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교수학적 변환론의 지리 교수에의 적용: 

교수학적 상황론을 중심으로*

서태열***

The Application of Theory of Didactical Transposition into 
Geography Instruction: Focusing on Theory of Didactic Situation*

Tae-Yeol Seo**

요약 : 프랑스에서 교수학은 교수학적 변환과정에 중점을 두고, Gérard Vergnaud의 개념장 이론, Guy Brousseau가 제시한 

교수학적 상황론(Theory of didactic situation), Yves Chevallard가 제시한 교수학적 변환론(Theory of didactic transposition)

과 교수학의 인류학적 접근(Anthropological Theory of Didactics) 등으로 발전해왔다. Guy Brousseau는 Piaget의 인지이론의 

영향을 넘어서 프랑스적인 독자적 교수학이론을 처음으로 제시했다고 볼 수 있는데, 지식의 형성과정에서 상황의 중요성을 

재인식하고, 상황 속에서의 인지적 행위들과 이 과정에서 발생하는 학습을 보다 체계적으로 조직하여 교수학적 상황론을 제시하

였다. Brousseau의 교수학적 상황론은 Piaget의 적응에 의한 학습, Bachelard의 인식론적 장애 가설, 모든 문화적 앎을 담은 

개념으로서 milieu를 바탕으로 하여, 교수와 학습의 체계적 성격, 지식의 인식론, 그리고 학습을 적응(adaptation)과 변용

(acculturation)의 결합으로 보는 관점에 초점을 둔다. 비교수적(adidactical) 상황에서의 환경으로의 독립적 적응과 다른 한편

으로 교수학적 상황과 협약을 통한 교육시스템으로의 변용을 촉진하도록 하기 위해, 적응을 위한 조건으로서 이양(devolution)

과 변용(acculturation)을 위한 조건으로 제도화를 강조한다.

주요어 : 교수학적 변환론, 교수학적 상황론, Brousseau, Milieu, 적응, 변용

Abstract : Didactics in France has developed through Gérard Vergnaud’s Theory of conceptual fields, Guy Brousseau’s 
Theory of didactic situation, Yves Chevallard’s Theory of didactic transposition and Anthropological Theory of 
Didactics et al. Guy Brousseau firstly suggested didactical theory of French didactics, namely the theory of didactic 
situation which emphasize the role of situation in building knowledge, systematical cognitive behavior within situation 
and learning through this situation, Depending on the theory of learning by adaptation of Piaget, hypothesis of 
epistemological obstacle of Gaston Bachelard, the concept of milieu which contains all cultural knowings. the theory 
of didactic situation defines learning as combination of adaptation and acculturation, and emphasize devolution 
as a condition for adaptation and institutionalization as a condition for acculturation.
Key Words : Theory of didactical transposition, Theory of didactic situation, Brousseau, Milieu, Adaption, Acculturation
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I. 도입

영미권의 학교교육에 대한 연구가 교육과정과 교육과

정에 따른 교수 및 학습에 초점이 맞추어져있다면, 유럽 

대륙의 독일과 프랑스는 교수학에 초점을 두고 교수와 학

습 과정과 내용을 통합적으로 다루는 경향이 있다. 이러
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한 교육과정과 교수에 대한 접근방식의 차이는  교육과정 

이론가들과 교과 전문가들간의 분리와 교육 관련 논제에 

대한 접근방식의 차이에서 기인한다. 
Johan Muller(2023:24-26)는 이러한 차이가 두 가지 점

에서 나타난다고 보았다. 먼저 영미권에서 교육과정 논

의를 주도적으로 이끌어온 교육과정론자들은 교육과정 

이론의 생산을 목적으로 그 사회적 기초, 구조, 그리고 맥

락 등에 관심을 가지는 데 비해, 교과전문가들은 교육과

정이 교과 교수 계획을 더욱더 발전시키는데 도움이 되는 

지, 교과 교수의 지식과 실행을 어떻게 향상시킬 수 있는

지에 관심을 기울여 교육과정론자와 교과론자 간의 격차

가 크다는데 기인한다는 것이다. 둘째, 교과 전문가들 특

히 교과 교수자들의 교육에의 참여에는 행위가 있지만, 
교육과정론자들의 실질적 교육 참여의 행위가 없다는 점

이다(서태열･이지현, 2023:557).
이러한 영미권과 대조적으로 유럽의 독일어권의 교

수학(Didaktik)과 프랑스어권의 교수학(Didactique)는 

pedagogy(교수법)를 포괄하는 의미를 가지고, 내용의 교

수 및 학습의 계획과 실행에 대한 이론과 방법을 다루는 

독특한 지위를 가지면서 널리 확산되어 있어 상세한 검

토가 요구되어 진다. 특히 이것들은 교육의 내용으로서 

지식을 강조하고 이를 수업에 투입하는 과정에 대한 철

학적, 논리적 검토를 치밀하게 하는 공통점을 가지고 있

는데, 이는 영미권에서 교육과정과 교수에 대한 논쟁에

서 내용으로서 지식보다는 핵심역량, 시민성과 같은 것

을 부각시키는 것과는 대조를 이룬다는 점에서 특히 그러

하다. 
그런데, 독일의 교수학(Didaktik)와 프랑스의 교수학

(Didactique)은 모두 내용 중심의 교수학으로 발전해왔

으나, 교육체제와 문화 전반의 인식의 차이에 따라 서로 

다르게 발전해왔다. 독일은 교수의 중심적 목적을 내용

과의 상호작용을 통한 인간능력의 육성이라는 Bildung
의 개념을 중심으로 발전해왔고(서태열, 2024), 교수학의 

여러 가지 양상들은 교사, 학생, 교과라는 세 가지 구성요

소에 의해 표현되는 교수학 삼각형(Didaktik triangle)에 

의해 설명하면서 Wolfgang Klafki(1995)를 중심으로 하

는 교수학분석론이 중심을 이룬다.     
그리고 프랑스에서 교수학은 교수학적 변환과정에 중

점을 두고, 교수학적 상황론, 교수학적 변환론, 교수학의 

인류학적 접근 등으로 발전해왔는데, 특히 교과교육의 

교수설계에 매우 중요한 시사점들을 던지고 있어서 보다 

많은 분석이 필요하다고 보여진다. 프랑스에서 교수학적 

변환 과정에 대한 연구는 수학 교과에서 시작되어 자연과

학, 철학, 언어 등의 많은 교과 영역에서 수행되어져 왔고, 
영어권에서보다 프랑스어권 그리고 스페인어권 커뮤너

티(학술집단)에서 더 빠르게 확산되어졌다(Chevallard 
and Bosch, 2020:214-215). 프랑스 교수학의 발달과정은 

1970년대 Guy Brousseau의 교수학적 상황론(Theory of 
Didactic Situation: 이하 TDS)이 먼저 발전하였다. 1960
년대 초부터 프랑스에서는 기존의 전통적 수학교육과는 

다른 새로운 이론적 접근에 대한 요구를 강하여 CREM
(수학교수 연구센터)가 만들어지고 이것이 확대된 the 
COREM(Centre d'Observation et de Recherche sur 
l'Enseignement des Mathématiques)이 만들어졌는데, 
Brousseau는 1973년부터 1999년까지 이를 이끌었다. 이
보다 약간 늦은 시기에 Yves Chevallard는 Brousseau의 

활동에도 참가하면서 교수학적 변환론, 교수학의 인류학

적 접근을 독자적으로 제시하면서 교수학 연구를 주도하

였다. 
한편, 국내에서 프랑스의 교수학적 변환에 대한 연구는 

주로 수학교육계가 주도하였는데, 강완(1991)은 “didactic 
transposition”을 “교수학적 변환”으로 번역하여 도입하

고, 교수학적 변환과정에서의 개인화와 배경화, 그리고 

교수학적 계약, 인식론적 경각심, 지식의 파손성. 극단현

상 등 핵심 내용들을 매우 상세하게 다루었다. 이후 이경

화(1996), 장혜원(2000)으로 이어지는 중요 논의가 이루

어진 이후에 많은 후속 연구가 이루어졌고, 과학교육을 

비롯해 다른 교과에서도 활발하게 논의되었다. 인문사회

계의 교육에서는 지리교육(조성욱, 2009; 김혜진, 2015), 
국어교육(최웅환, 2009) 등으로 확산되었다. 특히 김혜진

은 Chevallard의 교수학과 그의 교수학적 변환론과 교수

학의 인류학적 접근을 실제 초등교육에 적용시켜 학생들

의 인지와 인식의 변화과정을 상세히 다루었다. 그렇지

만 Brousseau의 교수학적 변환론은 인문사회계 교육에

서 충분히 다루어지지 못하고 있는 상태이다. 
본고에서는 인문사회계에서의 프랑스 교수학에 대한 

이론적 논의가 본격화되지 못했다고 보고, 프랑스 교수

학의 특성을 반영하여 처음으로 등장한 교수학적 상황론

을 중심으로 교수학적 변환론의 논의의 중심적 내용과 

구조를 검토하고, 교수학적 변환론을 지리교수에 적용하

는 방안을 제시하고자 한다. 
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II. 프랑스의 교수학과 교수학적 변환론

1. 프랑스 교수학의 이론적 토대와 전개과정

프랑스의 Didactique(이하 교수학)는 세계에서의 문

화 간의 관계의 스케일에서 뿐만아니라 특정한 교실 또

는 수업의 스케일에서, 지식의 교환과 변형에 중점을 둔

다. 프랑스 교수학은 특히 수학교수학을 중심으로 발달

하였는데, 20세기 이후 교수학의 3가지 핵심이론은 신피

아제 인지 이론에 바탕한 Gérard Vergnaud의 개념장 이

론(Theory of Conceptual Fields), Guy Brousseau가 제시

한 TDS(Theory of Didactic Situation, 교수학적 상황

론), Yves Chevallar가 1985년에 제시한 (TDT: Theory of 
Didactic Transposition, 교수학적 변환론)에 이어서 제

시한 ATD(Anthropological Theory of Didactics, 교수학

의 인류학적 접근론)이라고 할 수 있다, 
이들 세 가지 이론의 발달과정을 보면, Piaget의 영향

을 강하게 반영하는 Vergaud, Piaget의 영향을 받았지만 

새로운 개념들을 추가하여 학습을 인간과 milieu의 상호

작용으로 이론화한 Brousseau, 그리고 보다 확장하여 인

간집단과 문화에 이르는 구조적 상호작용을 강조하는 

Chevallard로 발전해왔다고 볼 수 있다. 이러한 흐름은 

Piaget의 개인의 인지발달의 과정에 중심을 두었던 것에

서 점점 인간 개인의 인지발달과 인간집단의 상호작용 

쪽으로 확대되어온 것이라고 볼 수 있으며, 이 과정에서 

프랑스 교수학이론이 교수학적 변환론, 교수학적 상황

론, 교수학의 인류학적 접근이론으로 발전해왔고 할 수 

있다. 
그런데, Bronckart and Giger(1998)에 따르면, 위에서 

언급한 프랑스 교수학의 세 가지 이론으로의 체계적 발전

과 독자성 확보를 위한 교수학 재개념화의 기초를 놓은 

것은 Michel Verret이었다. 그의 논의는 프랑스 교수학의 

전개과정, 교수학의 핵심 주제 및 관점을 이해하는데 도

움을 주어 Brousseau도 크게 영향을 받았다(Bronckart 
and Giger, 1998:35).

Brousseau가 활동을 시작할 무렵에는 Verret은 그의 

저서 Le Temps des Études(1975)이후에 등장할 교수학의 

중요한 개념들과 함께 교수학의 새로운 변화의 방향을 제

시했다. Verret은 교수학이라는 학문을 그것의 중심적 문

제 공간으로서 지식에 작동하는 변형(transformation) 즉 

변환(transposition)을 다루는 것을 이라고 파악하였고. 

이러한 변환 과정에 주목하면, 학술적 지식, 교수를 위해 

선택된 지식, 그리고 실재로 가르쳐진 지식 사이에 거리

가 발생하며, 이 과정에서 다른 차원의 지식이 구축된다

고 보았다(Bronckart and Giger, 1998:37-38). Verret은 

이를 다음과 같이 표현한다. 

하나의 대상(object)의 어떤 교수 실행도 그 대상을 하나

의 교수 대상으로의 사전 변형(transformation)을 전제

한다. 이 변형은 노동의 분업이 그것의 수행의 과정을 독

립적 지식 전수의 과정을 만들어왔고 그리고 각각의 실

행을 위해 고유한 학습 실행을 구성해왔고,〔...〕이 분리

(detachment)와 변환(transposition)의 작업에서, 교수 

실행 그 자체까지, 전수(transmission) 실행에서 창의적 

실행에까지, ‘가르치는 기술 교수법’(ars docendi)에서 

‘발견의 기술’(ars inveniendi) 그리고 심지어 ‘해석, 설명

의 기술’(ars exponendi)에까지 하나의 거리 격차가 필연

적으로 드러난다(Verret, 1975:140; Bronckart and Giger, 
1998:35)

 
이러한 접근이 이후의 교수학에 가져온 인식의 변화를 

Bronckart and Giger(1998:35-36)는 다음과 같이 네 가

지로 정리하였다. 첫째, 교수학 전수에 의해 동기화된 지

식은 과학적 전수에서 동기화된 지식과 다르며, 뿐만아

니라 발명되거나 또는 이행되어진 것으로서 지식과도 

다르다. 그 이유는 이러한 지식 사용의 상이한 실행은 필

연적으로 이 지식에 하나의 특정한 형태와 조직을 주기 

때문이다. 즉 이러한 과정에서 지식 생산의 실행과 그것

의 이행과 재이행이 발생하여 일어나고, 그리고 교수학

적 제시에 대한 접근에서 지식전수의 실행이 상이한 틀

에서 실행되기 때문이다. 둘째, 지식 대상은 공통참조성

(common referential)과 그것을 사용하는 실행에서의 특

정한 속성에서 결과된 특정성(specificity)이라는 양자를 

모두 포함하기 때문에 지식의 변환이 일어나고 지식은 달

라진다. Verret는 주어진 하나의 지식이, 이 동일한 지식

이 가지고 있는 형식(form)과 관련하여 과학적 전수의 과

정에서, 창안 및 이행의 과정에서, 교수학적 제시 과정에

서, 변형을 겪게되고, 이를 변환(transposition)이라고 언

급한 것이다. 즉 지식의 발생이후 다양한 이행까지는 발

명 -> 과학적 제시 -> 교수학적 제시 -> 이행의 순으로 방

향성을 가지면서 하나의 지식의 계보가 형성되고 변환된

다는 것이다. 셋째, 교수학적 제시의 실행과 관련하여 지
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식의 이용은 움직여지는 지식의 바로 그 성격, 전수의 수

령인(수용자)들의 상태, 전수 실행의 제도적 맥락과 같은 

세가지 세트에 의해 달려있고, 이것들에 의해 constraints
가 발생하기도 하고 결정인자가 되기도 한다. 넷째, 이러

한 constraints(장애들)과 결정인자의 영향으로 교수학

적 지식은 다음과 같은 세가지 특징을 나타낸다(Bronckart 
and Giger(1998:36). 즉 ‘이론적 실천’으로부터 기원한 

지식을 ‘구획된 지식 영역으로 특화된 학습 실행을 불

러일으키게 하는 것’으로 쪼개나가기라고 볼 수 있는 

“desyncretization”(‘비동기화’ 또는 ‘탈동기화’), 보다 넓

은 맥락에서 사용하기 위해 지식과 인간의 분리’(생산해

낸 사람의 지식에서 개인적인 것을 벗어나 공통적인 것으

로 이행하는)에서의 탈개인화(depersonalization), 점진적 

습득을 허용하는 추론 시퀜스 속으로, 지식의 조직 속으

로의 프로그램화 가능성(programmability)의 세 가지이다.

2. 교수학적 변환론의 등장과 전개

위에서 언급한 Verret의 논의의 토대 위에서 Brouseau
와 Chevallard는 교수학과 교수학적 변환에 대한 보다 진

전된 논의들을 전개하였다. 
Brousseau는 지식의 자발적 획득은 하나의 교수학적 

개입의 결과가 아니나, 이러한 획득의 조건들을 재생산

하는 것은 잠재적으로 그것을 가르치는 하나의 수단이

고, 따라서 그것의 연구가 교수학의 핵심이라고 보았다

(Brousseau, 1994:1). 그는 비유를 들어서 경제학이 재화

의 교환과 변형을 이해하기 위해 경제 현상과 물질 재화

의 순환을 다루는 것처럼, 교수학은 교수학적 현상을 다

루기 위해 지식의 순환을 다룬다고 설명한다. 그리고 상

호작용하는 institution(제도)는 개인이든 집단이든 지식

의 이행, 창조, 변형, 평가 그리고 교환을 요구하는 다양한 

과제에서 반박하거나 협력하며, 이러한 상호작용 가운데, 
제도에 의해 결정되는 어떤 것은 다른 것의 지식을 지속

적으로 변환하는 것을 목적으로 하게 된다고 보았다. 이
러한 상호작용은 교수학적이라고 불리워는데, Brousseau
에 따르면(1994:1) 기술되어지고 이해되어질 필요가 있

는 것은 바로 이러한 상호작용이라는 것이다.
Brousseau는 이러한 상호작용에서 나타나는 다양한 

형태의 활동에서 그것들이 하는 역할을 “상황”을 통해 모

델화함으로써. 지식의 존재와 전파의 조건을 연구할 수 

있다고 보았다. 따라서 그에 따르면 교수학은 교수학적 

지식의 전파에서 수행된 지식을 확인하고, 인지하고, 타
당화하고 그리고 공적으로 관리하도록 허용하는 지식체

계이다. 그것은 전파과정에서 근거가 되었던 학문으로 

축소될 수 없고, 그것 없이는 인식할 수도 없는 것을 표현

하므로 그것은 없어서는 안되는 것이라고 주장한다. 
Brousseau의 교수학적 관점과 교수학적 변환에 대한 

이론들은 다음 장의 교수학적 상황론에서 상세히 다루어

지므로, 여기에서는 이후에 등장하여 교수학을 종합화해

나가는 Chevallar의 관점과 이론을 다루도록 한다. 
Chevallard는 Brousseau의 교수학의 관점보다 확장된 

관점을 제시하는데, 특히 그는 인식론적 관점을 확장하

여 제도와 관련된 탁월한 관점을 제공한다. 교수학적 변

환(Didactic transposition) 개념은 Chevallard(1985)에 의

해 수학 교수학의 영역에 도입되었는데, 학교에서 가르

쳐지는 것이 다른 제도(기관)에서 기원되어 구체적 실행

으로 구축되고 그리고 대상들의 특정한 세트(set)로 조직

된다는 사실을 밝혔다(Chevallard and Bosch, 2020:214). 
Wozniak et al.(2020:2)는 Chevallard가 제도 속에서 연

구되는 지식의 인자들이 항상 존재하지만 영원히 그곳에 

있는 것은 아니며, 지식의 인자들은 인간의 구성의 산물

이고, 그것들의 위상와 기능은 장소, 사회, 그리고 시대에 

따라 변한다는 관점을 가지고 있다고 평가한다. 즉 학문

적 지식은 인간활동으로 구성되며, 대단히 다양한 사회

적 제도 속에서 생산되고, 확산되고, 관리되고, 가르쳐지

므로, 따라서 지식을 가르치고자 할 때는 지식의 교수학

적 변환은 필수적인 것이 된다. 따라서 Chevallard(1985)
는 교수학적 변환을 하나의 지식체 또는 대상이 그것이 

생산되는 순간에서, 사용되고, 선택되고, 그리고 가르쳐

지도록 디자인되는 순간을 거쳐 주어진 교육 제도안에서 

실제로 가르쳐질 때까지 겪게 되는 변형(trnasformation)
이라고 정의한다. 

수학이나 또는 다른 교과의 경우에, 학교에서 가르치도

록 제안된 구체적 실행인 가르쳐진 지식(taught knowledge)
은 일반적으로 대학과 다른 학술 기구에서 생산된, 또한 

다양한 관련된 사회적 실행에서 취해진(가져온) 인자들

을 통합하는 이른바 학술적 지식(scholarly knowledge)
이라고 불리워지는 것에서 기원한다. 지식체를 그 기원

처에서 학교로 변환하기를(transpose) 원할 때, 이러한 

지식을 “교수가능한”(teachable), 의미있는 그리고 유익

한 것으로 만드는 것을 겨냥하는 활동들을 가진 특정한 

재구축 작업이 수행되어야만 한다. 
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학술적 지식

학술적 그리고 그밖

가르쳐질 지식
“Noosphere’

가르친 지식

교수 기관들

학습된/사용

가능한 지식
 학생 집단들

그림 1. 교수학적 변환

출처 : Bosch and Gascon, 2014:70.

인식론적 참조 모델

교수학 연구

학술적 지식

학술적 그리고 

그밖

가르쳐질 지식
“Noosphere’

가르친 치식

교수 기관들

학습된/사용

가능한 지식
 학생 집단들

그림 2. 교수학연구와 인식론

출처 : Bosch and Gascon, 2014:71.

그런데, 이러한 변환 작업에는 상이한 행위자들이 참

여하게 되는데, 지식의 생산자, 교사, 교육과정 계획가 등

이고, 그들은 이른바 교수 시스템과 사회 간의 하나 매

개(intermediary)인 교수에 대해 “생각하는” 사람들의 

장(sphere)인 noosphere라는 것에 속한다고 Chevallard
는 보았다. 그것의 주된 역할은 학교에서 가르쳐지는 지

식의 “진정성”(authenticity)을 보존하고, 교수학적 변환 

그 자체 과정의 존재를 통해 교수 시스템에 대해 사회가 

만드는 요구들을 협상하고 대처하는 것이다. 
가르쳐진 지식은 학교의 발명품이 아닌 것은 분명하

고, 그것은 학술적 지식(scholarly knowledge)의 재생산

일 수 없지만, 그것은 그 주요 인자들을 보존하는 것 같아

야만 한다.  따라서 무엇이 변환되었고 그리고 왜 그리고 

무슨 메카니즘이 그것의 최종적 모습을 설명하는 지를 

분석하고 그리고 어떤 측면들이 빠져있고 유포되지 않는

지를 이해하기 위하여, 가르쳐질 지식(knowledge to be 
taught)의 지정(designation)과 가르쳐진 지식의 구축에

서 만들어지는 선택들을 이해하는 것이 중요하다. 그리

고 최종적으로 학습자가 사용한 지식은 이와는 달리 학습

자의 여러 가지 조건에 따라 다르게 형성된다. 
이러한 교수학적 변환과정을 도식으로 표현하면 그림 

1과 같다. 
그리고 Chevallard는 이러한 교수학적 변환의 현상에 

대한 연구는 연구자가 어떤 인식론을 가지고 참조하느냐

에 따라서 달라질 수 있고, 교과마다 변환과정이 다를 수 

있으므로, 이에 대한 연구가 필요하다고 지적한다. 교과

마다 교수학 연구는 인식론적 참조 모델을 달리하면서 보

다 심도있게 이루어져야 한다고 지적한 것을 도식화하면 

그림 2와 같다. 
이에 따라 교수학적 변환 과정에 대한 연구는 수학뿐만

아니라 자연과학, 철학, 언어, 지리 등과 같은 다른 많은 

교육 영역에서 수행되어져 왔고, 앞에서 언급한 것처럼 

영어권에서보다 프랑스어권 그리고 스페인어권 학술집

단에서 더 널리 퍼졌다. 이와 같은 교과별 교수학적 변환

의 연구의 필요성에 대해 Chevallard and Bosch는 다음

과 같이 설명한다. 
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교육 시스템

과학적 지식

가르쳐질 지식

교수(pedagogy) 텍스트에 
나타난 바와 같은

가르쳐진 지식

 pedagogy practice에서 

작동하는(function)

교수학 시스템

 수업, 학생, 교육자, 
교수학적 contract의 유형

교육과정 시스템

 학교유형, 모교, 교육수준

그림 3. 학교시스템의 프레임웤으로서 변환

출처 : Bronckart and Giger, 1998:39.

“교수학적 변환(didactic transposition)의 개념은 지식

이 하나의 사회적 제도에서 다른 사회적 제도 변화되었을 

때 제도적 변환(institutional transposition)으로 일반화

되어졌다. 사회적 요구 때문에, 사회의 다른 “장소들” 또
는 제도들에서 기원하고 발전된 지식체 들은 그들이 변환

되어져야만 하는 다른 제도들에서 “살아야 할” 필요가 있

다. 그것들은 새로운 제도적 환경에 적응하기 위해서는 

변형되어지고, 해체되어져야 하고 그리고 재구성되어져

야 한다. 예를 들면, 경제학자, 지리학자 또는 음악가들이 

사용하는 수학적 대상은 그것을 생산한 수학자들에 의해 

일반적으로 무시되었던 다른 실행에서 통합되어질 필요

가 있다....때때로 변환적 작업은 지식의 조직을 향상시키

고 그리고 보다 이해가능하고, 구조화되고 그리고 원천

적으로 변환된 지식 그 자체가 더 나아지는 데까지 정확

하게 만든다. 오늘날 존재하는 것처럼 여러 영역와 학문

에서 지식의 조직은 아직 잘 알려지지 않은 제도적 그리

고 교수적 변환의 복합적 그리고 변화하는 역사적 상호작

용과정의 결실이다.”(Chevallard and Bosch, 2020:215) 

이러한 변환을 위한 동기는 교수학적 시스템과 그것의 

환경에 열려 있고 그리고 그것에 적합할 때 존재할 수 있

다. Bronckart and Giger(1998:38-39)에 따르면, 이러한 

교수학적 지식의 존재는 가르쳐질 지식이 과학자들에게 

기각되지 않기 위해서는 학술적 지식에 충분하게 가깝게 

있어야만 하고, 그리고 동시에 사회에서의 보통의 지식

(상식적 지식common knowledge)로부터 충분하게 떨어

져 있는 것으로 보여야 하므로, 학교교육의 그 합법성

(legitimacy)이 보존되도록 특히 부모의 지식으로부터도 

충분히 떨어져 있어야 한다. 이러한 동적인 역학관계를 

Bronckart and Giger는 아래 그림 3과 같이 제시하였다. 

III. 교수학적 상황론(TDS)의 
이론적 배경과 구조 

1. 교수학적 상황론(TDS)의 이론적 배경

  
1) TDS의 교수-학습관과 인식론적 배경

1970년대 이후 프랑스에서 Brousseau와 교수학자들

이 수학의 교수학을 발전시켜왔는데, 수학교수학을 “인
간들 간에 또는 인문 제도(institution)들간의 수학적 앎

(connaissance)의 확산의 특정한 조건에 대한 과학적 연

구”(Brousseau, 1997:2)로 정의하고 그 변화를 주도하였

다. Brousseau는 TDS를 제시하고 개념적 구조에서 뿐만



교수학적 변환론의 지리 교수에의 적용: 교수학적 상황론을 중심으로

- 75 -

아니라 연구 방법론에서도 지속적으로 발전시켜왔는데, 
이 이론은 학술지 Educational Studies in Mathmathics의 

특별호(Laborde et al,, 2005) 또는 2009 Susan School
의 프로시딩에서(Margolines et al., 2011) 나타난 것처

럼 널리 채택되어졌고, 1997년에는 영어로도 출판되었

다(Brousseau, 1997).
Borosseau는 전통적인 인식론에 인지과학이나 심리

학의 실험적, 경험적 방법론을 도입하여, 지식과 ‘앎’에 

대해 논의하는 ‘실험적 인식론’을 확장시키면서, 교과의 

교수와 학습에 접근하였다(Ouvrier-Buffet, 2024:2). 즉 

Brousseau는 앞 절에서 프랑스 교수학의 발전과정에서 언

급한 피아제의 인식론을 계승한 Vergnaud와 관점을 같이

하면서도 상황을 중심으로한 자신의 인식론을 제시한다. 
Vergnaud는 Piaget에게서 박사학위를 받은 제자로서 스

키머(schema) 개념을 비롯해 지식은 동화(accomodation)
와 조절(assimilation)을 통한 적응(adaptation)이라는 관

점을 계승했다. 특히 학습자가 상호연결된, 복합적 상황

들을 가로질러 경험을 퉁해 지식을 어떻게 구성하는가에 

초점을 두고 연구하였는데, 상황은 개념에 의미를 부여

하는 이론의 중심에 해당한다. 그리고 상황은 현실적이

거나 추상적인 과제 및 맥락 부가적 또는 복합적 구조에

서 문제를 해결하는 것과 같은 실제 적용을 통해 의미를 

획득하는 곳이다. 이러한 맥락에서 Vergnaud는 “지식은 

개념과 상황의 상호작용 속에서 점진적으로 복잡해진

다”고 주장하면서, 상황과 개념을 하나의 set로 보는 개념

장 이론(theory of conceptuial field)을 제시하였다. 
Brousseau도 Vergnaud처럼 지식의 형성과정에서 상

황의 중요성을 인정하면서, 상황 속에서의 인지적 행위

들과 이 과정에서 발생하는 학습을 보다 체계적으로 조직

하여 교수학적 상황론을 제시하였다. Brousseau는 TDS
에서 수학의 교수 및 학습을 고려한 특정한 렌즈를 창안

하는 세 가지 특성 즉 교수와 학습의 체계적 성격, 수학적 

지식의 인식론, 그리고 학습을 적응(adatation)과 변용

(acculturation)의 결합으로 보는 시각에 초점을 둔다

(Artigue et al., 2014:48)
TDS는 처음부터 수학의 교수학을 교육제도를 통한 수

학적 지식의 전파와 전용을 위한 조건들에 대한 연구로서 

인식되는 체계적 관점을 채택해왔다. 이러한 체계적 관

점은 상황이라는 아이디어를 둘러싼 이론의 조직에 반영

되어 졌다. 즉 하나의 상황 자체가 하나의 시스템, 즉 “학
생들이 자신을 찾는(발견하는) 환경(circumstance)의 세

트, 학생을 학생의 milieu와 통합하는 관계, 하나의 행동 

또는 진화를 특징짓는 ‘주어진 것’의 set이다”(Brousseau, 
1997:214)라고 제시한다. TDS는 이를 통해 교수학적 상

황 즉 교수와 학습의 목적을 가지고 설계되고, 활용되는 

것에 관심을 둔다. 
이러한 TDS의 중요한 기초들은 하나의 학습 상황에 대

한 정의에서부터 나타나는데, Piaget로부터 물려받은 하

나의 차원으로서 상황을 상정한다. 불균형 그리고 피드

백을 선호하는 것이 바로 하나의 상황이고, savoir(지식), 
교사 그리고 학생으로 구성된 삼각 모델에서 어디에 오

류(error)가 있는 지를 표상하는 것이 상황이다(Ouvrier- 
Buffet, 2024:3-4).

Ouvrier-Buffet(2024:4)는 여러 학자들의 영향을 받아

서 TDS가 고유한 세 가지 가설을 가지게 되었다고 설명

하는데, 그것은 다음과 같다.  
- Piaget의 적응에 의한 학습에 기반한 심리학적 가설

- Bachelard의 작업에 뿌리를 둔 인식론적 가설, 이는 

Bachelard의 작업에서 이전의 connaisance(앎)에서 

기반하여 학습할 뿐만아니라 이전의 connaisance(앎)
에 “반하여서도” 학습한다고 보는 관점이다. 특히 브

룻소는 장애(obstacle)의 개념을 설명하고, 그리고 모

든 것을 알기 위하여 그것에 “올바른” 의미를 줄 수 있

는 일군의 상황들이 있다고 설명한다. 
- 교수학적 의도가 없는 milieu가 학생들이 획득하기

를 원하는 모든 문화적 connaisance(앎)을 학생에서 

야기시키는 것으로는 분명히 불충분하다는 것을 적

시하는 교수학적 가설

이로 인해 TDS는 중요한 핵심적 특성을 가지고 있는

데, (Artigue et al., 2014:48)는 다음과 같이 네 가지로 정

리한다.   
TDS의 첫 번째 중요한 특성은 수학과 그 인식론에 기울

이는 관심이다. 이론에서 이러한 감수성은 다른 방식으로 

표현되는데, 특히 Bachelard의 인식론과 epistemological 
obstacle(인식론적 장애) 개념을 교수학적 전환에서 참조

하고 그리고 근본적 상황(fundamental situation) 개념

을 통하여 인식론에 많은 관심을 기울였다(Artigue et al., 
2014:48-49). Brousseau(1997:83)는 인식론적 성격의 장

애들의 하나의 목록으로 이끌어주었던 Bachelard의 연구

를 참조하여, 수학교수학의 영역으로 적용을 학장하였

다. 즉 그는 학교 맥락를 포함하여 특정한 맥락에서 유관
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적합하게 그리고 성공적이었던 것이, 어떤 순간에 거짓

이거나 또는 단순히 부적절한 그리고 그 흔적들이 그 영

역 자체의 역사적 발전에서 발견되어질 수 있는 지식의 

형식(forms of knowledge)으로서 인식론적 장애를 정의

하였다. 그리고 주어진 개념의 근본적 상황은 하나의 수

학적 상황 또는 그 개념이 그것을 위해 선험적으로 하나

의 최적 해결책을 구성하는 일군의 수학적 상황이다. 
TDS에서 중요한 두 번째 특징은 지식에 대한 관점에

서 나타난다. 지식은 우리의 환경에서 우리가 행동하도

록 해주는 어떤 것인데, 그러나 지식의 실천적 힘은 그것

이 창안하는 특정한 언어에 매우 의존적이고, 그리고 그

것의 타당화의 형식에 의존적이라는 것이다. 이러한 특

징은 행동의 상황(situation of action), 형식화의 상황

(situation of formalization) 그리고 타당화의 상황(situation 
of validation)이라는 세 가지 특정한 상황의 형태 간의 구

분을 통해 TDS에서 반영되어 졌다.  
세 번째 중요한 특징은 학생의 인지적 차원 특히 

adaptation(적응)과 acculturation(변용)이라는 두 가지 

과정의 결합에 관한 것이다. 먼저 adaptation에 관해, “학
생은 인간사회가 하는 것처럼 모순, 어려움 그리고 불균형

을 야기하는 milieu에 자신을 적응시킴으로써 학습한다” 
(Brousseau, 1997:30)라고 주장하여, Brousseau의 담론은 

Piaget의 인식론과 명백한 근접성를 보여준다. 그러나 이 

적응 만으로 지식의 형성은 충분하지 않고 acculturation
이 요구된다. 교사의 교수학적 개입에 의해 학생의 앎을 사

회적으로 공유되고, 문화적으로 내장된 그리고 제도적으

로 합법화된 지식, 즉 프랑스에서 “savoirs”라고 불리워지

는 지식의 형식과 연계시킴으로써 지식의 상태로 변화시

키는 것이 acculturation의 과정이다(Brousseau, 1997).
마지막으로 TDS의 주요한 특징은 학생의 두 가지 인

지적 차원은 상이한 교사의 역할과 연결된다는 것이다. 
두 가지 인지적 차원인 adaptation과 acculturation과 

관련하여, a-didactical situation과 milieu의 개념을 통

한 adaptation의 과정에서 교사는 학생에게 devolution 
(devolution은 학생에게 전적인 의사결정 권한의 이임

과 같은 행위를 뜻하며, 맥락상 충분하게 의미가 통하지 

않을 경우에는 번역하지 않고 devolution으로 표시하고, 
이양의 뜻인 경우에는 이양으로 번역하였음)을 해야 하

고, 교수학적 상황과 교수학적 협약이라는 개념을 통한 

acculturation의 과정에서 교사는 institutionalization(제
도화)를 하게 된다. 

2) TDS의 배경으로서 Didactic Engineering

Didactic Engineering(이하 DE)의 개념은 TDS와 함께 

1970년대 Guy Brousseau의 교수학 프로젝트의 핵심이

었다(Barquero and Bosch, 2015:249). Brousseau(2013)
는 연구방법론으로서 DE를 연구와 교수 간의 교접 면에 

위치시키고 그 의미를 다음과 같이 설명한다. 

“DE는 교수학와 과학 사이에서 필요한 그리고 ‘구체적’ 
영역이다. 후자는 한편으로 전자를 새롭게 정의하고 다

른 한편으로 양자 간의 대립과 보완에서 그 가능성을 찾

고 있는 것 같다. ‘증거로만 만족하지 말라’, ‘체계적으로 재

생산하라’, ‘경험을 살려주기 위해 분석하라’, ‘DE에서 그

들의 검증하에서만 외생적 개념을 받아들여라’- 그와 같

은 것들이 (교수학의) 안내하는 원칙들이다”(Brousseau, 
2013:4).

Michèle Artigue는 Encyclopaedia in Mathematics Education 
신판(2022)의 didactic engineering 항목에서 교실의 실재

와 교수학 사이에서의 DE의 매개적 역할을 명료화하고

자 하였다.

“DE 아이디어는...수학교육 연구에서 디자인의 위상을 

확고하게 구축하는데 공헌했다. DE에 관련한 정초적 텍

스트들은 교수와 학습이 일어나고 있는 교수학적 시스템

의 기능을 이해하고 향상시키려는 의욕을 가지고, 그것

들 위에 작동하는 상이한 장애와 힘 들에 필요한 주의를 

기울이면서, 그것들의 구체적 기능에서 시스템을 고려해

야만 한다는 것을 분명히 했다. 따라서 교실에서 통제된 

시현은 교수학적 구축의 검증을 위한, 교수학적 현상의 

확인, 생산 그리고 재생산을 위한 연구방법론에서 DE에

게 두드러진 역할이 주어져야한다.”(Artigue, 2014:159) 

그리고 TDS 이론에서 DE는 Brousseau에 의해 이끌어

진 결과들의 경험적 타당화를 고려하기 위하여, 그리고 

교수학이라는 경험적 과학을 구축하기 위한 하나의 집

합적 프로젝트의 부분이었다고 평가된다. 즉 Brousseau
는 자신의 이론을 구축하면서 적합한 과학을 디자인하

고, 창안을 시작하는 데 있어서, 엔지니어링에서 요구되

는 독창적 이론적 개념들을 검토하고자 하였고, 이를 성

숙한 과학 속으로 집어넣고자 노력하였다고 술회하였다

(Brousseau, 2013:4; Barquero and Bosch, 2015:250). 그
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교수 과학

문제, 방법론, 결과, 이론적 개발

가

설

과 

질

문

1. 예비적 분석

  현안이 되는 내용이 무엇이고, 
어떻게 그것은 있었고 가르쳐질 수 

있었는가

2. 디자인과 선험적 분석

  수학 및 교수학적 상황의 

계열(sequence)

수

학

과 

교

수

디

자

인

응

답

과 

새

로

운

질

문

4. 후험적 분석, 타당화 그리고 개발

 새로운 조건, 규칙성, 현상

3. 실행, 관찰 그리고 자료 수집

 ‘in vivo’(내부) 분석

실

험

적 

수

준

연구방법론

그림 4. TDS에서의 DE 연구방법론의 국면

출처 : Artigue, 2014:159.

리고 Michèle Artigue(2008)는 DE를 하나의 연구방법론

으로 제안하였는데, 그것은 DE가 기저에 놓인 이론적 가

정들을 구분하고 그리고 하나의 ‘phenomenotechnique’
(현상기술: Gaston Bachelard의 개념)로서 즉 교수학적 

현상을 생산하는 하나의 도구로서 교수학적 연구에서 그 

내적 역할을 하기 때문이다(Barquero and Bosch, 2015: 
250).

Barquero and Bosch(2015:251)에 의하면 DE는 가르

쳐질 구체적 내용 또는 쟁점에 대한 예비적 분석; 디자인

과 선험적 분석; 시현 관찰, 그리고 자료수집; 그리고 후험

적 분석과 타당화의 4개 국면의 구조를 가지는데, 이 네

가지 국면의 작업들을 통해 교수학 연구를 도울 수 있다

고 주장하였다. 이 네가지 국면을 상술하면 다음과 같다

(Barquero and Bosch, 2015:251, 그림 4 참조). 
DE의 출발점인 첫번째 국면은 관련된 교수학적 문제

들을 위치시키는 예비적 분석(preliminary analysis)이라

고 불리우는데, 주로 쟁점이 되는 내용과 그것을 학교에 

도입할 필요성에 대한 인식론적 질문, 그리고 교수와 학

습 과정이 발생하는 제도(기관)에 의해 제공되는 조건과 

장애들의 탐구를 주로 포함한다. 이는 연구 가설이 형성

되고, 가르쳐지고 학습될 내용들에 대해 질문을 하는, 보
통 포함된 가설적 교수학 현상의 상이한 종류들을 고려하

는 본질적 단계이다. 
두 번째 국면은 디자인과 선험적 분석(a priori analysis)

이다. 이 국면은 쟁점이 되는 내용들이 교수학적 연구에

서 어떻게 고려되고 모델화되는 지에 대한 진술에 상응한

다. 교수학적 레벨이 여기에서 구분되어 질 수 있으며, 처
음으로 내용을 “정의하거나” 또는 ”특징화하고“, 그리고 

그 다음에 구체적 상황의 시궨스 안에서 문제 질문으로부

터 그것이 어떻게 나타나도록 만들지를 제안한다. 
세 번째 국면은 이전에 디자인된 교수학적 과정, 그것

의 관찰, 그리고 자료수집의 이행을 포함하는 과정이다. 
이 국면에서는 교실에서 일어나고 있는 것을 실시간으로 

해석하여 하나의 생생한 분석이 진행된다. 
그리고 마지막으로 후험적 분석(a psoteriori analysis)

은 DE 프로세스의 정점에 이른다. 그것은 대조, 타당화, 
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학술적 지식 개인적 지식

교육 시스템

학생 학습 교과

Milieu
조직

교수(teaching),
acculturation

적응(adaptation)

그림 5. TDS에서 교수학적 상황

출처 : Brousseau, 1999:3; Mangiante-Orsola et al., 2018:148.

그리고 연구 가설의 개발 그리고 이전 국면의 디자인 제

안의 측면에서 조직되어지고, 보통 기초 연구와 교수 개

발 양자 모두에 관련되는 새로운 문제의 형성으로 이끌어

진다.
이 네가지 국면들 간에는 지속적인 상호작용이 항상 있

어야 하며, 이러한 과정을 통하여 DE는 교수 제안 속으로

의 실행이 아니라, 지식 확산의 가능성과 그것을 방해하

는 현상들에 대한 가정들을 경험적으로 대조시키는 하나

의 방식으로서 작동한다.

2. TDS의 이론적 구조와 핵심개념

1) TDS의 이론적 구조

TDS는 Brousseau에 의해 교수학적 공학의 방법론을 

활용하면서 1970년대와 1980년대 동안 정교화되었다. 
1990년대 동안 Brousseau는 이론에서 Milieu라는 개념

(notion)의 중요성을 강조하였고, 그리고 교수학적 계약

(didactical contract)이라는 개념을 개발하였다. 그는 TDS
가 누군가에게 어떤 특정한 지식을 가르치려는 의도가 있

는 어떤 상황을 표상할 수 있다고 주장하면서, 교수학을 

세계의 문화간 관계의 스케일에서 그리고 하나의 학습과 

특정한 수업의 스케일 모두에서의 지식의 교환과 변형

이라고 보았다(Brousseau, 2006). 특히 그는 특정 교과의 

교수학은 유도된 지식 획득의 특정한 조건들을 연구하

는 과학이며, 인문 제도들의 작용을 위해 유용한 지식의 

전파를 위한 특정한 조건을 탐구하는 과학이라고 본다

(Brousseau, 1997:51-52). 그리고 그는 지식과 know-how
간의 구분을 통해 지식의 형성과 관련된 제도의 역할과 장

애들의 역할에 대해 특정한 방식으로 설명하고, 명제적 

지식을 방법적 지식(know-how)로의 변형transformation)
에서, 그리고 문제해결을 지식으로의 변형에서, 이양

(devolution) 또는 조력하는 동안 교사의 행동을 특정화

하는데 이용하였다(Perrin-Glorian, 1993:34).
   Brousseau는 이론적 개념들의 정교화에 대한 필요성을 

강조하는데, 그렇게 정교화된 개념들은 지식들의 응집력

을 보장하고 그리고 공동체가 지적 경계심을 구사하도록 

하고 그리고 관련된 영역으로부터의 결과들과 관련한 의

사소통과 이러한 개념들을 자리메김하는 것을  용이하게 

하기때문이다(Perrin-Glorian, 1993:35). 이 과정에서 지

식은 사람이 행동에서 의사결정을 하도록 해주는 것이

고, 이해가 형성될 수 있고, 표현될 수 있다고 보는 것이 

Brousseau의 지식관이다(Brousseau, 1997:62-63). 일반

적으로 우리는 지식을 하나의 제도 안에서 인식된 지식으

로서 지식을 말하며, 제도적 지식과 개인에 의해 유용한 

것으로 인식되어진 지식으로서 개인 지식과 구분되어져

야 한다(Perrin-Glorian, 1993:34).
Brousseau(1999)는 이러한 지식의 구분이 어떻게 이루

어지는 지를 지식과 학습의 과정을 통해 상세하게 설명한 

바 있는데, 이는 두 가지 과정의 결합으로 이루어지며 다

음과 같다(Brousseau, 1999:1-4).
먼저, 그는 그림 5의 왼쪽의 세 개의 원에 대한 설명부

터 시작한다. 교수는 교육시스템과 학생간의 주어진 지

식의 전수에 관한 관련성이라고 간주하고, 교수학적 관

계를 하나의 지식(정보)의 의사소통이라고 해석한다. 그
리고 교사가 가르쳐질 지식을 학생들이 획득할 필요가 

있는 것을 추출하고 일련의 메시지로 조직하는 것을 교수
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비교수학적 상황 교수학적 상황

교수학적 contract

milieu

행동

retroaction

주 체
(학생) 

교수자

지식
savoir

그림 6. Perrin-Glorian이 제시한 교수학적 상황론

출처 : Perrin-Glorian, 1993:44.

의 개념으로 상정한다. 오른쪽의 세 개의 원을 보면 인식 

주체가 Milieu(환경, 물질, 사회적 관계 등)에 적응하려는 

자연적 경향의 중요성이 강조된다. Piaget는 적응과 동화

(assimilation) 그리고 조절(accomodation)을 통한 인지

구조(스키머)의 변화로 결과된 학습과 성장을 강조하였

으나, Brouseau는 지식의 기원을 감각적 이해에 두지 않

고 주체의 실질적 또는 인지적 행동에 둔다. Piaget가 주

로 학교 밖에서의(가정, 주거지 등) 지식의 창출을 다루

었지만, 학교 교육에서는 이러한 이중성을 극복하고 두 

개의 과정을 조정할 필요가 있다. Brouseau는 전자의 과

정을 Piaget처럼 개체의 독립적 adaptation(적응)으로 보

고, 후자는 가르쳐진 지식을 가지고 환경과의 접촉에서 

개인에 의해 발전된 지식을 확보하는 acculturation(변
용)이라고 본다. 이 내용을 종합하면 다음 그림 5와 같이 

표현할 수 있다. 
이를 종합하면, 한편으로 비교수적adidactical) 상황을 

통해 개념화된 하나의 환경으로의 독립적 adaptation과 

다른 한편으로 교수학적 상황과 협약을 통한 하나의 교육

시스템으로의 acculturation을 촉진하도록 하는 것이 하

나의 모델이다. 이 모델에서 이양(devolution)은 적응을 

위한 조건을 보장하고, 그리고 제도화는 acculturation
을 위한 조건을 보장한다(Mangiante-Orsola et al., 2018: 

148-149). 동시에 TDS는 수업 준비에서 교사가 가능한한 

거의 개입하지 않고 교실관찰의 방법론을 가지고 정규 교

수를 연구하기 위해 이용될 수도 있는데, 이때 TDS는 연

구자가 이러한 실행의 관찰과 분석을 위한 질문들을 제기

함으로써 연구자가 교수 실행을 이해하기 위한 하나의 도

구가 된다. 이러한 질문에 답하는 것은 수업에서 지식이 

어떻게 진보할 수 있고, 그리고 이러한 진보에 누가 공헌

하는 지를 이해하는 것을 가능하게 할 수 있다.
Perrin-Glorian(1993:43) 또한 상황 이론의 한 가지 본

질적 기초는 교과와 독립적인 환경이고, 그 교과가 그들

의 사전 지식을 가지고 해석하고 그리고 새로운 지식을 

획득하기 위해 진보하는, 교과의 활동에 피드백을 제공

하는 무-교수적(non-didactic) 상황을 통해 지식의 학습 

상황을 모델화하여 제시하였다. 특히 그는 교수학적 상

항론에서는 비교수적 상황(adidactic situation)은 교수

적 상황 안에서 무교수적(non-didactic) 상황의 번역이

므로 그 의미에 유의할 필요가 있다는 점을 강조한다. 전
체 상황은 교수적 의도를 가지고 교사가 구축해왔던 것이

지만, 그러나 학생은 이러한 교수학적 의도와 독립적으

로 행동하도록 유도되어야 한다는 것이다. 
Perrin-Glorian(1993)은 자신이 파악한 Brousseau의 

TDS의 구도를 다음 그림 6과 같이 표현하였다. 즉 TDS는 



서태열

- 80 -

비
교
수

적
상
황

didactical
contract

교

수

학

적

상

항

Milieu 행위자로서 
학생

교사의 

인식론

교사

(교수적 의도)

학습자로서 
학생-배우고싶은

수학적 지식가르칠 지식학교 제도

상호작용

12

 가르칠 지식의 원천으로 제도와 학문적 지식

 교사와 학습자간의 상호작용

교사와 Milieu 사이의 그리고 교사와 학생 사이의 상호작용

1: 행위자로서 학생 자신에 대한 숙고

2: 학생의 milieu와 상호작용하는 것에 대한 숙고

그림 7. 교수학적 상황에서의 상호작용(TDS의 의미(관점)에서)

출처 : Mangiante-Orsola et al., 2018:150.

한 명의 연구자 또는 교사가 특정한 지식의 조각을 누군

가에게 가르치려는 의도가 있는 어떤 상황에서, 그들이 

성공하든 아니든, 특정한 교수학적 현상을 이해하거나 

예측하도록 해주는 과학적 개념을 제공한다. 그리고 정

규적 교수에서 TDS는 학생이 학습을 위한 실재적 기회

의 분석을 허용하고, 그리고 그러한 기회를 제공하는 수

단을 준다. 
그런데, 교실 수업에서 일어나는 교수학적 상황을 좀 

더 확장된 제도, 지식, 인식론과 연결시켜 설명할 필요가 

있다. 즉 비교수적 상황(adidactic situation)에서의 milieu
와 학생의 상호작용을 설명하되, 교수학적 상황을 비교

수학적 상황과 교실 밖의 상황을 연결지어 설명할 필요가 

있다는 것이다. 
Mangiante-Orsola et al.(2018:149-150)은 이러한 필요

성을 반영하여 교수학적 상황론의 전체 환경을 좀 더 미

세하게 그리고 종합적으로 그림 7과 같이 제시하고, 상세

한 설명을 제공했다. 여기에서 교수학적 상황은 회색사

각형에 의해 표현되었고, 이 상황에서 수학적 대상를 가

르치려는 의도를 가진 교사와 학생들이라는 두 종류의 행

위자가 있다. 그들은 didactic contract(교수학적 계약, 다
음 절에서 상술하지만 didactic contract는 책임을 동반하

는 단순히 계약을 의미하지는 않으므로, 문맥상 교수학

적 계약이 잘 드러나는 경우만 그렇게 번역하고 나머지는 

didactic contract를 사용하였음)에 의해 연결되었다. 회
색 사각형안에 점선으로 표시된 흰 사각형은 교수학적 

상황 안에서 우리가 확인할 수 있는 새로운 수학적 지식

의 조각을 학습하는 하나의 방식으로서 비교수적 상황

(adidactic situation)을 표상한다. 비교수적 상황은 milieu, 
그것과 상호작용하는 규칙들, 그리고 도달하려는 목적

에 의해 그리고 마치 게임에서 어떻게 이기는 지에 의해 

정의되는 것처럼, 하나의 게임으로 간주될 수도 있다

(Mangiante-Orsola et al., 2018:149-150). 
비교수학적 상황에서 교사는 학생과 milieu간의 관계

에 대해 또는 행등으로든 표현으로든 학생들의 지식에 대
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한 정보를 가져야 하며, milieu를 수정하거나 또는 어떤 

학생들에게 도움을 주기 위해 이러한 정보를 이용하게 된

다. 이때 교사는 학생의 지식에 대해 알고 있지만, 학생들

의 milieu와의 적극적 상호작용을 위해, 행위자로서 학생

과 milieu간의 관계를 위해 학생들에게 권한을 전적으로 

넘기는데 이를 devolution(이양)이라고 한다. 
교사는 수업 전에 그것을 구축하기 위하여 또는 수업 

중에 그것을 수정하기 위하여milieu와 상호작용을 하고, 
행위자와 milieu간의 관계 그리고 학생의 지식에 대해 숙

고한다. 그리고 학교(기관) 또는 그 자신에서 오는 여러 

가지 제약들인 constraint(장애)와 교수의 목표를 잘 드

러나도록 하고, 가르치는 지식은 교육과정으로부터 또는 

교사 자신의 지식으로부터 해석된다. 이때 학습자로서 

학생은 milieu 위에서의 행동을 고려하고 새로운 지식을 

생산하는 방식으로 그것에 대해 숙고하는데, 즉 학생은 

다른 사람과의 상호작용에서, 규칙과 그리고 자신의 아

이디어를 충실히 따르고 그리고 milieu의 피드백을 고려

하면서 행동을 숙고하게 된다. 
TDS에서의 학생들의 학습은 위의 내용을 통해 상기한 

두 가지 과정의 결합으로 선명하게 나타난다(Brousseau, 
2006; Perrin-Glorian, 2008).

2) TDS의 단계

Brousseau는 자신의 교수학 이론을 영문으로 발간한 저

서 Theory of Didactical Situations in Mathematics(1997)
에서 자신이 발전시킨 교수학적 상황이론을 영어권 세

계에 상세하게 제시한 바 있다. 여기서 제시된 TDS의 단

계는 행동의 상황, 형식화(formulation)의 상황, 타당화

(validation)의 상황으로 제시하고 그리고 여기에 추가하

여 제도화의 상황을 제시한다. 이렇게 보면 교수학적 상

황론은 4단계의 이론이 되지만(1997년 영어본에서 수업

의 첫 번째 단계를 도입이라는 소절이 있어서 이를 포함

하면 5단계로 보기도 한다), Brouuseau가 이러한 단계를 

제시한 논리가 중요하다. 즉 Brousseau가 생각하는 상황

이론의 전체 구조의 작동 메카니즘과 의미구조가 중요

하다. 
앞 절에서 Perrin-Glorian(1993)이나 Mangiante-Orsola 

et al.(2018)이 제시한 것처럼,  TDS에서 중요한 것은 직

접 교수가 이루어지지 않은 비교수적 상황과 직접적 교

수가 이루어지는 교수적 상황의 구분이다. 교실에서의 

이행 상황은 전자의 경우 중요한 것은 학생들에게 많은 

권한을 이양하는 것과 그리고 이 상황에서의 학생들의 

행위에 따른 상황의 진전이 중요하다. 그리고 후자의 교

수의 상황에서는 교사가 직접 학생의 학습에 개입하여 

이것을 개인적인 차원을 넘어서 좀 더 보편적인 것으로 

일반화하는 것이다. 비교수적 상황에서 전자의 학생들에

게 권한을 넘기는 것이 devolution이며, 이때 학생들 스

스로의 행위는 행동(action), 형식화(formulation), 타당
화(validation)이다. 이러한 행위들에 이어서 교수적 상

황에서 학생의 개인적 앎(connsisonce)에서 공식적 지식

(savoir: knowledge)으로 바꾸는 행위가 institutionalization
이 된다. 정리하면, Brousseau(1998)는 교실 상황의 이행 

안에서 비교수학적 작용(adidactic functioning)을 허용

하는 몇 개의 국면을 제안했다: devolution, the adidactic 
situation(an action situation, a formulation situation, a 
validation situation으로 구성된), 그리고 교사가 직업 교수

를 하는 교수학적 국면은 instututionalization(제도화)이
다(Ouvrier-Buffet, 2024:6). 이를 바탕으로 Brousseau가 

제시한 교수학적 상황론의 단계는 adidactic situation의 

3단계와 didactic situation의 1단계(Institutionalization)
를 포함하여 모두 4단계가 된다. 교수학적 상황론에서 학

생들의 자발성과 적극적 참여가 중요하게 작동하고 교사

는 모든 계획을 하고 이끌어 가지만, Brousseau(1998)는 

교수를 직접 하지않는 adidactic(비교수적) 상황의 단계

들인 세 가지의 단계의 의미를 강조한다. 이때 하나의 학

습 상황에 대한 책임감을 학생으로 넘기는 devolution(이
양)이 중요하고 이것이 didactic contract의 필수적 성분

이라고 보았다. 
Brousseau(1998)는 이러한 교수학적 상황론의 단계를 

앎(connaisance)과 지식(savoir)의 관계의 측면에서 다

음과 같이 설명한다. 첫 번째 단계는 행동의 상황이다. 여
기에서는 행동을 통해 성공하든 실패하든 결정을 하고 

행동을 하는 것이며, 이를 통해 학생 개인의 지식인 앎

(connaisance)이 만들어진다. 두 번째 단계에서는 이러

한 행동을 기술하고 장려하여 학생들의 앎(connaisance)
을 공유된 언어를 이용하여 형식화하도록 한다. 즉 앞에

서 학생이 가지고 있는 앎(connaisance)에서의 행동과 결

정들은 언어화되지 않고 행위 속에 내재해 있을 수 있는

데, 이것을 바깥으로 드러내어 공동의 언어로 형식화하

고 공식화하는 것이다. 세 번째 단계는 교사의 개입이 없

이 학생 참여자들이 자신들의 운영방식에 따라 토론하여 

앞에서 형식화된 규칙과 공리들에 타당성을 부여하는 타
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표 1. TDS에서의 상황의 형태와 앎(knowing)의 형태

 상황의 형태

앎의 형태
행동의 상황

형식화의 상황

(행동의 상황에 의해 

조절되는)

증명(또는 

타당화)의 상황

institutionalization의 

상황

절차

know-how.
절차 이행하기:
다른 것의 참에서 선택하기

상세한 기술

지정

(designation)

적합하고, 옳고 그리고 

최적인 관련된 절차의 정

당화(응용될 수 있는)

절차를 알고리즘속으로 

승인(선언)

앎, 진술, 이론
knowing을 적용하기

(knowing이 형식화된다)
관계의 속성의 진술

보다 “옳바른” 재형식화

증거들

수학적 증거들

보다 확신있는 번역, 조

직, 공리

이론, 앎의 선언

교수학적 변환

언어

설명을 위한 언어의 사

용. 행동은 신호와 단어

에 상용하는 새상들로의 

분류를 보인다. 

형식적 체제의, know-how
의 의사소통과 말히기를 위

한 형식화의 언어의 사용

단어, 언어, 형식모델의 정

당화(관련성, 적합성, 최적

화), 정의

메타언어적 활동

정의의 선택

언어적 그리고 문법적 협약

(convention)

출처 : Brousseau, 1997:216.

당화 작업을 하는 것이다. 타당화의 과정에서 실재로 그

렇게 작동하는가 그리고 왜 그리고 언제나 작동하는 가 

그리고 그 증거는 무엇인가와 같은 많은 질문을 제기하여 

타당화의 증거확보 과정이 매우 중요하다. 이러한 의미

에서 타당화의 단계는 증거화 과정이라고도 한다. 
그런데 이러한 상이한 비교수학적(adidactic) 단계에서

(행동, 형식화, 타당화의 상황), 교사는 필요하다면 수업

을 조정하고, 재방향설정하기 위해 존재하는데, 교사는 

수업 주도자 그리고 조정자로서 역할을 해야 한다. 교사

는 때때로 상황에 자극을 가하기도 하고 행동, 형식화, 타
당화 내지 증거화에서 사용된 학생들의 앎(connaissance)
의 상태를 바꾸기도 한다. 

이처럼 비교수학적 과정을 통해 학생들의 활동들을 마

치고 나면, 교사가 직접 개입하여 학생들이 형성한 지식

들을 공적으로 선언하는 것이 필요하게 되면 교사가 주도

하는 교수적 상황이 된다. 이때 교사에 의한 특정한 개입

은 지식(savoir)을 선언하기 위하여 필요한테, 이것이 

institutionalization의 과정이다. 여기에서 앎과 절차 등

이 institutionalization되어지는데, 교사는 학생들의 작

업에서 생산된 앎의 구축을 확인하면서 그것을 교실에서 

공유하며 교사에 의한 수업과정에서 타당화되고, 그것에 

지식이라는 지위를 준다. 이 과정에서는 다른 상황에서 다

시 사용하도록 하기위해 학생 개인의 앎을 탈개인화시키

고 탈맥락화시킴으로서 일반화하는 것이 매우 중요하다.  
따라서 거시적인 측면에서 보면, TDS의 진행과정은 교

사에 의해 관리된 두 측면 즉 비교수학적 상황(adidactic 
situation)의 devolution(이양)과 앎(connaissance)의 

institutionalization이 협력하여 작동한다. 즉 학생들에

게 이양되고 교사에 의해 institutionalization되는 것이

다. 그런데 이 양자는 상응하지 못하고 조화되지 못하는 

경우가 발생할 수도 있으므로 교사는 왜 그렇게 되었지에 

대해 끊임없이 질문을 해야만 한다. 
결과적으로 이러한 TDS의 4단계에서 구축되는 앎의 

형태도 달라지는데 이를 종합하면 표 1과 같다.
이상에서 기술된 TDS을 재정리하면 다음과 같다. 먼

저 비교수학적 상황에서의 학생들의 주도적 학습을 만

들어나가는 교사의 행동을 설명하는 devolution과 교수

적 상황에서의 학생들이 만든 지식을 공적으로 만드는 

institutionalization은 핵심 개념이라고 할 수 있다. 이러

한 교사의 행위와 대비적으로 학생의 행위는 비교수적 상

황에서 milieu와의 상호작용함으로써 학생 개인적 인지

적 구성물인 앎(connaisance)를 만들고, 교수학적 상황에

서 학생은 자신의 맥락 속에서 구성한 맥락화된 지식을 문

화, 제도와 연결하여 탈맥락화, 탈개인화된 것으로의 변

형 즉 institutionalization을 통해 지식(savoir)를 만든다. 
교수학적 상황이론에서의 이러한 상호관계를 재정리

하여 제시하면 그림 8과 같다.

3) TDS의 주요 개념

 TDS는 학습을 위한 실재적 기회의 분석을 학생에게 
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비교수학적 상황

- Milieu
교수학적 상황

 - Didactic contract

학생: adaptation
  행동

  형식화

  타당화

-> 앎(connaisance) 

제도화

  -> 지식(savoir)
변용(acculuturaion)

교사: Devolution

그림 8. TDS의 개념적 구성

허용하고, 그리고 그러한 기회를 제공하는 수단을 준다. 
TDS에서 출발점이 되는 것은 savoir(지식)과 connaissances 
(앎)의 구분이다. Brousseau는 지식과 앎을 구분하는

데, 개인의 개별 인지적 구성물인 “connaissance”(영어

로 “knowing” 즉 앎)과 사회적으로 공유된 인지적 구성

물인 “savoir”(영어로 “knowledge” 즉 지식)으로 구분한

다(Brousseau,1997:72). 전자는 비교수적 상황에서 개

인의 지적 구성의 결과물이며, 후자는 교수적 상호작용

을 통하여 탈개인화, 탈맥락화된 지식의 형식(forms of 
knowledge)이다. 후자는 사회적 의도성을 복원하고 변용

을 통해 사회적 지식이 되어, 학술적 지식이 표현되는 형

식에 상응한다(Artigue et al., 2014:54).
그리고 TDS에서 중요한 구분 중의 또 하나는 didactic 

situation과 adidactic situation이다. adidactic situation
은 일반적 비교수적이라고 번역하지만, 무교수적 즉 교

수가 없는 부재의 상황이라는 뜻이며, 교수적이지 않는 

반교수적이라는 의미가 아니며, 교수적 활동이 작동하지 

않는 것을 표시한다. adidactic situation이라고 이름붙혀

진 이러한 종류의 상황은, 관념적으로는, 교사로부터 행

위가 거의없이 작동한다는 것을 의미한다(Hersant and 
Glorian, 2005:116). 이때 교사는 학생들이 문제를 해결

하기 위한 책임감을 가지고 학생들의 활동을 지켜보기 때

문에 이를 devolution(위임 또는 이양)의 과정이라고 한

다. 그리고 학생들이 milieu 위에서 활동함으로 학생들이 

발전시켜 왔던 connaissances(앎)의 형식화(formulation)
를 목표로 하는 새로운 상황으로 나아가게 한다. 

이러한 TDS의 과정에서 중요한 역할을 하는 첫 번째 

개념은 milieu이다. milieu는 비교수적 상황에서 학생들

이 상호작용하는 시스템이고, 교사 또는 연구자의 본질

적 역할은 이 milieu를 조직하는 것이다. 그것은 물질 그

리고 상징적 자원들, 계산기, 컴퓨터 기기 또는 모든 형태

의 기계를 포함하는 물질적, 비물질적 자원을 모두 포함

한다(Artigue et al., 2014:51-52). 즉 milieu는 위에서 언

급한 바와 같이, 학생들이 과제를 해결하는 동안 상호작

용하는 물질적 그리고 지적 실재의 인자들을 표상하는데, 
제공되는 제료 또는 상징적 도구들(artifact, information 
text, 자료 등), 학생들의 사전지식, 다른 학생들, 그리고 

교실 배치, 상황에서의 작동의 원칙 등과 같은 인자들을 

모두 포함할 수 있다(Mangiiante-Otsola et al., 2018:150). 
또한 milieu는 모순, 불균형, 대조라는 아이디어를 통해 

포착되어지는 것들의 원천이 되어야 하고, 학생들로 하

여금 그들의 초기 전략의 한계를 경험하는 것을 허용해야 

한다(Artigue et al., 2014:52). 이러한 의미에서 Hersant 
and Perrin-Glorian(2005:117)는 milieu의 개념이 그 상황

에서 무교수적 작업(adidactic work)의 잠재력을 설명하

는 것을 가능하게 한다고 설명한다. 즉 milieu와 didactic 
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contract라는 개념의 도움으로, 학생들의 이전(사전) 지
식을 고려하여 학생들이 책임이 있는 부분과, 주어진 문

제를 해결하는 것과 학생이 지식의 진보 양자 모두와 관

련하여 교사가 책임이 있는 부분을 구분할 수 있다. 
다음으로 브룻소가 TDS를 구성하는데 있어서 상당히 

일찍부터 핵심적인 역할을 했던 개념은 인식론적 장애

(epistemological obstacle)와 didactic contract이다. 
인식론적 장애라는 개념은 과학철학에서 과학적 지식

이 멈추어있거나 후퇴하는 원인들을 설명하기 위한 개념

으로서 Gsaton Bachelard가 인식론이 그대로 멈추게 되는 

관성을 지칭하기 위해 제시하였다(Schneider, 2020:276). 
Bachelard는 이를 전과학적 사고의 전형이고 주술적 속

성을 갖춘 실체들을 참고하는 일차적 경험의 장애와 연결

지어 관찰된 현상으로 설명하고자 하였다. Brousseau는 

오류(error)의 상태에 관한 변화를 조명함으로서 이러한 

인식론적 장애의 개념을 교수학적 개념으로 바꾸었다. 
그에 따르면 이는 무지의 결과나 또는 우연이 아니라 오

히려 관련되는 그리고 이전에 성공을 거두었던 것으로 현

재는 잘못되거나 또는 단순히 부적절한 것으로 증명된 사

전 지식에 의한 효과이다(Brousseau, 1997). Brousseau
는 실제 지성의 계통적 발달과 관련되는 개체발생적 장애

(ontogenic obstacle), 교수 시스템의 선택에만 의존하는 

듯한 교수학적 장애(didactical obstacle), 그것들이 지식의 

구성에 구성적 역할을 한다는 사실 때문에 벗어날 수 없

는 인식론적 장애(epistemological obstacle)로 구분하면

서, 여러 가지 상황에 따른 장애에 주목하였다(Schneider, 
2020:276). Brousseau가 가장 주목한 인식론적 장애라는 

개념은 개념에 대한 관념 또는 오개념과 어떤 유사성을 

가질 수 있으나, 인지적 또는 사회인지적 갈등의 개념과 

유사한 면도 가진다. 
그리고 Brousseau의 이론에서 일찍부터 중요한 역할

을 하였던 개념은 didactic contract이다(didactic contract
는 일반적으로 교수학적 계약으로 번역하나 이보다 훨씬 

포괄적 개념이다. 이하에서는 경우에 따라서 번역어를 

사용한다). Brousseau에게서 “didactic contract”은 가르

쳐지고 있는 지식에 관한, 교수학적 상황의 주역들(교사, 
학생, 부모, 사회) 중의 하나에 의해 직면된 수행, 기대, 신
념, 수단, 결과, 그리고 페널티(벌칙) 들에 대한 해석”이고

(Brousseau et al., 2020:197), 이러한 해석의 목적은 교수

학적 상황에서 동반자들의 행동과 반응을 설명하는 것이

다. Brousseau et al.(2020:197)은 didactic contract는 교

사가 만든 교수에 반응하여 스스로 수행하는 학생들의 수

학적 활동을 조직해나가는 contract of devolution과, 학
생들은 그들의 결과를 제시하고 그리고 교사는 참조지식

(reference knowledge)에 따라 학생들의 결과들을 보증

해주는 contract of institutionalization의 두 가지가 있다

고 설명한다. didactic contract는 현안이 되는 개념과 관

련하여 교사와 학생의 상호기대치들을 조절하는 하나의 

방식이다. 
한편, didactic contract는 몇 개의 차원을 가질 수 있는

데, Hersant and Perrin-Glorian(2005:119)은 다음과 같이 

상세하게 설명한다. 그들에 따르면, DC는 학생들에 의해 

기대되는 교사들의 행위들의 set와 교사에 의해 기대되

는 학생들의 행위의 set로서 구성되며, 세 가지 수준 즉 

The Macro, the Meso, the Micro-contract으로 구분되는 

구조를 가질 수 있고, 이러한 수준들은 다양한 시간 스케

일과 교수적 목적에 상응할 수 있다. 즉 Macro-contract
는 주로 교수 목표에 관한 것이고, meso-cintract는 주로 

활동의 실현 즉 연습문제의 해결에 관한 것이며, micro- 
contract는 한 단위의 수업 내용에 초점을 두는 episode 
즉 문제해결과정에서의 하나의 구체적 질문에 해당한다. 
문제해결의 과정에서 각각의 레벨(수준)에서 어떤 차원

은 상대적으로 안정되게 남아있으나, 대체적으로 구체적

인 micro-contract의 수준에서만 안정적일 수 있다. 따라

서 macro-contract의 본질은 보다 local level에서의 분석

으로부터 추론될 수도 있다. 이러한 DC의 구조를  Hersant 
and Perrin-Glorian2005:120)은 그림 9와 같이 제시하였다.

한편, 실제 수업에서는 이러한 didactic contract의 과

정이 합리적으로 발생하지 못하도록 방해하는 현상 또는 

역설적인 현상이 나타나는데, 다양한 현상과 패러독스

(역설)들의 원천이다. Brouseeau(2000:25-27)는 상당히 

일찍부터 이러한 것들을 확인하였는데, 가르쳐질 지식이 

교사의 지속적 질문과 체계적 반복을 통해 정해진 답인 

지식에 도달하도록 불확실성을 통제하는 Topaze 효과, 
토파즈 효과의 한 형태로 익숙한 활동 속으로 지식을 집

어넣으려는 Jourdan 효과, 그래픽으로의 표상 등과 같은 

형식을 통한 의미론적 통제를 하는 메타 인지 이동, 교사

들이 원하는 결과를 얻기 위해 부적절한 비유의 사용과 

토파즈 효과의 재생산, 시간의 흐름에 따른 교수 상황의 

낢음이 그것들이다. 국내에서는 이러한 현상들을 교수학

적 극단 현상으로 표현하여 기술하기도 하지만, Brousseau
가 지적한 것처럼 이는 didactic contract에서 행위와 수
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책임의 배분

수학적 분야field

지식의 교수학적 
지위 & 상황의 특성

교수 목표

분

석 

감

내용의 

일관성과 조직

상호작용의 

일관성

Micro-
 Contract

Meso-
 Contract

Macro-
 Contract

그림 9. DC의 구조

출처 : Hersant and Perrin-Glorian, 2005:120.

준의 조절에서의 실패이며, 이는 교사와 학생이 상호기

대치를 조절하려는 노력이 필요한 부분이다. 

III. TDS의 지리 교수 계획에의 적용

1. TDS에 기반한 지리교수의 계획

TDS를 활용한 수업은 교수학적 상황의 비교수적 부분

과 교수적 부분 모두에 대한 계획이 필요하며, 무엇이 가

능했었는 지에 대한 선험적 분석 및 사전분석, 수업후 실

제로 무엇이 일어났는 지에 대한 후험적 분석이 필요하

고, 그리고 양자 간의 비교도 필요하다. 또한 상이한 스케

일에서 분석도 요구된다. 
Mangiiante-Otsola et al.(2018:151)은 TDS에 기반한 

수업계획을 위한 질문들이 상이한 스케일로 제기될 수 있

다고 보았는데, 수업 세션의 계열성과 관련된 중간 스케

일(meso-scale)에서, 수업에서 교수의 계열성을 고려하

는 거시 스케일(macro-scale)에서, 교사와 학생의 상호작

용을 고려하는 미시 스테일(micro-scale)에서의 관련된 

질문들이 상세화될 필요가 있다고 주장하였다. 이러한 상

이한 스케일에 따른 ‘상황’의 개념들과 milieu 위에서의 

학생들의 행동과, 교사들의 교수 활동을 결합함으로써 

수업의 과정들을 발전시킬 수 있다는 것이다. 이때 가르

칠 대상이 되는 지식의 거시 스케일의 분석을 활용하여 

실재 수업은 중간 레벨에서 출발하는 것이 현실적인 방안

이 될 수도 있으며, 학생들이 형성한 지식을 지식의 진보

라는 관점에서 발생하는 문제들을 분석하고 찾아내기 위

하여 미시적 수준을 고려할 필요도 있다. 
Mangiiante-Otsola et al.(2018:152)은 이러한 인식을 

바탕으로 TDS의 교수 계획 요소들을 반영하여 다음과 

같은 단계별 질문들을 던질 수 있다고 예시하였다. 

1. 교사의 교수적 의도는 무엇인가(학생들이 배우길 원

하는 지식)
2. 학생들을 위해 제공되는 객관적 milieu를 확인할 수 

있는가? 
3. 이 milieu 안에서 학생을 위한 문제인 것이 있는가? 
무슨(어떤) 지식이 학생들을 위해 쟁점이 되는가? 
지식의 어떤 이용이 milieu와 상호작용하고 문제를 

풀기 위해 필요한가? 
4. 학생들의 이 지식의 지위는 무엇인가?
5. 교사들이 학생들을 위해 현안이 되는 지식이 변할 수 

있도록, 교사가 바꿀 수 있는 milieu 안에서의 선택들

은 무엇인가?

TDS를 활용한 지리 교수의 계획과 실행에서는 이러한 

제시 들을 활용할 수 있다. 이를 활용하여 TDS 기반의 지

리 수업계획에서 각 단계별 교사의 중심적 활동은 핵심 

질문으로 다음과 같이 제시할 수 있다. 
 

(의도)
지리 교사의 교수적 의도는 무엇인가? 학생들이 배우

길 원하는 지리 지식은 무엇인가?
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- 무슨(어떤) 지식이 학생들을 위해 쟁점이 되는가? 

(행동의 상황)
지리 지식과 관련된 문제의 상황은 무엇이며, 이 문제

의 해결을 위해 제공될 milieu는 확인할 수 있는가 그리고 

그것과 어떤 상호작용을 할 수 있는가?
 이 상황에서 milieu와의 상호작용을 통하여 학생은 성

공하든 실패하든 결정을 하고 행동을 하는 것아 중요하

며, 이러한 행동들을 통해 학생 개인의 지식인 지리적 앎

(connaisance)이 만들어지도록 한다.

(형식화의 상황)
학생이 지리적 앎을 만드는 행동을 기술하고 장려하여 

학생들의 앎(connaisance)을 공유된 언어를 이용하여 형

식화할 수 있는가?
앞의 상황에서 학생이 가지고 있는 앎(connaisance)에

서의 행동과 결정들은 언어화되지 않고 행위 속에 내재해 

있을 수 있는 데, 이것을 바깥으로 드러내어 공동의 언어

로 형식화하고 공식화하는 것이다.

(타당화의 상황)
 앞에서 형식화한 지식은 정말 그렇게 작동하는가 그

리고 왜 그리고 언제 작동하는 가 그리고 그 증거는 무엇

인가?
형식화된 규칙과 공리들에 타당성을 부여하는 타당화 

작업을 하는 것인데, 타당화에서 증거확인 과정이 매우 

중요하다.

(제도화의 상황)
개인적 앎(connaisance)에 지식(savoir) 지위를 주면

서, 다른 상황에서 재사용할 수 있도록 할 수 있는가?
이를 위해서 앎을 학생의 개인적 앎(connsisonce)에

서 공식적 지식(savoir: knowledge)으로 바꾸는 행위인 

institutionalization이 필요하고, 이는 탈맥락화와 탈개

인화를 통해 구축된다.

그런데, 앞에서 언급한 바와 같이 TDS에서 교사들은 

기본적으로 학생들이 현안 내용을 위한 활동을 하는데, 
교사는 무엇을 하고 어떻게 도와야 하는 가에 대해 충

분히 준비해야 한다. TDS의 거시적 측면에서 비교수

학적 상황에서 가장 중요한 교사의 활동은 devolution

이고, 교수학적 상황에서 가장 중요한 교사의 활동은 

instituionalization이다. 이 두 가지 핵심적 활동을 질문

으로 바꾸면 다음과 같다.
  
• devolution: 다루어질 문제가 계속 각각의 학생들

의 문제가 되도록 하기 위해, 교사는 무엇을 해야하

는가?
• institutionalization: 문제를 해결하기 위해 사용된 

지식이 다른 상황에서 사용하고 그리고 하나의 지

식이 되도록 하기 위해 무엇을 해야 하는가?

2. TDS에 기반한 지리 교수 실행의 간략

한 예시

위에서 언급한 바와 같이 TDS 기반 지리수업을 위한 

계획에서 교사 발전의 관점에서 TDS의 개념들은 세 가

지 순간에 즉 수업의 준비에서, 수업 중에, 수업 후에서 무

엇이 일어났는 가의 분석에 있어서, 교사를 위한 유용한 

질문을 확인하는 것을 도울 수 있다. TDS에서 상황은 문

제 상황이므로 이 문제에 대한 일정한 과제들이 주어지

고, 과제들을 해결하는 과정에서 TDS의 단계와 주요 개

념들이 활용된다.  
먼저 문제상황의 예를 제시해보면, “수도권의 과밀화

로 새로운 신도시가 또 필요한가?”라는 문제상황을 제시

할 수 있고, 이는 두 개의 작은 과제로 나누어 제시할 수 

있다. 즉 과제 1: 수도권의 인구는 과밀화되었는가, 과제 

2: 과밀화되었다면 이로 인한 주택문제가 가장 심각하다

면 이을 어떻게 해결할 수 있을까 라는 두 개의 하위과제

로 나눌 수 있을 것이다. 
이러한 상황을 수업에 적용해보면 교수학적 상황이론

의 단계에 따라 다음의 네 가지 단계별로 문제에 대한 접

근이 가능하다.
먼저, 문제의 제시와 이양(devolution)의 과정이다. 학

생들에게 다루어질 문제를 제시하고, 이 문제를 해결하

기 위한 학생들의 적극적인 문제 인식과 문제 해결을 권

장하면서 이후 상황에 대해 학생들이 주도하도록 만든

다. 학생들에게 위에서 제기한 수도권 과밀화로 인한 문

제들에 적극적으로 몰입하도록 만든다. 
두 번째 단계는 학생들이 마추진 문제상황의 해결을 위

한 많은 정보와 자료의 원천을 제공하는 milieu에서 교수

학적 변수들을 선택하는 것이다. 해결하고자 하는 문제 
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즉 수도권 과밀화 문제와 관련된 여러 가지 인문적, 물질

적 변수들이 있지만, 초점을 주기 위하여 교사는 여러 가

지 제약 들을 감안하고 물질적 변수(교통, 인구 등) 관련

된 자료들을 풍부하게 제시하도록 한다. 
세 번째 단계에서는 학생들의 행위에서 행동, 형식화, 

타당화가 나타나도록 한다. 학생들이 신도시와 관련된 다

양한 자료들을 검토하고 분석하여 자신의 앎(connaisance)
을 만들도록 하고, 이를 외부로 드러내어 공동의 언어로 

공식화하고 형식화하고, 참여자들과 함께 형식화된 규칙

과 공리들에 대해 증거를 바탕으로 타당성을 부여하는 것

이다. 그리고 이를 형식적 체제에 맞추어 의사소통을 하

도록 하고, 타당한 절차를 통해 이를 정당화하고 관련성, 
적합성, 최적화를 확보하는 것이다. 특히 학생이 가지고 

있는 앎에서의 행동과 결정들은 언어화되지 않고 행위 속

에 내재해 있을 수 있는 데, 이것을 바깥으로 드러내어 공

동의 언어로 형식화하고 공식화하는 것이다. 그러나 여

기까지는 학생이 가진 지식은 아직 ‘앎’의 상황이며, 공식

화되거나 형식화된 지식을 확보한 것은 아니다. 
네 번째 단계에서는 문제의 해결을 위한 절차가 올바

른 것이었는지, 그리고 언어적으로 문법적으로 합의할 수 

있는 선택인지를 승인하고 선언하는 것이다. 학생들이 

수도권의 과밀화문제를 해결하기 위한 논의의 과정들이 

정당하였는지, 그리고 수도권 과밀화로 인한 주택문제

를 추출하여 그 문제의 해결방안들은 타당한 지를 교실

내의 토론을 통해서 공식화할 수 있을 것이다. 이 과정이 

학생의 개인적 앎(connsisonce)에서 공식적 지식(savoir: 
knowledge)으로 바꾸는 과정인 institutionalization이고, 
이는 탈맥락화와 탈개인화를 통해 구축된다.

V. 결론

본 연구는 프랑스 교육의 특성을 잘 반영하는 프랑스의 

교수학 이론으로 처음으로 등장한 교수학적 상황론을 중

심으로 교수학적 변환론 논의의 중심적 내용과 구조를 

검토하였고, 이를 바탕으로 교수학적 상황론을 지리 교

수에 적용하는 방안을 간략히 제시하고자 하였다. 
프랑스의 교수학은 교수학적 변환과정에 중점을 두고, 

Gérard Vergnaud의 개념장 이론, Guy Brousseau가 제시

한 교수학적 상황론(Theory of didactic situation), Yves 
Chevallar가 제시한 교수학적 변환론(Theory of didactic 

transposition)과 교수학의 인류학적 접근(Anthropological 
Theory of Didactics) 등으로 발전해왔다. Vergnaud가 

Piaget의 영향을 강하게 받았다면, Guy Brousseau는 Piaget
에서부터 강조되어온 지식의 형성과정에서 상황의 중요

성을 재인식하고 독자적 이론인 교수학적 상황론을 제시

하였다. 교수학적 상황론은 비교수적 상황에서의 milieu
를 바탕으로 하는 학생들의 자주적인 학습을 통한 적응

과, 교수적 상황에서의 교수학적 협약을 통한 교육시스

템으로의 변용을 중시하고, 이 두 개의 과정에서 일어나

는 이양과 제도화의 과정에 초점을 두고 강조한다.
교수학적 상황론의 비교수적 상황에서 학생들에게 권

한을 넘기는 것이 devolution(이양)인데, 이때 학생들 스

스로의 행위는 행동(action), 형식화(formulation), 타당
화(validation)이고, 이것들이 교수학적 상황론의 3가지 

단계를 형성하고, 교수학적 상황에서 학생의 개인적 앎

(connsisonce)에서 공식적 지식(savoir: knowledge)으로 

바꾸는 행위가 제도화인데 이것이 네 번째 단계가 된다. 
본 연구에선 이러한 4가지 단계를 지리교수의 계획에 

적용해보고자 하였으며, 교수학적 상황론의 단계로서 제

시되지는 않았지만 전제조건으로서 교수적 의도는 매우 

중요하다고 보고, 이를 첫 번째 단계로 설정하여 각 단계

별 핵심적 질문을 다음과 같이 제시하였다. 
- 지리 교사의 교수적 의도는 무엇인가? 학생들이 배우

길 원하는 지리 지식은 무엇인가?
- 지리 지식과 관련된 문제의 상황은 무엇이며, 이 문제

의 해결을 위해 제공될 milieu는 확인할 수 있는가 그

리고 그것과 어떤 상호작용을 할 수 있는가?
- 학생 개인이 지리적 앎을 만드는 행동을 기술하고 장

려하여 학생들의 앎(connaisance)을 공유된 언어를 

이용하여 형식화할 수 있는가?
- 형식화한 지식은 실재로 작동하는가 그리고 왜 그리

고 언제나 작동하는 가 그리고 그 증거는 무엇인가?
- 개인적 앎(connaisance)에 지식(savoir)의 지위를 주

고, 다른 상황에서 재사용할 수 있도록 할 수 있는가? 
그리고 그 조건은 무엇인가?

그리고 이러한 교수학적 상황론의 지리 교수 과정에서, 
구체적으로는 수도권의 과밀화로 인한 신도시 건설의 문

제에 접근하는 과정에서, 적용 방안을 간략하게 제시해 

보았다. 
이러한 과정을 통해 학생들이 자신의 앎(connaisance)



서태열

- 88 -

을 만들도록 하고, 이를 외부로 드러내어 공동의 언어로 

공식화하고, 형식화하고, 교사를 중심으로 다시 참여자

들과 함께 형식화된 규칙과 공리들에 대해 증거를 바탕으

로 타당성을 부여하는 과정은, 학생들에게 의미있는 지

리 수업을 제공할 수 있을 것으로 기대된다. 
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