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초록 본 연구의 목적은 인식론과 음악교육 철학의 발전 과정을 바탕으로, 맥페일(G. McPhail)의 ‘강력한 지식’과 

‘실천적 개념화’를 향한 인식론적 담론이 한국의 초등 음악교육에 무엇을 함의하는지 고찰하는 데에 있다. 본 연구

는 크게 두 가지 중점적 축을 이룬다. 첫째, 지식의 절대적 객관성과 사회문화적 맥락에 따른 상대성 사이의 이분법

적 인식론에 도전한 여러 철학자들의 입장을 바탕으로, 맥페일이 어떤 사유 과정을 거쳐 과거 음악교육의 심미주의

와 실천주의 철학 간 경계에 도전하였는지 탐구한다. 둘째, 지식의 본질을 탐구하는 인식론적 담론이 어떻게 직접

적으로 음악과 교육과정 설계에 영향을 미칠 수 있는지에 대한 과정 전반을 고찰한다. 이를 통해 한국 초등교사의 

음악 수업 전문성, 2022 개정 국가 교육과정 및 교과서의 초등 음악 내용 일관성, 음악적 장르 간 경계 등을 중심으

로 맥페일의 음악교육 철학의 적용 가능성과 그 교육적 의의를 논의한다.
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Abstract The purpose of this study is to explore what the epistemic discourse towards powerful knowledge and 

a praxis of conceptualization proposed by G. McPhail implies for elementary music education in South Korea, based 

on the development of epistemology and music education philosophy. This study is structured around two main 

axes. Firstly, it explores the epistemic ways in which McPhail challenged the schism between aestheticism and 

praxialism in past music education philosophy, based on the positions of various philosophers who challenged the 

dichotomous epistemology between the absolute objectivity of knowledge and its relativity according to sociocultural 

contexts. Secondly, it examines the process of how epistemic discourse exploring the essence of knowledge can directly 

influence music curriculum design. Ultimately, the study discusses the applicability and educational significance 

of McPhail’s music education philosophy, focusing on Korean elementary classroom teachers’ expertise in music 

teaching and learning, the content consistency of elementary general music in the 2022 revised national curriculum, 

and boundaries between musical genres.
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Ⅰ. 들어가며

음악교육이란 무엇인가? 음악교육이 추구하는 궁극적 이상은 무엇인가? 우리는 학생

들에게 ‘어떤’ 음악적 지식과 기능을 ‘어떻게’, ‘왜’ 가르쳐야 하는가? 이와 같은 질문들은 

지식과 앎의 본질을 탐구하는 철학의 한 갈래인 인식론과 깊이 연결되어 있다. 음악교육

적 측면에서 ‘우리가 아는 것을 어떻게 아는가?’에 대한 답을 찾아가는 일은 교육자들이 

음악교육의 발전을 위해 지속적으로 직면해야 하는 인식론적 책임이라 할 수 있다.

음악교육 철학의 발전 과정을 살펴보면, 심미주의 철학과 실천주의 철학, 서양음악과 

전통음악, 이론과 실기 사이의 경계가 존재해 왔다. 특히 2000년대 초반까지 음악교육에 

관한 인식론적 논의는 심미주의와 실천주의 철학으로 양분되어 다소 이분법적 방식으로 

전개되었다. 그러나 오늘날 음악교육이 마주한 복잡한 사회문화적 맥락 속에서, 철학 

역시 유기적으로 발전하며 이러한 경계들을 허물기 위한 통합적 접근이 시도되고 있다.

이러한 흐름 속에서, 뉴질랜드의 음악교육 철학자인 맥페일(G. McPhail)의 인식론적 

담론은 주목할 만한 가치를 지닌다. 그는 진리의 절대적 객관성과 사회문화적 맥락에 

따른 상대성 사이의 경계를 허물고 조화를 추구하는 철학적 사조인 사회적 실재론(social 

realism)을 바탕으로, ‘강력한 지식’(powerful knowledge)이라는 인식론적 개념과 ‘실천적 

개념화’(praxis of conceptualization)라는 교육 이론을 제시하였다. 맥페일의 철학적 접근은 

단순히 기존 철학의 절충을 넘어서, 지식의 본질과 교육적 실천 간의 관계를 근본적으로 

재조명하려는 시도라 할 수 있다. 이는 음악교육의 의미를 찾기 위한 조화로운 철학적 

태도를 강조한 김기수(Kim, 2018)의 제언과도 맥을 같이한다.

음악교육의 철학적 발전을 위한 바람직한 철학적 태도는 어느 것이 맞고 틀리고, 혹은 

어느 것이 좋고 나쁘고 하는 식의 양자택일의 방식이 아니라, 그 철학의 관점과 사유방식

의 어떤 내용이 현행 우리의 음악교육에 더 의미가 있는가의 방식으로 접근해야 한다

(Kim, 2018, p. 51).

본 연구는 완전히 새로운 철학적 관점을 제시하려는 데 목적을 두지 않는다. 오히려 

맥페일의 인식론적 담론은 음악적 실천의 중요성, 음악적 개념 학습의 필요성, 지식과 

기능의 전이(transfer) 등 한국 음악교육에서 오랫동안 강조해 온 여러 가치들을 이미 포괄

하고 있다. 이 연구의 본질은 맥페일이 인식론과 음악교육의 관계를 풀어가는 철학적 

분석 과정을 면밀히 탐구하고, 그 과정을 통해 어떻게 이원화된 음악교육 철학의 화합을 

이끌 수 있는지를 보여주는 하나의 선례로서 그 의미를 찾는 데 있다.

따라서 본 연구는 맥페일의 인식론적 담론과 그 철학적 의미를 한국의 초등 음악교육
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에 적용함으로써 교육적 함의를 도출하고자 한다. 한국 초등학교에서는 담임교사가 음악

을 포함한 모든 교과를 가르치는 구조적 특성을 가지고 있으며, 이로 인해 음악 수업의 

전문성 확보와 함께 교육정책 및 교육과정 내 음악적 지식과 기능의 일관성을 추구하는 

것이 중요한 과제로 대두되고 있다. 이러한 맥락에서 맥페일의 인식론적 담론이 현행 

한국 초등 음악교육의 발전에 어떤 의미와 시사점을 제공할 수 있는지를 심층적으로 

탐구한다. 이를 위해 먼저 인식론의 발전 과정을 탐색하는 연대기적 분석 방법을 적용하

였다. 그 결과를 토대로 맥페일이 이론을 구성해 가는 과정을 분석하면서 발생하는 의미 

구성의 과정을 해석적으로 조명하였다.

특히 초등교사의 음악교육 전문성 개발, 2022 개정 교육과정의 학년 간 음악 내용 일관

성 확보, 그리고 음악 장르 간 경계 극복이라는 세 가지 측면에서 접근한다. 이 과정에서 

맥페일의 강력한 지식과 실천적 개념화 이론이 제공하는 철학적 의미를 찾고, 음악 수업

에서 인식론적 지식(epistemic knowledge)에 대한 고찰의 중요성을 조명하며, 철학적 사유

가 교육 현장의 실천적 변화로 이어질 수 있는 가능성을 모색하고자 한다.

Ⅱ. 지식과 음악교육

1. 인식론의 발전

철학은 인간, 사회, 세계에 대한 근원과 삶의 본질을 탐구하는 학문으로 주로 인식론

(epistemology), 존재론(ontology), 그리고 가치론(axiology) 등의 영역으로 나뉜다. 그중 인

식론은 ‘우리가 아는 것을 어떻게 아는가?’, 즉 지식과 앎의 본질과 정당성에 대해 고찰하

고 탐구하는 철학의 한 갈래이다. 인식론에 대한 고전적, 체계적 논의의 대표적 시작점으

로는 ‘앎(episteme)이란 무엇인가?’를 주제로 한 대화문을 담은 플라톤(Plato)의 �테아이테

토스�(Theaetetus, 369 BC)가 있다. �테아이테토스�는 플라톤의 스승이었던 소크라테스와 

그의 대화 상대자인 테아이테토스가 앎이 무엇인지에 대해 이야기를 나눈다는 가상의 

대화를 담아놓은 것이다. 플라톤은 소크라테스를 통해 지식의 정의(definition)의 우선성을 

강조한다. 지식을 정의하기 위해 ‘반박, 반증’이라는 뜻의 엘렌코스(elenchus)를 통해서, 

막다른 골목을 맞이한 것과 같이 무지(無知)의 상태를 깨닫는 상태인 아포리아(aporia)를 

이끄는 변증법적(dialectic) 사유의 과정을 면밀히 보여준다.

플라톤은 �테아이테토스� 외에도 �메논�, �국가� 등을 통해 관념론적, 이상주의적 인

식론을 제시한다. 그에 따르면 이상적인 앎의 형태인 지식은 감각적 경험을 넘어 존재하

는 이데아(idea)의 영역으로, 누구도 쉽게 도달할 수 없는 이성적 인식이다. 그 초월적이고 
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형이상학적 관념에 가까이 다가가기 위해선 보편 명제, 논리적 추론, 결론으로 흐르는 

연역적 사고의 본질을 이해해야 한다. 이를 위해 교육자는 마치 출산을 돕는 산파와 같은 

교육적 산파술(pedagogical midwifery)을 통해 학습자들이 무지를 깨닫고 겸손한 자세로 

잠재된 생각들을 스스로 이끌도록 돕는 ‘질문자’의 역할을 해야 한다(Boyles, 2018). 이처

럼 플라톤과 소크라테스의 이상주의적 인식론은 지식이 무엇인지에 대한 철학적 질문

(philosophical inquiry)의 중요성을 강조한다. 정리하자면, 전통적 인식론은 지식을 인간의 

감각, 인식과 분리되고 독립된 이상적, 초월적 개념으로 여긴다.

그러나 1900년대, 기술의 발전과 더불어 사회가 복잡해지면서 전통적 인식론의 한계를 

주장하는 철학자들이 등장하기 시작한다. 그중 대표적인 철학자는 듀이(J. Dewey, 1859-1952)

이다. 듀이는 �철학 회복의 필요성�(The Need for a Recovery of Philosophy, 1917)이라는 

에세이를 통해 연역적 사유의 한계를 언급하며, 사물과 사고의 절대적 독립성과 관련된 

일부 전통적 관념에 도전하였다.1) “존재 노력(conatus essendi)의 변증법적 전개들은 실제 

과정(actual process)의 중요한 사실들을 종종 무시한다”(Dewey, 1917, p. 4)는 이유를 들며 

그는 새로운 인식론적 입장으로 경험주의적 철학을 주장하였다. 여기에서 ‘실제 과정’은 

환경과 상호 작용하는 인간의 본질적 특성을 의미하며, 경험이란 “생명체가 환경조건과 

긴밀한 상호작용 방식을 갱신하고자 부단히 애쓰는 일련의 연속적 관계로 가득한 

것”(Bak & Yang, 2019, p. 190)으로 해석된다. 듀이의 인식론은 지식이 인간의 삶과 경험에 

밀접한 관계가 있으며, 앎은 관찰, 추론, 검증 등의 귀납적 방법에 기반한다는 실험적 

경험주의를 주장한다. 듀이의 경험철학은 점차 미국의 프래그머티즘(pragmatism)의 철학 

및 사상으로 발전하여 사회과학 분야에 큰 영향을 미쳐왔다(Kim, 2024).

이러한 듀이의 경험철학은 현대의 구성주의 철학과 유사한 성격을 지닌다. 비고츠키

(L. Vygotsky)를 포함한 여러 학자들은 행동주의 접근법의 한계를 비판하면서 사회적 상

호작용 맥락을 반영해야 한다는 목소리와 함께 구성주의적 철학을 내세우기 시작하였다

(Lie & Matthews, 2005). 구성주의에서 지식은 인식 주체의 마음 밖에 있는 독립적이고 

기존에 존재하는 세계를 발견하는 것이 아니다(Kilpatrick, 1987; Lerman, 1989). 지식은 

개인의 경험적 세계를 조직화하는 적응 과정인 앎을 통해 구성된다. 다시 말해, 지식이 

수동적으로 발견되는 것이 아닌, 활발한 사회적 상호작용을 통해 구성된다는 것이다. 

구성주의 철학은 특히 교육계에서도 학생들이 스스로 지식을 구성할 수 있는 교육적 

기회를 준다는 의미에서 활발히 수용 되어왔다.

그러나 구성주의가 발전하면서 파생된 극단적 구성주의가 등장함으로 인해 인식론자

1) 듀이(Dewey, 1917)는 전통적 인식론적 입장을 전면으로 반박한 것은 아니었다. 그는 철학이 “전통적 문제들에 

대한 지나치게 친밀하고 배타적인 애착”(p. 2)에서 벗어나야 함을 주장한 것을 미루어 보아, 중용적 입장을 

취해야 함을 강조한 것을 알 수 있다.
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들 사이에서 객관성에 관한 논의가 활발했다. 극단적 구성주의(radical constructivism), 또

는 상대주의적 구성주의(relativistic constructivism)는 모든 이해와 소통은 특정 현상을 경

험한 개인 또는 집단의 해석이며 이들이 구성한 지식을 각각 인정해야 한다고 주장한다. 

이에 보고시안(P. Boghossian)은 그의 저서 �지식에 대한 두려움: 상대주의와 구성주의에 

맞서�(Fear of Knowledge: Against Relativism and Constructivism, 2006)를 통해 상대주의적 

구성주의에 대해 비판한다. 그는 로티(Rorty, 1965)와 같이 규범과 가치는 상대적이기 때

문에 국제적으로 통용될 수 없음을 주장하는 규범적 상대주의자(normative relativist)의 

주장이 인식론적 담론의 축척을 저해한다고 말한다. 왜냐하면 절대적으로 사실이라 알려

진 진실과 가치까지 거부하게 되는 사회를 형성할 수 있다는 위험성이 있기 때문이다. 

이를테면, ‘2+2=4이다.’, ‘진동수(frequency)가 높을수록 음정이 높게 들린다’, ‘물건을 함부

로 훔치면 안 된다’와 같은 절대적 사실이나 윤리적 가치 등이 거부될 수 있다는 의미이

다. 보고시안은 인식론적으로 모든 지식이나 믿음이 상대적이라는 주장은 모순적일 뿐만 

아니라, 윤리적 가치와 인간의 존엄성과 관련된 윤리적 담화 자체를 거부하는 결론에 이

를 수 있기에 일부 객관적 기준과 보편적 진리를 받아들이는 것은 필수적임을 강조한다.

21세기에 접어들며 인식론은 점차 진리의 객관성과 상대성을 이분법적으로 설명할 

수 없는 철학의 갈래로 발전해왔다. 보고시안은 절대적 진리가 존재함을 인정해야 한다

고 주장함과 동시에 개념, 언어, 규범 등은 인간에 의해 구성된다는 점에서 구성주의적 

요소들을 인정하였다. 또한 현대의 인식론자 하딩(S. Harding)과 툴레(B. Toole)는 지식이 

사회문화적 요소와 다양한 관점들을 반영했을 때 더욱 타당하고 궁극적인 객관성을 띤다

는 ‘강한 객관성(strong objectivity)’ 또는 ‘원근법적 객관성(perspectival objectivity)’의 개념

을 내세웠다(Harding, 2015; Toole, 2022). 여기서 주목할만한 점은 현대 인식론자들이 지식

의 절대적 객관성에 관한 전통성을 완전히 부정하기보다 비이분법적으로 접근했다는 

점이다. 비이분법적이고 다원적인 철학적 담론은 김기수(Kim, 2018)가 주장한 철학적 태

도, 즉 양자택일의 방식이 아닌, 철학의 관점과 사유 방식이 사회에 어떤 메시지를 건네는

지에 중점을 두어야 한다는 내용과도 일맥상통하다.

위와 같은 인식론적 담론의 발전 과정은 특정 철학적 주장엔 그에 따른 인식론적 책임

(epistemic responsibility)이 따른다는 시사점을 준다. 인식론적 책임은 ‘~을 안다’(knowing-that)

로 표현되는 명제적 지식(propositional knowledge)을 ‘~을 할 줄 안다’(know how to)로 표현

되는 절차적 지식(non-propositional knowledge)의 수행과 경험 속에서 되짚어보며, 지식의 

정당성과 성립 조건을 지속적으로 성찰하는 것이다(Boyles, 2000). 서론에서 언급한 바와 

같이 음악교육의 경우 마찬가지로 당연하게 여겨지는 음악적 지식, 개념, 교수법 등을 

당연하게 여기는 것이 아니라, ‘우리가 아는 것을 어떻게 아는가?’라는 질문에 대한 답을 

논리적으로, 실천적으로 사유하고 공유해야 한다. 이를테면, ‘음악교육이란 무엇인가?’, 
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‘음악교육을 통해 학생들은 무엇을 배워야 하는가?’, ‘음악 교육과정의 이상적 모습은 

어떤 모습인가?’와 같은 인식론적 질문들에 대한 담론을 논리적이고 겸손하게 포용적으

로 쌓아나가야 미래지향적 교육구조 형성을 위한 철학적 토대가 마련될 것이다.

2. 분절적 음악교육 철학을 향한 인식론적 도전

미국의 음악교육 철학 발전 과정을 보면 명제적 지식과 절차적 지식 간의 관계를 둘러

싼 인식론적 긴장과 분절이 뚜렷하게 나타났다. 음악교육을 이루는 지식 간 복잡한 관계

성을 풀어내기 위해선 “음악 교육이 무엇을 위한 것인지에 대한 이해관계자들 간의 암묵

적 합의”(McPhail, 2018, p. 181)를 필요로 한다. 그러나 이 음악교육의 암묵적 합의의 과정

은 순탄치만은 않았다. 엘리엇(D. Elliott)의 �뮤직 매터스�(Music Matters, 1995)의 출간을 

통해 실천주의 철학을 내세우면서 리머(B. Reimer)가 �음악교육의 철학�(A Philosophy of 

Music Education, 1970)을 통해 주장한 심미주의 철학과 대비되어 다소 긴장감 있는 철학

적 담론을 주고 받았다.2) 실천주의 철학이 도입된 것은 단순히 새로운 교육 패러다임을 

시도하려는 의도만이 아니었다. 기술 발전, 다문화주의, 세계화 등 사회 전반의 변화가 

학교 음악교육에 새로운 시각을 요구했고, 학생들의 관심과 필요에 더 적극적으로 부응

해야 한다는 외부적 압력도 큰 영향을 미쳤다(McPhail, 2018).

리머의 핵심적인 주장은 음악의 내적 가치에 중점을 두어 심미적 경험을 통해 인간으

로서의 내면적 성장을 도모해야 한다는 것이다. 심미적 경험은 예술 작품 속 표현적 특성

들을 탐색하고 발견하는 과정을 통한 미적 자각 및 반응을 통해 일어난다(Park, 2001). 

그래서 1970년 당시 리머의 철학은 학생들은 아름다운 음악 자체의 형식(form)을 충분히 

경험하고 감상함으로써 음악의 명제적 지식을 인지하고 이해해야 함을 강조하였다.

반면, 엘리엇은 교육자들이 음악교육을 음악에 대한 학습보다 음악에서의 절차적 지식

을 중심으로 하는 프락시스(praxis)의 형태로 재고해야 함을 주장했다. 이러한 관점에서 

음악은 기존의 음악 작품들에 초점을 맞춘 추상적이고 미학적 경험이 아니라 사회문화적 

맥락에 기반한 다차원적 과정을 고려해야 한다. 엘리엇과 더불어 레겔스키(T. Regelski), 

웨스트버리(I. Westbury), 그린(L. Green)과 같은 포스트 모더니즘 음악교육 철학자들은 음

악의 보편적 진리를 벗어나 음악적 실천 안에서 표현되는 지역적(regional)이고 상황적

(situated)인 음악적 진리의 중요성을 강조하기에 이른다(McPhail, 2018). 음악에 대한 학습

을 강조한 심미주의 철학과 음악의 절차적 과정을 강조한 실천주의 철학의 대립은 마치 

절대적 지식을 추구하는 전통적 인식론과 진리의 상대성을 옹호하는 상대주의적 인식론 

2) 더욱 자세한 리머와 엘리엇의 20세기 후반 음악교육 철학 비교에 대한 내용은 박은실 (2001)의 �리머와 엘리엇

의 음악교육철학 비교: 리머의 A Philosophy of Music Education과 엘리엇의 Music Matters를 중심으로� 참고.
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사이의 대립과 유사한 양상을 보인다.

맥페일은 2018년 미국의 음악교육 철학 학술지를 통해 �교실이 너무 시끄러운가? 실천

적 개념화를 향하여�(Too Much Noise in the Classroom? Towards a Praxis of Conceptualization, 

2018)를 발표하여 인식론과 음악교육 간 관계를 사회적 실재론의 관점에서 조명하고, 

분절적 음악교육 철학의 접점을 모색하였다. 사회적 실재론에 대한 보다 심층적인 논의

는 이후 장에서 다루고자 하며, 여기에서는 우선 맥페일이 논문 제목에서 사용한 ‘noise’

(시끄러움)이라는 비유적 표현에 주목하고자 한다. 비록 맥페일이 이 용어의 의미를 명시

적으로 해석하고 있지는 않지만, 음악교육적 관점에서 ‘noise’는 크게 두 가지의 비유적 

의미로 해석될 수 있다.

첫 번째는 미학적 교육과 실천적 교육 사이에 벌어졌던 철학적 분열(schism)이다. 맥페

일은 포스트 모더니즘과 함께 실천적 음악교육이 도래한 순간을 사회학적 표현을 빌려 

‘분열적 단절’(schimatic break)이라 표현한다. 그도 그럴 것이 21세기 초반 심미주의와 실

천주의 각각을 지지하는 철학자들이 논문에 사용한 용어들을 보면 ‘설명에 실패했다’, 

‘~를 무시했다’, ‘틀렸다’ 등 양측의 입장을 강하게 비판하는 표현을 어렵지 않게 찾을 

수 있다. 프리어(P. Freer) 역시 맥페일이 ‘noise’이라는 용어를 사용하여 현대 음악교육의 

교육과정 및 교수법적 토대를 둘러싼 분열적 논의를 비유적으로 표현한 것에 동의했다

(Freer, 2019). 여기서 ‘noise’는 “정치적, 해방적, 사회정의적 열망과 관련된 미학적 접근법

과 실천적 접근법 사이의 논쟁”(p. 88)을 비유적으로 나타낸 것으로 해석될 수 있다.

두 번째는 실제 음악 교실 속에서 학생들로부터 형성되는 소음이다. 음악 교사들이 

감상 위주의 수업을 했을 때와 음악적 실천 위주의 수업을 했을 때 어떤 수업이 더욱 

큰 소음을 내겠는가? 학생들이 직접 노래를 부르거나 악기를 연주하고 특정 음악적 활동

을 실행하는 실천 위주의 수업이 더욱 큰 소음을 낸다는 것에는 모두가 쉽게 동의할 

것이다. 어찌 보면 음악 수업에서 학생들의 소음은 필수불가결한 존재일 것이다. 하지만 

맥페일은 ‘too much noise(너무 시끄러운)’이라 비유한다. 이는 지나치게 실천 중심의 음악 

수업이 되는 것에 대한 교사들의 재고가 필요함을 의미한다.

예를 들어, 전통적인 음악 교육과정에 반하고 엘리엇에 이어 학생 실천 중심 교육을 

주장한 그린의 비공식 음악 학습법(informal music learning)을 적용한 교실을 떠올려보자. 

비공식 음악 학습법이란 대중 음악가들이 실제 현장에서 음악을 유연하게 배우는 방식을 

학교에 적용하는 것을 의미한다. 이 접근법은 학생들의 음악적 선택권, 청각적 학습, 우연

한 기술 습득 등 학생들 간 협력이 중심이 되는 학습 모델이다(Green, 2008). 다시 말해, 

학생들이 선택한 음악을, 학생들끼리 배우고, 학생들이 함께 연주하고 창작하는 것에 중

점을 둔다. 그러나 여기에서 재고해야 할 부분은 교사의 역할이다. 학생 실천에만 지나치

게 중점을 두어 교사가 방관자가 되는 순간, 핵심적인 음악적 배움은 일어나지 않는 ‘너무 
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시끄러운’ 교실이 될 가능성이 있다. 즉, 맥페일의 ‘too much noise’라는 표현은 실천적 

음악 ‘교수법’(pedagogy)을 적용하는 데 있어서, ‘교육과정’(curriculum)을 적절한 음악적 지

식, 개념, 기능 등을 구조적으로 설계하여 학생들이 “점진적으로 높은 수준의 전문성을 

향해 누적적으로 구축되는 음악적 이해”(Freer, 2019, p. 88)로서 뒷받침되어야 한다는 것

을 나타내기 위한 비유적 표현임을 알 수 있다.

맥페일은 학생 실천 중심 교수법의 중요성을 인정하면서도, 학생들이 창조자이자 구성

자로서 형성한 모든 지식이 학습에 동등하게 유효한지에 대해서는 모순이 있음을 강조하

였다. 이는 상대주의적 구성주의가 지식의 탈식민화와 힘의 구조에 반하기 위해 절대적 

진리를 인정하지 않음으로 인해 발생하는 위험성을 강조한 보고시안(Boghossian, 2008)과 

유사한 인식론적 입장으로 해석될 수 있다.

… 인간은 지식을 탈차별화하려고 노력함으로써 더욱 사회적으로 정의로운 사회를 만들

어내려고 시도해왔다. 학생들 자신의 지식과 공동체 및 문화의 지식을 더 전통적인 형태

의 서구 학문적 지식과 동등한 것으로 인정하려고 말이다. … 하지만, 여기에서 인식론이 

사회적 기인(social causes)과 혼동되는 문제가 나타난다. 사회적, 문화적 평등에 대한 욕구

로서 시작된 것(구성주의)이 인식론적 상대주의(epistemological relativism)를 향해 이동한

다. 이것은 곧 교육에 딜레마를 형성한다: 만약 모든 지식이 학습에 동등하게 유효하다면, 

학교에서는 무엇을 가르쳐야 하는가?(McPhail, 2018, p. 184)

맥페일은 세상을 구성하는 모든 지식을 동등하게 여기는 것에 대해 비판한다. 학생들

이 일상생활에서 배운 경험을 바탕으로 구성한 지식에서 배움이 그친다면, 학교와 교사

의 역할은 무엇이냐는 것이다. 이후 그는 음악교육을 이루고 있는 지식은 무엇인지, 학교

의 음악 수업에서 다루어야 할 지식은 무엇인지, 그 지식을 어떤 접근방식으로 가르쳐야 

하는지에 대한 담론을 시작해 나간다. 음악교육 철학의 분절로서, 그리고 과도한 실천 

중심의 교실 속 ‘시끄러움’을 완화하기 위한 방안으로 맥페일은 ‘강력한 지식’이라는 인

식론적 개념과 ‘실천적 개념화’라는 교육적 이론을 내세우며 음악과 교육과정의 인식론

적 본질을 탐구한다.
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Ⅲ. 강력한 지식과 실천적 개념화

1. 사회적 실재론의 관점에서 바라본 지식

맥페일이 인식론적으로 구현한 음악교육의 철학을 이해하기 위해서는 사회적 실재론

에 대한 이해가 수반되어야 한다. 사회적 실재론은 사회 비판적 예술 사조로서의 사회적 

사실주의(social realism)와 동일한 영문 용어를 쓰지만, 전혀 다른 의미를 지닌다. 사회적 

실재론은 교육 사회학적 요소가 반영된 인식론적 사조로, 지식의 객관적 진리성과 구성

주의적 상대성 사이의 경계를 허물고 두 담론을 포용하기 위한 시도에서 시작되었으며, 

번스타인(B. Bernstein), 메이튼(K. Maton), 무어(R. Moore) 등을 중심으로 비롯되었다. 사회

적 실재론은 지식이 사회적 관계와 구조 속에서 구성됨과 동시에 인간의 인식과 관계없

이 존재하는 실재적 대상임을 주장한다(Moore, 2013).

사회적 실재론에서 강조되는 지식의 원리는 맥페일의 음악교육 철학의 근간이 된다. 

사회적 실재론의 ‘사회적’은 지식이 반드시 보편적이고 불변적 진리가 아니고, 사회문화

적 맥락에 따라 변화한다는 것을 인정함을 명시한다(Maton & Moore, 2010) 즉 인식론의 

구성주의적, 상대주의적 측면을 어느 정도 받아들인 철학임을 알 수 있다. 그에 반해 

‘실재’는 존재론적 실재론(ontological realism)의 원리에 기반을 두며, 현실 자체는 인간의 

상징적, 인식적 영역을 넘어 존재함을 명시한다. 즉, 지식과 실재는 인간의 사회문화적 

맥락과 독립적으로 존재하는 타자성(otherness)를 지니기도 한다는 점을 인정해야 한다는 

것이다. 즉, 전통적 인식론과 마찬가지로 절대적 진리가 독립적으로 존재한다고 보는 

점에서는 비슷하지만, 논리적으로 완벽한 지식을 추구하기보다는 현실 상황에서 공동체 

구성원들이 함께 판단하고 결정하는 과정을 중요하게 여긴다는 점에서 차이가 있다.

그러므로, 사회적 실재론은 진리의 객관성과 상대성을 아우르기 위해서는 지식이 ‘판

단적 합리성’(judgemental rationality)을 따져야 함을 강조한다. 판단적 합리성은 특정 지식

을 주장하는 데 있어 상대적 우열을 합리적으로 판단해야 함을 의미한다. 우리가 개인적

으로 무엇인가를 믿는 것에는 제약이 없지만, 우리가 무엇을 ‘안다’고 말하기 위해서는 

판단적 합리성이 뒷받침되어야 한다(Maton & Moore, 2010). 즉, 판단적 합리성은 특정 

명제적 지식을 ‘어떻게 아는가?’(How do you know?)에 대해 합리적으로 뒷받침해야 하는 

인식론적 책임인 것이다(Boyles, 2000). 변화하는 사회 속에서 강력한 판단적 합리성을 

지닌 지식은 점차 맥락에 의존할 필요가 없는 강력한 지식으로, 그렇지 못한 지식은 사라

지거나 맥락에 의존하여 존재하게 되는 지식의 위계와 구분이 생기게 된다.
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2. 지식의 위계와 재맥락화

맥페일은 사회적 실재론에 근거하여 음악교육을 구성하는 모든 지식이 동등하지 않으

며 위계적 구조를 지닌다고 주장한다. 그는 지식의 위계적 특성과 재맥락화의 과정을 

설명하기 위해 교육사회학자 번스타인(Bernstein, 2000)의 교수⋅학습적 기제(pedagogic 

device) 원리를 이론적 틀로 활용하였다. 번스타인은 언어에도 의사소통을 가능하게 하는 

내부적 규칙(문법)이 있듯, 교육에도 교수 활동의 의사소통을 규제하는 내부적 규칙에 

기반한 추상적 기제가 있음을 제시하였다. 교수⋅학습적 기제를 통해 다루어지는 지식은 

세 가지의 규칙들로 중개된다. 분배(distributive), 재맥락화(recontextualizing), 평가(evaluative)

의 세 규칙들은 교수 기제를 이루는 내적 문법이며, 이를 거친 지식은 절차적으로 처리되

어 교수⋅학습적 담론(pedagogical discourse)을 형성한다.

첫 번째, 분배 규칙은 권력과 사회적 집단 간 관계를 조정하고 지식에 대한 접근을 

통제함으로써 담론 생산의 장을 이루는 지식의 위계를 나누고 구분 짓는다(Lee, 2018). 

분배 규칙을 통해 중개되어 사회를 이루는 지식은 크게 두 가지로 구분된다. 바로 수평적 

담론(horizontal discourse)과 수직적 담론(vertical discourse)이다. 여기에서 지식이 아닌 ‘담

론’이라는 용어를 사용한 이유는 단순히 지식의 내용뿐만 아니라 지식이 구성되고 전달

되는 방식을 포함하기 위함일 것이다. 수평적 담론은 평범하고 일상적인(mundane) 지식

을 의미한다. 수평적 담론을 이루는 지식은 사회를 이루는 모든 사람들이 접근 가능하다. 

그래서 관찰이 가능하거나 다양한 맥락에 의존하는 지식으로 이루어진 담론이다. 그에 

반해 수직적 담론은 난해하고 고차원적(esoteric) 지식을 의미한다. 번스타인에 의하면, 

수직적 담론은 “과학에서와 같이 일관되고 명시적이며 체계적으로 원리화된 구조의 형

태를 취하여 위계적으로 조직되거나, 사회과학과 인문학에서와 같이 특수화된 해석 방식

과 텍스트의 생산 및 유통을 위한 특수화된 기준을 지닌 일련의 특수화된 언어들의 형

태”(Bernstein, 2000, p. 157)를 취한다고 정의한다. 쉽게 말해, 수직적 담론은 판단적 합리

성을 바탕으로 체계적으로 구조화되어 맥락과 독립된 추상적이고 고차원적으로 존재하

는 지식인 것이다. 이러한 지식의 특성은 사회적 실재론에서 주장한 지식의 타자성과도 

같은 의미를 공유한다.

예를 들어, K-POP 음악을 분배 규칙의 관점에서 해석할 때, 수평적 담론은 ‘BTS의 

<Dynamite>를 들으면 신나고 에너지가 넘쳐서 기분이 좋아진다’와 같이 감상자의 정서나 

취향 중심으로 표현되며, 일상 언어를 기반으로 한다. 반면, 수직적 담론은 ‘<Dynamite>의 

도입과 후렴에서 반복되는 디스코 리듬과 펑크 요소는 복고적이면서도 세련된 사운드를 

연출한다’와 같이 음악적 개념(리듬 패턴, 장르적 특성, 화성 진행 등)을 바탕으로 한 

학문적 언어를 포함한다. 이처럼 수직적 담론은 전문 용어와 추상 개념을 요구하며, 학문
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적 체계와 연결되어 지식의 위계화를 형성한다.

두 번째, 재맥락화 규칙은 특정 교수⋅학습적 담론을 형성하는 역할로, 맥페일의 음악

교육 철학의 중심을 이루는 요소로 볼 수 있다. 번스타인은 재맥락화 규칙이 중개한 교수⋅

학습적 담론은 지식 생산의 장 내의 담론을 활용해서 다른 조직과 관계에 종속시키는 

원리에 가까움을 강조한다. 쉽게 말하면, 교수⋅학습은 특정 지식을 있는 그대로 전달하

는 것이 아닌 전문가들에 의해 지식이 재구성되는 과정을 거친다는 의미이다. 일상에서 

얻은 지식을 수직적 담론의 구조와 연결하는 재맥락화의 과정이 제대로 이루어지기 위해

선, 교육과정이 교과의 핵심적인 지식을 충분히 반영해야 한다(McPhail, 2023). 국가 교육

과정을 설계하고 실행하는 것, 교과서를 집필하는 것, 교사가 성취기준에 따라 학생들을 

가르치는 것 등은 모두 이러한 재맥락화 과정에 해당한다고 볼 수 있다. 중요한 것은 

모든 단계의 교육과정이 학생들의 사전 지식과 새로운 지식을 자연스럽게 연계하고, 수

직적 담론을 이루는 지식이 여러 가지 구체적인 사례들로 전이(Erickson & Lanning, 2014)

될 수 있도록 개발되었는가의 문제일 것이다.

세 번째, 평가 규칙은 재맥락화를 통해 형성된 교수⋅학습적 담론을 실천으로 구현하

는 핵심적 역할을 수행한다. 실천으로 구현한다는 것은 학생들이 실천적이고 체험적인 

교육 활동 과정에서 재맥락화된 지식을 내면화한다는 의미이다. 이를 통해 학생들은 단

순한 지식 이해를 넘어서 언제, 어떻게, 어떤 형태로 지식을 표현하는지 깨닫는 통찰을 

얻는다. 따라서 평가는 학습 내용에 대한 단순한 측정을 넘어, 학생 개개인의 사회문화적 

맥락과 연결되는 전환을 촉진한다. 결과적으로 지식의 내용과 형식은 다양한 맥락과 학

생 집단의 특성에 따라 선별적으로 작용하며 전문화된다. 예를 들어, 한 학생이 가나의 

민요 ‘체체쿨레’의 리듬 패턴들을 내면화하고, 습득된 지식을 활용해 자신만의 방식으로 

해석하여 융합된 표현으로 창작하여 발표한다면, 교수⋅학습적 실천이 일어났다고 볼 

수 있는 것이다. 즉, 평가는 정답의 재현이 아니다. 수직적 담론을 이룬 지식을 학생들의 

맥락으로 끌어옴으로써 수평적 담론의 영역으로 통합시키는 것이 교수⋅학습적 실천의 

모습이자, 교수⋅학습적 기제의 목적이라 볼 수 있다.

3. 음악교육을 이루는 강력한 지식

맥페일은 교수⋅학습적 기제를 통해 궁극적으로 학생들이 내면화해야 할 음악적 지식

은 ‘강력한 지식’이라 주장하였다. 그렇다면 맥페일은 강력한 지식을 어떻게 정의했을까? 

번스타인의 교육사회학적 용어와 대입해보면, ‘강력한 지식’은 ‘수직적 담론’과 유사한 

의미를 보인다. 번스타인이 구분한 지식의 유형을 바탕으로 보았을 때 맥페일은 <Table 

1>과 같이 지식의 유형을 구분한다. 맥페일은 궁극적으로 수직적 담론을 이루는 지식을 
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강력한 지식으로 정의한다. 다시 말해, 강력한 지식은 맥락과 독립된 추상적이고 여러 

사례에 일반화가 가능한 개념적 지식이라고 정의될 수 있다.

Bernstein Horizontal discourse Vertical discourse

McPhail
Everyday knowledge

Context-dependent knowledge

Powerful knowledge

Epistemic knowledge

Disciplinary knowledge

Context-independent knowledge

<Table 1> Knowledge distinctions

맥페일(2018)은 교육적 관점에서 강력한 지식에는 세 가지 특징이 있음을 언급한다. 

첫 번째, 강력한 지식은 학생들이 일상적 삶의 맥락에서 접근하기 어려운 추상적이고 탈

맥락적 지식이다. 이러한 특징은 인식론적으로 맥락을 초월하고 인간의 지각(perception)에

서 벗어나 존재하는 절대적 지식 및 개념이 있음을 인정하는 데에서 나온다. 두 번째, 

강력한 지식은 체계성을 지닌다. 이 체계성을 이루는 개념들은 여러 가지 분야에 적용이 

가능하며, 특정 사례나 맥락을 넘어 예상과 일반화를 가능하게끔 이끈다. 세 번째, 강력한 

지식은 관련 분야에서 전문적 지식을 갖춘 사람들로부터 형성된 것이다. 이는 교사 또한 

수직적 담론에 해당하는 학문적 지식(disciplinary knowledge) 충분히 갖추어야 학생들에게 

강력한 지식을 고루 접근 가능하게끔 이끌 수 있다는 점을 시사한다(McPhail, 2023).

음악교육에서 강력한 지식의 특징들을 살펴보기 위해 ‘리듬꼴’과 ‘장단꼴’로 예시를 

들고자 한다. 단어 ‘리듬꼴’과 ‘장단꼴’은 맥락을 초월하는 음악적 개념이 각 문화의 언어

적 형태로 표현된 것이라 볼 수 있다. 즉, 서양 음악의 리듬꼴과 한국 전통음악의 장단꼴

은 각각 다른 문화적 맥락에서 발생했지만, 둘 다 주기적인 반복 단위 내에서 강세 배치

와 시간적 구조화의 동일한 추상적 원리를 구현하는 서로 다른 표현 체계인 것이다. 이처

럼 문화적 맥락을 벗어난 음악 교과의 강력한 지식의 이해는 서로 다른 음악적 분야의 

명제적 또는 절차적 지식으로의 재맥락화를 촉구한다. 그리고 강력한 지식의 재맥락화는 

충분한 음악적 지식 및 기능을 갖춘 전문가의 체계적 지도를 통해서 효과적으로 전달될 

수 있다.

사회적 실재론적 관점에서 강력한 지식은 사회를 이루는 중대한 위치에 있다. 강력한 

지식에 대한 접근성 여부에 따라 권력관계가 결정될 수 있기 때문이다. 그래서 모든 학생

에게 강력한 지식을 공평하게 분배한다는 사회적 실재론의 이상이 실현되기 위해서는 

학교가 그러한 접근의 기회를 제공해야 한다(McPhail, 2023). 사교육에 의존하지 않는 학

생도 학교에서 특정 학년 수준의 음악적 개념을 내면화할 수 있는 재맥락화의 기회를 

가질 수 있어야 한다는 의미이다. 이는 비로소 학생들이 음악적 개념 및 기능을 삶의 
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다양한 맥락에서 적용하며 향유할 수 있도록 돕는 힘을 길러줄 것이다. 그리고 강력한 

지식의 의미에 대한 고찰은 음악 교육가들이 교육과정을 설계하는 데 있어 끊임없이 

사유해야 할 인식론적 책임을 심어준다: 국가⋅학교⋅학급 음악과 교육과정은 우리 학

생들에게 ‘어떤’ 지식에 ‘어떻게’ 접근할 수 있도록 하는가?

4. 실천적 개념화를 향하여

맥페일은 음악교육을 이루는 강력한 지식을 학생들에게 제공하기 위한 방안으로 ‘실

천적 개념화’의 교육적 접근을 이론화하였다. 실천적 개념화 이론은 앞서 언급한 번스타

인이 제시한 교수⋅학습적 기제의 원리를 바탕으로 둔다. 실천적 개념화는 심미주의가 

강조한 ‘음악에 대한 학습’과 실천주의가 강조한 ‘음악적 과정 체험’을 통합적으로 접근

한 학습 이론이다. 개념화는 학생들의 음악적 실천 속에서 교사가 학년 수준에 적절한 

음악적 지식 및 개념을 연결 짓는 과정을 명시한다. 즉, 학생들이 수동적으로 개념에 

대한 설명을 듣는 것이 아닌, 음악적 놀이, 연주, 가창 등 다양한 음악적 활동 속에서 

관련된 음악적 지식을 자연스럽게 학습하는 것이다.

실천적 개념화의 목적은 결국 학생들에게 인식론적으로 구조화된 지식, 즉 음악의 개

념적, 학문적 ‘강력한’ 지식에 대한 접근을 제공하는 것이다. 그에 따라 맥페일은 실천적 

개념화를 적용하는 교사들이 거쳐야 할 세 가지 과정을 제시하였다(McPhail, 2023, p. 134). 

교사들은 1) 먼저 학생들이 일상에서 가져온 지식을 포용해야 한다. 번스타인이 구분한 

지식의 용어를 빌리면, 학생들의 수평적 담론을 이루는 지식을 교실 속에 펼쳐놓는 것이

다. 2) 그리고 수업 중 교사는 새로운 지식을 학생들이 가져온 일상적 지식과 연결해야 

한다. 그리고 이 연결은 일방적 설명의 방식이 아닌, 학생들의 음악적 실천과 경험을 

통해 형성한 지식을 명명화(naming)했을 때 더욱 강력해진다. 3) 이후, 학생들이 습득한 

새로운 지식이 삶의 맥락과 연결됨을 깨달을 수 있도록 유도해야 한다. 다시 말해, 새로 

습득한 지식을 다른 맥락으로 전이함으로써 비로소 학생들은 강력한 지식을 내면화할 

수 있다. 인식론적 관점에서 볼 때, 이는 학생들이 연주, 창작 등 음악적 활동과 같은 

절차적 지식의 실천을 통해 음악의 명제적 지식을 학습하고 이를 다양한 맥락(다른 음악 

장르, 영역, 또는 타 교과 학습 등)에 적용함으로써 강력한 지식에 도달하게 되는 원리이다.

맥페일은 실천적 개념화의 이론을 바탕으로 ‘교육과정 설계 일관성’(Curriculum Design 

Coherence; CDC) 모형을 [Figure 1]과 같이 구체화하였다. CDC 모형은 명제적 지식과 절차

적 지식을 연계한 효과적인 학습을 도모하는 교육과정의 이론적 설계 틀로서 역할을 

한다. 이 모형에서 중요한 요소는 ‘일관성’(coherence)이다. 그는 일관성을 도모하기 위한 

CDC 모형의 4가지 요소를 제시하였다. 먼저 교사가 다루고자 하는 음악 교과의 명제적 
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지식, 개념 및 학습 주제를 선정한다. 두 번째로 어떻게 개념을 학습 내용에 연계할지 

고려한다. 세 번째로 어떤 절차적 지식을 다루며 선정한 음악적 개념을 학습할지 고려한

다. 마지막으로 두 명제적, 절차적 지식의 일관성을 평가한다. 이 모형은 인식론적으로 

명제적 지식과 절차적 지식 사이의 독립성을 인정하면서 두 지식 간 내용적 일관성을 

고려한 깊이 있는 학습을 도모하고 있음을 알 수 있다.

[Figure 1] The curriculum design coherence model (McPhail, 2021, p. 425)

예를 들어, 중학교 학생들이 블루스 음계를 다장조에서 리코더로 연주하기 위한 교육

과정을 설계한다고 가정해보자. 이 교육과정에서 교사가 선정한 명제적 지식은 ‘블루스 

음계’과 ‘다장조’이다. 학생들은 여러 가지 다장조의 블루스 연주를 들으며 공통성을 탐

색하여 음계에 대한 개념을 학습할 수 있다. 그리고 이 명제적 지식을 내면화하기 위한 

절차적 지식으로 교사는 여러 가지 리코더 연주법을 다룬다. 교육과정 적용 이후 학생들

이 블루스 음계와 다장조에 대한 개념을 향후 다시 떠올릴 수 있는지, 다장조 블루스 

음악을 리코더로 연주할 수 있는지, 작곡 소프트웨어를 활용하여 블루스 음악을 작곡하

는 등 다른 맥락에서 배운 음악적 개념을 활용할 수 있는지 등을 통해 교육과정 전반의 

일관성을 평가함으로써 다루었던 강력한 지식이 효과적으로 전이되었는지를 판단하여 

설계의 타당성을 검증할 수 있다.

궁극적으로 실천적 개념화는 결국 학생들이 수평적 담론을 이루는 일상적 지식에서 
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나아가 수직적 담론의 세계로 이끄는 역할을 한다. 즉, 학교의 교육과정과 음악적으로 

전문화된 교사가 학생들이 일상에서 접하기 힘든 음악적 개념을 관련된 음악적 실천을 

통해 내면화하도록 적절한 발판(scaffolding)을 제공해야 한다. 이는 비고츠키의 근접 발달 

영역(Zone of Proximal Development) 이론, 즉 교사의 적절한 지원을 통해 학습자가 현재 

수준에서 한 단계 높은 수준으로 도약할 수 있다는 이론적 관점과 일맥상통하다(Chaiklin, 

2003). 실천적 개념화를 활용한 교육과정 및 수업의 설계는 강력한 음악적 지식이 학습자

의 다른 교육적 환경으로의 재맥락화, 다른 말로 ‘전이’가 일어날 수 있도록 도울 수 있을 

것이다. 단순히 학생들의 학습 흥미와 음악적 활동, 실천에만 중점을 둔 수업과 달리, 

실천적 개념화 접근은 교실 속 학생들 간 음악적 지식과 기능 격차를 줄이고, 깊이 있는 

음악적 사고 과정을 거칠 수 있는 역량을 향상시킬 수 있는 하나의 방안으로서 의미가 

있다.

Ⅳ. 한국 초등 음악교육에 대한 사회적 실재론적 고찰

맥페일의 실천적 개념화는 사실 우리가 완전히 새롭게 접한 이론이 아니다. 학문 중심 

교육과정에 큰 영향을 미친 브루너(J. Bruner)와 비고츠키의 구성주의 이론이나 개념 기반 

교육과정(concept-based curriculum)(Erickson & Lanning, 2017)에서 강조한 특정 개념의 새

로운 맥락으로의 전이 등 이미 활발한 논의가 있었기 때문이다. 그러나 맥페일의 이론이 

제공하는 본질적 함의는 전이가 가능한 개념을 이루는 지식의 인식론적 특성, 관계, 그리

고 접근성 등을 뒷받침하기 위해 사회적 실재론에 근거한 철학적 담론을 체계적으로 

구성해 나갔다는 점이다. 그럼으로써 그는 실천적 개념화 이론을 내세워 음악교육의 심

미주의와 실천주의의 화합과 융화를 도모하였다. 그리고 음악교육을 이루는 강력한 지식

의 접근성 확대를 추구하는 사회적 실재론의 이상을 펼치기 위한 철학적, 이론적 틀을 

마련하였다.

이러한 맥페일의 인식론적 담론은 한국의 음악교육 내 이원화된 영역들을 극복하기 

위한 철학적 시사점을 제공한다. 중⋅고등학교 음악교육에 전문성을 지닌 맥페일은 담론 

과정에서 전반적으로 중등 음악교육에 중점을 두었다. 하지만 이 논문에서는 초등 담임

교사가 음악을 포함한 모든 과목을 가르쳐야 하는 교육적 구조를 지닌 한국의 초등 음악

교육을 중점으로 함의를 고찰하고자 한다. 특히 강력한 지식과 실천적 개념화 이론을 

뒷받침하는 사회적 실재론의 인식론적 관점에서 한국 초등 음악교육의 교사 전문성 개

발, 학년별 교육과정 및 교과서의 음악 내용 일관성, 그리고 음악 장르 간 분절의 세 

가지 측면에서 함의를 고찰하고자 한다.
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1. 초등교사의 음악교육 전문성

강력한 지식은 특정 전문 분야와 연구 영역에서 전문가들이 발전시킨 전문화된 지식

이다(McPhail, 2018). 이러한 강력한 지식의 특성을 바탕으로 맥페일은 교사의 전문성과 

학문적 지식의 중요성을 강조하였다(McPhail, 2023). 이는 학생들이 음악교육을 이루는 

강력한 지식에 접근하기 위해선 음악에 전문성을 갖춘 교사의 원조를 필요로 한다는 

의미이다. 음악 교과 교원자격증을 지닌 전문가에 의해 음악 수업이 제공되는 중등학교

와 달리, 초등학교의 경우 전 과목을 담당하는 초등 교원자격증을 지닌 교사에 의해 음악 

수업이 제공된다. 특히 음악교육을 심화로 전공하지 않은 경우엔 초등교원 양성기관에서 

평균 6~9학점 정도의 음악 관련 과목을 수강하고 교육 현장으로 나가게 된다(Seung & 

Chung, 2014). 이러한 교육적 구조로 인해 많은 현장 초등교사들이 음악을 가르치는 역량

에 있어 부족함을 느껴왔으며, 장기적으로 그들의 음악 전문성을 키울 수 있도록 돕는 

전문성 개발 구조를 설계하는 것이 필수 불가결해졌다(Shin & Seog, 2018).

맥페일의 인식론적 담론으로부터 한국 초등교사의 음악 수업 전문성 개발 측면에서 

두 가지 시사점을 도출할 수 있다. 첫째는 음악적 지식에 관한 전문성이다. 교육대학교나 

교육대학원과 같은 교원 양성 기관의 교육과정 음악교사 연수, 전문적 학습공동체 등에

서 음악 수업에 대한 내용을 다룰 때, 관련된 음악의 강력한 지식에 대해, 그리고 이와 

연결된 실천적 활동에 대해 깊이 있게 다루어야 한다. 예를 들어 음악 놀이 중심 교수법

을 주제로 교사 연수가 이루어진다고 가정했을 때, 학생들의 흥미와 음악적 체험에만 

중점을 두는 것이 아닌, 놀이 활동과 관련된 음악적 개념은 무엇인지, 수업 중 언제 어떻

게 연결하고 명명할 것인지, 그 개념을 학생들이 언어적, 음악적으로 표현하고 재맥락화

하기 위한 탐구적 질문과 학습 방안은 무엇인지 등에 대한 논의가 활발히 이루어져야 

함을 의미한다. 이는 음악 수업에서 다루는 학문적 지식의 개념적 구조와 원리에 대한 

이해가 전제되었을 때 논의의 폭과 깊이가 확장될 수 있다.

두 번째는 교수⋅학습 방법의 재맥락화이다. 전문성 개발의 목적은 교사의 수업 관련 

지식과 기능에 있어서 발전적인 변화를 촉구하는 것이다(Feiman-Nemser, 2001). 이를 위해

서는 전문성 개발이 음악 수업에 일회적, 간헐적으로 적용하기 위한 수업 전략을 안내하

는 것을 넘어, 전략에 대한 전문화된 지식과 기능을 다른 수업 상황에 재맥락화할 수 

있는 역량을 도모해야 한다. 예를 들어, 오르프 교수법에 대한 교사 연수 프로그램에 

재맥락화의 원리를 적용해보면, 연수에서 다룬 제재곡과 관련된 음악 활동을 그대로 모

방하고 자신의 교실에 적용하는 정도를 넘어, 강력한 지식으로서 오르프 교수법의 핵심

적 요소인 ‘모방, 탐구, 음악적 문해(literacy), 즉흥연주’의 개념을 서로 다른 학년, 수업 

주제, 음악적 장르 등에 어떻게 재맥락화할 수 있을지에 대한 논의를 할 수 있다. 이 



멕페일의 실천적 개념화를 향한 인식론적 담론이 한국의 초등 음악교육에 주는 함의

음악교육연구 제54권 4호(2025. 11)  43

또한, 체계적으로 오르프 교수법의 철학과 이론, 오르프 악보를 읽고 연주할 수 있는 

음악적 문해력, 오르프 악기에 대한 이해 등의 학문적 지식이 다루어졌을 때, 그리고 

실천적으로 교수법을 재맥락화하였을 때 더욱 효과적으로 음악 수업 전문성을 이루는 

강력한 지식을 내면화할 수 있을 것이다.

2. 2022 개정 교육과정의 학년별 일관성

맥페일이 제시한 실천적 개념화 과정은 결국 학생들이 일상에서 접해온 지식에 새로

운 지식을 재맥락화하는 과정이다. 이를 위해선 학년 수준에 적합한 음악적 지식을 선정

하는 것, 그리고 각 학년을 아우르는 교육과정의 개념적 일관성이 전제되어야 한다. 그렇

다면 한국의 2022 개정 음악과 교육과정에 명시된 강력한 지식은 무엇일까? 본 연구에서

는 내용 체계 및 성취 기준에 명시된 ‘음악 요소’를 강력한 지식이 언어로 표현된 형태로 

정의한다. 초등 3~6학년 음악교육은 2022 개정 교육과정에서 명시한 성취 기준과 음악 

요소를 바탕으로 교과서가 구현되어 다양한 실천적 활동을 바탕으로 관련 음악적 지식을 

학습할 수 있도록 구성되어 있다. 그 결과, 3~4학년에서 학습한 음악적 지식은 5~6학년 

수준의 음악적 지식을 배우기 위한 바탕이 된다.

하지만 2022 개정 1~2학년 통합 교육과정의 ‘즐거운 생활’ 교과 내 음악 내용이 3~4학

년에서 다루는 음악적 지식과 일관성을 이루는지 재고할 필요가 있다. 그 이유는 4차 

교육과정 이후 음악, 미술, 체육 교과가 ‘즐거운 생활’로 통합되면서 각 교과의 학문적 

기반이 점차 약해져 왔기 때문이다(Park et al., 2025). 특히 ‘즐거운 생활’ 내 음악 관련 

내용은 가창 영역에 다소 편중되어 있을 뿐만 아니라, 음악적 개념을 다루지 않는 음악 

놀이 중심의 학습 내용으로 구성되어 있다(Kim & Kim, 2025; Park et al., 2025). 이는 1~2학

년 수준에서 다루어야 할 음악의 강력한 지식을 소홀함으로써 사회적 실재론이 추구하는 

“학교를 통한 강력한 지식의 공평한 배분”(McPhail, 2023, p. 229)을 저해하고, 향후 학생 

간 음악적 지식 및 기능의 격차가 사교육 접근성 차이에 따라 심화될 수 있다.

그렇다면 초등학교 저학년에서 음악적 지식을 어떻게 효과적으로 다룰 수 있을까? 

앞서 언급한 맥페일의 실천적 개념화와 교육과정 설계 일관성 모형을 적용하여 초등학교 

1~2학년 내용 요소를 바탕으로 예를 들고자 한다. 저학년 음악 가창 수업을 위한 코다이 

교수법을 적용하여 ‘솔’, ‘미’의 서로 다른 음높이를 서양 악보 기보법의 원리에 따라 

표현하는 것을 지식으로 선정하였다. 학생들은 이 수업이 끝나면, ‘솔’과 ‘미’가 서로 다른 

일정 음높이를 지니며, 2개나 3개의 선으로 이루어진 한정 보표에서 어느 자리에 위치하

는지 알도록 하는 것을 목표로 한다. 이를 위해 저학년 수준에 적합한 ‘사과’를 주제로 

수업을 설계한다. 음악적 개념을 학습하기 위한 절차적 지식으로서 ‘솔’과 ‘미’로만 이루
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어진 ‘사과 나무’라는 동요를 배운다. 그리고 음높이의 차이를 느낄 수 있도록 도움을 

주는 코다이 손기호 동작을 배운다. 충분히 노래와 몸동작을 익히면 마지막에 교사가 

직접 사과 모양의 음표를 [Figure 2]와 같이 한정 보표에 표시한다. 그리고 ‘솔’과 ‘미’로 

가사를 바꾸어 부름으로써, 자연스럽게 서양 악보 기보법에 관한 명제적 지식과 실천적 

음악 활동을 연결한다.

[Figure 2] An example of Kodály 2-line staff

해당 예시는 1~2학년 수준에서도 2022 개정 음악과 교육과정에서 명시한 음악 요소를 

강력한 지식으로 충분히 다룰 수 있음을 보여준다. 이와 같이 음악적 개념에 대한 학습이 

실천적으로 이루어져야, 향후 학생들이 점차 복잡해지는 음악적 개념을 학습하고 활용하

는 데 기반이 될 수 있다. 1~2학년 교과서는 본 예시 이외의 리듬음절, 리듬꼴, 국악의 

장단, 장단의 세 등의 특정 음악 요소를 학생들이 시각적으로 내면화할 수 있도록 원조하

는 역할을 수행해야 한다. 그럼으로써 1~2학년 수준의 음악적 개념이 3~4학년과 긴밀히 

연계되는 방향으로 나아갈 것이다.

3. 음악적 장르 간 분절

맥페일에 따르면, 음악의 강력한 지식은 탈맥락적, 초월적, 그리고 추상적인 음악적 

개념을 일컫는 말이다. 본 연구 역시 2022 개정 음악과 교육과정의 내용 체계 및 성취 

기준에 명시된 ‘음악 요소’를, 언어로 표현된 강력한 지식의 형태로 정의하였다. 즉, 교육

과정에 명시된 음악 요소는 국악과 서양 음악 등 다양한 장르의 맥락과 관련된 언어를 

기반으로 표현되어 있다. 학생들이 이러한 강력한 지식을 내면화한다는 것은, 특정 탈맥

락적 음악 개념이 다양한 음악 장르를 배우는 과정에서 재맥락화될 수 있음을 의미한다. 

이를테면, 음계나 리듬 패턴/장단과 같은 음악 요소는 재즈의 블루스나 국악의 육자배기



멕페일의 실천적 개념화를 향한 인식론적 담론이 한국의 초등 음악교육에 주는 함의

음악교육연구 제54권 4호(2025. 11)  45

토리 등 음악적 장르에 따라 서로 다르게 나타나지만, 그 이면에는 공통된 음악적 원리가 

작동하고 있다는 점에서 추상적 개념으로 이해될 수 있다. 즉, 본 연구는 강력한 지식에 

대한 인식론적 이해는 한 장르의 음악을 배우면서 내면화된 지식이 다른 장르의 음악을 

배울 때 전이되는 교육적 효과를 도모할 수 있다고 주장한다.

한국의 초등 음악교육은 2000년 국악 분야를 시작으로 학교예술강사 지원사업이 확대

되면서, 현재 많은 국악 수업이 외부 강사가 파견되어 운영되곤 한다(Park, 2024). 하지만, 

학교예술강사 지원사업으로 운영되는 수업의 본질적 목적은 담임교사 또는 음악전담 

교사 간 협력 수업임에도 음악 교과 내 국악 내용만 국악 예술강사에게 온전히 맡겨지는 

경우가 많다(Jang & Lim, 2021). 사회적 실재론의 관점에서 국악 수업의 분절적 운영은 

학생들로 하여금 각 장르에서 배운 음악적 지식이 장르 간 재맥락화에 단절이 발생하여 

학생들이 음악의 보편적 원리를 이해할 기회를 놓칠 수 있다. 이는 교사가 예술강사와 

긴밀한 협업을 통해 장르 간 지식의 재맥락화를 도모하기 위한 음악적 지식 및 기능의 

일관성을 도모해야 함을 시사한다.

[Figure 3] 예시는 이러한 재맥락화의 가능성을 보여준다. 본 연구가 주장하는 것은 

<아리랑>을 서양음악 방식으로 가르치거나 <어메이징 그레이스>를 국악 방식으로 가르

치자는 입장이 아니다. 오히려 각 곡을 해당 장르의 고유한 맥락과 특성에 맞게 충실히 

가르치되, 그 과정에서 학생들이 발견하게 되는 음악의 보편적 원리(예를 들어, 5음 음계 

구조라는 추상적 개념)가 문화적 경계를 넘어 작동하고 있음을 인식하도록 돕자는 것이

다. 경기 아리랑의 ‘경토리 5음 음계’는 한국 전통음악의 미적 특성과 정서를 구현하는 

고유한 체계로 가르쳐져야 하며, 어메이징 그레이스의 펜타토닉 스케일 역시 흑인 영가

의 역사적⋅문화적 맥락 속에서 이해되어야 한다. 그러나 두 음악을 배운 학생이 ‘5음 

음계’라는 강력한 지식을 통해 서로 다른 문화권의 음악이 유사한 음향적 구조를 공유하

[Figure 3] An example of recontextualizing different musical genres
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고 있음을 깨닫는다면, 이는 음악적 개념의 전이이자 음악을 통한 문화 간 대화의 시작점

이 될 수 있다.

맥페일의 실천적 개념화 이론이 한국 초등 음악교육에 주는 핵심적 함의는 번스타인

의 교수⋅학습적 기제가 작동하는 방식에 대한 구조적 성찰을 요구한다는 점이다. 앞서 

논의한 세 가지 측면은 실천적 개념화 이론의 바탕을 이루는 분배 규칙, 재맥락화 규칙, 

평가 규칙이 한국 초등 음악교육 현장에서 어떻게 단절적으로 작동하는지를 보여준다.

첫째, 초등교원 양성 과정에서 음악 관련 과목이 평균 6-9학점에 불과한 것(Seung & 

Chung, 2014)은 분배 규칙의 관점에서 예비 교사들이 수직적 담론을 형성하는 강력한 

지식에 접근할 기회 자체가 제한됨을 의미한다. 이는 궁극적으로 학생들의 지식 접근성

이 사교육 여부에 따라 좌우되는 구조적 불평등을 야기한다. 둘째, 1-2학년 통합 교육과정

의 ‘즐거운 생활’은 음악의 강력한 지식을 학생 수준에 맞게 재구성하기보다는 지식 자체

를 소거하는 양상을 보이며, 이로 인해 3-4학년과의 개념적 단절이 발생한다. 이는 번스타

인이 강조한 누적적 구조에 부정적 영향을 미칠 수 있다. 셋째, 국악과 서양음악의 분절적 

운영은 평가 규칙의 관점에서 학생들이 각 장르를 깊이 있게 학습한 후 그 속에서 발견되

는 보편적 음악 원리를 인식하고, 이를 다른 음악적 맥락으로 전이하는 교수⋅학습적 

실천을 저해할 가능성이 있다. 따라서 음악 수업 운영과 관련된 교육정책, 교육과정, 교과

서 설계에서는 각 장르의 고유성을 존중하며 가르치되, 그 과정에서 학생들이 음악의 

보편적 원리를 발견하고 전이할 수 있도록 교육적 고려가 필요하다. 사회적 실재론이 

지식에 대한 분절적 관점을 화합하기 위한 담론을 펼쳤듯, 강력하고 탈맥락적인 지식을 

각 장르의 깊이 있는 학습을 통해 발견하고 재맥락화하려는 인식론적 방향은 장르별로 

단절된 음악 교육 구조를 연결하는 철학적 지표가 될 수 있을 것이다.

Ⅴ. 나가며

아래 번스타인의 질문은 사회적 실재론이 추구하는 이상향을 담고 있는 듯하다. 그는 

경계(boundary)를 과거에 갇힌 제약으로 볼 것인지, 아니면 과거를 응축하고 새로운 미래

를 위한 창조적 긴장의 지점으로 볼 것인지에 대한 철학적 사유를 제안한다.

어디든 경계가 있다. … 그 경계는 과거의 감옥인가, 아니면 과거를 압축시키면서도 미래

의 가능성을 여는 긴장의 지점(tension point)인가?(Bernstein, 2000, p. 206)

인식론적으로 사회적 실재론은 진리의 객관성/상대성에 대해 이분법적으로 논의되었
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던 경계를 허물기 위한 담론을 구축해왔다. 맥페일은 이러한 사회적 실재론을 바탕으로 

음악교육을 구성하는 지식의 구조, 위계, 그리고 관계를 철학적으로 탐구함으로써 과거 

선명히 존재했던 음악교육의 심미주의와 실천주의 사이의 경계를 허물고자 하였다. 그 

방안으로 그는 음악교육을 구성하는 강력한 지식에 관한 인식론적 담론을 발전시켰으며, 

강력한 지식을 학교를 통해 널리 배분하기 위한 방안으로 실천적 개념화와 교육과정 

설계 일관성 모형을 제시하였다.

이 논문에서 다룬 맥페일의 인식론적 담론은 크게 두 가지 중점적 축을 이룬다. 첫째, 

맥페일은 음악교육의 이분화된 철학을 화합하기 위한 인식론적 사유를 펼쳤다. 지식의 

절대적 객관성과 사회문화적 맥락에 따른 상대성 사이의 이분법적 인식론에 도전한 여러 

철학자들과 마찬가지로, 맥페일은 이 두 입장을 모두 포용하는 사회적 실재론적 입장을 

취했다. 그에 따라 구분되는 지식의 유형을 바탕으로 그는 ‘강력한 지식’이라는 인식론적 

개념을 도출하고 그 특징과 지식 간 관계에 대해 체계적으로 탐구하였다. 이는 음악교육

의 심미주의와 실천주의 간 경계에 도전하기 위한 방안으로서 ‘실천적 개념화’를 이론화

하여 ‘음악적 실천’을 통한 ‘음악의 강력한 지식 내면화’라는 교육 이면의 철학을 더욱 

공고히 하였다.

둘째, 맥페일은 인식론적 사유가 음악 수업 실천에 직접적 영향을 줄 수 있음을 보여주

었다. 그는 사회적 실재론의 관점에서 음악교육에서 다루어져야 할 강력한 지식의 본질

을 탐구하여 실천적 개념화를 이론화하였다. 또, 이를 바탕으로 교육과정 설계 일관성 

모형을 제시했다. 이는 거시적 관점에서 철학적, 인식론적 사유가 직접적으로 음악교육

의 교육과정과 수업 설계, 그리고 관련 정책을 구성하는 데 영향을 미칠 수 있음을 시사

한다. 나아가 이는 한국 음악교육에 내재된 학년 간 교육과정 사이의 경계, 음악적 장르 

간 경계, 그리고 이론과 실기의 이원화 문제를 해결하기 위해선 공고한 철학적 사유가 

뒷받침되어야 함을 의미한다.

마지막으로, 글의 서두에서 인용했던 김기수(Kim, 2018)의 철학적 태도로 다시 돌아가 

보고자 한다. 그는 음악교육의 철학적 발전을 위해 양자택일의 이분법적 접근이 아닌, 

의미를 추구하는 화합적 방식으로 나아가야 한다고 제언하였다. 이는 맥페일이 바탕으로 

둔 인식론적 관점인 사회적 실재론의 이상향과도 맥을 같이한다. 결국 우리가 마주한 

음악교육의 경계들은 번스타인이 말한 ‘미래를 위한 창조적 긴장’의 지점이 되어야 한다. 

또한, 맥페일의 인식론적 여정은 음악교육에 대한 사랑이 어떻게 철학적 탐구로 이어질 

수 있는지를 보여준다. 그리고 학교가 모든 학생에게 의미 있는 음악적 경험을 열어주기 

위해 어떤 역할을 해야 하는지, 그리고 학생들이 음악을 평생 향유하기 위해선 어떤 지식

을 마주해야 하는지에 대한 근본적 의미를 조명한다.
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