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Ⅰ. 서 론

수학 교실에서 학생들의 학습은 어디에서 시

작되는가? 이 물음은 다시 여러 가지 질문을 가

능하게 한다. 학습을 일련의 과정으로 볼 때, 그 

시작점은 존재하는가? 과연, 학습에 대한 합의된 

정의는 존재하는가? 학습이라는 단어가 지나치

게 포괄적이며, 존재라는 단어가 철학의 깊은 담

론과 연결되어 이에 대해 논의하기가 부담스럽

다면 다음과 같이 약화된 질문을 생각해보자. 중

학교 1학년 수학에서 문자 개념의 학습에 대한 

정의는 합의될 수 있는가? 이 질문은 또 다른 

질문들의 모음을 가능하게 한다. 이것이 어디에

서 끝날 수 있는가? 혹은 이러한 질문들이 해결

되는 것은 가능한가?

후기 비트겐슈타인 철학1)은 우리가 이 질문들

에 대해서 대처할 수 있도록 한다. 보다 정확하

게 말해서, 『탐구』2), 『문화와 가치』 등에서

의 비트겐슈타인의 논의와 이에 대한 다른 철학

자들의 해석은 우리가 위의 질문들을 어떻게 다

루어야 하는지에 대해서 안내한다.

Ernest(2010)는 수학교육철학이라는 저서의 서

론에서 수학교육의 철학에 적어도 네 가지의 문

제와 이슈가 있음을 언급하였고, 그 중 학습의 본

질에 관한 문제를 다음과 같이 설명하였다.

어떠한 철학적 전제가 암묵적으로 수학 학습의 

토대가 되고 있는가? 이러한 전제는 타당한가?

어떠한 인식론과 학습 이론이 전제되어 있는

가?(p. 3)

이 문제에 대해서 탐구하는 것은 엄태동(1998)
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1) 비트겐슈타인은 철학의 문제들을 언어에 대한 오해에서 기인한 것으로 보았으며, 이 문제들을 해결하기 
위한 언어적 작업을 철학으로 보았다(이영철, 2004, pp. 26-28).

2) 관행에 따라, 논리-철학 논고는 『논고』로, 철학적 탐구는 『탐구』로 표기할 것이다.
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본 연구의 주된 목적은 수학 학습에 대한 담론적 접근의 한 배경이 되는 후기 비

트겐슈타인 철학이 무엇인지를 상세히 밝히는 것이다. 이는 수학 학습에 대한 담론적 

접근을 철학적 측면에서 이해할 수 있도록 그리고 일관성 있게 사용할 수 있도록 돕

는다는 점에서 그 의의가 있다. 본 연구에서는 먼저 비트겐슈타인의 전-후기 철학을 

구분하고, 언어와 세계에 대한 그의 관점이 어떻게 바뀌었는지에 초점을 두어 설명함

으로써 후기 비트겐슈타인 철학을 논의하였다. 다음으로 수학 학습에 대한 담론적 접

근이 무엇인지와 이 접근에서 그의 후기 철학이 사용되고 있는 논리를 분명히 하였

다. 이 논의들을 토대로 후기 비트겐슈타인 철학이 수학교육에 줄 수 있는 시사점에 

대해 논의하고 후속연구 주제를 제안하였다.
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의 구분3)에 의하면 인식론으로부터 교육을 논의

하는 방식으로 인식론과 수학교육을 관련시키는 

것으로, 수학교육적 인식론이 아닌 수학교육인식

론이라고 할 수 있다. 이러한 접근은 담론을 발

전시키는 자연스러운 메커니즘으로, Sfard(2008)

는 이를 “하나의 담론에서 다른 담론으로 단어

들을 이식하는 것”(p. 39)이라 표현하며, ‘은유’에 

의한 것이라고 설명한다.

이 의미에서의 후기 비트겐슈타인에 대한 수

학교육인식론은, 최근 수학 학습에 대한 담론적 

접근의 철학적 전제로서 주목받고 있다.

Sfard(2008)는 사고에 대한 의사소통적 관점에 대

하여 체계적으로 논의하였는데, 그녀가 밝히고 

있듯이 이 논의에 대한 철학적 배경은 후기 비

트겐슈타인에 있다.4)

최근 국내에서도 수학 학습에 대한 담론적 접

근에 기초한 논문들이 등장하고 있다(구나영, 이

경화, 2014; 오택근, 박미미, 이경화, 2014). 그러

나 홍진곤(2012)의 연구에서 비트겐슈타인 철학

이 담론적 접근의 배경이 되고 있다는 언급이 

있을 뿐, 이를 밝히는 것에 대해 주목한 연구는 

없다. 그 이유는 아마도, 비트겐슈타인의 철학이 

다른 학자들의 철학과 상당히 독립적이라는 것

과 저작 스타일이 독특하다는 데에 있을 것이다.

압축적이지만 대단히 명료하게 전개되는 『논

고』조차 6.54에 대한 서로 다른 두 해석5)이 아

직까지도 존재한다는 점이 (그럼으로써 『논

고』전체에 대한 서로 다른 두 갈래의 해석이 

존재하게 된다.) 이를 간접적으로 뒷받침한다.

본 논문의 주된 목적은 수학 학습에 대한 담

론적 접근의 한 배경이 되는 후기 비트겐슈타인 

철학이 무엇인지를 언어관에 초점을 두어 확인

하는 것이다. Sfard(2008)가 지적하고 있는 바와 

같이 하나의 담론을 다른 담론과 연결하는 것은 

동일한 단어를 서로 다르게 사용하게 하여 담론 

발전을 방해할 위험을 갖고 있다(p. 41). 이러한 

단점을 극복하기 위해서는 후기 비트겐슈타인 

철학이 수학교육 담론에 사용되고 있는 논리를 

분명하게 밝혀, 이러한 관점을 택한다는 것이 어

떠한 가정들을 받아들이는 것인지를 분명하게 

드러내야 한다.

본 연구에서는 이를 위하여 비트겐슈타인의 

전기 철학과 후기 철학의 핵심적인 논의를 비교

하고, 후기 철학에서 담론적 접근의 배경이 되는 

바가 무엇인지를 살펴본다. 다음으로 수학 학습

에 대한 담론적 접근에 대해 요약한 후 이 접근

에서 후기 비트겐슈타인 철학이 어떤 역할을 하

고 있는지 밝힌다. 마지막으로 이 논의들을 토대

로 후기 비트겐슈타인 철학이 수학교육에 주는 

시사점에 대해 논의하고 후속 연구를 제안한다.

Ⅱ. 비트겐슈타인의 철학

이 장에서는 후기 비트겐슈타인 철학에 대하

여 살펴본다. 비트겐슈타인이 『탐구』의 서문에

서 직접 밝히고 있는 바와 같이, 그의 후기 철학

은 그의 전기 철학과의 대조를 통해서 올바르게 

이해될 수 있다(Wittgenstein, 2006c, p. 16). 따라

서 그 내용으로 이하에서는 전기 비트겐슈타인 

철학에 대한 서술과 그의 전기 철학과 후기 철

학에 대한 비교를 포함하는 후기 비트겐슈타인 

3) 엄태동은 인식론과 교육학적 담론이 얽히는 방식을 인식론으로부터 교육을 논의하는 것과 교육의 사태로
부터 교육에 대한 인식론을 논의하는 것으로 구분하여, 전자를 교육인식론 후자를 교육적 인식론이라고 
하였다(p. 4-5)

4) Sfard(2008)의 심리학적 배경은 비고츠키에 있다.

5) 하나를 전통적 해석, 다른 하나를 단호한 해석이라고 한다. 단호한 해석에 대표적인 예는 Diamond(1988)

의 논문이다. 6.54에 대한 해석 문제는 비교적 최근 국내 철학 담론에서도 활발히 논의되었다. 자세한 
것은 강진호(2007)를 참고할 것을 제안한다.
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철학에 대한 서술로 구분하여 논의한다.

1. 전기 비트겐슈타인 철학

『논고』는 비트겐슈타인이 직접 낸 유일한 

저서로, 언어의 논리를 분명히 함으로써 철학적 

문제들을 완전히 해결하고자 시도한 그의 전기 

철학이 담긴 책이다. 이는 일곱 명제와 각 명제

들을 상술하는 하위 명제들로 이루어져 있다. 명

제들은 세계, 사고, 명제에 대하여 순서대로 다

루고, 마지막으로 다음의 선언을 함으로써 논의

를 끝맺는다.

말할 수 없는 것에 관해서는 침묵해야 한다

(TLP, 76)).

비트겐슈타인은 『논고』에서 말할 수 있는 

것과 말할 수 없는 (그러나 보일 수 있는) 것의 

구분을 통해 사고의 한계를 긋는다. 말할 수 있

는 것과 말할 수 없는 것은 세계와 언어의 관계

를 통해 설명된다. 보다 정확하게 말하자면, 세

계와 언어의 관계에 대한 가정들로부터 말할 수 

있는 것과 말할 수 없는 것의 경계가 보인다. 이

것의 세부적인 논리는 후대의 학자들에 의해 이

론이라는 지위를 얻은, 그림 이론과 진리-함수 

이론을 통해 상술된다.

즉, 비트겐슈타인은 세계와 언어에 대한 고찰

을 통해, 몇 가지 근본 전제들로부터 명제가 세

계를 어떻게 뜻할 수 있는지에 대한 논의를 전

개함으로써 언어의 논리를 분명하게 한다. 이로

부터 우리는 우리가 말할 수 있는 것이 무엇인

지를 확인할 수 있고, 이는 안으로부터 우리가 

생각해 낼 수 없는 것의 경계를 긋는 것이다

(TLP, 4.114). 이로써 철학적 문제들을 해결하게 

되는 것이다.

이하에서는 『논고』와 비트겐슈타인을 연구

한 학자들의 연구물들을 토대로 위에서 함축된 

내용을 세계와 언어의 관계에 대해 상술하는 하

위 절과 언어의 본성 및 한계에 대해 상술하는 

하위 절로 구분하여 상세히 설명한다.

가. 전기 비트겐슈타인 철학에서의 세계와 언

어의 관계

① 김모군은 2014년 5월 5일에 자신의 방에서 

의자에 앉아 책상 위에 책을 두고 공부를 하고 

있었다. 그는 안경을 벗어 읽던 책 위에 올려 두

었다.

② 외부로부터 어떤 힘이 작용하지 않는다면,

정지하고 있는 물체는 항상 정지해 있고, 운동하

고 있는 물체는 항상 같은 방향으로 같은 속도

로 움직이려 한다(Newton, 1999).

③ 인간은 선천적으로 선한가? 아니면 악한가?

우리는 ①을 읽고 난 후, 이 문장7)들에 대응

되는 상황을 상상해 볼 수 있다. 만일 ①의 문장

들에 해당하는 상황이 실제 일어난 것이라면, 우

리는 이 문장들을 통해 하나의 사실을 알게 된 

것이라고 할 수 있다. ②는 뉴턴의 프린키피아에 

담겨 있는 첫 번째 운동 법칙인 관성의 법칙이

다. 우리는 이런 명제로 세계를 기술하고 설명할 

수 있다고 본다. 즉 우리는 이 명제를 통해 왜 

리모콘은 탁자에 그대로 있는지, 급정차 시에는 

왜 몸이 앞으로 쏠리게 되는지 등을 설명할 수 

6)『논고』와『탐구』에서의 인용에 대한 표기는 다음 관례를 따른다.『논고』의 경우는 약자인 TLP와 명
제 번호를 제시하며,『탐구』는 약자인 PI와 §에 이어 번호를 제시한다. 이하에서는 비트겐슈타인 저작
의 국내 번역서들 중 이영철(2006a, 2006b, 2006c)을 따랐다.

7) 비트겐슈타인은 문장과 명제를 구분한다. 단순하게 생각하면 다음과 같다. 우리는 하나의 사실을 여러 
가지 문장들로 표현할 수 있다. 명제는 그 문장들이 공통적으로 표현하고자 한 것이라고 할 수 있다. 이
에 대한 자세한 설명은 박정일(2003)을 참고할 것을 제안한다.
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있다. 그러나 이와 다르게 ③을 읽고 우리는 쉽

게 어떤 상황을 상상해보기가 어렵다. 어떤 문장

은 의미를 갖는 것이 가능하고 다른 어떤 문장

은 의미를 갖는 것이 가능하지 않은지에 대한 

문제는 우리의 언어가 어떻게 세계를 표현하는

지와 관련된다.

이 문제가 비트겐슈타인이『논고』에서 답하

고자 한 것이었다. 비트겐슈타인의 일관된 철학

적 관심은 세계에 대한 적절한 표상에 대한 것

으로, 그는『논고』에서 어떻게 언어가 세계를 

표상하는 가에 대한 생각을 보여주고자 했다(박

병철, 2013, pp. 123-124).

『논고』에서의 세계와 언어의 관계에 대한 사

고를 이해하기 위해서는 먼저, 세계에 대한 가설 

체계가 무엇인지를 확인할 필요가 있다. 즉, 표

상될 대상으로서의 세계가 무엇인지에 대하여 

정립되어 있어야 한다. 이러한 맥락에서 『논

고』에서 존재론은『논고』의 이해에 결정적이

다(박정일, 2003, p. 29).

박정일(2003)은『논고』의 세계에 대한 존재

론에 대해 다음과 같이 정리하였다.

세계는 사물들이 아닌 사실들의 총체이다. 사실

은 사태들의 존립이며, 다시 사태는 대상들의 결

합이다. 대상은 단순한 것으로서 세계의 실체를 

형성한다. 뿐만 아니라 … 대상들의 어떤 일정한 

배열이 사태를 형성한다. 이러한 사태들이 존립

하는 경우, 그 존립하는 사태들은 사실이다. 사

실에는 긍정적 사실과 부정적 사실이 있는데, 전

자는 “사태들의 존립”이요, 후자는 “사태들의 비

존립”이다. 사태들의 존립과 비존립이 현실이며,

전체 현실이 세계이다. (pp. 29-30)

이에 대하여 ①을 이용하여 다음과 같이 부연

할 수 있다. ①이 실제 일어난 것이라고 하면,

이는 하나의 긍정적 사실이다. 이 사실은 몇 가

지 하위 구조를 갖는다: 김모군은 방에 있었다.

김모군은 안경을 쓰고 있었다. 책상 위에 책이 

있었다 등등. 이러한 분석은 계속 이루어질 수 

있는데, 이는 대상에서 끝나는 것이 아니라 아닌 

대상들의 결합에서 끝이 나며(TLP, 2.01; 박정일,

2003, p. 34), 이러한 분석이 완료된 것으로서의 

원자적 사실을 사태라고 한다. 긍정적 사실과 부

정적 사실을 구분하는 것은, ①이 실제 일어났다

고 했을 때 일어나지 않은 것이 무엇인지를 생

각해보는 것으로 부분적으로 이해할 수 있다.

즉, 다시 반복하자면 현실에서 사태들의 존립이 

긍정적 사실이고, 사태들의 비존립이 부정적 사

실이다(TLP, 2.06).

다시 세계와 언어의 관계로 돌아와 보자. 사

실, 명제가 어떻게 세계를 표상하는지에 대해서 

직접적으로 생각하는 것은 쉽지 않다. 반면 우리

는 우리가 ①을 읽을 때, 우리에게 무슨 일이 일

어나는지는 쉽게 생각해볼 수 있다. 이 명제에 

해당되는 상황을 그려봄으로써 이 상황을 알게 

된다. 즉, 우리는 세계와 언어 사이의 관계를 세

계와 그림 사이의 관계를 통해서 생각해 볼 수 

있다. 『논고』에서 비트겐슈타인의 전개 또한 

이와 유사하다. 세계와 그림 사이의 관계에 대해 

고찰한 결과를 먼저 서술하고, 이를 언어와 연결

시켜 논의한다. 비트겐슈타인에 따르면, 우리는 

사실들의 그림을 그리며(TLP, 2.1), 논리적 그림

은 세계를 모사할 수 있고(TLP, 2.19), 명제는 상

황의 논리적 그림으로 상황을 전달할 수 있다

(TLP, 4.03).

그림이 세계를 표현할 수 있는 것은 어떤 공

통적인 것이 있기 때문이고(TLP, 2.16), 그 공통

적인 것은 모사 형식으로 논리적 형식이다(TLP,

2.17, 2.18, 2.2). 예를 들어, ①의 첫 문장을 그림

으로 표현할 수 있을 것이다. 이 때, 그림은 책

상 위에 책이 놓여 있는 것으로 그려져 있을 것

이다. 책과 책상의 관계에 주목해보면, 세계에서

의 사실에서 책상 위에 책이 있는 것은 공간적

인 관계라고 볼 수 있다. 또한, 책상이 있기에 
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그 위에 책을 올려놓을 수 있는 것으로 이는 논

리적 관계이다. 그림에서의 책상과 책도 공간적

이며 논리적 관계이다. 그러나 명제에서의 책상

과 책은 공간적 관계가 아닌 논리적 관계이다.

대상들의 관계가 이럴 수 있다는 것은 이들을 

가능하게 하는 무엇인가가 있다는 것을 의미한

다. 이것이 세계, 그림, 언어가 공유하는 것, 논

리적 형식이다. 즉 비록 명제는 그것이 그림임이 

겉으로 잘 드러나지 않더라도(TLP, 4.011), 현실

과 논리적 형식을 공유함으로써 현실을 그리는 

현실의 그림인 것이다(TLP, 4.01, 4.03).

나. 전기 비트겐슈타인 철학에서의 언어의 본성

및 한계

비트겐슈타인은 세계에 대해 사실과 사태, 그

리고 대상을 구분하였다(TLP, 1.2, 2, 2.01). 이와 

마찬가지로 언어에 대해 명제와 요소 명제, 그리

고 이름으로 구분하였다. 이러한 구분은 의도적

인 것으로 세계의 구조와 언어의 구조를 맞추고

자 함이다. ①을 읽고 우리는 곧장 이것이 참인

지 거짓인지 알 수 없다. 예를 들어, 다른 모든 

것들은 실제 벌어진 사실과 일치하지만, 김모군

이 안경을 쓰고 있지 않았다고 생각해보자. 이로 

인해 ①의 두 번째 문장은 거짓이 된다. 우리는 

①에서의 두 문장이 참인지 거짓인지를 판단하기 

위해 이 문장들을 이들에 포함되어 있는 하위 명

제들로 더욱 자세히 분석해야 하는 것이다. 한 

명제는 그 자체가 요소이지 않는 한 이렇게 계속 

분석될 수 있다(TLP, 4.21, 5.221). 이러한 분석이 

완료되도록 하는 것을 완전한 분석이라고 하는

데, 박정일(2004)은 이 분석이 ‘진리함수적 분석’

과 ‘이름-연쇄적 분석’으로 구성된다고 하였다.

전자는 논리상항들을 제거하는 것이고8), 후자는 

논리상항들이 제거된 명제에 대해서 이름으로만 

연결되도록 분석하는 것으로 이름-연쇄적 분석이 

종료된 명제가 가장 단순한 명제인, 요소 명제이

다. 이때 요소 명제는 어떤 한 사태의 존립을 주

장하는 것으로(TLP, 4.21), 이들은 서로 독립적이

며(TLP, 4.211), 요소 명제가 참이면 사태가 존립

하고, 거짓이면 사태가 존립하지 않는다(TLP,

4.25). 즉, 요소 명제는 진리 가능성을 갖고 사태

의 존립 여부에 따라 그 진리치가 결정된다.

이제 우리는 명제가 어떻게 진리치를 갖는지를 

생각할 수 있다. 명제를 완전히 분석하여 그 명

제를 이루는 요소 명제들을 찾게 되면, 각 요소 

명제들에 대응된 사태들이 존립했는지에 따라 요

소 명제의 참/거짓이 결정된다. 명제는 그 명제를 

이루는 여러 요소 명제들이 ‘그리고’, ‘또는’, ‘아

니다’, ‘어떤’ 등과 같은 논리상항들에 의해 결합

된 것이다. 한 명제의 진리 가능성과 진리치는 

그 명제의 요소 명제들과 그들이 어떻게 결합되

었는지에 따라 결정되는 것이다. 즉, 명제는 요소 

명제들의 진리 함수이고(TLP, 5), 요소 명제들은 

명제의 진리 독립 변수들인 것이다(TLP, 5.01).

이제 우리는 말할 수 있는 것(what can be

said)과 말할 수 없는 것(what can’t be said)을 구

분할 수 있게 된다. 우리는 항상 참인 명제를 만

들 수 있다. 예를 들어, ‘김모군이 안경을 쓰고 

있으면 김모군은 안경을 쓰고 있다’라는 명제를 

생각해보자. 이 명제는 요소 명제들의 모든 진리 

가능성들에 대해서 참이다. 또한 우리는 모든 진

리 가능성들에 대해서 거짓인 문장을 만들 수 

있는데, 예를 들어 ‘김모군은 안경을 쓰고 있고 

쓰지 않고 있다.’라는 명제가 이에 해당한다. 비

트겐슈타인에 따르면, 전자는 진리 조건들이 동

어 반복적인 것이고, 후자는 모순적인 것이다

(TLP, 4.46). 이 명제들은 어떠한 가능한 상황도 

8) 논리상항들이 제거될 수 있다는 것은 비트겐슈타인이 근본 생각이라고 할 만큼(TLP, 4.0312), 논고에서 
핵심적인 부분 중 하나이다. 다만, 이를 상술하는 것은 본고의 범위를 넘어선다. 따라서 이에 대한 자세
한 논의는 강진호(2009a, 2009b)를 참고할 것을 제안한다.
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묘사하지 않는 것으로 현실의 그림이 아니며

(TLP, 4.462), 사실에 따라 진리치가 결정되지 않

으므로 세계에 대해서 말하고 있는 문장이 아닌,

뜻이 없는 명제들인 것이다(TLP, 4.461). 한편,

③은 이에 대한 요소 명제를 생각할 수가 없다.

‘선하다’가 요소 명제가 아니라면 분석될 수 있

는 것으로, 어떠한 요소 명제를 가질 것인데 과

연 그것은 무엇일 수 있는가? 이것을 생각하는 

것이 불가능한 것은 이 문장은 세계를 그리는 

문장이 아니기 때문이다. 박정일은 이에 대해서 

다음과 같은 네 가지 질문과 그에 대한 대답으

로 정리하였다(박정일, 2003).

말할 수 있는 것(생각할 수 있는 것)은 무엇인가?

어떻게 명제는 뜻을 지닐 수 있는가?

왜 어떤 명제는 뜻 있는 명제와 유사함에도 불

구하고 뜻을 지니지 않는가?

왜 요소 명제들의 진리 함수가 아닌 명제들은 

뜻을 지니지 않는가? 또한 이 명제들의 성격이 

상이할 수 있다면 어떻게 상이한가?(pp. 3-6)

이 질문들에 대한 대답을 요약하면 다음과 같

다. 명제는 사실에 대한 그림일 때 뜻을 지닐 수 

있다.9) 그러나 어떤 명제가 요소 명제들의 결합

으로 이루어졌다고 하더라도, 모든 진리 가능성

에 대해서 항상 참이거나 거짓이면 그 명제는 사

실에 대한 그림이 아니게 되어, 결국 뜻을 지니

는 것이 아니다.10) 만약 요소 명제들로 분석될 

수 없는 것이라면, 이는 세계를 그릴 가능성이 

없는 것으로 이에 대한 진리치는 논의될 수 없

다. 이러한 의미에서 이는 뜻을 지니지 않는다.11)

즉, 사실에 대한 그림인 것은 우리가 (의미 있게)

말할 수 있는 것으로, 요소 명제들로 완전히 분

석되어 요소 명제들의 결합 방식과 진리치에 따

라, 진리치가 결정되고 이로써 세계에서의 사실

과 대응되는 우리의 언어가 다룰 수 있는 명제이

다. 반면, 사실에 대한 그림이 아닌 것은 요소 명

제들로 분석될 수 없거나, 분석된다고 하더라도 

대응되는 사태들과 관계없이 진리치가 이미 결정

되어 있는 것으로 말할 수 없는 것이다. 결국, 우

리는 말할 수 있는 것이 무엇인지를 확인함으로

써, 생각될 수 있는 것을 통해, 생각될 수 없는 

것을 한계 지을 수 있다(TLP, 4.114).

말할 수 없는 것에 대해서 좀 더 고찰할 필요

가 있다. ‘논리적 형식’은 말할 수 있는 것인가?

비트겐슈타인에 따르면, 이는 말할 수 없는 것이

다. 왜냐하면 우리가 논리적 형식을 묘사할 수 있

으려면 명제를 가지고 논리 바깥에, 즉 세계 바깥

에, 설 수 있어야 하지만 이는 불가능하므로 결국 

논리적 형식을 묘사할 수 없기 때문이다(TLP,

4.12). 비유적으로, 우리는 우리 눈으로 무엇인가

를 볼 수 있지만 우리 눈 그 자체를 볼 수는 없

는 것이다. 단지, 명제를 통해 현실을 논리적 형

식을 보여 줄 수만 있는 것이다(TLP, 4.121). 이는 

『논고』가 하고자 한 것 그 자체에도 적용되는

데, 언어의 본성은 우리가 말할 수 있는 것이 아

니다. 따라서 『논고』는 말할 수 없는 것을 보여

주고자 하는 시도로, 결국 우리는 『논고』가 말

하고자 시도 한 것을 보고나면, 이것이 말할 수 

없는 것이었음을 알아야 하는 것이다(TLP, 6.54).

2. 후기 비트겐슈타인 철학12)

구리나(2011)는 비트겐슈타인의 전기와 후기 

9) 뜻이 있는 명제

10) 뜻이 없는 명제(sinnlo/ senseless)

11) 뜻을 생각할 수 없는 명제, 넌센스(unsinnig/ nonsensical)

12) 당연하게도, 후기 비트겐슈타인 철학에 대해 설명한 많은 저서들과 학자들이 있다. (비트겐슈타인이 염려
한 바와 같이 후기 철학에서의 문제와 의도를 오해한 것들을 포함하여) 학자들 사이에 여러 상충되는 해
석들이 존재한다. 본고에서 다루는 후기 철학에 대한 해석은 Fann과 Hintikka의 해석과 대체로 유사하다.
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철학을 하나의 질문에 대한 서로 다른 두 답변

이라고 설명한다. 그 하나의 질문은 비트겐슈타

인의 일관된 관심으로, 우리가 언어로 하고 있는 

것이 무엇이며 이는 어디까지 가능한가에 대한 

것이다. 비트겐슈타인의 표현을 직접 빌리자면 

다음과 같다.

나에게 흥미 있는 것은 건축물을 세우는 것이 

아니라, 가능한 건축물의 기초들을 투명하게 만

들어 내 앞에다 놓는 것이다(Wittgenstein, 2006b,

p. 38).

즉, ‘사고의 명료화’를 위한 언어 비판이며(이

영철, 2004), 언어의 한계를 확정하고자 하는 것

이다(Pears, 2000). 이에 대한 전기 비트겐슈타인 

철학에서의 답변은 위에서 다루어진 바와 같이,

명제들이 세계를 어떻게 뜻할 수 있는지를 이에 

대한 체계적인 가설들을 제안하고 설명하는 것

을 통해 보이려는 것이었다. 그러나 비트겐슈타

인은 램지와 스라파와의 논의로부터, 전기 철학

이 타당하지 않다는 것을 깨닫고 이를 포기한다.

이는 세계와 언어 사이의 관계에 대한 관점이 

완전히 달라지는 것이다. 간단하게 말하면, 후기 

철학은 전기 철학에서 가정되어 있는 언어와 세

계 사이에는 필연적 관계가 있다고 보는 형이상

학적 사고로부터의 해방이라고 할 수 있다.

Stern(1994)의 표현을 빌리자면, “후기 비트겐슈

타인 철학은 언어에 대한 어떤 체계적인 개념도 

전복시키는 것이다”(p. 422). 앞에서 살펴 본 바

와 같이, 비록 그것이 말할 수 없고 보일 수만 

있는 것이라고 할지라도, 비트겐슈타인은 전기 

철학에서 세계에 대한 존재론과 세계와 언어에 

대한 관계 그리고 언어의 논리에 대하여 견고하

게 체계적으로 설명한다. 이로부터 세계와 언어 

사이에는 발견되어야 하는 단일한 체계적인 본

질이 있는 것으로 여겨진다. 반면, 후기 비트겐

슈타인은 『탐구』에서 이를 부정하고 언어를 

사회적 맥락과 구체적인 상황을 강조하는 규칙-

지배적인 활동으로 본다(Fann, 1989; Hintikka,

2000). 또한, 후기 비트겐슈타인은 전기 철학에서

의 언어에 대한 이상적인 논리적 체계를 구성하

는 것에서 우리 언어가 실제로 작동하는 방식을 

서술하는 것으로 그의 방법을 바꾸었다. 즉, 언

어의 논리에 대한 오해를 해결함으로써 철학적 

문제를 해결하고자 하는 일관된 목적에서, 언어

의 논리에 대한 관점이 달라짐으로써 그에 대한 

해명이 달라진 것이다. 언어게임, 사용으로서의 

단어의 의미, 삶의 형식 등의 후기 철학에서의 

개념들은 동일한 질문에 대한 다른 대답을 위해 

고안된 기술 도구들이다.

이하에서는 세계와 언어 사이의 관계에 대한 

입장이 달라진 것을 설명하는 하위 절과 후기 비

트겐슈타인 철학에서의 언어관을 설명하는 하위 

절로 구분하여 위에서 언급된 내용을 상술한다.

가. 전기 비트겐슈타인 철학에서 후기 비트겐

슈타인 철학으로의 언어에 대한 관점의 변화

비트겐슈타인이 자신의 전기 철학을 포기하게 

된 것은 램지와의 색깔배제 문제에 대한 논의와 

스라파와의 제스처에 대한 논의 때문이다. 본고

에서는 박정일(2004)을 참고로 하여, 색깔배제 

문제가 어떻게 『논고』에 문제가 되는지만 간

략하게 설명한다.

색깔배제의 문제는 한 점이 하나의 색깔을 가

지면 나머지 색깔을 배제하게 되는 것을 『논

고』로 어떻게 설명해 내느냐에 대한 것으로 다

음과 같은 예를 통해 생각해 볼 수 있다.

(R) P는 빨갛다.

(G) P는 푸르다.

(R&G) P는 빨갛고 P는 푸르다.

(Y) P는 노랗다.
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R과 G와 같은 명제는 세계를 그리는 명제이

다. 우리는 쉽게 우리의 눈앞에 있는 물체의 색

깔에 대해 이야기 하는 상황을 생각할 수 있다.

세계를 그리는 명제는 요소 명제이거나 그렇지 

않다면 요소 명제들로 분석된다. 요소 명제들은 

서로 독립적이다. 여기에서 독립적이라는 것의 

의미는 우리가 잘 아는바와 같이, R의 진리치가 

G의 진리치에 영향을 주지 않는다는 것을 의미

한다. 따라서 R과 G가 요소 명제라면 다음과 같

은 일이 벌어진다.

R G R&G

T T T

F T F

T F F

F F F

그러나 R&G는 분명히 모순이므로, 이러한 진

리표는 성립하지 않는다. R과 G가 요소 명제라

면, 이 진리표가 나오는 귀결은 『논고』의 진리

-함수 이론에서 보장된 것이므로, 우리가 선택할 

수 있는 것은 R과 G가 요소 명제가 아니라고 

하거나 『논고』를 수정하는 것이다. 요소 명제

가 아니라고 하면 이는 요소 명제들로 분석될 

수 있어야 한다. 이제 R과 G가 요소 명제들로 

분석이 되었다고 해보자. 그렇다면 어떤 요소 명

제 p에 대해, R은 p를 G는 ~p를 포함하고 있어

야 한다. 왜냐하면, 이 명제에 대한 부정은 모든 

요소 명제들에 대해 R과 G가 같은 진리치를 취

하고 있다는 것이므로, R과 G는 같은 명제가 되

기 때문이다. 우리는 R과 G 이외의 다른 명제 

Y를 생각할 수 있다. Y는 p와는 다른 요소 명제 

s에 대해 R과 s와 ~s를 나누어 가져야 한다. 이

러한 과정이 반복될 때 마다, R에 포함되는 요

소 명제가 하나씩 늘어나게 된다. 색깔에 대한 

명제뿐만 아니라 다른 정도에 대한 명제들(예를 

들어, 이 연필의 길이는 3cm이다.)에 대해서도 

동일한 일이 일어난다. 결국 정도에 대한 명제들

을 분석하기 위해서는 무한한 진리표와 무한한 

요소 명제가 필요하게 된다. 그러나 이는 받아들

일 수 없는 주장이 되므로, 결국 비트겐슈타인은 

요소 명제의 독립성에 대한 가정을 바꾸는 등의 

시도를 통해 『논고』 자체를 수정하게 된다. 그

러나 이 시도들은 그리 성공적이지 못하였고 결

국『논고』를 포기하게 된다(박정일, 2004, pp.

89-95).

전기 비트겐슈타인 철학에서 후기 철학으로의 

언어에 대한 관점의 변화는 서술 방식의 변화에

서 먼저 확인할 수 있다. 『논고』가 체계적인 

구조를 갖는 절제된 문장들로 이루어진 반면,

『탐구』에서 다루고 있는 주제의 흐름은 있으

나 구조적이지 않으며, 각 단락들도 많은 예들과 

이들에 대한 상술 및 질문들을 포함하고 있다.

이러한 서술 방식의 변화는 그의 관점의 변화에 

따른 자연스러운 것이었다. 앞에서 확인한 바와 

같이 『논고』에서는 언어가 세계를 뜻하는 본

질이 있다고 보았다. 발견해야 할 무엇인가가 있

는 것으로, 명제의 논리적 구조를 위한 엄격하고 

분명한 규칙들이 숨겨져 있는 것으로 보고 있는 

것이다(PI, §92, 101-102). 따라서 비록 이것이 말

할 수 있는 것이 아니라고 할지라도, 이를 보이

기 위해서는 단일하고 체계적인 이론을 만들어

야 했다. 반면, 『탐구』에서는 이러한 이상적인 

언어가 있다는 것을 거부한다(PI, §81). 『탐구』

에서 언어는 고정된 것이 아니며 주어진 것이 

아닌, 변화하는 것으로 다루어진다(PI, §23). 여기

에서 유의해야 할 것은 이 말을 ‘언어의 본성이 

변화하는 성질을 가지고 있다’는 것으로 이해하

면 안 된다는 것이다. 후기 비트겐슈타인은 언어

의 본성에 대한 형이상학적 질문에 대해 답하고

자 한 것이 아니라, 이를 거부한 것이다. 『탐

구』에서 언어는 (사회적으로 역사적으로 정해

져 온) 규칙을 따르는 활동인 것으로 언어를 말
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하는 것은 하나의 관행에 참여하는 것으로 다루

어진다(Fann, 1989, pp. 104, 112). 따라서 후기 

비트겐슈타인 철학은 언어를 보는 우리의 방식

을 바꾸는 것으로(이영철, 2004), 『탐구』는 언

어에 대한 이론을 세우는 것이 아닌 언어를 사

용하는 활동에 대한 기술을 하는(PI, §109, 124),

그가 본 풍경에 대한 스케치인 것이다

(Wittgenstein, 2006c, p. 16).

나. 후기 비트겐슈타인 철학에서의 언어관

『탐구』에서 비트겐슈타인은 언어를 인간 활

동으로 여기며, 언어활동을 언어놀이를 하는 것

으로 은유하며, 단어나 문장의 의미를 그 사용에 

있다고 본다. 언어를 인간 활동으로 본다는 것은 

언어를 말하는 것을 걷기, 먹기, 마시기와 같은 

우리의 자연사의 일부로 본다는 것을 의미한다

(PI, §25). 이는 다시 우리가 언어에 부여하고 있

던 특별한 지위를 없앴다는 것을 의미한다(PI,

§109, 110). 예를 들어, 『논고』에서 비트겐슈타

인은 언어를 통해 우리 사고의 한계를 그을 수 

있다고 보았으며(Wittgenstein, 2006a, pp. 15-16),

사람들은 흔히 언어, 명제, 사유 등의 본질이 있

고, 이를 언어를 통해 파악할 수 있다고 본다(PI,

§92, 101-106). 그러나 후기 철학에서 비트겐슈타

인은 이러한 주장이 우리의 오성이 언어에 의한 

마법에 걸려 있는 것으로(PI, §109), 우리의 낱말

들을 그것의 형이상학적 사용에서 일상적인 사

용으로 돌려보내는 것을 통해 이러한 오해를 제

거해야 한다고 하는 것이다(PI, §90, 107, 116).

『탐구』에서 제시하고 있는 세피아에 대한 예

는 이를 잘 설명해준다.

… 그러면 우리는 “세피아”는 거기에서 공기의 

차단 하에 보존되고 있는 표준 세피아 색을 뜻

한다고 설명한다. … (PI, §50)

우리는 이 예로 다음과 같은 생각을 해볼 수 

있다. “세피아”13)라는 견본의 색은 무엇인가? 왜 

그 색은 세피아 색이라고 불리는가? 이에 대한 

답변은 다음과 같다.

… 우리는 그것을 이렇게 표현할 수 있다. 즉 

이 견본은 그것을 가지고 우리가 색깔을 진술

하는 언어의 한 도구이다. 이 언어 내에서 그것

은 묘사되는 것이 아니라, 묘사의 수단이다. …

우리는 그로써 이 사물에 우리의 언어놀이에서 

하나의 역할을 준 것이다 … (PI, §50)

즉, 우리는 세피아를 보고 “세피아”(즉, 세피아 

색)라고 부르는 것을 통해 우리의 언어놀이에서 

세피아에 하나의 역할을 준 것이다. 여기에서 세

피아는 묘사되는 것이 아니라 (우리의 언어놀이

에서 “세피아”라고 하는 말이 쓰임을 갖게 되도

록 하는) 묘사의 수단인 것이다. 이제 “세피아”

를 “붉음”으로 바꾸고 다음의 질문들을 생각해 

보자: 붉음의 본성은 무엇인가? 붉음은 존재하는

가? 첫 번째 질문은 거부된다(PI, §47). 두 번째 

질문에 대해서는 “붉음”이라는 단어가 우리의 

언어놀이에서 사용되고 있다면 (우리의 언어 안

에) “붉음”이 있다고 답할 수 있는 것이다(PI,

§50, 58). 현시대에 우리는 “붉음”이라는 단어를 

일상적으로 다양하게 사용하고 있다. 이 상황은 

“세피아”의 상황과는 조금 다르지만14), “붉음”이

라는 단어를 사용하는 것을 언어활동으로 보는 

관점은 유지된다. 왜냐하면, 이 단어는 우리 언

어에서 (쓰여 왔고) 쓰이고 있기 때문이다(PI,

13) 세피아는 물체(견본)를 가리키고, “세피아”는 그 견본의 색을 발화한 것을 가리키는 것으로 “세피아”는 
세피아 색이라고 이해하면 된다.

14) 우리는 보관되어 있는 “붉음”이라고 부르는 견본으로 “붉음”이라는 단어를 사용하여 의사소통을 하지 
않는다. 뿐만 아니라, “세피아”보다 “붉음”이 사용되는 더 많은 상황들을 상상해 볼 수 있다.
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§39-41, 44를 참고 할 것).

세피아를 보고 “세피아”이라고 부르는 활동과 

유사한 것을 우리는 무수히 많이 생각해 볼 수 

있다. “붉음”에 대한 것이나 “수”를 사용하는 것

과 같이 견본이 보관되어 있지 않은 경우들도 

생각해 볼 수 있다. 뿐만 아니라 명령하고 이에 

따라 행동하기, 대상을 측정하고 기술하기, 사건

을 추측하기, 가설을 세우고 검사하기 등등 다양

한 언어로 하는 활동들을 생각해 볼 수 있다(PI,

§23). 비트겐슈타인은 이들을 모두 언어놀이라고 

한다(조금 더 정확하게 말하자면, 비트겐슈타인

은 이러한 것들을 언어놀이라고 부르는 놀이를 

제안하고 있는 것이다, PI, §71 참조). 비트겐슈

타인은 언어놀이의 본질에 대해 말하지 않고, 이

들에 공통적인 것이 있다고 말하는 대신 이들이 

가족 유사적이라고 가족 유사성이 있다고 말한

다(PI, §65-67). 또한 언어놀이에서 놀이라고 하

는 말에는 어떠한 규칙이 있고 이를 따른다는 

의미가 있다.15) 예를 들어, 축구를 생각해 보자.

축구는 두 팀이 대결하는 것이고, 각 팀에는 11

명의 선수가 경기에서 뛰고 있을 수 있으며, 손

을 이용할 수 있는 선수는 팀당 한 명이다. 이렇

게 손을 이용할 수 있는 선수를 골키퍼라고 한

다. 또한 골키퍼가 손을 이용할 수 있는 영역은 

축구장에 정해져 있다. 이들을 포함한 많은 규칙

이 축구에 포함되어 있다. 다른 놀이들의 경우도 

마찬가지이다. 장기의 경우 각 말을 움직일 수 

있는 규칙이 정해져 있으며, 한 명이 연속해서 

말을 두 번 움직일 수 없다와 같은 규칙이 있다.

언어놀이 또한 마찬가지다. 쉬는 시간에 학생들

이 나누는 대화에서 숙제, 매점 등의 단어가 사

용될 수 있다. 이 때 학생들이 이 단어들을 사용

하는 장면에서 학생들은 (대체로 의식적이지 않

지만) 단어들을 사용함에 있어서 어떤 규칙을 

따르고 있다고 할 수 있다(예를 들어 A라는 학

생이 B라는 학생에게 ‘숙제 했어?’라고 물어본 

상황에서 B라는 학생이 할 반응들이 대체로 정

해져 있다.). 여기서 규칙들은 고정되어 변화하

지 않는 것이 아니다. 우리는 기존의 규칙을 무

시할 수도 있고, 새로운 규칙들을 만들 수도 있

다. 그러나 언어놀이에서 규칙이 규칙이기 위해

서는, 다른 말로 하여 한 단어가 언어놀이에서 

사용되기 위해서는 공적이어야 한다(홍진곤,

2012, p. 470).

이상으로부터 우리는 다음과 같은 말들을 다

시 음미해 볼 수 있다.

… 우리는 어떠한 이론도 세워서는 안 될 것이

다. 모든 설명은 사라져야 하고, 오직 기술만이 

그 자리에 들어서야 한다… (PI, §109).

철학자들이 어떤 낱말-“지식”, “존재”, “대상”,

“자아”, “명제”, “이름”-을 사용하여 사물의 본

질을 파악하려 애쓸 때, 우리들은 언제나 이렇

게 자문해 보아야 한다. 즉: 대체 이 낱말은 자

신의 고향인 언어에서 실제로 늘 그렇게 사용

되는가? … (PI, §116).

Ⅲ. 수학 학습에 대한 담론적

접근과 후기 비트겐슈타인 철학

1. 수학 학습에 대한 담론적 접근

수학 학습에 대한 담론적 접근은 단순히 수학 

학습을 돕기 위해 의사소통적 활동을 강조하고

자 하는 것과는 상당한 차이가 있다. 이 접근은 

인지주의적 접근을 포함한 다른 접근들과 수학,

수학적 대상, 수학 학습을 개념화하는 관점들에 

있어서 다르며, 이들을 가능하게 하는 이론적 배

경에 있어서 다르며, 실제적으로 현상을 기술하

고 설명하는 방식에 있어서도 다르다. 수학 학습

15) 여기에서 말하는 언어놀이, 규칙 등 또한 하나의 언어놀이임을 인식해야 한다.
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에 대한 담론적 접근은 수학을 담론의 한 유형

으로, 수학적 대상을 담론적 구성물로, 그리고 

수학 학습을 담론적 활동으로 보는 관점에 토대

를 두는 연구 틀이다(Sfard, 2000; Sfard, 2008;

Sfard, 2014; Sfard & Kieran, 2001).

Sfard(2008)에 따르면, 수학적 대상은 그것 자

체가 담론적 구성물로, “수학은 만질 수 있는 실

세계 대상들이 끝나고 이 대상들에 대한 우리의 

담론에 대한 반성이 시작되는 곳에서 출발된 것

이다”(p. 129). 수학적 대상을 담론적 구성물로 

여긴다는 것의 의미는 수학을 언어로 보는 입장

과 대조하는 것을 통해 잘 설명될 수 있다. 수학

을 언어로 보는 입장은 수학적 대상이 이들에 

대한 대화 이전에 이미 존재하는 것으로, 이들이 

‘세계 안에’ 있는 것으로 본다(Sfard, 2008). 예를 

들어, 수학을 자연 과학에서 세계를 기술하고 설

명하기 위한 언어로 보는 것과 자연수 체계가 

절대적 진리로서 세계에 주어져 있는 것으로 그

리고 우리가 숫자와 문자를 사용하여 이러한 진

리들을 표현해 낸다고 보는 것 등이 이에 해당

된다. 반면, 수학적 대상을 담론적 구성물로 여

기는 입장은 대화론자의 입장에서(Bakhtin 1981;

박동섭, 2008) 수학적 대상을 인류가 의사소통하

는 활동을 통해 그리고 의사소통을 위해 만들어 

낸 것으로(Sfard, 2008), 의사소통과 이에 대한 요

구가 수학적 대상들에 앞선 것으로 보는 것이다

(Sfard, 2000). 예를 들어, 아동들의 수에 대한 단

어의 사용이 수동적인 사용(passive use)에서 루

틴으로서의 사용(routine-driven use)으로, 그리고 

루틴으로서의 사용에서 구로서의 사용

(phrase-driven use)으로, 그리고 구로서의 사용에

서 대상으로서의 사용(object-driven use)으로 발전

하는 것으로 수를 학생들이 대상화해 나가는 과

정을 설명하는 것이 이에 해당된다(Sfard, 2001;

Sfard, 2008).

Lave와 Wenger(1991)에 따르면, 학습은 실세계 

삶에서의 사회적 실행에서 나타나는 필수적인 

부분으로, 합법적인 주변적 참여를 통해 일어나

는 것이다(pp. 34-40). 이러한 관점에 따라 학습

을 은유하는 것을 참여주의라고 한다(Lave &

Wenger, 1991; Sfard, 1998; Sfard, 2008). 참여주의

는 학습을 담론적 활동으로 보는 입장으로, 수학 

학습을 담론적 활동으로 본다는 것의 의미는 습

득주의와 참여주의의 대조를 통해서 잘 설명될 

수 있다. 습득주의와 참여주의의 가장 분명한 차

이는 학습을 기술하기 위해 사용되는 용어와 방

식이 서로 다르다는 데에 있다. 예를 들어 학습

을 지식의 습득으로 보는 습득주의의 경우, 한 

학생이 일차함수에 대한 수업을 통해 주어진 문

제들을 잘 해결할 수 있게 되고 교사의 발문에 

대해 교사가 원하는 대답을 적절히 하게 되는 

현상에 대해 ‘이 학생이 일차함수에 대한 개념

을 얻었다’고 기술한다. 이 관점에서는 주로 지

식, 개념, 오개념, 의미, 습득, 구성, 내면화, 전

이, 전달 등의 단어를 사용한다(Sfard, 1998, p.

5). 반면 학습을 공동체에 참여하는 과정으로 보

는 참여주의의 경우 동일한 현상에 대해 ‘이 학

생이 일차함수에 대한 담론에 보다 익숙해져 교

실공동체에서 보다 전문적인 참여자가 되었다’

고 기술한다. 이 관점에서는 주로 참여, 실천, 공

동체, 담론 등의 단어를 사용한다(Sfard, 1998, p.

6). 현상을 기술하기 위해 사용되는 용어와 방식

의 차이는 단순히 언어적인 문제가 아니다. 습득

주의와 참여주의는 학습에 대한 서로 다른 가정

을 가지고 있다. 습득주의자들은 개인의 발달이 

개인적 습득에서부터 공동의 활동에 참여하는 

것으로 나아가는 것으로 본 반면, 참여주의자들

은 집단적인 행동에 참여하는 것이 개인의 활동

보다 우선한다고 본다(Sfard, 2008). 또한, 참여주

의는 학습, 사고, 앎을 함께 활동하는 사람들 사

이의 관계이며 ‘사회적 세계’에서 발생하는 것으

로, 그리고 이들을 그 자체로 사회적 실행의 일
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부로 본다(Lave & Wenger, 1991).

수학적 대상을 담론적 구성물로 보고, 학습을 

담론적 활동으로 보는 이러한 과감한 주장이 가능

하게 된 것은 이를 뒷받침하는 논의들이 폭넓게 

받아들여지고 있기 때문이라고 할 수 있다. 이 

논의들의 근본적인 토대들 중 핵심적인 하나가 

후기 비트겐슈타인 철학이다(Sfard, 2008; Sfard,

2014).

2. 수학 학습에 대한 담론적 접근과 후기

비트겐슈타인 철학

수학 학습에 대한 담론적 접근에서 후기 비트

겐슈타인 철학은 여러 측면에서 중요한 역할을 

한다. 첫째로 후기 비트겐슈타인 철학은 ‘절대적 

진리’라는 개념에 대한 거부와 인간의 연구에 

대한 ‘담론적 전회’를 뒷받침한다(Sfard, 2014).

이는 전기 비트겐슈타인 철학과 후기 철학을 비

교해 보면 분명해진다. 그의 전기 철학은 ‘절대

적 진리’를 있다고 보고 이를 찾는 입장에 서 있

다. ‘절대적 진리’를 세계에 있다고 보는 것은 

단어를 형이상학적으로 사용하는 것이고, 이는 

우리의 오성이 언어의 마법에 걸려 있는 것이다

(PI, §109). 후기 철학에서는 언어는 인간 활동으

로, 우리는 ‘절대적 진리’에 대한 일상적인 사용

을 검토하는 것을 통해 ‘절대적 진리’가 세계에 

있다고 보는 것에서 벗어나야 한다고 본다. 이로

써 ‘절대적 진리’는 우리의 담론 내에 있는 것으

로 언어놀이에서 사용되는 한에서 의미를 갖는 

것이라고 보는 것이다. 또한, 후기 철학에서는 

언어를 인간 활동으로 보고, 언어활동을 언어놀

이로 보며, 단어의 의미를 그 사용으로 봄으로써 

인간에 대한 연구를 형이상학적인 본질을 찾고

자 하는 것에서 우리가 인간에 대한 담론을 만

들어 나가는 것으로 전환하는 것을 가능하게 한

다. 부연하자면, 우리가 수행하는 수학교육에 대

한 연구도 하나의 담론으로, 우리가 사용하고 있

는 단어와 개념들을 후기 철학의 관점에서 새로 

볼 수 있게 되는 것이다. 이는 정신과 육체에 대

한 이분법을 벗어나게 하는 것을 포함한다.

둘째로 후기 비트겐슈타인 철학은 정신과 육

체의 이분법 또한 우리의 담론에 있다는 관점을 

제시함으로써, 순수한 사고에서 벗어날 수 있도

록 하였다. ‘사고’라고 말하는 단어가 언어놀이

에서 사용되기 위해서 ‘사고’는 공적인 것이어야 

한다. 조심스럽게, 의사소통 될 수 없는 ‘순수한 

사고’는 우리의 언어놀이에서 사용될 수 있는 

것이 아니므로 언어놀이에서 의미를 갖지 않는

다고 말할 수 있는 것이다. 다만, 이것이 우리 

뇌에서 아무 일도 일어나지 않는다는 것을 의미

하는 것으로 오해되어서는 안 된다. 비트겐슈타

인은 감각, 통증이 ‘없음’을 말하지 않았다. 다

만, 우리의 언어놀이에서 의미를 갖기 위해서는,

즉 사용될 수 있기 위해서는 이는 공적이어야 

한다는 것이다. 만약, 뇌과학 등에서의 발전의 

도움으로 뇌에서 일어나는 일들에 대해 공적으

로 규칙을 만들어 의사소통할 수 있게 된다면 

이는 다시 우리의 담론 영역으로 들어온다. 그러

나 ‘순수한 사고’라는 개념이 ‘사적인 사고’라는 

것을 포함하는 한 이는 여전히 우리 언어놀이에

서 의미를 가질 수 없다. 여기에서 주의할 것은 

비트겐슈타인이 사고를 의사소통의 한 유형으로 

보는 것을 보장하지는 않았다는 점이다. Sfard와 

같이 사고를 의사소통의 한 유형으로 보는 것은 

사고와 말에 대한 비고츠키의 논의를 필요로 한

다. 비고츠키에 따르면 사고와 말은 서로 다른 

발생적 기원을 가지고 있지만 항상 분리되어 있

거나 혹은 분리될 수 있는 것이 아니다

(Vygotsky, 2011, pp. 568-569). 그는 개인의 발달

에 따라 사고와 말의 관계가 달라지는 것으로,

언어적 형태로 발생한 사고는 말로부터 사고를 

분리할 수 없다고 보았다(Sfard, 2008, p. 100). 개
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인의 언어 기능을 포함한 고등정신기능의 발달

에 있어서, 집단의 행동에 참여하는 것이 개인의 

발달에 우선하는 것으로(김지현, 2000, pp. 69-70;

심우엽, 2003, pp. 210-212) 그리고 사고와 말을 

분리할 수 없는 것으로 본다면, 사고는 의사소통

의 한 유형이라고 할 수 있다.

마지막으로 후기 비트겐슈타인 철학은 여러 

담론들 중에서 수학적 담론을 구분한다는 것의 

의미를 분명하게 해준다. 그의 후기 철학에서 언

어놀이들을 유사성을 기준으로 묶을 수 있다. 예

를 들어, 공을 가지고 하는 놀이들을 놀이의 한 

유형으로 묶을 수 있다. 이를 고려하여, 수학적 

담론이라는 언어놀이들의 한 유형을 다른 담론

들과 구분할 수 있다. 예를 들어, Sfard(2008)는 

다양한 수학적 수준을 고려하여 단어 사용, 시각

적 매개체, 내러티브, 루틴이라는 네 가지 특징

들을 관찰함으로써 수학적 담론을 구분할 수 있

다고 보았다(pp. 133-134).

Ⅳ. 결 론

비트겐슈타인의 일관된 관심은 언어의 논리에 

대한 이해에 있었고, 우리의 많은 활동이 언어활

동이라는 점에서 후기 비트겐슈타인 철학은 우

리에게 많은 시사를 준다. 앞에서 살펴본 바와 

같이 후기 비트겐슈타인 철학으로부터 학습에 

대한 새로운 관점이 가능하게 되었다. 그의 후기 

철학은 수학 학습에 대한 담론적 접근에서 취하

고 있는 전제들에 대한 이론적 배경으로 사용되

며, 주요 개념들을 개념화하는 데에도 사용되었

음을 확인할 수 있었다. 이러한 관점은 인식론적

이고 존재론적인 논의에만 그치는 것이 아니라,

우리가 탐구하고자 하는 현상에 더 나은 이해를 

제공해주며 우리의 연구 관행을 바꾸어 우리의 

실천을 조정하는 실제적인 개선을 가져다준다

(Sfard, 2008).16)

또한 후기 비트겐슈타인 철학은 수학교육 담

론에 참여하는 데 있어서 유용한 관점을 제공해 

준다. 구체적으로 수학교육에서 사용되는 단어들

을 이해하고 사용하는 것과 학습 역설을 이해하

는 것에 있어서 후기 비트겐슈타인 철학으로부

터의 대답을 생각해 볼 수 있다. 본고의 서론에

서 제시했던 질문들 중 몇 가지는 다음과 같았

다: 학습의 시작점은 존재하는가? 학습에 대한 

합의된 정의는 존재하는가? 만일 첫 번째 질문

이 실세계에 존재하는 지점으로서의 학습의 시

작점을 묻는 것이라면, 이 질문은 거부된다. 만

약 이 질문이 우리 담론 내에 있는 학습의 시작

점을 묻는 것이라면 질문이 받아들여진다. 답변

은 다음과 같다. 우리가 ‘학습의 시작점’이라는 

용어를 공적인 규칙을 가지고 사용하고 있다면 

이 ‘학습의 시작점’은 우리 담론 내에 있는 것이

다. 여기서 주의할 것은 ‘학습의 시작점’이라는 

개념이 우리 담론에서 사용되고 있음을 의미하

는 것이지, 세계에 존재하는 현상으로서의 학습

의 시작점을 의미하는 것이 아니라는 것이다.17)

두 번째 질문에 대한 답변은 이와 조금 다르다.

‘합의된 정의’라는 표현은 어느 정도 우리 담론 

내에서 ‘정의’를 말하고자 함을 암시한다. 그렇

다면 조금 더 나아갈 필요가 있다. 과연 어디까

지 합의될 수 있는 것인가? 수학교육을 연구하

는 담론에 참여하는 모든 구성원들에게 ‘완벽하

게 합의된 정의’를 생각할 수 있는 것인가? 물론 

이에 대한 답변도 동일하다. ‘완벽하게’라는 단

어의 사용에 따라 달라지는 것이다. 하지만 분명

한 것은 ‘이상적인 완벽함’은 세계에 존재하는 

현상으로 있는 것이 아니라, 우리 담론 내에 우

16) Sfard(2008)를, 특히 다섯 난제와 이에 대한 담론적 관점에서의 대답을 참고하길 제안한다.

17) 이에 대해서는 Sfard(2008)의 존재론적 붕괴를 참고하길 제안한다.
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리의 언어놀이에 있는 것이다. 그리고 우리의 담

론 내에서 ‘완벽함의 추구’는 해당 언어놀이에서 

필요한 만큼 하는 것이 합당한 것으로 보이며,

‘이상적인 완벽함’을 확정하는 것은 어려운 것으

로 보인다(PI, §88).18)

학습 역설은 “우리가 알지 못하는 것에 관한 

지식을 어떻게 획득할 수 있는가?”라는 질문으

로 이는 담론적 관점에서 다음과 같이 재구성된

다: “새로운 담론을 출현시키는 유일한 길은 그

것을 실천하는 것이다. 아직 규칙이 수립되지 않

은 담론을 우리는 어떻게 실천할 수 있는

가?”(Sfard, 2008, pp. 40-41) 비트겐슈타인의 답변

은 Sfard(2008)가 은유를 통해서 답한 것과는 다

를 것으로 생각된다. 그는 ‘학습 역설’이라는 것

이 언어놀이에서 어떻게 사용되고 있는가라는 

질문에 대해 생각해 보길 권유할 것이다. 이어 

다음과 같이 질문할 것이다: ‘학습 역설’은 세계 

안에 있는가 아니면 우리의 담론에 있는가? 또

한 학습을 하는 당사자인 아이들도 ‘학습 역설’

을 사용하고 있는가? 즉, 그들에게도 ‘학습 역설’

은 있는가?

본고는 비트겐슈타인의 전기 철학과 후기 철

학의 대조를 통해 그의 후기 철학에서의 언어관

을 상세히 밝히는 것에 중점을 두었다. 그리고 

이를 토대로 수학 학습에 대한 담론적 접근에서 

그의 철학이 어떤 역할을 하고 있는지를 살펴보

았다. 이는 수학 학습에 대한 담론적 접근의 배

경을 이해하는 하나의 시도라고 볼 수 있을 것

이다. 따라서 후속연구로 후기 비트겐슈타인 철

학에서 파생된 언어 철학, 교육 철학 등의 여러 

관점에 비추어 수학 학습에 대한 담론적 접근의 

배경을 심층적으로 다루어 볼 필요가 있다.
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It is an increasing research area to explore

mathematics learning from discursive perspectives.

However, there have been little studies conducted

on why and how discursive perspectives in

mathematics learning were adopted and developed.

Especially, not much discussion has been done on

the later Wittgenstein’s philosophical stance in

terms of the relationship between language and

thought as a background of discursive approach to

learning mathematics. This study aims to explore

the later Wittgenstein on language to get better

understanding about discursive approaches to

mathematics learning. For the attainment of this

aim, first the later philosophy is compared with the

former philosophy in depth. Then the later

philosophy is discussed focusing on how his point

of view on the world and the language have been

changed. After providing an account of his later

philosophy, it is clarified that what is discursive

approaches to learning mathematics and how this

philosophy brace the approaches. This research

concludes with implications and limitations, as well

as suggestions for future researches.
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