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As a “well-teaching activity” educational technology is prescriptive, thus having a kind of instrumental

meaning. However, the fact that prescription cannot be separated from educational aims and subject matter

clearly reveals that educational technology cannot be explained simply by its instrumental nature. In order to

understand the essence of educational technology, it is necessary to identify the meaning of prescription in

connection with the educational aims and subject matter. Therefore, this study re-conceptualized educational

technology in the light of the philosophy of Heidegger, who has explored the meaning of being in order to

determine the intrinsic value of educational technology. Educational technology in the light of Heidegger ’s theory

of being is divided into “ontic educational technology” and “ontological educational technology,” in accordance

with the aspects of explanation and understanding of existence. “ontic educational technology” pursues practical

knowledge, practical education, and positive prescription from the perspectives of prospective thinking. On the

other hand, “ontological educational technology” pursues theoretical knowledge, humanity education, and negative

prescription from the perspectives of retrospective thinking. However, although two aspects of educational

technology are sharply contrasted, they do not exist separately. In actual educational activities, both aspects of

educational technology are necessary and, in some cases, can complement each other. In this study, we present a

model, which integrates these two different aspects of educational technology. This implies that the

not-yet-manifested knowledge can be transferred only when practical prescriptions are made, based on the

accumulation of theoretical knowledge from a teacher's own existential awakening and caring for the learners'

being.

Key words : educational technology, identity, theoretical and practical, prospective and retrospective, Heidegger, theory of being

* This paper was excerpted from doctoral dissertation of the first author, and was summarized and revised

†Correspondence : Yeong-Mahn You, Hanyang University, 010000@hanyang.ac.kr



- 650 -

Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학 재개념화:

처방의 의미를 심으로*

류 재 훈 (정보통신기술진흥센터)

유 만†(한양 학교)

<요 약>

‘잘 가르치는 일’로서 교육공학은 모종의 처방 인 활동임이 틀림없다. 이 에서 교육

공학은 일종의 도구 성격을 갖는다. 하지만, 처방이 목 , 내용과 분리될 수 없다는

은 교육공학을 단순히 도구 성격만으로 설명할 수 없음을 명확히 드러낸다. 이처럼 교

육공학의 본질을 악하기 해서는 교육의 목 과 내용과 연계하여 처방의 의미를 규명

해야 한다. 이에 본 연구는 교육공학의 상 이면에 보이지 않는 본질을 드러내고자 존재

의미에 해 탐색한 철학자인 Heidegger의 철학에 비추어 교육공학을 재개념화하 다.

Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학은 존재자 교육공학과 존재론 교육공학으로 구

분된다. 이때 존재자 교육공학은 실제 지식, 실용교육, 향 의 극 처방을

지향한다. 반면, 존재론 교육공학은 이론 지식, 인간교육, 후향 의 소극 처방

을 지향한다. 그러나 두 가지 교육공학은 서로 혼동해서는 안 되지만, 그 다고 분리되어

존재하는 것도 아니다. 실제 교육 활동에 있어서 교육공학의 두 가지 존재 양식은 모두

필요하며, 경우에 따라서 두 가지 존재 양식은 상호보완 으로 작용할 수 있다. 본 연구에

서는 교육공학의 두 가지 존재 양식을 통합할 수 있는 모형을 제시하 다. 이것은 이론

지식의 축 을 통해 자신의 안목을 넓히고, 상에 한 깊은 이해를 바탕으로 실제 처

방이 이루어질 때, 비로소 심층 지식을 수할 수 있다는 것을 시사한다.

주요어 : 교육공학, 정체성, 이론과 실제, 향 과 후향 , 하이데거, 존재론

* 본 연구는 류재훈의 박사학 논문을 발췌하여 요약, 수정한 것임.
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Ⅰ. 서 론

교육공학은 교수-학습과 수행의 문제를 효과 이고 효율 으로 해결할 수 있도록

지식을 체계 으로 용하여 교육의 질 개선을 도모하려는 실천 인 학문이다(권성

호, 엄우용, 권 일, 이 , 2015; 박성익, 2014; 박성익 등, 2001, 2012; AECT, 1977;

Commission on Instructional Technology, 1970; Ely, 1963, 1972; Heinich, Molenda, Russel &

Smaldino, 1996; Januszewski & Molenda, 2008; Seels & Richey, 1994; Spector, 2012). 따라서

교육공학의 심은 ‘ 구에게, 무엇을, 어떻게 제공하면 효과 이고 효율 으로 학습을

향상시키고 수행을 진시킬 수 있는가’라는 ‘처방’에 있으며, 이때 교육공학의 역할은

주로 ‘교육 매체나 방법을 설계하는 것’(박성익, 2014), ‘실제에 유용한 지식을 제공하는

것’(권성호 등, 2015; 양은주, 허희옥, 2000), ‘과학기술 과정과 자원을 히 창출, 활

용, 리하는 것’(Januszewski & Molenda, 2008) 등으로 간주되어 왔다.

여기에서 명확하게 드러나는 것은 교육공학이라는 학문의 가치를 도구 유용성에

둔다는 이다. 즉, 우리가 교육공학을 배우고 탐구하는 것은 경제 발 , 민주시민 양

성 등 국가 차원에서부터, 기업과 조직의 성과 향상, 개인의 역량 개발에 이르기까

지 세상만사를 유능하게 처리할 수 있도록 가장 효율 이고 효과 인 교육 처방을

제공하는 데에 있으며, 이것은 많은 사람에게 만족스러운 것으로 받아들여진다. 하지

만, 이러한 매력에도 불구하고 여기에는 함정이 도사리고 있다. 그것은 바로 처방과

교육목 을 ‘수단-목 의 계’로 악한다는 이다(박성익, 2014). 이때 교육목 은

처방 이 에 ‘사 에’ 결정되며, 그것을 효과 으로 달성할 수 있는 것이면 어떤 것이

나 처방이 될 수 있는 것으로 간주한다. 여기서 처방은 학습 진이나 수행 향상을

한 유일한 처방이 아니라 언제나 다른 것으로 체가능한 한 가지 수단에 불과하다.

교육공학에서 수단-목 의 계가 문제가 되는 이유는 교육 처방이 수단이나 상품으

로 설명되지 않는 어떤 고유함을 지니고 있다는 을 망각하고 있다는 데에 있다(엄태

동, 2016). 교육공학의 가치를 오로지 유용성으로 악한다면, 교육공학 그 자체의 목

에 심을 둘 필요도, 교육공학의 본질에 해 논할 필요도 없다.

그러나 교육을 인간 삶에 필요한 지식과 그것을 가능하게 만드는 기반으로써 지식

을 동시에 획득하는 일이라고 한다면(Oakeshott, 1962), 교육의 실천(처방)은 교육의 목

, 내용과 불가분의 계를 맺는다(윤석철, 2011; 이홍우, 2017). 따라서 교육공학이 무

엇인지 규명하기 해서는 교육공학을 구성하고 있는 개념들, 즉 교육의 목 , 내용,

방법이 무엇인지, 각각의 개념이 어떠한 논리 련이 있는지 설명해야 한다. 즉,

교육공학의 심이 처방에 있다고 해서, 그것을 오로지 방법에 한 문제로만 볼 수
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없으며, 교육공학의 가치를 주로 유용성에 둔다고 해서 처방을 도구 가치만으로 설

명할 수도 없다. 요컨 , 교육공학에서 교육의 목 , 내용과 련지어 처방의 의미를

규명한다는 말은 교육공학의 상 이면의 보이지 않는 본질을 따져 묻는 것과 같다.

이러한 측면에서, 본 연구는 ‘존재(Sein, being)’ 의미에 해 탐색한 철학자인 Martin

Heidegger(1889∼1976)의 존재론에 주목한다. 그의 존재론의 핵심은 ‘존재 물음(Seinfrage,

the question of being)’이며, 이것은 ‘존재한다는 것의 의미는 무엇인가’라는 질문에 한

탐색이다(서용석, 2016). 존재 물음은 인간 삶에서 가장 요한 문제이며, 이러한 가장

근본 인 물음을 심층 인 수 까지 따져 물어 갈 때, 그것은 그 밖의 다른 모든 요

한 문제로 자연스럽게 연결된다(서용석, 2016). 이러한 맥락에서, Heidegger 존재론에는

교육공학의 본질을 규명할 수 있는 세 가지 가능성이 잠재되어 있다.

첫째, Heidegger 존재론은 지식의 상품화와 교육의 수단화가 심화되고 있는 오늘날,

지식과 교육이 그 자체의 고유함으로 존재할 수 있는 새로운 을 제공한다(엄태동,

2016). 지식의 상품화와 교육의 수단화는 인간의 의지와 욕망에 따라 모든 것을 효과

이고 효율 인 수단으로 간주하고, 이를 리하고 사용하려는 도구 합리성에 근거

한다(김용식, 1995; 엄태동, 2016). 이것은 지식과 교육에 내재된 고유한 존재를 망각하

고, 인간의 의지와 욕망에 의해 모든 것을 수단으로 가공하여 사용할 수 있다는 주객

이원론을 제하고 있다(이기상, 2013). Heidegger 존재론은 주객이 분리 불가능한 계

맺음 방식을 제시하여 주객이원의 사유방식에서 발생하는 문제들을 경고한다. 즉, 교

육공학의 본질을 규명하기 해서는 교육과 련된 상을 설명하는 이론이 요구되며,

이러한 맥락에서 인간과 사물의 고유한 존재를 탐색하는 Heidegger 존재론은 교육과

교육공학의 본질에 한 보다 근원 인 모색이 가능하도록 이끈다.

둘째, Heidegger 존재론은 존재의 본질을 밝히려는 시도라는 에서 교육과 교육공학

의 본질을 규명하는 단 를 제공한다(서용석, 2013, 2016; 엄태동, 2016). Heidegger(1989,

p.295)에 의하면, “교육의 본질은 진리의 본질에 근거”한다. 진리는 존재가 인간에게 자

신의 한 측면을 밖으로 드러내 보이는 사건이다(Heidegger, 1979). 교육1)은 아직 실 되

지 않은 인간의 고유한 가능성을 추구하는 삶의 양식이다(엄태동, 2016). 즉, Heidegger

는 존재의 탈은폐(밖으로 드러남)라는 진리의 본질을 통해 그것에 상응하는 교육의 본

질을 그려내려고 하 다(서용석, 2016). 존재는 인간을 통해 진리로 드러나면서 더욱

존재다워지고, 인간은 존재에 의해서 진리를 깨달은 인간으로 거듭난다(엄태동, 2016).

이처럼 ‘일상 인간에서 깨달은 인간으로 이행’, 그리고 ‘일상 인간과 깨달음을 나

1) 교육의 어원인 라틴어 educare는 ‘밖으로’라는 의미의 e와 ‘이끌어내다’는 의미의 ducare가 결합

되어 ‘밖으로 이끌어 내다’는 뜻을 갖고 있다(Dewey, 1916).
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는 일’은 교육을 사유하지 않고서는 해명할 수 없으며, 이를 통해 Heidegger 존재론

의 실천 의미가 선명하게 부각된다(서용석, 2013; 엄태동, 2016).

셋째, Heidegger 존재론, 즉 그의 기술철학 에서 교육공학을 재조명하는 일은 기

술에 한 논의를 한 차원 높여 교육공학의 학문 정체성을 재정립하는데 학문 기

여를 할 수 있다(유 만, 2015). Heidegger에게 기술은 단순히 자원을 활용하는 기술이

나 그것에 동원 되는 기계를 가리키는 것이 아니라, 세계를 자원의 측면에서 악하도

록 만드는 ‘사고’이다(서용석, 2016). 이 사고에 의하면, 근 이 기술은 자연에 ‘내맡

기는(anheimgeben)’ 태도를 취하지만, 근 이후 기술은 자연을 ‘닦달(Ge-stell)’하며 쥐어

짜내는 방식을 취함으로써 그것에 들어 있는 에 지를 내놓게 만든다(Heidegger, 1954,

1962). 풍차는 바람에 자신을 내맡기지만, 풍력발 소는 바람을 풍력자원으로 보고 닦

달한다. 심지어 인간마 인 자원(human resource)으로 취 하는 것이 오늘날 기술의

본질 특성이다(Heidegger, 1954). Heidegger 존재론은 사물을 닦달하며 쥐어짜내려는

시도를 극복하고 사물과 안 계 맺음의 방식을 제시함으로써 기술의 발 과 불

가분의 계를 맺는 이 시 의 교육에 한 통찰을 기 할 수 있다(서용석, 2016).

본 연구는 Heidegger 존재론에 비추어 교육공학의 본질은 무엇이며, 처방의 의미는

무엇인가를 규명하는 것이 목 이다. 특히, 교육공학의 본질에 한 탐구는 사실 수

의 논의로는 불충분하고 궁극 으로 철학 문제와 직면하기 때문에 철학과 련지

어 생각할 수밖에 없으며, 철학을 통해 더욱 심층까지 탐색할 필요가 있다(양은주, 허

희옥, 2000; 한명희, 고진호, 2005). 이러한 측면에서 본 연구는 교육공학의 본질을 근

본 수 에서 규명하는 이론 연구로서 필요성과 의의가 있다. 본 연구의 연구문제는

다음과 같다. Heidegger 존재론에 비추어 볼 때, 첫째, 교육공학 재개념화의 의미는 무

엇인가? 둘째, 교육공학에서 처방의 의미는 무엇인가?

Ⅱ. Heidegger 존재론의 의미 주요 개념

Heidegger 철학2)이 시 를 뛰어넘어 오늘날에도 여 히 가치가 있는 이유는 시 를

앞서가는 그의 통찰력에 있다(이기상, 2013). 21세기 자본주의 시 를 지배하는 형이상

2) Heidegger가 비 하는 형이상학은 철학을 형이상학, 윤리학, 논리학, 인식론 등으로 분과했을

때의 형이상학이 아니라, 이제까지 우리에게 승된 존재 이해의 역, 즉 서양의 통 철학

체를 가리킨다(이선일, 2003). 따라서 이를 극복하기 한 ‘Heidegger 존재론’을 ‘Heidegger 철

학’으로 체해도 문제가 없다. 본 연구에서는 상황맥락에 따라 두 가지 용어를 혼용하 다.
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학의 기 에는 도구 합리성이 놓여있다(김용식, 1995). 도구 합리성이 추구하는 목

은 인간 생활을 편리하고 물질 으로 풍요롭게 만드는 데 있으며, 이것은 기술과 기

능을 통해 가능하다. 도구 합리성은 필연 으로 ‘효율성과 생산성’을 핵심으로 하는

기능 사고로 귀결된다. 기능 사고가 팽배한 효율성과 생산성 시 에는 편리함과

풍요로움을 주는 기술과 기능만이 최고의 가치로 인정된다. 심지어 인간마 비기능

몰가치로 악되면, 기계나 부품처럼 폐기되거나 체된다(김형효, 2007).

Heidegger는 과학과 기술이 지배하고 있는 사회의 념 체계가 이성을 심으

로 하는 서양의 통 형이상학에 근거하고 있음을 간 하고, Plato 이후 2,500여 년 동

안 진행되어 온 서양의 통 형이상학의 념체계를 비 하며, 그 근원을 규명하려고

시도했다(이기상, 2013). 서양의 통 형이상학의 념체계는 오랜 세월 동안 의식

는 무의식 으로 승되어 왔기 때문에, 이미 사람들 의식 속에 깊이 스며들어 그들

의 사고방식을 지배하게 되었다. 사람들은 형이상학의 념체계 하에서 승된 언어와

그 언어가 담고 있는 진리를 자명한 것으로 받아들이며, 이러한 념체계에 속박되어

무비 으로 이것을 통해서만 실세계를 보고 인식하게 된다(김 래, 2009).

존재(Sein)와 존재자(Seiendes)의 존재양식이 다름에도 불구하고, 서양의 통 형

이상학은 존재자의 “존재자성(Seiendheit)”(Heidegger, 1976, p.143)에만 주목함으로써 존재

를 망각하 다(엄태동, 2016). Heidegger(1979, p.20)에 의하면, “존재자는 이 세상에 있는

것”이며, “존재는 존재자를 존재자로서 규정하고 있는 것”이다. 존재자는 실제 있는

상(온갖 사물 모든 상)과 이것이 계 맺는 모든 것이며, 존재는 어떤 존재자가

다른 존재자와 구분되도록 의미를 부여하는 것이다. 를 들면, 내게 소 한 책이 한

권 있는데, 이 책이라는 존재자는 실제로 만질 수 있고, 읽을 수 있는 구체 인 사물

로써 존재한다. 이 책은 그동안 내가 사용함으로써 나에게 고유함을 가진 소 한 책이

된다. 따라서 이 책을 분실하여 같은 제품의 새 책을 구매한다고 해서 두 책은 같은

책이 될 수 없다. 이 책이라는 존재자를 고유하게 만들어 주는 존재가 달라졌기 때문

이다. 존재는 단순히 보편성이 아니라, 보편성에 기반 한 특수성이다(엄태동, 2016).

그러나 서양의 통 형이상학에서는 책을 물체 인 사물로써 상화하고 객 으

로 분석한다. 이때의 책은 앞서 나의 소 한 책과는 다른 모습을 보인다. 여기에

서 책은 크기가 어떠하고, 형은 무엇이며, 페이지가 몇 장인지가 요하다. 그것의

특수성, 즉 나와의 계에서 지니고 있던 고유함은 사라지고 특별함은 없어진다.

Heidegger는 이러한 서양의 통 형이상학의 사유를 ‘표상 사유( 상화하는 사유)’라

고 명명했다. “표상(Vorstellen)”(Heidegger, 1976, p.101, 1978, p.139)은 우리가 외부의 객

상을 사유할 때, 실제 상이 아니라 그 상에 해 갖고 있는 개념이나 이미지
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를 사유하는 것이다(엄태동 2016). 이것은 우리가 머릿속으로 책을 떠올릴 때, 어떤 구

체 인 책을 기억하거나 회상하는 것이 아니라 이미 가지고 있는 ‘책은 모름지기 이러

이러하다’라는 이미지와 개념을 떠올리는 것을 의미한다. 표상 사유를 통해 우리는

모든 것을 객 인 상으로 정립하고 의미를 부여한다. 모든 것을 가시 으로 상

화하는, 즉 “표상으로 정립하는(vorstellende Setzung)”(Heidegger, 1976, p.101) 사유는 존재

를 사유하지 못한다. Heidegger는 이러한 서양의 통 형이상학의 필터(표상)를 통해

악되는 사물들을 존재자라고 부른다(김 래, 2009). 표상은 근 인 사유 방식이며,

상에 한 일종의 선험 인 념의 틀이다(Heidegger, 1976, 1978).

존재는 구체 인 실체가 아니기 때문에 으로 볼 수 없다. 다만, 존재는 우리가 존

재자를 친숙하게 사용할 수 있도록 자신을 밖으로 드러낸다. 존재는 존재자를 우리에

게 드러내 놓고 자신은 숨어 있다. 존재와 존재자 사이에 놓여 있는 근본 이고 본질

인 차이를 강조하는 것이 “존재론 차이(ontological difference)”(Heidegger, 1976, p.44,

1989, p.359)이다. Heidegger가 서양의 통 형이상학을 ‘존재 망각의 역사’라고 평한 것

은 표상( 는 념)이라는 선험 인 필터를 통해 존재를 바라 으로써, 존재를 존재자

처럼 인식하여 존재 자체를 은폐시키는 결과를 가져왔기 때문이다(박승억, 2007). 서양

의 통 형이상학과 같은 존재 이해 방식으로는 존재가 무엇인지 악할 수 없다.

1. 세계-내-존재와 도구 체성

Heidegger는 인간, 책, 노래, 동식물 등 세상의 온갖 사물 모든 상을 “존재자

(Seiendes)”(Heidegger, 1979, p.22)라고 하 다. 그는 여러 많은 존재자 에서 인간을 별

도로 “ 존재(Dasein)”(Heidegger, 1979, p.22)라고 불 다. 그 이유는 인간만이 ‘나는 무엇

을 해 살아가는 것인가?’, ‘내가 하는 일의 의미는 무엇인가?’ 등 자신의 존재 이유

를 따져 물을 수 있는 유일한 존재자이기 때문이다. Heidegger(1979)에 의하면, 인간(

존재)의 있음이란 ‘거기(Da)-있음(sein)’이고, 이때 존재가 거주하고 있는 ‘거기(Da)’가

바로 ‘세계(Welt)’이다. 즉, 존재의 ‘거기-있음’이란 곧 ‘세계-내-존재(In-der-Welt-sein)’이

다(이기상, 2013; Heidegger, 1979). 존재는 Descartes의 주장처럼 고립되어 ‘생각하는 인

간’이 아니라, 다른 존재자들과 계 속에서 더불어 살아가는 세계-내-존재이다

(Heidegger, 1979). 세계-내-존재란 자신의 존재 이해를 근거로 만들어진 세계 안에서 자

신의 존재가능성을 실 할 때, 그 속에서 만나게 되는 존재자들을 각별하고 고유한 것

이 되도록 친숙하게 하며 돌보는 존재 양식이다(엄태동, 2016).

세계는 다의성을 가진 개념이지만, Heidegger가 말하는 세계는 주체인 인간이 자기
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앞에 면하고 있는 ‘객체로서의 세계’나 자연과학에서 말하는 ‘물리 세계’ 같은 것

이 아니다(엄태동, 2016). 세계는 존재가 살고 있는 삶의 장, 즉 생활세계를 의미하

며, 우리의 가장 친근한 주 세계를 가리킨다(엄태동, 2016). 세계는 존재와 분리될

수 없으며, 존재가 있는 곳에는 반드시 그와 더불어 하나의 세계가 있다(이기상,

2013). 세계는 내가 몸담고 있는 이곳에서 내가 그 안에서 만나는 존재자들과 왕래하

며, 그들을 각각 어떠한 존재자로 드러내 주는 근거이다(Heidegger, 1979). 이러한 세계

속에서 존재와 다른 존재자의 계는 ‘도구 체성’이라는 개념으로 설명할 수 있다.

존재는 세계 안에서 만나는 다양한 도구를 다루고 사용한다. 이때 도구는 ‘~을

하기 한 것’이다. 망치는 못을 박기 한 것이고, 못은 다시 선반을 놓기 한 것이

고, 선반은 책을 꽂기 함이다. 이처럼 망치는 못, 선반, 책 등 일련의 도구들과 연

을 맺고 있는데, 이를 도구 체성이라 한다. 망치는 도구 체성 속에서 어떠한 도구로

의미가 있다. 망치는 못을 박기 해 주로 사용하지만, 반드시 못 박는 데만 쓰는 것

도 아니다. 우리가 망치를 어떤 때 사용하는지 알고 있다는 말은 망치의 사용가능성을

안다는 것을 의미한다. 즉, 우리가 도구를 쓸 때, 개별 도구에 앞서 이미 도구 체성이

주어져 있다(Heidegger, 1979).

내가 몸담고 살아가는 나의 세계에서 나와 계하는 모든 존재자는 이 도구 체성

을 통해 자신의 치를 갖는다. 즉, 우리가 살고 있는 세계는 모든 존재자가 서로가

서로의 쓰임새로 연결된, 즉 도구이면서 동시에 목 인 상호 의존 계로 구성되어 있

다(Heidegger, 1979). 도구 체성의 세계 안에서 존재가 만나게 되는 존재자들은 세

가지 존재 양식을 갖는다(Heidegger, 1979, p.126). 이 에서 존재를 제외하고 나면,

도구 체성의 유무에 따라 상(존재자)을 ‘ 앞의 존재자(das Vorhandene)’와 ‘손안의 존

재자(das Zuhandene)’로 구분한다(Heidegger, 1979). 앞의 존재자는 도구 체성이 결핍된

상태로, 상을 표상하여 바라본다. 손안의 존재자는 도구 체성으로 연결된 상태로,

상을 자신의 존재가능성에 따라 자유롭게 다루며 사용할 수 있다.

2. 기획투사와 시간의 총체성

Heidegger는 존재가 자신의 존재가능성과 계를 맺고 그 가능성 로 존재하려는

그 존재 자체를 “실존(Existenz, being)”(Heidegger, 1979, p.28, p.67)이라 명명하 다. 실존

은 곧 존재의 고유한 본질이며, 존재의 실존 속에는 밖을 향해 나가려는 탈출의

존재 양식인 ‘탈존(Ex-sistenz, becoming)’을 이미 품고 있다(Heidegger, 1979). 존재의 실

존이 탈존을 포함한다는 말은 존재의 존재가능성이 지 재의 모습뿐만 아니라,
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과거부터 지 까지 살아오면서 쌓아온 삶의 이력과 장차 어떠한 존재가 되어야 하는

가라는 미래 측면과의 연 속에서 설정된다는 의미이다. 이처럼 자신의 존재가능성

에 한 존재의 존재 이해는 복잡한 시간성 차원에서 이루어진다(엄태동, 2016).

Heidegger에 따르면, 세계 안에 이미 있으면서(과거), 자신의 존재가능성을 앞서 가지고

(미래), 존재자 곁에 있음( 재)이 존재의 존재로서 염려(마음 )이다(엄태동, 2016).

존재의 존재로서의 염려는 시간의 차원에서 구성되어 있다(이기상, 2013).

인간은 스스로 원해서 태어난 것도 아니며, 태어날 장소나 시간, 구를 만날지도

마음 로 선택할 수 없다. 그럼에도 불구하고, 인간은 어떠한 선택의 여지없이 ‘내던져

진(Geworfen)’ 이 세계에서 삶의 논리와 문법을 배우며, 세계의 일원으로 살아갈 수밖에

없다(이기상, 2013). 인간( 존재)은 그가 원하든 원하지 않든 자신의 존재를 계속 존재

하도록 만드는 과제가 앞서 부과되어 있어서 이 존재해야 함을 떠맡을 수밖에 없다

(Heidegger, 1979). 이것은 존재가 그동안의 삶을 통하여 자신의 것으로 구 하면서

자신과 하나가 되어온 그의 존재를 의미한다(엄태동, 2016).

죽음을 향한 존재인 인간은 자신의 죽음으로 미리 앞서 달려가 미래로 자신의 가능

성을 ‘기획투사(Entwurf)’하여 그 가능성 아래에서 자신의 존재가능성을 기획하여 재

를 살아간다(이기상, 2013). 기획은 미래 차원의 것이며, 투사는 앞으로 던지는 것이

다. 기획투사는 미래 차원의 무언가를 만들어 그 가능성을 앞으로 던지는 것을 말한

다. 즉, ‘앞서 가짐’은 존재가 자신의 존재가능성을 앞으로 던져 자신이 몸담게 되는

세계와 그 세계 안에서 만나게 되는 존재자들을 드러내는 가운데 자신의 존재가능성

로 살고자 하는 것을 의미한다(소 희, 2003).

기획투사에서는 아무것도 결정되지 않은 측불허의 미래가 고정된 과거와 재를

부수기 때문에, 시간의 부정성을 가장 잘 드러내는 미래에 우 를 두는 것처럼 보인다.

하지만 미래에 우 를 두는 순간 그것은 곧 철회된다. 왜냐하면, 순간은 과거도, 미래

도, 재도 아니지만, 그것은 과거와 미래가 융합된 체 삶, 응축된 시간이기 때문이

다(김동규, 2013). 즉, 시간은 원칙 으로 과거, 재, 미래로 분리할 수 없다. 이 에서

미래를 향해 자신의 존재가능성을 던지는 기획투사는 미래에 우 를 두는 것이 아니

라, 과거, 재, 미래가 분리될 수 없다는 시간의 총체성을 의미한다(Heidegger, 1979).

3. 기술(technology)

Heidegger는 기술의 본질을 그것의 어원인 희랍어 테크네(techne)에서 찾는다. 테크네

는 단순히 무엇을 만드는 것(craft)과 련된 제작 인 행 와 능력만이 아니라, 술
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(art)까지 포함하는 개념이다(Heidegger, 1954, 1962). Heidegger는 테크네를 숨겨져 있는

존재를 밖으로 끌어내어 앞에 내놓는, 즉 존재를 명확하게 하는 방법이라는 의미로 해

석한다. 이러한 맥락에서 기술의 본질은 탈은폐이다(Heidegger, 1954, 1962). Heidegger에

따르면, 탈은폐는 존재가 밖으로 드러나게 되는 것(진리의 존재사건)이며, 이것의 의미

를 희랍어 ‘알 테이아(a-letheia)’를 사용하여 설명한다(서용석, 2013).

알 테이아는 망각의 강이라는 뜻의 ‘ 테(Lethe)’에 결핍과 결여를 나타내는 두사

‘알 (a)’가 붙여져 망각으로부터 벗어남을 의미한다. 다만 Heidegger는 테를 ‘망각’이

라는 인식론 는 심리학 용어가 아니라 ‘은폐(된 것)’라는 존재론 용어로 해석

하 다(서용석, 2013). 존재는 결코 인간에게 자신의 체 모습을 한꺼번에 드러내지

않는다. 존재 자체가 인간에게 자신의 한 측면을 내보이는 것, 어둠 속에서 마침내 한

기 빛이 쏟아져 나오는 사건, 그것이 바로 알 테이아이다(서용석, 2013).

Heidegger(1954)에 따르면, 기술도 고 희랍에서 테크네와 마찬가지로 탈은폐이

다. 그러나 기술은 존재가 스스로 존재 자체를 드러내도록 하는 것이 아니라, 인

간에 의한 존재의 생산을 강요한다(김용식, 1995). 기술은 테크네 속에 내재되어

있는 자연 양상(physis)을 거부하고 기술을 수단-목 계 속에서 수단으로 간주한다.

이때 기술은 목 에 한 물음은 멀리하고 목 달성의 효과 방법만을 추구한다. 이

러한 맥락에서 기술은 모종의 목 을 달성하기 한 일련의 기교(technic)에 불과

하다. 이러한 기술이 지배하는 곳에서 인간이 인 으로 만든 목 을 달성하기 해

필요한 다른 모든 것은 수단이 된다(김용식, 1995).

Ⅲ. Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학 재개념화

1. 존재자 교육공학과 존재론 교육공학

앞서 설명을 통해 Heidegger 존재론이 갖고 있는 상에 한 두 가지 립

의 양태가 자연스럽게 드러났다. 하나는 자신의 존재 물음을 따져 묻지 않는 일상

존재의 모습인 존재자 양태이고, 다른 하나는 실존 결단을 통해 자신의 존재가

능성을 실 하기 해 노력하는 존재의 모습인 존재론 양태이다. 이를 교육공학에

용하면, 각각 ‘존재자 교육공학’과 ‘존재론 교육공학’으로 지칭할 수 있다. 이

에 Heidegger 존재론이 지향하는 바는 당연히 후자의 이다. 하지만, 본 연구에서

지향하는 교육공학 재개념화가 단순히 교육공학을 두 가지로 구분하고 자는 무조건
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잘못되었으며, 후자만 옳다는 것을 주장하기 함은 아니다. Heidegger 존재론에서 두

가지 양태, 즉, 존재자 과 존재론 양태 모두 존재(인간)의 존재 양식이라는 은

(서용석, 2016; 엄태동, 2016), 교육공학을 존재자 교육공학과 존재론 교육공학으로

구분할 수 있지만, 그 자체가 각각 상이한 의미가 있다는 것을 보여 다. 이 에서

Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학의 재개념화는 존재자 교육공학과 존재론

교육공학이 공존할 수 있는 방안을 모색하는 것을 의미한다. 이를 해 우선 존재자

교육공학과 존재론 교육공학이 무엇인가를 구체 으로 살펴볼 필요가 있다.

먼 존재자 교육공학이 무엇인가는 존재자성이란 말의 의미를 통해 드러난다. 앞

서 살펴본 바와 같이, Heidegger는 서양의 통 철학이 존재자의 존재자성에만 주목함

으로써 존재 망각의 역사나 주체- 상의 이분의 인식을 이룬다고 비 하 다. 그 근간

이 되는 사고를 Heidegger(1978)는 존재자 사고, 표상 사고, 상화하는 사고라고

명명하 다. 상화하는 사고가 지배하는 곳에서는 세상에 존재하는 모든 것이 인간의

끝없는 욕망을 충족시키기 한 한낱 수단에 불과하기 때문에, 그 어떤 것도 인간에게

신비와 경외를 불러일으킬 수 없다(서용석, 2016). 모든 존재자들은 인간의 욕구 충족

을 한 자원으로 평균화되어 그 자체의 고유한 가치를 박탈당하고 얼마든지 다른 것

과 교환되고 체된다(서용석, 2016; 엄태동, 2016). 특히, 상화하는 사고가 교육을 지

배할 때, 그 속에 들어 있던 우주와 사회의 질서를 조한다는 스콜 (schole)의 원래

의미는 완 히 사라지고 교육은 정보를 효과 이고 신속하게 공 하는 수단으로 락

하게 된다(서용석, 2016; 이홍우, 2017; Heidegger, 1989). 이처럼 과학과 기술, 그리고 이

들의 본질에 해당하는 상화하는 사고는 존재자 교육공학을 구성하는 핵심이다.

반면, 존재론 교육공학은 지식의 객 화, 편화, 교육의 수단화 등과 같은 변질의

험을 끊임없이 경계한다(서용석, 2016). 존재론 교육공학에서 교육은 존재가능성을

발 시키는 존재양식으로 그 과정 속에 참여하는 모든 존재자의 고유한 존재가능성을

이해하고, 그것이 실 되도록 돕는 것이다(엄태동, 2016). 즉, 이러한 교육은 ‘인간은 어

떻게 살아야 하는가?’ 는 ‘인간에게 삶의 의미는 무엇인가?’라는 물음과 해명의 과정

으로 보아야 한다. 존재와 이해는 분리될 수 없으며, 교육에서 앎의 문제는 한 인간의

자기이해 세계이해의 구성 과정으로 보아야 한다. 교육은 이미 하나의 세계 속에

살고 있는 인간이 자신의 삶의 방식을 올바르게 선택하여 살아가는 것을 의미한다. 이

때 진리는 인간과 분리된 채 독자 으로 있는 것이 아니라, 인간 삶과 앎에 근원 으

로 연 되어 있다(한명희, 고진호, 2005). 이 에서 존재론 교육공학에서 교육은 언

어로 표 할 수 없는 존재의 존재 양식으로 술과 같이 존재가 스스로 자신의

존재를 드러내 보일 수 있도록 길(道)을 닦는 것이다(엄태동, 2016).
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실제 교육 활동에 있어서 존재자 교육공학과 존재론 교육공학은 모두 필요하다.

경우에 따라서 두 가지 교육공학은 상호보완 으로 작용할 수 있다. 컨 , 교육공학

에서 요구 분석(needs analysis)이나 교육 해결방안(intervention) 강구 등 실제 처방을

해서는 인간에 한 객 설명이 필요하다(정재삼, 2000; 허운나, 2002). 이 에서

학생에 한 객 정보-연령, 학업수 , 지능, 흥미 등-의 수집이나 교수설계에서 체

계 근 등은 교육 활동에서 필요성이 인정된다. 그러나 이와 같은 존재자 근을

통해서는 존재에 한 ‘설명’은 가능하나 존재 ‘이해’에는 도달할 수 없다(한명희, 고진

호, 2005). 객 설명이나 자료의 수집을 통해서 학생에 한 정보를 획득할 수 있지

만, 그것만으로는 실존 존재로서 학생을 이해했다고 할 수 없다. 한 사람을 이해한

다는 것은 다른 어떤 사람과도 비교되지 않는 개별 존재로서 그 사람을 알고 있다

는 것을 의미한다. 이러한 이해는 근원 사유인 존재론 근을 통해서만 가능하다

(Heidegger, 1979). 이해는 단순히 인식론 문제가 아니라 존재론 근거에 한 탐색

을 통해서만 얻어낼 수 있다. 이해는 세계-내-존재로서의 교사가 자신과 동일한 존재론

근거를 갖고 있는 학생에 한 ‘근원 앎에 한 이해’를 의미한다. ‘설명’이 존재

자 교육공학과 련이 있다면, ‘이해’는 존재론 교육공학과 련된다.

2. 교육공학의 매력과 함정

오늘날 교육공학이 존재자 교육공학에 얼마나 가깝게 있는가, 존재론 교육공학

에서 얼마나 멀리 있는가를 단하는 것은 쉬운 일이 아니지만, 이홍우(2009, 2010,

2016, 2017)가 제시한 교육의 목 , 내용, 방법에 한 논의를 통하여 체 인 흐름을

악할 수 있다. 이것이 가능한 이유는 교육공학이 교육에 한 일이기 때문이다(유

만, 2008). 우리가 교육공학을 무엇으로 정의하는지와 계없이 그에 앞서 교육공학은

교육에 한 일이라는 이 제되어 있다. 즉, 교육공학은 교육에 한 일이기 때문

에 교육의 목 , 내용, 방법과 별도로 생각할 수 없다(박성익, 2014; 유 만, 2008).

첫 번째, 교육내용에 해 살펴보자. 학교에서 가르치는 내용은 크게 두 가지 유형

의 다른 내용이 들어 있으며, 이러한 가르치는 내용의 성격에 따라 그것이 길러내려고

하는 인간이 다르다(이홍우, 2016, 2017) 이때, 교육내용은 ‘하는 지식’과 ‘보는 지식’의

두 가지 유형으로 구분된다. ‘하는 지식’은 외 사태의 변화를 래하기 하여 모종

의 조치를 취하는데 사용되는 지식이며, ‘보는 지식’은 사물과 상을 보는 데에 사용

되는 지식이다(이홍우, 2010). 를 들면, 소방 이 불에 해 가지고 있는 지식을 ‘하

는 지식’과 ‘보는 지식’으로 나눠 볼 수 있다. 불을 잘 끄는 지식은 ‘하는 지식’이며,



Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학 재개념화: 처방의 의미를 심으로

- 661 -

불에 한 이론 지식은 ‘보는 지식’이다. 지식의 성격상 ‘하는 지식’은 생활사태의

문제해결에서 유용하기 때문에 타인에게 이롭지만, ‘보는 지식’은 오로지 지식의 소유

자에게만 이롭다(이홍우, 2010). ‘보는 지식’과 ‘하는 지식’을 일상의 용어로 바꾸면, 지

식(이론)과 기술(실제)로 부를 수 있다(이홍우, 2016, 2017).

흔히 불에 한 지식을 잘 알고 있다면, 불을 잘 끄는 데 도움이 된다고 생각한다.

이것은 이론이 생활 사태에 유용한, 즉 실제에 도움이 되는 지식이라는 논리에 근거한

다(정범모, 2014; Dewey, 1916). 하지만 실제로 불에 한 지식이 없어도 불을 잘 끄는

데에는 지장이 없다. 따라서 이론을 실제에 응용한다는 말은 “이론의 유용성을

확보하기 한 발언에 지나지 않는다”(이홍우, 2017, pp.357-358). 다시 말해, 이론과 실

제는 상이한 성격의 서로 다른 지식이며, 이것은 교육을 통해 길러내려는 두 가지 인

간상이 있다는 것을 의미한다(이홍우, 2016, 2017). 교육공학은 학문 분야의 태동에서부

터 고유한 이론 틀을 확립하기 해 노력해 왔으며(Saettler, 1990), 이러한 노력은

Seels와 Richey(1994)의 정의에서 ‘이론과 실제’라는 용어로 표 되었다(정재삼, 혜진,

2003). 그럼에도 불구하고, 교육공학이 주로 생활 사태에서 문제해결(유용성)에 심을

둔다는 것은 ‘보는 지식’보다는 ‘하는 지식’에 더 치 한다는 것을 의미한다.

두 번째, 교육방법에 해 살펴보자. 일반 으로 교육방법을 분류하는 은 여러

가지가 있지만, 이홍우(2009, 2016, 2017)는 교육내용을 가르칠 때, 교사의 의도가 어디

에 있는가에 따라 교육방법을 ‘교화(indoctrination)’와 ‘수업(instruction)’의 두 가지로 분류

하 다. 교화는 교사가 달하고자 하는 지식이나 행동을 학생이 그 로 따르게 하는

데 심을 두고 있으며, 수업은 학생 자신의 능력과 단에 입각하여 그것을 따르도록

하는 데 심을 두고 있다. 학생 자신의 능력과 단에 입각한다는 말은 그 정도를

단하기가 어렵지만, 일반 으로 교사가 교육내용을 가르칠 때, 어느 유형에 을 두

고 있느냐를 통해 악할 수 있다(이홍우, 2010).

이러한 측면에서 교화는 ‘설득을 한 교육’으로, 수업은 ‘이해를 한 교육’으로 바

꿔 부를 수 있다(이홍우, 2017). 여기서 설득은 이해를 통한 설득이 아니라, 단순히 설

득 그 자체, 는 이해와 무 한 설득을 말한다. 교화는 학생들에게 특정한 신념을 일

방 으로 주입하는 교육방법이며, 수업은 학생 자신의 사고와 단, 이유와 근거를 존

하는 교육방법이다(이홍우, 2017). 교화를 할 때 교사의 심은 학생의 외부 인 반

응, 즉 무엇을 옳은 것으로 믿게 되는가, 무엇을 할 수 있게 되는가에 있다. 반면 수업

을 할 때 교사의 심은 학생의 내면 변화, 즉 지식을 달받고 나서 인간으로서의

그는 어떤 변화가 있었는가에 있다. 두 가지 교육방법(교화와 수업)에는 한 인간으로서

학생을 보는 교사의 상이한 이 제되어 있다(이홍우, 2010, 2017).
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이때 ‘설득을 한 교육(교화)’을 ‘잘못된’ 교육방법으로 오해해서는 안 된다. 이것은

우리 삶에 엄연히 존재하는 삶의 한 측면을 나타낸 것이다. 실에서는 교화( 는 ‘설

득을 한 교육’)에 의존할 수밖에 없는 사태가 끊임없이 발생한다(이홍우, 2017). 를

들면, 회사에 갓 들어온 신입사원을 한 직무교육(On-the-Job Training)은 그가 당장 업

무에 쓸모가 있어야하기 때문에 일반 으로 교화일 수밖에 없다. 한, 학교에서도 실

용 인 목 (입시, 취업 등)을 해 ‘보는 지식’을 교화하고 있다. 당장 모종의 행동이

나 조치를 요구하고, 그것을 수행하기 해서는 학생이나 신입사원에게 특정한 신념과

행동을 맹목 으로라도 주입할 필요가 있다(이홍우, 2010, 2017).

세 번째, 교육목 에 해 살펴보자. 일반 으로 교육목 이 무엇인가를 묻는 질문

은 ‘교육을 통하여 얻을 수 있으리라고 생각하는 외 결과는 무엇인가?’와 ‘교육이 실

하고자 하는 학습자의 내 변화는 어떠한가?’의 두 가지 에서 근한다(이홍우,

2009, 2010). 자가 ‘외재 (extrinsic) 목 ’이고 후자가 ‘내재 (intrinsic) 목 ’이다. 자

는 교육이 경제 성장이나 성과 향상 등의 ‘수단 가치(instrumental value)’를 통해 정당

화된다는 이고, 후자는 교육이 내재 가치, 즉 ‘그 자체로서 가지는 가치’를 통해

정당화된다는 이다(이홍우, 2009, 2016, 2017). 이때 교육과 그것이 지향하는 가치는

자는 수단-목 의 계를, 후자는 논리 , 개념 련을 맺는다(이홍우, 2017).

를 들면, ‘교육이 국가발 의 원동력’이라는 말은 자의 에서 보면, 교육의

의미는 국가발 의 의미에 의하여 규정된다는 뜻이다. 즉, 교육이 국가발 의 원동력

이 되려면 교육을 실시하기 에 국가발 의 의미가 먼 규정되어야 한다. 반 로 후

자의 에서 보면, 국가발 의 의미와 교육의 의미는 서로가 서로에 의하여 규정된

다는 뜻이다. 즉, 사람이 지식을 배운 상태가 곧 국가가 발 된 상태이며, 국가발 은

교육이 아니고서는 달성할 수 없다(이홍우, 2016). 따라서 교육이 국가발 의 원동력이

라는 말은 자에서는 유효하나, 후자에서는 다른 뜻으로 해석된다.

이상의 논의를 종합해 보면, 교육공학의 매력과 함정이 더욱 선명하게 부각된다. 교

육공학은 역사 으로도 50년 통신이론, 60년 체제이론, 심리학, 70년 인지심리학,

80년 컴퓨터공학, 경 학, 90년 신경과학 등의 다른 학문에서 주요 개념, 원리, 이

론 등을 받아들여 교육의 실제 문제를 해결하는데 용하는 것을 주요한 탐구분야로

삼아 왔다(박성익 등, 2001, 2012; 박성익, 2014). 즉, 그간의 교육공학이 학교나 기업

등에서 길러내고자 하는 인간상은 뛰어난 실무 문가(목 )이며, 실제 장에서 문제

해결에 도움이 되는 지식(내용)을 주로 가르쳐 왔다. 이를 해 효과 이고 효율 인

처방(방법)을 지속 으로 연구해 왔다. 이러한 교육공학의 목 (외재 목 ), 내용(실

제), 방법(설득을 한 교육)은 그 자체로써 의미가 있다.
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오늘날 사람들은 교육을 자신이 꿈꾸는 풍요로운 삶을 실 시키는 하나의 강력한

통로로 본다. 물론 교육이 인간의 삶에 사하는 수단 기능을 지닐 수 있다는 사실

을 부정할 수 없다(엄태동, 2016). 교육은 그것이 출 한 이래로 인간의 다양한 삶의

필요를 충족시키는 데에 기여해 왔기 때문이다. 이 에서 교육공학이 ‘교육의 문제해

결에 유용하다’는 말은 그것의 매력을 가장 잘 나타내고 있다. 특히, 교육공학은 ‘외재

목 -실제-설득을 한 교육’에 심을 둠으로써 장의 실무 문가를 양성함에

있어 다른 무엇보다 효과 이고 효율 인 방식이라는 에서 매력 이다.

하지만, 여기에는 두 가지 함정이 도사리고 있다. 첫 번째, 교육공학이 문제해결에

유용하다는 말은 교육공학이 유목 문제해결에 유용하지 않으면 가치가 없다는 것

을 내포한다(박성익, 2014). 즉, 교육공학이 유용성, 흥미, 필요 등의 외재 가치에 의

해 정당화된다는 뜻이다. 이것은 교육공학이 외 결과를 달성하기 한 하나의 수단

이라는 을 드러내고 있다. 교육공학이 외 결과와 수단-목 의 계로 맺어져 있기

때문에 그것은 수단 가치가 없어지면 다른 것으로 체 될 수 있다는 한계를 갖는

다(이홍우, 2017). 두 번째, 그 동안 교육공학이 주로 실제에 심을 두고 있어 이론에

한 심이 상 으로 다는 이다. 교육공학은 유용성의 측면에서 실제 인 것을

강조하고 있지만, 이론 인 것을 배제하는 것은 아니다. 교육공학에는 이론도 있

고 실제도 있다. 하지만 교육공학이 실제에만 심이 있고 고유한 이론 정립의 노력이

소홀하다는 은 그것의 학문 정체성의 혼란을 래한다(정재삼, 혜진, 2003).

그간 교육공학의 심이 ‘외재 목 -실제-설득을 한 교육’에 있다는 것을 강조하

는 이유는 학문이 정당성을 갖기 해서는 외재 목 과 내재 목 이 서로 조화를

이루어야하기 때문이다. 올바른 교육공학은 두 측면이 서로 조화를 이루는 것이다. 교

육공학의 본질 속에는 두 측면이 상호작용하고 있지만, 실제로 그것이 명확하게 드러

나지 않고 있다. 이때 ‘외재 목 -실제-설득을 한 교육’은 존재자 교육공학의 특

성으로, ‘내재 목 -이론-이해를 한 교육’은 존재론 교육공학의 특성으로 볼 수

있다. 다음 에서는 존재자 교육공학과 존재론 교육공학이 서로 조화를 이룰 수

있게 만드는 방안을 구체 으로 살펴보고자 한다.

3. 교육공학 재개념화의 의미: 두 가지 교육공학의 통합

‘잘 가르치는 일’로서의 교육공학은 모종의 처방 인 활동임에 틀림없다. 이 에서

교육공학은 일종의 도구 성격을 갖는다. 다시 말해, 교육공학은 교육의 목 을 달성

하는 데에 필요한 수단 는 도구로서의 기능을 한다. 하지만, 앞서 살펴본 것처럼 우
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리는 도구나 수단을 다른 측면에서 근할 수 있다. 이것은 도구 체성, 목 함수와

수단매체, 층구조 등으로 지칭되는 목 과 분리 불가능한 개념으로서의 수단이나 도

구이다(윤석철, 2011; 이홍우, 2016; Heidegger, 1979). 이러한 측면에서 존재자 교육공

학과 존재론 교육공학은 ‘서로 혼동해서 안 되지만(不相雜), 그 다고 서로 분리되어

존재하는 것도 아니다(不相離)’(이홍우, 2016).

이때, 두 가지 교육공학은 변증법 지양(止揚)을 통해 통합할 수 있다. 변증법 지

양이란 이 의 것의 약 은 버리고 장 을 취하고, 새로운 것의 장 을 얹어서, 그 두

가지를 결합했다는 의미이다(고 , 2017). 이것은 이 의 것을 완 히 복시킨다는

의미가 아니다. 이것은 하나의 주장이 새롭게 나오려면 반드시 이 의 것에 한 부정

이 있어야만 한다는 과 발달의 과정은 이 의 것과 새로운 것이 합쳐져 나오는 것

이지 단독으로 발생하지 않는다는 을 강조한다(고 , 2017). 이하에서는 두 가지

교육공학의 변증법 통합 방안을 교육의 목 , 내용, 방법의 측면에서 제시하 다.

첫 번째, 교육목 측면에서 통합의 핵심은 도구 체성이다. 도구 체성이 결핍된

존재자 교육공학에서는 교육의 주체와 객체들은 서로 분리되어 존재하며, 주체의 입

장에서 다른 객체들은 교육의 외재 목 을 추구하기 한 수단 가치로 존재한다.

이러한 교육공학의 가치는 외부에서 주어진 목 (외재 목 )을 잘 달성할 수 있느냐

없느냐로 평가되며, 외재 목 을 잘 달성할 수 있다면, 상품가치가 있는 교육 로

그램(처방)이 되어 쓸모나 기능을 지닐 수 있다. 이때 교육이나 지식은 수단이나 상품

으로만 생각될 뿐, 그것으로 설명할 수 없는 고유함을 망각하고 있다(엄태동, 2016).

반면, 도구 체성으로 연결된 존재론 교육공학에서는 주체와 객체가 서로 분리불

가능하다. 이때, 교육과 지식은 그것이 수단이나 상품으로 취 되기 이 에 고유한 무

엇으로 존재하고 있다. 이러한 교육공학에서 교육공학자는 자기 자신과 자신을 둘러싸

고 있는 세계를 실증 으로 분석하고, 객 으로 구분하지 않는다. 한, 자신의 의지

와 욕망에 맞도록 자기 주 에 모든 존재를 리, 통제, 변형, 조작하는 도구 합리성

을 거부한다(엄태동, 2016). 존재론 교육공학은 지식 그 자체에 한 탐구를 통해 그

것이 가진 원래 의미가 드러나도록 하는 내재 목 에 심을 갖는다(이홍우, 2010).

이러한 측면에서 교육공학의 내재 /외재 목 이 상호보완 으로 추구되어야하며,

상황에 따라 두 가지 목 을 병행하여 추구할 필요가 있다. 인간은 일을 하면서 살 수

밖에 없는 존재이며, 일을 잘하는 삶은 행복한 삶의 필요조건이 된다. 인간은 일에 구

속받을 수밖에 없지만, 한 일을 통해 자신을 지속 으로 쇄신할 뿐만 아니라 공동체

사회에 더 큰 기여를 함으로써 일의 구속으로부터 자유로워질 수 있는 실존 존

재로 거듭나게 된다. 이러한 측면에서 교육공학자는 지식과 교육에 한 고유함에
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해 진지하게 성찰하는 이론가인 동시에 반드시 구체 인 성과를 내야하는 실무자이다

(유 만, 2008). 교육공학자는 실제 처방에서 효과성과 효율성을 추구하는 한편, 지식

과 교육의 고유함에 한 존재물음을 던져야 한다. 이것은 지식을 내면화하고 심성을

함양하는 일이 제되어야 하며, 지식 그 자체에 한 이론 탐구를 지향하고, 자기

가 하는 일의 사회 의미를 알고 있을 때 가능해진다(이홍우, 2010, 2016, 2017).

두 번째, 교육내용 측면에서 통합의 핵심은 담화이다. 주체 내면의 사고와 이를 밖

으로 표 하는 ‘언어(Sprache)’를 구분하게 하는 것은 근원 인 언어인 ‘담화(Rede)’로부

터 나온다(Heidegger, 1979). 즉, 언어의 의미는 그것이 기반하고 있는 담화가 녹여져 있

는 문맥 속에서 드러나며, 그 문맥에 비추어 볼 때 비로소 구체 으로 이해될 수 있다

(이홍우, 유한구, 장성모, 2003; Heidegger, 1979). 하지만, 언어가 담화에서부터 떨어져

나와 그 자체로 존립하는 것처럼 상화되면, 그 언어는 험을 래한다. 이것이 바

로 ‘잡담(Gerede)’이다(Heidegger, 1979). 이처럼 Heidegger는 언어(명시 , 표층)로 환원될

수 없는 담화 (암묵 , 심층) 차원을 강조한다.

이러한 Heidegger 진리 , 즉 ‘체계 는 구조’로서 지식의 을 수용한다면, 지식

은 맥락에 의존할 수밖에 없으며, 이것을 명시 인 형태로 드러낸다는 것은 불가능하

다(류재훈, 최윤미, 김령희, 유 만, 2017). 왜냐하면, 맥락에 의존할 수밖에 없는 체계

는 구조로서의 지식은 개인의 체험과 별도로 객 으로 실재할 수 없기 때문에 지

식은 개인의 내면에 붙박여 있다(류재훈 등, 2017). 이런 의미에서 지식은 암묵 형태

로 존재하며, 그것에 근거한 일부를 형식 표 으로 드러낼 수 있을 뿐이다.

그럼에도 불구하고, 우리 삶에 있어서 객 , 실증 지식과 인격 , 암묵 인 지식

모두 필요하다. 따라서 교육내용 측면에서 통합은 유목 문제해결을 한 차 이

고 방법 인 ‘실제 지식’과 인간을 인간답게 만들기 한 맥락 이고 조 인 ‘이

론 지식’을 연결해서 악할 필요가 있다. 요컨 , 이것은 실제 지식을 읊조리는

(표층 ) 수 으로 아는 것만으로는 유목 문제해결은 가능할지 모르지만, 삶의 궁

극 의미나 우주의 비 에 한 높은 수 의 통찰에 도달하기 해서는 이론 지식

을 깊은 수 까지 내면화하지 않으면 안 된다는 것을 의미한다(이홍우, 2016).

세 번째, 교육방법 측면에서 통합의 핵심은 기획투사이다. 앞서 살펴본 바와 같이,

언어는 그것의 근원 원천으로부터 이탈되어 있기 때문에 그것을 달받은 상 가

그 원천을 과연 제 로 이해하고 있으며, 그것에 얼마나 심이 있는가와 무 하게 쉽

게 주고받을 수 있다(서용석, 2010). 그러나 진정한 의미에서 ‘가르친다’는 것은 쉽게

주고받을 수 있는 것 이상을 달한다는 뜻이다(서용석, 2010). 존재 그 자체에 한

근원 경험은 재 그 세계에 거주하고 있는 존재만이 가질 수 있으며, 이 거주는
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오직, 직 자신을 그 실존의 가능성에 기획투사하는 방식으로만 이루어진다(서용석,

2010). 존재는 특정한 역사 세계에 던져진 존재로서 과거의 지배를 받으며, 결정되

지 않은 미래에 자신을 기획투사하는 미래 존재이며, 동시에 생생한 재 순간을

살고 있는 존재이다. 과거, 재, 미래는 인식의 편의상 나 수 있지만, 세 가지 시간

은 언제나 하나로 혼융되어 있다(김동규, 2013). 이처럼 기획투사에서 시간의 총체성은

교육공학에서 처방을 바라보는 두 가지 의 통합에 시사하는 바가 크다.

이러한 측면에서 처방은 이론과 실제의 이분법에서 벗어나, 이론 에 기반한

실제 으로의 통합을 의미한다. 기존의 교육공학에서 처방의 심은 생활사태의

문제해결을 한 실제 인 것에 있었다면(박성익, 2014; 손소 , 2010), 본 연구가 제시

하는 교육공학에서 처방은 어느 한쪽에 치 하기보다 이론 인 것과 실제 인 것의

끊임없는 순환 과정을 의미한다. 이것은 교사가 교육사태에 한 이론 을 통해

세상을 올바르게 바라 볼 수 있는 지혜의 안목을 형성하고, 다시 그것을 구체 인 수

업사태에서 실제 을 갖고 처방하는 것이다(손소 , 2010). 그리고 다시 이러한

수업사태를 이론 을 통해 바라보고, 이를 토 로 수업설계 과정을 개선시켜 나

가는 선순환 처방이 지속 으로 이루어지는 것을 의미한다. 이것은 최근 능력 심

교육이 직면한 심성함양의 문제를 해결할 수 있는 동시에, 이론과 실제가 분리 불가능

한 교육공학 그 자체의 의미를 지향하는 처방이 가능하다는 을 시사한다.

4. Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학에서 처방의 의미

교육공학은 교육의 실제 인 분야인 만큼 교육공학 연구는 반드시 ‘이러이러 해야

한다’는 처방에 심을 가진다. 하지만, 교육공학은 문 활동인 동시에 학문 활동

이다(Januszewski & Molenda, 2008). 따라서 교육공학에서 처방은 학문 역과 문

역에서 “어떻게 가르칠 것인가?”라는 하나의 질문과 련된 상이한 근방식으로 이

해되어야 한다. 자는 이론 활동에 바탕을 두어 쌓여진 경험을 체계화하는 노력이

며, 후자는 실제 활동을 통하여 교육의 문제를 해결하려는 노력이다(정인성, 나일주,

1992). 본 연구에서는 Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학에서 처방을 존재자 교

육공학과 존재론 교육공학의 통합으로 간주하고, 이를 개념 차원에서 제시하 다.

교육공학에서 처방을 바라보는 은 비유컨 , 향 과 후향 으로 구

분할 수 있다(이홍우, 2016). 향 은 어떤 행 의 지침(‘어떤 원리에 따라 행

해야 하는가’)을 제공하는 것, 즉 행동을 사 으로 처방하는 것이며, 이때 우리의

은 앞쪽(미래)을 내다보고 있다. 반면, 후향 은 어떤 행 를 설명(‘X는 어째서 이
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런 런 행동을 하는가’)하는 것, 즉 행 가 일어났다는 것을 가정하고 그것을 사후

으로 설명하는 것이며, 이때 우리의 은 뒤쪽(과거)을 돌아보고 있다(이홍우, 2016). 이

것은 각각 실제 (practical) 심과 이론 (theoretical) 심을 다르게 표 한 것이다. 이

때 실제 이라는 의미의 practical은 ‘하는 것’을 뜻하는 희랍어 praxis에서, 이론 이라는

의미의 theoretical은 ‘보는 것’을 뜻하는 희랍어 theoria에서 생되었다(이홍우, 2016).

실제 심이 실제 조치에 심을 가진다면, 이론 심은 이론 조에 심

을 가진다(이홍우, 2016; Peters, 1980). 그 동안 교육공학에서 처방의 성격은 주로 생활

사태에서 벌어지는 실제 문제를 해결하는 향 에 치 되어 왔다(손소 ,

2010). 하지만 교육 활동에 있어 생활 사태에서 유목 문제해결을 한 향

과 지식의 내면화와 심성함양을 한 후향 도 요하다(이홍우, 2010, 2016,

2017; Oakeshott, 1962; Peters, 1980). 생활 사태에서 실제 문제해결을 한 지식은

향 (실제 활동)을 통해서 획득할 수 있지만, 지식의 내면화나 심성함양은 후향

(이론 활동)으로만 획득가능하다(이홍우, 2010). 심지어 “가장 높은 수 의 실

제 지식은 이론 지식을 통하지 않고는 획득될 수 없다”(이홍우, 2016, p.442).

일반 으로 우리가 하는 활동(실제 활동)은 특정한 목 을 달성하기 해 수단을

강구하는 행 를 의미한다. 이때 이론이 ‘보는 것’-흔히 ‘ 조’라는 용어로 표 되는 것

-을 가리키는 만큼, 이론 활동은 특정한 목 을 달성하는 수단으로서의 활동이 될

수 없으며, 따라서 이론 활동이라는 용어는 성립할 수 없는 것처럼 생각된다. 그러

나 ‘ 조’는 아무것도 하지 않고 가만히 있는 것, 즉 무활동(無活動)이 아니라, 비록 그

것이 실제와 동일한 활동은 아니지만, 그 자체로서 하나의 활동이다(이홍우, 2016). 이

처럼 실제 활동(조치)과 이론 활동( 조)의 차이는 개념의 정의를 내리는 방식에

따라, 개념의 성격을 극 (positive)으로 규정하는 방식과 소극 (negative)으로 규정하는

방식으로 구분된다. 극 정의는 정의하고자 하는 개념을 ‘이것은 무엇이다’와 같은

완성된 문장 형식으로 정확히 규정하는 것을 말한다(손소 , 2010). 반면, 소극 정의

는 ‘이것은 이런 것이 아니다’와 같은 형식으로 정의하는 것으로, 유사/ 조되는 것과

서로 다른 것임을 설명하는 정의 방식이다(손소 , 2010). 이러한 맥락에서 처방은

극 처방과 소극 처방으로 구분될 수 있다.

극 처방과 소극 처방의 차이는 지식의 성격으로써 교육내용과 지식의 달과

정으로써 교육방법의 차이에서 발생한다. 문제해결을 한 지식은 ‘사실’이기 때문에

학습자의 ‘바깥’에 있지만, 심성함양을 한 지식은 ‘원리, 안목, , 사고방식’을 나

타내기 때문에 학습자 ‘안쪽’에 있다(이홍우, 2010). 극 처방은 학습자가 모르는 것

을 ‘일러주는’ 것이지만, 소극 처방은 학습자가 이미 갖고 있는 가변 이고 불안정한
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‘의견(doxa)’을 보다 항구 이고 안정된 지식으로 바꾸는 것이다(이홍우, 2010). 따라서

문제해결을 지향하는 처방의 성격은 극 이라면, 심성함양을 지향하는 처방의 성격

은 소극 이다. 즉, 존재자 교육공학은 도구 체성이 결여된 일상 인 생활 사태에

근거하기 때문에 교육내용은 실제 지식을 의미하며, 교육방법도 문제해결을 지향하

는 극 처방의 성격을 갖는다. 반면 심성함양을 지향하는 존재론 교육공학은 소

극 처방의 성격을 갖는다. 이때 교육내용은 이론 지식을 의미하며, 학습자 내면의

변화(표층 지식에서 체계 는 구조로서의 지식으로 이행)는 직 가르칠(일러 ) 수

없고 교사의 성찰 질문과 소극 태도로 달할 수 있다(손소 , 2010).

이때 ‘말’만으로는 ‘학습자 내면의 변화’를 구성하는 진리의 요소를 학생에게 제 로

달하기 어렵다(서용석, 2010). ‘학습자 내면의 변화’를 구성하는 진리의 요소, 즉 ‘체

계 는 구조로서의 지식’은 직 인 언어 설명이나 지시로써 제시하는 것이 원칙

으로 불가능하며, 반드시 이해당사자의 몸이나 실천 행동, 는 일상 인 삶 그

자체를 통해서만 달된다(김승호, 2004; 류재훈 등 2017; Polanyi, 1958, 1967).

이러한 난 을 고려해 볼 때, 체계 는 구조로서의 지식의 달에 있어 Kierkegaard

의 ‘간 달(indirect communication)’이 유의미한 련이 있음을 시사한다(이홍우 등,

2003; 임병덕, 2004; Manheimer, 1977). 간 달은 언어(media)와 그것의 의미(message)의

계를 고의로 뒤틀어 정상 인 어법으로 달할 수 없는 의미를 달받는 사람이 스

스로 발견하도록 이끄는 방법이다(임병덕, 2004). 이것은 우리가 경험하는 일상 인 세

계를 기술하는 데 합한 언어를, 그 한계 머의 것을 나타내는 용도로 환시키고

학생이 그 이된 언어를 해석하는 과정에서 교사의 이념을 열정 으로 추구하는

상으로 삼도록 만드는 교육방법이다(임병덕, 2004).

이상을 종합하면, 교육공학에서 처방은 크게 두 가지로 정리할 수 있다. 이것은 ‘

향 ( Ⅰ)의 극 처방(처방Ⅰ)’과 ‘후향 ( Ⅱ)의 소극 처방(처방

Ⅱ)’이다. 두 처방의 계는 [그림 1]과 같이 도식화할 수 있으며, 이것은 이론 인 것

과 실제 인 것이 분리 불가능하다는 개념에 착안하여 ‘회 문(revolving door) 모형’이라

고 명명하 다. 회 문은 4개의 문짝을 십자 모양으로 심의 수직축에 설치한 문이다.

문짝과 문짝으로 감싸인 부채꼴의 공간에 한 사람씩 들어가 문짝을 어 돌려서 출입

한다. 즉, practical로 들어가면 theoretical로 나오며, 반 로 theoretical로 들어가면 practical

로 나온다. theoretical에서 ‘이해’는 간 달로, practical에서 ‘ 단’은 직 달로 획득

할 수 있다(이홍우, 2017). 회 문 모형의 구체 인 의미는 [그림 1] 오른쪽에 치한

‘교육내용’부터 시계방향으로 ‘합리성’, ‘지식․학습’, ‘시간과 존재’, 그리고 [그림 1]

앙의 ‘축 /발산’ 순으로 설명하 다.
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[그림 1] 오른쪽의 교육내용은 지식의 유형을 의미한다. 교육공학의 내용은 이론

(theory)과 실제(practice)로 구성되어 있다(정재삼, 혜진, 2003). 이때 이론은 ‘이론 지

식’을, 실제는 ‘제작 지식’을 의미한다(이홍우, 2016). 하지만, Aristotle(2005, 2013)는

지 인 덕과 도덕 인 덕을 모두 포함하는 아 테(arête)-탁월함(excellence) 는 덕

(virtue)-라는 개념을 통해, 지식의 유형을 이론 지식과 제작 지식뿐만 아니라, 도덕

지식까지 확장할 수 있는 근거를 제시하 다(김정래 등, 2017; 문용경, 2013; 홍윤

경, 2009). Aristotle(2005, 2013)는 인간의 능력을 에피스테메(episteme), 리추얼(ritual), 테크

네(techne)로 구분하 다. 재의 용어로 표 하면, 에피스테메는 science, 리추얼은 social

habit, 테크네는 technical skill이라 할 수 있다. 에피스테메는 보편 이고 필연 인 실재

를 악하는 능력이며, 리추얼은 삶의 방향성을 제시하는 사회 습 으로서의 능력이

며, 테크네는 무엇인가 만들어 내는 능력이다(문용경, 2013). 세 가지 능력을 오늘날 우

리가 통용하는 지식과 각기 련시켜 볼 수 있다(김정래 등, 2017). 에피스테메는 이론

지식(theoretical knowledge)과 리추얼은 윤리․도덕 지식(ethical knowledge)과 테크네

는 제작 지식(craft knowledge)과 련된다. 이때, 방법 이고 차 지식인 테크네

(techne)는 체계 (systematic) 지식과 명제 이고 조 지식인 에피스테메(episteme)는 체

[그림 1] 회 문 모형(revolving door model)
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제 지식(systemic)과 연결될 수 있다.

[그림 1] 하단의 합리성은 지식 획득의 과정과 결과를 의미한다. 합리성(rationality)이

란 인간을 다른 종과 구별 짓는 모종의 지 인 특성이다(이홍우, 2015). 인간은 불합리

하거나 불가사의한 것을 참지 못하며, 그것을 제거하고자 열망하기 때문에 합리성을

추구한다(조 태, 2006). 따라서 교육의 핵심은 다양한 형태의 합리성을 개발하는 것에

있다(김용식, 1995). 도구 (instrumental) 합리성은 목 의 달성에 있어 수단과 도구가 얼

마나 유용하고 효율 인가에 심이 있으며, 비 (critical) 합리성은 인간의 오류가능

성을 인정하면서도 인간이 얼마나 궁극 진리에 가까워질 수 있는가에 심이 있다

(Chalmers, 1982). 합리성 측면에서 보면, ‘축 ’은 비 합리성을 통해 이론 지식을

탐구(exploration)하는 것이며, ‘발산’은 도구 합리성을 통해 실제 지식을 활용

(exploitation)하는 것이다(유 만, 2009).

[그림 1] 왼쪽의 지식․학습은 지식의 성격과 그에 따른 교육방법을 의미한다. 극

처방으로서 획득학습의 심은 학습자가 무엇을 옳은 것으로 믿게 되는가, 무엇을

할 수 있게 되는가에 있다. 즉, 획득학습은 학습자가 어떤 일을 할 수 있는 ‘ 단’을

갖출 수 있도록 그에게 어떤 ‘사실’(지식이나 신념)을 일방 으로 주입하는 교육방법이

다(이홍우, 2017). 반면, 소극 처방으로서 발견학습의 심은 학습자의 마음이 어떻게

되어있는가에 있다. 즉, 발견학습은 학습자가 어떤 ‘원리’를 스스로 ‘이해’할 수 있도록

알맞은 수단을 곁들여 가르치는 교육방법이다(이홍우, 2010; Bruner, 1960). 획득학습에

서 교육내용은 교사가 가르쳐 수 있는 ‘사실’이며, 발견학습에서 교육내용은 학습자

가 스스로 발견해야 하는 ‘원리’이다(이홍우, 2010). 따라서 획득학습은 목표 지향 이

고 선형 특성을 가진 체계 지식에 심을 두며, 발견학습은 생태학 이고 유기

인 특성을 가진 체제 지식에 심을 둔다(유 만, 2009).

[그림 1] 상단과 같이, 시간 속을 살아가는 인간은 어제 뿌린 씨앗의 수확으로 오늘

을 살아야 하고, 내일의 결실을 해 오늘 한 그루의 사과나무를 심어야 한다(윤석철,

2011). 이것은 내일을 한 목 함수를 정립한 뒤, 이를 달성하기 한 수단매체를

비하고 축 하는 작업이다(윤석철, 2011). 이때 목 함수는 외부로부터 쉽게 주어지는

것이 아니라 스스로 정립해야 한다. 의미있는 목 함수는 부단한 자기 수양과 미래 성

찰을 통해 축 된 교양과 가치 의 결정이다. 목 함수가 정립되면, 이를 달성하기

한 수단매체는 우회축 의 방법으로 형성 축 해야 한다(윤석철, 2011). [그림 1]

앙에 있는 축 과 발산은 방향에 따라 두 가지 의미를 가진다. 축 후 발산(외재화,

externalization)은 우회축 을 의미한다(윤석철, 2011). 이는 theoretical에 기반 한 practical,

후향 이해에 기반 한 향 처방이다. 반면, 발산 후 축 (내재화, internalization)은
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‘행 성찰(reflection-in-action)’을 의미한다(Schön, 1983). practical에 기반 한 theoretical,

향 단에 기반 한 소극 처방이다. 회 문 모형은 목 함수를 달성하기 까지

이러한 축 후 발산과 발산 후 축 의 순환이 지속 으로 일어남을 보여 다.

Ⅳ. 결론 논의

우리가 교육공학을 ‘이러이러한 것이다’라고 정의를 내리는 순간, 그것은 더 이상

교육공학이 아니다(Januszewski & Molenda, 2008). 그럼에도 불구하고, 교육공학은 그것의

새로운 면모를 그에 합당한 개념들로 서술하여 드러내려는 노력을 통해서만 밝힐 수

있다(엄태동, 2016; 유 만, 2008). 따라서 본 연구는 Heidegger 존재론에 비추어 교육공

학의 새로운 면모를 사유하여 밝히려는 시도라는 에서 교육공학의 본질의 한 측면

을 탈은폐했다는 데에 그 의의가 있다. Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학 재개념

화가 교육공학에 주는 이론 , 실제 시사 을 제시하면 다음과 같다.

첫째, 지 까지 교육공학에서 교육방법에 비해 요하게 다루어지지 않았던, 교육의

목 과 내용을 재조명함으로써 교육공학의 본질 의미와 역할을 회복하고 재건하는

데 의의가 있다. 그동안 교육공학은 학교나 기업 등과 같은 교육 장에서 다양한 교

육 처방을 통해 교육의 목 을 효과 이고 효율 으로 달성하는데 주요한 역할을

수행해 왔다(권성호 등, 2015; 박성익, 2014; 양은주, 허희옥, 2000; 정재삼, 혜진,

2003; Januszewski & Molenda, 2008). 하지만, 교육공학이 외부로부터 주어진 교육의 목

을 달성하기 한 효과 처방에만 심이 있고 그 목 에 해 따져 묻지 않는다면,

그것이 효과가 없어지나 상 으로 더 효과가 있는 다른 무엇이 나타났을 때, 그것은

더 이상 가치가 없어진다. 교육공학에서 교육의 목 , 내용, 방법이 조화를 이루어야

하는 이유는 여기에 있다. 본 연구에서는 내재 목 과 외재 목 , 이론과 실제, 이

해 심 교육과 설득 심 교육이 조화를 이루는 안 교육공학을 제시하 다.

둘째, 능력 심 교육, 심성함양 교육의 이분법에서 벗어나, 능력 개발을 통해 심성함

양을 도모하는 교육의 목 을 제시함으로써, 교육공학 연구 방향에 한 하나의 이정

표를 제시하 다. 교육의 역사를 돌아보면, 교육은 삶의 기술, 특히 지배와 생산의 기

술을 가르치는 실용교육(능력개발, 역량 심 교육 등)과 인간을 인간답게 형성시키는

인간교육(심성함양, 지식 심 교육 등)이 함께 이루어져 왔다(김 래, 2009). 그러나 오

늘날 교육은 실용교육에 치우친 나머지 인간교육은 크게 약화되어 거의 실종 상태에

가깝다(김 래, 2009). 본 연구에서는 ‘능력을 개발하는 교육(실용교육)’과 ‘심성을 함양
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하는 교육(인간교육)’이 별도로 존재한다는 오늘날의 통념에 의문을 던지며, 두 가지

교육목 이 지향하는 두 마음-도구 합리성과 비 합리성-을 총체 정신으로 해

석함으로써, 교육공학이 지향할 새로운 가치를 제시하 다.

셋째, Heidegger 철학의 존재론 원리를 바탕으로 교육공학에서 처방의 성격을 정립

하 다는 데에 의의가 있다. 그간 교육공학에서 처방은 주로 향 의 극 처

방에 집 했으며, 처방의 질 변화를 한 이론 측면에 상 으로 심이 었다.

이에, Heidegger 존재론에 비추어 본 교육공학에서는 향 의 극 처방과 후

향 의 소극 처방의 장 을 모두 포함할 수 있도록 ‘후향 의 소극 처

방에 기반 한 향 의 극 처방’이라는 우회축 의 원리를 제시하 다. 이것

은 학습자의 질 도약을 한 처방을 제공하기 해서는 교사의 질 도약이 선행되

어야 한다는 을 보여 다.
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