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요  약

비판적 성찰은 개인의 삶에서부터 사회공동체의 발전에까지 긍정적인 영향을 주어서 성인

교육과 고등교육의 목적으로 중시된다. 학습자 편에서는 학습자의 비판적 성찰능력을 향상시

키는 것이 학습의 최종 목표이자 퍼실리테이터의 중요한 역할이다. 최근에는 교실을 넘어 일

터에서의 생산적 성찰로 주목 받고 있다. 그러나 정작 학습에 가장 큰 영향을 미치는 퍼실리

테이터의 비판적 성찰에 관한 이론적 고찰은 일천하다. 따라서 본 연구는 성인학습에서 퍼실

리테이터의 역할과 비판적 성찰의 이론적 배경과 특성을 검토하여, 퍼실리테이터의 비판적 

성찰을 강화하기 위한 실천방안을 제시하고자 착수되었다.

지금까지의 문헌 분석 결과, 퍼실리테이터는 조직학습을 이끄는 동시에 자신의 삶을 스스

로 촉진하는 개인학습자이기도 하다. 이러한 퍼실리테이터의 양면성은 퍼실리테이터에게 두 

가지 비판적 성찰을 요구한다. 내적으로 퍼실리테이터는 자신의 성장을 위해 스스로를 대상

화하여 비판적으로 성찰하는 비판적 자기 성찰(주관적 재구성)이 요구된다. 외적으로 퍼실리

테이터의 효과적 역할 수행을 위해 학습현장에서 학습자들이 비판적으로 성찰하는 존재가 될 

수 있도록 촉진하는 역할이 요구된다.

실천면에서 퍼실리테이터로서 스스로를 퍼실리테이션 하는 비판적 자기성찰과 학습자의 

비판적 성찰을 돕는 역할에 대해 새롭게 인식해야 할 것이다. 퍼실리테이터와 학습자가 만나

는 학습현장을 비판적 성찰이 활발히 일어날 수 있는 장으로 만들어야 할 책임이 퍼실리테이

터에게 있다. 끝으로 비판적 성찰이 개인수준에서 공동체까지 연결될 수 있도록 사회와 조직

에서 비판적 성찰 풍토를 조성해야 할 것이다. 
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I. 문제의 제기

현대인들은 불확실성과 위험이 일상화된 위험사회(Beck, 1997)를 살아가고 있다. 이 시대

의 성인들은 기존의 사고방식과 지식을 뛰어넘어 고정관념을 깨트리고 새로운 관점으로 문제를 

바라볼 수 있는 비판적 성찰능력을 요구받는다. 위험사회를 살아가는 우리들은 표피적인 단일

고리 학습에서 성찰을 전제로 한 심원한 변화를 뜻하는 이중고리 학습으로 전환할 때이다

(Argyris & Schon, 1996; Boud, Keogh, & Walker, 1987; Brookfield, 2005, 2009a; 

Dewey, 1944; Mezirow, 1991; Raelin, 2001; Vince, 2002). 행동하기 전에 생각하고, 행

동 중에 생각하고, 행동 후에 생각하는 성찰이 중요성을 더하는 세상에 우리는 살고 있다.

비판적 성찰은 개인에게 영향을 미치는 복잡한 문제를 해결할 때 고려되어야 하는 과정뿐만 

아니라 공동체와 사회적이고 정치적인 영향력을 갖는 해방적 실천이론까지 연결된다

(Brookfield, 2005; Freire, 1993). 비판적 성찰은 개인의 삶에서부터 사회공동체의 발전에까

지 긍정적인 영향을 주어서 성인교육과 고등교육의 주요한 목적으로써 중시되고 있다

(Brookfield, 2013; Kreber, 2012). 미국에서는 레이건 행정부 시절 「위기에 처한 국가

(1983)」라는 교육개혁 보고서가 발표된 이후 뉴욕타임즈와 교육계 저널들이 앞 다투어 시민

들의 비판적 성찰능력을 국가적 우선순위로 개발해야 한다고 역설하였다.

국내에서는 비판적 성찰보다는 비판적 사고라는 용어를 더 많이 사용한다(이연주, 2015). 

비판적 사고능력개발은 초등교육부터 대학교육에 이르기까지 교육의 핵심 목표로 중시되고 있

다(최훈, 2008). 그러나 비판적으로 사고하는 인재를 시민사회와 정치적 이익을 가져다 줄 창

조적 인력으로 보는 외국의 사례와 비교해 볼 때(Brookfield, 1987; Kreber, 2012), 국내의 

비판적 사고에 대한 인식은 문제해결을 위한 도구 또는 비판적 사고기법에 치중되어 있다는 평

가를 받는다(김광수, 2002; 박정호, 2011; 서민규, 2010; 최훈, 2008).

인적자원개발 분야에서도 전통적인 인적자원개발이 현상유지와 기존의 규칙과 가정을 받아

들이는 차원의 학습만을 강조하는 점을 비판하면서 비판적 인적자원개발에 대한 논의가 점차 

증가하고 있다(박경호, 2005; 백평구, 2011; Bierema & Cseh, 2014; Elliott & Turnbull, 

2004; Rigg, Stewart, & Trehan, 2007; Sambrook, 2014; Trehan & Rigg, 2005; Vince, 

2002). 앞으로의 인적자원개발은 전형적인 교육형식인 학습자와 퍼실리테이터의 수평적 교류

에 그칠 것이 아니라 사회적 체제와 정치권력의 영향력까지 고려하는 역동적인 비판적 성찰의 

장으로 전환되어야 할 때이다(Trehan, 2004).

이러한 비판적 인적자원개발의 도래와 비판적 성찰의 만남으로 인해 인적자원개발의 실천적 

전문가인 퍼실리테이터도 비판적 성찰로 이론적, 실천적 무장할 것을 요구받는다. 퍼실리테이

터는 일반적으로 팀이나 그룹 또는 개인이 당면한 문제를 효과적으로 해결하고 목표를 달성하
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도록 촉진하고 도움을 주는 역할 수행자를 의미한다(Bens, 2008; Schwarz, 2002; Weaver 

& Farrell, 1997). 전통적인 퍼실리테이터로 여겨졌던 강사, 교수자와 같은 학습맥락에서의 역

할 외에도 다양한 분야에서 조직학습과 성과창출의 전문가로 인정받는다(Hogan, 2002). 오늘

날 퍼실리테이터는 전문성 개발을 촉진하는 전문인으로서 그 위상을 굳혀가고 있다(백수정, 

2013; 송영수, 2010; 오성숙, 이희수, 2014; 이연주, 이희수, 2014, 2015; 전주성, 2014; 홍

아정, 백평구, 조윤성, 2012; Lee & Kolb, 2013; Weaver & Farrell, 1997). 그런 가운데 

변화하는 조직 환경과 리더에 대한 기대 역할이 달라지고 민주적인 의사소통을 바라는 요구가 

확산되면서 퍼실리테이터의 자질과 성장에 도움이 되는 철학과 성찰에 관한 교육을 점차 강조

하는 추세이다(이연주, 이희수, 2015; Hogan, 2002; Thomas, 2004, 2008). 

퍼실리테이터는 학습자의 경험을 성찰로 연결하는(Garrick, 1998) 교량으로서 학습자의 학

습에 가장 큰 영향을 미치는 존재이다(King, 2000). 또한  비판적 성찰은 여러 학자들이 강조

한 성인교육의 핵심역량이기도 하다(Bickham, 1998; Brookfield, 1987, 1995, 2005, 

2009a; Cervero & Wilson, 2001; Freire, 1993; Kirk & Broussine, 2000; Kreber, 

2012; Mezirow & Associates, 1990, 2000; Thomas, 2004). 퍼실리테이터가 교육에 미치

는 영향력과 전문성이 증가할수록, 퍼실리테이터의 비판적 성찰 능력도 함께 다뤄져야 한다는 

주장이 지속적으로 제기되어 왔다(Brockbank & Mcgill, 2007; Brookfield, 2005; Cervero 

& Wilson, 2006; Freire, 2000; Hillier, 2004; Weaver & Farrell, 1997). 

그러나 대부분의 성찰과 비판적 성찰에 관한 연구들은 학습자의 성찰과 결과에 집중되어 있

고(권인각, 박승미, 2007; 김은영, 김정현, 최예솔, 2011; 김희영, 장금성, 2013; 유병민, 전종

철, 박혜진, 2013; 정미영, 2012), 교수자로서 퍼실리테이터의 비판적 성찰은 구체적으로 다뤄

지지 않고 있다. 최근에 노동시장의 유연화가 확산되면서 비판적 성찰이 학습자의 전직과 전환

교육에도 도움을 준다는 관점이 제시되는 등(위영은, 이희수, 2015) 비판적 성찰의 중요성은 

갈수록 높아지고 있으나, 학습자의 비판적 성찰이 중심이 되고 정작 퍼실리테이터 편에서의 비

판적 성찰의 필요성과 근본적 논의는 미약한 실정이다. 

퍼실리테이터는 외적으로는 조직학습을 이끄는 교수자이면서 내적으로는 자신의 삶을 스스

로 퍼실리테이션 해야 하는 개인학습자(Hogan, 2002)이기도 한 독특한 위치를 점한다. 이러

한 특징을 Freire(2000)는‘가르치면서 동시에 배우는 존재’, ‘교학상장(敎學相長)’으로 

표현하기도 하였다. 퍼실리테이터의 양면적 위치는 비판적 성찰의 시대적 요구와 비판적 인적

자원개발 논의의 발전에 따라 자신의 비판적 성찰능력을 향상시켜야 할 전문가적 책무와 대상

자의 비판적 성찰을 촉진해야할 과제를 동시에 안게 되었다. 

퍼실리테이터의 비판적 성찰은 학습현장에서 학습자의 비판적 성찰을 촉진하는 활동으로 이

어진다(이연주, 이희수, 2015). 성인학습자는 퍼실리테이터와 교류하는 과정 속에서 학습과 긍
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정적인 정서를 경험함으로써 더욱 효과적인 학습에 도달하게 되며 자신을 대상으로 한 성찰도 

하게 된다(김근우, 이현정, 2005; 김미자, 전주성, 2014; MacKeracher, 2004). 

비판적 성찰은 직접적으로는 전문가의 직업적 실천과 학습의 성과를 깊이 있게 만들어 준다

(유영준, 2009; 이연주, 이희수, 2015; 장선영, 박인우, 기창원, 2010; 최지원, 정진철, 2012; 

Chan & Chan, 2004; Dunlap, 2006; Fendler, 2003; Hekimoglu & Kittrell, 2010; 

Høyrup, 2004; Nakamura & Yorks, 2011; Rigg & Trehan, 2008; Van 

Seggelen-Damen & Romme, 2014). 간접적으로는 퍼실리테이션에 참여한 대상자들이 효과

적으로 학습하고 스스로를 성찰하게 되어 정치적으로 민주 시민의 자질을 함양하고, 일터에서

는 행복을 얻고, 개인적으로 의미 있는 인간관계를 만들도록 도움을 준다(Kreber, 2012). 그

러므로 퍼실리테이터가 비판적으로 성찰하는 전문직인으로 성장하는 것은 중요한 인적자원개발

의 문제이다.

이러한 문제의식에서 본 연구는 비판적 성찰의 개념과 발전의 궤적을 추적함으로써 성인교육

의 장에서 퍼실리테이터에게 요구되는 비판적 성찰의 특성을 드러내고자 한다. 밝혀진 성찰의 특

성에 기초하여 퍼실리테이터의 비판적 성찰을 강화하기 위한 실천방안을 논의할 것이다. 비판적 

성찰에서 이론과 실천의 만남으로 프락시스를 구현하여 퍼실리테이터의 역할 정립에 기여하고자 

한다. 이를 위해 비판적 성찰에 영향을 준 학자들과 이론을 검토하여 비판적 성찰이 어떻게 형성

되고 발전되었는지 각 이론의 특징과 관계성을 밝혀 시사점을 제시하는데 주안점을 둔다. 

연구목적은 다음 세 가지 연구문제로 구체화된다. 첫째, 비판적 성찰의 개념은 어떻게 발전

해왔는가? 둘째, 퍼실리테이터에게 요구되는 비판적 성찰은 어떤 의미와 특성을 갖는가? 셋째, 

퍼실리테이터의 비판적 성찰을 강화하기 위한 실천방안은 무엇인가? 이와 같은 연구문제를 논

하기 위해 Ⅱ장에서는 학자들의 이론을 토대로 비판적 성찰의 개념과 이론적 배경, 특징을 살

펴보았다. Ⅲ장에서는 선행연구를 통해 퍼실리테이터에게 요구되는 비판적 성찰의 특성을 파악

하였다. Ⅳ장에서는 이론적 배경을 토대로 퍼실리테이터의 비판적 성찰을 강화할 실행방안을 

제시하였다.

II. 비판적 성찰의 이론적 계보와 전개과정

1. 비판적 성찰의 계보

비판적 성찰은 성찰에 비판이론의 전통을 더해서 사회적이고 정치적인 목적들과 이데올로기 

비판의 특징들과 강하게 연결되어 있다. Mezirow(1991)는 성찰의 개념에 Habermas(1971), 
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Freire(1993)의 해방적 관점과 이데올로기 이론을 받아들여 성찰을 비판적 성찰로 확대·발

전시켰다. 기존의 성찰을 인지적 사고과정으로 인식하고, 행동과는 분리하였던 전통을 변화시

켜 의식과 실천의 합일을 주장하고 사회적 실천과 연결시켰다(Kreber, 2012)는 데에서 

Freire의 영향을 읽게 된다. Habermas에 따르면, 인간은 다양한 관심사에 해당하는 각각의 

다양한 형태의 지식을 필요로 하며 인간의 관심이 지식을 만들게 한다. 다양한 인간의 관심은 

기술적 지식, 실천적 지식, 해방적 지식으로 연결된다(Ewert, 1991). 

Mezirow는 이 개념을 비판적 성찰과 연결시켜서 도구적 학습, 의사소통적 학습, 해방적 학

습의 3가지 학습영역으로 분류하였다. 기술적 관심은 환경을 조절하고, 물리적·사회적 사건을 

관찰 및 예측하여, 사건의 인과관계를 알아내는 도구적 지식을 필요로 한다. 실천적 관심은 서

로의 언어를 이해하고 개인을 넘어서 이성적 담론을 통해 사회를 형성하는 사회적 기준 및 문

화적 가치와 전통을 이해할 수 있는 실천적(의사소통적) 지식을 요구한다. 해방적 관심은 도구

적 지식과 의사소통적 지식에 의문을 제기하는 데서 비롯해 자기를 결정하고 자기를 성찰함으

로써 우리 자신과 사회구조에 대한 비판적 성찰의 과정을 포함하는 해방적 지식을 기반으로 한

다(Cranton, 1994). Habermas의 인식관심과 지식의 관계를 Mezirow의 학습영역과 연결하면 

<표 1>이 성립된다.

Habermas Mezirow

인식적 관심

(interest)

지식

(knowledge)

매개물

(medium)

학문분야

(science)
학습영역

기술적 관심

(technical)

도구적 지식

(instrumental)

일

(work)

실증적

경험분석 과학

(empirical analytic)

도구적 학습영역

(관계와 과업지향)

실천적 관심

(practical)

실천적 지식

(understanding)

언어

(communi-ca

tion)

해석적 과학

(interpretive science)

의사소통적 학습영역

(이성적 담론)

해방적 관심

(emancipatory)

해방적 지식

(reflectivity)

권력

(power)

비판적 과학

(critical science)

해방적 학습영역

(비판적 성찰)

자료: Ewert(1991); Cranton(1994, p.44), 연구자 재구성.

<표 1> 인식관심과 지식, 학습영역

개인의 철학은 행위로 나타나기 때문에 철학은 일반적으로 생각하는 것보다 훨씬 성찰적이

고 체계적인 행동이다. “행동 없는 이론은 공허한 관념론을 낳고, 철학적 성찰 없는 행동은 

무모함으로 이끈다(Elias & Merriam, 2005, p. 4).” 비판적 성찰은 해방적 학습 영역으로써 

개인이 철학적 성찰을 하여 가정을 조사하는 역할뿐만 아니라 권력과 헤게모니를 들추어내는 

특별한 목적을 가진다(Brookfield, 2009b). 비판적 성찰은 숨겨진 권력의 영향력을 밝히고, 권

력의 의도대로 개인들이 무의식적으로 받아들이는 가정을 깨닫게 하는 데 중점이 있다(Kreber, 
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2012). 비판적 성찰은 “개인이 일상생활을 조금 더 의식적으로 통제하기 위해 담론적 실천과 

권력관계의 암묵적 가정으로부터 개인을 해방시키는 능력이다(Kincheloe, 2000, p. 24).”

이를 퍼실리테이터에게 접목시키면, 퍼실리테이터의 비판적 성찰은 학습자의 아이디어 교

환·관찰과 같은 이론과 실천의 통합과정에 영향을 주어 학습자의 연결고리를 성숙하게 만들어 

준다. 또한 비판적 성찰은 단순한 문제해결을 위한 수단이 아니라 학습자의 존재의미를 개인적 

범위에서 공동체와 사회에까지 연결할 수 있도록 돕는다. 비판적 성찰의 이러한 유용함은 비판

이론의 실천적 전통에 기인한다. 그러나 학자들은 비판적 성찰에서 성찰과 실천을 분리함으로

써 성찰을 학습의 범주 안에서 문제해결과 관련된 범위로 한정하였다(Boud et al., 1987; 

Jarvis, 2011). 그 결과 비판적 성찰은 비판이론의 실천적 전통에서 멀어지게 되었다. 성찰학

자들이 비판적 성찰에서 성찰과 실천의 관계를 어떻게 인식하고 발전 또는 축소 시켰는지 더 

알아볼 필요가 있다.  

2. 비판적 성찰에서 성찰과 실천의 관계 

비판적 성찰은 무언가를 변화시킬 수 있는 행동으로 연결된다는 점에서 폭발력을 지닌다. 비판

적 성찰이 성찰과 구분되는 중요한 특징은 사회적 행동과 직접적으로 연결되어 있다는 것이다. 

이것은 성찰과 비판적 성찰을 구분 짓는 특징으로도 볼 수 있다. 성찰과 행동의 합일을 주장한 

Freire를 비롯하여 Schon(1987)과 다른 학자들의 관점(Boud et al., 1987; Jarvis, 2011)을 

비교해보면 성찰과 행동의 간격에 차이가 나는 것을 알 수 있다. Newman(2011)은 성찰과 실

천 관계에서 성찰과 실천의 거리가 가까울수록 비판적 성찰에 가깝고 정치적이며, 반대로 성찰과 

실천의 거리가 멀수록 개인과 학습의 관점에 한정되고 성찰의 힘이 약화된다고 주장하였다. 어떻

게 학습현장과 실천이 분리되었는지 학자들 간의 견해를 비교해 봄으로써 알 수 있다.

Freire(1993)에게 성찰과 실천은 불가분의 관계이다. 비판적 성찰은 사회적 변화를 목적으

로 한다. 비판적 성찰은 ‘프락시스(praxis)’로 표현된다(Freire, 1993). 프락시스는 성찰과 

실천의 결합을 의미한다. 성찰은 새로운 사회질서가 만들어질 때 그것을 유지하기 위해 이론과 

프락시스가 투쟁하는 과정에서 만들어진 역사적 산물이다. 인간은 성찰과 실천의 프락시스를 

통해 자신을 둘러싼 억압적 조건을 변화시켜 나가는 존재이자 변증법적 변화의 과정을 거친다. 

이것이 곧 의식화이다(Freire, 1993; Mayo, 2004). 

개인이 사용하는 말은 어떤 일을 하느냐에 의해 영향 받고 그 일은 개인의 세계를 구성한다. 

개인이 사용하는 언어는 성찰과 행동의 두 가지 차원을 포함하기 때문에 말에서 행동을 배제하

면 성찰 역시 자동적으로 훼손되고 의미 없는 말장난으로 전락한다. Freire(1993, p. 87)는 

“행동 없는 성찰은 의미 없는 말잔치일 뿐이고, 성찰 없는 행동은 세상을 변화시킬 수 없다”
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고 하였다. 진정한 말은 세상을 변화시킨다. 세계와 행동은 밀접하게 상호의존적이다. 성찰은 

행동의 본질이다. 그것은 궁극적으로 프락시스로 표현된다(Freire, 1993).  

Schon(1987)의 성찰적 실천은 성찰과 실천을 강조한 면에서 프락시스와 비슷하지만, 변화

의 대상과 목적이 프락시스와 차이가 있다. Schon(1987)의 성찰적 실천은 조직의 성과를 향

상시키고 수행을 더욱 효과적으로 만드는데 목적이 있지만 정치적으로 연결하지 않았다. 반면

에 프락시스는 세계를 바라보는 관점을 변화시켜서 억압된 개인을 해방시키고 사회적 정치적 

구조를 변화의 대상으로 한다는 점에서 구분된다.

성찰에 대하여 종합 정리를 시도한 Boud 외(1987)는 성찰과 행동을 분리하여 경험이 먼저 

앞서고 성찰이 뒤따르고, 그 뒤에 행동이라는 결과가 있다고 하였다. Schon(1987)의 행위 중 

성찰이 연속적인 과정이라면, Boud 외(1987)는 경험과 성찰과 행동은 서로 순환적이지만 각

각 별개로 일어난다고 보았다는 점에서 차이가 있다. 경험 중에 일어나는 성찰은 사실상 경험

을 중단하고 일어나는 것이며 이 과정이 학습상황이 된다. 성찰적 활동은 세 단위로 나눌 수 

있는데 경험을 되살리고, 감정을 느껴보고, 경험을 평가하는 것이다. 경험을 평가한다는 것은 

이미 알고 있었던 지식이나 이해에 새롭게 얻은 지식과 이해와 맥락이 어떤 관계가 있는지를 

검토하는 것을 의미한다. 성찰적 활동은 구체적 경험을 추상적 개념화로 연결하는 역할을 하고 

새로운 상황에 실험적인 적용으로 이어지는 학습의 순환적 고리의 한 축이 된다(Boud et al, 

1987; MacKeracher, 2004). 

학습의 과정에 주안점을 둔 Jarvis(2011)는 성찰이 지나치게 사회적으로 확장되도록 강요

받고 있다고 주장하였다. 성찰은 학습의 과정으로 일어난 상황에 대해 깊게 사고하고 다시 돌

아보고 회상과 의미부여를 통해 미래를 예견하는 과정이라고 하였다. 성찰에 대한 Jarvis의 관

점은 이후 다른 학자들에 의해 비판적 사고의 한 부분으로 받아들여졌고 성찰이 해방적 활동으

로써 잠재력을 갖는다는 논의들은 몽상이나 환상이라고 치부되면서 점차 성찰은 도구적인 수단

으로 축소되었다(Newman, 2011). 학자들이 성찰과 행동이 일어나는 시점을 기준으로 구분한 

내용을 정리하면 <표 2>와 같다.

성찰과 실천의 간격을 검토한 결과 비판적 성찰의 힘을 약화시키는 것으로 두 가지를 꼽을 

수 있다. 하나는 성찰과 행동을 분리하는 관점(Boud et al., 1987; Jarvis, 2011)이며, 다른 

하나는 비판적 시각을 분리하여 비정치적이고 가치중립적인 도구로 만드는 것이다. 학습상황을 

비판적 시각과 분리하여 권력과 이데올로기가 없는 순수한 영역이라고 간주하는 것은 순진한 

생각이라고 비판을 받는 지점이기도 하다(Brookfield, 1987, 1995; Cervero & Wilson, 

2001, 2006). 
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학자 주요 내용

성찰과

행동의

간격

변화

대상
변화 목적

성찰

주체

Freire

(1993)

프락시스는 성찰과 실천이 결합된 상태로서

성찰은 행동과 분리될 수 없다.
동일함

사회,

정치적

구조

억압된

개인의

해방

성인

교육자

Mezirow

(1991)

의식과 행동을 분리하던 전통을 변화시켜 의식과

실천의 합일을 주장하였다.

합일

시켜야 함

해방적

지식

사회적

실천

성인

학습자

Schön

(1987)

성찰과 행동은 동시에 일어나지만, 엄밀하게는

행동을 성찰과 분리하여 되돌아보고 다음 행동을

발전시킨다.

되돌아 봄
일의

수행

성과의

향상
전문가

Boud et al.,

(1987)

경험 뒤에 성찰의 과정이 뒤따르고 결과가

나온다. 경험과 성찰과 결과는 순환되지만 각각은

별개의 과정으로 진행된다.

순환됨
선험적

지식

새로운

학습
학습자

Jarvis

(2011)

성찰은 깊은 사고를 의미하는 학습의 과정으로서

회상과 의미부여로 이루어진다.
회상

사고의

깊이

학습의

의미
학습자

자료: Newman(2011); Mezirow(1991), 연구자 재구성.

<표 2> 학자별 성찰과 행동의 간격

비판적 성찰은 성찰이론과 비판이론의 결합으로 사회구조적인 사고와 실천행동에까지 연결

된 개념이다. 퍼실리테이터는 비판적 성찰과 활동을 통해 성인학습자들이 경험과 학습과정에서 

성찰하고 더 나아가 학습자 스스로 결정한 삶의 방향대로 변화할 수 있도록 도와야 한다. 그러

나 비판적 성찰에서 비판이론의 전통인 실천이 등한시 되면서 퍼실리테이터의 역할은 학습의 

현장에서 학습자의 개인적 성찰과 단일고리 수준의 문제해결에 국한되어 왔다. 퍼실리테이터는 

성찰과 실천이 분리된 배경을 이해하고 성인 학습자의 변화의 범위를 문제해결과 학습의 범위

를 넘어서 자신을 포함한 공동체와 사회에까지 연결하도록 방향을 제시해야 할 것이다. 결과적

으로 퍼실리테이터는 학습자의 전환적 관점과 사회변혁에 기여해야한다는 것을 시사한다. 이러

한 기여가 가능하기 위해서는 퍼실리테이터가 먼저 효과적으로 비판적 성찰을 할 수 있어야 하

며, 학습현장을 비판적 성찰이 가능한 환경으로 구성할 수 있어야 한다. 이러한 가능성을 발견

하기 위하여 그동안의 퍼실리테이터에 대한 교육이 어떠한 내용으로 이루어 졌고, 비판적 성찰

이 어떻게 다루어 졌는지 검토해 볼 필요가 있다. 

III. 퍼실리테이터와 비판적 성찰의 만남 
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1. 퍼실리테이터의 교육과 비판적 성찰의 유형과 수준

먼저 Thomas(2004)는 퍼실리테이터 교육과 의식의 수준을 결정하는 핵심을 성찰이라고 

파악하고 이를 개발하기 위한 퍼실리테이터의 교육체계를 제시하였다. 그는 기존의 퍼실리테이

터 교육이 도구상자를 제시하는 기술적 교육에 치우친 점을 지적하면서 기존 학자들의 연구와 

Giddens(1996)의 세 가지 의식의 수준을 연결하여 퍼실리테이터의 교육체계를 제시하였다. 

첫째, 기술적(technical) 퍼실리테이터 교육은 효과적인 퍼실리테이션이 가능하도록 역량기

반의 교육을 실시하고 가치와 신념이나 태도에 대한 논의의 기회는 거의 없이 기술과 도구를 

익히는데 목적이 있다. 이 단계는 행동에 대한 성찰과 자각이 없는 무의식수준에 해당한다

(Giddens, 1996). 

둘째, 의도적(intentional) 퍼실리테이터 교육은 주제의 이론적 논의와 개념을 전달하고 퍼실

리테이터를 실천적(practical) 의식수준(Giddens, 1996)으로 이끄는 단계이다. 이 단계는 무

엇을 왜 해야 하는 지를 자각함으로써 행위 중 성찰(Schon, 1983)이 일어난다(Thomas, 

2004). 의도적 단계에서는 퍼실리테이터가 단순히 팀의 특성에 따라 기술을 사용하는 존재가 

아니라 팀이 이론과 실제상황에서 더 효과적으로 수행하기 위해 성찰 하도록 돕는 존재가 된다

(Hunter, Bailey, & Taylor, 1999; Weaver & Farrell, 1997). 

셋째, 인간중심적 퍼실리테이터 교육은 퍼실리테이터의 태도와 개인적 특성에 중심을 두는 

것이다. 퍼실리테이터의 태도와 인간됨이 도구나 지식보다 더 참가자에게 영향을 준다고 강조

한다(Jenkins & Jenkins, 2006; Ringer, 1999; Rogers, 1983, 1989). Rogers(1989)는 참

가자를 진정으로 대하고 수용과 인정을 표현하며 공감적으로 이해하는 것을 퍼실리테이터의 가

장 중요한 능력으로 보았다. 이와 같은 맥락에서 Ringer(1999)도 퍼실리테이터는 참가자가 그

룹의 의견을 그대로 따르는 것이 아니라 자기주관성을 가지고 자신의 의도를 충분히 자각하도

록 돕는 역할을 강조하였다. 이러한 역할을 수행하기 위해서 퍼실리테이터는 자기 자신의 마스

터가 되어 심리적으로 성숙하고 안정되어야 하며 불안과 모호함과 갈등을 수용할 수 있어야 한

다(Jenkins & Jenkins, 2006). 

끝으로 비판적 퍼실리테이터 교육은 프랑크푸르트학파의 비판이론에 근거하여 발전해왔다

(Brookfield, 1995, 2005; Cervero & Wilson, 2001, 2006; Kirk & Broussine, 2000). 

Brookfield로 대표되는 비판적 퍼실리테이터 교육을 주장하는 학자들은 퍼실리테이터가 가치

중립적이고 객관적인 태도를 취하는 것에 대해 비판한다. 조직의 변화와 유지 사이의 긴장관계

에서 비판적 퍼실리테이터는 정치적·정서적 부담을 겪을 수밖에 없다. 따라서 퍼실리테이션의 

대상자는 조직 내 권력관계에서 자유로울 수 없으며 정서적으로 영향을 받기 때문에 퍼실리테

이션은 가치중립적일 수 없다(Brookfield, 1995; Cervero & Wilson, 2001, 2006). 
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비판적 퍼실리테이터 교육은 퍼실리테이터가 스스로 자신의 가정과 인식이 전체의 일부분이

라는 것을 자각하고 한계가 있음을 인정하는 것을 중요하게 다룬다. 퍼실리테이터는 권력의 복

잡성과 역할에 대해 더 개방적이고 적극적으로 성찰하여 비판적 퍼실리테이션을 발전시킬 것을 

요구한다(Brookfield, 1995; Kirk & Broussine, 2000). 퍼실리테이터를 ‘가르치는 예술

가’로 표현한 데에서 알 수 있듯이(Schon, 1987, p. 22), 퍼실리테이터는 지적인 성과나 인

정, 판단에 얽매이지 않고 과정의 실제를 중시하고 실천하는 역량을 가진 사람을 의미한다. 

  

의식 수준 퍼실리테이터 교육 체계 성찰 수준 변화 정도

무의식

(행동과 동기에 대해서 명확하게

이유를 설명하지 못함)

기술적 퍼실리테이터 교육

(기술 중심의 해결적 접근)
무성찰 현상유지

실천적 의식

(행동의 바탕이 되는 동기와 이유에

대해 암묵적인 자각을 함)

의도적 퍼실리테이터 교육

(이론과 개념에 대해 목적을 가지고

의도적 접근)

성찰

one-loop theory
개선

담론적 의식

(행동의 바탕이 되는 동기를 명확하게

자각하고 설명할 수 있음)

인간중심 퍼실리테이터 교육

(퍼실리테이터의 존재와 품성, 태도를

강조)
비판적 성찰

double-loop theory
개혁

비판적 퍼실리테이터 교육

(퍼실리테이션의 정치적 상황의 자각)

Giddens

(1996)

Thomas

(2004)

Mezirow(1991)

Argyris & Schön(1996)

자료: Thomas(2004, p. 126) 연구자 재구성.

<표 3> 퍼실리테이터 교육체계와 의식 수준의 관계

비판적 퍼실리테이터 교육은 행동의 바탕이 되는 동기를 명확하게 자각하고 설명할 수 있는 

담론적 의식수준(Giddens, 1996)에 해당한다. 비판적 퍼실리테이터 교육은 퍼실리테이션을 둘

러싼 정치적 권력관계와 자각을 포함하며 비판적 성찰단계(Mezirow, 1991)와 이중고리학습

(Argyris & Schon, 1996)과도 연결된다. 변화의 정도는 기술적 퍼실리테이터 교육이 현상을 

유지하는데 주력한다면, 의도적 퍼실리테이터 교육은 현상을 개선하는 수준에 머물고, 비판적 

퍼실리테이터 교육은 현상을 개혁하는 것을 목표로 한다고 볼 수 있다.

퍼실리테이터는 과정 참가자들에게 대화와 프로세스 진행을 통해서 목표가 되는 행동을 보

여주고, 개인적 자각을 촉진하고 과정의 숨겨진 의도를 명료하게 드러내주어야 한다

(Brookfield, 1995). 퍼실리테이터에게는 자신의 의도와 동기를 명확하게 자각하고 설명할 수 

있는 담론적 의식이 요구된다. 담론적 의식(Giddens, 1996)은 비판적 성찰의 과정을 거쳐야 

가능해진다. 비판적 성찰은 퍼실리테이션을 학습하고 실행하는 모든 과정에 영향을 미친다

(Brockbank & Mcgill, 2007; Brookfield, 1995). 따라서 퍼실리테이터 교육은 결코 기술적 
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훈련의 형태로 완성될 수 없다. 퍼실리테이터 교육체계와 의식의 수준을 하나의 표로 정리한 

것이 <표 3>이다.

퍼실리테이터는 기술적 준비를 넘어서 자아와 역사의 윤리적 형성에 근거해야 한다. 퍼실리

테이터 교육프로그램은 필수적으로 비판적 실천과 이해와 해석에 대한 지식을 포함해야 한다

(Freire, 2000). 퍼실리테이터의 비판적 성찰능력은 퍼실리테이션의 전 과정과 학습자의 학습 

결과에 영향을 미치기 때문에 역사와 윤리적 형성을 기반으로 한 비판적 자기성찰능력까지를 

포함한다. 

2. 퍼실리테이터에게 요구되는 비판적 성찰

가. 퍼실리테이터의 비판적 자기성찰

퍼실리테이터의 교육과 전문성을 다룬 연구는 퍼실리테이션 연구에서 소수를 차지하였지만, 

퍼실리테이터가 생산적인 대화와 성찰을 함으로써 사고체계를 발전시키고 실천적 성찰을 통해 

전문성을 강화해 나가야 한다는 점을 공통적으로 강조하였다(Brookfield, 1995; Hogan, 

2002; Hunter et al., 1999). 퍼실리테이터의 권력관계, 환경구성, 역할의 복잡성을 고려할 때 

초보자에서 마스터까지 그 수행역할과 영향력은 다양하고 차이의 폭이 클 수밖에 없다

(Thomas, 2004). 따라서 퍼실리테이터의 내적 외적 성장을 위해서는 자기를 스스로 대상화하

여 비판적으로 성찰하는 비판적 자기 성찰(주관적 재구성)과 학습현장에서 학습자들이 비판적

으로 성찰하는 존재가 되도록 퍼실리테이션 하는 두 가지 비판적 성찰이 요구된다. 

먼저, 퍼실리테이터의 외적 성장을 위해서 학자들은 퍼실리테이터 스스로가 퍼실리테이션의 

대상이 되어야 한다고 강조하였다(Brookfield, 1995; Hillier, 2004; Hogan, 2002; Hunter 

et al., 1999; Mezirow, 1991). “교수자는 자기발전적이고 도전받지 않은 경우가 많다

(Larrivee, 2000, p. 293).” 비판적 성찰이 없다면 틀에 박힌 설명과 기대, 고착화된 가정과 

판단에 머무르기 쉽다(Brookfield, 1995; Hillier, 2004; Larrivee, 2000). Mezirow(1991)

는 개인이 스스로 자신의 경험을 제한하는 자신의 정신적 문화적 가정이나 전제들에 대해 비판

적 자기성찰이 필요하다고 하였으며, 이를 주관적 재구성이라 하였다. 이러한 맥락에서 퍼실리

테이터의 비판적 자기성찰은 퍼실리테이터가 자신을 스스로 성장시킬 수 있는 방안으로 제시 

될 수 있다. 

Hunter 외(1999)와 Hogan(2002)은 퍼실리테이터의 비판적 자기성찰의 개념을 모델로 제

시하였다. Hunter 외(1999)는 퍼실리테이션 역할의 세 가지 축을 ‘자기 촉진, 타인 촉진, 그

룹 촉진’으로 삼고(Hunter et al., 1999, p. 18), 퍼실리테이터 자신이 퍼실리테이션의 핵심 

대상임을 밝히면서 자기성찰을 강조하였다. 비슷한 개념으로써 Hogan(2002)은 ‘생활 속의 
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퍼실리테이션’이라고 하였다(Hogan, 2002, p. 78). 퍼실리테이터는 교육뿐만 아니라 자기 

삶 전체를 스스로를 성장시키는 원동력으로 삼아야 한다는 의미에서이다. 퍼실리테이터는 스스

로 삶에 대한 사고체계를 개방적으로 유지하고 성찰을 생활화하여야 한다고 강조하였다. 

Brookfield(1995) 역시 비판적으로 성찰하는 퍼실리테이터로서 항상 깨어있고 학습자와 동료

에게 피드백을 구하며, 자신의 지위와 역할이 학습자에게 권력이 되어 영향을 미칠 수 있음을 

경계하라고 환기시켰다.

  

나. 학습자의 비판적 성찰을 돕는 퍼실리테이터

학습자의 비판적 성찰을 돕는 퍼실리테이터의 개념은 비판적 성찰에 영향을 준 

Freire(1993)의 해방적 인간관과 Brookfield(1987)의 비판이론에 근거하여 논의해 볼 만하

다. 먼저 Freire(1993)는 기존의 교육이 생각(thinker)과 행위(doer)를 분리하여, 교사는 생

각하는 사람이고 학생은 생각 없이 그저 행동하는 사람으로 간주하는 것을 비판하였다. 지배자

와 피지배자, 우월감과 열등감, 교사와 학습자와 같은 상반된 관계로 규정하는 것이 자본주의 

사회가 인간성을 말살하는 전형적인 모습이라고 보았다. 교육에서 교사와 학습자를 상반된 관

계로 규정하는 교육을‘은행저축식 교육’에 비유하였다(Mayo, 2004). Freire(1993)는 전통

적 교육을 수직적 교육 패러다임인 은행저축식 교육에 비유하면서 수평적 교육 패러다임인 문

제제기식 교육으로의 전환이 필요하다고 역설하였다. 문제제기식 교육은 해방적 교육으로써 교

사와 학생을 수평적인 관계이자 동반자로 설정하고, 교사의 역할은 퍼실리테이터로서 자유를 실

천하고 대화로써 의사소통을 촉진하여 학생을 주체적이고 비판적 사고를 하는 사람으로 본다. 

바람직한 퍼실리테이터의 역할은 성인들이 스스로 비판적으로 사고하는 힘을 가진 성숙한 

인간이 되도록 돕고 퍼실리테이터는 스스럼없이 학습자와 동반자가 되어야 한다(Freire, 

1993). 전통적인 은행저축식 교육 패러다임에서 교사는 억압자로 존재하며 학생의 억압된 상

태를 바꾸기 위해 노력하기 보다는 오히려 학생을 더 억압할 수 있도록 억압하고 있지 않다는 

허위의식을 심어주는 데 중심을 둔다. 또한 학습자가 비판적으로 세상을 보도록 돕기보다는 오

로지 직업에서 충실한 로봇이 되어 자신들의 일을 수행하는데 집중하도록 노력을 기울인다. 같

은 맥락에서 “세상을 바꾸기 위해 가르친다”고 말한 Brookfield(1995, p. 1)는 퍼실리테이

터의 비판적 성찰능력은 학습의 질과 민주시민으로서의 자질에 영향을 미치는 중요한 요소라고 

언급하였다. 비판적 성찰은 퍼실리테이터의 성과를 향상시키고 퍼실리테이션 대상자의 비판적 

성찰능력을 향상시켜서 결과적으로 해방적 인간으로 발전하는데 도움을 주게 된다. 

보다 구체적인 실행을 위한 방안으로서, 퍼실리테이터는 사회심리학적 관점에서 개인과 사회

의 ‘중간지대’인 소그룹(Tennant, 2006)을 통해서 학습자의 비판적 성찰을 가장 효과적으

로 촉진할 수 있다(Hess & Brookfield, 2008). 소그룹 활동에서 퍼실리테이터는 가정을 당연
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하게 받아들이는 것과 헤게모니에 매몰되어 가르치는 것을 스스로 경계해야 한다(Brookfield, 

1995, 2005; Hess & Brookfield, 2008). 

이를 위해서 먼저 가정을 당연하게 받아들이는 것을 경계하기 위해 ‘가정을 찾아내는 것

(hunting assumption)’이 성찰의 시작이다(Brookfield, 1995). 가정이란 너무나 분명하기 

때문에 명확히 언급할 필요 없이 당연히 그렇다고 받아들여지는 것으로써 전형적

(paradigmatic) 가정, 처방적(prescriptive) 가정, 인과적(causal) 가정으로 분류된다. 

Brookfield(1995)는 이런 세 가지 형태의 가정과 다른 사람에 의해 정의된 가정이 의심 없이 

받아들여지고 있는 학습현장을 억압적인 차원으로 규정하였다. 퍼실리테이터는 이와 같은 억압

적인 차원을 변화시켜 학습자가 스스로 비판적으로 성찰하도록 도와야 한다. 

다른 한편으로는 헤게모니에 매몰되어 가르치는 것을 경계하여야 한다. 이를 위해서는 우리

가 숨 쉬는 문화 곳곳에 스며들어 깊게 체화되어 있는 헤게모니의 교묘한 집요함을 알아채고 

변화시키려 해야 한다(Brookfield, 1995). 헤게모니는 우리가 당연하다고 받아들이는 의견, 일

반적인 지혜, 상식으로 보이는 모든 곳에 스며들어 있다. Gramsci는 교육을 ‘헤게모니가 사

회구성원이 합의를 통해 받아들이도록 하는 과정’으로 보고 퍼실리테이터가 헤게모니의 해악

에 대해 크게 고민하지 않을 경우, 오히려 헤게모니에 몰두하여 헤게모니를 위해 부지런히 봉

사하게 된다고 걱정하였다. 그리고 그 결과가 자신들에게도 이익이 될 거라고 착각하게 만든다

는 Brookfield(1995)의 주석이 우리의 이해를 돕는다. 

비판적으로 성찰하는 퍼실리테이터는 학습자의 비판적 성찰을 촉진하기 위해서 학습자의 가

정을 분해하고 숨겨진 헤게모니를 파헤쳐서 차라리 ‘학습자의 심리적·문화적 관념의 파괴전

문가’가 되어야 한다(Brookfield, 1990, p.178). 헤게모니를 자각하기 위해서 퍼실리테이터

는 성인학습자로 하여금 일상생활과 신봉하는 자신의 신념 안에 있는 논리적 오류를 검사하게 

하는 것이 유용한 전략이 될 수 있다. 같은 맥락에서 Cervero와 Wilson은 성인교육자의 핵심

역할을 학습자에게 영향을 미치는 사회적·정치적 권력으로부터 학습자를 구해내는 지식과 권

력의 파괴자라고도 하였다. 또한 권력이 학습현장과 밀접하게 연결되어 있기 때문에 성인학습

은 정치적이고 개인적이며 구조적이고 실천적이어야 한다고 언급하였다. 따라서 성인교육자는 

실천현장에서 사회적 활동가가 되어야 한다(Cervero & Wilson, 2001, 2006). 

비판적 성찰을 돕는 퍼실리테이터는 성인교육과 인적자원개발에서 더욱 절실히 요구된다. 

Brookfield(2009b)에 따르면, 자본주의의 정점인 미국 기업의 구성원들은 지속적으로 기업의 

이익에 헌신하고 있지만, 일터에서 소외를 겪고 있고, 정신적·창조적 에너지의 소진을 겪는다. 

Brookfield의 원인 분석에 따르면, 그들이 노동자이면서도 그들의 언어로 이야기하지 않고 자

본의 언어로 이야기하여 성찰의 도구인 언어와 행위가 분리되기 때문이다. 따라서 성인교육자, 

인적자원개발 담당자뿐 아니라 기업의 성인학습자에게 더 없이 필요한 것이 성찰과 행위의 결
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합인 프락시스다. 왜냐하면 퍼실리테이터는 성찰과 행동의 결합인 프락시스의 체현(embodied)

이기 때문이다. 

일터는 성과와 생산성을 최우선 목적으로 하기 때문에 일터에서의 비판적 성찰은 쉽지 않다

고 여겨져 왔다(Marsick, 1988). 그러나 최근의 급변하는 기업환경에서도 성찰이 문제해결과 

성과향상에 도움을 준다는 연구가 활발하면서 성찰이 더욱 중시되는 추세이다(김태길, 홍아정, 

2014; 정미영, 2012; 최지원, 정진철, 2012; Cotter & Cullen, 2012; Marsick, 1991; 

Preskill & Brookfield, 2009; Raelin, 2001; Tikkamaki & Hilden, 2014; Van Woerkom 

& Croon, 2008; Vince, 2002). 비판적 성찰은 일터에서 리더의 역할을 훌륭히 수행하는 데 

도움을 주는 생존도구로 강조되기도 한다. 비판적 성찰은 팀원들이 왜 이 일을 해야 하는지를 

물어 올 때 가정을 검토하여 답할 수 있는 정보를 제공하고, 습관적으로 행하는 일터행동에 머

무르지 않고 현실에 기반을 둔 깊이 있는 해석을 할 수 있도록 도움을 준다(Preskill & 

Brookfield, 2009). “비판적 성찰은 일터의 성과를 향상시키는데 유용하고 도덕과 윤리적 딜

레마를 해소하며, 조직의 목표와 전략을 평가하는 역할을 한다(Brooks, 1999, p. 69).”

일터에서의 비판적 성찰은 새로운 관점으로 일의 규칙을 정립하고 이를 통해 성과를 높이고 

혁신을 이룬다. 이러한 과정은 조직의 생산성과 이익을 향상시키고 파업이나 직원의 불만족을 

줄이는 효과가 있다. 비판적 성찰은 고객뿐 아니라 직원과 주주에게 창조적 만족감을 주고 조

직의 생산성을 높이는 것은 물론 인간적이고 민주적인 일터를 만드는데 기여한다(Brookfield 

& Holst, 2011). ‘행동 없는 성찰은 화려한 말잔치에 불과하며 성찰 없는 행동은 세상을 변

화시키지 못한다’는 Freire(1993, p. 87)의 말처럼 도구적 문제해결을 넘어선 성찰과 행동의 

프락시스가 인적자원개발과 성인교육의 핵심역할을 수행하는 퍼실리테이터에게도 요구된다. 

IV. 퍼실리테이터의 비판적 성찰 실천의 길

학습자의 학습에 가장 큰 영향을 미치는 사람은 퍼실리테이터이다(King, 2000). 교육현장에

서 퍼실리테이터의 비판적 성찰능력의 향상은 곧 학습자 개인의 문제해결뿐만 아니라 사회공동

체의 과제 해결로도 연결된다. 지금까지의 문헌 분석 결과, 퍼실리테이터는 조직학습을 이끄는 

동시에 자신의 삶을 스스로 촉진하는 개인학습자이기도 하다. 퍼실리테이터의 태생적 양면성으

로 인해 내적으로 퍼실리테이터는 자신의 성장을 위해 스스로를 대상화하여 비판적으로 성찰하

는 비판적 자기 성찰(주관적 재구성)이 요구된다. 외적으로 퍼실리테이터로서의 효과적 역할 

수행을 위해 학습현장에서 학습자들이 비판적으로 성찰하는 존재가 될 수 있도록 촉진하는 역

할이 요구된다. 퍼실리테이터는 그 연결고리로서 비판적 성찰활동의 촉진에 더욱 힘을 기울여
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야 한다. 이에 기초하여 다음 같이 구체적인 실천방안 논의로 맺고자 한다.

첫째, 퍼실리테이터는 자신을 비판적으로 성찰할 수 있는 퍼실리테이터가 되어야 한다. 먼저  

퍼실리테이터는 스스로 성찰적 실천을 통해 전문가로서 능력을 향상시켜나가야 한다. 퍼실리테

이터의 비판적 성찰을 강화하기 위해 Van Woerkom과 Croon(2008)이 제안한 비판적 성찰업

무행동이 구체적인 실천방안이 될 수 있다. 비판적 성찰업무행동 중 실수관용행동(openness 

about mistakes), 피드백 요청행동(asking for feedback)과 실험적 시도행동

experimentation)은 일터에서 퍼실리테이터에게 요구되는 활동과 밀접하게 연결되기도 한다.

먼저 실수 관용행동은 “자신의 실수를 숨기거나 방어적으로 대응하지 않고(Argyris & 

Schon, 1996), 자신의 실수를 타인이 학습할 기회가 되도록 허용하는 것이다”(Van 

Woerkom & Croon, 2008) 퍼실리테이터의 실패와 실수 사례가 학습자의 이해를 돕고 같은 

상황이 발생했을 때 어떻게 비판적 성찰을 통해 의식의 확장과 결과를 얻었는지는 학습자가 생

생하게 공감하는 사례가 될 수 있다. 피드백 요청행동은 퍼실리테이터가 학습자의 관점에서 자

신의 행동이 어떻게 받아들여지는지 적극적으로 피드백을 구하고 학습자의 의견과 퍼실리테이

터의 의견을 심층적으로 교환하며 서로의 성장에 기여할 수 있다. 학습자의 피드백은 퍼실리테

이터가 편견과 아집에 빠지지 않도록 도움을 준다(Brookfield, 1995). 마지막으로 실험적 시

도행동은 일터에서 성과를 향상시키기 위해 적극적으로 탐색하고 스스로 시도해봄으로써 새로

운 방법을 찾아 실험하는 것이다. 퍼실리테이터가 학습효과를 높일 수 있는 다양한 교육방법을 

시도함으로써 퍼실리테이션의 효과를 제고할 수 있다. 퍼실리테이터가 일하는 환경은 본질적으

로 구조화가 어려운 영역(유영준, 2009)이기 때문에 예측불가능한 상황이 끊임없이 발생하고 

새로운 도전을 받는다. 실험적 시도행동은 퍼실리테이터가 이론과 실제의 간극을 좁히면서 경

험을 퍼실리테이터 자신의 역량으로 연결시키는데 필수적인 요소라고 볼 수 있다. 현장에서 이

루어지는 교육과정 평가에서 퍼실리테이터의 실수 관용행동, 피드백 요청행동, 실험적 시도행

동등과 같은 비판적 성찰활동이 평가항목으로 추가되는 것도 현실적 실천 방안이 될 수 있다. 

둘째, 퍼실리테이터의 교육에서 비판적 성찰이 비중 있게 다뤄질 필요가 있다. 비판적 성찰

은 전문가의 성과를 향상시킨다는 실증결과(유영준, 2009; 이연주, 이희수, 2015; 장선영, 박

인우, 기창원, 2010; 최지원, 정진철, 2012; Chan & Chan, 2004; Fendler, 2003; 

Hekimoglu & Kittrell, 2010; Høyrup, 2004; Nakamura & Yorks, 2011; Rigg & 

Trehan, 2008; Van Seggelen-Damen & Romme, 2014)는 퍼실리테이터의 비판적 자아성

찰을 통한 성장의 필요성을 증가시킨다. 그동안 퍼실리테이터 교육은 기술적 훈련과 기능적 합

리성 및 도구상자를 제시하는 내용이 대부분이었다. 퍼실리테이터의 성과는 구조화되기 어려운 

일터현장의 특성에 따라 그 수행역할과 영향력은 다양하고 차이의 폭이 크다(Thomas, 2004). 

따라서 퍼실리테이터의 성장과 자질에 핵심적 요인인 비판적 성찰에 보다 무게를 두어야 할 것
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이다. 또한 비판적 성찰의 유형과 단계(Thomas, 2004)도 다양하다는 것을 인지하고 퍼실리테

이터의 발달 단계에 맞는 다양한 유형을 접목시킨 퍼실리테이터 교육 프로그램 개발이 요구된다. 

한 예로, 경영자를 대상으로 성찰적 경영교육의 개념을 유형화한 Cotter와 Cullen(2012)의 

개념들이 퍼실리테이터 교육프로그램 개발에 참고가 될 수 있을 것이다. 경영자들은 그들의 업

무 경험에 대해 사색하고 성찰할 수 있는 시간과 공간이 필요하고, 경험을 성찰적으로 통합할 

수 있도록 토론의 장이 구비되어야 하며, 위반사항이나 윤리적 자아에 대해 스스로 성찰할 수 

있는 기회가 마련되어야 한다고 제안하였다(Cotter & Cullen, 2012). 퍼실리테이터 또한 기

능적 수행과 기술적 훈련의 비중을 줄이고 비판적으로 스스로를 성찰할 수 있는 기회와 토론의 

장이 제공되어야 한다. 

셋째, 학습자의 비판적 성찰을 촉진하는 것이 퍼실리테이터의 중요한 역할이라는 점을 새롭

게 인식할 필요가 있다. 기존의 퍼실리테이터의 역량에는 그룹의 자각을 촉진하기가(IAF, 

2003; Wardale, 2008) 포함되어 있다. 그러나 개개인의 자각이 전제되기 전에 그룹의 자각에 

도달하기는 어렵다. 앞에서도 언급했듯이 학습자의 성찰과 성과의 긍정적인 관계는 이미 여러 

연구를 통해서 증명되고 있다. 퍼실리테이터는 학습자의 비판적 성찰을 촉진하기 위해 학습자

의 숨겨진 가정을 드러내고 헤게모니를 파헤치고 학습자가 신봉하는 신념의 논리적 오류를 자

각하도록 촉진해야 한다. 학습자의 근본적 가정을 뚫고 새로운 관점을 가짐으로써 성인교육의 

최종 목적인 전환교육이 가능하도록 돕는 것이 퍼실리테이터의 새로운 역할이기 때문이다. 

이러한 맥락에서 일터에서의 비판적 성찰을 촉진하기 위한 실천 방안으로서 

Brookfield(2013)와 Marsick(1991)의 가이드는 재음미 되어야 할 것이다. 첫 번째 가이드로

서 퍼실리테이터는 개인의 발달과 일의 발달을 통합하는 방향으로 과정을 운영하여야 한다. 성

인들은 자신의 삶과 직접적으로 관련된 주제에 대해 관심과 흥미를 보이고 이런 요구가 충족되

었을 때 학습효과가 증가한다(Knowles, Holton, & Swanson, 2011). 

두 번째 가이드는 퍼실리테이터는 자신의 경험이 아닌 학습자의 경험으로부터 학습을 출발

하여야 한다. 대다수의 일터에서는 학습자의 경험이 아닌 전문가의 경험을 학습의 내용으로 한

다. 이것은 학습자의 실제 일터행동과 거리감을 느끼게 하고 참여를 저하시킨다. 청소년들의 

게임중독 방지 교육(이태정, 2015)의 사례를 예로 들면, 게임 중독 예방을 위한 실천방안으로

서 퍼실리테이터나 부모가 컴퓨터 내용을 이해하고 공동 화제로 삼았을 때 효과적으로 대응할 

수 있었다는 사례가 여기에 해당한다. 

세 번째 가이드로 퍼실리테이터는 학습자가 문제해결을 위한 다른 해결책을 실험해보고 지

식과 통합할 수 있도록 도와야 한다. 퍼실리테이터는 학습자가 개인적 경험과 지식을 통합하여 

실행을 통해서 이론을 만들도록 도와야 한다(Marsick, 1991). 경험은 학습자의 이론적 배경에 

의해 구성되기 때문에 퍼실리테이터는 학습자가 이전 경험을 지식과 연결시켜 일터와 가정, 공
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동체 안에서 학습활동으로 통합할 수 있도록 도와야 한다. 시뮬레이션, 게임, 역할 연기와 같은 

창의적 활동은 경험을 학습으로 연결시키며 또한 학습자를 비판적 성찰로 이끄는 효과적인 방

법들이다(Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007). 중년여성의 재취업 과정에서도 멘토

로서 강사 또는 선배와의 관계 맺기가 중요한 학습의 방법이며, 실제 동료나 타인에 대한 관찰

과 상호작용 속에서 자기성장이 촉진된 사례를 찾을 수 있다(황윤주, 2015).

네 번째 가이드로 소그룹 활동을 촉진할 필요가 있다. 비판적 성찰은 소그룹 활동에서 동료

들과의 경험 나누기, 역할연기, 사례연구, 객관적 관찰자의 역할을 통해서 가장 활발해진다

(Brookfield, 2013). 프로그램 진행 시 효과적인 질문, 대안적 관점 제시, 가정 사냥하기

(assumption hunting) 등을 활용하여 학습자의 비판적 사고를 촉진할 수 있다(Brookfield, 

2005). 이를 위해, 다양한 교육 맥락에서 비판적 성찰을 촉진하는 데 적합한 학습방법과 비판

적 질문기법이 포함된 프로그램이 개발되어야 할 것이다. 게임 중독 예방 교육에서 게임의 전

제를 다시 생각해보게 하는 다음과 같은 질문들이 비판적 성찰 질문의 예가 된다. “몬스터가 

흉악하게 생겼다고 해서 과연 악이라고 할 수 있는가?”, “몬스터들이 모여 사는 마을도 정작 

인간들의 마을과 같지 않을까?”, “몬스터의 마을에 침입하여 모두 죽이는 것에 대하여 몬스

터가 저항하는 것이 나에 대한 공격인가?”, “입장을 바꾸어 보면 나를 성장시키기 위해 다른 

몬스터를 희생시켜도 괜찮은 것인가?”와 같이 전제를 다시 생각해보는 질문들은 게임에 대한 

인식을 재구성하는데 도움이 될 것이다. 실제 이와 같은 질문에 대해 토의할 기회를 가졌던 학

생들이 게임에 흥미를 잃게 되었고, 게임 중독예방 효과가 있다는 사례를 찾을 수 있다(이태

정, 2015). 

넷째, 비판적 성찰이 효과적으로 촉진될 수 있도록 학습자와 퍼실리테이터가 함께 하는 학습 

환경을 구성해야 할 것이다. 퍼실리테이터의 역할은 그룹이나 팀의 성취에 도움을 주는 동시에 

역할이 갖는 권력을 무시할 수 없다. 퍼실리테이터는 소수의견이나 개별 의견을 무시하거나 부

정적인 피드백을 함으로써 억압적 분위기가 형성되는 것을 경계해야 한다. 퍼실리테이터가 어

떤 환경과 분위기를 조성하느냐에 따라 학습자는 전혀 다른 행동을 보인다. 실제 교사와 학생 

간의 긍정적인 관계는 학생의 학업성취도에 긍정적인 영향을 준다는 증거는 이미 여러 연구에

서 밝혀진 바 있다(곽수란, 2012; 김근진, 이현철, 2015). 퍼실리테이션의 영역을 실험과 시

도, 탐색과 의문이 허용되는 가장 실험적이고 안전한 분위기를 가진 공간으로 만들어야 한다. 

퍼실리테이터의 삶 속에서 가장 가까운 학습공간부터 실험의 장으로 만드는 것이 비판적 성찰

을 향상시키는데 도움이 될 것이다.

다섯째, 성인교육과 고등교육의 주요한 목적으로써 중시되고 있는(Brookfield, 2013; 

Kreber, 2012) 비판적 성찰이 사회연대와 구조적 개혁까지 연결하는 실천 노력이 뒷받침 되

어야 한다. 그동안 성찰은 강조되었어도 비판은 억제되어 온 측면이 있다. 개인적 성찰은 당면
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한 문제를 해결하고 개선하지만, 그 문제가 발생한 근본 구조를 변화시키는데 역부족이다. 더

욱이 비판을 백안시하는 풍토에서는 문제를 구조적으로 보고 개선하려는 사회 연대를 약화시키

는 결과를 낳을 수 있다. 실제 국내 대학의 사회 연대의식을 조사한 자료에서 고등교육 책임자

들의 사회 연대의식 수준은 높았지만, 구체적인 사회 연대 활동 수준은 낮은 것으로 나타났다

(조영하, 2011). 개인들의 자기성찰과 비판적 자기성찰만이 강조되어 온 결과 사회구조와 시

스템에 대한 비판적 성찰의 실천이 배제된 채 만인에 대해 만인이 투쟁하는 사회가 되어 버렸

다. 특히 성과지상주의의 인적자원개발에서 그러하다. 비판적 성찰은 개인이 아무리 노력해도 

해결할 수 없는 문제를 체제와 구조의 문제로 자각할 수 있는 개인들의 연대와 사회변화를 가

능하게 만들 수 있는 힘을 가지고 있다. 

여기에서 퍼실리테이터의 비판적 성찰과 비판적 인적자원개발(CHRD: Critical HRD)과의 

접점을 찾을 수 있을 것이다(Bierema & Cseh, 2014; Sambrook, 2014). 비판을 포함한 

“급진적 사상은 자만심에 대한 좋은 해독제이다(Radical thought is a good antidote to 

complacency)”는 Elias와 Merriam(2005, p. 184)의 고언은 사회적 비판과 대안적 미래에 

대한 탐구를 게을리 한 성인교육자·인적자원개발자를 내리치는 죽비와 같다. 부연하면 그동안 

단기적 목적으로 학습자들과 일상의 개인적인 일에 급급하다보니 우리들은 사회적 병폐와 장기

적 비전을 자주 상실하지 않았는지 자문하게 된다. 지금에라도 비판적 유산과 연결함으로써 성

인교육자들과 인적자원개발자를 대표하는 퍼실리테이터들은 비판적 성찰의 주체가 되어 자신들

의 일을 보다 더 비판적·성찰적으로 들여다보고 학습자와 더불어 더 나은 대안과 미래 가능성

의 비전을 제시할 수 있어야 할 것이다. 비판은 희망을 낳는다. 비판적 성찰의 길은 고난의 길

이지만 심원한 변화로 안내하는 학습자와 교수자의 공생의 길, 희망의 길이기도 하다. “비판

적으로 된다는 것이 비록 지난한 일이고, 완전한 비판이라는 해탈의 경지에 결코 도달하지 못

할지라도 그 길은 충분히 걸어 갈만한 가치가 있다(Brookfield, 2004, p. 360).”
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Abstract

A Study on the Critically Reflective Facilitator

Yeonjoo Lee*ㆍHeesu Lee**

*Chung-Ang Universityㆍ**Department of Education, Chung-Ang University

Individuals in a modern society are required to equipe themselves with a critical thinking ability. 

This critical reflection helps them overcome the old way of thinking, knowledge and approach to the 

problems from new perspectives. Critical reflection, which can enhance the development of 

community and individual lives, is one of major goals in adult and higher education. Also, 

improvement of critical reflection is considered as both the final goal of learning and important 

function of facilitators. However, facilitators' critical reflection, which can be decisive on the outcome 

of learning, has not been given enough academic consideration. Thus, this article aims to study the 

importance of facilitators' critical reflection, to review the literature on the theories of critical 

reflection, and to present practical methods to encourage facilitators of the field to reflect critically.

The previous literature has shown that critical reflection of facilitation can contribute to the 

educational achievement of learners and improvement of facilitators' own critical reflection. This 

ambiguity of facilitation requires facilitators to critically reflect on two things: First, a facilitator 

should reflect critically, which is to objectify himself for the improvement of himself. Second, a 

facilitator should encourage the learners to critically reflect on themselves, which is for the better 

outcome of education.

A facilitator should be aware of both sides of critical reflection. It is also needed to provide a 

productive environment for the facilitation. Finally, in order for individual’s critical reflection to be 

connected with community and our society should make great efforts to build a climate conducive to 

the critical reflection.

※ Key words : facilitator, critically reflection, practical methods.


