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국 문 초 록

이 연구의 목적은 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 수업 모듈을 개

발하는 데 있다. 지역 기반 세계시민교육은 지역의 자연, 역사, 사회, 문화 등의 이슈

를 통해 나와 타인, 나와 지역, 나와 세계와의 상호 의존성과 상호 연계성을 이해하

고 이를 통해 세계시민성을 함양하는 교육이다. 주요 연구 내용은 세 가지이다: 첫

째, 세계시민교육과 2015 개정 교육과정은 어떤 관련성을 가지고 있는가, 둘째, 지

역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 수업 모듈은 어떻게 설계할 수 있는가, 

셋째, 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈은 중학교 수업 현장에 어떻게 적용될 수 있

는가. 연구 방법은 주로 문헌연구와 실행연구(action research)를 활용하였다.

우선 이론적 논의에서는 세계화와 세계시민교육, 세계시민교육의 연구 동향과 주요 

쟁점, 2015 개정 교육과정과 세계시민교육의 관련성을 살펴보고, 그동안 이론적 차

원에서 머물렀던 세계시민성의 개념을 실천 중심, 지역 기반 세계시민교육으로 재설

정하여 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방향과 과제를 제시하였다.

이를 바탕으로 실행연구 방법으로 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 

수업 모듈을 설계하고 제주지역의 사례를 제시하였다. 이 연구에서 개발한 지역 기반 

수업 모듈은 제주지역을 사례로 하였으며, 통합교육과정을 지향하는 중학교 사회과 

수업에 초점을 맞추었다.   

연구 결과는 다음과 같다. 

첫째, 세계시민교육의 목표와 2015 개정교육과정의 핵심역량, 사회과 교육의 목표

는 배타적이지 않고 보완적이다. 세계시민교육은 지역, 국가, 세계 간의 상호 연계성

과 상호 의존성을 파악하는 인지적 영역과 차이와 다양성에 대한 존중, 연대 및 공감

을 통해 인류애를 함양하는 사회․정서적 영역, 그리고 지역, 국가, 세계적 차원에서 

윤리적이고 책임감 있게 실천하는 행동적 영역을 포함하고 있으며 이는 2015 개정

교육과정과 사회과교육과정의 목표와도 상호 연계된다. 따라서 한국 사회에 적합한 

세계시민교육은 국가 교육과정과의 연계를 모색하면서, 관련 영역 간 연계교육과 통

합적 세계시민교육, 실천적인 세계시민교육으로 방향 전환이 필요하며 이에 적합한 

방안으로 지역 기반 세계시민교육을 제시하였다. 

둘째, 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈을 설계하였다. 수업 모듈 설계는 

먼저 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 원리를 설정하고, 이에 따라 제주지역 사
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례를 중심으로 수업 모듈을 구성하였다. 모듈 설계는 3단계로 구성되는데, 1단계는 

상호 연계성과 맥락(context)을 고려하여 지역 기반 이슈를 탐색하는 것으로 세계시

민성 함양을 위한 적절한 주제를 지역에서 찾는 단계이다. 2단계는 지역 기반 이슈

에 담긴 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥락을 찾는 학습이 이루어지는 단계이다. 3

단계는 지역 기반 이슈의 맥락을 확장하여 세계시민성을 발휘하도록 실천하는 단계

이다. 이러한 수업 모듈의 원리와 단계를 적용하여 제주지역에 기반한 수업 모듈 3

가지를 제시하였다. 

셋째, 제주지역을 기반으로 한 세계시민교육 수업 모듈을 개발하고 실행하였다. 지

역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 제주지역 사례로서 조선 후기 제주 빈민을 구제

한 김만덕의 삶을 통한 보편적 가치에 대한 공감, 산업화 초기 제주 이주민 공동체인 

해남촌 역사를 통해 본 차이와 다양성 존중, 제주 4․3을 통한 연대의식과 실천을 주

제로 수업 사례를 제시하였다. 이들 3가지 수업 사례는 각각 독립적으로 학습할 수

도 있고 일련의 단계별 수업 모듈로 학습할 수도 있을 것이다. 

이 연구의 결과를 바탕으로 몇 가지 제언을 하면 다음과 같다. 

첫째, 세계시민교육을 일상생활 속에서 실천적으로 수행하기 위해서는 학습자가 살

고 있는 지역 혹은 장소의 자연, 사회, 역사, 문화적인 현상이나 사실을 소재로 세계

시민교육의 관련 영역과 연계하여 수업을 실행할 필요가 있다.

둘째, 세계시민교육은 인지적 영역을 넘어서 사회․정서적, 실천적인 측면을 포괄해

야 하므로 지식과 경험, 교과 내용요소, 교육활동, 그리고 교육의 장(場)간 통합 등 

여러 지식과 일상을 통합하는 교육과정으로 설계하는 것이 유용하다. 

셋째, 세계시민성 함양을 위한 지역 기반 세계시민교육은 그 자체가 상호 연계성을 

파악하고 실천 지향적인 교육이므로 지역사회 연계, 교사들 간의 협력, 학교 문화, 

그리고 세계시민성 함양을 위한 각 교과 및 기관 간의 협력이 원활하게 이루어질 때 

교육적 효과가 극대화될 수 있다. 

이 연구는 세계시민교육 관련 영역 중 제주지역에 기반한 사례만을 제시하였다는 

점에서 공간적이고 내용적인 한계를 가지며, 이후 관련 영역 및 다른 지역 사례로 확

장하는 후속 연구의 과제를 남긴다. 또한, 수업 모듈의 적용을 통한 세계시민성 함양 

효과를 참가 학생들의 수업 이야기와 후속 교육 활동 사례로만 제시함으로써 계량적

으로 검증하지 못했다는 한계를 가진다. 

끝으로 이 연구에서 제시한 세계시민성 함양을 위한 지역 기반 세계시민교육 수업 
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모듈이 각 지역의 세계시민교육 수업 모듈을 개발하고 확산하는 데 도움이 되기를 

기대해 본다.

주요어 : 세계시민교육, 지역기반교육, 지역 기반 세계시민교육(Place-Based Global 

Citizenship Education), 수업 모듈, 맥락에 의한 학습, 세계시민교육 통합교육과

정, 악의 평범성, 선의 시민성, 2015 개정 교육과정 



- iv -

목 차

국 문 초 록 ··············································································································ⅰ

I. 서론 ·······················································································································1

1. 연구 배경과 필요성 ·························································································1

2. 연구 목적과 내용 ·····························································································4

3. 연구 대상과 방법 ···························································································5

1) 연구 대상과 범위 ··························································································5

2) 연구 방법 ········································································································6

4. 논문의 구성 ·······································································································7

II. 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 ··························································9

1. 세계화와 세계시민교육 ·················································································10

1) 세계화와 세계시민교육 ··············································································10

2) 세계시민교육의 내용과 관련 영역  ························································11

2. 세계시민교육의 연구 동향과 주요 쟁점 ·····················································22

1) 세계시민성의 개념과 논의 ·········································································22

2) 세계시민교육의 연구 동향 ·······································································30

3) 세계시민교육 관련 주요 쟁점 ·································································37

3. 2015 개정 교육과정과 세계시민교육 관련성 ···········································40

1) 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 핵심 역량 ·································40

2) 사회과교육과 세계시민교육 ·······································································45

3) 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방향과 내용 ·································49

III. 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈 설계 ·····································55

1. 지역 기반 세계시민교육의 개념과 의의 ·····················································55

1) 지역 기반 세계시민교육의 개념 ·······························································55

2) 지역 기반 세계시민교육의 의의 ·······························································57

2. 수업 모듈 개발 원리 및 절차 ····································································59



- v -

1) 수업 모듈 개발 원리 ··················································································59

2) 수업 모듈 개발 절차 ··················································································62

3. 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 구성 ···············································63

1) 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 ························································63

2) 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 구성 ············································69

IV. 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈: 제주지역 사례 ································71

1. 빈민을 구제한 김만덕의 삶 ········································································72

1) 모듈 개관 ···································································································72

2) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계 ·····························77

3) 수업의 실제 ································································································79

4) 수업의 효과 및 모듈 평가 ·········································································86

2. 산업화 시기 제주 이주 공동체(해남촌) 형성과 변화 ······························88

1) 모듈 개관 ·····································································································88

2) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계 ·····························92

3) 수업의 실제  ······························································································95

4) 수업의 효과 및 모듈 평가 ······································································110

3. 제주 4․3과 사람들 ·····················································································112

1) 모듈 개관 ·································································································112

2) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계 ···························130

3) 수업의 실제 ·······························································································132

4) 수업의 효과 및 모듈 평가 ······································································139

4. 지역 기반 세계시민교육 수업의 효과 및 필요성  ·······························140

V. 결론 및 제언 ··································································································144

1. 요약 및 결론 ······························································································144

2. 제언 ·············································································································148

참고 문헌 ············································································································150

부     록 ··············································································································170



- vi -

<부록 1> 유네스코 세계시민교육 학습주제 및 세부학습 목표 ·····························170

<부록 2> 김만덕 수업 모듈 후속 교육활동 : 자청비 스토리텔링 ························175

<부록 3> 해남촌 수업 모듈 후속 교육활동 : 탐라국 신화기행····························177

<부록 4> 해남촌 수업 모듈 후속 교육활동 : 해남촌 만화 홍보자료 ················178

<부록 5> 제주 4․3 수업 모듈 후속 교육활동 : 4․3 홍보 UCC ·······························179

<부록 6> 제주 4․3 수업 모듈 후속 교육활동 : 몰라구장 따님 4․3 취재기 ········180

<부록 7> 수업 모듈 후속 교육활동 : 4․3 홍보 리플렛 ···········································181

<부록 8> 수업 모듈 후속 교육활동 : SBS 제주문화반 활동 방송본 ··················183

<부록 9> 수업 모듈 후속 교육활동 : 공정무역과 윤리적 소비 수업 모듈········184

<부록 10> 제주에서 세계시민을 만나다 ···································································192

ABSTRACT ····································································································199



- vii -

표 목차

<표 1> GCED-WG에 나타난 세계시민성 역량 ····························································25

<표 2> 세계시민성 함양을 위한 학습요소···································································27

<표 3> 세계시민성의 체계 ·······························································································29

<표 4> 세계시민교육의 목표와 교육과정 총론의 추구하는 인간상·······················41

<표 5> 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 핵심역량 ·············································42

<표 6> 세계시민교육의 학습주제 및 2015 개정 교육과정의 교육목표·················45

<표 7> 사회과교육목적과 세계시민교육의 목표 ·······················································47

<표 8> 세계시민성 함양을 위한 수업 목표 ·································································65

<표 9> 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 세부 학습 ···········································67

<표 10> 수업 모듈과 핵심 역량 ···················································································70

<표 11> 지역 기반 세계시민교육과정 영역과 통합교육 교과목 ·····························72

<표 12> 빈민을 구제한 김만덕의 삶 수업 모듈 세부 학습 ···································76

<표 13> 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 관계(1) ································77

<표 14> 산업화 시기 제주 이주민 공동체(해남촌) 수업 모듈 세부 학습 ··········91

<표 15> 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 관계(2) ································94

<표 16> 지역 기반 수업 모듈 단계별 주제 ·································································96

<표 17> 4․3과 사람들 수업 모듈 세부 학습 ····························································116

<표 18> 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 관계(3) ······························131



- viii -

그림 목차

(그림 1) 연구 흐름도 ··········································································································8

(그림 2) 지역학습 맥락의 표준······················································································57

(그림 3) 지역 기반 수업 모듈························································································67

(그림 4) 지역 기반 수업 과정························································································69

(그림 5) 세계시민성 함양을 위한 지역 기반 수업 모듈 개요 ·······························71

(그림 6) 김만덕 객주 열기 활동 ····················································································75



- 1 -

I. 서론

1. 연구 배경과 필요성

 

 현대 세계는 정치적, 경제적, 문화적 상호 의존성이 급격히 높아진 한편, 세계화로 

인해 인권, 환경, 빈곤, 테러, 전쟁 등 국가 차원에서 해결할 수 없는 전 지구적 문제

도 확대되고 있다. 또한, 그 속에서 발생하는 여러 가지 문제들이 개인의 삶에 미치

는 정도도 증가하고 있다. 

세계화에 따른 지구촌 시대의 도래는 당연히 교육에서도 글로벌 교육을 요구한다

(Kirkwood, 2001). 세계시민교육(Global Citizenship Education, GCED)은 유엔의 

지속가능개발목표 및 유네스코의 2030교육목표에 포함되어, 2030년까지 전 세계 학

습자가 관련된 지식과 기능을 습득할 것이 요구되고 있다. 

세계시민교육이 2015년 세계교육포럼에서 글로벌 교육 의제1)로 확정되었지만, 세

계화라는 사회 변화에 주체적으로 대처하는 세계시민으로서의 자질을 함양해야 한다

는 주장은 오래전부터 꾸준히 제기되었다. 

세계시민교육은 인권, 평화, 정의, 비차별, 다양성, 지속 가능한 발전 등 인류 보편

적 가치에 기초를 둔 총체적 인간 형성에 필요한 사회적, 정신적 역량 개발에 중점을 

둔다. 이는 학습자들이 단순히 전 지구적 위협에 대해 인식할 수 있는 수준에 도달할 

수 있도록 하는 데서 그치지 않고 세계 시민적 가치와 태도를 함양하고 사회 변화의 

주체로서 지역사회와 국제사회에 이바지할 수 있도록 하는 교육 목적이 있다

(Davies, 2006). 

세계시민교육은 평화, 인권, 정의 등 인류의 보편적인 가치에 대한 이해와 전 지구

적 공동체에 대한 소속감을 바탕으로 세계화에 따른 문제들을 해결하기 위하여 참여

와 실천을 강조하는 가치 지향적 교육이자 사회적 실천을 도모한다. 이러한 특성으로 

인해서 세계시민교육은 특정 단위 국가의 교육과정에서만 다루어지는 교육이 아니라, 

1) 2012년 반기문 유엔 사무총장은‘글로벌 교육 우선 구상(Global Education First Initiative, GEFI)’
를 통해 세계시민성 함양을 전 세계가 공동으로 노력해야 할 주요 교육 목표라고 주창하였다. 
이 구상은 이후 ‘2015 세계교육포럼’에서 채택한 ‘교육 2030(Education 2030)’으로 이어져 2030
년까지 전 세계가 공동으로 노력하여 달성하기로 합의한 글로벌 교육목표에 포함되었다(유네스
코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015b, 15). 
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전 지구촌이 학습해야 하는 교육 영역으로 부상하고 있다(UNESCO, 2014a). 세계

시민교육은 실천적이고 참여적인 접근을 통해 전 지구적 공동체의 일원으로서 개인

에게 더욱 넓은 권리와 의무를 부여하여 정의롭고 평화로운 사회를 구현하는데 필요

한 역할과 행동을 제시한다(Davies, et al., 2005). 

유네스코를 중심으로 한 국제적 논의에서는 세계시민교육을 “더 포용적이고, 정의

롭고, 평화로운 세상을 만드는 데 이바지할 수 있도록 필요한 지식, 기능, 가치, 태도

를 길러주는 교육”으로 정의하고 있다. 세계시민교육을 통해 달성하고자 하는 이와 

같은 중점 목표는 국제이해교육, 지속가능발전교육, 평화교육, 인권교육 등 관련 분

야에서 추구하는 교육목표와도 맥을 같이한다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육

원, 2015b, 15). 이처럼 세계시민교육은 상호 의존성과 연계성이 심화하는 가운데 

지구촌 사회의 시민으로서 필요한 자질을 함양하는 교육이라고 할 수 있다. 

한편 세계시민교육과 2015 개정 교육과정, 사회과교육의 목표는 배타적이지 않고 

상호 보완적이다. 우리나라 국가 교육과정에서 추구하는 인간상은 홍익인간의 이념 

아래 모든 국민으로 하여금 인격을 도야하고, 자주적 생활 능력과 민주 시민으로서 

필요한 자질을 갖추게 함으로써 인간다운 삶을 영위하게 하고, 민주 국가의 발전과 

인류 공영의 이상을 실현하는 데에 이바지하게 함을 목적으로 하고 있다(교육부, 

2015a). 사회과도 개인, 사회, 국가, 인류의 발전에 기여할 수 있도록 시민성 함양에 

두고 이에 필요한 지식, 기능, 태도를 가르치는 교과라고 볼 때 세계시민교육과도 상

호 연계되어 있음을 알 수 있다(교육부, 2015b).

그렇다면 세계시민성을 함양하기 위한 교육의 장은 어떻게 마련되어야 하는가? 

그동안 한국에서 세계시민교육은 국제경쟁력 제고를 위한 교육의 일환, 국제이해 

교육, 다문화교육의 분야와 특정 교과 영역에서 인지적 학습의 측면, 국가 경쟁력 확

보 수단으로 이루어진 경우가 대부분이다. 또한, 세계시민교육의 내용이 추상적이고 

이론적이거나 학교교육과정에서 추진되는 여러 교육 활동 중의 하나로 인식하고, 인

지적, 사회 정서적, 행동적 측면의 세계시민교육이 통합되지 못하고 분절되고 형식적

인 측면이 많았다. 

세계시민교육이 인류의 보편적 가치에 대한 인식을 바탕으로 상호 연계성과 상호

소속감을 바탕으로 세계가 처한 어려움을 나의 문제로 인식하고 여기에 참여하고 행

동하는 것을 목표로 한다면 세계시민교육은 일상적인 장면에서 모든 학생들을 대상
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으로 지식적인 영역, 정서적인 영역, 행동적인 영역의 통합과 통합 교육과정으로 모

든 학생을 대상으로 세계시민교육이 이루어질 필요가 있다. 

학생들이 세계가 직면한 문제를 통합적으로 인식하고 여기에 담긴 맥락을 탐색하

는 과정을 통하여 이를 자신의 문제로 인식하고 더 나아가 지역 사례를 통하여 다른 

지역과 세계의 문제로 세계시민성을 확장하는 방법은 자신이 살고 있는 지역의 이슈

를 주제로 탐구했을 때 효과적일 것이다.2) 지역은 학생들이 직접 살아가는 기반이 

되므로 학생들에게 살아있는 교과서이며 교과서에서 배운 지식을 실제로 경험하고 

이를 해결하는 토대가 된다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2016a, 110). 

세계적 이해는 지역 연구로부터 시작되며, 세계와 관련된 믿을 만한 지식은 지역이 

제공하는 특별한 맥락에 의해 제공된다(Greenwood, 2013, 94). 

지역 기반 세계시민교육(Place-Based Global Citizenship Education)3)은 지역

의 자연, 역사, 사회, 문화 등의 이슈를 통해 나와 타인, 나와 지역, 나와 세계와의 

상호 의존성과 상호 연계성을 이해하고 이를 통해 세계시민성을 함양하는 교육이다. 

수업 주제는 지역이 경험한 역사문화적 사례 중 현재까지도 영향을 주고 있으며 이

와 연계된 다른 사례로 관심과 실천을 확대할 수 있는 사례를 활용할 수 있다. 

이에 본 연구에서는 지역이 경험한 역사 문화적 사례를 통하여 나와 지역, 세계가 

연계되어 있음을 알고, 타인의 관점에서 생각하고 행동할 수 있는 실천적이고 비판적

인 세계시민성을 키우는 방안으로서 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 

수업 모듈을 개발하고자 한다. 수업모듈 개발은 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학

교 사회과 수업 모듈을 설계하고 제주지역의 사례를 제시하는 실행연구 방법으로 이

루어졌다. 이 연구에서 개발한 지역 기반 수업 모듈은 제주지역을 사례로 하였으며, 

통합교육과정을 지향하는 중학교 사회과 수업에 초점을 맞추었다.   

2) 연구자는 2015년 인천에서 열린 유네스코 세계교육포럼에서 ‘제주에서 세계시민을 만나다’라
는 주제로 제주지역을 사례로 한 지역 기반 세계시민교육의 경험을 발표한 적이 있다. 본 연구
에서 제시한 수업 모듈 중 해남촌과 제주 4․3 수업모듈이 이와 관련된다(제주의 소리, 2015. 5. 
19. 기사 참조)

3) 본 연구에서 지역 기반 세계시민교육은 영문으로‘Place-Based Global Citizenship Education'으
로 표기한다. 지리학에서는 대개 지역(region)은 장소(place)보다 상위 개념으로 사용되며, 본 논
문에서는 지리적 의미와 맥락을 강조하기 위해‘장소 기반 세계시민교육’으로 표현하기보다
‘지역 기반 세계시민교육'으로 표현하였다.
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2. 연구 목적과 내용

이 연구의 목적은 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 수업 모듈을 개

발하는 데 있다. 지역 기반 세계시민교육은 지역의 자연, 역사, 사회, 문화 등의 이슈

를 통해 나와 타인, 나와 지역, 나와 세계와의 상호 의존성과 상호 연계성을 이해하

고 이를 통해 세계시민성을 함양하는 교육이다. 

주요 연구 내용은 세 가지이다

첫째, 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈을 개발하기 위한 기초 단계로써 세계시민

교육과 2015 개정 교육과정의 관련성을 고찰하였다. 이를 위해 세계화와 세계시민교

육, 세계시민교육의 연구 동향과 주요 쟁점 분석, 세계시민교육과 2015 개정 교육과

정의 핵심 역량과 사회과교육의 관련성 탐색 및 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 

방향을 설정하였다. 

둘째, 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈을 설계하였다. 지역 기반 수업 모

듈의 설계는 유네스코 학습 목표와 관련하여 지역의 이슈를 찾는 단계, 이슈에 담겨

진 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥락을 탐구하는 단계, 이슈의 맥락을 여러 지역 

및 세계로 확대하여 세계시민성을 확장하는 3단계로 구성하였다. 3가지 수업 모듈은 

당시 제주가 경험했던 사회 이슈이면서 현재에도 영향을 미치는 사례이며 세계적 맥

락과 연계성을 가진 주제로 선정하였다.     

셋째, 이를 바탕으로 실행연구 방법으로 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사

회과 수업 모듈을 설계하고 통합교육과정을 지향하는 중학교 사회과 수업에 초점을 

맞추어 제주지역의 사례를 제시하였다. 각 수업 모듈에 대한 효과는 수업 실행 후 참

가 학생들의 수업 이야기를 통하여 수업 모듈에 대한 반응을 제시하였다. 또한 수업 

모듈 실행 후 유사한 주제로 관심을 확장하였던 학생들의 교육사례4)를 제시함으로

써 지역 기반 세계시민교육의 수업 효과와 필요성을 제안하였다.    

수업모듈은 중학교 사회과 교육이 통합 사회과 교육과정이라는 측면에서 통합적 

교육과정으로 설계하였다. 세계시민교육은 전 지구적 문제와 이슈에 대한 관심을 공

통적으로 포함하고 있으며, 이와 함께 지역적 문제와 지역 수준에서의 참여를 강조하

4) 수업 모듈 실행 이후 학생들은 수업 주제와 유사한 다른 지역 및 세계적인 사례에 관심을 가지
면서 자발적으로 교육활동을 이어 나갔다. 이중 학생들의 교육활동 주요 사례는 부록에서 제시
하였다(부록 2 ~ 부록 9 참조). 
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고 있다. 따라서 이 연구에서 수업모듈은 지역의 역사 문화적 이슈에 담긴 맥락을 탐

구하고 이와 연계된 다른 사례로 관심과 실천을 확대할 수 있는 사례로 개발하였다.  

사례연구는 2014년부터 2016년 8월까지 연구자가 담당했던 제주 문화반 동아리 

학생 13명을 대상으로 한 지역 기반 세계시민교육 실행연구5) 중 김만덕의 삶, 산업

화 시기 제주에 형성되었던 해남촌 이야기, 제주 4․3을 주제로 한 수업모듈이다.

3가지 주제는 당시 제주 사회가 겪었던 이슈이면서 세계적인 맥락과 관련이 있고 

현재에도 제주 사회에 영향을 미치고 있는 사례이다. 김만덕 수업모듈은 조선 후기 

실존 인물의 삶을 통하여 당시 제주가 처했던 상황을 역사적, 문화적, 사회적 맥락을 

통해 학습할 수 있도록 구성하였다. 또한, 해남촌 수업을 통하여 산업화 시기 제주가 

경험한 이주민 공동체와의 교류를 통하여 다양한 문화 현상을 이해하고 이를 통하여 

일상적인 만남에서 다문화적 감수성을 높일 수 있도록 수업 모듈을 개발하였다. 제주 

4․3과 사람들이라는 수업 모듈은 분단과 냉전 과정에서 제주 4․3의 맥락적 이해를 

통하여 타인의 관점에서 판단하고 행동하는 세계시민성 함양을 목표로 하였다.

세계시민교육의 방안으로 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈을 설정한 이유는 지

역의 역사문화적 사례를 통하여 현재에도 영향을 주고 있는 이슈의 상호 연계성을 

이해하고 지역의 사례를 통하여 다른 지역의 유사한 사례로 세계시민성을 확장하기 

위해서이다. 

  

3. 연구 대상과 방법 

1) 연구 대상과 범위

본 연구는 2014년 3월부터 2016년 8월까지 연구자가 맡은 중학생 자유학기제 동

5) 지역 기반 세계시민교육 학습 주제는 제주의 현안 과제, 다른 지역과의 연계성, 현재에도 영향
을 주고 있는 역사문화적 사례로 선정하였다. 이 기준에 따라 2014년 3월 학생들의 관심분야를 
반영하여 주제 선정을 하여 수업을 실행하였다. 본 연구에서 제시한 3가지 수업 주제 외에 학생
들이 직접 선정해서 학습했던 주제는 제주지역 3대 항일운동, 몽골 100년과 목호의 난, 제주의 
유배문화, 제주의 의식주 문화, 제주 돌담, 제주어, 곶자왈, 제주 신화와 여성등이다. 3가지 수업
모듈 실행 후에 수업 후속 교육활동으로 이루어진 사례는 부록에 제시하였다(부록 8의 세 번째 
장면은 학생들이 지역 기반 세계시민교육 수업 실행 후 활동기를 담은 개인별‘나의 제주문화
답사기’책자 표지이다). 
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아리인 제주문화반 동아리 학생을 대상으로 실천했던 실행연구에 기반을 두어 수업 

모듈이 개발되었다.6) 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈은 제주에 기반을 둔 사례로

서 김만덕의 삶, 해남촌 사례, 제주 4․3에 한정하여 2015 개정 교육과정과 유네스코 

지침서와 연계하여 세계시민교육 수업 모듈을 구성하였다. 제주의 많은 지역 사례 중

에서도 3가지 수업 모듈로 구성한 이유는 당시 제주의 현안 과제이면서도 세계적인 

맥락과 연계된 사건이면서 현재에도 제주 사회에 영향을 주고 있는 사안으로 맥락에 

의한 학습이 가능한 수업 주제로 선정하였다.  

2) 연구 방법

 연구 목적을 달성하기 위해 문헌연구를 통하여 세계시민교육과 2015 개정 교육

과정에 대한 논의를 전개하였다. 주요 내용으로는 세계화와 세계시민교육, 세계시민

교육의 연구동향과 주요 쟁점, 2015 개정 교육과정과 세계시민교육 관련성, 한국 사

회에 적합한 세계시민교육의 방향에 대하여 논의하였다. 

이를 바탕으로 연구와 실행을 반복하는 실행연구의 방법으로 세계시민교육 수업 

모듈을 개발하였다. 실행연구(action research)는 연구자 자신이 주체가 되어 자신

의 실천을 스스로 탐구해가는 연구 방식으로 과정 지향적 탐구 패러다임이다. 실행연

구는 사회적 실천과 연구를 연계하는 다양한 학문적 전통에 기인하고 있으며 이러한 

배경으로 인해 실행연구는 성찰과 실행의 과정을 순환적으로 반복함으로써 연구자가 

처한 상황에 대한 더 깊은 이해와 실천을 필요로 하는 여러 영역의 교육 활동에서 

유용하게 활용된다(한상희, 2013, 123). 특히 교육 분야에서의 실행연구는 전통적 

연구와 비교하여 볼 때, 교사들이 스스로의 교육업무를 돌아보고, 자신의 교육 활동 

자체를 연구데이터로 삼아 교육과정 및 수업을 개선하기 위한 방식의 연구이다. 

이 연구는 2014년부터 2016년 8월까지 연구자가 담당했던 제주문화반 자유학기

제 동아리(제주문화반) 학생 13명을 대상으로 한 세계시민교육 수업 중 지역 기반 

세계시민교육 사례를 중심으로 수업 모듈을 개발하였다. 지역 기반 세계시민교육은 

개인 및 지역과 세계와의 연계에 초점을 둠으로써 세계적인 현상이나 사건들을 일상

6) 실행연구 대상은 2014년도 중학교 1학년 자유학기제 동아리인 제주문화반 학생들로 참가 학생
들은 제주의 자연, 역사, 문화를 주제로 2016년도 3학년까지 동아리 활동을 지속하였다. 
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생활이 이루어지는 지역을 통하여 탐색하는 데 도움을 준다. 따라서 이 연구는 학생

들이 직접 살아가는 공간이자 시민적 역량을 기르기 위한 실천과 참여를 가능하게 

하는 지역을 대상으로 하여 수업을 설계하였다. 

지역 기반 세계시민교육 수업 모듈은 지역의 이슈를 내용 요소로 하고 이슈에 담

긴 맥락을 이해하고 이를 통하여 학습자의 개인적 삶이 이들 이슈와 어떻게 관련이 

있는지 탐색할 수 있는 주제로 설정하였다. 이 연구에서는 제주에 기반한 세계시민교

육 사례에 한정하였으며 각각의 수업 모듈을 단계별로도 활용할 수 있다. 수업 모듈

은 제주가 경험했던 지역의 사회, 문화적인 이슈 중 세계적 연계성을 가진 사안을 중

심으로 현재에도 제주 사회에 영향을 주는 것으로 선정하여 맥락을 탐구하고 이를 

다른 이슈와 관련하여 탐색하는 일련의 과정으로 수업을 실행하였다. 수업 실행 이후 

학생들은 유사한 교육활동으로 관심을 확대하였다. 수업모듈은 이러한 일련의 과정을 

반영하여 관련 주제에 대한 실행과 모듈 설계를 반복하면서 개발되었다.  

4. 논문의 구성

이 논문은 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 수업 모듈 개발을 위하여 문헌

연구와 실행연구의 방법으로 연구를 진행하였다. 연구 내용은 세계시민교육과 2015 

개정 교육과정에 대한 논의에서 세계화와 세계시민교육, 세계시민교육의 연구 동향과 

주요 쟁점, 2015 개정 교육과정과의 연관성, 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방

향과 내용 탐색이 이루어졌다. 

이를 통하여 실행 연구의 방법으로 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈 설

계를 하였다. 수업 모듈은 수업 모듈 개발 원리에 따라 제주 사회가 겪었던 이슈이면

서 현재까지도 영향을 주는 사례 3가지로 개발하였다. 

수업 모듈 실행 이후 학생들의 반응을 수업 이야기와 후속 교육활동 사례를 제시

하여 지역 기반 세계게시민교육 수업 모듈에 대한 효과성 및 필요성을 제시하였다. 

논문의 구성을 흐름도로 제시하면 아래와 같다(그림 1).
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∙ 세계시민성과 세계시민교육에 

대한 국내외 문헌

∙ 한국의 세계시민교육 현황에 

관한 문헌 

문헌연구 

지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 수업 모듈 개발: 제주 사례 

연구 목적 

∙ 1단계: 지역 기반 세계시민교

육 실행

 - 기간: 2014.3~2016.8.

 - 대상: 자유학기제 동아리

     (제주문화반)중학생 13명

 - 실행: 통합적 세계시민교육 

실행연구 

∙ 2단계: 지역 기반 세계시민교

육 수업 모듈 설계

∙ 3단계: 지역 기반 세계시민교

육 수업 모듈 개발 

 - 제주지역 사례

 - 김만덕, 해남촌, 제주 4․3을 

통한 세계시민성 확장

 - 실행연구를 통해 지역 기반 

세계시민교육 수업 모듈 개발 

∙ 세계화와 세계시민교육 

∙ 세계시민교육의 연구 동향과 주요 쟁점

∙ 세계시민교육과 2015 개정 교육과정

∙ 한국 사회에 적합한 세계시민교육 방향과 내용

세계시민교육과 2015 개정 교육과정 

세계시민교육 논의 

∙ 2015 개정 교육과정과 세계시민교육 관련성

∙ 사회과교육과 세계시민교육의 관련성

∙ 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 개발 원리, 절차

∙ 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 설계

지역 기반 이슈탐색 → 맥락에서의 학습 → 세계

시민성 확장

지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 설계 

∙ 김만덕의 삶

∙ 산업화 시기 해남촌 이야기

∙ 제주 4․3과 사람들 

∙ 각 수업 모듈과 세계시민교육의 관련성 논의

∙ 각 수업모듈 실행 효과 및 후속 교육활동 

지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 개발  

서 

∙ 독립적인 수업 모듈, 단계별 수업 모듈 활용  

∙ 지역 기반 세계시민교육의 확장 가능성 제시

∙ 추상적, 이론적인 교육에서 삶과 지식이 일치하는 

실천적이고 비판적인 세계시민교육의 가능성 제시 

지역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 효과성 

연구 내용 연구 방법

연구 결론 및 제언 

(그림 1) 연구 흐름도

* 출처: 연구자가 작성 
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II. 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 

세계시민교육은 발생 배경 자체가 세계화와 밀접하게 관련되어 있다(Tawil, 

2013). 세계시민교육은 세계를 하나의 단위로 인식하여 세계 안에 다양한 문화 및 

사람들과의 상호 의존성을 이해하는 보편적 인류 공영을 추구하는 가치 지향적 교육

이자 사회적 실천을 도모하는 교육이라는 점에서 지구촌 전체가 직간접적으로 경험

하고 있는 빈곤, 인권, 평화, 환경, 형평성의 문제에 관심을 두고 이에 대한 공동체적 

해결방안을 모색하는 데 초점을 둔다. 이 장에서는 세계시민성과 세계시민교육, 세계

시민교육의 연구 동향, 한국 사회의 세계시민교육의 방향에 관하여 논의한다. 

1절에서는 세계화와 세계시민교육에 대하여 논의한다. 세계시민교육은 유엔 주도

로 새롭게 등장한 영역이 아니라 평화교육, 다문화 교육, 지속가능발전교육, 환경교

육 등 기존의 다양한 교육적 논의가 수렴된 형태의 포괄적인 개념으로 간주한다. 세

계시민교육의 개념 속에는 보편적 인류의 가치에 대한 동의, 전 지구적 공동체에 대

한 소속감을 바탕으로 전 지구적 문제와 이슈에 대한 관심과 참여를 포함하고 있으

며 이를 위하여 지역적 문제와 지역 수준에서의 참여가 강조된다. 

2절에서는 세계시민교육의 연구 동향과 주요 쟁점에 대하여 논의한다. 세계시민교

육은 오랜 논의 과정에서 광범위하고 다층적인 측면을 수렴하고 있지만 공통적으로 

전 지구적인 문제들을 해결하기 위해서 국경을 초월하여 서로 다른 개인, 집단, 문화

와의 상호 공존과 인류에 대한 연대감을 기조에 두고 있다. 

3절에서는 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 핵심역량, 사회과교육과 세계시민

교육의 관련성을 탐색한다. 이를 통하여 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방향과 

내용에 대하여 논의한다. 세계시민교육의 목표, 가치, 내용, 방법 등은 2015 개정 교

육과정의 교육철학 및 비전과 방향성을 같이 하고 있으며, 한국 교육의 문제점에 대

한 대안의 방향성을 제시하기도 하는 바, 세계시민교육에 대한 국내 관심도 고조되는 

추세이다. 또한 사회과교육이 지향하는 목표인 민주시민교육과 핵심 역량은 세계시민

교육의 목표 및 세계시민성과 합치되고 있다. 
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1. 세계화와 세계시민교육

1) 세계화와 세계시민교육

세계화라는 개념은 경제적, 정치적, 문화적, 기술적 요인들이 매우 복합적으로 연관

되어 있으며 이에 따라 세계시민교육 패러다임도 세계화에 따른 측면을 반영하고 있다. 

경제적 측면의 세계화는 오늘날 노동의 국제적 이동 및 직업교육과 경제 교육 측

면에 미치는 영향이 매우 커지면서 나타난 현상으로 이는 각 개인에게도 상품 생산

의 이전에 따른 실직과 취업문제 혹은 서비스 공급처의 변화와 이 외에도 각 개인이 

지역, 지방, 국가에 갖는 소속감에도 영향을 미칠 가능성이 크다. 정치적 측면의 세

계화는 EU, UN 등의 초국적 정치기구의 조직을 추구하는 흐름이다. 한편 문화적 세

계화는 패션, 음악, 영화, TV 유행에 따라 세계를 표준화, 규격화하는 흐름이라 보는 

해석과 함께 여행의 증가를 통해 다양한 문화, 가치관, 태도를 경험할 기회의 증가로 

보는 해석도 있다. 기술적인 측면에서 세계화에 따라 인터넷이 각 개인의 일상생활에 

미치는 영향이 막대하며, 사람들은 기술을 통해 소통하며, 공통의 관심사를 멀리 떨

어져 있는 사람과도 공유할 수 있게 되었다. 또한, 환경적 세계화는 오늘날 천연자원

의 고갈, 에너지 소비환경에 대한 논쟁에서 더 나아가 현대의 소비주의 문화에 대한 

비판으로 이어지고 있으며, 오늘날의 소비주의로 인해 생활과 환경 측면에서 지속가

능성이 붕괴되고 있다는 주장이 일고 있다. 지금의 환경문제가 해결되지 못한다면 미

래세대의 심각한 피해를 입힐 것이며, 이는 나아가 그들의 국가관과 대의 민주주의적 

가치에 중대한 변화를 야기할 수도 있다(Walter Humes, 2008). 

이처럼 세계화의 영역은 정치, 경제, 문화, 기술적, 환경적 측면들을 다양하게 포함

하고 있어서 세계화의 영향에 따른 세계시민교육의 내용도 다양하게 제기된다. 세계

화의 결과로서 경제적 측면에서 고용, 임금, 부, 투자, 금융 등의 변화와 이로 인해 

소비자들에게도 직접적인 영향을 미치게 된다. 또한, 세계화에 의해 국가적 또는 로

컬적 의사결정이 영향을 받게 되며, 세계화의 결과로서 종교, 언어, 문화, 가족생활, 

여가 활동 등의 변화, 세계화로 인한 국가 또는 지역의 환경이 세계화로 영향을 받게 

된다. 세계화로 비롯된 인구 이동은 국제이해 및 문화다양성과 관련한 평화와 인권의 

문제를 제기한다. 또한, 빈곤을 탈피하려는 경제발전과 국제개발협력은 환경에 대한 
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부담을 가중시키며 지속가능발전문제를 제기한다. 즉 세계화의 영역이 여러 다양한 

측면들을 포함하기 때문에 세계시민교육의 주제와 영역도 문화 다양성, 평화, 인권, 

국제이해, 환경 문제 등 다양하게 관련되어 있다. 

한편 UNESCO는 국제이해교육(1995~2004), 지속가능발전교육(2005~2014)을 

강조하는 등 교육에 관한 여러 새로운 구상을 주기적으로 제시하고 추진하였다. 세계

시민교육 패러다임의 변화는 시대 변화를 거치면서 새로운 문제의식과 과제의 등장

에 따른 변화를 반영한 것이다. 

국제사회에서 세계화에 따른 세계시민교육으로의 교육 패러다임의 변화는 평화와 

인권이라는 보편적 가치 개념의 확대를 반영한 것이기도 하다. 전쟁의 방지라는 소극

적 개념에서 평화가 구조적 폭력의 부재, 갈등의 평화적 해결을 포함하는 적극적 평

화의 개념으로 확대되었다. 또한, 평화에 대한 권리라는 의미에서 인권과도 깊이 관

련되었고, 인권 개념의 내용 또한 더욱 풍부해지고 확대되면서 교육의 역할이 강조되

었다. 세계시민교육이라는 글로벌 교육 패러다임의 변화는 보편적 핵심가치인 평화와 

인권의 개념 확대와 세계시민교육의 주요 영역들의 상호연관성에 관한 인식의 성장

과 확대를 반영하고 있다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2017, 10).

따라서 세계시민교육은 세계화의 영향에 따른 정치, 경제, 문화, 기술적, 환경적 측

면들의 변화로 나타나는 여러 가지 문제의식과 함께 평화와 인권이라는 보편적 가치 

인식의 확대를 강조하고 있다. 또한, 시대 변화에 따른 문제의식과 과제 이행을 위해

서는 세계시민교육 관련 분야에서의 상호 연계성 있는 세계시민교육이 필요하다는 

것을 시사하고 있다.

2) 세계시민교육의 내용과 관련 영역  

세계적 차원에서 상호작용과 의사소통의 필요성이 급격히 증가함에 따라 이에 대

한 교육의 필요성이 요구되고 있다. 글로벌 환경에서 세계화에 대한 장점과 심각한 

문제점 등을 짚어보는 것도 중요하지만(Stiglizt, 2002), 이러한 세계화를 능동적으

로 대처하고 이끌어갈 수 있는 시민 육성이 필요하다. 세계화가 진전되면서 이에 따

른 상황에 대처하고 발생하는 문제들을 해결하는데 필요한 자질을 함양하기 위한 세

계시민교육이 요청되고 있다. 
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세계시민교육은 전 지구적인 관점을 전제로 민주주의와 발전, 인권의 실현을 가능

하게 해주는 가치, 태도, 행동의 함양을 통하여 세계적 수준의 평화문화를 구축하는 

것이며, 협동, 비폭력, 인권 존중, 문화 다양성, 민주주의, 관용 등을 내용으로 하며, 

방법은 사회정의와 인권을 고양하기 위한 비판적 사고와 의식적 참여 활동에 기초한 

교육적 접근으로 정리할 수 있다(Osler&Vincent, 2002, 2).

Kniep(1986)은 글로벌 교육의 내용에 대해 다음 네 부분으로 구성된 틀을 제시한

다. 다양한 인간의 가치, 세계 경제, 정치, 생태 및 기술 시스템, 지구적 문제와 이슈, 

사람들, 문화 및 국가 간 접촉과 상호의존의 역사가 그것이다. 김용신(2013b, 

84-85)은 글로벌 교육의 기본 개념 요소를 글로벌 관점의 인식을 목표로 평화의 구

축, 경제 및 사회정의 추구, 인간 존재의 문화적 다양성 존중, 생태적 발전의 이해, 

민주주의와 의식적 참여를 개념 요소로 삼고 있다. 

영국의 대표적 NGO 기구인 옥스팜(Oxfam)에서는 2015년 자신들의 간행물을 통

해 세계시민의식을 기르기 위한 세계시민교육과정을 제시하였다(Oxfam, 2015a: 

16-21).  옥스팜은 세계시민의식의 요소들을 지식과 이해, 기능, 가치와 태도 등 총 

3개 영역으로 나누고 있으며,‘학교를 위한 지침서(A Guide for School, Oxfam, 

2006a)’에서 학교의 교육과정에 세계시민성이 보급돼야 하는 핵심 근거를 다음과 

같이 안내하고 있다. 

· 어린이들의 삶은 점차 다른 지역에서 일어난 사건에 의해 형성되고 있다. 그래서 이들

이 이 국제적 영향력을 이해하고자 한다면, 이 맞는 적절한 지식, 기술, 가치가 필요하다.

· 세계시민교육은 비판적 사고, 소통, 협동, 갈등 해결의 능력을 개발하는 활동 학습을 

포함한다. 이 기술은 어린이들의 동기, 행동, 성취수준을 향상할 것이다.

· 교육은 세계의 변혁을 위한 가장 강력한 도구이며, 특히 빈곤, 권력의 부재, 자원 이용

의 불평등성 및 지속불가능성 문제의 해결과 밀접하게 관련 있다.

한편, UNESCO는 세계시민교육의 구성요소를 인지적, 정서적, 행동적 영역으로 다

음과 같이 제시하였다(UNESCO, 2014a).

∙ 글로벌 문제와 동향에 대한 지식과 이해, 보편적 가치(평화, 인권, 다양성, 정의, 민주

주의, 보살핌, 차별 금지 등)에 대한 존중과 지식
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∙ 비판적, 창의적 그리고 혁신적인 인지능력, 문제해결 능력과 의사결정과정

∙ 비인지적 능력(공감, 타문화 경험 수용, 대화 능력 및 다문화적 네트워크 능력)

∙ 능동적 참여를 위한 행동 수용 능력

앞선 논의에서 학자와 단체, 시기마다 세계시민교육의 내용 주제에 차이가 있으나, 

공통적인 부분을 다음 네 가지 주제로 정리할 수 있다.

첫째, 상호의존 및 상호 연계성이다. 상호의존은 지역, 국가, 세계 등 여러 층위의 

공동체간에 서로 영향을 주고 받는 것을 의미한다. Kneip(1986)의 ‘민족, 문화 및 

국가 간 접촉과 상호의존의 역사’, Oxfam(2015)의 ‘세계화와 상호의존’, UNESCO(2015)

의‘지역·국가·세계차원에서 공동체 간의 상호작용과 연계에 영향을 미치는 이슈’

가 이에 해당한다. 

둘째, 문화 다양성을 주제로 한다. Kneip(1986)의 ‘다양한 인간의 가치’, 김용

신(2013a)의‘인간 존재의 문화적 다양성 존중’, Oxfam(2015)의 ‘가치 다양

성’, UNESCO(2015)의 ‘차이와 다양성에 대한 존중’이 이에 해당한다. 

셋째, 환경을 공통적으로 다루고 있다. 여기에서 ‘환경’은 생태를 넘어 지구온난

화 등의 기후 변화를 포함하는 개념이다. Kneip(1986)의 ‘세계 경제, 정치, 생태 

및 기술 시스템’, 김용신(2013a)의 ‘생태적 발전의 이해’, Oxfam(2015)의 ‘환

경에 대한 관심과 지속가능발전에 대한 헌신’이 이에 해당한다. 

넷째, 평화를 주제로 한다.  여기에서 평화는 물리적 폭력 뿐만 아니라 갈등이 없

는 상태를 뜻하며 세계 문제뿐만 아니라 일상에서의 평화까지 포함하는 의미를 지닌

다. 김용신(2013)의 ‘평화의 구축’, Oxfam(2015)의 ‘평화와 갈등’,UNESCO(2015)

의‘더 평화롭고 지속가능한 세상을 위해 지역‧국가‧세계적 차원에서 효과적이고 책임

감 있게 행동한다.’가 이에 해당한다. 

세계시민교육은 지구 공동체에 대한 소속감과 상호 연계성을 바탕으로 서로의 차

이를 인정하고 존중하며, 지역, 국가, 세계 차원의 각종 분쟁 및 갈등을 대화 또는 

타협과 같은 민주적 절차로 해결할 수 있는 역량을 지닌 실천적인 교육이다, 세계시

민은 국가적 한계를 넘어 전지구적인 사회 환경 안에서 요구되는 보편적 시민의식을 

지닌 사람으로 교육으로 모두의 다양성을 인정하고 모두를 위한 보편적 인권과 평등

에 초점을 둔 교육이다. 오늘날 국가 간의 상호의존은 더욱더 심화되고 있고 국가 간 
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경계가 약화되고 있는 글로벌 사회에서 세계시민교육의 필요성은 더 분명해지고 있다. 

이를 위해서 세계시민교육의 핵심내용으로 첫째, 전 지구적인 정치, 경제, 환경, 생

태 시스템에 대한 관심과 공동체적 인식을 다지도록 인지적 영역이 포함되어야 한다. 

앞에서 논의한 세계화의 여러 범주에 대한 이해를 통하여 지역사회, 국가, 범 지역, 

세계의 이슈를 비롯해 다양한 국가 및 사람들 간의 상호 연계성, 상호 의존성에 대한 

지식, 이해, 비판적 사고를 습득할 수 있도록 구성되어야 한다. Hanvey(1975, 

2-7)는 지구적 인식 배양을 위해 개인의 사적, 집합적 결정 및 행동이 지구 시스템

의 미래에 긍정적이거나 부정적 영향을 미칠 수 있고, 다중 정체성이 가능하므로 인

간은 가족, 종교, 국가와 같은 여러 집단의 발전에 헌신할 수 있으며, 지구적 생태계

가 직면한 문제에 대해 지구 공동체에 책임감을 갖고 참여하도록 동기를 부여할 수 

있음을 지적하고 있다. 

둘째, 세계시민교육은 차이와 다양성에 대한 존중, 연대 및 공감, 가치와 책임을 공

유하여 인류애를 함양할 수 있도록 사회, 정서적 영역을 포함한다. ‘지구적 경험 공

유’작업이란 여러 가지 사건, 사고 혹은 일상적 삶을 통해서 얻게 되는 경험들을 다

른 나라 혹은 다른 문화권 사람들의 경험과 상호 참조하여 공통점을 분석하도록 하

는 작업을 말하는 것으로, 이것은 인간의 유사성을 통한 당일성의 강조가 인종차별주

의 및 다양한 편견과 차별 감소에 중요하고 긍정적인 방법이라는 Anderson(1979)

의 주장에 착안한 것이다. 공통의 사건에 관한 세계인들의 다양한 경험과 관점 속에

서 어떤 공통점들을 추출하는 것으로 이는 개인의 다양성을 인정할 뿐 아니라, 문화 

집단 간‘차이’에 주목하는 것이 아니라 ‘공통점’에 주목함으로써 지구 공동체 

의식을 공유한다. 

셋째, 세계시민교육은 더 평화롭고 지속가능한 세상을 위해 지역, 국가, 세계적 차

원에서 효과적이고 책임감 있게 행동하는 것을 포함한다. 행동적 영역으로 제시하는 

세계시민교육은 서로 다른 문화적 배경을 지닌 사람들 사이의 상호 존중은 서로 평

화롭게 살 수 있게 해주는 일뿐 아니라 세계시민으로서 연대를 형성하여 활동하도록 

하는데에도 결정적이다. 

세계시민교육은 학습자들이 더 포용적이고, 정의롭고, 평화로운 세상을 만드는 데 

이바지할 수 있도록 지식, 기능, 가치, 태도를 길러줌으로써 변혁적인 교육을 달성하

고자 한다. 세계시민교육은 인권교육, 평화교육, 지속가능발전교육, 국제이해교육 등 
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다른 분야에 이미 적용된 개념과 방법론을 활용한 다면적 접근법을 택하고 있으며, 

이러한 유관 교육 분야의 공통적인 목적을 증진하는 것을 목표로 한다. 영유아기부터 

모든 교육단계와 연령대를 포괄하는 평생 교육적 관점을 기반으로 세계시민교육은 

형식적, 비형식적 교육의 통합 접근, 교과과정 및 비교과과정을 통한 학습, 관습적, 

비관습적 참여 방법을 필요로 한다(유네스코, 2015, 19, 재인용). 

한편 세계시민교육과 관련된 교육 영역으로 Lynch(1989)는 환경교육, 인권교육, 

다문화교육, 평화교육, 그리고 국제이해교육을 제시하고 있다. 또한, 한경구는 세계시

민교육과 국제이해교육, 지속가능발전교육, 문화다양성 교육, 다문화교육, 민주시민교

육과의 공통점과 차이점을 제시하고 있다 (유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 

2017, 8-9). 김왕근(1999), 허영식(2004), Lynch(1989), Heater(1984, 1990, 

1996, 2007), UNESCO(2013, 2015)의 연구에서도 세계시민교육과 관련된 교육 

영역들을 논의하고 있다.

 이를 통해 세계시민교육은 새롭게 등장한 독립적인 교육 의제가 아니라 관련 교

육과 연계하여 실천할 수 있는 포괄적이고 통합적인 교육임을 알 수 있다. 따라서 세

계시민교육은 관련된 교육 영역들의 유기적인 연계, 통합적 세계시민교육을 위한 교

육과정 및 수업 설계를 통해 지속적인 실천이 필요하다.

이에 세계시민교육은 이미 관련 분야에서 적용된 개념과 방법론의 활용하고 있으

며 관련 교육 분야의 공통적인 목적을 증진시키는 것을 목표로 하고 있으므로 세계

시민교육은 별도의 교육으로서가 아니라 이미 적용되고 있는 교육에 대한 세계시민

적 관점을 통하여 확산할 수 있을 것이다. 

이상의 논의를 통하여 세계시민교육은 전 지구적인 상호 연계성에 대한 공동체적 

인식을 통하여 차이와 다양성에 대한 존중, 연대 및 공감, 가치와 책임을 공유하며 

이를 통하여 지역, 국가, 세계 차원에서 책임감 있게 행동하는 것을 주요 내용으로 

함을 알 수 있다. 또한 세계시민교육은 독립된 교육 영역이 아니라 유관 영역과의 유

기적인 연계를 통하여 세계시민교육의 목표가 공동으로 실현될 수 있을 것이다. 

본 글에서는 관련 교육영역 중에서도 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈과 관련이 

있는 지속가능발전교육, 다문화교육, 평화교육으로 제한하여 논의하였다. 
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(1) 지속가능발전교육(Education for Sustainable Development, ESD)

지속가능발전교육은 지속가능성과 관련된 모든 사안을 다루며, 이에 대한 해법을 

함께 구하고 실천하면서 지속가능한 사회로의 변혁을 이루어내고자 한다. 또한, 인간

의 존엄성에 대한 존중, 사회적․경제적 정의를 위한 헌신, 미래세대들의 인권에 대한 

존중과 세대 간 책임을 위한 헌신, 지구 생태계의 보호와 복원을 포함한 다양한 생명

공동체 존중 및 문화적 다양성 존중과 지역적, 지구적으로 관용과 비폭력, 평화의 문

화를 마련하는 등의 근본적인 가치 변화를 요구한다(UNESCO, 2006).

지속가능발전은 미래세대의 필요를 희생시키지 않으면서 현세대의 요구를 충족시

키는 발전을 의미하며, 1987년‘환경과 개발에 관한 세계위원회(World Commission 

on Environment and Development, WCED)’와 ‘우리 공동의 미래(Our Common 

Future)’에서 사용되기 시작한 개념이다. 유네스코는 2004년에 지속가능발전교육

을 ‘모든 사람이 질 높은 교육의 혜택을 받을 수 있으며, 이를 통해 지속 가능한 미

래와 사회 변혁을 위해 필요한 가치, 행동, 삶의 방식을 배울 수 있는 사회를 지향하

는 교육’이라 정의하였으며, 2005년부터 2014년까지를 ‘유엔 지속가능발전교육 

10년(The United Nations Decade of Education for Sustainable Development)’

을 설정하고 다양한 유엔 기구, 프로그램, 여러 단체의 노력을 이끌어내면서 지속가

능발전교육의 확산에 노력하였다. 

지속가능발전교육은 지역사회와 세계가 직면한 빈곤, 물, 에너지, 기후 변화, 재해, 

생물다양성, 식량, 보건, 사회적 취약성 등 다문화적이고 다층적인 문제를 지속 가능

한 미래를 위해 해결하고자 등장한 것이다. 지속가능발전교육은 지속가능발전이나 지

속 가능성과 관련된 지식을 얻고 이해하며 삶 전반에 걸쳐 지속가능원칙을 적용하여 

실천하는 소양을 기를 수 있도록 양질의 기초교육에 대한 접근성 향상, 기존 교육 프

로그램의 재정향(reoriintation), 지속 가능성에 대한 공공의 인식과 이해 발전, 훈련

과 교육 등 네 가지 목표를 추구한다.‘유엔 지속가능발전교육 10년’이 끝나는 시

점에 등장한 세계시민교육은 지속가능발전교육의 내용과 방법을 그대로 수용하는 가

운데 비판적 사고와 책임의식, 행동을 통해 지속가능발전목표를 달성하는 것을 목적

으로 설정하고 있다고 볼 수 있다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2017, 8).

지속가능발전은 환경, 사회, 경제 영역을 포함하며, 각 영역은 독립적으로 다루어지
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도 하고 상호의존적인 관계에 기초하여 실행되기도 한다. 환경 영역은 환경오염·파

괴를 막고 지구 수용력을 유지하며 자연생태계를 개발하는 지속가능성을 강조한다. 

경제 영역은 빈곤 퇴치와 성장을 통한 발전을 추구하되, 기존의 발전과 달리 경제 성

장의 한계성을 인식하고 환경과 사회에 대해 고려한다. 사회영역은 평화, 평등, 정의, 

인권, 민주주의 등의 가치를 지향하고 사회통합을 저해하는 갈등 요소를 줄여 사회발

전을 목표로 한다. 이러한 영역을 다루는 지속가능발전교육은 단순히 지속가능발전의 

개념이나 내용을 이해하고 인지시키는 교육이 아니라 개인이 지닌 가치와 태도를 변

화시켜 지속가능한 미래를 위한 행동을 실천하게 하는 교육이 되어야 하며, 지속가능

한 사회를 만들고자 하는 목표를 가지고 사회를 변화시킬 수 있는 역량을 기르는 교

육이 되어야 한다(조성화 외 3인, 2015;구혜현, 2017).

 한편 세계시민교육에서 공통적으로 언급하고 있는 상호 연계성, 보편적 가치

에 대한 인식, 더 평화롭고 정의로운 세상을 위한 지역, 국가, 세계 차원에서의 

책임감 있는 행동은 지속가능발전교육에서 추구하는 경제, 환경, 사회적 영역의 

핵심 가치와 유사하다. 이러한 맥락에서 지속가능발전교육과 세계시민교육은 공

동의 교육활동을 연계하여 실행할 수 있다. 

(2) 다문화 교육(Multi-Cultural Education)

다문화교육은 국제이해교육 및 세계시민교육과 내용상 많은 공통점이 있으나, 한국

에서는 주로 결혼이민자와 그 가족, 즉 이른바 다문화가정의 구성원들에게 집중되면

서 실질적으로는 동화교육의 기능을 담당하기도 했다. 한국은 단일민족이라는 역사적 

유산 및 통합과 단결을 지향하는 강력한 정치적 이데올로기 때문에 선주민이 편견과 

차별과 배제의 주체가 될 우려가 있음에도 이들을 교육의 주 대상으로 하지 않은 것

은 한국 다문화교육의 한계로 지적되고 있다.

다문화교육과 세계시민교육을 실천적 측면에서 보자면, 현재 우리나라에서 다문화

교육은 한국 사회가 다인종 ․ 다문화 사회로 전환되기 시작함에 따라 정부 차원에서 

대응책을 마련하고 정책적 지원을 받아서 실천되고 있으나, 세계시민교육은 탈국가적 

시민성을 강조하는 특성으로 인해서 국민 국가 단위의 정부가 적극적인 의지를 가지

고 교육과정 내에서 정책적으로 추진하는 교육이 아니라는 점에서 차이가 있다. 전자
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는 사회통합을 위해서 필수불가결한 교육적 처지이자 개입으로 인식되지만, 후자는 

중요성은 인정되지만 중장기적인 지구사회의 과제이기에, 국가의 교육 정책으로서 민

감도와 우선수위에서 유약한 것이 사실이다(김진희 ․ 허영식: 172-173).

오늘날 지역과 세계간의 상호 연계성이 심화되는 상황에서 다문화 교육과 세계시

민교육은 지역과 국가의 경계와 범주를 넘어서 사고하고 성찰하고 행동하는 교육이

이어야 되며 우리 스스로가 차이와 다양성을 상호 존중하는 다문화 역량을 키우고 

서로 다름에 대한 다양한 경계를 넘을 수 있는 다문화적 감수성을 필요로 한다. 

Banks(1995)는 다문화 교육의 5가지 차원으로 내용 통합, 지식 구축의 과정, 편

견의 축소, 형평성 있는 교육학, 학교의 사고와 사회 구조를 제시하고 있다. 다문화

교육의 편견 감소 차원은 교사가 민주적인 가치와 태도를 개발하고 학생들을 가르치

느냐의 여부이다. 또한 교수자는 다양한 학습자의 특성을 고려하여 이들에게 맞는 콘

텐츠를 개발하고 이를 사용하여야 한다(Banks, 1995, 391-392). 

다문화 교육의 가장 큰 특징은 학습자들이 자신과 다른 사회를 이해함으로써 다양

한 관점을 이해하고 파악한다는 점에 있다. 다문화교육은 어느 나라에서나 일반화될 

수 있는 차이의 인정과 다양성 존중, 편견 제거와 차별 철폐를 통해 평등과 정의를 

추구한다. 다문화학습의 네 가지 요소인 지식, 참여, 반응, 해석은 다문화학습의 대상

이 다른 문화에 한정되는 것이 아니라 자신의 삶까지 연결되는 것임을 알 수 있으며, 

그 학습의 차원이 지식은 물론 실천과 성찰로 이어지는 경험학습의 요소를 포괄하는 

것임을 확인할 수 있다. 반응은 실제 그러한 문화에 참여한 자신을 확인하고, 해석은 

해당 문화의 기저를 이해하고 문화적 행위의 이유를 알게 하는 것이다. 이러한 네 가

지 요소를 고루 갖춘 다문화학습 프로그램이 학교뿐 아니라 삶의 여러 국면에서 다

양하게 활성화될 때 문화적 배경이 다른 사람과의 상호 존중의 태도 배양이 가능할 

것으로 기대한다(배영주, 2013, 161).

한편 현재 한국의 다문화교육은 외국 국적 출신의 이주자의 증가에만 관심을 국한

할 것이 아니라 한국의 다문화 현상이 다국적 출신자들의 이주현상만이 아니라, 일제

강점, 민족분단, 민족인산, 분단과 통일 등 한국의 역사에 뿌리를 두고 있다는 사실

을 자각해야 할 것이다. 이렇게 될 때, 한국은 다문화교육을 통해 한국 역사에서 파

생된 미해결의 과제들을 해결하고 한민족이 새로운 화합의 장으로 나아갈 수 있는 

공적 토대를 마련해 주는 기회를 얻을 수 있을 것이다(양영자, 2008, 107-108). 
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따라서 다문화교육이 서로 다른 문화적 차이를 인정하는 다양성에 대한 교육이라

면 지금까지의 국제적인 인구이동에 의한 제한적인 다문화담론에서 벗어나 상호 연

계성을 바탕으로 한국 사회가 경험한 역사문화적 상황에서 비롯된 국내의 인구이동 

현상으로 인한 다양한 문화현상에 대한 교육을 포함할 필요가 있다.7)

(3) 평화교육(Peace Education)

평화교육은 1960년대 이루어진 평화 관련 연구들로 시작되어 국제적인 관심사가 

된 영역이다. 초창기 평화 연구들은 직접적인 폭력과 전쟁에 초점을 두었지만, 현재

는 간접적인 또는 구조적인 폭력으로 그 관심의 대상을 이동하고 있다. 인종 차별, 

경제적 억압, 소수 집단에 대한 차별 및 인권유린 등 사회, 정치 및 경제 구조 속에 

자리 잡은 폭력 등이 여기에 포함된다. 따라서 그 주된 초점도 전쟁이 없는 소극적인 

평화에서 적극적인 평화, 즉 비폭력적인 사회 변화를 통해 보다 평등하고 공평한 사

회 구조를 만들려는 쪽으로 이동하고 있다.

일반적으로 평화는 전쟁과 반대되는 개념으로 인식되어, 전쟁이 없는 상태로 간주

되었다. 그러나 2차 세계대전 이후 인권의식과 시민사회의 성장과 함께 평화의 개념

도 확장되었다. Galtung(1966)은 평화의 개념을 개인적이고 물리적인 폭력이 없는 

소극적 평화와 사회경제적 측면의 구조적 폭력이 없는 적극적 평화로 정의했다. 또한 

평화란 모든 종류의 폭력8)이 없거나 폭력의 감소이며 공감, 비폭력, 창조성을 이용

하여 갈등을 조절하는 능력으로 정의했다.

따라서 평화교육은 개인과 사회가 물리적, 구조적, 문화적인 폭력 상황에 놓일 때 

갈등을 어떻게 평화적 수단에 의해 조절하는가가 중요하다. 

7) 본 연구에서는 이와 관련하여 산업화 시기 제주가 경험했던 이주민 공동체(해남촌) 사례를 통하
여 한국의 특수한 상황을 반영한 다문화 교육 수업 모듈을 제시하였다. 지역이 경험한 사례를 
통하여 차이와 다양성의 가치가 지닌 가치와 장점을 인식하고 소속된 공동체를 넘어서 존중과 
공감, 상호 연대라는 가치 및 태도가 중요함을 지역 사회를 통하여 생각할 수 있도록 수업 주제
를 설정하였다. 

8) 갈퉁은 폭력을 ‘인간의 기본적인 욕구를 모독하는 것’측면에서 다음과 같이 네 가지로 나누
고 있다. 첫째 생존에 대한 욕구를 모독하는 행위는 목숨을 앗아가는 폭력으로 무엇보다 먼저 
전쟁이나 사형제도 등을 들 수 있다. 둘째 복지에 관한 욕구를 모독하는 행위는 생명을 불구로 
만드는 폭력으로 경제 제재나 봉쇄 등을 포함한다. 셋째, 정체성에 대한 욕구를 모독하는 행위
는 개인을 사회로부터 소외시키는 폭력으로 여성이나 소수 민족 등 어느 특정 부류의 사람들을 
차별하는 행위를 들 수 있다. 넷째, 자유에 대한 욕구를 모독하는 행위는 억압하는 것과 같은 
폭력으로 감금이나 추방 등이 이에 포함된다.
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세계시민성에 근거한 세계시민교육의 핵심 토대는 평화와 인권이라고 말할 수 있

다. 왜냐하면, 평화와 인권은 민족주의, 국가주의, 권위주의, 공론장의 왜곡 문제를 

해결해 나아갈 수 있는 중요한 토대이기 때문이다. 

세계시민교육을 실행하기 위해서는 민족주의, 국가주의 시각이 반영된 역사교육을 

해체하고 이를 인권과 민주주의의 시각에서 재해석하여 가르칠 필요가 있다. 즉 역사

를 인류의 자유, 평등, 연대를 만들어 가는 과정으로 해석하여 가르쳐야 한다. 더불

어 인간의 자유를 억압하고 평등을 저해하며 공동체의 해체를 가져왔던 사건들을 잇

는 성찰할 수 있도록 평화교육이 이루어져야 할 것이다. 

평화교육은 인간의 존엄성을 보호하고 지원하며, 식민지 관계, 폭력과 갈등의 원인 

등을 공부한다. 이 교육과정은 평화에 대한 지식뿐만 아니라 이에 대비하는 기술과 

태도, 잠재적 갈등 및 평화와 비폭력의 문화를 수립하는 것이다. 평화교육의 학습목

표는 폭력의 징후에 대한 이해, 발달, 폭력에 대응할 수 있는 능력과 커뮤니케이션 

능력의 개발, 그리고 협력의 능력을 개발함을 의미한다. 

UNESCO의 차원에서 평화교육이란 국제적, 지역적 정책수립과 정보교환, 장기적

인 계획 수립 등을 시행한다. UNESCO는 교육, 자연과학, 사회, 인간 과학, 문화, 커

뮤니케이션, 정보 등을 통해 이를 추구한다. 이것은 서로 다른 문화에 관한 이해와 

대화, 관용, 존경 등이 고려된다. 이것이 바로 지속 가능한 미래를 위한 창조력으로 

발휘될 수 있는 원동력이다.

평화교육은 지식, 기술, 행동 변화를 일으키는 데 필요한 태도와 가치 등을 교육한

다. 어린이, 청소년 및 성인이 분쟁과 폭력을 방지하기 위해 구조적인 내용을 이해하

는 것, 평화롭게 분쟁을 해결하는 것. 그리고 도움이 되는 조건을 창조하기 위해 대

인관계, 집단 간, 국가 또는 국제 수준을 유지하는 것을 의미한다. 최근 들어 다수 

발생하고 있는 테러와 분쟁 등을 해결하기 위해 평화교육의 필요성은 더욱 크게 대

두되고 있다. 평화교육은 갈등을 평화적으로 해결할 수 있도록 평화의 문화를 내면화

하도록 한다. 그리고 평화적인 행동을 현실화하고자 하는 교육적인 접근을 의미한다. 

평화교육의 갈등을 해결하고 조정하는 능력이라고 했을 때 평화교육은 타인에 대

한 관점과 판단을 포함한다. ‘악의 평범성(Banality)’9) 타인에 대하여 무사유로 

9) Arendt, H(2006). Arendt는 예루살렘의 아이히만에서 아이히만에게 나타나는 말하기의 무능성, 생
각의 무능성, 타인의 입장에서 생각하는 판단의 무능성을 언급하였다. 그는 아이히만을 “자기가 
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인해 저질러지는 악행이라면 선의 시민성10)은 평화와 인권, 정의와 관용 등 타인의 

관점에서 관계성을 지향하는 능동적인 세계시민으로서 이슈에 대해 개인적 및 집단

적 차원에서 생각과 행동을 취하는 것이다. 선의 시민성은 인류의 보편적인 가치에 

대한 공유와 전 지구적 공동체에 대한 소속감을 바탕으로 자신이 행동이 타인에게 

어떤 영향을 줄 것인지에 대하여 타인의 관점에서 생각하고 판단하고 행동하는 시민

성의 발현으로 나타나는 현상이다. 

모든 개인 삶들의 개별성은 동시에 공동체의 보편성에 놓이게 된다. 평범한 사람들 

누구나가 ‘악의 평범성’또는 ‘선의 시민성’에 놓일 수 있으며, 이 또한 평범한 

사람들 선택의 몫이 된다. 세계는 서로 연계되어 있으므로 그 선택으로 인하여 다른 

사람의 개인적, 집단적 삶에 영향을 줄 수 있으므로 세계시민은 늘 생각하고 성찰하

는 노력이 필요하다. 

(4) 관련 영역 연계를 통한 세계시민교육  

 세계시민교육은 인권교육, 평화교육, 지속가능발전교육, 국제이해교육 등 다른 분

야에 이미 적용된 개념과 방법론을 활용하고 있으며, 이러한 유관 교육 분야의 공통

적인 목적을 증진하는 것을 목표로 한다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 

2015b, 19).

 세계시민교육은 지속가능발전교육의 내용과 방법을 포함하고 있으며 지속가능발

전은 세계시민으로서의 비판적 사고와 책임의식, 그리고 행동을 통해 달성해야 할 목

표라는 점에서 지속가능발전목표를 달성하는 교육적 수단이라 할 수 있다. 세계시민

교육은 다른 문화에 대한 존중과 이해를 강조한다는 점에서 주로 국제이해교육과 다

문화교육, 문화다양성교육과 공통점이 있으나, 모든 사람을 학습자로 설정하고 있다

는 점에서 주로 결혼이민자와 그 가족에 집중되었던 국내의 다문화교육과 차이가 있

다. 본 글에서는 세계시민교육과 관련 있는 다문화교육을 문화적 배경이 다른 사람들

무슨 일을 하고 있었는지 전혀 깨닫지 못했던 자”라는 점에서 악의 평범성의 특징이 있다고 한
다. 즉 악이란 평범한 모습을 하고 우리가 쉽게 접할 수 있는 근원에서 나온다는 의미이다. 

10) 본 연구에서는‘악의 평범성’와 대비되는 말로 타인의 입장에서 생각하고 판단하는 세계 시
민성의 발현을 ‘선의 시민성’이라고 조작적으로 정의하였다. 평범한 사람들 누구나 악의 평범
성과 마찬가지로 타인의 입장에서 생각하고 판단하는‘선의 시민성’에 놓일 수 있으며 그 선
택은 나와 타인, 지역, 세계가 연계되어 있어 타인이 입장에서 판단하는 성찰에서 비롯된다. 
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과의 공존의 교육으로 정의하여 세계시민교육의 관련 영역에 포함하였다. 또한, 지속

가능발전과 평화와 인권 등에 대한 관심과 함께 책임 있는 민주시민으로서의 참여와 

행동을 강조한다는 점에서 문화 다양성교육보다 내용과 방법의 측면에서 한결 폭이 

넓고 적극적이라고 할 수 있다. 또한, 세계시민교육은 국제이해교육의 추진 과정에서 

지향은 했으나, 실제 교육현장에서 다소 미흡했던 부분들을 보완하여 역동적으로 추

진하다는 점에서 국제이해교육을 한 층 더 적극적으로 보완하였다(유네스코 아시아

태평양 국제이해교육원 편, 2017, 6-7). 

본 글에서는 세계시민교육을 하나의 새로운 교육 활동으로 인식하여 수업을 설계

하고 실천하는 것이 아니라 관련 교육영역중에서도 제주지역에 기반한 지속가능발전

교육, 다문화교육, 평화교육으로 제한하여 수업 모듈을 개발하였다. 

2. 세계시민교육의 연구 동향과 주요 쟁점

1) 세계시민성의 개념과 논의

 

세계시민 개념의 기원은 기원전 3세기 디오제네스가 자신을 도시국가나 그리스 시

민 대신 세계시민으로 규정하면서 시작되어, 스토아학파를 거쳐 단테, 칸트 등 계몽

주의, 그리고 세계시민주의(cosmopolitanism)로 이어져 내려오게 된다. 전 세계를 

하나의 공동체로 인식하고 그 속에서 구성원들의 평등하고 조화로운 삶의 추구를 강

조하는 세계시민주의는, 세계 각지에 여러 형태로 흩어져 사는 사람들 간의 공간적 

거리와 문화적 차이의 극복이 가능할 것인지 강한 회의에 휩싸이기도 하고, 때로는 

유럽의 제국주의적 팽창 의도를 은폐하려는 이데올로기로 비판받기도 하였지만, 그럼

에도 불구하고 세계 공동체 형성이 바람직하며, 또 충분히 가능할 것이라는 주장처럼 

이어져 내려오게 된다(Appiah, 2006, 20). 세계시민성을 시민법과 국제법을 보완하

며 인권과 인류의 영구적 평화를 위해 불가피하다고 보고 있는 Kant의 사상은 가족, 

인종, 문화적 집단, 민족, 국가가 아닌 개인을 일차적인 관심의 대상으로 간주하는 

세계주의의 중심적 교의에 반영되었다. 이후 세계주의의 흐름 속에서 개인은 계급, 

성, 피부색, 종교, 교의 등을 이유로 차별받지 않는 존재로 간주되었다. 이를 기초로 
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타인에 대한 관심과 배려가 국경선에서 멈추어서는 안 되며, 개인은 국가 만이 아니

라 다양한 정치체의 구성원이 되어야 하고, 따라서 정치적 충성과 헌신이 마을 , 지

역, 국가와 세계 등으로 폭넓게 확산되어야 한다는 것이 세계주의의 주장이다

(Pogge, 1992, 58).

근대 이후 시민 개념은 국가와의 관계를 중심으로 규정되어 왔다. 지리적 영토적 

국경을 바탕으로 배타적인 주권을 행사하는 국가의 경계 안에 존재하는 국가 시민의 

역할에 국한되어 있었다. 국가는 자국의 국민에게 시민권을 부여하여 공통의 정체성

을 다져나갈 수 있도록 여러 가지 제도를 마련하였으며, 국가로부터 시민의 권리를 

부여받은 개인은 국가와 개인적인 영역 사이에서 전체의 발전을 위해 권리와 의무를 

다하는 주체로 인식되었다.

최근의 세계화는 국민국가의 정치 질서에 많은 변화를 가져왔다. 노동, 자본, 상품, 

기술, 정보, 환경 등의 문제는 개별 국가의 국경을 넘어 여러 가지 변화를 초래하였

다. 이러한 현실은 세계화 시대를 살아가는 개인의 삶이 더 이상 특정 국민국가의 시

민성 테두리 내에 머물러 있을 수 없음을 의미하며, 이 점에서 지역적 국가적 경계를 

초월한 새로운 시민성 정립의 필요성이 등장하게 된다(Banks, 2008).  

국제법 학자인 Falk(1994, 132-139)는 오늘날 우리가 범주화할 수 있는 세계시

민을 5가지 범주로 나누어 말하고 있다. 첫째, 세계정부와 세계국가, 더 강한 UN을 

옹호하는 적극적인 개혁가, 둘째, 세계화로 초국가적인 의식을 획득한 국제적 비즈니

스에 종사하는 엘리트, 셋째, 지구 환경적 위기에 직면하여 이에 따른 위기에 관심을 

공유하는 사람, 넷째, EU와 같이 지역적 정치의식이 성장하면서 국가 시민에서 세계

시민의 중간 단계에 해당하는 시민, 다섯째는 환경, 인권, 여성 운동 등의 현안을 해

결하기 위해 초국가적인 연대와 참여를 하는 시민이다. 지구 환경적 위기에 대응하여 

각국 정부나 국제기구 간의 긴밀한 협력이 요청된다는 것은 오늘날 세계 시민적 자

질이 현실적으로 요청되고 있다는 것을 시사한다(노찬옥, 2003, 22).

Faulks(2000)는‘시민성은 거의 모든 분야에서 매력적인 대상이다. 급진주의자와 

보수주의자 모두 시민성이라는 용어를 자신의 정책 입안에 활용할 수 있다고 여긴

다.’라는 관점을 통하여 시민성의 개념적 기반에 개인주의적 요소와 집단주의적 요

소 두 가지 모두가 포함되어 있다고 했다. 예를 들어 시민성은 시민이 지닌 특정한 

권리로서 각자가 지닌 존엄성을 의미하기도 하지만, 동시에 시민성은 각 개인이 생활
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하는 법적 요건, 공동체, 상호 존중, 시민의 책임의식과 같은 사회적 맥락을 나타낸다.

OECD(2016)에서는 PISA(Programme for International Student Assessment)

를 위한 글로벌 역량(Global Competence)을 세계적이고 간문화적인 주제를 다각적

인 관점에서 비판적으로 분석하고,‘차이’가 인식, 판단, 자아와 타인에 대한 관념

에 어떻게 영향을 주는지 이해하며 인간 존엄성에 대한 존중을 바탕으로 다양한 배

경을 가진 다른 사람들과 개방적이고 적절하며 효과적으로 상호작용에 참여하는 것

으로 정의하고 있다. 

Oxfam(2006)의 정의에 따르면, 세계시민은 글로벌 이슈에 대해 인식하고 이를 

해결하는 데 있어 책임감을 가지고, 가치의 다양성을 존중하고, 세계를 보다 정의롭

고 지속가능한 공동체로 변화시키려는 시민이다. 옥스팜에서는 세계시민성을 변혁적

이고 비판적인 측면에서 강조하고 있으며 다음의 특성을 가진 사람들로 정의한다. 

· 세계의 시민으로서 더 넓은 세계와 그 속에서 맡아야 할 역할을 인지하는 자

· 다양성의 가치를 알고 존중하는 자

· 세계의 작동원리를 이해하는 자

· 부정의에 대해 분노하는 자

· 지역에서부터 국제사회까지 다양한 범위에서 공동체 활동에 참여하는 자  

· 세계를 더욱 평등하고 지속할 수 있는 곳으로 만들기 위해 노력하는 자

· 자신의 행동에 책임을 지는 자 

크릭 보고서(QCA, 1998)는 ‘효과적인 시민성교육’을 위한 세 가지 기둥으로 

사회적 도덕적 책임, 지역사회 참여, 그리고 정치적 문해력을 강조하였다. 첫째의 

‘사회적 도덕적 책임(social and moral responsibility)’은 자기가 속한 공동체에 

개인적으로 책임지는 시민성(personal citizenship)으로서 개인의 도덕적 책임, 인

격, 정직, 성실, 자제력, 근면 등의 가치를 추구한다. 아이들이 어릴 때부터 자기 신

뢰, 교실 안과 밖에서, 권위 있는 사람을 향해, 그리고 서로를 향해 사회적 도덕적으

로 책임 있는 행동을 학습하도록 하는 것이다. 이 목표는 시장적 개인주의로 인해 상

실된 공동체 정신을 회복하는 데 두고 있다. 둘째의 ‘지역사회참여(community 

involvement)’는 참여하는 시민성(participatory citizenship)으로서 지역사회 참

여, 공적 문제와 지역사회의 사회적 삶에 적극적으로 참여함, 관계성, 공동의 이해, 
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신뢰와 집단적 헌신, 그리고 특정의 공동체 문제나 기회를 넘어서고자 한다. 아이들

은 지역사회 참여와 봉사를 통한 학습을 포함하여 생활에 참여하고 이웃과 지역사회

의 관심에 도움이 되는 방법을 배우도록 하고 있다. 셋째의 ‘정치적 문해력

(political literacy)은 정의를 추구하는 시민으로서 사회적 이슈에 대한 비판적 분석, 

사회적 불의의 해소, 구조적 비판, 자선과 자원봉사를 넘어서는 사회운동을 통한 체

제의 변화 등을 시도한다. 아이들에게 시민을 위한 지식은 물론이고 기법을 통해 공

적 생활에 지역적으로, 권역별로, 국가적으로 스스로 효과적으로 살도록 민주주의 제

도와 이슈, 그리고 실천을 배우도록 하는 것이다. 정치적 개념, 절차적 기술, 행위를 

통한 학습, 정치적 참여 등 지식, 기술 그리고 가치를 통해 공적 생활을 하는데 효과

적인 정치적 문해력으로서 관용, 공정성, 진리 존중, 이유 있는 논변, 차이 존중 등을 

중시하도록 하는 것이다. 세계시민성이 보편적인 가치에 대한 신념을 바탕으로 상호 

연계성을 통해 참여와 책임을 강조하고 있는 것과 유사하게 크릭 보고서(QCA, 

1998)는 대개 단일 국가를 기반으로 한 민주시민교육으로 인권과 평화 등 보편적 

가치에 헌신하는 것과 함께 자신이 사는 공동체의 각종 쟁점을 인식하고 숙고된 의

사결정과정에 참여하며 그 결과에 책임을 지는 경험을 중시한다.

UN에서는 매년 세계시민교육에 관한 척도와 보고서를 통해 각국의 세계시민교육

에 관한 지침을 제시하고 있다. UNESCO(2017) GCED-WG(Global Education 

Working Group)에서 발표한 자료에서 세계시민성 교육의 구성요소는 <표 1>과  

같이 정의되고 있다.

1. 공감

2. 비판적 사고 / 문제해결

3. 다른 사람들과 소통하고 협력할 수 있는 능력

4. 분쟁 해결

6. 공통의 보편적 가치(인권, 평화, 정의 등)

7. 다양성 / 서로 다른 문화 이해 존중

8. 글로벌 이슈 인식 - 상호 연관성(환경, 사회, 경제 등)

<표 1> GCED-WG에 나타난 세계시민성 역량

 * 출처: GCED(Global Citizenship Education)-WG, Measuring Citizenship Education, 2017, 5).
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Heater(1990)는 다중시민성 함양을 위한 학습 목표를 지식, 가치, 기능으로 나누

어 설명하고 있다(Heater, 1990, 330). 이는 세계시민교육 학습 목표를 설정하는 

데도 유용하다(표 2).

Heater가 제시한 첫 번째 학습 목표인 지식은 시민으로서 알아야 할 지식이다. 하

위 요소로서 사실은 국가와 시민의 역할에 관한 역사적 맥락, 상이한 공간 차원에서 

일어나는 주요 문제와 쟁점, 권리와 의무, 정의 등과 관련된 헌법적 사실을 말한다. 

해석은 위의 사실과 관련하여 자신이 개인적으로 특정한 법률이나 쟁점에 의해 어떤 

영향을 받을 것인지, 자신이 처해 있는 지역은 국가 또는 지구적 맥락에서 어떤 위치

에 있는지 등에 대한 해석을 말한다. 개인적 역할은 위와 관련된 개인의 역할이다. 

두 번째 학습요소는 시민으로서 요구되는 가치이다. 자기 이해는 편견을 인식하고 합

리적이고 유연한 사고의 추구를 내용으로 한다. 타인 고려는 타인에 대한 관용 및 다

양한 관점에서의 조망을 추구하는 것이다. 가치 존중은 증거의 신뢰, 자유, 정의, 공

정, 이타심 등에의 헌신, 자유와 권리의 상승적 순환 관계의 중시를 내용으로 한다. 

세 번째 학습요소는 시민으로서 필요한 기능이다. 판단은 자료 수집, 조직, 분석, 평

가, 비판적 사고, 감정 이입을 내용으로 한다. 의사소통은 토의와 토론 기능을 핵심으

로 하며, 행동은 참여, 로비, 청원 등 직접적인 실천과 관계가 깊다(김왕근, 1999, 61).   

Heater는 세계시민으로서 지니는 정체성은 지역, 국가, 세계 간의 관계가 병렬적

인 포함관계 속에서 중첩되는 특성을 가진다고 주장한다. 세계화의 관계에서 타인의 

배려, 신뢰, 책무 등을 통해 개인의 정체성이 형성된다. 세계시민교육은 규범적 행위

와 관련된 가치를 중시하기보다는 타인의 고려와 같은 초 가치 혹은 그 가치와 관련

된 자신을 판단하는 반성적 가치 등을 중시한다. 결국, 인간은 문제 상황에서 요구되

는 가치를 판단, 적용하는 인지적 교육이 필요하고 이를 위해 다양한 항목의 세계시

민 교육이 필요하다고 정의한다(김왕근, 1999, 61-64). 
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지식 요소 가치 요소 기능 요소 

사실(fact)

해석(interpretation)

개인적 역할

(personal role)

자기 이해

(self-understanding)

타인 고려

(respect for others)

가치 존중

(respect for values)

판단(judgment)

의사소통

(communication)

행동(action)

<표 2> 세계시민성 함양을 위한 학습요소

* 출처: Heater(1990, 336).

Andreotti(2006)는 정치적 책임과 관련하여 기존의 교육과정 정책들이 서구 중심

의 전체화된 담론에 매몰되어 세계 ‘타자’와 관련된 불평등한 권력 관계와 같은 

정치적인 본질에 대해 깊이 있게 논의하지 않고 있다고 비판한다. 윤리적 책임과 관

련하여, Staeheli and Hammett(2013)은 다양성, 인권과 같은 세계시민성 교육의 

요소들이 이미 정해져 있는 전체화된 정체성을 위한 도구로 이용됨으로써 인종, 계

층, 젠더, 민족 등 세계 ‘타자’를 둘러싼 다양한 차이를 배제하고 무시할 수 있음

을 지적한다. 이러한 관점에서 많은 교육 이론가들은 보다 정의로운 세계를 위한 전

제 조건으로써 세계 ‘타자’와 그들의 차이를 윤리적, 정치적으로 공평하게 다룰 수 

있는 세계시민성 개념들을 제안하고 있다. 

이처럼 글로벌 시민성은 인권, 민주주의, 다양성, 사회 정의, 평등, 지속가능성 등

의 ‘보편적 가치’를 지향한다. 이와 같은 글로벌 시민성에 대한 정의를 바탕으로, 

글로벌 시민성의 구체적 영역으로 정의하는 국내 연구들도 꾸준히 이루어졌다. 그 내

용을 살펴보면 다음과 같다.

한편 여러 학자도 세계시민성을 다양하게 논의하고 있다. 노찬옥(2003)은 다원주

의 사회에 적합한 글로벌 시민 개념을 모색하기 위한 연구에서 글로벌 시민은 자유

주의적 보편성을 중시하는 자유주의적 관점과 다양한 문화적 정체성을 최대한 인정

하고자 하는 근본적 다원주의 관점이 조화롭게 반영되어야 한다고 보고 있다. 이에 

따라 공존과 협력을 위한 최소한의 보편성을 추구하면서도 문화적 다양성에 대하여

는 최대한 관용적이고 서로 존중하는 글로벌 시민성이 필요하다고 제안하였다. 변종
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현(2006)은 글로벌 시민성 관념과 지구적 시민성의 가능성을 탐색하는 연구에서 특

정 지역이나 국가의 특수성을 인정하면서도 글로벌 시민성이 인류의 보편적 가치를 

지향해야 한다고 주장하였다. 

설규주(2001)는 기존의 국가적 시민성을 넘어서는 새로운 시민성을 모색해야 한

다고 보았다. 글로벌 시민성은 보편적인 가치 추구를 위한 초국가적 반성과 참여로, 

지역 시민성은 지역 및 공동체에 대한 자발적 참여와 정체성 획득으로 표현된다. 김

용신(2013a, 4)은 글로벌 시민성은 총체적으로 융합된 정체성의 시민 정향으로 귀

결될 수 있으므로 글로벌 시민성이 국가 시민성과 소통하는 것을 자연스러운 결합 

현상으로 이해한다. 김갑철(김갑철, 2016a, 469)은 지금까지 배제, 소외, 치환되어 

온 세계‘타자’를 공평하게 인식함으로써 지금보다 더욱 정의로운 세계 사회를 만

들기 위한 정치적, 윤리적 책임을 강조하는 개념으로 정의 지향 세계시민성을 강조하

고 있다. 이승연‧차조일‧설규주(2015, 122)는 인류애(humanity), 글로벌 정체성

(global identity), 글로벌 사회 참여(global participation)를 글로벌 시민성의 요소

로 들고 있으며, 이 세 요소는 상호 보완적인 관계를 가진다고 보았다.

세계시민성에 관한 이상의 연구들을 살펴보면, 공통적으로 인류 보편적 가치에 대

한 인식과 세계 문제에 대한 지식, 공감과 다양성에 대한 존중, 적극적인 관심과 참

여 등을 포함함을 알 수 있다. 

 이상의 논의를 살펴보면 UNESCO(2017)의 세계시민성 개념은 보편적 가치에 

대한 인식과 공감 능력, 사회적 참여를 강조하고 있으며 Oxfam의 세계시민성 개념

은 경제적 불평등이나 사회적 부정의에 초점을 맞추고 있어서 문화 다양성 측면도 

목표에 반영할 필요가 있다. 또한, 크릭보고서의 시민성 개념은 민주시민교육에 초점

을 둔 것이지만 세계시민교육이 추구하는 보편적 가치에 대한 존중과 참여라는 공통

적인 요소와 함께 특히 사회적 도덕적 참여, 지역사회 참여, 정치적 문해력을 강조하

고 있다. Heater(1990)도 지식과 가치, 기능 요소를 통하여 세계시민성을 정의하고 

있다. 또한, 국내 연구들도 보편적인 가치 추구와 글로벌 사회 참여를 주로 강조하고 

있다. 

이들의 논의에서 제시되는 세계시민성 개념 요소를 종합하면 주로 지구 생태계, 평

화, 인권, 전쟁, 빈곤, 차별 등의 문제를 인식하고 해결하기 위해서는 특정 집단이나 

지역, 개별 국가의 입장에서 벗어나 인류 전체의 관점에서 그것의 해결을 위해 노력
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할 필요가 있으며, 이는 개별 국가의 특수한 이해관계를 초월하여 보편적인 가치를 

추구하고 그것을 위해 행동하는 시민성의 함양을 요구한다. 

일반적으로 세계시민이 된다는 것은 특정 국가의 시민이라는 공간적 범주를 넘어 

세계적 소양과 역량을 갖추는 것이라고 할 수 있다. 국제사회에서 요구되는 의식, 태

도 및 행동을 세계적 소양이라고 하라면, 국제 관계에 대한 지식과 이해 및 전 지구

적인 문제에 대한 비판적인 관심과 참여가 세계적 역량이라고 할 수 있다. 

오늘날 사회는 세계화의 물결에 의해 전 지구가 밀접한 관계를 맺게 되었고 그로 

인해 세계에서 발생하는 여러 가지 일들이 우리의 삶에 직, 간접적으로 영향을 주게 

되었다. 그런데 이때 나타나는 다양한 문제들이 기존의 국가 범주의 시민의식으로 바

라보는 데에는 한계가 있다고 여겨지게 되었고 새로운 차원의 시민성이 요청되었는

데 그것이 바로 세계시민성이다. 

따라서 세계시민성은 광범위한 공동체와 보편적 인류에 대한 소속감을 일컬으며, 

지역, 국가, 세계적으로 정치, 경제, 사회, 문화가 상호의존적이며 상호연계되어 있음

을 강조한다. 적극적 평화 실천, 타자에 대한 정치적, 윤리적 책임과 행동의 세계시

민성이 발현되는 원리는 나와 너, 우리가 지역과 국가, 세계적으로 상호의존적이고 

연계되어 있다는 인식을 통하여 가능하다. 상호 의존성과 상호 연계성을 바탕으로 세

계시민은 문화적으로 이질적인 세계공동체 구성원들끼리 상호 존중하며 협력할 수 

있는 연대의 기반을 스스로 확보할 수 있어야 한다. 세계화 시대 상호 존중과 연대의 

문제는 구체적인 맥락 속에서 개개인이 서로의 동일성과 차이점을 이해하는 가운데 

우리 의식을 확보해 나가는 것이 중요하다.

이상의 논의를 종합하면 세계시민성은 <표 3>과 같이 네 가지 요소로 제시할 수 

있다. 첫째, 세계시민성은 차이와 다양성에 대한 존중, 평화, 인권, 정의 등 인류 보

편의 가치에 대한 인식을 포함한다. 둘째, 인류 보편적 가치에 대한 인식을 통하여 

타인과 자신을 동일한 공동체 속의 구성원으로 인식하는 보편적 인류에 대한 소속감

을 갖는다. 셋째 이를 통해 나, 지역, 국가, 세계가 서로 연계되어 있고 영향을 주고

받는 것을 인식한다. 넷째, 보편적 가치와 인류에 대한 소속감, 상호 연계성은 타자

에 대한 책임 있는 행동과 전 지구적 차원의 문제에 관한 관심과 참여로 표상된다. 
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* 출처: 세계시민성의 개념과 논의를 정리하여 재구성

2) 세계시민교육의 연구 동향 

세계시민교육은 상호 의존성, 다양성, 다양한 관점 등과 같은 기본 개념은 동일하

나, 나라별로 차이를 보인다. 영국이나 캐나다는 부와 가난, 권력과 억압, 평화와 갈

등, 인간 권리, 불공평, 불평등 같은 사회적이고 정치적인 이슈에 초점을 두는 반면, 

미국은 문화적인 유사성과 차이점에 초점을 두어 조화를 강조하며, 인간의 공통적인 

욕구나 의복, 음식, 예술 같은 보편적인 현상에 초점을 둠으로써 인간은 차이점보다 

유사점이 많음을 강조한다(Pike, 2000, 66; 노혜정, 2008, 156).

학술적인 맥락에서 ‘세계적(world)’,‘지구적(global)’, 그리고‘코스모폴리탄 

(cosmopolitan)’ 함양 교육은 언제나 일관성 있게, 논리적으로 전개되는 것은 아니

며, 합의된 개념적 틀로 이루어지지 않는다(Davies et al., 2005, 77). 특히 우리나

라는 상위의 개념들을 번역하는 과정에서 외국어의 다중적 의미를 하나의 용어로 집

약적으로 규정하는 과정에서 혼돈과 모호성이 가중되어 왔다.

 세계시민성, 세계시민주의, 세계시민교육에 대한 논의는 다양한 궤적을 가지며 전

개되어왔다. 세계시민교육은 민족이나 국가 같은 특정 공동체의 울타리를 넘어서, 세

계시민으로서 살아가는 것을 강조한다. 세계시민주의 담론의 시작은 헬레니즘 문화에

서 뿌리를 찾는다. 공통의 보편적 문화와 사회기반이 점차 형성되어 단위 폴리스를 

세계시민성의 요소  관련 가치 및 태도 

인류의 보편적 가치에 

대한 존중과 지식 

차이와 다양성에 대한 존중, 연대 및 공감, 평화, 인권, 정의 

등의 보편적 가치

보편적 인류에 대한 

소속감

전 지구적 공동체 의식, 세계시민으로서 자신과 타인에 대한 

태도, 비판적 사고

상호 연계성 
나, 지역, 국가, 세계 간의 상호 연계성 및 상호 의존성

세계의 작동원리와 국제적 영향력 이해   

참여와 실천 
적극적 평화 실천, 타자에 대한 정치적, 윤리적 책임과 행

동, 지역에서 국제사회까지 다양한 범위에서 공동체 활동 참여  

<표 3> 세계시민성의 체계
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초월한 세계시민주의와 개인주의적 경향을 띤 문화가 확산되기 시작하면서 ‘나는 

세계의 시민이다’라고 말한 그리스의 견유학파의 논의와 개인주의적 사고방식과 세

계시민주의 기초가 형성되었다(손경원, 2013).

 스토아학파는‘나’라는 동심원이 가족, 이웃, 지역사회, 국가, 세계 인류로 확장

된 동심원을 상정하면서 세계시민주의의 기본적 골격을 이루었다(Appiah, 2006). 

그런 가운데 근대 철학사에서 세계시민주의는 루소(Rousseau)의 평화 사상, 칸트( 

Kant)의 영구평화론 등에서 토대를 형성하면서 세계시민주의는 모든 인간은 동등한 

권리를 가지고 보편적 규범과 가치를 존중하는 원리를 강조한다. 특히 칸트는 역사철

학적 용법으로 세계시민, 세계시민적 사회, 세계시민적 체제라는 개념을 사용하면서 

개인은 하나의 세계시민으로서 자신을 파악하고, 나아가 개인들과 국가들이 세계시민

법에 따라 보편적 인류국가의 시민이 될 수 있다고 주장했다. 이 논의는 국가 안에서

의 시민적 자유를 기반으로, 국제사회에서 자유문제를 추구하면서 세계의 보편적인 

공민적 질서는 국민의 자유와 세계의 자유에서 완성된다고 보는 것이다(김진희 ․ 허

영식, 2013).

칸트의 도덕성에 근거하여 논의를 심화한 Nussbaum(1996)은 국내에 한정된 이

슈가 아니라 인구문제, 빈곤 문제, 식량 문제 등 인류의 미래에 대한 깊은 고민이 필

요하며 이를 위해 세계시민교육이 필요하다고 주장했다.

1970년대 이후 탈국가주의가 대두되면서 국가중심적 접근과 이해관계가 주요한 

도전 사태를 맞이하면서 시민을 보다 큰 지구 공동체 차원에서 인식해야 한다는 필

요성을 수반하였다. 실제, 국가의 이해관계와 종속적 세계질서를 반대하기 위해 뭉친 

세계의 노동자들, 국가의 정책과 반하더라도 인권과 평화라는 인본적 목적을 달성하

기 위해 연대하는 세계인권단체들, 지구적 환경문제를 해결하기 위해 시민사회 조직

의 움직임 등이 그것이다. 예를 들어 세계시민교육 프로그램을 제공하는 글로벌 시민

단체인 Oxfam은 세계시민이란 세계화된 세계를 자신의 공동체로 인식하는 사람, 다

양성을 존중하고 가치 있게 생각하는 사람, 세계가 어떤 방식으로 연계되었는지를 비

판적으로 이해하는 사람, 사회적 정의를 실천하고 공동체에 참여하는 사람, 자신의 

의사결정에 책임감을 가지는 시민으로 규정하였다. Habermas(1988)은 시민은 한 

국가의 시민일 뿐만 아니라 여러 국가가 연합된 지역의 시민으로서 세계시민적 지위

를 다중적으로 가진다. 또한 그는 세계시민의식이 지구사회를 형성하는 기초라고 역
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설하면서, 세계시민적 연대의식을 함양해야 한다고 주장하였다.

담론 영역에서 세계시민교육을 연구하는 히터(Heater)는 세계시민교육은 하나의 

인류공동체라는 의식, 지구와 지구 공동체에 대한 책임감과 참여의식, 자신의 공동체

보다 상위의 도덕법칙을 준수하려는 태도, 세계정부에의 기여, 헌신(지구적 문제 공

동대응)을 가르치는 교육으로 정의했다. 

한편, 우리나라의 세계시민교육은 정규 학교 교육과정에서 다루어지기보다는 유네

스코나 글로벌 NGO에서 활발하게 추진하고 있다. 세계시민교육 개념은 국제이해교

육과 글로벌 교육 분야에서의 이론적 발전에 기초하고 있다. 국제이해교육이 교육과

정에 구체적으로 반영된 것은 1960년대로 볼 수 있다. 특히 1968년 유네스코가 제

31차 국제공교육회의에서 회원국 교육부장관에게 보낸 권고문은 이러한 변화를 반영

하는 자료이다(정두용 외, 2000). 이 문서의 제목은‘교육과정과 학교생활의 통합된 

일부로서 국제이해교육에 관한 권고’로서 초중등학교에서의 교육과정, 학습방법, 특

별활동 등에 있어서 구체적인 지침이 다루어질 수 있음을 규정하고 있다. 다시 말해 

당시에는 국제이해교육을 범교과 교육과정으로 보았으며, 이러한 전통은 여전히 이어

지고 있다. 

1970년대에는 1974년 제18차 유네스코 총회에서 채택한 국제이해교육을 위한 권

고문이 역사적으로 중요하게 인식되고 있다(정두용 ․ 신은숙 ․ 정득진, 2000). 그 이

유는 이 문서가 국제이해교육의 개념적 토대를 포괄적으로 명시하고, 교육 활동의 방

향을 구체적으로 규정하고 있기 때문이다. 이 문서의 제목은 ‘국제 이해, 협력 및 

평화를 위한 교육과 인권 및 기본 자유에 관계된 교육에 관한 권고’로서 특히 인권, 

평화, 자유가 강조되고 있다. 또한, 다른 국가와 타민족에 대해 존중하는 태도, 타인

과의 의사소통 능력, 타인의 권리에 대한 자각, 국제협력의 필요성에 대한 이해, 지

속가능발전에 대한 지식, 이해, 태도, 문제해결에 참여하고자 하는 적극적 태도, 국가 

간 상호 의존성의 자각 등 학생들이 습득해야 할 태도를 중심으로 국제이해교육에 

대한 방향이 설정되어 있다. 

1960년대 국제이해교육에 대한 유네스코의 권고는 다소 개요적이었던 것에 비해, 

1970년대에는 학생들이 국제이해교육을 통해 성취해야 할 학습 경험이 보다 구체적

으로 진술되었다고 볼 수 있다. 그러나 이 문서는 교육의 목표, 내용, 방법을 구체적

으로 포함하지는 않았으며, 여전히 선언적인 성격을 지니는 것으로 볼 수 있다.
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UNESCO가 국제교육 또는 국제이해교육이라는 용어를 사용하는 대신 영미권 학

계에서는 글로벌 교육이라는 용어를 사용해온 경향이 있다. Hicks(2003)에 따르면 

글로벌 교육의 최근 형태는 1970년대 영국의 ‘세계연구 프로젝트’에 기초하고 있

다. 1980년대에는 이 프로젝트가 더욱 성장하여, 국가교육과정(중등학교 대상) 수준

에서 세계연구라는 교과목을 개발하게 된다. 그 결과 우리와 타인, 부유와 빈곤, 평

화와 갈등, 환경, 세계의 미래에 관한 내용을 보편적 교육영역으로 설정하게 된다.

미국에서는 1970년대부터 뉴욕대학을 중심으로 글로벌 교육에 관한 연구가 있어

왔다. Pike and Selby(1988)의 저서, Global Teacher, Global Leader에 의해 글

로벌 교육의 보편적 영역이 도출됨으로써 이 분야의 연구를 발전시켰다. 이 연구는 

글로벌 교육의 보편적 핵심 영역을 공간적 차원, 시간적 차원, 이슈 차원, 인간 잠재

력 차원으로 설정하였다. 1990년대 이 두 연구자는 토론토 대학에 ‘글로벌 교육을 

위한 국제 연구소’를 설립하여 캐나다의 세계시민교육은 물론 전 세계적으로 이 분

야의 연구를 주도하게 된다. 이러한 흐름에 자극받아 미국에서도 글로벌 교육을 연구

하고 지원하는 다양한 단체들이 증가하게 되었는데 그중 하나인 미국포럼은 글로벌 

교육과 관련하여 글로벌 이슈 ․ 문제 ․ 도전, 문화와 세계지역, 미국과 세계라는 보편

적 영역을 설정하고, 지식, 능력, 태도에 관한 구체적 목표를 개발한 바 있다. 

Pike and Selby(1995)는 1988년도에 발표되었던 자신들의 연구를 개선하여, 세

계시민교육의 4대 핵심 요소를 도출한다. 이를 정리하면 첫째, 이슈 차원의 교육으로

서 학생들은 세계 이슈의 5대 문제, 즉 불평등과 평등, 정의와 부정의. 갈등과 평화, 

환경 파괴와 보호, 소외와 참여에 대해 인식하고, 이를 해결하는 과정에 참여해야 한

다는 점, 둘째, 공간적 차원의 교육으로서, 이상의 이슈와 관련하여 로컬과 글로벌 

연계성, 상호 의존성, 종속성의 본성이 무엇인가에 관해 탐구해야 한다는 점, 셋째, 

시간적 차원의 것으로서 학생들은 이상의 이슈와 관련하여 세계의 과거, 현재, 미래

가 어떻게 연계되어 있는지 탐구한다는 점, 넷째, 과정적 차원의 교육으로서 참여적, 

경험적 교육에 대한 다양한 가치와 상이한 관점에 대해 인식하고 학생들이 로컬의 

시민으로서는 물론 세계시민이라는 것을 정치적으로 의식할 수 있어야 한다는 점이

다(Pike & Selby, 1995). 이와 같이 1990년대 중반 글로벌 교육의 관점은 교육과

정에서 그동안 다루지 않았던 영역으로 남아있던 개념들이 보다 현저하게 등장하였

다. 이러한 경향은 영국과 캐나다에서 비교적 더 많이 강조되었다고 볼 수 있다. 이
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러한 차이점에 있어서 영국과 캐나다의 경우는 자국의 발전을 위한 관점보다는 지구 

및 인류에 대한 공통관심과 동시에 개인적 성장에 관심이 있었으며, 미국의 경우는 

상이한 국가를 비교해서 이해하거나 세계질서에 있어서 미국의 역할이 상대적으로 

더 강조되는 경향이 있는 것으로 분석되었다. 영국과 캐나다의 글로벌 교육은 국부, 

권력, 권리에 있어서 국가 간 ․ 민족 간 차이와 이에 따른 불평등 문제를 보다 더 강

조하고 있었으며, 이 문제를 해결하기 위한 세계시민으로서의 책임감과 능력을 중요

한 것으로 보았다 (노혜정, 2008; Pike, 2000). 세계시민교육을 배우는 학습자들은 

국제이슈와 사회적 문제에 대해서 변혁적 관점에서 사고해야 하며, 인간 주체가 상호 

연결된 글로벌 공동체와 어떤 관계를 맺고 있는지를 비판적으로 이해하는 것이 곧 

세계시민교육인 것이다.

세계시민교육을 체계화하고 있는 영국의 비영리 세계시민교육 단체인 Oxfam 

(2006)의 교육과정에서는 학생들이 세계시민으로서 갖추어야 할 능력과 태도의 교

육을 위해 활동적이고 참여적인 교육방법을 강조하고 있다. Oxfam(2006)의 세계시

민교육은 전 세계적인 자원의 불평등 분배와 지속가능하지 않은 활용에 대해 아는 

것과 이를 해결하기 위해 일조할 수 있는 능력을 기르는 것에 일차적인 관심을 둔다

는 것이 특징적이다. Oxfam(2006)은 학생들이 복잡한 세계 이슈에 대해 비판적으

로 사고하는 교육기회를 주는 것을 세게시민교육의 보편적 역할로 본다. 세계시민교

육에서 학생들은 오직 하나의 정답이 주어지지 않기 때문에 자신만의 가치, 의견을 

표현할 수 있어야 하며 그것을 계발하고 탐구해 나갈 수 있는 교육을 제공받을 수 

있어야 한다는 것이다. 이렇게 되어야만 학생들은 그들의 권리를 행사하는 법을 배울 

수 있고 동시에 타인에 대한 책임감을 가질 수 있다는 것이다. 

한편, 유네스코를 중심으로 한 국제적 논의에 따르면, 세계시민교육(GCED, Global 

Citizenship Education)이란 “학습자들이 더 포용적이고, 정의롭고, 평화로운 세상

을 만드는 데 이바지할 수 있도록 지식, 기능, 가치, 태도를 길러주는 교육이다(유네

스코아시아태평양국제이해교육원, 2015a).

첫째, ‘포용적’이라는 것은 다름이 차별과 배제의 대상이 아니며 다양성은 삶의 

일부이고 창조의 원천으로서 존중되어야 한다는 것을 강조한다. 

둘째, ‘평화로운’은 갈등과 긴장을 전쟁이나 무력행사 등 폭력적인 방법으로 해

소하려 하지 않는 것으로 갈등과 긴장을 해결하거나 관리할 것을 강조한다. 갈등을 
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평화적으로 해결하는 능력을 말한다. 

셋째, ‘정의로운’은 단순한 전쟁과 폭력상태의 부재가 아니라 착취와 억압이 없

어야 한다는 것을 강조한다. 환경의 훼손과 자연의 약탈적 이용은 해당 지역의 주민

은 물론 모든 생명에게 파괴적이므로 정의롭지 못한 것이기도 하다. 

이렇게 세계시민교육이 강조하는 포용과 정의, 평화는 유네스코가 강조한 국제이해

교육, 인권교육, 평화교육, 지속가능교육과 근본적으로 공통의 목표를 추구하면서 이

들을 모두 포괄하는 것이다. 즉 세계시민교육이란 국제사회가 지금까지 강조한 다양

한 가치를 모두 포괄하는 한편 그 상호관련성을 강조하는 것이라고 볼 수 있다(유네

스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015b, 3-14).

유네스코는 2014년에서 20121년까지를 교육부문의 전략 영역으로서 세계시민교

육을 설정했으며, 한국은 2015년 인천에서 개최된 세계교육포럼에서 유네스코 아시

아태평양 국제이해교육원을 통해 세계시민교육의 보급과 추진에 적극적으로 공헌하

겠다는 의지를 천명했다. 이렇게 강조되는 세계시민교육은 국제이해교육의 연장선에 

있다고도 할 수 있으며 실제로 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원은 유네스코의 

세계시민교육 정보처리기관 역할을 하고 있다. 또한, 세계시민교육은 지속가능발전목

표(Sustainable Development Goals)를 달성하려는 노력의 일환이라고 할 수 있으

므로 지속가능발전교육과는 상호보강 관계에 있다고 보아야 한다(유네스코 아시아태

평양 국제이해교육원, 2016a).

해외에서뿐만 아니라 국내에서도 세계시민교육에 관한 연구가 여러 학자를 중심으

로 이루어졌다. 김진희 ․ 허영식(2013)의 연구에서‘함께 살아가는 학습’으로서 세

계시민교육에서의 반성적 성찰학습을 강조하였으며, 최종덕(2014)의 연구에서는 우

리 학교 교육에서 요구되는 글로벌 시민교육의 과제를 제시하였고 모경환, 임정수

(2014)의 연구는 국가시민성에서 세계시민으로서의 자각과 지구사회에 대한 인식성

장이 중요하다고 밝혔다. 설규주(2004)는 세계시민사회의 대두와 다문화주의적 시민

교육의 방향에 관한 연구에서 다문화주의적 시민교육의 능동적 대응이 필요하다고 

주장하면서 그 대안으로 다양한 문화적 특수성에서 출발하여 보편을 지향하는‘쟁점 

중심 지구촌 다문화교육’을 제안하였다. 

한편, 고아라(2015)는 지리교과에서 세계시민교육을 영국의 사례를 중심으로 제시

하고 있으며, 강동연(2000)은 고등학생을 대상으로 세계시민의식 실태를 세계화 의
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식, 세계공동체 의식, 세계화 수준, 한민족 의식으로 나눈 연구에서 이를 바탕으로 

세계시민교육을 위한 사회과교육의 방향을 연구하였다. 김항원(2002)은 세계시민교

육을 위한 여러 가지 수업 방법을 정리하여 소개함으로써, 학교에서의 세계시민교육

을 위한 방안을 제시하였다. 김동해(2017)는 옥스팜11)의 관점을 기준으로 학교 현

장에서의 세계시민교육과정 범위 분석함으로써 학교 현장의 세계시민교육 적용 방안

을 모색하고 있다. 김경은과 이나라(2012)는 현재 이루어지고 있는 세계시민교육의 

활동이 일회적 성격을 띈 타문화 체험활동 세계이슈에 대한 인지적 내용의 학습이 

주를 이루고 있음을 지적하고, 세계적 문제에 대한 민감성 함양 교수-학습 방안을 

제시하였다. 이처럼 여러 학자들의 이론과 제 관점 속에 세계시민성의 다양한 층위와 

핵심 원리가 녹아 있다고 볼 수 있다. 김다원(2016a)은 지역사회, 국가, 세계 수준

들을 중첩적으로 처리하면서 상호 연계성의 관점에서 현상 분석 및 대안을 모색하는 

초등 고학년에서 활용할 수 있는 공간 능력 기반 세계시민교육 학습 모듈을 구안, 제

시하였다. 세계시민교육의 쟁점과 관련하여 김진희(2015)는 보편성과 지역간, 국가

간 특수성을 반영하는 교육 내용 구성의 필요성과 세계시민이 가지는 거시성과 다층

성으로 인한 교육목표의 모호함을 제시하였다. 

세계시민교육 사례를 엮은 교사들의 경험 사례를 모은 세계시민교육 이야기 나눔( 

APCEIU, 2016b)은 교과 및 범교과 영역, 학교 자치활동 등 광범위한 영역에서 세

계시민교육의 확산 가능성을 시사하고 있다.12) 

이상에서 알 수 있듯이 세계시민교육은 인간 이성에 대한 신뢰를 높이고, 국가 범

위를 넘어 국제적 차원에서 보편적인 질서를 구축하고 존중하자는 논의로 이어져 왔

다. 세계시민교육은 국민국가 단위의 시민교육을 넘어서 세계 간 상호 의존을 중추적

인 이념으로 지향하고 있다는 점에서는 비교적 명료하지만, 더 깊이 들여다보면 세계

11) 2차 세계대전 중반 1942년, 영국 옥스퍼드 학술위원회가 기근 구제를 위해 시작한 최대 국제
구호 개발기구이다

12) 세계시민교육은 관계를 풀어가는 교육이라고 생각해요. 갈등이 있을 때 이를 평화적으로 해결
하고, 공동체가 위기에 처할 때 같이 헤쳐 나가고, 다른 사람의 고통을 외면하지 않는, 평화와 
인권, 정의를 중심에 두고 연대하는 공동체적 삶의 방식, 세계시민교육은 함께 만들어 가는 문
화 운동이라고 생각해요. 또한, 모든 아이가 자신의 무대(교실, 학교, 지역, 국가, 세계)의 주인공
이 되도록 하는 교육이 세계시민고육이라고 생각해요. 이렇게 되면 주변의 일도 자기 일로 여기
기 때문이지요. 우리는 모두 관계를 지향하는 존재이기에 세계시민교육은 특정 교과, 일부 사람
들, 특정 시기에 국한되는 교육이 아니라, 우리 모두에게 해당하는 일반적이고 보편적인 교육이
며 선생님들이 지금 하고 있는 일이 바로 세계시민교육의 터전이라고 생각합니다(유네스코 아시
아태평양 국제이해교육원, 2016b, 104-125).



- 37 -

시민주의와 세계시민성 개념의 포괄성과 추상성으로 인해서 세계시민교육이 적용 맥

락은 매우 다층적일 수밖에 없다(Peters, Blee & Britton, 2008). 

그럼에도 불구하고 공통적으로 세계시민교육은 포괄적이며 참여적인 접근을 통해 

전 지구적 공동체의 일원으로서 개인에게 보다 넓은 범위의 권리와 의무를 부여하여 

정의, 평화, 관용이 지배하는 세상을 구현하는 데 필요한 역할과 행동을 제시한다

(Davies et al., 2005). 다시 말해 세계시민의식을 교육의 중요한 지향점으로 선정

하는 것은 이제 불가피하게 되었고 그것은 시대의 요청이자, 세계공동체의 평화와 협

력을 도모하는 교육의 공적 사명을 보여주는 것이다(김진희 외, 2014).

반면 교육 외적인 맥락에서 검토하자면, 국제사회에서 세계시민교육이 글로벌 교육 

의제로 강조되는 이유는 오늘날 국제정치적 지형에서 인류가 당면한 전 지구적인 문

제들을 해결하기 위해서 국경을 넘어 상호 협력과 연대가 그 어느 시기보다 요청되

기 때문이다. 

세계시민교육이 글로벌 의제로 주목받는 이유는 빈곤, 분쟁, 인권, 지구환경 등 전 

세계가 공동의 노력으로 해결해야 할 지구적 문제가 산재되어 있는 상황에서 출발한

다. 즉 글로벌 체제를 체계적으로 이해하고, 세계공동체에 대한 정서적인 소속감과 

연대의 정신으로 국제적, 지역적 이슈를 공감하고, 정의적으로 행동하고 참여하는 것

을 도모하는 세계시민교육은 국적과 개인의 이해관계를 넘어서 인류의 번영과 지속

가능한 평화를 구축하기 위한 시대적 과제이기에 필수적이다(Singer, 2004; 

UNESCO, 2013).

세계시민교육과 2015 개정 교육과정을 연계하여 총론, 교과, 창의적 체험 활동에

서 수업 모듈을 개발한 연구는 학교 현장의 수업과 교육 활동들이 세계시민교육과 

어떻게 연계할 것인지에 대한 시사점을 주고 있다(유네스코 아시아 태평양 국제이해

교육원, 2016).

3) 세계시민교육 관련 주요 쟁점 

세계시민성 개념이 가지는 거시성과 다층성은 세계시민교육의 교육목표를 모호하

고 추상적으로 만든 것이 사실이다(Davies et al., 2005). 세계시민교육의 교육적 

구성은 국제이해교육이나 지속가능발전교육에서도 다루어지는 내용이며, 세계시민교
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육만의 괄목한 만한 특수성을 보여주지 못한다. 그 이유를 비판적으로 고찰하면 세계

시민교육이 가진 탈정치성으로 인한 딜레마라고 볼 수 있다(김진희, 2015, 77).

세계시민교육은 학술적 논의뿐만 아니라 정책적으로도 매우 광범위하고 복합적 영

역이다. 이로 인하여 각기 다양한 이데올로기적 프레임과 정치 철학적 프레임을 가지

고 있어서 학계뿐만 아니라, 교사나 정책입안자에게는 그러한 다층성과 모호함은 혼

란과 오해를 불러일으키고 있다(Johnson, 2013). 여기서 세계시민성을 다루는 다양

한 접근법을 정치적, 도덕적, 경제적 그리고 비판적 측면으로 나누어 각 논의의 초점

을 이해하는 것이 필요하다(김진희, 2015, 65-66).

첫째, 정치적 관점에서 세계시민성을 다루는 접근(Political global citizenship)은 

세계정부라는 개념을 상정하고, 현재 단위 국가의 헌법적, 실행적, 법리적 체제를 갖

춘 주권을 지구적 차원에서 변환해서 재구조화하는 논의이다. 

둘째, 도덕적 세계시민성(Moral cosmopolitan global citizenship)은 도덕적 가치

와 규범은 모든 국가에 적용될 수 있는 보편적 이성이자 전 지구적 윤리라는 것을 

강조한다. 즉 모든 인류는 서로에게 관계를 맺고 있으며 상호 책무성을 가지고 영향

을 미치는 존재이므로 도덕적 세계시민성이 누구에게나 필요하다는 인식론을 가지고 

있다. 

셋째, 경제적 세계시민성(Economic cosmopolitan global citizenship)은 개인주

의와 신자유주의 사상에 기초를 두고 있다. 이 접근법에서는 세계 시장에서의 경쟁

력, 소비주의, 그리고 자본주의를 통해서 세계공동체를 만들고, 여기서 창출된 기업

의 사회적 이윤은 필요한 경우, 공공선을 위해서 활용될 수 있다는 접근이다

(Schattle, 2008).

넷째, 비판적, 탈식민주의 관점에서 세계시민성에 접근하는 담론(Critical post 

-colonial global citizenship)은 해방을 위한 투쟁과 전 지구적 연대야말로 세계시

민성이 발현되는 진정한 모습이라는 점을 지적하고 있다. 예컨대 전 세계의 이주노동

자들이 대항한 헤게모니의 주체로서 억압적인 글로벌 체제를 해체하고 사회적 변환

을 도모하는 정치성이 누락된 세계시민성은 허구에 불과하다는 입장이다. 그런 측면

에서 보편적 인권이라는 것도 인권 담론이 표준으로 제시되는 것이 아니라 사회 구

조적 체제 안에서, 지역적 맥락에서 재구성되어야 하는 점을 역설하는 접근이다.

한편, 정의 지향 세계시민성은 후기 식민주의 이론에 천착한 영미권의 비판 교육학
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자들을 중심으로 점차 확산되고 있는 담론이다(Kapoor, 2004; Bourn, 2014; 

Martin and Griffiths, 2012; Schmidt, 2011). Andreotti(2006, 49)는 세계정의를 

지원하는 시민이 되기 위한 조건으로써 세계‘타자’에 대해 학생 스스로가 갖고 있

는 관점들의 가정, 결과, 한계점에 대해 “비판적 문해력”이 필요함을 제안한다. 

Bourn(2014, 6)은 타자를 향한 정의를 위해 서구 중심의 인식론에서 벗어나 세계를 

다른 시각으로 이해하고 접근하는 것이 중요함을 강조한다. 연구자들은 이러한 서구 

중심의 담론 틀은 세계 ‘타자’를 향한 우리들의 올바른 이해와 지식을 방해하거나 

왜곡할 수 있음을 지적한다(Andreotti, 2006). 나아가 서구의 이데올로기에 의해 통

치된 지식과 이해는 세계 ‘타자’의 현실과는 무관하게 그들의 실제 목소리들을 소

외시키거나 의도하지 않은 방향으로 치환할 수도 있음을 보여준다(Martin and 

Griffiths, 2012; Winter, 1996).

이처럼 세계시민교육은 광범위하고 다층적인 측면을 수렴하고 있으므로 어떠한 프

레임에 따라 이를 설계하고 실천하는가에 따라 그 내용과 방법, 영향력이 달라질 수 

있다. 그런데도 여전히 흔들지 않는 중심축은 세계시민교육은 세계화의 가속화로 세

계 간 상호연관성이 긴밀해짐에 따라, 국경을 초월하여 서로 다른 개인, 집단, 문화

와의 공존과 지속가능한 발전 문제를 고민하는 교육으로써 국제사회에 대한 소속감

과 인류를 향한 연대감을 기조로 하는 정신을 기저에 깔고 있다(Nussbaum, 1996). 

한편, 세계시민교육의 개념 자체에서 오는 또 다른 쟁점은 국민 국가의 시민과 세

계 시민이 가능한가에 대한 딜레마가 있다(최종덕, 2014, 215). 이에 대하여 유네

스코는 탈중심화 접근으로 지역 대 세계간의 간극을 좁혀가는 것이 필요하다고 

말하고 있다(UNESCO, 2013b). 또한 세계시민교육의 개념적 다층성과 포괄성으로 

인하여 세계시민교육이 보편성을 증진하면서도 문화 간, 인종 간, 국가 간, 지역 

간의 특수성적인 맥락을 반영하는 방향으로 내용으로 어떻게 조화를 이룰 것인

지에 대한 과제가 따른다.13) 

13) 전 세계적으로 세계시민교육을 다루는 방식은 상이하다. 말레이시아, 동아시아, 브루나이의 경
우는 종교교육의 일부로서, 일본과 한국에서는 국제이해교육이나 지속가능한 교육 차원에서 다
루기도 한다. 싱가포르와 필리핀의 경우는 대개 시민윤리교육 차원에서 다루기도 한다(UNESCO, 
2013).
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3. 2015 개정 교육과정과 세계시민교육 관련성

1) 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 핵심 역량 

이미 한국은 2009년 교육과정 총론을 통해 문화적 소양과 다원적 가치에 대한 이

해를 바탕으로 한 품격 있는 삶을 강조하며 세계와 소통하는 시민으로서 배려와 나

눔의 정신으로 공동체 발전에 참여하는 사람을 강조한 바 있다. 

한편 학교 교육 전 과정을 통해 중점적으로 기르고자 하는 2015 개정 교육과정의 

6가지 핵심역량은 기존의 추구하는 인간상에 더하여 유네스코가 강조하는 학습 영역

과 잘 대응하고 있다. 2015 개정 교육과정 총론은 ‘모든 학생을 위한 기회의 제

공’을 통해 교육의 공공성 측면에서 출신이나 인종, 성별 등에 차이를 두지 않겠다

는 점을 강조함으로써 1990년 태국 좀티엔에서 개최되었던 세계교육회의 결과인 

‘모두를 위한 교육(Education For All, EFA)’을 반영하고 있다. 

그런데 초중등 교육과정 수준에서 볼 때 교육과정 구성 원리로서 ‘세계시민교

육’에 대한 강조점이 충분히 드러나지 않고 있다거나 인성교육에서 강조하는 핵심

가치와 덕목이 시민성의 영역보다는 개인의 심성 함양에 그치고 있다는 비판도 제기

되고 있다. 이에 학교 현장의 교육은 교육과정을 중심으로 실행되므로 국가교육과정

과 세계시민교육의 연계성을 강화하려는 노력이 더욱 필요하다고 본다. 

평화와 인권과 관련한 유엔과 유네스코 등 국제사회의 관심과 노력의 발전과정을 

살펴보면, 평화는 단지 국민국가 간 폭력의 부재만이 아니라 인권과 긴밀히 관련되어 

있고 인권의 일부를 구성하고 있을 뿐 아니라 특히 시민적, 사회적 프로세스가 중요

하다는 인식이 점차 증대해 왔다는 사실을 알 수 있다. 그리하여 국가 간의 전쟁 방

지와 군비 축소만이 아니라 풀뿌리 수준에서의 교육과 운동이 중요하다는 인식의 확

산과 함께 평화의 문화를 위한 교육의 역할이 점점 더 강조되어 왔다.

한국은 2000년 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원을 설립하여 아시아 태평양 

지역에서 국제이해교육을 확산 보급하고자 노력하였으며 지속가능발전교육의 추진을 

위해서도 노력하였다. 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원은 국제이해교육의 기본 

내용을 유지하면서도 교육현장과 추진과정에서 드러난 문제점과 한계를 보완하여 그 

목적을 더욱 효과적으로 달성하기 위해 세계시민교육이라는 한 단계 향상된 새로운 
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틀을 모색하기 시작했다. 특히 2015년 인천 세계교육포럼을 계기로 한국 정부는 유

네스코 아시아태평양 국제이해교육원을 통한 세계시민교육의 추진이라는 국제적 의

지를 천명하면서 세계시민교육을 적극적으로 지원하고 있다(유네스코아시아태평양국

제이해교육원. 2017, 13-14).

세계시민교육은 시민사회와 지역 공동체, 평생학습 등 학교 제도 밖에서도 적극적

으로 추진하지만, 학교교육을 통하여 세계시민교육이 효과를 거두기 위해서는 한국의 

국가교육과정과의 연계를 모색하는 것이 매우 중요하다. 한국의 교육정책과 교육과정

은 여러 차례 변화를 겪었지만, 교육기본법이나 개정 교육과정(2009, 2015)이 추구

하는 인간상은 유네스코가 세계시민교육을 통해 추구하고자 하는 이상과 상당한 공

통점이 있다(표 4). 

유네스코 세계시민교육의 목표
2015 개정 교육과정의 추구하는 

인간상(전문) 

∙ 세계시민교육은 학습자들이 더 포용

적이고, 정의롭고, 평화로운 세상을 

만드는 데 이바지할 수 있도록 필요

한 지식, 기능, 가치, 태도를 길러줌

으로써 변혁적인 교육을 달성하고자 

한다.

∙ 우리나라의 교육은 홍익인간의 이념 아

래 모든 국민으로 하여금 인격을 도야하

고, 자주적 생활 능력과 민주 시민으로

서 필요한 자질을 갖추게 함으로써 인간

다운 삶을 영위하게 하고, 민주 국가의 

발전과 인류 공영의 이상을 실현하는 데

에 이바지하게 함을 목적으로 하고 있

다.

<표 4> 세계시민교육의 목표와 교육과정 총론의 추구하는 인간상

* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a)를 재구성

국가 교육과정의 추구하는 인간상과 세계시민교육의 목표의 관련성을 다음의 두 

가지로 해석할 수 있다. 

첫 번째는 국가 교육과정이 추구하는 인간상 안에 세계시민교육의 목표가 포괄된

다는 관점이다. 국가 교육과정이 추구하는 홍익인간 안에는 세계시민교육이 중요하게 

다루고 있는 포용적이고 정의롭고 평화로운 세상을 만드는 데 이바지할 수 있도록 

필요한 지식, 기능, 가치 태도를 기르는 것을 포함하고 있다고 볼 수 있기 때문이다.
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두 번째는 국가 교육과정의 추구하는 인간상에 비하여 세계시민교육이 지향하는 

목표가 보다 적극적인 학생, 개인과 사회의 변혁적인 측면을 기대하고 있다는 관점이

다. 국가 교육과정은 국가 사회의 전통을 바탕으로 국가의 안정적인 발전을 지향하고 

있는데 비해 세계시민교육은 보다 포용적이고 정의롭고 평화로운 세상을 만드는 데

에 적극적이고 변혁적인 교육을 꾀한다고 볼 수 있다.

그런데 이 두 가지 관점은 상호 배타적이지 않으며 상호 보완적이다. 세계시민교육

이 학교 교육에 포함되는 이유는 국가 교육과정이 추구하는 인간상의 범주에 포함되

기 때문이며, 그럼에도 그동안 소홀히 다루어져 왔거나 혹은 간과됐던 변혁적인 교육

을 세계시민교육이 지향하기 때문이다. 

세계시민교육이 지향하는 주요 학습자 특성 세 가지도 서로 유기적인 관련성을 지

니고 있다. 또한 국가교육과정에서 추구하는 네 가지의 인간상도 서로 유기적인 관련

성을 지니고 있다. 따라서 세계시민교육의 어느 한 가지 학습자 특성이 교육과정의 

추구하는 인간상 가운데 어느 한 가지하고만 관련되어 있다고 할 수는 없다. <표 5>

는 세계시민교육이 지향하는 ‘주요 학습자 특성’, 2015 개정 교육과정의 추구하는 

인간상, ‘2015 개정 교육과정의 핵심역량’을 나타낸 것으로 상호 연계되어 있음을 

알 수 있다. 

 학교교육 전 과정을 통해 중점적으로 기르고자 하는 2015 개정 교육과정의 6가

지 핵심역량은 유네스코가 강조하는 학습 영역과 잘 대응하고 있다. 지식정보처리 역

량과 창의․융합사고 역량은 유네스코의 인지적 영역(세계와 그 상호 연계성에 대한 

지식, 이해, 비판적 사고력), 의사소통역량과 심미적 감성 역량은 유네스코의 사회, 

정서적 영역(차이와 다양성에 대한 존중, 연대 및 공감, 가치와 책임을 공유한 인류

애). 자기관리 역량과 공동체적 역량은 유네스코의 행동적 영역(더 평화롭고 지속가

능한 세상을 위해 지역, 국가, 세계적 차원에서 효과적이고 책임감 있는 행동) 등과 

각각 연계되어 있다. 즉 유네스코의 세계시민교육 영역인 인지적, 사회 정서적, 행동

적 영역은 2015 개정 교육과정에서 6가지 역량으로 유사하게 표현되고 있음을 알 

수 있다. 
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세계시민교육이 지향하는 

‘주요 학습자 특성’

2015 개정 교육과정의 

추구하는 인간상

2015 개정 교육과정의 

핵심역량

지식정보와 비판적 문

해력을 갖춘 학습자

: 이 영역은 글로벌 거

버넌스의 체계·구조·이

슈에 관한 지식, 세계적 

문제와 지역 문제 간 상

호 의존성과 연계성에 대

한 이해, 능동적인 학습 

참여를 동반한 비판적 탐

구와 분석 등 시민 문해

력(civic literacy) 습득

에 요구되는 지식과 기능

을 포함한다.

가. 기초 능력의 바탕 

위에 다양한 발상과 

도전으로 새로운 것을 

창출하는 창의적인 사

람  

가. 자아정체성과 자신감

을 가지고 자신의 삶과 

진로에 필요한 기초 능

력과 자질을 갖추어 자

기주도적으로 살아갈 수 

있는 자기관리 역량

나. 문제를 합리적으로 

해결하기 위하여 다양한 

영역의 지식과 정보를 

처리하고 활용할 수 있

는 지식정보처리 역량 

다. 폭넓은 기초 지식을 

바탕으로 다양한 전문 

분야의 지식, 기술, 경

험을 융합적으로 활용하

여 새로운 것을 창출하

는 창의적 사고 역량

풍부한 사회적 관계 속

에서 다양성을 존중하는 

학습자

: 이 영역은 정체성·

관계·소속감에 대한 이

해, 공동의 가치와 인류

보편성에 대한 이해, 차

이 및 다양성에 대한 인

식과 존중, 다양성과 보

편성 간의 복합적인 관계

에 대한 이해를 포괄한

다.

나. 전인적 성장을 바탕

으로 자아정체성을 확

립하고 자신의 진로와 

삶을 개척하는 자주적

인 사람 

다. 문화적 소양과 다원

적 가치에 대한 이해

를 바탕으로 인류 문

화를 향유하고 발전시

키는 교양 있는 사람 

라. 인간에 대한 공감적 

이해와 문화적 감수성을 

바탕으로 삶의 의미와 

가치를 발견하고 향유하

는 심미적 감성 역량 

마. 다양한 상황에서 자

신의 생각과 감정을 효

과적으로 표현하고 다른 

사람의 의견을 경청하며 

존중하는 의사소통 역량 

윤리적 책임감을 갖고 

참여하는 학습자

: 이 영역은 인권에 기

반을 둔 접근으로서, 타

라. 공동체 의식을 가지

고 세계와 소통하는 

민주 시민으로서 배려

와 나눔을 실천하는 

바. 지역･국가･세계공동

체의 구성원에게 요구되

는 가치와 태도를 가지

고 공동체 발전에 적극

<표 5> 세계시민교육과 2015 개정 교육과정 핵심역량
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* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a)를 재구성.

또한 <표 6>은 세계시민교육의 학습주제와 유네스코의 학습목표, 2015 개정 교육

과정의 교육목표과 수렴하고 있다는 것을 보여주고 있다. 세계시민교육의 학습 주제

와 관련하여 유네스코의 세계시민교육 중학교 학습목표는 인지적 측면, 정의적, 행동

적 측면에서 국가 교육과정과 상호 연계되어 있음을 알 수 잇다. 세계시민교육은 

2015 개정 교육과정을 바탕으로 비판적 문해력, 풍부한 사회적 관계 속에서 상호 연

계성 인식, 다양성 인정, 윤리적 책임감 등을 강조하고 있다. 

이상의 논의를 통하여 세계시민교육은 2015 개정 교육과정과 추구하는 인간상, 핵

심역량, 교육목표와 상호 연계되어 있음을 알 수 있다. 따라서 세계시민교육은 지금

까지 학교 교육에서 추상적이고 지식위주의 교육에서 간과했던 비판적 문해력, 풍부

한 사회적 관계 속에서 다양성 존중, 윤리적 책임감 등을 중요하게 다루면서 국가 교

육과정에서 강조하는 핵심 역량을 키울 수 있도록 교육과정과 연계할 필요가 있다. 

인과 환경에 대한 배려의 

가치 및 태도, 개인적·

사회적 책임과 변화, 지

역공동체 참여, 충분한 

지식을 바탕으로 윤리적

이고 평화적인 행동을 통

해 더 나은 세상을 만드

는 데 기여하는 것을 포

함한다

더불어 사는 사람 적으로 참여하는 공동체 

역량
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세계시민교육의 

학습주제

세계시민교육의 중학교 학습목표

(유네스코, 2015)

2015개정 교육과정의 중학교 

교육목표(교육부, 2015a;5)

1. 지역, 국가, 세계의 체

계와 구조

2. 지역, 국가, 세계 차원

에서 공동체간의 상호 

작용과 연계에 영향을 

미치는 이슈

3. 암묵적 가정과 권력의 

역학관계

1. 글로벌 거버너슨의 구조가 어떻게 

국가 및 지역 차원의 구조와 상호작

용하는지 논의하고, 세계시민성 걔

념을 탐구한다. 

2. 지역․국가․세계에서 발생한 주요 이

슈의 근본 원인을 파악하고, 지역적 

요인과 세계적 요인이 상호 연결돼 

있음을 고찰한다.

3. 암묵적 가정을 조사하고, 불평등과 

권력의 역학관례를 설명한다. 

1. 심신의 조화로운 발달을 

바탕으로 자아존중감을 기

르고, 다양한 지식과 경험을 

통해 적극적으로 삶의 방향

과 진로를 탐색한다. 

2. 학습과 생활에 필요한 기

본 능력 및 문제해결력을 

바탕으로, 도전정신과 창의

적 사고력을 기른다. 

4. 다양한 차원의 정체성

5. 사람들이 속한 다양한 

공동체와 공동체간의 

상호연계 방식

6. 차이와 다양성의 존중

4. 개인의 정체성과 집단적 정체성, 

다양한 사회집단을 구분하고, 보편

적 인류라는 소속감을 함양한다.

5. 차이와 다양성을 인정하고 존중하

며, 나와 다른 개인과 사회집단에 

대한 공감과 연대의식을 기른다. 

6. 차이와 다양성의 가치가 지닌 장점

과 해결과제에 관해 토론한다. 

3. 자신을 둘러싼 세계에서 

경험한 내요을 토대로 우리

나라와 세계의 다양한 문화

를 이해하고 공감하는 태도

를 기른다. 

7. 개인적, 집단적으로 

취할 수 있는 행동

8. 윤리적으로 책임감 있

는 행동

9. 참여하고 행동하기

 

7. 개인과 단체가 지역․국가․세계 차원

에서 중요한 이슈에 대해 어떤 행동

을 취했는지 찾아보고, 그러한 이슈

를 해결하고자 하는 활동에 참여한다.

8. 사회 정의 및 윤리적 책임과 관련

된 해결과제와 딜레마를 분석하고, 

이것이 개인과 집단행동에 주는 시

사점을 생각해 본다. 

9. 적극적인 참여를 위해 필요한 역량

(skills)을 계발하고, 공동선의 증진을 

위해 행동한다. 

4. 공동체 의식을 바탕으로 

타인을 존중하고 서로 소통

하는 민주 시민의 자질과 

태도를 기른다. 

<표 6> 세계시민교육의 학습주제 및 2015 개정 교육과정의 교육목표

* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a)를 재구성

2) 사회과교육과 세계시민교육

사회과는 학생들이 사회생활에 필요한 지식과 기능을 익혀 이를 토대로 사회현상

을 정확하게 인식하고, 민주 사회 구성원에게 요구되는 가치와 태도를 지님으로써 민
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주 시민으로서의 자질을 갖추도록 하는 교과이다. 우리나라에서 세계시민교육은 사회

과와 밀접한 관련을 맺고 있다(교육부, 2015). 

여기서는 사회과의 교육목적, 핵심 역량, 핵심 개념을 중심으로 사회과와 세계시민

교육과의 관련성을 논의하고자 한다. 

사회과는 교과의 궁극적 목적을 시민성 함양에 두고 이에 필요한 지식, 기능, 태도

들을 가르치는 교과이다. 더욱이 시민의 자질이라는 것이 공동체의 지향성에 크게 영

향을 받는 내재적 특성으로 인해 세계시민성은 사회과의 중요한 목표 중에 하나에 

속한다. 시민교육을 목표로 하는 사회과교육은 세계화, 정보화로 상징되는 변화의 흐

름을 적절히 반영할 필요가 있다. 시민교육이 변화된 현실에 대한 적절한 비전을 제

시할 수 있어야 새로운 사회현실과 미래에 대비하는 적실성을 가질 수 있기 때문이

다. 사회과교육도 현재 또는 미래에 직면할 시민 개념의 변화에 주목하고 이를 시민

교육에 적절하게 수용하여야 한다(노찬옥, 2003, 3).     

사회과교육과정에서 사회과는 “지리, 역사 및 제 사회과학의 개념과 원리, 사회제

도와 문화, 사회문제와 가치, 그리고 연구 방법과 절차 등에 관한 요소를 통합적으로 

선정, 조직하여 사회현상을 종합적으로 이해하고 탐구하도록 한다.”고 하면서, “우

리 삶의 터전인 지역의 이해를 기초로, 우리 민족의 역사, 우리 국토와 환경, 한국 

사회제도의 현실과 변화, 지구촌의 특징과 변화 등에 대한 탐구를 통해 한국인으로서

의 정체성과 세계시민으로서의 자질을 갖추도록 구성되어 있다.”로 제시하고 있다. 

사회과에서 육성하고자 하는 민주 시민은 사회현상을 이해하고 사회생활을 영위하는 

데 필요한 지식의 습득을 바탕으로 인권존중, 관용과 타협의 정신, 사회정의의 실현, 

공동체 의식, 참여와 책임의식 등의 민주적 가치와 태도를 함양하고, 나아가 개인적, 

사회적 문제를 합리적으로 해결하는 능력을 길러 개인의 발전은 물론, 사회, 국가, 

인류의 발전에 기여할 수 있는 자질을 갖춘 사람이다(교육부, 2015, 3). 사회과교육

의 목적과 세계시민교육의 목표를 연관하여 제시하면 다음과 같다(표 7).
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사회과 교육목적 

지식 사회현상을 이해하고 사회생활을 영위하는 데 필요한 지식의 습득

가치와 

태도

인권존중, 관용과 타협의 정신, 사회정의의 실현, 공동체 의식, 참여

와 책임의식

기능 인적, 사회적 문제를 합리적으로 해결

세계시민교육의 목표 

세계시민교육은 학습자들이 더 포용적이고, 정의롭고, 평화로운 세상을 만드는 데 

이바지할 수 있도록 필요한 지식, 기능, 가치, 태도를 길러줌으로써 변혁적인 교육을 

달성하고자 한다. 

<표 7> 사회과교육목적과 세계시민교육의 목표 

* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015b)를 재구성

사회과교육과정에서 사회과는 “지리, 역사 및 제 사회과학의 개념과 원리, 사회제

도와 문화, 사회문제와 가치, 그리고 연구 방법과 절차 등에 관한 요소를 통합적으로 

선정, 조직하여 사회현상을 종합적으로 이해하고 탐구하도록 한다.”고 하고 있으

며,“ 우리 삶의 터전인 지역의 이해를 기초로, 우리 민족의 역사, 우리 국토와 환경, 

한국 사회제도의 현실과 변화, 지구촌의 특징과 변화 등에 대한 탐구를 통해 한국인

으로서의 정체성과 세계시민으로서의 자질을 갖추도록 구성되어 있다.”고 제시하고 

있다(교육부, 2015, 3).

사회과교육과정은 사회과의 다양한 학문 영역과 공간적 범위를 제시하고 있다. 중

학교 사회과의 학문 영역은 크게 지리, 역사 및 제사회과학을 통합한 것임을 알 수 

있다. 또한, 사회과는 삶의 터전으로서 지역을 토대로 국가수준과 더 나아가 세계 수

준의 지구촌의 특징과 변화를 다루면서 공간적 범위를 지역, 한국, 지구촌으로 확장

하고 있다다, 이를 통해 사회과가 다양한 공간에서의 삶을 통하여 다중 시민성을 목

표로 하고 있음을 보여준다. 

사회과는 민주 시민으로서 갖추어야 할 자질을 함양하는 데 필요한 창의적 사고력, 

비판적 사고력, 문제 해결력 및 의사 결정력, 의사소통 및 협업 능력, 정보 활용 능
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력 등의 교과 역량을 육성하는 데 중점을 둔다. 창의적 사고력은 새롭고 가치 있는 

아이디어를 생성하는 능력을 의미하며, 비판적 사고력은 사태를 분석적으로 평가하는 

능력을 의미한다. 문제 해결력 및 의사 결정력은 다양한 사회적 문제를 해결하기 위

해 합리적으로 결정하는 능력을 의미하며, 의사소통 및 협업 능력은 자신의 견해를 

분명하게 표현하고 타인과 효과적으로 상호작용하는 능력을 의미한다. 또한, 정보 활

용 능력은 다양한 자료와 과학기술을 활용하여 정보를 수집, 해석, 활용, 창조할 수 

있는 능력을 의미한다. 

사회과에서 민주시민의 자실 육성에 필요한 역량은 창의적 사고력, 비판적 사고력, 

문제해결력 및 의사결정력, 의사소통 및 협업 능력, 정보 활용 능력 등으로 다음의 

유네스코의 세계시민교육 핵심역량과 비교해 볼 수 있다. 

∙ 다중적 정체성에 대한 이해와 개인의 인종․문화․종교․계급 등의 차이점을 초월하는 공동

의‘집단 정체성’에 기초한 태도

∙ 보편적인 핵심 가치(예: 평화, 인권, 다양성, 정의, 민주주의, 차별 철폐, 관용) 및 글로

벌 이슈와 경향에 대한 깊은 이해

∙ 비판적 창의적, 혁신적 사고, 문제 해결 및 의사결정에 필요한 인지적 기능들

∙ 감정이입, 상이한 관점에 대한 열린 태도

∙ 공감 또는 갈등해결에 기여하는 사회적 기술과 의사소통 능력, 그리고 다양한 언어․ 문
화․ 관점을 가진 사람들과 소통하는 능력과 같은 비인지적 기능

∙ 적극적인 행동과 실천에 참여하는 행동 능력 

유네스코 세계시민교육의 핵심역량 중에서 비판적, 창의적, 혁신적 사고, 문제 해결 

및 의사결정에 필요한 인지적 기능은 사회과의 핵심역량인 창의적 사고력, 비판적 사

고력, 문제해결력 및 의사결정력과 상호 연계된다.‘공감 또는 갈등 해결에 기여하는 

사회적 기술과 의사소통 능력 및 다양한 언어, 문화, 관점을 가진 사람들과 소통하는 

능력과 같은 비인지적 기능’은 사회과의 ‘의사소통 및 협업 능력’과 유사하다. 

또한 다중적 정체성에 대한 이해와 개인의 인종․문화․종교․계급 등의 차이점을 초월

하는 공동의‘집단 정체성’에 기초한 태도, 보편적인 핵심 가치 및 글로벌 이슈와 

경향에 대한 깊은 이해, 감정이입, 상이한 관점에 대한 열린 태도, 적극적인 행동과 

실천에 참여하는 행동 능력은 사회과 목적에서도 상호 연계된다. 
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이상에서 논의한 바와 같이 사회과의 목표 및 핵심역량과 유네스코가 제시하는 세

계시민교육 목표와 내용은 그 강조점은 차이가 있을지라도 세계시민성을 함양하기 

위한 지식적, 사회․정서적, 행동적 영역으로 제시되고 있다는 점에서 큰 틀의 목표 및 

핵심역량, 내용면에서는 거의 수렴하고 있음을 알 수 있다. 

따라서 본 연구에서지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 설계는 유네스코의 세계시

민교육 지침서와 2015 개정 교육과정과의 연관성을 중심으로 하여 통합사회과교육

과정으로 각 수업 모듈을 설계하였다.  

3) 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방향과 내용

(1) 한국 사회의 특수성과 세계시민교육의 현실

한국교육의 역사적 발전과정을 고찰해 볼 때 보편적 개념으로서의 세계시민교육을 

실현하기 위하여는 어려운 상황이다. 한국은 오랫동안 타자와의 경쟁을 강조하는 교

육시스템이 강조되어 왔다(유현옥, 2009; 정용교·백승대, 2011). 그 결과 세계정

의, 세계시민성과 같은 교육적 가치에 대한 관심보다는 효율성, 탁월성, 우월성을 강

조하는 수행성의 기술에 집중해 왔다(김갑철, 2016a, 468). 또한, 입시 위주의 교육

환경, 식민지배의 역사, 분단상황, 권위주의적 리더십에 의해 성장한 경제성장 경험, 

지나친 민족주의와 국가주의, 다문화 사회 등은 한국 사회가 놓인 특수성에 해당한

다. 학교 현장의 교사들은 행정업무의 과다와 엄격한 교과 구획으로 교사간 협업에 

어려움을 겪고 있다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015b, 70).

 한국은 지리적 폐쇄성으로 인해 타문화의 접촉이 제한적이며, 경쟁적 민족주의로 

인해 타문화에 대한 배타성이 상대적으로 강하며 국가의 위상에 비해 인권의식이 약

하다. 또한, 분단상황이라는 특수성이 고려되어야 한다. 특히 북한 이해, 평화통일교

육이 세계시민교육의 일부로 통합될 필요가 있다. 분단 상황이라는 특수한 조건에 대

한 이해, 이를 바탕으로 북한과 공존할 수 있는 관용과 포용력에 대한 태도 교육 등

이 포함되어야 할 것이다. 또한, 입시 위주의 획일적인 교육은 세계시민교육에 대한 

학습방법과 호응하기 어렵다. 

따라서 한국적 특수성을 볼 때 현 단계에서의 주안점을 다음과 같이 제시할 수 있
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을 것이다. 첫째 지리적 폐쇄성과 순혈주의는 지식 위주의 교육으로는 변화하기 어렵

기 때문이다(양영자, 2008; 이삼열 외, 2003). 한국에서는 전쟁, 빈곤, 인권 침해 사

례 등에 대해 적극적인 관심을 불러일으킬 수 있는 체험과 감정 이입, 공감 중심의 

교육이 필요하다. 

둘째, 경쟁 지향적 국제화 교육을 지양하고 변화 지향적 세계화 관점을 채택할 필

요가 있다. 세계화가 곧 국가경쟁력 강화라는 인식에 비판적 관점이 없다면 세계시민

교육은 이루어지기 어렵다. 그러므로 학생들에게 이중적 시선을 갖게 하는 사회적 심

각성에 대해 자각하게 하고(Sleeter&Grant, 2003), 이주자들이 한국 사회에 기여하

는 측면에 대한 적극적 교육이 필요하다(박흥순, 2009). 세계시민교육의 하나의 영

역으로 다문화교육은 포함되며, 다문화교육 없이 세계시민교육을 효과적으로 수행하

기는 어렵다(Banks, 2008).

셋째, 인권교육은 세계시민교육에서 가장 강조되는 영역으로 볼 수 있는 반면 한국

에서는 국가의 위상에 비해 인권의식이 약하다는 점을 고려할 때(강순원, 2014) 범 

교과적으로 학습되는 인권교육에서 세계시민교육을 연계하여 인권의식수준을 높여야 

할 것이다. 한국은 7차 교육과정기에 들어와서 사회적 소수자 문제를 다루는 내용이 

처음으로 포함되었으며, 2007 개정 교육과정에서 인권이 독립된 단원으로 그 지위를 

갖게 되었다(허수미, 2008). 한국 사회에서 인권교육이 미약하다면 글로벌 이슈로서 

인권문제를 다루는 데도 한계가 있을 것이다. 그러므로 학생들의 일상생활에서의 인

권 이슈와 글로벌 수준에서의 인권 문제를 동시에 통합적으로 교육할 필요가 있으며, 

이에 대한 교수학습자료의 개발과 보급이 요청된다(성열관, 2010, 124).

넷째, 통일 환경의 변화와 관련하여 더욱 구체적인 다문화 교육 전략을 적극적으로 

수용해야 한다. 북한이탈주민을 보호와 동화의 대상으로 보는 관점보다 이주자로서의 

특성을 고려하여 다름이 존중될 수 있도록 관점이 필요하다고 보았다(김선화, 

2009). 4․27 판문점 회담과 남북관계 개선 등 변화된 통일 환경은 통일교육이 세계

시민교육으로서 보편적인 인류에 대한 인식 및 상호 존중 및 상호 공존, 연대하는 통

일교육의 방향을 시사한다. 

다섯째, 입시 위주의 학교 교육의 문화는 세계시민교육을 수행하는 데 매우 어려움

을 준다. 이로 인하여 지식적인 측면의 국가 경쟁력 확보를 위한 측면에서 세계시민

교육을 인식하는 경우와 토론, 사회적 행동, 논쟁적 공공이슈를 활성화할 수 있는 여
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건이 취약하다. 

여섯째, 세계시민교육에 대한 개념적 오해로 인해 한국의 세계시민교육은 국제교류

에 국한하여 인식하고 있으며, 교육정책으로서의 의지가 미약한 상황이다. 또한, 평

화교육, 인권교육, 국제이해교육, 지속가능발전교육, 다문화교육과의 유사성과 차이점

으로 인한 여러 개념과의 혼선으로 세계시민교육은 유관 교육 영역들과 연계되지 못

하고 개별적으로 실행되는 경우가 많다. 이런 현실로 인해 세계시민교육이 관점과 시

천의 측면보다는 새롭게 부담으로 다가오는 또 하나의 교육 현상으로 인식하는 현상

도 나타난다. 현 국가교육과정에서도 세계시민교육은 범교과적으로 학습되어야 할 대

상으로 규정되어 있지만 각 교과에서 이를 적극적으로 반영하고 있기는 어렵다(노찬

옥, 2003). 이와 같은 학교문화의 한계에서는 한국에서의 세계시민교육은 적극적인 

세계시민교육을 할 수 있는 여건 조성 전에는 선택과 집중 전략에서 출발하여 여건

을 성숙시켜 가는 것이 필요하다(성열관, 2010, 124).

한편 지금까지 국내에서 시행되고 있는 세계시민교육과 관련된 교육실천 영역을 

살펴보면 크게 3가지 영역, 즉 국제개발협력과 관련하여 시행되고 있는 정부 및 민

간차원의 시민교육, 지속가능발전교육과 녹색성장교육과 관련하여 정부 및 민간차원

의 시민교육, 공공기관이 수행하는 시민교육, 다문화 교육과 관련하여 정부 및 학교

가 수행하는 다문화교육으로 맥락화될 수 있다. 전반적으로 이러한 단위 교육영역들

이 광의의 세계시민교육 수준으로 나아가지 못하고, 협의의 개발교육 단계에 머무르

거나 서로 간에 연계, 협력이 부족하다는 문제점이 제기된다(김진희 외, 2014, 

42-43). 정책적 측면에서도 세계시민교육의 지향성과 비전이 통합적으로 정립되지 

않았기에 그것을 다루는 프로그램과 콘텐츠는 여전히 한정적이다. 앞으로 다양한 연

구 개발을 통해서 양질의 프로그램과 콘텐츠를 다각적으로 발굴해 나가야 할 것이다.

(2) 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방향과 내용

한국의 세계시민교육은 그동안 국가경쟁력 강화의 수단으로만 보는 도구주의적 관

점에서 탈피하여 기아, 빈곤, 불평등, 인권, 환경 등 글로벌 이슈에 대해 참여적인 태

도를 중시하는 변화 지향적 관점을 중시해야 할 것이다. 

Pak(2013, 29)은 그간 한국에서의 세계시민교육에 있어서 다음의 3가지 면에서
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의 변화 필요성을 언급하였다. 첫째, 글로벌 맥락에서의 교육은 인지적 영역 이외 가

치, 태도와 같은 비인지적 영역에 대한 준비된 교육이 필요하다. 둘째, 사람 그리고 

장소 간 상호 연계성과 의존성을 인식하는 교육이어야 한다. 셋째, 지구적 수준에서 

지구적 문제들에 대한 기억과 관심이 필요하다.

이상에서 한국 사회가 놓인 현실과 특수성에 관한 논의를 통하여 한국 사화에 적

합한 세계시민교육의 방향과 내용을 다음과 같이 도출할 수 있을 것이다.  

① 세계시민교육의 영역 간의 연계 교육

 

세계시민교육은 학습자들이 더 포용적이고, 정의롭고, 평화로운 세상을 만드는 데 

이바지할 수 있도록 지식, 기능, 가치, 태도를 길러줌으로써 변혁적인 교육을 달성하

고자 한다. 평화교육, 인권교육, 국제이해교육, 지속가능발전교육, 다문화교육 등 다

양한 연관분야와 연계하여 세계시민교육과의 상승작용을 극대화하는 데 도움을 주는 

것이 필요하다.

따라서 세계시민교육은 새롭게 도입하는 교육이 아니라 기존에 이미 적용하고 있

는 평화교육, 인권교육, 국제이해교육, 지속가능발전교육, 다문화교육과의 연계 교육

이 필요하다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015b, 19)  

세계시민교육은 학습자의 전환적 지식 역량을 강화하고, 학습자에게 더 나은 세상

과 미래를 개척하도록 그들의 권리와 의무를 깨닫게 한다. 배움의 과정을 통해서 비

판적이고 변혁적인 학습이 일어날 수 있도록 교육과정을 다양하게 이끌어가는 것이 

필요하다. 이는 인권교육, 지속가능한 발전 교육, 다문화 간 이해와 수용에 관한 교

육, 그리고 평화에 대한 교육을 포함한다(UNESCO, 2013). 

② 지역 기반 세계시민교육

전 지구적 문제를 해결하기 위해서 지역 공동체가 연관된 문제를 스스로 해결하지 

않고서는 전 지구적 문제를 추상적인 협력을 통해 근원적으로 해결할 수 없다. 

국제사회의 문제에 대해 관심을 갖고 지역 공동체의 발전을 위해 실천하는 책임 

있는 시민이 곧 세계시민이며 이는 특정 시기, 특정 대상, 특정 공간을 넘어서 일상

적 삶의 저변에서 지속적으로 실천되어야 한다. 학습자가 수동적으로 받는 교육보다
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는 자신의 문제의식과 경험을 기반으로 참여하는 교육으로 거듭나야 한다는 점에서 

세계시민교육에 대한 새로운 접근법이 요구된다(김진희 ․ 허영식, 2013). 나아가 세

계시민교육이 거대 담론이나 트랜드가 되지 않도록, 지역에 기반한 일상적 학습 경험

의 확산과 세계시민성에 대한 학습자의 다양한 요구도에 적합한 교육적 개입이 필요

하다. 

또한, 지역성을 반영한 세계시민교육 콘텐츠를 교과목이나 비형식 프로그램에 유기

적으로 연계하는 방향을 구안해야 한다. 세계시민교육의 목표, 내용, 과정, 방법은 하

나의 틀에 갇힌 교육이 아니라 세계와 지역 안에서 살아가는 사람들의 역동적인 삶

의 경험과 요구를 반영하면서 끊임없이 재구조화되는 학습 과정을 거치며 발전해 나

가야 할 것이다. 또한, 지역성을 반영한 세계시민교육 콘텐츠를 교과목이나 비형식 

프로그램에 유기적으로 연계하는 방향을 구안해야 한다. 

③ 통합적 세계시민교육 운영

글로벌 교육 의제로서 한국 사회에서 세계시민교육이 직면한 도전은 어떻게 교수

학습 차원에서 교육적으로 다룰 것인가 하는 문제이다(Savolanien, 2013, 12). 

UNECO는 세계시민교육을 활성화시키기 위해서는 적절한 교수법이 필요하다고 지적

하면서 교수법 가이드라인이 개발되어야 한다고 주장했다. 여전히 세계시민교육에서 

가르치는 내용에 치중하다보니 학습과정이나 학습맥락은 소외되어 있기 때문에

(Shukla, 2009) 이에 대한 반성으로 단순히 가르치는 교육적 행위를 넘어서 세계시

민교육을 학습하는 학습자에 대한 이해와 학습 환경, 학습 내용, 그리고 다양한 학습

기회의 제공은 더 이상 소홀할 수 없을 것이다.

 전 세계적으로 세계시민교육을 혹은 세계 시민적 교육 요소를 교육과정에서 다루

는 방식이나 접근법은 여전히 상이하다. 실제 동남아시아 권역에서도 국가마다 세계

시민교육을 다루는 교과목이 다르며, 교육의 중점 목표와 학습 내용의 중심축도 차이

가 있다. 예컨대 말레이시아, 동아시아, 브루나이의 경우는 종교교육의 일부로서 세

계시민교육 내용을 다루는가 하면, 일본과 한국에서는 국제이해교육이나 지속가능한 

교육 차원에서 다루기도 한다. 싱가포르와 필리핀의 경우는 대개 시민윤리교육 차원

에서 세계시민교육을 접근하고 있다(UNESCO, 2013). 



- 54 -

 세계시민교육은 국제 이해에 대한 지식을 교육내용으로 전달하는 것이 아니라, 학

습자의 생활세계가 지역․국가․세계로 촘촘하게 연결되어 있는 구조를 파악하고, 세계

와 지역, 그리고 나의 관계에 대한 비판적 성찰을 통해서 자신이 처한 지역뿐만 아니

라 세계를 보다 나은 곳으로 만드는 데 참여하는 배움의 과정을 수반해야 한다. 

Davies(2006, 18)는 세계시민교육이 학습자에게 진정한 영향력을 주기 위해서는 

학교에서 단순히 국제적인 지식과 기술을 가르치는 학습 환경을 제공하거나, 시민적 

참여 경험을 제공하는 것이 아니라, 삶의 불확실성과 유연성에 조응하도록 하는 탄력

성의 힘을 얻고 비판적으로 성찰하는 것이 중요하다고 역설했다. 이를 위해 과목 간, 

경험 간의 연계를 위한 통합교육과정이 필요하다.

④ 실천 지향적인 세계시민교육

그동안 한국은 교육정책의 잦은 변화, 교육과정의 빈번한 개정, 서열 중심의 교육 

등으로 세계시민교육은 국가경쟁력을 갖추기 위한 인지적 측면의 교육에 치중하여 

왔다. 세계시민교육의 학습자들은 지역 공동체 및 글로벌 수준에서 인권, 빈곤, 환경 

등의 이슈를 이해하고 정치적, 사회적 삶에 적극적으로 참여하고 전 지구적 문제해결

을 위해 지구적 연대와 협력을 강조한다. 세계시민교육은 국경을 초월해 세계인이 하

나의 공동체 시각을 갖고 세계를 이해하고 전 지구적 이슈를 해결하는 역량을 키우

는 교육이다. 세계시민교육은 평화, 빈곤, 환경, 인권 등 전 지구적 문제에 대한 세계

공동체의 인식과 참여를 촉구한다. 세계시민으로서 학습자는 자신이 살아가는 곳에서 

다양한 실천을 행할 수 있다. 실천은 개인적 차원뿐 아니라 타인과 함께 윤리적으로 

선한 일을 하는 행위이며, 개인적 또는 집단적인 실천이 실질적으로 의미 있는 결과

를 초래할 수 있도록 실천에 대한 숙고와 논의가 있어야 하고 실천에 필요한 기능들

을 익히고 적용할 줄 알아야 한다. 세계시민으로서 책임감을 가진 개인은 어떤 행동

을 하면서 그 행동이 다른 세게에 미치는 영향까지도 고려할 수 있어야 한다. 또한 

세계에서 일어나는 다양한 이슈를 자신의 문제로 인식하고 이에 적극적으로 관심을 

갖고 참여해야 한다(유네스코 아시아 태평양 국제이해교육원 편, 2015, 29).
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III. 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈 설계

이 장에서는 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈을 설계하였다. 이를 위해 

지역 기반세계시민교육의 개념과 의의를 탐색하고 수업 모듈 개발 원리 및 절차에 

따라 수업 모듈을 구성하였다. 

1. 지역 기반 세계시민교육의 개념과 의의

1) 지역 기반 세계시민교육의 개념

지역학습의 대상으로서 지역은 인접한 생활공간과 구별되는 외형 특징을 지니면서 

내적 현상간의 결합에 의해 통합이 이루어지는 동질적인 생활공간으로 시간의 힘에 

의해 문화적, 경제적, 사회적 특질을 누적적으로 소유할 때 하나의 문화적 현상이 굳

어져 나타나는 곳이다(남상준, 1999, 253). 

지역 개념에 대해서는 여러 사회과학 분야에서 각기 다른 방향으로부터 접근하고 

있지만, 이들을 하나로 묶을 수 있는 공통 개념은 지리학에서 말하는 실질지역의 개

념이다. 즉 실질지역(기능지역)으로서 지역을 본다면 지리학에서는 지표상과 인간생

활과의 관계, 역사학에서는 사람들의 결집과정, 사회학에서는 기능의 상호관계를 관

점으로 하여 지역을 분석할 수 있을 것이라고 주장한다(권혁풍, 1995, 31). 

지역은 학생들이 살아가는 생활공간이며, 역사적 의미가 침전된 세계이며, 인간들

의 상호작용을 통해서 이루어지는 사회․문화의 세계가 구축되는 의미 기반이다. 이런 

의미에서 지역은 학생들의 정신․물질 토대로서 공간 ․ 시간 ․ 사회 통합체라고 할 수 

있다(박길자, 2006, 255).  

지역사회는 사회과 교수학습을 위한 훌륭한 교재로서 중요한 교육적 기능을 갖는

다. 즉 지역사회에는 많은 보편적인 사회과 개념들이 직접 경험될 수 있고, 교사들이 

학생들 자신의 생활을 위한 사회과 개념의 적절성을 세우도록 도울 수 있을 뿐만 아

니라 사회과교육과정에 대해 관심을 고조시킬 수 있다(Savage & Armstrong, 
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1987, 191). 교사들은 학교에서 지역의 어떤 장소에서 일어난 일들을 주제로 다뤄 

내용과 개념을 학습할 때, 그 장소들이 직접적인 증거들을 제공해주는 많은 방식들을 

활용한다. 학생들은 지역의 경관에 나타나 있는 주제를 탐구하면서 핵심개념들에 대

해 질문하고 입증하고 단언할 기회를 가진다. 지역은 내용에 대한 학생들의 이해를 

깊게 해주기 위한 ‘교육과정 실험실’로서 역할하며, 학생들은 지역 탐구를 통하여 

주제에 대한 이해가 깊어진다(Amy B. Demarest, 2015, 53). 장소는 지역과 세계

라는 두 세계의 장점을 통합할 수 있는 가능성을 가진 곳(Barnhardt, 2008)으로서 

학생들은 장소를 통해 그들이 거주하는 직접적인 장소와 그들이 삶을 만들어 갈 더 

큰 세계와의 연계를 배울 수 있으며 더 나은 세계를 위하여 장소에서부터 실천과 참

여를 시작할 수 있다. 그러므로 특정 장소에서부터 점차 세계로 확장되는 범위로의 

실천을 담보할 수 있는 교육이 필요하다. 

지역 기반학습은 세계의 현상이나 문제를 이해하고 문제해결에 참가할 수 있는 자

질을 기르는 데 있어서 지역의 역사, 문화, 자연 등을 내용 선정이나 교수학습활동에 

활용하고자 하는 것이다. 

지역 기반 세계시민교육은 지역사회와 세계 간의 관련성에 대해 파악하게 함으로

써 학생들에게 자신이 세계 속에 포함되는 동시에 세계가 그들 생활에 영향을 미치

며, 상호 의존성이 일상적이라는 것을 보여주는데 용이하다.  

지역 기반 세계시민교육의 방향과 전략에 대하여 Wiggins and McTighe는 (그림 

2)에서 지역학습의 맥락의 표준을 제시하였다. 지역학습 맥락의 표준으로 핵심 역량

을 키우기 위한 학생활동으로 유용성, 가치성, 학생 경험의 존중, 학습과 관련된 사

람과 장소 사물, 그리고 지역학습이 다른 사람들에게 이로움을 주는가를 표준으로 제

시하고 있다(Amy B. Demarest, 2015, 17). 즉 학생들이 지역에서 탐구하는 학습

은 가치가 있고 유용하며, 이러한 지역 기반학습이 학생들의 경험을 촉진하여야 한다

고 강조하고 있다. 핵심 역량을 키우기 위한 학생활동으로 제시한 표준은 학생들 스

스로 지역에 있는 이슈를 탐색하고 이슈에 담긴 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥

락을 통합적으로 이해하는 과정을 통하여 얻게 되는 가치이다. 지역 기반 학습을 통

하여 스스로 이슈를 분석하는 경험을 하게 되고, 학습 과정과 관련된 사람과 장소 등

의 연계성을 인식하게 된다. 또한, 지역 기반 학습을 통하여 이와 유사한 사례로 관심

을 확산하는 등 타인의 관점에서 생각할 수 있는 확장된 사고와 행동으로 연계될 수 있을 
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것이다.  

가치가 
있는가?

학생경험을 

촉진하는가?

이 학습과 
관련된 사람, 
장소, 사물은 
무엇인가?

다른 사람에게 
유익한가?유용한가?

(그림 2) 지역학습 맥락의 표준

* 출처: Amy B. Demarest(2015, 17).

2) 지역 기반 세계시민교육의 의의

지역 기반 세계시민교육은 개인 및 지역사회와 세계와의 연계에 초점을 둠으로써 

세계적인 사건이나 문제를 구체적으로 다루기 쉽고, 세계적인 사건이나 문제들에 참

여하는 방법을 명확히 하고 쉽게 접근할 수 있으며 세계적인 현상이나 사건들을 일

상생활과 관련지어 명확히 하는 데 도움을 준다. 

지역 기반 세계시민교육이 갖는 의의로는 첫째, 지역 기반학습은 현재의 시민, 미

래의 시민에게 요구되는 사회과 핵심역량을 함양하는 데 효과적이다. 따라서 학생들

이 직접 살아가는 공간이자 시민적 역량을 기르기 위한 실천과 참여를 가능하게 하

는 지역을 기반으로 하는 사회과교육은 학교에서 배운 지식과 실제 삶 간의 강력한 

연계를 조성할 수 있으며, 더 나아가 각 개인과 삶의 세계가 분리되지 않도록 재연결
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함으로써 현대사회의 개인의 고립과 소외를 극복하는 데 도움을 준다(Smith, 

2002a).

지역의 의미 기반으로서의 생활세계에 기반한 학습은 사회과 지역학습의 내용으로 

제공되는 ‘추상화된 지식’과 학생들의 ‘생활세계에 기반한 경험’과의 괴리에서 

오는 문제를 극복하기 위한 대안으로 중요한 의의를 가진다. 생활세계는 추상화된 지

식의 원천으로서 학생들의 삶의 맥락과 연계를 추구할 수 있는 기반이며, 삶의 토대

로서 지역이 어떻게 존재하는지에 대한 사유의 기반을 제공할 것이다. 또한, 학생들

은 자신들의 몸을 통해서 경험하고 체험하는 장소로서 생활세계는 개인의 사적인 공

간이 아니라 공적인 공간으로서 ‘나’ 이에 존재 하고 있는 ‘우리’라는 상호주인 

사회세계를 이해할 수 있는 인식론의 틀을 제공할 것이다(박길자, 2006, 256). 

둘째, 지역 기반학습은 사회과교육에서 지속적으로 강조해오던 시민적 참여를 이끌

어 낼 수 있는 효과적인 방법이다. 지역에서의 능동적인 체험을 통해서 환경적, 사회

적으로 책임감 있게 행동할 가능성이 높기 때문이다(Morgan, 2011). 지역 기반교육

은 장소에서의 직접적인 학습 경험을 통하여 장소를 더욱 잘 이해하고 장소 애착을 

형성하게 한다. 더불어 지역에서의 문제해결을 비롯한 다양한 학습 경험은 사회과 핵

심역량으로 표현되는 기능들, 능력들을 효과적으로 습득하게 한다. 지역 기반교육을 

통한 참여의 활성화는 알지만 실천하지 않는 시민이라는 사회과교육의 난제를 해결

할 수 있는 실마리가 될 수 있다. 즉 시민의 실천이 차지하는 그 중요성에도 불구하

고 한국 사회과교육은 시민의 실천성 증진에 한계를 가지고 있다는 비판을 받고 있

다(장원순, 2015). 그러므로 지역 기반 학습을 통한 지역사회로의 참여는 학생들을

‘실천하는 시민’으로서 세상과 재연결시킴으로써 다른 사람을 위하는 가치를 경험

하도록 돕는 동시에 지역사회가 그 구성원들의 헌신과 공헌으로부터 이익을 얻게 하

여 개인과 지역사회 모두에 기여할 것이다(Smith, 2012a). 

셋째, 지역 기반학습은 궁극적으로 지역에 뿌리내린 세계시민을 양성해 낼 수 있는 

잠재력을 지니고 있다. 세계화, 정보화가 가속화되면서 미래 사회에 요구되는 시민은 

국가의 경계를 넘어서는 세계시민이라고 할 수 있다. 이러한 세계시민에게 더욱 요구

되는 것은 지역에의 뿌리내림으로써, 지역에 뿌리내린 세계시민을 양성해 낼 수 있는 

잠재력을 지니고 있다. 세계화, 정보화가 가속화되면서 미래 사회에 요구되는 시민은 

국가의 경계를 넘어서는 세계시민이라고 할 수 있다. 이러한 세계시민에게 더욱 요구



- 59 -

되는 것은 지역에의 뿌리내림으로써, 지역에 뿌리내린 건전한 정체성을 바탕으로 할 

때 지역화와 세계화 모두에 적극적으로 대응할 수 있다. 즉 ‘지역사회를 자신의 삶

의 터전으로 역기고 지역사회 안에서 지역주민들과 소통하는 가운데 지역사회 발전

의 비전을 지니고 지역사회의 문제를 스스로 찾아 해결할 역량을 지닌 시민’(김민

호, 2011)이 세계시민으로 성장할 수 있는 것이다. 가령 김만덕의 삶을 통한 배려와 

나눔의 실천, 해남촌 이야기를 통해 다문화 현상 이해, 제주 4․3을 통한 평화와 연대

와 실천은 지역 기반 세계시민교육의 대표적인 사례로 기술될 수 있다. 

지역 기반학습은‘지역화’라고 하는 사회과교육의 지향점을 실현해 주는 효과적

이고 실제적인 방안이 될 수 있다. 사회과교육 내에서 실천되는 지역 기반교육은 지

역적 차원에서의 실천 역량을 기반으로 세계화, 다문화 시대에 능동적으로 대응하는 

시민을 길러냄으로써 사회과교육에 대한 현대사회의 요구를 충족시키고 사회과가 현

대사회에 필수적인 교과로 자리매김하도록 도울 것이다. 

따라서 지역 기반 세계시민교육의 방향은 지역의 문제를 통하여 나와 지역, 세계가 

연계되어 있음을 알 수 있는 주제 탐색과 이에 대한 맥락적 이해를 통하여 학생들의 

생활 세계와 관련하여 학습하는 것이 필요하다. 이를 통하여 자신이 살고 있는 지역

의 문제와 관련한 다른 지역과 다른 나라의 유사한 사례로 관심과 참여를 확장하게 

된다.  

2. 수업 모듈 개발 원리 및 절차 

1) 수업 모듈 개발 원리

 본 모듈은 아래와 같은 원리를 고려하여 개발하였다. 

 첫째, 지역에 기반한 주제로 수업을 설계하였다. 세계적 수준의 이해는 지역 연구

로부터 시작된다. 지역은 지표 현상과 인간 생활과의 상호관계가 이루어지는 곳으로 

공간적 ․ 시간적 ․ 사회적 통합체라고 할 수 있다. 지역 조사를 통해 우리는 그 지역

이 가지고 있는 자연환경과 이곳에 사는 사람들과 자연 환경과의 상호 작용 과정에

서 나타난 주민들의 생활 모습 등 내적인 모습과 외현적인 모습을 모두 학습함으로
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써 그 지역이 가지는 지역의 특성을 제대로 파악하게 된다(김다원, 2008, 4). 

지역 기반 세계시민교육은 학생들이 직접 살아가는 지역의 자연, 역사, 사회, 문화

적 기반을 바탕으로 상호 의존성과 상호 연계성을 이해하고 세계시민성을 함양하는 

교육을 의미한다. 세계와 연계된 주제를 지역의 역사, 사회, 문화 등의 이슈에서 선

정하여 지리적, 사회적, 역사적 맥락에서 통합적으로 이해하고 이를 다른 사람의 관

점과 관련하여 생각하고 행동하며 더 나아가 이를 세계적인 문제에 관한 관심과 참

여로 확장하는데 목표를 둔다. 지역 기반 세계시민교육은 그동안 추상적이고 이론에 

치중했던 세계시민교육을 지역사회와 세계 간의 관련성을 통하여 구체적이고 현실적

으로 인식하게 하며 학생들에게 자신이 세계 속에 포함되는 동시에 세계가 그들 생

활에 영향을 미치며, 상호 의존성이 일상적이라는 것을 보여준다. 또한, 지역에 기반

하여 이슈를 탐색하고 맥락을 학습하는 과정에서 세계적인 현상이나 사건들을 자신

과 지역, 세계와 관련짓는데 용이하다. 

 둘째, 지역의 이슈를 내용 요소로 하고 이슈에 담긴 맥락을 이해하고 이를 통하여 

학습자의 개인적 삶 및 사회적 삶이 이들 이슈와 관련성을 고찰하도록 하였으며, 해

결 방안을 모색해보는 기회를 제공하는 데 중점을 두었다. 학습자에게 다양한 맥락에

서 학습경험을 얻을 기회를 제공한다. 맥락을 활용한 수업은 지역의 이슈가 되는 문

제를 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥락을 통해 그 상호관계를 통하여 이슈의 종

합적인 맥락을 파악하는 것을 말한다. 세계시민성을 함양하기 위해 상호 연계성을 의

미하는 맥락(Context)을 활용하는 지역 기반수업 모듈 1단계는 세계적 이슈와 관련

된 지역 기반 이슈를 탐색하는 것으로 세계시민성 함양을 위한 중요한 주제를 찾는 

단계이다. 지역 기반 이슈는 지역․국가․세계가 관련된 지역사회에서 관심을 가질 만한 

사안이나 관점을 의미한다. 이슈는 지역의 지연과 역사, 사회적 맥락을 함축하고 있

으며 학생들의 비판적 사고를 유도할 수 있고 실제 수업과정에서 접근이 가능한 교

육환경의 조성과 관련된 것으로 선정되어야 한다. 2단계는 지역 기반 이슈에 담긴 

지리적 맥락. 역사적 맥락, 사회적 맥락, 문화적 맥락을 찾는‘맥락에서의 학습’이 

이루어지는 단계이다. 3단계는 지역 기반 이슈의 맥락을 확장하여 타인의 관점에서 

생각하고 행동하는 세계시민성을 발휘하도록 실천하는 단계이다. 지역의 이슈를 내용 

요소로 하고 이슈에 담긴 맥락을 이해하고 이를 통하여 학습자의 개인적 삶 및 사회

적 삶이 이들 이슈와 관련성을 고찰하도록 하였으며, 해결 방안을 모색해보는 기회를 
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제공하는 데 중점을 두었다. 

 셋째, 통합적 세계시민교육을 고려하였다. 특히 중학교 사회과는 지리, 역사, 사회 

영역의 통합교육과정으로 이루어져 있어 통합적으로 수업 모듈을 설계하였다. 세계시

민교육은 형식적, 비형식적 교육의 통합 접근, 교과과정 및 비교과과정을 통한 학습

을 필요로 한다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2015b, 19). 세계시민교육

에 근간을 둔 교육과정을 올바르게 설계하려면, 세계시민교육을 구심점으로 다양한 

교육내용들을 통합해야 한다. 세계시민성 함양을 위한 세계시민교육은 한 과목이나 

인지적인 측면만으로 달성하기는 어렵다. 통합적 세계시민교육은 세계시민을 기르는 

목표를 달성하기 위해 다양한 과목과 활동 연계를 하는 것으로 정의하고자 한다. 통

합적 세계시민교육은 세계화의 현실문제 확인, 문화의 다양성 확인, 전 지구적 쟁점

의 해결 시도, 세계시민으로의 도약을 위한 내면화 등이 포함된다. 통합은 모든 교과

와 모든 경험의 결합을 의미한다. 통합적 세계시민교육은 모든 교과와 모든 경험을 

통합하는 일련의 과정으로 세계시민성을 함양하기 위해 교과 연계, 활동 연계, 지식 

연계 등 다양한 영역 간의 통합 및 인지적, 정서적, 행동적 영역의 통합, 이슈를 탐

색하기 위하여 여러 분야의 맥락을 활용하는 것을 의미한다. 세계시민교육은 인지적, 

사회 정서적, 행동적 영역의 내용과 방법을 총체적으로 수업 및 학교 교육과정, 지역

사회와 연계하여 실천할 때 이슈에 대한 맥락적, 비판적 이해를 바탕으로 세계시민성

을 지역, 국가, 세계의 현안 과제 및 타인의 관점에서 확정할 수 있을 것이다. 

넷째, 학습자 중심의 참여와 실천을 핵심 원리로 다양한 수업 방법을 활용하였다.  

세계시민교육에서는 학습자 중심의 참여적, 포용적, 교수학습의 실천이 핵심적이다. 

이러한 실천은 변화를 지향하는 세계시민교육의 목적을 달성하는 데 본질적인 사항

이다. 세계시민교육에 대한 깊고 넓은 학습이 이루어지기 위해서는 프로젝트 기반학

습, 참여 프로젝트, 협력학습, 체험학습, 봉사학습과 같은 정교한 교수학습활동도 요

구된다. 아래는 세계시민교육의 핵심 교수 학습 실천 방안으로 제시한 것이다(Evans 

et al., 2009, 16-34).

∙ 타인을 포용하고 존중하는 상호작용 중심의 교실환경과 학교 분위기를 조성한다. 

∙ 문화적으로 관심을 보일만한 주제를 독립적으로 혹은 상호작용을 통해 실천할 수 있는 

학습자 중심의 교수학습 방안을 학습 목표에 알맞게 설정한다. 
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∙ 실전 과제를 수행한다.

∙ 국제성을 지향하는 학습자료를 활용하여 학습자들이 그들의 지역 상황과 관련하여 세

계에 어떻게 적응할지 이해하도록 한다. 

∙ 학습을 지원하는 데 사용되는 교수 형태나 학습 목표와 일치하는 평가 전략을 사용한다. 

∙ 교실, 학교, 지역사회에서 글로벌 차원으로 사고의 폭을 넓혀가게 하는 등 학습자에게 

다양한 맥락에서 학습경험을 얻을 기회를 제공한다. 

∙ 역할 모델로서의 교사/ 교육자의 역할을 강조한다. (사회 현안의 최신 정보 파악, 지역

사회 참여, 환경 및 공평성 관련 규범의 실천)

∙ 특히 다문화 환경에서 학습자와 그 가족을 교수 학습의 자원으로 활용한다. 

선정된 교수학습 실천 방안은 또한 의도한 학습 목표를 달성하기 위한 것이어야 

하고, 학습활동과 과제, 기대 역량 및 학습 목표가 서로 일관되어야 한다는 점이 중

요하다. 학급 토론, 기사를 읽거나 영상 시청 후 질문에 대답하기와 같은 학습 활동

은 비판적 사고와 사회적 기술 함양, 가치 탐구, 지식 습득, 실제적 역량 계발을 장

려하고자 설계된 것이다. 또한 그룹별 조사, 이슈 분석, 문제기반학습, 사회적 행동 

취하기와 같은 좀 더 복합적인 교수 학습방안은 구체적으로 연결된 범주의 역량을 

통합적으로 발달시키는 데 도움이 된다(Joyce and Weil, 2008). 현실과 관련된 과

제나 실제 활동은 세계시민교육 관련 역량 계발에 더욱 활발히 활용되고 있다.

2) 수업 모듈 개발 절차

본 모듈은 실행연구를 바탕으로 2014년부터 2016년 8월까지 자유학기제 동아리

인 제주문화반 학생들을 대상으로 지역 기반 수업을 반복 실행하는 과정을 통하여 

개발되었다. 수업 모듈 개발 절차는 아래와 같다.

첫째, 제주가 경험했던 역사문화적 사례 중 당시 사회적 이슈가 담긴 사례이면서 

다른 지역과 세계와 연계성을 지니고 현재에도 지속적인 영향을 주는 주제를 학생들

과 함께 선정하였다. 학생들의 공통적인 관심 주제로 역사적 인물 김만덕의 삶, 산업

화 시기 제주의 해남촌 이야기, 제주 4․3과 사람들이 정해졌다. 

둘째, 세 가지 수업 모듈은 당시 사회적 현안이 담긴 이슈로 이슈에 담긴 맥락을 

역사적, 사회적, 문화적, 지리적인 측면에서 탐구하는 프로젝트 수업이 이루어졌다. 

셋째, 각 수업 모듈은 국가교육과정과 유네스코지침서와 관련성을 제시하여 세계시
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민교육의 목표와 연계하였다. 

넷째, 수업모듈로 제시된 구체적인 수업활동은 지역 기반 수업 주제로 선정된 주제

를 실행했던 교육 활동을 보완하여 개발하었다. 수업 모듈은 다양한 교실 맥락 혹은 

학습자의 환경에 따라 모듈을 변형하여 적용할 수 있다. 

다섯째, 수업 모듈을 통하여 다른 지역 및 세계와 연계된 주제로 세계시민성을 확

장하는 사례를 제시하였다. 또한 각 수업 모듈은 독립적으로, 또는 3가지의 수업 모

듈을 순서대로 연계하여 학습할 수 있도록 하였다.  

3. 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 구성

1) 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 

지역은 학생들이 일상인 삶을 하는 존재 기반이자 역사성과 사회성을 총체적으로 

재생산하는 일상 생활공간이다. 그리하여 학생들은 지역학습을 통해서 자신의 일상에

서 발생하는 사회 사실이나 현상을 생활세계의 보편성과 특수성과 관련해서 이해하

고, 생활세계에서 이루어지는 자신들의 생활경험을 기반으로 하여 주체적으로 인식할 

수 있어야 한다. (박길자, 2006, 256)

세계시민교육을 위한 지역 기반 수업 모듈을 설계한 이유는 지역이 가진 맥락적 

이해를 통한 비판적 사고와 관심과 참여를 촉진하는 데 유용하기 때문이다. 상호 연

계성을 의미하는 맥락은 주어진 이슈를 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 측면의 맥락

으로 비판적으로 이해하는 것뿐만 아니라 이슈에 대한 맥락적 이해를 통하여 주어진 

문제를 자신과 지역, 세계의 문제로 관심과 참여를 확장하는 계기를 마련할 수 있다.  

세계시민교육을 위한 수업 모듈을 지역 기반 이슈로 탐색할 때 학생들은 자신이 

공부하는 것이 자신과 지역, 세계의 주요 이슈와도 연관이 있다는 것을 알게 된다. 

학생들은 세계적 문제를 지역을 통하여 들여다봄으로써 자신의 삶과 세계의 삶을 연

관 지을 수 있게 되고, 세계적 문제를 타인의 시선으로 바라보는 것이 아닌 자신의 

것으로서 인식할 수 있게 될 것이다. 또한, 학생들은 지역 기반 이슈의 총체적인 모

습을 지리적, 사회적, 역사적, 문화적 맥락을 통하여 총체적으로 인식하고 이를 해결
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하기 위한 방안을 도출하는 과정을 통해 타인과 상호작용하고 협력하는 경험을 얻게 

되며 이는 세계적 문제에 대한 적극적 태도 향상에 도움이 될 것이다. 

한편, 세계시민성 함양을 위하여 지역 기반 이슈로 다뤄질 수 있는 주제는 세계시

민교육 영역인  환경교육, 지속가능발전교육, 다문화 교육, 국제이해교육, 문화다양성 

교육, 평화인권교육 등 다양하다. 세계시민교육 수업 모듈에서 수업의 주제를 이슈로 

제시한 이유는 지식 습득을 넘어서 이슈에 담긴 여러 맥락들을 통합적으로 이해함으

로써 세계시민성을 실천하는데도 효과적이다. 

Tami Augustine et al.(2015, 68)은 세계시민으로서 학생들의 세계적 경쟁력과 

책임감을 토대로 하는 프로젝트의 목표를 다르게 세분화할 때 유용한 개념적 틀을 

제시하고 있다(표 8). 이 개념들은 각 단계에서 프로젝트의 목표이면서 방법이 될 

수 있으며, 프로젝트를 다르게 세분화할 때도 활용할 수 있다. 또한, 학생들이 프로

젝트의 출발 시점에서 자신이 어디쯤 있다는 것을 확인하는 방법이 되기도 한다. 그

럼으로써 학생들은 어느 방향으로든 움직일 것인가를 되돌아보게 된다. 

지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 개발과 관련하여 정보를 수집하는 1단계는 지

역의 역사문화적 경험 중 현재까지도 영향을 주고 있는 지역과 세계가 상호 연계된 

이슈를 탐색하는 단계와 관련된다. 다양한 관점을 통합하는 2단계는 이슈에 담겨진 

지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥락에 기반한 통합적 학습이 이루어지는 단계이다.  

세계적인 문제들에 대하여 문화간 협업을 하고 비판적 반성을 하는 3단계는 지역의 

이슈를 통하여 상호 연계성을 인식하고 국내외의 다른 유사한 사례로 세계시민성을 

확장하는 단계와 연계할 수 있다.  
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Goal: 세계문제와 연관된 

프로젝트를 위한 정보 수집 

단, 교실이나 학교에 국한

됨

Global Thinker 지구적으

로 생각하는 사람

How: 세계적으로 벌어지고 

있는 문제를 알고 관점을 

형성하도록 중요한 근원을 

다양한 곳에서 수집하기 위

해 기술을 사용  

Goal: 문제 기반 학습과 적

용에 관련하여 지역적이면

서 세계적인 이슈를 해결하

고자 하는 공동체 참여

Global Actor 세계 행동가 

How

당면한 지역적 문제에 영향

을 받는 다양한 공동체 구

성원들과의  협동을 가능하

게 하는, 문화적으로 포용

되는 해결책을 개발하기 위

하여 다양한 관점을 통합한

다.  

Goal: 편견과 관점의 지속

적인 반성과 재론과 함께 

지속적이면서 미래지향적인 

해결책들 제시 

 

Global Citizen

How: Global Thinker+

Global Actor

다양한 장소의 사람들과 세

계적인 문제들에 관하여 문

화간 협업, 비판적 반성, 올

바른 정보에 근거한 문화적

으로 반응을 보이는 행동들

 

<표 8> 세계시민성 함양을 위한 수업 목표

 * 출처: Tami Augustine et al.(2015, 68)를 참조하여 재구성 

지역을 기반으로 세계시민성을 함양하는 수업 모듈은 지역의 이슈를 통하여 세계

와 나 관계 맺기, 맥락에서의 학습, 시민성 확장하기의 3단계의 과정으로 이루어져 

있다. 이때 지역 기반 이슈는 세계시민교육의 다양한 내용 영역인 보편적 가치, 인 

평화와 인권, 상호 연계성, 다양성 존중, 연대와 실천 등에서 추출된 것으로 사회과

교육과정 상에서 세계시민교육 주제와 관련된 것으로 이슈의 성격을 띤 것을 의미한다. 

세계시민성을 함양하기 위한 수업 모듈은 3단계로 이루어질 수 있다. 

1단계는 지역 기반 이슈를 탐색하는 것으로 세계시민성 함양을 위해 주제를 찾는 

단계이다. 학생들은 지역 기반 이슈를 탐색하기 위하여 지역이 경험한 역사 문화적 

사례 중에서 현재에도 영향을 주고 있는 이슈를 찾게 된다. 이 과정에서 지역이 이슈

가 지역에 국한되지 않고 자신과 지역, 세계와 연관되었다는 상호 연계성을 인식하게 

된다. 이는 개인과 지역, 세계가 밀접하게 관련되어 있다는 것을 인식하는 단계이다. 

지역 기반 이슈는 지역 ․ 국가 ․ 세계가 관련된 지역사회에서 관심을 가질 만한 사안

이나 관점을 의미한다. 
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지역학습의 내용 선정 준거로 Massialas가 제시한 적절성(relevance), 반성

(reflection), 행위(action), 실현가능성 (practicality), 이해의 깊이(depth of 

understanding)를 고려할 필요가 있다(Massialas, 1996: 45-48). ‘적절성’은 

학생들의 흥미와 경험에 관련되어야 하며, ‘반성’은 학생들의 비판적 사고를 유도

와 관련되며,‘행위’는 비판적 분석의 결과로 학생들의 시민사회 참여를 유도할 수 

있어야 하며,‘실현가능성’은 내용이 접근이 가능한 교육과정의 환경 조성과 관련되

며,‘이해의 깊이’는 지속이고 영구적인 인간의 문제에 한 이해의 깊이를 추구할 수 

있어야 한다(박길자, 2006, 263).

2단계는 지역 기반 이슈에 담긴 지리적 맥락. 역사적 맥락, 사회적 맥락, 문화적 

맥락을 찾는 맥락에서의 학습’이 이루어지는 단계이다. 이 단계에서는 문제의 원인 

등을 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥락에서 탐구하는 과정에서 살펴보고 이슈를 

비판적으로 분석하고 그 문제에 처한 사람들의 입장에 대해 공감하고 해결방안을 찾

는 과정이다. 

3단계는 지역 기반 이슈의 맥락을 확장하여 세계시민성을 확장하는 단계이다. 세

계시민성은 평화와 인권, 문화 다양성, 정의 등의 보편적 가치에 대한 동의와 전 지

구적 공동체에 대한 소속감, 상호 연계성과 참여를 내용으로 한다. 따라서 지역 기반 

수업을 통하여 학생들은 세계시민성의 영역을 확장하게 된다. 이는 물리적 공간에서

의 스케일의 확장 뿐만 아니라 나와 다른 사람에 대한 편견 감소, 연대, 공감 등 문

화적 거리에 대한 간극을 좁히는 등의 문화적, 사회적 거리의 감소 등도 포함한다(그

림 3).
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1단계

지역사회 

이슈 탐구

2단계

맥락에서의 

학습

3단계

세계시민성 

확장 

(그림 3) 지역 기반 수업 모듈

 * 출처: 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈로 연구자가 작성

지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈의 세부 학습 과정은 유네스코 세계시

민교육지침에서 제시한 세계시민교육 내용과 영역과 관련하여 다음과 같이 설정

하였다(표 9). 

수업 모듈 유네스코 학습 목표 수업목표 세부 학습  

1단계 

지역사회 

이슈 탐구

∙ 지역, 국가, 세계

에서 발생한 주요 

이슈의 근본 원인

을 파악하고, 지역

적 요인과 세계적 

요인이 상호 연결

돼 있음을 파악한

다. 

∙ 지역 기반 이슈 설

정, 탐구 

∙ 지역 기반 이슈와 

나, 지역, 세계간의 

연계성 인식 

∙ 세계시민성 이해 

∙ 지역, 국가, 세계 

와 관련된 이슈를

지역 기반에서 탐구

∙ 상호 연계성 인식  

.이슈 탐구  

2단계

맥락에서의 학습

-지리적 맥락

∙ 세계적, 지역적 차

원에서 내린 결정

이 다른 지역의 환

경과 그 지역사람

∙ 지역 기반 이슈의 

다양한 맥락 이해 

∙ 공동의 과제에 대응

하는 적극성과 협력

∙ 지리적, 역사적,

 사회적, 문화적 맥

락 학습  

∙ 사람들이 속한  

<표 9> 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 세부 학습 
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 * 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015a)을 참조하여 연구자가 재구성 

3단계 지역 기반 수업 모듈이 구체적으로 수업과정에서 이루어지는 과정을 나타내

면 (그림 4)와 같다. 우선 이슈가 무엇인지 파악하고 이슈의 배경이 된 맥락을 분석

하며, 이슈의 결과를 찾아보고 이를 통하여 이와 관련된 새로운 이슈를 탐색하고 세

계시민성을 확장하는 과정으로 수업이 진행된다. 지역 기반 수업에서는 상호 연계성

이 드러나는 이슈를 찾고 이를 지리, 역사, 사회, 문화적 맥락에서 이해하고 이 이슈

로 초래된 결과를 탐색하며 이와 관련된 새로운 이슈를 탐색하고 세계시민성을 넓히

는 연속적인 수업 활동이 이루어진다. 지역 기반 수업 모듈 주제는 지역의 이슈이면

서도 다른 지역 및 세계와 연계성을 가지고 있으며 현재에도 영향을 미치고 있는 사

례일 때 수업 이후 유사한 사례로 세계시민성을 확장하는 데 유용하다. 

-역사적 맥락

-사회적 맥락

-문화적 맥락 

의 현재와 미래에 

미치는 영향

∙ 차이와 다양성을 

인정하고 존중하며, 

나와 다른 개인과 

사회 집단에 대한 

공감과 연대 의식

을 기른다. 

관계

∙ 지역 기반이슈의 맥

락이 전 지구적인 문

제와도 관련될 수 있

는 문제임을 인식

∙ 보편적 인류에 대한 

소속감 

∙ 다양한 배경을 가진 

사람들과의 긍정적인 

관계 형성 

다양한 공동체와 

공동체 간의 상호 

연계 방식

∙ 차이 및 다양성에 

대한 존중 

3단계

세계시민성 확장  

∙ 적극적인 참여를 

위해 필요한 역량

을 개발하고, 공동

선의 증진을 위해 

행동한다. 

∙ 지역 기반 이슈와 

과련된 효과적이고 

윤리적인 시민참여

(연대, 공감, 대화, 

배려와 존중)

∙ 지역사회 차원에서 

중요한 글로벌 이슈

에 참여하기

∙ 개인적 동기가 적극

적 시민성에 미치는 

영향 

∙ 세계 시민성 실천 

∙ 윤리적으로 책임감

 있는 행동

∙ 지역 기반 이슈의 

맥락 학습을 통하

여 전 지구적인 문

제에 대한 관심 및 

참여, 실천 
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(그림 4) 지역 기반 수업 과정

 * 출처: Amy B. Demarest(2015)를 참조하여 연구자가 재구성 

2) 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈의 구성

 이러한 관점에서 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 사례로서 김만덕의 삶, 산업

화 시기 제주 이주민 공동체(해남촌)의 형성과 변화, 제주 4․3과 사람들로 제시하였

다. 3가지 영역으로 제시한 주제는 독립적인 수업 모듈로서도 가능하며, 3개의 주제

를 일련의 단계별 수업 모듈로 진행할 수 있다(표 10). 

1단계 수업 모듈은 역사적 인물 김만덕의 삶으로 투영해 본다. 2단계에서는 제주

가 경험했던 산업화 시기 해남촌 사람들의 이야기를 통하여 서로 다른 문화 교류의 
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경험 사례를 학습한다. 3단계 수업 모듈은 제주 4․3을 통한 평화 교육으로 4․3 당시 

세계시민성을 발휘했던 사람들의 이야기를 통하여 세계시민성을 실천한다.

* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a)를 연구자가 재구성

모듈명 세계시민교육 핵심 역량 
2015 개정

교육과정 핵심역량  

김만덕의 삶을 통해 

본 세계시민성 

공동체 간의 상호 연계 방식

윤리적으로 책임감 있는 행동 

공동체 역량

창의적사고 역량  

산업화 시기 제주 

이주민 공동체(해남

촌)의 형성과 변화

다양한 차원의 정체성

차이와 다양성의 존중 

의사소통 역량

공동체 역량 

제주 4․3과 사람들 

공동체간의 상호 연계 방시 

차이와 다양성에 대한 존중

윤리적으로 책임감 있는 행동 

심미적 감성역량 

공동체 역량

<표 10> 수업 모듈과 핵심 역량 



- 71 -

IV. 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈: 제주지역 사례

 세계시민교육은 학생들이 지구촌 구성원으로서 소속감과 연대감을 바탕으로 세계

를 이해하고, 다양성 존중과 평화의 가치를 실현하며, 타인에 대한 공감과 배려를 실

천할 것을 강조한다. 또한 지속가능하고 정의로운 사회를 위해 지역과 세계의 문제를 

비판적으로 바라보고 바람직한 변화를 위해 적극적으로 참여할 것을 장려한다. 

세계시민교육은 ‘나’로부터, 내 주변의 작은 관심으로부터 시작해 ‘우리’로 확

대되는 것이며 나와 너의 연대 속에 우리의 공존을 고민하고 실천하는 교육이다.  또

한 평화, 인권, 다양성 존중, 지속 가능한 발전 등에 관하여 가르치는 것 뿐만 아니

라 학생들과 소통하고 공감하는 것이 중요하다. 우리가 살고 있는 지역에서 일어나는 

일들에 관심을 가지고, 변화를 위해 참여하고, 나아가 우리 이웃 나라들과 지구 반대

편의 이웃 시민들에게 마을을 열고, 그들이 직면한 문제에 공감하며, 내가 있는 자리

에서 행동으로 실천할 것을 필요로 한다.

본 장에서 지역 기반 세계시민교육으로 설정한 주제와 관련 영역을 제시한 수업 

모듈의 개요는 (그림 5)와 같다. 

* 출처: 연구자가 작성

한편, 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈에 적용되는 세계시민교육 영역과 통합교

육과정 과정, 지역 기반 이슈 및 수업요소를  <표 11>와 같이 설정하였다. 

세계시민성 함양

김만덕의 삶 

(보편적 가치)

해남촌 이야기

(다양성 존중) 

제주 4․3과 사람들 

(연대의식과 실천)

(그림 5) 세계시민성 함양을 위한 지역 기반 수업 모듈 개요 
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주제 사회과 핵심 역량 
통합교육

과정  

지역 기반 

이슈
수업요소 

김만덕의 삶

의사결정력, 

의사소통 및 

협업능력

사회, 

역사
자연재해 역사적, 사회적 요소 

산업화 시기 

제주 이주민 

공동체

(해남촌)의 

형성과 변화  

문제해결력, 

의사소통 및 

협업능력

지리, 

역사, 

사회

인구 문제 
지리적, 역사적, 사회적 

요소

제주 4․3과 

사람들 

비판적 사고력,

의사소통 및 

협업능력, 

행동능력  

지리, 

역사, 

사회

국가 폭력, 

냉전과 분단

 지리적, 역사적, 

사회적 요소 

<표 11> 지역 기반 세계시민교육과정 영역과 통합교육 교과목

* 출처: 연구자가 작성

위의 수업 모듈은 지역과 세계가 연계할 만한 이슈를 지역에서 선정하여 그 맥락

을 학습하는 것으로 이루어진다. 학생들은 지역의 역사, 문화적 이슈를 통하여 지역

의 이슈가 다른 지역과 세계의 이슈와도 연계되어 있다는 것을 알게 된다. 또한 이슈

의 맥락적 이해를 통하여 비판적인 사고와 실천의지를 다지게 된다. 본 연구에서 지

역 기반수업 모듈은 세계 시민성을 지역 기반 인물로 투영한 김만덕의 삶을 주제로 

한 수업 모듈, 산업화 시기 제주가 경험했던 해남촌 이야기, 제주 4․3과 평화교육으

로 세계시민성을 확장하는 일련의 단계별 수업을 한다. 수업 모듈 실행 과정에서 프

로젝트, 주제협력학습, 문제해결학습 등이 수행된다. 

1. 빈민을 구제한 김만덕의 삶 14)

 

1) 모듈 개관 

 

  유네스코 지침서에는 차이와 다양성을 인정하고 존중하며 나와 다른 개인과 사

14) 이 수업 모듈은 새로운 교육과정에 담은 세계시민교육 내용 중 연구자가 작성한‘김만덕의 삶을 통해 
본 세계시민성 수업 모듈’을 재구성한 것이다(유네스코 아시아태평양 국제이해교육원, 2017, 86-99).
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회집단에 대한 공감과 연대의식을 기르며, 나의 윤리적 책임이 사회에 어떤 영향을 

미치는지 생각해 보는 학습주제와 목표가 제시되어 있다. 이에 조선 후기 실존 인물

이었던 김만덕의 삶을 통해 다른 사람에 대한 공감과 연대의식을 기르고 사회정의와 

윤리적 책임을 다하는 실천 의지를 기르고자 김만덕을 소재로 한 수업 주제를 설정

하였다.    

김만덕은 당시 자신의 전 재산을 흉년으로 어려움을 겪던 제주인들에게 나누어 주

었던 나눔과 배려를 실천했던 조선 후기의 실존 인물이다. 제주도의 거상인 김만덕은 

본래 양가 출신으로 기생에 편입한 것을 알고 제주 목사에게 여러 번 청하여 자신의 

신분을 회복할 정도로 주체적인 인물이었다. 그녀는 공정한 거래, 신뢰를 원칙으로 

객주와 관가의 물품 조달, 상품 유통으로 부자가 되었고, 1794년에 제주에 흉년이 

들 때 자신의 전 재산을 진휼미로 내어 제주 백성을 구제하였다. 그녀는 제주도의 여

인으로 자신이 주체적으로 살 수 있는 길로 상업을 택했고 뛰어난 경제인이었다. 그

의 미덕은 어렵게 모은 재물을 가장 값지게 썼다는 데 있고 이것이 후대에 이름을 

남기게 된 까닭이다.

나눔과 배려, 공감과 연대, 윤리적 책임을 실천했던 김만덕의 삶을 주제로 한 활동

은 융합 수업으로 적합하다. 역사와 관련하여 김만덕이 살았던 시대 상황을 파악하고 

국어와 관련하여 김만덕의 삶을 문학작품으로 탐색할 수 있다. 이를 통해 사회 수업

에서는 김만덕 객주 열기 등의 활동을 할 수 있다. 도덕에서는 김만덕의 나눔과 배려

의 정신을 일상에서 실천할 수 있는 방안을 생각해 볼 수 있다. 이를 바탕으로 진로

에서는 직업윤리를 생각해 보는 시간을 가질 수 있다. 김만덕의 삶을 통하여 자신이 

처한 상황을 개선하고자 노력하고 또한 다른 사람의 삶에 공감하고 어려운 처지에 

놓인 사람들에 대해 윤리적 책임을 다하는 실천적인 행동들이 사회에 어떤 영향을 

미칠 수 있는지 시사점을 생각해 볼 수 있다. 

 수업 모듈 1단계인 지역 기반 이슈 탐색에서는 김만덕 인물 탐색을 통해 학생들

은 18세기 말 제주 지역에서 쟁점화 된 일과 당시 제주의 현안 과제와 자신의 삶을 

연관시키는 과정을 통해 학습 동기를 유발하게 된다. 이는 개인과 지역, 세계가 밀접

하게 관련되어 있다는 것을 인식하는 단계이다. 

 2단계는 김만덕이라는 역사적 인물을 통하여 실제 어떠한 문제가 존재하였는지 

그 상황을 역사적, 사회적 맥락으로 살펴보고 그것이 당시 제주 사람들에게 어떤 영
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향을 주고 있는지에 대하여도 확인해보는 맥락에서의 학습이 이루어지는 단게이다.  

또한 실제로 그 문제에 처한 사람들의 입장에 대해 고려해보고 함께 공감하는 과정

이기도 하다. 문제에 대한 민감성은 문제의 양상과 그로 인해 나타나는 영향들을 인

지하게 되면 더욱 강화되기 때문이다. 김만덕은 당시 변방의 섬 제주인, 여성, 천민, 

상인이라는 가장 열악한 조건에서 자신의 노력과 의지로 교방을 박차고 나와 객주를 

차려 큰 부자가 되어 당시 굶주림에 허덕이는 제주인들에게 자신의 전 재산을 내놓

은 인물이다. 만덕의 성공 신화는 그녀가 제주에서 제일가는 부자가 되었고 자신이 

애써 모은 재산을 다른 이들을 위해 대가 없이 나누어 주었다는 점에 있다. 또한 여

성과 기녀라는 신분의 굴레에서 벗어나 스스로의 삶을 주체적으로 선택하고 개척해 

나간 인물이다. 경제활동에 있어서도 상도에 입각하여 부를 축적했으며 그러면서도 

금욕과 검소한 생활태도를 겸비하였다. 특히 시대변화를 읽는 통찰력과 개척정신으로 

유통업에 종사한 것은 장기적 비전을 지닌 여성 기업인으로서의 면모를 보여주기도 

한다. 이 단계에서는 역경을 극복하고 나눔을 실천하는 것은 꼭 특별한 사람들만 할 

수 있는 일이 아니라 누구든지 할 수 있는 일이다. 따라서 이 활동은 김만덕의 삶을 

통해서 배운 도전과 나눔의 정신을 나와 관련지어 생각해 보도록 했다. 배려와 나눔

이 일상생활에서 가능한 활동이 될 수 있도록 많은 학생의 경험을 공유할 수 있도록 

안내하는 것이 필요하다. 김만덕에 대한 역사 기록을 통하여 김만덕의 삶에 나타난 

나눔과 도전 정신, 개척정신, 주체적인 삶을 주제로 만화나 이야기로 표현하도록 안

내한다. 

3단계는 김만덕을 통해 발견한 세계시민성을 학교, 지역, 세계로 확산하고 유사한 

사례에 관심을 갖고 실제로 실천하고 행동할 수 있는 세계시민의 자질 함양에 초점

을 둔다. 학생들은 충돌하고 있는 가치들에 대해 깊게 생각해 보고 반대의 의견을 가

진 타인과 의견을 조율해 가는 과정을 통해 합리적으로 의사소통할 수 있는 세계시

민성을 키울 수 있게 된다. 문제해결과정에 참여하는 것은 학습자의 문제에 대한 관

심을 증가시킬 수 있다고 한다(백순화, 정인철, 2003). 또한 문제해결학습은 인지적

인 활동뿐만 아니라 정의적인 측면도 강조된다. 결국 문제 해결은 본질적으로 협동적

인 과정이라는 것이다. 3단계에서는 김만덕 객주는 김만덕의 나눔과 배려의 정신을 

담아 만든 장터로 학생들은 객주 운영을 통하여 나눔과 봉사를 실천하고 이를 통하

여 나눔의 정신을 주변 이웃으로 확장하는 활동을 할 수 있도록 안내하였다.   
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객주는 상인의 물건을 위탁받아 팔아 주거나 매매를 중개하며 그에 부수되는 여러 

기능, 즉 위탁자를 위한 숙박, 금융, 창고, 운송 등을 담당한 중간상인 또는 그런 집

을 말한다. 객주 운영의 원칙으로는 김만덕은 나눔과 봉사, 배려를 상징하므로 객주 

운영의 원칙도 나눔과 봉사, 배려를 실천할 수 있도록 객주 운영을 한다. 객주에서 

거래되는 품목은 물품 지원뿐만 아니라 또래 상담 등 정서적 지원도 포함하였다. 모

둠별로 우리 반 친구들에게 도움을 줄 수 있는 것을 찾아 도움 상품을 작성해 보는 

활동을 하였다. 김만덕 객주를 열고 이를 이용하고 나서의 후기를 쓰는 활동이 있었

다. 학생들은 자신이 가진 여러 지원을 다음과 같은 영역에서 실행하였다(그림 6)

생활용품 지원
예술 감성

나누기

공부 도움 

주기
또래 상담 

환경 지원 감성 지원 학습 지원 관계 지원 

(그림 6) 김만덕 객주 열기 활동

* 출처: 연구자가 작성

김만덕 객주열기를 마친 학생들은 우리 주변에 도움이 필요한 사람이 있는지 살펴

보고 도움 넓혀가기 활동을 전개하였다. 

이후 학생들이 수행한 활동을 돌아보고 느낀 점이나 달라진 점에 대해서 스스로 

돌이켜보는 과정을 뜻한다. 반성의 글쓰기를 통해서 자기평가를 하였다. 자기평가는 

학생들이 수업을 통해 배운 지식을 실제적인 실천으로 옮기는 데에 반드시 수반되는 

과정이다. 이 단계에서는 김만덕에게 길을 묻다는 주제로 CEO, 기업가로서의 삶, 사

회사업가로서의 삶, 여성으로서의 삶, 주체적 삶의 개척자로서 자신의 진로를 탐색해

보는 활동이 있었다. 관련 활동으로 김만덕의 삶을 토대로 직업에 대한 가치관의 유

형을 나타낸 것이다. 내가 직업을 선택하는 데 가장 중요하게 생각하는 것부터 순위

를 매겨 보고 자신이 가장 중요하다고 생각한 직업 가치관 3개를 적어 보고, 중요하

다고 생각하는 이유를 적어 보는 자기 평가를 하였다(표 12).
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수업 모듈 단계 수업 목표  세부 학습 탐구자료 

1단계 

지역사회 

이슈 탐구

(빈민을 구제한 

김만덕의 삶)

∙ 김만덕의 삶을 통

해 본 나눔과 배려 

실천하기 

∙ 김만덕의 삶이 보

편적 가치를 추구

했던 이유를 탐색 

∙ 1795년의 계속된 대

기근이 제주 사회에 

미친 영향을 지역 사

회 기반 이슈로 설정

∙ 지역 기반 이슈와 

나, 지역, 세계간의 

연계성 인식 

∙ 만덕 정신 나눔, 

도전 영상 

 

2단계

맥락에서의 학습

-역사적 맥락

-지리적 맥락

-사회적 맥락 

∙ 김만덕의 삶을 통

해 본 남을 위해 

쓰는 마음  

∙ 김만덕의 도전과 

나눔 

∙ 김만덕과 관련된 

기록을 통해 본 김

만덕의 삶 

∙ 18세기 후반 제주

사회의 현안 과제

∙ 지역 기반이슈가 

다른 지역, 전 구적

인 이슈와와도 관

련될 수 있는 문제

임을 인식

∙ 다양한 배경을 가

진 사람들과의 긍

정적인 관계 형성 

∙ 김만덕의 삶을 다양

한 맥락으로 이해  

- 변방의 섬, 여성, 

천민, 상업에 종사했

던 어려웠던 삶 

- 김만덕의 생애를 통

해 역경을 이겨낸 

삶

- 18세기 말 대기근으

로 인구가 감축되

던 당시 백성 구휼

활동 

- 남을 위해 쓰는 마

음 

∙ 보편적인 가치로서 

다른 사람에 대한 배

려와 존중

∙ 다양한 배경을 가진 

사람들과의 긍정적인 

관계 형성 

 ∙ 사람들이 속한  다

양한 공동체와 공동

체 간의 상호 연계 

방식

∙ (주제1) 김만덕의 

삶을 통해 본 남을 

위해 쓰는 마음 

∙ (주제2)김만덕의 도

전과 나눔 

∙ (주제3) 김만덕에 

관한 역사적 기록

∙ (주제4) 김만덕 객

주열기 활동 

∙ (주제5) 김만덕에

게 진로를 묻다

∙ (주제6) 나의 직업 

가치관 알아보기  

3단계

세계시민성 확장  

∙ 지역 기반 이슈와 

관련된 효과적이고 

윤리적인 시민참여

(연대, 공감, 대화, 

배려와 존중)

∙ 지역사회 차원에서 

중요한 글로벌 이슈

에 참여하기

∙ 지역 기반 이슈의 

맥락 학습을 통하

여 실천과 연대

 - 김만덕 객주 열

기  

<표 12> 빈민을 구제한 김만덕의 삶 수업 모듈 세부 학습 
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* 출처: 연구자가 작성

2) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계 

본 수업 모듈은 김만덕의 삶을 통한 세계시민성 함양을 목표로 주제 융합 수업을 

제시한 것이다. 2015 개정 교육과정과 연계하여 통합 교육과정으로 기업의 사회적 

책임과 역할(사회), 당시 사회 상황(역사), 타인에 대하여 배려하는 삶(도덕), 문학 

작품(국어), 진로 선택(진로) 등 여러 과목과 주제 융합 수업으로 실행할 수 있다. 

이 수업 모듈과 관련 있는 유네스코 지침서상의 학습주제 및 학습 목표는 사람들이 

속한 다양한 공동체와 공동체 간의 상호 연계 방식, 윤리적으로 책임감 있는 행동이

다. 아래 표는 유네스코 지침서상의 학습 주제와 목표, 2015 개정 교육과정의 관련 

교과 성취기준을 연계하여 제시하였다(표 13).

유네스코 지침서상의 학습 주제 및 학습 목표

5. 사람들이 속한 다양한 공동체와 공동체 간의 상호 연계 방식: 차이와 다양성을 

인정하고 존중하며, 나와 다른 개인과 사회집단에 대한 공감과 연대의식을 기른다. 

8. 윤리적으로 책임감 있는 행동: 사회정의 및 윤리적 책임과 관련된 해결과제와 딜

레마를 분석하고, 이것이 개인과 집단행동에 주는 시사점을 생각해본다.

2015 개정 교육과정

사회 [9사(일사)08-02] 자유 시장경제에서 기업의 역할과 사회적 책임을 이해하고, 기업가 
정신을 함양할 수 있는 태도를 갖는다.

역사 [9역05-06] 영･정조가 실시한 개혁 정치의 내용을 파악하고, 탕평 정치를 통해 
이루고자 한 지향점을 이해한다.

도덕 [9도02-04] 이웃의 종류를 구분해 보고, 공동체 속에서 이웃을 배려하고 

<표 13> 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 관계(1)

∙ 지역사회 차원에

서 중요한 글로벌 

이슈에 참여하기

∙ 제주문화원형에 나

타나는 문화교류의 

모습 찾아 홍보하기 

 - 한학급 한생명 

살리기 활동

- 제주문화원형(신

화)에서 찾는 김

만덕 

- 지역축제와 연계

한 자청비 홍보 활동 
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* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a) 관련하여 연구자가 재구성.

봉사하기 위해 타인의 관점을 채택해 보고, 이를 실천하기 위한 구체적인 방법을 
제시할 수 있다.

국어
[9국05-06] 과거의 삶이 반영된 작품을 오늘날의 삶에 비추어 감상한다.

[9국03-07] 생각이나 느낌, 경험을 드러내는 다양한 표현을 활용하여 글을 쓴다.

진로
[9진02-04] 직업이 자신에게 주는 긍정적 가치(자아실현, 보람 등)를 이해할 수 있다.

[9진02-05] 직업인이 공통적으로 갖추어야 할 직업윤리를 이해할 수 있다.

위의 두 영역 간의 관련성 서술 

유네스코 지침서에는 차이와 다양성을 인정하고 존중하며 나와 다른 개인과 사회집

단에 대한 공감과 연대의식을 기르며, 나의 윤리적 책임이 사회에 어떤 영향을 미치는

지 생각해보는 학습주제와 목표가 제시되어 있다. 

이에 다른 사람에 대한 공감과 연대의식을 기르고 사회정의와 윤리적 책임을 다하

는 실천 의지를 기르고자 조선 후기 실존 인물이었던 김만덕의 삶을 소재로 하여 수

업 주제를 설정하였다.

김만덕은 자신의 전 재산을 흉년으로 어려움을 겪는 제주인들에게 나누어 주면서 

나눔과 배려를 실천한 조선 후기의 실존 인물이다. 제주도의 거상인 김만덕은 본래 양

가 출신으로 기생에 편입한 것을 알고 제주 목사에게 여러 번 청하여 마침내 자신의 

신분을 회복할 정도로 주체적인 인물이었다. 그녀는 공정한 거래, 신뢰를 원칙으로 객

주와 관가의 물품 조달, 상품 유통으로 부자가 되었고, 1794년 제주에 흉년이 들었을 

때 자신의 전 재산을 진휼미로 내어 제주 백성을 구제하였다. 그녀는 제주도의 여인으

로 자신이 주체적으로 살 수 있는 길로 상업을 택한 뛰어난 경제인이었다. 그녀의 미

덕은 어렵게 모은 재물을 가장 값지게 썼다는 데 있고 이것이 후대에 그녀의 이름을 

남기게 된 까닭이다.

나눔과 배려, 공감과 연대, 윤리적 책임을 실천했던 김만덕의 삶을 주제로 한 활동

은 융합수업으로 적합하다. 역사와 관련하여 김만덕이 살았던 시대 상황을 파악하고 

국어와 관련하여 김만덕의 삶을 문학작품으로 탐색할 수 있다. 이를 통해 사회 수업에

서는 김만덕 객주 열기 등의 활동을 할 수 있다. 도덕에서는 김만덕의 나눔과 배려의 

정신을 일상에서 실천하는 방안을 생각해 볼 수 있다. 이를 바탕으로 진로에서는 직업

윤리를 생각해보는 시간을 가질 수 있다.  

김만덕의 삶을 통하여 자신이 처한 상황을 개선하고자 노력하고 다른 사람의 삶에 

공감하며 어려운 처지에 놓인 사람들에게 윤리적 책임을 다하는 실천적인 행동이 사

회에 어떤 영향을 미칠 수 있는지 생각해 볼 수 있다. 
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3) 수업의 실제 

수업요소
역사적, 사회적 

맥락
교과 및 

관련 단원

사회 경제생활과 선택 

역사 조선과 동아시아 전통사회의 성숙 

국어 문학, 쓰기 

수업 

대상
중학생 도덕 타인과의 관계

진로 일과 직업 세계 이해 

학습 주제   김만덕의 삶을 통해 본 셰계시민성, 나눔과 배려  

학습 목표
o 다른 사람들에게 관심을 기울이고 그들의 고통에 공감할 수 있다.

o 다른 사람들을 위해 내가 할 수 있는 일을 찾아 나눔을 실천할 수 있다. 

세부 

학습 

요소

o 김만덕의 삶 문학작품, 역사 자료 읽기

o 김만덕의 삶을 통해 본 기업가의 역할과 사회적 책임 

o 일상에서 나눔과 배려 실천하기

교수·학습방법  모둠별 주제 협력학습 

수업의 

흐름

흐름 관련 영역 활동 내용 

관계

맺기 역사, 사회

 ▶ 다른 사람에 대한 공감을 통해 윤리적 책임을 다하는 것이 

사회에 어떤 영향을 주는지 구체적인 사례를 찾을 수 있다. 

 o 김만덕 기념관 홈페이지에서 ‘만덕 정신 나눔, 도전’ 영상 

감상

 o 김만덕은 어떤 상황에서 어떻게 나눔을 실천했을까?

민감성

 함양  

공통

 ▶ 김만덕의 삶을 통해 남을 위해 쓰는 마음이 사회에 어떤 영

향을 미쳤는지 알아보고, 이를 통해 자신의 직업 가치관을 

생각해 본다.   

도덕
 o 주제활동 1(모둠활동): 김만덕의 삶을 통해 본 남을 위해 쓰

는 마음 

역사  o 주제활동 2(모둠활동): 김만덕의 도전과 나눔의 정신

국어  o 주제활동 3(모둠활동): 김만덕의 삶에 대한 소감문 쓰기

해결

방안

모색

사회  o 주제활동 4(모둠활동): 김만덕 객주 열기 

진로  o 주제활동 5(모둠활동): 김만덕에게 묻는 길

자기

평가

진로  o 주제활동 6(개별 활동): 나의 직업 가치관 알아보기

도덕,진로연계  ▶ 고난을 극복하고 나눔과 배려를 생각하고 실천하는 자세를 다진다. 

지도상의 

유의점

 ▪ 김만덕의 삶을 역사, 사회, 국어, 도덕, 미술, 진로와 연계하여 통합적으로 이해하
고 자신의 삶과 관련하여 역경을 극복하고 나눔과 배려를 실천할 수 있도록 학생 
중심의 협력학습, 주제융합수업으로 운영

 ▪ 학교 실정에 맞게 교과 연계 및 3~4차시의 교과 융합 수업으로도 운영 가능 
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(1) 수업 실행 

【주제 1】 김만덕의 삶을 통해 본 남을 위해 쓰는 마음 

 

영상 * 출처: 김만덕 기념관

www.mandukmuseum.or.kr/index.php/contents/manduk/mind

  김만덕은 부자가 된 이후에 어려운 상황에 놓인 제주 사람들에게 자신의 전 재산을 내놓았습

니다. ‘만덕 정신 도전, 나눔’ 영상을 보고 김만덕이 이러한 실천을 할 수 있었던 이유를 생

각해 보세요.

 

1. 김만덕이 물건을 사고팔면서 거래할 때의 원칙은 어떤 것이었나요?

(예시) 적정한 가격에 사고팔아야 모두에게 이익이 된다는 원칙과 이익보다 신용과 도덕을 중

요시하며 거래를 하였다. 

2. 김만덕이 객주를 열었던 까닭은 무엇이었을까요?

(예시) 부자가 되어 어려운 이웃을 돌보는 사람이 되고 싶어 객주를 열었다.

3. 김만덕은 어떤 상인이 되고 싶어 했나요?

(예시) 굶주림에 허덕이는 어려운 이웃을 위해 값진 일을 하는 상인이 되고 싶어 했다. 

☞ 김만덕은 당시 변방의 섬 제주인, 여성, 천민, 상인이라는 가장 열악한 조건에서 자신의 노

력과 의지로 교방을 박차고 나와 객주를 차려 큰 부자가 되어 당시 굶주림에 허덕이는 제

주인들에게 자신의 전 재산을 내놓은 인물이다. 만덕의 성공 신화는 그녀가 제주에서 제일

가는 부자가 되었고 자신이 애써 모은 재산을 가난한 이들에게 대가 없이 나누어 주었다는 

점에 있다. 김만덕은 여성과 기녀라는 신분의 굴레에서 벗어나 자신의 삶을 주체적으로 선

택하고 개척해 나간 인물로서, 경제활동에서도 상도에 따라 부를 축적했으며 그러면서도 금

욕과 검소한 생활태도를 겸비하였다. 특히 시대 변화를 읽는 통찰력과 개척정신으로 유통업

에 종사한 것은 장기적 안목을 지닌 기업인의 면모를 보여주기도 한다.  
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【주제 2】 김만덕의 도전과 나눔의 정신 

1. 다음 김만덕의 생애를 통해 김만덕의 도전과 나눔의 정신이 어떤 것인지 생각해 보자.

1739년 영조 15년, 김응열의 자녀 3남매 중 외딸로 출생

1750년 영조 26년, 12세에 부모 사망 후 기생집 의탁

1758년 영조 34년, 20세에 기생 수업 후 행수기생이 됨(추정)

1762년 영조 38년, 24세에 양인 신분 회복 / 물산 객주 운영

1795년 정조 19년, 57세에 계속된 흉년으로 제주의 인구가 감축되던 시절 양곡 구매 등으

로 백성 구휼 활동 시작

1762년 정조 20년, 58세, 기민 구호로 정조의 칭송을 받아 여성으로 최고의 벼슬자리에 올라감

1762년 정조 21년, 59세, 당시 출륙금지령 시기에 여성으로서 금강산 유람 후 제주 귀향

1812년 순조 12년, 74세, 별세, 은혜로운 빛이 온 세상에 퍼지다

2. 지금까지 생활하는 동안 어려운 일이 있었을 때 이를 극복했던 경험, 또는 어려움에 처한 이

웃을 도와주었던 경험을 함께 나누어 보자. 

☞ 역경을 극복하고 나눔을 실천하는 것은 꼭 특별한 사람들만 할 수 있는 일이 아니라 누구든

지 할 수 있는 일이다. 따라서 이 활동은 김만덕의 삶을 통해서 배운 도전과 나눔의 정신을 

나와 관련지어 생각해 보도록 한다. 배려와 나눔이 일상생활에서 가능한 활동이 될 수 있도

록 많은 학생의 경험을 공유할 수 있도록 안내한다. 
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【주제 3】 다음은 김만덕 기념관 홈페이지에서 제시한 만덕을 이야기한 역사적 기록들이다. 

이를 통하여 알 수 있는 김만덕의 삶을 그림이나 글로 표현해보자. 

∎ 정조의 특명으로 지어 올린‘만덕전’

  김만덕은 조선 시대의 엄격한 신분제를 넘고 여성의 몸으로 상업에 뛰어들어 막대한 부를 이

루었을 뿐만 아니라, 굶주리는 제주 백성을 살리기 위해 자신의 재산을 아낌없이 내놓았다. 당

시 사회경제개혁을 통치 이념으로 삼은 정조 임금은 김만덕의 삶을 널리 알려 자신의 개혁 의

지를 밝히고자 신하들에게 김만덕 전기를 집필하라 명을 내렸다.

∎ 채제공의 기록 (1720년~1799년)

  만덕의 성은 김 씨이니 탐라에 사는 양갓집 딸이었다.

  어려서 어머니를 여의고 의탁할 곳이 없어서 기생집에 의탁하여 관가에 하소연하니 기안에서 

그의 이름을 없애고 다시금 양민으로 되돌려주었다.

 만덕이 천금을 내어 쌀을 육지에서 사들였다. 모두 만덕의 은혜를 찬송하여 “우리를 살린 이

는 만덕이네”라고 했다. “별다른 소원은 없습니다. 다만 서울에 가서 임금님이 계신 곳을 바

라보고, 이내 금강산에 들어가 일만 이천 봉을 구경한다면 내의원 의녀로 삼아서 모든 의녀의 

반수에 두었다. 만덕의 이름이 서울 안에 가득하여 공경대부와 선비들 모두 만덕의 얼굴 한 번 

보기를 원하지 않는 자 없었다. 

- 번암집-

∎ 정약용의 기록 (1762년~1836년)

 만덕에게는 세 가지 기특함과 네 가지 희귀함이 있다고 말하고 싶다.

 기적에 실린 몸으로 과부로 수절한 것, 많은 돈을 기꺼이 내놓은 것, 바다의 섬에 살면서 산을 

좋아함이 세 가지 기특함이다. 여자로서 중동(重瞳)이고 종의 신분으로 역마(驛馬)의 부름을 

받았고, 기녀로 중을 시켜 가마를 메게 하였고, 외진 섬사람으로 내전의 사랑과 선물을 받은 것

이 네 가지 희귀함이다. 

- 여유당전서 -

∎ 박제가의 기록 (1750년~1805년)

 을묘년에 탐라에 큰 흉년이 들자 여인 만덕은 곡식을 내놓아 백성을 진휼하였다. …… 금강산

을 구경하는 것 …… 여자라는 운명에 항거하여 창명을 건너 서울의 궁궐에 가서 임금님을 알

현하고 명산을 구경하였으니 이 세상에 태어나고 이 세상을 떠나는 동안 넉넉하게 멋쟁이로 살

다간 사람으로 귀하다 할 만한 사람이다.

- 정유각문집 -

☞ 김만덕에 대한 역사 기록을 통하여 김만덕의 삶에 나타난 나눔과 도전 정신, 개척정신, 주체

적인 삶을 만화나 이야기로 표현하도록 안내한다. 문학작품 『제주의 빛 김만덕』(푸른 숲), 

『거상 김만덕』(P&M)을 읽도록 안내해도 좋다.
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【주제 4】 김만덕 객주 열기 

�☞ 객주는 상인의 물건을 위탁받아 팔아 주거나 매매를 중개하며 그에 부수되는 여러 기능, 즉 

위탁자를 위한 숙박, 금융, 창고, 운송 등을 담당한 중간상인 또는 그런 집을 말한다. 본 

활동에서 김만덕 객주는 김만덕의 나눔과 배려의 정신을 담아 만든 장터로 학생들이 객주 

운영을 통하여 나눔과 봉사를 실천하고 나눔의 정신을 주변 이웃으로 확장하는 활동을 할 

수 있도록 안내한다.

1. 객주 운영의 원칙 정하기  

 김만덕은 나눔과 봉사, 배려를 상징하므로 객주 운영의 원칙도 나눔과 봉사, 배려를 실천할 수 

있도록 정한다. 객주에서 거래되는 품목은 물품 지원뿐만 아니라 또래 상담 등 정서적 지원도 

포함한다.  

2. 도움 상품 정하기 (모둠별로 우리 반 친구들에게 도움을 줄 수 있는 것을 찾아 도움 상품을 

작성해 보자.)

생활용품 지원
예술 감성

나누기
공부 도움 주기 또래 상담 

환경 지원 감성 지원 학습 지원 관계 지원 

3. 도움 상품 이용하기

4. 이용 후기 쓰기 

5. 도움 넓혀가기

 (우리 주변에 도움이 필요한 사람이 있는지 살펴보고 도움 넓혀가기 활동을 한다.)

도움이 필요한 이웃 내가 줄 수 있는 도움
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【주제 5】 김만덕에게 진로를 묻다 

타인의 관점에서 배려와 나눔을 실천한 김만덕의 삶을 여러 측면에서 살펴보자. 

1. CEO, 기업가로서의 삶

2. 사회사업가로서의 삶

 

3. 여성으로서의 삶

4. 주체적 삶의 개척자  

김만덕을 통해 생각하는 나의 진로
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【주제 6】 나의 직업 가치관 알아보기

1. 다음은 김만덕의 삶을 토대로 직업에 대한 가치관의 유형을 나타낸 것이다. 진로를 선택하는 

데 가장 중요하게 생각하는 것부터 순위를 매겨 보자. 

가치관 유형 특징 중요도 순서

자율성 자기 스스로 계획하고 추진해서 생기는 것

능력 발휘 자신의 능력을 마음껏 발휘하는 것

경제적인 안정 많은 돈을 버는 것

사회적 안정 다른 사람으로부터 인정받는 것

관계 지향적 다른 사람들과 함께 일하는 것

사회봉사 다른 사람들에게 나눔과 배려 활동

자기 계발 더 발전하고 배울 수 있는 기회가 되는 것

창의성 자신의 아이디어를 내서 새로운 것을 창조하는 것 

꿈 실현 삶의 목표와 가치에 맞는 진로를 선택하는 것 

2. 자신이 가장 중요하다고 생각한 직업 가치관 3개를 적어 보고, 중요하다고 생각한 이유를 적

어 보자. 

순위
가장 중요하다고 생각한

 직업 가치관
이유 
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4) 수업의 효과 및 모듈 평가15)

(1) 학생 활동지 기술 내용

   

다음은 김만덕 수업 모듈 실행 후 학생들이 활동지에 기술한 내용의 일부이다.16)  

김만덕의 객주 운영 원칙이 놀랐다. 상업활동을 하면서도 신의를 가장 중요하게 

생각하면서 나눔과 봉사를 한 모습을 보면서 내가 객주를 운영하면 나는 어떤 것을 

목표로 둘 것인가를 생각해봤다. 김만덕 객주 열기에서 나는 친구들에게 관계를 지

원하는 또래 상담을 했다. 내가 친구들에게 도움이 줄 수 있다는 것이 놀랍다. 

김만덕은 CEO이자 삶의 개척자, 사회사업가였다. 당시 김만덕은 어려운 여건에

서도 자신의 삶의 주체였다. 그리고 어려운 처지에 놓인 제주 사회를 구제하는 데 

앞장섰다. 다른 사람의 관점에서 생각하는 힘에서 나온 것 같다. 

김만덕의 삶을 통한 나의 진로 가치관을 생각해 보는 활동을 할 때 이번 수업을 

계기로 지금까지 생각해 보지 못했던 ‘다른 사람과 함께 일하는 것’이 무엇일까

에 대해 생각해 보게 되었다. 나의 직업 가치관으로 자기 계발과 꿈 실현 외에 관계

지향성이라는 항목도 기준으로 정해보았다. 

김만덕 이야기를 동아리 친구들과 역할극을 했다. 이야기가 머리와 마음으로 전

해지는 것 같았다. 김만덕의 생애, 제주도민들을 구제한 김만덕, 권력을 받을 수 있

는 순간에 자신의 소박한 소원을 이야기한 김만덕의 마음이 그대로 느껴졌다. 마치 

나눔을 실천했던 제주 신화‘자청비’를 보는 느낌이었다.

김만덕 수업이 끝나고 우리는 사회 시간의 경제단원과 연계하여 1학년 아나바다 

장터를 운영하였다. 우리는 체육관에서 열린 아나바다 장터에서 모두 착한 가게의 

대표로 활동했다. 모은 수익금을 우리 동네의 어려운 이웃에게 전달하고 나니 뿌듯

하다. 처음에 수익금을 50%로 기부하기로 했는데 대다수 친구가 전액을 지역사회

에 기부하겠다는 발표를 듣고 놀라웠다. 

김만덕은 CEO이자 삶의 개척자, 사회사업가였다. 당시 김만덕은 어려운 여건에

15) 각 수업 모듈 실행 후 수업의 효과에 대한 연구자의 성찰 일지는 2015세계교육포럼(2015. 5.19)
에서 발표했던 학교에서의 세계시민교육 실천 사례 (부록 10)로 제시하였다. 

16) * 출처: A 중학교 제주문화반 동아리 학생 대상 수업모듈 실행 후 학생들의 활동지 기록 내용 
일부 (2015/06/07 실시).
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서도 자기 삶의 주체였다. 그리고 어려운 처지에 놓인 제주 사회를 구제하는 데 앞

장섰다. 다른 사람의 관점에서 생각하는 힘에서 나온 것 같다.  

수업모듈 실행 후 학생들이 특히 관심을 가진 활동은 김만덕 객주 운영이었다. 수

업 모듈 활동지에 제시된 객주 운영은 자신이 가진 재능과 물품을 필요한 친구들에

게 나누어 주는 활동이었다. 참가 학생들은 소규모 동아리 활동에서 나아가 각자가 

속한 학급과 학년에서 규모를 확대하여 객주를 운영하였다.17) 학년 단위로 실시된 

장터 운영으로 모은 기부금은 지역사회에서 필요한 이웃을 직접 선정해 전달하기도 

하였다. 이렇게 알게 된 이웃들을 대상으로 봉사활동이 이어지기도 하였다.  

(2) 세계시민성 확대 사례

1단계 수업 모듈은 김만덕이라는 역사적 인물을 통하여 세계시민의 모습을 구현해

보는 수업이다. 김만덕은 당시 자신의 전 재산을 흉년으로 어려움을 겪던 제주인들에

게 나누어 주어 나눔과 배려를 실천했던 조선 후기의 인물이다. 학생들은 이 수업을 

계기로 ‘한 학급 한 생명 살리기’ 활동, ‘객주 열기’ 및 ‘장터 운영과 윤리적 

소비’자치활동에 참여함으로써 이를 학교 문화 및 지역사회, 세계에 대한 관심으로 

확장했다. 

김만덕 수업 후 학생들은 제주 사회가 어려웠을 때 나눔과 배려를 실천했던 김만

덕의 이야기를 ‘객주 열기’로 실천했다. 다른 사람의 이야기를 잘 들어주는 친구는 

또래 상담을 통하여 자신이 가진 장점을 나누었고, 친구들의 공부를 자발적으로 돕기

도 하였다. 또 어떤 친구는 필요한 물품 지원을 하기도 했다. 음악을 통하여 자신이 

가진 장점을 친구들에게 나눠주는 학생도 있었고 지역사회로 봉사활동을 확대하기도 

했다. 

동아리 학생들의 생각은 학년으로 공유되면서 아나바다 장터를 같은 학년의 모든 

학생의 참여를 이끌었다. 사회 시간에는 모든 학급이 지구 곳곳의 나라를 학급별로 

선정하여 그 나라의 문화와 현재 벌어지고 있는 사회 쟁점을 탐구하는 과정을 통하

17) 김만덕 객주 운영은 나눔과 배려를 실천한 김만덕의 정신을 실천한다는 취지로 운영되었다. 객
주에서 거래되는 품목은 물품 뿐만 아니라 공부 도와주기, 또래 상담 등 정서적 지원도 포함되
었다. 이를 통하여 도움을 넓혀 가는 활동을 이어갔다.  
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여 ‘한 학급 한 생명 살리기 운동’을 전체 학년으로 확산하는 활동으로 이어지기

도 했다.

한편 동아리 학생들은 김만덕 학습이 있고 나서 제주 문화의 원형인 신화에서 발

견되는 시민성을 대표하는 이야기로 ‘자청비 신화’를 모티브로 한 이야기와 연극

을 지역 축제와 연계하여 펼치기도 하였다18). 2015년과 2016년에 메밀 축제와 연

계하여 운영된 자청비 프로젝트 학습은 3월 중순에 자발적으로 방과 후 교육활동으

로 모인 유네스코 동아리 학생 15명과 제주문화반 학생들을 대상으로 진행하였다. 

2016년에 메밀 축제에서는 제주 지역 유네스코 교사협의회 교사들의 공감을 얻으면

서 8개 학교에서 120명 학생이 참가하여 ‘제주 문화 안에 담긴 공공성’을 찾는 

주제 발표로 학생 워크샵으로 확대되었다.19)

 메밀 축제 후 프로젝트 수업 결과물들은 학교 복도에 전시함으로써 학교 문화로 

확산하는 계기가 되었고, 자청비 신화에 담긴 제주 문화 원형에 대한 공공성이 무엇

일까에 대한 탐색이 이루어졌다.20) 

이후 학생들은 탐라국 신화, 자청비 신화, 김만덕의 삶, 해남촌 이야기를 통하여 제

주 문화의 원형에 나타난 공공성에 관심을 가지게 되고 제주가 경험했던 역사 문화

적 쟁점을 탐색하는 활동으로 이어졌다. 학생들은 이후 제주 4․3과 사람들을 주제로 

정하여 활동하였다. 

2. 산업화 시기 제주 이주 공동체(해남촌) 형성과 변화

1) 모듈 개관

다문화 교육의 핵심적 가치는 문화적 다양성의 인정과 인간의 존엄성, 그리고 보편

적 인권에 대한 존중이라는 점에서 세계시민교육과 상보적인 관계를 형성할 수 있다. 

18) 김만덕 수업 모듈 후속 활동으로 학생들은 제주 신화 ‘자청비’만화를 제작하여 
 축제에서 스토리텔링 및 연극을 통하여 시민성의 투영된 신화 속 인물 자청비를 알리는 활동을 

했다이후 탐라국 신화 만화 제작을 통하여 제주 신화 속에 나타난 문화 교류를 지역연계 체험
학습 시 소개하는 활동도 이어졌다(부록 2, 부록3 참고)

19) * 출처: 제주중고생 메밀밭에서 제주문화와 삶을 만나다(제주의 소리, 2016.5.24. 기사) 참조.

20) 관련 활동은 한국환경교육연구소가 수행한 생물권보전지역 기반 지속가능발전교육 방안 연구 
과제에 연구자가 참여하여“제주 메밀과 제주 신화로 본 지속가능한 삶과 미래”라는 주제로 
학생 교육활동을 집필함. (한상희. 2016a. 108-122).
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다문화주의의 출발이 한 국가 내에서의 다양한 문화의 존재를 인정하고 이해하는 것

이라면 이것이 한 단계 나아가, 국가 단위를 초월해 세계 수준으로 확장시켰을 때는 

‘함께 살아가는 교육’이 국가적-지역적-국제적 단위에서 전개될 수 있는 것이다

(김진희․허영식, 2013, 175). 다문화교육은 세계와 나의 관계성을 고찰하는 학습자

의 성찰과 반성적 실천을 요청하는 교육영역이다.  

이러한 지점에서 제주가 경험한  다문화 역사의 사례를 통해 맥락을 학습하는 지

역의 다문화적 경험을 통하여 세계의 눈을 통해 다시 지역을 돌아보고 참여할 수 있

는 성찰적 세계시민을 키우는 것으로 확장할 수 있다. 

경험적 다문화 학습은 새로운 문화가 어떤 것인가를 단순히 아는 것에 그치지 않

고, 그 문화에 참여하며, 해당 문화의 기저를 이해하고 문화적 행위의 이유를 알게 

되는 다차원적 활동을 의미한다. 문화적으로 이질적인 사람들 사이의 상호 존중을 위

해서는 당위론적인 다문화 교육보다는 구체적으로 서로 다른 문화의 형성 배경을 탐

색, 발견하는 학습이 필요하다고 본다. 

따라서 본 수업 모듈은 산업화 시기 제주가 경험했던 제주 이민의 역사와 이주민 

공동체의 형성과 해체, 정착 과정을 역사적, 사회적, 지리적 맥락 학습을 통해 탐구

하고 이를 바탕으로 한국 사회의 다문화 현상의 배경과 더 나아가 사회 변화에 대한 

통합적인 인식과 비판적 사고력을 갖는 것을 목표로 하였다. 

수업모듈 1단계 지역 기반 이슈 탐색에서는 1960 ~ 1970년대 제주도의 인구변화

를 이슈로 설정하는 단계이다. 

2단계 맥락에서의 학습이 이루어지는 과정에서는 인구 이동이 이루어진 이유를 역

사적, 지리적, 사회적인 맥락에서 학습한다. 산업화 시기의 제주도에 유입한 이주민 

공동체의 형성과 배경, 해체, 새로운 문화 형성의 과정을 역사적인 측면, 지역적인 

측면, 상호작용이 이루어진 사회적인 측면으로 나누어 수업 모듈을 구성하였다. 먼저 

산업화 시기 제주도의 인구 증가 배경을 역사적인 측면에서 학습하는 데에 중점을 

두었다. 세부적으로는 산업화 시기 우리나라 농촌에서 있었던 이촌 향도 현상에 전국

적인 현상에 대한 학습과 함께 제주에서의 인구 증가가 이루어진 역사적인 배경을 

이해할 수 있도록 구성하였다. 1960년대 이후에는 공업화로 경제가 빠르게 성장하면

서 농촌의 인구가 일자리를 찾아 도시로 이동하는 이촌 향도 현상이 전국의 농촌에

서 나타났다. 가난한 농촌 사회에서 이농은 주로 연줄을 따라 이루어졌다. 당시 제주
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도는 정부 주도의 개발정책으로 1960년대 후반 들어 제주는 개발 붐이 일어났고 감

귤산업이 본격적으로 성장하기 시작되었다. 한편, 제주로 이주했던 전남 사람들은 

1967년부터 1978년까지 5차례의 큰 가뭄의 피해를 겪음으로써 이농 현상이 더욱 

심해졌으며 이들은 당시 노동력을 필요로 하는 제주로 오게 되면서 제주도 유입인구

는 크게 증가하였다. 

 두 번째 맥락에서의 학습으로 1960~1970년대 제주도로 인구 유입이 이루어진 

이유와 해체 과정을 장소성의 측면에서 학습한다. 산업화 시기 제주시 건입동 주변에 

형성된 해남촌이라는 이주민 공동체의 형성과 1970년대와 1980년대를 거치면서 해

남촌이 해체되게 된 배경을 학습하는 데 주안점을 두었다. 1960년대 산업화와 도시

화는 이농과 도시로의 급속한 인구집중을 초래하였다. 개발 초기의 이주민들은 대체

로 사회경제적 지위 상승을 위한 노력으로 일시적 생업문제 해결을 위해 노력하면서 

도시에 정착한다. 즉 단순노무직에 종사하게 되며 판잣집이나 변두리 생활을 하게 된

다. 제주시에서도 이런 형태의 정착지로 해남촌(건입동)이 있다. 해남촌은 이농 현상

에 의해 이루어진 거주 지역으로 전남 해남군의 주민들이 이주해와 마을을 이루고 

살아가면서 해남촌으로 명명되게 되었다. 해남촌은 제주항과 근접해 있는 관계로 이

주민의 반 이상이 제주항을 생활터전으로 삼았다. 직업은 용마부락의 이주민과 유사

했으나 용마부락에 비해 빈민촌적 특성을 많이 내포하고 있는 지역이다. 해남촌은 영

구정착지라기 보다는 경제적 상향이동을 위해 거쳐 가는 지역이었다.

제주가 관광지로서 본격적으로 개발되면서 ‘해남촌’에 사는 사람들에 대한 이주

계획이 수립되게 된다. 사라봉을 중심으로 볼 때 서쪽에 있는 제주공항에서 비행기가 

이륙할 때 비행기에서 이곳을 보면서 빈민촌이 제주 입구에 있다며 제주의 관광지 

이미지를 흐리고 있다는 지적이 나오면서 제주도 차원에서 ‘해남촌’ 사람들을 이

주시키기로 결정을 하게 된다. 1차 이주는 1970년을 전후해 이루어졌다. 제주시는 

이들에게 일정한 이주비용을 보상해주고 지금의 공설운동장 주변으로 거처를 옮기도

록 했고 2차는 1980년을 전후해 진행되었는데 2차 이주 때는 제주시 화북동 주변으

로 옮겨간 사람들이 많았다. 현재 과거 ‘해남촌’ 자리에는 아파트가 들어서 있는

데, 아파트 후문까지 100여m의 거리가 과거 ‘해남촌’이 있었던 장소이다. 현재 과

거 ‘해남촌’ 자리는 인가와 아파트단지, 체육공원, 주차장 등이 들어서 있고 보상 

문제가 풀리지 않은 집 자리 몇 채만 남아 있을 뿐 과거의 ‘해남촌’의 모습은 거
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의 찾아볼 수 없다.

 세 번째 맥락으로 사회적인 측면에서 산업화 시기에 제주로 온 이주민들의 초기 

어려웠던 생활 모습과 제주 사람들과의 교류, 그리고 현재 제주 사람으로서 정착을 

하고 있는 그들의 생활 모습을 주안점으로 하여 수업을 구성하였다. 과거 어려웠던 

이주생활, 현재 제주가 고향이 된 호남 사람들, 한국 사회의 인구 구성의 변화를 제

시함으로써 제주의 지역 정체성이 고정된 것이 아니라 변화, 발전된다는 것을 학습하

고, 다른 지역과 다른 문화에 대하여 인정, 배려, 수용하는 자세를 갖는 것을 수업 

방향으로 설정하였다.

3단계 지역 기반 수업모듈인 세계시민성을 확장하는 과정은 제주가 경험했던 

유사한 역사 문화적 경험으로 관심을 확장하는 단계이다. 800여 년 전 제주와 몽

골과 만났던 갈등과 대립, 그 과정에서 나타난 교류의 모습들을 탐구할 수 있다. 

또한, 제주 문화 원형인 신화에서 나타나는 문화 교류의 모습을 탐구하는 과정을 

통하여 상호 연계성과 서로 다른 문화에 대한 차이를 인정하고 이를 존중하는 

태도를 가질 수 있다(표 14).

수업 모듈 단계 수업 목표  세부 학습 탐구자료 

1단계 

지역사회 

이슈 탐구

(산업화 시기 

해남촌의 형성과 

변화)

∙ 1960~1970년대 제

주도에 형성된 이

주민 공동체의 형

성과 변화 이해 

∙ 제주가 경험했던 

산업화 시기 해남

촌 사례를 통해 다

양한 문화 교류와 

상호 연계성 이해

∙ 이주민 공동체(해남

촌)사례를 산업화 시

기와 관련된 지역 기

반 이슈로 설정

∙지역 기반 이슈와 

나, 지역, 세계 간의 

연계성 인식 

∙ 산업화 시기 제주

도 인구의 변화   

2단계

맥락에서의 학습

-역사적 맥락

-지리적 맥락

-사회적 맥락 

∙ 산업화 시기 이주

민 공동체(해남촌) 

역사에 담긴 다양

한 맥락 이해 

∙ 해남촌 역사에 담긴 

이슈의 다양한 맥락 

이해  

- 제주 이민의 역사

(역사적 맥락)

- 이주민 공동체의 형

성과 변화 (지리적 

∙ (주제1) 제주 유입

인구의 지역분포

- 산업화 시기 제주

지역 개발의 역사

- 떠나야 했던 사람

들

∙ (주제2) 해남촌의 

<표 14> 산업화 시기 제주 이주민 공동체(해남촌) 수업 모듈 세부 학습 
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* 출처: 연구자가 작성

2) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계 

본 수업 모듈은 산업화 시기 제주에 왔던 이주민 공동체의 형성과 해체, 정착 과정

을 통해 세계시민성 함양을 목표로 한 수업이다. 세계시민성 함양을 위한 유네스코 

지침서상에서는 다양한 차원의 정체성, 공동체간의 상호 연계 방식, 차이와 다양성의 

존중을 학습 주제로 하고 있다(표 15).

2015 개정 교육과정에서는 지역성의 변화 요인과 문화 간 상호 연계 방식과 관련

하여 지리와 일반사회 영역에서 관련 목표를 찾을 수 있다. 지리 영역과 관련하여  

세계 및 우리나라의 인구 분포 특징을 파악하고, 이러한 인구 분포에 영향을 준 자연

∙ 지역의 이슈가 다

른 지역, 전 지구적

인 이슈와도 관련

될 수 있는 문제임

을 인식

∙ 다양한 배경을 가

진 사람들과의 긍

정적인 관계 형성 

맥락)

- 제주에서의 적응과 

정착(사회적 맥락)

 ∙ 해남촌 사례가 제

주만의 문제가 아니

라 상호 연계성으로 

나타나는 문제임을 인식 

∙ 보편적 인류에 대한 

소속감 

∙ 다양한 배경을 가진 

사람들과의 긍정적인 

관계 형성 

형성과 해체

- 현재 제주와 해남

촌과의 문화 교류 

- 해남촌 생활

∙ (주제3) 어려웠던 

이주생활, 제주가 된

 고향이 된 호남 사

람들 

- 과거, 어려웠던 이

주생활

- 현재, 제주가 고향

이 된 호남 사람들

- 한국 다문화 사회

의 형성과 이해

3단계

세계시민성 확장  

∙ 지역 기반 이슈와 

관련된 효과적이고 

윤리적인 시민참여

(연대, 공감, 대화, 

배려와 존중)

∙ 지역사회 차원에

서 중요한 세계적

인 이슈에 참여하

기

∙ 800년 전 갈등과 대

립으로 만났던 몽골

과 제주와의 일상적

인 문화교류 학습

∙ 지역사회 차원에서 

중요한 세계적인 이

슈에 참여하기

∙ 제주문화원형에 나

타나는 문화 교류의

 모습 찾아 홍보하기 

∙ 지역 기반 이슈의 

맥락 학습을 통하

여 전 지구적인 문

제에 대한 관심 및 

참여, 실천

 - 다양한 문화 교

류의 가치와 존중

을 담은 제주문화

원형을 주제로 한 

홍보 활동   
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적･인문적 요인을 추론한다. 그 과정에서 ‘어디에?’, ‘그곳에 왜?’라는 지리적 

질문을 제기하고 그것을 해결하는 사고 과정을 분석한다. 또한, 인구 변화로 인한 각 

지역에 맞는 해결책이 무엇인지 논의해 봄으로써 우리나라가 당면한 인구 문제의 원

인과 해결책에 대한 시사점을 도출한다. 사회 영역과 관련하여서는 현대사회에서는 

산업화, 세계화, 정보화 등 다차원적이고 광범위한 변동이 나타나고 있음을 이해하고, 

이러한 사회 변동에 따라 발생하는 다양한 현대사회 문제에 영향을 미치는 요인들을 

정치, 경제, 사회, 문화 등 종합적인 측면에서 파악한다. 또한, 한국 사회의 변동 과

정에서 나타난 특징을 이해하고, 최근 한국 사회에서 나타나고 있는 다문화적 변화 

등에 대해 파악하고 이러한 변화의 원인과 이로 인해 발생할 수 있는 문제점을 인식

하고, 이에 대한 대응 방안을 탐구한다.

역사성, 지역성, 사회성의 측면에서 산업화 시기 제주 사회가 경험했던 이주민 공

동체와의 교류를 탐구하는 과정에서 의사소통능력, 협업 능력 등의 기능 영역이 강조

된다. 연계 학습으로 인구 이동과 관련된 주요 쟁점(경제적, 정치적 난민 등)을 이용

하여 인구 유입 지역과 인구 유출 지역이 겪고 있는 문제와 갈등을 조사한다. 시사 

자료 및 국제 통계 자료를 이용하여 선진국과 개발도상국의 인구 문제의 원인 및 현

황을 비교해 보고 각 지역에 맞는 인구 문제 해결 방안에 대해 논의한다. 우리나라 

인구 문제와의 공통점 및 차이점을 생각해 보도록 함으로써 학생들의 일상생활과 지

리적 지식이 연계되도록 지도한다.

인구가 어느 곳에 어떻게 분포되어 있는가를 확인하고, 인구 분포가 지역마다 다른 

이유를 분석한다. 사람들의 이주 목적과 이주 방향을 조사하고, 인구 이동에 따른 문

제점을 인구 유입 지역과 유출 지역의 입장에서 파악함으로써 지역 간 상호작용의 

패턴을 이해한다. 인구 성장이 지역에 따라 어떻게 다르고, 왜 다른지, 이러한 문제

에 대해 각 지역은 어떻게 대응하고 있는지를 분석함으로써 우리나라가 당면한 인구 

문제의 해결 방향을 모색한다. [9사(지리)07-01]에서는 세계 및 우리나라의 인구 

분포 특징을 파악하고, 이러한 인구 분포에 영향을 준 자연적･인문적 요인을 추론한

다. 그 과정에서‘어디에?’,‘그곳에 왜?’라는 지리적 질문을 제기하고 그것을 해

결하는 사고 과정을 분석한다. 인구 유입 지역과 유출 지역을 지도에서 확인한 후 유

입 지역과 유출 지역의 특성을 조사함으로써 인구 이동의 요인을 탐구하고, 인구 유

입 및 유출 지역의 문제점을 분석한다. 
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* 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a) 관련하여 연구자가 재구성

유네스코 지침서상의 학습 주제 및 학습 목표

4. 다양한 차원의 정체성: 개인의 정체성과 집단적 정체성, 다양한 사회집단을 구분

하고, 보편적 인류라는 소속감을 함양한다. 

5. 사람들이 속한 다양한 공동체와 공동체 간의 상호 연계 방식: 차이와 다양성을 

인정하고 존중하며, 나와 다른 개인과 사회집단에 대한 공감과 연대의식을 기른

다. 

6. 차이와 다양성의 존중: 차이와 다양성의 가치가 지닌 장점과 해결과제에 대해 

토의한다. 

2015 개정 교육과정

[9사(지리)07-01] 세계 및 우리나라의 인구 분포 특징을 파악하고, 이에 영향을 

미치는 지리적 요인을 탐구한다. 

[9사(지리)07-02] 인구 이동의 다양한 요인을 조사하고, 인구 유입 지역과 인구 

유출 지역의 특징과 문제점을 분석한다. 

[9사(일사)01-03] 사회집단의 의미를 이해하고, 사회집단에서 나타나는 차별과 

갈등의 사례와 이에 대한 해결 방안을 탐구한다.

[9사(일사)12-02] 한국 사회 변동의 최근 경향을 이해하고, 이에 대한 대응 방안

을 탐구한다.

위의 두 영역 간의 관련성 서술 

유네스코 지침서에는 다양한 차원의 정체성을 이해하고 다양한 공동체와 공동체간

의 상호 연계를 통하여 차이와 다양성의 존중, 공감과 연대의식을 갖게 하는 학습주

제와 목표가 제시되어 있다. 

이에 다양한 공동체가 연계했던 사례를 산업화 시기 제주가 겪었던 이주민 공동체

인 해남촌 사례를 통하여 차이와 다양성의 가치가 가진 장점과 해결과제에 대하여 생

각해 보는 활동으로 해남촌을 주제로 한 수업을 설계하였다.

2015개정 교육과정과는 인구 이동의 다양한 요인에 대한 탐색과 그로 인한 신규 

유입지역이 갖는 특징과 문제점을 분석하고 서로 다른 사회집단에서 나타나는 차별과 

갈등의 사례를 통해 이에 대한 해결 방안을 탐구하는 주제와 관련할 수 있다. 또한, 

이를 통해 한국 사회 변동의 최근 경향을 이해하는 기회가 될 것이다. 

<표 15> 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 관계(2)
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3) 수업의 실제  

산업화 과정에서 나타난 제주도의 인구성장과 이주민 주거공동체 형성과 해체 사

례를 중심으로 중학교 1학년 인구이동 수업 단원과 관련하여 3차시 지역화 학습 주

제를 구성하였다. 지역학습의 내용은 지역을 볼 수 있는 안목을 길러주는 것에 역점

을 두고 이주민이 지역사회에 어떻게 적응했고 지역사회가 그들을 어떻게 수용했는

지 등 시‧공간적 관점을 견지한 좀 더 포괄적인 내용으로 구성하려고 했다. 이에 따

라 지역 이주사에 대한 학습에서는 그것의 역사성, 장소성, 사회성을 담아내는 것이 

중요하다고 보았다. 이와 관련해, 고향 땅을 떠나 새로운 땅에 정착하면서 지역사회

의 하층민으로서 이주지에서 생활을 시작했던 사람들의 집단거주지에 대한 것이 지

역학습의 내용에 담고자 하였다. 

산업화 시기 제주 지역의 인구 특성에 대한 이해는 국내의 다양한 이주 현상과 관

련하여 한국사회가 경험한 역사 문화적 사례 등에 관심을 확대하면서 다른 지역의 

문화와 사람들에 대한 존중과 인정, 배려 등을 내면화하고 한국 사회의 다문화 현상

을 이해하는 데도 도움이 될 수 있을 것이다(표 16). 지역이 경험한 인구 이동으로 

인한 다문화 상황을 맥락적으로 이해함으로써 한국 사회가 역사적으로 경험한 인구 

이동의 영향으로 나타난 다문화 현상에 관심을 갖고 서로 다른 공동체간의 상호 연

계 방식을 이해할 수 있다. 
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단원
Ⅴ. 인구변화와 인구문제

2. 인구이동

관련
개념

이동, 이주, 유입인구, 인구 유입지역, 인구 유출 지역, 유출인구, 이촌향도, 
상호 연계성, 역사성, 장소성, 사회성 

학습
목표

1. 1960~1970년대 제주의 인구가 증가하게 된 역사적인 배경을 이해할 
수 있다. (1차시)

2. 이주민 공동체의 형성과 해체 과정을 이해할 수 있다. (2차시) 
3. 이주민 공동체의 적응과 정착과정을 이해할 수 있다. (3차시)  

차시  주제 학습 내용 탐구 자료

1/3
제주 이민의 역사

(역사적 맥락)

∙ 산업화 시기 제주도  
  인구의 변화
∙ 제주 유입 인구 증가  
  배경 

∙ 제주유입인구의 지역분포 
∙ 산업화 시기 제주 개발의 역사
∙ 떠나야 했던 사람들

2/3
이주민 공동체의 

형성과 해체
(지리적 맥락)

∙ 해남촌 사례를 통해 
본 이주민 공동체의 형
성과 해체 과정

∙ 해남촌의 형성
∙ 해남촌의 해체

3/3
제주에서의 
적응과 정착

(사회적 맥락)

∙ 제주에서의 적응과
 정착 과정, 한국 사회  
 다문화 현상의 배경
  

∙ 과거 어려웠던 제주생활 
∙ 현재 제주에서의 생활
∙ 다른 지역, 다른 문화에 대
한 문화감수성 높이기

<표 16> 지역 기반 수업 모듈 단계별 주제

* 출처: 연구자가 작성

본 연구에서는 산업화 과정, 특히 1960년대~1970년대 제주로 이주해온 사람들 

중 가장 많은 비중을 차지했던 전라도 사람들의 이주의 역사적 배경, 이주민 공동체

의 특성, 제주에서의 적응과 정착 과정을 역사성, 장소성, 사회성의 측면에서 3차시

로 수업 자료를 구성하였다. 

인구이동과 관련된 영역에 따라 단원 재구성을 통하여 중학교 사회1 인구 단원의 

일부 차시의 수업안을 작성하였으며 산업화 과정에서 나타난 제주도의 인구성장과 

이주민 주거공동체 형성과 해체 사례를 중심으로 지역화 교재 구성을 하였다. 각 차

시별 서술 방식은 가) 학습목표 나) 수업의 다) 기본 방향 라) 교수학습지도안 마) 

탐구학습자료 구성의 순으로 제시하였다. 
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(1) 주제 1: 1960년대~1970년대 제주도 인구 인동은 어떻게 이루어졌는가?(역

사적 맥락 탐구)

(가) 학습목표

1960～1970년대 제주도로 인구 이동이 이루어진 이유를 역사적인 측면에서 이

해할 수 있다.

(나) 수업의 기본 방향 

본 수업에서는 산업화 시기 제주 인구의 증가 배경을 역사적인 측면에서 학습하

는 데에 중점을 두었다. 따라서 산업화 시기 우리나라 농촌에서 있었던 이촌 향도 

현상에 대한 학습과 함께 제주에서의 인구 증가가 이루어진 역사적인 배경을 이해

할 수 있도록 구성하였다. 

1960년대 이후에는 공업화로 경제가 빠르게 성장하면서 농촌의 인구가 일자리

를 찾아 도시로 이동하는 이촌 향도 현상이 전국의 농촌에서 나타났다. 가난한 농

촌 사회에서 이농은 주로 연줄을 따라 이루어졌다. 당시 제주도는 정부 주도의 개

발정책으로 1960년대 후반 들어 제주는 개발 붐이 일어났고 감귤산업이 본격적으

로 성장하기 시작되었다. 한편, 제주로 이주했던 전남 사람들은 1967년부터 1978

년까지 5차례의 큰 가뭄의 피해를 겪음으로써 이농현상이 더욱 심해졌으며 이들은 

당시 노동력을 필요로 하는 제주로 오게 되면서 제주도 유입인구는 크게 증가하였

다.     

따라서 본 수업은 산업화 시기 제주가 경험했던 국내의 인구이동이 산업화 시기 

한국 사회의 인구이동과 상호 연계되어 있으며, 이를 통하여 서로 다른 문화적 배

경을 가진 지역과 사람들간의 교류가 지역에서 일상적으로 이루어졌음을 역사적인 

맥락에서 탐구할 수 있도록 구성하였다. 
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(다) 교수학습 과정안 

학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

도입

(5분)

전시

학습

확인

 수업 분위기 조성

 - 학습지 배부 및 출석확인

 전시 학습내용 확인

 - 1960년대 농촌인구가 도

시로 이동하는 현상을 나타

내는 말은?

인사 및 수업을 준비한다.  

전시 학습 내용을 대답한다. 

 - 이촌 향도 현상

학습목

표  

학습 목표를 제시한다.

 - 1960년대~1970년대 제주

도로 인구유입이 이루어진 

이유를 역사적인 맥락에서 

이해할 수 있다. 

학습목표를 인지한다.

 -산업화 과정에서 제주의 인

구가 증가하게 된 이유를 생

각해 본다.  

인구유입지역

과 인구 유출

지역의 상황으

로 나누어 이

해할 수 있도

록 한다. 

전개

(32분

)

주제

제시

현재 제주도에 살고 있는 사

람들은 제주에서 태어나고 

자랐을까? 명절 때 제주가 

아닌 곳으로 가는 학생들은 

손 들어 보자.

산업화 과정에서는 주로 어

떤 이유로 인구 이동이 일어

날까?

1960년대~1970년대 제주

도의 인구가 증가한 이유는 

무엇일까?  

자신의 주변 인물을 생각해 

보고 자유롭게 대답한다. 

잘 살기 위하여, 취업하기 위

하여, 보다 나은 환경을 찾아

서 등 자유롭게 대답한다. 

자유롭게 대답한다. 

.

제주에 사는

자신의 가족 

또는 주변인 

중에 다른 지

역에서 온 사

람이 있는지 찾

아보도록 한다.

주제

탐구

산업화 

시기 

【1960년대~1970년대 제주

도 인구 증가의 원인】

제주도 인구 증가의 원인을 

종합적으로 이해할 수 있도

록 한다.   

<탐구 자료> 

자료 1: 제주 유입인구의 지

역분포 

 -자료를 토대로 볼 때 1965

년대～1980년까지 어떤 지

역의 사람들이 제주로 유입

해오고 있는가?

 -1960년대～1970년대 제주 

유입인구는 주로 어디에서 

제주도 인구 증가의 원인에 

대하여 생각해 본다.  

 제주 유입인구의 지역 분포

를 이해한다. 

 - 광주, 전남, 서울, 부산, 경

남 등 

   

 

 -  광주, 전남

    

탐구자료 1
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학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

제주도 

인구 

증가의 

원인

오고 있는가?

 - 1 9 6 0 년 ～ 1 9 7 0 년 대 와 

1990년대 초 제주 유입 인

구는 지역별로 어떤 차이를 

보이고 있는가?

 - 1960～1970년대 많은 수

의 호남 사람들이 제주로 오

게 된 이유를 생각해 보자. 

  

자료 2: 제주 지역으로 인구 

유입이 이루어진 이유(제주

도 상황)

 - 제주도 개발은 언제부터 

시작되었는가?

- 제주도로 인구 유입이 이루

어진 이유는?

자료 3: 어려웠던 육지상황, 

떠나야 했던 사람들 

  - 1960~1970년대 전라도 

사람들이 고향을 떠난 이유

는 무엇일까?

  - 어떻게 제주도로 오게 되

었을까?

 - 1960년대~1970년대 5차

례의 큰 가뭄으로 농업, 제

조업, 수산업의 피해를 봄. 

이에 이주하는 사람들이 늘

어남 

 - 1960년대~1970년대는 광

주와 전남 인구가 많고, 

1990년대 초는 광주 전남의 

인구비율이 감소하고 서울, 

인천, 경기, 부산, 경남 지역

의 인구 유입이 증가함

 - 자유롭게 대답한다. 

 

제주지역으로 인구 유입이 이

루어진 이유를 제주도 상황

에서 이해한다. 

 - 1960년대

 - 1960년대 제주도개발정책

에 따라 다른 지역에서 인구

가 들어옴. 감귤 산업의 시작

 

 이주를 해야만 했던 배경을 

이해한다.  

 - 자유롭게 대답한다. 

 - 먼저 제주에 온 사람들이 

소개를 했을 것이다. 제주도

가 개발되고 있다는 소식을 

들었을 것이다. 먼저 온 사

람들의 소식을 듣고 왔을 것

이다 등

 - 탐구 자료를 통해 가뭄으로 

인한 농촌 사회의 어려움을 

이해한다. 

탐구자료 2

탐구자료 3

정리

 및 

차시 

예고 

산업화 시기, 제주도 인구가 

증가하게 된 역사적 맥락을  

탐구학습지에 정리한다. 

차시 예고: 산업화 시기, 제

주에 온 이주민들은 어느 곳

에 정착하고 살았을까? 

산업화 시기, 제주도 인구가 

증가하게 된 이유를 탐구학습

지에 정리한다. 

제주도에 형성되었던 해남촌

에 대하여 알아오기 
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(라) 탐구학습 자료

【주제1】 1960~1970년대 제주의 인구가 증가하게 된 배경은 무엇인가?

【탐구 자료】

【자료1】 제주 유입인구의 지역분포 

                                                                  (단위: %)

                         자료: 이창기(1999: 95)에서 재인용(각 년도 국세조사 보고서)

【자료2】 산업화 시기 제주개발의 역사

제주 개발은 한국의 경제개발계획과 발맞춰 1960년대부터 시작되었다. 1963년 제주

도건설개발연구위원회가 설치돼 1964년 건설부 주관으로 특정 지역 지정 겸 건설종합

개발계획을 위한 조사가 실시됐다. 1966년부터 제주가 특정 지역으로 지정돼 산업이 개

발되고 용수, 도로, 동력 등 사회간접자본이 확충되었고 1970년에는 제주도종합개발10

개년계획이 수립돼 제주를 국제적 관광지로 조성하기 위한 사회간접자본 확충과 지역사

업을 국가적 우선순위에 반영하게 되었다. 1973년에는 제주관광종합개발계획이 수립돼 

9년간에 걸쳐 집중적인 개발 사업이 진행되었다. 각 항구의 물동량도 폭증했다. 제주항

을 통해 이뤄진 제주〜목포, 제주〜부산 간 여객선 여객 수송규모는 1972년 31만5천 

명에서 1979년 71만5천 명으로 늘어났고, 화물수송은 1972년 9만6천800톤에서 1979

년 16만6천 톤으로 증가했다. 이 기간 동안 농업구조도 변화되어 1961년 총 재배면적

의 94.1%를 차지해 자급적 농업을 대변하던 식량작물의 비중이 1982년까지 46.7%로 

급감했다. 

1960년대 초의 각종 건설사업과 관광개발사업에 따라 많은 외지인이 제주로 몰려들

게 되었고 이러한 인구이입이 또한 제주의 인구성장에 큰 영향을 미쳤는데, 1960년대까

지의 이동이 전쟁이나 개발사업의 추진 등과 같은 특수 상황에 의해 제주의 인구이동이 

주도되었다면, 1970년대 이후에는 외적으로는 우리 사회에서 꾸준히 진행된 산업화와 

도시화(이출요인), 그리고 내적으로는 제주 농업의 특수성과 관광개발(이입요인) 등과 

같은 요인들에 의해 제주 인구의 유동성이 지속된 것으로 보인다. 

연도
타도출생

자계
(실수)

서
울

인천
경기

강
원

충
북

대전
충남

전
북

광주
전남

대구
경북

부산
경남

기타
(외국)

1965-
70

100.0 
(14,925)

15.7 5.7 3.1 1.5 4․3 5.4 36.8 8.5 16.7 2.3

1970-
75

100.0 
(20,056)

19.9 6.7 3.5 1.4 3.1 4.5 38.1 4.5 16.6 1.7

1975-
80

100.0 
(21,474)

23.4 5.2 3.0 1.2 4.0 3.4 28.5 6.5 16.4 8.4

1980-
85

100.0 
(25,421)

30.6 8.8 3.0 1.3 3.6 3.5 17.4 6.7 22.5 2.6

1985-
90

100.0 
(29,107)

29.0 10.3 3.6 1.1 4.2 3.1 15.9 7.5 23.8 1.5

1990-
95

100.0
(32,124)

28.4 15.3 2.3 1.5 2.6 3.3 10.3 5.9 25.5 4.9
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【자료3】 떠나야 했던 사람들, 어려웠던 육지 상황

1960～1970년대는 전국의 어디 농촌 할 것 없이 대규모 이농현상이 있었다. 대표적

인 목적지가 서울과 부산이었다. 가난한 농촌사회에서 이농과 이사는 연줄을 따라 이루

어졌다. 60, 70년대 이농에 대하여 다양한 연구들이 있지만 원인은 결국 농촌보다 더 

나은 삶을 찾아 나선 것이었다. 그래서 어디로 갈 것인가 생각해보면 친인척 있는 곳이 

가장 좋은 곳이었고, 그것도 없는 사람들은 고향사람이라도 찾아가야 막노동이라도 할 

수 있을 것이라고 생각한 것이 당시 일반적인 흐름이었다. 

제주도로 떠난 사람들도 그랬다. 연로한 제주도 향우들에게 어떻게 살아왔는냐고 물으

면 눈물이 글썽이지 않은 사람이 없다. 이들도 대부분 아름아름으로 들어왔거나, 제주도

에 일자리가 있다더라는 소문을 듣고 이주한 사람들이다. 

해남 출신 향우들도 마찬가지이다. 황산면과 미산면 출신 사람들이 전체 향우의 40%

가 넘는다. 이 역시 한 마을에서 먼저 제주도에 들어간 사람이 이웃사람에게 일자리를 

소개하면서 꼬리에 꼬리를 물고 이주가 이뤄진 경우다. 

그러나 섬으로 들어가는 마음은 또 달랐을 것이다. 보통 각오를 갖지 않으면 오르기 

어려운 뱃길이었을 것이다. 

1960, 70년대 제주로 이주했던 전남 출신 향우들은 가뭄 이야기를 많이 한다. 나이가 

아주 많이 된 주민들은 60년대 중반에 큰 가뭄을 겪고 나서 들어왔고, 나이가 덜 된 사

람들은 68년부터 3년 동안 계속된 가뭄이 사람들을 섬으로 들어오게 했다고 했다. 또 

77, 78 가뭄 때 고향을 떠나 제주도로 이주한 사람들도 많다. 

우리나라는 67년부터 78년까지 12년 동안 1967년, 1968년, 1976, 1977, 1978년 

등 다섯 차례의 큰 한해를 입었다. 1967년 8, 9월 동안에는 호남 지역에서, 1968년 6, 

7월에는 호남과 영남에서 예년 강우량의 20~30% 정도 밖에 비가 내리지 않았다고 기

록하고 있다. 이는 60년 만에 겪는 가뭄이었다.

68년 가뭄은 전국에서도 전남지역이 가장 한해 피해가 심각하였다. 

심각한 한해가 계속되면서 8월 초부터는 날품팔이라도 하기 위해 고향을 떠나는 사람

들이 늘어나고 있다는 보도가 나오기 시작했다. 이농자가 속출하자 결국 전남도는 강제

적으로 이농을 차단하는 기상천외의 대책까지 내놓는다. 그러나 공권력으로 생존을 위해 

도시로 떠나려는 이농자를 막기에는 역부족이었다. 

가뭄은 농업에만 피해를 준 것이 아니었다. 제조업과 수산업으로도 튀었다. 

이렇게 볼 때 60년대 말 이농은 정부의 계획된 이농정책에 의한 것이라기보다는 잇따

른 자연재해로 인해 심각해진 농촌의 피폐화 현상이 농민들을 농촌에서 밀어냈다는 표현

이 더 맞을 것으로 보인다. 

 주희춘, 2008, 제주 고대항로를 추적한다, 314-324. 

【탐구 과제】

1. 【자료1】을 통해 볼 때 1965년대~1980년까지 제주에 온 사람들 중 특히 많은 비

중을 차지하고 있는 지역은?

2. 【자료1】을 통해 1960년대~1970년대 제주 유입 인구는 주로 어디에서 오는지 알

아보자.

3. 【자료1】1960년~1970년대와 1990년대 초 제주 유입 인구는 지역별로 어떤 차이

를 보이고 있는가?

4. 【자료2】1960~1970년데 제주로 오게 된 이유를 제주 지역의 상황과 전라도 지역

의 상황으로 나누어 생각해 보자.          



- 102 -

 【주제2】산업화 과정에서 제주에 온 사람들은 어느 곳에 정착했을까? (지리적 맥락 탐구)

(가) 학습목표

1960～1970년대 제주도에 형성된 이주민 공동체의 형성과 해체 과정을 이해할 

수 있다. 

(나) 수업의 기본 방향 

본 수업에서는 산업화 시기 제주시 건입동 주변에 형성된 해남촌이라는 이주민 

공동체의 형성과 해체 과정을 중심으로 수업을 구성하였다. 제주시 건입동을 중심

으로 형성된 해남촌의 특성과 1970년대와 1980년대를 거치면서 해남촌이 해체되

게 된 배경을 학습하는 데 주안점을 두었다. 

(다) 교수학습 과정안

학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

도입

(5분)

전시

학습

확인

 수업 분위기 조성

 - 학습지 배부 및 출석확인

 전시 학습내용 확인

 - 1960년대～1970년대 제주로 

이주해 온 사람들이 가장 많

았던 지역은?

인사 및 수업을 준비한다.  

전시 학습 내용을 대답한다. 

 - 전라도 지방, 호남 지방

학습

목표  

학습 목표를 제시한다.

 - 1960년대~1970년대 제주

도에 형성된 이주민 공동체

의 형성과 해체 과정을 이해

할 수 있다. 

학습목표를 인지한다. 

인구증가의 

배경을 

파악하도록 

한다.

전개

(32분)

주제

제시

  해남촌(건입동)이라는 마

을을 들어본 적이 있는가?

 - 제주시 해남촌은 어디에 

위치해 있을까?

만일 나라면 어떤 곳으로 가

서 정착했을까? 경제적 여유

가 있을 경우와 없을 경우을 

나누어 생각해 보기

전라도에서 가뭄과 경제적 

어려움으로 제주에 오게 된 

사람들은 주로 어디에 거주

했을까?

 - 제주시 해남촌 위치를 지

도로 제시한다.  

자유롭게 대답한다

 - 지도를 보고 대답한다.  

자유롭게 대답한다

 - 경제적으로 여유가 있을 때

는 지역을 구분하지 않지만 

어려울 때는 일자리를 얻기 

쉬운 곳으로 정착할 것이다. 

자유롭게 대답한다. 

.

제주시 

해남촌의 

형성과 해체 

관련 지도 

제시
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학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

주제

탐구

이주민 

공동체

의 

형성과 

해체 

【1960년대~1970년대 이주

민 공동체의 형성과 해체】

오늘날 지역정체성은 고유하

고 특수한 문화적 전통에 기

인하는 것이 아니라 현실적 

필요에 의해 만들어짐

이주민 공동체 내에는 이주

민들이 낯선 환경 속에서 살

아가는 데 꼭 필요한 자원들

이 존재하기 때문에 동일장

소에 이주와 정착을 하게 됨

<탐구 자료> 

자료 1: 이주민 공동체의 형

성과 해체

 - 1960년대~1970년대 제주

도로 온 사람들은 어디에 정

착했을까?

- 주로 어떤 일을 했을까?

- 어떤 사람들이 주로 왔을까?

- 주로 운수업 등 단순 노무직

에 종사함, 저숙련 노동에 

종사하므로 도시 하위 계층

을 이룸

자료 2: 해남촌 생활  

- 정착 이후, 해남촌은 어떤 

변화를 겪게 되었을까?

- 왜 1970년대, 1980년대 해

남촌이 해체되었을까?

- 해체된 해남촌 사람들은 어

디로 갔을까? 

 제주로 이주해 온 이주민 공

동체의 형성과 해체 과정에 

관심을 갖는다. 

 - 지역 정체성은 고정된 것이 

아니라 변화한다는 것을 이

해한다. 

 

 

- 이주민 공동체가 형성되는 

이유를 이해한다. 

 이주민 공동체의 형성과 해

체를 이해한다. 

 - 일자리가 있는 곳, 제주항과 

가까운 곳

- 기근과 가난을 피해서 제주

로 온 사람들은  초기에 일

자리가 있는 곳으로 정착

- 생활이 어려워 아무 일이든지 

했을 것이다. 단순 노동 등 

자유롭게 대답한다.  

자료 2: 해남촌이 해체된 이

유를 이해한다. 

-  탐구 자료를 이주민 공동체

가 해체된 이유를 이해한다.  

- 지도에 표시된 지역을 보고 

대답한다. 

지역정체성은  

고정된 것이 

아니라 변화 

발전한다는 

것을 

이해하도록 

한다.

탐구자료1

해남촌 지도,

해남촌의 

과거와 현재 

모습 사진

탐구자료2

정리 및 

차시

예고

제주시 해남촌의 형성과 해

체 과정 

- 탐구활동 정리

차시 주제

- 해남촌 사람들은 제주에서 

어떻게 살았을까?

제주시 해남촌의 형성과 해체 

과정 

- 탐구활동 정리

차시 주제 인지

- 가족이나 주변 사람들에게 해

남촌 사람들의 생활에 대하

여 알아본다. 
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(라) 탐구학습자료

【주제2】산업화 과정에서 제주에 온 사람들은 어느 곳에 정착했을까?(장소성)

【탐구 자료】

【자료1】 이주민 공동체의 형성과 해체 

1960년대 산업화와 도시화는 이농과 도시로의 급속한 인구집중을 초래하였다. 개발 초

기의 이주민들은 대체로 사회경제적 지위 상승을 위한 노력으로 일시적 생업문제 해결을 

위해 노력하면서 도시에 정착한다. 즉 단순노무직에 종사하게 되며 판잣집이나 변두리생

활을 하게 된다. 제주시에서도 이런 형태의 정착지로 해남촌(건입동)이 있다. 해남촌은 이

농현상에 의해 이루어진 거주 지역으로 전남 해남군의 주민들이 이주해와 부락을 이루고 

살아가면서 해남촌으로 명명되게 되었다. 해남촌은 제주항과 근접해 있는 관계로 이주민

의 반 이상이 제주항을 생활터전으로 삼았다. 직업은 용마부락의 이주민과 유사했으나 용

마부락에 비해 빈민촌적 특성을 많이 내포하고 있는 지역이다. 해남촌은 영구정착지라기 

보다는 경제적 상향이동을 위해 거쳐 가는 지역이었다.

제주가 관광지로서 본격적으로 개발되면서 ‘해남촌’에 사는 사람들에 대한 이주계획

이 수립되게 된다. 사라봉을 중심으로 볼 때 서쪽에 있는 제주공항에서 비행기가 이륙할 

때 비행기에서 이곳을 보면서 빈민촌이 제주 입구에 있다며 제주의 관광지 이미지를 흐리

고 있다는 지적이 나오면서 제주도 차원에서 ‘해남촌’ 사람들을 이주시키기로 결정을 

하게 된다. 1차 이주는 1970년을 전후해 이루어졌다. 제주시는 이들에게 일정한 이주비

용을 보상해주고 지금의 공설운동장 주변으로 거처를 옮기도록 했고 2차는 1980년을 전

후해 진행되었는데 2차 이주 때는 제주시 화북동 주변으로 옮겨간 사람들이 많았다. 현재 

과거 ‘해남촌’ 자리에는 아파트가 들어서 있는데, 아파트 후문까지 100여m의 거리가 

과거 ‘해남촌’이 있었던 장소이다. 현재 과거 ‘해남촌’ 자리는 인가와 아파트단지, 체

육공원, 주차장 등이 들어서 있고 보상 문제가 풀리지 않은 집 자리 몇 채만 남아 있을 

뿐 과거의 ‘해남촌’의 모습은 거의 찾아볼 수 없다.

 【자료2】 해남촌 생활

전라도 동산의 생활도 오래가지는 못했다. 제주도에 본격적으로 개발이 시작되면서 이

주 명령이 떨어진 것이다. 이런 말도 있었다. 사라봉을 중심으로 볼 때 서쪽에 있는 제주

공항에서 비행기가 이륙할 때는 지금도 동쪽의 사라봉 상공으로 날아 오른다. 비행기에서 
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【주제3】제주가 고향이 된 호남 사람들 

(가) 학습목표

    제주로 온 이주민들의 과거와 현재의 생활 모습을 이해할 수 있다. 

    우리와 다른 지역의 문화에 대하여 수용 자세를 가진다. 

(나) 수업의 기본 방향 

본 수업에서는 산업화 시기에 제주로 온 이주민들의 초기 어려웠던 생활 모습과 

제주 사람들과의 교류, 그리고 현재 제주사람으로서 정착을 하고 있는 그들의 생활 

시내가 한눈에 내려다보이는 거리이다. 비행기에 탐승했던 사람들이 전라도 동산을 보면

서 빈민촌이 제주입구에 있다면 관광 제주의 이미지를 흐리고 있다는 말들을 했다. 제주

도는 이들을 이주시키기로 결정을 했다. 1차 이주는 70년을 전후하여 이뤄졌다. 제주시는 

이들에게 일정한 이주비용을 보상해주고 지금의 공설운동장 주변으로 거쳐를 옮기도록 했

다. 2차는 80년을 전후로 진행됐다. 2차 이주 때는 제주시 화북동 주변으로 옮겨간 사람

들이 많았다. 

전라도 동산이었던 자리에는 지금 현대아파트가 들어서 있다. 현대아파트 후문까지 

100여 m의 거리가 전라도 동산이 있던 자리다. 이 일대에는 아직까지 10여 가구의 전라

도 사람들이 살고 있지만, 주변 제주 토박이들도 이곳이 전라도 동산이나 해남촌으로 불

리었다는 것을 잘 알고 있었다. 

 주희춘, 2008, 제주 고대항로를 추적한다, 337-343.

남아 있는 해남촌 집
해남촌이 있던 자리에 지어진 

아파트

   【탐구 과제】

1. 【자료1】 가왜 제주항 근처에 해남촌을 형성하였을까?

2. 【자료2】왜 이주민 공동체가 해체되었을까? 

3. 【자료2】해남촌 사람들은 어느 곳으로 이주해 갔을까?

4. 【자료1】과【자료2】를 통해 과거 해남촌과 지금의 제주항의 모습을 비교하여 보자  
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모습을 주안점으로 하여 수업을 구성하였다. 이를 통하여 제주의 지역 정체성이 고

정된 것이 아니라 변화, 발전된다는 것을 학습하고, 다른 지역과 다른 문화에 대하

여 인정, 배려, 수용하는 자세를 갖는 것을 수업 방향으로 설정하였다.

(다) 교수학습 과정안

학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

도입

(5분)

전시

학습

확인

 수업 분위기 조성

 - 학습지 배부 및 출석확인

 전시 학습내용 확인

 - 1960년대～1970년대 제주에 

온 호남 사람들은 초기에 어

디에 정착했을까? 

인사 및 수업을 준비한다.  

전시 학습 내용을 대답한다. 

 - 제주항 근처, 해남촌

학습

목표  

학습 목표를 제시한다.

 - 제주로 온 이주민들의 과

거와 현재의 생활 모습을 이

해할 수 있다. 

학습목표를 인지한다. 

전개

(32분)

주제

제시

  초기 제주시 해남촌(건입

동)에 거주한 사람들의 생활

은 어떠했을까?

 - 만일 나라면 어떤 곳으로 가

서 정착했을까? 

현재 해남촌 사람들은 제주

에서 어떻게 생활하고 있을

까? 

자유롭게 대답한다

 - 일용직 노동자로 생활이 어

려웠을 것이다.  

자유롭게 대답한다

 - 자신의 주변에 이주해 온 

사람들을 떠올리며 자유롭게 

대답한다.

주변 사람들의 

이야기를 통하

여   해남촌의 

형성과 해체과

정을 이해할 수 

있도록 한다.    

 - 전라도에서 가뭄과 경제적 

어려움으로 제주에 오게 된 

사람들은 주로 어디에 거주했

을까?

 - 제주시 해남촌 위치를 지도로 

제시한다. 

 - 주로 일자리를 얻기 쉬운 

항구 주변에 거주함

주제

탐구

【1960년대~1970년 이주민 

공동체의 형성과 해체】

주거공동체는 높은 지역성, 

강한 공동의 유대감, 빈번한 

상호작용을 구성요소로 하는 

강력한 지역공동체임

 제주로 이주해 온 이주민들

의 적응과 정착과정을 이해한다. 

 - 주거공동체의 특징을 이해

한다. 

 

- 이주민 공동체가 형성되는 

이유를 이해한다. 
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학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

이주민 

공동체

의 

형성과 

해체 

<탐구활동> 

 자료1: 과거, 어려웠던 이   

주생활

 - 제주사람들은 초기에 이주민

들에 대해 어떻게 생각했을

까?

 - 이로 인해 그들은 어떤 어려

움을 겪었을까?

- 이주민 공동체 내에는 이주민

들이 낯선 환경 속에서 살아

가는 데 꼭 필요한 자원들이 

존재하기 때문에 동일장소에 

이주와 정착을 하게 됨

 자료2: 현재, 제주가 고향

이 된 호남 사람들

 - 현재 그들의 생활에 대하여 

알아보자. 

 - 성산포 지역의 호남 출신 이

장 이야기, 상업과 경제분야

에서 활약하고 있는 호남 사

람들, 호남새마을금고, 제주도

호남향우회회관의 위상 등 

 자료 3: 한국 다문화 사회

의 형성과 이해  

 - 현재 한국 사회의 다양한 인

구 분포

 - 다른 지역의 문화, 타문화에 

대한 수용 자세에 대하여 생

각해보자.

탐구자료에 제시된 구술자료

를 통해 과거 어려웠던 이주

생활을 이해한다. 

- 제주 사람들은 초기에 이주

민들을 어떻게 생각했을지 자

유롭게 대답한다. 

- 이주민 공동체가 형성되는 배경

을 이해한다. 

 현재, 제주가 고향이 된 호남 

사람들의 생활에 대하여 알아

본다. 

  - 주변 사람들 중에 호남 출

신의 사람들이 있는지 자유롭

게 대답한다. 

 - 탐구 자료를 통해 이주민 공동

체가 제주사회에 다양한 방면

에서 활약하고 있음을 이해한

다.

 - 다른 지역 사람들, 다른 문화

에 대한 배려와 인정, 상호 

존중과 발전을 할 수 있는 

방법에 대하여 생각해 본다. 

한국 다문화 사회의 형성 과

정 이해 

- 한국 사회의 다양한 인구 분

포의 배경을 이해한다. 

 - 다른 문화에 대한 인정과 배

려, 수용의 자세가 필요함을 

안다.    

탐구학습지, 

구술자료

 

한국 사회의 

인구분포도 

탐구학습지

다른 문화에 

대하여 배려와 

인정, 서로 

존중하는 

자세를 갖도록 

한다. 

정리 

및 

차시

예고 

산업화 시기 제주 지역 이주

민 공동체의 형성과 해체 과정 

이해

 - 탐구활동지 정리 

산업화 시기 제주 지역 이주

민 공동체의 형성과 해체 과정 

이해

 - 탐구활동지 정리 
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마) 탐구학습 자료

【주제 3】어려웠던 이주생활, 그리고 제주가 고향이 된 호남 사람들

학습 
단계

학습
내용

교수 ‧ 학습 활동 자료 및 
유의점교사 학생

차시 예고

 - 인구의 국제 이동으로 인한 

사회 변화 

차시 학습 주제 인지

【탐구 자료】

【자료1】 과거, 어려웠던 이주생활 

 제주도는 전형적인 공동체 사회로 공동체 의식이 강했다. 향회, 연자매, 용수의 공동사

용과 관리, 수눌음, 향약, 계, 해병 공동 관리, 마을공동목용장제 등은 섬에서만 볼 수 있는 

독특한 공동체 문화였다. 

제주는 나름대로 역사적으로 외부인들로부터 고통도 겪고, 또 나름대로 독특한 공동체를 

형성하고 있어서 외지인들이 들어와 터전을 잡기 시작한 것은 토박이들에게 어쨌든 환영

할 만한 일은 아니었다. 

이런저런 이유로 제주도민들과 육지에서 들어간 주민들의 갈등이 끊이지 않았다는 게 

공통된 설명이다. 대부분 3D 업종에서 종사하던 호남 사람들은 생활전선에서 이런저런 차

별을 감수해야 했다.  

처음에 장사하다 보면 그때는 국민은행만 온라인이 되었는데, 국민은행이 서귀포 한군데 있

었는데 돈 송금하거나 할 때 하루 종일 걸려 즉시 돈 보내지 않으면 물건을 안 줘요. 육지 사

람이라 돈 떼어먹고 도망간다고 해서 그랬지요. 그래서 힘들었어요. 

-해남 출신 OOO-

 1960-70년대까지 전라도 사람 차별을 많이 느꼈어요. 내가 식당이나 대포집에서 술을 마

실 경우 옆에서 제주도 사람들끼리 앉아서 전라도 새끼들 이렇게 욕을 해요. 심해지면 내가 벌

떡 일어나 삼가시라고 말했다고 여러번 시비한 적 있어요. 

-해남 출신 OOO-   

【자료2】 현재, 제주가 고향이 된 호남 사람들 

19살 어린 나이로 섬에 들어온 박씨는 제주에 들어와 머구리라고 불리는 배를 타고 잠수부 

생활을 4년 하였다. 이후 모든 돈을 가지고 자개 공장을 차리면서 자리를 잡은 박씨는 제주 여

자와 결혼을 해서 현재 성산포의 붙박이로 살고 있다. 박씨는 마을의 궂은 일이 일어나면 앞장

서 처리하면서 주민들과 우애를 다져갔다. 그렇게 생활하다 보니 마을 이장으로까지 당선되기

도 하였다. 
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 호남동지회의 위상이 높아지면서 여러 가지 어려움을 겪으며 살던 향우회의 단합도 강해졌

다. 1977년에는 고세진 당시 부회장이 호남 향우들의 공동묘지용으로 제주시 아라동에 있는 4

천여 평의 땅을 기증했고, 1980년에는 호남새마을금고를 창립했다. 제주호남향우회의 막강한 

힘은 경제력에서 나온다. 향우회가 운영하는 ‘제주향우회 새마을금고’는 자산이 2006년 말 

현재 680억 원에 달한다. 이는 제주도 새마을금고에서 1위를 자랑하는 규모이다. 현재 제주시 

연동에 있는 제주도호남향우회 회관은 실제로는 전남지역 22시․군 연합 향우회다. 비회원까지 

합한 회원수는 제주특별자치도 전체 인구의 20%에 이르는 수준이다. 

주희춘, 2008, 제주 고대항로를 추적한다, 343-364.

【자료3】 한국 다문화 사회의 형성과 이해 

 최근 한국 사회는 빠른 속도로 다원화되고 있으며, 인구학적인 특징으로 저출산, 고령

화 현상 이외에도 다문화 가족의 증가를 들 수 있다. 한국의 다문화 사회 형성 배경은 결

혼으로 인한 이주민의 증가, 외국인 근로자 증가 등 우리사회의 인구변화와 세계 경제, 한

국경제의 변화 등 복잡한 구조적인 문제로 발생한 사회 현상이다. 현재 다문화 사회를 이

루는 외국인 노동자와 결혼이주여성이 한국 사회의 인구 구조를 구성하는 한 부분이 되고 

있다. 

 이주 노동자들은 1990년대를 기점으로 국내에 유입되기 시작하여 농촌을 중심으로 증

가해왔던 여성 결혼이민자들도 농촌을 벗어나 도시로 확대되고 있는 실정이며 이들 가정 

및 2세들로 이루어지는 다문화가정도 증가하고 있다. 한국 사회가 급격히 다문화 사회로 

변화되는 현실에 대처하기 위해서는 다양한 문화적인 배경을 가진 사람들과 그들의 문화

를 존중하고 이해하는 노력이 필요하다.

 2009년 12월 말 현재 총 체류 외국인은 1,168,477명으로 인구 대비 2.35%를 나타내

고 있다. 이는 외국인 주민의 절대적인 수의 증가뿐만 아니라 한국 사회의 다양한 인구 구

성을 보여주며, 이를 정리하면 다음과 같다.  

                                                           (단위 : 명, %)

* 출처: 통계청, 2009, 한국의 사회지표  

구분 2000년 2001년 2005년 2006년 2008년 2009년

외국인주민

(천명)
210 230 485 631 854 1,168

총인구

(천명)
47,008 47,357 48,138 48,297 48,607 49,593

대비(%) 0.45 0.49 1.01 1.31 1.76 2.35

【탐구 과제】

 1. 【자료 1】을 통해 본 제주로 이주해 온 사람들의 초기 생활은 어떠했을까?

 2. 【자료 2】를 통해 제주로 이주해 온 사람들은 현재 어떻게 생활하고 있을까? 

 3. 【자료 3】을 통해 현재 한국 사회의 다문화 현상의 배경을 말해보자.   

 4.  1960～1970년대 산업화 시기에 형성된 해남촌의 형성과 발전과정을 통해 서로 다른 

지역의 문화와 사람들을 대하는 방법에 대하여 자신의 생각을 정리해 보자.  
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4) 수업의 효과 및 모듈 평가

(1) 학생 활동지 기술 내용

      

다음은 해남촌 수업 모듈 수업 실행 후 동아리 학생들이 학생 활동지에 기술한 내

용의 일부이다.21)

수업이 끝난 후 우리 세명은 혹시나 해서 서귀포에 있던 해남촌 흔적을 주말에 

찾아 나섰다. 다음은 직접 우리가 해남촌 사람을 만나서 인터뷰한 내용과 우리가 

느꼈던 이야기이다. 제주 감귤농사가 시작되고 사람이 귀해졌다. 육지 사람들(해

남)사람들이 어려워서 일자리를 찾아 제주도로 오게 된다. 해남촌 사람들은 어려운 

생활로 인해 해남촌 마을을 이루어 어렵게 살았다. 갈등과 대립이 있었지만, 시간이 

흐르면서 서로 상부상조하는 삶을 살아갔고 육지 것, 제주 것 구분 없이 동고동락

하며 살아갔다. 제주 사람, 해남사람 모두에게 1960, 1970년대 해남촌 사례는 아

픈 추억이었으며 기억하면 눈물이 울컥하고 차오르는 기억이었다. 하지만, 그 기억

속에서도 서로가 도와주고 사랑하는 마음을 가지며 상부상조하던 그 기억이 오래 

남아 더불어 살아가는 우리에게도 많이 알려졌으면 좋겠다. 그 당시에는 서로 ‘해

남것’,‘똥돼지’라며 사이가 좋진 않았지만, 지금은 제주, 해남을 구분하기 보다

는 하나로 보고 서로를 위해주는 제주도와 해남 사람들을 보며 많은 점을 느꼈고, 

자신에게 반성의 시간을 주기도 했으며 배울 점 또한 많았다. 

(2014년 12월 6일 서귀포 해남촌 출신 주민 인터뷰 후 작성한 모둠 활동지 일부 내용)

 

나는 우리 학교 문화유산탐험대 활동, 자유학기제 동아리인 제주문화반, 그리고 

중하교 1학년 사회 시간에 인구 단원 학습을 통하여 제주 지역에도 과거 산업화 시

기 이주민 공동체가 형성되었고 발전되어왔다는 사실을 알게 되었다. 특히 우리 반

에도 해남촌 출신의 할머니의 손녀가 있다는 것을 알고 다른 지역과의 교류가 이렇

게 일상적인 생활에서도 나타나는 것을 알고 놀랐다. 우리 할머니는 해남촌 출신은 

아니지만, 해남촌 수업을 계기로 할머니의 삶이 궁금해졌고 처음으로 할머니와 인

생 이야기를 하는 시간이 되었던 것 같다.

 해남촌 이야기는 생소할 수도, 혹은 들어본 이야기 일수도 아니면 우리 할머니, 

21) 해남촌 수업은 2014년 12월 1일(월)부터 13일(토)까지 프로젝트 수업으로 실행. 수업모듈 적용(3
차시). 현장답사(2014.12.6. 답사)와 만화로 보는 해남촌 홍보 자료 공동 제작(2014.12.13.)이 이루
어졌다(부록 4. 해남촌 수업 후 후속 교육활동 참고). 
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할아버지 세대의 이야기 일수도 있으면서 현재 우리에게 영향을 미치는 이야기이기

도 하다.

 

 현재 그들이 살았던 지역은 아파트가 들어서 해남촌의 역사를 떠오르기 어렵지

만, 학급 친구들 중에서 할아버지가 해남촌인 친구도 제법 있다. 나는 과거 산업화 

시기에 제주에 왔던 사람들이 처음에는 제주 사람과 갈등과 대립의 상황에 놓이기

도 했지만 이제는 완전히 제주인이 된 전라도 사람들에 관한 자료를 보면서 놀랐

다.

 

제주의 맛있는 음식점이 전라도 음식인 경우가 많고, 제주에 있는 호남 새마을 

금고가 제원이 크다고 하고 향우회 또한 규모가 있다고 한다. 제주 경제, 제주 사회

의 중심에 이제는 제주 사람들이 된 전라도 사람들이 있다는 것이다. 

 

해남촌 이야기는 서로 다른 사람들이 만나 화합의 장을 이룬 표본이라는 생각이 

든다. 서로 다름을 인정하고 그 강점을 한데 모아 새로운 문화로 나아가는 제주도

의 역사를 알게 된 점이 놀랍다. 

 이번 수업을 통해 과거 제주에 존재했던 실제 다문화 역사를 공부한 것은 다문

화가 먼 곳의 이야기가 아니라 내가 살고 있는 이곳, 우리 교실, 우리 이웃의 이야

기가 될 수도 있다는 것을 느끼게 해주었다. 또한, 처음에는 서로 다른 문화가 만날 

때 충돌하고 갈등할 수 있지만, 나중에는 더 큰 문화를 이룰 수도 있다는 것을 알게 

해주었다. 우리는 앞으로 다가올 사회를 경험하지 못한다. 하지만 과거 제주 사회가 

산업화 시기 경험했던 제주도에 형성된 해남촌 이야기를 통해 현재, 미래의 다문화 

사회를 맞이하는 우리의 자세에 대하여 생각해 보는 것은 어렵지 않다.

 

서로 다른 문화가 대립, 갈등을 하더라도 서로 다른 문화를 수용하고 이해하는 

자세를 갖고 지내다 보면 더 크고 모든 사람에게 좋은 문화가 만들어진다는 것을 

제주의 다문화 역사를 통해 알게 된 것을 많은 사람에게 알리고 싶다. 

나는 지금까지 우리 할머니와 거의 대화를 하지 않았다. 왜냐하면, 공통 화재가 

없기 때문이다. 그런데 해남촌 이야기 프로젝트 수업을 하면서 우리 할머니의 고향

이 해남촌인 것을 알게 되었다. 할머니와 얼마나 많은 이야기를 나누었는지 모른다. 

할머니와 부모님의 삶이 한눈에 엮여졌다.
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(2) 세계시민성 확대 사례   

학생들은 수평적인 문화교류의 이야기가 담긴 제주 탐라국 신화22)와 해남촌 역사

를 만화23)로 그려서 학급과 복도 로비에 전시하기도 했다. 

학생들이 공동으로 만든 만화는 2015년 인천에서 열린 세계교육포럼 부스에서 전

시되기도 했다. 또한, 제주 역사 문화에서 볼 수 있는 서로 다른 문화에 대한 다양성

과 수용이라는 면에 관심을 가지면서 지속적인 관심과 실천을 보였다. 학생들은 제주 

신화 중 탐라국 개국 신화, 자청비 신화에 대한 자발적인 탐구를 통하여 자유학기제 

활동 시 동아리 학생들이 주체가 되어 제주가 겪었던 서로 다른 문화의 교류를 또래 

친구들에게 안내하기도 하였다. 또한, 역사적으로 800여 년 전에 제주와 몽골과의 

100년간의 일상적인 교류로 나타난 여러 문화 현상을 학습하기도 했다. 학생들은 해

남촌 이야기를 통하여 차이를 인정하고 일상적인 문화 교류를 통하여 새로운 문화를 

만들 수 있다는 강점을 제주의 역사 문화적 사례로 찾는 활동을 이어나갔다.  

3. 제주 4․3과 사람들 

1) 모듈 개관24) 

   

제주 4․3은 제2차 세계대전 직후 한반도가 미국과 소련에 의해 분할 점령됨에 따

라 남북으로 분단되고 미·소 간의 갈등인 세계적인 냉전 체제가 본격화될 무렵 발

발해 대한민국 정부 수립 이후에 이르기까지 7년여에 걸쳐 극심한 인명 피해를 낳았

던 비극적인 사건이다. 

특히 1948년 11월부터 약 4개월간 전개된 군·경 토벌대의 강경 진압 작전 때에

는 중산간 마을 대부분이 불타 없어졌고, 남녀노소 가리지 않는 무차별 토벌 작전으

로 2만 5,000~3만 명의 제주도민이 희생되었다.

22) 부록 3 참조. A 중학교 제주문화반 활동 자료 (2014년 4월~2016년 8월까지)

23) 부록 4 참조. A 중학교 제주문화반 활동 자료 (2014년 12월 1일~2014년 12월 13일) 

24) 제주 4․3 수업 모듈은 2015년 제주 4․3평화재단의 제주 4․3 해결을 위한 연구과제 연구용역 최
종 보고서 내용 중 연구자가 집필한 제주 4․3 역사교육의 진단과 방향을 주요 자료로 활용하였
다(한상희, 2015, 185-219).
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국무총리소속 4․3위원회에서 2003년 공식 채택된 제주4․3사건 진상조사보고서
는 제주4․3을 무장대와 토벌대간의 무력충돌과 토벌대의 진압과정에서 수많은 주민

들이 희생당한 사건으로 규정했다. 그런데 대부분의 희생이 국가 폭력에 의해 발생했

고, 특히 희생자 대다수가 비무장 민간인이었다는 것이 밝혀짐에 따라 대통령이 정부

를 대표해 공식 사과하는 등 희생자와 유족의 명예회복 과정이 진행되고 있다. 

한편 제주 4․3은 단지 지나가 버린 과거사가 아니라 과거의 갈등을 극복하고 역사

의 상처를 교훈 삼아 평화와 인권이라는 인류 보편의 소중한 가치를 일깨워주는 상

징이 되고 있다.

21세기 유럽의 역사 교육에 대한 각료회의의 권고안은 역사 연구와 학교에서 가르

쳐지는 역사 교육이 조작, 거짓 증거, 조작된 통계, 조작된 이미지 등 어떤 사건을 

정당화하거나 다른 사건을 감추기 위해 한 사건만 비추는 것, 선전의 목적으로 과거

를 왜곡하는 것, 우리와 그들의 이분법을 만들어내는 과거에 대한 과도하게 민족주의

적인 시각, 그리고 역사적 사실의 부인이나 누락을 통해 역사를 오용하도록 권장하거

나 허용한다면 이는 여러 근본적 가치들과 법령에 위반된다고 말하고 있다. 

더 나아가 역사 교육은 무엇보다도 모든 종류의 다양성에 대한 존중을 발전시키는 

필수적인 장이 되어야 하며, 여러 민족 간의 화해, 인정, 이해, 상호 신뢰의 결정적인 

요소가 되어야 하고, 관용, 상호 이해, 인권, 민주주의와 같은 근본적인 가치들을 장

려하는 데 필수적인 역할을 해야 한다고 강조하고 있다.25)

즉, 세계사적인 역사 교육의 흐름은 나와 다른 사람을 구분 짓는 민족주의에 매몰

되는 것을 경계하고 있으며 평화와 인권, 민주주의 등 보편적인 가치를 지향하고 있다.

오늘날 폭력의 문제는 인간 개개인의 실존적 현실로부터 시작하여 사회적 구조의 

현실, 나아가 전 지구적 차원의 현실에 이르기까지 광범위하게 펼쳐져 있는 현상이

다. 폭력은 이른바 개인과 개인 사이에 벌어지는 언어적 논쟁과 물리적 다툼을 비롯

하여 집단과 집단 사이에 이루어지는 사회적 갈등, 국가 권력의 남용에 따른 통제적 

권력의 작동과 공권력 행사, 사회적 불평등과 억압적 질서를 통한 사회 구조적 폭력 

현실, 나아가 세계화 현상에 따른 폭력적 경제 구조 등 모든 곳에 존재한다. 폭력은 

인간가 인간, 집단과 집단, 국가와 국가 사이의 힘의 균형이 깨지고 어느 한쪽의 일

방적 힘의 작용의 결과로 발생하는 일종의 ‘인간 상호성이 파괴’이자 ‘권력 관계

25) 2013년 유엔총회 보고서- 문화적 권리분야 “역사교과서와 역사교육”(1)
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의 불균형’에 촉발되는 현상이다. 폭력은 구조론의 문제이기 전에 인간과 인간의 관

계를 근본적으로 질문하는 윤리학의 문제이다(김상기, 2008, 19-20).

제주 4․3과 사람들이라는 주제로 지역 기반 세계시민교육 수업모듈 1단계는 분단

과 냉전 과정에서 일어난 제주 4․3이 제주 사회에 미친 영향을  지역 사회 기반 이

슈로 설정하는 단계이다. 이 단계에서는 지역 기반 이슈와 나, 지역, 세계 간의 연계

성에 대한 인식이 이루어진다. 

2단계 맥락에서의 학습은 제주 4․3의 중요한 특징 이해를 통하여 지역, 국가, 세계

와 나를 연계하는 과정이다. 제주 4․3의 중요한 특징 중 하나는 민간인들이 참혹하게 

희생되면서 평화와 인권이 철저히 유린되었다는 점과 그럼에도 불구하고 평화적 수

단에 의하여 진상규명이 이루어졌다는 점을 탐구하는 단계이다. 사회적인 맥락으로  

4․3을 겪었던 사람들의 심정, 용기, 극복할 수 있었던 힘이 무엇인지 당시 10대 청소

년에게 보내는 편지, 시, 그림, 공동작품 등 자유롭게 선택하여 자신의 생각을 표현

해 보는 활동을 전개할 수 있다. 

더 나아가 4․3과 2차 세계대전 당시 국가 폭력에 의한 민간인 학살이라는 명령을 

수행하거나 동조, 침묵했던 사람들은 누구였을까? 라는 질문을 통하여 사유와 성찰의 

문제에 대하여 접근한다. 이 단계에서 Arendt의 <예루살렘의 아이히만>, Mayer어 

<그들은 자신들이 자유롭다고 생각했다> 작품과 연계하여 학습할 수 있다. 

한편 사회적 맥락으로 ‘악의 평범성’과는 대조적으로 평화와 인권이 완전히 유

린되던 4․3 시기에  각기 다양한 역할로 자신이 처한 상황에서 시민의 용기를 실천

했던 사례들이다. 이들은 군인과 경찰부터  마을 이장, 부녀자, 의사에 이르기까지 

다양한 위치에 있었던 사람들로 자신의 판단과 행동이 다른 사람에게 어떤 영향을 

줄 것인지에 대한 판단력에 따라 행동했던 시민들이었다. 왜 이들은 비슷한 상황에 

놓인 사람들과는 다르게 이런 선택을 했을까?  또한, 피해자, 가해자, 동조자, 침묵하

는 사람, 저항하는 사람 등 다양한 입장으로 나누어 “내가 제주 4․3의 현장에 있었

다면 강경작전 명령에 대해 어떻게 행동했을까?”,“내가 제주 4․3의 현장에 있었다

면 나는 어떻게 살았을까? 라는 질문을 통하여 4·3 당시 가해자, 희생자, 방조자 모

두에 대해 감정이입을 해보자. 이를 통해 우리는 이 세 가지 유형의 인간과 무관한 

존재인가? 4·3 당시 인구의 10분의 1의 희생을 초래하게 만든 메커니즘과 상황, 

구조가 무엇이었는지 생각해 보자. 정상적인 상황이라면 부당한 명령을 거부하는 것
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은 어려운 일이 아닐 것이다. 하지만 자신의 생명이나 지위가 위협받는 상황에서 자

신의 생각을 정의롭게 밝히고 행동하는 것은 쉽지 않은 일이다. 이런 상황에서 시민

에게 필요한 것은 무엇일까?

수업모듈 3단계에서는 다른 나라의 사례로 확장하는 활동도 이루어진다. 해외 과

거사 문제 해결 과정에서 나타난 특징은 국가 간에 차이가 있지만, 과거사 문제가 가

해 및 피해 당사자뿐만 아니라 공동체 전체의 현재와 미래에 영향을 주는 문제로서 

과거사의 진상과 책임 규명을 넘어 성찰을 포함하고 있다는 점이다. 각 나라에서 벌

어진 불행한 과거사는 그 나라에 국한된 것이 아니라 왜 우리가 살고 있는 세계의 

공포가 될 수 있는가? 라는 질문으로 지역과 세계가 연계되어 있음을 인식하는 활동

이 있게 된다.  

3단계에서는 더 나아가 평화에 대한 의미를 탐색하는 활동도 수반된다. 일반적으

로 평화는 전쟁과 반대되는 개념으로 인식되어, 전쟁이 없는 상태로 간주되었다. 그

러나 2차세계대전 이후 인권의식과 시민사회의 성장과 함께 평화의 개념도 확장되었

다. 갈퉁은 평화의 개념을 개인적이고 물리적인 폭력이 없는 소극적 평화와 사회경제

적 측면의 구조적 폭력이 없는 적극적 평화로 정의했다. 이후 1996년 「평화적 수단

에 의한 평화」에서 평화란 모든 종류의 폭력이 없거나 폭력의 감소이며 공감, 비폭

력, 창조성을 이용하여 갈등을 조절하는 능력으로 정의했다. 따라서 평화교육은 개인

과 사회가 물리적, 구조적, 문화적인 폭력 상황에 놓일 때 갈등을 어떻게 평화적 수

단에 의해 해결하는가에 관한 문제로 모든 교육활동에서 평화교육이 접근이 가능하

다.

이 수업 모듈은 복잡한 인간 행동을 이해하는 데 사람, 상황(행동의 배경), 그리고 

그와 같은 상황을 만들어내고 유지하는 시스템이라는 세가지 요인이 어떻게 작용하

는지를 통하여 세계시민의 역할을 통찰하였다. 이 수업은 제주 4․3을 통한 평화와 인

권에 바탕을 둔 세계시민교육으로 수업을 모색하였다. 인간 행동의 동력을 이해하기 

위해서는 개인, 상황, 시스템의 힘의 정도와 한계를 인식해야 한다. 개인이나 집단의 

바람직하지 못한 행동을 예방하기 위해서는 그 행동들이 주어진 상황에서 어떤 힘을 

행사하고, 어떤 가치를 지녔으며, 어떤 약점을 가지고 있는지 알아야 한다. 평범한 

사람들도 다른 이에게 잔인한 행동을 할 수 있다는 ‘악의 평범성’과 대조적으로 

타인의 관점에 귀를 기울이고 자신이 행동해야 할 때 적극적으로 행동하는 ‘선의 



- 116 -

시민성’을 시민의식의 고양된 실천력으로 접근하고자 한다. 

우선 과거사 문제 해결에 관한 해외의 사례를 비교·검토함으로써 외국의 사례가 

4․3 교육에 주는 시사점을 도출하고, 나아가 4․3 교육을 통한 평화교육 및 세계시민

교육으로 수업을 확장하였다(표 17).

수업 모듈 단계 수업 목표  세부 학습 탐구자료 

1단계 

지역사회 

이슈 탐구

(제주 4․3과 

사람들)

∙ 분단과 냉전 과정

에서 일어난 제주 

4․3에 대한 이해를 

통하여 평화와 인

권의 보편적 가치

의 중요성 인식 

∙ 분단과 냉전 과정에

서 일어난 제주 4․3
이 제주 사회에 미친 

영향을  지역 사회 

기반 이슈로 설정

∙ 지역 기반 이슈와 

나, 지역, 세계간의 

연계성 인식 

∙ 나와 지역, 세계의 

연계성 이해하기  

2단계

맥락에서의 학습

-역사적 맥락

-지리적 맥락

-사회적 맥락 

∙ 나와 지역, 세계의 

연계성 이해 

∙ 제주 4․3의 배경을 

통합적으로 이해 

∙ 18세기 후반 제주

사회의 현안 과제

∙ 제주 4․3을 통해 

본 악의 평범성

 ∙ 제주 4․3을 통해 

본 선의 시민성

 

∙ 제주 4․3의 맥락 이

해 

- 제주  4․3  당시 

역사적 배경

- 제주 4․3 당시 전

개된 여러 국면이해  

- 제주 4․3이 제주사

회에 미친 영향   

∙ 제주 4․3 당시 시민

성을 발휘한 평범한 

사람들의 이야기 

∙ 제주 4․3 이후 진상

규명의 역사  

∙ (주제1)제주 4․3 

청소년에게 말을 

걸다

∙ (주제2) 4․3을 통

해 본 악의 평범성 

∙ (주제3) 4․3의 의

로운 사람들  

∙ (주제4) 4․3과 나, 

세계시민성 확장

3단계

세계시민성 확장  

∙ 제주 4․3 당시 다

양한 입장에 놓인 

사람들에 대한 이해

∙ 해외 과거사 문제

해결 과정의 특징 이해

∙ 제주 4․3 이후 평

화적 수단에 의한 

∙ 해외 과거사 사례 

탐구를 통한 보편적 

가치의 중요성 인식

∙ 과거사 문제는 당사

자뿐만 아니라 공동

체 전체의 현안 과

제, 성찰의 과정

∙ 민주주의와 제주 4․
3 진상규명 과정의 

∙ (주제5) 4․3과 세

계시민

 - 해외 과거사 사

례를 통한 나, 지

역, 세계의 연계성 

이해 

 - 미담 사례 발굴

을 통한 자치활동

과 문화 만들기 

<표 17> 4․3과 사람들 수업 모듈 세부 학습 
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 * 출처: 연구자가 작성

(1) 해외 과거사 교육으로 본 시사점 

① 독일, 시민교육의 일환으로 과거사 교육

2차 세계대전 패전국인 독일은 승전국인 미국 등에 의해 과거사 청산이 진행됐다. 

뉘른베르크 국제전범재판에서 주요 전범으로 기소된 24명 중 12명이 사형선고를 받

았다. 1946년에는 ‘나치 청산법’이 공포되었다. 사면과 복권이 남발되고 처벌을 

피한 사람도 많았지만, 제도적·인적 청산은 나치 재발은 안 된다는 인식을 하게 했

다. 그러나 외부 세력에 의한 청산은 독일인의 불만을 낳았고, 독일 국민은 과거에 

대한 반성이 아니라 과거를 외면하거나 부정했다. 

과거사에 대한 독일 국민의 침묵은 1960년대 이후 전후 세대가 성장하면서 깨졌

다. 나치를 직접 경험하지는 않았지만 학교와 사회의 역사 교육을 통해서 과거를 새

롭게 인식한 세대를 중심으로 과거사에 대한 성찰이 이루어졌다. 1968년 민주주의 

교육과 인권의식의 영향을 받은 후세대는 나치 시대 당시 부모님 삶의 방식에 대하

여 문제를 제기하기 시작했다. 그들이 제3제국과 홀로코스트와 관련하여 자신의 부

모, 선생들, 교수들 혹은 정치가들을 비난하는 점은 그들의 무지, 비겁함, 기회주의적

인 행동, 야심차고 무분별한 경력 추구, 부족한 시민 용기, 마비된 개인의 도덕심이

었다. 그런 비난 속에는 도덕적 행동에 대한 의무가 내포되어 있었다(권상희 역, 

2015, 129).

이러한 인식의 전환과 1961년 유대인 학살 책임자 아돌프 아이히만 재판, 계속해

서 드러나는 유대인 대학살의 실태, 동방정책과 동독·소련 화해 등이 어우러져 독일 

국민 사이에서 진정한 반성이 시작됐다. 1970년에는 당시 서독 총리였던 빌리 브란

진상 규명의 역사 

이해

∙ 지역사회 차원에

서 중요한 글로벌 

이슈에 참여하기

연관성 이해

∙ 제주 4․3을 통한 상

호 연계성 인식과 적

극적 평화 실천  

 

 - 4․3 UCC 제작 

및 홍보 활동  
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트가 폴란드의 유대인 희생자 기념비 앞에서 무릎을 꿇고 사죄했다.

이러한 분위기에서 과거사를 기억하고 뿌리 깊게 성찰하자는 사회적 담론이 확산

되었다. 독일 문제로 알려진 홀로코스트는 이제는 유럽에서 공통적으로 일어난 사건

의 일부이며, 홀로코스트에 대한 기억은 독일 국민만의 문제가 아니라 유럽 사람들의 

문제로 인식되었다. 

 1934년부터 1945년까지의 ‘나치스 독일’이라고 불렸던 제3제국 시대에, 나치

스는 일당독재체제를 확립하면서, 정권에 반대하는 사람들을 강제수용소에 감금했다. 

또한, 인종주의를 내세워 유대인들을 저급한 인종으로 간주하고 그들의 공민권, 영업

권을 박탈, 강제수용소에 수감하고 학살했다. 나치스 독일 시기에 자행되었던 과거의 

죄는 개별 범죄뿐 아니라 전체 역사와 연관되면서 제3제국 이후 지금까지도 독일인 

전체의 경험이자 현안이 되었다(권상희 역, 2015, 7).

따라서 현재 독일의 역사 교육은 과거사가 체험 세대뿐만 아니라 독일인 전체의 

경험이자 현안이라는 인식이 확산되어 학교 교육과 학교 밖에서 시민 교육의 형태로 

광범위하게 이루어지고 있다. 

독일 시민 사회에 형성된 역사 교육은 나치 치하의 평범한 독일인들을 가해자와 

살인자로 만들어간 메커니즘과 상황, 그리고 유대인 학살과 관련된 대다수의 사람은 

학살을 용인하고 침묵했던 평범한 사람들이었다는 통찰력을 갖도록 하고 있다. 독일

인들이 나치의 과거에 관해 이야기할 때 자주 사용하는 말이 대면과 가공이다. 대면

은 고개를 돌리지 않고 똑바로 응시하는 것이며, 가공은 불편하더라도 집어삼켜서 결

국 소화시키고 마는 태도이다(최호근, 2009, 214).

독일의 홀로코스트 교육에서 가장 큰 비중을 차지하는 것은 ‘의로운 이웃’의 이

야기이다. 죽음의 위기에 내몰린 유대인을 구출했던 오스카 쉰들러와 같은 ‘의로운 

이웃’에 관한 이야기는 타인의 관점에서 생각할 수 있는 양심과 도덕, 시민의 용기

를 가르쳐 준다.

일례로 야누스코르작 박사는 바르샤바 게토에서부터 절멸수용소에 이르기까지 어

린 유대인 고아들을 헌신적으로 돌보았던 인도주의자로 바르샤바 게토에서 어린이들

을 돌보면서 공포의 현실이 아니라 삶의 희망에 관한 이야기를 한 것으로 유명하다. 

또한, 소피 숄은 한때 히틀러를 추종했던 열혈 히틀러 유겐트 단원이었으나 이후 나

치의 만행을 목격하면서 과오를 꿰뚫어 볼 통찰력과 자신의 행동을 인정할 용기에 
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의해 불의에 저항하게 된다. 이와 같은 소피 숄의 의로운 행적을 기념한 베를린에 소

재한 소피 숄 학교는 도덕적 용기, 비폭력, 용기 있는 행동, 민주적 사고와 행동을 

교육과정의 주요 영역으로도 제시하고 있다.  

이처럼 독일의 과거사 교육은 양심과 용기, 사유, 참여의 힘을 배우는 시민 교육이

며 더 나아가 다양한 문화적, 인종적 배경을 가진 타인들에 대한 공감과 이해의 심성

을 기르는 평화 인권 교육이자 다문화 교육의 한 부분이기도 하다. 따라서 과거사교

육은 홀로코스트 없는 홀로코스트 교육이 이루어지는 유치원 교육부터 성인에 이르

기까지 문학 작품, 영화, 부모와의 대화, 역사 기행, 사회교육 프로그램 등 다양한 접

근법을 가지고 있다.    

 

② 남아공, 집단 학습을 통한 과거사 교육

1994년 남아프리카공화국 최초의 흑인 대통령이 된 만델라는 2년 뒤 진실화해

위원회’를 구성해 과거 남아프리카공화국에서 발생한 각종 인권 유린과 정치폭력을 

조사하도록 했다. 진실을 화해의 전제로 삼았던 것이다. 

위원회에서는 인종차별 정책인 아파르트헤이트로 발생한 흑인들에 대한 반인륜적 

국가 범죄뿐만 아니라 흑인들의 저항 운동 중심이었던 아프리카민족회의가 저지른 

반인륜적인 행위까지도 조사하였다. 위원회 조사 활동의 궁극적인 목적은 재판을 통

한 과거사 정리가 아니라 진실 고백을 통한 용서와 화해였다. 

진실화해위원회의 보고서, 용서 없이 미래 없다(No Future Without 

Forgiveness)에서 투투 주교는 진실화해위원회가 왜 뉘른베르크 재판의 패러다임

을 따르지 않고 사면을 전제로 한 가해자의 고백, 화해와 용서의 길을 걸어가게 되었

는지를 제시하였다. 재판을 통한 과거사 정리라는 뉘른베르크 방식을 포기한 이유로 

투투 주교는 먼저 백인 가해자 집단이 여전히 보유하고 있는 정치 권력과 사법제도

의 난맥상과 국가의 재정적 부담 등 현실적인 문제를 언급했다(이동기, 2013, 258).

또한, 투투 주교는‘사람은 다른 사람의 존재를 통해 사람이 된다.’는 아프리카의 

고유한 삶의 철학인 인간적 자질 또는 휴머니즘이라는 뜻의 ‘우분투(Ubuntu)’를 

강조했다. 우분투는 공동체가 파괴되었을 때 그것을 회복하고 교정하는 삶의 덕목이

자 가치로서 과거사 청산 과정에서 공동체의 관계 단절 또는 타인에 대한 분노나 복
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수가 아니라 공동체 내 타인과의 조화를 강조하는 태도이기도 하다.    

남아공의 과거사 교육은 철저한 진상규명은 이루어지지 못한 채 용서와 화해에 의

한 과거사 청산이 이루어졌지만, 공동체 전체가 과거사에 대해 관심을 갖고 피해자들

의 고통에 귀 기울이게 함으로써 집단적 역사학습을 가능하게 했다. 

투투 주교가 말한 용서와 화해의 핵심은 진실과 정의에 기초한 공동체의 과거사 

학습 과정과 사회구성원 모두의 근본적인 정체성 변화를 지향한다. 이를 통해 가해자

와 피해자 그리고 공동체가 함께 더 정의로운 사회를 만들어내는 것이다. 

 투투는 우분투를 통한 과거 청산의 의미를 아프리카 전통에서 더 나아가 세계 보

편적 의미를 덧붙였다. 용서와 화해의 정신이 되는 우분투는 관계 중심의 세계관으로 

한 사회가 민주주의로 이행할 때 공동체의 회복을 위해 노력하는 세계관이자 보편적 

삶이 가치로 설파되었다. 그것은 불의를 해결하고 신뢰를 회복하려는 정치적, 사회적 

프로그램의 실행을 전제한다. 또한, 용서와 화해는 공동체 구성원들로 하여금 자신이 

속한 공동체에 관심을 유발하고 과거의 폭력으로 손상된 공동체의 도덕적 질서를 복

구하면서 동시에 새로운 관계 설정을 지향하는 미래지향적 정치 행위이다(이동기, 

2013, 266-267).

따라서 남아공의 과거사 교육은 용서와 화해를 통한 공동체의 회복과 더불어 앞으

로 인종차별과 같은 반인륜적인 사건의 재발을 방지하기 위한 우분투 정신의 실현을 

목표로 하고 있다.  

해외 과거사 문제 해결 과정에서 나타난 특징은 국가 간에 차이가 있지만, 과거사 

문제가 가해 및 피해 당사자뿐만 아니라 공동체 전체의 현재와 미래에 영향을 주는 

문제로서 과거사의 진상과 책임 규명을 넘어 성찰을 포함하고 있다는 점이다.  

해외 과거사 문제 해결 과정을 통해 4․3 교육의 방향에 두 가지 시사점을 얻을 수 

있다.   

첫째, 정치 민주화 또는 시민의식에 비례하여 과거 청산이 이루어졌다. 각 국의 과

거 청산 과정은 민주화 운동과 함께 이루어졌다. 이에 따라 과거 청산에 있어 시민의

식의 성장이 중요함을 알 수 있다. 특히 독일과 프랑스의 과거사는 시민의식의 성장

에 따라 사법적 재판에서 역사적 성찰이 이루어졌다. 독일의 과거 청산이 역사적 성

찰로 가게 된 원인은 성숙한 시민사회 형성을 통해 아래로부터 과거와의 직접적인 

대면이 이루어졌기 때문이다. 평화와 인권 교육, 민주주의를 학습한 전후 세대는 한



- 121 -

층 객관적인 관점에서 아버지 세대가 경험한 나치 시대의 모습을 들여다보았다. 따라

서 68세대는 전쟁 체험 세대가 내세운 과거의 환상을 허물고 과거의 진면목을 정면

으로 바라볼 수 있는 길을 열었다는 점에서 미완의 상태로 남아 있던 과거사 청산을 

보완할 수 있는 중요한 계기였다(안병직 외, 2005, 135-136).

한편, 남아공의 과거사 청산을 위한 용서와 화해의 과정은 아프리카의 삶의 덕목인 

타인과 더불어 사는 삶인 ‘우분투’정신의 보편적인 가치의 실현으로 가능했다. 다

른 사람의 존재를 통해 사람이 된다는 ‘인간적 품위’, ‘휴머니즘’은 공동체가 파

괴되었을 때 이를 회복하는 공동의 가치관이자 보편적 삶의 가치였다.    

둘째, 과거 청산이 단순히 과거사에 대한 규명이 아니라 현재와 미래를 바라보는  

성찰의 문제라고 할 때 과거사 교육은 시민성 함양을 위한 교육이어야 한다. 아우슈

비츠, 홀로코스트, 군부 독재, 인종 차별, 민간인 학살 등은 다양한 형태의 만행과 공

격성을 대표하는 상징적 사건들이다. 또한, 각 나라에서 벌어진 불행한 과거사는 그 

나라에 국한된 것이 아니라 곧 우리가 살고 있는 세계의 공포가 될 수 있다는 것을 

교육을 통해서 깨달을 수 있어야 한다. 과거사 교육을 통해 피해자와 가해자, 방관자 

등 다양한 입장에 감정 이입할 수 있는 능력을 키우면서 이러한 상황에 자신이 놓일 

수 있다는 사실을 알게 하고, 스스로 악행을 범하지 말아야 된다는 것을  깨닫게 하

는 교육이 중요할 것이다. 즉 과거사 교육을 통해 나의 행동이 다른 사람에게 어떤 

영향을 줄 것인지에 대하여 타인의 관점에서 생각하고 성찰할 수 있는 시민 교육으

로 나아갈 필요가 있다.   

(2) 제주 4․3과 적극적 평화 

제주 4․3의 중요한 특징 중 하나는 민간인들이 참혹하게 희생되면서 평화와 인권

이 철저히 유린되었다는 점과 그럼에도 불구하고 평화적 수단에 의하여 진상규명이 

이루어졌다는 점에 있다. 평화와 인권이 전혀 보장되지 않은 상황에서 그 소중함은 

더 절실해지기 마련이며 평화와 인권을 지키고자 하는 시민의 역할은 더욱 중요해진

다.

 따라서 제주 4․3은 단지 지나가 버린 과거사가 아니라 평화와 인권이라는 소중한 

가치를 되새기게 하고 시민의 역할를 배우고 느끼게 하는 살아있는 주제이다. 
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제주 4․3은 제주도민이 주체가 되어 국가 차원의 진상규명까지 이끌어 낸 사건이

다. 또한, 과거에 머무르지 않고 역사의 상처를 교훈 삼아 평화와 인권의 정신으로 

승화시키고 있는 제주의 살아있는 역사이다.

 따라서 제주 4․3은 당시를 겪지 않은 후세대에게 4․3의 전개과정과 그 이후 진상

규명의 역사를 통해 관용, 권리와 책임, 민주적 절차, 비폭력 능력의 향상, 소수 인권 

존중 등의 가치를 학생들이 느낄 수 있도록 해주는 중요한 주제이며, 이는 곧 세계시

민 교육의 목표와도 부합된다.

대부분의 사람들은 자신과 관련되거나 동일시하는 인물을 통해 공감을 한다. 공감

이란 다른 사람들의 내면에 자기 자신을 몰입시키는 능력을 말한다. 

제주 4․3을 통한 시민 교육을 할 때 학생들에게 10대 청소년으로서 4․3을 겪었던 

사람들의 삶을 그려보게 하는 것은 공감과 온정, 더 나아가 자신의 모습을 성찰할 수 

있게 한다.  

현재 4․3 유족은 당시 10살 미만, 또는 10대 청소년으로 어린 나이에 부모를 잃고 

고아가 되었지만, 생존을 위한 삶을 치열하게 살면서 깡그리 불타 잿더미가 되어버린 

마을을 다시 일으켜 세웠고 제주 공동체를 복원해냈다. 또한, 유족들은 평화와 인권

이 무참히 유린당했음에도 불구하고 복수심과 증오심을 내려놓은 채 용서와 화해의 

숭고한 정신으로 평화와 인권을 지켜내었다.  

 마을이 파괴되고 가족을 잃은 상황에서도 꿋꿋하게 살아남아 고향 땅을 지키고 

후손들을 키워서 지금의 아름다운 섬으로 복원시킨 당시 어린아이와 청소년의 삶을 

그려보면 어려움을 극복할 수 있었던 용기와 힘이 무엇인지 역사적으로 배울 수 있

다. 이를 통해 학생들은 유족들의 노력이 얼마나 큰 것이며, 평화와 인권이 얼마나 

절실한 가치인가를 느낄 수 있을 것이다. 4․3의 광풍 속에서 살아남은 것을 넘어 후

손들을 키우고 마을을 다시 일궈 지금의 제주 공동체를 복원시켜 낸 그들이야말로 

평화와 인권의 산증인이며 시민의 용기로 볼 수 있다. 

세계시민은 다른 사람의 존엄성이 위협받고 있을 때 이를 자신의 일처럼 느끼고 

그것을 지키기 위해 함께 노력하는 사람이다. 또한, 자신뿐만 아니라 다른 사람의 권

리, 나아가 공동체의 평화와 정의를 위해 애쓰는 사람이므로 시민의 역할은 그 사회

가 위기에 처할 때 더욱 중요해진다. 학생들은 제주 4․3 이후 제주도민과 유족들의 

진상규명운동 과정을 살펴봄으로써 시민의 역할이 어떠한 것인지 깨닫게 될 것이다.
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4․3 유족들은 4․3 당시에는 생존권이 위협받았고, 4․3 특별법 제정 이전까지만 하

더라도 연좌제로 각종 제약을 받는 등 통한의 세월을 숨죽여 살아왔다. 그럼에도 불

구하고 유족들은 가족의 희생에 대하여 복수, 갈등, 분열하지 않고 제주 공동체를 복

원하는데 서로 협력했다. 또한, 가해자에 대한 처벌보다는 진상규명과 인권의 신장, 

도민 사회의 화합을 위해 노력해왔다.

4․3 특별법 제정, 정부의 진상조사보고서 작성, 대통령의 공식 사과, 4․3 국가추념

일 지정 등은 4․3의 아픔을 극복하고 그동안 평화와 인권, 화해와 상생을 추구해 온 

4․3유족과 제주도민들이 함께 노력한 결과이다. 또한, 최근에는 4․3 유족회와 경찰출

신 모임인 경우회 간부들이 서로 4․3 평화공원과 충혼묘지를 방문해 참배하고 있고, 

특히 작년 제주에서 열린 전국체전에선 유족회장과 경우회장이 손을 맞잡고 성화 봉

송을 함으로써 큰 감동을 주었다.

세계시민교육이 지향하는 평화와 인권의 소중함은 그것이 극단적으로 위협받았을 

때 더욱 절실히 느끼게 된다. 4․3 당시 평화와 인권이 참혹하게 유린된 처절했던 상

황을 잘 극복했을 뿐만 아니라 더 나아가 화해와 상생의 정신으로 제주 공동체를 복

원해낸 유족들의 사례는 평화와 인권 교육의 진정성을 담보한다. 

유족들의 삶을 현재의 청소년들에게 이야기하는 것은 평화와 인권을 지키기 위해 

시민의 역할이 얼마나 중요한 것인지를 구체적으로 공감하고 경험적으로 느끼게 하

는데 큰 역할을 할 것이다. 또한, 이는 4․3 교육을 통해 일상에서 평화와 인권의 가

치를 확산하는데도 중요한 촉매가 될 수 있을 것이다.

따라서 평화와 인권이 간절했던 삶, 진상규명 과정, 화해와 상생을 통한 제주 공동

체의 복원 노력 등 4․3유족들이 평화와 인권 문제에 대해 경험했던 이야기들은 시민 

교육의 중요한 소재가 될 것이다. 

(3) 4․3을 통해 본악의 평범성’ 

제주 4·3은 제2차 세계대전 직후 세계적인 냉전 체제 속에서 발발해 대한민국 정

부 수립 이후에 이르기까지 7년여에 걸쳐 극심한 인명 피해를 초래했던 비극적인 사

건이다. 

특히 1948년 11월부터 약 4개월간 전개된 군·경 토벌대의 강경 진압 작전 때에
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는 중산간 마을 대부분이 불타 없어졌고, 남녀노소 가리지 않는 무차별 토벌 작전으

로 2만 5,000~3만 명의 제주도민이 희생되었다. 대부분의 희생이 국가 폭력에 의해 

발생했고, 특히 희생자 대다수가 무고한 민간인이었다는 것이 밝혀졌다. 

전시 상황이 아님에도 불구하고 어떻게 이렇게 많은 사람이 희생되었을까? 그리고 

당시 국가 폭력에 의한 민간인 학살이라는 명령을 수행하거나 동조, 침묵했던 사람들

은 누구였을까? 민간인 학살은‘악의 유전자’를 가진 특별한 사람들이 감행했는가? 

현행법에 따르면 규범에 적합한 행위를 할 수 있는 판단과 행위 능력은 성인에게

는 충분하고, 청소년에게는 제한적이며, 어린아이에게는 결여되어 있다고 한다. 이러

한 일상적 죄 개념에는 규범을 인정하고 범죄를 저지르지 않고 동참하지 않으며 이

에 저항하여 맞서야 한다는 것이 전제된다. 따라서 나치스 독일 시기, 1933년에서 

1945년 사이에 범죄를 저질렀거나 범죄에 동참했던 사람들 이외에도 저항하고 반대

할 수 있었음에도 불구하고 그렇게 하지 않은 사람들도 죄를 지은 사람과 동일시된

다(권상희 역, 2015, 11-13).

4․3의 가장 큰 비극은 나와 생각이 다른 사람들을 배제하고 제거하겠다는 폭력적

이고 잔인한 반민주성에서 비롯되었다. 일상적인 법 개념으로 비추었을 때 청소년기

는 제한적이기는 하지만 책임능력이 있으며 성인은 누구나가 규범에 적합한 행위를 

할 수 있는 판단과 행위 능력이 전제되어 있다. 그럼에도 불구하고 4․3 당시 7년 7

개월이라는 시기 동안 온갖 폭력이 자행되는 등 평화와 인권이 유린되었다. 문제는 

4․3 당시의 악행이‘악의 유전자’를 타고난 특별한 사람이 감행했던 것이 아니라 

국가와 사회가‘집단 광기’에 빠져있을 때 판단 능력이 있었던 평범한 사람들이 깨

어있지 못함으로써 자행되었다는 점에 있다. 다른 사람의 관점에서 생각할 수 있는 

사유와 행동의 부재가 국가 폭력에 맹목적으로 순응하게 함으로써 비극을 초래했던 

것이다.   

밀턴 마이어(박중서 역, 2015)는 제2차 세계대전 당시 독일의 전쟁 범죄는 흔히 

히틀러와 그 추종자인 소수의 전횡으로 알려져 있지만, 그 배후에는 오히려 다수 대

중의 동조와 협력의 산물이었음을 지적한다. 즉, 홀로코스트와 같은 악행은 특별한 

인격 장애자가 아니라 국가에 맹목적으로 순응하는 평범한 사람들의 동조, 침묵에 의

해 저질러진 것이다. 

당시 대다수 독일인은 히틀러에게 동질감을 느끼고 나치 정권의 정책을 지지하였
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으며, 반유대주의와 반공주의에 근거한 선동을 무비판적으로 받아들임으로써 비극의 

원인을 제공했다. 이는 Arent(1963)이 알려준 것처럼‘타인의 입장에서 생각하지 

못하는 무사유’,‘악의 평범성’에서 비롯되었다.

미국 스탠퍼드대학교의 한 심리학과 교수가 학생들에게 죄수와 교도관 역할을 나

눠 맡겨 실험을 했더니 교도관 역할을 맡은 학생들이 정말 교도관이 된 것처럼 가혹

행위를 하는 바람에 실험을 중단시켰다는 ‘스탠퍼드 감옥실험’도 같은 맥락의 이

야기라 여겨진다. 

(4) 4․3의 의로운 사람들, 세계시민성 실천 

 ‘악의 평범성’이 무사유로 인해 평범한 사람들에 의해 저질러지는 악행이라면 

이와 대조적으로 ‘선의 사유성’ 또는 ‘선의 시민성’은 정치의식, 도덕의식에 따

라 타인의 관점에서 사유하고 행동하는 용기 있는 시민의 모습이다. 우리는 이 두 가

지 상황에 누구나 놓일 수 있으며 따라서 ‘악의 평범성’이나 ‘선의 사유성’은 

모두 평범한 사람들의 선택의 몫이 된다. 중요한 것은 그 선택으로 인하여 다른 사람

의 개인적, 집단적 삶에 영향을 줄 수 있으므로 시민의 용기와 도덕적 용기를 키우고 

실천하는 노력이 필요하다.  

제주 4․3 당시 7년 7개월이라는 긴 시간 동안 제주 인구의 10분의 1이 희생될 때 

이러한 ‘선의 사유성’을 실천한 사람들이 있었다. 이들은 자신이 목숨을 잃을지도 

모르는 상황에서 자신의 선택이 무고한 희생으로 이어질 수도 있기 때문에 타인의 

관점에서 사유하고 행동하였다. 이들이 공통적으로 보인 특성은 관계 속에서 판단하

고 이를 도덕적 용기, 시민적 용기로 실천한 점에 있다. 

이들은 군인과 경찰부터  마을 이장, 부녀자, 의사에 이르기까지 다양한 위치에 있

었던 사람들로 자신의 판단과 행동이 다른 사람에게 어떤 영향을 줄 것인지에 대한 

판단력에 따라 행동했던 시민들이었다.  

왜 이들은 비슷한 상황에 놓인 사람들과는 다르게 이런 선택을 했을까? 

다음 글은 평화와 인권이 완전히 유린되던 4․3 시기에  각기 다양한 역할로 자신

이 처한 상황에서 시민의 용기를 실천했던 사례들이다. 
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① 무고한 희생을 막기 위해 직접 협상에 나선 김익렬 연대장

제주 4․3 초기, 김익렬 연대장은 유혈사태를 막기 위해 위험을 무릅쓰고 직접 무

장대 진영으로 들어가 평화적 해결을 위한 담판을 벌였으며, 강경 진압 작전 명령

을 거부하다 미군정으로부터 해임되었다. 그는 군 지휘관 중 유일하게 제주4․3사건

의 진상을 밝히는 기록을 남기기도 했다.

그런데 평화협상이 결렬된 후, 해임된 김익렬 연대장의 후임으로 온 박진경 연대

장은 미군 사령관의 명령에 따라 무차별 강경작전을 벌이다 부하에 의해 암살당했

다. 이후 부임한 송요찬 연대장은 1948년 10월 17일 ‘정부의 최고 지령’에 따

라 해안선에서 5km 이외에 있는 사람은 이유 여하를 불구하고 총살하겠다’는 포

고령을 발포하였고, 11월 17일 계엄령이 선포되자 이른바 초토화 작전을 감행했

다. 초토화 작전 때 군은 제주도 중산간 마을들을 불태우고 80대 노인부터 젖먹이 

아기에 이르기까지 남녀노소 가리지 않고 무차별 총격을 가했다.

 

② 부당하므로 불이행했던 문형순 경찰서장

독립군 출신인 문형순 성산포 경찰서장은 학살을 독촉하는 해병대 정보참모의 명

령서에 대해 ‘부당(不當)하므로 불이행(不履行)’이라는 글을 써 보내며 대량학

살을 거부했다. 이로 인해 6·25 전쟁 직후 제주도내 경찰서마다 수백 명씩 예비 

검속돼 많은 인명피해가 있었으나 성산포경찰서 관내 지역의 주민들은 6명만 희생

되었다. 친일경력이 있던 경찰 간부와는 달리 문형순 경찰서장은 일제강점기에 독

립군 활동을 했던 사람이었다. 

③ 명예로운 별명, ‘몰라 구장’ 김성홍 

4․3 당시 토벌대는 마을 이장들에게 주민들의 성향을 물으면서 학살의 근거로 삼

는 사례들이 많았다. 이에 남원읍 신흥리 김성홍 마을 이장은 자신의 답변이 애꿎

은 희생으로 이어질 게 뻔했기 때문에 무조건 ‘모른다’고 일관하면서 경찰측으로

부터 ‘몰라구장’이라는 별명을 갖기도 했다.  

현재 마을에 거주하고 있는 4․3 당시 15세였던 몰라구장의 따님(현재 83세)인 

김복순 할머니는 다음과 같은 이야기를 전해주었다. 당시 할머니는 모슬포와 서귀

포 등 침을 맞으러 갔던 적이 종종 있었는데 자신의 고향을 묻는 질문에 남원읍 신

흥리, 몰라구장의 딸이라는 이야기에 침 값을 받지 않았다고 했다. 이 이야기를 통

해 몰라구장의 선행이 인근 마을뿐만 아니라 이웃 마을에까지 널리 알려졌음을 알 

수 있다.
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④ 남원읍 신흥리, 장성순 경사

 장 경사는 부임하자마자 ‘현재 마을에 남아 있는 사람들은 설령 과거에 산에 

갔다 온 사람이라 하더라도 불문에 부친다. 또 누가 어떻다는 식의 말을 내게 하지 

말라. 나는 이제부터의 일로써 모든 걸 판단하겠다’고 선언함으로써 전전긍긍하던 

많은 사람들이 가슴을 쓸어 내릴 수 있었다.

 한 증언자는 ‘그가 마을에 부임해 왔을 때는 사태가 어느 정도 진정된 때이긴 

하지만 그의 말 한마디에 주민들은 비로소 안심했다.’면서 ‘사태 초기 여성 조직

을 통해 산에 쌀을 모아 올리는 일이 많았지만 장성순씨가 불문에 부친 덕에 살아

날 수 있었다’고 말했다.

⑤ 학살 위기에 놓인 주민들을 구한 ‘지미둥이 순경’ 김순철

4․3 당시 신촌리에는 죽음 위기에 놓인 주민들을 구한 순경이 있었다. 조천지서 

신촌 파견소에 근무한 김순철 순경이 바로 그 주인공인데, 사람들은 그를‘지미둥

이’순경이라고 불렀다. ‘지미둥이’는 얼굴에 기미가 많은 사람이라는 뜻의 제주

어다.

하루는 9연대 군인들이 신촌 주민들을 신촌 초등학교 인근 마당에 모아 놓고 기

관총으로 한꺼번에 죽이려고 했다. 

이때 김순철 순경이 군인들의 기관총을 막아 나섰다. 김 순경은 “총을 든 우리 

순경들도 무장대들에게 대항을 못 했는데 집에서 잠자는 주민들은 어찌 그 사람들

과 대항할 수 있었겠느냐. 나도 이북에서 온 사람이다. 나부터 죽여 놓고 이 사람들

을 다 죽이라”라며 군인들을 만류했다.

김 순경의 용기가 없었다면 4․3 당시 이틀 동안에 400여 명이 한꺼번에 희생된 

이웃 마을 북촌리처럼 대규모 학살이 자행되었을지도 모른다. 

⑥ 다른 사람들을 살리고자 비밀을 지키며 죽어간 와산리, 송정봉 여인

1948년 11월부터 4개월간 전개된 군·경 토벌대의 강경 진압 작전으로 중산간 

마을 대부분이 불타 없어졌고, 남녀노소 가리지 않는 무차별 토벌 작전으로 2만 5

천 명 이상의 제주도민이 희생되었다. 이 기간에 중산간 마을 사람들은 자신이 살

고 있는 마을을 떠나 산이나 동굴로 피난 생활을 가야했다. 

이 중 전형적인 중산간 마을인 와산리라는 마을도 예외는 아니었다. 와산리에 대

한 방화는 11월 20일을 전후해 자행되었다. 이에 마을 사람들은 여기저기 굴속으
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로 흩어져 피신생활을 했다. 은신 생활은 앞날을 기약할 수 없는 힘든 시간들이었다. 

이 와중에 다른 사람들을 살리고자 비밀을 지키며 죽어간 한 여인이 있었다. 그녀

는 굴속에 있다가 잡혔는데 군인들이‘굴 안에 다른 사람이 더 있느냐’고 다그쳐

도 끝까지 버텨 자신만 죽었다. 사실 굴 안엔 몇 사람이 더 있었다. 그녀 덕택에 나

머지 사람들이 목숨을 구한 것이다. 그녀가 토벌대의 위협에 못 이겨 실토했더라면 

굴 안에 숨어있던 사람들뿐만 아니라 인근의 다른 굴에 숨어있던 사람들도 희생되

었을 것이다.  

 

⑦ 위험을 무릅쓰고 조천 고문치사 사건을 밝힌 의사 장시영

의사 장시영은 제주 4․3의 도화선이 되었던 김용철 고문치사사건을 밝힌 인물이다. 

그러나 고문에 의한 사망이라고 밝혀지기까지는 온갖 회유와 압력이 있었다. 감

정서를 써야 하는 의사에게는 마지막까지 회유의 손길이 뻗쳐왔다. 

이에 의사 장시영은 고민 끝에 위험을 무릅쓰고라도 의사의 본분을 지켜야 한다

는 결심을 내려 '타박으로 인한 뇌출혈이 치명적인 사인으로 인정된다'라는 감정서

를 작성, 군정 당국으로 제출하였다. 이 한 장의 감정서가 조천지서 지서장을 포함

한 경찰관 5명의 구속사태를 몰고 왔다. 지서 경찰관 전원이 고문치사사건으로 모

두 징역살이를 하게 된 것도 초유의 일이었다. 

⑧ 마을 청년들의 죽음을 만류하다가 살해된 한백흥, 송정옥 

1948년 11월에 접어들면서 조천면의 상황은 더욱 험악해졌다. 토벌대는 조금이

라도 의심이 가는 사람이 있으면 무조건 잡아다 총살했다. 무장대 역시 자신들의 

역량을 총동원해 지서를 습격하거나 토벌대에 협력하던 우익가족을 지목해 살해했다.

11월 1일 토벌대는 함덕리 주민들을 현재의 함덕중학교 뒤편 모래밭에 집결시켰

다. 그리고는 함덕리 주민 1명을 포함해 모두 6명의 청년들을 끌고 나와 “앞으로 

폭도와 연락하거나 식량을 제공한 사람은 이렇게 된다”라며 처형하려 했다. 이에 

함덕리 구장이던 한백흥과 마을 유지였던 송정옥 등이 나서서“청년들의 신원을 보

증할 테니 죽이지 말라”라며 처형을 만류했다. 그러나 토벌대는 이들까지도 6명의 

청년들과 함께 살해했다. 

(5) 제주 4․3을 통한 세계시민정신 실천 

“내가 제주 4․3의 현장에 있었다면 강경작전 명령에 대해 어떻게 행동했을까?”

“내가 제주 4․3의 현장에 있었다면 나는 어떻게 살았을까?” 
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이러한 질문에 피해자 뿐만 아니라 가해자, 동조자, 침묵하는 사람, 저항하는 사람 

등 다양한 입장으로 나누어 생각해 볼 필요가 있다. 왜냐하면, 누구나가 이러한 입장 

또는 경계선상에 놓일 수 있으며 자신의 선택이 다른 사람의 삶에 미칠 영향에 대하

여 부단히 생각해 보는 노력이 필요하다. 이를 통해 자신의 행동이 현재뿐만 아니라 

미래에 어떤 결과를 초래할 것인지에 대하여 생각함으로써 선의 사유성을 실천할 수 

있을 것이다.

제주 4·3을 통해 반인륜적인 유사 범죄들이 다시는 일어나지 않도록 관심을 갖고 

4·3 교육은 가해자, 희생자, 방조자 모두에 대해 감정 이입할 수 있는 능력을 배양

하는 데 힘써야 한다. 이를 통해 우리는 이 세 가지 유형의 인간 중 어느 하나도 우

리와 무관한 존재가 아니며 늘 깨어있거나 성찰하지 않으면 누구든지 악행을 저질 

수 있다는 것을 깨달아야 한다. 더불어 4·3 당시 인구의 10분의 1의 희생을 초래

하게 만든 메커니즘과 상황, 구조에 대한 통찰력을 갖도록 해야 한다. 

정상적인 상황이라면 부당한 명령을 거부하는 것은 어려운 일이 아닐 것이다. 하지

만 자신의 생명이나 지위가 위협받는 상황에서 자신의 생각을 정의롭게 밝히고 행동

하는 것은 쉽지 않은 일이다. 그래서 시민은 용기를 필요로 한다.

제주 4․3을 통해 선의 시민성을 실천했던 의로운 사람들의 이야기는 4․3의 광풍 속

에서도 꽃이 피어나는 세상의 밝은 면을 보여주는 희망과 함께 4․3과 같은 비극, 홀

로코스트로 상징되는 악행을 예방하는 역할 모델이 되어준다. 

또한, 더 나아가 4․3 평화교육을 계기로 용기 있는 시민의 정신을 배운 학생들은 

자신이 속한 학급, 동아리, 더 나아가 앞으로 겪게 될 사회에서 다른 사람 또는 공동

체의 평화와 인권이 위협을 받을 때 정의롭고 용기 있게 나서야겠다는 다짐을 하게 

된다. 제주가 직접 겪은 역사적 경험과 제주 4․3이 주는 현재성으로 선의 사유성을 

깨닫게 될 것이다.  

세계시민은 나와 다른 사람들을 인정하는 관용의 정신을 중요한 가치로 두며 공동

체의 평화를 위해 노력한다. 아울러 늘 깨어있고 자신을 성찰하는 사람이다. 따라서 

시민교육은 민족주의 또는 국가주의에 매몰되지 않는 세계시민을 양성하는 교육이기

도 하다. 

제주 4․3은 냉전 시기에 남북 분단이라는 한반도의 보편적인 상황 속에서 일어난 

사건이기에 제주 지역만이 아닌, 지역을 뛰어넘어 평화와 인권의 중요한 주제가 되며 
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교육활동에서 제주 4․3을 가르치는 것은 당위성을 가진다. 더욱이 제주 4․3이 품고 

있는 평화와 인권의 요소들이 다루어진다면 학생들은 시민의 역할을 자연스럽게 함

양할 수 있게 될 것이다. 

제주 4․3 당시 유족들의 삶과 그 이후 도민 사회와 함께 한 진상규명노력 과정, 의

로운 사람들 이야기는 민주주의는 물론 지역과 국가를 넘어서 평화와 인권이 위협받

을 때 세계시민의 역할이 어떠해야 하는지를 경험적으로 보여주는 좋은 사례가 될 

것이다. 

2) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계

본 수업 모듈은 제주 4․3과 사람들이라는 주제를 통하여 연대와 실천을 통한 세계

시민성 함양을 목표로 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서의 학습 주제와 목표

를 연계하였다. 

제주 4․3은 분단과 냉전 과정에서 있었던 사건으로 국제 정세와 한반도의 보편적

인 상황 속에서 일어난 사건이다. 따라서 이 수업을 통하여 우리가 속한 공동체 간의 

상호 연계 방식이 차이와 다양성을 존중하고 서로 다른 개인과 집단에 대하여 공감

과 연대의식을 실천하는 것이 필요함을 성찰할 수 있을 것이다. 또한, 제주 4․3을 통

하여 제주 지역만이 아닌, 지역을 뛰어 넘어 국내외의 여러 과거사와 관련하여 평화

와 인권, 정의와 관련한 중요한 사례들에 대하여 탐구하는 계기가 될 수 있다. 특히 

극한 상황에서도 타인의 관점에서 판단하고 실천했던 평범한 사람들의 이야기를 통

하여 유네스코 지침서상의 학습목표인 윤리적으로 책임감 있는 행동을 실천하는 목

표와도 깊이 연계할 수 있다. 

2015 개정 교육과정과과 연계하여 중학교 사회과 통합사회 영역에서 여러 활동들

을 전개할 수 있다. 지리적 측면에서 제주가 놓인 지정학적 위치의 특성, 역사적 측

면에서 제2차 세계대전 이후 형성된 냉전의 영향, 사회적 측면에서 우리나라가 직면

하고 있는 여러 갈등을 국제관계에서 인식하고 탐구하는 활동을 통하여 상호 연계성

을 인식하고 타인의 관점에서 판단하고 실천하는 여러 국내외 사례로 시민성을 확장

하는 유네스코 지침서의 학습 목표와 관련하여 수업 모듈을 실행할 수 있다(표 18).
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침유네스코 지침서상의 학습 주제 및 학습 목표목

5. 사람들이 속한 다양한 공동체와 공동체 간의 상호연계 방식: 사람들이 차이와 

다양성을 인정하고 존중하며, 나와 다른 개인과 사회집단에 대한 공감과 연대의

식을 기른다.

6. 차이와 다양성의 존중: 차이와 다양성의 가치가 지닌 장점과 해결과제에 대해 

토론한다. 

8. 윤리적으로 책임감 있는 행동: 사회정의 및 윤리적 책임과 관련된 해결과제와 

딜레마를 분석하고, 이것이 개인과 집단 행동에 주는 시사점을 생각해 본다.

2015 개정 교육과정 

[9사(지리)01-01] 다양한 지도에 나타난 자연환경과 인문환경의 위치와 분포 특징을 

읽는다. 

[9역09-01] 제2차 세계 대전 이후 냉전 체제의 형성과 붕괴에 대해 파악하고, 세계

화의 전개 과정을 탐구한다.

[9사(일사)11-03] 우리나라가 직면하고 있는 국가 간 갈등 문제를 국제 관계 속에서 

인식하고, 이를 해결하기 위한 정부 및 시민 사회 활동을 조사한다.

[9사(일사)12-03] 현대의 주요한 사회문제를 조사하고, 이에 대한 해결 방안을 탐구

한다.

위의 두 영역 간의 관련성 서술

제주 4․3은 냉전과 분단 과정에서 일어난 사건으로 현재에도 영향을 주는 사건이다. 

과거의 역사이면서도 현재까지도 지속적인 영향을 주는 현대 사회의 중요한 이슈로 

제주 4․3을 설정하고 맥락을 탐구하는 것은 2015 개정 교육과정의 통합사회과 교육

으로 실행할 수 있다. 한편 유네스코의 지침서상의 학습 주제 및 목표로 제시된 사

람들이 속한 다양한 공동체 간의 상호 연계 방식에 대한 이해와 윤리적으로 책임감 

있는 행동은 평화와 인권이 유린되는 상황에서도 시민성을 발휘한 사람들의 이야기

로 연계할 수 있다.  

 <표 18> 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 관계(3)

 * 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원(2015b), 교육부(2015a)참조하여 연구자가 재구성 
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3) 수업의 실제

수업요소
역사적,

 사회적 맥락 교과 및 관련 
단원 

 ▸ 통합사회

 ▸ 주제: 제주 4․3과 사람들 
수업 대상 중학생 

학습 주제

▸ 평화롭게 공존하는 데 필요한 보편적 가치의 중요성

   (존중, 관용과 이해, 연대, 공감, 배려, 평등, 포용, 인간 존엄성)

▸(사회적․환경적) 차이와 다양성을 보호하고 증진하기 위한 헌신 

▸사회정의 및 윤리적 책임과 관련된 해결과제와 딜레마를 분석, 선의 시민

성 실천 

학습 목표
▸차이와 다양성을 인정하고 존중하는 태도를 가진다. 

▸나와 다른 개인과 사회집단에 대한 공감과 연대의식을 기른다.

세부 
학습 
요소

 - 제주 사회가 처한 현안과제, 구조 이해 

 - 4․3 당시 시민성을 발휘한 사람들의 이야기

 - 일상생활에서 세게시민성 확장하기 

교수·
학습
방법

 모둠별 협력학습 

수업의 
흐름

모듈
관련 
영역 

활동 내용

관계
맺기

통합
사회

▶ 나와 지역, 세계의 연결성 이해하기

o 분단과 냉전 과정에서 일어났던 제주 4․3이 일어났던 배경 이해  
o 제주 4․3과 나 연계 고리 찾기
- 현재 4․3을 겪은 사람들은 당시 연령대가 어떻게 되었을까?

- 당시 10살 미만, 10대 청소년들의 삶에 대한 관심 

민감성
 함양 

통합
사회  

▶ 나와 지역, 세계 연계하기/제주 4․3과 사람들의 이야기

【활동1】 제주 4․3, 청소년에게 말을 걸다

- 당시 4․3을 겪은 10대 청소년들의 삶을 통하여 지역, 국가, 세계

와 자신을 관련지어 생각해 보는 활동 

【활동2】 4․3과 사람들, 선택의 문제 ‘악의 평범성’

- 4․3과 2차세계대전 당시 국가 폭력을 수행하거나 동조, 침묵했던 

사람들은 누구였을까? 

- ‘스탠퍼드 감옥실험’을 통해 악의 평범성 

【활동3】 4․3과 사람들, 선택의 문제 ‘선의 시민성’

 - 4․3 시기에  각기 다양한 역할로 자신이 처한 상황에서 시민의 

용기를 실천했던 사람들은 누구였을까?

【활동4】 4․3과 나 

【활동5】 4․3과 세계 

실천
하기

자치
활동

【활동5】 평화로운 학급 규칙 만들기 
- 학급의 갈등 상황을 예방하는 평화로운 학급 규칙 만들기 

지도상
의 

유의점

▪ 이 수업은 4․3 당시 민간인 학살을 초래한 메커니즘을 이해함과 동시에 당시 시민
성을 발휘한 사람들에 초점을 두었다. 악의 평범성과 선의 시민성은 누구에게나 해
당되는 성찰과 사유, 관계지향적인 문제이다. 4․3 당시 시민성을 발휘한 사람들의 
이야기를 통해 다른 사람의 입장에서 생각하고 판단하고 행동하는 시민성을 함양할 
수 있도록 제시된 글을 활용한다. 이 수업 후에는 창의적 체험활동으로 학급의 갈
등 상황을 해결하는 평화로운 학급 규칙 만들기로 연계할 수 도 있다. 
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(1) 수업 실행 

  

【주제 1】  제주 4․3, 청소년에게 말을 걸다(역사적 맥락 탐구)

 
제주 4․3의 중요한 특징 중 하나는 민간인들이 참혹하게 희생되면서 평화와 인권이 철저히 

유린되었다는 점과 그럼에도 불구하고 평화적 수단에 의하여 진상규명이 이루어졌다는 점에 

있다. 

 다음 글을 읽고 4․3을 겪었던 사람들의 심정, 용기, 극복할 수 있었던 힘이 무엇인지 자신

의 생각을 표현해 보자.(당시 10대 청소년에게 보내는 편지, 시, 그림, 공동작품 등 자유롭게 

선택)

     

 제주 4·3은 제2차 세계대전 직후 세계적인 냉전 체제 속에서 발발해 대한민국 정부 수립 

이후에 이르기까지 7년여에 걸쳐 극심한 인명 피해를 초래했던 비극적인 사건이다. 

 특히 1948년 11월부터 약 4개월간 전개된 군·경 토벌대의 강경 진압 작전 때에는 중산

간 마을 대부분이 불타 없어졌고, 남녀노소 가리지 않는 무차별 토벌 작전으로 2만 

5,000~3만 명의 제주도민이 희생되었다.

 4․3 유족들은 4․3 당시에는 생존권이 위협받았고, 4․3 특별법 제정 이전까지만 하더라도 연

좌제로 각종 제약을 받는 등 통한의 세월을 숨죽여 살아왔다. 그럼에도 불구하고 유족들은 

가족의 희생에 대하여 복수, 갈등, 분열하지 않고 제주 공동체를 복원하는데 서로 협력했다. 

또한, 가해자에 대한 처벌보다는 진상규명과 인권의 신장, 도민 사회의 화합을 위해 노력해

왔다.

 4․3 특별법 제정, 정부의 진상조사보고서 작성, 대통령의 공식 사과, 4․3 국가추념일 지정 

등은 4․3의 아픔을 극복하고 그동안 평화와 인권, 화해와 상생을 추구해 온 4․3 유족과 제주

도민들이 함께 노력한 결과이다. 또한, 최근에는 4․3 유족회와 경찰 출신 모임인 경우회 간

부들이 서로 4․3 평화공원과 충혼묘지를 방문해 참배하고 있고, 특히 작년 제주에서 열린 전

국체전에선 유족회장과 경우회장이 손을 맞잡고 성화 봉송을 함으로써 큰 감동을 주었다.

 현재 4․3 유족은 당시 10살 미만, 또는 10대 청소년으로 어린 나이에 부모를 잃고 고아가 

되었지만, 생존을 위한 삶을 치열하게 살면서 깡그리 불타 잿더미가 되어버린 마을을 다시 

일으켜 세웠고 제주 공동체를 복원해냈다. 또한, 유족들은 평화와 인권이 무참히 유린당했음

에도 불구하고 복수심과 증오심을 내려놓은 채 용서와 화해의 숭고한 정신으로 평화와 인권

을 지켜내었다. 

 

 ☞ ‘제주 4․3 청소년에게 말을 걸다’ 활동은 분단과 냉전 과정에서 일어난 제주 4․3을 

당시 4․3을 겪은 10대 청소년들의 삶을 통하여 지역, 국가, 세계와 자신을 관련지어 생각해 

보는 활동이다. 문학작품 속 4․3 당시 사람들의 생활(의, 식, 주 찾아보기), 4․3의 상징물 만

들기, 4․3을 표현하는 문장 만들기, 역할극 등 당시 쟁점을 이해하고 공감하는 활동을 한다.  
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【주제 2】 4․3을 통해 본 ‘악의 평범성’(사회적 맥락 탐구)

4․3과 2차세계대전 당시 국가 폭력에 의한 민간인 학살이라는 명령을 수행하거나 동조, 침묵

했던 사람들은 누구였을까? 민간인 학살은 ‘악의 유전자’를 가진 특별한 사람들이 감행했

을까? 이들은 왜 이런 선택을 하게 되었을까? 

☞ 한나 아렌트 <예루살렘의 아이히만>, 밀턴 마이어 <그들은 자신들이 자유롭다고 생각했다> 작품과 연
계하여 학습할 수 있다. 

 

<자료 1>

 1948년 11월부터 약 4개월간 전개된 군·경 토벌대의 강경 진압 작전 때에는 중산간 

마을 대부분이 불타 없어졌고, 남녀노소 가리지 않는 무차별 토벌 작전으로 2만 5,000~3

만 명의 제주도민이 희생되었다. 대부분의 희생이 국가 폭력에 의해 발생했고, 특히 희생

자 대다수가 무고한 민간인이었다는 것이 밝혀졌다. 

전시 상황이 아님에도 불구하고 어떻게 이렇게 많은 사람이 희생되었을까? 그리고 당시 

국가 폭력에 의한 민간인 학살이라는 명령을 수행하거나 동조, 침묵했던 사람들은 누구였

을까? 

<자료 2>

현행법에 따르면 규범에 적합한 행위를 할 수 있는 판단과 행위 능력은 성인에게는 충분

하고, 청소년에게는 제한적이며, 어린아이에게는 결여되어 있다고 한다. 이러한 일상적 죄 

개념에는 규범을 인정하고 범죄를 저지르지 않고 동참하지 않으며 이에 저항하여 맞서야 

한다는 것이 전제된다. 따라서 나치스 독일 시기, 1933년에서 1945년 사이에 범죄를 저

질렀거나 범죄에 동참했던 사람들 이외에도 저항하고 반대할 수 있었음에도 불구하고 그

렇게 하지 않은 사람들도 죄를 지은 사람과 동일시된다.

<자료3>

밀턴 마이어는 『그들은 자신들이 자유롭다고 생각했다』에서 제2차 세계대전 당시 독일

의 전쟁 범죄는 흔히 히틀러와 그 추종자인 소수의 전횡으로 알려져 있지만, 그 배후에는 

오히려 다수 대중의 동조와 협력의 산물이었음을 지적한다. 즉, 홀로코스트와 같은 악행은 

특별한 인격 장애자가 아니라 국가에 맹목적으로 순응하는 평범한 사람들의 동조, 침묵에 

의해 저질러진 것이다. 

당시 대다수 독일인은 히틀러에게 동질감을 느끼고 나치 정권의 정책을 지지하였으며, 반

유대주의와 반공주의에 근거한 선동을 무비판적으로 받아들임으로써 비극의 원인을 제공

했다. 

<자료4>

미국 스탠퍼드대학교의 한 심리학과 교수가 학생들에게 죄수와 교도관 역할을 나눠 맡겨 

실험을 했더니 교도관 역할을 맡은 학생들이 정말 교도관이 된 것처럼 가혹 행위를 하는 

바람에 실험을 중단시켰다는 ‘스탠퍼드 감옥실험’의 이야기가 전해진다. 
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【주제 3】 4․3의 의로운 사람들(사회적 맥락 탐구)  

☞ 다음 글은 평화와 인권이 완전히 유린되던 4․3 시기에  각기 다양한 역할로 자

신이 처한 상황에서 시민의 용기를 실천했던 사례들이다. 이들은 군인과 경찰부터  

마을 이장, 부녀자, 의사에 이르기까지 다양한 위치에 있었던 사람들로 자신의 판

단과 행동이 다른 사람에게 어떤 영향을 줄 것인지에 대한 판단력에 따라 행동했

던 시민들이었다.  

 왜 이들은 비슷한 상황에 놓인 사람들과는 다르게 이런 선택을 했을까?  

 ￭ 무고한 희생을 막기 위해 직접 협상에 나선 김익렬 연대장

제주 4․3 초기, 김익렬 연대장은 유혈사태를 막기 위해 위험을 무릅쓰고 직접 무장

대 진영으로 들어가 평화적 해결을 위한 담판을 벌였으며, 강경 진압작전 명령을 

거부하다 미군정으로부터 해임되었다. 그는 군 지휘관 중 유일하게 제주4․3사건의 

진상을 밝히는 기록을 남기기도 했다.

그런데 평화협상이 결렬된 후, 해임된 김익렬 연대장의 후임으로 온 박진경 연대장

은 미군 사령관의 명령에 따라 무차별 강경작전을 벌이다 부하에 의해 암살당했다. 

이후 부임한 송요찬 연대장은 1948년 10월 17일 ‘정부의 최고 지령’에 따라 

해안선에서 5km 이외에 있는 사람은 이유 여하를 불구하고 총살하겠다’는 포고

령을 발포하였고, 11월 17일 계엄령이 선포되자 이른바 초토화 작전을 감행했다. 

초토화 작전 때 군은 제주도 중산간 마을들을 불태우고 80대 노인부터 젖먹이 아

기에 이르기까지 남녀노소 가리지 않고 무차별 총격을 가했다.

 ￭ 부당하므로 불이행했던 문형순 경찰서장

독립군 출신인 문형순 성산포경찰서장은 학살을 독촉하는 해병대 정보참모의 명령

서에 대해 ‘부당(不當)하므로 불이행(不履行)’이라는 글을 써 보내며 대량학살

을 거부했다. 이로 인해 6·25 전쟁 직후 제주도내 경찰서마다 수백 명씩 예비 검

속돼 많은 인명피해가 있었으나 성산포경찰서 관내 지역의 주민들은 6명만 희생되

었다. 친일경력이 있던 경찰 간부와는 달리 문형순 경찰서장은 일제강점기에 독립

군 활동을 했던 사람이었다. 
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【주제 3】 4․3의 의로운 사람들(사회적 맥락 탐구)  

 ￭ 명예로운 별명, ‘몰라 구장’ 김성홍 

4․3 당시 토벌대는 마을 이장들에게 주민들의 성향을 물으면서 학살의 근거로 삼

는 사례들이 많았다. 이에 남원읍 신흥리 김성홍 마을 이장은 자신의 답변이 애꿎

은 희생으로 이어질 게 뻔했기 때문에 무조건 ‘모른다’고 일관하면서 경찰측으

로부터 ‘몰라구장’이라는 별명을 갖기도 했다.  

현재 마을에 거주하고 있는 4․3 당시 15세였던 몰라구장의 따님(현재 83세)인 김

복순 할머니는 다음과 같은 이야기를 전해주었다. 당시 할머니는 모슬포와 서귀포 

등 침을 맞으러 갔던 적이 종종 있었는데 자신의 고향을 묻는 질문에 남원읍 신흥

리, 몰라구장의 딸이라는 이야기에 침 값을 받지 않았다고 했다. 이 이야기를 통

해 몰라구장의 선행이 인근 마을뿐만 아니라 이웃 마을에까지 널리 알려졌음을 알 

수 있다.

￭ 남원읍 신흥리, 장성순 경사

 장 경사는 부임하자마자 ‘현재 마을에 남아있는 사람들은 설령 과거에 산에 갔

다 온 사람이라 하더라도 불문에 부친다. 또 누가 어떻다는 식의 말을 내게 하지 

말라. 나는 이제부터의 일로써 모든 걸 판단하겠다’고 선언함으로써 전전긍긍하

던 많은 사람들이 가슴을 쓸어 내릴 수 있었다.

 한 증언자는 ‘그가 마을에 부임해 왔을 때는 사태가 어느 정도 진정된 때이긴 

하지만 그의 말 한마디에 주민들은 비로소 안심했다.’면서 ‘사태 초기 여성 조

직을 통해 산에 쌀을 모아 올리는 일이 많았지만 장성순씨가 불문에 부친 덕에 살

아날 수 있었다’고 말했다.

￭ 학살 위기에 놓인 주민들을 구한 ‘지미둥이 순경’ 김순철

4․3 당시 신촌리에는 죽음 위기에 놓인 주민들을 구한 순경이 있었다. 조천지서 

신촌 파견소에 근무한 김순철 순경이 바로 그 주인공인데, 사람들은 그를‘지미둥

이’순경이라고 불렀다. ‘지미둥이’는 얼굴에 기미가 많은 사람이라는 뜻의 제

주어다.

하루는 9연대 군인들이 신촌 주민들을 신촌 초등학교 인근 마당에 모아 놓고 기

관총으로 한꺼번에 죽이려고 했다. 

이때 김순철 순경이 군인들의 기관총을 막아 나섰다. 김 순경은 “총을 든 우리 

순경들도 무장대들에게 대항을 못했는데 집에서 잠자는 주민들은 어찌 그 사람들

과 대항할 수 있었겠느냐. 나도 이북에서 온 사람이다. 나부터 죽여 놓고 이 사람

들을 다 죽이라”라며 군인들을 만류했다. 김 순경의 용기가 없었다면 4․3 당시 

이틀 동안에 400여 명이 한꺼번에 희생된 이웃 마을 북촌리처럼 대규모 학살이 

자행되었을지도 모른다. 
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【주제 4】 4․3과 나(세계시민성 확장)  

1. 다음 질문에 피해자, 가해자, 동조자, 침묵하는 사람, 저항하는 사람 등 다양한 

입장으로 나누어 생각해 보자. 

“내가 제주 4․3의 현장에 있었다면 강경작전 명령에 대해 어떻게 행동했을까?”

“내가 제주 4․3의 현장에 있었다면 나는 어떻게 살았을까?

2. 4·3 당시 가해자, 희생자, 방조자 모두에 대해 감정이입을 해보자. 이를 통해 

우리는 이 세 가지 유형의 인간과 무관한 존

재인가?

3. 4·3 당시 인구의 10분의 1의 희생을 초래하게 만든 메커니즘과 상황, 구조가 

무엇이었는지 생각해 보자. 

4. 정상적인 상황이라면 부당한 명령을 거부하는 것은 어려운 일이 아닐 것이다. 

하지만 자신의 생명이나 지위가 위협받는 상황에서 자신의 생각을 정의롭게 밝히

고 행동하는 것은 쉽지 않은 일이다. 이런 상황에서 시민에게 필요한 것은 무엇일

까?

5. 제주 4․3을 통해 선의 시민성을 실천했던 의로운 사람들의 이야기는 4․3의 광풍 

속에서도 꽃이 피어나는 세상의 밝은 면을 보여주는 희망과 함께 4․3과 같은 비극, 

홀로코스트로 상징되는 악행을 예방하는 역할모델이 되어준다. 

 학급, 동아리, 더 나아가 앞으로 겪게 될 사회에서 다른 사람 또는 공동체의 평화

와 인권이 위협을 받을 때 나의 다짐을 적어보자. 
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【주제5】 4․3과 세계시민(세계시민성 확장) 

해외 과거사 문제 해결 과정에서 나타난 특징은 국가 간에 차이가 있지만 과거사 문제가 가

해 및 피해 당사자뿐만 아니라 공동체 전체의 현재와 미래에 영향을 주는 문제로서 과거사

의 진상과 책임 규명을 넘어 성찰을 포함하고 있다는 점이다.  각 나라에서 벌어진 불행한 

과거사는 그 나라에 국한된 것이 아니라 왜 우리가 살고 있는 세계의 공포가 될 수 있는가?

 ￭ 독일, 시민교육으로서 과거사 교육

  1934년부터 1945년까지의 ‘나치스 독일’이라고 불렸던 제3제국 시대에, 나치스는 일

당독재체제를 확립하면서, 정권에 반대하는 사람들을 강제수용소에 감금했다. 또한, 인종주의

를 내세워 유대인들을 저급한 인종으로 간주하고 그들의 공민권, 영업권을 박탈, 강제수용소

에 수감하고 학살했다. 나치스 독일 시기에 자행되었던 과거의 죄는 개별 범죄뿐 아니라 전

체 역사와 연관되면서 제3제국 이후 지금까지도 독일인 전체의 경험이자 현안이 되었다(권

상희 역, 2015). 

 따라서 현재 독일의 역사교육은 과거사가 체험 세대뿐만 아니라 독일인 전체의 경험이자 

현안이라는 인식이 확산되어 학교 교육과 학교 밖에서 시민 교육의 형태로 광범위하게 이루

어지고 있다. 

 독일 시민 사회에 형성된 역사교육은 나치 치하의 평범한 독일인들을 가해자와 살인자로 

만들어간 메커니즘과 상황, 그리고 유대인 학살과 관련된 대다수의 사람은 학살을 용인하고 

침묵했던 평범한 사람들이었다는 통찰력을 갖도록 하고 있다

 ￭ 남아공, 집단 학습을 통한 과거사 교육

남아공의 과거사 교육은 철저한 진상규명은 이루어지지 못한 채 용서와 화해에 의한 과거사 

청산이 이루어졌지만 공동체 전체가 과거사에 대해 관심을 갖고 피해자들의 고통에 귀 기울

이게 함으로써 집단적 역사학습을 가능하게 했다. 

투투 주교가 말한 용서와 화해의 핵심은 진실과 정의에 기초한 공동체의 과거사 학습 과정

과 사회구성원 모두의 근본적인 정체성 변화를 지향한다. 이를 통해 가해자와 피해자 그리고 

공동체가 함께 더 정의로운 사회를 만들어내는 것이다. 

 투투는 우분투를 통한 과거 청산의 의미를 아프리카 전통에서 더 나아가 세계 보편적 의미

를 덧붙였다. 용서와 화해의 정신이 되는 우분투는 관계 중심의 세계관으로 한 사회가 민주

주의로 이행할 때 공동체의 회복을 위해 노력하는 세계관이자 보편적 삶이 가치로 설파되었

다. 그것은 불의를 해결하고 신뢰를 회복하려는 정치적, 사회적 프로그램의 실행을 전제한다. 

또한, 용서와 화해는 공동체 구성원들로 하여금 자신이 속한 공동체에 관심을 유발하고 과거

의 폭력으로 손상된 공동체의 도덕적 질서를 복구하면서 동시에 새로운 관계 설정을 지향하

는 미래지향적 정치행위이다(이동기, 2013, 266-267). 
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4) 수업의 효과 및 모듈 평가

(1) 학생 활동지 기술 내용

다음은 제주 4․3과 사람들 수업 모듈 개발 및 실행 후 학생 활동지에 기술한 내용

의 일부이다.

4․3 당시 10살 미만, 10대 청소년이 70대와 80대가 되었다. 나와 상관없는 일인 

줄 알았는데 4․3의 아픔을 딛고 일어선 사람들이 내 나이 또래와 같은 사람이었다

는 것을 알고 4․3이 나의 문제로 다가웠다. 

제주 4․3은 분단과 냉전 과정에서 일어났던 사건이다. 우리나라의 역사이고 세계

사적인 역사인데도 지금까지 알려지지 않았던 이유도 폭력의 연속이라고 생각한다. 

왜 유족들은 자신들의 마을이 불타고 가족이 희생되었음에도 복수하지 않고 다시 

가족을 이루고 제주도를 복원해냈을까? 그 힘은 무엇이었을까? 결국, 사람의 힘이

였다는 생각에 살아남은 분들게 존경하는 마음이 생긴다. 

4․3 당시 국가 폭력에 동조, 침묵했던 사람들이 있었던 반면, 성산포 문형순 경찰

서장은 ‘부당하므로 불이행’이라고 공문에 회신함으로써 희생을 막았다. 다른 사

람의 입장에서 생각했기 때문에 그러한 행동이 나왔다고 생각한다. 우리는 보통 주

어진 명령이나 지시를 생각 없이 그대로 받아들이는 경우가 많다. 그 지시가 다른 

사람에게 어떤 영향을 줄지 생각해 보는 연습이 부단히 필요하다고 생각했다. 

주제 활동 중 피해자, 가해자, 방조자의 역할에 감정이입을 해보는 활동을 하였

다. 누가 피해를 보게 될 것인가에 대하여 예측되는 상황에서는 그것을 막아야 한

다는 생각을 했다. 내가 속한 동아리와 학급, 학교에서도 그런 일들이 자주 일어난

다. 알면서도 행동하지 않고 묵인하는 적이 많았다. 그렇게 하면 결국 피해를 입는 

사람들이 늘어날 것이다. 방조하는 사람이 많을수록 피해자가 늘어날 것이다. 다른 

사람의 기본적인 권리가 위협받을 때 그것을 함께 지키기 위해 노력해야겠다.

주제 활동 중 해외 과거사 사례 학습이 있었다. 독일과 남아공의 과거사 문제는 

단순히 지나가 버린 역사가 아니라 과거의 역사가 당사자뿐만 아니라 공동체 전체

의 현재와 미래의 문제이기도 하다. 우리 역시 제주 4․3의 문제가 우리의 일상적인 

문제로 다가와야 한다고 생각한다. 
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(2) 세계시민성 확대 사례 

3단계에서 이루어진 4․3 교육은‘악의 평범성(banality)’을 예방하고 세계시민성

을 실천할 수 있는 세계시민교육의 중요한 주제가 되었다. 4․3 수업모듈은 4․3의 배

경과 전개과정, 진상규명 역사에 국한되는 것이 아니라 4․3이 주는 평화와 인권의 가

치, 시민의 역할 등 성찰의 과정을 포함하였다. 학생들은 이러한 내용을 UCC로 만들

어 교내에 4․3을 알리는 홍보자료로 할용하였다.26) 제주 4․3 프로젝트 수업 이후 학

급 또는 학년 자치활동의 일환으로 친구들의 미담 사례를 발굴하는 활동이 이어졌

다.27) 평범한 사람들 누구나 다른 사람의 처지를 이해하고 타인의 관점에서 생각하

고 판단할 수 있다는 것을 미담사례를 발굴하고 확산하는 활동을 통하여 이루어졌다. 

제주 4․3 당시 극단적으로 평화와 인권이 유린되었고, 4․3 이후 평화적 수단에 의해

서 제주 공동체를 복원시킨 이야기를 통해 지역 봉사활동이 이루어졌다. 또한, 청소

년들에게는 4·3 당시 10대 청소년이었던 유족들에 대한 공감, 의로운 이웃을 통해 

본 시민의 역할, 역사적 소용돌이 속에서 가해자, 피해자, 협력자 등 다양한 삶을 살

았던 여러 입장에 감정이입하면서 자신이 선택이 다른 사람에게 어떤 영향을 줄 것

인지와 이러한 갈등을 어떻게 해결해야 하는지 생각해 보는 체험활동으로 이루어졌

다.28) 분단과 냉전 과정에서 평화와 인권의 유린된 상황에서도 시민성을 발휘한 사

람들의 이야기는 학생들에게 현재까지도 지속되는 4·3을 우리의 문제로 기억하면서 

홍보활동을 이어갔다.29) 나아가 4·3과 유사한 문제를 겪고 있는 여러 나라의 사례

에 관심을 갖는 교육으로 확대되었다. 

4. 지역 기반 세계시민교육 수업의 효과 및 필요성  

이상에서 기술한 3가지의 수업 모듈은 제주 지역을 사례로 자유학기제 동아리인 

제주문화반 중학교 학생들을 대상으로 실행연구의 방식으로 개발하였다.30) 이 수업

26) 부록 5 참조.
27) 1학년 반장협의회에서 매주에 학급의 크고 작은 미담사례들이 발굴되고 확산되었다. 

28) 부록 6. 몰라구장 따님 인터뷰 참조
29) 부록 7. 4․3 홍보 리플렛 제작 

30) 학생들과 수업모듈을 실행했던 활동으로 부록8 방송자료 참조. 
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은 독립적인 수업 모듈로도 단계별 수업 모듈로도 가능하다. 세계시민교육이 통합적 

세계시민교육의 방법으로 지속적인 교육으로 실시되기 위해서 본 연구에서는 학생들

의 일상생활이 이루어지는 지역에 기반한 이슈를 중심으로 맥락을 탐구하고 상호 연

게성을 바탕으로 유사한 사례로 확장하여 탐색하는 수업 모듈을 개발하였다.

1단계 수업 모듈은 제주의 역사적 인물을 통하여 당시 사회 현안을 살펴보고 인물

의 역할을 통하여 세계시민성을 생각해 보는 수업이다. 학생들은 김만덕 수업을 통하

여 역사적 인물만이 아니라 공동체 안에서 자신의 역할에 대해 돌아보는 계기가 되

었다. 김만덕의 삶을 통해 본 남을 위해 쓰는 마음, 도전과 나눔의 정신을 통하여 김

만덕의 정신을 가치로 나름대로 객주를 여는 활동이 수업모듈로 실행하였다. 

2단계 수업은 모듈 경험적 다문화 학습을 통하여 새로운 문화가 어떤 것인가를 단

순히 아는 것에 그치지 않고, 그 문화에 참여하며, 해당 문화의 기저를 이해하고 문

화적 행위의 이유를 알게 되는 다차원적 활동에서의 다문화 수업을 전개하였다. 문화

적으로 이질적인 사람들 사이의 상호 존중을 위해서는 당위론적인 다문화 교육보다

는 구체적으로 서로 다른 문화의 형성 배경을 탐색, 발견하는 학습이 필요하다고 본

다. 산업화 시기 제주가 경험했던 제주 이민의 역사와 이주민 공동체의 형성과 해체, 

정착 과정을 통해 지역을 통해 한국 사회의 다문화 현상의 배경을 이해하고, 현재의 

다양한 사회 현상, 지역사회가 경험했던 문화 현상이 지역에만 국한된 현상이 아니고 

세계와 상호 연계되어 일어난 현상이라는 인식의 확장 및 더 나아가 사회 변화에 대

한 통합적인 인식과 비판적 사고력을 갖는 것을 목표로 하였다. 이를 위해 교과 역량

을 기반으로 하여 일상생활과 학습의 경험을 통합하고 학습자 상호 간 의사소통할 

수 있는 교수학습 방법으로 프로젝트 학습을 구성하였다. 학생들은 해남촌 수업 이후 

자신이 속한 학급과 마을에서 해남촌 사례에 해당하는 사람들이 있는지 관심을 갖기

도 하고, 세계화에 따른 인구 구성의 변화 더 나아가 제주가 가진 다양한 문화 현상

에 관심을 확대하기도 하였다. 이를 통하여 제주가 경험한 문화 현상을 통하여 세계 

곳곳에서 일어나고 있는 인구 이동, 난민 문제 등 타인의 관점에서 생각하는 활동들

이 이어졌다. 

3단계 4․3을 통한 평화교육 수업 모듈은 제주 4․3 당시에도 온갖 폭력이 자행되고 

평화와 인권이 완전히 유린되는 순간에도 자신이 처한 상황에서 다른 사람의 희생을 

막기 위해 시민의 용기를 실천한 사람들의 이야기를 통해 세계시민성을 확장하는 수
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업이다. 과거의 교훈을 통해서 현재, 미래의 용기 있는 시민의 역할에 대해 생각해 

보게 하는 것이다. 쉰들러 덕분에 목숨을 구한 ‘쉰들러의 사람들’과 그 후손들을 

합하면 모두 6,000명에 이른다. 학생들은 4․3의 여러 상황에서 나는 어떻게 했을까 

하는 자문과 함께 앞으로 4․3의 공포, 홀로코스트와 같은 악행이 일어날 때 나는 어

떤 판단과 행동을 할 것인가에 대한 토의 수업이 이어졌다. 

3단계에서 이루어진 4․3 수업모듈은 악의 평범성(banality)’을 예방하고 세계시

민성을 실천할 수 있는 세계시민교육의 중요한 주제로 4․3의 배경과 전개과정, 진상

규명 역사에 국한되는 것이 아니라 4․3이 주는 평화와 인권의 가치, 시민의 역할 등 

성찰의 과정을 포함한다. 4․3이 품고 있는 평화와 인권, 다양성과 차이점의 존중, 용

기와 같은 가치의 중요성을 학생들의 눈높이에 맞추어 일상의 구체적 사례를 통해 

깨닫게 할 수 있다. 학생들은 제주 4․3 프로젝트 수업 이후 학급 또는 학년 자치활동

의 하나로 친구들의 미담 사례를 발굴하는 활동이 이어졌다. 평범한 사람들 누구나 

다른 사람의 처지를 이해하고 타인의 관점에서 생각하고 판단할 수 있다는 것을 미

담사례를 발굴하고 확산하는 활동을 통하여 이루어졌다. 제주 4․3 당시 극단적으로 

평화와 인권이 유린되었고, 4․3 이후 평화적 수단에 의해서 제주 공동체를 복원시킨 

이야기를 통해 4․3의 현재적 의미는 학생들에게 사회적 약자에 대한 관심과 배려의 

실천으로 지역 봉사활동과 연계되어 이루어졌다. 또한, 청소년들에게는 4·3 당시 

10대 청소년이었던 유족들에 대한 공감, 의로운 이웃을 통해 본 시민의 역할, 역사적 

소용돌이 속에서 가해자, 피해자, 협력자 등 다양한 삶을 살았던 여러 입장에 감정이

입하면서 자신이 선택이 다른 사람에게 어떤 영향을 줄 것인지와 이러한 갈등을 어

떻게 해결해야 하는지 생각해 보는 활동으로 이루어졌다. 더 나아가 4·3과 유사한 

문제를 겪고 있는 여러 나라의 사례에 관심을 갖는 교육으로 확대되었다. 

지역 기반 세계시민교육을 통하여 깨닫게 되는 주요 가치들은 지역사회의 문제에 

관심을 갖고 더 나아가 국내외에서 일어나는 여러 갈등 상황에 대하여 관심을 확장

하게 한다. 크릭 보고서(민주화운동기념사업회 역, 1998, 24-25)에서는 지역사회와 

연계된 시민교육이 학생들 입장에서 장차 시민의식으로 무장한 비판적이며 책임감 

있고 적극적인 시민으로 성장할 기회를 얻을 수 있으며, 학교 입장에서도 지역사회가 

학교의 시민교육을 함께 담당하는 효과를 얻을 수 있다고 말하고 있다. 

지역에 기반한 역사적, 문화적 사례에서 일상적인 삶과 연계되어 있다는 것을 경험
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한 학생들은 지역, 국가, 세계의 상호 연계성을 인식하면서 자신이 가보지 않은 곳에

서 일어나는 이슈에 대하여도 관심과 참여를 확장하는 계기가 되었다. 학생들의 관심

이 확장되면서 또 다른 세계시민교육 수업모듈이 개발되었다.31) 

따라서 세계시민교육이 일상적이고 실천적인 교육으로 나아가기 위해서는 각 지역

에서 지역이 경험한 역사적, 문화적, 사회적 이슈가 담긴 사례를 중심으로 세계시민

교육 사례를 수업모듈로 개발할 필요가 있다.

31) 공정무역과 윤리적 소비를 주제로 지역 기반 세게시민교육 수업 모듈 개발. 부록 9 참조.  
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V. 결론 및 제언

1. 요약 및 결론 

이 연구는 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 수업 모듈을 개발하는 

데 목적을 두었다. 이에 따라 첫째, 세계시민교육과 2015 개정 교육과정은 어떤 관

련성이 있는가, 둘째, 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 수업 모듈은 어

떻게 설계할 수 있는가, 셋째, 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈은 중학교 수업 현

장에 어떻게 적용할 수 있는가 하는 것을 주요 연구 내용으로 설정하였다. 연구 방법

은 주로 문헌연구와 실행연구(action research)를 활용하였다.

우선 이론적 논의에서는 세계화와 세계시민교육, 세계시민교육의 연구 동향과 주요 

쟁점, 2015 개정 교육과정과 세계시민교육의 관련성을 살펴보고 그동안 이론적 차원

에서 머물렀던 세계시민성의 개념을 실천 중심, 지역 기반 세계시민교육으로 재설정

하여 한국 사회에 적합한 세계시민교육의 방향과 과제를 제시하였다.

이를 바탕으로 실행연구 방법으로 지역 기반 세계시민교육을 위한 중학교 사회과 

수업 모듈을 설계하고 제주 지역을 중심으로 사례를 제시하였다. 이 연구에서 개발한

지역 기반 수업 모듈은 제주지역을 사례로 하였으며, 통합교육과정을 지향하는 중학

교 사회과 수업에 초점을 맞추었다.   

연구 결과를 요약하면 다음과 같다. 

첫째, 세계시민교육의 목표와 2015 개정 교육과정의 핵심역량, 사회과 교육의 목

표는 배타적이지 않고 보완적이었다. 

옥스팜(Oxfam), 크릭 보고서, 유네스코의 정의 및 여러 학자의 논의를 종합한 논

의에 의하면 세계시민성은 평화, 인권, 정의, 관용 등 인류 보편의 가치에 대한 공유

와 상호 연계성을 인식하고 전 지구적인 공동체를 바탕으로 지구적 차원의 문제에 

대한 관심과 참여로 표상된다. 세계시민성이 발현되는 원리는 타인의 관점에서 생각

하고 행동하는 인식에서 출발하며 나와 너, 우리, 지역과 국가, 세계가 상호의존적이

고 연계되어 있다는 인식을 통하여 가능하다. 상호 의존성과 상호 연계성을 바탕으로 

세계시민은 문화적으로 이질적인 세계 공동체 구성원들끼리 상호 존중하며 협력할 
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수 있는 연대의 기반을 스스로 확보할 수 있게 된다. 

세계시민성의 요소를 반영하는 세계시민교육은 지역, 국가, 세계 간의 상호 연계성

과 상호 의존성을 파악하는 인지적 영역과 차이와 다양성에 대한 존중, 연대 및 공감

을 통해 인류애를 함양하는 사회․정서적 영역, 그리고 더 평화롭고 지속할 수 있는 

세상을 위해 지역, 국가, 세계적 차원에서 윤리적이고 정치적으로 책임감 있게 실천

하는 행동적 영역을 포함하고 있다. 또한, 세계시민교육은 2015 개정 교육과정과 사

회과교육과정의 목표와도 상호 연계되고 있다. 세계시민성을 발휘하기 위한 세계시민

교육은 평화교육, 인권교육, 다문화교육, 문화 다양성 교육, 지속가능발전교육, 국제

이해교육 등을 포함하고 있으며 이들 영역 간 연계교육이 이루어질 때 더욱 효과적

이다. 

한편, 한국 사회는 그동안 입시 위주의 교육 문화, 지식 위주의 교육, 국가 경쟁력 

지향, 분단 등의 특수한 상황으로 인하여 기존의 한계를 극복할 수 있는 세계시민성

이 포함된 교육과정이 요구된다. 따라서 한국 사회에 적합한 세계시민교육은 국가 교

육과정 연계를 모색하면서 관련 영역 간 연계교육과 통합적 세계시민교육, 실천적인 

세계시민교육으로 방향 전환이 필요하며 이에 적합한 방안으로 지역 기반 세계시민

교육을 제시하였다. 따라서 한국 사회에 적합한 세계시민교육은 인지적 중심의 세계

시민교육에서 인지적, 정서적, 행동적 영역을 통합하는 비판적이고 실천적인 세계시

민교육과 인류의 보편적 가치와 세계적인 이슈에 대해 참여하고 실천하는 변화 지향

적인 관점을 중시해야 할 것이다. 세계시민교육은 특정 교과와 특정 영역에서 어느 

한 가지 역량으로만 함양되는 것이 아니므로 지식과 경험의 통합, 지역사회와의 연계 

등 통합교육과정으로 이루어지는 것이 필요하다. 또한, 주로 국제교류로 이해되어 온 

세계시민교육에서 벗어나 평화교육, 인권교육, 지속가능발전교육, 문화다양성 교육, 

다문화교육 등과 연계하여 적극적으로 실행하는 것이 필요하다. 한국 사회의 세계시

민교육의 방향으로 제시된 지역 기반교육은 지역의 이슈를 지리적, 역사적, 사회적, 

문화적 맥락 학습을 통하여 세계적인 현상이나 사건들을 지역을 매개로 일상생활과 

관련지어 이해하는 데 유용하다. 

 둘째, 지역 기반 세계시민교육을 위한 수업 모듈을 설계하였다. 모듈 설계는 

2014년 3월부터 2016년 8월까지 연구자가 맡은 중학생 자유학기제 동아리인 제주

문화반 학생 13명을 대상으로 실천했던 실행연구에 기반을 두었다. 수업 모듈은 제
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주에 기반을 둔 사례로서 김만덕의 삶, 해남촌 사례, 제주 4․3에 한정하여 2015 개

정 교육과정과 유네스코 지침서와 연계하여 세계시민교육 수업 모듈을 구성하였다. 

제주의 많은 지역 사례 중에서도 3가지 수업 모듈로 구성한 이유는 당시 제주의 현

안 과제이면서도 세계적인 맥락과 연계된 사건이면서 현재에도 제주 사회에 영향을 

주고 있는 사안으로 세계적 맥락과 연계성을 가진 주제로 한정하였다. 

모듈 설계는 3단계로 구성되는데, 1단계는 상호 연계성과 맥락(context)을 고려하

여 지역 기반 이슈를 탐색하는 것으로 세계시민성 함양을 위한 적절한 주제를 지역

에서 찾는 단계이다. 2단계는 지역 기반 이슈에 담긴 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 

맥락을 찾는 학습이 이루어지는 단계이다. 3단계는 지역 기반 이슈의 맥락을 확장하

여 세계시민성을 발휘하도록 실천하는 단계이다. 이러한 수업 모듈의 원리와 단계를 

적용하여 제주 지역에 기반한 수업 모듈 3가지를 구성하였다. 

셋째, 제주 지역을 기반으로 한 세계시민교육 수업 모듈을 개발하고 실행하였다. 

지역 기반 세계시민교육 수업 모듈 사례로서 조선 후기 제주 빈민을 구제한 김만덕

의 삶을 통한 보편적 가치에 대한 공감, 산업화 초기 제주 이주민 공동체인 해남촌 

역사를 통해 본 차이와 다양성 존중, 제주 4․3과 사람들을 통한 연대의식과 실천을 

주제로 수업 사례를 제시하였다. 3가지 사례로 제시한 주제는 독립적으로 활용하거

나, 3개의 주제를 일련의 단계별 수업으로 활용할 수도 있다. 

 김만덕 수업 모듈은 18세기 말 제주 사회의 현안 과제를 탐구하고 이슈에 담긴 

사회적 문화적 맥락을 통한 통합적인 이해를 통해 상호 연계성을 인식하고 유사한 

사례로 세계시민성을 확장하는 수업이다. 김만덕의 삶을 통한 세계시민성 함양을 목

표로 주제 융합 수업을 개발하였다. 2015 개정 교육과정과 연계하여 기업의 사회적 

책임과 역할, 당시 사회 상황, 타인에 대하여 배려하는 삶, 문학작품), 진로 선택 등 

주제 융합 수업으로 실행할 수 있다. 이 수업 모듈은 특히 통합교육과정으로 교과 

간, 진로 교육과도 연계하여 다양한 공동체와 공동체 간의 상호 연계 방식, 윤리적으

로 책임감 있는 행동을 주제로 한 수업 모듈이다. 

 해남촌 수업 모듈은 산업화 시기 제주가 경험했던 산업화 시기 해남촌 사람들의 

이야기를 통하여 역사적으로 갈등과 어려움을 해결하여 새로운 문화 창달의 계기를 

마련했던 사례를 지리적 ․ 역사적 ․ 사회적 맥락을 핵심 요소로 하여 문화 다양성 교

육과 관련하여 개발하였다. 산업화 시기 제주가 경험했던 제주 이민의 역사와 이주민 
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공동체의 형성과 해체, 정착 과정을 통해 지역을 통해 한국 사회의 다문화 현상의 배

경을 이해하고, 현재의 다양한 사회 현상, 더 나아가 사회 변화에 대한 통합적인 인

식과 비판적 사고력을 갖는 것을 목표로 한 다문화교육 수업 모듈로 개발하였다. 한

국에서의 다문화교육은 주로 결혼 이주민 여성 가정으로 국한한 다문화교육이 이루

어지고 있지만 본 수업 모듈은 세계시민성이 평화, 인권, 문화다양성, 서로 다름에 

대한 관용과 배려 등 보편적 가치에 대한 공유와 지구적 공동체에 대한 소속감과 참

여를 바탕으로 하므로 전 세계적으로 보편적으로 통용되는 문화 현상으로 다문화교

육의 영역으로 수업 모듈을 개발하였다.

 제주 4․3과 사람들 수업 모듈은 역사적․사회적․지리적 맥락을 통하여 당시 상황을 

비판적으로 이해하고 4․3 당시 시민성을 발휘했던 사람들의 이야기를 통하여 세계시

민성을 확장하는 것을 목표로 수업 모듈를 개발하였다. 제주 4․3은 제2차 세계대전 

직후 한반도가 미국과 소련에 의해 분할 점령됨에 따라 남북으로 분단되고 미·소 

간의 갈등인 세계적인 냉전 체제가 본격화될 무렵 발발해 대한민국 정부 수립 이후

에 이르기까지 7년여에 걸쳐 극심한 인명 피해를 낳았던 비극적인 사건이다. 그런 

극한 상황에서도 타인의 관점에서 판단하고 행동했던 ‘선의 시민성’을 실천했던 

사람들이 있었다. 4․3 수업 모듈은 당시 역사적, 지리적, 사회적 맥락을 비판적으로 

이해함과 동시에 개인의 선택이 타인에게 어떤 영향을 미칠 것인지에 대한 성찰을 

통하여 세계시민성을 함양하는 것을 목표로 하였다. 

본 연구의 의의는 다음과 같다. 

첫째, 이 연구에서 제시된 세계시민교육은 지역에 기반을 둔 역사적 경험을 내용으

로 하여 지역 이슈를 지리적, 역사적, 사회적, 문화적 맥락에서 파악하고, 자신과 타

인, 지역과 세계가 상호 연계되었다는 것을 인식하고 실천하는 교육에 초점을 두었

다. 세계시민으로서 갖추어야 할 덕목은 지역에 기반한 여러 가지 풍부한 내용을 경

험적으로 학습하는 가운데 다른 사람과 연대하고 세계시민성을 구현하는 것이다.

둘째 이 연구에서 진행된 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈은 각각 독립적인 수

업 모듈이면서도 3가지 수업 모듈의 단계별 학습이 가능하다. 이는 세계시민교육이 

특정 교과, 특정 영역에서 일시적으로 이루어지는 것이 아니라 교과 간, 내용 간 서

로 연계하면서 일상적인 경험의 통합으로 이루어져야 한다는 것을 의미한다. 

셋째 지역 기반수업 모듈로 개발한 수업 모듈은 맥락에 의한 학습을 통하여 비판
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적인 사고를 촉진하며, 나와 지역, 세계가 어떤 맥락에 의해 연계되어 있는지 생각해

보는 기회를 제공하는 데 유용하다. 

2. 제언 

세계시민교육은 오늘날 상호 의존성이 심화되는 사회에서 지구적 관점을 함양하는 

교육의 필요성이 증대함에 따라 모든 교과목과 모든 교육활동에서 접근할 수 있다. 

따라서 세계시민교육은 하나의 교육적 접근방법이며 문화 운동인 동시에 관점과 철

학, 실천 지향적인 교육이라 할 수 있다.

지역 기반 세계시민교육은 그동안 추상적 논의에 머물렀던 세계시민교육을 지역을 

통하여 지역과 국가, 세계의 연계성을 파악하고 다층적인 이해를 함으로써 세계시민

성 함양으로 현장 적용성을 높여줄 수 있을 것이다. 

지역 기반 세계시민교육의 확산을 위한 방안을 제언하면 다음과 같다. 

첫째, 지역의 자연, 사회, 역사, 문화적인 현상을 소재로 상호 연계성을 가지면서 

현재에도 영향을 주는 주제를 선정하여 세계시민교육의 여러 영역을 중첩적으로 연

계하여 수업 모듈을 개발할 필요가 있다. 본 연구에서 개발한 수업 모듈은 제주 지역

에 한정하여 수업 모듈을 개발하였다. 현재 학생들이 살고 있는 곳의 문화적, 역사적 

이슈를 선정하여 그 안에 담긴 맥락적 이해를 통하여 현재에도 지속적인 영향을 주

는 이슈를 통합적으로 이해함으로써 나와 타인, 지역과 세계가 연계되어 있음을 제시

한다면 세계시민교육이 실천력을 가질 수 있을 것이다. 본 연구에서는 3가지 주제에 

국한하여 수업 모듈을 개발하였지만, 세계시민교육의 여러 주제인 빈곤 문제, 환경 

문제, 공정 무역 등을 소재로 하여 새로운 수업 모듈을 개발 할 수 있을 것이다. 

둘째, 세계시민교육은 통합교육과정을 통하여 학교 문화로 확장될 수 있을 것이다. 

세계시민성 함양은 특정 교과와 특정 영역에서만 이루어지지 않고 총체적으로 협력

하여 교육이 실행되었을 때 가능할 것이다. 따라서 지식과 경험의 통합, 교과 간 통

합, 교육활동간 통합 등 여러 지식과 경험을 통합하는 교육과정을 설계하는 것이 필

요하다. 또한 세계시민교육은 지식적 영역을 넘어서 사회․정서적, 실천적인 측면을 수

반하므로 통합교육과정을 통하여 학생들의 삶과 배움이 일치되는 교육과정을 설계할 
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필요가 있다.

셋째, 세계시민성 함양을 위한 지역 기반 세계시민교육은 그 자체가 상호 연계성을 

파악하고 실천 지향적인 교육이므로 지역사회와의 연계, 교사들 간의 협력, 학교 문

화, 그리고 세계시민성 함양을 위한 각 교과 및 기관 간의 협력이 이루어질 때 파급

효과가 클 것이다. 

세계시민교육은 인류 보편의 가치인 사람과 사람과의 관계를 회복하는 교육이며, 

타자 지향적인 교육이다. 세계시민성은 기존의 시민성을 대체하여 생기는 새로운 개

념이 아니다.

이 연구에서 제시한 세계시민성 함양을 위한 지역 기반 세계시민교육 수업 모듈이 

각 지역의 세계시민교육 수업 모듈을 개발하고 적용하는 데 도움이 되기를 기대해 

본다.
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[부록]

<부록 1> 유네스코 세계시민교육 학습주제 및 세부학습 목표

B.1 학습주제: 지역·국가·세계의 체계와 구조

학습 목표:

글로벌 거버넌스의 구조가 어떻게 국가 및 지역 차원의 구조와 상호작용하는지 논의

하고, 세계시민성 개념을 탐구한다.

핵심 주제

▶ 국가적 맥락과 역사, 다른 국가와의 관계 및 연결성과 상호 의존성, 국제기구 및 

(문화적·경제적·환경적·정치적으로) 광범위한 세계적 맥락 

▶ 글로벌 거버넌스의 구조와 과정(법률과 사법제도), 국가·지역·글로벌 거버넌스 

체계의 상호연결관계

▶ 세계 차원의 의사결정이 개인, 공동체, 국가에 미치는 영향

▶ 글로벌 프레임워크와 관련된 시민의 권리 및 책임과 이들이 적용되는 방식

▶ 세계시민의 본보기 및 사례

B.2 학습주제: 지역·국가·세계 차원에서 공동체 간의 상호작용과 연계에 영향

을 미치는 이슈

학습 목표:

지역·국가·세계에서 발생한 주요 이슈의 근본 원인을 파악하고, 지역적 요인과 세

계적 요인이 상호 연결돼 있음을 고찰한다.

핵심 주제

▶ 지역·국가·세계적 차원에서 공동의 문제들과 그 원인

▶ 변화하는 글로벌 권력과 패턴이 사람들의 일상생활에 끼치는 영향

▶ 역사·지리·정치·경제·종교·기술·미디어 및 기타 요인들이 오늘날 글로벌 

이슈(표현의 자유, 여성의 지위, 난민, 이주민, 식민주의의 잔재, 노예제도, 소수민

족 및 소수종교, 환경파괴)에 미치는 영향

▶ 세계적·지역적 차원에서 내린 결정이 다른 지역의 환경과 그 지역 사람들의 현

재와 미래의 행복에 미치는 영향
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B.3 학습주제: 암묵적 가정과 권력의 역학관계

학습 목표:

암묵적 가정을 조사하고, 불평등과 권력의 역학관계를 설명한다.

핵심 주제

▶ 평등, 불평등, 차별의 개념

▶ 불평등과 권력의 역학관계에 영향을 끼치는 요인과 불평등한 상황에서 특정 집단

이 겪는 어려움(이주민, 여성, 청소년, 소외집단)

▶ 글로벌 이슈에 대한 다양한 형태의 정보 분석 (핵심 주장 찾기, 근거 수집하기, 

공통점과 차이점 비교·대조하기, 관점 및 편견 찾아내기, 모순된 주장 찾기, 정보 

평가하기)

B.4 학습주제: 다양한 차원의 정체성

학습 목표:

개인의 정체성과 집단적 정체성, 다양한 사회집단을 구분하고, 보편적 인류라는 소

속감을 함양한다.

핵심 주제

▶ 다양한 층위의 정체성, 여러 집단에 느끼는 소속감 및 연결관계

▶ 개인 및 집단 정체성, 신념 및 (개인·단체·전문가·시민으로서의) 관점의 복잡

성

▶ 공동의 과제에 대응하는 적극성과 협력적 태도

▶ 보편적 인류에 대한 소속감

▶ 다양한 배경을 가진 사람들과의 긍정적인 관계 형성
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B.5 학습주제: 사람들이 속한 다양한 공동체와 공동체 간의 상호연계 방식

학습 목표:

차이와 다양성을 인정하고 존중하며, 나와 다른 개인과 사회집단에 대한 공감과 연

대의식을 기른다.

핵심 주제

▶ 개인적 가치와 공유 가치 간의 차이점과 이러한 차이를 형성하는 요인 

▶ 평화롭게 공존하는 법을 배우는 데 보편적 가치의 중요성(존중, 관용과 이해, 연

대, 공감, 배려, 평등, 포용, 인간 존엄성)

▶ (사회적·환경적) 차이와 다양성을 보호하고 증진하기 위한 헌신

B.6 학습주제: 차이와 다양성의 존중

학습 목표:

차이와 다양성의 가치가 지닌 장점과 해결과제에 대해 토론한다.

핵심 주제

▶ 평화적 공존과 개인 및 공동체의 행복을 위하여 개인·집단·사회·국가 간 바람

직한 관계 형성의 중요성

▶ 더불어 살아가기 위한 능력에 영향을 주는 다양한 정체성(종족, 문화, 종교, 언

어, 젠더, 연령) 및 다른 요소들

▶ 더불어 살아갈 때 생기는 문제와 갈등을 유발하는 원인 (배제, 무관용, 선입견, 

차별, 불평등, 특권, 기득권, 두려움, 의사소통의 부재, 표현의 자유, 자원에 대한 

접근이 어렵거나 불균등한 경우)

▶ 다양한 정체성과 소속을 지닌 개인과 집단이 글로벌 이슈의 해결을 위해 함께 노

력하여 전 세계적으로 긍정적 결과를 이끌어내는 방법

▶ 대화와 협상, 갈등 관리의 기능을 연마하기
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B.7 학습주제: 개인적·집단적으로 취할 수 있는 행동

학습 목표:

개인과 단체가 지역·국가·세계 차원에서 중요한 이슈에 대해 어떤 행동을 취했는

지 찾아보고, 그러한 이슈를 해결하고자 하는 활동에 참여한다.

핵심 주제

▶ 행동을 취하는 개인과 단체의 역할과 의무 규정하기 (공공기관, 시민사회, 자원

봉사단체)

▶ 실천 행동의 결과를 예상하고 분석하기

▶ 지역사회 발전을 위한 행동 알아보기(정치적 과정, 미디어와 기술의 활용, 압력 

및 이익집단, 사회운동, 비폭력 운동, 옹호활동)

▶ 시민참여의 이점과 기회, 영향력 알아보기

▶ 개인 및 집단 행동의 성공에 기여하는 요인과 성공을 제한하는 요인

B.8 학습주제: 윤리적으로 책임감 있는 행동

학습 목표:

사회정의 및 윤리적 책임과 관련된 해결과제와 딜레마를 분석하고, 이것이 개인과 

집단 행동에 주는 시사점을 생각해본다.

핵심 주제

▶ 사회정의와 윤리적 책임에 대한 전 세계의 다양한 관점과 이러한 관점에 영향을 

미치는 신념, 가치관 및 기타 요인들

▶ 다양한 관점이 공정·불공정한 관행과 윤리적·비윤리적 관행에 끼치는 영향

▶ 글로벌 이슈와 관련된 효과적이고 윤리적인 시민참여 (연민, 공감, 연대, 대화, 

사람과 환경에 대한 배려와 존중)

▶ 세계시민의 역할과 정치적·사회적 책임을 실천하면서 직면하는 윤리적 딜레마

(아동 노동, 식량안보, 정당한 행동 및 폭력 사용처럼 정당하지 않은 형태의 행

동)
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B.9 학습주제: 참여하고 행동하기

학습 목표:

적극적인 참여를 위해 필요한 역량(skills)을 계발하고, 공동선의 증진을 위해 행동

한다.

핵심 주제

▶ 개인적 동기가 적극적 시민성에 미치는 영향

▶ 결정과 행동을 이끄는 개인의 가치와 윤리

▶ 지역사회 차원에서 중요한 글로벌 이슈에 참여하는 방법

▶ 지역·국가·세계적 차원에서의 적극적 참여

▶ 보편적 가치와 인권의 원칙에 기반을 두고 있는 필수 지식, 기능, 가치, 태도를 

갖추고 적용하기

▶ 자원활동과 봉사를 통한 학습 기회

▶ 네트워크(동료, 시민사회, 비영리기관, 전문가 대표)

▶ 사회적 기업가정신

▶ 긍정적으로 행동하기

 * 출처: 유네스코 아시아태평양 국제이해교육원 편, 2015a, 36-44.
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<부록 2> 김만덕 수업 모듈 후속 교육활동 : 자청비 스토리텔링
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<부록 3> 해남촌 수업 모듈 후속 교육활동 : 탐라국 신화기행
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<부록 4> 해남촌 수업 모듈 후속 교육활동 : 해남촌 만화 홍보자료 
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<부록 5> 제주 4․3 수업 모듈 후속 교육활동 : 4․3 홍보 UCC
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<부록 6> 제주 4․3 수업 모듈 후속 교육활동 : 몰라구장 따님 4․3 취재기
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<부록 7> 수업 모듈 후속 교육활동 : 4․3 홍보 리플렛

해방 38도선으로 분단

3.1절 발포사건 4․3 무장봉기

4.28 평화회담 5.10총선거 무산
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무명천 할머니의 삶 학살터로 이용된 정방폭포

제주4․3사건진상조사보고서 노무현 대통령의 사과

제주4․3평화기념관 전국체육대회, 유족회장과 경우회장 성화봉송
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<부록 8> 수업 모듈 후속 교육활동 : 제주문화반 활동 방송본

 * 출처: sbs 모닝와이드 제주문화반 활동 방송 자료(2014.12.18.)
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<부록 9> 수업 모듈 후속 교육활동 : 공정무역과 윤리적 소비 수업모듈

1. 세계시민교육 수업 개요 

(1) 2015 개정 교육과정과 유네스코 지침서와의 연계 

유네스코 지침서상의 학습 주제 및 학습 목표

(B.2) : 지역·국가·세계에서 발생한 주요 쟁점의 근본 원인을 파악하고, 지역적 요인과 세

계적 요인이 상호 연결돼 있음을 고찰한다.

(B.8) 사회정의 및 윤리적 책임과 관련된 해결과제와 딜레마를 분석하고, 이것이 개인과 집단 

행동에 주는 시사점을 생각해본다.

2015 개정 교육과정

연계 교과 성취기준

사회

[9사(지리)12-01] 지도를 통해 지구 상의 다양한 지리적 문제를 확인하고, 그 

현황과 원인을 조사한다. 

[9사(지리)12-03] 지역 간 불평등을 완화하기 위한 국제 사회의 노력을 조사

하고, 그 성과와 한계를 평가한다.

기술•가정
[9기가03-05] 소비자 권리와 역할을 이해하고, 소비생활에서 발생되는 문제 

상황을 중심으로 해결 방안을 탐색하고 책임 있는 소비생활을 실천한다.

국어 
[9국02-01] 읽기는 글에 나타난 정보와 독자의 배경지식을 활용하여 문제를 

해결하는 과정임을 이해하고 글을 읽는다.

위의 두 영역 간의 관련성 서술 

유네스코 지침서 제시한 지역적 요인과 세계적 요인의 상호 연계 및 이것이 개인과 집단 행

동에 주는 시사점을 생각해 보는 활동 주제와 목표는 공정무역이라는 주제로 사회, 기술가정, 

국어 교과와 연계하여 접근할 수 있다. 

이에 본 수업에서는 국가 간 무역 불평등에서 나타나 문제의 배경을 이해하고 이를 사회정의 

및 윤리적 책임과 연관지어 윤리적 소비리를 하려는 개인적인 실천의 문제를 다루고자 한다.  

학습자들은 사회 교과와 관련하여 현행 무역 구조의 문제점을 인식하고 이에 대해 개인과 

집단이 갖는 다양한 관점을 이해하며, 이 관점들이 사회정의 및 윤리적 책무성과 어떤 관련이 

있는지 학습하게 된다. 또한 이를 바탕으로 학습자들은 자신에게 익숙한 상품을 소재로 기술∙
가정 시간에 소비자의 역할과 책임을 지역, 국가, 세계와 관련하여 비판적으로 분석해본다. 이

러한 활동을 통해 개인 차원의 소비가 글로벌 차원에서 다른 지역 사람들의 삶에 어떤 영향을 미

칠 수 있는지를 토론해보면서, 학습자들이 일상에서의 자신의 행동을 성찰해 볼 계기가 될 것이다.

공정무역을 다루는 이유는 제3세계 생산자들을 돕기 위해 공정무역 제품을 구입하도록 독

려하는 박애적 차원의 소비자 의식 교육이 아니라 우리가 당연한 것으로 받아들이는 현행 자

유무역 체제가 가지는 한계점을 비판적으로 인식하는 데 있다. 학생들은 자신의 소비가 어떤 

결과를 유발할 수 있는지를 생각해보면서 상품 생산지의 환경과 그곳에 살고 있는 사람들의 

삶의 모습에 관심을 가지며 지속가능한 발전에 대한 좀 더 깊은 사고를 키울 수 있다. 더불어 

끊임없이 발생되는 불평등한 세계에 대안적 소비를 통해 저항할 수 있는 인식적, 실천적 역량

을 체득함으로써 시민성 함양에 도움이 될 것이다.
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(2) 수업지도안 

모듈 종류 주제융합
교과 및 

관련 단원

사회  더불어 사는 세계 

수업 대상 중학생 
기술․가정  자원 관리와 자립

국어  읽기 

 이 수업의 학습 주제   공정무역과 윤리적 소비 

이 수업의 학습 목표

o 국가 간 무역 불평등의 원인을 파악하고, 공정무역이 나타나게 된 
배경을 이해한다.
o 타인의 삶에 대한 공감적 이해와 사회정의와 글로벌 연대의 중요성

을 깨닫는다.
o 세계적인 경제적 불평등 해결 및 지속가능한 사회 발전을 위한 의사

결정과 윤리적 소비를 하려는 실천의지를 기른다. 

세부 
학습 
요소

o 공정무역으로부터 배우는 사회정의와 윤리적 책임
- 나와 지역, 세계 경제의 연결성
- 무역으로 인한 경제적 불평등을 완화하기 위한 방안  
- 공정무역의 등장 배경과 목적
- 생활 속 공정무역 제품을 선정하여 인증 기준 살펴보기
- 공정무역을 둘러싼 여러 입장 이해하기
- 공정무역을 통해 다른 지역 사람들의 삶과 환경에 대한 관심 갖기

교수․학습
방법

 모둠별 주제 협력학습 

수업의 
흐름

흐름 관련 영역 활동 내용 

도입 사회, 
기술∙가정

 ▶ 나와 지역, 세계 경제의 연결성을 이해하고 그 구체적인 사
례를 찾는다. 

 o EBS 지식채널 e “착한 초콜릿” 또는 “축구공 경제학” 
영상 시청

 - 우리가 소비하는 초콜릿, 축구공은 어떤 유통과정을 거쳐서 

왔을까?

 - 내가 현재 가지고 있는 물건들의 원산지와 생산국은?

전개
사회 

기술∙가정
국어

 ▶ 무역으로 인한 경제적 불평등과 이를 해소하기 위해 공정무
역이 등장하여 발전하게 되었음을 구체적인 사례를 통해 이해
한다. 

 o 주제활동 1(모둠활동): 다시 생각하는 무역, Q&A
- 자유무역, 모두가 동등한 조건일까? 
- 우리가 소비하는 물건의 가격은?
- 공정무역은 왜 등장했을까? 누가 참여하고 있을까?
o 주제활동 2(모둠활동): 공정무역 제품 심층 취재 
- 모둠 발표: 제품 선정 이유 
- 인증 기준으로 살피는 공정무역 
- 공정무역으로 달라진 것들
- 경제적 불평등과 윤리적 소비를 실천하기 위한 ‘우리 모둠의 

실천과 노력’에 대하여 글쓰기 
o 주제활동 3(모둠활동): 입장에 따른 공정무역 보기 
- 개발도상국 생산자, 개발도상국가, 선진국 기업가, 선진국 정

부, 여러 나라의 소비자, 환경의 입장에서 공정무역에 대한 입
장 발표

마무리
사회∙기술 

연계
▶ 우리가  소비하는 상품의 유통 과정과 나와 생산자, 지구 환

경에 어떤 영향을 미치는지 생각하고 실천 의지를 다진다. 

지도상의 
유의점

 ▪ 공정무역이 나와 어떤 관련이 있다는 것을 자료 탐구, 토의, 발표과정을 통해서 
인식하고 이를 실천할 수 있도록 수업을 안내한다. 

 ▪ 학교 실정에 맞게 교과 연계 및 2~3차시의 교과 융합 수업으로도 가능하다.
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 2. 학생 활동지 

【활동 1-1】 자유무역, 모두에게 동등한 조건일까?

  오늘날 국가 간의 무역은 국가 간의 이익과 필요성에서 이루어집니다. 이에 따라 각 나라에

서 생산한 제품을 다른 나라의 제품과 자유롭게 거래하게 되는데 이를 자유무역이라고 합니

다. 

  그런데 자유무역으로 모든 국가가 이익을 얻을 수 있을까요?

  아래의 [도표 1]은 20세기 동안 세계 인구가 증가했음에도 불구하고 물가상승률을 반영한 

농산물 가격이 지속적으로 하락한 현상을 보여주는 자료입니다. 

   [도표 1] 1900년 이후 세계 인구 급증에도 불구하고 실제 농산물 가격은 급감하였다.

(Real Agricultural prices have fallen dramatically since 1900, 

even as world population soared, Fuglie and Wang(2012)) 

Q. 1차 산업과 2차 산업이 각각 발달한 국가 간에 자유무역을 했을 때 서로 어떤 입장에 놓

일 수 있을까요? 어떤 불공정한 요소들이 발생할 수 있을지 모둠별로 이야기해 봅시다.
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【활동 1-2】 우리가 소비하는 제품의 가격은 공정할까? 

 아래 그림은 커피 한 잔에 포함되는 여러 가지 가격을 제시합니다. 아래  그림을 보고 다음 

문제에 대하여 모둠별로 생각해 보세요

    

       [그림 1] 커피 한 잔의 실제 가격 

       (The real cost of... a coffee)

1. 그림에서 소비자가 지불하는 가격, 재

료 비용, 기타 비용들을 분석하여 보고, 

어떤 부분에서 비용이 많이 들고 있으며, 

어떤 부분의 비용이 추가로 들어가야 하

는지 생각해 보세요. 

2. 1번 문제를 통해 우리가 구매하는 물

건에 들어가는 비용은 어떤 것들이 반영

되어야 하는지 모둠별로 토의해 보세요. 

3. 현재 발생하고 있는 환경파괴, 경제적 

불평등과 우리가 구매하는 물건과는 어

떤 관련이 있을까요?

[그림 1] 커피 한 잔의 실제 가격 

(The real cost of... a coffee)
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【활동 1-3】  공정무역의 등장 배경

 왜 인류 모두가 풍요롭지 못하고, 여러 나라 간의 경제적 격차는 더욱 더 벌어졌을까요?

 이러한 문제의식에서 개발도상국의 가난한 생산자와 여성, 아동의 인권을 보호하고 소비자 

또한 지속가능한 사회와 환경을 지키자는 생각들이 있었습니다. 

[도표 2] Fairtrade International* 제품의 매출 (2004-2012, 단위: 100만 유로)

(Revenue of Fair Trade International products worldwide from 2004 to 2012)

 

 우리가 소비하는 물건이 과연 어디에서, 어떤 원료로, 누가 생산하며, 어떻게 가공되어 우리

에게 오는지를 생각하게 된 것입니다. 이를 통해 나와 다른 지역의 사람들의 삶과 환경에 관

심을 갖게 되었습니다. 

 공정무역을 통해 농민들은 자신들이 재배한 곡물의 최소가격을 보장받으며 생산자와 무역업

자를 포함한 이해관계자들의 모든 가격 결정에 참여합니다. 이 가격에는 사회적 투자와 사업 

및 환경 개발 계획에 지출할 초과 이익도 들어있습니다.

 아래 그래프는 전 세계 공정무역 제품의 매출이 꾸준히 증가하고 있는 현황을 보여주는 자료

입니다. 

※ Fairtrade International은 국제공정무역기구로, 공정무역 상품의 기준과 원칙, 인증제도, 

생산자 단체 지원 등의 일을 담당합니다. 

 Q. 공정무역이 등장하게 된 배경과 목적은 무엇일까요?

 Q. 위에 제시된 [도표 2]는 전 세계 공정무역 제품의 매출이 꾸준히 증가하고 있는 현황을 
보여주는 자료입니다. 어떤 이유에서 공정무역 제품이 증가하고 있다고 생각하나요?
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【활동 1-4】  공정무역에 참여하는 사람들은 누구일까?

[그림 2] 전 세계 공정무역 현황 (Fairtrade Worldwide, 2013-2014)

※ 이 지도는 국제공정무역기구(Fairtrade International)에서 2013-14년 전 세계 공정무역 

현황을 집계한 내용을 간략히 보여줍니다. 우선 하늘색으로 표시된 지역은 국제공정무역기

구를 통해 자신들의 농작물을 거래하는 공정무역 생산국을 표시한 것입니다. 연두색으로 

표시된 지역은 국제공정무역기구를 통해 공정무역 상품을 수입하여 소비하는 국가를 나타

냅니다. 지도에 따르면, 총 74개 국가에서 1백40만 명의 농민과 노동자가 국제공정무역기

구를 통해 자신들의 생산물을 거래하고 있습니다. 이들 가운데 80%가 소작농이고, 23%가 

여성이며, 플랜테이션 농업의 55%는 아시아에서 이루어지고 있습니다. 생산지역별로 보면, 

전체 1210개 생산자 단체 가운데 624개가 중남미 지역에, 404개가 아프리카 대륙과 중동지

역에, 182개가 아시아와 오세아니아 지역에 분포하고 있습니다.  

 세계의 공정무역 지도에서 공정무역에 참여하는 농민과 노동자의 수, 소작농의 비율, 전

체 공정무역 생산물 가운데 아시아의 플랜테이션 농업이 차지하는 비율을 찾아보고, 이를 

통해 우리가 일상에서 소비하는 제품과의 관련성을 모둠별로 토의해 보세요.

 

아래 그래프는 전 세계 공정무역 제품의 매출이 꾸준히 증가하고 있는 현황을 보여주는 

자료입니다. 또한 아래 지도는 전 세계에서 공정무역에 참여하는 농민과 노동자의 수, 

소작농의 비율, 전체 공정무역 생산물 중 아시아의 플랜테이션 농업이 차지하는 비율 등을 

보여줍니다. 
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【활동 2】  공정무역 제품 심층 취재기

 □ 모둠별로 우리 주변에서 공정무역으로 거래되는 제품을 한 가지 선정하여 다음 활동을 해

보세요.

 ○ 선정 제품:

 ○ 선정 이유:

1. 인증 기준으로 보는 공정무역 

○ 해당 상품 유통망의 모든 단계(생산, 무역, 처리, 도매)가 정해진 기준에 맞는가?

○ 소작농들은 협동조합을 만들거나, 다른 민주적 참여가 보장되는 집단을 형성하고 있는가?

○ 많은 노동자가 일하는 대규모 농장과 식품 공장은 노동자들에게 적절한 노동 조건을 제공

하고 있는가? (적정 수준의 임금, 의료 서비스, 안전한 작업 조건, 환경 기준에 맞는 작업 방

식, 노동조합 결성 허용, 어린이 노동 및 강제 노동 금지 여부)

○ 기업은 해당 상품에서 얻은 추가 이익을 생산 당사자의 이익을 위해 활용할 것을 보장하고 

있는가?

□ 공정무역으로 달라진 것들 

○ 공정무역이 제3세계의 생산자들의 삶에 가져다 준 변화

○ 공정무역이 소비자의 생활에 가져다 준 변화

 

○ 경제적 불평등과 윤리적 소비를 실천하기 위한 ‘우리 모둠의 실천과 노력’에 대하여 글

쓰기 
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【활동3】  공정무역 관점 나누기

 각 모둠별로 공정무역이나 윤리적 소비를 하게 될 때 각 입장에서 예상되는 상황을 모둠별

로 의논하여 발표해 보세요.

 입장 공정무역과 윤리적 소비를 하면 무엇이 달라질까요?

개발도상국 생산자

개발도상국가

선진국 기업가

선진국 정부

여러 나라의 소비자 

환경 
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<부록 10> 제주에서 세계시민을 만나다

            : 학교에서의 세계시민교육 실천 사례 발표 자료 (2015.5.19.)

 

1. 발표 PPT 자료
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2. 발표 PPT 설명 자료

한국의 세계시민교육: 국내외 실천경험의 시사점 및 비전

제주에서 세계시민을 만나다

1. <첫번째 판넬> 제주에서 세계시민을 만나다.

  지역은 역사 문화적 경험이 총체적으로 녹아 있는 곳입니다. 따라서 지역이 경험한 역사, 

문화적 사례를 통하여 나와 지역, 세계가 연계되어 있음을 알고, 타인의 관점에서 생각하고 행

동할 수 있는 실천적인 세계시민성을 키우는 방법으로 저는 지역 기반 세계시민교육을 실천했

습니다. 발표 제목은‘제주에서 세계시민을 만나다’라고 제시되었지만 이 제목은 여러분이 살

고 있는 각 지역에서도 역사 문화적 경험을 토대로 세계시민교육이 이루어질 수 있다는 뜻을 

포함합니다. 지역의 문제가 다른 지역과 세계와 연계되어 있음을 알게 된다면 지역의 문제에서 

더 나아가 이와 유사한 다른 지역의 사례와 세계의 문제로 시민성을 확장할 수 있다고 생각합

니다. 오늘 나누고 싶은 이야기는 제주 지역에 기반하여 세계시민교육을 실행했던 세 가지 분

야의 실천 경험에 관한 것입니다. 다음 기회에는 여러분이 살고 있는 지역의 세계시민교육을 

공유하고 싶습니다. 

2. 제주 안의 다문화

다문화 교육은 누구나 보편적이고 일상적으로 지향해야 할 교육입니다.

국제적인 인구 이동에 따른 현상만이 아니라 국내의 다양한 문화 현상을 통하여 서로 다른 

공동체간의 연계방식이 어떠해야 하는가를 성찰할 수 있습니다. 또한 서로 다른 공동체간의 다
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양한 연계를 했던 사례들을 발굴하고 이를 통하여 여러 지역 또는 다른 나라의 사례로 시민성

을 확장할 수 있다고 생각합니다.  

한 예로서 제주가 경험했던 몽골 100년간의 역사와 산업화 시기 제주에 왔던 이주민 공동체

의 이야기는 서로 다른 문화가 만날 때 어떻게 수용해야 하는지 경험적으로 보여줍니다.

여러분들이 살고 있는 지역에는 서로 다른 공동체들이 어떻게 연계하고 있는지요? 또한 역

사문화적으로 서로 다른 공동체가 연계했던 방식은 어떠했는지 지역의 사례를 탐색해보는 것은 

다문화 현상을 일상적이고 자신의 문제로 인식하게 하는데 도움이 될 것입니다. 

3. 문화간 이해학습

지금으로부터 800여년전 제주는 몽골과 전쟁과 갈등으로 만났습니다. 그 후 100년간 제주

지역에서 몽골과 제주는 일상적인 교류를 통해 또 다른 새로운 문화를 형성했던 경험이 있습니

다. 제주의 언어, 성씨, 마을, 목축문화 등에서 이러한 문화 교류의 흔적이 남아있습니다. 저는 

지역 기반 세계시민교육을 할 때 당시의 이슈이면서도 현재까지 영향을 주고 있는 이슈를 찾아 

이를 역사적, 지리적, 사회적인 맥락에서 탐구하는 활동을 주로 하고 있습니다. 이러한 활동을 

통하여 학생들은 지역의 현안 문제에서 다른 지역과 세계의 유사한 사례에 관심을 갖게 되는 

계기가 되었습니다. 

4. 산업화 시기 이주민 공동체 이야기로 본 문화간 학습 

 1960년대~1970년대 산업화 시기 전국적으로 이촌향도 현상이 있었습니다. 또한 이 시기

에는 전국적으로 가뭄도 있었습니다. 한편 제주는 관광정책과 감귤 산업의 태동기였습니다. 이

러한 배경에서 이주민 공동체(전라도 해남촌)가 제주에 오게 됩니다. 제주 사람들과 해남촌 
들의 이야기는 대립과 갈등의 과정을 넘어 또 다른 문화 창달의 모습을 제시해주는 경험적인 

사례입니다. 

5. 제주 안의 다문화

처음 장면은 ‘몽골 100년의 역사를 찾아서’라는 주제로  우리가 살고 있는 지역에서 역사

적으로 경험했던 다양한 문화 흔적과 이로 인해 제주사회에 미친 영향을 찾아 가는 기행 활동

사진입니다.  

두번째는 산업화 시기 이주민 공동체의 이야기를 통하여 서로 다른 공동체의 연계방식에 대

하여 당시 제주 사회가 놓였던 역사적, 지리적, 사회적으로 맥락을 탐구하고 이를 지역학습 자

료로 만들어 수업하는 모습입니다.

세 번째는 학생들이 해남촌 수업 후 공동 작업으로 해남촌 이야기를 만화로 만든 작품입니다. 

해남촌 수업이 끝난 후 학생들은 자발적으로 해남촌이 위치했던 곳에 가서 구술 증언을 듣기도 
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하고, 타지역에서 이주해 온 친구들에게 관심을 가지기도 했습니다. 이를 통해 다양한 문화현상

은 일상적으로 우리곁에 있음을 생각하는 계기가 되었습니다. 더 나아가 학생들은 우리나라가 

경험한 다문화 역사에 대하여도 관심을 가졌습니다.

 

 6. 평화로운 문화수용 태도 형성

이처럼 제주가 경험했던 외부와의 교류, 또는 국내에서 전개되었던 문화 교류의 역사를 통해 

학생들은 현재와 미래의 다문화 현상을 구체적으로 이해하고 이를 통해 서로 다른 공동체가 만

났을 때 어떤 방식으로 연계해야 되는지 지역이 경험한 사례를 통하여 생각하는 기회가 되었습

니다. 

7. <두번째 판넬> 제주 4․3 평화의 꽃으로 피어나라. 

제주 4․3은 분단과 냉전 과정에서 일어난 세계사적인 사건입니다. 따라서 제주지역을 뛰어넘어 평

화, 인권, 통일, 정의의 중요한 주제가 됩니다. 제주 4․3 당시 극한 상황에서도 시민성을 발휘한 사람

들, 제주섬을 다시 복원해 낸 유족들의 삶이 있습니다. 이를 통하여 세계시민의 역할을 생각해 보는 

교육활동은 학생들뿐만 아니라 저 자신에게도 자발적이고 정의로운 시민성에 대한 성찰을 하게 합니다. 

8. 4․3 평화인권 교육

평화와 인권이 위협받았던 제주 4․3 당시 평화와 인권을 지키고자 시민의 역할을 해냈던 사람들이 

있었습니다. 많은 사람들의 이야기가 있지만 특히, 학생들은 김익렬 연대장과 문형순 경찰서장의 의

로운 이야기를 곧잘 기억합니다. 이와 비교하여 시민의 역할이 제대로 수행되지 않았을 때의 사례를 

함께 제시할 수 있습니다. 

4․3평화교육을 계기로 세계시민의 정신을 배운 학생들은 자신이 속한 학급, 동아리, 더 나아가 앞

으로 겪게 될 사회 그리고 세계 곳곳의 사례 등에서 다른 사람 또는 평화와 인권이 위협 받을 때 정

의롭고 용기 있게 나서야겠다는 다짐을 하게 됩니다. 

9. 제주 4․3 평화의 꽃으로 피어나라

첫째 사진은 4․3 유족 강연을 듣는 장면입니다. 저는 제주 4․3을 통한 세계시민교육을 할 때 학생

들에게 10대 청소년으로서 4․3을 겪었던 분들의 삶을 그려보게 합니다. 

현재 4․3 유족은 당시 10살 미만, 또는 10대 청소년으로 마을이 파괴되고 가족을 잃은 상황에서

도 꿋꿋하게 살아남아 고향 땅을 지키고 후손들을 키워서 지금의 아름다운 섬으로 복원시킨 당시 어

린아이와 청소년의 삶을 그려보면 세계시민의 역할이 무엇인지 역사적으로 배울 수 있습니다. 

두 번째와 세번째 사진은 학생들이 4․3의 상징적인 장소인 북촌리를 기행한 후 북촌리를 배경으로 

한 <순이삼촌>을 읽고 저자와의 만남을 가졌던 것입니다. 
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 10. <역량 강화> 일상생활에서 시민정신 실천

평화와 인권이 극단적으로 위협받던 제주 4․3 당시 유족들의 삶과 의로운 사람들의 이야기를 통해 

세계시민의 역할을 배운 학생들은 이와 비슷한 국내외의 사례를 학생들이 직접 찾아보고 자신은 어

떤 선택과 결단을 내려야 할지 성찰하는 계기가 될 수 있을 것입니다.

11. 끼 담아 꿈 키우는 행복한 학교

저는 제주 지역 사회가 역사 문화적으로 경험한 이슈를 찾아 이를 지리적, 역사적, 사회적인 맥락

으로 탐색하는 활동을 통하여 나와 지역, 세계가 연계되었다는 인식을 하는 것을 목표로 세계시민교

육을 실천했습니다. 이슈의 선정은 당시 제주 사회에 영향을 미쳤으며 현재에도 제주 공동체에 영향

을 주고 있으며 상호 연계성을 지닌 주제로 학생들과 같이 선정하였습니다. 

세계시민교육은 우리가 살고 있는 바로 그 지역의 이슈를 탐구하고 이슈에 담긴 맥락을 통합적으

로 이해하는 과정을 통하여 구체적으로 접근할 수 있다고 생각합니다.

이를 통하여 학생들은 지역이 경험한 사례와 유사한 국내 외 여러 유사한 사례로 관심과 행동을 

확장시킬 수 있습니다. 오늘 제주에서 세계시민을 만나다라는 주제로 발표한 제주 지역의 사례는 지

역 문화안에 세계시민교육을 할 수 있는 중요한 이야기들이 있다는 것을 시사합니다. 지역 기반 세계

시민교육을 통해 누구나 세계시민성을 확장할 수 있고 상호 연대할 수 있다고 생각합니다. 

12. 지역에서 함께 배우는 제주문화반

제주문화반 활동을 지원하는 환경은 학교뿐만 아니라 지역사회입니다. 제주문화반 활동은 제주가 

경험한 역사문화적 이슈를 주제로 활동했습니다. 이를 통해 다른 지역의 유사한 사례에 관심을 갖고 

시민성을 확장하는 활동들이 지속적으로 이루어졌습니다.  

  

13. <세번째 판넬> 끼 담아 꿈 키우는 행복한 학교 

제주문화반은 제주문화에 대한 탐구, 체험, 의미 찾기 활동을 위해 현장으로 직접 찾아다니며 참여

활동을 하는 자유학기제 동아리입니다. 학생들은 자발적으로 주말시간을 쪼개며, 모둠별 사전 자료조

사, 직접적인 현장체험, 이후 활동보고서 작성 등의 배움 활동을 즐겼으며 이 모든 과정은 자신이 직

접 만든 ‘나의 제주문화답사기’에 기록하였습니다. 학생들이 이와 같은 활동을 통해 지역문화에서 

발견하고 배운 것은 다양한 문화에 대한 수용자세, 평화와 인권, 다른 사람에 대한 배려, 일상에서 

시민정신 실천하기였습니다. 

사진은 학생들이 직접 제작한 제주문화답사기와 지역에서 활동하는 모습입니다. 

14. 함께 행복한 세계시민되기

4․3의 가장 큰 비극은 나와 생각이 다른 사람들을 배제하고 제거하겠다는 폭력적이고 잔인한 생각
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에서 비롯되었습니다. 또한 한나 아렌트가 예루살렘의 아이히만이라는 책을 통해 알려준 것처럼 

‘악의 평범성’에서 비롯되었습니다. 홀로코스트와 같은 악행은 특별한 인격장애자가 아니라 국가에 

맹목적으로 순응하는 평범한 사람들에 의해 저질러졌습니다. 

미국 스탠퍼드대학교의 한 심리학과 교수가 학생들에게 죄수와 교도관 역할을 나눠 맡겨 실험을 

했더니 교도관 역할을 맡은 학생들이 정말 교도관이 된 것처럼 가혹행위를 하는 바람에 실험을 중단

시켰다는 ‘스탠퍼드 감옥실험’도 비슷한 이야기로 세계시민교육의 방향성을 제시해줍니다. 

4․3 때 상황도 유사합니다. 악행은 ‘악의 유전자’를 타고난 특별한 사람이 감행하는 것이 아니

라 국가와 사회가 ‘집단 광기’에 빠져있을 때 깨어있지 못한 평범한 사람들에 의해 저질러집니다. 

누구나 깨어있고 성찰하지 않으면 악의 평범성으로 인하여 누구나 다른 사람이 처한 위협에 대하

여 무관심하거나 악행을 저지를 수 있습니다. 따라서 세계시민교육은 늘 깨어 있고 성찰하는 교육이

어야 한다고 생각합니다. 우리 모두가 역지사지의 관점에서 타인의 입장에서 성찰하고 행동한다면 누

구나 시민성을 발휘할 수 있다고 봅니다. 저는 이를 ‘선의 시민성’ ‘선의 사유성’이라고 부르고 

싶습니다. 
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<ABSTRACT>

The Development of a Middle School Social Studies Instructional Module 

for Place-Based Global Citizenship Education : The Case of Jeju Island

Sang-Hee Han

Department of Geography Education

Graduate School

Jeju National University

Supervised by Professor Myong-Cheol Son, Ph. D.

This study aims to develop an instructional module for middle school 

social studies as part of place-based global citizenship education. 

Place-based global citizenship education aims to foster global citizenship 

and educate students to understand the interdependencies and interrelations 

between others and oneself, the region and oneself, and the world and 

oneself through regional issues covering nature, history, society, culture, 

and others. The main contents of this study are: first, the relevance 

between the theoretical explication of global citizenship education and the 

revised 2015 curriculum; second, the methods used in developing an 

instructional module for middle school social studies in global citizenship 

education; and third, the method applied in the module for middle school 

classes. The study was mainly based on reference research and action 

research.

For the theoretical discussion, there is an examination of globalization and 

global citizenship education; research trends and main issues in global 
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citizenship education; and the relatedness between the 2015 revised 

curriculum and global citizenship education. Furthermore, proposals are made 

as to the direction of, and avenues for, global citizenship education as 

appropriate to Korean society. This is achieved by resetting the concepts of 

global citizenship education through practice-oriented and place-based 

global citizenship education as they have been restricted to the dimension of 

theory up to now.

Based on the research results, a middle school social studies module for 

global citizenship education was designed as the implementation of the 

research method, and a case study was conducted with Jeju as its base. 

The place-based class module developed for this study is the case of Jeju 

Island and is focused on middle school social studies classes as oriented to 

the integrated curriculum.

The results are as follows:

First, the objectives of global citizenship education, core competencies of 

the revised 2015 curriculum, and social studies are not exclusive, but 

complementary. Global citizenship education includes the cognitive domain 

that grasps interrelations and interdependencies between regions, nations, 

and the world; the social and affective domain that fosters love for humanity 

through respect, solidarity, and sympathy regarding differences and 

diversity; and the conductive domain for ethical and responsible practice at 

regional, national, and international dimensions, all of which are mutually 

connected to the revised 2015 curriculum and the objectives of the social 

studies curriculum. Therefore, global citizenship education appropriate to 

Korean society is required to change the direction toward the intersection 

of related education between fields, integrated global citizenship education, 

and practical global citizenship education by finding a way to connect to the 

national curriculum. Accordingly, I propose place-based global citizenship 

education as an appropriate plan.
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Second, I developed a class module for place-based global citizenship 

education. For this module, I created principles for the class module for 

place-based global citizenship education and compose the class module by 

focusing on the case of Jeju Island. The design of this module went through 

3 stages. The first stage explores regional issues by considering mutual 

relationships and the context from which suitable themes to foster global 

citizenship in the region are uncovered. The second stage explores the 

geological, historical, social, and cultural contexts of the place-based issues. 

The third stage expands on the contexts of the regional issues and practice 

to exercise global citizenship. Through the application of the principles and 

developmental stages for the class module, I then compose three 

Jeju-based modules.

Third, I developed and conducted a Jeju-based instructional module for 

global citizenship education. For the themes and Jeju cases of the 

place-based module, I present sympathy for universal values through the 

life of Kim Mandeok who gave aid to the poor in the late Joseon era; 

respect for diversity and difference through the history of Haenamcheon, 

the Jeju immigrant community during early industrialization; and solidarity 

and practice through the Jeju 4․3 Uprising and Massacre. These three class 

modules can be utilized independently or stage by stage.

Based on this study, I make the following few proposals: 

First, to include practical aspects of global citizenship education in daily 

life, classes should be implemented in connection to fields relating to global 

citizenship education using the topics of nature, society, history, and cultural 

phenomena or facts relevant to the local community of which learners are 

part.

Second, global citizenship education has to embrace social, sentimental, 

and practical aspects beyond the cognitive domain; therefore, it is useful to 

design it as an integrated educational process by integrating various 
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activities and knowledge as seen in the integration of knowledge and 

experiences, between subjects, and curriculum activities.

Third, place-based global citizenship education to foster global citizenship 

intends to apprehend the interrelation in itself; therefore, the educational 

effects can be maximized when the following are activated for school 

culture and global citizenship: local community solidarity; cooperation 

between teachers; and cooperation between subjects and institutions.

I concede that this study has spatial and content limitations due to the 

fact that the Jeju cases are only presented among domains relating to global 

citizenship education which means that follow-up research is required to 

expand into relating domains and other regions. In addition, this study has 

other limits in that it hasn’t been verified quantitatively by presenting the 

effects of global citizenship education only through the stories of students 

who attended this class and the follow-up educational activities through this 

module.

Lastly, I hope that the proposed module in this study will be utilized for 

the development and expansion of class modules for global citizenship 

education in other regions.

Key words: global citizenship education, place-based education, place-based      

      global citizenship education, instructional module, learning by        

      contexts, integrated curriculum for global citizenship education,      

      commonness of evil, good citizenship, 2015 revised curriculum
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