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국내 창의성 교육 연구 동향분석: 

창의성의 범주 및 수준을 중심으로

조 연 순 정 지 은

이화여자대학교 이대부속초등학교

6)

창의성 및 창의성 교육에 대해 어떻게 개념화하고 접근하는가는 연구의 내용 및 결과를 결정

지을 수 있는 중요한 요소이다. 따라서 본 연구는 최근 10년간의 국내 창의성 교육과 관련된 

연구들에서 창의성이 어떻게 개념화되었는지를 범주와 수준에 초점을 맞춰 살펴보았다. 연구 

결과 전체적으로 창의성을 정의하고 있는 연구들은 비교적 많았지만 점점 줄어들고 있었고, 
일반적으로 독창성과 유용성과 관련된 인지적 특성으로 정의한 것이 많았다. 창의성의 범주

로는 개인, 과정, 산출물, 환경 중에서 개인적 측면에 관련한 연구들이 가장 많았으며, 이 중 

대부분 연구들이 TTCT와 같은 심리측정적 검사를 사용하고 있었다. 한편 창의성 범주가 이

론적 배경에서와 평가에서 서로 다른 경우가 있었다. 창의성 수준으로 구분해 볼 때는 대부

분 ‘작은 창의성’ 수준에서 연구가 이루어지고 있었으나, 학생들을 대상으로 한 ‘독창성’과 

‘유용성’의 의미에 대해 구체적인 정의나 설명을 하는 연구는 적었다.

주제어: 창의성, 창의성 교육, 창의성 정의, 창의성 범주, 창의성 수준

I. 연구의 필요성 및 목적

1960년대 후반부터 등장한 창의성 관련 연구들은 1990년대까지 그 수가 적었지만(김정

섭, 2008), 2000년도 이후에 급격히 그 수가 증가하였고(박병기, 강현숙, 2007), 2009 개정 

교육과정에서 창의 · 인성이라는 개념이 새롭게 등장한 이후 창의성과 관련된 연구들 또한 

증가하고 있다. 그렇다면 일반적인 창의성 연구와 교육적 맥락에서의 창의성 연구는 무엇

이 달라야 할까? 성인이 아닌 성장기의 아동 및 청소년을 대상으로 하고 있는 교육 현장
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에서는 어떤 것들을 창의성으로 보아야 할 것인가는 성인들과 달라져야 한다. 예를 들면 

초등학교 교사는 초등학교 저학년 어린이가 특허를 받을만한 발명품을 구상해내기를 기

대하지 않을 것처럼, 아동의 발달수준과 수업 맥락에 따라 어떤 것이 창의적이라고 받아

들여지는가는 달라질 수 있기 때문이다.
창의성 교육연구에서는 학교 맥락을 전체적으로 고려하여 학생 수준에 알맞게 개념화

하는 것이 필요함에도 불구하고 정작 그 개념적 기준에 관한 연구는 매우 미진한 실정이

고, 창의성의 개념에 대한 명확한 인식이 부족한 상태에서 창의성 연구와 창의성 교육이 

실시되고 있다(팽영일, 2010). 따라서 현재 창의성 교육 연구들이 교육적 맥락에서 창의성

을 어떻게 개념화하고 있는가를 살펴봄으로 연구 동향을 파악하여, 향후 창의성 교육 연

구들이 학교 맥락에서 어떻게 창의성을 개념화할 것인가에 대한 시사점을 제시해 줄 필요

성이 있다.
창의성과 관련된 연구들의 동향을 다룬 기존의 연구들을 살펴보면 대부분이 창의성 그 

자체에 관한 연구 동향 분석을 하고 있거나(김정섭, 2008; 박병기, 강현숙, 2007; 이화자, 
2002), 주로 유아 수준에서의 분석이 이루어지고 있었고(이채호, 최인수, 2007; 최은영, 김
정원, 2008; 황정숙, 2007; 홍소영, 이종승, 2008), 창의성 교육에 초점을 맞춘 분석은 찾아

보기 어려웠다. 또한 이러한 연구들에서는 창의성에 관해 깊이 있는 논의가 이루어지기 

보다는 동향파악에 중점을 두고, 분석 결과만을 제시하는 경향이 있었다. 또한 기존의 창

의성 관련 동향 연구들에서 연구 방법에 대해 분석한 결과를 보면, 단기간에 끝낼 수 있

는 실험연구나 변인들 사이의 관련성을 파악하는 연구는 많았으나 질적인 분석이 함께 이

루어진 논문은 극히 적고, 대부분 양적연구로만 이루어져 수치 제시에 끝나고 있으며(김
정섭, 2008; 이채호, 최인수, 2009), 창의성 연구 대상이 편협한 실정이다(박병기, 강현숙, 
2007).

따라서 본 연구에서는 창의성 교육과 관련된 연구에서 창의성이 어떻게 개념화되고 있

는가를 창의성의 정의, 범주 및 수준을 중심으로 분석해보고자 한다.

II. 이론적 배경

1. 창의성의 정의

창의성의 초기 주요 연구자인 Guilford(1950)와 Torrance(1974)는 창의성의 조작적 정의

에 따라 창의적 잠재력을 측정하는 접근에 기여하였고, 그들의 정의에 포함되었던 유창성

과 유연성, 독창성 등은 창의성 연구에서 주요 요소로 사용되어졌다. 하지만 현재 창의성

과 관련된 용어들은 상상력 · 재능 · 혁신 · 영감 · 발명 · 새로움 · 독창성 · 독특성 등 풍부하

고, 다양하게 정의되고 있다(Plucker & Makel, 2010). 또한 창의성의 개념이 한 문화에만 

한정되어서 정의되고 있다는 주장이 일어나면서 창의성의 개념을 좀 더 확장시키려는 시

도가 최근 증가하고 있다. Craft(2008)는 각 나라의 창의성에 대한 개념에 들어가 있는 문

화적인 요소들에 관심을 기울여야 한다고 주장하였고, Lubart(2010)는 창의성이란 사회적



국내 창의성 교육 연구 동향분석: 창의성의 범주 및 수준을 중심으로

335

인 상황과 맥락에 깊이 연관된 현상이고 이러한 상황과 맥락에는 여러 수준과 양상들이 

존재한다고 이야기하였다. 또한 우리나라에서도 한국 상황에 알맞은 창의성에 대하여 재

정의하고 있는 연구들이 진행되고 있다(성은현 외, 2008b; 최인수, 2011). 일반적인 창의

성의 구성요소로 제기되는 ‘새로움’과 ‘유용함’의 수용범위는 그 상황과 맥락에 따라 달라

진다. 교육 맥락에서 창의성을 이해하기 위해서는 교실 환경과 교과교육을 하는 교수 학

습의 맥락에서 다르게 접근해야 할 것이다.
한편 창의성의 영역 특수성 개념에 기초하여 다양한 영역별로 창의성 연구가 이루어지

고 있고, 교육에서도 특정 영역의 교과 지식 내에서 창의성을 교육하는 방법들이 제시되

고 있다(조연순 외, 2008). Csikszentmihalyi(1999)는 창의성이 무엇인지 말하기보다, 어떤 

분야에서 창의적인지에 대해 말해야 한다고 주장하면서 영역 특수적 관점에서의 창의성

의 필요성을 언급하였고, 인지는 학습자와 특정한 환경의 관계로서 설명되어진다는 Barab
과 Plucker(2002)의 상황적 인지 또한 창의성의 범주 특수성을 지지해주고 있다. 

2. 창의성의 범주

창의성은 한 가지로 명확하게 설명할 수 없는 복잡한 특성을 가지고 있기 때문에 많은 

연구들이 창의성이 어떤 범주에서 접근되어지는가에 관해 설명하려고 노력해왔다. 그 중 

대표적 연구자인 Rhodes(1961)는 64개의 창의성 정의들을 분석한 후 이들을 개인(person), 
과정(process), 산출물(product), 환경(place)이라는 ‘P’로 시작하는 네 가지 줄기(strands)로 

범주화하였다. 이는 흔히 창의성의 4P라고 불리며, 많은 연구들이 이러한 창의성의 네 가지 

줄기에 기초하여 접근되어 왔다(Kozbelt, Beghetto, & Runco, 2010). 창의성교육에서는 개인

은 교육 현장에서의 창의성 발현의 주체가 되고, 과정은 교실에서 지도하는 과정으로서 교

실에서 학생들이 과제와 활동을 하고, 지식과 기술을 넓히는 데 사용된다. 산출물은 학생들

의 노력을 보여줄 수 있는 근거로서 시험이나 에세이, 포스터, 프레젠테이션 등을 예로 들 

수 있으며, 환경은 교실과 가정환경 등 학생들의 학습과 성장이 일어나는 곳이다. 다시 말해

서 창의성 교육의 범주는 학생 개인의 인지나 심리에 초점을 맞춘 ‘개인’ 범주, 학습의 과정

에서 창의성을 발휘하도록 도와주는 ‘과정’ 범주, 창의적 산출물을 내는 것을 목표로 하는 

‘산출물’ 범주, 교사나 학급분위기와 같은 환경적 측면과 관련된 ‘사회-환경’ 범주, 그리고 

이 모든 범주의 ‘통합’으로 나눌 수 있다(Smith & Smith, 2010; Runco, 2010).

가. 개인

개인적인 측면으로 창의성 교육을 접근하게 되면, 학생들의 유창성 · 독창성 · 추상성 혹

은 사고 기술의 신장 같은 인지적 측면이나, 학생들의 호기심 · 상상 · 인내 · 모험심의 정의

적 측면에 초점을 둘 수 있다. 개인-인지적 측면으로 창의성을 접근하는 예로는 

Torrance(1974)에 의해 개발된 창의적 사고 검사(Torrance Test of Creative Thinking: 
TTCT)를 통해 학생의 유창성 · 독창성 · 추상성 · 정교성 등을 측정하는 것이나 브레인스토

밍이나 마인드 맵과 같은 창의적 사고 기술을 활용하는 것 등을 들 수 있다. 
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나. 과정

과정과 관련된 창의성 연구들은 창의성이 어떻게 발생하는지에 초점을 맞추며, 창의성

의 주체가 창의적 생각이나 창의적 활동에 참여할 때 발생하는 정신적 유기체들의 본성을 

이해하는 것에 목적을 두고 있다(Kozbelt et al., 2010). 과정에 초점을 맞춘 대표적인 이론

은 문제해결 과정을 통찰의 과정으로 설명하면서 준비, 부화, 조명, 검증의 네 단계로 제

시한 Wallas(1926)의 ‘문제해결과정 이론’이 있다. 또한 창의성과 문제 해결의 두 개념을 

병합한 ‘창의적 문제 해결(Creative Problem solving: CPS)’(Feldhusen & Treffinger, 1985) 
모형 또한 여러 수업에서 사용되고 있으며, 천정미와 박영근(2002)은 이 모형이 Dewey 
(1910)의 지성계발을 위한 반성적 사고과정과 유사하다고 하였다. Beghetto와 Kaufman 
(2007) 또한 수업의 과정 속에서 주로 나타나는 미니 창의성의 개념을 제안하며 산출물이 

아닌 과정에 관심을 두었다.

다. 산출물

산출물은 창의성을 드러내는 것으로서 셀 수 있으며, 양적인 객관성을 고려하고 있고, 
보거나 판단이 가능하기 때문에 창의성을 대체로 신뢰롭게 측정할 수 있게 해준다

(Kozbelt et al., 2010). 창의적 산출물을 강조한 초기 연구로는 Rhodes(1961)의 독창적 유

형의 산출물 연구를 들 수 있으며, 창의성의 평가 부분에서도 다루어졌다. 가장 활발하게 

사용되는 산출물 평가인 Amabile(1983)의 합의사정기법(CAT; Consensual Assessment 
Technique)은 전문가들이 창의적이라고 합의한 정도에 따라서 창의성을 평가하는 기법이

다. 그 외에도 산출물과 관련한 평가는 Besemer(1998)의 창의적 산출물 척도(Creative 
Product Semantic Scale), Reis와 Renzulli(1991)의 학생 산출물 평가 양식(Student Product 
Assessment Form)등이 있다.

라. 사회-환경

창의적 아이디어와 행동은 어떠한 이득이 생기게 되면 강화될 수 있다고 보는 심리경

제학적(psychoeconomic) 관점은 사회와 환경의 영향을 받아 창의성이 촉진 혹은 억제될 

수 있다고 보는 대표적 이론이다(Rubenson & Runco, 1995). 또한 여러 요소들의 상호작

용에 의하여 발현되는 집단 창의성(group creativity)에 대하여 활발하게 연구하고 있는 학

자들 중 하나인 Sawyer(2003)는 창조물은 개인 혼자만의 역량이 아니라, 전체적인 환경이 

함께 창조하는 발현적인 과정을 거쳐 나타난다고 주장하고 있다.
학생들의 창의성에 영향을 주고받는 환경으로는 크게 가정환경과 학교환경을 들 수 있

는데, 학생들의 창의성을 발달시키기 위하여 학교가 중요한 역할을 하고 있으며, 학생들

의 창의성 신장에 교실 환경이 중요한 역할을 하고 있다는 연구들이 늘어나고 있다

(Cropley, 1992; Csikszentmihalyi, 1999; Dababneha et al., 2010; Fairweather & Cramond, 
2010; Plucker, Beghetto, & Dow, 2004; Sternberg, 2010; Sternberg & Lubart, 1999). 



국내 창의성 교육 연구 동향분석: 창의성의 범주 및 수준을 중심으로

337

마. 범주의 통합

많은 창의성 프로그램들은 대부분 창의성을 협의적으로 개념화하였고, 인지적 측면에 

초점을 두고 있기 때문에 창의성 신장을 위해서는 통합적이고 총체적인 접근이 요구된다

(Cropley, 1992; Sternburg & Lubart, 1992; Urban, 1990). Urban(1990)은 요소 모델에서 창

의성의 요소들은 상호작용함과 동시에 상호 독립적 체제를 구성한다는 것을 강조하면서, 
각 요소들이 창의적 과정에서 특정한 단계나 수준으로 작동한다는 총체적 접근을 시도하

였다. 또한 Csikszentmihalyi(1999)는 창의성이란 문화적 규칙의 시스템 내에서 작용하는 

것을 제외하고서는 인식될 수 없고 동료들의 지원 없이는 앞으로 나아갈 수 없다고 주장

하며 창의성을 개인적 측면에서 이해하는 것을 벗어나서 개인을 둘러싸고 있는 환경적 관

점에서 이해하는 체제 모형을 제시하였다. 그는 창의성을 생산자와 청중 사이의 상호작용

을 통해 구성되는 현상으로 보면서 창의성은 개인과 범주, 분야가 상호작용할 때에 관찰

된다고 주장하였다. Sternburg와 Lubart(1992)의 투자이론 또한 통합적 관점을 가지고 있

는데, 투자이론에서는 창의적 수행이란 지적 능력 · 지식 · 사고유형 · 성격특성 · 동기 및 환

경 요소들이 함께 결합할 때 가능하다고 설명하였다.

3. 창의성의 네 가지 수준

일반적으로 창의성의 수준은 프로이드의 심리학, 피카소의 게르니카와 같이 누구나 동의

할 수 있는 명백한 창의성을 의미하는 큰 창의성과, 집에서 남은 재료로 새로운 요리법을 

개발하는 것과 같은 일상적 수준의 창의성을 의미하는 작은 창의성의 수준으로 나누어져 

왔다(Kozbelt et al., 2010). Guilford(1950)가 창의성의 중요성에 대한 기조연설을 하기 전에

는 창의성이 모두가 인정하는 위대한 업적, 뛰어난 결과물들과 관계되는 큰 창의성의 개념

으로 많이 인식되어졌지만, 근래에는 작은 창의성에 대한 관심이 점점 증가하고 있다. 작은 

창의성 수준은 교실 맥락 안에서 일상적 창의성(Richards, 1990)과 개인적 창의성(Runco, 
2004)으로 접근해볼 수 있다. 또한 Kaufman과 Beghetto(2009)는 창의성의 본질에 관한 기본

적인 질문들이 창의성 연구에서 부족했으며, 큰 창의성과 작은 창의성으로 양분화하는 구분

으로는 포함될 수 없는 창의성이 있음을 이야기하면서 창의성의 수준을 보다 세분화시켜 

큰 창의성(Big-C creativity), 전문적 창의성(Pro-c creativity), 작은 창의성(little-c creativity), 
mini 창의성(mini-c creativity)으로 구분하였다. 본 연구에서는 창의성의 수준을 Kaufman과 

Beghetto(2009)가 제시한 네 가지 수준으로 나누어서, 창의성 교육 연구들에서는 어떠한 수

준으로 연구에 접근하였는지를 분석하였으며, 각 수준들은 다음과 같다.

가. 큰 창의성(Big-C Creativity)

큰 창의성은 에디슨의 전구 발명이나 빌 게이츠의 컴퓨터 발명, 세종대왕의 한글 창제 

등과 같이 누구나 창의적이라고 보기에 명백하고 저명한 창의성을 의미한다. 많은 창의성 

연구들은 유명한 개인 또는 창작자와 같은 매우 높은 수준을 지닌 창의적 인물들의 특성

이나, 창의적인 수행을 어떻게 하면 영구히 지속시킬 수 있을까에 관하여 연구해 왔다
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(Cho et al., 2011; Csikszentmihalyi, 1999; Hayes, 1989; Simonton, 1991; Weisberg, 2006; 
하주현, 2007). 

나. 전문적 창의성(Pro-c creativity)

Kaufman과 Beghetto(2009)는 전문가적인 수준에서의 전문적 창의성을 개념화하였다. 
큰 창의성에 도달하기까지는 사회적으로 인정받을 수 있는 긴 시간이 필요하기 때문에, 
아직 큰 창의성이라고 할 수는 없지만 각 분야에서 전문가로 인정받는 개인들을 포함하면

서, 큰 창의성과 작은 창의성의 경계에 있는 애매모호한 부분들을 설명해주는 전문적 창

의성의 개념을 제시하였다.

다. 작은 창의성(little-c creativity)

작은 창의성은 누구나 접근하기 쉬운 경험이나 표현과 관련된 일상적인 삶 속에서 나

타나는 창의성에 초점을 맞추고 있다(Richards, 1990). 작은 창의성의 예로는 새로운 방법

으로 집에서 요리를 해서 친구들이나 가족들에게 칭찬을 받는다거나, 교실에서 수업시간

에 교사가 가르쳐주지 않은 새로운 방법으로 문제를 해결한다거나 하는 것을 들 수 있다. 
교실에서 학생들에게 창의성을 교육하고자 한다는 것은 학생 모두가 창의적 잠재력을 가

지고 있다고 가정하고 있음을 의미하는데, 작은 창의성은 창의적인 가능성이 누구에게나 

있다는 주장을 기반으로 하고 있다(Kaufman & Baer, 2006; Plucker et al., 2004; Sternberg 
et al., 2004).

라. 미니 창의성(mini-c creativity)

Beghetto와 Kaufman(2007), Kaufman과 Beghetto(2009)는 기존에 다루어지고 있던 작은 

창의성을 세분화시켜서 작은 창의성과는 달리 개인적이고 잠재적인 성향을 띄고 있는 미

니 창의성을 제안하였다. 작은 창의성이 교실에서 교사에 의해 판단되어지는 산출물로서

의 결과 중심적 창의성이었다면, 미니 창의성은 개인의 경험과 행동 그리고 사건이 신선

하고 개인적으로 의미있는 해석을 보일 때에 나타나는 과정 중심의 창의성이다. 
미니 창의성은 작은 창의성으로, 혹은 전문적 창의성이나 큰 창의성으로 바뀔 수 있지

만, 창의성의 시작이 되는 미니 창의성이 적절하게 양육되지 않는다면 이는 없어질 수 있

다(Beghetto & Kaufman, 2007). 또한 개인적인 의미를 가지고 있던 미니 창의성이 작은 

창의성이 되려면 누군가에 의하여 그것이 새롭고 유용한 것이라는 동의를 받아야 한다.

III. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구에서는 창의성 교육 연구들이 창의성을 어떻게 조망하는지에 대한 분석을 통해 

향후 창의성 및 창의성 교육 연구의 방향을 탐색하기 위하여 다음과 같은 연구대상의 선
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정기준을 수립하였다; ① 2002년부터 2011년까지 최근 10년간 국내 창의성 및 교육관련 

학술지에 게재된 연구, ② 국내의 초 · 중 · 고등학생을 대상으로 한 연구, ③ 연구대상으로 

초 · 중 · 고등학생이 직접적으로 들어가 있지는 않지만, 아동이나 청소년의 창의성 신장을 

위한 교육이 목적인 연구(예: 창의성 교육을 위한 정책지원 방향 탐색, 창의성 교육의 반

성적 접근).
분석대상 논문 선정의 제외기준은 다음과 같다; ① 2차 자료에 근거한 창의성 교육에 

관한 연구(다른 연구물을 통해 이미 제시된 자료를 종합하여 재분석한 논문), ② 외국의 

사례를 가지고 진행한 연구, ③ 교육에 직접적인 관련이 없는 창의성 변인간의 관계에 대한 

상관 · 회귀 연구, ④ 학술대회나 포럼의 발표자료 및 검사도구 · 척도 개발과 관련된 연구.
학술검색 데이터베이스인 ERIC, 국회전자도서관에서 키워드를 결합하여 검색을 실시

하였다. 창의성 교육 관련 용어(창의성, 창의, 창의적, 창의적 문제해결력, 창의성 교육, 창
의 교육)를 검색어로 하여 추출된 3,678편의 연구 내용을 검토하고, 선정된 논문의 참고문

헌 및 창의성이나 교육과 관련된 국내 학술지를 검토하여 누락된 논문을 추가 선정하여 

최종적으로 본 연구의 기준에 적합한 논문 399편을 선정하였다.

2. 연구 절차

창의성 및 창의성 교육과 관련된 선행연구 고찰 및 문헌연구를 통해 연구 목적에 알맞

은 분석 기준 및 연구 대상의 선정 기준을 설정한 뒤, 창의성 전문가 3인에게 분석 기준의 

내용타당도 및 선정 기준의 적합성을 검증받았다. 전문가의 조언에 따라 분석 기준 및 연

구 대상을 확정한 뒤 분석 기준의 적절성을 알아보기 위하여 선정된 연구 대상 중 학술지 

논문 50편을 무선으로 선정하여 분석 기준에 따라 연구자가 분석하는 예비연구를 실시 후 

분석 기준을 수정 · 확정하였다. 연구의 신뢰도를 높이기 위하여 본 연구의 분석은 창의성 

관련 수업을 수강했던 석사과정생 1인과 교육학 박사학위를 소지한 창의성 전문가 1인에

게 분석에 대한 관찰자 훈련 후 무선으로 선정된 40편의 논문 분석을 요청하였으며, 연구

자의 분석결과와 각각 비교한 뒤 평균을 내어 관찰자 간 신뢰도를 산출한 결과 .816으로 

나타났다.

3. 연구 도구

우선 창의성 교육 연구가 창의성에 대한 개념적 기준을 세우고 있는지 알아보기 위해 

창의성의 정의가 서술되어 있는지를 분석하였다. 창의성의 범주는 Rhodes(1961)가 제안한 

개인, 과정, 산출물, 환경이라는 창의성의 네 가지 줄기를 토대로 하여 팽영일(2010), 김정

섭(2008), 이영만(2001)의 논문을 참조하여 구체적인 분석 기준을 세웠으며, 정의를 한 경

우에는 영역 특수적 정의와 영역 일반적 정의로 분류하였다. 창의성의 수준은 Kaufman과 

Beghetto(2009)가 제안한 창의성의 네 가지 수준을 분석 기준으로 사용하였다. 본 연구에

서 설정한 대상 연구 논문의 분석기준은 <표 1>과 같다.
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연구 관점 분류 범주 분석 기준

가. 창의성의 
정의

(1) 정의한
   연구

(가) 영역 일반적 ∙일반적인 창의성의 특성과 관련해 창의성을 
정의하는 연구

(나) 영역 특수적 ∙특정 교과와 관련해 창의성을 정의하는 연구

(2) 정의하지 않는 연구 ∙창의성을 명확하게 정의하고 있지 않은 연구

나. 창의성의 
범주

(1) 개인 (가) 인지 ∙창의적 사고기술 향상, 심리측정적 평가 사용 등 
개인의 인지적 측면에 중점을 두는 연구

(나) 정의 ∙태도, 자기효능감 등 개인의 심리적 측면에 중점을 
두는 연구

(다) 인지 · 정의 ∙인지적 측면과 정의적 측면을 모두 포함한 연구

(2) 과정 ∙창의적 사고과정이나 창의적 문제해결력과 
관련된 교수방법, 수업모형을 개발 또는 적용한 
연구

(3) 산출물 ∙산출물로 창의성을 측정하거나, 산출물 중심의 
수업을 개발 또는 적용한 연구

(4) 사회-환경 ∙사회-환경적인 영향과 관련된 연구

(5) 범주의 통합 ∙창의성 영역들을 통합하여 접근한 연구

다. 창의성의 
수준

(1) 큰 창의성 ∙모두가 인정하는 위대한 업적, 뛰어난 결과물들과 
관계되어 있는 연구

(2) 전문적 창의성 ∙아직 큰 창의성이라고 할 수는 없지만 일정 수준의 
전문가적 창의성에 관심을 둔 연구

(3) 작은 창의성 ∙검사나 평가, 교사의 판단 등에 의해 학생의 
창의성이 인정받는 연구

(4) 미니 창의성 ∙학생 개인적으로 새롭고 의미 있는 표현이나 
해석에 관심을 두고 있는 연구

(5) 알 수 없음

<표 1> 창의성의 정의·범주·수준의 분석 기준

IV. 연구 결과 및 토의

1. 창의성의 정의 여부와 특징 분석

가. 창의성의 정의 여부

창의성 교육 연구에서 창의성을 정의하고 있는 연구의 연도별 동향을 알아보기 위해 

수량과 백분율로 살펴본 결과는 <표 2>와 같다.
전체 399편의 연구들 중 67.42%인 269편의 연구가 창의성을 정의하거나, 연구에서 다

루고 있는 창의성의 개념을 명확하게 밝히고 있었고, 그렇지 않은 연구들은 130편
(32.58%)이었다. 창의성을 다루고 있는 90개의 외국 연구들을 분석하였던 Plucker 외

(2004)의 연구에서는 38%만이 명확하게 창의성을 정의하고 있었다. 이와 비교해 보면 국
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연도 정의를 하는 경우 정의를 하지 않은 경우 합계

2002  21 (5.26)   7 (1.75)  28 (7.02)
2003  36 (9.02)   8 (2.01)  44 (11.03)
2004  35 (8.77)  12 (3.01)  47 (11.78)
2005  21 (5.26)  11 (2.76)  32 (8.02)
2006  31 (7.77)  16 (4.01)  47 (11.78)
2007  29 (7.27)   9 (2.26)  38 (9.52)
2008  18 (4.51)  15 (3.76)  33 (8.27)
2009  24 (6.02)  13 (3.26)  37 (9.27)
2010  25 (6.27)  20 (5.01)  45 (11.28)
2011  29 (7.27)  19 (4.76)  48 (12.03)
합계 269 (67.42) 130 (32.58) 399 (100.00)

<표 2> 연도별 창의성의 정의 여부                              N=399, 단위: 편(%)

내 창의성 교육 관련 연구에서 창의성의 정의는 거의 2배가량 높은 비율로 이루어졌다. 
따라서 비교적 많은 연구들이 창의성이 무엇인가에 대해 정의하고 있다고 말할 수 있다. 
하지만 연도별 동향을 살펴보면 창의성 정의를 하고 있는 경우는 전체적으로 점점 낮아지

고 있고, 창의성 정의를 하지 않는 경우가 조금씩 증가하고 있었다.
이러한 결과에 대해 이전에는 창의성을 개인의 인지적 측면으로 단편적으로 바라보는 

경우가 많았지만 점점 창의성에 대하여 여러 가지 관점이 등장하고, 창의성을 좀 더 포괄

적이고 다양하게 바라보게 되면서 어느 한 가지로서의 정의를 내리기가 점점 어려워지고 

있기 때문이거나, 또는 이미 많은 연구자들이 창의성에 관하여 정의하였기 때문에 그 필

요성을 연구자들이 느끼지 못하였다고 해석해볼 수 있다. 창의성은 실체가 있는 대상이 

아니고 인간의 잠재 능력을 설명하기 위한 가설적인 개념이기 때문에 그 정의를 내리는 

것이 결코 쉽지는 않다. 하지만 창의성은 아직까지 다양한 수준 및 범위, 문화적 맥락 등

에서 논의되고 있기 때문에 연구자가 창의성을 어떤 개념으로 바라보았느냐는 연구의 내

용 및 방법, 결과해석에 매우 중요한 영향을 미친다. 예를 들어 한 연구자는 “창의적 글쓰

기란 주제, 안건, 문제에 대하여 자신의 생각과 그렇게 생각한 까닭을 밝히는 것”이라고 

정의하면서 연구를 진행하였지만, 이 때 어떤 것을 ‘창의적’이라고 볼 수 있는가에 대하여 

제시되지 않아서 연구자가 창의적 글쓰기 능력의 향상에 대해 무엇을, 어떻게 측정했는지

에 대한 타당도와 신뢰도가 떨어지게 되었다.

나. 영역 일반적 정의와 영역 특수적 정의

창의성 연구들은 특정 교과와 관련되어 진행된 것이 많으므로, 창의성을 영역 특수적 

관점으로 정의한 연구들이 있었다. 창의성을 정의했던 연구들 중에서 영역 일반적 또는 

특수적으로 창의성을 정의한 경우를 연도별로 수량과 백분율로 살펴본 결과는 <표3>과 

같다.
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연도 영역 일반적 정의 영역 특수적 정의 합계

2002  19 (7.06)  2 (0.74)  21 (7.81)
2003  30 (11.15)  6 (2.23)  36 (13.38)
2004  25 (9.29) 10 (3.72)  35 (13.01)
2005  18 (6.69)  3 (1.12)  21 (7.81)
2006  26 (9.67)  5 (1.86)  31 (11.52)
2007  26 (9.67)  3 (1.12)  29 (10.78)
2008  16 (5.95)  2 (0.74)  18 (6.69)
2009  22 (8.18)  2 (0.74)  24 (8.92)
2010  17 (6.32)  8 (2.97)  25 (9.29)
2011  19 (7.96) 10 (3.72)  29 (10.78)
합계 218 (81.04) 51 (18.96) 269 (100.00)

<표 3> 연도별 영역 일반적·특수적 정의의 수량 및 비율        N=399, 단위: 편(%)

특정 교과와 관련하지 않고 일반적인 창의성을 영역 일반적인 창의성 정의들은 대부분 

확산적 사고(융통성 · 다양성 · 정교성 등)나 아이디어를 형성해 가는 사고 과정과 같은 인

지적 특성에 초점을 맞추고 있었으며, 독창성(참신함 · 새로움 · 기존의 것을 벗어남 · 독특

함 등)과 유용성(적절함 · 쓸모 있음 · 가치로움 등)에 기반을 둔 정의들과 창의적 문제해결

력으로 창의성을 정의한 연구들로 특징지을 수 있다.
교과별 수량을 살펴보면 수학적 창의성이 18편으로 가장 많았고, 국어적 창의성이 13

편, 과학적 창의성이 7편이었다. 사회적 · 도덕적 창의성은 각각 4편씩 있었고, 음악적 창

의성과 기술적 창의성은 2편이 있었으며, 기타가 1편이었다. 교과별 창의성의 특징들을 

살펴보면 과학적 창의성의 정의는 과학적 지식이나 탐구능력을 기반으로 하고 있었으며, 
국어적(언어적) 창의성에서는 국어 영역의 지식과 기능, 국어적 동기 요인을 기반으로 하

고 있었다. 수학적 창의성에서는 기존의 개념을 연결하여 스스로 새로운 개념을 구성하는 

능력으로, 음악적 창의성은 음악의 기본 개념을 바탕으로 창의적인 재해석이나 창작을 하

는 것을 창의성으로 정의하고 있었다. 창의성에 관한 영역 일반적 정의들은 ‘새롭고 유용

한 것’에 기반을 둔 포괄적인 정의가 많았던 반면에, 영역 특수적 관점으로 창의성을 정의

한 연구들은 특정 범주의 지식과 경험을 기반으로 학생들의 수준에 맞게 창의성을 고려하

고자 하였다. 교육에서는 일반적으로 가르쳐야 할 교과가 분화되어 있고, 각 교과별 특성

이 뚜렷하기 때문에 영역 특수적 관점에서 창의성을 연구하는 것 또한 의미를 갖는다.

2. 창의성의 범주 분석

가. 창의성 범주별 동향

우리나라의 창의성 교육 연구들이 창의성 범주에 대해 어떤 연구관점을 가지고 있는지 

연도별 동향을 알아보기 위해 수량과 백분율로 살펴본 결과는 <표 4>와 같다.
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연도
개인

과정 산출물 환경 통합 합계
인지 정의 인지 · 정의

2002  15 (3.76) 0 (0.00)  3 (0.75)  5 (1.25)  1 (0.25)  2 (0.50)  2 (0.50)  28 (7.02)
2003  22 (5.51) 0 (0.00)  5 (1.25)  5 (1.25)  0 (0.00)  5 (1.25)  7 (1.75)  44 (11.03)
2004  21 (5.26) 1 (0.25)  7 (1.75)  4 (1.00)  0 (0.00)  9 (2.26)  5 (1.25)  47 (11.78)
2005  12 (3.01) 0 (0.00)  7 (1.75)  7 (1.75)  1 (0.25)  2 (0.50)  3 (0.75)  32 (8.02)
2006  26 (6.52) 0 (0.00)  9 (2.26)  1 (0.25)  3 (0.75)  5 (1.25)  3 (0.75)  47 (11.78)
2007  16 (4.01) 1 (0.25)  7 (1.75)  7 (1.75)  2 (0.50)  4 (1.00)  1 (0.25)  38 (9.52)
2008  11 (2.76) 2 (0.50)  5 (1.25)  8 (2.01)  3 (0.75)  2 (0.50)  2 (0.50)  33 (8.27)
2009  15 (3.76) 2 (0.50)  7 (1.75)  6 (1.50)  0 (0.00)  3 (0.75)  4 (1.00)  37 (9.27)
2010  11 (2.76) 1 (0.25) 14 (3.51)  6 (1.50)  3 (0.75)  5 (1.25)  5 (1.25)  45 (11.28)
2011  12 (3.01) 1 (0.25)  9 (2.26) 12 (3.01)  6 (1.50)  5 (1.25)  3 (0.75)  48 (12.03)
합계 161 (40.35) 8 (2.01) 73 (18.30) 61 (15.29) 19 (4.76) 42 (10.53) 35 (8.77) 399 (100.00)

<표 4> 창의성 범주의 연도별 수량 및 비율                       N=399, 단위: 편(%)

창의성을 개인적 특성(인지 · 정의)으로 조망한 연구는 전체 399편 중 242편(60.66%)으
로 가장 높은 비율을 차지하고 있었다. 이 중 창의성을 독창성 · 유창성 · 유연성 · 정교성 

등의 개인-인지적 측면으로 창의성을 접근한 연구가 161편(40.35%)으로 가장 많았다. 적
극성 · 독자성 · 집중성 · 정밀성 등의 개인의 정의적 측면으로 창의성을 접근한 연구는 8편
(2.01%), 개인의 인지와 정의적 측면을 함께 통합해서 접근한 연구가 73편(18.30%)이었

다. 창의성을 문제해결과정 등으로 접근한 과정적 측면의 연구가 61편(15.29%)이었고, 창
의성을 개인 · 과정 · 환경 · 산출물들의 통합적 측면으로 접근 경우가 42편(10.53%)으로 그 

뒤를 이었다. 학생들의 창의성을 촉진시켜주기 위한 환경적 측면으로 창의성을 접근한 연

구는 통합적 측면과 비슷한 35편(8.77%)이었으며, 학생들의 산출물에 초점을 둔 연구는 

19편(4.76%)으로 가장 적었다.
본 연구 결과 개인적 범주로 창의성을 바라보고 진행한 연구가 많았으며, 이 중 높은 

비율을 차지한 인지적 범주로 보는 연구들은 대부분 검사도구나 검사지 등을 활용하여 인

지적 특성을 측정하는 경우가 많았다. 또한 정의적 측면으로 본 연구는 최근 교육과정의 

주요 목표로 제시되고 있는 창의 · 인성교육의 이론적 고찰을 위한 인성적 측면, 도덕적 측

면과 관련된 연구들이 많았다. 전체 399편 중 233편(61.64%)으로 많은 비중을 차지하고 

있는 개인의 인지 · 정의적 특성에 관심을 둔 연구들 중 약 1/3이 되는 78편(19.6%)의 연구

들이 심리측정적 도구들을 이용하여 학생들의 창의성을 평가하고자 하였으며, 이중 약 절

반 정도인 37편(9.3%)의 연구들이 토랜스 창의성 검사(이하 TTCT)를 사용하고 있었다. 
정의적 측면 또한 학생들의 창의성 평가가 대부분 설문의 형태를 띤 검사지를 통해서만 

이루어졌다. 교실에서 창의성의 주체는 학생이기 때문에 개인에 대하여 연구가 집중되는 

것은 피할 수 없는 현상이지만, 학생의 창의성을 단순한 일반 창의성 검사로만 측정하는 

것은 한계점을 가진다.
과정적 측면에서 접근했던 연구들 중에는 창의적 문제해결력과 관련된 연구는 1/3 정
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도를 차지하는 21편(5.3%)이었다. 창의성과 문제해결력을 아예 다른 것으로 본 경우와 창

의성의 하위요소로 문제해결력을 본 경우도 있었지만 창의성과 문제해결력을 결합한 창

의적 문제해결력을 제고하기 위한 수업(훈련) 프로그램을 개발하고, 그 효과를 현장 실험

해 보는 것이 가장 많았다. 하지만 과정 속에서 교과 지식과 관련된 창의적 문제해결력을 

평가하기 보다는 심리측정적 검사지를 사용하여 결과중심의 평가를 하는 경우가 많은 수

를 차지하고 있었다.
학생들의 산출물에 주로 관심을 두었던 연구들은 그림이나 글, 음악적 표현 같이 수업

을 통해 산출물들이 나오는 음악과 미술, 언어, 수학 과목에 관련된 것들이었다. 환경과 

관련된 연구는 창의성과 관련된 교사들의 인식이나 교사 창의성 신장과 관련된 교사교육 

프로그램 연구등과 같은 교사 관련 변인 연구가 19편(4.8%)으로 가장 많았으며, 그 외에 

정책지원 방향의 탐색이나 학교 평가와 같은 연구들이 있었다.
창의성을 통합적인 관점에서 접근한 연구는 35편(8.77%)이었는데, 이 중 이론 연구가 

23편(5.8%)로 주로 많은 비중을 차지하고 있었다. 보통 양적 연구의 경우, 학생들의 창의

성을 객관화하여 측정하기 때문에 학생들의 창의성을 통합적으로 측정하는 데에 어려움

이 따르기 때문이라고 여겨진다. 하지만 이희주(2007)의 경우는 실험연구임에도 학생들의 

창의성을 TTCT를 통해 인지적 측면을, 창의적 성격 검사로 정의적 측면을, 창의적 산출

물 검사로 산출물을, 문제발견/해결력 검사로 과정적 측면을 모두 측정하여 통합적 관점

에서 학생의 창의성 신장을 다루고 있었다.

나. 연구 내에서의 창의성 범주의 불일치

창의성의 개념이 복잡하고 다양하게 확장되어 갈수록 해당 연구에서는 창의성을 무엇

으로 보는지를 밝히는 것이 중요하다. 그러나 이론적 배경에서 연구자가 창의성을 어떻게 

바라보고 있는지를 밝히고 있지만, 정작 연구의 내용에서는 언급되지 않았던 창의성의 특

성을 측정하거나, 창의성을 ‘통합적 관점’으로 정의하고 개념화 하였지만 연구 내용 및 결

과에서는 개인-인지적 측면으로서의 창의성 사고 검사 등만을 실시하는 등의 연구들이 있

었다. 이렇게 연구자의 개념과 연구내용과의 불일치는 다음과 같은 유형으로 나눌 수 있

었다; ① 창의성을 통합적인 범주로 개념화하고 있지만, 창의성 교육을 위한 실제 수업이

나 모형, 교수 · 학습 방법 등을 개발할 때에 개인-인지적 특성 등의 한 가지 범주만 적용

한 경우, ② 창의성의 구성 요소를 다양한 범주에서 논의 하였지만, 실제 연구에서 창의성 

신장과 관련된 효과를 보기 위하여 TTCT 검사 등을 사용하여 한 가지 범주로만 측정한 

경우, ③ 창의성의 구성요소로 한 가지 범주만을 이야기하였지만, 창의성 신장을 보기 위

하여 여러 가지 범주를 측정한 경우. 이러한 연구들은 연구자가 이론적 배경에서 밝히고 

있는 창의성의 정의, 구성 요소등과 연구의 내용 및 결과가 연속선상에서 일관성 있게 이

해되지 않아 연구자가 탐색하고자 한 창의성을 제대로 연구 내용과 결과에 반영하였는가

에 관한 타당성이 떨어지는 결과를 보였다.
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3. 창의성의 수준 분석

가. 창의성의 수준별 동향

정책 분석과 같은 문헌 연구나 프로그램 개발 연구, 교사의 인식 조사나 실태 분석과 

같은 연구들에서 연구자가 고려한 창의성의 수준이 명확히 나타나지 않는 경우에는 특정 

수준으로 창의성을 분석하기에 어려움이 있었다. 따라서 창의성 수준의 분석은 위와 같은 

연구들을 제외하고, 창의성에 수준에 대하여 정의에 언급되어 있거나 연구 내용을 통해 

알 수 있는 경우만을 대상으로 수준을 분석하였다. 이를 수량과 백분율로 살펴본 결과는 

<표 5>와 같다.

연도 큰 창의성 전문적 창의성 작은 창의성 미니 창의성 알 수 없음 합계

2002 0 (0.00) 0 (0.00)  14 (3.51)  2 (0.50)  12 (3.01)  28 (7.02)
2003 0 (0.00) 0 (0.00)  21 (5.26)  6 (1.50)  17 (4.26)  44 (11.03)
2004 0 (0.00) 0 (0.00)  33 (8.27)  6 (1.50)   8 (2.01)  47 (11.78)
2005 0 (0.00) 0 (0.00)  19 (4.76)  3 (0.75)  10 (2.51)  32 (8.02)
2006 0 (0.00) 0 (0.00)  30 (7.52)  8 (2.01)   9 (2.26)  47 (11.78)
2007 0 (0.00) 0 (0.00)  26 (6.52)  5 (1.25)   7 (1.75)  38 (9.52)
2008 0 (0.00) 0 (0.00)  14 (3.51) 10 (2.51)   9 (2.26)  33 (8.27)
2009 0 (0.00) 0 (0.00)  19 (4.76)  5 (1.25)  13 (3.26)  37 (9.27)
2010 0 (0.00) 1 (0.26)  27 (6.77)  9 (2.26)   8 (2.01)  45 (11.28)
2011 0 (0.00) 1 (0.26)  27 (6.77)  9 (2.26)  11 (2.76)  48 (12.03)
합계 0 (0.00) 2 (0.53) 230 (57.64) 63 (15.79) 104 (26.07) 399 (100.00)

<표 5> 창의성 수준의 연도별 수량 및 비율                     N=399, 단위: 편(%)

큰 창의성의 수준으로 창의성을 개념화하고 진행된 연구는 한 편도 없었고, 전문적 창

의성의 수준까지 창의성을 조망한 연구는 2010년, 2011년에 한편씩 2편(0.53%)만이 진행

되었다. 학생들의 수준에서 평가된 창의성인 작은 창의성 수준에서의 연구는 230편
(57.64%)으로 가장 많았으며, 개인적‧잠재적 영역인 미니 창의성 수준까지 개념을 밝히고 

있는 경우는 63편(15.79%)이었다. 이는 창의성 교육 연구는 발달 과정에 있는 학생들을 

대상으로 하고 있기 때문에 전문적 창의성과 큰 창의성 수준에서의 연구는 적을 것이고, 
대부분 작은 창의성 수준에서 진행되었을 것이라는 사전 예상과 같은 결과였다.

나. 작은 창의성과 미니 창의성 수준에서 창의성의 의미 분석

본 연구에서 다루었던 연구들 중 230편(57.64%)에 해당하는 연구들이 일상적 교실 환

경에서 나타나는 창의성으로서 교사나 동료 학생들에게 평가되는 작은 창의성의 수준에

서 다루고 있었다. 하지만 이론적 배경에서 창의성을 정의할 때에 “보편적인 능력으로서

의 창의성”이나 “학생 수준에서의 독창성과 유용성의 범위” 등으로 작은 창의성 수준을 
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정의에서 언급하고 있는 연구는 전체 399편 중 40편(10.00%)뿐이었다. 또한 이러한 연구

들이 학생들을 대상으로 한 독창성과 유용성의 범위가 어떠한지에 대한 논의 없이 연구를 

진행하고 있었다. 예를 들어 한 연구자는 창의성이란 ‘새롭고 가치 있는 유용한 것을 만들

어내는 능력’이라고 정의하였지만, 여기에서 발달 중에 있는 학생에게 새롭고 가치 있는 

것이 어떠한 수준에서 이해되어야 하는가에 대한 설명은 찾기 어려웠다. 하지만 연구자가 

창의적이라고 평가한 것은 학생들의 수준에서는 창의적이었지만, 일반적인 성인들의 수준

으로 보면 창의적이지 않은 것들이었다. 작은 창의성의 의미는 이론적 배경에서 언급했던 

바와 같이 결과 중심으로 평가된 창의성이기 때문에 교사나 학생, 혹은 연구자가 어느 수

준에서 학생들의 표현이 창의적이라고 보는가에 대한 기준을 제시하여야 연구결과의 타

당성을 인정받을 수 있을 것이다.
한편 과정 중심의 미니 창의성이란 용어는 최근에 대두된 개념이기 때문에 이와 직접

적으로 관련되어 연구된 것은 찾아보기가 힘들었지만, 미니 창의성 수준으로 창의성을 정

의하거나 살펴보고자 한 국내 연구들을 전체 399편 중 63편(15.79%) 정도 찾아볼 수 있었

다. 미니 창의성과 관련되었다고 여겨지는 정의의 예로는 “이미 사회적으로 획득한 것이

어도 아동에게는 미지의 것이므로 아동의 관념 또는 의미상으로 참신함을 주고, 그 의미

체계를 재구성해서 얻게 된다면 개인적으로도 훌륭한 창의이다(이쌍재, 조시연, 2007).”와 

“창의성은 모든 인간이 가지고 있는 보편적인 특성으로서 해석할 수 있으므로 정도의 차

이는 있지만 정상적인 사람이면 모두가 창의적 능력을 가지고 있으며, 일상생활에서 당면

하는 여러 가지 사태나 문제를 새롭게 특유한 방식으로 해결해 나가는 활동을 의미한다

(김효정, 2008)”, ‘개인적 수준’의 재발명과 재발견을 바탕으로 하는 '사적 의미'의 창의성

을 중심으로 연구하였다고 밝히고 있는 이종희와 김기연(2008)의 연구 등을 들 수 있다. 
그러나 이러한 연구들이 학생 개인의 수준에서 나타나는 창의성에도 관심을 가지고 있으

나 아직 그 개념 설정은 모호하여 일반화 된 수준이라고는 볼 수 없다. 발달 과정 속에서 

성장해 나가는 학령기 학생들에게는 완성된 산출물이 교사나 동료들에게 독창적이고 유

용하고 평가를 받을 경우만이 아니라 학생 자신에게 새로운 의미를 가지는 것으로서 창의

성 교육에서 중요한 의미를 지니므로, 학교라는 사회에서 통용될 수 있는 학생 창의성의 

개념화가 필요하다.
한편 미니 창의성과 관련되었다고 볼 수 있는 연구들은 대부분 양적인 연구보다는 문헌연

구나, 관찰과 면담을 통한 질적연구 방법으로 이루어지고 있었다. 다른 사람에게 평가되지 

않은 것, 개인적으로 의미 있는 해석 및 발견 등을 과정 중심의 창의성으로써 받아질 수 

있다는 미니 창의성은 교육자들이 관심을 기울여야 할 창의성에 대한 새로운 개념이다. 이
는 개인적인 영역으로써 아직 겉으로 표현되기 이전의 수준이기 때문에 이를 연구 대상으로 

선정하여 밝히는 것은 어려운 일이나 교육 현장에서는 중요한 의미를 갖는다.
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V. 결  론

창의성 및 창의성 교육에 대해 어떻게 개념화하고 접근하는가는 연구의 내용 및 결과

를 결정지을 수 있는 중요한 요소이다. 따라서 본 연구는 창의성 교육과 관련된 연구들이 

창의성의 정의 및 영역, 수준을 어떻게 다루고 있는지를 파악하여 창의성 교육 연구들이 

창의성을 어떤 의미로 개념화하고 이해해야 할 것인가에 대해 시사점을 주고자 하였으며, 
연구결과에 따른 결론은 다음과 같다.

첫째, 본 연구 결과 비교적 많은 연구들이 창의성이 무엇인가에 대해 정의하고 있었지

만, 창의성 정의를 하고 있는 경우가 전체적으로 점점 낮아지고 있었다. 최근 관련 연구가 

급격히 늘어나고 있는 ‘창의 · 인성’이라는 개념 또한 ‘창의’와 ‘인성’이 어떠한 것인지에 

대한 연구자의 명확한 개념이 없으면 창의 · 인성 교육의 개념 및 정의가 피상적이고, 실제 

교육적 실행과는 동떨어지게 진행될 수 있다. 따라서 창의성 교육 연구에서 연구자는 학

교 맥락 내에서 연구 대상 학생의 수준과, 교과의 특수성, 창의성의 범주 및 수준을 고려

하여 해당 연구의 목적 및 내용에 알맞은 개념화가 필요하다.
둘째, 교육 현장은 주체가 되는 학생, 과정으로서의 수업, 수업에서 나타나는 산출물, 

교실 및 학교와 같은 물리적 환경과 교사와 또래 동료의 심리적 환경, 교과 내용의 특성 

등 여러 가지 요소들이 활발하게 서로 교류하는 장이기 때문에 창의성의 범주 측면에서는 

학생들의 창의성을 통합적으로 바라보는 접근이 필요하다. 본 연구 결과 개인-인지적 범

주로만 접근되던 창의성이 점점 과정적, 개인-통합적으로 확장되어 가고 있는 것은 바람

직한 일이지만, 아직까지 창의성을 통합적인 관점에서 접근하는 연구의 수는 많이 부족한 

편이다. 또한 이론적 배경에서는 통합적 관점에서 창의성을 설명하였지만 연구 내용 및 

방법에서는 인지적 측면을 다루는 경우도 많았다. 학생들의 창의성이 학교의 여러 요소들

을 고려하여 통합적 범주에서 인식되어질 때 보다 창의성이 좀 더 깊이 있게 논의되고, 
본질적인 창의성 교육에 구체적인 대안 또한 제시될 수 있을 것이다.

셋째, 학생들의 과정적 · 잠재적 · 개인적 창의성인 미니 창의성 수준은 아직까지 많은 

관심을 받지 못하였는데, 학생들의 잠재적 측면을 교사가 발견하고 촉진시켜 줄 수 있는 

연구들이 진행된다면 미시적인 학생들의 변화 및 특성까지 포괄하게 될 것이며, 이를 작

은 창의성으로 발전시키게 되어 결과적으로 학생들의 창의성 발현에도 효과를 낼 것이다. 
미니 창의성은 작은 창의성처럼 교사나 또래 학생들에 의한 평가로 인해 인정되는 것이 

아니기 때문에 평가 방법이 현재 많은 비율을 차지하고 있는 검사지를 통한 단순한 창의

성의 측정보다는 수업 상황 속에서 교사 · 학생의 상호작용을 분석하거나, 학생들과의 인

터뷰나 자기관찰보고서 등을 통해 현장에서 미세한 연구방법을 적용하여야 하는데 이러

한 연구들은 거의 찾아볼 수 없었다.
창의성을 연구하는 많은 학자들이 이야기하고 있듯이 다양한 개념을 포함하고 있는 창

의성을 개념화하는 것은 결코 쉽지 않은 일이다. 하지만 오히려 창의성은 다양하게 해석

될 수 있기 때문에 학교 현장에서의 창의성 교육이라는 특수한 맥락에서는 연구자가 상정
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하고자 하는 창의성의 의미는 매우 중요하다. 교육적 맥락을 고려한 연구 주제에 알맞는 

창의성에 대한 연구자의 구체적인 개념, 학생들의 창의성에 대한 통합적인 인식, 창의성 

수준에 대한 다양하고 폭넓은 접근은 향후 창의성 교육 연구를 양적 · 질적으로 더욱 풍성

히 하는 기반이 될 것이다.
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An Analytical Study on Studies of Creativity Education in 
Korea: Focusing on Categories and Levels of Creativity

Younsoon Cho

Ewha Womans University

Jieun Jeong 

Ewha elementary School

Creativity has been suggested as a prime educational objective by national curriculum 

of Korea and research on creativity education has been increased since 2000s. How 

the researcher conceptualizes and approaches creativity affects the research. The 

purpose of this study is to explore directions of creativity research in education by 

analyzing its approach based on its categories and levels of creativity. The results of 

the study shows the following: (1)studies with a definition of creativity are more than 

without it but the former has been decreasing and the latter increasing little by little. 

(2)Studies which focus on person, cognitive or emotional characteristics, are the most. 

And process, environment, and product follow. (3)Regarding the levels of creativity, 

most was done on little-c creativity level, on the other hand, very limited studies 

conceptualized the creativity in educational context. Studies having an interest in 

mini-c creativity level were hardly found.
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