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국 문 초 록

다문화 리터러시 교육 참여 고등학생의 

학습 경험에 나타난 프락시스의 의미

본 연구의 목적은 비판적 교육학의 관점에서 다문화 리터러시 교육의 프로그램 

사례를 분석하고, 프로그램에 참여한 고등학생들의 학습 경험에 대한 의미를 탐색

하는 것이다. 고등학생들은 프락시스의 함양을 통한 다문화인식 개선을 목표로 학

교 밖의 실제 다문화현장에서 다문화 리터러시 교육을 경험하였다. 본 연구자는 고

등학생들이 다문화 리터러시 교육의 학습 경험을 통해 프락시스를 함양하였는가에 

주목함으로써 고등학생들이 참여한 다문화 리터러시 교육에 프락시스적 요소가 어

떻게 드러나고 있는지와 고등학생들은 다문화 리터러시 교육을 통해 어떤 변화를 

경험하였는지를 탐구하고자 하였다.

이러한 연구 목적을 위해 두 가지 연구 문제를 설정하였다. 첫째, 다문화 리터러

시 교육에 프락시스가 어떻게 나타나는가? 둘째, 다문화 리터러시 교육에 참여한 

고등학생의 학습 경험에 나타난 프락시스의 의미는 무엇인가? 이 두 가지 문제를 

가지고 다문화 리터러시 교육에 대한 구성적·실행적 영역의 분석과 다문화 리터러

시 교육을 통한 경험적 차원의 의미 탐구에 주안점을 두었다.

이를 위해 본 연구는 해석적 현상학 연구방법에 입각하여 다문화 리터러시 교육

의 프로그램 사례와 고등학생들의 학습 경험에 대한 본질적인 의미를 파악하고자 

하였다. 연구대상 프로그램은 ‘청소년 다문화 유레카 프로그램’이고 연구 대상자는 

고등학생 16명이다. 자료는 참여관찰일지, 성찰일지, 형식적·비형식적 면담을 통하

여 수집하였다. 참여관찰일지, 성찰일지, 비형식적 면담 자료는 2013년 4월 20일부

터 2014년 10월 25일까지 프로그램이 진행되는 동안 수집하였고, 형식적 면담은 2

013년 프로그램 참여자에게는 2013년 11월과 12월에, 2014년 프로그램 참여자에

게는 2014년 11월과 12월에 실시하여 수집하였다.

본 연구의 두 가지 연구 문제를 수행하기 위해 비판적 교육학의 관점에서 프락
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시스 교육의 요소를 포함하고 있는 다문화 리터러시 교육의 개념을 조작적으로 정

의하고, 다문화 리터러시 교육의 학습 경험의 차원을 이론적 논의를 통해 살펴보았

다. 그리고 다문화 리터러시 교육의 실제 프로그램 사례를 비판적 교육학의 관점에

서 분석하고, 프로그램에 참여한 고등학생들의 학습 경험의 의미를 기술하였다.

우선 지속가능한 미래와 사회 변혁을 위해 교육과 학습의 패러다임의 변화(정소

민, 2014: 12)를 지향하고 있는 지속가능발전교육(ESD, Education for Sustainable 

Development)의 등장을 배경으로, 포스트모던적 사고의 관점이 작용하고 있는 비

판적 다문화교육의 필요성을 논의하였다. 그리고 비판적 교육학의 관점을 반영한 

다문화 리터러시 교육이 프락시스 함양(김영순 공역, 2012: 362)을 통하여 다문화 

감수성의 변화에서 상호의존성의 변화를, 더 나아가 전지구적 공동체의식의 변화를 

지향하고 있음을 밝혔다.

이러한 이론적 렌즈를 바탕으로 본 연구는 연구 문제와 관련하여 다음과 같은 

현상을 발견하였다. 첫째, 다문화 리터러시 교육에 대한 구성적·실행적 영역의 의미

를 분석한 결과, 구성적 영역의 의미로 ‘다문화인식을 변화시킨 프락시스’라는 핵심

적 개념을 도출하였으며, 이를 통해 ‘오감을 통해 알게 된 다문화’, ‘앎과 행함의 근

원에 대한 성찰’, ‘다가섬과 실천에 대한 자유로운 의지’라는 본질적 주제를 이끌어 

내었다. 그리고 실행적 영역의 의미로 ‘침묵의 다문화를 깨운 프락시스’라는 핵심적 

개념을 도출하였으며, 이를 통해 ‘우리가 걸어갈 때 비로소 생겨나는 길’, ‘이방인의 

눈으로 본 세상에 대한 탐구’, ‘우리들의 작은 결과물, 큰 보람’이라는 본질적 주제

를 이끌어 내었다. 다문화 리터러시 교육의 구성적·실행적 영역의 의미를 통해, 본 

연구대상 프로그램에는 ‘앎의 교육’, ‘성찰의 교육’, ‘행함의 교육’이라는 비판적 교

육학의 관점이 작용하여 프락시스 함양을 위한 다문화 리터러시 교육의 목표가 실

현되고 있음을 확인할 수 있었다.

둘째, 다문화 리터러시 교육을 통한 학습 경험 차원의 의미를 탐구한 결과, ‘세

상을 바라보는 인식의 창 재구성’이라는 핵심적 개념을 도출하였다. 이를 통해 개

인적 경험 차원의 다문화 감수성 영역, 사회적 경험 차원의 상호의존성 영역, 초국

적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영역의 학습 경험 영역에서 ‘잠자고 있는 다

문화 문맹자는 바로 나’, ‘나와 다름에 대한 타자의 가치 이해’, ‘다함께 공존하는 

전지구적 다문화 공동체 실현’이라는 본질적 주제를 이끌어 내었다. 다문화 리터러

시 교육의 학습 경험 차원의 의미를 통해, 본 연구대상 프로그램의 학습 경험에는 

비판적 교육학의 관점이 작용한 다문화 리터러시 교육의 목표로서 프락시스가 실천

되고 있음을 확인할 수 있었다.
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본 연구는 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생들이 개인적 경험을 확장시

켜 초국적 경험으로 나아가는 과정을 통해 지속가능한 다문화사회로의 실현을 지향

하고 있음을 알 수 있었다. 그리고 다문화 리터러시 교육의 실제 프로그램 사례로 

제시된 청소년 다문화 유레카 프로그램은 비판적 다문화교육의 토대가 되어 학교 

다문화교육으로서의 가능성이 있음을 확인할 수 있었다. 연구결과를 바탕으로 본 

연구는 한국적 다문화교육의 관점을 비판적 교육학의 관점을 포함하는 다문화 리터

러시 교육으로 설정하고 프락시스 함양을 통한 다문화인식 개선에 좀 더 주목하여 

학교와 지역사회가 연계된 보다 체계적인 교육을 실시할 것을 논의하였다. 이를 통

해 고등학생들의 다문화인식 개선의 교육적 통로로 작용하고 있는 다문화 리터러시 

교육에 대한 관심을 환기시키고, 다문화 리터러시 교육을 청소년 교육의 다양한 측

면을 넘나드는 수준 높은 교육으로 승화시켜야 함을 주장하였다.

주제어 : 비판적 교육학, 비판적 다문화교육, 프락시스, 다문화 리터러시 교육
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Ⅰ. 서 론

1. 연구 목적 및 배경

본 연구의 목적은 비판적 교육학의 관점에서 다문화 리터러시 교육의 프로그램 

사례를 분석하고, 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생들의 학습 경험에 대한 

의미를 탐색하는 것이다. 이를 위해 본 연구에서는 ‘(사)국경없는마을’의 ‘청소년 다

문화 유레카 프로그램’1)을 연구의 대상으로 삼았다. 이 프로그램을 연구의 대상으

로 선정한 이유는 다문화인식 개선 교육이라는 점이 본 연구에서 탐색하고자 하는 

학습 경험을 관찰하는데 적합하다고 판단했기 때문이다.

한국사회에서 다문화는 ‘다문화’라 명명되기 전부터 존재하였지만, 이민자를 우

리의 구성원으로 인식하기 시작된 것은 얼마 되지 않았다. 하지만 ‘우리’로 받아들

일 준비가 되지 않은 상태에서 이민자2)의 급속한 증가는 다문화현상을 가속화시켰

고, 이는 선주민에게 혼란을 안겨주었다(정지현·김영순·홍정훈, 2014b: 166).

다문화사회는 민주주의에 대한 신념을 추구하고 있고(Campbell, 2010: 61), 다

문화교육은 모두가 동등하게 사회참여 및 기능을 할 수 있는 열린사회를 위한 교육

(Banks, 1994)으로 민주주의 교육에 뿌리를 두고 있다. 또한 다문화사회는 민족, 

문화, 성, 계층 등의 다양성을 인정하고 편견과 차별이 배제된 조화로운 통합사회를 

지향하고 있다. 이에 다문화사회에 살고 있는 다양한 구성원들은 누구나 동등하고 

가치 있으며 존엄한 사람으로 인정받아야 한다. 즉, 다문화사회의 지속가능한 존립

을 위해서는 다문화교육(UNESCO, 2012: 3; Bennett, 2007: 23)이 선행되어야 하

고, 이는 정의로운 사회에서 구현될 수 있는 민주주의의 신념과 가치를 반영하고 

있어야 한다(Campbell, 2010: 55; Nieto, 2010: 45).

국내에서 다문화교육이 본격화된 것은 2006년 이후부터이다. 학교 현장에는 20

1)� 청소년� 다문화� 유레카� 프로그램(Youth� Multicultural� Eureka� Program)은� 여가부의� 지원을� 받아�

안산시� 원곡동� (사)국경없는마을의� 다문화학교에서� 실시되었다.� 이� 프로그램은� 2013년� 4월� 20일

부터� 2014년� 10월� 25일까지� 총� 5분기에� 걸쳐� 32차시의� 학습활동이� 진행되었다.� 청소년� 다문화�

유레카� 프로그램으로� 인해� 프로그램의� 운영� 주체인� (사)국경없는마을은� 2013년� 여가부의� '지역다

문화프로그램'� 평가에서�최우수�기관으로�선정되었다(지역다문화프로그램�공모사업�관리시스템).

2)� 출입국·외국인정책본부� 통계월보� 2015년� 3월호의� 체류외국인� 총괄현황에� 따르면� 2015년� 3월� 31

일� 현재� 체류외국인은� 1,813,037명으로� 전년도(2014년� 3월� 1,609,670명)� 대비� 12.6%� 증가� 추

세를�나타내고�있다(2015년� 3월� 31일�등록).
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14년 4월을 기준하여, 초·중·고등학교의 국제이주 배경 학생 수가 총 67,806명(1.0

7%)으로, 국제이주 배경 학생 현황을 처음으로 조사한 2006년 9,389명에 비해 7년 

만에 6배가량 증가한 수치이다. 세부적으로 보면, 초등학생이 48,297명(71.2%), 중

학생이 12,525명(18.5%), 고등학생이 6,984명(10.3%)이다. 게다가 국제이주 배경이 

없는 학생 수가 출산율 감소로 매년 20만 명 이상 감소하고 있는 것에 비해 국제

이주 배경이 있는 학생 수는 매년 6~8천 명 정도 꾸준히 증가하고 있는 것으로 나

타나고 있다.3) 이것으로 미루어보면, 향후 전체 중·고등학교의 학생 수에서 국제이

주 배경 학생 수가 차지하는 비율이 증가될 것임을 알 수 있다. 또한 이들이 성장

하여 진학하게 될 경우 중·고등학교 다문화교육의 수혜 대상 및 실시 범위의 확대

를 대비하여 보다 폭넓은 시야를 가지고 미래를 준비해야 함을 유추할 수 있다.

지금까지 다문화교육은 소수자 중심의 교육으로 진행되어 왔다. 그러나 공존과 

상생을 지향하는 지속가능한 다문화사회의 발전을 위해서는 소수자인 이민자를 대

상으로 하는 교육을 넘어 선주민을 위한 교육으로의 패러다임 전환이 필요하다.

우리나라는 2007년 초·중등학교 교육과정 총론에 35개 범교과 주제로 ‘다문화교

육’을 도입하였다(교육과학기술부, 2007). 그럼에도 실제 교육 현장에서는 다문화교

육이 실천되고 있는가에 대한 의문이 제기되고 있다. 또한 초등학교, 중학교에 비해 

고등학교는 입시를 앞두고 있는 탓에 다문화교육의 지속성이 떨어지는 한계점도 가

지고 있어서 고등학생들을 위한 새로운 교육방법과 실행이 시급한 상황이다.

2012년 교과부에서는 ｢다문화학생 교육 선진화 방안｣으로 국제이주 배경이 없

는 다수자 학생과 학부모에 대한 지원을 강화하고 있음에도 불구하고, 여전히 한국 

사회의 다문화교육은 국제이주 배경을 가진 다문화가정의 결혼이주여성과 그 자녀

들에게 집중이 되어 있다(이유정·김병수, 2013; 서강식, 2013; 이정민, 2011; 천호

성·박계숙, 2012). 한현우·이병준(2011: 66)은 소수자에게 집중되어 있는 다문화교

육의 대상을 소수자에서 다수자로 확대시켜야 함을 주장하였다. 이들 연구에서는 

소수자 중심의 교육은 불균형하고, 시스템적 차별이라는 점에서 비판하고 있다. 

미래 한국 사회는 이주노동자의 증가, 결혼이주여성의 증가, 다문화가정 자녀의 

증가, 다종교 등 다문화사회의 변동요소들로 인해 복잡한 사회문제가 예상된다. 이

제 한국의 청소년들은 단일한 사고에서 벗어나 다양한 사고를 가지고 다양성이 증

대한 사회에서 문제를 해결해야 할 역량을 갖추어야 한다. 뿐만 아니라 한국 사회

의 청소년들은 다양성이 지니고 있는 장점4)을 수용하여 위기를5) 극복해야 한다.

3)� “다문화가정� 학생� 수,� 올� 처음� 전체� 학생의� 1%� 돌파”,� 국민일보� http://www.kmib.co.kr� (서정학�

기자,� 2014년� 10월� 12일자)
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청소년 시기는 구체적이며 실재론적인 사고의 한계에서 벗어나는 시기이다. 이 

시기에는 여러 현상에 대한 형식적 조작 사고를 통해 논리적 추론을 다루는 명제적 

사고(propositional thinking)가 가능해진다. 그리고 추상적이며 융통성 있는 사고를 

할 수 있고 자신의 가치 체계와 외부 세계를 바라보는 관점을 형성하여 자신이 속

한 국가, 국민으로서 태도와 의식 등을 형성해 나간다. 이 시기에 형성된 정체성은 

성인의 국가관으로 자리 잡게 되고, 인생의 가치관이 형성될 수 있는 결정적인 때

이다. 다양한 경험은 삶의 방향을 가늠하는 중요한 요소가 될 수 있으며 이 시기에 

형성된 가치관은 사회생활 전반에 대한 태도의 변화를 예견할 수 있다(Keating, 19

80; 권이종·김용구, 2007; 이동엽·최윤정·강승혜, 2012: 259). 따라서 청소년 시기

는 다문화에 대한 인식이 발달하고 개념이 형성되는 때이므로 다문화에 대한 올바

른 인식과 긍정적인 태도를 가질 수 있도록 하는 교육이 필요하다. 뿐만 아니라 대

학 진학 이후 경험하게 될 유학생들과의 다양한 문화적 접촉, 군대에서의 다문화 

환경, 나아가 직장 구성원들과의 관계 등 다문화사회 현장으로 나아가기 직전의 선

행적인 교육이 필요하다.

고등학생의 다문화교육 학습 경험은 다문화에 대한 편견과 무비판적으로 수용해 

온 이데올로기를 제거하고 경계 허물기를 해야 하는 마지막 시기이자 성인이 되기 

전에 선결되어야 할 필수적인 교육이라 할 수 있다. 따라서 우리는 고등학생들이 

스스로 사회의 변화와 흐름을 파악하고 자신을 둘러 싼 지식의 근원과 사회적 현상

을 비판적으로 읽어낼 수 있는 사회구성원으로 자리매김할 수 있도록 해야 한다. 

이를 해결하기 위해서는 다문화사회 맥락과 문화 간 차이에 대한 이해 교육뿐만 아

니라 문화 간 불평등에 대해 의문을 제기하는 다문화 리터러시 교육이 제공되어야 

한다. 비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시는 자신과 자신을 둘러싼 세

계를 비판적으로 해석하는 능력으로, 주어진 텍스트 이면에 있는 권력을 분별하면

서 자신의 정체성을 구체화하는 것이기 때문이다.

이러한 요구를 반영한 다문화 리터러시 교육이 실제적으로 고등학생들에게 제공

된다면 어떠한 결과로 나타날 것인가, 이것이 본 연구를 시작하게 된 질문이었다. 

4)� 다양한� 개인들� 간의� 상호작용은� 고정관념,� 편견을� 줄일� 수� 있으며� 긍정적인� 인간관계를� 증가시켜�

타자를� 인정하고� 존중하여� 평등성을� 지향하게� 한다.� 그리고� 다양한� 개인들� 간의� 갈등� 혹은� 상호협

력은� 다양한� 양상의� 문화� 창조를� 가능하게� 하고� 문제를� 해결하는데� 유연성을� 보인다(김영순� 외� 공

역,� 2010:� 26).

5)� 다양한� 개인들이� 함께� 행한다는� 것은� 반드시� 긍정적인� 성과만을� 기대할� 수는� 없다.� 인간은� 자신과�

유사하게� 보이는� 사람들을� 선호하기� 때문에� 다양한� 개인들� 간에서� 최초의� 접촉은� 소통의� 긴장을�

불러일으킨다.� 그리고� 다양한� 개인들� 간의� 직접적인� 상호관계는� 고정관념을� 확대시키고� 편견을� 강

화시키는�부정적인�인간관계를�만들� 수� 있다(김영순�외� 공역,� 2010:� 32).
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뱅크스(Banks, 2003)는 사회를 읽는 힘과 사회를 개선시키는 능력과의 관계를 다문

화 리터러시로 설명하였다. 즉, 사회를 읽는다는 것은 교육을 통해 지식을 획득하는 

것이며, 사회를 개선시킨다는 것은 그 획득한 지식을 가지고 사회 정의를 위해 실

천하고 활용하는 것을 의미한다.

다문화 리터러시는 다문화적 경험을 지향하고 평등과 사회 정의, 그리고 민주주

의에 대한 내용에 대하여 비판적으로 사고하는 것을 포함하는 개념으로(최숙기, 20

07: 295), 다문화 시대에 필요한 기본 능력이다(서혁, 2011: 12). 또한 다양한 민

족 및 문화적 시각에서 지식을 검토하고 인간적이고 정의로운 세계를 만들기 위해 

지식을 활용하는 기능과 능력으로 구성된다(박윤경, 2007: 105).

다문화 리터러시 교육의 목표가 제대로 달성되기 위해서는 이전과 다른 새로운 

교육방식과 환경이 필요하다. 뱅크스(Banks, 2007)는 다문화 리터러시 교육의 ‘새

로운 교육환경’으로 전통적인 강의 중심적, 교사 중심적, 교과서 내용 중심적 교육

과 다른 교육, 즉 실질적으로 다문화에 대한 인식 변화로부터 시작하여 행동 변화

까지 이루어질 수 있게 하는 대안적 교육방식이 요구된다고 했다. 이를 위해서 문

화적 배경이 다른 사람들과의 상호작용을 통해 타문화를 접촉하는 경험의 기회가 

제공되어야 한다. 다양한 환경에 노출된 학습자는 타자의 시각에서 서로의 문화를 

이해할 수 있고 이 과정에서 지식을 구성하고 공감하여 실천하고자 하는 다문화 리

터러시 교육의 실현이 가능하다(정지현·김영순·홍정훈, 2014b: 167)고 할 수 있다.

홀콤-맥코이와 마이어스(Holcomb-McCoy & Myers, 1999)는 다문화역량에 가

장 직접적으로 영향을 미치는 것을 다문화인식으로 보았다. 다문화인식은 타문화를 

체험할 수 있는 기회를 통해 개인의 자아실현과 공존 문제에 대한 인식과 해결책을 

풍부하게 하는데 기여한다. 즉 개인의 인종 정체성과 태도는 다양한 환경에 노출되

어 다양한 접촉 경험에 따라 다른 인종과 문화에 대한 인식을 변화시킬 수 있다(C

hang, 2002). 다문화인식은 실제 세계와의 접촉 및 현장의 경험을 통해 타자의 시

각에서 서로의 문화를 이해하고 변화하는 사회·문화적 맥락을 읽는 힘을 기를 수 

있는 다문화 리터러시 교육을 통해서 실현 가능하다.

최근 한국 사회에서는 다문화이해강사와 이중언어강사 제도를 통해 다수자를 위

해서 다문화현장의 요소를 부가시킨 다문화교육의 모형이 도입되고 있다. 이 같은 

변화는 지금까지 소수자 적응 교육의 관점과 현장이 배제된 채 진행되어 오던 전통

적인 강의식 수업을 탈피하고자 하는 다문화교육의 새로운 시도로 볼 수 있으나 여

전히 초기적인 단계에 불과하다. 다문화교육은 학교교육을 포함하여 사회교육 영역

에 이르기까지 전교육적 차원으로 확대되어야(김영순, 2010: 35)하고, 언어나 문화 
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정도의 이해교육을 넘어 지역사회가 연계된 체계적인 교육이 이루어져야 한다.

학교 현실의 문제를 직시한 지역사회 단체들은 학교 밖 현장에서 다문화교육 프

로그램을 자체적으로 개발하여 운영하고 있다. 대표적 기관은 (사)국경없는마을로 

‘청소년 다문화 유레카 프로그램’을 개발하여 다문화 리터러시 교육을 진행한 바 

있다. 이 프로그램의 목표는 프락시스적 요소를 통해 국제이주 배경이 없는 고등학

생들의 다문화인식을 개선시키는 것이었다. 여기서 프락시스적 요소는 이론과 성찰

과 행동에 근거한 실천으로, 고등학생들의 인식은 이 요소의 변증법적 순환과정을 

통해 개선이 되는 것이다.

이에 본 연구자는 유레카 프로그램을 연구대상으로 삼고, 프로그램에 대한 구성

적·실행적 영역의 의미를 살핌과 동시에 참여 고등학생들의 변화를 관찰하여 프락

시스적 요소가 어떻게 드러나고 있는지를 밝히고자 한다.
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2. 연구 동기 및 내용

2.1. 연구 동기

본 연구는 다문화사회의 다수 구성원의 한 사람으로서 연구자 자신의 성찰적 반

성에서 비롯되었다.

연구자는 석사과정에서 ‘외국어로서의 한국어교육’을 전공한 이래 현재까지 인하

대학교 언어교육원에서 한국어를 가르치고 있다. 스리랑카에서 온 이주노동자 NW

를 만난 것은 2011년 3월이었다. 대학교에 소속되어 있는 언어교육원의 특성상 구

성원들의 대다수는 대학교나 대학원에 진학하려는 학문 목적을 가진 학습자들이다. 

이에 비해 NW는 보통의 학생들과는 달리 노동자라는 신분을 가지고 있어, 출결이

나 과제 등 학업을 성실히 수행할 수 있을지에 대한 의문이 있었지만, 학습 전반에

서 여느 학생들과 다름이 없었다. 

첫 번째 상담 결과, NW는 매일 밤새 공장에서 일을 하고 낮에 학교에 나와 초

급 수업을 받고 있음을 알게 되었다. NW는 4년 전에 한국에 왔기 때문에 현장업

무와 관련한 의사소통의 문제점은 없었으나, 서류업무에 미숙하여 이를 스스로 해

결하고자 하는 의지를 가지고 있었다. NW의 사업주는 이것을 알고 NW에게 언어

교육원에서 공부할 수 있는 기회를 제공해 주었다. 또한 NW의 성실함을 인정하여 

여러 나라에서 온 이주노동자 25명에게 기술을 가르치는 중간관리자 업무를 부여

하였다. 이로 인해 NW는 더욱 책임감을 가지고 공부와 일을 병행하고 있었다.

두 번째 상담은 기말시험을 며칠 앞둔 시점에 진행하였다. 이때에는 시험 준비

의 애로점과 한국생활 전반에 대한 소통의 시간을 가졌다. 연구자는 NW가 월 1회 

정도 안산에 있는 스리랑카 공동체에 나가서 한국에 와 있는 고향 친구들과 후배들

을 만나는 것을 알게 되었다. 그리고 NW의 지인들은 같은 한국 내에서 생활하고 

있음에도 NW와는 전혀 다른 상황에 처해 있다는 사실을 알게 되었다. 

한국인 사업주들의 고의적인 임금 체불과 차별적 대우, 한국인 동료들의 편견과 

무시, 업무 미숙으로 인한 욕설과 폭행, 컨테이너 숙소 생활, 산재사고 이후의 부당

한 처우, 불법체류 상태의 고통 등 사업장 내에서의 이야기뿐만 아니라, 대중교통 

이용 시 옆 자리를 피하는 한국 학생들의 이야기, 한국에서 태어난 자녀들의 교육 

문제에 이르기까지 스리랑카 공동체 사람들이 겪고 있는 한국 생활에 대한 다양한 

이야기를 듣게 되었다. 그날부터 연구자는 한국 사회에서 일어나고 있는 다문화와 
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관련된 현실의 문제점에 대해 관심을 가지게 되었다. NW는 모든 이주노동자의 마

음을 대변하여 다음과 같이 대답하였다.

“한국에서� 우리는� 좋은� 대우� 기대� 안� 해요.� 보통� 사람처럼� 그렇게� 살고� 싶어

요.� 우리는� 한국� 사람이� 싫어하는� 일� 다� 해요.� 하지만� 우리도� 사람이에요.� 사

람처럼� 살고� 싶어요.� 지난달에� 친구� 한� 명이� 고향에� 갔어요.� 그� 친구는� 한국�

나라가�있는� 방향을�안� 봐요.� 한국� 물건도�안�봐요.� 그리고�안� 사용해요.”

NW의 지인들은 한국에서 좋은 대우를 기대하지 않았고, 어떤 일이든 모두 수

용할 각오를 가지고 왔으나, 몸을 다친 후 제때 치료도 받지 못하는 등 최소한의 

인간적인 생활을 하지 못하고 있다가 고향으로 돌아가게 되었다고 했다. 

그날 이후 연구자는 NW의 사업주처럼 타 한국인 사업주들의 다문화 감수성이 

향상되어야 한다는 생각을 하게 되었다. 시간이 경과함에 따라 연구자는 우리 사회

의 다수자를 위한 다문화교육의 필요성을 인식하게 되었다.

이후 연구자는 다문화교육 박사과정에 입학하였고, 연구를 수행하면서 다문화정

책, 교육, 법 등 주류사회가 다문화에 침묵하고 있는 현실의 심각성을 깊이 알게 

되었다. 특히 체류 외국인 중에서 이주노동자가 가장 많은 수를 차지하고 있지만 

정주민이 아니기 때문에 정책적·교육적 관심으로부터 소외 대상이 되어 있다는 것

도 알게 되었다. 연구자는 우선 이주노동자와 함께 일하고 있는 사업장 내의 한국

인 동료들의 인식과 한국인 사업주에 대해 중점적으로 연구하였다. 그러나 권위적

인 일부 한국인 사업주들과는 진정성 있는 대화가 이루어지지 않음을 알고 연구를 

중단하게 되었다.

그러던 중 2012년 9월에 감비아에서 온 MR이 대학원 진학을 목적으로 연구자

의 반에서 한국어 공부를 시작하게 되었다. MR은 한동안 진행되지 않고 있었던 

연구의 방향에 터닝 포인트를 제공해 주었다.

“한국� 사람들은� 다른� 나라에서� 온� 사람들에게� 아무런� 부끄러운� 표정도� 없이�

‘외국인’이라고� 말합니다.� 특히� 교육을� 많이� 받고� 있는� 대학생들도� 그렇게� 말하

고� 있습니다.� 저는� 그� 말을� 듣고� 모욕감을� 느꼈습니다.� 우리나라는� 한국보다�

GNP는� 낮지만,� 공부를� 하러� 온� 사람에게나,� 잠시� 일을� 하러� 온� 사람에게나,�

이민을� 온� 사람에게나…�같은�땅에서� 사는� 사람들에게는� 누구에게도� ‘외국인’이

라는� 단어를� 사용하지� 않습니다.� ‘한국� 사람들은� 정이� 많다’고� 했습니다.� 그� 말

은� 무엇을� 의미합니까?� 그리고� ‘우리’라는� 단어는� 누구에� 사용하는� 말입니까?�
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모두� 한국� 사람들� 사이에서만입니까?� 저는� 한국에서� 제� 마음을� 모두� 열고� 유

학하고�싶습니다.”

MR의 이야기는 연구자로 하여금 성인이 되기 직전 세대인 다수자 청소년 교육

에 집중하는 계기가 되게 하였다. 이는 연구자의 연구 방향을 한국어 학습자에서 

이주노동자에 대한 관심으로, 나아가 이주노동자를 고용한 한국회사의 한국인 CEO 

및 한국인 동료에 대한 관심으로, 그리고 결국은 다수자 교육에 대한 관심으로 나

아가게 한 것이었다.

그즈음 2013년 1월부터 5월까지 I대학교에서 다문화비평 전문가 양성 프로그램

이 개설되었다. 연구자는 이 과정을 수료하였고, 그 무렵에 (사)국경없는마을에서는 

청소년 다문화 유레카 프로그램을 준비하고 있었다.

연구자는 다문화비평 전문가 및 다문화교육 연구자로서 이 프로그램이 국제이주 

배경이 없는 다수 고등학생들을 대상으로 하고 있다는 점, 그들의 다문화인식 개선

을 목표로 하고 있다는 점, 그리고 비판적 교육학을 지향하는 다문화교육이라는 점

에 관심을 가지게 되었다. 그리고 교육 행위자로서 이 프로그램은 어떻게 구성되어 

있으며 어떻게 실행되고 있는지, 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생들은 어

떤 경험을 하는지, 고등학생들은 학습 경험을 통해 어떤 인식을 가지게 되는지 등

과 같이 비판적 교육학의 실제적인 실행을 통해, 다문화 리터러시 교육에 대한 연

구와 참여 고등학생들의 학습 경험의 의미를 알아보고 싶었다.

연구자는 한국어 교사의 신분으로 만난 두 학습자를 통해 다문화사회를 구성하

고 있는 다수자의 다문화인식에 대해 관심을 갖게 되었으며, 또한 다수자의 한 사

람으로서 연구자 자신의 다문화인식에 대해서도 성찰하는 계기가 되었다. 이를 통

해 연구자는 지속가능한 다문화사회의 발전을 위해서 성인이 되기 직전 세대인 다

수자 청소년의 교육이 우선되어야 함을 인식하게 되었으며 이것이 본 연구의 출발

점이 되었다.
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2.2. 연구 문제 및 내용

본 연구의 목적은 다문화현장에서 수행한 다문화 리터러시 교육 프로그램 사례

를 분석하고, 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생들의 학습 경험의 의미를 탐

색하여, 고등학생들의 프락시스 함양을 통한 다문화인식 개선의 방향을 모색하는 

것이다. 이러한 연구 목적을 달성하기 위하여 다음과 같은 두 가지 연구 문제를 설

정하였다.

연구�문제� 1.� 다문화�리터러시�교육에�프락시스가�어떻게�나타나는가?

연구� 문제� 2.� 다문화� 리터러시� 교육에� 참여한� 고등학생의� 학습� 경험에� 나타난� 프

락시스의�의미는�무엇인가?

연구 문제와 관련된 각 연구 내용은 다음과 같다. 연구 문제 1은 고등학생들이 

참여한 다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례로서 ‘청소년 다문화 유레카 프로그

램’에서 프락시스가 어떻게 드러나는지를 참여관찰을 통해 기술하여 분석하는 것과 

관련된다. 연구 문제 2는 고등학생들의 다문화 리터러시 교육의 학습 경험의 의미

를 성찰일지, 형식적·비형식적 면담을 통해 자료를 수집하고 이를 현상학적 질적 

연구방법에 입각하여 분석하는 것과 관련된다.

Ⅱ장에서는 비판이론의 관점에서 비판적 교육학과 비판적 다문화주의 그리고 비

판적 다문화교육을 살펴보고, 프락시스와 다문화 리터러시 교육의 연계성을 논의하

고 실천적 접근이 필요함을 주장하였다. 이를 위해 프락시스 교육의 요소를 반영하

는 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역을 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육을 

통해 논의하고, 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역을 문제제기식 교육, 현장중심 

교육, 학습자중심 교육을 통해 논의하였다. 이어서 다문화 리터러시 교육의 학습 경

험 차원을 개인적 경험, 사회적 경험, 초국적 경험 차원으로 고찰하고, 다문화 리터

러시 교육을 통해 다문화 감수성, 상호의존성, 전지구적 공동체의식으로 나아가는 

과정에서의 인식의 변화를 논의하였다.

Ⅲ장에서는 다문화 리터러시 교육 프로그램의 사례를 분석하고, 다문화 리터러

시 교육에 참여한 고등학생들의 학습 경험의 의미를 해석하기 위하여 적용한 현상

학적 질적 연구방법을 소개하였다. 이 장에서는 현상학적 질적 연구방법을 적용한 

연구의 절차, 연구대상 프로그램, 프로그램 분석 방법, 연구 참여자 선정, 학습 경

험 분석 방법, 자료 수집 방법 및 처리 과정, 연구의 신뢰성 및 윤리적 고려에 대

해 기술하였다.
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Ⅳ장과 Ⅴ장은 연구결과를 도출하는 과정으로 Ⅳ장은 연구 문제 1과 관련된 논

의를, Ⅴ장은 연구 문제 2와 관련한 논의를 하였다. Ⅳ장에서는 다문화 리터러시 

교육에 대한 구성적·실행적 영역의 의미를 살펴보고, 다문화 리터러시 교육에 드러

나고 있는 프락시스를 탐색하였다. 그리고 Ⅴ장에서는 다문화 리터러시 교육을 통

한 학습 경험 차원의 의미를 탐구하였다. 마지막으로 Ⅵ장에서는 연구결과를 토대

로 프락시스 교육의 요소가 포함된 다문화 리터러시 교육을 위한 이론적인 논의와 

시사점을 제언하였다. [그림 1-1]은 본 연구의 흐름도를 제시한 것이다.
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3. 관련 연구 동향

본 연구는 2015년 2월 28일을 기준으로 RISS, 국회도서관, 대학 도서관 등에 

등록된 ‘다문화교육’에 관련한 학술 논문 9,870편을 검색하였다. 검색된 논문 중에

서 본 연구의 핵심주제에 따라 ‘다문화교육’, ‘비판적 다문화교육’과 ‘다문화 리터러

시 교육’에 관련된 연구의 흐름을 살펴본 결과 대부분의 연구가 이론적 연구 단계

를 크게 벗어나지 못하고 있으며 실천적 연구는 최근에 와서 일부 이루어지고 있음

을 알 수 있었다. 특히 비판적 교육학의 관점을 지향하는 다문화 리터러시 교육의 

연구는 일반 다문화교육의 연구에 비해 선행연구를 찾는 데 어려움이 있었다.

본 연구는 연구목적에 따라 일반 다문화교육에 관련된 연구를 제외하고, 비판적 

교육학의 관점이 포함된 다문화교육의 연구에 집중하여 살펴보았다. 비판적 다문화

교육과 관련된 연구는 이귀우(1999)의 ‘비판적 다문화주의와 문학연구’로부터 시작

되었다. 이귀우(1999), 하상복(2009, 2010), 이정화(2013)는 문화를 통해 비판적 다

문화교육의 관점을 제시하고 있다.

먼저 이귀우(1999)는 미국의 다문화적 상황을 역사적 관점에서 살펴본 후, 여러 

다문화주의 중에서 좀 더 개방적이고 민주적인 사회를 위한 비판적 다문화주의를 

소개하고 문학연구와 관련된 다문화주의 쟁점들을 보여주었다.

그리고 하상복(2009, 2010)은 미국의 정전 논쟁의 원인을 제공한 1960년대 흑

인 민권운동을 중심으로 다양한 주변부의 도전을 거론하였다. 기존 정전에서 배제

되고 억압되어왔던 다인종 문학(multiethnic literature)의 정전화 과정과 그 배경을 

검토함으로써 정전화된 다인종 문학의 의미와 한계를 파악하여 그 발전적 지향점을 

찾으려 하였다. 연구를 통해 문화 소통, 문화 혼종의 시대에 다인종 문학의 관점과 

평가와 논의를 밝히는 계기를 마련하였다.

이정화(2013)는 제이드 스노우 웡(Jade Snow Wong)의 자서전인 중국인의 다

섯째 딸(Fifth Chinese Daughter, 1950)이라는 아시아계 미국문학을 활용한 다문

화교육의 일례를 보여주고 있다. 대학의 영어교육과 학부생을 대상으로 비판적 사

고와 성찰의 기회를 제공하고 토론과 활동 위주의 수업을 진행하면서 비판적 읽기

를 통해 다문화에 대한 학생들의 생각과 기대를 확인하고 인종과 문화에 대한 이해

를 발전시켜 나가는 실천적인 연구의 사례를 보여주었다는 데 의의가 있다.

김혜숙(2011), 정유성(2011), 박휴용(2012)은 다문화사회가 지향해야 할 실천적 

방안을 비판적 다문화교육의 관점에서 찾고자 하였다.
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김혜숙(2011)은 다문화주의가 함축하고 있는 문제들을 포괄적으로 살핀 후 다문

화주의의 문제점을 지적하고 다문화 상황에 대처하는 방식을 제시하였다. 다문화사

회가 지향해야 할 차이의 이해와 존중, 그리고 타자와의 소통을 넓혀가기 위한 방

법론으로 비판적 다문화주의 관점에 대한 당위성을 주장하였다.

정유성(2011)은 한국 사회의 성숙한 다문화 교육담론 정착을 위한 사회철학․교
육사회학적 차원의 비판적 성찰과 대안모색을 다루었다. 다문화사회는 지구화, 개인

화로 상징되는 문명 전환기에 불가피한 현상으로 일반적 의식 및 다문화 논의에 깃

든 이데올로기 및 교육의 획일성에 대한 비판을 통해 현행 다문화교육 담론의 한계

와 문제점을 점검하고 나아가 전지구적 공동체주의라는 지향점을 논의하였다.

박휴용(2012)은 비판이론의 관점에서 다문화사회와 제국주의의 역사적 관련성을 

논의하고 다문화사회의 구성과 민주주의의 실현 방안을 논의하였다. 그리고 다문화

사회가 전개되는 과정에서 나타난 다문화주의의 다양한 시각들에 대해 비판적 재고

를 시도하였다. 이러한 논의를 바탕으로 비판적 다문화교육론에 기반으로 하는 다

문화교육의 방향을 제시하였다.

김미윤(2004), 정은주(2010), 박선미(2011), 김서현(2012)은 비판적 다문화교육

의 관점에서 교과목과의 연계를 시도를 통하여 다문화교육의 실천적인 부분에 기여

하고자 하였다.

김미윤(2004)은 다문화사회의 특성을 살피고 청소년 참여의 이상적인 실현을 위

해 비판적 다문화교육의 관점을 통한 구체적인 전략을 제시하였다. 청소년의 다양

한 목소리가 사회적으로 제기될 수 있어야 하고, 이를 통해 사회의 변화로 이어지

게 할 수 있는 청소년의 주도적인 참여의 장을 강조한 점에서 의의가 있다.

정은주(2010)는 다문화교육에 관한 선행 연구들을 검토함으로써 비판적 교육학

의 관점에서 다문화주의의 담론들을 분석하고 다문화 담론에 매몰된 유아 다문화교

육에 대한 문제를 설명하였다. 논의를 통해 비판적 교육학의 관점에서 유아를 위한 

다문화교육의 방향과 다문화교육에 접근하는 교사의 역할을 비판적 다문화주의의 

필요성과 연계시켜 유아를 위한 다문화교육의 새로운 교육적 대안을 소개하였다.

박선미(2011)는 다문화교육의 비판적 관점이 지리교육에 줄 수 있는 실제적 함

의를 분석하고 다문화교육의 비판적 관점을 문화 간 교육의 관점과 비교하여 고찰

하였다. 다문화교육은 차별을 야기하는 사회구조의 변화를 강조하였고 다문화교육

의 비판적 관점은 현대사회에서 제기되는 여러 지리 문제에 대한 통찰력을 길러 주

는데 유용한 점을 고찰함으로써 다문화교육의 비판적 관점과 지리교육의 연계 가능
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성을 분석하였다.

김서현(2012)은 고등학생에게 비판적 사고교육을 실시함으로써 다문화 역량을 

증진시킬 수 있음을 시사하였다. 2007년 개정 교육과정의 고등학교 기술․가정 교과

서의 가족생활 문화 단원을 분석하고, 다문화사회에 필요한 중점 내용 요소를 파악

하여 단원을 재구성하였다. 재구성한 단원의 내용을 토대로 교수․학습 과정안 및 자

료를 개발하고 적용하였다. 이를 통해 수업 전후의 다문화역량을 측정하여 개발된 

교수․학습 과정안 및 자료가 다문화역량 강화에 효과가 있는지에 대해 타당성을 검

증하였다. 가정교과를 통한 비판적 다문화교육의 내실화 및 효과에 주목하여 올바

른 다문화교육을 확립하고자 한 측면에 의의가 있다.

다음으로 다문화 리터러시 교육과 관련된 연구를 살펴본 결과, 다문화 리터러시 

교육과 관련된 연구는 몇 편에 불과하였고, 또한 이 연구들은 최근에 진행되고 있

는 것으로 나타났다. 그리고 대부분 연구에서는 연구대상을 결혼이주여성, 이주노동

자, 다문화가정 자녀, 유학생으로 하고 있으며, 다문화교육과 정보 리터러시의 연계

성을 강조함으로써 정보리터러시 향상 방안을 조망하였다(이용재·이수상·조용완·장

임숙, 2009; 조용완·이수상, 2010; 이수상·장임숙, 2010; 정영애, 2011; 정영애·최

우길, 2012; 한국평화연구학회, 2012).

다음은 다문화 리터러시 교육에서 다수자의 다문화인식 개선에 초점을 둔 연구 

몇 편을 살펴보았다.

박천응(2013)은 한국 사회의 다수 청소년을 위한 다문화 리터러시 프로그램을 

개발하여 운영하였다. 그는 다문화 리터러시 프로그램에 프레이리(Freire)의 이론에 

기초한 프락시스(praxis) 교육을 적용하여 언어에 의한 인지적·정서적 변화를 살펴

보았다. 이 연구는 프로그램의 개발자가 직접 다수자를 대상으로 교육을 실시한 실

천적인 연구라는 점에서 큰 의미가 있다고 할 수 있다. 그리고 정지현·김영순·홍정

훈(2014a)은 다문화 리터러시 프로그램에 참여한 고등학생들의 다문화인식을 질적 

연구방법을 통해 고찰함으로써 다수 청소년들을 위한 다문화 리터러시 교육의 목표

를 밝히고자 하였다. 또한 정지현·김영순·홍정훈(2014b)은 다문화 리터러시 교육의 

실제 프로그램 사례를 통해 학생들의 다문화인식의 변화와 교육과의 연계성을 탐구

하여 프로그램 사례에 대한 교육적 의미를 시사하였다는 점에서 의의가 있었다.

이상에서 살펴본 바와 같이 ‘비판적 다문화교육’과 관련된 연구는 이론적 논의의 

범위를 넘어서지 못하고 있었다. 그리고 ‘다문화 리터러시 교육’과 관련된 연구는 

다문화교육과 정보 리터러시가 연계된 연구가 주를 이루고 있었으며, 연구의 대상
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은 소수자의 교육을 강조하는 연구가 대부분을 차지하고 있었다.

이에 본 연구자는 미래 지속가능한 다문화사회를 이끌어 갈 국제이주 배경이 없

는 다수 고등학생들의 다문화인식 개선의 중요성을 인지하고, 다수자의 다문화인식 

개선의 교육적 통로를 위한 실제적인 교육에 관심을 집중하였다. 이로써 변혁적 접

근 및 사회적 행동 접근, 그리고 차이에 대한 이해에서 불평등에 대한 비판적 인식

으로 나아가는 다문화교육의 목표를 비판적 다문화교육의 관점에서 연구하고자 한다.

다수자를 위한 다문화 리터러시 교육으로는 박천응(2013), 정지현·김영순·홍정훈

(2014a), 정지현·김영순·홍정훈(2014b)의 연구가 있으나, 이들 연구에서는 연구목적 

및 연구대상에 대한 표층적인 연구만 진행되었을 뿐, 보다 심층적인 연구 및 현실

에 적용 가능한 가이드라인을 제시하지 못하는 상황이다. 이에 본 연구는 기존의 

소수자 중심의 연구흐름을 탈피하여 다수자 중심의 연구로서, 현장중심의 보다 실

제적인 다문화교육에 기여할 수 있는 연구라는 점에서 본 연구는 기존 연구와 차별

점이 있다.



-� 15� -

Ⅱ. 이론적 논의

이 장에서는 고등학생들이 참여한 다문화 리터러시 교육에 어떻게 접근할 것인

지를 탐색하기 위해 다문화 리터러시 교육의 이론적 도구를 모색하였다. 이를 위해 

1절에서는 비판이론의 관점에서 비판적 교육학과 비판적 다문화주의 그리고 비판적 

다문화교육을 살펴보고, 프락시스와 다문화 리터러시 교육을 논의하였다. 2절에서는 

다문화 리터러시 교육의 학습 경험을 개인적 경험 차원, 사회적 경험 차원, 초국적 

경험 차원으로 고찰하고, 다문화 리터러시 교육을 통해 개인적 경험이 사회적 경험

으로 더 나아가 초국적 경험으로 나아가는 과정에서, 다문화 감수성, 상호의존성, 

전지구적 공동체의식에 대한 인식의 변화를 논의하였다.

1. 다문화 리터러시 교육의 배경

1.1. 비판이론과 비판적 교육학

1.1.1. 비판이론

비판이론은 1923년 독일의 프랑크푸르트 대학 사회연구소의 프랑크푸르트학파6)

에 의해 시작된 철학적 사조이다. 비판이론은 인간의 이성에 대한 신뢰감이 무너졌

을 때 등장한 것으로, 인간의 자율성을 파괴하는 사회의 억압구조를 인간 이성의 

비판정신을 기반으로 하여 폭로함으로써 인간해방을 지향하는 것에 관심을 두었

다.7) 프랑크푸르트학파의 비판이론은 맑시즘(Marxism)의 경제 결정론적 사회구성

6)� 프랑크푸르트학파는� 제1차� 세계대전의� 패배,� 서유럽� 노동운동의� 패배,� 독일� 좌파정당의� 개량화,� 러

시아� 혁명의� 전체적� 퇴보,� 파시즘(Fascism)과� 나치즘(Nazism)의� 등장� 등� 정치적,� 사회적� 맥락에서�

나타난� 억압과� 부정의를� 통해,� 맑시즘(Marxism)의� 경제� 결정론적� 사회구성체이론에� 근본적인�이의

를� 제기하게� 되었다.� 국가적� 통합능력이� 노동계급의� 혁명조차� 불가능하게� 할� 정도로� 모든� 삶의� 영

역에까지� 침투하여� 사회변혁이� 현실적으로� 불가능하다는� 사회인식에� 도달함으로써,� 비판이론의� 전

개를�통해�세상을�좀�더� 정의롭고�자유로운�사회로�변화시킬�방법을�모색하려�하였다.� 그들은�독일

의�철학사상과�사회사상의�전통인� 칸트(Kant),� 헤겔(Hegel),� 막스� 웨버(Marx� Weber,� 1994)의� 인

식론에� 흐르는� 비판정신을� 계승하여� 사회주의� 사회에� 대한� 회의와� 위기의식을� 고무시키고,� 사회적�

합리화,� 이성의� 도덕성에� 대한� 비판의식을� 강화시키는� 작업을� 착수하게� 되었다.� 하지만� 초기� 연구

에� 나치즘(Nazism)의� 영향을� 받았음에도� 나치당이� 자신들의� 신념과� 생활방식을� 거부하는� 것을� 경

험하게� 되면서,� 결국� 1935년에� 자신들의� 풍요로운� 문화의� 근원인� 독일과의� 연계를� 단절하고� 미국

으로�이주하게�되었다(Gibson,� 1989:� 41).

7)� 비판이론의� 비판정신은� 인간을� 능동적,� 자율적,� 창조적인� 존재로� 보았다.� 인간에� 의하여� 창조된� 사
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체이론에 관한 비판적 연구를 기원으로 하고 있으나, 마르크스의 이론에 도전하여 

이를 수정·발전시켜 나갔다(Warren, 1984: 160). 막스 호르크하이머(Max Horkhei

mer), 테오도르 아도르노(Theodor Adorno), 헤르베르트 마르쿠제(Herbert Marcus

e) 등의 제1세대 비판이론가들로부터 시작하여, 제2세대 비판이론가 위르겐 하버마

스(Jürgen Habermas)에 전개되어 현재에 이르고 있다.8)

호르크하이머(1895∼1973)는 개인과 사회에 대한 학제적인 연구가 필요하다는 

것을 주장하고, 의식․문화․경제․사회를 연결하는 관계를 재생산, 변형시키게 할 변화

에 대한 사회이론을 필요로 하였다. 호르크하이머는 지식이 잠정적이고 제한된 성

격을 띤다는 점을 역설했으며, 모든 사고와 지각은 역사와 인간의 이해관계에 근원

을 두고 있다는 점을 강조하였다. 따라서 비판이론의 과제는 이데올로기를 비판하

는 것이 될 수밖에 없었다. 그리고 인간의 경험을 자연적 사실로 환원시킬 수 있다

고 주장하는 실증주의 과학개념을 비판했다. 그러나 만년에 호르크하이머는 지적으

로 붕괴하고 자유 자본주의를 관념적으로 변호한다는 이유로 정통 마르크스주의자

들로부터 비난을 받았다(Gibson, 1989: 43).9)

아도르노(1903∼1969)는 철학자이자 사회학자이며 음악학자였다. 그는 개인이 

엄격한 사회적 힘에 사로잡혀 있다고 보고 현대사회 조건에 대해 철저하게 비판하

였다. 인간 이성이 생산성의 도구로 타락하고 있으며 계몽사상의 해방적 이성이 인

간 이성의 해방적 성격을 가로막는 기제로 작용하고 있다고 보고 이를 구출해야 한

다고 주장하였다. 그는 제2차 세계대전 동안에 미국으로 망명하여 연구활동을 하는 

동안에 호르크하이머와 함께 저술한 계몽의 변증법10)과 부정의 변증법,11) 권

회제도나� 과학적� 지식이� 때로는� 인간을� 억압하는� 상황을� 초래할� 수도� 있으므로,� 인간� 이성의� 능동

성,� 자율성,� 창조성에�대한� 확신을�토대로�하여,� 인간� 이성의�자유로운�실현을�가로막는�사회․역사적�
상황에� 대해� 자기반성과� 성찰을� 통하여� 해방을� 쟁취하려는� 것이� 비판정신의� 핵심이다(강숙영,� 201

1:� 19).

8)� 제1세대� 프랑크푸르트학파의� 비판이론과� 제2세대� 하버마스(Habermas)의� 비판이론은� 사회적·역사

적� 맥락에� 따라� 차이를� 보이고� 있으나,� 인간성을� 해방하고� 합리적인� 사회를� 이룩하며� 개인의� 잠재

적�가능성을�실현하고자�하는� 기본정신은�일치한다.� 그러나�제1세대�비판이론가들은�이론과�실천의�

동일성을�거부하고�실천과�유리된�이론의�자율성을�주장한�반면,� 하버마스는�이론과�실천의�불가분

성을�강조하였다(전경갑,� 1992:� 87).

9)� 정통� 마르크스주의자들은�호르크하이머의�사회이론이�원점으로�왔다고�주장했다.� 호르크하이머는� 1

960년대� 후반� 독일학생� 폭동을� 지지하기를� 거부한� 사실,� 삶의� 정신적� 측면을� 강조한� 점,� 그리고�

직접적인�정치참여를�하지� 않은� 사실� 등� 이론과�실천을�연결시키는�데� 실패한�것으로,� 그의� 만년은�

비판이론과�비판이론의�가치에�대한� 배반의�시기로�여겨졌다(Gibson,� 1989:� 45).

10)� 계몽의� 변증법에서� 신화는� 이미� 계몽되었다는� 명제와� 계몽은� 신화로� 전도되었다는� 두� 명제가�
해방과� 속박,� 계몽과� 몽매로� 표현할� 수� 있는� 역설적이고� 이중적인� 구조를� 뜻한다.� 호르크하이머와�

아도르노는� 계몽주의적� 이성이� 인간을� 지배하여� 계몽주의적� 이상� 그� 자체를� 타락시켰으며,� 자연을�

정복과� 지배의� 대상으로� 여겨� 모든� 것을� 목적� 달성을� 위한� 유용성의� 관점에서� 파악하려� 한다고� 하

였다(전경갑,� 1998:� 290-291).
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위주의적 인성(The Authoritartian Personality)12) 등을 저술하여 자신의 사상을 

강조하였다.13)

마르쿠제(1898∼1982)는 실천적 현실사회에 대한 비판이론을 전개하였다. 그는 

일차원적 인간14)에서 인간이 사회를 변화시키는 일은 불가능하며 기술 관료주의

가 사회적 존재 전체를 규정하므로 인간의 행복의식은 기술적 이성의 일차원에 머

물게 된다고 기술하였다. 인간은 새로운 사회의 실현을 위하여 자기 자신 안에서 

투쟁의지를 길러 부정의 행위를 할 수 있어야 한다고 주장했으며, 서구 민주사회의 

관용에 대해 지배와 억압을 영속화시키고 합법화하는 것으로 보았다. 민주주의에서

는 타협과 관용이 필요한 것이지만 국민의 의식을 조건화시키는 것은 일차원적 문

화의 상징이 될 수 있음을 주장하였다(Gibson, 1989: 52).

하버마스(1929∼현재)15)는 도구적 이성을 비판하고 사회과학에서 가치중립성을 

부정하였다. 그는 인간과 자연을 단순한 물체로 취급하는 도구적 합리성에 대해 자

기반성 과정을 통하여 도전하면서, 이론을 통해 수단과 목적, 이론과 실제를 재결합

시키고자 했다(Gibson, 1989: 57). 또한 그는 관심(해방)이 합리적 행위, 자기반성 

및 자기결정에 나타나는 이성 그 자체에 있고, 자기반성을 통하여 사회생활의 왜곡

과 기형을 폭로하고 제거할 수 있는 지식(비판이론)과 연결되는 것으로 보았다. 비

판이론이 만들어 낸 지식은 자신을 자유롭게 하는 데 도움을 줄 수 있기 때문에 다

11)� 부정� 변증법(Negative� Dialectics)⌟에서� ‘부정’은� 단순히� ‘아님’을� 의미하는� 것이� 아니라� 현존하
는� 사실에� 대한� 비판� 혹은� 비판의� 능력을� 의미하며,� 이성의� 부정적� 본질을� 강조하였다.� ‘변증법’은�

주체와� 객체� 간의� 지속적인� 상호작용을� 의미하는� 것으로,� 개념과� 대상� 간의� 관계가� 정지되어� 있거

나� 고정되어� 있지� 않으며,� 그� 내부에� 가능성을� 포함하고� 있으므로� 비판적� 이성의� 회복을� 의미하였

다.� 현존하는� 것이� 불변의� 진리라는� 것을� 부정하는� 부정적� 사유에는� 긍정적인� 것으로� 나아가게� 하

는� 추진력을�갖고� 있으므로,� 도구적�이성이�가져온�기존의�지배체제를�부정하는�것으로부터�진정한�

변증법적�발전에�이른다고�강조했다(Gibson,� 1989:� 46).

12)� 권위주의적� 인성(The� Authoritarian� Personality)은� 호르크하이머가� 지휘한� 편견연구의� 한� 부
분으로� 자유가� 실현되는� 것을� 방해하는� 사회적� 권위주의적� 요인들을� 밝히고자� 했다.� 이� 책은� 프로

이트주의에� 의존하고� 있다는� 점,� 사회학적� 설명을� 하는데� 실패한� 점� 등� 때문에� 비판을� 받았다.� 그

럼에도� 불구하고� 사회심리학에서� 뿐만� 아니라� 반민주주의적,� 반교육적� 경향� 및� 권위주의에� 반대하

는�사람들을�위한�아이디어의�원천이�되었다(Gibson,� 1989:� 49).

13)� 정통� 마르크스주의자들은� 아도르노의� 심미적� 이론화를� 엘리트적이고� 비관적인� 것으로� 여겼다.� 그

는� 혁명적� 실천을� 단념했다는� 이유로� 1960년대� 권위주의로� 왜곡� 변형된� 급진주의� 학생� 당원들로

부터�비난을�받고�결국에는�급진주의에�의해서�희생되었다.

14)� 일차원적� 인간에서� 마르쿠제는� 맑스(Marx)가� 주장한� 생산관계가� 사회구조와� 경제구조를� 규정
한다는� 것을� 밝히고,� 고도로� 발달한� 자본주의� 사회의� 산업화가� 인간을� 기술적� 이성으로� 만들어� 모

순과�대안을�파악하는�정신능력마저�위축시키고�있다고�했다(황원영,� 1998:� 364).

15)� 프랑크푸르트학파의� 주요� 연구는� 미국에서� 이루어졌지만,� 인간사회를� 연구하는� 데� 있어서� 과학적�

접근을� 부정했던� 그들은� 자연과학을� 본뜬� 미국대학의� 사회연구� 전통과� 대립되어� 있음을� 알게� 되었

다.� 그리고�그들의�중점적인� 노력이�해방이었음에도�불구하고�미국� 사회가�너무나�불평등하다는�사

실을� 알게� 됨으로써,� 프랑크푸르트학파의� 비판이론은� 다른� 사상가� 특히� 위르겐� 하버마스에게� 넘어

가게�되었다(Gibson,� 1989:� 42).
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른 지식들보다 우월하며, 지식(비판이론)과 관심(해방)은 서로 일치하므로 이론과 

실제, 수단과 목적, 사고와 행위, 사실과 가치, 이성과 정서 등의 통일체 형성에 기

여한다고 보았다(Habermas, 1971: 308). 그리고 사회변화를 고려할 때 정치, 경제

보다는 언어16), 의사소통17), 의식 등에 중점을 두고 있었다(Gibson, 1989: 62).

비판이론의 특성을 정리해 보면 다음과 같다(Gibson, 1989: 17). 비판이론은 첫

째, 인간사회를 연구하는 데에 과학적 접근을 거부한다. 둘째, 사회적 삶의 실질적 

조건에 대해 계몽을 한다. 셋째, 해방적인 성격을 갖는다. 넷째, 문화 또는 교육이 

물질적 요인들로부터 자율성과 독립성을 갖는다. 다섯째, 현대사회의 도구적 합리성

을 비판한다. 여섯째, 문화가 경제적 요인들로부터 자율적이고 독립적인 것이라고 

인정한다. 일곱째, 개인을 중심으로 삼는다. 여덟째, 인성의 형성에 절대적인 관심

을 갖는다. 아홉째, 이데올로기 개념을 통해서 개인과 사회의 관계를 탐구한다.

비판이론은 인간해방을 강조하는 이론으로서 신자유주의 체제 속에 숨겨져 있는 

지배적인 이데올로기적 요소들을 비판정신을 통해 벗겨내고 인간 이성을 회복하자

는 데 있다. 즉, 비판이론은 현대사회의 도구적 합리성과 비인간화를 비판하고 자율

적인 이성의 회복과 인간해방을 통해 올바른 의식을 형성하게 함으로써 개인의 잠

재적 가능성을 실현하고자 하였다. 뿐만 아니라 억압과 지배체계에 의한 사회 이데

올로기적 문제와 해결방법을 현실에서 찾아내어 변화시킴으로써 합리적이고 건강한 

사회를 이룩하는데 이바지하고자 하였다.

1.1.2. 비판적 교육학

비판이론은 현대교육이 도구화 및 비인간화되어 가고 있음을 비판하고, 교육이 

자율적이고 성숙한 인간의 이념을 지향하기 위해 노력해야 할 것을 강조하였다. 비

판이론의 발전 단계에 따라 비판적 교육학을 살펴보면, 먼저 호르크하이머(1977)와 

마르쿠제(1972)의 시기에는 심리와 사회 심층구조의 상호관계를 분명하게 해주었고 

불만과 항의조차 지배질서를 재생산하는 요소로 보았다. 이 시기에 비판이론은 미

국의 앙리 지루(H. Giroux)의 비판이론과 교육실천(1983), 교육이론과 저항(1983

b)에 의해 교육적으로 수용되었다.

16)� 하버마스의� 관심을� 언어에� 두는� 이유는� 언어가� 의식에� 핵심적이며� 비판이론에� 유추와� 논의를� 제

공하기�때문이었다(Gibson,� 1989:� 63).

17)� 하버마스는� 이상적� 담화상황(idcal� speech� situation)의� 개념을� 통해서� 해방적인� 관심이� 담화� 자

체에� 있다고� 주장하면서� 다음과� 같이� 규정하였다.� “이상적� 담화상황이란� 의사소통이� 외적이고� 지속

적인�작용을�통해서가�아니라,� 의사소통�자체의�구조에서�생기는�강제성을�통해서도�장애받지�않는�

담화의� 상황을� 말한다(Jȕrgen� Habermas,� Wahrhcitstheorien,� In:� H.� Fahrenbach� (Hrsg.);� Wirk
lichkeit� und� Reflexion,� Pfullingen.� 1973:� 255).”
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다음으로 아도르노는 교육을 진정한 교육과 절반의 교육으로 구분하고 비판이론

을 진정한 교육으로 수용하였다. 절반의 교육은 사람들이 비판적 사고를 하지 못하

고 현존하는 질서에만 잘 적응하게 만드는 데 목적이 있는데 반해, 진정한 교육은 

사람들로 하여금 현재의 질서에 질문을 던지고 반성적 사고가 가능해지기 때문이다.

하버마스의 비판적 교육학은 프락시스 개념을 재형성하여 독창적인 해방적 프로

그램을 강조하였다. 그는 후기 자본주의 사회가 사회를 재생산하기 위한 도구로 

‘생활세계의 식민화’를 사용했으며, 그에 대항하기 위해서는 ‘언어적 상호작용’을 통

한 비판의 프락시스로 인간을 해방시켜야 한다고 했다(이화식, 2013: 408). 또한 

이론적 관심보다는 실천적·해방적 관심을 중심으로 하여 우리가 살고 있는 세계에 

대한 이해를 넓히기 위해 참여적 행위를 강조하였다(Habermas, 1971: 310).

그는 비판적 교육학을 통해 진정한 대화성을 강조하고, 학생들이 경험하는 생활

세계의 수많은 사회적․문화적․역사적 문제들을 교육의 다양한 주체와 주체가 비계급

적 방식으로 만남으로써 상호성을 바탕으로 공유적인 지식과 삶을 만들어가는 교육

활동을 요청하였다. 그는 보다 사회․구조적인 측면에 주목하면서 지배와 억압으로부

터 자유로운 대화가 가능한 합리적 소통의 사회를 지향하는 관점을 유지하였다.

비판적 교육학은 권위와 독단을 비판적으로 부정하고 도구적인 이성이 아니라 

비판적이고 반성적인 이성이 지배하게 되는 사회 실현에 관심과 노력을 기울였다. 

그리고 민주주의 체제 속에 감추어져 있는 지배 이데올로기적 요소들을 찾아내어 

인간해방을 강조하였다(양옥승․이옥주․김지현, 2003: 11). 즉 인간을 능동적, 자율적, 

창조적인 존재로 보고 억압과 지배 체제에 의해 예속된 인간성을 해방시키고 보다 

합리적 사회를 이룩하고자 하며 개인의 잠재적 가능성을 실현시키고자 하였다

맥라렌(Mclaren, 1998)은 인간은 기본적으로 자유롭지 못하고 모순과 권력의 불

균형이 만연한 세계에 살고 있는 존재로 보았다. 따라서 비판적 교육학은 이러한 불

균형한 권력 구조와 억압 구조를 없애는 것, 즉 해방을 위한 교육(김서현, 2012: 1

2)이라고 주장했다. 비판적 교육학이 후기 자본주의 사회에 대하여 비판적인 자세를 

보이고 있는 것은 현대사회의 과학적 합리성의 가치체계가 생활세계의 의사소통적 

행위 구조를 물상화 시키고 있다고 보았기 때문이다. 그리고 학교교육이 기능주의 

사회체계의 유지와 존속을 위한 업적 지향의 능력을 형성하는 기능만을 수행한다고 

했다. 황원영(1998: 363)은 과학적 합리성과 기능주의의 부정적 결과들이 사회의 불

평등으로 나타나서 학교교육을 통해 재현되는 것으로 보았다. 따라서 과학적 합리성

의 가치체계로 인해 생활세계의 불평등을 재생산하는 학교교육은 물상화에 대한 저

항과 상호주관성의 비판과 반성의 과정을 통해 개혁될 수 있다고 보았다.
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이처럼 비판적 교육학은 불평등을 교육 실제의 부정의라고 간주하면서 교육의 

기능적인 면을 비판하고 개인과 집단의 효과적인 참여를 통해 자신의 삶을 통제할 

수 있게 하고 잠재력을 실현시켜 보다 정의로운 사회를 이룩하고자 하였다. 이를 

위해 불평등과 부정의가 유지되는 교육의 과정과 구조들을 드러내어 치유방법을 제

안하였다.

지루는 비판적 교육학을 통해 학생들에게 권위주의적 경향성을 인식하게 하여, 

지배 이데올로기의 재생산 및 체제의 옹호에 대한 잘못된 의식의 해체를 강조하였

다. 그리고 자유로운 자신의 의지와 비판적 의식을 통해 구성된 지식을 행동으로 

옮길 수 있도록 함으로써 민주주의의 비전과 실천을 목적으로 하는 교육을 주장하

였다(Giroux, 2010: B15). 그럼에도 불구하고 비판적 교육학이 비평에서 의미 있

는 비전이 되지 못하는 데는(Giroux, 1988: 37), 이를 실천할 의미와 방법이 부재

하기 때문이었다.

비판적 교육학 운동의 개척자인 프레이리(Freire)는 권위주의적인 정치․사회․교육 

체제를 유지하고 있던 남아메리카, 아프리카, 아시아 등 제3세계 국가들에게 비판

적 교육학의 이론적․실천적 영향력을 발휘하였다. 그는 잠재적 교육과정의 사회학적 

분석을 통해 지배 권력이 교육을 도구로 사용하여 자신들의 권력을 재생산․유지하

고 있는 현실을 보여주었다. 프레이리는 침묵의 문화에 빠져있는 피교육자들을 의

식화를 통해 주체적인 인간으로 변화시켜 사회적 변혁을 추구할 수 있는 인간으로 

길러내는 활동(Freire, 2002)으로 교육을 정의하고, 교육의 의미와 방법을 맥락성, 

실존성, 대화성, 인간성에 초점을 두었다.

프레이리가 제시한 비판적 교육학(박세원, 2011: 127)은 첫째, 교육의 실체가 

학문적 활동에 의해서 생성되는 것이 아니라, 학생, 학부모, 국가, 교사 등의 다양

한 교육적 주체들이 함께 하는 의사결정을 통해 형성된다. 둘째, 교육의 주체가 인

간성을 바탕으로 공정하고 대화적인 사회를 창조해 갈 수 있도록 비판적 사고와 실

천 능력을 갖추도록 돕는 것이다. 셋째, 인간의 존엄성, 자신-타인-자연에 대한 존

중과 보살핌, 대화성을 기반으로 한다. 넷째, 비판적 사고를 통해 우리 인간에게 삶

의 현장에서 본질성을 가지면서 사회와 호응하여 살아갈 수 있도록 하는 힘(empo

werment)을 부여한다.

위의 논의에서 비판적 교육학은 학습자들의 능동적인 의식을 통해 실제 생활세

계의 문제들을 다양한 교육적 주체들과 함께 비판적으로 탐구하고 지식을 구성하

여, 인간성을 바탕으로 하여 대화적이며 공정한 사회를 창조하기 위해 자신의 지식

을 행동으로 옮길 수 있도록 하는 실천교육으로 정의할 수 있다.
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1.2. 비판적 다문화주의와 비판적 다문화교육

1.2.1. 비판적 다문화주의

다문화주의라는 용어는 1971년 캐나다 연방정부가 퀘벡주 분리운동을 차단하고

자 인종이나 민족에 따른 차별을 배제하고 모든 사람이 평등하게 캐나다 사회에 참

여할 것을 강조하기 위해 공식적으로 채택하였다. 이후 소수집단과 이민자 집단의 

문화적, 민족적 정체성을 유지․보존하고 평등한 기회를 확장하기 위한 개념으로 사

용되었고, 1988년에는 다문화주의 법이 제정되었다(한경구, 2007: 109). 호주, 일부 

유럽 국가들로 확산되기 시작한 것은 1970년대 중반이었으며(문경희, 2008: 269), 

1989년부터는 미국의 주요 일간지에 사용되었고, 1991년 이후부터 본격적으로 사

용되었다(곽준혁, 2007: 129).

다문화주의가 대두한 배경을 살펴보면, 첫째, 철학적 측면에서 김혜숙(2007: 20

6-207)은 다문화주의는 소수자 집단이 주류 문화에 동화되는 것이 그들에게 억압

이 될 수 있다는 인식과 함께 소수자 집단의 문화적 존중을 실현시키고자 하는 현

실적인 요구에서 비롯되었다. 둘째, 정치적 측면에서 이용승(2004: 182-183)은 다

문화주의는 인간의 존엄과 자유와 평등한 참여가 보장되어야 한다는 민주주의의 심

화와 관련이 깊다.18) 마지막으로 사회적 측면에서 김비환(1996: 210-212)은 다문

화주의는 다문화사회로의 변화에 보편적이고 통합된 질서가 실현되지 않는 현상에 

따른 반성에서 필요하게 되었다.

다문화주의는 하나의 사회 공간 내에 다양한 문화적 현상의 공존을 인정하는 것

으로 각 문화권과 그 안에 속한 사람들의 다양한 문화적 차이를 인지하는 것을 의

미한다(한승준, 2008b: 470). 다문화주의는 문화적 다양성을 존중하고 소수자 집단

의 고유성을 인정하며 다양한 문화와의 공존을 추구하고 있다. 즉, 다문화주의의 다

양성은 공적, 사적 영역의 문화적 다양성 보호를 강조함으로써, 사회적·정치적·문화

적 정체성의 적절한 관계를 유지하는 것이다.

다문화주의는 포스트모더니즘19)의 비판적 가능성이 구현되는 것(정상준, 1997: 

18)� 1960년대에� 미국에서� 일어난� 시민권� 운동은� 서구사회의� 국가통합정책이던� 동화주의에� 대항하여�

내국인과� 소수� 인종집단의� 권리� 의식을� 고양시키고� 민주주의에� 대한� 기대와� 의식을� 높임으로써� 미

국�다문화주의의�모태가�되었다고�할�수�있다(서범석,� 2009:� 3).

19)� 포스트모더니즘의� 이론적� 근간에는� 포스트모던� 사상가들인� 데리다(Derrida),� 들뢰즈(Deleuze),� 리

오따드(Lyotard)� 등� 프랑스� 철학자들은� ‘차이의� 철학(philosophy� of� difference)’에서,� 아리스토텔

레스(Aristoteles)로부터� 헤겔(Hegel)에� 이르기까지의� ‘동일성의� 철학(philosophy� of� identity)’이�
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334)으로 소수 집단의 정체성을 존중하며 그들 문화의 독자적 공간을 인정하는 것

이다(구정화·박윤경·설규주, 2010: 27). 즉, 소수자가 정치적, 법적, 경제적, 사회적 

측면에서 불평등을 겪지 않도록 타인에 대한 문화적 권리 및 문화적 다양성의 존중

을 지향해야 함을 의미한다.

민주주의 사회에서 개인이 누리는 자유와 평등, 기회 균등의 원리를 각각의 문화 

집단에 적용하고 각 집단들은 민주주의 원리를 실천함으로써 사회의 통합과 발전에 

기여할 수 있다(양영자, 2007: 41-42). 뱅크스(Banks, 2003; 2006)는 다양성 없는 

단일성은 억압을 낳고, 단일성 없는 다양성은 국민국가의 분열이나 붕괴를 가져올 수 

있다고 했다. 한경구(2007: 92)는 한국 사회는 민족 중심의 순혈주의보다 한국의 문

화적․경제적 역량에 대한 우월주의가 더 큰 장애 요인으로 작용하는 것으로 보았다.

다양한 민족으로 구성된 서구에서는 하나의 새로운 문화와 정체성으로 동화시키

는 과정을 추구해 왔다. 그러나 국가 구성원의 다양성을 전제하고 있지만 이미 백

인 유럽인에 기원을 두고 비백인과 비유럽인의 배제라는 차별을 포함하고 있었다. 

따라서 서구의 다문화주의는 수많은 백인 이민자들만의 문화적 다양성을 국가의 단

일문화로 동화시키는 외형만 교체된 ‘용광로이론’일 뿐이었다. 결국 다문화주의는 

여러 국가적 배경들과 결합․수용․비판을 거치며 다양한 형태로 나타나게 되었다.

맥라렌(1994)은 다문화주의를 보수적 다문화주의(conservative multiculturalism), 

자유주의적 다문화주의(liberal multiculturalism), 좌파-자유주의적 다문화주의(left-

liberal multiculturalism), 비판적 다문화주의 (critical multiculturalism)로 구분하여 

제시하였다.

첫째, 보수적 다문화주의는 다양성이라는 이름 아래 소수집단을 객체화시켜 억

압과 차별을 극복할 수 있는 동력을 무력화시킨다(McLaren, 1994: 49). 지배계층

은 지배 문화로의 동화라는 이데올로기를 작동시켜서 위에서 아래로 문화․정치․경제 

등의 분야에서 다문화주의 정책을 추진하며 문화의 다양성을 관리의 대상으로 만든

다. 결국 보수적 다문화주의는 중심과 주변이라는 이분법적 경계와 정치·경제적 불

평등을 영속화 시킨다.

둘째, 자유주의적 다문화주의는 인종 차별을 개인의 문제로 귀속시켜 버린다(Su

san Searls Giroux, 2006: 110). 자유주의적 다문화주의가 자민족 중심주의적이고 

보편적 인간주의로 전락할 수 있다. 모든 문화가 유럽 문화와 동등한 가치를 지닌

주장하는� 본질주의,� 자기동일적� 자아,� 절대적� 주체관,� 서구적� 합리성을� 거부하고,� 인정의� 정치,� 타

자에�대한� 배려,� 차이� 자체에�주목하고자�하였다(김혜숙,� 2007:� 206-207).



-� 23� -

다고 주장하지만 보수적 다문화주의와 마찬가지로 보편성의 기준은 유럽 중심적이

기 때문에 동등할 수 없음을 뜻한다. 하상복(2009: 173)은 자유주의적 다문화주의

는 현실적 차별과 불평등에 대한 해결 방식 역시 사회·경제적 메커니즘의 불평등한 

측면을 무시하고 교육과 사회적 기회의 실현 여부와 인종 차별 등도 개인적 차별의 

문제로 귀속시키고 있음을 지적하였다.

셋째, 좌파-자유주의적 다문화주의는 인종과 문화의 차이를 절대적으로 강조함

에 따라 소수집단 또는 주변부 문화의 전형을 먼 과거의 순수한 토착 문화에 위치

시킴으로써 타자성을 이국적으로 보이게 만든다(McLaren, 1994: 52). 타자성과 차

이를 안전하게 상품화함으로써 문화 관음증(Edelstein, 2005: 18)을 초래하는 소수

문화에 대한 보수적 관점의 양상을 보여준다. 게다가 문화적 차이를 본질화하여20) 

차이의 역사적이고 문화적인 상황을 무시한다. 특정 문화의 내부에 억압 가능성을 

재생산하는 문화 상대주의적 경향을 내포하고 있는 다문화주의는 결국 문화 간 인종 

간 차별과 억압을 개선할 수 있는 다양한 인종, 문화 간의 연대를 파괴하는 결과를 

가져와 지배 문화의 영속에 기여하게 된다.21)

넷째, 정치적 아젠다가 결여된 비판적 다문화주의는 현존하는 지배 질서에 순응

하는 하나의 관점으로 전락할 수 있다(McLaren, 1994: 53). 이귀우(1999: 66)는 

비판적 다문화주의는 사회적 불평등을 초래한 특정한 맥락을 분석함으로써 문화현

상 속에 숨어있는 권력의 역학을 통한 사회적 분리와 합법화에 주목하였다. 기존의 

다문화주의에 대한 한계를 극복하고자, 현실을 성찰하고 문제를 진단하여 해결방안

을 모색하고자 하였다. 이는 기존의 사회구조 및 사유방식의 근본적인 변화를 꾀함

으로서 억압적인 사회체제를 개선하여 다문화적 상황에 대응하려는 움직임이 태동한 

것으로 볼 수 있다.

비판적 다문화주의의 목표는 인종이나 민족과 같은 단일한 기준에 의한 차이를 

넘어 문화적 비판과 사회정의에 대한 헌신을 통해 정치의 틀 내에서 차이의 다양한 

차원을 인정하는 것이다(Giroux, 1993). 이를 통해 다양한 문화적 상황들이 충돌하

면서도 하나의 조화를 통해 언어, 문화, 이데올로기, 헤게모니, 사회와 제도 등이 

재생산되고 있는 문화의 정치학을 실천하게 되는 것이다(이경호, 1997: 297).

20)� 문화적� 차이에�대한� 강조는� 특정� 문화의�전통에� 대한� 맹목적� 옹호로�치닫게�될� 경우� 문화� 국수주

의의�발흥으로�나타난다.� 진정한�문화�소통은�억압이�없는� 상호� 영향� 관계� 속에서�이루어져야�한다

(하상복,� 2009:� 177).

21)� 다문화주의는� 모든� 인종,� 성,� 타자의� 문제를� 해소할� 것� 같은� 전망을� 보여주었지만,� 역사적․정치적�
목표가� 없는� 다문화주의적� 실천,� 즉� 담론적� 실천으로� 현실의� 문제를� 극복하지� 못했다.� 다문화주의

에�대한�비판에서�대두되고�있는� 것이�비판적�다문화주의이다(하상복,� 2009:� 178).
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비판적 다문화주의는 기존의 다문화주의가 인종이나 민족의 개념과 관련지어서 

문화를 유형화하고 분리하는 것에 대해 기호와 권력의 관계에 초점을 두고 이를 비

판하였다. 즉 권력의 관계에서 생산된 기호가 각 개인의 주체에 이데올로기를 합법

화하고 사고와 행동 방식을 형성하여 문화적 재생산이 이루어지게 함으로써 지배문

화의 강화로 작용하고 있는 것이다. 비판적 다문화주의의 관점에서 집단 간의 차이

는 문화만의 차이가 아니라 그 집단의 역사적․문화적 구성물로서의 차이이며 정치

적 관계 속에 존재하는 다양한 차원에서의 차이이다.

비판적 다문화주의는 역사적․정치적 목표가 없는 다문화주의적 실천의 한계를 극

복하고 문화의 정치학을 실천함으로써 현실의 문제를 바탕에 둔 사회적 개혁을 지

향하고자 하였다. 또한 사회와 교육 현실의 권력 구조 속에서 생산된 이데올로기의 

합법화를 비판하고 불평등에 대하여 비판적으로 인식함으로써, 변화와 개혁을 통해 

평등하고 공정하며 조화로운 삶을 위한 현실적인 실천을 강조하였다.

1.2.2. 비판적 다문화교육

다문화사회는 모든 사회구성원들이 각자의 사회적·문화적·경제적 배경에 의해 차

별받지 않고 자신의 존재감을 지닐 수 있어야 한다(Ouellet, 2002; Banks, 2008). 

그리고 개개인들이 각각의 권리를 취득하고 향유함에 있어서 불평등과 차별의 근거

가 되지 않고 동등하고 조화롭게 서로 공존하며 살아가는 열린사회를 추구한다(Ba

nks, 1994). 또한 이질적인 사회적 범주들의 문화적 차이와 다양성을 존중하고 나

아가 개인의 자아실현, 사회적 풍요와 결속에 기여할 것을 기대한다.

이처럼 다문화사회는 역동성이 내재된 열린사회를 추구하고 있으며 이에 따라 

다문화교육의 목표와 내용 또한 변화되고 있다. 초기 한국사회의 소수 이민자들은 

국가가 제공해 주는 권리와 의무를 수용하여 한국사회로의 적응에 집중하는 수동적

인 존재로 이해되었다. 그러나 이제 한국사회에 살고 있는 이민자들은 한 국가 공

동체 내에서 집단 고유의 문화와 정체성을 유지하면서 스스로 자신의 삶의 영역에

서 사회 현상을 경험하고 분석하며 이해하는 능동적인 주체로 변화하고 있다.

이러한 다문화사회에서의 다문화교육은 민주주의 가치와 신념을 기초로 하여(Ben

nett, 2007), 다양한 문화적 배경을 가진 사람들이 경험하는 차별과 불평등을 감소시

키기 위해 끊임없이 노력하는 과정이 되어야 한다. 또한 문화적 다양성이 공존하는 

사회에서 모든 개인이 평등한 성취 경험을 가지고 사회에 참여할 수 있도록 돕는 

교육적 노력(Banks, 2008)을 서둘러야 한다. 주류집단이 소수집단에게 일방적으로 
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강제하는 동화주의를 비판하고, 교육의 대상 또한 소수집단에게 한정해왔던 인식에

서 벗어나, 인종, 민족, 성, 사회적 계층과 관계없이 모두를 위한 교육이 되도록 해

야 한다. 다문화교육이 우리 모두를 위한 교육이라는 인식이 확산될 때, 다양성의 

공존과 더불어 사회통합을 함께 이루고자 하는 교육개혁의 밑거름이 될 수 있다.22)

이제 다문화교육은 주류집단에 의한 소수집단의 타자화 방식, 소수집단의 사회

범주가 주류집단에 의미화 되는 방식 등을 비판적으로 성찰할 수 있는 교육이 되어

야 한다(Banks, 2008: 27). 이는 문화 간 차이를 이해하는 문화 상대주의적 관점을 

넘어 문화 간 불평등에 대해 비판적으로 인식할 수 있는 비판적 다문화교육이 이루

어져야 함을 의미한다.

비판적 다문화교육은 다양한 문화들이 상호 관련을 맺으면서 영향을 주고받고 

있음을 이해하고 인지하는 데에서 끝나는 것이 아니다. 이는 불평등한 관계를 조장

하는 주류집단에 대한 비판적인 인식이 이루어져야 함을 강조하는 것이다. 불평등

한 관계에 대한 비판적인 인식이 이루어질 때 다문화사회를 구성하는 모든 구성원

의 문화가 동등하게 반영될 수 있다. 이를 통해 우리 모두가 정당한 사회의 구성원

으로서 그 존재를 인정받을 수 있으며 사회의 변화 또한 진전될 수 있기 때문이다.

비판적 다문화교육을 통해 우리는 다양한 문화적 배경을 지닌 집단에 대해 부정

적인 스테레오타입을 재생산하는 경직된 인식구조를 바꿀 수 있는 능력과 비판적 

성찰 능력을 함양할 수 있어야 한다. 또한 다양한 문화적 집단과의 접촉 경험을 통

해 비판적 다문화주의 관점을 지향하는 지식, 태도․가치, 기술 함양 교육으로 재구

조화 되어야 한다.

비판적 다문화교육은 문화의 정치학을 실천하는 것을 목표로 하고 있다(이경호, 

1997: 297). 차이에 의해 차별되지 않고 차이로서 서로 소통하기 위해 사회구성원

들에게 기존의 관점과 지식에 대해 질문하고 재해석할 수 있는 능력을 지니도록 하

는 것이다(김서현, 2012: 3). 다양성을 단일한 기준으로 보기 보다는 다양성 자체

에도 차이가 있음을 인정하는 포스트모던적인 사고가 작용된 관점이 바로 비판적 

다문화교육이다.

비판적 다문화교육을 제시한 학자들의 주장을 살펴보면, 맥라렌(1995)은 다문화

22)� 다문화교육은� 다양한� 문화적� 배경을� 지닌� 사람들을� 이해하고� 수용하기� 위한� 교육이� 아니라,� 민주

적� 가치를� 확장시키고� 사회통합을� 지향하기�위해� 모든� 구성원을� 대상으로� 하는� 교육이다(Banks,� 2

008).� 따라서� 다문화교육은� 소수문화� 집단을� 위한� 교육적․사회적� 기회를� 만들도록� 하는� 것과� 동시
에� 주류집단에게는� 사회적� 차별과� 편견� 의식을� 비판적으로� 성찰하게� 하여� 서로의� 다름을� 인정하면

서�더불어�사는�것을�배우도록�해야� 한다(Ouellet,� 2002,� 146-167).
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사회에서 구성원의 다양성을 인정하고 더불어 사는 것만으로는 평등과 정의가 이루

어질 수 없다고 하였다. 비판적 다문화교육을 통해 사회․문화 현상 속에서 불평등과 

분리를 합법화하고 있는 권력의 역학에 대해 관심을 가지고, 비판적 성찰을 통해 

문화의 정치성과 기호의 관계성을 교육의 핵심 과제로 다루어야 한다고 하였다.

스와츠(Schwartz, 1995)는 주류 다문화교육은 타자를 주류문화 혹은 지배적 문

화에 포섭하려고 노력할 뿐, 지배적 문화 그 자체의 이데올로기적 헤게모니에 대해

서는 의문을 제기하지 않는다고 하였다. 그러나 비판적 다문화교육은 비판적 포스

트모더니즘에 의해 제기된 다양성과 차이의 원칙을 강조함으로써 사회적 변화를 당

연하게 인식하도록 하여 지배 문화 중심의 포섭적 다문화주의를 배격할 수 있게 한

다고 하였다. 

파인버그(Feinberg, 1995)는 개인의 선택에 이미 문화적인 함의가 있다고 보는

데 그의 입장에 의하면 각 개인이 자신의 행동과 규범이 문화적으로 구성되었다는 

것을 인식할 때 자기이해가 가능하다고 하였다. 즉 비판적 다문화교육은 청소년이 

자신의 정체성을 문화적인 산물로 보도록 가르치는 것이고 그것은 다른 정체성을 

가진 사람들을 존중하도록 가르치는 것을 의미하는 것이라 하였다. 

킨셀로와 스타인버그(Kincheloe & Steinberg, 1997)는 주류집단에 의해 규정된 

권력의 역동성이 소수집단에 대한 차별로 재현되어 나타나는 것에 주목하였다. 비

판적 다문화교육을 통해 차이를 존중해야 함은 물론 계층적 불평등에 대한 비판이 

병행되어야 함을 강조하였다. 

슬리터와 그랜트(2003)는 문화적 소수자들에 대한 차별과 억압의 원인에 대해 

관심을 가졌다. 비판적 다문화교육은 차별과 억압을 개선하기 위해 지식과 전략을 

제공할 수 있으며, 이를 통해 문화적 소수자들의 경험과 가치관 등을 이해할 수 있

다고 하였다. 

뱅크스(2008)는 문화적 차별이 정치·경제·사회 불평등 구조와 연관되어 있음에 

주목하였다. 비판적 다문화교육을 통해 사회적 차별과 불평등을 비판적으로 분석하

는 것뿐만이 아니라 궁극적으로는 문제 해결을 위한 실천적 행동을 할 수 있도록 

해야 한다고 주장하였다. 

2007년 한국교육과정평가원에서는 다문화가정 학생의 적응을 우선으로 하는 동

화주의와 다문화가정 학생과 일반 학생 모두가 서로를 존중하며 살아갈 수 있도록 

하는 다원주의의 조화를 강조한 바 있었다. 그러나 2008년 보고서(KICE 연구보고

서, 2008)에서는 문화에 대한 정체성 형성과 문화적 다양성 이해와 존중을 길러주
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는 것만으로는 부족함을 밝히고 비판적 다문화주의 관점을 제시하였다. 비판적 다

문화교육을 통해 억압의 관계를 만들어내는 사회구조의 변화를 도모하여, 다문화적 

상황에 바람직하게 대응하고자 하였다.

전술한 학자들의 주장을 분석해보면, 다음과 같이 요약할 수 있다.

첫째, 비판적 다문화교육은 기호학적 문화개념을 제시하였다(박선웅·이민경·구정

화·박길자, 2010: 37).23) 기존의 인류학적 문화개념은 문화를 이해하고 인정·존중해

야 하는 대상에 관심을 갖는 반면, 기호학적 문화개념은 문화를 의미들로 가득 찬 

삶의 형식으로 보고(장원순, 2006: 81), 사회구성원들에게 다른 의미체계를 부여할 

수 있는 다양한 삶의 형식들이 공존하고 있는 것으로 보았다. 문화에 대해 기호학

적으로 접근함으로써, 특정한 의미를 발생시키는 기호들의 선택과 배제, 조합의 문

제를 비판적으로 성찰하는 데 의의가 있다.

둘째, 문화적 차이를 정치적·경제적·사회적 관계 속에서 구성되는 유동적인 것으

로 보았다. 사회적 질서 및 권력관계에 의해서 만들어지는 문화적 차이를 비판적으

로 분석하고, 나아가 문화적 차이가 차별과 배제를 생성시키는 차별의 메커니즘을 

비판적으로 인식하도록 하였다.

셋째, 문화와 지식, 의미와 실천이 중립적이지 않음(박민정, 2012: 124)에 주목

하였다. 문화적 지식이 문화적·인종적 차별 관계 속에서 생산되고 있음을 강조하고, 

특정 집단의 문화가 하나의 준거로 설정되는 것과 그것이 사회적 불평등의 생산에 

기여하고 있는 것을 밝히는데 관심을 가졌다. 이는 지금까지 당연시해 온 기존의 

지식에 대한 비판을 출발점으로 하고 있으며, 이를 통해 소수자들에 대한 사실이 

실체와 다르게 재현되고 있는 것에 대해 비판하였다.

넷째, 사회적 행동․실천․개혁을 강조하였다(KICE 연구보고서, 2008). 다문화사회

에서 서로의 다양성을 인정하는 것만으로는 평등과 정의가 이루어질 수 없기 때문

이다. 즉 사회구조를 변화시키기 위해서는 사회적·문화적·경제적 불평등을 해소하려

는 노력이 함께 실천되어야 한다고 주장하였다.

2007년 개정 교육과정에는 진정한 다문화사회를 위한 비판적 다문화교육의 관

점을 기반으로 하는 실천비판 철학이 내재되어 있다. 다수의 학습자가 다문화현상

을 반성적으로 탐구․성찰함으로써 주체적으로 사회를 변화·발전시킬 수 있는 능력과 

23)� 기호학적� 관점에서� 문화는� 어떤� 대상에� 의미를� 부여하고,� 다른� 한� 편은� 부여된� 의미를� 해석하는�

의미작용의� 집합이다.� 문화에� 대한� 기호학적� 접근은� 사회적인� 지배-피지배� 관계의� 문제를� 비판적으

로�성찰함으로써� 사회적� 포용과�배제의� 문화적�기제에� 대한� 감수성을�높이게� 할� 수� 있다(박선응·이

민경·구정화·박길자,� 2010:� 36).
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태도를 길러주는 교육을 제시하였다. 이는 다양한 문화에 대한 이해와 존중을 포함

하여 주류사회의 문화와 신념도 비판적으로 성찰할 수 있도록 하는 기회를 제공함

으로써 다문화사회의 요청에 부합하고자 한 것이다. 즉, 장기적인 안목에서 다수자

의 인식 전환을 위한 비판적 다문화교육이 개인의 안정적인 삶과 국가의 성장 및 

발전을 견인할 수 있다는 것이다.

비판적 다문화교육은 현실의 문제를 인식하고 이를 해결하기 위해 이론적 실천

의 구체적인 가능성을 높일 수 있는 보다 진전된 교육적 방향이다. 또한 문화적 다

양성과 차이를 인식하고 구성원들의 존재 가치를 인정해야 한다. 뿐만 아니라 다양

한 문화집단의 사고와 태도와 행위에 대한 적극적인 사고와 수용해야 함은 물론, 

억압적인 사회적 구조에 대해서도 교육하는 것이다(Peters, 1995). 즉 문화적 차이

에 대해 이해하는 것에 그치지 않고 이를 실천하려는 태도를 내면화가 필요하다(G

ardner, 1993).

비판적 다문화교육의 실현을 위해서는 현실적 불평등, 편견의 문제에 대한 인식

의 단계를 넘어서 이를 해소하기 위한 실천적 행동과 의지로 이어질 수 있는 교육

이 요구된다(Sleeter & Grant, 1987; Bennett, 1995, 2009; Pang, 2005; Banks, 2

008). 뱅크스는 다문화사회에 요구되는 지식, 태도, 기술을 익히기 위한 실천적 방

안(Banks, 2008; Ramsey, 1982)을 제시하였다. 지금까지 다문화교육의 목표는 문

화의 다양성과 차이에 대한 인식을 통한 다문화 감수성의 함양에 중점을 두고 있

다. 그리고 문화를 생활양식의 총체라는 인류학적 개념에 기초한 교육과정은 기존

의 교육과정의 틀을 유지한 상태에서 교육과정 구성을 전제로 하는 기여적 접근(co

ntribution approach) 및 부가적 접근(additive approach)의 수준에 머물러 있다(최

충옥 외 공저, 2010: 108-109). 그러나 향후 다문화교육의 목표는 문화 간의 권력 

관계에 대한 비판적인 이해를 추구하기 위한 변혁적 접근(transformation approac

h) 및 사회적 행동 접근(social action approach)까지 발전시켜야 한다.24)

본 연구는 이와 같은 맥락에서 변혁적 접근 및 사회적 행동 접근, 그리고 문화 

간 차이에 대한 이해에서 문화 간 불평등에 대해 비판적 인식으로 나아가는 다문화

교육의 목표를 비판적 다문화교육의 관점에서 논의하였다.

24)� 뱅크스는� 미국이나� 한국의� 다문화교육과정이� 기여적� 접근법이나� 부가적� 접근법에서� 머물러� 있으

며� 변혁적� 접근법이나� 사회적� 행동� 접근법으로� 나아가기� 위해� 노력해야� 한다고� 주장했다.� 변혁적�

접근법은� 학습� 환경� 내에서� 소외된� 이의� 목소리까지도� 공평하게� 읽고� 들을� 수� 있게� 하며,� 교육� 당

사자들은� 주어진� 사건,� 현상,� 정보에� 대해� 비판적으로� 사고하면서� 능동적으로� 해석하고� 결론을� 도

출할� 수� 있도록� 한다.� 이것은� 성찰적� 사고나� 활동을� 통한� 인식의� 전환� 단계라� 할� 수� 있다.� 사회적�

행동�접근법은�인식의�전환에서�나아가�의사결정�및� 사회적�행동으로까지�전개하는�것이다.�
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1.3. 프락시스와 다문화 리터러시 교육

1.3.1. 프락시스의 개념

프락시스(praxis)의 어원은 ‘포이에시스(poiesis)’에 유래한다. 희랍어 ‘포이에시스

(poiesis)’의 동사형은 ‘포이에인(poiein)’으로 사물에 관계된 제작(making) 혹은 생

산(producing)으로서의 활동을 의미한다. ‘포이에시스(poiesis)’의 명사형 ‘프라테인

(prattein)’과 명사 ‘프락시스(praxis)’는 인간의 자기 주체적 활동으로서의 실천(acti

ng)을 의미한다. 어원으로 살펴보면, 프락시스(praxis)는 인간이 능동적으로 참여하

는 실천의 개념을 포함하고 있다(서윤경, 2004: 21). 프락시스는 실천을 하는 데 

있어서 이론과 성찰을 기반으로 하지 않는 단순한 행동주의가 아니며, 행동을 기반

으로 하지 않는 단순한 지성주의도 아니다(Freire, 1980: 17-26).25) 프락시스는 이

론과 성찰(reflection)과 행동(action)을 기반으로 하는 반복적인 실천(praxis)이다. 

본 연구는 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생의 학습 경험에 나타난 의미를 

탐색하는 연구이므로 프락시스(praxis)라는 용어를 실천의 의미에서 머무르지 않고, 

이론적·성찰적·행동적 기반의 변증법적 순환 과정을 전형으로 하는 실천의 의미로서 

확장된 프락시스(praxis)의 개념을 사용하였다.

프락시스의 개념을 중시하는 교육이론은 해석학적 프락시스 교육이론과 해방적 

프락시스 교육이론이 있다(손원영, 2000: 238). 해석학적 프락시스 교육이론은 아

리스토텔레스(Aristotle)와 가다머(Gadamer)의 해석학 진술에 근거하여, 프로네시스

의 개념26)과 그에 따른 실천으로서의 프락시스를 지향한다. 반면에 맑스(Marx)의 

변증법과 하버마스의 해방적 인식관심을 지향하고 있는 해방적 프락시스 교육이론

은 억압자로부터 피억압자의 해방을 목표로 이루어지는 활동으로 비판적 성찰과 행

동으로서의 프락시스에 중점을 두고 있다.

해석학적 프락시스 교육이론과 해방적 프락시스 교육이론에는 다음과 같은 공통

점과 차이점을 찾을 수 있다(손원영, 2000: 238).

25)� 맥도널드(Macdonald)는� 프락시스에�대하여� 성찰이� 없는� 행동은�행동주의로,� 행동이� 없는� 성찰은�

지성주의로�왜곡될�수�있다고�비판하였다(박천응,� 2013:� 21).

26)� 인간의�실천은� 제작에�대한� 활동(making)으로서의�포이에시스(poiesis)와� 행위에� 대한� 실천(actin

g)으로서의� 프락시스(praxis)로� 구분한다.� 아리스토텔레스는� 두� 가지� 실천에� 상응하는� 두� 가지� 실

천적� 지식으로� 테크네(techne)와� 프로네시스(phronesis)를� 제시하였다.� 제작의� 포이에시스를� 위한�

실천적� 지식은� 제작술로서의� 테크네와� 행위의� 프락시스를� 위한� 실천적� 지식은� 프로네시스이다.� 테

크네가� 특정한� 산출물을� 제작하기� 위한� 지식이라면� 프로네시스는� 실천적� 지혜로� 공동체� 전체의� 선

을�반영한다(Dunne,� 1993:� 244).



-� 30� -

첫째, 두 이론은 기존의 현대 교육학에 대한 새로운 대안적 교육모델을 제시하

며 인간화를 지향한다는 공통점이 있다. 차이점으로는 해석학적 프락시스 교육이론

은 합리성에 근거한 현대 교육학의 문제점을 비판하고 피교육자의 삶의 정황을 해

석의 주요 근거로 삼고 있으며 공동체적 배움의 과정에서 지식습득을 통해 인간성 

회복과 현실의 변화를 목표로 한다. 반면 해방적 교육 측면에서의 프락시스 교육이

론은 전통적인 은행저축식 교육의 문제점을 비판하면서 침묵의 문화와 비인간화로

부터 인간의 해방을 지향한다.

둘째, 두 이론은 대화를 통해 프락시스의 실천 활동을 성취한다는 공통점이 있다. 

차이점으로는 해석학적 프락시스 교육이론은 고전(전통)과 다른 존재와의 대화를 통

해 존재의 지평을 확대하고, 대화 속에의 해석학적 사건은 이해와 적용을 통해 자기 

초월과 변화를 경험하는 것으로 보았다. 한편 해방적 프락시스 교육이론은 대화 속에 

참여함으로써 자신을 둘러싼 상황에 대한 문제제기를 경험하게 되고, 그 경험에 대한 

비판적 성찰을 통해 해방을 지향할 수 있게 된다고 보았다.27)

본 연구는 국제이주 배경이 없는 한국의 다수자 고등학생들이 침묵의 문화에서 

깨어나 대화 속에 참여함으로써 자신을 둘러싼 상황에 대해 문제제기를 경험하고, 

그 경험에 대한 비판적 성찰을 통해 인간 해방을 지향할 수 있는 해방적 프락시스 

교육이론의 관점으로 살펴보았다.

해방적 프락시스 교육이론의 대표적인 학자인 프레이리는 프락시스 교육관을 통

해 독선과 자만이 없는 포스트모던한 자유주의와 진보주의를 적극 옹호하였다(Freir

e, 2002: 151-152). 그의 사상은 20세기 후반에 자본과 체제에 의하여 억압되어 

있는 기능주의적이며 신자유주의적인 교육관을 극복하는데 유용한 시사점을 제공하

였다(전일균, 2009: 212). 프레이리 사상의 대표적인 요소는 ‘인간화(Humanizatio

n)’이다. 홍은광(2003: 44)은 인간화의 과정은 비판적 의식화를 지향하는 프락시스

를 통해서 이루어진다고 하였다.28)

27)� 두� 프락시스�교육이론은�약점도�찾아볼�수� 있다.� 해석학적�프락시스�교육이론은�아리스토텔레스의�

프로네시스의� 개념에� 근거한� 프락시스의� 개념을� 절대화한� 나머지� 과거의� 전통이� 갖고� 있는� 오류를�

무비판적으로�수용하게�함으로써�왜곡된�의식이�생길� 수�있다는�비판을�받을� 수� 있다.� 그리고�해방

적� 프락시스� 교육이론은� 급진적인� 맑스적� 개념을� 축소하여� 프락시스의� 개념이� 갖고� 있는� 자기만족

적� 목표보다는� 오히려� 프락시스를� 포이에시스의� 개념으로� 축소시키는� 오류를� 안고� 있다.� 프락시스

는� 해방을� 위한� 수단만이� 아니라� 프락시스� 자체가� 갖고� 있는� 해방적-자기목적성을� 상실해서는� 안�

되기�때문이다(손원영,� 2000:� 240).

28)� 프레이리는�역사적�현실로서의�비인간화된�사회에�대한� 투쟁을�인간의�소명으로�제시하고,� 억눌린�

자들의� 인간성� 회복을� 위한� 투쟁은� 또� 다른� 억누르는� 자가� 되는� 것이� 아니라,� 억누르는� 자도� 해방

시키는�진정한�인간성의�회복이다(홍은광,� 2003:� 44)라고�했다.
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프락시스는 실천을 비판적으로 반성하는 것을 내포하고 있으므로, 실천적 성찰

이나 성찰적 실천을 동시에 요구한다. 인간으로서의 주체적 자아를 획득하고 이를 

통하여 세계를 변혁시킬 수 있다는 프레이리의 프락시스의 개념을 다음과 같이 설

명할 수 있다. 첫째, 이론과 성찰과 행동에 근거한 실천으로, 이론에 근거한 성찰과 

성찰에 근거한 행동의 변증법적 과정을 전형으로 하는 실천이다. 둘째, 현실 속에서 

발생한다. 프락시스는 상상이나 가설의 세계에서 일어나는 것이 아니라, 역사적 현

실 속에서 일어난다. 셋째, 상호작용의 세계에서 발생한다. 프락시스는 사회적이거

나 문화적인 세계에서 타자와의 상호작용을 통해서 발생한다. 넷째, 인간의 사회적 

세계에서 구성된다. 프락시스는 자연의 세계가 아닌 사회적 세계를 성찰적으로 구

성하거나 재구성하는 활동을 통해서 발생한다. 다섯째, 의미창조의 과정이다. 의미

란 절대적 개념이 아니라 사회적으로 구성되는 것이다. 여섯째, 의식화의 과정이다. 

의식화는 시·공간 속에서 제한되는 실존의 상태가 아니라, 되어짐(becoming)의 과

정이다.

가도티(Gadotti)의 프락시스는 프레이리의 해방적 프락시스 교육이론을 출발점

으로 삼고 있다(손원영, 2000: 233). 가도티는 프락시스의 개념을 ‘대화의 실천’으

로 이해하였다. 그는 대화는 단순히 의미를 찾거나 지식을 얻기 위한 대화가 아니

라, 사회적 현실 속에 참여하는 만남을 전제한다는 의미에서 프레이리의 대화적 프

락시스의 개념을 따르고 있다(Gadotti, 1979: 12-13).

듀이(Dewey)의 프락시스는 인간의 인식을 비롯한 삶의 실제적 국면에 관련한 

경험의 의미로 이해하였다(이학주, 1989: 52-63). 듀이는 경험을 탐구 행위와 같이 

자연과 인간의 주체적이고 능동적인 교섭 행위로 보고, 인간이 삶을 산다는 것을 

경험을 한다는 의미로 보았다. 그는 교육과정에 학습자의 현재의 상황을 고려해야 

하고 학습자가 당면해 있는 문제를 반영한 삶이 포함되어야 하며, 학습자의 삶을 

통한 학습 경험이 교육내용이 되어야 한다(Whitehead, 1967: 1-14)고 했다. 김현

주(2002: 72)는 교육방법과 교육내용이 삶과 경험, 즉 실제적인 성격을 갖고 있는 

것이라면 삶을 산다는 것은 곧 경험을 한다는 의미로 여겼으며 이를 프락시스로 간

주하였다.

하버마스(1971)는 프락시스의 의식적 측면을 관심(interest)과 관련시켜 이론에 

매개함으로써 그 이론이 주체의 인식관심에 따라 행동에 옮겨질 때 이론이 객관화

되어 현실로 정착하는 과정을 구조적으로 설명하였다. 하버마스는 지식의 획득 방

법을 인식관심에 따라 기술적 인식관심, 실천적 인식관심, 해방적 인식관심으로 구

분하였다.
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첫째, 기술적 인식관심(technical interests)은 경험적·분석적 학문이 지식을 획득

하는 방법이다. 이는 대상세계를 도구적 행위체계의 틀 안에서 경험적으로 그리고 

실증적으로 관찰하고 가설을 설정하고 검증하거나 반증한다. 둘째, 실천적 인식관심

(practical interests)은 역사적·해석적 학문이 지식을 획득하는 방법이다. 경험과 관

찰보다는 일상적인 언어교류에 의하여 매개되는 상징적이고 상호주관적인 의미세계

를 해석하고 이해한다. 셋째, 해방적 인식관심(emancipatory interests)은 비판이론·

비판적 사회과학이 지식을 획득하는 방법이다. 왜곡된 의사소통의 근본원인이 되는 

사회의 이데올로기적 지배구조를 심층적으로 파헤치는데 그 특징이 있다(Haberma

s, 1971: 308-310).

하버마스는 기술적 인식관심과 실천적 인식관심이 인식주체의 자기성찰을 통해

서 해방적 인식관심으로 통합되며 자기성찰의 힘을 통해서만 지식과 관심은 통일성

을 이룬다(Habermas, 1971: 314)고 하였다. 그래서 자기성찰 혹은 자기반성은 인

지적 관심에 관한 하버마스에 있어서 가장 중요한 이론이 되고 있다.29) 또한 이론

과 실천의 불가분성을 강조함으로써 모든 지식은 지식을 구성하는 관심과 분리될 

수 없다는 점을 밝혔다. 따라서 이론과 실천의 통일성을 인식론적으로 정립하고 해

방적 인식관심을 통해 프락시스 구현이 가능해짐을 주장하였다.

그룬디(Grundy)는 하버마스의 기술적 인식관심, 실천적 인식관심, 해방적 인식

관심으로부터 생겨난 교육과정을 생산으로서 교육과정(curriculum as product), 실

천으로서 교육과정(curriculum as practice), 그리고 프락시스로서 교육과정(curricul

um as praxis)으로 구분하였다. 기술적 인식관심은 경험적·분석적 학문의 관심으로

서 통제가 주목적이고, 실천적 인식관심은 역사적·해석적 관심으로서 인간의 삶을 

영위하기 위해 세계와 상호작용하는 측면이며, 해방적 인식관심은 인간의 자율적이

고 책임감 있는 행동을 강조한다. 이로써 해방적 인식관심을 통해 프락시스가 가능

하다는 하버마스의 견해를 따르고 있었다.

프락시스의 구성요소를 그룬디(1987)는 프레이리의 프락시스에 의존하여 다음과 

밝히고 있다. 프락시스의 구성요소는 첫째, 행동과 성찰이다. 교육목적과 목표가 행

동과 성찰의 지속적 과정에 의해 그 정당성이 확보된다는 것을 의미한다. 둘째, 현

실 세계에서 발생한다는 점이다. 가설적 세계가 아닌 실제 세계에 근거하는 교육과

정의 연구는 교육현장에서 이루어지는 실행(implementation)의 측면을 강조하였다. 

29)� 맥카시(McCarthy)나� 번스타인(Bernstein)은� 하버마스의�성찰의�개념이�하나는�지식구성의�주관적�

조건의� 지식� 비판(critique� of� knowledge)에� 대한� 성찰이고,� 다른� 하나는� 언어와� 행위의� 구조에�

은폐된�이데올로기�비판(critique� of� ideology)에� 대한� 성찰이다(McCarthy.� 1981:� 92;� Bernstein,�

1985:� 12)라고�했다.
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셋째, 상호작용의 세계와 사회적이고 문화적인 세계에서 형성된다. 학습은 사회적 

행위로 인정되어야 하고 교수·학습 과정이 교사와 학습자 사이의 대화적 관계를 통

해서 이루어진다는 것을 가정한다. 넷째, 지식은 사회적 구성체라는 점이다. 프락시

스의 세계는 자연의 세계가 아니라 구성된 세계(the constructed world)로, 학습자

는 학습의 과정에 능동적으로 참여하여 그들 자신의 지식을 구성하는 것을 의미한

다. 다섯째, 의미창조의 과정을 뜻한다. 의미창조는 프락시스 중심 교육의 핵심으로 

지식에 대한 비판적 성찰이 이루어질 때 가능하다고 설명하였다(Grundy, 1987: 11

4-116).

박천응(2013)은 프레이리의 프락시스를 다문화교육에 적용하여 프락시스 교육의 

구성요소를 학습자중심 교육, 소그룹중심 교육, 대화와 토론중심 교육, 문제제기식 

교육, 현장중심 교육으로 설명하였다.

첫째, 학습자중심 교육에서 학습자는 지식 습득의 주체로서, 그들의 삶을 형성하

는 사회·문화적 현실과 그 현실을 변형시키기 위해 그들의 능력을 발휘하고 심화시

킬 수 있다(Freire, 1980: 45). 둘째, 소그룹중심 교육은 타자와의 끊임없는 소통을 

강조한다. 학습자와 학습자간, 교사와 학습자간의 상호 소통의 과정을 통하여 학습

자 스스로가 자신이 가진 인식의 경계를 넘어설 수 있다. 셋째, 대화와 토론중심 

교육에서 대화는 학습자의 현실에 기초한 사고와 언어의 상호적인 소통 과정에서 

침묵의 문화(당연하게 생각하는 신화적 요소가 소통되는 사회적 현상)를 극복하고, 

문화 행동을 이끌어 낼 수 있게 한다. 넷째, 문제제기식 교육30)은 자신과 사물을 

바라보고 문제의식을 갖도록 하는 것이다. 다섯째, 현장중심 교육에서 현장은 학습

자의 경험과 지식일 수도 있고 새로운 경험을 통해 지금의 지식을 돌아보게 하는 

삶의 현장일 수도 있다. 즉 현장은 프락시스 교육의 텍스트로서 현장이다.

전술한 프락시스의 개념, 교육이론, 구성요소 등에 따라, 본 연구는 프락시스의 

개념을 이론에 근거한 성찰과 성찰에 근거한 행동의 변증법적 과정으로 인식관심에 

의해 주도되는 실천으로 보았다. 이를 위해 프락시스 교육의 목표를 이론적·성찰적·

행동적 실천을 위한 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육으로 도출하고, 프락시스 

교육의 구성요소를 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육으로 추출하였

다. 이를 다문화 리터러시 교육의 이론적 렌즈로 사용하였다.

30)� Freire(2000)에� 의해� 시작된� 비판� 교육(critical� pedagogy)� 사상은� 문제제기식� 교육(problem-po

sting� education)을� 통해� 사회� 현상을� 비판적으로� 이해하고� 개선할� 수� 있는� 능동적인� 인간을� 양성

하기�위한� 방안으로�제기되었다.� 문제제기식�교육은�교사와�학생들이�사회� 구조적인�문제들을�탐구

하고� 비판적인� 의식을� 고양시키며,� 사회를� 변화시키기� 위해� 노력해야� 할� 것을� 강조한다(Freire,� 20

00;� 남채봉,� 2013:� 36).
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1.3.2. 다문화 리터러시 교육

리터러시(文識性, literacy)의 개념은 문자를 읽고 쓰는 개인적인 능력을 의미한

다. 그러나 근래에는 단순히 문자를 읽고 쓰는 능력에 그치지 않고, 사회·문화적 맥

락 속에서 상호작용하면서(최인자, 2001: 198-199) 끊임없이 다양한 분야에서 변

화되고 확장되어 사용되고 있다. 이러한 리터러시는 한 사회의 구성원으로 생활하

기 위해 이해하고 의사소통할 수 있는 개인의 기본 능력에서 사회·문화적 맥락에서 

요구하는 역할을 수행하고 자신의 지식과 잠재력을 개발하기 위해 활용하는 능력

(박인기 2002: 25)으로 받아들여지고 있다. 리터러시 개념의 확장은 리터러시 신장 

또한 사회·문화적 맥락 안에서 이루어져야 한다는 것에 설득력을 얻게 되었다.

다문화교육에서 리터러시는 다문화사회에 대한 의미의 발견, 해석, 생산 등에서 

요구되는 문화적 소통능력을 말한다(박천응, 2013: 22).31) 뱅크스(2003)는 민주적

인 가치와 다문화 리터러시(multicultural literacy)를 사회를 읽는 힘과 사회를 개선

시키는 능력과의 관계 속에서 설명하였다. 즉, 사회를 읽는다는 것은 교육을 통해 

지식을 획득하는 것이고, 사회를 개선시킨다는 것은 획득한 지식을 사회 정의를 위

한 실천적 행위의 바탕이자 도구로 활용되어야 한다는 것이다.

다문화 리터러시는 다문화 시대에 필요한 기본 능력(서혁, 2011: 12)으로 다양

한 민족 및 문화적 시각에서 지식을 검토하고 인간적이고 정의로운 세계를 만들기 

위해 지식을 활용하는 기능과 능력으로 구성된다(박윤경, 2007: 108). 또한 다문화

적 경험을 지향하고 평등과 사회 정의, 그리고 민주주의에 대하여 비판적으로 사고

하는 것을 포함하고 있다(최숙기, 2007: 295). 따라서 다문화 인구가 증가하고 다

양한 문화 속에 살아가고 있는 현대 사회의 개인은 인지적, 교육적, 경제적, 사회

적, 문화적 함의를 읽어낼 수 있는 리터러시를 함양해야 할 뿐만 아니라(Hirsh, 19

87), 리터러시와 교육이 만나게 되는 현실적인 도전을 피할 수 없게 되었다.

뱅크스(2003)32)는 한 사회구성원들 사이에 다양한 시각과 가치가 존재하고 있음

을 인식하였다. 그는 다문화 리터러시 교육(multicultural literacy education)이 나

와 타인의 시각의 차이를 인정하고 다양성을 수용하는 능력을 향상시킬 수 있다고 

31)� 전통적으로� 리터러시는� 문자화된� 기록물을� 통해� 지식과� 정보를� 획득하고� 이해할� 수� 있는� 능력을�

말한다.� 오늘날� 리터러시는� 단지� 언어를� 읽고,� 듣고,� 말하고,� 쓰는� 능력에서� 나아가� 변화하는� 사회

에서의�적용�및�대처하는�능력으로까지�그� 개념이�확대되었다.

32)� 뱅크스는� 민주� 사회에서� 다문화�리터러시� 교육이� 필요한�이유는� 학생들이� 글을� 읽는� 것은� 기본적

인� 지식과� 기능을� 요구하지만,� 세상을�읽는� 것은� 제도화된� 지식의�가정에� 의문을� 제기하고,� 세상을�

정의로운�곳으로�만드는�행동을�취할� 수� 있게� 그�지식을�활용하도록�요구하기�때문이다(Banks,� 20

03)라고�하였다.
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주장하였다. 또한 박윤경(2007: 108)은 다문화 리터러시 교육은 문화 다양성을 인

식하고 수용하는 능력뿐만 아니라, 지식구성의 속성을 비판적으로 검토하는 능력, 

그리고 사회 개선을 위해 행동하는 능력까지 포함할 것을 제안하였다.

사회·문화적 맥락에서 이해되는 다문화 리터러시는 주체의 태도에 따라 기능적 

리터러시(functional literacy)와 비판적 리터러시(critical literacy)로 구분할 수 있다

(최인자, 2001: 201). 기능적 리터러시는 1930년대 미국에서 국민들의 사회 적응에 

무게를 두고 사회적 의도와 목적에 맞게 언어활동을 구사하는 능력을 갖추어 원활

한 소통을 할 수 있어야 함에 목적을 두었다. 이에 반해 비판적 리터러시는 주체가 

텍스트를 구성하는 사회적 맥락을 성찰하고 의문을 제기할 수 있는 능력에 중점을 

두고, 주체에 영향을 미치는 사회·정치적 변인들을 비판적으로 볼 수 있는 능력 함

양에 목적을 두었다.

다문화사회에 살고 있는 개인은 현실을 둘러싼 세계의 진정한 의미와 가치를 비

판적으로 읽어 낼 수 있어야 한다(이병민, 2005: 140). 그리고 인식 주체에 영향을 

미치는 사회적·정치적 변인들의 불합리한 부분에 대해 분석하고, 평가할 수 있는 

종합적인 비판 능력을 갖추도록 하는 비판적 리터러시에 주목할 필요가 있다.

비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육은 다문화 텍스트의 사회·문화적 

맥락을 비판적으로 리터러시 할 수 있는 능력을 기를 수 있어야 한다. 즉 다문화 

리터러시 교육을 통해 다양한 이데올로기를 바탕으로 구성된 텍스트에 대한 진정한 

지식구성의 의미를 비판적으로 이해할 수 있는 리터러시를 함양시킬 수 있어야 함

을 뜻한다.

지식은 사회·문화적 배경에 따라 발달하는 것(강인애, 1998: 23)으로 지식구성의 

속성은 개인의 경험에 대한 의미 부여와 해석의 과정을 통해 비판적으로 인식되어

야 한다. 다문화 리터러시 교육은 지식구성의 속성을 다문화사회 현상을 통해 비판

적으로 인식할 수 있는 기회를 제공함으로써 사회구성원들의 문화적 차이와 문화적 

다양성을 수용하고 다양성의 가치를 존중하는 태도를 기를 수 있도록 한다.

또한 다문화 리터러시 교육은 문화적 다양성으로 구성된 다문화현상에 대한 텍

스트를 비판적으로 성찰할 수 있어야 한다. 궁극적으로 사회·문화적 맥락을 비판적

으로 읽는 것은 텍스트를 통하여 자신과 자신을 둘러싼 현실 세계를 읽는 것이다

(McLaren, 1999). 즉 텍스트에 내포된 정치·경제·사회·문화적 맥락 속에 존재하는 

진정한 의미와 가치를 발견할 수 있게 되고 현실 세계를 명확히 검토하는 과정이 

될 수 있다.
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다문화 리터러시 교육은 당연하게 여겨왔던 사회적 관행이나 이데올로기에 대해 

문제제기를 가능하게 한다. 문제제기를 통해 다문화 텍스트를 비판적이고 객관적으

로 인지하도록 함으로써 기저에 깔려있는 현상을 이해할 수 있게 한다. 이는 다문

화사회의 맥락에 대해 의문을 제기할 수 있는 능력뿐만 아니라, 자신과 사회를 성

찰할 수 있는 능력을 갖춘 비판적이고 성찰적인 주체로 성장할 수 있도록 한다.

성찰적인 주체는 다문화 텍스트의 능동적 의미 해석자에 머무르지 않고, 이를 

기반으로 의미를 구성하는 역할까지 이끌어가야 한다. 이를 위해 다문화 리터러시 

교육에는 다문화사회를 살아가는 데 요구되는 실천교육이 포함되어야 한다. 즉 다

문화 리터러시 교육은 전통적인 교실 수업을 탈피하여 현실과의 만남을 통해 사회·

문화적 맥락을 읽고 이해하며 행동을 실천할 수 있는 새로운 학습 패러다임으로의 

변화가 필요하다.

존슨(Johnson)은 다문화 리터러시 교육을 통한 비판적 리터러시의 개념을 크게 

사회 비평을 강조하는 입장과 개인 및 사회적 행동을 강조하는 입장으로 구분하였

다(Johnson, 2006). 전자는 주류 집단의 사고방식과 신념 체제에 의하여 형성된 불

평등한 문화를 인식하고 비판적으로 볼 수 있는 시각으로 정의하였다. 후자는 언어

가 문화와 개인의 정체성에 영향을 미치므로 언어의 변화를 통해 개인의 정체성과 

문화를 비판․반성함으로써 이상적 세계를 구안하고 실천할 수 있는 능력으로 정의

하였다.

지루(1993)는 사회·문화적 관점과 결합하여 타인의 경험을 인식하고 자기 자신

의 경험을 성찰하여 사회 불평등에 대항하는 행동의 실천으로서 비판적 리터러시를 

강조하였다(Garcia, 2003: 2). 다문화 리터러시 교육에서 다문화 텍스트에 대한 비

판적 리터러시를 강조하는 것은 이론과 실제를 사회적 구성물로서 인식하고, 사회·

문화적 맥락을 보는 관점에 비판적 사고를 더함으로써 다양한 행동의 실천을 경험

하게 할 수 있기 때문이다.

도이저․존스톤․로저스(Doizer & Johnston & Rosers)는 비판적 리터러시를 특정

한 사회적 목적을 위해 어떻게 행동하고 있는지를 인식할 수 있는 것으로 보았다(J

ohnson, 2006에서 재인용). 이는 텍스트 속의 다양한 지식과 정보를 수동적으로 

받아들이고 이해하고 소통하는 일차원적인 행위의 기능으로서가 아니다. 비판적으

로 읽고 쓰게 된다는 것은 텍스트에 개입되어 있는 정치·사회·경제·문화적 맥락을 

비판적으로 성찰하고 텍스트 이면에 있는 권력을 분별하여 자신과 자신을 둘러싼 

세계를 읽어낼 수 있다는 것을 의미하기 때문이다. 이러한 비판적 리터러시 능력이 

전제되어야만 비판적 교육학에 기반한 다문화 리터러시 교육이 가능해진다.
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본 연구는 다문화 리터러시를 다문화사회 현상을 포함하고 있는 다문화 텍스트

에 대한 사회․문화적 맥락을 비판적으로 인식하고 사회 변화를 위해 실천할 수 있

는 능력으로 간주하였다. 이에 따라 다문화 리터러시 교육은 다문화사회구성원들로 

하여금 사회․문화적 맥락을 포함하고 있는 지식구성의 속성에 대해 비판적으로 인

식하는 성찰적인 주체가 되게 함으로써 사회 개선을 위해 행동할 수 있도록 돕는 

것으로 정의하였다.

우리는 세계화를 비롯한 사회·문화적 환경의 급격한 변화로 인해 다문화사회로

의 진행이 점차 가속화되고 있는 현실의 중심에 서 있다. 지속가능한 다문화사회로

의 발전을 위해 소수자 중심의 적응 교육에서 탈피하여 교육 대상자의 개념을 확장

하고 교육적 패러다임과 방법론의 차별화를 논의하였다. 다문화사회에 살고 있는 

개인은 현실을 둘러싼 세계의 진정한 의미와 가치를 비판적으로 읽어 낼 수 있어야 

할 뿐만 아니라, 다문화 텍스트에 대한 능동적인 의미 구성자가 되어야 한다. 또한 

사회의 불평등을 비판적으로 성찰하고 사회 변화를 위해 행동할 수 있는 능력을 갖

추어야 한다. 이를 위해 다문화 리터러시 교육은 비판적 교육학의 관점에서 비판적 

리터러시의 함양이 전제되어야 한다. 따라서 다문화 리터러시 교육은 다문화적 지

식구성의 측면, 다문화적 태도형성의 측면, 다문화적 행동실천의 측면까지 포괄하여

야 한다.
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2. 다문화 리터러시 교육의 두 가지 영역

본 연구는 다문화 리터러시 교육에 나타난 프락시스의 의미를 분석하기 위해, 

다문화 리터러시 교육을 구성적 영역과 실행적 영역이라는 두 가지 영역으로 논의

하였다.

2.1. 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역

다문화 리터러시 교육은 실제 세계 속에서 다문화적 지식을 구성하고 다문화적 

태도를 형성하여 다문화적 행동을 실천할 수 있게 함으로써(정지현·김영순·홍정훈, 

2014b: 172), 이론적·성찰적·행동적 실천의 프락시스로 나아갈 수 있다. 따라서 다

문화 리터러시 교육의 구성적 영역으로 지식에 대한 인식관심을 기반으로 앎의 교

육을, 비판적 성찰을 기반으로 성찰의 교육을, 이론적 실천을 기반으로 행함의 교육

을 도출하였다. 세 가지 구성적 영역을 통해 비판적 교육학의 관점을 반영한 다문

화 리터러시 교육에 나타난 프락시스의 의미를 분석하기 위함이다.

2.1.1. 앎의 교육: 인식관심 기반

듀이는 앎이란 행함의 과정에서 일어난 문제를 해결하려는 사고 작용에 의해 이

루어진다고 하며, 앎은 곧 행함이라고 하였다. 앎이란 경험 속에서 탐구되고 활용되

는 생동하는 지식으로 구성되는 것이고, 행함은 유기체의 생활에서 일어나는 후천

적인 경험이 바로 그 출발이자 원천이다(Dewey, 1922: 89). 듀피(Duffy, 1996)는 

지식은 완료된 형태가 아니라 지속적으로 진행해 나간다 하여 ‘앎의 이론’이라 했

고, 포스넛(Fosnot, 1996)은 지식은 완결된 형태가 아니라 하여 ‘의미 만들기 이론’ 

혹은 ‘알아가기 이론’이라고 불렀다. 이처럼 지식은 개인의 사회적 경험을 바탕으로 

하여 개인의 인지적 작용과 사회·문화적 작용으로 인해 지속적으로 구성되어 가는 

것(이미정, 2008: 17)이다.

듀이에 따르면 경험, 즉 앎의 과정에는 인간 자신들 내부의 의식에서 변화 곧 

질적인 변화가 반드시 수반되어야 한다. 그 변화로부터 비롯되는 결과가 행위자의 

의식으로 연결될 때 우리들 속에는 또 하나의 의미를 지닌 변화가 발생한다. 인간

이 행동을 통하여 환경과 상호작용하는 과정에서 파생되는 문제들을 사고 작용에 

의해 해결할 때 지식을 구성하였다고 한다. 이는 과거의 경험에서 해결할 수 없었

던 문제를 해결할 수 있게 되었다는 것이고, 과거의 경험에 어떤 의미나 능력이 증
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대되거나 과거의 경험 전체가 새로운 의미를 갖게 되었음을 의미한다. 즉 경험이 

질적으로 변화된 것이다. 이 변화를 듀이는 경험의 재구성이라고 하였다(Dewey, 1

916; 이홍우 역, 1996: 122; 김재건, 2002: 83). 과거의 경험은 현재에, 또 미래에

도 계속성을 가지고 연결되는 것이다. 모든 경험은 유기적으로 관련을 맺으며 작용

하고 있어 경험은 누적하여 성장해 가는 것으로 듀이는 경험의 계속성이라 하였다.

지식을 구성적 관점으로 가르치는 것은 지식의 특성, 사회 발전의 복합성을 이

해하게 하고 그 지식이 어떻게 사회에 정착되었나를 숙고하게 하는 것이다. 다양한 

문화를 이해한다는 것은 다문화교육의 관점 속에 내재되어 있는 지식의 특성에 대

한 새로운 패러다임을 이해하는 것이다. 다양한 문화의 개념 속에는 다양한 맥락이

라는 의미가 전제되어 있다고 볼 수 있기 때문이다. 교사는 지식이 사회적으로 구

성되어진 것이라는 점을 인식해야 하고, 학습자들은 능동적 수요자일 뿐만 아니라 

활동적 구성자가 되어야 한다.

학습자들에게 지식은 반드시 경험에 의하여 수용된다. 아무리 가치 있는 지식이

라고 하여도 학습자들에게 인식되거나 경험되지 않고서는 그 목적이 실현될 수 없

다. 따라서 앎이란 주체적 경험으로부터의 인식이다(김재건, 2002: 77-80). 실제 

우리의 생활에 유익한 앎은 삶의 안경으로서의 앎(Broudy, 1982: 578), 삶의 이해 

양식으로서의 앎(Hirst, 1974: 48), 삶의 신념과 태도에 대한 안목으로서의 앎(Pete

rs, 1978: 10), 삶의 해석의 틀로서의 앎(조용기, 2005: 59)으로 구분할 수 있다. 

이러한 앎은 경험 속에서 탐구되고 생동하는 지식으로 구성되는 것이다.

다문화 리터러시 교육에서 앎의 교육은 하버마스의 인식관심의 구분에 의해 기

술적, 실천적, 해방적 인식관심에 따라 지식을 구성할 수 있다고 보았다. 하버마스

의 인식관심은 모든 지식을 구성하는 관심과 분리될 수 없다. 모든 지식을 구성하

는 인식관심은 고유한 영역으로 구분되어 있지만, 지식은 근본적으로 서로 관련이 

되어 있다. 그래서 기술적 인식관심과 실천적 인식관심은 인식주체의 자기성찰을 

통해서 해방적 인식관심으로 통합되어 지식과 관심이 통일성을 이루게 된다(Haber

mas, 1971: 314). 즉 기술적 인식관심과 실천적 인식관심은 결국 해방적 인식관심

을 지향하고 있다고 볼 수 있다.

2.1.2. 성찰의 교육: 비판적 성찰 기반

성찰(reflection)은 ‘to bend back’이라는 뜻의 라틴어 ‘reflectere’에서 발생한 개

념으로(엄미리, 2010: 19), 학습자가 새로운 지식을 습득하여 적용함에 있어서 학

습자 스스로가 사고하는 지적·감성적 활동이다(Kemmis, 1986). 성찰은 경험을 통한 
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발견이며 완성의 과정으로 학습자들은 성찰을 통해 새로운 지식이나 경험을 해석하

면서 자신의 사고를 구체화할 수 있다. 성찰은 자기의 존재에 대한 질문이자 자기 

형성의 근원이 되는 사회인식을 위한 토대(오정훈, 2011: 29)가 된다.

듀이는 교육을 ‘지속적인 경험의 재구성(Dewey, 1944: 80)’이라고 정의하고, 반

성적 성찰을 경험의 의미를 더한 경험의 재조직의 과정으로 정의하였다(Rodgers, 2

002: 848). 듀이는 경험 속에 개입되는 사고의 질의 차이에 따라 일차적 경험과 이

차적 경험 혹은 반성적 경험으로 구별될 수 있다고 보았다. 사고의 질적 차이는 경

험과 반성적 탐구가 얼마나 지속적이고 생산적이냐는 것이다(Dewey, 1958: 4). 반

성적 성찰은 사고의 연속성만 내포하는 것이 아니라, 사고의 결론이 포함되어 순서

적으로 각 결정들이 다음 결정의 올바른 결과로 영향을 미치는 것(Dewey, 1910: 

2-3)이다. 결국 교육은 이전 경험이 후속 경험에 영향을 미치는 데 있어서 반성적 

성찰에 의해 뒤의 경험의 지적 성장을 도모하는 것이다.

듀이는 성찰은 의사결정을 하는데 도움이 되는 믿음이나 지식에 대한 고차적 사

고로 인간의 사고를 해방시키고 새로운 지식을 획득하도록 돕는 활동으로 보았다. 메

지로(Mezirow, 1990)는 성찰은 자신의 지식이나 믿음을 정당화하고 점검해 나가는 

고도의 정신 과정이나 활동으로 정의하였다. 루카스(Lucas, 1991a)는 성찰은 실천을 

보다 심도 있게 이해하고 개선하려는 체계적·적극적 탐구활동으로 보았다. 스콘(Schӧ
n, 1983, 1987)은 성찰은 불확실하면서도 갈등이 내재되어 있는 실천 상황을 신선한 

시각으로 바라보는 사고 활동으로 규정하였다(이승희·김동식, 2003: 135).

듀이(1933)는 성찰을 과정으로서의 성찰, 결과로서의 성찰로 구분하였다. 과정으

로서의 성찰은 인간의 내적 사고와 행동이 상호작용하여 사실에 대한 관찰, 문제의 

설정, 도출된 해결안을 다른 이론과 비교하는 과정에 순환적으로 작용한다. 결과로

서의 성찰은 경험의 의미를 풍부하게 하고 경험의 의미를 새롭게 해석하게 함으로

써 지식이나 정보에 대해 깊이 생각하고 탐색할 수 있게 한다. 또한 새로운 경험과 

기존 지식 간의 관련성을 찾아 나가는 활동을 이끌거나 통제할 수 있도록 경험을 

재구성하는 과정에 기여한다.

반 매넌(Van Manen, 1977)은 하버마스(Habermas, 1970)의 입장에서 학습과 

성찰의 의미를 3가지 수준으로 재정립하였다. 기술적 성찰은 어떤 목표를 성취하기 

위한 수단의 효율성과 효과성에 대한 성찰을 의미한다. 실용적 성찰은 목적의 근본 

가정과 실제 결과까지도 성찰하는 것이다. 비판적 성찰은 이전 두 단계 수준의 특

징을 포함하는 것으로, 도덕적이고 윤리적인 준거들과 사회, 역사, 정치, 문화적인 

맥락에서 행위를 분석하고 개인의 경험의 재구성을 강조한다.
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스콘(Schӧn, 1983, 1987)은 성찰적 실천을 강조하기 위해 실천과정에서의 성찰, 

실천결과에 대한 성찰이라는 개념을 제시하였다. 이것은 활동을 전개하면서 사고하

는 행위를 뜻하며 특정문제를 해결하기 위해 실천 이전과 이후에 논리를 체계적으

로 적용하는 것을 의미한다. 케미스(Kemmis, 1986)는 학습활동을 반추하는 주체가 

누구냐에 따라 개인적 성찰, 협력적 성찰로 규정하였다. 개인적 성찰 또는 자기 성

찰은 학습활동을 하는 과정에 있었던 경험과 학습 내용에 대해 자신의 내면과 대화

하는 지적 활동으로, 새로운 상황이나 환경에 비추어 자기 자신을 재구성하는 행위

이다. 그리고 협력적 성찰, 즉 사회적 성찰 또는 집단적 성찰은 학습활동을 하는 

과정에 동료와의 의사소통과 같은 상호작용에 대한 성찰로, 자신의 사고와 행동을 

되돌아보면서 공동체와의 대화에 귀 기울이게 하는 사회적 행위로서의 성찰이다. 

2.1.3. 행함의 교육: 이론적 실천 기반

주희(朱憙)는 논어혹문(論語或問)에서 배움과 익힘의 과정을 다음과 같이 설명

하였다(신창호, 2007: 151). 사람은 배우지 않으면 당연히 알아야 할 이치를 알 수 

없고, 배웠는데 익히지 않으면 맡은 일에 능숙할 수 없다. 배운 뒤에 그것을 익히

면 마음과 이치가 서로 부합되고 아는 것은 더욱 정밀해지고 능숙한 것은 더욱 견

고해져서 마음이 편안해지고 차분해진다.

배움은 일상의 삶에 대한 앎이고, 익히는 것은 하나의 활동으로서의 행함이다. 

행함은 자신의 삶의 방향을 정해 주고 목적 있고 의미 있게 살게 한다. 행함의 행

위자는 자기활동의 중심이 되어 자신의 활동을 스스로 계획하고 판단하고 목적한 

방향으로 나아가게 된다.

아리스토텔레스는 ‘지행일치(知行一致)’를 강조하고 진정한 앎은 행함과 일치한

다고 주장하였다(박성호, 1990: 141). 지적인 판단은 단순히 알고 있는 상태가 아

니라 선한 행위를 지향하고 실행할 수 있는 가능성이라는 점에서 실천적인 특징을 

지니고 있으며 동시에 실천을 목표로 삼고 있다. 앎이 행함으로 전이될 때 학습자

들은 일관된 행동의 실천을 보일 수 있는 가치관을 지니게 되는 것이다(정세구, 20

05: 359). 개인의 행함은 사회적 행동실천의 근거가 될 때 개인의 가치관으로 내면

화될 수 있다. 사회적 행동실천의 근거가 되는 개인의 행함이 내면화되는 것을 가

치관의 형성의 최종 단계로 보고, 반복적인 실천을 통한 행함은 개인의 습관화된 

행동의 표출이며 의식화로 귀결될 수 있다. 

본 연구에서 강조하는 의식화는 지행일치와 프락시스를 지향하며 이론적 실천과 
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성찰적 실천의 가치관을 내면화하는 과정으로 볼 수 있다. 따라서 의식화의 과정을 

가치명료화 이론의 맥락에서 논의하였다.

래스(Raths, 1978: 28) 등이 제시한 가치명료화 과정은 선택→존중→행동의 세 

단계로 이루어진다. 정호범(2014: 117)은 가치화의 마지막 단계인 행동의 단계는 

자신의 선택을 실행으로 옮기고, 이를 반복적으로 실천함으로써 가치를 내면화와 

의식화가 일어나게 된다고 보았다. 커센번(Kirschenbaum, 1973: 102-106)이 제시

한 가치명료화 과정은 인지적·정의적·행동적 측면을 포함시켜 느낌→사고→의사소통

→선택→행동의 다섯 단계로 확장시켰다. 가치화의 마지막 단계인 행동 단계는 반

복적으로 행동하기, 일관성 있게 행동하기, 능숙하게 행동하기 등 행동의 일관성 있

는 반복 실천을 요구한다. 하우·하우(Howe & Howe, 1975) 등이 제시한 가치명료

화 과정은 집단 분위기 형성→자아개념 형성→가치인식→가치선택→행동화의 다섯 

단계를 제시하였다. 마지막의 행동화 단계는 자신이 선택한 대안과 목표를 행동으

로 실천하는 과정이다. 가치화 과정의 최종 단계에는 모두 행동을 제시하고 있으며 

행동은 개인이 선택하고 의도한 행동을 일관되고 반복적으로 행동하여 내면화시키

고 의식화하는 것이다.

지금까지 비판적 교육학의 관점을 포함하는 다문화 리터러시 교육의 구성적 영

역으로 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육에 대해 논의하였다. 프락시스는 이론

과 실천의 의미가 강조된 개념으로 앎과 성찰과 행함의 구성체로 볼 수 있다. 또한 

프락시스는 인간이 능동적으로 참여하여 세계에 대한 이해를 변화시키고 세계를 변

혁시키는 인간의 주체적인 활동이다. 인간의 주체적인 활동이 실천되기 위해서 학

습자는 지속적으로 자신의 실천 과정을 성찰하여야 한다. 성찰은 사회적인 의미를 

생성하게 하고 사회적 의미 구성은 지식구성의 요소가 되어 다시 실천에 반영하게 

한다. 사회적으로 바람직한 행동을 촉진시키고 강화시키는 것은 무엇보다 중요하다. 

그러나 단순히 행동을 촉진하고 강화하는 것만으로는 그 행동을 지속시키고 내면화

시키는데 한계가 있다. 앎과 성찰의 과정이 함께 이루어질 때 일관성 있는 행동으

로 강화되고 내면화되어 의식화가 일어난다고 할 수 있다.

프락시스는 앎과 성찰과 행함의 연속체이며 변증법적인 순환과정을 전제로 한다

(Freire, 1995: 106). 즉 프락시스는 앎이 전제한 성찰과 행동의 상호작용 속에서 

의식화가 일어난다. 이러한 의식화의 과정 속에는 앎과 성찰과 행동이 서로 상호작

용하여 프락시스를 지향한다. 

앎의 활동은 변증법적인 운동으로 행동으로부터 성찰을, 그리고 행동에 대한 성

찰을, 성찰로부터 새로운 행동으로 이끌 수 있다. 즉 행동은 앎과 성찰로부터 새로
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운 방향과 비전을 제시 받는다. 프락시스의 실천은 이론을 요구하고 있고 이론과 

실천은 성찰의 관계에서 서로 의존해 있다. 인간은 지속적인 프락시스를 통해 역사

를 창조하고 동시에 사회적 존재가 된다(손원영, 2001: 120). 결국 의식화의 과정

은 우리를 구체적인 현실에서 문제를 인지하고 성찰하고 행동하는 동안 심화되고 

변화되어 세계를 변혁하는 역사의 주체로 나아가게 한다.

본 연구는 가치명료화의 과정에서, 반복적인 앎과 성찰과 행함의 상호작용 과정

에서, 의식화의 과정에서, 실천의 프락시스로 나아가는 것을 논의하였다. 따라서 비

판적 교육학의 관점을 반영하는 다문화 리터러시 교육과 프락시스 교육과의 연계성

을 고찰하였고, 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역으로 앎의 교육, 성찰의 교육, 

행함의 교육이 이루어질 때 프락시스가 함양될 수 있을 것으로 보았다.

본 연구는 다문화 리터러시 교육을 다문화적 지식구성의 측면, 다문화적 태도형

성의 측면, 다문화적 행동실천의 측면이라는 세 가지 관점에서 이론적·성찰적·행동

적 실천으로서의 프락시스 교육을 접목하여 구성적 영역을 도출하였다. 다음 [그림 

2-1]에 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역을 제시하였다.

[그림� 2-1]� 다문화�리터러시�교육의�구성적�영역

즉, 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역으로 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 

교육이 이루어질 때 이론적·성찰적·행동적 실천의 프락시스로 나아갈 수 있으며, 궁

극적으로는 사회변화를 지향하는 의식화 교육이 될 수 있을 것이다.
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2.2. 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역

다문화 리터러시 교육은 학습자가 학습활동의 중심이 되어 실제적인 다문화현장 

텍스트에 대한 문제를 제기하고 이를 해결하는 과정에, 이론적·성찰적·행동적 실천

의 프락시스로 나아갈 수 있다. 따라서 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역으로 

대화적․의사소통적 상호주관성을 기반으로 한 문제제기식 교육, 사회․문화적 맥락과 

연계된 다문화현장 텍스트를 기반으로 한 현장중심 교육, 학습의 전 과정에 권한과 

책임을 가지고 능동적으로 참여하는 학습의 주체자로서의 학습자중심 교육을 도출

하였다. 세 가지 실행적 영역을 통해 비판적 교육학의 관점을 반영한 다문화 리터

러시 교육에 나타난 프락시스의 의미를 분석하기 위함이다.

2.2.1. 문제제기식 교육

프레이리(2000)는 불평등한 사회구조에 순응하는 수동적인 존재를 양산시키고 

사회 불평등을 고착화시키는 역할을 수행하는 학교교육을 비판하고 이를 해결하고

자 하였다. 그는 비판적 교육학을 통해 능동적인 인간을 양성하고 사회 현상을 비

판적으로 이해하고 개선시키기 위한 방안으로 문제제기식 교육을 주장하였다(Freir

e, 2000). 문제제기식 교육은 비판 의식을 가지고 사회의 구조적인 문제들을 탐구

하고 사회를 변화시키기 위해 노력하는 것이다.

프레이리(2000)는 문제제기식 교육은 비판적 성찰과 행동이 융합된 프락시스를 

통해 사회를 변화시키고 발전시킬 수 있는 실천을 촉진시킨다고 했다. 문제제기식 

교육의 핵심은 비판적으로 실천하는 주체자인 인간을 위한 교육으로, 프레이리가 

주장하는 비판적인 실천은 바로 문제제기식 교육을 통해 프락시스로 나타나는 것이

었다.

문제제기식 교육은 현실을 드러내고자 하는 의식을 가지게 하며 비판적으로 현

실에 개입하도록 한다. 그리고 학습자에게 텍스트에 내재된 사회의 불평등과 이데

올로기에 대하여 문제의식과 비판적 사고를 유발시킴으로써 자신의 존재 방식을 비

판적으로 인식하게 한다. 학습자는 세계 속에 존재하는 방식을 비판적으로 인식하

게 되며 세계와 더불어 세계 속에서 살아가는 참 모습을 발견하게 된다. 또한 이론

과 성찰과 행동을 분리시키지 않고 자신과 세계를 동시에 성찰하며 참된 사고와 행

동 양식을 계발하게 된다(Freire, 2000: 106).

문제제기식 교육에서 학습자는 문제를 구성하고 다른 사람들과 생각을 공유하는 
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과정을 통해 자신의 생각을 형식화하고 문제의 이면을 의미화 하는 보다 높은 수준

의 사고에 도달할 수 있게 된다(주철민, 2014: 217-218). 문제의 의미화는 학습자 

자신이 속한 사회의 관심과 기대에 부응할 수 있고, 기존의 지식을 자신의 방식으

로 해석할 수 있는 지식의 획득을 의미한다. 문제제기식 교육에서 학습자는 높은 

수준의 문제제기를 통해 세상을 변혁의 과정으로 인식하고 지식을 더 고차원적으로 

구성할 수 있게 된다. 학습자의 지식구성은 문제로부터 시작되고, 지식구성의 주체

는 학습자로부터 시작된다. 따라서 학습자는 문제를 통해 기존에 당연시되고 있던 

지식과는 다른 의미의 지식을 재구성하게 된다.

프레이리는 문제제기식 교육을 바탕으로 리터러시 교육의 중요성을 강조하였다

(서윤경, 2004: 35). 문제제기식 교육의 과정은 학습자들의 대화와 토론으로 이루

어지는 의사소통적 상호주관성을 기반으로 한다(서윤경․고명희, 2013: 70). 의사소

통적 상호주관성을 기반으로 한다는 것은 의사소통의 기본적인 형태가 대화이며 대

화는 토론의 형태를 띠고 있기 때문이다. 대화와 토론은 학습자들 간의 상호작용을 

통해 이미 알고 있는 지식을 확인하고 정교화 시킴으로써 자신의 생각을 효과적으

로 표현할 수 있게 할 뿐만 아니라 다른 사람의 생각을 비판적으로 수용할 수 있게 

한다. 또한 학습자 상호 간의 생각을 연결시키고 확장시키게 하여 문제 해결의 과

정에 효과적으로 도달하게 한다. 이 과정에 학습자들은 서로 간의 상호주관적인 이

해를 형성하고 협력의 중요성을 깨닫게 된다.

프레이리가 프락시스 교육에서 강조하는 대화는 문제제기와 의식화를 기반으로 

하여 비판적인 사고를 이끌어낼 수 있는 대화를 의미한다(심성보, 2002). 문제제기

와 의식화를 기반으로 하는 대화는 비판적인 사고를 기반으로 하는 대화이다. 대화

는 지배적인 목소리를 제한하여 교수자와 학습자로 하여금 동등한 입장이 되게 함

으로써 교사는 가르치면서 배울 수 있고 학습자는 배우면서 가르칠 수 있는 상호의

존적이며 상호주관적인 관계가 성립된다.

따라서 프락시스 교육은 대화를 기반으로 하는 의사소통적 상호주관성 교육을 

필요로 한다(Freire. 1970). 사회세계에서 문제제기식 교육을 통해 지식을 습득한다

는 것은 상호주관성의 결과라고 볼 수 있다. 상호주관성의 과정은 사회구성원들과

의 의사소통적 행위인 대화로 이루어진다. 사회구성원들 간에 대화에서 서로를 이

해를 한다는 것은 동일한 구조로 사유한다는 것을 의미한다.

상호주관성에 대해 후설은 자아의 개별의식과 타자들과의 상호관계에서 이루어

지며 자아가 타자를 경험할 수 있는 능력(Strasser, 1969: 52-53)이며, 슈츠는 상호

주관성을 행위자와 사회세계에 초점을 맞추고, 타자와의 상호작용을 통해 의미를 
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형성하게 됨으로써 같은 의미를 경험할 수 있게 한다고 하였다(Stewart & Mickun

as, 1990: 127). 하버마스는 의사소통 행위이론의 관점에서 의사소통의 행위자들에

게 개인적․주관적 세계와 사회적․객관적 세계에서 무엇과 관계를 맺도록 해주는 것

이라 하였다. 또한 의사소통 행위는 이상적인 담화상황을 형성하고, 이를 통해 상호

이해에 도달한다고 하였다(손원영, 2001; 서윤경, 2004: 32). 즉, 일상적인 대화와

는 구분되는 언어적 의사소통 행위를 통하여 개인 상호간의 의사소통적 프락시스의 

결과라고 볼 수 있는 정체감을 형성시킨다.

대화적 관계를 기반으로 하는 프락시스의 실천은 학습자로 하여금 교사의 능력

에 의존하는 것으로부터 해방되게 함으로써, 학습 과정에서 대화와 토론을 통해 학

습자의 개인적 또는 집단적인 성찰을 하게 한다. 이 과정에서 학습자들은 비판적이

고 의식적인 실천을 수행할 수 있으며, 의사소통적 상호주관성 교육을 통해 실천적 

활동과 비판적 성찰의 지속적인 과정에서 지식의 사회적 의미 구성이 가능해진다.

2.2.2. 현장중심 교육

전통적으로 이루어져 오고 있는 교과를 중심으로 한 지식 습득 교육은 사회 변

화에 따른 인식의 변화를 이끌어내고 다문화적 소양을 함양시키기 어렵다. 이에 대

해 가르시아(Garcia)는 사회·문화적 관점과 결합하여 타인의 경험을 인식하고 자기 

자신의 경험을 비판적으로 성찰하여 사회 불평등에 대항하는 행동을 위해 실천적인 

접근 방식이 필요하다(Garcia, 2003: 2)고 하였다. 따라서 학습자들에게는 다문화

현장과의 접촉의 기회를 통해 복합성을 이해하고 다양성을 수용하여 의미화 할 수 

있는 경험이 필요하다.

다문화 리터러시 교육에서의 현장중심 교육이라 함은 실제적이고 구체적인 학습 

환경 속에서 학습자들로 하여금 학습 환경의 중심이 되어 사회·문화적인 맥락을 보

고, 듣고, 읽고, 느끼는 경험의 과정에서 문제를 해결하는 교육활동을 지칭한다. 학

습자들은 다문화현장을 직접 경험하고 사진에 담으며 동료 학습자들 간의 대화를 

거쳐 발표로 이어지는 과정에서 창의적으로 지식을 재구성할 수 있다(정용교, 201

1: 104). 이러한 교육은 학습자들이 스스로 재구성한 지식을 통해 다양한 집단 간

에 공존하는 삶의 태도를 배우고 반성적인 성찰을 동반한 실천적인 행동을 가능토

록 만든다.

현장중심 교육은 실제적인 현장에서의 경험이 중심이 되어야 하며, 학습자의 행

위가 결합된 활동을 통해서 배우는 학습이다. 경험의 행위는 인간의 오감을 통해 

외부의 자극을 정보로 받아들이는 과정으로, 경험의 결과는 학습자가 실제 현장에 
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참여하여 실재와 직접적인 접촉과 행함을 통해서 학습이 이루어지는 것을 의미한

다. 학습자들은 삶의 실제적인 경험을 바탕으로 하여 사회·문화적 현상을 보다 잘 

이해할 수 있게 된다.

현장중심 교육은 오감을 통하여 직접 경험하게 함으로써 실제적인 현장에 기반

한 지식과 정보를 습득하는 구체적인 학습활동을 제공할 수 있다. 학습자는 교실 

밖의 실제적인 사회 환경 속에 적극적으로 참여함으로써 사회적인 상호작용을 통하

여 살아있는 경험을 확장시킬 수 있게 된다. 학습자의 능동적인 경험은 학습자 자

신에게 적합한 지식으로 구성하여 이를 의미화 할 수 있다. 개인의 내면에 의미화 

된 지식은 다시 실생활에 적용할 수 있는 실천적 요소가 될 수 있을 것이다.

프락시스는 현실에 존재하므로 학습자들은 현장중심 교육을 통해 자신들의 현실 

생활과 연계된 현장 속에서 프락시스를 함양할 수 있게 된다. 프락시스 교육의 학

습 환경이 현실과 분리될 수 없는 것과 같이, 다문화 리터러시 교육의 환경 또한 

실제 학습자들이 포함된 현실 속에서 구성되어야 한다. 학습자들은 다문화현장의 

리터러시 교육을 통해 자신들의 경험을 분석하고 해석함으로써 지식을 재구성해 나

갈 수 있다.

현장중심 교육의 교육적 가치를 제시하면, 현장중심 교육은 첫째, 학습자들이 다

문화사회 현상을 직접 경험함으로써 현장에서 새로운 의미를 발견하여 다문화적 지

식을 구성할 수 있다. 둘째, 학습자들이 다문화현장을 경험하는 과정에 앎과 행동에 

대한 성찰을 통해 다문화적 태도를 형성할 수 있다. 셋째, 학습자들이 다문화현장을 

경험함으로써 비판적인 성찰을 기반으로 문제를 해결하고 다문화적 행동을 실천할 

수 있다.

현장중심 교육이 다문화현장의 속성을 지니고 있는 지역사회와 연계될 때, 학습

자들의 경험활동은 다문화적 지식구성, 다문화적 태도형성, 다문화적 행동실천의 측

면으로 순환하면서 상호작용하여 다양한 문화와의 공존적인 삶을 가능하게 한다. 

이 과정에 학습자들은 사회의 변화와 더불어 자신들의 인식 변화에 영향을 받게 되

며, 이론적·성찰적·행동적 실천의 프락시스를 함양할 수 있을 것으로 본다.

2.2.3. 학습자중심 교육

학습자중심 교육은 고대 그리스의 철학자 소크라테스(Socrates)로부터 17세기의 

영국의 철학자인 로크(Locke), 18세기의 에밀의 저자 루소(Rousseau), 19세기의 페

스탈로치(Pestalozzi)와 프로벨(Froebel), 근래로 들어서는 미국의 교육학자 듀이에 



-� 48� -

학습�원칙 세부적�내용

지식론

1.� 경험을�통한� 지식구성

(김선미·김영순,� 2008)

⋅다양한�학습�경험을�통한� 실천적�지식구성
⋅알고�있는�지식과�새로운�지식의�의미화

2.� 실제적�리터러시�수행

(이정우,� 2007)

⋅학습�내용의�실제성을�고려한�리터러시�수행
⋅실생활과�연계된�실제적�내용과�방법의�통합적인�접근

학습론

3.� 성찰적�학습

(박선웅·박길자,� 2007)

⋅자신의� 학습에� 대해� 비판적으로� 분석하고� 판단하
며�반성적인�사고를�통한� 성찰적인�학습활동�유도

4.� 상호의존성�학습

(김영순�외� 공역,� 2010)

⋅학습자� 간의� 상호의존적/� 상호협력적인� 관계를� 형
성하여�다양한�경험을�통한� 학습의�재구성

<표� 2-1>� 학습자중심�교육의�학습원칙

이르기까지 오래 역사를 가진 교육 방법이다. 학습자중심 교육은 시대를 불문하고 

다수 교육자들의 관심의 대상이자 교육의 궁극적인 목표로 인식되었으며, 1990년대 

구성주의이론의 등장으로 학습자중심 교육에 대한 중요성이 다시금 대두되었다.33)

구성주의는 지식이 개별적인 의미구성의 결과라는 인식론을 기반으로 하는 학습

이론으로, 구성주의에서 강조하는 자기주도적 학습이념은 학습자중심 교육의 철학

적 근거와 실제적인 교수법 및 방법적 근거를 제시해 주었다(홍경선, 2007: 452). 

학습자중심 교육은 구성주의를 통해 철학적 방법론적 측면에서 이론적 기저를 확고

히 할 수 있었고, 기존 교육의 패러다임 전환을 요구하게 되었다.

학습자중심 교육은 구성주의이론의 모든 영역에서 밀접한 연관이 있다. 강인애·

주현재(2009: 9)는 지식의 개별적‧사회적 구성을 강조한 구성주의 인식론의 토대 

위에(지식론), 학습자가 학습의 주체자로서의 권한을 가지고(학습자론), 상황적이고 

협력적 학습 환경에서의 체험적‧성찰적 학습활동을 수행해 나가는 것이라(학습론) 

정의하였다. 그리고 이때 교사는 학습자의 학습활동을 촉진시키는 조력자로서의 역

할을 수행한다(교사론)고 하였다. 이를 다문화 리터러시 교육과정에서 적용 가능한 

학습원칙으로 재구성하면 다음 <표 2-1>과 같다.

33)� 학습자중심�교육의�대표적인�연구로는�미국심리학회인� (APA:� American� Psychological� Associati

on,� 1997)가� 제시한� ‘학습자중심의� 심리학적� 원리(Learner-centered� psychological� principles)’와�

맥콤스과� 위슬러(McCombs� &� Whisler(1997)의� ‘학습자중심의� 정의’를� 들� 수� 있다(강인애·주현재,�

2009;� 권낙원,� 2003;� 장인실,� 2008;� Paris� &� Combs,� 2006).� APA(1997)의� 학습자중심� 교육은�

학습자의� 인지적� 영역뿐만� 아니라� 동기와� 정의적� 요인,� 사회적� 측면,� 그리고� 개인차� 요인을� 추가함

으로써� 총체적으로� 접근하고� 있다.� 반면� 맥콤스과� 위슬러(McCombs� &� Whisler)에� 의해� 제시된�

‘학습자중심의� 정의’는� ‘개인학습자’와� ‘학습’의� 두� 가지� 측면으로� 나누어� 정리하고� 있다.� ‘학습자’와�

‘학습’에� 대한� 초점은� 교육에� 있어서� 의사결정에� 중요한� 정보를� 제공한다(McCombs� &� Whisler,� 1

997:� 9).



-� 49� -

학습�원칙 세부적�내용

학습자론
5.� 학습의�주체자

(강인애,� 1997)

⋅학습의� 전� 과정에� 권한과� 책임을� 가지고� 자발적으
로�참여하여�주도적으로�의미를�구성하는�학습활동

교사론
6.� 학습의�촉진자/�조력자

(권낙원,� 2001)

⋅교사와� 학습자� 간의� 동반적� 관계를� 형성하여� 학습
의�촉진자이며�조력자로서의�역할

  

지식론의 측면에서 학습자는 경험적‧참여적 학습을 통해 지식을 구성하며, 학습

과정에서 선경험‧선지식 등을 기반으로 하여 주도적으로 의미를 부여하고 해석하고 

이해하게 된다. 학습 내용의 성격은 학습자의 실생활에 연관된 실제적 성격의 의미 

있는 학습이다.

학습론의 측면에서 학습자는 학습에 대한 성찰을 통해 새로운 시각과 깊이를 발

견할 수 있는 사고활동을 하게 된다. 또한 다른 학습자와의 상호 신뢰적 관계를 형

성할 수 있도록 하는 학습을 강조한다. 

학습자론의 측면에서 학습자는 학습활동의 전 과정을 주도하는 학습의 주체자로

서의 역할을 의미한다. 또한 학습자는 교사로부터 권한을 부여 받는다.

교사론의 측면에서 교사는 학습의 촉진자로서의 역할을 가장 강조하고 있다.34) 

학습자들에게 이양된 권위의 문제를 교사의 역할과 연결시켜서 교사의 탈중심화의 

개념을 강조하고 있다. 교사와 학습자는 상호신뢰적 관계를 설정해야 한다.

34)� 다문화� 리터러시� 교육은� 교사의� 권한� 위임이� 선행되어야� 한다.� 프레이리는� 교사는� 지식을� 전달하

는�사람이�아니라�정의로운�사회로의�변화를�주체적으로�이끌어�나갈� 활동가로서,� 이데올로기를�유

지시키는� 문화를� 극복해� 나가고� 비판적� 의식을� 고양시키며� 사회를� 변혁시키는� 주체자라고� 하였다.�

교사는� 다문화� 리터러시� 교육� 환경을� 구성하는� 출발점에서부터� 학습자와� 함께� 동등하게� 참여하여�

학습의� 촉진자로서의� 역할을� 하며,� 학습자는� 교사의� 능력에� 대한� 의존으로부터� 해방되어� 자신들의�

학습� 과정에� 주인� 의식을� 갖고� 주도적으로� 참여할� 수� 있으며� 창의적으로� 학습� 경험을� 수행할� 것을�

요청하였다.� 학습의� 통제는� 학습의� 모든� 과정에� 대한� 성찰을� 통해서� 일어나는� 것임에도� 불구하고�

난다.� 교사의�권한� 위임은�하버마스의�해방적�인식관심을�반영한�프락시스�교육으로�다문화�리터러

시�교육에�적용될�수�있다(전일균,� 2009:� 214).
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3. 다문화 리터러시 교육의 학습 경험 차원

본 연구는 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생의 학습 경험에 나타난 프락

시스의 의미를 분석하기 위해, 학습 경험의 차원을 개인적 경험 차원에서 다문화 

감수성을, 사회적 경험 차원에서 사회적 상호의존성을, 초국적 경험 차원에서 전지

구적 공동체의식을 논의하였다.

3.1. 개인적 경험 차원의 다문화 감수성

감수성은 외부 세계의 자극을 받아들이고 느끼는 성질이다. 다문화 감수성(inter

cultural sensitivity)은 다양한 문화적 환경 속에서 개인이 적절하게 행동하기 위해 

문화적 차이를 인식하는 민감성이다(Chen & Starosta, 1997; Bhawuk & Brislin, 

1992). 다문화 감수성은 다른 문화를 직접 경험하면서 편견을 인식하고 고정관념에 

도전하는 과정에서 생기는 깨달음과 성찰을 통해서, 자신이 가지고 있는 세계관의 

의미 구조를 지속적으로 전환시키게 됨으로써 발달될 수 있다(김영순‧김금희‧전예은, 

2013b: 466). 다른 문화와 효율적으로 교류하기 위한 목적에서 우리는 다른 문화

에 관심을 가지고 문화적 차이를 민감하게 지각하여야 하고, 다른 문화에 속한 사

람들을 존중하기 위해 자신의 행동을 수정하고자 노력해야 한다(Bhawuk & Brisli

m, 1992: 416).

다문화 감수성을 함양한 개인은 높은 자아 존중감과 개방적이고 뛰어난 공감 능

력으로 타인과의 의사소통에서 참여적인 상호작용을 하게 된다. 그리고 자신의 사

회적 행위가 상황에 적절한지를 반성하고 문화적 차이에 존재하는 다양한 경계의 

문제를 극복할 수 있을 뿐만 아니라 다문화사회에서 요구하는 문화적으로 유능한 

인간으로 성장하게 한다.

다문화 감수성은 다문화적 의사소통 역량의 하위개념으로 정의적 특성으로 국한

시킨 연구들이 있다(Chen & Starosta, 1996; Fritz, Mollenberg & Chen, 2002; S

pinthourakis & Karatzia-Stavlioti, 2006). 최근에는 인지적·정의적·행동적 특성들

이 통합되어진 다문화 역량과 유사한 포괄적인 개념으로 다루고 있다(Brach & Fra

ser, 2000; Hammer, Bennett & Wiseman, 2003; Hammer, 2008).

첸과 스타로스타(Chen & Starosta, 1996)의 연구에서는 문화 간 역량의 구성요

소를 인지적 측면의 다문화적 지각, 행동적 측면의 다문화적 기민성, 그리고 정의적 

측면의 다문화적 감수성으로 다루고, 다문화 감수성을 문화 간 역량을 구성하는 하
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위개념의 하나인 정의적 측면으로 보았다. 이 중에서도 문화 간 역량을 향상시키는 

가장 효율적인 방법은 다문화 감수성을 증진시키는 것이다(Spitzberg, 1991; Bhaw

uk & Brislin, 1992). 다문화 감수성이 증진되면 개인은 자신의 문화와 타인의 문

화의 차이를 구별할 수 있으며, 문화 간 차이를 인정하면서 주어진 환경에 적절한 

행동을 판단할 수 있게 된다.

하머(Hammer)와 그의 동료들(2003)은 다문화 감수성을 문화적 차이를 적절하

게 구별하고 경험할 수 있는 능력으로 정의하였고, 다문화 역량은 문화적 차이를 

적절한 방법으로 생각하고 행동할 수 있는 능력으로 정의하였다(Hammer, Bennett 

& Wiseman, 2003). 그리고 문화적 차이에 대해 경험할 수 있는 감수성이 정교하

고 복잡해질수록 문화적 차이에 대해 적절하게 행동할 수 있는 잠재적인 다문화 역

량이 증진된다고 주장하였다.

반면 브래치와 프레이저(Brach & Fraser, 2000)의 연구에서는 다문화 감수성을 

인지적·정의적·행동적 특성들이 통합된 포괄적인 개념으로 다루고 있다(Bhawuk & 

Brislim, 1992: 416). 다문화 감수성은 자신과 다른 문화에 꾸준히 관심을 가져야 

하고 문화적 차이에 대하여 민감하게 지각해야 한다. 또한 자신과 다른 문화에 속

한 사람들을 존중하기 위해 자신의 행동을 그 문화에 적절하게 수정하고자 노력하

는 과정에 인지적·정의적·행동적 특성들이 유기적으로 통합되어 있다고 보았다.

베넷(Bennett, 1993)은 다문화 감수성은 인지적·정의적·행동적 특성의 통합체로, 

다문화적 경험과 교육에 의해 일생동안 변화하는 유동적인 능력으로 보았다(Bennet

t, 2004). 그는 인지적·정의적·행동적 특성을 모두 포함하고 있는 다문화 감수성 발

달 모델(DMIS: Developmental Model of Intercultural Sensitivity)에 근거하여, 자

민족중심주의에서 민족상대주의로 발달해가는 과정에 6단계의 발달과정과 특징을 

제시하였다. 베넷은 이 모델을 부정, 방어, 최소화, 수용, 적응, 통합의 변화과정으

로 발전적이고 예측 가능한 일련의 연속체로 보았다.35)

35)� 베넷(Bennett,� 1993)은� 문화� 간� 감수성�발달이론(Developmental� Model� of� Intercultural� Sens

itivity,� DMIS)을� 다음과� 같이� 설명하였다.� 첫째,� 부정의�단계는� 고립(isolation)과� 분리(separation)

라는� 하위� 단계로�구성되어,� 타문화와의�차이를�인정하지�않으며�자신의�문화만을�진정한�문화라고�

생각하고� 타문화에� 대해서는� 관심을� 가지지� 않는� 자문화중심주의의� 가장� 낮은� 단계이다.� 둘째,� 방

어의� 단계는� 비하(denigration),� 우월감(superiority),� 반전(reversal)이라는� 하위� 단계로� 구성되어,�

개인은� 타문화와의� 문화적� 차이를� 인식하지만� 자신이� 속한� 문화를� 기준으로� 타문화에� 대해� 부정적

인� 평가를� 하는� 자문화중심주의의� 두� 번째� 단계이다.� 셋째,� 최소화� 단계는� 물리적� 보편주의(physic

al� universalism)와� 초월적� 보편주의(transcendent� universalism)라는� 하위� 단계로� 구성되어,� 모든�

인간이� 근본적으로� 유사하다는� 가정을� 수용하지만� 문화의� 유사성에� 좀� 더� 초점을� 맞추는� 자문화중

심주의의�마지막� 단계이다.� 넷째,� 수용� 단계는�행동� 차이에�대한� 존중(respect� for� behavioral� diff

erence)과� 가치� 차이에�대한� 존중(respect� for� value� difference)이라는�하위� 단계로� 구성되어,� 문

화상대주의의� 개념에� 바탕을� 두고� 문화적� 차이를� 인정하기� 시작하는� 문화상대주의의� 초기� 단계이
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가몬(Garmon, 2004)은 다문화 감수성 발달의 요인에는 개방성, 자기인식, 사회

정의와 같은 기질적인 것과 문화 간 경험, 교육적 경험, 집단 간 경험과 같은 경험

적인 것으로 설명하고 있다.36) 다문화 감수성을 지닌 개인은 문화적 차이를 이해하

고 조절하는 능력을 갖추어 자신의 문화와 상대방의 문화의 차이를 구별할 수 있다

고 보았다. 또한 자신과 상대방의 정체성을 이해하고 원활하게 의사소통할 수 있는 

문화적 유능함을 갖게 된다고 제시하였다. 다문화 감수성은 타문화와 그 문화의 사

람들에 대해 유연하고 개방적인 태도를 가지고 서로 다름에 대한 배려와 존중, 차

이를 인정하고 더불어 살아갈 수 있게 하는 능력이다.

본 연구는 다문화 리터러시 교육의 개인적 경험 차원에 대한 인식 변화의 틀로 

다문화 감수성의 개념을 사용하였다. 다문화 감수성은 개인적 경험의 주체자인 개

인의 다문화 수용능력을 의미하는 것과 관련성이 높았다. 개인적 경험의 주체자인 

개인은 다양한 문화와 그 문화를 가진 사람들과의 접촉을 통해 차이를 이해하고 불

평등을 인식하며 더불어 살아갈 수 있는 다문화 감수성을 발달시킬 수 있을 것으로 

보았다. 다문화 감수성은 개인적 경험을 통한 개개인의 의식의 변화로 나타나게 될 

것이며, 이 과정에서 이론적․성찰적․실천적 프락시스를 경험할 수 있을 것이다.

다.� 다섯째,� 적응� 단계는� 공감(empathy)과� 다원주의(pluralism)라는� 하위� 단계로� 구성되어,� 개인은�

문화� 간� 의사소통�능력을�발달시키고.� 효과적인�공감과�감정이입을� 통해� 타문화를�이해하려고�노력

하는� 문화상대주의의� 두� 번째� 단계이다.� 여섯째,� 통합� 단계는� 맥락적� 평가(contextual� evaluation)

와� 건설적�주변성(constructive� marginality)이라는�하위� 단계로�구성되어,� 개인이�다문화적�관점을�

내면화하고�범경계적인�관점에서�문화�간의�관계를�조명하는�문화상대주의의�완성�단계이다(Benne

tt,� 1993).

36)� Garmon(2000) 다문화�감수성�발달� 요인으로,� 첫째,� 개방성은� 타인의� 생각이나� 의견에� 대해� 수용

하는� 정도를� 의미하고,� 둘째,� 자기인식은� 스스로의� 신념이나� 태도에� 대한� 이해하는� 정도를� 의미하

며,� 셋째,� 사회정의는� 모든� 사람들이� 차별받지� 않고� 사회적인� 평등권을� 인정받는� 것을� 뜻한다.� 넷

째,� 문화� 간� 경험은� 타문화와� 교류하고� 그� 문화의� 사람들과� 직접� 상호작용하는� 것이고,� 다섯째,� 교

육적� 경험은� 교육과정에서� 타문화에� 대한� 경험을� 학습하는� 것이며,� 여섯째,� 집단� 간� 경험은� 다른�

집단의�사람들과�같은�경험을�공유하고�지지하는�것이다(Garmon,� 2004).
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3.2. 사회적 경험 차원의 상호의존성

세계화의 흐름은 상이한 문화적 배경을 지닌 사람들에게 다른 문화권의 사람들

과 상호작용을 통해 밀접한 관계 맺기를 요구한다. 다문화사회를 경험하는 개인들

은 다양한 문화를 지닌 사람들과의 소통을 피할 수 없게 되었다. 따라서 개인들에

게는 자신들이 지닌 생각과 행동이 다른 문화권의 사람들과 효과적으로 소통해야 

하는 문화 간 소통 능력이 요구된다.

인간의 삶은 근본적으로 다른 사람과의 관계에 있다. 관계는 사회적 상호의존을 

바탕으로 하여 이루어진다(Johnson & Johnson, 2000). 긍정적인 관계를 형성하기 

위해서는 다양한 배경을 가진 개인들과 효과적으로 상호관계를 맺을 필요가 있다. 

정문성(2000: 38)은 긍정적인 상호작용의 경험은 인지적으로나 정의적으로 바람직

하다는 믿음에 기초해 있음을 강조하였다.

사회적 상호작용은 구성원들 간의 긍정적인 교류를 통해 타자에 대해 인식하고 

반응하고 행동하는 인지적․정의적․행동적 측면의 다문화 감수성 발달 과정에서 효과

적으로 나타날 수 있다. 사회적 상호작용의 순환은 긍정적인 인간관계를 발전시킬 

수 있으며, 타자와의 공존과 평등을 지향하는 바람직한 인간으로 성장하게 한다.

사회적 상호의존성은 다문화사회를 맞이한 우리 사회에서도 매우 중요한 화두이

다. 다문화사회의 특성을 반영하고 있는 다양성은 다른 관점을 지닌 구성원들 간의 

갈등을 불러올 수도 있지만 상호협력을 통한 다양한 문화 창조의 가능성도 내포하

고 있다.37) 그리고 사회적인 문제를 해결함에 있어서 다양한 관점을 지닌 다양한 

구성원들의 집단들은 동종의 집단들의 구성원들에 비해서 다양한 구성원들 간의 관

계에 대해 훨씬 유연하다.38) 개인들 간의 유연한 상호작용은 스테레오타입(고정관

념)과 편견(선입관)을 줄일 수 있고 긍정적인 인간관계를 증가시킨다. 스테레오타입

이 줄어드는 것은 다양한 구성원들과의 직접적인 접촉과 상호작용을 통해서만 가능

하다.

개인들이 함께 행한다는 것은 반드시 긍정적인 성과만을 기대할 수 없다(Johnso

37)� 동종성의� 구성원들은� 높은� 수준을� 요구하는� 의사결정이나� 창의적� 사고� 과정에서� 필수적인� 논쟁의�

관점이� 결여되어� 있다.� 세계를� 같은� 방식으로� 바라보는� 구성원들은� 사회의� 정적인� 상태가� 최고의�

기능을� 한다고� 여긴다.� 그들은� 환경변화에� 적응하기� 위해서는� 매우� 어려움에� 처하게� 된다(Bantel�

&� Jackson,� 1989;� 김영순�외�공역,� 2010:� 30).

38)� 다양성의� 행하는� 긍정적인� 결과는� 동종성이� 행하는� 것보다� 매우� 높은� 합리성을� 나타낸다.� 그� 이

유는� 다양한� 집단들은� 과업을� 완성하는� 데� 있어서� 넓은� 범위의� 원천을� 이용할� 수� 있고� 어떤� 이슈

에�대해서�한� 가지�관점�이상의�것들을�적용하기�때문이다(김영순�외�공역,� 2010:� 27).
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n & Johnson, 1989). 다양성은 상대적으로 늘 새로운 것이며 인간관계를 확대시키

고 구성원 간의 경험을 풍부하게 해 주지만, 갈등도 함께 존재하고 있다. 실제적인 

접촉은 소통의 긴장을 불러일으킬 수 있고 이를 통해 스테레오타입이 확정되고 확

대되며 편견이 강화될 수도 있다. 다양성이 점차 증가되는 현실을 인지한다면, 개인

들 간의 긍정적인 관계 형성을 위한 사회적 상호작용을 효율적으로 발전시키는 일

이 무엇보다 중요하다.

인간의 몇몇 속성에 있어 보편적인 것들을 공유하기도 하지만 본질적으로 동일

하지는 않다. 개개인은 각자 독특함을 지닌 이종적인 면을 가지고 있다. 개인들을 

유사하게 하거나 구별 짓게 하여 동종의 집단으로 창출해 냄으로써 다양성에 대처

하려는 것은 비현실적인 일이다. 따라서 이종성이 잠재적으로 지니고 있는 부정적 

결과를 최소화하고 다양성의 가치를 활용하는 노력이 필요하다. 다양성은 기회와 

도전을 제공한다. 개인들 간의 다양성을 존중하고 그 가치를 지속적으로 생산하기 

위한 교육의 실천을 통해 사회적 상호의존성을 발전시킬 수 있다. 교육은 차별과 

편견을 제거함으로써 다수자와 소수계층의 관계를 증진시킬 수 있다.

관계는 상호 간의 공통된 목표, 관심사, 활동 그리고 가치를 발견할 때 시작된

다. 타인과의 긍정적인 관계 형성을 위해서는 첫째, 타인을 존중하고 수용해야 한

다. 타인을 존중하고 수용하기 위해서는 자기 자신의 이해가 선행되어야 한다. 자신

의 가치를 긍정적으로 평가할수록 다른 사람들을 긍정적인 시각으로 볼 수 있고 쉽

게 받아들일 수 있다. 자신을 수용하고 존중하는 것이 다른 사람의 수용을 강화시

키고 자기 인식을 발전시킬 수 있다. 둘째, 다른 사람에게 열린 마음을 가져야 한

다(Johnson & Johnson, 2000). 열린 마음을 가지고 자신을 드러내는 것은 자신의 

생각과 발상을 다른 사람에게 알림으로써 소통할 수 있는 지름길이 되고 관계도 커

질 수 있다.

다양한 개인들과의 긍정적인 관계 형성과 사회적 상호의존성의 발달 과정에는 

스테레오타입, 편견, 차별, 귀인이론 등과 같은 방해요소가 작용할 수 있다(김영순 

공역, 2010: 87-98). 스테레오타입은 인식적인 정보가 아니라 어떤 집단들을 비교

할 수 있게 하는 것이며 개인들과 집단들이 함께 믿는 것이다(Nieto, 2010: 49; A

shmore & Del Boca, 1979). 고정관념은 사회적 정보를 간편하게 만들고 정리하는 

역할을 하며 내가 속한 집단과 다른 집단을 구분한다. 또한 우리가 다른 집단의 행

동을 어떻게 받아들이고 기억하는지에 영향을 주는 권력과 같고(Fiske, 1993; Fiske 

& Morling, 1996), 다른 집단을 지나치게 간소화시켜 유사하다고 단정 짓는다. 그

리고 한 구성원의 행동을 한 집단 전체의 것으로 확대하고, 희생양을 필요로 한다.
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편견은 무엇인가를 속단하는 것을 의미한다. 일반적인 편견은 ‘종족 중심주의’이

다(Campbell, 2010: 111; Johnson & Johnson, 2002: 93). 자신이 속한 종족, 문

화, 국가가 다른 부류보다 올바른 것이고 더 나은 것이라고 생각하는 것이다. 고정

관념은 편견을 불러일으키고 지속시킨다.

차별은 편견을 가지고 행동하는 것이다(Campbell, 2010: 111). 편견을 가지고 

어떤 집단에 잘못된 행동을 함으로써 해를 끼치게 함으로써 자신들이 누리는 혜택

과 기회를 다른 집단이 누리지 못하게 하는 것이다.

귀인이론은 어떤 행동과 일을 이유와 연결시키는 것이다. 모든 행동과 일은 여

러 가지의 원인으로 인해 발생할 수 있지만, 소수집단의 불행의 원인을 그들의 행

동 탓으로 연결시킨다. 차별과 편견처럼 다양한 사람들 간의 긍정적인 관계 형성에 

방해가 된다. 고정관념, 편견, 차별과 귀인이론은 변할 수 있다. 다른 사람에 대한 

정보가 많을수록 시간과 에너지를 많이 투자할수록 그 사람의 성격과 행동을 정확

하게 살피려고 노력할수록 줄어든다.

자신의 집단과 타집단의 형성은 사회적 분류에 의해 만들어진다(Turner & Oak

es, 1989; Miller, Brewer & Edwards, 1985). 사회적 분류는 인식적으로 노력하지 

않고 다른 사람을 분류에 맞춰 끼워 넣음으로써 타집단의 구성원을 하나의 개인으

로 보지 않게 되고 집단 내의 오해와 타집단의 비인간화를 초래하게 된다. 타집단

의 구성원과 관계를 형성할 때에는 집단 간의 차이점을 부각시키지 않고 서로를 개

인적으로 알아가야 한다.

사회적 분류를 없애기 위해서는 타집단과의 만남을 통해 두 집단이 같은 집단에 

속해 있다고 하는 동일한 사회적 정체성을 만들면 분류 간의 차이는 모두에게 속해 

있는 더 큰 분류로 인해 사라질 수 있다.

개인의 정체성은 개인적, 사회적 측면39)을 모두 포함한다. 정체성의 개인적인 

측면은 선조들의 문화와 역사에 대한 동일화의 추구와 수용에 바탕을 둔다. 정체성

의 사회적 측면은 사회적 상호의존성을 획득하고 다른 사람들과의 관계 맺기를 통

해 다양한 경험의 폭을 추구함으로써 형성된다. 하지만 개인적 정체성은 자기중심

주의의 오류에 빠질 수 있고, 사회적 정체성은 자기 집단 편애와 타집단 멸시의 오

류에 빠질 수 있음을 간과해서는 안 된다. 그럼에도 정체성은 자신의 자아에 일관

39)� 사회적� 정체성이론은� 자기가� 속한� 집단의� 좋은� 점과� 특별한� 점을� 고려하여� 그� 집단의� 사회적� 정

체성을�좋게� 만들고�싶어� 한다는�이론이다.� 사회적�정체성은�자신이�어떤� 사회적�집단에�깊이�속해

있다는� 것을� 강조하고,� 좋은� 사회적� 정체성을� 갖기� 위해� 자신의� 집단을� 계속� 좋게� 보려고� 하고� 반

면에�다른� 집단을�무시하려는�경향이�있다(Tajfel,� 1982;� Turner,� 1987).
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성을 유지하도록 하고 자신의 삶에 안정성을 제공하며 자신의 경험을 바탕으로 하

여 역경을 극복하도록 도와준다.

인간의 삶은 경험을 통한 삶이다. 인간의 모든 성장과 발달은 사회적으로 상호

작용하는 과정에 경험이 계속적․누적적으로 재구성되어 일어나고 있다. 사회적 상호

의존성은 사회적으로 경험활동을 할 때 공동의 목표 성취를 위하여 개인이 가지는 

태도나 생각 등을 나타내는 것이다. 즉, 사회적 경험의 과정에서 타인과의 적극적인 

상호작용을 통하여 관계 맺기를 형성하고 공동의 목표를 공유하면서 함께 성취해 

나갈 때 개개인의 행동들이 서로에게 영향을 줄 수 있다는 것을 인지하는 것이다.

사회적 상호의존성이론에서는 집단 내에서 공유한 목표를 각각의 개인이 성취를 

하고 성취의 결과가 다른 사람들의 행동에 영향을 미칠 때 사회적 상호의존성이 존

재한다고 본다(Deutsh, 1949; Johnson & Johnson, 1989). 긍정적인 상호의존성은 

효과적인 행동과 긍정적인 사회․심리과정을 거쳐 상호작용을 증진시킬 수 있게 된

다. 사람은 인간관계를 통한 사회적 상호작용에 의해서 성장하고 변화할 수 있게 

된다.

사회적 상호의존성이론에서 출발한 협동학습은 개인들에게 긍정적인 상호의존성

을 경험할 수 있게 한다. 학습 과정에서의 상호작용활동은 학습자들의 행동 변화에 

영향을 미칠 수 있다. 사회적 상호의존성을 경험하는 개인들은 공통된 학습 목표를 

달성하기 위해 함께 행동하는 과정에 정체성을 공유하게 되고, 타인과 함께 같은 

위치에서 서로 교류함으로써 분류되었던 경계도 사라지게 된다.

개인들은 협동학습 과정에서 타인이 성공해야 자신도 성공할 수 있음을 인식하

게 되고 모두에게 이익이 되는 결과를 얻으려고 노력한다(정문성, 2000: 38). 협동

학습은 경쟁적이거나 개인주의적인 노력보다 더 높은 개인 간의 끌어당김을 촉진시

킨다(김영순 공역, 2010: 183).40) 협동학습을 통한 개인적 경험은 사회적 경험으로 

나아가는 과정에 다양한 정체성의 발달을 유도하여 개인의 삶을 긍정적인 방향으로 

40)� 개인� 간� 끌어당김에�있어서� 사회적� 상호의존이� 갖는� 영향에� 대한� 질문은� 협동적인� 집단들� 내에서�

생겨난�관계들이�그� 집단� 상황을�넘어서도�뻗어� 나가느냐는�것이다.� 개인� 간�끌어당김의�사회적�거

리� 척도(Johnson� &� Johnson,� 1989)� 연구를� 통해서� 이질적인� 동료� 간의� 협동적� 집단에서� 형성된�

관계들은� 학교� 안팎에서� 자발적인� 상황으로� 이동하고� 있음을� 다음과� 같이� 밝히고� 있다.� 첫째,� 협동

이� 경쟁적이거나� 개인주의적인� 경험보다� 더� 긍정적인� 인종� 간� 관계를� 증진시켰다.� 둘째,� 집단� 내,�

집단� 간� 긍정적인� 인종� 간� 관계가� 집단� 간� 경쟁보다� 집단� 간� 협동에� 의해� 증진되었다.� 셋째,� 협력

적인� 조건에서� 소수인종의� 학생들도� 학습� 진단의� 동등하게� 가치� 있는� 구성원으로� 간주되었다.� 넷

째,� 협동적인�학습� 집단에�참여한�개인들이�교실과�학교� 내에서의�상호작용�및� 학교� 밖�상호작용에

서� 개인주의적인� 학습� 상황에� 참여한� 개인들보다� 인종� 간� 상호작용을� 더� 많이� 하는� 것을� 발견했다

(김영순�외�공역,� 2010:� 188-190).
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이끌 수 있게 한다.

인간은 관계를 통한 사회적 상호작용에 의해서 성장하고 변화할 수 있게 된다(J

ohnson & Johnson, 1975). 학습 과정에서의 상호작용활동은 학습자들의 행동 변

화에 영향을 미칠 수 있다. 협동학습은 학습 동료 학습자 간의 상호작용에 의하여 

공동 목표를 해결하는 과정이기 때문에 학습자의 인지적, 정의적 영역에서 긍정적

인 효과가 있다. 쿠퍼(Cooper 외, 1980)는 협동학습을 통한 사회적 경험은 긍정적

인 대인관계를 증진시켰다는 결과를 보여주었다(Johnson & Johnson, 1989).

본 연구는 다문화 리터러시 교육의 사회적 경험 차원에 대한 인식 변화의 틀로 

상호의존성의 개념을 사용하였다. 상호의존성은 사회적 경험의 주체자인 개인과 개

인의 관계성을 의미하는 사회적 상호의존성과 관련성이 높다. 사회적 상호의존성이

론에 출발한 협동학습 과정은 학습자 간의 상호의존성, 학습자와 교사 간 상호의존

성, 나아가 이민자와의 상호의존성을 발전시킬 수 있을 것으로 보았다. 사회적 상호

의존성은 개인적 경험이 사회적 경험으로 확장되어 개인과 타자와의 공존과 평등을 

지향하는 사회적인 의식의 변화로 나타나게 될 것이며, 이 과정에는 이론적․성찰적․
실천적 프락시스를 경험할 수 있을 것으로 보았다.
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3.3. 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식

과거 우리 사회는 단일한 민족성을 추구해 온 전통적 국가공동체의 이념 아래 

개인의 삶이나 개인의 이익이 국가공동체를 위해 양보와 희생을 강요당해 왔다. 19

45년 광복 이후부터는 국가공동체의 이익보다 공동체의 구성원인 개인을 고려해야 

한다는 목소리가 외부로부터 들어오기 시작하였으며, 1980년대 이후에는 공동체와 

더불어 개인의 자유와 평등을 현실적으로 고려하기 시작하였다. 그러나 다문화사회

로 진입하고 있는 최근까지도 우리 사회는 개인의 자유와 평등을 억누르는 전통적 

국가공동체의 이데올로기로부터 완전히 벗어나지 못하고 있다. 따라서 우리는 주류

문화 및 다수자의 헤게모니에 의해 소수자의 가치가 여전히 희생이 되고 있는 현실

에 주목함으로써 전통적 공동체의식으로부터 한걸음 나아가야 한다.

우리 사회의 구성원들 간의 대인관계를 증진시키는 것이 사회적 상호의존성이라

면 국경을 넘는 초국적 상황에서의 상호의존성은 공동체의식으로부터 시작된다(김

경준, 1998: 12). 공동체의식은 공동체 구성원들이 공유하는 가치와 신념 그리고 

문화적 일체감과 연대감 등의 범사회적 규범의 정신적 기초로서 상호의존성을 바탕

으로 형성되었다. 또한 구성원들의 소속감, 구성원들이 중요하다는 느낌, 그리고 구

성원들의 요구가 상호관계를 통하여 충족될 것이라는 공유된 신념 혹은 공유된 믿

음(McMillan & Chavis, 1986)으로 공동체가 유지되고 발전하는 데 근간이 된다.

공동체의 사회질서는 사회구성원이 공유하고 있는 사회적 가치에 기초하고 있다

(Etzioni, 1996). 유병열(1997: 45)은 공동체의식은 공동체를 유지 발전시키고자 하

는 집단 구성원들 간의 공통된 의식이라 하였다. 즉 개개인의 집단이 가지는 자기 

인식과 구성원들과의 연대의 체험에 기반하여 갖게 되는 공유된 의식을 말한다. 나

를 인정하는 것과 더불어 남을 동등하게 인정함으로써 다른 사람을 존중하고 배려

하면서 살아가고자 하는 의식이며, 공동체 속에서 존재 의미를 깨닫고 나아가 자아

와 공동체가 서로 결합되고 융화되어 있는 것을 인식하는 것이다.

샌델(Sandel, 1982)은 구성적 공동체(constructive community)를 주장하였다. 이

범웅(1997: 67)은 구성원들 간에 공동의 실천과 목적, 공동의 정체성을 공유하며 

도덕적으로 결속되어 있는 공동체의식을 규정했다. 공동의 실천은 다양한 배경의 

사람들을 이해하고 배려하는 윤리적 가치를 기반으로 행동하는 것을 의미하고, 공

동의 목표는 다양한 문화를 가진 사람들과 공유할 수 있고 공동체 전체에 이익이 

되는 것을 의미하며, 공동체의 정체성은 공동체의 한 일원으로서 그 공동체가 가지

고 있는 도덕적․문화적 핵심 코드를 향유하는 것을 의미한다. 샌델의 관점은 공동선



-� 59� -

을 우선시하는 공동체적 삶의 자세를 강조하는 것으로 이해할 수 있다. 공동체의식

은 공동체의 문화를 함께 공유하면서 타인을 배려하고 자신의 삶을 개선 발전시키

는 것으로, 궁극적으로는 공동체가 지향하는 이익과 합리선을 추구하는 것이다.

현대 사회는 다양한 유형의 국제이주가 폭발적으로 증가하고 있는 이주의 시대

에 살고 있다(Castle & Miller, 2013). 국가 간 경계를 넘는 국제이주의 전지구화

는 이주자들의 사회적 관계망을 일차원적 관계를 넘어선 다차원적 관계로 확장시켰

고(Keohane & Nye Jr., 2000), 이들이 정착하는 정주국에는 이주자들의 모국과 정

주국을 연결하는 초국적인 사회적 공간을 형성시켰다. 이에 따라 정주국에 전지구

적 공동체가 만들어졌고 구성원들의 다양성은 더욱 증대되었다.

이제 세계는 하나의 거대한 공동체로서 기술적·경제적·정치적·생태적으로 상호의

존하고 있기 때문에 각 개인이나 각 나라의 문제는 결코 단독적으로 해결할 수가 

없다. 특히 식량․노동․이주․환경․기아․빈곤․전쟁 문제 등과 같이 국가 간의 협동적인 

노력을 요구하는 문제가 점차적으로 증가하고 있다. 국가 간의 상호의존성이 증가

함에 따라 한 사회 속에 살고 있는 개인에게도 상이한 문화적 배경을 지닌 사람들

과 이웃으로 함께 살면서 상호작용을 통한 관계 맺기를 필요로 하게 되었다.

전지구적 공동체에 살고 있는 개개인들은 특정한 개인의 문제가 더 이상 개인만

의 문제가 아닌 개인의 문제가 집단의 문제로, 집단의 문제가 국가의 문제로, 국가

의 문제가 지구적 문제로 서로 밀접한 관계를 맺고 있음을 알게 되었다. 전지구적 

문제 해결의 출발점이 되는 공동체의식의 개념은 사회구성원들의 소속감 및 사회적 

연대 의식을 넘어서서 지구와 인류 전체에 대한 책임과 의무를 가져야 하는 실천적 

의식으로서의 전지구적 공동체의식으로 발전시켜야 한다.

국제이주로 인한 전지구적 시대의 공동체 구성원들은 상이한 문화를 가진 사람

들과의 초국적 경험을 발전시켜 다양한 문제들을 해결하면서 다함께 공존하는 삶을 

살아가야 한다(김영순, 2015: 13). 또한 구성원들의 권리와 이익이 평등한 가치를 

누려야 한다는 여론 형성으로 공동체의 구성원들은 누구도 불평등하거나 소외받지 

않아야 하며 동등한 권리를 누릴 수 있어야 한다. 공동체 구성원들의 평등한 권리

는 공동체의 존속과 발전에 기여할 수 있는 전지구적 공동체의식으로 발현되어 사

회적 통합의 근원이 될 수 있다.

세계화의 흐름은 세계를 하나의 ‘지구마을 공동체’로 만들고 있으며, 구성원들로 

하여금 의식의 변화를 요구하게 되었다. 전지구적 공동체의 구성원들은 세계시민으

로서 유입국의 주류문화중심적․동화주의적 국가통합형 시민성을 넘어서 다양한 정
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체성과 공존할 수 있는 다원적 시민성을 부여받게 되었다.

평등과 인권과 참여를 보장하는 세계시민교육은 자신의 정주국가와 세계적 맥락

과의 관계를 이해하고, 세계시민공동체 안에서 통일된 하나로서 기능할 수 있는 지

식, 태도․가치, 행동을 포괄하는 총체적인 접근을 필요로 한다(Oslo & Starkey, 20

05: 88). 이러한 포괄적인 접근은 오늘날 세계화가 낳은 국가 간의 불평등과 사회

적 배제를 수반하는 부정적인 시각에서 벗어나 보편적 세계시민교육으로서 포용적 

모형이 중요한 전지구적 세계인의 교육지침이 되고 있다(UNESCO, 2009).

이제 우리 사회의 구성원들은 다양성과의 만남을 피할 수 없게 되었다. 우리는 

구성원들과의 밀접한 상호작용을 통해 비인간화와 사적 이익이 극대화되어 있는 사

회를 인간화시켜야 한다. 구성원들과의 연대의식에 바탕을 두고 공동의 문제를 인

식하여 그것을 해결하기 위해 전지구적 공동체의식을 함양해야 한다. 공동체의식은 

개인의 경험으로부터 출발하고 있으며 개인의 가치는 구성원의 가치와 상호관계를 

갖게 되어 궁극적으로는 공동체의 가치와 상호작용하게 된다.

다문화사회의 환경은 사회적·문화적 관계 속에서 서로 소통하고 함께 공유하는 

가운데 공동체의 의미를 구성하게 된다. 공동체의식은 처음부터 타고나는 것이 아

니라 다문화사회의 환경 속에서 학습되고 형성되어 가는 것이다. 다문화사회에 직

면한 학습자들은 공동체 경험을 통하여 공동체 구성원의 인권을 존중하고 문화적 

다양성을 존중하며 미래세대를 존중할 수 있게 된다. 또한 다양한 국가 간, 문화 

간, 사람들 간의 상호주관적 시각을 가지고 동등한 공동체의 구성원으로서의 책임

감과 개방성 그리고 합리성을 추구함으로써 바람직한 다문화사회를 지속가능하게 

만들어 주는 가치를 부여받게 된다. 우리 사회가 추구하는 미래 지속가능한 다문화

사회는 과거의 불평등한 사회에서 나아가 평등한 다문화사회로의 변화를 지향하고 

있다.

전지구적 공동체의식은 초국적 경험의 주체자인 개인이 초국적 이민자이자 세계

시민으로서, 초국적 이민자들 간의 공생적 삶을 지향해 나가는 세계시민성을 의미

한다. 또한 세계시민성은 다문화 리터러시 교육을 통해 초국적 이민자들과 공동체 

간의 공존을 지향하는 전지구적 공동체의식을 발달시킬 수 있다.

다문화 리터러시 교육을 통해 학습자들은 자신의 경험을 확장시키는 과정에 이

론적․성찰적․실천적 프락시스를 함양함으로써 다문화인식 개선이 이루어질 것이다. 

사회구성원들의 다문화인식 개선은 전지구적 다문화 공동체를 지향하는 지속가능한 

다문화사회로의 발전을 가능하게 할 것이다. 
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다음 [그림 2-2]에 지속가능한 다문화사회로의 발전 과정을 제시하였다.

[그림� 2-2]� 지속가능한�다문화사회로의�발전�과정

[그림 2-2]에서 보는 바와 같이 다문화 리터러시 교육의 구성적․실행적 영역을 

통한 학습자들의 학습 경험은 개인적 경험 차원에서 사회적 경험 차원, 초국적 경

험 차원으로 나아가는 과정에 프락시스를 함양하여 의식화를 경험하게 된다. 사회

구성원들의 의식화는 지속가능한 다문화사회로의 발전 과정에 이바지할 것이다.

본 연구는 비판적 교육학에 근거 한 다문화 리터러시 교육의 구성적․실행적 영

역을 통해 학습자의 학습 경험의 차원을 논의하였다. 학습자의 학습 경험의 차원은 

개인적 경험 차원에서 다문화 감수성의 발달을, 사회적 경험 차원에서 대인 관계성

의 발달을, 더 나아가 초국적 경험 차원에서 전지구적 공동체의식을 발현시킬 것으

로 보았다. 다문화 리터러시 교육은 궁극적으로는 학습자의 초국적 경험을 통해 획

득하게 된 공동체의식을 미시적으로는 학습 공동체의식에서 시작하여 지역 공동체

의식, 국가 공동체의식, 마침내 전지구적 공동체의식으로 성장 발전시켜, 민주주의

를 꽃피우는 지속가능한 다문화사회를 만들 수 있을 것으로 기대하였다. 다문화 리

터러시 교육의 과정에 나타난 프락시스는 학습자의 다문화인식 개선이라는 의식의 

변화를 일으켜 지속가능한 다문화사회를 지향해 갈 것으로 보았다.
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Ⅲ. 연구 설계

본 연구의 대상은 (사)국경없는마을에서 개발하여 실행한 ‘청소년 다문화 유레카 

프로그램’과 이 프로그램에 참여한 ‘국제이주 배경이 없는 고등학생들’이다. 이 장

에서는 프로그램에 대한 분석과 다문화 리터러시 교육을 통한 학습 경험의 의미를 

해석하기 위해 필요한 연구 방법에 대해 기술할 것이다. 다문화 리터러시 교육에 

참여한 고등학생의 학습 경험을 해석하기 위한 연구 방법으로 해석적 현상학(interp

retive phenomenology)을 사용하였다. 1절에서는 연구의 전체 흐름을 알 수 있도록 

연구의 절차를 제시하고, 2절에서는 연구대상 프로그램과 프로그램 분석 방법을, 3

절에서는 연구참여자 선정과 학습 경험 분석 방법과 자료 수집 방법 및 처리 과정

을, 4절에서는 연구의 신뢰성과 윤리성에 대한 내용을 기술하였다.

1. 연구의 절차

본 연구는 2013년 4월 20일부터 2014년 10월 25일까지 청소년 다문화 유레카 

프로그램을 참여관찰하고, 다문화 리터러시 교육의 구성적·실행적 영역과 학습자의 

학습 경험 차원의 의미를 탐구하기 위하여 현상학적 연구방법을 사용하였다.

현상학은41) 주어진 현상의 근원을 탐구하는 학문으로 인식주체가 경험하는 의식

작용을 탐구하는 철학적 방법론에 바탕을 둔다(신경림, 2003: 54). 현상학은 자연

과학의 실증주의와 객관주의에 대한 회의로 인해 등장한 철학사조로, 그 어원을 통

해 볼 때 ‘스스로 드러냄’, 즉 ‘스스로 드러나는 그 자체로 볼 수 있도록 해 줌’을 

의미한다.

현상학은 살아있는 인간의 경험을 지식의 원천으로 보고, 어떠한 선입관이나 이

론적 개념들의 방해 없이 현상의 본질을 밝혀 기술하는 것을 포함하여, 인간 경험

의 기저에 있는 본질적 의미 탐구를 목적으로 한다(한전숙, 1998; 이남인, 2006; 

41)� 현상학은�에드먼드�후설(Edmund� Husserl)에서� 계승하여�발전시킨�지오르기(Giorgi)의� 기술적(de

scriptive� phenomenology)� 현상학과� 하이데거에서� 계승하여� 발전시킨� 맥스� 반� 매넌의� 해석적(int

erpretive� phenomenology)� 현상학으로� 나눌� 수� 있다.� 기술적� 현상학은� 현상의� 본질을� 기술하는�

일에� 초점을� 맞추고,� 이미� 의식� 속에� 주어진� 세계가� 아니라� 그것� 자체로� 존재하는� 현상(phenome

non)으로� 접근해야� 한다는� 현상학적� 환원을� 강조하였다.� 반면� 해석적� 현상학은� 반성적이고� 실존적

인�차원을�드러내는�데� 관심을�기울이고,� 연구자의�선이해와�가정을�명백히�하여� 일정한�거리를�유

지하면서� 경험의� 본질적� 의미를� 탐구하는� 것을� 목적으로� 한다(Husserl,� 1988;� Cohen� &� Omery,�

1994).
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임의연, 1996: 25). 현상학적 탐구방법이 가지고 있는 특징은 첫째, 감각기관에 의

한 경험대상의 모사가 아니라 주관적 의식의 해석에 의존하는 체험적 확실성을 지

식의 토대로 본다. 둘째, 현상학은 의식하고 있는 세계 즉, 그대로의 환원을 통해 

주관의 의미세계에 접근한다. 셋째, 주관과 주관의 대면관계를 통한 상호이해와 자

기이해에 관심을 갖는다. 그리고 이러한 이해를 바탕으로 한 의미 공동체의 구성, 

즉 우리관계의 형성은 현상학적 방법의 궁극적인 지향점이다.

현상학적 관점에서 연구를 한다는 것은 경험의 본질적인 의미 구조를 이해하기 

위해 대상자의 관점에서 생활세계에 대한 경험이 갖는 주관적인 의미를 이해하는 

것이다(Heidegger, 1998: 338). 현상학적 연구방법은 상황적 맥락 속에서 인간의 

경험의 의미를 밝혀내고 해석을 제공하여 경험에 대한 본질적인 의미를 탐구하는 

방법이다(홍성하, 2002). 결국 경험의 의미와 본질을 깊이 이해할 수 있게 하여 세

계와 보다 직접적으로 접촉하여 세계에 대한 통찰을 갖게 한다는 것으로 총체론적

인 관점으로 인간을 이해하고자 하는데 유용한 연구방법이다. 경험의 의미를 이해

한다는 것은 이 세계 속에 있는 개인의 체험을 설명해주는 역사적 만남이며, 개인

의 경험을 이해한다는 것은 인식론적 현상임과 동시에 존재론적인 현상으로 보는 

것이다. 인간은 존재의 의미를 사유하는 유일한 존재이기 때문이다.

현상학은 직접적인 경험을 통해서 우리가 세계를 만나는 대로 바라보는 법을 배

울 것을 요구한다. 현상학에서 말하는 현상 즉 경험은 의식과 그 대상과의 근원적

이고 원초적인 관계를 가리킨다(신경림, 2003: 54). 경험은 자신이 살고 움직이며 

존재하는 일상생활을 매개체로 형성된다. 경험은 시간이 지난 후에도 남아 있는 개

별 주체자의 삶의 일상적인 양상이다. 또한 경험은 다양한 삶의 차원에 내재된 무

한한 의미 창조의 대상으로서 기능하고, 의미창조는 자신과 세계에 대한 사유를 통

해 이루어진다. 이러한 경험은 개인적 체험, 사회적 행동, 추상적 사고에 대한 태도

를 중요시하는 현상학적 방법을 적용하여 현상을 탐색하고 구체적인 해석을 통하여 

이해의 폭을 확장시킬 수 있다.

현상학적 연구 방법은 여러 학자들(Colaizzi, 1978; Giorgi, 1997; Spiegelberg 

& Schuhmann, 1976; Van Kaam, 1966; Van Manen, 1990)이 제시한 바 있다.

하이데거의 영향을 받은 반 매넌이 주장하는 해석적 현상학은 생활세계에서의 

살아있는 경험의 본질적 의미를 탐구하는 데 유용하다. 이 방법론에 기초하고 있는 

경험연구는 경험의 내적 의미 구조를 드러내고 기술하려는 체계적인 시도이며 해석

적 전제를 가지고 있다. 즉 경험의 현상학적 사실들은 언제나 해석적으로 의미 있

게 경험된다.
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반 매넌의 해석적 현상학 연구과정을 다음 네 단계로 이루어져 있다(장혜영, 20

14: 14). 첫째, 생생한 체험의 본질에 집중하는 단계이다. 이 단계에서는 연구자에

게 흥미를 일으키는 현상에 주목하여 연구자가 가질 수 있는 이해, 믿음, 편견, 가

정, 전제 등 선(先)이해와 가정을 명확하게 밝혀둠으로써 스스로 거리두기를 하도

록 한다.42) 둘째, 현상을 실제로 조사하고 자료를 수집하는 실존적 탐구단계이다. 

이 단계에서는 개인의 체험을 기술하고, 다양한 자료와 타인의 경험을 수집하며, 탐

구하고자 하는 현상에 대하여 자신의 인식을 통해 연구자 스스로 현상을 지향하게 

된다. 셋째, 자료에 대한 현상의 본질적인 의미를 파악하는 해석적 현상학적 반성의 

단계이다. 이 단계에서는 주제 분석과정을 거쳐 현상의 본질적인 주제를 파악하게 

된다. 이때는 현상의 주제적인 측면을 드러내기 위해 생활 세계의 신체성(몸), 공간

성(공간), 시간성(시간), 관계성(타자)의 네 가지 실존체43)를 중심으로 반성하게 된

다. 넷째, 연구과정의 목적인 해석적 현상학적 글쓰기 단계이다. 연구참여자의 일상 

언어에 집중하고 다시 생각하고 재인식하면서 경험의 의미를 밝힌다. 이 단계는 현

상을 반성하고 현상학적 텍스트를 창조하는 예술적 과정으로 경험의 실존적 구조를 

발견하게 된다.

본 연구의 목적은 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생의 학습 경험의 의미

를 탐색하는 것이다. 고등학생들의 학습 경험에 관한 이야기를 과학적 분석이나 설

명이 아닌, 그들이 경험한 세계에 대한 이야기를 해석함으로써 생생한 인간 체험 

그 자체의 이해에 도달할 수 있다고 보는 해석적 현상학에 토대를 두고 연구를 수

행하였다. 그리고 다문화사회 현장과 삶의 현실에 주의를 기울임으로써 다문화 리

터러시 교육에 참여한 고등학생들의 살아있는 경험과 조우하여 구체성을 획득하였

으며, 경험의 고유성을 이해하고자 성찰을 매개로 하여 행위에 대한 탐구를 진행하

였다.

본 연구는 반 매넌의 해석적 현상학을 사용하여, 본질에 집중하는 단계, 실존적 

탐구의 단계, 해석적 현상학적 반성의 단계, 해석적 현상학적 글쓰기 단계로 진행하

였다(홍성하, 2002: 25). 다음 [그림 3-1]에 본 연구의 해석적 현상학의 연구과정

을 제시하였다.

42)� 현상학적� 접근에서� ‘괄호치기’� 혹은� ‘판단중지’를� 통해� 선입관을� 배제하도록� 하는� 것과는� 달리,� 반�

매넌은� 오히려� 현상에� 대한� 연구자의� 선이해와� 가정을� 기술하도록� 하여� 스스로� 거리두기를� 하도록�

하였다.�

43)� 모든� 인간이�경험하는�생활� 세계의�체험에는�이들이�처해� 있는� 역사적,� 문화적,� 사회적�상황과�관

계없이�네� 가지�실존체와의�상호관계에�따라�체험된다(Heidegger,� 1927;� 2008).
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[그림� 3-1]� 해석적�현상학의�연구�과정

[그림 3-1]에서 나타나는 바와 같이 본질에 집중하는 단계에서는 참여관찰이 이

루어졌고, 실존적 탐구의 단계에서는 형식적·비형식적 면담과 성찰일지 등의 자료를 

수집하였다. 이 과정에서 연구자는 연구 대상자의 경험세계에 대해 현상을 있는 그

대로 기술하고 선이해와 가정으로부터 거리두기를 하였다. 그리고 해석적 현상학적 

반성의 단계에서는 자료 해석을 통해 현상에 대한 의미의 주제를 파악하였고, 해석

적 현상학적 글쓰기 단계에서는 경험에 대한 의미 해석을 통해 학습 경험의 본질적

인 의미 구조를 발견하게 되었다. 이 과정에서 연구자는 본질직관44)을 사용하였다. 

이를 통해 경험연구는 개별 경험으로부터 출발하여 그 경험의 본질적 의미화 과정

으로 나아갈 수 있다.

본 연구가 진행되는 동안 연구자는 교육 행위자 및 경험 주체자로서의 에믹(emi

c)적 관점과 다문화교육 연구자 및 현장 연구자로서의 에틱(etic)적 관점을 동시에 

유지(Pike, K, 1954)45)하고자 했다(김창아, 2015: 58). 교육은 제도적·외재적 차원

44)� 현상학은� 직관(방법)에� 의해서� 본질(대상)을� 파악하는� 본질직관이라는� 개념을� 제시한다.� 본질직관

은� 직관이기� 때문에� 대상을� 한� 번에� 파악하는� 것으로� 생각하기� 쉽지만,� 본질직관은� 임의의� 대상을�

임의의� 방향으로� 자유로이� 변경하여� 상상에� 의해서� 만들어� 낸� 무한히� 많은� 모상의� 본질을� 직관적

으로�포착하는�것이다.� 본질직관은�내재적�본질의�직관적�파악을�말한다(신경림,� 2003:� 55).

45)� 인류학자들은� 문화를� 연구할� 때� 경험� 주체자가� 어떻게� 실체를� 규정하는가를� 강조하는� 에믹적� 관

점과�연구자의�관점을�강조하는�에틱적�관점�두�가지�관점에서�접근한다(이용식,� 2003:� 77).
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을 바라보는 외부자적 관점만으로는 교육환경이 지니고 있는 문화적·내재적 차원의 

고유한 측면을 간과할 수 있다(정용교, 2001: 332)는 점을 고려해 볼 때, 특히 다

문화 리터러시 교육환경에서는 두 관점의 공유가 필요하다. 다문화 리터러시 교육

의 대표적인 사례인 유레카 프로그램의 환경이 되는 국경없는마을은 다문화사회의 

전반적인 특성과 지역사회의 고유성을 반영하고 있고, 구성원들의 문화적 개별성과 

다양성을 동시에 지니고 있다. 거시적이고 에틱적 관점에서만 다문화사회 환경을 

조명한다면 지역사회에 대한 세부적인 이해가 부족한 상태에서 교육의 부정적 결과

를 초래할 수 있다. 따라서 지역사회 내의 다양한 문화에 대한 개별적인 이해와 올

바른 인식을 바탕으로 하는 에믹적 관점이 병행되어야 한다. 다음 [그림 3-2]에 유

레카 프로그램을 향한 연구자의 관점을 제시하였다.

[그림� 3-2]� 연구자의�관점

경험연구는 관점, 과정, 참여 등에 주목하면서 무엇보다 경험을 통한 질적연구의 

과정을 중요시한다(조용환, 1998a: 3). 연구자는 학습자와 함께 유레카 프로그램의 

구체적인 학습활동에 적극적으로 참여하여 성찰적 과정을 경험하였다. 이 과정에 
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문화의 개별성 및 지역사회의 고유성을 이해하는 에믹적 관점, 그리고 이론과 개념

에 의존하여 다문화사회의 전반적인 특성과 문화 다양성을 이해하는 에틱적 관점을 

동시에 유지하면서 참여관찰을 하였다.

본 연구의 자료 수집은 참여관찰, 면담, 성찰일지를 통해 이루어졌다. 관찰은 관

찰자와 피관찰자의 관계에 따라 완전참여자, 관찰자로서의 참여자, 참여자로서의 관

찰자, 완전 관찰자로 나눌 수 있다. 본 연구자는 2013년 1분기 교육과정에는 ‘참여

자로서의 관찰자’로 교사회의, 학습활동, 발표, 평가, 성찰일지 확인 등의 모든 학습

활동에 참여하여 한 모둠의 담당교사로서의 역할을 수행하면서 학습활동의 진행과

정, 모둠활동, 학생들의 참여 모습 등을 관찰하였다. 2013년 2분기, 3분기, 2014년 

1분기, 2분기 교육과정에서는 보조교사로 참여하여 학습활동을 참관은 하지만 수업

에 직접 참여하지 않는 ‘관찰자로서의 참여자’로서의 역할을 수행하였다. 관찰 자료

는 참여관찰일지에 기록하였다.

매 차시 프로그램 내에서의 관찰방법은 스프래들리(Spradley)가 제안한 서술관

찰, 집중관찰, 선택관찰 방법을 순환적으로 사용하였다. 프로그램 전반에 대해서는 

학습자들의 학습활동과 관련된 전반적인 상황을 지속적으로 서술관찰을 하였고, 특

정 활동에 대해서는 연구의 범위를 좁혀 집중적으로 관찰하였으며, 특정 연구참여

자에 대해서는 선택적으로 관찰하였다. 또한 문제제기가 일어나는 과정에는 서술관

찰이, 문제가 해결되어가는 과정에는 집중관찰이, 문제 해결의 결과적인 부분에서는 

선택관찰이 이루어졌다. 다음 [그림 3-3]에 연구자의 관찰방법을 제시하였다.

[그림� 3-3]� 연구자의�관찰방법
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본 연구자는 에믹적 관점과 에틱적 관점을 유지하면서 다문화 리터러시 교육에 

참여한 고등학생들의 학습 경험의 변화와 그 의미를 기술하였다. 먼저 매 차시 학

습활동이 시작되는 상황에서부터 서술관찰이 시작되었다. 서술관찰은 학습자들의 

학습활동과 관련된 전반적인 모습이 어떻게 나타나는가를 관찰하는 과정으로, 본 

차시 프로그램의 주제와 목표가 드러나는 과정과 문제를 제기하는 과정을 관찰하였

다. 집중관찰은 본 차시 프로그램의 문제가 해결되어가는 과정을 관찰하는 것으로, 

학습자들의 역할을 수행해 나가는 과정을 집중적으로 관찰하였다. 선택관찰은 문제 

해결 후의 발표와 평가, 그리고 성찰 단계에서의 탐구에 초점을 두었다. 본 연구자

의 선택관찰의 주된 관심은 ‘다문화인식 개선 및 의식화’에 대한 것이었다.

면담은 두 가지 방식으로 이루어졌다. 비형식적 면담은 참여관찰 중에 연구참여

자와의 대화에 의한 것으로, 모둠활동 중에, 학습활동을 정리하는 과정 중에, 각 분

기의 캠프 일정 중에, 그리고 유레카 한마당이 끝난 다음에 자연스럽게 이루어졌다. 

연구자는 연구참여자가 편하게 대화를 나누는 가운데 정보 제공자로서 반응할 수 

있도록 대화의 방향을 제시하였다. 그리고 형식적 면담은 연구참여자와 명확한 시

간과 장소를 정하여, 2013 유레카의 연구참여자를 중심으로는 2013 유레카 일정이 

종료된 다음인 2013년 12월에 이루어졌고, 2014 유레카의 연구참여자를 중심으로

는 2014 유레카 일정이 종료된 다음인 2014년 12월에 각각 한 차례씩 개별 또는 

집단 면접으로 이루어졌다.

성찰일지는 학습 내용과 학습방법에 관한 성찰(강인애, 1997; 2003; 강인애․정
은실, 2009: 98; Boud, 2001), 그리고 학습경험과 수업평가에 관한 성찰로 이루어

졌다. 성찰일지는 학습활동의 시작 단계에서부터 마칠 때까지의 전 과정에서 학습

자들이 느낀 바를 자유롭게 사고하고 확산적으로 쓸 수 있도록 하는 장점을 가지고 

있다.

본 연구는 다문화 리터러시 교육에 참여한 학습자들에게 매 차시 학습활동이 끝

난 후 학습 내용과 방법, 학습 경험과 수업평가에 대해 성찰일지를 작성하게 하였

다. 성찰일지의 대상이 학습활동인 만큼 학습자들은 학습활동의 전 과정을 반추해 

보면서, 그 활동을 어떤 내용으로 어떤 방법으로 어떻게 경험하였는지에 대해 구체

적으로 기록하도록 하였다.
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2. 연구대상 프로그램 분석

2.1. 연구대상 프로그램

우리나라 청소년들의 지적 능력은 세계 최고 수준이지만 타인과의 관계 맺기와 

같은 사회적 상호능력은 세계 최하위로 조사되었다.46) 이는 현장이 배제된 채 교실 

내에서의 전통 수업이 강조되고 있는 입시위주의 학교교육과 무관하지 않고, 공동

체의 일원으로 참여하고 사회적으로 협력할 수 있는 기회를 부여하지 못하고 있는 

현실의 문제가 그 원인으로 작용한다고 볼 수 있다.

청소년 교육의 문제는 소수집단에 대한 태도에서도 나타나고 있었다(양계민 외, 

2009: 71-73). 이러한 태도는 국내의 문화적․인종적 소수집단이 한국 사회에 피해

를 주거나 제한된 자원을 빼앗아갈 수 있고 문화적․인종적 소수집단이 내집단으로 

범주화할 수 있는 한국사회의 현실에 위협이 될 수 있다고 간주하였다. 특히 고등

학생들의 경우 인지와 정서 등 인식수준에서의 수용성은 높지만 소수집단을 내집단

으로 받아들이는 수준에서는 덜 수용적인 경향성을 지니고 있으며, 또한 한민족 정

체성이 높을수록 사회적 거리감은 멀게 지각하는 것으로 나타났다. 이를 해결하기 

위해서는 구체적으로 적용 가능하고 종합적이며 체계적인 다문화교육 프로그램을 

개발하고 보급하는 것이 시급한 현실임에도 불구하고 현장에서 실행되고 있는 다문

화교육 프로그램은 일회적으로 그치는 경우가 많았다.

성인으로 성장하기 직전의 가장 민감한 청소년 시기를 보내고 있는 고등학생들

은 다양한 문화와의 긍정적인 접촉을 통해서 감수성을 발달시켜야 하고 개인적 경

험으로부터 출발한 자신들의 학습 경험을 사회적 경험 및 초국적 경험으로 발전시

킬 수 있게 하는 현장 중심의 다문화 리터러시 교육의 참여를 유도해야 한다.

2.1.1. 유레카 프로그램의 개발 배경

경기도 안산시 단원구 원곡동47) (사)국경없는마을 한국다문화학교48)에서는 주말 

46)� 한국교육개발원과� 한국청소년정책연구원의� ‘2010� 한국청소년� 핵심역량� 진단조사’� 보고서에� 따르

면� 국제학업성취도평가(PISA),� 국제시민의식교육연구(ICCS)� 등� 국제� 비교� 자료를� 기초로� ‘청소년�

핵심역량지수’를� 개발해�비교한�결과,� 한국� 청소년들의� ‘지적� 역량’은� 비교대상� 36개국� 중� 2위를� 차

지하였고,� 공동체의� 일원으로� 참여하고� 사회적으로� 협력하는지를� 묻는� ‘사회적� 상호작용� 역량’에서

는�비교�대상� 36개국�중� 35위를�차지하였다(김기헌,� 2010:� 22).

47)� 안전행정부는� ‘2014년� 지방자치단체� 외국인주민� 현황’을� 통해� 2014년� 1월� 1일을� 기준으로� 국내�

거주� 장기체류� 외국인,� 귀화자,� 외국인� 자녀� 등� 외국인주민이� 총� 1,569,740명으로� 집계됐다고� 밝
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시간을 이용하여 국제이주 배경이 없는 다수 고등학생들을 대상으로 다문화교육을 

실행하였다. 다문화교육 프로그램으로 2012년에 실시한 ‘국경없는마을 RPG(Role-

Playing Game) 프로그램’, 그리고 2013년과 2014년에 실시한 ‘청소년 다문화 유레

카 프로그램(이하 유레카 프로그램)’이 있다.

2012년의 RPG 프로그램은 ‘2012 꿈다락 토요문화학교’ 프로그램으로 2012년에 

주5일 수업제가 전면적으로 시행되면서 문화체육관광부가 주최하고 한국문화예술교

육진흥원과 16개 시·도 문화예술교육지원센터가 주관하여 진행한 주말 문화 프로그

램이었다. 꿈다락 토요문화학교는 전국 151개 기관에서 진행되었으며, 프로그램의 

내용은 공연예술, 조형예술, 시각예술, 인문예술 분야에 대한 기초이해교육을 통하

여 문화예술의 사고력을 향상시키고자 하는 장르융합 프로그램과 특성화된 문화예

술교육을 통해 특정 주제와 장르에 대한 이해를 증진시키고자 하는 주제특화프로그

램으로 진행되었다.

꿈다락 토요문화학교의 프로그램 중의 하나인 국경없는마을 RPG 프로그램은 이

민자 밀집지역인 안산시 단원구 원곡동의 지역적 특성을 활용한 다문화체험교육 프

로그램으로 진행되었다(전영은·김영순, 2012: 59). 전반적인 프로그램의 구성은 학

습자들이 과제를 수행하는 과정에 국경없는마을의 이민자들과 소통을 통하여 다문

화적 경험을 체득하도록 하였다. 프로그램에 참여한 학생들은 상이한 공간에서의 

음식문화체험, 그리고 상이한 이미지와 관련된 다양한 문화적 체험을 통하여 인식

의 변화로 나아가는 것을 확인할 수 있었다.

2013년과 2014년의 유레카 프로그램은 체험활동 부분에 있어서 RPG 프로그램

의 활동영역을 발전시키고 교육의 관점 및 프로그램의 구성적·실행적 영역을 한층 

심화시켰다. 유레카 프로그램은 비판적 교육학에 기반을 둔 다문화 리터러시 교육

의 프로그램 사례였다. 국제이주 배경이 없는 다수 고등학생들에게 다문화현장에서 

리터러시 교육을 실시하였으며, 참여한 고등학생의 학습 경험에서 프락시스(praxis) 

혔다.� 이는� 전체� 주민등록인구(51,141,463명)� 대비� 3.1%� 수준으로,� 대전시(1,532,811명)� 인구보

다�많다.� 거주� 시·도별로는�경기도가� 492,790명(31.4%),� 서울시가� 415,059명(26.4%)이었고,� 인

천을�포함한�수도권에�전체� 외국인주민의� 63.1%가�살고� 있는� 것으로�나타났다.� 시·군·구별로는�경

기도� 안산시가� 75,137명이었고,� 특히� 읍·면·동별로� 보면� 안산시� 원곡본동의� 경우� 주민등록인구� 대

비� 89.4%에� 달하는� 29,726명이� 사는� 것으로,� 전국� 기초자치단체� 중에서�주민등록인구� 대비� 등록

외국인수가�가장� 많은�곳으로�나타났다(2014.07.03.10:06.� 국민일보).

48)� 국경없는마을은� 전통적인� 의미에서의� 국가공동체를� 부정하고,� 이민자에� 대한� 차별과� 배제를� 문화

적으로�극복하고�다양성과�유동성을�인정하는�다문화�공동체를�표방하고� 있다(국경없는마을�다문화

사회교육원,� 2007;� 박천응� 편저,� 2011).� (사)국경없는마을은� 지속적으로� 증가하는� 다문화가정� 자

녀들이� 사회의� 건강한� 구성원으로서� 역할을� 할� 수� 있도록� 지원하기� 위해� 2011년� 2월� 24일� ‘한국

다문화학교(MSK)’를� 개교하였다(http://mschool.org).
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함양을 통한 다문화인식의 개선을 목표로 하였다.

이 프로그램은 소수자 중심의 다문화교육을 넘어 다수 청소년을 대상으로 학교 

밖의 다문화현장에서 실시한 다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례라는 점에서 의

의가 있다고 할 수 있다. 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생들은 국경없는마

을의 다문화현장에서 이민자를 직접 만나고 실제적인 다문화현장의 텍스트에 대한 

리터러시를 통하여 잠자고 있는 침묵의 다문화에서 잠을 깨우게 하는 교육과정을 

경험하였다.

유레카 프로그램의 개발자는 프로그램의 개발 의도에 대해 다음과 같이 밝혔다

(박천응, 2013: 19-20). 첫째, 유레카 프로그램은 인간화된 다문화사회의 형성을 

추구한다. 국제이주 배경이 없는 고등학생들은 교육을 통하여 주류사회가 가지고 

있는 의식에 대하여 의문을 제기하고 실천적 문화행동을 통해 이민자들이 자신들과 

함께 더불어 살아가기 사람이라는 것을 인식할 수 있다. 둘째, 유레카 프로그램은 

대화와 토론 교육을 추구한다. 대화와 토론 교육은 학습자의 경험과 지식의 언어를 

가지고 문제제기식 교육의 과정에서 자신이 몰랐던 다문화에 대한 의식을 새롭게 

할 수 있고 타자의 문화에 대한 새로운 의식의 변화를 주문할 뿐 아니라 차별의 대

상이 되는 문화가 없음을 일깨울 수 있다. 셋째, 유레카 프로그램은 침묵의 다문화

로부터의 탈출을 추구한다. 프레이리의 성인문맹퇴치교육이 침묵의 문화로부터의 

탈출이었다면, 다문화 리터러시 교육은 지배된 다문화 담론의 신화로부터의 탈출을 

의미한다. 다수자를 대상으로 하는 다문화 문맹퇴치교육을 통해 다수자의 다문화인

식을 개선할 수 있다. 넷째, 유레카 프로그램은 현장중심의 교육을 추구한다. 국제

이주 배경이 없는 다수자 고등학생들은 실제 다문화사회 현실과 마주침으로서 다문

화사회를 학습자 스스로 파악해 나갈 수 있게 된다. 국경없는마을의 다문화현장의 

다양한 텍스트는 학생들이 다문화사회에 대한 편견을 극복할 수 있는 동기 유발이 

가능한 매개가 될 수 있다.
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2.1.2. 유레카 프로그램의 구성적 영역

유레카 프로그램의 구성적 영역을 살펴보기 위해 추진과정, 참여 대상, 교육과정 

및 교육내용 사례 등을 검토하였다. 다음 <표 3-1>에 유레카 프로그램에 대한 전

반적인 추진과정을 제시하였다.

구�분

[2013� 유레카]

2013.04.20∼2013.10.19

[2014� 유레카]

2014.06.21∼2014.10.25

[1분기]

04.20∼

06.01/02

[2분기]

06.15∼

07.27/28

[3분기]

08.10� ∼

09.14/15

[1분기]

06.21∼

08.09/10

[2분기]

8.23∼

10.18/19

1차시 04.20 06.15 08.10 06.21 08.23

2차시 05.04 06.22 08.17 06.28 08.30

3차시 05.11 07.06 08.24 07.05 09.13

4차시 05.18 07.13 08.31 07.19 09.20

5차시 05.25 07.20 09.07 07.26 09.27

6차시 06.01/02 07.27/28 09.14/15 08.02 10.04

7차시 08.09/10 10.18/19

유레카

신문

1호�발행

2013.07

2호� 발행

2013.10

3호� 발행

2013.11

4호� 발행

2014.09

5호� 발행

2014.11

유레카

한마당

2013� 유레카�한마당

2013.� 10.� 19.� 토�

오전� 10:30∼오후� 3:30

2014� 유레카�한마당

2014.� 10.� 25.� 토

오전� 10:00∼오후� 3:30

<표� 3-1>� 유레카�프로그램의�추진과정

유레카 프로그램은 2013년과 2014년에 실시되었다. 2013 유레카는 총 3분기 교

육과정으로 진행되었다. 매 분기마다 6차시의 프로그램이 진행되었고, 매분기 교육

과정이 끝난 후에 유레카 신문이 발행되었다. 그리고 총 3분기 교육과정이 종료된 

후에는 2013 유레카 한마당이 진행되었다. 2014 유레카는 세월호 침몰사고로 인해 

계획보다 늦게 프로그램이 진행되어 총 2분기 교육과정으로 진행하였다. 이로 인해 

기존의 프로그램 일정을 6차시에서 7차시로 일부 수정하였다. 그리고 7차시의 프로

그램이 끝난 후에 유레카 신문이 발행되었다. 총 2분기 교육과정이 모두 끝난 다음

에는 2013 유레카 교육과정과 같이 2014 유레카 한마당이 진행되었다. 다음 <표 3

-2>에 유레카 프로그램에 참여한 대상을 제시하였다.



-� 73� -

차시

(주제)
프로그램 동기유발 내용구성

다문화현장�

텍스트�

다문화�리터러시�교육�

학습활동

인식관심 비판적성찰 행동실천

1차시

(인식)

내가�

다문화를�

말하다

일본놀이

(겐다마)

다문화

비평교육

세계지도

마인드맵

갈등나무

자유주제

다문화

사회�이해�

이데올로기,�

선입관

다문화�

표현하기

2차시

(접촉)

마을�

스토리를�

말하다

중국놀이

(팔각건�

돌리기)

다문화�

스토리텔링

이주노동자

결혼이주여성

이민자�상인

이민자�봉사자

타문화�

이해

다름과�

차이

마을�스토리�

표현하기

3차시

(이해)

이민�

역사를�

공부하다

한국놀이

(묵,� 찌,�

빠)

다문화사회�

정주와�

배제�이해�

근대화�이전

일제�강점기

해방�이후

근현대

소수자�

이해�

초국적�

이민자의�삶

공감적�

실천

4차시

(뉴스)

오늘은�

내가�

기자다

필리핀

놀이

(잭스톤)

뉴스�

비평� 및�

실습

보도�기사

설문�기사

영상�기사

인터뷰�기사

뉴스

분석과

제작�이해�

기사의�

이면

기사로�

표현하기

<표� 3-3>� 2014� 유레카�교육과정�및� 교육내용�사례

구분
2013년 2014년

1분기 2분기 3분기 1분기 2분기

교사 4 5 5 5 5

학생 24 22 24 24 26

학교 W W C C A

학년 2 2∼3 1∼2 1∼2 1∼2

<표� 3-2>� 유레카�프로그램의�참여�대상(2013~2014)

(단위:� 명)

유레카 프로그램에는 <표 3-2>와 같이 2013년과 2014년의 총 5분기 교육이 진

행되는 동안, 경기도 안산시 소재의 W고등학교, C고등학교, A고등학교의 1~3학년

의 남녀 고등학생 120명이 참여하였다. 이 기간 동안에 참여한 교사는 인천 I대학

교에서 다문화비평 전문가 교육과정을 수료한 교사들이었다. 다음 <표 3-3>에 201

4 유레카의 교육과정 및 교육내용을 사례로 제시하였다.
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차시

(주제)
프로그램 동기유발 내용구성

다문화현장�

텍스트�

다문화�리터러시�교육�

학습활동

인식관심 비판적성찰 행동실천

5차시

(사진)

사진에�

스토리를�

입히다

베트남

놀이

(잠자리)

이미지�

비평� 및�

실습

인물

먹거리

여가�생활

다문화�기호

사진

분석과

제작�이해

사회적�

거리감

사진으로

�표현하기

6차시

(영상)

영상으로�

표현하다

태국놀이

(물놀이)

영상�

비평� 및�

실습

먹거리� VJ

광고패러디

뮤직�비디오

팀�학습활동�촬영

영상�

분석과�

제작� 이해

타자

이해

영상으로

표현하기

7차시

(문화)

이민자와�

함께�

만들다

공동체

놀이

(토끼나라,�

거북이나라)

문화�

체험� 및�

소통

몽골�문화

필리핀�문화

스리랑카�문화

인도네시아�문화

지구공동체�

이해

타자의�

가치

문화�

공연하기

이론적�실천

(분기�후�

별도� 차시)

유레카�신문을�만들다 유레카�신문� 4호�발행

다문화�공동체를�만들다 2014� 유레카�한마당

<표 3-3>에서 예시로 제시한 2014 유레카의 1분기 교육과정은 총 7차시로 진

행되었다. 매 차시의 프로그램은 각 나라의 게임을 활용하여 동기를 유발시킨 다음, 

주제에 부합된 교수자의 강의를 듣고 모둠활동을 진행하였다. 각 모둠의 구성원들

과 함께 대화와 토론 과정을 통하여 모둠의 과제를 해결할 수 있는 문제를 제기하

면서 본격적인 학습활동을 시작하였다. 모둠의 구성원들은 각자 모둠의 문제를 해

결하기 위해 국경없는마을의 실제적인 다문화현장의 텍스트를 경험하면서 다문화 

리터러시 교육의 학습활동을 수행하였다.

프로그램의 교육내용은 다음과 같이 구성되었다. 다문화 비평 교육 기초, 다문화 

스토리텔링, 다문화사회 정주와 배제 이해, 뉴스 비평 및 실습, 이미지 비평 및 실

습, 영상 비평 및 실습, 문화 체험 및 소통, 그리고 이론적 실천으로 유레카 신문을 

만들기와 유레카 한마당으로 내용을 구성하여 프로그램을 진행하였다. 본 연구자는 

다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례를 다문화적 지식구성의 측면, 다문화적 태

도형성의 측면, 다문화적 행동실천의 측면에 따른 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 

교육이라는 구성적 영역을 통해 나타나는 프락시스의 의미를 살펴보았다.
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학습�

주제

‘뉴스� 비평� 및� 실습’을� 통해서� 보도� 태도와� 보도� 프레임이� 수용자에게� 미치는� 영향에�

대해� 이해할�수�있다.

학습�

개요

보도� 태도와� 보도� 프레임에� 대한� 이해를� 바탕으로� 실제적인� 미디어� 자료를� 비평해�

보고� 제작활동을�해� 봄으로써�제작자의�자세와�수용자와의�관계를�살펴본다.

학습�

목표

1.� 보도�태도와�보도�프레임을�이해할�수� 있다.

2.� 실제적인�미디어�자료를�비평할�수� 있다.

3.� 제작자의�태도와�관점이�수용자에게�미치는�영향에�대해�설명할�수� 있다.

4.� 다문화현장을�취재하여�뉴스를�제작할�수� 있다.�

2.1.3. 유레카 프로그램의 실행적 영역

유레카 프로그램의 실행적 영역을 살펴보기 위해서 프로그램의 준비과정, 교수·

학습 지도안 등을 검토하였다.

유레카 프로그램은 (사)국경없는마을에서 개발하였다. 프로그램 운영자는 프로그

램을 진행하기 전에 프로그램에 참여하게 될 고등학생들과 교사들을 구성하였다. 

고등학생들은 안산시 소재 고등학교에 공문을 보내어 다문화 담당교사의 추천을 받

아 학부모의 동의서를 받은 학생들로 구성하였다. 참여가 결정된 이들 고등학생들

에게는 프로그램 운영자가 한 차례 학교를 방문하여 오리엔테이션을 갖고 프로그램

의 전반적인 학습활동 개요를 설명하였다.

교사들은 인천 I대학교에서 다문화비평가 과정을 수료한 교사들 중에서 참여 의

사를 밝힌 교사를 중심으로 구성하였다. 본격적으로 프로그램이 운영되기 전에 참

여 교사들과의 여러 차례 회의를 진행하여 교육과정 및 세부적인 내용을 안내하였

다. 그리고 고등학생들의 비평교육의 이론적 기반을 마련하기 위해 전문 강사를 섭

외하고 강의 내용에 대한 자료를 요청받아 학습자의 학습활동 노트를 만들었다. 또

한 다문화현장의 동선을 미리 점검하였고, 학습활동에 필요한 정보를 담고 있는 다

양한 학습 자료를 준비하였고, 학습자들이 학습활동 과정에 접촉하게 될 이민자 인

터뷰이(interviewee)도 미리 섭외하였다. 

다음 <표 3-4>에 유레카 프로그램의 ‘뉴스 비평 및 실습’에 대한 교수·학습 지

도안을 제시하였다.49)

<표� 3-4>� 유레카�프로그램의�교수·학습�지도안

49)� <표� 3-4>는� 2014년� 7월� 19일에� 실행한� 2014� 유레카의� 1분기� 4차시� 프로그램� ‘뉴스� 비평� 및�

실습’에� 대한�교수·학습�지도안의�예시이다.
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학습�

환경
교실,� 현장

학습�

준비물
ppt,� 전지,� 필기도구,� 학습활동�자료

학습�

모형
강의,� 모둠활동(개별학습,� 협동학습)

학습�

시간
오전� 10시� ∼� 오후� 1시� 30분� (3시간� 30분� =� 210분)

학습� 단계 교수·학습�활동

도�입

10분

인사(1분) ‣ 인사를�하면서�수업� 분위기를�조성한다.

동기�유발

(7분)

‣ 세계� 여러� 나라의� 전통놀이를� 통해� 본� 차시의� 문제제기를� 위한� 미션지� �
� � 를� 선택한다.�

-� 필리핀� 전통놀이인� 잭스톤을� 보며� 어느� 나라의� 놀이인지� 질문하고� 어떻� �

� � 게� 하는� 놀이인지�추측해�보게� 하면서�학습자의�호기심을�자극한다.

학습�목표�

제시

(2분)

‣ 학습�목표를�제시하며�본� 차시�프로그램을�안내한다.
-� 미디어의� 실제� 자료를� 통해� 미디어에� 내재되어� 있는� 보도� 태도와� 보도� �

� � 프레임이�수용자에게�미치는�영향에�대해� 인식하도록�한다.

전�개�1

70분

미디어�

비평의�

이해

(50분)

‣ 보도�태도�분석에�대한� 이해
-� 긍정적�태도,� 부정적�태도,� 중립적�태도

‣ 보도�프레임�분석에�대한� 이해
-� 동화� 프레임,� 통합� 프레임,� 분리�프레임,� 주변화�프레임

‣ 실제적인�미디어�자료� 분석� 1� -공통과제
-� 전체� 활동을� 통하여� 미디어� 비평에� 대한� 이론을� 바탕으로� 하여� 전체� � � �

� � 모둠이�다함께�공통�자료를�분석해�본다.

‣ 실제적인�미디어�자료� 분석� 2� -모둠별�과제
-� 모둠활동을�통하여�모둠별�자료를�분석하면서�문제제기를�시작한다.�

모둠�활동

(20분)

‣ 문제제기
-� 모둠의� 구성원들은� 모둠별� 과제(보도� 기사,� 설문� 기사,� 영상� 기사,� 인터� �

� � 뷰� 기사)에� 따라� 구체적인� 학습활동에� 관한� 문제제기를� 하고� 다문화현� �

� � 장에서의� 활동� 계획을� 토론한다.� 모둠의� 구성원들은� 학습자들� 간,� 학습� �

� � 자들과� 교사� 간에� 상호� 신뢰적인� 관계를� 형성하고� 대화와� 토론의� 상호� �

� � 작용을�통하여�의사결정을�한다.�

‣ 현장중심
-� 현장활동에�대한�인터뷰�질문을�구성하고�구성원들의�역할을�결정한다.�

‣ 학습자중심
-� 학습자들은� 학습의� 주체자로서� 학습의� 권한과� 책임을� 가지고� 모든� 학습� �

� � 의� 과정을�주도한다.�
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학습� 단계 교수·학습�활동

전�개�2

110분

현장�활동

(50분)

‣ 문제중심
-� 각� 모둠의� 구성원들은� 현장에서� 어떤� 상황을� 취재하여� 어떤� 태도와� 프� �

� � 레임을� 가지고� 뉴스를� 작성할� 것인지에� 대한� 비판적인� 사고를� 끊임없이� �

� � 작동하고,� 대화와� 토론의� 상호작용을� 통하여� 리터러시� 교육의� 학습활동� �

� � 을� 진행한다.

‣ 현장중심
-� 모둠의�구성원들은� 계획에� 따라� 현장에서�인터뷰를� 하고� 녹음,� 사진,� 기� �

� � 록� 등� 뉴스를�작성하기�위한�자료를�수집한다.�

‣ 학습자중심
-� 모둠의� 구성원들은� 모둠의� 문제를� 해결하기� 위하여� 각자의� 역할을� 책임� �

� � 감� 있게� 수행한다.

간식

(10분)
‣ 미디어�비평의�내용을�정리하고�휴식을�취하면서�모둠활동을�준비한다.

모둠�활동

(30분)

‣ 문제�해결
-� 현장에서� 수집한� 자료를� 바탕으로� 하여� 모둠의� 구성원들의� 태도와� 프레� �

� � 임을� 반영하여� 문제를� 해결한다.� 모둠의� 구성원들은� 모든� 구성원들의� � �

� � 관심,� 사고,� 시각�등의� 개별성을�존중하면서�다양한�의견과�학습� 경험을� �

� � 최종적으로�수렴하여�합의를�이끌어낸다.�

‣ 현장중심
-� 현장에서�수집한�자료의�의미를�부각시키면서�스토리텔링을�구성한다.

‣ 학습자중심
-� 교사는� 학습자의� 동료� 학습자� 또는� 학습의� 조력자로서� 역할을� 수행하고� �

� � 학습자들은�협동학습을�통해�기사의�최종안을�완성한다.

발표

·

평가�

·

� 피드백

(20분)

‣ 전체�활동�과정에� 4개� 모둠의�발표를�듣고� 상호� 평가와�피드백을�한다.
-� 각� 모둠은�기사글의�최종안을�발표한다.

-� 각� 모둠의� 발표자� 한� 명이� 발표를� 하고� 모든� 학습자들은� 경청하면서� 발� �

� � 표� 내용을�평가한다.�

-� 발표가� 끝나면� 학습자� 간의� 질의응답이� 이루어지고� 교수자의� 피드백을� �

� � 받는다.�

전개� 3

15분

성찰일지

(15분)

‣ 학습자의� 내면의� 소리를� 학습� 과정의� 경험을� 통하여� 반성하고� 드러내어� �
� � 봄으로써�새로운�시각과�깊이를�발견할�수�있는� 시간이다.

-� 미디어를� 비평하고� 실제적인� 현장의� 학습� 경험을� 되짚어봄으로써� 그동� �

� � 안� 자신의�생각에�대해�성찰의�시간을�갖게� 된다.�

정리

5분

학습�내용

정리

(3분)

‣ 미디어를� 통해� 바라본� 세상과� 실제적인� 현장활동을� 통해� 경험한� 세상과� �
� � 의� 차이를� 이야기하고,� 그동안� 자신이� 바라본� 세상에� 대해� 스테레오타� �

� � 입과� 편견이�있었음을�인식하도록�하며�학습� 내용을�정리한다.
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<표 3-4>의 예시에서 제시한 프로그램은 도입 단계에서는 동기 유발 게임을 통

해서 학습자 간의 서먹서먹한 분위기를 부드럽게 하고 학습활동에 대한 호기심을 

자극하는 시간으로 구성하였다. 학습 목표 제시 단계에는 미디어 비평과 실습에 대

한 학습 목표를 제시하며 프로그램을 안내하였다.

전개 단계는 세 부분으로 구성하였고, 모든 부분에서 문제제기식 교육, 현장중심 

교육, 학습자중심 교육이 수행되었다.

전개 1단계에서는 미디어 비평의 이론적 기초를 다지고 실제 다문화 관련 자료

를 통해서 미디어에 내재되어 있는 보도 태도와 보도 프레임이 수용자에게 미치는 

영향에 대해 인식하도록 하였다. 그리고 모둠활동을 통해서 다문화현장의 학습활동

에 대한 역할 분담과 인터뷰 질문 등을 준비하였다.

전개 2단계에서는 현장에 직접 참여하여 다문화 리터러시 교육의 학습활동을 수

행하였다. 이어 교실에 들어와 간식을 먹으면서 모둠활동을 통하여 모둠별 문제에 

대한 최종안을 도출해내고 전체 활동을 통하여 4개 모둠의 학습활동 결과를 발표하

였다. 발표가 끝나면 학습자 간의 질의응답, 상호 평가, 교수자의 피드백을 받았다.

전개 3단계에서는 학습의 과정과 현장활동의 학습 경험을 통하여 자신의 생각을 

드러내는 성찰의 시간을 가졌다. 성찰의 내용은 학습 내용, 학습 방법, 학습 경험, 

수업 평가에 대해 자율적으로 다양하게 기술하도록 했다.

정리 단계에서는 미디어를 통해 바라본 세상은 어떠했으며 실제적으로 현장활동

을 통해 경험한 세상과는 어떠한 차이가 있는지를 이야기하고, 그동안 자신이 바라

본 세상에 대한 수정을 위해서는 어떻게 해야 할 것인지에 대해 물음을 제기하면서 

학습 내용을 정리하였다.

학습�단계 교수·학습�활동

다음�차시

예고(2분)

‣ 교사는� 학습자들의� 인식을� 수정하기� 위해서� 어떻게� 해야� 할� 것인지에� � �
� � 대해� 물음을� 제기하면서� 다음� 차시� 프로그램(영상� 비평� 및� 실습)에� 대� �

� � 해� 간단히�예고한다.
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2.2. 프로그램 분석 방법

우리나라 고등학생들은 입시 경쟁이라는 현실적인 압박으로 인하여 학교 다문화

교육에 실제적인 다문화현장의 텍스트를 활용하여 리터러시를 할 수 있도록 하는 

교육과정의 적용이 매우 어려운 상황이다. 또한 현장 경험을 통한 비판적 성찰이나 

이론적 실천을 기대하기는 더욱 힘든 실정이다. 따라서 학교 다문화교육은 현장의 

경험보다는 교실 수업의 연장선에서 학습 자료에 의존한 이해교육의 수준을 넘어설 

수가 없다.

이러한 문제는 우리나라의 고등학생들이 동남아시아 이주노동자들을 지원하는 

사회정책 등에 대해서는 긍정적인 태도를 보이지만 이들과 친밀한 관계 맺기를 꺼

려하고 배타적인 태도를 보인다는 연구결과를 통해서도 알 수 있다(윤인진·송영호·

김상돈·송주영, 2010). 고등학생들에게 다문화 리터러시 교육이 절실히 요구되는 이

유이다.

다문화교육은 이제 교실 수업만으로 해결될 수 없다. 우리 사회는 고등학생들이 

더 이상 세상의 굴레에 순응할 수밖에 없는 수동적인 존재가 아니라 세상의 변화를 

주도할 수 있는 존재임을 인식하여야 한다. 그리고 그들에게 세상의 변화를 읽어낼 

수 있도록 하는 교육의 기회를 제공해야 한다.

고등학생들에게 다문화사회의 현실의 변화를 경험하게 함으로써 이데올로기로부

터 답습하여 내면에 암묵적으로 자리 잡게 된 다양한 스테레오타입들을 성찰하고 

드러낼 수 있을 것으로 본다. 진정한 의미의 성찰이 선행될 때 실천은 가능해진다. 

이론과 실천을 아우르는 교육의 선진화는 다양성의 공존과 사회통합의 밑거름이 되

어 발전적인 방향으로 나아갈 수 있을 것이다.

비판적 교육학의 관점에 기반한 다문화 리터러시 교육에는 프락시스의 요소가 

포함되어 있어야 한다. 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역에 포함되어야 할 프락

시스 요소를 다음과 정리할 수 있다. 첫째, 앎의 교육과정에는 지식과 관심이 통합

된 해방적 인식관심을 통해 지식의 특성에 대한 패러다임을 이해하고 지식을 사회

적으로 재구성하여 활용되는 지식으로 의미화하는 과정이 포함되어야 한다. 둘째, 

성찰의 교육과정에는 앎에 대한 성찰과 행함에 대한 성찰 그리고 사회·문화적 맥락

을 분석하는 비판적 성찰의 과정이 포함되어야 한다. 셋째, 행함의 교육과정에는 앎

이 전제된 실천과 성찰을 통한 행동의 강화 그리고 사회변화를 지향하는 행동의 실

천 과정이 포함되어야 한다.



-� 80� -

영역 분석�내용 분석�요소

앎의�

교육

실천� 가능한� 지식을�

구성하고� 의미화� 하

도록�교육하는가?

문제� 해결을� 위한� 사고� 작용,� 경험� 기반� 탐구,� 주체적�

경험� 활동,� 오감을� 통한� 지식과� 관심,� 타문화� 이해,� 소

수자� 이해,� 타자의� 가치� 이해,� 불평등� 인식,� 지식의� 재

구성,� 활용되는�지식,� 지식의�의미화�

성찰의�

교육

앎과� 행함에� 대해�

비판적으로� 사고하

고� 성찰하도록� 교육

하는가?

앎의� 근원� 인식,� 경험의� 재구성,� 경험의� 지적� 성장� 도

모,� 문제설정·사실관찰·도출된�해결안�비교,� 체계적·적극

적� 탐구활동,� 경험과� 행함의� 연속성� 도모,� 목적과� 결과

물�비교,� 개인적·사회적�행위� 성찰,� 비판적�성찰

행함의�

교육

이론적·성찰적·행동

적으로� 실천하도록�

교육하는가?

앎이� 전제된� 실천,� 삶의� 방향·목표� 설정,� 주체적� 활동,�

가치관의� 내면화,� 성찰이� 전제된� 행동� 강화,� 선한� 행위�

지향,� 일관된� 행동의� 실천,� 사회변화를� 지향하는� 행동�

실천,� 의식화의�귀결,� 행동의�표출,� 사회�불평등�대항�

그리고 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역에 포함되어야 할 프락시스 요소를 

다음과 정리할 수 있다. 첫째, 문제제기식 교육과정에는 비판적인 사고를 유발하고 

의사소통적 상호주관성을 기반한 대화와 토론을 통해 사회변화를 위해 문제를 제

기·해결하기 위해 노력할 수 있도록 하는 과정이 포함되어야 한다. 둘째, 현장중심 

교육과정에는 사회·문화적 관점과 결합하여 타자의 문화와 삶을 인식하고 실제적이

며 구체적인 학습 환경에서의 참여 기회를 통해 다양성을 수용할 수 있도록 하는 

과정이 포함되어야 한다. 셋째, 학습자중심 교육과정에는 구성주의 인식론을 토대로 

하여 학습자는 학습의 주체자로서 역할을 수행하고 교사는 학습자와의 상호신뢰적 

관계를 형성하여 학습의 가치와 효율성을 증진시킬 수 있도록 하는 과정이 포함되

어야 한다.

본 연구는 다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례를 분석하기 위해 구성적 영역 

및 실행적 영역에 대한 의미를 비판적 교육학의 관점에서 분석하였다. 다문화 리터

러시 교육이 학습 목표를 달성하기 위해서는 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육

이라는 구성적 영역 간의 순환적인 과정과 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자

중심 교육이라는 실행적 영역 간의 유기적인 과정을 필요로 한다. 다문화 리터러시 

교육의 학습활동이 수행되는 전반에는 프락시스의 요소가 나타날 것이다. 다음 <표 

3-5>와 <표 3-6>은 유레카 프로그램에 프락시스가 어떻게 나타나는지 알아보기 

위해 이론적 논의에서 살펴본 구성적 영역과 실행적 영역의 내용요소를 분석틀로 

활용하였다. 유레카 프로그램의 구성적 영역의 분석틀은 <표 3-5>와 같다.

<표 3-5> 유레카 프로그램의 구성적 영역 분석틀
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영역 분석�내용 분석�요소

문제제기식�

교육

대화를� 통해� 문제를�

제기하고� 해결하고�

결과를� 도출하도록�

교육하는가?

비판� 의식,� 문제제기,� 문제해결,� 비판적� 사고� 유발,� 문

제제기를� 통한� 자신의� 성찰,� 문제제기를� 통한� 세계의�

성찰,� 문제의식을� 통한� 지식의� 재구성,� 문제의식을� 통

한� 지식의� 의미화,� 의사소통적� 상호주관성을� 기반한� 대

화,� 협력적�의사소통을�기반한�토론,� 비판적�현실�개입

현장중심�

교육

다문화현장� 텍스트

를� 통해� 실제적인�

과제를� 수행하도록�

교육하는가?

사회·문화적� 관점의� 결합,� 타자의� 문화와� 삶에� 대한� 인

식,� 타자를� 통한� 자신의� 경험� 성찰,� 사회적� 상호작용,�

현장� 참여� 기회,� 현장의� 복합성� 이해,� 지역사회와� 연계

성,� 현장의� 다양성� 수용,� 공존하는� 삶의� 태도� 수용,� 현

장에서의�접촉을�통한� 공감

학습자중심�

교육

학습자가� 권한과� 책

임을� 가지고� 주도적

으로� 학습활동을� 하

도록�교육하는가?

구성주의� 인식론,� 체험적‧성찰적� 학습활동,� 경험적‧참여
적� 탐구활동,� 학습자는� 학습의� 주체자,� 교사는� 학습활

동의� 조력자,� 교사와� 학습자� 간� 상호신뢰적� 관계,� 교사

와� 학습자� 간� 성찰을� 통한� 학습� 통제,� 학습의� 가치� 증

진,� 학습의�효율성�증진,� 상호존중�

<표 3-5>는 유레카 프로그램에 프락시스가 어떻게 나타나는지 구성적 영역에서 

알아보기 위한 분석틀이다. 첫째, 앎의 교육은 실천 가능한 지식을 구성하고 의미화 

하도록 교육하는가를 의미한다. 이러한 앎의 교육은 문제 해결을 위한 사고 작용, 

경험 기반 탐구, 주체적 경험 활동, 오감을 통한 지식과 관심, 타문화 이해, 소수자 

이해, 타자의 가치 이해, 불평등 인식, 지식의 재구성, 활용되는 지식, 지식의 의미

화 등이 나타나도록 교육하는가에 방점을 두고 분석하였다. 

둘째, 성찰의 교육은 앎과 행함에 대해 비판적으로 사고하고 성찰하도록 교육하

는가를 의미한다. 이러한 성찰의 교육은 앎의 근원 인식, 경험의 재구성, 경험의 지

적 성장 도모, 문제설정·사실관찰·도출된 해결안 비교, 체계적·적극적 탐구활동, 경험

과 행함의 연속성 도모, 목적과 결과물 비교, 개인적·사회적 행위 성찰, 비판적 성

찰 등이 이루어지도록 교육하는가에 초점을 두고 분석하였다. 

셋째, 행함의 교육은 이론적·성찰적·행동적으로 실천하도록 교육하는가를 의미한

다. 이러한 행함의 교육은 앎이 전제된 실천, 삶의 방향·목표 설정, 주체적 활동, 가

치관의 내면화, 성찰이 전제된 행동 강화, 선한 행위 지향, 일관된 행동의 실천, 사

회변화를 지향하는 행동 실천, 의식화의 귀결, 행동의 표출, 사회 불평등에 대항하

는 행동 등이 나타나도록 교육하는가에 관심을 두고 분석하였다. 다음 <표 3-6>은 

유레카 프로그램의 실행적 영역의 분석틀이다.

<표� 3-6>� 유레카�프로그램의�실행적�영역�분석틀
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<표 3-6>은 유레카 프로그램에 프락시스가 어떻게 나타나는지 실행적 영역에서 

알아보기 위한 분석틀이다. 첫째, 문제제기식 교육은 대화를 통해 문제를 제기하고 

해결하고 결과를 도출하도록 교육하는가를 의미한다. 이러한 문제제기식 교육은 비

판 의식, 문제제기, 문제해결, 비판적 사고 유발, 문제제기를 통한 자신의 성찰, 문

제제기를 통한 세계의 성찰, 문제의식을 통한 지식의 재구성, 문제의식을 통한 지식

의 의미화, 의사소통적 상호주관성을 기반한 대화, 협력적 의사소통을 기반한 토론, 

비판적 현실 개입 등이 나타나도록 교육하는가에 방점을 두고 분석하였다.

둘째, 현장중심 교육은 다문화현장 텍스트를 통해 실제적인 과제를 수행하도록 

교육하는가를 의미한다. 이러한 현장중심 교육은 사회·문화적 관점의 결합, 타자의 

문화와 삶에 대한 인식, 타자를 통한 자신의 경험 성찰, 사회적 상호작용, 현장 참

여 기회, 현장의 복합성 이해, 지역사회와 연계성, 현장의 다양성 수용, 공존하는 

삶의 태도 수용, 현장에서의 접촉을 통한 공감 등이 이루어지도록 교육하는가에 초

점을 두고 분석하였다. 

셋째, 학습자중심 교육은 학습자가 권한과 책임을 가지고 주도적으로 학습활동

을 하도록 교육하는가를 의미한다. 이러한 학습자중심 교육은 구성주의 인식론, 체

험적‧성찰적 학습활동, 경험적‧참여적 탐구활동, 학습자는 학습의 주체자, 교사는 학

습활동의 조력자, 교사와 학습자 간 상호신뢰적 관계, 교사와 학습자 간 성찰을 통

한 학습 통제, 학습의 가치 증진, 학습의 효율성 증진, 상호존중 등이 나타나도록 

교육하는가에 관심을 두고 분석하였다. 
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3. 학습 경험 분석

3.1. 연구참여자 선정

유레카 프로그램은 국제이주 배경이 없는 다수 고등학생들을 교육의 대상으로 

선정하였다. 프로그램에 참여한 교사는 인천 I대학교에서 2013년 (사)국경없는마을

이 주최로 하여 실시한 ‘다문화비평 전문가 교육’을 이수한 다문화비평가들로 구성

하였다.50)

한국 사회가 다문화사회로 진입되어 가는 과정의 중심부에 위치하고 있는 경기

도 안산시 단원구 원곡동의 지역적인 특수성으로 인하여 그 지역에 거주하고 있는 

내국인 다수자의 다문화인식은 우리나라 전체의 다문화인식을 대표할 만큼 중요하

다고 볼 수 있었다. 미래 결혼이민자의 자녀와 함께 성장하게 될 다수의 초·중·고등

학생과 대학생을 대상으로 하는 다문화교육은 더욱 철저한 준비와 실천이 각별히 

요구된다고 보았다. 특히 타문화에 대한 감수성이 가장 발달한 시기임에도 불구하

고 입시 중심교육으로 인해 학교 다문화교육으로부터 소외되어 있는 고등학생에 대

한 다문화교육의 중요성은 간과할 수 없는 부분이었다.

고등학생에 대한 다문화교육을 위해 유레카 프로그램을 개발한 프로그램 운영자

는 안산시에 위치한 W고등학교, C고등학교, A고등학교에 공문을 보내어 프로그램

의 실행 목적을 설명을 한 후, 학교의 다문화 담당 교사나 담임교사의 추천을 받은 

학생들을 대상으로 프로그램 참여자를 구성하였다. 본 연구는 프로그램 참여자 가

운데 연구참여자의 범위를 2013년 1분기, 2분기, 3분기, 그리고 2014년 1분기 교

육과정의 참여자로 한정하였다.51)

연구참여자의 선정과정은 다음과 같다. 본 연구자는 프로그램에 참여한 학생 중

에서 각 분기의 4개 모둠에서 한 명씩을 연구참여자로 선정하여 분기별 모둠별 다

양한 학습 경험을 파악하고자 하였다. 우선 각 분기 교육과정에 참여한 학습자들 

50)� 다문화비평� 전문가� 교육과정은� 2013년� 1월부터� 7월까지� 7개월간� 진행되었다.� 서울,� 인천,� 경기

권을� 중심으로� 다문화� 관련� 기관� NGO� 활동가,� 전국다문화가족지원센터� 중� 수도권� 실무자,� 대학의�

다문화� 관련� 석·박사� 과정의�전공자� 등을� 교육� 대상으로� 하였다.� 교육� 대상� 선정은� 다문화�관련� 기

관,� 대학� 등의� 홍보를� 통하여� 선발하였다.� 총� 26명이� 다문화비평� 전문가� 교육과정을� 수료하였다.�

다문화비평� 전문가� 교육과정을� 수료한� 교사들은� 현장� 실습의� 장으로� 청소년� 다문화� 유레카� 프로그

램에�참여하여�이론을�현장에�적용할�기회를�가졌다.�

51)� 2014년� 2분기� 교육과정에는� 연구자가� 참여하지� 않았으므로� 제외하고,� 본� 연구의� 대상은� 연구자

가�참여한� 4개의� 분기로�한정하였다.
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구분 성별/학년 학교 참여�시기 개인적�특성�및�참여� 동기

A 여/2학년 W
2013년�

1분기

⋅꿈은�물리�교사임.�
⋅대학교� 진학� 시� 도움이� 될� 것� 같아� 다문화� 프로그램
에�처음으로�신청하게�됨.

B 남/2학년 W
2013년�

1분기

⋅학교�성적이�매우�우수함.
⋅담임선생님의�추천으로�신청하게�됨.
⋅이주민센터의� 체육대회에� 한� 번� 참석하여� 봉사활동
을�한� 적이�있음.

C 여/2학년 W
2013년�

1분기

⋅봉사활동�점수를�채우고�싶어� 함.
⋅취미는� 사진� 찍는� 것인데,� 사진� 활동이� 있다고� 해서�
신청하게�됨.

D 여/2학년 W
2013년�

1분기

⋅다문화에�관심이�있었으나�참여는�처음임.
⋅프로그램이�끝나고�한글교육�봉사활동을�하고�싶어�함.

E 여/2학년 W
2013년�

2분기

⋅담임선생님께�추천을�받음.
⋅주말을� 재미있게� 보낼� 수� 있을� 것� 같다는� 생각으로�
신청하게�됨.

F 여/2학년 W
2013년�

2분기

⋅다문화담당�선생님의�추천을�받음.
⋅자유로운� 활동이� 많다는� 정보를� 들었고� 그것이� 봉사
활동에�도움이�될�것�같아� 신청하게�됨.

G 남/2학년 W
2013년�

2분기

⋅대학교�진학�시� 도움이�될� 것� 같아� 신청하게�됨.
⋅단일민족이�우월하다는�생각을�하고� 있음.

H 남/1학년 W
2013년�

2분기

⋅다문화는� 불평등으로� 시작할� 수밖에� 없다고� 생각하
고�있음.

⋅다문화거리를�조금�무섭게�느끼고�있음.

I 남/2학년 C
2013년�

3분기

⋅대학교� 진학� 시� 다문화� 관련� 학습활동� 기록을� 제출
하고�싶어�함.

⋅꿈은�기자임.

<표� 3-7>� 연구참여자의�일반�사항

전원에게 연구의 취지를 설명한 후, 연구자의 설명을 듣고 각 모둠에서 연구 참여 

의사를 표명해 준 1∼2명의 학생들을 모아 다시 구체적인 연구 일정을 안내하였다. 

연구 일정에 대한 안내를 들은 학습자들은 연구참여 동의서를 받아 부모님의 사인

을 받은 후 제출해 주었다. 각 모둠에서 2명의 참여 의사를 밝힌 경우에는 학습자

들이 서로 상의하여 최종적으로 한 명으로 선정하게 되었다. 학습 경험에 대한 분

석의 범위는 총 4개의 교육과정에 참여한 연구참여자 총 16명과 함께 본 연구를 

수행하게 되었다. 다음 <표 3-7>에 연구참여자의 일반 사항을 제시하였다.
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구분 성별/학년 학교 참여�시기 개인적�특성�및�참여� 동기

J 남/3학년 C
2013년�

3분기

⋅선진국� 사람들에게만� 좋은� 감정을� 가지고� 있어서� 현
장활동에�대해�걱정하고�있음.

K 여/2학년 C
2013년�

3분기

⋅봉사활동� 점수가� 모자라서� 담임선생님과� 상담하던�
중에�프로그램에�대한�정보를�듣고� 신청하게�됨.

L 여/2학년 C
2013년�

3분기
⋅정부의�이민자정책에�대해�혼란스러워�하고�있음.

M 남/2학년 C
2014년�

1분기

⋅꿈은�행정공무원임.
⋅학교� 다문화수업이� 지루해서,� 현장에서� 활동하는� 수
업에�기대하고�있음

N 여/3학년 C
2014년�

1분기

⋅고� 1부터� 매주� 1회� 한글교육� 재능기부활동을� 하고�
있음.

⋅자신에게�편견이�있다고�생각하고�있음.
O 남/2학년 C

2014년�

1분기

⋅아동지원센터�프로그램에�봉사활동을�하고�있음.�
⋅학교�다문화수업과�다른�수업을�기대함.

P 남/2학년 C
2014년�

1분기

⋅꿈은�심리학�전공임.
⋅사회� 문제의� 원인을� 사람의� 심리를� 통해� 예측해� 보
는� 것에�관심이�있다고�함.

유레카 프로그램의 운영자에 따르면 학교에서 학생을 선정할 때 각 학교의 다문

화교육 담당 교사들이 희망 학생들의 경쟁이 높은 경우에는 성적이 우수하거나 학

교생활에서 모범적인 학생을 우선적으로 선발했다고 하였다. 다문화 관련 프로그램

에 참여한 경험은 대부분 참여자들에게는 처음인 것으로 나타났다. <표 3-7>에서 

나타난 바와 같이 참여 동기는 개인마다 약간의 차이를 보였다. 대학교 진학에 도

움이 될 수 있다는 생각과 봉사활동 점수를 채우기 위한 방법이 될 수 있다는 생각

으로 신청한 연구참여자들, 그리고 자신의 취미와 관련된 활동에 대한 기대감과 학

교 수업과 달리 현장에서 이루어지는 수업에 대한 기대감을 가지고 신청한 연구참

여자들도 있었다. 연구참여자들의 동기는 학습활동에 임하는 태도와 학습활동의 결

과에 있어서 다양한 차이로 나타나기도 하였다.

3.2. 학습 경험 분석 방법

다문화 리터러시 교육에 참여한 학습자들의 학습 경험의 유형은 개인적 경험 차

원, 사회적 경험 차원, 초국적 경험 차원으로 살펴보았다.
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개인적 경험 차원으로 볼 수 있는 다문화 감수성은 다문화적 상황에 노출되는 

경험이나 교육에 따라 변화하는 유동적인 능력으로 일생동안 변화한다(Bennett, 19

93; 2003). 다문화 감수성이 발달한 개인은 타인과의 상호작용 능력을 발휘하고 유

능한 인간으로 성장하게 되어 사회적 경험으로 확장시켜 나갈 수 있다.

사회적 경험 차원으로 볼 수 있는 상호의존성은 사회적 상호작용의 경험에 의해 

형성되는 사람들 간의 긍정적인 인간관계 맺기이다. 상호의존성을 형성한 개인은 

타자를 인정하고 존중하며, 다문화사회가 지향하는 바람직한 인간으로 성장할 수 

있다.

초국적 경험 차원으로 볼 수 있는 전지구적 공동체의식은 사회구성원들과의 사

회적 상호의존성을 넘어 지구와 인류 전체에 대한 실천적 의식이다. 그러므로 이 

의식을 배양한 개인은 지속가능한 다문화사회가 요구하는 성숙한 다문화시민으로 

성장하여, 불평등을 제거하고 조화로운 사회 통합을 위해 이바지할 수 있다(정지현·

김영순·장연연, 2015: 327).

본 연구자는 유레카 프로그램을 통한 연구참여자들의 학습 경험은 앎의 교육, 

성찰의 교육, 행함의 교육이라는 구성적 영역의 교육 목표를 수행하는 과정에 문제

제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육이라는 실행적 영역의 교수·학습 방법

을 통해 프락시스를 경험할 수 있을 것으로 보았다. 이에 매 차시의 학습활동의 진

행에 따라 연구참여자들의 인식관심의 변화를 살펴보고, 그들의 학습 경험은 어떤 

유형으로 그리고 어떤 의미로 나타나는지를 고찰하였다. 연구참여자들의 학습 경험

의 유형은 매 차시 동일하지 않을 것으로 판단하였다. 즉 유레카 프로그램에 참여

한 학습자들의 학습 경험의 유형은 개인적 경험 차원에서 사회적 경험 차원으로 그

리고 초국적 경험 차원으로 확장되어 나타날 것으로 보았다.

본 연구는 비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육의 사례로서 유

레카 프로그램을 통해 연구참여자들의 학습 경험이 어떤 의미를 지니고 있는지를 

분석하는 것이었다. 다음 <표 3-8>에 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역 및 실

행적 영역을 근거로 학습 경험을 분석하기 위한 분석틀을 제시하였다.
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학습�경험�차원 구성적․실행적�영역

개인적�경험�

차원의�다문화�

감수성�영역

⋅앎의� 교육․성찰의� 교육․행함의� 교육과정에서� 문제제기식� 교육․현장
중심� 교육․학습자중심� 교육을� 통해� 개인적� 경험� 차원에서� 나타나는�
다문화�감수성의�의미는�무엇인가?

사회적�경험�

차원의�사회적�

상호의존성�영역

⋅앎의� 교육․성찰의� 교육․행함의� 교육과정에서� 문제제기식� 교육․현장
중심� 교육․학습자중심� 교육을� 통해� 사회적� 경험� 차원에서� 나타나는�
상호의존성의�의미는�무엇인가?

초국적�경험�

차원의�전지구적�

공동체의식�영역

⋅앎의� 교육․성찰의� 교육․행함의� 교육과정에서� 문제제기식� 교육․현장
중심� 교육․학습자중심� 교육을� 통해� 초국적� 경험� 차원에서� 나타나는�
전지구적�공동체의식의�의미는�무엇인가?

<표� 3-8>� 학습�경험의�분석틀

위 <표 3-8>과 같이 본 연구는 다문화 리터러시 교육에 참여한 연구참여자들의 

학습 경험의 차원을 개인적 경험에서 사회적 경험으로 그리고 초국적 경험으로 확

장되어 나아간다고 보았다. 그리고 개인적 경험을 통해서는 다문화 감수성이 발달

하고, 사회적 경험을 통해서는 상호의존성이 형성될 것이며, 나아가 초국적 경험을 

통해서는 공동체의식이 발현될 것으로 보았다.

이러한 학습 경험이 어떻게 나타나는지 살펴보기 위해 개인적 경험 차원에서 다

문화 감수성의 의미를, 그리고 사회적 경험 차원에서 상호의존성의 의미를, 끝으로 

초국적 경험 차원에서 전지구적 공동체의식의 의미를 분석하였다.
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3.3. 자료 수집 방법 및 처리 과정

3.3.1. 참여관찰

참여관찰은 연구현장에 대한 직접적인 관찰을 통해 자료를 수집하는 방법으로(S

pradley, 1980), 본 연구자는 유레카 프로그램에 장기간 참여하여 지속적 관찰을 

수행하는 과정에 다양한 자료를 수집하였다. 프로그램이 진행되는 동안 연구자는 

연구참여자들이 학습활동에 관심을 보이는 부분과 수업 참여도, 대화와 토론 과정

에서의 상호작용, 지식을 구성하는 과정, 성찰적 태도, 그리고 행동적 실천 등 학습

활동 전반을 통해 보고 들은 미시적인 상황을 최대한 충실하게 기록하였다. 참여관

찰은 학습자 개인에게 일어나는 경험에서부터 사회적으로 상호작용을 통해 획득하

는 경험, 그리고 다문화현장에서의 초국적 경험에 이르기까지 연구참여자의 모든 

행동의 전후 맥락을 살피는 과정에서 현상의 실제적인 의미를 찾을 수 있었다. 

참여관찰은 매 차시의 프로그램이 진행되는 날 오전 10시부터 오후 1시까지 이

루어졌다. 참여관찰 방법은 2013년 1분기 교육과정에서는 ‘참여자로서의 관찰자’로 

모든 학습활동에 참여하여 한 모둠의 담당교사로서의 역할을 수행하면서 학습활동

의 진행과정, 학생들의 참여 모습 등을 관찰하였다. 2013년 2분기, 3분기, 2014년 

1분기 교육과정에서는 보조교사로 참여하여 학습활동을 참관은 하지만 프로그램에 

직접 참여하지 않는 ‘관찰자로서의 참여자’로서의 역할을 수행하였다. 

참여관찰의 대상 교육과정은 연구자 자신이 참여하지 않은 2014년 2분기 교육

과정은 제외하고, 2013년 1분기부터 2014년 1분기까지 총 4개의 분기 교육과정을 

대상으로 하였다. 참여관찰에 대한 자료는 학습활동이 끝난 후 별도의 시간에 관찰 

내용을 기록하고 정리하였다.

3.3.2. 면담

연구참여자의 면담은 비형식적 면담과 형식적 면담의 두 가지 방식으로 이루어

졌다. 비형식적 면담은 연구참여자들이 성찰일지를 쓰는 시간이나 학습활동을 마무

리하는 단계에 이루어졌고, 각 분기의 캠프 일정 중에도 학습활동의 흐름을 방해하

지 않는 범위에서 개별 면담으로 이루어졌다. 유레카 한마당이 끝난 다음에는 집단 

면담이 1시간에서 1시간 30분 정도 이루어졌다. 참여관찰 중에 얻게 된 정보는 비

형식적 면담을 통해 좀 더 명확하게 확인할 수 있었고 모호한 의미는 수정하거나 
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구

분

비형식적�면담 형식적�면담

면담�일정 면담형태 면담�일정 면담형태

A

⋅2013년� 1분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013년� 6월� 1일� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 16:30

개별

X52)

집단

⋅2013.11.09.토
16:40

X53)

B

⋅2013년� 1분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013년� 6월� 1일� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 16:30

개별

개별

집단

⋅2013.11.09.토
14:10

개별

C

⋅2013년� 1분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013년� 6월� 1일� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 16:30�

개별

개별

집단

⋅2013.11.09.토
13:00

개별

D

⋅2013년� 1분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013년� 6월� 1일� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 16:30

개별

개별

집단

⋅2013.11.09.토
15:30

개별

E

⋅2013년� 2분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 07.� 27.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 15:30

개별

개별

집단

⋅2013.12.14.토
16:00

개별

F

⋅2013년� 2분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 07.� 27.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 15:30

개별

개별

집단

⋅2013.12.14.토
13:10

개별

G

⋅2013년� 2분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 07.� 27.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 15:30

개별

개별

집단

⋅2013.12.14.토
17:30

집단

<표� 3-9>� 연구참여자의�면담�일정�

삭제하였으며 새로운 의미를 추가로 찾기도 하였다.

그리고 형식적 면담은 연구참여자의 의사에 따라 시간과 장소를 결정하였다. 장

소는 주로 안산시 원곡동과 인천에서 진행하였다. 면담 시간은 토요일에 이루어졌

으며 개별 또는 2∼3명으로 집단을 구성하여 진행하였다. 2013 유레카의 연구참여

자를 중심으로는 2013 유레카 일정이 종료된 다음인 2013년 11월 9일, 11월 16

일, 12월 14일에 진행하였고, 2014 유레카의 연구참여자를 중심으로는 2014 유레

카 일정이 종료된 다음인 2014년 12월 20에 각각 한 차례씩 50분에서 1시간 30분 

정도 이루어졌다. 연구참여자의 면담 일정은 다음 <표 3-9>와 같다.
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구

분

비형식적�면담 형식적�면담

면담�일정 면담형태 면담�일정 면담형태

H

⋅2013년� 2분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 07.� 27.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 15:� 30

개별

개별

집단

⋅2013.12.14.토
17:30

집단

I

⋅2013년� 3분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 09.� 14.� 캠프
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 17:20

개별

개별

집단

⋅2013.11.16.토
15:10�

개별

J

⋅2013년� 3분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 09.� 14.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 17:20

개별

개별

집단

⋅2013.11.16.토
16:30

개별

K

⋅2013년� 3분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 09.� 14.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 17:20

개별

개별

집단

⋅2014.11.16.토�
� 13:00

개별

L

⋅2013년� 3분기�교육과정� (1차시~5차시)
⋅2013.� 09.� 14.� 캠프� (6차시)
⋅2013.� 10.� 19.� 한마당� 17:20

개별

개별

집단

⋅2013.11.16.토
13:50

개별

M

⋅2014년� 1분기�교육과정� (1차시~6차시)
⋅2014.� 08.� 09.� 캠프� (7차시)
⋅2014.� 10.� 25.� 한마당� 16:10

개별

개별

집단

⋅2014.12.20.토
16:00

개별

N

⋅2014년� 1분기�교육과정� (1차시~6차시)
⋅2014.� 08.� 09.� 캠프� (7차시)
⋅2014.� 10.� 25.� 한마당� 16:10

개별

개별

집단

⋅2014.12.20.토
17:20

집단

O

⋅2014년� 1분기�교육과정� (1차시~6차시)
⋅2014.� 08.� 09.� 캠프� (7차시)
⋅2014.� 10.� 25.� 한마당� 16:10

개별

개별

집단

⋅2014.12.20.토
17:20

집단

P

⋅2014년� 1분기�교육과정� (1차시~6차시)
⋅2014.� 08.� 09.� 캠프� (7차시)
⋅2014.� 10.� 25.� 한마당� 16:10

개별

개별

집단

⋅2014.12.20.토
17:20

집단

앞의 <표 3-9>에서 본 바와 같이 연구참여자의 면담은 형식적 면담과 비형식적 

면담으로 이루어졌다.

52)� 연구참여자� A는� 2013년� 6월� 1일,� 6차시�캠프에�불참하였다.�

53)� 연구참여자� A는� 2013년� 11월� 9일,� 학원�수업으로�인해�형식적�면담에�불참하였다.
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비형식적 면담은 연구참여자들이 매 차시 프로그램의 학습활동 과정에서 성찰일

지를 작성하는 시간과 학습활동의 마무리 단계, 그리고 각 분기의 캠프 일정 중에 

개별 면담으로 이루어졌고, 유레카 한마당이 끝난 후에는 집단 면담이 이루어졌다.

형식적 면담은 2013 유레카의 연구참여자들을 중심으로는 2013 유레카 일정이 

종료된 다음에, 2014 유레카의 연구참여자들을 중심으로는 2014 유레카 일정이 종

료된 다음에 이루어졌다. 면담 시간은 연구참여자들의 의견을 반영하여 결정하였다. 

면담 장소는 원곡동과 I대학교 인근의 커피전문점에서 만나서, 개별 또는 2∼3명의 

집단 면담으로 진행하였다. 

형식적 면담을 진행하기 전에 본 연구자는 연구참여자들에게 이메일을 전송하여 

연구에 대한 목적 및 질문의 내용 등을 사전에 동의를 받았다. 형식적 면담에서 연

구자는 연구참여자들과 학습활동에 참여한 경험이 있으므로 충분히 라포(rapport)

가 형성된 상태라고 생각했지만 프로그램이 끝난 후의 만남이라서 그런지 연구참여

자들은 연구자에게 뿐만 아니라 참여자들 간에도 약간씩 어색함을 드러내었다. 그

래서 학교생활에 대한 이야기와 유레카 프로그램에 함께 참여했던 모둠 구성원들에 

대한 이야기를 하면서 편안하고 자연스러운 분위기를 조성하였다. 그리고 연구참여

자에게 연구참여 동의서54)에 대해 설명을 하고 자필 확인을 받았으며, 작성한 연구

참여 동의서는 각 2부씩 복사하여 연구자와 연구참여자가 가 1부씩 나누어 보관하

였다.

형식적 면담의 질문은 반구조화된 개방형 질문을 사용하였다. 형식적 면담에 사

용한 개방형 질문은 일반적 사항과 다문화 리터러시 교육의 경험적 차원에 대하여 

총 12개의 질문으로 구성하였다. 본 연구자는 연구참여자들이 응답한 내용을 통해 

유레카 프로그램의 학습 경험의 의미를 분석하였다. 다음 <표 3-10>에 형식적 면

담에 사용한 반구조화 질문 내용을 제시하였다.

54)� 연구� 참여� 동의서에는� 연구� 목적과� 자료� 수집� 목적,� 자료� 수집� 범위,� 연구� 기간,� 자료� 보관과� 출

판에�대한�설명을�명시하였다.� 그리고�연구가�진행되는�도중이나�연구� 종료� 후� 참여� 철회를�요청할�

경우,� 해당� 자료를� 삭제할� 것을� 명시하였다.� 연구참여자의� 보호를� 위해서� 익명성의� 보장을� 밝혔으

며,� 연구참여자들은�자료� 사용� 허락� 여부,� 추가� 연구� 허용성,� 연구과정� 기록,� 자료� 검토,� 출판� 허용

에�대해�검토를�한�후�연구의�참여를�수락하였다.
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<표� 3-10>� 형식적�면담의�반구조화�질문

차원 반구조화�질문�내용

일반적�

사항

⋅유레카�프로그램에�참여하게�된� 동기와�이전에� 다문화교육�프로그램에�참
여한�경험을�이야기해�주십시오.

⋅유레카� 프로그램과� 학교� 다문화수업과� 다르다고� 느낀� 것이� 있었습니까?�
있었다면�차이점이�무엇입니까?

⋅미래의�꿈은�무엇입니까?�왜�그�꿈을� 이루고�싶습니까?

개인적�

경험�차원

⋅유레카� 프로그램에� 참여하기� 전과� 후의� 외국인,� 다문화,� 다문화거리에� 대
한�생각을�이야기해�주십시오.

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 나� 자신에� 대해� 성찰한� 것이� 있었습니까?� 있
었다면�그것이�무엇입니까?

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 나� 자신에게� 달라진� 점이� 있었습니까?� 있었다
면�그것이�무엇이며,� 왜� 그렇게�생각합니까?

사회적�

경험�차원

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 만난� 사람,� 한� 일,� 그때의� 느낌� 등을� 이야기해�
주십시오.

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 타자와� 나의� 관계에� 대해� 성찰한� 것이� 있었습
니까?� 있었다면�그것이�무엇입니까?

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 타자� 및� 인간관계에� 대한� 생각에� 달라진� 점이�
있었습니까?� 있었다면�그것이�무엇이며,� 왜� 그렇게�생각합니까?

초국적�

경험�차원

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 알게� 된� 다문화� 공동체에� 대한� 생각,� 느낌� 등
을�이야기해�주십시오.

⋅유레카�프로그램에�참여하면서�초국적�이민자의� 입장을�느껴본�경험이�있
었습니까?� 있었다면�그것이�무엇입니까?

⋅유레카� 프로그램을� 통해서� 이민자� 및� 국가� 간의� 관계에� 대한� 생각에� 달라
진�점이�있었습니까?� 있었다면�그것이�무엇이며,� 왜�그렇게�생각합니까?

형식적 면담은 개방형 질문을 통해 연구참여자들의 학습 경험을 가능한 많이 들

을 수 있도록 요청하였다(Seidman, 이승연․박혜준 역, 2009: 46-47). 일반적 사항

에 대한 질문으로는 연구참여자가 유레카 프로그램에 참여하게 된 동기, 이전에 다

문화교육 프로그램에 참여한 경험, 유레카 프로그램과 학교 다문화수업과의 차이점, 

미래의 꿈 등을 들었다. 이러한 질문을 통해 연구참여자가 유레카 프로그램에 어떻

게 참여하여 학습활동을 했는지에 대해 맥락적으로 이해하기 위함이었다.

본질적인 질문으로는 연구참여자의 개인적 경험에 대한 질문으로, 유레카 프로

그램에 참여하기 전과 후의 외국인, 다문화, 다문화거리에 대한 생각, 연구참여자 
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자신에 대해 반성한 것, 그리고 연구참여자 자신의 생각의 변화에 대해 질문을 하

였다. 사회적 경험에 대한 질문으로, 유레카 프로그램을 통해서 만난 사람, 한 일, 

그때의 느낌, 타자와 나의 관계에 대해 반성한 것, 그리고 타자 및 인간관계에 대

한 연구참여자 자신의 생각의 변화에 대해 질문을 하였다. 초국적 경험에 대한 질

문으로, 유레카 프로그램을 통해서 알게 된 이민자에 대한 생각, 이민자의 입장을 

느껴본 경험, 그리고 이민자 및 국가 간의 관계에 대한 나 자신의 생각에 변화에 

대해 질문을 하였다.

면담 중의 연구참여자의 모든 이야기는 의미가 있었지만, 특히 연구참여자가 프

로그램을 통하여 어떤 경험을 하였으며 그 경험으로 인하여 어떻게 변화되었는지에 

대하여 집중하여 듣고자 노력하였다. 본 연구자는 연구참여자의 경험을 재구성하여 

연구의 주제에 초점을 맞추어 그들의 학습 경험의 의미를 해석하고자 하였다. 면담

이 이루진 후 연구참여자가 표현한 이야기는 바로 전사 작업을 하였다. 전사한 내

용은 여러 번 읽으면서 맞춤법, 다양한 표기법 등 이해가 부족한 부분을 교정하여 

표시해 두었다. 수집한 자료는 분석에 사용할 수 있도록 정리하여 범주화하였다.

3.3.3. 성찰일지

연구참여자들은 매 차시 프로그램이 끝난 다음에 성찰일지를 작성하였다. 연구

참여자들은 학습과정에서 새롭게 알게 된 내용, 자신이 기여한 활동, 학습활동에서

의 개선점, 과제를 완성한 후 과제수행을 통해 배운 점, 학습활동을 통한 다양한 

경험과 느낀 점, 생활과의 연관성, 모둠에 대한 평가 등을 기록하였다. 다음 <표 3

-11>에 성찰일지의 내용을 제시하였다.
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구분 성찰일지�내용

학습�내용 ⋅오늘�학습한�내용은�무엇이었나?� (구성적�영역)
학습�방법 ⋅오늘�학습한�내용은�어떤�방법으로�진행되었나?� (실행적�영역)

학습�경험

⋅오늘� 학습에서� 새로� 알게� 된� 점이� 있었나?� 있었다면� 그것은� 무엇이었나?� �
� � (지식구성)

⋅오늘� 학습을� 통해� 성찰한� 부분이� 있었나?� 있었다면� 그것은� 무엇이며,� 왜� � �
� � 그렇게�생각하나?� (비판적�성찰)

⋅오늘� 학습에서� 자신의� 역할과� 수행한� 활동은� 무엇이었나?� 그것에� 대해� 어� �
� � 떻게�생각하나?� (행동실천)

⋅오늘�학습한�내용을�실제�상황에서�어떻게�활용할�수� 있나?� (행동실천)
수업�평가

⋅프로그램�운영자,� 교사,� 동료�학습자에게�하고�싶은�말은� 무엇인가?
� � (느낀� 점� 소통)

<표� 3-11>� 성찰일지의�내용

<표 3-11>과 같이 연구참여자들은 성찰일지를 통해 학습 내용, 학습과정, 새로 

알게 된 점과 자신에게 부족한 부분에 대한 성찰, 학습을 통한 자신의 활동과 학습

한 내용을 실제 상황에서 어떻게 활용할 수 있는가에 대한 학습 경험을 표현하였

다. 그리고 성찰일지를 작성하는 과정에 반성의 기회를 통해 자신들의 성찰적 활동

과 사고를 객관화하고 의식화하였다. 또한 프로그램 운영자나 교사나 동료 학습자

들에 대한 자신의 생각이나 느낌 등을 드러내는 소통의 장(강인애, 1997)을 가짐으

로써, 자연스럽게 수업에 대한 평가적 기능도 가질 수 있었다(Chirema, 2007; Fra

ncis, 1995). 이에 본 연구자는 연구 결과를 기술하기 위해 참여관찰 일지, 면담 자

료, 성찰일지를 분석하고 해석하였다.
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4. 연구의 신뢰성과 윤리적 고려

질적 연구에서 연구의 진실성을 확보하기 위하여 링컨과 구바(Lincoln & Guba, 

1985: 243)는 신뢰성, 확실성, 이전 가능성, 의존 가능성, 확증 가능성이라는 용어

를 사용했다(Creswell, 2010: 281). 질적 연구에서 요구되는 연구의 신뢰성은 일관

성과 타당성과 관련된다(Kvale, 1998: 312).

크레스웰(Creswell)은 질적 연구에서의 타당성에 대해 다음과 같이 제시하였다

(유기웅·정종원·김영석·김한별, 2012: 315). 첫째, 연구자가 연구참여자의 기술 내용

을 진실하게 파악하려는 정도를 의미한다. 둘째, 연구자가 연구현장에서 많은 시간

을 할애하여 정확한 결과를 얻어내려는 연구의 가치의 정확성을 의미한다. 셋째, 학

자들마다 다양한 관점과 맥락에 따라 타당성에 관한 용어와 전략을 제시한다. 넷째, 

질적 연구의 신뢰성은 일관성과 관련되므로 질적 연구의 여러 유형 및 접근방법을 

사용해도 무방하다.

나장함(2006)은 질적 연구의 일관성을 확보하기 위한 기계적인 기법들의 사용에 

대해 문제를 제기하고 연구자가 활용하는 렌즈를 통해 연구자의 패러다임 가정에 

따라 타당도의 독창적인 개발이 필요하다는 것을 강조하였다.

본 연구는 듀이의 반성적 사고 개념의 반복적이고 순환적인 과정을 통해 프로그

램에 대한 분석과 연구참여자들의 학습 경험을 해석하고자 하였다. 연구자는 참여

관찰일지와 성찰일지 그리고 전사한 면담 자료를 여러 차례 반복적으로 읽고, 연구

자의 관점으로부터 의미 단위를 구별해 내었다. 의미 단위를 구별한 후 이를 검토

하여 연구참여자의 학습 경험과 관련된 진술을 통합하여 맥락적으로 연결하면서 해

석을 제시하였다. 이 과정에는 연구자의 생각을 끊임없이 성찰하였으며 적절한 분

석과 깊이 있는 해석을 위해 동료검증을 실시하였다.

분석과정의 신뢰성을 검토하기 위한 동료검증은 연구자가 분석한 텍스트를 문화

인류학 전공 교수 1인과 다문화교육 전공 교수 1인, 다문화교육 전공 박사 2인이 

연구자와 함께 검토하였다. 동료들의 의견을 수렴하고 확인을 거치면서 질적 연구 

과정에 대한 신빙성을 확보하였다.

연구의 타당도를 높이기 위한 방안으로 연구참여자에 의한 연구결과의 평가작업

을 사용했다. 질적연구의 타당도 작업에서 가장 중요한 준거 중의 하나로 활용되고 

있는 연구참여자에 의한 연구결과의 평가작업은 연구자의 해석이 잘못된 부분은 없

는지를 연구참여자에게 직접 검토 받는 것을 의미한다(김영천, 2006).
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본 연구는 2015년 2월 넷째 주에 연구자가 작성한 질적분석 내용을 연구참여자

들에게 이메일을 발송하여 연구자의 해석내용에 대해 집중적으로 검토하여 평가하

도록 하였다. 해석내용에 대한 평가작업의 결과 연구참여자들은 정확하고 의미 있

는 해석이라는 이메일을 보내 주었다. 따라서 본 연구자가 수행한 질적연구가 연구

참여자들의 반응을 왜곡해서 이해하거나 주관적 해석을 하지 않고 실제 연구참여자

들의 반응을 있는 그대로 분석하여 올바른 해석을 하였음을 알 수 있었다.

이상의 연구 과정을 통해 Ⅳ장에서는 다문화 리터러시 교육에 프락시스가 어떻

게 나타나는가, Ⅴ장에서는 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생의 학습 경험

에 나타난 프락시스의 의미에 대해 기술하였다.
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Ⅳ. 다문화 리터러시 교육의 프락시스 요소

이 장에서는 고등학생들이 참여한 다문화 리터러시 교육에 대해 살펴보자고 하

였다. 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역 및 실행적 영역에 대한 의미를 비판적 

교육학의 관점에서 분석하고, 이를 교육 현장에 활용하고자 유레카 프로그램에 나

타난 프락시스의 의미를 해석하였다.

다문화 리터러시 교육이 학습 목표를 달성하기 위해서는 프로그램의 구성적 영

역 간의 순환적인 과정과 실행적 영역 간의 유기적인 과정을 필요로 한다. 본 장에

서는 다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례에서 나타나는 구성적 영역 및 실행적 

영역에 대한 의미를 살펴보았다. 이를 통해 Ⅴ장에서는 유레카 프로그램을 통한 학

습 경험의 의미를 나타내도록 하였다.

1. 유레카 프로그램의 구성적 영역

비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육은 다문화적 지식구성의 측면, 다

문화적 태도형성의 측면, 다문화적 행동실천의 측면이라는 세 측면에서 인식관심을 

기반으로 하는 앎의 교육, 비판적 성찰을 기반으로 하는 성찰의 교육, 이론적 실천

을 기반으로 하는 행함의 교육을 구성적 영역으로 도출하였다. 다음은 다문화 리터

러시 교육 프로그램 사례를 통하여 구성적 영역을 분석하고 프락시스의 의미를 탐

구하였다.

1.1. 구성적 영역의 교육 목표

유레카(eureka)는 고대 그리스어로는 ‘헤우레카’, 현대 그리스어로는 ‘에브리카’

라고 읽었으며, ‘알았다, 깨달았다’의 의미로 사용되었다. 본 연구의 대상인 청소년 

다문화 유레카 프로그램에는 참여한 학생들에게 앎의 기회를 제공하고자 하는 유레

카(eureka, knowing, 앎)의 의미가 담겨져 있다(정지현·김영순·홍정훈, 2013b: 17

1). 사회적으로 바람직한 행동을 촉진시키고 강화시키는 것은 무엇보다 중요하다. 

그러나 단순히 행동을 촉진하고 강화하는 것만으로는 그 행동을 지속시키고 내면화

시키는데 한계가 있다. 인지적으로 바로 알고 깨닫는 과정이 함께 이루어질 때 일

관성 있는 행동으로 강화되고 내면화된다고 할 수 있다.
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구성주의의 관점55)에서 개인적 구성주의는 개인이 가지고 있는 기존의 지식과 

경험이 새로 알게 된 지식과 연결되어 어떻게 새롭게 의미를 구성하느냐에 관심을 

가진다. 반면 사회적 구성주의는 공동체 내에 있는 개인과 개인 간의 경험이 상호

작용에 의해 어떻게 새롭게 의미가 구성되느냐에 관심을 가진다. 두 가지 관점은 

모두 학습자의 경험에 대한 의미 구성을 중시하고 있다.

유레카 프로그램에서는 구성주의의 두 관점을 모두 수용하여 학습자들에게 스스

로 다문화적 지식을 알아나가는 유레카를 경험할 수 있는 학습 환경을 제공하였다. 

학습자들은 유레카를 경험하는 앎의 교육을 통해 다문화적 지식을 구성하였고, 이

렇게 구성된 지식은 다시 공동체 안에서 상호작용 과정을 통해 검증되고 확장되어 

개인 학습자에게 내면화될 수 있게 하였다.

앎의 교육은 하버마스의 인식관심으로 논의될 수 있으며 인식관심을 통해 세계

를 성찰적으로 구성하거나 재구성하는 행위로서의 프락시스를 의미한다. 앎의 교육

과정에는 지식과 관심이 통합된 해방적 인식관심을 통해 지식의 특성에 대한 패러

다임을 이해하고 지식을 사회적으로 재구성하여 활용되는 지식으로 의미화하는 과

정이 포함되어야 한다.

성찰의 교육은 실제 다문화현장 중심의 학습 환경에서 지식을 구성하고 이를 실

천하는 순환 과정에 학습자들로 하여금 끊임없는 비판과 반성을 요구한다. 학습자

들이 현장 속에서 지식을 습득하고 습득한 지식을 다시 실천하는 과정에 성찰이 매

개로 작용한다. 성찰의 교육과정에는 앎에 대한 성찰과 행함에 대한 성찰 그리고 

비판적 성찰이 포함되어야 한다.

행함의 교육은 현장 경험을 기반으로 하는 학습자의 실천적 활동을 통해 삶의 

변화를 이끌어 낼 수 있다. 실천적 활동은 구체적인 현장의 경험을 통해서 발생하

게 되고 경험의 과정과 결과를 비판적으로 성찰할 때 학습 경험은 유의미한 학습활

동을 가능하게 한다. 행함은 현재 상황을 유지하기 위한 실천이 아니라 세계에 대

한 이해를 변화시킬 수 있는 실천으로서의 프락시스를 의미한다. 프락시스는 비판

적 성찰이 내재된 구체적이며 실천적인 행동을 요구하기 때문이다. 행함의 교육과

정에는 앎이 전제된 실천과 성찰을 통한 행동의 강화 그리고 사회변화를 지향하는 

관점이 포함되어야 한다.

55)� Piaget는� 인지� 심리학� 연구에서� 학습이� 일어나게� 하는� ‘기제’� 즉� 어떻게� 새로운� 구성이� 이루어지

는지의� 과정에� 관심을� 가졌고,� Vygotsky의� 사회문화적� 연구에서� 개인과� 사회의� 변증법적인� 측면,�

나아가�사회적�상호작용과�학습에�미치는�영향에�관심을�가졌다.� 이후� 두� 사람의�관점은�각각�개인

적�구성주의와�사회적�구성주의로�불리어지게�되었다(Vygotsky,� 1978).
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프로그램
다문화현장

텍스트� (미션)
구성적�영역의�학습활동�과정

내가�

다문화를�

말하다

세계지도

마인드맵

갈등나무

자유주제

⋅다문화에�대해�알고� 있는�것이� 무엇인가?
⋅다문화에�대한�암묵적인�앎은�어떻게�형성되었는가?
⋅다문화의�긍정적인�면/� 부정적인�면은�무엇이며�왜� 생겼나?
⋅우리가�만든�책에� 스테레오타입이나�편견은�없는가?

마을�

스토리를�

말하다

이주노동자

결혼이주여성

이민자�사업가

이민자�봉사자

⋅이민자들은�언제,� 왜,� 무슨� 꿈을�가지고�한국에�왔는가?
⋅이민자들은�언제�가장�행복하고,� 언제� 가장�힘든가?
⋅이민자들의�삶을�통해�무엇을�느낄�수�있는가?
⋅모둠의�문제�해결을�위해�어떤� 역할을�하는가?

이민�

역사를

공부하다

56)

이민사박물관�

및�

청·일� 조계지

⋅과거�우리�민족은�어느� 시대에�어느� 나라로�왜� 이주했나?
⋅과거�우리�민족은�그� 곳에서�어떤� 삶을� 살았는가?
⋅우리는�과거�우리� 민족의�삶에� 왜� 귀를� 기울이고�있는가?
⋅이주�역사의�현장� 경험을�통해� 무엇을�느낄� 수� 있는가?
⋅모둠의�문제�해결을�위해�어떤� 기여를�하는가?

오늘은

내가�

기자다

보도�기사

설문�기사

영상�기사

인터뷰�기사

⋅다문화�뉴스에는�어떤�보도태도와�프레임을�갖고�있는가?
⋅다문화현장에서�무엇을�취재하여�어떻게�뉴스로�만드는가?
⋅뉴스�분석과�제작을�통해�우리는�무엇을�느낄� 수� 있는가?
⋅모둠의�문제�해결을�위해�어떤� 기여를�하는가?

사진에

스토리를�

입히다

패셔니스타

먹거리

여가�생활

다문화�기호

⋅국경없는마을의�오늘의�패셔니스타는�누구인가?
⋅국경없는마을의�이민자들은�무슨�음식을�좋아하는가?
⋅국경없는마을의�이민자들은�어떻게�주말을�보내고�있는가?
⋅국경없는마을에�있는�기호들의�특징은�무엇인가?

영상으로�

표현하다

먹거리� VJ

광고패러디

뮤직�비디오

팀활동영상

⋅먹거리를�소개하는�영상을�어떻게�표현하는가?
⋅마을의�특징을�소개하는�광고를�어떻게�표현하는가?
⋅마을의�특징을�소개하는�뮤직�비디오를�어떻게�표현하는가?
⋅다른�모둠�구성원들의�활동�영상을�어떻게�표현하는가?

<표� 4-1>� 구성적�영역의�학습활동�과정

1.2. 구성적 영역의 학습활동 과정

유레카 교육과정은 각 분기에 6차시 혹은 7차시의 프로그램과 유레카 신문 제작

활동이 진행되었고, 2013 유레카와 2014 유레카가 종료된 후에 각각 유레카 한마

당이 실시되었다. 매 차시 프로그램에는 변화된 주제와 그 주제에 따른 과제가 제

공되었다. 다음 <표 4-1>는 2014 유레카의 구성적 영역의 학습활동 과정이다.
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프로그램
다문화현장

텍스트� (미션)
구성적�영역의�학습활동�과정

이민자와�

함께�

만들다

몽골

필리핀

스리랑카

인도네시아�

⋅우리의�학습활동�결과물을�어떻게�전시하고�발표하는가?
⋅다른�나라의�문화는�우리의�문화와�어떻게�다른가?
⋅이민자들과� 함께� 소통하면서� 문화를� 배워서� 어떻게� 창작하
여�어떤�공연� 작품을�만드는가?

유레카�

신문을�

만들다

유레카�

프로그램의

학습활동자료

⋅유레카�신문에�어떤�보도태도와�프레임을�갖고�제작하는가?
⋅유레카�신문의�지면에�무슨� 이야기로�어떻게�구성하는가?
⋅부족한�자료를�보충하기�위해�무엇을�하는가?
⋅유레카�신문�제작을�통해�우리는�무엇을�느낄� 수� 있는가?

다문화�

공동체를�

만들다

유레카�한마당

⋅우리의�학습활동�결과물을�어떻게�전시하는가?
⋅이민자들과�협력하여�어떤�과제를�수행하는가?
⋅다문화�공동체를�만들기�위해� 어떤�기여를�하는가?
⋅이민자들과�운동회를�통해�우리는�무엇을�느낄� 수� 있는가?

1차시 프로그램 ‘내가 다문화를 말하다’는 학습자들의 인식을 알아보는 과정으로 

진행되었다. 미션으로는 세계지도, 마인드맵, 갈등나무, 자유주제를 사용하여 다문화

를 표현하는 과제가 부여되었다. 학습자들은 자신이 다문화에 대해 가지고 있던 기

존의 지식을 드러내고 모둠 구성원들의 생각을 듣는 과정에 서로 대화하며 토론을 

하였다. 대화와 토론을 통해 알고 있던 지식과 새로 알게 된 지식을 연결하여 모둠

의 지식으로 의미를 새롭게 구성하여 스토리텔링 하였으며 이를 대자보 텍스트 또

는 책의 형식으로 구성하였다. 이 과정은 학습자들에게 다문화에 대한 이해의 폭을 

넓혀갈 수 있도록 하기 위함이었다.

2차시 프로그램 ‘마을 스토리를 말하다’는 다문화현장에 대한 접촉의 과정으로 

진행되었다. 미션으로는 이주노동자, 결혼이주여성, 이민자 사업가, 이민자 봉사자를 

만나서 인터뷰하는 과제가 부여되었다. 학습자들은 다문화현장에 나가기 전에 모둠

별 과제와 학습활동 내용을 살펴보면서 필요한 역할과 그 역할에 적합한 임무의 범

위에 대해 토론하였다. 각자의 인식관심에 따라 역할을 정하고 자신의 임무를 숙지

하였으며, 이민자와의 인터뷰에 대한 질문지도 구성하였다. 그리고 다문화현장에 직

접 나가서 이민자들과 접촉하는 시간을 가지면서 학습활동을 시작하였다. 이 과정

은 학습자들에게 다문화사회의 실제적인 현장을 경험하게 함으로써 이민자와의 소

통을 통해 이민자들의 삶에 대한 이해의 폭을 넓혀갈 수 있도록 하기 위함이었다.

56)� ‘이민� 역사를� 공부하다’는� 2014� 유레카� 교육과정이� 7차시로� 진행됨에� 따라� 추가된� 것

이다.
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3차시 프로그램 ‘이민 역사를 공부하다’는 다문화사회의 이주와 소수자 이해 과

정으로 진행되었다. 미션으로는 하와이 이민자들이 처음으로 타고 간 배 앞에서 인

증샷 찍기, 하와이에서 발간된 태평양주보의 기사 7가지 적기, 개항사 박물관에서 

대한제국 우체사와 사진 찍기, 1930년대 식당에서 손님과 함께 식사 모습 인증샷 

찍기의 과제가 부여되었다. 학습자들은 한국의 이민 역사의 현장인 인천 이민사박

물관과 청·일 조계지를 탐방하면서 시간의 흐름을 거슬러 과거 속으로 되돌아가보

는 경험을 하였다. 이민 역사의 현장에서 본 과거 우리 민족은 모국과 정주국을 가

로질러 초국적 유대관계를 형성하는 초국가적인 이민자였다는 사실을 인지할 수 있

었다. 역사의 현장을 경험한 학습자들은 자신의 느낌을 사진과 함께 재구성하여 스

토리텔링 하였다. 이 과정은 학습자들에게 이민 역사의 실제적인 현장을 경험하게 

함으로써, 과거 우리 민족이 경험한 소수자의 삶에 대한 이해와 더불어 현재 한국

이 처한 다문화사회의 현실과 이민자의 현실에 대해 이해의 폭을 넓혀갈 수 있도록 

하기 위함이었다.

4차시 프로그램 ‘오늘은 내가 기자다’는 뉴스 분석과 실습의 과정으로 진행되었

다. 미션으로는 보도 기사, 설문 기사, 영상 기사, 인터뷰 기사를 분석하고 제작하

는 과제가 부여되었다. 학습자들은 다문화에 관련된 뉴스가 어떤 보도 프레임과 보

도 태도를 가지고 있는지를 알아보았다. 그리고 뉴스가 가지는 보도 프레임과 보도 

태도에 따라 독자에게 미치는 영향을 분석하였다. 이 과정에서 학습자들은 뉴스를 

작성하는 사람의 프레임과 태도의 중요성뿐만 아니라 뉴스를 읽는 사람의 비판적인 

의식의 중요성을 경험하였다. 학습자들은 뉴스를 분석한 다음에 뉴스를 작성할 때 

가져야 할 보도의 프레임과 태도에 대한 의미를 모둠별로 구성해 보았다. 그리고 

직접 뉴스를 작성하기 위해 인터뷰할 대상자, 내용, 장소 등을 계획하였다. 이어 다

문화현장에서 취재한 기사는 뉴스 형식에 맞게 구성하여 발표하였다. 이 과정은 학

습자들에게 뉴스를 분석하고 제작하는 학습경험을 통해 뉴스 이면에 존재하는 주류

사회의 권력과 이데올로기를 발견하게 하고 더불어 우리 사회 소수자에 대한 공정

한 보도와 비판적인 읽기에 대한 의미를 인식할 수 있도록 하기 위함이었다.

5차시 프로그램 ‘사진에 스토리를 입히다’는 사진 분석과 실습의 과정으로 진행

되었다. 미션으로는 마을의 패셔니스타, 먹거리 문화, 여가 생활, 다문화 기호 등에 

대한 사진을 분석하고 제작하는 과제가 부여되었다. 학습자들은 사진의 이미지를 

분석하고 사진의 이미지에 존재감과 생명력을 줄 수 있는 스토리를 구성해보는 학

습활동을 경험하였다. 우선 교실에서 다문화 관련 사진 이미지를 분석한 다음에 과

제에 대한 토론을 하였다. 토론을 통해 과제에 대한 밑그림을 구상한 다음에 현장
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에서 사진을 찍었다. 현장에서 찍은 사진은 모둠원들과 함께 자신들이 구상한 밑그

림에 적합하게 분류작업을 하였다. 분류한 사진에 이야기를 입히고 스토리텔링을 

구성한 후 발표를 하고 피드백을 받았다. 이 과정은 학습자들에게 사진을 분석하고 

제작하는 경험을 통해 사진이 보여주는 연출의 요소에 따라 다양한 스토리가 표현

될 수 있다는 것과 이미지가 인간 개개인의 지각 현상과 연관되어 있지만 다양한 

감각과 지적인 활동을 통해 수용된다는 것을 인식할 수 있도록 하기 위함이었다.

6차시 프로그램 ‘영상으로 표현하다’는 영상 분석과 실습의 과정으로 진행되었

다. 미션으로는 먹거리 VJ, 광고패러디, 뮤직 비디오, 팀 학습활동 영상을 분석하고 

제작하는 과제가 부여되었다. 학습자들은 영상과 관련된 다양한 개념과 표현방법에 

대해 공부하였다. 영상은 렌즈를 통해 만들어진 이미지를 통칭하지만 본 연구에서 

영상은 동영상의 의미로 사용하였다. 영상은 다양한 기호들의 조합을 통한 커뮤니

케이션의 도구로 활용되고 있으며 구체적이고 직접적인 표현수단으로 사용되고 있

다. 영상은 다양한 의미를 가지고 있는 기호인 피사체를 촬영하고 이를 편집하거나 

컴퓨터, 그림 등으로 제작하여 메시지를 전달하는 표현매체이다. 학습자들은 다문화 

관련 영상매체를 통해 우리 사회가 어떤 메시지를 전달하려고 하는지와 어떤 방법

으로 이야기를 하고 있는지를 기호학적 방법으로 분석하였다. 그리고 자신들이 만

들 영상에 어떤 기호들을 이용하여 어떻게 효과적으로 이야기할지에 대해 논의하였

다. 모둠 구성원들과의 논의에 따라 제작할 영상에 대한 영상 기획서와 스토리보드

를 작성하였다. 학습자들은 모둠의 과제를 바탕으로 하여 다양한 역할과 임무를 맡

고 있는 모둠원들의 협업에 따라 현장에서 영상을 촬영하였다. 현장에서 찍은 영상

은 다시 교실에 들어와서 모둠원들과 함께 영상을 편집하여 음악과 이야기를 입혀 

스토리텔링을 하였다. 모든 학습활동이 끝난 후에는 발표를 하고 피드백을 받았다. 

이 과정은 학습자들에게 영상을 분석하고 제작하는 경험을 통해 영상의 내용과 의

미를 비판적으로 해석하고 이해하는 능력을 길러 주고, 자신들이 가지고 있는 신념

과 가치를 바탕으로 하여 자신이 제작하고자 하는 영상에 대해 효율적으로 표현할 

수 있도록 하기 위함이었다.

7차시 프로그램 ‘이민자와 함께 만들다’는 이민자들의 문화와 소통하고 이민자들

과 함께 공연하는 등의 1박 2일 캠프로 진행되었다. 미션으로는 몽골 문화, 필리핀 

문화, 스리랑카 문화, 인도네시아 문화와 소통하고 이민자들과 함께 문화공연을 하

는 과제가 부여되었다. 캠프의 첫째 날에 학습자들은 6차시까지 활동한 자료를 모

둠 구성원들의 협업을 통해 모둠별로 전시하였다. 자료를 전시하는 동안 학습자들

은 지난 시간을 돌아보며 자신들의 생각과 행동 그리고 발자취에 대한 성찰의 시간

을 가졌다. 그리고 모두 한 자리에 모여서 평가회를 가졌다. 평가회 후에는 이민자
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들과 함께 소통의 시간을 가졌다. 캠프의 둘째 날에 학습자들은 지금까지의 모둠을 

해체하고 이민자들과 함께 새로운 모임을 구성하여 문화공연을 준비하였다. 이민자

들과 함께 무엇을 표현할 것인지에 대한 논의를 거쳐 짧은 시간 내에 서로의 문화

를 배우고 의상을 차려 입고 무대에서 공연을 실행하였다. 이 과정은 학습자들에게 

이민자들과 함께 상호작용하고 의사소통하면서 문화공연에 참여하는 경험을 통해 

이민자들도 우리사회의 동등한 구성원임을 인식하도록 하기 위함이었다.

7차시 프로그램이 종료된 후에는 별도 차시로 ‘유레카 신문을 만들다’를 진행하

였다. 학습자들은 1차시부터 캠프 때까지 수행한 유레카 프로그램의 학습활동 결과

물로 유레카 신문 제작활동을 수행하였다. 그리고 부족한 자료에 대해서는 다문화

현장에 다시 나가 추가적인 인터뷰를 실시하였고 대학교를 방문하여 다문화 관련 

전문가 인터뷰도 실시하였다. 이 과정은 학습자들에게 유레카 프로그램에 참여하는 

동안 다문화에 대한 경험 이야기를 표현할 수 있도록 하기 위함이었다.

2013 유레카 교육과정이 종료된 후와 2014 유레카 교육과정이 종료된 후에는 

별도 차시로 ‘다문화 공동체를 만들다’를 주제로 한 ‘유레카 한마당’을 진행하였다. 

유레카 한마당은 유레카 프로그램이 지역사회와 연계하여 실시한 학습활동으로, 안

산 시민과 이민자들을 초대하여 유레카 프로그램에 참여한 학생들과 함께 신체적 

활동을 매개로 서로 간의 소통의 시간을 마련하고 하는 것이 목적이었다. 유레카 

프로그램에 참여한 학생들은 한 번 더 자신들이 활동한 자료를 전시하면서 지난 활

동을 비추어 미래 다문화사회의 역할에 대해 성찰하는 시간을 갖기도 하였다. 이 

과정은 학습자들에게 유레카 프로그램을 통해 알게 되었고 성찰한 가치에 대해 행

동을 실천할 수 있도록 하기 위함이었다.

유레카 프로그램은 다문화현장 텍스트의 과제를 수행하는 과정에 다문화에 대한 

지식을 구성하고 이를 비판적으로 성찰하며 행동을 실천하는 학습활동 과정이 순환

적으로 진행되었다. 다음은 유레카 프로그램의 구성적 영역의 교육 목표에 따른 분

석 결과를 살펴보았다.
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1.3. 구성적 영역의 분석 결과

유레카 프로그램은 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육이라는 구성적 영역의 

교육 목표를 지향하고 있는 것으로 확인되었다. 구성적 영역의 학습활동 과정에 따

른 프로그램의 분석 결과는 아래와 같다.

각 차시의 프로그램을 시작할 때 다문화전공 관련 교수자들은 주제에 부합하는 

다문화관련 배경지식을 학습자들에게 제공하였다. 그 후 이들은 학습자들의 학습활

동 및 발표에 이르기까지 전 과정을 지켜보면서 적절한 동기부여를 해 주었다.

<오전� 9시� 40분이� 되면서� A고등학교의� 학생들이� 다문화학교에� 쏙쏙� 들어왔

다.� 학생들은� 먼저� 출석부에� 사인을� 한� 후에� 자기가� 속한� 모둠에� 앉거나� 미션

을� 선택하기� 위한� 게임을�연습했다.� 오늘� 게임은� 팔각건�돌리기인데�작은�보자

기처럼� 생긴� 사각형의� 천을� 손가락� 끝에� 올리고� 가장� 오래� 돌리는� 모둠이� 이

기는�게임이다.� 수업은� 10시� 정각에�시작되었다.� 수업의�첫�부분에는�다문화에�

대한� 이해를� 높이기� 위해� 다문화전공� 관련� 교수님들의� 강연이� 있었는데,� 오늘

은� I대학교의� J교수님께서� 다문화사회의� 특징과� 갈등에� 대한� 강연을� 해� 주셨

다.� (후략).� 2014.� 6.� 21.� 참여관찰일지>

전문가의 강연이 끝난 후 각 모둠의 학습자들은 매 차시 프로그램의 주제에 따

라 다문화현장 텍스트의 과제를 수행하기 위해 미션지를 하나씩 선택하여 모둠활동

을 시작하였다. 각 모둠에서는 구성원들과의 대화와 토론을 통해 각자의 역할과 임

무의 범위를 정했다. 그리고 현장에서 수행하게 될 학습활동의 내용을 숙지하고 이

민자와 실시하게 될 인터뷰의 질문지를 구성하였다.

현장활동의 모든 과정은 학습자들 간, 학습자들과 이민자 간의 협업으로 진행되

었다. 현장활동을 수행한 모둠은 다문화학교에 돌아와서 학습자들 간, 학습자들과 

교사 간의 대화와 토론 과정을 거쳐 인터뷰 내용을 정리하면서 서로의 의견을 조율

하였다. 그리고 모둠의 주제에 따라 의미를 도출하고 결과물을 제작하여 이를 스토

리텔링으로 구성하였다.

모둠활동이 끝나면 발표와 평가의 시간을 가졌다. 이 과정에 학습자들은 다른 

모둠의 학습활동을 경청하고 전문가의 의견과 피드백을 들을 수 있었다. 그리고 성

찰일지를 작성하면서 본 차시 프로그램의 학습활동에 대한 반성의 시간을 가졌다.

다음 <표 4-2>는 ‘내가 다문화를 말하다’의 구성적 영역을 분석한 결과이다.
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<표� 4-2>� ‘내가�다문화를�말하다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅세계지도,� 마인드맵,� 갈등나무,� 자유주제를� 통해� 다문화사회를� 이해하고� �
� � 자신과�구성원들의�지식을�재구성하여�모둠의�지식으로�의미화

성찰의�교육
⋅자신이� 알고� 있는� 다문화의� 긍정적인� 지식·부정적인� 지식의� 근원을� 탐구� �
� � 하고� 불평등의�원인,� 이데올로기,� 선입관에�대하여�비판적으로�성찰

행함의�교육
⋅‘세계인들과� 친구하기’,� ‘다문화인식� 전환하기’,� ‘긍정의� 열매� 맺게� 하기’,� � �
� � ‘이민자를�한국인으로�인정하기’를� 대자보�텍스트에�표현하여�스토리텔링

1차시 프로그램의 ‘내가 다문화를 말하다’에서는 다문화현장 텍스트로 세계지도, 

마인드맵, 갈등나무, 자유주제가 제공되었으며, 학습자들의 다문화인식을 표현해보

는 시간으로 진행되었다. 이 과정에 학습자들은 선진국 문화를 중심으로 알고 있던 

개념과 정보에서 벗어나 다양한 나라에 대해 알아보는 계기가 되었다. 대자보 텍스

트 또는 책을 만드는 과정에 다문화현장에 대한 텍스트를 경험 속에서 탐구하면서 

자신들의 관점과 지식의 폭을 넓힐 수 있었다. 그리고 다문화에 대한 편견이 자신

들에게 암묵적으로 각인되어 있음을 반성하는 경험도 하였다. 또한 부정적인 생각

의 원인을 성찰해 보는 시간을 가짐으로써 내면에 들어있던 편견을 드러내어 수정

하게 되었다. ‘내가 다문화를 말하다’를 통해 학습자들은 지식과 관심이 통일된 해

방적 인식관심에 따라 모둠의 과제를 수행할 수 있었고, 앎과 성찰을 통한 학습활

동의 결과물은 긍정적인 생각의 뿌리가 성장하고 강화되어 긍정적인 결실을 맺는 

과정에 대한 이야기를 구성하여 이를 스토리텔링으로 표현하였다.

‘마을 스토리를 말하다’의 구성적 영역의 분석 결과는 다음 <표 4-3>과 같다.

<표� 4-3>� ‘마을�스토리를�말하다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅이주노동자,� 결혼이주여성,� 이민자� 상인,� 이민자� 봉사자와의� 인터뷰를� 통� �
� � 해� 타자의�삶과� 타문화에�대하여�지식을�재구성하고�의미화

성찰의�교육
⋅이민자들의� 삶의� 이야기를� 통해� 다름과� 차이를� 인식하고� 차별과� 배제의� �
� � 원인,� 불평등에�대하여�비판적으로�성찰

행함의�교육
⋅이민자들에� 대한�부정적인� 생각과�편견을� 수정하고� 이들의�봉사·실천하는� �
� � 삶의� 모습을�마을�이야기로�구성하여�스토리텔링
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2차시 프로그램의 ‘마을 스토리를 말하다’에서는 다문화현장 텍스트로 이주노동

자, 결혼이주여성, 이민자 사업가, 이민자 봉사자의 삶을 인터뷰하여 마을 이야기를 

만드는 과제가 부여되었다. 이 과정에 학습자들은 문제 해결을 위해 다문화현장에 

직접 나가서 오감을 통해 이민자들의 삶의 모습을 생생하게 경험하였다. 학습자들

은 이민자들의 개인적인 꿈과 사회적인 어려움 등 일상에 대한 인터뷰를 통해 타자

에 대한 이해도를 높일 수 있었고, 이민자들도 자신들과 소통할 수 있는 대상임을 

인지하게 되었다. 또한 이민자 개인들뿐만이 아니라 이민자들의 모국에 대한 부정

적인 생각과 편견이 자신들에게 암묵적으로 각인되어 있음을 발견하고 차별과 배제

의 원인을 성찰해 보는 시간을 가짐으로써 자신들의 부정적인 생각과 편견을 드러

내어 수정할 수 있었다. ‘마을 스토리를 말하다’를 통해 학습자들은 실제적인 다문

화현장의 경험을 자신들의 지식으로 의미화 할 수 있었으며 이민자의 삶에 스며있

는 사회·문화적 맥락의 의미와 타자의 가치를 이해하는 계기가 되었다. 그리고 어

려움 속에서도 남을 위해 봉사하고 실천하는 삶을 살고 있는 이민자들의 모습을 통

해 학습자들은 다수자의 인식 개선과 사회변화를 지향하고자 하는 행동의 실천 의

지를 마을 이야기로 담아내어 이를 스토리텔링 하였다.

다음 <표 4-4>는 ‘이민 역사를 공부하다’의 구성적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-4>� ‘이민�역사를�공부하다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅근대화� 이전,� 일제� 강점기,� 해방� 이후,� 근현대� 시기의� 우리의� 이민� � �
� � 역사에�비추어�현재� 한국이�처한�다문화사회�및�소수자의�삶을�인지

성찰의�교육
⋅소수자의� 어려움이� 다수자에게서� 비롯될� 수� 있음을� 반성하고� 초국적� �
� � 이민자의�삶의�어려움에�대하여�성찰

행함의�교육
⋅이민� 역사를� 통해� 한국� 사회의� 이민자의� 삶에� 대해� 공감하고,� 공존� �
� � 하는� 다문화사회를�위한�실천적�방향과�역할을�스토리텔링

3차시 프로그램의 ‘이민 역사를 공부하다’에서는 다문화현장 텍스트로 인천 이민

사박물관과 청·일 조계지를 탐방하는 기회가 제공되었다. 이 과정에 학습자들은 역

사의 현장에서 소수자로 살았던 이민자들의 삶을 돌아보는 시간을 가졌다. 학습자

들은 과거 우리의 민족도 소수 이민자로서 타자의 삶을 살았으며, 그럼에도 모국과 

정주국을 연결하는 초국가적 행위자로 실천적인 삶을 살아 왔음을 알게 되었다. 학

습자들은 과거 우리 민족의 역사에 비추어 현재 한국이 처한 다문화사회의 현실을 
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인식할 수 있었고 소수 이민자의 어려움이 주류사회의 다수자에게서 비롯될 수 있

음을 성찰하는 계기가 되었다. 또한 이주의 역사를 통해 현실을 알고 미래를 미루

어 짐작함으로써 지속가능한 다문화사회를 위한 실천적 방향성을 갖게 되었다. ‘이

민 역사를 공부하다’를 통해 학습자들은 학습활동의 결과물에 앎과 성찰이 전제된 

행동의 강화와 실천 의지를 드러내고 사회의 불평등에 대항하여 선한 행위를 지향

하고자 하는 자신들의 역할을 이야기로 구성하여 이를 스토리텔링 하였다.

‘오늘은 내가 기자다’의 구성적 영역의 분석 결과는 다음 <표 4-5>와 같다.

<표� 4-5>� ‘오늘은�내가�기자다’의� 구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅보도� 기사,� 설문� 기사,� 영상� 기사,� 인터뷰� 기사를� 분석하는� 과정에� �
� � 보도태도와�보도프레임에�대한�지식을�구성하고�의미화

성찰의�교육
⋅기사� 분석을� 통해� 기사의� 이면에� 내재되어� 있는� 불평등과� 주류사회� �
� � 가� 만들어내는�이데올로기에�대하여�비판적으로�성찰

행함의�교육
⋅공정한� 보도태도와� 보도프레임으로� 기사를� 취재하고� 형식에� 맞게� � �
� � 뉴스를�제작하여�스토리텔링

4차시 프로그램의 ‘오늘은 내가 기자다’에서는 다문화현장 텍스트로 보도 기사, 

설문 기사, 영상 기사, 인터뷰 기사가 제공되었다. 이 과정에 학습자들은 기사를 분

석하고 직접 뉴스를 제작하는 학습활동을 진행하였다. 학습자들은 기사를 분석하고 

뉴스를 제작하는 과정에 보도태도와 보도프레임의 의미를 알게 되었으며 소수자에 

대한 공정한 보도와 비판적 읽기에 대한 중요성을 인식하게 되었다. 또한 실제 다

문화 관련 뉴스의 이면에 주류사회가 만들어내는 이데올로기가 존재하고 있음을 비

평함으로써 자신들이 가지고 있는 다문화인식에 대해서도 비판적으로 성찰하는 계

기가 되었다. ‘오늘은 내가 기자다’를 통해 학습자들은 다문화현장을 적극적으로 탐

구하여 기사를 취재하는 과정에 자신들의 지식을 재구성하고 이를 기사에 활용할 

수 있는 지식으로 의미화 하였다. 학습자들의 주체적인 탐구활동과 지식의 의미화

에 대한 결과물은 다문화현장의 인터뷰와 결합되어 공정한 보도태도와 보도프레임

을 갖춘 뉴스로 제작·발표되었다.
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다음 <표 4-6>은 ‘사진에 스토리를 입히다’의 구성적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-6>� ‘사진에�스토리를�입히다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅인물� 사진,� 먹거리� 문화� 사진,� 여가� 문화� 사진,� 다문화� 기호� 사진� � �
� � 등� 사진�분석�및�제작�과정에�대한� 개념� 이해�및�지식의�의미화

성찰의�교육
⋅다문화관련� 사진에� 내재되어� 있는� 제작자의� 의도와� 불평등� 그리고� �
� � 사회적�거리감에�대하여�비판적으로�성찰

행함의�교육
⋅사진� 이미지에� 존재감과� 생명력을� 부여하고� 사진� 텍스트와� 의미가� �
� � 공정하게�전달될�수� 있도록�제작하여�스토리텔링

5차시 프로그램의 ‘사진에 스토리를 입히다’에서는 다문화현장 텍스트로 마을의 

인물, 먹거리 문화, 여가 문화, 다문화 기호의 사진을 분석하고 제작하는 과제가 제

공되었다. 학습자들은 사진의 이미지를 실제적으로 분석하는 과정에 사진이 전달하

는 이미지의 중요성과 파급성을 비판적인 시각으로 탐구하게 되었다. 다문화 관련 

사진이 전달하는 이미지의 이면을 분석함으로써 제작자가 의도하는 연출의 요소에 

따라 이미지의 의미가 다르게 표현되는 것을 인지하고 이를 비판적으로 성찰하였

다. ‘사진에 스토리를 입히다’를 통해 학습자들은 다문화현장에 대한 비판적인 탐구

와 적극적인 인터뷰 활동으로 다문화 지식의 특성에 대한 패러다임을 이해하고 다

문화 수용에 대한 인식의 폭을 넓힐 수 있었다. 타문화에 대한 앎과 비판적 성찰이 

전제된 지식의 의미화는 학습활동의 결과물을 통해 명료화된 가치로 나타났다. 학

습활동의 결과물에는 학습자들의 경험의 의미가 반영되었으며, 여기에 학습자들은 

사진의 이미지에 존재감과 생명력을 부여하여 공정하게 전달될 수 있도록 하는 자

신들의 일관된 행동의 표현을 이야기로 구성하여 스토리텔링 하였다.
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‘영상으로 표현하다’의 구성적 영역의 분석 결과는 다음 <표 4-7>과 같다.

<표� 4-7>� ‘영상으로�표현하다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅먹거리� VJ,� 광고패러디,� 뮤직� 비디오,� 팀� 학습활동을� 촬영하는� 활동� �
� � 과정에�영상� 분석과�제작에�대한�개념� 이해� 및� 지식의�의미화

성찰의�교육
⋅다문화관련� 영상에� 내재되어� 있는� 불평등을� 파악하고� 표면에� 드러� �
� � 나는� 내용과�의미에�대하여�비판적으로�성찰

행함의�교육
⋅영상�분석을�통해� 공정한�표현방식을�인지하고�다문화�텍스트가�공정� �
� � 하게� 전달될�수�있도록�영상을�제작하여�스토리텔링

6차시 프로그램의 ‘영상으로 표현하다’에서는 다문화현장 텍스트로 먹거리 VJ, 

광고패러디, 뮤직 비디오, 팀 학습활동 영상을 분석하고 제작하는 과제가 제공되었

다. 학습자들은 우선 영상과 관련된 다양한 개념을 이해하고 영상을 기호학적으로 

분석하는 방법을 학습하였다. 그리고 영상을 효과적으로 제작하기 위해 기호를 촬

영하고 편집하여 메시지를 표현할 수 있도록 하는 영상 표현에 대한 전반적인 이해

도를 높였다. 학습자들은 영상을 분석하는 과정에는 영상의 이미지에 대하여 비판

적인 시각을 가지고 기표와 기의를 파악할 수 있었으며 영상을 제작하는 과정에는 

영상의 내용과 의미가 공정하게 전달될 수 있도록 비판적으로 성찰할 수 있었다. 

‘영상으로 표현하다’를 통해 학습자들은 다문화현장 텍스트를 분석하고 제작하는 주

체적인 학습활동의 과정에 다문화현장에서의 지식과 관심의 통합체인 앎과 비판적 

성찰이 전제된 활용 가능한 실천적 지식으로 의미화 할 수 있었다. 또한 이들은 자

신들의 경험을 재조직하고 신념과 가치를 바탕으로 다문화 텍스트에 대한 영상을 

공정하게 표현하고자 하는 모둠의 해결안을 통해 학습활동의 결과물을 제작하고 이

를 스토리텔링으로 나타내었다.
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다음 <표 4-8>은 ‘이민자와 함께 만들다’의 구성적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-8>� ‘이민자와�함께�만들다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅몽골·필리핀·스리랑카·인도네시아�문화에�대하여�나라별�문화의� 고유성� �
� � 과� 특수성을�인지하고�다문화�공동체에�대한�지식의�의미화

성찰의�교육
⋅학습활동� 전반에� 대한� 평가회� 과정에� 다문화현장을� 통한� 앎과� 행함� �
� � 에� 대한� 반성� 및� 타자의�가치에�대하여�성찰

행함의�교육
⋅이민자들과� 함께� 협업을� 통해� 나라별� 고유문화를� 익히고� 자유롭게�
창조하여�문화공연을�실행

7차시 프로그램의 ‘이민자와 함께 만들다’에서는 1박 2일 캠프가 진행되었다. 캠

프의 첫째 날에는 6차시까지 활동한 자료를 전시하고 평가회를 하면서 그동안 프로

그램에 참여하여 활동해 온 전 과정에 대해 반성하고 성찰하는 시간을 가졌다. 그

리고 이민자들과의 레크레이션 활동을 통해 이해와 소통과 어울림의 시간을 가졌

다. 둘째 날에는 다문화현장 텍스트로 제공된 몽골 문화, 필리핀 문화, 스리랑카 문

화, 인도네시아 문화를 이해하기 위해 학습자들은 이민자들과 함께 문화공연을 수

행하였다. 문화공연은 학습자들과 이민자들 간의 협업을 통해 수행되었으며 이 과

정에 학습자들은 실제로 자신들이 접촉한 타문화에 대하여 그 문화가 가진 고유성

과 특수성을 이해하게 되었다. ‘이민자와 함께 만들다’를 통해 학습자들과 이민자들

은 서로에게 내면화되어 있던 편견이 포함된 과거의 지식을 문화적 소통의 경험을 

통해 새로운 지식으로 재구성할 수 있었다. 문화적 소통의 과정에는 개인적인 행위

의 성찰과 사회적인 행위의 성찰이 동시에 이루어졌다. 학습자들은 다수자와 소수

자 모두가 동시대의 소중한 사회구성원으로서 가치를 인정하고 다문화 공동체 실현

에 대한 목표를 함께 지향해야 함을 인식함으로써 이를 학습활동의 결과물을 통해 

스토리텔링으로 표현하였다.
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‘유레카 신문을 만들다’의 구성적 영역의 분석 결과는 다음 <표 4-9>와 같다.

<표� 4-9>� ‘유레카�신문을�만들다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅유레카� 신문을� 제작하는� 과정에� 신문� 제작에� 대한� 실제적인� 지식을� �
� � 구성하여�의미화

성찰의�교육
⋅지속가능한� 다문화사회의� 발전을� 위한� 다수자의� 다문화인식의� 변화� �
� � 에� 대하여�성찰

행함의�교육
⋅학습활동� 결과물을� 효율적으로� 이용하고� 추가적인� 인터뷰� 및� 자료� �
� � 수집을�통하여�유레카�신문� 제작활동

별도 차시로 진행된 ‘유레카 신문을 만들다’의 과정에서, 학습자들은 1차시부터 

캠프 때까지 수행한 유레카 프로그램의 학습활동 결과물과 추가적인 인터뷰 및 자

료 수집을 통하여 유레카 신문의 제작활동을 수행하였다. 신문 제작활동 과정에 학

습자들은 지난 학습활동의 발자취를 뒤돌아보면서 매 차시마다 문제 설정·사실 탐

구·해결안 도출과 같은 학습활동의 전 과정을 비교·분석하고 자신들의 학습경험의 

의미를 재구성하였다. 그리고 자신들의 경험을 바탕으로 타자와 타문화에 대한 가

치를 표현하고 다문화현장의 사회·문화적 맥락의 의미를 표현함으로써 다문화 텍스

트에 대한 지식의 구체화와 의미화가 귀결되어 나타나도록 하였다. ‘유레카 신문을 

만들다’를 통해 학습자들은 자신들의 다문화인식에 변화가 있었음을 깨닫게 되었고 

자신들의 다문화인식의 내면화와 가치관의 지속적인 성장을 도모하게 되었다. 또한 

사회 불평등과 다수자들의 다문화인식을 개선하고 사회변화를 지향하고자 하는 적

극적인 의지를 표명하게 되었다. 학습자들의 앎과 성찰이 전제된 적극적인 행동은 

사회구성원 모두가 평등한 삶을 누릴 수 있도록 하는 바람직한 다문화사회의 실현

을 위한 실천적 의지가 담긴 유레카 신문으로 제작되었다. 
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다음 <표 4-10>는 ‘다문화 공동체를 만들다’의 구성적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-10>� ‘다문화�공동체를�만들다’의�구성적�영역의�분석�결과

교육�목표 분석�결과

앎의�교육
⋅이민자들과의� 신체적� 활동을� 통해� 다함께� 공존하는� 다문화� 공동체� �
� � 를� 위한� 지식을�구성하여�의미화

성찰의�교육
⋅미래� 지속가능한� 다문화사회의� 발전을� 위해� 사회� 구성원들의� 역할� �
� � 과� 자신들의�역할에�대하여�성찰

행함의�교육
⋅이민자들과� 함께�다문화� 공동체� 실현을� 위한� 목표를� 설정하고,� 서로� �
� � 에� 대한� 역지사지의�마음으로�사회변화를�지향하는�행동�실천

별도 차시로 진행된 ‘다문화 공동체를 만들다’의 과정에서는 지역사회의 시민들

과 이민자들과 함께 신체적 활동을 매개로 하는 소통의 시간으로 ‘유레카 한마당’

이 진행되었다. 학습자들은 지금까지 활동한 결과물을 지역사회의 시민들에게 전시

하면서 그동안 자신들의 활동과정을 다시 한 번 뒤돌아보는 시간을 가졌다. 그리고 

지역사회의 시민들과 이민자들과 함께 신체적 활동 및 운동회를 통해 자신들의 삶

과 인식 속에는 불평등과 경계 짓기가 더 이상 필요 없음을 성찰하게 되었다. ‘다

문화 공동체를 만들다’를 통해 학습자들은 이민자들과 초국적 유대관계를 공유할 

수 있으며 역지사지의 마음으로 다함께 공존하며 즐길 수 있음을 깨닫게 되었다. 

이는 미래 지속가능한 다문화사회의 발전을 위해 사회 구성원들의 역할과 자신들의 

역할에 대하여 앎과 성찰과 행함의 연속성을 도모하는 것으로 학습자들의 구체적인 

실천 의지에 대한 표현으로 나타나고 있었다. 

본 연구는 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역에 프락시스가 어떻게 나타나는

지를 알아보기 위해, 유레카 프로그램이 실천 가능한 지식을 구성하고 의미화 하도

록 교육하는지, 앎과 행함에 대해 비판적으로 사고하고 성찰하도록 교육하는지, 그

리고 이론적·성찰적·행동적으로 실천하도록 교육하는지에 대하여 살펴보았다.

유레카 프로그램은 앎의 교육과정에서 학습자들에게 지식과 관심의 통합체인 해

방적 인식관심에 의해 다문화현장의 실제적인 지식을 오감을 작동하여 공유하도록 

함으로써 이데올로기와 헤게모니에 대한 속성을 이해할 수 있게 하였다. 그리고 지

식의 특성에 대한 패러다임을 이해하도록 함으로써 학습자들이 타문화와 소수자의 

가치를 이해하고 불평등을 인식하며 다양한 사회·문화적 맥락의 의미를 이해하도록 

하였다. 또한 지식의 사회적 의미 구성을 통해 과거의 지식을 새로운 지식으로 재

구성하도록 함으로써 이를 활용되는 지식으로 의미화 할 수 있게 하였다. 
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성찰의 교육과정에서 학습자들에게 앎에 대한 성찰을 통해 경험을 해석하고 재

조직하여 지식을 구체화하도록 함으로써 경험의 지적 성장을 도모할 수 있게 하였

다. 그리고 행함에 대한 성찰을 통해 체계적·적극적으로 탐구활동을 하고 개인적 행

위 및 사회적 행위를 성찰하도록 함으로써 경험과 행함의 연속성을 도모할 수 있게 

하였다. 또한 비판적 성찰을 통해 사회·역사·정치·문화적 맥락을 분석하여 경험의 

의미를 재구성하도록 함으로써 목적과 결과물을 비교하고 수단에 대한 효율성과 효

과성을 성찰하도록 하였다.

행함의 교육과정에서 학습자들에게 앎이 전제된 행동의 실천을 통해 삶의 방향

과 목표를 설정하도록 함으로써 가치관을 내면화하게 하였다. 그리고 성찰이 전제

된 행동의 실천을 통해 선한 행위와 일관된 행동을 지향하도록 하였다. 또한 사회

변화를 전제로 하는 행동의 실천을 통해 학습자들에게 실천을 향한 적극적인 의지

를 가지게 함으로써 지식과 가치를 명료화하고 습관화된 행동과 의식화의 귀결로 

사회 불평등에 대항하는 행동을 실천하도록 하였다.

다음 <표 4-11>에 유레카 프로그램의 구성적 영역의 의미를 제시하였다.

<표� 4-11>� 유레카�프로그램의�구성적�영역의�의미

교육�목표 다문화인식을�변화시킨�프락시스

앎의�교육 오감을�통해�알게� 된� 다문화

성찰의�교육 앎과�행함의�근원에�대한� 탐구

행함의�교육 다가섬과�실천에�대한� 자유로운�의지

<표 4-11>에서 본 바와 같이 유레카 프로그램의 구성적 영역의 의미는 ‘다문화

인식을 변화시킨 프락시스’라는 핵심적인 개념을 도출할 수 있었다. 그리고 핵심적

인 개념을 통해 첫째, 학습자들이 다문화 리터러시 교육의 경험을 통해 지식을 구

성하여 의미화해 나가는 과정에서 ‘오감을 통해 알게 된 다문화’, 둘째, 학습자들이 

의미화한 지식에 대한 비판적 성찰 과정에서 ‘앎과 행함의 근원에 대한 탐구’, 셋

째, 학습자들이 의미화한 지식과 비판적 성찰을 통해 유의미한 실천을 가능하게 만

드는 과정에서 ‘다가섬과 실천에 대한 자유로운 의지’라는 본질적인 주제를 이끌어 

낼 수 있었다.

유레카 프로그램의 구성적 영역의 의미는 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육

의 과정으로 순환하면서 학습자들로 하여금 지속적으로 의식의 변화를 이끌어 내도
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록 하였다. 유레카 프로그램을 통한 학습자들의 의식화는 앎과 성찰과 행함의 변증

법적인 결과로 볼 수 있으며, 이 과정에 다문화인식을 변화시키는 이론적․성찰적․실
천적 프락시스가 나타나고 있음을 알 수 있었다.

이처럼 유레카 프로그램의 모든 교육과정에는 다문화인식의 변화를 주도하는 이

론적․성찰적․실천적 프락시스가 나타나고 있었다. 하지만 소수의 프로그램에는 다소

간의 차이를 나타내는 경향도 있었다. 1차시 프로그램의 ‘내가 다문화를 말하다’에

서는 성찰의 교육이 부각되었으나 행함의 교육이 미흡하게 작동하였다. 이는 다문

화현장을 처음 경험하는 학습자들에게 실천적 교육보다는 내면의 스테레오타입을 

드러내도록 하는 학습활동이 주를 이루었기 때문이다. 한편 7차시 프로그램의 ‘이

민자와 함께 만들다’에서는 행함의 교육이 가장 효과적으로 작용하였다. 이는 국경

없는마을 다문화현장에서 다양한 학습활동을 경험한 학습자들에게 이민자와 함께 

참여하는 캠프활동을 제공함으로써 새로운 인식을 공유하고 소통을 실천할 수 있도

록 했기 때문이다.

다음은 유레카 프로그램의 실행적 영역에 대한 의미를 살펴보았다.
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2. 유레카 프로그램의 실행적 영역

본 연구는 비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육으로 프락시스 

교육의 요소를 반영하고 있다. 프락시스 교육은 학습자들의 대화와 토론을 통한 문

제제기식 교육을 강조하고 학습자들의 실제적인 학습 환경에서의 학습활동을 필요

로 한다. 그리고 학습자들은 학습활동의 전 과정에 능동적으로 참여하여 학습의 주

도권과 전반적인 권한 부여를 갖는다.

다문화 리터러시 교육은 학습자들이 다문화사회의 실제적인 환경 속에서 불평등

과 이데올로기에 대해 인식하고 문제제기와 비판적인 성찰을 통해 현실을 개선시키

는 데 기여할 수 있도록 교육하는 것이다. 이를 위해 본 연구는 프락시스 교육의 

문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육을 다문화 리터러시 교육의 실행

적 영역으로 구성하였다.

다음은 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역을 분석하고 프로그램에 대한 의미

를 해석하였다.

2.1. 실행적 영역의 교수·학습 방법

다문화 리터러시 교육 프로그램 사례의 실행적 영역으로 문제제기식 교육, 현장

중심 교육, 학습자중심 교육을 제시하고 이를 살펴보았다.

문제제기식 교육은 비판적 성찰을 통해 세계의 변화를 이끌어 내는 것이다(Freir

e, 1998: 64-65). 문제제기식 교육에서 학습자는 스스로 문제를 만들고, 주어진 문

제를 학문적으로 해결하는 과정을 통해서 새로운 지식을 구성할 수 있다(김한종, 2

007: 22).57) 또한 학습자는 학습과정 전체를 통제하기 때문에 수업의 주체적 역할

을 할 수 있다(주철민, 2014: 210). 문제제기식 교육의 핵심은 대화를 기반으로 하

는 의사소통적 상호주관성의 프락시스 교육으로, 일상생활 속의 부정적인 문제의식

뿐만 아니라 통찰의 과정에서 나타나는 문제의식도 포함하고 있다.

프락시스는 현실에 존재하므로 프락시스 교육의 학습 환경은 현실의 실천과 분

리될 수 없다. 학습자들은 다문화사회 현장의 텍스트를 읽고 쓰는 현장중심 교육을 

57)� 문제제기식� 교수·학습은� 전통적� 교수⋅학습이� 가지고� 있는� 두� 가지� 근본적� 문제를� 해결하고자� 한
다.� 첫� 번째로� 학습자가� 일반적으로� 갖고� 있는� 지적� 태도를�부정하고,� 질문해결을� 도우려고� 노력하

려는�관습을�버려야�한다.� 두� 번째� 교사의�도움으로�학습자의�지적� 성취가�이루어진다는�전통적�인

식을� 부정하고,� 문제� 해결을� 위한� 지침을� 제공하지� 않아야� 한다.� 교사의� 지침은� 학습자의� 토론과�

논쟁의�기회를�박탈하게�하여� 학습자의�관점을�표현하지�못하게�한다(주철민,� 2014:� 213).
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통해 현실의 문제를 비판적으로 이해할 수 있게 된다. 현장중심 교육은 학습자의 

적극적인 참여로 현실과 가까이에 있는 구체적이며 명백한 학습을 통해 암묵적으로 

체득한 신념과 이데올로기로부터 비판적 성찰의 기회를 가질 수 있다. 또한 학습자

들에게 의미화 된 지식과 이론은 구체적 실천과 연계된 학습을 지향해 갈 수 있다.

현장중심 교육은 구체성, 적극적 참여, 연계성의 특성을 가지고 있으며(박민규·

박정호·배영권·이태욱(2006: 222-223), 유레카 프로그램 또한 세 가지 특성을 가지

고 있다. 첫째, 실제적인 현실로부터 지식을 구성하는 구체성을 강조한다. 둘째, 학

습자의 적극적 참여를 강조한다. 셋째, 실생활에 적용하고 실천하는 이론과 실천의 

연계성을 강조한다.

학습자중심 교육은 지식론, 학습론, 학습자론, 교사론의 학습 원칙을 강조한다

(강인애·주현재, 2009). 지식론에서는 경험을 통한 지식구성과 다문화현장에서의 실

제적인 리터러시 수행을, 학습론에서는 성찰적 학습과 상호의존성 학습을, 학습자론

에서는 학습자가 학습의 주체자임을, 그리고 교사론에서는 교사가 학습의 촉진자이

자 조력자임을 강조하고 있다. 학습자들은 학습활동에 능동적으로 참여하여 자유로

운 대화와 토론을 통해 의견 수렴을 하게 되고 이 과정에서 학습자들은 자신의 경

험을 스스로 판단하고 이해하여 지식을 점진적으로 재조직하게 된다(DeVries & K

ohlberg, 1990). 유레카 프로그램은 학습자들의 능동적 참여를 기반으로 하는 학습

자중심 교육을 필요로 한다.

유레카 프로그램의 실행적 영역의 교수·학습 방법으로 도출한 문제제기식 교육, 

현장중심 교육, 학습자중심 교육을 살펴보았다.
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프로그램 실행적�영역의�학습활동�과정

내가�다문화를�

말하다

⋅우리�사회는�왜� 다문화사회로�진행되어야�하는가?
⋅다문화현장�텍스트를�통해�어떤� 지식을�구성하여�어떻게�실천하는가?
⋅대자보�텍스트나�책을�만드는�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

마을�스토리를

말하다

⋅국경없는마을에는�누가,� 무엇이,� 왜� 소외되어�있는가?
⋅다문화현장�텍스트를�통해�어떤� 지식을�구성하여�어떻게�실천하는가?
⋅인터뷰하고�스토리텔링�하는�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

이민�역사를

공부하다

⋅우리�민족의�이주�역사는�우리에게�무엇을�말하고�있는가?
⋅이주�역사의�현장을�통해� 어떤�지식을�구성하여�어떻게�실천하는가?
⋅이주�역사의�현장을�탐방하는�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

<표� 4-12>� 실행적�영역의�학습활동�과정

2.2. 실행적 영역의 학습활동 과정

유레카 프로그램의 실행적 영역의 문제제기식 교육은 학습자들에게 스스로 문제

를 제기하고 문제를 해결하는 전 과정에 대화와 토론의 방법으로 주체적인 역할을 

수행하게 하였다. 학습자들은 프로그램의 주제를 이해한 후 모둠의 과제를 부여받

았으며 이 과정에는 구성원들 간의 의사소통적 상호작용이 이루어졌다. 그리고 누

가, 무엇을, 어떻게, 왜 라는 구체적인 질문을 매개로 구성원 간의 토론을 통해 문

제를 제기하고 이를 해결해 나갔다.

현장중심 교육은 학습자들에게 실제적인 현장에서의 적극적인 참여를 통해 구체

적인 지식을 구성하여 의미화하고 이를 사회적 맥락에 부합되는 구체적인 실천으로 

연결시킬 수 있게 하였다. 학습자들은 우선 모둠에 주어진 다문화현장 텍스트에 대

한 과제를 이해하였으며 현장에 나가기 전에 자신들의 인식관심에 따라 역할을 분

담하였다. 역할을 숙지한 후 현장에서 만나게 될 인터뷰이에 대한 예비지식을 토대

로 인터뷰 내용을 구성하고 다문화현장에서의 동선에 대해서 토론하였다.

학습자중심 교육은 학습자들에게 학습활동의 전 과정에 능동적으로 참여하여 자

유로운 대화와 토론을 통해 자신의 경험을 재조직할 수 있게 하였다. 이 과정에 학

습자들은 실천 가능한 지식을 구성하고 의미화 하여 부여받은 과제의 결과물을 만

들거나 결과물에 대한 스토리텔링을 하기 위해 실천적 지식으로 사용하였다.

다음 <표 4-12>는 유레카 프로그램의 실행적 영역의 학습활동 과정이다.
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프로그램 실행적�영역의�학습활동�과정

오늘은�내가�

기자다

⋅다문화�기사는�왜�이런�보도�프레임과�보도�태도로�작성되고�있는가?
⋅기사�분석에서�어떤�지식을�구성하고�어떻게�제작하는가?
⋅기사를�분석하고�실습하는�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

사진에�스토리를

입히다

⋅사진�이미지를�어떻게�표현하여�어떻게�스토리텔링을�하는가?
⋅사진�분석에서�어떤�지식을�구성하고�어떻게�제작하는가?
⋅사진을�분석하고�실습하는�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

영상으로�

표현하다

⋅영상에�어떤�메시지를�전달하기�위해�어떤�기호를�어떻게�표현하는가?
⋅영상�분석에서�어떤�지식을�구성하고�어떻게�제작하는가?
⋅영상을�분석하고�실습하는�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

이민자와�

함께�만들다�

⋅국가�간�문화의�우열은�존재하는가?
⋅평가회와�문화공연에서�무엇을�알고� 어떻게�실천하는가?
⋅학습활동의�과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

유레카�신문을�

만들다

⋅유레카�신문�제작에는�어떤�보도�프레임과�보도�태도를�가져야�하는가?
⋅유레카�신문에�무엇을�표현하기�위해�어떻게�실천하는가?
⋅유레카�신문을�만드는�과정에�어떤� 역할을�가지고�무엇을�하는가?

다문화�공동체를

만들다

⋅우리는�어떤�공동체를�지향하며�우리가�지향하는�공동체의�가치는�무엇인가?
⋅유레카�한마당을�위해�우리는�무엇을�알고� 어떻게�실천하는가?�
⋅유레카�한마당의�활동과정에�어떤�역할을�가지고�무엇을�하는가?

1차시 프로그램의 ‘내가 다문화를 말하다’는 학습자들에게 세계지도, 마인드맵, 

갈등나무, 자유주제를 사용하여 우리 사회가 왜 다문화사회로 진행되어야 하는지, 

우리는 무엇을 어떻게 준비해야 하며 왜 그렇게 해야 하는지에 대하여 문제를 제기

하고, 능동적인 참여와 대화를 통해 다문화현장에 대한 실제적인 지식을 구성하고 

이를 의미화 하여 스토리텔링 하도록 하였다.

2차시 프로그램의 ‘마을 스토리를 말하다’는 학습자들에게 이주노동자, 결혼이주

여성, 이민자 사업가, 이민자 봉사자와의 인터뷰를 통해서 국경없는마을에 누가 무

엇이 어떻게 소외되어 있는지, 이를 해결하려면 어떻게 해야 하며 왜 그렇게 해야 

하는지에 대하여 문제를 제기하고, 학습자들의 능동적인 참여와 대화를 통해 다문

화현장에 대한 실제적인 지식을 구성하고 의미화 하도록 하였다.

3차시 프로그램의 ‘이민 역사를 공부하다’는 학습자들에게 이주 역사의 현장과 
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청·일 조계지의 실제적인 다문화현장 텍스트를 통해서 우리 민족의 이주 역사가 우

리에게 말하고 있는 의미가 무엇인지, 그것의 의미를 통해 우리는 무엇을 해야 하

며 어떻게 해야 하는지에 대하여 문제를 제기하고, 학습자들의 능동적인 참여와 대

화를 통해 이주 역사에 대한 지식을 구성하고 의미화 하도록 하였다.

4차시 프로그램의 ‘오늘은 내가 기자다’는 학습자들에게 보도 기사, 설문 기사, 

영상 기사, 인터뷰 기사를 다문화현장 텍스트로 사용하여 실제 다문화 기사가 어떤 

태도와 프레임이 적용되고 작성되어 의미가 전달되고 있는지, 어떤 태도와 프레임

으로 작성해야 하며 왜 그렇게 작성해야 하는지에 대하여 문제를 제기하고, 학습자

들의 능동적인 참여와 대화를 통해 뉴스 분석에 대한 지식을 구성하고 의미화 하여 

뉴스를 제작하도록 하였다.

5차시 프로그램의 ‘사진에 스토리를 입히다’는 학습자들에게 인물, 먹거리 문화, 

여가 문화, 다문화 기호를 다문화현장 텍스트로 사용하여 다문화 관련 사진 이미지

에서 무엇을 읽을 수 있으며 왜 그렇게 읽게 되었는지, 사진 이미지는 어떻게 표현

해야 하며 왜 그렇게 표현해야 하는지에 대하여 문제를 제기하고, 학습자들의 능동

적인 참여와 대화를 통해 사진 분석에 대한 지식을 구성하고 의미화 하여 이미지를 

표현하도록 하였다.

6차시 프로그램의 ‘영상으로 표현하다’는 학습자들에게 먹거리 VJ, 광고패러디, 

뮤직 비디오, 팀 학습활동 영상을 사용하여 다문화 관련 영상 이미지에 무엇이 표

현되어 어떻게 스토리텔링 되고 있는지, 영상 이미지는 어떻게 표현해야 하며 왜 

그렇게 표현해야 하는지에 대하여 문제를 제기하고, 학습자들의 능동적인 참여와 

대화를 통해 영상 분석에 대한 지식을 구성하고 의미화 하여 영상을 제작하도록 하

였다.

7차시 프로그램의 ‘이민자와 함께 만들다’는 학습자들에게 몽골 문화, 필리핀 문

화, 스리랑카 문화, 인도네시아 문화의 다문화현장 텍스트를 제공하여 국가 간 문화

의 우열이 존재하는지, 왜 그렇게 생각하며 그 생각에 대해 어떻게 해야 하는지에 

대하여 문제를 제기하고, 학습자들의 능동적인 참여와 협업을 통해 문화공연을 실

행하도록 하였다.

별도 차시로 진행된 ‘유레카 신문을 만들다’는 학습자들에게 유레카 프로그램의 

학습활동 자료와 추가적인 인터뷰 및 새로 수집한 자료를 사용하여 우리가 만드는 

신문의 보도 태도와 보도 프레임 그리고 신문의 내용은 어떻게 구성해야 하는지, 

왜 그런 방향으로 구성해야 하는지에 대하여 문제를 제기하고, 학습자들의 능동적
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인 참여와 협업을 통해 신문을 제작하도록 하였다.

별도 차시로 진행된 ‘다문화 공동체를 만들다’는 학습자들에게 지역사회와 연계

하여 실시한 유레카 한마당에 능동적인 참여하여 우리가 지향하는 공동체와 그 공

동체의 가치는 무엇이며 왜 그런 공동체를 만들어야 하는지에 대하여 문제를 제기

하고, 학습자들과 안산 시민과 이민자들과 함께 신체적 활동을 매개로 소통의 시간

을 갖도록 하였다.

유레카 프로그램은 다문화현장 텍스트를 사용하여 과제를 수행하는 과정에 문제

제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육으로 진행되었다. 학습자들은 대화와 

토론의 의사소통적 상호작용 과정을 통해 문제를 제기하고 다문화현장에 능동적으

로 참여하여 이를 해결하였다. 또한 이들은 지식을 구성하고 의미화 하여 실천하는 

과정을 통해 유레카 프로그램의 실행적 영역의 목표를 수행하고 있었다.

다음은 유레카 프로그램의 실행적 영역의 교육 목표에 따른 분석 결과를 살펴보

았다.
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2.3. 실행적 영역의 분석 결과

유레카 프로그램은 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육이라는 실

행적 영역의 교수·학습 방법을 지향하고 있었다. 실행적 영역의 학습활동 과정에 

따른 프로그램의 분석 결과는 아래와 같다.

다음 <표 4-13>은 ‘내가 다문화를 말하다’의 실행적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-13>� ‘내가�다문화를�말하다’의� 실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅지속가능한�다문화사회로의�실천적�지향점에�대한�대화와�토론
현장중심�교육 ⋅현장을�통한�실제적인�경험과�사회적�상호작용에�의한�다양성�수용
학습자중심�교육 ⋅학습자가�권한과�책임을�가지고�능동적으로�참여하여�결과물�완성

1차시 프로그램의 ‘내가 다문화를 말하다’에서 학습자들은 세계화의 흐름과 한국 

사회의 현실에 대해 탐구하고 우리 사회가 다문화사회로 진행되고 있는 과정과 지

향점에 대해 대화하고 토론하였다. 세계지도, 마인드맵, 갈등나무, 자유주제와 같은 

다문화현장 텍스트에 대한 과제를 수행하는 과정에 다문화에 대한 지식을 구성하고 

의미화 하였다. 의미화한 지식은 대자보 텍스트 또는 책을 만드는 과정에 다시 실

제 세계와 연계시킬 수 있도록 하였으며 이를 모둠별로 스토리텔링 하고 평가하였

다. 학습자들은 학습활동의 모든 과정에 능동적으로 참여하였으며 다문화현장의 실

제적인 경험을 통하여 의미화한 지식을 실천할 수 있었다. ‘내가 다문화를 말하다’

는 문제제기를 통해 학습자 자신과 세계에 대하여 성찰하게 하고, 또한 문제의식을 

통해 학습자들의 지식을 재구성하고 의미화 할 수 있게 하였으며, 다문화현장에서

의 경험적‧참여적 탐구활동을 통해 학습자가 학습의 주체가 되어 타자의 문화와 삶

을 수용할 수 있도록 하였다.
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다음 <표 4-14>에 ‘마을 스토리를 말하다’의 실행적 영역의 분석 결과를 제시하

였다.

<표� 4-14>� ‘마을�스토리를�말하다’의� 실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅주류사회의�이데올로기에�대하여�비판적인�시각으로�대화와�토론
현장중심�교육 ⋅다문화�텍스트를�통해�본�타자의�삶과�문화에�대한�지식의�의미화
학습자중심�교육

⋅학습의� 전� 과정에� 능동적인� 참여와� 학습자� 간� 협동으로� 결과물� 완
성

2차시 프로그램의 ‘마을 스토리를 말하다’에서 학습자들은 이주노동자, 결혼이주

여성, 이민자 사업가, 이민자 봉사자와의 인터뷰를 통해 이민자들의 삶을 이해하게 

되었다. 학습자들은 다문화현장의 실제적인 경험을 통하여 주류사회가 생산해내고 

있는 이데올로기와 소수자의 인권 문제, 그리고 소외와 불평등에 대한 원인을 비판

적으로 인지할 수 있었다. 이들은 문제를 해결하는 과정과 다문화현장 텍스트를 이

용하여 스토리텔링 하는 과정에 능동적으로 참여하였으며 모둠별로 스토리텔링을 

하고 평가하는 과정에도 적극적으로 참여하였다. 학습자들은 다문화현장 텍스트를 

통해 다문화에 대해 의미화한 지식을 다시 실제 세계와 연계시켜 실천할 수 있었

다. ‘마을 스토리를 말하다’는 문제제기를 통해 사회의 구조적인 문제를 탐구하고 

문제의식을 통해 비판적으로 현실에 개입하도록 하였으며 학습자가 학습의 주체가 

되어 다문화현장에서의 타자를 통해 자신의 경험을 비판적으로 성찰할 수 있도록 

하였다.

‘이민 역사를 공부하다’의 실행적 영역의 분석 결과는 다음 <표 4-15>와 같다.

<표� 4-15>� ‘이민�역사를�공부하다’의� 실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅과거의�이민�역사에�비추어�현재� 한국이�처한� 실질적인�문제제기
현장중심�교육 ⋅이민사박물관�및� 청일조계지�탐방을�통해�이민자의�삶에�대해� 공감
학습자중심�교육 ⋅교사의�조력을�통해� 이민�역사에�대한�이해와�실천�방안� 모색
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3차시 프로그램의 ‘이민 역사를 공부하다’에서 학습자들은 우리 민족의 이주의 

역사를 통해 미래 지속가능한 다문화사회의 발전을 위해 자신들의 생각이 전환되어

야 함을 인지하게 되었다. 이들은 박물관에서 과거의 역사를 경험하게 되었고 이를 

통해 타자에 대한 이해의 폭을 넓히고 역지사지의 공감을 형성할 수 있었다. 또한 

이주의 역사 현장에 적극적이며 능동적으로 참여하여 역사의 현장에 대한 실제적인 

경험으로 지식을 구성하고 의미화 하여 이를 스토리텔링 하였다. ‘이민 역사를 공

부하다’는 학습자들에게 현실과 연계된 현장에서의 참여 기회를 제공하였으며 문제

제기를 통해 우리 민족의 이주의 역사와 현재 한국 사회의 이민자의 삶에 대하여 

비판적 사고를 유발시켜 비교하고 성찰하도록 함으로써 학습의 가치와 효율성을 증

진시킬 수 있도록 하였다.

다음 <표 4-16>은 ‘오늘은 내가 기자다’의 실행적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-16>� ‘오늘은�내가�기자다’의� 실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅기사에�드러난�주류사회의�이데올로기와�불평등에�대해�문제제기
현장중심�교육 ⋅다문화현장을�통해�실제적인�자료를�수집하여�뉴스�제작
학습자중심�교육 ⋅능동적으로�참여하여�뉴스를�제작하고�스토리텔링

4차시 프로그램의 ‘오늘은 내가 기자다’에서 학습자들은 다문화관련 기사에 대한 

분석을 통해 당연하게 여겨 온 주류사회의 이데올로기와 불평등을 비판적으로 성찰

할 수 있게 되었다. 보도 태도와 프레임에 대한 이해를 통해 기사를 읽을 때뿐만이 

아니라 제작할 때에도 비판적인 시각을 가져야 한다는 것을 인지하였다. 또한 학습

자들은 학습활동에 능동적으로 참여하였으며 다문화현장에 대한 실제적인 경험을 

통하여 지식을 구성하고 의미화 하여 뉴스를 제작하고 스토리텔링 하였다. ‘오늘은 

내가 기자다’는 학습자들에게 문제의식과 성찰적 학습활동을 통해 현실을 비판적으

로 직시하게 하여 지식을 재구성하고 의미화 하도록 하였으며 학습의 결과물을 도

출하는 과정에 학습자가 학습의 주체가 되어 지역사회와 연계성을 가지고 행동을 

실천할 수 있도록 하였다.
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다음 <표 4-17>은 ‘사진에 스토리를 입히다’의 실행적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-17>� ‘사진에�스토리를�입히다’의�실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅사진�이미지를�비판적으로�분석하고�공정한�표현방안에�대해�논의
현장중심�교육 ⋅다문화�텍스트를�통해�사진� 이미지가�지닌�다양한�표현� 경험
학습자중심�교육 ⋅능동적인�참여로�사진�이미지를�진정성�있게�표현하고�스토리텔링

5차시 프로그램의 ‘사진에 스토리를 입히다’에서 학습자들은 다문화현장의 사진 

분석과 실습을 통해 사진 이미지가 시각적인 것 이상으로 다양한 감각을 통해 수용

된다는 것을 경험하였다. 이들은 사진을 분석하고 실습하는 과정에 능동적으로 참

여하였으며 다문화현장의 실제적인 경험을 통하여 의미화한 지식을 사진 이미지에 

담긴 형상과 심상을 표현하고 이미지의 존재감과 생명력을 높이기 위한 스토리텔링

에 사용하였다. ‘사진에 스토리를 입히다’는 학습자들에게 다문화 관련 이미지의 표

현에 대한 사회 불평등의 구조적인 문제를 탐구하고 문제의식을 통해 자신의 기존 

지식을 재구성하도록 하였다. 또한 학습의 결과물을 도출하는 과정에 사진 이미지

의 진정성 있는 표현을 위해 학습자가 학습의 주체가 되어 다문화현장을 통한 경험

과 오감을 이용하여 다양성을 수용할 수 있도록 하였다.

다음 <표 4-18>은 ‘영상으로 표현하다’의 실행적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-18>� ‘영상으로�표현하다’의� 실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅다문화�텍스트의�올바른�전달을�위해� 비판적인�시각으로�문제제기
현장중심�교육 ⋅다문화현장의�표현수단이�되고�있는� 영상매체의�중요성�인지
학습자중심�교육 ⋅능동적인�참여로�영상�분석과�제작활동을�경험하여�스토리텔링

6차시 프로그램의 ‘영상으로 표현하다’에서 학습자들은 다문화현장의 텍스트를 

올바르게 전달하기 위해 비판적인 시각을 가져야 함을 인지하고 이를 논의하였다. 

또한 다문화현장의 영상 분석과 실습을 통해 영상매체가 현장의 구체적이고 직접적

인 표현수단이 되고 있음을 경험하게 되었다. 이들은 모둠별 과제에 따라 다문화현
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교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅제작할�신문의�보도태도와�프레임에�대하여�비판적으로�논의
현장중심�교육 ⋅다문화현장�텍스트에�대한�활동과정을�탐구하여�공정하게�보도
학습자중심�교육 ⋅추가적인�자료�수집� 과정에�능동적으로�참여하여�유레카�신문� 제작

장의 기호를 촬영하고 편집하는 모든 과정에 능동적으로 참여하였으며 의미화한 지

식과 비판적인 시각으로 영상을 제작하고 스토리텔링 하였다. ‘영상으로 표현하다’

는 학습자들에게 다문화 관련 영상에 내재되어 있는 소수자의 불평등에 대하여 비

판의식을 가지고 대화하고 토론하도록 하였다. 또한 학습자가 학습의 주체가 되어 

다문화현장에서 이민자와 사회적 상호작용을 통해 다양한 집단 간의 공존하는 삶의 

태도를 수용할 수 있도록 하였다.

‘이민자와 함께 만들다’의 실행적 영역의 분석 결과는 다음 <표 4-19>와 같다.

<표� 4-19>� ‘이민자와�함께�만들다’의� 실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅전지구적�공동체�실현을�위한� 문제제기와�실천적�방안에�대한� 논의
현장중심�교육 ⋅이민자와의�상호작용을�통해�문화적�차이를�탐구하고�다양성�경험
학습자중심�교육 ⋅문화공연에�적극적으로�참여하여�이민자들의�다양한�문화를�수용

7차시 프로그램의 ‘이민자와 함께 만들다’에서 학습자들은 국가 간 문화의 우열

은 주류사회가 생산해 내어 다수자의 인식 속에 스테레오타입으로 존재하게 된 것

임을 인지하게 되었다. 1박 2일 캠프 활동에서 이민자와 소통하며 문화공연을 하면

서 전지구적 공동체의 구성원임을 경험하게 되었다. 이들은 평가회와 문화공연에 

능동적으로 참여하여 다문화적 행동을 실천할 수 있었다. ‘이민자와 함께 만들다’는 

학습자들에게 의사소통적 상호주관성을 기반으로 하여 협력적으로 의사소통할 수 

있게 하였으며 타자와의 접촉과 타문화와의 소통을 통해 자신의 지식을 비판적으로 

성찰할 수 있게 하였다. 학습자가 학습의 주체가 되어 접촉을 통한 공감 형성과 상

호간의 존중으로 학습활동의 가치를 증진시킬 수 있도록 하였다.   

다음 <표 4-20>은 ‘유레카 신문을 만들다’의 실행적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-20>� ‘유레카�신문을�만들다’의� 실행적�영역의�분석�결과
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별도 차시로 진행된 ‘유레카 신문을 만들다’의 과정에서 학습자들은 이민자들에 

대한 기사에 부정적 태도나 분리/주변화 프레임을 사용하지 않아야 한다는 것을 인

지하였다. 또한 지금까지 수행한 학습활동에 대해 반성적으로 성찰함으로써 자신들

이 활동한 내용이나 새로 수집한 자료를 공정하게 사용할 수 있었다. 이들은 유레

카 신문을 만드는 모든 과정에 능동적으로 참여하여 다문화현장의 실제적인 경험을 

바탕으로 신문 제작활동을 수행할 수 있었다. ‘이민자와 함께 만들다’는 학습자들에

게 보도태도와 프레임에 대하여 비판적 사고를 유발시키고 문제제기하여 공정한 보

도를 위해 구성원들의 지식을 재구성하고 의미화 하도록 하였다. 신문 제작활동의 

전 과정에 실제적이며 구체적인 학습 환경을 반영하여 사회변화를 위한 실천적 노

력과 학습활동의 효율성을 극대화시킬 수 있도록 하였다.  

다음 <표 4-21>은 ‘다문화 공동체를 만들다’의 실행적 영역의 분석 결과이다.

<표� 4-21>� ‘다문화�공동체를�만들다’의�실행적�영역의�분석�결과

교수․학습�방법 분석�결과

문제제기식�교육 ⋅전지구적�공동체의�가치와�사회변화를�위한�실천적�방안을�논의
현장중심�교육 ⋅신체적�활동을�통해� 소통을�경험하고�동등한�구성원임을�인식
학습자중심�교육 ⋅능동적으로�참여하여�공동체의�변화를�위한� 실천적인�행동을�수행

별도 차시로 진행한 ‘다문화 공동체를 만들다’의 과정에서 학습자들은 우리는 전

지구적 공동체를 지향하며 우리가 지향하는 공동체의 가치가 초국적 공동체의식임

을 인지하게 되었다. 그리고 유레카 한마당의 활동 과정에 능동적으로 참여하여 이

민자들과 신체적 활동을 통해 서로 간의 소통을 경험함으로써 자신들과 이민자들은 

다문화사회의 동등한 구성원이라는 사실을 인지하였다. 또한 이들은 공동체의 변화

와 발전을 위해 지역 사회와 연계된 실천적 활동에 대해 지속적으로 참여할 의지를 

표현하였다. ‘다문화 공동체를 만들다’는 학습자들에게 현실과 연계된 현장에서의 

참여 기회를 제공하여 타자의 문화와 삶에 대해 비판적으로 인식하도록 함으로써 

실천하는 주체적인 인간이 되도록 하였다. 교사와 학습자 간 상호신뢰적 관계를 형

성하고 학습자들은 다문화현장에서의 체험적‧성찰적 학습활동을 통해 오감을 이용

하여 다양성을 수용할 수 있도록 하였다.   

유레카 프로그램의 문제제기식 교육은 학습자들에게 다문화현장 텍스트에 내재

된 사회 불평등과 이데올로기에 대한 문제의식 그리고 학습자들의 내면에 대한 통
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교수․학습�방법 침묵의�다문화를�깨운�프락시스

문제제기식�교육 우리가�걸어갈�때� 비로소�생겨나는�길

현장중심�교육 이방인의�눈으로�본�세상에�대한�탐구

학습자중심�교육 우리들의�작은�결과물,� 큰� 보람

찰의 과정에서 나타나는 문제의식에 대해 비판적인 사고를 유발시켜 성찰할 수 있

게 하였다. 이 과정에는 학습자 간, 학습자와 교사 간, 학습자와 이민자 간의 대화

와 토론을 통해 문제제기와 문제해결을 위해 노력하도록 하였다. 또한 학습자들로 

하여금 사회변화를 위해 현실의 문제에 적극적으로 개입하고 비판적으로 실천하는 

주체적인 인간이 될 수 있도록 하였다. 

유레카 프로그램의 현장중심 교육은 학습자에게 교실 밖의 실제적인 다문화현장

에서 구체적인 학습 경험을 통해 다문화현장의 텍스트를 제대로 읽고 쓸 수 있는 

비판적 리터러시를 함양할 수 있게 하였다. 학습자들은 실제적인 사회 환경 속에 

참여하여 다문화현장을 실제적으로 경험하는 과정에 실천적인 지식을 구성할 수 있

었다. 이 과정에는 사회·문화적 관점과의 결합을 통해 타자의 문화와 삶에 대해 인

식하고 타자의 삶에서 자신의 경험을 비판적으로 성찰하게 하여 다양성을 수용하도

록 하였다.

유레카 프로그램의 학습자중심 교육은 학습자들이 학습의 전 과정에 권한과 책

임을 가지고 자발적으로 참여하여 주도적으로 의미를 구성하도록 하였다. 학습자들

은 학습활동의 주체가 되어 스스로 문제를 제기하고 이를 해결할 수 있는 방안을 

대화하고 토론하며 모둠활동의 전 과정에 주도적으로 참여하였다. 이 과정에는 구

성주의 인식론이 토대가 되어 체험적‧성찰적 학습활동과 경험적‧참여적 탐구활동이 

지속되도록 하였다.

다음 <표 4-22>에 유레카 프로그램의 실행적 영역의 의미를 제시하였다.

<표� 4-22>� 유레카�프로그램의�실행적�영역의�의미

<표 4-22>에서 본 바와 같이 유레카 프로그램의 실행적 영역의 의미는 ‘침묵의 

다문화를 깨운 프락시스’라는 핵심적인 개념을 도출할 수 있었으며, 이를 통해 첫

째, 학습자들이 문제의식을 가지고 비판적으로 사고하고 새로운 인식을 개념화하는 

과정에서 ‘우리가 걸어갈 때 비로소 생겨나는 길’, 둘째, 학습자들이 다문화현장의 

구체적인 학습 경험을 통해 비판적 리터러시를 함양하는 과정에서 ‘이방인의 눈으
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로 본 세상에 대한 탐구’, 셋째, 학습자들의 자기주도적인 학습활동을 통해 문제를 

제기하고 해결하는 과정에서 ‘우리들의 작은 결과물, 큰 보람’이라는 본질적인 주제

를 이끌어 낼 수 있었다.

유레카 프로그램은 학습자에게 침묵의 다문화를 깨울 수 있는 문제의식과 대화

와 토론, 다문화현장에서의 구체적인 학습 경험, 자기주도적인 학습활동을 제공하였

다. 유레카 프로그램을 통한 학습자의 의식화의 과정에 침묵의 다문화를 깨우는 이

론적․성찰적․실천적 프락시스가 나타나고 있음을 알 수 있었다.

유레카 프로그램의 실행적 영역의 교수·학습 방법인 문제제기식 교육, 현장중심 

교육, 학습자중심 교육은 전술한 구성적 영역의 교육 목표인 앎의 교육, 성찰의 교

육, 행함의 교육과 연계되어 학습자의 의식의 변화를 이끌어 낼 수 있었다. 따라서 

유레카 프로그램은 구성적·실행적 영역을 통해 프락시스가 실현되고 있었다.

이처럼 유레카 프로그램의 모든 교육과정에는 다문화인식의 변화를 주도하는 프

락시스가 실현되고 있었다. 하지만 소수의 프로그램에는 다소간의 차이를 나타내는 

경향도 있었다. 6차시 프로그램의 ‘영상으로 표현하다’에서는 학습자중심 교육이 효

과적으로 실행되지 못했다. 영상을 분석하고 제작하는 학습활동 과정에는 문제제기

식 교육과 현장중심 교육, 그리고 학습자중심 교육이 실행되었으나, 영상 제작의 마

무리 단계인 연상 편집 과정에는 기술적인 부분을 지원할 수 있는 시간의 부족으로 

인해 교사의 개입이 작용하여 학습자중심의 교육이 저해를 받기도 하였다.

다음 Ⅴ장에서는 유레카 프로그램에 참여한 학습자들의 학습 경험의 의미를 해

석하였다.
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3. 소결

본 장에서는 비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육의 사례로서 유레카 

프로그램에 프락시스가 어떻게 나타나는지를 살펴보았다. 유레카 프로그램은 구성

적 영역의 교육 목표와 실행적 영역의 교수·학습 방법이 상호 연계되어 순환적인 

과정 속에서 이루어지고 있었다.

본 연구자는 다문화 리터러시 교육은 다문화적 지식구성의 측면, 다문화적 태도

형성의 측면, 다문화적 행동실천의 측면이라는 세 측면으로 이루어져야 할 것을 강

조한 바 있다. 본 연구는 비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육에 

구성적 영역의 교육 목표로 다문화적 지식구성의 측면에 인식관심에 따른 앎의 교

육을, 다문화적 태도형성의 측면에 비판적 성찰을 통한 성찰의 교육을, 다문화적 행

동실천의 측면에 이론적 실천을 통한 행함의 교육이 이루어져야 할 것을 주장하였

다. 그리고 실행적 영역의 교수·학습 방법으로 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학

습자중심 교육이 진행되어야 할 것을 주장하였다.

1절에서는 유레카 프로그램의 구성적 영역을 알아보기 위해 구성적 영역의 교육 

목표, 학습활동 과정, 분석 결과를 고찰하였다. 우선 구성적 영역의 교육 목표를 살

펴보면, 앎의 교육은 인식관심을 통해 세계를 성찰적으로 구성하거나 재구성하는 

행위로서의 프락시스를 의미하였다. 성찰의 교육은 구체적인 현장의 학습 경험이 

유의미한 실천적 활동으로 가능하도록 하기 위해 경험의 과정과 결과를 비판적으로 

성찰하는 행위로서의 프락시스를 의미하였다. 행함의 교육은 삶의 변화와 더불어 

세계의 변화를 이끌어낼 수 있는 실천적 행위로서의 프락시스를 의미하였다. 유레

카 프로그램의 구성적 영역의 교육 목표는 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육이 

상호작용하면서 다문화 리터러시 교육의 상승효과로 나타나게 되었다. 

유레카 프로그램의 구성적 영역의 교육 목표가 실현되기 위한 학습활동 과정에 

학습자들은 다문화현장 텍스트의 과제를 수행하면서 다문화에 대한 지식을 구성하

고 이를 비판적으로 성찰하며 행동을 실천하는 학습활동을 순환적으로 수행하였다. 

이 과정에 학습자들은 앎의 교육, 성찰의 교육, 행의 교육이라는 구성적 영역의 목

표를 실현하고 있는 것으로 나타났다.

유레카 프로그램의 구성적 영역의 학습활동을 분석한 결과를 살펴보면, 유레카 

프로그램의 구성적 영역의 의미는 ‘다문화인식을 변화시킨 프락시스’라는 핵심적인 

개념을 도출할 수 있었으며, 이를 통해 첫째, 학습자들이 다문화 리터러시 교육의 
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학습 경험을 통해 지식을 구성하여 의미화해 나가는 과정에서 ‘오감을 통해 알게 

된 다문화’, 둘째, 학습자들이 의미화한 지식에 대한 비판적 성찰 과정에서 ‘앎과 

행함의 근원에 대한 탐구’, 셋째, 학습자들이 의미화한 지식과 비판적 성찰을 통해 

유의미한 실천을 가능하게 만드는 과정에서 ‘다가섬과 실천에 대한 자유로운 의지’

라는 본질적인 주제를 이끌어 낼 수 있었다. 유레카 프로그램의 구성적 영역으로서 

앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육은 상호적으로 순환하면서 지속적인 의식의 변

화를 이끌어내는 프락시스로 나타나는 것을 볼 수 있었다.

2절에서는 유레카 프로그램의 실행적 영역을 알아보기 위해 실행적 영역의 교

수·학습 방법, 학습활동 과정, 분석 결과를 살펴보았다. 우선 유레카 프로그램의 실

행적 영역의 교수·학습 방법을 보면, 문제제기식 교육은 대화와 토론의 의사소통적 

상호주관성을 기반으로 사회의 불평등과 이데올로기에 대한 문제의식과 비판적 사

고를 유발시킴으로써 비판적 성찰을 통해 세계의 변화를 이끌어 낼 수 있게 하는 

실천적 행위로서의 프락시스를 의미하였다. 현장중심 교육은 학습자들로 하여금 사

회적 현상에 대한 구체적인 지식을 구성하여 의미화하고 이를 구체적인 실천과 연

결시킬 수 있게 하였다. 프락시스는 현실에 존재하는 것이므로, 현장중심 교육은 현

실의 지식과 실천이 분리되지 않는 학습 환경에서의 경험의 과정과 결과로서의 프

락시스를 의미하였다. 학습자중심 교육은 학습자들의 능동적인 참여를 기반으로 하

고 있으며, 학습자들이 자신의 경험을 스스로 판단하고 이해하여 지식을 점진적으

로 재구성하게 하는 능동적인 행위의 결과로서의 프락시스를 의미하였다.

유레카 프로그램의 실행적 영역의 교수·학습 방법이 실현되기 위한 학습활동 과

정에 학습자들은 다문화현장 텍스트에 대한 과제를 수행하면서 문제를 제기하고 해

결하는 전 과정에 주체적으로 참여하여 역할을 수행하였다. 학습자들의 적극적인 

참여로 다문화사회 현상에 대한 자신의 경험을 재조직하고 의미화 하여 실천하는 

과정을 통해, 학습자들은 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육이라는 

유레카 프로그램의 실행적 영역의 목표를 실현하고 있는 것으로 나타났다.

유레카 프로그램의 실행적 영역의 학습활동을 분석한 결과를 살펴보면, 유레카 

프로그램의 실행적 영역의 의미는 ‘침묵의 다문화를 깨운 프락시스’라는 핵심적인 

개념을 도출할 수 있었다. 그리고 핵심적인 개념을 통해 첫째, 학습자들이 문제의식

을 가지고 비판적으로 사고하고 새로운 인식을 개념화하는 과정에 ‘우리가 걸어갈 

때 비로소 생겨나는 길’, 둘째, 학습자들이 다문화현장의 구체적인 학습 경험을 통

해 비판적 리터러시를 함양하는 과정에 ‘이방인의 눈으로 본 세상에 대한 탐구’, 셋

째, 학습자들의 자기주도적인 학습활동을 통해 문제를 제기하고 해결하는 과정에 
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‘우리들의 작은 결과물, 큰 보람’이라는 본질적인 주제를 이끌어 낼 수 있었다.

유레카 프로그램의 실행적 영역으로서 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자

중심 교육은 상호적으로 순환하면서 의식화를 이끌어내는 프락시스로 나타났다. 이

는 학습자들에게 침묵의 다문화를 깨워 소통을 이끌어 내고, 문맹의 다문화에서 리

터러시를 깨닫게 하는 이론적·성찰적·행동적 실천의 프락시스를 의미한다.

결국 유레카 프로그램은 학습자들로 하여금 다문화현장을 경험하는 과정에 프락

시스 함양을 통해 지식에 대한 개념을 확장시키고 의미화 할 수 있게 하였으며, 현

실의 문제를 성찰하고 비판적으로 판단하게 함으로써 문제 해결 능력을 기르고 다

문화적 행동을 실천할 수 있게 하였다.

이처럼 유레카 프로그램의 모든 교육과정에는 다문화인식의 변화를 주도하는 프

락시스가 실현되고 있었다. 하지만 전술한 바와 같이 다소간의 차이를 나타낸 프로

그램도 있었다. ‘내가 다문화를 말하다’에서는 성찰의 교육이 부각이 되었으나 행함

의 교육이 미흡하게 작용하였고, ‘영상으로 표현하다’에서는 학습자중심 교육이 효

과적으로 실행되지 못했다. 이로 인해 다문화 리터러시 교육의 구성적·실행적 영역

의 프락시스의 실현에 저해가 되었으며 이에 대한 보완이 필요하였다.
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Ⅴ. 다문화 리터러시 학습 경험의 프락시스 의미

Ⅳ장에서는 비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육의 사례인 유

레카 프로그램에 프락시스가 어떻게 나타나는지 알아보기 위해 이론적 논의에서 살

펴본 구성적 영역과 실행적 영역의 내용요소를 분석틀로 활용하여 프로그램을 분석

하였다. 유레카 프로그램은 매 차시마다 다양한 주제를 학습자들에게 제공하였고 

구성적 영역의 교육 목표 및 실행적 영역의 교수·학습 방법이 상호 연계되어 순환

하면서 학습활동이 이루어지도록 하는 과정에 프락시스가 나타나는 것을 확인할 수 

있었다. 그럼에도 프락시스는 유레카 프로그램의 모든 영역에서 매 차시의 세부 프

로그램마다 동등하게 나타나는 것이 아니었다. 이에 따라 본 연구는 학습자들의 학

습 경험에는 프락시스가 어떻게 나타나며 그 의미는 무엇인가 라는 질문을 제기하

였다. 이는 본 연구에서 설정한 연구 문제 2와 관련이 되는 것이었다.

전술한 바와 같이 유레카 프로그램은 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육이라

는 구성적 영역의 교육 목표와 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육이

라는 실행적 영역의 교수·학습 방법의 지속적인 순환작용을 통해 학습자들의 학습 

경험의 지속성과 누적성(Dewey, 1958: 31)을 유지하도록 하였다. 유레카 프로그램

은 반복적이고 지속적인 경험의 누적성을 통해 학습자들의 습관을 형성시켜 외부적

인 상황에 대하여 바람직하게 반응하는 실천적 능력의 토대가 될 수 있도록 하였

다. 이러한 실천적 능력은 프락시스로서의 의미를 갖는 것이며 이에 학습자들은 유

레카 프로그램을 통해 프락시스를 경험할 수 있을 것이다. 

Ⅴ장에서는 연구참여자들의 학습 경험에 나타나는 프락시스는 어떠한 의미가 있

으며 이것이 다문화 리터러시 교육에 주는 시사점이 무엇인지를 살펴보았다. 본 장

에서는 연구참여자들의 학습 경험에 나타나는 프락시스의 의미를 고찰하고 이를 다

문화 리터러시 교육의 측면에서 논의하여 시사점을 도출하였다. 연구참여자들에게 

나타나는 학습 경험의 유형을 개인적 경험 차원의 다문화 감수성, 사회적 경험 차

원의 상호의존성, 초국적 경험 차원의 공동체의식으로 분류하고, 매 차시 유레카 프

로그램이 진행됨에 따라 연구참여자들의 인식관심이 증가하여 학습 경험이 어떻게 

누적되고 확장되어 나타나는가를 확인하였다. 

연구참여자들의 학습 경험의 본질을 분석한 결과, ‘세상을 바라보는 인식의 창 

재구성’이라는 핵심적인 개념을 도출하였다. 유레카 프로그램은 연구참여자들에게 
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다문화현장 텍스트를 통해 실제적인 세계를 경험하게 하였고, 이러한 경험은 세상

을 바라보는 인식의 창문과 같은 틀로 작용할 수 있게 하였으며, 결국 연구참여자

들은 학습 경험을 통해 자신들의 인식의 창을 변형시키고 확장시켜 나가는 것으로 

확인되었다.

본 연구자는 연구참여자들의 학습 경험의 본질과 이를 형성하고 있는 본질적인 

주제를 추출하는 과정에 총 1,188개의 의미단위를 도출하였고, 도출한 의미단위는 

학문적인 관점으로 전환하여 핵심적인 개념에 대한 3개의 본질적인 주제와 9개의 

하위 주제를 추출하였다. 다음 <표 5-1>에 유레카 프로그램의 학습 경험의 분석 

결과를 제시하였다.

본질적�주제 하위�주제

개인적�경험�차원의�

다문화�감수성�영역:

잠자고�있는�다문화�문맹자는�바로�나

내� 안에�자리하고�있는�암묵적인�편견�발견

이데올로기의�본질에�대한� 비판적�탐색

스테레오타입에서�열린�마음으로

사회적�경험�차원의�

상호의존성�영역:

나와� 다름에�대한� 타자의�가치� 인식

역지사지의�감정이입과�공감

무의식적인�일상에서�발견한�타자의�목소리

결과물을�빛나게�만든� 타자와의�시너지

초국적�경험�차원의

전지구적�공동체의식�영역:

다함께�공존하는�다문화�공동체�실현

한국�속에서�세계인의�삶을�보았다

나도�세계�속의� 이민자,� 지구�공동체의�소수자

앎의�씨앗,� 성찰의�거름,� 행함의�열매

<표� 5-1>� 유레카�프로그램의�학습�경험의�분석�결과

위의 <표 5-1>에서 나타난 바와 같이 연구참여자들의 학습 경험에서 도출한 

‘세상을 바라보는 인식의 창 재구성’이라는 핵심적인 개념을 형성하고 있는 본질적

인 주제는 3개로 추출되었다. 이는 개인적 경험 차원의 다문화 감수성 영역에서 

‘잠자고 있는 다문화 문맹자는 바로 나’, 사회적 경험 차원의 상호의존성 영역에서 

‘나와 다름에 대한 타자의 가치 인식’, 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영

역에서 ‘다함께 공존하는 다문화 공동체 실현’으로 나타났다. 그리고 3개의 본질적

인 주제를 형성하고 있는 하위 주제는 9개로 추출되었다.

다음은 반 매넌(1944)이 제시한 현상학적 글쓰기 방법 중에서 주제별로(themati
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cally) 쓰는 방법과 사례를 제시하면서(exemplificatively) 쓰는 방법을 혼합하여 유

레카 프로그램의 학습 경험에 대한 의미 주제를 설명하고자 한다.

1. 다문화 감수성에 관한 학습 경험

본 절에서는 연구참여자들의 개인적 경험 차원에서 다문화 감수성을 살펴보았

다. 개인적 경험은 경험의 주체자에 대한 관심을 개개인에게 두고 각 개인들의 다

문화 감수성을 살피는 것이었다. 연구참여자들은 유레카 프로그램에 참여하여 다양

한 학습활동을 경험하는 과정에 다문화 감수성의 발달 양상을 보여주었다. 그리고 

개인적 경험은 점차 사회적 경험, 초국적 경험으로 확장되어 나아가는 것을 확인할 

수 있었다.

개인적 경험 차원의 다문화 감수성 영역에서 나타난 본질적 주제는 ‘잠자고 있

는 다문화 문맹자는 바로 나’로 도출되었다. 개인적 경험 차원의 다문화 감수성 영

역에서 나타난 하위주제로는 앎의 교육에서 ‘내 안에 자리하고 있는 암묵적인 편견 

발견’, 성찰의 교육에서 ‘이데올로기의 본질에 대한 비판적 탐색’, 행함의 교육에서 

‘수면 아래 스테레오타입, 수면 위 열린 마음’으로 도출되었다. 다음은 하위주제를 

중심으로 살펴보았다.

1.1. 내 안에 자리하고 있는 암묵적인 편견 발견

다문화 감수성은 자신의 문화와 타문화에 대해 관심을 가지고 문화의 차이를 인

식하여 자신의 행동을 타문화에 맞게 적절하게 수정할 수 있으며, 타문화를 수용하

고 존중하는 능력까지도 포괄한다. 또한 정의적·인지적·행동적 특성을 모두 지닌 통

합적이고 발달적인 개념이다(Bhawuk & Brislim, 1992). 그러므로 학습자들은 다문

화적 경험과 교육을 통해 다문화 감수성을 향상시킬 수 있고 타문화와의 지속적인 

상호작용을 통해 자신의 사고와 행동을 역동적으로 바꾸어나갈 수 있다(Thomas & 

Inkson, 2004).

본 연구는 연구참여자들의 개인적 경험이 다문화 리터러시 교육을 통해 누적되

는 과정에 다문화 감수성을 발달시키는 것을 확인할 수 있었다. 연구참여자들은 자

신의 내면에 무의식적으로 자리하고 있는 부정적인 편견을 발견하고 이를 수정하여 

긍정적인 방향으로 변화시켜 나가고 있었다. 하지만 일부 연구참여자들은 자신의 

문화와 다른 타문화에 대해 관심조차 갖지 못하는 경우가 있었다. 이러한 무관심은 

오히려 자신의 내면에 고정관념이 자리하도록 허용하고 있었지만 자신은 이를 인지
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하지 못하고 있었다. 또 일부 연구참여자들은 자신도 모르는 사이에 부정적인 고정

관념이 내면에서 지속적으로 성장하고 있었지만 이것이 부정적인 고정관념이라는 

것을 의식하지 않았기 때문에 자신도 모르게 이를 표현하는 경우도 있었다.

“우리� 반에서�공부� 좀� 한다하는�학생들�중에서�담임선생님께서�추천을�해� 주셨

어요.� 저도� 음…� 그렇게� 오게� 되었어요.� 사실� 제� 개인적인� 동기가� 없어서…�

(중략)� 이민자들에� 대해서는� 방송으로� 많이� 들었는데…� 실제로는� 처음� 보긴� 처

음� 봤지만,� 좀� 무섭고…� 역시� 제가� 생각한� 대로,� 동네도� 좀� 어수선하고� 지저분

하고…� (후략)”

연구참여자� C.� 20130420.� 비형식적�면담

유레카 프로그램에 참여한 동기는 학습자들이 스스로 지원해서 오는 경우도 있

었지만 자신들이 다니는 고등학교의 다문화관련 교사나 담임교사의 추천을 받아서 

오는 경우도 있었다. 연구참여자 C는 담임교사의 추천으로 참여하게 되었고 개인적

으로 자발적인 동기가 부족하여 시종 무관심한 태도를 보였다. 무관심한 태도는 새

로운 앎에 대한 동기를 저하시키고 있었다. 이러한 동기의 저하는 경험을 표현하는 

과정에 연구참여자 자신이 “생각한 대로” 부정적인 관점을 그대로 나타내었다. 연

구참여자의 표현으로 미루어 볼 때 이민자의 문화는 자신의 문화에 비해 열등하다

는 고정관념을 가지고 있음을 알 수 있었다.

참여에 대한 개인적인 동기의 부족은 다문화현장 텍스트에 대한 인식관심의 결

핍으로 이어지고 있었다. 그 결핍의 자리에는 부정적인 인식이 대신 자리하고 있었

지만 이를 인지하지 못하는 연구참여자도 있었다. 자신의 문화에 대해 우월감을 가

지고 타문화를 바라보는 편견적인 태도는 문화적 다양성에 대해 방어하는 모습으로 

나타나게 되었다.

“이민자의� 증가는� 내국인의� 삶을� 조금씩� 어렵게� 만드는� 것� 같다.� 이민자들의�

삶의�질을� 높이기� 위해서�많은� 정책과� 복지를�우리가�책임져야�하기�때문이다.�

그러니까� 앞으로는� 해외로� 나간� 우수한� 우리나라의� 인재들을� 다시� 돌아오도록�

하거나”

연구참여자� G.� 20130706.� 성찰일지

연구참여자 G는 정부의 개방적인 이민정책에 대해 반대 입장을 보이고 있었다. 

정부가 개방적인 이민정책을 지속할 경우 우리 사회가 책임져야 할 일이 많다고 생

각하고 있었다. 이민자의 증가는 다수자의 삶에 책임감을 증가시키고 있으며, “이민
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자들의 삶의 질”에 대한 걱정의 이면에는 결국 이민자들이 다수자의 삶에 위협 요

소가 될 수 있다는 방어적인 태도가 포함되어 있음을 알 수 있었다. 

연구참여자 G는 이를 위한 대안으로 우수한 우리 인재에 대한 디아스포라의 회

귀와 더불어 우수한 문화적 유전자를 가진 사람들을 중심으로 이민의 유입을 제한

하여 실시할 것을 요구하였다. 이는 부정적인 고정관념이 내면에서 고착화되고 성

장하여 자신도 모르는 사이에 무의식적으로 표현되고 있는 것으로 볼 수 있었다.

다문화 리터러시 교육의 지향점은 연구참여자들이 가지고 있는 자국민에 대한 

지나친 우월감과 이민자에 대한 부정적이며 편견적인 지식을 다문화현장의 경험을 

통해 새로운 지식으로 재구성하도록 하는 것이었다.

유레카 프로그램을 경험하고 있음에도 연구참여자 G는 자신의 문화에 대한 강

력한 신념을 가지고 있었으며, 자신이 열등하다고 여기는 문화에 대해 고립(isolatio

n)과 격리(separation)의 상태로 타문화를 회피하고 부정하는 모습을 보였다. 즉 자

신이 우수하다고 여기는 ‘문화적 유전자’와는 어울리고 싶어 하는 반면, 그렇게 생

각하지 않는 문화와는 거리를 유지하려는 선택적 지각을 보여주었다.

“국경없는마을은�이민자들을�게토화하는�곳인가?� 한국� 사람을�역차별하는�곳인

가?� 은행은� 내국인을� 대상으로� 업무를� 안� 보고,� 하루에� 다섯� 번� 기도하는� 이

슬람센터가� 있으며,� 10여� 개국의� 언어� 통역지원센터가� 있다.� 이민자들을� 위해�

행사를� 하고,� 외국인들이� 즐길� 수� 있는� 공간이� 있다.� (중략)� 한국� 땅,� 여기는�

함께� 사는� 공간인데,� 나는� 이곳이� 이민자들만의� 공간으로� 느껴졌다.� 다문화의�

진정한�의미는�무엇인가?”

연구참여자� O.� 20140628.� 성찰일지

연구참여자 O는 국경없는마을에 와서 느낀 점을 성찰일지를 통해 표현하고 있

었다. 국경없는마을이 이민자들의 편의를 위해 다양한 방법으로 지원하고 있는 것

은 인지하고 있지만, 이러한 방법이 미래 다문화사회 발전을 위해 바람직한 것인가

에 대해 의문을 품고 있었다.

연구참여자는 이민자들에 대한 지나친 배려는 내국인과의 장벽을 높게 만들어서 

이들의 거주지를 오히려 “게토화하는” 곳으로 만들 수 있다고 생각하였다. “여기는 

함께 사는 공간인데” 라는 표현을 통해 이민자들과 선주민들의 공존을 추구하고 있

음을 의미하였다. 그럼에도 “한국 땅”이라는 점을 강조하면서 이곳이 자신들을 역

차별하는 공간으로 인식하기도 하였다. 이민자를 지원하는 정책이 선주민의 삶에 
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역차별적인 위협 요소가 되고 있음을 나타내었다.

이는 머리로는 이민자를 이해하면서도 마음으로는 이민자를 배려하는 정책에 대

해 부정적인 고정관념을 나타내 보이는 것으로 이해할 수 있다. 자신의 문화와 삶

의 공간이 역차별을 받는다는 의식을 가짐으로써 소수문화와 그 문화를 가진 타자

에 대한 배려를 방어하려는 의미를 담고 있다. 이처럼 연구참여자 O는 유레카 프

로그램의 참여 초기에 자신의 내면에 잠재되어 있는 편견과 다문화현장에서 마주하

는 새로운 지식과의 사이에서 갈등하는 모습을 보여주었다.

“오늘은� 이민자� 사업가를� 만났다.� 그� 분은� 한국에� 와서� 자신의� 일을� 하면서� 남

을� 위해� 자원봉사를� 한다고� 했다.� 한국에� 온� 지� 10년� 이상� 되었고,� 자신은� 한

국� 사람이라고� 했다.� 한국� 사회의� 적응을� 넘어서,� 뭔가� 의미� 있는� 일을� 하려고�

하는� 것� 같은데…� 혹시� 이자스민� 국회의원처럼?� (중략)� 돈을� 벌기� 위해� 온� 사

람으로만�생각되어서�그런지,� 우리와�함께� 살아가는�한국�국민?� 나에게는�그런�

의미가�아직은�좀,� 잘� 받아들여지지�않았다.”

연구참여자� D.� 20130420.� 성찰일지

연구참여자 D는 인터뷰를 통해 한 이민자 사업가가 한국에서 10년 이상 살면서 

한국 국적을 획득하였고, 현재 자신의 사업을 하면서 남을 위해 봉사활동을 하고 

있다는 이야기를 들었다. 이민자 사업가는 자신이 한국 사람이라고 자랑스럽게 말

하고 있지만, 연구참여자는 소수 이민자의 사회 적응에 대해 “혹시?” 주류사회에 

도전하는 위협적인 존재가 되지 않을까 하는 의구심을 표현하였다. 한국 국적을 가

지고 자신들과 함께 살아가고 있는 이민자를 만났음에도 우리 국민으로 인정하지 

않으려고 하는 닫힌 마음과 태도를 보여주는 것이었다.

연구참여자는 사업과 자원봉사를 하는 이민자의 이야기에 공감하지 못하고 있었

다. 심지어 문화적 우월감을 가지고 다른 문화를 가진 사람을 향해 부정적인 고정

관념을 표현하였다. 연구참여자 D의 경우는 다문화현장에서의 개인적 경험이 새로

운 앎으로 재구성되지 못한 채 다문화 감수성의 낮은 발달 단계에서 부정적인 편견

을 더욱 고착화시키고 있었다. 하지만 유레카 프로그램의 참여가 지속되면서 점차 

변화되는 모습을 보여주었다.

연구참여자 C는 참여 동기가 부족하여 학습활동에 대하여 무관심한 태도와 자

문화중심주의 성향을 나타내고 있었고, 연구참여자 G는 자신의 문화와 다름에 대

하여 우열을 구분하여 타문화와 거리를 유지하고 있었다. 연구참여자 O는 소수문
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화에 대한 배려를 자신의 문화에 대한 역차별로 받아들이고 있었고, 연구참여자 D

는 소수 이민자의 사회 적응을 주류사회에 도전하는 위협적인 존재로 의식하고 있

는 등 다문화 감수성의 낮은 발달 단계에 머물러 있는 양상을 보여주었다.

다문화 감수성은 타문화를 받아들이는 능력으로, 타문화와 지속적으로 상호작용

하고 타문화와 효과적으로 교류하는 과정에 자신의 사고와 행동을 바꾸어 나갈 수 

있다(Thomas & Inkson, 2004). 연구참여자들에게는 자문화중심주의, 타문화와의 

거리감, 주류 문화에 대한 역차별, 주류사회에 대한 위협과 같이 자신의 내면에 자

리하고 있는 편견에 대해 비판적으로 사고할 수 있는 능력이 절실히 요구되었다. 

박만엽(2004: 286)은 비판적 사고 능력을 기른다는 것은 다문화사회의 갈등적 요

인들을 해결할 수 있고 건강한 사회 비평을 가능하게 한다고 하였다.

연구참여자들은 유레카 프로그램에 참여하여 문화적 배경이 다른 사람들과의 실

제적인 접촉을 지속하는 과정에 그동안 친숙하지 않았던 타문화 사람들에 대한 부

정적인 인식을 뒤늦게 발견하게 되었다. 그리고 비판적 사고를 통해 자신의 내면에 

자리한 암묵적인 편견을 스스로 드러내고 수정하려는 노력을 보여주었다. 이 과정

에 타문화에 대한 경계심을 내려놓고 새로운 다문화적 지식으로 재구성하여 의미화

를 시도하였다.

“오늘� 중국� 동포를� 만나서� 인터뷰를� 해� 보니까,� 제가� 편견을� 많이� 가지고� 있다

는�거를� 알게� 되었어요.� 이� 사람들�때문에�우리� 사회에�갈등이�많이� 일어날�거

라든가,� 게으르고� 가난해서� 우리� 자국민에게� 짐이� 된다든가� 하는…� 그런데� 실

제� 여기� 와서� 이야기를� 해� 보니까,� 제� 생각하고� 다른� 점이� 좀� 있었어요.� 의외

로�우리에게서�상처를�받고�계셨지만,� 우리에게�아주�친절하셨고…� (후략)”

연구참여자� P.� 20140628.� 비형식적�면담

연구참여자들은 교실 수업이 아닌 실제적인 다문화현장에서 다양한 학습활동을 

경험하였다. 다문화현장 텍스트에 대한 과제를 수행하는 과정에 자신이 가지고 있

었던 내면의 편견을 성찰할 수 있었다.

연구참여자 P는 다문화현장에서 이민자들을 직접 만나서 인터뷰하는 경험을 하

면서 “여기 와서” 인터뷰를 해 보니까 평소에 이민자들에 대한 자신의 생각이 실제

와 많이 상이하다는 것을 느끼게 되었다. 연구참여자는 다문화현장에서의 경험을 

통해 자신이 가지고 있는 편견이나 스테레오타입을 발견하게 되었고, 그것의 원인

을 명확하게 알 수는 없지만 유레카 프로그램에 참여하는 과정에 이런 것이 자신의 

내면에서 자라고 있다는 것을 인지하는 계기가 되었다.
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“낯선� 기호들이� 많아� 호기심이� 생겼지만,� 다문화거리에� 지나가는� 사람들� 인상

이� 좀� 무서웠고,� 특히� 문신한� 사람들이� 지나갈� 때,� 더� 겁이� 났다.� (중략)� 우리

는� 안전한� 이주민센터� 앞에서� 세계� 사람들의� 형상과� 세계의� 언어로� 표현된� ‘안

녕하세요’� 라고� 새겨진�글자를� 사진에� 담았다.� 교실에�와서� (중략)� 사람의�모습

은� 다르고� 언어의� 표현은� 다르지만,� 그� 안의� 의미는� 결국� ‘We� are� the� one’

이라는�것을� 알았다.”

연구참여자� L.� 20130831.� 성찰일지

연구참여자 L은 다문화거리에 있는 특이하고 낯선 기호들을 사진에 담아보는 학

습활동 과정에 자신이 표면적으로 알고 있는 지식이 사실과 다르다는 것을 인지할 

수 있었다. 다양한 문화를 가진 다양성의 내면이 추구하는 바를 읽지 못한 채 겉만 

보고 판단하고 있었다는 것을 알게 되었다. 세계 여러 나라 사람들이 자신들만의 

삶의 방식과 언어와 문화를 가지고 살아가고 있지만, 다문화거리에서 본 기호를 통

해 결국 “우리는 하나”를 지향하고 있는 이 마을의 궁극적인 의미를 알게 되었다.

“다문화현장을� 경험한� 후에,� 평소� 제� 생각이� 좀� 그랬다는� 걸…� (중략)� 실제� 다

문화거리는� 그렇게� 무섭지도� 않았고,� 혐오스럽지도� 않았어요.� 다만� 저의� 선입

관이,� 아무래도� 그게� 제� 마음을� 지배하고� 있었나� 봐요.� 그래서� 그런� 거� 땜에�

제가� 이민자들에게� 다가가는� 게� 꺼려졌고,� 그랬던� 거� 같았어요.� (중략)� 다르기

는�하지만,� 와서�보니까�그게,� 다르다는�게� 이상한�거는� 아니었어요.”

연구참여자� N.� 20141220.� 형식적�면담

연구참여자 N은 유레카 프로그램에 참여한 초기에는 학습활동에 흥미를 느끼지 

못하여 적극적인 참여가 이루어지지 못했다. 하지만 다문화현장에서의 경험이 지속

되는 과정에 자신의 “마음을 지배”하고 있는 것이 무엇인가를 깨닫게 되었다. 그동

안 자신의 생각이 얼마나 차별적이었나를 지각하게 된 것이었다. 자신에게 차별적

인 태도와 선입관이 자신의 마음에 거리감을 만들게 했다는 것도 알게 되었다. 다

문화현장이 다른 공간에 비해 차이점이 존재하지만 그러한 차이점과 다름이 결코 

이상한 것은 아니라는 것을 인식하게 된 것이다. 연구참여자는 문화적 차이가 차별

의 대상이 되어서는 안 된다는 것을 실제적인 경험을 통해 알아가고 있었다.

다문화현장에서 경험의 주체자로서 학습활동을 수행한 연구참여자의 개인적 경

험은 다양성의 가치에 대한 인정을 넘어서서 다양성을 향해 보다 다가갈 수 있는 

계기를 만들어 주었다. 다양성에 대한 다가섬의 태도는 연구참여자의 학습활동에 
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대한 관심과 흥미를 높일 수 있었고 타문화 사람들의 문화를 함께 즐기려는 마음으

로 이어지게 하였다.

연구참여자 P는 다문화현장 경험을 통해 자신의 내면에 자리하고 있던 부정적인 

편견이나 스테레오타입을 발견하게 되었고, 연구참여자 L은 사진 분석과 제작활동 

과정에 자신이 알고 있는 지식이 사실과 다르다는 것을 인지하게 되었다. 연구참여

자 N은 학습활동에 흥미를 느끼지 못하고 있는 소극적인 태도를 반성하는 과정에 

자신에게 차별적인 태도가 있었다는 것을 지각할 수 있었다.

다문화현장 텍스트를 리터러시 하는 과정에 연구참여자들은 비판적 사고 작용을 

통해 암묵적으로 내재화된 자신의 지식을 긍정적이며 창조적으로 변형시켜 타자와

의 열린 관계를 모색해 나갔다. 또한 실제적인 생활세계 속에서 이루어지는 학습활

동을 통해 자신의 내면에 자리한 암묵적인 지식이 결코 사실과 같지 않다는 것을 

발견하고 새로운 지식을 구성해 나갔다. 지식을 재구성하는 학습활동 과정에 연구

참여자들은 프락시스가 발생하는 것(신득렬, 1987: 4)을 경험하였다. 프락시스를 통

한 지식의 의미화는 타문화에 대한 막연한 두려움과 거부감을 감소시킬 수 있었고, 

자신과 다른 문화권의 사람들과 적극적으로 교류할 수 있게 함으로써 다문화 감수

성을 발달시키고 있었다.

연구참여자들의 앎은 사회적 실재에 대한 참여와 경험을 통해 이루어지고 있었

으며(이진우, 1996), 다문화현장에서 경험의 주체자로서 학습활동을 수행한 연구참

여자들의 개인적 경험은 새로운 지식을 구성하는 앎의 교육을 통해 지식의 의미화

의 과정을 지속시키고 있었다.
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1.2. 이데올로기의 본질에 대한 비판적 탐색

연구참여자들은 다문화 리터러시 교육의 학습 경험을 통해 자신들이 알고 있는 

지식 속에 잠재되어 있는 이데올로기를 발견하게 되었다. 단일민족 정체성이나 자

민족중심주의 이데올로기는 과거 한국 사회가 체제 유지를 위해 사용해 온 교육정

책에서 비롯되어 다수자의 의식 속에 내면화 되어온 것이었다. 이로 인해 주류사회

가 만들어내는 헤게모니는 다수자에게 무의식적으로 각인되어 다문화사회가 갈등을 

초래할 거라는 제노포비아(Xenophobia)와 같은 냉혹한 시선을 초래하기도 하였다. 

이것은 교육뿐만 아니라 부정적인 경험 그리고 언론의 불평등한 보도가 원인으로 

작용하여 다수자의 부정적인 인식을 강화시키는 원인이 되고 있었다. 

타문화권의 사람들과 공존하면서 조화로운 삶을 유지하기 위해서는 다수자의 의

식 속에 잠재되어 있는 스테레오타입에 대한 비판적인 성찰이 필수적인 과제이다. 

연구참여자들은 유레카 프로그램에 참여하면서 매 차시마다 성찰일지를 작성하는 

과정에 학습활동 내용에 대한 성찰뿐만 아니라 자신의 내면의 인식에 대해서도 비

판적으로 성찰하는 시간을 가질 수 있었다.

“지금까지� 나는� 우리� 민족은� 오천� 년의� 역사를� 가지고� 있다,� 우리� 민족은� 단일

민족이다,� 우리� 민족은� 세계에서� 제일� 과학적인� 한글을� 가지고� 있다…� 그렇게�

교육을� 받아서,� 민족에� 대한� 자존감을� 많이� 가지고� 있었다.� 그런데� 요즘� 한국

의� 모습은�조금� 열등한� 민족과�열등한� 문화가�섞여서…� (중략)� 그런데� 여기� 와

서� 이민자들을�만나고�직접�내�눈으로�보고�나니까…�많은�혼돈이�느껴진다.”

연구참여자� G.� 20130622.� 성찰일지

연구참여자 G는 자민족에 대한 강한 자존감을 가지고 있었다. 자민족중심주의는 

자신의 민족과 문화를 지나치게 긍정적으로 그리고 우월하게 여기는 반면, 다른 민

족과 문화를 부정적으로 그리고 열등하게 평가하려는 것이다. 연구참여자는 현재 

한국 사회는 단일민족의 우수성을 잃어가고 있으며, 이는 다문화현상에 대한 부정

적인 결과로 인식하고 있었다. 하지만 유레카 프로그램에 참여하는 과정에 자신의 

인식과 현실의 차이를 발견하고 “많은 혼돈”을 느끼면서 갈등하는 모습을 나타내었

다. 그럼에도 연구참여자는 학습활동이 지속됨에 따라 개인적 경험에 대한 끊임없

는 성찰을 통해 이러한 갈등을 더 발전적인 방향으로 이끌어가고 있었다.

“공부� 중에서� 젤� 의미� 있는� 공부는� 현장을� 직접� 경험하면서� 얻게� 되는� 거� 같
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아요.� 저는� 인터뷰하면서� 낯설음도� 깰� 수� 있었고,� 그� 사람들의� 마음도� 좀� 읽을�

수� 있었어요.� (중략)� 근데,� 우리가� 오늘은� 마음을� 열었지만,� 여기만� 벗어나면�

또� 우리의�신념에�갇혀버리면…� (중략)� 잊지�말아야�해요.”

연구참여자� I.� 20130831.� 비형식적�면담

연구참여자 I는 실제적인 다문화현장에서 이루어지는 학습활동에 대해 만족감을 

표현하였다. 그리고 이민자를 대하는 자신의 태도가 변화되고 있다는 것을 성찰을 

통해 느끼고 있었다. 다문화현장에 대한 경험과 성찰은 타문화에 대한 낯설음을 깨

고 소통을 통해 열린 마음을 가지게 했지만, 다문화현장을 “벗어나면” 열린 마음이 

지속될 수 있을지에 대하여 고민하게 했다. 학교라는 경쟁체제 속으로 다시 돌아가

게 되면 변화된 자신의 마음이 유지되기가 쉽지 않다는 것을 의미하였다. 이들이 

학교로 돌아갔을 때 학교의 현실 속에는 다문화 리터러시 교육의 참여 경험을 가진 

자신들과 비참여 학생 및 비참여 교사와의 생각 사이에 차이가 있을 수 있고, 다문

화현장이 배제된 이론 중심의 교육이 여전히 진행되고 있음을 이유로 들었다. 이들

은 다수자의 모든 학생들이 자신들과 같이 다문화현장과 연계된 학습활동을 통해 

의식과 태도의 변화를 경험할 수 있기를 바라고 있었다.

연구참여자 I는 다문화현장을 직접 경험함으로써 자신이 얻게 된 경험과 교육을 

통해 인식하게 된 신념 사이를 비교하면서 주류사회의 이데올로기를 비판적으로 성

찰하게 되었다. 다문화교육은 다문화현장이 중심이 될 때 그리고 학습 경험을 통한 

끊임없는 성찰이 이루어질 때 다양성에 대해 거리감을 좁히고 다가섬의 행동이 실

천될 수 있음을 인지하게 되었다.

“어렸을� 때부터� 나는� **� 나라� 사람들은� 목욕을� 안� 하는� 사람,� 가짜만� 만드는�

사람,� 그런� 선입관이� 있었다.� 학교에� 다니면서� 그런� 생각은� 더� 확실하게� 각인

되어� 갔다.� 내� 친구들도� 다� 그렇게� 생각하기� 때문이다.� (중략)� 오늘� 인터뷰한�

**� 선생님은�그동안�내가� 가지고�있었던�생각이�부끄러울�정도였다.”

연구참여자� N.� 20140628.� 성찰일지

연구참여자 N은 어릴 때부터 특정 나라 사람에 대해 부정적인 생각을 가지고 

있었지만 이를 수정해 줄 수 있는 경험을 하지 못했기 때문에 점차 강화되고 있었

다. 이러한 부정적인 생각의 원인은 어디에서 나오게 되었는지 알 수 없었다. 하지

만 다문화현장에 대한 과제를 수행하는 과정에 이민자의 삶에 대한 이야기를 듣게 

되면서 자신이 오랫동안 가지고 있었던 생각에 대하여 성찰하게 되었다. 이는 자신
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에게 잠재되어 있는 “부끄러울 정도”로 확고했던 고정관념에 대한 드러냄의 과정으

로 볼 수 있었다.  

연구참여자 G는 자신에게 내재되었던 인식과 실제적으로 만난 현실에서 차이를 

발견하고 갈등하는 모습을 나타내었고, 연구참여자 I는 다문화현장에서의 경험과 대

비되는 우리 교육의 현실을 비판하였다. 연구참여자 N은 특정 나라 사람에 대한 

부정적인 인식을 이민자와의 인터뷰를 계기로 성찰을 통해 이를 수정하고 있었다.

연구참여자들은 다문화현장의 텍스트를 리터러시 하는 과정에 자신의 내면에 각

인되어 있던 편견의 원인을 찾고자 하였다. 부정적인 편견들이 언제 어떻게 내재되

었는지 정확히 알 수는 없지만 다수자들의 부정적인 인식에는 과거 한국 사회가 사

용해온 교육정책에도 원인이 있는 것으로 생각하였다. 연구참여자들은 교육정책, 특

히 학교 다문화교육에 있어서 방법론적인 전환을 요구하고 있었다.

연구참여자들은 다문화현장에서 경험의 주체자로서 획득하게 된 개인적 경험을 

통해 자신들이 가진 기존의 지식을 새로운 지식으로 재구성하였고, 이를 비판적인 

성찰을 통해 자신의 앎으로 의미화 할 수 있었다. 프락시스는 비판적 성찰이 전제

된 앎의 의미화 과정으로, 인간의 주체적이고 능동적인 의식을 필요로 한다(Grund

y, 1987). 연구참여자들은 다문화현장에서의 긍정적인 학습활동 과정에 비판적인 

성찰을 통해 의식의 변화를 이끌어 낼 수 있는 프락시스를 경험하고 있었다.

“사람은� 법� 앞에서� 누구나� 다� 평등하다고� 했는데,� 실제� 다문화현장에� 나가� 보

니까,� 법이� 누구에게나� 공평하게� 적용되지� 않는� 것� 같았다.� 특히� 이주노동자들

에� 대한� 법제도와� 인권이� 좀� 더� 개선되었으면� 좋겠다.� (중략)� 나는� 그동안� 불

법체류� 노동자들은� 위험한� 사람들,� 그렇게� 생각하고� 있었다.� 하지만� 많은� 부분

은�우리�사회가�오히려�그들을�아프게�만들고�있었다.”

연구참여자� A.� 20130420.� 성찰일지

연구참여자 A는 다문화현장에서 이주노동자의 이야기를 통해 그들의 삶이 법 

앞에서 평등하지 않다는 것을 느끼게 됨으로써 법제도와 인권의 개선을 주장하고 

있었다. 다문화현장에 오기 전에는 불법체류 노동자들에 대해 우리 사회에 해를 끼

칠 수도 있는 “위험한” 사람들이라는 편견을 가지고 있었다. 하지만 인터뷰를 통해 

불법체류의 원인에 대한 실제적인 이야기를 듣게 되었으며, 불법체류의 원인이 일

부분은 우리 사회에 있다는 것을 알게 되었다. 

사업장의 부도, 고용주의 고의적인 월급 지연, 그리고 산재사고 등으로 인해 노
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동을 지속할 수 없게 되는 경우도 인터뷰를 통해 알게 되었다. 그리고 불의의 산재

사고를 당했지만 보험에 가입되어 있지 않아 치료를 받지 못하는 경우도 알게 되었

다. 연구참여자 A는 자신이 알고 있는 불법체류 노동자들에 대한 고정관념을 넘어

서 우리 사회가 그들에게 일부분의 아픔을 제공하고 있다는 사실을 인지하게 되었

다. 연구참여자는 이주노동자에 대한 법제도와 인권의 개선, 그리고 고용주를 비롯

한 다수자의 인식에 변화를 요구하는 비판의 목소리를 내고 있었다.

“다문화와� 관련된� 기사� 안에…� (중략)� 우리는� 공공기관의� 보도니까� 당연하게�

옳다고� 생각했는데,� 으,� 우리가� 직접� 보도비평을� 해� 보니까,� 알려진� 거하고는�

다른� 부분이� 많았어요.� 그리고� 이민자들하고� 이야기해� 보니까,� 이민자들은,� 음,�

우리가�막,� 함부로�말해도�되는� 그런� 사람들이�아니라는�걸� 알게�됐어요.”

연구참여자� C.� 20130601.� 비형식적�면담

연구참여자 C는 유레카 프로그램에서 보도의 태도와 프레임에 대하여 이해하고, 

이민자와 관련된 기사를 직접 분석해 보는 실습을 수행하였다. 공공 언론기관의 보

도는 “당연하게” 사실이라고 생각하고 모두 공정한 기사로 인식하고 있었다. 하지

만 실제 보도비평을 했을 때 다문화와 관련된 기사의 이면에 주류사회가 만들어내

는 이데올로기가 숨어있다는 것을 알게 되었다. 그리고 다문화현장에서 이민자들과 

인터뷰하면서 그들의 삶의 실제적인 모습을 경험할 수 있었다. 다수자가 중심이 된 

주류사회는 이민자들에게 낙인을 찍거나 소수자로 분류하여 차별하고 있다는 현실

의 문제점을 발견하고 이를 비판하였다.

연구참여자 C는 이민자들에 대하여 불평등과 차별적인 태도를 양산해내는 원인

에는 이들에게 가하는 언론에도 책임이 있다는 것을 알게 되었다. 공정한 보도를 

통해 이민자에 대한 차별적인 태도를 개선해야 하고, 또한 우리와 같은 다수의 독

자들은 사회가 만들어내는 불평등과 이데올로기를 인지하여 이를 비판적으로 해석

해야 할 것을 강조하였다.

“‘조선족� 범죄자� 못� 들어오게� 그물코� 좁혀야’,� ‘외국인� 범죄는� 129%� 증가’� 라

는� 기사의� 보도� 태도와� 프레임을� 분석했을� 때,� 부정적인� 태도,� 그리고� 분리,�

주변화� 프레임으로� 분류할� 수� 있었다.� (중략)� 우리� 모둠은� 재중동포를� 조선족

으로� 꼬리표� 달기� 한� 것과� 통계의� 기준을� 다수자의� 수와� 소수자� 재중동포의�

수를�절대값으로�비교한�것�매스컴의�권력을�지적했다.”

연구참여자�M.� 20140719.� 성찰일지
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연구참여자 M은 그동안 언론보도가 전하는 메시지를 당연히 옳은 것으로 인지

하고 있었다. 유레카 프로그램에서 비평 수업을 하면서 다문화와 관련한 실제적인 

기사를 분석하였고 이 과정에 보도 태도와 프레임에 따라 전달되는 의미가 달라진

다는 것을 알았다. 그리고 소수자에 대해 불평등한 보도를 하고 있는 언론과 기사

의 이면에 주류사회가 가진 “권력”이 내포되어 있다는 것도 알게 되었다. 이러한 

문제점의 개선이 선행될 때 이민자들에게 다가가기를 어렵게 만드는 원인이 제거될 

수 있을 것으로 보았다. 

연구참여자 M은 학습활동을 통해 그동안 비판의식 없이 당연하게 수용해 온 수

많은 가치와 신념들 가운데 이데올로기의 요소가 소통되고 있는 사회적 현실을 인

지하게 되었다. 이러한 현상은 다수자의 선입관을 형성시키는 원인이 되고 있음에 

동의하였다. 또한 주류사회가 만들어내고 있는 신화적 요소는 이민자들에 대한 부

정적인 인식을 강화시키는 원인이 되어 더욱 높은 장벽을 만들고 있다는 것을 인지

하고 자신의 경험을 통해 주류사회가 가하는 헤게모니를 비판하고 이를 극복하고자 

하였다.  

“모두가� 웃는� 사회가� 되면� 좋겠어요.� 웃음을� 진정성� 있게� 담아내는� 것도� 중요

하지만,� 어떻게� 보이도록� 하는� 관점도� 중요하다고� 느꼈어요.� (중략)� 그니까� 사

진� 한� 장이�사회에�던지는�메시지,� 파급효과는�정말이지�중요하다고…� (후략)”

연구참여자� F.� 20130713.� 비형식적�면담

연구참여자 F는 사진을 분석하고 제작하는 과정에 우선 다문화현장 텍스트를 왜

곡시키고 있는 사례들을 분석하였다. 그리고 이민자들의 웃음을 모티브로 하여 이

미지를 제작하는 과제를 수행하였다. 이들은 실제적인 자료를 근거로 하여 공정하

게 표현하는 기술의 중요성뿐만이 아니라, 대상을 어떤 이미지로 보이도록 할 것인

가에 대한 중요성도 인식하였다. 즉 대상을 올바르게 표현하는 “관점”의 중요성을 

알게 되었다.

연구참여자 F는 사진 한 장에 다양한 이야기와 메시지를 담아낼 수 있기 때문

에, 특히 소수 이민자와 그들의 문화를 표현함에 있어서 공정성은 더욱 중요한 의

미를 가지고 있다는 점을 인지하였다. 사회적 차별을 담아낼 수 있는 오류를 차단

하기 위해 사진 분석과 제작을 통해 끊임없이 성찰하는 자세가 필요하다고 보았다.

연구참여자 A는 불법체류 노동자들에 대해 편견을 가지고 있었지만 인터뷰를 

통해 이주노동자의 삶이 법 앞에서 평등하지 않다는 것을 느끼고 있었으며, 연구참
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여자 C는 다문화 관련 기사의 이면에 주류사회가 만들어내는 차별이 숨어있다는 

것을 알게 되었다. 연구참여자 M은 언론보도가 전하는 메시지가 보도 태도와 프레

임에 따라 의미가 다르게 전달된다는 것을 알게 되었으며, 연구참여자 F는 사진에 

담아내는 실제적인 표현과 공정한 관점이 중요하다는 것을 알게 되었다.

연구참여자들은 다문화현장 텍스트를 리터러시 하는 과정에 비판적 성찰을 매개

로 비판적 의식을 끊임없이 고양시켜 나가고 있었다. 성찰은 유의미한 지식을 구성

하기 위하여 학습자가 자신의 인지구조에 내재된 기존의 지식에 담겨있는 오류를 

발견하거나 기존 지식과 새로운 지식을 통합시켜 자신의 사고와 학습활동을 점검하

고 탐색하는 고차원적인 사고를 의미한다(권성호․유명숙, 2006: 144). 비판적 성찰

은 비판적 사고를 갖추기 위해 필수적으로 요구되며 프락시스에서 이론적 실천을 

의미 있게 하는 중요한 요소가 된다(서윤경, 2004: 31).

연구참여자들은 다문화현장에서 이민자를 만나서 인터뷰를 하고 비평 수업을 통

해 기사와 사진을 분석하고 제작하는 과정에 이민자들에 대한 주류사회의 이데올로

기가 다수자에게 부정적인 인식을 강화시키고 있다는 것을 알게 되었다. 부정적인 

인식은 다수자와 이민자 사이의 장벽을 만드는 원인이 되고 있음을 알고 이를 제거

해야 할 것을 주장하였다. 연구참여자들은 비평 수업을 하고 다문화현장을 경험하

는 과정에 이데올로기의 본질에 대해 비판적으로 성찰하고 있었다.

“다문화사회의� 출발점은� 이론과� 달리� 불평등과�차별로부터� 시작할� 수밖에�없다

고� 생각했다.� 다수자와�소수자,� 자국민과�이민자,� 주류� 문화와�소수� 문화…� (중

략)� 나는� 지금까지� 한국� 땅에서� 자국민으로서� 다수자의� 삶을� 살고� 있기� 때문

에,� 영상� 이면의� 곳곳에서� 주류사회의� ‘갑질’을� 보는� 것도� 당연하게� 여겼다.� 하

지만�실제로�영상을�분석하고�제작하는�수업을�해�보니까…(후략)”

연구참여자� H.� 20130720.� 성찰일지

연구참여자 H는 이론적으로 알고 있는 다문화사회는 평등한 민주주의 사회를 

지향하고 있지만, 현실적으로 보았을 때 다문화사회의 출발점은 불평등과 차별로부

터 시작된다고 생각하고 있었다. 연구참여자는 한국에서 자국민으로서의 삶을 살고 

있기 때문에 다수자로서의 삶에 대한 우월감에 정당성을 가지고 있었다. 또한 다문

화 영상의 이면에 녹아있는 우리 사회가 가하는 불평등과 차별, 그리고 주류사회의 

“갑질”을 보는 것도 당연하게 받아들이고 있었다.

연구참여자 H는 다문화 영상을 분석하고 제작하는 학습활동을 통해, 그동안 자

신도 모르는 사이에 당연시 여겨온 지식들을 돌아보는 계기가 되었다. 다문화현장 
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텍스트와 소통하고 다문화 영상을 리터러시 하는 과정에 의미를 발견하고 해석하는 

과정에 새로운 지식을 재생산할 수 있었다. 이를 통해 연구참여자는 영상 리터러시

를 통해 변화하는 사회에 대처할 수 있는 실천 능력으로 비판적인 시각을 길러야 

할 것을 성찰하게 되었다.

“어느� 프로그램에서� @@� 사람을� 보이스피싱� 사기꾼으로� 묘사하였고,� ##� 종교

를� 폭력� 집단으로� 낙인을� 찍었다.� 나는� 현실을� 리얼하게� 정말� 잘� 표현한다고�

생각하고,� 재미있게�보았다.� 그때는� ‘꼬리표�달기’� 뭐� 어때?� 당연한�걸…� (중략)�

근데�여기에�와� 보니까,� 매체에서�그런�걸�내�보내는�건� 나쁜�거라� 생각했다.”

연구참여자� J.� 20130810.� 성찰일지

연구참여자 J는 방송 매체가 전하는 내용을 무비판적으로 받아들여 왔다. 그러

나 다문화현장에서의 학습활동을 통해 그러한 내용이 사회의 불평등과 차별을 조장

하고 고정관념을 강화시킨다는 것을 알게 되었다. 이러한 고정관념은 이민자에 대

한 제노포비아 현상을 부추길 수 있음을 인지하였다. 연구참여자는 미디어가 우리

들로 하여금 이민자들은 우리의 밤거리를 무섭게 한다거나 범죄를 일으키는 사람들

로 우리 사회에 해를 끼치는 사람으로 인식하게 만든다는 것을 비판하였다.

유레카 프로그램에 참여하기 전에는 소수자를 “낙인” 찍는 미디어의 소재에 대

해 어떠한 비판도 가하지 않았으나 다문화현장에서 실제적인 경험을 하면서 매체들

이 생산하는 이데올로기가 무엇인지를 인지하게 되었다. 그리고 하나의 사례로 전

체를 인식하게 만드는 매체들의 역할은 지양되어야 할 점이라는 것을 비판하게 되

었다. 특히 일부 국가의 이주배경을 가진 이민자들에 대해 꼬리표를 달아 낙인을 

찍고 있는 방송 매체는 이를 수정해야 하고 앞으로는 어느 한 쪽의 관점으로도 기

울어짐이 없이 정확하게 전달할 것을 강조하였다.

이를 위해서는 독자의 입장에서도 무비판적이고 당연하게 받아들이는 태도를 반

성하고 매체가 보여주는 이야기의 이면도 읽어 낼 수 있는 비판적인 시각이 필요하

다고 생각했다. 즉 방송 매체는 어느 계층에 속하는 소수자의 이야기일지라도 올바

르게 보도하려는 책임을 다해야 하고 독자들은 이를 비판적으로 리터러시 할 때 이 

세상에 존재하는 소수자에 대한 차별적인 태도가 사라질 수 있을 것으로 보았다.

연구참여자 J는 개인적 경험을 통해 다수자의 편견의 원인을 탐색하였으며, 그 

원인에는 이데올로기를 생산해내는 미디어와 주류사회에 책임이 있음을 인지하고 

자신을 비롯한 다수자 모두의 성찰을 요구하고 있었다.
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연구참여자 H는 주류사회에서의 다수자의 삶을 살고 있기 때문에 소수자에 대

해 가하는 차별은 당연한 것으로 여기고 있었다. 하지만 영상 분석과 제작 활동을 

통해 당연히 옳은 것으로 여겨온 지식들을 돌아보게 되었다. 그리고 연구참여자 J

는 특정집단의 사람에 대해 낙인을 찍게 만들고 있는 원인이 불공정한 보도에 있다

고 인지하고, 그동안 무비판적으로 수용해온 태도를 반성하게 되었다. 주류사회가 

만들어내고 있는 불평등과 차별을 조장하는 일을 비판하고, 이를 당연하게 받아들

이고 이데올로기에 침묵하고 있는 다수자에게 비판적인 성찰을 요구하게 되었다.

연구참여자들은 그동안 주류사회가 제공하는 다양한 미디어의 이미지나 선입관

에 의해 다문화사회를 인식하고 있었다. 그러나 다문화현장 텍스트에 의한 외적 경

험과 비판적 성찰에 의한 내적 경험을 통해 그동안 당연하게 옳은 것으로 인식해 

온 이데올로기의 본질에 대해 탐구하게 되었다. 탐구 과정을 이끌고 있는 비판적 

성찰은 침묵의 다문화 속에서 다문화 문맹자의 삶을 살고 있었던 연구참여자들을 

깨어나게 하고 있었다. 프락시스는 이처럼 침묵의 다문화를 깨우는 다문화 리터러

시 교육으로부터 시작되고 있었다.

연구참여자들은 다문화사회가 평등한 민주주의 사회를 지향하고 있지만 불평등

과 차별이 내재되어 있음을 인식하였고 사회의 불평등과 차별을 조장하고 고정관념

을 강화시키는 미디어의 역할에 대해 비판적으로 탐구할 수 있었다. 세계를 바르게 

바라볼 수 있는 가능성은 비판적 탐구를 포함하는 비판적 성찰에서 시작되고 있었

으며(이진우, 1996), 연구참여자들은 비판적 성찰을 지속하면서 프락시스 함양을 통

해 개인적 경험 차원의 다문화 감수성을 발달시키고 있었다.
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1.3. 스테레오타입에서 열린 마음으로

연구참여자들은 유레카 프로그램에서 학습 경험의 주체자로서 갖게 된 개인적 

경험을 통해 자신의 지식을 재구성할 수 있었다. 그리고 비판적 성찰을 통해 새로

운 앎으로 의미화 하는 과정에 자신의 내면에 있던 스테레오타입을 발견하게 되었

다. 수면 아래로부터 끌어올린 스테레오타입은 실천을 통해 침묵을 열린 마음으로 

수정할 수 있었다. 내면의 스테레오타입을 열린 마음으로 바꿀 수 있는 행동은 지

금까지 잠들어 있었던 문맹의 다문화에서 깨어나려는 움직임과 같은 것이었다.

이처럼 유레카 프로그램을 통한 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육적 의미는 

개인적 경험 차원에 머물러 있었던 연구참여자들의 학습 경험을 사회적 경험 차원

으로 나아가는 계기를 만들어 주었고, 다문화 감수성의 발달 단계도 점차 높은 단

계로 성장시키고 있는 실천적 양상을 보여주었다.

“저는� 우리나라가� 이민자를� 마구마구� 유입하는� 이런� 정책� 자체가� 싫었어요.� 그

냥� 단일민족이� 우수한� 거� 같고� 좋았어요.� 근데,� 여기에서� 공부해� 보니까,� 이미�

오래� 전부터� 우리나라에도� 이민이나� 문화� 교류가� 있었더라고요.� 뭐예요?� 우리

가�배운�우리� 민족은�단일민족이다,� 그런� 거가� 바보�같은� 이야기잖아요.”

연구참여자� G.� 20131019.� 비형식적�면담

연구참여자 G는 자신의 내면에 자리하고 있던 자민족중심주의에 대해 인지하지 

못하고 있었으나, 다문화현장을 경험하는 과정에 우리 민족의 이주의 역사와 문화 

교류에 대한 의미를 이해하게 되었다. 현재 우리가 살고 있는 다문화사회에서 더 

이상 단일민족이라는 우월감을 가지고 있다는 것은 현실하고 안 맞는 “바보 같은” 

이야기라는 생각을 하게 되었다. 이러한 생각의 변화에 따라 자신이 가지고 있던 

고정관념을 내려놓아야 한다는 인식도 하고 있는 것으로 보였다. 이러한 인식의 변

화는 행동의 변화를 수반할 수 있는 밑거름이 되고 있었다.

“동남아시아에서� 온� 이주노동자들은� 좀� 무섭고,� 배우지도� 못하고,� 우리하고� 말

도� 통하지� 않고,� 진짜� 그런� 사람들인� 줄� 알았어요.� 근데� 오늘� 만난� 이주노동자�

분은� 인자하고� 똑똑하고� 한국말도� 잘하고,� 한국� 사회에� 적응하려고� 엄청� 노력

하고� 있었고,� 한국� 사회를� 위해� 봉사활동까지� 하고� 있었어요.� 뭐� 거의� 한국� 사

람의�사고를�가진�분이셨어요.� 인터뷰�내내…� (후략)”

연구참여자� B.� 20130420.� 비형식�면담
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연구참여자 B는 동남아시아에서 온 이주노동자를 인터뷰하기 전에 부정적이고 

차별적인 태도를 가지고 있었다. 이러한 태도의 이면에는 동남아시아에서 온 이주

노동자들에 대하여 가난한 나라에서 온 못 배운 사람들이라는 인식이 자리하고 있

었기 때문이었다. 연구참여자는 과제를 수행하기 전에 다가섬에 대한 상당한 두려

움도 가지고 있었다. 하지만 다문화현장에서 이들과 직접 인터뷰하면서 자신의 생

각에 변화를 경험하였다. 이주노동자들은 한국 국적을 취득한 후 “거의 한국 사람”

으로 여길 만큼 자신과 다름없는 생각을 가지고 살고 있음을 알게 된 것이었다.

인터뷰하는 과정에 자신에게 내재해 있던 고정관념과 닫힌 마음에 대해 부끄러

움을 느끼게 되었고, 자신의 부끄러움을 내면에 숨겨두지 않고 이를 조금씩 수면 

위로 드러내려고 하였다. 연구참여자가 수면 위로 드러내고 있는 자신의 부끄러운 

모습은 자신의 고정관념을 수정하고자 하는 실천적 가능성으로 볼 수 있었다.

“먹거리� 체험에� 대한� 미션을� 받고,� 사실� 처음에� 호기심도� 있었지만,� 혐오스러

운�음식이라는�생각이�떠올라서,� 조금� 걱정을�했어요.� (중략)� 비록� 거리의�음식

이지만,� 이� 음식들이� 이� 분들의� 식사가� 되고,� 이� 분들의� 건강이� 되고,� 일을� 할�

수� 있는� 에너지가� 된다는� 사실을� 이해하게� 되었어요.� (중략)� 차별적으로� 봐왔

던�저의�생각…�당연히�버려야�하는� 거였어요.”

연구참여자� H.� 20130713.� 비형식적�면담

연구참여자 H는 먹거리 체험에 대한 과제를 부여 받았을 때 호기심도 생겼지만 

지나가면서 봐왔던 길거리 음식에 선입관을 가지고 있었기 때문에 선뜻 마음이 내

키지는 않았다. 하지만 다양한 먹거리를 사진에 담아서, 그것을 바탕으로 이야기를 

만들어서 과제를 수행하고 발표하는 과정에 자신이 알고 있었던 선입관을 내려놓고 

새로운 지식으로 의미를 재구성하게 되었다. 다른 나라의 음식문화에 대해 자신의 

문화를 기준으로 우열을 가리면서 보려고 했던 점을 반성하였다. “비록 거리의 음

식이지만” 모든 음식문화에는 소중한 가치가 담겨져 있음을 이해하고 자신의 의식

을 변화시키고 있었다.

연구참여자 G는 자민족에 대한 우월감 및 고정관념을, 연구참여자 B는 타민족

에 대한 차별적인 태도 및 고정관념을, 연구참여자 H는 타문화에 대한 선입관 및 

고정관념을 제각각 가지고 있었다. 이들은 유레카 프로그램에 참여하는 동안 자신

의 내면에 자리하고 있는 이러한 여러 가지 스테레오타입을 인지하게 되었고, 개인

적 경험이 누적되는 과정에 이를 끊임없이 성찰하여 행동의 변화로 나아가게 하고 

있었다.
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연구참여자들은 다문화현장에서 학습활동을 수행하는 동안 자신과 상이한 문화

를 직접 경험하면서 자신에게 내재하고 있던 스테레오타입을 수면 위로 드러내어 

없애려고 하는 태도의 변화를 보여주었다. 이러한 변화는 다양한 문화적 경험을 통

해 자신의 문화적 정체성을 확장하는 것이며(Bennett, 2004), 타문화를 있는 그대로 

수용하고자 하는 다문화 감수성의 발달 과정으로 볼 수 있었다. 연구참여자들은 자

신에게 내재해 있던 스테레오타입을 수정하고 문맹의 다문화에서 깨어나 열린 마음

과 행동의 변화를 지향하고 있었으며, 이러한 다문화 감수성의 발달 과정에 프락시

스가 나타나고 있었다.

“우리� 모둠에서� 갈등나무를� 만들� 때,� 제� 친구들은� 저와� 생각이� 달라서� 좀� 놀랐

어요.� 갈등나무를� 다� 완성하고� 전체� 그림을� 보니까,� 이민자들이� 우리� 사회에서�

그렇게� 부정적이지만은� 않구나,� 생각했어요.� 음,� 저는,� 부끄럽기는� 하지만요,�

갈등나무에다가�제�안에� 들어있던�안� 좋은� 생각� 같은� 거를� 다�꺼내고,� 그� 대신

에�우리가�함께� 상의했던�거를�다시� 넣으려고�해요.”

연구참여자� D.� 20130504.� 비형식적�면담

연구참여자 D는 학습활동 과정에 자신의 생각이 모둠의 다른 구성원들에 비해 

많이 부정적이었던 것으로 이야기하였다. 연구참여자는 학습자들 간 혹은 학습자들

과 교사 간의 대화가 중심이 된 협동학습을 통해 자신의 생각과 구성원들의 생각을 

비교할 수 있는 좋은 기회를 가질 수 있었다. 모둠의 구성원들의 생각에 비해 자신

의 생각이 부정적이라는 점이 부끄럽기도 했지만 자신이 가지고 있던 부정적인 생

각들을 “다 꺼내고” 그 자리에 구성원의 의견을 수렴하여 받아들이고 자신의 인식

을 바꾸고자 노력하는 모습을 보여주었다.

연구참여자 D는 자신도 알지 못하는 사이에 마음 깊은 곳에 숨어있던 편견의 

무거운 짐을 갈등나무에 자연스럽게 드러내게 되었다. 그리고 협업을 통한 모둠활

동 과정에 다른 동료들의 긍정적인 생각을 받아들여 타문화에 대한 거리감을 없앰

으로써 다문화인식의 전환의 계기를 갖게 되었다.

“다양하게� 경험해� 보고� 실천해� 볼� 수� 있는� 수업을� 제공해� 주었지만요,� (중략)�

처음엔� 엄청� 낯설고� 거리감이� 컸어요.� 하지만� 저� 자신을� 좀� 내려놓으니까,� 이

민자들의� 모습을� 진솔하게� 볼� 수� 있었고,� 진솔한� 모습을� 보니까,� 더� 가까이� 다

가갈�수�있었고,� 그니까�여기�수업에�흥미도�더� 느끼게�된�거�같았어요.”

연구참여자� A.� 20131109.� 형식적�면담
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연구참여자 A는 다문화현장에서의 다양한 실천적 경험에 대하여 처음에는 마음

을 열고 다가가지 못했다. 다른 나라의 문화에 대한 낯설음과 거리감을 크게 가지

고 있었으며 이는 자신에게 스테레오타입이 내재되어 있었기 때문이었다. 하지만 

의도적으로 자신의 내면에 있던 부정적인 생각을 “내려놓으니까” 같은 대상에 대한 

경험이지만 다르게 인식되었다. 그런 노력 덕분에 이민자들의 진솔한 모습을 볼 수 

있었다. 자신의 생각에 대한 전환은 다음에 올 행동을 실천으로 연결시킬 수 있게 

하였고 이로 인해 학습활동에 대한 참여도와 흥미를 높일 수 있게 하였다.

연구참여자 D는 학습활동 과정에서 자신이 가지고 있던 부정적인 생각을 표현

함으로써 마음이 가벼워지는 것을 느낄 수 있었고, 연구참여자 A는 자신이 가지고 

있던 부정적인 생각을 의도적으로 내려놓으려고 노력함으로써 학습활동의 참여도를 

높일 수 있었다. 이들은 서로 다른 문화 간의 차이를 인정하고 있었지만, 자신의 

관점을 의도적으로 변화시켜 차이의 인정을 넘어서려고 노력하고 있었다.

연구참여자들은 다문화현장을 경험하고 자신의 태도를 성찰하는 과정에 자신이 

다문화사회 현실 속에 다양성과 함께 더불어 살아가야 하는 존재임을 비판적으로 

인지하게 되었다. 이들이 인지한 비판적 사고는 변화된 의식의 결과로 나타나 자신

의 행동을 실천으로 연결시키도록 하였다.

프레이리는 인간은 비판적인 사고를 통해 행동하기 때문에 행동과 성찰은 변증

법적인 상호관계에 있다(Freire, 1970)고 하였다. 의식의 변화를 통해 연구참여자들

에게 나타난 긍정적인 행동의 결과는 비판적 성찰을 매개로 하여 행동으로 나타나

는 프락시스라 할 수 있다.

“저는� 사실� 좀� 적응하기가� 힘들었어요.� 그냥� 가까이� 안� 가고� 싶고,� 마음이� 좀�

그랬어요.� (중략)� 차라리� 편견이� 제� 안에� 숨어� 있으면� 좋은데,� 자꾸� 조금씩� 밖

으로� 나와서� 저를� 붙잡는� 것처럼,� 그랬어요.� 근데� 이민자들을� 만나다� 보니까…�

(중략)� 요즘은� 이민자들도� 잘� 살게� 하려면� 어떻게� 해야� 하나?� 하는� 생각도� 하

고,� 대학교에�가서�사회복지를�전공할까도�고민하고�있어요.”

연구참여자� J.� 20130914.� 비형식적�면담

연구참여자 J는 유레카 프로그램에 참여한 초기에는 적극적인 학습활동을 수행

할 수 없었다. 학습활동에 대한 성찰의 시간에 대해서도 스트레스를 느끼곤 했다. 

이런 태도에 대한 이유를 프로그램이 절반 이상 지난 후에 알 수 있었다. 반성적 

성찰을 통해 원인을 발견하게 되었고, 그 원인에는 자신의 내면에서 자신을 “붙잡
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는” 스테레오타입이 존재하고 있다는 것을 알게 되었다.

시간이 지난 후 연구참여자 J는 우리 사회에서 살고 있는 이민자들이 우리와 같

이 잘 살았으면 좋겠다는 생각을 하게 되었다. 대학교에 가서 사회복지학을 전공하

면서 중도입국청소년을 위해 재능기부 봉사활동을 하고 싶다는 의견을 밝히기도 했

다. 유레카 프로그램에 처음 참여했을 때보다 다문화 감수성이 발달하고 있는 것을 

알 수 있으며 이는 개인적인 경험이 성장하고 있는 모습으로 볼 수 있었다.

“교실에서는� 사회에서� 일어나는� 일을� 잘� 알기가� 어렵잖아요.� 특히� 다문화는…�

제가� 보니깐� 함께� 어울리면서� 사는� 걸� 알아야� 하는데,� 책을� 보고� 이해하라고�

하면� 어떻게� 그게� 되겠어요?� 여기서는� 우리한테� 실제로� 다� 경험할� 수� 있게� 해

줬으니까,� 편견을�갖는�게�부끄러운�생각이란�걸�알게� 되었고,� 그런� 거잖아요.”

연구참여자� I.� 20131116.� 형식적�면담

연구참여자는 I는 교실 밖에서 진행된 유레카 프로그램을 통하여 직접 이민자들

을 만나고 함께 활동하면서 이민자들과의 경계의 벽을 허물고 다가갈 수 있었다. 

다문화는 다함께 “어울리면서” 살아야 한다는 어울림의 중요성을 인지하고 그동안 

학교 교실에서 이루어진 다문화교육이 어울림에 반하는 교육이었음을 지적하였다. 

또한 이러한 학교 다문화교육이 사회에서 일어나는 일을 알기 어렵게 했다는 점을 

비평하면서 실제적인 다문화현장에서의 경험을 강조하였다. 다문화현장에서의 실제

적인 텍스트를 통한 학습 경험이 타문화와의 거리감을 없앨 수 있었다는 자신의 경

험을 주장하면서 앞으로 학교 다문화교육이 다문화현장과 가까이 할 수 있는 학습

활동이 진행되기를 바라는 마음을 표현하였다. 

“우리� 모둠은� 나의� 문화적� 관점인� ‘토끼나라� 문화’의� 관점으로� ‘거북이나라� 문

화’를� 살펴보려고�해서,� 상대방의�문화를�도저히�이해할�수� 없었다.”

연구참여자� K.� 20130824.� 성찰일지

연구참여자 K는 문화가 서로 다른 두 집단 사이에서 자신과 다른 상대 집단의 

문화를 유추해보는 문화놀이를 하였다. 두 집단의 구성원들은 자신과 다른 상대 집

단의 행동을 이해하기 위해 유심히 관찰하고자 노력하였다. 하지만 상대 집단의 행

동을 보고 파악하려는 노력에 비해 “나의 문화적 관점”이 강하게 지배하고 있었기 

때문에 상대 집단의 문화를 있는 그대로 이해할 수 없었다. 즉 연구참여자의 고정

된 관점은 자신의 문화적 관점에 비추어 상대 집단의 문화를 유추하려고 했기 때문

에 타자의 문화를 온전히 이해할 수 없는 결과를 경험하였다.
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연구참여자 K는 문화놀이를 통해 자신의 문화적 관점으로만 다른 문화를 보려

고 했던 점을 반성하고 실제 다문화사회의 현실에서 우리가 다른 문화를 이해하는 

방식도 이와 같을 거라고 생각하였다. 자신이 가진 문화적 관점만을 기준으로 하여 

다른 문화를 보아서는 안 된다는 것과 문화적 고정관념을 내려놓지 않으면 다양한 

문화를 이해할 수 없다는 것을 느끼게 되었다. 연구참여자는 다양한 문화에 대해 

열린 마음을 가지고 타문화를 있는 그대로 수용해야 함을 인식하고 다문화현장에서

의 학습 활동과정에 이를 실천할 수 있었다.

연구참여자 J는 학습활동에 대한 소극적인 태도의 원인을 반성적 성찰을 통해 

찾게 되었고, 자신에게 내재하고 있던 스테레오타입을 열린 마음으로 변화시켜 재

능기부 봉사활동을 계획하는 계기를 마련할 수 있었다. 연구참여자 I는 실제적인 

다문화현장에서 학습활동을 경험하는 과정에 마음을 열고 거리감을 없앨 수 있었으

며, 연구참여자 K는 문화놀이를 통해 자연스럽게 다문화를 이해하는 방식을 알고 

행동할 수 있게 되었다.

연구참여자들은 자신과 다른 문화에 대해 느끼고 있었던 거리감, 그리고 자신의 

상황을 기준으로 상대 집단의 문화를 유추하려고 했던 관점 등을 보았을 때 다문화 

감수성의 낮은 단계에 머물러 있는 양상을 보여주었다. 하지만 개인적 경험이 지속

적으로 이루어지는 과정에 타문화에 대한 부정적인 생각은 열린 생각으로 전환이 

되고 있었다. 이 과정에 연구참여자들은 타문화에 대한 수용적인 태도를 보여 주었

고 이는 다문화 감수성이 발달하고 있음을 나타내주는 것이었다.

경험의 과정 속에서 문화는 내면화되고 체득되는 것으로 다양한 문화 간 차이를 

민감하게 느낄 수 있는 다문화 감수성은 경험의 과정에서 함양될 수 있다. 다문화 

감수성은 다양한 형태의 타문화와의 접촉 경험을 통해 이루어질 수 있으며 다른 문

화를 접하면서 생기는 편견을 인식하고 고정관념에 도전하도록 함으로써 자신이 가

지고 있는 세계관의 의미 구조를 지속적으로 전환시킬 수 있다(정지현․김영순, 201

2: 151). 연구참여자들의 다문화 감수성의 발달은 개인적 경험을 확장시켜 사회적 

경험으로 나아가게 하는 동기가 되고 있었다.

“원곡동의� 초등학교는� 학생� 절반� 가까이가� 이민자� 자녀로� 바뀌고� 있대요.� (중

략)� 그래서� 이민자들하고� 자녀들이� 고통을� 받고� 있다고� 해요.� 근데,� 이� 사람들

은� 외국인이� 아니라,� 진짜� 한국� 사람들인데…� (중략)� 이런� 분위기에� 따라� 가지�

말고,� 그� 좀� 뭐랄까…�사람들�생각을�움직이게�하는…� (후략)”

연구참여자� F.� 20131214.� 형식적�면담
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연구참여자 F는 한국에서 국적을 취득하여 한국 사람으로 살아가고 있는 이민자

들을 대상으로 경계의 시선을 보이고 있는 우리 사회의 현상을 이야기하였다. 다문

화현장에서 피부색은 다르지만 한국 사람으로 살아가는 수많은 이민자들을 보아왔

기 때문에 다수자의 이러한 태도를 문제로 지적하였다. 사회의 문제를 바로 잡고 

사람들의 마음을 움직이고자 하는 것은 유레카 프로그램에 참여한 한 사람으로서 

책임감을 가지고 행동하려는 것으로 보였다. 그리고 이러한 태도는 열린 마음에서 

우러나와 행동의 실천을 지향하는 프락시스로 나타나고 있었다.

“우리� 반에서� 다문화거리가� 위험하다는� 이야기가� 나왔어요.� 제가� 유레카에� 참

석을�안� 했거나,� 이주민센터에서�한글교육�봉사활동을�안� 했으면…� 그� 말을� 들

어도,� 무관심했거나,� 수긍했거나,� 어쩜� 동의했을� 거예요.� (중력)� 제가요…� 음,�

이렇게요…� 우리� 인식은� 우리도� 모르는� 사이에� 주류사회가� 만든� 안경을� 끼게�

되었고,� 그래서�우리는�그�안경� 너머로�세상을�보고�있다,� 이렇게�말했어요.”

연구참여자� N.� 20141025.� 비형식적�면담

연구참여자 N은 유레카 프로그램을 수료하고 이주민센터에서 한글교육 봉사활

동을 하고 있었다. 다문화현장에 대한 다양한 경험을 가지고 있었으므로 다문화거

리가 위험하다고 하는 친구들의 이야기를 반박할 수 있었다. 자신들은 자신이 인지

하지 못하는 사이에 헤게모니를 가지고 있는 주류사회의 신화를 따르고 있으며 이

로 인해 주류사회가 만든 안경을 끼게 되었음을 강조하였다. 또한 그 안경은 자신

들의 인식의 틀이 되어 스스로 의식하지 않는 상태에서도 “그 안경 너머로” 보이는 

세상만을 보고 있다는 강한 메시지를 친구들에게 전할 수 있었다.

이것은 우리 사회의 다수자들은 주류사회의 다수자가 만들어낸 이데올로기의 안

경을 끼고 있으며, 이로 인해 자신들이 직접 경험하거나 확신하지 못하는 신화를 

그대로 믿으면서 이데올로기의 깊은 잠에 빠져있는 다문화 문맹자가 되어 있다는 

것을 이야기하는 메시지이기도 하였다.

연구참여자 F는 우리 사회의 문제를 인식하고 이를 바로 잡기 위해 주류문화의 

다수자의 마음을 움직이려는 열린 마음과 실천적인 태도를 보여주었다. 연구참여자 

N은 한글교육 봉사활동을 실천하고 있었으며 자신의 실천적 태도의 범위를 넓혀 

친구들의 마음도 움직이고자 하였다. 연구참여자들은 유레카 프로그램의 참여를 통

해 개인적 경험이 누적이 되어 사회를 향해 나아가고 있었다.

연구참여자들은 유레카 프로그램의 학습 경험을 통해서 자신의 내면에 암묵적으
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로 고착화된 지식과 이데올로기를 발견하여 새로운 지식으로 의미화 할 수 있었고, 

비판적인 성찰을 통해 이들의 원인을 탐색할 수 있었으며, 결국은 스테레오타입을 

수정하여 열린 마음과 태도로 전환할 수 있게 하였다. 이들은 학습 경험 과정에서 

그동안 잠자고 있는 다문화 문맹자가 자신들이었음을 깨닫게 되었고, 이러한 개인

적 경험은 사회적 경험으로의 확장을 시도할 수 있게 하였다. 연구참여자들의 앎이 

앎에 대한 행동적 실천과 동일시되면서(전일균, 2009: 221), 진정한 다문화 리터러

시 교육의 목표에 도달해 가고 있는 것을 볼 수 있었다.
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2. 상호의존성에 관한 학습 경험

본 절에서는 연구참여자들의 학습 경험을 사회적 경험 차원에서 살펴보았다. 사

회적 경험은 경험의 주체자에 대한 관심을 개인과 타자에 두고 이들 관계에서 나타

나는 사회적 상호의존성을 살피는 것이었다. 연구참여자들은 유레카 프로그램에 참

여하여 다양한 학습활동을 경험하는 과정에 상호의존성의 발달 양상을 보여주었다. 

사회적 경험 차원의 상호의존성 영역에서 나타난 본질적 주제는 ‘나와 다름에 대한 

타자의 가치 인식’으로 도출되었다. 사회적 경험의 상호의존성 영역에서 나타난 하

위주제로는 앎의 교육에서 ‘역지사지의 감정이입과 공감’, 성찰의 교육에서 ‘무의식

적인 일상에서 발견한 타자의 목소리’, 행함의 교육에서 ‘결과물을 빛나게 만든 타

자와의 시너지’로 도출되었다. 다음은 하위주제를 중심으로 살펴보았다.

2.1. 역지사지의 감정이입과 공감

우리는 물건을 살 때 지금까지 내가 가지고 있던 것과는 차별화가 된 독특하고 

새로운 상품을 사고 싶어 한다. TV광고를 보더라도 기존의 광고와 확연히 다른 새

로움이 없으면 대중들의 관심과 흥미를 얻지 못한다. 우리는 지금까지와 다름에 환

호하고 새로움에 이끌려 다가가려고 한다. 하지만 상품이나 광고와 달리 인간관계

에서는 나와 속성이 다르다고 느끼는 새로운 사람에게 호감을 갖고 친해지기란 쉬

운 일이 아니다. 이럴 때는 나의 마음을 열고 내가 잠시 상대방의 입장이 되어 생

각해 볼 필요가 있다. 특히 우리가 다양한 문화와 다양한 출신 배경의 이민자들과 

함께 공존하면서 살아야 하는 다문화사회에서는 더욱 그러하다.

감정이입이나 공감은 차이에 대한 인식에서 출발한다. 연구참여자들은 유레카 

프로그램에 참여하여 다양한 다문화현장의 텍스트와 마주하면서 마음을 열고 타자

의 목소리에 귀를 기울이게 되었다. 이 과정에 연구참여자들은 다문화현장의 텍스

트에는 자신들과 다르기는 하지만 크게 다르지 않다는 것을, 또 다르다는 것이 자

신들이 이해하지 못할 것이 아님을 느끼게 되었다. 즉 이들은 문화적 다양성과 차

이에 대해 인식하기 시작한 것이었다. 이러한 인식은 자신과 다른 문화를 가진 사

람들에게 감정이입을 하고 공감을 할 수 있는 계기로 작용하였다. 또한 불평등을 

비판하고 수평적인 관계와 협동적인 관계를 통해 함께 공존하는 삶을 추구해야 함

을 느끼게 하였다.

“필리핀에서� 온� 영어� 강사� 결혼이주여성� TS� 씨에게는� 두� 명의� 아이들이� 있었
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다.� 큰� 아이의� 꿈은� 경찰관,� 둘째� 아이의� 꿈은� 요리사라고� 했다.� 하지만� 출신

국이�이들의� 희망을�방해하고� 있었다.� 학교에� 가면� 차별이나� 따돌림�때문에� 매

일� 울면서� 집에� 온다고� 했다.� 나는� 이� 이야기를� 듣고� 마음이� 아팠다.� 꿈을� 가

지고� 열심히� 살고� 있지만,� 한국에� 살고� 있는� 이민자들의� 삶이� 너무� 힘들다는�

것을�실제로�강하게�느낄� 수� 있었다.”

연구참여자� B.� 20130504.� 성찰일지

연구참여자 B는 필리핀에서 온 영어 강사인 결혼이주여성과 인터뷰를 하였다. 

모국에서 고학력을 가진 인재였던 것만큼 한국에 와서도 자신과 자녀들의 꿈을 향

해 열심히 살고 있었다. 하지만 이민자라는 이유로 결혼이주여성의 자녀들은 학교

생활의 적응에 많은 어려움을 겪고 있었다. 이미 한국 국적을 취득하여 한국 사람

의 삶을 살고 있음에도 불구하고 이들의 국제이주 배경이 이민자들의 “희망을 방

해” 하는 원인이 되고 있는 다문화현장의 생생한 이야기를 통해 이민자들의 어려움

을 보다 자세히 알게 되었다. 이민자들의 이야기는 마치 연구참여자 자신의 이야기

처럼 마음에 와 닿아 성찰일지에서도 표현되고 있었다. 그들은 다문화현장에 대한 

실제적인 앎을 통해 이민자들에 대해 감정이입과 공감을 가지게 되었다.

“공장에서� 일하면서� 봉사활동을� 하고� 있는� 한� 이주노동자를� 만났다.� (중략)� 회

사에�관한� 이야기와�이주노동자의�인권에� 관련된�이야기를�들을�수� 있었다.� 이

주노동자들은� 일에서� 어려움을� 겪고� 있을� 뿐만� 아니라,� 한국인� 사장님과� 동료

와의� 관계도� 차별적인� 상태에� 놓여� 있었고,� 더� 심각한� 것은� 많은� 위험에� 노출

되어� 있었다.� 다문화� 인구수에� 비해� 우리의� 다문화인식� 정도를� 돌아보게� 하였

다.� 함께� 살고� 있는�이웃의�고통에�가슴이�먹먹해지는� ·…� (후략)”

연구참여자� N.� 20140621.� 성찰일지

연구참여자 N은 공장에서 일하면서 일요일마다 봉사활동을 하고 있는 이주노동

자를 만나서 한국 생활에 대한 이야기를 들었다. 특히 회사에 관한 이야기와 인권

에 관한 이야기를 듣고 많은 문제점을 알게 되었다. 이주노동자들은 한국인 동료들

이 하지 않는 야간근무를 거의 감당하고 있었으며, 회사의 사장님과 한국인 동료들 

간의 종속적이고 차별적인 관계로 인해 일 이외의 인간관계에 대한 어려움을 느끼

고 있었다. 여기에 더하여 이들은 여러 가지 심각한 산재의 위험에 처해 있었다.

연구참여자 N은 다문화현장에서 이민자의 양적인 증가 수에 비해 인권문제가 

여전히 사각지대에 놓여 있다는 것을 경험하였다. 함께 살고 있는 우리들의 이웃이
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지만 이웃으로 인정받지 못하고 있는 이들의 고통으로 인해 연구참여자는 “가슴이 

먹먹해지는” 것을 느끼게 되었다. 이웃의 어려움에 대한 실제적인 경험은 연구참여

자로 하여금 이민자들에 대한 동질감을 느끼게 하였고 이러한 동질감은 이들에 대

한 높은 공감을 불러일으키게 하였다.

“채소� 가게에서� 농라를� 쓰고� 일하시는� 베트남� 아주머니는� “어서� 오세요”라는�

말� 이외에는�한국말을�할� 줄� 몰라서,� 하루� 종일� 이� 한마디만�하신다고�채소�가

게� 사장님이� 이야기해� 주셨다.� 손님을� 기다리는� 아주머니의� 모습에� 타국에서의�

힘든�생활이� 묻어� 있었고,� 우리와� 같은� 자식을�생각하는�듯� 쓸쓸함이� 느껴지기

도� 했다.� 아주머니의�모습은� 우리의�사진에� 담겨서�우리� 어머니들의�고된�삶의�

이야기로�그리고�우리� 이웃의�이야기로�재구성되었다.”

연구참여자� A.� 20130518.� 성찰일지

연구참여자 A는 다문화현장 텍스트의 인물을 소재로 과제를 수행하였다. 모둠 

구성원들의 역할에 따라 자신은 사진을 담당하였으므로 인물의 특징을 찾기 위해 

우선 국경없는마을을 둘러본 다음 채소 가게에서 일하는 베트남 아주머니에게 관심

을 갖게 되었다. 아주머니가 한국말을 할 줄 몰라서 대화는 할 수 없었지만 아주머

니의 연세로 미루어 아주머니에게는 자신과 비슷한 또래가 있을 거라는 약간의 공

통분모 같은 것이 느껴져서 유심히 지켜보았다.

연구참여자 A에게 채소 가게의 베트남 아주머니는 단순히 이방인으로서의 외국 

사람이 아니었다. 연구참여자는 아주머니의 모습에서 억척스러운 삶의 흔적을 보았

고 자식을 위해 힘들게 일하고 있는 우리 부모님의 모습을 생각하게 되었다. 아주

머니의 모습에는 부모님의 모습이 오버랩이 되었고 부모님의 모습은 다시 아주머니

의 삶을 생각하게 하였다. 아주머니의 삶의 모습은 우리 부모님의 삶의 모습과 다

를 바 없다는 느낌과 생각은 연구참여자의 감정이입을 통하여 우리들의 “이웃의 이

야기로” 재구성되었으며 이를 스토리텔링 하게 되었다.

“이민자�선생님께…� (중략)� 혐오스럽게�생각했던�음식�문화에�대해� 들었는데요,�

(중략)� 알고� 보니까� 동남아시아� 사람들의� 부족한� 단백질을� 보충해주는� 지혜로

운� 문화였어요.� (중략)� 중도입국� 청소년들은� 고국에� 있을� 때는� 아무런� 장애가�

없었지만요…� (중략)� 대학교에�가면,� 이민자�센터에�나가서,� 한글공부를� 도와주

고�제가�좀�할�줄�아는� 수학도�가르쳐�주고�싶어요.”

연구참여자� L.� 20130907.� 비형식적�면담
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연구참여자 L은 음식 문화에 대해 좋고 나쁨의 기준을 분명히 가지고 있었다. 

자신의 문화를 기준으로 자신이 이해할 수 없는 부분에 대해서는 처음부터 거리감

을 두고 이해하지 않으려고 했다. 하지만 한 이민자 선생님과의 인터뷰를 통해 모

든 문화에는 그 문화가 자라나게 된 유래와 역사가 있음을 알게 되었다. 상대방의 

입장에서 그들의 문화를 이해하고 그들의 음식을 이해하고 그들의 생각을 이해하는 

마음을 가지면 상대방을 제대로 이해할 수 있게 된다는 것을 깨닫게 되었다.

연구참여자 L은 중도입국청소년들이 자신이 태어나고 자랐던 고국에 있을 때는 

언어 사용에 있어서도 문화적응에 있어서도 아무런 “장애”가 없었지만 한국에 온 

이후부터 언어적·문화적 장애아가 되어 정상적인 연령대의 학교에 진학하지 못하고 

있다는 이야기를 듣게 되었다. 그래서 자신이 대학교에 입학하게 되면 이들에게 우

선적으로 한글공부를 도와주고 싶고 수학도 지도하고 싶다는 생각을 갖게 되었다. 

연구참여자에게 다문화현장에서의 학습 경험은 그동안 편견을 가지고 있었던 음식

문화와 무관심했던 중도입국청소년의 현실에 대해 직시할 수 있는 계기가 되었다.

“이민자들� 이야기는� 주로� 뉴스에서� 봤는데요,� (중략)� 다문화현장에� 와보니까,�

뉴스에� 나오는� 이야기하고� 많이� 다르고,� 그,� 뭐냐,� 이민자들을� 더� 많이� 이해할�

수� 있게� 되었어요.� 이� 사람들이� 돈을� 벌기� 위해서� 온� 거는� 맞지만요,� 그리고�

더� 나은� 삶을� 살려고�온� 거도� 맞지만요,� 그렇다고�그� 이유� 때문에�차별을�받게�

하는� 거는� 아니라는� 거,� 음,� 이민자들도� 우리하고� 같은� 인격체이고,� 우리하고�

친구도�할� 수� 있는� 그런�인간이라는�거를�느꼈어요.”

연구참여자�M.� 20141220.� 형식적�면담

연구참여자 M은 다문화현장을 직접 경험하지 못했을 때 자신이 가지고 있었던 

고정관념이나 편견을 다문화현장 경험을 통해 수정하게 되었다. 다문화현장에서 이

민자들을 직접 만나고 이야기를 듣는 과정에 이민자로 살아가는 삶의 이유가 차별

의 원인이 될 수 없음을 알게 되었다. 나아가 이민자들도 우리들과 같은 인격체이

며 우리들과 함께 “친구도 할 수 있는” 그런 한 사람의 인간이라는 사실을 몸소 느

끼게 되었다.

연구참여자 B는 필리핀에서 온 이민자의 이야기를 듣고, 자녀가 학교에서 차별

이나 따돌림을 받는다는 이야기에 안타까운 마음을 느꼈고, 연구참여자 N은 이주

노동자의 인권에 대한 실제적인 이야기를 듣고 이웃으로서의 동질감을 느끼고 있었

다. 연구참여자 A는 채소 가게 아주머니의 모습을 보고 부모님의 마음을 바라보는 

것 같은 감정이입을 느꼈으며, 연구참여자는 L은 입장을 바꾸어서 상대방의 입장에
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서 상대방을 생각해보는 역지사지의 감정이입과 공감을 느낄 수 있었다. 연구참여

자 M은 이민자들과의 직접적인 만남을 통해 이들이 자신과 같은 인격체라는 것을 

알게 되었고 이들과 친구가 될 수 있다는 생각도 하게 되었다.

연구참여자들은 이민자들과 직접적으로 접촉하여 그들의 일상의 이야기를 보고 

듣고 스토리텔링을 수행하는 과정에 이민자들의 삶의 모습을 새롭게 알게 되었다. 

이민자들의 일상을 자신들의 입장에서 생각해 보는 계기가 되었고 이러한 경험을 

통해 감정이입과 공감을 느끼게 되었다. 타자의 존재와 가치를 조금씩 인식하면서 

사회적 상호의존성을 획득해 나가고 있는 과정으로 볼 수 있었다.

사회적 상호의존성은 사회 전체를 형성시키는 연결고리 역할을 하는 것으로, 집

단과 집단 내의 하부 집단 그리고 구성원들의 상태를 변화시킬 수 있다(Lewin, 20

08). 그리고 사회적 상호의존성은 자신의 문화와 서로 다름에 대해 알아가는 과정

을 통해 긍정적인 대인관계성을 증진시킬 수 있다. 연구참여자들이 경험한 타자와 

타문화의 존재와 가치에 대한 진정한 앎은 다문화사회 내 구성원들 간의 행동의 변

화에 영향을 줄 수 있는 상호의존성을 발달시킬 수 있는 요소로 작용하고 있었다.

“외국인을� 바라보는� 차별적인� 시선을� 내가� 직접� 경험하게� 될� 줄� 몰랐다.� 그리

고� 이� 일이� 이렇게� 가슴� 아픈� 일이란� 걸� 전혀� 생각하지� 못했다.� 나는� 이� 옷을�

벗으면�끝이� 나지만,� 이민자들은…� (중략)� 나는� 오늘의�경험을�잊지� 않고,� 우리�

모두의�변화를�위해� 우선� 내� 안의�장벽을�없애기�위해…� (후략)”

연구참여자� E.� 20130713.� 성찰일지

사진을 분석하고 제작하는 학습활동이 진행되는 과정에 학습자들은 다문화와 관

련한 사진이 나타내는 이미지를 통해 기표와 기의를 분석하고 다문화거리에 직접 

나가서 다문화현장 텍스트를 관찰하면서 사진을 찍고 기호에 담긴 메시지의 의미를 

찾는 학습활동을 수행하였다.

연구참여자 E 모둠의 구성원들은 전통 옷을 입고 다문화거리에 나가서 국경없는

마을의 패셔니스타를 찾아 함께 사진을 찍은 후 인터뷰하여 이를 스토리텔링 하기

로 하였다. 과제를 수행하는 과정에 연구참여자 E는 B나라의 전통 옷을 입었고 다

른 구성원들은 한국 옷을 입었다. 다문화거리의 패셔니스타를 찾아 함께 사진을 찍

고 인터뷰를 요청하는 과정에 지나가는 사람들은 한국 옷을 입은 구성원들의 요청

에는 흔쾌히 사진을 찍어주고 인터뷰해 주었지만 B나라의 전통 옷을 입은 연구참

여자 E에게는 정말 외국 사람으로 오인하고 무시하는 태도를 보이면서 함께 사진

을 찍자는 요청조차 거부하는 일이 발생하였다.
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연구참여자 E는 전통 옷을 입고 서서 사진을 찍지 못한 채 차별적인 시선을 온

몸으로 견뎌야 했다. 출신 국적은 다를지라도 이 땅에 함께 살고 있는 인간으로서 

피부색이 다르다는 이유나 옷을 다르게 입었다는 이유로 어느 한 쪽은 차별을 하고 

어느 한 쪽은 차별을 받고 있는 현실이 마음 아팠다. 그동안 큰 의미를 두지 않고 

있었던 차별이 현실에 존재하고 있다는 사실을 자신의 경험을 통해 인지하게 된 것

이었다. 자신은 오늘 “이 옷을 벗으면 끝이 나지만” 자신과 달리 피부색을 바꿀 수 

없는 이민자들은 주류계층과 다르다는 이유 하나로 차별이 종식될 수 없는 현실의 

상황을 생각하면서 감정이입이 되어 많은 눈물을 흘렸다. 이러한 예기치 못한 연구

참여자의 아픈 경험은 과제 수행활동이 끝나고 발표하는 시간에도 이어졌다. 발표

를 경청하던 모든 학습자들은 동료의 경험에 공감을 하며 함께 눈물을 흘렸다.

연구참여자 E는 오늘의 경험을 통해 자신의 내면을 들어다 볼 수 있게 되었다. 

자신의 내면을 바라보는 성찰을 통해 자신을 비롯한 다수자들에게 숨어있는 더 큰 

차별의식과 장벽을 발견하게 되었다. 외부로부터 얻은 경험은 역지사지의 감정이입

을 느끼게 하였고 이러한 공감은 자신의 내부에 투사되었다. 연구참여자는 자신의 

내면에 대한 비판적인 성찰을 통해 다수자의 인식의 변화에 집중하기 시작하였고 

이를 위해 우선 자신으로부터 작은 실천을 이끌어내고자 하였다.

“캠프에서� 게임을� 하면서,� 이민자들하고� 파트너를� 하고,� 인사를� 나누고,� 안아주

고,� 이렇게요,� ‘인사하고�인사하고�짝짝짝,� 안아주고� 안아주고�짝짝짝’,� 또� ‘가위

바위보’� 게임을� 하고� 이긴� 사람이� 진� 사람에게� 별� 스티커를� 붙여주고,� (중략)�

같은� 사회를� 살고� 있다는� 공감대도� 느끼게� 해� 주어서� 좋았어요.� (중략)� 이민자

들도�우리와�같이�게임에�참여할�때,� 일상을�잊고� 행복해�하는� 것� 같았어요.”

연구참여자� F.� 20131214.� 형식적�면담

연구참여자 F는 1박 2일 캠프에서 이민자들과 함께 하는 신체활동을 통해 친밀

감을 느끼게 되었다. 신체활동 과정에서 연구참여자와 이민자들은 다문화사회를 함

께 살고 있다는 “공감대”를 느낄 수 있었다. 서로가 출신 국적에 대하여 구분 짓기 

하지 않고 마음의 문을 활짝 열고 협업을 통하여 문화공연을 수행하였다. 연구참여

자는 열린 마음을 통해 이민자들의 행복한 모습을 바라볼 수 있었으며 서로의 생각

에 더욱 공감할 수 있게 되었다. 이민자들과 함께 참여하는 1박 2일 캠프활동은 이

민자들과 생활을 함께 해보는 단순한 개인적 경험의 의미를 넘어서 사회적 경험 차

원의 상호의존성을 확대시킬 수 있는 계기가 되고 있었다.   
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“이민의� 역사를� 통해� 우리의� 과거도� 잊지� 말아야겠지만…� (중략)� 현재� 한국에�

살고� 있는� 이민자들이� 시간이� 흐른� 뒤에� 오늘을� 이야기한다면� 어떤� 생각을� 할

까?� 모국을� 그리워하면서� 힘들었던� 삶을� 기억할� 수도� 있겠지만� 그래도� 한국�

사회가� 인간적으로� 따뜻한� 사회였다는� 것을� 기억하면� 좋겠다.� 이민자들에게� 따

뜻한�과거를�만들어�주고� 싶다.”

연구참여자� P.� 20140705.� 성찰일지

연구참여자 P는 이민사 박물관을 탐방하는 학습활동을 수행하면서 과거 우리에

게 이민 유출국으로서의 이주 역사가 있었음을 상기하고 현재는 이민 유입국으로서

의 현실을 직시할 수 있게 되었다. 과거에 가난했던 한국의 이민자들이 이민국의 

열악한 환경을 극복하고 오늘날 고국 발전의 원동력이 되었다는 역사적 사실에 비

추어 볼 때, 현재 한국에 살고 있는 이민자들의 삶 또한 자신과 고국 발전에 힘을 

보태고 있을 거라는 데에 의미를 두고 바라보게 되었다.

또한 연구참여자 P는 특히 하와이 이민자들이 우리나라 공식 이민의 첫 출발지

인 인천에 정신적인 귀환이자 코리안 디아스포라의 염원을 교육적 열망에 담아 대

학교를 설립했다는 사실을 알게 되었다. 과거 한국의 이민자들이 미래의 희망을 꿈

꾸며 살아 왔듯이 현재 한국에 살고 있는 이민자들 또한 미래의 희망을 꿈꿀 수 있

도록 해야 하며, 사회적 차별이 이들의 희망을 꺾이게 해서는 안 된다는 것을 성찰

일지를 통해 이민자들과의 상호의존성을 강조하였다.

연구참여자 P에게 과거 한국의 이주 역사는 현재 한국에 살고 있는 이민자의 삶

과 오버랩이 되어 나타났다. 한국에 살고 있는 이민자들 역시 모국의 가족들을 위

해 경제적인 책임을 가지고 한국에서 이민자의 삶을 시작했을 것이기 때문이었다.

우리에게 과거가 된 이민 역사는 현재를 살아가는 우리의 정신적 자산이 되었듯

이 오늘날 이민자들의 삶은 미래 후손들의 자산이 될 수 있을 것이다. 이민자들의 

미래의 자산이 한국에서 만들어지고 있으며 한국에서의 삶은 이민자들의 미래가 되

는 것이다. 연구참여자 P는 이민자들에게 이민국의 삶이 비록 힘들었을지라도 인권

에 불평등이 없는 “따뜻한 사회”로 기억할 수 있게 해주고 싶었다. 그러기 위해서

는 우리 사회 다수자의 태도가 지금보다는 더 변화되어야 할 필요가 있다는 것을 

강조하였다.

연구참여자 E는 다문화현장에서 이민자들과 함께 과제를 수행하는 다양한 경험

으로부터 이민자들의 삶에 대한 공감을 느끼게 되었고, 이러한 공감은 성찰을 통해 
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의식의 변화를 이끌어 가고 있었다. 연구참여자 F는 이민자들과 함께 캠프를 하는 

과정에 사회적 상호의존성을 증진시키고 있었으며, 연구참여자 P는 이주의 역사 현

장을 경험하면서 이민자들의 입장이 되어 한국 사회가 이민자들의 따뜻한 미래가 

되기 위해 지금보다 변화된 사회가 되어야 할 것을 주장하였다.

연구참여자들은 이민자들과 접촉하여 다양한 학습활동을 함께 수행하면서 자신

들이 알고 있었던 지식과 확연히 다른 이민자들의 진정성 있는 삶의 모습들을 경험

할 수 있었다. 이 과정에 이민자들의 입장이 되어 생각해 보는 계기가 되었고 이를 

통해 감정이입과 공감을 느끼게 되었다.

타자에 대한 공감과 열린 마음은 내가 다른 사람에게 영향을 끼치거나 또는 내

가 다른 사람에게서 영향을 받는 것을 인정할 수 있는 준비가 되어 있는 수용의 상

태를 말한다(Johnson & Johnson, 2008; 2009). 이것은 타자와 그들이 가진 다양

한 문화적 환경에 대해서도 함께 알아가는 과정을 통해 서로의 가치를 공유할 수 

있는 사회적 상호의존성의 획득으로 볼 수 있다. 사회적 경험차원에서 앎의 과정을 

통해 획득한 상호의존성은 이론과 성찰과 실천을 지향하는 프락시스의 출발점이 될 

수 있다.
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2.2. 무의식적인 일상에서 발견한 타자의 목소리

연구참여자들은 다문화현장에서 인터뷰를 하고 뉴스와 사진과 영상을 제작하는 

과제를 수행하였다. 이 과정에는 자신의 인식관심에 따라 역할을 맡아 임무를 수행

하도록 하였다. 임무 수행에 앞서 연구참여자들은 우선적으로 열린 마음을 가지고 

이민자들의 삶에 관심을 가졌다. 그리고 사회적 경험을 통해 자신들이 바라본 이민

자들의 삶 속에 다양한 목소리가 담겨져 있다는 것을 비판적으로 성찰하면서 재인

식하게 되었다.

“∞� 사장님은� 국적도� 한국으로� 바꿔서,� 이제� 완전한� 한국� 사람이라고� 자랑하셨

다.� 하지만� 한국� 사람들은� 아무도� 자신을� 이웃으로도� 한국� 사람으로도� 취급하

지�않는다고�했다.� 피부색�때문이었다.� (중략)� 이야기를�안� 해봤으면�나도�그럴�

것� 같았다.� 우리의�태도가�이분들의�마음을�아프게�한다는�것을� 알게� 되었다.”

연구참여자� I.� 20130810.� 성찰일지

연구참여자 I는 한국에서 사업을 하고 있는 이민자를 만나서 이야기를 들었다. 

이 분은 한국 국적을 취득하였고 한국말을 유창하게 구사하였으며 자신이 한국 사

람이라는 사실을 자랑스럽게 이야기하였다. 하지만 이민자들은 아무리 노력을 해도 

한국 사람들로 하여금 이웃으로 또는 같은 한국 사람으로 인정을 받지 못하고 있었

다. 우선 눈으로 드러나는 “피부색”이 한국 사람과 다르다는 이유 때문이었다.

다문화현장에서 이민자들과 함께 인터뷰를 하기 전까지는 연구참여자 I도 다른 

사람들과 같은 생각을 하고 있었다. 하지만 과제를 수행하는 과정에 이민자들과 함

께 대화를 하면서 그들의 한국 생활 이야기를 진솔하게 들을 수 있었다. 특히 국적

을 취득하여 한국 사람으로 살고 있는 이민자들에게 아픔을 제공하고 있는 다수자

의 태도를 깊이 반성하게 되었다.

“우리와� 다른� 문화를� 머리로가� 아니라� 현실적으로� 이해하기� 위해� 카메라를� 들

고� 현장으로� 나갔다.� (중략)� 아무리� 다양한� 사람들을� 만나도� 가난한� 나라의� 불

쌍한�사람들뿐이었다.� (중략)� 나의� 마음을�알지� 못하고,� 카메라�앞에서�웃어� 주

던� 사람들!� 교실에� 돌아와서� 사진을� 고르고� 이야기를� 재구성하는데,� 오늘� 만난�

사람들이�나에게�자신의�목소리를�들려주었다.� “저도� 한국� 사람입니다!”�

연구참여자� J.� 20130831.� 성찰일지
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연구참여자 J는 다문화거리에 지나다니고 있는 사람들에게 다가가서 국제이주 

배경이 다양한 사람들과 최대한 많은 사진을 찍고 그 사람들과 이야기를 나눈 후 

스토리텔링을 구성하기로 하였다. 교실에서처럼 이론적으로가 아니라 이민자들의 

생생한 이야기를 들을 수 있는 현실 속에서 자신들의 지식을 구성하고자 하는 의도

를 가지고 다문화현장으로 나간 것이었다.

이민자들의 발음은 어색했지만 나름대로 열심히 대답해 주었고 밝은 미소로 사

진을 찍는 것을 허락해 주었다. 과제 수행활동에 참여해 준 이민자들은 같은 얼굴

을 가진 사람은 한 명도 없었다. 하지만 연구참여자 J는 가난한 나라 출신의 불쌍 

사람들이 자기 나라보다 잘 사는 나라에 와서 돈을 벌고 있다는 차별적인 단 하나

의 생각만을 가지고 학습활동에 임하고 있었다.

사진을 찍은 후에 교실에 돌아와서 사진을 고르고 이야기를 구성하는 과정에 연

구참여자 J는 가슴이 답답함을 느꼈다. 사진 속에서 이민자들이 자신을 향해 “저도 

한국 사람입니다!” 라며 한국 사람으로 인정받고 싶다는 강한 목소리를 내고 있는 

것이었다. 처음으로 이민자들이 한국 사회의 구성원임을 그리고 한국 국민의 한 사

람으로서 살아가고 있음을 느끼게 되었다. 이를 계기로 그동안 자신이 가지고 있던 

태도에 대하여 성찰하게 되었다.

“저는� 이민자들이� 우리에게� 관심을� 가져달랄� 줄� 알았어요.� 그런데� 이민자로서

의� 관심보다는� 그냥�한국� 사람으로� 살고� 싶다는�거였어요.� 특히� 자신보다도� 피

부색이� 까만� 자신의� 자녀들이� 행복하기를� 바라고� 있었고� 자신도� 사회에� 도움

이�되고�싶다고도�했어요.� 그� 분의� 애절한�눈빛이…� (눈시울을�붉히며)”

연구참여자� A.� 20130511.� 비형식적�면담

연구참여자 A는 러시아에서 미술 선생님이었던 결혼이주여성을 만나서 한국 생

활과 미래의 꿈에 대한 이야기를 들었다. 인터뷰를 시작하자 모둠의 구성원들은 이

야기에 집중하면서 인터뷰 내용을 기록하고 녹음하는 등 자신이 맡은 임무를 수행

하였다. 결혼이주여성의 이야기 속에는 한결같이 한국 사회나 한국 사람들로부터의 

관심의 손길보다는 “그냥 한국 사람으로” 살고 싶어 하는 희망이 담겨 있었다. 한

국 사람들로부터 특별한 관심을 요구하지 않았으며 다만 차별적인 시선을 받고 싶

지 않다는 것뿐이었다. 오직 한국 사람들과 똑같은 시선으로 봐 주길 원하고 있었

다. 무엇보다 자신의 피부를 닮은 자녀가 사회에서 불평등이나 차별을 받지 않고 

자신보다 더 행복하기를 바라고 있었다. 어머니라는 이름은 세상 어느 곳에서도 다

르지 않다는 것을 느끼는 순간 연구참여자는 눈시울이 뜨거워졌다.
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연구참여자 A는 결혼이주여성의 꿈이 미술 선생님이지만 현실적으로 실현되기

가 어렵기 때문에 자신의 재능을 사회를 위해 기부하고 싶어 한다는 이야기를 들었

다. 우리 사회는 재능이 없는 사람에게 재능을 키워서 자립을 할 수 있게 도와주는 

일도 해야 하겠지만 재능을 가진 사람들이 그 재능을 가지고 살아갈 수 있도록 길

을 열어주는 일도 해야 한다는 생각이 들었다. 연구참여자는 재능을 가진 결혼이주

여성이 우리 사회에서 꿈을 이루어서 국민의 한 사람으로 이웃의 한 사람으로 행복

하게 살았으면 좋겠다는 마음을 담아 이야기를 재구성하여 스토리텔링 하였다.

다문화현장에서 과제를 수행하는 과정에 연구참여자 I는 한국 국적을 취득한 이

민자가 한국 사람으로 자랑스럽게 살아가는 모습을 보았다. 연구참여자 J는 이민자

들에게서 같은 모습이 하나도 없는 다양성을 현장에서 발견하였고, 연구참여자 A는 

자신들보다 피부색이 다른 자녀들의 행복을 바라는 어머니의 마음을 읽을 수 있었

다. 연구참여자들은 다문화현장에서 만난 이민자들과의 인터뷰를 통해 다양성을 실

감할 수 있었다. 같은 얼굴, 같은 생각을 가진 사람은 한 명도 존재하지 않는 수많

은 타자들을 통해 그들의 가치를 있는 그대로 인정해야 함을 느끼게 되었다. 연구

참여자들은 이민자들과 함께 학습활동을 수행하면서 그들의 생생한 목소리를 통해 

다함께 공존할 수 있는 우리의 국민임을 우리의 이웃임을 인지하게 된 것이었다.

연구참여자들은 자신들의 학습 경험을 성찰하는 과정에 공통분모를 발견할 수 

있었다. 연구참여자들이 만난 이민자들은 자신과 같은 한국 국민의 한 사람이었고 

한국 사회의 구성원으로 열심히 살아가고 있었다. 이민자들의 작지만 굵은 목소리

를 통해 그들이 우리 사회에 바라는 것이 무엇인지를 분명히 알 수 있었다. 이민자

들에게 들었던 수많은 이야기들은 성찰의 과정을 통해 나지막하지만 강한 목소리의 

여운으로 인지하게 되었고 상호의존적 삶을 위한 실천의 출발점이 되고 있었다.

신자유주의 시대의 우리 교육은 주체의 자아실현에 그 목표를 두고 있었다. 이

러한 목표는 주체 이외의 타자에 대한 무관심, 타자의 인격성을 배려하지 못하는 

결과를 초래할 수밖에 없었다. 타자는 주체 속에서 구성된 대상이 아니며 주체 밖

에 있는 어떤 한계도 아닌 완전히 소외된 자로서 절대적으로 분리된 자로 인식되어

졌다(노상우, 2009: 2).

비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육은 타자에 대한 성찰과 이

해 과정을 통해 비인간화, 비인격화 현상을 초래할 수 있는 현대 교육학의 패러다

임을 전환할 수 있는 새로운 방안을 만들어 줄 수 있다. 타자성이 주는 의미를 성

찰하는 것은 주체 이전에 먼저 존재하는 타자에 대한 새로운 깨달음을 통해 가능할 
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수 있다. 이것은 타자와의 만남과 관계 회복을 위한 행위의 실천 과정이며, 사회적 

경험의 누적을 통한 상호의존성의 증진으로 나아갈 수 있기 때문이다.

“¤� 씨가요,� 한국� 학생들은� 우리를� 만나면� 무섭다고� 피하는� 사람이� 많아요.� 우

리는� 무서운� 사람이� 아니니까,� 여러분은� 그렇게� 하지� 마세요,� 라고� 하셨어요.�

솔직히� 이민자들하고는� 별로� 관계없이,� 우리들끼리만…� (중략)� 이제는� 우리가�

피할�게�아니라,� 이웃으로�인정하는�마음도�가져야겠다고�생각했어요.”

연구참여자� E.� 20130615.� 비형식적�면담

연구참여자 E는 이민자를 만나서 이야기를 해 본 적이 없었지만 유레카 프로그

램에 참여하여 다양한 학습활동을 수행하면서 그들의 이야기를 듣고 공감하게 되었

다. 연구참여자는 이민자들에 대해 평소 거부감을 가지고 있었으며 다문화사회라고

는 하지만 그들하고는 관계를 맺지 않고 “우리들끼리만” 살아갈 줄 알았다고 했다. 

이민자들하고는 서로 관련성이 있는 일을 할 것도 아니어서 거리감을 가지고 살아

도 별 불편함이 없을 거라고 생각한 것이었다. 인터뷰를 통해 지금까지외국인이라

는 이유로 피해왔던 자신의 행동을 반성하게 되었다. 

연구참여자 E는 이러한 사소한 생각들이 함께 사는 이민자들에게는 상처가 된다

는 것을 간과하고 있었다. 지금은 작은 상처이지만 우리가 이민자들에게 가하는 사

소한 상처도 쌓이면 커진다는 것을 인터뷰를 통해 알게 된 것이었다. 언젠가 그 상

처가 커져서 부메랑이 되어 돌아오게 된다면 지금보다 더 많은 노력을 해야 될 것 

같았다. 다문화현장에서 이민자들의 이야기를 통해 그들의 생각을 알게 되었고 공

감도 느꼈으며 이웃으로 인정하는 마음도 갖게 되었다.

“우리와� 다른� 문화를� 어디� 한� 번� 이야기해� 보시죠,� 하는� 식의� 우월적인� 태도를�

가지고,� 약간� 거만하게� 다가갔다.� (중략)� 몇� 마디� 이야기를� 듣다가� 나는� 이� 분

이� 결혼이주여성� 맞아?� 할� 정도로� 깜짝� 놀랐다.� 나는� 이민자라는� 이유로� 내면

을� 보려고�하지� 않고� 거만한� 태도로�다가갔는데…� 오늘� 이민자를�처음� 만났고,�

이민자들도�나와�비슷한�생각을�가진�사람이라는�걸…� (후략)”

연구참여자� B.� 20130420.� 성찰일지

연구참여자 B는 유레카에 참여하여 결혼이주여성을 만나 처음으로 인터뷰를 하

게 되었다. 우월적인 태도로 인터뷰에 임했으나 한국 사회의 구성원으로 성실하게 

살아가고 있는 이민자의 이야기를 통해 자신의 태도를 반성하게 되었다. 그동안 이
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민자들의 꿈은 돈만 많이 버는 거라는 생각을 했지만 자녀를 잘 키우고 싶어 하고 

그 자녀가 학교생활을 잘하기를 간절히 원하고 있는 모습을 보았다. 그리고 자녀의 

교육 때문에 돈을 벌어야 한다는 이야기를 들었고 자녀의 꿈을 위해 희생하는 성실

한 어머니의 모습을 보았다.

연구참여자 B는 이민자라는 이유만으로 편견을 가지고 있었지만 인터뷰를 통해 

그들의 삶의 모습을 보게 되었고 우리와 “비슷한 생각”을 가지고 살아가고 있다는 

것을 알게 되었다. 이민자들은 국적만 취득한 서류 속의 한국 사람이 아니라는 것

을 느끼게 된 것이었다. 이민자들도 우리와 함께 어울려서 행복한 삶을 살아야 하

는 사람들이라는 생각을 처음으로 갖게 된 것이었다.

연구참여자 E는 이민자들하고는 관계를 맺지 않고 살 줄 알았으나, 지금은 이민

자들과 함께 사는 이웃이라는 인식을 가지게 되었고, 연구참여자 B는 이민자라는 

이유로 편견을 가지고 차별해왔지만, 그들은 국적만 취득한 서류상의 한국 사람이 

아니라 실제로 한국 사람들과 동등한 가치를 누리며 살아야 하는 사람들이라는 사

실을 인식하게 되었다.

다문화사회의 공동체는 수많은 타자와의 만남과 관계로 이루어지는 공간이다. 

타자의 소외는 주체의 소외를 낳을 수밖에 없다. 즉 나의 존재의 의미는 내 자신 

속에 있는 것이 아니라 타자의 미래에 있는 것이다(강영안, 2005: 38). 주류문화가 

만들어 내는 이데올로기에 대한 끊임없는 반성과 성찰을 통해 타자를 수용하고 공

동의 목표를 향해 함께 성장할 수 있는 패러다임의 전환이 필요한 이유이다. 이러

한 점에서 볼 때, 연구참여자 E와 B는 타자성에 대한 재인식을 통해 그동안 주류

문화 사람들의 자아실현을 우선시했던 관점에서 벗어나 더불어 살아가는 삶을 추구

하려는 모습을 보여주었다.

“우리는� 높은� 구두를� 신고� 제기� 차는� 사람들,� 남녀가� 혼용되어� 배구하는� 모습

을� 사진에� 담았다.� 이� 사람들은� 일만� 하는� 줄� 알았는데,� (부끄)� 이거� 재미있어

요,� 같이� 해요,� 하면서� 환한� 웃음을� 얼굴� 가득� 보여주었다.� 이민자들의� 웃음을�

보면서�일과� 일� 사이에�즐길� 수� 있는�여가� 시간이�더욱� 많아졌으면…� (후략)”

연구참여자� D.� 20130518.� 성찰일지

연구참여자 D는 사진을 통해 이미지에 나타난 다문화적 표현을 분석하고 사진

의 의미를 해석해 보는 학습활동을 수행하고 다문화거리에 직접 나가서 이민자들의 

여가문화를 살펴보고 사진을 제작하기로 하였다. 다문화거리 옆에 있는 공원에는 

주말 오전에는 이민자들이 회사에 출근을 하기 때문에 한가하지만 오후에는 이민자



-� 170� -

들이 일을 마치고 나와 많이 모이는 곳이었다.

연구참여자 D가 공원에 나갔을 때 이민자들은 몇 명씩 어울려 다양한 여가놀이

를 하고 있었다. 이곳에는 이민자들의 다양한 여가문화를 볼 수 있을 뿐만 아니라, 

이민자들은 “일만 하는” 사람들인 줄 알았는데 여가도 즐길 줄 아는 사람이라는 것

을 느끼게 하기에 충분했다. 연구참자자 D는 여가문화를 통해 이민자에 대하여 작

게나마 관심을 가지게 되었으며 작은 관심은 그들에 대한 이해로 나타나게 되었다. 

그리고 이러한 이해는 앞으로 이민자들에게 더 많은 건전한 여가문화가 보급되기를 

바라는 마음으로 확대되는 것을 경험하게 하였다.

“타국에� 와서� 어려움에� 처한� 사람들을� 돕기� 위한� 공동체를� 만들어서,� 서로� 의

지하면서� 살아가는� 모습을� 보니� 멋있었다.� 자신의� 사업을� 하면서� 자원봉사� 일

에� 대하여� 열정과� 보람과� 기쁨을� 느끼고� 있는� 이민자� 사업가,� 내가� 평소� 가지

고�있던�막연한�두려움�같은� 거를�조용히�내려놓게�되었다.”

연구참여자� K.� 20130810.� 성찰일지

연구참여자 K는 한국 국적을 취득한 이민자들이 자신의 사업을 운영하면서 바

쁜 일상 틈틈이 모국의 이민자들을 위한 공동체를 운영하고 있는 모습을 보았다. 

그들은 어려움에 처한 사람들과 인간관계를 맺고 서로 의지하면서 지역 사회를 위

해 봉사활동을 하고 있었다. 이민자들과의 인터뷰를 통해 한국 사회를 향한 이민자

들의 열린 마음을 느낄 수 있었고 한국 국민으로서 봉사적인 삶을 살고 있는 모습

이 대단하게 느껴지기도 하였다. 그동안 자신이 가지고 있었던 “막연한 두려움”과 

경계심을 조용히 내려놓게 되었고 자신의 부정적인 생각들을 반성하게 되었다.

연구참여자 K의 이러한 경험은 타자의 존재를 인정하는 계기가 되었다. 이민자

들은 이제 더 이상 타자가 아니라 우리 사회의 구성원이 되어 있다는 것을 알게 된 

것이었다. 유창한 한국어로 자신의 삶을 이야기하는 이민자들과의 인터뷰에서 공존

의 가능성을 읽게 되었고 사회구성원으로서의 가치를 인식하게 되었다.

연구참여자 D는 다양한 이민자들의 문화만큼 그들의 여가문화도 다양하다는 것

을 알게 되었다. 이민자들의 문화에 대한 이해는 그들에 대한 더 큰 관심으로 나타

나기도 했다. 연구참여자 K는 이민자들은 우리 사회의 구성원이 되어 있다는 것을 

알게 되었고 우리 사회의 구성원으로서의 가치를 인식하게 되었다.

다문화사회는 이질적인 문화와 민족 간의 상호관계가 중시되고 있는 사회인만큼 

타자가 나에게 어떻게 경험되고 이해될 수 있는가 하는 인식은 매우 중요하다고 볼 



-� 171� -

수 있다. 지각의 현상학자 메를로-퐁티는 공동체 안에서 인간의 상호관계를 구축하

면서 진정으로 타자와 함께 살아가는 삶을 주장하였다(신인섭, 2003: 169).

연구참여자들은 이민자들의 문화에 대한 성찰을 통해 그들의 존재를 인식하게 

되었고 주류사회를 향해 공동의 목표를 지향하고 있는 타자들의 가치를 재인식함으

로써 타자와 함께 더불어 살아가는 삶의 의미를 지각하게 되었다. 사회적 경험의 

과정은 비판적 성찰을 통해 타자와의 상호의존성을 획득해 나가는 프락시스의 실천

으로 볼 수 있다.

“오늘� 수업에서� 다르다는� 이유는� 무시의� 대상이� 아니라는� 거를� 알게� 되었어요.�

교수님께서� 다르다는� 거는� 오히려� 가치가� 있는� 것이고,� 그� 가치를� 통해� 더� 나

은� 가치를� 창조할� 수� 있다,� 그렇게� 말씀하셨어요.� (중략)� 저는� 수업을� 하면서�

제� 주변을� 생각해봤어요.� 우리� 반에서� 존재� 가치가� 희미하고� 늘� 친구들로부터�

무시의�대상이었던�한� 친구가�생각났어요.� 다문화가정�친구였어요.� (후략)”

연구참여자� F.� 20130622.� 비형식적�면담

연구참여자 F는 그동안 자신과의 다름이라는 것은 다가가기를 힘들게 하는 것이

었고 무시의 대상으로 여겨져 온 것이었다. 하지만 다름은 차별화된 가치와 창조의 

원동력이 될 수 있다는 것을 알고 다름의 가치에 대해 자신의 지식을 수정하여 새

롭게 의미화 하였다. 다른 것이 어울리면 더 새로운 가치를 “창조”할 수 있는 에너

지가 될 수 있다는 다름의 가치를 깨닫는 순간, 주변에 있는 다문화가정의 친구를 

떠올리게 되었다. 이는 자기와 타인이 분리되어 남과 다른 자신만의 독특한 정체감

을 추구하는 개별성에 비해, 타인과의 친밀한 유대 및 상호간의 통합을 강조하면서

(한기연, 2003: 78) 새로운 가치를 추구하는 상호의존성의 출발로 볼 수 있었다.

“잘� 모르고� 해왔던� 봉사활동의� 시간들을� 성찰하게� 해주었어요.� 그게� 뭐냐면요,�

유레카에� 참여한� 이후로� 어린이들에게� 관심과� 적극성을� 더� 가지게� 되었어요.�

그래서� 그런지� 어린이들� 한글� 실력이� 좋아지는� 거� 같았고� 이게� 또� 어린이들을�

즐겁게� 만드는� 거,� 그니깐,� 저의� 관심과� 적극성이� 어린이들의� 존재감?� 가치?�

그런�거를� 높여주는�느낌,� 당연히�제� 기쁨도�배가� 되는�거를� 느꼈어요.”

연구참여자� N.� 20141025.� 비형식적�면담

연구참여자 N은 고등학교 1학년 때부터 이주민센터에서 다문화가정 어린이들에

게 한글교육 봉사활동을 하고 있었다. 최근 봉사활동에 대해 식상함을 느끼고 있었

던 차에 유레카 프로그램에 참여하면서 자신의 봉사활동 시간들을 “성찰하게” 되었
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다. 지금까지는 자신이 좋은 일을 하고 있다는 결과적인 의미만을 생각하고 있었으

나 유레카 프로그램에 참여한 이후에는 성찰을 통해 봉사활동의 과정적인 의미를 

새롭게 부여할 수 있게 되었다. 한글교육 봉사활동을 통해 자신의 행위가 어린이들

의 존재감이나 가치를 높여줄 수 있음을 깨닫고 봉사활동의 과정 자체가 자신에게 

기쁨이 되고 있다는 것을 느끼게 되었다. 이러한 학습 경험은 경험의 주체가 자신

과 타자와의 관계 속에 있을 때 자기지향적인 개별성에 비해 타인지향적인 관계성

에 초점을 두는(조윤경, 2003: 94) 사회적 상호의존성의 증진으로 볼 수 있었다.

연구참여자 F는 유레카 프로그램을 통해 다름에 대해 차별화된 가치를 인식하게 

되었고, 그동안 무시하고 있었던 다문화가정 친구의 의미를 다시 생각하게 되었다. 

연구참여자 N은 한글교육 봉사활동 경험에 대한 비판적인 성찰을 통해 결과적인 

의미뿐만 아니라 과정적인 의미의 중요성을 인식할 수 있었다.

연구참여자들의 열린 마음은 내면적인 성찰에서 비롯되어 타인지향적인 관계성

으로 나타나고 있었다. 자신과 타인과의 소통하기 위해 자신의 내면의 소리를 성찰

하고 타자의 존재에 귀를 기울이는 상호의존적인 태도가 우선되고 있었다. 이를 통

해 타자를 향한 열린 마음이 가능할 수 있으며 자신을 드러내어 상대의 마음을 움

직일 수 있는 실천 또한 가능할 수 있다(신영복, 2004). 사회적 경험 과정에 상호

의존성의 실천은 비판적 성찰을 동반한 프락시스로 나타나는 것이었다.
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2.3. 결과물을 빛나게 만든 타자와의 시너지

연구참여자들은 학교 밖 다문화현장에서 진행하는 유레카 프로그램에 참여하여 

다양한 학습활동을 경험하였다. 유레카 프로그램의 모든 학습활동은 교실 수업과 

달리 교사의 권위가 학습자에게 위임된 학습자중심의 협동적인 모둠활동으로 진행

되었다. 학습활동 후의 모든 결과물은 학습자와 학습자 간, 학습자와 교사 간, 그리

고 학습자와 이민자 간의 대화와 토론의 과정을 거쳐 시너지를 만들어내었다.

연구참여자들은 새로운 학습활동의 구성과 실행 방법에 대하여 일부 소극적인 

성향을 드러내기도 하였다. 하지만 다수의 연구참여자들은 이민자들과 함께 학습활

동을 하면서 다양한 구성원들이 함께 있을 때 더 좋은 사회를 만들 수 있을 것이라

는 보다 긍정적인 생각으로 발전시켜 나가고 있었다. 이것은 사회적 경험 차원에서 

경험의 주체가 개인과 타자와의 관계 속에 있을 때 나타나는 상호의존성의 실천으

로 볼 수 있었다.

“오늘은� 우리가� 가진� 생각을� 표현해서� 마인드맵으로� 나타냈다.� 나는� 아직� 다문

화가� 좀� 멀게� 생각되었고…� (중략)� 안� 좋은� 이야기가� 몇� 개� 떠올랐지만,� 친구

들이� 뭐라고� 할까� 봐� 그냥� 듣고만� 있었다.� (중략)� 차라리� 혼자� 뭐라도� 써내라

고�하면�할�수�있었는데…�여기�오지�말고� 학교에서�자습이나�할� 걸� 그랬다.”

연구참여자� C.� 20130504.� 성찰일지

연구참여자 C는 교실 수업과 달리 정해져있지 않은 자유로운 토론 수업에 대하

여 거부감을 나타내었다. 평소 다문화에 대한 관심이 부족하여 풍부한 배경지식을 

가지고 있지 않았고 대신 부정적인 지식을 일부 가지고 있었으나 그나마 의견으로 

표현해내지 못하였다. 그리고 아직도 다문화에 대해서는 자신과 “좀 멀게” 인식되

고 있었기 때문에 자신이 참여한 것 자체에 대해서 후회하기도 했다. 답을 요구하

는 전통적인 교사중심의 교실 수업에 익숙한 학습자들이 다문화현장에서 이루어진 

자유롭고 창의적인 학습활동에 대해 적응하지 못하는 모습의 예로 볼 수 있었다.

“지금� 생각해� 보면,� UCC-뮤직비디오� 만들� 때,� 처음에� 우리� 모둠은� 정말� 힘들

었어요.� 처음에� 굉장히…� 모둠이� 막� 분열되고…� (중략)� 어느� 정도� 주제가� 정해

지고� 촬영이� 진행되니까� 친구들하고� 마음이� 막� 통하면서� 암튼� 결과는� 우리� 모

둠이�젤�늦었지만�과정은�젤� 드라마틱했고�내용도�재미있게�만들어졌어요.”

연구참여자�M.� 20140809.� 비형식적�면담
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연구참여자 M의 모둠에서는 영상을 분석한 후에 뮤직비디오를 제작하기로 하였

다. 처음에 주제를 정하지 못하고 여러 번 시행착오를 경험하였고, 그 문제로 인해 

모둠 구성원들의 마음이 “분열되고” 여러 가지 어려움을 경험하게 되었다. 하지만 

다시 모여 대화를 하고 함께 토론을 하면서 위기를 넘길 수 있었다. 결국 모둠 구

성원들의 도움으로 인해 인터뷰, 촬영, 기록, 편집, 스토리텔링, 발표 등 모든 과정

을 마칠 수 있었다. 지금까지 참여한 학습활동에 비해 가장 힘들었지만 보람을 느

끼게 되었다.

연구참여자 M은 학교 수업에서는 혼자 하는 공부가 많았기 때문에 모둠 활동의 

방법이나 어려움에 대해 잘 의식하지 못하고 있다가 다문화현장에 나와서 모둠 활

동에 대한 협동의 중요성을 깊이 깨닫게 되었다. 그리고 이러한 협동학습의 과정을 

통해 사회생활에서도 경험하게 될 모둠 간의 공동 작업에 많은 도움이 될 것 같다

는 생각을 하기도 했다.

“비디오� 카메라� 작동법이� 서투른� 점도� 있었지만,� 현장이� 예측했던� 거하고� 달라

서,� 모둠원들하고� 손발도� 안� 맞고…� (중략)� 하지만� 캠프에� 가기� 전까지는� 우리�

모둠은� 학교에서� 다시� 모여가지고� 비디오를� 분석하고� 스토리를� 구성하고� 음악

과�나레이션�작업도�충실히�해서� 완성작을�꼭� 만들어서�발표할�거예요.”

연구참여자� A.� 20130525.� 비형식적�면담

연구참여자 A의 모둠에서는 다른 모둠의 학습활동 상황을 영상에 담아 스토리

텔링 하기로 했다. 다른 모둠의 구성원들이 영상을 계획하고 제작해 나가는 모든 

과정을 따라 다니면서 취재하여 그것으로 자기 모둠의 영상을 완성하는 작업이었

다. 다른 모둠의 구성원들이 힘들어 하는 것, 보람 있어 하는 것을 함께 느낄 수 

있었다. 그 과정에는 아이디어 회의를 하는 모습, 일정을 계획하는 모습, 인터뷰를 

하는 모습, 현장에 집중하여 촬영하는 모습, 촬영 도중에 상의하는 모습, 이야기를 

만드는 모습, 편집하는 모습 등과 같은 계획에서 실행에 이르는 과정에 일어날 수 

있는 모든 학습활동을 담아내었다.

연구참여자 A는 다른 모둠의 학습활동 과정을 보면서 각 모둠마다 다른 특성을 

발견하였다. 협동적으로 과제를 수행하는 모둠에서는 빠르고 계획적인 진행으로 이

민자와의 친밀감이 더 높게 작용하고 있는 것을 보았다. 하지만 덜 협동적인 모둠

은 중간 중간 토론을 하느라 진행이 느려지고 주제에 집중하지 못한 채 진행에만 

급급해 하느라 이민자와의 유대감도 떨어지는 것을 보게 되었다. 
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연구참여자 A의 모둠에서는 다른 모둠의 학습활동 과정을 영상에 담는 과제를 

수행했지만 정작 자신의 모둠의 구성원들하고는 “손발도 안 맞고” 영상에 대한 기

술적인 부족으로 인해 완성작을 만들지 못하는 아쉬움을 남겼다. 다문화현장에서의 

학습활동은 교실에서 예측한 것과는 달리 돌발적인 변수가 존재하는 것이며 이러한 

상황에 대한 대처 및 해결방법을 찾는 것도 학습자중심의 교육과정의 하나였다.

연구참여자 C는 전통적인 교실 수업에 비해 학교 밖의 다문화현장에서의 학습

활동이 주를 이루는 학습활동에 대해 적응하지 못하는 경향을 나타내었고, 연구참

여자 M은 영상을 제작하는 학습활동에 시행착오와 협동의 어려움을 경험하였다. 

연구참여자 A는 다른 모둠의 학습활동 과정을 영상에 담으면서 협동적인 모둠의 

과제 수행은 협동적이지 않은 모둠의 과제 수행에 비해 보다 계획적이며 구성원들

과 혹은 이민자들과의 친밀도가 더 높다는 것을 알게 되었다.

비판적 교육학을 기반으로 하고 있는 다문화 리터러시 교육은 다문화현장에서의 

모든 학습활동 과정이 문제제기를 통한 학습자중심의 협동학습으로 진행되었다. 경

쟁적이고 비인간적인 관계가 만연한 학교 현실에 비추어 볼 때, 사회적 상호의존성

이론에서 나온 협동학습 구조로 전환해야 한다는 패러다임의 변화는 시대적 요청이 

되고 있었다(박성익․이희연․이경숙, 2003: 226).

학교에서의 교실 수업이 학생들로 하여금 창의적인 문제 해결학습과 확산적인 

사고학습을 촉진시키지 못하고 있다는 지적과 같이, 경쟁이나 점수 평가에 익숙한 

연구참여자들은 다문화현장에서의 자기주도적인 학습의 적응이 쉽지 않았다. 하지

만 다른 모둠의 학습활동을 관찰하면서 인식하게 된 협동학습의 과정과 결과는 구

성원들 간의 공동목표를 수행함에 있어서 더 효과적인 것으로 나타났다. 사회적 경

험 차원에서 나타나고 있는 행동실천은 상호의존성을 높여줄 수 있는 프락시스로 

볼 수 있다.

“인터뷰어는� 현장에서� 인터뷰하고,� 촬영� 담당은� 사진을� 찍고,� 녹음� 담당은� 내

용을� 녹음해� 왔어요.� 교실에� 와서는� 모두� 같이� 들으면서� 토론했어요.� 스토리�

작가하고� 편집자가� 우리� 생각을� 반영해서� 짜임새� 있게� 이야기를� 재구성했어요.�

그리고,� 음,� 발표자가� 재구성한� 내용을� 잘� 살려서� 발표했어요.� 그랬더니� 교수

님께서�좋게�평가해�주셨고�다른� 모둠한테�박수도�많이� 받았어요.”

연구참여자� H.� 20130615.� 비형식적�면담

연구참여자 H는 다문화현장에서 이루어지는 모든 학습활동 과정에 모둠 구성원
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들 간에 협동적인 학습이 수행되고 있다는 이야기를 하였다. 현장에 나가기 전에는 

각자의 인식관심에 따라 역할을 정하고 역할에 해당하는 임무를 부여하는 토론 과

정도 있었다. 그리고 실제 다문화현장에 나가서 인터뷰를 하면서 과제를 수행하게 

되었다. 인터뷰의 내용은 모두 녹음이 되었고 교실에 돌아온 학습자들은 그 내용을 

다시 들으면서 어떤 이야기로 만들 것인가에 대하여 토론을 하고 이야기를 “재구

성”하였다. 그리고 발표를 하고 평가를 받는 과정이 진행되었다. 모든 과정에는 구

성원 간의 대화와 토론의 방식이 필수적으로 사용되었고 교사는 학습자의 가이드 

역할과 의견의 조율이 필요하거나 방향을 잃고 있을 때 조언하는 역할을 하였다.

“친구들하고� 협동하면서� 미션을� 수행하는� 그런� 과정이� 좋았어요.� 그리고� 제일�

좋았던� 거는요,� 지금� 하고� 있는� 1박� 2일� 캠프인� 거� 같아요.� (중략)� 1박� 2일�

동안�같이� 하다보니까�이� 분들이�이민자다,� 그런�생각� 자체를�안�해�봤어요.”

연구참여자� O.� 20140809.� 비형식적�면담

연구참여자 O는 지금까지 학교에서는 협동적으로 수행하는 학습활동보다 개인

적으로 수행하는 과정을 더 많이 경험하였다. 하지만 다문화현장에 와서는 모든 학

습활동을 모둠의 구성원들과 함께 수행해야 했기 때문에 학교에서보다 친구들과의 

상호작용이 더 많이 필요하다는 것을 알게 되었다. 과제를 해결하기 위해 친구들과 

많은 대화를 하였고 프로그램이 진행될수록 더욱 긴밀한 관계를 유지할 수 있었으

며 친구들과의 관계가 친밀해질수록 학습활동을 더 쉽게 수행할 수 있었다.

연구참여자 O는 캠프에서 이민자들과 게임을 했고 문화공연을 하기 위해서 함

께 연습을 하기도 했다. 이민자들과 협동적으로 과제를 수행하는 과정에 열린 마음

을 경험하였으며 이들과 함께 소통하는 과정에 “이민자” 라는 생각은 하지 않았다. 

서로 간의 대화는 친밀감을 느끼게 하였고 친밀감은 협동심을 강화시켜 모둠의 결

과물을 더욱 빛나게 해 주었다. 연구참여자는 앞으로 친구들뿐만 아니라 이민자들

과도 협동하여 결과물을 만들어 내는 다문화현장에서의 학습활동을 지속할 수 있다

면 결과에 대한 만족도가 더 높아질 것으로 생각하였다. 또한 이러한 학습활동이 

다수자 모두에게로 확산될 때 소외받는 사람들이 없는 다문화사회를 만들 수 있을 

거라는 상호의존성에 대한 자신의 견해를 표현하였다.

“학교에� 도착했을� 때� 제일� 먼저� 접한� 것이� 신문으로� 결과물이� 나왔을� 때였어

요.� (중략)� 친구들하고� 이민자들하고� 함께� 많은� 프로그램에� 참여했다는� 책임

감…�제가�직접� 세상을�바꿀� 수는�없지만�저의�인식을�바꾸면…� (후략)”

연구참여자� C.� 20131109.� 형식적�면담
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연구참여자 C는 유레카 프로그램이 끝난 후에 발행되는 유레카 신문을 보고 프

로그램에 참여한 의미를 다시 생각하게 되었다. 유레카 신문은 유레카 프로그램에

서 활동하는 과정에 친구들과 이민자들과 같이 매 시간마다 협동하여 과제를 수행

했다는 것을 다시 상기시켜 주었다.

또한 연구참여자 C는 실천적인 학습활동의 결과물로서 유레카 신문 제작활동을 

통해 공정한 보도 태도와 비판적인 인식을 가지고 소수자의 인권이나 불평등에 보

다 더 많은 관심을 가지기로 하였다. 그리고 세상을 바꾸는 작은 실천의 시작은 

“저의 인식”을 바꾸는 일이 우선적으로 필요하다는 것을 깨닫게 되었다.

연구참여자 H는 인식관심에 따라 역할을 정하고 임무를 수행하고 토론을 통한 

모둠활동에서 더 좋은 결과물을 만들어낼 수 있었다. 연구참여자 O는 모둠의 구성

원들과의 대화하는 과정에서 경험한 친밀감과 협동심은 모둠의 결과물을 빛나게 만

들 수 있다는 것을 느꼈다. 연구참여자 C는 유레카 신문을 통해 모둠의 구성원들과 

이민자들과 함께 한 지난 시간의 의미를 상기하게 되었다. 그리고 자신의 인식을 

바꾸는 일이 세상을 변화시킬 수 있는 출발점이라는 생각을 가지게 되었다.

사회적 상호의존성이론의 협동학습은 전체는 개인을 위하여(all for one), 개인은 

전체를 위하여(one for all) 라는 태도를 가지고 구성원들 간의 격려와 도움을 통해 

공동의 목표를 성취하는 것이다(Slavin, 1987). 연구참여자들은 학습의 과정과 결과

물에 대한 공동의 목표를 달성하기 위해 구성원들, 이민자들, 그리고 교사와 함께 

한 협동학습을 통해 시너지 효과를 얻을 수 있었다. 그리고 사회적 경험 차원에서 

다양한 타자들과의 실천적 행동의 축적은 상호의존성을 증대시킬 수 있었다.

“나는� 그냥� 재미있는� 게임으로만� 생각했는데� 이게� 교육� 방식이란� 게� 신기했다.�

우리는� 모두� 자신의� 문화적� 잣대로� 이웃의� 문화를� 판단하는� 토끼나라와� 거북

이나라의� 사람들이었다.� 우리� 안에� 있는� 편견을� 버려야� 이웃의� 문화에� 다가갈�

수� 있고�이웃의�문화와�친해지면�더� 좋은� 사회가�된다는�것을� 느끼게�되었다.”

연구참여자� E.� 20130706.� 성찰일지

연구참여자 E는 다문화에 대해 편견을 가지고 있을 때 어떤 결과가 올 것이라

는 메시지가 담긴 게임을 진행하는 과정에 자신의 내면에 잠자고 있는 “편견”을 버

려야겠다는 생각을 갖게 되었다. 연구참여자는 게임을 활용한 학습활동을 진행하는 

과정에 자신의 문화적 잣대로 상대 집단을 판단하려고 한다면 이웃의 문화에 다가

가기가 어렵다는 것을 알게 되었다. 이것은 학습활동의 과정에서도 삶의 과정에서
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도 자신의 편견을 버리고 열린 마음으로 다른 문화를 수용하게 되면 학습의 긍정적

인 결과뿐만 아니라 더 좋은 사회를 만들 수 있다는 것을 의미하는 것이었다. 

“먼저� 우리가� 외국의� 전통� 옷을� 입고� 거리에� 나가서� 사진을� 찍자고� 했을� 때,�

한국� 사람들은� 모두� 거절하였다.� 그런데� 이민자들은� 바로� 허락해� 주었다.� 이민

자들과� 한국� 사람들의� 거리감이� 달랐다.� 이민자들은� 우리에게� 말없는� 가르침을�

주었다.� (중략)� 오늘�학습활동에�참여해�준�이민자들께�감사한�마음이�들었다.”

연구참여자� P.� 20140726.� 성찰일지

연구참여자 P는 국경없는마을의 사람들을 무작위로 취재하여 다문화에 대한 거

리감을 이야기로 구성하기로 하였다. 취재를 하기 전에 먼저 한국 사람들과 이민자

들의 거리감이 다를 거라는 가정을 하였다. 그리고 외국의 전통 옷을 입고 한국 사

람들과 함께 사진을 찍는 경우와 한국의 전통 옷을 입고 이민자들과 함께 사진을 

찍는 경우, 두 가지 컨셉을 가지고 직접 경험을 시도해 보았다.

외국의 전통 옷을 입고 나간 친구들은 한국 사람들과 함께 사진을 찍지 못했지

만, 한국의 전통 옷을 입고 나간 친구들은 이민자들과 함께 사진을 찍을 수 있었

다. 이민자들이 한국 사람에게 대하는 거리감에 비해 한국 사회의 다수자가 이민자

에게 대하는 거리감이 훨씬 크다는 것을 경험을 통해 알게 되었다.

연구참여자 P는 오늘과 같은 학습활동을 통해 이민자들은 자신들에게 “말없는 

가르침”을 준 사람들이었으며 자신은 그들로부터 값진 배움을 얻은 시간으로 생각

하였다. 특히 학습활동에 참여해 준 이민자들은 학습활동의 결과물을 빛나게 해 주

었을 뿐만 아니라 교훈을 준 사람으로 생각되었다.

“베트남� 쌀국수� 집에서� 촬영하는� 신이� 있었는데…� (중략)� 사장님은� 장소� 협조

뿐만� 아니라,� 베트남의� 분위기를� 느낄� 수� 있게� 전통� 이동� 수단(인력거같이� 생

긴� 것)까지� 빌려� 주셨다.� 그리고� 사장님이� 직접� 땀을� 흘리면서� 우리의� 학습활

동에도� 참여해� 주셨다.� (중략)� 우리는� 베트남� 사람이라는� 것을� 잊어버리고,� 그

냥� 우리�동네� 아저씨로�착각하고�있었다.”

연구참여자� G.� 20130720.� 성찰일지

연구참여자 G는 영상 제작을 위해 베트남 쌀국수 집의 주인 사장님께 장소 협

조를 부탁하였다. 촬영하는 동안 주인 사장님이 많은 도움을 주어서 마음에서 우러

나오는 깊은 정을 느낄 수 있었다. 영상을 제작하는 과정에 계획에는 들어있지 않
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았으나 다문화현장에서 만난 베트남 “사장님이 직접” 참여해 준 덕분에 베트남 사

장님과도 예기치 않게 협업을 수행하면서 더 리얼한 내용으로 영상을 완성할 수 있

게 되었다. 학습자들이 주도하는 현장중심 교육의 특성이 드러나는 부분이었다.

연구참여자 E는 자신의 문화적 잣대로 상대를 판단하면 상대를 이해할 수 없다

는 것을 인지하였고 편견을 버리고 열린 마음을 갖게 될 때 더 좋은 결과물을 얻을 

수 있음을 깨닫게 되었다. 연구참여자 P는 다문화현장에 대한 과제의 결과물을 빛

나게 해준 이민자들로부터 한국 사회의 다수자들보다 거리감이 크지 않다는 교훈을 

얻게 되었다. 연구참여자 G는 베트남 쌀국수 집의 사장님의 협조와 참여로 영상을 

재미있게 제작할 수 있게 되었다.

연구참여자들은 이민자들의 참여와 도움으로 학습활동을 성공적으로 수행할 수 

있었다는 만족감과 자신감을 갖게 되었다. 협동학습의 과정에 이민자들의 참여는 

연구참여자들로 하여금 이민자들에 대한 편견을 버릴 수 있게 해 주었다. 그리고 

이들은 실제 편견을 버림으로써 열린 마음으로 학습활동에 임하게 되어 더 긍정적

인 결과를 얻을 수 있었다.

소집단의 모둠활동으로 진행한 협동학습은 서로를 격려하고 도와줄 가능성이 높

기 때문에(Johnson & Johnson, 1989) 유레카 프로그램에서의 협동학습은 구성원

들과 이민자들과의 능동적인 학습 결과와 함께 긍정적인 상호의존성 형성에 도움을 

줄 수 있었다. 사회적 경험 차원에서 협동학습의 실천을 통해 형성된 상호의존성은 

프락시스의 결과로 볼 수 있다.
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3. 전지구적 공동체의식에 관한 학습 경험

본 절에서는 연구참여자들의 초국적 경험 차원에서 전지구적 공동체의식을 살펴

보았다. 초국적 경험은 경험의 주체자에 대한 관심을 개인과 초국적 이민자에게 두

고 이들 간의 전지구적 공동체의식을 살피는 것이었다. 연구참여자들은 유레카 프

로그램에 참여하여 다양한 학습활동을 경험하는 과정에 전지구적 공동체의식의 발

달 양상을 보여주었고, 개인적 경험에서 사회적 경험으로, 나아가 초국적 경험으로 

확장되어 나아가는 모든 과정을 확인할 수 있었다.

초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영역에서 나타난 본질적 주제는 ‘다함

께 공존하는 다문화 공동체 실현’으로 도출되었다. 초국적 경험 차원의 전지구적 

공동체의식 영역에서 나타난 하위주제로는 앎의 교육에서 ‘한국 속에서 세계인의 

삶을 보았다.’, 성찰의 교육에서 ‘나도 세계 속의 이민자, 지구 공동체의 소수자’, 

실천의 교육에서 ‘앎의 씨앗, 성찰의 거름, 행함의 열매’로 도출되었다. 다음은 하위

주제를 중심으로 살펴보았다.

3.1. 한국에서 바라본 세계인의 삶

유레카 프로그램에 참여한 학습자들은 국경없는마을의 인근에 있는 고등학교에 

다니고 있음에도 불구하고, 암묵적으로 각인된 선입관으로 인해 이 장소를 경험하

는 기회를 갖지 못하고 있었다. 다문화와 관련해서 그들이 알고 있는 부정적인 지

식은 그들의 마음을 다문화현장으로 다가갈 수 있게 하는 것에 방해 요인으로 작용

해 왔던 것이었다.

연구참여자들은 다문화현장 텍스트에 대해 과제를 수행하는 과정에 마을을 직접 

관찰함으로써 다문화현장을 바라보는 관점이 조금씩 달라지는 것을 경험하였다. 또

한 유레카 프로그램이 진행되는 동안 마을에 대한 관심뿐만 아니라 이민자에 대한 

관심도 점차 증가하는 것으로 나타났다.

연구참여자들은 국경없는마을의 이름이 가진 의미에서 느끼는 것처럼 이 마을을 

나라 간의 경계가 없는 작은 지구마을 공동체로 느끼기 시작하였다. 세계 사람들이 

모여 사는 작은 지구마을 공동체에서 이민자들의 초국적인 삶의 모습을 직접 마주

함으로써 그들을 자신과 동일한 공동체의 구성원으로 인정하고 그들의 초국적 경험

을 자신들의 경험으로 함께 공유하려는 모습을 보여주었다.
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“여기에� 와� 보니까,� (중략)� 사람들을� 보니까� 인상도� 조금� 무서웠어요.� 일단은�

길거리의� 간판이나� 광고� 자체가� 좀� 낯선� 글자가� 많으니까,� 내용을� 알� 수� 없어

서� 그런지�왠지� 대체적으로�어수선한�것� 같고� 산만했어요.� 앞으로� 적응이�되면�

어떨지�모르지만,� 암튼,� 오늘은�낯설기만�했어요.”

연구참여자� L.� 20130810.� 비형식적�면담

연구참여자 L은 국경없는마을에 들어오는 순간 동남아시아를 여행하고 있는 것 

같다는 느낌을 받았다. 국경없는마을에는 중국 동포를 비롯하여 동남아시아에서 온 

이민자들이 많은 수를 차지하고 있기 때문이다. 우리 사회가 다문화사회로 진행되

고 있다는 것을 학교에서 배워서 알고 있었지만 처음으로 다문화현장을 바라보는 

시선은 다소 “산만한” 부정적인 느낌이었다. 이처럼 연구참여자에게 국경없는마을

의 모든 것은 익숙하지 않았다. 아는 만큼 보인다는 말처럼 처음 보는 기호들은 무

슨 의미를 가지고 있는지 모른 채 다만 낯선 환경으로만 느껴지고 있었다. 

“이민자� π� 씨는� 원곡동에� 대하여� 자세하게� 이야기해� 주셨다.� (중략)� 이곳은� 세

계인들이� 모여� 사는� 마을이었다.� 마을의� 이름처럼� 국가와�국가� 간의� 경계가� 존

재하지� 않는� 그런� 열린� 장소였다.� (중략)� 오늘� 나는� 세계인의� 마을로� 들어가서�

세계인의�문화를�보게� 된� 것이었다.� 이런� 공동체가�잘� 유지되어야…� (후략)”

연구참여자� G.� 20130615.� 성찰일지

연구참여자 G는 한국 국적을 취득하여 국경없는마을에서 살고 있는 이민자 사

업가를 만나 마을에 대한 이야기를 들었다. 이 마을은 나라 간의 “경계가 존재하지 

않는” 세계인들에게 열려있는 장소였다. 다양한 국적의 이민자들이 함께 모여 작은 

지구마을 공동체를 이루며 사는 공간이었다. 이곳에 사는 이민자들은 자신들의 문

화나 정체성을 지키면서 다른 사람의 문화를 존중하며 살아가고 있다는 것을 느낄 

수 있었다. 

연구참여자는 국경없는마을과 가까운 이웃에서 살고 있으며 매일 이곳을 지나 

학교에 다니고 있었지만 이 마을에 대하여 관심을 가져본 적이 없었다. 마을의 모

습과 이야기를 처음으로 자세히 보고 듣게 된 것이었다. 따라서 세계인들이 와서 

살고 있는 마을 공동체의 다양한 문화가 당연하게 낯설게 느껴졌다. 다문화현장에 

대한 학습 경험은 연구참여자들에게 한국 땅에서 작은 세계를 직접 경험할 수 있게 

하는 계기를 만들어 주고 있었다.
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“다문화�홍보관에서…� (중략)� 돌아오는�길에�코코넛과�사탕수수를�사� 먹었어요.�

얼굴에� 땀이� 뚝뚝� 떨어졌는데요,� 입안은� 음,� 달콤새콤한� 미지� 세계의� 향기…�

음,� 더위가� 싹� 사라지는� 거� 같았어요.� 오늘� 우리� 모둠은요,� 세계의� 옷,� 세계의�

맛,� 세계의� 사람,� 세계의�문화…� (중략)� 다양하다는�거,� 다함께�산다는� 거…� 늘�

세계여행을�하는�것처럼�재미있을�거�같았어요.”

연구참여자� F.� 20130720.� 비형식적�면담

연구참여자 F는 과제를 수행하는 과정에 다양한 나라의 문화에 대한 공부를 하

고 여러 나라의 전통 옷을 입어보는 문화체험도 하였다. 그리고 다문화학교로 돌아

오는 길에 다문화거리에 있는 과일 가게에서 이색적인 과일도 맛보았다. 문화체험

과 먹거리를 통한 단순한 경험이었지만 마치 자신이 “세계여행”을 한 것 같은 생생

한 느낌을 가질 수 있었다. 다문화현장에서의 학습활동은 학습자들로 하여금 직접 

해외에 나가지는 않았지만 세계의 사람을 만나고 세계의 문화를 경험하는 계기가 

되었다.

연구참여자 L, G, F는 국경없는마을이라는 장소, 처음 입어보는 옷, 미지 세계

의 먹거리, 이국적인 사람들과 낯선 문화와의 물리적인 접촉 경험을 통해 다문화현

장에 대하여 경험의 의미를 넓혀가고 있었다. 연구참여자 L은 낯설음에 대한 거리

감을 드러내 보였다. 하지만 연구참여자 G와 F는 국경없는마을에서 이민자들과 함

께 세계문화를 직접 체험하고 자신의 경험을 통해 세계인의 삶과 문화의 다양성을 

수용하고 이를 즐기고 있었다. 또한 이들은 이주민들과 함께 공존할 수 있는 다문

화 공동체에 대하여 자신의 지식을 의미화 하였다.

연구참여자들은 국경없는마을의 다문화현장에서 모국과 정주국의 두 사회를 동

시에 연결하여 하나의 사회적 장으로 만들면서 생활하고 있는 다양한 국적출신의 

이민자들을 만났다. 이민자들은 한국에 정주하여 적응하면서도 모국에 남아있는 사

람들과의 확산된 사회 관계망을 통해 모국과 정주국의 두 사회를 연결하면서 초국

적인 유대를 발전시키고 있는 초국적 이민자들이었다(김영순․임지혜․정경희․박봉수, 

2014: 43).

국경없는마을의 다문화현장에서 살고 있는 초국적 이민자들의 삶은 이곳에서 만

큼은 소수자가 아닌 다수자의 삶이었다. 이에 비해 연구참여자들은 마치 자신들이 

외국 여행을 하고 있는 것과 같은 혹은 마치 자신들이 초국적 이민자가 된 것 같은 

경험을 하고 있었다. 가상의 초국적 이민자가 된 연구참여자들은 국경이 없는 다문

화 공동체의 의미를 인식하게 되었고, 지구마을 공동체의 일원으로서 공동체의 정
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체성의 의미를 재구성하게 되었다. 초국적 경험 차원에서 연구참여자들의 앎의 과

정은 공동체의식의 함양으로 나타나는 프락시스를 의미하는 것이다.

“세계� 각국의� 신발들이� 무더기로� 쌓여� 있는� 모습은� 확실히� 이색적이었다.� 하지

만� 우리의� 렌즈� 안에� 들어온� 이민자들의� 생활� 모습은� 우리와� 그렇게� 동떨어진�

것이� 아니었다.� (중략)� 그� 안에서� 살고� 있는� 이민자들의� 모습은� 그다지� 다르지�

않았고�오히려�우리와�많이�닮아� 있었다.”

연구참여자� K.� 20130810.� 성찰일지

연구참여자 K는 세계 각국에서 들어온 다양한 물건들의 이색적인 모습들을 사

진에 담았다. 다양함이 모여있는 지구마을 공동체는 분명 낯설게 느껴지긴 했지만 

겉모습에서 볼 수 있었던 느낌과 달리 이민자들의 삶의 모습은 자신들과 그렇게 

“동떨어진” 세계가 아니었다. 이 마을에는 이주노동자, 결혼이주여성, 이민자 사업

가, 이민자 활동가 등과 같이 다양한 외국인 또는 이민자들이 한데 모여서 다문화 

공동체를 이루며 살고 있었다. 이들이 가진 독특한 문화의 내면은 자신들의 삶의 

모습과 크게 다르지 않았으며 오히려 서로 많이 닮아 있음을 느끼게 되었다. 연구

참여자는 세계인들이 모여 살고 있는 지구마을 공동체에서 세계인들의 다양함이 어

울림이 되어 공존하기를 바라는 마음을 갖게 되었다. 

“그냥� 돌아다닐� 땐,� 아무� 생각� 없이� 무심코� 지나쳤던� 간판들과� 기호들이었는

데…� (중략)� 더� 자세히� 보니까,� 아주� 익숙한� 그래서� 아주� 반가운� 것이� 있었다.�

무장아찌,� 그리고�김치까지.� 외국에�있으면�이런� 기분이�들� 것� 같았다.”

연구참여자� J.� 20130824.� 성찰일지

연구참여자 J는 유레카 프로그램에 참여하여 다문화거리를 지나다녔지만 그동안 

큰 의미를 갖지 못했다. 하지만 사진을 제작하는 학습활동 과제를 수행하면서 카메

라에 뭔가를 담기 위해 사물을 자세히 관찰하였고 이민자의 생활 모습도 유심히 보

게 되었다. 마을 곳곳에는 한국이지만 한국 같지 않은 낯설음이 있었다. 하지만 중

국동포의 가게에서 평소에 늘 보아왔던 “익숙한” 한국 음식을 발견하였다. 자신이 

외국에 와 있다는 상상을 하면서 외국에서 먹고 싶은 고향 음식을 발견한 것 같은 

기분을 느끼게 되었다.

연구참여자 J는 국경없는마을을 세계인들의 지구마을로 생각하고 있었고, 반대로 

자신을 세계인들의 마을을 방문하거나 여행하고 있는 외국인의 입장으로 생각하고 

있었다. 이러한 경험은 이민자의 삶과 자신의 삶을 서로 바꾸어 생각할 수 있는 계
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기가 되었으며 이를 통해 이민자의 문화를 이해하고 이민자의 삶을 이해하는데 도

움을 줄 수 있었다.

연구참여자 K는 다문화현장의 다양한 겉모습이 그 차이와는 달리 우리의 삶의 

모습과 서로 많이 닮아 있다는 것을 느끼게 되었다. 연구참여자 J는 자신이 세계인

들의 지구마을을 방문하고 있는 외국인의 입장, 혹은 어떤 정주국에서 살고 있는 

가상의 초국적 이민자가 되는 경험을 하였다. 자신의 입장을 이민자들의 삶에 대비

시켜 보면서 그들을 이해할 수 있는 계기가 되고 있었다.

초국적 이민자들은 자신의 이주 배경을 다양한 초국적 자원으로 활용하여 트랜

스로컬한 방식으로 정체성을 재구성하여 스스로 주체화하며 살고 있었다(김영순․임
지혜․정경희․박봉수, 2014: 37). 연구참여자들은 다문화현장에서 학습활동을 하는 

동안에 가상의 초국적 이민자가 되어 자신들의 정체성을 유연하게 하고 있었으며, 

이로 인해 다문화 공동체에서 함께 살아가는 구성원으로서의 삶에 대한 지식을 의

미화해 가고 있었다.

“세계� 여러� 나라에서� 온� 20명� 정도의� 불법체류� 노동자들의� 생활을� 지원해주는�

곳이었다.� (중략)� 어려움을� 경험한� 사람들이� 어려움을� 돕고� 있는� 현장을� 보고�

많이�놀랐다.� 작은� 공동체이지만�어려움과�도움이�공존하고�있었다.”

연구참여자�M.� 20140621.� 비형식적�면담

연구참여자 M은 불법체류 노동자들의 생활을 지원해주고 있는 공동체를 방문하

여 공동체 위원장을 만났다. 안산에서 6년 동안 살고 있지만 한국말로 인터뷰를 할 

수 없을 정도로 의사소통이 힘들었다. 이 이유는 하루에 12시간 이상 일을 하고 있

었고 한국 사람들과는 단절된 생활을 하고 있었기 때문이었다. 연구참여자는 영어

로 인터뷰를 진행하면서 이들의 한국생활에 대한 여러 가지 이야기를 듣게 되었다.

연구참여자 M은 한국 사회의 일부 사업장들이 이주노동자라는 신분에 차별을 

가하고 있다는 이야기를 매체를 통해 들었지만, 다문화현장에서 인터뷰를 통해서 

실제로 존재하는 이야기를 직접 들을 수 있었다. 우리 사회에 아직도 노동력의 착

취가 사라지지 않고 있다는 것이 아쉬웠다. 한편 먼저 적응한 이주노동자들은 열악

한 환경에도 불구하고 자신의 경험을 바탕으로 자신보다 더 어려움을 겪고 있는 불

법체류 노동자들의 생활을 돕고 있는 아름다운 모습도 볼 수 있었다. 연구참여자가 

방문한 공동체는 세계 여러 나라에서 온 이주노동자들이 함께 모여 “어려움과 도움

이 공존하는” 다문화현장 속에도 가장 작은 단위로 존재하는 또 하나의 의미 있는 

공동체라는 것을 알게 되었다.
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“저는� 그동안� 우물� 안� 개구리처럼� 제가� 보는� 하늘이� 전부인� 줄� 알았는데,� 여기

에�세계가�들어와�있다는�거를…� (중략)� 음,� 저하고�다르지만,� 일단은�이해하고�

존중하는� 마음,� 차별하지� 않는� 마음,� 그런� 마음을� 길러야� 그래야� 다르지만� 함

께�살� 수� 있을�거�같다는,� 그런� 생각을�하게� 되었어요.”

연구참여자� P.� 20140628.� 비형식적�면담

연구참여자 P는 우리 사회가 다문화사회로 진행되어 가고 있다는 것을 학교수업

을 통해 알고 있었지만 현실적으로는 느끼지 못하고 있었다. 하지만 유레카 프로그

램에 참여하면서 현실적인 변화를 가까이에서 인식하게 되었다. 우선 낯설고 다양

하고 넓어진 지구촌, 그 속에서 세계인들의 삶의 현장과도 같은 지구마을을 보게 

되었다. 그리고 그 안에서 다양한 문화가 살아있는 현장을 경험하면서 우리나라 안

에 “세계가 들어와 있다”는 사실을 실감하였다. 그래서 연구참여자는 세계인들과 

함께 살아가야 할 자신의 모습은 다른 사람들을 이해하고 존중하며 차별하지 않는 

마음을 가져야 하는 것임을 깨닫게 되었다.

연구참여자 M은 이주노동자들이 서로의 어려움을 도와주며 살아가고 있는 작은 

단위의 공동체의 의미를 알게 되었다. 연구참여자 P는 다문화현장 경험을 통해 자

신이 세계인들과 함께 공존하기 위해 구성원으로서 지녀야 할 공동체의식의 의미를 

알아가고 있었다.

다문화현장 텍스트를 통해 연구참여자들은 한국 속에서 초국적 이주 공동체의 

출현을 직면하게 되었다. 이곳에서 만난 초국적 이민자들의 정체성과 귀속성은 단 

하나의 사회의 경계 내에서 규정되지 않았다. 이민자들은 초국적인 사회의 장이라

는 복잡한 그물망에서 이중적 혹은 다중적 ‘디아스포라 의식’을 지니고 있었다(김정

선, 2007: 86). 이러한 사회현상은 이들과 함께 살아갈 한국의 다수 구성원들에게 

다중적 정체성을 가진 이민자들의 이해를 새롭게 요구하게 되었다. 연구참여자들은 

실제적인 다문화현장에서 초국적 경험을 하게 됨으로써 자연스럽게 초국적 이민자

들의 삶과 그들의 정체성을 이해할 수 있었다. 다문화현장에서의 실제적인 경험을 

통한 앎의 재구성 과정에 프락시스가 나타나고 있었다.
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3.2. 나도 세계 속의 이민자, 지구 공동체의 소수자

유레카 프로그램에 참여한 학습자들은 우리가 살게 될 미래의 다문화사회에서는 

자신들이 영원히 다수자의 입장만을 지속할 수 없다는 것을 알고 있었다. 과거 우

리의 이민 역사나 현재 한국에 와 있는 이민자의 경우에는 경제적인 어려움이라는 

공통분모로 이민을 선택했었다. 하지만 미래의 자신들은 자유의 의지로 유학이나 

취업이나 이민을 통해 초국적 디아스포라를 경험할 수 있다는 것이었다.

연구참여자들은 미래의 자신들이 한국이 아닌 다른 나라에 가서 살 수 있기 때

문에 다른 공간에서는 이방인이 될 수 있으며 이민자 또는 소수자의 삶을 살 수 있

다는 것을 이야기하였다. 이들은 다문화현장 경험을 통해 미래 자신들의 초국적 디

아스포라를 미리 성찰해 보고 있는 것으로 나타났다.

“국경없는마을의� 정체성은� 뭐지?� 여기는� 한국…� (중략)� 나� 혼자만� 이� 세계에�

발을� 붙이지� 못하고,� 둥둥� 떠� 있는� 느낌.� 앞으로� 한국에� 이런� 공간이� 늘어난다

면…� (중략)� 나는� 진짜� 이방인?� 내가�뭘�해야� 할지� 불안감이�생겼다.”

연구참여자� C.� 20130511.� 성찰일지

연구참여자 C는 한국의 영토임에도 불구하고 국경없는마을에는 한국인의 문화

적 정체성을 찾을 수 없다는 것에 대해 놀라움을 나타내고 있었다. 그리고 한국 사

회가 다문화사회로 변화해 가는 과정에 국경없는마을과 같은 다문화 공동체가 만들

어지고 있는 것에 대하여 불안감을 표현하였다.

우리가 초국적 디아스포라를 경험하고 우리가 소수자가 된다고 할지라고 소수자

는 소수자로서의 문화적 권리를 누릴 수 있는 집단이다. 그럼에도 불구하고 연구참

여자 C는 이방인이라는 표현을 통해 소수자가 되는 것에 대하여 두려움을 나타내

고 있었다. 또한 자신이 다문화사회에 “발을 붙이지 못하고” 방향성을 갖지 못한 

채 정체되어 있는 모습을 성찰일지를 통해 표현함으로써, 세계화에 따른 환경의 변

화에 의식의 변화가 이를 따르지 못하고 있음을 나타내었다.

“원곡동에는� 외국인들이� 많이� 살고� 있지만,� 언론에서� 말하는� 것처럼� 부정적이

지� 않았다.� (중략)� 이곳의� 이민자들은� 우리들을� 자신의� 공동체로� 안내하였고,�

그� 안에서� 세계의� 문화를� 보여주었다.� 이곳에서� 나는� 이민자가� 되었고,� 소수자

가�되었다.� 내가�소수자라�해서�무시한다면…�난�용납할�수� 없을�것�같았다.”

연구참여자� F.� 20130615.� 성찰일지
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연구참여자 F는 다문화현장에서 과제를 수행하는 과정에 자신이 가진 부정적인 

고정관념이 옳지 않았다는 것을 인지하고 이를 수정하려고 하였다. 이민자들은 자

신들과 마찬가지로 더 나은 삶과 꿈을 추구하며 살고 있다는 사실을 통해, 자신들

과 조금도 다를 바가 없다는 것을 깨닫게 되었다. 인간은 누구나 다수자의 위치에 

있든 소수자의 위치에 있든 불평등한 위치에 놓여서는 결코 안 되는 것이며 자신이 

소수자의 입장이 되었을 때를 생각하며 이민자들과의 수평적인 삶에 대하여 비판적

으로 성찰하게 되었다.

연구참여자 F는 과제를 수행하는 과정에 한 이민자 사업가로부터 마을에 대한 

이야기를 듣고 세계 여러 나라의 문화와 교감을 하면서 자신이 초국적 이민자 또는 

소수자의 입장이 된 것 같은 경험을 하게 되었다. 이러한 경험은 다문화현장의 이

민자들에 대한 이해를 높일 수 있었다. 그리고 이민자에게 무시와 불평등을 가하는 

사회에 대해 “용납할 수 없을 것” 같은 저항의 힘을 갖게 되었다. 이러한 비판적 

사고는 사회변화를 향해 나아가려는 의식으로 해석할 수 있었다.

연구참여자 C와 F는 한국 사회가 다문화사회로 변화해 가고 있는 물리적인 현

상을 인지하고 있었다. 하지만 연구참여자 C는 세계화의 변화를 인지하고 있음에도 

불구하고 자신의 의식의 변화가 이를 따르지 못해 불안감을 나타내고 있었다. 반면 

연구참여자 F는 다문화사회로의 변화는 다함께 살아가게 될 다문화 공동체라는 열

린 공간을 형성하게 되었고 이를 통해 자신이 소수자의 삶을 살게 될 수 있다는 것

과 소수자의 삶이 차별을 받아서는 안 된다는 것을 인식하고 있었다.

고유한 개별성을 가진 개인은 다양한 사람들과의 관계 속에 존재하는 공동체의 

구성원으로서 상호 존중감을 형성할 수 있어야 하며(최관경, 2008: 241), 누구도 

주변부가 되어서는 안 된다. 따라서 다문화 공동체에 살고 있는 모든 인간들은 평

등한 삶이 실현되어야 한다. 연구참여자들의 사회적 평등과 비판적인 성찰에 대한 

인식은 공동체의식을 함양할 수 있게 하는 프락시스로 나타나고 있었다.

“시간을� 거꾸로� 돌려서� 과거로� 돌아간� 것� 같았고,� 저는� 초기� 이민자는� 아니었

지만,� 이민� 갔던� 나라에서� 살고� 있는� 것� 같은…� 생생한� 경험을� 하고� 돌아왔어

요.� 그리고�현재�우리나라에�살고�있는�이민자들을�생각하게�되었어요.”

연구참여자� L.� 20130914.� 비형식적�면담

연구참여자 L은 이민 역사의 현장인 이민사 박물관을 탐방하였다. 이민 역사를 

통해 과거 우리 민족도 이민자였다는 사실을 인지하게 되었다. 박물관을 탐방하는 
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동안 자신들이 “과거”의 시간 속으로 돌아가 이민자의 삶을 살고 있는 것과 같은 

경험을 하게 되었다. 연구참여자의 경험은 현재 우리나라에 살고 있는 이민자들의 

삶을 돌아보게 하였다. 연구참여자 L은 과거에 살았던 우리 민족의 삶을 통해 이민

자의 관점으로 현재를 비추어보는 지혜를 얻고 있었다.

“소수� 문화권의� 사람들이� 차별을� 받는다고� 해서� 안타깝기는� 했지만,� 제� 일이�

아니어서� 그� 아픔이나� 심각성을� 잘� 몰랐어요.� (중략)� 우리의� 인식이� 바뀌지� 않

는� 한,� 소수� 문화권의� 사람들은� 평생� 이런� 모욕감을� 겪을� 수밖에� 없어요.� (중

략)� 제가� 이민자들의�옷을�입고� 소수자가�되어보니…�우리가�변해야�해요.”

연구참여자� E.� 20130713.� 비형식적�면담

연구참여자 E는 다문화거리에서 패셔니스타를 찾아 같이 사진을 찍는 과제를 수

행하기 위해 외국의 전통의상을 입고 거리에 나갔을 때 사람들이 자신을 진짜 이민

자로 여기면서 피하는 일을 경험하였다. 외국의 전통 옷을 입고 열린 마음으로 사

람들에게 다가가서 손을 내밀었으나 상대방은 자신을 이방인으로 취급하고 손을 잡

아주지 않았다. 이런 경험을 통해 연구참여자 E는 다수자의 “인식이 바뀌지 않는 

한” 한국에서 실제로 이민자들에게 일어날 수 있는 일이라는 것을 생각하고 마음이 

아팠다. 다문화현장에서 소수 이민자들의 초국적 삶을 몸소 경험함으로써, 자신의 

경험을 통해 다수자의 다문화인식의 변화를 주장하게 되었다.

연구참여자 L은 이민사박물관 탐방에서 과거 한국과 이민국 간의 초국적인 삶을 

살았던 우리 민족의 이민 역사에 비추어 현재 한국에서 살고 있는 이민자의 삶을 

대비시켜 볼 수 있었다. 그리고 연구참여자 E는 이민자들의 전통의상을 입어보는 

물리적인 경험을 통해 초국적 정체성을 가진 이민자들이 한국에서 겪고 있을 마음

의 고통을 이해하고 다문화인식의 개선을 주장하였다.

역사 현장에서 과거로의 시간 여행을 통해, 그리고 이민자의 옷을 입고 겉으로 

보이는 모습을 통해, 연구참여자들은 자신이 이민자의 삶을 살고 있다는 느낌을 가

져볼 수 있었다. 한국에 살고 있는 이민자들의 초국적 삶 속에 자신의 디아스포라

의 삶을 대입시켜 그들의 입장이 되어본 것이었다. 이는 나의 삶의 방식에 대한 사

유를 넘어서서 다른 사람의 삶의 방식을 검토해 보는(최훈, 2011: 294) 비판적 성

찰의 과정이 되고 있었다.

“우리� 모둠은� 카드� 광고회사의� 광고를� 패러디하여� 세계� 각국을� 소개하였다.� 여

기는� 작은� 세계,� 그� 속에� 살고� 있는� 모두는� 다수자와� 소수자의� 관계가� 아니다,�
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다양한�문화와�동행하는�우리�모두가�주인이자�모두가�이방인이다.”

연구참여자� D.� 20130525.� 성찰일지

연구참여자 D는 광고를 패러디하여 세계의 여러 나라를 소개하는 영상을 제작

하였다. 먼저 국경없는마을이라는 공동체를 소개하고, 그 안에서 다수자와 소수자의 

문화가 구별되지 않고 세계에서 온 모든 사람들과 서로 공존하면서 살아가는 모습

을 패러디하여 표현하였다. 영상을 제작하는 과정에 연구참여자 D는 미래에 자신

은 문화적 다양성과 “동행할 수밖에 없는” 삶을 살게 될 것임을 인지하게 되었다. 

또한 이민자들의 모국과 공동체, 자신의 모국과 공동체가 서로 연결이 되어 있다는 

것과 이민자들의 초국적 삶의 모습이 미래 자신의 삶이 될 수 있다는 것을 예견해 

볼 수 있었다. 영상제작이라는 학습활동의 실천을 통해 연구참여자들은 자신들이 

이민자들과 같은 초국적 삶을 살 수 있음을 가상세계에서 경험하게 된 것이었다.

“우리가�평생�갑의� 자리에�있을� 것처럼�행동하는�거는�아니라고�생각해요.”

연구참여자� L.� 20131116.� 형식적�면담

연구참여자 L은 미래에는 국가 간의 이동이 점점 더 많아지게 될 것이므로 예

전처럼 한 곳에서 평생을 살아가는 시대로 돌아갈 수 없음을 이야기하였다. 미래에

는 지금보다 더 자유로운 이동이 있을 것이기 때문에 세계화의 흐름을 차단하고 살 

수 없으며 어느 누구도 소수자가 될 수 있다는 현실을 거부할 수 없게 되었다. 자

신이 다른 나라에 가게 되면 소수자의 삶을 살게 될 것이고, 여기에서 살고 있더라

도 한국에서 살고 있는 소수자의 모습을 보게 될 것임으로, 두 입장이 서로 다를 

바가 없음을 강조하고 있었다.  

연구참여자 L은 지금 자신이 비록 다수자의 입장으로 살고 있다고 하더라도 자

신의 옆에는 소수자가 살고 있다는 것을 인지하고 있었다. 이런 관점에서 연구참여

는 영원히 다수자로 산다는 보장도 없는데 다수자의 자리에서 “평생 갑으로” 행동

하는 것을 지양해야 한다는 것과 세계인들과 다함께 서로의 가치를 존중하는 삶을 

살아야 한다는 것을 주장하고 있었다.

“이민자와� 인터뷰했을� 때,� 우리가� 소수자라는� 이유로� 다른� 사람들에게서� 차별

을� 받게� 되면� 자신의� 존재를� 알리면서� 불평등에� 굽힘없이� 대항하라고� 하셨어

요.� (중략)� 이민자의�경험이�제� 경험이�될� 수� 있겠구나…� (후략)”

연구참여자� O.� 20140621.� 비형식적�면담
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연구참여자 O는 이민자 사업가를 만나 인터뷰를 하였다. 이민자 사업가는 연구

참여자에게 미래에 유학이나 취업으로 외국에 가게 되면 여러 가지 이유로 차별을 

받을 수도 있는데, 만약 차별이나 불평등을 받게 되면 소수자의 입장에 있더라도 

주저하지 말고 대항하라는 이야기를 해주었다. 마치 이 이야기는 이민자 자신이 한

국 생활의 적응 과정에 경험한 이야기일 수도 있겠다는 생각이 들었다. 이민자의 

인터뷰를 통해 연구참여자는 소수자의 삶을 바라보는 관점을 변화시키게 되었다. 

연구참여자 O는 이민자의 경험과 같이 자신도 언젠가 소수자의 입장이 될 수 

있다는 것과 이민자의 선경험이 자신의 경험이 될 수 있다는 것을 성찰하게 되었

다. 이민자와의 인터뷰를 통해 연구참여자는 결국 우리나라에서 살고 있는 이민자

들도 차별이나 불평등을 겪어서는 안 되는 것이며 미래의 자신 또한 차별이나 불평

등을 겪어서는 안 된다는 것을 알게 되었다. 이런 경험은 연구참여자들로 하여금 

사회의 불평등을 인식하게 함으로써 비판적인 시각으로 문제를 찾아내어 이를 제거

하려는 노력으로 발전시키도록 하는 출발점이 되게 하였다.

연구참여자 D, L, O는 국가 간의 이동이 많아지게 될 미래에는 누구나 초국적

인 삶을 살 수 있으며 또한 누구나 소수자의 삶을 살 수 있다는 것을 인식하였다. 

이들은 다문화현장에서 과제를 수행하고 실천하는 과정을 통해 미래 다문화사회에

서 살아가게 될 자신들의 초국적 디아스포라를 경험하고 있는 것으로 나타났다.

연구참여자 D는 다문화현장에서 과제를 수행하는 과정에 미래에 자신은 다양한 

문화와 동행할 수밖에 없다는 것을 인지하면서, 자신의 삶도 현재 한국에 살고 있

는 초국적 이민자의 삶의 모습과 닮아 있을 거라는 생각을 하고 있었다. 연구참여

자 L은 미래에는 자신도 소수자의 삶을 살 수 있거나 아니면 자신이 소수자와 함

께 살아가는 삶을 경험하게 될 것이기 때문에, 소수자의 입장을 배제해서는 안 된

다는 주장을 하고 있었다. 연구참여자 O는 현재의 이민자의 경험은 미래의 자신의 

경험이 될 수 있다는 것을 인지하고 있었다. 이는 세계 어느 곳에서든 주류사회가 

조장하는 불평등을 제거해야 한다는 비판적 의식의 발현으로 볼 수 있었다.

초국적 경험 차원에서 사회적으로 구성한 앎에 대한 비판적 성찰은 미래 사회를 

변화시키고자 하는 행동의 출발점이 되고 있었다. 비판적 성찰이 없는 사람은 실천

적 의지도 없는 사람이다(Siegel, 1988: 30). 연구참여자들이 자신의 학습 경험을 

통해 사회의 불평등을 인식하고 이에 대항하여 끊임없이 비판적으로 성찰하는 것은 

행동의 실천으로 나아가기 위한 프락시스로 볼 수 있다.



-� 191� -

3.3. 앎의 씨앗, 성찰의 거름, 행함의 열매

유레카 프로그램을 통해 연구참여자들은 다문화현장에 직접 참여하여 다양한 학

습활동을 경험하였다. 이들의 자발적인 참여와 적극적인 학습활동의 경험 자체만으

로도 우리 사회의 침묵의 다문화를 흔들어 깨우는 역할을 하고 있다고 볼 수 있다. 

이들의 참여 경험은 다문화에 대한 다가섬을 넘어 사회의 변화를 향해 작은 발걸음

을 내밀고 있는 것이기 때문이다.

본 연구자는 학습 경험을 통해 재구성한 연구참여자들의 앎은 인식을 변화시킬 

수 있는 씨앗이 되어 수많은 싹이 틔울 수 있을 것이고, 앎과 행함에 대한 비판적 

성찰은 거름이 되어 씨앗에 영양을 공급할 것이며, 또한 행동의 작은 실천은 결실

의 열매를 맺게 하는 데 기여할 것으로 보았다.

“주말� 아침이라…� (중략)� 유레카는� 제� 생각에� 많은� 변화를� 주었어요.� 저는� 우

리와� 함께� 하지� 못한� 학교에� 있는� 많은� 친구들에게� 우리의� 생각을� 전달해야�

한다는� 사명감도� 가지고� 있어요.� 우리의� 작은� 노력이� 당장은� 아니겠지만,� 조금

씩�세상을�바꿀� 수� 있을�거�같고,� 그� 일을�생각하면�기뻐요.”

연구참여자� I.� 20130907.� 비형식적�면담

연구참여자 I는 봉사활동 점수를 채우기 위해 자발적으로 참여를 했지만 학교에

서 배운 내용과 별로 다를 것이 없을 거라는 생각에 기대를 하지 않았고 가끔 아침

에 일어나는 것이 힘들어서 쉬고 싶은 날도 많았다. 무엇보다도 앞으로 자신이 살

아갈 사회가 이민자들과의 갈등을 전제로 하는 사회가 될 것 같다는 막연한 불안감

으로 인해 다문화사회로의 빠른 진행이 두렵기도 하였다. 그러나 유레카 프로그램

에 참여하면서 자신의 생각에 조금씩 변화를 경험하게 되었다.

연구참여자 I는 유레카 프로그램에서의 학습 경험이 누적됨에 따라 교육뿐만 아

니라 자기주도적인 학습활동 참여와 봉사정신도 배울 수 있었다. 경계가 없는 작은 

세계인의 마을에서 다양성의 가치를 배움으로써 세계시민의 한 사람으로서 의식의 

전환점을 가지게 되었다. 연구참여자는 이러한 자신들의 변화된 생각을 학교에 있

는 많은 친구들에게 전하고 싶어졌고, 나아가 세상을 향한 작은 실천으로 이어질 

수 있기를 기대하고 있었다. 세계화는 우리의 이웃 마을을 세계인들의 다양한 정체

성이 공존하는 지구마을 공동체로 만들고 있었으며, 연구참여자로 하여금 세계시민

으로서 살아가기를 요구하고 있었다.
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“소수자에� 대한� 불평등이� 당연하다고� 생각하면� 우리가� 외국에� 나갔을� 때� 우리

가,� 음,� 받게� 되는� 불평등에� 대해서도� 소수자의� 입장이니까� 하면서� 모두� 체념

하고�그걸�당연한�걸로� 받아들이고�그렇게�살아갈�거�아니겠어요?”

연구참여자� H.� 20130622.� 비형식적�면담

연구참여자 H는 소수자를 대하는 다수자의 인식이 변화되어야 함을 주장하였다. 

소수자에게 불평등하게 또는 무관심하게 대하는 것을 당연하게 여기고 있으면, 자

신이 “소수자의 입장”이 되었을 때 이러한 상황을 경험하게 되더라고 체념하게 될 

거라는 생각이었다. 자신이 소수자의 위치가 되더라도 당당한 소수자가 되어야 하

며, 이를 위해서는 자신이 다수자의 위치에 있을 때 소수자의 인권을 생각하는 마

음을 가져야 한다고 생각하고 있었다. 주류사회 다수자들의 인식의 전환이 무엇보

다 중요하며 다수자들 모두가 이러한 변화된 인식을 가져야 할 것을 강조하였다.

연구참여자 I와 H는 유레카 프로그램에 참여하면서 느낀 자신들의 경험이 세상

의 변화를 위한 실천으로 나아가기를 바라고 있었다. 연구참여자 I는 자신의 경험

을 학교에 있는 많은 친구들에게 전달하여 주류사회의 다수자들이 자신의 실천을 

통해 세계시민의 한 사람으로서 의식의 전환점을 가지게 될 것을 희망하고 있었다. 

연구참여자 H는 오늘날 자신들이 다수자의 삶을 살고 있다고 할지라도 미래에는 

소수자로서의 이민자의 삶을 살 수도 있다는 가정을 하면서 현재 주류사회 다수자

들의 인식의 전환은 소수자의 당당한 삶을 보장할 수 있을 것이라 믿고 있었다.

주말의 달콤한 휴식의 유혹을 물리치고 유레카 프로그램에 참여한 연구참여자들

은 국경없는마을의 다문화현장에서 마치 자신들도 초국적 이민자가 되어 소수자의 

삶을 살고 있는 것과 같은 의미 있는 경험을 하게 되었다. 국경없는마을은 세계인

들이 공존하는 다문화 공동체였으며, 이곳에서의 학습 경험은 연구참여자들로 하여

금 초국적 이민자이자 세계시민의 한 사람으로서 의식의 전환점을 갖게 하였다.

세계시민의식은 다양한 정체성을 가진 다원적 환경의 국가적․세계적 상황 사이에

서 세계시민으로서의 공생(symbiosis)의 삶을 살기 위한(강순원, 2010: 75) 실천 의

식이며 전지구적 공동체의식이다. 초국적 경험을 통한 연구참여자들의 세계시민의

식은 전지구적 공동체의식을 지향하는 프락시스로 나타나고 있었다.

“뮤직� 비디오를�찍으면서� ‘빠빠빠’를� 췄어요.� (중략)� 우리는�모든� 세계인들과�같

이� 주류·비주류� 구별이� 없어야� 하고,� 다수자·소수자� 구별도� 없어야� 하고,� 모두�

한데� 어울려� 가지고,� 여기� 마을처럼,� 진짜� 경계가� 없는� 작은� 지구촌에서,� 세계
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인들하고�함께�행복한�삶을�살아가자,� 그런� 이야기로�구성한�거였어요.”

연구참여자� K.� 20131019.� 비형식적�면담

연구참여자 K는 뮤직 비디오 영상을 제작하기 위해 모둠 구성원들과 같이 콘티

를 짜서 현장에서 촬영하고 교실에서 편집하는 학습활동을 경험하였다. 이 과정에 

연구참여자를 힘들게 한 것은 내용을 구성하는 아이디어 회의 단계였다. 다른 모둠

은 다문화현장으로 과제를 수행하러 나갔을 때도 연구참여자 K의 모둠은 아이디어

를 결정하지 못해 교실에 남아 회의를 거듭할 수밖에 없었다.

모둠의 구성원들이 고민하던 중에 평소 연구참여자 자신이 주류문화의 사람으로 

우월감을 가지고 행동한 것을 떠올리게 되었다. 자신의 행동을 성찰하는 과정에 다

수자의 우월감을 내려놓고 다수자와 소수자가 동등한 관계로 살아가는 공동체를 생

각하게 되었다. 그래서 세계인들하고 함께 누구도 “구별이 없이” 좋은 관계로 지낼 

수 있도록 하자는 주제를 결정하고 공동체에 사는 모두를 존중받고 사랑받아야 되

는 사람으로 설정하여 연구참여자의 실제적인 경험이 담긴 영상을 제작하였다. 

“유레카를� 통해� 당연한� 것도� 다시� 한� 번� 더� 생각해� 보기로� 했다.� (중략)� 우리

에게� 잠재되고� 있는� 편견의� 뿌리는� 인간관계의� 단절을� 더욱� 깊게� 만들� 것� 같

았다.� 우선� 나부터…� (중략)� 나의� 작은� 실천도� 모이면� 큰� 변화가� 되어� 조화로

운�지구촌을�만들�수�있기� 때문이다.”

연구참여자� O.� 20140719.� 성찰일지

연구참여자 O는 세계화의 가속화로 인해 앞으로 자신들은 세계인들과 함께 살

아가야 한다는 것을 인지하고 있었다. 세계인들과의 조화로운 공존을 위해서는 자

신이 암묵적으로 당연하다고 받아들인 편견에 대해 비판적인 시각으로 바라볼 줄 

알아야 한다고 생각하였다. 비판 없이 당연한 것으로 받아들인 편견의 뿌리는 인간

관계의 단절을 초래할 수 있다는 것도 인지하였다. 세계인들과 함께 다양한 문화가 

공존하는 사회를 만들기 위해서는 우선 자신의 변화가 우선되어야 함을 깨닫게 되

었다. 사고의 변화와 함께 “작은 실천”도 성장시키면 큰 변화가 되어 조화로운 지

구 공동체를 만드는데 기여할 수 있을 것으로 생각하고 있었다.

“유레카가� 모두� 끝난� 뒤에,� 한글교육� 봉사활동을� 시작했어요.� 여기에는� 피부가�

까만� 사람들이� 많고,� 출신� 국적이� 정말� 다양한� 편인데,� 저는� 세계인들과� 같이�

생활한다,� 그렇게�생각하고�있어요.� 대학교에�가서도�계속� 해야죠.”

연구참여자� D.� 20131109.� 형식적�면담
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연구참여자 D는 코시안 어린이집 원장님을 만난 이후에 자신도 사회를 위해 일

을 하고 싶다는 생각을 하게 되었다. 그래서 주변을 돌아보면서 다문화가정의 학생

들을 생각하게 되었고 이 학생들을 위해서 할 수 있는 일이 무엇인지를 관심을 가

지고 찾아보았다. 학생들의 학교 공부나 이민자들의 한국 생활 적응을 위해 한글교

육이 시급할 것 같다는 생각을 갖게 되었다. 그래서 연구참여자는 유레카 프로그램

이 끝난 후 바로 한글을 가르치는 재능기부 봉사활동을 시작하였다. 봉사활동을 하

면서 한글교실은 작은 세계와도 같다고 느꼈고 한글교실을 통해 “세계인들과 같이” 

공존하고 있다는 생각도 하게 되었다. 유레카 프로그램을 통해 시작한 봉사활동은 

대학교에 가서도 지속하겠다는 계획을 가지고 있었다. 유레카 프로그램이 사회적 

실천을 위한 출발점이 되고 있었다.

연구참여자 K, O, D는 세계인들과 공존하는 삶을 위해 불평등이나 편견이 없는 

전지구적 공동체를 지향하고 있었다. 이러한 사고의 변화는 작은 실천으로 나아가

게 하고 있었다. 연구참여자 K는 세계시민성을 함양하여 국경없는마을의 이름처럼 

국가 간의 경계가 없는 공간에서 국제이주 배경을 가진 다양한 구성원들과 함께 서

로 존중하면서 살아가기를 갈망하고 있었다. 연구참여자 O는 전지구적 공동체의 

구성원으로 살아가기 위한 인식의 변화와 실천의 의미를 강조하고 있었으며, 연구

참여자 D는 한글교육 봉사활동을 시작으로 이미 사회적 실천을 통해 세상의 변화

를 추구해 가고 있었다.

“이제� 우리는� 생각의� 씨앗을� 하나씩� 품고� 학교로� 돌아가요.� 그� 씨앗에다� 성찰

의�거름을�주고� 실천의�결실을�맺게� 하기� 위해� 저는� 다시� 출발점에�서� 있어요.�

씨앗이� 성장해서� 세계인들과� 함께� 사는데� 필요한� 공동체의식이라는� 열매를� 맺

게� 하는�일은� 우리들의�몫이라고�생각해요.”

연구참여자� B.� 20131019.� 비형식적�면담

유레카 프로그램에 참여하면서 자신의 내면에 있는 부정적인 인식을 발견하기도 

했지만, 연구참여자 B는 유레카에 참여하면서 자신의 내면에서 생각의 씨앗을 발견

하게 되었다. 그것은 자신의 인식을 변화시킬 수 있는 씨앗이었고, 잠자고 있는 다

문화 문맹에서 깨어나게 하는 씨앗이었다. 생각의 씨앗은 성찰의 씨앗이었고, 이것

은 새로운 앎이 되어 당연하고 익숙하게 받아들였던 세상에 대해서 깊이 있게 탐구

할 수 있는 능력을 갖게 하였다. 세상에 대한 탐구 능력은 비판적 성찰을 통해 연

구참여자의 지식을 의미화 하는데 거름이 되었다. 다문화현장에서의 학습활동은 협

력을 통한 행동의 실천이었고 그 실천은 지식의 열매로 성장하게 하였다. 연구참여

자는 자신의 학습 경험을 통한 실천이 세계인들과 함께 공존하는 지구마을을 발전



-� 195� -

시킬 수 있는 전지구적 공동체의식이라는 열매를 맺게 하는 출발점이 될 수 있기를 

기대하였다.

지금까지 유레카 프로그램에 참여한 연구참여자들의 학습 경험을 해석하였다. 

연구참여자들은 유레카 프로그램이 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육이라는 구

성적 영역의 교육 목표와 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육이라는 

실행적 영역의 교수·학습 방법을 중심으로 매 차시마다 제공하는 다양한 학습활동

을 경험하였다.

본 연구자는 연구참여자들의 지속적인 학습활동의 누적을 통해 이들의 개인적 

경험이 사회적 경험으로, 더 나아가 초국적 경험으로 성장하여 의식의 변화로 나타

나는 것을 고찰하였다. 또한 개인적 경험 차원에서는 다문화 감수성의 프락시스로, 

사회적 경험 차원에서는 상호의존성의 프락시스로, 그리고 초국적 경험 차원에서는 

전지구적 공동체의식의 프락시스로 나타나는 것을 확인할 수 있었다.
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4. 소결

Ⅳ장에서는 다문화 리터러시 교육의 사례로 유레카 프로그램에 참여한 고등학생

들의 학습 경험에 나타난 프락시스의 의미가 무엇인지를 살펴보았다.

비판적 교육학에 배경을 둔 유레카 프로그램은 다문화 리터리시 교육의 세 측면

인 다문화적 지식 구성의 측면, 다문화적 태도 형성의 측면, 다문화적 행동실천의 

측면이 유지되고 있었다. 그리고 프락시스 교육과 접목하여 인식관심 기반의 앎의 

교육, 비판적 성찰 기반의 성찰의 교육, 이론적 실천 기반의 행함의 교육으로 구성

되어 진행되었다. 또한 교수·학습활동의 전 과정에는 문제제기식 교육, 현장중심 교

육, 학습자중심 교육이 실행되었다.

연구참여자들은 유레카 프로그램에 참여하여 학습활동을 지속한 결과, 자신들의 

학습 경험이 누적되고 확장되는 것을 경험한 것으로 나타났다. 이들의 학습 경험은 

개인적 경험 차원, 사회적 경험 차원, 초국적 경험 차원으로 유형화할 수 있었다. 

다음 [그림 5-1]은 연구참여자들의 학습 경험의 누적을 통한 의식화의 과정이다.

[그림� 5-1]� 학습�경험과�의식화�과정

[그림 5-1]에서 본 바와 같이 유레카 프로그램에 참여한 연구참여자들은 개인적 
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경험을 통해 다문화 감수성을 발달시키고, 개인적 경험은 다시 사회적 경험을 통해 

상호의존성을 향상시키고 있으며, 더 나아가 초국적 경험을 통해 전지구적 공동체

의식으로 발전시키고 있었다. 비판적 교육학에 기반을 둔 다문화 리터러시 교육은 

유레카 프로그램 사례를 통해 연구참여자들의 학습 경험을 누적시키고 성장시켜 궁

극적으로는 의식의 변화를 일으킬 수 있는 것으로 확인되었다. 이 과정에서 연구참

여자들의 학습 경험은 앎과 성찰과 행함의 변증법적인 상호과정을 통해 이론적·성

찰적·행동적 실천의 프락시스로 나타나고 있었다.

연구참여자들의 학습 경험은 ‘세상을 바라보는 인식의 창 재구성’이라는 핵심적

인 개념을 형성하고 있었다. 그리고 각 유형에서 나타나는 특징은 개인적 경험 차

원의 다문화 감수성 영역에서 ‘잠자고 있는 다문화 문맹자는 바로 나’, 사회적 경험 

차원의 상호의존성 영역에서 ‘나와 다름에 대한 타자의 가치 인식’, 초국적 경험 차

원의 전지구적 공동체의식 영역에서 ‘다함께 공존하는 다문화 공동체 실현’ 이라는 

3개의 본질적인 주제에 따라 9개의 하위 주제로 나타났다.

각 유형에서 나타나는 세부적인 특징은 다음과 같다.

첫째, 개인적 경험 차원은 경험의 주체자인 개인의 다문화 수용능력을 의미하는 

다문화 감수성의 특징과 관련이 높았다. 연구참여자들은 유레카 프로그램에 참여하

기 전에 자신의 내부에 자신과 다른 문화적 배경을 가진 사람들에 대한 편견 의식

을 가지고 있었다. 하지만 이러한 연구참여자들의 의식은 다문화 리터러시 교육의 

개인적 경험 차원의 학습활동을 통해 다문화 감수성의 발달을 보여주었다.

 유레카 프로그램은 개인적 경험 차원의 학습활동 과정에서 다양한 문화와 그 

문화를 가진 사람들과의 접촉을 통해 연구참여자들이 차이를 이해하고 불평등을 인

식하며 더불어 살아갈 수 있는 능력 함양에 도움을 주었다. 학습활동이 진행되는 

과정에 연구참여자들은 자신의 내부에 잠재되어 있는 스테레오타입을 발견하게 되

었다. 이들은 비판적인 성찰을 통해 암묵적인 편견의 근원과 이데올로기의 본질을 

탐색하였으며 마침내 당연하게 인식하고 있었던 스테레오타입을 수면 위로 드러내

어 열린 의식의 변화를 경험하게 되었다.

유레카 프로그램은 구성적 영역의 교육과정과 실행적 영역의 교수․학습 방법을 

통해 개인적 경험이 의식의 변화를 위한 토대로서 역할을 하도록 하였다. 연구참여

자들은 개개인의 구체적인 경험, 반성적 성찰, 추상적 개념화, 능동적 실천의 지속

적이고 반복적인 과정(Kolb, 1984)에서 다문화 감수성의 발달을 이끌어 내었으며 

이때 이론적․성찰적․실천적 프락시스를 경험할 수 있었다. 이는 개인적 경험이 개개
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인의 의식의 변화로 나타나는 것을 의미한다.

둘째, 사회적 경험 차원은 경험의 주체자인 개인과 타자와의 사회적 상호의존성

을 갖는 것을 특징으로 한다. 연구참여자들은 유레카 프로그램에 참여한 초기에는 

학교에서의 전통적인 강의중심 교육 경험의 영향으로 인해 다문화현장에서의 모둠

활동에도 수동적인 참여 태도를 보여 주었다. 하지만 이러한 수동적인 태도는 사회

적 경험 차원의 학습활동을 통해 상호의존성이 함양되는 것으로 전환되었다.

유레카 프로그램은 사회적 경험 차원의 학습활동 과정에서 학습자 간, 학습자와 

교사 간, 학습자와 이민자 간 등 타자들과 관계를 맺도록 함으로써 연구참여자들이 

상호의존성을 획득하는데 도움을 주었다. 학습활동이 진행되어 감에 따라 연구참여

자들은 다양한 타자들과의 관계 맺기를 통해 역지사지의 감정이입과 공감을 느낄 

수 있었다. 이러한 공감은 무의식적인 일상에서 타자의 목소리에 귀를 기울이게 하

였으며 마침내 타자와 함께 하는 학습활동을 통해 다함께 공존할 수 있다는 가능성

을 경험하게 되었다.

유레카 프로그램은 구성적 영역의 교육과정과 실행적 영역의 교수․학습 방법을 

통해 개인적 경험을 사회적 경험으로 점진적으로 확장시켜 나아가게 하였다. 연구

참여자들은 사회적 경험 차원에서 상호의존성을 발달시킬 수 있었고, 이 과정을 통

해 이론적․성찰적․실천적 프락시스를 경험하였다. 이는 개인적 경험이 사회적 경험

으로 확장되어 타자와의 공존과 평등을 지향하는 사회적인 의식의 변화로 나타나는 

것을 의미한다.

셋째, 초국적 경험 차원의 특징은 경험의 주체자인 개인이 초국적 이민자 혹은 

세계시민으로서, 초국적 이민자들 간의 공생적 삶을 살아가는 데 요구되는 전지구

적 공동체의식과 관련이 높은 것으로 분석되었다. 연구참여자들은 유레카 프로그램

에 참여한 초기에는 세계화의 흐름을 차단하고 단일민족의 우월감과 주류문화의 위

치를 유지하려는 태도를 보였다. 하지만 이러한 연구참여자들의 모습은 유레카 프

로그램의 초국적 경험 차원의 학습활동을 통해 전지구적 공동체의식으로 성장·발전

시켜 나아갈 수 있었다.

유레카 프로그램은 초국적 경험 차원의 학습활동 과정에서 국경없는마을의 다문

화현장에서 지구마을 공동체를 형성하며 살고 있는 세계인들의 초국적 디아스포라

를 경험할 수 있도록 하였다. 학습활동이 진행되어 감에 따라 연구참여자들은 역지

사지를 통해 자신들이 초국적 이민자가 되어 다양한 문화와 이주 배경이 서로 다른 

세계인들을 만남으로써 세상의 변화의 중심에 서 있는 자신들의 모습을 성찰할 수 
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있게 되었다. 그리고 미래에는 실제로 자신들도 세계 속의 초국적 이민자가 될 수 

있으며 지구 공동체의 소수자의 삶을 살 수 있다는 것을 경험하게 되었다.

또한 연구참여자들은 실제적인 다문화현장에서 구성한 지식의 씨앗에 성찰의 거

름을 주어 실천의 열매를 가능토록 하는 다양한 학습활동을 통해 전지구적 공동체

의식을 함양할 수 있는 이론적․성찰적․실천적 프락시스를 경험하였다. 이러한 경험

은 개인적 경험이 사회적 경험으로, 나아가 초국적 경험으로 확장되어, 세계시민으

로서 초국적 이민자들 간의 공생적 삶을 살아가는 데 요구되는 전지구적 공동체의

식의 변화로 드러났다. 이것은 연구참여자들의 학습 경험의 지속성과 누적성을 통

해 다문화 감수성, 사회적 상호의존성, 전지구적 공동체의식을 발달시켜 지속가능한 

다문화사회로 지향해 나아갈 수 있는 프락시스 함양 및 의식화의 실현을 의미한다.

이상의 결과를 통해 비판적 교육학의 관점을 반영한 다문화 리터러시 교육은 학

교 밖 다문화교육으로서 다음과 같은 의의를 가진다.

첫째, 다문화 리터러시 교육은 사회적 의미 구성의 프락시스 활동이다. 연구참여

자들은 봉사활동 점수를 채우기 위한 미약한 동기를 가지고 프로그램에 참여하였

다. 하지만 학습활동이 진행됨에 따라 다문화현장의 텍스트를 통해 그동안 암묵적

으로 내재되어 있던 자신의 편견을 드러내고 사회적 체계 내에서 새롭게 의미를 구

성할 수 있었다. 다문화현장에서 연구참여자들은 자신의 인식관심에 따라 오감을 

사용하여 경험을 체화하는 과정에서 사회적인 의미를 구성할 수 있었다.

둘째, 다문화 리터러시 교육은 비판적 성찰의 프락시스 활동이다. 반성적 사고를 

통한 비판적 성찰은 듀이가 일상생활과 모든 학문영역의 문제를 탐구하고 검토하는 

통합된 방법론으로 제시한 것이다(노진호, 1998: 149). 연구참여자들은 앎과 행함

의 과정에서 문제 상황과 탐구 태도에 대해 비판적으로 성찰하였다. 비판적 성찰은 

우리의 삶에 있어서 생산적이며 긍정적인 활동으로(박만엽, 2004: 285), 다문화현

장에서 지식을 구성하여 학습자들을 성장으로 이끄는 것을 의미한다. 학습자들은 

비판적 성찰을 통해 자신의 의식을 행동의 차원으로 연결시키는 과정에 의식과 행

동과 비판적 성찰의 변증법적 관계를 형성하게 된다(서윤경, 2004: 29). 이는 사고

의 차원에서 행동의 차원으로까지 연결시키는 프락시스에 의해 가능할 수 있었다.

셋째, 다문화 리터러시 교육은 실천적 행동의 프락시스 활동이다. 다문화현장의 

실제적인 생활세계에서 지각적이며 반복적인 신체적 체험은 습관을 형성시킬 수 있

다(한정선, 2006: 6). 연구참여자들은 현실적이고 구체적이며 다양한 문화적 상황을 

체화하고 누적시키는 신체적 습관을 통해 세계와 소통하고 실천하는 더 큰 경험의 
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체계를 확장시켰다. 이 과정에 세계를 향한 실존적 의미를 획득하여 세계와 소통할 

수 있는 실천적 행동을 발휘할 수 있었다.

비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육이 프락시스 교육으로서 목표를 

실현하기 위해서는 다음과 같은 사항이 고려되어야 한다.

첫째, 다문화 리터러시 교육은 다문화현장 중심의 실제적인 교육이 되어야 한다. 

학교 수업에서 다문화현장이 배제된 채 진행되고 있는 이론 중심의 수업은 다수자

의 인식을 변화시키기에 부족함이 많았다. 연구참여자들은 학교 다문화수업 시간은 

동아리 시간을 이용하고 있었고, 이 시간에는 다문화 관련 비디오를 시청하였으며, 

대부분의 학생들은 입시와 관련된 공부를 하고 있다고 이야기하였다. 학교와 지역

사회가 서로 긴밀하게 연계된 현장중심의 다문화 리터러시 교육이 실행될 때 연구

참여자들은 현실의 변화를 인지할 수 있었고 타문화에 대한 수용성도 높아졌다. 실

제적인 다문화현장 텍스트를 경험하는 과정에서 연구참여자들은 문화의 차이를 이

해하고 불평등을 인지할 수 있었으며 비판적인 성찰은 행동을 실천으로 이끌었다.

둘째, 다문화 리터러시 교육은 학습 경험의 누적을 통해 신체적 지각과 습관을 

형성시켜야 한다. 일회적이고 이벤트성의 다문화교육은 학습 경험의 누적을 기대할 

수 없기 때문에 습관의 형성을 위해서는 다문화교육의 지속성이 보장되어야 한다. 

반복적이고 지속적인 학습 경험의 누적은 습관을 형성시킬 수 있으며 신체적 지각

과 습관을 매개로 다문화적 상황을 다룰 수 있는 능력을 체득하게 만든다.

셋째, 다문화 리터러시 교육은 교사의 교육이 선행되어야 한다. 교사는 비판적 

교육학에 기반을 둔 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역의 교육 목표와 실행적 영

역의 교수․학습 방법을 숙지하고 있어야 한다. 특히 문제제기식 교육에서는 대화와 

토론 중심의 교육을, 학습자중심 교육에서는 학습자들의 능동적이며 창의적인 학습 

경험을 위해 교사가 학습자들에게 권한을 위임하고 학습의 촉진자로서의 역할이 필

수적이다.

비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육은 다문화현장 중심의 실제적인 

교육 환경의 지원을 통하여 학습자들의 능동적이며 창의적인 학습 경험이 지속적으

로 이루어져야 한다. 본 연구에서 학습자들의 학습 경험은 지속성과 누적성을 통해 

개인적 경험에서 사회적 경험으로, 나아가 초국적 경험으로 확장될 수 있었다. 이에 

따라 다문화 감수성과 사회적 상호의존성은 전지구적 공동체의식의 발현으로 나아

가는 프락시스로 나타남을 확인할 수 있었다.
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Ⅵ. 결론

1. 요약

본 연구는 다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례로 유레카 프로그램을 상정하

고 프로그램에 대한 분석과 프로그램을 통한 학습 경험의 의미를 비판적 교육학에 

근거하여 살펴보고자 하였다. 연구의 대상 프로그램은 (사)국경없는마을에서 개발한 

것으로 국제이주 배경이 없는 다수 고등학생들의 다문화인식 개선을 위한 프로그램

이라는 점에 의의가 있었다.

연구의 주요 방법은 해석적 현상학 연구방법에 의해 이루어졌다. 유레카 프로그

램에 참여한 연구참여자들의 학습 경험의 연구는 전체와 부분의 변증법적인 상호작

용의 해석학적 순환 과정 속에서 각각의 의미에 대한 이해가 발생하게 되는 특징을 

가지고 있었다.

본 연구자는 교육 행위자 및 경험 주체자로서의 관점과 다문화교육 연구자 및 

현장 연구자로서의 관점을 동시에 유지하면서 연구를 진행하였다. 이를 통해 다문

화 리터러시 교육의 사례인 유레카 프로그램과 국제이주 배경이 없는 고등학생들의 

학습 경험의 의미에 대한 본질을 비판적 교육학에 기반하여 해석하고자 하였다.

이를 위한 연구 문제는 첫째, 다문화 리터러시 교육에 프락시스가 어떻게 나타

나는가? 둘째, 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생의 학습 경험에 나타난 프

락시스의 의미는 무엇인가? 하는 것이었다.

본 연구와 관련하여 연구자는 2013년 1월부터 5월까지 I대학교에서 개설한 다

문화비평 전문가 양성 과정을 수료하였고, 2013년 4월 20일부터 2014년 10월 25

일까지 (사)국경없는마을 다문화학교에서 진행한 청소년 다문화 유레카 프로그램에 

참여하여 현장연구를 진행하였다. 국경없는마을은 다양한 문화와 서로 다른 문화적 

배경을 가진 체류외국인의 수가 많은 지역으로 다문화현장의 텍스트가 풍부한 지역

이기 때문에 연구참여자들의 교육활동에 대한 학습 경험 또한 다양하게 나타날 것

으로 기대할 수 있었다. 따라서 본 연구자는 연구참여자들의 학습활동에 대한 관찰

과 경험을 통해 다문화 리터러시 교육의 목표가 실현되고 있는 과정을 살펴볼 수 

있었다.
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본 연구의 연구 문제를 해결하기 위하여 Ⅱ장에서는 비판이론이 불평등한 사회

구조와 지배적인 이데올로기적 요소들을 변화시키고자 하는 요구로부터 출발하였음

을 기술하고, 비판이론의 관점에서 비판적 교육학과 비판적 다문화주의 그리고 비

판적 다문화교육을 살펴보았다. 그리고 우리 사회가 지향해야 할 다문화교육이 비

판적 교육학의 관점을 추구하고 있음을 나타내고, 이러한 사회적 지향점과 함께 학

교 다문화교육의 한계를 보완하기 위해 프락시스와 다문화교육이 연계된 실천적 접

근이 필요함을 주장하였다.

이를 위해 본 연구자는 프락시스 교육의 목표로 이론적․성찰적․ 실천적 프락시스

를, 프락시스 교육의 구성요소로 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육

을 논의하였다. 그리고 다문화교육의 측면에서 다문화적 지식구의 측면, 다문화적 

태도형성의 측면, 다문화적 행동실천의 측면을 논의하였다. 이를 통해 본 연구자는 

비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육에 위의 논의가 포함되어야 

함을 주장하고, 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역을 앎의 교육, 성찰의 교육, 행

함의 교육으로, 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역을 문제제기식 교육, 현장중심 

교육, 학습자중심 교육으로 도출하였다.

이어서 다문화 리터러시 교육의 학습 경험 차원을 개인적 경험, 사회적 경험, 초

국적 경험 차원으로 고찰하였다. 다문화 리터러시 교육은 학습자들의 학습활동의 

지속성과 누적성을 통해 학습 경험의 확장으로 나타나 지속가능한 다문화사회를 지

향해 갈 것이다. 또한 학습 경험의 확장은 개인적 경험 차원에서는 다문화 감수성

의 발달을, 사회적 경험 차원에서는 상호의존성의 발달을, 초국적 경험 차원에서는 

전지구적 공동체의식의 발현으로 나아갈 것으로 보고, 프락시스 함양을 통한 의식

의 변화에 대해 논의하였다.

Ⅲ장에서는 이러한 이론적 렌즈를 바탕으로 다문화 리터러시 교육의 프로그램 

사례의 분석과 고등학생들의 학습 경험의 의미를 해석하기 위하여 적용한 현상학적 

질적 연구방법을 소개하였다. 이 장에서는 현상학적 질적 연구방법을 적용한 연구

의 절차, 연구대상 프로그램, 프로그램 분석 방법, 연구 참여자 선정, 학습 경험 분

석 방법, 자료 수집 방법 및 처리 과정, 연구의 신뢰성 및 윤리적 고려 등의 내용

을 포함하였다.

Ⅳ장에서는 다문화 리터러시 교육에 대한 구성적 영역의 교육 목표와 학습활동 

과정과 분석 결과를, 그리고 실행적 영역의 교수·학습 방법과 학습활동 과정과 분

석 결과를 도출하여, 다문화 리터러시 교육에서 드러나고 있는 프락시스의 의미를 

탐색하였다.
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Ⅴ장에서는 다문화 리터러시 교육을 통해 개인적 경험 차원의 다문화 감수성, 

사회적 경험 차원의 상호의존성, 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식으로 학

습 경험이 누적되어 확장되는 과정에 드러나는 프락시스의 의미를 해석하였다.

본 연구자는 국제이주 배경이 없는 다수 고등학생들의 다문화인식 개선을 위해 

진행한 다문화 리터러시 교육에 대한 구성적․실행적 영역을 분석하고 연구참여자들

의 학습 경험 차원을 해석함으로써 다문화 리터러시 교육에 참여한 연구참여자들의 

의식의 변화 양상을 나타내었다. 먼저 첫 번째 연구 문제에 대한 결과는 다음과 같

았다.

첫째, 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역에서 드러난 프락시스의 의미는 ‘다문

화인식을 변화시킨 프락시스’라는 핵심적인 개념을 도출할 수 있었다. 연구참여자들

은 학습활동을 통해 지식을 구성하여 의미화 하는 과정에서, 의미화한 지식에 대한 

비판적 성찰 과정에서, 의미화한 지식과 비판적 성찰을 통해 유의미한 실천을 가능

하게 만드는 과정에서, 다문화 리터러시 교육이 제공하는 프락시스를 경험하고 있

었다. 이러한 특징은 지속가능한 다문화 리터러시 교육의 토대가 되어, ‘오감을 통

해 알게 된 다문화’, ‘앎과 행함의 근원에 대한 탐구’, ‘다가섬과 실천에 대한 자유

로운 의지’라는 본질적인 주제로 도출되었다.

둘째, 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역에서 드러나는 있는 프락시스의 의미

는 ‘침묵의 다문화를 깨운 프락시스’이라는 핵심적인 개념을 도출할 수 있었다. 연

구참여자들은 학습활동을 통해 현실에서 문제를 제기하여 비판적으로 사고하는 과

정에서, 다문화현장의 구체적인 학습 경험을 통해 문제를 해결하는 과정에서, 자기

주도적인 학습활동을 통해 문제를 해결한 후 평가하는 과정에서, 다문화 리터러시 

교육이 제공하는 프락시스를 경험하고 있는 것으로 나타났다. 이러한 특징은 침묵

을 깨우는 다문화 리터러시 교육의 토대가 되어, ‘우리가 걸어갈 때 비로소 생겨나

는 길’, ‘이방인의 눈으로 본 세상에 대한 탐구’, ‘우리들의 작은 결과물, 큰 보람’이

라는 본질적인 주제로 도출되었다.

본 연구를 통해 다문화 리터러시 교육은 연구참여자들에게 잠자는 다문화에서 

잠을 깨우고 침묵의 다문화에서 소통을 이끌어내고 있으며 문맹의 다문화에서 리터

러시를 깨우치게 하는 학습활동 과정을 담고 있었다. 연구참여자들은 매 차시마다 

제공되는 학습활동 과정에 프락시스를 경험하고 있었다. 다문화 리터러시 교육은 

앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육의 구성적 영역의 목표와 문제제기식 교육, 현

장중심 교육, 학습자중심 교육의 실행적 영역의 교수·학습 방법이 상호 연계되어 

연구참여자들의 의식의 변화를 이끌어내는 이론적·성찰적·행동적 실천의 프락시스가 
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실현되고 있음을 확인할 수 있었다.

두 번째 연구 문제에 대한 결과는 다음과 같았다. 연구참여자들의 학습 경험에

서 나타난 프락시스의 의미는 ‘세상을 바라보는 인식의 창 재구성’이라는 핵심적인 

개념을 형성하고 있었다. 연구참여자들의 학습 경험의 특징에 따라 본질적인 주제

를 도출하여 이를 하위 주제로 유형화하였다. 각 유형에서 나타나는 특징은 개인적 

경험 차원의 다문화 감수성, 사회적 경험 차원의 상호의존성, 초국적 경험 차원의 전

지구적 공동체의식으로 나타내었다. 각 유형별 학습 경험의 특징은 다음과 같았다.

첫째, 개인적 경험 차원을 나타내는 다문화 감수성 영역에서 연구참여자들은 다

양한 문화와 그 문화를 가진 사람들과의 접촉을 통해 차이를 이해하고 불평등을 인

식하며 더불어 살아갈 수 있는 능력을 기를 수 있었다. 다문화 감수성 영역에서 연

구참여자들의 학습 경험에 나타난 프락시스의 의미는 ‘잠자고 있는 다문화 문맹자

는 바로 나’라는 핵심적인 개념을 도출할 수 있었다. 학습활동이 진행됨에 따라 연

구참여자들은 자신의 내부에서 침묵하고 있는 다문화를 발견하게 되었고 비판적인 

성찰을 통해 암묵적인 편견의 근원과 이데올로기의 본질을 탐색하였으며 마침내 내

면에서 잠을 자고 있던 스테레오타입을 수면 위로 드러내어서 열린 마음으로 성장

해 가는 것을 경험하였다.

둘째, 사회적 경험 차원을 나타내는 상호의존성 영역에서 연구참여자들은 학습

자와 학습자 간, 학습자와 교사 간, 학습자와 이민자 간의 다양한 타자들과의 관계 

맺기를 통해 상호의존성을 획득할 수 있었다. 사회적 상호의존성 영역에서 연구참

여자들의 학습 경험에 나타난 프락시스의 의미는 ‘나와 다름에 대한 타자의 가치 

인식’이라는 핵심적인 개념을 도출할 수 있었다. 학습활동이 진행됨에 따라 연구참

여자들은 다양한 타자들과의 관계 맺기를 통해 역지사지의 감정이입과 공감을 느낄 

수 있었고 공감은 연구참여자들의 무의식적인 일상에서 타자의 목소리에 귀를 기울

이게 하였으며 마침내 타자와 함께 하는 학습활동이 더 빛날 수 있다는 것을 인지

함으로써 타자와 함께 만드는 세상이 더 아름다울 수 있다는 것을 경험하였다.

셋째, 초국적 경험 차원을 나타내는 전지구적 공동체의식 영역에서 연구참여자

들은 국경없는마을 다문화현장에서 작은 공동체를 형성하며 살고 있는 세계인들의 

초국적 디아스포라의 경험을 통해 연구참여자들이 전지구적 공동체의식을 함양할 

수 있었다. 전지구적 공동체의식 영역에서 연구참여자들의 학습 경험에 나타난 프

락시스의 의미는 ‘다함께 공존하는 전지구적 공동체 공동체 실현’이라는 핵심적인 

개념을 도출할 수 있었다. 학습활동이 진행됨에 따라 연구참여자들은 다양한 문화

와 이주 배경이 서로 다른 세계인들을 만남으로써 세상의 변화의 중심에 서 있는 
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자신의 모습을 발견하였고 미래에는 자신들도 지구 공동체의 소수자의 삶을 살 수 

있다는 생각을 하였다. 그리고 이들은 유레카 프로그램을 통해 구성한 지식의 씨앗

에 성찰의 거름을 주고 실천의 열매를 맺게 하기 위해 낯설음을 깨고 변화된 세상

으로 나아가야 함을 경험하였다.

본 연구를 통해 비판적 교육학의 관점을 반영한 다문화 리터러시 교육의 사례인 

유레카 프로그램과 연구참여자들의 학습 경험의 유형을 살펴보았다. 연구참여자들

은 구성적 영역의 교육과정과 실행적 영역의 교수․학습 방법을 통해 개인적 경험이 

사회적 경험으로, 그리고 초국적 경험으로 확장되어 가는 과정에서, 다문화 감수성, 

사회적 상호의존성, 전지구적 공동체의식을 발달시키면서 프락시스를 경험하였고 이

러한 프락시스를 통한 의식화의 경험은 지속가능한 다문화사회를 지향하고 있었다.

비판적 교육학을 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육은 불평등한 사회구조와 

지배적인 이데올로기적 요소들을 변화시키고자 하는 사회적 요구와 다문화적 민주

주의 공동체를 구성하고 유지하고자 하는 실천적 요구의 상호작용 속에서 이루어졌

다. 그러나 연구참여자들의 학습 경험은 지속적인 학습활동 과정 중에 누적이 되고 

확장이 되었지만 학습활동이 종료된 후에는 일부 연구참여자들에게서만 학습의 전

이가 이루어지고 있었다. 또한 연구참여자들은 입시경쟁 중심의 학교 교육으로 환

원되는 과정에 다문화 리터러시 교육을 통한 의식의 변화가 일보 후퇴하는 모습을 

나타냄으로써, 이론적․성찰적․행동적 실천의 지속적인 프락시스로 나아가는데 한계를 

갖는 것으로 해석되었다.
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2. 논의 및 제언 

본 절에서는 연구 내용을 바탕으로 다문화 리터러시 교육에 대한 논의와 제언을 

하고자 한다. 본 연구는 다문화 리터러시 교육의 학습활동에 주목하여 프로그램 사

례와 연구참여자들의 학습 경험을 비판적 교육학의 관점에서 해석하고자 하였다. 

연구의 결과를 통해 비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육의 이론적 함의

를 살펴보았다.

첫째, 다문화 리터러시 교육의 패러다임을 비판적 교육학을 기반으로 한 다문화

교육에 두었다. 따라서 비판적 교육학에 근거한 다문화 리터러시 교육에는 프락시

스 교육의 요소가 적용되었다. 프락시스의 특징은 실제 세계의 환경에서 이론에 근

거한 행동과 비판적 성찰을 포함하고 있으며 교사와 학습자 사이에는 대화적 관계

가 유지되고 학습자들은 학습의 행위에 능동적으로 참여하여 자신의 지식을 구성한

다. 이와 같이 프락시스의 특징을 반영한 프락시스 교육은 사회적 의미창조의 과정

이며 의미 창조는 지식에 대한 비판적 성찰이 이루어질 때 가능하다. 프락시스 교

육은 지식구성에 대한 의미 창조, 비판적 성찰, 행동의 실천을 포함하는 교육으로 

대화와 토론, 실제 세계에서의 학습 환경, 학습자들의 능동적인 참여를 강조하고 있

다. 비판적 교육학에 기반한 다문화 리터러시 교육은 문화적 다양성을 이해하고 사

회의 부정의와 불평등에 대하여 문제를 제기하고 이를 해결하기 위해 프락시스 교

육의 실천을 요청하였다.

이에 본 연구는 실제적인 다문화현장에서 연구참여자들의 지속적인 학습활동과 

비판적인 성찰을 통해 구성한 지식의 의미 창조가 가능하도록 하였다. 비판적 교육

학에 근거한 다문화 리터러시 교육은 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육을 구성

적 영역의 목표로 두고, 문제제기식 교육, 현장중심 교육, 학습자중심 교육을 실행

적 영역의 교수학습․방법으로 활용하였다. 이 과정에 연구참여자들은 이론적․성찰적․
행동적 실천의 프락시스를 함양하고 사회 변화를 지향하는 의식화를 경험하였다.

둘째, 다문화 리터러시 교육의 목표를 다문화현장 텍스트를 이용한 비판적 리터

러시 함양에 두었다. 교육의 목표는 한 사회를 이끌어 갈 다음 세대를 준비하는 것

이기 때문에 사회적 상황과 사회 공동체의 요구를 반영해야 한다. 다문화 리터러시 

교육의 목표도 이러한 사회적 요구의 반영이다. 비판적 리터러시는 사회적으로 구

성된 지식 속에 이미 이데올로기가 내재해 있다는 인식을 전제로 한다. 따라서 다

문화 리터러시 교육은 주류사회가 생산하는 텍스트의 사회․문화적 맥락을 고려하여 

텍스트 속에 녹아 있는 이데올로기 및 사회적 인식을 비판적으로 읽을 수 있는 실
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제적이고 총체적인 리터러시 능력을 요구한다.

본 연구는 사회적 구성주의에 기반을 둔 다문화 리터러시 교육과정에 사회적․역
사적․문화적 맥락을 반영한 다문화현장 텍스트를 통해 연구참여자들에게 다양한 학

습 경험을 제공하였다. 이 과정에서 연구참여자들은 비판적 리터러시를 통해 문화

의 차이를 이해하고 불평등을 인식하며 상호의존성을 바탕으로 문화적 경계를 뛰어

넘어 주류 문화와 소수 문화의 정체성을 동등하게 인정할 수 있게 되었다.

셋째, 다문화 리터러시 교육의 대상을 소수자 중심에서 사회구성원 전체를 위한 

교육에 두었다. 다문화교육은 국제이주 배경을 가진 소수자를 교육시키는 것이 아

니라 우리 사회의 다수 구성원들을 개혁시키는 것이다. 다문화교육의 핵심이라 할 

수 있는 차별과 편견을 없애기 위해서는 다수자의 교육이 선행되어야 한다. 특히 

우리 사회의 다수 청소년들은 입시중심 교육에 매몰되어 사회 변화에 무관심하거나 

불평등과 스테레오타입을 비논리적이며 무비판적으로 수용하고 있어 다문화교육의 

실천을 어렵게 하고 있다. 다문화사회에서 살아갈 미래의 청소년들은 개방적이고 

열린 마음을 가지고 다문화에 대한 지식을 축적하고 스테레오타입이나 편견을 비판

적으로 분석하고 의미를 재구성할 수 있는 주체로 성장할 수 있는 능력을 함양해야 

한다. 이러한 요구에도 불구하고 우리 사회는 여전히 소수자 중심의 다문화교육이 

진행되고 있고 다수자의 다문화 감수성은 낮은 것으로 나타나고 있다. 이것은 교육

적 패러다임의 변화가 실천으로 이어지지 않고 있음을 의미하였다.

본 연구는 다문화 리터러시 교육의 대상을 사회구성원 전체에 두고 일차적인 목

표로 국제이주 배경이 없는 다수 고등학생을 대상으로 교육을 실행하였다. 고등학

생들은 다문화 리터러시 교육을 통해 다문화사회에 대한 올바른 이해을 우선으로 

하여 다문화사회가 지향하고 있는 지식, 가치·태도, 기술에 대한 새로운 의미를 구

성하고 의식화를 경험하였다. 이는 다문화 리터러시 교육이 다수 구성원들의 다문

화인식 개선을 위한 실천적 교육의 토대로 작용하고 있음을 의미하였다.

넷째, 다문화 리터러시 교육을 ‘세계시민 되기(becoming a global citizen)’의 과

정으로 보았다. 세계시민은 인종적·문화적으로 다양한 사회 구성원들로 하여금 국가 

내의 법적 권한과 책무를 지님과 동시에 국경을 넘어서 전지구적 공동체와 조화시

킬 수 있는 세계시민으로서 역량을 갖춘 사람이다. 이는 다문화적 환경에서 문화다

양성을 존중하고 국가의 발전에 기여할 수 있는 국가정체성을 지닌 다문화시민역량

과 전지구적 환경에서 다원적 가치를 이해하고 세계와 소통할 수 있는 세계시민역

량을 동시에 지닌 사람을 의미하는 것이다. 따라서 다문화 리터러시 교육을 통한 

‘세계시민 되기’ 교육은 다문화 공동체 및 전지구적 공동체를 구성하고 유지할 수 
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있는 다문화시민의식과 국가정체성의식 그리고 전지구적 공동체의식을 동시에 지니

도록 교육하는 것이다.

본 연구는 국제이주 배경이 없는 고등학생들이 다문화 리터러시 교육에 참여하

여, 개인적 경험 차원에서 다문화 감수성을, 사회적 경험 차원에서 상호의존성을, 

초국적 경험 차원에서 전지구적 공동체의식을 발달시켜 나아가는 양상을 살펴보았

다. 개인적 경험 차원에서는 학습 경험의 주체자가 개인으로, 개인이 경험하는 다문

화 수용능력으로서의 다문화 감수성이다. 사회적 경험 차원에서는 학습 경험의 주

체자가 개인과 타자와의 관계로, 개인과 타자가 경험하는 사회적 상호의존성이다. 

초국적 경험 차원에서는 학습 경험의 주체자가 역지사지를 통해 초국적 이민자로서 

혹은 세계시민으로서, 초국적 이민자들 간의 관계에서 공생적 삶을 살아가는데 요

구되는 전지구적 공동체의식이다.

전지구적 공동체의식을 함양하기 위한 교육은 전지구적 다문화 공동체의 구성원

들과 더불어 평등하게 살아가기 위해 요구되는 세계시민되기의 교육과정과 동일이

다. 세계시민되기는 지속가능한 다문화사회의 유지와 발전을 위한 필수적인 능력으

로 궁극적으로는 초국적 경험 차원을 통해 전지구적 공동체의식이 발현될 때 가능

할 것이다.

비판적 교육학에 기반을 둔 다문화 리터러시 교육은 프락시스 교육, 다문화현장 

텍스트를 이용한 비판적 리터러시 함양 교육, 사회구성원 전체를 위한 교육, 세계시

민되기 교육으로서 전지구적 공동체의식 함양을 위한 교육적 실천이었다. 이를 위

해 제시한 구성적 영역의 목표와 실행적 영역의 교수·학습 방법은 다문화현장 중심

의 교육 환경을 통해 신체적 습관을 형성시키고 행동적 실천의 토대가 될 수 있었

다. 이를 통해 연구참여자들은 개인적 경험 차원의 다문화 감수성의 발달을, 사회적 

경험 차원의 상호의존성의 발달을, 나아가 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의

식의 발현으로 나아가는 과정에 다양한 양상의 프락시스를 경험할 수 있었다.

다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례에 대한 분석과 학습 경험의 결과에 대한 

해석을 바탕으로 후속 연구를 위한 제언을 하면 다음과 같다.

첫째, 다문화 리터러시 교육은 비판적 교육학에 기반한 프로그램의 사례에 대한 

구성적․실행적 영역을 분석하고 연구참여자들의 학습 경험을 해석하였다. 다문화 리

터러시 교육은 연구참여자들로 하여금 다문화현장에서의 학습활동을 통해 자신의 

인식관심에 따라 오감을 이용하여 알고 있던 지식을 사회적으로 재구성하여 새로운 

앎으로 의미화 할 수 있게 하였다. 그리고 비판적 성찰의 과정을 통해 다문화현장



-� 209� -

의 문제를 탐구하여 앎과 행함의 과정에서 자신의 의식을 행동의 차원으로 연결시

킬 수 있게 하였다. 또한 학습 경험을 성장시킴으로써 세계를 향한 실존적 의미를 

획득하여 세계와 소통할 수 있는 실천적 행동을 발휘할 수 있게 하였다.

하지만 다문화 리터러시 교육은 학교의 다문화교육과 연계되지 못하여 프로그램

이 종료된 후에 학습 전이의 효과를 제대로 얻을 수 없었다. 프로그램의 참여자가 

비참여자 및 교사에게 모든 것을 전수하는 데에는 무리가 있었으며, 그 결과 프로

그램의 참여자와 비참여자 및 학교 교사와의 사이에 의식의 차이로 나타나게 되었

다. 다수자 내에서의 이러한 의식의 차이는 또 하나의 갈등이 될 수 있음을 의미한

다. 따라서 향후 연구에서는 다문화 리터러시 교육의 사례인 유레카 프로그램이 제

시한 목표와 교수․학습 방법이 학교의 다문화교육과의 연계를 통해 더욱 효과적인 

다문화 리터러시 교육을 규명하는 것도 의의가 있을 것이다.

둘째, 다문화 리터러시 교육에는 현장중심의 실제적인 교육이 이루어졌다. 다문

화현장을 배제한 이론 중심의 다문화교육은 다수자의 인식을 변화시키기에 부족함

이 많다는 것에 문제제기를 하고, 변화하는 실제적인 현실을 인지할 수 있도록 하

였다. 연구참여자들은 실제적인 다문화현장 텍스트를 경험하는 과정에 문화의 차이

를 이해하고 불평등을 인식할 수 있었으며, 비판적인 성찰을 통해 행동의 실천으로 

나아갈 수 있었다. 프락시스는 현실에 존재하는 것으로, 다문화현장은 프락시스의 

학습환경으로서 다문화 리터러시 교육에 그대로 적용할 수 있었다.

하지만 다문화 리터러시 교육의 사례로 상정한 유레카 프로그램의 구성적․실행적 

영역의 분석 및 학습 경험 차원의 해석 과정에 프락시스 교육의 다양한 측면을 모

두 적용하지 못하고 일부분으로 범주화하였기 때문에 다문화 리터러시 교육과정에

서 나타나는 프락시스를 살피는데 한계가 있었다. 따라서 프락시스 교육의 다양한 

측면을 고려하여 다문화 리터러시 교육 및 학습 경험에 대한 면밀한 분석 및 해석

을 통해 프락시스가 나타나는 보다 다양한 양상을 제시할 필요가 있다.

셋째, 다문화 리터러시 교육은 교사의 권한 위임이 선행되었다. 프레이리는 교사

는 지식을 전달하는 사람이 아니라 정의로운 사회로의 변화를 주체적으로 이끌어 

나갈 활동가로서, 이데올로기를 유지시키는 문화를 극복해 나가고 비판적 의식을 

고양시키며 사회를 변혁시키는 주체자이다. 교사는 다문화 리터러시 교육 환경을 

구성하는 출발점에서부터 학습자와 함께 동등하게 참여하여 학습의 촉진자로서의 

역할을 해야 하며, 학습자는 교사의 능력에 대한 의존으로부터 해방되어 자신들의 

학습 과정에 주인 의식을 갖고 주도적으로 참여하여야 하며 교사로부터 권한 위임

이 선행되어야 했다.
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하지만 학습의 통제는 과정에 대한 학습자의 성찰을 통해서 일어나는 것임에도 

불구하고, 일부 소수의 교사들은 전통적인 수업방식을 유지하려는 경향이 연구자의 

참여관찰일지에서 드러나고 있었다. 따라서 하버마스의 해방적 인식관심을 반영한 

교사의 권한 위임을 철저히 인식할 수 있는 교사 교육의 체계성에 대한 개선이 요

구되었다. 교사의 권한 위임은 다문화 리터러시 교육의 한 축인 학습자중심 교육의 

중요한 요소로 작용하는 것으로, 교사의 권한 위임은 학습 경험의 과정을 면밀히 

살필 수 있게 하고 다문화 리터러시 교육을 더욱 견고히 개선시킬 수 있다.

넷째, 다문화 리터러시 교육은 감수성이 예민한 고등학생 시기에 이루어진 다문

화인식 개선 교육이었다. 다문화현장에 참여하여 반복적이며 지속적인 학습 경험의 

누적성을 통해 신체적 습관이 형성된 연구참여자들은 외부적인 상황에 대해 바람직

하게 반응하는 실천적 능력의 토대가 될 수 있었다.

하지만 다문화 리터러시 교육이 종료된 후에 연구참여자들은 치열한 입시경쟁의 

공간으로 환원되었으며, 이러한 공간으로의 환원이 고등학생 시기에 형성된 습관을 

지속시킬 수 있을지는 의문이다. 따라서 시간이 흐른 뒤에 나타나는 이들의 변화에 

대한 후속연구가 필요하다. 이를 위해 다문화 리터러시 교육의 참여자와 비참여자

를 대상으로 비교연구를 통해 인식의 차이를 규명해 보는 것과, 다문화 리터러시 

교육의 참여자들만을 대상으로 지속적인 종단연구를 통한 진지한 고찰이 요구된다.

본 연구의 제한점을 살펴보면 다음과 같다.

첫째, 본 연구에서는 다문화 리터러시 교육의 프로그램 사례에 프락시스가 어떻

게 나타나는지를 고찰하기 위해 (사)국경없는마을의 청소년 다문화 유레카 프로그

램을 분석하였다. 유레카 프로그램은 변혁적 접근 및 사회적 행동 접근을 기반으로 

다문화현장과 연계하여 실시한 다수 고등학생의 다문화인식 개선 프로그램이라는 

점에 의미를 가지지만 학교 다문화교육으로 확대시키기 위해서는 다문화현장과의 

접근성 고려 및 학생들의 발달수준에 적합한 다양한 학습방법의 설계가 요구된다.

둘째, 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생들의 학습 경험에 나타난 프락시

스의 의미를 탐색하기 위하여 해석적 현상학 질적연구 방법을 채택하였다. 해석적 

현상학 질적연구 방법은 세계에 대한 통찰을 갖게 하는 총체론적인 관점으로 인간

의 경험의 의미와 본질을 이해하고 다문화 리터러시 교육의 지향할 바를 부각시켰

다는 점에 긍정적인 의의를 가지지만 보편적인 원리를 찾는 데에 한계점을 가진다. 

그럼에도 본 연구는 이론적·성찰적·행동적 기반의 프락시스 함양을 통한 보다 실

천적인 다문화 리터러시 교육의 방향성을 제시하였다는 점에 의의가 있다. 
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The main purpose of this study is to analyze the case of the multicultural li

teracy education program in the viewpoint of critical education, and to investig

ate the meanings of learning experience of highschool student participating in s

uch program. In order to improve the recognition of multiculture via the cultiv

ation of the praxis, the high school students learning experienced the multicultu

ral literacy education in real multicultural areas outside their schools. So, this s

tudy mainly observed whether the students really cultivated the praxis through 

the learning experience of the multicultural literacy education. The main focus 

of this study was to confirm whether the students cultivated the praxis through 

their learning experience of the multicultural literacy education or not, so that 

the status how the factors of the praxis get exposed in the multicultural literac

y education, and what changes students have made through the multicultural li

teracy education, could be both looked into.
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For this purpose of the study, following two issues were set up. First, how 

does the praxis get exposed in the multicultural literacy education? Second, wh

at is the meaning of the praxis exposed in the learning experience of the stude

nts participating in the multicultural literacy education? Based on these two iss

ues, an analysis on constructive·practical areas of the multicultural literacy educ

ation, and a research on the meaning of learning experience dimension via the 

multicultural literacy education, were mainly focused and significantly treated. 

So, this study tried to understand the case of the multicultural literacy educ

ation program, and the essential meaning of the learning experience of the stud

ents based on the method of interpretative phenomenology. The target of this s

tudy was a program named ‘The Youth Multicultural Eureka Program’ and 16 

high school students who participated in the program. The data were collected 

by the participant observation log, introspection log and other formal, informal 

interviews. Participant observation log, introspection log and informal interview 

were collected from April 20, 2013 to October 25, 2014 while the program w

as still being done. The data from formal interviews were collected in Novemb

er and December from the participants in 2013 and 2014 respectively. 

In order to implement the two issues of this study, the concept of the multi

cultural literacy education which includes the factors of the praxis education w

as organizationally defined in the aspect of the critical education, and also the 

learning experience dimension of the multicultural literacy education was review

ed by a theoretical discussion. The actual case of the multicultural literacy edu

cation program was analyzed in the aspect of the critical education, and the m

eaning of the learning experience of the high school students who participated 

in the program was described, too. 

First, based on the rise of the ESD(Education for Sustainable Development) 

which aims to change the paradigm of education and learning for the sustaina

ble future and social revolution, the need for critical multicultural education in 

which the aspect of the postmodern thoughts works, was discussed. Also, this 

study found out that multicultural literacy education, in which the aspect of th

e critical education was involved, aimed to make changes via the cultivation of 

the praxis from multicultural emotions to interdependence, by extension, it aim
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ed to change the community spirit of the whole world.

This study, based on such theoretical lens, could find the following phenom

ena with regard to the issues. First, as a result of a meaning analysis of the co

nstructive·practical areas, a core concept of the ‘praxis which has changed the 

multicultural recognition’ could be drawn as the meaning of the constructive ar

ea. This led to the essential subjects such as ‘the multiculture which you feel 

with your five senses’, ‘an introspection of the origins of knowing and doing’ 

and ‘a free will of approaching and doing’. Plus, the core concept of the ‘prax

is which awakened the silent multiculture’ could be drawn as the meaning of t

he practical area, which led to the essential subject such as ‘the road that can 

be found when we walk’, ‘an observation of the world that the eyes of the str

angers see’ and ‘big value with small output of ours’. Via the meaning of the 

constructive · practical areas of the multicultural literacy education, the aspect 

of the critical education called ‘the education of knowing’, ‘the education of in

trospection’ and ‘the education of doing’ worked so that I could confirm that 

the purpose of the multicultural literacy education was successfully being realize

d for the cultivation of the praxis. 

Second, as a result of researching the meaning of the learning experience di

mension of via the multicultural literacy education, the core concept of ‘the rec

onstruction of the recognition framework through which you see the world’ co

uld be drawn. This led to the essential subjects such as ‘the sleeping multicultu

re, it’s me who are illiterate’, ‘understanding the value of others who differs fr

om me’ and ‘realizing a global,  multicultural community where everyone coexi

st’ could be drawn in multicultural sensitivity area of personal experience dime

nsion, interdependency area of the social experience dimension, global communi

ty consciousness areas of transnational experience dimension. I could confirm t

hat the praxis was being successfully implemented as the purpose of the multic

ultural literacy education in which the aspect of the critical education worked. 

This study found out that the students who participated in the multicultural 

literacy education expanded their individual learning experiences and converted 

them into the transnational experiences. They aimed to realize a sustainable mu

lticultural society via this process. Also, I confirmed that the target program na
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med ‘The Youth Multicultural Eureka Program’ deserves to become a basement 

of the critical multicultural education in schools. Based on the research result, t

his study set up the multicultural literacy education which includes the aspect 

of the critical education as the aspect of Korea’s multicultural education. It als

o emphasized the improvement of multicultural recognition via the cultivation o

f the praxis, and suggested that more organized education with a combination 

of the schools and local communities should be implemented. This will enhanc

e the attention about the multicultural literacy education which is now doing a 

role of an educational bridge for improving the multicultural recognition of hig

h school students. This study lastly insists that the multicultural literacy educati

on should be highly advanced so that it can cross the borders of multiple aspe

cts of the juvenile education.

Key Words : critical education, critical multicultural education, praxis, 

multicultural literacy education


	Ⅰ. 서론
	1. 연구 목적 및 배경
	2. 연구 동기 및 내용
	2.1. 연구 동기
	2.2. 연구 문제 및 내용

	3. 관련 연구 동향

	Ⅱ. 이론적 논의
	1. 다문화 리터러시 교육의 배경
	1.1. 비판이론과 비판적 교육학
	1.2. 비판적 다문화주의와 비판적 다문화교육
	1.3. 프락시스와 다문화 리터러시 교육

	2. 다문화 리터러시 교육의 두 가지 영역
	2.1. 다문화 리터러시 교육의 구성적 영역
	2.2. 다문화 리터러시 교육의 실행적 영역

	3. 다문화 리터러시 교육의 학습 경험 차원
	3.1. 개인적 경험 차원의 다문화 감수성
	3.2. 사회적 경험 차원의 상호의존성
	3.3. 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 


	Ⅲ. 연구 설계
	1. 연구의 절차
	2. 연구대상 프로그램 분석
	2.1. 연구대상 프로그램
	2.2. 프로그램 분석 방법

	3. 학습 경험 분석
	3.1. 연구 참여자 선정
	3.2. 학습 경험 분석 방법
	3.3. 자료 수집 방법 및 처리 과정

	4. 연구의 신뢰성 및 윤리적 고려

	Ⅳ. 다문화 리터러시 교육의 프락시스 요소
	1. 유레카 프로그램의 구성적 영역
	1.1. 구성적 영역의 교육 목표
	1.2. 구성적 영역의 학습활동 과정
	1.3. 구성적 영역의 분석 결과

	2. 유레카 프로그램의 실행적 영역
	2.1. 실행적 영역의 교수학습 방법
	2.2. 실행적 영역의 학습활동 과정
	2.3. 실행적 영역의 분석 결과

	3. 소결

	Ⅴ. 다문화 리터러시 학습 경험의 프락시스 의미
	1. 다문화 감수성에 관한 학습 경험
	1.1. 내 안에 자리하고 있는 암묵적인 편견 발견
	1.2. 이데올로기의 본질에 대한 비판적 탐색
	1.3. 스테레오타입에서 열린 마음으로

	2. 상호의존성에 관한 학습 경험
	2.1. 역지사지의 감정이입과 공감
	2.2. 무의식적인 일상에서 발견한 타자의 목소리
	2.3. 결과물을 빛나게 만든 타자와의 시너지

	3. 전지구적 공동체의식에 관한 학습 경험
	3.1. 한국에서 바라본 세계인의 삶
	3.2. 나도 세계 속의 이민자, 지구 공동체의 소수자
	3.3. 앎의 씨앗, 성찰의 거름, 행함의 열매

	4. 소결 

	Ⅵ. 결론
	1. 요약
	2. 논의 및 제언

	참고문헌
	ABSTRACT


