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온라인 강의
일시 8월 11일(화) 유튜브 URL
1차시

(13:00-14:50)

질적연구의 즐거움

김영순(인하대)
https://youtu.be/reL_Xt-9VEI

2차시

(15:00-16:50)

현상학 연구

조상식(동국대)
https://youtu.be/g1KU-lbA5zY

3차시

(18:00-20:00)

실행 연구

김창아(서울시교육청)
https://youtu.be/7jtozzAVDTM

일시 8월 12일(수) 유튜브 URL
1차시

(13:00-14:50)

내러티브 연구

염지숙(건국대)
https://youtu.be/o0OBSvsVqPo

2차시

(15:00-16:50)

질적연구와 코칭

유충렬(안양대)
https://youtu.be/zQg2iM0Zuk8

3차시

(18:00-20:00)

민속방법론 적용과 실제

권미애(인하대)
https://youtu.be/_p7QLIIjn8g
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<1일차: 발표 1>

질적 연구의 즐거움

 김영순(인하대)
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<1일차: 발표 2>

현상학 연구

 조상식(동국대)
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현상학과 질적 연구방법론 

- 개념, 방법 그리고 한계

                                   조상식(동국대학교 교육학과)

I. 서론

    다른 모든 학문 분야와 마찬가지로 교육학이 철학적 현상학으로부터 배울 점은, 해당 

학문의 연구대상에 몰두하고 있는 연구자는 연구 대상의 적합성 문제에 대해 끊임없이 반성

하라는 것이다. 이것이 바로 후설(Edmund Husserl, 1859～1938)이 학(學)으로서 철학의 

임무를 논하면서 제시한 ‘국지적 존재론(Regionalontologie)’ 개념이 본래 의미하는 바이다. 

즉 후설이 ‘자연의 수학화(Mathematisierung der Natur)’라고 명명한 19세기 말 실증주의

적 학문 경향에 대해 ‘사태’의 본래 모습인 ‘현상’으로 되돌아갈 것을 주장하면서 각 학문 

분야가 연구하고자 하는 적합한 연구대상에 주목하도록 했다. 이를 통해 후설 현상학은 개

별 학문의 정체성 논의에서 방법론적, 인식론적 안목을 제공하였다(Loch, 1992 : 157～

160). 이러한 후설 현상학의 ‘기획’에 학(學)으로서 교육학도 귀를 기울였다.

    하지만 교육학 탐구 전통에서 현상학의 방법과 이념이 수용된 과정을 추적해 보면 만족

스런 성과가 있었는지 검토할 필요가 있다. 먼저 철학적 현상학 전통 내에서의 복잡한 분화

과정에 못지않게, 현상학을 적극 수용했던 인접 학문에서도 다양한 흐름 및 학파들이 있었

으며 나중에는 제각기 독립하여 심지어 서로 이론적으로 대립하기에 이르렀다는 점(Lippitz, 

1984a : 102)은 교육학 방면에서의 수용과정에도 예외가 아니었다. 또한 분명한 조망조차 

상실할 정도로 복잡한 수용과정에서 교육학 자체 내에서 그 동안의 현상학적 지향에 대해 

반성하는 소리도 적지 않았다. 예컨대, “〔현상학의〕이론적인 연속성이 단절된 채로 협소

하게 수용되었다.”는 지적(Lippitz, 1984b : 167)이나 “논쟁의 여지가 많은 방법론을 수용

하여 이중적인 혼란을 초래했다.”는 비판 등이 그것이다. 이렇게 교육학 방면에서 행해진 

자기반성의 요점은, 한편으로 철학적 현상학의 메타 이론적 함의를 지나치게 의식하여 교육

학의 학문적 특수성을 소홀히 했다는 것이며, 다른 한편으로 현상학적 방법과 이론이 교육

학에 오히려 혼란만을 가중시켜 교육학 내에서 사용되는 현상학 개념들이 자주 ‘다양한 입

장으로 분기된 형국’(Rittelmeyer, 1989 : 26)을 띠고 있다는 것이다.

    이러한 상황에 직면하여 다음과 같은 질문이 제기된다. 교육학의 학문적 독자성을 해치

지 않으면서 동시에 개념적 불명료성에도 빠지지 않는, 교육 사태에 대한 적합한 이해와 연

구 대상영역에 대한 검토가 가능한가? 철학적 현상학이 애초에 목표로 했던, 제(諸)학문의 

학문적 정체성 확립이라는 보편적 요구가 교육학에도 해당되는 것이 아닐까? 혹은 현상학의 

방법과 이념에 충실하면서 동시에 교육 연구 대상의 특수성을 고려하는 것 자체가 불가능한 

것은 아닐까? 이러한 질문에 대한 대답은 궁극적으로 지금까지 교육학이 철학적 현상학을 

수용하는 과정에서 제기된 많은 문제를 해결하는 것과 관련 있다. 질문들 속에 내재된 핵심

적인 문제는 아마도, 그 동안 교육학이 철학적 현상학을 방법론적 차원에서만 수용한 나머

지 철학적 현상학의 본래 이념인 학문적 정체성 확립을 등한시 한 것은 아닌가 하는 점이

다. 특히 교육학의 하위 탐구 분야에서 활용되는 많은 방법론들을 단지 기술적인(技術的) 
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도구로만 인식하였을 뿐, 학문으로서 교육학의 내적 논리나 정체성 확립이라는 과제를 잊고 

있지는 않았는지 물을 수 있다. 이 글은 이러한 연구 관행에 대한 반성에서 쓰여 졌다. 이

를 위해 먼저 그 동안 교육학 분야에 현상학이 수용되는 과정을 간략히 개관할 필요가 있다

(II). 비록 이것이 일종의 학문사적(學問史的) 기술에 불과할지 모르지만, 그러한 개관을 통

해 지금은 그 조감도를 그려낼 수 없을 정도로 복잡한 ‘현상학적 교육학’에 윤곽을 제공함

으로써 방법론적 지향의 난점을 검토할 수 있게 해 줄 것이다. 다음으로 철학적 현상학의 

방법과 이념에 충실하면서 동시에 교육학의 학문적 정체성을 확립하려는 시도들 중의 하나

를 소개하면서 이를 비판적으로 논의하기로 한다(III). 이 방법은 이른바, ‘범례적 기술’이라

고 불리어지는 방법으로써 1980년대 이래 독일 교육학 분야에서 시도되었던 현상학적 교육

학 방면의 대표적인 연구 방법론이다. 연구 방법론이 연구자의 대상 인식을 의미하듯이, 이 

방법도 교육학에 대한 독특한 학적(學的) 이해방식을 가정하고 있다. 한편 최근 질적 연구

방법론으로서 현상학에 입각하여 계량적 연구방법론과 유사하게 체계적이고 단계적인 자료 

처리방법을 제시하고 있는 방안을 소개하고 이러한 연구 방법론이 가지는 문제점에 대해서

도 지적하기로 한다(IV). 마지막으로 현상학이 단지 방법론에 머물지 않고 교육학의 학문적 

정체성을 확립하는 데에 근본적인 도움을 줄 수 있는지에 대해 종합적으로 논의하기로 한다

(V).

Ⅱ. 교육학의 현상학 수용과정에 대한 역사적 개관 

   미국의 현상학자인 스피겔버그(H. Spiegelberg)는 자신의 주저인 『현상학 운동』

(1984)에서 금세기 초부터 활발히 논의된 현상학의 철학적 특성을 규정지으면서 그 어려움

을 “현상학자들만큼이나 많은 현상학이 존재한다.”(Spiegelberg, 1984 : 258)라고 표현하

고 있다.1) 이처럼 현상학의 흐름을 깔끔하게 보여주는 지도를 제작하기가 그리 쉽지만은 

않다. 이러한 ‘이론적 입장 규정의 불투명성’(Rittelmeyer, 1989)은 현상학적 교육학에서도 

마찬가지이다. 이 때문에 독일 교육학 분야에서 현상학적 연구 흐름들을 이해하기 위해 흔

히 상이한 현상학적 시도에서 강조점을 조금씩 달리하면서 연구되었던 다양한 교육학 논의, 

즉 현상학적 패러다임의 변화 과정을 중심으로 설명하고자 한다.2) 아래에서는 그로토프의 

1) 스피겔버그는 이러한 ‘많은 현상학’에도 불구하고 “적어도 그 현상학들 사이에는 공통의 표찰을 사

용해도 좋을 공통적인 핵심이 있다.”(같은 곳)라고 주장한다. 그는 “단순한 공통적인 것으로 지적되는 

사소함과 비교적(秘敎的) 정식화가 가지는 난해함 사이에서 실지로 구체적인 현상학을 구성하고 있는 

주요 요소들을 간결하게 진술할 필요가 있다.”(같은 곳, 258)고 말하면서 다음과 같이 7가지로 정리한

다.

①특정한 ‘현상’의 탐구

②본질 일반의 탐구

③본질 관계들의 탐구

④나타남의 양상에 주목

⑤의식 속의 현상의 구성에 대한 탐구 

⑥존재에 대한 믿음의 보류

⑦숨겨진 의미들에 대한 해석

2) 이러한 설명 시도로 대표적인 것으로 로흐(Loch, 1992)의 시도가 있다. 그에 따르면 현상학적 접

근의 구성적 요소를 이루는 것으로 의도/속성, 기술/직관, 환원/구성과 같은 세 개의 개념 쌍에 따라 

6개의 다양한 접근방식이 있다는 것이다. 이로부터 현상학적 방법의 적용 예로써, 인식이론, 선험철학, 
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기술 방식을 토대로 하여 그 역사적 개관을 보여주기로 하겠다.

    그로토프(Groothoff, 1975)는 현상학과 교육학의 관계를 설명하면서, 교육학 영역에서 

현상학 사상을 수용하는 과정을 다음과 같은 세 가지 국면으로 정리했다.

    첫 번째 수용은 후설의 초기 현상학인, ‘기술적(記述的) 심리학’으로부터 시작되는 현상

학의 ‘기술적’ 취지를 적극 따르려는 움직임과 깊은 관련이 있다. 20세기 초 로흐너

(Lochner), 피셔(A. Fischer), 라이어(Reyer) 등으로 대표되는 ‘교육학적 사실연구

(Pädagogische Tatsachenforschung)’가 그것이다. 이 초창기 현상학적 교육학은 연구 방

법론적 기초를 교육현상이라는 사실의 기술에 두었다. 그 연구 목적은 현상학적 방법을 도

움으로 교육학의 학문적 자율성을 확보하는 데에 있었다. 후설에게 있는 그대로의 기술이 

가지는 본래 취지가 현상을 가리고 있는 온갖 선입견, 이를테면 과학적, 종교적 세계관을 

극복하는 ‘소극적 작업’에 있듯이, 이 방면의 시도자들도 당시 교육학을 오염시키고 있다고 

생각되는 다른 인문학적 이론과 방법론을 제거하려는 의도를 가졌다. 그들은 이러한 기술적 

작업을 통해 궁극적으로 ‘교육학의 구성 문제 중의 하나로서 인식론적 문제’(Loch, 1992 : 

164)를 해결하려 했다. ‘기술적 교육학’의 연구자들에게 이 과제의 해결은 단지 현상학을 

통해서만 가능해 보였던 것이다. 하지만 이러한 시도는 현상학적 기술이 가지는 약점을 그

대로 답습하는 결과를 낳았다. 그래서 그들에게 가해지는 비난도 이러한 맥락에서의 비난과 

본질적으로 동일한 것이었다. 말하자면 전적으로 ‘공평무사한’ 기술 행위에 매달리는 순진한 

낙관주의와, 단순한 기술이 실제로 갖가지 이데올로기적 침해로부터 자유로울 수 없다는 비

판이 그것이다. 이러한 비판을 마이어-드라베는 ‘소박한 실재론’ 혹은 ‘성층권(成層圈) 사상

(Stratosphärendenken)’(Lippitz, Meyer-Drawe, 1986 : 6)이라고 부른 바 있다. 하지만 

이 보다 더욱 근본적인 비판은, 이러한 시도가 현상학을 방법론적으로 오해했다는 데에 있

다. 예컨대 리피츠는 ‘사실 연구자’들이 현상학적 방법을 ‘단지 도구적 의미에서 방

법’(Lippitz, 1984a : 105)으로 이해하고 있다고 지적했다. 이렇게 ‘기술로서 현상학적 방법’

이라는 이해방식은, 모든 학문에 선입견 없는 접근을 통해 방법론적으로 보증된, 각 학문의 

정당성의 기초를 제공하려는 후설의 의도(‘사상 자체로’)를 지나치게 단순화함으로써 현상학 

고유의 취지를 완전히 살리지 못했다는 것이다.

    제 2차 세계 대전으로 인해 모든 학문분야와 마찬가지로 현상학적 연구도 침체기를  

맞이한다. 그러다가 50, 60년대에 현상학적으로 지향된 교육학 연구는 소위 교육학의 ‘인간

학적 전환’(anthropologische Wende)3) 흐름에서 재개되었다. 이 시기에 두 인물이 특히 눈

에 띄는데, 생철학적․현상학적 방면의 볼노우(O.F. Bollnow)와 심리학적, 인간학적 현상학을 

받아들인 랑에펠트(M.J. Langeveld)가 대표적이다4). 볼노우의 현상학은 당시 지배적인 철

학적 흐름이던 실존주의, 생철학, 해석학 등을 적극 수용한 것이어서 후설 현상학으로부터 

다소 벗어나 있어 보인다. 볼노우는 심지어 후설과 정면으로 대립한 적 있는 하이데거의 존

재분석(Daseinanalytik)에 근접하고 있는 측면이 없지도 않다(Lippitz, 1984a : 102 참조). 

순수 심리학(A. Fischer), 형이상학, 존재론, 기초 존재론(Ballauff, Muth, Schaller), 인간학

(Langeveld) 등이 있다(163～169). 

3)‘인간학적 전환’ 개념에 대해 마인베르그(Meinberg)의 글(1978 : 695)을 참조하라.

4)리텔마이어(Rittelmeyer, 1989)가 분류하고 있는 현상학적 교육학의 유형에 따르면, 볼노우는 이른

바 ‘철학적 반성형식’에 속하는 반면, 랑에펠트는 ‘철학적․학문 이론적 입장’과 ‘경험적․생활 세계적 접

근’의 중간 정도에 위치한다. 피셔를 위시한 이른바 위트레히트 학파 소속의 여러 현상학적 교육학자

들도 이에 속한다.
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반면에, 랑에펠트의 현상학은 1930년대 이래 프랑스의 메를로-퐁티(M. Merleau-Ponty)가 

이룩한 현상학적 연구 성과에 힘입은 바가 크다. 메를로-퐁티의 현상학은 현상학 사상 전체

에서 획기적인 기여를 했다고 보인다. 구체적으로 랑에펠트는 교육학 연구에서 신체, 감정, 

지각 등과 같은 범주를 복원하여 교육학 연구에 새롭고 풍부한 아이디어를 제공했으며(조상

식, 2004), 교육학의 학문적 정체성 확립이라는 근본적인 과제에도 관심을 갖도록 했다고 

볼 수 있다. 이에 대해서는 다음 절에서 별도로 논의할 필요가 있을 것이다. 그의 현상학적 

연구 방식은 네델란드의 위트레히트(Utrecht) 학파의 탄생을 알리는 것이며 심지어 나중에 

독일어권으로 역수입되어 현상학적 교육학의 이론 전개에 지대한 영향을 주게 된다. 

    80년대 초반 이래 현상학 연구는 이른바 ‘생활세계적 현상학’이 연구 패러다임을 주도

하던 지적인 풍토와 밀접한 관련이 있다. 이러한 연구경향은 다음과 같은 흐름으로부터 영

향을 받았다. 먼저 미국의 사회현상학(social phenomenology)에 의해 지적으로 자극받은 

소위 ‘일상으로의 전환’(Alltagswende)이 있었다. 한국 교육학에서 현상학을 본격적으로 수

용한 시기도 이러한 연구 조류에 힘입은 것으로 보인다. 그러나 당시 현상학은 교육철학 분

야에서 진지하게 논의되었다기보다, 교육 사회학 분야에서 이른바 ‘신(新)교육사회학’(New 

Sociology of Education)의 다양한 방법론 논의와 함께 소개되는 데에 불과했다고 할 수 

있다. 이러한 이유 때문에 현상학에 대한 수용은 ‘극단적인 방법론주의’로 특징지어질 수 있

다. 그래서 정작 교육학 연구 자체를 반성하게 해주는 주제들 중의 하나인 교육 인간학적 

논의는 극히 주변에 머물러 버리는 결과를 초래했다. 이 시기의 현상학 연구를 특징짓는 또 

다른 연구 흐름은 교육 인간학의 이론형성을 위해 랑에펠트 이후 ‘위트레히트(Utrecht) 학

파’의 연구 결과의 시사점에 주목하고 현상학적 교육학 연구의 주제를 다양화하려는 일련의 

시도들과 관련 있다. 여기선 특히 후설 후기 현상학의 핵심 개념인 생활세계를 교육학적인 

안목에서 해석하여 그 적용분야를 탐색하였다(예컨대, Meyer-Drawe, 1982, 1984). 하지만 

이러한 생활세계로 강조점 변화가 독일어권 교육학분야로 들어오면서 이중으로 굴절된 수용

과정을 거쳤다는 점은 흥미롭다. 이는 인접 학문이 교육학으로 수용되면서 어떠한 변용과정

을 경험하는지를 보여주는 대표적인 사례이기도 하다. 수용과정에서 보이는 첫 번째 굴절

은, 후설 현상학 자체에 대한 심각한 연구와 검토도 없이 미국의 지식사회학의 주요 흐름 

중의 하나인 쉬츠(A. Schütz)의 사회과학의 지적 전통을 따랐다는 것이다. 더욱이 그것도 

프랑크푸르트 학파가 학문 탐구 논리에 입각하여 지식사회학을 비판하면서 논의한 연구 성

과에 의해서 비로소 가능했다는 점이다. 두 번째로 굴절된 수용과정은 현상학적 교육학이 

후설 현상학5)을 전체적으로 검토했다기보다, 주로 후기의 생활세계적 현상학으로부터 영향

5) 많은 연구자들(Diemer, 1956 : Janssen, 1976)은 후설 현상학의 사상적 전개과정을 다음과 같이 

몇 개의 국면으로 나누면서 이해한다. 먼저 소위 “심리학주의”라고 일컬어지는 초기 국면은, 이후의 

본격적인 현상학 연구와 뚜렷이 구분시켜주는『논리 연구 Logische Untersuchungen』(제 1부 1913, 

제 2부 1921)의 출간 이전의 시기를 말한다. ‘본격적인’ 현상학 연구기는 다시 두 개의 시기로 나누어

진다. 먼저 『논리 연구』의 기술적 심리학과 『순수 현상학과 현상학적 철학의 이념들 Ideen zu 

einer reinen Phänomenologie und phänomenologischen Philosophie』(1912-1929)(이하 ‘이념들’

로 줄임)에 정리된 선험적 현상학이 그것이다. 그 다음 국면의 현상학에 속하는 저서로서,『형식논리

학과 선험적 논리학 Formale und transzendentale Logik』(1929), 『데카르트 명상 Cartesianische 

Meditationen』(1931), 『유럽학문의 위기와 선험 현상학 Die Krise der europäischen 

Wissenschaften und die transzendentale Phänmenologie』(이하 ‘위기’로 약함)(1936) 등이 있다. 

이 마지막 시기를 흔히 생활세계적 현상학이라고 일컫는다.

    여기서 초기와 후기를 나누는 기준은 무엇보다도 후설의 후기 저서와 사후에 출간된 유고(遺稿)들
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을 받았다는 점이다. 주지하듯이 ‘일상(Alltag)의 주제화’는 후설이 선험적, 관념론적 반성 

이념을 극복하기 위해 공식화한 후기의 문제의식과 그의 제자들에 의해 더욱 급진적으로 전

개된 현상학의 한 흐름이다. 이렇게 다양하게 굴절된 수용과정은 교육학과 현상학의 관계를 

더욱 복잡하게 만들었음에 분명하다. 그래서 이러한 수용이 현상학이나 교육학 양자에서 보

았을 때 제대로 된 것인지에 대해 많은 비판이 있었다. 특히 리피츠에 따르면 철학적으로 

독자적인 사상흐름인 현상학의 관점에서 보았을 때, 교육학 탐구 영역에서 현상학의 논의와 

이론형성은 지극히 불명료하다는 것이다(Lippitz, 1984b 참조). 교육학자로서 그는 교육학

의 이론 형성에 득이 되었다기보다 오히려 해가 되었음을 신랄하게 비판한다.

    사실 이러한 수용과정에서 현상학적 교육학이라는 탐구 경향에 대한 일관된 특성을 규

정하는 것도 쉽지 않은 과제가 되었다. 그럼에도 이러한 학문사적 경험으로부터 교육이론가

들은 공통된 문제의식을 얻었다. 그것은 바로 지나치게 철학적 현상학의 이론과 개념에 몰

두하는 것보다 현상학의 이념을 벗어나지 않으면서도 구체적인 교육현상을 충실하게 기술하

고 기존의 교육이론을 수정 보완해가며 동시에 새로운 연구 주제들을 찾아내야만 한다는 것

이다. 이러한 반성에서 제기된 적합한 연구방법들 중의 하나가 바로 범례적 이해였다.

III. 방법과 이념의 통합 시도로서 ‘범례적 이해’

    교육학 연구 분야에서 핵심적인 개념들 중의 하나인 아동 및 성장세대 범주를 올바르게 

이해하는 것이 교육학의 학문적 정체성 문제를 해결하는 데에 지렛대 역할을 한다는 주장이 

자주 등장한다. 이러한 생각은 바로 후설의 현상학으로부터 얻은 안목이기도 하다. 말하자

면 후설이 이론적 태도, 혹은 ‘이념의 옷(Ideenkleid)’이라고 비판한 바 있는 학문 연구의 

관행에 비추어 보면, 교육학 문헌에서 사용되는 아동이나 성장세대와 같은 개념은 인지심리

학이나 정신분석학과 같은 특정 이론의 도움으로 구성된, 간단히 말해 성인의 머리에서 산

출된 구념(構念 construct)일 뿐이다. 이렇게 “구성에 기초해 있는 ‘아동’ 개념을 면밀히 검

토해 보면”(Rittelmeyer, 1989 : 11), 우리 성인의 세계 이해방식과 아동 및 청소년의 그것

이 전혀 다르다는 것이 금방 드러난다. 이러한 인식 태도는 바로 현상학의 이념과 방법을 

통해 기존 교육이론의 개념들을 바로 잡게 해 주는 대표적인 예이다. 이를테면 거비취

(Gurwitsch, 1976)가 자신의 현상학에서 다룬 바 있는 “타자의 정신적 고유성”이라는 주제

도 이와 밀접한 관련이 있으며, 실제로 이 주제는 교육학에서도 활발히 논의된 바 있다(예

컨대, Meyer-Drawe, 1984 ; Waldenfels, 1968, 1983 ; Lippitz, 1992). 이와 같은 맥락

에서 딜타이 해석학에 나오는 유추이론(Analogieschlußtheorie)이나 립스(Lipps)의 현상학

적 미학 이론에서 공식화된 공감이론(Einfühlungstheorie)도, 성인의 존재론적 한계에서 아

동이라는 타자의 영혼에 어떻게 도달할 수 있는가를 해결하는 데에 유익한 이론적인 원천이

에 나타난 물질, 생활세계, 육체 및 신체, 감각 등과 같은 개념들이 초기 선험적 현상학의 개념들과 

모순되는 점이 많다는 데에 있다. 그러나 이러한 개념들이 이미 그의 초기 철학 속에서도 문제시되고 

있었다는 점을 잊지 말아야 한다. 예를 들어, 1938년에 출간된 후기 저서인 『경험과 판단 Erfahrung 

und Urteil』(1938)의 많은 생각들은 후설이 1919/20년에 행한 강연록에 이미 들어있다. 또한 『이

념들』(제 2권, 1913)에서도 후설은 육체 및 운동감각 개념을 분석하고 있다. 특히 여기서 분석되고 

있는 육체 및 신체와 운동감각(Kinästhesis) 개념은 이미 1907년 강연록과 그것을 묶은『사물과 공

간』에서 중요하게 다루어졌다. 그밖에 타자 경험이나 간주관성과 같은 다소 후기 현상학적 색채를 

띤 주제들이 1905～1909년 사이에 이미 다루어졌다는 점도 매우 흥미롭다
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기도 하다. 현상학적 방법의 제 1단계인 ‘자연적 태도(natürliche Einstellung)’에 이르는 과

정은 바로 이러한 타자성의 출현과 존재방식을 확인해 주는 절차이기도 하다. 이렇게 현상

학이 가르치는 방법론적 틀에 충실하면서 교육학 이론을 구성하고 있는 수많은 개념들의 생

성방식을 반성하기 위해 제안된 것이 바로 ‘범례적 이해(範例的 理解, Beispielverstehen)’

라는 현상학적 교육연구 방법이다.

    범례적 이해의 방법은 80년대 초 이래 교육학 방법론 논의에서 등장했던 이른바 ‘교육

학의 해설적 예증(例證)(pädagogische Kasuistik)’으로 널리 추천된 것이다6). 이 방법은 이

론적으로 선(先)구조화된 안목에 치우쳐 교육 사태에 접근하는 태도를 지양하고 우리의 경

험에 기초한 일화나 장면을 기술함으로서 교육 현실태(Erziehungswirklichkeit)에 근접한 

인식을 하도록 하는 방법이다. 흔히 예시화(Exemplifizierung) 혹은 범례적 기술

(exemplarische Deskription)이라고도 불리는 이 방법은, 당시로선 사회과학적 연구 방법을 

적극 수용하여 학문적 성격을 사회과학으로 규정하려는 분위기에서 비판적으로 등장한 것이

었다. 리피츠(Lippitz)는 이 방법을 다음과 같이 규정하고 있다. 

    ［범례적 이해 방법은］교육연구의 대상을 미리부터 어떤 이론이라는 망으로 여과시키지 않고 우

리의 경험에 밀착하여 철학하는 방식으로서 … 이미 현상학적으로 훈련되고 보존된 연구방식이

다.(1983 : 243)

 

    연구 대상에 대한 기술이 연구자의 경험에 기초하고 있다고 해서 무조건 개인적으로 고

립된 이해 방식으로 보면 안 된다. 오히려 이 연구방법은 개인의 과거 및 현재 경험뿐만 아

니라 누구나 경험하는 주변의 일상에서 벌어지는 사실적인 이야기를 통해, 독자의 경험에 

공감적으로 접근하여 연구대상을 이해하게 한다. 연구 대상에 대한 이해를 공통감(sensus 

communis)이라는 인간학적 기초에 두는 것은, 현상학이 가정하고 있는 이해의 공유된 지반

(fundus)과 일치한다. 더욱이 이렇게 함으로써 “예시화는 독자들로 하여금 자신의 경험을 

다시 확인, 보충하게 해 주며 심지어 교정해 주는 역할도 하게 된다.”(Lippitz, 1983 : 250) 

연구자의 사고를 가득 채우고 있는 온갖 이론과 선입견을 풀어 헤치고 타자와 공유하는 경

험의 장을 관통하는 설명방식은, 가급적 ‘교육현상’을 공감적 차원에서 보고자 하는 시도인 

것이다. 메를로-퐁티가 『지각의 현상학』에서 ‘사실성의 해체(Zersetzung der Faktizität)’

라고 일컬은 바 있는 개념(Lippitz, 1984a : 115 참조)도 바로 딱딱한 이론의 껍질을 부수

고 다양하고 풍부한 경험 세계에 기초한 연구자와 독자 간의 상호 이해를 가리키는 것이다. 

이러한 접근에 대한 하나의 사례를 들어보면서 이를 해설해 보도록 한다.7)

〚연구 예시〛

1)경험에 기초한 사례 기술

    나는 어린 시절의 한때(8살에서 13살까지)를 작은 시골에서 보냈다. 요즘 아이들은 대부분 해당 

연령대에 미리 맞추어 거의 실물과 다름없이 제작된, 모형 장난감이나 실제보다 더 생생한 컴퓨터 오

6)이에 대한 이론적 논쟁에 대해, Günther(1978), Binneberg(1979), Hastenteufel(1980), Lippitz( 

1980a) 등의 글을 참조하라.

7)출처는 조상식(2002 : pp.82〜84) 참조. 이 책에는 그 밖에 많은 예시가 소개되고 있다.
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락기를 갖고서 놀겠지만, 당시 우리 또래, 특히 시골 아이들은 장난감을 나무, 흙, 돌과 같은 자연 소

재를 활용해 직접 손으로 만드는 데에 익숙해 있었다. 특히 전쟁놀이를 할 때면 나와 나의 병사들은 

나무로 손수 무기를 만들었다. 예컨대 나무칼을 만들 때에도 우리는 그 길이와 무게를 그것을 사용하

는 사람에게 맞게 조정했다. 그러한 제작방식은 이웃 동네에서 온 키 큰 적(敵)들과의 전투경험(!)을 

통해 터득한 노하우였다. 적들은 우리보다 더 무겁고 긴 칼로 무장하고 있었다. 그래서 적에게도 뒤지

지 않지만 우리 병사들의 몸에도 무리가 가지 않는 칼을 만드는 것이 관건이었던 것이다.

  당시 한국의 정치․군사적 상황이 전형적인 70년대 냉전시대였던 관계로 시골 산에는 수많은 방공호

가 산재해 있었다. 이것은 우리에게 전쟁놀이를 위한 좋은 환경을 제공해 주었다. 그래서 우리는 웅덩

이를 우리 식으로 개조하여 우리의 기지로 변형시키곤 했다. 이를테면 기지를 적의 관측으로부터 보

호하기 위해 나무, 낙엽, 잔디 등으로 웅덩이를 위장시켰다. 먼저 나무와 낙엽으로 덮고 그 위에 잔디

를 깔아, 적으로 하여금 마치 편편한 땅으로 보이게끔 만들었다. 그러나 사건은 예상하지 않았던 곳에

서 왔다. 우리의 적은 동년배 아이들이 아니라 어른이었다. 어느 날 들에 일하러 지나가던 동네 아저

씨가 그 웅덩이에 빠져버린 것이다(!)8).

2)이론적 영역으로 이동

    인용한 예화는 교육학적 의미에서, 다양한 놀이 기구(인공소재와 자연소재)와 관련된 

아동들의 지각방식 및 판타지 유형을 분석하는 데에 기초적인 자료를 제공해 줄 수 있으며, 

동시에 아동기의 생활 유형에 대한 사회사(社會史)적 분석(Herrmann, 1991)의 안목을 제공

할 수도 있다. 실제로 교육학 문헌에서 이러한 유형의 기초 자료나 연구주제는 자주 등장한

다. 연구주제와 관련지어 이러한 경험적 기술은 아동기의 신체가 아동 자신의 세계 지향적 

행동의 범위와 각도를 제한하는 방식을 잘 보여주고 있다. 바로 여기서 실존과 세계를 이어

주는 중개자로서 아동의 신체는 그 ‘물질성’을 획득하고 이를 통해 아동 실존과 세계 사이

의 연관 방식이 이해될 수 있다. 다시 말해 성인을 포함하여 아동은 아동 자신의 신체에 의

해 제한, 규정된 방식으로 세계의 의미를 획득한다. 우리 자신의 신체는 스스로 경험적으로 

활동하면서(메를로-퐁티의 용어로 ‘신체주관 le corps propre)’, 동시에 일정한 한계 내에서

만 다른 경험에 참여할 수 있게 된다는 것이다.

    신체는 세계를 소유하기 위해 필요한 매개물이라는 의미에서 ‘우리가 세계 속에 내린 

닻’(Merleau-Ponty, 1966 : 174)이다. 우리는 신체를 통해 세계를 소유하면서 동시에 세계

에 속하는 것이다. 메를로-퐁티가 이미 예로 들고 있듯이(같은 곳, 175), 타자법을 익히는 

것은 사고 자체만으로는 불가능하며, 글자판의 공간을 우리의 신체 공간(손을 포함한 팔)과 

통합시키는 것이다. 우리는 운동의 매순간, 순수한 이념이나 관념적인 대상만을 겨냥하지 

않는다. 오히려 우리는 자신의 살아있는 신체가 지금 실재하는 사물의 구체적인 부분을 겨

냥하여 무언가를 실현하려는 활동을 경험한다. 여기서 우리의 신체는 일종의 “세계를 향해 

꾸준히 운동해 가는 관문”(같은 곳)인 것이다. 다른 곳에서도 메를로-퐁티는 신체의 기능과 

관련하여 다음과 같이 표현한다. 신체는 모든 운동정향의 영점(零點)(같은 곳, 125)이며 “유

기체 속의 심장일 뿐만 아니라 세계 속의 심장이기도 하다.”(같은 곳, 239)

    이러한 연구 방법의 특성을 다음과 같이 정리할 수 있다.

    첫째, 연구자는 자신의 경험에 기초한 사례를 통해 독자들의 직접적, 간접적 경험에도 

8) 이러한 어린 시절 이야기는, 현상학적 교육학자인 랑에펠트가 자신의 기술적 연구(1957)에서 아동 자신들의 

세계를 “아동 삶의 은밀한 자리”라고 일컬은 바 있는 좋은 예이다.
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호소한다. 이를 통해 선(先)이론적 구조화로 인해 연구 대상이 왜곡될 가능성을 차단한다. 

이러한 방안은 후설이 현상학적 방법의 단계에서 도입하고 있는 ‘나타남의 방식에 대한 관

찰’에 부응하는 것이다. 자주 언급되듯이, 소박한 서술은 선술어적인(prädikative) 경험을 전

제하면서 사태의 복잡한 연관관계와 관련지어 현상의 위치를 결정해준다.

    둘째, 연구자가 자신의 경험으로부터 구성한 사례와 자신이 의도하는 이론 사이의 관계

는, 위에서 기술한 방식처럼 시간적 선후관계로 엄격히 구분되지 않는다. 이는 후설이 제안

하는 현상학적 방법 중의 하나인 ‘의식 속에 떠오르는 현상을 관찰’하는 것과 밀접하게 관

련 있다. 실제로 연구자가 일상 경험 속에서 구체적인 사례에 직면하게 될 때 자신의 의식

에 구성되는 의미구성체는 능동적인 의식의 작용 결과이다. 위의 경우는 현상이 우리 의식 

속에서 확립되고 모습을 갖추게 되는 방식을 보여주고 있다.

    셋째, 연구자는 자신의 경험에 기초한 사례를 기술하고 이를 기존의 이론과 결부시키는 

과정에서 그 동안 자신이 이해하고 있던 이론적 지식을 보완, 확장하며 경우에 따라서는 이

를 수정하기도 한다. 위의 사례에서는 메를로-퐁티의 ‘세계에로의 존재(être-au-monde)’ 

개념을 상호 이해시키는 데에 활용되고 있다. 이를 통해 연구자는 스스로 “학습자로서 자신

의 경험사(經驗史 Erfahrungsgeschichte)를 재구성하면서 생활세계적 지평으로 되돌아

감”(Rösler, 1983 : 948)을 인식한다. 따라서 생활세계 내에서 살아가는 우리는 우리를 둘

러싼 세계를 해석하기 위해 자신이 갖고 있는 “지식저장”을 활용하게 되는 것이다. 이로써 

이론은 연구자와 독자 모두에게 낯선 실재가 되지 않는다.

    그렇다면 현상학의 이념과 방법을 동시에 고려하면서 교육학의 학문적 정체성을 확립해

야 한다는 요청에서, 위와 같은 범례적 이해가 그 과제를 충실히 이행하고 있다고 볼 수 있

는가? 이 질문은 전통적으로 교육학 분야에서 보여 왔던 ‘방법론주의’를 탈피하고 현상학의 

본래 이념인 ‘국지적 존재론’에 충실한 교육학의 학문적 고유성을 드러내는 데에 기여했는

가라는 물음과 동일하다. 하지만 오늘날 주도적인 수리통계적인 연구방법론으로부터의 ‘견

제’와 상호비판은 질적 연구방법론 분야에서도 마찬가지로 양적인 자료처리를 하도록 하는 

결과를 낳았다. 이러한 방법론적 변모과정이 실제 철학적 현상학에 뿌리를 두고 있는 연구

인식론을 왜곡하고 있는지 아니면 질적 연구방법론의 진화로 설명될 수 있는지 검토해야할 

것으로 보인다. 다음 절에서는 근거이론에 기반을 둔 질적-경험적인 연구방법론을 소개하고 

그에 대한 비판적 접근을 하고자 한다.

IV. 근거이론에 입각한 경험적인 연구에 대한 검토

  

    근거이론(grounded theory)이라는 이름의 연구방법론은 Glaser와 Strauss가 1960년대

에 공동으로 혹은 단독으로 발표한 일련의 논문으로부터 기원한다(Bryant/Charmaz, 2010: 

31). 이 연구는 철학적으로는 유럽 대륙의 현상학에 기반을 두고 있다고 할 수 있지만, 미

국 프래그머티즘의 풍토에서 시카고 사회학 학파(Chicago school of sociology)가 당대의 

당면한 현실 과제에 대한 활발한 연구 활동에서 자생한 것이라고 할 수 있다(같은 곳, 

32-33). 이 연구방법은 유럽 사회과학적 전통에서 특유한 관념론적이고 거대 이론 지향적 

연구와 달리, ‘지금 여기서’ 등장한 문제를 해결하기 위한 중간 수준의 이론(theory of 

middle range)(R. K. Merton)을 구성하는 데 초점을 둔다. 이는 프래그머티즘적 유명론

(nominalism)의 전형적인 연구태도이다. 이러한 의미에서 독일 사회과학 분야에서는 근거이

론을 ‘경험적으로 기초화 된 이론형성(empirisch begründete Theoriebildung)’이라고 번역
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되고 있다(Kelle, 1997). 따라서 근거이론에 기초한 연ㄴ구들은 대체로 인간의 삶에 직접 

영향을 행사하는 각종 사회제도적 장치 및 환경적 요인과 인간 개인의 경험적 영역 사이의 

넓은 간극을 이어주기 위해 사회적 강제가 인간의 실존적 차원에 끼치는 요인을 인과적으로 

설명할 수 있는 이론을 구성하는 데 주력한다. 이를테면 병원이라는 관료적이고 제도적인 

기구 내에서 환자, 보호자, 의사, 간호사 등과 같이 이해당사자들 사이의 갈등, 애환, 대립관

계 등을 설명할 수 있는 ‘새로운’ 이론적 틀을 발견하고자 한다.

    한편 근거이론의 밑바탕에 깔려있는 연구논리는 제1세대 프래그머티스인 퍼스(Ch. S. 

Peirce)의 논리학으로부터 기인한다. 근거이론이 최종적으로 추구하는 이론 형성은 경험적

으로 수집된 자료로부터 연구자가 주도면밀하지만 창조적인 사유과정을 매개로 성취된다

(Glaser/Strauss, 1967: 239). 여기서 연구자는 경험적으로 축적한 자료와 자신이 갖고 있

는 이론적 지식, 개인적 경험, 추론능력 등과 같은 인식적 토대를 끊임없이 대립시킨다. 이

러한 연구논리는 고전적인 귀납법(induction)을 철저히 배격한다. 이론 발견의 과정에 비추

어볼 때, 순수한 의미에서 귀납법은 허구인 셈이다. 전통적으로 귀납법의 오류는 널리 인정

되고 있듯이, 근거이론에서 목표로 하는 이론형성이 연구자의 독자적인 사유과정에 기반을 

두고 있다는 점에서 귀납법 자체가 발견을 주도하는 혹은 초래하는 논리는 아닌 것이다. 아

울러 전통적인 순수 철학적 의미에서 연역법(deduction)도 근거이론에서는 그대로 수용할 

수 없다. 연역법은 절대적 진리의 정초라는 의미에서 철학적 사변에 최고의 지위를 부여한 

논리이다. 하지만 근거이론은 이론적 형성의 토대를 사회적 장면에서 수집한 자료에 두고 

있기 때문에 연역적인 거대 이론을 전제로 하지는 않는다. 하지만 근거이론이 연구자가 터

득한 선행이론과 발견의 과정에서의 사변의 능력을 부정하지 않고 오히려 이를 이론형성의 

근본적인 동력으로 간주하고 있기에 자료수집의 귀납적인 추론과 사유의 발견적 기능을 절

충한 것으로 볼 수 있다. 이러한 논리가 바로 퍼스가 제시한 가추법(假推法 abduction)이다. 

퍼스에 따르면, “연구자는 반드시 지적인 과정을 통하여 발견의 과정을 성취한다. 이 과정

이 일어난다면 그것은 마치 ‘번개가 치듯이(like lightning)’ 일어나며, 이때 사고과정은 ‘논

리적인 규칙에 거의 방해를 받지 않는다.’”(Peirce, 1931-35 Vol. 5: 117) 이렇게 보면 근

거이론이 궁극적으로 산출하는 이론형성은 지적인 개입이 필수적이며 그 과정은 전통적인 

형식논리로는 설명이 불가능한 영역이다. 사실 이러한 주장은 어쩌면 학문적 발견의 가정에 

대한 상식적인 이해에 속한다. 경험적인 자료 수집에 연구자의 이론이나 각종 선입견이 어

떻게 배제될 수 있는가? 오히려 경험적으로 축적된 자료를 분석하고 일반적인 패턴이나 범

주를 도출하는 데 사유의 창조성을 적극 활용할 필요가 있다. 물론 사유과정에서 자칫 빠질 

수 있는 주관적 편견을 제어할 수 있는 객관화 능력은 연구자에게 요구되는 규범적 사항을 

필요로 한다. 자료와 사유의 끊임없는 변증법적인 과정이 바로 가추법이 가정하고 있는 자

료 처리의 원칙이면서 동시에 발견의 논리인 셈이다. 아래에서는 이러한 방법론적 가정에서 

등장한 다양한 질적 연구 방법의 진화의 예들을 소개하고 비판적으로 검토하기로 한다.

1. Strauss & Corbin의 패러다임 모형

    근거이론에 기반을 둔 Strauss & Corbin의 패러다임 모형은 현상 속에 속한 자료를 

체계적으로 수집하고 분석하면서 발견, 발전, 증명하는 체계적인 단계를 귀납적으로 이끌어

내는 근거이론(Creswell, 1998)의 장점을 극명하게 보여주는 체제이다. 이 분석방법은 계량

적인 방법과 유사하게 컴퓨터를 이용한 자료 처리 방식을 취하고 있다. 이를테면 질적 자료 
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분석 컴퓨터 프로그램(Computer-Aided Qualitative Data Analysis Software: CAQDAS)

인 NVivo를 통해 진행이 된다. 이 체제 속에서 Strauss & Corbin은 조각이나 범주로 해체

된 사건이나 현상을 새로운 방식으로 자료를 조합하는 과정을 강조하였으며(Strauss & 

Corbin, 1990), 이를 통해 패러다임적인 모형을 구성하였다.   

    구체적으로 자료 분석 및 코딩과정은 다음과 같다. 개방코딩에 의해 도출된 범주나 하

위 개념들은 Strauss & Corbin의 축코딩을 통해 관계를 구성하였다. 해당 축 코딩의 구성

은 Strauss & Corbin이 제안하는 현상, 인과적 조건, 맥락, 중재적 조건, 작용/상호작용 전

략, 결과의 패러다임 모델로 구성되었다. 해당 사항을 살펴보면 중심현상(Phenomena)은 중

심 생각이나 사건으로서 현장에서 나타나는 주요한 이슈이며, 인과적 조건(Causal 

Condition)은 어떤 현상을 일어나게 하거나 발전하도록 하는 사건을 의미한다. 맥락

(Context)은 어떤 현상이 놓여 있는 일련의 속성들의 구체적인 나열이며, 중재적 조건

(Intervening Condition)은 특정한 맥락 내에서 취해지는 작용/상호작용 전략을 촉진하거나 

억제하기 위한 조건이다. 작용/상호작용 전략(Action/Interaction Strategy)은 현상을 다루

고 조절하고 수행하고 반응하는 데 쓰이는 전략으로서 과정적인 특성을 지니며, 결과

(Consequence)는 작용/상호작용 전략에 따른 결과를 의미한다(최지영, 2012).  

    Strauss & Corbin의 패러다임 모형은 아래의 <그림 1>과 같이 중심현상을 다양한 패

러다임의 개념들을 통해 심층적이며, 다방면의 현상을 기술할 수 있도록 하고 있다. 

[그림 1] Strauss & Corbin 패러다임 모형

(자료출처: Strauss & Corbin, 1990, p.96; 최지영, 2012 p.3 재구성)

  질적 자료 분석 컴퓨터 프로그램(Computer-Aided Qualitative Data Analysis Software: 

CAQDAS)은 독일, 미국, 영국, 호주 등의 각국에서 활발하게 개발되면서부터 질적 자료 분

석의 새로운 접근들을 만들어주고 있는데 대표적인 질적 자료 분석 프로그램으로는 

ATLAS.ti5, Hyper Research, MAXqda, The Ethnograph, NUDIST, NVivo 등이 있다.

2. 그 밖의 현상학적 유목화 방법론

    Strauss & Corbin 패러다임 모형보다는 덜 체계적이며 계량적인 통계처리까지 가지는 

않는 ‘소프트’ 모형은 이미 다수 활용되었다. 그 대표적인 것으로서 콜라이지(Colaizzi)와 지

오르기(Giorgi) 유목화 방법론이 있다. 이 두 방법은 대체로 인터뷰나 문화기술지 혹은 맥락
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분석(context analysis)을 통하여 수집된 자료들에 대한 의미해석에 초점을 두면서, 언어적 

빈도나 강조를 중심으로 주요한 범주를 발견하면서 현상을 일반화할 수 있는 주요 개념이나 

더 나아가 이론적 사실을 발견한다. 어떤 의미에서는 Strauss & Corbin 모형 이전에 존재

했던 ‘고전적인’ 근거이론의 논리를 충실히 반영한 방법이라고 할 수 있다. 언어적 자료가 

많은 인터뷰 분석은 콜라이지 유목화 방법이 적합할 수 있으며, 그 밖의 다양한 자료들의 

의미를 파악하는 것처럼 다소 일반화된 자료 분석에는 지오르기 방법이 적할 수 있다.

    먼저 아래의 <그림 2>은 콜라이지의 유목화 정리과정을 보여주고 있다. 인터뷰를 통해 

수집된 언어 자료를 빈도수와 같은 계량적인 척도뿐만 아니라 의미문장과 구성된 문장을 구

분하는 해석적 과정이 수반된다. 이를 통해 의미→주제→주제군→최종기술 등의 순으로 개

념적 발견의 단계를 밟게 된다. 이 방법은 언어자료 처리에는 적합하지만, 빈도수와 같은 

양화된 척도가 엄밀성을 결여하고 있어서 전체 유목화 과정의 신뢰성이 떨어지는 약점을 지

니고 있다.

[그림 2] 콜라이지(Colaizzi)의 유목화 정리 과정 

    콜라이지 유목화 정리 방법에 비해 지오르기의 현상학적 방법은 현상학이라는 철학적 

인식론의 기본 가정에 충실한 원형적인 방법에 속한다. 전체적 맥락 읽기→의미단위 나누기

→학문적 용어화→구조 통합 등으로 이어지는 단계 구분은 Strauss & Corbin 패러다임 모

형은 물론이고 심지어 콜라이지 유목화 정리 방안보다도 ‘느슨한’ 방법론적 지침이 특징적

이다. 지오르기의 현상학적 연구방법은 콜라이지의 유목화 정리보다 연구자의 해석학적 과

정이 더 짙은 방법이다. 현상학이라는 용어가 붙어 있듯이, 덜 단계적이고 절차적이어서 연

구 방법론적으로 엄밀성이 결여되어있다는 지적이 적지 않다.   

    

인터뷰 interview (빈도수)

↓

의미 문장들 Significant statements (빈도수) 

↓

구성된 의미 Formulated meanings(빈도수)

↓

주제 Themes (빈도수)

↓

주제군 Theme cluster (빈도수)

↓

최종 기술 Exhaustive description (빈도수)

전체 맥락의 인식

↓

의미단위로 구분
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[그림 3] 지오르기(Giorgi)의 현상학적 연구 방법 4단계

V. 종합적인 논의

   지금까지 필자는 철학적 현상학이 교육학 연구 분야로 도입되는 과정을 개관하면서 현상

학의 상이한 강조점 변화라는 탐구 흐름에 주목하였고 그 수용과정에서 드러난 문제점은 없

었는지에 대해서도 살펴보았다. 현상학의 고유한 이념이 교육학의 학문적 정체성을 확립하

는 데에 일조한다는 데에 있다는 점을 염두에 두었을 때, 다양한 ‘적용시도’에도 불구하고 

지나친 방법론적 의존에 머무르지 않았는지 반문하지 않을 수 없다. 더욱이 그러한 방법론

적 수용도 ‘다양하게 분기된’ 현상학의 분파들 중에서 지극히 일면적인 측면만을 축약하여 

수용한 점이 강하다. 더욱 근본적인 문제는 현상학의 이념을 반성적으로 고려하지 않음으로

써 그동안의 적지 않은 현상학적 접근에도 불구하고 학(學)으로서 교육학의 자기 논리성을 

제대로 가다듬지 않았다는 사실이다. 이러한 맥락에서 필자는 독일 교육학 분야에서 시도된 

연구 방법으로서 ‘범례적 이해’를 소개해 보았다. 연구 방법론의 측면에서 ‘범례적 이해’는 

연구자의 구체적인 경험에 기초하여 독자의 경험을 환기시킴으로써 상호 이해를 촉진시킨다

는 점에서 현상학의 이념에 충실해 보인다. 아울러 교육학의 핵심적인 연구 대상인 아동 범

주를 중요시하기 때문에 교육학 연구의 독자성도 확보해 준다. 여기서 아동에 대한 탐구가 

교육학 고유의 연구 대상이라 함은 아동 존재에 대한 교육 인간학적 연구가 철학적 인간학

의 가장 중요한 측면임을 의미한다. 이러한 점에서 랑에펠트는 자신의 『아동의 인간학』에

서 “아동에 대한 이해 자체가 인간 존재에 대한 조망을 열어준다.”(Langeveld, 1956 : 62) 

라고 말한 바 있다. 아동을 이해하는 것은 곧 인간 일반을 이해하는 데에 ‘발생론적 근거’를 

제공한다는 말이다. 한편 연구 인식론의 관점에서 ‘범례적 이해’는 그 자체로 연구자에게 학

습경험을 제공해 준다. 말하자면 연구자가 갖고 있는 사전지식을 연구 대상에 단지 평행하

게 적용하는 것이 아니라, 연구자의 지적인 상상력을 통해 추상적인 이론을 구체적인 연구 

대상에 밀착시켜 해명하고 이 과정을 통해 기존의 이론을 수정 보완함으로써 이론적 지평을 

계속 넓혀 나갈 수 있다. 그래서 이론적 전개과정 자체와 연구자의 학습과정을 함께 아우르

는 것은 이 연구 방법의 큰 매력이 된다. 이러한 의미에서 ‘범례적 이해’ 방법은 기술 공학

적 사고방식이 놓치는 측면을 보완해 준다. 즉 현상학적 교육학은 무엇보다도 아동의 생동

적이고 창조적인 행동 특성에 주목하게 해줌으로써 교육적으로 풍요롭고 개방적인 사태에 

예민하게 반응하게 해준다. 이를 통해 연구자는 흔히 빠지기 쉬운 이론적 추상화로부터 벗

어나 교육 사태 일반, 특히 아동 존재를 있는 그대로 바라보게 된다. 하지만 이러한 현상학

적 교육학의 시도가 교육학의 학문적 고유성을 확립하는 데에 성공적인 것인지에 대해 논의

의 여지가 있어 보인다. 마지막으로 이에 대해 검토해 보기로 하겠다. 

    현상학적 교육학에 대해 일차적으로 가해지는 비판은, 현상학이라는 철학적 방법이 안

↓

중심의미를 학문적 용어로 변형

↓

구조적 통합 및 기술
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고 있는 약점이 고스란히 교육학에 전가될 수도 있다는 지적이다. 이러한 비판은 대체로 전

통적인 경험-실증주의적인 연구 인식론에 비해 현상학적 교육학이 방법론적 엄격성에서 뒤

떨어져 있다는 것이다. 물론 연구 방법론이 갖추어야 할 체계성과 객관성의 확립은 현상학

적 교육학의 탐구 일반이 해결해야 할 과제인 것은 부정할 수 없지만, 현상학적 교육학이 

‘방만한 사고유희나 단순한 주관성의 표출 혹은 자의적인 독해에 빠져있다’는 지적은 지나

친 것으로 보인다. 왜냐하면 현상학적 연구 방법은 이론적 태도로 사태에 접근하는 것이 아

니라, 있는 그대로의 사실을 기술함으로써 이론적 구성 이전의 현상을 충실히 포착하는 것

을 목표로 하기 때문이다. 그러나 이보다 더욱 중요한 측면은, 현상학적 교육연구에서 초점

을 두고 있는 것은 사소한 것을 학문화(學問化)하는 것이 아니라, 어쩌면 모든 학문 활동에 

창조성을 부여해 주는 “정확한 판타지”9)(Herrlitz/Rittelmeyer, 1993 : 14)라는 연구태도이

다. 이것은 교육학의 이론적 활동을 일종의 문학적 감수성에 접목시키는 인식 방법이다. 그

래서 경험 과학적 내지 실증주의적 방법에 대한 대안적 연구들은 문학과 미학과 같은 인문

학으로부터 지적 상상력을 얻고자 하는 것이다. 이러한 입장은, “교육의 형식은 직관적이고 

감성적으로 변모되어야 하며 교육행동은 언제나 상(象)을 매개로 실현되어야한

다.”(Langeveld, 1956 : 21)는 주장과 관련된 것이다. 그래서 이 방면의 많은 현상학적 연

구들(같은 곳, 142～156)은, 의미를 창출하고 상징을 창조할 수 있는 아동의 세계 지각능력

에 초점을 맞춘다. 결국 세계에 대한 아동의 정조적(情調的), 공감적 관계는 바로 “유적 존

재로서 인간의 감성에 대한 근원적인 측면을 보여준다.”(Mollenhauer, 1990 : 9)는 것이다. 

따라서 현상학적 연구를 통해 도식적이고 단선적인 연구 태도를 지양하고 교육 현실에 유연

하고 탄력 있게 접근할 수 있다는 것이다. 그러나 이러한 교육학 연구의 ‘심미적 감성화’ 방

안이 과연 교육학의 학문적 고유성에 얼마나 합치하는지는 분명하지만은 않다. 아무리 교육

학이 인접 인문･사회과학과 달리 아동의 인격성, 바람직한 교사상, 사회적 규준에 합치되는 

인간상의 가정 등과 같은 ‘따뜻하고 정서적인’ 요소들과 불가분의 관계에 있다고 하지만, 학

문적 논의가 ‘과학성’(Wissenschaftlichkeit)(Brezinka, 1971)을 도외시하고 어떻게 가능한

지 물을 수 있다. 특히 그것이 아동 연구에만 만족하면서 ‘교육현상’의 외연을 지나치게 제

한한다면, 교육학의 학문적 정체성을 ‘아동에 대한 인간학적 연구’에만 기초지우는 한계를 

가질 것이다. 따라서 현상학적 교육학의 논의가 이러한 한계를 지양하면서 교육학의 학문적 

정체성 확립에 기여하는 바는, 아동에 대한 연구를 넘어 ‘교육 현실태’를 어떤 식으로 교육

학 연구의 고유한 대상으로 규정하는 것이다. 그러한 ‘교육현상’에 대한 기술이, 바로 현상

학 본연의 어원인 ‘빛에 비추어진 밝은 부분을 해명하는 과제’를 충족시키는 것이다.

9)“정확한 판타지”(exakte Phantasie) 개념은 원래 괴테에게서 유래한다.
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<1일차: 발표 3>

실행 연구

 김창아(서울시교육청)
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<2일차: 발표 1>

내러티브 연구

 염지숙(건국대)
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<2일차: 발표 2>

 질적연구와 코칭

 유충렬(안양대)
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<2일차: 발표 3>

 민속방법론 적용과 실제

 권미애(인하대)
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