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국 문 초 록

초등교사의 체육평가 체험과 의미에 관한 

현상학적 탐구

김      영     준

서울대학교 대학원

체  육  교  육  과

  본 연구의 목적은 초등교사가 체육을 평가한다는 것의 의미를 탐색하는 

데 있다. 초등교사는 과거에는 체육을 평가받는 학생으로 살아왔고, 현재에

는 체육을 평가하는 교사로 살아가는 독특한 존재자다. 따라서 본 연구는 

초등교사의 학생으로서 체육평가 체험, 교사로서의 체육평가 체험 모두를 

해석학적 현상학의 렌즈로 들여다봄으로써, 초등체육평가의 의미를 심도 있

게 포착하고자 하였다. 연구 문제는 첫째, 초등교사는 학생으로서 체육평가

에서 어떤 체험을 했는가? 둘째, 초등교사는 교사로서 체육평가에서 어떤 

체험을 하는가? 셋째, 초등학교에서 체육을 평가한다는 것의 의미는 무엇인

가? 이다.

  본 연구의 이론적 배경으로 초등체육, 체육평가, 해석학적 현상학에 관한 

선행연구들은 연구의 전 과정에서 지속적으로 검토하고 분석하였다. 연구방

법인 해석학적 현상학의 탐구 절차에 따라 2018년 8월부터 2019년 6월까

지 총 11개월간 수행되었다. 연구 참여자는 자신의 평가 체험에 관해 생생
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하고 풍부한 묘사가 가능하며, 체육 교과를 가르치는 5명의 초등교사로 설

정하고 목적 표집을 통해 선정하였다. 현상학적 자료들은 현상학적 인터뷰 

및 체험 묘사, 관찰, 교사일지 및 평가 관련 문서들을 통해 수집되었다. 자

료의 기술과 분석은 본 연구의 분석의 도구로 활용되는 ‘인간 경험을 구성

하는 4가지 실존체(Merleau-Ponty, 2012; van Manen, 1990; 2016b)를 

통해 체육평가 체험을 이루는 신체성, 공간성, 시간성, 관계성을 드러내고자 

하였다. 이렇게 생생하게 기술된 체험은 연구자에 의해 해석의 과정을 거쳤

다. 기술된 텍스트들은 재구성·재창조되어 해석학적 현상학만이 갖는 생생하

고 의미있는 공명(resonating)을 독자들에게 제공할 수 있도록 노력하였다

(van Manen, 2016b). 연구의 진실성을 높이기 위해 다각도 분석, 연구 참

여자의 검토, 동료 간 협의를 활용하였으며, 연구의 윤리성을 확보하기 위해 

생명윤리위원회의 심의를 통과하였다.

  연구결과 및 논의는 연구문제를 해결하기 위하여 3가지로 구성하였다. 연

구결과 첫째는 학생으로서의 체육평가 체험을 기술했다. 먼저, 체험된 신체

의 관점에서 ‘떨리는 몸’, ‘측정되는 몸’이 주제화되었다. 이는 체육평가를 

통해 자신의 몸이 등급화되고 점수화됨에 따라 자신의 신체가 떨리고 초조

했던 체험을 사실적으로 드러내고 있다. 또, 체험된 공간의 관점에서 ‘독백

을 강요받는 무대’, ‘동떨어진 공간’이 주제화되었는데, 체육평가의 공간이 

강요받는 무대이자, 학생의 삶과는 완전히 동떨어진 공간으로 체험하고 있

음을 알 수 있었다. 또, 체험된 시간의 관점에서는 ‘눈 깜짝할 사이’, ‘몰입

하지 않는 시간’으로 주제화되었다. 체육평가의 시간은 순식간에 지나가는 

것이었고, 그들의 열정이 나타나지 않았던 시간임을 드러내고 있다. 마지막

으로, 체험된 관계의 관점에서 ‘선생님은 교관이셨죠’, ‘일방통행’으로 주제

화되었는데, 이러한 체험들은 교사와 학생의 관계가 수직적이며 하향식의 

관계였음을 드러내주고 있었다.

  연구결과 둘째는 교사로서 체육평가 체험을 기술했다. 먼저, 체험된 신체

의 관점에서 ‘안주하는 몸’, ‘복제된 몸’으로 주제화되었는데, 이는 교사로서 

익숙함과 편리함만으로 체육평가를 실행하고 있는 것으로 나타났으며, 심지

어 과거 부정적인 은사님의 체육평가 방식을 그대로 따라하고 있었음을 알 
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수 있었다. 또, 체험된 공간의 관점에서 ‘공기가 변하는 공간’, ‘발산이 아닌 

수렴의 장’으로 주제화되었다. 교사가 인식하는 체육평가의 공간을 학생들이 

긴장해서 엄숙해지는 공간이자, 그들의 움직임 욕구가 하나로 모여지는 부

정적인 공간으로 체험하고 있었다. 또, 체험된 시간의 관점에서 ‘섞이지 않

는 시간’, ‘성장의 시간’으로 주제화되었다. 초등교사로서 열심히 체육평가를 

준비했으나, 학생들의 반응은 차가웠던 체험, 그리고 예기치 못한 결과를 통

해 교육자로서의 성찰과 반성의 체험으로 드러났다. 마지막으로 체험된 관

계의 관점에서 ‘학생을 위한, 학생을 향한 지향성’과 ‘암중모색’으로 주제화 

되었다. 참여자들은 체육평가 속에서 학생을 지향하고 있었고, 그것의 구체

적인 방법은 명확히 보이지 않지만, 어둠 속에서 하나씩 하나씩 더듬어 찾

아 나가는 체험을 하는 것으로 나타났다.

  먼저, 교육적 주체가 중심이 되는 체육평가다. 참여자들의 체육평가 체험 

속에서 교사는 가르침의 주체로, 학생은 몸과 학습의 주체로 존재했다. 그러

나 참여자들의 체육평가 체험 속에는 이론, 상식, 정책들로는 설명할 수 없

고 드러낼 수 없는 실천들이 존재했다. 기존의 교육(education)과 교사

(teacher)를 나타내는 일상적 용어들은 고정된 의미로 이해되기 때문에, 실

제 실천 맥락에서 생성되는 실천적 의미의 확장을 막고 있었다. 그러므로 

일상적 용어 대신, 실천적이면서 실제적인 이해를 불어넣어 줄 수 있는 페

다고지(pedagogy)와 페다고그(pedagogue)로의 용어변경이 요청된다. 또, 학

생은 몸의 주체로서 세계와 적극적으로 상호작용하는 ‘세계-내로-존재

(Merleau-Ponty, 1945)’이면서 동시에 능동적 체육 학습자로서 그 지위를 

격상시킬 것이 요청된다.

  다음은, 학생의 질적 성장을 지향하는 체육평가다. 연구 참여자들의 체험

을 들여다보면 학생들은 주로 탈맥락적 운동기술 평가, 분절적 스포츠 기능 

평가, 건강체력 평가 속에 던져졌다. 이는 학생의 움직임을 지나치게 대상

화, 객체화, 도구화시키는 일이었고, 여기에 표준이나 규준이란 것이 더해지

면서 주체가 유리된 심각한 도구주의를 초래했다(Ingerslev, 2013; Slatman, 

2014). 움직임 소양은 학생을 몸의 주체적 역할을 강조하는 떠오르는 개념

이다. 움직임 소양은 ‘침착하고 균형있게 움직이기’ 그리고 ‘지각적으로 환
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경 읽고 쓰기’로 구성되는데, 학생 자신의 움직임에 대해 스스로의 해석과 

평가를 강조한다(Standal, 2015). 표준이나 규준이 아닌 학생 개인 스스로의 

반성을 통해 탐구적인 학습환경에 참여하게 하고, 궁극적으로 체육평가에 

몰입하여 참여하도록 해야 한다는 것이다. 이와 더불어 초등교육은 낭만의 

단계(Whitehead, 1929)이며, 최의창(2005)은 초등체육을 체육에 대한 로맨

스가 시작되는 낭만체육으로 규정한다. 이처럼 초등체육평가는 선별과 서열

화의 기제보다는 기다림을 통한 학생들의 무한한 삶의 가능성과 체육적 성

장을 제공하는 하나의 교육적 역할을 수행해야 될 필요가 있다.

  마지막으로 교사의 질적 성장을 지향하는 체육평가다. 연구 참여자들의 

체육평가 체험에서는 의도치 않은 결과들이 노출되었다. 교육은 그 자체로 

선한 것이지만, 그것의 결과는 전혀 예상치 못한, 의도치 않은 결과를 초래

하기도 한다(Hay & Tinning & Engstrom, 2015). 이에 참여자들은 자신의 

실천을 치열한 반성과 성찰을 통해 되묻고 되짚어보면서 무엇이 옳은지를 

찾으려는 노력을 기울이고 있었다. 이러한 성찰행위는 좋은 체육평가의 원

동력이자 좋은 체육평가의 주체로서 갖추어야 할 훌륭한 자질로 자신의 교

육실천을 개선할 수 있다. 또한, 연구 참여자들은 평가가 이루어지는 즉흥적

인 상황에서 촉발된 예기치 못한 순간을 체험하는데, 그럴 때마다 참여자들

은 순간순간에 즉각적으로 반응하였고 이러한 반응은 이론이나 개론서에 쓰

여진 기술적이고 처방적 방식이 아닌 상황특수적이며 노하우가 체화된 행위

로 나타났다. 이를 교육적 택트(pedagogical tact)라 부르는데, 교육적 상황

에 무엇을 해야하는지 알고 교육적으로 옳은 판단을 하는 지혜를 뜻한다

(van Manen, 1991). 이것은 오로지 학생을 지향하는 사려깊음

(thoughtfulness)의 태도 속에서 저절로 발휘되어 나타나는 것으로, 체육평

가의 장면에서도 교육적 택트의 발휘와 경험 축적을 통한 그것의 성장을 충

분히 기대할 수 있음을 알 수 있었다.

주요어 : 체육평가, 초등체육, 초등교사, 현상학, 체험, 의미

학  번 : 2017-29855



- v -

목     차

Ⅰ. 서론 ··········································································      1

  1. 연구의 필요성 ························································      1

  2. 연구 목적 ································································      8

  3. 연구 문제 ································································      8

  4. 용어의 정의 ····························································      9

  5. 연구의 제한점 ························································     10

Ⅱ. 이론적 배경 ··························································     11

  1. 초등체육 ··································································     11

    가. 초등체육 ·······························································     12

    나. 초등체육 ·······························································     13

    다. 온전한 초등체육 ·················································     15

  2. 초등체육평가 ··························································     16

    가. 교육평가 ······························································     16

    나. 초등체육평가 ·······················································     19

      1) 체육평가 ·····························································     19

      2) 초등학교 속 체육평가 ·········································     21

    다. 체육평가 관련 선행연구 ·····································     22

      1) 평가방향 ·····························································     23

      2) 평가방법 및 평가전문성 ······································     24

      3) 평가실태 ·····························································     25



- vi -

  3. 해석학적 현상학 ····················································     26

    가. 해석학적 현상학 연구의 필요성 ························     28

      1) 철학으로서의 현상학의 문제점 ····························     28

      2) 실천으로서의 현상학: 해석학적 현상학 ···············     29

    나. 해석학적 현상학의 기본 가정 및 개념 ··············     32

      1) 인식론: 지향성과 생활세계 ·································     32

      2) 탐구의 어려움: 자연적 태도 ·······························     34

      3) 탐구방법: 현상학적 태도와 환원 ·························     35

      4) 탐구대상: 체험 ···················································     37

    다. 체육 관련 현상학 선행연구 ································     39

Ⅲ. 연구 방법 ·······························································     46

  1. 연구 설계 ······························································     46

    가. 연구의 패러다임 및 논리 ···································     46

    나. 연구 절차 및 단계 ··············································     48

  2. 연구자 및 연구 참여자 ·······································     50

    가. 연구자의 주관성 ·················································     50

      1) 성찰 글쓰기: 연구자로서의 나 ····························     50

      2) 성찰 인터뷰: 연구자의 체육평가 체험 ················     52

    나. 연구 참여자 ························································     54

  3. 자료 수집 ······························································     56

    가. 현상학적 인터뷰 및 체험 묘사 ··························     56



- vii -

    나. 관찰 ·····································································     59

    다. 현지문서 ······························································     59

  4. 자료 분석 및 해석 ················································     60

    가. 자료의 기술 ························································     60

    나. 자료의 분석 ························································     61

      1) 분석의 도구: 경험을 구성하는 4가지 실존체 ······     61

    다. 자료의 해석 ························································     63

  5. 연구의 진실성 및 윤리 ·······································     65

    가. 연구의 진실성 ·····················································     65

      1) 삼각검증법 ·························································     65

      2) 구성원 간 검토 ···················································     65

      3) 동료 간 협의 ······················································     66

    나. 연구의 윤리 ··························································     66

Ⅳ. 연구 결과 및 논의 ·············································     68

  1. 학생으로서의 체육평가 체험 ·······························     68

    가. 체험된 신체 ························································     69

      1) 떨리는 몸 ···························································     69

      2) 측정되는 몸 ························································     72

    나. 체험된 공간 ························································     75

      1) 몸의 독백을 강요받는 무대 ·································     75



- viii -

      2) 동떨어진 공간 ····················································     77

    다. 체험된 시간 ························································     80

      1) “눈 깜짝할 사이” ················································     80

      2) 몰입하지 않은 시간 ············································     82

    라. 체험된 관계 ························································     85

      1) “선생님은 교관이셨죠” ·······································     85

      2) 일방통행 ·····························································     88

  2. 교사로서의 체육평가 체험 ···································     89

    가. 체험된 신체 ························································     89

      1) 안주하는 몸 ························································     89

      2) 복제된 몸 ···························································     92

    나. 체험된 공간 ························································     95

      1) 공기가 변하는 공간 ············································     95

      2) 발산이 아닌 수렴의 장 ·······································     97

    다. 체험된 시간 ························································    100

      1) 섞이지 않는 시간 ···············································    100

      2) 성장의 시간 ························································    105

    라. 체험된 관계 ························································    110

      1) 학생을 위한, 학생을 향한 지향성 ·······················    110

      2) 암중모색 ·····························································    113

  3. 초등학교에서 체육을 평가한다는 것의 의미 ·····    116

    가. 교육적 주체가 중심이 되는 체육평가 ················    116

      1) 페다고그로서의 교사 ···········································    117

      2) 몸과 학습의 주체로서의 학생 ·····························    121

    나. 학생의 질적 성장을 지향하는 체육평가 ············    125



- ix -

      1) 움직임 소양 ························································    125

      2) 가능성의 기다림 ·················································    128

    다. 교사의 질적 성장을 지향하는 체육평가 ············    132

      1) 교육적 성찰 ························································    133

      2) 교육적 택트 ························································    136

  4. 종합논의 ··································································    140

    가. 페다고지로서의 초등체육평가 ····························    140

    나. 초등체육평가의 실천적 지식을 생산하는 연구 ··    145

    다. 초등체육평가 현상학 연구의 의의와 가치 ·········    147

Ⅵ. 결론 및 제언 ························································    151

  1. 결론 ·········································································    151

  2. 제언 ·········································································    155

    가. 현장 실천을 위한 제언 ·······································    155

    나. 후속 연구를 위한 제언 ·······································    157

참고문헌 ······························································································    159

부록 ·········································································································    179

Abstract ······························································································    185



- x -

표 목 차

표 1. 연구 수행 절차 및 단계 ·······························································      49

표 2. 연구 참여자의 특성 ······································································      55

표 3. 초등체육평가 체험에 대한 면담 가이드 ····································      57



- xi -

그 림 목 차

그림 1. 인간경험을 구성하는 4가지 실존체 ········································      62

그림 2. 페다고지로서의 초등체육평가 ··················································     141



- 1 -

Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성

한 톨의 모래 속에서 세계를 보고

한 송이 들꽃 속에서 하늘을 보라

(William Blake1), ‘순수의 전조’ 中)

  우리는 평가 속에 살고 있다. 평가는 우리 삶 어디에나 있다. 삶 속에서 

우리는 평가하는 주체로 살아간다. 의식 혹은 무의식중에 우리는 타인이나 

사물, 환경, 심지어는 우리 자신까지도 가치 매기고 판단한다. 왜 우리는 이

처럼 평가하려 하는가? 우리가 세계의 탐험가이자 해석학자라는 점은 한 가

지 가능한 대답이 될 수 있다. 인간은 진실을 알고자 하는 욕구를 지닌 존

재(Foucault, 1990)이면서, 동시에 자신을 둘러싼 세계의 의미를 적극적으로 

이해하고 해석하는 존재(진권장, 2005; Gadamer, 2004)이기 때문이다. 인

간은 탐구 대상인 주변 세계를 이해하기 위해 자신이 갖고 있는 선경험과 

선지식을 준거로 끊임없이 해석하며 살아가는 능동적인 평가자다.

  우리가 평가자로만 존재하는 것은 아니다. 우리 대부분은 사회 혹은 특정 

주체들이 만들어 놓은 평가들 속에서 피평가자로 살아간다. 우리가 받는 대

부분의 평가는 선택이 아닌 필수다. 경쟁사회에서 원하는 것을 성취하고 획

득하기 위한 방법은 평가가 거의 유일한 것이라고 봐도 무방하다. 평가의 

결과로 평판 좋은 대학, 보수가 높은 직장이 결정되며, 피라미드 구조 내 

타인들과의 경쟁 속에서 합법적으로 권력의 우위를 선점할 기회도 제공된

다. 이렇듯 수단으로서의 평가는 경쟁사회에서 특정 목적을 달성하기 위한 

선별과 서열화의 도구로서 작동한다(Evans, 2004; Fitzgerald, 2005). 평가

는 오늘날 경쟁사회를 살아가는 현대인들에게 피할 수 없는 숙명과도 같은 

1) 낭만적이고 신비로운 체험을 묘사했던 영국의 시인 겸 화가(1757-1827).
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일이자, 보편적인 활동으로 자리하고 있다.

  한편, 현대사회에 이미 만연하고 있는 수단으로서의 평가는 선별과 서열

화 기제 때문에, 애당초 모두가 행복할 수는 없는 제로섬 게임(zero-sum 

game)의 성격을 지닌다. 객관적인 지표를 잣대로 측정하고, 결과를 수치화

하여, ‘합격과 불합격’, ‘성공과 실패’, ‘우리와 우리가 아닌 것’, ‘1등과 꼴

등’으로 구분 짓고 선별하는 활동이기 때문이다. 평가는 객관성, 수치화의 

속성을 절대적 무기 삼아 평가대상을 단칼에 재단하는 폭력성과 냉혹함도 

함께 가지고 있다. 예컨대, 학창시절 체육수업에서 체조 평가에 낮은 점수를 

받아 좌절하고 창피했던 기억, 시험 점수가 낮게 나와 원하던 대학이나 회

사 면접에 수차례 탈락했던 우리들의 경험은, 평가가 승자만이 독식하게 되

는 제로섬 게임의 원칙을 충실히 따르고 있음을 알 수 있다. 또한 ‘평가’라

고 하면 일단 긴장되고 떨게 되는 우리 몸의 자동적 거부반응은 평가가 가

져올 냉혹하고 처참한 부정적 결과에 우리가 이미 충분한 학습이 되어왔음

을 확증한다.

  이처럼 보통의 사람들에게 평가는 특정 목적을 성취하기 위한 수단, 선별

과 서열화의 도구다. 평가에 대한 이러한 일상적 의미는 우리 삶 곳곳에 존

재하는 다양한 형태의 평가들에 고정적으로 적용되어 사용되고 있다. 학교

에서 이루어지는 교육평가도 예외는 아니다. 교육평가는 전통적으로 개인의 

사회·문화적 지위를 부여해 주는 재능을 능력으로 규정하며 능력에 따라 서

열화하기 위한 목적으로 시행해왔으며(Evans, 2004), 과거부터 지금에 이르

기까지 학생이 실제로 무엇을 할 수 있는지에 대한 증거를 거의 제공하지 

못한 채, 선발과 등급화에 최적화되어 행해져 왔다(정수경, 2017). 지난 10

년간 초등학교에서조차 성과주의로 인해 측정 가능한 수행성에 더 큰 가치

를 두게 되었고(Ball, 2003), 이에 평가도 수행의 측정, 측정 결과의 비교와 

서열화에만 집중하게 되는 결과를 낳게 되었다.

  체육평가의 상황도 교육평가와 크게 다르지 않다. 평가의 일상적 의미가 

체육평가에도 그대로 전이되어 사용되고 있다. 전통적으로 체육교사들은 운

동기술 또는 체력측정 평가와 같은 객관적 평가를 사용해왔으며(Standal, 

2015), 그것들은 주로 교육의 책무성 또는 학생들을 줄 세우려는 목적에 의
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해 사용되었다(Lòpez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalàín, MacPhail & 

Macdonald, 2012). 체육교육에서 능력은 높은 등급이나 지위의 교환가치로 

활용되고, 스포츠 경쟁과 맞물려서 양적 비교를 통한 서열화가 이루어지는

데(Evans, 2004), 이때 비교와 서열화를 완성하는 핵심 도구로써 평가가 역

할을 해 온 것이다.

  그러나 교육평가와 체육평가가 내포하는 일상적 의미로서의 평가는 ‘교

육’ 본래의 목적을 상실하게 만드는 결과를 낳았다. 교육이라는 종착역을 

향해 나아가던 일련의 교육적 노력들이 평가만 거치면, 선로에서 이탈하거

나 교육과는 정반대 방향으로 역행하게 되는 것이다. 이홍우(2010)는 대학

입시 같은 평가가 교육을 완성하는데 도움이 되지 않음을 지적하고 있으며, 

장상호(2004)도 교육을 위한 평가가 아닌 평가를 위한 교육이 되어버린 주

객전도된 교육 현실을 꼬집는다. 체육에서도 체육적 능력을 표준으로 상정

하면서, 학생에게 특정 수준을 뛰어넘어야 ‘능력있는 사람’이라는 메시지를 

명시적·암묵적으로 전달한다(Wright & Burrows, 2006). 그리고 그러한 능

력의 측정도구로써 실기 위주의 체육평가가 사용되며, 이는 비교와 서열화 

기제 속에서 비인간화를 초래하고 있다(변혜선, 이세형, 2004).

  그러나 다행스럽게도 최근 들어 평가에서의 ‘교육 부재’ 문제를 쇄신하려

는 교육계의 다양한 노력들이 나타나고 있다. 먼저 평가 패러다임의 변화를 

시도하는 노력들이 있다. 기존의 ‘책무성 기반 평가’(assessment for 

accountability)에서 ‘학습을 돕는 평가(assessment for learning)’로의 전환

을 촉구한다(Hay & Penney, 2013). 체육에서도 대안적 평가방향으로서 학

습을 돕는 평가로의 전환을 촉구하는 목소리가 증가하고 있으며(Leirhaug 

& MacPhail, 2015), 문경남, 한유정, 이옥선(2016)은 학습과 평가는 동전의 

양면으로 인식돼야 할 필요가 있음을 강조한다. 또, Penney, Brooker, Hay, 

and Gilespie(2009)는 독립적이고 상호연결된 교육의 메시지 시스템인 교육

과정-교수·학습-평가(Bernstein, 1971; 1996)의 일관성과 응집력을 강조하

면서 평가도 하나의 교육임을 주장한다.

  정책 및 연구의 측면에서도 평가를 쇄신하기 위한 노력들이 나타나고 있

다. 교육 정책의 세계적인 흐름이 ‘교육과정 사용자로서의 교사’에서 ‘교육
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과정 개발자로서의 교사’(Connelly, 1972)로 나아감에 따라 정책적으로 국

가 수준의 평가 관련 문서를 적극적으로 해석하고 고려하는 교사를 장려하

고 있다(소경희, 최유리, 2018; 유정애, 2010). 국내에서는 가장 최근의 평

가 관련 정책으로 등장한 과정중심평가(한국교육과정평가원, 2018)는 국가

수준 체육과 교육과정 속 평가를 과정 중심 그리고 학습자 중심으로 송두리

째 변화시키고 있다. 연구에서는 평가를 변화시키기 위한 담론을 형성하면

서도, 구체적으로 교사의 평가 전문성을 제시하고 있다. 김상목, 채창목, 김

영식(2017)은 타당한 평가를 위해서는 전문가의 평가 전문성이 필요함을 인

정하고 있으며, Hay and Penney(2013)는 사회문화적 시각에서 평가자와 

평가대상의 상호작용에 주목한 평가소양(assessment literacy)의 개념을 강조

한다. Thompson and Penney(2015) 또한 초등학교 맥락에서 교사들이 평

가에 대해 어떤 지식을 가지고 있으며, 얼마나 잘 실행하고 해석하는지를 

들여다보는 전문성 연구가 필요함을 역설했다. 문경남 외(2016)도 전 과목

을 담임교사 한 사람이 가르쳐야 하는 초등교사의 체육평가에 대한 어려움

과 전문성 탐색 연구의 필요성을 강조했다.

  이상의 체육평가를 쇄신하려는 노력들은 체육평가에 대한 대안적 담론들

을 생성하면서 체육교육 발전에 이바지했다. 그러나 과연 이러한 노력들이 

교사와 학생들에 의해서 실천되고 있는 체육평가의 모습을 얼마나 바꾸었는

가? Nohl(1935)에 따르면, “꿈과 현실 사이에는 언제나 간격이 있는 법이

고, 교육의 경우에도 이론과 실천 사이의 긴장은 언제나 존재한다.” 즉, 교육

이론이 직접적으로 교육실천에 완벽하게 작용할 수는 없다. 실천은 시공간적

으로 특수하고 구체적인 행동인 데 반하여, 이론은 추상적이고 관념적인 지

성이기 때문이다(허영주, 2005). 따라서 체육평가 이론 또는 담론은 그것의 

실천 주체인 교사와 학생을 통해서만이 하나의 실천으로 옮겨질 수 있다.

  이처럼 체육평가의 교육적 성공을 논하려면, 그것의 ‘실천 주체’에 관심을 

기울여야 한다. 실천 주체와 관련하여 우리 체육평가 현실에서도 짚고 넘어

가야 할 문제들이 있다. 먼저, 현재 체육평가를 둘러싼 담론들은 그것의 실

천 주체인 교사와 학생을 유리시키고 있다는 점이다. ‘체육평가는 이러해야 

한다’ 또는 ‘체육평가 전문성은 무엇이다’와 같은 레토릭을 표방하며, 체육평
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가의 의미가 교사와 학생과는 동떨어진 곳에서 일방적으로 정의되고 있다. 

교사와 학생이야말로 교육의 최전선에서 서로 부대끼며 교육을 완성해내는 

주체다. Heidegger(1962)는 인간이 세계-내-존재로서 세계 안에 있는 다른 

존재자들과 적극적으로 소통하면서 세계의 의미를 주체적으로 구성해 나가는 

삶의 주체임을 강조했다. 마찬가지로 체육평가를 실천하는 주체로서 교사와 

학생은 체육평가의 의미를 적극적으로 구성하는 주체가 되어야 하며, 그들이 

구성된 의미들이 곧 진정한 체육평가의 의미가 되어야 하는 것이다. 

  또 다른 문제는, 체육평가는 그것의 실천 주체인 교사와 학생에게 전반성

적(pre-reflective)이고 무비판적인 태도로 살아가는 생활세계(Husserl, 

1970)라는 점이다. 생활세계를 살아가는 사람들은, 필연적으로 그 속에서 

모든 것들을 너무도 익숙한 나머지, 당연시 여기는 자연적 태도(natural 

attitude)로 살아간다. 체육평가를 운동 기술 중심으로 구분하고 줄 세우는 

것으로 이해하는 것은 과거부터 내려오던 체육평가에 대한 상식, 관습, 전

통, 가정들을 너무도 당연시한 나머지 자연적 태도로 인식한 처참한 결과다. 

안양옥, 박상봉, 박명화(2006)의 연구에 따르면, 초등교사들은 작년에 사용

했던 평가방식을 그대로 체육평가에 사용하거나, 동학년 교사의 평가 아이

디어를 그대로 따라는 것으로 나타났다. 여기서 드러나듯, 초등교사들은 체

육평가를 반성적이고 비판적으로 이해하기보다 당연시 여기며 살아간다. 이

처럼 체육평가를 이해하는 우리의 관점이 일상적인 상식, 관습, 전통, 가정

에 국한되어 있다면, 체육평가에 대한 더 이상의 확장적인 논의는 불가능하

다. 전통은 완전무결한 구성체(Bernstein, 1983)가 아니다. 역사 속에서 새로

운 이해의 생성이나 발전은 전통에 대한 순응이 아닌, 전통에 대해 도전하

고 맞섬으로써 이루어졌다. 그렇기에 우리는 어떤 것의 의미가 절대적이거

나 불변의 진리라는 착각 속에서 벗어날 필요가 있다. Freire(1970)가 주장

하듯, 모든 실재는 항상 유동적이며 조건적이다. 실재는 “우리를 위한 실재”

이며, 우리가 누구인지를 더욱 잘 이해하도록 해주는 확장된 세계를 열어준

다(진권장, 2005). 인식의 주체와 인식의 대상은 서로 관련을 맺으며, 어떠

한 방식으로든 인식대상은 주체를 비추고 드러낸다. 따라서 체육평가의 의

미 또한 실천주체들에 의해 끊임없이 변화해나가는 실재로 이해되어야 하
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며, 상식의 잣대에서 혹은 전통과 관습에 의해 단순화시켜 이해하고 간주해

서는 안 된다.

  우리는 지금 바로 이 순간에도 학교 운동장에서 교사와 학생들에 의해 땀 

흘리며 실천되고 있는 체육평가 속을 들여다볼 필요가 있다. 그 속에서 교

사와 학생이 체육평가의 의미를 경험적으로 어떻게 만들어내고 구성하고 있

는지 살펴보는 연구가 절실히 필요하다. Arnold(1991)는 “실천적 지식은 이

론적 지식에 선행하는 것이다.”라고 주장하면서, 체육의 실천적 맥락에서 실

천 주체들에 의해 그 의미가 구성되고 만들어지는 실천적 지식의 중요성을 

역설했다. 그러나 실천적 지식의 한 가지 난점은 그것을 포착해내기가 어렵

다는 데 있다. 왜냐하면 현상에 대한 지배적인 전통, 편견, 선입견이 새로운 

이해의 생성을 막고 있기 때문이다. 우리는 우리도 모르게 체육평가를 둘러

싼 이미 알려진 사실, 상식, 이론, 이데올로기들의 렌즈를 쓰고 현상을 이해

한다. 교육에서 이론적, 실증적, 분석적 접근은 교육자가 교육적 상황의 생

생한 장면을 포착하기 어렵게 만든다(Standal, 2015). 

  현상학적 접근은 구체적인 실천의 장면을 묘사하고, 그것을 실천적 지식

의 형태로 드러낼 수 있는 방법을 제공한다(Svenaeus, 2009). 현상학은 일

체의 독단, 편견, 선입견, 주관, 심지어는 기존의 지식이나 이론의 한계를 

벗어나서 ‘사물 그 자체(things themselves)’로부터 새로운 이해를 형성하는 

것을 추구하며(이근호, 2011), 현상들에 대한 자유로운 관점의 길을 개방시

켜 놓는 역할을 한다(Bollnow, 1969). 또 현상학이 매력적인 이유가 우리 

주변의 일상적인 존재들을 현상학적 시선으로 바라보면 보통의 것도 특별한 

것으로 바꿔 놓기 때문이다(van Manen, 2016b). 평범한 것에서 특별한 것

을, 당연한 것에서 이상한 것을 발견하는 것과 같은 ‘경이로움’의 경험은 현

상학 연구의 가장 큰 매력이다.

  현상학이 이처럼 고착화된 관습적·전통적 이해로부터 신선하고 새로운 이

해의 생성을 가능케 하는 연구방법임에도 불구하고, 체육학 연구에서 현상

학적 교육학(phenomenological pedagogy) 연구는 주류가 아닌 주변부에 머

무르고 있다(Brown & Payne, 2009). Tinning(2010) 또한 현상학적 교육학

을 체육교육의 개념을 이루는 한 가지 정향으로 인정하면서도, 여전히 체육
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교육 분야에서 그 수가 부족함을 지적하고 있다.

  체육평가도 현상학적으로 바라보아야 한다. 체육평가 영역은 이미 편견, 

상식, 이론, 담론들이 그것의 의미를 잠식하고 독식하고 있다. 이는 체육평

가와 관련된 더 이상의 실천적이고 심도 있는 확장된 논의들을 막고 있기에 

문제가 있다. 그렇다면 구체적으로 어떻게 해야 하는가? 먼저, 체육평가 실

천 주체들의 체험(lived experience)을 드러내는 것부터 출발해야 한다. 체험

은 현상학적 탐구의 시작점이자 종결점이라고 할 수 있다(van Manen, 

1990). 또한, 체험은 생각과 언어에 의해 중재되지 않고 그 자체로 발현되

어 나타나는 것(van Manen, 2016b)을 의미한다. 있는 그대로의 체험을 포

착하고 기술함으로써 현상을 둘러싸고 있던 기존의 전통, 가정, 상식들을 한 

꺼풀 벗겨내는 것이다. 이처럼 체험을 들여다보는 일은 현상학 연구의 핵심 

도구이자, 현상학을 가능케 하는 필수요소다.

  다음으로, 현상학 연구에 참여하는 모든 사람은 현상학적 태도로의 변경

이 필요하다. 현상학이 추구하는 현상의 의미와 이해는 대개 실존적, 정의

적, 상황 의존적, 그리고 체화된 것으로 드러나기 때문에, 인지적 능력보다

는 실제적이고 직관적이며 상황을 있는 그대로 보려는 능력이 요청된다. 체

육평가 체험 속에서 그것의 체화된, 실존적, 실제적 의미를 찾기 위해서는 

현상학 혹은 체육 관련 지식을 많이 아는 것보다, 실천 주체들의 체육평가 

‘체험(lived experience)’을 아주 민감하고 주의 깊게 살피면서 새로운 의미 

생성을 막는 기존의 선입견을 최대한 적극적으로 인식하는 태도가 중요하

다. 현상학자는 과거의 경험과 지식이 현재 상황을 이해하는 데 개입하는 

것을 원치 않는 태도를 지닌 ‘끊임없이 초심을 유지하려 노력하는 사람

(perpetual beginner)’이다(Merleau-Ponty, 2012). 

  본 연구는 초등체육평가의 의미를 드러내기 위해, 초등교사를 주된 연구 

참여자로 삼는다. 초등교사는 학교라는 세계에 ‘내던져진 존재’이자, ‘세계-

내-존재(Being-in-the-world)’다(Heidegger, 1962). 아무런 의미의 발견 없

이, 그저 주어진 것을, 어제처럼 오늘을 살아내는 생활세계의 존재자이기도 

하다. 초등교사에게 체육평가는 생활 세계적 공간이며, 전반성적이고 무비판

적으로 주어지는 것으로 누구도 체육평가에 대해 고민하지 않으며 살아간
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다. 또, 본 연구에서 초등교사는 매우 중요하고 독특한 존재 양식으로서 가

치를 지닌다. 교육의 두 주체인 학생과 교사를 모두 경험했기 때문에, 학생

으로서 체육평가를 받았던 체험과 교사로서 체육평가를 실행해본 체험 모두

를 가지고 있다. 따라서 본 연구는 체육평가에 대한 학생과 교사 두 가지 

양상의 체험 모두를 연구 참여자들로부터 드러낸다. 이를 통해 드러난 체육

평가의 두 주체가 구성하고 있는 체육평가의 실천적이고 생생한 의미와 진

실을 찾고자 노력했다. 본 현상학적 연구를 통해 우리가 당연하게 생각하고 

묻어 버린 체육평가의 의미와 진실을 드러내고, 그 동안 상실해온 교사와 

학생의 주체성을 찾는데 기여할 것으로 기대하는 바이다.

2. 연구 목적

  본 연구의 목적은 초등교사가 체험하는 체육평가의 현상학적 의미를 탐색

하는 데 있다. 이를 위해 5명의 초등교사를 연구 참여자로 선정하여, 그들

이 학생으로서 경험한 체육평가 체험과 교사로서 경험한 체육평가 체험 모

두를 살펴본다. 이를 통해 초등체육평가를 실천하는 주체들이 구성하고 만

들어내는 초등체육평가를 현상학적으로 기술한다. 이렇게 드러난 ‘있는 그대

로’의 초등체육평가 현상은 연구자의 통찰과 해석을 통해 새로운 이해를 부

여하고, 실천적 지식으로서의 초등체육평가의 의미를 탐색하고자 한다.

3. 연구 문제

첫째, 학생으로서 체육평가에서 어떤 체험을 했는가?

둘째, 교사로서 체육평가에서 어떤 체험을 하는가?

셋째, 초등학교에서 체육을 평가한다는 것의 의미는 무엇인가?
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4. 용어의 정의

  ● 초등체육평가

  초등체육평가는 그 본질상 이론과 실천이 뒤섞여 혼재해 있는 영역이다. 

그러나 본 연구에서 주목하는 초등체육평가는 초등학교 맥락에서 실제로 실

천되고 있는 체육평가의 모습과 양상이다. 초등체육평가를 둘러싼 수많은 

이론과 담론은 실천의 길잡이로서 매우 중요한 역할을 한다. 그러나 본 연

구는 이론과 담론을 해석하고 적용하고 변용하는 주체인 초등교사의 행위로 

드러나는 체육평가 실천 모습을 탐색하는 것이 본 현상학적 탐구의 목적과

도 부합한다. 따라서 본 연구에서는 체육평가의 이론과 실제가 얼마나 부합

하고 다른지에 대해 보는 연구가 아닌, 실제 초등교사의 체험 속에서 드러

나는 초등체육평가의 의미를 탐색하고 나아가 실천적 지식으로 나아갈 수 

있는 가능성까지 모색하고자 한다.

  ● 해석학적 현상학

  본 연구에서 연구방법으로 채택하고 있는 해석학적 현상학은 현상 그 자

체의 의미를 있는 그대로 파악하기 위해, 그 현상이 우리의 체험 세계에 드

러나는 그대로를 탐색하고 기술하며 이후에 연구자의 통찰을 통해 풍부한 

해석을 더하는 묘사적(descriptive) 방법론이다. 이는 Heidegger와 Gadamer

의 철학적 작업에 기반을 두고 있으며, van Manen(1990)에 의해 체계화된 

실천 중심의 현상학을 말한다. 이러한 현상학 연구는 구체적인 실천의 장면

을 묘사하고, 그것을 실천적 지식의 형태로 드러내는 방법을 제공하기도 하

고(Svenaeus, 2009), 현상들에 대한 자유로운 관점의 길을 개방시켜 놓는 

역할을 하기도 한다(Bollnow, 1969). 이처럼 인간 경험을 심층적으로 이해

하고, 이념의 옷(Husserl, 1962)으로 진실이 숨겨져 있는 현상에 새롭고 신

선한 이해를 부여할 수 있다는 점에서 질적 연구로서 강점이 매우 크다고 

할 수 있다.
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5. 연구의 제한점

  현상학은 연구자가 연구 참여자의 의식체계로 깊숙이 참여하고, 그 본질 

현상을 파악한다는 점에서 ‘장기간의 참여관찰’과 심층 인터뷰‘가 필수적이

다(배상식, 2013; 2014; 조용기, 2001). 한편, 본 연구는 연구 환경이 공립 

초등학교로, 학습권과 교육권으로 인해 학교장의 동의를 받기가 어려운 점

이 있어, 장기간의 참여관찰이 어려운 점이 존재한다.

  장기간의 참여관찰로 얻을 수 있는 이점은 연구 참여자의 생활양식, 의

식, 감정, 신념에 대한 파악(김영천, 2016; Bogdan, 1973)이다. 따라서 본 

연구에서는 연구 환경의 제한점으로 인해 연구 참여자를 연구자와 이미 정

서적 유대(rapport)가 충분히 형성되어 있는 체육에 관심이 많은 초등교사 

5명으로 선정한다. 이를 통해 연구 참여자들에 대한 기본적인 정보들을 충

분히 파악한 상태에서 연구를 진행하였으며, 연구 참여자에 대한 선행된 이

해를 가지고 최대한 체육평가의 현상에 깊게 탐구하기 위해 노력하였다.
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Ⅱ. 이론적 배경

  본 연구의 목적은 초등교사가 체험하는 체육평가의 현상학적 의미를 탐색

하는 데 있다. 연구 수행을 뒷받침하는 이론적 토대를 제시하기 위하여 제 

1절에서는 초등체육을 정의하는 전통적인 두 가지 해석을 살펴보고 미래 초

등체육의 가능태를 살펴본다. 제 2절에서는 초등체육평가를 살펴보기 위해 

교육평가, 체육평가, 초등학교 속 체육평가, 체육평가 관련 선행연구들을 살

펴본다. 이는 선행연구가 지닌 한계점 또는 문제점을 해결하기 위해 본 연

구의 당위적 필요성을 이론적으로 뒷받침하고자 함이다. 제 3절에서는 본 

연구의 연구 패러다임이자 연구방법인 해석학적 현상학을 살펴본다. 이를 

통해 본 연구를 관통하고 있는 해석학적 현상학의 개념과 정의, 철학적 가

정, 연구방법, 체육교육에서의 관련 선행연구에 대해 알아보고 연구의 방향

성을 명료화하고자 한다.

1. 초등체육

  초등체육을 정의내리는 일은 국내외 많은 연구자들에 의해 시도되어 왔다

(장경환, 2017; 조기희, 2015; 최의창, 2010; Graham, 1995, Griggs, 

2015; 2018; pickup, 2012). 그러나 ‘초등교육’의 성격과 ‘체육교육’의 특성

을 동시에 가질 수밖에 없는 초등체육의 숙명은 초등체육의 정체성을 정의

하는데 난점으로 작용한다.

  초등교육과 체육교육에 대한 각각의 정의는 비교적 체계화 되어 있는 데 

반해, 초등과 체육을 합친 초등체육에 대한 정의는 상대적으로 불분명하고 

체계적이지 않다. Haydn-Davies(2012)와 Hunter(2006)는 초등체육이 갖는 

이론적 근거 및 관련 실행 연구가 충분치 않은 상황이라고 말한다. 초등과 
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체육의 합이라는 초등체육의 태생적 특성상 초등체육을 명증한 방식으로 정

의하는 것이 아닌, 초등체육에서 할 수 있는 활동들을 나열하는 방식으로 

정의하고 있다(Capel, 2000).

  그럼에도 불구하고, 초등체육의 정체성은 ‘초등’과 ‘체육’을 벗어나서 생각

할 수 없다. 따라서 본 연구에서는 Dewey(1902)의 교육철학에 기반하여 초

등체육을 교과 본위의 초등체육과 아동 본위의 초등체육으로 재개념화하고

자 한다. 교과 본위의 초등체육을 ‘초등체육’으로, 아동 본위의 초등체육을 

‘초등체육’으로 구분함으로써 초등체육을 정의하기 위해서 반드시 짚고 넘어

가야 할, 서로 경합하고 있는 두 영역을 드러내고자 하였다. 더 나아가 최

근에 교과와 아동 모두를 균형 있게 강조하는 온전한 초등체육의 모습은 어

떠한지 살펴보고자 하였다.

  가. 초등체육

  초등체육은 ‘체육’ 즉, ‘교과’를 강조하는 초등체육의 개념이다. 체육은 과

거 Hirst(1993)와 Peters(1983)의 영향으로 인해 교과적 지위가 주변화되면

서, 끊임없이 학문적 가치를 정당화해야 하는 운명에 처해왔다(Fitzclarence 

& Tinnning, 1990). 이처럼 체육학이 지난 30-40년 동안 급격히 학문화되

는 과정에서(Henry, 1964), 중학교 이후의 체육교과가 지나치게 과학적 원

리, 역사에 초점을 둔 상향적 지식을 제공하는 방식으로 구성되었다(박미림, 

이옥선, 2014).

  체육에 불어온 학문화 바람은 초등체육에까지 스며들었다. 중등체육의 

‘물탄버전’(watered-down)이라는 초등체육에 대한 지배적 인식(Jess, 2012)

은, 초등체육이 서서히 교과 중심으로 학문화되었음을 보여준다. 이처럼 초

등체육 내 교과(학문)의 위상이 높아짐에 따라, 초등체육은 체육의 가장 기

초적인 것들을 가르치는 중요한 역할을 부여받는다.

  교과를 강조하는 초등체육 개념은 Dewey(1916)가 말하는 아동의 흥미로

부터 교육내용이 정해지는 ‘순차적 교육’이 아닌, 체육학의 가장 상층부에서
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부터 아래로 내려오는 역차적 교육(엄태동, 2003)이다. 성인들이 행하는 스

포츠를 체육의 정수로 상정하고, 고등학교-중학교-초등학교의 역차순으로 

체육의 내용을 구성하는 것이다. 다시 말해, 체육의 내용 구성을 높은 수준

의 스포츠에서 낮은 수준의 스포츠 순서로 설정하고, 초등체육은 가장 낮은 

수준의 운동기술 훈련, 기초적인 스포츠 기술 교육을 지향하는 것이다. 

  교과를 강조하는 초등체육은 중등체육의 영향을 받았기 때문에, 그것을 가

르치는 교수학습 방법 또한 스포츠 관련 모형들을 통해 이루어져 왔다. 구

체적으로는 전통적인 스포츠 기술의 반복적 학습이 주를 이루며, 그 외에 

학생의 움직임 욕구나 움직임 문화의 확장과 같은 것들은 고려되지 않았다

(Crum, 1993). 초등체육의 목적은 가장 낮은 수준의 스포츠 기술 또는 기

초 운동 기능의 습득 그 이상도 이하도 아니다.

  한편, 초등체육 개념은 교육이 작용해야 하는 목적지와도 같은 아동을 고

려하지 않는다는 비판을 피할 수 없다. 특히, 중등체육은 스포츠의 특성상 

그 활동들이 복잡한 양상을 띠기 때문에, 학생들의 현재 발달 상태에 적합

하지 않은 교육이 이루어지고 있다(Thorburn, Carse, Jess, Atencio & 

Penney, 2011). 또 스포츠 중심, 교과 위주, 교사주도, 하향식으로 이루어지

는 중등체육의 교수학습 방법은 초등체육에서 아동이 소외되는 결과를 낳았

다. Kay(2003)는 아동 중심적이지 않은 체육을 ‘체육의 죽음’이라고 까지 

표현하고 있으며, 이처럼 중등체육의 물탄버전으로서 지나친 교과 본위의 초

등체육 아동이 유리된 ‘절름발이’ 교육을 제공한다.

  나. 초등체육

  초등체육은 초등체육을 정의하는 데 있어 ‘아동’과 ‘초등’을 강조하는 개념

이다. 교과보다는 아동을, 체육보다는 초등을 강조하는 초등체육은 아동의 발

달과 경험 그리고 그들의 교육적 요구에 부응하는 교과로 본다. 

Graham(1995)은 체육교육의 목표가 학생들의 눈과 목소리를 통해 설정될 

필요가 있음을 역설하였다. 즉, 초등체육은 아동이 처음으로 체계적인 신체



- 14 -

활동을 갖는 시기로, 이 시기는 체육에 입문하게 되는 가장 결정적 시기라

고 볼 수 있다(Sloan, 2010).

  이에 초등체육 내 많은 연구들은 아동의 핵심적 발달 움직임을 향상하는 

개념적이고 실제적인 방법에 주목해왔다. Arnold(1979)의 ‘움직임 속’, ‘움

직임을 통한’, ‘움직임에 대한’ 학습은 이제는 초등체육에서는 빠질 수 없는 

개념적 틀이다. 이후, 초등체육은 아동의 움직임 욕구에 관심을 기울이고, 

그것을 발달시키는 방법에 대한 연구들이 계속해서 나타났다. 대표적으로 

피지컬 리터러시(Whitehead, 2001; 2007; 2010), 기본 움직임(Jess & 

Dewar, 2004), 기본 움직임 기술(Fundamental Movement Skills)(STEPS 

PD, 2007), 움직임 소양(Movement Literacy)(Standal, 2015) 등이 그것이

다. 이러한 연구들은 모두 초등체육 개념의 관점에서 아동의 주체적인 움직

임을 강조하고 학습의 주체로서의 아동에 주목한다.

  특히, Standal(2015)은 아동이 체육을 학습했다는 것을 나타내는 하나의 

도달점으로서, 움직임 소양을 제시한다. 움직임 소양은 움직임과 몸의 주체

로서의 아동이 침착하고 균형 있게 움직이는 능력을 말하며, 이와 더불어 

움직임의 배경이 되는 환경을 지각적으로 읽고 쓰는 능력을 말한다. 예컨대 

축구에서 공을 받기 전, 초보자와 숙련자의 환경을 읽어내는 능력은 현저하

게 차이난다. 초보자는 공을 받기 전에 공에만 집중하고, 숙련자는 공을 받

기 전에 고개를 최소 세 번, 네 번 돌리면서 자기 주변의 빈 공간, 팀원, 상

대선수의 위치 정보까지 끊임없이 읽어내는 것이다. 움직임 소양은 아동의 

움직임에 대한 자기반성적 이해와 관련된다.

  이처럼 초등체육은 교과와 체육이 아닌 아동과 초등에 주목한다. 그러나 

스포츠나 운동의 높은 기술을 학생에게 전달하려고 하는 초등체육과 달리, 

초등체육은 학생의 움직임 욕구를 인정하고 드러내면서, 그것을 발달시키는 

방법에 더 관심을 갖는다. 물론, 교육은 추구하는 목적이나 가치를 교과를 

떠나 논의하는 것은 불가능(Dewey, 1916)하다. 따라서 초등체육은 교과와 

아동 사이에서 초등체육이 어떤 가치에 더 큰 무게를 두느냐에 따라 초등체

육과 초등체육으로 서로 양립하면서 발전해온 것이다.
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  다. 온전한 초등체육

  교육에서 ‘교과 vs 아동’에 관한 뜨거운 논쟁은 교육이 존재하는 한 한 

사라지지 않을 것이다. 아동 중심의 진보 교육철학은 좀 더 융통성 있고 자

율적인 교육적 분위기로 나아가게 했다(Dewey, 1916). 아동은 그저 앉아서 

정보를 받는 수동적 학습자가 아닌, 교사에 의해 구성된 학습 환경 속에서 

능동적 학습자로 인식되었다(Entwistle, 2012).

  그러나 중요한 점은, Dewey가 완전히 아동의 욕구만을 강조했다고 오해

해서는 안 된다. 오히려 교육이 지나치게 ‘교과’나, ‘아동’의 한쪽 극단에 치

우치는 것을 우려한다(Dewey, 1902). 교육의 과정은, 아동이 자신의 실생활

과 관련된 경험을 심화시켜가는 과정이며, 교과는 이러한 개별 경험들의 논

리적·체계적 총체로서 길잡이 역할을 한다는 것이다. 교육에서 아동과 교과

는 상호보완적인 관계로 이해되어야 한다는 것이다.

  초등체육이 교과로 대변되는 ‘체육’에 지나치게 치우치게 되면, 아동의 실

생활과는 떨어진 외부로부터 주어지고 아동의 경험과는 괴리되는 교육경험

을 제공하는 우를 범할 수 있다. 반대로, 지나치게 아동만을 고려하여 학생

의 경험을 과도하게 예찬하는 경우, 아동의 성장을 현재 상태에 멈추어 고

착화시키는 비교육적인 결과를 초래할 수 있다.

  최의창(2018)의 운동 소양(Sport Literacy)은 체육교과 안에서 서로 양립

하고 경합하던 교과와 아동 사이에서 균형 잡힌 조화를 보여준다. 이는 초

등체육을 하나의 교과로서 인정하면서 동시에 아동에 대한 지향을 그 바탕

으로 한다. 두 마리 토끼를 다 잡은 셈이다. 이처럼 운동 소양은 과거 교과

와 아동 중 한 쪽의 입장만을 취했던 지금까지의 초등체육의 정의들과는 달리,  

초등체육을 정의하는 독특한 혼종(hybrid)의 개념이다. 운동소양에서는 궁극

적으로 도달해야 할 교육의 목표는 운동 문화로의 입문이며, 동시에 

Whitehead(1929)가 초등교육을 낭만의 단계라고 명명한 것을 초등체육에 

접목하여 초등체육의 목표를 체육활동과의 로맨스가 싹트는 것으로 보고 있다. 

이처럼 운동 소양은 교과와 아동의 만남이다. 또한, 듀이가 강조했던 것처럼 

교과와 아동의 상호보완적인 관계를 추구한다. Crum(1994)의 움직임 문화 
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개념 또한 이러한 혼종 개념이다. 체육의 목적이 학생들을 움직임 문화 속

으로 입문하는 것이며, 이러한 입문의 과정에서 학생들이 해방적이고 만족

스러움을 느끼고 지속적으로 참여할 수 있도록 잠재력을 극대화 하도록 하

는 것이다(Griggs, 2015).

  같은 맥락에서 이옥선(2015)은 초등체육을 움직임 문화로 보고, 초등학교 

안과 밖에서 이루어지는 체육활동 프로그램(정과 체육수업, 방과 후 수업활

동, 학교 밖 체육프로그램)의 종합적인 계획과 청사진을 마련함으로써 교육

적 시너지를 낼 필요가 있음을 강조한다. 이러한 초등체육의 움직임, 신체활

동 중심의 문화는 학생이 전인으로 성장하는데 필요한 라이프스킬을 습득하

게 하는 훌륭한 환경적 요인으로 작용하는 것이다.

  이처럼 초등체육을 정의하는 혼종들은 계속해서 나타나야 한다. 물론, 하

나하나의 낱개의 것들로 온전한 초등체육을 정의내리는 일은 불가능에 가깝

다. 하지만, 초등체육이 ‘초등’과 ‘체육’, ‘아동’과 ‘교과’가 서로 헤게모니를 

주고받는 과정을 통해 계속해서 발전을 거듭해 왔듯, 초등체육을 정의하는 

대립되는 서로 다른 개념들이 경합하는 과정을 통해 정반합의 변증법적인 

새로운 이해(장경환, 2017)를 생성해낼 수 있을 것이라 확신한다. 초등체육

의 새로운 혼종들을 계속해서 생성해 나가는 일은 온전한 초등체육에 가까

워지는 데 훌륭한 교량 역할을 할 것이다. 

2. 초등체육평가

  가. 교육평가

  교육을 온전히 정의하기 어려운 것만큼, 교육평가를 정의하는 일도 매우 

어려운 일이다. 비슷한 것 같지만, 다른 뉘앙스를 풍기는 학자들의 다양한 정

의들의 존재가 그 어려움을 말해준다. Sadler(2005)는 교육학 연구에서 평가

에 대한 정의는 용어 해석을 둘러싼 의미적 차이는 물론, 이론과 실제에서 
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사용되는 쓰임새에도 차이도 존재하기 때문에 평가에 대한 깊은 학문적 논의

가 방해받고 있다고 지적한다. 교육평가에 대한 학자들의 정의는 전통적으로 

크게 3가지로 요약할 수 있다(McLaughlin & Phillips, 1991; Nevo, 1994).

  첫째, 교육평가는 교육목표들이 실현되는 정도를 규명하는 과정이다. 이러

한 관점은 교육계에서 가장 널리 받아들이고 있는 Tyler(1949)의 정의를 따

른다. 즉, 처음에 세운 교육적 기대치와 실제 교육활동 후의 결과가 얼마나 

일치하고 부합하는지 확인하는 과정이 바로 교육평가라는 것이다. 손천택

(1999)은 목표 지향적 활동인 평가는 교육의 과정에서 필연적으로 따라올 

수밖에 없는 것임을 강조함으로써, 교육평가를 교육의 과정에서 가장 마지

막에 있는 활동으로 간주하고 있음을 알 수 있다.

  둘째, 교육평가는 교육에 관한 정보를 수집·분석하여 교육적 의사결정에 

도움을 주는 것(Cronbach & Shapiro, 1982; Stufflebeam, 1968)이다. 교육

평가를 통해 평가자인 교사에게는 후속 교육활동을 위한 정보를 주고 평가

대상인 학생에게는 교육목표 달성여부를 확인함으로써, 이후 교육활동의 목

표를 어떻게 수정할지에 대한 정보를 제공하는 과정으로 본다.

  셋째, 교육평가는 어떤 대상의 장점이나 가치를 판단하는 것(Scriven, 

1973)이다. 이러한 관점에서는 평가자인 교사가 평가대상인 학생을 등급이

나 점수 등으로 가치를 매기는 과정으로 본다. 이때, 표준 또는 규준과 같

은 요소가 추가적으로 개입되었을 때, 교육평가는 학생을 서열화하고 선별

하는 기제로서 작용하기도 한다.

  그럼에도 불구하고, 이러한 전통적인 평가는 학교교육뿐만 아니라 학생들

의 질을 떨어뜨린다는 문제가 계속해서 제기되어 왔다(Herman & Golan, 

1993; Kellaghan & Madaus, 1991; Shepard, 1991). 이에 교육평가에 대

한 종래의 해석을 거부하고, 새로운 시각에서 재개념화하려는 시도도 있었

다. 채선희(1997)는 교육평가의 내재적 가치를 제시하였다. 교육평가는 ‘교

육의 완성’, ‘평가자의 교육적 성장’, ‘가치판단을 통한 평가자와 평가대상 

사이의 객체화된 소외 관계 극복’이 교육평가가 나아가야 할 내재적 가치이

자 목적이 되어야 한다는 것이다.

  또, 이홍우(2010)는 평가의 타당도를 새롭게 재해석함으로써, 교육평가의 
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의미를 새롭게 정의할 것을 강조했다. 종래의 전통적인 평가에서 타당도는 

평가의 결과가 교육목표 달성도를 정확하게 지시해 주는 정도를 의미한다고 

할 수 있다. 그러나 이러한 의미의 평가 타당도를 만족시키는 완벽한 평가 

문항을 만드는 것은 불가능한 것이다. 평가 문항은 단지 가르친 내용의 일

부분만을 포함하고 있기 때문이다. 정답을 맞혔다고 해서 교육목표에 달성

했다라고 해석해서는 안 된다. 단지, 그럴 가능성이 있다는 것이다. 따라서 

교육평가에 대한 새로운 재해석의 관점에서는 오히려 교육평가의 개념을 축

소한다. 교육평가의 타당도는 단순히 ‘문항에 대한 오답으로부터 학생이 교

육내용을 배우지 못했다는 판단을 내리는 것’에 국한해야 한다는 것이다.

  이처럼 교육평가에는 교육평가를 바라보는 전통적인 해석과 새로운 시각

에서의 대안적인 해석이 서로 혼재해 있다. 많은 이론과 연구들에서 교육평

가란 무엇인가에 대해 정의내리고 있다. 그리나 이 모든 교육평가의 정의들

은 위로부터의 해석 즉, 이론과 연구로부터 내려오는 것이다. 이제 교육평가

에 대한 이론적이고 대안적인 해석들은 이미 포화 상태에 있다.

  이제는 교육평가에 대해 아래로부터의 해석이 필요할 때다. 그리고 최근

에 몇몇 연구에서 아래로부터의 교육평가 연구가 적게나마 나타나고 있다. 

국외 연구에서 Li(2005)는 중국의 대입시험에서 학생들이 체험하는 평가의 

현상학적 의미를 탐색한다. 체육평가의 주체인 학생의 대입시험 체험을 들

여다봄으로써, 실천 맥락에서의 교육평가에 대한 의미를 찾아본다. 또한, 국

내 연구에서 정상원(2014)은 초등교사들의 초등학교 평가 기록의 현상학적 

의미에 대해 탐색을 주제로, 초등학교 평가의 주체인 교사의 성적통지표 기

록 체험을 들여다봄으로써, 실천 속에서 교육평가의 의미를 탐색한다. 

  이처럼 교육평가에 대한 새로운 해석과 의미를 그것을 실천하는 교사와 

학생의 체험으로부터 찾을 필요가 있다. 이로써 기존의 이론 중심적이고 거

대 담론 중심적이었던 교육평가의 제한적인 의미에서 벗어나, 미시적이지만 

실제적이고 실천적인 교육평가의 의미로의 확장을 도모해야 할 것이다. 본 

연구 또한 초등체육평가의 맥락에서 그러한 일을 실현하는 것을 목표로 하

며, 이 또한 교육평가의 의미를 실천적 지식의 차원에서 확장하는 데 기여

하는 일일 것이다.
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  나. 초등체육평가

    1) 체육평가

  평가(assess)의 라틴어 어원을 추적해보면, 평가란 학습자 옆에 앉아서 학

습과 학생 성취에 대한 정보와 증거들을 수집하고 그것의 향상을 촉진시키

는 것으로 정의된다(Thompson, 2017). 한편, 교육에서의 평가는 확인, 규

제, 선별, 지시, 동기유발, 책무성, 학습의 측면에서 다양한 목적을 지니고 

있다(Broadfoot & Black, 2004; Hargreaves, Earl & Schmidt, 2002). 교

육평가의 한 갈래인 체육평가를 두 가지 관점에서 분류한다면, 책무성 기반 

평가와 학습을 돕는 평가로 나눌 수 있다(Hay & Penney, 2013). 

  먼저, ‘책무성 기반 평가(assessment for accountability)’는 학습의 해석

(account of learning)으로서의 평가(Hay & Penney, 2013), 심하게는 평가를 

위한 평가(assessment for assessment)로 불리기도 한다. 책무성 기반 평가는 전

통적으로 교육의 맨 마지막 단계에서 학생에게 평가 결과에 대한 해석을 제공

해주고, 다음 교육과정에 반영하도록 지시하는 특징을 갖는다(Ranson, 2003). 

  그러나 책무성 기반 평가는 교육의 과정에서 평가의 역할을 번들 상품과 

같이 그저 수동적으로 따라오는 것으로 본다는 점에서 비판을 피할 수 없

다. 문경남 외(2016)는 교육의 과정에서 교육을 교육과정-교수․학습-평가의 

순차적 관점으로 보면서 평가를 교육의 과정에서 가장 마지막 단계로 인식

하는 Tyler(1949)식 사고에 익숙해지는 것을 경계해야 함을 강조했다. 또, 

Blackmore(1988)와 Broadfoot and Black(2004)은 종래의 교육평가가 학생

에게 작용하는 교사의 권력을 보장하려는 강력한 통제 메커니즘으로 보았

다. 이상의 문제들을 차치하더라도, 책무성 기반 평가의 가장 심각한 문제는 

평가와 학습의 연결고리가 끊어져 있다는 점이다.

  ‘학습을 돕는 평가(assessment for learning)’는 책무성 기반 평가와는 반

대로 평가를 학생의 학습을 촉진하기 위한 관점에서 등장한 평가 패러다임

이다. 학습을 돕는 평가 패러다임에서는 학생들이 평가에 참여함으로써 자

기 스스로에 대한 능력과 미래 가능성에 대해 알 수 있다(Reay & Wiliam, 
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1999; Redelius & Hay, 2009). 문경남 외(2016)는 학습과 평가는 동전의 

양면으로 인식되어야 함을 강조하고 있다. 더불어, 학습 결과의 평가

(assessment of learning)에서 학습을 돕는 과정의 평가(assessment for 

learning)로, 더 나아가 학습이 곧 평가(assessment is learning)라는 관점으

로의 전환이 필요하다(Black & William, 2011).

  평가는 그 자체가 하나의 독립된 교육이다. Bernstein(1971; 1996)은 교

육을 교육과정(curriculum), 교수·학습(pedagogy), 평가(assessment)의 상호

연결된 독립적인 세 개의 메시지 시스템으로 구성된다고 보았으며, Penney 

et al.(2009)은 효과적인 교육은 이 세 개의 메시지 시스템들 사이의 일관성

과 응집력 여부에 달려있음을 강조했다. 이러한 주장들을 받아들인다면, 평

가를 비롯한 교육과정, 교수·학습의 세 가지 메시지 시스템은 ‘교육’이라는 

하나의 꼬챙이에 끼워서 각자가 ‘교육적’ 메시지를 전달해야 하는 활동으로 

이해되어야 한다.

  그런데 ‘평가 = 교육’이라는 레토릭(rhetoric)은, 평가를 정의 내림에 있어 

필연적으로 교육이 무엇인지에 대한 확장된 논의를 요구한다. 학습을 돕는  

평가에서 지향해야 할 교육이란, ‘학생’의 경험을 무엇보다 중시했던 

Dewey(1902)의 교육관과 그 맥을 같이 한다. 학생의 개별 경험의 심화가 

학생의 성장과 발달을 보장하듯, 평가의 경험 또한 자신이 배운 것을 다시 

한 번 가다듬는 정교화 하는 교육적 경험으로서, 그 최종 목적은 학생의 성

장과 있다는 것이다.

  국내 초등체육평가는 다양한 요인들에 의해 영향을 받는다(Lee, 2018). 

가장 큰 영향요인으로는 학업성취 중심의 학교문화를 들 수 있다(Lee & 

Choi, 2015). 입시, 학업과는 거리가 먼, 주지 교과로 규정되지 않은 체육교

과는 주변화되고 소외되었으며, 자연스레 체육평가의 주변화로 연결되어 체

육평가는 그저 형식상 책무성 중심의 평가에 머무르는 결과를 초래했다

(Lee, 2018). 그러나 최근 국내 체육평가도 다양한 평가 방법에 대한 적용

과 함께 ‘학습을 돕는 평가’에 대해 강조하는 분위기다(Lee, 2018). 그러나 

평가방법은 다양해 졌지만, 교사가 평가의 결과를 해석하는 데 있어 어려움

을 겪고 있으며, 처방적인 평가결과는 운동 실기 및 결과 위주의 체육평가
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로의 부작용도 함께 작용하고 있다(Lee, 2018).

    2) 초등학교 속 체육평가

  초등체육평가는 양날의 검(double edged sword)과도 같다(Thompson 

& Penney, 2018). 너무 엄격하게 평가를 적용하거나, 또 너무 느슨하게 

평가를 적용하는 양상을 보인다. 실제로 전 세계적으로 대부분의 체육평

가 연구는 중등체육을 중심으로 이루어지고 있는데, 이는 진로와 입시에 

영향을 받는 이해관계가 얽혀있어 부담되는 평가(Thompson & Penney, 

2018)이기 때문이다. 초등체육평가 또한 이러한 중등체육의 영향을 많이 

받아 규준이 엄격하게 적용된 체육평가의 특성을 보인다. 실제로 초등학

교 체육에서 평가는 체크리스트를 통해 증거들을 수집하기 위해 시험의 

형태로 사용되고 있는데(Thompson & Penney, 2015), 이것은 매일의 

일상적인 학습과는 별개로 이루어지는 것이며, 신체검사나 특정 운동스

킬, 기본 움직임 기술을 측정하는 도구로 사용된다(Thompson & 

Penney, 2018).

  한편, Thompson and Penney(2015)는 호주의 초등학교 체육평가를 

‘전혀 부담이 없는 것’(low stakes)으로 정의 내리고 있다. 초등학교에서 

체육평가는 입시의 영향을 덜 받는 것이기 때문에, 대부분의 초등교사들

은 교사 자율성을 바탕으로 학생들의 학습을 유연하게 적용했으며, 동시

에 체육평가까지 유연해지면서 체육교육의 입지를 낮추고 주변화시켰다. 

국내에서도 체육평가는 학생과 학부모에게 관심의 대상이 아닌, 성적표

에 한 자리 차지하고 있는 것에 불과한 것이다(Lee, 2018). 이처럼 입시

에 대한 부담이 상대적으로 적은 초등학교 맥락에서 발달에 초점을 맞

추고 즐기고 참여하면서 체육평가에 힘을 빼는 것이 마치 전문적인 것

처럼 이해하도록 만들어왔다. 이는 즐겁고, 행복하고, 좋으면(busy, 

happy, and good) 그만인 것으로 초등체육을 이해하려는 한 버전

(Placek, 1983)의 영향력을 보여준다고 할 수 있다.
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  안양옥, 박상봉, 박명화(2007)의 연구를 살펴보면, 초등학교 체육수행평가

의 이런 문제점을 여실히 드러내 주는데, 초등체육평가는 아무런 고민 없이 

동학년 교사 또는 작년 것을 그대로 적용되고 사용되고 있으며, 철저한 준

거지향 평가를 표방하고 있지만 한편으로는 교사의 자의적이고 일관성 없는 

평가가 실행되며 평가결과에 대한 후속 조치도 전혀 없었다. 이를 뒷받침하

는 Svennberg(2017)의 연구에 따르면, ‘직감(gut feeling)’은 체육평가와 판

단에 영향을 끼치며, 그것의 영향을 주는 요소로는 스포츠 수행력, 이주배

경, 부모교육으로 나타나고 있다.

  그러나 초등체육에서 평가는 양질과 공정함의 측면에서 중요하다(Hay 

& Penney, 2013). 또, Tan(2013)은 어떻게 하면 평가를 질 높고, 사회

적으로 공정하도록, 그리고 학생들이 매우 큰 위험 부담이 아닌, 진지하

게 참여할 수 있는 활동으로서의 평가를 만들 수 있는지 질문을 던진다. 

초등체육평가를 질 높게, 사회적으로 공정하게, 학생들이 진지하게 참여

하지만 그들로부터 체육적 흥미나 가능성을 앗아가지 않는 범위 내에서 

이루어질 필요가 있다.

  이처럼 초등학교 체육평가는 양립할 수 없는 것들이 서로 공존하는 모양

새다. 게다가 또한 초등학교 체육평가는 그것을 둘러싼 다양한 이해관계자

와 정책결정자들과 연관이 되어있기 때문에(Ball, Maguire, Braun & 

Hoskins, 2012; Lee, 2018), 그들과 끊임없이 영향을 받아야만 하는 취약한 

영역이다. 앞으로 체육평가의 미래가 어떻게 될지 아무도 모른다. 그러나 체

육평가에 대한 교사와 학생의 비판적 참여는 현재의 체육평가를 발전시키는

데 일조할 것이다.

  다. 체육평가 관련 선행연구

  체육평가 관련 선행연구들을 종합하여 분석한 결과 몇 가지 핵심 범주로 

분류할 수 있었다. 1990년 중반에서부터 학회지에 실린 체육평가 논문들을 

중심으로 종합 분석하였다. 체육평가 관련 선행연구들은 크게 평가방향, 평
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가방법, 평가실태, 평가전문성의 4가지의 범주로 분류할 수 있었다. 각 범주 

안에서의 연구동향은 사회적 변화, 새로운 교육정책의 도입, 국가교육과정의 

개정 등에 따라 시간을 거듭하며 변화해 오고 있었음을 알 수 있었다.

    1) 평가방향

  먼저 평가방향과 관련된 체육평가 연구동향이다. 평가방향 관련 연구들은 

체육평가 관련 패러다임, 이데올로기를 제시하면서 실천적 측면이 아닌 담

론적 측면에서 체육평가가 나아가야 할 방향을 제시한다. 안양옥(1996)은 

초등체육 교육과정에서 평가가 앞으로 나아가야 할 방향을 제시하면서, 한

국의 신체문화에 적합한 교육과정의 변화노력, 초등교사를 교사연구자로 권

한 격상, 교육과정 개발절차의 투명성을 강조하고 있다. Chen(2005)은 국가

교육과정(NASPE) 기준에서 제시하는 학습의 내용과 평가를 일치시켜야 함

을 강조한다. 오수학, 유정애, 김병준(2007)의 연구에서는 체육의 정의적 영

역 평가에 대한 체육교사와 학생의 관점을 비교 분석하여, 평가방법의 다양

화, 태도와 정의적영역의 차이점, 국가적 관심 촉구 등의 시사점을 도출하고 

있다. James, Griffin and Dodds(2009)는 교사와 학생이 인식하는 체육평가 

실태를 분석하고, 생태학적 관점에서 체육평가가 나아가야 할 미래 방향성

을 제시한다.

  이러한 연구동향과는 달리, 새로운 관점과 시각으로 평가방향을 다룬 연

구들도 있었다. Penney, Jones, Newhouse and Cambell(2012)은 중등 체육

에서 디지털 평가방법에 대한 학생들의 인식 조사 및 미래 평가에 대한 방

향성을 제시하고 있다. 또, Lorente-Catalán and Kirk(2014)는 비판적 교

육학의 관점에서 민주적 평가실천의 사례를 검토하면서 기존의 전통과는 다

른 비판적인 시각에서 체육평가를 조명하고 있다.

  학습을 돕는 평가와 관련된 평가방향 연구도 있었다. Forrest(2015)는 체

육교육 분야에서 학습을 돕는 평가를 바라보는 다양한 관점과 양상에 대해 

탐색하고자 하였다. 또, Hay, Tinning and Engstrom(2015)은 교육에서 평
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가가 교육과정, 교수학습과 더불어 가장 기초적인 부분으로 인식되어야 함

을 제고하고 있다. Tolgfors(2018)는 체육교육 분야에서 학습을 돕는 평가

의 다양한 양상들을 살펴보면서, 체육평가에서 중요한 것은 평가기준을 학

생에게 주입시키는 일이 아니라, 가르치는 일을 학생에게 적응시키는 것에 

있음을 강조한다.

    2) 평가방법 및 평가전문성

  다음은 평가방법과 관련된 체육평가 연구동향이다. 평가방법과 관련된 대

부분의 체육평가 연구들은 기존의 실기위주의 체육평가를 개선하거나 극복

할 수 있는 평가방법들을 제시하거나 그 효과들을 검증하고 있다. 실기위주

의 체육평가의 대안으로 학생을 감시하는 역할이 아닌 학생의 능력을 향상

시키는 참평가(authentic assessment)를 강조하는 연구들(조한무, 1996; 

Desrosiers, Genenvolet & Godbout, 1997)은 학습을 위한 평가의 구체적인 

평가방법으로서 제시되고 있었다.

  또한, 수행평가가 교육과정에 도입된 2000년 초반부터는 체육평가에서도 

수행평가 관련 연구가 많이 나타났다(성기훈, 이승배, 2011; 이호철, 정우

식, 2011; 조한무, 2000; 차옥수, 김진희, 2001). 이러한 수행평가의 등장은 

교육과정 중심의 과정평가와, 학습과정 중심의 평가로 전환, 정의적 및 심동

적, 지적 영역의 평가로 확대 실시됨으로써 바른 인성과 창의성이 신장 될 

것으로 기대되었으나(허인수, 1999), 그렇지 못한 결과를 가져왔다. 2009 

개정교육과정(교육과학기술부, 2012)에 따르면, 체육교과의 평가는 대개 실

기평가로 지칭되는 ‘운동기능검사’가 주를 이루어 왔다고 지적하면서, 체육

교과에서 얻을 수 있는 ‘다양한 신체활동가치’를 평가하기 위해서 학생의 

심동, 인지, 정서의 표출을 각각 효과적으로 담아낼 수 있는 다양한 평가 

도구의 개발과 변형 그리고 적용이 필요하다고 언급하고 있다.

  이와 함께 다양한 평가방법들에 대한 연구들도 등장했다. 동료평가와 관련

된 연구들(박대권, 김영식, 박창범 2016; 박제헌, 조한무, 2008)과 포트폴리오
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평가 연구(황시우, 조한무, 2009)는 평가방법의 다변화를 꾀하려는 체육평가 

연구의 동향을 파악할 수 있다. 또, 가장 최근에는 개정된 2015 체육과교육과

정(교육부, 2015)의 등장으로 평가를 학습의 전 과정에서 강조하는 과정중심

평가의 도입에 따라 실천적 맥락에서 이것을 어떻게 구현해 낼 수 있는지에 

대한 연구들(김상목, 채창목, 김영식, 2017; 정수경, 2017)도 새롭게 등장하고 

있다. 이처럼 체육평가에서 평가방법은 세계적인 교육의 흐름과 국내 교육정

책 및 교육과정의 변화에 영향을 많이 받아 이루어지고 있음을 알 수 있다.

  평가전문성과 관련된 체육평가 연구동향도 있었다. 가재범, 김영욱, 오수학

(2006)은 체육교사와 타 교과교사의 학생평가 전문성을 비교 분석하였는데, 

한국교육과정평가원에서 개발한 '학생평가 전문성 진단도구'를 활용하여 체육

교사가 타 교과 교사들보다 전문성이 높음을 설문조사 및 통계기법을 활용

하여 양적으로 검증하고 있다. Thompson and Penney(2015)는 초등체육에

서 평가를 재조명 하고 있으며 평가소양에 대한 이론적 틀을 제시하고 있다. 

    3) 평가실태 

  평가실태와 관련된 체육평가 연구동향이다. 평가실태는 현장에서 실천되고 

있는 체육평가의 문제점이나 개선방안 등을 교사나 학생의 인식을 통해 드

러내는 연구들이다. 먼저 교사의 인식을 통해 체육평가의 실태를 드러내는 

연구들이다. 홍창진과 임상용(1999)은 초등학교 체육평가에 관한 실태 연구

에서 평가 영역은 심동-정의-인지 순으로 기능 중심 평가가 주를 이뤘으며, 

평가결과의 활용이 오로지 성적으로 밖에 활용되지 않고 있는 문제점을 드

러내준다. 또, 박대권과 박창범(2006)은 초등교사들의 체육평가 행위 문제점

을 교사의 인식을 통해 체육평가의 명확한 기준 부재, 일회적 평가, 조화롭

지 못한 세 영역에 대한 평가, 평가 전문성의 부재 등으로 드러내고 있다.

  조영제(2007) 또한 초등체육평가를 개선하는 데 장애가 되는 요인들을 교

사의 측면에서 파악하고 있다. 이주순과 조한무(2011)의 연구에서는 초등체

육수업에서 교사에 따라 실기평가 방법의 유형을 탐색하고, 이를 통해, 각 
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교사가 겪는 독특한 경험을 확인하고자 했다. 박대권과 남석희(2012)는 개

정 교육과정에 따른 초등학교 교사들의 체육평가 실행 양상을 탐색하면서, 

교사들의 평가 목표 설정과 이를 실행하는 과정에서 구체적으로 사용한 구

체적인 방법, 전략 그리고 평가의 과정에서 교사들이 느끼는 어려움을 탐색

하고자 했다.

  다음은 학생의 인식을 통해 체육평가의 실태를 드러내는 연구들이다. 이

대형(2010)은 초등학생의 매트운동 수행평가에 대한 인식 연구에서 교사와 

함께 평가의 또 다른 주체인 초등학생들로 드러나는 체육 수행평가에 대한 

인식들을 알아보고자 했다. Redelius and Hay(2012)는 스웨덴의 체육교육 

맥락에서 준거참조평가 즉, 절대평가에 대한 학생들의 인식을 탐색하는 연

구를 통해 기존의 교사 중심이 아닌, 학생에게 목소리를 부여하는 체육평가

의 가능성을 모색하고 있다. 

  이처럼 체육과 평가와 관련된 다양한 연구자들에 의해 다양한 연구들이 

존재해 왔다. 그러나 이것들은 대개 하나의 이론과 담론을 생성하는 것이거

나, 혹은 교사나 학생의 인식을 알아보는 연구들이었다. 이들 연구의 한계점

은 주로 체육평가 현상의 의미가 외부에서 객관적으로 주어진다고 생각한다

거나, 또는 이론이나 정책의 용어로 자신의 실천을 설명한다는 것이다. 이것

은 주체에 의해 실천되는 체육평가의 다양한 의미들을 경시하거나 왜곡시키

는 것이다. 이처럼 체육평가의 주체가 그것을 실행하면서 체험하는 서로 독

특하고 개별적인 체육평가를 탐색할 필요가 있다. 체육평가 관련 연구는 꽤 

있었지만, 현상학적 렌즈로 들여다보는 연구는 거의 희박했다. 따라서 본 연

구에서는 현상학적 렌즈로 초등교사가 체험하는 체육평가의 의미를 탐색코

자 하였다.

3. 해석학적 현상학

  질적 연구자로서 누구나 한번쯤은 ‘현상학’의 유혹에 기웃거린다. ‘현상이 

갖는 본질적 의미’, ‘현상 그 자체로 돌아가서’, ‘세계 경험에 대한 원초적 
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탐구’와 같은 현상학을 나타내는 표어들은 인간 현상을 이해하고 그 의미를 

발견하고자 하는 질적 연구자들에게는 상당히 매력적인 카드다. 하지만, ‘현

상학’에 한 발 가까워지기 위해 ‘현상학’ 서적과 연구들을 뒤적이는 순간, 

사태는 급속도로 나빠지는 것을 경험하곤 한다. “지극히 난해하다.”, “실제

적이지 못하고 공허하다.” 등의 세간의 평가들은 곧 연구자 자신이 봉착한 

어려움으로 귀결된다. 연구 수의 부족, 철학과의 뒤섞임 때문에 현상학을 연

구방법으로 채택하는 것은 연구자로서는 큰 부담으로 작용한다.

  또, 객관적인 것은 믿을만하며, 주관적인 것은 믿을만하지 못하다는 세간

의 인식 때문에 현상학은 설 자리를 잃곤 하는데, 인간 경험을 다루는 연구

들 특히, 인간 경험의 복잡성이 들어있는 교육 연구에서는 일반화된 법칙의 

생성보다는 개인의 주관성을 통해 그것의 복잡성을 드러내는 것이 필요하다 

(Barritt, Beekman, Bleeker & Mulderij, 1983). 현상학 연구는 단번에 하나

의 규칙에 도달하고자 하는 것이 아닌, 인간 경험이 내재하는 역설, 불합리

성, 혼란, 어려움에 직시하고 바르게 평가해 봄으로써 복잡한 현상에 대한 

참된 이해에 도달하고자 하는 궁극적인 목적을 지니고 있다(Barritt et al., 

1983).

  한편, 혹자들은 현상학 연구를 흔히 말하는 질적 연구 방법의 한 종류로

서 쉽게 생각할지도 모르겠다. 배상식(2014)도 지적하듯, 현재 교육학 연구

에서 드러나는 현상학 연구는 엄밀한 의미에서 현상학 연구가 아니다. 또한, 

질적 연구에서 ‘현상학적’이라는 용어가 지나치게 피상적으로 사용되는 현실

에 대해서도 비판한다(Martínková & Parry, 2011). 단순히 특정 현상 또는 

경험을 들여다본다고 해서 현상학 연구라고 이름 붙이거나, 현상학의 일부 

기술적 방법을 적용했다는 이유만으로 그것을 현상학이라고 보아서는 안 된

다는 것이다.

  따라서 본 연구자는 해석학적 현상학이 무엇이며, 왜 필요한지, 현상학이 

갖고 있는 인식체계와 기본개념들은 무엇인지 짚어보고자 한다. 왜냐하면, 

연구로서 현상학을 하기 위해서 현상학에 대한 철학적 가정, 기본 지식을 

아는 일은 너무도 필수적인 일이기 때문이다. 또, 본 연구의 연구 패러다임

이기도 한 현상학에 대한 독자와 연구자 사이의 선지식 또는 선이해의 차이
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를 메우기 위해서는 반드시 필요하다. 현상학에 대한 철학적 가정, 인식체

계, 기본 개념, 구체적 방법 등에 대해 독자와 연구자가 어느 정도 일치된 

이해를 가짐으로써, 현상학에 대한 관심이 있는 또 현상학에 대한 토론과 

건설적인 피드백을 주고받을 수 있길 기대해 본다. 본 연구의 주제인 초등

체육평가와 해석학적 현상학의 만남이 왜 필요하며 의미 있는 일인지에 대

한 이론적 근거를 탐색하고자 한다.

  가. 해석학적 현상학 연구의 필요성

    1) 철학으로서의 현상학의 문제점

  현상학이 ‘난해한 것’, ‘실제적이지 못한 것’이라는 세간의 인식을 얻게 된 

까닭을 이근호(2007)는 다음과 같이 설명한다. 

 일반적으로 현상학이 지칭하는 바를 크게 두 가지로 나누어 생각할 수 

있다. 하나는 후설(Husserl) 이래로 다양한 학자들과 사상가들에 의하여 

논의되어 온 특정한 철학 내용 체계로서의 현상학이고, 다른 하나는 그

러한 논의가 가능하게 했던 현상학만의 독특한 관점과 태도 혹은 그러

한 관점과 태도를 바탕으로 하는 탐구 방식으로서의 현상학이다(p.42).

  일반적으로 보통의 질적 연구자들이 ‘현상학’을 공부하면 할수록, 그것을 

파악하기 어려운 까닭은 현상학을 전자의 방식으로 이해하기 때문이다. 

Burch(1989)는 현상학은 새로운 정보를 산출하는 것을 목표로 하기보다는 

체험 속에 이미 함축되어 있는 의미들을 전유하고 해석하는 일을 표적으로 

한다고 보았다. 이처럼 현상학의 천재로 불리는 대표적인 철학가들의 현상

학을 ‘철학 내용 체계’로 보고, 그것을 주석하고 전유하는 수준에 머무른다. 

그러나 시에 관한 지식만으로 시인을 만들 수 없듯이, 현상학에 대한 지식

이 현상학자를 만들어 낼 수 없다(Verhoeven, 1972).

  따라서 우리가 현상학에서 지향해야 하는 바는 현상학의 개념, 이론, 대



- 29 -

표적 사상가들에게 친숙해지고 통달하는 일이 아닌, 현상학을 실제로 행하

고, 탐구하는 것에 있다. Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty와 같은 현상

학자들이 독특한 현상학을 창안해내기까지 어떤 관점과 안목으로, 그리고 

어떤 탐구과정을 거쳤는지에 대해 알고자 노력해야 한다. van 

Manen(2016b)은 이를 ‘현상학의 현상학’(Phenomenology of 

phenomenology)이라는 구체적인 표현으로 제시하는데, 이처럼 현상학에 대

한 두 가지 정의 중 우리는 후자의 방식을 택하여 현상학을 이해하려 노력

할 필요가 있다.

  또한 이근호(2007)는 현상학이 난해하다고 인식하는 이유는 그것을 대하

는 일반인들의 잘못만은 아니라고 지적한다. 현상학적 지식을 생산하는 현

상학자들의 잘못도 있음을 말한다. 현상학자들이 일반인들과 소통하려는 노

력 또한 절실히 필요함을 촉구한다. 현상학자들부터 자신들의 탐구방식을 

분명히 하고, 그것들을 공유하고, 보다 많은 사람들이 자신의 탐구에 동참하

도록 이끌어줄 수 있어야 한다고 지적한다. 그렇게 되었을 때, 현상학은 표

피적 관심을 넘어 사람들의 생각과 행위를 인도할 학문으로 기능할 수 있음

을 강조한다.

  현상학에 대한 이러한 철학적 발전은 현상학이라는 학문적 깊이를 심화시

키는 데 결정적인 역할을 했지만, 현상학이 소수의 정통 철학자들만 소유할 

수 있는 지적 전유물로 고착화하고 자리매김하는 데 부정적으로 관여했다. 

van Manen(2016b)은 현상학에 대한 지식이 현상학자를 만들지 않음을 지

적한다. 시인이 되기 위해 우리가 반드시 ‘시학’의 고수가 될 필요가 없듯, 

‘현상학 지식을 아는 것’(Knowing about phenomenology)만으로는 우리 삶 

속에 숨어있는 의미의 수수께끼들을 풀기에는 충분치 않다.

    2) 실천으로서의 현상학: 해석학적 현상학

  현상학의 철학적 전통을 통해 알 수 있듯, 현상학의 뿌리는 Husserl로부터 

등장했다. 그는 진리는 검증 가능한 것이며 객관적이어야 한다고 믿는 실증
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주의, 과학만능주의를 비판하면서, 인문과학 연구의 성격은 인간 현상의 법

칙을 발견하는 것보다 인간 경험의 복잡한 양태를 드러내는 것의 중요성을 

역설한다. 그러면서 그는 ‘사태 그 자체로(to the things themselves)’를 강조

하며 과학만능주의에 맞섰는데, 지나치게 엄격한 철학으로의 성격을 지녔기 

때문에 현대에 와서 Husserl의 철학을 그대로 활용하는 경우는 거의 적다

(Barritt et al., 1983). Husserl에 의해 싹튼 현상학은 이후에 그의 후학들에 

의해 꽃 피우게 된다.

  현상학은 하나의 통일된 성격을 갖는 이론체계라기보다 유사한 학문적 취지

에서 출발한 각기 다양한 형태와 방향의 철학적 흐름이다(Spiegelberg, 1984). 

Husserl 이후 현상학은 Heidegger, Merleau-Ponty, Sartre 등의 저명한 현상

학자들에 의해 각각의 독특성과 차별화를 거치면서 발전되어왔다. 이러한 발

전을 거듭한 결과, 연구방법으로서의 현상학에 대한 논의도 계속되면서, 

Heidegger, Gadamer, van Manen으로 이어지는 현상학의 지류는 지금에 이

르러 실천적 성격을 띠는 연구방법으로서의 현상학의 지평을 확장하고 있다.

  철학보다는 실천을, 현상학을 잘 아는 것(knowing phenomenology)보다

는 현상학을 하는 것(doing phenomenology)을 중요시하는 현상학의 한 지

류를 ‘실천 현상학(Phenomenology of practice)’이라 부른다. 현상학이 우리 

삶과 연결되었을 때, 그것의 본질적인 의미를 찾을 수 있다는 것이다(van 

Manen, 2016b). 또, ‘현상학을 하는 것’은 현상학의 학문적 대중화에도 기

여할 수 있다. 실천 현상학은 주로 교육학, 심리학, 의학, 간호학, 특수교육

학 등의 전문직 배경을 가진 학자들(교육학: van Manen, 심리학: Giorgi, 

Moustakas, 간호학: Benner)에 의해 발전되었다. 이들은 전문적 실천이 강

조되는 삶의 영역에서 활동하면서 전문직으로서의 자신의 삶에 대한 본질적 

의미들을 탐구하고자 하였다.

  실천 현상학자들은 현상학을 하나의 철학으로 인정하면서도 동시에 실천

적 탐구 양식으로 바라본다. 지금까지의 현상학은 Husserl의 철학적 뿌리로

부터 나와서 곧장 Heidegger, Merleau-Ponty와 같은 저명한 학자들의 현상

학적 결과물을 전유하는 것에만 그쳐왔다. 뿌리와 열매만으로 최고의 현상

학자들이 사고하는 방식, 탐구하는 방식을 추론하는데 그칠 뿐, 정확히 어떤 
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사고과정과 탐구과정을 거쳤는지 알 수 있는 방법이 없었다. 실천 현상학자

들은 ‘현상학의 현상학’의 방식을 통해 보통의 일반인들 또는 연구자들에게 

현상학이라는 열매가 있기까지의 과정인 ‘줄기’에 해당하는 내용들을 제공하

는 역할을 한다. 다시 말해, 이들 실천 현상학자들은 연구방법, 탐구방식으

로서의 현상학을 보여주는 일을 하는 것이다.

  특히 교육학 분야에서는 van Manen이 이러한 ‘실천적 현상학’을 표방함

과 동시에, 교육학 맥락에서 연구할 수 있는 구체적인 현상학적 연구방법을 

발전시켰다. ‘해석학적 현상학’(Hermeneutic phenomenology)이 바로 그것

이다. 해석학적 현상학의 전통은 Heidegger와 Hans-Georg Gadamer의 철

학적 작업에 기반을 둔다. 해석학적 현상학은 현상 자체의 의미를 있는 그

대로 파악하기 위하여, 그 현상이 우리의 체험 세계에 드러나는 그대로를 

탐색하고 기술하려는 기술적(descriptive) 방법론이다. 그것은 발견 지향적 

방법이며 예기치 못했던 의미들의 출현까지도 포용하는 개방적 태도를 연구

자에게 요구한다(Giorgi, 1997).

  해석학적 현상학은 Husserl의 제자였던 Heidegger에 의해 등장한 현상학

의 지류이다. Heidegger는 Husserl의 현상학을 대부분 동의했으나 그 중 환

원에 대해서는 거부했다(Gadamer, 1985). 왜냐하면 그에 따르면, 인간은 

세계 안에서 실존하는 세계-내-존재로서, 개인이 가지고 있는 선입견, 선이

해를 완전히 배제할 수 없기 때문이다. 그러면서 그는 해석학적 순환을 강

조하였는데, 부분에 대한 파악을 통해 전체를 이해하고, 전체를 나눔으로써 

부분에 대한 이해가 이루어진다고 보았다(Crotty, 1996).

  van Manen(1990)은 이러한 Heidegger의 해석학적 현상학을 발전시켜 교

육학 분야에서 실천 가능한 해석학적 현상학을 주창했다. 해석학적 현상학은 

본질(현상 혹은 사태)을 파악하고 기술한 다음, 그 의미를 해석하는 일이다

(van Manen, 2016b). 현상에 대한 의미를 해석하고 공론화하여 소통하는 

일은 그 현상에 대한 이해의 지평을 넓히기 위한 필수적인 작업이다

(Gadamer, 2000). 또한, 해석학적 현상학은 단순히 텍스트가 말하는 것을 

읽어내는 것을 통해 체험을 재경험하는 연구가 아니라, 텍스트가 독자들에게 

드러내고 남겨진 것들을 해석하는 연구다(van Manen, 1990). 즉, 연구 참여
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자가 드러내고 표현하는 것들에 그치지 않고 해석이 가미되어야만, 해석학적 

현상학이 완성되는 것이다(Clark, Ferkins, Smythe & Jogulu, 2018).

  나. 해석학적 현상학의 기본 가정 및 개념

    1) 인식론: 지향성과 생활세계

  현상학이라는 배를 타고 항해를 떠나기 위해서는 가장 먼저 지향성과 생

활세계에 대한 이해가 반드시 선행되어야 한다. 지향성(intentionality)과 그

것을 기반으로 한 생활세계(life world) 개념은 항해를 출발한 배가 떠다닐 

수 있는 배경이 되는 바다에 해당한다. 바다가 없으면 배가 출항조차 할 수 

없듯, 지향성과 생활세계 개념은 현상학을 가능케 하는 현상학의 대전제이

자, 현상학을 이루는 인식론에 해당한다. 현상학에서 인간의 ‘앎’은 무엇이

고, 그것은 어떻게 획득되는지에 관한 의미가 담겨있는 것이 바로 지향성 

개념이며, 생활세계는 이러한 의미로 구성된 세계를 말한다.

  먼저 지향성 개념은 과거 인간의 앎에 관해 근원적 물음을 던졌던 

Descartes의 전통적 인식론과는 정반대되는 개념이다. 전통적 인식론이 세

계에 대한 우리의 앎이 고정적이고 객관적인 형태의 ‘주어지는 것’으로 보

는 것(이근호, 2011)이라면, 지향성 개념은 앎이 ‘주체’와 ‘대상’의 상호작용 

또는 구성 작용에서 비롯되는 것으로 본다. 현상학의 창시자 Husserl 또한 

인식의 주체와 인식의 대상 사이에는 밀접한 관련을 맺고 있다고 보았다

(Spiegelberg, 1984). 인간의 의식(consciousness)은 본디 지향적이며, 우리의 

모든 의식 행위나 경험은 본질적으로 ‘-에 관한’ 것일 수밖에 없다고 주장

한다. 즉, 우리가 지각하고, 느끼고, 사고하는 것은 필연적으로 무엇에 관한 

지각, 느낌, 사고를 수반한다는 것이다. 인식의 주체는 인식의 대상과 결코 

분리될 수 없는 ‘불가분의 관계’다. Husserl은 이것을 ‘지향성’이라는 용어로 

표현했으며, 이 개념은 현상학의 기본원리이자 인식론적 바탕이 된다.

  이처럼 지향성 개념을 인식론적 바탕으로 하는 현상학에서, 앎이란 앎의 
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주체와 대상 사이의 상호작용, 구성 작용에서 비롯된다. 그리고 이렇게 구성

된 앎은 고정적이거나 객관적인 형태로 주어지는 것이 아닌, 주체와 대상이 

상호작용하여 구성한 새롭고, 독특하며, 유일한 것이다. 다시 말해, 주체와 

대상은 분절적이고 단절된 독립체가 아닌, 상호주관성을 띠며 서로에게 영

향을 주는 의존체이다. 실제로 대상은 주체의 인식을 통해서만 구성되는 것

이고, 그렇게 구성된 대상은 주체와 불가분의 관계를 맺는다. 예컨대, 20세 

젊은이가 인식하는 24시간과 90세 노인이 인식하는 24시간은, 물리적 시간

은 같지만, 각각이 인식하는 24시간의 의미는 다르다.

  ‘라면’을 떠올려보자. 연구자에게 라면의 의미는 에너지 공급원이라는 고

정적인 의미만을 지니지 않는다. 오히려 주체와 대상의 상호작용을 통해 연

구자에게 라면은 독특하고 유일한 새로운 의미를 구성한다. 군 입대 전날 

밤, 어머니께서 파를 송송 썰어 끓여주신 라면 한 그릇의 의미는 며칠 전에 

출출해서 먹은 라면 한 그릇의 의미와 결코 같을 수 없다. 주체가 인식하는 

대상의 의미는 개별적이고, 독특하며, 유일하다. 우리가 사는 세계는 지향성

이라는 인식론적 특성 때문에, 서로 다른 주체와 대상이 만들어내는 무수히 

많은 의미들의 집합이라고 볼 수 있다.

  다음으로 생활세계(Husserl, 1970)는 위에서 언급한 지향성으로 구성된 

세계를 말한다. 생활세계는 자연과학적 객관주의 패러다임이 지배하는 시기

에 수학적 물리적으로 규정된 객관적 세계만을 참된 진리의 세계라고 간주

하는 것에 대한 비판으로 등장하게 된 개념이다. 생활세계는 우리가 일상적

으로 경험하는 주관적이고 상대적인 세계를 말한다. Husserl에 따르면, 자연

과학에 의해 제시된 객관세계는 사실상 직관적 경험세계인 생활세계에 이념

의 옷(Husserl, 1962)이 입혀진 것일 뿐이며, 참된 세계는 오히려 생활세계

라는 것이다.

  생활세계는 이른바 자연과학의 객관적 세계에서 잊혀져버린 의미를 기반으

로 하는 근원적 세계다. 실제로 우리 세계는 지향성으로 인해 무수히 많은 

의미들로 구성되어 있다. 그럼에도 불구하고, 자연과학적 패러다임으로 인해 

우리는 지식, 이론, 이념 등으로 우리가 살아가는 세계를 고정적으로 이해한

다. 우리가 사는 세계는 의미 기반인 생활세계인데, 마치 과학적 패러다임이 
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만들어낸 객관적 세계처럼 삶의 의미를 축소하고 고정시키며 살아가고 있는 

것이다.

  우리의 세계는 그 의미가 주체와 관련을 맺고 있으며, 다양함과 복잡함을 

특징으로 하는 생활세계다. 그런데 마치 이론과 이념의 옷을 잠깐 빌려 입

은 채 객관세계처럼 착각하면서 살아갈 뿐이다. 현상학은 이렇게 당연한 생

활세계를 되짚어 보고 현상에 대한 의미들을 다시 생각해 보기를 요청한다. 

현상학을 통해 우리가 묻어 버리는 삶의 진실과 의미를 들춰내는 일은 과학 

만능주의의 폐단을 극복하고 복잡다단한 인간 현상을 다채롭게 이해하는데 

도움을 줄 수 있다. 

    2) 탐구의 어려움: 자연적 태도

  현상학의 목적은 지향성의 세계 즉, 생활세계를 구성하는 다양하고 독특

하며 개별적인 의미들을 포착해내려는 데 있다. 그러나 여기서 한 가지 중

요한 사실은 현상학적 탐색과 기술이 결코 쉬운 일이 아니라는 점이다. 그 

까닭은 우리가 이 세계 속에 서 있는 기본적인 자세가 자연적 태도(natural 

attitude)에 있기 때문이다(이근호, 2006).

  자연적 태도는 우리의 일상적인 생각과 행동에 대해 당연시 여기는 것 뿐

만 아니라, 세계가 우리와는 별개로 독립적으로 존재한다고 보는 우리의 성

향 혹은 태도를 뜻한다(van Manen, 2016b). 즉, 세계는 우리와 별 상관없

이 당연히 존재하는 것이며, 그 세계를 인식할 때도 일상적이고 상식적인 

견해만으로도 충분하다고 보는 태도(이근호, 2006)라는 것이다.

  자연적 태도는 세계에 대한 우리의 전반성적(pre-reflective) 인식태도를 

말하며, 이는 당연시함(taken for grantedness)을 의미하기도 한다. 한편, 어

떤 것이 당연시된다는 것의 의미는 그것에 대한 비판과 의심이 개입할 여지

가 없음을 역설적으로 보여준다. 우리 대부분은 자연적 태도로 삶을 살아간

다. 우리 주변의 세계가 너무도 익숙하기 때문에, 이 세계를 다른 시각과 

태도로 생각해 볼 필요가 없다. 그저 관성에 이끌려서 어제처럼 오늘을 살
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아가는 것이다. 이처럼 우리는 자연적 태도로 인해, 지향성의 세계인 생활세

계 속에서 무비판적이고 전반성적으로 살아간다.

  한편, 생활세계가 전반성적으로 주어져 있다는 것은 생활세계가 담고 있

는 삶의 진실이 때로는 무시되거나 소홀히 다뤄질 가능성이 있다(이근호, 

2007). 이처럼 자연적 태도는 현상학의 인식론인 지향성과 생활세계 개념을 

어렵게 하는 요인으로 작용한다. 우리가 살아가는 생활세계는 주체에 의해 

상호작용 하며 관련을 맺는 지향성으로 인해 다양하고 개별적인 의미들로 

이루어져 있음에도 불구하고, 우리는 특정 거대 이론, 전통, 담론, 관습에 

의해 하나의 의미만으로 세계를 이해하고자 하는 것이다. 따라서 본 연구에

서는 현상학을 적용하면서, 초등교사가 당연시 여기고, 거대 평가 이론과 담

론의 옷을 입고 있는 체육평가 현상에 새로운 의미를 찾아내고자 한다. 이

를 통해 하나의 평가이론(Assessment)을 지양하고, 다양한 평가들

(assessments)의 의미를 탐색하고자 한다.

    3) 탐구방법: 현상학적 태도와 환원

  한편, 지향성이라는 개념을 통해 알 수 있듯, 우리가 살고 있는 세계, 그

리고 그것의 의미는 우리의 상식적이고 일상적인 이해보다 훨씬 다차원적이

며 복잡하다. 따라서 인간과 세계가 서로 소통하면서 부여하는 의미들을 온

전히 파악하기 위해서는 일단 자연적 태도를 유보하고 관성적 사고를 잠시 

멈출 필요가 있다. 즉, 세계를 대하는 태도를 변경해야 한다. 자연적 태도와

는 반대로 체험 속에서 현상의 출발점, 사태 자체가 드러나는 그대로의 사

태로 돌아가는 것을 현상학적 태도(Sokolowski, 2000)라 한다. 현상학적 태

도는 익숙한 것을 익숙하지 않은 것으로, 당연한 것을 당연하지 않은 것으

로 바라보는 태도다. 현상학은 변경된 태도 속에서 현상에 담긴 진실된 의

미의 탐구를 추구한다.

  그렇다면, 우리는 자연적 태도를 어떻게 현상학적 태도로 변경시킬 수 있

을까? 현상학에서는 이렇게 태도의 전환을 가능케 하는 구체적인 방법을 명
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시하고 있는데, 이를 환원(reduction)이라 일컬으며, 이것은 현상학의 구체

적인 방법으로서 중요한 역할을 한다. 주체에 내재하는 지향성을 찾기 위해

서는 아주 특별한 방법을 써야하는데, 이것이 바로 현상학적 환원이다(이남

인, 2006). 현상학적 환원은 에포케(epoche), 판단중지(suspension), 괄호치

기(bracketing) 등의 다른 이름으로도 불리기도 한다. 환원의 목적은 앞에서

도 살폈듯, 자연적 태도를 현상학적 태도로 변경하기 위함이다. 이처럼 환원

이란 세계를 당연한 것이라거나 자명한 것으로 여기지 않기 위해, 심각하게 

숙고하고 검토하는 조처를 말한다. 현상을 직시하는데 혼선을 주는 상식과 

이론, 관습, 전통, 관성적 사고 등을 괄호 안에 넣음으로써 사태 그 자체로 

돌아가도록 하는 것이다.

  현상학은 이처럼 인간과 세계에 관한 보다 진전된 이해를 획득하기 위해

서는 자연적 태도를 잠시 동안 보류하고 현상학적 태도로 태도 변경을 이룰 

것을 요청한다. 환원은 우리가 검토해보기 이전에 주어지는 일체의 편견과 

선입견을 중지하고 모든 가정들을 괄호로 묶고 제반 주장들을 해체하며, 우

리가 관심을 갖는 현상과 경험에 대해 개방적 태도로 전환하는 것이다(van 

Manen, 2001). 이처럼 환원은 현상학에 있어 가장 핵심적인 철학적 개념이

자 방법론으로 간주되는데, 이러한 환원의 엄격한 적용이 곧 엄밀한 의미에

서 현상학을 현상학답게 사고하는 것으로 여겨지곤 한다(예를 들면, 배상식, 

2013). 그러나 실제로 한 개인으로부터 모든 선입견, 선이해, 전통, 관습을 

배제하고 제거한다는 것은 불가능에 가깝다. 가능하다고 한다면, 이것은 엄

밀한 철학을 강조한 Husserl과 그의 후학들을 지나치게 따르는 교조주의에 

지나지 않는다. Spiegelberg(1984)가 말했듯, “현상학은 하나의 통일된 성격

을 갖는 이론체계라기보다 유사한 학문적 취지에서 출발한 각기 다양한 형

태와 방향의 철학적 흐름이다.”

  교육학의 지평을 넓히는데, Husserl의 자연적 태도와 생활세계 개념은 새

로운 교육학의 지평을 넓히는데 도움을 주었지만, 이미 기존에 갖고 있는 선

입견, 편견, 주관성과 같은 것들을 완전한 제거하고 배제하고자 한 엄밀한 철

학으로서의 현상학을 추구했던 Husserl의 환원 방식을 온전히 수용한다는 것

은 불가능 한 일이다(van Manen, 1978). 따라서 현상학적 환원은 사태의 본
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질 파악에 혼선을 주는 기존의 전통, 가정, 언어, 상식, 인식을 배제하고 괄호

치는 일이라는 소극적 의미뿐 아니라, 우리의 일상적 체험의 실재가 어떻게 

그것들에 의해 구축되는지를 알기 위해 오히려 그것들에 직접적으로 마주하

고 그것들을 드러내는 일이라는 적극적 의미로 이루어진다(van Manen, 

2016b).

  이처럼 van Manen은 엄밀한 철학으로서의 현상학 보다는 실천적이고 반

성적인 방법론으로서의 현상학에 관심을 가지며 교육학에 특화된 실천 현상

학을 주창했다. 현상학의 학문적 계보에서 Husserl이 초월적 주관성 관점에서

의 현상학을 주창했다면, van Manen은 Heidegger, Sartre, Merleau-Ponty와 

같이 실존적이고 존재론적 관점의 현상학과 그 맥을 같이하고 있다(Standal, 

2015). 구체적으로 van Manen의 현상학 –해석학적 현상학- 에서 환원의 

방식은 엄밀한 철학적 방법인 환원의 개념이 적용되는 것이 아닌, 탐구하고

자 하는 현상과 관련된 일체의 편견, 선이해, 신념 따위들을 명백하게 드러내

는 일로서의 넓은 의미의 환원 개념을 적용한다. 

  이처럼 해석학적 현상학에서는 환원을 통해 현상의 진실과 의미를 감추고 

있던 전통, 이론, 상식, 가정들을 철저히 파헤치고 공공연히 드러냄으로써,  

현상에 대한 우리의 이해를 진전시킬 수 있는 수단으로 활용할 수 있다(van 

Manen, 1984). 또한, 환원은 현상을 연구하기 위해 반드시 적용해야 하는 

기술적인 절차, 규칙, 전략, 전술, 혹은 결정요인이 아니며, 오히려 그것은 

판단을 중지함으로써 세계에 대해 개방적이고 주의 깊은 태도로의 전환을 

의미한다(van Manen, 2016b).

    4) 탐구대상: 체험

  체험(lived experience)은 현상학적 탐구의 시작점이자 종결점이다(van 

Manen, 1990). 체험이란 생각과 언어에 의해 중재되지 않는, 그 자체로 발

현되고 나타나는 것(van Manen, 2016b)으로 정의된다. 체험에 대해서 최초

로 체계적인 설명을 시도했던 Dilthey(1987)는 체험을 우리가 삶을 살아갈 
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때, 의식의 시간성 속에 내재된 반성적이면서 스스로 얻을 수밖에 없는 인

식으로 정의한다. 실제로 우리는 삶을 살면서 무언가를 의식하며 살지만, 의

식이라는 것이 본래 시간적 속성 때문에 순식간에 지나가 버린다. 바로 이 

부지불식간에 지나간 순간을 체험이라고 부르며, 이것을 다시 헤집고 들어

가 그 순간이 무엇이었는지 밝히는 것이 현상학이다. 현상학은 인간의 체험

에서 의식의 구조 혹은 거기서 파생되는 의미 탐색을 표적으로 한다

(Polkinghorne, 1989).

  체험은 경험과는 구분된다. 질적 연구에서 흔히 사용되는 경험은 우리의 

의식 속에 나타난 현상에 대한 반성의 결과물이다(Gadamer, 2004). 우리가 

무언가를 ‘경험했다는 것’은 대상 그 자체에 대해 그대로 인식하는 것이 아

니라, 이 대상으로부터 유래된 경험을 경험하는 것이다. 즉, 경험은 우리의 

이해와 우리 의식의 지향성과 관련을 맺는다. 우리가 실제로 만나는 것은 

대상 자체가 아니라 대상물과의 경험이며 우리의 개념을 통하여 구조화된 

경험인 것이다(Kneller, 1984). ‘경험’이 반성의 영역이라면, ‘체험’은 전반성

적 영역이다.

  반면, 체험은 Dilthey, Husserl, Merleau-ponty와 그들의 후학들의 연구

들에서 인간 실존 즉, 우리가 살아가는 삶의 본래적이고 전반성적 차원을 

직접적으로 탐구하려는 의도로 사용되는 용어다. 이근호(2006)는 체험이라

는 개념은 모든 종류의 개념화, 범주화, 대상화 이전에 전반성적으로 주어지

는 원초적이고도 즉각적인 세계 경험을 지칭하는 것이라 했다. 누구나 경험

은 쉽게 얘기하지만, 체험을 말하기는 어렵다. 체험, 즉 순간에 내재하고 있

던 의식은 순식간에 지나가 버리기 때문이다. 

  체험에는 두 가지 차원을 갖고 있는데, 하나는 경험의 내용(content of 

what is experienced)이고, 다른 하나는 경험의 즉시성(immediacy of 

experience)이다(Gadamer, 2004). 체험은 즉시성을 내포한 경험이라는 것이

다. 여기서 ‘즉시성’은 해석, 재구성, 의사소통 등과 같은 일체의 반성적 행

위에 선행하는 것으로, 부지불식간에 파악되는 ‘무엇’을 의미한다(Gadamer, 

2004). 체험은 즉시성을 내포한 경험으로, 탐구, 반성, 해석 행위의 첫 시작

점으로서 연구 방법적 가치를 지닌다.
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  체험은 해석 행위의 첫 시작점이다. 그런데 우리의 체험은 또 다른 경험들의 

누적된 총체이기도 하다. 세계는 내가 생각하는 것이 아니라 내가 살아가는 

것이고, 자신이 살아가는 세계에 대해 연구하고자 한다면 있는 그대로의 경

험에 대한 직접적인 기술로부터 시작해야 한다(Merleau-Ponty, 2012). 이처

럼 우리는 생각하기보다 먼저 체험한다. 따라서 진정한 삶 속에 들어있는 

의미의 수수께끼를 파악하기 위해서는 체험을 들여다보아야 한다(van 

Manen, 2016b).

  한편, 체험은 그리 쉽사리 포착될 수 있는 것이 아니다. 즉시성을 속성으

로 하는 체험의 속성상, 전반성적이며 순간적인 경험이다. 따라서 체험의 

의미를 살피기 위해서는 본래 그것으로 돌아가야 하는 일이 필요하다. 그

러나  우리가 체험으로 다시 돌아간다는 것은 물리적으로 불가능한 일이

다. 따라서 체험을 되돌리기 위해 우리가 할 수 있는 일은 우리의 경험을 

본래의 그것으로 기술(description)하여 되돌리는 일이다. 즉, 체험의 첫 시

작은 경험을 현재의 것이 아닌, ‘본래 그 순간의 것’으로 기술하는 것으로

부터 시작된다.

  본래 그 순간의 것으로 기술하기 위해서는 체험 주체의 의식적인 노력

이 필요하다. 주체가 현재에 갖고 있는 지식, 이론, 태도, 언어, 관습들로

부터 스스로를 괄호 치는 노력을 하면서, 동시에 그 순간에 나타난 것을 

기술해야 한다. 체험은 이렇게 파악된다. 그리고 이것을 현상학에서는 현

상학을 가능케 하는 방법으로서 환원(reduction)이라고 불리는 방법을 명

시하고 있다.

  다. 체육 관련 현상학 선행연구

  현상학적 전통은 체육교육을 정당화하는 매커니즘으로서 움직임 속에서 의

미를 찾는 것을 채택하는데, ‘나는 누구이고, 무엇을 할 수 있고 성취하는가?’

와 관련된 실존적 질문을 다루는 것으로 인간주의적 전통으로 불린다(Stolz, 

2014). 한편, 현상학적 관점에서 체육을 정의하는 방식은 현실과는 전혀 탈맥
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락적이며, 사회적으로 나약하다는 비판을 받아오고 있지만, 그럼에도 불구하

고 교육학의 한 지류인 인간주의적 전통에 의해 강력히 지지되고 있다.

  일반적으로 교육학 분야에서는 질적 연구방법을 많이 활용한다. 교육학에 

산재하는 복잡하고 다양한 인간 경험의 의미들을 이해하는데 질적 연구방법

이 적합하기 때문이다. 스포츠교육학도 마찬가지다. 스포츠교육학에서 질적 

연구방법은 외부자적 관점에서 파악될 수 없는 유일하고 독특한 의미들을, 

스포츠교육의 내부자적 관점에서 이해하고 탐색하고자 함이다. 

  스포츠교육학 분야에서의 현상학 연구를 살펴보면 국외 연구와 국내 연구

로 나눌 수 있다. 먼저, 국외 스포츠교육학 연구 중 현상학 연구의 동향을 

살펴보면, 체육 활동을 하는 학생의 체험을 다룬 현상학 연구들이 있었다. 

Groves and Laws(2000)는 체육수업에 대한 학생들의 경험을 현상학적으로 

분석하여 체육수업의 주체인 학생을 통해 체육수업의 의미를 탐색하고자 하

였고, Nilges(2004)는 창의적 무용 단원 수업을 통해 초등학교 5학년 학생

들의 움직임의 의미를 현상학적 렌즈로 파악하고자 하였다. Gearity(2012)

는 코치에 의해 부실한 코칭을 받고 있는 선수들의 부실한 코칭에 대한 현

상학적 경험을 탐색하고자 하였다. Bredahl(2013)는 장애를 가진 학생들의 

체육수업의 어려움에 대한 현상학적 연구를 통해 그들의 체험을 들여다보고

자 했다. 또, Standal and Engelsrud(2013)은 현상학적 접근을 통해 움직임

의 체험적 의미를 탐색하고자 했으며, Clark, Ferkins, Smythe and 

Jogulu(2018)는 스키 활동 체험의 의미에 대한 해석학적 현상학 연구를 통

해 스포츠를 행하는 주체의 체험을 드러내고자 이를 해석하고자 하였다.

  체육을 가르치는 교사의 체험을 살펴본 연구도 있었다. Hodge, Tannehill 

and Kluge(2003)는 자기 성찰적 반성일지를 통해 예비체육교사들의 실습 

경험의 의미를 탐색하고자 하였으며, Cronin and Armour(2017)는 유소년 

코치들이 체험하는 '코치가 된다는 것'과 '코칭 활동'에 관한 현상학적 

의미를 탐색한다. Papageorgaki(2018)는 교사들이 체험하는 체육교육에 

대한 있는 그대로의 의미를 생생하게 파악하고자 하였다.

  독특하게도 아주 적은 수이지만, 본 연구의 주제인 체육평가와 관련된 현

상학 연구도 있었다. Thorburn(2008) 체육 평가의 내용으로서 ‘신체’를 
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Merleau-Ponty의 현상학에 입각하여 바라보고, 이러한 현상학적 신체를 평

가할 수 있는 스코틀랜드형 체육평가의 방향 및 구체적인 평가척도를 제시

하고 있다.

  다음으로 국내 스포츠교육학에서의 현상학 연구의 동향이다. 국내 스포츠

교육학에서 다루는 질적 연구방법 중 현상학 연구 또는 현상학적 연구는 매

우 부족한 실정이다. 한만석과 김은혜의 연구(2015)에 따르면, 2000년에서 

2014년까지 총 15년간 한국 스포츠교육학회지에 실린 질적 연구방법을 사

용한 논문 168편 중 단 8편만이 현상학 연구였다. 이에 한만석과 김은혜

(2015)는 기존의 협소했던 현상학, 근거이론 등을 활용한 새로운 연구 패러

다임을 구성한다면, 복잡한 체육현상을 다각적으로 드러내고 의미를 찾을 

수 있을 것이라고 강조했다.

  초등체육 관련 현상학적 연구 몇 가지를 살펴보면, 전현욱, 조순묵, 정영

정(2009)은 초등학교 남자 아이들의 일상 속 축구 경험에 관한 현상학적 연

구를 진행하였다. 초등학교 5학년 남학생을 대상으로 그들의 일상 속 축구 

경험을 탐구하고 그 속에 흐르는 체험 구조를 밝힘으로써, 축구의 교육적 

의미를 현상학적으로 분석하고자 하였다. 여기에 더해, 이영국(2010)은 초등

학교 체육 수업에 대한 현상학적 비평이라는 주제로 연구를 진행하였다. 이 

연구에서 연구자는 자신의 체육수업을 스스로 반성하고, 다른 사람의 관점

에서 분석한 것을 토대로 현상학적인 관점에서 체육수업 상황에 대하여 비

평을 시도한다. 그리고 임수진(2013)의 연구에서도 신체표현활동 수업지도

의 난점을 파악하고 개선방안을 탐색하기 위해, Moustakas(1994)가 제시한 

현상학적 자료 분석을 활용하고 있다.

  이상과 같이, 초등체육 관련 현상학 연구는 턱없이 부족하다. 그리고 이

러한 연구의 대부분은 현상학을 질적 연구방법의 하나의 방법적 측면으로 

차용하고 있다. 그러나 그것도 주로 ‘분석’의 과정에서만 활용할 뿐 전체 연

구를 아우르는 현상학의 기본 철학과 가정들에 대한 엄밀한 적용이 없다는 

것이 선행연구들의 공통된 문제점이다. 이에 배상식(2014)은 교육학 분야에

서 현상학 연구들에 세 가지 문제점을 지적한다. 본 연구자는 이러한 지적

에 동의하는 부분도 있지만, 동의할 수 없는 부분도 함께 있음을 미리 밝히
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는 바이다.

  그의 지적에 따르면, 첫째로 ‘현상학의 학문성과 개념에 대한 올바른 이

해’가 연구자에게 필요함을 강조한다. 많은 연구자들이 현상학에서 얘기하는 

‘사태 그 자체로(to the things themselves)’ 돌아가서 사태의 의미와 본질을 

파악하고 싶은 생각으로 현상학 연구에 뛰어들지만, 철학으로서의 현상학에 

대한 전통과 기본 개념에 대한 뿌리없이 연구방법 또는 기술적 측면에서 현

상학을 활용한다는 점에서 한계가 있음을 지적한다. 이 부분은 본 연구자도 

충분히 동의하는 바이다. 현상학은 단순히 현상학적 방법의 기술적 적용이 

아닌, 현상학적 자세와 관점의 문제이기 때문이다.

  둘째, ‘연구자의 선입견 배제와 태도변경의 문제’다. 연구자는 현상학을 

하기 위해 가장 중요한 철학적 가정 중 하나인 환원(reduction)을 수행해야

한다. 이를 위해 괄호치기(bracketing) 또는 에포케(epoche)를 통해 사태에 

대한 자신의 주관을 배제해야 한다. 그러나 대부분의 교육학 연구에서는 그

러한 철학적 엄밀성의 적용이 연구의 전 과정에서 드러나지 않고 있음을 지

적한다. 대부분의 연구에서 그것을 표면적으로 서술하는 데만 그치며, 환원

의 과정(괄호치기, 에포케)이 연구의 자료수집 단계나 자료기술 단계에서 얼

마나 철저하게, 그리고 의식하면서 적용하였는지를 보여주지 못하고 있음을 

강력하게 지적한다.

  본 연구에서는 배상식(2014)의 지적에 따라 환원의 과정을 포함시켜 활용

한다. 그러나 연구에 환원의 방법을 사용하였다고 하여, 해석학적 현상학 연

구가 완성된다는 착각에 빠져서도 안 된다. 특히나 인간경험 속 의미를 이

해하고자 하면서 선입견과 선이해를 완전히 제거하고 배제한다는 엄밀한 환

원의 방식은 실현되기 불가능에 가까운 일일 것이다. 왜냐하면, 인간은 누구

나 과거와 선이해, 선지식에 의존하고 해석하는 존재이기 때문이다. 그럼에

도 불구하고 현상학의 창시자인 Husserl은 현상학적 방법론으로서 환원을 

통해 우리가 주목하는 현상을 이념, 전통으로부터 벗어나, 있는 그대로의 경

험을 기술할 것을 강조한다. 그러나 이렇게 드러난 순수한 상태의 경험은 

우리에게 어떤 의미를 주는가? 선입견을 모두 배제한 채, 특정 현상을 바라

보면 그 현상의 의미는 딱딱하고 무미건조한 것으로 다가온다.
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  예컨대, 축구라는 현상의 본질을 알고 싶은 연구자가 있다고 하자. 이 연

구자는 4-3-3, 4-5-1과 같은 전술, 오프사이드 반칙, 페어플레이 규정 등

에 대한 선지식과 선이해를 모두 배제하고 축구를 바라보고 가장 순수한 형

태로 기술하였다. 이러한 기술이 과연 축구라는 인간 현상에 어떤 새롭고 

발전된 이해를 제공하는가? 새로운 이해의 진전이라기보다는, 퇴보된 이해

를 부여할 가능성이 크다. 이미 알고 있는 것의 재진술에 불과한 것이다. 

  따라서 van Manen(1984)은 단순히 전통, 이론, 상식, 가정들을 제거하고 

배제하는 것만이 환원이 아님을 강조한다. 해석학적 현상학에서의 환원이란 

현상의 진실과 의미를 감추고 있던 전통, 이론, 상식, 가정들을 철저히 파헤

치고 공공연히 드러내고, 이를 통해 현상에 대한 우리의 이해를 진전시킬 

수 있는 수단(van Manen, 1984)으로서의 역할을 지니는 것이라고 강조한

다. 우리가 이미 알고 있는 것들까지 모두 배제할 필요는 없다. 다만, 우리

가 이미 알고 있는 것이 무엇인지 아는 일이 중요한 것이다. 우리가 우리를 

지배하는 이념의 옷을 벗기려면, 우리가 옷을 입고 있다는 사실을 알아야 

한다. 현상학은 지금까지의 현상이 갖고 있는 문제점을 들추어내거나, 새로

운 대안적인 이해를 제공하는 일을 제공할 수 없다. 본 연구에서 활용되는 

환원은 적극적인 환원의 방식을 취한다. 모든 과거의 선지식, 선이해를 인정

하되 우리가 그러한 것에 지배를 받거나 영향을 받는다는 사실을 적극적으

로 인식하는 것이다. 적극적 의미의 환원은 새로운 이해의 진전을 위해 현

상에 씌워진 ‘진실이 아닌 것’을 벗겨내고 ‘진실’에 대면할 수 있도록 하는 

일인 것이다.

  한편, 적극적 의미의 환원에 대한 구체적인 방법은 스포츠교육학 분야의 

저명한 학술지인 PESP(Physical Education and Sport Pedagogy)에 실린 현

상학 연구인 Gearity(2012)의 연구를 참고할 수 있다. 이 연구에서는 환원

의 과정을 적극적으로 드러내기 위해, 두 가지 방법을 사용한다. 하나는 성

찰적 글쓰기를 통한 사태에 대한 자신의 주관성을 드러내는 것이고, 다른 

하나는 연구자 자신이 면담대상자가 되어 면담을 통해 사태에 관한 자신의 

경험을 더욱 명확히 하고 드러내는 것이다. 그런 다음 사태에 대한 자료 분

석 단계에서 자신이 수집한 자료들과 주관성을 적극적으로 마주하기 위해 
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실시했던 성찰적 글쓰기와 인터뷰의 내용과 비교하여, 연구자의 주관이 분

석에 영향을 미치지 않도록 하는 과정을 거친다. 

  셋째, ‘현상학과 해석학의 차이 인식’의 문제다. 현상학과 해석학은 학문

적으로 엄밀히 구분된다. 기존의 연구들은 사태를 있는 그대로 들여다보려

는 ‘현상학’을 나타난 사태의 의미를 보다 적극적으로 해석하려는 ‘해석학’

과 구분하지 못하고 있다. 특히 Heidegger에 의해 제창된 해석학적 현상학

의 특성상, 현상학과 해석학은 뒤섞일 수밖에 없다. 그렇다고 해서 그것이 

동일하다는 것이 아니며, 연구의 전 과정에서 명확하게 그것이 드러날 필요

가 있다. Heidegger가 ‘존재’의 의미를 이해하기 위해, 존재가 나타나는 것

(현상학)을 인간 현존재가 이해하는 것(해석학)으로 관련지어 해석하였듯이, 

자료의 수집·기술·분석의 단계는 철학으로서의 현상학을 통해 ‘사태’와 ‘현

상’ 그 자체에 주목하되, 자료의 해석과 결론 부분에서는 해석학을 통해 그

것의 의미를 적극적으로 해석하고 본질을 찾고자 하려는 시도를 해야 할 것

이다. 본 연구자는 적어도 해석학적 현상학을 연구하는 연구자라면, 해석학

과 현상학 각각이 어떤 의미인지는 알고 그것을 연구에 적용해야 한다고 생

각하기에 동의하는 바이다.

  교육학에서의 현상학의 문제점을 지적한 것과 비슷하게, 체육학에서도 이

러한 현상학 연구들의 문제들을 지적하고 있다(예를 들면, 김홍식, 2017). 

하지만 앞에서 언급했듯이, 실천 현상학 즉, 해석학적 현상학은 실천을 위한 

실천에 대한 현상학으로서 충분히 그 의미가 있다. 철학자가 아닌, 보통의 

연구자들이 현상학의 방법으로 사태를 있는 그대로 파악하고 해석학의 방법

으로 사태의 의미를 새롭게 해석해내려는 ‘해석학적 현상학’은 질적 연구의 

깊이(depth), 풍부함(richness), 복잡성(complexity) 등을 발견(정혜경, 홍성

하, 2001)하는 데 기여할 수 있다. 다만, 배상식(2013)의 연구에서 강조하

듯, 철학으로서의 현상학에 대한 연구자의 진지하고 치열한 고민과 그것을 

연구에 반영하고자 하는 성찰적 노력은 진정한 ‘현상학’의 자세와 관점을 

견지한 연구자에 의해 좀 더 완성도 높은 ‘현상학’ 연구로서의 가치를 갖게 

될 것이다.

  이상으로 본 연구자는 선행연구에서 드러난 교육학과 체육학에서의 현상
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학 연구들의 문제점에 대한 지적들을 일부 수용하고, 일부 반박하였다. 현상

학 연구를 통해서 누구에게나 보편적인 체험의 의미를 파악할 수 없듯, 완

벽한 현상학 연구 또한 이 세상에 존재하지 않을 것이다. 따라서 본 연구자

는 연구의 전 과정에서 연구방법으로 채택한 해석학적 현상학에 대한 배경

지식을 아는 것뿐만 아니라, 자기 성찰적 노력을 통해 현상학적 자세와 관

점을 실천하고자 한다. 이러한 노력은 ‘현상학에 대해 아는 것’과 ‘현상학을 

하는 것’(van Manen, 2016b)이며, 초보 연구자로서 이 두 마리 토끼 모두

를 잡으려는 시도와 노력 그 자체로도 완성도 있는 현상학 연구를 만들 것

이라 확신하는 바이다.
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구 설계

  가. 연구의 패러다임 및 논리

  본 연구의 목적은 5명의 초등교사가 학생으로서, 교사로서 겪은 체육평가 

체험을 상세히 살펴봄으로써, 실천 주체가 체험한 초등체육평가의 독특하고 

개별적인 의미를 탐색하는 데 있다. 이러한 연구 목적을 달성하기 위해 본 

연구는 질적 연구방법 중 해석학적 현상학의 연구방법을 따른다. 현상학은 

우리가 당연시 해온 것을 당연하지 않게 보려는 시도를 한다는 점에서 본 

연구에 적합하다. 본 연구에서도 현상학의 렌즈를 통해 초등교사들의 체육

평가 체험을 있는 그대로 기술함으로써, 기존의 전통과 상식의 옷을 벗어 

던지고 현장에서 실천되고 있는 체육평가 체험을 드러낸다. 또 이렇게 드러

난 생생한 체험을 적극적으로 해석해냄으로써 그것의 의미를 심도 있게 포

착하고자 한다.

  패러다임은 세계가 어떤 질서를 이루는지, 무엇이 지식인지, 그리고 그 

지식은 어떻게 획득되는지 여부에 대한 총체적인 사고의 방식이다(Khun, 

1970). 연구 패러다임이란, 하나의 연구를 이끄는 존재론적, 인식론적, 방법

론적, 가치론적 전제를 형성하는 기본적 신념체계다(김영천, 2016; Hatch, 

2002). 다시 말해, 연구에서 연구자가 주목하는 현상을 바라보는 총체적 사

고방식을 의미한다. 이처럼 연구에는 연구자가 현상을 바라보는 패러다임이 

존재하며, 그것을 밝히는 일은 연구자가 연구 중에 가졌던 신념체계 또는 

사고방식을 독자에게 투영하는 과정이다. 이를 통해 독자들이 연구에 대한 

잘못된 해석을 방지하고, 연구자가 의도했던 연구의 의미로부터 이탈하는 

것을 막을 수 있다.

  본 연구에서는 Lather(2007)가 제시한 사회과학 탐구의 네 가지 패러다임

(실증주의, 해석주의, 비판이론, 포스트모더니즘) 중 ‘해석주의 패러다임’을 
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취하고 있다. 해석주의 패러다임이 추구하는 핵심은 ‘이해’에 있다(김영천, 

2016). 해석주의 패러다임은 구성주의 패러다임으로도 불리며, 패러다임의 

속성상 존재론적, 인식론적, 방법론적 전제들을 내포하고 있다. 구체적으로 

‘상대주의적 존재론’, ‘주관주의적 인식론’, ‘자연주의적 방법론’은 해석학적 

패러다임을 구성하는 대전제이나 가정이다. 상대주의적 존재론과 주관주의

적 인식론에 따르면, 실재는 인간의 지각과 독립적으로 존재할 수 없으며, 

따라서 실재의 의미는 인간의 행위와 인식 속에서 찾고 해석하여 드러내는 

것이므로 다수의 실재(realities)가 존재할 수 있다(곽영순, 2009). 자연주의

적 방법론에 따르면, 연구방법의 단계나 프레임에 얽매이지 않는다. 따라서 

질적 자료수집방법뿐만 아니라 실증주의자들이 사용하는 양적인 자료수집방

법의 거의 모든 형태가 허용된다. 

  해석주의 패러다임은 본 연구의 전 과정에서 적극적으로 활용된다. 본 연

구를 시작하게 한 최초 모티프 또한 해석주의 패러다임의 신념을 가진 연구

자의 상심에서 출발한다. 연구의 필요성에서 연구자는 초등체육평가의 의미

를 고정되고 유일한 것으로 상정하면서, 체육 평가에 대한 확장적인 논의를 

막고 있는 지금의 현실에 문제가 있음을 지적한다. 인식주체와 인식대상은 

개별적으로 존재하는 것이 아닌 둘 사이의 적극적인 상호작용을 통해 서로 

다른 의미들이 구성된다는 상대주의적 존재론과, 주체가 대상을 인식하는 

방식 또한 독특하고 개별적이라는 주관주의적 인식론의 해석주의 패러다임 

논리가 본 연구의 중심이 된다. 연구자는 하나의 담론으로 정의되는 초등체

육평가가 아닌, 개별의 초등교사들이 인식하는 독특한 체육평가의 실재들

(realities)과 의미들을 탐색하는 것이 진정한 초등체육평가의 의미를 찾는 

일임을 해석주의 패러다임의 논리로 드러내고 있다. 따라서 본 연구는 하나

의 초등체육평가(An assessment)가 아닌, 수많은 초등체육평가들(assessments)

의 존재 의미를 밝히는 것을 궁극적으로 지향하고 있다.

  연구의 모티프뿐만 아니라 연구의 전 과정에서 해석주의 패러다임을 반영

하고 있다. 연구방법, 분석, 해석의 과정은 해석주의 패러다임의 구성요소 

중 하나인 자연주의적 방법론을 취한다. 자연주의적 방법론은 면담과 관찰 

등과 같은 자료수집 방법에 대해 엄밀한 단계나 형식을 강조하지 않는 것을 
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뜻한다. 본 연구에서도 연구 참여자인 초등교사의 체육평가 체험을 들여다

보기 위해 형식에 구애받지 않고 다양한 자료수집방법(현상학적 인터뷰, 관

찰, 수업일지, 비디오 촬영, 녹음)을 사용한다. 이처럼 모든 형태의 자료수집 

방법을 수용하고, 현상에 대한 선입견을 최대한 배제하면서 현상을 있는 그

대로 풍부하게 기술하고자 한다.

  자료 분석과 해석의 단계에서 수집된 자료들에 대한 깊은 성찰과 연구자

의 통찰이 강조된다. 자료 분석 방법은 해석학적 현상학을 체계화시킨 van 

Manen(2016b)에 의해 체계화된 ‘경험을 구성하는 4가지 실존체(four 

existentials)’을 활용하여 초등교사들의 초등체육평가 체험을 분석하고자 한

다. 한편, 분석의 도구로 활용되는 이 4가지 실존체는 반드시 따라야 할 절

차나 절대적인 프레임이 아니다(이근호, 2006). 따라서 자연주의적 방법론에 

따라 추가적으로 필요한 요소들을 새로 더하거나 배제할 수 있는 융통성을 

발휘할 수 있는 것이다. 그러나 본 연구에서는 4가지 실존체를 중심으로 초

등교사의 체육평가 체험을 분석하고 있다.

  나. 연구 절차 및 단계

  본 연구는 2018년 8월부터 시작하여 2019년 6월까지 총 11개월간 수행

되었다. 연구 절차 및 단계는 계획, 자료 수집 및 분석, 결과의 세 단계로 

구분되었다.

  계획 단계에서는 연구자의 개인적 관심과 고민으로부터 시작된 연구주제

를 3달간의 문헌분석으로 연구방법을 설정하고 연구 문제로 구체화하였다. 

문헌분석은 연구의 전 과정에서 지속적으로 이루어졌다. 연구 문제에 적합

한 연구방법 및 자료 수집을 위하여 문헌분석을 통해 해석학적 현상학 연구

방법의 체험을 분석하는 ‘경험을 구성하는 4가지 실존체(four existentials)’

을 활용하여 개방형 설문을 구성하였다. 4가지 실존체를 통해 구성된 설문

은 지도교수 및 동료 연구자의 자문과 파일럿 테스트를 통해 확정하였다. 

이후에 서울대학교 생명윤리위원회에서 연구 계획을 심의를 완료하였다.
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  자료 수집 및 분석 단계는 연구 참여자를 확정하는 것으로 시작하였다. 

해석학적 현상학 연구의 특성상, 연구 참여자를 자신의 평가 체험에 관해 

생생하고 풍부한 묘사가 가능하며 체육 교과를 가르치는 5명의 초등교사로 

설정하고 목적표집을 통해 선정하였다. 연구 참여자의 평가 체험을 생생하

게 관찰하기 위해, 5명의 초등교사를 대상으로 1회의 수업관찰 및 2회의 심

층면담을 실시하였다. 심층면담을 통해 부족하거나 궁금하게 된 점은 전화 

또는 메신저 등을 통하여 추가적으로 자료를 수집하였다. 또한 평가에 관한 

교사일지 및 평가관련 문서들(학년 교육과정, 평가 점수표 등)이 수집되었

다. 수집된 모든 자료는 워드 프로그램에 정리하고, 구체적인 경험을 묘사한 

일화는 연구자가 재구성하거나 재창조하여 해석학적 현상학만이 갖는 생생

하고 의미 있는 공명(resonating)을 독자에게 제공하도록 하였다(van 

Manen, 2016b).

  결과 단계에서는 분석된 자료를 바탕으로 해석하고 결과를 도출하였다. 

2019년 2월부터 6월까지 진행되었으며, 현상학적 글쓰기로 연구의 최종 결

과 및 논의 작성이 학위 논문으로 정리되었다. 이와 같은 연구의 구체적인 

연구 수행 절차 및 단계는 다음과 같다.

표 1. 연구 수행 절차 및 단계

연구내용                기간
2018년 8월 ~ 2019년 6월 (11개월)

2018 2019
8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6

계획단계
연구 주제 선정
문헌분석
연구 문제 및 계획 수립

수집 및

분석단계

연구 참여자 선정
자료 수집
자료 분석

결과단계
해석 및 결과
결론도출
현상학적 글쓰기
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2. 연구자 및 연구 참여자

  

  가. 연구자의 주관성

  해석학적 현상학에서 환원은 연구자의 주관성, 가치관, 신념, 의견, 태도 

등을 완전하게 제거하고 배제하지 않는다. 오히려 자신이 가지고 있는 선입

견, 선이해, 전통, 가정, 관습 등을 적극적으로 의식하고 마주하면서, 현상의 

체험적 의미를 둘러싸고 있던 이념의 옷(Husserl, 1962)으로부터 벗어날 수 

있는 기회를 제공한다.

  이를 위해 본 연구에서 환원은 2가지 방법으로 자료의 기술과 분석 단계

에서 적극적인 방식으로 의식하면서 환원을 적용하고자 한다. 첫 번째 방법

은 연구자의 성찰 글쓰기를 통한 평가에 대한 연구자의 주관성 드러내는 것

이고, 두 번째 방법은 성찰 인터뷰를 통해 연구자도 연구 참여자와 똑같은 

방식으로 피인터뷰자가 되어 스스로의 평가 경험을 들추어내는 것이다.

 이상의 2가지 방법을 통해 체육 평가에 대한 연구자의 주관성 및 경험들을 

적극적으로 드러낸다. 기술되고 분석된 자료에 연구자가 사전에 글쓰기와 인

터뷰를 통해 드러낸 주관성이 어떻게 영향을 미치는지 끊임없이 대조하고 

성찰하고자 하였다. 그리하여 주관성, 신념, 이념 등을 직시하고 이를 통해 

연구 참여자들의 평가 체험을 있는 그대로 생생하게 기술하고자 하였으며, 

이후에 해석 단계에서 다시 연구자의 통찰을 통해 텍스트에 의미를 부여하

면서 연구 참여자들의 체육평가 현상을 풍부하게 해석해내고자 하였다.

    1) 성찰 글쓰기: 연구자로서의 나

  나는 본 연구의 연구 참여자들처럼 서울특별시 소재 초등학교에 근무하고 

있는 4년 차 초등교사다. 교사가 된 이후부터 줄곧 나는 현상학에서 이야기

하는 ‘자연적 태도(natural attitude)’로 살아왔다. 여느 보통의 초등교사처

럼, 내가 하는 모든 교육 활동들을 당연히 여기며, 어제와 같은 오늘을 살
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아왔다. 체육수업에서 평가활동도 마찬가지다. 그저 ‘내가 해야만 하는 것’, 

‘내게 주어진 것’ 쯤으로 생각했다. 나는 다른 교사들 속에 숨어 ‘딱 남들만

큼’ 살았다. 체육 평가는 내게 아무런 의미를 떠올릴 필요가 없었던 ‘당연한 

것’이었다.

  이런 나의 ‘자연적 태도’가 전환점을 맞이한 것은 스포츠교육학 관련 대

학원에 진학 후 관련 공부를 시작하고 나서부터다. 공부를 통해 아는 것이 

많아지면서 나는 체육 관련 교육과정, 교육학, 평가 등에 대한 사고가 확장

되었다. 그리고 연구와 실천을 동시에 할 수 있었던 덕분에, 배운 것을 실

천하며 지낼 수 있었다.

  그러나 문제는, 막상 연구의 지식들 또는 담론들을 학교와 같은 실천의 

맥락에 적용했을 때, 잘 들어맞지 않거나, 적용조차 할 수 없는 쓸모없는 

지식들이 허다했다는 점이다. 특히 체육평가에 관한 다양한 담론들은 넘쳐

났지만, 실제 내가 실천하는 체육평가의 모습과는 상당한 거리감이 있었다.

  물론 이론과 연구에서 말하는 체육평가 또한 실천을 좀 더 정교하게 수행

하기 위한 하나의 가이드 또는 길잡이로서 중요한 역할을 할 수 있음을 부

정할 수 없다. 그러나 이론, 정책, 담론이 초등체육평가를 끊임없이 정의내

리면서, 마치 그것만이 정답처럼 여겨지는 현실은 교사로서 내가 견디기 어

려운 것이었다. 왜냐하면 곧바로 그것은 전문성이라는 새로운 이름으로 나

를 옥죄었기 때문이다.

  ‘나는 전문성이 부족한 교사인가?’, ‘내가 하고 있는 실천에는 교육적인 

평가의 모습은 없는 것일까?’ ‘실제로 이론, 정책, 담론들이 초등체육평가를 

변화시킨 다기보다는, 체육평가의 최전선에서 교육이라는 것을 사이에 두고 

서로 부대끼고 있는 교사와 학생만이 그것을 변화시킬 수 있는 것이 아닌

가?’와 같은 내 안에서 샘솟은 질문들을 현상학 연구를 통해 이해하고 싶은 

마음이다. 

  나의 지도교수님께서 주신 한권의 책 - van Manen의 가르침에 대한 현

상학적 저서 tact of teaching – 은 나의 상심들을 조금이나마 해결해 줄 

수 있는 단초들을 제공해주었다. 이후에 줄곧 현상학에 관심을 가져 현상학

을 전유하는데 그치지 않고 그것을 적극적으로 실천하는 현상학자로서 거듭
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나도록 부단히 노력했다. 현상학에 대한 공부가 정련되면서, 다시 내 관심과 

시선은 풀리지 않던 초등체육평가에 대한 상심으로 돌아오게 되었다. 내가 

현상학을 통해 깨닫게 된 사실 -초등체육평가라는 것의 의미가 무엇인지를 

알고 싶다면 그것이 실제로 이루어지고 있는 교사들의 체험을 들여다보아야 

한다는 것- 이 본 연구를 진행하면서 좀 더 명확해지고 구체화되길 바란다. 

그리하여 초등체육평가의 의미를 그것의 실천 주체로부터 찾고, 이론과 실

천의 간극을 조금이나마 좁히기를 기대해 본다. 

    2) 성찰 인터뷰: 연구자의 체육평가 체험

      ● 학생으로서의 체육평가 체험

질문1:� 학생으로서� 당신은� 체육평가에서� 신체� 혹은� 몸은� 어떻게� 체험했나요?
나:� 체육평가� 때� 제� 몸은� 상당히� 웅크러져� 들었던� 것� 같아요.� 긴장되니까� 시야는� 엄청� 좁아
지고� 제� 몸에� 있는� 털� 끝� 감각� 하나에도� 집중해요.� 사실� 이걸� 집중이라고� 표현해야� 될지
는� 모르겠지만,� 오로지� 제� 퍼포먼스에만� 신경썼던� 것� 같아요.

질문2:� 학생으로서� 당신은� 체육평가에서� 공간은� 어떻게� 체험했나요?
나:� 체육평가� 때� 공간은� 조금� 다르죠.� 예전에� 태권도를� 배운� 적이� 있는데,� 그� 때� 품세� 대회
에서� 동작� 뽐낼� 때처럼� 그런� 느낌이었죠.� 제가� 잘� 하는� 모습을� 딱� 그� 자리에서� 보여줘야하는�
공간이죠.� 오디션� 무대인� 것� 같기도� 하고요.

질문3:� 학생으로서� 당신은� 체육평가에서� 시간은� 어떻게� 체험했나요?
나:� 체육평가� 때� 시간은� 준비하기까지는� 엄청� 길었다가,� 실제로� 보여주는� 시간은� 엄청� 짧죠.�
순식간에� 지나가요.� 특히� 제가� 못하는� 영역일수록� 허무하게� 끝나버리는� 시간이에요.� 제가�
잘하는� 동작이나� 수행일� 땐� 남들도� 보고� 있으니까� 내� 능력을� 과시하는?� 시간이기도� 해
요.�

질문4:� 학생으로서� 당신은� 체육평가에서� 은사님과의� 관계에� 대해서는� 어떻게� 체험했나요?
나:� 관계적인� 측면에서는� 선생님이� 엄청� 무섭게� 느껴졌었어요.� 평가가� 저와� 선생님의� 관계를�
유지하게� 하는?� 그런� 느낌이었죠.� 평가� 때문에� 선생님의� 말에� 복종할� 수� 밖에� 없었어요.�
선생님이� 저를� 평가하니까� 저는� 선생님이� 하라는대로,� 시키는대로� 따라했어요.� 선생님이�
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원하는� 정답과� 같은� 움직임,� 교과서가� 추구하는� 움직임이� 정해져� 있기� 때문에,� 또� 그걸�
평가봤기� 때문에� 그럴� 수� 밖에요.

      ● 교사로서의 체육평가 체험

질문1:� 교사로서� 당신은� 체육평가에서� 신체� 또는� 몸에� 대해� 어떻게� 체험하나요?
나:� 교사가� 돼서는� 제가� 체육평가� 때� 저도� 모르게� 저를� 다른� 사람으로� 둔갑시켜버려요.� 친절
한� 선생님에서� 차갑고� 냉철한� 선생님으로요.� 저도� 모르게� 그렇게� 돼요.� 평소에는� 절대� 안�
그래요.� 체육평가� 땐� 꼭� 그래요.� 아이들을� 통제시키는� 것만큼,� 저� 스스로도� 객관적인� 사
람처럼� 보이게끔� 통제시켜요.

질문2:� 교사로서� 당신은� 체육평가에서� 공간은� 어떻게� 체험하나요?
나:� 공간에� 대한� 체험은� 상당히� 제한시키는� 느낌이� 들어요.� 구역을� 나누고� 콘을� 세우면서� 평
가의� 공간을� 제가� 만들죠.� 그리고� 학생들을� 거기에� 들어가게� 하고� 평가를� 하는거죠.� 일종
의� 무대를� 만들어요.� 제가� 안� 오르기� 때문에� 학생들을� 상대로� 시험하는� 무대죠.

질문3:� 교사로서� 당신은� 체육평가에서� 시간은� 어떻게� 체험하나요?
나:� 시간에� 대한� 체험은� 되게� 복잡한� 것� 같아요.� 체육평가를� 열심히� 준비해도� 학생들은� 집중
하지� 않을� 때도� 있고,� 또� 어떤� 학생은� 엄청� 긴장하는� 경우가� 있어요.� 아예� 관심이� 없는�
경우도� 있고요.� 그래서� 딜레마에요.� 체육평가� 시간은� 교사로서� 어찌해야할� 바를� 모르겠어
요.� 제가� 편하자고� 점수만� 매기고� 넘어가자니� 학생들에게� 아무런� 의미� 없는� 시간인� 것�
같고...� 참� 어려운� 시간이에요.

질문4:� 교사로서� 당신은� 체육평가에서� 학생들과의� 관계는� 어떻게� 체험하나요?
나:� 관계에� 대한� 체험� 같은� 경우엔,� 학생들과� 대화가� 현저히� 줄어듦을� 경험해요.� 저도� 학생
들이� 저에게� 가까이� 오지� 않았으면� 좋겠고,� 학생들도� 제게� 가까이� 오질� 않아요.� 왜냐면,�
둘� 사이에는� 평가� 점수가� 얽혀있기� 때문에,� 혹시라도� 객관적이지� 않다거나� 했을� 때� 민원
의� 소지가� 있거든요.� 평소에는� 친절하게� 대하다가도� 평가� 때면� 조금은� 멀어지는� 편이에
요.� 근데� 사실� 속마음은� 학생들이� 10개� 해야� 할� 걸� 8개� 했다고� 하면,� 그냥� 좋은� 점수를�
주는� 편이에요.� 초등학생은� 아직� 성장가능성이� 있고,� 지금� 이� 시기에는� 부족했지만� 분명
히� 능력이� 향상될� 것이라� 믿기� 때문이죠.� 그럼에도� 불구하고� 외적으로� 보면� 아주� 차가운�
관계에요.� 별로� 말도� 안하고요.� 그러나� 제가� 할� 수� 있는� 건� 점수� 잘� 주고,� 평가가� 다� 끝
나고� 나서� 아쉬운� 소리� 해주는� 거죠.� “조금� 자세를� 고쳐서� 했더라면� 좋았을� 텐데.”� 이런�
식으로요.
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  이상의 주관성을 드러내는 과정을 통해 종합된 연구자의 주관성은 다음과 

같다. 연구자는 체육평가에 연구적 흥미를 갖고 있는 연구자로서의 역할과 

실제로 체육평가를 실천하는 초등교사의 역할을 동시에 수행하고 있다. 연

구자도 과거 한때는 체육평가를 실천하면서 자연적 태도를 견지했다. 체육

평가는 여느 교사처럼 실기 평가 후에 점수 주고, 줄 세우는 방식이었다. 

이것에 의심해본 적도 없었으며, 의심을 할 수 없었던 시스템 속에 살고 있

었다.

  그러나 대학원에 진학한 이후 이론과 실천을 드나들면서 이 둘에 간극이 

있음을 통감하게 된다. 특히, 연구나 이론에서 제시하는 체육평가의 의미는 

실천에서 실행되고 있는 체육평가의 모습을 대변하지 못했고 실천 속에 존

재하는 체육평가 현상은 이론에서 제시하는 이상적 모습의 체육평가와는 달

랐다. 연구자가 경험한 바로는, 체육평가 현상은 이론, 전통, 상식이 제시하

는 것보다 훨씬 복잡하고, 미묘하고, 주체에 따라 그 의미가 달라질 수 있

는 유동적인 것이다. 이에 실천 또는 체험 속에서 현상의 의미를 찾으려는 

것을 목적으로 하는 현상학은 본 연구자에게 강력한 끌림을 주었다. 이후에

는 실천 속에서, 비록 초보적인 수준이지만, 실천하는 교육활동을 되돌아보

고 성찰함으로써 현상의 의미를 파악해보려고 노력하는 초보 현상학자로서 

새로운 인생을 살아가고 있다.

  나. 연구 참여자

  현상학에서 연구 참여자들은 현상(phenomenon)을 경험한 사람들로 주의 

깊게 선택해야 한다(Creswell, 2006). 본 연구의 연구 참여자는 연구의 목적

을 충실히 대변할 수 있을 뿐 아니라, 연구자가 주목하고자 하는 ‘현상’ 즉, 

초등교사로서 체육 평가에 대한 자신의 경험을 생생하게 들려줄 수 있어야 

한다. 따라서 본 연구의 연구 참여자는 목적 표집(purposeful sampling)을 

통해 선정되었다(김영천, 2016). 특히, 본 연구자가 주목하는 ‘초등교사의 
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체육 평가’라는 현상을 체험하였으며, 또 그러한 체험을 세세하게 묘사해줄 

수 있는 언어적 민감성과 유창성이 높은 연구 참여자들로 의도적인 표집 및 

선정이 이루어졌다.

  한편, 현상학은 연구자가 연구 참여자의 의식체계로 깊숙이 참여하고, 그 

본질 현상을 파악한다는 점에서 ‘장기간의 참여관찰’과 ‘심층 인터뷰’가 필

수적이다(조용기, 2001). 또한 배상식(2013; 2014)에서 지적했듯, 장기간의 

관찰이 아닌, 2~3회의 인터뷰로 연구대상의 본질을 파악하는 일이 쉽지 않

다. 한편, 본 연구에서는 학교라는 상황적 맥락이 장기간의 수업관찰이 어려

운 점, 체육 평가 시기가 일정하지 않기 때문에 연구의 연속성을 확보하기 

어려운 점 등의 제한점을 고려하여 본 연구의 연구 참여자는 연구자와 10

년 정도 알고 지내면서 이미 정서적 유대(rapport)가 충분히 형성되어있는 

서울특별시 소재 초등학교 교사 5명을 선정하여, 이러한 문제점을 최소화하

고 현상의 본질과 의미에 직시할 수 있도록 노력하였다.

표 2. 연구 참여자의 특성

순

번

이름

(가명)

성

별

나

이

경

력

근무

지역
특징

1 김소정 여 26 4
동작

관악

체육교육 석사과정 중에 있으며, 자신이 

실천하는 교육활동에 대해 늘 반성하는 교사

2 박민기 남 33 7
동작

관악

체육교육 박사과정 중에 있으며, 어떻게 

하면 학생을 잘 가르칠 수 있을지에 대해 

고민하는 교사

4 김제인 여 33 8 서부

교육학 석사이며, 과거 자신의 체육적 

경험을 바탕으로 체육수업에서도 학생들을 

열정적으로 가르치는 교사

3 박미린 여 37 12 남부

체육교육학 박사이며, 이론과 실천의 괴리를 

느끼는 한편, 그 속에서 타협과 저항과 같은 

다양한 실천 양상을 보여주는 교사

5 장경훈 남 38 14
성동

광진

체육학 박사이며, 체육적 전문성을 바탕으로 

초등체육 교과서 집필 및 연구활동에 

참여하며, 경력이 쌓일수록 자신도 함께 

변화하는 교사
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3. 자료 수집

  본 연구에서는 다양한 해석학적 현상학의 연구방법들을 취사선택하고자 

한다. 현상학에서 연구방법은 고정된 것이 아니며, 해석주의 패러다임의 구

성요소 중 하나인 자연주의적 방법론을 취한다. 자연주의적 방법론은 면담

과 관찰 등과 같은 자료수집 방법에 대해 엄밀한 단계나 형식을 강조하지 

않는 것을 뜻한다. 따라서 모든 형태의 자료수집 방법을 수용한다.

  따라서 본 연구에서도 연구 참여자인 초등교사의 체육평가 체험을 들여다

보기 위해 형식에 구애받지 않고 다양한 자료수집방법(현상학적 인터뷰, 관

찰, 현지문서)을 사용한다. 본 연구에서는 이처럼 다양한 연구방법들을 취사 

선택적으로 적용하고 활용하면서, 현상의 의미를 다각도로 포착하고자 하였

다. 

  가. 현상학적 인터뷰 및 체험 묘사

  본 연구에서는 총 2회의 심층면담을 기본으로 하여, 필요시 추가적으로 

자료 수집을 진행하였다. 본 연구가 초등 체육평가의 현상학적 의미를 탐색

하는 해석학적 현상학 연구이기 때문에, 질문의 질이 이후에 있을 자료의 

분석과 결과에 큰 영향을 미친다. van Manen(2016b)은 현상학적 연구에서 

필요한 질문이 인간 현상의 체험적 의미에 관해 경험적으로 인식가능하며, 

경험적으로 접근 가능해야 함을 강조한다.

  한편, 현상학 연구에서 질문이 너무 추상적이거나 이론적인 경우, 또는 

질문이 설명을 요청하거나 인식이나 의견 또는 해석을 요구하는 경우에는 

현상학적 탐구와 성찰이 결코 일어날 수 없다(van Manen, 2016b). 따라서 

연구 참여자들에게 현상에 대한 그들의 생각, 인식, 의견, 신념, 해석 등이 

아닌, ‘체험 묘사(lived experience descriptions: LEDs)’를 요구해야한다(van 

Manen, 2016b). 예컨대, “이것에 대해서 어떻게 생각하나요?”와 같이 연구 

참여자들의 생각, 인식, 의견, 신념, 해석 등을 요구하는 질문은 현상학 연

구에서 좋지 않은 질문이다. 이것은 질적 연구방법을 사용하는 연구에는 도
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움이 될지 모르나 현상학 연구에서는 그렇지 않다.

  현상학적 인터뷰에서 사용되는 질문은 연구의 모든 단계에서 가장 중심부

에 위치하는 심장과도 같은 역할을 한다(van Manen, 2016b). 따라서 현상

학에서는 구체적인 경험을 이끌어 낼 수 있는 질문이 중요하다. 예컨대, “처

음 그것을 경험했을 때 어땠나요?”, “가장 최근에 그것을 경험했을 때 어땠

나요?”, “가장 기억에 남는 순간은 무엇인가요?” 등의 질문을 통해 연구 참

여자들로 하여금 경험을 이끌어 낼 수 있도록 해야 한다.

  따라서 본 연구자는 현상학 연구에서 면담의 질문이 차지하는 중요성을 

인식하면서, 구체적인 면담 가이드를 구성하였다. <표3>에 있는 면담 가이

드는 크게 학생으로서의 체육평가 체험, 교사로서의 체육평가 체험으로 구

분하였으며, 그에 따른 예시 질문을 체험의 본질을 다루는 연구에서 자주 

사용되는 분석의 도구이자 렌즈인 ‘경험을 구성하는 4가지 실존체(four 

existentials)’(Merleau-Ponty, 2012; van Manen, 1990; 2016b)를 참고하

여 구성하였다. 1차 면담에서는 본격적으로 체험에 대해 회상하기 전 준비

단계의 질문하고 2차 면담에서 연구 참여자들이 떠올려야 할 체험의 성격, 

에피소드의 구체성, 생생한 체험을 위한 현재시제의 사용 등과 같은 준비사

항들을 알려주었다. 이후 2차 면담에서는 본격적인 체험에 관하여 질문하

고, 되도록 구체적인 이야기, 일화, 상황, 순간들에 대한 묘사를 요청하면서 

진행하였다.

표 3. 초등체육평가 체험에 대한 면담 가이드

1. 학생으로서의 체육평가 체험

1차 면담: 

본격적인 

체험으로 

들어가기 전 

예비 질문

가. 학창시절 체육을 평가받았던 경험을 말씀해주시겠어요? 

나. 학창시절 기억나는 체육평가 경험이 있을까요? 에피소드나 

구체적인 상황을 말씀해주시겠어요?

다. 평가를 받으면서 특별했던 순간이 있을까요? 묘사해주시겠습니까?

라. 체육평가 전 평가를 연습하거나 준비하면서 당신이 흥미롭

게 느꼈던 재미있는 경험을 말씀해주시겠습니까? 

마. 체육평가 후에는 어떤 경험을 했습니까? 평가 이후에 선생
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님과 얽힌 에피소드라던지, 평가 결과를 받고나서 받은 충

격이라던지 그런 경험에 대해 묘사해주시겠습니까?

2차 면담: 

체험의 4가지 

실존체에 

따른 질문

<신체성>: 평가를 받았던 상황은 어떤 기분이었나요? 몸은 어

떻게 느꼈나요? 

<공간성>: 어디에서 평가받았나요? 평가의 공간은 평소 체육수업 

시간의 그것과 달랐습니까? 달랐다면 어떻게 달랐나요?

<시간성>: 가장 기억에 남는 체육평가 시간은 어떤 시간이었나

요? 지루해서 길게 느꼈습니까? 아니면 너무 즐거워

서 순식간에 지나가는 것이었습니까?

<관계성>: 당신과 선생님과의 관계는 어떠했습니까? 체육평가

에서 선생님은 당신에게 어떤 존재입니까?

2. 교사로서의 체육평가 체험

1차 면담: 

본격적인 

체험으로 

들어가기 전 

예비 질문

가. 가장 처음 체육을 평가했던 경험을 말씀해주시겠어요? 

나. 가장 최근 체육을 평가했던 경험을 말씀해주시겠어요?

다. 평가를 하면서 특별했던 순간이 있을까요? 묘사해주시겠습니까?

라. 평가 전 당신이 흥미롭게 느꼈던 재미있는 경험을 말씀해주

시겠습니까? 예를 들면 동학년 평가 협의회라던지, 부장선

생님과의 대화라던지, 아니면 대학원에서의 수업, 혹은 당신

의 유년시절 삶에서의 평가 경험이라던지 모든 경험도 괜찮

습니다.

마. 평가 이후의 경험은 어떻습니까? 평가 이후에 학생들과 함

께하면서 겪은 에피소드가 있을까요? 혹은 동료교사들과의 

경험도 좋구요.

2차 면담: 

체험의 4가지 

실존체에 

따른 질문

<신체성>: 평가를 했던 그 상황은 어떤 기분이었나요? 몸은 어

떻게 느꼈나요? 

<공간성>: 어디에서 평가했나요? 평가의 공간은 평소와 달랐습

니까? 달랐다면 어떻게 달랐나요?

<시간성>: 첫 평가경험은 어떤 시간이었나요? 시간이 길게 느

껴졌나요? 아니면 짧게 느껴졌나요?

<관계성>: 당신과 학생의 관계는 어떠했습니까? 체육평가에서 

당신은 학생의 무엇을 평가하나요? 체육평가에서 학

생은 당신에게 어떤 존재입니까?
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  나. 관찰

  본 연구는 연구 참여자인 초등교사가 체험하는 체육 평가의 모습이 어떠

한지 참여관찰을 통해 생생하고 순간적인 체험의 장면을 포착하고자 하는 

참여관찰 연구다. 참여관찰은 관찰자로서의 거리를 유지하면서 연구 참여자

의 삶에 참여하는 현장 활동을 말한다(Fetterman, 1991). 참여관찰은 질적 

연구에서 가장 핵심적인 연구방법으로서 현장의 상황, 활동, 사람, 의미를 

기술하고자 할 때 활용하면 효과적이다(Patton, 1990).

  본 연구에서는 연구 참여자와의 사전 협의 및 연구 참여자의 학교장 동의

를 구한 후, 1회의 수업관찰을 실시하였다. 수업관찰은 연구 참여자가 체육 

평가를 실행하는 날로 진행하였다. 연구 참여자가 체육 평가를 어떻게 체험

하는지를 제대로 포착하기 위해, 사진 및 동영상 촬영을 병행하여 실시하였

다. 이러한 질적 연구의 자료 수집 방법으로서의 시각적 자료(visual 

methods)의 활용(Harper, 2005)은, 연구자가 놓치기 쉽거나, 포착하지 못하

는 순식간에 일어나는 체험의 양태를 볼 수 있도록 보완하는 유용한 도구로 

작용할 것이다.

  다. 현지문서

  질적 연구가 수행되는 현장에서 수집된 문헌들은 연구자와 연구 참여자들

이 활동한 기록에 대해 설득력을 높여주는 역할을 한다(박정준, 2011). 본 

연구에서는 연구 참여자들이 계획하거나 학년에서 계획된 체육 평가관련 교

육과정 문서 및 평가기준표, 그리고 평가기록지, 평가 때 참고하는 평가자

료, 학생 평가 포트폴리오 등을 사전 동의 후 연구 자료로서 수집되었다. 
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4. 자료 분석 및 해석

  가. 자료의 기술

  본 연구는 해석학적 현상학의 연구방법을 따른다. 따라서 본 연구에서는 

자료를 기술하는 방법에 있어서도 현상학적 기술(phenomenological description)

이라는 현상학적 접근의 기본절차를 이행하고자 노력하였다. 현상학적 기술

이란 최대한 현상 그대로의 생생한 장면과 상황적 특징을 구체적으로 묘사

함으로써, 그 현장에 대한 연구자의 경험과 이해를 독자와 공유할 수 있도

록 하는 것이다(van Manen, 2016b). 유혜령(2014)은 현상학적 기술을 “구

체적인 언어로 치밀하고 풍부하게 표현함으로써, 체험의 섬세한 빛깔과 감

촉 등의 표현불가능하고 형언할 수 없는 측면이 살아나게 하는 일”(p.1)이

라고 정의하고 있다.

  따라서 현상학에서는 인터뷰한 자료를 단순히 전사(transcript)하는 것에 

그쳐서는 안 된다. 본 연구의 인터뷰에서 연구 참여자들은 단순히 자신이 

체험한 체육 평가에 대해 말할 것이다. 그러나 이것을 전사 후에 그대로 연

구에 내어놓는 것은 연구의 독자들로 하여금 연구자와 연구 참여자가 포착

했던 체육 평가 경험의 순간적이고 즉시적인 체험을 포착할 수 없게 만든

다. van Manen(2016b)은 생생한 ‘체험 묘사(LEDs)’의 획득은 어려우며, 이

를 위해서는 연구 참여자의 체험을 상세히 듣고 난 후, 연구자가 그것을 

‘비넷(짧은 이야기)’ 또는 ‘일화(anecdotes)’로 새롭게 재창조하였을 때 의미

를 가질 수 있다고 보았다. 

  질적 연구로서 현상학 연구의 목적이 인간 경험에 대해 이해하는 것이라

고 한다면, 연구자가 연구 참여자들의 체험에 근거하여 충분히 그럴듯하고 

생생하게 구성된 짧은 글이나 일화는 연구에서 매우 중요한 가치를 갖는다. 

왜냐하면 인간 경험의 복잡하고 미묘한 양태를 드러내주며, 독자들에게 연

구자와 연구 참여자가 경험한 체험 속으로 들어가는 통로 역할을 하여 깊은 

울림과 공명(resonating)을 제공할 수 있는 측면에서 질적 연구에서 그 무엇

도 이것보다 중요한 것이 없기 때문이다. 특히 현상학 연구는 현상의 일반
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화가 목적이 아닌 현상 또는 체험의 독특함의 포착을 목적으로 하기 때문이

다. 이에 본 연구에서도 연구 참여자들의 체험을 상세히 기술하는 것에 그

치지 않고, 이러한 체험들을 반영하여 충분히 일어날 수 있는 개연성을 확

보함과 동시에 생생하고 구체적인 짧은 이야기와 일화로 구성하여 제시하고 

있다.

  나. 자료의 분석

  해석학적 현상학은 다양한 방법으로 인간 경험의 의미와 구조들을 드러

내고자 노력한다. van Manen(2016b)은 크게 경험적 방법과 반성적 방법

이 있는데, 경험적 방법으로는 인터뷰, 관찰, 언어분석, 문학이나 예술 작품

에 대한 참조 등이 있고, 반성적 방법에는 경험을 구성하는 4가지 실존체

를 활용하는 실존적으로 인도된 반성, 주제적 반성, 어원추적이나 개념분석 

등의 언어적 반성을 포함한다. 그러나 이것들은 연구자가 필요에 따라 취

사선택할 수 있는 것들로서, 분석에 있어 특정 방식의 강제성을 요구받지 

않는다.

  이와 더불어 추가적으로 인터뷰 분석을 통해서도 연구의 주제를 도출하는 

방법으로 활용하고 있다. 현상학적 인터뷰를 통해 자료가 수집되면 녹음된 것

을 들으며 전사하고, 이 때 연구에서 포착하고자 했던 초등체육평가의 의미 탐색

이라는 초점을 잃지 않으면서 읽기와 다시 읽기를 통해 주제분석을 실시하면서 

체험의 본질에 해당하는 주제를 도출하였다. 또한, 본 연구에서는 이상의 것들 외

에도 관찰 분석, 언어 분석, 어원 추적(평가의 라틴어 전통 추적, 페다고지의 어

원추적) 등의 방법을 통해서도 주제들을 도출하면서, 정형화된 방법이 아닌 다양

한 방법들 중 필요한 것을 취사선택하여 분석에 활용하고 있다.

    1) 분석의 도구: 경험을 구성하는 4가지 실존체

  본 연구에서는 분석의 길잡이로서 ‘인간 경험을 구성하는 4가지 실존체(four 

existentials)’(Merleau-Ponty, 2012; van Manen, 1990; 2016b)를 적극 활
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용하고 있다. van Manen(1990)은 인간 경험의 의미와 본질에 접근하기 위

해 체험연구(lived experience) 를 기술하고 해석할 때 분석의 길잡이로 경

험을 이루는 4가지 실존체 - 신체성(lived body; corporeality): 스스로 느

끼고 지각하는 몸이며, 세상과 교류하는 주체로서의 몸, 관계성(lived 

relation; relationality): 타자들과 맺고 있는 체험적 관계, 공간성(lived 

space; spatiality): 상황에서 내가 자신에 대해 발견하게 되는 공간적 느낌, 

시간성(lived time, temporality): 물리적 시간 또는 객관적 시간이 아닌 주

관적 시간 - 를 제시하였다(van Manen, 1990). 본 연구에서는 이것을 단

순히 분석의 길잡이로만 활용하는 것이 아니라, 면담 질문을 구성할 때 뼈

대가 되는 틀로도 활용되고 있어, 초등체육평가 체험을 생생하게 포착하기 

위한 발견의 지침으로 역할하고 있다.

그림 1. 인간경험을 구성하는 4가지 실존체

  4가지 실존체는 인간 경험이 몸, 시간, 공간, 타자에 관한 객관적이고 과

학적 이해로는 온전히 파악될 수 없음을 가정한다. 왜냐하면, 인간 경험은  
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주체의 실존과 밀접한 관련을 맺고 있기 때문이다. 이근호(2006)는 다음과 

같은 예를 들어 4가지 실존체에 대해 설명한다.

십분이라는� 동일한� 시간도� 우리가� 누군가를� 애타게� 기다리고� 있을� 때와� 지루한� 강의

가� 제발� 끝나기를� 기다리고� 있을� 때에� 전혀� 다른� 방식의� 체험이� 이루어진다.� 사랑하

는� 이와� 함께� 할� 때는� 그토록� 포근하고� 아늑하던� 곳이,� 내가� 미워하는� 사람과� 함께�

있는� 경우� 그야말로� 거북하고� 숨이� 막힐� 것� 같은� 공간으로� 변해버리고� 만다.� “그� 이

에� 대한� 내� 마음을� 아무리� 숨기려� 해도� 그� 사람� 앞에만� 가면� 벌써� 볼은� 발그레해지

고� 숨이� 가빠오는� 것을� 어찌할� 수� 없어요.”� 한참� 사랑에� 푹� 빠져있는� 연인들은� 종종�

그들의� 의지를� 무시하는� 몸의� 반란에� 대해서� 이야기하곤� 한다(p.19).

  한편, 이근호(2006)는 4가지 실존체가 인간 경험을 포착하는 것을 돕는 

지침 이상의 의미를 갖지 않으며, 그것은 결코 우리가 맹목적으로 따라야 

할 어떤 절차나 프레임이 아니라는 것을 강조한다. 실제로 인간 경험은 부

분으로 쪼개어 생각할 수 없는 것으로, 그 자체로서 통합적인 성격을 띤다. 

그럼에도 복잡한 인간 경험을 구분하고 분리하여 이해하려는 까닭은 이렇

게라도 하지 않으면 그것을 드러내는 것은 쉽지 않기 때문이다. 따라서 현

상의 특수성에 따라 필요하다면, 새로운 실존체 요소가 추가될 수 있다. 새

롭게 추가된 한 예로 van Manen(2016b)은 물질성(lived things; 

materiality)을 제시하고 있다. 그러나 본 연구에서는 새롭게 추가하지 않

고, 기본적인 4가지의 실존체 요소들로만 초등교사의 체육평가 경험을 분

석하고 있다.

  다. 자료의 해석

  현상학적 접근은 어떠한 객관적 도구에 의존하지 않고 구체적이고 생생한 현장

성과 주체의 경험에 기초하여 인간의 경험과 현상의 의미를 이해하고자 하는 방
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법론이다. 특히 해석학적 현상학에서 ‘해석학적 분석’ 과정은 현상학적으로 

기술된 인간 체험에 대한 자료나 텍스트의 해석을 돕고, 체험 속 의미를 더

욱 풀어헤친다(van Manen, 1990). 현상에 대한 의미를 해석하는 일이 중요

한 까닭은 그것을 공론화하고 소통함으로써 그 현상에 대한 이해의 지평을 

넓히기 위한 필수적인 작업이기 때문이다(Gadamer, 2000).

  현상학 연구의 특성은 본질적으로 기존의 이론 체계에 얽매이지 않는 개방적

인 태도에 있으므로(van Manen, 1990), 해석적인 작업에 의존하는 현상학적 접근

에서는 해석적 주체로서 연구자가 원초적 해석 능력과 민감한 감수성을 가지고 스

스로 해석하는 것에 중요성을 둔다(유혜령, 2014). 본 연구에서도 연구자의 통찰

과 민감성을 바탕으로 기술된 체험을 능동적이고 새로운 방식으로 해석하고 

있다.

  해석은 재해석의 가능성을 염두에 두며, 이 둘은 서로 변증법적 관계를 

갖고 있다(Gadamer, 2004). 텍스트가 말하도록 하길 원한다면, 연구자는 

해석의 과정에서 적절한 언어를 사용할 것을 요청받는다(Gadamer, 2004). 

텍스트 속의 대화는 공동의 것이 아니다. 서로 다른 독자들은 똑같은 텍스

트를 읽고도 매번 서로 다른 해석을 낳기 때문이다(Gadamer, 2004). 텍스

트의 의미는 해석하는 사람에 따라 달라지며, 해석하는 사람은 텍스트에 따

라 매번 다른 의미를 부여한다(Smith, 1997).

  따라서 현상학 연구에서 가장 중요한 것은 해석하는 사람으로서의 연구

자다. 연구자가 연구에 어떤 독특한 해석적 렌즈를 부여할 수 있는지는 연

구의 큰 관건이다(van Manen, 1990). 따라서 연구자는 연구하고자 하는 현

상에 한 인간 감각의 모든 것을 동원해야한다(van Manen, 1990). 텍스트를 해

석하기 위해 연구자는 선택적 읽기 과정을 통해 가장 근본적인 주제를 확

인하고(van Manen, 2016b), 연구문제에 답하려는 시도를 한다. 본 연구에

서도 연구자는 초등교사가 체험하는 체육평가의 의미에 연구적 초점을 맞

추고 연구자의 통찰과 모든 지적 능력을 동원하여 연구문제에 답하고자 노

력하였다.
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5. 연구의 진실성 및 윤리

  가. 연구의 진실성

  양적 연구는 신뢰도와 타당도를 통해 그 연구가 얼마나 믿을만하고 정확

한지 보여주듯이, 질적 연구는 진실성(trustworthiness)이라는 개념이 사용된

다(Guba, 1981). 본 연구에서는 Lincoln and Guba(1985)가 질적 연구의 

진실성을 높이기 위하여 제시한 방법인 다각도 분석, 연구 참여자의 검토, 

동료 간 협의를 활용하였다.

    1) 삼각검증법

  질적 연구의 진실성 확보를 위해 다양한 자료들을 수집하고 비교해야 한

다(Mathison, 1988). 본 연구에서는 연구 참여자의 체육 평가 경험의 사전, 

사후 심층면담 및 수업관찰을 주요 자료 수집 방법으로 하여 동영상 자료, 

사진 자료, 녹음 및 녹화, 현지 문서, 교사 현장 일지, 체육 평가지 등 다양

한 자료를 수집하여 결과 도출의 타당성을 확보하고자 하였다.

    2) 구성원 간 검토

  우리는 우리 자신의 주관성(subjectivity)을 완전히 제거할 수는 없기 때문에, 비

록 우리가 원하지 않더라도, 그것에 굉장한 주의를 기울여야 한다(Cheater, 1987). 

본 연구자 또한 연구 참여자들과 마찬가지로 초등교사이며, 연구를 수행하기 이전

부터 가지고 있던 평가에 대한 신념, 가치관, 경험 등을 가지고 있다.

  특히, 본 연구는 해석학적 현상학을 연구방법으로 사용하는 연구로서, 기술의 

단계에서 현상을 ‘사태 그 자체로’ 보려는 노력이 더욱 필요하다. 따라서 연구 과
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정에서 연구 참여자들에게 연구자의 이해와 해석이 지나치게 과대 해석되었거나, 

주관적인 해석이 아닌지 확인하는 절차를 거쳤다. 본 연구는 구체적으로 연구 참

여자에게 인터뷰 내용의 분석 및 해석 자료, 결론의 초안을 검토 받았다.

    3) 동료 간 협의

  동료 간 협의는 연구자의 부족한 연구 경험과 학문적 지식을 보완할 수 

있도록 질적 연구의 경험이 풍부한 지도교수와 같은 연구실에서 함께 하는 

동료들과 함께 협의하였다. 특히 연구실의 동료들과의 스터디를 통해 면담

과 관찰의 자료들을 이해하고, 분석하고, 해석하는 과정을 함께 했다. 이를 

통해 연구자의 한계를 넘어서고, 현상학적 기술을 통해 현상의 본질을 더욱 

치열하게 보고자 했으며, 그렇게 기술된 민낯의 현상들을 다시금 언어로서 

풍부하게 해석해 낼 수 있도록 하는 노력이 동시에 수반되었다.

  나. 연구의 윤리

  연구 참여자에 대한 윤리적 보호를 위해 본 연구자는 2018년 9월 11일  

CITI 연구 윤리교육을 이수하였고, 지도교수 및 동료들과 함께 연구 윤리를 

위한 사전 협의를 실시하였다.

  2018년 12월 1일에는 연구자가 속한 대학교의 연구윤리심의위원회 

IRB(Institutional Review Board)에 연구 계획 심의를 의뢰하였고, 2019년 

1월 14일 심의를 승인받았다. 연구 계획 심의 의뢰 시에는 심의용 연구계획

서, 연구 참여 동의서, 연구 결과 정리 양식(심층 면담 및 수업 관찰), 연구 

참여자 모집 문건, 지도교수 서약서, 연구자 경력, 사전 및 사후 인터뷰 가

이드를 서류로 제출하였다.

  연구 윤리를 준수하기 위하여 연구를 수행하는 모든 과정에 걸쳐 연구 절

차와 목적을 자세히 설명하고 동의를 얻는 과정을 거쳤다. 연구자의 이름은 
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모두 가명이며, 면담 내용은 오직 연구의 목적으로만 사용할 것을 밝혔다. 

또한, 연구 윤리 규정의 범위 안에서 연구 참여자의 개인 정보를 보호하였

으며, 수집된 자료는 시건장치가 있는 서류함과 이중 보안 장치로 된 개인

용 컴퓨터에 보관하였다.
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Ⅳ. 연구 결과 및 논의

  본 연구의 연구결과는 교육의 두 주체인 교사와 학생을 모두 경험한 초등

교사의 독특한 존재양식을 적극 활용한다. 본 연구의 참여자인 초등교사는 

학창시절 체육평가를 받았던 학생으로서의 체험을 가지고 있음과 동시에 교

사가 되고 나서는 체육평가를 실천하는 교사로서의 체험을 가지고 있다. 본 

연구에서는 먼저 현상학적 렌즈를 통해 학생으로서의 체육평가 체험과 교사

로서의 체육평가 체험은 각각 어떠한지를 상세히 드러낸다(결과1, 결과2). 

다음으로, 이렇게 순수하게 드러난 체육평가 체험의 단면을 연구자의 통찰

을 통해 초등학교에서 체육을 평가한다는 것이 어떤 의미를 갖는지 교육적

으로 새로운 이해를 부여하고 해석하고자 하였다(결과3 및 논의).

  이렇듯 초등교사를 대상으로 학생과 교사의 체육평가 체험 모두에 관심을 

가짐으로써, 비로소 초등체육평가를 온전히 이해할 수 있도록 한다. 여기에

서 온전한 이해란, 선지식을 바탕으로 더 나은 앎을 추구하려는 현상학적 

의미의 이해(전현욱, 2012)이며, 종래의 초등체육평가 연구에서는 제대로 드

러내지 못했던 교육 주체의 독특하며 실천적 의미의 이해를 말한다.

  본 장에서는 해석학적 현상학을 통해 초등체육평가를 둘러싼 연구, 담론, 

전통에서 말하지 않았던 교육 주체들의 체험을 생생하게 기술한다. 이렇게 

기술된 체험에 연구자의 새로운 시각과 통찰로 생명을 불어넣으며 초등체육

평가의 의미를 해석해내고 탐색하고자 한다.

1. 학생으로서의 체육평가 체험

  아무리 동일한 경험이라도 그것의 체험은 결코 같을 수 없다. 그것을 체

험하는 주체에 따라 체험은 그 폭과 깊이가 달라지기에, 체험은 그 어느 것

과도 똑같을 수 없다. 본 연구에서 연구 참여자들이 학생으로서 받았던 체

육평가 체험도 마찬가지다. 참여자들이 학창시절 체육평가를 받았던 체험들
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은 모두 개별적이고, 독특하며 고유하다.

  체육평가를 이해하는데 우리가 체험에 주목해야하는 이유는 단 하나다.  

이미 체육평가 현상은 수많은 담론들, 이론들 그리고 사람들의 편견들에 지

배를 받고 있기 때문에, 이는 실천되고 있는 다양한 체육평가들을 반영하지 

못한다. 이 때문에 우리는 주체들의 개별 체험으로 돌아가야 한다.

  참여자들이 학창시절 받은 체육평가 현상에 담긴 다양한 개별 체험의 단

면들을 낱낱이 들여다봄으로써, 새롭고 독특한 체험의 의미들을 생산해낸다. 

이는 체육평가의 본질적 의미에 가깝게 다가가는 일이며, 현상의 본질을 이

해하는 또 하나의 조각을 수집해내는 일이다.

  가. 체험된 신체

    1) 떨리는 몸

  참여자들은 학창시절 체육평가 속에서 특정한 신체 경험을 체험한다. 참

여자들이 체험한 체육평가의 대부분은 다른 동료들 앞에서 자신의 몸으로 

무엇인가를 보여주어야 하는 것이다. 또, 체육평가에서 수행횟수의 기회가 

제한되어 있기 때문에, 한 번의 실수가 곧바로 점수에 큰 영향을 미친다. 

동료들이 보는 앞에서 평가가 이루어지고, 기회가 한정되어 있는 체육평가 

경험들의 누적은, 체육평가에서 참여자들이 부정적인 신체 체험을 겪도록 

한다. 게다가 체육평가 수행에서의 불확실성과 운의 작용은 어떻게 될지 모

르는 자신의 평가 결과에 대한 불안감을 가중시키기도 한다. 참여자들은 체

육평가 순간에 극도의 긴장으로 인해 부담감을 느끼고 있었으며, 이는 참여

자의 관점에서 ‘떨리는 몸’으로서 체험하고 있다.

다른� 교과의� 경우에는� 자리에� 앉아서� 필기시험을� 치고� 점수를� 내는데,� 체육� 같은� 경우에는�
남에게� 보여지잖아요.� 내가� 할� 때� 내� 친구들이� 다� 보기� 때문에� 그런� 심적� 부담감이� 컸어
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요.� 스스로� 위축된다고� 해야� 되나?� 그리고� 혹시라도� 삐끗하게� 되면,� 전교등수가� 달라지기�
때문에,� 그런� 과열된� 모습이� 있었던� 걸로� 기억해요.

� � � � � � <미린,� 면담>

체육평가� 경험을� 회상했을� 때,� 저에게� 가장� 먼저� 떠오르는� 단어는� ‘긴장감’이에요.� 평소�
수업� 중� 연습한� 것이� 체육� 평가하는� 날� 잘� 발휘하지� 못할까,� 실수할까� 두려웠어요.�
평상시엔� 잘하지만� 이� 기능을� 단� 한� 번의� 기회로� 점수를� 받게� 되니� 여간� 부담되고�
긴장되는� 일이� 아니었어요.� � � � � � � � � � � � � � � � � � � � �

� <제인,� 면담>

체육은� 다른� 과목에� 비해� 지필평가보다� 수행으로� 보여주는� 평가의� 비중이� 상당히� 크잖아요.�
체육� 수행평가의� 경우� 대부분은� 하나의� 운동� 종목을� 일정기간� 동안� 연습하고,� 그� 결과물을�
시험� 보는� 형태로� 평가를� 봤어요.� 근데� 이� 결과물을� 발표하는� 날만� 되면� 제� 머리� 속에� 딱�
한� 가지� 단어만� 떠올라요.� “긴장감”� 평소� 수업에서� 연습할� 때는� 잘� 했던� 동작을�
체육평가하는� 날에� 실력을� 발휘하지� 못할까� 엄청� 두려웠어요.� 보는� 눈이� 많잖아요.� 선생님도�
보고� 친구들도� 보니까� 평소에� 잘하는� 것과는� 별개로� 그� 시간,� 그� 순간에� 잘� 해내지� 못하면�
말짱� 도루묵인거에요.

<소정,� 면담>

  체육평가가 아닌 다른 교과의 평가는 대부분 교실에 앉아 정답을 글로 

쓰거나 보기 문항을 선택하는 지필시험으로 이루어진다. 하지만 체육평가는 

운동장, 체육관과 같이 모두에게 열린 공간에서 오로지 자신의 몸으로 

보여주는 평가다. 또한 참여자들이 체험한 체육평가는 다른 교과 평가와 

달리, 평가의 결과가 공공연하게 드러나는 형태로 이루어진다. 즉, 내 

수행을 다른 친구들이 보고, 다른 친구들의 수행을 내가 볼 수 있다. 

이처럼 체육평가는 보는 눈이 많은 평가다. 교사의 눈과 친구들의 눈을 

의식하고 그것을 견뎌내야 하는 것이 체육평가다. 이에 참가자들은 

체육평가에서 자신의 수행 실패를 주변의 모든 사람들이 볼 수 있다는 

사실만으로 몸이 위축됨을 체험하였다고 말하고 있다.



- 71 -

배구는� 제자리에서� 언더리시브를� 몇� 번� 하면� 되는지를� 개수로� 세는� 게� 평가였고,� 80개�
이상해야� A다� 이렇게� 단절적인� 과제가� 주어졌고,� 그것을� 일요일에� 놀이터에서� 연습을� 해요.�
80개를� 해요.� 그리고� 그것으로� 끝이에요.� 그리고� 기회는� 한정되어� 있어요.� 만약에� 평소에�
80개를� 하던� 아이더라도� 그날� 삐끗해서� 못했어요.� 그래도� 두� 번째� 기회가� 주어지지� 않았던�
것� 같아요.� 그래서� 더� 떨려요.� 일단� 애들이� 많았고,� 학급당� 인원수도� 많았고,� 선생님들이�
학생들에게� 그리� 관심을� 갖지� 않던� 시절이어서...�

<미린.� 면담>

  체육평가에서 수행횟수 기회는 제한적이다. 제한된 수행횟수 안에 목표를 

도달해야 하므로, 한 번의 실수는 평가 결과가 뒤바뀔 수 있다. 연습 때 

아무리 잘 해도 실제 평가에서 잘 해야 된다는 압박감은 평가 때 더 큰 

떨림과 긴장을 유발한다. 

� 오늘은� 농구� 수행평가를� 보는� 날이다.� 수행평가는� 자유투� 성공률이다.� 농구를� 배운지� 채�
한� 달도� 되지� 않았는데� 벌써� 수행평가를� 보는� 날이다.� 그래도� 체육시간마다� 농구� 슈팅을�
연습했다.� 농구공은� 어찌나� 크고� 무거운지,� 선생님께서� 알려주신� 자세대로� 슈팅해보려�
하지만� 뜻대로� 되지� 않았다.� 어쩔� 수� 없이� 평가를� 위해서는� 골을� 잘� 넣는� 요령을� 익히는�
쪽을� 택해야� 했다.� 비록� 자세는� 별로겠지만,� 어차피� 수행평가는� 골이� 들어간� 개수만� 세서�
점수를� 주니까� 괜찮다.� 공을� 살짝� 던져서� 뒤에� 있는� 백보드만� 맞춰주면� 골이� 쉽게�
들어간다.� 오늘� 보니� 나� 말고� 다른� 친구들도� 다� 점수를� 잘� 받으려고� 이런� 요령을� 쓴다.� � �
� 드디어� 내� 차례다.� 연습을� 많이� 했지만� 긴장되고� 떨리는� 마음은� 어쩔� 수� 없다.� 차분히�
시작했지만,� 들어가지� 않는� 공이� 많아지면서� 점점� 마음이� 급해진다.� 골대를� 맞고� 튕겨�
나오는� 공이� 많아지고� 내� 몸을� 더� 이상� 내가� 컨트롤� 할� 수� 없다.� 손과� 다리는� 사시나무�
떨리듯� 떨고� 있다.� 마지막� 공이� 내� 손에서� 떠났다.� 역시나� 불발이다.� 연습에서보다� 실수가�
더� 많았다.� 후회해도� 소용없다.� 농구� 수행평가는� 그것으로� 끝났다.� 슈팅연습을� 하면서� 농구�
게임� 규칙과� 전술도� 궁금하기도� 했지만,� 아무렴� 이제� 평가가� 끝났으니� 농구는� 더� 이상�
쳐다보기도� 싫은� 존재다.

<소정.� 체험� 묘사>

  위 일화는 소정이 학창시절 받았던 체육평가 체험을 자신의 관점에서 

1인칭으로 서술한 것이다. 소정은 체육평가를 하는 도중에 자신의 몸을 

통제할 수 없음을 느낀다. 이는 체육평가가 주는 긴장감과 압박감의 크기를 
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보여준다. 체육평가에서의 수행과 연습에서의 수행은 완벽히 일치하지 

않는다. 소정이가 연습 때 활용했던 백보드에 공을 맞춰 득점하는 요령 

혹은 공식은 실제 체육평가 수행에서는 효과적으로 적용되지 않는다.

  체육평가에서 몸이 하는 수행은 ‘불확실성’과 ‘운’이 작용한다. 이 때문에 

자신의 수행이 실패할지 모른다는 사실은 평가 결과에 대한 불안과 걱정을 

가중시킨다. 결국 소정은 불안의 신체적 반응으로 ‘떨리는 몸’을 체험한다. 

체육평가에서 흔들리지 않고 침착해야 할 소정의 손과 다리는 극도의 

떨림을 체험한다. 그리고 이 주체할 수 없는 떨림은 체육평가 수행에 

치명적인 약점으로 작동하며 동시에 체육에 대한 부정적인 이미지를 

형성하는데 작용한다.

    2) 측정되는 몸

  참여자들은 학창시절 체육평가 속에서 자신의 신체가 ‘측정’되고 

‘점수화’되는 체험을 겪었다. 참여자들은 주로 체육평가에서 실기 중심, 

기능 중심의 체육평가를 받았으며 이들 평가에서 신체는 측정 대상이 된다. 

체육평가에서 학생들은 몸을 객관화하고 대상화하도록 요구받았다. 이에 

따라 학생들은 객관화된 몸과 운동기술 척도에 적응하며 살아가야 했다. 

신체적 능력이 뛰어난 학생과 그렇지 못한 학생은 서로 다른 체험을 가지고 

있으며, 이에 따라 체육평가에 대한 각기 다른 인식을 갖고 있는 것으로 

나타났다.

음,� 체육평가는� 어떤� 운동� 기능을� 얼마만큼� 잘� 수행하는지를� 측정� 받았던� 것으로� 기억해요.�
평가방법에� 있어서� 초,중,고� 시절� 모두� 특별한건� 없었어요.� 뜀틀� 몇� 단까지� 넘느냐,� 체력장�
하면� 800m를� 얼마나� 빨리� 뛰느냐� 이런� 거죠.� 아,� 800m하니까� 기록을� 줄이려고� 악착같이�
뛰다가� 도착하고� 나서� 구역질� 한� 경험이� 있네요.

<민기,� 면담>
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아까도� 말씀드렸듯이,� 사실� 체육평가를� 떠올려보면,� ‘리시브� 평가’였어요.� 배구를� 몇� 개�
튀기는� 정도?� 몇� 개� 튀겨야지� ‘잘함’을� 받냐� 이렇게� 밖에� 기억이� 안� 나네요.� 체육평가는�
그저� 기능위주의� 평가였던� 걸로� 기억해요.

<제인,� 면담>

  참여자들의 면담에서 알 수 있듯, 그들의 학창시절 체육평가는 기능 위주

의 평가, 실기 중심의 평가를 의미한다. 체육에서 기능과 실기 평가는 몸 

즉, 신체를 평가 대상으로 삼는다. 몸으로 발현되는 수행력과 특정 운동스킬

을 수치화시키고 점수화시켜 평가하는 것은 체육평가의 유일한 평가방식이

었다고 참여자들은 입을 모아 말하고 있다.

학생� 때는� 대부분� 한� 종목을� 얼마나� 잘� 수행하는지를� 측정하고� 이걸� 점수화하고� 서열화�
받는� 평가를� 주로� 받았어요.� 근데� 이� 과정에서� 내게� 생긴� 선입견,� 편견� 같은� 것들이�
있어요.� 좀� 과하게� 이야기한다면,� 체육� 평가는� 타고난� 신체적� 능력을� 측정� 받는� 자리라는�
거예요.� 타고난� 운동� 신경이� 좋은� 친구들은� 항상� 주목받고� 여유가� 넘치는� 반면,� 운동�
신경이� 부족한� 친구들이� 체육평가에서� 설� 자리는� 없어요.� 결국은� 학년이� 올라갈수록� 운동�
신경이� 부족한� 친구들은� 체육� 수업에서� 철저히� 소외돼요.� 제� 경험� 상� 어떤� 과목보다� 체육�
교과의� 진입� 장벽은� 상당히� 높고� 배타적이에요.� 신체� 능력이� 뛰어난� 사람은� 쉽게� 주목받을�
수� 있지만� 그렇지� 못한� 사람에겐� 어려운� 일이에요.

<미린,� 면담>

체육평가는� 대부분� 실기였어요.� 농구� 레이업� 슛을� 한다고� 하면� 자세나� 슈팅성공률� 보고.� 축
구도� 마찬가지로� 콘� 사이로� 지그재그� 드리블을� 몇� 초� 안에� 돌아올� 수� 있고� 콘을� 쓰러뜨리
지는� 않고� 얼마나� 정확하게� 하는지.� 배구는� 토스� 몇� 개� 하는지.� 또� 100m도� 진짜� 초를� 쟀
고,� 옛날엔� 체력장이라고� 불렀는데� 턱걸이,� 제자리멀리뛰기� 그런� 것들로도� 체육� 평가를� 했었
어요.� 생각해보니,� 지필평가도� 있었던� 것� 같은데� 그냥� 책에� 있는� 것들� 선생님이� 밑줄� 쳐주
면� 달달� 외워서� 시험보고� 평가받았던� 기억도� 있어요.� 그래도� 저는� 다른� 애들에� 비해� 그래도�
노력에� 비해서� 성과가� 체육적으로는� 나온다고� 생각하고� 있었어요.� 조금만� 연습을� 하면� 남들
보다는� 그래도� 항상� 평가는� 잘� 받았기� 때문에,� 그런� 체육� 평가에� 대해서는� 불만은� 없었던�
것� 같아요.� 그� 당시에는� 잘� 모르기도� 했고.� 이정도� 선생님이� 제시한� 기준이� 있으면,� 조금만�
연습하면� 넘고� 했으니까.

<경훈,� 면담>
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  체육평가는 측정, 점수화, 서열화의 방식으로 두 부류의 학생을 수면 위

로 끄집어내는 역할을 한다. 신체적으로 뛰어난 학생과 그렇지 않은 학생이 

이 두 부류에 해당한다. 두 부류의 학생이 경험한 체육평가 체험은 완전히 

상반되며, 이에 체육평가, 나아가 체육에 대해서도 180도 반대되는 인식을 

낳게 되었음을 알 수 있다. 

  먼저 미린의 경우, 신체적 탁월함을 갖고 있지 못하기 때문에 항상 체육

에서 주변화되고 소외되었다고 말하고 있다. 그리고 이러한 부정적인 체험 

때문에 학생 때부터 체육평가가 지나치게 몸과 신체 능력을 강조하고, 학년

이 올라가면서 그것을 계속해서 심화시킨다는 문제의식을 갖고 있다. 체육

평가가 자신을 체육으로부터 주변화하고 소외하게 만드는 장치로 작용했음

을 비판적으로 인식하고 있었다.

  반면, 경훈의 경우 원래부터 체육을 잘하고 신체적인 능력도 뛰어난 학생

이었다. 그의 경우엔 선생님이 제시하는 대부분의 평가 기준은 조금의 노력

만으로도 넘길 수 있는 것이었으므로, 그에게 체육평가는 ‘식은 죽 먹기’와 

같은 수준의 것이었다. 신체 능력이 뛰어난 경훈은 이런 방식의 평가에 만

족하고 있었기 때문에, 당시 체육평가에 대해 전혀 불만을 갖지도, 비판적인 

시각으로 체육평가를 바라보지도 않았다. 

� 대학교� 4학년� 어느� 여름날이다.� 체조� 수업에서� 구르기와� 뜀틀� 평가를� 받는다.� 여태� 우리
과� 동기들과� 한달의� 수업� 시간동안� 앞구르기,� 뒤구르기� 그리고� 뜀틀� 넘기,� 뜀틀� 위에서� 앞
구르기를� 연습해왔다.� 평소� 연습에서� 나는� 곧잘� 넘었기에,� 그리� 걱정이� 없다.� 친구� 도경이가�
마음에� 걸린다.� 도경이는� 초중고� 시절부터� 알아온� 운동을� 잘� 못했던� 학생이다.� 마침내,� 도경
의� 차례가� 되었다.� 항상� 열심히� 하는� 성격이라� 포기하지� 않고� 시도한다.� 역시나� 구르지� 못
한다.� 다가가� 괜찮다고� 이야기했지만� 마음� 한켠이� 착잡했다.� 사실� 한달� 전� 나와� 연습할� 때
부터� 자기가� 아무리� 노력한다고� 되지� 않을� 것임을� 이미� 직감한� 듯� 했다.�

“난� 진짜� 안될� 것� 같아.”
� 평가� 일주일� 전� 빈� 체육관에� 둘이� 남아� 연습하던� 날,� 도경이가� 말했다.� 아무리� 세게� 달리
려� 해도� 발이� 무겁고,� 아무리� 높이� 점프해도� 한� 뼘도� 채� 뛰어올라지지� 않는단다.� 아마� 이�
체육평가는� 애당초� 시작부터� 도경이에게는� 불가능했는지� 모른다.� 그럼에도� 선생님이� 하라고�
했으니까,� 또� 성적에� 들어가니까� 해야만� 했다.� 도경이는� 객관화되고� 측정� 가능한� 이상적인�
몸의� 기준에� 도달하려고� 안간힘을� 쓰다가� 결국� 좌절한다.� 나는� 도경이에게� 어떤� 위로의� 말
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도� 건네지� 못한다.�
<미린,� 체험� 묘사>

  미린의 체험 일화에도 드러나듯, 미린의 친구 도경은 초등학교, 중학교, 

고등학교 3개 학교 급을 다니는 동안 계속해서 체육을 못했던 학생이다. 그

런 도경이가 대학교에서 한 달 만에 운동기능 평가에서 좋은 결과를 얻기란 

거의 불가능에 가까운 일이다.

  처방전처럼 정해져 내려오는 체육평가에 도경이의 몸은 처방전의 기준대로 

측정된다. 결국, 도경에게는 불가능에 가까운 도전에 실패하고 좌절을 경험한

다. 미린이는 도경에게 어떤 위로의 말도 건넬 수 없음을 느낀다. 도경에게 체

육평가는 결국 이렇게 결론이 날, 결말이 뻔한 스토리의 평가였기 때문이다.

  나. 체험된 공간

    1) 몸의 독백을 강요받는 무대

  참여자들은 또 체육평가 속에서 공간에 대한 주관적 체험으로 무대 위에 

올라간 느낌을 받았다고 한다. 그러나 주목할 점은 여기서의 무대는 참여자

들이 간절히 원해서 올랐던 무대가 아닌, 어쩔 수 없이 한 번은 반드시 해

야만 하는 무대로 상당히 부정적인 이미지였음을 참여자들의 면담을 통해 

알 수 있었다.

표현활동� 같은� 경우에는� 특히나� 무용이나� 줄넘기� 같은� 걸� 하는데,� 수업시간에� 친구들이랑� 안무
를� 짜거나� 혼자� 창작� 무용한다고� 하면� 안무� 짜고� 하루� 날을� 정해서� 평가� 받는거지.� 무대� 위에�
선� 느낌?� 그런� 느낌이� 강하게� 들지.� 이게� 뭐하는� 건가� 싶기도� 하고.� 약간,� 무대� 위에� 선� 느낌?�
근데� 이� 무대라는게�내가� 원해서� 하는� 건� 아냐.� 어쩔� 수� 없이� 해야� 하는거지.

<민기,� 면담>
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학창시절� 체육평가� 공간은� 고독하고� 발가벗겨짐을� 느끼는� 공간이에요.� 옆에� 있는� 친구� 누구
도� 저를� 대신해서� 평가해� 주지� 않아요.� 그래서� 고독하죠.� 그리고� 모두가� 저를� 쳐다보니까,�
모든� 시선은� 저에게� 쏠려있어요.� 발가벗겨진� 느낌이죠.� 저는� 체육을� 그다지� 잘� 하지� 못하는�
편이어서,� 더욱� 그렇게� 느낀� 것� 같아요.

<제인,� 면담>

  참여자들은 학창시절 체육평가에서 ‘혼자됨’, ‘고독함’, ‘발가벗겨짐’을 체

험한다고 이야기했다. 민기는 무용과 줄넘기의 체육평가에서 유독 무대에 

오른다는 느낌이 강하게 들었다고 말하고 있다. 안무를 스스로 창작하는 과

정에서 큰 부담감을 갖고 있었음을 보여준다. 

  제인은 체육평가 체험을 독특하게 인식하고 있었다. 체육평가야 말로 발

가벗겨짐의 공간이라는 것이다. 모든 눈이 자신에게로 향해있고, 나의 동작 

하나하나가 낱낱이 파악이 되는, 그래서 마치 아무 옷을 입고 있지 않은 듯

한 착각이 들게 만드는 ‘발가벗겨짐’을 체험하고 있다.

체육평가의� 공간을� 저는� 이렇게� 얘기하고� 싶어요.� 깜깜한� 무대� 위에� 단� 한명의� 무용수가�
있고,� 오로지� 그를� 위한� 매우� 강력한� 스포트라이트가� 무대� 위를� 비추는� 거죠.� 무용수는� 숨
을� 곳이� 없어요.� ‘몸이� 하는� 독백’이� 끝나야만� 조명이� 꺼져요.� 그� 전까지는� 무대에서� 내려올�
수� 없어요.� 무용수의� 숙명인거죠.� 제가� 그� 무용수였어요.

<경훈,� 면담>

  체육평가는 실로 홀로, 고독하게, 많은 사람들 앞에서 몸으로 보여주는 

독백이다. 경훈의 체험된 체육평가의 공간 인식은 너무나 생생하다. 불빛 하

나 없는 무대 위에 단 하나의 스포트라이트가 나를 향해 비추고 있는 무대 

위다. 그리고 경훈은 그 무대 위에서 혼자 춤을 춰야만 하는 무용수다.

  이 무용수의 비극은 숨을 데가 없으며, 반드시 자신의 공연이 끝나야만 

조명이 꺼진다는 사실이다. 조명이 꺼진다는 것은 나를 주목하는 시선들의 

사라짐을 의미한다. 다른 표현으로 무용수 자신이 다른 사람들처럼 어둠 속



- 77 -

으로 숨고 싶음을 의미할 것이다. 

  체육평가 체험 속에서 무용수 즉, 경훈은 조명으로부터 숨고 싶었다. 자

신이 보여주는 동작 하나하나가 다른 사람들에게 보여지고 무언의 평가를 

받는 것이 두려운 일이었다. 왜 해야 하는지 모르는 그 숙련된 몸짓, 움직

임, 동작들로 무대 위에 올라야만 한다. “몸이 하는 독백”은 그런 점에서 슬

프다. 원해서 오르는 무대가 아님에도, 주목 받고 평가받으며 심지어 혼자서 

해야 하는 숙명을 지녔다. 체육평가의 “몸이 하는 독백”은 경훈의 체험에서  

그의 독특한 공간 인식이 어떠한지를 생생하게 보여준다.

    2) 동떨어진 공간

  참여자들은 학창시절 체육평가 속에서 자신들만의 독특한 공간을 체험한

다. 참여자들은 체육평가의 공간은 자신의 삶과 어떠한 관련을 맺지 못하고 

있었다고 말한다. 체육평가를 받아야 하는 이유에 대해 사전에 충분히 설명

을 해주거나 이해하게 했던 교사는 없었다. 그럼에도 당시 참여자들은 학생

이었기 때문에, 교사의 말대로 따를 수밖에 없었다고 답했다. 학창시절 참여

자들의 체육평가 속에서 공간에 대한 인식은 ‘삶과 동떨어진 공간’이었으며, 

이들은 자신의 삶의 맥락과는 동떨어지고 분절적인 체육평가 체험을 통해 

체육평가와 자기 자신이 괴리되는 체험을 하였음을 말하고 있다.

사실� 음악줄넘기라고� 했을� 때� 음악줄넘기� 자체를� 해보는� 것이� 완전히� 의미� 없다고는� 할� 수�
없는데,� 최소한� 대학교� 때� 뭐� 예비교사를� 위한� 예비체육교사를� 위한� 교육과정이라고� 하면�
이� 활동을� 하는� 이유,� 이� 활동을� 하는� 얻는� 건� 뭔지,� 이� 활동을� 통해서� 아이들이� 배울� 수�
있는� 가치가� 뭔지� 이런� 것들에� 대해� 진지하게� 좀� 고민해보는� 시간이� 있어야� 될� 것� 같아요.�
왜냐면� 그냥� 냅다� 음악줄넘기� 좋고� 애들이� 좋아하니까� ‘해라’� 그리고� 어려운� 동작� 많은데�
이거� 다� ‘연습해서� 해봐라’,� ‘안무를� 짜봐라’� 이런� 식으로� 이걸� 왜� 해야� 하는지� 그런� 것에�
대한� 진지한� 고찰은� 전혀� 없었던� 것� 같아요.� 단순히� 그냥� 작년에� 잘� 했던� 선배들� 결과물�
영상으로� 보여주고� ‘우와� 우리도� 저렇게� 해야되나’� 막� 이런� 생각을� 많이� 했었는데.� 그런� 것
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보단� 미래의� 아이들하고� 이� 활동을� 했을� 때� 어떤� 게� 좋은지,� 또� 아이들이� 여기서� 어떤� 걸�
어려워하고� 어떤� 걸� 즐거워하고� 어떤� 걸� 아이들이� 협력을� 할� 수� 있는지� 이런� 것에� 대해서�
진지한� 고민이� 하나도� 없었던� 것� 같아요.

<민기,� 면담>

학생들이� 왜� 이� 평가를� 받아야하는지� 교사가� 알려줘야지,� 단기간에� 하더라도� 조금� 더� 본인
이� 고민을� 할� 수� 있다고� 생각해요.� 근데� 그런� 연관성을� 전혀� 제시해주지� 않으셨고,� 피드백
도� 제시해주지� 않으셨으니까� 저에게는� 그저� � 스쳐지나가는� 평가였던� 거예요.� 큰� 의미� 없는.�
만약에� 선생님이� 이걸� 왜� 우리를� 해야될까라는� 질문을� 조금만� 도입부에� 제시하셨더라면,� 그
래도� 조금은� 그� 나름대로,� 공부를� 안� 했을지라도,� 고민을� 해보지� 않았을까� 싶어요.

<제인,� 면담>

  대학시절 음악줄넘기 평가를 받은 민기는 ‘왜 우리가 이 평가를 받아야 

하는지’ 궁금했다고 한다. 그러나 교사로부터 돌아온 대답은 미래에 가르칠 

아이들이 줄넘기를 좋아하기 때문이라는 막연한 이야기뿐, 더 구체적으로는 

들을 수 없었다. 민기가 다니던 교육대학교에서의 체육평가는 이전의 초,중,

고 학교급에서의 체육평가와 크게 다르지 않았던 것으로 나타난다. 

  민기는 당시 교육대학교 학생으로 미래에 초등학생을 가르칠 예비 초등교

사이기도 하다. 그러나 정작 자신이 받았던 음악줄넘기 체육평가의 내용과 

방식은 자신의 미래 삶과 서로 관련을 맺지 못했다. 왜 이 평가를 받아야 

하는지에 대한 교사와 학생 사이의 합의가 아닌 오로지 교사에 의해 처방되

는 평가였다. 혹여나 관련이 있었다고 하더라도, 그러한 관련성을 대화를 통

해서 함께 소통하고 이해시키려는 노력은 없었음을 면담에서 알 수 있다. 

  제인도 마찬가지다. 체육평가에 대한 안내에 있어 교사의 소통 노력의 부

재는 제인의 면담에서도 잘 드러난다. 체육평가를 안내할 때 도입부에 학생

들의 삶과 연결시켜주길 바라는 제인의 마음은 안타깝기까지 하다. 제인이 

왜 말하지 못한 이유는 교사와 학생 사이의 수직적 관계가 역할을 했던 것

으로 보인다. 이처럼 민기와 제인 이 둘을 비롯한 참여자들 대부분은 체육

평가가 자신의 삶에 동떨어져 있었으며, 도움이 될 것이라는 상상조차 하지 

못했음을 이야기했다. 그럼에도 불구하고 학생이라는 신분 때문에 그저 시
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키는 대로, 그래야만 했기에 그렇게 체육평가를 받아왔음을 알 수 있다.

경기랑은� 전혀� 관계없는� 떼어진� 분절된� 운동수행을� 얼마나� 잘하는가� 이걸� 평가하는� 거예요.�
체육평가� 공간을� 생각해보면� 체육관� 전체를� 제가� 사용한� 적은� 한� 번도� 없어요.� 딱� 한정되
고� 독립된� ‘제3의� 공간’에서� 리시브면� 리시브,� 토스면� 토스,� 리프팅이면� 리프팅� 개수로� 평가
를� 봤죠.� 실제� 게임과는� 전혀� 상관없는� 기술들.� 배구� 수행평가는� 2번이나� 했는데� 실제로� 배
구게임을� 접한� 것은� 대학에� 와서고� 그� 전까지� 배구의� 룰도� 몰랐으니� 말� 다� 했죠.� 그래서�
실제� 배구게임을� 잘하는� 애가� 리시브� 개수를� 채우는� 체육평가에서� 좋은� 점수를� 받을� 수�
있을까?� � 지금� 생각해보면� 아니에요.� 그만큼� 제가� 받았던� 체육평가는� 굉장히� 분절적이고,�
운동수행중심이었고,� 오프� 더� 스포츠였어요..

<미린,� 면담>

  

  미린은 체육평가가 실제 게임과는 전혀 상관없는 기술들을 평가해왔다고 

말한다. 그리고 그러한 기술들이 대개 한정되고 독립된 “제3의 공간”에서 

이루어졌다고 한다. 제3의 공간은 일반적으로 끊어짐과 분절됨을 의미하는 

공간 이해다. 미린의 공간에 대한 이러한 인식은 분절된 운동 기술이 전체

적인 운동과는 끊어져 있고 분절되어있는 지향성을 담고 있다. 분절된 운동

스킬의 합은 운동의 전체상태 또는 게임으로의 단순 합이 아니다.

  운동의 전체 모습을 보지 못하고 계속해서 분절적인 운동기술을 수치로 

기준삼아, 그것의 도달 여부로 평가하는 일은 학생들을 ‘체육적으로 외딴 

섬’ 또는 ‘체육적으로 우주공간’에 정체하게 만든다. 대부분의 참여자들은 

분절적 운동스킬 위주의 평가는 받았지만, 운동의 종합적인 측면이나 게임 

상황에서의 평가는 받아보지 못했다. 그러니, 미린의 경우에도 배구와 관련

된 수행평가를 2번이나 받았음에도 불구하고, 배구의 게임 나아가서 문화적

인 측면은 경험해볼 수가 없었던 것이다.

  “제3의 공간”은 ‘학생의 삶’으로부터 동떨어져 있고, ‘운동의 전체 모습’과

도 동떨어져 있는 체육평가 체험을 적나라하게 드러내고 있는 공간 인식적 

표현이다. 미린의 면담에서는 “오프 더 스포츠”(off the sport)라는 표현도 나

온다. 게임 즉 운동의 전체 모습과 떨어져 있다는 뜻이겠다. 비슷하게 체육평

가가 학생들의 삶과 관련을 맺지 못한다는 점에서 ‘오프 더 라이프’(off the 
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life)다. 참여자들이 체험하는 체육평가 공간은 운동의 전체 모습과도 떨어져 

있고(off the sport), 삶과도 동떨어진(off the life) “제3의 공간”인 것이다.

  다. 체험된 시간

    1) “눈 깜짝할 사이”

   참여자들이 학생일 때 체육평가를 체험한 시간은 그야말로 순식간에 지

나가는 어떤 것이었다. 참여자는 학생일 때, 짧게는 3주, 길게는 3달의 기간 

동안 체육평가를 위해 준비한다고 했는데, 그에 비해 체육평가는 매우 짧은 

시간에 끝나버리는 것이었다. 

이게� 딱� 한� 번의� 수행으로� 끝나는� 거니까.� 정말� 후딱� 지나가요.� 준비한� 게� 이만큼(두� 손으
로� 큰� 원을� 그리며)이라면,� 실제� 평가받는� 건� 요만큼(엄지와� 검지� 손톱을� 서로� 겹치며)인거
죠.� 평가는� 그� 시간으로� 끝나버리는� 시간이죠.� 조금� 허무해요.

<소정,� 면담>

� 축구� 리프팅� 평가� 날이다.� 두� 달가량� 연습했던� 시간들이� 주마등같이� 스쳐간다.� “18번,� 나
와!”� 내� 차례다.� 모든� 신경이� 곤두선다.� 선생님의� “시작”� 소리에� 공을� 띄웠다.� 발을� 뗀다.�
발등에� 가볍게� 터치되어야� 할� 공이� 아뿔싸,� 시작부터� 요동을� 치기� 시작한다.� 내� 가슴은� 공
만치� 뛴다.� 몸� 따로� 공� 따로.� 둘� 다� 내가� 컨트롤� 할� 수� 있는� 것이� 아니다.� 제� 멋대로� 튄�
공은� 4개쯤� 찼을� 때,� 바닥에� 쳐박힌다.� “경훈이,� 4개!”� 결과를� 알려주는� 선생님의� 목소리가�
들린다.� 정신을� 차리고� 보니,� 평가가� 끝나있다.� 그렇게� 평가를� 위해� 달려온� 두� 달� 간의� 여
정은� ‘눈� 깜짝할� 사이’에� 끝나버렸다.

<경훈,� 체험� 묘사>

  소정은 연습하고 준비하는 시간에 비해 단 한 번의 수행으로 끝나는 체육

평가를 몸짓으로 표현한다. 평가를 준비하고 연습하는 시간은 두 손으로 큰 
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원을 그린 것은 ‘시작은 장대했음’을, 평가를 하는 시간은 엄지와 검지를 겹

치면서 표현한 것은 ‘끝은 그렇지 못했음’을 보여준다. 단지 그 시간으로 평

가가 완전히 종료되는 시간이다. 미린은 그것을 허무하다고 말한다. 

  경훈의 체험 일화는 체육평가를 받는 학생의 시각에서 생생하고 제 3자

의 입장에서 흥미로운 체험을 보여준다. 경훈은 체육평가를 준비하는데 2달 

동안의 연습의 시간을 보냈다면, 그가 평가의 시간에 할애한 시간은 채 공

을 공중에 4번 정도 찰 수 있는, 채 10초가 되지 않는 짧디 짧은 시간이다. 

경훈의 체육평가는 연습의 시간과 무관하게 리프팅 4개로 순식간에 끝나버

렸다. 소정과 미린에게 체육평가의 시간은 “눈 깜짝할 사이”에 끝나버리기 

때문에, 허무한 것으로 체험되고 있다.

평가� 후요?� 선생님은� 말도� 없으신� 적도� 많아요.� 그냥� 결과를� 알려주시죠.� 평가를� 위한� 평가
로서� 그냥� 끝났고.� 그건� 나중에� 성적표로� 돌아오는� 게� 전부라고� 볼� 수� 있죠.�

<경훈,� 면담>

아니요.� 기억나지� 않아요.� 사실은� 평가라는� 게� 어..� 그� 때가� 몇� 차� 교육과정인지� 모르겠지
만,� 평가하고� 피드백을� 준다는� 것은� 통지서에� 나와� 있는� 수치뿐이지,� 아이의� 실력에� 대해서�
‘너가� 이걸� 보완해야하고,� 너가� 이걸� 잘했고’� 이런� 피드백은� 없었어요.

<제인,� 면담>

겉으로� 볼� 때는� 포트폴리오� 평가가� 맞거든요.� 근데� 과정을� 봐야지,� 지금� 생각해보면,� 과정
을� 봐야� 포트폴리온데� 과정을� 보지� 않고� 그것도� 나중에� 발표할� 시간을� 주고� 마지막에� 했
기� 때문에� 허울은� 포트폴리온데� 그게� 과연� 포트폴리오일까라고� 돌이켜� 생각해보면� 아니라는�
생각이� 들어요.� 실기평가와� 다르지� 않았어요.� 중간� 중간에� 어떤� 수행과정에� 대한� 피드백은�
전혀� 없었어요.

<미린,� 면담>

  참여자들에게 평가 후의 활동은 없었는지 물었다. 그러자 위와 같은 

대답들이 돌아왔다. 아무것도 없었다는 것. 그리고 참여자들은 현재 

아이들을 가르치는 교사이기 때문에 피드백이라는 이야기를 아무 고민  
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없이 꺼냈다. 학생들을 위한 피드백은 없었다는 것이다. 참여자들의 

학창시절 체육평가는 순식간에 짧게 끝나버리는 것이었으면서도, 동시에 

그것 이후에 아무것도 없었던 활동으로 체험된다.

  평가가 이루어지기 전 연습과정에서도 피드백을 위한 당시 선생님들의 

노력도 적었으며, 평가가 이루어지고 나서도 이후에 교사들은 학생의 

동작이나 움직임의 개선을 위해 혹은 학생의 미래를 위해 도움을 주지 

않았다. 오로지 결과로서, 성적통지표 속 점수로 학생과 소통했다. 평가에서 

교사와 학생의 일방향적 소통은 많은 참여자들이 공통적인 체험의 

내용이다. 순식간에 끝나버리고 그 이후에 아무것도 없는 체육평가 체험은 

결국 소통이 이루어지지 않는 체육평가의 단면을 드러낸다.

    2) 몰입하지 않는 시간

  참여자들은 체육평가가 긴장되는 것이기는 했지만, 그것이 몰입을 

의미하지는 않는다고 이야기한다. 참여자가 학창시절 받은 체육평가의 

시간에 대한 인식은 ‘몰입하지 않는 시간’이었다. 다음 몇 가지 이유들로 

인해 참여자들은 학창시절 체육평가에 몰입하지 못했다고 말하고 있다.

신체변화도� 있었고,� 공부가� 가장� 컸던� 것� 같아요.� 그� 당시� 약간� 인식이� 예체능을� 굳이?� 약
간� 시간을� 투자한다는� 개념도� 없었고,� 워낙� 국영수� 과목에� 집중하다보니까� 잠깐� 휴식시간으
로� 밖에� 기억되지� 않아요.

<제인,� 면담>

내가� 즐겁지� 않았으니까...� 몰입을� 경험하지� 못했어요.� 오히려� 분산됐죠.� 다른� 친구들이� 보면�
어쩌나,� 실수하면� 어쩌나� 여러� 개의� 눈들에� 더� 신경쓰느라� 오히려� 본� 평가에� 더� 신경을� 쓰
지� 못한거죠.

<미린,� 면담>



- 83 -

  제인은 학창시절 사춘기를 겪으면서 신체적으로, 정서적으로, 사회적으로 

변화를 경험했다. 또 학년이 올라가면서 입시교육의 영향을 받게 됐다. 

그녀에게 체육교과는 다른 주지 교과와는 달리 중심부가 아닌 주변부의 

위치를 차지했다. 제인은 대학을 들어가기 위한 내신 성적에 체육이 

포함되지 않기 때문에 체육평가에 몰입할 수 있는 여력이 없었다고 말한다. 

미린은 체육평가 체험은 몰입이 아닌 오히려, 분산되는 경험이라고 말한다. 

교사뿐만 아니라 다른 친구들의 이목까지 신경 썼기 때문에 몰입하기가 

쉽지 않았음을 말하고 있다. 특히 아래 소정의 현상학적 체험글쓰기에서는 

사춘기를 지나고 있는 여학생의 체육평가 체험의 단면을 적나라하게 

보여준다. 

� 배구� 기능을� 평가하는� 날이다.� 오버핸드,� 언더핸드� 토스의� 평가가� 차례로� 이루어진다.� 번호
순으로� 진행하기� 때문에� 남학생들의� 평가가� 먼저� 이루어졌다.� 대부분의� 남학생들은� 탄탄한�
기본기를� 바탕으로� 곧잘� 토스를� 해냈다.� 선생님의� 표정도� 흐뭇하다.� 여학생들의� 평가가� 시
작됐다.� 첫� 순서인� 소현이� 차례다.� 하나,� 둘.� 선생님은� 2개라고� 외치고� 인상을� 찡그리며� 기
록지에� 적는다.� 다음� 순서인� 아름이도� 세� 개를� 채� 넘지� 못한다.� 다음� 차례도� 마찬가지고,�
그� 다음� 차례� 친구도� 마찬가지다.� 연습� 기간이� 무색할� 만큼� 결과는� 처참하다.� 대부분의� 여
학생� 친구들은� 정말� ‘대충’� 평가� 임했다.� 잘하고자� 하는� 의지가� 없다.� 나도� 여자지만� 대부
분의� 청소년기� 여학생들은� 체육활동을� 회피한다.� 1년� 전만� 해도� 그렇지� 않았던� 친구들도� 지
금은� 선생님께서� 주신� 연습시간에도� 땀� 흘리는� 것이� 싫어� 그늘에� 앉아� 수다를� 떤다.� 평가�
날에도� 이러한� 일이� 그대로� 이어진� 것이다.� 결국� 선생님에게� 크게� 혼이� 난다.� 선생님은� 왜�
이런� 태도냐며� 화를� 내신다.� 나도,� 우리들도� 사실� 왜� 그런지� 모르겠다.� 내� 친구들의� 이런�
평가� 장면을� 목격하면서� 나도� 점점� 체육은� 멀어지게� 되고,� 체육은� 남학생들의� 과목이라는�
인식이� 강해졌다.

<소정,� 체험� 묘사>

  학창시절 소정은 배구 체육평가를 받으면서, 또래 여학생들이 몰입하지 

않고 대충대충 임하는 모습을 본다. 그리고 이러한 사춘기의 또래 

여학생들의 체육평가에 임하는 이런 태도를 학습됨을 느끼고 있다. 또래를 

중시하는 사춘기의 특성이 체육평가에 꽤 부정적인 영향을 미치고 있음을 
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보여준다. 한편, 이를 개선하려는 교사의 노력은 소정의 체험에서는 보이지 

않는다.

  교사가 체육평가에 몰입하도록 노력을 했음에도 불구하고 여학생들의 

태도가 그랬던 것인지, 아니면 노력을 아예 하지 않은 것인지에 대해서는 

현상학적 기술을 써내려가는 연구자의 입장에서는 답을 내리기는 어려울 것 

같다. 하지만 한 가지 확실한 것은 소정은 체육시간 뿐만 아니라 체육평가 

장면에 ‘몰입하지 않은 시간’을 체험했다는 것, 그리고 그러한 체험이 

소정이의 체육에 대한 이미지에 영향을 주었다는 점이다.

  소정의 체험 일화를 통해 알 수 있듯이, 체육평가는 꽤 복잡하다. 1년 

전만 해도 그렇지 않았던 또래 친구들이 지금은 체육시간과 체육평가 

시간에 ‘대충’ 평가에 임하고 오히려 친구들과 수다를 떨기 위해  

노력한다는 것이다. 이는 체육평가 행위가 결코 단순하지 않으며, 고려해야 

될 경우의 수가 헤아릴 수 없음을 보여준다. 저학년과 고학년에 따라, 

남학생과 여학생에 따라, 운동 기능이 뛰어난 학생과 그렇지 못한 학생에 

따라, 또래를 중시하는 질풍노도의 시기를 겪고 있는지 아닌지에 따라, 

평가가 그들에게 주는 부담의 정도에 따라 체육평가 체험은 180도 

달라지게 되는 것이다.

  소정의 체험 일화에 좀 더 적극적인 해석을 곁들인 현상학적 기술을 

하자면, 체육평가를 받는 학생이 성장 중에 있다는 점이 그들의 체험에 

지대한 영향을 끼쳤다. 이처럼 학생이 성장 중에 있다는 사실은, 체육평가 

또한 필연적으로 계속해서 변화하는 것일 수밖에 없다는 사실을 말해준다. 

학생이 성장통을 겪듯, 체육평가도 성장통을 겪게 되는 것이다. 이러한 

종류의 성장통은 교사의 기계적이고 처방적인 행위로 그 통증을 결코 

완화시켜줄 수 없다.

  그런데, 소정의 체육평가 체험에도 이러한 성장통이 분명 있었음에도 

불구하고 소정의 선생님은 민감하지 못했고 남학생들과 똑같은 방식으로 

여학생들의 체육평가를 실행했다. 성장하는 학생을 다루는 일은 매우 

민감하고 섬세한 노력이 필요한 일임에도 불구하고, 소정의 선생님은 

체육평가를 실행하게 바빴다. 만약 소정의 선생님이 성장 중인 개별 
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여학생에 대해 진심을 다해 이해해보려 했다면, 그들의 관심과 언어로 

다가가 말 한마디, 눈빛, 손짓 등의 제스처를 취했더라면, 그들에게 

체육평가가 좀 더 의미 있는 것이 되지 않았을까.

  라. 체험된 관계 

    1) “선생님은 교관이셨죠”

  학창시절 참여자들은 체육평가 장면에서 교사와 적극적으로 관계 맺으며 

체육평가를 체험하게 된다.

� 중학교� 2학년의� 어느� 봄� 날,� 나는� 달리기는� 빠르지만� 키가� 작은� 편이라� 걸려� 넘어질까봐�
떨린다.� 지난주에� 몇� 번� 연습을� 한� 게� 전부라서� 아직� 허들을� 넘는� 게� 익숙하지� 않다.� 3번,�
내� 차례다.� 허들이� 철조망이라고� 생각해보기로� 한다.� 어렸을� 때� 동네에서� 친구들과� 철조망
을� 뛰어� 넘으며� 놀던� 기억을� 떠올린다.� 그리고� 철조망을� 넘으면� 일단� 빠르게� 달린다.� 시작...�
지난� 시간에� 배운� 동작같은� 걸� 생각할� 겨를은� 없다.� 사실� 뭘� 제대로� 배우지도� 않았다.� 책
에� 있는� 동작을� 말로� 한� 번� 대강� 설명하고� 5번� 정도� 뛰어본� 게� 전부다.� 그냥� 무조건� 빠르
게,� 그리고� 힘차게� 점프.� 몸이� 가는대로� 움직여본다.� 몇� 초가� 지난다.� 끝.� 해구신은� 아무� 말
도� 하지� 않고� 초시계를� 보고� 차트에� 뭐라고� 적는다.� 난� 잘� 한거� 같은데� 어떤� 말도� 들을�
수� 없었다.� 해구신은� 시종일관� 무표정이었고,� 나는� 잔소리나� 꾸중을� 듣지� 않은� 것만으로도�
못하지는� 않았다는� 것을� 짐작할� 뿐이다.� 몇몇� 친구들은� 허들에� 걸리기도� 했고,� 열심히� 넘느
라� 속도가� 많이� 늦춰지기도� 했다.� 해구신은� 몸집이� 통통하거나� 지나치게� 느린� 친구들에게�
뭐라� 잔소리를� 하는� 것이� 멀리서� 보였다.� 그� 외에는� 그저� 묵묵하게� 쳐다보고� 적을� 뿐이었
다.� 또,� 몇몇은� 그저� 혼나지� 않을� 정도로만� 대충� 달렸다.

� � � � � � � � � � � � � � � � � <경훈,� 체험� 묘사>

  해구신은 경훈의 체육교사다. 체육평가 장면에서 해구신은 초시계, 종이 

꽂는 차트, 나무 지휘봉을 갖고 있으면서 무섭고 카리스마 넘치는 교사다. 

다행히 경훈은 허들을 못하지 않는 편이다. 그래서 다행히 혼나지 않는다. 



- 86 -

해구신은 경훈이 달릴 때 그에게 어떤 코멘트도 남기지 않았다. 경훈은 이

를 오히려 다행이라 여긴다. 코멘트를 남기면 혼이 나는 것이기 때문이다. 

체육평가의 장면에서 이 둘은 신참내기 병사와 깐깐한 PT조교로 조우한다. 

이러한 느낌의 만남은 다른 참여자들의 체험에서도 다수 등장하고 있다.

선생님은� 군대에� 있는� 교관이셨죠.� 군인이고,� 수치로� 딱� 말하는?� 이� 아이가� 체육시간에� 얼
마나� 열심히� 했고,� 태도가� 어땠고,� 조별과제에� 얼마나� 열심히� 했고� 이런� 것은� 중요하지� 않
고.� 그날� 평가하는� 날� 그날� 그� 아이가� 몇� 개를� 했는지� 에다가� 선생님이� 거기에다가� 필기� �
시험을� 더해서� 점수를� 냈던거죠...

<미린,� 면담>

뭐� 다� 공감할텐데,� 예를� 들면� 테니스� 서브시험이다하면� 한쪽에� 의자를� 딱� 놓고� 그늘막을�
딱� 친� 다음에� 평가지를� 열고� “어� 해봐”,� “실패,� 성공,� 실패,� 성공”� “다음”� 이런� 이미지가�
딱� 기억에� 남고,� 골프� 같은� 경우도� 딱� 앉으셔서� “몇� 개,� 너� 몇� 개”� 막� 이랬던� 게� 이미지
지.� 항상� 평가자는� 학생을� 관찰하고� 거기서� 측정� 가능한� 결과를� 기록해서� 평가하는� 느낌?

<민기,� 면담>

  군대는 군대만의 목적을, 학교는 학교만의 목적을 갖고 있다. 선생님이 

군인 같아 보였다는 것은 선생님이 선생님의 역할을 다하고 있지 못함을 의

미한다. 선생님이 군인 같다는 말은 체험되는 관계가 군인이 풍기는 차가운 

이미지와 일맥상통함을 의미한다. 친절함 속에서의 소통과 대화보다는 신속

하고 빠르며 정제된 행동을 요구하는 군인의 이미지가 참여자들이 체육평가 

때 체험하고 느낀 선생님의 실제 모습인 것이다. 

수업을� 할� 때는� 친절한데,� 평가를� 할� 때는� 단호하다고� 해야� 하나?� 수업을� 할� 때는� 피드백
도� 주고,� 뭔가를� 어떻게� 해야� 할� 지를� 잘� 알려주고,� 동작� 하나하나에� 코멘트를� 달아주지만,�
평가를� 할� 때는� 진짜� 평가만.� 그냥� 얘가� 할� 수� 있는지� 몇� 개를� 했는지,� 학생의� 수행을� 보
고� 그것을� 기록하고� 그랬던� 것� 같아요.� 별� 도움이� 안� 됐죠.

<소정,� 면담>
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  소정의 면담에서는 체육수업 때와 체육평가 때의 교사를 각각 비교한

다. 수업 때만해도 친절하시던 분이 평가 때는 단호하다고 묘사하고 있

다. 딱 평가만 하고 동작에도 코멘트나 피드백도 없다. 왜 그래야만 하는

지에 대한 이유는 없다. 소정은 그런 체험이 크게 도움이 되지 않았다고 

느낀다. 

경훈:� 저는� 예전의� 저희� 선생님들이� 어쩔� 수� 없이� 이미지메이킹을� 해야만� 했다고� 생각해요.�
물론� 몇몇� 선생님들은� 정말� 귀찮아서,� 줄� 세우기� 편하니까� 측정만으로� 평가를� 해버리는� 분
도� 계셨겠죠.� 평가라고� 하면� 우리� 머릿속에� ‘객관성’이랑� ‘공정성’을� 가장� 먼저� 떠올리잖아
요.� 그런거죠.� 평가를� 통해서� 그런� 것들을� 확보하기� 위해서는� 교사� 스스로가� 냉철한� 판사가�
될� 필요가� 있었던� 거죠.

<경훈,� 면담>

단호하게� 평가하는� 모습을� 보면,� 선생님이� 공정하게� 하고� 있구나라는� 느낌을� 받긴� 해요.� 집
중하고� 계시구나,� 평가를� 중요하게� 생각하구나� 이런� 생각?

<소정,� 면담>

  한편, 경훈은 체육평가는 평가이므로 공정성을 담보해야한다고 말하면서, 

체육평가에 임하는 교사도 객관성 담보를 위해 어쩔 수 없이 판사처럼 행동

했을 것이라고 추측한다. 또 소정은 자신의 선생님이 집중하시면서 단호하

게 체육평가에 임하시는 모습을 보고 평가가 공정하게 진행되고 중요한 의

미를 가진 활동임을 간접적으로 느꼈다고 말한다. 체육평가가 교육보다 객

관성과 공정성만을 추구한다는 것은 문제가 있다. 체육평가에서 교육자와 

학습자로 만나야 하는 관계가 교관과 병사, 판사와 피고인 관계로 체험된다

는 점은 학생의 배움 없이 줄만 잘 세우면 된다는 체육평가의 주객이 전도

된 모습을 드러내고 있다.
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    2) 일방통행

  참여자들은 학창시절 체육평가에서 교사로부터 자신의 몸짓, 행동, 움직임이 

감시되고 기록되어지는 것을 체험했다. 몸짓을 기록하는 행위는 체육평가에서 

가장 두드러지는 교사의 모습이었으며, 이를 통해 서로의 관계가 기록자와 기

록대상으로, 학생이 굉장히 수동적인 형태로 존재하게 되는 양상을 보였다.

기록하는� 사람이요.� 왜냐면� 파일철� 잡고� 펜으로� 체크� 체크하는� 모습� 때문에...� 뭔가� 저를� 감
시하고� 있는� 느낌을� 많이� 받았어요.

<소정,� 면담>

그냥� 이거지.� (종이와� 펜을� 들고� 눈을� 아래로� 깔면서)� “1번� 나와”� 이러고,� 또� 뭔가를� 적지�
여기다가(웃음).� 기록을� 적던가,� 시간을� 적던가,� 멘트를� 적던가� 하겠지?� 뭐� 우리들한테는� 보
여주지는� 않았지만� 구체적인� 것은.� 항상� 이런� 모습이지.� 그런� 이미지가� 남아있어.

<경훈,� 면담>

  소정과 경훈의 면담에서 알 수 있듯이, 그들이 체험한 교사의 모습은 그

들의 몸짓을 기록하며, 감시하는 사람이었다. 공통적으로 교사는 노란색 파

일철과 펜을 양손에 들고 학생의 행동을 기록했다. 면담에서 소정과 경훈은 

교사가 적고 있는 내용은 비밀스러운 “뭔가”라고 표현한다. 경훈은 그것을 

‘기록’, ‘시간’, ‘멘트’라고 추측하지만 당시 그들은 어떤 내용인지 정확히 그

것을 들여다보지 못했기 때문에 알 수 없었다. 이 장면 하나만 보더라도 참

여자들의 학창시절 체육평가에서 교사와 학생의 관계는 한 쪽이 다른 한쪽

의 정보를 기록하고, 수집하고, 판단하는 위치에 있었던 수직적 관계다. 학

생은 이러한 수직적 관계의 하부층에 존재하면서 수동적으로 자신의 몸짓, 

움직임으로 정보를 제공하고 제공한 대가로 어떠한 이득을 취할 수도 없었

던 취약한 존재였다고 할 수 있다.

체육이� 신체활동을� 매개로� 하는� 굉장히� 특이한� 교과거든요.� 이� 교과가.� 그러니까� 신체활동
을� 매개한다는� 것은� 어떻게� 보면은� 순간에� 일어나는� 수행을� 평가해야� 되는거니까,� 공정한�
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근거로� 남기기� 어려운� 특성이� 있잖아요.� 서예는� 연습지를� 걷을� 수� 있죠.� 서예는� 그렇게� 하
잖아요.� 10장� 모아서� 가지고� 와.� 그래서� 학생들이� 이의를� 제기하면� 연습지를� 꺼낼� 수� 있어
요.� 근데� 체육은� 할� 수가� 없어요.� 그러니까� 계속해서� 기록에만� 의존하게� 되고.� 일례로� 기억
에� 남는� 평가는� 기계체조� 평가였는데,� 매� 순간순간� 선생님이� 저희들의� 동작을� 기록하셨어
요.� 한� 학기� 내도록� 불안에� 떨면서� 체육수업을� 받았던� 기억이� 나요.

<미린,� 면담>

  한편, 미린은 체육평가가 기록에 의존할 수밖에 없는 것이 체육평가가 다

루는 정보에 기인한다고 말하고 있다. 체육평가가 다루는 정보는 대개 몸짓, 

움직임과 관련된 것으로 일시적이고, 휘발적이며, 어떠한 동작도 이전 동작

과 정확하게 일치할 수 없다. 이렇게 매 순간순간 달라지는 몸짓을 보완하

기 위해 평가의 순간에서만큼은 기록에 의존한다. 

  몸짓을 기록하는 행위는 체육평가에 임하는 교사라면 누구나 하게 되는 

보통의 일이며 상투적인 일이다. 그러나 미린의 경우처럼 매 수업마다 자신

의 몸짓이 감시되고 기록되는 체험은 체육에 대한 부정적 이미지를 심어줄 

수 있다. 체육평가에서 교사들이 기록행위를 전면에 드러내 놓는 일은 학생

들로 하여금 자신들이 체육평가에서 수동적 존재자라는 사실을 더욱더 심화

하고 강화시키는 체험을 제공할 수 있다. 

2. 교사로서의 체육평가 체험

  가. 체험된 신체

    1) 안주하는 몸

  우리는 우리가 일상적으로 하는 일들에 대해 큰 고민 없이 행하며 살아간

다. 체육평가도 그렇다. 초등교사에게 체육평가는 많은 생각과 고민이 필요

한 교육적 행위이기 이전에, 학교와 수업 속에서 반드시 해야만 하는 수많

은 일상의 일들로서 자리하고 있다. 참여자들 또한 일상적이고 보통의 일로
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서의 체육평가를 실행하면서 어제와 같은 오늘을 살아내고 있다. 체육평가

의 ‘익숙함’, ‘편리함’, ‘열심히 잘 하고 있다는 믿음’은 참여자들로 하여금 

‘안주하는 몸’으로써 체험하고 있다.

� 최근� 4년� 동안� 6학년� 담임을� 3번이나� 했다.� 그래서� 그런지� 체육평가가� 3년째� 그대로다.�
작년� 재작년에� 하던� 평가를� 하면� 되니까� 익숙해서� 좋다.� 지난� 3년� 동안� 학생들에게� 큰� 불
만도� 받지� 않았다.� 올해도� 작년처럼� 고민하지� 않고� 평가를� 실행했고� 똑같은� 방식의� 평가를�
3번이나� 했기� 때문에� 몸이� 기억하는� 수준이다.

<제인,� 체험� 묘사>

내가� 초임� 때는� 체육관련� 지필평가� 같은� 것들을� 학년에서� 배분해서� 줬었어요.� 다섯� 문제�
정도� 되는� 평가지가� 대대로� 내려와서� 한� 선생님이� 복사해서� 돌려주시면� 그걸� 평가하고� 했
었어요.� 저도� 그로부터� 한� 3년은� 계속� 그� 평가를� 했던� 것� 같아요� 별� 생각� 없이.� 익숙하니
까� 그렇게� 되더라고.

<경훈,� 면담>

  제인과 경훈은 모두 체육평가를 실행하면서 익숙함에 이끌리는 몸을 

체험한다. 그들에게 체육평가가 익숙한 것이 되어버렸기 때문에, 그들의 

몸도 별다른 제동장치 없이 과거의 체육평가를 그대로 실행하는 체험을 

한다. 한편, 익숙함은 편하고 좋은 것을 의미하기도 하지만, 한편으로는 

새롭지 않고, 과거의 것으로 머물러 있음을 뜻하기도 한다. 제인과 경훈도 

지금까지 해왔던 체육평가의 경험들이 누적되어 익숙해졌기 때문에, 

체육평가를 계속해서 새롭게, 다르게 보아야 하는 것이 아닌 유지하고 

보존해야하는 것쯤으로 바라보는 것이다. ‘익숙함에 이끌리는 몸’은 

체육평가를 변화로부터 거부하고 정체시키는 일이다. 

편한� 게� 최고죠� 사실.� 별로� 고민하지� 않고� 작년에� 했던� 거� 그대로� 하는게� 베스트에요.� 고
민해봐야지� 해봐야지� 하다가도,� 결국� 교직에� 있다보면� 편안한� 쪽으로� 몸이� 그냥� 자동으로�
기우는� 것� 같아요.

<경훈,� 면담>
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최근에는� 그게� 있었네요.� 사실� 현장에서는� 어떻게� 보면,� 교육과정� 중심적인거고,� 어떻게� 보
면� 편의중심적이긴� 한데.� 학예회를� 하면서� 같이� 표현활동평가를� 묶어서� 많이� 해요.� 저희가�
학예회를� 했었고,� 어차피� 학예회를� 하니까� 표현활동을� 묶어서� 간거에요.� 스포츠스태킹으로�
학예회도� 하고� 체육평가도� 하고� 두� 마리� 토끼를� 잡는거죠.� 체육평가는� 편하게� 하려면� 끝도�
없이� 편하게� 할� 수� 있어요.� 작년� 교육과정� 받아서� 평가� 하나도� 안� 바꾸고� 하면� 되거든요.

<미린,� 면담>

  경훈은 작년 체육평가를 올해도 그대로 사용한다고 말한다. 작년에 했던 

것을 하면 편리하고 편안하기 때문이다. 그렇다고 경훈이 전혀 고민을 하지 

않는 것은 아니다. 고민해보겠다고 마음을 먹어도 결국 다시 편안한 쪽으로 

몸이 기운다. 자신도 모르게 편안한 쪽으로 몸이 기울게 되는 경훈의 체육

평가 체험은 미린에게도 비슷하게 체험되었다. 학예회 지도를 하면서 함께 

체육평가 까지 곁들여 하는 것이다. 미린의 체육평가는 학습과 생활의 통합

이라는 측면에서 큰 문제점은 보이지 않지만, 고민하지 않고 편리하기 위해 

체육평가를 선택하고 실행한다면 문제가 있다. 더 나아가서 이러한 체험들

은 체육평가의 개선가능성 혹은 변화가능성을 막고 있다고 할 수 있다.

평가하는� 과정� 같은� 경우에는� 저는� 초등은� 이미� 수행평가를� 잘� 해왔다고� 생각하거든요.� 왜
냐하면� 중등처럼� 아이들을� 안보고� 있었던� 것이� 아니라,� 매일� 아이들을� 보기� 때문에� 과정중
심평가일� 수밖에� 없어요.� 계속� 보고� 있잖아요� 변화과정을.� 중등처럼� 뭐� 체육시간� 아니면� 안�
만나는� 게� 아니잖아요.� 저는� 지금� 교육부에서� 요구하는� 과정� 중심� 평가를� 잘해왔다고� 생각
해요.

<미린,� 면담>

  “악은 평범하다.” 독일의 철학자 한나 아렌트의 말이다. 지금 내가 무엇을 

하고 있는지 생각하지 않고 살다 보면, 악은 지극히 평범한 것이 된다. 

그렇기에 자신이 무엇을 하고 있는지 알면서 사는 일은 중요하다. 교사는 

미약한 존재인 학생에게 영향력을 전달하는 존재다. 혹여나 학생에게 
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악행을 범하고 있을지 모르는 사태를 대비하기 위하여, 교사에게 일상의 

것을 늘 반추하고 곱씹어보는 일이 요청된다. 

  면담에서 미린은 자신이 하고 있는 초등학교 체육평가가 지금껏 잘 

해왔다고 말하고 있다. 열심히 잘해왔으니까 별로 다르게 생각할 필요가 

없다는 뜻일까? 물론 면담에서 드러났던 그녀의 뉘앙스는 그런 것은 

아니었다. 그러나 체육평가에 대한 자신의 실천에 문제가 없다고 생각하는 

태도는 체육평가를 현재상태(status quo)에 머무르게 하고 정체시킨다. 

옛말에 우스갯소리로 “바보가 신념을 가지면 무섭다.”라는 말이 있다. 

학생에게 해가 되는 체육평가를 실천하는 교사가 자신의 실천에 문제없다고 

여기는 것이야말로 바보가 신념을 가진 꼴이요, 악의 평범함에 빠진 격이다. 

이처럼 ‘익숙함’, ‘편안함’, ‘잘하고 있다는 생각’은 교사 자신들이 하고 있는 

일에 대해 자가당착에 빠질 수 있는 가능성을 높인다.

  악한 마음을 먹고 교육활동을 하는 교사는 없다. 그러나 자신들의 실천이 

영향을 미치는 학생들에 대한 고려는 전혀 하지 않는 교사들이 많다. 

이들에 대한 민감한 시선과 고려가 교사들에게 요청된다. 자신의 의도와 

실천이 그것의 영향을 받는 학생에게 어떻게 작용할지에 대해 민감하게 

여기는 태도는 끊임없이 새로운 체육평가의 가능성을 열어준다. 왜냐하면 

학생들을 성장시키고 도움이 되는 것은 취하고, 그렇지 못한 것은 버리면서 

질적으로 더 나은 체육평가의 지평을 확장시킬 수 있기 때문이다. 

    2) 복제된 몸

  과거는 나를 비추는 거울이다. 우리는 과거로부터 결코 자유로울 수 없

다. 참여자들도 마찬가지다. 참여자들은 교사이기 이전에 모두 학창시절 체

육평가를 체험했던 과거를 갖고 있다. 과거 학창시절 받았던 체육평가 경험

은 참여자들이 현재 초등교사로 체육평가를 실천하는데 있어 큰 영향을 미

치고 있었다. 자신이 과거에 받았던 체육평가의 거의 동일한 형태로 평가를 

한다거나, 혹은 과거 당시 자신의 은사님을 그대로 따라하는 방식으로 과거
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가 그들의 현재에 영향을 미치고 있었다.

� 3교시는� 멀리뛰기� 평가� 시간이다.� 특별한� 방법이� 없는� 나는� 과거의� 방식을� 택했다.� 다른�
선생님들도� 그렇게� 하니,� 똑같은� 방식으로� 측정한다.� “1번부터� 뛰면� 되고� 기록� 확인� 하고�
가면� 된다.� (1번이� 뛴다)� 2미터� 73센치”� ...(중략)...� “얘들아,� 기록� 확인� 했죠?� 방금� 점수까
지� 환산했으니까� 점수� 확인하세요.”� 3교시� 마치는� 종이� 울린다.� 오늘따라� 아이들이� 내게� 다
가오지� 않았다.� 평가라서� 선글라스를� 꼈는데,� 이� 때문인가� 싶다.� 손을� 씻으러� 화장실에� 들어
갔다.� 거울에� 내� 모습이� 비친다.� 예전� 선생님들이랑은� 완전히� 다르다고� 생각하면서� 살았었
는데,� 예전� 체육선생님의� 시그니처� ‘아이템’들을� 들고� 있다.� 노란색� 파일과� 필기구� 그리고�
눈을� 가리는� 도색된� 미러형� 선글라스.� 거울에� 비친� 내� 모습은,� 한� 손엔� 학생들의� 멀리뛰기�
기록을� 측정한� 기록지를� 든,� 선글라스� 뒤에� 눈을� 숨긴� 차가운� 느낌의� 교사다.� 딱� 예전� 내�
체육선생님.� 예전에� 그� 무서웠던� 체육선생님이� 지금의� 내� 모습이라니,� 섬뜩하다.

<소정,� 체험� 묘사>

  소정은 멀리뛰기 체육평가 후에 거울에 비친 자신의 모습을 보면서 과거 

자신의 체육선생님과 조우한다. 거울에 비친 소정의 모습은 예전 체육선생

님의 시그니처 아이템을 자신이 하고 있음을 발견한다. 노란색 파일과 펜 

그리고 선글라스까지, 모든 것이 똑같다. 소정은 도색된 미러형 선글라스 뒤

에 자신의 눈을 숨겼다. 덕분에 무서운 표정을 지을 필요도 없다. 선글라스

로 눈이 보이지 않기 때문에 학생들은 소정과 소통하지 못한다. 소정의 평

가 수업에서는 일방적인 대화가 있었을 뿐 소통은 없었다. 소정은 자신도 

모르게 평가 교관같이 무섭고 차가운 과거의 체육교사를 닮아가고 있었기

에, 섬뜩함을 체험한다.

약간� 뭐랄까,� 내가� 좀� 더� 약간� 그런� 권위라던지� ‘내가� 너희들을� 평가하는� 사람이야’라는�
그런� 약간� 되도� 않는� 권위?� 그런� 느낌은� 좀� 있는� 것� 같아요.� 그� 다음에� 일단� 이게� 나는�
되게� 권위적인� 것� 같아요.� (노란색� 파일을� 들면서)이거� 드는� 거.� 이걸� 들면,� 뭔가� ‘내가� 니
네들을� 심판하는� 사람이다’� 이런� 느낌을� 스스로도� 받고,� 내가� 학창시절� 때도� 이제� 그런� 선
생님들을� 이걸� 가지고� 평가를� 하는� 것을� 보고서� 나도� 모르게� 생겼을� 수도� 있는데...� “나는�
니네들을� 심판하는� 사람이니까� 너희들은� 똑바로� 해야돼� 안그러면� ‘씍’� 그어버릴거야.”� 이런�
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느낌?� 물론� 그런� 것들을� 애들한테� 드러내지는� 않겠지만,� 제� 느낌� 상.� 과거� 속의� 선생님을�
나도� 모르게� 따라하고� 있는거죠.

<경훈,� 면담>

  소정과 달리 경훈은 교사의 ‘권위’를 보여주기 위해 과거 체육선생님의 

모습을 따라함으로써 그것을 이용하는 체험을 한다. 평가를 교사가 학생에

게 행사할 수 있는 하나의 권력도구로 사용하는 것이다. 일부러 파일철을 

들고, 일부러 펜을 들며, 무게를 잡고, 딱딱하고 무서운 척을 한다. 경훈은 

과거 자신의 선생님과 같이 권위적인 척 함으로써 학생들에게 권력에서 우

위를 점하는 교사로서 자신의 존재를, 그리고 체육평가에 대한 경각심을 준

다. 이러한 경훈의 행동이 ‘교육적’인지에 대해서는 생각해 볼 필요가 있겠

지만, 경훈의 이러한 체험은 과거 자신이 받았던 체육평가에 기인하는 것으

로 오랜 시간 누적된, 자신도 모르게 체화된 형태로 발현되는 것이라 할 수 

있겠다.

어떤� 평가에� 대해서� 잘� 모르거나� 자신이� 없으면,� 교사가� 더� 예전처럼� 평가관의� 역할을� 하
는� 것� 같아요.� 제가� 오히려� 더� 많이� 알고� 있을� 땐,� 좀� 더� 여유로워지고� 학생들에게� 피드백
도� 많이� 주게� 되고� 평가가� 좀� 더� 퀄리티� 있게� 진행되는데,� 그렇지� 않은� 경우엔� 단호하게�
되고� 엄격해지고� 근엄한� 표정으로� 전문성� 있는� 것처럼� 학생을� 대하죠.� 그러다가� 저보다� 더�
잘� 아는� 애를� 만나면� 그게� 되게� 교사에� 있어서� 위기라고� 생각해요.� 적어도� 학생보다는� 체
육적으로� 많이� 알아야� 돼요.� 그게� 꼭� 지식은� 아니고,� 전체적인� 노하우라도.

<제인,� 면담>

  한편, 제인은 교사가 자신의 체육평가에 대해 자신이 없을 때 과거의 체

육교사의 모습, 즉 평가관으로서의 교사로 돌아간다고 말하고 있다. 교사 스

스로가 자신 있는 체육평가에서는 좋은 피드백이 이루어지고 평가가 학생에

게 도움되도록 질 높게 이루어지지만, 그렇지 않은 경우에는 과거의 선생님

의 방식으로 회귀하고 복제된다는 것이다.
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  제인은 교사가 학생보다 체육적 전문성이 부족하다고 느끼는 순간이야말

로 교사로서 큰 위기라고 말하고 있다. 제인은 체육평가에서 전문성 부족으

로 인해 과거 체육교사의 모습으로 회귀한 부정적 경험 통해 경험은 수정되

고 새로운 이해를 도출한다. 이처럼 제인은 체육평가에서 교사는 체육적 앎 

또는 노하우로 표현되는 지혜가 필수적이라고 말한다.

  나. 체험된 공간

    1) 공기가 변하는 공간

  교사로서 참여자들은 체육평가를 특정한 물리적 공간에서 실행해왔다. 대

표적으로는 운동장, 체육관, 실내 교실, 체육활동실 등의 물리적 공간이다. 

한편, 교사들은 이 물리적 공간에서 체육평가를 실행하면서 공간을 새롭게 

인식하고 체험한다. 참여자들은 운동장, 체육관, 실내 교실, 체육활동실의 

체육활동을 하는 공간으로서의 물리적 공간에서 ‘공기의 변화’가 있는 공간

으로서의 체험된 공간으로 공통적으로 체험하고 있었으며, 그것을 실행하는 

주체에 따라 공간에 대해 서로 다른 체험이 나타나는 것을 보였다. 

민기:� 일단� 평가하는� 장소는� 똑같은� 장소라도� ‘공기’가� 다르죠.
나� :� “공기가� 다르다?”
민기:� 왜냐하면� 그� 전에는� 사실� 애들이� 그냥� 실기� 연습을� 하는데� 그냥� 자유롭게� 내� 끼를�

발산하면� 되는데.� 근데� 평가를� 한다,� 관찰� 평가를� 한다라고� 하면,� 내가� 주의를� 기울
여서� 아이들을� 봐야하고,� 아이들에게� 좀� 더� 주목하는� 분위기가� 조성되면서� 공간� 내에�
뭐랄까,� 공기가� 확� 달라지는� 느낌을� 받죠.

<민기,� 면담>

왜� 드라마� ‘왕좌의� 게임’� 같은데� 보면� 중요한� 사람이� 죄를� 저지르면,� 많은� 사람들이� 둘러
싸인� 고대� 법원� 같은데서� 심판하잖아요.� 그런� 곳의� 공기는� 엄청� 엄숙하고,� 다들� 눈치보고�
있고,� 무섭죠.� 그런� 느낌을� 체육관에서� 많이� 받죠.� 수업할� 때랑은� 다르게.� 평가할� 때는� 체육
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관의� 공기� 자체가� 엄숙한� 공기,� 냉랭한� 공기로� 바뀌어서� 아무래도� 차가운� 느낌이� 든다고�
보면� 될� 것� 같아요.

<경훈,� 면담>

  민기와 경훈은 자신들이 체육평가를 실행하는 장소를 공기의 변화로서 체

험하고 있다. 수업할 때는 그렇지 않았던 운동장, 체육관, 실내 교실, 체육

활동실 등의 물리적 공간은 평가할 때는 평가할 때는 무겁고 엄숙한 공기로 

바뀌는 것을 체험했다.

  민기의 경우 관찰평가에 임하는 자신의 태도가 전체 학생들을 관망하는 

태도에서 한 학생에게 주목하고 집중하는 태도로 바뀌게 되면서 공간을 새

롭게 인식했음을 말해준다. 엄숙하고 무거운 공기로의 변화는 공기의 무게

감이 달라지는 체육평가 체험을 말해준다. 경훈의 경우에는 체육 평가 시 

공간에 대한 인식을 공기의 무게감뿐만이 아닌, 공기의 온도감으로도 인식

하고 있다. 경훈이 체험한 체육평가 공간의 공기는 냉랭하고 차가웠다. 이는 

경훈이 체육평가를 긴장되고 진지한 것으로 인식하고 지향하고 있음을 여실

히 보여주는 대목이다.

  실제로 경훈의 면담에서 알 수 있듯, 경훈은 체육평가의 장면을 고대의 

법원과 같이 많은 사람들 앞에서 심판하는 장소를 떠올린다. 모두가 눈치 

보며 숨죽이는, 차갑고 무서운 분위기의 공간을 체육평가의 공간으로 인식

함으로써 경훈의 체육평가 공간에 대한 인식이 심판적이고 평가적인 공간을 

지향하고 있음을 알 수 있다.

사실� 제가� 한� 2~3년은� 평가를� 엄격한� 자세로� 했던� 것� 같아요.� 평가� 날은� 저도� 딱� 긴장을�
하고,� 애들도� 긴장해� 있고� 그런� 느낌으로.� 그런데� 지금은� 전에보다는� 많이� 힘이� 빠져� 있어
요.� 전에는� 체육평가하면� 더� 강하고� 엄숙하고� 그랬죠.� 그래서� 체육평가� 공간도� 엄숙한� 공간
이었어요.� 근데� 경력이� 쌓이면� 쌓일수록� 초등에서는� 평가로� 인해서� 학생에게� 체육에� 대한�
좌절감을� 주는� 게� 아니라� 자신감을� 줘야되기� 때문에,� 그냥� 즐겁게� 한번� 한데까지� 해보는데�
의의를� 많이� 두고요.� 그래서� 최근엔� 체육평가� 때의� 공간이나� 체육수업� 때의� 공간이나� 크게�
다르지� 않아요.

<미린,� 면담>
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  한편, 미린의 경우, 초등교사의 경력이 쌓이면 쌓일수록 체육평가 때의 

공간과 체육수업 때의 공간이 점차 일치함을 체험했다고 말한다. 과거에는 

엄격하고 진지한 태도로 체육평가에 임했고 그로 인해 엄숙한 공간으로 체

육평가 공간을 체험했다면, 지금은 그렇지 않고 평소 수업 때와는 비슷한 

공간 체험을 갖는다는 것이다. 체육수업의 공간이 곧 체육평가의 공간이고, 

체육평가의 공간이 곧 체육수업의 공간이 된 것이다.

  경력이 쌓일수록 미린의 체험에 변화를 가져오게 된 이유는, 체육평가에 

대한 자신의 지향성이 영향을 주었던 것을 알 수 있다. 초등학교 체육평가

의 목적이 체육에 대한 좌절감이 아닌, 자신감을 심어주는 것으로 되어야 

한다는 소정의 인식 변화가 체육평가 공간에 대한 체험으로까지 연쇄적으로 

변화를 이끌어내고 있음을 보여준다.

    2) 발산이 아닌 수렴의 장

  참여자들은 체육수업의 공간을 학생들의 신체 에너지가 외부로 발

산되는 장이 아닌, 그것이 하나의 점으로 모여 ‘수렴’하는 장으로 체

험했다. 참여자들이 체험한 체육수업의 공간이 학생들이 아무런 목표 

없이 에너지를 분출하는 공간이었다면, 그들이 체험한 체육평가의 공

간은 그러한 에너지의 발산이 잠시 멈추고 하나의 교차점으로 다시 

새롭게 모이고 수렴되는 장이다.

그� 전에는� 체육수업이� 그냥� 딱히� 목표� 없이� 그냥� 에너지를� 발산하는� 장이었다면,� 지금체육평
가� 땐� 에너지의� 발산이� 한� 점에� 모여서� 집중되고� 수렴되는� 장이죠.� 그래서� 저는� 체육평가를�
교실에서� 하는� 편이에요.� 저는� 체육평가를� 학생들의� 관찰평가를� 대부분으로� 대체하기� 때문에,�
도전활동을� 제외하고는� 나머지는� 다� 교실에서.� 경쟁,� 표현,� 건강� 영역� 모두� 할� 것� 없이.

<민기,� 면담>
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  민기는 체육평가의 공간을 학생의 신체에너지의 방향이 어디 뻗어있는가

에 주목하여 체험을 묘사한다. 민기는 체육수업 때의 공간은 “에너지”가 분

출되고 발산되는 장으로, 체육평가 때의 공간은 그러한 무질서한 “에너지”

가 하나의 점으로 수렴되는 것으로 체험한다. 

소정:� 평가를� 할� 때� 체육관은� 좀� 더� 제한된� 곳이라고� 해야되나?� 평가를� 할� 때는� 좀� 더� 제
한구역이� 돼요.� 제가� 분명하게� 그것에� 대해� 알려주죠.� “여기까지는� 이런� 것을� 하면�
안� 되고,� 이런� 것을� 할� 수� 있어.”� 이렇게� 정해줘요.

나� :� 평소에� 체육수업하실� 때의� 공간은� 어떻게� 인식하고� 계신가요?�
소정:� 체육� 수업할� 때는� 반면에� 자유롭죠.� 경기장� 구역이� 있다면� 구역을� 나누지만,� 완전히�

오픈된� 공간이죠.� 수업� 때는� 공간� 제약� 없이� 자유롭게� 하죠.
<소정,� 면담>

  소정의 경우, 체육평가의 공간을 “제한구역”으로 체험하고 있다고 말한다. 

게다가 소정은 자신이 오히려 더 적극적으로 체육평가 때는 공간을 제한하

고 한정되게 만든다고 말한다. 체육수업 때의 공간 활용 방식은 훨씬 자유

롭고 열려있는 공간으로서 체험하다가 체육평가 때는 좀 더 공간을 제한하

고 있음을 알 수 있다. 이것은 체육평가 장면에서 교사 스스로가 학생들의 

신체 움직임을 제한하고 그것의 범위를 축소하는데 적극적인 역할을 하고 

있음을 알 수 있다.

� 평소� 체육수업과는� 달리� 학생들의� 에너지를� 느낄� 수� 없다.� 평소� 같았으면� 교실에서� 체육
관으로� 이동하면서� 끊임없이� “선생님,� 오늘� 뭐� 할거에요?”라고� 물어보는� 아이들이� 오늘은�
웬일인지� 조용하다.� 잔뜩� 긴장한� 아이들의� 모습이다.� 내가� 체육관� 조명을� 켜는� 동안� 체육관
에� 입성하자마자� 몸을� 던져� 슬라이딩부터� 하는� 강인이는� 오늘은� 이상하리만큼� 다운되어있
다.� 반면� 제� 집� 영역표시라도� 하듯� 체육관을� 한� 바퀴� 뛰는� 호태도� 오늘� 기분은� 그렇지� 못
한� 모양이다.� 호루라기를� 분다.� 고개를� 들어� 아이들의� 얼굴을� 본다.� 하나� 같이� 걱정스런� 표
정이다.� 체육평가가� 아니라면� 신나게� 뛰어놀� 생각만� 할� 아이들의� 에너지가� 지금은� 억지로�
하나로� 수렴되고� 있다는� 게� 느껴진다.� “오늘� 너네� 표정이� 너무� ‘엄근진’(엄격,� 근엄,� 진지를�
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줄여서� 표현하는� 신조어)인데?”라고� 농담을� 던져보지만,� 아이들은� 그리� 즐거워하지� 않는다.
<제인,� 체험� 묘사>

  제인의 체험 일화는 평소 수업에서 제인의 반 아이들이 보여주는 모습과 

체육평가 때 그들이 보여주는 모습이 얼마나 대조적이고 상반되는지를 적나

라하게 보여준다. 제인의 반 아이들은 평소 체육수업에서는 역동적이고 생

명력 넘치는 에너지들을 표출한다. 체육수업에 대해 기대하고, 에너지가 너

무나도 넘치기에 체육관 바닥을 만나자마자 몸을 부비고 체육관을 몇 바퀴

씩 뛴다.

  그러나 체육평가에서는 그러한 모습이 모두 사라진다. 180도 달라진 이들

의 태도는 신체에너지, 즉 움직임 욕구가 발산되지 못하고 있음을 말해준다. 

학생들의 움직임 욕구는 하나로 통일되고 수렴된다. 체육평가는 제인의 반 

학생들의 다양한 에너지를 분출할 수 있는 통로를 막은 듯하다. 학생들의 

다양한 움직임 욕구를 ‘하나로 수렴되는 에너지’로 변환함으로써 학생들에게 

그리 좋은 영향을 미치고 있지는 않은 것 같다. 체육하고 싶은 마음에 슬라

이딩 하고 뛰어다니는 에너지 넘치는 아이들이 체육평가 땐 사라져버린다.

애들은� 저마다� 욕구가� 다� 달라요.� 어떤� 애는� 표현활동을� 좋아하고요.� 어떤� 애는� 아무� 생각�
없이� 뛰는� 걸� 좋아하고,� 어떤� 애는� 친구랑� 수다� 떨면서� 돌아다니는� 게� 좋대요.� 스포츠에� 꽂
힌� 애도� 있고.� 다� 다르죠.� 그런� 애들에게� 욕구를� 발산하게� 하고� 행복하고� 즐겁게� 해주는�
게� 체육수업인� 것� 같아요.

<미린,� 면담>

  체육교육은 교육이므로, 학생 없이 존재할 수 없다. 그렇기에 체육교육의 

목적은 언제나 학생을 향한 지향성을 갖고 있어야 한다. 체육평가도 마찬가

지다. 체육평가는 체육교육이 가는 길 위에 있는 하나의 활동이다. 체육평가

도 학생을 향한 지향성을 갖고 있어야 한다. 아이들의 움직임 욕구는 아이
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들의 숫자만큼 다양하고 많다. 체육교육은 아이들의 다양한 움직임 욕구를 

인정하고 이를 드러내도록 해주는 교과다.

  그러나 앞서 참여자들의 체험에서도 보았듯이, 체육평가는 학생의 움직임 

욕구를 하나로 통일시키려는 시도를 한다. 이는 학생의 입장에서 결코 자연

스럽지 못한 일이다. 제인의 체험에서도 체육평가를 맞이하는 학생들의 반

응은 그리 달갑지 않다. 학생들은 더 이상 즐거워하지 않고, 오히려 걱정하

는 얼굴들을 하고 있다. 왜냐하면 그들은 자신들의 움직임 욕구를 하나로 

수렴하도록 요구받았기 때문이다.

  학생들의 움직임 욕구가 하나로 모아진다는 것은 신체 에너지의 분출이 

수동성을 띠도록 한다. 또, 하나로 수렴되는 움직임 욕구가 자신의 것과 다

를 경우에는 그것을 싫어하게 되거나 반감을 갖게 된다. 이러한 수동성과 

반감의 측면은 학생들이 체육평가 나아가 체육을 대하는 태도적인 측면에 

부정적으로 작용할 수 있다. 미린의 면담에 체육평가가 가야할 길이 숨겨져 

있다. 우리는 알면서도 그것을 하나로 모으려는 시도를 했는지도 모른다. 움

직임 욕구를 그대로 인정하는 일이야말로 체육교육의 대전제이며, 체육평가

가 가야 할 방향이고, 길이다.

  다. 체험된 시간

    1) 섞이지 않는 시간

  교사로서 참여자들이 체험한 체육평가 시간은 그것을 실행하기 전과 후 

그 사이 변화를 통해 드러난 ‘섞이지 않는 시간’이었다. 체육평가를 

열정적으로 준비한 참여자들은 그것을 실행하고 난 이후에는 그 열정이 

차갑게 식는 체험도 함께 하였는데, 이는 체육평가를 대하는 학생들의 

태도가 자신들의 열정과는 반하는 것이었기 때문이었다. 이에 참여자들은 

학생과의 체육평가 체험을 마치 물과 기름처럼 ‘섞이지 않는 시간’으로 
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체험했으며, 평가에 대한 뜨거웠던 열정이 차갑게 식어버리는 체험도 

부수적으로 체험한 것으로 나타났다.

  먼저 참여자들 대부분은 교사로서 평가를 준비하는 것이 어렵지만 

보람차고 재미있는 일임을 이야기하고 있었다.

민기:� 일단� 체육평가를� 준비하고� 생각하는� 건� ‘재밌죠.’
나� :� “재밌다?”
민기:� 평가지는� 어차피� 간단하고� 단순한데,� 내가� 이� 평가들을� 아이들에게� 어떻게� 이야기를�

해야� 애들이� 신경써서� 평가를� 할까� 그런� 고민의� 시간들이� 굉장히� 즐거운� 시간이기도�
해요.� 그런� 고민을� 할� 때� 내가� 해답을� 내는� 과정에� 아이들이� 수업을� 참여하는� 느낌
이나� 태도� 분위기를� 종합적으로� 고민하고� 고려도� 해야� 되고.� 그� 다음에� 애들이� 이� 평
가를� 딱� 받아들였을� 때� 어떤� 생각을� 할까?� 그리고� 평가지에� 조별� 이름을� 다� 쓰면서�
과연� 얘네끼리� 평가를� 과연� 어떤� 식으로� 할� 것인가?� 거기서� 예상되는� 그런� 뭐랄까�
부정적인� 영향들� 이런� 것도� 생각을� 해야� 되고,� 긍정적인� 영향도� 마찬가지로.� 이런� 것
들을� 고민해서� 내가� 할� 발문을� 좀� 생각을� 해둬야� 내가� 할� 수� 있으니까.� 그런� 것은�
되게� 즐거운� 시간이긴� 해요.� 반별� 특성이� 나오기도� 하고,� 그리고� 내가� 어떻게� 얘기를�
해야� 내가� 생각하는� 태도� 평가에� 맞는� 아이들의� 관찰� 평가의� 모습이� 나올까� 이런�
고민의� 시간이� 즐거운거죠.

<민기,� 면담>

소정:� 그냥� 즐거워요.� 제가� 체육을� 교환수업으로� 해서� 한다고� 했잖아요.� 제가� 먼저� 평가를�
결정한� 다음에� 선생님들에게� 이거� 괜찮은지� 물어보거든요.� 예를� 들면� 표적도전� 이런�
거� 계획할� 때� 이런� 거� 하면� 재밌겠다라는� 생각을� 하죠.� 혼자� 시뮬레이션을� 돌려봐요.�
혼자� 강당에서.� 이렇게� 이렇게� 팀� 나눠서� 하면� 되겠다� 이렇게� 시뮬레이션� 머릿속으로�
돌리고.� ‘어� 재밌을� 것� 같은데?’� 내가� 예상되는게� 있잖아요.� 내가� 이런� 이런� 시나리
오로� 진행하면� 이런� 그림이� 나오겠구나� 할� 때� 즐겁죠.�

나� :� 재밌다는게� 구체적으로� 어떤� 감정인가요?
소정:� 내가� 스스로� 보람을� 느끼는거,� 약간� 뿌듯한거� 이런� 것을� 만들어� 냈어� 하는?(웃음)�

어,� 이거� 하면� 전략세우기에� 도움이� 되겠는데?� 이런� 것� 있잖아요.� 배구라고� 치면,� 다
른� 팀이� 게임할� 때� 이런� 항목들을� 쓰면,� 좀� 더� 애들이� 생각을� 많이� 하지� 않을까?�

나� :� 아~� 서브� 성공,� 토스� 횟수,� 경기결과,� 조언� 이런� 것들?
소정:� 경기결과는� 관찰을� 열심히� 했냐� 안했냐� 하는� 것을� 제가� 체크할� 수� 있는거고,� 친구에

게� 주는� 조언� 같은� 것도� 내가� 감독이� 되어서� 전략을� 생각해보는� 거고.� 서브성공,� 토
스횟수는� 얼마나� 친구� 경기에� 집중을� 하고� 있는지를� 평가하는거고.� 내가� 꼭� 경기를�
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하는� 사람의� 입장에서� 뿐만� 아니라� 감독이� 되는거잖아요.� 평가이름이� ‘내가� 감독이�
되어’� 이런� 것이었단� 말이에요.

나� :� 하나하나� 고민하시면서� 평가항목을� 정하시다니,� 정성이� 많이� 들어간� 평가네요.� 제가�
많이� 배우고� 가네요.

<소정,� 면담>

  민기는 체육교과 전담교사다. 민기는 6학년 체육을 담당하면서, 자신의 

교육철학에 따라 모든 영역의 체육평가를 학생들 스스로의 관찰을 통해 

자신과 동료를 평가하는 방식으로 체육평가를 실행하고 있다. 학생들이 

체육평가의 주체가 될 수 있도록 하기 위해서 민기는 많은 시간을 고민하고 

또 생각해서 평가를 준비한다. 반 분위기, 평가 방법에 대한 전달, 예상되는 

긍정적·부정적 결과를 모두 고려한 발문을 고민하고 생각한다. 그리고 

민기는 이렇게 체육평가를 준비하는 일이 매우 즐겁다고 말한다. 학생에게 

체육평가의 주도권을 넘겨주기 위해 민기는 더 많이 고민하면서 체육평가에 

교육적 열정을 보여준다. 

  소정도 그렇다. 평가의 장면에서 학생들이 얼마나 즐거울지, 그리고 실제 

평가할 활동과 평가내용의 타당성이 얼마나 확보되는지 따져보고 

고민해보는 일은 소정에게는 재미있고 즐거운 일이다. 또, 체육평가를 위해 

강당에 혼자 가서 시뮬레이션을 돌려보며 학생들에게 좀 더 도움이 되는 

평가를 하기 위해 노력하는 모습은 열정이 충만한 교사의 모습을 여실히 

드러내 준다. 한편, 평가는 준비 단계만으론 끝나는 것이 아니다. 계획한 

체육평가를 학생과의 관련 속에서 실천에 옮겨야 한다. 이 과정에서 역시나 

그들에게도 문제가 발생하고 있었다.

근데� 이걸� 실제로� 제가� 학생들과� 함께� 평가하게� 되면,� 제가� 준비한� 시간에� 비해� 너무� 짧
게� 끝나는� 느낌을� 받아요.� 평가를� 할� 때� 내가� 느끼는� 시간은� 정말� 찰나의� 시간이� 지나간�
느낌?� 뭐랄까� 평가의� 시간이� 예를� 들어� 100이라면,� 95는� 평가를� 계획하는� 시간,� 또� 평가�
당일� 평가의� 이유,� 평가의� 중요성,� 평가에� 임할� 때� 너희들이� 가져야� 할� 태도,� 너희들이� 중
점적으로� 생각해야하는� 사항� 같은� 것들을� 95만큼� 쭉� 얘기하면,� 아이들은� 5밖에� 안� 되는� 비
중으로� 후루룩� 평가해버리는� 그런� 느낌?� 노력한� 것에� 비해서� 아이들이� 얼마나� 배우고� 도움
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이� 됐는지는� 솔직히� 잘� 모르겠어요.
<민기,� 면담>

초임� 때는� 너희� 체육평가� 이거니까,� “뭐� 해야� 돼”� “너희들� 이� 기준에� 도달해야� 돼”� 이거였
죠.� 나는� 열심히� 떠드는데,� 저만큼� 애들은� 즐겁지� 않아� 보이더라고요.� 이걸� 선생님은� 왜� 하
고� 있는건지� 오히려� 저한테� 되묻는� 느낌이었어요.� 그러니까� 저도� 이게� 무슨� 소용이� 있는가�
싶었죠.� 제가� 노력한만큼� 애들도� 좀� 따라줘야� 되는데,� 그렇지� 않으니까� 힘들었죠.

<경훈,� 면담>

가끔� “선생님� 평가종이� 잃어버렸어요.”� 하는� 애들이� 있다고� 했잖아요.� 근데� 이게� 교과서에�
달려있는� 건데…(웃음)� 잃어버렸다고� 하니까� 화가� 나고…(웃음)� 화가� 나죠� 이런� 일에(웃음).�
그래서� 좀� 후회를� 한� 게� 내가� 이것을� 좀� 더� 자세히� 설명을� 해줬어야� 했나?� 그런� 생각이�
들었죠.� 내가� 좀� 더� 자세히� 설명을� 해줬어야했나?� 내가� 무책임했나?� 이런� 생각이� 들더라구
요.� 사실� 저는� 충분히� 했다고� 생각하거든요.

<소정,� 면담>

  교사가 열심히 계획한 대로 실행에서 학생이 잘 따라주면 좋겠지만, 그렇

지 못한 경우가 흔하다. 교육이 어려운 이유가 거기에 있다. 컴퓨터라면 계

획한 것을 투입하면 매번 같은 결과값이 나오겠지만, 교육은 복잡하다. 같은 

입력값에도 매번 다른 결과값이 나오는 게 교육이고, 체육평가다. 민기, 경

훈, 소정도 모두 자신이 열심히 계획한 체육평가를 실행하면서, 학생들이 

‘대충’, ‘즐겁지 않게’, ‘최선을 다하지 않고’ 평가에 임하는 모습을 체험했

다. 참여자들의 체육평가에 대한 뜨거운 열정은 학생의 냉랭한 반응에 순식

간에 얼어붙어 차가워짐을 체험하고 있다.

� 오늘은� 6학년� 우리� 반� 아이들에게� 건강활동� 평가로� 내줬던� 운동실천기록표를� 평가하는� 날
이다.� 한� 달� 전에� 평가를� 안내했고,� 한� 달의� 기간� 동안� 운동하고� 실천하면서� 기록할� 것을�
평가로� 주었고,� 오늘은� 그간� 기록한� 것을� 확인하고� 평가하는� 날이다.� 아이들이� 얼마나� 잘�
해왔을지� 기대가� 된다.� 체육시간이� 되었고,� 나는� 아이들에게� 자신이� 한� 운동실천기록표를�
제출하라고� 했다.� 그러자� 갑자기� 한� 아이가� 대뜸� “선생님,� 저� 못했어요.”하며� 손을� 든다.�
그러자� 5명� 정도가� 더� 자신도� 못했다며� 손을� 든다.� 이들� 중� 절반은� 운동실천기록표를� 잃어
버렸다고� 했다.� 화가� 나는� 것도� 모자라� 순식간에� 나는� 힘이� 쫙� 빠진다.� 허탈하기� 그지없다.�
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‘내가� 이틀� 동안� 고민하면서� 만든� 평가인데...’� 사실,� 이렇게� 될� 줄은� 예상� 했다.� 열심히� 평
가에� 대해� 설명하고� 있는데,� 저� 멀리서는� 관심도� 없이� 떠들고� 있었고� 내가� 몇� 번의� 주의를�
주면서� 평가를� 안내했던� 기억부터,� 중간� 중간에� “하고� 있니?� 잘� 하고� 있는지� 선생님한테�
중간점검� 받아라.”� 이렇게� 적어도� 두� 번� 이상은� 얘기했는데,� 애들이� 잘� 안하는� 애들까지.�
어떻게� 할� 줄� 모르겠으면� 선생님에게� 물어보라고도� 했는데,� 물어보러� 오는� 학생은� 전혀� 없
었는데,� 어제는� 내일이� 제출하는� 날인데� “선생님� 어떻게� 하는지� 모르겠어요.”� 이런� 식으로�
하는� 학생이� 등장했다.� 막상� 해� 온� 아이들의� 결과물도� 성의� 없게� 해온� 것들이� 대부분이다.�
허탈하기도� 하고� ‘왜� 이러지?’� 이러면서� 짜증도� 나고,� ‘진짜� 모르면� 물어봐야지� 물어보지도�
않고� 이런� 식으로� 한단� 말이야’� 이런� 생각이� 자꾸� 든다.� 평가� 중간� 중간에� 피드백을� 주려
고� 했었음에도� 불구하고,� 아이들은� 나만큼� 이� 체육평가에� 열정이� 없다.� 나는� 뜨거운데� 학생
들은� 차갑다.� 아이들의� 열정이� 없는� 곳에� 앞으로� 더� 열정을� 쏟을� 수� 있을지� 나� 자신도� 나
를� 모르겠다.

<소정,� 체험� 묘사>

  체육평가는 교사 혼자서만 하는 일이 아니다. 진정한 체육평가 체험은 

교사와 학생이 상호작용을 통해 드러나는 것으로서의 체험이다. 소정의 

체험 일화는 체육평가 시간에 교사와 학생 사이의 태도적인 측면이 완전히 

상반됨을 보여준다. 교사에게 체육평가 시간은 자신의 교육적 열정을 

드러내는 ‘뜨거움’의 시간인데 반해, 학생의 태도는 그러한 교사의 열정에 

찬물을 끼얹는다. 소정은 체육평가 시간 속에서 ‘뜨거움’에서 ‘차가움’으로 

순식간에 변화하는 시간을 체험한다. 이는 곧 물과 기름처럼 체육평가 

장면에서 학생과 교사가 섞이지 않는 시간이다.

  체육평가가 아이들이 원치 않는 것이라면, 체육평가의 존재 의미를 다시 

한 번 생각해볼 필요가 있다. 체육평가는 그저 있어야만 하는 존재가 아니

라, 교육을 위해 존재한다. 이런 점에서 체육평가는 아이들, 학생들을 지향

해야하는 것이다. 학생들의 신체에너지, 움직임 욕구를 그대로 살리면서, 학

생들이 즐겁게 참여할 수 있도록 하는 것이 되어야 하겠다.

  체육평가에 대한 교사의 뜨거운 열정을 따라가지 못하는 차가운 학생들을 

그저 나 몰라라 무시할 수만은 없다. 지금 우리가 행하는 체육평가가 진정

으로 학생을 위하고 있는지 생각해보는 일부터 시작해야 한다. 체육평가를 

실행하는 교사가 더 이상 좌절을 체험하지 않도록, 뜨거운 교육적 열정이 
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차갑게 식어버리는 체험을 하지 않도록, 체육평가는 지금의 방식과는 다르

게 보완되어야 할 필요성이 있다. 교사의 시간과 학생의 시간은 물과 기름

처럼 섞이지 않는 시간이다. 체육평가라는 하나의 목적을 두고 교사와 학생

이 하나의 시간에 마음이 섞여야 좋은 교육에 도달할 수 있다. 그러나 교사

의 체육평가 체험을 통해 알 수 있듯, 체육평가를 열심히 준비한 교사의 선

한 의도는 좌절되고, 오히려 학생들과 물과 기름처럼 섞이지 못하게 되는 

좌절의 시간인 것이다. 

    2) 성장의 시간

  참여자들은 체육평가를 통해서 교육적으로 좋은 결과만 얻은 것은 아니었

다. 그들이 의도한 것과는 다르게 전혀 예상치 못한 결과를 낳기도 했으며, 

교육적으로 좋지 않은 결과가 나타나기도 했다. 이에 참여자들은 자신들의 

체육평가 경험들을 반성하고 성찰하는 활동과 다른 선생님들과 평가에 대해 

고민을 나누는 시간을 통해 ‘성장의 시간’을 체험하고 있다.

� 오늘은� 우리� 반� 줄넘기� 대표를� 뽑는� 날이다.� 뽑힌� 줄넘기� 대표는� 반대표로서� 학년� 대회에�
출전하게� 된다.� 이번� 학기� 평가� 항목에도� 줄넘기� 관련� 내용이� 있어� 겸사겸사� 체육평가도�
진행하려한다.� 아이들에게� 줄넘기를� 사물함에서� 꺼내� 준비시켰다.� 다른� 아이들이� 걸려� 넘어
지지� 않도록� 어깨에� 줄넘기를� 잘� 매도록� 한� 후� 강당으로� 이동해� 평가를� 진행했다.� 방법은�
간단하다.� 오래� 살아남으면� 된다.� 나의� 호각� 소리와� 함께� 아이들은� 일제히� 줄넘기를� 양발�
모아� 넘기� 시작했다.� 금세� 2~3명의� 아이들이� 줄넘기가� 발에� 걸려� 자리에� 앉는다.� 그리고�
어느새� 재유와� 나경이만� 남았다.� 우리� 반� 줄넘기� 대표가� 모두� 선발되었다.� 나는� 이� 결과를�
토대로� 챙겨온� 평가지에� 결과를� 기록했다.� 끝까지� 남은� 아이들은� ‘잘함’을� 주었고,� 시작과�
동시에� 걸려� 자리에� 앉은� 친구들은� ‘노력요함’에� 표시했다.
� 이� 때,� 한� 쪽에서� 눈물이� 그렁그렁한� 한� 아이가� 눈에� 띄었다.� 서준이다.� 서준이는� 평소� 굉
장한� 노력파이다.� 독서기록장을� 빼먹은� 적이� 단� 하루도� 없다.� 심지어� 다른� 아이들이� 1개� 써
올� 때,� 서준이는� 너� 다섯� 개는� 거뜬히� 적어오는� 아이이다.� 그렇지만� 체격이� 작고� 통통한� 탓
에� 체육� 활동� 중에� 날쌔진� 못하다.� 내가� 직접� 보진� 못했지만,� 아마� 집에� 가서� 엄마와� 함
께� 줄넘기를� 부단히� 연습한� 모양이다.� 학기� 초� 줄넘기를� 처음� 시작했을� 때보다� 지금의� 실력
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은� 눈에� 띄게� 성장한� 것을� 나는� 알고� 있다.� 그렇기에� 물론� 나는� 서준이의� 노력과� 발전� 과
정을� 지켜보았기에� 수행평가� 점수를� 잘� 주었다.� 그러나� 서준이가� 느끼는� 자신의� 결과는� ‘실
패’라고� 생각하나보다.� 반대표에� 선발되지� 못한� 것이� 그� 이유일� 것이다.� 나는� 나의� 평가� 방
법에� 대해� 깊은� 고민에� 빠졌다.� 교사의� 입장에선� 과정평가라고� 하여� 꾸준히� 관찰하고� 이에�
대한� 결과를� 평가에� 반영하고� 있지만,� 학생의� 입장에선� 결국� 잘하는� 아이만� 뽑히고� 나머지
는� 탈락되는� 결과만을� 받아들이게� 된다.� 사실� 이� 아이에게� 내가� 주는� 점수는� 중요하지� 않
은� 것� 같다.� 이� 아이가� 느꼈을� 실망감을� 보상해줄� 방법은� 없을까?� 조금� 더� 평가기준에� 대
해� 충분히� 안내가� 되었어야� 했을까?� 고민들이� 넘쳐난다.� 다음� 평가는� 조금� 더� 나아지길� 희
망해본다.

<미린,� 수업� 후� 반성일지>

  미린은 줄넘기 반대표를 뽑으면서 줄넘기 체육평가도 함께 병행하여 실시

했다. 그 결과, 한 학생에게 상처를 주게 되는 예상치 못한 일이 일어났다. 

미린은 자신이 의도한 평가의 취지와는 다르게 나타난 결과에 상심을 갖고 

있다. 이에 미린은 반성일지를 통해 자신의 체육평가를 되짚어보고 반성한

다. 추후 면담에서 미린이 생각하기에 자신의 이 줄넘기 평가의 문제점을 

평가기준에 대해 교사와 학생간의 합의가 서로 없었던 것을 꼽았다.

  실제로 미린의 줄넘기 체육평가에서 가장 큰 문제라고 하면, 교사와 학생

이 평가기준에 대해 사전에 충분히 논의되지 않았다는 점이다. 평가 전에 

미리 상세히 평가기준에 대해서 이야기 나누었다면, 그 학생은 평가 결과에 

대해 납득하고 받아들였을지 모른다. 그렇지 않았다보니, 서로 오해가 생겼

다. 그래도 다행인 것은, 미린이 체육평가를 실행한 후 스스로를 되돌아보고 

반성하고 있다는 점이다. 이러한 반성과 성찰활동은 체육평가에 대한 감수

성과 민감성을 높여 질적으로 향상된 체육평가가 되는데 기여한다.

초임� 때,� 멀리뛰기� 수행평가를� 하는데,� 평가시기는� 다가와서� 해야되고� 촉박해서� 2주만에� 연
습하고� 평가를� 봤어요.� 평가보고� 오후에� 남아서� 결과를� 정리하는데� ‘아차’� 싶더라고요.� 원래�
운동� 잘했던� 애들은� 전부� ‘잘함’인데,� 원래� 못했던� 애들은� 다� ‘노력요함’인거죠.� 몇� 번� 연습
하지도� 않고서� 평가보고� 점수를� 이렇게� 준거죠.� 제가� 온전히� 제� 수업에서� 가르친� 활동을�
가지고� 학생을� 평가했는지� 이런� 생각이� 들었어요.� 수업에서� 배우기� 이전에� 선천적으로� 타고
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나거나,� 태권도나� 이런� 학원시설에서� 배우거나� 연습한� 친구도� 있을텐데.� 물론� 모든� 교육에
서의� 교과� 시험이라는게� 물론� 다� 그런� 면이� 있겠지만,� 체육평가가� 이것을� 그대로� 지향해서
는� 안되지� 않을까라는� 고민을� 그� 때� 했어요.� 운동기능만을� 잘해가지고� 점수� 받고� 이런� 모
습을� 아이들한테� 심어주기� 보다는� 열심히� 참여하고� 체육만의� 즐거움을� 느끼는� 쪽으로� 평가
가� 돼야� 되지� 않을까� 그런� 생각을� 했어요.� 그게� 저한테는� 전환점이� 돼서� 모든� 체육평가를�
태도와� 관찰평가에� 의존해서� 하고� 있어요.

<민기,� 면담>

  초임교사 시절 민기는 평가시기에 쫓겨 2주만에 멀리뛰기 평가를 했다. 

짧은 기간의 연습을 준 평가였기 때문에, 민기의 평가는 오롯이 민기가 가

르친 내용을 평가했기 보다는, 원래 체육에 소질이 있는 아이들, 체육관에서 

정과수업 외 학원에서 배우는 학생들에게 유리하게 작용했다. 결과도 처참

했다. 원래 기능이 좋은 아이들은 좋은 점수를, 평소에 실기능력이 떨어지는 

아이들은 좋지 못한 점수를 받게 된 것이다.

  민기는 평가 후에 고민에 빠졌다. 그러한 고민 끝에 체육평가에 대한 완

전히 다른 시각을 갖게 되었다. 체육평가로 인해 체육의 존재 의미를 묻고, 

목적을 자신의 방식으로 새로운 이해를 도출한다. 나아가 체육평가는 체육

의 목적에 얼마나 부합한지에 대해서 고민한다. 고민의 결과, 모든 체육평가

를 ‘태도’와 ‘관찰평가’에 의존한다. 그에 따르면, 초등학교 체육의 목적은 

체육만의 즐거움을 느끼고 열심히 참여하는 것이기 때문이다.

나:� 평가를� 하고나서� 반성을� 하셨다고� 했는데,� 어떤� 것들에� 대해� 반성하셨나요?
제인:� 저� 같은� 경우엔,� 너무� 줏대� 없고� 무책임한� 평가를� 한다는� 생각을� 많이� 했어요.� ‘이걸�

잘� 배웠는지� 확인하기� 위해서� 어떻게� 평가를� 하고� 어떤� 피드백을� 줘야지’라는� 생각은�
하지� 않은� 채,� 그냥� 해야만� 되는� 평가를� 해야� 되기� 때문에� 그냥� 동학년� 선생님에게�
“선생님~� 평가� 어떻게� 하세요?”� 이렇게� 물어보는거죠.� 사실� 이렇게� 물어보는� 것� 자
체가� 좀� 별로라고� 생각이� 들거든요.� 우리� 반� 아이들이랑� 저� 반� 아이들이� 다르니까,�
똑같은� 방식으로� 평가를� 할� 수가� 없는데� 그냥� 다른� 선생님의� 평가� 방식을� 물어보고�
쉬운� 것� 같으면� 그냥� 쓰는거에요.� ...(중략)...� 그러니까� 제가� 정말� 잘� 할� 수� 있는� 평가
는� 열심히� 하지만,� 제가� 잘� 할� 수� 없는� 평가는� ‘휘리릭’� 지나가버리는� 거에요.� 고민
하지� 않았기� 때문에� 남의� 평가를� 차용을� 해도� 크게� 생각이� 없는거죠.� 결국� 중요한�
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건� 고민을� 했냐� 안했냐에요.� 고민이� 없다보니까� 무책임해지고,� 뭘� 갖다� 써도� 상관이�
없어요.� 마지막엔� 아이들의� 평가점수가� 후해지는� 걸로� 이렇게� 귀결되더라구요.

<제인,� 면담>

 제인은 체육평가 후 반성활동을 통해 체육평가에 관해 고민하지 않았던 과

거의 자신을 돌아보고 있다. 고민하지 않고 다른 선생님들이 했던 쉽고 편

리한 방식의 평가를 차용하다보니 별다른 생각을 하지 않았던 것이다. 제인

이 해야 했을 고민은 무엇일까? 제인의 면담에 나타나듯, ‘가르친 것을 잘 

배웠는지 정리’하고, ‘학생에게 도움 되는 평가방식으로 평가’하고 ‘피드백’

을 제공하고 있는가와 관련된 것이다. 이처럼 제인은 자신이 했던 체육평가

를 되돌아보면서, 가르치고 배우는 활동으로서의 체육평가에 대해 얼마나 

시간을 투자해 고민하고 있는지 반성하고 또 성찰하고 있음을 보여준다.

“선생님� 그� 다음� 체육평가는� 뭐에요?”� 한� 아이가� 물어본다.� “표현활동� 할거야.”� “왜� 씨름
이랑� 태권도는� 평가� 안� 봐요?”� (잠시� 생각하다� 답할� 타이밍을� 놓친다)� 그� 학생이� 내� 곁을�
떠나고� 많은� 생각이� 든다.� 실제로� 나는� 내가� 좋아하고� 잘하는� 영역만을� 선택적으로� 평가한
다.� 다양한� 재능,� 욕구를� 뽐낼� 수� 있는� 평가가� 아닌,� 내가� 할� 수� 있는� 평가를� 그저� 할� 뿐
이다.� 아이들에게� 미안한� 마음이� 든다.� ‘내가� 자신� 없는� 영역이라도� 노력은� 해보았나?’

� � � � <제인,� 수업� 후� 반성일지>

  제인도 고민의 내용만 다를 뿐, 체육평가 후 반성하고 성찰하는 활동을 

반성일지를 통해 드러낸다. 제인은 특정 영역, 즉 자신이 잘 알고 잘 아는 

익숙한 영역의 평가만을 계획하고 실행한다. 그러다가 한 학생이 다른 영역

의 평가에 대해 물어오자, 말문이 막히는 경험을 갖는다. 한 쪽 영역에 체

육평가의 내용이 쏠리는 현상은 학생들의 다양한 움직임 욕구들을 모두 충

족시키지 못한다. 표현활동을 좋아하는 학생에게 표현영역의 평가는 몰입하

는 시간이 될 수 있다. 또 도전활동을 좋아하는 학생에게는 도전영역의 평

가는 즐거움의 시간이 될 수 있다. 제인은 스스로 반성하는 활동을 통해 자

신과 지금까지의 자신이 실행했던 체육평가를 되돌아본다.
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동� 학년� 협의회를� 통해서� 학생들이� 하기� 싫어하고� 동기가� 떨어지는� 평가같은� 것은� 다음� 해
에� 수정을� 하죠.� 예를� 들면,� 작년에� 아이들이� 오래달리기� 평가를� 했는데,� 그냥� 무작정� 뛰는�
게� 너무� 동기부여가� 안� 되었던거죠.� 그래서� 선생님들끼리� 회의에서� 여러� 가지� 아이디어가�
나왔는데,� 결국엔� 배려� 셔틀런으로� 수행평가를� 하기로� 한거죠.� 모든� 동� 학년� 협의회가� 이렇
게� 긍정적이지만은� 않아요.� 그래도� 회의에서� 평가가� 조금씩� 다듬어지기도� 해요.� 평가가� 한�
단계� 업그레이드� 되는거죠.

<경훈,� 면담>

동학년이� 같이� 하구요.� 준비하는� 것도� 혼자하지� 않고,� 협의를� 많이� 하죠.� 근데� 협의가� 안�
될� 때가� 있어요.� 저는� 태도를� 많이� 넣어서� 하고� 싶은데,� 다른� 선생님들은� 아니라고� 하는거
죠.� 평가기준� 정할� 때� 제가� “이거� 어때요?� ‘모듬발,� 엇갈려넘기를� 재미있게� 잘하고� 그것을�
이용해서� 끈기나� 노력을� 기를� 수� 있다’� 이렇게� 평가� 기준을� 정하자고� 합시다”라고� 했을�
때,� “안� 돼,� 그렇게� 하면� 누구나� ‘매우잘함’� 받아~� 2단� 뛰기� 정도는� 넣어줘야지.� 그래야�
좀� 줄이� 세워지지.”� 이런� 말씀을� 하시는거죠.� 그러면� 이제� 갈등이� 생기는거에요.� 얘네들이� 2
단� 뛰기를� 어디서� 배웠을까요?� 태권도� 학원이죠.� 태권도� 학원� 간� 애들이� 잘하는� 2단� 뛰기
를� 평가기준에� 넣는� 게� 맞을까요?� 이렇게� 물어보면서� 약간의� 충돌이� 있죠.� 싸움까진� 아니어
도.� 그런� 적은� 있어요.� 그렇게� 2단� 뛰기를� 넣어야지,� 딱� 극명하게� 애들을� 한줄서기가� 되거든
요.� 2단� 뛰기� 안� 넣으면� 하루� 종일� 해야� 돼요.� 계속� 넘어� 애들이(웃음).� 그런� 걸로� 많이� 부
딪치고.� 더� 심각한� 것은� 못하는� 애들은� 걸리면� 계속� 앉아� 있어야� 돼요.� 잘하는� 애만� 계속�
하고� 있어요.(웃음)� 그게� 뭐에요� 저게.� 의미가� 없잖아요.� 저는� 그런� 거� 안하고� 많은� 아이들
이� 못하더라도� 즐겁게� 참여하게� 하는� 게� 의미� 있다고� 보는거죠.

<미린,� 면담>

  초등학교 체육평가의 경우, 동학년 선생님들 간의 협의를 통해 결정된다

고 봐도 과언이 아니다. 결정된 평가를 실행해보고, 이 평가가 적절했는지, 

그렇지 않았다면 왜 그런 것인지에 대해서 논의한다. 경훈의 경우, 동학년 

협의회를 통해 학년의 평가 방식을 좀 더 나은 방향으로 개선하고 있다. 한

편, 미린의 경우, 동학년 선생님들과 갈등을 빚는다. 체육평가에 대한 서로 

간의 입장 차는 각 선생님마다의 교육관, 평가관에 의해 극명히 갈리는 것

을 알 수 있다. 미린은 이 때문에 곤혹스러운 상황에 처해있다. 이처럼 다
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른 선생님과 평가에 대해 논의하는 시간은 성장의 시간이면서 동시에, 필연

적으로 합의를 거쳐야하는 성장통을 겪는 시간이기도 하다.

  이상으로 참여자들은 체육평가를 실행하고 난 이후 반성의 시간 속에서 

‘성장의 시간’을 체험하고 있다. 교육은 복잡하고 어려우며, 교사는 이런 교

육적 상황을 모두 통제할 수 없다. 그렇기에 교사는 자신의 실천을 성찰해

야한다. 반성하고 성찰함으로써 자신의 실천이 ‘실패’할 확률을 줄이고 ‘성

공’으로의 가능성을 높인다. 체육평가도 마찬가지다. 좋은 체육평가는 체육 

개론서에 나온 기술적 접근에 치중한 평가가 아니다. 오히려, 교사가 도전하

고 부딪혀보면서 실천한 수많은 체육평가와 관련된 실패와 성공 경험들 그

리고 그러한 경험들을 되돌아보는 반성과 성찰이 뒷받침되어야 한다. 교사

의 이러한 노력은 자신과 더불어 체육평가를 한 단계 성장시킬 수 있는 동

력이 되는 것이다.

  라. 체험된 관계

    1) 학생을 위한, 학생을 향한 지향성

  참여자들은 교사로서 학생에 대한 지향성을 체험하는 것으로 나타났다. 

이는 교사가 체육평가 장면에서 학생의 편이 되어 학생을 위한 체험을 하는 

것으로, 체육평가 속에서 사려깊은 마음으로 학생에게 배려하고 마음 쓰는 

일로 드러났다.

음..� 요즘에는� 이걸(파일철)� 안들고,� 대신� ‘기억’을� 해요.� 외우는거죠.� 어떤� 식으로� 외웠냐면,�
최근에는� ‘배드민턴을� 하는데� 네트형게임을� 알고� 배드민턴의� 전략을� 적극적으로� 참여할� 수�
있다’라는� 평가기준이라면,� 애들하고� 나는� 체육관� 가서� 한명씩� 3분간� 배드민턴을� 쳐줘.� 그
러면서� 3분씩� 아이의� 행동을� 보는� 거야.� 기능적으로� 잘� 못하겠지만,� 몇몇� 중에� 열심히� 해보
겠다고� 적극적으로� 노력하는� 애들� 있죠?� 그런� 애들을� 기억했다가,� 일단� 파일철을� 들고서� 쓰
면은� 엄숙한� 분위기가� 될� 것� 같으니까� 그게� 싫어가지고.� 일부러� 수평적인� 분위기를� 만들고,�



- 111 -

‘선생님은� 너희랑� 같이� 배드민턴을� 치면서� 놀아주는� 사람이야.’라는� 인식을� 심어줘요.� 물론�
중간� 중간에� 그립이� 잘못됐다거나� 동작이� 잘못됐다거나� 하면� 고쳐주긴� 하죠.� 그러면서� 이제�
피드백도� 주면서� 평가까지� 하는데,� 중간에� 잠깐� 시간� 간격을� 둬요.� 그런� 다음에� 체육관� 구
석에� 방송실� 같은데� 들어가가지고� 핸드폰에다가� 막� 메모를� 해요.� 기억한� 것을.� 그리고� 또�
나와가지고� 다음� 번호도� 하고.� 그� 방식을� 한� 2년� 동안� 하고� 있어요.� 파일철을� 막� 안들고.�
이걸� 들고� 있으면,� 예전의� 내가� 그랬듯이,� 뭔가� 애들도� 위축되고� 그런� 느낌을� 줄� 것� 같은거
에요.� 그게� 싫었던� 거죠.

<경훈,� 면담>

  경훈은 체육평가에서 학생들이 받을 긴장감과 위화감을 줄여주기 위해서 

일부러 평가한다는 것을 말하지 않고, 수행의 과정을 평가한다. 또, 과거 학

창시절의 경험을 통해 무서운 평가자로서의 교사가 아닌, 학생의 성장을 돕

고 옆에서 피드백을 건네는 수평적인 교사가 되기 위해 평가의 장면에서 파

일철과 펜을 들지 않는다. 대신에 ‘기억하기’의 방법을 사용한다. 학생들의 

수행을 기억해놓았다가, 중간에 텀을 두어 체육관 한쪽에 가서 기억한 것들

을 메모하는 것이다.

  이처럼 경훈은 체육평가의 장면에서 학생들을 향해, 학생들을 위해 학생

으로 내려간다. 위축되고 긴장하지 않도록 하기 위해, 좋은 체육평가를 제공

하기 위해 학생의 입장에서 생각한다. 피드백을 주고, 결과가 아닌 과정을 

평가하고, 파일철을 들고 엄숙한 평가 분위기를 조성하는 것이 아닌 수평적

이고 일상적인 수행 속에서 평가하려는 노력은 학생을 위하는 깊은 배려심

과 사려깊음으로 나타나는 것이다. 그리고 이러한 경훈의 노력은 학창시절 

수직적이고 권위적인 체육교사와의 부정적 체험에 기인하는 것이라 할 수 

있다.

평가할� 때마다� 다들� 긴장을� 하잖아요.� 긴장을� 하니까� 내� 평소� 실력이� 안� 나오는� 것� 같다
는� 느낌을� 항상� 학생� 때� 생각을� 했었는데,� 그런� 생각들이� 제가� 여기� 교사가� 돼서� 평가를�
할� 때도,� ‘우리� 애들도� 그러겠지?’� 그런� 생각이� 있어서� 긴장을� 풀어준다?� 풀어주게� 하려고�
노력을� 하는� 것� 같긴� 한데,� “평소처럼� 해”� 라는� 말을� 한다거나� 아니면,� 분위기를� 평소에�
하던� 것처럼� 한다거나.� 그런데� 그럴� 때가� 있는� 반면에� 어떨� 때는� 애들이� 너무� 넋� 놓고� 있
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거나,� 되게� 대충대충� 준비를� 한다거나� 하면� 제가� 또� 뭐라고� 하죠.� 단호하게� 해요.� 그� 때는�
애들이� 바싹� 긴장을� 하는� 것� 같은데.� 사실� 초등학생들이� 그렇게� 막� 평가를� 한다고� 해도,�
저희� 학교� 애들은� 막� 그렇게� 긴장을� 안� 하고� “와� 평가� 한대,� 오늘� 평가� 있죠?”� 이런� 애들
이� 대부분이라.� 그래서� 좀� 대충하는� 낌새가� 보이면,� “이거� 평가라고”� 이렇게� 알려주고.� 제
가� 생각해보니,� 양면적이네요.(웃음)

<소정,� 면담>

  소정은 체육평가 속에서 긴장의 이중성을 체험하고 있다. 이는 소정이 긴

장에 대해 느끼는 양면적인 감정으로, 학생의 입장과 교사의 입장을 동시에 

견지하고 있기 때문에 나타나는 양립하는 특성을 보여준다. 소정의 학창시

절, 체육평가에서의 긴장은 부정적인 체험이었다. 그래서 교사가 되고나서 

“긴장하지 말라”고 학생들을 독려한다. 한편으론 교사로서 소정은 체육평가

를 대하는 학생들의 안일한 태도가 못마땅하다. 그래서 역설적으로 오히려 

‘긴장하라’고 또 말한다는 것이다. 따져보면 이는 둘 다 학생을 배려하기 위

해 나타나는 모순적인 행동이다. 학생을 경험했기에 긴장을 풀어주기 위해

서, 긴장하지 말라고 말하지만, 학생에게 체육적 경험을 정리할 수 있도록 

하는 체육평가를 안일하게 임하지 않았으면 하는 안타까운 마음에 긴장하라

고 다그친다. 긴장에 관한 이러한 모순된 체험은 소정이 얼마나 학생을 생

각하고 배려하며 마음 쓰고 있는지를 여실히 보여준다.

그런� 평가에서는요,� 예를� 들면� 피구나� 축구� 같은� 평가에서는요,� 그런� 식으로� 평가를� 해요.�
애들� 이름을� 포스트잇에다가� 적어주고,� 잘한� 친구에게� 스티커� 붙여주기를� 한다거나� 그렇게�
해요.� 근데� 그게� 다르지� 않더라구요.� 제가� 잘한다고� 생각한� 애랑� 애들이� 잘한다고� 생각한�
애랑� 정확히� 일치해요.

<미린,� 면담>

전� 일단� 동료평가� 관찰평가에� 집중을� 두니까,� 일단� 동등한� 위치라고� 할� 수� 있죠.� “나는� 그냥� 일
종의� 판만� 깔아주고,� 주인공은� 너희다.� 너희가� 이걸� 어떻게� 받아들이냐에� 따라� 평가가� 갈린다.”�
그런� 얘기를� 해주죠.� 제가� 앞에� 세워놓고� “해봐,� 몇� 점.� 해봐,� 몇� 점”� 이런� 평가는� 전혀� 아니죠.

<민기,� 면담>
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  미린과 민기의 경우, 학생에게 평가의 주도권을 이양하고 있다. 관찰평가

와 동료평가에 집중하기 때문에, 학생들에게 체육평가의 권한을 부여한다. 

기존의 체육평가 구조가 교사 위주의, 교육과정 위주의 평가였다면, 이들이 

보여주는 평가는 학생 중심의 평가다. 이를 통해 학생들이 좀 더 주체적으

로 평가에 참여하고, 자신의 행동을 되돌아 볼 수 있도록 하고 있다. 미린

과 민기는 블랙박스의 바깥에서 학생을 감시하고 처방적인 체육평가를 실행

하던 과거의 교사가 아닌, 학생 곁으로 가서 학생이 직접 평가하도록 하고 

그것을 장려하고 촉진하는 교사다. 체육평가에서 참여자들은 학생을 위해, 

학생을 향해, 학생으로 내려가 학생을 지향하는 관계를 맺고 있다.

  2) 암중모색

  체육평가 속에서 교사와 학생은 부단히 상호작용한다. 대화와 같이 명백

히 눈에 보이고 드러나는 상호작용에서부터 분위기, 뉘앙스, 제스처, 눈빛과 

같은 보이지 않는 상호작용까지 다양한 형태로 관계 맺는다. 체육평가에서 

일어나는 모든 상호작용이 명시적이고 명백한 특성을 지닌 대화라면 좋겠지

만, 교육 속에서, 체육평가 속에서 교사와 학생이 맺고 있는 상호작용은 분

위기, 뉘앙스, 제스처, 눈빛과 같은 보이지 않는 상호작용에 의존하는 경우

가 많다. 체육평가는 드러나지 않는 상호작용, 즉 민감한 눈으로 속을 들여

다보아야만 보이는 그런 관계적 특성에 영향을 많이 받는다. 참여자들은 체

육평가 속에서 학생과 관계 맺으면서, ‘암중모색’적 체험을 하고 있음을 알 

수 있었다. 여기서 암중모색이란 어둠 속에서 손으로 더듬어 찾는다는 뜻으

로 당장은 해결점이 보이지 않는 막연한 상태에서 어림하여 추측하거나 해

법을 찾는 것을 뜻한다.

6학년� 학생들� 중엔� “오늘� 아프다”,� “배가� 아프다”� 이런� 식으로� 아예� 체육평가에� 참여를�
안� 해버리는� 아이들이� 있어요.� 얘네들이� 실기나� 이런� 것들을� 못해서가� 아니라,� 남� 앞에서�
보이는� 체육평가의� 특징� 때문에� 부끄러워하고� 대충해요.� 사춘기적� 특성도� 있고요.� 그런� 애들



- 114 -

을� 말로� 다그쳐봐도� 그런� 태도를� 바꾸게� 하는게� 어렵고,� 달래는데도� 엄청난� 노력이� 소비돼
요.� 자기들이� 점수� 낮아도� 괜찮다고� 하니까.� 그런� 아이들을� 제가� 특별히� 따로� 평가를� 보게�
할� 수도� 없는� 노릇이죠.� 또� 따로� 평가를� 본다는� 것도� 형평성에� 어긋나죠.� 다른� 아이들도� 그
런� 부담감을� 이겨내고� 평가받는� 건데� 공정한게� 아니죠.� 그래서� 그냥� 눈물을� 머금고� 안� 좋
은� 점수를� 줄� 수밖에� 없어요.

<미린,� 면담>

  미린의 면담에서처럼 6학년 학생들이 평소 주목받지 않는 연습에서는 열

심히 참여했음에도 불구하고, 또래에게 둘러싸여 주목받아야하는 실제 평가 

장면에서는 매우 소극적인 태도로 임하는 것을 알 수 있다. 미린은 대화를 

통해 이들을 다그쳐보지만, 쉽게 변화를 이끌기가 쉽지 않다. 그냥 안 좋은 

점수를 달라고 하는 아이들, 일종의 평가에 대해 내성이 생긴 아이들을 체

육평가에 참여하도록 하는 일은 미린의 면담에서 보다시피 참으로 어려운 

일이다.

  특히, 체육평가를 받는 초등학교 고학년 학생들은 사춘기적 특성을 보인

다. 신체에 뚜렷한 변화가 생기고, 다른 사람들의 시선을 많이 의식하며, 또

래관계를 그 어떤 관계보다 중시하는 특성이 있다. 사춘기에 접어들면서 학

생들에게 생기는 변화는 체육평가에도 영향을 미치는데, 학생 개인 안에서 

나타나는 변화가 체육평가의 장면에서 교사와 상충하면서 일종의 충돌이 생

기는 것이다.

� 오늘� 3교시는� 6학년� 1반� 배드민턴� 수행평가가� 있다.� 체육관으로� 가기� 전,� 교실에� 놓여있는�
태블릿과� 호루라기를� 챙긴다.� 체육관으로� 들어가는� 길에� 태블릿에� 학생들� 이름� 및� 평가결과
를� 기록할� 노트앱을� 켠다.� 평가기준도� 다시� 한� 번� 확인한다.� ‘파트너와� 함께� 랠리를� 기준으
로� 잘함은� 20회� 이상,� 보통은� 10회� 이상,� 노력요함은� 10회� 미만’� 호루라기를� 불어� 학생들을�
모은다.� “지난� 번에� 평가� 기준� 공지했는데,� 기억나죠?”� “네”� “그럼� 바로� 1번부터� 평가하니
까,� 파트너랑� 같이� 나오세요.”�

� ....� (중략)� ....�
유정:� “선생님� 저� 파트너가� 없는데요.”�
“지금까지� 연습은� 어떻게� 했니?”



- 115 -

유정:� “...”
“그럼� 다혜가� 이미� 평가봤으니까� 같이� 연습하고� 10분� 뒤에� 와”

유정:� “아,� 저� 그냥� 다른� 애랑� 보면� 안돼요?”
“지금까지� 연습도� 안� 했다는� 건데� 뭘� 한거야?� 얼른� 저� 쪽� 가서� 연습하고� 10분� 뒤에�

평가보러� 와”�

� 유정이는� 쭈뼛대며� 다혜에게� 간다.� 다혜도� 마지못해� 함께� 연습한다.� 둘은� 말이� 없이� 셔틀
콕만� 친다.� 지난주까지만� 해도� 열심히� 했던� 학생이었는데� 일주일� 사이에� 체육수업에� 임하는�
태도가� 달라지다니� 이해하기� 어렵다.� 계속� 다른� 학생을� 평가하면서,� 흘깃흘깃� 유정이를� 쳐
다본다.� 연습을� 하면서� 주변� 다른� 친구들의� 눈치를� 보고� 있다.� 친구들� 사이에� 갈등이� 있었
음이� 분명하다.� 10분이� 지나고� 평가를� 한다.� 역시� 좋은� 수행이� 나올� 리� 없다.� 지난� 주� 연습�
때는� 20회는� 곧잘� 했던� 유정이지만,� 오늘은� 10회를� 겨우� 넘긴� 것이� 전부다.� 안타까워� 기회
를� 한� 번� 더� 준다.� 그래도� 20회를� 넘기지� 못한다.� 자신감이� 많이� 떨어진� 모습이다.� 평가가�
아니라� 상담이� 필요해보인다.� 허나� 오늘� 이� 시간에� 평가를� 마쳐야� 하는� 나로서는� 할� 수� 있
는� 것이� 없다.� 찝찝함이� 떠나질� 않는다.

<경훈,� 체험� 묘사>

  경훈의 체육평가 체험은 미린의 경우보다 훨씬 더 복잡한 양상을 띠는 것

으로 드러난다. 체육평가의 장면에서 경훈은 태도가 달라진 학생과 대화를 

통해 소통하려 해보지만, 대화를 하면 할수록 이 학생을 이해하기가 어렵고 

힘들어진다. 대화에서 알 수 있듯이 학생은 다른 이를 의식하고 있으며, 모

두에게 개방되고 공개되어 있는 대화 공간 속에 자신을 숨긴다.

  경훈은 비록 당장의 체육평가에서 대화를 통한 학생과의 소통은 실패했지

만, 이후의 노력을 통해 그 학생을 이해하는 일을 포기하지 않았다. 경훈이 

선택한 두 번째 전략은 대화가 아닌, 세심한 눈으로 바라보는 일이었다. 경

훈은 민감하고 섬세한 눈으로 학생이 어떤 상태이고, 지금 현재 상황이 어

떠한지를 파악하고자 평가 도중에도 계속 흘깃하며 쳐다본다. 결국 경훈은 

이 학생이 자아내는 분위기, 뉘앙스, 제스처, 눈빛과 같은 미묘한 변화들을 

포착해 친구들과의 다툼과 갈등이 있었음을 알아차린다.

  미린과 경훈의 체험처럼 체육평가는 학생 개인적 문제에서부터 학생들 간

에 벌어지는 관계적인 문제까지 심리적으로 매우 복잡하게 얽혀 작동한다. 

그래서 체육평가에서 교사가 학생을 기계적으로 평가하겠다고 들어가게 되
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면 낭패 보기 십상이다. 체육평가는 하나의 교육이며, 교육활동으로서 체육

을 평가하는 일은 교사와 학생간의, 학생과 학생간의 미묘하고 복잡한 관계

적인 특성을 지닌다. 체육평가 속에서 교사들의 이 같은 관계적인 체험은 

‘수수께끼’와도 같다. 한 번에 풀리지는 않지만, 이렇게도 보고 저렇게도 보

면서 각도를 달리하다 보면 결국엔 풀리는 종류의 것이기 때문이다.

3. 초등학교에서 체육을 평가한다는 것의 의미

  지금까지 결과1과 결과2에서는 학창시절, 교사시절 각각의 체육평가 체험

들을 현상학적 기술의 방법으로 상세히 드러내고자 했다. 지금부터 결과3에

서는 상세히 드러난 체육평가 현상을 연구자의 통찰, 철학을 기반으로 심층

적이고 풍부하게 해석해내고자 한다. 또한 있는 그대로의, 생생한 체육평가 

현상을 더욱 풍부하게 해석해내는데 필요한 선행연구와 이론들이 있다면 적

극 활용하여 실천과 이론의 합일을 추구한다. 이를 통해 체육평가에 대한 

새로운 이해의 지평을 열고, 초등학교 체육평가의 미래가능성을 모색하고자 

하였다.

  가. 교육적 주체가 중심이 되는 체육평가

  ‘교수중심주의’가 판치는 요즘 교육의 현실에서 교사와 학생 모두는 엄밀

한 의미에서 교육의 ‘주체’가 되지 못한다(조용환, 2012). 참여자들의 체험

에서도 드러나듯, 국가교육과정 속에 파묻혀 교사는 처방된 교육과정의 실

행자로서, 학생은 처방된 교육과정의 수용자로서 살아간다. 이에 가르치는 

일이 표준화, 시스템화 되어 있고, 학생은 그것들을 배우고 학습할 내적 동

기도 결여되어있다. 교육의 두 주체가 주체성을 잃어버리고 가르치는 기계, 
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배우는 기계로 전락하는 이 사태에서 좋은 교육이 일어날리 만무하다.

  체육평가도 마찬가지다. 질 좋은 체육평가를 위해서는 교육의 두 주체인 

교사와 학생은 주체가 될 필요가 있다. 수동적인 존재가 아닌, 능동적인 존

재로서 교사는 가르치는 일에, 학생은 배우는 일에 참여해야 한다. 교사와 

학생을 교육적 주체로서 중심에 두는 일은 체육평가가 진정한 교육과 학습

으로 역할 할 수 있게 한다. 학생을 위해 이끌겠다는 ‘페다고그로서의 교

사’, ‘몸과 학습의 주체로서의 학생’ 이 둘의 만남은 체육평가를 페다고지로 

가능케 하는데 도움을 줄 수 있다.

    1) 페다고그로서의 교사

  학창시절의 체육평가 체험에서, 참여자들은 자신들의 선생님을 ‘군인’, ‘평

가자’, ‘기록하는 사람’, ‘교관’ 등으로 체험하고 있었다. 자신들이 몸과 신체

로 보여주는 움직임을 평가하는 사람으로서의 교사에 대한 체험은 체육평가

를 부정적으로 바라보게 했다. 

나� :� 선생님께서� 학창시절에� 체육평가를� 실행하시던� 선생님의� 모습을� 한� 단어나� 한� 문장으
로� 묘사하신다면,� 어떻게� 표현할� 수� 있을까요?

소정:� 교관이죠(웃음).� 평가할� 때만큼은� 소통이� 잘� 안되시고� 되게� 딱딱하셨어요..� 파일철� 잡
고� 체크� 체크하는� 모습이� 전부였으니까요.

<소정,� 면담>

미린:� 근데� 과거� 제� 선생님들이� 이해는� 돼요.� 조금� 엄격하게� 해야지만,� 객관적이고� 공정하
다는� 얘길� 들을� 수� 있으니까요.

<미린,� 면담>

  참여자들이 학창시절 체험했던 교사들의 모습은 공정함을 유지하기 위해 

엄격하게 기록하던 평가자의 모습이다. 이들은 일상에서 누구나 흔히 알고 
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있는 ‘평가’의 사실, 이론들에 주목해 체육평가를 바라보았기 때문에, 객관

성과 공정성의 추구와 같은 기존의 평가에 대해 알려진 이해들을 체육평가

에 기계적으로 적용했다. 이들은 체육평가를 ‘체육’과 ‘평가’의 합으로 바라

본 결과는 참혹했다. 체육평가 지나친 객관성, 공정성의 추구로 이어지게 되

었고, 결국 군인과 같은 교사가 되어버리는 참혹한 결과가 나타났다.

  Bernstein(1990)이 교육을 교육과정(curriculum), 교수·학습(pedagogy), 평

가(assessment)의 상호연결된 독립적인 세 개의 메시지 시스템으로 보았듯

이, 체육교육에서 체육평가도 체육교육의 목적을 달성하는데 필요한 핵심적 

구성요소다. 그러나 참여자들의 학창시절 교사들은 체육평가를 ‘교육’으로부

터 완전히 분리시켰다. 이들은 체육평가를 실천하면서 교육을 지향하지 않

고, 객관적으로 평가하고 점수 매기는 데만 치중했다. 또, 학생을 교육의 주

체로 인식하기보다 평가의 객체 혹은 판단의 대상으로 여김으로써 학생을 

평가로부터 소외시키는 결정적인 역할을 했다. 체육평가에서 교사의 인식은 

이처럼 중요하고 교육의 성패를 좌우한다. 우리는 여기서 다시 체육평가를 

실천하는 교사에 대해 생각해 볼 필요가 있다.

나� :� 체육평가를� 할� 때� 교사로서� 뿌듯함을� 느꼈던� 때가� 있으신가요?
제인:� 체육을� 싫어하는� 학생은� 아닌데,� 공을� 되게� 무서워하던� 여학생이� 있었어요.� 발레를�

하던,� 되게� 가녀린� 학생이었는데� 체육을� 너무� 좋아하지만� 공을� 무서워해서� 수업시간
에� 마음만� 있는거에요.� 일기를� 이� 친구의� 고민을� 더� 알게� 됐어요.� 적극적으로� 나서기
가� 너무� 무섭다는� 거에요.� 그걸� 보고는� 이후� 체육수업부터는� 정말� 많은� 시간을� 이�
친구에게� 쏟았어요.� 배구를� 한다고� 해도� 일단� 그� 친구에게는� 배구공을� 바로� 주지� 않
구요,� 킨볼이나� 탱탱볼로� 저와� 함께� 연습을� 하면서,� 옆에� 붙어서� 계속� 피드백을� 주는
거죠.� “안� 무섭지?”,� “거봐� 잘하잖아”,� “이번에� 엄청� 좋았다”� 이런� 식으로� 평가를�
준비면서� 제� 에너지를� 다� 쏟았죠.

나� :� 그게� 쉬운일이� 아닌데� 힘드셨겠어요.
제인:� 많이� 힘들죠.� 근데� 어느� 순간� 얘가� 두려움을� 극복해� 나가면서,� 공을� 무서워하지� 않고�

적극적으로� 하려는� 모습을� 볼� 때.� 그� 때를� 위해� 하는거죠.� 사실,� 여학생들한테� 그게�
되게� 많이� 느껴지거든요.� 운동할� 때� 소극적인� 아이들이� 평가를� 준비하면서� 제가� 열심
히� 피드백� 주고� 연습하면서� 자기도� 모르게� 적극적으로� 리시브를� 받고� 기뻐하고� 하이
파이브를� 하는� 모습들을� 보면서� 좀� 많이� 변화하고� 있구나라는� 걸� 느꼈던� 것� 같아요.

<제인,� 면담>
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  제인은 교사로서 체육평가를 준비하는 과정에서 뿌듯함을 체험한다. 그녀

의 세심한 보살핌으로 공을 무서워하던 한 여학생이 더 이상 무서워하지 않

고 적극적으로 운동에 참여하게 되었다. 제인의 평가체험은 이론화된 체육

평가 지식과 흔히들 체육평가에 대해 누구나 알고 있는 사실들로는 설명할 

수 없다. 실천 속에서 학생들과 함께 하는 매일 매일의 경험세계를 들여다  

보면서, 가르침의 본질이 무엇인지 부단히 찾으려 노력해야 함을 강조

(Aoki, 1992)하는 이유가 바로 여기에 있다.

  교사의 실천 속에는 우리가 말하지 않은(말할 수 없는), 드러나지 않은(드

러낼 수 없는) 체험들이 존재한다. 제인의 체육평가 실천을 들여다봄으로써, 

학생을 위해 헌신하고 노력하여 결국 변화를 이끌어내는 교사의 모습을 확

인할 수 있었다. 이는 이론과 사실들이 말해주지 않는 체육평가의 실천적 

이해를 높이고 그것을 실천하는 교사는 누구인지에 대한 새로운 이해를 제

공한다.

  한편, 우리가 흔히, 그리고 널리 사용하는 교육(education)과 교사

(teacher)라는 용어는 ‘가르치는 일’과 ‘가르치는 자’의 일상적 표현이다. 교

육과 교사라는 용어가 주는 일상성 때문에 교육과 교사가 하는 일, 교육과 

교사의 역할, 그 속에서의 행동 양식 등이 고정적으로 이해되는 경향이 있

다. 일상적 의미로서의 교육과 교사는 그것에 관한 더 이상의 새로운 이해, 

실천 속에서 생성되는 의미의 확장을 막는다. 따라서 교육과 교사라는 용어

에 새로운 이해를 부여하기 위해서는 새로운 단어나 용어로의 탈바꿈이 요

청된다.

  페다고지(pedagogy)와 페다고그(pedagogue)는 하나의 대안적 용어가 될 

수 있다. 어원을 추적해보면, 페다고지는 그리스어로 'paides(아동, 어린이)'

와 'agogos(이끈다)'의 합성어다. 이는 아동을 학교로 이끌고 책임지며, 주의 

깊게 바라보며 안내하는 것을 뜻한다. 여기에서 파생되는 페다고그는 아동

과 보살핌의 관계에 있으면서, 주의 깊게 바라보며 이끄는 사람을 의미한다. 

van Manen(1991)은 ‘이끈다’(agogos)는 것의 구체적인 의미를 다음과 같이 

묘사하고 있다.
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“자, 여기 손을 잡으렴. 내가 세상을 보여줄게. 아이가 된다는 게 무엇인지 

나도 조금은 알아. 나도 네가 지금 있는 그곳을 잠시 살았었거든. 그땐 나도 

너처럼 어렸었으니까.”        (van Manen, 1991, p.38)

  한편 내가 페다고지와 페다고그의 어원을 추적한 까닭은 교육의 뿌리에 

해당하는 것을 주춧돌 삼아, 실천 속에서 나타나는 새로운 의미와 이해들을 

계속해서 확장해 나가기 위해서다. 페다고지와 페다고그는 기존의 교육

(education)과 기존의 교사(teacher)가 설명하지 못하는, 실천 속에서 생성되

는 새로운 지식과 이해들을 통해 그 의미를 확장시킬 수 있는 시작점이자 

끊임없이 변화하고 확장하는 동적인 개념이다. 진정한 의미의 페다고지는 

지속적으로 보완되고 수정되어야 하는 실제적 지식과 의미의 형태다(van 

Manen, 1982).

  제인의 체험을 통해 알 수 있듯, 체육평가도 하나의 페다고지이며, 체육

평가를 실천하는 교사는 한 명의 페다고그다. 체육을 평가하는 일도 ‘세심

한 보살핌으로 학생을 이끄는 일’이다. 어떻게 이끄는가에 대한 문제는 상

황특수적이며 상황에 대한 민감성과 사려깊음의 정도에 달려있다. 제인의 

경우, 학생에게 세심한 배려를 통해 피드백을 주면서 함께 연습의 시간을 

보냈다. 제인이 실천한 이러한 교육적 체험은 체육평가 관련 개론서에서는 

전혀 파악할 수 없는 종류의 것이다.

  이처럼 체육평가도 페다고지와 같이 학생을 이끄는 일에서, 체육평가를 

실천하는 교사도 페다고그와 같이 학생을 이끄는 사람에서부터 출발한다. 

체육평가도 ‘학생을 이끄는 것’이라는 본질적 의미의 토대 위에 실천적이고 

실제적인 지식, 의미, 이해들이 더해지면서 그 의미가 끊임없이 수정·보완하

며 재구성된다. ‘페다고그로서의 교사’ 또한 ‘학생을 이끄는 사람’이라는 본

질적 의미의 토대 위에 실천을 통해 체육평가에 대한 새로운 실천적 지식을 

생산해내는 주체다. 기존의 교육과 기존의 교사를 페다고지, 페다고그로 용

어로 변경하는 일은 체육평가를 새로운 지평에서 새롭게 이해하는 첫 걸음

이라고 할 수 있겠다.
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    2) 몸과 학습의 주체로서의 학생

  체육평가의 두 주체가 있다면, 하나는 교사고, 또 다른 하나는 학생이다. 

그러나 참여자들의 체육평가 체험을 통해 드러난 현상은 학생이 체육평가 

속에서 주체가 되는 체험을 하지 못하고 있다는 점이다. 참여자들은 학창시

절 체육평가 속에서 주체가 되는 대신에 학생으로서 그들의 몸이 대상화되

고 객체화 되는 ‘측정되는 몸’을 체험한다. 이에 더해 학창시절 참여자들은 

체육평가의 공간을 삶으로부터 ‘동떨어진 공간’으로, ‘독백을 강요받는 무대

의 공간’으로 체험하고 있었다.

체육시간에� 선생님들이� 대개� 무서웠고,� 재미라기보다는� 기술적인� 면만을� 부각시켰던� 것� 밖
에� 기억이� 없어서,� 제게는� 그냥� ‘군말� 없이� 하는� 연습시간’으로� 밖에� 기억되지� 않아요.� 구
체적인� 동작을� 시범� 보여주고� 연습시간� 주고,� 그� 다음에� 일정시간이� 지나면� 개수를� 평가하
는� 거예요.

<제인,� 면담>

  학창시절 제인에게 체육평가 체험은 ‘군말 없이 하는 연습시간’이었다. 이

는 참여자들이 학창시절 공통으로 체험하고 있는 것으로, 참여자들은 선생

님이 지시하는 활동을 그저 기계처럼 연습해서 기능을 숙달하기롤 요구받았

다. 그리고 그것의 끝엔 항상 평가가 있었다. 평가를 통해 특정 운동 수행, 

운동 기술의 기준이 도달 여부를 측정하고 서열화했다.

  전통적인 체육수업에서는 ‘운동 기술 습득’이라는 테마로 이루어진 하나

의 세트로 여겨진다. 운동 기술 습득을 목표로 하며, 시범-설명-연습을 방

법으로, 운동 기술 숙달 수준으로 서열화하여 평가한다(Kirk, 2010). 참여자

들이 학창시절 체험한 평가도 이와 같다고 볼 수 있다. 운동 기술 숙달을 

위해 선생님이 시범과 설명을 하면 연습해서 측정의 방식으로 평가받았다. 

이러한 평가 방식은 주체로서의 학생의 관점에서 크게 두 가지 문제점을 갖

고 있다. 하나는 학생이 자기 ‘몸의 주체’가 되지 못하고 있다는 점이고, 다
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른 하나는 학생이 체육 ‘학습의 주체’로 역할하지 못하고 있다는 점이다.

  첫째로, 체육평가에서 학생은 몸의 주체가 되지 못하고 있다. 학창시절 

참여자들은 체육평가에서 수행이 측정되고 점수로 표현되는 경험을 통해 자

신의 몸이 대상화되는 체험을 겪는다. 실제로 체육교육에서 몸은 외모나 건

강, 수행 증진을 위해 관리되어야 하는 대상으로 취급 받고 있다(McKay, 

Gore & Kirk, 1990). 이렇듯 참여자들이 학창시절 체육평가 속에서 체험한 

‘객체화되고 대상화된 몸’은 과학적 관점에서 재구조화되고, 관리되며, 훈련

을 통해 정복해야 할, 마음과는 독립된 실체로서의 몸 개념이다(이규일, 

2019).

  체육평가에서 이러한 몸 개념은 심신이원론적 사고에 기인한다. 몸과 마

음(정신)을 위계적으로 구분 짓고, 몸을 정신에 귀속되는 것쯤으로 여기는 

것이다. 물론 몸을 객관화 시키는 것이 필요할 때가 있다. 그러나 

Stolz(2014)는 체현(embodiment)을 통해 몸이 의미와 상징을 구축하는 중

심으로써 지위를 획득해야한다고 말한다. 실제로 우리 몸은 의미 획득의 최

전선에 있다고 해도 과언이 아니다. 인간을 비롯한 살아있는 유기체는 모두 

몸을 토대로 환경과 상호작용하며(Damasio, 1994), 세계의 의미는 움직임 

과정에서 지각, 감각, 운동감각, 관계적 차원에서 받아들여지는 경험 과정에

서 발견된다(Brown & Payne, 2009). 

  체육평가에서의 학생의 몸도 이러한 체현의 관점에서 이해될 필요가 있

다. 체육평가에 참여하는 학생은 행위하는 인간으로서 신체를 매개로 세계

와 소통한다(Damasio, 1994). 이러한 행위하는 인간으로서의 학생은 단순

히 몸을 이용해 분절된 운동수행만을 반복 연습해서 처방된 움직임을 모방

하는 기계적 존재가 아닌, 적극적으로 세계와 상호작용하는 ‘세계-에로-존

재’(Merleau-Ponty, 1945)다. 그러나 참여자들의 체험을 통해 알 수 있듯, 

체육평가 속에서 학생들의 몸은 무시되어 왔다. 몸, 그리고 몸이 만들어내는 

움직임의 주체로서 학생을 바라보는 일은 체육평가에서 소외된 학생을 중심

에 위치시키는 매우 중요한 일이다.

  둘째로, 체육평가에서 학생은 학습의 주체가 되지 못하고 있다. 참여자들

은 학창시절 체육평가 체험에서 교사에 의해 제시된 운동기술, 기능을 수동



- 123 -

적으로 수행하고 그것을 평가받았다. 체육평가를 교육을 위한 학습활동으로 

보았을 때, 이들은 학습의 능동적이고 자발적인 참가자라기보다, 수동적이고 

소극적인 방관자적 성격을 띤다. 참여자들의 학창시절 체육평가는 학생에게 

학습이 아닌 ‘의무’였으며, 자신에게 아무런 의미가 없는 것으로 다가왔음을 

드러내고 있다.

제� 학창시절의� 체육평가는� 그냥� 점수받으려고� 했었죠.� 이걸� 왜� 해야� 하고� 나한테� 어떤� 도
움이� 되는지에� 대해서� 단� 한� 번도� 생각해본� 적� 없어요.� 사실� 저도� 지금� 그래요.� 교사가� 되
고� 나서도� 교사� 업무� 중에� 하나니까,� 그리고� 점수를� 또� 매겨야� 되니까� 하는거에요.

<미린,� 면담>

  교사와 학생은 같은 공간에서, 같은 시간에, 같은 일을 하며 가르치고 배

운다. 겉으로 보기에 교육과 학습은 서로 같은 종류의 활동처럼 보인다. 그

런데 정말 같은 것일까? 미린의 경우, 미린의 선생님은 교육활동으로서 체

육평가를 제시했다. 미린은 어떠했는가? 미린은 선생님이 처음에 목표한 그 

운동기술을 습득하기 위해 존재에 최선을 다하는 노력을 했는가? 그렇지 않

았다. 이처럼 가르치는 것만큼 모두 배우는 것은 아니다. 개인에 따라 가르

침을 뛰어넘는 배움을 얻어갈 수도 있고, 가르침과 동일한 수준에서 배움을 

얻을 수도 있으며, 가르침보다 훨씬 못 미치는 배움을 얻을 수도 있다. 

  배우는 일, 즉 학습의 치명적 난점은 그것의 성격이 ‘개인적’이라는데 있

다. 여기서 ‘개인적’이란 말은 ‘자기중심적’, ‘주관적’이라는 의미가 아닌, 자

신의 삶과 가르치는 내용과의 관련을 탐색하면서 그것에 의미를 부여하고 

더 나은 이해를 추구하려는 ‘주체적’ 노력을 뜻한다. 그리고 그러한 노력은 

타인의 어떠한 강제·강요로도 결코 일어날 수 없다(전현욱, 2012). 

Gadamer(2000)는 모든 교육은 자기교육이며, 자기 교육은 무엇보다도 자신

의 한계를 지각하는 그 순간 자신의 힘을 강화시키려는 노력에서 찾아져야 

함을 강조한다. Polanyi(1962) 또한 지식의 발견 과정에서 한 개인이 보여

주는 열정과 관여를 의미하는 ‘개인적 참여’의 중요성을 강조한다. 또한, 교

육문화사적 관점에서도 학습에 대한 학생 개인의 내적 동기는 교수에 앞서



- 124 -

는 것이다(조용환, 1997). 나는 지금 체육평가에서 양질의 교육적 체육평가

를 위해 교사의 역할이 쓸모없다는 것을 말하고자 하는 것이 아니다. 그것 

못지않게 체육평가에 있어 학생의 주체적이고 개인적 참여가 중요함을 강조

하는 것이다. 

열심히� 육상� 평가에� 대해� 설명하고� 활동하고� 수업� 종료� 직전에� 막� 이제� 평가를� 하려는데,�
“선생님� 이거� 어떻게� 평가해요?”� 이렇게� 뒤늦게� 물어보는� 애도� 있고,� 그냥� 교실로� 올라가
버리는� 애들도� 있고.� ‘아� 애들이� 정말� 평가에� 관심이� 없는구나’라는� 생각을� 하죠.

<민기,� 면담>

  위의 민기의 사례를 보더라도, 학생들은 체육평가라는 학습활동에 관심이 

없다. 학생들은 실제로 평가를 학습으로 여기지 않는다. 배운 것을 정리하고 

체계화하는 학습이 아닌, 점수나 서열에 집중한다. 전현욱(2012)은 평가에서 

학생들이 평가내용에 대한 이해의 지평을 확장하기 보다는 ‘점수’라는 형식

적, 추상적, 재현적 측면에만 집착함으로써 평가가 가질 수 있는 교육적 가

능성을 스스로 축소, 왜곡하고 있음을 지적한다. 체육평가에서 학생을 학습

의 주체로 되돌려야한다. 그래야만 체육평가가 학습으로서 제대로 된 역할

을 할 수 있을 것이다. 

  학습의 주체로서의 학생은 교과지식을 자신의 힘으로 해석하는 일, 다시 

말해 현재 자신의 삶의 맥락에서 자신의 것으로 이해하고 전유하는 일 

(Gadamer, 2004)을 요청받는다. 그러나 이 모든 것을 학생 스스로의 인식

과 태도변경에 맡겨두고 교사는 손 놓고 있을 수도 없으며, 그래서도 안 된

다. 온전히 교육의 관점에서, 학생의 체육적 성장의 시각을 겸비한 교사에 

의해 설계된 체육평가와 함께여야만 그것이 의미가 있다. 흔히 교육의 두 

주체라는 표현을 사용하면서 교사와 학생을 언급하곤 한다. 이제는 말로만 

주체라고 표현하는 것이 아니라 진정한 의미에서 이 둘의 ‘주체성’을 회복

해야 한다. 교사와 학생이 주체로서 역할을 할 때, 진정으로 교육적으로 유

대 하는 체육평가로 나아갈 수 있을 것이다.
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  나. 학생의 질적 성장을 지향하는 체육평가

  교육의 존재론적 이유는 학생의 성장에 있다. 체육평가도 하나의 교육으

로 학생에 대한 지향성, 그들의 성장에 대한 책임을 갖고 있어야 한다. 이

에 학생의 질적 성장을 도모하는 일은 체육평가의 지향점과도 같다.

    1) 움직임 소양

  참여자들의 체육평가 체험에서 알 수 있었듯, 체육평가에서 학생의 몸, 

그리고 몸이 만들어내는 움직임은 체육이 ‘평가해야하는 것’, ‘평가 대상’으

로 자리하고 있었다. 한편 참여자들이 체험한 체육평가에서 말하는 움직임

은 운동기술, 스포츠스킬과 다르지 않았으며, 매우 분절되고 탈맥락적인 방

식으로 특정 움직임을 표준, 기준으로 삼고 그것을 요구하고 있었다.

  이는 결과1에서 나타난 참여자들이 학창시절 ‘측정되는 몸’, ‘몸짓의 기

록’, ‘몰입하지 않는 시간’을 통해서 몸이 기록되고, 자신의 움직임 욕구를 

표출하지 못하고 요구받는 분절된 특정 움직임을 수행해야만 하는 부정적인 

체험을 확인할 수 있었다. 또 결과2에서 나타난 교사시절 ‘발산이 아닌 수

렴의 장’을 통해서 학생들의 다양한 움직임 욕구가 처방된 하나의 움직임으

로 수렴되는 부정적인 체험을 하는 것으로 드러나고 있었다.

팝스에서� 건강체력� 지표로� 많이� 평가하죠.� 명확한� 기준이� 있으니까,� 교사로서도� 편리하고�
학생들도� 자기� 기록을� 조절하는데� 편리하죠.� 기준이� 있으니까.� 물론� 거기서� 아이들끼리의� 보
이지� 않는� 좌절하고,� 서열� 나누고� 이런� 나쁜� 점들이� 있죠.� 그래도� 거의� 100이면� 100,� 대부
분의� 초등교사들은� 기준이� 명확하니까� 그걸� 그대로� 적용해서� 평가하죠.

<미린,� 면담>

  체육평가에서 학생의 움직임은 평가의 ‘대상’, ‘객체’, ‘도구’로서 역할한



- 126 -

다. 실제로 참여자들은 자신들의 움직임을 도구로 특정 움직임에 도달하는 

체험을 학창시절에 경험했다. 학생은 움직임의 주체가 되지 못하고 특정 움

직임의 하수인이 되고 있다. 움직임이 지나치게 대상화, 객체화, 도구화되는 

것도 모자라, 여기에 ‘표준’ 또는 ‘규준’(normativity)이라는 것이 더해지면서 

주체의 경험과는 유리된 도구주의(instrumentalism)의 문제를 지닌다

(Ingerslev, 2013; Slatman, 2014). 특히 국내 체육평가에서 실시되고 있는  

PAPS(학생건강체력평가)의 경우, 그 성격상 국가적으로 제시된 처방적이고 

표준화된 기준에 학생들을 도달시키도록 만드는데, 이로 인해 체육평가가  

운동기능 및 결과 위주로 전락하게 되는 부작용을 낳고 있으며(Lee, 2018), 

결과적으로는 학생이 평가의 주체가 되지 못하고 있다(문경남 외, 2016).

  실제로 현상학적 체현의 관점에서 몸의 중심성을 주장하고 피지컬 리터러

시를 주창한 Whitehead(2007)는 신체를 객관화, 대상화하는 것이 필요한 

딱 2가지 경우 –건강과 운동스킬 습득에 한해서-를 인정하면서도, 이것들

이 ‘표준’이나 ‘규준’으로 여겨질 때 문제가 될 수 있음을 지적한다. 또 

Tinning(2010)은 미린의 면담에서 알 수 있듯, 체육교육에 건강지표들이 포

함됨에 따라 학생들의 몸을 객관화시키고 객체화시킬 수 있는 부정적인 영

향을 비판하고 있다.

  이처럼 체육평가에서 움직임을 ‘수준이 높고/낮은 움직임’, ‘건강 수준의 

높고/낮음’으로 구분해 표준화하는 것은 세계와 소통할 수 있는 유일한 연

락창구로서의 몸(Whitehead, 1990)의 가능성을 막고 도구주의로 빠뜨리는 

일이다. 따라서 체육평가에서 움직이는 주체의 시각에서 바라본 움직임의 

개념을 새롭게 파악할 필요가 있다. 이에 Standal(2015)은 Todes(2001)의 

움직임 개념을 심화하여 움직임 소양(movement literacy)을 제안하면서, 주

체의 관점을 토대로 움직임의 속성을 변화시킬 필요가 있다고 주장한다. 

‘잘 움직인다는 것’을 과거에는 ‘경제성과 효율성’에 근거한 양적 의미로 파

악했다면, 이제는 ‘잘 느끼는 것’(feeling better)에 기반한 질적 의미로의 전

환을 요청한다. 이는 학생 중심 평가이며, 학생에게 어떠한 표준이나 규준을 

제시하는 것이 아닌, 학생이 자신의 학습에 대한 주도권과 통제권을 가지면

서 반성적인 지능을 발휘하도록 하는 일이다(Broadfoot, 2000).
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  움직임 소양에서 새롭게 개념화하는 ‘움직임’의 의미는 ‘잘 느낀다는 것’

이다. 이러한 움직임 개념은 학생을 주체로 인정하면서, 학생의 몸을 객관화

하지 않는다는 점에서 기존의 체육평가의 폐단을 개선할 수 있는 가능성을 

열어준다. Standal(2015)은 ‘움직임을 잘 느낀다는 것’을 두 가지의 학습 결

과로 나타나는 것으로 구체화하고 있다. 하나는 침착하고 균형 있게 움직이

기(moving with poise)이고, 다른 하나는 지각적으로 환경을 읽고 쓰기

(reading and writing the environment perceptively)이다.

  첫째로 ‘침착하고 균형 있게 움직이기’는 움직임을 질적으로 느끼는 경험

을 뜻한다. Shusterman(2012)의 몸미학(somaesthetics)에서 발전시킨 ‘잘 느

낀다는 것’(feeling better)은 두 가지의 의미로 해석되는데, 하나는 움직임과 

관련하여 더 나은 기분을 느끼는 것을, 다른 하나는 자신의 움직임 경험을 

더 정확하고 명료하게 지각하는 것을 의미한다(Standal, 2015). 여기서 후자

의 의미가 매우 중요한데, 잘 느낀다는 것을 단순히 움직임 경험을 긍정적

으로 묘사하는 수준을 뛰어넘는 차원이라는 점이다. 다시 말해, 움직임 소양

에서 ‘침착하고 균형 있게 움직이기’는 움직임의 주체가 움직인다는 것이 

어떠한 것이지 자세하고 정확하게, 그리고 명료하게 묘사할 수 있게 되는 

능력을 의미한다.

  둘째로 ‘지각적으로 환경을 읽고 쓰기’는 학생과 환경의 상호작용을 강조

한 Dewey(1916)의 경험론을 움직임의 관점에서 새롭게 해석한 것이다. 여

기에서 환경이란 고정적인 의미가 아니다. 움직이는 주체의 필요, 욕구, 목

적, 능력에 따라 파악되는 의미로서 주체와 상호작용하며 변화하는 환경을 

뜻한다. 축구 상황에서 초보자와 숙련자의 환경 파악능력은 완전히 다르다. 

초보자는 공을 받기 전에 공에만 집중하는 반면, 숙련자는 공을 받기 전에 

고개를 최소 세 번 이상 돌리며 내 주변의 빈 공간, 팀원, 상대선수의 위치

까지 움직이면서 끊임없이 환경을 파악한다. 주체에 따라 환경이 움직인다

는 것은 이런 의미에서 파악되어야 한다.

  체육평가에서 학생을 그 중심에 위치시키려면, 움직임 소양을 중심으로 

체육평가를 새롭게 개념화할 필요가 있다. 더 이상 전통적 체육교육처럼 하

나의 운동기술 습득을 목표로, 시범-설명-연습을 방법으로, 운동기술 숙달 
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수준으로 서열화하여 평가(Kirk, 2010)해서는 안 된다. 학생에게 움직임의 

주체가 되는 평가경험을 주어야 한다(문경남 외, 2016). 움직임의 주체로서 

자신의 움직임을 ‘잘 느끼는 것’의 두 가지 방식을 질적으로 평가하고 자신

의 움직임을 스스로의 반성에 의해 발전시킬 수 있도록 해야 한다.

  또, 움직이면서 환경을 읽고 쓰는 능력을 평가함으로써, 움직임의 주체로

서 환경과 어떻게 상호작용하는지 확인하고 발전시켜나갈 수 있도록 해야 

할 필요가 있다. 그렇게 되었을 때, 학생은 자신의 몸의 주체이자 움직임의 

주체로서 자기와의 관련을 맺고 이는 곧 학습의 주체로 이어질 수 있다. 움

직임 소양을 통해 움직임에 의해 지각되는 느낌(feelings), 감각(sensation), 

긴장(tension) 등을 반성적으로 묘사해 봄으로써 이제까지 체육에서 소외되

었던 개인화된 체육경험을 구체화하고 실제화할 수 있는 지평까지 마련할 

수 있다(이규일, 2019). 이러한 학생 중심 평가는 기존의 운동기능 중심의 

체육평가 폐단에서 벗어나, 인지적 능력과 동기 그리고 정의적 태도까지 통

합하여 평가할 수 있는 좋은 방법이 될 수 있다(O’Malley & Pierce, 1996).

    2) 가능성의 기다림

  Whitehead(1929)에 따르면 초등교육은 낭만의 단계다. Whitehead는 그

의 저서 「교육의 리듬」(The Rhythm of Education)에서 낭만의 단계를 

학습의 대상이 되는 것에 대한 초기 단계에 갖게 되는 호기심 내지는 탐색 

활동을 하게 되는 시기라고 정의하고 있다. 조금 더 구체적으로, 배울 내용

에 대해 전체적인 감을 잡고 마음의 자세를 가다듬는 단계, 즉 정서적으로 

‘관심’이 일어나는 단계를 뜻한다(장경환, 2017). 최의창(2005)은 이러한 

Whitehead의 아이디어에 착안하여 초등학교 체육을 ‘낭만 체육’으로 정의하

면서 “학생들의 가슴과 행동으로 체육활동에 대한 로맨스”(p.29)가 시작되

는 시기임을 강조한다. 

  이처럼 초등체육은 운동을 ‘잘’ 하는 것에 있지 않다. 오히려 초등체육은 

운동의 맛, 움직임의 즐거움을 느끼는 로맨스로서 역할해야 한다. 하지만 초
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등체육 평가는 어떠한가? 교사로서 참여자들은 ‘안주하는 몸’, ‘복제되는 몸’

의 체험을 통해 과거와는 다를 바 없는 운동기술을 연습하고 평가했던, 전

통적인 체육평가를 그대로 답습하고 있다.

하고� 있는� 실기평가는� 건강활동� 같은� 경우는� 팝스� 때문에� 실기� 위주로� 평가로� 하고,� 스포
츠� 종목� 같은� 것도� 드리블이면� 콘� 세워놓고� 드리블� 왔다갔다하기,� 슈팅이면� 슈팅� 성공률� 이
런� 걸로� 운동기술� 평가를� 하죠.

<소정,� 면담>

  우리나라의 경우, PAPS라고 불리는 학생체력측정평가 도구가 존재한다. 

그리고 대부분의 참여자들 학교에서 이것을 체육의 건강활동과 연계하여 실

기평가를 실시하고 그것으로 등급을 나눈다. 국가 기관에서 학생의 체력을 

등급화하고 체계적으로 관리하기 위해 실시하는 이 PAPS는 체력으로 인해 

학생들이 서열화 된다. 이는 Tinning(2010)은 체육교육에 건강지표들이 도

입되면서 학생들의 몸을 객관화시키고 객체화시키고 있음을 비판하는 것과 

그 맥을 같이 한다. 한편, 초등체육이 모든 영역에서 학생을 객체화시키는 

것은 아니다. 참여자들의 평가들에는 학생을 지향하고, 교사와 학생의 관계

를 중시했던 평가도 있었다.

이건� 정식평가는� 아닌데,� 스포츠� 리그를� 하니까� 리그� 끝나고� 기록을� 체육관� 벽에� 붙여줘요.�
기록을� 내가� 다� 수합해서,� 딱� 붙이고� 나면� 그� 옆에서� 딱� 팔짱� 끼고� 있는거죠.� 애들이� 막�
우루루� 몰려오죠.� “와� 선생님� 붙였네요.� 우와� 우리� 몇� 등이야.� 누가� 1등이네요?”� 이런� 게�
제가� 평가할� 때� 느끼는� 보람의� 시간이에요.� 왜냐면� 제가� 이런� 노력을� 함으로� 인해서,� 아이
들이� 단순히� 체육시간� 말고� 점심시간이나� 쉬는� 시간에도� 제가� 했던� 스포츠� 활동에� 좀� 더�
고민해보고,� “아까� 우리� 반� 이겼지?� 누가� 잘했지?� 얘가� 블로킹� 몇� 위였지?� 오� 얘가� 블로
킹� 몇� 위였는데� 우리가� 잘했구나~� 우리� 리시브는� 누가� 잘한거야?”� 이런� 생각을� 조금이라
도� 해보고.� 그런� 체육문화에� 빠져드는� 시간을� 늘려주니까,� 그런� 소소한� 장치들이.� 그런� 것들
이� 보람을� 느끼지.�

<민기,� 면담>
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  민기는 스포츠리그 운영하면서 마지막에 반별, 개인별 순위를 체육관 벽

면에 게시한다. 민기는 이러한 평가체험이 뿌듯함을 느끼는 체험임을 면담

에서 말하고 있다. 학생들이 궁금해 하는 평가결과를 작은 노력을 기울여 

포스터를 만들고 벽에 붙임으로써, 아이들이 체육시간이 아닌 체육시간 밖

에서도 자신이 가르쳤던 운동 문화를 즐기는 경험을 볼 수 있기 때문이다. 

이처럼 체육평가를 실천하는 교사는 학생을 위한 하나하나의 ‘소소한 장치’

들을 잘 활용해야 한다. 이러한 소소한 장치들은 학생의 삶 속에 운동 문화 

그리고 움직임 문화가 파고들 수 있는 중요한 매개체가 될 수 있다.

저희� 반에� 2학년� 아이� 학생이� 있었는데,� 인지적으로도� 신체적으로도� 많이� 느린� 아이였어요.�
제가� 당시에� 줄넘기를� 일� 년� 내내� 가르쳤는데� 줄넘기를� 한번을� 못� 넘었어요.� 그래서� 걔는�
그냥� 다른� 아이들� 줄넘기를� 할� 때,� 저랑� 마주보고� 제가� ‘하나’하면� 걔가� 딱� 넘겨서� 넘고�
그러면� 저는� ‘와� 잘했다’� 박수쳐주고.� 그것� 밖에� 안� 했어요� 1년� 내내.� 저는� 솔직히� 포기했
었거든요.� ‘얘는� 줄넘기는� 안� 되겠구나� 아픈� 아이니까...� 즐거우면� 되겠구나.’� 그런데� 작년에�
얘가� 4학년이� 됐고,� 지나가면서� 봤는데� 줄넘기를� 하는거에요?(놀람)� 애도� 엄청� 많이� 컸고.�
허~� 역시� 나의� 이� 고정관념은...(웃음)� 걔가� 느리긴� 하지만� 되긴� 된다.� 그게� 노력도� 있지만,�
성장이� 굉장히� 크다.� 제가� 그� 학생을� 체육� 평가에서� 당시엔� ‘노력요함’을� 줬지만,� 발전가능
성도� 봐야된다고� 생각해요.� 그래서� 흥미를� 줘야� 돼요.� 좌절시키지� 않도록.� 저는� 그걸� 제일�
크게� 보거든요.�

<미린,� 면담>

못하는� 친구들은� 저는� 많이� 기다려요.� 얘네가� 못하는� 걸� 수도� 있지만,� 성장이� 느린� 걸� 수도�
있어요.� 학교에서� 체육� 못하는� 애들을� 자세히� 보면,� 생일이� 늦은� 애들이� 많아요.� 육상부라
고� 선발됐거나,� 저희� 학교에� 야구부가� 있는데� 야구부� 애들� 보면� 생일이� 빨라요.� 아니면은�
늦게� 학교� 들어왔거나.� 성장이� 정말� 많은� 영향을� 미치기� 때문에,� 못하고� 잘하고를� 평가하기�
보다는� 혹시� 얘네들이� 생리학적으로� 운동발달이� � ‘지체’되어� 있지� 않은지는� 되게� 엄격하게�
봐요.� 그런� 애들이� 있거든요.� 그런� 애들은� 잘� 봤다가� 학부모한테� 얘기를� 해줘요.� 그렇지� 않
은� 이상,� 건강한� 아이들의� 경우에는� 다� 느려서� 그렇지� 많이� 기다려줘요.

<경훈,� 면담>

  초등학교 아이들은 1년 사이에 신체적으로 몰라보게 성장한다. 초등학교 
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시기가 이러한 시기임에도 불구하고, 초등학교 체육평가는 학생의 현재 신

체 수준에 따라 전통적인 방식으로 서열화, 객관화하는 평가방식을 따라왔

다. 그러나 미린과 경훈의 사례처럼, 이러한 초등학교 학생들의 특성을 알고 

느린 학생들은 기다려주는 평가를 실천하고 있었다. 이는 학생의 미래 ‘가

능성’을 보려는 노력이며, 궁극적으로 학생의 가능성을 위해 기다려주는 평

가라고 할 수 있겠다.

  실제로 Heidegger에 따르면, 우리는 ‘세계 내 존재’이면서 동시에 가능성

을 지닌 존재다. 인간 삶의 유한함 즉, 죽음은 인간(현존재)가 지니는 가장 

확실한 가능성이지만, 인간의 고유한 존재 가능성은 무한하다(Heidegger, 

1962). 인간은 무한한 가능성을 지닌 존재라는 것이다. 이러한 가능성의 존

재로서의 인간관의 시각에서 학생은 정체된 존재가 아닌 ‘가능성’의 존재, 

‘무한한 변용’이 가능한 존재로 바라보아야 한다. 지금까지의 체육평가는 학

생의 삶의 다양한 ‘가능성’을 경시해왔다.

  한편, Heidegger(1969)에 따르면, “기다림에서 우리는 우리가 원하는 것

을 열어 놓는다.” 체육평가에서는 기다림이란 존재하지 않는다. 표준이 되는 

지표를 들고 와서 현재상태의 학생을 재단하려 든다. 학생의 존재 가능성을 

바라봐야 한다. 그리고 기다려야 한다. 교사가 희망을 버리지 않고, 학생의 

성장을 느긋하게 기다림으로써 낭만의 단계에 있는 초등학생들에게 움직임, 

운동, 스포츠, 체육의 맛보고 즐길 수 있는 기회를 주어야 한다. 진권장

(2005)은 교수학습에서 “뜸들이기”를 강조한다. 학생들을 닦달하고 왜 못했

는지를 평가할 것이 아니라, 가르침을 주고 난 이후에는 학생들이 스스로 

성장할 수 있도록 열린 공간에 던져 놓고, 가능성에 대해 믿음을 주고 기다

리는 일이야말로 초등체육평가가 추구해야 되는 일일 것이다.

  초등학교 학생들은 신체적으로도, 정신적으로도, 사회적으로도 계속 ‘성

장’ 중에 있다. 체육평가는 이들에게 좌절을 주기보다는 기다림을 통해 삶

의 가능성, 체육적 가능성을 줄 수 있어야 한다. 아래 경훈의 체험을 끝으

로 마무리하려고 한다. 경훈은 실제로 체육평가에서 아이들이 상처받지 않

도록, 학생의 가능성을 기다려주는 체육평가를 학생들에게 실천하고 있었다.
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(성적표를� 나눠주고)� “얘들아� 체육성적� 한번� 봐봐.� 선생님이� 체육� 성적� 잘� 준� 것� 같아?”�
애들� 몇몇이� 고개를� 끄덕끄덕� 거린다.� “학기� 초에도� 얘기했지만,� 내가� 너희들에게� 체육평가
에� 대해서� 관대하게� 준� 이유는� 너희들도� 체육에� 대해서� 절대� 좌절하지� 말고� ‘나도� 잘할�
수� 있다.’� ‘나도� 열심히� 하면� 평가를� 잘� 받을� 수� 있다.’라는� 걸� 보여주려고� 이렇게� 평가를�
한� 거야.� 그리고� 실제로도� 너희들이� 잘� 했어.� 그러니까� 중학교� 가서도� 체육� 좀� 못한다고,�
친구들한테� 무시� 받는다고� 너무� 상심하지말고� 꾸준히� 열심히� 했으면� 좋겠어.”�

<경훈,� 체험� 묘사>

  다. 교사의 질적 성장을 지향하는 체육평가

  우리는 종종 갓 임용시험에 합격한 초임교사가 많은 교육이론을 겸비하

고, 교육과정으로 무장하고도 그들의 교실에서 실패했다는 이야기를 듣곤 

한다. 또 중년의 나이에도 불구하고 여전히 수업은 어렵고, 평가는 어떻게 

해야 되는지에 대한 푸념의 목소리도 들려온다. 이처럼 교육이 어려운 이유

는, 많은 교육학 이론들은 교육에 도움을 주는 하나의 지침은 될지 모르나, 

모든 상황에 꼭 맞는 만능키가 될 수 없다는 데 있다.

  이러한 교육의 어려움 때문에 교사는 계속해서 반성하고 성찰해야 한다. 

Gadamer(2000)도 더 나은 존재로 나아가는 진정한 변화를 이끄는 교육은 

자기교육이며, 자기교육은 무엇보다도 자신의 한계를 지각하는 그 순간 자

신의 힘을 강화시키려는 노력에서 찾아져야 한다고 강조한다. 학생에게도 

적용되는 치열한 성찰과 반성은 체육평가를 실행하는 초등교사에게도 적용

된다. 자신의 실천을 반성하고 성찰하면서 체육평가를 수정하고 보완해야 

한다. 구체적으로 체육평가를 받게 되는 내 학생의 관심과 수준, 그들과 대

화하는 방법, 그들과 관계 맺는 방법, 그들에게 좋은 교육적 평가를 제공하

는 방법 등을 배워야 한다. 이처럼 교육에서 교사가 반성하고 성찰하는 행

위는 그 자체로 교육적인 일이며, 학생을 위해, 더 나은 교육을 위해 반드

시 행해져야 할 것으로 여겨져야 하겠다.
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    1) 교육적 성찰

  참여자들은 교사로서 체육평가에서 많은 어려움을 느낀다. 그것은 평가에 

대한 이론적 지식, 해박한 교육과정 지식들이 해결해줄 수 없는 것으로 각 

교사마다 독특하고 유일한 형태의 고민과 어려움을 갖고 있다. 참여자들은 

평가 후 자신들의 평가활동을 반추하면서 교사로서 자신이 한 단계 성숙해

지는 ‘성장의 시간’을 체험하고 있다.

그게� 제가� 했던� 평가가� 옆� 반� 선생님이� 해보고� 학생들이� 너무� 좋아했던� 평가라고� 해서� 그
대로� 제가� 따라했던� 평가였어요.� 근데� 제가� 큰� 고민하지� 않고� 줏대� 없이� 좋다는� 평가방식
을� 따라하다� 보니� 애들� 반응이� 그렇게� 좋지� 않았던거죠.� 교사인� 제가� 평가의� 주인이� 되지�
못하니까,� 애들도� 평가에서� 겉돌고� 주변인이� 되는� 느낌?� 내가� 이만큼의� 연차인데,� 아직도�
이런� 행동을� 하고� 있다는게� 되게� 좀� 내� 자신으로서� 약간� 부끄러웠어요.� 차근차근� 조금씩�
고쳐나가려고� 하는� 편이에요.

<제인,� 면담>

‘한� 사람� 한� 사람의� 성장을� 위해서� 내� 모든� 걸� 올인하고� 있지는� 않구나’하는� 반성을� 하죠.�
또� 바쁘잖아요.� 체육평가만� 하는� 것도� 아니고.� 그래도� 제가� 분명히� 학생들을� 이� 정도� 수준까
지는� 좀� 끌어올려� 주어야겠다고� 생각을� 하고� 여러� 차시에� 걸쳐� 수업을� 했음에도� 불구하고,�
지나고� 나면은� “어..� 아..� 그다지..”� 라는� 생각이� 드는거죠.� 어떤� 아이들에게는� 제� 체육평가� 시
간이� ‘그냥� 흘러가는� 시간’이었을� 수� 있겠다는� 생각을� 하죠.� 그런� 애들한테는� 좀� 미안한� 생
각이� 들면서도,� 내가� 좀� 더� 열정적으로� 했으면� 어땠을까라는� 후회가� 돼서� 아쉽기도� 하고요.

<경훈,� 면담>

  교육의 좋은 점은 그것이 사회적 산물이거나 교육에 의한 결과가 아니라, 

아이와 어린 학생들에 대한(of), 위한(for) 선량함을 그 자체에 내재하고 있

다는 점이다(van Manen, 2016a). 이렇게 교육(pedagogy)은 그 자체로 선

한 것이지만, 위 참여자들의 사례처럼 전혀 예상치 못한, 의도치 않은 결과

를 초래하기도 한다(Hay, Tinning & Engstrom, 2015). 제인은 학생을 위

하겠다는 선한 의도를 가지고 체육평가를 설계했다. 하지만 자신의 반 학생 

수준, 흥미에 맞는 체육평가를 설계하지 않고 다른 사람들이 좋다는 체육평
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가를 그대로 실시하다보니 학생들이 평가에 주인이 되지 못하고 겉도는 체

험을 하고 있다.

  제인에게 부족했던 것은 무엇일까? 사전에 진지한 고민 없이 체육평가를 

기계적으로 적용했다는 점이다. 대신 제인이 칭찬받아야 할 것은 자신의 행

동을 평가 이후에라도 되돌아보고 있다는 점이다. 경훈의 경우도 자신의 체

육평가 실천을 되돌아보면서 학생들의 반응을 통해 자신을 반성하고 있다. 

이처럼 교육 그 자체에 내재되어 있는 선한 의도는 선한 결과의 일대일 대

응관계가 아니다. 그렇기에 교육에서 교사는 끊임없이 내가 잘하고 있는지

에 대해 질문하고 의심하고 고민하면서(van Manen, 2016b) 그것을 좋은 

방향으로 이끄는 노력을 경주해야 한다.

일단� 저는� 수십번� 체육평가를� 경험하면서,� 아이들이� 잘한� 부분을� 부각시켜서� 그것에� 대해서�
평가를� 잘� 주려고� 하는� 편이에요.� 대신에� 부족한� 부분은� 피드백을� 주는게� 초등체육에서는�
그게� 좋겠다라는� 생각을� 경험이� 축적되다보니� 하게� 됐어요.� 초등학생� 때는� 최소한� 학교라
는� 곳이� 내가� 가면� 배울� 점이� 있는� 곳,� 내가� 잘하는� 것을� 확인하고� 나를� 성장시킬� 수� 있
도록� 발판이� 되는� 곳,� 즐거운� 곳� 이런� 이미지를� 학생에게� 심어주는게� 내� 역할이라는� 생각
을� 많이� 했어요.� 그게� 이제� 수업이나� 평가에도� 반영된다는� 측면은� “너� 뭐� 못해,� 뭐� 못해가�
아니라,� 너� 뭐� 잘하니까� 더� 노력을� 해봐”� 이런� 식으로� 하는게� 나는� 초등교육에는� 더� 채찍
보다는� 칭찬이� 훨씬� 더� 효과가� 있다고� 경험상� 믿고� 있어요.� 실제로� 평가를� 하면서도� 그런�
부분을� 부각을� 시키니까� 음...� 아이들이� 성장하는게� 좀� 더� 보여지고,� 못하는� 건� 아이들� 스스
로도� 다� 알더라고요.� 내가� 뭘� 못하는지는� 자기도� 아는데,� 어른들이� 자꾸� “너� 못하니까� 잘
해야� 돼”라고� 하는� 건� 그다지� 도움이� 되지� 않는� 것� 같아요.� 이렇게� 잘한� 것을� 부각시켜주
는� 평가를� 하다보니까,� 나도� 교육에� 대한� 관점이� 좀� 더� 그것으로� 인해서� 좀� 더� 긍정적인�
측면을� 봐야겠다는� 교육에� 대한� 관점도� 생기고� 그랬던� 것� 같아요.

<경훈,� 면담>

  경훈은 초등교사 경력이 10년이 훌쩍 넘은 베테랑 교사다. 체육평가 경험

을 축적하고 누적해오면서 경훈은 체육평가의 방향성을 조금씩 수정함은 물

론, 초등학교 체육의 목적까지 스스로 되돌아보며 재개념화하고 있다. 경훈

에게 체육평가란 끊임없이 수정되고 재개념화되는 것으로, “교육은 지속적

으로 보완되고 수정되어야 하는 실제적 지식과 의미의 형태”라고 주장했던 

van Manen(1982)과 그 맥을 같이 한다. 체육평가에서 훌륭한 교사란 자신
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의 체육평가 실천을 반성하고 돌아보면서 끊임없이 자기와 자신의 실천을 

수정하고 보완하는 것이라 하겠다.

  체육평가를 하나의 교육이라고 보았을 때, 교사에게 교육은 헤아릴 수 있

으면서도, 또 헤아릴 수 없는 것이다. van Manen(2016a)에 따르면, 교육은 

세상에서 가장 오래된 직업에 해당하는 부모와 자식 간의 양육(parenting)에

서 유래하며, 선천적으로 상처받기 쉽고 취약하며 보호해야할 존재인 아이

에 대한 어른의 반응이 곧 교육(pedagogy)이라고 말한다. 이런 의미에서 우

리는 교육을 어느 정도는 헤아릴 수 있다. 예를 들어, 부모는 우는 아이를 

모른 체 하지 않는다. 아이를 높이 들기도 하고, 감싸 앉기도 하며, 아이의 

모든 것이 괜찮은지 부모는 걱정한다. 이것은 너무나도 자연스러운 반응에

서 나오는 것이며, 그 자체로 선하고 좋은 일이다. ‘아이가 도움을 요청하면 

다가가 안아주고 관심을 갖는 것’, 그 자체가 교육인 것이다.

  그러나 교육은 우리의 합리적 이해를 뛰어넘는다는 점(van Manen, 

2016a)에서 헤아릴 수 없다. 아이가 또 다시 운다. 부모가 지난번과 똑같은 

방식으로 안고 미소 짓는다. 그러나 아이는 계속 운다. 그제서야 부모는 지

난번의 방식이 통하지 않는다는 걸 안다. 새롭게 질문하고 의심하는 것이다. 

“내가 지금 잘하고 있는가?”, “다른 방식으로 해야 하나?”, “아이가 원하는 

게 무엇인가?” 이렇게 질문하고 성찰하는 경험을 통해 보육과 교육은 본디 

선한 목적을 달성할 수 있다. 

  교육은 이처럼 성공과 실패의 경험들의 축적을 통해 선한 의도를 선한 결

과로 이끄는 행위다. 그리고 그러한 결과로 가는 길에는 부정적인 결과가 

나타날 수 있으며, 그것은 계속해서 수정되고 보완되어야 한다. 이러한 행위

는 자신이 실천하고 있는 교육에 관한 성찰과 소통을 통해 더 나은 교육으

로 나아가고자 하는 행위, 달리 말하면 그 자신의 교육에 대한 교육이라는 

점에서 ‘메타교육(metaeducation)’으로 볼 가능성도 충분하다(장상호, 2009; 

전현욱, 2014). 다시 교육을 체육평가로 돌려보자. 체육평가를 실행하면서 

‘무엇이 옳은가?’를 끊임없이 묻는 교사의 반성과 성찰 행위가 좋은 체육평

가의 원동력이다. 체육평가는 고정된 것이 아니다. 그렇기에 교육이 그러하

듯 단번에 헤아리기 어려운, 심오한 수수께끼 같은 것이다.
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    2) 교육적 택트

  참여자들은 특정 체육평가 상황에서 자신이 교사로서 겪었던 어려움이나 

즉흥적으로 대처한 것들을 ‘뜨거움과 차가움’, ‘수수께끼’의 체험을 통해 드

러내고 있었다. 체육평가에서도 즉흥적인 평가 상황에서 촉발되는 예기치 

못한 순간이 있다. 그리고 교사는 순간순간에 따라 반응한다. 이 때의 반응

은 이론이나 개론서에 쓰인 기술적이고 처방적인 방식으로 해결되는 것이 

아닌, 상황 특수적이며 즉각적으로 나타나는 것이었다.

셔틀런� 체육평가� 날이다.� 평가� 전� 종이를� 나눠준다.� “종이에� 연습� 때� 했던� 기록을� 적고� 선
생님에게� 제출하세요.”� 종이를� 받아들고� 셔틀런� 평가를� 시작한다.� 80개쯤� 되었을까.� 영호는�
거의� 반쯤� 울� 것만� 같은� 얼굴이다.� 이제는� 포기� 직전이다.� 영호의� 종이에는� 최고� 연습기록�
“83”이� 적혀있다.� “영호야!� 너� 3개만� 더하면� 네가� 세운� 기록� 넘는다.� 조금만� 힘내라!”� 내�
목소리를� 들었는지,� 영호는� 이를� 악물고� 다시� 뛰어본다.� 구경하던� 여학생들까지� 영호를� 응원
하기� 시작한다.� 영호는� 결국� 88개를� 성공한다.� 불가능할� 것만� 같은� 한계를� 뛰어넘어서일까.�
그의� 얼굴엔� 힘듦과� 기쁨이� 공존한다.

<민기,� 체험� 묘사>

  교사로서 민기는 셔틀런 체력 평가를 실행하면서 포기하려고 하는 영호를 

본다. 그리곤 즉각적으로 반응한다. 생각했다기보다는 몸이 반응했다. 그리

곤 순간적으로 영호에게 목표를 상기시킴으로써 영호가 좀 더 평가에 몰입

하고 집중할 수 있게 했다. 민기의 행동은 교육적으로 기지를 발휘한 일이

었다. 이렇게 교육의 순간에 즉각적으로 나온 민기의 재치는 반성이나 성찰

의 결과물이 아니다. 그것은 즉각적이면서 순간적인 판단에 의해 교육적 상

황에 무엇을 어떻게 해야 하는지 아는 것이다. 그리고 민기의 그러한 판단

에는 민기의 영호에 대한 사려깊음이 들어있었으며, 결국 영호가 평가에 좀 

더 몰입하도록 만들었던 옳은 판단이었다. 경훈의 사례에도 이러한 교육적 

재치가 들어있다. 
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치어리딩� 수행평가� 할� 때였어요.� 남자애들이랑� 여자애들이� 의견이� 안� 맞아서� 싸워가지고� 온
거에요.� 그� 때는� 남녀� 분리를� 시켜놓고� 나서� 이렇게� 얘기를� 하죠.� 평가이기도� 하지만� 교육
이기도� 하거든요.� 남자애들한테� “너네들은� 뭐가� 불만이야?”� “여자애들이� 너무� 어려운� 동작
만� 시켜요”� “너희들은� 어떠한� 동작을� 했으면� 좋겠어?”� “저희들은� 더� 쉬운� 동작을� 하고� 싶
고� 여자애들은� 그게� 재미없다고� 안한다고� 해요.”� “그러면� 누가� 목소리가� 크니?”� “여학생들
이� 커요.”� “그럼� 평소에는� 운동장에서는� 누가� 목소리가� 크니?”� “저희요.”� “그러면� 선생님이�
볼때도� 확실히� 게임이나� 경쟁활동� 시간에는� 남자들이� 좀� 더� 목소리도� 크고� 여자들한테� 잔
소리도� 하고� 막� 이러는� 것� 같은데..� 표현활동은� 선생님이� 볼� 때는� 좀� 아무래도� 여자애들이�
아이돌� 이런� 것도� 많이� 보고� 해서� 감각도� 있고� 한데,� 한번만� 좀� 양보하면� 어떨까?”� 그제서
야� “네.”� 이런� 대답이� 나와요.� 그리고� 더� 덧붙이죠.� “선생님� 경험상� 리더와� 팔로워가� 있는
데� 그런� 역할이� 나눠져있는� 모둠들은� 잘� 굴러간다.� 너네� 모둠은� 모두� 리더가� 되고자� 하는�
것� 같다.� 그러면� 모둠이� 잘� 굴러갈� 수가� 없다.”� 이런� 얘기들을� 같이� 얘기하면서� 융화를� 이
끌어내요.� 그렇게� 남자애들이� 툴툴거리다가도� 나랑� 얘기하고� 나서는� 가서� 잘� 하고,� 여학생
들도� “쟤네랑� 안할래요.� 여자애들이랑만� 할래요.”� 이러다가도� 남자애들이� 열심히� 하는� 태도
가� 변하거나� 노력하는� 모습을� 보이면� “그럼� 다시� 같이� 해볼게요.”� 이런� 식으로� 되는� 모습
을� 보면서� 칭찬도� 해주고,� 그런� 학생들이� 나중에� 결과물을� 만들어냈을� 때� 긍정적인� 피드백
을� 칭찬과� 함께� 막� 주면은� 확실히� 그� 안에서� 조금� 성장했다는,� 뭔가� 성장했다는� 느낌을� 애
들도� 받고� 나도� 받고� 그랬던� 것� 같아요.� 10년� 정도� 넘게� 경험이� 쌓이다보니까,� 약간� 노하
우처럼� 상황을� 대처할� 수� 있게� 되는� 건� 있더라고요.

<경훈,� 면담>

  경훈은 체육평가 상황 속에서 학생 간의 갈등이 발생한다. 같은 모둠 안

에서 남학생과 여학생이 서로 대립하며 다툼이 발생한 것이다. 아이들은 사

소하지만, 이런 것들로 인해서 체육평가에 진지하게 참여하지 않는다. 또 교

사가 피상적으로 학생들의 갈등을 무마하고 임시방편으로 다그쳤더라면 상

황은 더욱 더 커질 가능성이 농후하다. 경훈의 대처는 즉각적이었지만, 교사

로서의 노하우를 담고 있으며 여학생과 남학생 모두를 기분 나쁘게 하지 않

으면서 체육평가에 참여할 수 있도록 한다. 어떠한 평가 개론서에도 쓰여 

있지 않은 경훈의 교육적 재치는 즉각적이었으며, 사려깊었고, 상황에 맞는 

행동이었다.

  교사들이 교육의 실천 속에서 순간순간 발현하는 이러한 재치를 교육적 
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택트(pedagogical tact)라고 부른다(van Manen, 1991). 교육적 택트는 민감

함을 불러일으키는 상황을 보고, 보이는 것의 의미를 이해하고, 그 상황의 

중요성을 감지하면서, 무엇을 어떻게 해야하는지 알면서, 실제로 옳은 일을 

하는 것을 말한다(van Manen, 1991). 좀 더 구체적으로 말하면, 교육적 순

간에 ‘사려깊음’을 통해 학생과 상황에 적합하게 행동하는 능력이다. 교육이

라 단순화 시켜 규정하는 거대 담론, 이론, 지식에서 제시하는 처방적인 교

수 능력이 아닌, 교육의 작은 실천 속에서 교사들이 실제로 발휘하고 있는 

실천적 지식이다.

  한편, 교육적 택트는 교육적 상황에 사용되는 방법이지만, 그것이 기술적

(technical)이거나 구체적인 지침으로 표현되지 않는다. 실제로 van 

Manen(2016a)은 존재(being)와 행위(acting) 사이, 사려깊음

(thoughtfulness)과 택트(tact) 사이에서 형성되는 열린 공간의 가능성을 통

해서 발생하는 것이 교육임을 역설한다. 이것들은 서로 뒤엉키면서 형성되

는 관계로서, 무엇이 먼저인지 포착하기 어려운 특성이 있다. 그러나 분명한 

것은 각각의 것들은 뗄레야 뗄 수가 없는 것이다. 사려깊음은 택트를 가능

하게하고, 택트는 사려깊음 속에서 진정으로 빛이 난다. 따라서 교육적 택트

라 규정되는 특정 교수 기술은 존재하지 않는다. 택트는 특정 기술이라기보

다 학생에 대한 지향적 태도로 스스로의 존재를 드러낸다.

  이에 교육적 택트를 ‘실천적 지식(practical knowledge)’, 조금 더 구체

적으로 ‘공감적 지식(pathic knowledge)’으로 규정하고 있다(van Manen, 

1996; van Manen and Li, 2002). 공감적 지식은 교사와 학생 사이의 상

호주관적 관계 속에서 형성되는 체화된 앎이며, 이것을 좀 더 세분화하면 

행동적 앎, 일시적 앎, 상황적 앎, 관계적 앎으로 구분한다(van Manen & 

Li, 2002). 첫째로, 행동적 앎은 개인적인 교수스타일, 습관, 운동감각적 

기억에 의해 나타나는 지식이다. 둘째로, 일시적 앎은 의도, 경향, 정향의 

과거 지식이 미래를 향해 투사된 형태로 나타나는 임시적 지식이다. 상황

적 앎은 우리 주변 세계와 우리가 상호작용하는 방식에 따라 놓여있는 지

식이다. 관계적 앎은 다른 사람들과 형성하는 관계 속에 놓여있는 지식이

다.
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  이에 따라 체육평가 속 경훈의 사례를 다시 살펴보면, 경훈은 10여년의 

교육경험들의 축적을 통해 드러나는 행동적 앎을 통해 감각적이고 즉각적으

로 학생들에게 대화를 시도한다. 또, 일시적 앎을 통해 경훈은 알고 있는 

학습심리학적 지식들을 최대한 동원해 학생들에게 행동을 되돌아볼 수 있는 

질문을 던진다. 또 상황적 앎을 통해 학생들의 문제 상황을 민감하게 받아

들이고 해결하려고 한다. 그리고 관계적 앎을 통해 학생들과 상호작용하며 

문제를 해결한다. 이처럼 체육평가 속에서도 교사의 실천적 지식, 공감적 지

식으로서의 교육적 택트는 발휘되며, 이것은 체육평가를 하나의 교육으로 

이끄는데 필요한 교사의 중요한 능력이다.

  그렇다면 체육평가 속 교사의 ‘교육적 택트’와 학생의 ‘움직임 소양’은 어

떻게 함께 공존할 수 있을까? 움직임 소양과 교육적 택트의 만남은 매우 

적절하다고 볼 수 있다. 움직임 소양이 학생의 몸, 움직임을 중심에 두는 

것을 전제로 하며, 교육적 택트 또한 학생에 대한 민감성과 사려깊음을 근

간으로 학생을 그 중심에 두고 있기 때문이다.

  이는 Standal(2015)이 제시한 움직임 소양의 교육방법을 살펴보면 택트와

의 공존가능성이 더욱 명확해진다. 그에 따르면 움직임 소양은 ➀‘비선형적 

교수’, ➁‘참여함으로써 학습’, ➂‘최소화된 교수’를 통해 교육된다. 이를 체

육평가의 장면에 적용해보면, ➀표준, 규준이 아닌, 학생 개인의 반성에 따

른 움직임을 기준 삼아, ➁학습으로서의 평가에 적극적으로 참여하게 하면

서, ➂교사는 탐구적이고 능동적인 학습환경을 조성하는 촉진자의 역할을 

하는 것이다. 이러한 움직임 소양의 교육방법 또한 학생의 움직임과 몸을 

강조하는 것에서부터 나오며, 이는 택트와 마찬가지로 학생에 대한 사려깊

음을 통해 나타나는 것이다. 학생을 지향하는 사려깊음이 행동으로 드러난 

것이 택트이며, 그것이 학생에게 도달하여 얻게 되는 것이 움직임 소양이다. 

즉, 체육평가의 장면에서 교사는 택트를 발휘하고, 학생은 움직임 소양을 확

인하고 기른다.

  그럼에도 여전히 교육의 방법으로서 택트는 모호하다. 실천 속에서 발휘

되는 교육적 택트는 구체적인 기술이나 방법을 의미하지 않기 때문이다. 

van Manen(2016a)이 언급했듯이, 교육적 택트는 사려깊음과 택트 사이의 
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열린 공간 어디쯤에서 형성되어 나타나는 것이다. 학생을 위해 사려깊게 사

고하고 행동하면서 실천 속에서 얻어지는 앎인 것이다. 다행히도, 그의 저서

에서 교육적 택트를 개발하기 위한 방법에 대한 힌트를 주고 있다. 현상학

적 사건에 대한 일화, 비넷(짤막한 글), 체험 묘사는 중요한 역할을 하며, 

교사가 현상학적 글을 읽고, 쓰는 일은 효과적인 방법이 될 수 있다고 말한

다(van Manen, 1990). 즉 교육적 택트의 개발은 교육행위 속 전, 중, 후의 

교사 스스로의 치열한 성찰과 반성 행위로부터 나오는 것이다.

4. 종합논의

  본 연구에서는 현상학적 기술을 통해 초등교사가 학생으로서 체험한 체육

평가, 교사로서 체험한 체육평가를 있는 그대로 드러내고, 이를 다시 새롭게 

해석하여 초등체육평가의 현상학적 의미를 도출하였다. 본 장에서는 이상의 

연구결과 및 논의를 종합적으로 평가함으로써 시사점을 제시하고자 한다. 

  가. 페다고지로서의 초등체육평가

  초등체육평가는 그 자체로 홀로 독립적으로 존재할 수 없다. 실제로 초

등체육평가는 다양한 이해관계자와 정책결정자들의 영향을 받고 있는데

(Ball, Maguire, Braun & Hoskins, 2012; Lee, 2018), 이 뿐만 아니라 초

등체육평가는 교육의 구성요소로서 교육과 체육의 담론들에 지속적으로 

영향을 받고 있으며, 실천 주체인 교사와 학생에 의해 영향을 받고 있다. 

따라서 초등체육평가의 의미를 새롭게 한다는 것은 초등체육평가의 패러

다임 변화, 평가방법의 수정, 교사 전문성 제고 등과 같이 분절적으로 기

계 부품 갈아 끼우듯이 이루어져서는 안 된다. 초등체육평가에 영향을 주

고 있는 제반 시스템들 즉, 패러다임, 방향성, 구체적인 방법, 교사, 학생
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과 같이 각 구성요소들을 연쇄적으로 변화시켜야만 초등체육평가의 의미

가 새로워질 수 있다.

  한편, 이렇게 새롭게 만들어진 초등체육평가도 언제든지 개선되고 바뀔 

수 있는 동적이며 잠정적인 개념이다. 초등체육평가는 끊임없이 수정되고 

변화됨으로써, 전통 우월주의나 독단주의에 빠지는 것을 경계해야 한다. 오

로지 그것이 교육 즉, 페다고지로서의 초등체육평가를 지향하는가에 대해 

실천 주체들의 끊임없는 성찰을 통해 개선되어야 한다. 만일 초등체육평가

의 구조와 그것이 작동하는 메커니즘이 페다고지로써 제 역할을 다하지 못

한다면, 그 때야말로 초등체육평가에 대한 새로운 이해나 의미의 확장이 강

력히 요청되어야 한다.

  본 연구에서는 5명의 초등교사들의 체육평가 체험을 통해 있는 그대로의 

체육평가를 드러내고, 초등체육평가의 의미를 연구자의 통찰과 민감성을 통

해 새롭게 해석하였다. 연구결과를 종합한 결과, 초등체육평가의 의미와 방

향성을 나타내는 구조적 메커니즘을 발견할 수 있었는데, 이를 도식화하여 

다음과 같이 나타내었다.

그림 2. 페다고지로서의 초등체육평가
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  첫째로, 초등학교 체육평가를 실천하는 두 주체는 새롭게 이해되어야 한

다. 초등체육평가의 맥락에서 교사와 학생은 평가자와 피평가자, 교관과 병

사, 판사와 피고인 관계와 같은 수직적인 관계다. 특히 교사는 몸짓 정보의 

기록자로서 학생을 판단하고 평가하며, 학생은 이러한 수직적 관계의 가장 

하부층에 존재하면서 수동적으로 자신의 몸짓, 움직임 정보를 제공하고 제

공한 대가로 어떠한 이득을 취할 수 없었던 취약한 존재다. 종래의 교육평

가가 학생에게 작용하는 교사의 권력을 보장하려는 강력한 통제 메커니즘으

로 자리하고 있다는 Blackmore(1988)의 연구와 Broadfoot and 

Black(2004)의 연구는 이를 적나라하게 보여준다고 할 수 있겠다.

  따라서 초등학교 체육평가의 두 주체는 새롭게 변화되어야 한다. 초등체

육평가를 ‘세심한 보살핌으로 학생을 이끄는 일’인 페다고지로 상정하고, 체

육평가를 실천하는 교사는 그것을 하는 사람인 페다고그로 용어를 변경함으

로써 교육을 회복시키고 실천적 지식의 생산 주체로서 역할해야 한다. 마찬

가지로 학생은 몸과 학습의 주체로 거듭나야 한다. 페다고지로서의 체육평

가는 일방통행적 관계가 아닌 상호작용하는 관계이며, 수직적 관계가 아니

라 수평적 관계여야 한다. Hay and Penney(2013)가 사회문화적 시각에서 

교사와 학생 사이의 상호작용에 주목한 평가소양(assessment literacy)의 개

념을 강조한 것처럼, 지금까지 초등체육평가에서 소외되었던 학생 몸의 지

위를 높이고 학생이 학습의 주체라는 인식을 새로이 제고시킬 필요가 있다.

  둘째로, 초등학교 체육평가가 페다고지가 되기 위해서는 가르칠 내용과 

가르칠 방법에 대해 새롭게 이해되어야 한다. 배울 내용, 배울 방법이라는 

표현은 가르칠 내용, 가르칠 방법을 학생 입장에서 서술한 표현이다. 페다고

지로서의 초등체육평가가 제공해야 할 가르침/배움의 내용은 무엇인가? 그

것은 바로 ‘움직임 소양’이다. 움직임 소양은 학생의 몸을 객체화 시키고 도

구화시키는 것을 거부하고, ‘침착하고 균형 있게 움직이기’ 또는 ‘지각적으

로 환경을 읽고 쓰기’와 같이 움직임 주체 스스로의 해석과 평가를 강조하

는 개념이다(Standal, 2015). 이규일(2019)은 움직임 소양을 통해 움직임에 

의해 지각되는 느낌(feelings), 감각(sensation), 긴장(tension) 등을 묘사해 

봄으로써 이제까지 체육에서 소외되었던 개인화된 체육경험을 구체화하고 
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실제화 할 수 있음을 강조한다. 초등학교 체육평가는 학생 스스로가 자신의 

움직임을 자기참조에 근거하여 성찰해보고, 다양한 움직임을 맛보면서 체육

을 즐기는 것에 그 목적을 둘 필요가 있다.

  이상과 같이 가르치고 배울 내용이 가시화되었다면, 그것을 가르치고 배

울 수 있는 방법은 무엇인가? 연구결과에 제시한 것처럼 움직임 소양의 3

가지 교육방법과 교육적 택트를 조화롭게 활용할 수 있다. 이 둘의 공통점

은 모두 학생을 지향하고 있으며, ‘사려깊음(thoughtfulness)’의 특성을 지니

고 있다는 점이다. 움직임 소양의 3가지 교육방법은 ➀‘비선형적 교수’, ➁
‘참여함으로써 학습’, ➂‘최소화된 교수’를 통해 교육된다(Standal, 2015). 이

를 다시 초등체육평가에 적용해보면, ➀표준, 규준이 아닌, 학생 개인의 반

성에 따른 움직임을 기준 삼아, ➁학습으로서의 평가에 적극적으로 참여하

게 하면서, ➂교사는 탐구적이고 능동적인 학습환경을 조성하는 촉진자의 

역할을 하는 것이다. 교육적 택트는 실천 속에서 발현되는 교육적으로 무엇

이 옳고 그른지에 대한 지혜 또는 재치를 말한다(van Manen, 1991). 교육

의 상황은 개론서에 나오는 이론의 단편적 적용이 아니다. 교육은 복잡하고, 

미묘하며, 우연적이며, 아무리 좋은 이론을 적용해도 예상대로 흘러가는 것

이 없다. 체육평가도 마찬가지다. 교사는 체육평가의 장면에서 순간순간의 

교육적 판단을 요청받는데, 교육적 택트를 통해 학생에게 사려깊음을 몸소 

실천하는 것을 말한다. 이것을 공감적 지식으로도 부르며, 테크니컬한 교수

방법이라기보다 학생을 위한 사려깊음의 태도로부터 촉발되어 몸으로 체득

된 열린 형태의 교육방법이라 하겠다.

  셋째로, 초등체육평가 장면 밖에서 교사의 치열한 교육적 성찰이 요청되

며, 또한 학생의 체육적 가능성에 대해 믿고 기다리는 태도 혹은 자세가 필

요하다. 교육은 그 자체로 선한 것이지만, 그것의 결과는 전혀 예상치 못한, 

의도치 않은 결과를 초래하기도 한다(Hay, Tinning & Engstrom, 2015). 

교육은 우리의 합리적 이해를 뛰어넘는다는 점(van Manen, 2016a)에서 헤

아릴 수 없다. 마찬가지로 초등체육평가 장면 또한 교사가 의도한 것과는 

달리 의도치 않은 결과들을 낳는다. 따라서 초등체육평가를 실천하는 교사

는 실제 평가가 이루어지는 장외에서부터 자신이 과거 실행했던 체육평가에 



- 144 -

대해 치열한 반성을 통해 되묻고 되짚어보면서 무엇이 옳은지 어떻게 개선

할 수 있는지를 찾으려는 노력을 경주해야한다. 페다고지는 “지속적으로 보

완되고 수정되어야 하는 실제적 지식과 의미의 형태”라고 주장했던 van 

Manen(1982)의 주장처럼, 페다고지로서의 체육평가 또한 실천 - 실천 후 

반성 – 수정·개선된 실천의 과정을 거쳐 발전을 거듭해야 한다.

  또, 초등체육평가는 학생의 체육적 가능성을 믿고 기다려 줄 필요가 있

다. 왜냐하면 초등학교 시기는 낭만의 단계(Whitehead, 1929)이며, 최의창

(2005)은 초등체육을 체육에 대한 로맨스가 시작되는 낭만체육으로 규정하

고 있기 때문이다. 그러나 현재 초등체육평가에 기다림은 존재하지 않는다. 

Heidegger(1962)에 따르면, 인간 삶이 유한하고 죽음을 피할 수 없다는 사

실은 인간(현존재)으로서 지니는 가장 확실한 가능성이지만, 인간의 고유한 

존재 가능성은 무한하다고 하였다. 인간 존재의 무한한 변용의 가능성의 관

점에서 지금까지의 초등체육평가에서 학생들의 체육적 가능성은 전혀 고려

대상이 아니었다. 따라서 초등체육평가는 학생들의 체육적 가능성에 대한 

기대를 안고 기다림이 필요하다. 기다림에서 우리는 우리가 원하는 것을 열

어 놓을 수 있다(Heidegger, 1969). 낭만의 시기인 초등학교에서 체육평가

에서는 규준이 되는 지표를 가지고 현재상태의 학생을 재단할 것이 아니라, 

성장 중에 있는, 무한한 체육적 가능성을 지닌 학생을 기다리는 교사의 태

도나 자세가 요청된다. 이에 진권장(2005)은 교수학습에서 “뜸들이기”를 강

조한다. 학생들을 닦달하고 왜 못했는지를 평가할 것이 아니라, 가르침과 평

가 이후에는 학생들이 스스로 성장할 수 있는 열린 공간에 던져 놓고, 가능

성에 대해 믿음을 주고 기다려야 한다. 초등체육평가에 대한 교사들의 인식

과 태도는 이러한 성격이어야 한다.

  이처럼 초등체육평가는 하나의 페다고지로 거듭나야 한다. 그러기 위해서는 

초등체육평가를 이루는 모든 구성요소들이 학생에 대한 보살핌, 사려깊음이라

는 관점에서 통합적이고 연쇄적인 변화가 필요하다. 초등체육평가의 두 주체, 

가르치고 배우는 내용과 방법, 교사의 성찰 노력과 가능성을 기다리는 인식·태

도를 변화시킴으로써 개별의 초등체육평가를 수정하고 보완하면서 페다고지에 

한 걸음 가까워지는 발전된 초등체육평가를 맞이할 수 있을 것이다.
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  나. 초등체육평가의 실천적 지식을 생산하는 연구

  현재 초등학교 체육평가의 현실은 양날의 검으로 불린다(Thompson & 

Penney, 2018). 중·고등학교 체육평가와는 달리, 현재 초등학교 속 체육평가

는 독특하게도 두 가지 상반된 양상을 보인다. 한 가지 양상으로는 입시위주

의 중·고등학교의 체육평가의 영향으로 인해, 초등학교 체육평가가 신체검사

나 특정 운동스킬, 기본 움직임 기술을 측정하는 도구로 사용되고 있는 현실

이다(Thompson & Penney, 2018).

  또 다른 양상은 초등학교에서 이루어지는 체육평가는 입시, 진로와는 관

련이 없는 평가이기 때문에, 초등학교 맥락에서 발달에 초점을 맞추고 즐

기고 참여하는 것에 의미를 두고 초등학교에서는 평가가 큰 중요성을 두지 

않고 있다. 실제로 Thompson and Penney(2015)는 호주의 초등학교 체육

평가를 ‘전혀 부담이 없는 것’(low stakes)로 정의내리고  있으며, 초등체육

평가에서 일관성이 없고, ‘직감(gut feeling)’이 판단에 큰 영향을 끼치고 있

다는 연구결과들(안양옥, 박상봉, 2007; Svennberg, 2017)을 통해 알 수 

있듯이, 초등체육평가는 초등체육에서 소외되고 주변화된 위치를 차지하고 

있다.

  한편, Bernstein(1990)에 따르면, 평가는 곧 교육이다. 초등체육평가도 교

육이다. 초등학교 체육의 목적은 학생에게 체육적 로맨스를 경험하게 하는 

것이다(최의창, 2005). 앞선 논의들을 통해, 초등체육평가는 그것이 페다고

지를 의미할 때 교육적으로 가치를 지닐 수 있다 하였다. 즉, 초등체육평가

는 학생의 성장과 발달을 목적으로 하는 보살핌의 활동이며, 실천과 반성을 

통해 끊임없이 수정되고 보완되는 형태의 것이어야 한다. 그렇다면 초등체

육평가는 학생에게 배움과 성장 동력을 제공할 수 있어야 하는데, 과연 지

금의 초등체육평가가 그러한 것들을 제공하고 있는가? 오히려 서로 다른 방

향성을 가지고 교육과는 점점 멀어지고 있다. 하나의 직선에 교육을 가운데 

위치시킨다면, 지금의 초등체육평가는 양 극단에 치우친 양상을 보이고 있

다.

  본 연구에서는 이렇게 초등체육평가가 양 극단에 치우친 작금의 현실을 
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비판하면서 ‘페다고지’로의 변화를 요청한다. 중요한 것인 실제 운동장에서 

벌어지고 있는 체육평가 장면 속 교육의 두 실천 주체이며, 실천 주체의 체

험 속에서 ‘교육’, ‘배움’, ‘성장’에 의미 있는 것들이 초등체육평가를 구성하

고 움직일 수 있도록 해야 한다는 것이다. 본 연구에서는 실천 주체인 초등

교사의 학생으로서의 체육평가 체험, 교사로서의 체육평가 체험을 상세히 

기술하고, 이를 연구자의 통찰과 해석으로 새로이 해석해낸다. 초등체육평가

가 “양날의 검”이라고 하는 것은 연구들에서 하는 이야기이지, 실제로 교사

들이 체험을 통해 드러낸 것은 아니다. 본 연구에서는 그들의 체험 속에서 

이것들을 확인하고 있으며, 오히려 연구에서 제시하는 초등체육평가의 담론

들이 그들의 체험을 기술하는데 있어 개입되지 않도록 적극적으로 의식하여 

최대한 배제하고자 하였다. 대신에 초등체육평가 현상에 대한 의미를 해석

하고 공론화하며 소통하는 일은 초등체육평가 현상에 대한 이해의 지평을 

넓히기 위한 필수적인 작업(Gadamer, 2000)으로서 연구자의 통찰과 해석적 

능력을 바탕으로 드러내고자 노력했다. 

  이처럼 초등교사의 체험을 통해 바라본 초등체육평가는 그 속에 교육적으

로 의미 있는 체험들도 있었고, 그에 반해 교육과는 거리가 먼 부정적인 체

험도 있었다. 본 연구에서는 이렇게 기술된 체험을 연구자가 해석해 낼 때, 

정-반-합을 통한 더 나은 초등체육평가의 의미를 찾고자 노력하였다. 더 

이상 초등체육은 중등체육의 물탄버전’(watered-down)이라는 지배적 인식

(Jess, 2012)으로부터 벗어나야 하며, 또 초등학교 체육평가가 그것을 둘러

싼 다양한 이해관계자와 정책결정자들의 영향을 많이 받는 영역(Ball, 

Maguire, Braun & Hoskins, 2012; Lee, 2018)으로부터 탈피될 필요가 있

다. 하나의 평가이론(Assessment)보다, 수많은 평가실천들(assessments)에 주

목해야 한다. 실천 주체들이 체험하는 초등체육평가 체험을 드러내고 실천

적 지식을 생성하고, 또 반성을 통하여 실천을 개선해 나가며 실천적 지식

으로 재생산됨으로써 선순환 되는 결과를 얻을 수 있을 것이다. 물론 본 연

구에서 연구적, 사회문화적, 정책적으로 생성되는 하나의 평가이론을 완전히 

무시하는 것은 아니다. 이론은 실천의 길잡이로서 큰 유용성을 지닌다. 그러

나 지금까지의 초등체육평가는 이론과 정책에 지나치게 영향을 받아왔으며, 
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본 연구의 역할은 이러한 초등체육평가에 새로운 관점과 실천을 중시하는 

대안을 제시함으로써 기존의 초등체육평가를 둘러싼 전통에 대한 도전 또는 

저항하는 일을 하고 있는 것이다.

  다. 초등체육평가 현상학 연구의 의의와 가치

  본 연구는 해석학적 현상학을 연구 패러다임으로 삼아 초등체육평가 현상

을 바라본다. 구체적으로 초등교사의 초등체육평가에 대한 체험연구다. 한

편, 스포츠교육학 내에서 현상학 연구는 현상학 연구는 양적으로나 질적으

로나 매우 빈약한 것이 현실이다. 한만석과 김은혜의 연구(2015)에 따르면, 

2000년에서 2014년까지 총 15년간 한국 스포츠교육학회지에 실린 질적 연

구방법을 사용한 논문 168편 중 단 8편만이 현상학 연구였다.

  현상학 연구는 구체적인 실천의 장면을 묘사하고, 그것을 실천적 지식의 

형태로 드러내는 방법을 제공하기도 하고(Svenaeus, 2009), 현상들에 대한 

자유로운 관점의 길을 개방시켜 놓는 역할을 하기도 하며(Bollnow, 1969), 

우리 주변의 일상적인 존재들을 현상학적 시선으로 바라보면 보통의 것도 

특별한 것으로 바꿔 놓는다(van Manen, 2016b). 이처럼 인간 경험을 심층

적으로 이해하고, 이념의 옷(Husserl, 1962)을 입고 있는 왜곡된 현상에  

새로운 이해를 부여한다는 점에서 질적 연구로서 강점이 매우 크다고 할 수 

있다. 그럼에도 불구하고 많은 연구들에서 현상학 연구가 활용되지 않는 까

닭은 두 가지로 분석해 볼 수 있는데, 하나는 그것의 뿌리가 엄밀한 학의 

철학에 바탕을 두기 때문이고, 또 다른 하나는 연구에 참여하는 모든 관련

자들이 자신의 경험을 다시 곱씹어보는 치열한 성찰과 반성의 활동을 거쳐

야 한다는 어려움이 존재하기 때문일 것이다.

  본 연구에서는 이러한 어려운 점들을 극복하기 위해 부단한 노력을 거쳤

다. 먼저 현상학의 뿌리인, 철학으로서의 현상학을 주창했던 Husserl의 현상

학을 교육학과 실천 중심의 현상학으로 발전시킨 van Manen의 해석학적 

현상학의 연구방법론을 연구 패러다임으로 정하여 연구를 전개하였다. 본 
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연구에서는 초등체육평가 현상에 대한 고답적이고 철학적이며 딱딱한 논의

가 아닌, 초등체육평가와 관련된 두 주체인 교사와 학생의 실제 체험 나아

가 그들의 삶까지 이해하려는 통로 역할을 자처한다.

  또 현상학 연구는 참여하는 연구자와 연구 참여자 모두가 자신의 경험, 

실천을 반성하고 성찰하는 과정이 필요한데, 이것은 굉장한 노력이 필요한 

것이며, 이를 통해 연구자와 연구 참여자들은 자신의 실천을 반성하고 돌아

볼 수 있는 현상학자로 거듭날 수 있다. 이들에게 좀 더 치열한 성찰과 반

성을 요구하기 위해, 본 연구에서는 자신의 체험을 자신의 언어로 생생하게 

적어보게 하는 성찰 글쓰기를 요구했다.

  일단 이러한 어려움들을 극복하고 나면 연구방법으로서의 현상학 연구는 

연구적으로 매우 큰 의의와 가치를 지닌다. 먼저 현상학 연구는 상식, 전통, 

이론, 패러다임, 혹은 개인의 자연적 태도 등으로부터 그 의미가 잠식되어 

있고 진실이 왜곡되어있는 현상에 대한 새로운 이해와 의미를 부여할 수 있

도록 해준다. 본 연구에서는 초등체육평가를 둘러싸고 있는 상식, 전통, 이

론, 패러다임을 적극적으로 인식하면서 초등체육평가에 새로운 의미를 부여

하고 대안을 제시하고 있다. 이는 전통에 대한 비판과 도전 정신이라고 할 

수 있으며(이근호, 2006), 다른 질적 연구방법과는 달리 독특한 특징이며 

이는 연구자들에게 신선한 매력을 주기에 충분한 일이다.

  다음은 이론과 실천의 괴리를 메우기 위한 하나의 방안이 될 수 있다. 이

론과 실천은 불가분의 관계다. 실천이 없는 이론은 하늘 위에 뜬구름처럼 

잡히지 않는 이상향일 뿐이며, 이론이 없는 실천은 갈 길을 잃은 채 망망대

해를 표류하는 배처럼 카오스일 뿐이다. 이론이 부재한 방법론적 논의는 공

허하고, 실천의 길이 막혀있는 이상은 허황되다. Nohl(1935)에 따르면, “꿈

과 현실 사이에는 언제나 간격이 있는 법이고, 교육의 경우에도 이론과 실

천 사이의 긴장은 언제나 존재한다.” 그러나 지금의 초등체육평가의 현실에

서 이론과 실천은 팽팽한 줄다리기를 하고 있기보다는 이론이 실천의 모습

과 의미들을 잠식시키고 왜곡시키는 상황에 있다. 이에 본 연구에서는 이 

둘의 불균형적 관계를 정상으로 회복하고 원위치시키고자 하였다.

  마지막으로 현상학은 연구자와 연구 참여자들의 삶과 연구를 하나로 통합



- 149 -

시키는 결과를 가져오게 되었다. 자신의 교육실천 즉 체육평가 실천을 치열

하게 되돌아보고 곱씹어보는 과정을 통해 연구자와 연구 참여자 모두는 연

구를 하고 있다는 생각보다는 자신과 자신의 삶에 대해 좀 더 알게 되는 계

기가 되었다. 이근호(2007)는 현상학이 이러한 측면에서 ‘변증법적 탐구양

식’이라고 표현한다. 기술과 해석, 반성과 글쓰기, 독특한 것과 보편적인 것, 

개인적인 것과 사회적인 것, 주관적인 것과 간주관적인 것, 이론과 실천, 삶

과 연구 이 모든 것들이 분절되는 것이 아는 하나의 흐름 속에서 통합되고 

연속적인 것으로 파악되게 만든다는 것이다. 본 연구에서도 초등체육평가의 

맥락에서 이러한 변증법적 통합이 이루어져 있다.

  현상학은 일상을 살아가는 우리에게 생각의 씨앗을 심어주고, 의미 있는 

부분들을 새롭게 포착할 수 있는 기회를 제공한다. 본 연구에서 활용된 해

석학적 현상학은 이것에 그치지 않고 독자들과 더욱 적극적으로 소통하고, 

독자들을 변화시키려는 시도를 한다. 포착한 의미에 대해서 타인과 적극적

으로 공유하려 시도하며, 그러한 공유를 통해서 타인들을 생각하게 만들고 

움직이게 만드는 일을 추구한다(이근호, 2011). 이를 이근호(2011)는 ‘의미

와 이해의 공명학’이라 표현하는데, 실천 현상학이 독자들에게 공명의 역할

을 하여 모종의 울림을 주고, 그들이 자신의 실천을 되돌아볼 수 있는 계기

로 작용한다는 것이다. 이와 관련하여, 자신의 실천에 대한 일화, 비넷(짤막

한 글), 체험 묘사와 관련된 현상학적 글을 읽고, 쓰는 일은 반성적 성찰의 

가장 효과적인 방법(van Manen, 1990)이 될 수 있다. Sparkes(1992) 또한 

향후 체육교육 연구의 성공은 교사의 성찰 글쓰기에 대한 인식을 높이고 그것을 

개발하는 것에 있음을 강조한다. 본 연구에서도 초등체육평가를 실천하고 있는 

수많은 초등교사에게 자신의 실천을 되돌아보게 함으로써 깊은 울림과 공명

의 경험을 선사하기를 기대하는 바이다.

  이러한 교사의 반성적 성찰과 관련하여 자기 연구(self-study)도 하나의 

방법이 될 수 있다. 자기 연구는 자신과 실천의 뒤섞임을 자세히 들여다보

는 것으로서 실천 속에서의 자신(self-in-practice)에 대한 연구(Ovens & 

Fletcher, 2014)를 말한다. 자기 연구는 교사 자신의 문제의식으로부터 나타

나며, 그것의 목적은 실천의 개선에 있으며, 이를 위한 방법으로 다양한 경



- 150 -

로를 통해 자료를 수집하여, 연구자의 반성에 의해 해석하는 것을 특징으로 

한다(Griffin & Fletcher, 2018).

  즉, 자기 연구는 가르치는 일에 종사하는 사람들에게 그들의 실천을 개선

할 수 있는 여지를 제공해 준다는 점에서 더 좋은 실천의 가능성을 열어준

다. 한편, 자기 연구는 자신의 실천이 효율적이라는 것을 확인하는 자기 정

당화(self-justification)에 그 목적을 두지 않는다(Loughran, 2004). 오히려 

그것은 자기가 당면한 문제와 도전들을 깊게 탐구하고, 가르치는 일과 관련

된 실천의 복잡성을 인정하면서, 가능한 해결책을 모색하는 것을 목적으로 

한다(Casey, Fletcher, Schaefer & Gleddie, 2018). 또 다른 강점은 다른 연

구들을 기다릴 필요 없이, 자신의 실천을 과감히 변화시킬 수 있다는 점에 

있는데(Hamilton & Pinnegar, 2000), 자신이 실천 속에서 당면한 문제들을 

가장 빠르고 직접적으로 해결할 수 있는 단초들을 얻어낼 수 있다.

  최의창(2016)은 이러한 자기 연구를 좁은 의미로는 “자기수업연구”, 넓은 

의미로는 “자기교육연구”라고 부르고 있다. 특히 후자인 “자기교육연구”는 

자신의 교육 활동을 연구한다는 뜻뿐만 아니라, “자신을 교육시키는 연구”

라는 이중적인 의미가 담겨져 있는 용어다. 이처럼 교육에서의 자기 연구는 

자신의 실천을 연구하는 것뿐만 아니라 궁극적으로는 교육자 자신을 변화시

키는 데 그 목적을 두어야 한다는 점이다. 이처럼 현상학을 통해 파생된 

‘반성하는 교사’는 ‘자기교육연구’라는 하나의 새로운 질적 탐구 방법을 통

해 가능하며, 자신의 교육 활동을 개선하고 더 좋은 교사로서 성장해 나가

는 길을 모색하는 중요한 방법이 되고 있다.
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Ⅴ. 결론 및 제언

1. 결론

  본 연구는 초등교사로서 나의 체육평가 체험에 대한 개인적 상심에서 출

발한다. 나는 체육에 매우 관심이 많은 연구자이자 학생들에게 체육을 열성

적으로 가르쳐주는 초등교사로 살면서, 실천과 이론을 오가며 이 둘의 간극

을 메우고자 노력해왔다. 그 중 체육평가는 이론과 실천의 괴리가 가장 심

했던 나의 약점과도 같은 영역이었다. 이론으로 불리는 체육평가 관련 교육

과정, 담론, 전통, 상식들과 개별 교사인 나에 의해서 실천되는 실제의 체육

평가 모습은 크게 달랐다. 그리하여 생기게 된 질문: ‘교사들이 체험하는 체

육평가의 모습은 어떠한가?’, 좀 더 나아간 질문: ‘초등교사가 체험하는 초

등학교 체육평가의 의미는 무엇인가?’에 답해보는 일은 내가 하는 일이 무

엇인지 알기 위한 순수한 지적 호기심에 기인했다. 본래 연구란 자기 자신

을 설득하고 이해시키는 것과 다르지 않다(조영태, 2017). 물론 학문 세계

에 자그마한 보탬이 되고 싶은 목표도 있다. 체육평가와 관련하여 더 이상

의 확장된 논의를 막고 있는 기존의 패러다임, 이데올로기, 전통, 권위들을 

거부하고 이에 도전함으로써, 조금 더 확장되고 발전된 체육평가로 진일보

할 수 있다.

  본 연구의 목적은 초등교사가 체육을 평가한다는 것의 의미를 탐색하는 

데 있다. 초등교사는 과거에는 체육을 평가받는 학생으로 살아왔고, 현재에

는 체육을 평가하는 교사로 살아가는 독특한 존재자다. 따라서 본 연구는 

초등교사의 학생으로서 체육평가 체험, 교사로서의 체육평가 체험 모두를 

해석학적 현상학의 렌즈로 들여다봄으로써, 초등체육평가의 의미를 심도 있

게 포착하고자 하였다. 연구 문제는 첫째, 초등교사는 학생으로서 체육평가

에서 어떤 체험을 했는가? 둘째, 초등교사는 교사로서 체육평가에서 어떤 

체험을 하는가? 셋째, 초등학교에서 체육을 평가한다는 것의 의미는 무엇인

가? 이다.
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  본 연구의 이론적 배경으로 초등체육, 체육평가, 해석학적 현상학에 관한 

선행연구들은 연구의 전 과정에서 지속적으로 검토하고 분석하였다. 연구방

법인 해석학적 현상학의 탐구 절차에 따라 2018년 8월부터 2019년 6월까

지 총 11개월간 수행되었다. 연구 참여자는 자신의 평가 체험에 관해 생생

하고 풍부한 묘사가 가능하며, 체육 교과를 가르치는 5명의 초등교사로 설

정하고 목적 표집을 통해 선정하였다. 현상학적 자료들은 현상학적 인터뷰 

및 체험 묘사, 관찰, 교사일지 및 평가 관련 문서들을 통해 수집되었다. 자

료의 기술과 분석은 본 연구의 분석의 도구로 활용되는 ‘인간 경험을 구성

하는 4가지 실존체(Merleau-Ponty, 2012; van Manen, 1990; 2016b)를 

통해 체육평가 체험을 이루는 신체성, 공간성, 시간성, 관계성을 드러내고자 

하였다. 이렇게 생생하게 기술된 체험은 연구자에 의해 해석의 과정을 거쳤

다. 기술된 텍스트들은 재구성·재창조되어 해석학적 현상학만이 갖는 생생하

고 의미있는 공명(resonating)을 독자들에게 제공할 수 있도록 노력하였다

(van Manen, 2016b). 연구의 진실성을 높이기 위해 다각도 분석, 연구 참

여자의 검토, 동료 간 협의를 활용하였으며, 연구의 윤리성을 확보하기 위해 

생명윤리위원회의 심의를 통과하였다.

연구결과 및 논의는 연구문제를 해결하기 위하여 3가지로 구성하였다. 연구

결과 첫째는 학생으로서의 체육평가 체험을 기술했다. 먼저, 체험된 신체의 

관점에서 ‘떨리는 몸’, ‘측정되는 몸’이 주제화되었다. 이는 체육평가를 통해 

자신의 몸이 등급화되고 점수화됨에 따라 자신의 신체가 떨리고 초조했던 

체험을 사실적으로 드러내고 있다. 또, 체험된 공간의 관점에서 ‘독백을 강

요받는 무대’, ‘동떨어진 공간’이 주제화되었는데, 체육평가의 공간이 강요받

는 무대이자, 학생의 삶과는 완전히 동떨어진 공간으로 체험하고 있음을 알 

수 있었다. 또, 체험된 시간의 관점에서는 ‘눈 깜짝할 사이’, ‘몰입하지 않는 

시간’으로 주제화되었다. 체육평가의 시간은 순식간에 지나가는 것이었고, 

그들의 열정이 나타나지 않았던 시간임을 드러내고 있다. 마지막으로, 체험

된 관계의 관점에서 ‘선생님은 교관이셨죠’, ‘일방통행’으로 주제화되었는데, 

이러한 체험들은 교사와 학생의 관계가 수직적이며 하향식의 관계였음을 드

러내주고 있었다.
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  연구결과 둘째는 교사로서 체육평가 체험을 기술했다. 먼저, 체험된 신체

의 관점에서 ‘안주하는 몸’, ‘복제된 몸’으로 주제화되었는데, 이는 교사로서 

익숙함과 편리함만으로 체육평가를 실행하고 있는 것으로 나타났으며, 심지

어 과거 부정적인 은사님의 체육평가 방식을 그대로 따라하고 있었음을 알 

수 있었다. 또, 체험된 공간의 관점에서 ‘공기가 변하는 공간’, ‘발산이 아닌 

수렴의 장’으로 주제화되었다. 교사가 인식하는 체육평가의 공간을 학생들이 

긴장해서 엄숙해지는 공간이자, 그들의 움직임 욕구가 하나로 모여지는 부

정적인 공간으로 체험하고 있었다. 또, 체험된 시간의 관점에서 ‘섞이지 않

는 시간’, ‘성장의 시간’으로 주제화되었다. 초등교사로서 열심히 체육평가를 

준비했으나, 학생들의 반응은 차가웠던 체험, 그리고 예기치 못한 결과를 통

해 교육자로서의 성찰과 반성의 체험으로 드러났다. 마지막으로 체험된 관

계의 관점에서 ‘학생을 위한, 학생을 향한 지향성’과 ‘암중모색’으로 주제화 

되었다. 참여자들은 체육평가 속에서 학생을 지향하고 있었고, 그것의 구체

적인 방법은 명확히 보이지 않지만, 어둠 속에서 하나씩 하나씩 더듬어 찾

아 나가는 체험을 하는 것으로 나타났다.

  먼저, 교육적 주체가 중심이 되는 체육평가다. 참여자들의 체육평가 체험 

속에서 교사는 가르침의 주체로, 학생은 몸과 학습의 주체로 존재했다. 그러

나 참여자들의 체육평가 체험 속에는 이론, 상식, 정책들로는 설명할 수 없

고 드러낼 수 없는 실천들이 존재했다. 기존의 교육(education)과 교사

(teacher)를 나타내는 일상적 용어들은 고정된 의미로 이해되기 때문에, 실

제 실천 맥락에서 생성되는 실천적 의미의 확장을 막고 있었다. 그러므로 

일상적 용어 대신, 실천적이면서 실제적인 이해를 불어넣어 줄 수 있는 페

다고지(pedagogy)와 페다고그(pedagogue)로의 용어변경이 요청된다. 또, 학

생은 몸의 주체로서 세계와 적극적으로 상호작용하는 ‘세계-내로-존재

(Merleau-Ponty, 1945)’이면서 동시에 능동적 체육 학습자로서 그 지위를 

격상시킬 것이 요청된다.

  다음은, 학생의 질적 성장을 지향하는 체육평가다. 연구 참여자들의 체험

을 들여다보면 학생들은 주로 탈맥락적 운동기술 평가, 분절적 스포츠 기능 

평가, 건강체력 평가 속에 던져졌다. 이는 학생의 움직임을 지나치게 대상
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화, 객체화, 도구화시키는 일이었고, 여기에 표준이나 규준이란 것이 더해지

면서 주체가 유리된 심각한 도구주의를 초래했다(Ingerslev, 2013; Slatman, 

2014). 움직임 소양은 학생을 몸의 주체적 역할을 강조하는 떠오르는 개념

이다. 움직임 소양은 ‘침착하고 균형있게 움직이기’ 그리고 ‘지각적으로 환

경 읽고 쓰기’로 구성되는데, 학생 자신의 움직임에 대해 스스로의 해석과 

평가를 강조한다(Standal, 2015). 표준이나 규준이 아닌 학생 개인 스스로의 

반성을 통해 탐구적인 학습환경에 참여하게 하고, 궁극적으로 체육평가에 

몰입하여 참여하도록 해야 한다는 것이다. 이와 더불어 초등교육은 낭만의 

단계(Whitehead, 1929)이며, 최의창(2005)은 초등체육을 체육에 대한 로맨

스가 시작되는 낭만체육으로 규정한다. 이처럼 초등체육평가는 선별과 서열

화의 기제보다는 기다림을 통한 학생들의 무한한 삶의 가능성과 체육적 성

장을 제공하는 하나의 교육적 역할을 수행해야 될 필요가 있다.

  마지막으로 교사의 질적 성장을 지향하는 체육평가다. 연구 참여자들의 

체육평가 체험에서는 의도치 않은 결과들이 노출되었다. 교육은 그 자체로 

선한 것이지만, 그것의 결과는 전혀 예상치 못한, 의도치 않은 결과를 초래

하기도 한다(Hay & Tinning & Engstrom, 2015). 이에 참여자들은 자신의 

실천을 치열한 반성과 성찰을 통해 되묻고 되짚어보면서 무엇이 옳은지를 

찾으려는 노력을 기울이고 있었다. 이러한 성찰행위는 좋은 체육평가의 원

동력이자 좋은 체육평가의 주체로서 갖추어야 할 훌륭한 자질로 자신의 교

육실천을 개선할 수 있다. 또한, 연구 참여자들은 평가가 이루어지는 즉흥적

인 상황에서 촉발된 예기치 못한 순간을 체험하는데, 그럴 때마다 참여자들

은 순간순간에 즉각적으로 반응하였고 이러한 반응은 이론이나 개론서에 쓰

여진 기술적이고 처방적 방식이 아닌 상황특수적이며 노하우가 체화된 행위

로 나타났다. 이를 교육적 택트(pedagogical tact)라 부르는데, 교육적 상황

에 무엇을 해야하는지 알고 교육적으로 옳은 판단을 하는 지혜를 뜻한다

(van Manen, 1991). 이것은 오로지 학생을 지향하는 사려깊음

(thoughtfulness)의 태도 속에서 저절로 발휘되어 나타나는 것으로, 체육평

가의 장면에서도 교육적 택트의 발휘와 경험 축적을 통한 그것의 성장을 충

분히 기대할 수 있음을 알 수 있었다.
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  최종적으로 도출된 결론은 다음과 같다. 본 연구는 초등교사가 학생으로

서 그리고 교사로서 경험한 체육평가 체험을 현상학적으로 기술하고 그것의 

의미를 해석하였다. 학생으로서의 체육평가 체험은 주로 객체화되고 대상화

된 신체, 공간, 시간, 관계 체험이 나타났으며, 교사로서의 체육평가 체험은 

이보다는 복합적으로 나타났는데 학생을 지향하면서도, 한편으론 과거의 안 

좋았던 평가 체험을 복제하고 모방하는 양면적인 모습을 보였다. 이렇게 현

상학적 기술로 드러난 체험을 다시 새롭게 해석함으로써 초등학교에서 체육

을 평가한다는 것의 체험적 의미를 도출하였다. 먼저 체육평가의 두 주체는 

페다고그로서의 교사, 몸과 학습의 주체로서의 학생이며, 평가내용은 움직임 

소양, 평가방향은 학생의 가능성을 기다려주는 것이다. 또, 평가의 순간에는 

교육적 택트가 발휘되고, 평가를 마친 후에는 교육적 성찰을 통해 다시 한

번 자신의 체육평가를 되돌아보는 선순환적 구조를 가지는 것이다.

  연구의 첫머리에 인용된 William Blake의 시는 초등체육평가가 지향해야 

할 궁극적인 가치를 잘 보여준다. 시의 내용인 ‘미숙하고 미완의 존재 속에

서 우주와 세계를 보는 일’은 바로 초등체육평가가 추구하고 완성해야 하는 

일이다. 초등학생은 현재 성장 중에 있는, 미성숙한 미완의 존재다. 초등체

육평가와 그것을 실행하는 초등교사는 미숙하고 보호받아야 할 존재인 초등

학생들 속에 존재하는 거대한 우주와 세계를 끄집어내는 일을 해야한다. 그

것은 체육적 잠재력과 가능성을 보고, 장려하고, 이끌어내는 일이며, 이를 

통해 초등체육평가는 하나의 페다고지로써 교육적 제 역할을 할 수 있을 것

이다.

2. 제언

  가. 현장 실천을 위한 제언

  연구의 결과와 논의를 바탕으로 현장에서의 적용과 교육을 위해 다음과 

같이 제언한다. 첫째, 초등학교에서 체육평가를 실천하는 교사들은 현상학자
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가 되려는 노력을 기울여야 한다. 여기서 말하는 현상학자는 반성하고 성찰

하는 사람으로서의 현상학자다. 단순히 현상학의 지식들을 잘 안다고 해서 

현상학자가 되는 것은 아니듯, 체육평가를 실천하고 자신의 체험을 다시금 

돌아볼 수 있는 반성적 실천가가 될 것을 요청한다. 교육에서 교사의 성찰

과 반성은 더 나은 교육으로 발전하게 한다. van Manen은 교사를 ‘교육에 

대해 고민하는 사람, 교육을 생각하는 사람’으로 정의한다(van Manen, 

2003). 이처럼 교사는 학생과 학생이 처한 상황에서 학생의 성장과 발달에 

도움이 될 만한 것을 찾고, 학생이 배울 수 있는 것이 무엇인지를 스스로에

게 되묻는 반성적 실천가가 되려는 노력이 필요하다.

  둘째, 초등학교 체육평가가 학생들이 진지하게 참여하는 배움의 활동

(high-stake)이되, 동시에 학생들에게 성공/실패, 1등/꼴등을 나누지 않는 

운동 기능 위주 평가 활동(high-stakes)이 되지 않도록 하는 교사들의 인

식 및 태도 개선 노력이 필요하다. 초등학교 체육평가는 양날의 검(double 

edged sword)과도 같다(Thompson & Penney, 2018). 실제로 Thompson 

and Penney(2015)에 따르면, 호주의 초등학교 체육평가를 ‘부담이 없는 

평가’(low stakes)로 정의한다. 입시와 관련된 평가는 학교와 교사, 학생까

지 모두 높은 책무성으로 연결되어 있지만, 입시에 대한 부담이 상대적으

로 적은 평가 덕분에 초등학교 맥락에서 발달에 초점을 맞추고 즐기고 참

여하면서 평가에 힘을 빼는 것이 마치 전문적인 것처럼 이해하도록 만들

어왔다. 체육평가에 교육적 노력을 다하지 않는 것은 교사들의 직무유기

다. 체육평가가 학생에게 크게 부담을 주지 않도록 하면서, 동시에 진지하

게 참여하도록 만들도록 하는 교사의 주체적인 교육적 노력이 필요할 것

이다. 

  셋째, ‘실패의 복제’가 나타나지 않도록 대학에서의 체육평가 관련 예비교

사교육의 질적 개선이 절실히 필요하다. 교사로서의 체육평가 체험에서 드

러났듯 ‘복제된 몸’은 그 복제의 대상이 실패한 교사 혹은 실패한 체육평가

다. 교육적 의미를 찾을 수 없었던 과거 체육평가를 복제할 수밖에 없는 현

실은 예비교사교육 현실을 재고해볼 필요가 있다. 초등학생을 가르치는 교

사를 양성하는 교육대학교에서 체육평가에 관련하여 과거 중고등학교에서 
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받았던 평가의 방식과 동일하게 평가를 진행해서도 안 될뿐더러, 그것을 실

천하는 구체적인 맥락과 상황을 맛볼 수 있도록 하는 교육이 필요하다. 예

비교사교육에서는 교육적인 평가방식에 대해 예비교사들이 고민하게 하고, 

현장에서 실천되고 있는 체육평가의 모습이 어떠한지 그것은 이론서과 개론

서에 나온 지식 혹은 상식 수준의 것들과는 어떻게 다른지 제공할 수 있는 

예비교사교육의 수준을 높이는 것이 필요하다고 하겠다.

  나. 후속 연구를 위한 제언

  연구의 결과와 논의를 바탕으로 후속으로 이뤄져야 할 연구에 대해 다음

과 같이 제언한다. 첫째, 체육평가와 관련하여 실제 초등학생들의 체험을 들

여다보는 연구가 필요하다. 본 연구에서는 초등교사에게 두 가지 평가체험 

–학생으로서의 평가체험과 교사로서의 평가체험-을 구체적이고 생생하게 

얻기 위해 노력했다. 그러나 이는 한 개인으로부터 두 가지 존재 체험을 끄

집어내야 하는 어찌 보면 연구 참여자들에게는 고통스러움을 요구한 연구였

다. 본 연구에서 실제 초등학생들을 연구 참여자로 선정하지 못한 까닭은 

첫째 아직 지적·언어적 능력이 덜 성숙하여 현상학적 태도변경의 어려움, 

둘째는 현상에 대한 체험적 묘사 획득의 어려움, 셋째는 이상의 두 가지 모

두가 가능한 초등학생 연구 참여자 선정의 어려움이 있었기 때문이었다. 따

라서 후속 연구에서는, 실제 초등학생들을 대상으로 그들의 체험을 상세히 

표현하고 기술하도록 하여, 현재 초등학생이 체험하는 체육평가의 모습은 

어떠한지 알아보는 연구가 필요할 것이라고 생각한다.

  둘째, 초등학교에서 일어나는 공식적 체육평가가 아닌, 비공식적 체육평가

에 대한 학생들의 현상학적 체험연구가 필요하다. 초등학교에서는 공식적 

체육평가와 비공식적 체육평가가 혼재되어 나타나는데, 공식적 체육평가는 

특정 교육적 상황 즉, 수업에서 일어나는 평가이며, 비공식적 체육평가는 체

육에서 학생과 학습을 판단하는데 중심적인 역할을 하는 평가로, 건강이나 

신체 담론에 의해 학생이 비공식적으로 평가되는 것을 말하는데, 후속 연구
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에서 이러한 비공식적 상황에서 이루어지는 평가에 대한 학생 개인의 체험

을 들여다보는 연구는 체육평가의 다양한 맥락에서 이루어지는 평가 체험의 

의미를 이해하는데 학문적으로 기여할 것이다.

  셋째, 본 연구에서 제시하고 있는 초등체육평가의 의미를 실현해내는 평

가내용으로서 움직임 소양을 평가할 수 있는 구체적인 케이스 연구나, 평가

도구를 개발하는 연구가 필요하다. 움직임 소양은 아동 자신의 움직임을 기

준으로 얼마나 자신의 움직임에 대해 잘 느끼고, 환경을 읽고 해석하는지를 

말한다. 움직임을 깊이 있게 성찰하게 유도하는 평가 환경, 학습의 구조화하

는 방법 등을 연구할 필요가 있다. 또한 학생들이 평가지를 해결하면서 차

근차근 자신의 움직임을 단계별로 밟아 나감으로써 자신이 몸과 움직임의 

주체로서 성장한다는 느낌을 받을 수 있도록 평가도구를 개발하는 연구도 

요청되는 바이다.
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Abstract

A phenomenological study on primary 

teachers’ lived experiences and their meanings 

on physical education assessment

Youngjoon Kim

Department of Physical Education

The Graduate School

Seoul National University

The purpose of this study is to explore the meaning of primary 

teachers' lived-experience of PE assessment. Primary teachers are unique 

beings who have experienced PE assessments as both students being 

assessed and teachers assessing. Thus, this study tried to capture 

primary teachers’ lived-experience of PE assessment as both student and 

teacher based on hermeneutic phenomenology procedures. Accordingly, 

the research questions were set as followed: First, as a student, what is 

the lived-experience of PE assessment? Second, as a teacher, what is 

the lived-experience of PE assessment? Third, what is the meaning of 

assessing PE in primary school?

  As theoretical backgrounds, Primary PE, PE assessment, and 

hermeneutic phenomenology underpinned this study. Followed by 
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hermeneutic phenomenology methodology, this study was conducted for 

a total of 11 months from August 2018 to June 2019. Participants were 

selected purposefully. 5 primary teachers who teach and practice PE 

were selected with an ability to give vivid and rich descriptions of their 

lived-experience in PE assessment practice. Phenomenological data were 

collected through phenomenological interviews, lived-experience 

descriptions(LEDs), observation, teachers’ reflective journals, and 

documents related to PE assessment. Phenomenological data was 

described and analyzed by ‘four existentials’(Merleau-Ponty, 2012; van 

Manen, 1990; 2016b) of human experience such as lived body, lived 

space, lived time, lived relations. Once lived-experiences were described 

as they were, hermeneutic process was implemented by researcher. Texts 

were recreated and reconstructed to provide readers with meaningful 

resonance(van Manen, 2016b) by researcher. In order to increase the 

trustworthiness of this study, the researcher utilized triangulation, 

member checks, and peer debriefing, plus, to guarantee the ethics of 

this study, this study was approved by Institutional Review Board(IRB).

  The results and discussions consist of three to answer the research 

questions. Result 1, as a student once, their lived experiences of PE 

assessment were described. Lived-body experiences were thematized by 

‘trembling body’, ‘body being measured’, which elaborates on their 

bodily experiences when their bodies were trembling and shaking as a 

result of being measured and graded in PE assessment. Lived-space 

experiences were thematized by ‘a stage forcing bodily monologue’, ‘a 

space remote from their lives’. Lived-time experiences were thematized 

by ‘in the twinkling of an eye’, ‘time not absorbing in’ which revealed 

PE assessment moments went by in a flash and didn’t draw their 

enthusiasms in some reasons. Lived-relations experiences were 

thematized by ‘teacher was drill-sergeant’, ‘one-way traffic’, which 
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accounts for their vertical and top-down relationship in PE assessment 

contexts.

  Result 2, as a teacher, their lived experiences of PE assessment were 

described. Lived-body experiences were thematized by ‘resting on their 

laurels’, ‘cloned body’ which elaborates on that they practised their PE 

assessment with familiarity and convenience and copied their teachers’ 

practices in the past without self reflection. Lived-space experiences 

were thematized by ‘space shifting in the air’, ‘a field of convergence, 

not divergence’. The space that they, as primary teacher, engaged in PE 

assessment is atmosphere-changing field because students got so nervous 

that their bodily energy was focused on one spot. Lived-time 

experiences were thematized by ‘like water and oil’, ‘time of growth‘. 

Although they prepare for PE assessment so hard, their students’ 

reaction to it was not as satisfying as they expected and also 

unexpected consequences of it let them participate in self-reflection to 

become better teachers. Lived-relations experiences were thematized by 

‘orientations for and toward students.’ ‘groping in the dark’. 

Participants oriented for and toward students in PE assessment practice 

and they looked for what’s good in PE assessment gropingly by 

accumulating experiences of assessment practices.

  Result 3, the meaning of assessing PE in primary school was 

interpreted and divided into three parts. Rich and vivid descriptions 

already made in result 1 & 2 were interpreted and newly understood 

through the researcher’s interpretative lens. First, PE assessment centred 

on the educational subjects. In participants’ lived experiences of PE 

assessment, the teacher existed as a subject of teaching, and the student 

existed as a subject of moving body and an active PE learner. But, 

through their lived experiences, there were practices that could not be 

explained and revealed by theories, common sense, policy documents. 
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But, the daily terms, ‘Education’ and ‘Teacher’, which have been 

commonly used in a static sense impede the expansion of practical 

meanings generated from educational practice contexts. Therefore, we 

are asked for replacing them with ‘Pedagogy’ and ‘Pedagogue’, which 

can provide practical and authentic understandings of PE assessment 

practices. In addition, student should be elevated as a subject of moving 

body that actively interacts with the world(Mereau-Ponty, 1945) and 

an active PE learner.

  Second, PE assessment oriented to students’ growth. With a closer 

look at primary teachers’ lived experience, students were thrown in 

de-contextualized motor skills assessment, fragmented sport skills 

assessment, and fitness tests in PE contexts. This could regard students’ 

body as objectification, instrumentalism of PE assessment, which is 

gotten worse when standards and normativity add up to it(Ingerslev, 

2013; Slatman, 2014). Movement literacy(ML) is emerging terminology 

to keep students’ bodily subjectivity from being objectified and 

instrumentalised. It consists of ‘moving with a poise and perceptively’ 

and ‘to be perceptive in reading and writing the environment’ leading 

students to interpret and assess their movements themselves. ML can 

give insights and make up to current PE assessment which is practised 

in de-contextualised and bodily objectified ways. By self-reflecting 

students’ movement, not the standards, It can make students participate 

actively in exploratory learning environment and ultimately immerse in 

PE assessment. In addition, primary education is the stage of 

romance(Whitehead, 1929), and Choi(2005) defines primary PE as a 

romance PE in which the romance of physical education begins. 

Primary PE should play a important role in providing students with 

infinite possibilities of life and physical growth through waiting, rather 

than selections, ranks.
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  Third, PE assessment oriented to teachers’ growth. In participants’ 

lived experiences of PE assessment, unintended and unexpected 

consequences of PE assessment exposed. Pedagogy is good in itself, but 

it’s consequences could lead to unintended and unexpected results(Hay 

& Tinning & Engstrom, 2015). Participants tried to find out what was 

righteous actions by asking themselves and retracing their assessment 

practices. This pedagogical reflection is a driving force for better 

primary PE teacher and improve their assessment practice. In addition, 

participants experienced unexpected moments triggered by impromptu 

situations in their PE assessment practices. Each time, participants 

respond instantly to them with context-specific, know-how embodied 

reactions never written in the book, theory, policy. This is so called a 

pedagogical tact, which refers to the wisdom of knowing what to do in 

an educational situation and making an righteous judgment instantly(van 

Manen, 1991). Pedagogical tact comes from thoughtfulness for and 

toward students. Thus, in PE assessment contexts, it can be expected 

that teacher performs pedagogical tacts with thoughtfulness and develop 

it through accumulations of their experiences.

keywords : PE assessment, Primary PE, Primary teacher, Phenomenology, 

Lived experience, Meaning
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