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요약: 최근 전례 없는 사회적, 환경적 변화로 인해 인류의 지속 불가능성을 우려하는 비판적 담론이 전세계적으로 널리 확산되

고 있다. 세계 교육계는 현대 인류의 당면 과제를 해결할 효율적 수단으로서 학교교육의 역할을 강조하고, 사회적·환경적 ‘지속 

가능성’이라는 개념을 자국의 학교 교육과정 개정의 핵심 의제로 제시하고 있다. 본 연구는 인류의 실존에 대한 관심을 학교교육의 

본질로 간주함으로써 국제적으로 주목받고 있는 Gert Biesta의 세계중심 교육이론(World-centred Education)에 대한 검토를 통해, 실

존적 위기의 시대에 적합한 학교지리교육의 새 방향성을 탐색하는 데 목적을 둔다. 특히, 세계중심 교육이론의 핵심 아이디어인 

주체화 교육 개념을 차용하여, 필자는 새로운 학교지리는 세 가지 차원 즉, ‘지리적 주체되기의 공간으로서 학교지리’, ‘풍성한 지리

지식론’ 그리고, ‘중단의 페다고지’ 측면의 재개념화가 필요함을 주장한다. 끝으로, 본 연구는 도시 개념을 사례로 한 대안적 지리교

육과정 설계 방식을 제안함으로써, 이론적 논의를 넘어 세계중심 학교지리의 구체화를 시도한다.

주요어: 실존적 위기, 거트 비에스타, 세계중심교육, 주체화, 지리교육

Abstract: For the last two decades, due to the unprecedented social and environmental changes, there have been 

growing concerns about human unsustainability of the future in the world. While emphasizing school education as 

an efficient means to the challenges which human beings encounter nowadays, educational authorities worldwide 

have started to consider the notion of social and environmental sustainability as a main agenda for their national 

curriculum reform policies. This study aims to explore the meaning and the orientation of school geography for an 

era of human existential crisis, presupposing human existential concerns as a nature of education by referring to Gert 

Biesta’s World-centred Education (WCE) theory. Particularly, by focusing on the ideas of subjectification and its 

quality in the WCE, this paper argues the need to reconceptualize school geography in a new three dimensions: 

geographical subjectification, rich knowledge, and the pedagogy of interruption. This study suggests a reified 

world-centered school geography beyond the theoretical conceptualization by providing a concrete example of urban 

geography curriculum in school.
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I. 서론: 실존적 위기 담론과 학교 교육

최근 전례 없는 환경적 변화, 예를 들어 기후 변화, 인

구의 대량 이주, 인공지능, 팬데믹의 위협, 일상적 관계의 

복잡성 등으로 인해, 인류의 지속 불가능성을 제기하는 

담론이 전세계적으로 빠르게 확산되고 있다(Androtti, 2021; 

Castree, 2021). 특히, 사회적 위기와 관련하여, 개인이나 

집단의 이익을 위해 타자를 대상으로 한 차별과 혐오, 갈

등 범죄가 급증하면서 이상적인 사회 통치 체제로 평가

받는 민주주의의에 대한 위기론이 확산되고 있다(Crouch, 

2016; Schmidt-Gleim, 2021). 또한, 환경적 위기와 관련하

여, 지구에 대한 인간의 영향력 증대로 인해 지구 환경의 

수용 한계 예를 들어, 생물 종의 다양성 감소, 지구 온난

화, 해양 산성화, 오존층 파괴 등으로 인해 인류 생존이 

위협받고 있다는 인식이 일반화되고 있다(Crutzen, 2002; 

Plumwood, 2008). 이러한 변화 속에서, 이제 인류의 지속 

가능한 실존을 위해 어떤 역량(정체성, 지식, 기능, 가치 

및 태도)을 가져야 하는지의 문제는 학계를 넘어 정치, 사

회 각 분야에서 최우선적으로 해결할 당면 과제로 급부

상하고 있다. 

실존적 위기의 시대, 세계 교육계는 다가올 미래의 위

기를 해결할 수 있는 확실하고도 효율적 수단으로 학교

교육에 주목한다. 세계 각국은 자국의 교육과정 정책에서 

사회적, 환경적 ‘지속 가능성’을 중요한 교육 목적으로 새

롭게 포함시키고 있다. 예를 들어, 민주주의의 위기와 관

련하여, 한국 정부는 2022 개정 국가교육과정에서 차별과 

혐오가 없고, 누구도 배제하지 않는 포용적 민주주의를 실

현하기 위해 민주시민교육을 강조하고 있다(교육부, 2022b). 

영국은 최근 증가하고 있는 사회적 분열, 테러리즘 및 혐

오 확산 문제를 해결하기 위해 이른바 5가지 ‘영국적 가

치’를 제시하고 학교 교육의 모든 부분에서 타자에 대한 

상호존중과 서로 다른 신념에 대한 관용을 강조하는 시

민교육을 제안한다(Department for Education, 2014). 한

편, 지구 환경의 위기와 관련하여, 한국 정부는 2022 개정 

교육과정 발표에서, “기후･생태환경 변화 등에 대한 대응 

능력 및 지속가능성 등 공동체적 가치를 함양하는 교육”

을 개정의 중점 사항으로 제시하였다(교육부, 2022a, 4). 

호주의 경우 인간 간, 인간과 환경 간의 지속 가능성에 

대한 이해를 범교과 우선 항목으로 선정하여 모든 학생

들에게 교육하고 있다(Australian Curriculum, Assessment, 

and Reporting Authority, 2022). 비록, 세부 내용에 있어 

차이는 있지만, 세계 교육계는 학교교육을 통해 자국 학

생들이 현 시대의 실존적 위기를 극복하고 나아가, 미래 

사회에서 자주적이고 주도적인 삶을 영위할 것으로 기대

한다. 

인류의 당면 과제에 대한 세계 교육계의 기민한 대응

에도 불구하고, 많은 비판 연구들(사회적 요구가 학교교

육과정 속에서 특정한 이익･요구를 반영한 사회적 상상

으로 수렴되고 있다는 주장)을 참고할 때, 현 교육계의 접

근법에 문제는 없는지 의문이 든다(김한길･김천기, 2018; 

박은주, 2021; 오윤주, 2022; 서경혜, 2020; Kanu, 2006; 

Kirby et al., 2023). 예를 들어, 2000년대 후반 이후 전세계

적으로 확산된 ‘세계시민교육’ 운동과 관련하여, 비판적 

세계시민교육 연구자들은 세계화에 대응한 새로운 시민

의 정체성과 자질(세계시민성)에 대한 사회적, 국가적, 국

제적 요구가 학교 교육과정으로 재현되는 과정에서 ‘신자

유주의적’ 사회화에 맞춰진 교육으로 치환되고 있음을 지

적한다(Andreotti, 2011; Pashby, 2015). 즉, 규범적으로는 

타자 세계와 그들의 차이를 동등하게 포용할 것을 요구

하지만, 학교교육과정 속에서는 정작 서구, 백인, 중산층, 

경제적 자유주의의 관심과 이익을 위한 학습을 강요하고 

있다는 것이다(미국 Sondel, 2015; Lefebvre and Thomas, 

2017; 캐나다 Bozheva, 2020; Pashby, 2015; 한국 Cho et al., 

2022; Kim, 2023 참조). 이 말은 과거와 유사하게 실존적 

위기 극복을 위한 현 교육계의 노력 역시 어쩌면, 기존의 

개인적 혹은 사회적 이익･관심･가치에 맞춰져, 현재의 사

회･자연 환경을 특정한 방향으로 유도할 수 있음을 나아

가, 결과적으로 인류의 지속 가능성에 대한 깊은 성찰과 

행동 변화를 이끌지 못할 수 있음을 경고하는 것이다. 

본 연구는 이러한 비판적 논의의 연장선 상에 있다. 특

히, 인간 실존의 측면에서 학교교육의 기능 및 목적의 본

질과 관련하여, 최근 국제적으로 주목 받고 있는 Gert 

Biesta의 세계중심이론(World-centred Education, 이하 WCE)

을 바탕으로, 실존적 위기의 시대 새로운 학교지리교육의 

방향성을 제시하는 데 목적이 있다. 본 논문은 크게 세 

부분으로 구성된다. WCE의 핵심 특징을 정리한 2장에서

는, 실존적 위기의 핵심 요인으로서 개인의 욕구 및 이를 

지원하는 학교교육의 논리에 대한 비판과 함께, 이를 넘
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을 대안으로서 실존적 패러다임, 그리고 이러한 질서 속

에서 이루어져야할 주체성 교육의 특징에 대해 설명한다. 

3장에서는 WCE 이론의 관점에서 기존 학교지리의 한계

를 극복할 새로운 방향성에 대해 세 가지 차원(교과교육

의 인식론, 지리지식, 페다고지)에서 살펴본다. 4장에서는 

2장과 3장의 논의를 바탕으로 세계중심 학교지리 교육과

정의 구체적인 모습을 주요 지리 개념(도시)을 사례로 제

시한다. 

II. 세계중심 교육이론

세계중심교육(World-centred education, 이하 WCE)은 

말 그대로 ‘세계가 중심’인 교육이다. Biesta에 따르면, WCE

는 “다음 세대가 세계 ‘속’에서 그리고 세계와 ‘함께’ 할 

수 있도록 준비를 갖춰주고 격려하는 데 초점을 맞추고, 

학생 스스로 그렇게 하는 것”을 의미한다(Biesta, 2022, 3). 

이는 기존의 학생 중심 교육이나 학습의 대상으로서 세

계에 대한 지식과 이해를 강조하는 교육처럼 보인다

(Biesta, 2006). 하지만, WCE는 오히려 정반대의 개념이다. 

본 장은 Biesta가 주목한 사회-인간-교육의 연계를 통해 

WCE 이론에 대한 명료화를 시도한다. 

1. ‘충동사회’의 도래와 인간 ‘실존’에 대한 관심

실존적 위기 담론은 오늘날 전세계적으로 널리 확산

되어 있다. 전술한 바와 같이, 사회적 측면에서는 개인과 

집단의 이기심과 이분법적 차별이 만연해져 가는 현상 속

에서 민주주의의 위기 담론이(Crouch, 2016; Schmidt-Gleim, 

2021), 환경적 측면에서는 개발과 자원 고갈, 기후 변화에

서 비롯된 생태적 위기 담론(Crutzen, 2002; Plumwood, 

2008)이 확산되고 있다. 이제 현대인들은 지금과 같은 사

회적, 자연적 환경 속에서 더 이상 지속 가능할 수 없다

는 것을 심각하게 자각한다. Biesta는 이러한 위기의 본질

을 사회와 교육 사이에 존재하는 특정한 이데올로기적 

공모 관계 측면에서 논의한다. 특히, 사회적 환경 측면에

서, Biesta(2022)는 ‘충동사회’(impulse society)라고 하는 현

대사회의 특징에 주목한다. Roberts(2014)에 의해 개념화

된 충동사회란, 현대 사회가(특히, 자본주의 사회) 개인과 

사회의 즉각적인 만족을 충족시키는 방향으로 진화해 온 

것을 의미한다. 그에 따르면, 현대 사회에서는 개인 소비

자가 경제활동과 기업 이윤의 중심이 되면서, 시장은 개

인 자아의 욕구에 맞춰 재구성되었고, 고도로 성숙한 산

업자본주의 경제는 자아의 무한한 욕망에 맞춰 끊임없는 

변화와 혁신을 추구하고 있다(2014, 13). 예를 들어, 세계

적인 스마트폰 제조사인 애플은 새로운 휴대폰에 대한 

욕망을 무료로 제공한다. 이러한 욕망은 개별 인간의 욕

망 속에 깊이 그리고 효율적으로 안착하며, 그 결과로서, 

개인으로 하여금 고가의 최신 모델을 끊임없이 구매하도

록 한다. 또 다른 예로, 알고리즘 기반 추천 시스템 경제

인 e-거버넌스, e-비즈니스, e-커머스, e-러닝, e-투어리즘, 

e-집단 활동 등(Lu et al., 2015)은 개인 이용자의 열망, 바

람, 정체성, 갈망 등을 파악하는 알고리즘을 바탕으로 이

용자에게는 즉각적인 만족을 제공하면서 급성장하고 있

다(황용석 외, 2021, 170). Roberts(2014, 7)는 자아의 끝없

는 욕망에 시장이 빠르고 신속하게 안착하면서 현대 사

회는 서로에게 ‘유익한’ 공간으로 수렴 되고 있음을 지적

한다. 

주목할 점은, 개인의 욕망에 즉각적으로 반응하는 충

동사회의 모습은 이제 경제를 넘어 사회 전체로 확산되

고 있다는 점이다. Roberts(2014, 4)는 “이기적인 개인들

의 반사적인 반응들이 전체 사회의 반사적인 반응들이 

되고” 있음을 강조한다. 개인의 욕구에 대한 즉각적인 

만족이라는 논리가 현대 자본주의의 품질을 결정지을 뿐

만 아니라, 하나의 이데올로기로서 모든 차원의 현대 사

회에 영향을 미치고 있다는 것이다. 이와 관련하여, Robets 

(2014, 4)는 “한 때 개인에게 주는 빠른 보상을 추구하는 

경향을 완화시키는 것을 도운 기관들...[예를 들어] 정부, 

미디어, 대학” 등이 즉각적인 만족이라는 논리를 더욱 

강화, 확산시키는 행위자로 변해가고 있음을 지적한다. 

이는 개인과 사회의 즉각적인 욕구 충족을 강조하는 충

동 사회화의 결과로서, 민주주의나 생태계는 지속 불가능

성이라고 하는 위기에 직면하게 만든다. 이와 관련하여, 

Roberts(2014, 15)는 “우리가 당장 개인의 욕망을 더 효율

적으로 충족시킬수록, 다른 장기적인 ‘사회적 필요’[기후 

변화 대응]는 충족시키기”어려움을 지적한다. 

충동사회의 논리는 ‘교육’ 분야 또한 침식해 가고 있다. 

이와 관련하여, Biesta(2022, 18)는 근대 학교 교육의 특정 

역사 즉, 근대 학교 교육은 다른 무엇보다, ‘사회화’(“사회

의 기능, 사회를 위한 기능”)이라고 하는 교육 목적 달성
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에 집중해 온 역사(역사1)에 주목한다. 그에 따르면, 교육

사적 측면에서, 근대 학교는 사회를 위해 중요한 과업을 

하는 기관이었으며, 따라서 학교에서 무엇을 할 것인지를 

결정하는 주도권은 사회가 잡고 있었다. 이러한 역사적 

흐름 속에서, 오늘날 충동사회의 학교는 개인의 욕구들에 

대해 질문하거나 문제시하는 것을 원하지 않는다. 그 대

신, 학교는 충동사회의 논리에 학교를 동질화시키고자 한

다. 즉, 학생 자신이 가진 욕망에 대해 성찰적 관계맺기를 

지원하기보다, 학교는 사회적 욕망에 맞춰 객체로서 개인

의 욕망들에 빠르고 그리고 효율적으로 반응하기 위해 

변화해 가는 공간으로서 역할한다.  

하지만, Biesta는 이러한 충동사회의 학교가 과연 교육

기관으로서 학교가 될 수 있는지 반문한다. 그리고 그 근

거로서, 근대 학교 교육은 사회의 요구에 빠르게 반응하

는 서비스 기관으로서의 역사만 존재하지 않음을 이야기

한다. Arendt의 논의를 참고하여, Biesta는 가정(사적 영

역)과 사회(공적 영역)의 중간자로서 존재하는 특별한 장

소의 역사(역사2) 역시 학교에 존재함을 상기시킨다(박은

주, 2021 참조). 그에 따르면, 학교는 사회를 위한 기능을 

넘어, 무엇을 시도하기 위한 장소이자 공간이며, 따라서, 

사회(충동사회)로부터 일정 부분 거리두기가 필요한 존

재가 되어야 한다. Biesta에 따르면, 학교는 실제 세계와 

비교하여 학생 자신의 욕망을 만날 수 있고 나아가, 잘 

다루도록 지원하는 곳이어야 한다. 학교에서 학생들은 자

신의 욕망들에 의해 결정되기보다 자신의 욕망들과 관계 

맺기를 할 수 있는 곳이란 의미이다. 학교는 학생들이 시

도하고 실패하도록 다시 시도하도록 그리고, 더 잘 실패

하도록 기회를 주는 곳이다. 따라서, Biesta(2022)에게 있

어 학교는 전술한 ‘이중 역사’(역사1, 역사 2)의 긴장 관계 

속에서 중심을 잡는 곳이어야 한다. 한편으로는 지금처럼 

사회에 봉사할 필요가 있지만 다른 한편으로는, 궁극적으

로 사회를 위해서, 학교에 대한 현재의 사회적(충동사회) 

요구가 바람직하지 않을 수 있음을 보여주기 위해 학교

는 ‘고집스럽게’ 저항할 필요가 있는 곳이다(Biesta, 2019c). 

위기의 시대, 인류의 실존적 지속 가능성에 관심이 있다

면, 학교는 사회의 품격을 높이는 데 기여할 수 있는 가장 

중요한 방식이며, 동시에 이러한 교육적 과업은 긴급성을 

띠고 있다고 말할 수 있다.  

하지만, 역사1을 지지하는 현재의 교육패러다임이 교

육연구, 교육정책, 나아가 교육실천에 이르기까지 교육 

전반에 지대한 영향력을 행사하고 있는 환경 속에서 이

상의 과업을 수행하기란 어려울 수 있다. 이와 관련하여, 

Biesta(2022)는 현재의 패러다임인 ‘육성 패러다임’을 넘어 

‘실존 패러다임’으로의 전환을 강력히 주장한다. 전자와 

관련하여, 육성은 학생들이 광범위한 의미의 세계에서 

‘문화’를 획득하도록 돕는 것을, 교육은 이러한 획득이 가

능하게 하는 중요한 역할을 한다고 보는 것이다(Biesta, 

2022). 다시 말해, 세계의 문화(충동사회 포함)와 관계 맺

기를 통해 현재의 자신 나아가, 계속해서 자신이 되는 방

식에 초점을 맞춘다. 육성 패러다임은 이러한 과정의 결

과로서 어떻게 개인이 현재의 자신이 되는지 관련 설명

(예를 들어, 목표에 도달해야 할 특정한 가치나 태도, 역

량 등)을 제공한다. 육성 패러다임 하에서 교육은 하나의 

‘교육프로그램’으로 개인이 가능한 한 많은 능력과 역량

을 개발하도록 하고, 가능한 한 넓은 문화적 도구들과 연

결되도록 한다. 이 패러다임 속에서 학생은, 전술한 근대 

학교 교육의 역사1(교육의 ‘사회화’) 속에서 특정한 문화

를 획득하고 그 문화에 동화되는 유기체가 된다. 

하지만, Biesta(2022)는 근대 학교 교육의 역사2와 관련

하여, ‘개인이 존재하는 방식’으로서 교육의 중요성에 주

목한다. 즉, 인간 유기체의 또 다른 가능성, 삶의 주체로

서 사회가 정한 적응에 대해 도전할 수 있는 가능성에 주

목한다. 그리고 이를 위해 새로운 패러다임적 교육 질서

가 필요함을 강조한다. 이른바 ‘나’ 패러다임으로 명명되

는 ‘실존 패러다임’에서 ‘나’는 육성되는 유기체가 아니라, 

자신의 삶을 이끄는 존재이며 나아가, 이러한 도전을 지

지하는 개인이다(Biesta, 2022). 이는 실존 패러다임은 정

체성을 넘어 주체성과 연결됨을 의미한다. 즉, 나는 누구

인지, 어떻게 현재의 나가 되어 왔는지, 어떻게 사회 속에

서 생존할 것인지를 넘어, 세계 속에서 어떻게 나는 존재

하는지, 어떻게 나 자신의 삶을 이끌려고 노력하는지, 내

가 가진 현재의 지식, 역량, 무능, 맹점을 가지고 할 수 

있는 것과 할 수 없는 것이 무엇인지 등의 질문하기와 밀

접하게 연결된다(Biesta, 2022). 따라서 육성 패러다임의 

논리처럼, ‘나’는 육성의 결과로서 만들어지는 결과물이 

아니다. ‘나’는 자체로서 ‘나’로 있어야 하며, 그 누구도 

‘나’를 위해 이것을 할 수는 없는 것이다. 

하지만, 이러한 설명은 자칫, 교육 무용론(교사 무용론, 
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교육과정 무용론)으로 오해를 불러 일으킬 수도 있다. 하

지만, Biesta(2017)는 교육의 과업은 기존처럼 인간 유기

체의 발달을 지원하고, 인도하고, 영향을 미치도록 노력

하는 문제를 넘어, 자아가 자아가 되도록 ‘고무’시키는 것, 

즉, 자아가 자신으로부터 멀어지지 ‘않도록’ 하는 것라고 

말한다. 따라서, 교육의 실존적 과업은 현재의 존재, 정체

성, 성장을 뛰어 넘는 것이다. 이와 관련하여, Biesta(2014, 

67)는 교육의 과업은 ‘나’의 존재, 정체성, 성장을 파괴, 부

정, 방해하는 것이 아니라, 특정한 누군가로 존재하고 되

고자 하는 예를 들어, 충동사회를 향해 성장하고 학습하

고자 하는 나를 중단하도록 소환하는 것이라고 말한다.

2. 중요한 교육 목적으로서 학생의 주체화

Biesta에 있어, 교육의 중심은 육성적 관심에서 ‘실존

적’ 관심으로의 전환이다. 즉, 세계 속에서 그리고 세계와 

함께, 인간으로서 ‘나’는 어떻게 존재하는가가 핵심적인 

교육 질문이 되어야 한다는 것이다. 이 질문은 교육적 과

업에 대한 정당성, 구체적인 방향성과 연결된다는 측면에

서 ‘교육의 목적’에 대한 논의로 확장된다. Biesta(2020)에 

따르면, 전통적으로 교육 목적은 크게 자격 갖추기 및 사

회화와 긴밀하게 연결된다. 전자는, 교육의 핵심 기능으

로서 지식, 기술, 이해의 전수 및 획득과 관련되고 후자는, 

전술한 바와 같이, 사회가 요구하는 특정한 문화, 전통, 

실천과 관련된다. 예상컨대, 이들 목적은 전술한 근대 학

교 역사1과 밀접하게 연결되어 있다고 말할 수 있다. 하

지만, Biesta는 전술한 근대 학교 역사2와 관련하여, 새로

운 목적에 주목한다. 지금까지 추상적, 함축적, 낭만적 표

현(예를 들어, 교육을 통해 미래의 ‘주체’로 성장할 것이

다)으로 인해 간과되어 온 중요한 교육 목적으로서 ‘주체

화’가 바로 그것이다. 

Biesta(2022, 33)에 따르면, 주체화 교육은 “자신의 삶

을 세계 속에서 그리고 세계와 함께 살도록” 고무시키는 

것으로서, 다음의 3가지 측면을 강조한다. 우선, 주체화 

교육은 학생들의 ‘주체되기’를 전제하고 이루어지는 활동

이다. 만약, 이러한 전제에 기반하지 않을 경우, Biesta는 

교육에서 이루어지는 모든 제스처는 아무 것도 발생시키

지 않을 것이라고 주장한다. Biesta(2022, 46)에 따르면, 갓

난 아이에게 부모가 말을 거는 것은 아이가 자신의 말을 

이해한다는 전제보다는 그 아이가 ‘주체’이기 때문이다. 

아이에게 말을 걸어 줌으로써, 아이가 주체로서 세계 속

에서 그리고 세계와 함께 존재할 가능성을 열어 둔다는 

것이다. 둘째, 주체화 교육은 학생들이 자신의 삶의 주체

가 되는 열망을 고무･활성화시키는 교육이다. Biesta(2022, 

46)에 따르면, 이것은 주체가 원하는 것을 하도록, 다시 

말해 ‘너’ 자신으로 존재하기를 지원하는 것을 의미하지 

않는다. 오히려, ‘하나’의 자기 되기에 관한, ‘너’ 자신의 

삶의 주체가 되는 것과 관련된다. 자기 삶의 주체로서 존

재하고자 하는 열망을 일으켜 세우는 것, 혹은 학생들이 

객체로 존재하는 편안함을 거부하는 것이다. 요컨대, 주

체화 교육은 기존의 교육처럼 무엇(지식이나 태도)을 생

산하는 것을 넘어, 학생들의 주체되기를 ‘활성화’시키는 

것이다. 마지막으로, 주체화 교육은 학생들의 ‘자유’를 강

조한다. Biesta(2022, 47)에 따르면, 자유는 철학적이고 이

론적 측면이 아니라 일상적 경험과 관련된 자유이다. 여

기에서 일상적인 경험이란 학생들이 일상적인 삶에서 마

주하는 상황에서 내가 ‘그래’, 혹은 ‘아니야’라고 말할 가

능성, 머무르거나 가버릴 가능성, 시류에 편승하거나 저

항하는 가능성을 가진 경험이다. Biesta에게 있어, 주체화 

교육에서 자유는 오히려 실존적 문제와 관련된 자유이다. 

즉, 자유는 내가 어떻게 존재하는지, 내가 우리의 삶을 어

떻게 인도하는지에 대한 것이다. 자유는 내가 나의 삶의 

주체로서 ‘존재하는 방식에 관한 것’으로 다른 사람들이 

객체로서 나에게 원하는 것을 의미하지 않는다. 중요한 

것은 “교육받는 사람의 자유”이지 교육자에 의해 생산･

통제되는 것이 아니다(Biesta, 2022, 44).

주체화 교육에서 학생의 자유는 중핵적 위치를 차지

한다. Biesta(2022, 48)에 따르면, 자유는 상품의 ‘선택’과 

같은 신자유주의적 의미의 자유가 아니다. 오히려 ‘자격

을 갖춘’ 자유이다. 왜냐하면, 이것은 주체로서 자신의 존

재와 ‘진실’되게 연결되도록 하는 자유이기 때문이다. 주

체화에 있어 자유는 결코 자신의 욕망을 위한, 그리고 그

러한 욕망을 가진 자신과 함께 존재하는 것이 아니다. 오

히려, 자유는 ‘자기 중심성’과 진실되게 관계 맺는 것이다. 

이는 다른 말로, 기존의 자기 중심성, 자기 논리를 흔드는 

상태와 연결된다. ‘나’로부터 시작해서 객체로서 ‘세계’를 

이해하고 해석(표상)하며, 이를 통해 다시 ‘나’로 되돌아

오는 기존 순환을 중단하는 것이다(Biesta, 2019b, 53). 이

른바 자유는, 자기 중심성(egocentrism)에서 벗어나, 탈중
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심성(ex-centric)의 상태와 연결되는 것으로서, 내가 아닌 

‘세계’가 중심이 되는 상태이다. 따라서, 자유는 항상 우리

가 존재하고 삶을 살아가는 세계 속(이 때 세계는 인간, 

비인간 생물을 포함해 우리를 둘러싸고 우리를 유지하고 

길러내는 환경, 복잡한 네트워크 환경까지 포함)에서 그

리고 세계와 함께 존재하는 것과 밀접하다는 측면에서 

세속적인 것이다.  

주목할 점은, 우리가 존재하고 삶을 살아가는 이 ‘세계’

라고 하는 것은 우리의 행동을 가능하게도, 우리의 행동

에 제약을 가하기도 한다. 이 말은 우리는 우리 삶의 주체

이지만, 동시에 세계 속에서 세계와 관계 맺기하는 주체

의 존재 방식은 세계가 우리를 취하는 방식과도 긴밀하

게 연결됨을 의미한다. 이와 관련하여 Biesta(2022, 49)는 

Levinas의 이론을 바탕으로 “세계 또한 우리를 자신들의 

방식으로 취할 수 있는 자유가 있으며, 따라서 주체화와 

관련하여 세계 또한 출발자”가 될 수 있음을 상기시킨다. 

Levinas(2006, 19)에 따르면, “모든 표상(이해, 해석)은 문

화, 역사적 담론 속에서(통해서) 표현되고 말해지며, 나아

가 이러한 담론과 맥락 속에서 의미를 얻는다”. 따라서, 

세계(타자)는 ‘나’의 표상 행위에 의해서 이해되는 존재가 

아니며, 모든 존재의 총합 이면에서 등장하는 것이다. 세

계(타자)와의 관계 맺기를 통한 ‘원시적 감각’을 통해 나

의 ‘기존’ 재현에 의미를 부여하고 나의 삶에 방향성을 성

찰하게 한다(Biesta, 2019b, 57). 이러한 관점에서 세계(타

자)는 나에게 말을 걸어 주는 “대화자(interlocutor)”이며, 

이를 통해 나의 의식, 나의 자아를 흔들어 놓는다(Levinas, 

2006, 30). 세계(타자)의 도래에 의해 자아 중심성을 탈

중심화하는 것이다. 주체로 존재하는 ‘나’는 따라서 “자

아에 의한 제국주의”를 비우고 그 결과로 세계 속의 특

별한 나가 되도록 하는 책임이 부여된 존재이다(Biesta, 

2019b, 58). 문제는 주체되기에 있어, 이러한 세계의 실

제를 마주하기란 쉽지가 않다는 것이다. 이와 관련하여, 

Biesta(2022)는 우리의 욕구에 대항하는 실제 세계의 저

항을 만났을 때 마주할 수 있음을 지적한다. 여기에서 저

항은 나에 대한 물질 세계의 저항, 자연의 저항, 사회 세

계의 저항, 다른 방식으로 행동할지 모르는 인류의 저항

이다. 

Biesta(2022, 49)에 따르면, 이러한 저항을 마주하였을 

때 사람들은 일반적으로 극단적인 존재 양식을 취한다. 

하나는 ‘세계-파괴’로서 자신의 욕구를 더욱 강력하게 관

철시켜 세계를 파괴하는 위험을 감수하는 것이고, 다른 

하나는 ‘자기-파괴’로서, 욕구 좌절로 인한 실망으로부터 

한발 물러서고 그러한 상황으로부터 자신을 철회하는 것

이다. Biesta는 주체화는 이러한 양극단에 위치해 있는 것

이 아님을 강조한다. 이른바, ‘어른스러운 방식’(grown-up- 

ness) 방식으로, 자신의 삶을 이끌고자 하는 것이라고 한

다. 여기에서 ‘어른스러운 방식’이란, 세계-파괴와 자기-

파괴 사이에 있는 ‘중간’ 지점에 머무르려고 노력하는 것

이다. 자신의 삶을 이끌고자 하는 어른스러운 방식은 중

간 지점에서 자신의 의도, 욕구, 열망에 대해 “현실 체크”

를 하도록 하는 열망이다(Biesta, 2022, 49). 세계를 거부하

거나 무효로 하는 것이 아니라, 세계와의 관계를 맺기 위

해 중간 지점에서 ‘나’에 대한 현실 체크를 하고자 하는 

것이다. 세계 속에서 그리고 세계와 함께 주체로서 존재

하고자 노력하는 것은 나의 의도, 욕구, 열망과 관련하여 

실제 세계의 제약이 무엇인지, 어떤 제약을 당연한 것으

로 간주해야 하는지, 어떤 제약이 실제인지, 어떤 제약들

이 권력의 임의적인 오남용인지 등을 실제로 탐색하는 

것이다. 따라서, 주체화 교육은 자기 자신을 세계의 중심

에 두지 않는다는 점에서 비(非) 자기 논리이다. 주체화 

교육은 기존처럼 ‘나’ 중심의 표상(의미 만들기, 감각 만

들기)가 아니라 외부 세계로부터의 “부름”에 의한 것이

다(Biesta, 2019b, 53). 오히려, 세계 속에서 세계와 함께 자

신의 삶을 살고자 하는 열망을 불러일으키는 이른바 ‘세

계중심교육’(World-centred education)인 것이다.

이러한 설명은 현재의 모든 교육이 곧 주체화 교육으

로 전환되어야 한다는 오해를 불러일으킬 수 있다. 하지

만, Biesta는 교육의 우선 순위를 새롭게 바꿀 것을 요구

한다. 기존의 교육 패러다임에서는 자격 갖추기(교과의 

정해진 지식과 이해, 기능 등의 함양)를 중심으로 때때

로 사회화(특정한 사회와 관계 맺기를 할 수 있는 가치

나 태도의 함양) 목적을 부가한다. 여기에서, 주체화라

는 교육 목적은 막연히 달성될 수 있는 무엇으로 평가

절하되곤 하였다. 하지만, Biesta는 주체화 교육을 교육

활동의 중심에 둔 상태에서, 다른 두 목적들에 대한 고

려가 필요함을 피력한다. 이른바, ‘거꾸로 교육과정’인 

것이다. Biesta(2022, 51)에 따르면, “모든 교육은 가장 우

선적으로 학생의 주체되기에 관심을 가져야 하고...[이후]...
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사회화와...자격 갖추기를 요구”해야 한다 . 자격갖추기와 

사회화 목적에 따른 교육 과업은 주체성에 관한 질문(“어

떻게 학생들이 세계를 마주할 수 있는지, 어떻게 학생들

이 세계와 관련하여 스스로를 마주할 수 있는지, 어떻게 

어른스러운 방식으로 세계 속에서 그리고 세계와 함께 

존재한다는 것의 의미를 탐색할 수 있는지”)을 중심에 두

어야 하는 것이다(Biesta, 2022, 51).  

3. WCE의 핵심 요소

자기 중심에서 주체화 중심 다시 말해, 세계 중심으로의 

전환은 매우 사변적 논의로 보인다. 하지만, Biesta(2022)

는 WCE의 품질을 결정하는 세 가지 요소(중단(interruption), 

연기(suspension), 지속(sustenance))를 제시함으로써 학교 

교실 속에서 주체화하는 교육의 구체화 방안에 대한 단

서를 제공하고 있다. 앞서, WCE는 학생들이 세계 속에서 

어른스러운 방식으로 존재하기를 원하는 열망을 고무시

키는 것이라고 했다. 따라서, WCE에서 최우선적으로 고

려되어야 하는 것은 실제 세계를 진실성을 갖고 실제로 

만날 수 있어야 한다. 이 말은 WCE는 필연적으로 ‘중단’

을 필요로 함을 의미한다. Biesta(2019a)에 따르면, 중단이

란, 자기 자신으로 머무르고자 하는 경향에 대한 중단, 자

신의 정체성에 대한 중단이다. 이는 학생의 정체성을 파

괴하는 것을 의미하는 것이 아니라 오히려, 학생들이 세

계를 향해 방향을 전환하는 것이고, 세계가 학생들의 삶

으로 들어올 수 있도록 허용하는 것이다(Biesta, 2019a). 

예상컨대, WCE에서 ‘중단’은 기존의 교육 패러다임과 

상충된다. 현재의 교육은 사회에서 요청한 가치와 태도

(예를 들어 시민성) 및 특정 능력들(지식 및 이해, 기능 

등)을 효율적으로 습득하는 것을 강조한다. 기존 패러다

임에서는 학생들이 교육과정을 통해 이러한 것들을 자신

들의 요구에 맞게 아무런 충돌 없이 효율적으로 ‘학습’하

는 것을 진리로 간주한다. 하지만, Biesta(2022)는 이러한 

교육을 학생들을 세계로부터 격리하여 이른바, 자아의 

‘집’에 머물도록 하는 교육이라면서 비판하면서, 그 대신, 

세계 ‘속’에 나의 ‘집’을 재위치시킬 것을 강조한다. 하지

만, 세계와 만나고, 세계 속에서 자신과 자아의 욕구들을 

만나는 것, 이 과정에서 나아가, 기존을 변혁할 수 있는 

형식을 찾고 세계에 대한 기존과 다른 관계를 이루는 것

은 충분한 시간과 공간을 요구한다. 이러한 측면에서, 

Biesta(2019a)는 교육은 ‘연기’의 문제임을 강조한다. 연기

는 속도를 늦추고 시간을 주는 것이며, 자신을 넘어 외부

와 마주하고 대화하도록 머무를 수 있도록 돕는 형식을 

찾고 만드는 것의 문제이다. 

마지막으로, WCE는 ‘지속’을 필요로 한다. Biesta(2019a)

에 의하면, 지속은 ‘지원’과 ‘자양분’을 의미한다. 예측하

건대, 학생들은 중단과 연기를 통해 세계 속에서 어른스

러운 방식으로 머무르고자 노력할 수 있다. 학생들은 중

단과 연기를 통해 자기-파괴와 세계-파괴의 중간 지역에

서 머무르도록 고무될 수 있다. 주목할 점은, 이 ‘중간 지

역’은 자기 논리 중심의 ‘집’ 밖으로 나오도록 하는 것 즉, 

자아만 있는 존재 밖으로 벗어나는 것으로 쉬운 일이 아

니다. 현재의 교육 환경에서 학생들이 중간 지대에 머무

르면서 세계와 어떻게 존재할 것인지에 대해 진실성 있

게 현실 체크를 하는 것은 어려운 일이라는 것이다. 이러

한 측면에서, Biesta는 학생이 중간 지대에 머무를 수 있

도록 교육이 지원과 자양분을 제공할 필요성을 강조한다.  

한편, 주체화 되기를 강조하는 WCE는 몇 가지 오해를 

불러일으킨다. 첫째, WCE는 개인의 주관적인 것을 강조

하는 교육이라는 오해이다. 이와 관련하여, Biesta(2022, 

53)는 WCE를 주관성과는 정반대의 개념으로 설명한다. 

왜냐하면 주체되기는 실제 세계 속에서 그리고 세계와 

함께 우리의 실존에 대한 것이지, 개인 자아의 의견, 생각, 

신념을 끄집어내는(inside-out) 것이 아니다. 주체되기는 

외부의 ‘객관적 실재’를 마주했을 때 활성화되는 것이다. 

Biesta는 주체되기는 자아에 의해 구성되는 것도 아니며, 

자아가 존재하기를 원하는 대로가 아닌, 우리 자신의 밖

에 있는 실재와 마주했을 때 나타난다. 따라서, 주체화 교

육은 나의 의견을 묻고, 나와 세계를 표현하는 기회를 제

공하는 것이 아니다. 오히려, 학생들이 표현하고자 하는 

것이 세계와 만날 수 있고, 그 결과로서 지금 여기에서 

나의 의미 만들기(meaning making), 감각 만들기(sense 

making)의 현실 체크가 가능하도록 하는 이벤트와 같은 

것이다(Biesta, 2019b). 

WCE에 대한 또 다른 오해는 WCE는 세계에 대한 더 

나은 이해(세계 속에서 현재 학생의 위치에 대한 더 나은 

이해를 포함하여)로 수렴된다는 것이다. 이와 관련하여, 

Biesta(2022)는 세계에 대한 이해는 WCE의 부분집합임을 

인정한다. 하지만, 세계 속에서 그리고 세계와 함께 존재
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한다는 것의 의미는 단순히 이해의 차원을 넘어서는 것

임을 재차 강조한다. 왜냐하면, 이해는 주체되기의 일부

일 뿐만 아니라, 어떤 측면에서, ‘나’의 이해는 우리를 세

계 ‘앞’에 두고서 너무나 쉽게 세계를 이해의 대상 혹은 

객체로 만들기 때문이다. WCE는 전술한 문화화된 이해

를 포함하여 세계에 대한 이해와 관련된 질문(‘내가 알고 

있는 것은 무엇인지’, ‘내가 어떻게 이해할 수 있는가’)을 

넘어 주체되기의 질문(‘세계는 나에게 무엇을 질문하는

지’, ‘세계는 나에게 무엇을 말하고자 하는지’ 혹은 ‘세계

는 나에게 무엇을 가르치고자 하는지’)과 보다 밀접하게 

연결된다(Biesta, 2019a). 요컨대, WCE는 ‘내’가 중심이 

아닌, ‘세계’가 중심에 위치하여 나의 주체화가 촉진되도

록 고무시키는 ‘실천의 인식론’이다(Volshøj and Jensen, 

2022). 

III. 학교지리교육의 새 방향

표면적으로 학교지리는 Biesta의 주체화 교육과 밀접

한 관련성이 있다. 왜냐하면, Biesta는 WCE에서 주체되

기의 출발점은 바로 ‘세계’(인문 혹은 자연)임을 강조한 

반면, 학교지리는 이러한 ‘세계’가 왜, 어떻게, 어떤 결과

로 인간에 영향을 주는지에 대한 지식과 이해, 기능 및 

가치와 관련된 교과이기 때문이다(교육부, 2022a; Castree 

et al., 2022). 하지만, 학교지리 또한 기존 교육 패러다임의 

질서 하에 위치해 왔다는 측면에서 한계는 있다. 이 장에

서는 WCE의 핵심 아이디어를 바탕으로, 기존 학교지리

를 넘어 교과교육으로서 학교지리의 새로운 방향성을 지

리교육 인식론, 지리지식의 정치학 및 페다고지 측면에서 

논의한다. 

1. 지리적 주체되기(Geo-Subjectification)의 공간으

로서 학교지리

교과에 대한 인식론적 관점에서, 학교지리는 모든 학

생들이 세계에 대한 학습을 넘어, 세계와 ‘주체화된’ 관계 

맺기가 활성화될 수 있는 ‘실천 공간’으로 변모해야 한다. 

WCE의 관점에서 보면, 기존의 학교지리는 주체화로 이

어지기보다는 객체화의 강화와 긴밀하게 연결된다. 즉, 

학생인 ‘나’와 실세계를 분리시키거나 혹은, 정해져 있는 

단선적(unilinear) 방식으로 세계와 제한적인 관계맺기를 

시도한다. 이와 관련하여, 기존의 학교지리는 크게 두 가

지 방식으로 객체화를 지원한다. 하나는, 전술한 ‘자격 갖

추기’와 긴밀하게 연결된 것으로서, 전통적으로 강조하는 

지리 지식(근대 지리학적 성과에 기반한 특정한 개념, 법

칙, 원리, 이론 등) 및 지리 인식론(예를 들어, 실증주의 

탐구 방법론)의 습득을 강조한다(Willis, 2023). 예를 들어, 

학생들은 계량지리학의 관심이 반영된 일반화된 공간 개

발 이론과 과학적 탐구 방법론을 효율적으로 학습하고, 

이를 바탕으로 세계의 다양한 환경(자연환경/인문환경)

을 정해진 패턴과 법칙에 따라 비교, 범주화, 계량화를 시

도한다(김갑철, 2022). 다른 하나는, 전술한 ‘사회화’와 관

련된 것으로서, 지역･국가･국제가 요구하는 시대적 이익, 

가치를 학교지리에 투영하는 것이다. 예를 들어, 최근 세

계화 및 모빌리티의 증가로 새롭게 재부상하고 있는 세

계시민성의 가치와 관련하여, 학교지리는 개발지리 지식, 

글로벌 장소감, 관계적 사고 등과 관련된 지리지식, 기능, 

가치 및 태도를 새롭게 강조한다(조철기, 2020). 학생들은 

세계시민성을 위한 지리학습을 통해, 상호 연결된 세계를 

관계적으로 이해하고, 보다 나은 글로벌 환경에 기여할 

책임을 인식한다. 주목할 점은, 이러한 학교지리는 ‘나’와 

세계를 ‘특정한’ 방식으로 연결하고자 한다. 학생들은 주

어진 지리교육과정을 통해 계량화된 지리 재현, 특정 사

회적 가치가 반영된 지리 재현을 바탕으로 의미 만들기, 

장소감 만들기를 하는 객체가 된다. 이 과정에서, 세계 표

상 이면의 타자 즉, 실세계와 마주할 기회가 박탈당한다. 

삶의 주체로서 실세계와의 마주함을 통해 세계 내 ‘나’를 

진실하게 마주할 수 있는 주체화 관련된 질문에 응답할 

기회는 제대로 주어지지 않는 것이다. 기존의 학교지리는 

지리에 대한 Castree(2005)의 지적처럼, 특정한 이익, 욕

구, 가치와 연결된 ‘정치화’된 지리지식 및 인식론적 프레

임에 대한 학습을 우선시한다. 그 결과, 학생인 ‘나’와 실

세계를 단절시켜 세계로부터 멀어지게 하는 결과를 초래

하는지도 모른다. 근대적 학교지리는 이른바 세계와 격리

된 자아의 ‘집’에 학생들을 머무르게 한다. 

반면, 새로운 학교지리는 기존의 익숙하고 안정적인 

자아의 ‘집’을 실세계 ‘속’에 재위치시키는 것이다. 즉, 학

교지리는 탈중심적 세계감(원시적 장소감)을 활성화시키

는 공간으로서, 실세계와 함께 ‘내’가 존재할 수 있도록 

고무시키는 존재이다. Kimmerer(2013, 48)는 세계의 집에 
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존재하기 위해서, “세계의 언어를 말하는 법을 배워야 하

며 [세계라는] 장소의 원주민이 될” 것을 요구한다. 이는 

말 그대로, 실세계를 이해하는 특정한 언어의 습득도, 정

해진 방향의 진보를 향해 이동하는 특정 방식을 의미하

는 것이 아니다. 오히려, Todd(2021, 162)의 지적처럼, 실

세계에 대한 장소감(sense of place)를 ‘심화’시키는 것이

다. 기존의 학교지리가 학문적 관심에 따른 정형화된 공

간 인식 혹은, 개인의 관심, 이익, 흥미에 기반한 개별화

된 장소감을 학습의 대상으로 간주하여 세계와 ‘나’를 단

절시켰다면, 새 학교지리는 ‘주체화된 장소감’(subjectified 

sense of place)을 통해 주체되기의 활성화를 지원한다. 학

교지리는 복잡한 실세계 속에 ‘나’를 위치시키고 이러한 

세계와 관계맺기를 지원한다. 실제 세계 속에서 나는 현

실 체크 즉, 나의 관심, 이익, 흥미와 연결된 기존 장소감

을 중단시킴으로써 지금, 여기에서 세계에 대한 새로운 

의미 만들기, 새로운 장소감(원시적 장소감)을 활성화 할 

수 있다. 전술한 바와 같이, 기존 학교지리에서 강조하는 

재현된 세계를 넘어, 그 이면의 실세계는 ‘나’의 존재 이

전에 실존하고 있었다(Levinas, 2006). 새로운 학교지리 공

간에서 ‘나’는 실세계와의 윤리적 마주함을 통해 주체로

서 소환되고, 요청되며, 질문을 받게 된다. 요컨대, 새로운 

학교지리는 세계에 의해 ‘나’를 세계 속으로 끄집어내는 

것(outside-in)을 활성화시킨다. 그리고 이 과정에서 세계

로부터, 지리로부터 학생인 ‘나’는 의미 있는 배움(내 삶

의 방향성과 관련된 무엇)이 발생할 수 있으며, 이 때 학

교지리는 주체로서 내 삶을 살아가는 데 있어 더욱 중요

한 존재가 된다. 한편, 학교지리는 주로 지리 지식(혹은 

언어)을 통해 세계와의 관계 맺기를 지원한다. 다음에서

는 지리 지식에 대한 접근법과 관련하여 새로운 학교지

리의 방향성을 논의한다.    

2. 풍성한 지리지식

새 학교지리는 기존의 정련된 지리지식을 넘어, ‘풍성

한’ 지리지식들 속에서 그리고, 이러한 지리지식들과 함

께 주체화가 활성화되도록 지원하는 공간이 되어야 한다. 

Standish(2008, 64)에 따르면, 교과교육을 구성하는 내용

인 지식은 ‘언어’를 통해 세계와의 관계를 구성하도록 돕

는다. 전술한 바와 같이, 학교지리는 지리적 언어로 구성

된 지식을 통해 세계에 대한 인식과 이해, 나아가 세계에 

대한 태도를 함양하는 데 기여한다(교육부, 2022a). 하지

만, 근대 교과교육은(지리를 포함하여) 특정한 이익을 반

영하여 세계에 대한 선택적 재현과 관련된 제한된 지식

으로 구성되어 왔다(Kanu, 2006). 이 말은, 학교교육을 구

성하는 지리 언어는 본질적으로 실세계를 제대로 포용하

지 않았다는 것이다. 기존 학교지리는 지리적 언어가 실

세계에 대해 있는 그대로를 전달해 줄 수 있는 ‘투명한 

수단’이라는 전제에 기반하여 실재하는 다양한 실세계의 

타자 및 그들의 지리들을 간과해 왔다. 이른바, 보편성, 

일반성이라는 근대적 인식론 및 이에 근거한 지리적 표

상들을 통해 실세계 지리들을 ‘부정의’하게 배제, 간과, 치

환해 왔다는 것이다. 기존 학교지리는 한정된 지리 언어

와 문법을 통해 ‘나’와 ‘세계’를 격리시켜 오히려, 객체화

된 존재를 육성하는 결과로 이어진 것이다. 이와 관련하

여, 지리교육학계의 최근 연구들은 본 연구의 주체성과 

관련하여 기존의 학교지리는 분명한 한계를 보여준다(인

종주의 Puttick and Murrey, 2020; 민족중심중의 Milner, 

2020; 서구 자본주의 Anderson et al., 2022; 인간중심주의 

Cho et al., 2022; 식민주의 Reilly, 2022 참조). 학교지리는 

특정 사회와 연계된 전체화된 지식 전수를 통해, 학생들

이 실세계 밖의 자아의 ‘집’에 머물도록 한다.

하지만, 새 학교지리는 세계의 지식들 속에 ‘나’를 두

기 위해, 지리적 지식의 정치성과 윤리성을 적극 반영한

다. 즉, 기존의 학교지리처럼, 한정된 지리지식을 세계를 

반영한 객관적 결과물로서 당연시하지 않는다는 것이다

(탈정치화). 대신, 지식은 권력과 지식이 상호 작용하는 

존재라는 점에서, 지식은 항상 권력과 연결된다고 본다. 

이른바, ‘권력/지식’이라는 신조어를 통해 Foucault가 말

한 것처럼, 지식은 권력과 대치된 진리가 아니라, “무엇이 

알려질 것인지를 결정하는 추상적 힘”이 있는 존재이다

(Ball, 2012, 13). 따라서 우리는 특정 권력/지식을 넘어, 

항상 무한한 권력/지식들로 이루어진 성운 속에 존재한

다는 것을 직시하는 것은 중요하다. 지식의 성운에는 기

존 학교지리에서 강조해온 일반화된 지리 지식과 함께, 

다양한 인식론을 바탕으로 한 지리학 연구 성과들, 학생

들이 경험하는 일상적인 지리 지식들, 세계의 다른 타자

들의 지식들을 포용한다. 이러한 관점에서, Biesta(2014, 

75)는 학교교육은 “다른 권력/지식의 성운들을 실천적으

로 마주하는 것을 통해, 내가 살아가는 세계가 현재와 같
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은 방식이 될 필요가 없음을” 보여줌으로써 학생들을 해

방시킬 수 있다고 말한다. 이러한 설명은 자칫, 기존의 일

반화된 지리 지식(혹은 특정 권력/지식)을 배척하는 것으

로 인식될 수 있다. 하지만, 새로운 학교지리는 오히려, 

지리의 중요한 인식론적 매개인 일반화된 아이디어들(예

를 들어 장소, 공간, 위치, 스케일 등)을 매개로, 실세계에 

다가가고자 하는 다양한 지리 지식들의 성운 속에서 나

의 위치 확인하기 즉, 주체되기 활성화를 위한 도약을 지

원해야 한다. 세계를 설명하는 지리 지식들을 공평하게 

인정하고, 윤리적으로 포용하여, 풍성한 지리 지식들 속

에서 자기 중심성과 관련된 현실 체크 이른바, ‘생산적인 

불화’(disagreement)(Castree, 2021) 혹은, ‘재정치화’(Rancière, 

1995)가 활성화 되도록 지원할 수 있어야 한다. 다양한 지

리 지식들과의 마주함을 강조하는 것은, 지리 지식의 상

대주의도 혹은 개별 학생들의 지리적 구성을 강조하기를 

넘어선다. 오히려, Biesta(2022)가 강조한 것처럼, 실제를 

향한 지리 속에서, 지리와 함께 모든 학생들이 스스로 주

체되기를 할 수 있도록 공정한 기회를 제공하고자 하는 

것이다. 그렇다면, 학교지리는 어떻게 학생들을 지리 지

식의 성운 속에 머무를 수 있도록 지원할 수 있을까? 이 

말은 교사와 학생의 활동을 포함하여, “교사와 학생 그리

고, 학생들 사이의 상호작용”을 어떻게 고려해야 하는가

와 직접적으로 연계된다(Roberts, 2022, 2). 

3. 중단의 페다고지

세계중심 학교지리에서 지리교사는 학생들의 비판적 

탐구를 활성화할 수 있도록 지원해야 한다. Seow et al. 

(2019, 227)에 의하면, 탐구란, “지리학의 실천, 개념, 가

치에 학생들이 사회화될 수 있도록”하는 역할을 한다. 

이 말은, 중의적 의미를 내포한다. 하나는, ‘탐구’는 지리 

지식의 본질에 다가갈 수 있는 학교지리의 핵심 페다고

지를 의미하며, 다른 하나는 세계에 대한 지리학자들의 

접근법에 따라 다양한 탐구의 방식이 병존함을 내포한

다. 다양한 탐구론 중에서, WCE와 관련하여, 본 연구는 

‘비판적’ 탐구에 주목한다. 왜냐하면, 비판적 탐구는 이

른바 Biesta가 주장하는 ‘중단의 페다고지’(pedagogy of 

interruption)와 긴밀하게 연결되기 때문이다. Biesta(2012, 

589)에 따르면, 대안적 페다고지는, “인간의 주체화 질문

에 접속하는 것이고...존재의 영역 속에서 운용될 수 있어

야 함”을 강조한다. 비판적 탐구란, 가정, 사실, 행위, 정

책, 가치, 신념 등을 그대로 받아들이는 것이 아니라, 의

문시하고 회의적인 태도로 검토하여 ‘해체’하는 것을 강

조한다. 비판적 탐구는 항상 지식의 정치, 경제, 사회, 문

화적 맥락을 고려하여, 개인적 차원을 넘어 사회적 차원

으로 나가며, 궁극적으로 ‘지속 가능성’과 ‘사회정의’의 실

현에 목표를 두고 있다. 전술한 바와 같이, 새로운 학교지

리는 실세계에 다가가 있는 지리 지식의 성운 속에서, 그

리고 그러한 성운과 함께 학생들의 주체되기를 지원해야 

한다. 비판적 탐구는 자아중심성에 대한 해체를 통해, 자

신 혹은 사회의 특정 이익, 관심, 흥미와 연결된 기존의 

전체화된 지리 지식의 불안정성, 비논리성을 체크할 기회

를 제공한다. 그리고, 전체화된 세계 논리 이면에 있는 실

제 세계를 가시화시킨다. 요컨대, 비판적 탐구는 자기중

심성에 기반할지도 모르는 현재의 인식론과 존재론적 상

태를 흔들어 주체화되기를 활성화하는 데 있어 큰 기여

를 한다. 비판적 탐구는 이른바, 인간중심주의, 이분법적 

사고 등과 연결되었을지도 모를 자아를 넘어 세계와 진

실된 관계맺기를 위한 실천적 전략을 제공한다. 

비판적 탐구는 기존의 학교지리에서 크게 주목받지 

못해 왔다. 왜냐하면, 비판적 탐구는 기본적으로 세계에 

대한 기존의 관계맺기에 대해 ‘중단’을 전제하고 있기 때

문이다. 비판적 탐구는 현재의 육성 패러다임에 의한 자

기중심성의 학교지리를 중단하고 세계 속에 존재하기 위

해, 이것을 뛰어넘고자 한다. 또한, 주류 탐구방식(과학적 

탐구나 사회적 탐구)과 비교하여, 연기나 지속 측면을 더

욱 요청한다. 우선, 연기와 관련하여, 비판적 탐구는 기존

의 학교지리에서 강조하는 핵심 아이디어를 통한 해체가 

잘 발생할 수 있도록 충분한 시간과 허용적인 공간을 필

요로 한다. 둘째, 지원과 관련하여, 야외조사, 개별/모둠

활동, 성찰활동에 대한 활성화를 요구한다. 이 때, 야외조

사는 단순히, 개념화된 지리지식의 정형화된 사례를 확인

하는 차원을 넘어, 비판성을 바탕으로, 일반화된 지리적 

패턴, 과정의 이면에 있는 특정한 구조, 권력 관계와 관련

된 증거를 수집, 분석하는 것으로 이어져야 한다(Roberts, 

2022, 9). 이러한 활동은 개별 혹은 모둠별로 이루어질 수 

있으며, 서로 다른 해체의 결과는 상호 공유를 통해 개별 

학생들의 주체화에 중요한 자원이 될 수 있다. 무엇보다

도 중요한 것은, 모든 개별 학생들의 주체화되기란 점에
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서, 자기 성찰과 관련된 활동(저널, 에세이 등)은 필수적

이다. 셋째, 비판적 탐구를 활성화시킬 수 있는 토대가 필

요하다. 지리학자들의 비판적 탐구활동은 기본적으로 자

신의 위치성과 긴밀하게 연결된 인식론적 틀이 존재한다. 

따라서, 학생들이 자신의 위치성을 파악하고, 세계를 다

르게 해석할 수 있는 다양한 인식론적 틀(예를 들어, 포스

트 식민주의, 인종 자본주의, 비판적 인종주의, 사회적 자

연주의 등)을 학생들이 접근하기 용이한 방식으로 공평

하게 제공될 필요가 있다. 학생들은 대안적 인식론을 빌

어, 이데올로기적으로 표상되어 있을지도 모를 지리 세계

의 표상을 탐색하고, 그 결과로서 보다 다양하고 복잡해

진 세계 파노라마 속에서 ‘나’의 존재의 방식을 고민할 수 

있어야 한다. 또한 새로운 학교지리는 모든 학생들의 이

익, 관심, 흥미와 연계된 존재의 현실 체크 혹은 새로운 

장소감의 활성화가 중요하다. 따라서 기존의 ‘안내된 탐

구’나 ‘프레임 속의 탐구’보다는 ‘독립적인 탐구’가 필요하

다(Roberts, 2022). 왜냐하면, 자신의 욕구와 바램이 탐구

의 출발이며, 이것들은 개인에 따라 상이하기 때문이다. 

학생들은 다양한 인식론적 렌즈를 장착하고, 이를 바탕으

로 현재의 ‘집’을 벗어나는 탐구 활동에 참여한다. 학생들

은 해체적 탐구 활동 속에서 점차 가시화되는 다양한 실

세계를 목도하고, 그리고 이 세계들이 자신에게 던지는 

대화와 질문을 마주할 기회를 가진다.  

육성 패러다임에서 지리교사는 마스터로서 정련된 지

리지식을 전수하는 전달자(giver), 혹은 학생들이 자신의 

지리적 의미 만들기를 알아서 하도록 지원하는 촉진자

(facilitator)이다. 반면, 새 학교지리에서 지리교사는 어쩌면, 

세계를 대신해 학생들의 자아에 개입하는 존재(interruptor)

나 대화자(addresser)로 보일 수 있다. 하지만, Biesta(2019b, 

62)가 강조한 것처럼, 지리교사는 학생들이 세계 속에 위

치할 수 있도록, 학생들이 기존의 나와 함께 있는 것으로

부터 ‘세상’으로 ‘향’하도록, 세상이 자신에게 말을 걸 수 

있는 것을 향하도록 하는 “전환”(turn)의 존재이다. 이러

한 관점에서 새 학교지리에서 지리교사의 의미와 역할은 

기존의 관점을 뛰어 넘는다. 이와 관련하여, 최근 영국 지

리교육 전문가들 사이에서 시도되고 있는 사례들은 주체

화를 지원하는 ‘자양분’의 방식으로서 참고할만하다. 예

를 들어, 대안적 지리교육 활동가 집단으로 Decolonising 

Geography Collective(Decolonising geography, 2023), Black 

Geography Teacher’s Group(Black Geographers, 2022)이, 

대안적 저널로서 Routes Journal(Routes, 2022)이 있다. 이

들은 지리 전문가들의 목소리뿐만 아니라, 학생, 시민 사

회, 나아가 다른 사회적 배경을 가진 타자의 목소리도 가

시화하여 학교지리가 보다 실세계에 가까이 다가가는 교

과가 되도록 일조한다. 다음은 지금까지 논의한 요소들이 

반영된 학교지리가 어떤 방식으로 구체화될 수 있는지를 

‘도시’ 개념을 중심으로 제시한 것이다. 

IV. 세계중심 학교지리의 구체화: 

세 개의 교육적 공간

도시 개념과 관련하여, 기존의 학교지리는 ‘자격 갖추

기’를 중핵에 두고 ‘사회화’라고 하는 목적과 기능을 부가

하고 있는 것이 관찰된다. 또한, 이러한 목적을 효율적으

로 달성하기 위해, 특정한 ‘교육과정’ 틀(이른바 목표를 

준거로 내용, 방법, 평가가 일관되게 이루어질 것을 강조

하는 Tyler식 교육과정)을 통한 학습을 강조한다. 예를 들

어, 사회화와 관련하여, 기존 학교지리(예를 들어, 고등학

교 세계지리)는 세계화 시대의 사회적 요구 사항인 ‘세계

시민성’의 함양이라는 목적을 제시하고 있다(교육부, 2015, 

174). 하지만 이 목적은 선언적 수준에서 머무르고 있으

며, 교육과정의 세부 요소들인 목표, 내용, 방법, 평가 등

과의 연결성은 뚜렷하게 나타나고 있지 않아 보인다. 반

면, 학교지리의 중핵을 이루는 ‘자격 갖추기’와 관련하여, 

기존 학교지리는 지리교육과정을 통해 제시된 성취기준

에 따라 특정한 도시지리 지식, 기능, 가치, 태도 함양을 

하향식으로 제시한다. 예를 들어, 학생들은, [12세지06-02] 

성취기준-“유럽과 북부 아메리카의 세계적 대도시들을 

조사하여 현대 도시의 내부 구조의 특징을 추론한다”-에 

따라, 세계도시, 현대 도시의 내부 구조와 같은 일반화된 

지식이 지역에 따라 어떻게 적용되는지를 학습해야 한다

(교육부, 2015, 187). 교수학습방법과 관련하여, 학생들은 

계통 지리지식을 효율적으로 학습하기 위해 교육과정에

서 권장하는 탐구식 수업에 임한다. 수업의 결과로서, 지

리교육의 성공여부는 성취기준의 달성 여부에 달려 있다. 

즉, “주요 지리적 개념이나 보편적 특성, 일반적 원리가 

지역적 맥락에서 어떻게 적용될 수 있는가”를 보고 학생

들의 학업 성취도를 평가한다(교육부, 2015, 189). 기존 학
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표 1. 세 개의 교육적 공간을 반영한 학교 도시지리교육과정 설계(예시)

‘나’의 

도시

영역

‘나’의 재현

∙ ‘나’의 도시 관련 삶에 대한 경험, 생각, 느낌 표상하기

∙ 도시와 관련된 자신의 관심, 흥미, 이익, 욕구, 바램 주목

∙ 도시 텍스트(예: 에코시티, 스마트시티 등) 속 ‘나’ 위치 확인 

⇩

‘나’의 지리 인식론 

∙ 도시와 나에 관계에 대한 지리적 인식론을 명료화 하기(나의 ‘집’ 확인)

∙ (예) 첨단도시에서의 행복을 위해 개별성, 경제역량, 수행성을 강조한 학생은 

자신이 ‘개발주의’ 지리 인식론에 근거한 것임을 확인

∙ 실존적 질문: ‘나’의 바람이 세계 속에서 바람직한 것인가?

⇩

‘나’를 

둘러싼 

도시 

탐구

영역

공적 지리 읽기

∙ 도시 아이디어에 대한 일반화된 지식(예: 도시 의미, 도시 구조, 선진국과 개발도

상국 도시의 특징, 세계도시 등) 확인

∙ ‘나’와 다른 지리 인식론 렌즈(예: 후기식민주의 도시론)를 바탕으로 지리 텍스트

(예: 현대 도시 관련 교과서, 정책문서, 기사, 이미지, 광고 등) 면밀하게 읽기

∙ 도시 지리 텍스트의 식민주의적 전제, 가정, 사실, 행위, 정책, 가치, 신념의 비논

리성 확인(서구 대 비서구의 이분법적 도시 세계, 서구 도시를 표준으로 비서구 

도시의 차별적 재현, 선형적 근대화 등)

⇩

탐구 질문 작성

∙ (예) ‘서구(북미, 유럽)의 도시와 달리, 비서구(남미) 도시를 부정적(낙후, 뒤쳐짐)

으로 설명하는 이유는 무엇인가?’

∙ (예) ‘도시의 슬럼, 특히 남미 도시의 슬럼은 부정적인 존재인가?’ 

∙ (예) ‘도시재생사업이 도시의 경제적, 사회적, 문화적 활력에 도움이 되는가? 누

구의 모델인가? 누구를 위한 것인가?’

⇩

자료의 수집 분석

∙ 유사한 탐구질문별로 모둠 구성, 모둠 내 개별 역할 분담

∙ (실내조사) 지리 자양분 활용 후, 다양한 2차 자료로 조사 확대

∙ (야외조사) 실제 도시에 대한 1차 자료 수집(사진, 면담, 관찰 등)  

⇩

탐구결과 도출 공유

∙ 서구 식민지적 개발주의 논리에 근거한 현대 도시 세계를 넘어 다양한 방식의 

도시 세계들이 병존할 수 있음을 이해 

∙ ‘나’와 다른 인식론적 틀(예: 인종적 자본주의, 신자유주의 등)에 기반한 동료의 

탐구 결과 공유

⇩

도시 

속(함께) 

‘나’의

영역

도시 세계의 

질문받기

∙ 도시 세계을 반영하는 지식의 성운(세계) 속에 ‘나’의 도시 호출

∙ ‘도시 세계 속에서 나는 누구인가?’, ‘나는 나의 바람, 추구하는 역량으로 무엇을 

할 수 있고, 무엇을 할 수 없는가?’, ‘나는 도시 세계 속에서 어떠한 방식으로 

존재 하는가?’

∙ 새 질문이 있으면, 추가 탐구를 위해 1단계 혹은 관련 단계로 회귀

∙ 사회화, 자격 갖추기 관련 질문에 답하기(예: ‘시민으로서 나는 누구이고 어떤 

시민이 될 수 있는가?’, ‘이를 위해, 어떤 능력과 역량이 필요한 것인가? 현재의 

역량으로 무엇이 가능하고 불가능한가?  

교지리에서는 도시에 관한 정련된 내용에 대한 학생들의 

학습을 강조한다. 지리교사는 정해진 도시 지식을 가르치

고 학생은 정해진 도시를 학습한다. 어느 과정에서도 주

체로서 학생의 존재되기를 위한 공간은 찾기 어려워 보

인다.  

기존의 학교지리와 달리, ‘나’의 주체되기를 우선시하

는 학교지리는, 크게 ‘3개의 교육적 공간’(제 1공간인 ‘나’

의 도시세계, (2) 제 2공간인 ‘나’를 둘러싼 도시 세계 탐

구, (3) 제 3공간인 도시 세계 ‘속’ 그리고 ‘함께’ ‘나’)으로 

구성된다(표 1 참조). 우선, 제 1공간은 현재의 ‘나’의 욕구

와 연결되어 있는 도시 세계를 정확하게 인식할 수 있는 

곳이다. 현 인류의 대표적인 삶의 터전이자 지리학의 대
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표적인 개념적 아이디어인 ‘도시’에 대한 학생들의 다양

한 표현과 설명을 통해 인식론적 나의 ‘집’이 현재 어떠한 

상태인지 명료화한다. 이 때, 도시지리에 대한 다양한 인

식론적 틀을 제시하고, 학생들이 성찰하게 지원하면, 스

스로의 도시 인식론 혹은, 도시에 대한 나의 정체성에 대

한 보다 정밀한 가시화가 가능하다. 예를 들어, ‘스마트 

시티’에서의 시민성과 관련하여 자신의 특정한 욕구, 관

심, 의욕, 흥미를 표명한 학생들은 이것들이 개발주의 인

식론과 관련된 도시 체제 및 질서를 지지한 결과임을 인

식한다. 또한, 이러한 개발 경쟁에서 이기는 것이 곧 행복

이며, 이를 위해 ‘나’는 도시 관련 경제적 역량에 관심을 

가지고 있음을 이해하도록 한다.  

한편, 실제 도시 세계는 ‘현재’ 나와 공모된 인식론 너

머에 있다. 따라서, 제 2의 교육적 공간에서는 나의 자기 

중심성을 벗어나 실제 세계에 대한 지식의 성운들을 찾

아 나선다. 비판적 탐구가 중심이 되는 이 공간은 크게 

4가지의 학생 활동을 지원한다. 첫 번째, ‘공적 지리 텍스

트에 대한 면밀히 읽기’ 단계는 도시지리의 핵심 아이디

어 너머 실제 도시 세계를 탐색하기 위한 전 단계로, 비판

적 탐구를 촉진시키는 활동으로 구성된다. 학생들은 제 

1공간에서 확인한 도시 인식론과 다른 틀, 예를 들어 ‘후

기식민주의’ 렌즈를 차용하여, 도시 세계를 재현한 다양

한 텍스트를 면밀하게 읽는다. 이 과정에서, 학생들은 특

정한 도시 재현의 전제, 가정, 사실, 행위, 정책, 가치, 신

념의 비논리성을 관찰할 수 있는데, 예를 들어, 스마트 시

티에 대한 지리 텍스트가 서구 도시를 표준으로 타자를 

차별적으로 재현한 것은 아닌지 의심할 수 있다. 이러한 

의심은 두 번째 활동 즉, ‘탐구 질문’ 작성으로 이어진다. 

예를 들어, 전술한 의심과 관련하여, ‘서구(북미, 유럽)의 

도시와 달리, 비서구(남미) 도시를 부정적(낙후, 뒤쳐짐)

으로 설명하는 이유는 무엇인가?’라는 탐구질문을 만들 

수 있다. 세 번째 활동은, 직접 작성한 탐구 질문에 대한 

답을 찾기 위해 실내조사, 야외조사와 같은 자료 수집 활

동을 실시한다. 전자와 관련하여, 학생들은 동일한 탐구

질문을 제기한 동료들과 모둠으로 활동할 수 있다. 이 때, 

앞 절에 언급했던 지리적 자양분이 지원된다면, 학생들은 

보다 쉽게 도시 세계에 대한 지식 성운으로 나아갈 수 있

다. 후자와 관련해서는, 탐구 질문에 답할 수 있는 실제 

증거들을 수집할 수 있다. 네 번째 활동은, 자신의 탐구활

동을 정리하고 동료들과 공유하는 것이다. 예를 들어, 전

술한 탐구질문과 관련하여, ‘도시의 존재방식은 개발주의

를 넘어 다양하게 병치하며, 학생들은 선진국 개발 모델

이 다른 세계의 발전 가능성을 부정의하게 억압할 수 있

음을’ 설명한다. 학생들은 저마다 다른 인식론에 기반하

여 도시 탐구 결과를 공유하며, 그 결과로서 도시 지리 

지식의 성운을 보다 풍성하게 할 수 있다.

제 3의 공간은 ‘도시 속(함께) 나’로, 제 2공간에서 부상

한 다양한 도시지리 지식의 성운 속에 ‘나’를 위치시키는 

곳이다. 이 공간은, 제 1공간에서 명료화 된 ‘나’의 도시 

세계(집)을 도시지리 지식의 성운 속에서 서로 관계맺기

를 하는 곳이다. 마치 360도 파노라마 속에 ‘내’가 서 있는 

것처럼, 도시 세계 속에서 ‘나’는 스스로에게 향하는 다양

한 질문들에 마주한다. ‘도시 세계 속에서 나는 누구인

가?’, ‘나는 나의 바램, 추구하는 역량으로 무엇을 할 수 

있고, 무엇을 할 수 없는가?’, ‘나는 도시 세계 속에서 어

떠한 방식으로 존재하는가?’ 이러한 질문들을 바탕으로 

학생들은 나의 도시 세계에 대한 현실 체크를 한다. 이 

과정에서 새롭게 부상하는 질문들이 있다면 제 2의 공간

으로 돌아가 다시 한 번 ‘나’를 둘러싼 도시 세계에 대해 

비판적 탐구를 수행한다. 이 공간은 ‘나’의 주체되기가 활

성화되는 곳이며, 동시에, 간과할 수 없는 두 가지 교육목

적(사회화, 자격 갖추기)을 향해 나아가는 곳이다. 즉, 주

체화를 바탕으로, 사회화, 자격 갖추기 관련 질문들(‘시민

으로서 나는 누구이고 도시 세계 속에서 어떤 시민이 될 

수 있는가?’, ‘도시 세계 속에서, 나는 어떤 능력과 역량이 

필요한 것인가?’)에 대해 성찰한다. 

V. 결론: ‘지리를(로서) 배우기’를 넘어 

‘지리로부터 배우기’를 향하여

본 연구의 목적은 WCE 이론를 바탕으로, 존재의 위기 

시대 학교지리의 새로운 방향성을 탐색하는 데 있었다. 

그 결과, WCE 이론은 교육의 본질을 실존적 관심에 두고 

있으며 또한, 실존적 관심은 학생들의 ‘주체화’라는 교육 

목적을 우선시함으로 지지될 수 있음을 확인하였다. 나아

가, 주체화 교육은 ‘중단’, ‘연기’, ‘지속’을 통해 그 질이 담

보될 수 있음을 확인하였다. 한편, 필자는 이를 반영한 새 

학교지리의 모습을 크게 세 가지 차원에서 제안하였다. 
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첫째, 인식론적 차원에서, 학교지리는 세계와 ‘나’의 관계 

맺기를 통해 주체화된 장소감을 활성화시키는 공간이어

야 하며 둘째, 세계에 대한 지리 지식과 관련하여, 인식론

적 정의를 바탕으로 풍성한 지리지식들과 마주할 수 있

는 공간으로 전환될 것을 주장했다. 셋째, 페다고지 차원

에서, 중단의 페다고지를 지원하는 비판적 탐구가 활성화

되는 공간이어야 함을 강조했다.  

최근 Biesta는 국제 학술대회 강연에서, “[다른 교과와 

같이] 지리는 [학생의 주체성 함양을 위해] 과연 무엇을 

할 수 있는가?”라는 질문을 던졌다. 이는 지리교육 전문

가들에게 다음과 같은 질문으로 치환된다. ‘학교지리교육

은 나를 세계로 인도할 수 있는가?’, ‘학교지리교육은 세

계 속에서 내가 무엇인지, 누구인지에 대한 대화의 장으

로 이끌 수 있는가?’, ‘학교지리교육은 나의 욕구와 마주

하고 욕구를 통해 성찰하며, 세계 속에서 그리고 세계와 

함께 존재하는 방식을 새롭게 창조하는 다양한 양식과 

시간을 제공하는가?’, ‘학교지리교육은 내가 중간 지역에 

머무를 수 있도록 지원과 자양분을 제공하는가?’ 본 연구

가 학생의 실존에 대한 이상의 질문들에 대하여 적극적

으로 응답할 수 있는 다양한 철학적, 이론적, 경험적 연구

의 마중물이 되길 희망한다.
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