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요약

본 연구는 2015 개정 중학교 역사 교육과정의 교육과정 성취기준을 교육과정과 교육평가 분야에서 
가장 보편적으로 사용되고 있는 Bloom의 신교육목표분류체계에 따라 분석하였다. 이 결과를 토대로 
본 연구에서는 2015 개정 중학교 역사 교육과정의 교육과정 성취기준 진술에 나타난 문제점을 밝히
고 그 개선 방안을 모색해보았다. 

첫째, 교육과정 성취기준의 ‘내용 요소’가 사실·개념적 지식에 편중되어 있었다. 절차적 지식이나 메
타인지 지식 유형으로 분류할 수 있는 ‘내용 요소’가 거의 없었다. 이에 본 연구에서는 절차적 지식과 
메타인지 지식 유형으로 분류할 수 있는 ‘내용 요소’의 보완을 제안하였다. 역사학의 방법론과 탐구양
식 및 사고 기능과 관련한 절차적 지식을 ‘내용 요소’에 적극적으로 포함시키고, 역사의 ‘실천 전통’ 속
에서 역사를 학습할 수 있도록 메타인지 지식 유형의 ‘내용 요소’를 새로 만들어야 한다. 

둘째, 교육과정 성취기준의 ‘기능’이 ‘이해하다’라는 낮은 수준의 인지과정에 집중이 되어 있지만, 높
은 수준의 인지과정도 적지 않았다. 제7차 교육과정 이후 고차원적 사고 기능을 강조한 교육과정적 추
세가 반영된 결과라고 하겠다. 그러나 교육과정 성취기준의 ‘기능’을 나타내는 데 활용된 행동 동사가 
중복된 경우, 각각의 의미가 모호한 경우도 보였다. 이처럼 행동 동사가 중복 사용되어 의미가 모호해
지는 경우, 행동 동사의 중복을 원천적으로 차단하거나 명료성의 제고를 위해 성취기준 해설을 함께 
작성하는 방안을 생각해볼 수 있다.
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I. 서  론

한국의 교육과정은 국가 수준의 교육과정이다. 국가 교육과정은 각급 학교의 교육목적과 교육목표
를 제시하고, 학교 교육과정의 편성과 운영을 위한 공통적이고 일반적인 기준을 제공한다(박서연, 홍
후조, 2015). 즉, 전국의 초·중등학교의 학교 교육과정은 고시된 국가 교육과정에 따라 운영된다고 할 
수 있다. 따라서, 한국에서 국가 교육과정이란 학교에서 이루어지는 교육 활동 전반에 영향력과 구속
력을 행사한다.

국가 교육과정은 대체로 ‘목표’와 ‘성격’, ‘내용’, ‘교수·학습 방법’, ‘평가’ 등의 항목으로 구성되어 있
다. 이 중 ‘내용’은 교수·학습 및 평가의 실질적인 소재를 제공하고 있다는 점에서 가장 핵심적인 부분
이다. 2015 개정 중학교 역사 교육과정에서 ‘내용’은 다시 ‘내용 체계’와 ‘성취기준’의 하위 항목으로 이
루어져 있다. ‘내용 체계’에서는 대주제와 소주제를, ‘성취기준’에서는 구체적인 수업 활동의 지침이 되
는 교육목표를 제시한다. 특히, ‘성취기준’은 교과서 집필의 기준이 될 뿐만이 아니라, 교사가 교수·학
습 활동을 구안하고 실행하는 데에 실질적인 지침이 되기 때문에, 학교 수업 실제에 가장 직접적이고 
구체적으로 관여하고 있다. 따라서, 교육과정 성취기준에 관한 연구는 현장의 문제 개선과 직접적인 
관련이 있는 중요한 연구 분야라고 하겠다.

성취기준에 관한 연구는 주로 향후 교육정책 수립과 교육과정 개정을 위한 기초 연구 차원에서 이루
어져왔다. 1996년 한국교육개발원에서 수행한 ‘국가 공통 절대평가기준 일반 모형 개발 연구’를 시작
으로(허경철 외, 1996; 백순근 외, 1997; 백순근 외, 1998; 류재택 외, 1998), 한국교육개발원과 한국
교육과정평가원에서 다양한 연구 보고서가 나왔다(허경철, 2006; 윤현진 외, 2008; 김종윤 외, 
2018). 일련의 연구 보고서의 발행을 통해 점차 성취기준의 의미가 정련되었으며, 성취기준의 진술 방
식에 대한 여러 방면에서의 고찰이 이어졌다. 

한편, 2009 개정 교육과정부터 성취기준이 교육과정 문서의 목차에 전면 등장하면서 그 중요성이 
부각되었다. 또한, 중학교에 성취평가제가 도입되면서 현장에서의 성취기준의 영향력이 크게 확대되
었다. 이러한 상황 속에서 각 교과 교육과정의 성취기준을 다방면에서 분석한 연구들이 나타났다. 

이미 역사 교과의 교육과정 성취기준을 분석한 연구가 다수 있다. 대표적으로 초등학교 역사 영역의 
교육과정을 분석한 김동국(2013)의 연구, 국내 역사과 교육과정과 미국 세계사 표준서를 비교한 김민
정(2014)의 연구, 고등학교의 한국사와 세계사 교육과정 성취기준을 분석한 이병인(2016)의 연구, 
2015 개정 중학교 ‘역사’ 교육과정을 분석한 김성자(2016)의 연구가 있다. 이들의 연구는 공통적으로 
역사 교과의 교육과정 성취기준이 명료하지 못하게 진술되어 있으며, 특정 영역에 집중되어 있음을 지
적하였다. 이러한 특정 영역에의 집중이 사고 기능을 강조하는 역사과 교육과정의 목표에 역행함을 비
판하면서, 사고 기능 영역을 보완해야 한다고 주장하였다. 

그러나 이러한 연구들은 새로운 교육과정 고시와 함께 등장하였다가 논의를 확장시키지 못하고 사
장되었다. 이들의 연구가 각각 비슷한 결론에 도달하고 있음에도, 이를 종합하여 통일된 논의를 마련
하지 못한 큰 이유 중의 하나는 이들 연구에 공통된 분석틀 및 분류 기준이 부재하다는 것이다. 예를 들
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어 앞선 연구에서 사고 기능 영역을 보완해야 한다고 제안하였을 때, 각 연구에서 말하는 사고 기능은 
큰 틀에서는 유사하지만, 세부적으로는 서로 다른 대상을 지칭하였다. 즉, 공통의 분석틀 및 분류 기준
의 부재함은 앞선 연구를 더욱 확장된 논의로 이끌고 나갈 수 있는 토대의 부재로 나타났다. 그러므로 
교육과정 성취기준과 관련하여 지속적인 논의가 가능할 수 있도록, 공통의 분석틀과 분류 기준의 마련
이 필요하다.

반면, 다른 교과에서는 서로 비슷한 분석틀과 분류 기준을 사용하여 이전 교육과정의 논의를 이어받
아 다음 교육과정의 논의로 이어나가는 연구가 많다. 먼저, 국어과에서는 정혜승(2007)과 서영진
(2013), 이현숙과 강현석(2013), 박기범(2020) 등의 연구가 대표적이다. 이들은 성취기준형 진술 방
식이 국어 교과에서 교육목표나 내용을 제시하는 데에 적합한지 비판적으로 고찰하고, 국어 교과의 성
격에 비추어 적합한 진술 방식을 제안하였다. 특히, 이현숙과 강현석, 그리고 박기범의 연구에서 공통
적으로 Bloom의 신교육목표분류체계에 기초하여 2007 개정 교육과정과 2015 개정 교육과정의 국
어과 성취기준을 분석하고 개선 방안을 제안하였다. 한편, 과학과에서는 성취기준을 Bloom의 신교육
목표분류체계에 기초하여 분석하고, 그 특징과 문제점을 밝혔다(최정인, 백성혜, 2015; 이성민, 천주
영, 홍훈기, 2017). 이들은 공통적인 분석틀과 분류 기준에 의거하여 성취기준을 분석하고, 그동안 성
취기준이 점진적으로 다양한 지식의 유형과 인지과정을 지향하였음을 확인하였으나, 외국 교육과정
과 비교하여 여전히 상당수의 성취기준이 일부 지식의 유형과 인지과정에 집중되어 있음을 지적하였
다. 이러한 분석 결과를 토대로 더욱 명료하게 교육목표와 내용을 진술할 것과 더욱 다양한 지식의 유
형과 인지과정을 지향할 것을 주장하였다. 이처럼 공통된 분석틀과 분류 기준은 이후의 논의가 이전의 
논의를 기초로 하여 확장성을 가질 수 있도록 도움을 주고 있음을 확인할 수 있다.

본 연구에서도 역사과 교육과정 성취기준을 Bloom의 신교육목표분류체계에 기초하여 분석하고 
분류해보고자 한다. 이는 교육목표분류체계의 초석을 마련한 Bloom이 언급한 것처럼, 서로 사용하는 
개념이 의미하는 바가 다름으로써 나타나는 정보의 상호 교환 상의 문제를 극복하기 위함이다. 다만, 
역사교육에서는 특정 내용에 대한 지식이 적용 등의 상위 사고보다 높은 위계를 갖기도 하여, 지식을 
가장 낮은 수준의 인지 활동으로 설정한 Bloom의 교육목표분류체계 적용이 어렵다는 분석도 있었다
(박진동, 박주현, 신항수, 2012; p.296). 그러나 이후 등장한 Bloom의 신교육목표분류체계는 지식을 
인지 과정으로 분리하여 앞선 한계를 보완하였으며, 지식을 여러 유형으로 분류하여 역사교육의 다양
한 지식을 상세하게 분류하는 데에 용이하다는 장점이 있다. 또한, 이미 여러 교과에서 Bloom의 신교
육목표분류체계를 이용하여 교육과정의 분석을 시도하였으므로 그 범용성을 입증받았다고 할 수 있
다. 

이에 본 연구에서 Bloom의 신교육목표분류체계를 이용하여 역사과 교육과정 성취기준 분석을 위
한 용어를 명확히 정의하고 통일된 체계를 마련하는 것은 연구자들과 현장 교사들의 의사소통을 개선
할 수 있다는 점에서 유의미하다고 할 수 있다. 나아가 분석 및 분류 결과를 토대로 2015 개정 중학교 
역사 교육과정의 문제점을 파악하고, 개선 방안을 제안하고자 한다. 이러한 특징과 문제점에 대한 분
석 및 개선 방안 제시는 차기 교육과정 성취기준 연구 및 개발에 기여할 것으로 기대된다.
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II. 성취기준의 도입과 그 의미

1. 성취기준의 도입 과정

한국의 교육과정에서 ‘성취기준’이라는 개념은 제7차 교육과정 개발 전후에 도입되었다. 1996년부
터 2000년까지 국가 수준의 절대평가 기준 개발 연구가 4단계로 진행되었으며, 이 일련의 연구에서 
‘성취기준’의 기초적인 개념이 정립되었다. 국가 수준의 절대평가 도입이 적극적으로 검토되면서, 이
를 위한 명료하고 구체적으로 정의된 평가의 준거가 필요하였다(허경철 외, 1996, pp. 1-29). 제6차 
교육과정의 ‘주제 나열형 제시’ 방식은 학습의 결과를 명료하게 나타내지 못하여, 명료하고 구체적으
로 정의된 평가 준거라고 하기 어려웠다(서영진, 2013, p. 419). 이에 새로운 교육목표 진술 방식을 모
색하게 되었고, 기존의 교육목표와 내용을 한 단계 또는 두 단계 정도 상세화하여 재진술한 ‘성취기준’
이 등장하였다(백순근 외, 1997, p. 11). 초기의 연구들에서 ‘성취기준’은 다음과 같이 정의되었다. 

성취기준(achievement standards)이란, 교육과정이 제시하는 교육목표와 내용을 구체화·상세화
하여, 학생들이 학습 활동의 결과 성취해야 할 능력 또는 특성을 규정한 것으로, 국사과에서는 교과서의 
중영역 범위에 있는 내용을 분석하여 내용+행동의 형식으로 진술한다(류재택 외, 1998, p. 17).

위의 인용문에서 알 수 있는 바와 같이, ‘성취기준’은 기존의 교육과정에서 제시하고 있는 교육목표
와 내용을 더욱 구체화하고 상세화하여 재진술 한 것이다. 기존의 교육목표가 학습 주제인 내용 요소
만을 제시하는 데에 그쳤기 때문에, ‘성취기준’은 내용 요소와 더불어 학습의 방법이나 결과인 행동 요
소를 함께 진술하였다. 내용과 행동을 함께 진술함으로써 학생들이 성취해야 할 능력과 특성을 명료하
고 구체적으로 정의할 수 있었다. 이러한 ‘성취기준’의 진술 방식은 제7차 교육과정부터 교육과정의 가
장 하위의 목표를 진술하는 데에 적용되었다. 그 예를 살펴보면 아래와 같다. 

제6차 교육과정(주제 나열형 제시) : “게르만족의 이동과 프랑크 왕국”
제7차 교육과정(성취기준형 제시) : “게르만족의 이동에 따라 새로운 왕국이 건설되고 유럽 세계가 

성립된 과정을 이해한다.”

제7차 교육과정부터 교육목표는 “게르만족의 이동”과 “새로운 왕국의 건설”, “유럽 세계의 성립 과
정”과 같은 내용 요소와 더불어, “이해”라는 행동을 함께 명시하였다. 이처럼 기존의 ‘주제 나열형’에서 
‘성취기준형’으로의 교육목표 진술 방식 변화란, 내용 요소를 더욱 상세하게 규정하고, 학습의 방법인 
‘활동’이나 학습의 결과인 ‘수행’을 행동 동사를 사용하여 구체화하는 것을 의미하였다.

제7차 교육과정부터는 교육과정의 가장 하위목표가 성취기준형으로 작성되면서, 성취기준은 곧 최
하위 교육목표 혹은 교육내용 그 자체를 의미하게 되었다. 따라서, 제7차 교육과정부터 교육과정을 성
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취기준의 형식으로 작성하였다는 점에서 이전의 기존 교육과정을 재진술하는 ‘성취기준’과 구분하여 
‘교육과정 성취기준’이라고 명명하기로 한다. 이러한 교육과정 성취기준의 정의와 진술 방식이 이후에
도 비슷하게 유지되고 있음은 아래의 <표 1>을 통해 알 수 있다. 

교육과정 시기 교육과정 성취기준의 정의

제7차 교육과정
교수-학습의 실질적인 기준으로서 각 교과목에서 가르치고 배워야 할 내용과 그러한 
내용 학습을 통해 학생들이 성취해야 할(또는 보여주어야 할) 능력 및 특성을 명료하게 
진술한 것(류재택 외, 2000, p. 5)

2007 개정 교육과정
잘 정의된 교수·학습 목표 체계로 최소 어느 수준에서 어느 수준까지 가르쳐야 하는가
에 대한 합의된 진술 …… 내용+행동의 형식으로 교육내용을 진술해야 한다(박은아 외, 
2008, p. 9).

2009 개정 교육과정 각 교과목에서 학생들이 학습을 통해 달성해야 할 지식, 기능, 태도의 능력과 특성을 
기술한 것(박진동 외, 2012, p. 11).

2015 개정 교육과정
학생들이 각 교과 수업을 통해 배워야 할 내용(지식, 기능, 태도)과 관련된 능력 또는 
특성을 진술한 것, 단위 학교에서 이루어지는 교수·학습 활동의 근거(문영주 외, 2018, 
p. 9)

<표 1> 교육과정 성취기준의 정의

2. 2015 개정 교육과정 성취기준의 개발 원리

2015 개정 교육과정은 역량기반 교육과정을 표방하였다. 이 때문에 교육과정 문서의 체제와 구성
이 크게 바뀌었다. 문서의 전반적인 목차는 2009 개정 교육과정과 비슷하게 ‘성격’, ‘목표’, ‘내용 체계 
및 성취기준’, ‘교수·학습 및 평가의 방향’으로 구성되어 있으나, 그 하위 항목 수준에서 큰 변화가 나타
났다. 그동안의 교과 교육과정 내용 체계의 내용 요소가 지식 중심으로 나열된 것을 문제점으로 보고, 
2015 개정 교육과정에서는 내용 체계에 ‘기능’을 함께 제시할 것을 제안하였다(이광우, 정영근, 2017, 
pp. 600-609). 즉, 2015 개정 교육과정은 내용 요소의 지식 편중을 해소하기 위하여 기능의 보강을 
주안점으로 삼고 있다.

각각의 항목의 변화를 조금 더 자세히 살펴보면 다음과 같다. 먼저, 2015 개정 교육과정은 교과 교
육의 필요성 및 역할과 함께 교과역량을 제시하고 있다. 핵심역량과 마찬가지로 교과역량은 2015 개
정 교육과정이 역량기반 교육과정을 표방하면서 처음 등장한 항목이다. 교과역량이란, 총론에서 제시
한 핵심역량을 중심으로 교과의 내용을 재검토하고 재설계할 수 있는 준거이며, 교과 교육과정의 내용 
선정 및 조직의 대원칙이라고 할 수 있다. 중학교 역사 교육과정에서 제시하는 교과역량은 ‘역사 사실 
이해’와 ‘역사 자료 분석과 해석’, ‘역사 정보 활용 및 의사소통’, ‘역사적 판단력과 문제 해결 능력’, 그리
고 ‘정체성과 상호 존중’이 있다.

이어서 교육과정 문서의 가장 핵심적인 부분이라고 할 수 있는 ‘내용 체계 및 성취기준’은 ‘영역’, ‘핵
심개념’, ‘일반화된 지식’, ‘내용 요소’와 ‘기능’으로 구성된 내용 체계와 교수·학습 활동의 지침인 교육
목표로서의 교육과정 성취기준을 담도록 하였다. 각각 용어의 개념을 살펴보면 다음과 같다. ‘영역’이
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란, 교과의 성격을 가장 잘 나타내주는 최상위의 교과 내용 범주이다. 구체적으로 초등학교 사회의 역
사영역은 ‘영역’을 “역사 일반”, “정치·문화사”, “사회·경제사”로 제시하고 있다. 각 ‘영역’ 아래에는 ‘핵
심개념’이 제시되어 있다. ‘핵심개념’이란, 교과가 기반하는 학문의 가장 기초적인 개념이나 원리를 의
미한다. 초등학교 역사는 “역사의 의미”, “선사시대와 고조선의 등장”, “신분제의 변화”와 같은 내용을 
각각 “역사 일반”, “정치·문화사”, “사회·경제사” ‘영역’에 해당하는 ‘핵심개념’으로 제시하였다. ‘핵심개
념’ 아래에는 ‘일반화된 지식’이 제시되어 있다. ‘일반화된 지식’이란, ‘핵심개념’을 배우기 위해 학생들
이 해당 ‘영역’에서 알아야 할 보편적인 지식을 의미한다. ‘일반화된 지식’은 ‘핵심개념’과 ‘내용 요소’를 
연결하여 주는 가교의 역할을 한다. 마지막으로 가장 하위의 내용 체계 항목이면서, 교육과정 성취기
준을 이루는 한 부분인 ‘내용 요소’란, ‘영역’, ‘핵심개념’과 ‘일반화된 지식’으로부터 추출한 실질적인 학
습 주제에 해당한다. 

한편, ‘기능’은 지식을 습득할 때 활용되는 교과 고유의 탐구 과정 및 사고 기능을 반영한다(교육부, 
2016, p. 135). 여기서 말하는 ‘기능’은 역할 의미의 기능(function)이나 지식과 태도 같은 교육목표
분류체계의 기능(skill)과는 구분된 개념이다. 즉, ‘내용 체계’에서 제시하는 ‘기능’은 학습자가 해당 교
과 혹은 영역에서 할 수 있어야 할 것을 가리키는 것으로, 앞서 제시된 ‘내용 요소’를 가지고 할 수 있어
야 하는 것을 구체적으로 나타낸 것이다. 기존의 교육과정 성취기준이 내용과 행동의 결합으로 진술되
었으나, 2015 개정 교육과정에서는 ‘내용 요소’와 ‘기능’의 결합으로 진술된다. 행동이 ‘기능’으로 대체
된 것은 학습의 결과를 교과 및 영역 특수의 능력의 형태로 제시하도록 한 것이다(이광우, 정영근, 
2017, pp. 17-24). 따라서, 교육과정 성취기준을 ‘내용 요소’와 함께 ‘기능’을 결합하여 진술하게 한 것
은 2015 개정 교육과정이 표방하는 핵심역량이 교과 교육과정 문서뿐만이 아니라, 단위 학교 수업에
서 구현될 수 있도록 하는 방안이라고 할 수 있다(이광우 외, 2015, pp. 17-24).

하지만 2015 개정 중학교 역사 교육과정 본문에서 제시한 ‘내용 체계’는 다른 과목과 다르게 대주제
와 소주제로 구성되었다. 중학교 역사 교육과정 역시 시안 개발 연구 단계까지는 다른 과목과 마찬가
지로 ‘영역’-‘핵심개념’-‘일반화된 지식’-‘내용요소’-‘기능’으로 이루어진 ‘내용 체계’를 구성하였다(진
재관 외, 2015, pp. 36-42). 그러나 이후 “개별 사실들의 특수성을 중시하는 과목”인 역사 과목의 성
격을 고려하였을 때, 총론에서 제시한 ‘내용 체계’의 형식을 적용할 수 없음을 밝혔다(김성자, 2016, 
pp. 177-179). 따라서 최종적으로 고시된 교육과정의 본문에 제시된 ‘내용 체계’는 대주제와 소주제
로 구성되었고, ‘기능’은 제외되었다. 2015 개정 중학교 역사 교육과정이 만들어지는 과정에서 아래의 
<표 2>와 같은 ‘기능’들이 검토되기도 하였으나, ‘내용 체계’에서 ‘기능’이 삭제되었기 때문에 최종적으
로는 반영되지 않았다(김성자, 2016, p. 179).

역사과 교육과정의 기능 요소

① 역사 학습에 필요한 중요한 사실 기억하기
② 역사 용어와 개념, 사실 간의 관계 이해하기
③ 역사의 연속성과 변화 및 발전 이해하기
④ 역사 사건이나 상황의 시간 순서 및 인과 관계 파악하기

<표 2> 역사과 교육과정의 기능 요소 (출처: 진재관 외, 2015, p. 30)
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2015 개정 교육과정의 총론은 ‘내용 체계’에 ‘내용 요소’와 더불어 핵심역량 및 교과 역량으로부터 
추출한 ‘기능’을 함께 포함하도록 규정하였다. 하지만 2015 개정 중학교 역사 교육과정의 본문에서 제
시된 ‘내용 체계’는 ‘기능’이 제외되어 있으며, ‘내용 요소’만으로 이루어져 있다. 즉, 중학교 역사 교육과
정은 이전과 같은 지식 중심의 ‘내용 체계’를 가지게 된 것이다. 

최종 고시된 교육과정은 ‘내용 체계’에서 대주제와 소주제를 제시하고, 교육과정 성취기준은 소주제 
수준에서 진술되었다. 교육과정 성취기준은 교육과정 문서 본문의 ‘내용 체계’에서 따로 ‘기능’을 제시
하고 있지 않아, 소주제에서 추출한 ‘내용 요소’의 특성에 따라 “파악하다”, “설명하다” 등의 행동 동사
를 사용하여 교육과정 성취기준을 작성하였다. 이전 교육과정인 2009 개정 교육과정와 비교하였을 
때, 2015 개정 교육과정에서는 “추론하다”와 “분석하다”와 같이 행동 동사의 종류가 다양해졌다. 이는 
비록 ‘기능’이 ‘내용 체계’에서 삭제되었으나, 기능을 강화 혹은 보강하는 전체적인 기조는 유지되었음
을 보여준다. 
 

III. Bloom의 신교육목표분류체계에 의한 교육과정 성취기준 분석

1. Bloom의 신교육목표분류체계

교육과정 성취기준의 진술 방식인 ‘내용 요소+기능’의 기원을 찾아보면, Tyler의 행동적 목표 진술 
방식으로 거슬러 올라간다(이림, 2018, p. 66). Tyler는 가장 유용한 형태의 교육목표 진술은 학생에
게서 개발되어야 하는 행동과 이 행동이 수행되는 내용이나 생활 영역 두 가지를 모두 명료화하여 표
현한 것이라고 보았다(Tyler, 1949/1996; pp. 54-55). 즉, 명료한 교육목표란 내용 측면과 행동 측면
을 모두 포함한 것으로, ‘내용 요소+기능’이라는 현행 교육과정 성취기준의 진술 방식은 여기에서 유래
한 것이다. 

역사과 교육과정의 기능 요소

⑤ 역사 자료의 분석을 통한 역사 사실 추론하기
⑥  복합적인 역사 사실이나 역사적 상황 인식하기
⑦ 역사 자료에 담겨 있는 주요 내용을 분석하기
⑧ 다양한 매체를 통해 얻은 역사 정보를 비판적으로 분석하기
⑨ 역사 탐구의 절차 제시와 적합한 사료 수집 및 방법 선택하기
⑩ 역사 자료의 시대적 배경과 사회적 의미 해석하기
⑪ 역사적인 갈등 관계 속에 내재된 주장이나 쟁점 인식하기
⑫ 역사 문제의 해결을 위한 질문 선정하기
⑬ 주어진 사실이나 자료를 토대로 역사적 상황을 추론하기 
⑭ 당시의 상황을 고려하여 역사적 사실이나 행위의 적절성 판단하기
⑮ 우리 역사에 대한 자긍심을 기르고, 주인의식과 책임의식 가지기
⑯ 우리 역사와 세계 역사의 이해를 통해 특수성과 보편성을 인정하고 상호 존중하는 태도를 갖기 
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Tyler는 목표의 기술에서부터 명료성이 확보되어야 한다고 주장하였다. 교육목표를 더욱 명세하게 
진술하고, 진술된 교육목표를 오해 없이 이해하기 위해 교과의 핵심적 지식이나 기능을 체계적으로 정
리할 필요성이 대두되었다. 이에 Bloom이 행동의 종류와 내용의 유형을 체계적으로 정리하여 1956
년 교육목표분류학 핸드북을 출간하였다. 당시에는 획기적이었으나 Bloom이 핸드북을 출간한 뒤 반
세기가 흘러 다양한 비판을 받게 되었다. 이에 기존의 분류체계를 보완하는 개정안들이 등장하였다. 
대표적으로 Bloom의 교육목표분류체계 개발에 참여하였던 Anderson 등이 Bloom의 분류체계를 
보완하여 4가지 지식 차원과 6가지 인지과정 차원으로 구성한 이차원적 분류체계를 만들었다
(Anderson et al., 2001/2005, p. 14). 이를 이전의 Bloom의 교육목표분류체계와 구분하여 Bloom
의 신교육목표분류체계라고 명명한다. 이 분류체계가 제시한 4가지 지식이 ‘내용 요소’에 해당한다면, 
6가지 인지과정은 ‘기능’에 해당한다. 

Bloom의 신교육목표분류체계가 제시한 4가지 지식의 유형에는 사실적 지식, 개념적 지식, 절차적 
지식, 메타인지 지식이 있다. 먼저, 사실적 지식은 별개의 분리된 내용 요소, 즉 정보 단위에 대한 지식
으로, 용어에 대한 지식과 특수한 사상 및 요소에 대한 지식을 포함한다(Anderson et al., 
2001/2005, pp. 53-55). 역사교육에서 사실적 지식으로 분류할 수 있는 내용 요소는 구체적인 지리
적 정보, 연대기적 정보, 인물의 이름이나 생몰년도와 같은 개별적 정보들이 있다.

한편, 개념적 지식은 다소 복잡하고 조직화된 지식을 말하며, 분류와 유목, 원리와 일반화, 이론, 모
형, 구조에 대한 지식을 포함한다(Anderson et al., 2001/2005, pp. 55-59). 개념적 지식이란, 단편
적 정보인 사실적 지식을 묶어내는 조직개념으로 이해할 수 있다. 조직개념이라고 하면, 문명과 혁명 
같은 1차 개념(first-oreder concepts)만 떠올리기 쉬우나, 개념적 지식은 Lee가 제시한 2차 개념
(second-order concepts)을 포함한다(Lee, 2005, pp. 45-61). 역사교육에서의 개념적 지식이란 
변화와 지속성, 원인과 결과, 유사성과 차이성, 발전과 쇠퇴와 같이 내러티브에서 발견하게 되는 ‘종별
성(spécificité)’의 원리 그 자체를 포함한다(Vayne, 1971/2004, pp. 89-126). 이와 같은 2차 개념
은 내러티브 탬플릿으로 기능하면서, 개별 사실을 조직적으로 파악할 수 있도록 돕는다(김진아, 2016, 
pp.64-68). 변화와 지속성 같은 개념은 그 자체가 직접적으로 학습 대상이 되지 않으나, 여러 가지 사
실적 지식을 학습함으로써 간접적으로 학습하게 된다. 

대체로 역사과 교육과정의 내용 요소는 사실적 지식과 개념적 지식이 결합된 형태로 나타난다. 예를 
들어, “유럽의 신항로 개척 이후 무역 확대가 유럽과 라틴 아메리카 세계에 미친 변화를 설명한다.”에
서는 유럽과 라틴 아메리카 세계에서 나타난 개별적인 여러 사건을 “유럽의 신항로 개척”과 “무역 확
대”가 가져온 ‘변화’라는 개념으로 묶어서 제시하고 있다. 따라서 본 연구에서는 사실적 지식과 개념적 
지식을 분리하지 않고, 이 둘을 합쳐 사실·개념적 지식으로 분류하기로 한다.

절차적 지식은 어떤 것을 수행하는 방법에 대한 지식을 의미하며, 특정 영역과 학문 분야에서 무엇
을 언제 해야 하는가를 결정할 때 사용하는 준거에 관한 지식과 기능, 알고리즘, 기법에 대한 지식을 포
함한다(Anderson et al. 2001/2005, pp. 59-62). 즉, 교과가 기초하고 있는 학문 분과의 탐구양식
과 연구방법론이 그 교과의 절차적 지식이 된다. 역사교육에서 말하는 절차적 지식은 VanSledright
의 ‘배경 개념(background concepts)’이 그 적합한 예시가 된다. 그가 제시한 배경 개념이란 일반적
으로 교실 수업에서 다루는 ‘전경 개념(foreground concepts)’ 혹은 우리가 일상적으로 떠올리는 역
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사적 지식과 구분된다. 배경 개념은 학생이 역사 탐구를 수행하는 과정에서 사용하는 지식을 말한다. 
VanSledright는 자료의 출처, 증거의 유효성과 신빙성 그리고 해석과 관점 등을 그 사례로 제시하였
다(VanSledright&Frankes, 2000, pp. 245-246). 즉, 역사교육에서 제시할 수 있는 절차적 지식이
란, 역사가가 역사적 자료를 수집하는 방법, 역사적 자료를 접했을 때 자료의 출처를 확인하는 방법, 자
료의 원저자를 파악하는 방법, 자료의 유용성과 신빙성을 검증하는 방법 등 역사가가 실제로 연구를 
수행할 때의 과정과 절차를 말한다.

마지막으로 메타인지 지식은 자신의 인지에 대한 인식 및 지식과 인지 전반에 대한 지식을 말한다. 
메타인지 지식은 전략적 지식, 맥락 및 조건적 지식을 포함하는 인지 과제에 대한 지식, 자기지식을 포
함한다(Anderson et al., 2001/2005, pp. 62-71). 역사교육에서 메타인지 지식으로 분류할 수 있는 
내용 요소는 역사 교과에 대한 관심과 흥미, 세계사 과목의 학습 목적과 방법 등을 예로 들 수 있다.

한편, Bloom의 신교육목표분류체계에서는 학습의 결과로 나타날 수 있는 학생의 행동을 총 6가지
의 인지과정으로 분류한다. ‘기억하다’와 ‘이해하다’, ‘적용하다’, ‘분석하다’, ‘평가하다’, ‘창안하다’가 바
로 그것이다. 가장 첫 번째 인지과정인 ‘기억하다’는 장기기억으로부터 관련된 지식을 인출하는 것을 
의미한다. ‘기억하다’에는 ‘재인하기’와 ‘회상하기’ 등 단순한 정보의 기억과 인출에 관련된 인지과정이 
포함된다. 둘째, ‘이해하다’는 수업을 통해 알게 된 새로운 지식을 기존에 알던 지식과 연결짓는 것을 
말한다. ‘이해하다’라는 인지과정은 ‘해석하기’와 ‘예증하기’, ‘분류하기’, ‘요약하기’, ‘추론하기’, ‘비교하
기’, ‘설명하기’ 등을 포함한다. 셋째, ‘적용하다’는 특정 장면에서 절차를 실행하거나 활용하는 것을 지
칭한다. ‘집행하기’와 ‘실행하기’가 이에 포함된다. 넷째, ‘분석하다’는 자료를 구성 요소로 분할하고, 요
소들의 상호관계와 전체 구조나 의도와의 관련성을 결정하는 것을 말한다. ‘분석하다’에는 구체적으로 
‘구별하기’와 ‘조직하기’, ‘귀속하기’와 같은 인지과정이 포함된다. 다섯 번째인 ‘평가하다’는 준거와 기
준에 따라 판단하는 것을 뜻한다. ‘평가하다’에는 ‘점검하기’와 ‘비판하기’가 포함된다. 마지막으로 ‘창
안하다’는 부분들을 결합해서 새롭고 일관성이 있는 전체를 구성하거나 독창적인 산물을 만들어내는 
것을 말한다. ‘창안하다’는 ‘생성하기’와 ‘계획하기’, ‘산출하기’를 포함하며, 여러 인지과정의 종합적 결
과를 산출해내는 것을 말한다. ‘기억하다’부터 ‘창안하다’까지 낮은 수준에서 점차 더 높은 수준의 순서
로 나열이 되어 있지만, 각각이 직선적인 위계를 이루거나 연속적인 과정을 형성하는 것으로 간주하지
는 않는다(Anderson et al. 2001/2005, pp. 72-105).
 

2. 지식 차원의 분석 및 분류 결과

본 연구는 2015 개정 중학교 역사 교육과정 문서에 제시된 교육과정 성취기준을 분석 대상으로 한
다. 그러나 교육과정 성취기준은 복문으로 서술된 경우가 많다. 예를 들어 “[9역04-02] 유럽의 산업화 
과정을 이해하고, 제국주의 침략 실상을 사례를 중심으로 탐구한다.”와 같이 복문으로 서술된 경우, 
“[9역04-02-01] 유럽의 산업화 과정을 이해한다.”와 “[9역04-02-02] 제국주의 침략 실상을 사례를 
중심으로 탐구한다.”의 2개의 단문으로 나누어 분석하였다. 

단, 복문으로 서술되어 있는 경우에도, 앞선 활동 및 수행이 뒤따르는 활동 및 수행의 선행되는 단계
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로 진술된 경우가 있다. 예를 들어 “[9역12-01] 국민 국가를 건설하려는 다양한 노력들을 살펴보고, 
그 결과 대한민국 정부가 수립되었음을 이해한다.”의 경우, “국민 국가를 건설하려는 다양한 노력”이 
“대한민국 정부가 수립되었음”을 “이해”하는 데에 있어 선행경험으로 작용한다. 따라서 이 경우 둘을 
분리하지 않고 하나의 교육과정 성취기준으로 분석하되, “대한민국 정부가 수립되었음”을 “이해”하는 
것을 중심으로 분석하였다. 2015 개정 중학교 역사 교육과정의 분석 대상이 된 교육과정 성취기준은 
총 54개이며, 교육과정 성취기준에서 ‘내용 요소’를 Bloom의 신교육목표분류체계의 4가지 지식 유형
에 따라 분류하면 아래의 <표 3>과 같다.

사실·개념적 지식 절차적 지식 메타인지 지식 계(비율)
세계사 영역 22(42.3%) 1(1.9%) 2(3.8%) 25(48.0%)
한국사 영역 26(50.0%) 0(0.0%) 1(1.9.%) 27(52.0%)

계(비율) 48(92.3%) 1(1.9%) 3(5.7%) 52(100.0%)

<표 3> 지식 유형에 따른 분류

2015 중학교 역사 교육과정 성취기준의 내용 요소는 사실·개념적 지식에 편중이 나타났다. 중학교 
역사 교육과정에서 역사학의 방법론이나 탐구양식, 사고 기능에 관한 ‘내용 요소’는 “[9역01-01] 역사
의 의미를 알고, 역사를 학습하는 목적을 이해한다.”에서의 “역사의 의미”를 제외하면, 전혀 나타나지 
않았다. 절차적 지식의 부족은 다른 교과의 교육과정 성취기준의 ‘내용 요소’와 비교하였을 때 뚜렷하
게 드러난다. 역사와 비슷하게 지식 교과로 간주되는 과학과 화학 영역의 경우 절차적 지식을 ‘내용 요
소’로 하는 경우가 전체 40개 중 5개에 해당한다. “끓는점 차를 이용한 증류의 방법”과 같이 교과의 특
수한 기법과 방법에 대한 지식이 이에 해당한다(이성민, 천주영, 홍훈기, 2017, p. 270). 따라서 역사
과 교육과정에서 절차적 지식을 ‘내용 요소’로 하는 경우가 극히 적은 것은 단순히 지식 교과인 역사 교
과의 특성이라고 할 수 없다.

다른 국가의 역사과 교육과정인 호주의 것과 비교해도 한국의 중학교 역사 교육과정에서 절차적 지
식이 매우 빈약하게 다뤄지고 있음을 더 잘 알 수 있다. 호주의 역사과 교육과정은 ‘역사적 지식과 이해
(Historical Knowledge and Understanding)’와 ‘역사적 탐구와 기술(Historical Inquiry and 
Skills)’ 스트랜드(strand)로 구성되어 있다. 후자에 해당하는 ‘역사적 탐구와 기술’ 스트랜드에서는 “1
차 사료와 2차 사료의 원전과 목적을 알아내기(Identify the origin and purpose of primary and 
secondary sources)”와 같이 역사학의 연구 방법과 탐구양식의 수행을 교육목표로 제시하고 있다. 
‘역사적 탐구와 기술’에서 제시하고 있는 교육목표는 7학년 전체 교육목표 39개 중 10개에 해당하므
로 적지 않은 비중을 차지하고 있어, 절차적 지식이 비중 있게 다뤄지고 있음을 알 수 있다. 그 자세한 
내용은 <표 4>를 통해 확인할 수 있다. 
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분석과 자료의 활용(analysis and use of sources) 
1차 사료와 2차 사료의 원전과 목적을 알아내기(Identify the origin and purpose of primary and 
secondary sources)

세부내용(elaborations)
· 과거를 설명하기 위해 사진, 인공물, 이야기, 건물과 다른 자료에 관한 질문에 대답하기: “누가, 언제, 왜 작성 

혹은 제작하였는가?”, “과거에 대해 이 자료는 무엇을 보여주는가?”(responding to questions about 
photographs, artefacts, stories, buildings and other sources to explain the past such as: “who 
worte/produced this?” “when?” “why” “what does it show about the past?”).

· 자료의 원전과 목적을 알기 어려운 경우에(예. 킴벌리 브래드쇼 그림) 관하여 토론하기(discussing the 
difficulties in identifying the origin and purpose of some sources(for example, the Kimberley 
Bradshaw paintings)).

· 1차 사료와(당시 사건, 인물, 장소의 것들) 2차 사료(후기의 해석을 반영하는 것들) 구분하기(differentiating 
between primary sources(those from the time of the event/person/site being investigated) and 
secondary sources(those that represent later interpretations)).

<표 4> 호주 역사과 교육과정

출처: https://www.acara.edu.au/curriculum; 검색일: 2022.12.02.

2015 개정 중학교 역사 교육과정에서는 절차적 지식과 메타인지 지식으로 분류한 “역사의 의미”나 
“역사를 학습하는 목적”과 같은 일부를 제외하고는 절대다수를 사실·개념적 지식으로 분류할 수 있었
다. 특히 절차적 지식으로 분류할 수 있는 역사학의 연구 방법이나 탐구양식, 사고 기능에 관한 ‘내용 
요소’는 거의 다뤄지지 않았다. 

3. 인지과정 차원의 분석 및 분류 결과

본 연구에서는 위에서 설명한 Bloom의 신교육목표분류체계에 따라 ‘기능’을 분류하였으나, 일부는 
기존의 분류체계를 따르지 않았다. 대표적으로 “추론하다”를 Bloom의 신교육목표분류체계에서는 
‘이해하다’로 분류하지만, 역사 교과에서 추론이 의미하는 바와 크게 다른 점이 있어 ‘이해하다’로 분류
하지 않았다. 2015 개정 중학교 역사 교육과정 중 “추론하다”를 사용한 경우는 “[9역09-04] 고려 시
대 사회 모습과 문화의 특징을 유물이나 유적, 사례들에 기초하여 추론한다.”이다. ‘이해하다’는 기존에 
가지고 있는 지식을 기반으로 하여 새로운 지식과 연결 짓는 인지과정을 말한다. 그러나 [9역09-04]
는 학생들에게 제시된 정보들을 서로 관련 지어 새로운 지식을 추론해낼 것을 요구하고 있다. 따라서 
제시된 자료들을 여러 부분으로 구분하고 그 부분들 사이의 관계 혹은 부분과 전체 구조나 목적과의 
관계를 결정하는 ‘분석하다’로 분류하는 것이 더 적절하다고 판단하였다. 

기존의 분류체계를 따르지 않은 또 다른 사례는 “설명하다”이다. 2015 개정 중학교 역사 교육과정 
중 “설명하다”는 총 5차례에 걸쳐 사용되었다. 역사과 교육과정에서 “설명하다”는 학습한 개념의 의미
를 학생이 자신의 언어로 재진술하는 것 이상의 인지과정이 요구된다. 역사 교과에서 말하는 설명
(historical account)이란, 사료의 분석과 해석, 증거의 채택 등 탐구의 결과 수립하게 된 일종의 해석
이다(김민정 외, 2021, pp. 110-113). 2015 개정 교육과정에서 교육과정 성취기준과 함께 제공하고 
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있는 성취기준 해설을 통해 이를 잘 알 수 있다. “[9역01-03] 고대 제국들의 특성과 주변지역들과의 
상호작용에 따른 고대 세계의 형성을 설명한다.”라는 교육과정 성취기준에 대해서 다음과 같은 성취기
준 해설이 덧붙여져 있다. 

고대 페르시아와 그리스의 갈등과 교류 그리고 로마 제국으로 이어지는 지중해 지역의 발전 과정을 
이해하고, 한이 흉노와 대립하면서 다양한 종족과 문화를 통일하는 과정을 중심으로 동아시아 지역의 
발전 과정을 파악한다. 고대 그리스의 역사는 아테네 민주 정치의 특징에 초점을 맞추어 탐구하고, 한과 
로마 등의 역사는 여러 민족을 지배했던 독특한 통치 체제를 중심으로 살펴본다.

위의 인용문에서 알 수 있는 것과 같이, “설명하다”는 “이해”와 “탐구”를 모두 포함한 종합적 인지과
정이다. 따라서 기존의 Bloom의 신교육목표분류체계에 따라 “설명하다”를 ‘이해하다’로 분류하는 것
은 적절하지 않다고 생각된다. 그러므로 “설명하다”는 “탐색하다”와 “토론하다”와 더불어 종합적인 인
지과정이자 새로운 결론과 지식의 산출을 의미하는 ‘창안하다’로 분류하였다. 

분석 결과 2015 개정 중학교 역사 교육과정 성취기준은 총 12개의 행동 동사를 사용하여 작성되었
다. 각각의 행동 동사는 그 의미에 따라 6가지 인지과정으로 분류될 수 있으며, 그 결과는 아래의 <표 
5>와 같다.

기능 인지과정 한국사 영역 세계사 영역 계(비율)
알다 기억하다 0 1 1(1.9%)

이해하다
이해하다

7 9
29(55.8%)파악하다 12 0

비교하다 1 0
추론하다

분석하다

1 0

15(28.8%)
탐구하다 2 9
알아보다 0 1
분석하다 1 0
살펴보다 1 0
탐색하다

창안하다
1 0

7(13.5%)설명하다 1 4
토론하다 0 1
계(비율) 27 25 52(100.0%)

<표 5> 인지과정 유형에 다른 분류

위의 <표 5>에서 알 수 있듯이 교육과정 성취기준이 ‘기능’으로 제시하고 있는 인지과정의 과반이 
‘이해하다’에 집중되어 있음을 알 수 있다. 그러나 특기할 것은 고차원적인 인지과정을 나타내는 ‘분석
하다’와 ‘창안하다’의 비율 또한 적지 않다는 것이다. 이는 지식 교과인 역사 교과의 특성을 생각해보았
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을 때, 새로운 지식을 기존의 지식과 연결 짓는 것이 기본적이면서도 핵심적인 인지과정에 해당하기 
때문에 나타나는 현상이라고 할 수 있다. 다른 과목과 비교하여도, ‘이해하다’에 해당하는 인지과정이 
과반을 차지하는 것은 일반적인 현상이다(전재원, 2019, p. 1073; 이성민, 천주영, 홍훈기, 2017, p. 
279; 김서현, 2021, p. 845).

그러나 문제가 되는 것은, 이러한 분류가 사실상 무의미하게도 ‘기능’을 나타내는 여러 가지 행동 동
사 중 일부에서 일관성이 떨어지는 모습이 나타난다는 점이다. 특히 이러한 문제점은 한국사 영역에서 
더 뚜렷하게 나타났다. 한국사 영역에서는 “파악하다”가 무려 12번이나 사용되었다. 그러나 각각의 경
우에 연결된 ‘내용 요소’의 일관된 성격이나 특징을 찾을 수 없었을 뿐만이 아니라, 같은 “파악하다”를 
사용하더라도 실제로 요구하는 인지과정의 수준이 극명하게 달랐다. 그 예를 보면 아래와 같다. 

(가) : [9역07-01] 만주와 한반도 지역의 선사 문화와 청동기 문화의 특징을 다른 지역과 비교하여 이해
하고 고조선의 사회 모습을 파악한다.
[9역09-01] 고려의 후삼국 통일과 체제 정비 과정을 통해 고려 지배 체제의 특징을 파악한다. 
[9역07-03] 삼국의 성장 과정을 파악하고, 삼국 통치 체제의 특징을 탐구한다.

(나) : [9역08-01] 삼국통일의 과정과 의미를 동아시아의 관점에서 분석하고, 발해 성립의 역사적 의의
를 파악한다.
[9역11-01] 조선 후기 정치 운영의 변화와 제도 개혁을 파악한다.

(가)의 3개 교육과정 성취기준은 “파악하다”라는 행동 동사를 사용하고 있어 ‘이해하다’로 분류하기
는 하였으나, 각각이 요구하고 있는 인지과정의 수준이 상이하였다. [9역07-01]의 “파악하다”는 “비
교”와 “이해”를 통해 “선사문화와 청동기 문화의 특징” 파악하도록 요구하고 있다. 즉, [9역07-01]은 
“비교”와 “이해”를 포함한 복잡하고 다단한 인지과정을 전제로 하고 있다. 한편, [9역09-01]은 “고려 
지배 체제의 특징”을 “통일과 체제 정비 과정”을 통해 파악하도록 하고 있다. [9역07-01]만큼은 아니
지만, [9역09-01]도 두 단계 이상의 인지과정을 요구하고 있다. 즉, 이 두 교육과정 성취기준은 모두 
일반적인 의미에서 ‘이해하다’로 분류할 수 없으며, [9역07-01]과 [9역09-01] 사이에서도 분명한 수
준의 차이가 드러난다. 가장 일반적인 의미의 “파악하다”를 사용한 [9역07-03]은 “삼국의 성장 과정”
을 파악하도록 하고 있어, 앞선 두 교육과정 성취기준에 비해 상대적으로 단순한 인지과정을 요구하고 
있다. 이상의 세 사례의 “파악하다”라는 행동 동사의 사용에서 일관성을 찾아보기 어렵다. 이처럼 동일
한 행동 동사를 사용하면서도, 인지과정의 수준의 차이가 극명한 경우, 교육과정 성취기준의 명료성을 
떨어뜨릴 우려가 있다.

한편, (나)의 경우 동일한 “파악하다”를 사용하고 있으나, 그 대상이 되는 ‘내용 요소’의 성격이 전혀 
다르다. [9역08-01]의 경우 “발해 성립의 역사적 의의”를, [9역11-01]은 “조선 후기 정치 운영의 변화
와 제도 개혁”을 ‘내용 요소’로 제시하고 있다. “역사적 의의”는 종합적인 판단을 전제로 한것인 반면
에, “정치 운영의 변화와 제도 개혁”은 특수한 역사적 사실과 사건에 관한 지식 습득을 전제로 한다. 따
라서 두 사례의 ‘내용 요소’의 수준과 범위가 크게 차이가 나는 것으로 보인다. 이렇게 ‘내용 요소’의 수
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준과 범위가 크게 다른 경우에도 같은 행동 동사를 사용하는 것은 교육과정 성취기준의 명료성을 떨어
뜨릴 수 있어 지양해야 한다.

IV. 교육과정 성취기준의 개선 방안

1. 절차적 지식과 메타인지 지식의 보완

앞서 2015 개정 중학교 역사 교육과정의 교육과정 성취기준 52개를 분석한 결과, ‘내용 요소’의 대
부분이 사실·개념적 지식으로, 뚜렷한 편중이 나타났다. 이 편중 현상은 다른 교과나 외국의 교육과정
과 비교하여도 두드러진 편이었다. 따라서 상대적으로 부족한 절차적 지식과 메타인지 지식의 보완이 
필요하다.

절차적 지식에 대한 강조는 단순히 ‘역사적 기능’ 혹은 ‘기술’에 대한 강조에 그치지 않는다. 교과 영
역의 특수한 방법론과 탐구양식인 절차적 지식을 적극적으로 ‘교육내용’화 하는 것은 탈맥락화된 사
실·개념적 지식을 원래의 맥락에 되돌려 놓기 위함이다. 여기서 말하는 맥락이란 지식이 구성되어 온 
맥락을 의미한다. 그동안 교사와 학생들은 역사가의 연구 결과로서의 사실·개념적 지식을 교수·학습의 
대상으로 삼았다. 이렇게 역사 연구의 결과만을 교수·학습의 내용으로 삼음으로써, 연구의 과정은 자
연스럽게 관심 영역의 바깥에 놓이게 되었다. 연구의 과정이 도외시되면서 연구의 결과인 지식이 불변
의 진리로 여겨지게 되었다. 

하지만 역사가는 연구의 과정에서 문제와 모순에 직면하게 되고, 이러한 문제와 모순을 해결하면서 
정합적 설명을 도출해낸다. 즉, 역사 지식이란 역사가의 연구 결과로써 구성된 것이지, 자연히 그러한 
류의 것은 아니다. 따라서, 탈맥락화된 지식을 다시 맥락 속에 배치하기 위해 역사가의 연구 과정 그 자
체를 교육내용으로 삼을 필요가 있다.

역사의 연구 과정 그 자체를 교육내용으로 삼으려는 시도는 일찍이 영미권 역사교육 연구에서 찾아
볼 수 있으며, 이를 국내에서 시도한 연구들도 있다(Levstik&Barton, 1996/2007; Wineburg, 
2011; 강선주, 2013; 허은철, 2018). 특히 역사 연구 과정을 ‘교육내용화’하는 구체적인 방안은 임병
철(2020)의 논문에서 확인할 수 있다. 임병철은 로렌초 발라의 『위작 콘스탄티누스 기진장에 대한 연
설』(이하 『연설』)을 세계사 교과의 사료 학습에 활용할 수 있는 방안을 제시하였다. 그는 발라의 『연
설』을 사료 학습의 자료로 활용하는 것에 2가지 의미를 부여하였다. 첫째는 사료 비판의 모델을 제시
하는 것이다. 그는 발라의 『연설』에 드러난 치밀한 사료 비판의 단계와 내용을 분석하고, 이를 학생들
에게 사료의 의미와 사료 비판의 실제를 보여주는 하나의 사례로서 제시할 것을 제안하였다. 둘째, 그
는 『연설』이라는 사료가 당대 사회적 분위기를 반영하고 나아가 대표성을 띠고 있다는 점에서, 『연설』 
자체가 중세와 르네상스를 이해하는 유용한 역사 자료라고 보았다. 역사가로서 로렌초 발라가 사료를 
활용하는 과정을 교수·학습 내용으로 삼는 것은 절차적 지식을 ‘교육내용화’ 하는 구체적인 방안이라
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고 할 수 있다.
이들의 연구는 모두 각 학문의 전문가들이 어떻게 사유하고 탐구하는가에 관심을 기울이고 있다. 전

문가의 사유와 탐구 과정 자체를 학생이 배우고 체화하는 과정을 통해 학생들은 그들의 관점과 태도를 
습득할 수 있는 것이다(홍은숙, 2007). 여기서 메타인지 지식을 ‘교육내용’화 할 수 있는 방법을 떠올릴 
수 있다. 메타인지 지식은 과제를 수행하고 해결하기 위한 인지과정을 메타적으로 파악하기 위한 지식
을 의미한다. 따라서 문제에 접근하는 방식과 문제를 해결하려는 태도와 관련이 깊다. 

Hirst(1974)는 지식의 형식을 교육내용이자 교육목표로 삼을 것을 제안하였다. 지식의 형식이란 
인간의 경험 전체를 이해할 수 있는 방식이다. 그에 따르면, 인간은 지식의 형식에 입문함으로써, 세상
을 바라보는 렌즈를 비로소 갖게 된다. 그러나 각 학문에 따라 지식의 형식은 상이한 방식으로 존재하
는데, 이는 학생이 여러 가지 교과를 배워야 하는 이유가 된다. 이를테면 수학과 역사학의 지식의 형식
은 상이한데, 두 교과를 배움으로써 학생은 세상을 바라보는 서로 다른 두 개의 렌즈를 가지게 되어 더 
깊이 있는 이해에 도달하게 된다. 따라서 역사를 배우는 것은 곧 세상을 인식하는 관점과 태도를 배우
는 것이라고도 할 수 있다. 역사 교과에서 ‘교육내용’화할 수 있는 메타인지 지식이란 이처럼 세상을 인
식하는 관점과 태도라고 할 수 있다.

2. 행동 동사의 의미 명료화

2015 개정 중학교 역사 교육과정이 제시하고 있는 52개의 교육과정 성취기준을 분석한 결과, ‘기
능’의 많은 수가 낮은 수준의 인지과정을 목표로 하고 있으나, 역시 적지 않은 수의 ‘기능’이 또한 높은 
수준의 인지과정을 목표로 하고 있었다. 이는 제7차 교육과정 이후 꾸준하게 고차원적 사고 기능을 강
조해 온 결과라고 하겠다. 하지만, 교육과정 성취기준에서 사용하고 있는 12개의 행동 동사 중, “파악
하다”와 같이 여러 번 사용된 행동 동사의 경우 그 의미가 명료하지 않은 경우가 많았다. 이때 일부는 
성취기준 해설을 제공하지만, 대부분 성취기준 해설을 제공하지 않아 사용된 행동 동사의 의미를 특정
하기는 어렵다.

교육과정을 지나치게 상세하게 진술할 경우 교사의 수업 자율성을 저해할 수 있다. 그러나 많은 수
의 교사가 교육과정 성취기준의 의미하는 바가 모호하며, 특히 행동 동사가 의미하는 바가 뚜렷하지 
않아 사실상 ‘내용 요소’만을 참고하여 교수·학습 활동을 구안한다고 밝힌 바가 있다(길말선, 2019, 
pp. 79-106). 따라서 교육과정 성취기준에서 단위 수업의 구체적인 교수·학습 활동을 제시하는 것은 
지양해야 하지만, 교사들이 교육과정 성취기준이 의도하는 바를 충분히 이해할 수 있을 정도로 구체화
하여 ‘기능’을 제시하여야 한다.

행동 동사의 의미를 명료하게 하기 위해서는 두 가지 방안을 생각할 수 있다. 하나는 교육과정 성취
기준에서 제시하고 있는 행동 동사의 가짓수를 늘려서 각각의 ‘내용 요소’의 성격에 딱 맞는 행동 동사
를 사용하는 것이다. ‘내용 요소’의 성격에 따라 중복되지 않게 행동 동사를 사용하여 ‘기능’을 나타낸다
면, 의미가 모호해지는 경우가 적어질 것이다. 가령 “파악하다”는 ‘내용의 본질을 확실하게 이해하여 
알다’라는 의미를 가지고 있으므로, 역사적 의의처럼 종합적 이해를 전제로 하는 ‘내용 요소’에는 “파악
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하다”를 사용한다. 그리고 구체적이고 개별적인 사실을 ‘내용 요소’로 하는 경우는 “알다”와 “이해하
다”를 사용하여 중복을 피할 수 있다. 

다른 하나의 방안은 지금처럼 중복되는 행동 동사를 사용하여 ‘기능’을 나타내되, 해당 교육과정 성
취기준의 의미를 구체적으로 설명하는 해설을 덧붙이는 것이다. 2009 개정 교육과정부터 교육과정 
대강화 방침에 따라 교육과정 해설서가 사라졌지만, 교육과정 성취기준의 진술 방식은 변하지 않고 유
지되고 있다. 이로 인해 구조적으로 교육과정 성취기준의 의미가 모호해질 수밖에 없다. 비록 2015 개
정 교육과정부터 성취기준 해설이 추가되기도 하였으나, 모든 교육과정 성취기준에 대한 해설을 제공
하지는 않고 있다. 앞서 제시한대로 “파악하다”라는 행동 동사가 가지고 있는 다의성을 인정하지 않고, 
오직 하나의 의미로만 사용한다는 것은 현실적으로 어렵다. 그러므로 특정 교육과정 성취기준에서 “파
악하다”라는 행동 동사를 사용한 경우, 그 ‘내용 요소’에 따라 어떠한 ‘기능’이 요구되는지 좀 더 구체화
한 해설을 덧붙이는 것이 의미의 모호성을 해소하면서도 대강화의 방침을 이어나갈 수 있는 방안이라
고 생각된다.

V. 결  론

2015 개정 중학교 역사 교육과정을 Bloom의 신교육목표분류체계에 따라 분석하여 다음과 같은 
결과를 도출할 수 있었다. 첫째, 2015 개정 중학교 역사 교육과정이 제시하고 있는 ‘내용 요소’가 심각
하게 사실·개념적 지식에 편중되어 있음을 확인하였다. 절차적 지식과 메타인지 지식은 사실·개념적 
지식과 함께 역사를 ‘역사적으로’ 학습하기 위해 필수적인 교육내용임에도 불구하고 아예 다뤄지지 않
거나, 거의 다뤄지지 않았다. 사실·개념적 지식에의 편중을 해결하기 위해서는 절차적 지식과 메타인
지 지식을 양적으로나 질적으로나 보완하여야 할 것이다. 

둘째, 2015 개정 중학교 역사 교육과정이 제시하고 있는 ‘기능’을 분석한 결과 낮은 수준의 인지과
정으로 분류된 경우도 많았으나, 적지 않은 수의 ‘기능’이 높은 수준의 인지과정을 목표로 하고 있었다. 
이는 제7차 교육과정부터 강조되어 온 고차원적 사고 기능을 교육목표로 제시한다는 교육과정 개정의 
기조와 맞닿아 있는 결과라고 하겠다. 그러나 각각의 행동 동사가 무엇을 의미하는지 명료하게 제시되
어 있지 않은 경우가 있었다. 같은 “파악하다”라는 행동 동사를 사용하더라도 앞선 ‘내용 요소’의 성격
이 달라서, 의미가 달라지는 경우가 있었다. 따라서 행동 동사의 의미를 더욱 구체화하여 제시할 필요
가 있다. 필요에 따라서는 교육과정 성취기준 진술 시에 더욱 다양한 행동 동사를 사용하여, 교육과정 
성취기준이 교수·학습 활동 구안에 좀 더 명료한 지침으로서 기능할 수 있도록 해야 한다.

이상과 같이 2015 개정 중학교 역사 교육과정의 교육과정 성취기준을 Bloom의 신교육목표분류체
계에 따라 분석하고, 문제점을 파악하여 개선 방안을 제시하였다. 교육목표 분류 시 교과를 불문하고 
널리 사용되고 있는 Bloom의 신교육목표분류체계에 근거하여 교육과정 성취기준을 분석하고 분류
하였다는 점에서 역사교육의 연구자는 물론 다른 교과의 연구자들과 함께 논의를 확장해 나갈 수 있는 
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기초를 마련하였다고 할 수 있다. 
하지만, Bloom의 신교육목표분류체계는 Bloom의 교육목표분류체계의 일부인 인지적 영역에 국

한되어 있는 한계를 가지고 있다. 그렇기에 본 연구에서 명백히 인지적 영역에 속한 교육과정 성취기준
은 분류체계에 따른 분류에 어려움이 없었으나, 일부 정의적 영역의 교육과정 성취기준의 분류에서는 
아쉬움이 남는다. 정의적 영역 역시 인지적 영역에 못지 않게 교육목표로서 중요하게 다뤄져야 한다. 따
라서 앞으로 인지적 영역의 교육과정 성취기준 분류만큼이나 정의적 영역의 교육과정 성취기준 역시 
체계적인 분석틀과 분류 기준에 따른 연구가 진행될 필요가 있다. 이는 앞으로의 중요한 연구 과제라고 
하겠다. 본 연구의 제언들이 앞으로의 역사과 교육과정 성취기준 개선에 기여하기를 기대해 본다. 
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ABSTRACT

A Study on 2015 National Curriculum of 
Middle School History

 

Park, garam
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Professor, Korea University

This study analyzed and classified the curricular achievement standards according to 
Bloom's new taxonomy. Based on the analysis result, this study identified the problems 
and proposed improvement measures. First, the 'content' of the curricular achievement 
standard was concentrated on factual and conceptual knowledge. There were few 
'content' that could be classified into procedural or metacognitive knowledge types. 
Therefore, this study proposed adding procedural knowledge and metacognitive 
knowledge. Procedural knowledge related to historical thinking habits and inquiry skills 
should be seen with stronger emphasis. Also, meta-cognitive knowledge such as aims 
and values in whole practices of the history should be considered as a content of history 
curriculum. 

Second, although it was focused on certain cognitive process. However, it was also 
distributed to other cognitive processes such as 'analyse', 'evaluate', and 'create'. Still, the 
verbs used in curricular achievement standards often overlapped, in which case the 
meaning of each curricular achievement standard became ambiguous. If the meaning 
becomes ambiguous due to the overlapping use of certain verbs, it is possible to write a 
commentary on each curricular achievement standard to clarify or not to use an 
overlapping verb.

Key Words: 2015 National Curriculum, History Curriculum, Curricular Achievement Standards
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