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허 스 트 의  자 유 교 육 론 에  대 한  대 안 적  논 의  탐 색

유 재  봉

(성균관대학교 교수》

----------------------------------------------- 요 약 》 -----------------------------------------------------------

허스트의 자유교육 아이디어는 (학교)교육의 표준적 의미로 오랫동안 영힘력을 미쳐왔다. 그의 
아이디어는 1期0년대에 들어오면서 다양한 비판에 직면하게 되었다. 본 연구는 허스트의 자유교육 
에 대한 비판 내지 대안을 두 가지, 주 XI유교육의 내저 대안과 XI유교육의 오ᅵ저 대안으로 나누어 
검토한다. 전자는 ‘자유교육 안의 대안’으로서, 자유교육의 입장을 견지히편서 허스트 X]유교육의 
문제를 보완히려는 입장이다. 후자는 ‘자유교육의 대안’으로서. 자유교육의 입장을 근본적으로 문제 
삼으며. 다른 교육 아이디어를 제시하는 입장이다. 자유교육의 내적 대안은 희랍적 자유교육론과 
중세의 종교적 자유교육론을 연속선상에어 해석하여 그것이 총체적 지식 혹은 마음을 형성하는 것 
이 가능히다는 것을 보여준다. 자유교육의 외적 대안은 지식의 형식이 총체적 세계를 포괄할 수 없 
으며, 실지로 좋은 삶을 영위하는 데 무기력히다고 비판히며, 사회적 실제에의 입문을 통해 그러한 
문제를 극복할 수 있다는 것을 보여준다.

주재어 : 자유교육，종교적 자유교육, 지식의 형식, 사회적 실재. 허스트 아퀴나스 아우구스 

티누스• 뉴포}

I . 서론

‘교육이 무엇인가’ 혹은 ‘교육의 목적이 무잇인가’라는 질문은 단순히 주상적이거나 현학 

적 논의의 대상이라기보다는 실지로 교육의 방향을 결정짓는다는 점에서 교육의 핵심적인 
문제이다. 그리하여 역사상 인간은 교육 개념 혹은 교육목적 그 자체에 대해 부단히 탐색하 

고 고민해 왔다. 그 중 교육에 관한 가장 오래되고 대표적인 아이디어는 아마 ‘자유교 
육’(liberal education) 일 것이다. 자유교육은 인간, 보다 구체적으로는 인간의 영혼이나 마옴 

을 무지나 편견의 족쇄로부터 자유롭게 하는 교육이다. 이러한 자유교육의 이상은 희랍시대 

에서 비롯되어 I960년대 이후 피터스(Peters)와 더불어 허스트(Hirs〇에 의해 정치(精織)한 교
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육이론의 모습을 갖추게 되었디. 허스트의 자유교육은 학생을 ‘지식의 형식’에 입문시킴으로 

써 ‘합리적 마음’을 발달시키는 교육이디-. 이러한 자유교육은 지식과 이해의 발달을 핵심으 

로 한다. 자유교육에서 지식과 이해를 강조하는 이유는 그것이 교육의 내재적 가치이면서 

동시에 모든 인간능력을 합리적으로 발달시키는 데 근본적인 것이기 때문이다. 이러한 자유 

교육의 가정은 오대 기간 동안 아무런 의심 없이 받아들여져 왔으며, 고대로부티 현대에 이 
르기까지 •교육의 표준적 의미’(O’Hear, 1981, p. 4)로 간주되이 교육이론과 실세에 광범위한 

영향을 미쳐왔디 그리고 지금까지의 자유교육에 관한 논의는 히스트가 약정적으로 규정한 
자유교육 개념에 주로 의지하고 있는 형편이다.

그런데 허스트의 자유교육론은 1970년대에 접이들면서 서서히 비판을 받기 시작하다가 

19明년대에 들어 심각한 도전에 직면하게 되었다. 이러한 상황에서 허스트의 자유교육론의 

비판을 극복하려는 대안적 논의가 등장하게 된 것은 자연스러운 일이다. 허스트의 자유교육 

론에 대한 비판과 그에 대한 대안적 논의는 크게 두 가지로 나누어진다.
하나의 대안은 ‘내재적 가치라는 이름으로 합리적 마음의 계발을 강조하며，합리적 마음은 

지식(의 형식) 추구와 논리적으로 관련이 있다'라는 주장을 문제삼는다. 허스트는 실재, 마음, 

지식을 상호 관련지으려 했던 희람의 자유교육론에서 형이상학적 실재를 베제한 채，마움과 

지식의 논리적 관련만으로 자유교육을 규정하였디-. 그리하여 그는 지식의 형식으로 표현되 

는 이론적 지식을 공부함으로씨 인간이 합리적 마음을 가질 수 있고，따라서 자유로울 수 

있다고 생각하였다. 그러나 이러한 허스트의 자유교육론은 지식 혹은 마옴이 인간 전체를 

포괄할 수 있는가，지식의 추구만으로 인간 마음이 진정 자유로울 수 있는가 라는 의문에 

부딪힌다. 나아가 형이상학적 혹은 선험적 기반 없이도 자유교육은 확고한 기반을 가걸 수 

있으며，정당화될 수 있는가 라는 비판에 직면한다. 이러한 비판에 대한 하나의 대안적 논의 
는 자유교육의 입장을 견지하면서 다른 방식으로 자유교육의 정당화블 시도하는 일이다. 이 

대안적 논의는 한편으로는 이성이나 지식을 추구를 통해서 인간의 마움이나 영혼이 자유로 

워진다는- 것을 근본적으로 문세삼으녀，다른 한편으로는 자유교육을 지식이나 합리성에 한 
정하려는 생각에서 벗어나서 보다 넓고 포괄적으로 이해하여 명실상부한 총체적 마음을 형 

성하도록 한다. 허스트의 자유교육에 대한 내적 대안은 좁은 의미의 마움이나 지식에서 벗 

어나 희랍적인 총체적 마음 혹은 영혼의 자유몰 회복하려는 시도나 그것을 넘이 ‘회복된 이 

성’에 비추어 총체적 마음 혹은 영혼을 이해하려는 중세의 종교적 자유교육론에서 찾아봅 

수 있다.
다른 하나의 대안은，허스트의 자유교육론을 근본적으로 비판하고 다른 교육으로 대치시 

키려는 것으로서，‘마음의 발달이나 지식의 추구가 인간 전체의 발달을 가져다 줄 수 있으 

며, 내재적 가치는 아니지만 실질적으로 중요한 삶의 문제률 해결할 수 있다’ 라는 주장을 
문제삼는디、허스트의 자유교육은 인간의 마음 혹은 이성이 인간 전체의 조화로운 발달을



81스트의 자유교육론에 대한 대안적 논의 B 색

가져오는 근본적인 토대라 보고，지식의 형식의 추구률 통한 교육을 강조하였다. 그러나 인 

간 ‘마옴’의 발달과 ‘지식’의 추구가 ‘ 전인적’ 발달을 가져다 주는 것은 아니다. 더욱 심각한 
문제는 허스트의 자유교육은 보편적인 성격을 띤 이론적 지식을 추구함으로써 탈맥락적이며， 

추상적이게 된다. 그리하여 교육은 인간의 실질적인 삶과 유리된다는 비판에 직면하게 된다. 

이에 대한 대안적 교육 논의는 우리가 살아가고 있는 사회 맥락과 삶에 관심음 가지며，그 
러한 사회실세 안에서 실질적인 좋은 삶음 영위하고，인간 전체의 밤담음 기하는 데 관심을 

가진다. 허스트의 지귀교육에 대힌 외적 대안은 그 자신에 의해 제시된 ‘시회적 실제에의 입 
문으로서의 교육’(education as initiation into social practices)에서 찾아 볼 수 있다.

만일 지금까지 세계교육 계에 상당한 영향력을 미쳐 왔을 뿐만 아니라 자유교육에 관한 
대표적 이론을 제시한 것으로 평가받는 허스트의 자유교육론이 문제를 안고 있고，이러한 

자유교육론에 대한 비판과 그에 대한 대안적 논의가 있다면, 그것 자체로도 교육학의 관심 

사일 수밖에 없다. 그러한 대안적 논의가 타당하다면，논란의 여지가 있지만, 자유교육의 이 
념에 바탕을 둔 학교교육의 형태는 변화를 초래 할 것이기 때문이다. 그러므로 이 글은 허 

스트의 자유교육에 대한 두 가지 대안, 즉 내적 대안인 ‘종교적 자유교육론’과 외적 대안인 

‘사회적 실제에의 입문으로서의 교육’이 허스트의 자유교육론의 한계를 어떻게 극복하는가를 

논의하는 데 그 목적이 있다. 이러한 목적을 위해, 먼저 허스트의 자유교육의 논리와 주장을 

고찰하고，다음으로 허스트의 자유교육에 관한 두 가지 대안적 논의를 검토하며，그러한 논 
의가 교육적 논의에 주는 의미를 살펴보겠다.

II . 허스트의 자유교육론: 주장과 그 한계

허스트의 자유교육론에 대한 두 가지 대안적 논의를 검토하기 위해서는 먼저 허스트의 자 

유교육의 주상과 문제섬을 살펴보는 것이 도움이 될 것이다. 허스트는 그의 유명한 논문인 

「자유교육과 지식의 성격」 (liberal education and the nature of knowledge, 1965)에서 희랍의 

자유교육론, 자유교육에 관한 미국 하버드 위원회의 보고서인 『자유사회에서의 일반교육』 
(General Education in a Free Society, 1945), 그리고 영국의 걸벤키안 재단보고서<Gulbenkian 
Foundation Report) 인 '대학예비학교에서의 예술과 과학j (Arts and Science Sides in the Sixth 

Form, 1960》을 차례로 비판적으로 검토하면서 자신의 자유교육론을 세시하고 있다.

희랍의 자유교육론은 두 가지 철학적 토대 위에 서 있다. 하나는 지식과 b1음의 관련성， 

즉 지식을 추구하는 그 자체가 마옴의 활동이며，좋은 삶이라는 것이다. 다른 하나는 지식과 
실재(reality)의 관련성，즉 이성을 올바르게 구사하고 지식을 추구하는 일은 궁극적 실재를
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파악하는 일이라는 것이다<Hii과 1965, p. 113). 희랍의 자유교육론은 형이상학적 혹은 인식론 

적 실재론에 근거하고 있다，즉，실재의 인식, 진리 혹은 지식추구, 그리고 마움의 활동은 상 

호 관련되어 있다는 것이다. 진리 혹은 지식을 추구하고 획득한다는 것은 다름 아닌 마음의 

활동이다. 인간은 마음의 활동을 통해 궁극적인 실재를 파악할 수 있으며, 그러한 삶을 추구 
하는 것이 좋은 삶이라는 것이다. 요컨대，인간은 지식 추구，즉 음의 활동을 통해 실재를 
인식함으로써 인간 이성을 오류와 환상으로부터 자유롭게 할 뿐만 아니라 인간 행위룰 죄아 

으로부더 해방할 수 있는 것이다. 그리하여 희랍 사람들은 실제에 바탕을 둔 자유교육을 발 

달시켰다. 그러나 희람의 자유교육 아이디어는 형이상학적，인식론적 실재론의 주장을 받아 

들이지 않는 사람에게는 설득력이 약하디、

만일 희랍의 자유교육론이 가정하고 있는 마음과 실재와 지식간의 관련성이 의문시된다 
면, 희람의 자유교육은 두 가지 문제점을 노정하게 된다. 하나는 ‘정의(定義)의 문세’로5 지식 

에 의해서 규정되는 자유교육은 지식이 마옴을 바람직한 방향으로 발달시킬 때，그리하여 

좋은 삶을 영위하는 것이 가능할 때 받아들여질 수 있다. 그러나 지식의 이런 기능이 의심 
된다면，자유교육은 그것이 지향하는 마음의 질이나 도덕적 덕을 명백히 드러낼 수 있는 방 

식으로 제정의 되어야 하며，실제에 토대를 둔 지식의 위계구조 또한 다른 무엇인가로 대치 

될 필요가 있다. 다른 하나는 ‘정당화의 문제’로, 만일 지식의 토대로서의 실재가 부정되고, 
그리하여 그러한 지식이 마움과 좋은 삶에 내해 가지고 있는 중요성이 의심된다면, 오로지 

지식에 의해서만 정의되는 교육의 정당성은 확보되기 어렵다(PP. 116니 17). 이러한 문제에 직 

면하여，하비드위원회의 보고서와 걸벤키안 제난보고서에서는 다른 방식으로 자유교육을 규 

정하려고 시도하였디-.
하버드 위원회 보고서는 이 두 가지의 문제를 직접적으로 해결하기보다는 두 가지 별도의 

방식，즉 자유교육이 산출해야 해야하고 관심을 가져야 할 ‘ 마음의 질'(the qualities of mind) 
과 ‘지식의 형식’(fomus of knowledge)에 의해 자유교육의 개념 정의를 시도하고 있다. 이 보 

고서에 의하면，교육은 *마음의 모종의 적성과 태도를 함양’하는 데 목적을 두며, 지식은 이 

러한 것을 발달시키는 수단이다(p. 117). 그러므로 자유교육은 그것이 추구하는 ‘마움의 특 

징’에 의해 가장 잘 이해된다. 즉, 자유교육이 목적으로 삼는 마음의 특징은 ‘효율적 사고능 
력’(to think effectively), ‘의사소통능력’(to communicate thought), ‘적질한 판단눙력'(to make 

relevant judgments), ‘가치식 별능력’(to discriminate among values)이다(p. 117).

그러나 이러한 능력으로 자유교육을 규정하는 것은 네 가지 점에서 만족스럽지 못하다. 
첫찌1，지식의 형식에 내한 논의 없이 여러 가지 정신능력에 의해 자유교육을 규정하는 것은 

잘못된 것이디-. 자유교육에 대한 적절한 설명은 지식의 형식이 가지고 있는 공적 특징에 대 

한 충분한 설명 없이는 불가능하기 때문이다. 지식의 형식의 공적 특징들은 정신능력보다 
논리적으로 우선하기 때문에，이러한 정신능력은 지식의 형식에 비해 이차적이고 과생적이
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디, 그러므로 정신능력은 지식의 형식의 관점에서 그 의미가 설명되지 않는 한 가치가 없다. 

그런데 이 보고서는 4가지의 정신능력을 지식과의 관련성 없이 별개의 것으로 세시했다는 

점에서 문제가 있디、둘째，이러한 능력을 설명하는 데 시용되는 포괄적이고 일반적인 용이 
의 문제이다. 지나치게 일반적 용어인 정신능력에는 그것들을 판단하는 다양한 공적 준거가 

존재할 수 있기 때꾼에, 완전히 상이한 성취들을 부당하게 하나로 통합헤 머릴 수 있다. 셋 

째，이러한 용어들 때문에 형식도야이론，즉 일반적이고 통합적인 능력 계발이 가능하다는 

인상을 줄 수 있디、넷째，더 나아가，자유교육을 ‘마음의 질’로 규정하는 것은 교육의 개념 
을 훨씬 포괄적으로 규정하게 되거나 일반화시키게 되며，따라서 지식의 추구라는 자유교육 

을 포기하게 만드는 결과를 초래 할 수 있다(pp. 118-121).

걸벤키안 제단 보고서에서 페터슨(A.D.C. Peteison)^ , 지식이라는 용어를 직접적으로 사용 

하고 있지 않으나，하버드 위원회의 보고서보다 자유교육을 그 정신에 근접되게 규정하고 
있다, 그는 자유교육을 ‘가능한 많은 주요 사고양상(modes of thinking) 속에서 지성을 계발하 

는’ 교육으로 규정하고 있다(p. 122). 주요 사고의 양상은 논리적 양상，경험적 양상，도덕적 

양상，심미적 양상으로 분유되며, ‘사고의 양상’이라는 용어는 ‘인간경험의 양상’，‘ 인간 경험 

의 법주’，‘판단유형’ 둥의 용어들과 교차적으로 사용된다. 이러한 네 가지 잉상들은 네 가지 

정신발달의 형식을 표현하고 있다(PP. 122-123).
그러나 이 보고서는 네 가지 정신활동의 형식이 각 지식의 영역들을 특징짓는 공적 특성 

들에 의해서만 구별될 수 있다는 점을 분명히 드러내지 못한다. 네 가지 정신활동의 형식은 

각 정신활동이 의존하고 있는 지식의 공적 특성에 의해 구별될 수 있고，또한 구별할 수 있 

어야 한다. 다시 말해，논리적, 경험적, 도덕적, 심미적 사고양상은 각각의 독특한 개념, 표현 

방식，진위를 판별하는 기준을 가지며, 그러한 공적 기준에 의해 구분될 수 있다. 그렇게 되 
면，교육의 개념은 비로소 지식의 형식에 의해 결정되는 마음의 발달을 가져오는 교육이 되 

며，이러한 교육의 개넘은 전통적 자유교육의 정신을 계승한 것으로 볼 수 있디-.
허스트는 걸벤키안 재단보고서의 아이디어에 나타난 ‘사고잉상 ' 내신에 직접 ‘지식의 형 

식’이라는 용어를 사용하여，자유교육을 보다 정확하게 그리고 객관적으로 규정한디-. 자유교 

육은 근본적으로 마음의 발달로 규정되이야 하며, 마몸과 지식간의 논리적 관련성도 설명되 

어야 한다. 그리하여 허스트는 자유교육을 *지식 그 자체에 의해 범위와 내용이 결정되며， 
그리하여 마음의 계발에 관심을 가지는 교육’으로 규정하였다(p. 125). 허스트의 자유교육 개 

념은 희람의 자유교육 정신을 그대로 이어받으면서 지식의 형식의 위계를 가져다주는 인식 
론적, 형이상학적 실재본에 더 이상 근거하고 있지 않다. 인간경험을 이해하는 복잡한 형식 

이녀，마음의 계발에 필수적인 지식의 형식은 전적으로 그것이 가지고 있는 독특한 개념, 논 

리, 검증방식에 의해 구분된다. 자유교육을 지식의 형식의 관점에서 규정하게 되면, 형이상 

학 혹은 인식론적 실재론의 가정 없이 자유교육을 규정하는 것이 가능하다. 그리하여 허스
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트는 형이상학에 대해 부정적 관점을 가지고 있는 현태철학의 사조에 따라 1실재’ 라는 형이 

상학적 가징 없이，‘마움과 지식’의 관련만으로 자유교육을 규정하였다. 그에 의하면，‘마음’ 

의 개념과 ‘지식’의 개념간에는 논리적 관련이 있으며，지식의 획득은 근본적인 면에서 마음 
의 발달이다. 자유교육의 목적이 마음을 발달시키는 데 있고, 마음의 발달은 지식의 추구와 

논리적으로 관련되어 있다면, 자유교육은 불가피하게 ‘지식(의 형식) 그 자체’에 의해 규정되 
고，합리적 마음의 계발은 지식의 형식을 가르침으로써 가능하다. 그리하여 허스트는 지식의 

형식에 관한 체계적인 아이디어와 동시에 지식의(형식) 추구로 특징 지워지는 자유교육을 제 

시하였다.
허스트에 의하면，삶을 이해하는 빙식으로서 독특한 인이와 논리룔 가진 지식의 형식은 

일곱 내지 여덟 가지(수학，자연과학，인문학，역사학，종교，문학 및 순수예술, 철학，도덕적 

지식》로 구성되며，교육은 다름 아닌 그러한 지식에 학생을 입문시킴으로써 합리적 마옴을 

기르는 일, 즉 •움을 자유롭게 하는 일이다. 만일 지식을 획득하는 것이 마옴의 발달과 다 
르지 않다면, 지식추구률 정당화하라는 요구는 아동에게 외국어 가르치는 일을 정당화하라 

는 요구와는 다콘 것이다. 그것은 마치 합리적 마음의 발달을 정당화하라는 요구처럼 우스 
광스러운 것이다, 합리적 지식 추구에 대한 정당화 요구는 합리적 지식추구에 어떤 형식으 

로든 참여하고 있을 때에만 의미를 가질 수 있다. 그리하여 허스트는 합리적 지식(의 형식) 

을 주구하는 것이 어째서 가치로운가 하는 질문에 대해，‘지식의 형식을 왜 주구해야하t 기" 

라는 질문을 심각하게 하고 있는 사람은 그 질문의 논리적 가정인 지식의 형식의 가치를 받 
아들일 수밖에 없다는 ‘선험적 논의’(ttanscendental argument)의 방식을 사용하여 정당화한다.

요컨대, 허스트의 자유교육은 지식의 형식에 학생을 입문시킴으로써 인간의 마음을 오류 

와 환상으로부터 자유룹게 하는 교육이다. 그러므로 교육과정은 단순한 정보나 기술의 나열 

보다는 각각의 지식의 형식이 가지고 있는 다양한 측면을 접할 수 있도톡，그리고 지식의 

영러 전체를 포괄 할 수 있도록 구성될 필요가 있다. 자유교육이 추구하는 지식은 백과사전 
적 정보의 획득이나 전문적 지식을 추구하는 것이 아니녀，각 지식이 가지고 있는 독특한 

개념，논리, 준거 둥을 알고，그러한 것이 지식의 형식 전체에 일반화됨으로써 인간의 마곧- 
을 자유롭게 하기 위한 것이기 때문이다. 허스트가 보기에，지식(의 형식)을 추구함으로써 합 
리적 마음을 계발하는 것은 좋은 삶을 추구하는 것과 동일한 것이며, 지식의 형식은 또한 

도덕적 이해와도 연걸되어 있다. 그러므로 자유교육은 합리적 마움의 계발뿐만 아니라 좋은 

삶의 추구，도덕적 삶과도 불가분의 관계에 있는 것이다.

허스트의 자유교육론은 희랍의 자유교육론의 정신을 계숭하여 인간의 마음을 자유롭게 하 

고자 하였디-. 그러나 그것은 어디까지나 근대 계몽주의 사조의 영향아래 있는 합리주의적 

전통에 바탕을 둔 것이다. 그것은 크게 두 가지 점에서 그러하다, 하나는 형이상학을 매세한 
다는 점이디、허스트는 희람 자유교육이 가지고 있는 실재와 마움과 지식의 관계에서，현대
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철학，특히 분석철학적 전동에서 의문시 되어오던 형이상학적 실재률 세외한 체, 마음과 지 

식의 (논리적) 관련성만으로 자유교육을 규정하였디-. 다른 하나는 자유의 개념을 지나치게 

좁게 규정한 점이다. 허스트는 좋은 삶, 즉 인간이 자유롭게 되는 것은 합리적 마음을 계발 

하는 일에 달려 있다고 보았디. 마옴이 지식과 논리적 관련성이 있다면, 자유교육은 근본적 

으로 지식을 추구하는 일로 특징지어질 수밖에 없다. 허스트의 자유교육은 현내의 분석철학 

에 힘입이 희랍의 자유교육론을 예리하고 정교한 논리로 가다듬었으니，또한 그것 때문에 

사라지거나 간과된 측면이 있다고 보아야 한다. 이러한 허스트의 자유교육론은 교육학에 있 

어서 분석철학적 사조가 퇴조합에 따라 새로운 비관과 도전에 직면하개 된 것이다.

허스트의 자유교육에 대한 대안적 견해는 크게 두 가지이다. 하나는 내적 대안이 며，다른 

하나는 외적 대안이다. 전자는 자유교육의 근본 아이디어률 응호하는 입장에 있으면서，허스 

트의 자유교육론이 가진 한계를 보완하고 극복하려는 입장이다. 이에 비해，후자는 자유교육 

이 가지는 근본적인 한계를 인식하고, 자유교육과는 다른 방식으로 대안을 제시하려는 입 장 

이다. 그러므로 전자의 대안적 입장을 ‘자유교육 안의 대안’이라고 부를 수 있다면，후자의 

대안적 입장은 ‘자유교육의 대안’이라고 할 수 있다.

허스트의 자유교육의 내적 대안，즉 ‘지유교육 안의 대안’은 묘하게도 허스트가 애초에 희랍 

의 지유교육을 비판한 방식과 대체로 반대의 입장에 서있다. 말하자면, 그것은 자유교육이 가 

지는 형이상학적 측면을 살리는 일과 자유교육의 개념을 보다 폭넓게 이해하는 일이다. 아닌 

게 아니라，허스트의 자유교육론에 대한 주된 비판은 그가 교육을 지나치게 좁은 지식교육에 
한정하고 있다는 점에 있디、물론 그 자신은 ‘교육’의 개념과 ‘자유교육’의 개념을 동일시하지 

는 않았지만，자유교육을 교육의 핵심중의 핵심으로 보았다. 그리하여 그의 교육에 있어서 지 

식을 가르치는 일은 절대적 위치룰 차지하여 왔다. 합리적 마음의 계발이나 지식의 추구는 인 

간발달에 있이서 중요한 부분이기는 하나，그것이 절내적이거나 독점적인 위치에 있는 것은 
아니라고 보이-야 한디-. 여기에는 두 가지 생각이 상정되어 있 디 하나는 교육은 총체적 마듬을 

형성하는 일이고，총체적 마음은 여러 가지 지식의 형식에 입문됨으로써 가능하다는 생각이다. 
다른 하나는 인간 이성에 대한 무한한 신뢰, 즉 인간이 이성을 통해서 세계에 대한 지식과 현 

상을 파악할 수 있다는 생각이다. 그러나 ‘총체적 마움이 지식의 형식애의 입문으로 가능한가’， 

‘ 인간의 이성이 세계 전체를 온전히 이해하도록 할 수 있는가’ 등의 문세는 허스트I  비롯한 

합리주의자들이 생각하듯이 분명한 문제는 아니다. 자유교육을 내적으로 정당화하고자 하는 

학자들은 이러한 허스트의 자유교육의 문제점을 희람의 자유교육론이나 중세의 종교적 자유교 
육론에서 찾고자 한다. 다시 말해，희람의 자유교육 옹호론자는 자유교육의 본래적인 의미이나 

현대에 와서 잃어버린 져 가 '(leisure; skole, scoia)와 ‘관조'(ctmtemplatkin)의 의미를 회복하려고 

한다. 종교적 자유교육론자는 ‘실재’와 ‘회복된 이성'(redeemed reason)으로 총체적 세계를 이해 

하고, 총체적 마老_을 형성하는 것이 가능하다고 본다.



교육과정평가연구 제7권 제2호(2004》

허스트의 자유교육에 대한 외적 대안，즉 ‘자유교육의 대안’은 자유교육의 기본가정 그 자 

체를 근본적으로 문제삼으며, 자유교육의 틀을 넘어 그에 대한 대안을 제시하려는 시도이다. 

이러한 입장에 따르면，허스트의 자유교육론이 가정하고 있는 합리적인 삶，즉 합리성이나 

지식을 추구하는 삶이 좋은 삶이라는 생각은 그릇된 것이다. 합리적 마음을 계발하는 일이 

유독 좋은 삶이라고 볼 수 없으며，따라서 인간은 지식의 형식을 추구함으로써 잘 살 수 있 
는 것이 아니다. 만임 자유교육이 가정하고 있는 좋은 삶의 개념이 그룻되 것이라•면, 자유교 

욱에 토대1  £  교육 전채는 재검토되어야 할 필요기 있디. 그리고 지令교육은 교육의 개넘 

속에 붙박혀 있는 내재적 가치를 지나치게 강조함으로써 내재적 가치는 아니지만 실제 삶에 

서 중요한 직업교육, 시민의식, 환경 둥과 같은 것의 가치를 간과하는 경향이 있다. 그리하 
여 자유교육은 우리가 일상적으로 대면하고 살아가는 실질적인 삶의 문제를 해결하는 데 어 

려움이 있다. 이러한 자유교육을 비판적으로 검토하고 새로운 대안을 제시하려는 입장은 아 

이러니컬하게도1) 허스트 자신이 제시한 ‘사회적 실제에의 입문으로서의 교육’(education as 
initiation into social practices)에 잘 드러나 있다(Hire느 1993a; 1999a; 1999b; Yoo, 2001; 유재봉， 

2002; 2003). 최근 허스트는 교육을 ‘합리적 이음의 발달’이나 ‘지식의 형식에의 입문，으로 보 

는 자신을 포함하는 자유교육론자들의 주장을 비판하면서，그 대안으로 ‘사회적 실제(social 
practices)에의 입문’으로서의 교육을 주장하였다. 그에 의하면, 교육은 학생을 ‘지식의 형식’ 

에 입문시킴으로써 (이론적) 합리성을 기르는 일이 아니라 합리적인 •사회적 실제’에 입문시 
킴으로써 실천적 이성에 입각한 좋은 삶을 영위하도록 하는 일이라는 것이다.

만일 허스트의 자유교육이 문세를 안고 있다면, 적어도 형식상 지금까지 학교교육의 근 
간을 이루어 온 자유교육은 재검토될 필요가 있으며, 그에 대한 대안적 논의가 필요하다. 그 

러므로 이하에서 자유교육에 대한 두 가지 대안, 족 내적 대안과 외적 대안을 제시하고, 그 

것이 어떤 점에서 대안이 될 수 있는지에 대해 검토해 보겠다.

I I I . 허스트의 자유교육론에 대한 내적 대안

허스트의 자유교육론에 대한 내적 대안은 일종의 ‘자유교육 안의 대안’으로 볼 수 있으며,

1) 피터스는 사실상 그의 마지막 학술 논문(1983)에서 영국 교육철학의 동향을 개관하는 가운데 자유 
교육이 가진 오류와 그에 대한 비판을 의식하면서, 누군가가 허스트의 ‘지식의 형식•에의 입문으로 
서 교육에 대한 대안을 제시하거나, 아니면 그러한 오류나 반박을 방어할 수 있을 정도로 자신의 
이론을 치밀하게 할 것을 권고한다. 이러한 피터스의 권고에 대한，허스트의 자연스러운 반응은 •지 
식의 형식’에의 입문으로서의 교육을 보다 정치한 방식으로 정당화하는 일일 것이다. 그러나 그는 
의외로 자신의 이론을 정당화하기보다는 다소 급격한 대안을 제시한다.
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.7|본직으로. 자 會 육  이론I  ■다튼，이론으토 바•〒차나 대체하겨 위한 서도타겨:보다는, 자유 
h 육의 업장을 심화하:a 획_함오호써 정당화하讀는 업장어다，보다 구체적으：si t 하면f 그 
것은 허스토의 자유s i육론〇】 가지:는 문계, 족 자옴;a 육讀 계념올 지나치계 f  리적언 젖예 
한점하고 t 다는: .과  실재롤 배제한 채 _4舍과 지식의 논러적 관계예만 판심을 삐  었 

4 는 점에 대한 외문發 지척 흑은 따음떽 형성이 어떻계 가능•한가률 통해 보여줌오
로써 해소화려는 탕식이다s 이러한 업창예fc 여러 가지가 었 # 수 1 오% 여거:서는 희랍의 
자융:it육론파 f  세의 종교적 자유:교육론을 연속선살때서 해석하는 업장에서 논의하고자 한 

다- 이러한 업장예 따토람 인간이 진정으로 .자유툴 누러는 것은 총체적 저식 혹은 따음올 
혐성할 테 가눙하며, 자유■육s| 경당화의 핵심은 ᄑ총聲3i 겨식 혹은 따音식 가능하다'는 것 
을 i l 여주는 일이다, 그려나 층체적 지식 흑은 따음을_ 형성하는 것이 어떻계 가능한가1 ： 설 
명하는 방식 면〇|}서 ■람의 자옴교육파 중세의 종jiP l .자유:JE육은 열광을 다소 달_러한다. 

이려한 차여를 염두레 두면서 (자융:H 육 만의 ic| 만1데 대해 실=해보4 ,
예 :si육 ■안의 ■대받5올 탐색하는 단초는 희람讀 자유s 육예서부터 찾:# 수 있다, 고것은 

벼단 자유ia육외 촐발:；i  이 화람교육이라:는 사실뿐관 아나라 허스트외 자1.11 육론■어 근거하 
고 었는 계동주의 유讀에서 간과되71나 :도되서된 과f a 육의 측면을 찾울 수 있기 떼몰이다, 
우리가 ‘자frs 육 안의 대 을  ■람:a 육4 서 變•■는다고 할 배, 그것은 따리스토텔래스가 ' i  

벡히 드러낼 회람 자융:St#〇| 기-지.；ii 있는 •여기-%fefe; sc<A ; lekuffi》의 정신을 회복하는 것. 
올 讀띠한다2X 마리스토텔례스는、 :1 자체의 목적올 *f *구하는 #■ 동_s올 .자유인의 조건f j 져 

가'의 개념과 관련하여 논외하였다，여가는 그 자:_토 가쳐틀 가지는 활름이며,. 자유인을 ■  
한 .그리고 자유1 !에？II 적합한 2 ■육식다. 그려고 교과 자:a|5E 여가정션의 유무에 따라 자유 
J I과ptaal a i參Bts)와 비자유교과(Blftera! sobjecte)jil 구분된다. 자유iS과는 *자유민의 활 
통’(_es fifcraie讀에서 은 것으로서., .:] 것.은、계의 I 卜Hartes serviks) ^  구분되는 것이다. 
후자가 변！K l 궁폭시?=1거 위:__4 행해지는 일체의 ♦ ¥ , 가fc  지식을 외피하였다면, 전자 
는 실용적 목적이나 실제적 될요와 무관한 ::l 자：체로서 가치 았는■ 활■!올 의며하였轉 그러

2) 자fria육외 기월울 누구H 볼 것인가외 문체는 논란의 대성.이다. 대체S  겨#까지 아리:土:II렐레스 
m m a , m ib -a m m  «1스S 의 주장(i« s; l« l)*fl 파라 자유교육의 거원을 4 리스:S 텔레스JI. 보 
아:1 다, 그러나 이에 i f l : 비판적인 g ，_ _ inmi, 19務; Etaitai, 19S6; Mair, l.» S).또 만반：쳐 緣다. 
북히, 뮤어(»«»?= 컴볼여 철학자 견#과 움변가 견통# 구분하t  것과 읍사하게, 철학적언 土:3 라 
테스적 전통과 a 육학적인 이소:a a }■■태스적 견#올 〒분:tlca, 과#•■교육은 이土h .라_) 스예서 ■버릇：된 
것이라고 주장한다 나아가 고는. 자융:51육의 가f l音 〇>::ᅵ스S내M -V广 난는 것온 순전티 혀스!!쳐 
역사:티 무지예서 바릇된 것이1% 혀스M의 지식의 형식포 어소ifMl테스의: 7가겨: .# i 엑 겨:식피 형 
적을 가다듬은 것예 ■■.과하다고 버판한디、이러함 주장의 타당성 여투틀 따지는 일은 복：t 한 논의 
«  필■요교 한다. 한가지 t f  수 fflfc 것은 자읍H육의 기원21 에매설은 r斗#i 육 4 념되 얘메성메: 
거인한다. 단순화되 워 i  을 두률寒：;a 발_•면, 이소a 라_스:가 m육 i a 그렘으£ 겨의 과유:運육의 거 
:원이라면, 아리스£렬_스는 점신 혹은 € 4 5 겨의 자융.:a 육의 가원으s  붙 수 있다.
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므로 ‘자유교과’는，진리와 실재 그 자체에 관한 것이기 때꾼에, 여가률 가지고 있을 때에만 

진정한 의미의 탐구가 가능한 것이다.
아리스토텔레스에 의하면，인간의 모든 삶은 일과 여가로 나누어지며, 인간의 모든 활동은 

유용한 것과 고상한 것으로 나누어진다. 교육에서 관심을 가져야 할 것은 여가이녀，고상한 
것을 추구하는 일이다. 그러므로 우리는 일을 하더라도 여가를 위해서 하여야 하며，유용한 
것도 고상한 것을 위해서 하여야 한다(Politics, 1333a). 여가는 모든 인간 생활의 기본이 되는 

것으로서，자족적이고，그 자체의 목적을 추구하는 이론적 활동과 관계 있으며，그 자체로 

쾌락，행복，즐거움의 요소를 갖추고 있다. 그러므로 인간의 행복, 이론적 활동，여가 사이에 

는 불가분의 관계가 성립된디, 보다 구체적으로 말하면，인간은 인간만이 가지고 있는 고유 
한 덕을 최고도로 발휘할 때 행복할 수 있다，그러한 인간의 고유한 덕이 바로 이성이다. 아 

리스토텔레스에 의하면, 최고의 덕인 이성을 따르는 활동은 다름 아닌 이론적 혹은 관조적 

활동이다. 이론적 활동 혹은 관조적 활동은 그 자체가 여가이녀，인간은 이러한 활동을 통해 

서 사물 전체를 관조하여 진정한 의미의 자유를 누릴 수 있는 것이다. 이러한 상태는 신의 

경지에서만 가능한 것이다. 이러한 관점에서 볼 띠1，넓게는 교육，좁게는 자유교육의 최고의 
목적은 ‘여기fleisure)를 올바르게 누리도록 준비시키는 것，다시 말하여, 일상의 실제적 문제 

를 다소 해결하고 난 뒤에 영혼이 신의 모습을 보고 거기서 최상의 행복을 맛볼 수 있도록 

보장’하는 것이디<Boyd & King, 1961, p. 65).

희람의 여가의 새념은 중새에 접어들면서 다소 구체화되고 분명해진다. 여가는 실재，즉 

모든 존재와 사물들의 참된 모습을 받아들이 기 위한 마음의 대도이 며, 정신활玄-이디•. 피이퍼 

(Pieper)에 의하년, 인간의 마움 활동에는 두 가지가 있디、하나는 ‘추론적 이성’(ratio) 활동이 

고, 다른 하나는 '직관적 이성' 활동어다. 전자는 논리적으로 사고하거나 추론하는 

정신작용으로서, 탐색하고, 검시하고, 추상하고，정의하고，전제로부터 결론을 내리는 일 등 

과 같은 ‘능동적 마음활동’知ctivity)을 일컫는다. 후자는 단순직관의 정신활동으로서，마치 눈 

앞에 펼쳐지는 경관이 우리 시야에 들어오둣이，우리의 마음속으로 진리가 들어오는 것과 

같은 >수동적 마음확동’(passivity)을 일컫는다. 인간이 지식을 획득하게되는 것은 이 두 가지 

정신활동의 작용 때문에 가능한 것이다(1952, 抑 . 26ᅳ27; 김안중，1994, p. 52). 추론적 마움활 

동이 시간적 • 공간적 차원 내에서의 지식이나 이해I  가져다 준다면，직관적 마음활동은 무 

시간적 차원의 실재와 전체로서의 세계를 볼 수 있게 한다. 그리하여 교육의 관심사는 여하 

히 ‘전 우주적 인간' capax universf), 즉 전체로서의 세계룔 받아둘이는 인간을 기르는 

가에 집중되어 있었다(Pieper, 1952, p. 36).
그러면 종교적 자유교육론에서는 총체적 마음 혹은 지식을 가진 인간을 기르는 것이 어떻 

게 가능하다고 보는가? 이 문제를 다루기 위해서는 뉴만( N e _ n ,  1960, p. 38)이 언급한 “모 

든 지식은 하나의 전체를 이룬다” (all knowledge forms one whole)라는 명세를 검도해 판 필요

-  10 -
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가 fflT未 회랍외 자 會 육 론 4  그렇둣이, 뉴■만은 이식이 ] .. 자체토：서 가:처를 가•■견다’고 본'다 

fpp. ■?««)„ 그리：;a 동서예 s진학은 자식의 한 분야’라:;a 본 IM 3), 이 두 주장 사이에 

는 1 례따가 憂재한다, 만일 지식여 I I  자체로 가희률 가.전다면,. 션학이 별도료 큰계:할 필요 

가 없기 때문여다; 그러:던 이러한 문계틀 여떻계 이해해야 •하는가? 반얼 신학여 포돈 iit파 

흑은 지식과 동일하다면, 혀스트가 종a 률 지식외 형식의 하나로 보는 것과 어떻계 다른 것 

인가? i 돈_ 지식은 1 도의 ■션학 혹은 •종i l i i l과 없이，충i f 적 마움 혹은 저식을 어루는：가? 도 

대체 신학 흑은 중I t :는 총체적 따 #을  형성하는 1| 어면 역할# 하는가? t 세외 -fiL-at 자 

유：a 육른자듈은 여러한 문제콜 어떻계 보JI 았는가?
허스트는 종J il l  여려 가지 지식되 형식 중의 하나로 보고 있다. 그가 m기예，종교■는 다 

른 지식의 형식에 벼_  특렬한 위;차를 차지한다■기보다는 총체력 지식퇴 일부로 간 주 된 . 

허스토예 빠르면, 종31와 다른 지식 형식의 관계는 상하나 우열의 관계가 아니라 다른 지식 
외 형식과 어깨를 나란혀 하는 여러 자식외 형식 w  하나일 뿐이다. 그려iL로 다른 지4 의 
형식올 공부하듯여s 종잘도 층체적 지식의 얼부로서 공부할 될요가 있다. ：! 려나 종■직 .자 

#21육론자가 邊거예，종교 혹은 신학은 들벌한 겨식이기는 하나、다I I  지식보다 휭층얘 존 
재하면서 4 른 지석을 하나로 통합하는 일을 한다. 빨하자던, 신학이 ®오면 총체적 지석을 
형성하는 일이 불가능等며，모든 지식이 하나의 전체를 아루는 것이 불가능=尊 ^

그러나 ‘신학어 어째서 총체적 지식을 이루계 하te가백 방식얘 대해서는 다 # 두 입장이 

았올 수 있다. 하나의 업장은 아헉나스의 업장이고, 다른 하나는 아우구스티누스의 입장이다, 

전자는 자연선학, 즉 신예 관한 .지식여 피반;계서■•에 외해 주어견다는 f 장을 ■다뜰민다= 그 

러므로 지식의 f  식예는 중a 적:인 차€.이 었아서 일_€궤시료 주여겨는 인간의 이성을 충분 

히 발■하여 지식훌 공부하면 종교적 의며가 드러■남다는 업장을 취한다. 받면예 후자는 n  

시신% 족 m  관한 자석이 특별계서매 외해 주여견다는 할장을 춰*|씨, 거듭난 이성예 의 

=■서만 총체적 지식을 형성하는 것이 가놓하:다고 본_다= 여러한 * 제■는 두 사람감되 총체로 

서의 세겨14 인간 여성에 대한 잘올 과학한 뛰에나 가능하다하

아퀴나스의 업장은 인간 여 성 * 타락#지 ■•았기 때문매 다성을 통해 총체적인 세계틀 인 

식#|는 것어 가능하다고 보資:다, 인간의 인식능력에는 한계가 없으며, 인간 여성은 출채.:aj 

서P i l l  있는 그돼회 그것.:£  완벽하.게[ 인식#).:a  이혜[할 수 있■■다(Stn_  Ticdogica, 1, 75, 5; 

Summa Thedogica, I, 76t S; Sv■田田 <sttira Gentiles, II，112). 인간이 실채■와 총체:i .서되 세 

계를_ 파악할 수 있는 것은 인간의 영혼에 ：! 러한 것을 인식할 수 있는 추론직 이성_ # 파 

그 상위에 있는 직관적 이성prtrftoM)어 였기 빠문어1% 특히 점리틀 직관하.고 수웅하는 직 

관직 점션활동t ] 관조(emtempla_ 는 신이 인긴째계 부석한 최고의 능력이며, 연간온 관•조

3) 이하의 아우〒스티누:소와 4 f |나스의 자읍;a 육론되. ■설*|:은 * 채봉四)W, ppJSW錢M ! 주토 의존하 
51 있다. 이에 관한 보다 자세한 논외는 보다 이 • - ..
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를 통하여 비로소 실재인 신과 총체로서의 세계를 인식할 수 있는 것이다. 신의 은총으로 

주어진 관조를 통해서 인간의 마움은 비로소 실재와의 합일을 이룰 수 있으녀，궁극적으로 
는 전체로서의 세계를 받아둘이는 ‘전 우주적 인간’(Aomo capax m Vm 〇이 될 수 있다.

스콜라 혹은 여가에 적합한 교과는, 아퀴나스에 의하면，자유학과이며, 스콜라를 누리며 
총체로서의 세계를 이해하기 위해서는 7자유학과(septem artes librales)에 학생을 입문시키는 

일이 요구된다. 7자유학과는 총체로서의 세계를 이 해하기 위한 교과이며，학생들은 그러한 

교과를 배우고 내면화함으로써 총체로서의 p)■含을 형성하게 된다<김승호，1996, pp.15앗 160). 

아퀴나스가 보기에，인간은 관조에 의해 스콜라를 누릴 수 있고，자유학과를 공부하는 것이 

스콜라를 누리는 것과 동일한 것은 아니지만, 자유학과가 스콜라에 가장 적합한 교과이다. 
그러므로 그에 있어서 스콜라를 누리기 위해서는 별도의 신앙이 필요하기보다는 자유교과를 

공부하되 부단히 스콜라 정신을 따르는 종교적 대도가 요청 된디-.
아퀴나스와 달리，아우구스티누스는 세계와 인간 이성의 한계를 인식하여 ‘신앙과 신학’의 

역할을 강조한다. 그에 의하면, 세계는 근본적으로 신이 창조한 세계라는 점에서 하나의 세 

계이녀，통일된 세계이다. 그러나 창조된 새계는 인간의 타락으로 말미암아 그러한 통일성이 

파괴되었디-. 그리하여 타락한 이후의 세계는 불완전하며，새롭게 회복되어야 할 세계이다. 

그것은 예수로 말미암아 가능하다. 예수가 온 목적이 바로 나누어지고 어그러진 두 세계를 

다시 통일시키기 위한 것이기 때문이며(에메소서，1，P.10), 여기에 신앙이 개입된다. 세계에 
대한 인식과 마찬가지로，아우구스티누스는 인간과 인간의 이성도 창조-타락-구속이라는 시 

간적 차원에서 보고 있디-. 말하자면，아우구스티누스에 있어서 인간과 인간의 이성은 구속사 

적 흐름，즉 창조한 때，타락한 띠1, 그리고 구속한 때에 따라 그 위치률 달리한다，그가 보기 

에，인간은 원래 신의 형상을 지닌 온전한 존재로 창조되었고, 총체적 세계를 인식할 수 있 
는 역량을 가졌다. 그러나 죄로 말미암아 인간은 전인으로서의 위치를 상실하였으며, 특히 

인간 이성의 타락 때문에 총체로서의 세계룰 온전하게 파악하는 것이 불가능하게 되었다. 
비유적으로 말하자면，그러한 상태는 빛이 없어진 상태로 볼 수 있다. 언간은 육신의 눈을 

가지고 있지만，빛이 없이는 사물이나 세계를 세대로 볼 수 없다. 어두名-에 빛이 기•해질 때， 

인간은 어두움 속에 감추어져 보이지 않던 사물이나 세계의 모습을 비로소 제대로 인식할 
수 있게된다. 그러므로 총체로서의 세계를 온전히 이해하기 위해서는 인간의 어두워진 눈과 

이성을 회복시킬 필요가 있으며，여기에 신앙이 불가피하게 요청된다.
아우구스티누스에 의하면，신앙과 이성의 관계는 알기 위해서는 먼저 믿어야 하는 관계이 

다. 즉, ‘신앙은 이성에 선행한디-(credo ut intelligaiii; I believe in order that I may know)'(De 
Trinitatae, IX, 1, 1; Howie, 1969, p. 49; 양명수，1999, pp. 127-138). 이 말은 두 가지의 의 미로 

이해된다. 하나는 이성에 내한 신앙의 1시간상 우선성’(priority)을 의미하며，다른 하나는 이 

성에 내한 신앙의 ‘본질상 우월성’(primacy)을 의미한다. 전자에 따르변，시•물이나 세계를 인
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식하기 위해서는 타락한 이성으로는 불가능하며, 신앙에 의해 먼저 이성이 회복되어야 한다. 

즉，온전한 인식은 이성이 신앙에 의해 회복된 뒤에야 비로소 가능하다는 뜻이다. 후자에 라 

르면, 신앙은 이성의 표준이요，궁극적 지향점이다. 이성은 신앙에 의해서만 온전해 질 수 
있으며, 신앙에 의해 고삐 매어져야 하는 것이다. 그러할 띠1, 이성이 지향하는 바는 결국 신 

앙이 지향하는 바와 동일 할 수 있는 것이디-. 그러므로 •신앙은 이성에 선행한디-’라는 말은 

인간이 타락한 상태에서는 두 가지 의미를 모두 가진 것으로 볼 수 있디'. 즉，이성은 먼저 

신앙에 의해 회복되어야 하녀, 신앙은 이성의 표준과 궁극적 지향점이라는 것이다(De 
Trinatate, IX, 1, 1). 그러한 신앙에 의해 드러나는 빛이 다름 아닌 1계시’ 혹은 '신적조 

명’(divine illumiiiatkm)인 것이다. 인간은 회복된 이성이나 신적 조명을 통해서 비로소 총체로 

서의 세계를 인식할 수 있게 되며, 진정한 의미의 마움의 자유를 누리게 된다.

총체적 세계를 인식하기 위해서는 원칙상 신적 조명을 직접 다루는 계시인 성경과 신학이 

필수적이디、성경은 신의 계시 그 자체이며，신학은 그러한 계시를 신적 조명을 받아 연구하 
는 학문이기 때문이다. 성경과 신학 지식은 감각적 인식을 통한 ‘이성적 혹은 학문적 지 

식’ 的이라기보다는 감각을 초월하는 영원한 실재, 즉 신과 그에 속한 진리를 인식하는 

‘관조적 지식’(iophif的이다(De Trinitate, X II; Howie, 1969, 抑. 103-109). 그러나 이 말이 모든 

진리가 성경 인에 포함되어 있거나 거기서 연역될 수 있다는 것으로 볼 필요는 없다. 일반 
학문도 창조 세계에 관한 진리를 적어도 부분적으로 드러낸다고 보아야 한디、학문은 창조 
질서를 드러냄으로써 신학적 지식을 확장할 수 있다. 이 점에서 학문은 신학을 위한 발판을 

세공하며, 그러한 학문의 대표적인 것이 7자유학과이다. 우구스티누스가 보기에，7자유학

과는 신과 세계에 관한 인간편의 증거를 드러내는 것이기는 하나, 신적 조명이 없이는 신적 

진리 그 자체를 온전히 보여주지 못한다. 그러므로 자유교과 그 자체를 질대시하거나 향유 

해서는 안되녀，오히려 자유교과는 계시나 신학에 비추어 점검되어야 한다.

요컨대，인간의 총체적 세계를 인식하는 데 있어서 아퀴나스와 아우구스티누스의 차이는 

인간 이성의 위치의 치이에 기인한다. 아퀴나스는 아우구스티누스에 비해 상대적으로 이성 

의 위치를 높이 평가한다. 아퀴나스에 의하면，인간의 이성，즉 추론적 정신활동과 직관적 

정신활동은 신의 (일반)은총으로 주어진 것이녀，신과 공유할 수 있새 하는 부분이다. 그러므 

로 인간은 이성을 부단히 연마함으로써，즉 추론적 정신활동과 직관적 정신활동을 통해 신 
과 신의 창조세계 전체를 이해하는 것이 가능하디-. 반민에, 아우구스티누스는 인간의 이성은 

인간의 타력■으로 말미암아 부패하였기 때꾼에，신앙을 통해 ‘회복된 이성'(redeemed reason)에 

의해서만 신과 신의 창조세계를 온전하게 이해할 수 있다.
자유교과와 신학의 관계도 이와 비숫하다. 아퀴나스의 경우，학문적 진리이건 종교적 진리 

이건 간에，모든 진리는 동일한 방향으로 나아간다. 아퀴나스에 의하면, 실재인 신의 인식은 

신의 은총으로 주어진 관조에 의해 가능하며, 학문과 자유교과의 연마만으로도 충분히 총체
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적 세계룰 인식할 수 있다. 비록 자유교과는 신학에 의해 잘 통합될 수 있기는 하지만，자유 

교과가 추구하는 이상과 신학이 추구하는 이상은 다르지 않다. 이와는 달리, 아우구스티누스 
에 의하면，자유교과는 창조세계를 어느 정도 조명해주기는 하지만，타락한 이성에 기반을 
둔 것이어서 그 자체로는 온전하지 못하다. 그러므로 자유교과는 신학의 수단으로서 중요시 

되거나，아니면 부단히 특별은총으로 주어진 계시와 신학에 비추어 교정되고 통합되어야 한 
다. 요컨대, 아퀴나스는 인간이 지성을 연마함으로써 종교적 차워에 버금가는 자유름 누릴 
수 있개 되고，띠로 신학 없이도 지令교과i  기르치는 것만으로도 지취로요 인간|  기1  수 

있다고 본다. 이에 비해，아우구스티누스는 신앙에 의해 회복된 이성과 신의 계시인 신학을 

통해서만 인간은 진정한 자유를 누릴 수 있고 총체적인 세계를 이해할 수 있다고 본다.

IV . 허스트의 자유교육론에 대한 외적 대안

자유교육의 내적 대안이 허스트의 자유교육이 가지는 문제를 극복하면서 궁극적으로 자유 

교육을 정당화하는 데 관심이 있는 데 비해, 자유교육에 대한 외적 대안은 허스트의 자유교 

육론 기본 가정 그 자체를 문제삼으며，나아가 교육이 자유교육의 이상을 실현해야 한다는 
것 자체를 부정한다. 그러므로 자유교육의 내적 대안을 ‘자유교육 안의 대안’이라고 한다면, 
자유교육의 외적 대안은 ‘자뉴교육의 대안’이라고 탈 수 있다. 자유교육의 외적 대안은, 앞에 

서 언급했둣이，기이하게도 자유교육론을 체계화한 허스트 자신에 의해 제시되었다. 그는 자 
신의 정년퇴임 논문집에 기고한 r교육，지식 그리고 사회적 실세jCEducarion̂  Knowledge and 
Practices, 1993a)라는 글에서 ‘지식의 형식에의 입문’으로 대표되는 자유교육 대신에 ‘사회적 

실제에의 입문’으로서의 교육을 주장하였다. 그의 이러한 입장 전환은 자유교육이 가지고 있 

는 근본적인 한계를 인식하였기 때문이다. 그는 자유교육론을 확립한 대표적인 사람이기 때 

문에 자유교육의 논리를 살 알고 있는 사람이며，그런 그가 다른 교육이론을 주장했을 때는 
자유교육의 한계도 잘 인식하고 있었다고 보아야 한다. 그러므로 이하에서 그의 ‘사회적 실 

제에의 입문으로서의 교육’의 논리에 비추어 자유교육의 외적 대안을 살펴보겠다.
자유교육의 외적 대안의 논리를 탐색하기 위해서는 그것이 자유교육의 어떤 기본가정을 

근본적으로 문제삼고 있으며，그것이 어째서 문제인지，그리고 그것을 극복하기 위한 방안이 

무엇인지를 논의할 필요가 있다.
첫째，자유교육은 ‘총체적인 세계 혹은 삶’의 문세톨 포괄히는가의 문제이다. 자유교육의 

가장 근본적인 가정은 교육이 총체적인 세계를 이해함으로써 자유로운 인간을 기르는 것일 
것이다. 그리하여 자유교육은 총체적 세계 혹은 추상으로서의 ‘지식의 형식’을 가르치는 데
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관심을 가져:S티v 자유:：a 육의 태적 _c| 안의 관삼사도 i 육이 어떻계 총체:적 세:계과 삶 # 포 

音할 수 있는가에 있으며, 그리하여 지식외 형석이 가지는 한.#를 극복하키 위해 그것을 형 
4 상학적 실재의 차될예까지 연장하기도 하였다, 고러나 자유j i 육론자들이 강조하는 J !과나 
이론적 져식만으로는 총체적 세계:롤 포괄할 수 없으며, 타라서 아무의 교과롤 내면화한디실 

하더라:5i  층i f 적인 삶읊 f  상St 수 없다. 오훼_  총增적인 세讀와 삶을 i t 하는 것은, 후기 
허스트7|，보거예 몌■식의 행식 *=:여겨보.다：fc ;사회:3} 실제’(a]d;ai pacticas)이다、허스트예 있어 

서 사회적 실제는 f 쇄적엄 m  구성하는 4 회적으SL 구성된 활등 양식을 일컫는 말이다4노 
허스토쾌 사희적 실제 7|념은 다읍의 말매 잘 드러■나 있다,

내가 ftttfe  사_ 적 ■실체라fe a 은 사희적으로 ■ * €  SKM  a fe  의미®
다..I  사희적 실제'예 종사=61=는 것은 지AL 신11, # « , « 공«  준거, ■£), 기술，i f # , 
감11 # 의 요소틀 포■하피, 그러한 요소붙은 우리:의 m s  혹은 HI!  농력과 그려® 놓력 
의 성 춰 * i l » &  a 다, 어1! 요_적 실제예서;：g_ 간에 어:려:한 요±:■은 헌체나 서로 «  
■ 5 W! 얽 « » 어서, 다른 요±營2벼 «  속에서:_» 각 사회:적 =11제외 목특® 성적을 H 
eM 며, 이着 요소 점체가 ：1 사회적 실체의 본철을 〒철하계: 된다. 이러® 사_:적: 실체는 
〒로 신체적0  것으로부_  학:g s } 혹은 이론적업 것. .zieiJi _#태적으로 ©순한 거:會예서 
부터 복■잡SS& SK J  m m i 아S 거까:지 광■■하다 p. 1701 1333, p.127).

위의 인■용*예 드러다 였곳이s 사회적 실4 눈 지식5 신념, m  성공의 준거, 원려，기술, 
감점 등의 인 지 적 점 의 적 ( _ * « ) ,  행동적f _ « w )  측면올 포괄하면서 서로 

긴밀하계 관련되여 있는 총체적 삶을 이투는 요소II•외 복f :체어다, .그러므로 자 #：M육본.자 
가 생각하듯이, 사희적 실재의 인지획 측면연 지식의 1 석단오로는 총체:■러 m  전체률 포 

괄_8|는 것이 불가능한 것이다*
들째.f 판편된 것으로.f 자유고육어 총체적 4 음을 형성할 수. 있는•가되 문제라다I 4 융11육 

론에 의하면, 지식의 형식은 삶의 형 ## 포■하■며, _그1것도 삶 자체I I  고스#s| h 러냄다.:a 

본1% 그리하여 다양한 지식의 _f 4|예 학：普t - 입문서變으로째 警체적인 마올을 형성하는 것 

〇1 가능하다고 그들ft 보았다; 고혀% 앞예서 인나현〒이, 겨식의 형식이 총체적 세겨! 흑은 
삶을 포！■할 수 1_다면s 지식되 형식에의 업문을 통해 •춤체적 미-！'을 형성하겨나 전인적 인 
간발달을 가勢려는 자유M# 의 이상은 설현 붙가눕학다. 지석의 형식 흑은 여본적 11과는 
층체적 m  열단율 보여중거나 인간의 특■정 측면, 족 언.자적 측면의 별:달은 가능할저:는 물 
•도  전체티인 인5=11:달은 어렵다. 아닌계 아니라, 허스트가 자신의 종전외 .자유교육|§을 바 
꾸게 된 이유도 인간의 f  려적 마옴의 발달.보다는 입간발달 전체Ml 대:한 판심 _|문여라：ii 

할 수 있다. 전？!적 민간발달은 4 # 티, 합러적 측면의 발달어 이투어저면 저r동적으로 아투 
어지는 것이 아니다. .그것은 인I I의 총增적 삶을 구성等는 복■채, 즉 자，신여 #사_하고 았는

4} .s 과와 삶의 분리에 대한. 자유.：a 육과. 려스J i의 관점에 대한 대버에 대#I 서는 황금.;s :( .! _ .:t iE
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시회의 ‘지식, 태도, 감정，덕, 기술，성향과 그것을 포함하는 구체적이고 실질적인 실제의 복 

합체’인 사회적 실제에 입문할 때 비로소 가능하다(1993a, p. 197).

셋째，이론적 지식이 실제적 지식이나 합리적 인간발달의 근본적 요소인가의 문제이다. 자 

유교육에서 지식의 형식에의 입문을 그토록 강조한 것은 이론적 지식이 실제적 지식보다 우 

선하고，이론적 지식을 추구하는 것이 인간발달에 근본적인 것으로 생각하였기 때-:!:-이디 자 

유교육론자들온 합리적인 삶이 좋은 삶이며，합리적인 삶이 모든 인간 삶의 근간이 되는 것 

으로 보았다. 그러나 이러한 생각은 우리가 늘 살아가고 있는 일상적인 삶의 영역을 간과하 

며，추상적인 이론과 관념의 세계를 마치 실지의 세계인양 착각하며 살아가도록 만든디、그 

리하여 이론석 지식을 추구하는 자유교육은 실지의 좋은 삶을 추구하는 것과는 다소 거리가 

있으며, 라라서 실지 삶에서 무기력할 수밖에 없디、허스트가 고백하고 있듯이，그의 종전 

입장의 중대한 오류는 이론적 지식을 합리성과 좋은 삶을 결정하는 유일한 지식의 형대로 

보거나 논리적 토대로 본 데 있었다(1993a，p. 197), 지금 그가 보기에，이론적 지식과 합리성 

이 실제적 지식이나 합리적 인간 발달의 논리적 기반인 것도, 좋은 삶을 영위하거나 그러한 

교육을 추구하는 데에 근본직인 것도 아니다. 물론 이론적 지식은 좋은 삶을 영위하는 데 

요구되는 비판적 반성을 발달시킨다는 점에서 중요한 역할을 한다. 그러나 이론적 지식 그 

지-체가 한 인간의 좋은 삶을 실지로 영위하는 필수조건인 것은 아니다(ibid.，p. 196). 오히려 

이론적 교과물 가르치다 보면 오로지 인지직 만족만을 추구하게 되고，그 중에서도 특히 명 

제적 지식을 추구하기 매문에 1이중적인 추상성’을 가지게 된디(1999a，p. 111). 그리하여 이 

론적 교과룔 추구하년 할수목 실제의 삶과의 관련성이 드러나기보다는 오히려 더 멀어지게 

되고, 실질적인 좋은 삶을 추구하는 데 무기력할 수밖에 없다. 이론적 지식은 삶의 복합체인 

시회적 실제의 ‘추상’이라고 볼 수 있으며，그것은 실제적 지식에 비추어 세대로 이해되고 

파악될 수 있는 것이라는 점에서 오히려 실제적 지식이 이론적 지식에 우선한다.
교육은 우리가 부대끼며 살아가고 있는 일상적인 삶의 문제롤 해결하기 위해 존재하는 것 

이녀，그것의 가치도 그러한 문제해결을 띠나서 별도로 존재하는 것이 아니다. 이 점에서 교 

육은 철두철미하게 인간의 실지 삶과 관련되어 있어야 한다. 교육의 가장 근본적인 관심사 

는 인간으로 하여금 실지로 풍성한 삶(fburisWng life) 영위하도록 하는 일이다. 여기서 풍성 

한 삶은 ‘자신의 전반적인 욕구를 장기적인 안목에서 최대한 실현해 가는 삶’을 의미한다. 
이론적 지식(의 형식)은 풍요로운 삶이 무잇인가에 관한 개념적 이해와 그에 관한 비판적 반 

성을 가능하게 할 수는 있으니-，실지로 그러한 삶을 살아가도록 하는 것은 아니다. 풍성한 

삶을 구성하는 것은 다름 아닌 사회적 실제이며，사회적 실제에의 입문을 통해 비로소 풍성 

한 삶을 영위할 수 있는 것이다. 그러므로 교육의 일차적인 관심사는 우리가 실지로 살고 

있는 시 회에 필요한 다양한 사회적 실제여야 한다.

지금까지의 논의가 타당하다번，자유교육은 총체적 세계를 포괄 할 수도 없으며, 따라서
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총체직 따#•을 혈성하차나 전연적 임간발달# 거하거 어렵다. 나아가 실제 삶과 관련된 문 
계1를 해결하겨나 설필적연 # 은 삶을 영41하 7|£ 어렵다 여려한 자유11육에: 대한 =«째•는 
어떤 식오로끈지 _ 결올 될요로 한다. 지석의 f  석어 가진 S 제틀 사회적 실계가 해결할 수 
었다편; If 그것〇1 총체적 세讀틀 3E괄하.;i is 연간 t 讀의 발달을 가져오며, 실저의 삶을 풍 

설하계 한다면, 자_fra 육의 (되적) 대안은 *사회적 실제떼의 업문오로서의 2 육'얼 수밖예 없 

다. 이 대안에 빠르면, 이국 인지적, 점획직, 행동적 복합체토 이루어견 시책적 설제
에 업#서變으로써 실질적인，은 * ,  #  자신의 견€ 적인 욕구를 장기적업 관점4 서 최*I 

한 만족서키는 일로 요약된다.

자유교육의 (되적) 대안, 족 <사회적 실제에의 업®•으로서 s| 교육'에 확률 배T J i육에4  중 

요한 관심사는 5L계 두 가지이다. 하나는 2 육내움으로서되 사회적 실제이:다. 사희적: 실제는 

사회적오로 발달된 총체:적연 삶을 구성하는 복t 체여며, 여기메는 지식，김쩡, 태도, 역추 

겨술，성향 ■공 인자s|, 경외적，행:i 적 영역이 포_S+된다. .그러h 로 사회:적 십제눈 총체적:인 

세계나 삶올 포괄하여야 하며, 고것의 다양한 측면은 분 _ 되어 하는 것이 아니라 하나 

의 뇩핥체-以 이루2: 있어야 한디、그려고 어면 사화:적 실제가 어떤 시:회적_ 실.제예

학생을 압문서켜야 하는가는 우리가 현.채 살：a  있는 사회와 삶의 중요성예 비추어 € 점된다, 

다시 말해서, 사 러  실체가 학s  .it 육내용오토 선정되는 것은 그러한 사회적 설제

가 우리의 일상적인 삶 속에 침투해 있고, 또한 그것여 좋은 ■#=과 사회를 영위하는 데 중:요 

하기 떼몰?] 것이聲 고러한 ■사회적 실제는 크讀 다含의 세 가지료 분 #할  수 있다 첫째, 

<다양f t  기본적인 실;T (v»tM  te le  iwctic^ 로서치, 주어.전 재일의 물리적，계업적，사희직 

맥락예서 누구예계나 합리적으로 살4 가는 테 반드시 필요한 실增이다, 라라서 그것은 :1  

사회떼 사는 사람 모두얘게 반드서 업문되어4  할 사■희;«} 실제이다, 둘째:, ■광범병한 션택:2■ 

실제*(wider range <rf qptio出al |ractlces):iL서, 작 개인이 합리적인 # fi- 구성■하는 데 될요:한 실 

제이다，그러：E 로 a 육은 각 자신의 능력과 사회적 환경때 따라 풍성한 삶을 살하같

수 었도록 다양，:a  적_ t t  시책4  실제를 제공해 줄 필요가 있다, 셋째，ᄑ빨견.된 ■혹은 여:차 

적인 실제5tdeveioped or ortter prfces)로서，앞의 두 사회 적 실.계에 대한 태관적 한성 

과 션쉬위 실체이다. 타타서 이차적 식세::- v 래서 한재와 tf" ■예 았어서 지-선의 전반적인 

좋은 삶이 무■엿행가률 지속적으로 분1 하고 성취하는 젓이 가능하다(Hii轉 1993a, p, im  이 

러한 사회적 실제는 설지:포:풍실한 # 發 m m = t 테 요구되는 것과 관련되어 았는 것이다.

다른 하나는 실지로 # ■은 삶을 영위하는 데 요구화는 •실천적 이성-(pmdfcat jre_ 을 발

5) 헉스MP鐵®: 3»가 제시하는 *기본격 실제’t  ® i씨 영역., 즉 *물러적 세4 ’에 -m m = 것과 관련 
된 실재, *외사소통f과 관련된 실재, f계인과 가정생활=백 관.：*1!성과 관련된 실제，*광1g위한 사화적: 
실체', *예술과 디자인'•예 관현된 실제, :]의고 •종.;a  적인 ■신념과 근본적인 가척•예: 관련된 설체이錢
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달시키는 일이다. 사회적 실제에의 입문으로서의 교육에서의 좋은 삶은 ‘사회적 실제에 종사 

함으로써 실천적 이성에 입각한 전반적인 인간욕구를 장기적인 안목에서 최대한 만족시키는 

것’이다. 여기서 말하는 실천적 이성은 이론적 지식이나 명제에 관심을 가지거나 추구하는 

데 관여하는 이론적 이성과는 확연히 구분된다. 이론적 이성은 사회의 맥락과 동떨어지거나 
객관적인 이론적 지식 혹은 명제에 관심을 가지며，이러한 지식을 획득하는 데 실행되는 이 

성이다. 이렇게 해서 밤담된 개념이나 명제는 오로지 지식추구와 세계를 이해하고 설명하는 

데 관심읖 가지며，인간의 욕！7니 전심 듕과 같은 실제적 목적의 추";7와는 직접적인 관련이 

없다. 라라서 실제의 추상인 이론적 이성 그 자체나 이론적 이성에 의한 지식(의 병식)이 다 

양한 성격의 성공적 혹은 합리적 실제를 만들어 낼 수 있는 것은 아니다<유재봉，2003, pp. 
205-206). 이론적 지식은 단지 합리적 실제의 범주를 제시해 줄 수 있을 뿐이다<Hii놔 1996, 

p. 171). 이에 비해，실천적 이성은 자신이 종사하고 있는 사회적 실제에 입문함으로써 실지 

로 자신의 욕구나 풍성한 삶을 영위하는 데 가장 적합한 사회적 실제를 선택하거나 다양한 
사회적 실제를 비판적으로 반성하는 데 실행되는 이성이다(Hii돠 1993a, p. 195). 물론 삶의 

풍성함과 만족을 추구하기 위해 입문하는 사회적으로 발달된 방대한 합리적 실제에서 이론 

적 지식과 이해를 추구하는 실제가 중요하기는 하지만，그렇다고 하여 그것이 일차적이거나 

근본적인 것은 아니다. 좋은 삶이 무엇인가의 문세는 근본적으로 개인의 인격과 환경을 만 

족시키는 합리적 실제에 종사함으로써 자신의 전반적인 욕구와 성취를 장기적인 관점에서 
만족시키느냐의 문제이다. 그러므로 교육이 추구해야 할 일은 다름 아닌 이러한 좋은 삶을 

구성하는 합리적으로 발달된 복합체인 사회적 실제에 학생을 입문시키는 일인 것이다(Hii하 
1996, p. 172).

V . 결론

허스트는 희랍의 자유교육론을 분석철학의 방법몬을 빌어 정치하고 날카로운 이론으로 확 
립함으로써 교육의 이론과 실제에 심대한 영향력을 미쳤다. 그리하여 1970년대까지 그의 자 

유교육론은 교육의 표준적 의미로 불릴 만큼 교육이론과 실제에 영향을 미쳤다. 어쩌면 합 

리주의 전통아래 있는 교육이론이나 지식교육을 강조하는 학교교육의 전통은，의식하건 그 

렇지 않건 간에，허스트의 자유교육의 영향을 받은 바 크다. 그러다가 1980년대에 접어들어 
분석적 교육철학과 교육에 대한 합리주의적 전통이 퇴조함에 따라 허스트의 자유교육론도 

다양한 비판에 직면하게 되었다. 그러한 비판은 1970년대 교육사회학자，특히 지식사회학자 

로부터 시작되어 1980년대에 접어들면서 교육철학계 내에서도 많이 이루어졌다. 교육사회학
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자들은 주로 지식의 형식을 가르치는 것의 이데올로기적 성격을 둘러싸고 논쟁하였으녀，이 

러한 비판은 허스트를 비롯한 자유교육론자로 하여금 교육내용으로서의 지식의 형식을 정당 
화하라는 요청인 셈이다. 이러한 요청에 직면하여 교육학계는 자유교육응호론자와 반대론자 
로 나V-어지게 되고, 그리하여 자연스럽게 자유교육의 정당화 논리와 비판논리가 대립하여 

그에 관한 논쟁이 계속되고 있는 것이디-.
본 논문은 허스트의 자유교육론에 내한 비판과 대안을 동시에 세시하고 있는 두 입장，즉 

자유교육을 견지하면서 허스트의 자유교육이 가지고 있는 한계를 국복하려는 ‘자유교육 안 

의 대안’과 자유교육이 가지는 근본적인 문세점을 비판하면서 완전히 다른 교육아이디어를 

세시하는 ‘자유교육의 내안’의 논리를 검토하였다, ‘자유교육 안의 내안’으로는 허스트의 자 
유교육이 가지는 한계를 보완하는 희 람의 자유교육과 그것의 연속 • 연장선상에 있는 중세의 

종교적 자유교육론의 논리를 살펴보았다. ‘자유교육의 대안’으로는 허스트의 자유교육의 논 

리를 근본적으로 부정하녀，실지 삶과의 관련성을 강조하는 ‘사회적 실세에의 입문’으로서의 

교육의 논리룰 살펴보았다.
허스트의 자유교육과 그에 내한 두 대안인 •자유교육 안의 내안’과 ‘자유교육의 대인-’온 

결국 한 가지 핵심적인 문제에 대한 입장의 차어라고 受- 수 있다. 그것은 바로 •교육이 총체 

적 세계 혹은 삶을 대상으로 하고 있으며，그 결과 실지로 좋은 삶을 영위하도록 하는가’의 
문제이다. 허스트의 자유교육론에 의하면，지식의 형식은 충체적인 세계 혹은 삶을 고스란히 

추상한 것이다. 지식과 마음간에는 논리적 관련이 있으므로 학생을 다양한 지식의 형식에 

시킴으로써 총체적인 마옴을 형성할 수 있고，지적으로 자유로운 인간으로 살아갈 수 있다. 

그 외의 별도의 좋은 삶이란 존재하지 않는다. ‘자유교육 안의 대안’에 의하년，허스트의 자 

유교육론은 총체적 세계를 인식하는 데 두 가지 한계가 존재한다. 하나는 실재(reali明를 메 
세한 총체적 세계란 존재할 수 없다는 점이며，다-& 하나는 회복된 이성(redeemed reason)이 

나 적어도 직관적 이성(intellectus) 활동 없이 추론적 이성(ratio)만으로 총체적 세계를 인식하 

거나 총체적 마음을 가지는 것이 불가능하다는 점이다. 종교적 자유교육론자늘은 회복된 이 

성이나 직관적 이성에 의해서만 신과 총체적 세계를 인식할 수 있으며, 신학은 여타의 자유 

교과를 통합하여 하나의 전체를 이루게 한다고 본다.
‘자유교육의 내안’에 따르면，자유교육의 관심사는 실제의 세계를 세외한 ‘이론적 세계’이 

기 때반에 총체적 세계를 포괄 할 수 없다. 그리고 지식의 형식으로 대표되는 ‘이론적 지식’ 

을 추구하다 보면, 합리적 마음은 길러질 수 있을지 모르지만 전인적 인간발달은 이루기가 

어렵디 게 다 가  지식이 형식이 가지는 추상성 때선-에, 지시을 추구하다보먼 실지 삶과의 관 

련성이 떨어지며，좋은 삶을 실지로 영위하는 데 무력하게 된다. 그러므로 이 대안에 따르면， 
‘사회적 실제’에 입문함으로써 전인적 인간발달이 가능하며，풍성한 삶을 실지로 누리게 된 

다는 것이다. 그 이유는 사회적 실제가 실지 세계에 토 대 # 둔 사회적으로 발달된 것이면서
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동시에 지적, 정의적，행동적 영역을 포괄하는 총체적 삶(의 양식)이기 때문이다. 여기서 한 

가지 궁금한 점은 후기 히스트는 전기 자신의 자유교육론에 대해 어띤 입장을 취하는가의 
문제이다. 말하자면，‘사회적 실제에의 입문’으로서의 교육은 전기 자유교육의 문제를 보완한 

온전한 의미의 ‘자유교육’인가 아니면 그것을 ‘대치하는 교육’인가 하는 질문이다. 이에 내해 
히스트 자신은 그의 후기 교육에 디 이상 ‘자유교육’이라는 이름을 붙일 필요가 없다고 본다 

(1993a, p. 198). 그러나 필자가 보기에，후기 허스트의 교육 아이디이는 삶을 풍성하기 위해 

_요구되는 합리적 실제를 중요시한다는 점에서 자유교육에서 완전히 자유로운 것은 아니다 
(Yoo, 2001, pp. 620-625).

허스트의 자유교육에 내한 두 가지 대안적 논의는 결국 ‘총체적 마음’의 형성에 관심을 

둘 것인기-，‘총체적 삶’의 영위에 둘 것인가의 문제로 압축된다. 우리가 이에 대해 어떤 대안 

적 입장을 취하느냐에 따라，학교교육의 전반적인 양상은 달라질 수밖에 없을 것이다. 만일 
자유교육의 ‘내적 대안’의 입장을 취한다면，학교교육은 총체적 세계와 총체적 마움을 형성 

하기 위해 종교교육을 강조하게 될 것이다. 종교적 자유교육론에 의하면，신의 은총으로 주 
이진 '회복된 이성’에 의해 인간은 총체로서의 세계블 인식할 수 있기 때문이다, 만일 종교 

적 자유교육론의 주장이 타당하다면，인간은 종교적 자유교육에 의해 비로소 문자 그대로의 

‘ 원만圓 滿》한’ 마움을 갖출 수 있고, 완전한 자유를 누릴 수 있는 것이디-. 그러나 이러한 종 
교적 자유교육론을 학교교육에 적용한다고 할 때, 두 가지 이려움에 봉착하게 된다. 하나는 

중세의 종교적 자유교육론을 다른 종교에 일반화할 수 있는가의 문제이고, 다른 하나는 종 

쿄의 가치중립을 표방하고 있는 한국교육 현실에서 그것이 어떻게 가능한가의 문제이다. 이 

에 대해 두 가지 대용이 가능하디-. 전지-외- 관련하여서는 각 종교마다 pV七-을 보는 관점과 

마음을 형성하는 방법은 다르지만, ‘총체적 마음의 형성’이라는 점에서 동일하다고 말할 수 
있으며，후자와 관련하여서는 종교교리 중심에서 벗어나서 총체적 세계와 원만한 마음을 형 

성하는 방식으로 종교교육을 하는 것이다. 이 경우 학교교육의 관심사는 합리적 움을 기 
르는 협소한 주지주의 교육에서 벗어나 교육의 종교적 측면에까지 확대된다.

이와는 달리，만일 자유교육의 '외적 대안’의 입장을 취한다년, 학교교육은 허스트의 자유 

교육이나 종교적 자유교육론과는 판이한 양상을 띠새 될 것이다. 즉, 학교교육의 관심사는 
합리적 마음을 기르거나 이론적인 지식(의 형식)을 가르치는 일보다는 풍성한 삶을 실지로 

영위하게 하거나 그 일을 위해 학생을 사회적 실세에 입문하는 일에 두게 된다. 그러기 위 

해서는 학교는 실지의 삶과 관련되도록 교육과정 전반을 재구성하여야 할 것이다. 여기에는 
현행 한국의 상황에서 반드시 가르쳐야 할 사회적 실제가 무엇인지를 합의하고 선정하는 일， 

학생의 총체적인 삶을 실질적으로 향상시키는 방향으로 가르치는 일 등을 포함한다. 이러한 

교육에서 지식(의 형식)온 더 이상 절대적 위치를 차지하지 않으며，그것의 중요성은 실질적 

인 삶을 풍성히 하는 한에서만 보장될 수 있다.
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이 논문에서 필자는 허스트의 자유교육에 대한 누 가지 대안적 논의를 세밀하게 보여줌으 

로써 교육에 관한 전반적인 윤곽과 균형적인 시각을 보여주었디、그러나 각 대안이 실지로 

학교교육의 현실에서 어떤 형태로 구체화되고，어떻게 구현될 수 있는지에 대해서는 다루지 

못했다. 이 문세에 관한 논의는 후속연구를 기대할 수밖에 없디、
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ABSTRACT

Two Alternative Views on the Hirst’s Theory of Liberal Education

Jae-Bong Yoo

(Professor, Sungkyunkwan University)

This paper aims at exploring two alternative views on the Hirst’s theory of 
liberal education, ie. internal and external alternative view. The former can be 
called ‘an alternative for liberal education’, whereas the latter can be called ’the 
alternative to liberal education’. Religious views of liberal education belong to ‘an 
alternative for liberal education, while social practices view of education belongs 
to ‘the alternative to liberal education’.

Religious views of liberal education concern with justifying liberal education in 
terms of the cultivation of well-rounded mind through ‘redeemed reason’ and 
‘revelation’ which are given by God’s grace. Social practices view of education 
addresses the promotion of the life as a whole. So to speak, it emphasises the 
flourishing life which maximises the overall desires satisfaction in the long run of 
the people engaged in the social practices and also underlines practical reason and 
practical knowledge as its elements.

Key Words : liberal education, religious view of liberal education, forms of 
knowledge, social practices, Hirst, Aquinas, Augustine, Newman
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