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[국문 초록]

초등교사의 탈북학생 교육 경험에 관한

상호문화교육적 의미 탐구

윤 현 희

인하대학교 대학원

다문화학과(다문화교육 전공)

본 연구는 상호문화교육의 관점에서 실행되는 탈북학생 교육에 관한 이론적

바탕을 마련하여 탈북학생 교육 전반으로 확장하고자 하는 목적을 갖는다. 이에

따라 탈북학생의 만족도와 적응력이 가장 높은 초등학교에서 학교 적응에 가장

큰 영향을 미치는 교사들의 탈북학생 교육 경험을 탐색하고자 초등교사의 탈북

학생 교육 경험이 어떠하며, 그러한 교육 경험이 갖는 상호문화교육적 의미를

도출하는 두 가지를 연구 문제를 설정하였다. 연구 문제를 해결하기 위해 상호

문화교육을 이론적 틀로 설정하고 초등교사의 탈북학생 교육 경험을 상호문화

교육의 관점에서 해석하였다.

연구 수행을 위해 내러티브 탐구를 활용하였다. 연구 참여자는 탈북학생 교육

경험이 있는 초등교사 5명을 선정하고 심층 면담, 탈북학생 지도 보고서 등의

자료를 수집하여 분석하였다. 분석 방법은 포괄적 매트릭스 분석법을 채택하였

다. 탈북학생 교육 경험 분석에는 시간중심 매트릭스 분석법을 적용하였고, 상

호문화교육적 의미 도출은 주제중심 매트릭스 분석법을 활용하였다.

연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험에서는 ‘인식의 변화’와 ‘실천의 강화’가

관찰되었다. 연구 참여자들은 탈북학생에 대해 알아갈수록 사랑과 헌신, 책임과

열정이 강해졌다. 그리고 탈북학생 교육을 통해 상호문화역량이 복합적으로 발

현되며 성찰과 존중의 인식을 갖게 되었다. 실천적 측면에서는 시간과 공간, 대
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상의 한계가 없는 ‘돌봄의 교육’이라는 특성이 발견되었다. 즉, 탈북학생 교육은

‘타자에 대한 이해와 수용’의 인식이 실천으로 연결되며 ‘상호작용을 통한 관계

형성’으로 이어진다. 또한, 실천은 ‘협력과 연대를 통한 통합’ 달성의 목표 차원

에서 실행되고 있었다.

이러한 탈북학생 교육 경험을 타자성, 상호작용, 연대의 상호문화성을 중심으

로 분석하고 도출한 상호문화교육적 의미는 다음과 같다.

첫째, ‘타자성’의 의미는 ‘주체와 타자의 열림’으로 도출되었다. 연구 참여자들

은 탈북학생 교육을 통해 객관적으로 자신을 인식하게 된다. 그리고 자기인식은

지적탐구, 깨달음, 성찰을 통해 타자에 대한 인식을 형성하는 토대가 되었다. 이

러한 인식은 타자에 대한 이해와 공감, 수용의 정서적 역량으로 이어지며 타자

에 대한 열림을 경험하게 된다. 또, 마음의 열림은 타자에 대한 존중과 성찰의

태도로 연결되어 탈북학생을 우리의 품으로 받아들이는 동질적이고 동반자적인

인식으로 전환되거나 강화되는 흐름을 보인다.

둘째, ‘상호작용’ 영역의 주제는 ‘주체와 타자의 관계’로 나타났다. 상호작용은

교육 대상에 따라 다른 형태로 발현되었다. 연구 참여자들은 탈북학생이 다양한

상호작용을 통해 긍정적 관계를 형성할 수 있도록 교육 활동을 전개하였다. 관

계로 귀결되는 상호작용은 사회적 관계 형성의 기반을 마련한다는 의의가 있다.

셋째, ‘연대’적 측면에서는 ‘주체와 타자의 통합’이라는 의미가 도출되었다. 탈

북학생 교육에서 연대는 타자성과 상호작용처럼 경험에서 발견되는 양상이 아

닌, 지향점으로 나타났다. 탈북학생 교육에서 타자성이나 상호작용이 교육 활동

을 통해 적극적으로 발현되는 반면, 연대는 우리 모두가 함께 이루어 나아가야

할 과제로 인식하고 있었다. 연대와 통합은 탈북학생 교육이 지향해야 할 사회

적 차원의 통합, 나아가 미래의 남북 통합을 이루고자 하는 목표와 연결된다.

이상의 연구 결과는 탈북학생 교육을 ‘지금, 그들’만의 문제가 아닌 ‘미래, 우

리’ 사회의 관점에서 이해해야 할 필요성을 제기한다. 탈북학생의 적응과 통합

은 미래 남과 북의 통합을 가늠할 수 있는 척도가 된다. 따라서 탈북학생의 적

응은 미래의 우리 사회가 경험하게 될 혼란과 시행착오를 최소화하고 통합을

이루기 위한 준비과정이라는 의미를 갖는다. 이를 통해 탈북학생 교육이 상호문

화교육의 관점에서 인식, 관계, 통합을 지향해야 한다는 시사점을 얻었다.
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I. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

통일부(2018a)의 통계자료에 의하면 2018년 9월 기준 국내에 입국한 북한이탈

주민1)은 32,147명이다. 1990년대 중 후반 늘어난 식량 난민 중심의 탈북자 구성

은 최근 가족 단위 입국이 증가하면서 이주민 중심의 탈북자 구성으로 바뀌었

고, 이에 따라 탈북청소년2)의 비율도 높아지고 있다(강구섭 외, 2017). 2018년

탈북학생3) 수는 2,538명으로 2007년 687명으로 집계된 이후 2009년 1,143명,

2013년 2,022명으로 지속적인 증가 추세를 보인다. 탈북학생 재학교도 2009년

435개에서 2017년에는 1,215개로 증가하며 재학 지역의 범위가 전국적으로 확대

되고 있다. 탈북학생의 증가는 탈북학생 교육에 관한 국가적 관심 증대를 요구

한다(윤현희, 2017).

탈북학생들은 일반학생들에 비해 학교 부적응 정도가 심하고 학업중단율이

높은 편이다. 2017년 탈북학생 학업중단율은 2%로 2008년 10.8% 이후 지속적인

감소 추세를 보이지만, 일반학생 학업중단율 0.84%에 비하면 여전히 높은 비율

이다(김지수 외, 2018). 탈북학생의 부적응 문제는 학업 문제, 교우관계의 어려

움 등에서부터 기인한다(통일부, 2016). 이외에도 신체적 왜소나 건강상의 문제,

심리 정서적 불안정 등 어린 시절부터 경험하게 되는 언어 문화적 차이, 정체성

혼란의 문제 등이 한국 생활에 대한 두려움으로 이어지며 부적응 문제를 초래

한다(조영아, 김연희, 김현아, 2011). 이를 통해 탈북학생의 학교 적응력을 높이

고 학교 교육의 질을 제고할 수 있는 방안에 관한 연구가 필요하다는 시사점을

얻을 수 있다.

1) 「북한이탈주민의 보호 및 정착지원에 관한 법률 제2조 제1호에 따르면 “북한이탈주민”이란 군사분계선 

이북지역(이하 "북한"이라 한다)에 주소, 직계가족, 배우자, 직장 등을 두고 있는 사람으로서 북한을 벗어

난 후 외국 국적을 취득하지 아니한 사람을 말한다.

2) 탈북청소년은 “북한에서 출생하여 현재 한국에 살고 있는 만6세 이상 24세 이하의 북한이탈주민”을 지

칭한다. (출처: 탈북청소년교육 지원센터 홈페이지)

3) 교육부에서는 탈북청소년 중 ‘북한 또는 중국 등에서 태어나 한국에 입국한 후 학교에 재학 중인 북한이

탈주민의 자녀’를 탈북학생으로 명명한다. 
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탈북학생 통계자료에서 눈여겨 볼 부분은 제3국 출생 탈북학생의 비율로, 이

는 2018년 기준 1,437명으로 전체 탈북학생의 절반 이상이 다문화적 배경을 지

니고 있음을 알 수 있다(교육부 외, 2018a). 북한 출생, 제3국 출생, 중도입국 등

다양한 배경을 지닌 탈북학생의 증가는 그들의 교육에 관한 다문화적 담론 적

용의 필요성을 시사한다(정소민, 윤현희, 2016; 조소연, 2016).

다문화 사회의 담론으로 최근 중요성이 대두되고 있는 상호문화교육은 타인

에 대한 관용과 이해를 바탕으로 사회 구성원 간의 상호작용을 활성화하여 더

불어 잘 살기 위한 목표를 갖는다(장한업, 2014). 탈북학생 교육은 사회 구성원

간의 이해와 수용의 폭을 넓히고 다양한 상호작용을 통해 통합을 이루는 것을

지향한다. 통합은 미래 통일시대의 필수 조건이라는 측면에서 상호문화교육의

관점에서 탈북학생 교육에 접근하고 실천하고자 하는 노력이 동반되어야 함을

알 수 있다. 상호문화교육의 관점에서는 북한이탈주민을 우리와 더불어 살아가

는 국민으로 인식한다. 타인에 대한 존중과 인정을 바탕으로 하는 공동체적 사

고는 새로운 문화를 창조할 수 있는 인식의 기반으로 작용한다(윤인진, 송영호,

2013). 북한 배경을 가진 사회 구성원이 꾸준히 증가하고 있는 현 시점은 그들

과의 통합을 이루기 위한 상호인정과 존중의 태도가 필요한 시점이다.

북한이탈주민에 대한 이해와 통합의 기반은 교육을 통해 마련할 수 있다. 상

호이해의 관점은 탈북학생 교육의 질적 제고를 위해 지향해야 할 방향이다. 또

한, 미래 남북 통합을 위한 중요한 출발점이 된다는 점에서도 큰 의미를 갖는

다. 이런 측면에서 통일시대의 주역이 될 탈북학생들이 제공받는 교육이 상호문

화교육적으로 갖는 의미에 대한 연구의 필요성을 도출할 수 있다. 특히, 초등교

육 과정은 사회성과 인성이 발달하는 핵심적인 단계이고 개인적 가치관과 태도

형성의 토대가 되는 중요한 시기이므로 상호문화교육의 관점에서 교육을 실행

하며 학습자들의 인식과 태도 변화를 유도할 수 있어야 한다(임나영, 2015).

탈북학생 교육에서도 초등교육의 중요성은 강조된다. 2016년 ‘탈북학생 실태

조사’ 결과, 탈북학생의 학교생활 만족도는 초등학교가 75.9%로 가장 높았다(남

북하나재단, 2016). 또, 탈북학생은 초등학생일수록 학교 적응력이 높다는 연구

결과는 학교에 대한 만족도와 학교 적응력이 정적 상관관계에 있음을 보여준다

(원자혜, 2012). 이러한 결과는 초등학교에서 실행되는 탈북학생 교육에 대한 고



- 3 -

찰을 통해 높은 만족도와 적응력이 어디에서부터 기인한 것인지에 대한 심도

깊은 논의의 필요성을 제기한다.

특히, 탈북 초등학생 교육에 있어 교사는 핵심적인 역할을 담당한다(윤석주,

손지희, 2014). 교사는 학습자의 사회, 정서, 도덕적 발달에 영향과 책임이 막중

하고 초등학생이 지각한 담임교사의 태도는 학생의 학교생활 적응에 깊은 영향

을 미친다(김영천, 1998; 김고은, 2013). 탈북학생의 교육 문제를 최소화하고 학

교 적응력을 높이기 위해 교사와의 좋은 관계 형성 및 교사의 심리적 지지 요

인이 중요하다는 연구를 통해서도 교사는 탈북학생의 학교 적응에 영향을 미치

는 중요한 인적 요인임을 알 수 있다(김미연, 2012; 김은정, 2012; 김형태, 2004;

박길태, 2012; 박윤숙, 윤인진, 2007; 박일권, 2006). 즉, 탈북학생 교육 실행의

주체인 교사의 교수 활동은 그들의 적응과 관련되는 중요한 요인이므로 어떤

교육 활동을 펼치는지에 관한 연구가 수행되어야 하는 것이다.

본 연구의 목적은 탈북학생 교육에 관한 초등교사들의 이해 방식과 실천 경

험을 상호문화교육의 관점에서 해석하여 탈북학생 교육 전반으로 확장하고자

하는 것이다. 탈북학생을 교육하는 것은 미래 통일 한국을 준비하는 것이며 통

일 이후 남북 통합에 관한 여러 가지 시사점과 통합 방안을 도출할 수 있는 토

대가 된다. 따라서 지금 우리 사회는 탈북학생 교육의 가치를 깨닫고 막중한 책

임을 가져야 하며, 탈북학생 교육에 관한 연구가 그 출발점이 되어야 한다.

연구를 위해 탈북학생을 지도한 경험이 있는 초등교사 5인을 연구 참여자로

선정하여 내러티브 탐구를 수행하였다. 내러티브를 분석할 때는 탈북학생 교육

경험에서 드러나는 인식과 태도의 양상 및 과정들을 상호문화교육의 관점에서

해석하는 과정을 거쳐 탈북학생 교육이 갖는 상호문화교육적 의미를 도출하였

다. 이를 통해 탈북학생 교육 실행에 관한 이론적 토대를 마련하고 탈북학생 교

육이 나아가야 할 방향에 대한 시사점을 도출할 수 있을 것이다.
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2. 연구 문제 및 내용

본 연구의 목적은 초둥교사의 탈북학생 교육 경험을 상호문화교육의 관점에

서 해석하여 상호문화적 관점의 탈북학생 교육 실행에 대한 시사점을 도출하는

것이다. 이를 위해 다음과 같은 두 가지 연구 문제를 설정하였다.

연구 문제 1. 초등교사의 탈북학생 교육 경험은 어떠한가?

연구 문제 2. 탈북학생 교육 경험의 상호문화교육적 의미는 무엇인가?

각 연구 문제에 따른 연구 내용은 다음과 같다. 연구 문제 1은 탈북학생 교육

경험의 내러티브를 기술하는 것과 관련된다. 연구 문제 2는 탈북학생 교육 경험

을 상호문화교육의 관점에서 논의함으로써 탈북학생 교육이 내포하고 있는 상

호문화교육적 특성을 탐색하고 의미를 도출한다.

연구 문제 해결을 위해 I장에서는 연구의 필요성과 목적, 연구 문제 및 내용,

연구 동향을 제시하였다. Ⅱ장에서는 탈북학생 교육과 상호문화교육에 대한 이

론적 논의가 이루어졌으며, Ⅲ장에서는 내러티브 탐구에 대한 상세한 기술을 통

해 연구 방법에 관한 내용을 다루었다.

Ⅳ장과 Ⅴ장에서는 연구 결과를 기술한다. Ⅳ장은 연구 문제 1의 해결을 위해

연구 참여자들의 내러티브를 탈북학생 지도라는 맥락 안에서 이해하고자 하였

다. 탈북학생 교육이 연구 참여자의 삶에서 갖는 의미를 해석함과 동시에, 그러

한 경험을 통한 교사의 성장 과정도 기술하였다. Ⅴ장에서는 연구 문제 2에서

제시한 탈북학생 교육 경험이 갖는 상호문화교육적 의미를 탐색하고자 한다. 1

차적으로 연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험을 상호문화성의 타자성, 상호작

용, 연대 영역으로 유형화하여 상호문화교육적 특성들을 정리하였다. 유형화된

자료를 바탕으로 각 유형이 갖는 상호문화교육적 특징과 의미를 분석하였다. 마

지막으로 Ⅵ장에서는 연구 결과를 토대로 본 연구의 의의와 상호문화적 탈북학

생 교육의 가능성과 필요성에 대한 논의를 전개하였다.
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3. 연구 동향

북한이탈주민과의 공존 상황은 현재의 사회 통합과 미래 통일 준비라는 두

가지 과제를 안고 있다. 북한이탈주민의 성공적인 정착은 남북 통합의 밑거름이

된다. 그러한 의미에서 탈북학생 교육은 미래 통일시대를 준비하는 과정이라 해

도 과언이 아니며, 탈북학생 교육에 관한 연구가 수행되어야 하는 것이다.

탈북학생 연구는 2000년 이후부터 주로 이루어졌다. 이는 2000년대 북한이탈

주민의 입국이 급격히 늘어난 사회적 상황에서 기인한다. 북한이탈주민의 탈북

이 과거에는 정치나 경제적 이유였다면 최근에는 자녀의 미래를 위해 탈북하는

사례가 많아지고 있다(남북하나재단, 2016; 통일부, 2017). 이러한 상황은 탈북학

생 수 증가와 밀접한 관련이 있기 때문에 2000년부터 수행된 탈북학생 관련 국

내 연구를 분석하였다.

본 연구에서는 남북 통합, 학교 적응, 사회 적응의 측면에서 살펴보기 때문에

국내에서 수행된 연구만 분석 대상으로 삼았다. 문헌 검색은 2018년 6월 30일까

지 탑재된 한국교육학술정보원 학술연구정보서비스(RISS)의 학위 및 학술 연구

자료를 수집하였으며, 검색 키워드는 ‘탈북학생’, ‘탈북청소년’, ‘북한이탈학생’,

‘북한이탈청소년’, ‘북한이탈주민 자녀’, ‘새터민 청소년’ 등으로 검색하였다. 단,

검색 결과 중 ‘탈북대학생’ 관련 연구는 제외하고 학교 밖 청소년으로 분류되는

탈북학생은 분석대상에 포함하였다.

연구 주제 분석을 위해 적용한 기준틀은 황진구와 임지수(1998)의 ‘청소년 연

구 주제 기준’을 바탕으로 윤혜순(2014)의 연구에서 탈북학생 연구의 특성을 반

영하여 보완한 8개의 대분류 기준을 적용하여 세부주제를 재구성하였다. 탈북학

생들에게서 드러나는 문제들이 어느 한 영역에서 단편적으로 존재하는 것이 아

니라 복합적인 요인으로 인해 발생하는 특성 때문에 연구 주제 간의 명확한 구

분이 어렵다는 한계가 있었다. 하나의 연구가 복수의 주제를 포함하고 있는 경

우에는 가장 연관성이 높은 주제로 분류하였다. 탈북학생 관련 연구를 주제별로

분석한 결과는 다음 <표 Ⅰ-1>과 같다.
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<표 Ⅰ-1> 탈북학생 교육 연구 동향 분석 결과

분류기준 세부주제

일반 정책 지원, 정책

심리‧성‧상담 심리‧정서, 치료, 정체성

의식‧문화‧사회 사회 통합, 관점, 법과 인권, 인식

가정‧복지 사회복지

교육‧활동
적응, 학습, 교사, 프로그램, 역사, 대안학교, 전환교육

학부모, 멘토링

문제‧비행 문제행동, 일탈, 학업중단

노동‧직업 진로

기타 상기 세부주제 이외의 주제

탈북학생 관련 연구는 일반정책, 심리 성 상담, 의식 문화 사회, 가정 복지, 교

육 활동, 문제 비행, 노동 직업, 기타의 8가지 주제로 분류된다.

첫 번째 영역은 ‘일반정책’이다. 일반정책의 경우 ‘지원’과 ‘정책’에 관한 주제

를 다룬다(이기영, 김민경, 2015; 좌동훈, 이민영, 지소연, 2016). 학령기 아동을

대상으로 하는 연구에서는 교육 관련 연구가 많이 이루어지기 때문에 정책 분

야는 주로 성인 북한이탈주민을 대상으로 연구가 수행되고 있다.

두 번째는 ‘심리 성 상담’ 영역이다. 하위주제는 ‘심리 정서’, ‘치료’, ‘정체성’이

포함되지만 심리 정서와 치료 연구가 대부분을 차지한다. ‘심리 정서’ 연구는 탈

북학생의 정신건강, 상담, 스트레스, 트라우마, 정서불안 등을 다루고 있으며, 이

는 미술치료(김정희, 2014; 변미희, 강기정, 2005; 석지영, 2013; 송아연, 2017; 신

형미, 2006; 신형미 정여주, 2006; 이여진, 2011; 정지수, 2012; 최성숙, 2003), 문

학치료(김종군, 2017; 나지영, 2011; 안지선, 2016), 음악치료(이은선, 2017), 통합

예술치료(김나영 외, 2016; 이주실, 2010), 무용 동작 치료(민정은, 2017; 민정은,

김나영, 2010), 심리치료, 연극치료(최선화, 2017) 등의 치료 연구와 연결되는 주

제이다. ‘치료’ 연구는 다양한 치료 기법들이 탈북학생의 정서, 정체감, 학교 적

응 등에 미치는 영향과 효과성을 나타내었지만 많은 연구들이 미술치료에 집중

되었다는 한계가 발견되었다. 이러한 연구들을 통해 탈북학생이 경험하는 심리

적 문제가 심각함을 알 수 있다.
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세 번째는 ‘의식 문화 사회’ 영역으로 ‘사회 통합’, ‘관점’, ‘법과 인권’, ‘인식’의

세부주제를 포함하며 향후 사회와 가치의 통합을 지향한다. ‘관점’으로 분류되는

연구는 다문화 사회의 도래에 따라 탈북학생 교육을 다문화적 관점에서 접근하

였다(김선화, 2009; 남호엽, 2013; 문희정, 2012; 안지언, 2016; 왕세영, 2010). 이

외에도 세계시민교육, 국제이해교육 등 동화주의적이고 민족적인 관점에서 벗어

나 세계적 흐름을 반영하는 방향으로 관점이 변화되고 있었다.

‘사회 통합’은 사회의식, 시민성, 정치의식, 경제의식 등을 포괄한다. 김신희

(2012)는 시민성 연구를 통해 탈북학생의 올바른 시민성 함양을 위해 학교와 사

회에서 민주시민교육을 실시해야 함을 주장하였다. 민주시민교육은 미래 통일

사회의 내적 통합을 준비하는 과정이라는 관점에서 시민성에 접근한 것으로 분

석된다(김신희, 2012; 김신희, 이우영, 2014).

‘인식’ 연구에서 주목할 만한 것은 김형주, 권재기, 윤경민(2014), 김명주

(2014), 정서윤(2015)의 연구이다. 김형주, 권재기, 윤경민(2014)은 남북한 청소년

의 교류 및 상호이해에 대한 연구에서 탈북학생들과 일반학생들의 상호이해와

교류의 중요성을 강조하였다. 김명주(2014)와 정서윤(2015)도 편견과 또래관계에

관한 연구에서 남한 학생들의 인식과 태도의 중요성을 다루었다. 이들의 연구는

탈북학생 교육의 새로운 관점을 제시하였다는 데서 의의가 있다. 지금까지 탈북

학생 교육을 다루는 대부분의 연구들은 개인적 문제를 지원하고 해결한다는 관

점에서 접근하였다. 그러나 이들의 연구는 탈북학생 교육의 책임과 과제를 탈북

학생에게만 한정짓지 않고, 그들과 함께 살아가는 ‘우리들’로 관점을 변화시켰

다. 이러한 연구들은 탈북학생과 일반학생의 통합, 나아가 남북 구성원 간 통합

의 근간이 되는 중요한 인식의 전환이라 할 수 있다.

네 번째는 ‘가정 복지’ 영역으로, 탈북학생의 적응을 위한 ‘사회복지’ 측면의

개입과 효과성에 관한 내용(장홍선, 2008; 정수현, 2003) 및 사회복지 서비스 제

공의 필요성 제기 등의 내용을 담고 있다(도지완, 2018). ‘가정 복지’ 연구의 특

성상 탈북학생보다는 북한이탈주민이나 탈북 가정 등을 대상으로 하는 연구에

서 더 높은 빈도를 나타낼 것이다.

다섯 번째는 ‘교육 활동’으로 탈북학생 교육에서 가장 많은 연구가 이루어지

고 있는 영역이며, 특히 ‘적응’과 ‘학습’ 관련 주제를 많이 다루었다.
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‘적응’은 학교 적응(김명선, 2015; 김애진, 정원철, 2011; 노은희, 오인수, 2017;

연보라, 김경근, 2017a; 2017b; 이향규, 2007; 정진경 외, 2004; 진정희, 2015)과

사회적응(김명선, 이동훈, 2013; 김상범 외, 2016; 길은배, 문성호, 2003; 2005; 박

윤숙, 2008; 박윤숙, 윤인진, 2007; 심양섭, 2016; 심양섭, 김현주, 2015; 안권순,

2010; 이기영, 2001; 2002; 이수연, 2006; 정애리, 유순화, 2014; 조혜정, 2006; 황

진수, 전신욱, 2004)이 주를 이루고 있지만 문화 적응(김순임 외, 2017; 김윤나,

2008; 금명자 외, 2004)과 심리 적응(김종남, 2014; 백혜정 외, 2007) 관련 주제

를 다룬 연구도 있다. 이들 연구는 대부분 적응 실태 및 양상, 특성, 적응력 향

상, 적응 요인, 적응 지원 등을 다루며 적응력을 높이기 위한 방안을 중점적으

로 다루었다는 특징을 보였다.

특정 영역에 관한 적응 연구 이외에도 탈북학생의 적응 유연성 관련 연구(김

윤나, 2008; 김현아 외, 2012; 김형태, 2010; 이하원, 채경희, 2017)와 탈북학생

적응의 의미(김정원, 2017; 송진영, 배미경, 2015) 등에 관한 고찰이 이루어지고

있었다. 이외에도 교사, 프로그램, 학부모, 멘토링의 영역에서도 해당 주제를 중

점적으로 다루고 있지만 결국 탈북학생의 적응을 위한 방안을 도출하고 제언한

다는 특징이 있다. 즉, 탈북학생과 관련된 연구는 특정 주제를 심도 깊게 다루

고 있기는 하지만, 결국 탈북학생의 적응력을 높여 학교와 사회 통합을 목적으

로 하는 방향성을 갖는다. 일례로 ‘프로그램’ 관련 연구는 탈북학생 대인관계 프

로그램을 통한 적응력 향상(박지영, 2001; 유문주, 2016), 학습력 향상을 위한 기

초학습 프로그램의 효과(강선우, 2018), 학교 프로그램 운영 방안과 효과(박효

희, 2017; 윤성아, 2004; 조영은, 2012) 등을 다룬다. 이는 단순한 프로그램 분석

과 효과 도출이 아닌 프로그램을 통해 탈북학생의 적응력 향상 방안을 탐색한

다는 공통성이 있다.

‘학습’ 관련 연구도 많이 수행되었는데, 2016년 ‘탈북청소년 실태조사’ 결과에

서 그 원인을 찾아볼 수 있다. 남북하나재단(2016)의 조사 결과에 따르면 탈북

학생들이 학교생활에서 겪는 어려움은 ‘학교 수업을 따라 가기’가 47.85%로 가

장 높게 나타났으며, 향후 필요한 지원에서도 ‘학업(공부) 지원’이 66.25%로 탈

북학생 교육에 있어 학습 지원의 긴급함과 중요성을 알 수 있다.

학습 연구는 교과 교육 연구가 주를 이루고 있다. 국어 학습 관련 연구(김명
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민, 2011; 김부경, 김대희, 2014; 김영란, 2013; 나지영, 2012; 박진경, 2015; 변지

영, 2013; 배재훈, 2012; 우정식, 2012; 윤성진, 2017; 원진숙, 2015; 정재은, 2016;

홍경화, 2011; 심옥례, 2012)가 가장 많으며, 이외에도 수학(고상숙, 2012a;

2012b; 2013, 고상숙, 신동희, 김애화, 2010; 김청명, 2010; 박경미 외, 2014; 이기

돈, 이지현, 2016; 이이정, 2016; 이정현, 2016; 최형우, 2013; 허보람, 2018)과 과

학(김수현, 2014; 박명숙, 2006; 박현주 외, 2014; 백윤진, 2014; 신원섭 외, 2013;

이민희, 2017; 이인행, 2017; 이지혜, 신동희, 2015), 영어(권혁, 2017; 김주영,

2014; 김향숙, 2016; 양유미, 2012; 이소영, 양유미, 2012; 이현주, 2015; 2017; 표

나혜, 2017) 학습 연구가 이루어졌다. 사회(김신희, 이우영, 2014; 박하나, 2007;

이정우, 2013; 장세면, 2005)는 주지교과이면서도 국어, 수학, 과학, 영어에 비해

상대적으로 연구가 적게 행해지고 있었다. 이는 탈북학생의 시민성, 의식 관련

연구가 사회 분야에서 이루어졌기 때문인 것으로 추측된다.

특히, 같은 언어를 사용함에도 국어 관련 연구가 많은 것은 남북의 언어 차이

외에도 중도입국 탈북학생의 증가 요인도 작용하였을 것으로 예상된다. 국어 학

습 연구는 국어 수업에서의 곤란 요인 분석 및 문법, 쓰기, 말하기 등 한국어

능력 신장을 모두 포함한다(김명민, 2011; 나지영, 2012; 배재훈, 2012; 이경화,

2017). 즉, 국어교육이지만 언어교육에 집중하여 원활한 의사소통을 돕고자 하는

경향을 파악할 수 있다. 이외에도 고상숙(2012b, 2013)과 김청명(2010)은 탈북학

생의 수학 학습에서 나타나는 학습 부진과 오류의 특성을 분석하였으며, 영어

학습에서도 탈북학생이 보이는 오류와 부진 요인 등을 다루었다(이민희, 2017;

허보람, 2018).

교과 외에도 학습 경험(이부미, 2012; 이은혜, 2017), 평가(송현정, 2011), 교육

방법(김태희, 2013; 안경진, 한인숙, 김혜숙, 2015), 교육과정(권기호, 2005) 등 학

습의 전반적인 영역에 관한 연구가 이루어지고 있는 것으로 나타났다. 지금까지

의 분석을 통해 ‘학습’ 연구는 탈북학생들이 교과 학습에서 보이는 오류와 문제

상황 분석, 개선방안 등의 도출로 이어지고 있음을 알 수 있다. 이것은 의사소

통 활성화, 학업 성취도 및 자존감 향상의 교육적 처방으로 이해할 수 있다.

‘멘토링’과 ‘학부모’ 주제도 탈북학생의 적응을 위한 맞춤형 교육 활동과 부모

요인의 안정이라는 관점에서 실행되었으므로, 결국 탈북학생의 ‘교육 활동’은 학
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교 적응력을 높이고자 하는 방안 탐색으로 귀결되는 특성을 내포한다.

단, ‘역사’ 학습은 적응보다는 더 큰 차원의 ‘사회 통합’을 지향하고 있었다. 역

사 연구는 북한과 다른 역사 인식에 초점을 두고 탈북학생의 역사 교육 방안에

대한 고찰 및 탈북학생의 올바른 역사 인식에 관해 다루고 있다(김경성, 2015;

김미영, 2005; 김인아, 2012; 진화영, 2012). 우리나라와 북한의 다른 역사 인식

에서부터 비롯되는 이질감을 청산하고 사회 통합과 동질감 형성을 위한 역사교

육이 실시되고 있는 것이다.

‘대안학교’에 관한 연구는 상반된 시각에서 이루어졌다. 김선혜(2005)와 오주

연(2014)은 대안학교의 분리교육에 대한 비판적 관점에서 통합교육의 방향성을

제시하였고, 박길태(2012)는 탈북학생을 위한 대안학교의 필요성을 제시하고 발

전 방안을 탐색하였다.

‘전환교육’은 특수교육에서 주로 사용하는 용어이다. 특수교육에서 전환교육이

란 장애학생이 성인이 되었을 때 자립적인 생활이 가능하도록 사회 적응에 필

요한 교육 프로그램과 지원 서비스를 제공하는 것이다(박정식, 2005). 서승희

(2010)는 장애인 전환교육 이론에 기반한 탈북학생 전환교육 모형을 제안하며

장기적인 안목에서 사회 통합을 도모하고자 하는 관점을 드러냈다. 이근호와 김

사훈(2016)은 전환기 교육기관인 한겨레고등학교 사례를 통해 전환기 학교 교육

과정 모형을 개발하였다. 대안학교나 전환교육에 관한 연구 모두 사회 적응을

위한 준비 단계로써 학교 교육의 중요성을 강조하는 인식이 반영되었다고 볼

수 있다.

‘교사’ 연구는 탈북학생을 지도하는 교사들의 인식, 수업, 교사의 역할 세 가지

주제로 구분할 수 있다.

첫째, 인식 영역에서 교사들은 탈북학생 지도를 통해 이전에 가졌던 부정적

인식들이 이해와 공감으로 전환되고 책임감이 강화되는 변화를 경험한다. 그러

나 그들과의 지속적인 접촉을 통해 또 다른 편견이 형성되는 부정적 인식의 전

환 과정을 보여준다(김보영, 2008; 김영순 외, 2015).

둘째, 수업 영역에서는 주로 교과 교육 수업 실행과 수업 경험에 관한 연구를

통해 지식 교수의 측면에서 수업 방식, 교육개선 방향 등을 제시하였다(김은정,

2012; 나귀수, 박경미, 박영은, 2016; 오유나, 2015; 이민주, 2014; 임미연, 2014;
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차지혜, 2015).

셋째, 교사 역할에 대해서는 박일권(2006)이 탈북학생에 대한 전문적 지식과

사명감을 가진 전문 담당교사 양성의 필요성을 제시하며 탈북학생을 지도하는

교사의 역할을 제시하였다. 또 변정훈(2017), 윤현희(2017), 홍유란(2018)의 연구

를 통해서도 교사들이 학교 현장에서 탈북학생 지도를 위해 기울이는 특별한

노력과 교수활동 등에 대한 사례들이 소개되고 있다. 그러나 탈북학생 교육 실

행의 주체가 되는 교사에 대한 연구가 양적으로 부족함과 더불어 질적으로도

수업에만 치중되어 있어 탈북학생의 실제 교육 경험을 심도 깊게 탐구하는 데

는 역부족이라는 한계가 발견되었다.

여섯 번째 영역은 ‘문제 비행’ 연구이다. 문제 비행 영역은 ‘문제행동’(박영숙,

2012), ‘일탈’(박윤숙, 2009; 엄태완, 2010), ‘학업중단’(배임호, 양영은, 2010), ‘중

도탈락’(김연희, 2009; 2010) 등을 다루고 있는데, 문제 상황에 대한 고찰이 ‘교

육 활동’ 영역의 ‘적응’ 관련 주제에서도 중복되어 다루는 경우가 있기 때문에

‘탈북학생의 문제 비행 행동이 적다’라고 이해하기보다는 ‘적응’ 주제에서 해당

영역을 폭넓게 다루고 있다고 해석하는 것이 바람직하다.

일곱 번째는 ‘노동 직업’ 영역으로 연구 대상이 학생이기 때문에 노동이나 직

업적 측면보다는 진로교육의 측면에서 연구가 이루어지고 있었다. 연구 주제는

진로 탐색과 선택(김경준 외, 2009; 신영, 2014), 대학 진학(박슬기, 2011; 신영,

임미연, 2017; 이화연, 2017), 진로교육(류성창 외, 2017; 오덕성, 2015) 등 세 가

지로 구분되었다.

마지막 여덟 번째는 기타 영역이며 교회에 관한 연구가 대부분으로 탈북학생

교육에서 기독교와 교회의 역할을 논하였다. 이외에도 북한에서의 교육 경험과

한국 사회 적응 관계(안지언, 김석호, 2015), 제3국 출생 탈북학생의 삶과 교육

(김현경, 2015; 양영자, 2016; 양혜린 외, 2016; 2017; 정주영, 박정란, 2016), 탈

북학생의 성향(이정우, 2006)과 의사소통 실태(이현나, 김화수, 2013), 여가에 대

한 인식과 요구(김미라, 홍정훈, 2014), 학교폭력에 대한 인식(은지현, 조영하,

2015), 영양교육의 필요성(임새롬, 2015), 신변보호(김윤영, 이상원, 2011), 학교

밖 탈북학생 지도자(김정수, 2017), 탈북학생을 위한 특수학교 설립(윤황, 2003)

등의 연구가 이루어지고 있다. 이를 통해 탈북학생의 교육 뿐 아니라 생활 전반
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에 관한 종합적인 연구가 이루어지고 있음을 알 수 있다. 특히, 제3국 출생 탈

북학생의 생활 전반에 관한 연구들이 다수 이루어진 것을 통해 탈북학생 교육

에 있어 다문화적 배경을 지닌 제3국 출생 학생의 교육과 지원 방안에 관한 논

의의 중요성을 가늠할 수 있다.

지금까지의 연구 동향 분석을 통해 탈북학생 연구가 다양한 영역과 주제로

행해지고 있음을 알 수 있다. 또한, 탈북학생이 학습, 심리 정서, 사회, 문화 등

다양한 영역에서 어려움을 겪고 있는 실태를 파악하였다. 이를 통해 다음과 같

은 시사점을 얻을 수 있다.

첫째, 탈북학생 교육이 체계적으로 실행될 수 있도록 국가적 차원의 지원과

네트워크가 형성될 필요가 있다. 탈북학생 연구는 다양한 주제를 포함하고 있기

는 하지만 교육 관련 연구가 중심을 이루고 있다. 그러나 개인이나 학계의 연구

만으로는 탈북학생 교육의 발전을 보장하기 어려운 실정이다.

둘째, 탈북학생의 심리 정서에 관한 연구가 많이 이루어지고 있는 것을 볼

때, 탈북학생들이 경험하는 심리적 문제 해결을 위한 다각적 지원이 필요함을

알 수 있다. 다각적 지원은 지원 방법의 다양화 외에도 탈북학생들이 처한 상황

과 환경을 고려하여 부모 지원, 가정 지원 등의 체계적 프로그램까지 포함한다.

셋째, 탈북학생 교육 연구는 다문화 사회로의 전환이라는 사회적 변화를 반영

할 수 있어야 한다. 우리 사회 적응의 과제를 탈북학생과 북한이탈주민 일방의

책임으로 돌릴 것이 아니라, 사회 구성원 전체가 책임을 공유하고 공동의 노력

을 기울이는 방향으로 변화되어야 한다. 따라서 지금까지 이루어진 탈북학생의

적응력을 높이는 방안에 관한 연구 이외에도 일반학생과 전체 사회 구성원을

대상으로 남북의 통일과 통합을 준비하는 미래 지향적 관점의 탈북학생 교육으

로 변모하여야 한다. 이런 점에서 본 연구는 탈북학생 교육의 새로운 패러다임

으로 동화주의와 다문화주의의 한계를 넘어서는 상호문화교육적 접근을 제시한

다는 점에서 의의가 있다.

넷째, 탈북학생 연구는 다양한 주제를 포함하여 수행되고 있지만 탈북학생의

적응력 향상과 사회 통합을 목표로 한다는 공통점이 발견된다. 이를 통해 탈북

학생 교육은 그들이 겪는 다양한 어려움을 해결하고 학교와 사회에 적응해 갈

수 있는 능력을 길러주는 방향성을 지녀야 한다는 시사점을 도출할 수 있다. 이
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를 위하여 삶 전반에 관한 통합적 지원이 이루어져야 한다. 또한, 탈북학생들이

제공받는 교육 지원 현황과 개선 방안 등에 관한 지속적인 연구를 통해 그들이

제공받는 교육의 양과 질, 효과성에 대해 고찰할 필요가 있다.

탈북학생 교육에 대한 고찰을 위해서는 교사를 통해 제공되는 국가, 학교, 개

인 차원의 교육에 대한 분석이 선행되어야 한다. 교사는 탈북학생 교육 실행의

주체이며 특히, 초등학교의 경우에는 학생들의 나이가 어리기 때문에 학생 연구

를 통한 심층적 이해가 불가능하다. 따라서 교사의 교육 경험을 통해 탈북학생

들이 어떤 교육을 제공 받고 어떻게 성장해 나가는지에 관한 심층적인 탐구와

이해가 가능하다. 이런 의미에서 본 연구는 기존의 교육 수혜자 중심 탈북학생

교육 연구의 경향을 탈피하여 교육을 제공하는 주체인 교사에 대해 주목한다는

데 의의가 있다. 또한, 지금까지의 교사 연구가 교과 수업 위주로 이루어진데

반해 탈북학생 지도교사들의 교육 경험을 통해 탈북학생 교육의 종합적인 고찰

을 시도하였다는데서 다른 연구들과 차별성을 갖는다.
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4. 연구 동기

본 연구자는 2014년부터 탈북학생이 40명 이상 재학하고 있는 초등학교에서

근무하며 다수의 탈북학생을 만났다. 탈북학생 지도 초기에는 도벽, 반항, 자해

등의 극단적 문제를 자주 발생시키는 탈북학생들과 “선생님, 저는 아무것도 몰

라요.”, “저는 선생님만 믿어요.” 하며 교사에게 전적으로 의지하는 탈북 학부모

를 보며 안타까운 마음이 앞섰다. 그러한 마음은 교사의 책무성을 강화하는 계

기가 되었고 탈북학생과 탈북 학부모라는 낯선 교육대상에 대한 개인적인 노력

을 통해 더 많은 도움을 주는데 집중하였다.

교사의 진심어린 마음과 노력을 알아주듯 탈북학생들은 긍정적인 방향으로

변화했고, 그러한 경험은 탈북학생 교육 사례를 발표하고 각종 연수에 참석하며

탈북학생 교육 경험을 다른 교사들과 함께 공유하는 활동으로까지 확대되었다.

공식적인 활동이 많아질수록 탈북학생 교육에서 교사의 책임과 역할의 막중함

이 무겁게 다가왔고 탈북학생 지도 초기에 느꼈던 학생과 학부모에 대한 안타

까움의 마음이 그들을 지도하는 교사에게로 옮겨졌다.

연구자가 근무한 학교는 장기간 탈북학생 교육 연구학교를 운영하며 탈북학

생 교육 환경 조성이나 교육 방법적 측면의 우수 사례들을 많이 보유하고 있었

다. 해당 학교에서 4년간 근무하면서 탈북학생 교육의 성과는 전적으로 탈북학

생을 담임하고 멘토링을 운영한 교사들의 헌신과 노력에서 비롯되었다는 것을

알 수 있었다. 그러나 교사를 지원하는 제도나 프로그램은 거의 없었다. 탈북학

생 교육의 어려움과 막막함을 호소하는 교사들에게 ‘탈북학생 교육은 이론이 없

기 때문에 우리가 하는 것이 정답이라고 생각하면 된다’라고 말하는 동료교사의

이야기를 들으며 탈북학생 교육을 처음 맡는 교사들이 참고할만한 이론서 하나

없는 현실이 더욱 답답하게 느껴졌다. 실제로 학교 현장에서 탈북학생 지도교사

들의 소진을 직접 목격하였고, 이론적 기반 없이 실행되는 탈북학생 교육의 문

제점을 발견하기도 하였다.

교사들은 해마다 같은 어려움을 토로하거나 같은 실수를 반복하는 등 탈북학

생 교육의 효율적인 운영과 발전이 어려웠고, 무엇보다 탈북학생의 문제 상황에
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대해 학문적 기틀 안에서 체계적인 분석과 개선책이 제시되지 못하고 있다는

한계가 드러났다. 교사들이 탈북학생 교육을 통해 경험한 어려움은 탈북학생에

대한 거부감으로 이어져 탈북학생 담임을 꺼리거나 탈북학생이 재학해 있는 학

교로의 전근을 기피하는 현상으로 이어지고 있다. 탈북학생 교육에 대한 거부는

탈북학생 교육의 발전을 저해할 뿐만 아니라 현재와 미래의 사회 통합에도 걸

림돌로 작용하게 된다는 위기를 느꼈다.

물론, 현재의 탈북학생 교육은 초기 단계에 불과하기 때문에 그들의 전인적

성장과 사회 적응을 돕기 위해 동화적 관점에서 실행될 수밖에 없는 현실에 처

해있다. 그래서 탈북학생 맞춤형 교육 지원이 강조되고 있는 것이고 그러한 필

요와 요구를 발견하고 수용하며 지원해 줄 수 있는 가장 좋은 방안이 담임교사

를 통하는 길이라는 것도 동의한다. 그렇다면 탈북학생과 교사 모두의 교육 활

동을 지원할 수 있는 새로운 탈북학생 교육의 패러다임이 대두되어야 한다. 탈

북학생의 적응과 성장을 도우면서도 교사의 부담과 막막함을 덜어줄 수 있는

새로운 담론 제시가 절실히 필요한 시점인 것이다.

이러한 필요성에 기인하여 연구자는 탈북학생을 지도한 초등교사들의 교육

경험에서 상호문화교육적 의미를 탐구하고자 하는 연구 주제를 설정하였다. 연

구자는 4년 동안 탈북학생 멘토링을 운영하면서 탈북학생 교육이 갖는 미래지

향적 가치와 의미를 깨닫게 되었고 탈북학생 교육이 추구하는 거시적 차원의

목표가 남북의 진정한 통합이라는 인식을 형성하게 되었다. 그러한 측면에서 탈

북학생 교육의 새로운 패러다임으로 적절한 이론적 바탕을 상호문화교육으로

설정하고 상호문화적 관점의 탈북학생 교육의 실행과 의미에 관한 연구를 수행

하고자 하였다. 본 연구 결과는 탈북학생을 처음 담임하는 교사들이 교육의 방

향성을 설정하고 교육 활동 운영의 다양한 사례들을 참고하며 탈북학생 교육

실행에 도움을 얻을 수 있게 될 것이며, 더 나아가 탈북학생 교육 발전에도 기

여할 것이라 기대한다.



- 16 -

Ⅱ. 이론적 논의

1. 탈북학생 교육

1.1. 탈북학생 현황 및 특성

교육부는 ‘북한 또는 제3국에서 태어나 학교에 재학 중인 북한이탈주민의 자

녀’를 탈북학생으로 정의하고 공식 명칭으로 사용한다(교육부, 2017). 그리고 출

생지에 따라 북한 출생, 제3국 출생, 한국 출생 탈북학생으로 구분하며 지원대

상과 조건을 달리한다(교육부 외, 2017a; 교육부 외, 2017b; 윤현희, 김영순,

2018; 이순덕, 2016). 2018년 교육부의 탈북학생 교육 통계 현황에 의한 ‘학교

유형별 탈북학생 재학 현황’은 다음 <표 Ⅱ-1>과 같다.

구분
초등학교 중학교 고등학교 기타학교4)

대안교육시설

(전일제)
계

남 여 남 여 남 여 남 여

재학

현황

487 445 342 340 368 383 78 95

267 2,805932 682 751 173

2,538

<표 Ⅱ-1> 학교 유형별 탈북학생 재학 현황

(단위 : 명)

* 출처: 탈북청소년교육지원센터 2018년 탈북학생 교육 통계 현황 

<표 Ⅱ-1>과 같이 우리나라 정규 학교에 재학 중인 탈북학생은 2,538명이

고, 대안교육시설에 재학 중인 탈북학생까지 포함하면 2,805명에 달한다. 지역별

재학 현황은 다음 <표 Ⅱ-2>와 같다.

4) 기타학교에는 특수학교, 공민학교, 고등공민학교, 고등기술학교, 각종학교, 방송통신중·고등학교 등이 포

함된다.  
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<표 Ⅱ-2> 지역별 탈북학생 재학 현황

구분 재학학교수 비율 구분 재학학교수 비율

서울 227 23.2% 강원 35 2.2%

부산 57 3.6% 충북 55 3.7%

대구 38 2.4% 충남 86 5.6%

인천 68 8.5% 전북 41 1.9%

광주 59 3.5% 전남 38 2.0%

대전 30 1.8% 경북 83 4.1%

울산 32 1.9% 경남 66 4.6%

세종 5 0.2% 제주 19 1.2%

경기 276 29.6% 계 1,215 100%

(단위 : 명, %)

* 출처: 탈북청소년교육지원센터 2018년 탈북학생 교육 통계 현황 

<표 Ⅱ-2>에서 보는 바와 같이 탈북학생은 전국에 분포하고 있으며 수도권

에 61.3%가 재학하고 있다. 2000년대 초반 수도권 중심의 북한이탈주민 거주

분포(76.2%)가 점차 전국으로 확대되고 있는 것이다(이우영, 2003). 탈북학생의

증가 추세와 전국적 재학 현황을 통해서도 탈북학생 교육의 확산과 발전을 위

한 국가적 준비가 필요하다는 것을 알 수 있다.

제3국 출생 탈북학생은 1,437명으로 전체 탈북학생의 56.6%를 차지한다(교육

부, 2018). 이는 전년도에 비해 120명이 증가한 숫자로 탈북학생 전체 증가인원

42명의 3배에 육박하는 높은 수치다. 제3국 출생 탈북학생은 2012년 35.5%를

나타낸 이후 지속적인 증가세를 보이며, 2015년 50.5%로 과반 이상을 차지한

이후 현재까지 북한 출생 탈북학생보다 높은 비율을 나타낸다. 제3국에서 출생

한 탈북학생의 증가는 북한이탈주민이 남한 입국 전 중국 등 제3국에 머무르며

출산한 자녀와 동반 입국하거나 부 또는 모의 단독입국 후 중도입국 하는 경우

가 늘어나는데서 기인한다(강구섭 외, 2014; 이희영, 2012). 또, 북한 출생이지만

탈북 이후 중국에서 장기간 체류한 후 한국으로 입국하는 경우도 있기 때문에

출생지에 관계없이 다문화적 배경을 지닌 탈북학생이 증가하고 있음을 알 수

있다.
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탈북학생은 출생이나 성장환경에 상관없이 하나의 탈북학생이라는 범주로 구

분되지만 개개인이 가진 특성은 다양하다. 탈북학생이 가진 다양한 특성과 경험

들은 학교와 사회 적응의 어려움을 초래한다. 또래와 다른 출생 및 성장환경,

탈북 과정에서 경험한 학업 공백에서부터 발생하는 또래와의 격차, 교우관계의

어려움, 심신의 불안정 등 학교 부적응에 영향을 미치는 요인들은 다양하다.

탈북학생의 특성을 세부적으로 살펴보면 첫째, 가정적 측면에서 한부모 가정

의 비율이 높은 편이다. 탈북학생의 가정환경 조사 결과 한부모 가정이 44.8%

(교육부 외, 2017b)로 일반 국민의 한부모 가정 비율(1.1%)5)보다 40배 이상 높

다. 이러한 환경으로 인해 가정에서 적절한 교육 지원을 받지 못하는 실정이며,

이는 학교 부적응을 초래하는 중요한 요인으로 지적되고 있다(강구섭 외, 2017;

김지수 외, 2018).

탈북 학부모들은 남북한 교육 체제의 차이로 인해 자녀 교육에 어려움을 토

로하며 자녀 교육 활동 참여에 소극적이다(강구섭 외, 2017; 김지수 외, 2018;

최희, 김영순, 윤현희, 2016). 이외에도 가정의 경제적 열악함, 부모의 불안정 등

으로 인해 가정교육도 제대로 이루어지지 못하고 있는 실정이다. 실제로 2005년

통일부 실태조사에서도 북한이탈주민 여성이 학령기 자녀의 교육에 어려움을

겪는다는 응답이 가장 높게 나타났다(전우택 외, 2006; 홍승아, 2013). 한국에서

출생한 북한이탈주민의 자녀들도 탈북학생과 유사한 문제를 경험하며 북한 출

신 부(모)의 영향으로 인해 제대로 된 가정교육을 받지 못하는 경우가 많다(윤

현희, 김영순, 2018). 그러나 북한이탈주민의 부모 역할이나 자녀 교육을 체계적

으로 지원하는 프로그램의 부재로 자녀교육의 어려움이 지속되고 있는 상황이

다(조영아, 김현아, 김요완, 2014).

둘째, 탈북학생들은 신체 및 심리 정서적 문제를 경험한다(이소희, 이선혜,

2013: 125). 우리나라 입국 전 굶주림과 영양 결핍에서 기인한 신체적 왜소함

뿐만 아니라 탈북과 한국 입국 과정 중에 경험한 외상 등으로 건강상의 문제를

호소하기도 한다. 특히, 탈출 과정에서 느낀 불안과 가족에 대한 죄책감, 그리움

은 한국 생활에 대한 두려움과 더해져 우울증이나 심리적 외상으로 발현되어

5) e-나라지표 – 한부모 가구 비율

  (http://www.index.go.kr/potal/main/EachDtlPageDetail.do?idx_cd=1578, 검색일: 2018.11.26.)
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심각한 심리적 문제를 보이기도 한다(장창호, 2001; 최명선 외, 2006; 한선영 외,

2007). 또한, 탈북과 입국 과정에서 겪은 가족 해체의 문제와 가정의 불안정 등

안정되지 못한 가정환경도 심리적 문제를 가중시킨다. 국내 정착 이후에도 교육

과 문화, 사회적 차이로 인해 정서적 혼란에 빠지기도 하고 정체성 혼란으로 연

결되며 지속적인 심리적 문제를 발생시킨다(김린 외, 2014; 손기웅 외, 2016; 이

수연, 2008).

탈북학생들이 경험하는 정서적 혼란은 한국 출생 탈북학생들에게도 일부 적

용된다. 가정환경과 학교환경의 차이, 우리 부모와 친구 부모의 차이 등은 ‘낮에

는 남한생활, 밤에는 북한생활’로 표현되며 이질감과 적응의 문제가 대두되고

있다. 탈북학생들이 경험하는 문화적 충격과 혼란은 심리적 부적응으로 이어지

고, 이는 일탈행동으로 표출될 위험이 있다(유가효 외, 2004). 탈북학생들이 우

리나라 적응 과정에서 겪는 이중삼중의 어려움을 이해하고 그들에 대한 지속적

이고 특별한 보호와 관심이 필요하다(박윤숙, 2006).

셋째, 탈북학생들은 학습에도 어려움을 겪는다(최정호, 2011; 원자혜, 2012).

한국 입국 전 북한이나 제3국에서의 교육 공백으로 인해 학습 결손이 발생하며,

이러한 문제는 기초학력 부족과 학습 능력 저하로 이어진다. 게다가 학습 공백

을 채우고자 정상 나이보다 낮은 학년에 편입학 하는 경우가 많아 학령과 학년

의 차이로 인한 부적응 문제도 지속적으로 제기되고 있다. 학습에 대한 자신감

저하는 학교 적응에 부정적인 영향을 미쳐 부적응 문제로까지 확대될 수 있기

때문에 적응을 위한 필수 과정으로 학습 지원이 이루어져야 한다(김지현, 2012;

원자혜, 2012; 최정호, 2011).

지금까지 논의한 바와 같이 탈북학생은 자신과 부모가 가진 배경의 다양성,

탈북의 경험 등 일반적이지 않은 다양한 환경을 내포하고 있다. 그러한 상황들

은 가정, 심리 정서, 학습 등 생활 전반에서 부정적 특성으로 나타난다. 그래서

그들의 특별한 환경과 상황을 고려한 개별 맞춤식 교육이 필요한 것이다.
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1.2. 탈북학생 교육 지원

탈북학생 맞춤형 교육의 필요성에 대한 인식은 교육부의 ‘탈북학생 교육 지원

사업’ 실행으로 연결되었다. 교육부에서는 ‘탈북학생이 우리 사회의 통합된 일원

으로 적응 성장할 수 있도록 지원하여 통일 미래의 맞춤형 인재로 육성’하는 것

을 목표로 북한 및 제3국에서 출생한 탈북학생만을 대상으로 교육 지원을 실시

한다(교육부, 2014; 2015; 2016a; 2017; 2018; 교육부 외, 2017b; 이순덕, 2016).

탈북학생 교육 지원 내용은 다음 <표 Ⅱ-3>과 같다.

<표 Ⅱ-3> 교육부의 탈북학생 교육 지원 내용

추진과제 세부내용 교육 단계

탈북학생 

맞춤형 교육 

강화

▪ 삼죽초 맞춤형 교육 지원 제공 입국초기

▪ 한겨레중·고 맞춤형 교육 지원 강화 전환기

▪ 정착기 학교 맞춤형 교육 지원 확대 정착기

탈북학생 

진로․직업교육 

내실화

▪ 하나원 학부모 대상 진로교육 강화 입국초기

▪ 한겨레중고 진로·직업교육 프로그램 확대 운영 전환기

▪ 정착기 학교 진로직업교육 기회 확대 정착기

탈북학생 교육 

지원 기반 

공고화

▪ 하나원(하나둘학교) 협력 강화 입국초기

▪ 한겨레중·고 협의회 운영 지원 전환기

▪ 탈북학생 교육 자료 개발·보급

전 단계▪ 관계기관 및 전문가 네트워크 활성화

▪ 탈북청소년교육지원센터 운영

 

* 출처: 2018년 인천광역시교육청 탈북학생 맞춤형 멘토링 담당교원 연수 자료집 

탈북학생 교육 지원은 탈북학생 맞춤형 지원, 진로 직업교육, 탈북학생 교육

지원 기반 조성의 방향성을 지닌다. 또한, 탈북학생의 특성을 고려하여 탈북학

생 성장 멘토링, 밀집학교 특별반 운영, 토요거점 방과후학교 운영, 학생 학부모

동아리 지원, 하나원 초등교사 파견 등의 신규 사업들도 꾸준히 시행되고 있다

(교육부, 2018). 이를 통해 탈북학생의 다양한 특성을 반영한 종합적인 교육 지

원 정책을 수립, 운영하고 있음을 알 수 있다.
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탈북학생 교육 지원을 과제별로 살펴보면 첫째, ‘탈북학생 맞춤형 교육 강화’

에 힘쓰고 있다. 탈북학생은 한국 입국 이전의 경험이나 환경 등이 다르기 때문

에 개인별 맞춤형 지원을 통해 가정, 신체, 심리 정서적 문제 해결을 도울 수

있어야 한다(교육부 외, 2017b; 김미연, 2012; 윤석주, 2017).

맞춤형 교육은 입국초기부터 정착기까지 지속적으로 이루어진다. 입국초기 부

적응은 정착기 학교의 학습부진, 정서불안, 또래관계 문제 등 부적응과 연결되

어 학업중단 등의 문제로 나타날 수 있다(윤석주, 2017). 또한, 정착기 학교에서

탈북학생들이 보이는 부적응 양상과 실태에 관한 많은 선행연구를 통해 그들의

적응과 정착 문제는 개인과 가정 차원의 노력으로 해결될 수 있는 사안이 아니

며 국가적 차원의 사회 교육적 지원이 필요함을 알 수 있다. 입국초기, 전환기,

정착기 교육은 다음 [그림 Ⅱ-1]과 같이 구분된다.

[그림 Ⅱ-1] 탈북학생 교육 경로

* 출처: 2017년 탈북학생 교육 지원 사업 계획

입국초기 적응 교육기관은 유 초등학교와 중 고등학교로 구분된다. 유 초등학

생들은 삼죽초등학교에서 위탁교육을 받고, 중 고등학생은 하나둘학교에서 기초

적응교육을 받는다(교육부, 2017). 삼죽초등학교에서는 탈북학생의 입국 초기 적

응교육을 위하여 일반학급과 특별학급을 구성한다. 오전에는 일반학급에서 친구

들과 함께 공부하며 교과학습, 친구 결연, 체험학습 등 학교생활 적응과 교과교

육을 받는다. 오후에는 탈북학생들만을 위한 특별학급으로 이동하여 국어, 수학,

입국초기 교육 전환기 교육 정착기 교육

유‧초 삼죽초등학교

(통합교육)

일반 초등학교

(밀집학교 특별반)

중등

하나원

하나둘학교

(기초적응교육)

일반 중‧고등학교

(밀집학교 특별반)

한겨레중‧고
(특성화 중‧고등학교)

대안학교

(여명학교,하늘꿈학교)
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사회, 영어, 미술, 체육, 음악, 컴퓨터, 통합교과, 상담 등의 맞춤형 기초 특별 교

육과정을 이수한다. 또한, 학생 개별로 교육 이력카드를 개발, 활용하여 정착기

학교에서 학생 파악 및 맞춤형 교육 지원 활동에 도움이 될 수 있도록 인계하

고 있다(교육부 외, 2017a).

정착기 학교에서는 맞춤형 교육을 위해 교사 1:1 멘토링을 실시한다. 멘토링

은 탈북학생의 학교 및 사회 적응력 향상을 위해 개별적인 특성과 수요를 고려

하여 학습, 문화체험, 심리 정서지원 등을 제공하는 프로그램이다(정소민, 윤현

희, 2016). 특히, 교사들의 인식과 태도에 따라 제공되는 교육의 양과 질이 결정

되기 때문에 국가 차원의 맞춤형 교육 지원 계획을 수립하는데 있어 현장의 목

소리를 경청하고 반영하려는 노력이 동반되어야 하며, 교육 현장 지원을 위한

체계적인 지원 시스템이 구축되어야 한다.

지금까지 살펴본 탈북학생 맞춤형 교육 지원은 일반학생들과 동등하게 성장

할 수 있도록 기반을 닦는 과정으로 이해하는 것이 바람직하다. 이들의 결핍을

채우고 일반학생들과의 차이를 줄여야 일반학생들의 인식개선이나 동질성 인식,

태도 고취 등을 유도할 수 있기 때문이다. 지금의 교육 지원이 없다면 탈북학생

을 주변인, 계층적 하부에 머물러 있는 존재로 인식하게 될 것이며, 이는 사회

통합에 부정적 요인으로 작용하게 될 것이다. 탈북학생 교육에 있어 필요한 것

은 결핍과 차이를 줄여 동등한 수준으로 끌어올리고 같은 교육을 받아도 될 만

큼의 수준에 도달할 수 있도록 준비시키는 것이다. 이런 측면에서 ‘맞춤형 교육

지원’을 강조하는 이유를 찾을 수 있다.

둘째, 탈북학생의 성장과 자립 지원을 위해 ‘탈북학생 진로 직업교육 내실화’

를 도모한다. 이는 학교 교육을 통해 탈북학생의 진학, 진로, 취업을 돕고 사회

정착을 지원하고자 하는 것이다. 세부내용으로는 마이스터고 및 특성화고 특별

입학전형 실시를 통한 직업교육 기회 확대 및 정착기 학교 진로 직업캠프 실시

를 통한 탈북학생의 적응 지원 등이 있다(교육부, 2017).

2016년부터는 진로교육의 대상이 탈북 학부모까지 확대되었다. 하나원에서 학

부모 대상 진로교육을 실시하고 있으며 진로 교육 및 학부모 교육 전문가로 강

사진을 구성하여 탈북 학부모를 대상으로 남북한 학교 교육의 비교, 한국 교육

과 학부모의 역할, 탈북학생 교육 지원 안내 등의 내용을 교육한다(강구섭 외,
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2017; 김지수, 2018). 그러나 정규 교과 수업이 아니기 때문에 모든 학부모가 진

로교육을 받지 못한다는 한계가 있다(강구섭 외, 2017). 이는 정착지에서 자녀교

육의 어려움으로 연결될 수 있으므로 하나원 정규 교과시간에 배정될 필요가

있다. 또한, 학부모 교육 및 지원이 지속적으로 이어질 수 있도록 탈북 학부모

지원 네트워크가 구축되어야 한다.

셋째, ‘탈북학생 교육 지원 기반 공고화’ 사업을 통해 탈북학생 교육 지원 환

경 조성에 힘쓰고 있다. 대표적인 사업은 하나원 협력사업, 탈북학생 교육 자료

개발 보급, 관계기관 전문가 네트워크 활성화, 탈북청소년교육지원센터 운영 등

으로 현장에서 이루어지는 교육 활동에 직 간접적으로 영향을 미치고 활용될

수 있는 요인 및 자원에 관한 내용을 담고 있다(김지수, 2018).

탈북학생용 교육 자료 개발 보급은 2009년부터 진행되어 초1～중3을 대상으

로 탈북학생용 표준(보충)교재와 탈북학생 문해력 증진교재를 보급 중에 있다.

표준(보충)교재는 탈북학생의 학습 지원을 위해 개발한 주요 교과(국어, 수학,

사회, 과학) 중심의 학습 보조교재이다. 문해력 증진교재는 남북한 언어 차이로

인해 발생하는 의사소통의 어려움을 돕고 언어적 문해력과 사회 문화적 문해력

을 총체적으로 증진시키고자 한다(강구섭 외, 2017). 탈북학생용 교재는 일반학

생들도 활용 가능하다. 보편적 설계(Universal Design)와 같이, 탈북학생을 위한

교육 지원 혜택을 모두가 받을 수 있고 모두에게 유용한 방향으로 추진된다면

탈북학생 교육 지원에 대해 ‘역차별’이라는 일부의 인식이 긍정적이고 함께 가

는 동반자적 인식으로 바뀔 수 있을 것이다.

‘탈북학생 교육 지원 공고화’는 그들‘만’을 위한 사업이 아니라 모두가 혜택을

받고 교육 전반적인 발전을 도모할 수 있는 방향으로 진행되어야 한다. 탈북학

생 교육 방향의 전환은 미래 준비로 이해할 수 있다. 탈북학생 교육을 통해 제

공되는 다양한 교육 지원 사업은 향후 통일 시대 사회 교육 분야에서 당면하게

될 문제들과 밀접한 관련이 있기 때문이다(김정원, 2013). 따라서 탈북학생 교육

지원 활동은 현재의 탈북학생뿐 아니라 미래의 사회 구성원 모두를 아우를 수

있는 교육 활동으로 발전될 것이다.
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1.3. 탈북학생 교육의 관점

탈북학생 교육은 미래 통일 한반도의 통합을 준비하는 의미를 갖는다. 탈북학

생 교육을 통해 남북의 통합에 관한 교육적 시사점을 도출할 수 있으며 통일

이후 경험하게 될 혼란과 시행착오를 최소화할 수 있기 때문이다. 이런 측면에

서 통일교육의 패러다임은 탈북학생 교육의 관점에 상당한 시사점을 제공할 수

있다. 본 절에서는 통일교육의 패러다임 탐색을 통해 탈북학생 교육에 적용할

수 있는 학문적 관점에 대해 고찰해 보고자 한다.

지금까지 남북의 분단은 대립과 갈등으로 인한 긴장과 위기의 연속이었다. 이

러한 상황에서 통일교육은 반공, 안보, 민족을 강조하는 방향으로 변화되었다

(박성춘, 이슬기, 2017). 그러나 2018년 판문점 선언과 평양 남북공동선언 이후

평화와 공존의 협력체제 구축을 위한 관계로 변화를 꾀하면서 통일교육의 패러

다임 전환 논의가 더욱 활발해지고 있다.

우리나라의 민족주의는 일제강점기에 형성된 저항민족 개념으로 이해할 수

있다(강진웅, 2015; 권보드래, 2003; 김의수, 2002; 양영자, 2007; 전재호, 2002).

저항의 이데올로기에서 비롯된 민족주의는 분단으로 인해 남북 간 갈등을 증폭

시키는 정치 담론으로 전락했다(양영자, 2007). 그럼에도 불구하고 민족주의는

남북통일의 정당성을 설명하는 동기로 작용하였으며 재외 한인들에게는 정신적

뿌리로써 꾸준히 강조되어 왔다(박호성 1997; 전미영, 2005; 정지웅, 2004).

현재 한반도 정세와 국제 사회의 흐름을 고려했을 때, 남북의 교류와 통합은

앞으로 일어나게 될 하나의 현상으로 예측된다. 하지만 미래 통일시대를 살아가

게 될 현재의 영·유아, 청·장년층들에게 민족의 관점에서 통일의 필요성을 설명

하는 것은 공감이나 당위성을 얻지 못한다. 실제로 청소년들의 통일 의식에 관

한 조사 결과, 종족 정체성이 통일의 동기나 열망에 긍정적으로 작용하지 않았

다(김경은, 윤노아, 2012). 분단의 역사는 북한을 적대적인 다른 나라로 인식하

게 만들었다. 미디어를 통해 이루어지는 북한에 대한 간접 경험은 민족의식의

강화보다 차이의 심각성을 인식하는 부정적 요소로 작용했다(박정서, 2012).

지금 우리 사회의 다문화적 배경은 통일 담론의 변화를 이끌었다. 다양한 민

족과 문화의 공존을 목표로 하는 다문화 사회는 국가중심적 체제의 탈피를 지
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향한다(박동열, 2012; 추병완, 2009). 다문화·다민족적 배경을 지닌 이주자들의

비중이 높아지고 있는 사회적 배경을 고려할 때, 통일은 단순한 ‘혈통민족’의 통

합이 아닌 다양한 ‘민족 간 통합’과 ‘사회 통합’이라는 과제를 안게 된다. 이에

따라 다양한 사회 구성원들이 통일의 새로운 주체로 부각되고 있다(김창근,

2013; 선봉규, 2017). 사회적, 시대적 변화는 통일방안에 대한 재검토를 요구한

다. 지금까지 유지해 온 민족 동질성에 기초한 통일방안(박명규, 2009; 선봉규,

2017)은 다문화 사회의 다양한 통일 주체들 간의 통합에 한계가 있으므로 폐쇄

적인 민족주의의 기반을 뛰어넘는 새로운 통일방안 검토에 대한 필요성이 제기

되고 있다(김창근, 2013; 변종헌, 2014; 선봉규, 2017; 윤인진, 송영호, 2013).

남과 북의 통일은 민족국가의 회복이나 새로운 민족국가 형성이 아닌 다양한

민족이 공존하고 공생할 수 있는 국가 형성을 지향해야 한다(김창근, 2013; 박

영자, 2012). 그러나 통일의 목표가 남북이 ‘더불어 함께 살아가는 것’에 있기 때

문에 민족적 관점을 상실할 수는 없다(양영자, 2007). 통일은 우리와 다른 체제,

문화를 가진 사람들과의 ‘공존’이 아닌, 우리와 동일한 민족적 배경을 가진 사람

들과의 통합, 민족적 정체성 유지, 더 나아가 ‘새로운 문화와 역사의 창조’의 과

제를 안고 있다(박영자, 2012). 따라서 통일교육은 남북 상호 간의 이해를 기반

으로 통일의 당위성을 인식하고 정치, 경제, 사회, 문화적으로 통합할 수 있는

가능성을 모색할 수 있어야 한다(한만길, 2001). 또한, 다름과 다양성에 대한 존

중과 관용의 인식을 바탕으로 더불어 함께 살아갈 수 있는 태도를 기를 수 있

어야 한다(김창근, 2007). 분단–다문화 시대의 특성을 반영하며 통합과 참여를

지향하는 새로운 교육 이념이 필요한 것이다(선봉규, 2017; 양영자, 2007).

우리나라 국민과 북한이탈주민을 대상으로 실시한 통일의식 비교 연구 결과,

체제와 문화 차이로 인해 심각한 이질적 의식이 존재하는 것으로 나타났다(김

병로, 최경희, 2012). 남북의 이질화는 미래 통합에 걸림돌로 작용할 우려가 있

으므로 이질성을 해소하고 통합을 위한 노력이 전개되어야 한다. 남북 사회 통

합의 중요성은 독일 통일 사례를 통해 더욱 실제적으로 알 수 있다. 통일 이후

독일은 경제 통합의 실패로 ‘풍요롭고 가난한 독일의 공존’ 문제가 대두되었다.

분단으로 인한 차이는 사회 불안 요소로 작용하여 동서독 간의 불신과 갈등의

심각한 사회 문제를 양산했다(김동수, 1991; 박성춘, 이슬기, 2017). 지금까지도
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구 동서독 지역 간의 경제 격차, 구동독 지역의 인구 유출 등 사회적 문제는 지

속되고 있으며, 구동독 주민들의 독일 시민으로서의 소속감이나 정체성 부족으

로 인해 독일의 사회 통합이 지연되고 있는 상황이다(이해정, 조호정, 2015).

독일에서 통일 이후 드러났던 사회 현상과 문제들은 우리나라에 주는 시사점

이 크다. 독일의 유명 매체 『Die Zeit』는 통일 직후 독일의 상황에 대해 ‘우리

가 늘 바라마지 않던 문제를 갖게 했다. 그런데 지금 그 문제를 풀어갈 정책이

없다’고 언급하였다(김동수, 1991). 이를 통해 통일 이후 맞닥뜨리게 될 문제 상

황과 해결이 단기간에 급속적인 정책 수립과 운영을 통해 해결될 문제가 아니

라 시간적 경과를 통해 꾸준히 해결해 나가야 할 사안임을 알 수 있다. 이러한

전례는 우리나라도 통일 이후 예상되는 리스크나 문제에 대응할 수 있는 철저

한 사전 준비가 해야 한다는 시사점을 제공한다(이해정, 조호정, 2015).

독일 통일에 관한 연구를 수행한 많은 학자나 관련 분야 전문가들은 통일의

사전 준비가 철저해야 함을 강조한다(김동수, 1991; 김영희, 2009; 이해정, 조호

정, 2015). 특히, 김영희(2009)는 독일 고위 인사들의 통일에 관한 의견을 정리

하며 ‘탈북자’ 활용에 관한 새로운 시각을 제시하였다. 독일의 경우, 서독 중심

의 통합으로 인해 동독인들의 반감을 일으켰고, 이러한 심리적 요인은 동서독의

내적 통합에 걸림돌로 작용하였다. 이러한 사례를 통해 남과 북의 경험을 모두

가진 북한이탈주민을 통일과 통합에 활용할 수 있는 체계적인 방안에 대한 연

구가 필요하다는 것을 알 수 있다.

북한이탈주민은 우리의 일부이자 타자로 존재한다. 이는 체제와 사상의 차이,

장기간의 분단 등 정치적 요인이 크다고 볼 수 있다. 그들을 우리와 함께 살아

가는 우리 사회의 주인으로 인식하고 새로운 통일 한반도의 미래를 함께 꿈꾸

고 준비하는 것, 이것이 바로 통합의 시작이다. 교육은 사회 통합에서 매우 중

요한 분야이므로 교육이 미래를 준비하는 역할을 담당해야 한다(김영희, 2009).

이러한 관점은 탈북학생 교육의 의의와 연결된다. 탈북학생 교육은 현재의 남

북 구성원의 통합에서 더 나아가 미래 남북의 통합을 위해 큰 역할을 담당할

주역들을 길러내는 의미를 갖기 때문에 남북의 통합과 통일 한반도의 공생노력

을 위한 출발점이다. 또한, 통일교육을 ‘통일 이후 어떻게 살아갈 것인가?’의 과

제를 준비한다는 미래 통합의 관점에서 접근한다면 통일교육에 관한 패러다임
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은 탈북학생 교육이 추구해야 할 목표와 일맥상통하는 부분이 존재한다. 이런

측면에서 탈북학생 교육은 통일교육의 패러다임을 반영해야 한다. 탈북학생 교

육은 다문화 시대의 통일교육이라는 현재의 패러다임과 미래 통일을 준비하는

통합의 관점을 모두 포괄하는 중요한 의의를 지닌다.

남북 평화와 화해의 정세는 탈북학생 교육 패러다임의 두 가지 측면에 대한

고찰을 필요로 한다. 첫째는 인식의 변화로 그동안의 갈등과 대립, 동정과 시혜

중심의 관점을 더불어 함께 살아가는 공존과 관계중심의 관점으로 전환해야 한

다. 현재의 탈북학생 교육은 동화주의의 관점에서 행해지고 있다. 편향적인 퍼

주기식 시혜의 차원으로 인식되는 교육부의 지원(윤석주, 2017)은 민족 간의 계

급화와 내적 갈등을 유발하거나 소수자 집단을 타자화 하는 경향으로 이어질

위험성이 높다. 따라서 남북의 사회 구성원들이 공생할 수 있는 인식과 관계의

변화를 통해 미래 통일과 통합을 지향해야 한다.

둘째는 교육 관점의 변화이다. 동화주의적 관점에서 이루어졌던 탈북학생 교

육이 통합 지향으로 전환될 필요가 있다. 폐쇄적인 민족의 관점에서 벗어나 사

회 문화적 다양성과 차이를 인정하는 새로운 통합의 길을 모색해야 한다. 동화

주의는 주류문화 일방의 통합 정책으로 소수집단에 대한 차별, 불평등, 배제와

같은 사회 문제를 양산할 수 있기 때문에 사회 통합에도 부정적 영향을 미친다

(정해조, 이정욱, 2011). 따라서 탈북학생 교육은 관계중심의 통합을 지향하는

방향으로 새로운 패러다임이 설정되어야 한다.

다문화 사회의 흐름을 반영한 통일교육의 새로운 패러다임으로 주로 제시되

는 것이 다문화주의적 접근이다(김창근, 2013; 변종헌, 2014; 선봉규, 2017; 양영

자, 2007). 그러나 다문화주의는 주류사회와 비주류사회의 분절과 이질화를 양산

하고 민족 간의 갈등을 부추기는 등 사회 통합의 장애 요인으로 작용할 수 있

다(김희석, 2017). 다문화 사회의 특성을 반영하면서도 사회 통합과 공생에 긍정

적 영향을 미칠 수 있는 발전된 교육적 접근법이 필요한 시점인 것이다(박동열,

2012). 강진웅(2015)과 박영자(2012)는 다문화주의와 민족주의의 한계를 뛰어넘

는 사회 통합의 패러다임으로 상호문화적 관점을 제시한다. 이어지는 2절에서는

상호문화주의와 상호문화교육, 상호문화역량 등에 관해 논의하며 상호문화적 관

점의 탈북학생 교육 실행의 가능성을 탐색하도록 하겠다.
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2. 상호문화교육과 상호문화역량

2.1. 상호문화주의와 상호문화교육

2017년 말 기준 국내 체류 외국인 수는 2,180,498명으로 최근 5년간 연평균

8.5%의 증가율을 보이고 있다. 전체 인구 대비 체류 외국인 비율 역시 4.21%로

꾸준히 증가하며 다문화 사회로 진입하고 있다6). ‘다문화성(Multiculturality)’이

란 “한 사회 속에 소수 민족, 같은 지역 출신의 이주민 그룹, 토착민 등 다른

문화를 지니는 여러 그룹들이 존재함으로 인해 여러 문화가 병존하는 현상을

기술적으로 표현하는 개념”이다(최현덕, 2009: 8). 다문화성에 근거한 ‘다문화주

의’는 사회 안에 존재하는 소수 그룹들의 다양성과 차이에 대한 관용, 권리에

대한 인정을 바탕으로 사회 통합을 이루고자 한다(Kymlicka, 2002). 소수집단에

대한 인정과 배려를 강조하는 다문화주의는 ‘인정’의 차원에서 더 발전되지 못

하고 각각의 문화들이 단일 민족적 관점을 유지한 채 모자이크식으로 나열될

뿐이라는 한계를 갖는다. 그렇기 때문에 경계와 배제로 인한 갈등이 발생할 위

험이 있으며, 이는 진정한 통합을 이루는데 취약점으로 작용한다(김창근, 2015).

단일 문화, 다문화가 가진 맹점은 ‘상호문화’적 관점을 통해 극복될 수 있다.

‘상호문화’의 개념을 이해하기 위해서는 ‘상호(inter)’라는 접두어에 관한 이해가

선행되어야 한다. ‘상호’는 관계를 전제로 하는 용어이다. ‘사이’를 뜻하며 타인

과 자신을 보는 방법(Abdallah-Pretceille, 1999: 58)에 관한 용어로 사회 구성원

들이 관계 맺는 역동성과 관련된다(최승은, 2015).

‘상호문화성’은 ‘다문화성’이 추구하는 여러 문화의 병존에서 더 나아가 다문화

사회를 구성하는 다양한 집단 구성원들 간의 상호작용에 주안점을 둔 개념으로

써 상호 간의 교류와 평등한 상호 관계를 지향하는 개념이다(정기섭, 2011: 138;

Antor, 2006). 따라서 상호문화주의는 다문화적 상황에서 적극적으로 상호작용

하기 위한 실천적 차원이 강조된다(이병준, 한현우, 2016).

6) 출처: e-나라지표 홈페이지 – 체류 외국인 현황. 본문에 제시된 체류 외국인 수는 불법체류자 251,041

명을 제외한 통계이다. (http://www.index.go.kr/ 검색일: 2018.10.06.)
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상이한 문화를 가진 사회 구성원 간의 상호접촉, 상호대화, 상호작용, 상호융

합이 역동적으로 이루어질 때 새로운 혼종문화(hybrid culture)가 생겨난다(박종

대, 2017). 새로운 문화는 두 문화 간의 통합이나 공통성 발견의 차원을 넘어서

는 ‘창조적 공간’으로서 의미를 갖는다(정기섭, 2011: 139). 인도 출신 상호문화

철학의 주요 창시자인 Mall은 “상호문화교육적 사유가 함축하는 질서란 차이

속에서, 차이를 통해서, 차이와 더불어 존재하는 질서이며 상이한 목소리들의

합창을 위한 공간을 만드는 질서”로 상호문화주의를 설명한다(최현덕, 2009). 상

호문화주의에서 언급되는 ‘공간’은 다문화적 구성원들에 의해 생성된 ‘중심주의

가 배제된 통일성 없는 통일’의 공간으로 다양한 집단과 사회 구성원들이 더불

어 함께 살아갈 수 있는 사회를 뜻한다(Mall, 2010). 상호문화주의는 여러 문화

간의 교류와 상호작용을 통해 새로운 문화를 창조하고 공유할 수 있는 공간을

조성하는 것을 목표로 한다.

독일의 사회학자 Simmel은 19세기 말부터 시작된 유럽과 아메리카의 이주에

따른 문화 혼용 현상에 근거하여 타자에 대한 인정을 주창하였다. Simmel(1992:

764)은 이방인의 유입과 정착이 갖는 사회적 필연성과 공유성에 관해 인식하고

이방인을 “오늘 와서 내일 떠나는 방랑자가 아닌, 오늘 와서 내일 머무는 자”로

정의한다. Simmel의 정의는 사회적 공동체로 함께 살아가야 하는 타자에 대한

인정의 필요성을 내포한다.

Simmel에서부터 비롯된 상호문화 철학은 1920년대 미국의 상호문화 개념으로

전파되었다. 그러나 다문화주의가 팽배해 있던 미국 사회에서 크게 주목받지 못

했다. 이후 1970년대 독일과 프랑스 등 서유럽 국가들의 외국인 이민자의 사회

통합 문제로 독일 학계가 상호문화주의를 수용하면서 재논의 되기 시작하였다

(박영자, 2012; 장한업, 2014). 당시 독일 등 서유럽 국가들은 외국인 노동자들의

사회 통합 과제를 해결하기 위한 사회적 접근법으로 상호적인 관계를 기반으로

공동의 정체성을 형성할 수 있는 상호문화주의로 전환하였다(Birzea, 2003; 서영

지, 2016, 재인용).

독일 학교의 상호문화교육적 접근에 대해 논의하기 위해서는 ‘세계화’라는 시

대적 패러다임을 고려해야 한다. 세계화 추세에 따라 세계 각 국과의 사회, 경

제, 문화적 그리고 인적, 물적 교류가 활발해진 사회적 현실은 단일 국가 안에
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존재하는 다양한 문화들 간의 평화와 공존, 통합의 과제를 안게 되었다. 따라서

세계화와 다양성의 시대적 흐름에 대처할 수 있고 적응할 수 있는 의식과 능력

을 길러주는 교육이 필요했던 것이다(정영근, 2011: 57).

사회적 다양성의 배경은 타자에 대한 인식의 전환과 교육 관점의 변화를 가

져왔다. 교육은 타자에 대한 존중과 이해의 차원, 다양성의 사회에서 더불어 살

아갈 수 있는 능력 함양의 역할을 책임져야 한다. 이러한 관점에서 실행된 교육

이 바로 ‘상호문화교육’이다. 상호문화교육은 1970년대 독일 등 유럽에서 외국인

자녀들에 대한 언어학습과 교육의 차원에서 출발하였다. 이후 1980년대에는 다

양성에 대한 관심, 1990년에는 “단순한 교육 선택이 아니라 사회의 지향”(장한

업 역, 2010: 12)으로 인식되며 교육적 차원을 넘어서는 사회적 개념으로 확대

되고 있다. 다음 <표 Ⅱ-4>는 상호문화교육에 관한 국제기구나 교육기관, 학자

들의 정의를 정리한 내용이다.

<표 Ⅱ-4> 상호문화교육에 관한 정의 

기관/학자 정의내용

 Müller

(1994)

서로 다른 문화적 배경을 가진 사람들 사이에 이루어지는 상황적 

학습과정

유럽평의회

(1995)

자신의 참조기준을 객관화하고 참조기준과 거리를 두고 절대적인 

상대주의에 빠지지 않으면서 일련의 지속적인 중심탈피를 거쳐 

상대성을 배워나감으로써 다른 관점들이 존재한다는 사실을 받아

들이도록 하는 것

퀘벡 교육부

(1997)

사회 조직을 특징짓는 다양성, 특히 민족문화적 다양성을 인식시

키고, 개방, 관용, 연대성의 태도, 그리고 다양한 참조기준을 가

진 사람들과 의사소통할 수 있는 능력을 신장시키려고 하는 모든 

교육 절차

Kerzil & 

Vinsonneau

(2004)

교사가 단독으로, 좀 더 일반적으로는 학교 전체가 상이한 문화

를 가진 학생들 사이에 상호작용, 협력, 이해라는 긍정적인 관계

를 형성할 목적으로 행하는 일련의 조치
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기관/학자 정의내용

UNESCO

(2006)

소극적인 공존을 넘어서 다양한 문화집단들 간의 이해, 존중, 대

화를 통해 다문화 사회에서 함께 살아가게 할 발전적이고 지속적

인 방법을 찾아내게 하는 교육

Meunier

(2007)

모든 학습자를 대상으로, 그들 주위의 문화에 대한 이해를 증진

시켜 그들의 편견을 줄이고, 그들로 하여금 인종주의, 차별, 문

화적 불평등에 대해 비판적 시각을 가지게 하며, 민족중심주의에

서 벗어나 교류하도록 하는 것

정기섭

(2011)

 하나의 국가 내에서 또는 국가 간 문화가 다른 인간들 간의 관

계에서 나타날 수 있는 문제들을 해결하고 평화적인 삶(관계)을 

형성․유지할 수 있는 능력을 준비시키는 교육 

* 출처: 김선미‧곽노경(2013), 장한업(2014), 장한업(2016)을 인용하여 재구성

상호문화교육의 정의에서 공통적으로 제시되는 키워드는 ‘다양성, 상호작용,

함께 살아가기’이다. 상호문화교육 실행의 전제조건은 다른 관점, 상이한 문화의

존재를 인식하는 것이다. 상호문화교육의 목표는 다문화 사회에서 더불어 함께

살아가는 것으로, 그러한 목표 달성을 위해서는 다른 민족과 문화에 대한 이해

와 존중으로 사회 구성원들과 지속적으로 의사소통하며 긍정적 관계를 유지해

나가는 능력이 필요하다. 이러한 상호문화교육의 특성들을 종합하여 정의를 도

출하자면, 상호문화교육은 ‘다문화 사회의 다양성 인식과 다른 민족, 문화, 사람

들에 대한 이해와 존중의 태도를 바탕으로 사회 구성원들과 지속적으로 상호작

용하며 긍정적 관계를 유지해 나갈 수 있는 능력을 준비하는 교육’인 것이다.

따라서 상호문화교육을 실행할 때는 학습자가 자신의 참조기준을 상대적으로

이해할 수 있도록 하고 낯선 것에 대한 불안감을 해소할 수 있어야 하며, 목표

문화와 출신 문화에 대한 고정 관념에서 벗어나 자신에 대해 성찰할 수 있는

능력을 길러 다른 문화 체계에 잘 적응하도록 돕는다는 목표를 고려해야 한다

(Abdallah-Pretceille, 1999; Carlo, 1998: 44; Galisson, 1994; Porcher, 1995; 서영

지, 2016, 재인용). 또한, 상호문화교육 실행의 전제 원칙 또한 염두에 두어야 한

다. 상호문화교육의 원칙과 원리는 상호문화교육을 실행하는데 바탕이 되는 기

본 방향이면서 방법적인 내용들까지 포함한다.
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UNESCO와 Martineau는 상호문화교육의 원칙을 제시하였고, Partoune,

Clément, Maga 등의 학자는 상호문화교육적 교수 절차를 통해 상호문화교육

의 원칙을 단계별로 제시하였다.

UNESCO는 상호문화교육이 지향해야 할 거시적 차원의 세 가지 원칙을 제시

한다. 상호문화교육은 ‘모든 학습자의 문화적 정체성을 존중하여 각자에게 문화

적으로 가장 적절한 양질의 교육을 제공’하며 ‘학습자가 사회생활에 적극적이고

온전히 참여하는데 필요한 문화적 지식, 태도, 능력을 신장’시킨다. 또, ‘모든 학

습자에게 개인, 민족집단, 사회집단, 문화집단, 종교집단, 국민들 간의 존중, 이

해, 연대에 필요한 문화적 지식, 태도, 능력을 제공’한다는 내용을 포함한다.

UNESCO 원칙이 상호문화교육의 목표, 내용, 방법 등 실행의 방향과 관련된

다면, Martineau(장한업, 2014; 2016, 재인용)는 교육 대상에 적용할 수 있는 일

곱 가지 원리를 제시한다. 모든 인간을 똑같은 인간으로 인정하기, 자기 자신을

알고 자기의 고유한 문화를 알아보기, 차이에 대해 개방적인 태도를 지니기, 자

신과 타인의 차이를 받아들이기, 자신의 판단을 잠정적으로 유보하기, 자기를

비판적으로 성찰하기, 협상과 합의를 위해 노력하기의 원칙은 인간성, 탈중심,

다양성, 타자, 감정이입, 이질성, 정체성, 상호작용 등을 강조한다(장한업, 2016:

45). Martineau의 원칙은 상호문화교육의 목표 달성을 위해 각각의 개인들이 갖

추어야 할 상호문화역량 차원에서 이해할 수 있다. 상호문화교육을 실행하는 실

제적 원리이자 절차이며 더불어 함께 살아갈 수 있는 새로운 공간의 탄생을 위

한 인식과 태도를 제시한다.

Partoune(1999), Clément(2001), Maga(2006)도 상호문화교육의 실제적 원리와

방법이 적용된 상호문화교육적 절차를 제안한다. 타인과 긍정적인 관계를 형성

하고 유지하고자 하는 상호문화교육의 목표 달성을 위한 단계적 절차를 통해

상호문화교육의 효과성을 높이고자 하는 것이다(서영지, 2016).

Partoune(1999)의 상호문화교육적 교수 절차는 ‘사람에 대한 존중’을 전제로

하기 때문에 ‘중심탈피’에서부터 시작한다. 자신의 고유한 준거의 틀을 인식하고

자기중심적 가치를 강요하는 태도에서 벗어나야 하는 것이다. 다음은 시각 전환

을 통해 타인의 관점에서 이해하는 ‘타인의 체계로 침투’이다. 마지막은 ‘협상’으

로 모두가 수용할 수 있는 해결책을 탐색하는 단계이다.
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Clément(2001)도 상호문화교수를 위한 4단계 방법적 절차를 제안한다. 첫 번

째는 다른 관점의 존재를 인정할 수 있는 ‘자기중심에서 벗어나기’ 단계이며, 두

번째는 ‘타인의 입장이 되어보기’로 감정이입 능력을 신장시켜 타인의 입장에서

바라보고 그 입장이 되어보는 것을 의미한다. 세 번째는 ‘협력하기’로 선입견에

서 벗어나 타인을 이해하기 위해 노력하는 단계이며, 네 번째는 ‘타인이 나를

보는 관점 이해하기’로 상대방의 행동과 관련된 사실을 이해할 수 있어야 한다.

Maga(2006)는 상호문화교육 역량 함양을 위한 6단계 상호문화교수 절차를 제

시한다. Maga의 상호문화교수 1단계는 ‘자신의 고유한 해석 체계에 대한 인식’

에서부터 출발한다. 이는 자신의 문화에 대한 성찰을 의미하는 것으로 비판적인

시각으로 자문화와 자신의 가치를 볼 수 있는 시각을 뜻한다. 2단계는 ‘타인의

문화 발견’으로 다른 관점, 다른 문화의 존재를 인식한다. 자문화에 대한 인식과

성찰, 타문화의 발견은 ‘문화적 행동 관찰 분석’의 3단계로 연결된다. 이 단계는

다른 문화들 속에 존재하는 문화적 사실과 타문화의 작동 원칙을 탐색하며 학

습자가 다른 문화의 관점에서 사고할 수 있는 기회를 제공한다. 4단계는 ‘고정

관념에 대한 고찰’로 이전에 형성된 타문화에 대한 선입견과 고정관념에 대한

고찰을 통해 고정관념과 선입견의 강화를 막는데 목적이 있다. 5단계는 ‘상이한

문화 간의 관계 설정’을 통해 문화 간의 공통적 특성과 가치에 대한 이해를 추

구한다. 마지막 6단계는 ‘타문화의 내면화’로 상호문화교육 실천을 위한 역량 습

득의 최종 단계이다.

Partoune, Clément, Maga의 상호문화교육적 교수 절차 이론을 분석해 보면,

첫 번째 단계는 모두 자아 중심적 사고의 탈피를 제시하고 있다. 이는 ‘중심탈

피’, ‘자신의 고유한 해석 체계에 대한 인식’ 등으로 표현되며 자기 자신과 자문

화에 대한 성찰을 통해 민족과 집단 중심적 사고에서 벗어날 필요성을 제기하

는 것이라고 해석할 수 있다. 탈중심적 사고는 타자에 대한 인식과 수용을 위해

반드시 선행되어야 하는 과정이다. 자아 성찰에 이은 다음 단계는 타인의 문화

를 발견하고 수용하는 것으로 이어지며, 최종 단계는 ‘협상’, ‘상이한 문화 간의

관계 설정’등 타자와의 관계적 요소로 귀결된다. 이는 ‘자아 성찰, 타자 인정, 자

기성찰, 타자 수용, 타자 이해, 관계 형성, 관계 유지’ 등의 범주로 표현되는

Martineau의 상호문화교육의 기본 원칙 및 타인과의 원만한 관계 형성이라는
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지향점과도 상당 부분 유사성이 있다고 하겠다. 이런 점에 착안하여 본 연구에

서는 Martineau의 상호문화교육 원칙과 Partoune, Clément, Maga가 제안한 상

호문화교수 절차를 종합한 상호문화교수 원리를 재구성하여 다음 <표 Ⅱ-5>에

정리하였다.

<표 Ⅱ-5> 상호문화교수 원리

상호문화성 원리 내용

타자성
존중 타자의 동등한 인간적 가치에 대한 인정

성찰 나 자신과 내 문화에 대한 성찰

상호작용

수용 차이에 대한 개방적 태도와 수용

이해 감정이입을 통한 타인 이해 

소통 상호문화교육적 의사소통으로 관계맺기

연대 협력 상호관계를 통한 사회적 합의 도출

<표 Ⅱ-5>에서 보는 바와 같이 ‘상호문화교수 원리’는 상호문화교육에서 강

조하는 타자성, 상호작용, 연대의 영역으로 구분된다.

‘타자성’ 영역에 속하는 원리는 ‘타인 존중’과 ‘자아 성찰’이다. ‘타인 존중’은

타인을 나와 동등하게 가치 있는 존재로 인정하는 것이다. ‘자아 성찰’은 타인으

로부터 분리된 나 자신과 내가 속한 집단에 대한 성찰을 뜻한다. 이때는 나 자

신과 내가 속한 문화에 대한 분석과 비판이 함께 이루어진다. 타인에 대한 존중

에서부터 시작되는 성찰은 나와 타자의 관점을 모두 견지하는 ‘탈중심화’이다.

이는 타자에 대한 인식 형성으로 이어져 타자성이 발현되는 다음 단계에도 영

향을 미친다. 즉, 상호문화교육적 교수에서 가장 기반이 되어야 하는 것은 탈중

심에서부터 비롯되는 올바른 타자에 대한 인식이라 할 수 있다.

다문화 사회에서 요구되는 타자성은 고유의 실재성과 자립성을 바탕으로 나

와 상호보완적 관계를 유지하는 존재로 타자를 인식하는 것이다(배경임, 2018).

Simmel(1992)에서부터 비롯된 상호문화적 관점의 타자론은 이방인을 사회, 역

사적 맥락 속에서 이해한다. 이방인의 유입은 사회적 흐름에 따른 필연적 사태

이고, 그들은 낯섦과 특이성을 가진 채 집단 속에서 존재하며 실제적 연관성을

지니는 사회 구성원으로 존재한다. 따라서 낯선 타자의 실재성과 동등성에 대한
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인정을 바탕으로 상호작용하며 서로를 변화시킬 수 있는 새로운 타자관계가 요

구된다. 타자에 대한 단순한 이해를 넘어서서 상호보완적인 관계를 요구한다는

점에서 Simmel의 타자관은 타자와의 관계 정립에 중요한 시사점을 제공한다.

이와 같은 타자에 대한 관점은 ‘다양성 속에서 통일’(Banks, 2008; Martiniello,

2002)을 이룰 수 있는 가능성에 대한 논의라 할 수 있다(정창호, 2011).

이러한 다문화 사회의 타자인식은 구성원 상호 간의 관계를 중시하는 타자

윤리로 발전된다. 타자 윤리 사상가인 Levinas는 주체중심의 철학이 자아와 타

자의 관계에서 심각한 문제를 일으킬 수 있음을 경고하며 타인을 받아들이고

타인을 대신하는 삶으로써 주체성을 강조한다(김연숙, 2001: 97; Levinas, 1996:

7). 주체 중심의 존재론적 세계관에서 벗어나 타자와의 새로운 관계 정립의 중

요성을 제시한 것이다(Levinas, 2002). 상호문화교육에서 강조하는 상호작용의

토대는 바로 타자와의 만남이다. 낯선 타자와의 공존과 통합을 위해 타자를 어

떻게 인식하고, 어떠한 상호작용을 하는지에 관한 관심을 촉구한다(정창호,

2011). 타자와의 상호작용에 대한 강조는 상호문화교수 원리에도 적용된다.

상호문화교수 원리에서 적용되는 두 번째 상호문화성의 영역은 ‘상호작용’으

로 상호문화주의에서 강조하는 ‘실천’이 적극적으로 발현된다. ‘타인 수용’은 타

자에 대한 개방적이고 수용적인 자세를 가지는 것이다. ‘타인 존중’과 ‘자아 성

찰’을 통해 형성한 타자에 대한 인식이 마음과 행동으로 적극적으로 표출되는

단계이다. 이 단계에서는 타자에 대한 이해에 그치지 않고 타자에 대한 받아들

임이 이루어진다. 따라서 나와 타자의 ‘내면적 만남’이 이루어지게 된다.

‘타인 이해’를 위해서는 타인을 이해하기 위한 감정이입 노력이 필요하다(장한

업, 2016: 50). 타자와 나와의 만남은 ‘동일 공간에 존재함’으로 끝나는 것이 아

니다. ‘내면적 만남’을 이룬 나와 타자는 받아들임과 만남을 넘어선 정서적 차원

의 이해와 공감으로 나아가야 한다. 타자와의 정서적 공감은 의사소통을 통한

상호문화적 ‘관계맺기’로 연결된다. 이때의 의사소통은 사회 구성원들 간의 의견

교환과 공유의 과정을 포함한다(강용수, 2009).

Habermas는 소수로 존재하는 타자들을 다수자의 집단적 이념적 틀 속에 동

화시키려는 동화주의를 비판한다. 주체 중심주의는 자민족 중심주의를 정당화하

고 타자에 대한 윤리에 무관심하다. Habermas는 이러한 한계를 넘어서기 위해
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상호문화적으로 매개된 공동체에 관심을 둔다. 상호작용적 보편주의를 바탕으로

상호인정의 연대를 강조하는 것이다(Habermas, 1986). 특히, ‘언어’가 갖는 상호

문화성에 집중하여 언어적으로 매개된 상호문화교육적 공동체 구성을 강조한다.

언어를 기반으로 한 ‘의사소통’ 전략이 타자와 주체의 연대를 가능하게 하는 보

편적 기반으로 작용하는 것이다(강용수, 2009; 김영필, 2013). Rorty도 연대성 확

보를 위해 의사소통을 통해 상호간에 신뢰를 형성하는 것을 강조한다. 신뢰를

기반으로 한 정서는 연대성의 형성과 확보의 바탕이 된다(Rorty, 1989).

이처럼 타자와 주체의 ‘의사소통적 상호작용’은 상호 간의 ‘연대’를 가능하게

한다. 다문화 사회에서 소수로 존재하는 타자와 공동체를 구성하기 위해 선행되

어야 할 것은 사랑과 포용의 연대를 구성하는 것이다(김영필, 2013).

다문화라는 사회적 배경은 ‘연대의 세계화’에 대한 필요성을 증대시켰으며 타

자 윤리를 바탕으로 하는 타자 사이의 연대로 확대되었다. 연대성의 기초는 동

일성이 아닌 차이에 대한 인식이며 타자를 있는 그대로 인정할 것을 요구한다.

나와 타자 사이에 존재하는 경계를 허물고 연대적 공동체를 형성하기 위해 더

불어 함께 살아갈 수 있는 담론이 요청되는 것이다(강용수, 2009; 김영필, 2013).

이런 관점에서 상호문화교육적 교수에서 강조하는 마지막 영역은 ‘연대’이다.

연대는 ‘여럿이 함께 무슨 일을 하거나 함께 책임을 짐’, ‘한 덩어리로 서로 연

결되어 있음’을 뜻한다(국립국어원 표준국어대사전). 이러한 정의를 상호문화교

육에 적용하면 첫째, ‘한 덩어리로 연결되어 있음’을 ‘타자와 나의 상호작용을

통해 창조된 새로운 공간’으로 이해할 수 있다. 이 공간은 결속과 사회결합을

바탕으로 공동의 목적을 위한 실천적, 감정적 참여가 이루어지는 연대적 의미를

지닌다(강용수, 2009). 사회 구성원 참여의 관점에서 연대는 Martineau와

Partoune 이론의 ‘협상’과 ‘합의’가 이루어지는 공간의 의미도 갖는다.

둘째, 타자와의 관계 속에서 서로가 서로에게 책임을 지는 연대의 의미를 찾

을 수 있다. 이는 넓은 의미에서 해석되는 연대로써 ‘전체책임’과 ‘공동책임’에

대한 윤리적 태도까지 포함한다(강용수, 2009). 연대는 나와 타자가 함께 살아가

는 공간적 의미와 더불어 나와 타자 사이의 연대를 포함하는 관계적 통합까지

포함하는 사회적 차원의 상호문화성으로, 상호문화교육적 교수에서 최종적으로

이루고자하는 지향점이자 상호문화사회의 형성을 위해 반드시 갖추어져야 할
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개인적, 사회적 차원의 토대로써 의미를 지닌다.

지금까지 살펴본 바와 같이 상호문화교수 원리는 ‘타자성’, ‘상호작용’, ‘연대’의

상호문화성과 상호문화 원리 간의 상호작용에 의해 진행되고 발전된다. 상호문

화교수 원리의 단계적이고 통합적인 특성을 다음 [그림 Ⅱ-2]에 정리하였다.

[그림 Ⅱ-2] 상호문화교수 원리

[그림 Ⅱ-2]는 상호문화성과 상호문화교수 원리의 단계적이고 통합적 발현의

특성을 나타낸다. 존중과 성찰의 ‘타자성’을 바탕으로 한 타자인식이 나와 타자

의 상호보완적 관계의 정립을 가능하게 하며 타자와의 공존과 통합을 위한 수

용, 이해, 소통의 ‘상호작용’에 대한 강조로 이어진다. 타자와 주체의 ‘상호작용’

은 상호 간의 협력적 ‘연대’를 가능하게 하고 연대는 나와 타자가 더불어 함께

살아가는 공간과 관계의 통합으로 이어진다는 측면에서 상호문화교수 원리는

단계적으로 진행된다고 볼 수 있다. 그러나 상호문화성이나 상호문화교수 원리

가 순서대로 발현하는 것이 아니라 각각의 상호문화성이나 교수 원리 내에서도

상호문화성과 상호문화교수 원리가 복합적으로 관여하고 발현되는 통합적 특성

을 지닌다는 것을 나타내기 위해 화살표를 통해 상호문화성과 상호문화교수 원

리의 요소 간, 상호문화성과 상호문화교수 원리 간의 상호영향과 발현의 특성을

나타냈다.
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2.2. 상호문화역량

상호문화교육은 “고유한 문화와 낯선 문화가 만나는 ‘문화적 중첩상황’(Erll &

Gymnich, 2010: 36; 정기섭, 2011, 재인용)에서 적합하게 행위 할 줄 아는 역량

을 기르는 교육”으로 ‘문화적 중첩상황’에 처한 개인들에게 요구되는 행위역량

인 ‘상호문화역량’을 기르는 것이 중요하다(정기섭, 2011: 139). 상호문화역량의

개념에 관한 정의는 다음 <표 Ⅱ-6>과 같다.

<표 Ⅱ-6> 상호문화역량의 개념

기관/학자 개 념 

Chen & Starosta

(1999)

문화적으로 다양한 환경 내에서 다른 사람들의 문화적 정체성

을 효과적으로 이야기할 수 있는 의사소통 행동

정영근

(2001)

독특한 개별성을 지닌 각각의 문화들 사이에 존재하는 공통된 

보편성을 향상하는 능력

Wiseman(2001)
다른 문화의 사람들과 효과적이며 적절하게 상호작용할 수 있

는 역량

UNESCO

(2006)

다양한 문화들의 공존과 공정한 상호작용, 대화, 상호존중을 

통해 공유된 문화적 표현을 만들어 낼 가능성

Bennet

(2008)

다양한 다른 문화의 맥락 안에서 효과적이며 적절하게 상호작용

할 수 있도록 도와주는 인지, 정서, 스킬, 특성의 총합

정기섭

(2011)

인간의 존엄과 권리에 대한 존중과 인정을 바탕으로 다른 문

화의 사람들과 문제없이 성공적으로 상호작용하는 능력

서영지

(2016)

자문화에 대한 비판적 성찰과 타문화에 대한 개방적인 태도를 

가지고, 의사소통 상황에서 효과적이고 적절하게 상호작용하

여 원만한 관계를 형성할 수 있는 능력

이병준, 한현우

(2016)

변화무쌍해지고 있는 다문화적 현상에 대한 문제 해결을 넘어서 

문화적 혼종을 통해 모든 사람이 평화롭게 삶을 영위할 수 있도

록 새로운 문화를 만들어 가는 과정적 역량

* 출처: 이병준‧한현우(2016). p.8 <표2>를 바탕으로 재구성
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이상의 정의를 통해 상호문화역량은 ‘다양한 문화에 속한 개인이나 집단들이

타자에 대한 인정과 수용을 바탕으로 긍정적인 상호작용을 할 수 있는 능력’으

로 다양한 문화, 실천적 상호작용을 전제로 한다는 것을 알 수 있다.

초기 상호문화역량은 의사소통과 교육적 측면에서 이해되었으나, 다문화 사회

의 도래와 함께 의사소통만으로는 문화적 차이를 해결하기가 어려워지자 사회

를 살아가는데 필요한 능력 차원에서 접근하기 시작하였다. 최근에는 초국적 세

계시민의 관점에서 정치, 경제, 교육, 문화 등 다양한 영역에 적합한 문화적 역

량에 관한 관점으로 확대되며 타자와 함께 삶을 영위하는 생활능력 차원에서

이해되고 있다(Sinicrope, Norris, Watanabe, 2007). 이런 관점에서 2004년 유럽

연합에서는 상호문화역량 평가 도구(Intercultural Competence Assesment,

INCA)를 개발하였다.

INCA는 다름에 대한 존중(Respect of otherness), 모호함에 대한 관용

(Tolerance of ambiguity), 지식의 발견(Knowledge discovery), 공감(Empathy),

행동의 유연성(Behavioural flexibility), 의사소통적 인식(Communicative

awareness)의 여섯 가지 상호문화역량을 제시한다.

‘다름에 대한 존중’은 자문화에 대한 믿음과 타문화에 대한 불신을 자제하고

호기심과 개방의 태도를 취하는 것이고, ‘모호함에 대한 관용’은 낯선 것을 이해

하고 받아들임으로써 갈등을 해결할 수 있는 능력이다. ‘지식의 발견’은 새로운

문화에 대한 지식을 습득하여 의사소통과 상호작용에서 적절히 사용하는 능력

을 뜻하며, ‘공감’은 타인의 눈으로 상황을 보거나 느낄 수 있는 능력이다. ‘행동

의 유연성’은 자신의 행동을 서로 다른 요구와 상황에 맞추는 능력으로 불필요

한 충돌을 피하기 위해 상대방에 따라 자신의 작업방식을 조절하는 능력을 의

미하며, ‘의사소통적 인식’은 상호문화교육적 의사소통에서 언어 표현과 문화적

상황과의 관계를 설정하고 식별하는 능력을 포함한다.

이상의 상호문화역량은 “개인의 국가, 문화, 언어적 배경, 사회적 정체성이 다

른 동료들과 상호작용하는데 필요로 하는 일련의 지식과 기술”(Assessee

Manual, 2004: 15; 서영지, 2016, 재인용)이다. INCA는 직장 내에서 발생하는

갈등과 혼란을 예방 및 해결하고자 만들어졌기 때문에 다른 문화를 가진 동료

와 일을 할 때 효율적으로 상호작용할 수 있는 능력 차원의 접근이라 볼 수 있
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다. 그러나 상호문화역량이 발현되는 공간이 직장이라는 것 외에 구성원, 환경,

목표, 방법적 차원에서 교육 현장에서 요구되는 상호문화역량과도 유사하므로

장소나 대상에 관계없이 모두에게 적용 가능하다.

Byram(1997)7)의 상호문화역량 이론은 INCA에도 적용되었다. Byram(1997)은

상호문화역량을 태도, 지식, 기술의 차원에서 이해한다. INCA의 ‘지식의 발견’과

‘공감’은 ‘지식’에 해당하고, ‘행동의 유연성’과 ‘의사소통적 인식’은 ‘기술’에 해당

하며, ‘다름에 대한 존중’과 ‘모호함에 대한 관용’은 ‘태도’에 해당한다. 이를 통해

INCA의 상호문화역량은 지식, 기술, 태도의 범주로 구분되며 인지, 행동, 정의

적 차원이 종합적으로 포함됨을 알 수 있다.

‘지식’ 영역에 적용되는 ‘지식의 발견’은 인지적 지식을 가리킨다. 자문화와 타

문화에 대한 구체적 지식을 뜻하며, ‘공감’은 상호작용에 관한 정서적 측면의 지

식으로 간주한다. ‘기술’ 영역은 ‘행동의 유연성’과 ‘의사소통적 인식’이 포함된다.

‘행동의 유연성’은 개방적 태도의 바탕이 마련되어 있어야 가능하다. ‘의사소통

적 인식’은 의사소통 능력, 언어적 지식을 활용할 수 있는 능력이 요구되므로

의사소통과 관련된 기본 지식이 갖춰진 상황에서 발현될 수 있다. ‘다름에 대한

존중’과 ‘모호함에 대한 관용’은 ‘태도’ 영역으로 주체와 객체에 대한 상대적 인

식을 바탕으로 자신과 타자의 관점에서 자신을 파악할 수 있는 능력이다.

국내에서 이루어진 상호문화역량 연구는 이병준과 한현우(2016)의 상호문화역

량의 개념 및 구성요소에 관한 연구가 있다. 이외에도 많은 연구자들이 상호문

화역량과 관련된 연구를 수행하고 발표하였지만 이들의 연구는 국내외 기관이

나 학자들의 다양한 이론들을 종합하여 새로운 상호문화역량을 제시하였다는데

서 다른 연구들과 차별성이 있다.

7)  Byram(1997: 50-53)은 5가지 상호문화역량의 구성요소를 제시하였다. 

① 태도(attitudes): 호기심, 개방성, 타문화에 대한 불신과 자신의 문화에 대한 신념을 유보함

② 지식(knowledges): 자국 및 타국의 사회 집단, 그 집단의 산물과 관습에 대한 지식, 개인의 상호작용과 

사회적 상호작용의 일반적인 과정에 대한 지식

③ 해석과 관계 형성의 기술(skills of interpreting and relating): 타문화의 문서 또는 사건을 해석하고 설

명하며, 자기 문화의 문서나 사건과 관련지을 수 있는 능력  

④ 발견 및 상호교류의 기술(skills of discovery and interaction): 문화와 문화적 관습에 대한 새로운 지식

을 습득 할 수 있는 능력. 의사소통이나 상호교류에 관한 지식, 태도, 기술을 운용할 수 있는 능력

⑤ 비판적인 문화적 인식(critical cultural awareness): 명시적인 기준에 기초해 자문화 및 자국의 관점, 관

습 및 산물을 비판적으로 평가할 수 있는 능력
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이병준과 한현우(2016)의 연구는 문헌분석과 FGI를 활용하여 상호문화역량

구성요소를 종합 도출하였다. 문헌연구의 단계에서는 상호문화역량의 구성요소

를 지식(K), 기술(S), 태도(A)의 세 범주를 활용한 정의방식을 사용하는 Byram,

Chen & Starosta, Council of Europe, Deardorff, Pedersen, Wiseman 등의 논의

를 분석하였다. 두 번째는 KSA와 같은 영역 구분 없이 연구자의 관점에 따라

정립된 이론들을 분석하였으며, 분석의 대상이 된 연구는 Bennet, Lusting,

Koester와 INCA를 포함하였다. 1차 문헌 분석과 2차 FGI 분석을 통해 상호문

화역량 구성요소 43개를 추출하였으며, 유사성에 따라 최종 분석 및 정리하는

과정을 거쳐 8개의 상호문화역량군을 도출하고 정의하였다. 상호문화역량군과

구성요소를 다음 <표 Ⅱ-7>에 정리하였다.

<표 Ⅱ-7> 상호문화역량군과 상호문화역량 구성요소

* 출처: 이병준‧한현우(2016). p.18 <표4>를 바탕으로 재구성

상호문화역량군 구성요소 설명

성찰 거리두기, 판단보류
자신의 생각과 행위에 대해 스스로 돌

아보는 역량 

의사소통
언어능력, 언어인식 

상황파악, 감정인식

언어적, 비언어적으로 문화적 상황맥

락을 인식하여 적절한 문화적 의사소

통을 하는 것

갈등관리
상호작용을 위한 학습 

규칙인식, 대인감지

다문화적 상황으로 인한 갈등을 바람

직하게 해결해 나가는 과정

유연성 개방성, 탈중심성
다문화적 상황에서 낯선 것을 침착하

고 여유롭게 대처하는 능력 

민감성 호기심
다른 사람, 다른 문화를 예민하게 인

식하는 능력

문화적 지식
타문화에 대한 지식 

자기문화에 대한 지식
다른 문화를 이해하는 역량 

공감 이해능력
다른 사람, 다른 문화를 그들이 느끼

는 것처럼 자신도 그렇게 느끼는 역량

존중 존엄성, 신뢰
다른 사람, 다른 문화를 인정하는 차

원에서 벗어나 귀하게 생각하는 역량
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INCA와 <표 Ⅱ-7>처럼 상호문화역량은 타자에 대한 올바른 인식, 타자와의

상호작용, 타자와의 통합을 완성하는데 필요한 능력이다. 상호문화역량은 상호

문화능력을 가진 인간을 양성하는 것에서 더 나아가 사회 통합에 기여할 수 있

는 지식, 가치, 태도를 길러 사회적 변화와 발전을 이끈다는 거시적 차원에서

이해되어야 한다. 타자와 상호작용할 수 있는 능력은 단순한 소통과 교류의 차

원이 아닌 문화적 역량의 공유, 그로 인한 문화적 융합과 새로운 문화 창조의

과정으로 이어진다. 이것이 바로 상호문화교육적 관점에서 지향하는 ‘공간’, 너

와 내가 만나 이루는 새로운 통합의 문화와 사회를 뜻하는 것이다. 지금까지의

상호문화역량에 관한 논의들을 바탕으로 본 연구에서는 Bolton8)(2007: 21; 정기

섭, 2011, 재인용)의 상호문화역량 구조를 활용하여 다음 <표 Ⅱ-8>과 같이 상

호문화역량을 재구성하였다.

<표 Ⅱ-8> 상호문화역량 

상호문화

역량 범주
상호문화역량 구성요소

인지

인식
자기인식, 자기성찰, 자문화성찰, 타자인식, 타문화에 대한 인식

다양성 인식, 상황 인식, 공통성 인식, 차이에 대한 인식

지식 타자에 대한 지식, 타문화에 대한 지식, 문화이론적 지식

기능 반성적 사고, 비판적 사고

정서 존중, 공감, 이해, 관용, 수용, 인정, 사랑, 개방 

행동 대화, 경험, 적응, 협상, 갈등관리

<표 Ⅱ-8>과 같이 상호문화역량 구성요소들을 1차적으로 인지, 정서, 행동의

범주로 구분하여 제시하였다. 상호문화역량의 범주들은 독립적으로 기능하기보

다는 영역과 요소들 간의 지속적인 상호작용을 통해 발현된다.

8) Bolton(2007: 21; 정기섭, 2011, 재인용)은 3개의 상호문화역량 모형을 제시하였다. 

① 목록모형: 상호문화역량 구성 요소들을 나열하여 제시함

② 구조모형: 상호문화역량을 인지, 정서, 행동적 영역으로 구분하여 제시함

③ 과정모형: 다양한 차원의 상호문화역량들 간의 상호작용과 상호의존적 관계를 제시함
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‘인지적 영역’은 인식, 지식, 기능적 측면으로 구분하였다. 나에 대한 인식과

성찰, 타자에 대한 인식, 타자와 다른 문화를 이해할 수 있는 지식, 인식과 성찰

에 필요한 사고 기능이 포함된다. 인지적 영역의 역량들은 정서와 행동 범주의

상호문화역량 발현을 극대화시킨다.

‘정서적 영역’은 낯선 것에 대처하는 능력 차원의 요소들이 속한다. 공감, 이

해, 관용, 수용, 인정, 사랑, 개방 등을 통해 주체 중심적 사고에서 탈피하여 타

자와 타문화에 대한 편협된 사고를 멈출 수 있게 된다.

마지막 ‘행동적 영역’은 실천과 관계된다. 의사소통은 언어적 비언어적 의사소

통, 적절한 의사소통을 할 수 있는 능력을 모두 포괄한다. 이외에도 긍정적 관

계 형성, 구성원들 간의 협력, 타문화에 대한 적응, 갈등 해결 등을 포함한다.

그러나 상호문화역량은 독립적으로 존재하는 것이 아니라 범주와 구성요소 간

의 통합적이고 동시적인 발현이 가능하기 때문에 상호문화역량의 요소들은 상

호의존적 특성을 갖는다고 할 수 있다.
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2.3. 상호문화교수 분석틀

이번 절에서는 앞서 논의한 상호문화교육과 상호문화역량에서 도출한 개념

및 원리를 토대로 탈북학생 교육 경험을 상호문화교육의 관점에서 해석하기 위

한 이론적 분석틀을 제공하고자 한다.

상호문화교육은 ‘다문화 사회의 다양성 인식과 다른 민족, 문화, 사람들에 대

한 이해와 존중의 태도를 바탕으로 사회 구성원들과 지속적으로 상호작용하며

긍정적 관계를 유지해 나갈 수 있는 능력을 준비하는 교육’이고, 상호문화교육

에서 함양하고자 하는 능력이 바로 상호문화역량이다.

상호문화역량은 ‘다양성으로 인한 문제들을 극복하고 구성원 상호 간의 긍정

적 관계를 형성할 수 있는 능력’이다. 상호문화역량은 교육을 통해 발현되고 길

러질 수 있기 때문에 상화문화역량을 함양하고 발휘할 수 있는 교육이 실행되

어야 한다. 상호문화교육을 실천할 때는 방향성이 설정되어야 하며, 교육의 효

과성을 높이기 위한 원칙과 절차를 반영해야 한다. 그래서 본 연구에서는 상호

문화교육의 철학적 바탕인 상호문화성과 상호문화교육의 원리를 종합하여 <표

Ⅱ-5>와 [그림 Ⅱ-2]에 ‘상호문화교수 원리’를 제시하였다.

‘상호문화교수 원리’는 ‘타자성, 상호작용, 연대’의 상호문화성을 기반으로 존중

과 성찰, 수용과 이해 및 소통, 협력의 원리를 포함한다. 이러한 요소들은 상호

문화역량의 구성요소에서도 동일하게 발견된다. 상호문화역량은 인지적 범주에

서는 인식, 성찰, 지식, 사고의 기능이 포함되며, 정서적 범주에서는 존중, 공감,

이해, 관용, 수용, 인정, 사랑, 개방, 행동적 범주에서는 대화, 경험, 적응, 협상,

갈등관리 등의 요소로 구성된다.

‘상호문화교수 원리’와 상호문화역량 요소들 간의 공통성은 상호문화역량과

원리 간의 밀접한 관계를 보여준다. 또한, 공통적 요소들이 내포하고 있는 상호

문화교육의 목표와 방법상의 특성과 결합한 통합적이고 거시적인 차원의 상호

문화교수와 관련된 새로운 모형에 관한 가능성도 제시한다. 이런 가능성에 기인

하여 본 연구에서는 상호문화교육의 철학, 목표, 내용, 방법을 포괄적이고 통합

적으로 보여줄 수 있는 ‘상호문화교수 분석틀’을 제안한다.

상호문화교수 분석틀은 상호문화역량과 상호문화교수 원리 간의 공통성과 통
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합 가능성 이외에도 역량과 원리 각각이 가진 내부적 상호의존성, 동시다발적

발현 특성, 통합성 등을 모두 포함하기 때문에 기존에 분절적으로 존재했던 상

호문화교육 관련 이론들이 통합적으로 제시되며 상호문화교육을 거시적인 관점

에서 체계적으로 실행할 수 있는 중심축의 역할을 하게 될 것이다. 상호문화교

수 분석틀 모형은 다음 [그림 Ⅱ-3]과 같다.

[그림 Ⅱ-3] 상호문화교수 분석틀9)

9) 상호문화교수 분석틀에 제시된 A, B, C, D는 다음 내용을 가리킨다. 

    A: 상호문화역량 영역, B: 상호문화교수 원리 영역, C: 상호문화성 영역, D: 상호문화사회 
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상호문화교수 분석틀을 구체적으로 살펴보면 기본적으로 상호문화교육은 실

천의 과정이다. 실천을 바탕으로 역량이 길러지고 상호문화성이 발휘되며, 실천

을 통해 상호문화교육적 자질이 함양된다는 관점에서 상호문화교육의 기반을

‘실천’으로 설정하여 모형의 핵심에 제시하였다.

A영역은 ‘상호문화역량’ 영역이다. 인지적 역량은 자기성찰, 자문화성찰, 타자

인식, 타문화에 대한 인식, 다양성 인식, 상황 인식, 공통성 인식, 차이에 대한

인식, 타자에 대한 지식, 타문화에 대한 지식, 문화이론적 지식, 반성적 사고, 비

판적 사고, 정서적 역량은 공감, 이해, 관용, 수용, 인정, 사랑, 개방, 행동적 역

량에는 대화, 경험, 적응, 협상, 갈등관리를 포함한다. 정서적 역량은 존중, 공감,

이해, 관용, 수용, 인정, 사랑, 개방이 속하며, 행동적 역량에는 대화, 경험, 적응,

협상, 갈등관리 요소가 포함된다.

상호문화성을 발현하는데 있어 상호문화성과 상호문화역량의 범주가 1:1로 매

칭되지 않는다. 예를 들어 ‘타자성’의 발현에 인지적 영역의 상호문화역량만 관

계된 것이 아니라, 모든 상호문화역량이 통합적으로 관여되는 것이다. 단, 특정

상호문화성과 밀접한 관련이 있는 역량 범주가 있기 때문에 관련성을 고려하여

‘타자성–인지적 영역’, ‘상호작용–정서적 영역’, ‘연대–행동적 영역’으로 위치를

설정하였다. 그러나 상호문화성의 발현에는 모든 상호문화역량이 관여되기 때문

에 명확하게 구분하기가 어렵다는 점을 감안하여 역량 간 점선으로 표시하고

모든 역량이 복합적으로 상호문화성 발현에 영향을 미친다는 것을 나타냈다.

B영역은 ‘상호문화교수 원리’ 영역이다. 상호문화성은 상호문화역량 및 상호문

화교수 원리와 결합되어 발현된다. 상호문화성과 상호문화역량, 상호문화교수

원리는 독립적으로 존재하지 않는다. ‘타자성’은 인지적 영역 중심의 상호문화역

량 및 존중, 성찰의 원리와 결합하게 되면 ‘인식’으로 발현된다. 같은 맥락으로

‘상호작용’의 상호문화성이 정서적 영역 중심의 상호문화역량 및 소통, 이해, 수

용의 원리를 통해 ‘관계’로 표현되는 것이다. 마지막으로 ‘연대’의 상호문화성은

행동적 영역 중심의 상호문화역량과 협력의 원리를 통해 ‘통합’으로 나타나게

된다. 이러한 역량과 원리의 결합을 나타내기 위해 상호문화역량 영역의 경계를

점선으로 표시하였다.

상호문화교수 원리 영역이 점점 확대되는 점선으로 표시되는 것은 상호문화
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역량과 상호문화교수 원리의 결합이 양적 증가 또는 질적 상승 되었을 때 상호

문화성의 발현이 점차 확대 및 강화된다는 것을 나타낸다. 또한, 상호문화교수

원리 역시 상호문화역량과 마찬가지로 모든 상호문화성과 관련이 있다. 특정 영

역에만 적용되지 않는 순환성을 표현하기 위해 원 모양으로 나타냈다.

C영역은 ‘상호문화성’ 영역이다. 상호문화교수 분석틀의 핵심은 타자성, 상호

작용, 연대의 상호문화성이 상호문화역량 및 원리와 결합되면 타자성은 인식으

로, 상호작용은 관계로, 연대는 통합으로 연결되어 발현된다는 것이다.

삼각형의 꼭지점에 있는 각각의 상호문화성이 가리키는 지점, 화살표의 끝에

는 그러한 상호문화성이 사회적 인간관계 속에서 발현되는 형태가 위치해 있다.

‘타자성, 상호작용, 연대’의 상호문화성은 실천을 기반으로 하는 상호문화역량과

상호문화교수 원리를 통해 촉진되고 강화되어 사회적 인식, 관계, 통합의 형태

로 발현되는 것이다.

C영역을 나타내는 원과 화살표는 상호문화성의 순환적이고 상호적인 특징을

나타낸다. 인간 삶의 차원에서 발휘되는 상호문화성은 완성이 아닌 진행형이다.

인간은 타자와 끊임없이 소통하고 상호작용 하며 지속적으로 변화한다(이병준

외, 2017). 따라서 상호문화성의 발현은 또 다시 역량 강화와 원리 적용으로 이

어지고, 이는 또 다시 상호문화성의 발현으로 이어지는 계속적이고 상호적이며

순환적인 과정인 것이다. 이러한 특성을 나타내기 위해 상호문화성 영역에서 내

부로 침투하는 화살표와, 실천의 근간에서부터 상호문화성으로 발현되는 화살표

를 쌍방향으로 사용하여 상호 영향성을 표시하였다.

D영역은 ‘상호문화사회’를 나타낸다. 상호문화성, 상호문화역량, 상호문화교수

원리가 결합된 공간이 상호문화사회이며, 상호문화주의에서 강조하는 ‘새로운

문화가 창조되는 제3의 공간’, ‘사회 구성원들의 통일되지 않은 통일의 공간’이

되는 것이다. 상호문화사회는 ‘계속성’, ‘상호성’, ‘순환성’을 특성으로 하는 상호

문화교육 요소와 원리들에 의해 지속적인 발전과 통합을 이루는 공간이다. 상호

문화교수 분석틀은 상호문화역량과 원리, 상호문화성을 종합하여 상호문화교육

의 방향과 내용을 제시한다는 특성이 있다.

상호문화교육은 전지구적 차원에서 세계시민으로서 더불어 함께 살아갈 수

있도록 상호인정과 평등의 원칙이 공동체 삶의 기본 원칙으로 통용되는 것을
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추구한다. 상호인정은 주류 문화 일방의 관용 개념이 아닌 집단과 개인의 사고

및 생활방식의 차이와 신념에 대한 존중과 수용을 의미한다(정영근, 2007: 265).

그것을 통해 이루고자 하는 바는 진정한 통합이다. 이러한 상호문화교육의 목표

는 탈북학생 교육의 지향점과 동일하다.

우리 사회 북한이탈주민의 증가는 사회적 차원의 통합 문제로 이어진다. 따라

서 우리는 북한 배경을 가진 구성원들과 통합을 이루기 위한 인식, 수용과 인정

의 자세 등 상호인정과 존중의 태도를 가져야 한다. 이러한 인식과 태도가 기반

이 될 때 남북의 통합을 이룰 수 있기 때문이다. 북한 배경을 가진 구성원들에

대한 이해와 인정, 통합을 위한 기반은 교육을 통해 마련할 수 있으며, 교육의

방향은 상호문화교육의 관점을 취해야 한다.

타인에 대한 존중과 더불어 함께 살아가는 태도의 중요성에 대한 인식은 개

인적인 차이와 특성을 존중하면서도 지배적인 문화를 공통분모로 권장하는 상

호문화주의와 일맥상통한다. 우리 교육 환경을 주류문화, 탈북학생의 환경을 소

수문화라고 가정했을 때, 일반학생들과 탈북학생들이 함께 생활하는 현재의 교

육 환경을 상호문화교육의 관점에서 접근할 수 있다. 또한, 탈북학생 교육은 상

호 간의 이해와 수용의 폭을 넓히고 다양한 상호작용을 통해 통합을 이루는 것

을 지향한다. 현재의 통합은 미래 남북 통합을 위한 필수 조건이라는 측면에서

상호문화교육의 관점에서 탈북학생 교육에 접근하고 실천하고자 하는 노력이

동반되어야 하는 것이다.

지금까지의 논의를 통해 탈북학생 교육에서 상호문화교육적 관점의 필요성과

실행 가능성을 탐색하였다. 본 연구를 통해 상호문화교육적 관점에서 실행되는

탈북학생 교육에 관한 논의의 근거를 마련하고 이론적 기반을 확립하기 위해

탈북학생 지도교사들의 교육 경험을 상호문화교수 분석틀에 의거하여 분석하고,

탈북학생 교육의 상호문화교육적 교수 사례와 상호문화교육적 의미를 도출하고

자 한다.
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3. 초등교사와 상호문화역량

세계경제포럼 의장 클라우드 슈밥은 4차 산업혁명 시대의 도래를 선언하였다

(안종배 외, 2017). 세계화 시대 지구촌 사회의 변화 흐름은 교육적 변화의 방향

을 설정하는 중요한 요인이다. 이에 따라 사회 변화에 대처할 수 있는 새로운

교육적 비전 및 대응이 요구되고 있다. 특히, 미래사회를 이끌어 갈 인재를 양

성하는 초등교육에서는 미래 사회 전망과 미래교육의 방향을 탐색하는 일이 더

욱 강조된다(김정효 외, 2016).

Harari(2015)는 초등학교에 입학하는 아동의 65%가 지금은 존재하지 않는 새

로운 직업을 갖게 될 것이며, 미래 사회에는 손가락 지각 및 조작(perception &

manipulation), 창의적 지능(creative intelligence), 사회적 지능(social

intelligence)이 요구될 것이라 예측하며 기계로 대체될 수 없는 사회적 수용, 협

상과 설득 능력, 타인 지원과 돌봄 등의 사회적 지능을 강조하였다. 미래 사회

를 살아가는데 필요한 능력이 사회적 지능을 기반으로 하므로 교육은 그러한

능력을 기를 수 있는 방향으로 실행되어야 한다.

사회적 지능과 관련하여 교육선진국이라 일컬어지는 미국과 유럽 각국에서도

미래교육 비전으로 시민교육을 제시하며 관련 교육내용으로 지속가능발전교육,

다문화교육, 상호문화교육, 리터러시교육, 문화예술교육 등을 포함한다. 이는 사

회 변화에 적응하면서도 인간과 사회가 지닌 가치를 존속시킬 수 있는 역량을

갖춘 인간을 양성하고자 하는 것으로 이해할 수 있다. 즉, 미래교육은 사회 변

화에 유연하게 대처할 수 있는 능력 함양에 중점을 두고 있으며 상호이해, 공동

체 문화 형성, 협력 등 더불어 살아가는 사회를 만들어 갈 수 있는 역량을 가진

미래 인재 육성이 중요한 목표로 강조되고 있다(이영희 외, 2018).

이러한 미래교육의 목표는 상호문화적 특성을 지닌다. Dumont(2008)는 ‘상호

문화교육적인 것’에 대해 ‘자신과 타인의 만남이며, 타인과 대립하는 것이 아니

라 상호보완하기 위해서 함께 살고, 귀 기울이고, 마음을 열고, 그와 대화하기

위해 타인과 마주하는 것’이라고 하였다. 상호문화에서 강조하는 상호작용과 공

동체는 미래교육에서 중시하는 더불어 사는 사회 조성의 토대가 되는 이념으로
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작용한다. 따라서 학교 교육의 출발점인 초등교육에서부터 상호문화적 관점에서

미래 인재를 양성하고자 하는 교육적 변화가 일어나야 한다.

4차 산업혁명과 다문화 사회 등 앞으로 우리가 맞이하게 될 사회 변화는 상

호문화성에 근거한 철학적 전환뿐만 아니라 교육내용, 교수방법 등의 변화를 동

반한다. 이러한 교육적 흐름 속에서 교사는 ‘가르치는 자’가 아닌 학습의 설계자

가 되어 “학생이 자신만의 열정과 학습방법을 찾도록 적극 격려하며 그 여정을

지지하는 역할”(Litty, 2004)을 하게 된다. 따라서 교사의 역할은 교수학습의 차

원에서 더 나아가 학습자들에게 삶의 가치를 일깨우고 미래 삶의 비전을 함께

고민하는 역할까지 확대된다. 이런 점에서 미래의 교사상은 ‘학습상담을 잘하는

교사’, ‘지적 자극을 촉진하는 교사’, ‘삶의 비전을 함께 고민하는 교사’, ‘학생들

과의 대화를 즐기는 따뜻한 교사’로 제시할 수 있다(이수광 외, 2015: 134).

교사 역할과 전문성은 교육의 질 향상을 위해 늘 논의의 대상이 되고 있는

교육학의 핵심 주제이다(홍우림, 2012). 초등교사의 전문성은 전체 교과 지도 능

력, 생활지도 능력, 학생 발달에 대한 이해 및 교수 능력, 통합적 안목, 학생에

대한 사랑, 사명감과 봉사정신 등으로 제시된다(고재천, 2001; 박채형, 박상완,

2009). 이러한 초등교사의 전문성은 전교과 지도, 등교부터 하교까지 학습자의

교육 활동 전반을 함께 하는 동반자적 특성에서부터 기인한 것으로 분석된다.

초등교사의 가르치는 행위는 ‘학급’이라는 공간적 공유를 기반으로 이루어진

다. 학급은 교과지도, 생활지도 등이 동시에 이루어지는 생활공간이다(박병량,

주철안, 1999; 유지영, 2013; 이병진, 1999; 정미화, 2011). 공간의 공유를 통한

교수활동은 지식 전달 뿐 아니라 학습자의 삶 전반에 대한 관심과 교육으로 연

결된다. 초등학교 교실에서 일어나는 교사와 학습자 간의 시 공간의 공유와 상

호작용은 미래의 교사상으로 제시되는 ‘상담, 촉진, 비전, 대화’의 키워드를 포함

한다(이수광 외, 2015). 초등교사는 학습자의 ‘삶’을 공유하는 교육 활동을 통해

이미 미래교육에서 지향하는 교사의 자질을 상당 부분 갖추고 있다고 볼 수 있

다. 따라서 미래교육을 위해 초등교사가 갖추어야 할 자질은 미래교육에서 중점

을 두고 있는 ‘더불어 살아가는 역량’을 기를 수 있는 사회적 차원의 자질로 확

대하여 논할 필요가 있다. 이런 측면에서 교사의 상호문화역량이 강조된다.

상호문화역량은 상호문화교육의 기반이자 목표로써 중요한 의미를 갖는다. 상
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호문화교육은 이질적 배경을 지닌 학습자들의 상호존중과 상호작용을 바탕으로

함께 살아가는 삶을 준비할 수 있어야 하므로 교사는 타자에 대한 존중과 더불

어 함께 살아가는 삶을 실천하는 본보기이자 리더가 되어야 한다(정기섭, 2011:

145). 이주 배경을 가진 학생들을 대상으로 하는 교육에서는 교사의 중요성이

더욱 강조된다. 다문화 사회 교사 역량의 중요성에 기인하여, 미국은 사회 변화

에 문화적으로 반응하고 실천할 수 있는 교사 역량 교육을 강화하였다(Village

& Lucas, 2002). 문화적 민감성과 상호작용 능력, 차이에 대한 인정 등 교사가

가진 상호문화교육적 역량이 학습자의 성공적인 학업을 이끄는 결정적 역할을

한다고 인식하기 때문이다(Brown, 2007).

지금 우리 사회의 다문화적 상황은 다양한 사회 갈등을 야기한다(이민경,

2007). 사회 문제는 구성원의 인식개선, 상호문화적 태도 함양 등 상호문화교육

담론을 통해 해결할 수 있다. 따라서 학교는 다양성에 대해 인식하고 성찰할 수

있는 장소가 되어야 하고, 교사는 상호문화교육에 대한 인식과 역량을 갖추어야

한다. 교사의 상호문화역량은 학습자의 상호문화성 발현과 상호문화역량 강화에

절대적 영향을 미치기 때문이다.

이러한 관점은 탈북학생 교육에서도 유지되어야 한다. 탈북학생 교육은 모든

학생들에게 제공되는 교육으로 실행의 주체는 교사가 된다. 탈북학생 지도교사

의 인식과 태도는 학습자들에게 모델링의 대상이 되며, 우리 선생님이 탈북 친

구를 대하는 모습을 통해 미래 사회 구성원들이 북한 배경 구성원을 대하는 태

도를 예측할 수 있다고 해도 과언이 아니다(윤현희, 2017). 따라서 교사가 상호

문화교육의 관점에서 의도적 교육 활동을 펼치는 것만큼이나 교사 자신이 상호

문화역량을 갖추고 실천하는 태도가 필요하다.

남북의 통일과 통합의 과제는 ‘곧 다가올 우리의 미래’를 준비하는 일이다. 다

문화 사회의 관점에서도 사회 통합은 모든 구성원이 함께 노력하여 이루어야

할 목표이다. 미래 남북 통합을 도모할 수 있는 가장 강력한 수단은 교육이다.

교사는 ‘더불어 살아가는 사회’를 조성하는 ‘상호문화역량’을 지닌 미래형 인재

를 양성하는 주체가 되어 미래 사회를 준비하는 선도적 역할을 담당해야 한다.

이런 측면에서 초등교사들이 상호문화역량을 길러 미래 사회를 준비할 수 있는

올바른 인식과 태도를 갖추는 것이 성공적인 미래 준비의 초석이 될 것이다.
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Ⅲ. 연구 방법

1. 내러티브 탐구

본 연구에서는 초등교사의 탈북학생 교육 경험이 상호문화교육적으로 갖는

의미를 탐색하고자 내러티브 탐구를 통해 그 의미를 살펴보았다.

내러티브 탐구는 이야기를 통해 인간의 경험을 탐구하는 질적 연구 방법으로

인간의 경험을 실제적 맥락 안에서 기술함으로써 현상의 전체적인 이해를 증진

하고 의미를 창조하는데 목적이 있다(김영순 외, 2017; 신경림 외, 2005; 염지숙,

2003; 유기웅 외, 2012; 홍영숙, 2015). 내러티브 탐구의 철학적 바탕은

Dewey(1938)의 경험 이론으로 경험은 ‘인간의 사고와 환경의 계속적인 상호작

용으로 구성되는 역동적이고 관계적인 변화의 흐름’으로 개인적이고 사회적인

특성을 내포한다(Dewey, 1938; 홍영숙, 2016).

경험은 인간의 내적 조건과 외적 조건 사이의 상호교류를 통해 생성되는 상

호작용성(interaction)을 가지며 상호작용 속에서 상황(situation)이 발생한다. 인

간은 상황 속에 존재하며 각자가 처한 상황, 장소, 시간에 따라 지속적으로 각

기 다른 경험이 발생하고, 그 경험들은 또 다른 경험으로 이어진다(홍영숙,

2015). 이러한 경험의 연쇄는 경험의 계속성(continuity)과 연계된다. 경험의 계

속성은 시간적 연속성에 초점을 둔 특성으로 과거–현재–미래의 경험이 연관

되어 있다는 개념이다(김수진, 2016; 홍영숙, 2013). 경험은 다른 경험에서부터

기인하며, 과거의 경험적 바탕을 가지고 경험적 미래로 이끌어 간다(Clandinin

& Connelly, 2000). 경험의 ‘발생, 변화, 의미 규명, 새로운 경험으로 확장’되는

구조 체계는 삶의 전체적인 이해를 가능하게 하므로 인간 행위를 이해하는데

중요한 역할을 한다(Polkinghorne, 1988).

경험의 계속성, 상호작용성, 상황의 속성은 내러티브를 해석하고 이해하는 틀

로써 Clandinin과 Connelly(2000)의 ‘3차원적 내러티브 탐구 공간’–시간성

(temporality), 사회성(sociality), 장소(place)의 기초가 되었다. ‘3차원적 내러티
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브 탐구 공간’은 각각 경험의 시간적 계속성과 사회적 상호작용성, 경험이 형성

되는 환경적 특성인 상황과 같은 맥락으로 탐구과정에서 고려해야 할 요소이다

(홍영숙, 2015; Clandinin & Connelly, 2000).

내러티브 탐구에서 연구 참여자들은 살고(livings), 이야기하고(tellings), 다시

이야기하고(re-tellings), 다시 살아가는(re-livings) 4단계 과정을 통해 연구의

동반자로 존재하게 된다(Clandinin & Connelly, 2000). 이러한 탐구의 방향성은

경험의 순환적 재구성을 통해 개인적 경험에 대한 진정한 이해와 소통을 돕고

새로운 삶의 의미를 찾아내는 과정이다.

탐구의 시작은 ‘삶을 살아내는’ 과정으로 인간은 삶을 통해 경험을 생성한다.

그렇게 구성된 경험들은 ‘이야기하기’ 단계를 통해 내러티브화 된다. 그리고

‘다시 이야기하기’ 를 통해 경험의 의미가 새롭게 창출된다. 이런 과정들은 연구

자와 연구 참여자 모두의 변화와 성장을 이끄는 원동력으로 작용하게 되며 내

러티브 탐색을 통해 우리는 새로운 ‘삶을 다시 살아내는’ 경험을 하게 된다.

이러한 내러티브 탐구의 과정은 인간 삶의 시간성을 기반으로 상황에 따라

독특하게 형성되는 개인적 경험의 의미를 포착한다. 연구 참여자의 경험에 초점

을 두고 삶을 통해 형성되는 다양한 관계와 상호작용에 대한 해석과 의미에 주

목하는 것이다. 교육 역시 경험의 한 형태로 존재하며, 내러티브를 통해 경험의

의미를 가장 잘 드러낼 수 있다(김태희, 2015; 배영민, 2008; 염지숙, 2003). 따라

서 교육 연구에서 가장 중심이 되는 것은 교사와 학생의 경험이며, 내러티브는

교육 경험을 이해하고 해석하는 하나의 방법으로 존재한다(Connelly &

Clandinin, 1990; Gudmundsdóttir, 1990).

지금까지 살펴본 내러티브의 특성은 탈북학생 지도교사 연구에 타당성을 부

여한다. 교사의 경험은 실천으로부터 기인하며 경험이 내포하고 있는 인간의 변

화와 성장에 관한 내러티브 탐색은 경험을 심층적으로 분석하는데 적합하다.

경험의 연속성과 계속성은 학생들에게 경험을 제공하는 주체인 교사 연구에

있어 주목해야 할 부분이다. 경험의 순환성과 연속성에 의해 교사의 경험은 개

인 차원에서만 머무르는 것이 아니라 학생의 경험으로까지 연결되기 때문이다.

내러티브 탐구를 통해 탈북학생 지도교사의 교육 경험을 전체적인 삶의 맥락

속에서 파악하며 경험의 의미를 해석하고 사회적 차원으로 확장할 수 있다.
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탈북학생 교육 경험의 내러티브는 연구 참여자의 이야기에 바탕을 둔다. 탈북

학생이라는 특수성은 이전과는 다른 특별한 교육적 내러티브를 생성하는 배경

이 된다. 내러티브에는 탈북학생 교육과 관련된 요인 등이 복합적으로 드러나기

때문에 탈북학생 교육에 관한 총체적인 이해가 가능해 진다. 이해는 탈북학생

교육에 대한 새로운 경험과 내러티브를 창조하고, 창조는 실천으로 연결되어 특

별한 교수 형태로 발현된다. 즉, 연구 참여자의 내러티브에 대한 이해는 해석과

의미 창출 과정으로 이어지며 탈북학생 교육에 적용되는 실천적 지식으로 발전

하게 되는 것이다(Conle, 2000; Clandinin & Connelly, 2000).

또한, 탈북학생 교육 경험에 관한 내러티브 탐구는 현재 교육 사례가 과거의

어떤 경험과 관련이 있으며, 개인의 각기 다른 경험이 어떠한 형태로 발현되는

지를 분석할 수 있는 근거가 된다. 내러티브 탐구를 통해 연구 참여자들이 자신

을 제대로 이해하고 교사로서 자신의 행위와 경험에 대한 의미를 발견하게 된

다. 이를 통해 교사는 새로운 교육적 비전과 의미를 찾게 되고 전문성이 신장될

것이다(Connelly & Clandinin, 1988). 교사의 전문성 신장은 지금 세대와 다음

세대의 사회적 변화를 이끄는 원동력으로 작용할 것이며, 미래 대한민국을 준비

하는 교육의 주체가 제공하는 교육의 질을 좌우하는 요소로써 중요한 의미를

갖는다.
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2. 연구 설계 및 연구 절차

본 연구는 내러티브 탐구의 절차에 의거하여 연구를 진행하였다. 내러티브 탐

구는 하나의 연구 방법인 동시에 연구의 과정이다(Connelly & Clandinin, 2000).

내러티브 탐구를 수행하는 과정에서 연구자와 연구 참여자 사이에는 지속적으

로 상호작용이 일어난다. 따라서 내러티브 탐구의 단계는 독립적으로 존재하기

보다는 시간, 공간, 상황적으로 상호 영향을 미치게 된다(방진희, 2017).

Clandinin와 Connelly(2000)의 내러티브 탐구 절차에 따른 5단계의 연구 과정을

다음 [그림 Ⅲ-1]에 나타냈다.

2.1. 현장에 들어가기: 연구 준비

1단계 ‘현장에 들어가기’에서 현장은 연구 참여자의 내러티브가 가능한 공간

을 뜻한다(이로사, 2014). 이 단계는 연구자가 연구의 동기에 적합한 연구 현장

이나 참여자들을 만나면서 연구를 위한 사전 분위기를 조성하는 단계이다.

내러티브 탐구에서는 연구자가 연구 주제와 관련된 현장에 종사하거나 연구

자와 연구 참여자가 공통된 경험을 가지는 것이 이상적인 연구 환경이다(홍영

숙, 2015). 연구자는 탈북학생 교육과 관련하여 4년간의 학생 지도 경험이 있기

때문에 연구자의 교육 활동 현장 자체가 연구 현장으로 작동하였다. 또한, 연구

자는 탈북학생 교육 활동을 통해 관련 교사들과의 교류를 통해 연구 참여자와

의 친밀한 관계성을 전제할 수 있었다.

연구의 1단계는 다음 연구 단계 수행을 위한 준비과정이므로 현장에서 자료

를 효율적으로 수집하고 분석하기 위한 이론적 기반에 대한 학습도 수행되어야

한다. 연구 현장뿐 아니라 학문적 토대 구축을 위해 탈북학생 현황과 특성, 탈

북학생 교육, 상호문화교육, 내러티브 관련 선행연구를 고찰하고 이론적 논의들

을 정리하며 연구 기반을 마련하였다.
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[그림 Ⅲ-1] ‘내러티브 탐구 절차’에 따른 연구 과정
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2.2. 현장에서 현장 텍스트로: 연구 계획 수립

2단계인 ‘현장에서 현장 텍스트(field texts)로’는 연구 참여자들을 선정하고,

구체적인 현장조사를 통해 자료를 수집하는 과정이다. 본 연구의 주제는 연구자

의 교육 경험에서부터 도출된 것이기 때문에 연구 참여자들과 라포를 형성하는

데 긍정적으로 작용했다. 연구 참여자들도 본인의 경험과 생각을 이해할 수 있

는 연구자에 대한 믿음을 보여주었다. 이는 Connelly와 Clandinin(2000)이 강조

한 연구 참여자의 경험에 대한 완전히 공감하고 연구 참여자의 삶 전체적인 맥

락을 파악하며 현장 텍스트를 구성할 수 있는 관계 형성의 기반이 되었다.

연구 참여자는 연구자가 설정한 선정 기준에 부합하며 장기간에 걸친 연구

작업에 적극적으로 동참 의사를 밝힌 5명으로 선정하였다. 연구 참여자들 중에

서는 연구자의 탈북학생 교육 경력과 활동이 본인보다 더 길고 활발한 부분에

대해 부담스러움을 표현하며 연구 참여를 꺼리는 경우도 있었다. 연구자와 연구

참여자가 지위나 권력에 기반한 관계가 아님에도 불구하고 연구자의 경험이 오

히려 연구 참여의 적극성을 헤칠 수 있다는 위험성을 감지하게 된 것이다. 그래

서 연구자는 본 연구의 목적이 성과나 실적 보고가 아님을 분명히 밝혔다.

그리고 모든 연구 참여자들에게 연구 참여 의뢰를 하게 된 이유를 자세히 설

명하였다. ‘선생님의 탈북학생 교육에 관한 노력들을 보며, 선생님께서 탈북학생

을 위해 기울이신 특별한 노력에 대해 더 자세히 알고 싶었습니다. 그리고 탈북

학생 교육 경험에서 드러나는 특별한 노력과 열정이 어디서부터 기인한 것이며,

어떤 형태로 표현되는지에 관해 함께 탐구하고 싶습니다. 우리들의 연구는 탈북

학생 교육에 의미 있는 시사점을 던져줄 수 있을 것이라 확신합니다.’ 라는 내

용의 메시지를 공통적으로 전달하였다. 이런 연구자의 메시지에 연구 참여자들

도 마음을 열고 탈북학생 교육 발전에 기여한다는 생각으로 적극적으로 연구에

참여해 주었다.
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2.2.1. 연구 참여자 선정 기준

질적 연구는 연구자와 연구 참여자가 함께 만들어가는 연구 여정이다. 내러티

브 탐구에서 연구 참여자를 선정할 때는 탐구 주제에 대한 경험을 바탕으로 풍

부한 내러티브를 펼칠 수 있는 연구 참여자를 선정해야 한다(Creswell, 2012).

특히, 본 연구와 같이 연구 참여자의 경험을 근거로 교육적 시사점을 도출하고

자 하는 내러티브 탐구에서는 연구 참여자에 의해 연구의 질과 독창성이 결정

되기 때문에 선정에 더욱 심혈을 기울여야 한다.

연구 참여자를 선정하기 위해 목적 표집 방법을 사용하였다. 목적 표집은 질

적 연구의 목적 달성에 적합한 연구 참여자를 연구자가 의도적으로 표집, 선정

하는 방법이다(강현석 외, 2015). 연구 참여자 선정 기준은 다음과 같다.

첫째, 탈북학생 교육 경험이 2년 이상인 초등교사이다. 탈북학생을 처음 맡으

면 대부분의 교사들은 막막함을 호소하며 많은 시행착오를 경험하게 된다. 그러

한 과정을 거쳐 탈북학생 교육에 관한 가치관을 형성하게 되고 전문성을 신장

할 수 있게 된다. 그래서 최소 2년 이상 탈북학생을 지도하며 탈북학생 교육에

관한 교육관을 정립한 교사를 대상으로 하였다.

둘째, 탈북학생 멘토링 운영 경험이 있는 초등교사이다. 멘토링은 ‘탈북학생

교육 지원 사업’에서 강조하는 프로그램으로 맞춤형 학습지도, 심리상담, 문화체

험 등의 활동을 제공한다. 멘토링 계획부터 운영의 책임이 전적으로 교사에게

있기 때문에 많은 교사들이 부담감을 느끼는 활동이기도 하다(윤현희, 2017). 그

럼에도 불구하고 학교 현장에는 개인적인 시간과 노력을 기울이며 탈북학생 교

육에 헌신하는 교사들이 있다. 그러한 교사들의 지도 경험은 탈북학생 교육의

모범적인 사례로 소개될 필요가 있다.

셋째, 탈북학생 교육과 관련하여 공적이 있는 초등교사여야 한다. 공적은 공

문, 교육부 발간자료 등 공식적인 경로를 통해 확인이 가능한 실적만을 포함하

였다. 탈북학생 교육은 교육부에서 본격적으로 사업을 시작한지 10년 정도의 초

기 단계에 불과하다. 또한, 일반적인 교육 현장에서 접하기 어려운 낯선 교육

대상이기도 하다. 그러한 분야에서 공적을 인정받을 만큼 교육 활동을 펼친다는

것은 탈북학생 교육에 있어 선구자적인 행보를 보인다고 평가할 수 있다.
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넷째, 연구에 자발적으로 참여의사를 밝힌 초등교사이다. 내러티브 탐구에서

연구 참여자는 연구자와 함께 연구를 수행해 가는 연구의 동반자로 존재한다.

이런 연구 조건에서 연구 참여에 대한 자발성과 적극성이 전제되지 않는다면

장기간의 연구를 함께 수행해 나갈 수 없기 때문이다.

이외에도 탈북학생 교육 경험의 다양성을 위해 탈북학생 재학 환경도 고려하

여 밀집재학교와 소수재학교에서 근무한 교사가 골고루 배치되도록 조절하였다.

이외에도 탈북학생 교육에 관해 투철한 책임감과 사명감을 갖고 열심히 활동하

고 있는 교사를 연구 참여자로 섭외하기 위해 섭외의 범위를 전국으로 확대하

였다. 이러한 과정을 거쳐 탈북학생 지도의 성실성과 책임감이 돋보이는 교사 5

명을 연구 참여자로 선정하였다.

2.2.2. 연구 참여자

많은 교사들은 다문화교육, 세계시민교육과 같이 범교과로 이루어지는 영역의

필요성과 중요성에는 공감하지만, 적극적 실천으로까지는 이어지지 못한다는 한

계를 보인다(김영순 외, 2016; 박선미 외, 2011; 오세경 외, 2016).

다문화교육이나 세계시민교육은 다른 배경과 문화를 가진 사회 구성원에 대

한 이해와 수용, 공동체 의식, 편견 없는 개방적 사고와 긍정적 인식을 바탕으

로, 긍정적 태도 함양을 목표로 한다. 탈북학생 교육도 다른 문화를 가진 구성

원과의 통합을 지향하므로 인식개선과 실천적 태도는 탈북학생 교육에서도 중

요하게 생각하는 교육적 목표이다.

탈북학생 교육은 교사에게 운영의 책임이 전가되기 때문에 교사의 인식과 실

천에 따라 제공되는 교육의 내용과 질이 달라질 정도로 교사의 역할이 중요하

다. 이런 특성에 주목하여 본 연구에서는 공립 초등학교에서 근무하며 탈북학생

교육에 특별한 노력을 기울이는 교사 5명을 연구 참여자로 선정하였다. 연구 참

여자 선정 이후에는 북한이탈주민 연구 전문가, 질적 연구 전문가, 상호문화교

육 연구자, 전문직 출신 교육자 총 4인의 전문가 회의를 통해 연구 참여자 선정

의 타당성을 검증받았다. 연구 참여자 현황은 다음 <표 Ⅲ-1>과 같다.
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<표 Ⅲ-1> 연구 참여자 현황10)

10) 연구 참여자는 각 지역에서 대표적인 교사로 선정하였다. 연구 참여자의 익명성 보장을 위하여 근무지

역은 수도권(서울, 인천, 경기), 중부권(강원, 경북, 대구, 대전, 세종, 충남, 충북), 남부권(광주, 경남, 부

산, 울산, 전남, 전북, 제주)으로 구분하였다.  

11) 근무환경은 남북하나재단의 통일교육전담사 배치 기준에 의거하였다. 탈북학생이 10명 미만 재학하고 

있는 경우 소수재학교, 10명 이상 재학 시에는 밀집재학교로 명명한다.

12) 탈북학생 교육과 관련된 실적은 공식적으로 확인 가능한 공문, 교재, 사례집 등을 근거로 작성하였다. 

연구 참여자의 익명성 보장을 위하여 실적과 활동의 정확한 시기는 기록하지 않고 실적명만 제시하였다. 

연구

참여자

성

별
나이 경력

탈북학생 

교육경력

근무

지역

근무

환경11)

탈북학생 교육 

관련 실적 및 활동12)

A 여 46세 11년
2년

6개월
중부권

소수

재학교

탈북학생 멘토링 운영

탈북학생 교육 우수사례 수상

탈북학생 멘토링 지원 전문교사

탈북학생 지도교사 연수 강사

탈북학생 맞춤형 수업연구회 회원

B 남 37세 7년 3년 남부권
소수

재학교

탈북학생 멘토링 운영

탈북학생 교육 업무담당자

탈북학생 멘토링 지원 전문교사

탈북학생 맞춤형 수업연구회 회원

C 여 40세 16년 3년 수도권
밀집

재학교

탈북학생 멘토링 운영

탈북학생 교육 업무 담당자

탈북학생 교육 우수사례 수상

탈북학생 지도교사 연수 강사

탈북학생 표준(보충) 교재 개발

D 여 45세 19년
3년 

6개월
수도권

밀집

재학교

탈북학생 멘토링 운영

탈북학생 유공교원 표창

탈북학생 교육 정책연구학교 근무

E 여 43세 20년 3년 남부권
밀집

재학교

탈북학생 멘토링 운영

탈북학생 교육 우수사례 수상

탈북학생 멘토링 지원 전문교사
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 [1] 연구 참여자 A

연구 참여자 A는 담임으로 2명, 한글지도로 1명, 총 3명의 탈북학생을 지도하

였다. 연구자는 A교사와 장기간의 연수를 함께하며 탈북학생 교육에 대해 깊은

이야기를 나누었다. 탈북학생 지도가 힘든 일임에도 불구하고, 연구 참여자 A는

“내가 탈북학생 맡기를 잘 했다.”는 말로 책임감을 표현하였다. 그런 대화를 통

해 연구자는 A교사가 개인적인 실적이나 성과를 위해서가 아니라, 진심과 열정

을 다해 탈북학생을 지도하고 있다는 것을 알게 되었다.

이후, 탈북학생 지도교사 연수에서 연구 참여자 A를 다시 만나게 되었고, 헌

신과 책임의 교육 활동에 대한 좋은 인상이 연구 참여 의뢰로까지 이어졌다. 연

구 참여자 A는 흔쾌히 승낙해 주었고 2018년 1월과 4월, 두 번의 면담을 진행

하였다. 연구 참여자 A는 면담을 할 때마다 내가 도움이 된다니 기쁘다는 대답

으로 연구자를 응원해 주었다. 연구자와 연구 참여자는 면담을 통해 느낀 바,

새롭게 알게 된 바에 대해 “이런 게 아닐까요?”, “아, 이런 의미도 있는 것 같아

요.”, “이런 것들을 배우고 있어요.” 하는 상호 의견교환의 과정을 통해 공동의

발견과 공동의 배움, 공동의 연구 과정을 실감하게 되었다.

연구 참여자 A는 탈북학생과 학부모에게 삶의 멘토이자 든든한 동반자로 존

재했다. 이는 어린 시절 유학 경험을 통해 탈북학생을 잘 이해할 수 있는 심적

기반이 마련되었고 또한, 동네 언니와 친구들의 보살핌을 통해 다른 사람을 도

와주는 삶의 중요성을 인식한데서 부터 비롯되었다. 탈북학생과 학부모에 대한

역지사지의 사고는 그들에 대한 공감을 가능하게 하였으며, 공감과 이해의 마음

은 배려와 도움의 실천으로 이어졌다.

A교사는 탈북학생을 지도할 때 학생과 학부모를 가족과 같은 마음으로 대하

며 돌봄의 교육을 펼쳤다. 개인적인 시간과 노력을 할애하는 것을 물론이고, 가

족의 범위로까지 탈북학생과 학부모를 품는 따뜻한 리더십을 발휘하였다. 이러

한 노력에 대해 교육부에서 공적을 인정을 받았고, 그러한 수상의 기회는 교사

로서의 책임감을 강화하는 계기가 되었다. 이후 학교 내 탈북학생 지도는 물론

이며 탈북학생 지도를 위한 교사 연구회 활동, 연수 강사 등으로 활동하며 탈북

학생 교육을 위해 힘쓰고 있다.
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 [2] 연구 참여자 B

연구 참여자 B는 ○○ 지역 유일의 탈북학생 멘토링 지원 전문교사이다. 근무

지역에서 탈북학생이 가장 많이 재학하고 있는 초등학교에서 탈북학생 담임교

사로 1년, 업무 담당자로 2년, 총 3년간 탈북학생을 가르쳤다. B교사가 지금 근

무하고 있는 학교에는 탈북학생이 없지만 탈북학생 맞춤형 수업 연구회 회원으

로 활동하며 탈북학생 교육에 대한 관심을 놓지 않고 있다.

연구자는 연구 참여자 B를 교육부의 탈북학생 교사 연수에서 처음 만났고, 3

일 동안 같은 조에서 활동하며 탈북학생 교육 경험을 공유할 수 있었다. 연수에

참석한 교사 중에서는 교육부의 탈북학생 교육 정책에 관해 역차별이라고 인식

하는 경우도 꽤 있었으나 연구 참여자 B는 ‘우리가 도와주어야 할 대상’으로 인

식하고 있었다. 연구자는 B교사가 왜 탈북학생에 관해 도움이 필요하다고 생각

하는지 궁금했다. 그래서 정중히 논문 주제를 설명하고 면담을 의뢰하자 “제가

도움이 될지 모르겠지만 적극적으로 돕겠습니다!” 하는 응답을 주었고, 이후에

도 적극적으로 면담에 응해 주었다. 특히, 심층 면담을 위해 연구자가 장거리

이동을 해야 하는 것을 배려하여 돌아가는 길을 배웅까지 해 주신 따뜻함에 대

한 감사와 감동이 아직도 마음 가득히 남아있다.

연구 참여자 B는 교육대학교 재학 중에 일본 교환학생 생활을 통해 다른 문

화에 속한 소수자의 입장을 헤아릴 수 있는 경험을 하였다. 또한, 우리나라 근

현대사에 대한 역사적 관심은 분단과 탈북의 상황을 자연스러운 역사적 흐름으

로 받아들일 수 있는 유연성 확보의 근간이 되었다. 이러한 인식과 경험들은 탈

북학생 교육 발전을 위해 자발적으로 노력하는 태도로 이어졌다.

연구 참여자 B는 업무 담당자로서 학교 구성원들의 탈북학생 교육에 관한 인

식과 태도를 변화시켰다는 특성도 있다. 그들의 ‘개인적으로 성공한 삶’이 ‘사회

적으로 성공한 북한이탈주민’으로 연결되는 중요성을 인식하고 탈북학생이 학교

에서부터 잘 적응할 수 있도록 관심을 갖고 지지해주는 교사의 역할을 강조한

것이다. 그러한 노력들은 탈북학생이 없는 학교로 이동을 한 뒤에도 일반학생

수업, 교사 지원 등을 통해 지속적으로 이어지고 있다.
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 [3] 연구 참여자 C

연구 참여자 C는 탈북학생 밀집재학교에서 근무하고 있다. 탈북학생 지도 이

전 ‘탈북학생 표준(보충) 교재’ 개발에 참여하였으며, 탈북학생 지도 이후에는

멘토링을 운영하며 전문성을 쌓았다. 현재 탈북학생 관련 주제로 학위논문을 준

비하고 있을 정도로 탈북학생 교육에 관한 학문적 소양도 높다.

연구 참여자 C는 탈북학생을 지도하기 전에 다문화교육 전문가로 활동한 경

험이 있다. 처음 다문화학생을 맡았을 때는 자발적으로 연수에 참여하며 다문화

교육 이론과 교수법을 터득하는 과정을 거쳤다. 이후 다문화교육 연구학교 등에

서 다양한 경험을 쌓게 된다. 이러한 다문화교육 경험이 유사점이 많은 탈북학

생 교육으로 상당부분 전이되어, 다른 교사들이 처음 탈북학생을 맡고 막막했던

것과 달리 시행착오를 최소화하며 탈북학생 교육을 행할 수 있는 기반을 마련

한 것으로 보인다. 또한, 다문화학생과 같은 소수자 교육의 경험은 탈북학생 교

육에 대해서도 많은 관심과 비전을 갖게 하였고, 이는 적극적 실천의 교육 활동

으로 이어졌다.

연구 참여자 C는 헌신적인 교사였다. C교사는 탈북학생에 대해 알면 알수록

헌신과 실천이 강화되는 경험을 하였고, 열정과 헌신의 교육 활동은 일반학생들

에게까지 확대되어 적극적 돌봄의 교육 활동으로 이어졌다. 또한, 교사의 책임

과 역할에 대한 중요성과 연결되어 탈북학생 교육을 실행하는 교사들의 다방면

적 노력이 필요하다는 인식을 드러내었다.

연구자의 탈북학생 교육 경험에 비추어 보았을 때, 탈북학생을 지도하는 많은

교사들은 탈북학생 지도에서 개인적 차원의 노력이 많이 요구되는 실정에 대해

부담감을 느끼는 경우가 대부분이다. C교사의 희생과 헌신을 보며 연구자는 탈

북학생 교육에 관해 열정적으로 노력하는 교사가 있다는 희망과 함께 과연 그

러한 실천적 태도는 어디서부터 기인한 것일까? 에 대한 궁금증이 생겼다. 그래

서 C교사를 연구 참여자로 섭외하고 함께 연구를 수행하였다. 연구 참여자 C와

의 연구 진행 과정은 연구자 개인에게 박사논문 이후에도 탈북학생 교육을 위

해 수행해야 할 연구의 방향, 그리고 현장 교사로서 탈북학생 교육을 위해 기여

해야 할 바가 무엇인지에 관해 고민해 볼 수 있는 시간이 되었다.
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 [4] 연구 참여자 D 

연구 참여자 D는 2013년부터 3년 6개월간 소수재학교에서 1명, 밀집재학교에

서 5명, 총 6명의 탈북학생을 담임하며 탈북학생 교육 경험을 쌓았고, 지금은

탈북학생이 없는 학교에서 근무 중이다. 특히, 멘토링 활동에 부담을 느끼는 교

사들이 많다는 특성을 감안하여 ‘학년형 멘토링’을 자발적으로 운영하며 탈북학

생의 또래관계 증진과 사회성 향상을 위해 노력한 특징이 있다.

연구자와 연구 참여자 D는 동학년에서 탈북학생 교육을 함께한 경험이 있다.

그래서인지 D교사는 ‘다 알고 있는 이야기’라며 자신의 경험이 큰 도움이 되지

않을 것 같다는 우려를 표하였다. 그러나 연구자는 탈북학생을 어떻게 지도했는

지에 대한 이야기와 더불어 일반학생들의 교육 현장에서 탈북학생 교육 경험이

어떻게 발현되는지 등 탈북학생 교육 경험 이후의 이야기가 더 듣고 싶다는 말

씀을 드리자 “나 통일교육 전문가 됐잖아.” 하면서 연구 참여에 동의를 표하였

다. 이후 심층 면담을 진행하며 연구 참여자의 과거 삶과 탈북학생 지도 경험,

그리고 일반학교에서 탈북학생 교육의 경험이 어떻게 확산되고 있는지에 관해

깊은 이야기를 나눌 수 있었다.

연구 참여자 D는 북한에 고향을 두신 어머니 덕분에 어릴 때부터 북한에 대

한 편견 없이 통일에 대한 당위성을 인식하고 한민족으로 받아들이는 유연성이

높았다. 특히, 신규교사 때 경험했던 주류와의 다름, 그로 인해 차별받았던 소수

자의 경험은 탈북학생처럼 낯설고 다른 환경에 처한 이방인의 입장을 이해할

수 있는 계기로 작용하였다. 이러한 인식과 태도는 탈북학생과 학부모 모두를

아우를 수 있는 교육 실천의 기반이 되었다.

또, 탈북학생 교육을 통해 형성된 교육대상에 대한 세심한 관찰과 배려의 태

도는 일반학생과 학부모에게도 전이되어 더 헌신적이고 실천적인 교사의 상을

보여주고 있다. 이것은 탈북학생 개인에게 초점을 맞추는 현재 교육의 한계를

뛰어넘어 일반학생들의 인식개선 교육, 나아가 탈북학생 교육의 일반화 가능성

을 보여주는 것으로써 탈북학생 교육이 지향해야 할 방향이라 할 수 있다.
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 [5] 연구 참여자 E 

연구자와 연구 참여자 E는 교육부의 탈북학생 교육 연수에서 처음 만나 3일

동안 같은 조원으로 활동하였다. 연수 중 E교사의 탈북학생 멘토링 사례를 들

으며 특별함을 느꼈고 다른 교사들보다 더 깊은 사랑과 진심어린 헌신이 있을

것 같은 따뜻한 느낌을 받았다. 그래서 조심스레 연구 참여 의뢰를 부탁하였고

E교사는 “영광이죠!” 하면서 적극적으로 동의를 표시해 주었다.

연구 참여자 E는 3년 째 탈북학생 교육 업무를 맡고 있다. 담임이 아닌 업무

담당자로서 탈북학생을 지도하기 때문에 멘토링 활동을 중심으로 이야기가 펼

쳐졌다. 탈북학생과의 멘토링 활동이었지만 학생 뿐 아니라 학부모, 가족, 지역

사회 주민까지 멘토링의 구성원으로 함께 참여한다는 특성이 발견되었다.

1차 면담에서는 텃밭, 오케스트라, 홈스테이 등 개인적인 시간과 공간을 넘어

서는 교육 활동을 펼친 부분에 대해 주로 이야기하며 지난 삶의 과정들을 돌아

보는 시간을 가졌다. 이후 2차 면담은 E교사의 동의를 얻어 서면 질문지로 진

행하였다. 2차 면담을 위해 1차 면담 전사자료와 1차 면담자료를 바탕으로 작성

한 2차 면담 질문지를 파일로 전송하였으며, 10일 뒤 E교사의 회신을 받아 2차

면담이 마무리 되었다. 연구자는 서류상으로 자료가 오가는 것에 대해 죄송한

마음을 표하였고, 연구 참여자 E는 그런 점에 대한 불편감 없이 2차 면담 자료

에 충실하게 답해서 보내주었다.

연구 참여자 E는 이방인이자 소수자로 존재하는 탈북학생과 그 가족에게 필

요한 ‘먼저 다가오는 사람’이었다. 탈북학생의 전인적인 성장을 돕기 위해 텃밭,

오케스트라 등 테마형 멘토링을 운영하며 지속적이고 종합적인 교육 지원을 실

천하고 있다. 무엇보다 자신의 관계망 속에 탈북학생과 학부모를 포함시켜 내

가족과 이웃처럼 따뜻하게 품어주었다는 특성이 있다.

E교사는 탈북학생을 가르치기 전에는 북한 배경을 가진 우리 사회 구성원의

존재만 인지할 뿐, 나와는 별개의 대상으로 인식하였다. 그러나 탈북학생 교육

경험을 통해 언제든, 어디서든 만날 수 있는 대상이라는 것을 깨닫게 되었다.

그러한 깨달음은 교육자로서 탈북학생 교육에 관한 전문성을 함양해야 한다는

필요성으로 연결되어 전문성 함양을 위한 노력을 기울이고 있다.
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2.3. 현장 텍스트 구성하기: 자료 수집

연구 참여자 선정 후에는 현장 텍스트(field texts) 구성을 위한 자료 수집이

이어진다. 내러티브 탐구의 특성을 살리기 위해 연구자와 연구 참여자 간의 자

연스러운 대화를 진행하였다. 대화 형식의 비형식적 면담은 연구 형식과 절차에

의한 부담감을 줄여주어 연구 참여자가 경험에 관해 좀 더 솔직하게 이야기 할

수 있게 한다(Mitton, 2008). 또한, 지속적인 상호작용을 가능하게 하여 경험에

대한 해석과 의미를 함께 찾아가는 작업을 촉진시킨다.

2.3.1. 자료 수집

자료 수집은 내러티브 탐구의 방향성을 고려하여 ‘삶을 살아내기–이야기하기

–다시 이야기하기–삶을 다시 살아가기’의 단계로 진행된다. 자료 수집 과정은

다음 [그림 Ⅲ-2]와 같다.

[그림 Ⅲ-2]‘내러티브 탐구의 방향성’을 적용한 자료 수집 과정

1단계 ‘삶을 살아내기’는 지난 삶의 ‘경험’ 자체이다. 탈북학생을 만나기 이전

에 살아온 삶과 경험, 또한 탈북학생을 만난 이후에 맞이한 삶과 변화들 모두가

살아낸 삶으로써 의미를 갖는다. 즉, 내러티브 탐구의 1단계는 연구 참여자가
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지금까지 살아온 삶을 통해 얻은 경험으로 구성된다.

2단계 ‘이야기하기’는 연구 참여자가 자신의 내러티브를 들려주는 단계이다.

본 연구에서는 연구 참여자의 경험이 내러티브로 표현되는 1차 면담이 2단계에

해당된다. 연구 참여자의 머리와 가슴속에만 존재하던 경험들이 이야기를 통해

외부로 표출되면 ‘경험의 이해와 분석’을 통해 경험의 의미를 찾아가는 과정이

이어진다. 연구자에 의해 수행되는 경험의 해석과 의미 탐색 작업은 자료의 형

식으로 변환되어 다음 단계의 연구 수행을 위한 기초 자료가 된다.

3단계 ‘다시 이야기하기’는 2단계까지의 연구를 통해 획득한 내러티브와 분석

자료를 바탕으로 연구 참여자 삶의 새로운 의미를 찾아가는 과정이다. 2차 면담

이 해당되며, 1차 면담과 같이 자신의 경험을 이야기하는 행위는 같지만 연구자

의 이해와 해석이 더해지기 때문에 지금까지와는 다른 관점에서 경험을 이해하

는 단계로 들어선다. 연구자는 연구 참여자와 함께 삶을 이해하고 해석하며 재

구성하는 역할을 담당한다. 연구자와 연구 참여자의 공동의 작업을 통해 새로운

경험과 의미를 도출하는 단계이다.

4단계는 ‘삶을 다시 살아가기’이다. 이전까지의 내러티브를 통해 연구 참여자

는 자신이 지금까지 살아온 삶에서 새로운 가치를 찾고 의미를 부여하는 등 변

화와 성장의 기반을 마련하게 된다. 이를 통해 삶을 다시 살아낼 수 있는 원동

력을 부여받으며 교육자로서의 교육적 지향점을 확고히 하고 앞으로의 삶에 대

한 꿈과 희망을 가질 수 있게 되는 것이다. 연구 참여자들의 내러티브는 경험의

표현, 연구자와 연구 참여자에 의한 이해와 분석, 재구성되는 과정을 거쳐 앞으

로의 삶을 위한 새로운 의미를 찾는 과정과 연계되었다.

2.3.2. 심층 면담

심층 면담은 2018년 1월～10월까지 10개월 동안 진행되었다. 연구 참여자의

편의를 위해 면담 장소와 시간은 연구 참여자의 의견을 최대한 존중하였다. 단,

장소 섭외 이전에 장시간 면담이 가능한 독립적인 공간일 것, 주변 소음이 대화

에 방해가 되지 않는 장소일 것 등 적합한 장소에 관해 안내하였다. 연구 참여

자 심층 면담 개요는 다음 <표 Ⅲ-2>와 같다.
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<표 Ⅲ-2> 심층 면담 개요

연구

참여자
면담 구분

면담 진행 개요 

날짜 방법 장소 시간

A

1차 면담 2018.1.11 방문면담 ○○호텔 83분

2차 면담 2018.4.23 방문면담 ○○초교 140분

추가면담 2018.10.12 방문면담 식당 45분

B

1차 면담 2018.1.18 방문면담 ○○대학교 101분

2차 면담 2018.4.22 방문면담 카페 128분

추가면담 2018.9.29 서면질의 메일전송 -

C

1차 면담 2018.4.19 방문면담 ○○초교 110분

2차 면담 2018.8.9 방문면담 ○○초교 100분

추가면담 2018.9.29 서면질의 메일전송 -

D

1차 면담 2018.7.24 방문면담 ○○초교 182분

2차 면담 2018.7.27 방문면담 카페 120분

추가면담 2018.9.30 전화면담 - 25분

E

1차 면담 2018.7.27 방문면담 카페 108분

2차 면담 2018.10.3 서면질의 메일전송 -

추가면담 2018.10.22 서면질의 메일전송 -

심층 면담을 실시하기 전에는 사전 면담을 통해 연구에 대한 설명과 연구 참

여 의뢰, 연구 참여자와 관련된 기본 정보를 수집하였다. 이후 심층 면담은 연

구 참여자 별로 각 2회 실시하였으며, 연구 참여자의 동의를 얻어 녹취하였다.

면담을 시작할 때는 연구자와 연구 참여자 간의 라포(rapport) 형성을 위해

상호 간에 공유할 수 있는 경험에 관한 이야기를 나누었다. 이러한 태도는 연구

참여자의 이야기 속에 녹아있는 다양한 경험들에 관한 심층적 이해와 그 안에

내포된 의미를 이해할 수 있는 전제가 된다(Clandinin & Connelly, 2004).

면담은 1회당 80분～180분 정도 소요 되었으며, 종료 후 바로 전사하였다. 1

차 면담 분석 자료를 바탕으로 2차 면담에서는 탈북학생 교육 경험의 의미와

해석한 내용에 관해 함께 이야기 나누었고, 2차 면담 이후에도 분석을 실행하며

이후 심층적으로 질문할 사항, 다른 연구 참여자들과 비교하여 추가적으로 질문
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할 내용 등을 정리하여 전화나 메일을 이용하여 추가 면담을 진행하였다. 심층

면담 질문지 내용은 다음 <표 Ⅲ-3>과 같다.

<표 Ⅲ-3> 심층 면담 질문지 개요

범주 주제 세부내용

타

자

성

자기성찰
▪ 나 자신의 성찰 경험

▪ 학생들에게 성찰 기회를 제공한 경험

타자인식
▪ 탈북학생이나 북한이탈주민에 대한 개인적 인식

▪ 소외계층이나 사회적 소수자에 대한 인식 

사회적 인식 ▪ 탈북학생이나 북한이탈주민에 대한 사회적 인식

변화 ▪ 탈북학생 지도를 통한 타자성 변화 

상호

작용

교사 – 

탈북학생

▪ 탈북학생과 교사와의 관계

▪ 탈북학생과 교사의 관계를 위한 노력 

교사 – 

탈북 학부모

▪ 탈북학생 학부모(가족)와 교사와의 관계 

▪ 탈북 학부모와 교사의 관계를 위한 노력 

탈북학생 –

일반학생

▪ 탈북학생과 일반학생의 관계

▪ 탈북학생과 일반학생의 관계를 위한 노력

사회적 관계 ▪ 탈북학생의 사회적 관계 형성을 위한 노력

변화 ▪ 탈북학생을 지도를 통한 관계 측면의 변화

지도 사례 ▪ 탈북학생 지도 사례(상황별, 대상별)

개인적 실천 ▪ 탈북학생 지도를 위한 개인적인 노력

사회적 실천 ▪ 탈북학생 지도를 통한 사회적 실천 사례

변화 ▪ 탈북학생을 지도를 통한 실천적 측면의 변화

연대
협력 ▪ 탈북학생 교육에서 협력의 경험

통합 ▪ 탈북학생 교육의 목표

기타

▪ 탈북학생 교육 이전의 경험

▪ 탈북학생 교육을 하면서 느낀점

▪ 탈북학생 교육의 중요성, 의의 등에 대한 생각
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연구 참여자의 탈북학생 교육 경험을 상호문화교육의 관점에서 해석하고자

질문 범주를 [그림 Ⅱ-3]의 ‘상호문화교수 분석틀’에 의거하여 구조화하였다. 범

주와 주제에 따른 질문을 제시하였으며, 질문 주제와 내용은 대상별, 시간적, 공

간적 축에 따라 반구조화 된 형태로 구성하였다. 그리고 전문가 회의를 통해 질

문지 내용의 적합성을 논의하고 타당도를 확보하였다.

면담을 위한 구체적인 질문은 타자성, 상호작용, 연대의 범주 안에서 탈북학

생 교육 경험에 관한 인식부터 실천, 변화까지 아우르며 교육 활동 사례와 가치

관의 변화 등을 총체적으로 탐색하였다.

먼저, 타자성 탐색을 위해 탈북학생 교육을 통해 경험한 자기성찰, 타자인식,

사회적 인식, 인식의 변화 등에 대해 질문하였다. 또, 상호문화교육에서 강조하

는 관계교육이 탈북학생 교육에서 어떤 형태로 발현되었는지 고찰하기 위해 탈

북학생 및 교육 구성원들과의 만남 및 상호작용에 관해서도 질문하였다. 학교

현장에서 이루어지는 탈북학생 교육–멘토링 활동, 교육과정 재구성, 수업운영,

방과후 교육 활동, 개인적인 특별한 노력 등–에 관한 심층적 탐구와 교육 실행

과정을 분석하기 위해 교육 실천에 중점을 둔 질문도 포함하였다. 이상의 질문

들을 바탕으로 연구 참여자가 경험한 탈북학생 교육이 개인적 삶에 부여된 의

미와 해석, 교사로서의 성장에 관해 고찰하였으며, 그러한 경험에서 나타나는

상호문화교육적 의미를 도출하였다.
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2.4. 현장 텍스트로부터 연구 텍스트로: 자료 분석

4단계는 연구 현장에서 수집한 자료들을 연구 수행 목적에 맞게 자료화하고

분석하는 과정이다. 내러티브의 특성상 연구 참여자의 이야기를 통해 연구 자료

가 수집된다. 수집된 이야기들은 그 자체로는 고유한 의미를 갖지 않는다(이민

영, 2004). 연구 참여자의 내러티브에서 의미를 찾고, 연구자의 개인적인 관심에

서 기인한 연구 문제가 사회적으로도 의미를 가질 수 있도록 정당화하는 과정

이 필요하다(염지숙, 2003).

2.4.1. 자료 구성

내러티브에서는 연구 참여자의 이야기를 녹음하고 녹음한 자료를 문서화하여

자료로 보관한다. 연구 참여자들에게서 추출된 현장 텍스트들을 연구 텍스트로

구성하기 위하여 심층 면담이 끝난 후 녹음내용을 전사하였다. 현장에서 느낀

여운과 감각을 유지하기 위하여 인터뷰 종료 3일 안에 전사를 완료하였다.

전사를 할 때는 언어적인 표현에 동반되는 말의 세기, 횟수, 끝처리 등도 자

세히 기록하며 연구 참여자가 전달하고자 하는 의미를 정확히 표현하기 위해

노력하였다. 또한, 보이스(voice)를 통해 직접적으로 드러나지는 않지만 간접적

으로 보여지는 행위가 가진 숨겨진 의미의 중요성을 간과하지 않도록 웃음, 침

묵, 한숨, 말더듬, 고민, 휴지(pause)등의 비언어적 행위도 함께 기록하였다

(Conroy, 2003).

전사 자료는 한글 프로그램을 이용하여 A4, 기본 편집용지, 글자체 맑은고딕

11포인트로 작성하였다. 연구자와 연구 참여자 구분을 위하여 연구자는 파랑색,

연구 참여자는 검정색 글자로 표시하였으며 최소 12매～최대 33매, 총 233매로

정리되었다. 연구 참여자들의 언어적 자료 이외에도 탈북학생 지도 관련 공식적

인 문서 자료를 추가로 수집하였다. 추가 자료는 연구 참여자들의 탈북학생 교

육 우수사례 보고서 51쪽, 지도 계획서 26매 등을 모두 포함하였다.
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2.4.2. 연구 텍스트(research texts) 분석

내러티브 탐구의 방향성에 의거하여 수집한 현장 텍스트를 연구 텍스트화하

기 위하여 Clandinin과 Connelly(2000)의 ‘3차원적 내러티브 탐구 공간: 시간성,

사회성, 장소’을 분석 준거로 삼아 연구 참여자들의 경험을 분석하였다. 연구 참

여자들이 공통으로 가진 탈북학생 교육 경험은 ‘3차원적 내러티브 탐구 공간’의

기준이 된다. 3차원적 내러티브 탐구공간을 기준으로 설정한 자료 분석 개요는

다음 <표 Ⅲ-4>와 같다.

<표 Ⅲ-4> 현장 텍스트를 연구 텍스트화하기 위한 자료 분석 개요 

3차원적 내러티브

 탐구 공간
연구 적용

시간성

(temporality)

▪ 시간경과에 따른 3단계 분석

① 탈북학생과의 만남 이전

② 탈북학생과의 만남

③ 탈북학생과의 만남 이후

사회성

(sociality)
▪ 탈북학생 교육에서 경험의 상호작용에 관한 분석

장소

(place)
▪ 상황별(교육대상, 학교, 가정, 사회적 영역) 경험 분석

<표 Ⅲ-4>에서 보는 바와 같이 시간성은 경험이 시간의 연속성에 근거하여

지속적으로 형성된다는 계속성과 연결되는 개념이다. 본 연구에서는 연구 참여

자의 교육 경험을 ‘탈북학생 지도’를 기준으로 시간경과에 따라 제시하였다. 시

간성에 근거한 기술을 통해 타자성, 상호작용, 연대적 측면의 변화를 살펴볼 수

있으며 개인의 변화 및 성장 경험과 의미를 도출할 수 있다.

사회성은 경험의 상호작용성과 연결되는 개념이다. 경험은 관계적이고 구성적

이기 때문에 개인을 둘러싼 내적, 외적 조건들의 상호작용에 의해 형성된다(홍

영숙, 2018). 본 연구에서는 경험의 사회성을 고려하여 연구 참여자가 경험을 형

성하는데 있어 내 외적인 조건들과 어떻게 상호작용하여 그러한 경험이 생성되

었는지를 분석하였다. 교사로서 가진 가치관, 인식, 태도 등의 내적 조건들이 탈
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북학생 교육이라는 외적 조건과의 상호작용을 통해 형성되는 경험, 그리고 외부

적 조건이 개인의 내적 구성요소들과 상호작용하여 일어나는 변화 등의 과정과

의미를 기술할 때 사회성 요인을 고려하였다.

장소는 경험의 사회성이 발현되는 바탕이 된다. 경험의 속성에 비추어볼 때,

장소의 범위는 연구 참여자가 놓여진 상황으로 확대될 수 있다. 학교, 지역사회,

가정 등의 장소 이외에도 수업시간, 방과후 등 시간적 영역이나 학생, 학부모,

교사 등 대상 영역 등에 따라 연구 참여자의 경험은 다른 형태를 보인다. 연구

참여자의 상황은 연구 참여자가 형성하는 경험의 다양성을 결정짓는 요인이므

로 대상, 장소, 시간적 상황에서 어떤 교육 경험들이 펼쳐지는지를 탐구하였다.

연구 텍스트로 변환된 자료는 객관적인 분석 과정을 통해 연구 결과로 도출

된다. 특히, 질적 연구에서는 연구 결과의 신뢰성을 확보할 수 있는 검증된 분

석방법을 채택하여 자료를 분석하는 것이 중요하다. 본 연구에서는 연구 텍스트

를 분석하기 위해 질적 자료 분석방법인 매트릭스(matrix) 분석을 활용하였다.

매트릭스 분석은 연구 텍스트에 포함되어 있는 정보들을 시각적인 형태로 체

계화하여 드러내는 방식인 데이터 디스플레이(data display)방법을 취한다(Miles

& Huberman, 1994). 데이터 디스플레이를 활용한 분석 방법은 범주별 특성, 다

양한 변인 간의 관계를 시각적으로 보여줌으로써 자료 분석의 체계성과 효율성

을 높인다(민성은, 2016). 특히, 개념적, 시간적, 사건, 대상별로 질적 자료를 분

석하는 특성은(Miles & Huberman, 1994) 본 연구의 내러티브 분석 기준틀과

부합하여 자료 분석의 타당성을 확보하는 요인이 된다.

또한, 매트릭스 분석은 ‘자료 수집, 자료 환원, 데이터 디스플레이, 결론 도출

확인’의 과정이 순차적이지 않고 끊임없이 상호작용하며 순환한다(Miles &

Huberman, 1994). 자료의 수정, 보완, 검토 과정을 진행하면서 지속적으로 디스

플레이의 조정과 결론 변경이 반복되는 것이다. 이러한 매트릭스 분석의 상호작

용적 순환성의 특성을 반영한 연구 절차를 구성하고 절차상의 체계성을 확보하

고자, 본 연구에서는 3차에 걸친 코딩 과정을 공식적인 절차로 규정한 포괄적

분석법의 단계에 매트릭스 분석을 포함시켰다.

포괄적 분석법은 ‘반복적 자료 읽기 → 분석적 메모 쓰기 → 시간 1차 코딩

→ 2차 코딩 → 3차 코딩 → 연구 결과 재현’ 의 6단계로 이루어진다(이동성, 김
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영천, 2014). 매트릭스 분석법은 해당 절차 중 세 차례의 코딩 작업에 걸쳐 적용

된다. 포괄적 분석법의 연구 적용 과정은 다음 [그림 Ⅲ-3]에 제시하였다.

[그림 Ⅲ-3] 포괄적 매트릭스 분석 절차 

연구 텍스트 분석을 위해 선행되어야 할 작업은 연구 자료를 반복적으로 읽

으며 유의미한 구절이나 단어에 표시하며 기록하는 것이다. 이후 초기 형태 매

트릭스를 제작한다. 초기 형태 매트릭스는 분석의 출발점으로, 이 단계에서는
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연구 분석에 적합한 매트릭스 유형을 선택한다. 유형 설정 이후에는 매트릭스의

행과 열을 결정하고 어떤 형태로 자료를 입력할 것이지 등 매트릭스 제작 과정

에 관한 큰 틀을 결정한다(Miles & Huberman, 1994).

연구자는 본격 분석에 앞서 연구 주제와 분석에 적합한 매트릭스 유형을 탐

색하였다. 연구 참여자들의 경험을 시간 경과에 따라 분석하는 연구 문제 1의

경우 시간중심 매트릭스 분석(Miles & Huberman, 1994) 적용이 가능했다. 그러

나 상호문화교육의 영역별로 유형화하고 의미를 도출해야 하는 연구 문제 2에

적용할 수 있는 매트릭스 유형을 찾는 것이 쉽지 않았다. 매트릭스 분석은 정형

화된 형태가 존재하지 않기 때문에 연구 주제와 분석에 가장 적합한 형태의 유

형을 만드는 것도 가능하다(민성은, 2016). 그래서 주제중심 매트릭스 분석법

(topic–centered matrix)을 고안하였다.

시간중심 매트릭스(time–centered matrix)는 연구 텍스트를 시간 경과에 따

라 배열하기 때문에 시간의 연속성에 따라 확장되는 경험들을 보여주기에 적합

하다(Miles & Huberman, 1994; 민성은, 2016). 이 때, 기술의 기준은 내러티브

탐구 공간의 시간성으로 탈북학생 교육 전부터 이후까지의 경험을 상세히 기술

하고자 한다. 시간중심 매트릭스 형태는 다음 <표 Ⅲ-5>와 같다.

<표 Ⅲ-5> 시간중심 매트릭스의 연구 적용 예시

시간성 연구 참여자 A … 연구 참여자 E

  ① 탈북학생과의 만남 이전

  ② 탈북학생과의 만남

  ③ 탈북학생과의 만남 이후

연구 참여자의 시간중심 매트릭스를 구성하는 내러티브나 교육 경험의 양상

등 세부 내용은 Braun과 Clarke(2006)의 중심 주제 분석을 통해 구성하였다.

중심 주제 분석은 자료에서 공통적으로 나타나는 개념이나 주제를 찾고 개념

또는 주제 간의 관계를 파악하여 중심 주제를 도출하는 방법이다(Braun &

Clarke, 2006). 이를 위해 1차적으로 자료 탐독과 개방코딩 작업이 선행되었고,

코딩 내용을 바탕으로 유사한 경험이나 의미별로 범주화하며 적합한 주제를 탐
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색 및 검토, 선정하는 과정을 거쳤다(Hsieh & Shannon, 2005). 이후 중심 주제

에 근거하여 탈북학생 교육 경험의 양상을 분류하고 기술하며 시간중심 매트릭

스를 완성하였다.

연구 문제 2 ‘탈북학생 교육 경험의 상호문화교육적 의미’는 Ⅴ장에서 제시될

것이다. Ⅴ장에서는 주제중심 매트릭스 분석법을 활용하였다.

주제중심 매트릭스는 연구 텍스트의 유형화, 의미 도출 등이 필요한 질적 연

구에 활용되는 방법이다. 주제중심 매트릭스를 적용하기 위해서는 질적 연구 자

료 분석에 앞서 이론적 논의를 바탕으로 한 연구의 핵심 주제가 설정되고, 그것

을 바탕으로 한 분석 기준틀이 제시되어야 한다. 본 연구에서는 이론적 논의에

제시된 [그림 Ⅱ-3]의 ‘상호문화교수 분석틀’에 제시된 핵심 개념들을 중심으로

분석 주제를 설정하고, 그에 따른 상호문화교육적 의미를 분석하였다. 다음 <표

Ⅲ-6>은 주제중심 매트릭스를 본 연구에 활용한 형태를 예시로 나타냈다.

<표 Ⅲ-6> 주제중심 매트릭스의 연구 적용 예시

구분 타자성 상호작용 연대

연구 참여자 A

⋮
연구 참여자 E

민성은(2016)에 따르면 질적 연구 자료는 ‘자료 입력, 분석적 텍스트(analytic

text) 제작, 재분석’ 과정을 거쳐 매트릭스화 된다. 주어진 디스플레이 형식에 맞

게 자료를 분석 및 입력하고, 이후 분석적 텍스트로 표현하며 연구 결과를 기술

한다. 그리고 재분석 과정을 거쳐 기존 매트릭스를 수정, 보완하는 순환적인 과

정을 거친다. 연구자 역시 자료 분석 결과에 대한 타당성을 확보하기 위해 지속

적으로 매트릭스 자료를 수정 보완하며 재분석하는 과정을 거쳤다.
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2.5. 연구 텍스트 구성하기: 연구 결과 기술

5단계 ‘연구 텍스트(research texts) 구성하기’는 연구 텍스트 분석 및 연구 결

과를 도출하는 과정으로, 논문을 작성하는 단계이다. 연구 참여자가 내러티브를

구술하듯 연구자는 그들의 경험에 대한 이해를 바탕으로 새로운 내러티브를 창

조해야 한다(방진희, 2017).

내러티브의 특성상 연구 결과에 대한 해석은 연구자 단독의 책임이 아니라

연구 참여자와 함께 구성하고 발전시켜가는 작업이다. 그럼에도 불구하고 연구

자의 결론이 연구 참여자의 의도와 맞지 않는 경우가 있을 수 있기 때문에 연

구 참여자의 의견을 최대한 반영하기 위해 노력하였다. 이는 연구자 개인의 해

석이 지나치게 주관적이지 않기 위해 연구 참여자의 검증을 받기 위한 목적이

었다. 반면에 연구 참여자의 관점에 치우치는 연구 결과 역시 연구물로써의 가

치를 저해하는 일이기에 해석과 기술에 대한 책임을 무겁게 인식하고 연구자

주도적으로 텍스트를 구성하였다.

연구 결과를 기술하는 Ⅳ장과 Ⅴ장은 각 장의 목적에 맞는 결과를 제시하고

자 하였다. Ⅳ장에서는 ‘초등교사의 탈북학생 교육 경험’의 내러티브를 펼치기

위해 시간 경과에 따른 경험 기술에 초점을 맞추었다. Ⅴ장에서는 [그림 Ⅱ-3]

에서 제시한 ‘상호문화교수 분석틀’을 이론적 렌즈로 활용하여 탈북학생 교육

경험을 상호문화교육에 근거하여 유형화하고 의미를 도출하였다.
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3. 연구 윤리

질적 연구 방법은 과학적인 연구 절차를 준수하는 엄격성을 강조한다(안형숙,

2016). 질적 연구는 연구 참여자의 구술 자료에 근거하여 의미를 구축하는 과정

이기 때문에 연구자의 주관적 판단이 연구 결과를 왜곡시킬 수 있다는 우려가

있다. 따라서 질적 연구를 수행할 때는 연구 계획 단계에서부터 신뢰도와 타당

도를 고려하여야 하며, 자료 수집과 분석도 지속적으로 반복하며 연구의 수준을

유지하기 위해 노력해야 한다(Creswell, 2012).

질적 연구자는 연구 결과에 대한 개방성과 의구심을 갖고 잠정적인 것으로

인식해야 한다(Glaser & Strauss, 1967). 순환적인 자료 분석과 검토의 과정을

통해 불완전하고 모호했던 처음의 결론이 점점 정교화 되기 때문에 전문가나

동료 연구자들의 검토를 통해 연구의 신뢰성과 적합성을 검증 받는 과정이 필

요하다. 내러티브 탐구도 마찬가지이다. 연구자만의 독단적이고 주관적인 해석

으로 인한 연구의 오류를 배제하기 위해 상호작용적인 연구를 지향하며, 비판적

인 타인의 역할을 강조한다(Wood, 1993). 이런 점에 착안하여 본 연구는 연구

의 전 과정에서 지도교수의 정기적인 지도를 통해 연구의 적합성과 타당성을

검증 받았다. 또한, 연구자가 소속된 연구실의 정기 세미나, 논문 발표회 등의

공개 발표를 통해 동료 연구자들의 검토를 받았다.

연구 텍스트 분석 이후에는 북한이탈주민 분야 연구자, 질적 연구자, 상호문

화교육 연구자, 교육자로 구성된 전문가 협의체에 연구 결과에 대한 검토와 자

문을 의뢰하여 의견을 듣고 수정, 보완하는 과정을 거쳤다. 이외에도 연구자 개

인적인 연구 신뢰도 제고를 위한 노력으로 연구자가 확보한 현장 텍스트와 연

구 텍스트의 일관성, 연구 참여자들의 내러티브와 기타 제공 자료들과의 일치성

등을 분석하며 연구의 엄격성을 유지하였다.

내러티브 탐구는 연구 참여자의 경험에 전적으로 의지하여 이루어지는 연구

이기 때문에 연구의 신뢰도와 엄격성을 유지하는 것도 중요하지만, 무엇보다 연

구의 전 과정에서 연구 윤리가 고려되어야 한다. 그런 측면에서 연구 참여자의

인권과 존엄성, 개인정보 보호, 사생활 보호 등의 윤리적 책임을 지고 있다는
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것을 항상 염두에 두어야 한다. 연구 윤리는 연구 참여자의 ‘자유로운 동의의

원리, 자료에 대한 비밀보장의 원리, 참여로 인해 야기될 수 있는 어떤 불이익

으로부터의 참여자 보호의 원리’에 기초해야 한다(Clandinin, 2012).

연구자는 연구를 시작하기 전, 소속기관의 IRB 승인을 받았다(IRB 승인번호

171120-4A).13) 연구 참여자들과 심층 면담을 진행할 때도 연구의 목적과 진행

상황 등에 대해 자세하고 정중하게 설명하고자 연구 참여 동의서를 준비하였다.

연구 참여 동의서에는 연구의 목적, 연구 방법 및 절차, 연구로 인한 불편감과

그에 대한 연구자의 배려와 대처 계획, 연구 참여로 인한 위험 및 이익 가능성,

연구 참여와 중지의 자율성, 개인 정보 및 비밀 보장 등에 관한 내용을 명시하

였다. 연구 동의서에 서명을 받기 전에 해당 내용에 대해 자세히 설명하였고,

녹취록과 전사록 등 연구 참여자에 의해 수집된 모든 자료는 생명 윤리 및 안

전에 관한 법률 시행규칙에 의거하여 연구 종료 후 3년간 보관하고 그 이후 폐

기 할 것임을 밝혔다. 또한, 인간 대상 연구에 관한 소속기관의 IRB 승인 허가

를 받았다는 내용까지 안내하였다. 그리고 연구 참여에 동의를 표하는 연구 참

여자에 한해 동의서를 작성하고 연구자와 연구 참여자가 각 1부씩 보관하였다.

연구를 진행하는데 있어서도 연구 동의서를 통해 규정된 연구 윤리를 준수하

였으며 연구 참여자가 연구로 인한 불편이나 부담감을 느끼지 않도록 하였다.

특히, 연구 참여자가 자신이 연구의 도구로 취급받는 듯한 불쾌감이 들지 않도

록 연구 참여 이후에도 지속적으로 연락을 취하며 연구 참여자와 함께 연구를

수행할 수 있었던 점에 대해 감사함을 표현하였다. 이러한 연락을 통해 연구자

로서의 입장과 더불어 같은 직업을 가진 교사로서도 뜻이 통하는 좋은 동료를

만나게 되었다는 기쁨까지 전달되었다.

모든 연구 참여자들에 대한 심층 면담이 종료된 이후에는 연구 여정을 되돌

아보며 연구자로서 연구에 임하는 태도를 성찰하는 시간을 가졌다. 이러한 성찰

의 시간은 연구활동에 대한 반성과 더불어 연구자로서 더욱 진지하고 겸손한

연구 자세를 갖출 수 있는 기회가 되었다.

13) IRB는 인간과 인체 유래물 등을 대상으로 하는 모든 연구 계획에 대하여 연구 계획서와 연구자, 연구 

방법, 연구도구(설문지포함), 연구 대상자 동의서 등을 심의한다(인하대학교 기관생면윤리위원회 홈페이

지). 연구자는 2017년 12월 18일, 인간을 대상으로 하는 연구를 조건으로 IRB 승인을 받았다. 이후 

2018년 7월 24일, 지속심의를 통해 2019년 2월 28일까지 IRB 연구기간 연장을 승인 받았다. 
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Ⅳ. 초등교사의 탈북학생 교육 경험

개인의 경험은 다른 사람들과 이야기하고, 다시 이야기하는 과정을 통해 공유

되고 이해된다(Webster & Mertova, 2007). 이런 관점에서 탈북학생 교육 경험

의 내러티브는 지도 사례라는 공식적인 교육 활동에 대한 분석과 함께, 탈북학

생 교육 경험을 통해 인간 내부에서 일어나는 자생적 내러티브를 함께 탐구하

는 과정으로 볼 수 있다.

교사의 경험은 교육에 대한 인식, 관점, 태도, 실천 등을 결정짓는 중요한 계

기로 작용한다. 교사는 경험을 바탕으로 교수활동을 실행하며, 교사의 실천에

의해 학습자가 제공받는 경험이 결정된다. 학습자의 경험은 단순한 행위적 측면

에서 그치지 않고 삶을 살아가는데 필요한 지식, 능력, 가치, 태도를 형성하는

기반으로 작용한다. 따라서 교사가 제공하는 교수활동에 대해 ‘어떻게 가르쳤으

며 학생들은 무엇을, 어떻게 배우느냐’의 문제에 더욱 집중할 필요가 있다.

이런 측면에서 교사의 시행착오와 변화, 성장의 과정을 개인적 영역으로 단순

화 하여서는 안 된다. 연구 참여자의 내러티브의 분석을 통해 드러나는 의미를

공유하며 개인의 성장과 변화에 대한 일깨움의 경험이 제공되어야 한다. 또한,

탈북학생 교육 경험이 내포한 의미를 분석하고 도출하는 작업이 탈북학생 교육

의 실제와 가치에 관한 심층 탐구로까지 이어질 필요가 있는 것이다.

이러한 필요성에 근거하여 본 장에서는 탈북학생 교육 경험에 관한 내러티브

를 분석하였다. 내러티브를 기술할 때는 경험의 계속성에 근거하여 탈북학생과

의 ‘만남 이전–만남–만남 이후’의 시간성을 기본 축으로 기술을 전개하였다.

‘탈북학생과의 만남’을 기준으로 이전의 경험들이 탈북학생 교육에 대한 인식

과 태도 형성에 미친 영향을 분석하였고, 내러티브의 중심이 되는 ‘탈북학생과

의 만남’에서는 탈북학생 교육 사례와 특성들을 주제별로 분류하여 제시하였다.

탈북학생 교육 이후 연구 참여자들에게 나타난 변화와 발전은 ‘탈북학생과의 만

남 이후’ 부분에 제시하였다. 마지막으로 탈북학생 교육 경험의 내러티브에서

발견되는 상호문화교육적 특성을 도출하고 상호문화적 관점의 탈북학생 교육에

관한 가능성 모색의 기반을 마련하였다.



- 81 -

<표 Ⅳ-1> 연구 참여자의 탈북학생 교육 경험 내러티브에 나타난 주제

단계 주제범주 내러티브 특징

탈북학생과의 

만남 이전

탈북학생을 

지도하기 전의 경험

소수자 경험

결핍의 경험

적극적인 태도

유사 교육 경험
소외계층 학생 교육 경험

선배교사를 통한 간접 경험

통일 인식 통일의 당위성 

탈북학생과의 

만남 

시행착오의 과정 부족함과 반성

멘토링 활동

학습 지원

또래관계 지원

체험활동 지원

심리‧정서 지원

상호이해교육

돌봄의 교육 시간, 공간, 대상을 초월한 교육

탈북학생과의 

만남 이후

전문성 신장 관심과 실천의 확대

탈북학생 교육의 확대 교육 전반으로 확대

교육의 사회적 역할 인식 탈북학생 교육의 사회적 책임
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1. 탈북학생과의 만남 이전

교사의 내러티브는 교사로서 살아온 경험을 이야기하고 다시 이야기하는 과정

을 통해 경험을 재구성하고 새로운 의미를 부여하게 되는 지식, 가치, 태도의

확장된 실현이다(김필성, 2015; Clandinin & Connelly, 1988). 이러한 관점에서

탈북학생과의 만남 이전의 경험들이 탈북학생 교육에 대한 지식, 태도, 가치관

형성에 많은 영향을 미쳤을 것이라 예측할 수 있다. 연구 참여자들의 내러티브

를 통해서도 탈북학생 교육 이전의 다양한 경험들이 현재의 교육적 인식과 태

도 형성에 영향을 미쳤음을 알 수 있다.

1.1. 탈북학생을 지도하기 전의 경험

 [1] 소수자 경험

연구 참여자 A는 시골에서 나고 자랐다. 부모님은 자녀들이 좀 더 나은 환경

에서 자라기를 원하셨다. 그래서 9살 때부터 오빠, 언니와 함께 도시에서 생활

하며 낯선 환경, 남들과 다른 처지에 놓인 아이의 심정을 경험했다.

“나는 어릴 때 시골에 살았는데 부모님이 공부 시켜야 된다고 2학년 때 도

시에 유학을 보냈어요. 아는 동네 언니가 남의 집 애 셋을 밥도 해주고 숙

제도 봐주고, 아프면 다 챙겨주고.. 그 언니하고 한번씩 통화를 하거든요. 

진짜 고마워요. 탈북 애들을 보고 역지사지가 됐던게 이런 경험 있었기 때

문이었던 거 같아요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

연구 참여자 A가 9살이라는 어린 나이에 겪었던 집단 속의 타자 경험은 상대

방의 어려움을 잘 이해하게 되는 역지사지의 사고를 가능하게 하였다.

“초등학교를 졸업하고 중학교에 입학을 했는데 사춘기라서 집에서 다니고 

싶은거야. 중학교 2학년 때 시골로 돌아가니 고등학교는 좋은데 가야 되겠

다 생각이 들어서 □□로 가게 됐어요. 거기서 친구들이 너무 잘해주는거

야. 그런 고마움도 되게 컸어요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)
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연구 참여자 A는 어렸을 때부터 고향을 떠나 대도시, 중소도시 등으로 학교

를 옮겨가며 외지 생활을 하였다. 이 때, 가족이 아닌 ‘동네 언니’가 베풀었던

호의와 보살핌, 친구들의 도움이 큰 힘이 되었으며, 어린 시절부터 직접 경험한

‘남을 도와주는’ 사람에 대한 좋은 기억과 감사함은 본인이 자라서 또 다른 누

군가에게 베푸는 형태로 표현되고 있다.

연구 참여자 B도 교대 재학시절 6개월 간 교환학생으로 일본에서 생활하며

소수자, 이방인의 경험을 하였다. 다른 문화, 다양한 민족이 공존하는 환경에서

생활한 경험은 그와 유사한 상황에 놓인 탈북학생에 대해 더욱 공감하고 이해

할 수 있는 토대가 되었다.

“일본 ○○ 교육대학에 교환학생을 갔었는데, 외국인으로 간거잖아요. 여

행과 생활은 정말 다르거든요. 학점을 따야 되는거예요. 이수를 못하면 졸

업이 늦어지니까. (중략) 문제는 일본어가 안 되잖아요. 말하기 듣기는 그

나마 공부해서 조금 됐는데 문맹이죠. 글이 안 되니까 힘들었

고…”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

B교사는 교환학생 경험을 통해 이주자로서 적응의 어려움을 경험하게 되었다.

또한, 이(異)문화 배경을 지닌 당사자의 입장에서 수강한 이문화 수업을 통해

실제적인 문화 다양성을 학습하였다.

“수업 제목이 이문화 교류와 상호관계? 그 수업의 포인트는 일본학생이 

3~40명이 있고 유학생이 10명 정도 있어서 모둠에 유학생들이 1, 2명씩 들

어가는거예요. 이야기 중심적으로 이런 문제 하나 던져 놓고 한국은 어때, 

일본은? 미국은? 이러면서 문화 비교분석을 자유롭게 하는 그런 수업이었어

요. 그렇게 경험을 하면서 사람 사는 세상은 다 똑같구나 라는 생각도 하

고…”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

이문화 수업에서는 여러 나라 출신 학생들의 다양한 이야기를 듣고 다양성의

세계를 이해하며 상대적인 관점에서 세상을 볼 수 있는 시각이 길러졌다. 또한,

다양성에서부터 기인하는 다름의 측면보다 다양성 속에 존재하는 인간의 공통

성에 대해 생각할 수 있는 계기가 되었다.
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연구 참여자 A, B가 교사가 되기 이전에 소수자로서 다른 사람의 도움을 받

고 다양성에 대한 인식을 하게 되는 경험을 한 반면, 연구 참여자 D는 교사 발

령을 받고 자신이 가진 조건에 의해 상대적 타자가 되는 경험을 하게 되었다.

연구 참여자 D는 사범대학에서 예술교육을 전공하였으나 희망하는 지역에서 교

사를 몇 년간 선발하지 않았고, 마침 중등 예체능 교사 자격증 소지자를 초등교

사로 임용하는 제도가 생기면서 초등교사가 되었다.

“내가 발령났을 때 사람들이 좋아하지 않았죠. 그래서 처음에 갔을 때 얘

는 (초등에) 있을 애가 아니라고 했던거야. 얘네는 잠깐 왔다가 다시 중등

시험 봐서 나갈 애들. 되게 싫어했어요. 우리로 품어주질 않았었죠. 그래서 

어, 난 그게 아닌데.. 초등이 좋아서 온건데 그 사람들의 시선이.. 이런 경

험이 있어서 탈북 애들이나 엄마를 좀 더 이해하는 걸 수도 있어

요.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

중초교사라는 꼬리표는 신규 때부터 적응의 어려움을 초래하였다. 내가 어쩔

수 없는 ‘이미 정해진 조건의 다름’은 주변의 불편한 시선과 편견으로 이어졌고,

이러한 경험은 탈북학생과 학부모의 상황과 연결지어졌다.

“탈북 애들은 일단‘나는 하나는 아니구나’하면서 들어오는거죠. 아마 내

가 초등에 와서 느꼈던 그런거? 그런 것도 없잖아 있는거 같아요. 나는 사

람들이 삐딱하게 볼 수 있는 조건을 갖고 있었고, 그런게 얘네들한테도 있

잖아요. 나는 북한에서 왔고 이런거. 나는 어른이니까 내가 스스로 찾아갔

는데 얘네는 아직 어리고 그게 안되잖아요. 그걸 부모들이 해줘야 되는데 

부모들도 못해주고. 그런 시선을 내가 알고 있으니까, 나도 경험이 있으니

까 얘네한테 연결이 가능했죠.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

지금까지 살펴본 사례들을 통해 소수자로서의 경험이 탈북학생과 학부모의

상황을 더욱 잘 이해할 수 있는 기반이 되었을 것이며, 탈북학생과 학부모에 대

해 더욱 세심하게 살필 수 있는 역량 함양으로까지 이어졌을 것으로 예상된다.

연구 참여자 E도 D교사와 유사하게 출신 대학의 다름으로 인해 이방인이라는

낯섦을 경험하게 되었다.
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“14명이 발령 동기인데 나만 ○○대고 전부 ○○○대라 되게 뻘쭘했어요. 

먼저 다가가지 못하는 성격이지만, 누군가가 다가와서 적극적으로 관계맺기

를 하는 자체를 꺼리거나 하지 않고, 마음을 잘 열었던 거 같아요. 나의 이

런 경험이 나보다 더 낯선 상황일 수 있는 탈북학생이나 부모님에게 다가가

는데 도움이 되었던 거 같아요.”(2018.10.12. 연구 참여자 E, 2차 심층 면담)

연구 참여자들은 소수자의 입장에서 편견과 오해 등 다수 사회 적응의 어려

움뿐만 아니라 타인의 도움을 통한 감사의 경험을 하였다. 그러한 경험은 타자

에 대한 인식과 태도 형성에 영향을 주어서 비슷한 상황에 놓인 탈북학생에 대

한 더 높은 이해와 공감력을 발휘하는 바탕이 되었을 것이다.

 [2] 결핍의 경험

연구 참여자 B는 어린 시절, 부모님이 맞벌이로 바쁘시고 경제적으로도 여유

가 없어서 다양한 경험을 하지 못했다. 교대에 진학하기 전, 일반대학에 2년 동

안 재학하였는데, 그 때도 용돈을 벌기 위해 많은 아르바이트를 하며 개인적인

여유를 즐길 틈이 없었다.

“◯◯대를 2학년까지 다녔어요. 그 때는 알바도 하고, 동아리는 가입만 하

고 못해서 잘리기도 하고, 결핍이 있었어요. 결핍이 에너지다 이런 말도 있

잖아요. 결핍이 있는 부분을 채우려고 노력을 하잖아요. 저는 입시 공부 할 

때도 교대 가면 동아리를 열심히 해야 되겠다 그런 생각했어요. (중략) 교

대 가서는 축구 동아리 회장도 하고, 천체관측이랑 컴퓨터 동아리도 했어

요.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

이러한 결핍의 에너지는 다양한 경험과 활동의 중요성에 대한 인식과 태도로

연결되어 동아리 활동을 주도적으로 이끄는 리더로 발전하게 된다.

연구 참여자 B가 경험의 결핍이 있었다면, 연구 참여자 C는 돌봄의 결핍이

있었다. C교사는 어렸을 때부터 가족들의 돌봄을 필요로 했지만 집안 형편상

원하는 만큼의 관심과 돌봄을 받을 수 없어서 늘 결핍된 돌봄에 대한 욕구를

품고 살아왔다.
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“저는 관심을 되게 받고 싶었는데, 돌봄을... 필요로 했는데 가정에서나 

그게 별로 없었다는 생각이 들어서 아마도 저는 보상심리가 있는거 같아요. 

내가 돌봐주고 싶은 마음. 내가 못 받았던 돌봄을 필요한 사람에게 주고 싶

은 마음이 강한 것 같아요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

가족들의 관심과 돌봄의 결핍은 비슷한 처지에 놓인, 상대적 약자에 대한 도

움과 지원의 인식으로 연결되었다. 어린 시절 ‘내게’ 채워지지 못한 돌봄을 이제

는 ‘내가’ 채워주는 역할을 하고자 하는 것이다. 연구 참여자 C가 약자에 대해

인식하게 된 것은 어린 시절 집안 환경의 영향이었다.

“엄마가 일찍 돌아가셨어요. 할머니 손에 크면서 우리 친엄마와 할머니는 

너무 다른 분이었고, 할머니와 새엄마는 너무 다른 분이어서 정말 너무 힘

들었어요. 항상 그게. 문화충격과 적응의 어려움. 그게 되게 많아서 저는 

어떻게 보면 칼자루를 쥔 강자보다는 약자의 입장에 좀 더 쉽게 공감하는 

것 같아요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

다름의 차이로 인해 발생하는 갈등의 경험은 다른 문화를 경험하는 사람들이

겪게 되는 어려움과 문제에 대해서도 공감할 수 있게 하였다. 그러한 인식은 다

문화학생 교육에 대한 관심으로도 연결되었다.

“복직하면서 2학년 올라가는 다문화 애가 한글도 모르고 부적응이란 얘기

를 듣고 담임을 하겠다고 자청을 하고 그 때부터 공부를 시작했어요. 다문

화에 대해 아무것도 모르니까, 그 때 ◯◯ 교육청에서 하는 연수를 청강 다

니면서 수료를 하고, 그 아이가 한글을 모른다고 하니까 가르치겠다는 인식

도 있었고 뭔가 특별한 도움이 필요하겠다는 생각은 했었어요.”(2018.4.19. 

연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

어린 시절 비롯된 결핍의 경험은 해당 영역에 대한 관심과 적극적 태도로 연

결되는 특성을 보인다. 연구 참여자 B의 ‘경험의 결핍’은 적극적 실천으로 발현

되었으며, 연구 참여자 C의 ‘돌봄의 결핍’은 특별한 도움을 베푸는 형태로 발전

되고 있었다. 이를 통해 과거의 직접 경험 뿐 아니라 정서적 결핍의 경험도 교

사로서의 인식과 태도 형성에 중요한 밑거름으로 작용한다는 것을 알 수 있다.
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 [3] 적극적 태도 

연구 참여자 D는 4남매 중 셋째로 태어나 어려서부터 부모님을 돕고 형제자

매들을 보살피며 헌신적으로 생활하였다. 누군가 해야 하는 일이라면 내가 하

고, 내가 돕는다는 생각에서부터 비롯된 이러한 적극적인 태도는 부모의 인정으

로 연결되며 책임감과 실천의 강화로 연결되었다.

“내가 4남매 중 셋째라서 언니,오빠들은 공부하러 맨날 내보내고 나는 엄

마를 도와야겠다는 생각이 항상 있었던거 같아요. 동생이 어리다고 생각하

고 한 살 차인데도 굉장히 어린동생, 그래서 항상 엄마 옆에서 내가 집안일

을 엄청 했거든요. 그래서 우리 엄마가 나를 인정해 주면서 가야금도 사주

고…”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담)   

또한, 연구 참여자 D는 교사 발령 10년이 조금 넘은 시기에 모두가 기피하는

방과후 업무를 맡으며 큰 어려움에 맞닥뜨렸다.

“(전근) 가자마자 방과후 업무를 맡고 5개밖에 없는 부서를 20개로 늘려 

놓으라는거예요. 일도 하나도 모르는 상태에서 공고를 내서 부서가 20개 넘

게 들어왔는데 시간이 너무 부족해서 새벽에 일어나서 일을 할 정도로 힘들

었어요. 근데 사람들이 나중에 그거에 대한 인정을 해주더라구요. 그래도 

내가 일한거에 대한 인정을 받게 되니까 아, 이렇게 열심히 하면 되는구

나.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

연구 참여자 D는 가야금과 동료들의 인정, 두 가지의 큰 인정 경험을 통해

열심히, 최선을 다하는 태도의 중요성을 인식했다고 볼 수 있다. 힘들어도 최선

을 다하면 좋은 결과를 얻을 수 있다는 과거의 경험이 탈북학생 교육에도 영향

을 미쳐서 최선을 다해 학생들을 가르치고 노력하는 교사의 모습을 형성하게

되었을 것이다.

연구 참여자 E는 D교사처럼 어려서부터 적극적인 태도가 나타나지는 않았지

만, 교사라는 직업을 통해 많은 학생과 학부모를 만나며 점차 외향적이고 적극

적인 성격으로 변화되었다. 이러한 적극적 성향은 개인적 차원의 실천에서 머무

르지 않고 동료들과 함께하는 협업의 형태로 발현되었다.



- 88 -

“교육청에서 교원힐링동아리를 공모해서 동학년 선생님들에게 내가 계획서 

쓸테니 같이 해보자고 했어요. 전체 20팀 중에 선정이 되어‘나눔’이라는 

주제로 여러 가지 활동을 했는데, 우리끼리 제빵체험을 하고 그렇게 만든 

빵을 들고 학교 옆 복지관에 드리면서 기타 공연도 하고 지역도서관에서 교

육기부로 도서관축제에서 부스를 만들어 책도 읽어주고 인형극도 했어

요.”(2018.10.12. 연구 참여자 E, 2차 심층 면담)

연구 참여자 E는 내성적인 성격 탓에 발령 초기에는 수동적이고 소극적인 관

계의 특성을 보였다. 이후 교직 생활을 통해 얻은 다양한 경험들을 통해 남들보

다 먼저 도전하고 앞에서 이끄는 관계의 중심으로 변화하였다. 이러한 태도 변

화는 탈북학생을 지도할 때도 적용되어 적극적이고 활동적인 특성이 드러난다.

지금까지 살펴본 연구 참여자들의 적극적인 태도는 ‘나’ 개인적인 이익이나 목

적 달성을 위한 행동이 아니라, 가족을 돕고, 동료와 협업하며 학교의 발전을

도모하는 타자 지향적 태도로 분석된다. 탈북학생 교육 이전부터 가졌던 베품과

실천의 적극성은 탈북학생이라는 소수자 입장에서 경험한 소외의 감정과 적응

의 어려움, 결핍의 경험에서부터 비롯되는 돌봄과 체험에 대한 인식이라는 기존

의 경험과 결합되면서 더욱 적극적이고 헌신적인 방향으로 발현되고 실천될 것

이라 예상할 수 있다.
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1.2. 유사 교육 경험

 [1] 소외계층 학생 교육 경험

연구 참여자 C의 다문화교육은 학교 적응에 어려움을 겪는 다문화학생을 자

원해서 맡은 데서부터 시작되었다. 이후에도 다문화교육과 관련된 활동들이 지

속되면서 다문화교육 경험을 쌓게 된다.

“다문화중심학교, 연구학교 주무를 했었고, 교육청 일도 하고, 이중언어강

사 강의도 하고, 다문화 일은 계속 해 오고 있었어요. 외국인 어머님들한테 

한국어도 가르치고, 파키스탄 아이도 담임 했었어요. 다문화학생, 학부모님 

가르치는 경험을 많이 했어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

연구 참여자 C는 다문화교육을 통해 학교라는 집단 속에 함께 존재하지만 소

수이자 우리와는 다른 존재로 다가오는 다문화학생들을 인식하게 된다. 이러한

인식은 탈북학생에 대한 인식에도 영향을 미치게 된다.

“탈북학생에 대한 인식이라면 낯설음보다는 되게 힘들었겠다. 여기 오기 

전에 다른 문화를 가지고 왔을 것이고, 아마 자기를 충분히 오픈하지 못할 

것이다 하는 생각이 강했던 것 같아요. 저는 다문화교육을 오래 하다보니까 

그 아이들은 소수이자 약자로 교실에 많이 존재하잖아요. 그런 인식을 갖고 

있었고. 저한테는 그래서 조금 더 그래서 교육적인 배려가 필요한 학생이라

는 인식을 갖고 있었던거 같아요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담) 

탈북학생을 지도하기 전, 많은 교사들은 두려움이나 이질감을 가졌다고 말한

다. 연구 참여자 C는 이전의 다문화교육 경험이 있었기 때문에 부정적 인식보

다는 공감적 사고가 가능했던 것으로 추측된다. C교사의 다문화교육 경험은 유

사한 조건에 놓인 탈북학생 교육에 전이되었다. 대부분의 교사들이 탈북학생을

처음 만나고 막막했던 것과는 달리, 연구 참여자 C는 다문화교육 경험을 통해

시행착오를 최소화하며 탈북학생 교육을 수행할 수 있는 기반을 마련하였다고

볼 수 있다.
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연구 참여자 E도 교육복지우선지원사업 업무 담당자로서 5년 동안 다문화, 저

소득층 등 복지대상 학생들을 위한 각종 체험활동이나 행사를 주관하며 사회적

소외계층에 관한 관심을 확대하였다.

“원래 내가 복지파트를 많이 해서, 전 학교에 있을 때부터 계속 복지였는

데, 체험 프로그램 데리고 나가는게 내 일이었거든요. (중략) 안내장 내면 

복지애들 100명한테 뿌렸을 때 희망하는 사람 뽑아서 버스 대절하고 이런

거. 그래서 나는 애들 데리고 나가는거, 활동하는거 그런게 낯설지가 않았

어요.”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담) 

이러한 경험을 통해 E교사는 방과후나 주말을 할애하여 학생을 지도하는 부

분에 있어 다른 교사들보다 유연하게 받아들일 수 있었다. 실제로 탈북학생 지

도에 있어서도 개인적인 시간을 기꺼이 희생하는 태도를 보였다. 이처럼 연구

참여자 B와 E는 소외계층 학생들을 지도한 경험을 통해 탈북학생에 대한 인식

의 기반, 교육적 처방과 활동에 대한 준비가 가능했던 것으로 분석된다.

 [2] 선배교사를 통한 간접 경험

연구 참여자 B는 신규교사 시절, 전담교사로 탈북학생을 처음 만났다. 탈북학

생에 관한 개인적 가치관이나 교육관을 정립할 만큼의 관계는 맺지 못했지만,

솔선수범했던 선배교사의 교육 활동을 통해 도움이 필요한 학생들을 위한 적극

적이고 특별한 교육 실천을 당연한 것으로 받아들이게 되었다.

“담임 선생님이 잘 케어하시면서 주위에 도움을 요청을 하셨어요. 마치고 

담임 선생님이랑 공부도 하고, 저랑도 하고 그랬거든요. 선생님께서 부모님

처럼 케어를 많이 해 주셔서 열심히, 잘 해주시는구나 (중략) 담임 선생님

이 선배교사로서 솔선수범을 보여주셨어요. 그래서 저도 약간 과업처

럼…”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

교직 생활의 시작점에서 목격한 헌신적인 선배교사의 모습은 비단, 탈북학생

교육뿐만 아니라 B교사의 교육 활동 전반에 많은 영향을 미쳤으리라 예상할 수
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있다. 솔선수범에 대한 경험은 이후, 남들이 꺼리는 업무임에도 불구하고 탈북

학생 교육 업무를 맡게 되는 자발성으로 연결되었다.

“2016년부터 그 전 담당 선생님이 저한테 업무를 (추천해)주고 가셨거든

요. 네가 하면 좋겠다. 그래서 교감 선생님한테도 제가 하겠습니다. (중략) 

탈북, 다문화 20명 정도 되니까 그 업무를 아무도 안하려고 하고, 저는 그

냥 제가 하겠습니다.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

연구 참여자 B는 탈북학생이 소수 재학하고 있는 학교에서 3년 동안 담임 및

업무담당자로서 탈북학생 교육을 실천하였다. 교직생활 초기부터 보게 된 선배

교사의 ‘부모와 같은 교육적 돌봄’의 경험을 통해 헌신적이고 실천적인 교육적

태도의 중요성을 인식하였을 것이며, 이는 ‘꺼리는’ 업무에 대한 자발적 실천과

솔선수범적 태도로 이어졌다.

이러한 경험에서 보듯이, 주변의 모범적인 사례를 통한 간접적이고 잠재적인

학습의 효과를 무시할 수 없다. 탈북학생 교육을 행하는 교사는 잠재적인 교육

과정의 중요성과 효과에 대해 인식해야 한다. 그러한 교육 활동을 통해 탈북학

생을 대하는 동료교사, 학습자의 인식과 태도뿐만 아니라 학교 전체의 긍정적인

변화를 유도할 수 있게 될 것이다.
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1.3. 통일 인식

 [1] 통일의 당위성

연구 참여자 A는 학창시절에 전학, 진학, 이사 등으로 다양한 환경과 사람을

경험하며 개방적인 성향을 가지게 되었고, 이후 간접경험을 통해 북한에 대한

편견을 갖기보다는 도움의 대상으로 인식하게 되었다.

“예전 대학 다닐 때 한창 북한이 힘들고 탈북민들이 좀 늘어나기 시작할 

때, 탈북을 돕기 위해서 중국에 가고 이런 친구들이 있었어요. 그래서 탈북

민들이 정말 힘든 과정을 거쳐서 왔다는 정도까지는 이해를 하고 있었던터

라 그런게 탈북학생을 지도하는데 심적인 영향을 끼치지 않았을까, 우리가 

지원해줘야겠다 이런 생각…”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

A교사는 친구를 통해 탈북민을 간접 경험하게 되었고, 북한이탈주민에 대해

지원해 주어야 한다는 인식을 형성하였다. 이는 통일에 대한 긍정적 인식으로도

이어져 탈북민은 지켜줘야 하는 존재, 도움이 필요한 존재로 인식하게 되었다.

또한, 대학시절 학생 운동에 참여하며 진보적인 사상들을 많이 접했고, 이는 북

한에 대해서도 유연한 사고를 갖게 하는데 영향을 미쳤다.

“우리는 동일 민족이고 같은 나라였으니까 통일이 당연하게 인식이 돼야 

되는데 이리저리 따지고 이렇게 하는건 좀 아니라는 생각이 들고, 그래서 

통일은 당연히 해야 되는 부분들이고 최대한 빨리 이루어야 되는 우리의 과

업이라는 생각이 들어서 통일 부분은 좀 중요하게 생각을 하거든요. 우리가 

정말 발 벗고 나서야 되는…”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

연구 참여자 A는 ‘적 아니면 동지’ 식의 이분법적 사고에서 벗어나 통일의 당

위성을 강하게 인식하고 있었다. 교사가 되기 전의 이러한 경험들은 교사가 된

이후, 탈북학생과의 교육 활동을 펼치는데 있어 인식, 태도 측면에서 많은 영향

을 미쳤을 것이라 예상할 수 있다. 연구 참여자 B도 일본에서의 수업을 통해

민족에 대해 생각할 수 있는 기회를 가졌다.
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“교수님께서 하루는 한국 사람만 오세요. 이 날은 특별한 견학을 갈 거예

요. (중략) 조총련계 학교를 갔어요. 빨간 글자로 학교에 현수막 걸려 가지

고 정확히 기억은 안 나는데 선전문구 있잖아요. 조총련계 여학생들 같은 

경우는 치마저고리를 입고 다녀요. (중략) 어설프게 쉬는 시간에도 한국말

만 쓰고…”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자 B가 방문한 조총련계 학교는 북한의 이미지와 비슷했다. 학생들

은 한국말을 사용하지만, 대한민국보다 북한의 모습을 많이 느꼈다.

“약간 쇼킹한 장면은 수업이 끝나고 축구부 애들이 한국 국가대표 유니폼

을 입고 있었어요. 일본에 있는 그 애들 입장에서는 재일교포니까 한반도에 

대한 문화적 동질성만 가지고 있지 한국과 북한 크게 나누질 않아

요.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

조총련계 학교에서 경험한 남과 북의 공존 사례를 통해 남북의 이질성보다

민족적 동질성에 대한 인식이 강한 재일교포들의 신념을 느낄 수 있었다. 이를

통해 ‘저런 생각도 가능하구나’ 하는 인식의 전환을 경험하기도 하였다. 실제로

B교사는 북한을 민족의 관점에서 수용하는 특성을 보인다.

“대학교 2학년 때 학교 지원으로 북한에 다녀왔어요. 거기서 북한 사람을 

처음 봤죠. 저는 근현대사 쪽에도 관심이 많아서 북한에 대해서 일반 사람

들에 비해서 좀 관심이 많았던 거 같아요. 근현대사의 한 축으로써. 과거 

역사여서 그 영향을 파장으로 현재가 있는거잖아요. 그래서 그걸 직,간접적

으로 다 느끼고 있는거고, 그 중 하나가 탈북이기도 하기 때문에 그런 식으

로 이해를 하고 있어요.”(2018.1.18. 연구참여자 B, 1차 심층 면담)

B교사는 북한이탈주민의 증가와 함께 그들과의 통합 과제를 안고 있는 지금

의 상황을 시대적인 흐름으로 자연스럽게 받아들이고 있다. 개인적인 역사 인식

과 이문화 적응 경험을 통해 우리 문화에 대해 객관적으로 볼 수 있는 기회를

갖게 된 것이다. 또한, 우리와 같은 민족적 뿌리를 가지고 있지만 동일한 영토

에서 거주하지 않는 북한이나 외국 동포들에 대해서도 생각해 볼 수 있는 계기

가 되었다.
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“(북한이탈주민 하면) 힘들다. 적응부터 힘든거죠. 너무 당연한 것들이 매

우 힘들 것이다. 그런 경험들이 있다보니 힘들다는 공감. 꼭 북한 출신뿐만 

아니라 한국에 정착해서 이주노동자들 이라던지 저 사람들 정말 힘들게 사

는 사람이구나 하는 생각은 해요. (중략) 교환학생 경험이 지금의 내 생각

의 베이스가 된 것 같다.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

이런 경험을 통해 연구 참여자 B는 탈북학생과 같이 사회적 약자가 경험하는

적응의 어려움을 공감하게 되는 인식과 태도의 바탕을 마련하게 되었다고 볼

수 있다. 연구 참여자 D는 A와 B교사처럼 북한 관련 특별한 경험은 없었지만,

황해도 출신 어머니의 영향으로 분단에 대한 안타까움을 가지고 있었다.

“우리 엄마가 황해도 출신이에요. 4살 때인가 피난을 오셨대요. 그러니까 

옆에서 통일하면 안 된다 그러면 아, 해야 되는데 왜? 물론 경제적인거 생

각하고 이러면 힘들다고 얘기하는데 그래도 한민족인데 이렇게 떨어져 살아

야 되나? 항상 그 생각이 있었죠.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

이러한 성장 환경은 통일의 필요성을 인식하는 근간으로 작용하였고, 이후 대

학 졸업 이후 소수자에 대한 관심이 자연스레 북한으로까지 확대되며 통일은

당연히 해야 하는 것이라는 당위성을 갖게 되었다.

“가톨릭대학생회가 있는데, 우리가 정말 평화로운 세상을 만드는데 그래도 

아직은 소외받고 이런 사람들도 많으니 그런 것에 관련해서 운동하고 그랬

는데 그게 연결하다보니까 북한에 대한 이해, 거기까지 갔어요. 그래서 우

리는 당연히 통일은 해야 되는거고, 그런 생각이 항상 있었어

요.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

지금까지 살펴본 바와 같이 연구 참여자들의 과거 환경과 경험에서부터 비롯

된 인식과 태도는 교사로서의 삶 전반에 다양한 영향을 미쳤다. 소수자와 이방

인의 경험, 어린 시절 돌봄과 경험의 결핍, 적극적이고 헌신적인 태도 등 탈북

학생을 지도하기 전의 경험들은 탈북학생과 유사한 환경을 가진 소외계층 학생

교육 경험과 선배교사의 탈북학생 교육에 대한 간접 경험 등을 통해 교수자로
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서 새로운 교육관을 정립하고 실천적 태도를 형성할 수 있는 바탕이 되었다.

이러한 가치관과 태도는 통일에 대한 당위성에 대한 인식과 결합되면서 탈북

학생 교육에 관한 교수자적 기반을 마련하게 된 것으로 분석된다. 교사가 가진

통일에 대한 당위적 인식은 교육을 통해 표출되며 특히, 탈북학생과 탈북 학부

모를 통해 더욱 긍정적이고 적극적인 방향으로 표출될 것이라 예상할 수 있기

때문이다. 따라서 과거의 내러티브는 탈북학생과 같이 낯설고 측은한 교육대상

을 통해 현재의 상황과 결합되며 새로운 교육 경험의 내러티브를 형성하게 된

다. 다음 절에서는 연구 참여자들이 가진 과거의 경험들이 ‘탈북학생과의 만남’

이라는 계기를 통해 생성하는 교육적 내러티브를 탐색해 보고자 한다.
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2. 탈북학생과의 만남

연구 참여자들은 탈북학생 교육을 접하기 이전의 경험을 통해 교사에게 필요

한 지식과 태도를 갖추고 역량을 함양해왔다. 그러나 기존의 일반적인 교육에

대한 배움과 실천의 과정이 탈북학생 교육의 영역에서는 적용의 범위가 넓지

못하다는 한계에 봉착하며 수많은 시행착오를 경험하게 된다. 지금부터는 교사

들이 ‘탈북학생과의 만남’을 통해 무슨 생각을 갖고 어떤 교육 활동을 펼치며,

어떻게 변화해 나가는지에 대한 내러티브를 중점적으로 살펴볼 것이다.

2.1. 시행착오의 과정

 [1] 부족함과 반성

연구 참여자 A는 탈북학생 지도를 통해 스스로 ‘완～전 달라졌죠!’라고 말할

정도로 많은 변화를 겪었다. A교사는 처음으로 지도했던 탈북학생 은아14)에 대

해 안타까운 마음은 가졌지만, 탈북학생 교육에 대한 무지(無智)로 인해 실제적

인 도움을 주지 못했다. 이후 탈북학생 지도교사 연수에 참석하면서 탈북학생과

학부모에 대한 이해가 높아지고 멘토링 방법에 관한 실제적인 지식들을 얻게

되면서 그 때 당시 학교와 본인의 탈북학생 교육이 잘못된 방향으로 진행되었

음을 알게 되었다. 그러나 과중한 업무와 경험 부족으로 인해 자신만의 방법을

찾지 못한 채 마무리하였다. 이후 지금까지도 은아를 제대로 도와주지 못한 점

에 대해 미안한 마음을 갖고 있다.

“첫번째 탈북학생 은아한테는 뭔가를 해 주고 싶은 마음은 굉장히 컸는데 

어떻게 해야 할지 몰라서 학급에서만 챙겨주는 정도였는데 지나고 나니까 

왜 그렇게밖에 몰랐을까 아쉬움이 많이 남고 (중략) 어떻게 해주고는 싶었

는데 그 방법들을 너무 몰랐고…”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

14) 본 연구에서 사용하는 탈북학생의 이름은 모두 가명을 사용하였다. 
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이후 5년 뒤, 두 번째로 중국 출생 탈북학생을 만났다. 첫 번째의 한계를 극

복하고자 북한 말투를 가진 학부모에게 먼저 다가갔고, 학부모와의 소통과 라포

형성은 학생 지도를 수월하게 하는 기폭제가 되었다. 교사 연수를 통해 배운 지

식과 첫 번째 학생 지도에 대한 반성을 통해 탈북학생 지도에 열과 성을 다하

는 교사로 성장할 수 있게 된 것이다.

연구 참여자 A가 탈북학생과의 첫 만남을 통해 교사로서 ‘부족함’을 느꼈다

면, 연구 참여자 D는 ‘편견’을 느꼈다. 연구 참여자 D가 처음 만난 탈북학생은

5학년 남학생이었다. 2학기부터 중간 담임으로 투입되었을 때 동료 교사들의 경

계와 걱정의 말들, 탈북학생의 외적 이미지 등으로 인해 무섭다는 부정적 인식

을 형성하게 되었다. 또한, 학부모의 무관심, 가정 돌봄의 부족 등의 문제도 인

식하게 되었다.

“내가 봤을 때 일단 그 애는 애들하고 따로 떨어져 있는 애. 엄마가 직장

을 나가서 방치라 밤새 컴퓨터 게임을 해요. 그러니까 학교 오면 자고, 일

단 얼굴이 험상궂게 생기고, 애들도 탈북이라는걸 아니까 멀리하더라구요. 

선생님들도 조심하라고 왜냐하면 욱하는 성질이 있대는거야. 그래갖고 나도 

약~간 다가가기는 어려웠어요.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

이후 탈북학생 밀집재학교로 전근을 가면서 탈북학생에 관한 문제아적 이미

지가 굳어지게 되었다.

“내가 ○○초에 와서 제일 먼저 들은 애가 정민이에요. □□ 부장님이 정

민이가 전학 온 날 담임을 맡았대요. 전학 온 날부터 심하게 문제가 있었다 

그러니까 정민이하고 내가 처음에 맡았던 탈북 애하고 매치가 되는거야. 이

런 스타일 애들인가? 그랬거든요.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

그러나 이러한 편견은 다수의 탈북학생을 접하고 직접 탈북학생을 경험하면

서 서서히 깨지기 시작하였다. 연구 참여자 D가 근무했던 학교는 탈북학생이

전교생의 10%에 달하는 밀집재학교였다. 발령 첫 해에 3명의 탈북학생을 담임

했다. 다수의 탈북학생이 재학하고 있는 환경에서 그들이 친구들과 어울리고 관
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심의 대상이 되는 것을 보면서, 이전에 담임했던 탈북학생에 대해 가졌던 거리

감과 편견 등의 교육에 대해 성찰을 하게 되었다.

처음의 서툼과 부족함, 그래서 느낀 미안함은 다음에 비슷한 환경이나 상황에

처한 학생을 지도하게 되었을 때 더욱 열심히 하게 되는 원동력으로 작용하기

도 한다. 연구 참여자들은 탈북학생 교육을 통해 자신의 편견과 부족함을 발견

하였고, 이는 반성과 성찰로 이어지며 시행착오의 과정을 경험하였다. 이러한

시행착오 과정을 통해 연구 참여자들은 탈북학생 교육에 관한 개인적 인식과

태도를 형성하였다. 경험과 실패, 새로운 깨달음과 변화를 통해 탈북학생 교육

을 실행할 수 있는 교사로서의 교육적 준비를 하게 된 것이다. 이상의 준비들을

통해 연구 참여자들이 펼친 탈북학생 교육 활동 사례들은 이어서 기술되는 멘

토링 활동을 통해 확인할 수 있다.



- 99 -

2.2. 멘토링 활동

멘토링 활동은 시행착오의 준비 과정을 거쳐 실행하게 되는 탈북학생 교육의

완전체인 한편, 또 다른 시행착오의 시작이었다. 교사들의 시행착오는 첫 번째

맡은 탈북학생과의 일회성 과정에 그치지 않는다. 탈북학생 교육을 행하는 시간

적 연속성 속에서 지속적인 시행착오의 과정이 반복된다. 그러한 경험들을 통해

탈북학생 교육 활동에서 자신만의 맞춤형 멘토링 지도 방법을 생성하고 발전시

켜 나가는 특성을 보였다.

연구 참여자 C는 탈북학생 교육의 출발이 결핍을 채워주는 맞춤형 지원이라

고 주장하며 멘토링의 효과와 중요성에 주목한다.

“결핍을 채워준다는게 결국은 맞춤형 (중략) 양동이에 아무리 물을 부어도 

구멍이 뚫리면 가득 안 차잖아요. 뚫린 부분을 메워주고 부족한 부분을 채

워주는게 1번인거 같고 (중략) 멘토링은 맞춤형으로 전인을 돌아볼 수밖에 

없는? 교육적으로 좀 더 본질에 가깝게 접근했던거 같아요.”(2018.8.10. 연

구 참여자 C, 2차 심층 면담)

이와 같은 멘토링의 중요성에 대한 인식은 적극적 멘토링 활동으로 나타난다.

다음 [그림 Ⅳ-1]은 연구 참여자 C의 탈북학생 멘토링 지도 계획이다.

 [그림 Ⅳ-1] 탈북학생 멘토링 계획

개인별 멘토링 안내(학생, 학부모에게 개별 배부)

▪ 개인 멘토링 연간 계획(남우)

시기 활동명 활동 안내

1,2학기 어울림동아리 매주 수요일

1,2학기 수용성학습(보충) 월,화,금

6-7월 목요 영어공부 매주 목요일

6월 야구경기 관람 ***외 2명

6월 비즈로 작품 만들기 수요일 2회

7월 영화 관람 ***외 2명

9월 주말 **투어 2주 주말

9-10월 목요 국어공부 매주 목요일

11월 꿈찾아 진로캠프 2주 주말

12월 케잌 만들기 인근 제과점

▪ 어울림 동아리 행사 안내(9-10)월)

• 6학년 어울림 요리 체험 프로그램
 가. 목적: 진로탐색(관심 직업 체험)
 나. 내용: 세계음식 만들기, 전통음식 만들기
 다. 날짜: 2017년 9월 21일, 9월 28일

▪ 6학년 어울림 민화 체험 프로그램
 가. 목적: 민화 표현하며 재능 계발
 나. 내용: 문자도 액자 만들기 
 다. 날짜: 2017년 9월 23일, 9월 30일

▪ 6학년 어울림 진로 탐색 프로그램
 가. 목적: 어울림 학생들의 진로 탐색
 나. 내용: 진로 선생님의 진로 코칭
 다. 날짜: 2017년 10월 12일

* 출처: 연구 참여자 C의 탈북학생 교육 우수사례 보고서
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멘토링 활동은 예산 신청과 배부, 결산 보고 등으로 인해 5월부터 12월까지

운영이 가능하다. 이런 점을 감안했을 때 [그림 Ⅳ-1]의 멘토링 활동은 시간적,

공간적 제약 없이 동아리, 학습, 문화체험, 진로활동 등 다양한 활동이 제공되는

종합적 교육 지원의 의미를 갖는다.

 [1] 학습 지원

연구 참여자 A는 1학년 탈북학생을 담임했기 때문에 학습 멘토링에 중점을

두어 운영하였다. 학습 멘토링은 탈북학생의 기초학습 지원, 기본학습습관 정착,

학업 성취 향상 등을 목적으로 하여 한글학습, 국어와 수학 기초학습, 독서지도

등을 통해 학습의 기반을 다지고자 하였다. 아래 <표 Ⅳ-2>는 연구 참여자 A

가 운영한 학습 멘토링 내용이다.

<표 Ⅳ-2> 기초 튼튼 나래 펼치기(학습 멘토링) 목표 및 내용

교과 학습 한글 학습 독서 학습

▪ 국어 학습

▪ 수학 학습

▪ 클래스팅 활용

▪ 한글 익히기

▪ 받아쓰기

▪ 그림책 읽어주기

▪ 도서관 이용하기

▪ 독서통장

* 출처: 연구 참여자 A의 탈북학생 교육 우수사례 보고서

학습 멘토링은 정기적이고 맞춤형으로 이루어졌다. 특히, A교사는 가정 내 돌

봄이 부족할 수밖에 없는 탈북학생의 상황을 배려하여 가정학습을 통해 채워주

어야 할 부분들을 대신 해주는 엄마의 역할까지 담당하였다.

“e-독서친구라고 컴퓨터에 기록하는 프로그램이 있어요. 집에 컴퓨터가 없

으니까 선생님이 도와줄게 해서 기록하고 인증상장도 받고 그랬거든요.” 

(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

이러한 지속적이고 꾸준한 학습은 인증상을 받는 성취로까지 이어지며 탈북

학생의 자존감을 높이는 효과로 나타났다. 학습 멘토링의 목적은 단순한 성적

향상이 아닌 학교생활의 기반을 마련하여 주는데 있다.
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 [2] 또래관계 지원

연구 참여자 D는 학년의 멘토링을 전적으로 담당하였다. D교사가 탈북학생들

과 실시한 멘토링 활동 및 내용은 다음 <표 Ⅳ-3>과 같다.

<표 Ⅳ-3> 연구 참여자 D의 멘토링 활동 및 내용15)

영역 활동명 형태 대상 목적 및 세부 내용

체험

활동

농장체험 학년 2학년 감자캐기, 또래관계 개선

해양체험 학년 2학년 수족관 견학, 또래관계 개선

직업체험 학년 1학년 직업체험, 또래관계 개선

자연체험 학급 1,2학년 자연체험, 또래관계 개선

음식체험 학급 2학년 머핀 만들기 체험, 또래관계 개선

홈스테이 가족 2학년 인성교육(예절 배우기)

문화체험활동

학년 1학년 승마체험, 또래관계 개선

학년 2학년 에버랜드 체험, 또래관계 개선

학년 1,6학년 영화관람, 또래관계 개선

학년 6학년 공원 산책, 또래관계 개선

학습

지원

보충학습지도 개별 1,2학년 한글학습 지도(한글 미해득)

수학학습지도 개별 1,2,6학년 수준별 수학 학습

<표 Ⅳ-3>을 통해 D교사가 실시한 멘토링 활동의 중심은 또래관계임을 알

수 있다. 관계중심 멘토링의 수혜자는 탈북학생과 함께하는 다수의 일반학생까

지 포함하였다. 탈북학생에게만 한정된 활동은 오히려 그들을 ‘낙인’의 대상으로

전락시킬 위험이 있기 때문이다.

“탈북 말고 다른 애들도 못해보는 것들도 많아서 (중략) 맨날 탈북만 데리

고 나가니까 애들이 왜 ○○이만 가냐고, 고학년 같은 경우는 이제 다 알아

서 쟤, 탈북이라 그래~ 이러니까”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

15) 연구 참여자 D의 멘토링 활동 내용은 아래 공문을 근거로 정리하였다.

   ① ○○○○초등학교–6766(2013.6.20.)호. 탈북학생 멘토링 체험학습

   ② ○○○○초등학교–5612(2014.5.20.)호. 2014학년도 탈북학생 개별 멘토링 계획

   ③ ○○○○초등학교–5228(2015.5.20.)호. 2015학년도 탈북학생 개별 멘토링 계획
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D교사는 관계중심 멘토링을 통해 또래들과의 친화력을 높이고 경험의 차이를

줄이고자 하는 것 이외에도 탈북학생을 자신의 가족이 생활하는 사적인 공간으

로 초대하여 1박 2일간 같이 지낼 수 있는 홈스테이 경험도 제공하였다.

“방학하는 날 밤에 재워서 아침 먹이고, 그 날(홈스테이 하는 날), 같이 

장을 봤어요. 장 보는 것도 하나의 활동이었거든요. 얘네들이 직접 가서 장 

봐서 돈 계산해서 하는 것까지 다 넣었어요. 그리고 우리 집에 가서 저녁을  

해서 먹고 우리 애들하고 놀고, 그 다음 날은 다시 학교로 들어와서 느낀점 

쓰고, 점심 먹여서 보냈어요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

홈스테이는 교사의 가족과 함께 시간을 보내며 식사 예절, 청결 관리, 인사하

기, 이불 정리하기 등 기본적인 생활 예절을 배울 수 있는 시간이었다. 이를 통

해 홈스테이 활동은 단순한 가정생활 체험이 아닌, 다른 사람들과 함께 생활하

는데 필요한 기본적인 소양들을 습득할 수 있는 시간이었음을 알 수 있다. 연구

참여자 D의 적극적 교육 활동은 학교 전체적으로 알려지면서 학급과 학년의 한

계를 넘어서서 선후배가 함께 어울릴 수 있는 장을 마련하는 계기가 되었다.

“2학기 때는 한강 가서 배타고 뷔페 먹고 아쿠아플라넷 가는거 다 짰었어

요. 그랬더니 4학년 부장님이 연락이 온거야. 같이 가자고. 그래서 40인승 

버스 대절하고…”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

연구 참여자 D가 운영한 학년형 멘토링은 활동의 책임과 운영을 단독으로 지

게 되는 부담스러운 활동이었음에도 불구하고 3년 간 꾸준히 실시하였다.

“우선은 집에서는 이런데 못 데리고 가잖아요. 어차피 멘토링은 해야 하니

까 좀 더 좋은게 뭐가 있을까? 항상 고민하게 되는거 같고 (중략) 멘토링 

갈 때마다 항상 누구랑 간다던가 아니면 매번 다른 친구를 골고루 데리고 

간다던가 선생님마다 다르긴 한데, 1+1 이게 원칙이죠. 우리반 정훈이는 인

성이를 꼭 데리고 갔는데, 그러다보니까 둘이 단짝이 돼 가지고, 서로 좋은

거 같아요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 
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단체활동은 가정 내 돌봄의 부족을 채움과 동시에 다양한 경험을 하게 한다

는 목적 하에 시행되었다. 모든 활동은 1+1, 탈북학생과 일반학생이 함께 어울

릴 수 있도록 구성하여 탈북학생에게 단짝 친구를 만들어 준다거나 많은 친구

들과 유익하고 즐거운 경험을 할 수 있도록 하는 교육적 의도가 숨겨져 있었다.

연구 참여자 D의 멘토링은 교사와 탈북학생의 관계, 교사의 가족과 탈북학생

의 관계, 탈북학생의 또래관계, 탈북학생과 선후배와의 관계 등 모든 관계를 포

함하는 관계중심 멘토링으로 볼 수 있다. 이를 통해 탈북학생들은 자신을 ‘특별

한’ 존재로 인식하고 관계 형성에 있어 자신감을 획득하게 될 것이며, 적응력을

높이는데도 긍정적으로 작용할 것이다.

탈북학생 중 비교적 우리나라 적응에 성공했다고 평가받는 학생들의 경우, 그

들이 경험한 ‘사회적 관계’가 긍정적 영향을 미치는 요인으로 분석되었다(박윤

숙, 윤인진, 2007; 배임호, 양영은, 2010). 사회적 관계는 ‘사회’라는 공간적 차원

의 관계가 아닌 ‘공동생활을 하는 가운데 사람과 사람 사이에 맺어지는 일정한

인간관계(한글학회, 1992)’를 의미한다. 이를 통해 탈북학생이 다양한 사람들과

맺는 관계의 중요성을 알 수 있다.

 [3] 체험 활동 지원

연구 참여자들은 처음 탈북학생을 담임하거나 업무를 맡았을 때는 이전 담당

자로부터 인수인계 받은 대로 ‘학습’ 지도만 실시하는 오류를 범하였다. 그러나

교사 연수를 받은 이후에는 다양한 활동중심으로 멘토링의 방향을 설정하였다.

“경험의 장을 열어줘야 한다고 생각을 해서 활동, 체험중심으로 바꿨어요. 

추억을 만들어주고 경험을 많이 하자는게 목적이었고 (중략) 키자니아가 큰 

문화충격이었던거 같아요. 담임 선생님 말씀으로는 일기를 5일 내내 그 내

용만 쓴다고…”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

어린이 직업 체험관은 많은 비용과 시간을 요하는 장소로, 경제적 여력이 없

는 탈북 가정에서는 경험하기 힘든 체험이다. 경제적 여유가 있다 하더라도 학

부모의 정보 빈곤에 의해 체험 장소 자체를 인지하지 못하는 경우도 허다하다.
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B교사는 이런 상황을 고려하여 멘토링 활동 내용과 장소를 정하였다. 직업 체

험관 이외에도 경주 일주, 카라반 가족 체험, 3D 프린팅 체험 등 학생들이 적극

적으로 참여할 수 있는 체험활동을 실시하였다.

연구 참여자 E 역시 활동중심 관계형 멘토링을 실시하였다. E교사는 교육복

지 업무를 담당하였기 때문에 일회성 행사 위주의 교육이 주는 한계를 잘 알고

있었다. 그래서 멘토링에서는 학습자의 전인적인 성장을 지속적으로 돕고자 하

는 의도 하에 장기적으로 할 수 있는 테마형 프로그램 운영에 중점을 두었다.

“나는 테마를 갖는거 같아요. 텃밭은 20회기라는게 주어지고 일회성이 아

니니까 더 꾸준히 그 아이랑 같은걸 가지고 계속 이야기가 되고, 끌어갈 수 

있었서 좋았던거 같아요.”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

탈북학생과의 지속적인 활동과 전인적 성장을 유도하기 위해 선택한 활동 중

하나가 텃밭 멘토링이었다.

텃밭 멘토링을 하게 된 이유는? 텃밭의 녹색식물이나 아름다운 꽃을 보며 

마음을 안정시킬 수 있다. 또한 씨앗을 뿌려 꽃이 피고 열매 맺을 때까지 

보살피며 식물과 교감하는 과정에서 자존감이 높아진다. 생명이 움트는 것

을 직접 눈으로 확인하고 자신의 손에 의한 결과물을 보면‘해냈다’는 생

각과 함께 자신감이 생긴다. (연구 참여자 E의 탈북학생 교육 우수사례 보고서) 

연구 참여자 E는 탈북학생을 업무 담당자로 만나 멘토링을 진행하였다. 그래

서 학급 담임처럼 세세한 부분까지 지속적으로 관심을 갖기 어렵다는 한계가

있었고, 이를 극복하기 위해 장기 테마형 멘토링인 텃밭 운영에 참가하였다.

텃밭 멘토링은 단순히 식물을 기르는 활동에서 그치지 않았다. 식물을 기르는

활동 외에도 부수적으로 동반되는 원예, 요리 등의 각종 체험이 가능했다. 또한,

텃밭 멘토링 활동이 단순 활동에서 그치지 않고 교사에 의해 새로운 관계가 맺

어지고 넓어지는 기회가 되기도 하였다. 어린 시절 다양한 체험과 관계의 경험

은 자존감과 성취감을 높이는데 긍정적 영향을 미친다.
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“텃밭은 10시부터, 집에 오면 거의 1시가 넘어요. 남편이 아들을 데리고 

야구를  갔는데 안 될 때는 내가 텃밭에 데리고 가서 같이 활동하게 하고 

(중략) 내 아이와 같이 활동하게 하고, 가족과 함께 하고 이러면서 이 아이

가 자연적으로 상호작용을 하면서 뭔가 자신감도 얻고, 자존감 그런 것을 

좀 더 많이 키우고 싶었어요.”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

테마형 멘토링 활동을 통해 탈북학생은 개인적 차원의 심리적 변화 뿐 아니

라 교사에 의해 맺게 되는 관계의 형성과 확장의 경험하게 되었다. 연구 참여자

들이 제공한 체험중심의 교육 활동은 탈북학생 개인의 경험 확장, 탈북학생 가

정의 부족한 돌봄 기능 대체 및 가족 지원, 체험을 통한 다양한 관계 경험, 탈

북학생의 심리 정서적 안정 도모 등 다양한 교육적 의도 하에 실시되었다.

 [4] 심리‧정서 지원

연구 참여자 B는 탈북학생 교육 업무 담당자로서 탈북학생의 자존감 회복과

정서 안정을 위한 학교 차원의 음악치료 프로그램을 운영하였다. 음악치료교실

은 1년간 총 24회 진행되었다. 음악치료의 목적은 다음과 같다.

1. 운영 목적: 정서적, 사회적, 신체적 건강을 증진시키는 음악치료를 통해 

학생들의 다양한 심리적 장애 해소와 자존감 회복, 사회성을 함양하여 올바

른 인성교육을 실시함. (◯◯초등학교 신나는 음악치료교실 운영 계획서)

음악치료는 활동 차원에서 그치지 않고, 치료의 효과를 극대화하기 위하여 학

교와 담당교수가 협력관계를 유지하며 학생에 관해 지속적인 관심을 기울였다.

학생들의 정서적 안정을 위한 장기간의 음악치료는 실제적인 효과로 나타났다.

공연을 통한 성취감과 더불어 심리적으로 가진 장애를 해소하고 사회성을 함양

하는 긍정적 결과를 얻게 된 것이다.

“음악치료 교수님께서 치료가 많이 필요한 친구들은 직접 가서 담임 선생

님들이랑 소통을 하셨어요. 학예회 때 공연도 하고, 애들이 매우 산만했었

는데 많이 나아졌어요.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)
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연구 참여자 B는 탈북학생 교육 업무 담당자로서 탈북학생 교육의 중요성에

대해 학교 전체 구성원이 올바르게 인식하고 협조할 수 있도록 환경을 조성하

며 교육 활동을 전개한 특성이 있다. 이러한 노력과 효과는 관리자의 인식과 더

해지면서 더욱 큰 교육적 효과를 얻게 되었다.

“교장 선생님이 탈북 애들 모아봐라~ 그래 가지고 체험학습도 많이 갈거

고, 너희는 교장실에 언제든지 와도 된다 하면서 프리패스권을 주신거예요. 

탈북 애들이 나는 교장 선생님이 언제든지 와도 된다 그랬다면서 막 들어가

고 이러니까 다른 애들은 우와~” (2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

연구 참여자 B는 업무 담당교사로서 탈북학생 교육을 실천하였기 때문에 학

생 개개인에 대한 집중보다는 탈북학생 ‘집단’에 관한 인식과 교수적 실천에 관

해 고민하였다. 탈북학생 교육과 관련한 연수를 통해 그들의 상황과 교육적 지

원의 필요성을 깨닫게 되었고, 이전 담당자의 인수인계 내용에만 의존하여 제대

로 된 멘토링 활동을 하지 못한데 대한 성찰로 연결되었다. 성찰은 개개인에게

집중되었던 탈북학생 교육의 관점을 탈북학생 집단에 관한 거시적 차원의 교육

활동으로 확대하는 것의 중요성을 인식하게 하였다.

이러한 탈북학생 교육에 대한 관심과 변혁은 학교 적응의 심리 정서적 기반

마련을 위한 탈북학생 집단 지원, 학교 구성원들의 인식개선과 협조 등으로 연

결되었다. 어떤 교육 활동이든 그 교육을 실행하는 주체들의 올바른 인식과 태

도가 더해졌을 때 효과가 극대화된다. 학교 구성원들의 탈북학생 교육에 대한

인식과 태도는 탈북학생의 심리 정서적 안정의 기반을 마련하는데서 더 나아가

다른 교육 활동의 효과를 높이는 긍정적 변화로 이어졌을 것이다.

  [5] 상호이해교육

연구 참여자 A는 탈북학생과 함께하는 학급 친구들이 북한과 탈북이라는 상

황에 대해 자연스럽게 인식할 수 있도록 수업을 운영하였다. 이는 계획서 상의

멘토링 활동을 넘어서서 학교에서 이루어지는 각종 교육 활동을 통해 탈북학생

과 일반학생 상호 간의 이해를 돕고자 하는 것으로 이해할 수 있다.
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<표 Ⅳ-4> 당당한 나래 펼치기(수업 및 학급운영) 목표 및 내용

자존감 높이기 교우관계 증진 인식개선

▪ 나 들여다보기

▪ 나 표현하기

▪ 나 보다듬기

▪ 함께 생각하고 탐구하기

▪ 함께 놀이하기

▪ 우리나라 바로 알기

▪ 우리나라 체험하기

* 출처: 연구 참여자 A의 탈북학생 교육 우수사례 보고서

<표 Ⅳ-4>를 통해 탈북학생 교육이 ‘그들만을 위한’ 교육이 아니라 ‘모두를

위한’ 교육으로 방향이 설정되어 있음을 알 수 있다. 비슷한 맥락에서 연구 참

여자 C도 멘토링을 통한 ‘결핍의 채움’을 공동체를 살아갈 수 있는 토대를 마련

해 주는 과정으로 이해한다. 탈북학생 개인적 차원의 ‘채움’ 지원은 사회 통합을

위해 모두가 함께 할 수 있는 건전한 공동체 문화의 조성이 전제될 때 빛을 발

할 수 있다. 그래서 학급 운영 시에도 건강한 공동체 형성을 위한 학급 분위기

조성에 노력을 기울였다.

우리 반 아이들에게 가장 필요한 것은 불안한 마음을 변화시키는 것이었다. 

아이들의 거친 마음을 다듬고 따뜻하게 변화시키기 위해서 희망적인 이야기

를 들려주고 하루를 감사의 관점으로 돌아보게 했으며 행복 대화를 연습했

다. (연구 참여자 C의 탈북학생 교육 우수사례 보고서)

<표 Ⅳ-5> 따뜻한 학급문화 세우기 활동

주제 제목 활동내용

마음 

돌봄 

연습

행복한 아침독서 인물, 역사, 세계명화 등으로 꿈을 키우고, 마음을 돌보기

감.자.다 일기쓰기 일상에 숨은 감사, 자랑, 다행을 찾는 감.자.다. 세줄 일기쓰기

소중한 나 그리기 꿈 자화상, 캘리그라피 등을 통한 긍정적인 자아상 그리기

행복 

대화 

연습

비폭력 대화 연습 비폭력 대화를 배우고 적용하면서 자신과 타인의 감정을 이해하기

햇볕 사랑방 사이버 공간에서 존중하는 대화 문화 형성하기

마중물 이야기 책이나 영화를 감상하고 이야기 나누기

* 출처: 연구 참여자 C의 탈북학생 교육 우수사례 보고서
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연구 참여자 C의 학급 경영 목표는 ‘따뜻한 학급 문화 세우기’였다. 마음 돌봄

을 시작으로 행복 대화까지 이어지며 인식과 실천이 연계되는 특성을 보인다.

나 자신의 가치를 알기, 그리고 지금 나에게 주어진 삶에 대한 행복과 감사에

대해 깨닫기 등 ‘감자다’ 학급 운영은 자기 자신을 제대로 인식하기 위한 환경

조성이다. 나에 대해서 제대로 인식을 하게 되면 자긍심도 높아지고, 그러한 심

리적 기반이 관계 개선에도 도움이 될 것이라는 인식을 엿볼 수 있다. 또, 연구

참여자 C는 탈북학생들만의 동아리도 운영하며 그들만의 이야기를 펼칠 수 있

는 시간과 공간을 마련해 주었다.

“저는 탈북학생만의 동아리가 필요하다고 생각을 했고, 주변 분들은 낙인

처럼 왜 탈북 애들만 모이냐 그런걸 싫어하시잖아요. 그런데 저는 그 아이

들에게도 출구가 필요하다고 생각을 했어요. 실제로 아이들이 거기서 이 얘

기까지 들어주는 사람이 있고, 이런 얘기까지 같이 할 수 있는 친구가 있다

는 경험을 했다는 생각이 들어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

탈북학생들만을 대상으로 운영한 동아리는 ‘북한 배경’이라는 공통성을 가진

친구들과 경험하는 관계 ‘수렴’의 공간이다. 많은 탈북학생들이 자신의 출신과

배경을 숨기고 노출을 꺼려하는 실태16)에 비추어 보았을 때, 동아리 활동은 관

계의 수렴을 통해 정체성을 확인하고 또 다른 공감대가 형성되는 동질성을 경

험할 수 있는 장으로, 그들을 받아들일 수 있는 또 다른 공동체가 만들어졌다는

의미를 갖는다.

이와 같이 연구 참여자들이 실행한 ‘탈북학생과 일반학생 간의 상호이해’는 남

과 북의 이해와 수용 차원으로 이해할 수 있으며, ‘탈북학생 간의 상호이해’는

동질성과 정체성을 통해 새로운 문화 창조의 기반을 마련한다는 의의가 있다.

즉, 상호이해교육은 탈북학생이 속한 공동체 구성원의 이해를 높이고 새로운 공

동체 문화를 조성하는데 목적이 있다.

16) 남북하나재단(2016)의 ‘탈북청소년 실태조사’에 따르면, 북한이나 제3국 출신임을 밝히지 않는다고 응

답한 탈북청소년의 비율이 61.1%로 2014년 조사보다 2.7%가 증가했다. 비공개의 이유는 ‘밝힐 필요가 

없음(46.3%), 차별 대우를 받는데 대한 두려움(22.5%), 북한 또는 제3국 출신이라는 이유로 호기심을 

갖는게 싫음(12.3%), 굳이 밝히는 것이 어색하게 느껴짐(11.4%), 부모님이 밝히지 말라고 함(3.5%)’ 순

으로 나타났다. 
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2.3. 돌봄의 교육

 

 [1] 시간, 공간, 대상을 초월한 교육

연구 참여자들의 탈북학생 교육 내러티브에서는 시간과 공간, 대상을 초월한

돌봄의 특성이 발견되었다. 멘토링 활동은 학생 1인당 예산이 정해져 있기 때문

에 예산을 다 지출하면 활동이 종료 되거나 예산 이외의 활동은 하지 않는 경

우가 대부분이다. 연구 참여자 A는 교사로서 해야 하는 업무의 범위를 넘어서

는 멘토링 활동을 실시하였다.

“멘토링 비용은 일주일에 한 번인가 이렇게 나왔지만 돌봄교실 가기 전에 

숙제 하고 가자~ 해서 매일 했어요. 그렇게 하니까 받아쓰기도 쑥쑥 느는게 

보이고… (중략) 돌봄교실에서 방학 때 프로그램이 있으면 애들이 많이 참

여를 안해서 인원이 비는 경우가 있었어요. ○○파크 체험이 있었는데 애들 

좋아할 프로그램인데 인원이 빈다니까 우리 민수 데리고 같이 갔다오

고…”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

멘토링을 운영하는 교사에게는 일정한 수당이 지급된다. 연구 참여자 A는 교

수활동에 대한 보상 없이도 없이 매일 방과후에 탈북학생을 가르치며 학생의

성장을 유도하였다. 또한, 본인의 업무나 멘토링 계획에 따른 활동이 아님에도

불구하고 학교에서 하는 단체활동에 탈북학생을 인솔하여 직접 참가하기도 하

였다. 이를 통해 탈북학생과 일반학생이 자연스럽게 어울릴 수 있는 환경을 만

들어서 즐거운 관계의 경험을 제공하는 등 시간과 공간적 제약을 벗어나 생활

전반에서 멘토의 역할에 충실을 기했음을 알 수 있다.

“교육복지에서 무슨 이 프로그램이 있는데 우리 민수 좀 시켜주세요~ 해서 

참여를 하고 미술 조형활동 이런 프로그램도 있었거든요. 근데 민수는 만들

기에 엄청 재주가 있었어요. 손재주가. 작은거 조금만 만져도 모양이 나오

고, 그래서 그런거 한다길래 우리 민수도 할게요.”해서 같이 가고…”  

(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)
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A교사는 탈북학생 교육에 있어 친화적 리더십을 발휘하였다. 마치 엄마가 자

녀에게 유익한 활동을 알아보고 참여시키듯 참여를 요청하였고, 종이접기를 좋

아하고 만들기를 잘하는 학생의 특성을 기억하여 담임이 아님에도 불구하고 공

작 프로그램 참여를 위해 휴일에 원거리 체험학습을 함께하는 등 엄마, 가족과

같은 모습으로 그들과 함께하였다. 이후, 전근 간 학교에서 만난 세 번째 탈북

학생은 담임이 아니었음에도 자발적으로 한국어 교육 지도를 하며 탈북학생 교

육 현장의 모범적인 실천 사례를 보여주고 있다. 연구 참여자 C의 경우에도 헌

신적인 실천이 돋보인다.

“탈북 어머님들을 뵈었을 때 워낙에 힘든 과정을 겪었을 것이라는 인식과, 

예를 들어서 말이 거칠든 어쨌든 그 뒷이야기가 있을거라는 짐작이 되기 때

문에 왜 저래? 하는 인식을 갖고 있진 않았지만, 탈북과정을 알고 나니까 

아, 정말 삶이 힘들었겠구나 저렇게 할 수밖에 없겠구나가 좀 더 이해가 되

는거죠. 정말 얼마나 가슴 아플까가 느껴지니까 더 이제 나름 헌신하고 싶

은거예요. 그 분들도 돕고 싶고…”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

연구 참여자 C의 헌신적인 태도는 학교 교육 활동으로 한정되지 않고, 그들의

삶과 관련된 지속적인 돌봄의 교육 활동으로 표현되고 있었다. 특히, 탈북학생

의 어려운 가정환경은 실천의 필요성 인식과 강화의 계기가 되었다.

“진아 같은 경우도 (새)엄마가 볼 때는 집안일을 안 돕고 하는 철딱서니 

없는 모습이 너무 꼴보기 싫은거예요. 내가 볼 때는 얘가 엄마가 자꾸 바뀌

고, 외국에 나갔다가 들어오며 얼마나 힘들까 싶은데 이 엄마는 자기가 너

무 힘들고, 아빠랑도 자주 싸우고, 아빠도 보증 섰다가 거의 다 말아먹고 

이런 상황이었어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

“미정이는 가정폭력이 너무 심해서 (전학) 갔다가 또 돌아왔어요. 그 때 

정말 너무 안타까웠어요. (아빠 피해서 전학) 갔다가 돌아오는 것을 사실 

웬만한 애들은 안 겪잖아요. 작년에 수현이도 비슷한 일을 겪었어요. 탈북

가정의 불안정한 가정상황. 정말 교사가 할 수 있는 한은 아이들의 행복을 

위해서 할 수 있을 만큼은 하고 싶다는 생각이 있거든요.”(2018.4.19. 연구 

참여자 C, 1차 심층 면담)



- 111 -

교사로서 최선을 다해야 한다는 인식은 적극적 실천으로 이어졌다. 연구 참여

자들은 교사지만 한국 사회 적응과 가정 문제, 자녀 양육 등으로 힘들어하는 탈

북 학부모의 상담사가 되어 주었다. 또, 집에 거주할 수 없는 문제가 발생한 탈

북학생을 자신의 집에서 일주일간 데리고 있으면서 부모의 역할을 대신해 주기

도 하는 등 교사의 범위를 벗어난 역할을 수행하였다. 이러한 돌봄의 교육 대상

은 비단 탈북학생에게만 한정되지 않고 학부모와 가정까지 확대되었다. 연구 참

여자 E는 탈북학생의 가족까지 교육의 대상으로 품고 가정연계 활동을 지속적

으로 추진하였다.

“가정방문을 갔어요. 거기서 풀스토리를 다 듣고 그 날, 우리가 언니네 가

족이랑 같이 캠핑을 가기로 한 날이었어요. 어머니한테‘주말에 제가 뭔가

를 못해주고..’이런 얘기를 들은 직후니까. 나도, 언니도 애가 하나예요. 

얘도 가면 잘 어울릴 거 같았고, 애도 가고 싶대는거야. 그래서 어머니, 저

희 오늘 캠핑 가기로 했는데 혹시 괜찮다면 제가 데리고 갈게요. 그래 가지

고 그 날 바로 캠핑 갔어요.” (2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

가정방문에서 알게 된 탈북학생 가정의 상황, 어머니가 겪는 자녀 양육의 어

려움은 교사로서, 같은 엄마로서 부모를 지원하고자 하는 책임감의 발현으로 이

어졌다. 학생이 가진 경험의 결핍, 풍부한 경험을 제공하지 못하는 학부모의 상

황 등에 대한 이해와 공감은 그들을 ‘내가 가르치는 학생과 학부모’가 아닌 ‘나

와 함께 살아가는 가족과 이웃’으로 받아들일 수 있게 하였다. 학생 지도의 시

공간적 제약을 초월한 것에서 더 나아가 ‘내 가족의 품으로’ 아우르는 수용과

인정의 교육 활동을 전개한 것이다.

“우리집 한번 가자 해서, 요리 만들어서 먹고, 보리빵도 만들고, 보드게임

도 하고, 나 배구하거든요. 선생님 배구하는데 같이 가서 응원할까? 그래 

가지고 그 날 저녁에 배구 어떻게 하는지 보고, 응원하고, 하룻밤 자고. 엄

마도 같이 초대했어요. 내가 요리를 했죠. 어머니는 북에서 많이 먹는다는 

포도엿을 직접 만들어 오셨어요.”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)
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연구 참여자 E가 실천한 수용과 인정은 ‘나’의 품에 탈북학생만을 품는 차원

을 넘어선다. 나와 우리 가족, 이웃들이 함께하는 ‘우리’의 품에 탈북학생과 학

부모 ‘모두’를 품어주는 우리들의 ‘공간’이 되었고, 이러한 공간은 남과 북이 하

나되는 통합을 위한 미래 사회의 지향점이라 할 수 있다. 탈북학생과 그 가족을

나의 가족과 이웃처럼 품어주는 교육 활동은 학부모의 신뢰를 쌓고 긍정적 관

계로 이어지는 효과를 나타냈다.

“나는 이제 꿈틀이 엄마도 되게 편해요. 오늘도 통화했거든요. 어머니, 방

학 일정은 어떻게 되세요? 제가 꿈틀이와도 시간 한번 갖고 싶은데, 연락 

한번 드릴게요. 나 안성에 연수 갔을 때도, 어머니, 저 하나원에 갔다왔다

고…”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

연구 참여자 E는 탈북학생 뿐 아니라 학부모까지 함께 교육의 대상으로 포함

하여 따뜻한 교육 활동을 펼쳤다. 물론 활동의 중심은 탈북학생이었으며, 목표

는 장기적인 관점에서 전인적인 성장을 지원할 수 있는 방향으로 설정되었다.

이는 우리나라가 낯설고 서툰 탈북 학부모와 함께 학교 적응 뿐 아니라 사회

적응의 토대를 마련해 주었다는 의의가 있다.

이러한 교육 활동은 학생과 학부모 모두를 가족과 이웃으로 받아들임과 동시

에, ‘우리’로 받아들일 수 있는 주변인과 지역사회의 인식을 조성하는 밑거름이

되었다고 평가할 수 있다. 멘토링 활동을 통해 탈북학생과 학부모가 접촉하게

되는 사람들이 조금씩 확대되며, 그들은 사회 구성원으로 인정받고 함께 살아가

는 경험을 하게 되었을 것이다. 연구 참여자 E가 만든 수용과 인정의 ‘공간’이

바로 상호문화교육적 관점에서 지향하는 연대와 통합의 공간인 것이다.

지금까지 연구 참여자들이 탈북학생과의 만남을 통해 형성한 교육 경험의 내

러티브를 분석하였다. 탈북학생을 처음 맡았을 때, 연구 참여자들은 제대로 된

인식을 갖추지 못했고 교육방법에 대한 지식이 없는 등 어려움에 봉착하였다.

그러나 이러한 실패와 반성의 과정은 탈북학생 교육에 관한 기반 마련의 밑거

름이 되어 주었다. 그러한 경험이 있었기에 누구보다 강한 책임과 열정으로 탈

북학생 교육에 임할 수 있었고, 탈북학생의 다양한 요구와 필요를 반영하여 학
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습, 관계, 체험, 심리 정서, 상호이해교육 등 전인적인 성장에 중점을 두고 멘토

링 활동을 운영할 수 있었다. 그래서 연구 참여자들의 탈북학생 교육 활동은

‘가르침과 배움’의 일반적인 교육의 차원을 넘어서서 ‘보살핌과 돌봄’의 관점에

서 시간, 공간, 대상의 한계가 없는 삶의 동반자적 특성을 나타냈다. 또한, 탈북

학생 교육의 목표가 개인의 정착과 적응을 넘어서서 사회적 인정과 어울림, 통

합의 관점으로까지 확대되어야 한다는 필요성도 인식하게 되었다.

연구 참여자들의 기존 경험은 탈북학생에 대한 이해와 공감을 높이고 탈북학

생 교육 활동에 대한 성찰을 강화하는 기폭제로 작용하였다. 이러한 경험적 기

반을 바탕으로 연구 참여자들은 탈북학생 교육의 중요성과 의의를 인식하고 탈

북학생 교육의 관점과 방법을 형성해 나갔다. 이를 통해 ‘탈북학생과의 만남’은

교수자로서의 변화와 발전의 계기가 되었다는 것을 알 수 있다.
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3. 탈북학생과의 만남 이후

‘탈북학생과의 만남’을 통해 연구 참여자들은 탈북학생 교육에 대한 인식과

관점의 형성, 실천적 태도의 변화 등 교수자로서 다양한 변화를 경험하였다. 이

러한 교육적 계기는 ‘탈북학생과의 만남 이후’ 개인적, 교육적, 사회적 차원의

변화로 이어진다. 개인적 차원에서는 탈북학생 교육에 대한 관심이 높아지며,

교육적 차원에서는 탈북학생 교육을 통해 습득한 교수적 태도와 전문성이 교육

전반으로 확대된다. 또한, 탈북학생 교육이 갖는 사회적, 시대적 책임에 대한 인

식을 바탕으로 탈북학생 교육의 사회적 역할에 대한 고민으로 이어진다.

3.1. 전문성 신장

 [1] 관심과 실천의 확대

연구 참여자 C는 탈북학생 교육을 통해 ‘마음’의 중요성에 대해 깨닫게 되었

고, 이러한 깨달음은 교사의 한계를 넘어서는 사랑의 깊어짐으로 이어졌다.

“결국은 그 모든 교육의 핵심에 마음이 있구나 하는걸 깨달았죠. 내 사랑

의 깊이가 이만큼인걸 처음 느낀거예요. 내가 얘 때문에 힘들고 짜증나고 

괴롭지만 내가 이만큼 더 사랑할 수 있구나, 업그레이드. 더 깊은 사랑을 

배우게 된 것 같아요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

교육의 질은 교사를 통해 결정된다. 교사가 어떤 마음을 가지느냐에 따라 제

공되는 교육의 양과 질이 결정되는 것이다. 깊은 사랑에 대한 깨달음은 도움이

필요한 대상에 대한 헌신과 봉사 의지로 연결되었다.

“공감이라는게 그 사람의 마음을 느끼면 공감이잖아요. 누군가의 짐이 무

거워보이면 도와주고 싶은 마음, 그런 마음을 갖게끔 가르치고 싶고 저도 

그런 사람이 되고 싶어요. 부족함이 보이면 내가 할 수 있는만큼 채우고 싶

고 그런 부분이 있는거 같아요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)
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연구 참여자 C가 탈북학생 교육을 통해 깨닫게 된 깊어진 사랑과 헌신의 마

음은 엄마같이 품어주는 태도로까지 이어졌다.

“탈북학생 멘토링을 하잖아요. 그걸 해보지 않았으면.. 정말 엄마같은 마

음으로, 그 아이들의 일상과 모든 것을 엄마의 마음으로 품게 되는 것은 멘

토링 경험이 되게 컸던거 같아요.”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)

연구 참여자 E 역시 인식의 변화를 통해 사랑의 확장을 경험하였다. 탈북학생

을 만나기 전에는 ‘북한’과 ‘탈북’을 내가 살아가는 사회의 일부로 인지하는 정

도에서만 그쳤고, 나와 관계없는 별개의 존재로 인식하였다.

“탈북학생 가르치기 전에는 걔들은 어떻게 생겼을까? 다르겠지? 내가 처음 

본건 16년도가 처음이에요. 그 전에는 만난 적이 없었어요. 17년차에 처음 

봤다는거 아니야. 그러니까 내가 만날 일이 있을까? 내가 만나진 않겠지? 

전혀 나와 딴 세계 있는 사람?”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

그러나 탈북학생을 직접 지도하게 되면서 동질성을 확인하게 되었고, 이러한

경험은 인식의 유연성을 높이고 오픈된 마인드와 태도를 갖게 하였다.

“탈북을 직접 가르치면서 생각이 오픈되는, 다를까? 거리낌, 낯섦? 그랬는

데 똑같네~ 이젠 익숙하고, 탈북학생 다를 거 없다고 생각하고, 인식이 유

연해지고, 하나도 안 달라, 같아~”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

탈북학생에 대한 개인적인 인식의 변화는 단순히 인식 ‘개선’의 차원이 아니라

생각과 함께 마음이 변화하는 ‘사랑’의 차원으로 이해할 수 있다.

“사랑하면 알게 되고, 알게 되면 보이나니 그 때 보이는 것은 전과 같지 

않더라는 말처럼 1:1로 아이를 제대로 만나게 되면 밖에서 보는 것과는 다

르잖아요. 앞으로 어디선가 내가 또 만나게 될 아이들, 좀 더 관심이 필요

하고 좀 더 사랑이 필요한 아이들이라는 생각”(2018.10.12. 연구 참여자 E, 2

차 심층 면담)
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탈북학생을 ‘언제든, 어디서든 만날 수 있는 아이들’로 인식하는 것은 탈북과

남북의 화해라는 시대적 흐름과 사회적 분위기에 상응하는 교육자로서의 준비

이자 역량으로 이해할 수 있다. 교육자로서 탈북학생과 같이 특별한 교육대상을

경험한다는 것은 새로운 지식과 전문성 발현에 관한 필요를 느끼게 한다. 연구

참여자 E 역시 탈북학생 교육과 관련한 관심이 확대되었다.

“탈북학생 교육과 관련한 자료집이나 교육신문, 잡지에서 관련 내용 등을 

접하게 되면 저도 모르게 그 부분을 찾아 읽게 되었어요.”(2018.10.12. 연구 

참여자 E, 2차 심층 면담) 

이러한 탈북학생 교육에 대한 인식과 관심은 전문성 함양에 대한 열정으로

연결되어 탈북학생 교육에 관해 꾸준히 노력하는 교사의 모습을 갖게 하였다.

“연수 등을 통해 내가 만난 아이와의 시간들을 여러 번에 걸쳐 나누면서 

나 이외에 많은 교사들이 고민하고 관심을 갖고 활동한다는 것을 알게 되고 

서로에게서 배움이 있었어요. 탈북학생 및 다문화학생교육에 조금이나마 도

움이 되고자 탈북학생 심화연수와 다문화 전문교사 심화연수를 받았어요. 

지속적으로 경험을 나누고 공유하는 기회를 많이 가짐으로 관련 전문성을 

함양하고자 해요.”(2018.10.12. 연구 참여자 E, 2차 심층 면담) 

배움을 통한 전문성 함양 이외에도 연구 참여자 E는 이미 탈북학생 교육 경

험을 통해 자신만의 전문성을 길러가고 있었다. 연수를 통한 지식의 확대와 지

도를 통한 경험의 확대는 탈북학생 교육 실천에서 더욱 강화된 전문성을 발휘

할 수 있게 하였다.

“멘토링이 나에게도 새로운 경험인 거 같아요. 상황이 되지 않아 못하는 

것들, 그러나 하고 싶었던 것들에 귀 기울였어요. 작년에는 이런 것을 했으

니 이번에는 다른 측면에서 접근을 해볼까 하는 계획을 세우게 되더라구

요.”(2018.10.12. 연구 참여자 E, 2차 심층 면담) 
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연구 참여자 E는 탈북학생 지도를 통해 낯선 교육대상에 대한 준비의 중요성

을 인식하고, 탈북학생 교육과 관련한 전문성 함양 노력을 기울이고 있다. 아직

탈북학생을 만나보지 않은 많은 교사들도 언젠가는 가르치게 될 것이고, E교사

와 같이 인식의 전환, 앎과 지식의 확장, 실천과 태도의 변화, 전문성 함양 등의

과정을 거치며 탈북학생 교육에 관한 전문성을 습득해 나가게 될 것이다. 이러

한 탈북학생 교육의 전문성은 미래 남북의 교육 통합, 북한 배경을 가진 사회

구성원의 교육에 있어 반드시 필요한 능력이라 할 수 있다. 개인적 차원의 전문

성 신장 노력 이외에도 탈북학생 교육을 행하는 교사들의 전문성 신장에 도움

이 되고자 하는 작지만 의미있는 시도들도 이루어졌다.

“내가 작년에 ○○ 연수를 가서 너무 떨었잖아요. 올해 ○○○에서는  강

의 장소가 교실처럼 아담한데라서 부담 없이, 선생님들이랑 얘기하듯이 하

고 싶은 말 잘 전하고 왔어요.”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

연구 참여자 A의 탈북학생 교육 실천은 학교 차원에서의 교육 활동에만 머무

르지 않았다. 탈북학생 교육의 전문가적 위치에서 자신의 교육 사례를 지역 교

육기관, 동료 교사 등과 공유하였다. 지도 사례의 공유는 탈북학생 교육에 어려

움을 겪는 다른 교사들에게 도움을 주는 사회적 차원으로까지 확대되는 실천이

라 볼 수 있다.

교사로서 경험한 내가 가르친 학생의 성장과 발전은 그 무엇과도 비교할 수

없는 큰 보람으로 다가온다. 탈북학생 교육을 통해 연구 참여자들은 교육자로서

자신의 역할과 책임에 대해 숙고하고 변화할 수 있는 전환점을 맞이하게 되었

다. 이러한 경험은 전문성 신장의 노력으로 이어지고 있으며, 앞으로도 책임과

실천의 교육 활동이 더욱 확대되며 성장해 나가는 교사가 될 것이라 기대한다.
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3.2. 탈북학생 교육의 확대

 [1] 교육 전반으로 확대

연구 참여자들의 내러티브를 통해 탈북학생 교육을 대상과 범위를 확대하여

적용할 수 있다는 일반화의 가능성을 발견하였다. 연구 참여자 A는 탈북학생을

지도하면서 교육자로서 시각이 넓어지고 있으며, 그러한 시각의 확대는 실천적

측면과도 연결되어 모두에게 더 친절하고, 더 자세하고, 더 적극적인 교사의 모

습으로 이어짐을 이야기하였다.

“한국 사회가 다문화로 변화될 거라는 그 정도의 인식은 가지고 있었지, 

교육 현장에서 내가 그렇게 준비하지는 않은 거 같거든요. 그런데 정말 하

면서 배운다고 해야 되나? 스스로. 교사로서 아~ 이렇게 해야 되는구나. 

(학급에) 애들이 많은데 뭉뚱그려서 하는 부분도 필요하지만 얘한테는 이런

것도 필요하고 또 얘한테는 이런 것도 필요하고 맞춤형? 그런게 이제 눈에 

좀 보이는거 같아요.”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

교사는 1인이 학급을 운영해 나가기 때문에 학생 개개인보다는 학급 전체적

으로 분위기를 조성하고, 수업을 진행한다. 따라서 학습자 개인에 대한 고려보

다는 집단이 우선시 되는 경향이 있다. A교사는 탈북학생 교육을 통해 학생들

의 세부적인 것을 볼 수 있게 되었다고 말한다.

“탈북을 만나기 전에는 통째로? 전체적인 게 있었다면 탈북학생을 만나고 

나서는 교사로서 한명 한명한테 조금 더 세세하게 들어가서 지도를 하는 그

런 태도나 인식, 이런 것들도 바뀐 것 같아요. 예전보다 조금 더 하나하나 

들어가는 부분들이 있어요.”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

“탈북학생들에 대한 이해도가 높아졌고 다른 교사들보다 맞춤형으로 생활

지도나 학습지도가 수월해졌다.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

연구 참여자 B 역시 탈북학생 교육을 통해 교사로서의 역량이 강화되었음을

느끼고 있다. 탈북학생 교육에서 실천한 세심하고 사려 깊은 태도가 일반학생들
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에게까지 확대될 수 있는 가능성을 발견하게 된 것이다. 이는 탈북학생을 지도

할 때 학습자의 모든 조건–과거의 삶, 가정환경, 부모 요인, 학생의 필요와 요

구 등–에 대한 철저한 분석과 처방적 교수활동을 펼쳤던 경험과, 그러한 교육

을 통해 긍정적 결과를 얻은 경험에서 비롯되었다고 볼 수 있다. 그래서 학습자

개개인에게 더욱 집중하고 세부적인 부분까지 살피고 보듬을 수 있는 교육자적

시각과 마인드가 길러졌을 것이다. 이러한 시각은 교육대상 영역에도 적용되어

탈북학생과 유사한 특성이 있는 다문화학생에 대한 높은 관심으로도 이어졌다.

“엄마랑 자주 통화를 해서 오늘 이런 공부 했다는걸 계속 알려주는게 필요

하더라구요. 필요한 부분들을 내가 좀 더 적극적으로 지원 하거나 상담을 

하거나 할 수 있는거 같아요.”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

다문화교육에 대한 관심은 실천으로 이어져, 다문화 학부모에게 도움을 주고

자 하는 직접적인 행동으로 표현되고 있다. 탈북학생 교육 활동의 기반이 되었

던 실천적 측면이 다양한 학생들을 대상으로 강화되고 있는 것이다. 탈북학생에

대한 헌신적인 교육 활동 역시 일반학생들에게까지 확대되고 있다.

“제가 이번에 집을 새로 (청소) 했다는 ○○이 같은 경우도, 맨날 아침에 

늦어서 데리러 갔는데 쓰레기장 같은데서 자고 있는거예요. 너무 놀랬어요. 

방문을 열었더니 방이 쓰레기장이에요. 그 방을 비워서 걔를 집어넣겠다 생

각을 하고 주민센터에 제가 갑니다. 아예 치우죠 말씀을 하고 아버님이 오

케이 떨어지고 그 날 쌀포대자루 12개를 뽑아냈어요. 그리고서 지난주까지 

가구를 넣었어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

연구 참여자 D도 탈북학생 교육을 실행할 때의 희생적인 태도를 유지하고 있

다. 지금은 탈북학생이 재학하고 있지 않은 일반학교에서 근무하고 있지만, 탈

북학생을 지도했던 것과 비슷한 형태로 교육 활동을 펼치고 있다.

“내가 그냥 담임으로서 책임만 할 것인지 아니면 그 이상으로 갈 것인지,  

사실은 내가 여기까지 해주면 그만이에요. 근데 나는 그 이상을 해주고 싶

어요.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담)
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“탈북이 아니어도 지금 우리반 애도 엄마가 너무 바빠요. 맨날 학원으로 

돌리고. 누군가 케어해 주기를 원하시더라고. 그래서 내가 잠깐만 데리고 

있으면 안 되겠느냐고, 내가 될 때마다 얘를 남기겠다고. 그 마음이 탈북 

애들하고 비슷한 거 같아요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

탈북학생을 지도하면서 멘토링과 각종 행사 등으로 거의 매일 방과후 시간을

그들에게 할애했던 경험이 있어서인지 연구 참여자 D는 일반학생들에게도 방과

후 돌봄을 실천하고 있었다. 이를 통해 탈북학생을 지도했던 D교사의 경험이

헌신적 교육 활동에 대한 필요성을 강하게 인식하게 만들었으며, 그러한 인식이

돌봄의 극대화로 표현되는 단계를 확인할 수 있다. 연구 참여자들이 보여준 돌

봄의 교육 활동은 일반 학부모를 대하는 태도에서도 발견된다.

“이번에는 평생교육 쪽을 맡아봐야겠다. 왜냐하면 엄마들도 힘들잖아요. 

자기 이름이 없어지는거니까. 엄마들한테 취미활동이나 이런 것을 지도하고 

싶은 마음이 점점 생기더라구요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

그리고 학부모에 대한 관심은 그들과 함께 누구의 엄마가 아닌 자기 자신을

찾아가는 과정으로 진행하고 싶다는 생각까지 이어지고 있었다.

“이쪽(일반학교)에 와보니까 그냥 집에만 있는 엄마들도 많아요. 자기 것

을 찾아내야 되거든. 근데 못 찾아내. 그냥 애들 오기만 기다리는 엄마들도 

있고, 평생교육이 간단하게 한두 번으로 끝나는데 그게 아니라 엄마들도 하

나의 악기를 가르치면 자기네들끼리 동아리가 생기면서, 엄마가 기분이 좋

아야 애들을 잘 케어 하잖아요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

D교사의 학부모에 대한 관심과 평생교육에 대한 구체적인 그림은 탈북학생

학부모를 대했던 태도, 그들에게서 느꼈던 안타까움, 그리고 그들을 통해 발견

했던 여자로서의 꿈 등의 영향을 받은 것으로 추측된다. 엄마가 적응을 해야 자

녀도 학교생활을 잘 할 수 있기 때문에 더욱 학부모에게 주의를 기울였던 연구

참여자 D의 노력이 일반 학부모라는 새로운 대상에게까지 적용되고 있다.

탈북학생과 탈북 학부모라는 생소한 사회 구성원과 교육대상에 대한 경험은
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교육대상의 확대 차원에서 그치는 것이 아니라 통일수업 능력 함양으로도 이어

진다. 탈북학생 교육을 통해 연구 참여자들은 분단된 우리나라 현실에 대해 다

른 시각에서 돌아볼 수 있는 기회를 갖게 된다. 또한, 그들과의 실제적인 접촉

을 통해 알게 되는 북한, 탈북 등 분단으로 인해 발생되는 정치, 경제, 사회, 문

화, 지리 등 다양한 측면들에 대한 관심도 높아지는 계기로 작용한다.

“통일은 해야 되는 것, 이 사람들은 고향을 두고 온 사람들이잖아요. 이 

사람들도 외국에 온 거잖아요. 내가 얘네들(탈북학생)을 대변해 줄 수도 있

는거고, 통일을 싫어하는 우리반 애들한테 더 잘 얘기해 줄 수 있는거죠. 

(중략) 얘네가 얼마나 힘들게 넘어온 줄 아냐고. 우리가 교육을 할 때 누군

가의 경험을 가지고 이야기하는게 제일 좋잖아요, 통일교육을 하다가도 좀 

더 실제적인 얘기를 하게 되고, 진심을 갖고 하다보니까 애들이 진심으로 

받아들일 수 있게 되고…”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

교사의 경험과 관심은 교수활동을 통해 학습자에게 전달되고 영향을 미친다.

연구 참여자 D의 사례처럼 교사들은 탈북학생 교육 경험을 통해 좀 더 실제적

인 교육을 행할 수 있게 되며, 이는 교사의 통일교육 역량 강화로 이어진다.

연구 참여자 D는 탈북학생 밀집재학교에서 탈북학생을 교육한 경험이 일반학

교에서 어떻게 적용되고, 확대되는지를 보여주는 좋은 예이다. 교육대상을 대하

는 태도의 유연성, 통일교육 교수 능력 향상 등 탈북학생 교육을 통해 길러진

전문성이 일반교육 현장에서 적용되는 것은 물론이며, 탈북학생 교육 현장에서

실천한 공감과 돌봄의 교수자적 태도도 유지하고 있다. 이러한 사례는 탈북학생

교육에서 요구되는 교사로서의 지식, 가치관, 태도, 역량 등이 비단 탈북학생 교

육에서만 그치지 않는다는 것을 보여준다. 일반적인 교육 현장에서도 긍정적인

방향으로 전환되어 적용되고 있으며, 이는 탈북학생 교육의 방향이 모든 학생들

을 위한 교육 실천에까지 적용될 수 있다는 가능성을 보여준다.
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3.3. 교육의 사회적 역할 인식

 [1] 탈북학생 교육의 사회적 책임

연구 참여자들은 탈북학생을 지도하며 ‘탈북학생 교육관’을 정립하였다. 탈북

학생 교육 경험은 책무성의 강화로 이어졌다. 연구 참여자 B도 교사 역할의 중

요성과 책임감을 느끼며 초등교육에서 이루어지는 탈북학생 교육의 사회적 책

임에 대해 인식하기 시작하였다.

“초등이 중요한게, 중고등학교 같은 경우는 초등학교에 적응만 된다면 대

학 진학까지 해서 한국 사회에서 취업도 하고 경제활동을 충분히 할 수 있

지 않겠습니까?”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자 B는 탈북학생 교육에 대해 ‘내 편이 되어주는 것’이라는 새로운

인식 형성하였다. ‘내 편’에 대한 인식은 탈북학생 교육 초기에는 미처 생각지

못했던 부분이었지만, 탈북학생 교육 경험의 축적과 함께 그들이 가진 어려움과

문제 상황이 가정환경에서부터 비롯되는 문제라는 것을 깨닫게 되면서 형성되

었다. 이는 학교에서도 부모와 같은 관심과 지지를 기반으로 하는 교육이 행해

져야 한다는 의식에 영향을 미쳤을 것으로 예측된다.

“내 편이 있어야 정서적으로 받침이 되는데, 가정에서는 부모님이 있듯이 

학교에서는 친구가 가장 받침목이 되어야 되는거잖아요. 친구랑 놀고 교우

관계 하는 것도 매우 중요한 부분인데 그런 부분이 부족하면 선생님들이 내 

편이 되어주면 선생님이라도 보고 학교를 올 수 있지 않을까”(2018.4.22. 연

구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자 B의 이러한 인식은 북한이탈주민이나 탈북학생을 공동체 구성원

으로 받아들여야 한다는 사회적 차원의 인식으로까지 연결된다. ‘구성원’이라는

개념은 민족적 관점에서 접근하는 혈통주의를 넘어서는, 우리 사회를 함께 살아

가는 이웃과 같이 가깝고 친근하다는 뜻을 내포한다.
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“탈북민은 우리 구성원이죠. 공동체 구성원의 하나로 정착이 되어야 하지 

않을까 (중략) 선택해서 한국에 온 부모님과 자녀들이 정착을 잘 해서 개인

적으로 행복한 삶을 갖고, 노력에 따라 성공도 하고 그런 미래도 필요하다

고 봐요.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

그래서 모두 함께 더불어 살아갈 수 있는 미래 지향적인 사회 건설의 필요성

도 제기한다. 즉, 탈북학생 교육의 경험이 교육적 차원에서만 머무르지 않고 사

회적 차원으로까지 연결되고 있는 것이다.

연구 참여자 C도 같은 맥락에서 사랑과 헌신의 태도는 모든 교사가 가져야

할 교육적 마인드이자 가치관으로 여기고 있다. 그래서 교사 공동체에 대한 강

조 나아가, 사회적 분위기 조성의 필요성을 강조하였다.

“○○초(탈북학생 밀집재학교)라는 특수성이, 탈북애들이 각 반에 많잖아

요. 같이 공유할 수 있는 사람들이 같이 사업을 같이 하고 그러면서 느꼈던

게 예전에 다문화교육은 담임만의 문제고 중심학교, 연구학교는 방과후에 

모이는 아이들만의 문제였어요. 혼자 정신없이 힘들게 하고 공감되는 사람

도 없고 그런 어려움이 있었어요. 그래서 우리 사회적인 필요를 더 많이 느

꼈죠.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

연구 참여자 C는 탈북학생이 밀집 재학하고 있는 현재 근무교에서 학교 전체

적으로 탈북학생 교육에 관한 인식이 형성되어 있고, 교직원들 간 협력의 문화

가 조성된 것을 경험하였다. 이는 과거의 다문화교육 경험과 상반되는 문화로,

공동체의 협력과 협조적인 분위기 조성과 실천 태도가 필요하다는 인식을 다시

한 번 하게 된다.

“멀리 가려면 함께 가라는 말처럼 정말 혼자 할 수 없는 부분. 제가 지난

번에 탈북연수 갔을 때 건의를 했어요. 처음 맡은 사람 너무 난감한데 인프

라나 네트워크를 형성해줘야 하지 않느냐, 그 얘기를 발의했는데 교육개발

원도 물론 그런 생각을 갖고 계시죠. 다만 왜 안 되냐면 이 분들이 일회성

이나 업무라고만 생각하시니까 지속적으로 하겠다는 분들이 많지 않더라구

요.”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)
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또한, 탈북학생 교육 경험을 공유할 수 있는 인프라 구축의 필요성도 제기하

였다. 이 역시 탈북학생 교육 경험이라는 동질성을 가진 교사들끼리의 소통과

협력의 장이 마련되어야 한다는 인식에서부터 비롯된 것이라 할 수 있다. 그러

나 많은 교사들이 탈북학생 교육에 관해 단순 업무로 생각하기 때문에 교육자

로서의 헌신이나 지속적인 기여의 부분까지 이어지지 못한다는 한계가 존재한

다. 연구 참여자 C는 이런 부분에 대해 안타까움을 표하며 탈북학생 교육을 실

천하는 교사들의 사회적 책임과 역할을 강조하였다.

연구 참여자들은 탈북학생 교육을 통해 진심으로 다가가고, 진심을 다하는 마

음가짐의 중요성을 깨닫게 되었다. 그래서 교사들이 탈북학생 교육에 대해 제대

로 알고, 올바로 교육할 수 있는 공동체 문화를 가져야 한다는 주장을 펼친 것

으로 분석된다. 이외에도 탈북학생 교육의 경험은 연구 참여자들에게 감사와 자

부심, 깊은 사랑과 안타까움 등 정서적 변화를 가져왔다. 이러한 마음의 움직임

은 탈북학생 교육에 관한 전문성 함양의 필요성을 강화하였다. 그리고 탈북학생

뿐 아니라 모든 학생들에게 그러한 마음을 표현하고 적용할 수 있는 탈북학생

교육의 확대를 실천하였다.

맞춤형 교육을 강조하는 탈북학생 교육 방식의 확대 적용은 교육의 질적 향

상을 도모하는 계기가 될 수 있으며, 이는 탈북학생 교육이 그들에게만 집중된

것이 아니라 우리 모두를 위한 교육이 될 수 있다는 가능성을 보여준다. 즉, 연

구 참여자들은 탈북학생 교육이 교사 개인적인 노력에 의해 실행되고 발전되는

것이 아니라는 것을 깨닫고 탈북학생 교육에 관한 교육 주체들의 관심 확대와

교육의 사회적 역할에 대한 고민까지 하게 된 것이다. 탈북학생과의 만남 이후,

연구 참여자들은 내가 가르치는 학생들이 아닌 내가 가르치는 학생들이 살아갈

미래 사회를 볼 수 있는 능력을 함양하게 되었다.
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4. 소결

지금까지 연구 참여자들의 내러티브를 ‘3차원적 내러티브 탐구 공간’을 준거

로 하여 기술하였다. 1차적으로 연구 참여자들의 경험을 시간의 계속성에 근거

하여 과거와 현재, 미래 경험 간의 상호 영향성을 탐색하였고, 교사의 내적 상

황들이 탈북학생 교육이라는 외적 상황과 결합하여 어떠한 내러티브를 형성하

는지도 함께 분석하였다.

탈북학생 지도교사들은 탈북학생 교육 이전의 경험들을 통해 사회적 약자에

대한 교수자적 인식의 기반을 마련하였다. 이러한 경험들은 탈북학생 교육이라

는 낯선 상황을 통해 새로운 교육 경험의 내러티브를 형성하게 된다.

연구 참여자들은 탈북학생을 처음 맡고 시행착오를 반복하며 탈북학생 교육

관을 정립하였다. 그러한 가치관을 바탕으로 탈북학생의 다양한 요구와 필요를

반영하는 멘토링 활동을 운영하였으며 투철한 책임감을 갖고 돌봄의 교육을 실

천하였다. 탈북학생 교육 경험은 개인적인 변화도 가져왔지만 무엇보다 교사 전

문성 함양의 필요성을 깨닫게 하였다. 그리고 탈북학생 교육에 관한 교육 주체

들의 관심 확대와 교육의 사회적 역할에 대한 고민으로 확대되며 탈북학생 교

육이 나아가야 할 미래 지향적인 방향성에 대한 인식과 실천의 확대로 이어졌

다. 이와 같은 내러티브를 상호문화교육의 관점에서 분석하면 다음과 같은 특징

이 있다.

첫째, 탈북학생 교육에 관한 인식 변화가 관찰되었다. 이는 탈북학생을 지도

하기 전과 후의 부정적, 긍정적 차원의 상반된 인식의 변화가 아닌, 그들에 대

해 알면 알수록 교육자로서의 사랑과 헌신, 책임과 열정이 강해지는 특성을 보

였다. 연구 참여자들은 탈북학생 교육을 통해 상호문화역량이 복합적으로 발현

되는 경험을 하였으며, 이는 성찰과 존중의 상호문화교수 원리와 결합되어 탈북

학생에 대한 인식을 새로이 하게 되는 결과로 표현된다.

둘째, 교사들의 실천적 측면이 강하게 드러났다. 실천은 상호문화교육의 중심

이자 근간이며, 상호문화교육은 실천의 과정이다. 탈북학생 교육 역시 마찬가지

이다. 교사들이 연수를 통해 습득한 지식은 성찰로 이어져 인식의 변화를 유도
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하였고, 이는 그들에게 도움이 되는 활동을 하고자 하는 시도로 연결되며 실천

적 교육의 시발점이 되었다.

탈북학생 교육에서 실천은 ‘타자에 대한 이해와 수용적 인식’에서부터 시작되

며, 실천을 통해 ‘상호작용을 통한 관계 형성’으로 이어진다. 또한, 실천이 지향

하는 바는 ‘협력과 연대를 통한 통합’ 달성으로 상호문화교육에서 추구하는 바

와 맥을 같이한다.

특히, 연구 참여자들의 실천적 측면의 내러티브를 공간적 차원에서 분석했을

때, 탈북학생을 지도하는 교사들은 공간에 따른 분절적 경계가 드러나지 않는

다. 탈북학생이 처한 가정환경에 대한 이해는 더 넓게 보고 깊게 실천하는 교육

의 필요성에 대한 인식으로 이어졌고, 공간과 역할에 한정을 두지 않는 교사 이

상의 역할을 수행하였다. 탈북학생을 위한 교육실천이 시간, 공간, 대상의 한계

가 없는 돌봄의 교육이자, 삶의 동반자적 관점에서 실행되고 있는 것이다.

또한, 실천은 탈북학생을 위한 개인 차원의 교육 지원에서 더 나아가 공적 책

임감에서부터 비롯되는 사회적 차원의 실천 영역으로 확대된다. 탈북학생 교육

에 대한 지식과 사명감이 교육자로서의 책임감과 결합될 때 교사들의 실천은

영역과 범위, 대상의 한계를 넘어서는 양상을 보이는 것으로 해석된다.

탈북학생 교육은 탈북학생이라는 교육대상에 맞추어 새로운 교육 활동과 역

량을 요구하는 교육으로써, 그들을 가르친다는 자체로 연구 참여자들에게 새로

운 도전이자 과제로 다가왔다. 탈북학생 지도교사들은 ‘살아가기’를 통한 문제의

발견, 교육 현장에서의 ‘이야기하기’를 통한 해결책 탐색, 그리고 교육 실천에

관한 성찰과 변화를 도모하기 위한 ‘다시 이야기하기’로 이어진다. 마지막은 행

위로 표현되는 ‘다시 살아가기’의 실행 단계로 또 다른 실천이 이어지는 순환성

을 띈다. 이와 같은 순환적 교육의 과정을 통해 교사들은 탈북학생 교육에 관한

목표와 방법, 내용 등에 관한 세부적 가치관과 교육관을 정립하며 성장을 경험

한다. 이는 교육적 실천 태도로 이어지며 탈북학생 교육의 전반적인 발전을 이

끄는 원동력이 될 것이다.
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Ⅴ. 탈북학생 교육 경험의 상호문화교육적 의미

이번 장에서는 초등교사의 탈북학생 교육 경험에 관한 내러티브를 상호문화

교육의 관점에서 해석하고자 한다. 이를 위해 연구 참여자들의 교육 실천에 내

포되어 있는 상호문화역량과 상호문화교수 원리 요소들이 상호문화성으로 발현

되는 과정을 중심으로 탐색하였다.

우선, 탈북학생 교육 경험에서 드러나는 상호문화교육적 특성들을 살펴보고,

그러한 특성들을 타자성, 상호작용, 연대의 측면에서 해석하며 상호문화교육적

의미를 고찰하였다. 분석 결과는 상호문화성의 세 가지 영역을 중심으로 각각의

특성에서 드러나는 주제를 도출하였고, 그에 따른 의미와 내용을 도출하여 분류

하였다. 분류 결과는 다음 <표 Ⅴ-1>과 같다.

<표 Ⅴ-1> 탈북학생 교육의 상호문화교육적 의미 도출 결과

상호문화성 주제 상호문화교육적 의미

타자성

주체와 

타자의 

열림

주체의 객관화: 나와 타자에 대한 성찰의 시간

타자 존중: 역지사지(易地思之)와 측은지심(惻隱之心)

상호작용

주체와 

타자의 

관계

탈북학생: 아낌없이 주는 나무 

탈북 학부모: 먼저 다가가는 든든한 버팀목

일반학생: 또래와의 어울림의 장(場)

지역사회: 친밀한 어울림의 관계

교사: 함께 가는 한걸음의 가치

연대

주체와 

타자의 

통합 

공동체: 존중과 관용의 사회

실천: 책임과 실천의 확대

통합: 더불어 함께 살아가기
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1. 타자성: 주체와 타자의 열림

상호문화교육에서 가장 기초가 되는 것은 타자에 대한 올바른 인식이다. 타자

인식의 시작은 타자 고유의 실재성과 동등성을 인정하는 것에서부터 출발한다.

타자는 상호작용을 기반으로 주체와 상호보완적 관계를 유지하는 존재임을 인

식해야 한다.

우리 사회에 존재하는 낯선 타자를 존중하고 수용하는 것은 나와 타자의 공

생으로 이어진다. 공생은 ‘다른 삶의 방식을 가지는 사람들이 서로 자유로운 활

동과 참가의 기회를 승인하고, 상호의 관계를 적극적으로 창조해 나갈 수 있는

사회적 결합’이다(김윤정, 2010: 265). 즉, 타자와 상호작용하며 서로를 변화시킬

수 있는 새로운 타자관계가 요구되며, 이는 함께 살아갈 수 있는 나와 타자 상

호 간의 풍부한 관계성을 전제로 한다.

주체와 타자 관계의 근간이 되는 것이 바로 타자성이다. 탈북학생 지도교사들

의 교육 경험에서 드러나는 ‘타자성’의 주제는 ‘타자를 향한 주체의 열림’으로

나타난다. 주제의미는 나와 타자에 대한 성찰의 시간을 통한 주체의 객관화, 역

지사지와 측은지심에서부터 비롯되는 타자 존중으로 자기인식과 성찰이 올바른

타자성의 형성과 타자에 대한 존중으로 연결되는 특성을 보였다.

1.1. 주체의 객관화: 나와 타자에 대한 성찰의 시간

상호문화교육에서 요구되는 타자성은 탈중심화로부터 비롯된다. 주체의 탈중

심은 인간의 가치와 존엄의 동등성을 깨닫게 하고, 주체와 객체의 상대적 인식

을 가능하게 한다. 나와 타자에 대한 상대적 관점은 자신과 타자 모두의 관점에

서 주체를 파악할 수 있게 한다. 주체의 객관화 과정이 이루어지는 것이다.

탈북학생 교육에서 교사가 맞닥뜨리는 첫 번째 단계는 자기인식 단계로 탈북

학생 교육에 대한 교사로서의 무지를 발견한다. 그들이 가진 특수한 배경으로

인해 그동안 적용했던 교수방법이나 전문성을 활용하는 것만으로는 부족한 교
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육 대상임을 깨닫게 된다. 게다가 새로운 교수법을 적용하기에는 탈북학생 교육

에 관한 지식이 전무하다는 난관에 봉착하게 된다.

 

“그 당시에는 탈북학생에 대한 지식도 너무 부족했고 어떻게 해야 할지 방

향도 못 잡고 새터민 자녀라는 정보밖에 못 받아서, 이걸 어떻게 해야 하나 

생각을 하다가, 뭔가를 해 주고 싶은 마음은 굉장히 컸는데 어떻게 해야 할

지 몰라서… ”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

탈북학생 지도교사들이 겪는 막막한 상황들은 이전 담당자의 계획서가 족보

처럼 대물림 되는 악순환을 일으켰다.

“학습지도만! 했어요. 체험학습을 가도 되는지를 몰랐어요. 그 전 선생님

은 학습지도만 하면 된다고, 그 때 알았으면 좀 더 특별한 지원을 했을텐

데, 문제집 풀고 그게 끝이었죠.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

교사로서 무지한 자신에 대한 인식은 배움에 대한 필요와 열망으로 이어져

자발적 배움의 단계로 발전된다.

“경험의 차이는 엄청 큰 거 같아요. 나는 교육개발원에서 제대로 연수를 

받았다고 생각해요. 삼죽초랑 하나원도 가보고 한겨레고도 가서 학생들의 

말 한마디에서 오는, 정말 그 말.. 얘들이 전하는 말의 여운이 정말 너무 

오래 남아있었고, 또 선생님들하고 토의토론하면서 탈북학생 멘토링이 정말 

중요하다는거…”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

연구 참여자들은 교육부에서 주관하는 연수에 참가하면서 탈북학생에 관한

이해 및 교수적 앎이 확대되었다. 탈북학생에 관한 배경지식의 습득은 타자와

그들 속에 내포된 문화적 특성, 타자가 처한 상황, 우리와의 공통성과 차이점

등에 대해 제대로 인식할 수 있는 계기가 되었다. 이는 탈북학생 교육 목표에

부합하는 교육 활동의 방향과 내용을 설정하게 되는 역량 발현으로 이어진다.

또한 구체적인 교육 실천과 관련하여, 멘토링 운영의 방법에 관한 지식도 습득

할 수 있었다.
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“내가 하는 탈북학생 교육이 되게 어설펐던거죠. 연수에서 지도 사례를 보

니까 아, 저렇게 하는거구나. 1년 플랜을 갖고 (탈북)애랑 뭔가를 이루고 

싶다는 생각을 갖고 내려왔죠.”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

“연구회 활동하고 소장님 강의도 듣고 하면서 아, (멘토링 예산이) 지원을 

하라고 있는 돈이구나. 학습수당으로 있는 돈이 아니구나. 알게 된거죠. 

(중략) 연수나 선생님들의 경험을 듣고 배경지식이 좀 생기면서 훨씬 이해

도가 높아진 것 같아요.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

연구 참여자들은 연수를 통해 탈북학생에 대한 지식을 습득했고, 그것은 단순

한 앎에서 그치지 않는다. 앎은 지난 교육 활동, 그리고 내가 속한 집단 등에

대한 성찰로 이어졌다. 성찰의 양상은 다양하게 나타난다. 탈북학생을 제대로

지도하지 못했던 개인적 교육 활동에 대한 반성, 이전에 했던 것을 그대로 답습

하는 교육 문화에 대한 자문화적 성찰, 탈북학생에게 더 잘해주지 못한 미안함

과 자책 등 나와 집단, 사회적 차원의 성찰로 확대되기도 한다.

교사의 성찰(reflection)은 ‘성찰적 실천(reflective practice)’이다(고진호, 2010;

서경혜, 2005). 성찰은 반성(retrospection)과 구분된다. 반성은 행위를 되돌아보

는데서 그치지만 성찰은 행위와 병존하기 때문에 교사 행위의 질적 향상을 위

해서는 교수 행위에 대한 성찰이 필수적이다.

“처음 만났을 때는 정말 몰랐거든요. 그 때 생각하면 부끄러워요. 그나마 

연수 갔다 와서 아, 나 정말 잘못하고 있구나. 그렇게 생각했음에도 불구하

고 정말 어떻게 해야 될지 몰라서.. 잘못하고 있구나는 시간이 지나면서 더 

많이 느꼈고”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

“나는 (탈북학생한테) 전달오면 안내해주고, 조금 더 관심있게 갔으면 더 

해줄 수 있었는데, 그 때 생각하면 주변에서 다들 조심하라 그러니까 더 거

리를 뒀던거 같아요. (중략) 그 애도 적응이 안됐을거예요. 지금 생각해보

니까 걔는 우울하게 보낸거 같애.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 

연구 참여자 A와 D는 탈북학생 교육 경험의 축적을 통해 탈북학생을 처음

담임했을 때의 부족한 자신의 모습을 돌아보게 된다. 또한, 교육을 제공 받았던
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학습자의 입장에서도 적응에 어려움을 겪었을 것이라는 성찰을 통해 타자의 입

장에서 자신의 교수활동을 반성하는 사고활동으로도 이어졌다. 교사 개인적 차

원의 성찰은 탈북학생을 직접 교수하는 것뿐만 아니라 탈북학생과 일반학생들

이 함께하는 교실 문화 즉, 간접적 교수형태에 대한 성찰로도 이어진다. 성찰의

대상이 나 자신일 때는 개인적 차원의 반성이 이루어졌다면, 탈북학생과 함께하

는 일반학생의 영역까지 성찰이 확대되면서 탈북학생과 일반학생이 함께 하는

집단에 대한 반성과 회의, 개선의 노력이 발견되었다.

“이 아이들을 내가 아무리 케어해도 계속 공격하는 애들이 있고 그 분위기

를 제가 변화시키지 못했던 게 굉장히 회의감을 줬어요. 정말 안 되는구나. 

이런 생각이 많이 들었어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

연구 참여자들이 탈북학생 교육에서 느꼈던 안타까움, 미안함, 회의는 교육

활동에 대한 성찰로 이어졌다. 배움과 성찰을 통해 형성되는 탈북학생 교육에

관한 지식과 가치관은 교사들의 인식과 태도 변화를 유도한다.

“담임 선생님들도 연수 듣고 아, 얘들이 이래서 그렇구나 하면서 허용적으

로 변해서, 너무 허용적인데 하는 생각이 들 정도로 또 엄마같은 마음으로 

하시더라구요.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

Schön(1989)은 교사의 성찰이 특별한 계기에 의해 일어남을 주장한다. 특별한

계기란 행위의 실천이다. 교사는 실천 과정에서 난관에 부딪히기도 한다. 예상

치 못한 상황이 발생하면 성찰로 이어지고, 자신의 실천 행위에 대한 의식화 과

정을 거친다. 이러한 과정을 통해 교수활동의 질이 향상된다. 연구 참여자들도

교수자로서의 한계, 탈북학생과 함께하는 공동체 분위기 등의 어려움에 봉착하

였다. 이는 성찰의 과정을 통해 나와 집단을 돌아보고 새로운 교육 활동으로 이

어지는 발전적 행위로 연결되었다.

개인과 집단에 대한 성찰은 사회적 차원의 성찰로 이어진다. 북한 배경을 가

진 사회 구성원을 대하는 사회적 인식이나 정책 등 거시적 차원에서 해결되어

야 할 문제들이 개인에게 전가되는 상황에 대한 비판적인 시각을 제시한다.
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“만약 내가 그 상황이라면 너무 힘들어서 못 살 것 같은데 이 사람들 정말 

대단하다는 생각이 들어요. 근데 사회가 몰라주는거 (중략) 그냥 한국 문화

에 편입시킬려고, 가르쳐서 우리 사람으로, 우리 국민으로 빨리 적응을 해

야 되는거고, 적응의 몫이 그들에게 다 책임이 가 있고, 그런게 좀 아니라

는 생각이 들면서…”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

Latour(1988)는 성찰을 메타 성찰성(meta–reflexivity)과 인프라 성찰성(infra

–reflexivity)으로 구분하였다. 메타 성찰성은 개인적 성찰을 뜻하고, 인프라 성

찰성은 외부적 상황에까지 성찰의 범위가 확대된 것이다.

탈북학생 지도교사들의 성찰은 메타와 인프라적 성찰성의 특성을 모두 내포

하고 있다. 또한, 탈북학생을 지도하기 위한 인식 형성의 과정으로써 성찰이 아

닌, 교수활동 전(全)단계에서 가르침과 함께 동반되는 교육의 질 향상 기제로

작용하고 있다.

탈북학생을 지도할 때 연구 참여자들은 낯설고 특별한 교육 대상으로 인해

교육적 실패와 시행착오를 경험하며 자신의 무지를 발견한다. 이러한 ‘자기인식’

을 통해 ‘주체의 객관화’ 과정을 거치며 배움의 필요성을 인지하게 된다.

교육자로서의 좌절과 반성의 경험은 관련 지식을 습득하기 위한 배움의 욕구

로 발전하여 연구활동으로 이어진다. 연구 참여자들은 배움을 통해 타자인식,

타문화에 대한 인식, 상황 인식, 공통성과 차이에 대한 인식을 형성하게 되며

이는 타자에 대한 지식, 타문화에 대한 지식 등 탈북학생과 그 교육에 관한 총

체적 이해와 앎으로 연결된다.

나와 타자에 대한 이해는 개인과 사회적 관점에 대한 ‘성찰적 사고’로 이어진

다. 개인적 연구활동을 통해 획득한 지식과 시행착오의 경험을 종합하여 교사들

은 지난 교육에 대한 성찰의 시간을 갖게 되며, 새로운 교육방법을 탐색하는 자

발적 노력의 단계가 지속된다.
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1.2. 타자 존중: 역지사지와 측은지심

북한이탈주민과 우리는 반세기 이상 서로 다른 체제 하에서 다른 가치관과

문화, 생활양식을 유지해왔다. 그들과의 이질성을 시간과 역사의 흐름에 따라

발생된 당연한 결과로 받아들이고 이주민으로서 갖는 특수한 입장까지도 고려

하는 존중과 인정의 자세가 필요하다(한용원, 2002: 172).

이러한 존중의 자세는 탈북학생 지도교사들의 교육 경험에서도 나타난다. 탈

북학생 지도교사들은 자기인식, 지식탐구, 성찰의 과정을 통해 탈북학생 교육에

서 요구되는 교사의 인지적 상호문화역량 요소들을 발휘하고 습득해갔다. 상호

문화에 관한 인지적 바탕은 정서적 영역의 공감, 이해, 관용, 수용, 인정, 사랑,

개방으로 이어졌다. 연구 참여자들은 탈북학생과 학부모에 대해 역지사지(易地

思之)와 측은지심(惻隱之心)의 마음으로 다가갔다.

“엄마를 생각하면 나라면? 하는 생각이 많이 들었어요. 얼마나 막막할까? 

그렇다면 선생님한테 무엇을 기대할까? 이런 부분에 대해서 좀 생각을 했어

요. 도와주고 싶고, 지원해주고 싶고, 내가 해 줄 수 있는 부분이라면 함께

하고 싶고 이런 마음도 컸어요. 얼마나 힘들까 마음으로 이해가 되는거예

요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

역지사지와 측은지심이 가능했던 것은 학부모와 소통이 있었기 때문이다. 탈

북 학부모를 통해 알게 된 과거와 현재의 삶을 통해 그들이 느낀 고통과 고단

함을 간접적으로나마 느끼게 된 것이다. 이러한 감정은 공감으로 이어졌다. 타

인에 대한 공감은 단순한 감정 차원에서 그치지 않고 도와주고 싶고, 지원해 주

고 싶고, 함께 하고 싶은 실천적 태도에까지 영향을 주었다.

“그 사람 마음을 이해해주면 돼요. 인간 대 인간으로 엄마의 마음을 들어

줘야 돼요. 학부모가 이해되니까 ○○이에 대한 이해가 되고. 나는 사실 지

각을 싫어하는데. 얘가 지각을 자꾸 하는거예요. 근데 지각할 수밖에 없는 

상황이 이해되더라구요.”(2018.7.24. 연구 참여자 D, 1차 심층 면담) 
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공감에 관한 정의는 다양하다. Walter(2012)는 공감을 “타인의 생각과 사고

등 내부세계를 공유할 수 있는 능력”, Scheler(1973)는 “타자의 체험에 참여하려

는 나의 의식적 태도이며 타자와 나 사이의 간격과 거리, 분리를 제거하고 타자

를 나와 같은 실제적 존재로 인정”하는 것으로 정의하였다.

교육적 관점에서 공감은 학생의 사적 세계를 이해하고 소통할 수 있는 능력

이자 교사와 학생, 학생과 학생 간 관계의 기본이며 타인의 입장에서 생각하고

타인의 감정을 이해하고 공유하며 반응할 수 있는 능력이므로, 교사는 진실, 신

뢰, 공감적 이해의 태도를 가져야 한다(이준 외, 2015; Rogers, 1980).

교사의 공감은 ‘교육자가 갖추어야 할 중요한 성향’이면서 ‘학습자와 상호작용

을 촉진하고 학습자에게 긍정적인 영향을 줄 수 있는 요소’이다(Good &

Brophy, 2000; Tettegah & Anderson, 2007). Barr(2011)는 교사의 공감을 학교

문화를 개선할 수 있는 요인으로 꼽았으며, Shen과 Zhang(2012)도 교사의 공감

이 학생 정서에 영향을 미친다고 하였다. 이외에도 학습자 사이를 매개하여 편

견을 감소하고 학습동기를 높이며 학교생활 적응에도 긍정적 영향을 미친다는

연구들을 통해 교육 현장에서 교사의 공감이 갖는 영향력과 중요성을 알 수 있

다(김기환, 김지경, 2012; 오범석, 2015; 조한숙, 문혁준, 2009).

Hoffmann(2001: 30)은 공감이 이타적 동기의 생성과 인간의 도덕적 행동의

동기로 작용한다고 하였다. 공감의 경험이 윤리적 실천으로 연결되는 것이다.

탈북학생을 지도하는 교사들에게서도 공감의 성향이 강하게 발견된다. 특징적

인 것은 연구 참여자들이 탈북학생과 학부모에 대해 공감할 수 있는 매개가 바

로 그들과의 소통에 있다는 것이다. 또한, 연구 참여자들은 공감에서 실천으로

넘어가기 전, 직업적 책무성이 강화되는 경험을 하게 된다.

“담임한테 멘토링 했으면 좋겠다 했는데 학부모한테 물어본 거예요. 안하

겠다 해서 멘토링을 안한대요. 나라도 멘토링을 했으면 싶었는데 도의적인 

책임감이 느껴지더라구요.”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

“그 애를 내가 책임져야겠다 이런게 있는거 같아요. 걔는 나 아니면 누가 

하지? 이런게 있어서…”(2018.7.27. 연구 참여자 E 1차 심층 면담)
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책임의 연속성은 두 가지 측면에서 이해할 수 있다. 첫째, 내가 지도한 탈북

학생 개인에 대한 지속적인 책임의식이다. 일반적으로 교사들은 1년만 가르치고

나면 학생에 대한 책임이 소실되고, 새로 맡은 학생들에 대한 책임을 지게 되면

서 과거에 가르친 제자에 대한 직접적 책임으로부터 벗어난다. 그러나 탈북학생

개인적 차원에서 살펴볼 때 교사로서의 책임감은 그들의 인생을 함께 하고자

하는 동반자적 관점에서 지속되고 있었다.

“올해도 부반장 됐다고 전화오고, 연말에도 전화오고, 그래서 민수야, 너

는 장가갈 때 선생님 불러야 돼 그러면 당연하죠~ 그러고. 나는 성장 멘토

링을 해야 된다는 생각이 들어요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

“(탈북)아이가 얼마전에 통일골든벨 국제 예선전에 붙어 가지고 국내를 왔

었어요. 엄마한테 연락이 왔는데 얘는 한국에서 아무도 돌볼 사람이 없으니

까 걱정돼서 만났거든요.”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)

연구 참여자들의 사례를 통해 담임이 아님에도 지도했던 탈북학생과 꾸준한

관계를 유지해오고 있음을 알 수 있다. 이러한 태도는 그 학생의 삶에 도움이

되고 싶고, 함께 하고 싶다는 마음이 있었기에 가능했다. 이것은 제자, 그 이상

의 친근하고 가까운 대상으로 그들을 인식하고 대하는 교사의 탈북학생 지도

마인드와 태도에서부터 비롯된 책임의식으로 볼 수 있다. 이러한 책임의식은 지

속적인 관계맺기로 표현된다.

둘째는 탈북학생 교육의 선(先)경험자로서 갖는 공적인 책임감이다. 초등교사

는 담당 학급과 업무에 대해서 책임을 지기 때문에 나의 책임과 업무 이외의

일에 대해서는 관심이 적을 수밖에 없다. 그러나 연구 참여자들은 개인적 책임

의 범위를 다른 교사들에 비해 더 넓게 설정하여 선경험자 입장에서 탈북학생

에 대한 책임과 헌신으로 확대하는 특징을 보였다.

“○○초에도 탈북학생에 대해 잘 아는 선생님이 없어요. 왜냐하면 ○○지

역에는 탈북학생 자체가 없었고, 인식도 없고 (중략) 그래도 아는 사람이 

하는게 맞다고 생각이 됐어요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)
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“제가 관심있는 분야 중 하나가 탈북이기 때문에 그 쪽으로 꾸준하게 할 

가능성이 있다고 생각을 하고 있어요. (중략) 약간 부끄럽지만 그나마 탈북

학생을 잘 이해하는건, 내가 그나마 조금 이해를 하니까 내가 하는게 조금 

더 적임자이지 않은가”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자들은 탈북학생 교육 경험을 통해 제대로 알고, 제대로 가르치는

것의 중요성을 인식하였다. 그러한 인식과 태도는 선경험자로서의 책임감으로

발현되는 연속성을 보였다. 이처럼 연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험은 책임

의 지속성과 공적 책임감으로의 확대를 통한 시간과 범위의 연속성을 모두 포

괄하는 특성을 보인다.

장한업(2014)은 상호문화교육의 방법을 자문화 인식, 타문화 발견, 양문화 비

교, 타문화 관용의 4단계로 제시한다. ‘자문화 인식’에는 자기 문화에 대한 냉철

한 성찰이 포함된다. 자문화와 적당한 거리 두기를 통해 객관성을 확보할 수 있

고 상대적 관점을 형성하게 되는 것이다. ‘타문화 발견’은 타문화에 대해 알아보

며 주체와 다른 생각, 다른 문화에 대해 인지하고 깨닫는 단계이다. 자문화 인

식과 타문화의 발견은 ‘양문화 비교’를 가능하게 한다. ‘양문화 비교’는 차이점보

다 유사성에 주목한다. 차이는 차별의 인식을 낳지만 유사성은 연대로 이어질

가능성이 높다. 실제로 우리나라의 경우, 한민족임에도 불구하고 북한이탈주민

에 관한 부정적 인식이 팽배하다(좌동훈, 이민영, 지소연, 2016). 이러한 인식은

차별적 태도로 표출되고 북한이탈주민의 사회 통합을 저해하는 요인이 된다. 양

문화 비교는 문화 비교를 통해 우열을 가리는 것이 아닌 타문화와 타자에 대한

이해를 높이는 과정이다. 마지막 단계는 ‘타문화 관용’으로 문화 상대주의의 관

점을 갖는 것이다. 타문화에 대한 상대주의적 접근은 타문화에 대한 인정과 존

중으로 이어진다.

이러한 상호문화교육의 단계가 탈북학생 교육에서도 드러난다. 연구 참여자들

은 자기인식과 상호문화역량 함양을 위한 지적탐구, 자신과 자문화에 대한 성찰

을 통해 ‘자문화 인식’과 ‘타문화 발견’, ‘양문화 비교’의 단계를 거친다. 그리고

‘타자’ 중심적 관점에서부터 발원되는 탈북학생과 학부모에 대한 공감과 수용의

정서적 경험이 직업적 책임감으로 이어지는 흐름이 발견된다.
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2. 상호작용: 주체와 타자의 관계

Ⅱ장에서 논의하였듯이 다문화 사회에서 타자인식은 구성원 상호 간의 관계

를 중시하는 타자 윤리로 발전될 필요가 있다. 전통적인 주체 중심의 철학에서

벗어나 주체와 타자의 새로운 관계 형성을 강조하는 것이다(Levinas, 2002). 이

러한 관계의 기반이 되는 것이 올바른 타자인식과 더불어 관계를 맺고 유지할

수 있는 타자와의 상호작용이다. 따라서 상호문화교육에서는 타자와의 공존과

통합을 위한 상호작용을 중시한다. 주체와 타자는 끊임없는 상호작용을 통해 새

로운 관계를 창출하고 변화하는 관계중심적 특성을 갖는다(정창호, 2011).

탈북학생 교육의 상호작용적 특성은 ‘주체와 타자의 관계’로 정리된다. 탈북학

생 지도교사의 상호작용적 교수는 학생과 교사의 관계에만 머무르지 않고 탈북

학부모, 일반학생, 지역사회, 교사 등 대상에 따라 다양한 형태로 기술된다. 또

한, 교육 실행의 주체는 교사이지만 교육 경험에서 드러나는 관계는 교사 자신

과 관련된 관계가 아닌 탈북학생의 관계 확장과 적응을 도모하고자 하는 목적

을 가진 것으로 분석되었다.

탈북학생이 맺는 관계는 그들의 적응도를 평가하는 가장 중요한 척도가 된다

(이강주 외, 2012). 탈북학생들은 적응에 있어 인간관계를 가장 중요한 요인으로

인식한다(배임호, 양영은, 2010). 또한 혈연, 애정, 우정을 바탕으로 맺어진 긍정

적 관계가 적응력을 높인다는 연구 결과를 통해서도 탈북학생이 학교에서 맺는

교사 및 친구와의 관계가 중요하다는 점을 알 수 있다(박윤숙, 윤인진, 2007).

탈북학생을 지도한 연구 참여자들도 탈북학생 교육에서 ‘관계’의 중요성을 인식

하고 상호작용을 촉진할 수 있는 방향으로 교육 활동을 전개하였다.

2.1. 탈북학생: 아낌없이 주는 나무

교육부의 ‘탈북학생 교육 지원 사업’에서 가장 많은 예산을 투자하는 중점 프

로그램은 멘토링이다. 탈북학생 교육에 있어서 무엇보다 학습자의 특성을 고려
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해야 한다는 현장 교사들의 공통된 인식을 통해서도 개인 특성에 맞는 맞춤형

지원 교육의 중요성을 알 수 있다(윤석주, 2017). 연구 참여자들도 탈북학생 맞

춤형 교육을 강조하였다. ‘맞춤형’이라는 것은 그들의 결핍에 주목하여 부족한

부분을 채워준다는 동화주의적 접근법으로 볼 수 있다.

동화주의적 관점의 교수는 다문화교육을 수행한 교사들의 경험에서도 발견된

다. 다문화학생을 지도하는 교사들도 초기에는 주류의 입장에서 다문화학생들을

학교와 사회에 흡수시키려 했던 동화주의적 교수의 경험이 있었다(김종훈, 조영

철, 2018). 다문화학생의 적응을 돕기 위해서는 그들에게 부족한 능력을 단기간

에 끌어올리거나 채우는 교육 활동이 필요했던 것이다. 탈북학생 교육 현장에서

도 교사들은 결핍 모델(deficiency model)을 바탕으로 탈북학생에게 부족하고

필요한 점에 중점을 두어 교육을 실천하고 있었다.

“부족한 부분을 채워주겠다, 앞에서 끌어주는 것도 있지만 부족한 부분들

을 채워가면서 온전하게 만들어 가잖아요. 학급에서도 부모가 다 챙겨주지 

못한 애들한테 더 눈길이 가잖아요. 그런 마음이었던 거 같고, 그 또래에 

가져야 할 발달들을 가져가면서 되도록이면 행복하게, 불편감 없이 컸으면 

좋겠다 하는 생각이 있어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

부족한 부분을 채워주겠다는 접근에 대해 자칫, 탈북학생 개인에게만 집중된

교육의 한계를 놓치게 되는 것이 염려스럽기도 했다. 그러나 장시간의 대화를

통해 결핍을 채워주고자 하는 접근법의 목적이 개인 차원에서 그치는 것이 아

니라 결국 탈북학생이 사회적으로 적응하고 통합되는데 있어 필요한 기본 역량

을 강화시킨다는 의도임을 알 수 있었다.

“탈북학생 개인의 부족을 채움으로써 예를 들어 언어가 안돼서 못 낀다고 

했을 때 언어를 지원해주면 낄 수 있게 되잖아요. (중략) 그 약한 부분이 

돋아지면 아이들이 함부로 할 수 있는 영역이 적어지니까 그런 의미에서 공

동체에서 살아가는 역량을 채운다.”(2018.8.10 연구 참여자 C, 2차 심층 면담) 
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이러한 인식은 탈북학생의 가정 상황이나 경험의 부족 등 각자가 처한 환경

적 특성을 고려하며 맞춤형 교육을 운영하는 것으로 이어졌다.

“연우는 중국에서 아빠가 온 가족을 특히 연우를 많이 때렸고, 엄마가 한

국에 데리고 와서 둘이 있는데 사실, 엄마 본인의 삶이 너무 버거워요. 그

러니까 연우한테 예쁘게 말하시지 않는 편이었고, 연우는 항상 마음의 갈증

과 상처가 있었어요. 그러다 아빠가 넘어와서 자꾸 집에 찾아오는데 엄마는 

새벽 늦게 오니까 얘가 집에 혼자 있어요. 아빠가 막 문 두드리고 그래서 

엄마가 딴동네로 보내겠다 그랬는데 그럼 얘는 다 잃고 정말 방황하기 시작

하는거라 못 보내겠어서 내가 데리고데리고 있다가 중학교를 보낸 케이스예

요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

탈북학생들이 보이는 문제 상황은 개인에서 기인하는 문제가 아니라 그들이

처한 과거와 현재의 환경이 문제라는 인식을 가질 필요가 있다. 앞서 기술하였

듯이 탈북학생의 가정 내 돌봄의 부족은 그들의 학교 적응을 어렵게 하는 요인

이다. 연구 참여자들은 그러한 문제를 해결하기 위해 개인적인 시간과 노력을

들임과 동시에 공간적 제한 없이 그들을 가정이라는 지극히 사적인 공간으로

유입시키기도 한다. 연구 참여자들이 탈북학생과 관계를 맺는 방식은 나의 개인

적 시간과 공간을 모두 내어주는 ‘아낌없이 주는 나무’의 양상을 보인다. 특히,

멘토링을 운영하는데 있어서는 경험의 다양성을 고려하였다. 경험의 중요성 역

시 탈북학생이 처한 가정적 상황을 보면서 깨닫게 되었다.

“저는 탈북 부모님들이 그렇게 경제적으로 힘든지 몰랐는데 연수를 가보니 

아, 결핍이 상당히 많은 친구들이구나 해서 그런 결핍들을, 부모님이 못 해

주는 것들을, 너무 당연한 것들을 좀 해주면 좋지 않겠나. 대부분 학교 마

치면 학원도 안 가고 폰게임만 하더라구요. 하루 8시간 동안 폰게임 했어요 

이러고”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

경험중심 활동은 탈북학생의 다양한 경험이 또래와의 동질성을 높이고 소통

을 원활하게 한다는 측면을 강조한 것이다. 또한, 멘토링 운영 형태가 학급, 학

년, 가족, 친구 단위의 관계중심으로 활동이 이루어지며 모든 활동에 ‘또래관계
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개선’의 내용이 포함된다. 즉, 또래와의 관계중심 체험을 통해 교우관계 개선,

경험 제공 등의 다양한 교육적 목적을 달성했을 것이라 예측할 수 있다. 멘토링

과 관련한 연구 참여자 B의 또 다른 사례에서도 또래와 비슷한 수준의 경험이

제공되는 것의 중요성을 알 수 있다.

“경주에서 미로체험도 가고 거울방, 문화재, 박물관 다 갔는데 편의점 간 

게 가장 기억에 남는대요. 편의점 가서 사고 싶은거 사라고 하니까 제일 행

복해 했어요. 왜냐하면 이 친구들은 평소에 편의점에 가면 자기가 원하는 

핫한 아이템들이 초등학생 수준에서는 모든게 다 있잖아요. (중략) 계~속 

출발할 때부터 ‘편의점 언제가요, 간식 어디서 사줘요?’, ‘어디서 사줄

까?’ 했더니 편의점에서요. 그래서 ‘편의점은 왜?’ 했더니 ‘편의점이 

가고 싶어요.’하면서 계속 징징거리더라구요. 어딜 가도 선생님 편의점은 

언제가요 노래를 부르더라구요.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자 B의 멘토링 사례에서 등장하는 ‘편의점’은 탈북학생들에게 단순

히 맛있는 것을 먹고 즐길 수 있는 장소가 아니다. 요즘에는 대부분의 먹을거

리, 놀거리가 편의점을 통해 공유된다고 할 정도로 학생들의 편의점 출입이 잦

다. 그러나 탈북학생들은 어려운 가정형편 때문에 편의점을 마음껏 이용하지 못

한데 대한 결핍이 존재했던 것이다. 이러한 결핍은 친구들과 나누는 일상적인

대화에서조차 막힘의 경험을 초래 했을 것이다. 또래들의 일상적인 대화와 경험

을 공유하고 싶은 마음. 그것이 편의점을 그토록 기다리게 만든 것이 아닐까?

이런 사례를 통해 경험이 ‘do’의 개념을 넘어 ‘share’의 의미를 갖는다는 것을

알 수 있다. 탈북학생들의 경험을 채워주는 멘토링은 또래와의 원만한 소통을

할 수 있게 한다. 소통은 관계 형성으로 이어지며 그들의 적응을 도울 것이다.

연구 참여자들은 탈북학생들과 관계 맺는데 있어 심리 정서적 측면도 고려하

였다. 탈북학생들이 보이는 규칙을 소홀히 여김, 거짓말, 공격성과 폭력성, 감정

표현의 서툼 등의 문제들이 불안정한 심리에서부터 기인하기도 한다(권효숙,

2006; 마석훈, 2006; 이향규, 2006; 정우창, 2006; 정진경 외, 2004; 정진곤, 2011;

정향진, 2005). 이러한 문제가 반복된다면 탈북학생들은 원만한 관계를 형성하고

유지하기가 어렵기 때문에 심리 정서를 돌보는 상호작용이 일어나고 있었다.
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우선, 연구 참여자들은 탈북학생의 자존감을 키우기 위해 노력하였다. 교사의

의도적인 자존감 키우기 교수활동은 탈북학생을 주도적이고 주목받는 입장이

될 수 있도록 하였다. ‘주인공 되기’ 전략을 통해 자존감을 높이고 심리적 안정

을 도모할 수 있었다.

“5학년인데 (축구를) 잘 못하는데 뽑아줬어요. 그리고 열심히 하면 잘할 

거 같아서 뽑아줬다고 말해줬어요. (중략) 마지막 경기는 주전 넣어서 이겼

어요. 5학년 중에 주전이 2, 3명밖에 없었는데, 키웠죠. 탈북이 아니었다면 

그렇게까지 안 했을텐데 얘도 자존감이 향상이 돼야 친구들한테 인정을 받

을 수 있고, 지금은 6학년 형들도 네가 제일 많이 늘었다. 잘한다 하니까 

엄청 자존감도 높고 축구 연습 할 때는 절대 안 빠지죠.”(2018.1.18. 연구 

참여자 B, 1차 심층 면담)

“월요일 1교시에는 자기 얘기 하는 시간을 가졌어요. 아이들이 생활을 서

로 알게 되고, 내가 내 얘기를 할 수 있고 내가 주인공이 되고 그런 것도, 

저는 사실은 교육에서 정말로 학생들이 많이 소외됐다고 생각하거든

요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

연구 참여자 C는 자신의 삶과 경험들을 공유할 수 있는 시간을 마련하여 상

호 간의 이해와 수용의 폭을 넓혀갔다. ‘나’에 대해서 제대로 인식을 하게 되면

자긍심도 높아지고, 그러한 심리적 기반이 관계 개선에도 도움이 될 것이라는

인식을 엿볼 수 있다. 그러나 탈북학생의 문제가 개인의 심리적 차원에서만 발

생하는 것이 아니기 때문에 학생만을 대상으로 하는 교육은 한계를 갖는다. 그

래서 가족까지 교육대상을 확대하는 가족지원도 실시하였다.

“포항으로 카라반 체험을 갔는데 부모님들이 엄청 좋다고. 이런데 처음 왔

다고. 가족끼리 여행 왔다고 엄청 좋아하셨어요. 학교 너무 고맙다고, 한국

에 와서 가장 좋은 데를 왔다, 천국 같다 하시더라구요.”(2018.4.22. 연구 

참여자 B, 2차 심층 면담)

Levinas(1979)는 타자를 주체가 성립될 수 있는 전제조건으로 보고 타자에 대

한 책임과 환대를 주장한다. 타자에 대한 환대는 타자를 이해하고 환영하는 상
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호문화이해로 연결된다.

가족지원사업에 참여한 학부모들은 학교나 선생님이 제공해 주는 활동에 참

여하며 환대의 경험을 하였다. 북한이탈주민들은 한국으로 이주 후 환대의 경험

이 부족할 것이다. 누군가의 요청이나 바람에 의해 온 것이 아니기 때문이다.

가족지원을 통한 환대의 경험은 관계맺기에 자신감을 갖게 해 주었을 것이며,

이는 긍정적 관계맺기로 연결될 것이다.

이러한 가족지원사업은 가정의 안정과 부모 지원을 통해 탈북학생의 적응을

돕고자 하는 목표를 갖는다. 또한 멘토링 활동과 같이 가족이 해보지 못한 경험

을 제공한다는 차원에서 가족체험을 모티브로 하였다. 가족끼리 보낸 행복과 힐

링의 시간은 가족 친화력을 높이고 심리적 안정을 높이는 효과가 있다. 그리고

유익한 활동을 제공해 준 학교에 대한 감사와 신뢰로 이어지며 자녀 교육 활동

에 대해 조금 더 관심을 갖는 계기도 되었을 것이다.

연구 참여자들과 탈북학생의 관계는 지극히 타자 중심적 관점을 취한다.

Levinas의 타자윤리는 전통적인 주체 중심 철학에서 벗어나 타자 중심적 사고

로의 전환을 요구한다. 이는 타자의 관계를 형성하는 철학적 근거가 된다(윤대

선, 2004: 333). 타자 중심적 윤리는 타자에 대한 존중과 인정으로 이어지고, 타

자와의 공존을 가능하게 한다.

탈북학생 지도교사들은 본인이 탈북학생이 맺게 되는 모든 관계의 기반이 된

다는 인식을 갖고 교육에 임한다. 교사와의 상호작용에 의해 실행되는 탈북학생

교육은 사회적 상호작용을 위한 기틀을 잡아가는 과정이며 타자와의 공존을 위

한 기반이 된다(이향규 외, 2011). 이러한 상호작용 안에서 교사는 부모이며, 친

구, 상담자로 존재한다(임승권, 1993). 연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험에서

보이는 ‘아낌없이 주는 나무’의 양상도 이와 같은 맥락으로 이해할 수 있다.
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2.2. 탈북 학부모: 먼저 다가가는 든든한 버팀목

연구 참여자들은 탈북학생 교육을 위해 가장 먼저 학부모와 소통하며 관계

맺는 멘토가 되어 주었다. 자녀교육의 어려움을 상담할 수 있는 교사이자, 허전

함과 외로움을 달래주는 친구의 입장에서 그들을 이해하였다. 이는 부모의 적응

과 자녀의 적응이 밀접한 관계가 있다는 관점으로 부모의 안정을 통해 가정의

안정을 도모하고 자녀의 적응을 돕는다는 의도를 가진 것으로 보인다.

“애들 적응하는 거는 결국은 엄마 영향이 제일 크죠. 내가 볼 때. 엄마가 

인식을 바꾸지 않는 이상은. 그러니까 내가 이 엄마들을 좀 어떻게 데리고 

얘기도 해보고 그러자.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

탈북학생 지도교사들이 학부모에게 먼저 다가가고 공감하는 것은 학부모와의

소통을 통해 학생의 적응력을 높이고자 하는 목적에서 시작된다. 실제로 학령기

자녀를 둔 탈북 학부모들이 경험하는 자녀 교육의 어려움이 크다는 연구 결과

도 존재한다(이금순, 2006; 조영아, 전우택, 2005). 탈북 여성들은 한국 적응 과

정에서 자녀 교육에서 무력감을 경험하기도 하며 문화적 괴리감과 세대 차이로

인해 발생하는 단절감, 갈등 등으로 심각한 스트레스를 받기도 한다(김영수,

2000; 박미석, 이종남, 1999; 안연진, 2002; 장혜경, 김영란, 2001). 그러나 가정교

육이나 자녀교육을 지원하는 프로그램이 거의 없어서 부모 역할 수행의 어려움

이 지속되고 있다(조영아, 전우택, 2005).

연구 참여자들은 교사의 범위를 넘어서서 이웃, 친구, 가족이 되어주는 차원

으로 이들을 품어주며 학부모의 멘토이자 교육자로 자리잡아 든든한 버팀목이

되어 주었다. 연구 참여자들이 탈북 학부모와 관계를 맺을 때는 소통을 통한 따

뜻한 리더십을 발휘하였다. 자녀 교육에 어려움을 경험하는 학부모의 심정을 헤

아리며 ‘먼저 다가가는 든든한 버팀목’ 되어주기를 실천하였다.

“그 엄마를 보면 막 눈물나고, 학부모가 아니라 그냥 나랑 친한 사람? 내

가 원래 스킨십이 많은 사람이 아닌데 그 엄마들 보면 자꾸 안고 손잡게 되

고…”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 
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연구 참여자 B는 자녀의 학교 적응에 부모가 미치는 영향이 크다는 점에 기

인하여 학부모와 적극적으로 소통했다. 이러한 소통은 단순히 학교 교육에 대한

정보를 제공하는 것뿐만 아니라 학부모들에게 필요한 도움을 제공하는 형태로

까지 이어졌다.

“학교 업무 담당자라고 문자 보내고, 전화도 해서 교육청에서 지원이 있으

면 최대한 많이 참여해 주시면 좋겠습니다 하면 다 좋다고 하셨어요. 그렇

게 안 하면 연락이 잘 안되더라구요. 전화를 해서 도움을 줄려고 한다. (중

략) 이상한 질문도 많이 하시더라구요. 방과후 지원이나 이런거는 저랑 상

관이 없는데도 다 알아봐줬죠.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

탈북 학부모의 적응을 돕고자 하는 마음은 교사가 학부모를 대하는 업무적인

관계를 벗어나 사람 대 사람, 엄마 대 엄마로서 학부모의 자녀교육, 한국 생활

의 멘토가 되어주는 형태로 발전되고 있었다. 학부모와의 관계를 위해 노력하는

연구 참여자들의 사례를 통해 모든 교육이 그렇듯, 탈북학생 교육 역시 가정과

학교가 함께 노력해 나갈 때 효과가 극대화 된다는 것을 알 수 있다.

탈북 학부모의 학교 교육 활동 참여와 관련한 최희 외(2016)의 연구에 따르

면, 탈북학생 밀집재학교에서 근무한 교사들은 탈북 학부모가 학교 교육에 비협

조적인 태도를 보인다고 인식한다. 이는 서로 다른 체제에서부터 비롯된 소통의

문제, 교육주체에 대한 인식의 차이로 인해 발생하는 문제이다(최희, 강현민,

2016). 따라서 탈북학생의 학부모를 학교 교육으로 끌어들이기 위한 노력이 동

반될 필요가 있다. 이런 점에서 ‘먼저 다가가는 든든한 버팀목’이 되어 학부모의

멘토가 되어주고 학교 교육 활동 참여를 유도하고자 하는 연구 참여자의 교육

활동은 탈북 학부모의 한국 교육 체제 적응과 관련된 거시적 차원의 노력으로

이해할 수 있다.
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2.3. 일반학생: 또래와의 어울림의 장

청소년의 또래관계는 성격발달과 사회화에 영향을 미치고 원만한 친구관계는

정체성 형성과 심리 정서적 안정에 도움이 된다(권석만, 1997; Berndt, 1982).

탈북학생의 또래관계에 관한 선행연구를 통해서도 친구와의 관계가 심리 사

회 적응에 중요한 요인이며, 원만하고 우호적인 또래관계가 학교 적응에 큰 도

움이 됨을 알 수 있다(김미숙, 2004; 2005; 2006; 김형태, 2004). 따라서 탈북학

생 교육은 그들만을 대상으로 분리하는 교육보다는 일반학생과 통합할 수 있는

교육이 행해지는 것이 바람직하다. 이는 또래와의 어울림을 통해 적응력을 향상

시키는 긍정적 효과로 연결된다(한만길 외, 2013).

연구 참여자들의 탈북학생 교육에서 나타나는 일반학생과의 관계는 교사–일

반학생의 관계가 아닌, 탈북학생–일반학생 간의 관계를 위한 노력으로 분석되

었다. 연구 참여자들은 탈북학생에 대한 이해를 높이고 인식을 개선하는 것이

원만한 친구 관계를 형성하는데 도움이 될 것이라는 전제 하에, 긍정적이고 허

용적인 학급 분위기를 조성하는데 노력을 기울였다. 즉, 편견을 해소하고 차별

을 감소하는 ‘반편견 교육17)’의 관점에서 수업을 실시하였다고 볼 수 있다.

정서윤(2014)의 ‘탈북청소년의 또래관계 형성에서 나타나는 저해요인과 극복

전략 분석’ 연구 결과, 탈북학생에 대한 오해와 편견이 가장 주요한 또래관계

저해 요인으로 나타났다. 탈북학생과 관련된 편견에 관한 김명주(2014)의 연구

에서는 일반학생들이 탈북학생에 관해 가진 편견을 제거하는 요인으로 탈북학

생과의 직접 접촉을 꼽았다. 그러나 직접 접촉이 아니더라도 각종 수업자료와

시청각 자료를 활용한 적극적인 교육과 긍정적인 내용의 수업을 통해 편견이

제거되기도 한다는 연구 결과를 통해 연구 참여자들의 수업을 통한 일반학생

편견 감소와 인식개선 수업의 방향이 적합하다고 할 수 있겠다.

연구 참여자 A와 B는 탈북학생 소수재학교에 근무하였다. 탈북학생의 학부모

는 자신의 신분이 노출되는 것을 꺼려했고 학생 역시 어머니가 북한 출신이라

17) 반편견 교육은 “인종, 외모, 장애, 종교, 성적 취향에 대한 편견을 해소시키기 위한 교육으로 편견에 적

극적으로 대응하는 능력을 길러주기 위한 교육”이다. (출처: 김영순 외(2014). 다문화교육 용어사전, 한

국다문화교육학회, 경기: 교육과학사. p. 191.)
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는 것을 모르고 있는 상황이라 그들의 신분을 노출시킬 수는 없었다. 그러나 그

들과 함께 살아가는 학교와 지역사회 구성원들이 그들을 수용하는 태도의 중요

성을 인식하고 있었기에 일반학생들이 북한과 우리의 다름에 대해 자연스럽게

인식할 수 있도록 인식개선 수업을 실시하였다.

“통일교육의 일환으로 수업 하면서, 북한과 우리는 한민족이다 그리고 말

투가 경상도, 전라도 다른 것처럼 북한도 다르다. 얼마 전만 해도 우리는 

다 같은 땅에 같이 서로 왔다갔다 하면서 살았다 이런 이야기들. 북한 사람

들이라고 이상한게 아니라 다 똑같은 그냥 괴리감? 이런것을 좀 없애기 위

한 그런것들”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

“북한 이야기 나오면 어, 누구 북한에서 왔는데 해도, 다르다라는 생각을 

가지면 편견이 생기니까 북한에서 와도 같은 한국 사람이야~ 이런 식으로. 

자세하게 논리적으로 설명하기보다는 자연스럽게 받아들일 수 있도록 했어

요. 저는 대구에서, 서울에서 왔어요. 그래, 그것처럼 태어난 곳이 북한일 

뿐이야. 근데 지금 여기에 같이 살고 같은 학교 다니면 다 똑같

아.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자들은 우리나라가 가지고 있는 다양성에 기반하여 수업을 전개하

였다. 같은 한국인이지만 출신의 다양성, 말투의 다양성이 있는 것처럼 북한도

다양성의 차원에서 우리와 같다는 인식을 할 수 있게 하였다.

연구 참여자 C는 탈북학생 교육을 통해 지금까지 당연시 해 왔던 사회, 역사,

민족적 관점이 전환되는 계기를 맞는다. 기존에는 북한 배경을 가진 사람들에

대해 다문화나 사회적 약자 계층과 같이 힘들겠다, 도움이 필요하다와 같은 시

혜적 관점에서 접근했다면, 탈북학생 교육 경험을 통해 인간적인 관점에서 더

나아가 민족 차원에서 그들을 이해할 수 있는 시각을 기르게 되었다.

“이분들이 현재 원하지 않는 또다른 이산가족이 됐잖아요. 그것도 남일 같

지 않고. 탈북해서 살기 힘들겠다, 아프겠다로부터 점점 민족 차원에서 왜 

우리가 갈라져 살아야 되지? 이런 부분까지 생각을 하게 돼요. (중략) 우리

의 뿌리를 알려줘야 되고, 우리가 찢어져 있는게 가슴이 아파서 자꾸 한민

족이라는걸 가르치게 돼요.”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)
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탈북학생에 관해 민족적 차원에서 이해하는 시각과 관점의 확대는 수업을 통

해 민족적 관점을 가르치는 교수활동으로 표현되었다. 그러나 민족적 동질성에

관한 관점은 배운다고 해서 저절로 생성되는 것이 아니다. 배운 것을 받아들일

수 있는 학습자의 준비가 필요하다. 그런 차원에서 학습자와 학급 공동체의 유

연성을 높이는 교육을 강조하였다.

“하다못해 영화나 책을 같이 보고 얘기를 나눠도 생각이 다 다르잖아요. 

그런 부분을 아이들이 깨닫게 하고 누구 하나만 옳지 않고 서로 생각이 달

라서 더 풍성해진다. 아이들이 같이 공감할 수 있고 상대방 입장이 될 수 

있게끔 해보려고 되도록 영화를 같이 봐도 공감이 되도록 질문으로 끌어낸

다던가…”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)

김명주(2014)는 어릴수록 탈북학생에 대한 편견을 제거하기가 용이하다는 결

과도 제시하였다. 청소년은 소수집단에 대해 판단할 때 나이가 어릴수록 부모나

선생님, 친구의 영향을 많이 받는다(박정서, 2012). 이는 소수집단에 대해 인식

할 때 준거 집단의 영향력이 크다는 것을 뜻하며, 탈북학생 교육에서도 학급이

나 사회의 분위기가 어떠하느냐가 개인이 그들을 이해하고 받아들이는데 결정

적 역할을 할 것이라 예측할 수 있다.

탈북학생을 가르친 경험은 더욱 실제적이고 재미있는 수업을 할 수 있는 밑

바탕이 되기도 하였다. 수업을 통해 그들과 함께 살아가는 ‘우리’에 대한 이야기

를 펼쳐냈다. 통일교육에 대한 시야가 넓어지고 통일을 준비하는 관점에서 수업

을 운영하는 역량이 발휘되는 것이다.

“1학년 우리나라 수업 하면서 통일이 되었을 때 상황들, 평양냉면, 금강

산, 백두산.. 통일되면 3년 뒤에 선생님이 우리 학교 교문 앞에 9시에 버스

를 맞춰놓고 있을테니까 너희들 와야해~ 우리 북한 가서 뭐하지? 그런 이야

기. 그리고 선생님은 교사기 때문에 국가에서 어디에 가서 가르쳐라 하면 

그렇게 해야해서 북한 땅 쪽에 발령을 받을 수도 있고 그래서 너희가 언제

든지 와도 좋아 이런 얘기들”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)
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“3학년 사회 우리생활과 고장 배우면 지도를 보잖아요. 요즘 엄청 북한이 

핫하잖아요. (중략) 평양이 어딜 거 같애? 그러면서 여기야, 개성이 어딘거 

같애? 하면 여기요 막 그러거든요. 전국을 돌면서 그렇게 한번 찍어주고. 

출신지역 같은거 다 찍어주고 그렇게 하면서 북한도 봤어요. 너무 밑(남한)

에만 하는거 같아서 통일교육에 대해서, 통일되면 지리적인 감각이 필요하

잖아요.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

북한의 부정적 이미지를 가르치면 결과적으로 학생들은 통일의 당위성과 필

요성을 인식하지 못하게 된다(박성춘, 이슬기, 2017). 다원주의 사회에서 교육은

학습자가 자신의 문화를 긍정적으로 이해할 수 있도록 도와주어야 한다(Banks,

2016). 따라서 탈북, 남북 교류로 인해 변화하는 사회 배경과 문화 변동을 준비

하고 새로운 문화를 창조할 수 있는 능력이 필요하다.

탈북학생을 지도하는 교사들이 실행하는 수업은 탈북학생과 일반학생이 서로

에 대한 편견을 허물고 긍정적인 관계를 형성하는 기초로써 ‘또래와의 어울림의

장(場)’을 위한 터전을 마련한다는 의미를 갖는다. 따라서 탈북학생들과 일반학

생들의 관계를 위한 수업은 미래 통일 시대를 살아가는데 필요한 지식, 기능,

가치·태도를 기르고자 하는 방향으로 실행되어야 한다.
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2.4. 지역사회: 친밀한 어울림의 관계

북한이탈주민의 적응은 지역사회의 동화수준과 밀접한 관련이 있고, 이웃과의

밀접하고 긍정적인 관계 형성은 중요한 적응 요인이 된다(윤여상, 2001).

연구 참여자들 중에는 탈북학생 교육 특히, 멘토링을 실시할 때 지역사회와

연계하기도 하였다. 멘토링에서 지역사회는 체험중심 문화예술교육이나 여가활

동 등에 활용되었다. 지역사회 기관이나 프로그램을 활용하기도 하고 교육에 참

여하는 구성원을 지역사회 소속 인물로까지 확대하는 등 지역사회의 인적, 물적

자원을 다양하게 활용하였다. 지역사회 연계 교육은 지역사회 안에서 거주하는

구성원들과의 소통을 유도하고, 그런 경험은 지역사회에 대한 이해를 돕는 효과

로도 이어진다. 연구 참여자 D는 지역 내 텃밭 학교를 활용하여 1년간 장기 멘

토링을 진행하였다. 그 외에도 지역사회에서 제공하는 프로그램에 참가하며 다

양한 관계를 경험할 수 있도록 하였다.

꿈틀이와 함께 만나 맛보고 어울릴 수 있는 프로그램(가족 텃밭학교) 및 활

동거리(친환경 텃밭 분양), 지역공동체에서 이루어지는 도움이 될 만한, 동

행할 만한 활동(별밤캠프, 굿네이버스 가족캠프, 남도한바퀴) 등을 알게 되

었다. (연구 참여자 E의 탈북학생 교육 우수사례 보고서) 

지역사회 연계 사업을 진행할 때도 활동중심이라는 멘토링의 큰 방향은 유지

하였으며 지역사회 기관, 인적 자원 등 다양한 측면에서 활용하였다.

“진로체험 같은 경우에도 3D 프린팅이라든지 소프트웨어 이쪽으로 애들이 

다 체험을 했거든요. 그래서 ◯◯대학교 창조경제혁신센터에서 초등학생들

체험하는 것도 작년에 가서 무료로 하고, 애들 3D 프린팅 하고, 되게 핫한 

경험을 한거죠.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

인적 자원 활용의 경우 지역사회에 거주하는 북한 배경을 가진 선배, 다른 학

교의 친구들, 청소년 단체 소속 중·고등학생, 지역주민 등과 관계를 경험하고 확

장할 수 있는 활동으로 이루어졌다.



- 150 -

“우리동네 오케스트라라는게 있더라구요. 오케스트라라는게 나도 그 안에 

들어가서 지역민과 같이 뭔가 어울림이 되는거잖아요. 악기를 배워서 혼자

만 하는게 아니라 사람들과 어울리는 가운데서 합주가 되고, 이렇게 다같이 

어울리면 좋겠다.”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

연구 참여자 E는 지역 내 오케스트라 프로그램에 탈북학생과 함께 참여하고

있다. 참여의 목적은 어울림이다. 학생과 교사의 어울림, 학생과 지역주민과의

어울림, 그리고 악기를 장기간 배우면서 오는 성취감, 합주를 통한 만족감 등

정서적 풍만함을 느끼게 해주고자 하는 것이다.

연구 참여자 B와 E가 근무하는 지역은 북한이탈주민이 소수만 거주하는 지역

이기 때문에 밀집 거주지역에서 생활하는 북한이탈주민들이 그들만의 네트워크

를 형성하며 관계망을 넓혀 가는 것에 비해 사회적으로 맺는 관계의 범위가 상

대적으로 좁을 것이다. 또한, 지역사회 내 북한이탈주민에 관한 이해나 수용의

수준 역시 낮은 수준일 것이라 예상된다. 이러한 한계를 극복하기 위해 지역사

회와 연계한 사업 운영을 통해 탈북학생들이 경험과 관계의 확장을 경험하게

되며, ‘친밀한 어울림의 관계’를 지향하는 것으로 이해할 수 있다.

인간은 사회적 존재로서 타자와의 끊임없는 상호작용을 통해 유대 관계를 지

속해 나가며, 이를 사회적 관계망(social network)으로 정의한다(정수현, 2003).

이주의 경험은 사회적 관계망의 상실을 동반하기 때문에 심리적 부적응이나 사

회적 소외의 부작용이 발생할 우려가 있다(이인선, 2004). 사회적 관계망은 사회

적 소수자들에게 중요한 사회 자본으로 작용하며, 그들의 정신건강, 사회적응

및 이주국에서의 성공과도 깊은 관련이 있다(Kaplan, Robbins & Martin, 1983).

Golan(1980)의 사회관계망 유형 이론에 따르면 사회적 관계망은 자연적 원조

관계망, 상호 원조 관계망, 비전문가 원조 관계망, 전문가 원조 관계망의 네 가

지 유형으로 구분된다(한상미, 1997, 재인용). 자연적 원조 관계망은 사회적 개

인이 갖게 되는 요구(needs)를 해결하는데 있어 사회적 차원의 접근 이전에 비

공식적으로 스스로 해결할 수 있는 관계망을 뜻한다. 자연적 원조 관계망은 접

근이 쉽고 원조의 교류가 개인적 낙인으로 이어지지 않는다. 따라서 개인적 차

원에서 도움을 주고받는데 효과적이다. 이 관계망에는 가족, 친척, 이웃, 친구

등이 포함된다.
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북한이탈주민이나 탈북학생이 경험하는 자연적 원조 관계망은 가족과 친구가

대부분을 차지하며, 탈북이라는 개인적 사정에 의해 친척의 관계망을 확보하기

어렵다. 또한, 탈북학생의 대다수가 북한출신 사람들과 친밀한 사회 관계망을

형성하는 것으로 나타나 일반학생이나 주민들과 어울리거나 동화되기에는 부족

한 실정임을 알 수 있다(정수현, 2003). 따라서 이웃과의 자연적 관계망 형성을

통해 사회적 상호작용과 유대관계를 확보하는 것이 필요하다. 이를 위해서는 지

역주민의 편견이나 거부감, 배제 없는 열린 마음과 태도도 중요하지만 탈북학생

과 학부모 스스로도 소극적이고 고립적인 태도에서 벗어나 관계의 다양성을 확

보할 수 있는 자세를 길러야 할 것이다.

이제 교육은 학교에서만 하는 닫힌 개념이 아니다. 지역사회의 다양한 기관과

파트너십을 통한 연계의 필요성이 요구된다. 지역적 특성과 지역주민의 수요를

반영하여 지역기관과의 협력으로 이루어지는 지역사회 교육은 교육운영 상의

개방성과 자율성이 확보되는 특성이 있다(김민규, 2017). 이러한 지역사회 교육

의 관점에서 볼 때, 탈북학생 교육의 지역사회 연계는 지역사회 구성원과의 소

통하고 상호작용 할 수 있는 기회가 될 것이다. 또한, 지역사회 주민들의 북한

이탈주민에 관한 인식개선에도 긍정적 효과를 나타낼 것이며 이는 탈북학생과

학부모 등 북한 배경을 가진 사회 구성원이 우리 사회에 적응하고 통합하기 위

한 필수 요건이라 할 수 있다.
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2.5 교사: 함께 가는 한걸음의 가치

탈북학생의 상호작용 측면에서 교사의 관계는 탈북학생 지도를 위해 교사들

간의 관계가 어떻게 형성되고 있는지를 고찰하였다.

구하라, 김두섭(2018)은 다문화교육 환경에서 교사 간의 관계가 협력적일수록

다문화적 교사효능감이 높아진다는 연구 결과를 보고하였다. 교사 간의 협력은

수업의 질에도 영향을 미친다. 교사의 협력은 수업의 질을 향상시키며 특히, 개

인적 차원의 협력보다는 학교 조직 차원에서 교사 간의 협력이 더 큰 효과를

나타냈다(박주호 외, 2016). 이를 통해 협력의 중요성을 알 수 있다. 탈북학생

교육 사례에서도 교사들의 협력이 발견된다. 소극적 차원의 협력은 개인적 범위

에서 일어나는 자발적 협력이다.

“담임이 주중에 대학원을 다니고 애기가 태어나서 여유가 없다 그래서 그

러면 내가 멘토링 해볼까? 그렇게 시작하게 된거예요. 그리고 금년에는 담

임이 신규라‘선생님이 해 주시면 제가 보고 배울게요’그래서 (중략) 멘토

링 할려면 아이에 대해서 알아야 하니까 담임이랑 복지사 선생님이랑 만나

서 이야기를 많이 듣고 그랬죠.” (2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)

연구 참여자 E는 상대 교사의 상황에 대한 이해로 자발적으로 탈북학생 멘토

링을 담당하게 되었다. 이후에는 담임교사, 복지사와 학생에 관한 정보를 교환

하며 협력체제를 유지해 나갔다. 탈북학생 교육 사례에서 두드러지는 교사 협력

은 교사 간 협력이었다. 교사들은 탈북학생 지도에 있어서 적극적인 태도와 협

조를 보여주었다.

연구 참여자 D는 학년 단위 멘토링을 운영하였기 때문에 동학년 교사들의 협

조 없이는 멘토링 운영이 불가능한 상황이었다. 동학년 교사들의 적극적인 협조

덕분에 멘토링이 더욱 잘 운영될 수 있었다고 회고한다.

“내가 홈스테이 할 때 우리 동학년 선생님들한테 참 고마웠어요. 어느 누

구도 거부감이 없었거든요. 내가 이거 해요 그러면 다 쫒아왔던거 같아요. 
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(중략) (멘토링이) 애들이 한 번씩은 안해봤던 것들을 해 줄 수 있었던 기

회였고, 일단, 선생님들이 적극적이어서 다 같이 열심히 했었고, 활동을 잘 

했어요. 이건 아니다 그런 것도 아니고 서로 다 같이 열심히 했던거 같아

요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

탈북학생을 ‘먼저 온 미래’라고 이야기한다. 따라서 탈북학생 교육을 통해 사

회 통합과 미래 통일 한반도의 발전을 도모할 수 있어야 한다. 이를 위해서는

교사 개인의 노력뿐만 아니라 학교와 사회적 차원의 인식개선과 협력도 이루어

져야 한다. 이런 측면에서 학교 내 교사들 간의 협업은 탈북학생 교육의 일반화

의 관점에서 중요하다고 볼 수 있다.

연구 참여자 B는 탈북학생 교육 업무 담당자였기 때문에 탈북학생을 담임하

고 있는 교사들과 자주 관계를 맺었다. 3년간의 업무 경험에서 가장 많은 변화

가 있었던 해는 바로 2017년이다. 한국교육개발원에서 주관하는 연수에 참석한

이후 교사들의 인식이 허용적으로 바뀌게 되었고, 인식의 변화는 학생을 대하는

태도 변화로 이어졌다. 마음에서부터 비롯된 이해는 행동으로 표현되며 교사들

간의 협력 문화 조성으로 이어졌다.

“담임 선생님들이랑 저도 어떻게 멘토링을 하면 좋겠는가 협의를 하고, 항

상 모든 담임 선생님들이랑 갈 수 없으니까 선생님들이 또 나누어서. 한번

에 두 명씩 인솔해서 데리고 가자. 그래서 애들 하고 싶은 활동을 조사를 

해서 그 중에 선생님들이 할 수 있는 활동에 체크를 해서 경주도 가고 부산

도 가고 많이 다녔어요.”(2018.1.18. 연구 참여자 B, 1차 심층 면담)

탈북학생 지도교사들은 어떤 교육을 제공 할 것인가에 대한 협의를 실시하였

다. 이전의 멘토링에 대한 반성과 새로운 멘토링 활동 계획, 학생 인솔 계획 등

구체적인 계획 수립이 이루어졌다. 기존에는 멘토링 수혜자인 학생에 대한 배려

없이 교사 중심의 일방적인 학습 멘토링만 이루어진 반면, 교사들의 협력을 통

해 멘티의 필요와 요구를 충족시킬 수 있으면서도 교육적인 멘토링 활동을 운

영할 수 있게 되었다. 연구 참여자 A 역시 처음 탈북학생을 담임했을 때의 부

족함을 발판삼아 탈북학생을 지원할 수 있는 학교 내 다중지원팀을 구성하여

업무의 효율성과 교육적 효과를 높였다.



- 154 -

<표 Ⅴ-2> 다중지원팀 활동 예시

구분 활동내용

담임교사
학급에서 맞춤형 학습지도와 생활지도를 담당하고, 각종 교육 활동에 활

발하게 참여할 수 있도록 하였다. 

탈북업무 

담당교사

탈북학생 지원에 대한 총괄적인 계획 및 운영과 예산 지원을 담당하였다. 

탈북 관련 교원 연수와 학부모 교육, 학생과 학부모가 함께하는 힐크레스

트 체험, 다문화교육주간 운영 등을 통해 인식개선 교육도 추진하였다. 

교육복지사

탈북학생에게 필요한 정서함양 프로그램을 지원하고, 다중지원팀의 피드

백 활동을 운영하였다. 탈북학생에게 제공되는 자유수강권 및 복지 혜택

을 지원하였다. 

* 출처: 연구 참여자 A의 탈북학생 교육 우수사례 보고서

다중지원팀의 활동을 통해 탈북학생 교육 업무 담당교사와 교육복지사가 탈

북학생에 관해 지속적인 관심을 갖게 되었다. 이러한 관심은 동교에 재학 중인

다른 탈북학생 3명에게도 이어졌으며, 이를 통해 전년도에 비해 효과적인 탈북

학생 교육이 이루어졌을 것이라 추측된다. 또한, 교사들 간의 협력을 통해 혼자

가는 열 걸음보다 ‘함께 가는 한걸음의 가치’를 깨닫게 되었을 것이다.

교사들 간의 협력 공동체는 교육 활동에 대해 성찰하고 개선책을 탐색하며

각자의 지식, 경험 등을 공유하는 협력적 학습을 이루어나간다(최승은, 2015).

특히, 급격한 사회 변화는 구성원들 간의 협업을 바탕으로 포괄적이고 미래 지

향적인 관점에서 문제를 해결해 나갈 수 있는 안목을 필요로 한다(이영희 외,

2018). 이런 측면에서 교사들 간의 협업과 협력은 미래 교육의 발전을 위해 필

요성이 강화되고 있다.

탈북학생을 지도하는 교사들도 동료들과의 협력을 통해 교육의 효율성을 높

였으며, 탈북학생 교육이라는 새로운 교육대상과 영역에 대한 관심과 전문성을

신장시키는 교육자로서의 자질을 함양해 나갔다. 교사의 협력은 탈북학생 적응

과 성장을 돕는 방향으로 진행되며 미래 통일시대의 교육을 준비한다는 의미를

갖는다.
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3. 연대: 주체와 타자의 통합

우리 사회의 갈등은 통합의 필요성을 강화한다. 오늘날 연대의 개념은 사회

통합의 측면에서 ‘사회 구성원을 결집시킴으로써 사회 안정과 결집에 기여하는

요인’으로 이해된다(서유석, 2010). Parsons(1964)도 연대를 사회 통합의 관점에

서 바라본다. 사회 통합은 ‘사회체계를 이루는 구성원들 간의 상호관계를 조정

하고 유지시키는 기능’이다(Parsons, 1971).

이는 Ⅱ장에서 기술한 연대의 의미와도 맥을 같이한다. 연대는 ‘타자와의 상

호작용을 통해 창조된 새로운 공간’으로 공동의 목적 달성을 위한 실천적, 감정

적 참여가 이루어진다(강용수, 2009). 또한 서로가 서로에게 책임을 지는 관계적

의미와 공동의 책임까지 포함한다. 즉, 연대는 더불어 함께 살아가는 공간적 의

미와 함께 관계적 통합까지 아우르며 사회 통합을 지향하는 개념인 것이다.

연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험에서 나타나는 연대의 의미는 ‘주체와 타

자의 통합’으로 존중과 관용의 공동체, 책임과 실천의 확대, 더불어 함께 살아가

는 통합이라는 세부 의미가 도출되었다.

공동체는 주체와 타자가 통합을 이루어 함께할 수 있는 공간적 의미에서 더

나아가 그러한 공간을 조성할 수 있는 사회적 기반 조성 즉, 구성원의 준비가

전제되어야 하는 차원에서 접근하였다. 이외에도 실천과 통합의 범주는 사회적

관점으로 확대되어 실행되고 있었다. 탈북학생 지도교사들의 교육 활동은 상호

문화교육의 관점에서 사회 적응과 통합을 유도하는 거시적이고 미래지향적인

관점에서 실행된다는 특성이 있었다.

3.1. 공동체: 존중과 관용의 사회

공동체는 “구성원들이 일정한 지역에 모여 살며 서로에 대해 친밀하고 소속감

과 연대의식을 갖고 있는 사회”로 공동체 구성원들은 그 안에서 가치를 공유하

고 도덕적 책임을 지며 사회적 연대를 갖는다(Philips, 1993).
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McMillan과 Chavis(1986)는 공동체 의식을 “구성원들이 가지는 소속감, 구성

원들이 집단으로부터 영향을 받고 있으며 일정한 영향력을 행사하고 있다는 느

낌, 구성원들의 욕구가 헌신적인 노력을 통하여 충족된다는 공유된 믿음, 그리

고 구성원들이 역사와 장소, 시간 및 경험을 공유하고 있고 또 공유하게 될 것

이라는 믿음”으로 정의한다. 공동체 의식은 ‘공동체 구성원들의 사회적 결속과

관련된 집합의식, 또는 그 집단 전체의 공통된 의식’이며, 장소와 같은 지리적

개념과 관계적 개념을 모두 내포한다.

공동체 의식의 구성요소는 구성원의 감정, 상호 영향 의식, 욕구의 충족과 통

합, 정서적 연계이다(McMillan & Chavis, 1986). 구성원의 감정은 소속이나 공

유의 감정이고, 상호 영향 의식은 개인 스스로가 공동체를 유지하는 중요한 구

성원이라는 느낌을 갖는 것과 공동체가 개인에게 중요한 의미를 갖는 쌍방의

의미를 모두 포함한다. 욕구의 통합과 충족은 공동체 구성원으로서 공유하는 자

원들을 통해 충족되는 감정이며, 정서적 연계는 구성원들이 공유하는 경험과 그

경험에 대한 믿음과 헌신이다. 이러한 공동체 의식은 학교 적응력과 긍정적 상

호관계를 보인다(조명주, 2007).

탈북학생의 학교 적응과 관련하여 공동체 의식은 일반학생에 대한 관점으로

전환될 필요가 있다. 앞서 기술했던 탈북학생의 관계 경험들은 학생 개인 차원

의 공동체 의식을 형성하기 위한 교육적, 사회적 지지기반이라 할 수 있다. 그

렇다면 그들이 학급, 학교, 사회라는 공동체 안에서 올바른 공동체 의식을 갖고

구성원으로 인정받기 위해서는 무엇이 더 필요할 것인가?의 관점에서 접근할

필요가 있다. 그 물음에 대한 해답은 바로 그들을 받아들이는 우리들이다. 그들

과 함께하는 친구와 이웃, 사회 구성원들이 ‘우리와 함께 역사와 장소, 시간 및

경험을 공유하고 있고 또 공유하게 될 것이라는 믿음’을 갖는 것이 중요하다.

우리나라는 북한이탈주민에 대해 온정과 시혜의 대상으로 인식하는 경향이

강한 편이고, 북한이탈주민들은 그러한 부정적이고 차별적인 시선에서 벗어나고

자 자신의 배경을 숨기기도 한다(강구섭, 2014; 맹영임, 길은배, 2013). 자신의

환경과 상황에 대한 부정은 탈북학생의 자존감을 떨어뜨리고 대인관계나 생활

전반에서 위축되고 소극적인 자세를 취하게 될 우려가 있다(좌동훈, 이민영, 지

소연, 2016). 따라서 우리 사회가 그들을 바라보는 관점과 태도의 변화가 절실하
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다. 연구 참여자 C는 탈북학생을 지도하는데 있어 최선을 다했지만, 미숙한 공

동체 문화로 인해 회의감을 느끼는 경험을 하게 된다.

“캐나다에서 온 탈북 아이가 어쩌다가 버터스러운 영어발음을 하면 왜 영

어로 말해? 시비걸고, 중국어로 하면 짱개라고 놀리고 (중략) 이 아이들을 

아무리 케어해도 그 세계에서는 계속 공격하니까. 그 분위기를 변화시키지 

못했던게 굉장히 힘들었어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

편견은 집단에 속한 어떠한 개인에 대한 확인되지 않은 부정적인 관념

(Campbell, 2012: 146; Holzbrecher, 2014: 27; Johnson & Johnson, 2010)으로

우월과 열등의 잣대로 다른 사람을 판단하게 한다. 편견을 가진 집단은 그들의

문화를 우월의 기준으로 삼고 다른 집단을 평가하기 때문에 상대 집단을 나쁘

게 인식하고 열등한 것으로 치부해 버릴 수 있는 위험이 존재한다(Johnson &

Johnson, 2010). 이러한 편견은 내부적 사고에서 그치지 않고 차별 행위를 통해

외부적으로 표출되기도 한다.

연구 참여자 C는 학급에서 발생하는 편견과 차별을 목격하게 된다. 학급 공동

체는 한민족이라는 공통성에도 불구하고 탈북학생을 우리 집단과는 다른 타자

로 인식하고, 우리가 그들보다 올바르고 낫다는 ‘종족 중심주의적 사고(Johnson

& Johnson, 2010)’에서 벗어나지 못하고 있었다. 그래서 주류 문화 공동체 구성

원들의 인식과 태도 변화의 중요성을 절감하게 된다. 편견은 타자인식과 관계

속에서 형성되기 때문에 일상생활 속 타자와의 접촉이나 노력을 통해 변화의

가능성이 존재한다(김영순 외, 2015).

탈북학생 교육, 교실 공동체에 대한 이해부터: 탈북학생들도 관계 속에서 

살아간다. 학급의 아이들을 놀리는 일을 예방하려면 학급과 다른 아이들을 

지도해야 하는 것이다. (연구 참여자 C의 탈북학생 교육 우수사례 보고서)

이런 측면에서 연구 참여자 C는 사회적인 관용의 필요성을 제기한다. 다문화

든 소외계층이든 똑같은 범주에서 공동체, 우리 사회가 받아들일 수 있는 관용

의 태도를 길러야 한다고 생각하는 것이다.
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“공동체가 중요하죠, 공동체가 준비되면 잘 오픈할 수 있을텐데, 우리 사

회가 똘레랑스, 관용이 굉장히 낮아서 그것이 준비되면 탈북을 받아들이는 

준비도 되는게 아닌가 생각해요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

공동체의 중요성, 그리고 공동체를 바로 세우기 위한 기초 작업으로써 공감교

육의 의미와 중요성을 인식하게 된다.

“상대방의 입장을 생각해볼 수 있게끔, 어려운 또는 어두운 사람들의 삶도 

좀 들려주면서 그럴 수 있겠구나 하는 공감력을 길러주는 것, 사회 전반의 

공감교육이 가장 중요한 것 같아요.(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

다수와 소수, 주류와 비주류가 구분되어 질 수밖에 없는 상황 속에서 상대적

약자의 위치에 있는 구성원들이 제기하는 공통된 주장은 ‘차이에 대한 인정’이

다(문성훈, 2014). 사회적 다수와 주류라는 조건은 집단 간의 우열이나 정상 여

부를 가리는 기준으로 작용하며 차별을 양산하고 있다. 차이에 대한 인정은 주

류 문화와 차이를 가진 개인이나 집단이 자신들이 가진 조건으로 인해 차별받

지 않고 사회의 구성원으로서 인정받을 수 있는 조건이 된다(황해영, 2018).

공감 교육은 차이를 인정할 수 있는 사고와 태도의 유연성과 융통성을 학습

하는 것이다. 공감은 나와 다른 타자에 대한 인정과 수용으로 이어지며 타자에

대한 허용적 인식과 태도는 사회 통합으로 연결되기 때문에 공감 교육은 사회

공동체 형성의 출발점으로써 의미를 갖는다. 이것이야말로 연구 참여자들이 강

조하는 ‘진정한 한국인’이 되어가는 과정이다. 연구 참여자들은 현재 소외되고

있는 북한이탈주민의 상황을 거론하며 탈북학생 교육을 진정한 한국인이 되는

과정으로 이해한다. 생김, 언어, 국적 모든 것이 한국인이지만 그들이 진정한 한

국인이 되지 못하고 주변인으로 머물러 있게 하는 것은 바로 우리들이다.

“탈북을 구분할 필요가 없는게 국적은 이미 한국이잖아요. 어디 출생이든, 

한국말을 못하든, 생각이 어떻든 한국 국적을 가진 사람이기 때문에 혜택을 

주고 교육도 받고, 복지도 주고 정착을 잘 해야지 성공한 개인의 삶을 살 

수 있지 않은가 그 사람들이 힘들게, 어렵게 외부인, 주변인으로 사는 것은 

사회정의적 차원에서 맞지 않다.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)
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연구 참여자 B가 강조하는 ‘성공한 개인’은 경제적, 사회적 지위를 뜻하는 것

이 아닌 우리 사회에서 ‘국민’으로 인정받는 그 날을 뜻한다. 북한 배경을 가졌

다는 것은 민족 동질성의 관점에서는 ‘공통성’의 상징이 되어야 한다. 그러나 우

리는 북한을 이질적인 대상으로 받아들인다. 그렇기 때문에 북한 배경을 가진

사람들은 편견과 차별을 경험하며 사회적 소수자로 존재할 수밖에 없는 것이다.

“통일도 탈북민 중에 경제적으로 어느 정도 한국인과 융합을 해서 독립적

으로 문제없이 잘 적응한 사람들이 많을수록 북한 사람들이나 북한 사회에

서는 훨씬 더 한국을 긍정적으로 바라볼 수 있지 않을까, 긍정적으로 바라

봐야지 정치적 합의도 당연히 이끌어 가지 않겠습니까? 홀대하고 하대당하

고 힘들게 살고 하면 통일할 이유가 없잖아요.”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2

차 심층 면담)

북한 배경을 가진 사회 구성원의 성공적 정착과 적응은 통일에 관한 사회적

합의를 이끌어갈 수 있는 중요한 요건이 될 것이다. 이것을 통해 결국 추구하고

자 하는 바는 사회 통합이다. 사회 통합은 현재뿐만 아니라 미래 통일 한반도의

통합까지 아우르는 미래 지향적 개념으로 이해할 수 있다.

“진정한 차별이 없다는 것을 보여줄 수 있는 것은 소시민 개개인이 차별 

없이 성공적인 삶을 사는 것 자체가 가장 좋은 본보기가 아닌가. 사회 통합

이 되겠죠. 예를 들어서 한국 사람들도 이민 많이 가잖아요. 근데 인종차별

이라던지 그런 나라에 가면 결국은 오래 못 견디고 다시 돌아오잖아요. 사

실 탈북민들이 다시 재입북을 하는 경우들도 있잖아요. 한국에 적응을 못하

는거. 그 사람의 문제도 있겠지만 우리 사회도 부족한 부분이 있지 않은

가”(2018.4.22. 연구 참여자 B, 2차 심층 면담)

연구 참여자 B는 북한이탈주민 적응의 문제가 그들만의 문제가 아니라 우리

사회의 책임도 있음을 각인시킨다. 이를 통해 탈북학생 교육이 지향해야 할 목

표가 개인의 성공적인 정착과 적응뿐만 아니라 편견과 차별 없는 통합 사회 구

성까지 나아가야 한다는 시사점을 얻을 수 있다. 즉, 그들과 함께 살아갈 수 있

는 ‘존중과 관용의 사회’ 조성을 위한 공동체의 준비가 필요한 것이다.
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3.2. 실천: 책임과 실천의 확대

연구 참여자들은 탈북학생 교육 경험을 통해 교수자로서 책임감이 강화되는

특성을 보였다. 특히, 사회적 차원에서의 책임감은 탈북학생의 사회 적응을 돕

고자 하는 교육적 의도와 연결된다고 볼 수 있다.

“탈북학생이 사회에 잘 적응할 수 있도록 멘토링을 해주는거. 그리고 통일

인식교육도 정말 필요한 거 같아요. 더불어 함께 살아가려면 진짜 많은 노

력을 해야겠죠. 이 상태로 간다면 한국사회는 분열 될 수밖에 없고, 우리는 

교사로서 책임감을 가져야죠.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

탈북학생이 적응하고 살아갈 수 있는 사회는 그들만의 노력으로 만들어지는

것이 아니라 그들과 함께 살아가는 우리들이 노력해야 할 문제이다. 그러한 관

점에서 연구 참여자 D는 일반학생을 교육하는데 있어 성인이 되었을 때 사회적

으로 어떤 기여를 할 수 있고, 배움을 사회적으로 어떻게 환원할 수 있는지에

대한 교육으로까지 관심이 전환 및 확대되고 있다.

“요즘에는 장래희망을 말할 때 그걸 통해서 어떻게 봉사해 줄 것인가, 그 

직업을 통해서 내가 어떻게 사회에 환원을 하고, 나는 그거까지 연결해서 

가르쳐요. 나는 의사가 되겠습니다가 아니라 나는 의사를 통해서 가난한 사

람을 도와주고 싶습니다.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담) 

교육의 사회적 책임은 탈북학생 개인의 적응과 성장 뿐 아니라 그들이 살아

가게 될 ‘사회’라는 공간 그리고 함께 살아가야 할 ‘사회 구성원’이라는 인적 요

인들에 대한 관심으로까지 확대된다. 이런 측면에서 연구 참여자 D는 직업의

사회 환원적 측면을 강조하고 사회적으로 역할을 할 수 있는 인재를 양성한다

는 관점에서 진로교육을 실시하고 있다. 이것은 탈북학생 교육에서 차지하는 사

회적 역할의 미흡함에 대한 안타까움에 대한 인식이 중요성에 대한 깨달음으로

연결되었고, 그러한 인식이 직업을 통한 사회 환원, 사회 기여 등의 측면으로까

지 연결된다고 할 수 있다. 탈북학생 교육 경험을 통해 우리가 가르치는 학생들
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을 단순히 훌륭한 인재로 기르는 것이 아니라, 사회의 유지와 발전에 기여할 수

있어야 한다는 구체적인 교육철학으로 이어진 것이다. 이는 교육의 목표와 학생

의 성장을 사회적 차원으로까지 확대하는 관점이라 해석된다. 더불어 살아가는

사회를 만들기 위해 교수자적 책임감이 발현되는 것이다. 이를 통해 교육의 사

회적 책임에 대한 인식이 장기적인 관점에서 형성되고 있음을 확인할 수 있다.

이러한 교육의 사회적 책임에 대한 인식은 실천의 확대로 연결되었다. 실천은

대상 뿐 아니라 사회적 실천의 영역으로까지 확대된다. 공적 실천은 교사의 직

업적 책임감에서부터 비롯된다. 일례로, 연구 참여자들은 탈북학생 지도를 통해

축적한 교육 사례들을 공적으로 공개하고 교육부 장관상을 수상하며 탈북학생

지도교사로서의 사회적 책임감이 강화되었다. 또한, 학교 안에서만 머물러 있던

탈북학생 교육 실천이 같은 고민을 가진 교사, 연구원 등 인적 관계의 확대를

통해 교육청, 교육부 차원으로 넓어지는 경험을 하게 되었다.

“탈북학생 지도 전후를 보면 실천의 범위가 많이 넓어졌죠. 인적 범위나 

활동범위도 넓어지고 탈북학생 교육에 대해서 더 큰 책임감을 느끼게 되었

고, 이 부분에 대해서는 내가 해야 할 부분이다 하는 생각도 드는거예

요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

이러한 교육적 책임감은 교사의 중요성에 대한 인식과 연결된다.

“우리 학급만큼은 마치 통일 한국처럼 공동체성을 띄고 서로 이해하는 학

급을 만들어 보고 싶은 욕심과 그래서 교사가 답이라는 생각이 드는게 (중

략) 1년간 내가 콩나물에 물 주듯이 하고 조금이라도 나아지면 그 아이들이 

미래의 우리나라가 통일을 이루는데 조금의 영향을 끼치지 않을까 그런 마

음이 요즘은 들어요.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

탈북학생 지도 경험은 역사와 민족을 바라보는 새로운 관점을 갖게 하였고

민족적 동질성에 대한 인식으로 연결되었다. 탈북학생 지도를 통해 민족이라는

태생적 요건에서부터 오는 한민족의 정서를 체감하게 되었고, 탈북학생 교육을

민족적 대의를 위한 초석을 다지는 책임과 사명으로 받아들였다.
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“탈북을 가르치고서 더 느낀건 뭐냐면 똑같은 긍휼히 여기는 마음을 베이

스로 하고 있지만 이분들은 정말 내 동포라는 생각이 드는거예요. 이 사람

은 우리 가족, 우리 식구니까 남 같지 않은거예요. (중략) 나도 저렇게 태

어났으면 저쪽에 있을거고 또, 같은 민족이니까 아주 조금은 덜 아깝다, 그 

분들한테 시간이든 돈이든 써도 왠지 우리 민족을 위한 일이라는 생각이 들

고 그래요.”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)

한민족, 교사로서 마음속에 자리 잡은 책임과 사명의식은 실천의 공간과 대상

을 학교의 범주에서만 머무르지 않고 사회적 실천으로 확대한다.

“하나원에서 진로 멘토링으로 두 분을 만났어요. 주로 초기 정착을 도와주

는 역할이구요, (중략) 하나원 멘토링을 갔다오면 교통비를 주잖아요. 그만

큼은 헌금할 생각에. 헌금하면 사람들 생명을 살려서 오잖아요. 나는 이제 

그런 용도로 탈북 관련해서 강사료를 받거나 그런거는 마음을 먹고 있어서. 

어쨌든 그게 소소한 돈이라도 나오면 그 쪽에 (헌금)하겠다는 마음을 갖고 

있으니까”(2018.8.10. 연구 참여자 C, 2차 심층 면담)

사회적 실천은 연구 참여자 C의 사례처럼 북한이탈주민을 돕고자 하는 마음,

상대적 약자 위치에 있는 사람들을 도와주고자 하는 차원으로 확대되고 나아가

생명을 살린다는 사명감으로도 발현되기도 한다.

“다문화 같은 경우, 결혼이란 제도를 통해서 다른 문화에 영입되어 간다는

게 얼마나 힘들까, 그리고 여기에서 생활한다는 자체가 너무 힘들고, 말도 

안 통하고 이랬을 때 스트레스가 엄청 클 거 같고, 나름 또 아이를 초등학

교에 보내기까지 엄마의 경우에는 그간의 시행착오나 나름 적응해 가고 있

다는 생각이 들어서 어떻게든 도움을 줘야 되는게 교사로서 역할이고 의무

라고 생각이 들어요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

교사의 역할에서 더 나아가 사회적 봉사와 헌신을 통해 어려운 처지에 있는

사람들을 돕고자 하는 열망은 탈북학생 교육 경험이 사회적 차원으로 확대될

수 있다는 가능성을 보여준다. 교육의 사회적 역할이 강화될 때 사회 구성원들

의 역량이 길러지며, 미래 사회의 평화와 발전을 도모할 수 있을 것이다. 따라
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서 교육의 사회적 역할에 대한 고민이 지속될 필요가 있다.

교사의 실천적 지식은 교사의 교수행위가 교육 이론의 단순 적용이 아니라

교수 경험과 교육 이론을 상황에 맞게 재구성하여 생성되는 창의적인 지식을

뜻한다. Elbaz(1983)는 “교사들이 교수활동의 모습과 방향을 결정짓기 위해 적

극적으로 사용하는 복잡하고 실제적으로 지향된 일련의 이해 체계”를 ‘실천적

지식’이라고 명명하였다. 실천적 지식은 학습자의 요구와 특성, 그리고 교사의

기술적 경험을 포함한다. 또 경험적 특성을 지니며 교사의 이론적 지식 체계에

영향을 받는다(Elbaz, 1983: 5). 즉, 실천적 지식이란 “교사 개개인이 가지고 있

는 이론적 지식을 그가 관계하는 실제 상황에 맞도록 자신의 가치관이나 신념

을 바탕으로 종합하고 재구성한 지식”으로 교수행위의 근거가 된다(김자영, 김

정효, 2003).

윤석주와 손지희(2014)는 북한이탈청소년 대안학교 교사들의 실천적 지식을

탐색하는 연구를 수행하였다. 북한이탈청소년 대안학교 교사들은 탈북학생의 특

성에 맞는 실천적 지식을 형성해 나가고 있다. 또한, 탈북학생 교육의 목적과

교사의 역할에 관한 지속적인 성찰을 통해 교사들의 교육적 신념이 변화하기도

한다. 외부적 영향이나 교육 지원 없이 교사 개인적인 시행착오를 통해 실천적

지식이 형성, 발전해 나가고 있음이 발견되었다.

이러한 상황은 초등학교에서 탈북학생을 지도하는 교사들에게서도 발견된다.

연구 참여자들의 교육적 신념과 교육 활동 실천에 있어 탈북학생 교육 경험이

영향을 미치며, 새롭고 발전된 형태의 실천적 지식들이 생성되는 것을 알 수 있

었다. 특징적인 것은 북한이라는 민족적 배경의 특성에 기인하여 교사들의 교육

적 목표가 미래, 통일, 통합 등 민족적 관점을 반영한 미래 지향적 시각에서 선

구자적인 교육 활동을 펼치고 있다는 것이다. 또한, 탈북학생 교육 경험이 비단

탈북학생뿐만 아니라 사회적 약자, 소외계층 나아가 일반학생 등으로 확대되며

탈북학생 교육 경험에서부터 비롯된 실천적 지식이 모든 학생으로 적용되는 특

성을 보였다. 이상의 분석을 통해 연구 참여자들이 탈북학생 교육 경험을 통해

형성한 실천적 지식이 활용되는 공간적 한계가 학교만으로 한정되는 것이 아니

라 교육적, 사회적, 공적 활동으로 이어지는 사회적 실천 양상을 보이며 ‘책임과

실천의 확대’라는 의미가 도출되었다.
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3.3. 통합: 더불어 함께 살아가기

북한이탈주민을 바라보는 관점에 대한 논의는 민족주의적 접근과 다문화주의

적 접근, 그리고 디아스포라적 관점으로 분류할 수 있다. 민족주의적 접근은 북

한을 혈연 공동체로 보고 문화적 공유성을 강조한다. 박형빈(2013)은 북한이탈

주민과 그 외 이주민은 민족 정체성 측면에서 근원적인 차이가 있으며 이것이

통일의 당위성에 필수적인 요소임을 강조하였다. 다문화주의적 접근에서는 일반

적인 다문화 집단과는 다른 북한이탈주민의 차별성은 인정하되 사회적 변화를

고려해야 한다는 입장을 취한다. 디아스포라의 관점에서는 초국적 이주자로서

북한이탈주민의 정체성의 변화에 주목한다(김형수, 2014; 오원환, 2011; 최원오,

2012). 오원환(2011)은 북한이탈주민의 탈남 현상이 탈북자를 타자화시키는 사

회적 작용과 관련이 있다고 보았다.

이상의 논의들은 북한 배경을 가진 사회 구성원에 대한 민족적 동질성, 다문

화주의, 정체성 등에 주목함으로써 동화주의적 관점에서 이루어진 적응 중심의

탈북학생 관련 교육학적 논의에 있어 새로운 관점을 제안한다. 탈북학생 교육은

북한 배경을 가진 구성원에 대한 동질성만을 강조하는 민족주의적 관점의 한계

와 분단으로 인해 생성된 타자화의 문제를 극복해야 하는 과제를 안고 있다. 북

한 배경을 가진 사람들이 우리 사회의 일원으로 인정받고 통합될 수 있는 사회

적 기반을 조성한다는 관점에서 실행되어야 하는 것이다. 또한, 미래 사회의 남

북의 통합을 아우를 수 있는 방향으로 교육이 실행될 수 있도록 발전적인 논의

가 이루어질 필요가 있다.

사회 통합을 위한 첫 번째 단계로 연구 참여자들은 탈북학생들과 함께 살아

갈 일반학생들에 대한 교육의 중요성을 강조한다. 연구 참여자 D는 탈북학생

교육이 소수자인 탈북학생들이 주류사회에 잘 적응하기, 다수인 일반학생들은

소수를 받아들일 수 있는 인식과 태도 기르기의 공동 과제를 가진다는 관점을

가지고 있다. 즉, 탈북학생이 얼마나 잘 적응해서 살아가느냐는 그들만의 문제

가 아니라 우리 모두의 책임과 노력이 동반되어야 한다는 사회 공동체적 인식

이 적용된 목표라 할 수 있다.
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“함께 나아가야 할 이웃? 동고동락하는 이웃, 사실 이 사람들이 미래의 구

성원이잖아요. 사회를 이끌어나갈 구성원들인데, 우리 아이도 같이 살아나

가야 되는. 정말 잘 어울려서 잘 살아가야 되는데, 내가 말하는게 교과서적

일지는 모르겠지만 나는 그게 현실이라 생각하거든요. 그 현실을 사람들이 

빨리 받아들였으면 좋겠고”(2018.4.23. 연구 참여자 A, 2차 심층 면담)

“나는 환경에 적응할 줄 아는 사람을 키우고 싶어요. 상황이 안 좋으면 안 

좋은대로 적응하고, 좋으면 좋은대로 살고 이게 인간관계거든요. 여기도 인

정하지만 그래도 살아 갈래면 이쪽 집단하고 연결이 돼야 하고 그러려면 그

런 교육이 필요하잖아요.”(2018.7.27. 연구 참여자 D, 2차 심층 면담)

탈북학생이나 북한이탈주민은 우리와 함께 살아가야 할 이웃이다. 현재 탈북

학생과 탈북 학부모가 맞닥뜨린 어려움이 미래 사회에도 지속된다면 사회의 유

지와 발전이 불가능하다. 탈북학생 교육을 통해 평화롭고 조화로운 미래 사회를

조성할 수 있어야 한다. 미래 사회는 우리 아이들의 삶의 터전이다. 따라서 모

두가 함께 잘 살아가는 사회, 그 어느 누구도 힘들지 않게 살아갈 수 있는 사회

를 만들기 위해 지금의 교육이 그 역할을 해야 하는 것이다.

“미래를 생각해야 한다고 생각해요. 통일이 되든 안 되든 앞으로 이 세대

들이 자라났을 때 거기서 정말 얘들이 건강하게 자라나지 않았을 때의 사회

를 생각한다면 우리가 잘못해버리면 이 사회가 무너질 수도 있겠다는 생각

이 들어요.”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

그러한 사회를 조성하기 위해서는 탈북학생을 적절하게 도와주고 지원해 주

면서 건강한 성장을 돕는 것이 필요하다. 탈북학생의 적응과 성장은 결국 사회

적 차원의 발전으로 이어질 것이기에 탈북학생 교육이 우리 모두의 성장과 발

전을 위한 교육이라는 인식을 기반으로 교육 활동을 펼쳐야 한다.

“탈북 애들이 통일의 징검다리 역할을 해줬으면, 얘네들이 그 역할들을 해

주면 얼마나 좋을까, 그렇다고 ‘북한 애니까 네가 이걸 해’가 아니라 자

연적으로 그런 역할들이 걔네한테 맡겨지고, 그러다보면 우리는 거기에 힘

입어서 더 순풍을 타고…”(2018.7.27. 연구 참여자 E, 1차 심층 면담)
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탈북학생의 사회 적응과 우리 사회의 인식개선에 관한 연구 참여자들의 공통

된 목표가 지향하는 바는 바로 ‘더불어 함께 살아가기’, 사회 통합이다.

“통일이 되고 당분간은 어려움과 혼란이 있겠지만 우리 민족이니까 도와줄 

수 있지 않을까 (중략) 더불어 잘 사는 공동체 문화가 형성되고, 결국에는 

다 같이 잘사는 그게 중요하죠.”(2018.4.19. 연구 참여자 C, 1차 심층 면담)

“이 사람들이 사회의 구성원이고, 구성원 각자가 건강해지지 않으면 미래

에도 건강한 사회가 이루어지지 않을테고, 함께 건강한 사회를 만들어 나가

는 게 중요한 거 같아요. (중략) 더불어 함께 살아가는 세상. 그 사회의 문

화는 소수가 노력한다고 해서 건강해지는 게 아니라 함께, 같이 나가야 되

니까”(2018.1.11. 연구 참여자 A, 1차 심층 면담)

사회 통합을 위해 사회 전체적인 관용과 수용의 분위기 조성이 전제되어야

하며, 그러한 공동체 문화는 나와 다른 타자에 대한 인식과 수용, 인정과 통합

을 이끄는 필수 조건이다. 이러한 과정을 거쳐 남북의 통합과 새로운 문화 창조

라는 민족적 과업을 달성할 수 있게 될 것이다.

사회 통합은 이질적 사회 구성원에 대한 개인과 사회적 차원의 상호작용 및

차별배제와 같은 집단적 포용에서부터 출발한다. 이를 통해 사회적 소수집단에

대해 주류사회의 구성원과 동등한 인정과 권리를 보장할 수 있어야 한다. 즉,

사회적 소수자에 대한 편협된 관점에서 벗어나 연대성의 태도를 가져야 하며,

사회 내 다수 집단과 소수집단이 함께 만들어 가는 ‘공간’으로 창출되어야 한다.

사회 구성원에 의해 조성된 공간은 나와 타자가 함께 존재하는 공간이자, 관계

적 통합이 이루어지는 연대적 특성을 내포하게 되는 것이다. 이를 상호문화교육

의 관점에서 접근한다면, ‘연대’는 ‘타자’와 ‘상호작용’하는 실천을 통해 사회 구

성원들이 공유하고 더불어 함께 살아갈 수 있는 새로운 문화와 공간의 창조를

목적으로 한다. 문화 간 끊임없는 상호작용으로 인해 생성되는 새로운 문화 창

조, 다양한 구성원들이 더불어 함께 살아갈 수 있는 사회를 조성해야 하는 것이

다(정기섭, 2011; Mall, 2010). 이런 점에서 연구 참여자들이 지향하는 사회 통합

의 목표는 타자에 대한 올바른 인식과 지속적이고 역동적인 상호작용을 통해

사회 통합을 이루고자 하는 상호문화교육의 관점과 일치한다고 할 수 있다.
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4. 소결

지금까지 탈북학생을 지도한 초등교사의 교육 경험에서 도출되는 상호문화교

육적 의미를 해석하였다. 상호문화교육적 관점에서 탈북학생 교육 실천의 과정

을 영역별로 살펴보면 첫째, 탈북학생 교육 경험에서 드러나는 ‘타자성’의 상호

문화교육적 주제는 ‘주체와 타자의 열림’으로 나타났다.

연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험 분석 결과, 자기인식, 자기성찰, 자문화

성찰, 타자인식, 타문화에 대한 인식, 상황 인식, 공통성 인식, 차이에 대한 인

식, 타자에 대한 지식, 타문화에 대한 지식, 반성적 사고, 비판적 사고 등 인지

적 역량 중심의 상호문화역량이 관여되었다. 자기인식에서부터 비롯된 지적탐구

가 앎을 통한 깨달음과 성찰로 이어지며 타자성을 형성하게 되는 일련의 과정

적 흐름이 발견된 것이다.

인지적 상호문화역량을 바탕으로 형성된 인식의 기반은 타자에 대한 이해와

공감, 수용의 정서적 역량 함양으로 이어졌다. 타자에 대한 열린 마음은 타자에

대한 존중과 성찰의 태도로 연결되어 탈북학생과 학부모를 우리의 품으로 받아

들이는 동반자적인 인식으로 전환되거나 강화되는 흐름을 보이고 있다. 즉, 탈

북학생을 통해 정립된 타자성은 그들을 우리와 함께 살아가는 사회 구성원으로

받아들이는 사회적 인식 형성의 기반 차원으로 이해할 수 있다.

둘째, ‘상호작용’ 측면에서 분석한 결과 ‘주체와 타자의 관계’ 주제가 도출되었

다. 탈북학생 교육의 상호작용 측면에서 발견되는 상호문화역량은 공감, 이해,

관용, 수용, 인정, 사랑, 개방의 정서적 영역과 대화, 경험, 적응, 갈등관리의 행

동적 역량이다. 이 역량은 수용, 이해, 소통, 협력의 상호문화교육적 교수 원리

를 통해 점차 강화되며 탈북학생이 관계망을 형성하는 토대로 작용하였다.

연구 참여자들은 탈북학생과의 직접적 관계맺기, 간접적 관계맺기, 의도적으

로 관계 맺어주기, 긍정적 관계 형성을 위한 환경 조성 등의 다양한 상호작용이

일어날 수 있도록 교육 활동을 전개하였다. 탈북학생이 학교에서 제공받는 다양

한 상호작용 경험은 사회적 관계 형성의 기반을 마련한다는 의의가 있다.

셋째, ‘연대’적 요소를 기준으로 분석한 결과 ‘주체와 타자의 통합’의 의미가
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도출되었다. 타자성에서 비롯되는 인식과 상호작용에서 파생되는 관계의 발현을

기반으로 통합의 공동체를 만들고자 하는 것이다. 연대를 기반으로 한 통합의

공동체는 현재의 결핍 중심 동화주의적 탈북학생 교육이 지향하는 바가 그것이

고, 탈북학생 교육 활동의 큰 목표이자 탈북학생 지도교사들이 교육을 통해 이

루고자 하는 꿈으로 존재한다.

연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험을 통해 탈북학생 교육에 내포되어 있는

상호문화교육적 특성들을 발견할 수 있었다. 상호문화교육적 교수에서 요구되는

상호문화역량, 상호문화교수 원리, 상호문화성 등의 요소와 발현 과정들이 탈북

학생 교육에서도 비슷한 양상으로 나타났다. 탈북학생 교육을 실행하는데 있어

기반이 되어야 할 인지, 정서, 행동적 측면의 역량들이 상호문화역량과 일치하

였으며 인식과 상호작용 측면에서도 타자에 대한 존중과 성찰, 수용, 이해, 소통

을 바탕으로 긍정적 관계를 형성하고자 하는 교육 활동, 그러한 교육을 통해 사

회 통합과 미래 남북 통합을 이루고자 하는 교육적 목표 등이 상호문화교육과

흡사하다. 이러한 유사점은 상호문화교육의 관점에서 탈북학생 교육이 실행될

수 있는 가능성과 필요성을 동시에 보여주는 것이라 할 수 있다. 따라서 상호문

화적 관점의 탈북학생 교육을 통해 더불어 살아가는 사회를 만들고 유지할 수

있는 미래형 인재를 양성할 수 있을 것이다.
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Ⅵ. 결론

1. 요약

본 연구는 탈북학생이 지속적으로 증가하고 있는 시대적 흐름과 그들의 적응

을 위한 교육의 역할이 강조되고 있는 사회적 상황에 대한 인식에서부터 출발

하였다. 탈북학생 교육의 중요성에도 불구하고 아직까지 탈북학생 교육은 일반

화할 수 있는 교육 이론이나 교수 방법적 특성이 존재하지 않는다. 교육적 바탕

의 부재는 학교 현장에서 교육을 실행하고 있는 교사들의 부담을 가중시키고

탈북학생 교육의 체계적인 발전을 주도하기 어렵다는 한계를 갖는다.

이러한 점에 착안하여 본 연구에서는 탈북학생의 만족도와 적응력이 가장 높

고, 학교 적응에 교사의 영향력이 막중한 초등학교에서 그들을 지도하는 교사들

을 대상으로 탈북학생 교육을 심도 깊게 고찰하였다. 이에 따라 초등교사의 탈

북학생 교육 경험이 어떠하며, 그러한 교육 경험이 갖는 상호문화교육적 의미를

도출하는 두 가지 연구 문제를 설정하였다.

탈북학생 교육 경험 분석 시에는 탈북학생의 다문화적 특성과 다문화 사회라

는 사회적 특성을 반영하여, 상호문화교육을 이론적 렌즈로 설정하였다. 탈북학

생 교육 경험 분석 시에는 상호문화교수 분석틀을 고안하여 해석의 기준으로

활용하였다. 이를 통해 상호문화적 관점의 탈북학생 교육에 관한 이론적 바탕을

마련하고 탈북학생 교육 전반으로 확장하고자 하는 목적을 갖는다.

연구 수행을 위해 적용한 연구 방법은 내러티브 탐구이다. 초등교사 5명을 연

구 참여자로 선정하여 교육 경험에 관한 내러티브를 공유하였다. 연구 자료는

심층 면담을 통해 수집하였으며 이외에도 탈북학생 지도 관련 기록물 등을 추

가 자료로 확보하여 분석 자료로 활용하였다.

연구 참여자들의 탈북학생 교육 경험의 내러티브에서 나타난 양상은 인식의

변화와 실천의 강화이다. 연구 참여자들은 탈북학생을 교육을 통해 인식의 변화

가 나타났다. 이는 단순히 탈북학생을 지도하기 전과 후의 부정과 긍정의 단편

적인 변화가 아닌, 그들에 대해 알아갈수록 사랑과 헌신, 책임과 열정의 마음이
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강해졌다. 또한, 탈북학생 교육을 통해 상호문화역량이 복합적으로 발현되었고

역량은 성찰과 존중의 상호문화교수 원리와 결합되어 탈북학생에 대한 새로운

인식 형성으로 연결되었다. 실천적 측면에서는 삶의 동반자적 관점에서 시간,

공간, 대상의 한계가 없는 돌봄의 교육을 실천하고 있었다. 즉, 탈북학생 교육은

‘타자에 대한 이해와 수용’의 인식이 적극적 실천으로 연결되며 ‘상호작용을 통

한 관계 형성’으로 이어진다. 실천이 지향하는 바는 ‘협력과 연대를 통한 통합’

달성으로 상호문화교육에서 추구하는 바와 맥을 같이한다.

탈북학생 교육 경험의 상호문화교육적 의미를 더욱 심도 깊게 고찰하고자 상

호문화성의 타자성, 상호작용, 연대의 영역별로 해석한 결과는 다음과 같다.

첫째, ‘타자성’은 ‘주체와 타자의 열림’이라는 주제로 도출되었다. 연구 참여자

들은 탈북학생 교육을 통해 객관적 자기인식, 지적탐구, 깨달음, 성찰의 과정을

거치며 타자성을 형성하였다. 이는 이해와 공감, 수용의 정서적 역량으로 이어

지며 ‘타자에 대한 열림’을 경험하게 된다. 또, 마음의 열림은 타자에 대한 존중

과 성찰의 태도로 연결되어 탈북학생을 ‘우리’의 품으로 받아들이는 동질적이고

동반자적인 인식으로 전환되거나 강화되는 흐름을 보인다.

둘째, ‘상호작용’ 영역의 주제는 ‘주체와 타자의 관계’이다. 상호작용은 교육 대

상에 따라 다른 형태로 발현되었다. 연구 참여자들은 탈북학생이 다양한 상호작

용을 통해 긍정적인 관계를 형성할 수 있도록 교육 활동을 전개하였다. 관계로

귀결되는 상호작용은 사회적 관계 형성의 기반을 마련한다는 의의가 있다.

셋째, ‘연대’적 측면에서는 ‘주체와 타자의 통합’이라는 의미가 도출되었다. 탈

북학생 교육에서 연대는 타자성과 상호작용처럼 경험에서 발견되는 양상이 아

닌, 지향점으로 나타났다. 탈북학생 교육에서 타자성이나 상호작용이 교육 활동

을 통해 적극적으로 발현되는 반면, 연대는 우리가 모두가 함께 이루어 나아가

야 할 과제로 인식하고 있었다. 연대와 통합은 탈북학생 교육이 지향해야 할 사

회적 차원의 통합, 나아가 미래의 남북 통합을 이루고자 하는 목표와 연결된다.

초등교사들의 탈북학생 교육 경험을 통해 탈북학생 교육을 ‘미래, 우리’의 관

점에서 이해해야 한다는 시사점을 얻었다. 탈북학생의 적응과 통합은 미래 남과

북의 통합을 가늠할 수 있는 척도가 된다. 따라서 탈북학생 교육은 상호문화교

육의 관점에서 인식, 관계, 통합을 지향하는 방향으로 실행되어야 한다.
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2. 논의 및 제언

탈북학생 교육은 ‘먼저 온 미래’와 ‘다가올 미래’를 준비하는 미래지향적 교육

활동이며, 북한이탈주민이 우리 사회의 구성원으로 인정받고 진정한 한국인으로

통합되는 지속가능한 통일 사회 실현에 필수적인 준비과정이다(윤현희, 2017).

북한 배경을 가진 구성원의 증가와 함께 우리 사회의 다양성 증대라는 사회적

상황은 통일에 대한 관점의 변화를 요구하였다. 이전까지 단일 민족의 테두리

안에서 통일의 정당성을 제시하였던 한계를 벗어나 다양한 사회 구성원의 통합

을 달성할 수 있는 통일 방안에 대한 검토가 필요한 시점이다.

박영자(2012)는 미래 통일시대의 궁극적인 통합을 지향하는 담론으로 상호문

화주의를 제시한다. 그러나 북한이탈주민의 지속적 유입으로 인한 현재의 남북

공존 상황에 대한 대비 없이 통일과 미래 지향적인 담론만을 펼치고 있다는 비

판에 직면한다. 미래 통일과 통합의 준비는 지금, 우리들과 함께 살아가는 북한

배경을 가진 구성원에서부터 출발해야 한다. 그러한 측면에서 현재와 미래의 북

한 배경 구성원의 적응과 통합을 지향하는 탈북학생 교육의 중요성이 강조된다.

교육을 통해 사회적 통합의 기반을 마련할 수 있기 때문이다.

북한이탈주민과 탈북학생은 민족적 동질성에 근거하여 우리나라 국적이 자동

부여되고 언어소통이 원활하다는 점에서 다른 이주자들과 차별성을 갖지만, 이

질성 극복이라는 공통의 과제도 안고 있다. 이주자들이 경험하는 보편적 문제점

과 ‘북한’이라는 배경에서부터 비롯되는 특수한 문제점을 동시에 겪고 있는 집

단이므로 다문화적 관점을 반영하되 그 이상의 통합과 연대를 추구할 수 있는

사회적 인식의 기반이 마련되어야 하는 것이다(김현정, 박선화, 2016). 이에 따

라 통일교육에 대한 관점의 전환과 북한 배경을 가진 구성원과의 통합 요구를

반영할 수 있는 새로운 교육 이념의 필요성이 제기된다.

본 연구에서는 상호문화적 관점의 탈북학생 교육을 그 대안으로 제시하고, 탈

북학생 교육 경험의 상호문화교육적 의미를 탐색하며 상호문화적 탈북학생 교

육 실행의 가능성을 탐색하였다는데서 연구의 의의가 있다.

초기의 상호문화교육은 이주민 자녀들만을 대상으로 하였으나 점차 일반교육



- 172 -

의 형태로 전환되며 교육 대상과 장소의 한계가 없는 시민적 차원에서 수행되

는 사회적 패러다임으로 발전하였다.

탈북학생 교육 역시 초기의 상호문화교육과 같이 탈북학생의 적응과 정착에

초점을 두고 동화주의적 차원에서 이루어지고 있다. 그러나 교육의 대상을 일반

학생까지 확대하여 상호이해 및 관계 증진에 중점을 두는 교육으로의 변화가

일어나고 있다(정소민, 윤현희, 2016). 이러한 흐름은 개인의 결핍과 지원에 초

점이 맞춰진 탈북학생 교육의 방향이 일반학생까지 포함하는 보편적 교육으로

확대될 수 있다는 가능성을 보여준다. 탈북학생 교육 대상의 확대는 북한과 북

한이탈주민을 바라보는 인식과 사회 구조에 대해 비판적으로 성찰할 수 있는

교육으로의 전환을 의미하며, 미래에는 상호문화교육과 같이 사회적, 시민적 차

원의 교육으로 발전하게 될 것이라는 것을 알 수 있다.

따라서 상호문화적 탈북학생 교육은 미래 사회를 살아가게 될 인재 양성의

관점에서 실행되어야 한다. 이를 통해 탈북학생, 더 나아가 북한 배경을 가진

사회 구성원들을 어떻게 인식하고, 어떻게 살아갈 것이며, 그들과 함께 살아가

게 될 미래 사회를 어떻게 준비할 것인지에 관한 인식, 가치, 태도의 기반을 마

련한다는 의의를 갖는다. 또한, 학교 현장을 넘어서서 미래 사회를 조성하고 유

지해 갈 수 있는 사회적 합의 도출의 근간이 된다는 점에서도 상호문화적 탈북

학생 교육 실행의 의의를 도출할 수 있다.

상호문화적 탈북학생 교육이 새로운 패러다임으로 확산되기 위해서는 현재의

탈북학생 교육 운영 방향에 대한 성찰과 더불어 미래 통일 시대 준비라는 거시

적 관점에서 논의가 이루어져야 한다. 그를 위해서는 국가 차원에서 관련 제도

를 정비하여 교육 현장에서 실행될 수 있는 토대를 구축해야 한다. 이와 관련한

교육 제도는 교육과정 구성 및 운영, 교사 전문성 신장, 탈북학생 교육지원 사

업 등 학교에서 제공되는 교육 전반에 관한 내용이 포함되어야 한다. 또한, 교

육은 비단 학교 교육에서만 그치는 것이 아니라 학습자들의 사회적 생활공간으

로까지 확대되므로 지역사회의 역할에 관한 논의도 전개될 필요가 있다.

상호문화적 탈북학생 교육 담론의 형성과 발전을 위한 제언들을 세부적으로

살펴보면 첫째, 상호문화적 탈북학생 교육 실행을 위한 교육과정이 구성되어야

한다. 이를 위해 상호문화교육이 범교과 학습주제로 설정될 필요가 있다.
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2015 개정교육과정의 범교과 주제에 다문화교육과 통일교육은 포함되어 있지

만 상호문화교육은 제외되어 있다(교육부, 2016b). 이러한 국가 교육과정 설정의

방향은 학계의 연구 방향과도 유사하다. 통일교육의 새로운 패러다임으로 다문

화교육을 제시하는 다수의 연구가 존재하는 반면(김선화, 2009; 김창근, 2013;

남호엽, 2013; 문희정, 2012; 변종헌, 2014; 선봉규, 2017; 안지언, 2016; 양영자,

2007; 왕세영, 2010), 상호문화적 관점의 통일교육에 대한 논의는 절대적으로 부

족한 실정이다. 상호문화교육이 국가 교육과정에 포함된다면 다문화교육과 통일

교육의 새로운 방향성과 담론 학습의 기회가 제공되는 것이다. 또한, 미래 통일

시대 통합의 가치는 상호문화교육을 통해 준비하고 실현될 수 있기 때문에 상

호문화교육 실행을 위한 법적 근거가 마련된다는 의의가 있다.

둘째, 교육과정 운영 측면에서 일반학생들을 위한 인식개선 교육도 실시되어

야 한다. 사회 통합 측면에서 탈북학생과 함께 살아갈 일반학생들이 상호문화교

육적 인식을 형성하지 못한다면 통합은 불가능하다. 북한 배경을 가진 사회 구

성원을 우리 사회의 일원으로 인정하고 받아들일 수 있는 인식, 그들과 관계 맺

으며 살아갈 수 있는 태도, 그러한 사회를 유지하고 발전시켜 나가고자 하는 목

표의식을 가진 성인으로 성장시키기 위해 교육이 그 역할을 해야 한다. 그런 차

원에서 반드시 필요한 것이 인식개선 수업 운영이다. 따라서 교사는 학습자가

다양성의 사회를 인식하고 받아들일 수 있는 지식, 가치, 태도를 함양할 수 있

도록 교육과정을 재구성하고 수업을 운영할 수 있는 역량을 갖추어야 한다. 그

리고 그러한 역량이 사회적 실천으로 이어질 수 있도록 지속적이고 체계적인

교육이 실시되어야 한다.

셋째, 교사 전문성 신장 측면에서 탈북학생 교육 실행을 위한 교사 연수 등의

체계적인 지원이 이루어져야 한다. 위에서 언급한 인식개선 교육의 경우에도 학

교 교육 전반에서 수업과 범교과 학습, 생활지도 등을 통해 이루어지므로 교육

실행의 주체가 되는 교사의 역할이 강조된다. 이러한 측면에서 교사 연수의 중

요성을 논할 수 있다.

독일 통일 이후 분단으로 인해 발생한 동서독 간의 문제가 심각한 사회 문제

로 연결되었고(김동수, 1991; 박성춘, 이슬기, 2017) 그로 인해 현재까지도 동서

독 지역 간의 통합이 지연되고 있는 상황을 볼 때(이해정, 조호정, 2015), 교육
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을 통해 미래 사회를 준비해야 하는 필요성이 대두된다. 따라서 교사의 전문성

함양을 위한 지속적이고 체계적인 연수가 실시되어야 하며, 무엇보다 미래 지향

적 시각에서 상호문화적 관점에서 실행되는 탈북학생 교육의 이론과 방향성, 목

표와 방법을 포함하는 교사 연수 프로그램이 운영되어야 하는 것이다.

넷째, 탈북학생 교육지원 사업에 대한 성찰의 측면에서 멘토링 활동에 대한

개선과 지원이 요구된다. 멘토링의 목적인 ‘전인적인 성장’을 위해서는 자립과

성장을 위한 방향으로 전환이 필요하다. 개인의 결핍에만 초점을 맞춘 기존의

활동 기준을 사회적 차원으로 확대하여 상호문화교육의 관점에서 인식과 태도

를 갖출 수 있는 활동이 제공되어야 한다.

또한, 멘토링 운영에 있어서도 국가 차원의 지원이 필요하다. 박인옥(2016)은

다문화 멘토링 사업의 효율적 운영과 성과 증대를 위해 멘토들에게 슈퍼비전을

제시하고 관리하는 시스템 마련의 필요성을 제기하였다. 탈북학생 교육에서도

슈퍼비전 시스템 구축이 필요하다. 교사의 인식과 태도에 따라 멘토링 활동의

양과 질이 결정되고 그 효과 또한 천차만별인 현재 멘토링 활동의 한계를 극복

하여 멘토링을 지원 받는 학생들 모두가 양질의 교육을 제공받을 수 있도록 국

가 차원의 관리 시스템이 구축되어야 하는 것이다.

다섯째, 지역사회 역할 고찰 측면에서 지역사회와의 교육 협력체제가 구축되

어야 한다. 탈북학생 교육은 사회 적응과 미래 통일시대 인재 양성을 목표로 한

다. 따라서 학교 뿐 아니라 사회적 차원의 인식, 관계, 통합까지도 고려할 수 있

는 방향으로 실행되어야 한다. 일반학생 뿐 아니라 지역사회 주민, 나아가 우리

나라 국민 전체의 인식개선과 어울림이 필요한 것이다.

탈북학생을 지도한 경험이 있는 많은 교사들은 탈북 학부모 교육과 지원이

필요함을 강하게 주장하였다(김영순 외, 2015; 윤현희, 김영순, 2018). 탈북 학부

모 지원은 지역사회 차원에서 공공기관을 중심으로 진행되어야 한다. 지역사회

와 연계된 탈북 가정 지원은 지속적인 맞춤형 교육과 사회 복지 서비스 제공이

가능하다는 장점이 있다(윤현희, 김영순, 2018). 또한, 다양한 사회 구성원들과

함께하는 지역사회 프로그램 참여를 통해 사회적 관계망을 확대해가며 상호문

화성을 습득하고 발현할 수 있는 기회를 갖게 된다.

이외에도 탈북학생을 지도하는 교사들은 지속적인 관심과 책임감을 갖고 미
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래형 인재를 기르는 방안을 강구해야 한다. 국가적 차원의 체계적 교육 시스템

구축보다 더 중요한 것은 교육을 실행하는 교사의 인식과 태도이기 때문이다.

이상의 방안을 통해 상호문화적 탈북학생 교육 실행을 위한 토대를 마련하고

탈북학생 교육의 체계적인 발전을 유도할 수 있을 것이다.

본 연구는 상호문화교육의 관점에서 실행되는 ‘상호문화적 탈북학생 교육’의

가능성과 실효성에 관한 논의의 시작점이다. 이러한 시도는 상호문화교육이 적

용되는 대상과 학문 영역의 확대와 연결될 것이며, ‘상호문화적 통일교육’에 관

한 연구로까지 확장 되며 미래 남북 통합을 주도하는 학문적 기틀로써 자리잡

게 될 것이다. 이를 통해 다문화 시대의 통일교육과 사회 통합에 관한 논의를

아우를 수 있는 이론적 기초를 조성한다는 의미를 갖는다.
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The purpose of this study is to provide a theoretical basis for intercultural

education for North Korean defector students and in turn expanding it to the

education for these students in general. This paper studied educational experiences of

elementary school teachers who are the most influential factor to the North Korean

defector students’ adaptation to school. Research problems are as follows: how those

elementary school teachers’ experiences are and the meaning of intercultural education

manifested in such experiences. To study these issues, teachers' educational

experiences for North Korean defector students were analyzed from the perspective of

the intercultural education.

The research method is narrative inquiry. Five elementary school teachers were

selected for the study. The research was conducted by analyzing data collected from

in-depth interviews and guidance reports for defector students. For the analysis of
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the results, a comprehensive matrix analysis method was adopted: the time-centered

matrix analysis for teachers’ educational experience for defector students and the

topic–centered matrix analysis for the meaning of the intercultural education.

The study on the teachers’ educational experience found that teachers’ perception

toward defector students were changed and their commitment was strengthened. As

they learned more about defector students, their love, dedication, responsibility and

passion tended to become stronger. Furthermore, they showed a high level of

intercultural competence and started to reflect themselves and respect others. In the

practical aspect, they carried out the ethics of care in education which goes beyond

time, space and subject. In other words, they put their 'understanding and acceptance

of others' into practice, which led to 'creating relationship via interaction' and

envisioned achieving 'assimilation via cooperation and solidarity'.

To identify the intercultural educational implications of the educational experience

for defector students, I focused on otherness, interaction, and solidarity which are

main elements of the intercultural education.

First, the idea of 'otherness' led to the subject 'opening toward us and others'.

The teachers in the study came to objectively see themselves through their

educational experience for defector students. Such self-recognition helped them

recognize the others through intellectual pursuits, enlightenment, and reflection, which,

in turn, they were able to understand, sympathize and accept the others, which

eventually resulted in 'opening toward the others'. Furthermore, the opening led to

respect the others, thereby, they embrace defector students as “our own”, started to

have or strengthened a sense of homogeneity and companionship.

Second, the idea of 'interaction' was represented by 'relationship between us and

others'. Interactions were manifested in various forms depending on who the

educatees are. The teachers in the study supported defector students to develop

positive relationships through diverse interactions. It is meaningful that such

interactions eventually lay the groundwork for their social network.

Third, the idea of 'solidarity' led to 'assimilation of us and others'. Unlike
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otherness and interaction, solidarity is considered the direction toward we need to

move rather than what appeared in the educational experience for defector students.

While activities concerning otherness and interaction were widely implemented at

school, solidarity was recognized as a task that needs to be addressed altogether.

Solidarity and assimilation are connected to the social integration that should be

achieved via education for defector students, taking one step further, to the goal of

the unification between South and North Korea.

The education for North Korean defector students should be recognized as our own

future issue instead of only their problem. Their settlement and assimilation will

serve as a barometer to assess the possibility of unification between South and North

Korea. Thus, our endeavors for successful adaptation of defector students will be the

preparational work for assimilation by minimizing potential turmoil and trial and

errors that our society might go through in the future. Hence, this study suggested

education should be oriented toward recognition, relationship and integration based on

intercultural education.
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