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【국문초록】

공립 다문화 대안학교 교사의 상호문화교육 경험에 관한

내러티브 탐색

조 영 철

다문화학과 다문화교육 전공

본 연구의 목적은 공립 다문화 대안학교에 근무했던 교사의 교육 경험을 상

호문화교육적 관점에서 해석하여 다문화교육의 새로운 방향으로서 상호문화교

육을 담당할 교사양성을 위한 교사교육의 방향을 제시하는 것이다. 이를 위해

연구문제를 다문화 학교 교사의 교육 경험의 의미성으로 설정하였다.

본 연구에서는 연구문제를 해결하기 위해 다문화 학교와 다문화교육, 그리고

상호문화교육에 대해 이론적으로 논의하였다. 이를 위해 먼저 다문화교육과 다

문화 학교의 개념에 관해 연구했던 이론을 고찰하여 다문화 학교를 정의하였다.

그리고 상호문화교육의 철학적 배경과 패러다임을 논의하였다. 상호문화 철학적

토대인 다문화성, 초문화성, 상호문화성, 타자성을 논의하여 상호문화교육의 개

념 형성 과정을 살펴보았다. 또한 교사의 교육 경험의 의미를 구조화하고 분석

하기 위하여 교사의 전문성 학습과정으로서 학습의 의미와 전문성 확장학습 과

정, 교사실천공동체의 개념에 관하여 이론적으로 고찰하였다.

이 연구의 연구 참여자들인 공립 다문화 대안학교 교사의 교육 경험을 상호

문화교육의 관점에서 해석하기 위한 연구방법으로는 내러티브 탐구 방법을 활

용하였다.

다문화 학교 교사들은 다음과 같이 다양한 유형의 경험을 한 것으로 나타났
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다.

첫째, 다문화 학교 교사들은 다문화 학교 전입 전부터 교사로서의 강한 정체

성을 소유하고 있었고, 이러한 정체성에 다문화에 대한 관심과 교육적 열정이

더해져 다문화 학교에 지원으로 이어졌다.

둘째, 다문화 학교 전입 후 교사들은 새로운 만남을 통해 관계 맺기 기술을

학습해 나갔다. 새롭고 다양한 다문화적 만남을 통해 교사들은 의미 있는 타자

가 되기 위한 인식과 기술을 익혔다.

셋째, 교사들은 이러한 타자에 대한 의미 있는 관계와 상호작용을 통해 상호

문화교육을 계획하고 실천하는 경험을 통해 상호문화교육 전문성을 함양했다.

상호문화교육 전문성 함양은 끊임없는 반성과 성찰의 과정이었고 지속적인 상

호문화교육 실천으로 이어졌다.

넷째, 교사들은 이러한 경험을 바탕으로 상호문화교육 전문성의 영역을 확장

시켜 나갔다.

이러한 교사의 교육 경험은 상호문화교육 전문성 확장학습의 과정으로 설명

할 수 있다. 상호문화교육과 관련한 다문화적 대상과 상호문화교육에 대한 의문

품기의 단계에서 실제적 분석 단계를 거쳐 연구 참여자들은 마지막 단계인 새

로운 해결책 실행과 성찰의 단계까지 확장학습의 단계를 밟아갔다. 이 과정을

통해 연구 참여자들은 상호문화교육 전문가로 거듭났다.

그리고 이러한 상호문화교육 전문가로서의 역량은 또 다시 다문화 학교와 일

반 학교, 그리고 연구 참여자가 관계하고 있는 다양한 네트워크적 상황 속에서

상호문화교육이라는 이름으로 실천적 확장이 이루어졌다.

다문화 학교 교사의 교육 경험을 상호문화교육적 관점으로 해석하면 다음과

같다. 첫째, 연구 참여자들은 자기에 대한 비판적 성찰의 과정을 경험하였다. 다

문화 학교에서의 교육 경험의 과정 속에서 다문화적 만남과 관계로 인해 어려

움에 봉착하게 되었다. 하지만 어려움의 원인을 자기 스스로에게로부터 찾아나

가는 비판적 성찰의 과정을 통해 어려움을 극복해 나가는 경험을 한다. 이러한

경험은 연구 참여자들의 상호문화적 인식의 수준을 높여놓았고, 인식 수준의 향

상은 타자를 향한 열린 마음과 상호문화교육 실천으로 이어졌다. 둘째, 비판적

성찰을 통해 인식의 수준이 향상되면서 교사들은 상호문화교육 경험을 통해 관

계 맺음의 경험을 하게 되고, 상호문화교육을 통해 다문화 학생, 학부모, 동료

교사 등 다양한 타자와 소통하고 협력해 나간다. 셋째, 교사들의 이러한 상호문

화교육 경험을 통한 인식의 전환과 타자에 대한 열린 마음은 다시 상호문화교

육 실천으로 이어졌다. 교사들은 다문화 학교에서의 교육 경험을 통해 새로운
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상호문화교육 수업을 비롯한 다양한 영역에서 또 다시 실천했다. 그리고 다문화

학교 근무 이후의 삶 속에서도 여전히 각자의 위치에서 상호문화교육을 실천하

고 있다.

이렇게 다문화 학교 교사들은 상호문화교육 경험을 통해 스스로 상호문화교

육 전문가로 성장함과 동시에 상호문화교육 전문가로서의 역량을 새로운 영역

에서 실천하고 있었다.

이에 본 연구는 향후 다문화교육의 새로운 방향으로서 상호문화교육을 담당

할 교사양성을 위한 교사교육의 방향으로서 다문화 학교에서의 교육 경험 제공

의 필요성의 근거를 제시하는 연구라는 데에서 그 의의가 있다.



- iv -

목 차

국문초록 ······················································································································ ⅰ

목 차 ······················································································································ ⅳ

표 목차 ······················································································································ ⅵ

그림 목차 ··················································································································· ⅶ

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

1. 연구의 필요성 및 목적 ······················································································· 1

2. 연구문제 및 내용 ································································································· 5

3. 연구동기 ················································································································· 7

Ⅱ. 이론적 논의 ······································································································ 10

1. 다문화교육과 다문화 학교 ··················································································· 10

1.1. 다문화교육 ······································································································ 10

1.2. 다문화 학교 ···································································································· 13

2. 상호문화교육 ··········································································································· 17

2.1. 상호문화 철학 ································································································ 17

2.2. 상호문화주의와 상호문화교육 ···································································· 26

3. 교사의 전문성 학습과 상호문화교육 ································································· 37

3.1. 교사의 전문성 학습과 교육 경험 ······························································ 37

3.2. 교사의 상호문화교육 전문성과 상호문화역량 ········································ 44

Ⅲ. 연구 방법 ··········································································································· 49

1. 연구방법 및 절차 ································································································· 49

2. 연구 참여자 ··········································································································· 52

3. 자료 수집 및 분석 ······························································································· 54

4. 연구 윤리 ··············································································································· 58



- v -

Ⅳ. 연구 참여 교사의 다문화 학교에서의 교육 경험 ···················· 60

1. 공립학교 교사로서의 삶 ····················································································· 62

1.1. 교사 정체성 ···································································································· 62

1.2. 다문화 학교 지원 동기 ················································································ 66

2. 무지개 학교 전입 이후의 삶 ············································································· 70

2.1. 새로운 만남 ···································································································· 70

2.2. 상호문화교육 전문가 되기 ·········································································· 76

2.3. 반성과 성찰 ···································································································· 86

3. 무지개 학교 근무 종료 후의 삶 ······································································· 87

3.1. 새로운 곳에서 상호문화교육 전문가 되기 ·············································· 87

4. 소결 ························································································································· 90

Ⅴ. 다문화 학교 교육 경험의 상호문화교육적 의미 ··························· 93

1. 상호문화교육 확장학습 경험 ············································································· 93

1.1. 의문 품기 ········································································································ 94

1.2. 실제적 분석 ····································································································100

1.3. 새로운 해결책 실행과 성찰 ········································································103

2. 교육 경험의 상호문화교육적 해석 ···································································105

2.1. 자기에 대한 비판적 성찰 ············································································106

2.2. 타자에 대한 열린 마음 ················································································110

2.3. 새로운 실천 ····································································································113

3. 상호문화교육 경험에서 실천으로 ·····································································116

3.1. 상호문화교육에 대한 본격적인 관심 ························································116

3.2. 상호문화교육 전문성 함양 ··········································································117

4. 소결 ·························································································································119

Ⅵ. 결론 ·······················································································································122

1. 요약 ·························································································································122

2. 논의 및 제언 ·········································································································124



- vi -

참고문헌 ···················································································································128

ABSTRACT ··········································································································139



- vii -

표 목차

<표 Ⅱ-1> 상호문화역량 구성요소 ········································································· 48

<표 Ⅲ-1> 내러티브 탐구 절차 ··············································································· 50

<표 Ⅲ-2> 연구 참여자 개요 ··················································································· 53

<표 Ⅲ-3> 인터뷰 일시 개요 ··················································································· 55

<표 Ⅲ-4> 인터뷰 질문지 개요 ··············································································· 56

<표 Ⅳ-1> 연구 참여자의 내러티브에 나타난 교육 경험의 주제 ··················· 61

<표 Ⅳ-2> 연구 참여자 A 수업 협의록 및 참관록 ············································ 77

<표 Ⅴ-1> 상호문화교육 전문성 확장학습 경험의 구조화 ······························· 93

<표 Ⅴ-2> 교육 경험에 관한 상호문화적 의미 주제 ·········································106



- viii -

그림 목차

〔그림 Ⅱ-1〕 확장학습 서클에 있어서의 학습행위의 단계 ····························· 41

〔그림 Ⅱ-2〕 실천공동체의 변화 단계 ································································· 43

〔그림 Ⅱ-3〕 문화 간 감수성 발달 단계 ····························································· 47



- 1 -

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

2017년 법무부「체류 외국인 현황」에 따르면 2016년 12월 기준 우리나라

다문화 인구는 거주 외국인(2,049,441명)과 불법 체류 외국인(208,971명), 그리고

2014년~2016년 사이 한국 국적을 취득한 외국인(27,771명)을 모두 포함하면 총

2,286,183명으로 집계되었다. 이는 2017년 통계청에서 발표한 2016년 우리나라

총 인구 수인51,696,216명 대비 4%가 넘는 수치로 우리나라도 이제 다문화 사

회로 진입해 있음을 알 수 있다.

이러한 다문화 인구의 증가와 함께 다문화 학생도 급증하고 있는데, 교육부

에서 발표한「교육기본통계」조사 결과에 따르면 2017년 4월 기준 현재 다문화

학생 수는 지난해보다 10201명(10.28%) 늘어난 109,387명이다. 다문화 학생 수

는 2012년 4만6954명, 2013년 5만5780명, 2014년 6만7806명, 2015년 8만2536명,

2016년 9만9186명으로 지속적으로 급증하고 있으며, 특히 학교급별로 보면 초등

82,733명(75.63%), 중등 15,945명(14.58%), 고등 10,334명(9.45%), 각종학교 375명

(0.34%)으로 초등학생의 비율이 가장 높은 것으로 나타났다(교육부, 2017).

이와 같은 다문화 사회로의 진입 현상에 대한 대책으로 우리나라 정부는

2006년부터「다문화가정 자녀 교육 지원 정책」을 시행하고 있다. 다문화가족에

대한 정책은 2008년 제정된「다문화가족지원법」을 기점으로 하여「다문화가족

지원정책 기본계획」이 3년 주기로 시행 중이며, 여성가족부․법무부․교육부에

서도 매 해 관련 부서에서 다문화 관련 지원 정책을 시행 중에 있다. 특히, 다

문화 관련 정책 중 교육 정책은 중요한 부분을 차지하고 있다.

박종대(2017)는 교육은 사람이나 사회의 의도를 내포하고 있는 것으로 정의

하였다. 박종대(2017)의 연구에서는 교육 정책을 국가나 권력에 의하여 지지되

는 교육이념, 또는 이를 구현하는 국가적 활동의 기본 방침이나 지도 원리를 담

고 있는 것으로 정의하였다. 때문에 교육 정책은 국민 전체를 이끌어 가는 수단

이 되기도 한다. 곧, 다문화 사회 형성에 있어서 교육 차원의 정책은 다문화 정

책의 근간이라 할 수 있다. 이러한 교육 정책 중 2017년 교육부에서 발표한 다

문화교육 지원계획을 보면 그 초점이 ‘다문화 시대 인재 양성을 위해 다문화 학

생 맞춤형 교육 및 다문화 이해교육을 강화’에 맞춰져 있다. 이는 다문화 학생

의 미래 인재로의 성장과 모든 학생의 다문화 수용성 제고가 주요 골자이다. 이
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와 더불어 학교 구성원의 다문화 이해 제고를 위해 예비교원 단계에서부터의

다문화 역량 강화, 모든 학생의 다문화 수용도와 이해도 고양, 다문화교육 활성

화 기반 마련 등의 일반 학생 및 교원의 다문화 역량 강화를 위한 정책도 점차

확대해 나가고 있다.

또한, 교육부는 이러한 다문화교육 지원 정책의 일환으로 인천광역시교육청

과 함께 공립 다문화 대안학교를 설립하였다. 이 학교는 공립학교 차원의 다문

화교육의 필요성에 대한 인식을 바탕으로 설립된 학교로 현재 다문화 학생의

조기 정규학교 진입을 위해 위탁교육 기관으로 운영되고 있는 학교이다. 일반

공립학교와 다르게 정부 고시 교육과정에서 제시하고 있는 교과 및 시수의

50%만을 다문화 학생에게 가르치며, 나머지 50%의 남는 교육과정 시수는 다문

화 특성화 교육과정으로 운영하고 있다. 그리고 이 학교는 다문화교육에서 이야

기 하는 다양한 인종과 민족 간의 완전통합 환경을 지향하고 있지만 한국에서

태어나 한국 국적을 가지고 있는 우리나라의 일반학생은 입학할 수 없다. 또한,

재학 기간에 있어서도 위탁교육 기관이라는 제한으로 인해 다문화 학생들은 한

학기를 재학할 수 있으며, 원하는 경우나 원적 학교에서의 부적응이 있는 경우

추가 위탁으로 한 학기를 더 재학할 수 있다. 때문에 이 학교의 위치와 원거리

에 집이 있는 초등학생의 경우 입학과 통학의 제한이 있고, 졸업할 수 없는 위

탁학교라는 제한사항으로 인해 이 학교 위탁학생 수가 불안정한 상황이다. 교사

들도 근무 기간의 제한(초등 4년, 중등 5년) 규정에 의해 다문화교육에 대한 노

하우를 전수하기 전 일반학교로 전출가고 있어 교육과정 운영 상 어려움이 발

생되고 있다.

이렇게 다문화 관련 교육 정책과 학교 운영이 이루어지고 있지만 아직까지

그 지원의 수준과 효과가 미흡한 실정이다. 여성가족부(2015)에 따르면 아직까

지 전체 다문화 학생 중 9.4%의 학생이 차별의 경험을 하고 있으며, 차별에 대

한 경험 시 부모님이나 선생님에게 알리는 등의 적극적인 대응을 하는 학생도

50.6%에 불과했다. 또한, 적극적 대응 중 친구와의 고민 상담의 경우도 33.2%로

우리나라 전체 청소년들의 상담 비율인 46.2%와 비교해 볼 때 친구와의 관계에

있어서도 어려움을 갖고 있음을 알 수 있다. 이러한 학교생활 적응의 어려움은

공립학교 취학률에서도 드러나는데 여성가족부(2015)에 따르면 다문화 학생의

공립학교 취학률은 초등학교 97.6%, 중학교 93.5%, 고등학교 89.9%, 고등교육기

관 53.3%로 우리나라 전체 취학률인 초등학교 98.5%, 중학교 96.3%, 고등학교

93.5%, 고등교육기관 68.1%와 비교해 모두 낮았으며, 특히 학교급이 올라가면서

그 격차가 커졌다. 성장 상황을 보면 만 9~24세 다문화 학생 중 60.8%가 국내
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에서만 성장했고 39.2%가 외국 성장 또는 거주의 경험이 있었다. 외국에서 성

장한 다문화 학생의 경우 국내 성장 학생에 비해 학교 공부에 두 배 이상의 어

려움을 느끼고 있었으며, 한국어 능력(3.92점/5점 척도 기준)도 국내 성장 학생

(4.80점)에 비해 저조한 것으로 나타났다. 또한, 여성가족부(2015)의 조사 결과에

서 다문화 학생의 학업중단률이 일반 학생에 비해 높았는데, 학업을 중단하는

다문화 학생들은 대부분 학교생활 및 문화 부적응, 학업성취의 어려움으로 인해

중도에 학업을 포기하고 있는 것으로 나타났다.

이렇게 다문화 학생은 외국성장의 배경, 문화충돌 현상, 학교 안에서의 친구

관계의 어려움, 한국어 능력 부족으로 인한 학업 이수의 어려움, 선생님 등 학

교를 통한 상담지원 장애 등 다양한 영역에서 학교생활 및 사회생활 부적응의

모습을 보이고 있다. 곧, 우리나라가 이미 다문화 사회로 진입해 있음에도 불구

하고 다문화 학생의 공교육 권리 보장, 학교생활 적응 문제, 가정교육의 부재

등 차별과 편견의 문제가 여전히 지속되고 있다. 따라서 우리나라는 지금 다문

화 사회로의 올바른 이행을 위한 교육적 차원의 대책이 시급하다.

다문화 학생에 대한 교육적 차원의 대책으로 많은 사람들이 다문화교육을 이

야기 한다. 하지만 우리나라의 지금까지의 다문화교육은 Banks(2004), Nieto(2004)

등 북미의 인종에 대한 반차별, 교육적 평등, 반계급화, 소수 인종에 대한 이해

와 존중 등 교육평등과 사회통합의 관점에서 이루어져 왔다. 임선일, 이정연

(2017)도 ‘다문화’라는 용어 자체가 배제되고 차별받는 이주민을 대표하는 단어

이자 시혜의 대상이며, 함께 살아가야 하는 공동운명체 같은 막연한 환상을 주

는 단어라고 비판하였다. 그리고 이는 한국인들에 대한 역차별을 경험하게 하는

상징적 단어라고 비판하였다. 또한, 임선일, 이정연(2017)은 우리나라의 다문화

교육을 다문화주의를 중심으로 상호문화주의가 가미된 ‘혼재된 개념으로서의 다

문화주의’로 정의하였다. 이와 함께 다문화주의에 대해 개인의 자율성을 부정하

는 것이며, 문화적 변인만을 과대하게 주목하여 우리 사회의 문화적 측면 이외

의 사회적, 심리적, 역사적, 경제적 측면 등의 다양한 변인과 사회 구성원들 간

의 끊임없는 상호작용을 간과한다고 비판하였다.

따라서 이제 우리나라의 다문화교육은 상호문화교육으로의 전환을 시도해야

한다. 오영훈(2009)과 장한업(2010), 김영옥(2013)도 다문화 사회의 교육적 차원

의 해결 방안으로 상호문화교육의 도입을 주장하였다. 오영훈(2009)은 그 이유

를 세 가지로 들고 있는데, 첫째, 상호문화교육은 문화의 차이와 다름을 존중하

는 사회적 인식전환을 도모할 수 있는 교육이다. 둘째, 상호문화교육은 사회 전

체구성원의 인식의 변화를 전제로 사회 문화적 통합의 목표를 지향한다. 셋째,
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상호문화교육은 세계화 시대에 부합되는 인식과 태도를 함양한 세계시민 양성

을 그 목표로 한다. 장한업(2010)의 연구에서는 미국, 캐나다, 호주, 뉴질랜드와

같이 큰 영토를 배경으로 이민국가가 형성된 나라들은 다문화교육을 채택하고,

프랑스와 독일처럼 작은 영토에서 국민국가를 유지하다 이민자를 받아들인 나

라들은 상호문화교육을 채택하고 있는 것을 근거로 우리나라도 상호문화교육이

필요하다고 주장하였다. 김영옥(2013)은 ‘다문화’에 대한 올바른 이해와 다문화

사회에서 요구되는 공존의 의미를 실현시키기 위해 상호문화교육적 관점이 다

문화교육에 도입되어야 한다고 주장하였다.

이러한 상호문화교육의 필요성에 대해 김현미(2013)는 철학적 의미로 이야기

하였다. “성찰과 반성이 아닌 강요된 학습에 의해 이루어지는 차이에 대한 존중

은 어느 순간 ‘혐오’로 전환될 수 있다. 이 때문에 다문화 사회로 가는 길은 장

기적인 비전을 갖고 상호 교류와 학습을 통해 획득해가야 할 삶의 철학”이 되

어야 한다(김현미, 2013: 35).

또한, 김영순, 최승은(2016)의 연구에서는 상호문화교육의 이해와 더불어 상

호문화교육의 구체적인 실천으로서 상호문화학습에 대해 제안하였다. 이 연구는

상호문화교육에 대한 기본 개념을 정리하면서 상호문화성과 상호문화교육, 상호

문화역량의 관계를 밝히고 있다. 그리고 상호문화학습의 실천적 내용으로 반인

종차별주의 교육, 언어와 문화 및 의사소통과 관련된 교육, 글로벌 학습을 제시

하였다.

하지만 아직까지 우리나라의 경우 상호문화에 대한 기본 인식이 부족하여 상

호문화교육 관련 연구도 미흡한 상황이다. 이는 우리나라의 사회문화적 상황과

도 관계 깊은데, 단일민족의 신화는 허구(최현덕, 2009: 305)임에도 불구하고 우

리나라는 아직까지 하나의 일관된 자아정체성과 문화를 강요하고 있어 상호문

화에 대한 기본 인식의 개선부터 요구되는 상황이다. 이러한 상호문화에 대한

인식 수준으로 인해 개인과 개인, 개인과 문화, 문화와 문화라는 관계가 아직

경계의 벽을 넘지 못하고 서로에게 의미 있는 타자로서 존재하지 못한다. 이제

서로에게 의미 있는 타자로 존재하는 상호 인정을 넘어선 상호작용을 통해 문

화 간 경계의 넘나듦이 활발하게 이루어질 수 있는 진정한 의미의 다문화 사회

로의 이행을 위해 상호문화교육이 주목받아야 할 시점이다.

특히, 이러한 상호문화교육으로의 인식의 전환은 교사에게 우선적으로 요구된

다. 일반 교육에서 이야기 하는 ‘교육의 질’ 문제를 ‘교사의 질’에서 찾는 것처럼

상호문화교육에 있어서도 교사의 역할이 중요하기 때문이다.

이에 본 연구자는 상호문화교육을 위한 인식 개선을 위한 대안을 실제 학교
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교육 현장에서 학생들을 가르치고 있는 교사들의 상호문화교육 경험에서 찾아

보고자 한다. 특히, 상호문화교육의 일반 공교육권 내에서의 확산을 도모할 수

있기 위해 공립학교 내에서 상호문화교육을 실천하고 있는 교사들의 교육 경험

을 분석해 보고자 한다. 그러나 현재 우리나라의 경우 교육부 및 각 시도교육청

중심으로 다문화 중점학교, 다문화 중심학교, 예비학교, 특별학급 등 상호문화교

육 관련 학교와 학급들이 늘어나고 있으나 실제 상호문화교육 실행에 있어서는

담임교사나 교과 전담교사보다 한국어 강사 또는 업무 담당교사 중심으로 이루

어지고 있어 학교 현장교사의 상호문화교육 경험이 미흡한 상황이다. 따라서 전

교사가 상호문화교육을 담당해야만 하는 책무가 부여되고 있는 공립 다문화 대

안학교를 대상으로 하여 해당 학교 근무 교사의 상호문화교육 경험의 의미를

해석해 보고자 한다. 이를 통해 우리나라의 상호문화적 인식의 수준을 높이기

위해 교육 현장에서 상호문화교육을 실천할 수 있는 교사 양성을 위한 교사교

육의 새로운 방향을 제시하고자 한다.

2. 연구문제 및 내용

본 연구의 목적은 다문화 학교 교사의 상호문화교육 경험을 상호문화적 관점

에서 해석하여 상호문화교육을 위한 교사교육의 새로운 방향을 제시하는 것이

다. 이를 위해 다음과 같은 두 가지의 연구문제를 설정하였다.

연구문제 1. 공립 다문화 대안학교에 근무했던 교사의 교육 경험은 어떻게

상호문화교육 확장학습으로 이어졌는가?

연구문제 2. 공립 다문화 대안학교에서 근무했던 교사의 교육 경험은 어떠한

상호문화교육적 의미를 지니고 있는가?

연구문제 1의 해결을 위해 공립 다문화 대안학교에서 4년 이상의 근무 경험

을 가지고 있는 교사들의 다양한 교육 경험을 내러티브를 통해 분석하였다. 또

한, 연구 참여 교사들의 이러한 다양한 교육 경험이 어떻게 상호문화교육 확장

학습으로 이어지고 있는지 확장학습 이론에 근거하여 교사의 교육 경험을 구조

화하여 분석하였다.

다음으로 연구문제 2를 해결하기 위해연구문제 1에서 구조화 한 연구 참여
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교사의 교육 경험을 토대로 이들의 경험은 어떠한 의미에서 상호문화교육 경험

으로 해석할 수 있으며, 이러한 교육 경험은 상호문화교육적 관점에서 어떠한

의미를 가지고 있는지 해석하였다. 그리고 이러한 연구문제 해결을 위한 본 연

구의 구체적인 진행 과정은 다음과 같다.

Ⅰ장에서는 연구의 필요성과 목적, 연구자의 연구동기와 연구문제 및 내용을

기술하였다. 연구의 필요성과 목적을 도출하기 위해 우리나라의 다문화 사회로

의 진입 현상과 교육적 차원의 대안의 필요성에 대해 고찰하여 연구 목적을 도

출하였다. 또한, 본 연구를 진행하기 위해 직접 공립 다문화 대안학교에 지원하

여 근무하였던 연구자의 연구동기에서부터 연구 목적을 위해 설정한 연구문제

와 내용에 대해 기술하였다.

Ⅱ장에서는 다문화 학교에 대한 개념 정의 후 공립 다문화 대안학교 교사의

교육 경험을 상호문화교육적 관점으로 해석하기 위해 기본이 되는 상호문화교

육의 철학적 배경으로서 상호문화주의, 다문화성과 상호문화성, 타자성 그리고

상호문화교육에 대해 이론적으로 논의하였다. 그리고 교사의 상호문화교육 경험

을 상호문화교육 전문성 학습의 과정으로 해석하기 위해 확장학습의 의미와 상

호문화교육 전문성과 상호문화교육 경험의 관계에 대해 고찰하였다.

Ⅲ장에서는 공립 다문화 대안학교 교사의 교육 경험의 의미를 해석하기 위해

사용한 내러티브 연구방법을 소개하였다. 그리고 연구 참여자 선정의 기준과 특

성, 인터뷰 질문지와 내용 개요를 포함한 자료 수집 방법과 분석 방법, 연구 윤

리에 대하여 기술하였다.

Ⅳ장에서는 연구문제 1의 해결을 위해 연구 참여자들의 공립 다문화 대안학

교 전입 동기부터 근무 이후의 삶을 심층인터뷰를 통해 그 내러티브를 분석하

여 공립 다문화 대안학교에서의 다양한 교육 경험의 유형을 분석하였다.

Ⅴ장에서는 연구 참여자들의 이러한 다양한 교육 경험이 어떻게 상호문화교

육 확장학습 경험으로 이어졌는지에 관하여 교육 경험을 구조화하여 공립 다문

화 대안학교 지원 동기에서부터 상호문화교육 전문가가 되기까지의 과정을 분

석하였다. 그리고 연구문제 2의 해결을 위해 연구 참여자들과의 심층인터뷰 결

과 공립 다문화 대안학교 교사의 교육 경험의 의미를 상호문화교육적 관점에서

경험을 구조화 하고 내러티브를 분석하였다.

Ⅵ장은 본 연구에 대한 결론으로 Ⅳ장, Ⅴ장의 연구결과를 중심으로 공립 다

문화 대안학교 교사의 교육 경험의 의미에 대해 요약하고, 이를 토대로 상호문

화교육을 위한 교사교육의 새로운 방향에 대해 제언하였다.
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3. 연구동기

질적 연구는 인간의 행동을 행위자 스스로의 준거 틀에서 이해한다. 이 연구

는 상호문화교육의 계획과 실천이 이루어지고 있는 공교육 현장인 공립 다문화

대안학교를 선정하여 상호문화교육을 실천한 교사의 경험에 관심을 두고 시작

되었다. 특별히 이 연구는 상호문화교육을 실천한 교사의 이야기, 즉 내러티브

에 주목하고자 한다. 교사는 교육을 실천하는 행위에 있어 자신의 경험을 바탕

으로 하여 교육이 이루어지는 상황과 맥락에 적합한 방식으로 자신만의 내러티

브를 구성하게 된다(Connelly & clandinin, 1988). 이와 마찬가지로 상호문화교

육을 실천하는 과정도 공립 다문화 대안학교에 근무하였던 교사의 지식과 경험

을 토대로 주어진 교육적 여건과 환경을 고려하여 상호문화교육이 진행되며, 교

사는 이러한 교육적 실천을 통해 상호문화교육을 둘러싼 자신만의 내러티브를

만들어낸다. 따라서 본 연구의 이해를 돕기 위해 연구자가 동료교사로서, 연구

자로서 본 연구를 진행하게 된 동기에 대한 설명을 하고자 한다.

연구자(나)는 평범한 가정에서 성장하여 먼저 교육자의 길을 걸어오신 작은

아버지와 부모님의 영향으로 교육대학교에 입학하여 졸업 후 초등교사로서의

길을 걷게 되었다. 하지만 교육대학교 입학 당시 다른 꿈을 갖고 있었지만 성적

과 집안의 경제적 상황으로 어쩔 수 없이 교육대학교 입학을 선택하였기 때문

에 교육대학교에서의 삶은 그다지 순탄치 않았다. 때문에 교사로서의 사명감을

갖기까지 2년여의 방황의 시간이 걸렸다. 하지만 이런 방황의 시간을 보내며 확

고한 교사로서의 신념을 소유한 후로는 단 한 번도 교사로서의 사명감을 놓은

적이 없었다.

지금까지 초등교사로서의 위치에 계속 서 있을 수 있게 해준 가장 큰 동인이

바로 교사로의 부르심, 곧 소명의식이었다. 이러한 소명의식은 자연스럽게 진정

한 교사로서, 전문가로서 살아가기 위한 경험, 연구, 학업으로 이어졌다. 교직

경력 5년차까지 개인적으로 좋아하고 즐기던 영화와 문화 이야기에서 시작된

교육적 호기심으로 문화예술교육에 심취했다. 인천 소재 남구학산문화원, 부평

문화원 등 다양한 문화 단체와의 교류협력을 통해 영화리터러시 수업 등 다양

한 문화예술교육 수업모델을 개발하고 적용했다. 이러한 경험들이 모여 대학원

석사과정에서는 문화경영학과에서 문화예술교육 정책을 전공했다. 문화예술교육

이라는 영역이 문화라는 영역으로 확장되었다. 그리고 문화의 영역에서 다문화

를 보게 되었다. 초등교사로서 학교교육 현장에 있는 사람으로서 우리나라의 다
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문화 사회로의 진입 현상을 학급에서 체감하고 있었고, 이에 대한 교육적 차원

의 대책에 대한 고민이 시작되었다. 그리고 이러한 고민은 다문화에 대한 관심

과 연구로 이어졌고, 다문화교육 전공을 결심하게 되었다. 이러한 과정을 통해

지금 다문화교육 박사과정을 밟고 있다. 다문화교육을 전공하면서 다문화교육에

관한 철학, 이론, 실제를 경험할 수 있었고, 특히 공립 다문화 대안학교 설립에

관한 연구 프로젝트 팀 공동연구원으로 일 하면서 공립 다문화 대안학교에 대

한 관심과 이 학교에 직접 들어가 교사들을 연구해 보고 싶은 마음을 가지게

되었다. 결국 다문화교육에 대한 관심과 의지로 실제 공립 다문화 대안학교에

지원하여 2013년부터 2016년까지 공립 다문화 대안학교 1기 교사로 근무하였다.

공립 다문화 대안학교(가칭: 무지개 학교) 설립 교사들은 초등 8명(1~6학년별

담임교사 6명, 전담교사 1명, 디딤돌반 담임 1명), 중등 교과 담당 교사 15명이

2012년 12월 우선선발이라는 제도를 통해 구성되어 2013년부터 근무를 시작했

다. 무지개 학교는 우리나라 최초의 공립 다문화 대안학교로 무에서 유를 창조

해 내야 하는 상황이었다. 다양한 관심과 다양한 배경을 지닌 교사들이 학생 모

집, 선발에서부터 학교 교육과정 계획 및 실행에 이르기까지 우리나라 최초의

공립 다문화 대안학교의 기틀을 만들어나갔다. 몇몇 교사의 경우 다문화 관련

업무를 해보거나 다문화 학생을 교육해 본 경험이 있었으나, 대부분의 교사들은

다문화에 대한 관심과 열정으로 무지개 학교에 지원한 교사였다. 때문에 일반학

교와 달리 2013년 개교 첫 해는 다문화 학교를 만들어 나가기 위한 회의와 토

론, 연구의 연속이었다. 하지만 교사들은 시간이 지날수록 더욱 열정적으로 다

문화 학교를 만들어 나가는 데 기여했다.

“전 지원할 때 김치 만들기를 잘 한다고 필역했어요. 주변 선생님이 우리나라 

최초의 다문화 학교가 생긴다고 하길래, 평소 관심을 갖고 있던 다문화 아이들을 

만날 기대감에 무작정 지원했어요. 그런데 덜컥 합격한 거죠... 지금 와서 돌아보

면 무모한 일이었지만, 참 잘한 일이라 생각해요. 교사 생활을 하며 제일 잘 한 

일인 거 같아요.”(연구 참여자 A)

무지개 학교 교사로 근무하며 수많은 경험을 했지만, 그 중 동료 교사들의

변화 과정은 상호문화교육에 대한 연구자로서의 관심을 자극했다. 관심에서 시

작된 무지개 학교에서의 근무 경험을 통해 교사 스스로도 변화를 체감했으며,

심지어 교사로서의 진로에까지 영향을 미쳤다. 무지개 학교에서 함께 근무하면

서 항상 상호문화교육 전문가로서의 역량에 대해 고민하던 중 동료 교사의 상

호문화교육 전문가로서의 변화 과정을 지켜보며, 무엇이 이들을 이렇게 변화시
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켰으며, 어떠한 경험이 이들을 이끌어나가는 동인이며 그 경험의 의미에 대한

궁금증이 생겨나기 시작했다. 이에 무지개 학교에서 근무했던 경험을 가지고 있

는 교사들을 연구 참여자로 선정하여 그들의 내러티브를 분석하였다.
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Ⅱ. 이론적 논의

1. 다문화교육과 다문화 학교

1.1. 다문화교육

학교는 모든 학생에게 있어서 문화적 차이와 사회를 본격적으로 경험하게 되

는 최초의 공식적인 교육기관이며, 이는 다문화 학생들에게도 마찬가지이다. 또

한, 학교생활에서의 성취 여부는 이후 사회적응과 밀접한 관련을 맺고 있다

(Bates, Luster & Vandenbelt, 2000). 다문화 학생에게 있어서 학교에서의 생활

관 성취여부는 이후의 성공적인 사회적응에 영향을 미친다. 다문화 학생들은 부

모의 방치로 일관되는 가정교육 부재의 환경과 언어장벽 및 문화부적응으로 야

기되는 학습부진, 왕따 문제에 심각하게 노출되어 있다. 이에 다문화 사회로의

정착을 위해서 교육적 대안을 지속적으로 모색하고 실천해야 한다.

하지만 아직까지 한국어교육과정을 비롯한 다문화 학생의 정규학교 진입을

위한 예비과정이 설치된 학교가 다문화 중점학교 또는 다문화 예비학교, 민간사

립 차원에서 운영하는 다문화 대안학교밖에 없다. 때문에 일반 공교육 제도권

아래에서 정규 교육과정 운영에 집중하고 있는 국공립학교에서 다문화 학생을

위한 교육적 차원의 대안을 모색하는 일이 쉽지가 않다. 교육부도 이러한 관점

으로 인천광역시교육청과 함께 공립 다문화 대안학교를 설립한 것이다. 또한 점

차 다문화 중점학교와 예비학교를 확대해 나가고 있으며, 민간사립 차원의 다문

화 대안학교가 늘어나고 있다. 따라서 우리나라에서 운영되고 있는 다문화 학교

를 이해하기 위해서는 대안교육의 의미와 함께 다문화 학교의 개념을 정의한

북미의 다문화교육 개념에 대해 고찰해 볼 필요가 있다.

다문화 학교를 이해하기 위해 대안교육에 대한 정의를 알아볼 필요가 있는

데, 이병환·김영순(2008)의 연구에서는 대안교육은 학교교육의 미래방향으로서

기존 공교육 제도권 안에서 실천하기 어려운 학생의 창의성과 인성을 계발하기

위한 비형식 교육 및 무형식 교육을 공교육 체제인 학교교육과 폭넓게 연계하

는 방향으로 나가야 한다고 주장하였다. 이와 함께 수월성과 경쟁력을 강화하는

공교육의 한계를 넘어 교육의 평등성의 입장에서 대안교육의 필요성을 주장하

였다. 이러한 대안교육의 필요성과 함께 오영훈, 김영순(2016)의 연구에서는 우



- 11 -

리나라의 다문화 학생에게 있어서 기존의 공교육 체계 하에서 해결하기 어려운

교육적 문제를 해결하는 데 다문화 대안학교들이 그 역할을 하고 있다고 주장

하였다. 따라서 우리나라의 다문화 사회로의 올바른 진입을 위한 교육적 차원의

대안이 바로 다문화 학생을 위한 대안교육에의 고민으로 이어져야 한다는 것을

알 수 있다.

이렇게 다문화 대안교육의 관점에서 다문화 학교를 바라볼 때, 우리보다 앞

서 다문화 학교에 대해 정의를 내린 북미의 다문화교육 학자들의 정의를 알아

볼 필요가 있다.

Banks(2008)는 학교나 다른 교육기관을 변화시키고자 모든 사회계층, 성별,

인종, 그리고 문화적인 집단 등이 학습을 위해 균등한 기회를 갖게 하는 학교교

육 개혁운동으로 정의하였다. 여기에는 교육 평등의 정신이 강하게 자리 잡고

있다.

이러한 교육 평등의 정신과 더불어 Bennett(2007)은 미국의 다문화교육은 민

주주의의 가치관과 신념에 기초한 문화적으로 다양한 사회에서 문화적 다원주

의를 지지하는 교수학습 접근법으로, 미국과 같은 다원화된 민주사회에서 다문

화교육 옹호자들은 공교육의 주요 목표가 모든 학생들의 지적, 사회적, 개인적

인 발전을 도모하여 그들의 잠재력을 최대한 발휘하도록 하는 데 있다고 하였

다. 또한 다문화교육을 네 가지 범위로 구분하는데, 평등 교육을 지향하는 운동,

다원주의적 관점에서 교육과정을 재고하는 것, 정보에 근거한 문화 교류, 사회

정의와 편견에서 특히 인종주의, 남녀차별, 계급주의 등 모든 종류의 차별과 맞

서는 실행교육으로 정의한다.

Ramsey(1987)의 경우는 다문화교육에 대해 다음과 같이 논의하고 있다. 첫

째, 성, 인종, 문화, 계층, 개인의 정체성에 대한 긍정적인 사고를 발달시키고 다

른 집단과의 교류를 인정하는 것이다. 둘째, 아동들이 자신 의 정체성, 감정이

입, 다른 집단 사람들과의 관계에서 자신을 좀 더 큰 사회의 일부로서 인식하게

하는 것이다. 셋째, 타인의 다양한 삶의 방식에 대해 존경심과 진정한 가치를

인정하게 하는 것이다. 넷째, 아동의 사회적인 초기 관계에서 타인 에 대한 개

방과 흥미, 다른 사람과 함께하고자 하는 의지, 협력하고자 하는 욕구를 갖게

하는 것이다. 다섯째, 사회에 대한 인식, 사회에 대한 책임감, 자신들 의 가족과

이웃에 대한 이해의 폭을 확장시키도록 하는 것이다. 여섯째, 아동이 사회환경

속에서 자발적이고 비판적인 분석을 할 수 있도록 돕는 것이다. 일곱째, 개인적

인 스타일, 문화지향성, 언어배경에 적절한 사회의 참여자가 될 수 있도록 교육

적, 사회적 능력 발달을 돕는 것이다. 여덟째, 학교와 가족 간의 효과 적이고 상
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호보완적인 관계를 촉진시키도록 하는 것이다.

이렇게 다문화교육은 한 국가의 문화권 내 다양한 집단을 위한 교육의 기회

균등과 평등에 초점을 둔다. 또한, 인종, 문화, 언어, 사회계급, 성, 장애 등에 대

한 차별과 편견을 타파하는 교육개혁이다. 따라서 인종과 문화의 다양성에 대한

이해와 존중을 바탕으로 사회의 편견과 고정관념을 타파할 수 있는 능력을 길

러주는 것이 바로 다문화교육이다.

Banks(2008)는 다문화교육의 목적을 다음의 다섯 가지로 정의한다. 첫째, 개

인들로 하여금 다른 문화의 관점을 통해 자신의 문화를 바라보게 함으로써 자

기 이해를 증진시키는 것이다. 둘째, 학생들에게 문화적, 민족적, 언어적 대안들

을 가르치는 것이다. 셋째, 모든 학생이 자문화, 주류문화, 그리고 타문화가 공

존하는 다문화 사회에서 요구되는 지식과 기능, 태도를 습득하도록 하는 데 있

다. 넷째, 다문화교육은 소수 인종, 민족 집단이 그들의 인종적, 신체적, 문화적

특성 때문에 겪는 고통과 차별을 감소시키는 데 있다. 다섯째, 다문화교육은 학

생들이 전지구적이고 평평한 테크놀로지 세계에서 살아가는 데 필요한 읽기, 쓰

기, 그리고 수리적 능력을 습득하도록 돕는 것이다. 다문화교육의 내용은 학생

들로 하여금 전지구적이고 평평한 세계에서 살아가는 데 필요한 기본 기능을

습득하도록 해주어야 한다.

또한, Banks(2008)는 다문화교육은 이러한 목적의 실천을 통해 다문화 사회

를 살아가야 할 전 세계의 학생들에게 문화적 공동체와 관련된 내용을 제공해

야 한다고 주장하면서, 학생들 자신이 속한 문화 공동체, 국가적 시민 공동체,

지역 문화, 그리고 전지구적 공동체에서 제구실을 하는 데 필요한 지식, 태도,

기능을 습득하도록 도와주어야 한다고 이야기 하였다.

Kendal(1983)도 Banks(2008)와 마찬가지로 교육평등과 다문화 사회에서 살

아가기 위한 문화와 가치를 존중할 수 있는 지식과 기술 태도의 함양을 다문화

교육의 목적으로 이야기하였는데, 그 목적은 다음의 다섯 가지로 정의할 수 있

다. 첫째, 다문화교육을 통해 자신의 문화와 가치를 존중하는 것과 마찬가지로

다른 사람의 문화와 가치도 존중할 수 있게 해야 한다. 둘째, 다문화교육은 다

문화 사회에서 성공적으로 살아갈 수 있는 태도와 능력을 길러주는 것이다. 셋

째, 다문화교육은 인종주의 등에 가장 영향을 받는 유색인종의 아이들이 긍정적

인 자아정체성을 갖도록 돕는다. 넷째, 다문화교육은 문화적 다양성과 인간으로

서의 공통성을 긍정적으로 경험하도록 돕는다. 다섯째, 다문화교육은 다문화적

인 공동체사회에서 서로 독특한 역할을 맡아 수행할 수 있도록 해야 한다.

이러한 학자들의 주장과 더불어, 미국 다문화교육 협회(The National
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Association for Multicultural Education, NAME)에 따르면, 다문화교육은 자유,

정의, 평등, 인간 존엄과 관련된 철학적 개념으로 사회 정의를 위한 민주주의

원칙을 고취함으로써 학교와 사회에서 발생하는 모든 형태의 차별을 근절하기

위한 교육이다. 또한 다문화교육은 모든 학생에게 공평한 교육 기회를 제공함과

동시에 학생이 사회 정의 측면에서 사회에 내재한 차별을 비판할 수 있도록 교

육하는 것이다.

이렇게 다문화교육은 다른 문화에 대한 관점을 통해 사회와 문화를 바라보

고, 문화적, 민족적, 언어적 대안을 가르치는 것이며, 다문화 사회에서 요구되는

다문화 감수성, 문화리터러시, 문화적 가치 존중, 긍정적 자아정체성, 세계시민

성 등의 간문화적 역량을 길러주는 것이다. 이러한 다문화교육에 대한 개념과

목적에 대한 정의를 바탕으로 북미의 다문화교육 학자들은 다문화 학교의 개념

에 대해 다음과 같이 이야기 하였다.

1.2. 다문화 학교

Johnson & Johnson(2002)에 따르면 모든 사람들은 국적, 민족성, 종교, 성

등과 같은 다양한 문화적 정체성을 지닌다. 그래서 모든 사람들은 다문화적이라

고 볼 수 있다. 이와 같은 정체성들은 매우 역동적이며, 항상 변화하고, 집단 내

에서 혹은 주변 환경에서 일어나는 변화를 수용한다. 우리가 모두 다문화적이라

고 하는 사실은 문화가 모두 함께 뒤섞여지는 것을 의미하지는 않는다. ‘다문화

적 개인’이란 국제화된 몇몇 문화 속에 살며 이런 문화를 지닌 사람들을 의미한

다. 수많은 다문화적 개인들은 국제화된 문화로 하여금 그들의 생각과 정서들을

바꾸어 놓았다는 의견을 표명했다(LaFromboise, Coleman, H. & Gerton, 1993;

Phinney & Decich-Navarro, 1997). 때문에 모든 학교는 학생들이 국적, 민족,

종교, 성 등과 관계없이 동등하게 교육을 받아 진정한 의미의 ‘다문화적 개인’이

될 수 있도록, 이들이 모여 다문화 사회가 형성될 수 있도록 다문화 학교가 되

어야 한다.

한편, Bennett(2007)은 이러한 다문화 학교의 조건을 다음과 같이 네 가지로

제시하였다. 첫째, 다문화 학교는 재분리가 아닌 완전 통합교육이 이루어져야

하는 곳이다. 이는 통합적 다원주의가 실현되는 인종주의를 타파할 수 있는 완

전한 통합이 이루어지는 것을 의미한다. 통합적 다원주의는 바람직하기 때문에

혹은 피할 수 없기 때문에 재분리를 수용하기보다는 다양한 학생집단들 사이에

서의 활발한 상호작용을 유도하기 위해 노력하는 적극적인 입장을 취한다. 통합
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은 기존에 분리되어 있던 모든 집단을 인정하고 수용한다. 다시 말해, 통합은

문화다원주의적 상황을 창출해 낸다. 효과적으로 통합된 학교의 특성에 대한 연

구에서는 통합적 다원주의적 특성이 강할수록 인종 간의 우호적 관계 형성을

가능하게 하고, 학업 성취 수준을 향상시키며, 학생 개개인의 발달을 촉진시킬

가능성이 높은 것으로 밝혀졌다. 학교 내에서 문화다원주의 혹은 통합적 다원주

의가 실현되기 위해서는 교사의 긍정적인 기대, 긍적적인 집단 간 접촉을 촉진

하는 학습환경, 다문화교육과정의 세 가지 조건이 필수적으로 요청된다.

둘째, 다문화 학교 교사들은 학생들에 대해 긍정적 기대를 가지고 있어야 한

다. 교사는 직관에 의해서 성급하게 학생을 판단하기도 하고 차별적으로 대우하

기도 한다. 많은 교사들은 학생들의 인종과 사회경제적 지위에 따라 상이한 방

식으로 학생들과 상호작용한다. 때문에 다문화 학교에 있어서도 중요한 핵심 요

소가 바로 교사의 긍정적 기대이다. 특정 민족(인종)에 대한 교사의 낮은 기대

감은 그 집단에 대한 부정적 편견에 기초한 것이다. 때문에 교사는 차별과 편견

의 벽을 넘어서 학생에 대한 긍정적 기대감을 갖고자 하여 여러 인종의 학생들

이 함께 모여 있는 교실에서 나타나는 문화적 차이를 반드시 이해해야 한다.

셋째, 다문화 학교는 다양한 인종 간의 긍정적 접촉을 지지할 수 있는 학습

환경을 갖추어야 한다. 우리는 너무나 빈번하게 역사적 배경이 다른 학생들은

단순하게 하나의 집단 속에 몰아넣고 최선의 결과를 희망하곤 한다. 그러나 최

선의 결과는 거의 발생하지 않고 있다. 상이한 민족 집단들 간의 뜻하지 않은

접촉은 오히려 기존의 부정적인 고정관념을 강화시키거나 새로운 고정관념을

만들어 낼 수 있다. 때문에 무조건적인 통합 보다는 다양한 인종 간의 긍정적

접촉1)을 지지하는 학습 환경을 통제해 줄 필요가 있다.

넷째, 다문화 학교는 다문화교육을 위한 교육과정을 설계하고 실행해야 한다.

여기서 말하는 다문화교육과정은 다문화 핵심가치를 구심점으로 목적을 설정한

다. 다문화 핵심가치로는 세계 공동체에 대한 책임, 지구에 대한 존중, 문화적

다양성 인정, 인간 존엄성과 보편적 인권으로 구성된다. 이러한 핵심가치를 구

심점으로 다문화교육과정의 목적은 다양한 역사적 관점의 발달, 문화적 의식 강

화, 간문화적 역량 강화, 인종차별, 성차별, 기타 모든 차별이나 편견과의 투쟁,

1) Bennett(2007)은 다양한 인종 간의 긍정적 접촉을 다음의 네 가지 사항을 주장하였다. 첫째,
접촉은 집단 간 이해와 호혜적인 지식을 생성할 수 있을 만큼 충분히 친밀한 것이어야 한다.
둘째, 다양한 집단의 구성원들이 동등한 지위를 공유할 수 있는 접촉이어야 한다. 셋째, 이러
한 접촉의 상황은 사람들 간의 협력을 유도하여야 한다. 즉, 접촉상황에서 공동의 목표를 달성
하기 위한 그룹들 간의 협력이 요구되어야 한다. 넷째, 이러한 긍정적 접촉을 위해서는 제도적
지원이 제공되어야 한다.
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지구의 현 상태와 전 세계적 역동성에 대한 이해 증진, 사회적 행동기술 형성으

로 명료화 된다.

상기에서 논의한 Bennett(2007)의 다문화 학교에 대한 정의와 우리나라의 현

실적 학교 교육 여건을 토대로 본 연구에서는 다문화 학교를 다음과 같이 정의

하고자 한다.

첫째, 다문화 학교는 다문화 학생이 우리나라 일반 학생과 완전 통합교육이

이루어질 수 있도록 하기 위한 전 단계로서의 학교로, 문화 간 완전 통합교육이

이루어질 수 있는 통합환경이 갖추어진 학교이다.

둘째, 다문화 학생에 대한 교사의 긍정적 기대가 전제가 되는 학교가 다문화

학교이다. 또한 이러한 긍정적 기대와 함께 교사는 학생들에게 학업 성공의 경

험을 제공할 수 있는 교육과정을 제공해야 한다.

셋째, 다양한 인종과 문화에 대한 긍정적 상호작용이 이루어질 수 있는 교육

환경을 갖춘 학교가 다문화 학교이다. 학급 편성, 다문화 언어강사 지원 등 다

양한 면에서 교육적 환경의 지원으로 다양한 인종과 문화 간 긍정적 접촉이 이

루어질 수 있도록 해야 한다.

넷째, 다문화교육의 새로운 방향으로서의 상호문화교육을 위한 교육과정을

변혁적으로 개혁하여 상호문화교육과정을 운영하는 학교가 다문화 학교이다. 상

호문화교육의 적용을 위해서는 기존의 교육과정을 그대로 적용할 수 없기 때문

에 다문화 학교 교육과정은 교과목 선정, 시수운영, 교사 운용 등 다양한 영역

에 있어서 다문화 학생의 원활한 교수학습을 위해 융통성 있는 대안교육으로서

의 변혁적 교육과정이어야 한다.

다섯째, 다문화 학교 교사는 상호문화교육에 대한 자발적 의지로 지원한 교

사로 구성되어야 한다. 다문화 학교에서 진정한 상호문화교육이 이루어지기 위

해서는 일반 공립학교의 틀에서 벗어나 상호문화교육 전문가로서의 관심과 열

정, 식견을 가진 교사의 자발적 공동체로서의 성격을 지닌 교사실천공동체로서

학교가 조직되어야 한다.

이렇게 다문화 학교를 정의할 때 우리나라에서 다문화 학교라 지칭할 수 있

는 학교를 분류해 보면 다음과 같다. 첫째 공립학교 내 다문화 학교이다. 이러

한 학교에는 교육부에서 정책적으로 지원하고 있는 다문화 예비학교와 중점학

교가 있다. 다문화 예비학교는 교육부에서 다문화 학생의 비율이 높은 학교를

대상으로 운영하고 있는 학교로 다문화 예비학교로 지정된 학교의 경우 학교

내 다문화 학생 대상 학급을 설치하여 이들을 대상으로 한국어 교육 중심 기초

교과, 문화예술 체험 교육과정을 운영하고 있다. 다문화 중점학교는 교육부에서
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다문화 학생뿐만 아니라 일반학생을 포함한 학교 내 전교생을 대상으로 하여

다문화 이해교육을 일반 교과 교육과정 속에 포함하여 교육을 하고 있는 학교

이다.

교육부 운영 학교뿐만 아니라 각 시도교육청에서 운영하고 있는 다문화 학교

도 있다. 이 중 위탁학교로는 광주새날학교, 인천한누리학교 등 다문화 학생의

일반 공립학교로의 조기 전입을 돕기 위해 지정한 기간 동안 다문화 학생 대상

위탁교육을 하고 있는 학교가 있다. 이 학교에서는 일반 공립학교와 다르게 교

육부 고시 교육과정 교과와 시수를 조정하여 다문화 학생 맞춤형 교육과정을

운영하고 있다. 또, 다문화 특성화 학교가 있는데, 서울다솜관광고등학교 등과

같이 각종학교로 분류되어 특성화 교육과정을 운영하고 있는 학교를 말한다. 이

학교의 경우 다문화 학생에게만 입학 자격이 주어지며 졸업 후 관련 학과 취업

및 대학 입학 등이 가능하다. 또, 다문화 특별학급이 있는데, 교육부의 다문화

예비학교와 동일한 개념으로 다문화 학생 대상 한국어 이해, 기초부진 교과학

습, 문화예술 체험학습 등의 교육과정을 운영하고 있는 학교 내 별도로 설치하

여 운영하는 학교를 지칭하는 개념이다. 그리고 경기도교육청과 인천광역시교육

청 등과 같이 일부 시도교육청에서는 다문화 중심학교를 운영하고 있는데, 이는

교육부의 다문화 중점학교와 동일한 개념으로 학교 내 전교생을 대상으로 하여

다문화 이해교육을 일반 교과 교육과정 속에 포함하여 교육을 하고 있는 학교

이다.

이러한 공교육권 내에서 운영하고 있는 다문화 학교와 함께 민간사립차원에

서 운영하고 있는 다문화 대안학교가 있다. 이러한 학교는 부산아시아공동체학

교, 강원도 소재 해밀학교 등과 같이 대안학교로 설립하여 다문화 학생 또는 일

반 학생 대상으로 대안 교육과정을 운영하고 있는 학교이다.

하지만 다문화 중점학교를 제외하고 일반 학생과 다문화 학생이 학생 수, 교

과서 내용(모국어 번역본)에 있어서는 다양한 인종, 민족 간의 완전통합적 교육

환경을 가지고 있는 학교가 없으며, 다문화 중점학교도 교육과정 중 일부의 시

간만을 할애하여 다문화 이해교육을 하고 있는 실정이다. 또한, 교육과정 재구

성 측면에서도 다문화 위탁 학교 및 대안학교만이 다문화 학생을 위한 교육과

정을 운영하고 있을 뿐, 다른 학교들은 학교 내 일부 학급에서만 다문화 교육과

정을 운영하고 있다. 다문화 교육과정을 운영하는 학교들의 경우에도 우리나라

일반학생이 아닌 다문화 학생만을 입학생으로 교육하고 있어 인종, 민족 간 완

전통합적 교육환경이 아니다. 때문에 우리나라의 경우 다문화 학교의 정의로 볼

때 이에 근접한 학교는 있지만 완전한 조건을 갖춘 다문화 학교는 아직 없다.
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이처럼 아직까지 다문화 학교로 정의할 수 있는 곳이 없다고 할 수 있지만, 우

리나라에서 운영하고 있는 다문화 학교는 대안교육의 성격을 가지고 있다는 점

에서 그 공통점을 가지고 있다. 공교육권 내 뿐만 아니라 민간사립 차원의 다문

화 대안학교에서 운영되는 교육과정은 일반 공립학교와 다르게 교육과정을 재

구성하거나 새로이 설계한 다문화 학생을 위한 교육과정을 운영하고 있다. 비록

입학 학생에 있어서 다문화 학생에게만 허락되어 있지만, 우리나라 일반 학생을

제외하고 전 세계에서 이주해 오고 있는 다양한 민족과 인종의 통합교육적 환

경이 갖추어져 있다는 데 의의가 있다.

따라서 본 연구에서는 제한적이기는 하나 우리나라에서 공교육권 내에서 운

영하고 있는 다문화 학교인 공립 다문화 대안학교에 근무하였던 교사들의 교육

경험의 의미를 해석해 보고자 한다. 특히, 그 교육 경험의 의미를 상호문화교육

적 관점에서 해석해 보기 위하여 상호문화교육의 철학적 배경에서부터 다문화

교육으로서의 상호문화교육에 대해 이론적으로 고찰하였다.

2. 상호문화교육

2.1. 상호문화 철학

2.1.1. 상호문화 철학과 타자성

먼저, 상호문화교육의 철학적 배경으로서 상호문화 철학에 대해 알아보고자

한다. 상호 문화철학－역사와 이론(Interkulturelle Philosophie. Geschichte und

Theorie) 등과 같은 책들은 서구철학 이외의 상이한 문화적 배경의 다양한 사

유에 관한 전통의 존재에 대해 알리면서, 서구철학의 보편성 주장에 정면으로

도전한다. 이러한 책들은 상호문화 철학에 대한 본격적 논의 내지는 체계화가 진행되

고 있음에 대한 기록이며, 이제 ‘상호문화 철학(intercultural philosophy)’이라는 용어가

하나의 철학 학술용어로서 자리 잡았음을 명백히 보여주었다(최현덕, 2009: 302-303).

상호문화 철학(inter-kulturelle-Philosophie)은 “철학”으로서의 보편성과 윤리성, 그리고

인간 삶의 방식 및 가치문제와 관련해서 일정한 관점을 가지며, 그 주된 특징은 형용사

상호문화(inter-kulturelle)로부터 규정되는 상호문화성(Interkulturalität)에 있다(조해정,

2016: 23). 최현덕(2009)은 상호문화 철학을 서구 철학이 가진 타 문화권에 대한

우월의식에 대한 비판으로 보아, 다양한 문화적 전통에 대한 동등한 권리와 대

안적 보편성을 담지 하는 철학으로 정의하였다.
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한편, 상호문화 철학은 보편주의와 중심주의는 부정하지만, 철학으로서의 보

편을 포기하는 것은 아니다. 상호문화 철학은 하나의 우월성을 지닌 유럽 중심

주의적인 보편이 아니라, 많은 전통들과의 만남에 의해서 생성되는, 마치 다성

음악처럼 많은 전통들의 동등한 목소리의 조화로 어우러지는 보편이라는 새로

운 상호문화적 보편을 지향한다. 즉 상호문화 철학은 모든 보편을 포기하는 것

이 아니라 유럽/서양 철학의 선험적으로 구성된 보편과 보편주의를 부정하는

것이다. 서구 철학의 전통적 보편은 배제라는 한계를 가진 보편으로서 진정한

의미의 보편이 아니기 때문이다. 또한 문화적 전통을 보편으로 규정하기 위해서

는 다른 전통을 배제할 수밖에 없는 것이다. 때문에 보편으로서 하나의 타당한

기준이 된다는 것은 스스로를 많은 주변에 의해서 정당화시켜야 가능한 것이다.

결국 중심의 보편 문화는 주변의 수많은 소수문화라는 특수의 배제를 전제로

하는 보편일 뿐이다. 역사적으로 이러한 보편과 특수의 관계는 비대칭적인 힘의

관계, 곧 수직적인 관계로 쉽게 전이되었다는 점에서 문제가 심각하다.2)

그러나 상호문화 철학의 문화 개념에서 모든 문화들은 힘의 크기와 상관없이

문화들로써 동등하기 때문에 배제란 있을 수 없다. 상호문화 철학에서는 보편적

인 것과 특수한 것 사이의 긴장을, 포함과 배제의 관계가 아니라, 맥락적 세계

들 사이의 상호문화적인 대화에 의하여 문화들로써 동등하게 참여하는 상호문

화적 보편으로 대체시키고자 한다(조해정, 2016: 24).

이러한 상호문화적 보편의 문제에 있어서, Fornet-Betancourt(2002)는 상호문

화적 보편을 “공존을 위한 규제적 질서”로 정의하였다. 또한, 그는 상호문화 철

학을 다양한 사유 전통이 참여하는 대화를 통해 기존 철학을 급진적으로 변혁

시키는 하나의 기획으로 보고 있다.

시기적으로 늦기는 하였으나, 서구의 상호문화 철학의 흐름과 마찬가지로 우

리나라에서도 상호문화 철학은 다문화 사회로의 진입 현상과 함께 중요한 관심

의 대상이 되고 있다. 최현덕(2009)은 그간 단일민족이라고 생각해 왔던 한국

사회가 다인종, 다문화 사회로 급격하게 이행해 가고 있기 때문에 상호문화 철

학이 필요하다고 주장했다. 또한, 한인 디아스포라 및 새터민의 증가와 더불어,

한국 사회는 상호문화적 이해를 바탕으로 하여 더불어 사는 삶을 새롭게 이루

어나가야 할 현실적 요구에 직면해 있다고 하였다.

Simmel(1992)은 이러한 이주민의 문제를 이방인의 개념으로 이해하는데, 이

2) Fornet-Betancourt, Raúl,「Voraussetzungen, Grenzen und Reichweite der interkulturellen
Philosophie」, in 상호문화 철학의 과거, 현재, 그리고 미래 , 부산대학교 인문한국(HK) [고전
번역+비교문화학연구단] 사상비평센터 제14차 초청강연회, 2009. 조해정,「상호문화 철학으로
읽는 플라톤과 나가르주나」, 부산대학교 박사학위논문, 2016, pp. 23-24에서 재인용.
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방인을 ‘오늘 와서 내일 떠나는 방랑자가 아닌, 오늘 와서 내일 머무르는 자’로

정의하였다. 그는 19세기 말에서 20세기 초까지의 유럽과 아메리카의 이주 흐름

을 직시하면서, 이방인의 유입은 일시적·우연적 사건이 아니라 필연적 상황으로

인해 도래한 것이기에 이들에 대한 철학적·인식론적 접근이 필요함을 주장하였

다. 그러나 Simmel의 이방인 이론은 당시 독일에서 주목받지 못했다. 그의 타

자인식론은 1920년대 미국의 유대계 사회학자들에 의해 수용되면서부터 다시

주목받기 시작했다. “intercultural”이란 용어는 미국의 상호문화교육국(Bureau

of Intercultural Education)에서 그 유래를 찾을 수 있다. 상호문화교육국은, 미

국이 그 이전에 추진한 동화주의 문화변용 정책을 대체하기 위해 설립되었다.

그 배경 중 하나는 1920년대 미국 이민연구의 주된 관심인 트랜스내셔널

(transnational)이다. 이 연구경향은 이주민들이 가진 사회적 자본과 네트워크를

통해 고국뿐 아니라 제3국 동포집단들과 지속적 관계를 맺는 구체적 현실로부

터 출발한다.

미국에 이주한 다양한 이주민들이 정착지를 넘어 고국과 교류하면서, 국가적

경계 개념으로 규정하기 어려운 그들의 초국적 활동영역들, 즉 “트랜스내셔널

사회장(transnational social field)” 또는 “트랜스내셔널 사회적 공간들

(transnational social spaces)”을 만들었기 때문이다. 당시 미국은, 국가라는 구

획된 공간을 넘어선 유무형의 이주민 네트워크가 가지고 있는 트랜스내셔널 상

호작용과 상호연결에 주목하였다. 그리고 이러한 사회적 현상을 이해하기 위해

Simmel의 아이디어와 타자인식론을 이주민 정책의 철학적․이론적 기초로 삼

았다(박영자, 2012: 306).

이러한 1920년대 미국의 트랜스내셔널 상호작용과 상호연결의 상황은 현재

우리나라의 이주민들에게서 나타나는 상황에 비견할 수 있다. 때문에 우리도

Simmel의 이방인 이론과 타자인식론에 주목할 필요가 있다. 마찬가지로, 김범

춘(2014)은 다문화 사회를 맞이하기 위한 인간 이해의 문제에서 다문화 타자의

문제를 제기한다. 그에 따르면 다문화 타자의 문제는 자유와 평등이라는 권리문

제를 넘어 인간에 대한 이해에 바탕을 둔 ‘인간적’ 삶에 대한 것이자 ‘바람직한’

사회상에 관한 것이다.

김범춘(2014)은 다문화 타자의 문제를 독립적인 자유로운 자아라는 관점에서

바라보는데, 그에 따르면 자유를 누리고 있는 개인과 동일한 자유를 누리고자

하는 낯선 개인 사이의 대칭적 경쟁이 갈등의 핵심에 등장하게 된다. 반면에 타

자에 관심을 갖고 타자를 받아들이는 소통적 자아라는 관점에서 문제를 바라보

면, 혼자서 자유를 누리고 있는 무책임한 자아와 자유를 누리지 못하면서 상대
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방에게 호소하는 자아가 비대칭적으로 등장하게 된다. 내가 부자이고 강자일 때

타자가 약하고 가난한 자라면, 사회적 관계는 비상호적이고 비대칭적인 것이다.

이러한 비상호성과 비대칭성은 다문화 타자의 문제가 갖고 있는 가장 두드러진

특징이다. 그래서 다문화 사회가 지향해야 할 가치가 사회적 약자인 다문화 타

자와의 공존과 소통이라면, 철학은 그러한 공존과 소통을 가능하게 하는 조건을

다문화 사회를 살아가는 주체인 인간 자체에서 그리고 인간적 삶을 가능하게

하는 바람직한 사회상에서 찾아야 한다.

이렇게 소통적 자아를 강조하는 타자성은 상호작용을 필요로 하는 다문화 사

회를 살아가기 위한 철학적 기본 토대가 된다. 이용일(2009)은 타자성을

Simmel로부터 이야기하는데, Simmel은 이주흐름의 필연성을 제기하며 지속적

으로 함께 살아가야 하는 존재로서의 타자에 대한 인식과 다양성의 인정을 주

장하며, 이방인의 긍정성을 주장하였다고 하였다. Honneth(1992)에 의하면, 인간

사이에서 일어나는 상호인정은 사랑, 권리, 연대의 세 단계에서 일어난다. 이

세 단계에서 인정투쟁은 ‘주격인 나’와 ‘목적격인 나’의 갈등으로 진행된다. 곧,

상호주관적 정체성은 나에 대한 타인의 관점을 내면화하는 한편, 그에 대해 지

속적으로 ‘나’의 요구를 주장함으로써 이루어진다. 주체들은 이러한 인정투쟁을

통해 그들에게 주어진 권리를 확대하고 새로운 규범을 창조해 나간다.

또한, 인간의 정체성은 타자와의 관계 속에서만 유지되는데(Ricoeur, 2006),

다문화 사회에서 소수문화에 속한 사람들은 분명 타자이다. 자신과 타인 혹은

타문화와의 역동적 관계를 중시하는 상호문화교육에서 타자의 문제는 더욱 중

요한 의미를 가진다(이화도, 2011: 184-185).

이러한 타자의 문제에 있어서 Levinas(1979)는 근대적인 자아중심적 주체관

을 비판하면서, 주체성을 ‘타자’, ‘타자를 받아들임’, ‘타자를 대신하는 삶’으로 정

의하였다. 이러한 Levinas의 ‘환대’3)의 개념은 다문화 사회의 공존을 넘어설 수

있는 상호문화적 의사소통이 가능하게끔 할 수 있는 소통의 패러다임이 될 수

있다.

이러한 타자와의 소통의 문제는 타자와의 연대 문제와 관계가 있는데, 이화

도(2011)는 다문화 사회에서 타자와의 연대는 단순히 여러 문화의 공존을 통한

외적인 연대가 아니라 윤리성과 타자에 대한 절대적 책임의식을 바탕으로 한

3) 환대 : Levinas(1979)는 타자를 내 집으로 초대하여 환대함으로서 구체적 윤리성이 시작되며,
비로소 전체성의 틀을 깨고 참된 무한의 이념이 자리할 수 있는 공간이 열릴 수 있다고 이야
기 하며 인간 존재의 의미를 타자를 통해 새롭게 규정하였다. 그는 타자성을 자아를 우선하는
독립적이고 자유로운 인간이 타자에 대한 책임을 우선하는 관계적이고 윤리적인 인간으로 탈
바꿈을 할 수 있게 하고, 또 그러한 변화를 통해 사회정의를 실현할 수 있게 하는 철학적 근
거로 정의하였다.
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내적소통으로서의 연대이어야 한다고 주장하였다.

결국, 더불어 존재할 수밖에 없는 인간의 문제는 ‘관계(사이)’의 문제이다.

“인간의 다른 이름은 관계”이며(Buber, 1962: 281), 인간은 서로가 “연결되어 있

다”(Buber, 1964: 22). Buber(1964)는 나와 타자는 대화적 관계를 통해서 ‘나’와

‘너’의 만남이 이루어지는 것이라고 주장하면서, 교육적 관계 또한 대화적 관계

로 이야기 하였다. 대화적 관계는 물리적인 대화에서만 이루어지는 것이 아니

라, 두 사람이 서로 침묵하는 것도 대화이며, 공간적으로 분리되어 있어도 대화

는 지속될 수 있다. 또한 한 사람을 위한 다른 한 사람의 지속적·잠재적 현재성

으로 설명할 수 없는 교제로서도 가능하다. 즉, 모든 대화는 포용의 요소들과

관계될 때 그 진정성을 획득한다. 그것이 추상적 현상이든, ‘그렇게 있음’의 ‘인

정’으로든, 이것은 상대편의 경험에서 나올 때에만 실제적이고 효과가 있는 것

이다(Buber, 1964: 32).

이러한 타자와의 관계와 더불어 존재로서의 개념에 있어서 타자의 영혼은 개

념적이며 구체적이고 개별적인, 그리고 유일한 존재이다. 이 영혼은 ‘교육하는

자’와 ‘학습자’가 함께 하는 동일한 하나의 상황 속에 있는 영혼이다. 교육자가

어린이의 개별성을 상상하는 것만으로는 충분하지 않으며, 학습자를 정신적 인

간으로 인정하는 것만으로도 부족하다(Buber, 1964: 36). 즉, 교육자는 학습자로

부터 자기 자신을 발견하고, 교육적 행위의 의미를 타자의 위치에서 인식할 수

있을 때, 교육자는 이 실제적인 자신의 한계를 인식하게 되는 것이다.

Buber(1964)는 대화적 관계에서 추상적이지만 상호적인 경험과 구체적이지만

일방적인 포용적 경험을 지양하고, 구체적이고 상호적일 수 있는 포용적 경험을

진정한 대화적 관계라고 주장하였다. 즉, 대화적 관계는 “중립적이지 않고 연대

성을 가지고 있어야 하며, 서로를 위해서 존재하는 것이며, 살아있는 상호성이

자 생동적인 상호작용”인 것이다. 그리고 대상들 사이의 경계를 없애는 것이 아

니라, 공동의 실재와 책임에 대한 인식이자 과제이다.

이렇게 Buber(1979)는 인간 사이에서의 문제를 관계의 문제로 파악하면서 인

간의 자기 상실과 원자화를 인간과 인간 사이의 관계의 단절에서서 찾는다. 인

간은 객체화될 수 없는 주체이며, 인격으로서 ‘나’와 ‘너’로 공존해야 한다고 주

장하였다. 참된 삶은 만남을 통해서 가능한 것이다. 이와 더불어 참된 공동체는

사람들이 서로를 위하는 감정에 더해 모든 사람이 생동적 상호관계를 맺을 때

시작되는 것이다(Buber, 1979: 61).

다문화교육에 있어서도 이러한 개인과 개인, 개인과 문화, 문화와 문화의 다

양한 관계적 만남이 이루어지게 된다. 그리고 이러한 만남의 구체적 상황인 학
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생과 학생, 교사와 학생, 교사와 학부모, 교사와 교사 사이에서 무엇보다 만남과

상호작용이 중요한 것이다.

만남과 상호작용에 있어서 Levinas(1979)는 주체가 “타자를 위하는 자로부

터, 타자에 대한 동일자의 대속으로부터 출발할 때 의미를 지니게 될 것이다.”

라고 하였다. 그가 정의하는 대속은 타인에 ‘의해’ 책임지는 존재로 된 자아가

타인을 ‘위해’ 책임지는 존재가 되는 것이다. 그런데 이 대속이 자유로운 자아의

결단이나 선택의 결과가 아니라는 점이 무엇보다 중요하다. 왜냐하면 대속적 책

임은 타인에 의해 촉발되는 것이고 나와는 다른 자아나 타인이 대신할 수 있는

것도 아니기 때문이다(김연숙·박한표, 2010: 56에서 재인용).

교사도 상호문화교육을 담당해야 하는 위치에서 학생, 학부모, 동료교사 등의

다양한 관계를 타자와의 관계 속에서 자신을 성찰하고 대속과 환대를 통해 상

호작용하는 맥락에서 다문화 사회를 살아가기 위한 문화적 경계를 어떻게 허물

것인가를 고민해 보아야 할 것이다.

최현덕(2009)은 문화를 경계 문제와 관련하여 두 가지 극단적인 측면으로 이

야기 한다. 먼저 하나의 국가 또는 민족, 종족을 경계로 하여 문화가 상정된다.

즉, 미국 문화, 한국 문화, 일본 문화, 독일 문화 등의 용어에 깔려 있는 ‘컨테이

너’적 문화관이다. 다른 하나의 극단은 ‘초문화성’이다.

컨테이너적 문화관에 있어서 Ulrich Beck(1997)은 ‘컨테이너’에 비유될 수 있

는 사회를 전제로 문화의 경계를 이야기 한다. 한 국가 또는 하나의 민족, 종족

을 경계로 하여 문화가 형성된다. 곧, 미국, 한국, 일본, 독일 문화 등의 용어에

깔려 있는 문화관으로서 사회를 ‘컨테이너’로 비유할 수 있다. ‘컨테이너’처럼 하

나의 독립적인 실체로서, 하나의 원천에서 기원했으며, 다른 ‘컨테이너’와 영토

적으로, 존재적으로 분리되는 것, 구성원들로 하여금 내부적 동일성을 바탕으로

하는 공통의 정체성을 갖게 해주는 것이 문화라 이야기 한다.

Fornet-Betancourt(2001)에 의하면 이러한 문화관은 다음의 세 가지 측면에

서 문제점을 가지고 있다. 첫째, 한 민족 혹은 종족이 하나의 공통적이고 통일

된 문화를 갖는다는 것은 사실상 허구이다. 세계화가 급속도로 진행되어 한 지

역에 여러 종류의 문화가 교차되는 오늘날의 상황은 물론이고 과거에도 없었다.

귀족 문화와 천민 문화 그리고 남성과 여성의 문화 사이에서도 공통적인 부분

을 찾을 수 없다. 주류에 동참하려는 사람들과 대안적 삶을 모색하는 사람들 사

이에도 큰 문화적 차이가 존재한다. 둘째, 이런 상황에서 통일된 문화를 주장하

는 것은 특정 문화를 배제하게 된다. 여기에 권력 관계, 이데올리기가 개입된다.

대부분 지배세력의 문화를 그 민족의 문화로 받아들여지며, 이 문화 외의 타문
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화는 배제된다. 대부분의 제3세계에서 가부장제 문화를 그 사회의 문화로 규정

하기 위해 페미니즘 분화를 서구 문화로 배척한다. 셋째, 통일성을 강조하는 ‘민

족 문화’ 개념은 대부분 정태적 개념으로서의 통일적 ‘전통’을 전제로 한다. 통

일적 ‘민족 문화’가 허구라면 통일적 ‘전통’ 역시 허구인 것이다. 사회는 ‘전통’과

‘혁신’ 사이의 변증법적 역동성에 의해 변화하고 발전하며, 전통이란 한 번 만들

어진 후 완결된 형태로 그 사회를 지배하는 것이 아니라, 끊임없이 새로 만들어

지는 것이다.

한편, 최현덕(2009)이 이야기 한 두 번째 극단인 ‘초문화성’은 교통통신기술의

발달, 경제 세계화에 따른 다양한 상품의 초국적 교류 등 폭발적으로 급증하는

이주현상이 우리의 삶에 미치는 영향에 주목한다. 즉, 국가, 민족, 종족 등을 중

심으로 설정된 문화적 경계가 가지는 의미가 극히 축소되고 있다는 점에 초점

을 맞춘다. ‘초문화성’이란, 한 사회 내에도 여러 가지 문화가 공존하며, 기존의

경계를 넘어 상이한 요소들이 서로 결합하거나 엉켜 새로운 것이 되기도 하고,

네트워크를 형성하기도 하는 현상을 가리킨다. 이러한 현상은 거시적 차원(사회

적 차원) 뿐 아니라, 미시적 차원(개인의 차원)에서도 발견할 수 있다. 개인은

스스로의 정체성을 그가 속해 있는 집단과의 동일시를 통해 형성하는 것이 아

니라, 여러 종류의 문화적 콘텍스트 속에서 여러 요소들을 취사선택하고 결합해

가면서 발전시킨다. ‘초문화성’에서 정태적인 문화적 경계는 사라지게 되며, 역

동적인 문화적 과정이 그 자리를 대신하게 된다. ‘나의 것’과 ‘이방적인 것’의 구

분도 사라진다(Welsch, 2000).

2.1.2. 다문화성과 상호문화성

최현덕(2009)이 이야기한 이 두 극단 사이에는 ‘다문화성’과 ‘상호문화성’ 개

념이 자리한다. 최현덕(2009)은 ‘다문화성’을 “한 사회 속에 소수 민족, 같은 지

역 출신의 이주민 그룹, 토착민 등 다른 문화를 가지고 있는 그룹들이 존재함으

로 인해, 여러 문화가 병존하는 현상을 기술적으로 표현하는 개념”으로 정의하

였다. 다문화성의 개념을 바탕으로 하지만 이와는 구분되는 다문화주의는 위와

같은 소수 그룹들의 권리에 대한 인정의 정치를 바탕으로 사회 통합을 이루고

자 하는 것을 근본 내용으로 하고 있다(Kymlicka, 2002). 여기에는, 같은 사회에

살고 있는, 다른 문화적 집단에 속한 구성원들에 대한 관용이 중요한 역할을 한

다. 소수 그룹들은 고유 언어, 정치 참여 보장, 독립 매체 운영의 재정지원, 과

거사에 대한 보상, 현재의 특정 상황에 대한 보상 등의 다양한 권리를 갖고 있
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다(Okin, 1999).

이러한 다문화성에 근거하고 있는 ‘다문화주의’는 소수집단들의 다양성과 차

이에 관용을 베풀며, 그들의 권리를 인정해줌으로써 사회 통합을 이루고자 하는

것이다. 때문에 동질적인 단일 문화적 표상에 근거하여 차이를 억압하고 동질성

을 강요하여 사회 통합을 하고자 하는 ‘동화주의’에 비해 진일보한 것임에는 틀

림이 없다. 그러나 ‘다문화주의’가 기초하고 있는 문화에 대한 모델로서 ‘다문화

성’은 동질적인 단일 문화적 모델의 문제점을 본질적으로 해결하지 못한다. ‘다

문화성’ 모델은 한 사회 안에 존재하는 여러 문화들을 인정하고 있기 때문에 한

사회 내에 존재하는 문화들을 각기 다른 하나의 문화적 단위로 취급해버린다.

이는 문화를 정의하는데 있어서 컨테이너적 발상을 축소한 것에 불과하다. 여전

히 주류 문화와 하위 문화의 구분을 만들어 집단 속에 존재하는 권력관계에 따

른 차이, 내부적 경계, 불평등의 문제를 해결하지 못한다. 문화적 집단의 인정에

대한 권리 주장은 암묵적으로 그 집단의 구성원 모두에게 적용되는 일종의 규

격화된 속성과 행위 방식을 강요하는 것이다. 이는 다른 문화에 대한 차별로서

의 폭력을, 구성원에게 동질성을 강요하는 또 다른 폭력으로 대치하는 것일 뿐

이다(Appiah, 1994).

상호문화 철학자들은 이러한 한계를 지닌 ‘다문화’ 대신 ‘상호문화’를 선택한

다. 그 이유는 ‘다문화성’은 여러 문화의 존재를 현상적으로 기술하지만, ‘상호문

화’는 여러 문화들의 상호관계성을 개념 자체에 포함한다. 곧, 상호문화 철학은

현실을 넘어 현실의 변화를 지향하는 강한 프로그램을 갖고 있는 학문이라는

점에서 ‘상호문화성’ 개념이 그 성격을 보다 더 잘 표현해 주고 있기 때문이다

(최현덕, 2009).

‘다문화성’은 다문화적 존재에 대한 관용적 인정에 주안점을 두고 있기 때문

에 상대주의에 빠질 위험을 가지고 있다. 반면에 ‘상호문화성’은 이들 간의 대화

등을 통한 상호작용에 주안점을 두고 있기 때문에 소통과 대화를 통한 규제적

역할을 발전시켜 갈 수 있는 여지를 갖고 있다. ‘다문화성’은 이론적으로나, 실

제적으로나 여러 문화들 간의 연결고리 없이 단지 병존하고 있는 상태의 기술

에 머무르고 있다. 반면, ‘상호문화성’은 서로를 변화시켜가며 살찌우는 소통과

문화 간 존재하는 경계와 장애물을 극복하려는 과정에 대한 적극적 표상을 함

축하고 있다(Antor, 2006).

다문화가 하나의 사회 내에서 다양한 문화들이 공존하고 있는 현상으로서의

사회적 구조를 서술하는 것이라면, 상호문화는 다문화적인 사회에서 문화적 배

경이 다른 사람들이 함께 살아가는 과정에서의 역동적인 상호작용에 의해 생겨
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나는 것을 의미한다(정기섭, 2011: 138). 상호문화성에서 주목해야 할 현상은 하

나의 문화가 다른 문화와 관계를 맺고, 각자가 또 다른 문화와 관계함으로써 상

이한 문화 간 수평적 관계의 형성이다(최재식, 2006: 4). 상호문화성은 단순한

접촉이나 교류의 차원을 넘어, 문화 속에 내재하는 보편적 특성과 문화 사이에

존재하는 내적 연관성을 드러내는 개념이라고 할 수 있다(김태원, 2012: 199).

상호문화는 사람들이 개인 차원에서 뿐 아니라 사회 차원에서 타인과 맺는 관

계 속에서, 그리고 세계라는 개념 속에서 참조하는 상징적 표상, 생활방식, 가치

등이 내포됨을 의미한다(Carlo, 1998: 50).

‘상호문화성’은 “어떤 문화도 전체 인류를 위한 유일한 문화가 될 수 없다는

통찰, 혹은 신념”이다. 이러한 관념이 철학, 진리, 문화, 종교 등과 같은 용어의

보편적 적용을 해체하지 않을까 하는 우려는 근거 없는 우려이다. 그러나 ‘상호

문화성’은 이러한 용어들의 절대적이고 배타적인 용법을 해체한다. 상호문화적

사유란 유럽 중심주의이건, 중화주의이건, 아프리카 중심주의이건 간에, 모든 종

류의 중심주의로부터의 해방의 과정을 뜻한다. 상호문화적 정신은 다원주의, 다

양성, 차이를 가치로서 인정하는 것이지, 통일성의 결핍으로 보지 않는다. 다양

성의 인정이란 상호문화적 정신으로부터 자연스럽게 귀결되는 것이다. 상호문화

적 사유가 함축하는 질서란 차이 속에서, 차이를 통해서 차이와 더불어 존재하

는 질서이며, 상이한 목소리들의 합창을 위한 공간을 만드는 질서이다(Mall,

1999).

지금까지의 ‘상호문화성’에 대한 개념정의의 공통적인 맥락은 소수이건 다수

이건 간에 사회에 존재하는 모든 문화는 그 권리를 동등하게 존중받아야 할 평

등한 관계라는 것이다. 우리가 사는 세계에는 보편성과 개별성, 그리고 상이성

과 동질성이 혼재한다. 그러므로 다양한 문화 안의 개인들의 차이점과 공통점을

항상 균형 있게 바라보는 시각이 중요하다. 즉, 상호문화성은 특정한 문화를 흡

수하거나 다른 문화를 지배하여 획일화시키려는 것이 아니라, 서로간의 관용적

태도와 다원적 세계관을 바탕으로 상호간에 동시에 문화적으로 인정하는 것이

다(최승은, 2015: 14).

문화 안에 존재하는 각 개인들의 ‘만남’과 ‘관계’가 역동적으로 이루어지는 것

이 바로 ‘상호문화성’이다. 이러한 역동성은 ‘나의 것’과 ‘낯선 것’을 동시에 표현

하며, ‘낯선 것’과의 접촉은 언제나 나 자신에 대한 지각모델에 따라 성찰이 이

루어진다는 것을 보여준다. 교육학의 관점에서 성찰한다는 것은 타인과 낯선 것

을 이해하고자 하는 시도이자 자기 자신을 이해하는 기회가 될 수 있다

(Holzbrecher, 2004: 18).
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이러한 상호문화성의 역동성에 있어서, 최승은(2015)에 따르면 상호문화적

관점으로 타자를 바라보는 것은 다문화 사회를 살아가는 우리에게 필요한 것으

로서, 자아와 타자 사이의 개인의 문제를 넘어서는 문화와 문화 간에서 역동적

으로 이루어져야 하는 성찰의 과정으로 행해져야 하는 것이다.

따라서 ‘상호문화성’은 문화 간 경계를 허물고, ‘초문화성’과 ‘다문화성’을 극

복할 수 있는 문화적 침투와 상호작용을 허락하는 다문화 사회의 기본 철학이

다.

2.2. 상호문화주의와 상호문화교육

이러한 상호문화 철학을 배경으로 상호문화주의와 상호문화교육이 등장하는

데, 상호문화주의는 기존의 다문화주의에 대한 비판으로 등장한 개념이다. 따라

서 이야기하기에 앞서 다문화주의에 대해 고찰해 볼 필요가 있다.

2.2.1. 다문화주의 대안으로서 상호문화주의

다문화주의는 미국 사회의 공동체 유지를 위해 시작된 담론이다. 조현상

(2009)에 따르면 다문화주의는 히스패닉 아시아계 이민자들의 목소리가 커짐에

따라 기존의 유럽계 백인 우월주의에 기반한 공동체를 유지하기 위해 전략적으

로 나타난 개념이다. 그리고 용광로·샐러드볼 문화라는 말에서 유추할 수 있듯

이 표면적으로는 가치중립적이다.

한편, 안희은(2015)은 다문화주의 정책 실행 국가의 예로 캐나다를 이야기한

다. 1971년 캐나다는 공식적으로 ‘다문화주의’ 사회통합 정책을 받아들이고 지금

까지 실행하고 있다. 여기서 ‘다문화주의’는 민족중심주의에 반하는 개념이다.

1960년대까지 동화모형은 이민자의 언어, 문화, 사회적 특성을 주류사회로 통합

시키면서 소멸시켰다. 하지만 다문화주의 사회통합 정책에서는 이민자들의 소수

문화를 존중하고 인정하여 조화롭게 공존하도록 한다는데 의의가 있다.

하지만 다문화주의는 문화적 다수집단이 소수집단을 동등한 가치를 가진 집

단으로 인정하는 승인의 정치이다. 이러한 정의에는 사회문화적 다양성을 존중

하고 소수집단에 대한 사회평등과 보장 등의 국가 정책이 포함된다. 이렇게 다

문화주의는 주류사회의 전통이나 관습 문화에 기반을 둔 다수집단의 정체성과

이에 포함되지 않는 다른 소수집단의 정체성 간의 평화스러운 공존을 추구하는

것이다 따라서 다문화주의는 다양성과 차이의 중요성 인식하고 소외당하거나
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사회적으로 약한 다른 소수집단의 정체성을 존중하고 그들의 고유문화가 독자

적으로 지속될 수 있도록 인정하고 수용하는 것이다. 즉 각자의 색깔 및 냄새

그들의 고유한 개별성을 그대로 유지하면서 조화되는 것이다. 이러한 다문화주

의의 개념은 인종 민족의 정체성이 복잡하게 얽혀 있는 현대 국가 체계의 국민

통합 개념으로 많이 쓰이고 있다(Taylor, 1992).

변종헌(2013)에 따르면 다문화주의는 다양한 문화의 상대성을 존중하고 문화

간 차이를 공간적 차이로 구분 짓는 경향이 있다. 이러한 특징은 다양한 집단의

하위문화 간 차이와 특수성을 지나치게 강조함으로써, 모든 문화에 내재한 보편

성을 간과하는 오류를 범할 수 있다. 또한 집단의 정체성이 개개인의 독특한 정

체성보다 우선시되기 때문에, 개인은 그가 속한 집단의 일부로 간주된다. 이러

한 이유로 다문화주의정책은 소수민족의 정체성을 약화시키거나 개개인의 특성

이 집단의 특성에 가려지게 될 우려가 있으며, 지나친 다양성 존중은 사회통합

에 오히려 부정적일 수 있다는 비판을 받고 있다(임동진, 2011; 신현태 외,

2012).

다문화주의는 다양한 인종 민족 문화 등으로 구성되었던 국가들에서 국민통

합을 위한 방법으로 사용되었던 동화 정책이 현실적으로 어려워지자 새로운 국

민통합 정치 이데올로기로 제시된 것이라고 볼 수 있다. 그러나 다문화주의 역

시 모든 구성원들을 모든 영역에서 다문화주의로 아우르고 실현시키기에는 한

계가 있을 수밖에 없다. 따라서 다문화주의는 각각의 국가들에서 상황에 맞게

본질적인 의미를 해석하고 현실에 맞는 정책적 융통성이 필요한 것이다. 때문에

다문화주의는 여러 나라에서 공통적으로 적용되지 못한 것이다. 최근 우리사회

에서도 다문화주의 개념에 대한 논쟁이 벌어지고 있다. 다문화주의란 좁게는 이

주 문제의 적절한 해법을 모색하기 위한 시도이지만 넓은 의미에서는 국가체제

나 사회구성이 탈근대성으로 전환된다는 측면을 포함하기 때문에 명료하게 규

정하거나 쉽게 합의할 수 있는 개념이 아니다(조현상, 2009: 59-60).

이와 함께 구견서(2003)는 선진국의 강한 인종이 후진국의 약한 인종에 대한

우월성을 공식화하는 결과를 낳을 수 있다고 비판하였다. 한경구, 한건수(2007)

는 하나의 민족이 하나의 문화를 갖고 있다고 전제하는 다문화주의의 다양한

개인과 집단의 문화적 다양성의 가능성을 고려하지 않는 부분을 비판하였다.

Walzer(1997)도 다문화 사회의 성격을 바로 알기 위해서는 정체성, 문화적 특이

성의 문제를 다루는 다문화주의를 넘어서 사회가 가지고 있는 다양한 불평등의

문제를 비판적이 시각으로 통찰할 수 있어야 한다고 이야기하였다.

비슷한 관점에서, Abdallah-Pretceille(2004)는 백인 위주의 다문화주의에 대
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해 다음의 다섯 가지로 그 한계를 지적한다.

첫째, 다문화주의는 거부와 배제 행동을 부각시킬 수 있으며 구성원이 속한

집단의 문화를 몇 가지 특성으로 묶어 범주화하려는 경향이 있다. 이러한 시도

는 특정 집단 간에 경계선이 형성되어 상호간 소통하기보다는 서로 거부하고

배척하는 문제를 내포한다. 그 결과 구성원들이 집단 안에서 단지 공존하는 단

계에 머물고 만다.

둘째, 다문화주의에서는 개인을 집단에 예속시킴으로써, 사회적 유동성을 제

한한다. 집단의 정체성이 개인의 정체성보다 우선시되기 때문에, 구성원 개개인

의 역동성이 자신이 속한 집단의 특성에 갇히게 될 위험을 내포하고 있다.

셋째, 집단의 문화가 점점 더 세분화되고 다양화된다는 사실을 은폐한다. 집

단의 개별 구성원은 여러 가지 다른 집단에 속할 수 있고 다양한 하위문화를

동시에 향유할 수 있다. 하지만 개인이 특정 집단에 속해 있다는 사실만 강조한

다면 그의 행동과 특성을 제대로 이해할 수 없다.

넷째, 다문화주의는 문화적 변인만을 과대하게 주목함으로써 상대적으로 다

른 변인을 경시하게 된다. 우리가 살아가는 사회현실은 문화적 측면 외에도 사

회적·심리적·역사적·경제적 측면 등 다양한 변인들이 복합적으로 작용한다. 하

지만 여러 변인 중 문화적 측면만 지나치게 강조한다면 현실세계의 다원성과

복잡성을 무시하고 문화주의적 파행을 야기하게 된다.

다섯째, 다문화주의는 개인의 자율성을 부정한다. 개인의 다채로운 특징을 무

시하고 특정 집단에 소속된 개인으로만 판단하게 되면, 개별성들이 모두 용해되

고 만다. 개인이 반드시 그 집단의 속성을 대표한다고 볼 수도 없고, 특정 집단

의 속성이 모두 개개인에게 나타나는 것도 아니기 때문이다.

이정은(2017)은 이러한 다문화주의에 대한 비판을 극복하기 위해 동등한 쌍

방향 대화에 초점을 맞추고 새로운 통합을 시도하는 상호문화주의 이론의 배경

을 설명한다. 그런데 Taylor(2012)는 상호대화에 의한 통합을 지향하는 다문화

주의와 비교했을 때 상호문화주의는 다문화주의의 하위개념일 수 있다고 주장

하였다.

하지만 상호문화주의 형성 배경은 Taylor의 분석과는 다르다. 프랑스와 독일

에서 - 이주민 송환정책을 펼치면서도 - 이주민 자녀에게 입문반과 준비반이라

는 명칭으로 특수교육을 시키는 것에 대해 그들 내부에서 동화주의적 우열교육

이라는 비판이 1970년대에 이미 일어났고, 이로 인해 외국인교육(학)을 ‘상호문

화교육(학)’으로 바꾸게 된다. 독일은 ‘상호문화(성)’의 의미를 정립하는데 집중

하면서 다문화주의와 변별력을 지니는 상호문화주의를 구축한다. 일찍부터 철학
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적 터를 닦은 야스퍼스의 의사소통 이론에 기초하는 세계철학이나, 변형된 의미

이기는 하지만 해석학적 방법론의 지평융합을 활용하여 ‘서구문화와 철학의 보

편성과 유일성을 거부’하는 행보를 함으로써, 상호문화를 다문화의 하부개념으

로 환원시킬 수 없는 독자성을 창출한다. 새로운 통합문화를 추구하는 것은

Taylor의 다문화주의와 일맥상통하지만, 상호문화주의는 독자사회를 적극적으로

허용하지 않는다는 점에서 Taylor와 차이를 지닌다(이정은, 2017: 205).

이정은(2017)은 상호문화주의를 단순한 관용을 넘어선 상호작용이라는 측면

에 주목하였다. 상호문화성에서 자기이해는 타자의 영향을 받는다. 상호문화주

의는 ‘다자간 대화’가 동등한 주체로서의 상호인정과 상호감수성의 철학을 기반

으로 이루어진다고 주장하였다. 상호문화주의에서 모든 집단은 주체집단이 되

며, ‘제 3의 문화’가 창출된다. 다수와 소수의 경계를 넘어, 주체와 객체의 경계

를 넘어 쌍방향, 다방향으로 나아가는 상호성은 동등한 주체로서 의사소통을 지

속하고, 영향을 주고받아 새로운 관계성을 만들어낸다. 이로 인해 고유한 정체

성의 경계와 외연이 느슨해지고 탈구가 일어나면서 새로운 통합, 제 3의 문화가

가능해지는 것이다. 공동체주의를 견지했던 우리 사회의 미래를 염두에 둔다면,

자유주의를 근간으로 하는 상호문화주의에 대해 짚어보아야 한다.

곧, 이경수(2014)에 따르면 상호문화는 다민족 다문화 시대를 살아가는 방법

적인 태도를 기르는 교육적 의미를 갖고 있다.

Abdallah-Pretceille(1999)는 상호문화주의에 대한 성찰로 그 핵심 개념을 상

호작용이라고 하였다. 그에 따르면 다문화주의가 단순히 타문화간의 다양성을

인정한 것에 그쳤다면 상호문화주의는 문화 간의 상호작용에 그 중점을 두고

있다. 또한 집단성이 아닌 개별성을 기반으로 두고 있으며 서로 다른 문화보다

는 그 안에 있는 각 개인이라는 입장을 취하고 있다. 이 때 각 개인은 문화의

산물이 아닌 문화 생산자로 이들이 문화를 이해한다고 하는 것은 상호 간의 이

해와 존중 그리고 그러한 절차를 실행하는 것이다.

이와 함께 장한업(2014)은 상호문화주의의 핵심으로 공동의 가치를 신장시키

기 위해 타자와 다양한 문화에 대한 이해와 존중, 활발한 상호작용을 이야기 하

였다. 이는 Abdallah-Pretceille(1999)가 이야기 한 “상호문화주의에서 ‘상호’라는

접두사는 집단, 개인, 정체성 간의 상호작용을 고려한다는 것을 의미한다.”는 논

리와 동일한 맥락을 같고 있다.

이러한 상호문화주의에 대한 등장 배경을 바탕으로 김태원(2012)은 상호문화

주의의 확장을 주장하였다. 그리고 그는 다문화적 정체성 확립과 유연성을 지닌

문화공간의 다문화적 생활세계로의 이행을 돕기 위한 대안으로 상호문화주의를
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제안하였다.

이처럼 상호문화주의는 다양한 문화에 대한 존중과 차이의 인정에 대한 논리

에 중점을 두어 문화 간 경계의 구분 짓기를 하고 있는 다문화주의에 대한 비

판으로 서로 다른 문화 간 경계를 허물고 상호 간의 넘나듦을 허용하여 상호작

용을 강조하는 타자와의 만남을 중요시 하는 개념이다.

2.2.2. 상호문화주의와 상호문화교육

이러한 상호문화주의에 기반하여 상호문화교육이 등장하는데, 본 연구에서는

상호문화교육을 다문화교육과 상반된 개념이 아닌 다문화교육의 새로운 방향으

로서 상호문화교육을 이해한다. 이를 위해 상호문화주의를 근간으로 하고 있는

상호문화교육의 개념을 다문화교육과의 비교를 통해 이론적으로 고찰하였다.

비교를 위해 다문화교육의 개념을 먼저 알아보면, 다문화교육은 다문화주의

에 그 뿌리를 두고 있는 개념이다. 다양한 성, 인종, 민족, 언어, 문화 등이 어우

러져 문화 간 경계를 허물고 다름을 인정하고 존중하여 조화로운 공동체를 추

구하는 개념이다. Banks(2008)는 다문화교육의 목적을 자기이해를 증진시키고,

문화적 민족적 언어적 대안들을 가르치는 것이라고 하였다. 이것은 개인이 다른

문화의 관점을 통해 자신의 문화를 바라보게 함으로써 이해와 지식을 통해 존

경이 나올 수 있는 것이다.

한편, 김선미(2000)는 다문화주의에 기반한 다문화교육의 관점을 다양성과

평등의 강조, 문화적 다원주의 철학을 실현하는 교육과정, 기존 교육에 대한 사

회개혁운동, 다문화 교육과정이라는 네 가지로 제시하였다.

반면, 1970년대 말 유럽은 Simmel의 ‘상호문화’의 철학에 기반한 ‘상호문화적

선택’으로 정책전환을 시도한다(박영자, 2012: 308). 이후 상호문화주의가 활발히

논의되며 상호문화교육 또한 이러한 상호문화주의에 기반하여 이루어지고 있다.

차이와 보편 뿐 아니라, 타자와의 경계 및 접촉 사이에서 발생하는 상호 간섭,

방해, 의존, 침투를 중시하는 데에 인식의 초점이 맞춰져 있는 상호문화주의는

다양한 집단의 인정투쟁과 법제도 및 분배투쟁뿐 아니라 사회집단과 환경과의

전체적 관계를 중시한다. 또한 자신과 타자 사이의 틈새와 그 속에서 작용하는

인식과 전망에 주목하는 소통적 특징이 있다. 행동적 측면에서는 집단의 특수성

과 지구적 보편성을 넘어, 다양한 개인과 네트워크의 상호작용 및 창발에 주목

하여 역사적 과정과 변화를 중시한다(박영자, 2012).

이러한 상호작용과 창발에 대해 주목하고 있는 상호문화교육과 달리, 다문화
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교육에서는 타인과의 만남에서 타인이 가진 문화를 왜 차별하면 안 되는지, 타

문화를 어떻게 인식하고 인정하고 수용할 것인지, 그 수용성을 어떻게 높일 것

인지, 수용을 통한 사회적 통합을 어떻게 획득할 것인지에 대한 논의가 거듭되

어 왔다(구정화, 박선웅, 2011). 하지만 인식과 수용성 신장, 통합 획득의 문제를

반차별과 반편견을 위한 방법적 논의에 집중하다보니, 학습자 개인의 차원에서

감성적으로 다루는 결과를 낳았다. 반차별은 다문화교육의 핵심적 논의 주제이

지만 결국 다문화교육이 협소하게 다루어지는 결과를 낳았다(장인실, 차경희,

2012).

이와 함께, 다문화교육이 다문화가정 자녀의 학교 적응성을 높이는데 우선

목표를 두고 교육적 실천이 현장에 적용됨으로써, 우리 사회 구성원은 대부분

다문화교육을 다문화가정 자녀를 대상으로 하는 교육으로 인식하게 되었다(강

인애․장진혜, 2009; 이민경, 2010). 나장함(2010)에 따르면 우리나라 다문화교육

은 여전히 보수적 다문화주의에 근거한 인식이고 교육적 실천이다. 나장함

(2010)은 Kindheloe & Steinberg(1997)와 Sleeter & Grant(2003)의 분류를 병합

하여 다문화교육에 관여하는 다문화주의 이론적 · 철학적 패러다임을 5단계로

제시하고 있다. 보수적, 개방적, 다원적, 좌본질적, 비판적 패러다임의 5단계이

다. 여기서 보수적 다문화주의 패러다임에 의한 다문화교육은 다문화가정이 혜

택이나 차별의 대상으로 인식되는 결과를 낳았고, 그 인식의 끝에는 역차별 논

란이 있다. 비판적 다문화주의 패러다임에 비추어보면 우리나라 다문화교육은

왜 다문화 학생이 불평등한 구조 속에서 차별과 편견의 대상이 되는지에 관한

권력에 관한 담론(discourse)과 통치성(governmentality) 개념이 포함되지 않은

지극히 편협한 시각(Foucault, 1991)에서의 교육일 뿐이다. 보수적 다문화주의는

소수집단을 소외시키고 대상화시킴으로써 그들이 가진 사회적, 경제적 불평등한

권력관계에 대한 문제 제기를 전혀 확보하지 못했다(McLaren, 1994).

이러한 다문화 학생을 한국 사회에 편입시키기 위한 노력은 보수적 다문화주

의자들의 목표와 일치한다. 소수집단의 학생이 주류 사회가 요구하는 역량을 습

득하게 되는 경우 평등한 교육이 가능하고 비주류 학생이 학업적 성취와 더불

어 사회적 성취를 할 수 있다는 논리를 정당화하는 것과 동일하다(Gorski,

2013; McLaren, 1994; Sleeter & Grant, 2003).

물론, 현재 우리나라에서 시행되고 있는 다문화교육에서 그 인식 수준 안에

소수 집단 학생인 다문화 학생이 자신의 문화적 전통에 자긍심을 불어 넣기 위

한 시도가 있는 경우 다원적 패러다임(Sleeter & Grant, 2003)이 일부 반영되었

다고 볼 수 있지만, 이것으로 다름과 차이에 대한 인정이나 사회통합의 목표에
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자리잡고 있는 문화적 경계의 수준을 뛰어넘을 수는 없다.

이제 이러한 다문화교육의 한계를 뛰어넘기 위해 다름과 차이의 인정을 넘어

선 상호적 침투 속에 역동적인 관계를 강조할 수 있는 다문화교육의 새로운 패

러다임이 요구된다. 곧, 기존의 다문화교육을 넘어선 새로운 방향으로서 상호문

화교육이 필요하다. 장한업(2014)도 상호문화교육을 현대사회가 지향해야 할 교

육이라고 주장하였다.

다문화교육과 상호문화교육은 국가별로 추구하는 교육환경에 따라 선택적으

로 수용된 교육 개념이다. 북미의 경우 1960년대 중반 이후 미국과 캐나다 등

북아메리카를 중심으로 등장한 다문화교육은 “미국의 이민정책에 따른 다양한

민족들의 유입, 흑인 인권운동, 그리고 다민족 사회에서의 평등한 교육”을 요구

하였다(Banks & Banks, 2003: 5). 다문화교육의 이념이 미국의 교육과정에 반

영되기 시작한 것은 1970년대 중반부터이며, 다문화교육의 목표는 “민족이나 인

종간의 차이를 인식하여 서로의 문화적 특성을 존중하고 이해”하는 것이었다(정

영근, 2006: 30).

반면에 서유럽 국가의 경우, 여러 식민지 국가들과 동유럽 국가들로부터 다

양한 사람들이 유입되어 문화적 다양성을 경험하였다. 1960년대 말부터 시작된

대규모 노동인력 이동에 따른 인구학적 변동으로 인해 다문화 사회로의 전환이

라는 상황에 직면하게 되면서 상호문화교육에 대한 논의가 진행되었다. 이들은

미국의 다문화주의와 다문화 사회의 현실 및 다문화교육의 실천사례들을 참고

하였음에도 불구하고 그들의 교육환경에 따라 수용하였기 때문에 용어사용, 교

육의 목표설정, 교육내용에 있어 부분적 차이를 보인다. 이것은 다문화주의와

상호문화주의의 차이에서 비롯되는데, 20세기 말까지 상호문화주의는 일종의

“철학이자 담론과 가치로, 인간들 사이의 관계를 형성하기 위한 만남·대화·접촉·

경험 등 구체적 개별 시민들의 타자에 대한 인식 및 행위가치”로서 더 큰 의미

가 있었다. 특히, “독일학계의 타자에 대한 인식론적·철학적 연구와 시민사회의

의사소통운동 과정에서 상호문화성 개념이 발전”하였다(박영자, 2012: 308).

따라서 문화적 다양성을 경험하고 대규모 노동인구 유입이 일어났던 독일을

사례로 상호문화교육에 대해 고찰할 필요가 있다. 독일의 학교에서 상호문화교

육을 논의하기 위해 고려해야 할 것은 세계화라는 시대적 패러다임이다. 세계화

는 정치․경제상의 단순한 과정이 아니라 일종의 복잡한 사회문화적 현상이다.

뿐만 아니라 미디어혁명을 통한 문화 사이의 접촉이 빈번해짐에 따라 세계화는

물질적 교환을 넘어 사회문화영역 전반으로 확장되었다. 따라서 독일은 세계화

로 인해 노동이주와 경제·사회문화적 상호교류가 폭발적으로 증가하는 사회적
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생활현실에 직면하였고, 개인의 문화의식과 역량을 기르는 교육뿐만 아니라, 한

사회 안에 실존하는 다양한 문화들 사이에서 평화롭게 공존하는 세계를 구축하

려는 의식과 능력을 길러주는 교육에 적극적으로 대처하게 되었다(정영근,

2011: 57).

최승은(2015)에 따르면 독일의 상호문화교육은 결핍모델로서 외국인 교육 정

체의 단계를 거쳐 사회통합과 타문화의 차이와 이해와 공존을 위한 다문화성을

강조하는 단계로 발전하였고, 이제 타자와의 관계와 상호작용을 강조하는 상호

문화주의의 단계로 발전하였다. 하지만 우리나라의 경우 아직까지 독일의 초창

기 사회통합을 강조하는 결핍 모델로서의 다문화교육 단계에 머물러 있다.

하지만 다문화 사회에서의 공존을 향한 실천으로서 상호문화교육을 주목할

필요가 있다. 다양한 문화에 대한 나열이 아닌, 문화와 문화가 만남으로써 문화

안에 존재하는 사람들 사이의 역동적인 상호관계를 통해 다문화 사회에서 평화

롭게 상생하기 위한 실천적 교육이 상호문화교육이기 때문이다.

이러한 상생의 실천적 교육으로 상호문화교육을 바라보는 관점에서, 정영근

(2007)은 21세기 다문화 사회를 위한 상호문화교육의 목적을 사람 사이의 평등

함과 상호인정4)의 원칙이 통용되는 공동체적 삶의 기본가치를 알려주는 것이라

고 주장하였다.

또한, 상호문화교육은 국제적인 관점에서 긴밀한 교류가 증가하는 세계사회

를 이해하는 데 기여한다. 상호문화교육의 참여자는 교육적 행위의 주체성을 유

지하며, 상호작용과 대화가 이루어지는 통합의 이해에서 출발한다. 상호문화교

육은 결코 교육기관 혹은 학교교과에만 적용되는 것이 아니라, 다양한 차원에서

작동하는 교육활동 전반에 대한 탐색의 지형선이다(Roth, 2002: 88-92). 곧, 상

호문화교육은 학교의 조직에서부터 교육과정 계획과 구성, 수업 장면, 수업시간

이외의 다양한 만남 속에서 맺게 되는 관계 속에서 상호 침투 등 역동적 상호

작용을 강조하는 개념이다.

이제 상호문화교육은 사회의 필요를 강조하여 정책적으로 계획된 사회·문화

적 조치나 목적성이 있는 교육프로그램의 한계를 넘어 인간이면 누구에 의해

수립된 사회·문화 정책적 조치나 특별한 목적을 지닌 교육프로그램이라는 제한

된 이해를 넘어 인간이면 누구에게나 필요한 일반교육으로서의 교육이어야 한

다(Portera, 2005; Auernheimer, 2003: 54; Allemann-Ghionda, 1999: 487).

다수문화 소수문화라는 문화의 경계 짓기를 넘어 사회 안·밖에 존재하는 모

4) 정영근(2007)은 상호인정을 주도적 문화 및 생활방식이 소수자들의 민족적·세계관적 차이에 따
른 문화적 다양성을 있는 그대로 존중하고 수용함을 의미하는 것으로 정의하였다.
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든 문화가 동등한 지위로 존중 받고 상호관계가 성립되며, 또 다른 문화가 창발

될 수 있는 근간을 이루기 위한 교육이 상호문화교육이어야 하는 것이다.

이러한 상호문화교육에 대한 개념정의를 바탕으로 정영근, 한영란(2006)은

상호문화교육의 목표를 다음의 네 가지로 요약한다. 첫째, 상호문화교육의 포괄

적인 목표는 사회학습으로, 감정이입 능력과 관용, 갈등해결력, 협동심, 연대성

등을 형성시키는 것이다. 둘째, 다양한 문화 간의 차이를 이해하고 극복하는 것

을 목표로 한다. 셋째 역사 및 사회적 현실을 다양한 관점에서 파악하고 인식하

는 것을 지향한다. 넷째, 서로 다른 문화들 사이의 갈등을 조정하고 문화적 차

별을 극복하기 위한 정치 교육을 포함한다.

이러한 상호문화교육에 대한 개념적 이해와 함께 상호문화교육의 구체적인

목표는 다음과 같다.

장한업(2014)은 상호문화교육의 목표를 “모든 학생을 대상으로 그들 주위의

문화에 대한 이해를 증진시켜 그들의 편견을 줄이고, 그들로 하여금 인종주의·

파벌·문화적 불평등에 대해 비판적 시각을 가지게 하며, 민족중심주의에서 벗어

나 교류하도록 하는 것”으로 설정했다.

상호문화교육의 핵심은 ‘타인과의 만남과 관계형성’이다. 상호문화교육은 타

인의 문화를 이해하는 것보다 타인과의 만남을 중시한다. 따라서 상호문화교육

의 목적은 타인의 문화를 배우는 것이라기보다는 타인과의 만남을 배우는 능력,

즉 ‘상호문화능력’의 신장에 있다(장한업, 2014).

Abdallah-Pretceille(2010)는 상호문화교육의 특징을 다음과 같이 정의하였다.

첫째, 오늘날 대부분의 국가는 다문화사회로의 변화를 경험하고 있고, 이런 현

상은 급속히 가속화될 전망이다. 둘째, 모든 문화는 저마다 고유한 특성을 갖고

있으며, 그 고유의 특성은 존중되고 보존되어야 한다. 셋째, 다문화주의는 사회

를 풍요롭게 할 수 있는 잠재력을 갖고 있다. 넷째, 개별 문화의 고유한 정체성

이 소멸되지 않고 다문화를 활성화할 수 있도록, 모든 문화들이 상호 교류할 수

있어야 한다.

UNESCO(2005)에서는 “① 상호문화교육은 모든 학습자의 문화적 정체성을

존중하여 각자에게 문화적으로 가장 적절한 양질의 교육을 제공해야 한다. ②

상호문화교육은 학습자가 사회생활에 적극적이고 온전히 참여하는 데 필요한

문화적 지식·태도·능력을 신장시켜 주어야 한다. ③ 상호문화교육은 모든 학습

자에게, 개인·민족집단·사회집단·문화집단·종교집단·국민들 간의 존중·이해·연대

에 필요한 문화적 지식·태도·능력을 제공해야 한다.”는 상호문화교육의 세 가지

원칙을 제시하였으며, Martineau(2008)는 “① 모든 인간을 똑같은 인간으로 인
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정해야 한다. ② 자기 자신과 자기 고유한 문화에 대해 알아본다. ③ 차이에 대

해 열린 마음을 가져야 한다. ④ 자신과 타인의 차이를 받아들인다. ⑤ 자신의

판단을 잠정적으로 유보해야 한다. ⑥ 자신을 비판적으로 성찰해야 한다. ⑦ 협

상과 타협을 권장해야 한다.”며 7 가지의 상호문화교육 원칙을 제시하였다.

지금까지의 다문화교육과 상호문화교육에 대한 이해를 바탕으로 다문화교육

과 상호문화교육의 차이를 보면, 장한업(2009)은 다음의 네 가지로 설명하고 있

다. 첫째, 미국의 다문화교육 출현은 1960년대 흑인민권운동과 1970년대 여성운

동 등의 사회운동과 관련이 있으나, 프랑스의 상호문화교육은 1970년대 이주민

자녀의 언어와 문화교육에 관한 관심에서 촉발되었다. 둘째, 미국은 넓은 영토

에 다양한 민족이 순차적으로 정착하는 과정에서 소수민족 이주민들이 공간적

으로 배타적 커뮤니티를 형성하고 있는 경우가 일반적인데 비해, 프랑스는 여러

민족이 같은 지역사회에 뒤섞여 있는 편이다. 따라서 미국은 프랑스에 비해 집

단을 개인보다 우선시하는 경향이 있고, 이런 관점은 교육정책에도 반영되어 있

다. 셋째, 미국의 다문화교육은 평등·정의·민주주의·시민성 등을 주제로 하지만,

프랑스의 상호문화교육은 이질성·편견·고정관념·정체성 등의 주제를 다룬다. 넷

째, 미국의 다문화교육은 다양한 문화에 대한 이해와 서술적 지식을 전제로 한

다양성의 수용을 강조하는데 비해, 프랑스의 상호문화교육은 문화 간의 소통과

만남을 중요시한다.

이러한 다문화교육과 상호문화교육의 차이에 대해 정창호(2009)는 다문화교

육은 다양성과 차이 그 자체에 가치를 부여하지만, 상호문화교육은 여기에서 더

나아가 이러한 공존 속에서 발전적 문화종합을 향한 정략으로 다문화교육보다

발전적 지향점을 갖는 개념이라는 데에서 차이가 있다고 하였다.

하지만 정영근(2006)과 장한업(2009)에 따르면 이 같은 차이에도 불구하고

미국의 다문화교육이나 유럽의 상호문화교육이 추구하는 바가 근본적으로 다른

것은 아니며, 대립적의 관계로 볼 것이 아니라 상호보완적 관계로 보아야 한다.

때문에 상호문화교육은 다문화교육을 대체하는 것이 아니라 다문화교육의 새로

운 패러다임으로 이해해야 하는 것이다.

이처럼 다문화교육과 상호문화교육을 상호보완적 관계로 이해할 때 다문화

교육도 이제 차이의 인정과 존중을 넘어 역동적으로 상호적 침투를 할 수 있는,

자신과 집단에 대한 성찰과 적극적 협상을 실천할 수 있는 상호문화교육으로

그 방향을 전환할 필요가 있다. 이러한 다문화교육의 방향의 전환으로서 상호문

화교육을 이해할 때, 장한업(2009)은 상호문화교육의 방법론적 원칙으로, ‘자기

중심에서 벗어나기’, ‘타인의 입장이 되어보기’, ‘타인과 협력하기’, ‘타인이 현실
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과 나를 어떻게 인식하는지 이해하기’ 등을 제시하였는데, 이는 다문화교육의

공존과 이해에 상호작용을 포함하는 새로운 방향으로 상호문화교육을 이해할

수 있는 부분이다.

이제 다문화교육을 하는 데 있어서 상호문화교육으로 전환하여 교육과정 속

에서 다양한 주제들을 특정한 관점에서만 파악하여 단순히 정보를 제공하는 객

체로만 다루는 것이 아니라, 다양한 관점 속에서 다른 문화와 세계를 각기 고유

한 주체로 인정할 필요가 있다(정영근, 한영란, 2006). 그리고 이민자가정 자녀

들을 대상으로 그들의 모국어와 모국의 문화를 보존하고 발전시킬 수 있도록

도와야 한다. 동시에 한국가정 자녀들은 다른 나라의 언어를 제2외국어로 배우

고 다른 문화를 접하고 경험함으로써 세계시민으로서의 역량을 강화시킬 수 있

다(오영훈, 2009).

그리고 상호문화교육에 있어서 중요한 부분은 상호문화교육이 학교교육 시

스템 내에서 효과적으로 실시되기 위해서는, 우리나라 다문화사회에 적합한 상

호문화교육을 수행할 수 있는 교사양성 과정이 선행되어야 한다(정영근, 2011).

하지만 상호문화교육은 다문화 사회에서 어려움을 겪는 외국인과 내국인들

을 교육적으로 도와준다는 명분 아래, 사람들의 관심을 정작 필요한 주류사회의

정치적 변화로부터 돌려놓는 경향을 가진다는 비판에 직면하고 있다. 이러한 관

점은 상호문화교육이 낯선 타자들을 단지 문화·인종적 차이의 차원에서만 고찰

하는 태도를 반성하게 함으로써, 사회적 불평들의 문제를 포괄하는 더 포괄적인

이론적 토대를 찾아 나서게 만들었다는 점에서 의의를 가진다. 그럼에도 상호문

화교육은 “타자 문제에서 문화적 차이에 대한 고려가 필수불가결하다는 점에

대해서는 의심하지 않는다. 따라서 상호문화적 차이를 고려하면서 동시에 사회

적 정의의 문제를 통합할 수 있는 포괄적 상호문화교육의 틀을 마련하는 것은

현재진행형의 과제”로 남아있다(정창호, 2011: 83). 상호문화교육은 사회문화적,

사회정치적 맥락을 고려한 거시적 관점을 간과해서는 안 된다. 이것은 상호문화

교육이 인간 사이의 미시적인 문제 뿐 아니라 인간을 둘러싸고 있는 문화, 그리

고 사회의 구조를 비판적으로 직시해야 함을 의미한다.

지금까지의 다문화 학교와 상호문화교육에 대한 이론적 논의를 바탕으로 본

연구에서는 공립 다문화 대안학교에서 근무했던 교사의 교육 경험의 과정을 전

문성 학습의 과정으로 보고자 한다. 그리고 이러한 교사의 전문성 학습 과정은

상호문화교육을 담당할 교사로서의 전문성 학습의 과정이다. 이에 연구 참여 교

사의 다양한 교육 경험을 구조화 하고 상호문화교육적 관점에서 해석하기 위해

다음에서는 교사의 전문성 학습과 상호문화교육에 대해 이론적으로 고찰하고자
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한다.

3. 교사의 전문성 학습과 상호문화교육

본 연구는 공립 다문화 대안학교에 근무했던 교사의 상호문화교육 경험에 대

해 분석하는 것이다. 이에 본 연구에서는 교사의 상호문화교육 경험을 하나의

학습 과정으로 해석하였다. 이를 위해 다문화 학교에서 교사가 경험하게 되는

다양한 관계와 교육 경험을 상호문화교육을 위한 전문성 학습의 과정으로 가정

하여 그 의미를 해석하고자 하였다. 다음에서는 교사의 전문성 학습과 교육 경

험, 상호문화교육 경험과 교사의 상호문화교육을 위한 전문성 학습의 관계와 의

미를 논의하였다.

3.1. 교사의 전문성 학습과 교육 경험

3.1.1. 교사의 전문성과 학습

학습은 ‘지식을 습득하는 과정’이며(Sinclair et al, 2006), 연구와 지속적인 실

천의 과정이다(Senge et al, 2000: 10-11). 곧, 학습은 지속적인 노력과 실천을

통해 지식을 습득하는 과정으로 실천 또는 경험과 지식이 학습의 주요 구성 요

인이라 할 수 있다.

학습의 형태를 보면 학교라는 제도권 교육 내에서 이루어지는 공식적 학습과

경험학습, 자기주도 학습, 암묵적 지식, 실천공동체 등의 비공식적 학습이 있다

(Coombs & Ahmed, 1974; Garrick, 1998; Marsick & Watkins, 2001).

교사도 이와 마찬가지로 교육의 전문성을 위해 공식적, 비공식적 학습을 하

는데 주로 공식적 학습은 대학의 예비교사 과정에서 이루어지게 되며, 비공식적

학습은 교사로 선발된 이후 이루어진다. 교사에게 주어지는 학습의 과정은 학습

기회로 설명할 수 있는데, 교사의 학습 기회는 강제적 학습 상황에서의 복잡다

양한 변화의 조건을 경험하게 되는 공식적, 비공식적 학습의 총체로, 교사가 자

신의 교과 전문 지식이나 교수학습방법 등을 향상시키기 위한 형식적 학습을

받을 기회, 연수와 같이 교수 능력 향상 목적의 고안된 프로그램, 대학원 과정

이나 직무연수 등으로 정의된다(전병운, 정은혜, 2013; Bellanca, 1995; Fullan,

1995). 곧, 공립 다문화 대안학교 교사의 교육 경험도 그들의 교사로서의 전문성
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학습의 과정으로 경험학습, 자기주도 학습, 암묵적 지식, 교사실천공동체 등의

비공식적 학습의 과정으로 설명할 수 있다.

또한, 교사의 학습은 교육의 질과 관련하여 가장 중요한 부분으로 전문성을

갖춘 교사는 교과 내용에 대해 충분히 알고 있어야 하며, 효과적인 교수방법을

교실환경과 상황에 따라 적절하게 사용하여야 한다. 또한 능숙하게 가르쳐야 하

고 교사 스스로 인격적인 존재가 되어야 하며 학교교육에 대한 비판적인 관점

을 가져야 한다(Feiman-Nemser, 2001).

이러한 교사의 학습과 전문성의 관계와 함께 교사 학습의 구체적인 과정을

보면, 교사의 학습은 교육을 위한 다양한 지식과 기술, 태도를 겸비하는 과정으

로 설명할 수 있다. 곧, 교사는 학습을 통해 교사로서의 전문가로서의 자질을

갖게 된다. 교사의 전문성은 다양하게 논의되었는데, 정리하면 다음과 같다. 교

사 전문성은 교육활동을 수행하는 과정에서 필요한 자질, 능력, 지식, 기술, 태

도, 가치관을 이야기하는 것이며, 교직 생활 이전부터 시작해 교육 활동 가운데

지속적으로 이루어지는 지적, 경험적, 태도의 성장 과정이다(김이경 외, 2004;

Lange, 1990). 또한, 교과 관련 지식과 교수 능력, 학생 상담 및 지도 능력, 학급

관리 능력, 평생학습으로서의 자기계발 능력, 학생의 필요와 성장을 위한 교사

의 역량, 교직을 수행하는 능력, 문제 상황에 대한 예측과 신속한 해결 능력의

총칭하는 개념이 교사 전문성이다(김은주, 2010; 김혜숙, 2003; 이종재, 2004).

정리하면 교사의 전문성은 교사가 교직을 수행하기 위해 예비교사 시기부터

습득하게 되는 교수학습을 위한 지식과 기술, 태도를 말하며, 이는 문제해결 능

력, 자기계발 태도 등의 역량이며 평생 동안 이루어지는 교사로서의 성장 과정

이다.

이러한 교사의 전문성을 구성하고 있는 지식, 기술, 태도에 관한 많은 학자들

은 그 세부 구성요소에 대해 정의하고 있다. 김혜숙(2003)은 교과내용 지식, 교

수방법, 학급경영 능력, 자기계발능력, 가치, 교사로서의 인성으로 정의하고 있

으며, 조동섭(2005)은 교육학 지식, 교과 지식, 교수방법 지식, 상황적 지식, 교

수 능력, 학급경영 능력, 상담 기술, 교직관과 소명의식, 인성과 태도로 정의하

였다. 허은정(2011)은 교과지식, 학습자에 대한 이해, 수업 및 평가, 생활지도,

학급경영, 의사소통 능력, 대처 능력, 사명감과 헌신, 자기 개발 태도로 정의한

다.

곧, 교사의 전문성은 지식, 기술, 태도 영역으로 구분되면 지식 영역은 교과

지식, 교수내용지식, 교수학습방법 지식, 심리발달 이해로 구성되며, 기술 영역

은 교수 능력, 학급경영 전문성, 학생 상담 관리 능력, 평가, 의사소통능력으로
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구성된다. 마지막으로 태도 영역은 교사로서의 인성과 자질, 자기 계발 능력, 소

명과 신념으로 구성된다.

이러한 교사의 전문성과 학습 과정에 대한 이론적 논의를 바탕으로 다음에서

는 교사의 교육 경험과 전문성 학습의 과정의 관계에 대해 이론적으로 고찰하

고자 한다.

3.1.2. 교사의 교육 경험과 전문성 학습

교사는 교직에 입문하기 전 예비교사 과정에서부터 교사 전문성을 학습할 수

있는 기회를 제공받는다. 그리고 교사로서의 교육 수행 과정 가운데 지속적으로

전문성을 학습해 나간다. 그 중에서도 교사의 교육 경험은 교사 전문성 학습의

동기이자 과정이다. 교사는 연수, 장학, 동료 교사와의 협력, 멘토링, 학습공동

체, 교과연구회, 교사 네트워크 등(Penner, 1999; 송경오·허은정, 2012; 박수정·김

미정, 2015)의 경험을 통해 전문성을 학습한다.

이렇게 교사는 다양한 경험을 통해 교사로서의 전문성을 발전시켜 나가는데,

이러한 전문성 발전의 과정을 박수정(2015)은 개인과 집단, 조직의 차원에서의

학습으로 구분하였다.

교사의 개인 차원의 학습은 전문성 개발의 과정으로 교사가 교수학습에 대해

깊이 이해하고 숙련된 능력을 갖출 수 있도록 역량을 개발하는 과정이다(Duke,

1990). 학습 활동 참여자 간의 소통, 상호작용 그리고 협력의 정도를 기준으로

하여 개인, 집단, 조직 차원으로 구분하면 개인차원의 학습은 소통, 상호작용 그

리고 협력의 정도가 가장 낮은 형태의 학습이다. 그러나 교사학습의 가장 기본

적인 차원이라고 볼 수 있다. 개인 차원의 학습을 통해 길러진 전문성은 집단이

나 조직차원의 학습의 토대가 된다. 전문성이 높은 교사들이 모인 집단이나 조

직이 그렇지 않은 집단이나 조직보다 양질의 직무수행 결과를 도출할 가능성이

높기 때문이다. 또한 학습을 통한 교사의 전문성 성장은 수업을 개선하여 학교

교육을 발전시키는 데 기여하는 동시에 만족감과 효능감을 높여 개인적 발달을

이룰 수 있게 한다(박수정, 2015에서 재인용). 그리고 이러한 개인 차원에서 이

루어지는 교사의 학습은 학교와 같은 공식적 조직을 통해 이루어지는 강제적

연수보다 개인 중심의 연수가 더 효과적인 것으로 알려져 있다(Feiman-Nemser,

2001; Little, 1993; 이윤식, 2000).

집단 차원의 교사 학습을 보면, Rosenholtz(1989)는 수업의 개선은 개인적 성

취가 아닌 협동적 성취며 교사들이 전문성 향상을 위해서는 동료들과 함께 분
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석하고 평가하고 실험해야만 한다고 주장하였다. 가르치는 일은 전적으로 과거

의 지식과 경험에 기반을 두는 것이 아니며 학생들과 교실 상황에 대한 동료와

의 공동의 연구에서 도출된 지식에 의해 형성된다고 본다(박수정, 2015에서 재

인용). Senge(2014)도 현대 사회에서는 개인이 아닌 팀을 학습의 기본 단위로

주장하였다. 박수정(2015)도 집단 차원에서 이루어지는 교사 학습을 교과연구회,

교사공동체, 교사 연구회, 교사학습공동체 등에서 이루어지는 학습으로 정의하

였다.

집단 차원의 학습에서 중요한 학습공동체는 인간적인 긴밀성과 교제를 기초

로 하여 배움이라는 목적을 추구하는 공동체이다. 즉 학습을 주목적으로 하는

개인들이 연합한 하나의 ‘단위’이며, 학습이라고 하는 인간 행위에 의해 ‘관계’지

어지고 그 공동체의 구성과 유지 및 발전에 학습이 핵심적인 ‘기능’을 담당하는

집단이다(오혁진, 2012; 한숭희, 2006). 이러한 학습공동체를 오혁진(2012)은 개

인들의 자발적 차원의 소집단 학습동아리, 조직의 성과증진을 염두에 둔 학습조

직, 공통적 삶의 문화와 양식을 공유하는 지역사회 차원의 지역학습공동체로 구

분하였다.

이러한 교사의 학습 과정은 확장학습으로 설명할 수 있는데, 확장학습에서

모든 구성원들은 활동체계의 상호작용 경험과 갈등 속에서 성찰하며 성장해 가

는 전환적 과정을 겪게 된다. 확장학습은 구성원들이 활동체계에서 발생하는 모

순 및 갈등적 관계를 인식하고, 그것을 명확하게 분석하기 위한 사회적 학습과

정을 강조한다. 학습 현장에 이론을 적용하면 촉진 및 갈등 요인이 확인되고 이

를 어떻게 극복할 것인가의 문제가 제기된다. 문제는 활동체계 내의 구성요소의

사회문화적 학습 과정을 통하여 해결 되는 데, 이것이 확장학습이다(Engeström,

2001).
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〔그림 Ⅱ-1〕확장학습 서클에 있어서의 학습행위의 단계(Engeström, 1999)

이상수(2016)에 따르면 확장학습은〔그림 Ⅱ-1〕과 같이 변화하는 활동체계

의 확장적 전환이 이루어지는 활동체계 속에서 일어나는 학습으로, 활동체계에

참여하는 구성원들의 활동은 고정되어 있지 않고 끊임없이 변화하고 발전하는

것으로 설명된다. 이때 주체들은 이러한 학습활동에 대한 참여를 통해 학습함과

동시에 활동체계의 변화를 유도한다.

Engeström(2007)에 따르면 이러한 확장학습은 다음과 같은 특성을 가지고

있다. 첫째, 학습은 활동체계에 참여하는 모두의 문제로 확장된다. 둘째, 구성원

들은 경험을 통해 학습을 한다. 셋째, 구성원들은 활동체계 안에서 수평적이고

대화적 학습의 과정을 겪는다. 확장학습은 협력적 관계 및 체제 간의 수평적 차

원의 확장을 추구하고, 상호간에 활발한 교류가 이루어질 수 있는 환경과 체계

의 형성을 강조한다. 넷째, 학습은 땅속에 있는 뿌리처럼 드러나지 않는다. 곧,

내재된 인식의 흔적을 드러내야 하는 작업인 것이다.

Lave와 Wenger(1991)에 따르면 이러한 확장학습 과정을 상황적 맥락에서

이해할 필요가 있는데, 학습은 특정한 지식이나 기술을 그것이 발생하는 상황과

분리한 채, 개인적으로 인지하는 과정으로 이해해서는 안된다. 모든 지식은 상

황과 분리할 수 없는 구체적이고 특수한 것이다. 추상적이고 일반적인 원리조차

도 구체적인 상황과 관련하여 의미를 갖게 되며 특정한 상황 속에서 구현된다.

따라서 실천공동체에서의 학습은 ‘상황화’(situated)된 사회적 세계에 참여하는

과정에서 일어나는 것이다. 학습은 개인적인 측면을 넘어 사회적 상호작용을 통

해 구성된 것이다. Lave와 Wenger(1991)는 새로운 지식을 창출하고 실천하는
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과정의 상황적, 맥락적 인과관계를 통해 지식의 본질적 측면에 집중했다. 그들

에게 있어 학습이란 ‘개인이 참여하는 사회적 관계의 맥락’ 즉, 구성원이 공동체

에 참여하면서 개인의 경험과 역량이 상호작용을 통하여 성장하는 것이다.

연구 참여자가 근무하였던 공립 다문화 대안학교를 이러한 개인의 경험과 역

량의 상호작용이 일어나는 공동체로 이해할 때 교사실천공동체로 정의할 수 있

있다.

이러한 실천공동체에 관하여 Wenger(1998)는 실천공동체를 오랜 기간 동안

관계를 맺고 있는 사람들과의 관계 그물망으로 곧, 개인의 미시적인 행위와 거

시적인 사회 구조가 만나는 접속영역 안에서 일어나는 중요한 타자들과의 관계

로 정의하였다. 또한, Brown & Duguid(1991)는 실천공동체를 공동의 관심과

기술적 영역에서 지식을 공유하기 위한 목적으로 비공식적이며, 자발적으로 조

직된 사람들 간의 네트워크로 정의하였다. 이러한 실천공동체에 대한 이해를 바

탕으로 김진희(2011)는 최근 우리나라의 실천공동체를 교사들의 수업연구회, 수

업 컨설팅 교과연구회나 수업비평 연구회로 정의하였으며, 최은희(2010)는 대화

와 협력을 통해 업무와 관련된 일정 분야에 관한 지식을 공유, 창출함으로써 개

인의 역량과 전문성을 신장하고, 나아가 문제 해결, 업무 개선 및 혁신 등 조직

의 성과 제고를 도모하는 집단으로 정의하였다.

이와 같은 실천공동체에 관한 정의는, 자발적인 의지에 의해 구성되었으며,

상호문화교육을 위해 개인과 공동체의 역량과 전문성 신장을 위해 연구하고 교

육과정을 꾸려왔던 본 연구 참여자들이 근무했던 공립 다문화 대안학교를 교사

실천공동체로 정의하는 데 당위성을 부여해 준다.

한편, 이러한 교사실천공동체에서 학습이 일어나기 위해서는 참여의 문제가

중요하다. Wenger(1998)는 이러한 참여의 문제에 관해 개인은 특정 공동체에

참여할 때 처음에는 주변적 위치에서 시작하여 점차로 중심적 위치로 이동하게

되는 ‘합법적 주변 참여(legitimate peripheral participation)’를 경험한다고 주장

하였다.

이상수(2016)는 실천공동체 구성원들이 함께 의미를 공유하고 정체성을 형성

하면서 하나의 인격체로 성장해 나가는 참여과정에서 지식이 생성된다고 주장

하였다. 그에 따르면 실천공동체에서 생산되는 지식은 공동체의 상황 안에서는

의미를 지니지만 그것을 벗어나서는 다른 의미를 지니는 암묵지(tacit knowledge)5)

5) 지식의 유형은 명시지식(explicit knowledge)과 암묵지식(tacit knowledge)으로 구성되며
(Polanyi, 1966), 통상 명시지와 암묵지로 불린다. 명시지식은 인위적이고 코드화된 공식적 언
어로 전환되어 곧바로 사용할 수 는데 반해 암묵지식은 어떤 코드화된 방식으로 커뮤니케이션
을 할 수 없고 직접 경험을 통해서만 축적된 지식을 말한다(Howells, 2002; Piperopoulos,
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의 특성을 지니기 때문이다.

한편, 이러한 실천공동체는 일반적으로〔그림 Ⅱ-2〕와 같이 ‘잠재-결합-성

숙-유지-전환’의 5단계의 변화 과정을 겪는다(Wenger, McDermott & Snyder,

2002).

에너지와
가시성 수준

발전단계에
따른 긴장

잠재

결합

성숙

유지

전환

발견․상상        보육․즉각    초점, 확장   소유권,      소멸,     시간
                적인 가치                개방성      지속
                생성

〔그림 Ⅱ-2〕실천공동체의 변화 단계(Wenger, McDermott & Synder, 2002)

Wenger, McDermott & Snyder(2002)에 따르면 실천공동체는 다음과 같이

단계별로 진화한다.

첫째, 잠재 단계는 잠재력만을 지닌 느슨한 사회적 네트워크로 시작된다. 이

단계에서 구성원들은 공통의 관심주제에 대하여 가치를 부여하고 상호작용을

통해 공동체 생성의 필요성을 공감한다.

둘째, 결합 단계는 구성원들의 상호작용을 통해 신뢰가 형성되는 단계이다.

이 단계에서 구성원들은 공동의 일에 참여하는 가치를 발견하면서 지식을 공유

하고 신뢰관계를 구축한다.

셋째, 성숙 단계는 실천공동체의 운영 방향 및 가치체계, 역할, 활동계획 등

이 정립되는 단계이다.

넷째, 유지 단계는 성숙 단계의 실천공동체를 더 성숙하게 하면서 주인의식

과 개방성 간의 균형을 유지하는 단계이다. 이 단계에서는 소통 구조의 개선과

제도구축의 프로세스가 진행된다. 또한 새로운 학습 과제를 개발하고, 새로운

구성원을 충원하는 등 실천공동체의 유지를 위한 새로운 일들이 진행된다.

다섯째, 전환 단계는 실천공동체가 지속되거나 소멸할 수 있는 마지막 단계

이다. 신구 세력의 충돌과 학습 속에서 실천공동체는 변화한다. 이 단계에서는

익숙함과 새로움의 만남이 학습의 상호작용을 통해 새로운 실천공동체로 진화

2010: 129).
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하지 못하면 소멸될 수도 있다.

지금까지의 교사의 전문성과 확장학습 과정, 교사실천공동체에 관한 이론적

논의를 토대로 본 연구에서는 공립 다문화 대안학교를 교사실천공동체로 간주

하여 연구 참여 교사의 교육 경험을 교사실천공동체 안에서의 확장학습 경험으

로 분석하였다. 그리고 이러한 경험이 어떻게 소멸, 지속, 새로운 생성으로 이어

지는지에 대해 주목하였다.

다음에서는 연구 참여 교사의 교육 경험을 상호문화교육 경험으로 보고 상호

문화교육 담당 교사로서의 전문성 확장학습 과정을 이해하기 위해 교사의 상호

문화교육 전문성과 상호문화역량의 관계를 이론적으로 고찰해 보고자 한다.

3.2. 교사의 상호문화교육 전문성과 상호문화역량

다문화교육에 있어서 교사의 다문화교육 전문성은 다문화역량에서 비롯된다.

다문화교육으로서의 상호문화교육을 정의할 때 상호문화교육 전문성에 관해 논

하기 위해서는 다문화역량과 상호문화역량의 차이와 공통점을 고찰해볼 필요가

있다.

상호문화역량과 다문화역량의 사이에는 차이가 존재한다. 우선, 다문화와 상

호문화는 모두 사회의 문화적 다원성을 인정하고 긍정적으로 바라본다는 점에

서 동일하지만, 다문화역량은 다문화 사회에서의 차이와 인정, 관용을 중시한

반면, 상호문화역량은 이에 덧붙여 대화와 소통까지도 강조한다는 점에서 차이

가 있다(주광순, 2016). Fornet-Betancourt(2010)는 상호문화는 다양성과 다원성

을 인정하는 것으로는 불충분하며, 상호문화는 더 나아가서 다양성들이 서로 교

차, 조우, 동행함으로써 서로 영향을 주고받으며 계속 걸어감을 강조한다고 이

야기 한다. Unesco(2006)에서도 같은 맥락으로 소극적인 공존을 넘어서 다양한

문화집단들 간의 이해, 존중, 대화를 통해 다문화 사회에서 함께 살아가게 할

발전적이고 지속적인 방법을 강조하는 것으로 상호문화에 대해 정의한다.

또한, 이병준, 한현우(2016)는 상호문화를 다양한 문화에 대한 인정을 이야기

하는 다문화에서 더 나아가 문화 간 소통을 강조하는 개념으로 이해한다. 그래

서 다문화역량은 주류집단과 이주민집단 간의 상호이해를 중시하는 반면 상호

문화역량은 두 집단 서로 간의 인간으로서의 이해와 이를 위한 상호의사소통을

강조한다. 또한 상호문화역량은 전 생애의 시공간의 맥락에서의 역량을 강조하

는 것으로 다문화역량에 비해 포괄적 맥락성을 가지고 있다.

이러한 다문화역량과 상호문화역량에 대한 공동점과 차이에 관한 이론적 논
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의를 바탕으로 상호문화역량에 대해 구체적으로 살펴보면, Byram(1997)는 상호

문화의사소통역량을 사회적 맥락과 비언어적 차원의 의사소통을 반드시 이해하

는 역량으로 보고 있으며, Chen & Starosta(1999)는 문화적으로 다양한 환경

내에서 다른 사람들의 문화적 정체성을 효과적으로 이야기할 수 있는 의사소통

역량으로 이해한다. Wiseman(2001)은 다른 문화의 사람들과 효과적이며 적절하

게 상호작용할 수 있는 역량으로 상호문화의사소통역량을 정의하고 있으며,

Bennett(2008)은 다양한 다른 문화의 맥락 안에서 효과적이며 적절하게 상호작

용할 수 있도록 도와주는 인지, 정서, 스킬, 특성의 총합으로 정의한다.

Carlo(2011)는 상호문화적 원리를 우리의 문화적 전통과 소속은 그대로 간직한

채, 개방과 배려하는 상호적 분위기 속에서 타인을 이해하고 그들을 있는 그대

로 받아들일 수 있는 것으로 상호문화의사소통역량을 설명한다. Lusting &

Koester(2013)는 다문화 대면 상황에서 서로 요구하는 다른 의미와 기대들을 충

족시킬 수 있는 사람 간 높은 수준의 소통 스킬로서 상호문화의사소통역량의

개념을 정의한다.

이러한 맥락에서 상호문화역량은 상호문화의사소통 역량을 포괄할 수 있는

개념으로 이해할 수 있다(Deardorff, 2004). 정기섭(2011)은 상호문화역량은 다문

화역량과는 학문적 논의에서는 의식적으로 구분이 되기도 하지만, 상호작용과

존중이라는 중요한 전제를 가지고 있다고 하였다. 오영훈(2009)은 상호문화교육

의 목적을 ‘다름과 차이’를 인정하는 ‘문화 간 상호교류’의 확장으로 정의하였다.

이러한 의미에서 상호문화역량은 상호문화교육의 목표를 달성하는데 필요한 필

수 역량이며 상호문화교육 전문가로서 교사가 필수적으로 이해하고 있어야 하

는 역량이다.

상호문화역량에 대한 개념 정의를 보면, Unesco(2006)에서는 다양한 문화들

의 공존과 공정한 상호작용, 대화, 상호존중을 통해 공유된 문화적 표현을 만들

어 낼 가능성으로 이야기한다. Bennett(2008)은 다양한 다른 문화의 맥락 안에

서 효과적이며 적절하게 상호작용할 수 있도록 도와주는 인지, 정서, 스킬, 특성

의 총합으로 정의하고 있으며, Fornet-Betancourt(2010)는 상호문화적으로 어울

리는 삶을 통해 최대한으로 화해된 다양성으로 이해하였다. 정기섭(2011)은 인

간의 존엄과 권리에 대한 존중과 인정을 바탕으로 다른 문화의 사람들과 문제

없이 성공적으로 상호작용하는 능력으로 상호문화역량을 정의하였다. Paige(1993)

는 상호문화역량은 집단의 문화에 대한 지식, 유연함과 같은 개인적 특성, 의사

소통능력과 같은 상호작용 기술, 자기인식, 성공적인 업무수행 능력, 그리고 상

황적 요인 등의 매우 복잡한 상황들에 영향을 받는다고 설명한다.
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곧, 상호문화역량은 개인과 개인, 개인과 문화, 문화와 문화 간 만남의 과정

속에서 상호성을 인정하고, 공통점의 병존 및 융합을 통해 상호작용하는 것이

다. 곧, 상호문화역량은 다문화 사회를 살아가기 위해 필요한 역동적인 침투와

융합을 허락하는 상호작용의 과정이다. 따라서 다문화 사회와 다문화 학생과의

관계 속에서 긍정적 상호작용을 해야 하는 상황과 마주해야 하는 상호문화교육

담당 교사에게 있어서도 필수적으로 요구되는 역량이라 할 수 있다.

이러한 상호문화역량의 대한 개념 정의를 토대로 상호문화역량을 구성하고

있는 요소를 구체적으로 보면, Wiseman(2001)은 지식과 기술, 동기로 보고 있

으며, Chen & Starosta(1999)는 정서적 과정으로서의 상호문화적 민감성, 인지

적 과정으로서의 상호문화적 인식, 행동적 과정으로서의 상호문화적 노련함으로

보았다. Byram(1997)과 Deardorff(2006)는 Wiseman과 마찬가지로 상호문화역

량은 지식과 기술, 태도로 구성되어 있는 것으로 보았다. Byram(1997)은 지식과

기술을 각각 두 가지 영역으로 세분하고 있다. 지식은 사회적 집단의 사회적 프

로세스와 다른 사람에 관한 지식과 자신과 비판적인 문화적 인식의 지식 두 가

지로 세분하였다. 기술은 이해되고 관계 맺는 기술과 상호작용을 발견할 수 있

는 기술로 세분하였다. Deardorff(2006)는 상호문화역량을 구성하고 있는 지식에

는 문화적 자기인식, 특정 문화 지식, 사회언어적 인식, 세계적 이슈와 추세 이

해가 있다고 하였다. 그리고 기술에는 듣기, 관찰, 인내력 있는 평가, 다른 사람

의 관점으로 세계를 보는 관점이라 정의하며, 태도로는 존중과 개방성, 호기심,

발견으로 구성되어 있다고 하였다.

이러한 상호문화역량의 구성요소를 이병준, 한현우(2016)는 성찰, 의사소통,

갈등관리, 유연성, 민감성, 문화적 지식, 공감, 그리고 존중의 영역으로 구분하였

다.

Bennett(1986)은 ‘문화 간 역량’을 다른 문화의 사람을 만나 효과적으로 의사

소통하고, 다양한 문화 맥락에서 적절하게 행동할 수 있는 능력으로 정의한다.

그녀는 ‘문화 간 감수성 발달 모델(DMIS: The Developmental Model of

Intercultural Sensitivity)’을 통해 ‘다문화 의사소통 능력’의 발달 단계까지 도달

하기 위해서는 정서와 인지 뿐 만 아니라 행위능력도 점진적으로 발달해야 한

다고 말한다. 다문화 의사소통 능력의 개념은 행위를 강조하고 있지만 행위는

사고 및 감정과 분리될 수 없기에 자신의 문화와 타문화를 이해하고 차이를 인

식하며, 타문화에 대한 관심과 관용의 태도를 유지하는 것을 포함하는 개념이다

(Bennett & Bennett, 2001).
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자민족 중심주의 ⇨ 문화상대주의

부정
(Denial)

⇨ 방어
(Defense)

⇨ 최소화
(Minimisation)

⇨ 수용
(Acceptance)

⇨ 적응
(Adaptation)

⇨ 통합
(Integration)

〔그림Ⅱ-3〕 문화 간 감수성 발달 단계(Bennett, 2004)

상호문화역량을 구성요소로 분석하는 것과 달리 Bennett(1986)은 상호문화적

환경에서 문화적 차이에 대해 반응하는 특성에 주목하여〔그림Ⅱ-3〕과 같이

문화 간 감수성의 발달 단계를 제시하였다.〔그림Ⅱ-3〕에서와 같이 문화 간 감

수성은 크게 ‘자민족 중심주의(ethnocentrism)’에서 ‘문화적 상대주의

(ethnorelativism)’로의 이행을 목적으로 하고 있고 있다. 즉, 문화 간 감수성 발

달과정의 “부정부터 최소화” 단계까지의 자민족중심주의 단계는 자신의 문화를

지키고자 하여 거부감을 나타나지만 점차 타문화 대해 개방적 태도를 보이면서

수용, 적용하고 통합하는 문화상대주의의 단계를 거치게 된다. 이러한 과정에서

살펴보면, 문화 간 감수성은 생각과 감정을 분리할 수 없기 때문에 타문화에 대

한 이해와 인식, 관심과 공감, 수용과 관용의 태도를 모두 통합한 개념이라고

볼 수 있다. 마지막 단계인 통합 단계는 문화적 경계를 넘나들 수 있는 건설적

인 주변성을 갖춘 단계로 볼 수 있다.

이처럼 상호문화역량은 정체되어 있지 않고 변화가능성이 있다. 인간은 계속

변화하며 매일 매일의 상호작용의 경험은 크든 작든 개인에게 영향을 미치게

된다(Collins, 2009). 또한, 상호문화역량은 다른 문화에 대한 이해뿐만 아니라,

차이를 받아들이는 자신에 대한 성찰의 과정으로 이해될 수 있다(김상무, 2015).

한현우, 이병준(2011)은 이러한 상호문화역량의 특징에 “주체 간의 상호작용을

통해서 새로운 문화를 만들어내는 것.”을 더해 세 가지로 정의하였다.

상호문화역량은 개인과 개인, 개인과 문화, 문화와 문화 사이에서 상호적으로

일어나는 역동적이고 지속적인 변화 과정이다. 상호문화역량은 다름과 차이에

대한 인정과 존중을 통한 사회 통합의 차원을 넘어서는 상호적 의사소통과 비

판적 성찰의 과정에서 실행되는 타자에 대한 새로운 인식이며 행위로 상호문화

교육 교사의 전문적 역량이다.

지금까지의 상호문화역량에 관한 이론적 논의를 바탕으로 상호문화역량을

연구자는 다음의 <표Ⅱ-1>과 같이 정리하였다.
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<표Ⅱ-1> 상호문화역량 구성요소

상호문화역량 구성요소

비판적 성찰 부정, 방어(거리두기), 수용, 성찰과 통합

존중과 공감 이해능력, 신뢰

지식 탐구 타문화에 대한 지식, 자기문화에 대한 지식, 상호문화교육 전문 지식

의사소통 능력 언어능력, 상황파악, 감정인식

갈등관리 상호작용을 위한 학습, 대인감지, 타자 인식

민감성 호기심, 새로운 관심

<표Ⅱ-1>과 같이 상호문화역량은 첫째, 자기와 타인에 대해 비판적 성찰의

과정으로 정의할 수 있는데, 이러한 비판적 성찰은 부정, 방어(거리두기), 수용,

성찰과 통합의 단계로 발달한다. 둘째, 존중과 공감으로 이는 자기와 타인에 대

한 이해능력과 신뢰를 통해 얻을 수 있는 역량이다. 셋째, 지식 탐구로, 우리는

타문화와 자기문화에 대한 지식과 상호문화교육 전문 지식에 대한 탐구를 통해

상호문화역량을 함양할 수 있다. 넷째, 의사소통 능력으로 이는 언어적 능력과

상황파악, 타자를 공감할 수 있는 감정인식이다. 다섯째, 갈등관리 역량으로 상

호작용을 위한 학습과 대인감지 능력, 타자에 대한 인식을 통해 갈등관리 역량

을 함양할 수 있다. 여섯째, 민감성 상호문화역량은 자신과 타자에 대한 호기심

과 새로운 관심으로부터 출발한다.
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Ⅲ. 연구 방법

1. 연구방법 및 절차

본 연구에서는 연구 참여자의 다문화 학교 전입 과정부터 다문화 학교에서의

교육 경험에 관한 내러티브에 초점을 맞춘다. 교사가 되기까지의 여정을 대학에

입학하게 된 동기에서부터 현재 교사로서 살아가고 있는 학교 현장에까지의 생

애사적 여정과 경험의 이야기에 귀를 기울인다. 이에 연구자는 질적 연구방법

중 내러티브 탐구(narrative inquiry) 방법을 선택했다.

내러티브에는 내러티브를 전달하는 사람의 견해, 내러티브 속 주인공의 다양

한 경험, 내러티브가 존재하는 사회의 문화와 역사 등이 담겨져 있다. 그러므로

내러티브 속에는 인간 삶의 복합성이 통합적으로 그려져 있다(Webster &

Mertova, 2007).

Dewey(1938)는 경험이라는 일상어를 학문적 연구 대상으로 바꾸어 놓았고,

교육적 경험에 의미를 부여하였다. 경험은 단독적으로 생겨나는 것이 아니라 다

른 경험으로부터 생겨나며, 또 다른 경험을 이끌어낸다. 경험은 스스로 연속성

을 가지고, 이러한 특징 선상에서 현재는 과거의 경험을 토대로 하고, 미래의

경험을 이끌어낸다. 이러한 연속성은 교육적 경험에 관한 사고에서 핵심이다

(Clandinin & Connelly, 2006, p. 33).

공립학교 교사들의 다문화 학교에서의 교육 경험을 다문화교육과 관련된 수

업방법이나 기술로 국한하지 않고, 교사의 실천에 내재된 가치와 신념에 관한

것으로 설명할 때, 경험과 실천에 관한 이야기로부터 인간의 내적 변화를 포착

하려는 내러티브 탐구는 교사의 교육 경험을 깊이 있게 탐색하기 위해 가장 적

합한 방법이라고 할 수 있다.

내러티브 탐구의 관점에서 볼 때 인간은 ‘이야기를 말하는 존재’이며, 따라서

인간의 삶은 나와 다른 사람들의 이야기가 복잡하게 얽힌 결과이다(Clandinin

& Connelly, 2000). 또한 이 이야기는 시간의 흐름에 따라 일어나는 다양한 사

건들, 경험들, 그리고 행위들에 대해 한 개인이 의미를 부여함으로써 구성된다

(Bruner, 1986; Polkinghorne, 1988). 이와 관련하여 Connelly & Clandinin(1988)

은 교사가 자신의 실천 경험에 대해 말하고, 다시 말하고, 말한 것과 관련하여

삶을 살아가고, 다시 살아가는 내러티브적 삶을 통해 전문성을 형성해 간다고

보았다. 이와 마찬가지로 공립 다문화 대안학교에서 교육을 실천한 교사의 내러

티브는 자신의 실천 경험을 (연구자와) 이야기하고, 이야기한 것을 토대로 실천
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의 삶을 살며, 실천 경험을 또 이야기하고 다시 살아가는 ‘말과 삶’의 연속적 과

정을 통해 형성된다고 할 수 있다. 따라서 다문화 학교에서 다문화교육을 실천

한 교사의 내러티브는 실천 경험과 그에 대한 교사의 이야기 간의 순환적 관계

에 주목하는 것이다.

한편, Clandinin & Connelly(2000)는 내러티브 탐구의 삼차원 공간(three-dimensional

narrative inquiry space)을 개념화함으로써 연구 방법론으로서 내러티브 탐구를

보다 구체화하려는 노력을 기울여 왔다. 이들은 내러티브 탐구는 삶의 과거-현

재-미래를 연결하는 시간의 연속성, 개인적이고 사회적인 상호작용, 삶의 이야

기가 형성되는 구체적인 장소라는 세 가지 공간에 주목해야 한다고 말한다. 내

러티브 탐구는 과거-현재-미래라는 삶의 연속적인 과정으로부터 한 개인의 경

험과 삶의 의미를 포착해내고, 그가 형성하는 다양한 인간관계와 상호작용에 의

미를 부여하며, 이와 같은 경험이 이루어진 구체적인 삶의 현장에 주목하는 것

이다. 이 점에서 다문화 학교에서 다문화교육을 실천한 교사의 경험을 내러티브

탐구라는 방법을 통해 들여다본다는 것은 이를 실천해 온 교사의 삶의 연속적

인 과정에서 상호문화교육 실천 경험과 그의 의미를 포착하고, 교사가 다문화

학생, 학부모, 동료교사들과 맺는 다양한 인간관계에 주목하며, 교사의 실천 행

위가 발생한 장소와 맥락의 특수성을 바탕으로 형성된 이야기를 탐구하는 것을

의미한다.

다문화 학교에서 상호문화교육을 실천한 초등학교 교사의 경험을 탐색하기

위한 이 연구는 내러티브 탐구 방법에 의해 수행되었다. 앞서 밝힌 바와 같이,

내러티브 탐구는 개인의 삶과 경험, 그리고 그에 내재된 의미를 탐구하기에 가

장 적합한 연구 방법들 중 하나이다. 이를 수행하기 위해, 구체적으로 이 연구

는 <표Ⅲ-1>과 같이 Creswell(2013)이 제안한 내러티브 탐구의 여섯 가지 절차

에 따라 진행되었다.

<표Ⅲ-1> 내러티브 탐구 절차(Creswell, 2013: 73-75)

단계 내용

① 연구방법 결정 연구문제와 방법이 내러티브 연구에 적합한 지 판단

② 연구 참여자 선정
연구와 관련하여 상당 기간의 경험과 이야기, 유용한 정보

를 가지고 있는 연구 참여자를 선정

③ 자료 수집 방법 고려 녹음 등 어떻게 자료를 수집할 것인지 고려

④ 이야기의 맥락에 관한 정보 수집 이야기의 맥락에 관한 정보 수집

⑤ 자료 분석
연구 참여자들의 이야기를 분석하고, 재구성하여 의미 있는 

프레임워크를 만들어 냄

⑥ 연구참여자의 이야기로 재구성 연구 참여자의 내러티브를 연구 참여자의 목소리로 재구성
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1단계 연구방법 결정 단계에서 연구자는 다문화 학교에서 상호문화교육을

실천한 교사의 실천과 경험을 탐구하기에 내러티브 연구가 가장 적합하다고 판

단하였다.

2단계는 이러한 연구에 적합한 이야기 혹은 삶의 경험을 들려줄 수 있는 연

구 참여자를 선정하는 단계로, 연구자는 상호문화교육을 실천한 경험을 가지고

있으면서, 면담과 참여관찰 등을 통해 자신의 이야기를 공개하는데 동의한 5명

의 초등교사와 2명의 중등교사를 참여자로 선정하였다. 연구 참여자들은 교직경

력 15년차 이상인 초등학교 교사와 중등학교 교사로, 지난 2013년 다문화 학교

인 무지개학교(가칭)가 개교한 후 4년간 공립 다문화 학교에 근무하면서 다문화

학생들(외국인 노동자 가정의 자녀와 같이, 주로 부모가 모두 외국인인 학생들)

을 가르친 경험을 가지고 있다. 연구자도 동일하게 2013년부터 무지개 학교에서

근무한 동료교사로서 연구 참여자들과 함께 생활하며 라포를 형성해 왔고, 공식

적․비공식적 대화와 교육 참여를 통해 상호문화교육을 실천해 왔다.

자료 수집 방법을 결정하는 3단계에서는 2017년 6월부터 11월까지 연구 참

여 교사와의 심층인터뷰 및 연구 참여자들의 교육 경험에 대한 문서 자료 수집

을 통해 연구를 위한 자료를 수집하였다. 주로 다문화 학교에 근무한 경험을 중

심으로 심층인터뷰가 진행되었으며, 구체적으로 다문화 학교에서 다문화 학생들

을 가르치면서 경험한 상호문화교육 실천 사례와 그 밖의 경험들에 대해 이야

기를 나누었다. 각각의 심층인터뷰는 40분에서 60분 동안 이어졌고, 녹음을 했

다. 또한 심층인터뷰 중에는 자료의 체계적인 정리를 위해 현장 노트가 작성되

기도 하였다.

4단계에서는 이야기의 맥락에 관한 정보를 수집하였다. 연구의 주요 대상이

되는 공립 다문화 대안학교는 교육부와 인천광역시교육청의 지원으로 2013년

개교한 공립학교이다. 이 학교는 다문화 학생들이 일반 공립학교에 입학 또는

편입하기 전 학교생활과 한국 사회에의 적응을 돕는 예비학교의 개념으로 설립

되었으며, 정규 교과 교육과정을 일반적인 공립학교 대비 50% 수준으로 운영하

며, 나머지 50%는 한국어 교육 및 다문화교육 프로그램을 포함한 특별 교육과

정으로 운영하고 있다. 2017년 현재, 이 학교에는 20여 개국 출신의 다문화 학

생 41명(초등학생)이 재학 중이며, 공립학교에서 파견된 10명의 한국인 교사(교

장 1명, 교감 1명, 교사 8명)와 4명의 다문화언어강사(중국, 일본, 우즈베키스탄,

몽골 출신)가 근무하고 있다.

자료를 분석하는 5단계에서 연구자는 상호문화교육을 실천한 교사의 이야기

구조를 구성하기 위해 심층인터뷰를 전사한 자료와 연구자가 제공한 문서 자료
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를 반복해서 읽으며 연구 참여자들의 교육 경험의 의미와 교사 내면의 변화 과

정 등에 주목하였다. 특히 교사의 이야기에 등장한 주요 인물, 이들과의 관계에

서 발생한 사건 등을 엮어가는 과정에서 교사 내러티브의 줄거리와 핵심적인

주제 등을 발견하여 이를 내러티브의 주요 골격으로 구성하였다. 일반적인 질적

연구에서 하는 것처럼 수집된 자료를 코딩하고 이를 분석·해석하는 과정을 따

르기보다는 교사 내러티브의 전체적이고 총체적인 줄거리를 구성하는 데에 집

중하였다.

이렇게 산출된 연구 텍스트들은 연구 참여자의 내러티브를 연구자들의 목소

리로 다시 이야기(Creswell, 2013: 74)한 것이다. 다만 내러티브 해석의 적절성

과 신뢰성을 확보하기 위하여 심층인터뷰 내용을 전사한 자료와 현장 노트를

반복하여 비교하였으며, 자료에 대한 분석과 해석, 그리고 그 결과를 담은 이

글의 초고 및 수정 원고를 연구 참여자에게 공유하여 확인하는 과정을 거쳤다.

2. 연구 참여자

2.1. 연구 참여자

연구 참여자는 공립 다문화 대안학교에 근무했던 경험이 있는 교사로 실제

다문화 학생 대상으로 4년 이상의 상호문화교육을 담당했다. 그리고 연구 참여

교사는 모두 교육 경력이 15년차 이상인 교사들로 선정하였다. 연구 참여자의

선정 기준은 공립학교에서 교사 경력이 풍부하고, 공립 다문화 대안학교에서 근

무한 경험이 있는 교사들이다. 이렇게 선정한 이유는 다문화 학생과 학부모, 다

문화교육 전문 교사들과의 관계를 맺으며, 실제 상호문화교육 경험을 하여 실제

다문화 학생과 상호문화교육 교육과정에 대한 이해의 폭이 넓어 향후 상호문화

교육을 위한 교사교육의 방향성을 제시하는 데 도움을 얻고자 함이다.

이에 본 연구 참여에 동의를 한 공립 다문화 대안학교 교사는 총 7명이며,

이들의 현재 지위는 공립 다문화 대안학교 근무 교사 3명, 일반 공립학교 교사

2명, 해외 한국학교 교사 1명, 해외 현지 대학 한국어 교사 1명이다.

연구 참여자에 대한 개요를 정리하면 다음 <표 Ⅲ-2>와 같다.
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<표 Ⅲ-2> 연구 참여자 개요

연  구 

참여자

교직경력

(다문화 학교 

교육경력)

전공 현재 지위 근무 지역 성별

A
15년

(3년 6개월)
초등교육

해외 현지 학교 

한국어 교사
키르기스스탄 남

B
20

(4년)
초등교육

일반 공립학교 

교사
인천광역시 여

C
20

(4년)
초등교육

일반 공립학교 

교사
인천광역시 여

D
18

(4년)
초등교육

해외 한국학교 

교사
중국 북경 남

E
34

(5년)
초등교육

다문화 학교 

교사
인천광역시 여

F
15

(5년)
중국어

다문화 학교 

교사
인천광역시 여

G
19

(5년)
역사교육

다문화 학교 

교사
인천광역시 남

연구 참여자 A는 교직생활 15년차 교사로 일반 공립학교 근무 간에도 다문

화교육 업무에 대한 3년 이상의 경험을 갖고 있다. 아울러 다문화 학생에 대한

관심으로 터키에서 한국어 강사로 근무한 독특한 이력을 갖고 있기도 한 교사

로 다문화 학교 근무 이후 현재에도 키르기스스탄에서 한국어 강사로 일하고

있다.

연구 참여자 B는 교직 경력 20년차 교사로 다문화에 대한 전문적 지식이나

경험이 없는 상태에서 동료교사의 영향 및 단순한 관심에 의해 다문화 학교에

지원하여 근무하였지만 현재 인천광역시교육청 다문화 컨설턴트로 일할 정도로

상호문화교육에 관심과 열정을 가지고 전문가로 일하고 있다.

연구 참여자 C는 연구 참여교사 중 가장 많은 다문화교육 관련 경력(10년

이상)을 소유한 교사로 이러한 다문화교육 경력이 다문화 학교 지원과 근무에

영향을 미쳤으며 현재에도 인천광역시교육청 다문화교육 연구회 회장, 컨설턴트

등의 다문화 전문가로 일하고 있다.

연구 참여자 D는 교직경력 18년차 교사로 다문화 학교 전입 전 다문화교육
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관련 업무 경력이 1년 이상 있었다. 그리고 다문화 학교에서의 근무를 발판 삼

아 현재 북경한국국제학교 교사로 근무하고 있다.

연구 참여자 E는 교직경력 34년차 교사로 30년간의 교직경력을 회고하는 시

점에서 다문화교육을 접하고 대학원에서 다문화교육을 전공하며 다문화 학교에

대해 알게 되었고 현재 계속해서 다문화 학교에 근무하고 있다.

연구 참여자 F는 교직경력 15년차 중국어과 중등교사로 중국 유학 경험이

있으며, 다문화 학교에 대한 새로운 관심으로 지원하여 현재까지 다문화 학교에

근무하고 있다.

연구 참여자 G는 교직경력 19년차 사회과 중등교사로 다문화 학교 전입 전

해외 한국학교 근무 경험을 가지고 있으며 다문화에 대한 관심으로 다문화 학

교에 지원하여 현재까지 근무하고 있다.

특별히 연구 참여자 F와 연구 참여자 G는 중등교사이다. 이들을 연구 참여

자로 선정한 이유는 다음과 같다. 무지개 학교는 초등과 중등의 통합형 학교로

조직되어 있는 학교로 초등 교사와 중등 교사가 함께 교육과정을 운영하고 있

다. 때문에 주된 연구 참여자인 초등 교사들이 중등 교사들과 관계를 맺으며 어

떻게 협력과 갈등의 경험을 공유하고 있는지를 확인하기 위해 중등 교사인 연

구 참여자 F와 연구 참여자 G를 연구 참여자로 선정하였다.

3. 자료 수집 및 분석

3.1. 자료 수집

본 연구에서는 자료수집 방법으로 심층인터뷰를 주로 활용하였고, 추가로 연

구 참여자가 연구자에게 제공한 수업 관련 자료(지도안, 수업 협의 자료, 장학

자료 등)를 분석의 대상으로 삼았다. 인터뷰는 인간적 현상을 보다 풍부하고 깊

이 있게 이해할 수 있게 해 주는 원천이 될 경험적인 이야기 자료를 조사하고

모으기 위한 방법으로 이용된다. 또한 인터뷰는 경험의 의미와 관련해 의미와

관련해 인터뷰 대상자와 대화 관계를 발전시키기 위한 도구로 이용될 수 있다

(Manen, 1990). 본 연구에서는 연구 참여자들과 일대일 심층인터뷰를 진행하였

다. 인터뷰는 단답형의 질의응답을 탈피하여 내러티브의 형식을 띤 대화 형태로

진행하였고, 연구 참여자가 편안한 분위기 속에서 자연스럽게 자신의 경험을 이

야기 할 수 있도록 하였다.
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인터뷰 기간은 2017년 6월부터 2017년 11월까지 약 5개월 동안 진행 되었고,

개별 면담과 그룹 면담(2인 또는 3인)을 실시하였다. 1회 인터뷰 시간은 약

60-120분이었고, 녹취를 하였다. 또한 연구자와 연구 참여자간 라포 형성과 연

구 참여자별 균형있게 자료를 수집하기 위해 개인별로 진행하였다. 인터뷰 일시

의 개요는 다음 <표 Ⅲ-3>과 같다.

<표 Ⅲ-3> 인터뷰 일시 개요

연  구 

참여자
사전인터뷰 1차 인터뷰 2차 인터뷰 3차 인터뷰 추가 인터뷰

A 2017.6.6. 2017.6.7. 2017.7.23. 2017.10.1. ․
B 2017.6.6. 2017.6.8. 2017.7.22. 2017.9.12 2017.11.1.

C 2017.6.6. 2017.6.8. 2017.7.22. 2017.9.12 2017.11.1.

D 2017.6.6. 2017.6.7. 2017.7.23. 2017.10.1. ․
E 2017.6.6. 2017.6.8. 2017.7.31. 2017.9.12 2017.11.14.

F 2017.6.6. 2017.6.9. 2017.7.31. 2017.9.12 ․
G 2017.6.6. 2017.6.9. 2017.7.31. 2017.9.12 ․

심층인터뷰 전 이메일을 통해서 사전 인터뷰를 진행하였다. 사전 인터뷰 내

용은 공립학교 교사로서의 전반적인 개인 경력과 현재의 직위, 교사가 된 동기

와 공립 다문화 대안학교 지원 동기 등 간략한 사전 기초 정보에 관한 내용이

었다. 연구 참여자들과의 심층면담은 3회에 걸쳐 개별적으로 진행하였다.

심층인터뷰는 연구 참여자가 근무하는 학교의 교실, 카페 혹은 업무 전담교

실 등 개인적적 공간에서 진행하였다. 다음은 인터뷰 질문지이다. 질문지는 연

구 참여자에 대한 개략적인 개인 및 교사로서의 경력과 특성, 수업, 그 밖의 경

험에 관련된 내용과 상호문화역량을 중심으로 구성하였다. 또한 상호문화교육과

관련하여 상호문화교육과정과 수업, 자기반성 및 성찰, 그리고 실천에 관한 질

문들로 구성하였다. 반구조화된 질문 형식으로 진행하였으나, 심층면담 과정 중

인터뷰 질문지의 내용과의 순서에 따라 질문이 수정되어 인터뷰가 진행되기도

하였다. 반구조화한 인터뷰 질문지 개요는 다음 <표 Ⅲ-4>와 같다.
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<표 Ⅲ-4> 인터뷰 질문지 개요

구분 인터뷰 질문

개인적 특성

- 교사가 된 동기 및 경력,

- 초등교육, 중등교육(교과)을 전공한 이유,

- 현재의 주요 활동

상호문화교육을 

적용을 위한 사전 

준비 경험

- 대학교에서 배운 내용,

- 상호문화교육 관련 대학원 진학의 동기 및 교육 내용,

- 개인적으로 상호문화교육을 연구하거나 실행해 본 경험

상호문화교육 경험

(교육과정 계획, 

수업실천, 행사 등)

- 상호문화교육을 위한 수업 교수학습 방법

- 상호문화교육 실행 시 만족도와 제한사항

- 동료 교사들과의 상호문화교육 협력 및 수업비평 사례

- 상호문화교육의 목적, 성취기준

- 상호문화교육 관련 다양한 행사 경험

의사소통 역량

- 공감을 위한 노력

- 다문화 학생과 학부모, 동료교사, 관리자 등 타자를 향한 

  열린 마음

- 소통에 대한 인식과 수업 중 개방적이고 유연한 교수행동

- 상호문화교육을 위한 동료교사 등과의 협력 학습

자기반성 및 성찰
- 자기반성 혹은 동료교사들과의 모임을 통한 성찰

- 교육 현장에서 성찰의 계기가 되는 사건

상호작용

- 학생, 학부모, 동료교사, 관리자, 지역사회와의 소통과 상호문화

  교육을 위한 협력

- 다문화 학생과의 상호작용을 위한 교수·학습 방법

교사로서의 정체성

- 소명의식

- 교육철학 및 교육관

- 이상적인 교사상

심층인터뷰는 연구 참여자를 이해하고 공감하기 위해 연구 참여자에 대한 개

인적인 관심과 교사로서의 생애사적 소명에 대한 질문으로 라포를 형성할 수

있도록 질문을 구성하였다. 먼저 교사가 된 동기나 상호문화교육과 관련한 개인

적 경험을 알아본 후, 교사가 상호문화교육을 실행하기 위해 고려하는 교수지

식, 교육과정 재구성, 새로운 교육과정 계획 등의 상호문화교육 관련 수업의 내

용에 대하여 질문하였다. 또한 다문화 학교에서 어떠한 상호문화교육 경험을 하

였는지 상호문화교육적 관점으로 해석하기 위해 공립 다문화 대안학교에서 이
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루어지는 교육적 만남을 비롯한 일상적 만남까지 다양하고 구체적인 만남과 관

계맺음에 대하여 질문하였다. 뿐만 아니라 교사가 가지고 있는 교사관이나 상호

문화교육에 관한 인식의 수준을 파악하고, 개인적 상호문화교육 실천 과정을 분

석하였으며, 다문화 학교라는 교사실천공동체로서의 정체성과 그 발현 과정을

실천공동체 및 확장학습의 발달 단계를 기준으로 하여 연구 참여자의 내러티브

를 분석하였다.

3.2. 자료 분석

본 연구는 공립 다문화 대안학교 교사의 교육 경험의 다양성과 그 경험 속

에 나타난 교육실천 양상과 관계 맺는 과정을 상호문화교육적 관점으로 해석하

는 것에 목적을 두고 있다. 이를 위해 본 연구는 공립 다문화 대안학교 근무 경

험이 있는 교사의 교육 경험을 다음과 같이 분석하였다.

내러티브 연구에서 자료 분석의 특징은 자료를 세분화하여 이해하기보다 자

료를 전체 이야기의 맥락 안에서 이해하고, 각각의 이야기의 의미를 분석한다.

연구자는 연구 참여자가 전해 준 그들의 삶에 대한 내러티브를 이해하고 있을

때 그들이 현재 보이고 있는 행동과 발언에 대해서 그 진정한 의미를 이해하게

된다(Clandinin & Connelly, 2004). 따라서 내러티브 연구는 인터뷰를 통한 단순

한 연구 참여자의 이야기 수집을 넘어, 연구 참여자의 내러티브를 구조화하고,

연구 참여자와 재구성 하는 과정을 통해서 연구 참여자의 삶의 과정과 미래의

삶까지 파악해야 하는 탐구의 과정이다. 이에 심층인터뷰를 통해 녹취한 자료는

모두 전사하여 반복해서 듣고 읽는 과정을 반복했다. 이러한 반복의 과정을 거

친 후 의미 단위를 찾아 분류의 과정을 거쳤다. 전사 자료로부터 상호문화교육

경험을 시간과 장소에 따라, 관계 맺은 타자가 누구인지에 따라 분류하고, 주제

별 분류를 통해 의미의 단위를 구성하였다.

이와 같이 전사 자료에 대한 분석은 단순히 자료의 가치중립적 전달이 아니

라, 연구 참여자의 개인적 삶이 재구성되어 전달되어지는 것이기 때문에 연구

참여자와의 상호작용을 통해 이해되어진 상황에 전적으로 의존하였다(김영천,

2013: 224). 이는 연구자는 연구 참여자의 살아온 삶의 실재는 알 수 없고, 연구

참여자의 재구성된 이야기를 통해서만 수용하고 구성할 수밖에 없기 때문이다

(Atkinson, 1998: 5). 그리고 본 연구는 연구 참여자의 수많은 과거의 흔적과 경

험들 속에서 연구자의 질문과 의도에 따라 재생된 이야기이므로 경험을 해석하

는 연구자와의 협동적 산물이라고 말할 수 있다(Harnett, 2010: 162). 따라서 내
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러티브 탐구 연구방법을 사용한 본 연구에서는 연구 참여자가 교사로서의 삶과,

각자 개인이 처한 환경과 위치로 인해 다양하게 펼쳐진 삶의 이야기를 재구성

할 때 다양한 해석의 길을 열어두었다. 이러한 내러티브 탐구의 과정을 통해 연

구자와 연구 참여자 간의 상호교섭이 이루어졌다.

연구 참여 교사들의 상호문화교육 경험은 교사실천공동체의 일원이 되어 가

는 과정 속에서 실천공동체의 발달 단계의 과정 안에서 이루어졌다. 교사실천공

동체의 일원이 되어가는 발단 단계 과정 속에서 연구 참여 교사들은 개인으로

서 교사실천공동체의 일원으로서 확장학습의 발달 단계의 모습도 보여주었다.

이에 연구 참여 교사들의 개인적 차원의 내러티브와 함께 교사실천공동체의 일

원으로서의 공동체적 내러티브를 동시에 분석하였다.

본 연구의 첫 번째 연구문제 해결을 위해 공립 다문화 대안학교 교사의 교육

경험의 다양성을 도출하고, 구조화 하여 이러한 교육 경험이 어떻게 상호문화교

육 확장학습의 경험으로 이어지고 있는지 분석하였다. 두 번째 연구문제 해결을

위해 공립 다문화 대안학교 교사의 교육 경험을 상호문화교육적 관점에서 그

의미를 분석하기 위해 연구 참여 교사들의 내러티브를 해석하였다.

4. 연구 윤리

본 연구에서는 연구의 검증을 위하여 연구 설계 단계부터 자료 수집 및 분석

의 단계에 전 과정 속에서 동료검토를 실시하였다. 또한 연구의 신뢰도 확보를

위하여 인터뷰 후 전사록을 연구 참여자와 공유하여 내용 확인의 과정을 거쳤

다. 하지만 연구자 또는 연구 참여자의 주관성이 개입되는 과정 속에서 연구 텍

스트의 검증과 신뢰도의 타당성을 입증하는 일은 쉬운 것이 아니다. 질적 연구

에서 가장 어려운 부분은 수많은 언어 텍스트 자료를 분석하여 의미의 단위를

분류하고 구축해 가는 과정이다. 이러한 과정에서 연구자가 가지고 있는 편견

등으로 인해 연구 참여자의 내러티브에 대한 진실성이 왜곡될 수 있다. 작성된

내러티브를 분석하고 해석하는 과정은 객관적 관점을 가지기 힘든 어려운 과

정이기 때문이다(김영천, 2013: 103). 그럼에도 불구하고 연구의 신뢰성을 위한

연구자의 노력은 계속되어야 하므로 내러티브의 신뢰성은 결과보다는 의미 있

는 분석과 좀 더 관련이 되어 있어야 한다(Polkinghorne, 1988).

따라서 본 연구에서는 신뢰도를 보장받기 위해 다각적인 검증 절차의 과정을

거쳤다. 학위논문의 주제 선정 등 설계 단계에서부터 전 과정에 걸쳐 지도교수
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및 상호문화교육 전문가와의 면담을 통하여 연구의 적합성과 신뢰도를 검증 받

았다. 논문 면담뿐만 아니라 연구실 내 학문공동체 학술발표를 통해서 연구의

주제 선정과 연구의 전 과정을 발표하였다. 또한 학과 내 논문 공개 프로포절과

함께, 공립학교 수업장학 발표 및 본 연구 관련 예비연구를 국제학술대회에서

발표하기도 하였다. 이러한 과정을 통해 학기 2회 이상 논문의 진행사항을 공개

하였으며, 해당 발표회 간 지정토론자의 토론과 동료 연구자들로부터 의견을 수

렴하여 지속적으로 논문을 수정·보완하였다.

내러티브 연구는 특히 관계적 형태의 연구방법이다. 따라서 연구윤리는 과정

에서 중요한 역할을 한다. 내러티브 연구에서는 연구 참여자들과 연구자가 관계

적으로 연구한다는 점을 고려할 때 이 문제는 배가된다(Clandinin, 2007: 12). 내

러티브 연구에서는 비판적인 타인의 역할이 중요하다(Wood, 1993). 이에 본 내

러티브 연구는 연구자만의 주관적인 관점으로 인한 연구의 오류를 배재하기 위

해 노력하여 상호교섭이 이루어지는 상호작용적인 연구를 지향해야 함을 상기

했다. 또한 동료 연구자 및 전문가 검토를 통해 끊임없이 연구의 신뢰성과 적합

성을 검증 받았다.

연구 진행 간 연구 참여자와의 심층인터뷰는 사전 공식 동의 절차를 거쳤으

며, 연구 참여 동의 여부에 따라 어떠한 불이익이 없음을 철저하게 설명하였다.

또, 연구 참여 동의 후에도 언제든지 작은 불편감 등 연구 참여 비동의 의사가

있을 경우 자유롭게 연구 참여 동의를 취소할 수 있음을 강조하였다. 연구 참여

자에게 이러한 사항을 충분히 설명한 후 연구 참여 동의 여부를 결정하도록 하

여, 연구 참여 동의서를 받았다. 인터뷰로부터 수집된 자료는 익명으로 관리되

고, 어떠한 개인 정보도 노출되지 않도록 보안 규정을 준수하였다. 인터뷰를 녹

취한 파일을 가감 없이 있는 그대로 옮겨 적는 전사 작업을 했고, 연구 참여자

와 공유했다. 또한 연구 참여자의 언어적 텍스트뿐만 아니라 비언어적 행동(어

떠한 움직임이나 추임새 등)도 구체적으로 글로 적고, 시간과 장소, 상황에 따른

인터뷰 분위기와 환경 요소도 구체적으로 메모했다. 단, 연구 텍스트로 구성하

고 내러티브를 재구성 하는 과정에서는 자료의 가독성을 위해 단순한 추임새와

같은 의미가 없는 말은 삭제하였다. 전사록을 비롯한 수집된 모든 자료는 생명

윤리 및 안전에 관한 법률 시행규칙에 의거하여 연구 종료 후 3년간 보관하고,

그 이후 폐기 할 예정임을 밝혔다. 현재 본 연구는 인하대학교 기관생명윤리위

원회(IRB)의 연구승인을 받았으며, 승인번호는 161010-2A이다.
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Ⅳ. 연구 참여 교사의 다문화 학교에서의 교육 경험

이번 장에서는 연구 참여자들이 무지개 학교에서 어떠한 다양한 교육 경험을

하였는지 분석하기 위해 연구 참여자들이 교사로서의 정체성을 형성하기 시작

한 시점부터 무지개 학교에 전입오기까지 과정과 무지개 학교에서의 근무 경험,

무지개 학교 근무 이후의 삶 전체의 과정을 그들이 기억하고 경험한 사건을 중

심으로 내러티브를 분석하고자 하였다.

연구 참여자들의 내러티브 분석을 위해 그들이 기억하고 있는 교사로서의 꿈

과 정체성부터 이야기를 들었다. 그 결과 연구 참여자들은 모두 15년 이상의 교

육 경력을 가진 교사로서 무지개 학교 전입 전에도 교사로서의 정체성과 자부

심을 갖고 있었다. 연구 참여자들의 교사로서의 정체성과 자부심은 사명감으로

부터 비롯된 것이었다. 그리고 무지개 학교로의 전입 또한 교사로서의 사명감을

수행하는 삶의 여정 중 하나였다. 때문에 연구 참여자들의 무지개 학교에서의

교육 경험의 의미를 분석하기 위해 연구 참여자들의 어린 시절 꿈을 찾아가는

과정에서부터 내러티브를 분석하였다.

연구 참여자들은 초등학생이라는 어린 시절부터 뚜렷한 진로의식을 갖고 있

었으며, 이러한 진로의식이 노력과 열정으로 이어져 교육대학교에 입학하였다.

교육대학교 입학 후에도 뚜렷한 교사로서의 소명의식을 소유하여 예비교사 과

정을 밟아 나갔다. 이렇게 연구 참여자들은 교직에 입문하였고, 교직 입문 후에

도 교사로서의 사명감을 갖고 학생들을 가르쳤다. 연구 참여자들은 끊임없이 교

수학습 활동에 매진했고 교직 경력 10년차를 지나며 어느 정도 전문가로서 안

정적인 위치에 있었다. 그리고 연구 참여자들은 15년 이상의 시점부터 교사로서

의 새로운 전환점을 찾기 위해 노력했다. 연구 참여자 E의 경우에는 교사로서

의 전환점을 넘어 34년차라는 교직 경력을 갖고 있었다. 이러한 상황 속에서 연

구 참여자 E는 교직을 마무리하는 의미에서 새로운 전환점을 찾았다.

연구 참여자들은 교직의 새로운 전환점을 맞이하는 상황 속에서 다문화 사회

로의 진입이라는 시대적 상황과 학교 교육 현장에서의 다문화 업무 또는 다문

화교육의 경험이 맞물려 다문화에 대해 관심을 갖기 시작했고, 이는 다문화 학

교 지원으로 이어졌다. 그리고 다문화 학교에서 본격적으로 교육을 담당하며 다

양한 교육 경험을 하게 되었다.

이전의 일반 공립학교에서 교사로서의 전문성을 함양하고, 이를 교육을 실천

했던 경험과 마찬가지로 연구 참여자들은 무지개 학교에서도 상호문화교육을

경험하고 연구하고, 다시 적용해 보는 경험을 통해 상호문화교육 전문가로 거듭
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나는 과정을 겪었다. 그리고 무지개 학교 근무 종료 후에도 상호문화교육 전문

가로서의 역량을 교육 현장에서 펼치고 있었다.

본 연구에서는 무지개 학교 전입 전부터 근무 종료 후까지 연구 참여자들의

내러티브에 나타난 주제를 <표Ⅳ-1>과 같이 도출하여 교육 경험의 의미를 분

석하였다.

<표Ⅳ-1> 연구 참여자의 내러티브에 나타난 교육 경험의 주제

정리하면, 연구 참여자들의 무지개 학교에서의 교육 경험은 <표Ⅳ-1>과 같

이 일반 공립학교 교사로서의 삶과 무지개 학교 전입 이후의 삶, 그리고 무지개

학교 근무 종료 후의 삶의 단계로 분류할 수 있다. 연구 참여자들은 무지개 학

단 계 주 제 범 주 주  제

공립학교

교사로서의 

삶

• 교사 정체성

• 언론인을 꿈꾸던 청년이 교사로

• 평범한 초등교사의 꿈을 교실에서

• 면서기를 꿈꾸다 교육 전문가로

• 평범한 소녀가 교실에서 아이들을 품는 교사로

• 다문화 학교

 지원 동기

• 아이들 앞에 의미 있는 타자로 

• 동료 교사를 따라

• 다문화교육을 실천하기 위해

• 새로운 전환점을 꿈꾸며

• 교사로서 초심으로

무지개 학교 

전입 이후의 

삶

• 새로운 만남 • 첫 만남부터 갈등의 시작

• 상호문화교육 

  전문가 되기

• 상호문화교육과의 만남

• 교실에서, 삶에서 상호문화교육을 실천

• 상호문화교육 실천이 연구로, 다시 교실로  

• 반성과 성찰 • 나를 다시 돌아보며

무지개 학교 

근무 종료 후

의 삶

• 새로운 곳에서

 상호문화교육

 전문가 되기

• 해외 학교에서 의미 있는 타자로

• 일반 공립학교로 옮겨

• 해외 한국국제학교에서

• 다시 무지개 학교에서
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교 전입 전 일반 공립학교에서 15년 이상의 교사로서의 삶을 살아왔다. 연구 참

여자들은 교사가 되기까지 다양한 삶의 여정을 가지고 있었다. 연구 참여자들은

초등학생이라는 어린 시절부터 뚜렷한 진로의식을 가지고 교육대학교에 입학을

하였고, 예비교사 과정을 거쳐 교사로서의 정체성을 형성해 나갔다. 이러한 교

사로서의 정체성은 일반 공립학교에서 연구 참여자들이 교사로 근무하는 동안

교사로서의 전문성을 함양과 교육이라는 교사되기의 과정을 삶의 여정 속에서

형성하고 발전시킬 수 있게 해주는 역할을 하였다. 그리고 교사로서의 정체성은

끊임없이 연구 참여자들에게 교육에 대한 질문을 던졌고, 그러한 가운데 연구

참여자들은 다문화 업무 또는 다문화교육을 경험하며 다문화와 다문화 학교에

대해 관심을 갖게 되었다. 그리고 연구 참여자들은 다문화교육에의 의지로 무지

개 학교에 지원하였다.

연구 참여자들은 무지개 학교 전입 이후 다양한 경험을 하게 되는데, 다문화

학생, 학부모, 동료 교사, 관리자 등과의 새로운 만남을 경험하게 되고, 다양한

관계 속에서 상호문화교육을 실천하는 경험을 한다. 그리고 상호문화교육 실천

과 연구의 경험은 연구 참여자들을 상호문화교육 전문가로 거듭나게 해주었다.

이렇게 상호문화교육으로 거듭나는 경험은 한 연구 참여자들은 무지개 학교

근무 종료 후의 삶을 통해서도 국내 또는 해외에서 상호문화교육 전문가로서의

삶을 보여주고 있었다.

1. 공립학교 교사로서의 삶

1.1. 교사 정체성

Freire(1998: 39)는 인간은 형성되는 과정 속에서 그 존재를 윤리적으로 구성

해낸다고 하였다. 이처럼 교사도 인간으로서의 선택과 경험의 과정을 통해 교사

로서의 길을 선택하고 정체성을 형성해 나간다. 본 연구에 참여한 교사들도 모

두 교사로서의 정체성 또는 교사되기의 과정을 삶의 여정 속에서 형성하고 발

전시켜 나가고 있었다.

다문화 학교 교사의 교육 경험을 분석하기 위해 교사로서의 정체성 형성 시

작 시점인 그들의 어린 시절 꿈을 찾아가던 이야기에서부터 내러티브를 분석하

였다.

연구 참여자들은 공통적으로 초등학교 시절부터 공립학교 교사로서의 소명

의식 또는 진로선택 의지를 가지고 있던 것으로 나타났다.
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언론인을 꿈꾸던 청년이 교사로

“전 항상 언론인에 대한 동경이 있었어요. 어릴 때부터 고등학교 시절까지 변

하지 않는 꿈이었어요. 그래서인지 고등학교, 대학교 시절 방송반에서 열심히 클

럽 활동을 하기도 했던거 같아요. 하지만 첫 번째 수능에서 대학 낙방을 경험했

고 재수를 했어요. 재수를 하는 가운데 새롭게 교사로의 길을 서원했고, 지금 이

렇게 살고 있죠. 사람 인생이란게 맘대로, 뜻대로 안되는거 같아요... 참 재미있

죠. 그렇게 대학 4년의 과정을 보냈죠. 처음엔 교직의 길이 낯설고 힘들기도 했

지만 나름 열심히 공부했어요. 어떻게 보면 지금 이렇게 교사 하고 있는 것도 다 

대학 때 열심히 살아서일 수도 있겠죠. 진짜 열심히 살았어요. 동아리 활동도 열

심히 하고, 배우고 싶은 것도 열심히 배우고. 전 음악과였는데 바이올린 손에 잡

아본 적도 없는 데 지금은 그래도 연주 하나 할 수는 있거든요.”(연구 참여자 A)

“뭐, 재수 시절부터 어떻게 보면 교사였겠죠. 전 좀 진지해요. 교사로서의 꿈을 

품는 순간 교사가 된 거죠...부끄럽기도 하지만 이런 마음이 대학 시절을 잘 보낼 

수 있게 해준게 아닐까 해요.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A는 어린 시절 언론인으로서의 꿈을 꾸었으나, 대학 입시를 준

비하는 과정 속에서 초등교사로서의 삶을 꿈꾸기 시작했다. 그리고 대학 입학

이후에도 변함없이 초등교사의 꿈을 키우며, 교사 예비과정을 착실하게 밟았다.

그러한 가운데 바이올린 연주, 영어 어학 등 다양한 관심과 재능을 키워 나갔

고, 준비된 교사로 교직에 발을 디디게 되었다고 나름 자부하고 있었다. 연구

참여자 A는 교사로서의 정체성에 대해 자신이 꿈꾸기 시작한 고등학교 시절부

터라고 이야기 하였다. 힘든 재수 과정 속에서 교사가 되기를 꿈꾸었고, 이는

연구 참여자 A를 잡아주는 힘이었다고 하였다.

평범한 초등교사의 꿈을 교실에서

“어릴 적 막연한 꿈이 선생님이었지만, 고3 때 학교를 지원하는데 구체적으로 

초등교사가 되고 싶었고, 그러려면 교대에 가야 한다고 해서 교대에 들어가게 되

었지요.”(연구 참여자 B)

“재미있었어요. 친구들과 간식 먹고 야자 하고... 교대에서도 테니스 동아리도 

하면서 정말 재미있게 보냈어요. 다 즐거웠던 거 같아요. 그렇게 교사가 됐고 지

금도 행복한 교사예요.”(연구 참여자 B).
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연구 참여자 A와 다르게 연구 참여자 B는 어린 시절부터 초등교사로의 꿈을

갖고 있었고, 이 꿈이 변하지 않고 지속되었다. 그리고 부단한 노력의 결과 교

육대학교에 입학을 하였고, 교사가 되었다. 연구 참여자 B는 학창시절부터 교육

대학교 시절까지 일관된 교사로서의 소명의식을 성장시켜 나갔고, 같은 꿈을 소

유한 친구들과 함께 성장해 나갔다.

“안정적인 직업 등 친척들이 어린 시절부터 초등교사를 권해 주셨습니다. 너무 

어려서였을까 그 때부터 그냥 자연스럽게 초등교사가 되어야 겠다는 생각을 했

죠. 그리고 어려서부터 다른 친구들을 가르쳐 주는게 참 좋았어요. 이렇게 자연

스럽게 자라났고 지금 교사를 하고 있죠.”(연구 참여자 C)

“교대에서도 무난하게 학창시절을 보낸거 같아요. 과 친구들과 똑같은 고민을 

하고, 똑같이 놀고, 공부하고 뭐 그랬죠.”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C도 연구 참여자 A, B와 마찬가지로 어린 시절부터 뚜렷한 직

업에 대한 꿈을 가지고 있었다. 그리고 이러한 꿈이 이어져 교육대학교에 입학

을 하여 무난한 학창시절을 보냈다.

면서기를 꿈꾸다 교육 전문가로

“면서기라고 하죠? 제 꿈은 행정 업무를 보는 공무원이었어요. 그리고 어릴 때

부터 그냥 성실하게 살았던거 같아요. 꿈도 공무원이었고, 부모님도 이런 저를 

대견스러워 하셨어요. 그렇게 학창시절을 보냈고 수능을 봤습니다. 담임선생님이 

교대를 추천해 주셨죠. 또 그렇게 교대에 오게 된거죠...신나게 놀았어요. 친구들

과 말이죠. 그러다 군대에 갔고 돌아와서는 그래도 진지하게 교육에 대해 고민하

고 뭐 그랬죠. 철이 들었나 보죠. 교회엘 다니는데 주일학교 교사 정말 열심히 

했습니다. 교사가 될 사람이었던 거 같아요. 그러다 아내도 만나고 지금 그렇게 

살고 있습니다.“(연구 참여자 D)

연구 참여자 D는 다른 연구 참여자와 다르게 행정업무를 즐겨하는 교사였다.

연구 참여자 D의 어린 시절 꿈에서 그 이유를 찾을 수 있었다. 그리고 연구 참

여자 D는 성실한 학생으로 평범하게 학창 시절을 보내고 교사가 되었다. 여느

대학생들처럼 대학에서의 자유를 즐기며 행복한 대학생활을 보냈다. 특기와 소
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질, 관심은 어느 정도 다르지만 연구 참여자 D도 다른 연구 참여자들처럼 교사

로서의 정체성을 예비교사 시절부터 형성해 나가고 있었다. 교회 주일학교 교사

를 하며 아이들을 가르치고 양육하는 것을 훈련했다. 그리고 연구 참여자 D는

교회 주일학교 교사를 하며 익힌 양육의 기술을 그대로 교실로 가져왔고 다양

한 부장 경험, 교육실천 대회 수상 경험을 가진 교육 전문가로서의 위치에 있었

다.

평범한 소녀가 교실에서 아이들을 품는 교사로

“초등학교 4학년 때 담임선생님과 꿈에 대해 공부하면서 교사가 되고 싶다고 

생각을 했어요. 어느 날 보니 교사가 되어 있었죠.”(연구 참여자 E)

“그렇게 인천에서 교대를 나왔고 인천으로 발령을 받았습니다. 4년에 한 번씩 

학교를 옮겼고, 지금은 무지개 학교에 근무하고 있습니다. 그러다 보니 벌써 34

년이란 세월이 흘렀습니다. 전 항상 엄마처럼 살아왔던거 같아요. 엄마처럼 아이

들을 사랑해 줄 수 있는 교사가 참 교사라고 생각하고 그렇게 살아왔습니다.”(연

구 참여자 E)

연구 참여자 E 또한 동기는 다르지만 다른 연구 참여자와 마찬가지로 어린

시절부터 뚜렷한 진로의식을 갖고 있었으며, 특히 초등학교 4학년 때부터 교사

로서의 꿈을 키워 왔다. 그렇게 교육대학교에 진학을 하였고, 교직에 입문하여

34년이란 교육 경력을 갖게 되었다.

연구 참여자들은 공통적으로 어린 시절부터 뚜렷한 진로의식을 갖고 학창 시

절을 보냈고, 교육대학교에 입학한 이후 예비교사 과정을 통해 교사로서의 정체

성을 키워 나갔다. 교사가 되겠다는 진로에 대한 확신과 학창 시절 성공적으로

단계를 밟아 순차적으로 교대 예비교사과정을 경험하였던 연구 참여자들은 예

비교사 과정을 통해 교사로서의 확고한 진로효능감과 자신감을 갖게 되었고, 현

재까지도 교사로서의 정체성을 분명하게 해 주고 있었다. 이러한 확고한 정체성

을 바탕으로 연구 참여자들은 적극적으로 교사로서의 삶을 살아내고 있었다.

이렇게 어린 시절 진로의식 형성의 기억을 회고하는 가운데, 특히 연구 참여

자 A는 교사로서의 정체성에 대해 대학 시절부터 끊임없이 고민했고 지금 가장

고민하고 있는 부분은 ‘의미 있는 타자’로서 아이들 앞에 서는 것이라고 이야기

하기도 하였다.
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“개인중심적인 현대 사회에서 사랑과 관심을 주는 ‘의미 있는 타자’로서의 역

할을 수행하고 싶어요. 학생들이 올바르고 건강한 성인이 되도록 학문적 지식과 

더불어 인성교육을 하고 싶었습니다. 10년 이상 현직에서 가르쳤는데 학생들이 

교실에서 서로 배려하고 협력하는 분위기를 만들고자 노력했습니다. 학생들 각자

에게 1인 1역할을 주고 자기 주도적으로 학업과 교실에서의 역할을 수행하도록 

지도하였습니다. 초등학생이었던 학생들이 어느덧 대학교 진학을 앞두고 저에게 

어떤 대학을 가야할지 상담하는 모습을 보면서 그동안 학생들에게 ‘의미 있는 타

자’로서 역할을 해왔음을 느낄 수 있었습니다... 지난 시간들을 돌아보면 학생들

이 제가 가르쳤던 교과 내용이나 학습 방법에 대해 기억하고 그것에 감사하기보

다는 함께 했던 시간들, 제가 했던 말과 행동들을 오랫동안 기억하고 있었음을 

보게 됩니다. 단순히 교과 지식 전달자로서가 아니라 학생들의 삶에 영향을 주고 

배려와 사랑을 실천하는 사람이 되도록 지도하고자 하였습니다.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A의 ‘의미 있는 타자’에 관한 고민은 종교관에서 비롯된 것이기

도 하다. 연구 참여자 A는 기독교인으로 하나님이라는 신 앞에서 대속과 환대

의 의미에 대해 고민하며, 만인에 대한 사랑에 대한 고민이 타자에 대한 고민으

로 이어졌다고 이야기해주었다.

1.2. 다문화 학교 지원 동기

연구 참여자들은 공통적으로 교사로서의 확고한 정체성을 갖고 끊임없이 교

육에 대한 고민을 하는 교사였다. 이 고민은 교사로서의 전문성 함양과 교실에

서 학생과의 교육 활동으로 이어졌고, 연구 참여자들은 성실하게 교사로서의 사

명을 다하고 있었다. 그리고 교직 경력 15년 이상의 경력이 쌓이며 새로운 전환

점에 대해 고민했다. 연구 참여자들은 새로운 전환점을 맞이하고자 하는 욕구와

함께 다문화 사회로의 진입 현상을 그들이 근무하고 있던 학교와 교실에서 경

험하며 다문화에 대해 관심을 갖기 시작했다. 그리고 연구 참여자들은 무지개

학교에 지원하게 된다.

연구 참여자 A의 고민은 교사로서 끊임없이 연구하고 고민하는 과정으로 이

어졌고, 연구 참여자 A는 다문화 학생들을 만나면서 다문화에 대해 본격적인

관심을 갖게 되었다. 그리고 이러한 관심은 무지개 학교로의 지원과 근무로 이

어졌다. 이는 다른 연구 참여자들도 마찬가지였으며, 이러한 다문화에 대한 관

심과 열정은 연구 참여자들의 공통적인 무지개 학교 지원 동기였다.
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아이들 앞에 의미 있는 타자로

“항상 고민했죠. 어떤 교사가 되어야 하는지, 아이들 앞에 어떤 교사로 설지 

말이죠. 그러던 중 다문화 아이들과 사람들을 만나고, 다문화교육이라는 것을 하

게 되었죠. 전 터키에서 터키 학생들에게 한국어를 가르쳐 본 경험이 있어요. 한 

3년 정도 있었죠. 그러면서 외국인에 대해 관심을 더 갖게 된 거 같아요. 그리고 

많은 고민을 하던 중 무지개 학교 개교 소식을 듣고 이게 운명이구나 싶었죠. 고

민 없이 바로 지원했어요. 그리고 지금까지죠. 지금 가장 생각하는 것은 아이들 

앞에 의미 있는 타자이고 싶다는 것입니다.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A는 터키에서 3년 간 학생들에게 한국어를 가르친 특이한 경력

을 가지고 있었다. 이러한 경험은 연구 참여자에게 외국인과 외국 문화에 대한

관심을 불러일으켰다. 그리고 연구 참여자 A는 무지개 학교에 지원했고, 이를

운명으로 받아들이기까지 하고 있었다.

동료 교사를 따라

“친구 따라 강남 간다고 하죠? 저도 그런 거 같아요. 전 주변에 좋은 사람이 

항상 많았어요. 친구들과 함께 공부해서 대학에 갔고, 또 교대에서도 행복한 시

간을 보냈어요... 교사가 되어서도 동학년 선생님이 다 좋았던 거 같아요. 100%

는 아니지만.”(연구 참여자 B)

“어떻게 합격했는지 저도 신기해요. 다문화에 대해 알고는 있었지만 솔직히 낯

선 건 다른 선생님들과 마찬가지였거든요. 옆 반 선생님이 지원한다고 하길래 이

게 뭐야 하면서 옆에 갔죠. 무지개 학교 지원 공문을 보고 있더라구요. 그 선생

님과 관계도 좋았고 도움도 많이 받고 했었어요. 그래서 같이 지원했죠.”(연구 

참여자 B)

“평소 사회적 약자에 대한 배려에 관심이 많았는데 나름 편견이지만 다문화가

정의 아이들이 겪는 어려움을 내가 가진 감수성으로 풀어줄 수 있다고 자신하고 

잘 모른 채 지원하게 되었습니다.”(연구 참여자 B)

한편, 연구 참여자 B는 다문화에 대한 관심과 함께 본인의 친구 및 동료 교

사와의 관계를 중요시 하는 성향도 무지개 학교에 지원하는데 영향을 미쳤다고

이야기하였다. 교직 생활을 하고 있는 가운데 무지개학교 지원 공고가 난 시점
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이 연구 참여자 B의 근무하고 있던 학교 임기 만료가 되는 시점이었고, 그러던

중 옆 반 선생님이 무지개 학교에 지원한다고 하는 말에 관심을 갖기 시작했다.

그리고 동료 교사의 지원과 함께 다문화 학생에 대한 관심과 사회적 약자의 위

치에서 어렵게 학교생활을 하고 있는 다문화 학생의 모습을 보며 연구 참여자

B는 무지개 학교에 지원했다.

다문화교육을 실천하기 위해

“제가 다문화 아이들을 알고 다문화라는 것을 한 지 벌써 10년이 넘었네요. ○

○초에서 근무할 때부터였고, 그 땐 인천이 아마도 전국 최초로 다문화 하는 업

무를, 다문화교육이라는 것을 하지 않았나 싶어요. 다문화교육 교사 연구회도 조

직되고, 다문화가정 학생을 위한 프로그램을 만들고 했죠. 그러다 보니 벌써 시

간이 이렇게 지났고, 다문화 학교인 무지개 학교가 개교했네요. 전 뭐 당연히 지

원했죠. 제가 배운게, 한게 이거니깐.”(연구 참여자 C)

“두 번째 근무 학교가 차이나타운에 인접해 있어서 화교가정의 아이들을 가르

치는 경우가 많았는데 대부분 한국에서 태어나서 학력수준도 매우 높고, 학교에

서 적응에도 크게 어려움이 없었습니다. 일본 아이들 경우는 외유내강형이 많았

고, 그 학부모들 상담을 통해 그 학생들의 정체성으로 인한 어려움이 많다는 것

을 절감했습니다. 이후 필리핀, 베트남, 동유럽국가 학생들이 증가하면서 학력 문

제가 크게 대두었습니다. 다문화정책사업을 하면서 그 학생들을 자주 만나고 상

담을 진행하였는데 대부분 외국인 어머니 밑에서 제대로 된 교육지원을 받지 못

하고 있었고, 한자어 등 고차원적인 한국어를 이해하는 데에 어려움이 있어서 심

리적으로 많이 위축되어 있는 경우가 많았습니다.”(연구 참여자 C) 

“다문화교육 정책사업은 다문화학생들이 학교 적응을 하기 위해 필요한 교육을 

하는 것에 집중되어 있으나, 넓게 보아서는 차별과 편견에 대한 해소를 촉진하기 

위한 교육문화운동이라고 생각합니다.”(연구 참여자 C)

“6년차에 국제이해교육 업무를 담당하면서 인천에서 다문화학생이 가장 많이 

재학하고 있는 학교로서 다문화중심학교 사업을 담당하면서 다문화교육에 대해 

관심을 갖게 되었습니다. 초기 다문화교육은 다문화학생의 한국문화이해 수업, 

체험학습, 학부모 한국어 수업과 상담에 집중되었습니다. 이후 점차로 다문화이

해교육까지 포함하는 입체적인 다문화교육으로 발전되었습니다.”(연구 참여자 C)

“저는 다문화정책학교 운영과 시교육청 다문화교육 정책 추진의 경험을 바탕으
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로 다문화대안학교의 체제 수립에 참여하고자 지원하게 되었습니다.”(연구 참여

자 C)

연구 참여자 C는 연구 참여자 A와 연구 참여자 B에 비해 무지개 학교 전입

전부터 다년간의 다문화교육 업무와 교육 실천의 경험을 가지고 있었다. 2006년

부터 이미 다문화에 대해 알고 업무를 시작했고, 무지개 학교 전입 전 벌써 10

년 이상의 다문화교육 경험을 가지고 있었다. 연구 참여자 C는 교사가 된 후

인천 다문화 업무 초창기부터 원년 멤버로 다문화 업무를 시작했다. 그리고 10

년이 넘게 다문화 업무와 다문화교육을 학교 현장에서 실천해 오고 있었고, 이

러한 경력들은 다문화교육에 대한 식견을 넓혀주었다. 그리고 연구 참여자 C는

문제를 가지고 있던 다문화 학생에 대한 이해와 사랑하는 마음으로 무지개 학

교에 지원했으며, 무지개 학교 지원 동기에는 다른 연구 참여자들의 관심에서

시작된 동기와 다르게 보다 구체적인 교육정책 실현의 의지가 포함되어 있었다.

새로운 전환점을 꿈꾸며

한편, 연구 참여자 D는 무지개 학교 지원 동기를 삶의 새로운 전환점으로 설

명해 주었다.

“뭐 어쩌다 보니까 이렇게 됐네요. 전 승진형 교사는 아닙니다. 그런데 나름 

성실하게 살았고, 부장도 많이 했습니다. 그러다보니 여기까지 온 거구요. 무지개 

학교에는 다른 선생님들처럼 다문화에 대한 투철한 희생정신 뭐 그런 건 아니었

습니다. 그 때 마침 전 교사로서의 새로운 전환의 계기가 필요했을 때입니다. 유

학도 생각해 보고 다양한 생각이 있었어요. 그런데 다문화 학교가 생긴다는 겁니

다. 눈에 번쩍 뜨였죠. 그냥 무작정 지원했습니다. 물론 아무 관심이 없었다면 거

짓말이겠죠. 다문화 아이들은 이전부터 몇 번 경험했었고, 새로운 분야인 거 같

았습니다. 그래서 뛰어들어 보기로 한 거죠. 그렇게 무지개 학교에 지원을 했습

니다. 덜컥 합격을 했죠.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D는 다른 교사들에 비해 진취적이고 발전적인 성향을 가지고

있었고, 사회 변화와 흐름에 민감한 교사였다. 항상 교육의 트랜드를 읽고 정

치․사회적인 이슈와 다양한 지식을 탐구하는 교사였다. 그러던 중 다문화라는

사회적 이슈와 다문화교육이라는 새로운 분야에 도전해 보고자 무지개 학교에

지원했다.
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교사로서 초심으로

앞에서 언급했던 연구 참여자들과 비교해 연구 참여자 E는 교직 34년차에

있는 고경력 교사였다. 이에 연구 참여자 E는 교직 생활을 마무리하는 시점에

서 더욱 신중하게 무지개 학교에 지원했다.

“교직 생활을 마무리 하면서 승진과 정리를 생각했습니다. 그리고 아름답게 교

직을 마무리하고 싶었습니다. 그러던 중 다문화라는 사회적 이슈에 대해 관심을 

갖게 되었고, 연구하는 교사로 초심으로 돌아가 보자라는 생각에 다문화교육 전

공 대학원에 들어갔습니다. 이 덕에 무지개 학교 개교에 관한 정보를 먼저 알 수 

있었고, 내가 공부했던 것을 바로 적용해 볼 수 있겠다는 생각에 무지개 학교에 

지원하게 되었습니다.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 교직 생활을 마무리 하는 시점에서 교사로서의 삶을 아름

답게 마무리하고 싶은 마음으로 사회적 기여에 대해 고민하게 되었고, 이러한

고민을 다문화라는 사회적 흐름과 연결시켰다. 그리고 다문화교육이라는 전공을

택해 교직의 마무리 시기임에도 불구하고 다시금 대학원 과정을 밟기 시작했고,

다문화교육에 대한 전공지식을 실제 학교 현장에서 실천하고자 무지개 학교에

지원하였다.

2. 무지개 학교 전입 이후의 삶

2.1. 새로운 만남

이렇게 연구 참여자들은 다문화에 대한 관심과 열정, 그리고 개인적인 연구

의지와 교사로서의 삶의 전환의 의미에서 무지개 학교에 지원하였고, 다양한 경

험을 하게 된다.

첫 만남부터 갈등의 시작

연구 참여자들은 무지개 학교 지원 후 가장 첫 경험으로 새로운 만남에 대해
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이야기 해주었다. 연구 참여자들은 이러한 새로운 만남 중 다문화 학생과 학부

모와의 만남에 대해 이야기해주었다.

“놀라운 만남의 연속이었어요. 다문화 하면 중국 사람을 많이 생각했죠. 그런

데 아니었습니다. 이집트, 이라크, 러시아, 타지키스탄... 정말 많은 나라 아이들

이 우리나라에 와 있었고 무지개 학교에서 만났죠. 터키에서의 경험이 있었음에

도 불구하고 첫 만남이 쉽지만은 않았어요. 그들에게서 나는 향기, 학교에 대한 

생각, 선생님에 대한 태도... 모든 게 적응하고 배워야 할 거 투성이였습니다. 그

래도 터키에서의 경험은 무시할 수 없었어요.”(연구 참여자 A)

“한 번은 중국 아이가 있었는데, 씻지를 않더라구요. 처음엔 문화적 차이라 생

각했는데 그게 아니라 아이의 가정환경과 중국에 있을 때의 집안 환경의 문제였

어요. 물론 개인적 성향도 있었죠. 그냥 다 똑같은 사람이었어요. 문화가 다른게 

아니라 다른 사람을 알아가고 친해지는게 중요한 거였습니다. 문화는 다르지 않

았어요. 그냥 (한국 학생과) 똑같은 초등학생이죠.”(연구 참여자 A) 

“뭐 학부모와는 솔직히 많이 어려웠어요. 우리 반 아이 중 한 아이가 반 친구

에게 맞은 일이 있었는데, 그게 기숙사에서 있던 일이에요. 그 친구가 억울하게 

맞았죠. 근데 부모가 보상을 원하고 많이 흥분을 하셨어요. 그런데 가해 학생의 

부모님은 이혼한 상태여서 이 친구가 케어가 안 되는 아이였어요. 그러다 보니 

부모님간 합의도 제대로 안되고 어려웠죠. 다행히 원만하게 잘 해결되었지만, 솔

직히 중간에서 부모 역할을 해야 했죠. 물론 한국 학생들도 요즘 이런 경우가 많

아요. 그래도 이건 괜찮은 경우고, 한 친구는 중동에서 온 친구인데 가부장적인 

문화더라구요. 그래서인지 아버지한테 매를 맞기도 하고 하는데, 학교에서 여자

들이나 친구들한테 이게 그대로 나타나서 애를 먹었죠. 하지만 아버지랑 대화가 

되어야 뭐 말이라도 할텐데 아버지가 한국어가 되질 않았어요. 정말 애 많이 먹

었죠.”(연구참여자 A)

연구 참여자 A는 무지개 학교에서 다문화 학생, 학부모와의 만남을 첫 번째

만남으로 이야기 하였다. 비록 첫 번째 만남이 어려웠지만, 그 속에서 타문화에

대해 배울 수 있고, 학급 다문화 학생들에 대한 보다 세세한 부분까지 챙겨야

한다는 사실을 알았다고 하였다. 다문화 학생들은 학교, 가정, 한국 사회 속에서

많은 어려움에 봉착하기도 하며, 특히 중도입국 학생의 경우 더욱 그러하다. 이

러한 연유로 개방적인 마음을 가지고 학생들에 대한 하나부터 열까지 더 세심

한 배려가 필요하다.
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“아 정말 어려웠어요. 첫 해 여름이었을거에요. 교실에 들어서는데 겨드랑이에 

코를 묻고 수업하는 것 같았어요. 무슨 냄새가 이리도 심한지...이젠 적응이 됐

죠. 처음엔 코를 막고 수업할 정도였지만, 차츰 익숙해졌어요. 그리고 알았어요. 

저의 타문화에 대한 배척하는 마음과 그동안 갖고 있던 편견을요. 무지개 학교가 

절 이렇게 바꿔놓았죠. 지금은 심지어 인도 음식점과 고수가 들어간 음식을 즐기

고 있답니다.”(연구 참여자 B)

“수업 시간에 자꾸 늦게 오고, 점심시간 이후엔 애들이 제 시간에 들어오질 않

더라구요. 언젠가는 아이들 데리고 모아 놓는 데 한 시간이 다 지나간 경우도 있

습니다. 황당했죠...기숙사 근무 설 때 일이에요. 고등학생 친구였는데 일요일에 

입소를 하는데 술을 많이 먹고 들어왔죠. 이런 일은 초등에서는 더군다나 없는 

일이잖아요. 당혹스러운 일들이 정말 많았습니다...경찰서에서 연락이 오기도 했

어요. 안타까왔죠. 우리 아이들은 잘못한 거 하나 없는데 외국 학생들이 인상을 

쓰고 모여 있다는 이유로 동네 주민이 신고를 했더라구요. 싸움이 나고 불량 외

국 아이들이 모여 있다고 말이죠. 뭐 말이 나오질 않았습니다. 아마 교장 교감선

생님도 이런 일로 휴일에도 수시로 연락 받고 힘드셨을 겁니다.”(연구 참여자 D)

“전 나름대로 준비되어 있다고 생각했었어요. 그런데 아니더라구요. 아이들의 

학교에 대한 생각, 선생님을 대하는 태도... 모든게 낯설고 이해가 되지 않았습니

다. 또 이런 절 보며 그동안 정말 내가 경직된 공립학교 교사로 살고 있었구나라

는 것을 깨닫게 되었습니다.”(연구 참여자 E)

“무지개 학교에 오는 다문화가정 학생들은 대부분 한국어를 전혀 모르는 친구

들이 많았습니다. 그런데 부모님 중에는 아이들보다도 한국어를 못 하셔서 전혀 

상담이 되지 않는 부모님들이 계셨어요. 난감했죠. 그래도 다문화언어강사 선생

님과 상담 선생님들이 계셔서 많은 도움을 받았어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B와 연구 참여자 D, 연구 참여자 E 모두 무지개 학교에서의 다

문화 학생, 학부모와의 첫 만남이 어려웠다고 토로하였다. 그동안의 다문화 학

생과 만났던 경험과 다문화 업무 담당자로서의 경험으로 어느 정도 준비가 되

어 있을 거라고 예상했던 자신들의 생각이 무너지고, 처음부터 다시 시작해야만

했다고 이야기 하였다. 특히, 연구 참여자 D는 학생, 중등 교사와의 다른 문화

와 낯선 만남이 처음엔 상당 부분 어려웠다고 고백하였다. 하지만 시간이 지나

면서 점차 익숙해졌고 서로를 이해하고 배려하는 부분을 더 알아갈 수 있는 좋

은 기회였다고 하였다. 그리고 경찰서 신고 일처럼 아직까지 다문화에 대한 차
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별과 편견의 시각에 대해 문제를 지적하기도 하였다. 연구 참여자 B는 다문화

학부모와의 소통의 문제를 지적하기도 하였다. 한국어 의사소통 능력이 부족한

다문화 학부모와의 상담에 있어서 상당한 어려움이 있었고, 전문 상담 교사나

통역의 도움을 줄 수 있는 인력의 필요성에 대해 이야기하기도 하였다.

아직까지 일반 공립학교에서 교사들이 경험할 수 있는 다문화에 대한 것들은

일부에 불과하다. 연구 참여자들도 무지개 학교에서의 경험은 다문화에 대한 식

견을 넓혀 주었다고 이야기하였다. 무지개 학교에서의 다문화 학생과 학부모와

의 만남을 통해 다문화에 대해 갖고 있던 편견을 지우고 타문화에 대한 존중과

이해의 폭이 넓어졌으며, 서로에 대해 동등한 위치에서 배워나가는 부분이 의미

있는 일이었다고 이야기 하였다.

“많은 부분 성숙해진 것 같습니다. 난민에 대한 이해부터 해서 전 세계에 이렇

게 다양한 문화가 있다는 것을 새삼 깨닫게 되었습니다. 그리고 그동안 제가 갖

고 있었던 인종과 문화에 대한 편견도 많이 깨졌습니다. 또, 내가 베풀어주는 일

방적인 관용으로만 다문화를 그동안 알았다면, 이제는 서로가 같은 위치에서 배

워나가는 것임을 알게 되었습니다.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 무지개 학교에서의 만남은 난민에 대해 새롭게 이해할 수

있는 좋은 기회였다고 기억하고 있었다.

무지개 학교에서의 새로운 만남은 다문화 학생과 학부모뿐만이 아니라 동료

교사, 관리자와의 만남도 있었다.

“이런 선생님들 정말 처음이에요. 모두가 무지개 학교 아이들에게 관심이 집중

되고, 또 다문화교육이라는 것에 집중하는 분들이었죠. 솔직히 교사들 다양하잖

아요. 그런데 무지개 학교만큼은 학교 아이들, 특히 다문화가정 학생들에게 교사

들의 마음이 진심이었어요. 그래서 다들 지원한 거겠지요. 그래도 처음엔 어색했

죠. 특히 중등 선생님들과는 문화가 많이 달랐어요. 하지만 이게 나쁜게 아니라 

좋은 거였어요. 솔직히 초등은 좀 폐쇄적인 문화가 있거든요. 관리자에 대한 태

도도 그렇구. 중등은 달랐어요. 교육을 정말 교사 스스로 거침없이 해나가셨어

요... 다 추억이네요. 정말 모두가 좋았어요. 물론 몇 분 안 친했던 분들도 있지

만 이건 제 개인의 취향이겠죠. 처음엔 다들 몰라서 다문화 연수도 같이 신청해

서 듣고, 또 출장도 다니고 재미있었어요. 출근해서부터 퇴근할 때까지 이렇게 

학교 선생님과 하루 종일 함께 생활한다는 건 처음 경험한 일이었어요.”(연구참

여자 A)
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연구 참여자 A는 동료 교사들과의 어색한 만남에서부터 함께 만들어나가는

교육과정의 경험을 통해 협력하는 공동체로서의 경험을 하였다. 이런 경험은 교

직 생활 동안 처음 하는 경험이었다고 이야기 해주었다. 무지개 학교의 구성원

은 우선선발이라는 제도를 통해 자발적 교사들로 학교가 시작이 되었다. 이러한

이유로 교사들은 서로의 부족함을 동료를 통해서, 함께 배워가는 과정을 통해서

해결해 나가는 교사실천공동체로서의 모습을 보여주었다.

“제가 이렇게 인천 대표로 상을 받게 될 줄이야 정말 상상도 못해봤던 일입니

다. 신기한 일이죠. 지금은 인천광역시교육청 다문화 컨설턴트도 하고 있고 얼떨

떨 합니다.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 2016년 인천광역시교육청 다문화 실천사례 수기에 당선되

어 우수상을 받기도 하였다. 이 수기는 무지개 학교에 함께 지원했던 동료교사

와의 멘토링을 통해 적용한 경험이었고, 동료교사도 전년도 전국 우수상을 받았

었다. 연구 참여자 B는 동료 교사와의 멘토링 관계를 통해 상호문화교육 전문

가로서의 역량을 키워나갔던 경험에 대해 이야기 하며, 의미 있는 만남이 얼마

나 자신의 삶에 큰 영향을 미쳤는지 이야기해 주었다.

한편 연구 참여자 B는 관지자와의 어려움을 토로하기도 하였다.

“교장 선생님과 참 힘들었어요. 솔직히 초등이 좀 무시당하는 기분이 들기도 

했구요. 처음엔 초등학교 선생님들이 방과후 빈 교실에서 혼자 남아서 난방기를 

틀고 큰 공간에서 일 하는 것을 이해를 못하셨어요. 중등은 교무실에서 업무를 

하잖아요. 그래서 처음에 교무실에 초등 선생님들의 자리를 만들려고 하셨는데 

공간 부족으로 못했죠. 나중엔 초등 문화를 이해하시고는 특별한 말씀은 없으셨

지만 처음엔 참 서운했어요. 뭐 이것도 다문화가 아닐까 싶습니다...초등 교육과

정과 중등은 많은 차이가 있습니다. 일단 초등은 통합 수업이 자유로운 반면에 

중등은 그렇지가 않더라구요. 그래서 초등이 학년별, 교과별 통합 수업을 계획할 

때 관리자분들께서 잘 이해를 못하시더라구요. 정말 열심히 준비한 프로젝트가 

있었는데 결국은 못했습니다. 통합을 수업 시수 줄이는 것처럼 생각을 하셔서 정

말 힘들었습니다. 수업은 똑같이 하는 건데 말이죠.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 무지개 학교에서 관리자와의 소통 부분에 있어서의 어려움

에 대해 토로했다. 하지만 시간이 지나면서 관리자와의 갈등이 해결되는 과정

속에서 서로를 이해하는 방법을 배워갔다고 이야기 하였다. 그리고 이러한 갈등

해결의 과정 또한 다문화적 사고가 생긴 것이 아닐까라는 말을 하기도 하였다.
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“이렇게 힘들 줄은 몰랐어요. 보람이 있었죠. 하지만 이렇게 관리자와 부딪쳐 

가면서, 그리고 무엇보다 담임이 아닌 전담교사를 하면서 참 힘들었던 거 같아

요. 연구부장이라는 역할이 관리자와 계속해서 소통해야 하는 자리인데 이게 제

일 힘들었어요.”(연구 참여자 C)

“학교 행사를 하는데 당황스러웠어요. 초등의 경우 학교 행사가 있으면 업무 

담당자만이 하는 것이 아니라 전 교원이 역할 분담을 합니다. 그런데, 중등의 문

화는 아니었어요. 교과별 업무별 역할 관계가 분명하게 정해져 있더라구요. 그래

서 제가 행사 담당자로 업무를 추진하는데 중등 선생님까지도 역할을 생각했는

데, 초등에서 전부 그 일을 하게 되었어요. 불만도 생기고 처음엔 난감했습니다.”

(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 연구부장이라는 직책을 수행하며 관리자와 많이 부딪쳤고

스트레스가 심했다고 하였다. 어떤 날엔 학교에 오기도 싫었다고 이야기하기도

하였다. 또, 지금은 아니지만 처음에는 초등과 다른 중등 교사들의 문화가 적응

이 되지 않기도 했다고 하였다. 하지만 심층인터뷰가 진행되며 힘들었던 일들에

대해 회고하면서도 보람 있었다는 사실에 긍정하고 있었다.

“우선 선발로 교사들이 먼저 발령을 받았습니다. 그런데 관리자 발령은 3월이

기 때문에 미리 발령을 낼 수 없다고 하더라구요. 결국 2월이 되고 나서야 관리

자 발령이 났습니다. 이게 시작이었어요. 겨울 방학 내내 고생하면서 계획했던 

일들이 물건 하나 사는 것에서부터 교육과정에 이르기까지 거의 대부분 뒤집혔

죠. 모두 심각했습니다. 이러려고 내가 방학 내내 출근해서 일했나? 다른 교사들

도 마찬가지였을 겁니다.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D는 겨울 방학 내내 세웠던 교육과정 시수부터 수업일수에 이

르기까지 학교장 발령 후 변경되어 어려움을 겪었다고 이야기 하였다. 의욕에

넘쳐 물건 하나부터 교육과정 까지 계획하고 개교를 기다리고 있던 교사들에게

뒤늦게 새로 발령 받은 관리자들은 벽으로 다가왔다. 이에 더해 아이들과의 만

남도 쉽지만은 않았다고 그는 회고했다.

“처음부터 의욕이 한 번 크게 꺾였습니다. 야심차게 준비하고 계획했던 교육과

정이 솔직히 다 뒤집혔죠. 그 때 다른 선생님들도 사기가 많이 꺾였을 겁니다. 

순응적인 저도 그랬으니까요. 그런데 교실에서 낯선 아이들을 만날 때, 한국 학

교생활과 문화에 익숙지 않았던 아이들은 교사에겐 부담이 되기도 했고, 역으로 
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교사들이 문화충돌 현상을 겪었죠.”(연구 참여자 D)

무지개 학교 교사들은 겨울방학도 반납한 채 1년의 교육과정을 수업일수에

서부터 행사에 이르기까지 계획하고 학교장 발령 후 결재만을 기다리고 있었다.

하지만 교사들의 의도와 학교장의 생각에는 많은 차이가 있었고 결국 많은 부

분이 수정이 되었다. 그러한 가운데 교사들은 첫 시작부터 갈등과 의욕상실의

경험을 하였다. 이에 더해 다문화 학생들이 가지고 있는 문화와의 차이는 교사

를 더 힘들게 만들었다.

“중등 문화가 달라서 처음엔 적응이 안 된 부분도 있었지만, 나중엔 합리적인 

의사소통 체계를 초등이 많이 배웠습니다. 이 부분은 만들어지는 교육과정이 중

요한 무지개 학교에서 무엇보다 중요한 일이었습니다.”(연구 참여자 D)

초등과 중등은 교과 전담, 담임제 등의 시스템적 차이에서부터 상이한 교육

문화를 가지고 있다. 이로 인해 초등교사와 중등교사들은 문화적 이해가 필요했

고, 소통을 위한 잦은 공식적, 비공식적 회의가 있었다. 교사들끼리는 어느 정도

의 라포와 교육 동역자 정신 아래 협력적 관계가 형성되었지만, 관리자와의 관

계는 교사 사이만큼 협력적인 관계는 아니었다고 이야기하기도 하였다. 일반 학

교와 마찬가지로 무지개 학교도 교사와 관리자의 유대감이 깊게 형성되지는 않

은 것으로 심층인터뷰 결과 나타났다. 하지만 일반 학교와는 달리 무지개 학교

교사들은 관리자에게 끊임없이 소통을 요구하고, 특히 학교 교육과정을 만들어

나가는 데 있어서 본인들의 목소리를 냈다. 이를 통해 다문화 학생을 위한 교육

과정을 지속적으로 만들어 나가고 있었다.

2.2. 상호문화교육 전문가 되기

상호문화교육과의 만남

새로운 만남을 통해 소통에 대해 배워나가면서 연구 참여자들은 무지개 학교

에서 나름의 상호문화교육을 교실에서, 그리고 교실 밖에서 실천해 나갔다. 연

구 참여자들은 다문화 학생을 만나고 싶어서, 다문화교육을 하고 싶어서 무지개

학교에 온 교사들이다. 이에 그들은 무지개 학교에 근무하는 동안 열정적으로

다문화교육으로서 상호문화교육을 연구하고 실천했다.
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“처음엔 그냥 다문화교육을 했죠. 다문화 아이들을 가르치는 게 다문화교육이

라고 알고 있었습니다.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A는 무지개 학교에 와서 처음으로 다문화교육을 경험했다. 다

문화 학생을 대상으로 하는 교육 정도로 다문화교육을 이해하고 있었다. 하지만

시간이 지나면서 연구 참여자 A는 다문화교육에 대한 이해도가 높아졌고, 한국

어교육에 몰두하여 상호문화 의사소통을 중심으로 한 한국어교육을 연구하고

실천하였다.

연구 참여자 A의 경우 무지개 학교에 근무하는 동안 초등교육행정 석사학위

를 가지고 있음에도 불구하고, 연세대학교 대학원 한국어교육 전공 석사과정을

이수하고 학위를 취득했다. 무재개 학교 지원 전에 입학을 하였고, 다문화 학생

에 대한 관심을 한국어교육으로 이어갔고, 무지개 학교에서의 교육 경험은 한국

어교육 연구를 위한 동기이자 연구 실천의 과정이었다. 이런 노력은 우수 논문

으로 선발되기도 하는 등 소귀의 성과를 내기도 하였다. 연구 참여자 A는 무지

개 학교에서 디딤돌반(한국어교육 전담 학급) 담임을 맡기도 하였으며 공개수업

이나 수업 연구를 주로 한국어교육으로 하였다.

다음의 <표Ⅳ-2>는 그가 2014년 10월 21일(화요일) 한국어교육 수업으로 공

개수업을 했던 경험에 대한 수업 협의록 및 참관록의 일부분이다. 본 공개수업

은 다문화정책연구학교 공개수업으로 인천광역시교육청 관내 초․중등 학교 선

생님을 대상으로 공개한 수업이었다. 본 수업 후 수업에 참관했던 교사와 연구

자가 수업 후 협의회에 참석하였다.

<표Ⅳ-2> 연구 참여자 A 수업 협의록 및 참관록

❏ 수업협의록

  ❍ 수업협의 참석자 : 교사 ○○○, 교사 ○○○...

  ❍ 수업협의 순서

     - 개회

     - 수업자 소감 발표

     - 수업 참관자 소감 발표

     - 정리

     - 폐회

  ❍ 수업자 소감 : 본 수업은 한국어교육 수업으로 기존 학국어교육 수업 교재를 
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2014년 실행했던 위 수업은 연구 참여자 A가 디딤돌 학급 담임을 하며 그

학급을 대상으로 진행했던 한국어교육 수업이었다. 연구 참여자 A는 이 수업

학습자의 수준에 맞게 재구성하여 ‘에 가요, -아/어요, 을/를’.... 한 차시 안

에 여러 가지가 아닌 몇 가지만을 목표로 하여 대화문을 익히고, 의사소통 

상황 가운데서 자연스럽게 발화하면서 익히도록 한 수업입니다. 수업 간 ○

○○ 학생이 아직 한국어 수준이 부족해 다른 학생에 비해 어려움이 있었지

만 이중언어강사(다문화언어강사) 선생님의 도움으로 어느 정도 학업성공의 

경험을 할 수 있었습니다.... 아직 많이 부족하지만 지속적인 연구와 선생님

들과의 협업을 통해 한국어교육 수업을 개선해 나가려고 합니다.

  ....

  ❍ 교사 ○○○ : 수업을 잘 보았습니다. 문법 수업을 학습자 수준에 맞게 잘 

재구성하셨습니다. 재구성의 관점을 선생님께서 전문가의 관점으로 노하우를 

좀 더 소개해 주셨으면 합니다.

❏ 수업 참관록

1. 수업 일시 : 2014년 10월 21일 화요일 6교시, 13:50 ~ 14:30

2. 장소 : 초등 디딤돌반 교실

3. 대상 : 초등 디딤돌 반 학생(남 5, 여 5, 계 10)

4. 수업자 : 교사 ○○○

5. 수업 주제 : 학교생활과 관련하여 말하기

6. 수업비평 : 수업자는 중도입국 및 외국인 학생을 대상으로 하여 한국어 기초 

문법, 어휘 수업을 진행하였다. 수업을 위해 기존의 표준한국어 교재를 

분석해 학습자 수준에 부합되도록 교육과정을 재구성하여 한국어교육 수

업의 내용을 대폭 줄이고 생활어휘를 별도로 구성하여 수업을 계획하고 

실행하였다. 한국어교육 전공의 노하우를 살려 능수능란하게 수업을 진행

하였으며, 특히 한국어 최저 수준 학습자를 위해 그 학생의 모국어 의사

소통이 가능한 이중언어강사(현 다문화언어강사)와의 협력수업을 통해 학

습자의 원활한 학습을 도운 부분이 돋보였다. ‘-아/어요’의 문법적 설명 

또한 학생들이 어렵게 인식하지 않도록 최소한의 제시를 한 언어 상황의 

아이디어도 참신했다. 언어 상황에 있어서 문화적 콘텐츠를 조금 더 보완

하여 학습자의 흥미를 유발하고 적극적인 학습 참여를 유도할 수 있도록 

할 필요도 보인다. 
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장면을 기억하면서 의사소통 중심의 학습을 계획하고, 특히 학습자가 보다 쉽게

한국어 문법을 이해할 수 있도록 재구성했던 부분을 이야기해 주었다. 이는 연

구 참여자 A가 당시 인식하고 있지는 않았지만 문화적으로 적합한 교수법의 기

본 전제 조건인 학생의 학업 성공의 경험과 그 맥락을 같이하고 있는 부분이다.

또한 상호문화역량 중 하나인 의사소통 능력의 향상을 위해 중요한 한국어교육

수업이었다. 본 수업을 위해 그는 일반학교에서 하기 어려운 수업이라고 지적하

면서 동료교사 특히 다문화언어강사와의 협력이 수업의 핵심적인 부분이었다고

하였다.

교실에서, 삶에서 상호문화교육을 실천

연구 참여자 A는 이러한 상호문화교육 수업의 경험뿐만 아니라 학생들과 다

양한 문화 체험을 했던 부분을 무지개 학교에서의 특별했던 교육과정으로 기억

하고 있었다.

“일반학교에서는 상상할 수 없죠. 이렇게 체험학습, 문화예술 수업을 많이 하

는 부분 말이죠. 전문 예술가들이 와서 아시아 국기를 테마로 보드게임도 하고 

국기봉을 만드는 체험활동이 있었어요. 하루 종일 했죠. 그 때 아마 국어, 수학, 

과학, 미술 수업을 융합했을 거예요. 블록타임인거죠. 아이들은 즐거운 놀이 활동

을 통해 아시아에 대해 배우고, 또 한 친구는 자기 나라가 나온다며 좋아하기도 

했어요.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A는 무지개 학교의 교육과정 중 일반학교와 달리 50%의 교육

과정이 다문화 학생 맞춤형 체험활동 중심 다문화 교육과정으로 되어 있는 부

분이 가장 우수한 부분이라고 하였다. 실제 무지개 학교의 교육과정은 일반 교

과 50%, 다문화 특성화 교육과정 50%로 운영하고 있으며, 현재 중등의 경우 교

과 교사도 다문화 특성화 교육과정에 적합하도록 2018년도 중등 교사 선발에서

교과를 조정하려고 계획 중에 있다.

연구 참여자 A는 이뿐만 아니라 교사들과 함께 만들어가는 교육과정 부분의

경험을 이야기 해주기도 하였다. 항상 머리를 맞대고 고민하고 모든 것을 새로

만들고 적용하고, 또 회의하고 하는 반복된 수업 연구의 협력적 과정에 대해 의

미 있는 경험으로 기억하고 있었다.

“참 행복했어요. 다문화가정 학생들과, 선생님들과... 이렇게 친하게 지냈던 선
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생님들은 처음인거 같아요. 이렇게 모두가 말이죠. 어떤 경우에는 일반학교에서 

출근해서부터 퇴근하기까지 옆 반 선생님의 얼굴조차 한 번 안 보는 경우도 있으

니까요. 하지만 무지개 학교는 달랐어요. 아침에 갖는 티타임 때부터 다문화 아

이들에 대해 이야기 하고, 오늘 무슨 수업을 할지 함께 나누고, 또 자신이 하기 

어려운 수업은 다른 선생님과의 협력을 통해 해결하고, 또 자신이 다른 선생님들 

반과 통합해서 수업하기도 하고... 다시 또 이렇게 수업하고 연구하고 협력할 수 

있을지 모르겠네요.”(연구 참여자 A) 

연구 참여자 A는 자신의 한국어 교육 전문가로서의 노하우를 연구 참여자

D에게 전수해 주기도 하였고, 연구 참여자 D는 이러한 참여자 A와의 멘토링을

통해 똑같은 한국어 교육 수업을 적용해 보기도 하였다.

“의미 있었죠. 전 한국어는 잘 몰랐어요. 그런데 ○○○선생님(연구 참여자 D)

은 한국어 교육을 전공한 전문가였어요. 그래서 제가 디딤돌 학급 담임을 할 때

였는데 한국어 공개수업을 해야 했어요. 무조건 ○○○선생님 도움을 받기로 했

죠. 흔쾌히 도와주셨죠. 제 멘토였어요. 수업 후 칭찬을 많이 받았어요. 다 ○○

○선생님 덕분입니다. 그리고 더 탄력을 받아 지금은 자격증은 따지 못했지만 한

국어교원 3급 자격증 수업을 이수하기도 했습니다.”(연구 참여자 D)

상호문화교육 실천이 연구로, 다시 교실로

연구 참여자 A, D와 마찬가지로 연구 참여자 B도 처음에는 다문화에 대한

인식조차 부족했지만 무지개 학교에서의 교육 경험을 통해 점차 자신이 가졌던

문화적 편견을 넘어 상호 이해와 존중, 공감이라는 다문화에 대해 배울 수 있는

좋은 기회였다고 이야기 하였다.

“초등학교 다문화 가정 학생들을 교육하였고, 우리 반 아이들이 원적교에 가서 

찾아가는 다문화교육을 실시해주었고, 외국인출입국 이주센터에서 난민에 대해 

교육을 받기도 하였으며, 중앙다문화센터에서 실시하는 각종 다문화연수나 간담

회에서 참석하여 이야기를 나누었습니다...아이들을 대상으로 함께 김치 송편등 

한국음식을 만들어보기도 하고, 각기 나라 음식 만들기 대회도 열어보고, 이중 

언어 말하기 대회도 진행해보았습니다. 또한 방학기간에는 학교에서 주관하는 다

문화캠프에 참가하여 비 다문화 학생과 다문화 학생이 함께 어울리는 숙박캠프를 

진행하였습니다. 아이들을 가르치는데 부족하다고 느껴 KSL 한국어 연수를 듣게 

되었고, 전혀 관심이 없던 중국어에 눈이 띄어 중국어를 배우기 위해 노력하였던 
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것도 기억이 납니다... 아이들에게 도움을 주기 위해 지원하였지만 제가 가지고 

있던 (다문화가정 학생을 사회적 약자로만 바라보았던) 문화적 편견도 깨뜨리고, 

실상 근무했던 4년은 교직생활에서 잊지 못한 배움의 기회였다고 생각됩니다.”

(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 특히 상호문화이해 수업을 많이 진행했다. 김치 만들기 수

업을 통해 세계시민교육을 하기도 하고, 숙박형 문화 캠프를 통해 학생들의 상

호작용을 독려하는 교육 프로그램을 적용해 보기도 하였다. 이러한 다양한 상호

문화이해 수업의 계획과 적용을 통해 연구 참여자는 스스로 상호문화교육에 대

해 연구했고 점차 전문가가 되어가고 있었다.

연구 참여자들은 이렇게 무지개 학교에서 직접 상호문화교육을 계획하고 실

천했다. 연구 참여자들은 공통적으로 개교 첫 해는 다문화 학교의 기본 틀을 세

우고 많은 시행착오를 거치며 정신없이 보냈다고 했다. 다문화 학생들과 만나는

것에서부터 교육과정 운영, 개인 상담, 학교 행사 추진 등 다양한 경험을 했지

만 모든 것이 처음이었기에 시행착오를 겪을 수밖에 없었다고 했다.

“모든 일이 처음엔 다 그렇잖아요. 아기가 걸음마 단계부터 뛸 순 없잖아요. 

우리 학교도, 선생님들도 그렇게 좁 따뜻한 시선으로 바라봐 주셨으면 좋겠어요. 

다 처음이었고, 새로웠고, 시행착오였죠. 이렇게 한 해를 보내고 맞이하는 겨울방

한은 말 그대로 꿀이었어요. 하지만 대부분의 선생님들은 이 꿀맛 같은 휴식을 

반납하고 다문화 교육 연구와 많은 전문가들을 만나 배우기에 정신이 없었어요. 

저는 아니지만. 그치만 여행을 갔었는데 신기한 게 옛날과 달랐어요. 외국이 낯

설지가 않더라구요...”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 무지개 학교 첫 해의 어려움에 대해 이야기하였다. 하지만

연구 참여자 C는 첫 해의 어려움을 발판 삼아 겨울방학의 휴식도 반납한 채 다

문화교육 연구에 매진했고, 매 순간을 학습의 과정으로 삼았다. 연구 참여자 C

는 이러한 다문화교육의 학습 과정을 통해 점차 다문화적 인식의 수준이 높아

가는 것을 인지하고 있었다.

“온통 실수투성이였고, 첫 해에 온 아이들에게 미안한 마음이죠. 어떻게 가르

쳤는지도 모르겠네요. 그치만 더 자유롭게 학교생활을 하고 원적교로 돌아가지 

않았나도 싶어요. 아이들을 이해해 주고, 더 자유로운 분위기 속에서 공부하고 

적응할 수 있도록 해주려고 노력한건 사실이니까요.”(연구 참여자 D)
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연구 참여자 D도 첫 해의 다문화교육에 대한 시행착오에 대해 이야기해주었

다. 하지만 연구 참여자 D는 어려움 속에서도 다문화 학생을 위한 교육 목적을

항상 상기하며 교육적 노력을 다했다.

연구 참여자들은 이러한 시행착오를 바탕으로 개교 두 번째 해부터 본격적으

로 상호문화교육을 연구하고 적용했다.

“육아를 하며 힘들긴 했지만, 꾸준히 인천 다문화교육에 애써왔다고 자부해요. 

최초 다문화교육 교사 연구회를 만들고 참여해서 회장 역할을 수행해왔죠. 힘이 

들긴 해도 이만큼 보람된 일은 없었어요. 다문화가정 아이들을 챙겨주고, 학부모

와 교감하고, 한국 일반 아이들과는 이렇게 가정 깊숙이까지 교감해본 적이 없는

거 같아요. 무지개 학교에 와서 중국문화원에 등록해서 중국어 과정을 이수하기

도 했어요. 지금 옮긴 학교에선 다문화 업무는 아니지만 아직도 인천다문화교육 

컨설턴트로, 다문화교육 교사 연구회원으로 계속 일하고 있어요.”(연구 참여자 

C)

연구 참여자 C는 무지개 학교 전입 전부터 인천 다문화교육 초창기 멤버로

서 다문화교육 교사 연구회를 조직하고 지금까지 회장의 역할을 수행해 오고

있다. 그리고 무지개 학교 전입 이후에도 본인의 노하우를 살려 다문화 학생에

대한 이해와 배려의 마음을 가지고 교육활동에 임했고, 중국문화원에 등록하여

중국어 연수를 받기도 하였다.

“전 중국에 고용휴직으로 한국국제학교 교사로 일했었죠. 그게 인연이 되어 지

금까지 가고 있구요. 중국어는 대충 할 줄 알구요, 역사교사로서 중국 역사, 아시

아 역사에 관심이 많은데, 지금은 일본어도 배우고 있어요. 일본여행도 가고싶고 

또 역사탐방 뭐 그런거 있잖아요. 다양하게 경험해 보고 싶어요.”(연구 참여자 

G)

초등교사들과 마찬가지로 중등교사인 연구 참여자 G도 무지개 학교에서 역

사 교사로서 아시아 역사에 대해 전문성 있게 다문화교육을 실천하고 있었다.

연구 참여자 G는 아시아 역사 중 일본 역사도 더 알고, 일본 다문화 학생을 이

해하기 위해 일본어 연수를 받기도 하였다.

연구 참여자들은 무지개 학교 지원부터 열정을 가지고 있던 교사들이었다.

하지만 무지개 학교에서의 다문화 학생, 동료 교사를 만나며 더 진지하게 다문

화교육을 고민하게 되었고, 이 고민은 다문화교육, 곧 상호문화교육 연구로 이

어졌다.
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연구 참여자들은 그동안 일반 공립학교에서의 일방적이었던 전문가 초빙 연

수를 통한 다문화적 지식 습득보다 무지개 학교 근무 지원 후, 그리고 근무하며

스스로 경험을 통해 필요한 지식을 찾고 비공식적으로 개인 차원의 상호문화교

육 연구를 하며 참 지식을 얻게 되었다고 생각하고 있었다.

“내가 하고 싶은 연수를, 교육연구를 찾아서 할 수 있었고, 이걸 직접 내 수업 

시간에 적용해 보는 게 참 의미 있었어요. 다문화교육 관련 연구 내용을 즉각적

으로 실천해볼 수 있는 현장에 근무하고 있다는 게 제가 더 공부하게 된 이유가 

아닐까 싶어요.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A는 다문화교육을 열정적으로 실천했고, 더 잘 하기 위해서 형

식적, 비형식적 학습을 지속했다. 그리고 이렇게 활발하게 연구하는 분위기를

가지고 있는 무지개 학교에 대해 상당히 만족하고 있었다.

“그동안 근무했던 학교에서 받았던 다문화 관련 연수는 다 귀를 스쳐 지나갔

죠. 하지만 무지개 학교에서 직접 교사의 요구로 전문가를 초빙하고 해서 받았던 

연수는 달랐어요. 진지하게 참여했고, 적용까지도 해봤죠.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B도 무지개 학교에서의 교사 요청에 의한 학교 차원의 연수에

대해 만족하고 있었다. 연구 참여자 B는 다문화 전문가 초청 연수에 적극적으

로 참여했고, 연수 내용을 수업에 적용하기도 하였다.

Feiman-Nemser(2001)에 따르면 개인이 아닌 조직에 의해 결정되고 미리 계

획된 외부 전문가들을 통한 일방적인 연수는 교사의 실제 수업과 동떨어진 학습

기회가 되기 쉽다. 무지개 학교 교사들은 이러한 강제된 연수가 아닌 스스로의

의지와 상호문화교육에의 열정으로 인해 외부 전문가 초빙, 외국어 연수 등 자기

연찬을 지속해 나갔다. 그리고 이러한 자기계발은 상호문화교육 전문성으로 이어

졌다.

또한, 연구 참여자들은 이러한 전문가 초빙 연수 외에도 교사들끼리의 일상

적인 대화 속에도 상호문화교육에 대한 고민과 이야기가 끊이지 않았다고 이야

기 하였다.

“뭐 교사가 만나서 하는 얘기가 뻔하죠. 학교 얘기, 아이들 얘기, 관리자 얘

기... 무지개 학교에서도 마찬가지였어요. 그런데 여기에서는 좀 더 진지했던 거 

같아요. 모든 이야깃거리의 주제가 다문화교육의 어려움, 학생 문화에 대한 차
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이... 이런 공통 관심사가 모여 대화가 이루어졌어요. 한 번은 이제 중동 친구들

한테 냄새를 못 맡겠다고 얘기하기도 했어요. 그러면서 이제 다문화 교사 다 됐

구만 하고 농담처럼 얘기했죠.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 무지개 학교에서 이루어진 동료 교사와의 대화의 주제가

다문화교육, 다문화 학생에 대한 것들이었다고 기억하고 있었다.

“다른 일반 학교 근무하는 친구들을 만날 때 이야깃거리가 많이 생겼어요. 솔

직히 다문화 사회가 되었다고 해도 다문화 학생을 만나는 게 모든 학교에서 가능

한 게 아니거든요. 한 번은 우리 반 친구가 가져온 초콜릿을 주며 이게 어느 나

라 것인지 맞춰보라고 하기도 하구요, 다른 나라의 새로운 문화, 옷 얘기를 해주

기도 했어요. 제 안에 이야기 주머니가 생겼다니까요. 이런 제 모습을 지금 와 

생각해 보니 신기하기도 하네요.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D는 심지어 무지개 학교 이외의 학교에서 근무하는 교사 친구

들과 만나 대화하는 가운데에서도 다문화에 대한 이야기를 화제의 중심으로 끌

고 갔다고 이야기해주기도 하였다.

교사들은 동료교사와 함께 자신들의 실수와 견해를 얘기하고 같이 문제를 의

논함으로써 더 나은 교수를 하는데 필요한 변화계기를 맞게 되기도 한다(Ellis,

1993, Fullan, 1996). 이처럼 무지개 학교에 근무했던 연구 참여자들도 동료교사,

그리고 외부 지인들과의 만남과 대화를 통해서 상호문화교육 전문성 발전을 위

한 시간을 끊임없이 보내고 있었다.

그리고 연구 참여자들은 상호문화교육에 대한 연구의 노력을 실제 교육과정

에서 보여주었다.

“오봉산에 자주 갔어요. 자연과 함께 하는 교과 교육과정이었죠. 초등부장님이 

수고 많이 해주셨는데, 사회를, 과학을, 음악을, 미술을 오봉산에서 했죠. 산을 

올라가며 지역에 대해 마을 이름에 대해 알고, 자연 생물을 관찰하고, 노래 부르

고, 그리고 정말 재미있었어요. 아이들은 몸으로, 눈으로, 감각으로 교사와 옆 친

구들과 소통했어요. 신기하게도 한국어가 안 되도 산에 갈 때면 소통이 잘 되었

어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 다른 부장 및 다른 학급 담임교사와의 협력을 통해 자연

체험 통학 수업을 진행하기도 했으며, 자신의 교과 수업을 무지개 학교와 인접

해 있는 오봉산에서 진행하기도 하였다.
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“아시아문화의 전당 캠프도 기억에 남아요. 캠프를 하며 아이들이 즐겁게 뛰놀

며 아시아의 국기, 자기 나라 자랑, 컬러 집 만들기로 감정 치유, 정말 많은 체험

을 했어요. 전문 예술가가 주도해서 작품을 만들기도 하고, 담임교사들은 옆에서 

돕고 그랬죠. 힘들긴 해도 이만큼 재미있었던 캠프는 처음이었던 거 같아요.”(연

구 참여자 A)

연구 참여자 A의 경우에는 전라남도 광주에 있는 아시문화의 전당 프로그램

을 신청하여 전문 예술인의 도움을 받아 문화예술 체험 캠프를 진행하기도 하

였다. 이 프로그램을 통해 초등 전체가 참여할 수 있는 기회를 얻었고 다양한

문화예술 체험프로그램을 통해 다문화 학생과 교사들은 소통의 체험을 하기도

하였다.

“태권도도 했어요. 학교 예산 지원으로 주변 태권도 사범이 와서 문화예술체육 

시간에 태권도를 가르쳐 줬어요. 사전 협의를 통해서인지 사범들도 본격적인 태

권도에 들어가기에 앞서 항상 놀이로 시작하고 태권도 수련 수업을 진행했어요. 

저도 태권도를 모르는 터라 아이들과 함께 배우기도 했어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 태권도 수업 때마다 직접 함께 참여하며 다문화 학생들과

동등한 위치에서 배우는 학생이 되었다. 학생들도 교사와 동등한 위치에서 수업

할 수 있어서 즐거워 하였고, 학급과 담임교사에게 더 잘 적응할 수 있었다.

“학교 벽화를 전문 미술인들의 자원봉사 도움으로 학생들이 함께 꾸미는 활동

도 기억이 나요. 문화예술을 통해 학교가, 아이들이 아름다워지는 것 같았어요.”

(연구 참여자 C)

무지개 학교에 가면 벽화를 볼 수 있는데, 이 벽화는 전문 미술인들의 자원

봉사 지원을 받아 교사, 학생, 미술인이 함께 벽화를 그렸다. 벽화를 다 그리고

함께 피자를 시켜 먹으면서 대화를 나누기도 하였는데, 학생들은 자신들이 학교

를 만들어 나가는 데에서 오는 기쁨과 보람을 느끼고 있었고, 교사들도 학생과

함께 만들어 나가는 학교 교육과정에 대해 의미 있는 활동으로 기억하고 있었

다.

“한 번은 체육 시간이었는데 아이들과 대화가 통하지 않아서 음악을 준비해 틀

어놓고 같이 무용을 했어요. 굳이 대화가 필요 없었어요. 아이들은 잘 따라왔고, 
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행복한 수업 시간이었어요.”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 학생들과 소통이 어려워 음악을 준비해 함께 무용을 하는

수업을 재구성했다. 연구 참여자 C는 한국어 의사소통이 어려운 다문화 학생을

위해 소통할 수 있는 상호문화교육 수업을 재구성하여 실천하는 노력을 끊임없

이 진행했다. 이러한 수업을 통해 다문화 학생들은 교사와 함께 호흡하며 학교

생활에 적응해 나갔다. 특히, 이러한 학생 눈높이 수업은 학년말 연구 참여자 C

에 대한 학부모의 높은 교육 만족도 평가 결과로 이어지기도 하였다.

“첫 해에는 다문화교육, 특성화교육을 하는 게 어색하고 어려웠어요. 하지만 1

년의 경험이 지나고 나니 어느 정도 익숙해졌고, 이젠 일반 교과 교육만 하는 게 

더 어색해요.”(연구 참여자 G)

연구 참여자 G처럼 연구 참여자들은 상호문화교육 실천의 경험이 쌓여가며

점차 상호문화교육 전문 교사로 변해가고 있었다.

연구 참여자들의 상호문화교육 실천은 결과로 끝나지 않았고 반성과 성찰로

이어져 발전적인 모습으로 다시 무지개 학교에 적용되는 순환의 과정을 반복했

다.

2.3. 반성과 성찰

나를 다시 돌아보며

“무지개 학교에서 상호문화교육을 한다는 것은 고정이 아닌 수정의 연속이었다

고 할 수 있습니다. 모든 것이 처음인지라 시도하고 피드백 받고, 또 고치고... 

계속해서 연구했던 것, 계획했던 것, 수업했던 것을 반복해서 되풀이하고 동료 

교사와 토론하고, 다시 고민해서 고치고...아직도 이건 계속되고 있는 거 같아

요.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 상호문화교육에 대해 끊임없는 수정의 연속이라고 이야기

하였다. 무지개 학교 전입 이후 처음 알게 되었고, 모든 것이 처음이었기 때문

에 계속해서 수업을 반복 되풀이하면서 동료 교사와 함께 협력적으로 수정보완

해 나갔다.
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“전 그동안 일반학교에 있을 때의 제 모습을 먼저 반성했어요. 이거 너무 안일

했다는 생각이 들었죠. 이렇게 공부할게 많고, 또 많은 고민을 해야 아이들을 만

날 수 있는건 데 말이죠. 무지개 학교는 저한테 큰 자극제가 됐죠. 옆에 있는 전

문가 교사들, 밀려오는 다문화 아이들, 외부 다문화 전문가들과의 대화... 이 속

에서 살아남기 위해서 공부할 수밖에 없었어요. 그래도 행복한 비명이었죠.”(연

구 참여자 B)

연구 참여자 B도 무지개 학교 전입 후 일반학교에 있을 때의 자신의 모습에

대해 반성할 수 있는 계기가 되었다고 하였다. 특히, 상호문화교육은 아직까지

인식조차 미흡한 상황인데, 이는 다문화 학교 교사인 연구 참여자 B에게도 마

찬가지였다. 하지만 연구 참여자 B는 무지개 학교에서의 반성과 성찰의 기회를

통해 상호문화교육 연구를 할 수 있었고 이는 상호문화교육 전문가로의 길로

이어졌다.

이처럼 연구 참여자들은 무지개 학교에서의 상호문화교육에 대한 계획과 실

천에 대해 끊임없이 모순적 행위를 발견하는 반성과 성찰의 과정을 통해 발전

적인 상호문화교육을 실천하는 모습을 보여주었다. 그리고 이러한 반성과 성찰

은 무지개 학교 근무 종료 시점까지도 지속되었고, 무지개 학교 근무 종료 후

지금도 끊임없이 연구 참여자들은 자신의 교육적 활동과 삶에 대해 반성과 성

찰의 삶을 살고 있다.

연구 참여자들은 이러한 반성과 성찰의 삶을 자신의 진로 선택을 통해서 보

여주고 있기도 하다.

3. 무지개 학교 근무 종료 후의 삶

3.1. 새로운 곳에서 상호문화교육 전문가 되기

연구 참여자 A와 연구 참여자 D의 경우에는 무지개 학교 근무 종료 후 해

외학교 한국어 강사 지원과 해외 한국국제학교 교사 지원이라는 고용휴직의 진

취적인 상호문화교육 실천가로서의 진로를 선택하기도 했다.

해외 학교에서 의미 있는 타자로
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“처음에 고민 많았습니다. 솔직히 무지개 학교에 올 때부터 아내에게 이야기 

했어요. 외국에 나가보고 싶다고. 아내도 긍정적이었어요. 하지만 막상 키르기스

스탄에 나가려고 지원하니 아내도 걱정이 많고 양가 부모님 모두 반대하셨죠. 그

치만 무지개 학교에 지원해서 근무할 때부터 가족들 모두 어느 정도 예상하고 있

었고, 제가 하고자 하는 부분을 모두 동의해 주셨습니다. 그래서 지금 키르기스

스탄에서 이렇게 아내와 아이들과 함께 지내고 있습니다. 참 감사한 일이죠. 무

지개 학교는 제게 정말 소중한 경험입니다.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A의 이러한 선택은 경제적인 부분만을 놓고도 어려운 선택이었

다. 실제 한국어 강사의 연봉은 공립학교 교사 연봉에 비해 절반 수준이며, 연

구 참여자 A의 아내도 동반휴직을 신청하여 그곳에서 아이들을 돌보며 함께하

고 있다. 연구 참여자 A에게 있어서 무지개 학교에서의 교육 경험은 또 다른

제2의 인생을 위한 준비 과정이자 발판이었다.

일반 공립학교로 옮겨

연구 참여자 B와 C는 일반 공립학교로 자리를 옮겨 상호문화교육 전문가로

서의 역할을 다하고 있었다.

“일반 공립학교에서 다시 근무를 시작하고 있습니다. 앞으로 다문화교육의 역

할이 지금껏 그래왔듯 무지개 학교처럼 특정 위탁학교에서 이뤄지기 보단 일반 

공립학교로 흡수되어야 한다고 생각되어집니다. 무지개 학교가 가진 특수한 역할

이 물론 무시할 수 없지만 원래의 공립학교 교사로서 지금 이 자리에서 제 역할

을 하는 것도 의미 있다고 생각되어집니다. 올 해는 첫 해라 6학년 담임을 맡게 

되었는데 아직 적응 중입니다. 그래도 가끔식 아이들에게 다문화 이야기를 들려

주고 있습니다... 얼마 전에는 다문화 중심학교에 컨설팅을 나가기도 했습니다. 

참 열심히들 하고 계셨는데, 담당자는 잘 알고 있지만 여전히 그 학교 선생님들

은 다문화가 무엇인지 조차도 모르고 계신다는 사실이 좀 안타까왔습니다.”(연구 

참여자 B)

연구 참여자 B는 무지개 학교에 단순한 관심, 동료 교사의 권유로 지원하게

되었지만, 4년의 임기 후 현재 인천광역시교육청 다문화 컨설턴트로, 자신이 근

무하고 있는 학교에서는 다문화 관련 업무 멘토로서 상호문화교육 전문가로 활

동하고 있었다.
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“무지개 학교 근무기간이 끝났기 때문에 일반학교로 옮긴 것이고 특별한 이유

는 없습니다. 어떻게 보면 속이 시원하기도 합니다. 너무 다문화에 몰입되어 있

던 거 같기도 했거든요. 언젠가 다시 일반학교로 가야 한다면 지금 옮기는 것도 

괜찮다고 생각했습니다. 현재 시교육청 다문화교육 정책 수립과 추진에 직간접적

으로 관여하고 있는데 이것은 다문화학생이 급증할 미래 사회에 평화로운 공존을 

위한 선제적 대응으로서 꼭 필요한 일이라고 생각하기 때문입니다.”(연구 참여자 

C)

연구 참여자 C는 특별한 사명감을 갖고 일반 공립학교로 전출 신청한 것은

아니지만 현재의 위치에서 상호문화교육 전문가로서의 역할을 충실히 하고 있

었다. 물론 무지개 학교에서의 과도한 업무와 스트레스로 힘들었던 기억을 떠올

리며 일반학교로 다시 가게 된 것에 대해 시원한 마음을 갖고 있기도 하였다.

하지만 여전히 연구 참여자 C는 무지개 학교 임기 종료 후 일반학교에 근무하

면서도 여전히 상호문화교육 전문가로 다문화교육 정책 수립과 추진에 관여하

고 있었고, 다문화교육 교사연구회 회장으로, 인천광역시교육청 다문화 컨설턴

트로 역할을 다하고 있었다.

해외 한국국제학교에서

연구 참여자 D는 무지개 학교 근무 종료 후 중국 북경에서의 새로운 곳에서

상호문화교육 전문가로서의 진로를 선택했다.

“무지개 학교는 제게 있어 교사로서의 삶의 큰 전환점이었습니다. 다문화에 대

한 관심에서 시작된 무지개 학교 교육 경험은 저의 자양분이 되어 주었고, 북경

한국국제학교에서 근무하고 있습니다. 제가 이런 선택을 하는 데 있어서 중등 선

생님들의 영향과 동료 교사들의 해외로 진출하고자 하는 진취적인 성향도 한 몫 

했습니다. 재미있는 건 다들 다문화교육 전문가라고 이야기하기도 하고 저도 새

로운 방향에서 일반 학생 대상으로 다문화 이해교육을 적용해 보고 싶어서 올해

에 제가 여기 북경에 온 첫해이지만, 여름부터 교육부 다문화 이해교육 프로젝트

를 따와서 여기 학교 선생님들과 함께 프로젝트를 진행하고 있습니다.”(연구 참

여자 D)

이렇게 연구 참여자 D는 무지개 학교에서의 교육 경험을 통해 상호문화교육

전문가로서의 자질을 발전시켜 나갔다. 그리고 연구 참여자 D의 해외 한국국제

학교 진로 선택에는 먼저 중국에서 파견근무 경험을 갖고 있었던 초등과 중등
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의 동료 교사들의 영향과 해외 교육에 대한 다양한 생각을 가지고 있던 동료

교사들의 영향이 컸다. 이러한 영향과 무지개 학교에서의 상호문화교육 경험을

발판으로 연구 참여자 D는 2016년 말 북경한국국제학교에 지원하여 합격했다.

그리고 2017년에는 북경한국국제학교 초등교사 자격으로 교육부 다문화 이해교

육 일반화자료 개발 프로젝트 진행 연구책임 교사 역할을 담당하고 있기도 하

다.

다시 무지개 학교에서

“우여곡절 끝에 무지개 학교에서 대학원을 졸업했네요. 그래도 4년 무지개 학

교 근무하면서 내밀 수 있는 명함입니다. 그리고 전 다른 선생님들은 전근을 가

셨지만 무지개 학교에 1년 더 남게 되었습니다. 개인 사정도 있고, 새로이 오시

는 선생님들께 조금이나마 도움이 되고 싶었고, 이제 틀이 잡혀가는데, 무지개 

학교 교육과정도 더 확고히 하고 싶었습니다.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 무지개 학교에서의 교육 경험은 자신이 대학원 과정에서

배운 이론의 시험이자 또 다른 학습을 위한 동인이라고 하였다. 이러한 상호문

화교육의 의지와 실천 경험, 노하우를 바탕으로 연구 참여자 E는 무지개 학교

에 다시 남아 그동안의 무지개 학교 교육 경험의 노하우를 전수하고 확립된 교

육과정의 틀을 이어가고자 지금까지 근무하고 있었다. 2017년에는 다른 교사들

이 기피하는 방과 후 업무를 담당하면서 다양한 문화예술 체험 프로그램을 기

획하고 학생들에게 기회를 제공하고 있었다.

4. 소결

교사에게 있어서 교육 경험은 교사로서의 전문성을 갖추기 위해 중요한 학습

의 과정이다. 따라서 본 장에서는 연구 참여자들의 다문화 학교에서의 교육 경

험의 다양한 면면을 살펴보았다. 이에 연구 참여자들의 교육 경험을 무지개 학

교 전입 이전, 교사의 정체성 형성 시기에서부터 전입 이후의 다양한 교육적 만

남, 교육 계획과 실천의 경험, 무지개 학교 근무 종료 이후의 교육자로서의 삶

의 모습에 대해 구체적으로 분석해 보았다.

연구 참여자들은 공통적으로 무지개 학교 전입 이전부터 교사로서의 정체성

을 소유하고 있었다. 그리고 이러한 교사로서의 정체성은 어린 시절부터 확고하
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게 정립된 진로의식과 예비교사 과정을 통한 교사로서의 소명의식에서 비롯된

것이었다. 이러한 소명의식은 교사로서의 전문성 함양의 의지와 실천으로 이어

졌고, 여기에 다문화에 대한 관심과 열정이 더해지면서 무지개 학교 지원으로

이어졌다.

무지개 학교 전입 이후 연구 참여자들은 먼저, 다문화 학생, 학부모, 동료 교

사, 관리자 등과의 새로운 만남을 통해 상호문화적 관계 맺기의 기술을 습득해

나갔다. 비록 처음에는 다문화 학생을 만나는 것에서부터 거부감을 갖기도 하

고, 그동안 몸에 배어있던 차별과 편견, 다문화에 대한 잘못된 인식으로 인해

어려움을 겪기도 하였지만, 연구 참여자들은 무지개 학교 교사로서의 정체성과

상호문화교육에 대한 열정으로 갈등의 원인을 스스로에게서부터 찾아가는 반성

과 성찰의 과정을 통해 타자에 대한 열린 마음을 품게 되었다. 이를 통해 연구

참여자들은 문화의 경계를 넘나들 수 있는 상호침투적 문화관을 갖게 되고 타

자에 대한 이해와 존중, 그리고 상호작용할 수 있는 상호문화적 역량을 소유하

게 되었다.

이러한 연구 참여자들의 상호문화적 인식 수준 향상의 경험과 함께, 이들의

실제 상호문화교육 실천의 경험에 대해 분석해 보았다. 연구 참여자들은 무지개

학교 전입을 통해 무지개 학교 교사라는 상호문화교육 담당자로서의 강제적 책

무를 부여 받게 된다. 이러한 교육적 상황과 맥락 속에서 자발적 의지와 열정에

의해 상호문화교육을 위한 형식적, 비형식적 상호문화교육 전문성 연구를 시작

하게 된다. 형식적 상호문화교육 전문성 연구에는 무지개 학교에서 진행되는 외

부 다문화 전문가 초청연수, 교육청 차원 다문화교육 연수 등이 있었다. 비형식

적 상호문화교육 전문성 연구는 연구 참여자마다 다른 모습으로 진행되었는데,

다문화교육 전공 대학원 과정 연구, 한국어교육 전공 대학원 과정 연구, 한국어

교원 자격증 연수, 중국어, 러시아어 등 외국어 연수 등이 있었다. 하지만 일반

공립학교와 다르게 형식적인 학교 차원의 연수도 무지개 학교 구성원의 요청에

의해 진행되는 등 자발적 참여와 연수의 효과성이 높았다. 이로 인해 연구 참여

자들은 형식적, 비형식적 상호문화교육 전문성 연구를 그대로 교실 수업 현장에

가져와 상호문화교육으로 실천하게 된다. 연구 참여자마다 개인적인 비형식적

전문성 연구의 모습은 다양했지만 대학원 다문화교육, 한국어교육 전공, 외국어

연수, 개인적 다문화 연구모임 활동 등의 모든 상호문화교육 전문성 연구가 무

지개 학교의 실제 수업 현장 속에 적용되었으며, 동일한 상호문화교육의 목적을

가지고 있었다는 부분에서는 공통점을 찾을 수 있었다.

물론, 이러한 과정이 순탄하지만은 않았다. 공립학교 중에서는 우리나라 최초
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로 설립되어 운영되는 다문화 대안학교라는 상황 속에서 모든 교육과정을 처음

부터 만들어 나가야 했고, 교육활동도 대부분 처음 시도되는 것이었다. 때문에

매 순간이 시행착오의 연속이었다. 하지만 이러한 시행착오는 연구 참여자들로

하여금 끊임없는 반성과 성찰을 종용했고, 이를 통해 발전적 상호문화교육과정

을 꾸려나갈 수 있었다.

이처럼 연구 참여자들은 무지개 학교라는 교사실천공동체 구성원으로서 그

안에서 상호문화교육 전문성을 발전시켜 나갔으며, 무지개 학교 근무 종료 이후

에도 일반 공립학교에서, 다시 무지개 학교에서, 그리고 해외 학교 및 해외 한

국국제학교에서 상호문화교육 전문가로서의 역할을 다하며 또 다른 다문화 학

교를 만들어 나가고 있었다. 따라서 무지개 학교는 다문화 학생을 위한 학교이

자 교사를 위한 상호문화교육 전문성 함양의 장으로서의 역할을 하고 있다는

데 의의가 있다.
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Ⅴ. 다문화 학교 교육 경험의 상호문화교육적 의미

앞선 Ⅳ장에서는 연구 참여자들의 무지개 학교 지원 전부터 무지개 학교 근

무 과정 가운데 경험한 형식적, 비형식적 상호문화교육 전문성 학습 경험의 다

양한 측면에 대해 살펴보았다면, 이번 장에서는 연구 참여자들의 교육 경험이

어떻게 상호문화교육 확장학습으로 이어졌으며, 이러한 교육 경험은 상호문화교

육적 관점에서 어떠한 의미가 있는지에 관하여 분석하였다.

1. 상호문화교육 확장학습 경험

연구 참여자들의 무지개 학교 교육 경험이 어떻게 상호문화교육 전문성 확장

학습으로 이어졌는지를 분석하기 위해 Engeström(1999)이 제시한 확장학습 서

클의 7단계 과정을 ‘의문 품기 ⇨ 실제적 분석 ⇨ 새로운 해결책 실행과 성찰’

의 3단계 과정으로 통합하여 연구 참여자들의 상호문화교육 전문성 확장학습

과정을 구조화 하였다. 그 결과는 다음의 <표Ⅴ-1>과 같다.

<표Ⅴ-1> 상호문화교육 전문성 확장학습 경험의 구조화

확장학습의 단계 상호문화교육 확장학습 경험

의문 

품기

무지개 학교 

전입 전

- 다문화 학생에 대한 탐구 의지

- 다문화 학생에 대한 경험과 다문화에 대한 전문성 연구

  개발 의지

무지개 학교 

전입 이후

- 새로운 만남과 어려움

- 상호문화교육에 대한 관심과 연구 동기

실제적 분석
- 관계 맺기 기술 훈련

- 상호문화교육 연구: 형식적, 비형식적 연구

새로운 해결책 

실행과 성찰

- 상호문화교육 실천

- 상호문화교육 실천에 대한 성찰과 반성
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<표Ⅴ-1>과 같이 연구 참여자들은 무지개 학교에서의 교육 경험을 통해 상

호문화교육 확장학습의 경험을 하고 있었다. 이러한 상호문화교육 확장학습의

경험을 확장학습의 단계별로 구체적으로 제시하면 다음과 같다.

1.1. 의문 품기

확장학습 단계에서 의문 품기 단계는 최초의 단계로 이 단계에서 학습자는

학습을 위한 구체적인 의심(모순이나 어떠한 사실에 대한 인지)을 품게 되는 단

계이다.

연구 참여자들의 교육 경험을 상호문화교육 확장학습 경험으로 이해할 때 확

장학습의 최초 단계인 의문 품기 단계는 연구 참여자들의 교사로서의 정체성

형성 시기부터라고 할 수 있다. 앞선 장에서 살펴본 것처럼 연구 참여자들은 공

통적으로 초등학생이라는 어린 시절부터 뚜렷한 진로의식을 갖고 있었으며, 이

러한 진로의식을 바탕으로 교육대학교에 진학하였다. 그리고 진학 이후 예비교

사 과정을 통해 교사로서의 정체성을 형성해 나갔다. 이러한 과정을 통해 연구

참여자들은 확고한 교사 정체성을 토대로 전문성을 함양해 나갔고 교육 현장에

서 실천했다. 그리고 이러한 교사로서의 정체성에 다문화에 대한 관심과 열정이

더해지며 무지개 학교에 지원하게 된다.

“저는 교직에 들어오고 난 후 언제부터인가 학생과의 관계에 있어서, 사람들과

의 관계에 있어서 의미 있는 타자에 대한 고민을 하고 있습니다. 이런 고민은 교

육 현장에서 항상 반복되고 있는 고민입니다. 저는 기독교인으로 대속과 환대에 

대해서도 항상 타자와의 문제와 함께 고민하고 있습니다. 어쨌든, 항상 아이들 

앞에서 의미 있는 타자가 되고 싶습니다.”(연구 참여자 A)

특히, 연구 참여자 A는 심지어 의미 있는 타자로의 역할을 이야기해 주기도

하였다. 연구 참여자 A는 기독교적 신앙을 가지고 타자성의 문제, 대속과 환대

에 대해 항상 고민하고 있던 자신의 철학적 사유를 자신이 근무하고 있는 교육

현장에 그대로 옮겨왔다. 이 교사는 교육의 경험을 단지 교수학습에만 국한시키

지 않고 삶의 모든 여정으로 기억하고 있었다.

이렇게 연구 참여자들은 어린 시절부터 간직한 교사로서의 꿈과 소명을 현직

에서 실천하고 있었고, 공통적으로 갖고 있던 교사로서의 정체성은 다문화라는

영역에서의 실천으로 이어졌다. 연구 참여자들은 각자 다문화에 대한 경험은 다

르지만, 무지개 학교로 지원하게 된 다문화에 대한 관심과 열정은 누구보다도
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강했다.

이러한 다문화 영역에서의 실천에 대한 관심과 의지부터가 상호문화교육을

위한 ‘의문 품기’의 단계라 할 수 있다. 곧, 무지개 학교로의 지원은 연구 참여

자들의 상호문화교육 실천에 대한 욕구의 표출이었다. 연구 참여자들은 상호문

화교육 프로그램의 질적, 양적 한계를 이야기 하며, 적극적인 지원과 환경이 갖

춰진 학교에서 근무해보고자 하는 마음을 갖고 있었다.

“다문화 학생 몇 명만 참여하는 프로그램은 내용은 좋아도 의욕이 떨어졌죠. 

무지개 학교 전에 근무했던 학교에선 실제 같은 학교 교사조차 제가 하는 일이 

뭔지 모를 정도였어요.”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 다문화 업무를 담당하면서 다문화 학생만을 대상으로 하는

다문화교육 프로그램의 참여율과 협조, 인식의 부족에 대해 한계를 느꼈다. 이

러한 제한 사항으로 인해 다문화교육을 제대로 실천해 보고자 연구 참여자 C는

무지개 학교로 지원했다.

“실제 지원받기 어렵죠. 제가 다문화 업무를 담당할 땐 아예 학교 예산이 0원

이었어요. 다문화 관련 연구학교나 특별학교가 아니었거든요. 그냥 업무라고 해

서 다문화 학생 현황 파악하고, 다른 학교에서 하는 행사 참여 안내장 돌리는 정

도였죠, 그래서인지 다문화 업무가 주가 아니라 다른 업무가 주이고 다문화 업무

는 그냥 부수적인 일이었어요.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E도 다문화 업무 담당 간 지원의 부족, 업무에 대한 관심 부족

으로 인해 업무에 대한 열의가 저하되었고 다문화 업무에 대한 갈증을 느끼고

있었다.

“전 무지개 학교 오기 전에 다문화라는 말조차 들은 적이 거의 없는데요. 전 

관심과 열정만 가지고 지원했어요. 그땐 무슨 용기였는지... 그래도 제 교직 경력 

중 가장 잘 한 일 중 하나입니다.”(연구 참여자 B)

연구 참여자들의 다문화에 대한 관심은 교사라는 위치에서 자연스럽게 다문

화 학교로 이어졌고, 자신의 관심을 교육을 통해 실현하고 경험해 보고자 무지

개 학교로 지원하게 된 것이다. 이렇게 연구 참여자들의 교육 경험은 첫 시작인

무지개 학교 지원은 상호문화교육 확장학습의 첫 단계인 다문화 학생과 교육에
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대한, 다문화 학교에 대한 ‘의문 품기’ 단계의 시작이었다.

“학교가 지어지는 걸 보러 몇 번 왔었어요. 내가 근무하게 될 학교, 새로운 학

생과의 만남을 기대하며 무지개 학교에 지원했고, 정말 설렜죠.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 무지개 학교 지원 이후 무지개 학교 건물이 올라가는 공사

현장에도 여러 번 찾아오며 무지개 학교 근무를 기대하고 있었다.

“정말 오고 싶었어요. 내가 공부하고 있는 것을 더 공부할 수 있고, 직접 학교 

현장에서 적용해 볼 수 있고, 기대가 정말 컸어요.”(연구 참여자 E)

“다문화 정책학교 운영과 시교육청 다문화교육 정책 추진의 경험을 살려 무지

개 학교에 헌신하고 싶었어요. 내가 정책으로, 시범으로 했던 것을 실제 모두 실

현해볼 수 있다는 기대?...”(연구 참여자 C)

연구 참여자 E와 연구 참여자 C도 본인이 공부하고 있는 이론과 업무와 정

책으로 경험했던 것들을 직접 교육 현장에서 실천해 볼 수 있다는 기대감으로

무지개 학교에 지원했다.

“자신 있었어요. 그동안의 부장 경험, 신설학교 근무 경험, 규정과 방침 등 초

등교육에 대한 이제 중견교사로서의 자신감 말이죠. 다 잘 될 거라 믿었어요.”

(연구 참여자 D)

“중도입국 하여 적응에 어려움을 겪는 다문화 학생에게 ‘의미 있는 타자’로서

의 역할을 하고 싶었어요. 이미 외국어로서의 한국어 교육을 공부하고 있었기에 

가장 긴급하게 필요한 한국어를 잘 가르쳐 주고 싶었고, 사랑과 관심으로 학교와 

한국 사회 적응을 돕고 싶었습니다.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 D와 연구 참여자 A도 다문화 학생과 다문화 학교에 대한 기대

감으로 무지개 학교에 지원했고 무지개 학교 전입 이후 이러한 기대감은 의문

품기 과정으로 심화되었다. 하지만 연구 참여자들은 다문화 학생, 학부모, 동료

교사, 관리자 등과의 새로운 만남부터 벽에 부딪치며 더 큰 의문을 품게 된다.

“처음엔 다 잘될 줄 알았고 정말 기대도 컸죠! 그런데 첫 날부터 참 어려웠어

요. 처음 맡아본 중동 아이들의 냄새부터, 말 한 마디 통하지 않는 답답함. 정말 
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멘붕이 왔어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자들은 모든 수업을 다문화 학생만을 대상으로 하여 진행해 본 경

험이 없었다. 모든 교과 수업 시간에서 다문화교육을 적용해야 하는 의무적 상

황 속에서 연구 참여자들은 어려움에 봉착한다.

“솔직히 처음에는 다문화 학생을 우리나라 학생과 마찬가지로 생각하고 대했어

요. 그런데 그게 큰 실수였죠. 실내화를 신지 않는 아이들, 쉬는 시간을 지키지 

않는 아이들... 처음엔 온통 규율로 학생을 대하려고 했던 교사였죠. 그런데 문화

충돌의 어려움과 학교 교육에 대한 낯섦, 한국과 한국 학교 교육에 대한 낯섦을 

갖고 있는 아이들을 포용하고 그들의 시각으로 바라봐야 했었다는 걸 1년이 지

나서야 깨달았어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 다문화 학생의 정착되지 않은 학교 생활 습관에 대해 적응

하기가 쉽지 않았다고 이야기해주었다. 베트남 학생을 비롯한 동남아 지역의 더

운 날씨를 가지고 있는 국가에서 온 학생들은 양말을 신지 않거나 슬리퍼를 신

고 등교했다. 하지만 연구 참여자 B에게는 이러한 행동들이 문화적 차이가 아

닌 학교 생활습관 미정착, 규칙 준수에 대한 미흡함으로 다가왔다. 그러나 연구

참여자 B도 점차 시간이 지나며 다문화 학생의 문화에 대해 이해하기 시작했

다.

“말이 안통해서 정말 어려웠어요. 이거 제가 외국어를 할 줄 아는 것도 아니

고, 그렇다고 그들의 문화를 잘 아는 것도 아니고, 온통 시행착오였어요.”(연구 

참여자 E)

“우리반 친구가 이라크에서 왔는데, 영어도 안되고 또 한국말도 아예 모르는 

상황이라 아이의 어려움, 수준을 파악하기가 너무 어려웠어요. 그래서 집에 전화

를 했는데, 아버지가 학교 상담을 담당한다고 해서 아버지랑 통화했어요. 근데 

웬걸요. 아버지도 한국어가 기초 수준이라 아버지가 일하시는 곳의 직장 상사 분

을 연결해 주시는 거에요. 이 상사분도 이라크 말을 못하고 그냥 상담 내용을 간

단한 핵심 말만 이라크 말로 적어주는 게 전부였어요. 전혀 상담 불가였어요.”

(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 한국어 의사소통의 어려움에 대해 호소하기도 하였다.
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“그동안 내가 얼마나 편협한 시각으로 살았는지 알게 되었어요. 솔직히 중동에

서 온 아이를 처음 만났을 때 냄새부터가 참기 어려웠어요. 음식, 노래, 남자와 

여자를 바라보는 시각 등 정말 문화충돌을 제가 겪었다니까요.”(연구 참여자 D)

연구 참여자들은 다문화 학생을 처음 만나는 순간부터 문화충돌 현상을 겪으

며 어려움에 봉착했다. 하지만 이런 어려움은 비단 다문화 학생뿐만이 아니라

동료 교사, 관리자, 학부모와의 만남에서도 마찬가지였다.

“저희반 아이는 항상 아버지가 수업 끝나고 데리러 오셨어요. 그런데 어느 날

인가 아버지가 사정이 안 되어 학교에 늦게 왔고, 아이는 바깥에서 놀다 아버지

랑 약속한 장소에 없었어요. 아버지는 화가 나서 담임교사인 저와 우리학교 이중

언어 선생님한테 마구 화를 냈어요. 학교가 안 끝났는데 왜 아이를 챙기지 않았

냐며... 황당했죠. 수업은 다 끝났는데. 그런데 알고 보니 이 아이가 다니던 학교

에선 부모가 올 때까지를 아이를 돌보는 것으로 생각하는 문화였더라구요. 나중

엔 오해를 풀었지만, 속상하고 난감한 상황이었어요.”(연구 참여자 B)

“우리반 친구 중 인도 쪽에서 온 아이가 있었는데 장애가 있었어요. 그래서 엄

마가 데리고 오지 못하면 학교에 오질 못하는데 마침 엄마 직장 문제로 일이 있

었나봐요. 그런데 엄마가 학교에 아무 연락 없이 무단결석을 했어요. 제가 연락

해도 전화를 안 받고. 결국 가정방문까지 했습니다. 아이는 굶고 있고... 뭐 말이 

안나왔어요.”(연구 참여자 A)

연구 참여자들은 무지개 학교에서의 학생과 학부모와의 첫 만남이 결코 쉽지

않았음을 이야기 하였다. 연구 참여자 B의 경우 학부모와 학교 규정에 대한 오

해로 인한 일화를 이야기해주며 소통의 어려움을 호소하였다. 연구 참여자 A는

학부모가 그의 자녀를 학교에 보내지 못하고 방 안에 방치할 수밖에 없는 경제

적 어려움에 대해 이야기 하며 가정과의 연계 교육 문제에 대해 이야기하기도

하였다.

연구 참여자들은 설렘과 기대로 2012년 12월 우선선발 확정 이후 1월부터

무지개 학교 개교를 준비해 왔다. 그리고 겨울방학 기간을 이용해 다문화교육

연수 등 교육과정 준비도 착실하게 했다. 하지만 다문화 학생과 만나는 것은 이

론의 문제가 아니었고, 그동안 연구 참여자들의 삶과 몸속에 배어 있던 우리나

라 사람들의 특징인 단일민족 문화, 고맥락 사회의 특성으로 인한 타자와의 소

통의 어려움은 무지개 학교에서 장애가 되었다.

이러한 소통의 어려움은 학생, 학부모뿐만 아니라 동료교사 및 관리자와도
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마찬가지였다.

“학교 행사를 하는데 당황스러웠어요. 초등의 경우 학교 행사가 있으면 업무 

담당자만이 하는 것이 아니라 전 교원이 역할 분담을 합니다. 그런데, 중등의 문

화는 아니었어요. 교과별 업무별 역할 관계가 분명하게 정해져 있더라구요. 그래

서 제가 행사 담당자로 업무를 추진하는데 중등 선생님까지도 역할을 생각했는

데, 초등에서 전부 그 일을 하게 되었어요. 불만도 생기고 처음엔 난감했습니다.”

(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 학교 행사를 진행하는 데 있어서 초등과 중등의 업무 방식

의 차이에 대해 어려움을 호소하였다. 초등의 경우 모든 교과를 공통적으로 교

육하고, 업무도 공통적으로 분담하는 문화를 가지고 있다. 하지만 중등의 경우

교과가 정해져 있고, 본인의 업무 이외의 업무나 행사에는 서로 간섭하거나 업

무 분담을 하지 않는다. 이러한 문화의 차이로 인해 연구 참여자 C는 중등 교

사와 함께 행사를 진행하는 데 있어서 불만을 이야기 하였다.

“수업 시수를 조정하는 부분이 어려웠어요. 초등은 행사가 있으면 쉽게 조정이 

가능한데, 중등의 경우 정해진 교과 시수를 침범할 수 없기 때문에 이걸 조율하

는게 어려웠어요.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 수업 시수 조정에서 중등에서 조정하는 부분이 어렵다는

것을 처음 알았다. 초등의 경우 교과 통합이나 융합 수업이나 행사로 인한 수업

조정이 자유로운 반면 중등의 경우 정해진 교과 수업 시수에 대한 부담과 변경

에 있어서 사전 조율이 필요한 문화이다. 하지만 연구 참여자 E는 중등 문화에

대한 이해 없이 교과 시수를 초등처럼 쉽게 조정하려고 했다가 난감한 상황에

처하기도 하였다고 어려움을 토로하기도 했다.

“전 교장선생님이 정말 어려웠습니다. 방과후 업무를 조정하는데 이렇게 복잡

하고 결재 단계가 어려운 건지 처음 느꼈습니다. 솔직히 처음엔 되게 개방적인 

분인 줄 알았어요. 그런데 역시 관리자, 그것도 공립 관리자여서 대안학교 시스

템을 잘 이해하시질 못하시는거 같았어요. 그리고 초등과 중등 교육과정의 차이

로 소통이 어렵기도 했구요.”(연구 참여자 A)

“교감선생님과 교육과정 시수 문제로 어려움이 많았어요. 솔직히 대안교육 시

스템으로 우리학교는 가야 하는데 이건 완전 일반 공립학교 수준으로 교과수업시
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수를 가는 거에요. 50%만 하면 된다고 하지만 실제 10%도 못하는 경우도 허다

했어요. 국어, 수학, 사회... 전부 다 그렇죠! 수학 시간도 수학이 아니라 수학 문

화를 배우는 한국어 수업처럼 진행이 되었거든요. 하지만 50%라는 틀에만 갇혀

서 융통성이 발휘되질 않았어요. 제도적 문제인지, 우리 학교의 문제인지...”(연

구 참여자 G)

연구 참여자 A와 연구 참여자 G의 경우에는 관리자와 공립학교의 경직된

교육과정 운영에 대한 문화와의 대립으로 인한 어려움에 대해 호소하기도 하였

다.

이렇게 연구 참여자들은 이러한 상호문화교육 확장학습의 첫 단계인 의문 품

기 단계의 과정- 다문화 학생에 대한 필요 탐구 의지, 다문화 학생에 대한 일반

학교에서의 경험과 이로 인한 전문성 연구개발 의지, 상호문화교육에 대한 관

심, 새로운 만남(상호문화교육, 다문화 학생, 동료 교사, 관리자, 다문화 학부모

등), 상호문화교육에 대한 관심과 연구-을 무지개 학교 전입 전부터 전입 초기

시점까지 거치면서 본격적으로 상호문화교육에 대한 준비를 하기 시작하였고,

확장학습의 다음 단계인 ‘실제적 분석’ 단계로 발전하게 된다.

1.2. 실제적 분석

확장학습에 있어서 교사는 학습의 필요와 호기심의 단계인 의문 품기 단계를

거쳐 실제 학습의 장면에 들어서면서부터 경험을 통해 실제적으로 학습과 관련

한 대상과 필요에 대해 분석하게 된다. 이러한 단계를 실제적 분석 단계라 하는

데 연구 참여자들은 다문화에 대한 관심과 열정으로 시작된 의문 품기 단계를

거쳐 무지개 학교 전입 이후 다문화 학생, 학부모, 동료 교사 등의 대상들과 부

딪치면서 명확하게 자신의 교육 경험에 대해 실제적으로 분석하게 된다.

실제적 분석 단계의 경험과 관련하여 연구 참여자들은 무지개 학교 운영을

위한 첫 걸음으로 새로운 상호문화 교육과정을 꾸려나갔던 이야기를 해 주었다.

연구 참여자들은 2013년 무지개 학교가 개교하기 이전 같은 해 1월부터 다문화

학교 교육과정을 고민하고 연구하며 교육과정 계획을 세웠다. 일반교과 50%,

다문화 관련 특성화 교육과정 50% 운영이라는 대한민국 공립학교 최초의 다문

화 학교 시도라는 데 자부심을 갖고 노력을 다했다.

“이렇게 신이 나서 교육과정을 계획해 보긴 정말 오랜만인거 같아요. 모든 게 

다 최초였어요. 내가 만드는 게 최초가 되고 표본이 된다는 사실에 설레었어요. 
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방학도 다 반납하고 다문화 학교 사례를 조사하고, 전문가를 초빙해서 연수를 받

기도 하고 정말 열심히 교육과정 계획을 세웠어요. 제가 진짜 교사라는 걸 느끼

게 해주었어요.”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 실제적 분석 단계에서의 경험에 대해 다문화 전문가 초빙

연수 등의 전문지식 이해를 통한 다문화 학교와 다문화 교육과정 계획 경험에

대해 이야기해주었다. 연구 참여자 C는 이러한 과정들이 그동안 일반학교에서

잊고 지냈던 교사로서 살아있다는 사실을 깨닫게 해 준 경험이었다고 이야기하

기도 하였다.

“아이들이 앉을 의자 하나부터 컴퓨터, 놀이터 등등등. 또, 교육과정을 어떤 교

과를 몇 시수를 해야 할지, 특히 기존에 전혀 없던 어떤 교육과정으로 다문화교

육과정을 짤 지, 어떤 교과를 선정해야 할지, 처음엔 막막했지만 이런 막막함 보

다는 설렘이 더 가득했습니다. 내 손에서 교육이 시작되고 내 손에서 시작된 게 

대한민국 표본이 된다는 사실... 정말 꿈같은 일이었어요.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D도 무지개 학교의 작은 의자 하나에서부터 시작해 물품 구입

계획부터 교육과정 계획까지의 경험들이 마치 꿈꾸는 일과 같았다고 기억하고

있었다.

연구 참여자들은 무지개 학교의 새로운 다문화교육과정을 계획하고 실행하

기 위해 자신의 다문화교육 전공 연구, 외부 전문가 초빙, 자기연수 등을 통해

전문적 지식 함양을 위해 노력했다. 그리고 연구 참여자들은 부단히 노력한 결

과 새로운 다문화교육과정을 계획하였고, 2013년 개교 첫 해부터 시범 적용에

들어갔다.

연구 참여자들은 새로운 다문화교육과정을 실험하고 자기반성과 성찰의 과

정을 통해 피드백을 받고 2014년부터 본격적인 다문화교육으로서 상호문화교육

을 적용하기 시작했다.

“첫 해는 어떻게 지나갔는지 모르게 정신없이 지나간 거 같아요. 다 새로웠고, 

모든 게 어설프기도 했던 거 같아요. 나름 열심히 교육과정을 준비하고 했지만 

기간이 너무 짧았어요. 전문 지식을 알아가는 것만도 1년 이상의 기간이 걸린 거 

같아요. 그냥 직접 부딪치며 진행했던 거 같아요.”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 첫 해의 시행착오를 반면교사로 삼아 다음 해의 교육과정
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을 준비했다고 하였다. 그리고 첫 해의 시행착오 과정은 상호문화교육에 대한

전문 지식을 알아가는 과정이었다고 하였다.

“개교 1년차 실제 현장에서 부딪치면서 많은 걸 배웠습니다. 다문화가 무엇인

지, 내가 그동안 가지고 있던 잘못된 문화적 편견은 어떤 것이었는지. 우리나란 

단일민족이 아니란 것도, 문화는 고정되어 있는 게 아니란 것도. 정말 많은 것을 

배우고 경험했어요. 이젠 아이들이 사랑스러워요.”(연구 참여자 A)

연구 참여사 A도 무지개 학교 개교 첫해의 어려움에 대해 이야기 하며, 자

신이 가졌던 문화적 편견에 대해 반성할 수 있는 기회였다고 이야기해주었다.

“첫 해 정말 많이 어려웠어요. 그래도 보람은 그 어떤 교직 생활 때보다 있었

어요. 제가 지금은 외국어를 다 배우고 있다니까요. 중등 선생님 중에는 벌써 아

랍어를 읽고 쓰실 줄 아는 분도 계세요.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E도 무지개 학교에서의 첫 시작이 어려웠지만, 교직 생활 가운

데 가장 보람 있었던 학습 경험이었다고 이야기해주었다.

연구 참여자들은 무지개 학교 개교 첫 해부터 다양한 경험을 하였다. 그 중

에서도 공통적인 부분이 다문화 학생, 학부모, 동료 교사, 관리자 등과의 새로운

만남이었다. 새로운 만남과 다문화주의적 입장의 다문화교육 실행에 대한 반성

과 성찰의 과정 속에서 연구 참여자들은 실제적 분석이라는 상호문화교육 확장

학습의 단계를 거친다. 이러한 과정을 통해 연구 참여자들은 개교 2년차인 2014

년부터 본격적으로 상호문화교육을 적용하기 시작했다.

“우리학교에는 정말 많은 다문화교육 전문가 분들을 초빙해 연수를 받고, 또 

교사들도 나름 열심히 공부하고 있어요. 그래서 어쩌면 다문화교육 트랜드에 민

감하다고도 할 수 있죠. 그 중 전문가라 할 수 있는 분이 계신데 그 분의 도움으

로 교육과정의 기본 철학도 집어넣고, 또 상호문화교육이라는 것도 알게 되었어

요. 지금 말씀해주신 상호문화교육은 첫 해는 아닌 거 같고 두 번째 해부터 적용

이 된 거 같아요... 첫 해에는 그냥 다문화교육을 했습니다. 하지만 두 번째 해부

터는 더 준비를 했고, 세계시민을 기르기 위한 세계문화이해 수업을 해보기도 하

고, 학교 교육과정이 전반적으로 사회 통합의 목적을 넘어 세계시민으로 나갔던 

것 같습니다. 단순히 공존하는 것이 아니라 서로 이해하고 존중하는 배려 속에 

동등한 이해, 또 서로 간의 상호작용이 있었습니다.”(연구 참여자 A)
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연구 참여자 A는 무지개 학교 개교 두 번째 해부터 적용했던 다문화교육에

대해 상호문화교육으로 이해하고 있었다. 연구 참여자 A는 첫 해의 다문화교육

은 사회통합과 한국어에 집중했던 반면, 두 번째 해부터는 세계시민성에 초점을

맞추었다고 이야기해주었다.

연구 참여자들은 다문화 학교의 기본 틀을 세우고 많은 시행착오를 거치며

무지개 학교 첫 해를 보냈다고 하였다. 다문화 학생들과 만나는 것부터 교육과

정 운영, 개인 상담, 학교 행사 추진 등 다양한 경험을 했지만 모든 것이 처음

이자 시행착오였다고 기억하고 있었다.

“온통 실수투성이였고, 첫 해에 온 아이들에게 미안한 마음이죠. 어떻게 가르

쳤는지도 모르겠네요. 그치만 더 자유롭게 학교생활을 하고 원적교로 돌아가지 

않았나도 싶어요. 아이들을 이해해 주고, 더 자유로운 분위기 속에서 공부하고 

적응할 수 있도록 해주려고 노력한건 사실이니까요.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D는 실수의 연속이었던 무지개 학교 근무 첫 해의 경험에 대해

이야기해주었다. 연구 참여자 D는 어려움 속에서도 아이들에 대한 사랑과 배려

를 잊지 않고 매 수업 시간 노력했다.

무지개 학교 전입 첫 해의 교육 경험을 통해 연구 참여자들은 상호문화교육

확장학습의 ‘의문 품기’, ‘실제적 분석’의 단계를 거쳐 본격적인 상호문화교육을

위한 준비 과정으로 옮겨간다. 그리고 ‘새로운 해결책 실행과 성찰’의 단계로 발

전했다.

1.3. 새로운 해결책 실행과 성찰

‘의문 품기’에서 시작된 상호문화교육 확장학습의 단계는 ‘실제적 분석’의 단

계의 과정 속에서 상호문화교육에 대한 진지한 연구로 이어져 상호문화교육을

다문화에 대한 교육적 차원의 대안으로 실행하는 ‘새로운 해결책 실행과 성찰’

의 단계로 이어졌다.

연구 참여자들은 학교 연수 참여, 외국어(중국어, 러시아어) 연수, 다문화교육

대학원 학업, 한국어교육 대학원 학업, 개인 연구 등 활발하게 형식적, 비형식적

상호문화교육 전문성 함양에 힘쓰고 있었다. 특히, 무지개 학교 1년차 교육 경

험 이후 상호문화교육에 대한 전문성 함양에 더욱 힘을 쓰게 되었다고 이야기

하였다.
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“2012년도에 대학원에 들어갔어요. 그 때 또 한창 다문화에 대한 이야기가 학

교에서도 그렇고 사회적으로도 많이 나왔었던 걸로 기억이 되요. 그래서 교사로

서 전문가가 되고 싶기도 하고, 도움이 되고 싶기도 하고 해서 다문화교육 전공 

대학원에 입학했죠. 그래서 무지개 학교도 알았구요... 대학원에 들어가길 정말 

잘한거 같아요. 무지개 학교에서 근무하며 이론을 이렇게 현장에서 적용도 해보

고 좋았어요. 무지개 학교 근무 중에 졸업도 했어요. 그때만큼의 열정은 아니지

만 지금도 무지개 학교 외국어 연수가 있으면 참여하고 꾸준히 관심을 갖고 노력

하고 있어요.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E는 무지개 학교에서 본격적으로 상호문화교육을 연구했다. 다

문화교육 전공 대학원 과정에 입학하여 이론적으로 충실하게 연구했고, 이를 그

대로 무지개 학교 수업 현장으로 가져왔다.

“전 한국어교육을 전공했어요. 대학원 석사를 2개나 갖고 있죠. 하나는 교육행

정이고, 하나는 한국어교육. 무지개 학교 근무 이후 동료 교사들의 열정적인 모

습을 보며 저도 도전을 받았고 더 열심히 노력했어요. 전 꿈이 있었어요. 다문화 

아이들에게 의미 있는 타자가 되고 싶은 꿈이요. 그리고 한국어 쪽으로 해서 해

외에 한 번 나가보고 싶었어요. 그래서 지금 여기 키르기스스탄에서 한국어 강사

로 일하게 된 거구요. 무지개 학교는 제겐 꿈이었고, 또 다른 꿈으로 가게 해 준 

발판이었어요. 친구도 만나고 좋은 선배도 만나고...”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A도 끊임없이 연구에 매진했다. 연구 참여자 A는 교육행정 석

사학위를 가지고 있음에도 불구하고 다문화 학생 대상 한국어교육에 대한 관심

과 열정으로 다시 한국어교육 전공 대학원 과정에 입학했고 학위를 취득했다.

특히 연구 참여자 A는 한국어교육을 다문화 학생뿐만 아니라 외국 학생에게도

적용해 보고자 키르기스스탄 현지 학교에서 한국어 강사로 일하고 있다.

연구 참여자들은 무지개 학교 지원부터 열정을 가지고 있던 교사들이었다.

이러한 교사들에게 무지개 학교에서의 다문화 학생, 동료 교사와의 만남은 큰

자극제가 되었다. 이러한 만남과 교류를 통해 더 진지하게 상호문화교육을 고민

하게 되었고, 이 고민은 상호문화교육 연구로 이어졌다. 그리고 이러한 연구는

상호문화교육 적용의 과정으로 이어졌다.

연구 참여자들은 상호문화교육을 하며 점차 상호문화교육 담당 교사로 변해

가고 있었다. 연구 참여자들은 무지개 학교에서의 상호문화교육 관련 연구와 교

수․학습 경험을 통해 상호문화교육 전문가로서 성장해 나갔다. 그리고 상호문
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화교육 확장학습은 단순한 교육 경험에서 끝나는 것이 아니라 과정에 대한 지

속적인 성찰로 이어졌다.

이렇게 연구 참여자들은 무지개 학교라는 교사실천공동체의 구성원으로서

소속감을 가지고 주체적 성찰을 통해 상호문화교육 전문성 함양을 위해 연구하

고 적용하는 일련의 과정을 반복하였다. 그리고 이러한 과정을 통해 자신이 실

천하고 있는 상호문화교육의 모순적 행위를 끊임없이 발견하고 다시 적용하면

서 지속적으로 새로운 상호문화교육을 만들어 나가고 있었다.

2. 교육 경험의 상호문화교육적 해석

지금까지 연구 참여자들의 무지개 학교 지원 전부터 무지개 학교 근무 과정

가운데 경험한 형식적, 비형식적 상호문화교육 확장학습의 과정에 대하여 살펴

보았다. 교사실천공동체인 무지개 학교 안에서 연구 참여자들이 교사실천공동체

의 일원으로서, 개인으로서 어떻게 상호문화교육 전문성 확장학습의 경험을 하

고 있는 지를 다양한 측면에서 기술하였다.

이 연구결과를 바탕으로 연구 참여자들의 무지개 학교라는 교사실천공동체

에서 경험했던 다양한 상호문화교육 전문성 확장학습 경험의 의미를 상호문화

교육적 관점에서 해석해 보고자 한다.

다문화 사회를 살아간다는 것은 끊임없는 타자와의 관계맺음이며, 이러한 타

자와의 관계 속에서 연대가 이루어진다. 다문화 사회를 살아갈 세계시민을 양성

해야 하는 상호문화교육의 과정도 이러한 타자와의 관계 속에서 이루어지는 상

호작용의 과정이다. 본 연구에서는 이러한 타자와의 상호작용을 토대로 연구 참

여자들의 공립 다문화 대안학교에서의 교육 경험의 의미를 ‘자기에 대한 비판적

성찰’, ‘타자에 대한 열린 마음’, ‘새로운 실천’의 세 영역으로 분류하여 해석하였

다. 그리고 이 세 영역을 구체적인 하위 주제로 구체화 하면 다음의 <표 Ⅴ-2>

와 같다.
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<표Ⅴ-2> 교육 경험에 관한 상호문화적 의미 주제

본 연구에서는 연구 참여자들의 무지개 학교 교육 경험의 상호문화교육적 의

미를 <표Ⅴ-2>와 같이 3개의 주제와 이와 관련한 2개의 하위 주제로 구조화

하여 분석하였다. 첫째, 연구 참여자들의 무지개 학교에서의 교육 경험은 자기

에 대한 비판적 성찰의 과정이었다. 연구 참여자들은 자기에 대한 비판적 성찰

의 과정을 통해 다문화에 대한 새로운 인식의 전환으로 상호문화교육을 바라보

게 되었고, 이는 상호문화교육에 대한 연구 의지와 실천으로 이어졌다. 둘째, 연

구 참여자들은 다양한 관계 속에서 갈등과 화해를 반복하며 관계맺기 기술을

습득하였고, 상호문화교육을 통해 소통과 협력을 배워나갔다. 이를 통해 연구

참여자들은 타자에 대한 열린 마음을 소유하여 서로에게 의미 있는 타자로 존

재할 수 있게 되었다. 셋째, 연구 참여자들은 무지개 학교에서 상호문화교육에

대한 관심과 연구, 실천을 통해 상호문화교육 전문가로 거듭났다. 그리고 상호

문화교육 전문가로서의 역량을 국내에서뿐만 아니라 해외로까지 영역을 확장해

가며 펼치고 있었다.

2.1. 자기에 대한 비판적 성찰

앞선 이론적 논의를 통해 우리나라는 다문화 사회로 진입해 있음을 알 수 있

었다. 하지만 우리나라는 아직까지 이러한 다문화 사회로의 진입 현상에 따른

교육적 차원의 대안이 미흡하다. 이에 예비교사 과정 및 학교 현장 교사들을 대

상으로 한 현직 연수 과정에서도 아직 다문화교육에 대한 이해가 부족하며, 특

히 상호문화교육에 대한 준비도가 미흡할 수밖에 없다. 이러한 상황 속에서 연

구 참여자들도 무지개 학교 전입 초기 다문화에 대한 인식의 수준이 높지 않았

다.

주제 하위 주제

자기에 대한 비판적 성찰
- 다문화에 대한 새로운 인식의 전환

- 상호문화교육에 대한 연구 의지와 실천

타자에 대한 열린 마음
- 관계 맺기 기술 훈련

- 상호문화교육을 통한 소통과 협력

새로운 실천
- 상호문화교육에 대한 관심과 연구, 실천

- 상호문화교육 전문가로서의 새로운 삶
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다문화에 대한 인식의 부족과 상호문화교육 전문성의 미흡함은 연구 참여자

들로 하여금 무지개 학교 현장에서 많은 어려움에 직면하게 하였다. 하지만 연

구 참여자들은 다문화에 대한 관심과 열정으로 자신의 부족함에 대해 비판적으

로 성찰하는 과정을 통해 끊임없이 상호문화적 의사소통 역량을 함양했다.

Levinas(1979)는 자아중심적 주체관에 대한 비판으로 타자에 대한 환대와 대

속의 개념을 가져와 타자성을 통해 상호문화적 의사소통의 패러다임을 주장했

다. 곧, 연구 참여자들은 자신들이 갖고 있던 차별과 편견, 문화에 대한 선입견

이라는 자아중심적 주체관에 대해 비판적으로 성찰하며 타자에 대한 인식의 수

준을 높여갔다.

연구 참여자 A의 경우 한국어교육 전공 대학원에 입학하여 학문적 수행을

통해 이론을 연구하고, 또 다시 현장에서 이를 적용하는 등 한국어교육 분야에

몰두하였다.

“다행히 한국어교육 석사학위를 무사히 취득했습니다. 정말 힘들었어요. 하지

만 그동안 준비를 많이 하고 무지개 학교에 들어왔다고 생각했는데도, 막상 아이

들과 만나는게 처음부터 쉽지만은 않았습니다. 전 터키에서 3년간 생활했던 경험

이 있었는데도 말이죠. 그래도 이게 자극제가 되었죠. 더 열심히 대학원 공부를 

했습니다. 석사학위도 따고, 한국어교원 2급 자격증도 받았습니다. 무지개 학교

를 통해 얻은게 참 많네요.”(연구 참여자 A)

의미 있는 타자가 되고 싶다고 이야기했던 연구 참여자 A는 다문화 학생과

의 어려웠던 만남의 시간을 오히려 자기반성의 기회로 삼았고, 더 열심히 한국

어교육 연구에 몰두했다. 그리고 학위취득, 자격증 취득 등 한국어교육 전문가

가 되었고, 지금도 이러한 경험을 살려 키르기스스탄 현지 학교 한국어 강사로

근무하고 있기까지 하다.

연구 참여자 E의 경우도 나름 다문화교육과 다문화 학생에 대한 자신감으

로 무지개 학교에 지원하였지만, 학급 학생을 만나는 첫 날부터 문화 충격의 연

속이었다. 하지만 연구 참여자 E도 연구 참여자 A와 마찬가지로 다문화교육 전

공 대학원 학업과 외국어 연수 참여, 학교 연수 참여 등을 통해 지속적으로 자

신의 부족함을 메워나갔다. 이를 통해 상호문화교육 전문가가 되었고, 현재 무

지개 학교에서 지속적으로 근무하며 새로 전입한 교사들의 멘토가 되어주고 있

었다.
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“내 맘 같지 않더군요. 학교 문화와 한국 예절에 익숙하지 않은 아이들을 가르

치는 것이 쉬운 것만은 아니었어요. 다시 생각했죠. 제가 왜 무지개 학교에 왔는 

지를요. 더 열심히 했습니다. 배우고 또 배우고, 심지어 러시아어 연수를 받기도 

했습니다.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 B도 무지개 학교 근무 경험은 그동안의 자신의 모습을 깨뜨려

다시금 교사로서의 정체성을 형성할 수 있는 좋은 기회였다고 하였다.

연구 참여자들은 무지개 학교에서의 교육 경험에서 첫 만남에서부터 어려움

에 봉착했다. 하지만 상호문화교육적 관점에서 이러한 낯선 만남으로 인한 어려

움 봉착은 당연한 과정이자 절차이다. Bennett(1986)이 주장한 부정, 방어, 경시,

수용, 적응, 통합 등 여섯 단계의 문화 간 감수성 발달 단계 중 연구 참여자들

이 첫 만남에서 겪었던 어려움은 부정과 방어의 단계였다. 연구 참여자들은 이

러한 부정과 방어의 절차를 거쳐 무지개 학교 교육 경험의 시간이 쌓여 가며

점차 적응하고 통합의 단계로 발전했다. 인상적인 부분은 상호침투가 허락되는,

상호작용이 이루어지는 통합 단계로의 발전이었다.

연구 참여자들은 어느 정도의 다문화적 소양을 갖추고 무지개 학교에 지원한

교사들이었음에도 불구하고 낯선 만남에 대한 적응이 쉽지 않았다. 하지만 무지

개 학교에서의 경험의 시간이 누적되며 직접적이고 지속적인 타자(다문화 학생,

학부모, 동료 교사, 관리자)와의 만남이 이루어졌고, 이를 통해 다양성에 대해

인정하고 상호문화적 침투라는 상호작용을 할 수 있었다.

“공립에서 15년차 이상이면 어느 정도 중견교사라고 할 정도로 안정적인 위치

라고 할 수 있죠... 무지개 학교에서 전 다시 신규 교사로 돌아갔습니다. 철저하

게 깨지고 새롭게 다시 시작했어요. 정말 쟁쟁한 동료 교사들과 함께 하면서, 새

로운 다문화 학생들을 만나면서 많은 것을 배우게 되었죠. 어려웠지만 어느 새 4

년이 흘렀네요. 다문화 아이들 앞에 설 수 있는 교사로 다시 태어난 것 같아요.”

(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 무지개 학교에서의 교육 경험을 통해 상호문화교육 담당교

사로 다시 태어났다고 고백할 만큼 자기 쇄신의 과정을 경험했다고 이야기하였

다.



- 109 -

“시간이 얼마나 중요한 것인지 깨달았죠. 처음에 내가 무지개 학교에 잘 온 걸

까?, 다시 일반학교로 돌아가야 하나 고민했지만 시간과 경험이 쌓여가며 어느새 

무지개 학교가 익숙해져버렸죠.”(연구 참여자 B)

“서로 갈등하고, 또 합리적으로 해결해 가는 과정을 통해, 서로에 대해 더 많

은 것을 이해하고 알아가면서 다문화가정 아이들, 동료 교사들과 점점 가까워졌

어요.”(연구 참여자 F)

연구 참여자 B와 연구 참여자 F도 다양한 만남과 관계 속에서 부딪침의 경

험을 자신을 더 돌아보게 되는 경험으로 삼았고 무지개 학교에서의 근무 기간

동안 어려웠던 관계들이 회복되는 것을 느낄 수 있었다고 이야기 하였다.

이처럼 연구 참여자들은 다문화 학생, 학부모, 동료 교사, 관리자 등의 새롭

고 다양한 만남과 교육 경험을 통해 자기 스스로를 비판적으로 성찰함으로써

상호문화교육 담당 교사로 거듭남의 과정을 겪었다. 특히, 연구 참여자들은 다

문화와 부딪치며 비판적 성찰을 통해 상이한 문화가 관계 맺기를 통해 수평적

관계를 형성하고, 또 다른 새로운 문화를 만들어 가는 상호문화성에 대해 새롭

게 인식할 수 있는 경험을 하였다. 그리고 이러한 다문화에 대한 새로운 인식은

다시금 상호문화교육 연구와 적용의 동인이 되었다.

무지개 학교는 연구 참여자들이 비판적 성찰을 할 수 있는 장으로서의 역할

을 하였다. Deleuz(1990)는 ‘구조-타자(structure-Other)’의 개념을 통해 타자와

나의 일대 일의 관계가 아니라 이 관계를 지각하게 해 줄 수 있는 구조의 중요

성에 대해 주장했다. 곧, 연구 참여자들이 무지개 학교 교사라는 상황에 처하기

전에는 인식할 수 없었던 다문화 학생, 학부모, 동료 교사와 관리자 등 타자와

의 관계를 직접적인 교수의 당사자가 되는 무지개 학교 교육 경험을 통해 문화

적 다양성에 대한 인식의 한계와 부딪치며 자기 스스로를 돌아볼 수 있게 되었

다.

곧, 연구 참여자들은 무지개 학교라는 구조의 틀 속에서 다양한 관계에 대해

알아가고, 부딪치고, 장애를 극복해 나가는 과정을 통해 유의미한 상호문화적

교육 경험을 하게 되었다. 이러한 경험은 비판적 성찰의 밑거름이 되었다.

의미 있는 타자로 서로를 연결시켜주는 연구 참여자들의 비판적 성찰은 상호

문화교육 연구에의 의지와 실천을 종용하기도 했다.

“많이 준비했습니다. 대학원에 가서 공부도 하고, 연구 자료도 찾아보고 하면

서 말이죠. 그런데 다 허사였죠. 다시 시작했습니다. 그래도 즐거웠습니다. 교직
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을 또 다른 배움으로 마무리할 수 있다는 생각에 말이죠.”(연구 참여자 E)

“중등 선생님한테 많이 배웠습니다. 심지어 아랍어를 하시는 선생님이 계셨죠. 

가정 선생님인데 3년차가 될 무렵 아랍어를 거꾸로 잘도 쓰시더라구요. 전 러시

아어를 배웠습니다. 그리고 지금 키르기스스탄에까지 와 있죠.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 E와 연구 참여자 A는 무지개 학교 근무 자체를 배움에의 열정

을 불러일으킨 큰 경험으로 기억하고 있었다. 그동안 교사로서 어느 정도의 전

문성을 소유했다고 여기고 있던 연구 참여자 E에게도 새로운 배움을 불러일으

켰다. 교직 생활을 마무리하는 상황에서 택했던 새로운 학교에서의 근무가 교직

생활의 정리가 아닌 새로운 교육의 시작을 가능하게 해 준 것이다. 연구 참여자

A는 동료 중등 교사에게 자극을 받아 러시아어를 배우기도 하였다. 그리고 이

렇게 배운 러시아어를 한국어교육 수업 상황에 바로 적용했다.

이처럼 무지개 학교 교육 경험을 통해 연구 참여자들은 비판적 성찰을 할 수

있었다. 그리고 연구 참여자들은 다문화에 대한 상호문화적 인식의 수준을 높여

갔다.

2.2. 타자에 대한 열린 마음

이러한 비판적 성찰과 함께 연구 참여자들은 무지개 학교에서의 상호문화교

육 경험을 통해 타자에 대한 열린 마음을 품게 되었다. Honneth(1992)은 인정은

긍정적인 자기인식을 가지게 하는 심리적 조건이며, 인간은 정서적 ‘사랑’, 동등

한 ‘권리’, 그리고 사회적 ‘연대’라는 상호인정관계를 통해 공동체의 구성원이 된

다고 하였다. 이처럼 연구 참여자들은 무지개 학교에서 다문화 학생, 학부모, 동

료 교사들과의 만남과 인정, 연대의 경험과 상호문화교육 경험 속에서 타자에

대한 열린 마음을 품는 방법을 학습해 나갔다. 이를 통해 상호문화교육의 기본

이 되는 타자성과 상호문화성을 체득하게 되었다. 무지개 학교 전입 전 연구 참

여자들이 경계 영역에 위치한 인간들이었다면 무지개 학교에서의 근무 경험은

연구 참여자들로 하여금 경계의 넘나듦을 자유롭게 할 수 있는 상호문화적 인

간으로 변모시켰다. 일반 공립학교에 익숙해 있던 연구 참여자들은 초등과 중

등, 교사와 학생, 교사와 관리자라는 경계 영역을 설정한 채 무지개 학교 교육

의 경험을 시작했다. 하지만 점차 시간이 흐르며 경계 위치에서의 학습과 경계

를 가로지르는 경험을 통해 이해 능력이 향상되었다. 그러면서 초등과 중등을

아우르는 교사실천공동체를 형성하는 모습을 보여주었으며, ‘교사-학생’, ‘교사-
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학부모’의 연대로 이루어진 무지개 학교라는 하나의 교육실천공동체를 형성하였

다.

Wenger(1998)에 따르면 실천공동체 내부에서 경계들 사이에서의 가로지름은

서로 다른 공동체 구성원들 사이에서 상호 교류하고 배울 수 있는 무엇이 있으

며, 그와 관련하여 서로 호혜적 관계에 있다는 일종의 교감이 있을 때 일어날

수 있다. 무지개 학교는 존중과 교감이 이루질 수 있는 장의 역할을 하였다. 결

국 연구 참여자들은 무지개 학교를 다양한 관계가 소통하고 교감이 일어날 수

있는 교사실천공동체로, 한편 교육실천공동체로 만들어 나갔다.

“처음엔 모든 것이 낯설고 나의 다문화적 역량을 기르기 위해 애썼어요. 하지

만 시간이 지나면서 무지개 학교 교사로서 유대감이 생기고, 내 학생, 내 아이라

는 교육적 상황과 마주하면서 이제 하나의 공동체로 나가야겠다는 생각이 들었어

요.”(연구 참여자 A)

“초등과 중등, 교사와 학생이 따로 노는 느낌이었어요. 하지만 다문화 캠프를 

하며, 다양한 교육과정 행사와 교육 프로그램을 운영하며 서로 부딪치게 되었고 

이러한 가운데 서로에 대한 이해의 폭이 넓어지고 공통점을 찾기 시작했어요. 모

두가 진정한 다문화 사회를 향한 같은 목표를 갖고 있다는 것을 깨달으면서 함께 

할 수 있었던거 같아요. 지금은 서로를 의지하고 협력하고 있죠.”(연구 참여자 

C)

연구 참여자들은 무지개 학교에서의 교육 경험이 서로를 이해하고 의미 있는

존재로 인식할 수 있게 해 준 결정적 동인이었다고 이야기 하였다.

“무지개 학교가 우리를 이어준 샘이죠. 아마 일반 학교에 있었으면 느끼지 못

했을 거에요. 다문화가정 아이들을 그저 동정의 대상으로만 알았겠죠. 무지개 학

교에 근무하면서 함께 살아가면서 다문화가정 아이들이 가지고 있는 문화를 직접

적으로 체험하게 되면서 서로를 의미 있는 하나의 인격체로 느끼게 된 거 같아

요.”(연구 참여자 A)

“언제 또 이런 경험 할는지 모르겠네요. 초등과 중등이 함께 어울리는 모습이

요. 서로 동료 교사로서 동등한 관계로, 함께 같은 목적을 가지고 함께 교육하는 

교육 동지로서의 공감? 뭐 이런거 같아요.”(연구 참여자 C)

우리는 태어나기 전부터 ‘누군가에게 무엇이 되는’ 존재가 되기를 갈망해 왔
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다. 존재로서 인정을 받기 위한 우리의 투쟁은 삶 그 자체만큼이나 중요한 의미

를 갖는다. 이러한 인정이 우리의 정신에 미치는 영향은 영양분이 우리의 육신

에 미치는 영향과 같으며, 그것은 정체성의 모체이다(Fuller, 2003: 107). 무지개

학교 교육 경험은 연구 참여자들로 하여금 서로에게 의미 있는 존중받을 존재

가 되어가는 경험을 제공해 주는 곳이었다.

서로에게 의미 있는 타자로 존재할 수 있는 인식의 수준이 향상됨에 따라 연

구 참여자들은 상호 협력적 관계를 통해 상호문화교육을 함께 실천해 나가는

교사실천공동체를 만들어 나갔다.

“중등 역사 선생님께 자주 역사 이야기를 들었어요. 베테랑이시니까요. 처음엔 

서먹서먹했지만 지금은 절친이죠. 그리고 이걸 이용해 많은 지식을 제가 이용하

고 있습니다. 특히 한국사 부분에서 많이 배우고 있어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 부끄러움이 많은 교사였다. 하지만 마음이 열리면 한 없이

친해지고 베풀어 주는 교사였다. 연구 참여자 B는 처음에는 말도 붙이지 못 할

만큼 어려웠지만, 중등 선생님과 가까운 유대감을 갖게 되었다고 이야기 해주었

다. 그리고 중등 역사 선생님을 통해 한국사 영역에서 방과 후 시간을 할애하여

연수를 받기도 하면서 이를 실제 수업에 적용해 보기도 하였다고 이야기 하였

다.

“선생님들과 잡담하는 시간도 다 연수였어요. 아이들의 특성, 문화 이야기, 여

행 이야기 모든 게 연수가 되었죠. 이런 이야기들이 또 나중에는 캠프나 행사, 

수업 때 쓰이기도 했어요.”(연구 참여자 C)

연구 참여자 C는 쉬는 시간, 잡담 시간에 이루어지는 대화가 모두 연수의 시

간이 되었다고 기억하고 있었다. 서로에게 의미 있는 타자가 되어가며 교사들은

서로 협력적 관계를 맺고 있었다. 동료 교사와의 만남은 비형식적 연수로 이어

지기까지 하였다.

“전 우리 반 ○○○ 친구를 통역으로 활용했어요. 아랍어를 전혀 모르는데, 학

부모와 상담할 때 오히려 이 친구가 통역의 역할을 해주었죠.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 학급 학생을 학부모 상담 간 통역으로 활용하기도 하였다.

연구 참여자 B 이외에도 많은 교사들이 한국어 의사소통이 가능한 학생들을 그
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학생의 모국어권에서 온 학생이나 학부모와 상담을 할 때, 또 수업 간 통역의

도움을 받기도 하였다.

이렇게 연구 참여자들은 동료 교사, 학생 등 무지개 학교와 관계된 다양한

사람들과 무지개 학교 교육과정 운영을 위한 협력적 관계를 맺어 나갔다. 연구

참여자들은 무지개 학교에서 교사실천공동체를 경험함과 동시에 교사 이외의

다양한 협력적 네트워크를 통해 또 다른 교육공동체를 만들어 나가고 있었다.

2.3. 새로운 실천

Engeström(1999)은 교사의 확장학습의 과정을 분석해 의문 품기, 분석하기,

새로운 해결책 모델링하기, 새로운 모델 시험하기, 새로운 모델 실행하기, 과정

에 대해 성찰하기, 새로운 실천 강화하기 과정으로 설명했다. 연구 참여자들은

무지개 학교에서의 상호문화교육 실천 경험을 통해 교사실천공동체로서 성장해

가면서 개인뿐만 아니라 공동체적인 측면에서도 상호문화교육 전문성 확장학습

의 발전적 단계를 경험하였다. 이러한 경험을 토대로 특히, 초등교사의 경우 4

년이라는 무지개 학교에서의 기본 임기 후 다양한 진로 선택을 통해 새로운 상

호문화교육 실천의 모습을 보여주었다.

다문화 학교에서 멘토로

연구 참여자 E의 경우 다시 무지개 학교에서의 재근무를 선택하여 그동안의

노하우를 전수하고 다시금 더 많은 상호문화역량을 쌓고자 하였다.

“전 (무지개 학교에)남기로 했어요. 마침 기본임기를 마치는 교사 중 1명의 경

우 남을 수 있었어요. 그래서 전 함께 나가는 교사들과의 협의를 거쳐 다시 남기

로 했습니다. 중간에 몇 몇 교사들이 다른 곳으로 가며 새로운 교사들이 왔어요. 

이 선생님들은 저희가 처음에 왔을 때처럼 멘붕을 겪었죠. 하지만 먼저온 교사들

이 어찌보면 멘토의 역할을 했습니다. 이렇게 어울리면서 자연스럽게 무지개 학

교는 그 전통을 이어갔죠. 이제는 제가 앞으로 새로 올 선생님들의 멘토가 되고 

싶은 마음이 있어요. 물론 더 전문가인 선생님들이 오실테지만 분명히 어려움이 

있을 겁니다.”(연구 참여자 E)

이 연구 참여자는 지금까지 무지개 학교의 멘토로 역할을 다하고 있으며, 중

견교사로서의 역할까지 하고 있었다. 또한, 부장 자리를 새로 오신 선생님들께
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양보하고 뒤에서 든든하게 상호문화교육을 지원해 주고 있었다.

해외 한국 학교로 지원

연구 참여자 D의 경우 가장 먼저 진로를 선택했다. 임기가 끝나갈 무렵 진로

를 선택했다. 해외 한국학교 모집 공고를 보며 북경한국국제학교에 지원하여 합

격했다. 그리고 지금까지 계속 근무해 오고 있다.

“무지개 학교는 제 인생의 전환점이에요. 이렇게 새로운 분야의 전문가도 되보

고... 무엇보다 지금 북경에 제가 살고 있다는게 믿기지 않을 정도입니다. 무지개 

학교를 떠나야 한다는 것이 결정되고 해외한국학교 교사 모집 공고가 떴습니다. 

그냥 갑자기 그 공고를 보자마자 가야겠단 생각이 들었어요. 무지개 학교에서의 

경험이 바로 여기에 딱 맞겠다 싶었죠. 그런데 덜컥 합격했네요. 뭐 그렇게 지금

까지 오고 있죠.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D의 경우 해외 한국학교에 대한 정보나 생각을 무지개 학교에

오기 전엔 해본 적도 없었다고 이야기하였다. 하지만 해외 한국학교 경험이 있

었던 무지개 학교 동료교사들을 통해 정보를 얻으면서 호기심이 있었고, 무지개

학교에서의 상호문화교육 경험이 필요한 곳이 이 곳이라는 생각으로 북경한국

국제학교 지원하였고, 지금까지 근무하고 있다. 특히, 그곳에서 아이들을 세계시

민으로 키워내기 위한 교육부 프로젝트 연구 책임으로 북경한국국제학교 선생

님들과 함께 수행하고 있다.

해외 학교 한국어 강사로 새출발

연구 참여자 A의 경우는 가장 먼저 진로를 선택한 교사이다. 그는 임기 마

지막 해 2학기에 고용휴직을 하고 키르기스스탄 현지 학교 한국어 강사로 지원

해서 근무하고 있다.

“전 무지개 학교 지원 전부터 해외로 나가야겠다는 생각을 갖고 있었습니다. 

해서 무지개 학교에 지원했고, 무지개 학교에서의 교육 경험을 통해 충분한 자신

감을 얻게 되었습니다. 자신감을 갖고 그냥 무턱대고 (해외 현지 학교 한국어 강

사에) 지원했죠. 다행히 합격했고, 지금 열심히 일하고 있습니다. 신기한건 무지

개 학교에서 계획하고 추진했던 이중언어말하기 대회 행사 같은 여러 가지 행사
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와 한국어교육 프로그램을 그대로 가져와 현지에 맞게 수정해서 하고 있어요. 어

찌 보면 무지개 학교에서의 경험을 통해 얻은 자신감이 근거 없는 건 아니었구나 

싶습니다.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A의 경우 본래 무지개 학교 전입 동기가 해외 한국학교나 해외

현지 학교 지원이었다. 그리고 무지개 학교에서의 상호문화교육 경험을 발판 삼

아 지금 키르기스스탄 현지 학교에서 현지 학생들을 대상으로 한국어를 가르치

고 있다.

일반 공립학교에서 상호문화교육 전문가로 새출발

연구 참여자 B와 C의 경우 무지개 학교 임기가 끝난 후 일반 공립학교 교사

로 근무하고 있다.

“솔직히 000 선생님처럼 해외 한국학교에 한 번 가고 싶은 마음이 있어서 지

원했는데 잘 안됐어요. 지금은 일반학교에서 잘 근무하고 있죠. 이제 또 새로운 

학교에 적응 중이에요. 근데 000 선생님이 같이 인천다문화교육 컨설팅단을 해

보면 어떻겠냐고 권유하셔서 지원해서 지금 컨설턴트로 일하고 있어요. 무지개 

학교가 저한테 준게 참 많네요.”(연구 참여자 B)

“전 일반학교에 다시 가고 싶었어요. 무지개 학교에서 경험을 쌓고 다시 일반

학교에 올 생각이었어요. 지금 다시 왔고 너무 행복합니다. 무지개 학교에서 만

났던 선생님과 아이들을 잊을 수 없지만, 제 길을 잘 가고 있는거 같아요.”(연구 

참여자 C)

연구 참여자 B, C 모두 무지개 학교 임기를 마치고 일반 공립 초등학교 교

사로 다시 근무하고 있다. 특히, 무지개 학교에서의 경험과 노하우를 바탕으로

인천광역시교육청 소속 다문화교육 컨설턴트로 역할을 하고 있기도 하다. 두 교

사 모두 상호문화교육에 대한 열정을 그대로 일반학교에 녹이고 있으며, 여전히

상호문화교육 전문가로 다문화교육 컨설턴트, 다문화교육 관련 자문위원 역할을

담당하고 있었다.

Engeström(2009)은 확장학습의 중요 개념으로 경계 넘기를 이야기 하였다.

연구 참여자들은 무지개 학교라는 교사실천공동체의 일원으로 경험한 상호문화

교육의 경험을 토대로 다양한 영역(해외 한국학교, 해외 학교, 다문화 학교, 일

반학교)에서 경계 넘기를 시도하고 있다. 이를 통해 다시 또 다른 상호문화교육



- 116 -

을 위한 교사실천공동체를 조직하거나 형성해 나가고 있었다. 무지개 학교라는

상호문화교육의 장 안에서의 경험은 연구 참여자들에게 그들의 삶과 상호문화

교육 전문가로서의 새로운 삶의 동인이 된 결정적 사건이었다.

3. 상호문화교육 경험에서 실천으로

3.1. 상호문화교육에 대한 본격적인 관심

연구 참여자들에게 있어서 무지개 학교에서의 상호문화교육 경험은 그동안

의 상호문화교육에 대한 흥미와 관심을 넘어서 전문가로서의 역량 개발에의 의

지로의 전환이라는 변혁을 이끌어주었다. 무지개 학교 전입과 근무는 연구 참여

자들에게 있어서 내러티브 탐구에서 말하는 ‘결정적 사건’(critical incident;

Bohl, 1995; Woods, 1993)이었다.

“무지개 학교에 근무하면서 참 많은 경험을 했지만, 그중에서도 저의 변화였어

요. 단순한 다문화에 대한 관심이 이렇게 절 변화시킬 줄 몰랐어요. 사람들에게 

요리 해주는 것을 즐기던 사람이 김치 하나를 가지고 상호문화교육을 하고 있어

요. 놀라운 일이죠. 다른 일반 학교에 가서 일반학생을 대상으로 이 김치를 주제

로 상호문화교육 강의를 하고 오기도 했어요. 이걸 계기로 상호문화교육에 대해 

더 배우고 있고, 지금도 여러 가지 일을 하고 있어요.”(연구 참여자 B)

연구 참여자 B는 무지개 학교 교육 경험을 통해 자신의 상호문화교육 전문

가로 성장했던 변화 모습에 대해 의미를 부여하였다.

“전, 그저 내가 공부하고 있어서, 관심이 가서 무지개 학교에 지원했어요. 하지

만 그동안 갖고 있던 개념들도 많이 무너지고, 상호문화교육에 대한 관심이 엄청

나게 생겼죠. 솔직히 (다문화가정을) 무시하는 생각도 많았어요. 경제적으로 어려

운 나라. 뭐 이런 생각 말이죠. 하지만, 이제 아이들을 통해서도 많은 것을 배우

고 다양한 문화에 대해 이해해가고 있어요.”(연구 참여자 E)

연구 참여자 E도 무지개 학교 교육 경험을 통해 다문화 학생과 다문화에 대

한 이해의 폭이 넓어지고 있음을 이야기해주었다.
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“상호문화교육에 대한 관심은 뭐 당연하죠. 무지개 학교에 오기 전부터도 그랬

지만, 직접 경험해 보니 더 끌렸어요. 어찌보면 제가 지금 중국에 오게 된 것도 

이런 것들의 연장선상이죠.”(연구 참여자 D)

연구 참여자 D는 무지개 학교에서 배운 상호문화교육 전문가의 길의 연장선

으로 중국에서 교사로 근무하고 있다고 이야기해주었다.

이처럼 연구 참여자들은 무지개 학교에서의 교육 경험을 통해 무지개 학교

전입 전 갖고 있던 다문화나 상호문화교육에 대한 단순한 관심이 증폭되었고,

연구 참여자의 진로에까지 영향을 미쳤다.

3.2. 상호문화교육 전문성 함양

연구 참여자들은 무지개 학교 재임 기간 동안 상호문화교육에 대한 관심과

연구 의지를 갖고 상호문화교육 전문성을 개발하였고, 현재는 다양한 분야에서

전문가로서의 역량을 펼치고 있다.

“놀랍죠. 후배한테 이렇게 많이 배울 줄이야. 동료 교사와의 협력관계가 이렇

게 절 변하게 했죠. 무지개 학교 근무 전에는 어디 가서 강의하는 건 상상도 못 

할 일이었어요. 내가 다문화 학생을 직접 가르쳐야만 하는 상황은 상호문화교육

을 공부할 수밖에 없는 상황을 만들어버린 거죠. 정말 열심히 가르쳤고 공부했어

요. HSK 시험에 통과하기도 했어요. 지금은 다들 절 전문가라고 불러요. 아직 부

끄럽지만 참 재미있죠?”(연구 참여자 B)

“쑥스럽지만 그래도 이제 아직 다문화를 모르는 선생님들보다 조금은 상호문화

교육을 알고 있지 않나 싶어요. 아직 많이 부족합니다. 한국어교육 하는게 그냥 

초등교사면 다 할 수 있지 않을까 했는데, 무지개 학교에서 가르쳐본 후론 이게 

아니구나 생각이 들었죠. 수준별, 개별화, 문화예술과의 연결... 단순히 한글 교육

을 일반 학생들에게 하는 거랑은 많은 부분 달라요. 교육과정 재구성이라든가, 

보조교사(이중언어강사) 활용 부분이라든가, 지금도 아직 저도 공부해야 할게 많

죠. 어쩌면 그래서 다시 무지개 학교에 남은건지도 모르겠네요.”(연구 참여자 E)

“한 번은 부스 행사를 하는데 교육부 연구사가 내년에 다문화 관련 업무나 많

은 걸 하는데 함께 해보지 않겠냐는 거에요. 아~ 무지개 학교에서 근무했다는 

것만으로도 그런 건가 했죠. 지금도 다문화 일반자료를 개발하는 프로젝트를 하

고 있어요. 역시 무지개 학교에 함께 근무했던 교사들을 자문위원으로 모시기도 
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했어요. 무지개 학교는 제 인생의 전환점이죠.”(연구 참여자 D)

연구 참여자들은 모두 무지개 학교에서 교사로서 살아가기 위해서라도 상호

문화교육을 연구해야 했다고 이야기 하였다. 무지개 학교는 관계없는 타자의 관

계를 맺어주는 하나의 장이 되었으며, 연구 참여자들에게 상호문화교육 담당 교

사라는 강제적 책무를 부여했다. 이로 인해 연구 참여자들은 다문화 학생과 학

부모, 동료 교사 등 다양한 만남과 관계를 이어나갔고, 그 속에서 상호문화교육

을 실천했다. 이러한 상황은 다문화 타자에 대한 환대와 대속으로 이어졌고, 그

과정 속에서 상호문화교육 연구와 상호작용이 역동적으로 이루어졌다. 그리고

이러한 경험을 통해 상호문화교육 전문가가 되었고 현재 각자 저마다의 위치에

서 전문가로서 역량을 발휘하고 있다.

또한, 이러한 상호문화교육 전문가로서의 역량은 비단 연구 참여자 개인에게

만 의미가 있는 것이 아니라 무지개 학교라는 교사실천공동체 안에서 상호 협

력적 관계를 통해 상호작용함으로써 서로의 상호문화교육 전문가로서의 자질

함양에 영향을 미쳤다. 서경혜(2012)에 따르면 학습이라는 것은 사회적인 맥락

에 의해 구성되기 때문에 공동체 내에서의 협력적 노력을 강조하는 교사학습공

동체는 전문성 개발을 목적으로 한 교사교육의 대안이 될 수 있다. 무지개 학교

도 이러한 의미에서 상호문화교육을 담당할 교사양성을 위한 교사교육의 대안

이 될 수 있다. 연구 참여자들은 교사실천공동체로 무지개 학교를 이끌어나가면

서 무지개 학교라는 공동체 내에서 협력적 수업과 반성, 성찰의 과정을 통해 상

호문화교육을 연구하고 적용하고, 또 반성하고 성찰의 과정으로 다시 상호문화

교육을 적용하는 일련의 과정을 지속적으로 실천했다. 이러한 과정 속에 의사소

통능력과 공감할 수 있는 상호문화역량을 개발해 나가기도 하였다..

“상호문화교육을 전혀 몰랐던 거 같아요. 다문화를 알고 업무경험도 많고 해서 

잘 할 거라 생각했어요. 아니더라구요. 그래서 배웠습니다. 옆반 선생님과, 중등 

선생님과 수업을 참관하기도 하고, 자유롭게 비평하면서 서로 성장했던거 같아

요. 일반학교에선 상상할 수 없는 일이에요. 부담이 크거든요. 하지만 무지개 학

교에서는 모두가 처음이었고, 시험이었고, 시도였어요. 그러다보니 수업을 공개하

는 것도 부담 없이 할 수 있었어요. 이 이유도 분명히 크죠. 재미있었고 보람된 

시간이었어요. 만나면 교육과정 어떻게 수정할지, 무슨 과목이 필요한지 참 많이 

얘기했어요.”(연구 참여자 C)
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연구 참여자 C는 무지개 학교 교육 경험에 대해 동료 교사와 협력적 관계

속에서 상호문화교육 전문가로 성장할 수 있었다는 데에서 의미를 찾았다.

“서로를 배려하는 걸 배운 거 같아요. 처음엔 초등과 중등 교사가 함께하는 것

이 쉬운 일만은 아니었어요. 그런데 어느 순간 모두 내 편이라는 생각을 한 거 

같아요. 초등에 무슨 일이 있으면 중등 선생님들이 마치 내 일인냥 도와주시고 

걱정해 주셨어요. 이게 교감이 아닐까 싶어요.”(연구 참여자 A)

연구 참여자 A도 동료 교사와의 배려와 협력을 통해 무지개 학교에서 교육

을 실천할 수 있었다고 기억하고 있었다.

“같은 수업인데도 해마다 비교해 보면 완전 다른 수업인거 같아요. 아직도 무

지개 학교 교육과정은 만들어지고 있지만, 저 역시 마찬가지였어요. 처음 적용해 

본 걸 또 다음해에 고치고, 또 그 다음 해에 더 고치고... 옆에 선생님들이 없었

다면 불가능했을 겁니다. 각자 나름의 전문 영역이 있어서 서로 윈윈했죠.”(연구 

참여자 D)

연구 참여자 D는 무지개 학교에서 해를 거듭하며 상호문화교육 전문가로 성

장하고 있음을 느낄 수 있었다고 이야기하였다. 그리고 이러한 성장에는 동료

교사의 역할이 컸다고 이야기하였다.

김경은(2010)에 따르면 교사의 전문성은 교사의 수업 상황과 맥락 속에서 경

험에 대한 이해와 반성을 통해 함양할 수 있다. 이와 마찬가지로 무지개 학교에

근무했던 연구 참여자들도 모든 것이 첫 시도라는, 새로운 경험이라는 교사들

간의 공통적인 수업 상황과 맥락 속에서 소통을 했고, 서로의 수업에 대해 발전

적 비평의 시간을 가지며 스스로 반성과 성찰의 과정을 통해 상호문화교육 수

업 전문가로서의 역량을 협력적으로 키워나갔다.

4. 소결

연구 참여자들은 무지개 학교 전입 전 교사로서의 정체성 형성에서부터 상호

문화교육 전문성 확장학습의 첫 단계인 ‘의문 품기’ 단계의 경험을 시작하여 무

지개 학교 전입 초기 다문화 학생, 학부모, 동료 교사, 관리자 등 다양한 관계와

다문화교육의 시행착오 속에서 의문이 확장된다.
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그리고 이러한 의문의 확장은 연구 참여자들을 상호문화교육 전문성 확장학

습의 다음 단계인 ‘실제적 분석’ 단계로 이끌고 다양한 관계 속에서 타자를 향

한 열린 마음과 이해와 존중을 바탕으로 경계의 넘나듦을 가능케 하는 상호작

용의 기술을 배울 수 있는 경험을 제공한다.

이러한 ‘실제적 분석’ 단계의 과정 속에서 연구 참여자들은 상호문화교육을

위한 전문성을 형식적, 비형식적으로 철저하게 연구하였다.

이 연구를 토대로 연구 참여자들은 실제적으로 무지개 학교 수업 현장에서

상호문화교육을 실천하고, 또 상호문화교육 실천에 대한 끊임없는 반성과 성찰

을 통해 상호문화교육을 새롭게 발전시켜 나갔다. 이는 상호문화교육 전문성 확

장학습의 세 번째 단계인 ‘새로운 실행과 성찰’의 단계라 할 수 있다.

연구 참여자들은 무지개 학교라는 특정한 교사실천공동체를 통해 상호문화

교육 전문 교사로서의 정체성을 형성해 나갔던 것이다.

무지개 학교는 이렇게 연구 참여자들 개인에게 상호문화교육 전문성 확장학

습의 경험을 제공해 주었다는 데에 교사실천공동체로서의 의의가 있다.

Engeström(2008)에 따르면 확장학습의 주체는 고립적 개인에서 집단들 또는 네

트워크로 전환된다. 이처럼 연구 참여자들의 상호문화교육 확장학습 경험은 연

구 참여자 개인에게 의미 있을 뿐만 아니라 이렇게 상호문화교육 전문가가 되

어가고 있는 연구 참여자들 개인들도 또 다시 무지개 학교를 상호문화교육을

위한 공동체로 만들어 나가는 데 기여하고 있었다. 곧, 무지개 학교는 연구 참

여자들에게 형식적, 비형식적 상호문화교육 확장학습을 가능하게 하는 역할을

하는 장이면서, 연구 참여자들 또한 상호문화교육 확장학습의 장을 만들어나가

는 주체이기도 한 것이다.

이렇게 연구 참여자들은 무지개 학교라는 교사실천공동체 속에서 다양한 상

호문화교육 경험을 통해 상호문화교육 전문성 확장학습의 경험을 하였다. 특히,

무지개 학교에서의 상호문화교육의 경험은 연구 참여자들의 상호문화역량을 함

양시키는 데 큰 밑거름이 되어 주었다.

연구 참여자들은 무지개 학교에서의 상호문화교육 경험을 통해 자기에 대한

비판적 성찰과 다양한 관계를 통해 타자에 대한 열린 마음을 소유하게 되었고,

상호문화교육 전문가로 거듭날 수 있었다. 그리고 이러한 상호문화교육 전문가

로서의 역량을 다양한 위치에서 발휘하고 있었다.

곧, 무지개 학교에서 맺어진 낯선 만남을 통해 스스로를 성찰하고 비판함으

로서 통합으로의 문화 간 감수성의 단계로 성장하였다. 특히, 일반학교에서는

경험할 수 없는 다문화 학생, 학부모 및 초중등 교사와의 만남을 통해 타자를
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환대하는 것에 대한 배움이라는 상호작용을 하였다. 이러한 상호작용 속에서 연

구 참여자들은 타자를 향한 열린 마음과 공감할 수 있는 상호문화역량을 소유

하게 되었다.

그리고 무지개 학교에서의 상호문화교육에 대한 책무라는 강제적 교육상황

은 연구 참여자들로 하여금 상호문화교육에 대한 본격적인 관심을 불러일으켰

다. 그리고 이러한 관심과 열정은 상호문화교육 전문성 계발로 이어졌고, 연구

참여자들은 어느새 상호문화교육 전문가가 되어 있었다.

또한, 새로운 상호문화교육과정을 계획하고 실행해 보는 경험 속에서 동료교

사와의 협력을 통한 상호문화교육 연구와 적용의 경험을 하였다. 이는 이들의

협력적 의사소통 능력과 공감의 상호문화역량을 길러주었다.

특히, 이들은 교사실천공동체로서의 무지개 학교 상호문화교육 경험의 과정

속에서 자의로든, 타의로든 확장학습의 경험을 하였고 확장학습의 마지막 단계

인 새로운 실천 단계까지의 성장을 무지개 학교 임기 종료 후 보여주었다. 무지

개 학교 임기 종료 후 이들은 해외 한국학교 교사로, 해외 현지학교 한국어 강

사로, 다시 일반 공립학교 초등교사로서 새로운 자리를 선택하여 무지개 학교와

연장선상에 있는 새로운 교사실천공동체를 만들어 나가고 있었다.

결국, 무지개 학교는 연구 참여자들을 상호문화교육 전문가로 거듭나게 해

주는 장으로서의 역할을 하고 있었다.
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Ⅵ. 결론

1. 요약

글로컬 다문화 사회라는 세계의 흐름 속에서 선택할 수밖에 없는 다문화 사

회라는 현실 속에서 우리나라의 다문화 사회로의 올바른 이행을 위해 교육적

차원의 대안이 요구되는 상황이다. 이에 지금까지 상호문화교육 관련 개념과 인

식 개선 및 교사, 예비교사 대상 연수프로그램에 관한 연구가 진행되어 왔으나,

장기간의 임상실습 등 교사의 실제 경험에 관한 연구가 부족하였다. 이에 본 연

구자는 실제 학교교육 현장에서 학생들을 가르치고 있는 교사들의 상호문화교

육 경험의 의미를 해석하여 상호문화교육 전문 교사 양성을 위한 교사교육의

새로운 방향을 제시하고자 하였다. 특히, 상호문화교육에 있어서 초등학교는 중

요한 출발점이 된다. 다문화 학생의 학교급별 비율도 초등이 가장 큰 비중을 차

지하고 있기 때문이기도 하다. 이에 본 연구에서는 공립 다문화 대안학교에서

근무했던 초등교사를 중심으로 그들의 교육 경험의 다양성을 유형화 하고 상호

문화교육 실천의 경험을 상호문화 전문성 확장학습으로 구조화하여 그 의미를

분석하였다. 이를 위해 본 연구에서는 다음과 같은 연구 문제를 설정하였다. 첫

째, 공립 다문화 대안학교에 근무했던 교사의 교육 경험은 어떻게 상호문화교육

확장학습으로 이어졌는가? 둘째, 공립 다문화 대안학교에서 근무했던 교사의 교

육 경험은 어떠한 상호문화교육적 의미를 지니고 있는가?

연구문제를 해결하기 위해 우리나라에서 유일하게 공립에서 운영되고 있는

다문화 대안학교에 근무한 공립학교 교사를 대상으로 하여 그들이 4년 동안 다

문화 학교에 근무하며 어떠한 상호문화교육 경험을 하였는지 살펴보았다. 그리

고 이러한 상호문화교육 경험의 의미에 대해 상호문화교육적 관점으로 해석해

보았다.

이를 위해 상호문화교육에 관한 철학적 배경과 패러다임을 이론적으로 논의

하였다. 상호문화 철학의 핵심 개념인 상호문화성과 타자지향성에 대해 논의하

고, 다문화주의에 대한 비판으로 대두한 상호문화주의를 기반하여 다문화교육이

어떻게 상호문화교육으로 방향성이 옮겨가고 있는지 고찰하였다. 그리고 상호문

화교육과 상호문화교육역량의 관계에 관해 이론적으로 논의하였다.

이론적 논의를 토대로 연구 참여자들과의 심층인터뷰를 통해 이들의 상호문

화교육 경험에 관한 내러티브를 분석하였다.

연구 참여자들은 무지개 학교에서 다양한 교육 경험을 하였다. 이에 교사들
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의 교육 경험을 무지개 학교 전입 전과 전입 이후, 그리고 무지개 학교 근무 종

료 후의 삶 속에서 어떻게 다양하게 펼쳐지고 있는지 Ⅳ장에서 살펴보았다. 그

리고 Ⅴ장에서는 이러한 교육 경험이 어떻게 상호문화교육 전문성 확장학습으

로 이어졌으며, 상호문화교육적 관점에서 어떠한 의미를 지니고 있는지 살펴보

았다.

연구 참여자들은 무지개 학교 전입 전부터 뚜렷한 교사로서의 정체성을 가지

고 일반 공립학교에서 교육 전문가로서 역할을 하고 있었다. 연구 참여자들은

새로운 삶의 전환이자 다문화에 대한 관심과 열정을 가지고 교육 전문가로서의

역할을 할 수 있는 위치를 무지개 학교로 옮겨갔다. 그리고 무지개 학교에서 다

양한 관계 맺음 속에서 상호문화교육을 실천했고 또 다시 반성과 성찰의 과정

을 통해 다시 상호문화교육을 실천하는 일련의 과정을 반복하며 상호문화교육

전문가로 성장했다. 연구 참여자들의 상호문화교육 전문가로서의 역량은 무지개

학교 근무 종료 이후에도 새로운 곳에서 지속되었다.

무지개 학교에 근무했던 연구 참여자들의 교육 경험의 의미를 분석한 결과는

다음과 같다.

첫째, 연구 참여자들은 무지개 학교 지원 전부터 교사로서, 상호문화교육 전

문가로서의 정체성에 대해 고민하고 있었다. 이러한 정체성의 고민은 무지개 학

교 지원을 이끌었고, 무지개 학교라는 교사실천공동체의 형성을 위한 시발점이

되었다.

둘째, 무지개 학교는 교사-다문화 학생, 교사-다문화 학부모, 교사-교사 등의

의미 있는 타자의 만남을 연결하는 관계맺음을 위한 장으로서의 역할을 하였다.

무지개 학교에서의 서로 간의 의미 있는 타자와의 만남은 연구 참여자에게 비

판적 성찰의 기회를 제공하여 문화 간 감수성의 통합 단계로의 발달을 도왔다.

특히, 일반학교에서는 경험할 수 없는 다문화 학생, 학부모 및 초중등 교사와의

만남을 통해 타자를 환대하는 것에 대한 배움이라는 상호작용을 불러일으켰다.

셋째, 연구 참여자들의 무지개 학교에서의 상호문화교육 경험은 그들에게 상

호문화교육에 대한 구체적이고 실제적인 관심을 갖게 하고 이를 실천할 수 있

는 기회를 제공해 주었다. 이러한 과정을 통해 연구 참여자들은 무지개 학교에

서의 상호문화교육에 대한 의무적 교육 상황의 부여라는 상황적 맥락 안에서

상호문화교육에 대한 본격적으로 관심을 갖게 되었다. 이와 함께 연구 참여자들

은 상호문화교육 실천 경험 속에서 다양한 상호문화교육 전문성을 계발하였다.

넷째, 연구 참여자들은 교사실천공동체로서의 무지개 학교 상호문화교육 경

험의 과정 속에서 자의로든, 타의로든 상호문화교육 전문성 확장학습의 경험을
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하였고 확장학습의 마지막 단계인 새로운 실천의 단계까지의 성장을 무지개 학

교 임기 종료 후 보여주었다. 무지개 학교 임기 종료 후 이들은 해외 한국학교

교사로, 해외 현지학교 한국어 강사로, 다시 일반 공립학교 초등교사로서 새로

운 자리를 선택하여 무지개 학교와 연장선상에 있는 새로운 교사실천공동체를

만들어 나가고 있었다.

연구 참여자들은 무지개 학교 지원을 통한 상호문화교육 실천의 경험을 통해

상호문화교육 전문가로서의 역량을 함양하였고, 이를 토대로 다양한 위치와 장

소에서 상호문화교육 전문가의 역할을 하고 있었다.

일반 공립학교에서는 경험할 수 없는 무지개 학교의 상호문화교육 경험은 다

문화 사회로의 올바른 이행을 위한 상호문화교육 교사교육에 하나의 방향을 제

시해 줄 수 있다는 데에서 연구의 의의가 있다. 교육의 질은 교사의 질에서 답

보할 수 있듯이 상호문화교육의 질도 상호문화교육을 담당할 교사의 전문 역량

에서 비롯된다. 따라서 다문화 사회라는 시대적 흐름 속에서 교육적 차원의 대

안으로서 “상호문화교육 교사교육을 위한 다문화 학교 근무 경험”의 기회가 공

립학교 교사들에게 정책적으로 제공될 필요가 있다.

하지만 본 연구는 공립 다문화 대안학교의 하나의 사례 속에서 이곳에서 근

무한 경험이 있는 교사를 연구 참여자로 선정하여 연구를 진행하였기 때문에

우리나라 전체 학교로 일반화 하는 데 있어서 제한사항이 있다. 이에 본 연구를

시작으로 보다 다양한 다문화 학교에서의 교사의 교육 경험에 관한 연구가 확

장되어 우리나라 전체 교사에게 의미 있는 연구가 지속되기를 기대한다.

2. 논의 및 제언

글로컬 다문화 사회로 진입하고 있는 우리나라의 시대적 흐름 가운데 그 어

느 때보다도 교육적 차원의 대안이 요구되고 있다. 하지만 아직까지 우리나라는

다문화주의에 기반한 인식의 수준과 다문화교육으로 인해 다문화적 차별과 편

견이 존재하고 있으며, 문화 간 경계가 존재한다. 이제 다문화적 인식의 수준을

상호문화적 인식의 수준으로 높이고 타자에 대한 이해와 존중, 열린 마음을 바

탕으로 다양한 문화가 동등한 위치에서 서로에게 의미 있는 존재가 되어 문화

간 경계의 넘나듦이라는 상호작용이 활발하게 이루어져야 할 때이다. 이를 위해

새로운 다문화교육으로서 상호문화교육이 요구된다. 따라서 다름과 차이를 넘어

설 수 있는 상호작용이 활발하게 이루어질 수 있도록 상호문화교육을 통해 우
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리나라의 다문화 사회로의 올바른 이행을 도와야 한다. 이러한 맥락 가운데 타

자를 향한 열린 마음으로 환대할 수 있는 상호문화역량을 소유한 상호문화교육

전문 교사의 필요성이 제기된다.

다문화교육의 새로운 방향으로서 상호문화교육에 대한 필요성과 함께 상호

문화교육의 개념과 인식, 실천, 교수학습 방법에 관한 연구가 진행되어 왔다.

오영훈(2009)의 연구에서는 상호문화이해교육의 기본 개념과 다문화교육의

대안으로서 상호문화이해교육 도입의 필요성에 대해 주장하였다. 그리고 다름과

차이를 넘어선 공존을 지향할 수 있는 사회통합으로서의 상호문화이해교육을

제안하였다. 본 연구도 다름과 차이를 넘어선 이해와 존중을 통한 공존을 지향

한다는 데에서 동일선상에 있는 연구라 할 수 있지만, 상호문화이해교육의 기저

에 깔려 있는 인정의 정치와 사회통합으로서의 공존을 넘어 문화 간 경계를 허

물고, 자유로운 문화 간 경계의 넘나듦을 위한 상호작용을 목적으로 하는 상호

문화교육에 대해 논의하고 있다는 데에서 연구의 차이점이 있다.

장한업(2016)의 연구에서는 상호문화교육에 대한 개념을 상호주관성과 상호

문화 철학의 시작에서부터 다시금 정리하고 있는데, 상호작용을 다루고 있는 상

호문화성의 개념을 상호문화교육의 목표, 내용, 방법, 평가 등 모든 교육과정에

충실히 반영해야 함을 제안하였다. 이 연구에서는 상호문화교육의 철학적 프레

임을 제공하고 있으나 실제 학교 교실 수업 장면에 대해 구체적으로 제시하고

있지 못하다. 반면, 본 연구에서는 상호문화교육에 대한 개념을 상호주관성, 상

호문화 철학에 기반하여 이론적으로 논의하여 실제 학교 교육 현장에서 실천되

고 있는 상호문화교육의 구제적인 경험의 국면을 제시함으로서 상호문화교육의

의의를 찾을 수 있었다.

물론, 본 연구는 김영순, 최승은(2016)의 연구에서 제시한 상호문화교육의 구

체적 실천으로서 상호문화학습의 실천적 내용과 학습방법을 제시하고 있지는

않지만, 상호문화교육을 담당해야 할 교사의 실제 교육 경험의 의미에 대해 분

석하여 상호문화교육 전문가 함양을 위한 교사교육의 방향을 제시했다는 데에

의의가 있다.

또한, 정기섭(2011)의 연구에서는 상호작용과 존중을 전제하고 있는 상호문

화역량을 상호문화의사소통역량으로 발전시켜야 할 것을 제안하고 있는데, 본

연구에서도 다문화 사회에서 요구되는 상호문화역량 중 활발한 상호작용을 목

적으로 하는 의사소통 역량을 상호문화역량의 중요한 부분임을 강조하고 있다.



- 126 -

본 연구는 상호문화교육을 위한 교사교육을 위한 연구라는 데에서 가치가 있

으며, 연구 결과를 토대로 상호문화교육을 담당할 교사양성을 위한 교사교육에

있어서 다음과 같이 제안하고자 한다.

첫째, 일반 공립학교 교사의 상호문화교육 전문성 함양을 위해 다문화 학교

근무 기회를 정책적으로 제공할 필요가 있다. 다문화 예비학교, 특별학교, 중점

학교 등 다문화교육 관련 학교가 있지만 그 수와 교육 시간에서 부족하다. 때문

에 시스템적으로 항시 상호문화교육이 이루어지고 있는 다문화 학교에서의 근

무 경험이 제도적으로 보장되어야 한다. 현재 우선선발로 다문화 학교 교원을

선발하는 규정을 보완하여 일부 교원의 경우 학교 또는 지역별 의무 배치 인원

이 추가될 필요가 있다.

둘째, 무지개 학교와 같은 역할을 하는 교육 기관이 확대될 필요가 있다. 연

구 참여 교사들을 통해 확인할 수 있었던 것처럼, 무지개 학교는 상호문화교육

환경을 조성해줌으로써 상호문화교육의 의미 있는 타자와의 만남의 장이자 교

육실천의 장을 제공해주는 역할을 하고 있다. 현재 이와 같은 공교육 기관에는

다문화 예비학교나 중점학교, 또는 시도별 특별학교가 있기는 하지만 이러한 학

교 기관은 상호문화교육이 제대로 이루어지기에는 학생 수나, 담당교사만이 교

육을 담당하고 있다는 점에서 제한사항이 있다. 때문에 지금 경기도교육청에서

설립을 추진학고 있는 다문화 국제학교 등과 같은 시도가 전국적으로 이루어져

야 할 것이다.

셋째, 예비교사 교육과정에서 상호문화교육을 위한 역량을 계발할 수 있도록

상호문화교육을 위한 교육 경험의 기회와 교육과정이 제공되어야 할 것이다. 먼

저 타자를 향한 열린 마음과 관계맺음을 경험할 수 있는 철학적 배경이 예비교

사 교육과정에 반영이 되어야 한다. 다음으로 임상실습 등의 과정 속에 상호문

화교육의 경험 제공을 위한 제도적 장치가 마련되어야 할 것이다. 그리고 상호

문화교육을 연습할 수 있는 다문화 멘토링 제도의 확대, 교육 봉사 기회의 확대

가 필요하다.

넷째, 다문화 학교에 근무하고 있는 교사에 대한 임기가 탄력적으로 적용되

어야 할 것이다. 연구 참여자들도 갑작스런 임기 종료 시점의 결정으로 임기 3

년차 말부터 4년차까지 진로에 대한 고민과 기존 교사의 전출로 인한 상호문화

교육의 노하우에 대한 공백을 이야기 하였다. 또, 임기 4년 이전 교체된 교사의

적응을 위한 기존 교사들의 멘토 교사로서의 역할에서 알 수 있듯이 교사 교체

간에도 기존 교사의 임기 종료 시점과 전출입 교사의 적정 비율에 대한 고민이

필요하다. 현재 일반 공립학교 기준으로 무지개 학교도 4년 근무 후 모든 교사
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가 전근을 가야 하는 규정을 보완하여, 50% 또는 30% 기존 교사 유예에 관한

규정이 도입되어야 한다. 그리고 예비교사 교육실습학교로의 기능을 추가할 필

요가 있다.

다섯째, 상호문화교육의 목적에 부합된 주제와 내용으로 한 직무연수 지원을

통해 현직 교사 연수 기회의 확대가 요구된다. 이러한 상호문화교육 전문가 직

무연수는 교육부 및 각 시도교육청을 통해 매 해 실시되는 교육과정 연수 과정

에 포함해야 할 것이다. 이제 상호문화교육은 독립군처럼 따로 분리해서 이루어

지는 것이 아니라 정규 교육과정 속에서 재구성을 통해 모든 학생에게 이루어

져야 하는 교육이기 때문이다.

마지막으로 상호문화교육을 위한 다문화 학교 근무 기회 제공 등 다양한 임

상실습, 교사 재교육과정, 예비교사 교육과정 등의 교사교육에 관한 연구가 새

로운 관점에서 시도되어야 한다. 아직 다문화주의에 기반한 다문화교육이 이루

어지고 있는 상황 속에서 다문화교육의 새로운 방향으로서 상호문화교육에 대

한 인식의 전환이 우선되어야 할 것이지만, 이와 더불어 상호문화교육의 경험을

공립학교 교사들에게 제공할 수 있는 다양한 방법적 측면에 대한 연구가 필요

하다.

연구 참여자들이 근무했던 다문화 학교는 다문화 학생, 학부모, 초․중등 교

사 간의 만남의 장을 형성해 줌으로써 상호문화교육에 대한 새로운 안목과 통

찰을 형성하도록 하였고, 상호문화교육의 교사실천공동체로서, 교육실천공동체

로서의 역할과 기회를 제공해 주었다는 점에서, 연구 참여자들에게 있어서 내러

티브 탐구에서 중요한 개념인 ‘결정적 사건’이었다. 이처럼 다문화 사회로의 이

행을 돕기 위한 상호문화교육을 위한 결정적 사건이 일반 공립학교 교사들에게

형식적으로든, 비형식적으로든 일어나길 기대한다.
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The aim of this study is to present the direction of teacher education for

the teacher education for intercultural education as a new direction of

multicultural education by examining the educational experiences of teachers

who worked in the public multicultural alternative schools from the

perspective of intercultural education.

The theoretical discussions on intercultural education deal with the

philosophical background and paradigms of multicultural education ,

multicultural school, expansive learning, and intercultural education.

The research methods is narrative research with in-depth interviews

include teaching materials for teachers and educational experiences in terms

of intercultural education. A variety of learning experiences of teachers is

expressed in the process of the expansive learning as becoming a

professional intercultural education teacher.

This educational experience leads to the educational practice of teachers.
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The meaning of educational practice appears in intercultural education

professionalism from the perspective of intercultural education as follows.

First, teachers of multicultural schools had a strong identity as a teacher

before entering multicultural schools, and their interest in multiculture and

their educational enthusiasm added to this identity, leading to apply for

multicultural schools.

Second, after entering the multicultural school, the teachers learned new

skills through relationship. Through new and diverse multicultural

encounters, teachers have learned to recognize and develop skills to become

meaningful others.

Third, teachers cultivated the expertise of intercultural education through

experiences of planning and practicing intercultural education through

meaningful relationships and interaction with others. Cultivating the expertise

of intercultural education was a process of constant reflection and led to

continuous intercultural education practice for intercultural education.

Fourth, based on these experiences, teachers expanded the field of

intercultural education practice. In addition, they are practicing intercultural

education in their positions even after they have worked in multicultural

schools.

In this way, teachers of multicultural schools have become mutual cultural

education experts by mutual cultural education experience and have practiced

their capacity as a mutual cultural education specialist in a new area.

The purpose of this study is to suggest the basis of teaching experience

in multicultural schools as a direction of teacher education for teacher

education to be responsible for mutual cultural education as a new direction

of multicultural education in the future.

This study is to find the significance in the meaning of intercultural

education experience in terms of intercultural education. The distribution of

this study extends the width of the understanding of intercultural education

in Korea through a follow-up study on the future use of a variety of

intercultural education in the multicultural alternative schools
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