역동적인 

지리 지식의 본질을 균형 잡힌 시각으로 이해하고 적용

할 때, 확립될 수 있을 것이다. 

2. 기후변화에 대한 대응

인간에 의한 기후변화와 환경문제는 인류가 직면한 

가장 중요한 이슈 중 하나로 전 지구적으로 관심이 높은 

주제이다(Zenghelis, 2006; Monroe et al., 2019). 전 세계

적으로 교육을 통해 어떻게 기후변화와 관련된 내용을 

효과적으로 가르치고, 학생들의 심층적인 이해 및 올바

른 가치판단을 도울 것인지에 대한 관심이 높다

(Tjernström and Tietenberg, 2008; Higde et al., 2017; 

Cebesoy, 2019). 이런 맥락에서 이탈리아 정부는 2020년

부터 기후변화와 관련된 내용을 의무교육과정에 포함하

기로 결정하였다. 기후변화와 같이 현시대의 긴급하고 

중요한 이슈는 지리교육에서의 힘있는 지식 학습을 위

한 효과적인 주제이다(Roberts, 2017). 이에 본 절에서는 

The GeoCapabilities Project
6)
를 바탕으로 Boehm et al. 

(2018)이 논의한 기후변화 관련 정책에 대한 힘있는 지

식 학습전략을 탐색한다.

기후변화는 지구 모든 곳에 큰 영향을 미치는 현상으

로 이의 해결을 위한 국제적 노력이 필수적이다. 그러나 

다양한 이익의 충돌로 인해 해결책 수립과 실행에 어려

움이 크다. 기후변화와 관련된 정책을 결정할 때, 그림 

1과 같은 국가별 이산화탄소 배출량 자료가 활용되는 경

우가 많다. 실제 국제 정책에서 탄소배출권과 관련된 논

의는 각종 언론의 단골 등장 소재이다. 우리나라에서도 

온실가스 배출 및 거래제에 대한 관심이 크다(김성배, 

2009; 채종오·박선경, 2016). 이러한 기후 관련 논의의 

기본적인 전제는 이산화탄소를 많이 배출하는 국가가 

기후변화에 책임이 크고, 따라서 더 많은 비용을 지불해

야 한다는 것이다. 이런 견지에서 그림 1을 피상적으로 

이해했을 때, 이산화탄소 배출 1위 국가인 중국이 가장 

책임이 크고, 따라서 가장 많은 돈을 지불해야 한다는 

결론을 내리는 것이 타당해 보인다. 그러나 Boehm et 

al.(2018:129-130)은 모든 국가들이 그 어느 때보다 밀접

하게 연계된 글로벌 현대 사회에서 이러한 해석이 과연 

적절한지에 대해 의문을 제기하고, 다음과 같은 사항을 

고려할 필요가 있다고 주장하였다. 

  중국 내에서 수많은 외국계 기업이 상품을 생산하고, 중

국은 전 세계로 상품을 수출한다. 유럽이나 북미의 투자

가들이 이러한 중국 내 기업에 대한 지분을 가지고 있고, 

정작 유럽이나 북미의 경제는 제조업에서 서비스 기반 산

업이나 지식 경제로 변화했다. 이와 같은 경제의 변화는 

특정 국가의 높은 이산화탄소 배출과 관련이 있기에, 실

제 세계적인 환경 변화는 세계의 거의 모든 사람들이 관여

되는 복잡한 문제이다.

이와 같은 상황을 이해하고 나면 기후변화의 책임과 

그에 따른 비용을 정하는 것이 단순히 그림 1의 순서대

로 하면 되는 간단한 문제가 아님을 알 수 있다. 복잡다

단해진 현대 사회의 정치적, 경제적, 환경적 연계성을 이

해하고 이에 기반한 합리적이고 책임감 있는 판단이 필

요한 것이다. 전 세계의 연결성이 그 어느 때보다 거대

하고 점점 더 심화되고 있는 커넥토그래피(connectography) 

시대에 기후변화의 문제는 다양한 네트워크가 어떻게 

작동하는지에 대한 통찰력을 바탕으로 이해되어야 한다

(Khanna, 2016; 고영태 역, 2017).

그림 1처럼 국가별 이산화탄소 배출량을 살펴보는 것

은 데이터를 정리하는 하나의 방법일 뿐이다. 다른 관점

에서, 국가 총계가 아닌 1인당 이산화탄소 배출량을 계

산해 보면, 카타르, 트리니다드토바고, 쿠웨이트, 아랍 

에미리트 순서로 나타나 주로 걸프만 국가들이 상위에 

랭크되어 있다(World Economic Forum, 2019). 개개인

의 책무감이라는 관점에서 생각할 때, 학생들 각자의 행

동을 촉구하기 위해서라면 1인당 배출량을 고려하는 것

이 더 현명한 것은 아닐지에 대해서도 생각해 볼 필요가 

있다. 그림 2는 이산화탄소 배출량의 총계와 1인당 배출

량을 동시에 보여주는 카토그램으로 이러한 방식으로 

시각화하고 현상의 다양한 의미를 생각하는 것도 지리

적인 분석 및 설명을 위한 효과적인 전략이다(Hennig, 

2019). 이처럼 어떤 현상의 다양한 측면을 고려하고 생
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그림 1. 2017년 국가별 이산화탄소 배출량

자료 : World Economic Forum(2019).

그림 2. 이산화탄소 배출 국가별 총계 및 1인당 배출량 카토그램

출처 : World Mapper.
7)

각할 수 있도록 해 주는 것이 힘있는 지식이다.

힘있는 지리 지식을 획득한 학생들은 데이터의 심층

적 의미를 알고, 현상을 종합적으로 이해하며, 이를 바탕

으로 좀 더 현명한 결정을 내릴 가능성이 높다. 학생들

은 자신의 생각과 판단이 과연 타당성을 지니는지, 다른 

관점에서의 해석은 가능하지 않은지에 대해 심도 깊은 

지식을 바탕으로 탐구하고 반성하는 자세를 견지해야 

한다. 여기서 제시된 기후변화 사례는 지구촌화된 거대

한 글로벌 경제에서 인간적인 삶을 살고 효과적인 의사

결정을 내리는 데 있어 지리 지식이 얼마나 중요한 역할

을 하는지 보여준다. 기후변화와 관련된 내용을 효과적

으로 이해하기 위해 학생들은 기후 오개념(이지숙 등, 

2011; Chang and Pascua, 2016)을 극복하고 기후난민

(Hartmann, 2010; Berchin et al., 2017; Cebesoy, 2019)
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과 같은 개념을 이해할 필요가 있으며 이들은 지리교육

의 힘있는 지식을 구성한다. 

V. 논의 및 결론

이 연구에서는 힘있는 지식 개념이 등장한 배경과 그 

의미를 살펴보고, 힘있는 지식을 근간으로 그 외연을 넓

히고 있는 지오캐퍼빌리티 논의를 소개하였다. 나아가 

지리교육 맥락에서 힘있는 지식 함양을 위한 구체적 학

습전략을 제시하였다. 사회 실재론자인 Young에 의해 

개념화된 힘있는 지식은 사회를 규정하고 변화시키는 

근원적인 이론적, 학문적 지식이며, 학생들로 하여금 개

념들 간의 연계를 통해 새로운 지식을 만들 수 있도록 

하고, 이를 통해 통찰력 있고 변혁적인 관점을 형성할 

수 있도록 하기에 강력하다(Muller and Young, 2019). 

모든 학생들은 힘있는 지식을 습득할 필요가 있으며, 사

회정의의 측면에서 학교에서는 힘있는 지식을 가르쳐야 

한다. 힘있는 지식 교육을 통해 모든 학생들이 사회를 

변화시키고 일상의 경험을 넘어서는 지식에 접근할 기

회를 가질 수 있기 때문이다. 힘있는 지식 논의로 인해 

“책임져야 할 학생의 범위가 일정 수준의 학업 성취를 

하고 학업에 흥미를 가지는 학생들에서 공부를 잘하든 

못하든, 공부에 흥미를 가지든 안 가지든 상관없이 모든 

학생들로 늘어났다”(한혜정·박은주, 2015:46). 힘있는 

지식에 기반한 Future 3 교육은 유연한 성격의 전문화된 

학문 경계 속에서의 구조적 객관성을 강조한다. 이는 지

식을 정태적이고 주어진 것으로 이해하는 Future 1, 지

나친 상대주의의 강조로 내용이 빈약해질 우려가 있는 

Future 2와는 다른 교육 장면을 상정한다. 힘있는 지식

에 대한 논의를 바탕으로 Maude는 지리교육에 적용될 

수 있는 힘있는 지식의 다섯 가지 유형을 구체적으로 제

시하였다. 최근 지리교육학자들은 힘있는 지식을 기반

으로 인간의 복지, 행복의 실현을 위해 개인이 가진 잠재

력을 최대한 발현시키는 데 관심을 가지는 지오캐퍼빌

리티 개념으로 논의를 확장하고 있다. 마지막으로, 본 

연구에서는 지리교육을 통해 힘있는 지식을 함양하기 

위해 지식의 본질에 대한 이해를 위한 학습전략, 기후변

화에 대한 온전한 이해와 효과적인 대응을 위한 학습전

략을 제시하였다.

힘있는 지식에 대한 논의는 지식의 본질을 이해하는 

데 도움을 주고, 무엇을 가르쳐야 할 것인가에 대한 관심

을 촉구함으로써 지리교육과정 구성에 의미 있는 시사

점을 제공한다. 지식은 기능이나 역량을 함양하기 위한 

수단을 넘어 좀 더 근본적이고 의미 있는 교육과정의 실

체로 이해되어야 한다. 본 연구는 우리나라 지리교육 맥

락에서 힘있는 지식에 대한 논의를 시작하고 후속 연구

를 촉발하는 시도로서 의미가 있다. 그러나 다음과 같은 

사안들에 좀 더 관심을 가지고 논의를 지속해야 할 것이다.

첫째, 학생들의 일상경험 및 지식을 힘있는 지식과 유

기적으로 연계시킬 것을 강조하는 ‘힘있는 교육학(powerful 

pedagogy)’에 주목할 필요가 있다(Roberts, 2017). 힘있

는 지식 논의는 일상생활지식의 제한적 측면에 주목하

는 경향이 크다. 그런데 힘있는 교육학은 효과적인 교육

을 위해 학생들의 경험, 그리고 일상생활 속에서의 지식

을 힘있는 지식과 연계할 필요성에 주목한다.
8)
 Roberts 

(2014)는 학생들이 자신들의 현재 지식, 일상경험과 관

련되지 않는 수업에 거의 관심을 기울이지 않는다는 점

을 지적하였다. 유사한 맥락에서 Beck(2013)은 학생들, 

특히 사회적으로 혜택받지 못한 계층의 학생들은 소수

의 사람들만 이해하는 특징이 있는(esoteric) 학문적 지

식을 자신들의 일상경험과 연계하여 의미 있게 이해하

기가 극히 어렵다고 비판하였다. 그러므로 학생들이 힘

있는 지식에 접근하고 그것을 온전히 이해하기 위해서 

그들의 일상생활을 어떻게 효과적인 인지적 도구로 활

용할 수 있을지에 대해 관심을 가져야 한다고 주장하였

다. Catling and Martin(2011)은 어린이들의 일상적 지식

이 효과적인 지리교육의 출발점이 될 수 있고, 지리학자

의 지식만큼이나 정당한 권위를 인정받아야 한다고 주

장하기도 하였다. 실제 학계는 어린이의 지리(children’s 

geographies)처럼 전문 학자가 아닌 다양한 주체들의 지

리를 공적인 지리 지식 영역으로 도입하고 그 중요성에 

주목하기도 한다(Firth, 2011). 따라서 학생들의 일상생

활지식이나 경험을 넘어서는 힘있는 지식 교육의 중요

성을 인정한다 하더라도 그것의 효과적인 교육을 위해 

일상지식을 어떻게 이해하고 활용할 것인지에 대한 고

민이 필요하다.

둘째, 힘있는 교육학의 필요성에 대한 논의는 자연스

럽게 힘있는 지식 교육을 위한 구체적이고 효과적인 학

습전략 개발에 대한 관심을 촉구한다. 우리나라 지리교

육에서는 힘있는 지식에 대한 논의 자체가 폭넓게 이루

어지지 못했다. 이제는 힘있는 지식 개념과 관련된 이론
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적 배경을 이해하고, 우리나라 교육과정, 현장 교실, 평

가 체제 등을 종합적으로 고려한 학습전략 개발에 대한 

연구가 이루어질 때가 되었다. 본 연구에서는 힘있는 지

식 함양을 위한 교육 아이디어 두 가지를 제시하였다. 

이처럼 실제 교육 현장에 도입되어 활용될 수 있는 수업 

주제 및 아이디어가 다양하게 제시되고 공유되어야 할 

것이다. 해외 지리교육계에서는 힘있는 지식 함양을 위

한 실질적 전략들을 담은 논문들이 출판되고(예: Boehm 

et al., 2018; Fargher, 2018), 다양한 국가들이 참여하는 

The GeoCapabilities Project가 실시되어 유용한 자원을 

제공하기도 한다(Solem et al., 2013). 그러나 우리나라

에서는 이러한 시도가 거의 이루어지지 못하고 있는 실

정이다. 이 논문을 계기로 힘있는 지식 교육을 위한 활

발한 토론과 다양한 아이디어의 개진이 이루어지기를 

기대한다.

셋째, 힘있는 지식 개념을 실체화하기 위한 구체적인 

분류학, 분류 체계(taxonomy) 개발에 대한 연구가 필요

하다. 이 논문에서는 힘있는 지식의 분류 체계로 Maude 

(2016, 2018)의 제안, 지오캐퍼빌리티 하위 요소로 Walkington 

et al.(2018)의 연구를 소개하였다. 이러한 연구들은 학

습모형을 개발하고 수업을 평가하기 위한 실질적인 기

반을 제공하여 다양한 방식으로 후속 연구를 촉진할 수 

있다. 교육목표와 관련하여 Bloom(1956)의 분류학과 

Krathwohl(2002)의 수정된 분류학이, 공간적 사고와 관

련하여 Gersmehl(2005)의 리스트가 체계적 기준을 제공

하듯, 힘있는 지식 및 지오캐퍼빌리티와 관련하여서도 

타당하고 효과적인 분류 체계를 개발하기 위한 지속적

인 노력이 필요하다. 분류 체계 개발은 목표 개념을 명

확하게 이해하고 관련 지식, 기능, 사고방식 등을 포괄적

이고 종합적으로 분석하는 과정이 필요하기에 학계 차

원의 심도 깊은 논의와 협업이 이루어진다면 좀 더 효과

적인 작업을 기대할 수 있다. 우리나라 지리교육학자들

도 이러한 영역의 연구에 관심을 가지고 힘있는 지식, 

지오캐퍼빌리티 연구의 국제적 네트워크에서 중추적인 

역할을 할 수 있어야 할 것이다.

註

1) Seow et al.(2019)의 연구에서 교사들이 학생들의 

탐구기반 답사를 효과적으로 인솔하지 못했던 가장 

큰 이유가 관련 개념, 장소에 대한 지식 부족이

었다.

2) Future 1, 2, 3은 각각 지식의 절대주의(실증주의

와 연계), 구성주의(사회적 구성주의, 포스트모더

니즘과 연계), 실재론(사회 실재론과 연계)과 관련

하여 이해할 수 있다(Firth, 2013).

3) 학생들은 일반적으로 도시에 대한 지식을 가지고 

있다. 그러나 지리교육을 통해 힘있는 지식을 획득

한 학생은 다음과 같은 질문을 던지고 답을 찾을 수 

있다(Stoltman et al., 2015): ① 어떤 조건에서 도

시가 성장하거나 쇠퇴하는가? ② 도시는 어떻게 조

직되는가? ③ 도시는 조절되고, 계획되고, 통제될 

수 있는가? ④ 이상적인 도시는 어떤 모습인가? ⑤ 

지속가능한 도시란 무엇인가? 지리학자들은 도시

기원 이론(신정엽·김감영, 2020)을 비롯하여 다양

한 주제의 연구 수행을 통해 힘있는 지식 교육을 위

한 자원을 제공한다. 

4) capability, 그리고 좀 더 지리적인 관점을 강조하

는 geocapability의 의미를 잘 나타낼 수 있는 적절

한 번역어를 찾기가 쉽지 않다. 네이버(naver) 영어 

사전은 capability를 능력, 역량으로 번역한다. 다음 

(daum) 영어 사전에는 능력, 가능성, 재능으로 번

역되어 있으며, Cambridge Dictionary는 가능성

이라 번역하고 있다. 능력, 가능성 등은 교육적으

로 다른 용어와 혼동될 여지가 있다. 역량이라는 용어 

역시 최근의 역량기반교육과정에서 competence, 

competency 등의 용어를 지칭하는 것으로 이해되

고 있어 적절한 번역어로 생각되지 않는다. 특히, 

힘있는 지식 논의를 주도하는 연구자들이 역량기반 

접근을 학문적 지식을 도외시하는, 따라서 넘어서야 

할 전략으로 이해하는 경향이 있기에(예: Wheelahan, 

2007; Donert, 2015) 역량이라는 용어를 사용하는 

것은 적절하지 않아 보인다. 이에 본 연구에서는 

capability, geocapability를 잠정적으로 캐퍼빌리

티, 지오캐퍼빌리티라는 외래어로 표기한다.

5) 이러한 교육을 위해 교사들 역시 패러다임에 따른 

지리 지식의 본질을 올바로 이해하고 효과적으로 

교육할 수 있어야 한다. 지금 내가 가르치고 있는 

내용과 방법이 어떤 패러다임에 근거하고 있는지를 

명확하게 이해하고 자신이 지향하는 수업의 방향이 

어떤 것인지, 어떤 주제와 패러다임이 효과적으로 

조응하는지 등에 대해 이해하고 수업을 진행할 수 



김민성

- 14 -

있어야 하는 것이다.

6) www.geocapabilities.org

7) https://bit.ly/3f5aIAB: CO₂ Emissions per capita 

2016

8) 이러한 관점은 예전부터 여러 교육학자들에 의해 

지속적으로 제시되어 왔다. 대표적으로, Vygotsky 

(1962)는 학생들이 교육 없이 경험을 통해 습득하

는 즉흥적(spontaneous) 개념과 학문에 기반하고 

교사의 도움을 통해 습득하는 과학적(scientific) 

개념을 구분하면서, 이 둘을 효과적으로 연계해야 

한다고 주장하였다. Dewey에 따르면, 효과적인 교

육은 아동의 즉각적이고 일상적인 경험에서 출발하

여 논리적이고 추상적인 성인의 경험으로 이동하는 

것이다(소경희, 2017).
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