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국문초록

인하대학교 대학원

다문화교육학과

장현정

이 연구는 한국적 다문화 교육의 체계적 실행을 위한 ‘소통 중심 다문화 교육프

로그램’을 5단계로 구성된 원형(prototype)으로 설계하여 ‘모든 학습자’의 다문

화 인식을 개선하는 데 목적이 있다. 소통 중심의 다문화 교육은 국어과의 도구적 

기능을 활용하는‘텍스트의 수용 및 생산을 통하여 다문화 사회에 대한 비판적 인

식을 기르고, 다양한 층위의 독자와 소통하며 바람직한 공동체를 모색하는 다문화 

교육’을 의미한다. 학습자는 다양한 매체를 활용한 복수의 텍스트를 접하며 세계와 

소통하고, 이러한 ‘다문서 문식 활동’을 통하여 과정일지(process log)와 에세이

(essay)를 작성하며 여러 층위의 독자와 ‘사회적 의사소통’을 경험한다. 연구자는 

기존의 한국적 다문화 교육을 위한 연구들이 교육과정, 교육 모형 개발 등 거시적 

담론 위주로 진행되고, 연구 대상도 초등학교급에 집중되어있다는 문제의식에서 체

계적·순환적으로 실시할 수 있는 교실 차원의 교수·학습을 개발하고자 하였다. 연

구 대상을 고등학교급 학습자로 설정하여 다문화 청소년이 극소수인 실제 교실 상

황의 한계를 극복할 수 있는 한국적 다문화 교육프로그램을 설계하고자 하였다. 

이를 위해 다문화 교육 이론가들의 논의에 대한 천착을 통하여 국내 다문화 교육

에 맞게 재개념화한 소통 중심 다문화 교육의 구성요소를 ‘다문화 교육 내용(다문

화적 역량을 강화하는 텍스트, 사회지식에 대한 비판적 능력 개발, 편견을 넘어선 

사회정의 지향)’과 ‘다문화 교육 방법(학습자 개성을 존중하는 교수법, 상호작용

을 통한 공동체 문화 형성)’으로 구분하여 제시하였다. 그리고 교수·학습의 목표

(objective)인 상호문화 감수성의 정의와 구성요소를 재개념화하여 제시하며 학습자

의 학습 결과에 대한 질적 분석에서 연역적 추론의 근거로 참고하였다. 이러한 내용

을 토대로 복수의 자료 텍스트를 어떻게 선정하고 배치하며, 다문서 문식 활동을 운

용해야 하는지와 텍스트의 중핵인 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하는 방안, 

다양한 독자 층위와의 사회적 의사소통 양상까지 구체적으로 설명하여 소통 중심 

다문화 교육의 이론적 기반을 구축하여 구성원리를 제시하였다(Ⅱ장).

설계기반연구를 지향하며, 구성원리를 토대로 프로그램의 맥락을 형성하는 구체
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적 원칙으로 상호문화 역량 향상에 적합한 텍스트를 선택하는 방안과 프로그램 안

에서 학습자들의 소통 과정이 ‘인식론적 순환’을 이루는 논리, 사회적 의사소통을 

촉진하는 구체적 교수·학습의 내용과 방법을 설명하였다. 고등학생의 상호문화 교

육에 대한 인식과 교육적 요구를 반영하여, 한국적 다문화 교육을 구현하는 프로그

램 설계를 구체화하고 이를 다시 현장전문가 4인의 반복적 내용 검토와 수정·보완

을 거쳐 ‘타자에 대한 존중 → 자아 정체성 확립 → 사회에 대한 비판적 인식 → 

사회변화과정에 대한 애해 → 실제적 대안 행동 모색’의 5단계로 이루어진 프로그

램의 원형을 완성하였다(Ⅲ장). 

연구자는 교수·학습의 효과성 측정을 위한 증거로 학습자의 ‘상호문화 감수성 

변화’를 선택하여 계량화된 결과를 분석하고 질적으로 재해석하는 설명적 순차 설

계의 혼합 방법론을 적용하였다. 고등학교 1학년 학습자 227명을 대상으로 소통 중

심 다문화 교수·학습을 적용한 실험집단, 기존의 다문화 교수·학습을 적용한 대조

집단, 아무런 교육적 처치를 하지 않은 통제집단으로 무선 분류하여 ‘학습 이전(사

전) - 교육적 개입 직후(사후) - 교육적 개입 2주 후(지연)’ 3회에 걸쳐 상호문화 

감수성(ISS)을 측정하였다. ‘사전-사후’ 측정값의 일원배치 분산분석 결과, 교육적 

처치가 적용된 실험집단과 대조집단의 상호문화 감수성(ISS)의 4가지 하위 구인 모

두 향상하였고, 실험집단은 대조집단과 비교하여 ‘상호작용 참여도’에서만 유의한 

향상의 차이가 측정되었다. 그러나 ‘사후-지연’ 측정값의 일원배치 분산분석 결과 

실험집단은 ‘상호작용 주의도’를 제외한 ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 

향유도’, ‘상호작용 자신감’, ‘상호작용 참여도’에서 대조집단과 유의한 차이

를 보여 기존의 교육적 개입보다 ‘교육 효과의 지속성 유지’에 효과적이라는 것

으로 해석하였다(Ⅳ장 1절). 

실험집단 연구 참여자들의 쓰기 결과물 질적 분석 결과는 다음과 같다. 1~2단계

의 과정일지에서는 학습 이전에도 학습자들은 상호문화적 소통 시에 ‘타문화에 대

한 존중’과 ‘개방적 태도’가 중요하다는 것은 인지하고 있었으나, 이에 대한 실

천의 어려움과 두려움을 갖고 있다는 것을 분석하였다. 3단계 비평적 에세이 분석을 

통하여 ‘상호문화 감수성 향상’과 ‘쓰기 결과물의 논리적 정연성’ 사이에 직접

적인 인과관계는 없고 일정한 상관관계를 이룬다는 분석을 도출하였다. 4단계 과정

일지에서는 학습자들이 3단계의 학습 내용을 토대로 현재 사회 문제의 해결방안을 

제시하려고 노력함을 발견하였다. 그리고 메타인지를 활성화하여 현실을 재인식하고 

새로운 관점과 대안을 모색하려는 인지적 차원의 변화가 나타났다. 이는 양적 결과

에서 대조집단과 통계적으로 유의한 차이를 보이지 못한 ‘상호작용 주의도’가 발
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현된 부분으로 양적 결과의 한계를 보완한다고 해석하였다. 

교수·학습의 최종 결과물인 5단계 의견제시형 에세이는 ‘제목’, ‘텍스트 활

용 양상’, ‘전체 내용분석’ 순으로 분석을 진행하였다. 에세이의 제목에 대한 단

어 수준의 빈도 분석 결과, 학습자들은 타자에 대한‘존중’을 가장 중시하며, ‘마

음’단어를 통하여 다문화 사회의 변화를 위해서는 내면의 변화가 중요하다고 생각

함을 확인하였다. 다양한 텍스트를 근거로 활용한 양상을 살펴본 결과 상대적으로 

쉽고 주제를 명시적으로 이해할 수 있는 ‘복합 양식 자료’를 가장 많이 활용하고, 

그 다음은‘서사 텍스트’, ‘정보 텍스트’ 순이다. 이를 통하여 텍스트 유형과 흥

미, 내용난도 등에 따라 텍스트 근거 활용 양상이 달라짐을 확인하였다.

상호문화 감수성 구성요소를 연역적 추론의 근거로 삼아 전체 내용에 대한 반복

적 개방코딩을 진행한 결과, 상위 범주 6개 ㉮ “자기 점검 및 자아 성찰”, ㉯ 

“문화적 차이에 대한 개방성”, ㉰ “문화적 차이에 대한 판단유예”, ㉱ “문화적 

차이에 대한 공감”, ㉲ “상호문화적 소통 참여도”, ㉳ “사회에 대한 비판적 인

식과 대안 모색”과 하위 범주 25개로 분석하였다. 상위 범주들은 독립적·개별적으

로 존재하는 것이 아니라 일정한 상관을 지니며 유기적으로 작용함을 해석하였다. 

학습자들은 ‘관점 인식’에 대한 이해 향상을 기반으로 ‘배려와 양보’, ‘역지사

지’ 자세에 대한 실천 의지를 드러내고 있었다. 또한, 문화적 차이에 대한 존중과 

배려의 중요성에 대하여 재인식하고 상호문화적 소통에 대한 자신감이 향상되었다

고 밝히는 부분에서 교육적 개입을 통하여 학습자의 메타인지가 활성화되고, 다문화 

인식개선이 이루어졌음을 확인하였다. 이러한 인식적 지평의 확장을 바탕으로 학습

자 수준에서 실천할 수 있는 공동체 변화의 구체적 방안을 모색하고 동시에 공적 

제도 보완의 필요성까지 주장하며 ‘더불어 사는 공동체’를 지향하고 있음을 해석

하였다(Ⅳ장 2절). 

이와 같은 논의는 한국적 다문화 교육이 다루어야 할 가치 있는 내용을 정초하여 

고등학생 학습자의 교육적 요구와 현장 교사의 의견을 반영한 순환적 교수·학습을 

설계하고 다문화 교육의 궁극적 목표인 ‘사회정의 및 사회적 실천’을 실현하는 

프로그램을 완성하여 효과를 증명하였다는 의의가 있다. 이는 추후 진행될 고등학교 

학습자를 위한 다문화 교육프로그램 개발 논의의 디딤돌이 될 것으로 기대한다. 

주요어: 다문화 교육, 다문화 교육프로그램, 소통, 텍스트의 수용 및 생산, 프로토타입, 

상호문화 감수성, 다문서 문식성, 서사 텍스트, 관점 인식, 공감, 사회정의 
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 목적과 필요성

이 연구는 모든 학습자를 대상으로 하는 다수자의 의식 변화를 위하여 체계적·

순환적으로 진행되는 한국적 다문화 교육프로그램의 원형(prototype)을 설계하는 데 

목적이 있다. 학습자들이 문화적으로 다양화된 사회 안에서 서로 다른 배경으로 복

잡하게 얽힌 각자의 정체성을 상대의 관점에서 이해할 수 있는 ‘관점 인식

(perspective consciousness)’을 경험하고, 문화간 역동적 관계 안에서 새로운 다문

화 공동체를 모색할 수 있는 도구로 텍스트의 수용 및 생산을 활용하고자 한다.1) 

학습자는 텍스트의 수용 과정에서 사회에 대한 비판적 해석 능력을 기르고, 텍스트

의 생산 과정에서 다양한 층위의 독자와 사회적으로 소통하며 다문화 사회에 적합

한 가치관을 형성하게 된다. 그리고 이러한 일련의 교수·학습 효과로 다문화 사회

에서 문화적 차이를 존중하고 각 문화적 맥락에 맞게 자신의 행동을 조절해 나가며, 

타인과 상호작용 할 수 있는 능력인 상호문화 감수성이 향상하는 것을 의도한다. 

즉, 소통 중심 다문화 교육이란 복수의 자료 텍스트를 의사소통의 매개로 활용하고, 

다양한 층위의 독자와 소통하며 다문화 사회에 대한 심층적 이해를 응집하여 표현

(생산)하는 학습 경험을 통하여 상호문화적 소통상황에 적합한 역량 향상을 유도하

는 체계적 교육프로그램을 의미한다.

한국에서 국가 수준의 다문화 교육정책이 2006년에 시작되고, 2007 개정 교육과

정에 ‘다문화 교육’이 범교과 학습 주제로 등장한 지 15년이 지났다. 초기 소수자

에 대한 한국어 교육이나 일방적으로 한국 문화를 전달하는 데 집중하던 동화주의 

관점의 다문화 교육은 다문화주의 혹은 상호문화주의를 기반으로 하여 모든 학습자

1) ‘관점 인식(perspective consciousness)’은 다문화 교육의 주요 학습 목표 중 하나로 모든 사

회 문제가 사회 안 개인의 위치와 이 위치와 관련된 정체성에 따라 다른 관점에서 이해될 수 

있음을 학습자들이 이해하는 것을 의미한다(Camaicia & Zhu, 2012: 5). 이것은 나(자문화)만

의 입장에서 문제의 원인을 살피고 이해하는 것이 아니라, 상대(타문화)의 입장에서 문제의 근

본적 원인을 분석할 수 있는 ‘인식의 전환’을 의미한다. 다문화 교육 연구가들은 학습자들이 

‘관점 인식’을 토대로 주류 문화가 비주류 문화를 사회에서 어떻게 배제하고 불평등을 조장하

는지 이해하여, 이를 개선할 수 있는 민주시민으로 성장하도록 유도하고 있다.
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를 대상으로 다수자의 의식 변화를 지향하는 방향으로 전환되었다. 이후, 한국적 다

문화 교육을 위한 교육과정이나 교수·학습 모형 개발과 같은 거시적 담론 차원의 

논의와 다문화 교육프로그램 개발 등이 활발히 진행되고 있음에도 불구하고, 초등학

교급에서는 높았던 다문화수용성 지수가 고등학교급으로 갈수록 떨어지는 문제가 

발생하였다.2) 「2021년 국민 다문화수용성 조사」에 따르면, 정부에서 국민의 다문

화수용성 제고를 위하여 다양한 교육과 홍보 활동을 진행하여 왔음에도 불구하고, 

청소년의 다문화수용성은 답보 상태이거나 오히려 하락한다는 해석이 제시되었기 

때문이다.3)  조사에서는 이러한 현상의 원인을 “사회 구성에 관한 신념이 개개인

의 구체적 경험과 연결되어 체화될 기회가 제한되어 있는 상황”에서 찾고 있다. 

즉, 코로나-19로 인하여 청소년이나 성인 모두 이주민과 관련한 직·간접적인 접촉 

기회가 줄어들었을 뿐만 아니라 인터넷이나 매체를 통한 접촉도 함께 축소되었기 

때문이라는 것이다. 그리고 그 증거로 코로나 상황 이전인 2018년에 비해 성인과 청

2) ‘다문화수용성’이란 “다문화 사회에서 살아가는 시민으로서 자기와 다른 구성원이나 다른 문화

에 대하여 집단별 편견(인종,국가 등)을 갖지 않고 자신의 문화와 동등하게 인정(상호 인정)하

고, 그들과 조화로운 관계 설정(공존의 방향)을 위하여 협력 및 노력하며, 외국인이나 이주민

을 대할 때 출신 지역이나 경제적 수준별로 차등을 두지 않으면서 세계시민의 한 일원으로서 

보편적 가치에 입각하여 이를 실천하고자 하는 총체적인 의미의 태도(안상수, 민무숙 외, 

2012: 51)”를 의미한다. 다문화수용성을 구성하는 주요 축은 3개로 ‘다양성(문화개방성, 국민

정체성, 고정관념 및 차별)’, ‘관계성(일방적 동화기대, 거부·회피 정서, 상호교류 행동의지)’, 

‘보편성(이중적 평가, 세계시민 행동의지)’과 그 이하의 8개 하위 구성요소로 이루어져 있다. 

제3차 다문화가족정책 기본계획(2018-2022)에서는 ‘다문화수용성’ 개념을 공식적으로 채택하

여 다문화 사회의 모든 구성원들이 갖추어야 할 자질로 상정하고 상호존중에 기반한 다문화이

해교육을 확대하여 추진하고 있다. 따라서 이 개념은 본고에서 사용하는 ‘상호문화 감수성’과 

그 맥락을 함께하며 세부적인 구성요소에서 그 차이를 지닌다고 할 수 있다. 연구자는 ‘다문화

수용성’ 개념이 국가 수준의 조사 단위로 사용되는 지표임을 이해하고 이를 기준으로 중등 학

습자들의 다문화 시민으로서의 자질을 가늠하고자 하였다. 또한 ‘다문화수용성은’ 국가 수준의 

연구인 KEDI학생 역량 조사 연구에서 “인간에 대한 공감적 이해와 문화적 감수성을 바탕으로 

삶의 의미와 가치를 발견하고 향유할 수 있는 능력(남궁지영, 김양분 외, 2016: 12)”인 ‘심미

적 감성역량’의 소영역에 속한다.

3) 청소년의 경우에는 중학교급의 다문화수용성은 ‘2015년(69.12점) → 2018년(71.39점) → 

2021년(73.15점)’으로 완만한 상승을 보여주고 있다. 그러나 고등학교급의 다문화수용성은 

‘2015년(66.25점) → 2018년(71.08점) → 2021년(69.65점)’으로 중학교급보다 낮고, 점수도 

하락 추세인 것이 문제점이다. 이는 20~30대 연령층에서도 비슷하게 나타나고 있어, 다문화 

사회에 대한 논의가 본격적으로 일어난 이후 교육을 받은 세대들에게도 그 효과가 제대로 나

타나지 못하고 있다는 근본적인 문제점으로 지적된다(김이선, 최윤정 외, 2022). 물론 코로나

19라는 세계적인 재난 상황이 외국인들과의 접촉이나 문화적 교류 상황을 줄였다는 특수한 

상황적 원인은 있으나 이 문제가 해결된다 하여도, 부정적인 인식이 다시 긍정적으로 바뀐다

는 긍정적 전망만을 하기에는 어렵다. 또한, 중학교급 학습자들의 인식도 성장 과정에서 계속 

긍정적으로 유지될지도 불확실하다는 복합적 문제점이 존재한다. 
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소년 모두 ‘상호교류 행동의지’, ‘세계시민 행동의지’부분의 점수가 눈에 띄게 

하락한 것을 제시한다(김이선, 최윤정 외, 2022: 227).

연구자는 위 해석에 동의하며, 유사한 맥락에서 고등학교급 학습자들의 다문화수

용성이 낮은 원인을 ‘다문화 사회에 대한 현실 인식의 부재’에서 찾고자 하였다. 

「2022년 교육 기본 통계」에 따르면, 초·중등(각종학교 포함) 다문화 학생 수는 

168,645명으로, 전체 학생 대비 다문화 학생 비율은 초등학교 4.2%, 중학교 2.9%, 고

등학교 1.3%를 차지한다. 다문화 학생의 수가 지속적으로 증가하고 있다고는 하지만 

고등학교급의 경우 한 반에 다문화 학생이 채 1명이 되지 않는 경우가 많으며, 지역

적 특징에 따라 그 차이는 더 크게 나타난다. 즉, 초등학교급에서는 상대적으로 다

문화 교육 시간과 기회도 많고, 같은 교실에서 함께 공부하는 다문화 학생의 수가 

많다가, 점점 상급학교로 진학할수록 다문화 교육 기회도 줄어들고, 같은 교실에서 

함께 공부하는 다문화 학생도 줄어들기 때문에 다문화 수용성 하락이라는 결과가 

발생했다고 판단하였다.

그리고 이를 해결하기 위하여 다문화 교육이 다루어야 할 가치 있는 교육 내용이 

무엇인가에 대한 천착을 통해 Bruner(1960)의 내용 모형의 접근 방식을 취하며, 교

육적 토대를 마련하고자 하였다. 지금까지 진행된 다문화 교수·학습 프로그램들이 

상대적으로 즉각적인 대응, 흥미, 유용성 등 학습자의 ‘필요(needs)’라는 외재적 

가치에 집중하여 교육적 개입이 줄어든 시점에 다문화 수용성도 함께 하락하는 결

과를 가져왔다고 판단하였기 때문이다. 또한, 학습자들이 다문화 사회의 문제를 

‘지금, 우리’의 문제로 인식하게 하고자, 서사 텍스트를 ‘사회해석 기제’로 활

용하는 방안을 모색하였다. 학습자들이 텍스트의 내적 해석을 통하여 텍스트 안의 

‘개인-사회’를 해석하며 시대를 관통하는 사회의 모순이나 억압, 불평등을 이해하

고, 외적 해석을 통하여 작가의 창작 당대 사회를 해석하는 과정에서 가치관을 정립

하여, 현재 우리 다문화 사회를 비판적으로 인식하고 그 안에서 주체적으로 행동하

는 개인으로 성장할 수 있도록 유도하고자 하였다. 

기실 다문화 교육에서 ‘소통’은 동어반복이라고 할 수 있을 만큼 다문화 교육

의 핵심 요소에 해당한다. 그럼에도 불구하고, ‘소통’이라는 이름을 연구 제목으

로 명명하여, ‘글쓰기(텍스트의 생산)’라는 대화주의 관점의 사회적 의사소통행위

를 학습 활동의 핵심에 두고자 하였다. 학습자는 연구자가 제시한 복수의 자료 텍스
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트를 관통하는 통합적 의미를 응집적으로 표상하기 위하여 다양한 층위의 독자와 

소통하는 과정을 거쳐 ‘심층적 이해’에 도달하기 때문이다. 이때의 독자 층위는 

학습자 자신을 의미하는 ‘자아 독자(the self as audience)’, 교실 내 실재적 존재

에 해당하는 ‘수신된 독자(audience addressed)’, 그 외에 학습자(필자)의 글을 읽

을 것으로 상상할 수 있는 허구적 존재를 포함하는 ‘호명된 독자(audience 

invoked)’ 등을 들 수 있다(Ede & Lunsford, 1984; Perelman, 1982).

또한, 연구 설계 이전 단계에 실제 고등학생 학습자들의 상호문화교육에 대한 인

식과 교육적 요구를 조사하고 이를 토대로 프로그램의 초석을 다지고자 하였다. 다

문화 교육 담론에 대한 천착을 통하여 다문화 교육 구성요소를 마련하고 프로그램

의 맥락을 형성하여, 현장에서 직접 수업을 진행하고 있거나 전문 교사 경력을 가진 

전문가의 의견을 토대로 반복적 수정 및 보완을 거쳐 체계적 다문화 교육프로그램

의 원형(prototype)을 완성하여 상호문화 감수성 향상을 의도하는 새로운 다문화 교

육의 대안을 제시하고 그 효과를 양적·질적으로 검증하고자 한다.

이 연구에서 완성된 형태의 프로그램을 제시하지 않고 원형으로 제시하는 이유는 

현장에서 더 자유롭게 변형하여 적용할 수 있는 여지를 두기 위함이다. 그래서 다양

한 자료 텍스트를 선정하고 배치하는 원칙과 서사 텍스트를 해석하는 단계, 사회적 

의사소통을 하는 독자 층위 등의 원리를 자세히 설명하고자 한다. 이를 통하여 현장

에서 새로운 텍스트를 자유롭게 활용할 수 있고, 교실 상황에 맞게 활동을 변형 및 

재구성하여 학습자들의 ‘현재 상황’에 어울리는 역동적 변환이 가능한 다문화 교

육의 대안을 제안하고자 한다. 

이를 위하여 이 연구는 다음과 같은 연구 문제를 설정하였다.         

 [연구 문제 1] 소통 중심 다문화 교육은 상호문화 감수성 척도(Intercultural  

    Sensitivity Scale, ISS) 에 어떠한 영향을 미치는가?

  1-1. 소통 중심 다문화 교육을 적용한 실험집단의 상호문화 감수성(ISS) 변화는 

       대조집단, 통제집단과 어떠한 차이가 있는가?

  1-2. 소통 중심 다문화 교육을 적용한 교육적 효과는 지속적으로 유지되는가?
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 [연구 문제 2] 소통 중심 다문화 교육의 질적 결과물에는 상호문화 감수성이 

     어떠한 변화 과정을 거쳐 표현되는가? 

  2-1. 과정일지(process log)에 나타난 학습자의 학습 전 상호문화적 인식 양상은 

      무엇이며, 학습 중 상호문화적 인식 변화는 무엇인가? 

  2-2. 소통 중심 다문화 교육의 결과로 작성한 의견제시형 에세이(opinion essay)에서는

       자료 텍스트들을 어떻게 근거로 활용하고 있는가?

  2-3. 소통 중심 다문화 교육의 결과로 작성한 의견제시형 에세이(opinion essay)에서는 

      상호문화 감수성이 어떻게 표현되고 있는가?

2. 연구사 

한국의 공식적 다문화 교육은 2006년 노무현 대통령이 다문화 사회 진입을 인정

하고 “다인종·다문화로의 진전은 거스를 수 없는 대세”라고 선포한 뒤, 각 부처

가 대책을 내세우며 시작되었다(장한업, 2021: 2). 국가 수준의 다문화 교육정책은 

2006년 「다문화가정 자녀 교육지원 대책」으로 시작되었으며, 이는 매년 개선을 거

듭하여 현재 2022년 「다문화 교육 계획」까지 발표되었다. 또한, 2007 개정 교육과

정 총론에 범교과 주제로 ‘다문화 교육’을 제시한 뒤, 내용 교과에 다문화 교육을 

적용하는 교육 방안을 현재까지 진행 중이다. 국가의 다문화 교육 방향을 요약하면, 

소수의 다문화 학생에 대한 맞춤형 교육지원과 학교 현장의 (다문화)수용성 제고를 

통한 “모든 학생이 함께 배우고 성장하는” 다수자의 인식개선을 동시에 추구한다

고 설명할 수 있다. 이 연구는 이에 동의하며, 자국어 교육의 측면에서 다수자의 능

동적이고 적극적인 변화를 추구하는 “소수자에 대한 다수자들의 이해교육(윤여탁, 

2008: 27)” 혹은 “다수자 대상의 소수자 이해교육(양영자, 2008: 164)”을 지향한다. 

한국에 다문화 교육을 소개하고 이에 논의가 시작된 것은 국가 정책의 시작보다 

20년 정도 앞선 김종석(1984)의 연구에서 그 출발을 찾을 수 있다. 그 이후 한국적 

다문화 교육을 공식적 교육과정 안에서 실행하기 위한 개별 연구자들 논의의 특징

은 미국의 다문화 교육의 역사를 탐색하고 주요 쟁점을 우리의 현실에 맞게 변형하

여 적용하는 형태로 진행된다고 정리할 수 있다(나장함, 2010; 양영자, 2008; 장인실, 

2003, 2006; 추병완, 2010; 홍원표, 2008 등). 국가 수준의 연구 보고서에서도 이와 
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유사하게 해외 다문화 교육 담론 분석을 토대로 국내 교육과정과 교과서에 다문화

적 요소를 적용하고 개정하기 위한 구체적 방안을 논의한다(조영달 외, 2009; 오은

순 외, 2007; 오은순 외, 2008). 

앞선 연구들이 검토한 미국의 다문화 교육 이론가의 연구 담론은 Banks, Bennett, 

Gay, Gibson, Nieto, Sleeter & Grant 등이 진행한 논의가 주를 이루었다. 이들 연구

의 공통점은 ‘다문화 교육’을 ‘민주주의를 지향하는 과정’으로 설정하고, 학습

자들의 주체적 역량을 향상하여 그들이 시민사회의 동등한 일원으로 충분히 기능할 

수 있도록 교육환경은 물론이고 학교와 학교를 둘러싼 사회까지 개혁하는 것을 지

향한다는 것이다. 연구자는 이러한 연구의 진행 방향에 동의하며 Banks(2016)와 

Bennett(2007), Gay(2018)의 최근 논의를 기반으로 다문화 교육에 필요한 쟁점을 분

석하고 한국적 다문화 교육에 필요한 요소를 추출하고자 한다. 또한, 새로운 담론을 

모색하기 위하여 추출된 구성요소를 Gibson(1976), Nieto(2012), Sleeter & 

Grant(2009) 등의 논의와 추가로 비교해야 한다. 다만, 그들의 논의가 광의적이고 사

회적인 만큼 현장에 직접 적용 가능한 교수·학습을 설계하기 위해서, 국내 다문화 

교육프로그램 연구에 대한 반성적 검토를 통하여 논의의 쟁점을 응집하여 예각화하

는 과정이 필요하다. 

이를 위하여 한국적 다문화 교육의 큰 갈래를 구분하고 다시 다문화 교육프로그

램의 목표(objective)의 유형별로 구분하여 연구들을 살펴보고자 한다. 한국적 다문

화 교육을 위한 논의는 크게 다섯 갈래 ① 다문화 교육과정 개발(박윤경, 2011; 장

인실, 2015; 주재홍, 김영천, 2014; 주재홍, 2018 등), ② 다문화 교육 모형 개발(김성

식 외, 2020; 김용신·김정호, 2009; 조대훈·박민정, 2009 등), ③ 다문화 교사교육 

개발(구하라 외, 2018; 모경환 외, 2018; 장인실, 2003, 2008; 조현희, 2018; 최수진, 

2014 등), ④ 다문화 텍스트·제재 분석 및 개발(김규훈 외, 2014; 김미혜, 2010; 김

혜영, 2012; 원진숙, 2015; 장현정, 장성민, 2021b; 최숙기, 2007, 2013 등), ⑤ 다문화 

교수·학습 프로그램 개발(강선경, 김헌진, 2011; 구정화, 2012; 김하나, 이인재, 

2014; 박길자, 2014; 박선웅, 우현정, 2015; 박세훈, 장인실, 2016; 서재복, 임명희, 

2018; 송영라, 방기형, 2015; 이민경, 양계민, 2011; 장인실, 김명희, 2011; 장현정, 장

성민, 2021c; 함형준, 김정원, 2018 등)로 구분하여 제시할 수 있다.

새로운 한국적 다문화 교육프로그램을 개발하기 위해서는 이 중에서도 ⑤ ‘다문
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화 교수·학습 프로그램 개발’에 대한 정치한 분석이 필요하다. 이를 위하여 연구

자는 선행 연구(장현정, 2021a)에서 2007년 이후 진행된 다문화 교육프로그램을 21

편 선정하여, ‘내용’과 구체적·정량적 지표로 표현 가능한 ‘목표(objective)의 

유형’ 중심으로 반성적 검토를 진행하였다. 미국 다문화 이론가들(Banks, 2016; 

Bennett, 2007; Gay, 2002)의 논의를 토대로 ‘다문화 교육 구성요소 분석 기준(문화

적 역량을 강화하는 텍스트, 사회 지식에 대한 비판적 능력 개발, 편견을 넘어선 사

회정의 지향, 학습자 개별 특징을 존중하는 교수법, 상호작용을 통한 공동체 문화 

형성)’을 세워 프로그램의 ‘내용’을 분석하고, ‘목표(objective)의 유형’은 ㉠ 

다문화 인식, ㉡ 다문화 감수성(상호문화 감수성), ㉢ 다문화 수용성, ㉣ 다문화 시

민성 등 4가지로 구분하여 분석하였다. 

그 결과, 다수 프로그램의 ‘내용’이 ‘다양성 존중’과 ‘이해 교육’에 집중

하여 다문화 교육의 궁극적 목표인 ‘사회정의 지향 및 실천’에는 도달하지 못하

거나, 텍스트의 특성을 충분히 활용하지 못하여 학습자의 ‘관점 인식’을 명확히 

하는 수준에 이르지 못하고, 학습자들이 어떠한 미래 공동체 문화를 지향하고 있는

지 드러나지 못한다는 한계점을 도출할 수 있었다. 이는 다문화 교육프로그램이 지

향하는 목표(objective)에서도 유사하게 나타났다. 또한, 연구를 진행하는 주체가 주

로 ‘사회과 교육’, ‘초등교육’의 측면에서 이루어지다 보니, 상대적으로 ‘중등 

학습자’나 다른 내용 교과를 기반으로 한 연구는 부족한 실정이었다. 

이에 연구자는 중등 학습자를 대상으로 한 현장 중심의 체계적 다문화 교육프로

그램을 설계하고 ‘상호문화 감수성’ 향상을 ‘목표(objective)’로 설정하였다. 또

한, 다양한 자료 텍스트를 선택하여 ‘텍스트의 수용 및 생산’을 진행하는 ‘다문

서 문식 활동’을 기반으로 한 프로그램을 구안하여 국어교육의 도구적 기능을 충

분히 활용하고자 하였다. 이는 국어과의 도구 교과로서의 특성을 강조하는 “다른 

교과의 경험(지식)과 상호 삼투할 수 있는 국어 능력”을 바람직한 작용태로 보는 

논의(박인기, 2016: 201)나, 도구 교과의 특성을 바탕으로 국어교육이 융복합적인 교

과로서 “학습자들이 말과 글, 새로운 미디어를 통해서 주체적으로 자신을 표현하

고, 타인과 소통할 수 있도록 교육하는 것을 목표”로 한다는 주장(윤여탁, 2018: 

44)과도 맥락을 함께한다. 

다만, 지금까지 진행된 국어교육 기반의 다문화 교육은 ‘④ 다문화 텍스트·제



- 8 -

재 분석 및 개발’에 집중하거나 그 ‘내용’도 다양성 존중 및 편견 극복에 집중

하며, 프로그램의 형태보다는 일회적 교수·학습 방안을 제시하는 경우가 주를 이룬

다는 한계점을 지니고 있다(선주원, 2017; 장현정, 우신영, 2019; 전두리, 2013 등). 

이를 극복하기 위하여 문학교육에서 진행된 문학사회학에 관련한 논의(김현, 1983; 

정재찬, 1998, 2004; 오윤주, 2017; 우신영, 2019)를 다문화 교육에 적용하여 텍스트 

수용(해석)의 정교함을 모색하고자 하였다. 학습자의 복수의 자료 텍스트를 선정하

고 배치하기 위하여 비판적 문식성을 높이기 위한 논의(Behrman, 2006; McLaughlin 

& DeVoogd, 2004; Mosenta)와 역사교육에서 다문서 읽기를 통하여 학습자의 역사 

해석 능력을 향상하도록 유도하는 논의(Wineburg, 1991; VanSledright, 2002)를 참고

하였다. 또한, ‘다문서 문식 활동’의 운용과 관련한 국외 논의(e.g., Britt & Rouet, 

2012; List & Alexander, 2017, 2018, 2019; Rouet & Britt, 2011; Spivey, 1997, 

McCrudden, 2020)를 살펴보고, 교수·학습 차원에서는 국내 논의(노명완, 2012; 박영

민, 2004, 2015; 장성민, 2016, 2017, 2018; 장지혜, 2020; 천경록, 2009; 최숙기, 2012 

등)를 참고하였다. 

이 연구의 구체적 목표인 ‘상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)’을 논의한 

국외 논저들을 살펴보고(e.g., Bennett, 1993; Bhawuk & Brislin, 1992; Chen & 

Starosta, 1996, 1997, 2000a, 2000b; Deardorff, 2009; Hammer et al., 2003; Hammer, 

2011), 구성요소와 특징을 Chen & Starosta의 논의를 중심으로 재개념화하여 질적 

분석의 토대로 삼고자 한다. 그리고 그의 논의를 활용한 ‘상호문화 감수성 척도

(Intercultural Sensitivity Scale)’를 번안 타당화 한 장성민(2021b)의 한국어 도구를 

양적 분석에 활용하고자 한다. 

이상의 연구사 검토를 통해 ‘모든 학습자’를 대상으로 ‘상호문화 감수성’ 향

상을 목표로 하는 ‘다수자에 대한 소수자 이해 교육’을 한국의 교육 현실에 맞추

어 체계적 프로그램 형태로 진행하기 위하여 다음과 같은 사실에 주목함으로써 선

행 연구의 한계를 극복하고자 하였다. 

첫째, 학습 대상을 중등 학습자 중에서도 고등학교급에 초점을 두어 상대적으로 

연구가 미흡하게 이루어진 연구 대상을 확대고자 하였다. 둘째, 복수의 자료 텍스트 

선정과 배치 및 운용에 ‘다문서 문식 활동’의 이론적 논의를 기반으로 다문화 교

육프로그램 설계에 국어교육의 범교과적, 도구적 기능을 충분히 반영하고자 하였다. 
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이는 지금까지 진행된 다문화 교육프로그램이 읽고, 쓰고, 말하는 국어의 도구적 기

능과 의사소통 기능을 활용하고 있음에도 이에 대한 논의를 타당화하지 못하였다는 

반성에서 비롯된다. 셋째, 다문화 교육프로그램의 구성요소를 마련하기 위하여 미국 

다문화 교육 이론가들의 담론을 탐색하되, 한국적 다문화 교육에 필요한 요소를 추

출하여 재개념화하고자 한다. 넷째, 순환적으로 형성된 프로그램 설계를 통하여 일

회성, 이벤트성이라고 지적받는 다문화 교육의 한계를 극복하고자 하였다. 끝으로, 

학습자들이 텍스트 수용 과정에서 텍스트 안의 등장인물은 물론이고 당대 사회 및 

현대 사회와 소통하고, 텍스트 생산의 과정에서 다양한 층위와 사회적 의사소통을 

거치며 다문화 사회에서 충분히 기능하기 위한 시민으로서 가치관을 세울 수 있도

록 유도하고자 한다. 

3. 연구 절차

이 연구는 문헌 연구를 통하여 ‘모든 중등 학습자’4)를 대상으로 하는 소통 중

심 다문화 교육의 개념과 본질을 규명하고, 교육적 개입의 효과로 대응되는 상호문

화적 감수성의 개념과 본질을 규명한 뒤, 소통 중심 다문화 교육의 구성원리를 제시

함으로써 교육적 논의를 위한 이론적 기반을 구축하는 데서 출발하였다(Ⅱ장). 이를 

토대로 연구의 대상과 방법을 구체적으로 밝히고, 소통 중심 다문화 교육을 수행하

기 위한 프로그램의 맥락을 형성한 뒤, 학습자의 실제 요구를 반영하여 학습 활동을 

구성하고 전문가 자문을 거쳐 보완한 내용을 현장에 적용하기 적합한 5단계의 프로

그램을 원형(prototype)으로 구성하였다(Ⅲ장). 프로그램의 효과를 실증적으로 분석하

기 위하여 연구 참여자를 실험집단·대조집단·통제집단으로 무선 배치하고 3회(학

습 전 → 교육적 개입 직후 → 교육적 개입 2주 후)에 거쳐 Chen & Starosta의 상

호문화 감수성 척도(intercultural sensitivity scale, ISS)를 측정한 집단별 결과를 비교

하였다. 또한, 양적 연구결과를 보완하기 위하여 교육적 개입을 통하여 나온 과정일

4) 중등 학습자는 일반적으로 중학교와 고등학교급 학습자를 포괄적으로 지칭하나, 이 연구에서

는 그 대상을 고등학교급 학습자로 초점화하고 있다. 또한, ‘모든’은 대다수의 비다문화 청소

년과 소수의 다문화 청소년 모두를 지칭한 표현이며, 이들이 함께 학습하는 ‘통합학급’을 상정

한 표현에 해당한다. 
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지(process log)와 두 종류의 에세이(critical essay, opinion essay)의 내용을 질적으로 

분석하였다(Ⅳ장). 

연구자는 그간 다수자를 대상으로 한 다문화 인식개선 교육이 일회적이고 이벤트

성으로 진행되고 있다는 한계를 극복하고 현장에서 체계적이고 역동적으로 진행될 

수 있는 일련의 다문화 교육프로그램을 제시하고자, 설계기반연구(Design-Based 

Research)를 지향하며 5단계로 구성된 프로토타입(prototype)의 다문화 교육프로그램

을 설계하였다.5) 이 연구는 설계기반연구를 지향하나 ‘형성적 순환의 과정’을 전

문가의 반복적 조언을 통하여 프로그램을 수정하는 것으로 변형하여 적용하였다. Ⅱ

장의 이론적 기반을 토대로 Ⅲ장에서 연구 대상 및 연구 방법을 자세히 설명하고, 

수업 프로그램의 맥락을 형성하여 학습자의 상호문화 교육에 대한 인식과 교육적 

요구를 토대로 실제적 문제(한국적 다문화 교육의 구현)를 해결할 수 있는 교육적 

개입을 설계한 것이다. 이를 다시 현장전문가 4인으로 구성된 전문가 집단의 반복적 

내용 검토와 수정을 통하여 프로그램의 원형(prototype)을 완성하였다. 

프로그램의 교육적 효과를 입증하기 위하여 Ⅳ장의 1절에서는 계량화된 결과를 

실증적으로 분석하고, 2절에서는 질적으로 재해석하는 혼합 연구방법론, 설명적 순

차 설계(explanatory sequential design)를 적용하였다(Creswell, 2014). 1절에서는 

Chen & Starosta의 상호문화 감수성(ISS)을 한국어로 번안 타당화 한 장성민(2021b)

의 도구를 사용하여 사전·사후·지연 3번에 걸쳐 집단(실험·대조·통제)별로 ISS

5) 설계기반연구(Design-Based Research)는 “① 현장전문가와 연구자가 협력적 관계 속에서 ② 

현장의 실제적 문제를 중심으로 이를 해결하기 위한 ③ 분석, 설계, 개발, 실행 과정의 반복을 

통해서 ④현장으로부터 실용적인 이론을 창출하고자 하는 노력(강정찬, 이상수, 2011: 324)”

을 의미한다(밑줄과 번호는 연구자가 덧붙임). 수업 개선을 위하여 행하여진 기존의 개발연구

나 형성연구 등의 한계와 문제점을 보완하기 위한 노력의 일환으로 “현장을 중심으로 한 이론

창출”을 위한 연구 패러다임의 전환으로 설명할 수 있다. 즉, 이 연구 방법의 핵심은 ② “현장

의 실제적 문제”를 해결하기 위하여 모든 참여자가 협력하고 현장에서 반복적으로 실행하여 

더욱 효과적인 교육적 개입을 생산하는 데 있는 것이다. 본래의 설계기반연구는 반복적이고 

순환적인 특징을 기반으로 ‘이론에 기반을 둔 가설설정 → 프로토타입의 설계 → 연구 대상자

의 반응과 의견수렴 → 적합한 설계원칙의 발견 → 일반화’의 과정을 거치는 것이 일반적이다

(이유나, 2011). 그러나 본고는 설계기반연구를 지향하며 약간의 변형을 거쳐 진행하였다. 그 

순서는 ‘이론에 기반을 둔 가설설정 → 수업 프로그램의 맥락 형성 → 연구 대상자(학습자와 

교수자)의 반응과 의견수렴 → 프로토타입의 설계 → 프로그램의 효과를 양적 및 질적으로 검

증’으로 정리할 수 있다. 설계기반연구는 연구 참여자들의 의견에 따라 반복적으로 형성적 순

환을 거치는 것이 특징이나 본고는 현장의 목소리를 기반으로 하여 형성적 순환은 거치지 않

고 프로토타입(prototype)으로 프로그램을 제시하고 그 효과를 양적·질적으로 검증하는 것으

로 마무리하였다. 
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를 측정하고 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실행하였다. 그리고 측정 시기 

별 ISS의 변화를 비교하기 위하여 일원배치 반복측정 분산분석(one-way repeated 

ANOVA)을 추가로 진행하였다. 2절에서는 학습자의 상호문화 감수성 변화를 질적으

로 분석하기 위하여 ‘과정일지에 나타난 학습 이전의 상호문화적 인식 → 비평적 

에세이 분석 → 과정일지에 나타난 학습 중 상호문화적 인식 변화 → 의견제시형 

에세이 분석’순으로 분석을 진행하였다. 이 상의 내용을 연구 내용, 연구 절차, 연

구 방법으로 구분 및 도식화하여 정리하면 다음 <표Ⅰ-1>과 같다. 

<표Ⅰ-1> 연구 절차 및 연구 방법

연구 내용 연구 절차 연구 방법

Ⅰ장
서론

Ÿ 연구의 목적과 필요성
Ÿ 연구사 검토

Ⅱ장
이론적 기반 구축

Ÿ 소통 중심 다문화 교육의 개념 및 
구성요소 설정
Ÿ 상호문화 감수성의 개념 및 
  구성요소 재개념화
Ÿ 소통 중심 다문화 교육의 
  구성원리 설정

Ÿ 문헌 연구

Ⅲ장
연구 방법

Ÿ 연구 대상 및 연구 방법

Ÿ 설계기반연구
Ÿ 학습자 인식 조사 
Ÿ 문헌 연구
Ÿ 전문가 자문 

                ⇩
Ÿ 수업 프로그램의 맥락 형성

                ⇩
Ÿ 상호문화 감수성 향상 방안의 모색 
  (학습자 요구 검토 → 학습 활동 구성 →
  전문가 자문의 반복)

                ⇩ 
Ÿ 소통 중심 다문화 교육프로그램의 구성

Ⅳ장
소통 중심 다문화 

교육의 효과 검증 및 
질적 분석

Ÿ 상호문화 감수성(ISS)의 변화 분석
(사전 ISS → 사후 ISS → 지연 ISS)

Ÿ 실험집단·대조집단 
  ·통제집단 구성을
  통한 준실험 연구

Ÿ 교육적 개입의 
  결과물(과정일지와 
  에세이) 질적 분석

                ⇩
Ÿ 상호문화 감수성 질적 결과 분석
  (과정일지 → 비평적 에세이 분석 
  → 과정일지 → 의견제시형 에세이 분석)

Ⅴ장
결론

Ÿ 요약 및 제언
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Ⅱ. 이론적 배경

 

이 연구에서는 ‘소통(疏通, communication)’을 핵심 요소로 삼아 프로그램을 설

계하였다. 사전적 의미로 ‘소통’은 “뜻이 서로 통하여 오해가 없음”을 의미한

다. 이를 다문화 교육에 적용하여, 다문화 사회 구성원들이 ‘선주민과 이주민’, 

‘다수자와 소수자’ 같은 이분법적 구분이 아닌 개개인이 동등한 의사소통 ‘주

체’로서 상호작용(interaction)을 통하여 ‘타자’와의 관계에서 ‘상호 이해’와 

더불어 ‘자아’ 개념을 완성해 나가는 정의적 차원의 상호문화 감수성을 향상할 

수 있도록 유도하였다. 

이때의 ‘소통’은 학습자들의 ‘구어적 담화 행위(발표 및 토의)’와 ‘문어적 

담화 행위(논증)’ 모두를 포함하는 실제적 행위이면서, ‘텍스트’를 소통의 대상, 

매개로 삼아 ‘사회’를 이해하는 관념적 행위의 의미까지 포함한다. Ricœur(1983)

는 ‘텍스트’를 “기록된 문자로서의 담화(discourse fixed by writing)”로 정의하

며 ‘텍스트’의 의미를 읽어가는 ‘이해(해석)’의 상호작용을 통하여 “텍스트 앞

에 있는 자기 이해의 능력”이 활성화된다고 설명하였다. 연구자는 ‘텍스트’를 소

통의 도구로 삼아 “먼 우회”를 통하여 ‘자기 이해’에 도달하는 “전유(轉有, 

appropriation)”의 과정에서 ‘타자 이해’는 물론이고 ‘사회’의 상징성과 그 안

에 담긴 의미까지 이해할 수 있다고 가정하였다. 또한, 학습자들에게 복수의 텍스트

를 제공하여 텍스트 이해 활동을 반복적으로 진행하는 것은 독자의 배경지식과 다

중 텍스트의 내용이 상호텍스트적으로 작용(소통)하여 일련의 응집성을 구성해 통합

적 의미를 구성하는 데 목적이 있다. 

 Ⅱ장에서는 연구자가 이러한 ‘소통’의 개념을 다문화 교육안에서 구현하기 위

한 교육적 논의를 위한 전제와 실제 구성 원리를 밝혀 이론적 기반을 구축하고자 

한다. 이와 관련하여 1절에서는 ‘소통 중심 다문화 교육’의 개념과 구성요소를 밝

히고, 교육적 개입의 구체적 목표가 되는 ‘상호문화 감수성’의 개념과 특성을 규

명하고자 한다. 2절에서는 ‘텍스트’를 활용한 ‘소통’이 구체적으로 어떻게 구현

되는지 텍스트의 선정과 배치부터 다문서 문식 활동의 운용 방안을 밝힌 뒤, 학습자

와 텍스트 간의 소통을 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하는 과정을 제시하였
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다. 끝으로 학습자들이 글쓰기라는 ‘문어적 담화 행위’ 통하여 다양한 독자 층위

와 어떻게 사회적 의사소통을 진행할 수 있는지 규명하고자 한다. 

1. 소통 중심 다문화 교육의 교육적 논의를 위한 전제 

1) 소통 중심 다문화 교육의 개념 및 특성

(1)� 한국적�다문화�교육을�위한�다문화�교육�이론�탐색�

한국의 다문화 교육에 대한 공식적·정책적 논의의 출발은 2006년 교육인적자원

부(당시 명칭, 現 교육부)가 「다문화가정 자녀 교육지원 대책」을 내놓으면서부터

이다. 이전까지 오랜 기간 우리는 “반만년의 역사를 가진 단일민족의 우수성”을 

강조하는 순혈주의를 강조하는 교육을 진행하여왔고(장인실, 2015), 이로 인한 편견

으로 고통받는 “국제결혼가정 자녀 및 외국인 근로자 자녀들”을 위하여 교육정책

을 마련한 것이 ‘국내 다문화 교육 논의’의 공식적 출발점이다. 이때, ‘다문화 

가정’이라는 용어도 ‘편견 해소’ 차원에서 공식적으로 사용할 것이 권장되었

다.6)  그리고 2007년 개정 교육과정에 범교과 주제로 ‘다문화 교육’을 도입하며 

공식적 교육과정에도 등장한다. 초기 국내 다문화 교육은 소수자에 대한 한국어 지

원정책에 집중하거나 한국 문화와 전통을 일방적으로 교육하는 동화주의 관점이 주

를 이루었고, 장기적이고 지속적인 교육이 아닌 가시적 단발성 행사로 진행되었다는 

비판을 받았다(장인실, 전경자, 2013). 

이후 이에 대한 반성과 성찰의 결과로 ‘한국적 다문화 교육’을 위한 개념과 필

요성을 정의하는 논의(양영자, 2008)부터 한국적 상황에 맞는 ‘모든 학습자’를 위

6) ‘다문화 가정’이라는 용어는 “우리와 다른 민족･문화적 배경을 가진 사람들로 구성된 가정을 

통칭”을 의미한다. 2004년 「건강가정시민연대」에서 차별 해소를 위하여 사용할 것을 제시

한 용어로 그 시작에서 진지한 학술적, 법적 검토가 충분히 이루어지지 못하였다(장한업, 

2011). 현재는 이 용어가 오히려 차별을 조장하고 우리가 단일민족이라는 기존의 순혈주의를 

강화한다는 비판을 받는 상황이다. 이에 대한 새로운 논의가 필요한 실정이나, 이 연구에서는 

‘다문화’라는 용어를 우리 사회에 널리 퍼진 인종·문화·종교의 다양성에 대한 인식을 의미하는 

것으로 판단하고 그대로 적용하고 있다.
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한 다문화 교육과정 개발(장인실, 2015; 주재홍·김영천, 2014; 주재홍, 2018)에 대한 

논의로 발전하였다. 또한, 우리 교실 상황에 맞춘 체계적이고 실제적인 다문화 교

수·학습 진행을 위하여 다문화 교육모형(김성식·김정원·이인재·장은영, 2020; 

김용신· 김정호, 2009; 오은순, 홍선주 외, 2008 등)개발에 관한 연구로 발전되어 

왔다. 현재는 국가 정책 차원에서도 “모든 학교 구성원이 문화적 다양성을 이해하

고 조화롭게 어울리는(교육부, 2022)” 다문화주의 관점을 취하며 “모든 학습자의 

인식개선”을 목표로 하고 있다. 

연구자는 이와 같은 ‘한국적 다문화 교육’의 필요성에 대하여 적극적으로 동의

하는 바이다. 이에 따라 이 연구에서 사용하는 ‘한국적 다문화 교육’의 의미는 한

국적인 전통, 정신, 문화를 기반으로 하는 다문화 교육을 지칭하는 것이 아닌 ‘현

재 한국의 다문화 사회 현상과 교육 현장의 다문화 교육적 특수성’을 반영하여 구

안한 다문화 교육을 의미한다. 이를 위하여 미국 다문화 교육이론에 대한 논의에 대

한 천착을 통하여 우리 현실에 필요한 요소를 추출하고자 한다. 역설적으로 보일 수 

있으나, 무(無)에서 유(有)를 창조할 수는 없으므로 대표적 미국 다문화 교육 이론가

들의 논의에서 전하고자 하는 공통 시사점을 한국의 현실에 맞게 재개념화하여 소

통 중심 다문화 교육 구성요소를 추출하고 그 의미를 서술하고자 한다.

 다문화 교육은 1960년대 미국에서 출발하였으며, “아이디어 혹은 개념을 포함

하는 교육 개혁 운동 또는 민주주의를 지향하는 과정”(Banks, 2016: 3)으로 이해할 

수 있다. 초기 다문화 교육은 ‘소수자에 대한 배려’라는 근시안적 대응에서 출발

하였으나, 현재는 “학교와 대학 등 교육기관과 이를 포함하는 전체 교육 환경을 개

혁하여 인종적·문화적 다양성이 증대되는 현실에서 ‘모든 학생’이 실제적으로 

대응할 수 있는 지식·기능·태도를 향상하는 것”을 교육의 목적(goal)으로 하고 

있다(Banks, 2016; Bennett, 2007; Gay, 2018, Nieto, 2012 등).  이 연구에서는 거대담

론의 논의를 이어받아 학습자들의 다문화 역량을 구체적·정량적 지표로 나타낼 수 

있는 상호문화 감수성 향상을 목표(objective)로 한다. 프로그램의 정초(定礎)를 마련

하기 위하여 Banks, Bennett, Gay 순으로 그들이 주장한 다문화 교육이론의 제 차원

을 살펴보려 한다. 이 과정을 조금 더 명확하게 서술하기 위하여 그들의 논의를 

‘다문화 교육 내용’과 ‘다문화 교육 방법’으로 구분하여 설명하였다.

Banks(2016)는 다문화 교육의 제 차원을 “내용 통합(content integration)”, “지
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식 구성 과정(knowledge construction process)”, “편견 감소(prejudice reduction)”

와 “공평한 교수법(equity pedagogy)”, “학생의 역량을 강화하는 학교 문화와 조

직(an empowering school culture and social structure)” 등 다섯 가지로 구분하여 

제시하였다. 연구자는 이를 다문화 교육 내용에 해당하는 ‘내용통합, 지식 구성 과

정, 편견 감소’와, 다문화 교육 방법에 해당하는 ‘공평한 교수법, 학생의 역량을 

강화하는 학교 문화와 조직’으로 구분하여 살펴보았다.

다문화 교육 내용에 해당하는 “내용 통합(content integration)”은 교수자가 내

용 교과(국어, 수학, 사회, 음악 등)나 학문 영역에 등장하는 주요 개념이나 이론, 

원칙, 일반화된 원리를 설명할 때 다양한 문화와 집단의 사례를 활용하는 것을 의미

한다. 일반적으로 음악과나 수학과의 수업은 다문화 교육 내용과 거리가 멀다고 생

각할 수 있으나 어느 교과에나 적용할 수 있다. 내용 통합 요소를 수학과에 적용하

면 유색 인종이나 다양한 민족 출신의 수학자가 만든 이론을 그의 생애사와 연결하

여 가르치는 것이다. 이러한 교육 내용은 일반 학습자의 편견을 해소하고 평등한 존

재임을 일깨우는 데 도움이 된다는 의미를 포함한다. 다음으로, “지식 구성 과정

(knowledge construction process)”은 학습자가 암묵적 문화적 가정, 준거틀, 관점, 

편견 등이 지식의 형성 과정에 어떠한 영향을 미치고 있는지 이해하고 판단할 수 

있도록 가르쳐야 함을 의미한다. 예를 들어 우리가 가치 중립적이라고 믿는 ‘교육

과정’이 지배집단에 의하여 선택된 문화적 선택이 포함된 장치라는 것을 학습자가 

이해하고 이를 비판적으로 재인식하는 과정을 들 수 있다. 끝으로, “편견 감소

(prejudice reduction)”는 학습자가 다른 문화나 인종에 대한 편견을 줄이고 보다 긍

정적이고 민주적인 가치를 이해하고 개발할 수 있는 수업 전략을 활용해야 함을 의

미한다. 아동기의 인종적 태도에 관한 연구에 따르면 4세가 되면 인종 차이를 자각

하고 인종에 대한 우호적 태도나 관점을 형성하기 시작한다고 한다(Cross, 1991; 

Wright, 1998). 

다문화 교육 방법에 해당하는 “공평한 교수법(equity pedagogy)”은 교수자가 다

양한 인종·민족 등의 서로 다른 문화적 배경을 가진 학습자들의 개별 특징에 대한 

이해를 바탕으로 개별 학습자에게 맞는 교수법을 제공하여 그들의 학업 성취를 일

반적 수준까지 끌어올리는 교수법을 통칭한다. 학습자의 개별 문화적 배경에 대한 

이해가 없이 일반적으로 가르치는 것보다는 학습자의 문화적 배경에 따른 사회·문
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화적 맥락을 적용하여 가르치는 방법을 달리한다면, 학습자의 학업 성취도와 교실 

참여도를 모두 높일 수 있다는 의견에 해당한다. “학생의 역량을 강화하는 학교 문

화와 조직(an empowering school culture and social structure)”은 교실이나 학교 수

준의 교육 방법 개선이 아닌 다양한 인종, 민족, 언어를 가진 학습자들이 교육적 평

등과 역량 강화를 경험할 수 있도록 전체 교육 환경을 개혁하는 것을 의미한다. 이

는 교실 수준에서 실현하는 것이 아닌 학교와 학교를 둘러싼 사회를 개혁하는 교육 

개혁 운동을 의미한다.

Bennett(2007)은 다문화 교육의 제 차원을 “다문화적 역량(multicultural 

competence)”, “사회정의를 지향하는 가르침(teaching toward social justice)”과 

“평등교수법(equity pedagogy)”, “교육과정개정 (curriculum reform)” 등 네 가지

로 나누어 설명하였다. 다문화 교육 내용에는 ‘다문화적 역량, 사회정의를 지향하

는 가르침’이 해당하고, 다문화 교육 방법에는 ‘평등교수법, 교육과정개정’이 해

당한다. 

다문화 교육 내용에 해당하는 “다문화적 역량(multicultural competence)”은 학

습자들이 다양한 방식으로 인식하고 평가하며 행동할 수 있도록 실제적 역량을 기

르는 것을 의미한다. 이때 학습자들이 문화적 다양성을 이해하고 이문화 상황에서 

갈등을 조율하고 능숙하게 행동하는 방법을 배울 수 있는 내용을 의미한다. “사회

정의를 지향하는 가르침(teaching toward social justice)”은 다문화 교육의 궁극적 

목적에 해당하며, 모든 차별과 편견을 극복하고 평등한 사회를 구현하기 위하여 학

습자들이 이와 관련한 태도와 실제 사회 행동 기술을 배울 수 있도록 교육 내용을 

구성하는 것을 의미한다. 학습자들이 ‘차별과 편견’을 스스로 감지하고 이해할 수 

있는 능력을 발달시키고 일상생활에서도 ‘차별과 편견’에 저항하는 행동을 할 수 

있도록 가르치는 내용을 포함한다. 

다문화 교육 방법에 해당하는 “평등교수법(equity pedagogy)”은 Banks의 ‘공평

한 교수법’과 한글 번안만 달리하였을 뿐 동일한 내용을 의미한다. 인종적 민족적

으로 구분되는 학습자뿐만 아니라 모든 불리한 조건에 있는 사회적 약자들에 교육 

기회를 공평하고 평등하게 제공하는 것을 의미한다. 또한, 수업과 같은 공식적 교육

과정 외에 학습자에 대한 교수자의 태도나 전략, 교실 분위기 등 잠재적 교육과정을 

활용하여 다양한 문화적 배경을 가진 학습자에게 긍정적 변화를 유도하고자 한다. 
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“교육과정개정(curriculum reform)” 또한 Banks의 ‘지식구성과정’과 거의 일치

한다. 다만 좀 더 직접적으로 지적할 뿐이다. 기존의 교육과정은 지배계급인 단일민

족(주로 앵글로계 유럽인들)의 관점에서 기술되어 있으므로 이 안에 다민족적·전 

지구적 관점을 포함하여 새로운 지식을 발전시키고 문화적 차이에 대한 이해를 심

화하여야 한다는 내용을 포함한다. Bennett은 Banks와 거의 유사한 다문화 교육의 

제 영역에 대하여 설명하고 있으나 더 명시적이고 간결하게 다문화 교육의 비전을 

제시한다는 특징이 있다. 

Gay(2002)는 “문화 감응 교수(Culturally Responsive Teaching)”로 대표되는 학

자이다. 다문화 교육의 내용보다는 다문화 교육 방법에 집중하여 다양한 민족적 배

경을 지닌 학습자들에게 공평한 교육 기회를 부여하여 그들의 교육적 수준을 향상

하는 교육 수준의 평등을 지향한다. 그는 다문화 교육의 제 차원을 “문화적으로 다

양한 지식 기반 개발(Develop a culturally diversity knowledge)”, “효과적인 문화 

간 의사소통 구축(Build effective cross-cultural communications)”, “문화적 배려와 

학습공동체 구축 (Demonstrate cultural caring and build a learning community)”, 

“문화 감응 수업 제공(Deliver culturally responsive instruction)”, “문화적 교육과

정 설계(Design culturally relevant curricula)” 등 다섯 가지로 구분하여 제시하였

다. 다문화 교육 내용에는 ‘문화적으로 다양한 지식 기반 개발, 효과적인 문화 간 

의사소통 구축’이 해당하고 다문화 교육 방법에는 ‘문화적 배려와 학습 공동체 

구축, 문화 감응 수업 제공, 문화적 교육과정 설계’가 해당한다. 

다문화 교육 내용에 해당하는 “문화적으로 다양한 지식 기반 개발(Develop a 

culturally diversity knowledge)”과 “문화 감응 수업 제공(Deliver culturally 

responsive instruction)”은 교수자가 다문화 교육 전략을 사용하고 다문화 관련 콘

텐츠를 활용하여 다양한 문화적 배경을 이해할 수 있는 내용을 개발하고 이에 맞는 

수업 기술 제공하는 것을 의미한다. 엄밀히 설명하면 두 차원 모두 다문화 교육 내

용에 맞춰서 다문화 교육 제공하는 방법에 해당한다고 할 수 있다. 모두 학습자들이 

인종적·민족적으로 다양한 가치와 전통, 의사소통 방법을 배우고 스스로 자신의 태

도를 평가할 수 있도록 유도한다. 또한, 교수자는 다양한 민족, 언어, 문화적 배경을 

가진 학습자를 가르치기 위하여 이에 맞는 다양한 다문화 레퍼토리를 개발한다.

다문화 교육 방법에 해당하는 “문화적 배려와 학습공동체 구축(Demonstrate 
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cultural caring and build a learning community)”과 “효과적인 문화 간 의사소통 

구축(Build effective cross-cultural communications)”은 교수자가 교실 수준에서 다

문화 학습자를 위한 비계를 설정하고 교육환경을 조성하는 것을 의미한다. ‘문화적 

비계’를 설정하여 학습자가 자신의 문화적 배경과 경험을 사용하여 학업 성취를 

높이고, 이를 위하여 학습자와 교수자가 파트너가 되어 호혜적 분위기를 만드는 것

이다. 단순히 교수자와 학습자뿐 아니라 교실 구성원 전체의 통합적 학습을 강조하

여 잠재적 교육과정까지 활용하는 교수·학습 방법이다. 끝으로, “문화적 교육과정 

설계(Design culturally relevant curricula)”는 Banks(2016)의 ‘지식구성과정’이나 

Bennett(2007)의 ‘교육과정개정’과 유사한 성격의 요소이다. 다만, 교육과정을 개

혁하는 방향이 아닌 교육과정과 교육 자료에 대하여 다문화적인 강점과 약점을 파

악하고 교육의 질 향상을 위하여 적절하게 수정하여 적용하는 것을 의미한다. 교육

과정의 교육 도구로서의 힘을 인지하고 이를 문화적 다양성에 맞추어 활용하고자 

한다. 

다문화 교육 이론가들이 논의한 다문화 교육 구성요소를 ‘다문화 교육 내용’과 

‘다문화 교육 방법’으로 구분하여 다음 <표Ⅱ-1>에 제시하였다.

Banks(2016) Bennett(2007) Gay(2002)

다문화

교육

내용

내용통합

(content integration)
다문화적 역량

(multicultural

competence) 

문화적으로 다양한 

지식 기반 개발

(Develop a culturally 

diversity knowledge 

base)

지식구성과정

(knowledge 

construction

process)
문화감응 수업 제공

(Deliver culturally

responsive

instruction)

편견 감소

(prejudice reduction)

사회정의를 지향하는 

가르침

(teaching toward

social justice)

<표Ⅱ-1> 다문화 교육 이론가들이 논의한 다문화 교육 구성요소 
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Banks(2016) Bennett(2007) Gay(2002)

다문화

교육 

방법

공평한 교수법

(equity pedagogy)

평등교수법

(equity pedagogy)

문화적 배려와

학습공동체 구축

(Demonstrate 

cultural caring and build 

a learning community) 

효과적인 문화 간 의사소통 

구축

( Build effective

cross-cultural

communications)

학생의 역량을 강화하는 

학교 문화와 조직

(an empowering

school culture and 

social structure)

교육과정 개정

(curriculum reform)

문화적 교육과정 설계

(Design culturally

relevant curricula)

위의 내용을 종합적으로 살펴보면 4가지의 공통적 특징을 발견할 수 있다. 첫째, 

학습자들이 모든 사회 문제가 사회 내에서 개인의 위치와 여기에서 비롯된 정체성

에 따라 다른 관점에서 볼 수 있음을 의미하는 “관점 인식(perspective 

consciousness)”을 이해할 수 있도록 유도하고 있다는 것이다(Camaicia & Zhu, 

2012). 이를 통하여 학습자들은 어떤 문화가 가치 있고 어떤 문화가 그렇지 않은지 

강력한 메시지를 받게 되고, 이러한 내용을 ‘교육과정 차원’에서 포함할 때 학습

자들은 소외된 학생들(소수자)의 지식에 문화적으로 민감하게 반응하며 포용적이고 

민주적인 제도를 만드는 방법을 배우고 실천할 수 있다고 설명한다.

둘째, ‘모든 학습자’를 대상으로 하지만 위의 다문화 교육 내용은 ‘사회적 소

수자의 실질적 학습 역량 향상’을 주된 목표로 하고 있다는 것이다. 다문화 교육 

이론가들은 모두 같은 맥락에서 다양한 문화적 배경에 맞는 공평한 교육적 기회를 

부여하여 상대적으로 소외된 학습자들의 교육환경을 개선하고 그들의 학업 수준을 

향상을 유도하고 있다. 이를 통하여 상대적으로 소외된 학습자들이 동등한 사회 구

성원으로서 자리 잡고 민주사회의 구성원으로서 자신들의 정당한 권리를 주장하며 
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성장할 수 있기 때문이다. 이때, 교수자는 다양한 문화적 배경을 고려한 교육 방법

을 개발하고 더 나아가 교우 관계, 교실 내 생활, 학습 분위기 등의 잠재적 교육과

정을 활용하여 긍정적 변화를 유도하는 조력자, 중재자의 역할을 한다. 

셋째, ‘학교와 학교 밖 사회 공동체 수준에서의 학교 문화 변혁과 교육과정에 

대한 개혁 실현’이라는 거시적 목표를 제시한다는 것이다. 교실 내 교수·학습 수

준의 미시적 변화도 추구하나 이것만으로는 다문화 교육의 근본적 개혁을 실현할 

수 없다는 판단 아래, 지배계급의 문화가 주를 이루는 교육과정에 대한 개혁을 통하

여 거시적 변화까지 도모하고 있다. 연구자 또한 선행 연구들의 목표와 의도를 이해

하지만 이를 교실 수준의 프로그램에서 도입하는 것은 실제적으로 무리가 있고 이 

정신은 이어 받되 그 수준을 낮출 필요성이 있다고 판단하였다. 

끝으로, 다문화 교육의 최종 지향점을 ‘사회정의’, ‘사회변화를 위한 실제적 

행동’에 두고 있다는 것이다. 이론가들은 다문화 교육 내용과 방법 요소 곳곳에 인

종이나 문화적 배경과 상관없이 유아기부터 생성되는 뿌리 깊은 사회의 ‘차별과 

편견’을 타파하는 인식개선을 통하여 사회정의를 구현하고자 한다. 이에 대한 의견

은 또 다른 대표적 연구자들인 Sleeter & Grant(2007)나 Nieto(2009)의 주장에서도 

발견할 수 있다. Sleeter & Grant(2007)는 다문화 교육의 가장 높은 수준을 “다문화 

사회정의 교육(multicultural social justice education)”으로 지칭하고, “인종 차별, 

사회 계층 차별 등 사회적 약자에 대한 차별에 관한 현실 사회 문제를 다루는 학습 

내용과 민주적 해결 과정에 학습자들이 적극적으로 참여하는 방식”을 강조한다. 

Nieto(2009)는 다문화 교육환경 안에 존재하는 “인종차별, 불평등, 차별 및 기타 형

태의 모든 배제 등”현상을 밝히며, 교사들이 이에 어떻게 효과적으로 대처할 것인

지 교육 시스템을 개선하는 연구에 중점을 둔다. 학생들이 처한 사회문화적 맥락이 

학습에 어떠한 영향을 끼치는지, 이들을 효과적으로 가르치기 위하여 알아야 할 언

어와 문화는 무엇인지 고민한다. 그리고 최종적으로 교수자가 “사회적으로 공정한 

교실”만들기를 목표로 한다는 점에서 앞선 이론가들 주장과 같은 맥락을 형성한다. 

연구자는 위의 공통적 특징을 이어 받되 ‘교실 수준’에서 집중하여 구현할 수 

있도록 소통 중심 교육의 구성요소를 마련하고 재개념화하였다. 이를 위하여 거대담

론에 해당하는 교육과정 개혁이나 학교와 기타 학교기관을 포함하는 사회 공동체의 

문화 개혁을 추구하는 내용은 교실 안 학습공동체 구성원 간의 협력적 의사소통을 
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통하여 새로운 문화를 형성하는 수준으로 논의의 범위를 좁히고자 한다. 교수·학습

의 결과로 학습자들이 궁극적인 사회변화를 모색할 수는 있으나 학습의 내용에서 

‘교육과정 개혁’이나 ‘사회 구조 개혁’ 등을 다루지는 않을 예정이다. 

소통 중심 다문화 교육은 ‘사회적 소수자의 실질적 학습 역량 향상’보다는, 대

다수 비다문화 학습자의 ‘다문화 사회에 대한 인식개선’과 ‘상호문화 역량 향

상’에 중점을 두었다. 이를 위해 다양한 텍스트를 활용하여 학습자가 자신과 사회

를 둘러싼 현상에 대한 ‘관점 인식(perspective consciousness)’을 높이는 데 초점

을 두었다. 학습자들의 다문화 현실 인식을 높일 수 있는 텍스트를 선정하고, 정교

한 텍스트 해석 방법(텍스트의 수용)을 마련하였다. 학습자들이 텍스트를 활용한 

‘개별학습’을 통하여 생각을 표현(텍스트의 생산)하고, 친구들과의 ‘협력학습’

이나 교수자의 ‘조언’을 받는 소통 과정을 거치며 ‘모두 함께’ 동등한 수준의 

‘상호문화 역량’을 기를 수 있도록 유도하였다. 

(2)� 소통�중심�다문화�교육의�개념�

이 연구에서 제시하는 소통 중심의 다문화 교육은 ‘텍스트의 수용 및 생산을 통

하여 다문화 사회에 대한 비판적 인식을 기르고, 다양한 층위의 독자와 소통하며 바

람직한 공동체를 모색하는 다문화 교육’을 의미한다. 다양한 유형의 텍스트를 접하

며 세계와 소통하고, 과정일지(process log)와 에세이(essay)를 쓰면서 여러 층위의 

독자와 소통을 경험하는 ‘다문서 문식 활동’을 통하여 학습자의 상호문화 감수성

의 향상을 유도하는 교수·학습 설계에 해당한다. 다시 말해, 학습자가 텍스트 안의 

서사(narrative)를 사회해석 기제로 활용하여 사회에 대한 심층적 이해를 도모하며, 

글쓰기를 소통의 도구로 활용하여 사회적 상호작용을 촉진하는 표현(정교화·통합)

활동을 의미한다. 또한, 향후 다문화 교수·학습의 체계적인 실행을 위하여 이를 프

로토타입(prototype)으로 만들어 제시하고자 한다.7)  

이 연구는 ‘모든 학습자의 다문화 인식개선’을 목표로 하여 다문화 청소년과 

7) 프로토타입(prototype)이란 사전적으로는 ‘원형, 기본형, 모델, 표준 등’을 가리키는 용어이다. 

공학적 용어에서는 ‘시험기, 초기형 등’으로 번역하기도 한다. 이 연구에서는 ‘중등학습자를 대

상으로 하는 체계적인 다문화 교수·학습 프로그램의 실행을 위한 전형적인 예 혹은 표준형’의 

의미로 재정의하여 사용하였다. 
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비다문화 청소년 모두가 함께 공부하는 ‘통합학급’과 비다문화 청소년만 학습을 

진행하는 ‘일반학급’에 모두 적용이 가능하도록 중등학습자 수준이라면 ‘누구

나’ 학습이 가능하도록 설계되었다. 다만, ‘다문서 문식 활동’을 기반으로 하는 

다문화 교수·학습의 원활한 진행을 위하여, 문식성(literacy) 발달이 초등학교 4학

년 시기부터 성인까지 해당하는 “능숙한 읽기와 쓰기(Fluent Reading and 

Writing)” 단계에 해당하면 학습에 무리가 없는 수준으로 구안하였다(Cooper & 

Kiger, 2008).8) 

이에 연구자는 학습자의 상호문화 감수성 향상을 위한 도구적 목적으로 ‘텍스트 

읽기’, ‘글쓰기(writing-글을 쓰는 과정)’와 ‘글(written text-완성된 글)’을 활

용할 뿐, 학습자들의 읽기-쓰기 능력 수준이 서로 상이 할지라도 상호작용을 통하여 

함께 성장할 수 있도록 교수·학습을 구안하였다. 텍스트 선정 시에는 학습자들이 

사실적 읽기, 비판적 읽기, 추론적 읽기 등 일반적 읽기 능력과 “다문서 읽기, 매체 

자료 읽기”가 가능한 “종합적 독서기”의 “통합적 독자(integrated reader)”라고 

가정하였다(천경록, 2020). 또한, 쓰기 활동 구성 시에는 학습자들이 다양한 층위의 

예상 독자를 고려하여 글을 쓸 수 있는 “의사소통적 쓰기(communication writing)”

나 예상 독자 고려는 물론이고 자신이 독자가 되어 글을 비판적으로 평가하고 개선

해 나갈 수 있는 “통합적 쓰기(unified writing)”가 가능하다고 가정하였다(Bereiter, 

1980).9) 

8) Cooper & Kiger(2008)는 문식성 발달 단계를 5단계로 나누어 제시하고 있는데 1단계는 유치

원에 들어가기 전 시기로 “초기 발생적 문식성(Early Emergent Literacy)”으로 명명하며 음성

언어가 발달하는 문식성의 기초단계에 해당한다. 2단계는 초등학교 1학년을 시작할 무렵으로 

“발생적 문식성(Emergent Literacy)”으로 명명하며 이전보다 표준화된 음성언어를 사용하고 

단어를 인식하고 문자를 구별하는 개념이 발달한다. 3단계는 1학년에서 3학년까지 시기로 “초

보적 읽기와 쓰기(Beginning Reading and Writing)”라고 명명하며, 단어 의미 이해가 증가하

며 읽기가 능숙해지는 단계에 해당한다. 4단계는 2학년 말에서 5학년 초까지의 시기로 “거의 

능숙한 읽기와 쓰기 (Almost Fluent Reading and Writing)” 단계로 명명하며, 묵독을 주로 하

며 글을 더 많이 쓰고, 구어의 활용 어휘도 증가한다. 5단계는 4학년부터 시작되어 중학교, 고

등학교 더 나아가 성인시기까지로 “능숙한 읽기와 쓰기(Fluent Reading and Writing)” 단계로 

명명하며, 다양한 목적의 읽기, 쓰기, 말하기, 듣기가 가능한 단계를 의미한다. 

9) Bereiter(1980)는 쓰기의 발달 단계를 5가지로 구분하여 제시하였다. 1단계는 연상적 쓰기

(associative writing) 단계로 독자를 고려하지 않고 필자의 즉각적 생각의 흐름대로 글을 쓴

다. 2단계는 수행적 쓰기(performative writing) 단계로 어법, 문체, 장르 관습 측면의 능숙성

이 더해져 쓰기를 자동적으로 수행할 수 있다. 위에서 설명하는 내용은 3단계 의사소통적 쓰

기(communication writing)와 4단계 통합적 쓰기(unified writing) 단계에 해당한다. 5단계는 

인식적 쓰기(epistemic writing) 단계로 통합적 쓰기에 반성적 사고가 더해져 새로운 인식을 

창조가 가능한 쓰기 발달의 최정점에 해당한다. 
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소통 중심 다문화 교육의 특징은 ‘여러 층위의 독자와 사회적 상호작용’, ‘다

양한 매체의 자료 텍스트 활용’, ‘한국의 다문화 교실에 맞는 체계적이고 실제적

인 교수·학습 프로그램’ 3가지로 요약하여 설명할 수 있다. 

첫째, ‘여러 층위의 독자와 사회적 상호작용’은 학습자가 이 연구에서 제시하

는 텍스트의 수용과 생산을 매개로 여러 층위의 독자와 소통하며 ‘내용지식(다문화 

사회)’에 대한 ‘심층적 이해’와 더불어 ‘자기 이해’가 깊어지는 과정을 경험하

는 것을 의미한다.10) 담화 공동체의 독자는 크게 자아 독자와 타자 독자로 구분할 

수 있다. ‘자아 독자(the self as audience)’는 “공동체 안에서 문화화되고 사회화

된 존재”로서 필자가 자신의 글의 독자가 될 때, 공동체 구성원의 일원으로서 타인

의 그것과 다르지 않게 자신의 글을 평가한다(정혜승, 2013: 45). “숙의하는 자아”

로서 “자신을 확신시키고 타인을 설득할 수 있는” 역할을 하는 것이다(Perelman 

& Olbrechts-Tyteca, 1969).

타자 독자는 다시 수신된 독자와 허구적 독자로 구분된다. ‘수신된 독자

(audience addressed)’는 실제적 존재로서 교수·학습 진행 시 교실 안에 존재하는 

학습자와 교수자가 모두 포함된다. 필자 밖에서 존재하는 객관적 존재로서 필자의 

글쓰기에 영향을 미치는 “글을 읽을 것이라고 예상하는” 현실 속의 “특정한 누

구”에 해당한다. 필자는 이들에 대한 정보를 미리 알고 이를 염두에 둔 채 글쓰기

를 진행한다(Ede & Lunsford, 1984). 

다음으로, 허구적 독자는 현실에 존재하지 않는 필자의 내면에 존재하는 추상적 

존재를 가리킨다. 이 연구에서는 이러한 허구적 존재를 포함하는 ‘호명된 독자

(audience invoked)’를 상정하고 있다. 실체를 갖지 않고 필자에 의해 상상되고 창

조될 수 있으며, 텍스트 내부나 외부 모두에 존재할 수 있다. “위대한 필자”는 

“서로 다른 독자를 적절하게 구성하여 고려하는 사람”이라고 정의하기도 한다

(Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1969). 또한, 다양한 층위의 독자가 서로 분리되어 

양립하는 것이 아니라 필자가 언어와 텍스트를 통하여 “독자 개념을 구현”하고 

10) 이 연구에서는 “쓰기(writing)”를 “대화와 협상”으로 보는 대화주의 작문 이론의 관점을 취

하며 독자를 필자와 동등한 작문의 주체로 인정하고 있다. Bakhtin의 관점에서 독자는 “필자

에게 늘 응답하는 대화 상대이자, 잠재적 필자”이다. 그는 ‘응답 가능한’ 담화를 생산할 책임

이 필자에게 있듯이, 담화를 ‘창의적으로 이해하고, 능동적으로 반응할’ 의무가 독자에게 있다

고 설명한다(Halasek, 1999).   
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생명력을 불어넣을 수도 있다(Ede & Lunsford, 1984). 예를 들어, 소통 중심 다문화 

교육의 결과물로 ‘바람직한 다문화 공동체’에 대한 의견제시형 에세이(opinion 

essay)를 작성한다고 할 때, 필자는 자아 독자, 교실 안의 실제적 존재인 수신된 독

자 이외에 “타자를 존중하고 다양성을 존중하는 정의로운 자아”로 독자의 역할을 

창조할 수 있다. 

둘째, ‘다양한 매체의 자료 텍스트 활용’은 매체 환경의 변화에 따라 확장된 

텍스트의 범위를 학습자 중심의 관점에서 수용하고자 하는 노력을 의미한다. 소통 

중심 다문화 교육에서 텍스트는 학습자의 흥미와 관심을 높이고, 다문서 문식성

(Multiple-document Literacy)을 활용하여 다문화 사회에 대한 ‘심층적 이해’를 돕

는 역할을 한다. 이를 위하여 선행담론을 이론적으로 정초(定礎)하여 여러 유형의 

텍스트(복합 양식 자료, 구어 자료, 서사 텍스트, 정보 텍스트 등)가 학습자의 인지

적·정의적 역량을 향상하고 다양한 관점을 유도할 수 있도록 병치하였다.

또한, 한국 다문화 사회에 대한 현실 인식을 높일 수 있는 텍스트를 선정하고, 이

에 대한 체계적 해석의 과정을 설정하여 학자들이 다문화 사회의 문제를 자신의 현

재 문제로 인식할 수 있도록 하였다. 다문화 교육이 공식 교육과정에 등장한 지 15

년이 넘었는데 중등학습자들의 ‘다문화수용성’은 초등학생급에 비하여 낮게 나타

나고, 20~30대의 ‘다문화수용성’은 큰 폭으로 하락하였다.11) 연구자는 이 문제의 

원인을 지금까지 이루어진 다문화 교육에 대한 비판적 성찰의 과정을 통하여 “텍

스트의 내용”에 주목하게 되었다. 다문화 교육프로그램에서 사용하는 텍스트는 주

로 다른 나라의 문화, 기후, 풍습, 종교 등을 배우는 것에 초점이 맞추어 있거나 외

국의 사례를 활용하고 있는 경우가 많았다(장현정, 2022a). 이에 대한 반성에서 출발

하여 학습자들의 다문화 인식을 높일 수 있는 텍스트를 선택하고 해석의 과정을 모

색하게 된 것이다. 

셋째, ‘한국의 다문화 교실에 맞는 체계적이고 실제적인 교수·학습 프로그램’

11) ‘다문화 수용성’은 2015 개정 교육과정에서 설명하는 6가지 역량 중 ‘심미적 감성 역량’의 

소영역에 해당한다. KEDI(한국교육개발원)에서 2016년~2020년까지 조사한 국가 수준의 

‘KEDI 학생역량 조사 연구’에 따르면, 학습자의 ‘다문화 수용성’ 점수가 초등학교급에서는 높

게 나타났다가 학교급이 고등학교급으로 높아지면서 낮아지는 것으로 나타났다. 이러한 현상

은 ‘2021년 국민 다문화 수용성 조사’에서 2018년 대비 20~30대의 “교류행동 의지(4.82점 

하락)”, “문화개방성(3.56점 하락)”, “세계 시민행동 의지(3.28점 하락)”이 다른 연령대 대비 

큰 폭으로 하락하는 것에서도 유사하게 나타난다.  
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은 현재 우리 교실 환경에 적합한 다문화 교육프로그램 개발을 의미한다. 앞에서도 

밝힌 학습자들의 ‘다문화 사회 현실 인식’이 낮다는 문제의식과 같은 맥락이다. 

한국의 다문화 교육의 거대담론을 살펴보면 미국식 다문화주의가 대다수이고, 소수

의 유럽식 상호문화주의 담론이 함께하는 형태이다(장한업, 2021). 이때 우리가 살펴

볼 쟁점은 무엇이 한국의 교육 현실에 적합한가이다. 결론부터 말하자면 둘 다 적합

하지 않다는 것이다. 「2022년 교육 기본 통계」에 따르면, 초·중등(각종학교 포함) 

다문화 학생 수는 168,645명으로 전년 대비 5.4(8,587명)% 증가하였다. 이때, 전체 학

생 대비 다문화 학생 비율은 초등학교 4.2%, 중학교 2.9%, 고등학교 1.3%를 차지한

다(교육부, 2022). 다문화 학생의 수와 비율이 2012년 통계 조사 이후 지속적으로 상

승하고 있다고는 하지만 학년 급에 따라 또 지역에 따라 학습자들이 교실 속에서 

실제 느끼는 다문화 교실은 차이가 클 수밖에 없다.12) 이 연구의 대상인 중등학습자

의 비율로 예를 들면 한 교실에 다문화가정 청소년이 한 명이 안 된다. 그런데 우리

가 가르치는 내용은 다민족·다인종 국가인 미국이나 유럽의 내용을 기반으로 하고 

있다. 이미 다문화 사회를 실제 자신의 문제로 인식하기 힘든 상황인데 교육 내용 

또한 현실과 유리된 이중의 문제가 존재하는 것이다.

이 연구는 이와 같은 문제의식에서 모든 학습자를 위한 한국적 다문화 교육을 모

색하고 있다. 지금까지 이러한 논의는 주로 학교 교육 과정 차원(장인실, 2015; 주재

홍, 김영천, 오은순 외, 2008)과 같이 거대담론 수준에서 활발히 연구되어왔다. 연구

자는 논의의 폭을 교수·학습 차원으로 좁히고 단발성 교육이 아닌 5단계로 구성된 

프로토타입(prototype) 프로그램을 개발하여 변형과 발전할 수 있는 여지까지 두고

자 한다. 또한, 소통 중심 다문화 교육의 제 차원을 구성요소로 하여, 학습자의 인지

적 반응을 자극하고 다양한 관점을 이해하도록 유도하여 상호문화 감수성을 향상할 

수 있는 프로그램을 체계적으로 구안하였다. 

12) 지역별 다문화 학생 수는 경기(40,667명), 서울(19,366명) 지역이 가장 많지만, 전체 학생 대비 

다문화 학생의 비율은 전남(5.48%), 충남(4.59%), 인천(3.27%) 순으로 높게 나타난다(교육부, 

2022). 같은 수도권이어도 다문화 학생이 2% 초중반의 비율을 차지하는 경기, 서울 지역과 인천 

지역의 다문화 학습자를 위한 대응은 다를 수밖에 없다. 교실 안 실제 다문화 학습자의 수에 근거

한 ‘통합학급’에 대한 대책 필요성을 알 수 있는 지점이다.
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(3)� 소통�중심�다문화�교육의�구성요소

소통 중심 다문화 교육의 구성요소는 1항에서 살펴본 다문화 교육 이론가들의 논

의에 대한 천착을 통하여 도출되었다. 대다수가 비다문화 학습자이고 인종, 민족, 언

어 등 다양한 배경을 가진 학습자는 매우 적은 한국 다문화 교실 상황에 맞추어 

‘다수자의 다문화 인식개선과 역량 향상’에 목적이 있다. 학습자들은 ‘다문화적 

역량을 향상하는 다양한 텍스트’를 통하여 ‘개인-사회’의 관계를 해석하고, 이 

내용을 다양한 층위의 독자와 소통하며 상호문화 감수성 향상을 도모하는 교수·학

습이다. 매 단계 개별학습(과정일지와 에세이 작성)과 협력학습(토의와 토론, 협

력적 글쓰기 등)을 번갈아 진행하여 ‘자기 이해’와 ‘타자 이해’는 물론 ‘사회

에 대한 비판적 인식’ 향상을 동시에 도모하며 학습자들은 최종적으로 ‘바람직한 

미래 다문화 공동체’를 모색하게 된다. 교육프로그램 구성을 위한 필수적 구성요소

는 다섯 가지이다. 우선 ‘다문화 교육 내용’에 해당하는 구성요소 ‘상호문화 역

량을 강화하는 텍스트’ , ‘사회지식에 대한 비판적 능력 개발’ , ‘편견을 넘어

선 사회정의 지향’ 등 3가지를 설명하고, ‘다문화 교육 방법’에 해당하는 구성요

소 ‘학습자 개성을 존중하는 교수법’, ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’ 2가

지를 제시하였다.

첫 번째 구성요소는, ‘다문화적 역량을 강화하는 텍스트’이다. 다양한 매체의 

텍스트를 활용하여 ‘현재 우리 사회’에 존재하는 상호문화적 소통상황에 대한 이

해를 높이고 학습자의 다문화적 역량을 향상하도록 유도하는 것을 의미한다. 문어 

자료, 구어 자료, 복합 양식 자료 등을 활용하여, 학습자가 현재 우리 사회의 문제 

혹은 과거 사례나 역사적 사실 안의 ‘상호문화적 소통상황’에서 발생하는 문제를 

직·간접적 마주하여 학습자의 편견을 타파하고 객관적 관점을 세울 수 있도록 유

도하는 차원의 구성요소이다. 텍스트 내용 안에 인종적·문화적·언어적 차이나 사

회 전반의 불평등 문제는 물론이고 사회적 소수자의 사례 등 폭넓은 주제를 표현 

매체의 특성을 살려 제시한다. 

Bannks(2016)의 “내용통합(content integration)”이나 Bennett(2007)의 “다문화적 

역량(multicultural competence)”이 의미하는 바를 ‘텍스트 차원’에서 구현하고자 

하였다. ‘텍스트’를 성찰하고 해석하는 과정에서 학습자들이 다양한 문화적 관점
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의 차이를 이해하고 상대의 문화적 가치관을 고려하여 생각할 수 있도록 유도한다. 

학습자의 ‘문학사회학적 상상력’을 활용하여 사회에 대한 이해를 높이거나, 현실

의 문제를 사실 그대로 제시하여 ‘비판적 인식’을 높일 수 있다. 표면적으로는 학

습자의 ‘타자 이해’를 유도하나, 이 과정에서 학습자는 ‘자기 이해’도 향상되

며, ‘우리’의 문제 혹은 ‘바람직한 공동체’까지 고민하게 된다. 

앞서 강조한 바와 같이, 이 연구에서는 ‘텍스트의 수용 및 생산’을 프로그램의 

특징으로 내세우고 있다. 텍스트의 선택과 배치에 있어서 국어과 이론을 적용하여 

텍스트별 특성을 고려하고, 학습자의 상호문화적 소통상황에 대한 인식이 ‘표면적 

이해’에서 ‘심층적 이해’에 이르는 ‘인식론적 순환’을 이룰 수 있도록 유도한

다. 현재 개발된 우리나라의 다문화 교수·학습 프로그램 대다수는 ‘다문화적 역량

을 강화하는 텍스트’ 구성요소를 포함하여 교수·학습 내용을 구성하고 있다. 그러

나 선행 연구들은 텍스트 내용 그 자체에만 집중하거나 주로 하나의 매체만을 선택

하여 학습자의 인식개선을 유도하고 있다(장현정, 2022a: 123). 이 연구에서는 그 한

계를 극복하고자, 이 연구에서 제시하는 ‘복합 양식 자료, 구어 자료, 서사 텍스트, 

정보 텍스트’를 어떠한 논리적 원리에서 배치하였는지 밝히고, 텍스트 해석의 구체

적 방안을 제시한다. 이러한 정치한 논의의 단계를 거쳐 학습자들이 실제 교실 상황

에서는 인지하기 힘든 ‘한국 다문화 사회’에 대한 인식을 높이고 실제적 대안을 

모색할 수 있도록 유도하는 것이다. 

두 번째 구성요소는, ‘사회지식에 대한 비판적 능력 개발’이다. 학습자들이 사

회의 ‘지식’에 포함되어있는 암묵적 문화나 준거틀, 사회를 지배하는 관점, 편견 

등을 이해하고 객관적 관점에서 비판적으로 인식할 수 있도록 돕는 것을 의미한다. 

앞선 구성요소에서 ‘텍스트’라는 틀을 이야기하였다면 여기서는 ‘텍스트 내용을 

분석하는 능력’을 논하고자 한다. 교수자가 제시한 텍스트에는 표면적으로 드러나

지 않은 우리 사회의 암묵적 편견, 다수자의 관점이 담겨 있다. 학습자는 사회에 내

재된 다양한 집단의 가치관이나 입장을 실제적·비판적으로 이해하고 ‘왜’ 이러

한 현상이 일어났는지 고민하게 된다. 그리고 이 과정을 통하여 학습자는 ‘사회의 

불평등’을 근원적인 이해에 도달하고 민주사회의 시민으로서 갖추어야 할 기본자

세를 학습하게 된다.

이때 교수자는 학습자에게 각 문화 집단의 우열이나 옳고 그름의 가치 판단을 가
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르치는 것이 아니라 사회의 문화와 현상이 발생한 원인을 전하는 ‘전달자’의 역

할을 한다. 이미 정교하게 만들어진 사회의 구조 안에서 교육을 받은 학습자가 스스

로 그 안에 숨겨진 주류 집단의 준거와 문화를 도출하기는 힘들기 때문이다. 교수자

는 ‘전달자’ 혹은 ‘매개자’로서의 역할만 하고, 이를 토대로 학습자들은 문화 

현상의 원인을 비판적으로 분석하고 해석하며 ‘올바름’인지 판별하고 자신의 가

치관을 정립하는 것이다. 특히 한국 다문화 사회 문제(인종, 민족, 종교, 언어, 성

별, 사회적 약자 등 모든 다문화적 가치를 포함)를 탐구하고 내포된 의미를 유추하

여 새로운 대안을 모색하게 된다. 

선행 연구자 Banks(2016)나 Bennett(2007)이 “지식 구성과정(knowledge 

construction process)”, “교육과정 개정(curriculum reform)”의 차원을 통하여 구

현하고자 한 내용을 교실 차원의 교수·학습에서 실현하기 위하여 재구성한 요소에 

해당한다. 연구자는 아직 개인의 가치관이 성숙하지 못한 청소년기의 학습자들에게 

하나의 사실만 가르치는 것은 바람직하지 못하다고 판단하고, 사회 문제를 바라보는 

‘다양한 서로 다른 관점’을 가르치는 데 집중하였다. 교육과정 안에 주류 집단의 

가치관이 담겨 있다면 그 안에 배제될 수밖에 없었던 소수자의 관점을 가르치고 각

자 왜 그러한 주장을 했는지 제시한 근거와 이유까지 함께 전하였다. 

이를 통하여 협의(인종, 민족, 종교 등에 한정)의 ‘다문화 사회’에 대한 비판

적 인식뿐만 아니라 서로 다른 가치관과 문화적 배경을 지는 개인과 개인 사이에 

일어나는 모든 다양성을 포함하는 광의의 다문화 문제를 학습자들이 스스로 해결할 

수 있는 능력을 기를 수 있도록 유도하였다. ‘개인-개인’, ‘개인-개인이 포함된 

공동체’, ‘개인-사회’ 등의 범주를 넘나들며, 각자 다른 가치관을 이해하고 이를 

비판적으로 인식하며, 사회가 변화하게 된 과정과 갈등의 근본적 원인까지 이해하길 

바랐다. 비판적 이해가 거듭되며 자신만의 가치관을 정립할 수 있고 이를 실천할 수 

있는 의지까지 기를 수 있기 때문이다.

세 번째 구성요소는, ‘편견을 넘어선 사회정의 지향’이다. 학습자가 소통 중심 

다문화 교육을 통하여 ‘사회정의’, ‘사회 행동 실천’에 도달하길 바라는 궁극적 

지향점을 의미한다. 이는 앞 절에서 도출한 다문화 교육 담론들의 최종적 지향점과

도 맥락을 함께한다. 소통 중심의 다문화 교육에서는 체계적인 학습의 구조를 통하

여 ‘편견을 넘어선 사회정의 지향’을 단계적으로 달성할 수 있도록 유도한다. 학
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습자들은 ‘편견과 차별’, ‘사회의 고정관념’에 대한 비판적 인식을 통하여 나의 

현재 사회를 충분히 성찰하고 이해한 뒤, 미래 공동체의 이상을 ‘사회정의’에 두

고 지향하는 것이다. 이미 두 번째 구성요소를 통하여 사회에 대한 비판적 지식을 

기르며 ‘사회의 암묵적 준거’나 ‘주류 집단의 편향된 가치관’을 이해한 학습자

들은 타자의 문화를 존중하고 공감할 수 있는 문화적 다양성 추구를 넘어서 ‘정의, 

공정’과 같은 민주주의의 가치를 추구하게 된다.

이와 같은 ‘사회정의’를 지향하는 학습 목표로 ‘반편견· 반차별’ 교육을 강

조하는 교육 내용은 주로 사회과 기반의 다문화 교육에서 이루어져 왔다(구정화, 

2012 ; 박길자, 2014; 박선웅, 우현정, 2015 등). 그리고 ‘다양성 존중’ 중심으로 

진행되고 있는 타 내용 교과 기반의 다문화 교수·학습( 국어, 영어, 음악 등)에서 

상대적으로 부족하다고 평가받는 부분이기도 하였다. 소통 중심 다문화 교육은 국어

과의 도구적 기능을 충분히 활용하여 프로그램을 구안하며, ‘다양성 존중’은 물론

이고 궁극적 목표를 ‘사회정의 지향’에 두고 발전을 꾀하고자 하였다. 그리고 

‘사회정의’를 일반 교과 내용에서 다루는 고정적인 내용으로 다루지 않고 학습자

들이 ‘담화종합’을 거듭해 나가며 스스로 찾고 만들어 나갈 수 있도록 유도하였

다. 교실에 실제하는 존재들과의 소통, 익명의 독자와의 소통 등 다양한 층위의 독

자와 소통하며 학습자들이 미래의 답을 찾아갈 수 있도록 하였다.

이 요소는 다문화 교육의 목표이면서도 포스트 코로나 시대를 맞이하는 현재 우

리 교육 현장이 반드시 고려해야 할 사항이기도 하다. 코로나-19라는 세계적 재난

(pandemic) 이후 국제 사회의 실제 교류는 잠시 주춤해졌으나, 특정 민족·인종이나 

종교를 향한 ‘차별과 혐오’, ‘편견과 배제’의 문제는 나날이 심각해지고 있기 

때문이다(변종헌, 2021). 이를 해결하기 위하여 우리 교육은 학습자들에게 ‘실제 문

제’나 이를 내포한 교육 내용을 제공하여 학습자들이 스스로 실제적 대안을 모색

해 나갈 수 있도록 해야 할 의무가 있다.

여기까지가 소통 중심 다문화 교육의 ‘내용’에 해당한다. 3가지 교육 내용 요

소들은 서로 일정 단계를 포함하며 유기적인 영향을 주고받는다. 그러나 단계적 위

계는 ‘고정불변’의 작용이 아니다. 예를 들어, ‘다문화적 역량을 강화하는 텍스

트’ 안에 ‘사회지식에 대한 비판적 능력 개발’ 요소를 포함하기도 하고 ‘편견

을 넘어선 사회정의 지향’ 요소만을 포함할 수도 있다. 또는 ‘다문화적 역량을 강
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화하는 텍스트’ 안에 ‘다양성 존중’요소만을 담아 나머지 두 요소를 이해하는 

토대가 되기도 한다. 앞선 문단에서 설명한 것처럼 ‘사회지식에 대한 비판적 능력 

개발’되어야 ‘편견을 넘어선 사회정의 지향’을 구현하기에 수월한 것은 맞다. 그

러나 ‘사회지식에 대한 비판적 능력 개발’ 요소가 충분히 발현되지 못했다고 

‘편견을 넘어선 사회정의 지향’을 추구하지 못하는 것은 아니기 때문이다. 서로 

유기적으로 연결되어 학습자의 다문화 사회에 대한 인식적 지평을 확장하고 역량을 

향상할 수 있도록 돕고 있다는 것이 가장 적합한 설명이다.

다음으로 ‘다문화교육 방법’에 해당하는 2가지 구성요소를 살펴보자. 네 번째 

구성요소로 ‘학습자 개성을 존중하는 교수법’이다. 학습자의 다양한 민족적·언어

적 배경을 고려하여 개별 수준에 맞는 수업을 제공하고, 다양한 문화적 비계를 설정

하여 학습자의 상호문화 역량 향상을 유도하는 교수법을 의미한다. ‘과정일지’나 

‘에세이’ 작성 시에 이루어지는 ‘개별학습’을 통하여 구현된다. 교수자의 ‘상

호문화 역량’이 특히 강조되는 요소이다. 교수자는 학습자의 개별 학업 수준과 문

화적·사회적 맥락을 이해하고 교수·학습을 구안해야 하고 학습의 매개자(전달자)

로써 다양한 문화의 특징, 가치관을 이해하고 학습자의 관점에서 활용할 수 있어야 

한다.

Gay(2002)는 ‘문화 감응 교수’라는 명칭으로 이를 강조하고 있으며, 소수 집단

이나 이민족에게 공평성(equity) 관점에서 ‘학업 기회의 형평성’과 ‘학업 수준의 

향상’을 의미한다. 소수자의 학업 역량 향상이 ‘시민성’ 향상으로 이어져 민주사

회의 동등한 구성원으로서 역할을 다하도록 하여 사회의 근본적 개혁을 이룰 수 있

다는 의미가 내포되어있다. 연구자는 이를 한국적 다문화 교육 현실에 맞게 구현하

기 위하여 ‘개별 학습자의 자유로운 의견 표현’에 중점을 두었다. 교실 내 학습자 

누구나 이해할 수 있는 텍스트를 선정하고, 질문 내용의 난이도를 조절하였다. 문어

적 담화(과정일지, 에세이)와 구어적 담화(대화나 발표)의 번갈아 활용하여 학습자가 

자신의 의견을 자유로이 표현하고 상대방의 의견도 수용할 수 있도록 하였다.

‘다문화적 역량을 강화하는 텍스트’를 읽고 교수자가 제시한 문화적 비계가 적

용된 과정일지를 통하여 대화, 발표와 같은 구어적 활동을 한다. 이때는 교실 내 실

재적 존재(친구나 교수자)와 소통하며 학습자의 상호문화 역량이 향상된다. 또한, 과

정일지나 에세이를 작성하는 문어적 활동에서는 개인의 내적 ‘자아 독자’와 소통
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이 활발히 일어나는데 이때 앞선 상호작용이 내재화되고 심화된다. 교수자는 학습자

가 구어적 활동에서는 소외되는 학습자 없이 상호작용(대화나 발표)이 활발히 진행

될 수 있도록 지지자, 조력자의 역할을 하고, 문어적 활동에서는 학습자 글에 대한 

첨삭을 통하여 조언자 역할을 해야 한다. 

끝으로 다섯 번째 구성요소는, ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’이다. 교실 

수준의 교수·학습에서 학습자들이 ‘바람직한 미래 공동체’를 모색할 수 있도록 

‘짝 활동, 발표, 모둠 토의, 전체 토의 등’의 ‘협력학습’을 통하여 구현하고자 

한 구성요소를 의미한다. 앞서 살펴본 다문화 교육 이론가들은 모두 다문화 교육을 

‘사회 개혁 운동 혹은 민주주의 지향의 과정’으로 인식하고 이를 위하여 ‘사회

의 구조’에 대한 개선과 공동체의 노력을 도모한다. 그러나 이 요소는 교실 내 교

수·학습 프로그램에서 구현하기에는 그 의미를 충분히 담아내기 힘든 부분이 많았

다. 교수자는 물론이고 ‘학교 조직, 학교 관리자의 변화’ 더 나아가 ‘교육과정 

개혁’을 논하기에는 수업의 논점이 분산되고 흐려진다고 판단하였다. 그래서 이를 

학습자 간 ‘상호작용’을 통하여 ‘바람직한 공동체’를 주제로 함께 의논하는 수

준으로 논의의 범위를 좁히고자 하였다.

엄밀히 설명하면 ‘개별학습 → 협력학습 → 개별학습’이 번갈아 일어나는 과정

에서 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’이 구현된다고 할 수 있어 네 번째 구

성요소를 포함하고 있다. ‘자기 이해 → 타자 이해 → 바람직한 공동체 모색’의 

순서가 한 번으로 완성되는 것이 아니라 여러 단계의 활동을 통하여 심화하는 ‘인

식론적 순환’을 통하여 실현된다. ‘과정일지’를 통하여 ‘개별학습’만 일어나는 

것이 아니듯이 ‘에세이’ 작성에도 ‘협력학습’의 결과가 반영된다. 이는 특히 마

지막 5단계의 ‘의견제시형 에세이’에서 구현된다. 학습자들은 소통 중심 다문화 

교육을 통하여 다양한 ‘경험’하고, ‘인식적 지평’이 확장되어 이를 다문화 사회 

문제에 대한 ‘심층적 이해’가 일어나 논리적 글을 작성하며 개인의 생각을 정리

하고 바람직한 공동체를 위한 실천적 대안을 모색하는 것이다. 
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[그림Ⅱ-2] 소통 중심 다문화 교육 구성요소

이상의 내용을 종합하여 ‘소통 중심 다문화 교육 구성요소’를 [그림Ⅱ-1]로 도

식화하여 나타냈다. ‘다문화 교육 내용’과 ‘다문화 교육 방법’으로 구분하여 각 

요소를 배치하였다. 각 요소의 위계를 설정한 것이 아니며, 각 요소가 서로 연결되

어 서로 영향을 주고받고 있음을 나타낸다. 내용 요소들은 서로 영향을 통하여 학습

자가 사회에 대한 비판적 인식과 관점을 형성하고, 다문화 교육의 목표(사회정의 지

향)를 추구할 수 있도록 한다. 이때 내용을 학습하는 방법을 통해 학습자의 개별적 

특징을 존중하는 교수법과 상호작용을 통하여 새로운 공동체 문화를 형성해 나가고

자 한다. 현재는 다섯 가지 구성요소들이 명확하게 분리되는 요소로 보이지 않을 수 

있으나 이는 실제 교수·학습의 결과를 통하여 정교화되고 구체적으로 나뉘어 발현

될 것이다.

2) 상호문화 감수성의 개념 및 특성

이 연구에서 주된 향상 목표로 삼은 ‘상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)’

은 ‘상호문화 역량(Intercultural Competence)’의 정의적 차원에 중점을 둔 Chen & 

Starosta(1996, 1997, 2000a, 2000b)의 연구에 기초하고 있다. 그는 상호문화 감수성을 

“상호문화적 의사소통 상황에서 적절하고 효과적인 행동을 촉진할 수 있도록 문화
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적 차이를 이해하고 공감하는 긍정적인 감정을 개발하는 개인의 능력(Chen & 

Starosta, 1997: 5)”으로 정의하고 있다. 이문화 상황의 의사소통 시에 인지적

(cognitive) 차원에 해당하는 ‘상호문화적 인식(Intercultural Awareness)’은 정의적 

차원 혹은 감정(affective)에 해당하는 ‘상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)’의 

토대가 되고, 이는 다시 실제 행위로 이어지는 행동적(behavioral) 차원인 ‘상호문화 

역량(Intercultural Competence)’에 영향을 끼친다고 설명한다. 이 논리에 따라 연구

자는 학습자의 ‘인식론적 순환’을 활용하여 다문화 사회에 대한 ‘심층적 이해’

를 지향하고, 상호문화 감수성을 향상하여 실제적 실천을 유도하는 소통 중심 다문

화 교수·학습을 설계하였다. 그리고 교육의 효과를 측정할 수 있는 구체적·정량적 

지표로 ‘상호문화 감수성 척도(Intercultural Sensitivity Scale, ISS)’ 선택하고 있다. 

연구의 이론적 기반이 되는 상호문화 감수성을 재개념화하고 상세화하기 위하여 

‘문화’를 바라보는 관점부터 살펴보고, 상호문화주의와 다문화주의에 따라 상호문

화 감수성을 바라보는 차이점이 무엇인지 서술한다. 그리고 상호문화 감수성을 구성

하는 구체적 요소에 대한 재개념화를 진행한 뒤, 공식적 교육과정과 상호문화 감수

성의 관계까지 살펴보고자 한다. 

(1)� 상호문화�감수성의�개념�

‘문화(文化, Culture)’란 ‘인류의 지식·신념·행위의 총체’로서13) “인간이 

집단을 이루고 삶을 살아가는 그 행위 자체”를 의미하기도 하고 그 “삶이 표현하

고 있는 행위와 행위 내 전 과정의 사고” 또는 “그에 관련된 삶의 현상”을 의미

한다(전경수, 1994: 7). 문화는 삶이라는 넓고도 다양한 의미를 표상하고 있기에 이

를 바라보고 정의하는 관점도 다양할 수밖에 없다. 문화를 바라보는 관점은 유물론

적 관점과 관념론적 관점으로 나누어 살펴볼 수 있다. 유물론적 입장에서는 문화 현

상을 특정 환경에서 생존하기 위한 ‘반복된 적응 과정’의 결과물로, 사물에 의해 

정신이 만들어졌기 때문에 관찰 가능하다는 견해를 취한다. 반면에 관념론적 입장에

13) 문화의 의미를 설명하는 가장 고전적인 정의로 인류학자 Tyler, E. B(1871)가 주장한 개념

이다. 그는 문화를 “지식, 신념체계, 예술, 도덕, 법, 그리고 관습을 비롯해 사람들이 사회의 

성원으로 살아가면서 획득하는 능력 및 습속을 포함하는 복합적 총체”라고 정의하고 있다.
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서 문화란 ‘인간 심성의 구조’를 의미하는 내면적 정신활동으로 만들어진 산물이

라고 설명하며 관찰될 수 없다는 견해를 취한다. 두 관점은 표면적으로 대척점에 있

는 것으로 보이지만 실제 인간의 문화 현상을 심층적으로 이해하기 위해서는 두 관

점을 상호보완적 관계로 상정하고 해석할 필요가 있다. 

이 연구에서는 기본적으로 ‘상호문화 감수성’을 다문화 사회가 급속히 진행되

며 나타난 ‘인종, 민족, 문화, 언어, 나이 및 성별 등’ 다양한 문화간 차이 안에서 

원활히 소통할 수 있는 역동적 ‘적응체계’에 포함되는 능력으로 바라보고 있다. 

이는 프랑스식 ‘상호문화주의’의 관점에 해당하며, Abdallah-Pretceille(1999)가 주

장한 문화의 ‘도구적 기능’에 주목하는 것과 맥락을 함께한다. 다양한 문화가 공

존하는 상황에서 문화는 공존 상태에 멈추어 있는 것이 아니라 문화들이 지속적 상

호작용(소통)한 결과로 새로운 문화를 생성해 내는 ‘문화변용’에 주목하여, 이를 

위한 능력을 학습의 목표 차원으로 설정하고 있기 때문이다. 

또한, 관념론적 입장에서 Levi-Strauss(1966)가 주장한 ‘구조체계’로서 문화와 

Geertz(1973)로 대표되는 ‘상징체계’로서 문화를 해석하고 교수·학습에 적용하고

자 하였다. Levi-Strauss(2011)는 인류학자로서 “고유한 속성을 보기 위해서는 우선 

차이를 관찰”해야 한다고 주장하며, 인간의 다양성 속에서 일정한 논리적 질서 체

계를 발견할 수 있다고 설명한다. 이는 각 문화의 고유한 특성을 무시하는 의미가 

아니라 각 문화적 다양성의 가치가 서로 동등함을 강조하는 내용이다. 그는 다양한 

문화는 서로의 우열을 가릴 수 없으며, 표현의 차이는 있으나 공통적 본질이 존재한

다고 설명하며, 자기의 세계와 타인의 가치체계가 양립할 수 없다고 판단하지 말라

고 강조한다. 또한, 문화상대주의의 관점에서 “문명이라는 개념은 수많은 다양성을 

가진 문화들의 공존(Levi-Strauss, 2011:140)”이라고 설명하며 서로의 협조를 역설한

다. 연구자는 이러한 관점을 바탕으로 학습자들이 다문화 사회의 문제인 ‘차별과 

편견’, ‘무시와 혐오’, ‘문화적 갈등’에 직면했을 때, 슬기롭게 문제를 해결할 

수 있도록 프로그램을 구안하고자 하였다.

Geertz(1973)는 문화 연구의 목적을 “사회적 담론의 분석”이라고 밝히며, 문화

를 “삶에 대한 인간들의 지식과 태도를 소통하고 영속시키며 발전시키는 수단으로 

‘상징’으로 구체화 되고 전승되는 개념의 체계(Geertz, 1973: 89)”라고 정의한다. 

문화를 ‘상징체계’로 해석하며 이를 거미에 빗대어 설명한다. 인간이 ‘거미’라
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면 문화는 ‘거미줄’이라고 할 수 있는데 ‘거미줄’을 통하여 현재 상황을 이해

하고 성장하는 동시에 거미줄(문화)을 만들어내는 창조자라고 설명한다. 즉, 문화를 

행위를 지배하는 조절 기제(프로그램)의 집합으로 바라보는 것이다. 연구자는 ‘텍

스트의 수용 및 생산’을 활용하여 학습자들이 문화 안에 담긴 사회를 해석하고 이

를 통하여 자신들의 ‘미래 문화’를 도출하도록 돕고자 한다.

‘문화’를 바라보는 관점에 대하여 살펴보았으므로 ‘문화와 문화 사이의 관

계’에 천착한 논의를 좀 더 살펴보고자 한다. Edward Hall(1959)은 『The Silent 

Language(침묵의 언어)』에서 “Intercultural Communication”이라는 ‘문화간 의사

소통’, 혹은 ‘상호문화적 의사소통’으로 번안 가능한 용어를 가장 먼저 사용하고 

문화와 문화 사이에 일어나는 ‘상호작용’에 주목하였다. 그는 『침묵의 언어』를 

통하여 ‘문화’ 및 ‘문화의 발생’에 관한 이론을 개관하는 동시에 문화의 총체

성을 “Communication(의사소통체계)”의 한 형태로 설명하였다. 연구자는 그의 이

론 중 “다른 문화를 연구하는 궁극적인 이유는 자신의 문화체계가 어떻게 기능하

는지를 보다 잘 이해하기 위함(1959: 53)”에 적극적으로 동의하는 바이다. 이를 이

어받아 소통 중심 다문화 교육을 통하여 타문화를 이해하는 과정에서 자문화에 대

한 이해와 자존감이 높아질 수 있도록 설계하였다. 

그는 문화 인류학적 관점에서 인간의 활동(기본 의사전달체계)을 “PMS(Primary 

Message System)”라고 명명하고 각각 10개의 독립적인 활동들이 맞물려 작용한다

고 설명한다.14) 그는 문화의 소통에서 주로 ‘비언어적 소통’ 방식을 강조하고 있

어서, “상호작용(interaction)”만이 유일한 언어적 형태이다. ‘상호작용’은 모든 

생명체의 ‘잠재적 감수성’을 기반으로 하는 생존과 직결된 중요한 요소로, 궁극적 

인간의 모든 행동은 ‘상호작용’을 포함한다. ‘상호작용’의 가장 정교화된 형태

는 ‘말하기’이며 어조나 몸짓 등으로 의미를 보강할 수 있다. ‘문화 세계’의 중

심에 ‘상호작용’이 존재하며 그 안에서 모든 것이 파생된다. 

그리고 이를 발전시켜 “문화는 커뮤니케이션이며 커뮤니케이션이 곧 문화”라고 

주장한다. 인간의 생활 전반을 의사소통으로 간주하고 광범위한 영역의 다양한 해석

이 가능하게 바꾼 것이다. 그는 인간이 활동하는 상황을 “공식적·비공식적·기술

14) 기본적 의사전달체계(PMS)는 ①상호작용, ②연합, ③생계, ④양성성, ⑤영토권, ⑥시간성, ⑦

학습, ⑧놀이, ⑨방어, ⑩개발(물질의 이용) 등이다.
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적” 차원으로 정의하여 차원의 변화과정을 관찰하고, 문화가 관여하는 메시지를 

“개별체·고립요소·양식” 세 요소로 나누어 지금까지 해결하지 못하였던 문화간 

갈등 상황을 세부적으로 분석하여 새로운 해결책을 모색하였다. 연구자는 이러한 관

점을 연구에 적용하여, 텍스트를 매개로 한 ‘소통행위’를 통하여 학습자들이 사회 

문제를 분석하고 해결할 수 있도록 유도하였다. 또한, 의사소통 이론을 한 단계 더 

진척시킨 “쓰기”라는 ‘상징화된 것의 상징화’를 통하여 학습자들이 상황에 대

한 분석을 세분화하여 새로운 대안 모색을 할 수 있도록 교수·학습을 구안하였다.

이 연구에서는 ‘소통 중심의 다문화 교육’과 ‘상호문화 감수성’이라는 용어

를 동시에 사용하고 있다. ‘상호문화주의(Interculturalism)’의 관점에서 강조하는 

‘상호작용과 소통’을 사회통합의 구체적 실현 태로 삼아, ‘다문화주의

(Multiculturalism)’에서 강조하는 ‘차이에 대한 인정과 공존’을 포함하고자 하였

기 때문이다. 이 두 관점은 서로 배척되는 가치관이 아니라 다문화 사회에 관한 접

근 방식의 차이일 뿐 상호보완적으로 작용하는 것이 바람직하다는 것이 연구자의 

입장이다. 이는 ‘한국적 다문화 교육’의 실현을 위하여 두 관점을 모두 고려하여 

한국의 공동체 현실에 어울리는 요소를 교육 방안에 접목한 노력의 일환이며, 최근 

선행 연구들과도 맥락을 함께한다(김창근, 2015; 이병준, 김영순 외, 2020; 이정은, 

2017 등). 

두 관점을 간단히 설명하면, ‘다문화주의’는 주로 북미 다문화 정책의 기조로 

‘서로 다른 문화, 삶의 양식을 가진 집단이 그 고유성을 간직한 채 공존’하는 개

인의 권리와 자유를 우선시하는 공동체를 지향한다(김창근, 2015). 문화 다양성 측면

에서 타자의 문화를 존중하고 차이를 유지하는 공존, 소수 집단에 대한 관용을 강조

한다. 한국이 다문화 사회에 진입함을 인정하며 초기에 펼쳤던 다문화 정책은 북미 

중심 관점의‘다문화주의’에 기초하여 이루어졌다. 그러나 이도 학문적·사회적 논

의가 충분히 이루어졌다기보다는 노동력 수급의 관점에서 이주민을 바라보고 진행

되어 “한국적 정체성의 부재”라는 비난이 존재한다(이정은, 2017: 194). 

‘상호문화주의’는 유럽과 캐나다 퀘백의 정책 기조로 ‘개인의 의사소통적 접

근이라는 의미로 두 문화 사이의 상호작용과 상호주관성에 주목하고, 문화적 다양성

을 보다 적극적으로 지지’하는 ‘공유, 조정’ 등을 위한 다문화주의에 대한 실용

적 선택으로 설명할 수 있다(Abdallah-Pretceille, 1999). 연구자는 ‘모든 학습자’를 
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학습의 주된 대상으로 삼아 타자와의 ‘소통’을 통하여 자기 이해가 깊어지는 교

육 방법을 취하였다. 원탁에 둘러앉은 구성원들이 모두 평등한 존재인 “상호인정과 

다자대화”를 중시하는 ‘상호문화주의’의 관점에서, ‘나와 너’의 관계, ‘나와 

사회’의 관계를 텍스트를 ‘소통의 장’으로 삼아 구체화하고자 하였다. 

한국 다문화 교육은 ‘다문화주의’를 근간으로 하여 소수의 ‘상호문화주의’를 

반영한 요소가 결합한 형태이다. 그러나 이마저도 의미의 혼용으로 ‘상호문화교

육’의 진정한 의미를 구현하고 있다기에는 부족함이 많다(장한업, 2021). ‘소통 중

심의 다문화 교육’은 북미 이론가들의 다문화 교육이론에 대한 천착을 통하여 

‘다문화주의’를 기반으로 한 교수·학습 요소를 도출하고, 학습자의 ‘상호문화적 

의사소통’을 강조하는 실제 프로그램 내용을 통하여 ‘상호문화주의’를 구현하였

다. 실제 교수·학습을 구현함에 학습자가 다양한 층위의 독자와 소통하며 ‘바람직

한 공동체 문화’을 모색할 수 있도록 유도하고 있다.

상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)은 학자마다 조금씩 차이는 있지만 “이

문화 상황에서 문화적 차이를 구별하고 각 문화적 맥락에 맞게 행동하고 조절하는 

능력으로 타인과의 상호작용을 적절히 할 수 있도록 도와주는 능력”이라고 종합하

여 요약할 수 있다(e.g., Bennett, 1993; Bhawuk & Brislin, 1992; Chen & Starosta, 

1996, 1997, 2000a, 2000b; Deardorff, 2009; Hammer et al., 2003; Hammer, 2011). 

다만, 상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)의 특성을 해석하기에 따라 학자들

의 유형이 크게 둘로 구분된다. 우선 상호문화 감수성을 “인지적, 정서적 특성과 

행동적으로 실천할 수 있는 역량까지 포함한 능력이자 발달 과정”으로 바라보는 

유형이 있다. Bennett(1986, 1993)과 Hammer(2003, 2011)로 대표되며, 이를 “상호문

화 감수성 발달 모형(developmental model of intercultural sensitivity, DMIS)”으로 

명명하고 문화적 차이를 존중하는 유형에 따라 발달 단계를 제시한다. ‘자문화 중

심주의’에 해당하는 “부정(denial-사람들 사이의 문화적 차이의 존재를 부정함), 

방어(defense-문화적 차이로부터 자신의 세계관을 보고하고자 함), 최소화

(minimization-문화적 차이는 최소화하고 문화적 보편성을 강조함)”의 하위 3단계와 

‘문화 상대주의’에 해당하는 “수용(acceptance-문화 차이로 인한 행동의 차이를 

인지하고 수용함), 적응(adaption-문화적 차이에 공감하고 이를 자신의 세계에 적용

함), 통합(integration-자신의 정체성에 문화 상대주의를 적용하고 이를 즐길 수 있



- 38 -

음)”이 그것이다. 

다음은 상호문화 감수성이 인지적, 정의적, 행동적인 특성과 관련이 있지만 그중 

정의적 차원에 해당한다고 바라보는 유형이다. Chen & Starosta(1996, 1997, 2000a, 

2000b)으로 대표되며, 상호문화 감수성을 “상호문화적 의사소통 시에 적절하고 효

과적인 행동을 촉진하기 위하여 문화적 차이를 이해하고 공감하는 긍정적인 감정을 

개발하는 개인의 능력(1997: 5)”으로 정의한다. 그는 ‘상호문화 감수성’이 ‘감

수성’을 일상생활에 적용되는 마음가짐으로 정의한 “대인 관계 감수성

(interpersonal sensitivity)”과 유사한 의미라고 설명한다(Bronfenbrener et al., 

1958; Hart, Carlson, & Eadie, 1980). 개인의 의사소통에 민감한 사람들이 ‘사람들

의 복잡한 특성’을 잘 이해하고 융통성을 발휘하며, 의식적으로 의사소통 상황에 

임하여 원활하게 서로의 생각을 주고받을 수 있어야 한다고 제안한다. Chen & 

Starosta(1997)은 이러한 요소 안에 ‘상호문화적 의사소통’의 인지적, 정서적, 행동

적 차원이 내재되어 있는 것으로 보았다. 연구자는 ‘통합학급’과 비다문화 학습자

로만 구성된 ‘일반학급’에서 ‘다수자의 다문화 인식개선’을 목적으로 연구를 

진행하고 있다. Chen & Starosta의 위와 같은 견해를 수용하여 학습자들이 일반적 

의사소통 상황에서도 ‘상호문화 감수성’을 향상할 수 있도록 프로그램을 설계하

였다. 

상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)은 한국어로 번안하는 과정에서 개별 연

구자가 중요시하는 요소에 따라 ‘간문화적 감수성’, ‘문화 간 민감성’, ‘다문

화 감수성’등으로 다양하게 사용되고 있다.15) 이 연구에서는 ‘inter’라는 접두사

의 의미에 주목하여 학습자 간 상호작용인 ‘의사소통’, ‘상호주관성’, ‘진정한 

연대성’이라는 의미에 집중하였다. ‘Culture’ 즉 ‘문화’가 개인의 가치관뿐만 

아니라 사회적 차원에서 맺는 관계 속에서 개인이 참조하는 모든 ‘상징체계’를 

포함하는 의미로 해석하였다. 

각 문화의 다원적 특성을 인정함에서 멈추지 않고 이문화 상황에서 일어나는 

‘문화의 불일치(갈등을 포함하는)’도 ‘과정’으로서 받아들이며 그 ‘과정’과 

15) 일부 연구에서는 ‘상호문화 감수성’과 ‘상호문화 역량’을 같은 층위에 두고 혼용하기도 한다. 

그러나 이 연구에서는 ‘상호문화 역량(Intercultural Components)’은 “상호문화적으로 적절한 

방식으로 생각하고 행동하는 능력(Bhawuk &Brislin, 1992: 416)”에 초점을 맞춘 행동적 요

소로 정의하여 처음부터 ‘역량’이라는 번안은 제외하였다.
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그 ‘과정에 대한 해석’에 집중하며 ‘진정한 공존’을 모색하고자 하였다. 문화를 

정태적 가치로 절대불변의 속성으로 해석하지 않고, 역동적 가치를 지니고 이문화 

상황이 지속할수록 서로 의미를 부여하는 발전적 관계를 이루어 간다고 가정하였다. 

다만, 이를 교육에 적용할 때, ‘타자 이해’와 ‘자기 이해’가 번갈아 반복되어 

학습자의 ‘자아 정체성’과 ‘자기 문화에 대한 이해’가 심화하도록 설정하였다. 

‘자기 문화에 대한 이해’가 깊어질수록 모든 문화가 가지는 기제(mechanism)를 

이해할 수 있고 이는 다시 ‘타문화 이해’로 이어지기 때문이다(De Carlo, M, 

1998). 또한, ‘Sensitivity’을 ‘감수성’으로 번안하여, 이문화 상황에서 타자 혹은 

타문화를 이해한다는 것을 단순히 지식을 축적하는 인지적 행위가 아닌 ‘상호인

정’과 ‘존중’, ‘공감’ 등의 요소를 실현하는 정의적 영역으로 해석하는 데 집

중하였다.

(2)� 상호문화�감수성의�구성요소�

위에서 설명한 대로, 이 연구에서는 Chen & Starosta가 정의한 정의적 차원의 상

호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)을 이론적 토대로 삼았으며 그 구성요소를 연

구의 양적, 질적 분석 분석에서 활용하고자 하였다. 소통 중심 다문화 교육의 효과

를 양적으로 분석하기 위하여 Chen & Starosta의 상호문화 감수성 척도(Intercultural 

Sensitivity Scale, ISS)를 한국어로 번안하고 타당화 한 장성민(2022b)의 도구를 사용

하였다. 또한, 연구결과 해석의 동일성을 유지하고자 학습자의 과정일지(process log)

와 에세이(essay)에 대한 질적 분석의 마지막 단계에서 상위 범주를 도출하며, Chen 

& Starosta(1997)가 주장한 상호문화 감수성 구성요소 여섯 가지를 참조하고자 한

다.16) 이에 대한 설명은 다음과 같다.

16) Chen & Starosta는 연구가 거듭됨에 따라 ‘상호문화 감수성 구성요소(Components of 

Intercultural Sensitivity)’에 조금씩 변화를 주었다. Chen & Starosta(1996)에서는 ‘자아 개

념(self-concept), 개방성(open-mindedness), 판단 유예적 태도(nonjudgemental attitudes), 

사회적 이완(social relaxation)’ 등 4가지로 제시하였다. Chen & Starosta(1997)에서는 ‘자

아존중감(self-esteem), 자기 점검(self-monitoring), 개방성(open-mindedness), 공감

(empathy), 상호작용참여도(interaction involvement), 판단유예(non-judgment)’ 등 6가지로 

제시하였다. 가장 최근의 연구인 Chen & Starosta(2000a)에서도 이는 거의 같지만 ‘판단유예

(non-judgment)’의 명칭을 ‘판단 유예(suspending judgement)’로 바꾸어 표현하였다는 차이

점이 있다. 이 연구에서는 1997년 버전을 선택하고 이에 대해 설명하였다.
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상호문화 감수성의 첫 번째 구성요소는 ‘자아존중감(self-esteem)’이다. ‘자아

존중감(self-esteem)’ 혹은 ‘자존감’은 “긍정적인 자아개념에 해당하며 개인이 

자신을 능력 있고 가치 있다고 판단하는 것”을 의미한다(Coopersmith, 1981). 자존

감은 인간 행동의 근본적 동기로서 개인은 “자존감을 보호하고 강화하려는 보편적 

욕구”를 지녔다(Rosenberg et al,. 1989). 또한, 자신의 행동에 대한 평가로서 개인

의 사회적 행동과 역할을 결정하고 일상의 대화나 개인의 성격까지 결정하는 중심

특성이라고 정의할 수 있다(Watkins, 1978). 이러한 정의를 통하여 개인이 자신에게 

가지는 긍정적 가치 평가라는 것을 이해할 수 있고, 이는 ‘타자와의 관계’를 통하

여 성장하고 강화되는 개념임을 이해할 수 있다.

상호문화적 의사소통 상황에서 문화적으로 민감한 사람일수록 더 높은 수준의 자

존감이 나타난다. 자존감이 높은 사람이 타인과의 의사소통, 사회적 행동을 통하여 

자신의 잠재력을 발견하고 개발할 수 있기 때문이다(Borden, 1991). 또한, 자존감이 

높은 사람일수록 타인을 긍정적으로 평가하고 자신도 동등하게 인정받기를 기대한

다. 상호문화적 의사소통 상황은 학습자에게 낯설고 두려운 심리적 스트레스로 다가

올 수 있는데, 이때 학습자의 자존감은 대화를 이어가고 상대의 의견을 수용하는 핵

심 변수가 된다. 자존감이 문화 간 차이를 정확하게 인식하고 존중하는 긍정적인 감

정을 고양하는 요소로 작용하기 때문이다(Hamachek, 1982).

소통 중심 다문화 교육에서는 ‘텍스트의 수용 및 생산’을 통하여 학습자가 

‘개별학습’과 ‘협력학습’을 번갈아 가며 반복적으로 수행한다. 다양한 층위의 

독자(교실 안 친구, 교수자 포함)와 의사소통을 통하여 ‘타자 이해’가 높아지고 

이 부분이 다시 ‘자기 이해’로 이어지도록 설계되었다. 반복된 의사소통은 학습자

들에게 ‘상호문화적 의사소통’에 대한 두려움을 줄여주고, 자신에 대한 긍정적 가

치 평가를 할 수 있도록 유도한다. 다만, 이 요소는 학습자의 과정일지(process log), 

에세이(essay)를 통하여 표면적으로 드러난다고 확언하기 힘들다. 자아존중감은 개인

이 스스로 느낄 수 있고, 주변 타자도 그의 변화된 모습을 통해 확인할 수는 있으나 

추상적이고 관념적인 특성이 강하여 학습의 결과물에 명시적으로 드러나지는 않기 

때문이다. 학습자가 상호문화적 의사소통 상황에 대한 ‘자신감’이 높아졌다는 표

현을 할 수는 있으나 이는 ‘자존감’의 영역과는 거리가 있다.

상호문화 감수성의 두 번째 구성요소는 ‘자기 점검(self-monitoring)’이다. 이는 
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“상황적 제약에 대응하기 위하여 대화적으로 유능한 행동을 구현하고 자신의 행동

을 조절하는 개인의 능력”을 의미한다. ‘자기 점검’ 능력이 뛰어난 사람일수록 

사회적 의사소통 상황에서 자신의 행동이나 표현이 적절한지 민감하게 판단하고 조

절할 수 있다. 높은 수준의 ‘자기 점검’이 일어날수록 타자의 의견에 더 주의를 

기울이고, 타자 지향적이며, 다양한 의사소통 상황에 적절하게 대응할 수 있다

(Spitzberg & Cupach, 1984). 개인은 사회적 의사소통 시에 자신의 표현(반응이나 표

정, 행동 등)이나 타자의 표현이 사회적으로 적절한지 민감하게 반응한다. 이 때문

에 개인은 ‘강화된 표현’을 통해서 자신의 진정한 감정 상태를 전달하고자 할 때

도 있고, 정반대로 부정적 감정 상태를 숨기고 긍정적 상태인 것처럼 보이게 하거

나, 상황에 맞는 감정을 드러내고자 행동한다(Snyder, 1974). 

상호문화적 의사소통 상황에서 ‘자기 점검’이 뛰어난 사람일수록 타자에게 

‘타협, 감정적 호소, 환호, 강압, 지시적 영향 등’ 다양한 전략을 효율적으로 능숙

하게 사용할 수 있다. 자기표현뿐만 아니라 상대방의 표현에도 민감하게 반응하는 

능력을 갖추어 더 호의적인 의사소통 상황을 만들 수 있다는 것이다(Gudykunst, 

Yang, & Nishida, 1987). 타인의 문화적 맥락을 이해하고 이를 고려한 표현을 할 수 

있다고 설명할 수 있다.

연구자는 이 개념을 소통 중심 교육의 효과로 가져오며, ‘자아성찰

(Self-reflection)’의 의미를 추가하여 보완하고 재개념화하고자 하였다. 학습자들이 

상호문화적 의사소통 상황을 이해하고 민감하게 반응하는 것도 중요하지만 교수·

학습을 통하여 학습자 내면의 변화와 성장을 유도하고자 하였다. 학습자들이 자신의 

‘상호문화적 인식’과 ‘상호문화적 소통 경험’을 떠올리고 어떠했는지 성찰하고 

반성하여 공동체의 긍정적 발전을 모색하길 바랐다. 학습자들이 ‘성찰적 사고’를 

통하여 단순히 자신만을 바라보는 자기동일성을 극복하고, 세계 속의 타자와 상호 

교섭 관계 안에서 자아에 대한 이해가 깊어지는 “대상을 통해 자기를 이해하는 일

련의 사고(최홍원, 2008: 21-30)”를 기를 수 있길 바랐다. 이는 이정우(2004: 380)가 

정의한 ‘인식론적 반성(反省)’과 유사한 개념으로 “인식할 때 우리의 시선은 바

깥을 향하지만, 그 시선을 안으로 되구부려(re-flect) 인식하고 있는 자신에 대한 검

토”가 이루어지는 것과 맥락을 함께한다.

이 요소는 ‘학습 전 사고’를 ‘성찰하는 과정’이나 ‘성찰의 결과’로서 자신
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의 상호문화적 인식 수준을 고백하고 반성하는 내용으로 표현될 수 있다. ‘다문화 

사회’를 실제 자신의 문제로 인식하지 못하는 문제가 현재 우리 교실의 상황에서 

이 요소는 ‘낮은 수준의 상호문화 감수성’이나 ‘상호문화적 소통에 대한 두려

움’으로 나타날 수도 있다. 연구자는 학습자들이 수업 전 효과나 수업 이후의 변화

에 대하여 점검하는 메타인지를 사용하여 발현될 수 있도록 유도하였다. 

상호문화 감수성의 세 번째 구성요소는 ‘개방성(open-mindedness)’이다. 이는 

“자신을 공개적으로 적절하게 설명하고, 다른 사람의 설명을 수용하려는 개인의 의

지”를 의미한다. 타인의 다양한 문화나 가치관, 종교, 신념 등을 긍정적으로 이해하

고 존중하고자 하는 개인의 의지와 자신의 가치관도 기꺼이 표현할 수 있는 의지 

모두를 포함한다. 상호문화적 의사소통이 실제 진행되는 첫 번째 요소라고 설명할 

수 있다. 상대에 대한 열린 자세와 존중하는 태도는 소통의 시작이 되기 때문이다. 

다만, 수용 의지의 정도에 있어 뒤에 서술할 ‘공감(Empathy)’과는 약간의 차이가 

있다. 개방성이 타문화 수용의 첫 번째 단계로 ‘선택적 수용’에 해당한다면, 공감

은 이미 상대와의 상호작용이 몇 번 진행되거나 경험적 지식을 쌓아 상대의 관점에

서 생각하고 이해하는 ‘적극적 수용’으로 설명할 수 있기 때문이다.     

Bennett(1986, 1993)은 개인의 ‘문화적 차이’ 이해 정도에 따라 상호문화 감수

성 발달 단계를 구분하고 있다. ‘개방성’은 DMIS(Developmental Model of 

Intercultural Sensitivity)의 단계 중 ‘수용(Acceptance of difference)’과 유사한 의

미라고 설명할 수 있다. 이 단계에 있는 학습자들은 “이문화 간 행동과 가치 차이

를 존중하고, 상대의 문화적 맥락 안에서 문화적 차이로 인한 행동과 가치의 패턴을 

이해할 수 있다”라고 설명하기 때문이다. 두 연구자 모두 ‘문화적 차이’를 ‘이

해하고 존중’하는 것에 중점을 두고 있다는 것을 발견할 수 있다. 특히, Bennett은 

‘수용’을 ‘문화 상대주의’에 속하는 첫 단계로 설정하고 있다는 점에서 의미가 

있다.

앞서 밝힌 것처럼, 상호문화적 의사소통은 학습자들에게 낯선 상황이고 두려움의 

대상이다. 소통 중심 다문화 교육을 통하여 학습자들은 낯선 타자에게 기꺼이 다가

가겠다는 ‘소통 의지’를 내면화하고 실행할 수 있는 원동력을 기를 수 있을 것이

다. 그리고 학습자들은 ‘문화 상대주의’ 입장에서 타문화를 존중하고 배려하는 의

지를 보일 수 있다. 그리고 타문화를 수용하는 과정에서 무조건적인 수용이 아닌 가
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치 판단을 통하여 논리적으로 설득할 수 있는 문화를 선택적으로 받아들이게 된다. 

이는 결국 다문화 사회에서 자신의 정체성과 주체적 의지를 지키면서도 타자와 소

통하며 긍정적으로 공존할 수 있는 방편이 될 것이다. 

상호문화 감수성의 네 번째 구성요소는 ‘판단유예(non-judgment)’이다. 이는 

“상호문화적 의사소통 상황이 진행될 때, 타인의 의견을 진심으로 경청하고 이에 

대한 성급한 판단을 내리지 않는 태도”를 의미한다. 문화적 민감성이 낮은 사람일

수록 의사소통 과정에서 객관적·사실적 자료나 배경지식 없이 타문화에 대하여 성

급하게 결론을 내리는 경향이 있다(Hart & Burks, 1972). 이와 반대로 상호문화 감

수성이 높은 사람은 다른 사람의 태도나 경험에 대하여 고민하려고 노력하며 경솔

한 판단을 내리지 않는다. 상대방은 이를 자신의 의견에 대한 ‘적극적 경청’으로 

이해하고 심리적 만족감을 느끼는 것이다. 또한, Chen & Starosta(1997)는 상호문화

적 의사소통 상황에서 ‘비판단적인 태도’가 ‘문화적 차이’를 진정으로 이해하

고 생활의 만족감을 느끼도록 유도한다고 설명한다. 예를 들어, 비판단적인 태도로 

인하여 다른 문화권 사람과 직업적 관계에서 좋은 사업 관계를 만들기도 하고, 개인

이 타문화권에서 일할 때도 맡은 소임을 즐겁게 완수할 수 있게 돕는다고 설명한다. 

연구자는 소통 중심의 다문화 교육을 설계하며, 타문화에 대한 비판단적인 태도

를 의미하는 ‘판단유예’ 요소를 향상하고자, ‘반편견·반차별’ 의식을 포함하는 

텍스트와 활동을 구성하였다. Chen & Starosta(1997)가 주로 직업적 측면에서의 

‘판단유예’의 효과를 설명하였기 때문에 이를 교육적 측면으로 치환하여 수업에 

적용하고자 하였다. 타문화에 대한 성급한 판단을 지양한다는 것은 이미 학습자가 

성장하며 의도적·비의도적으로 학습하게 된 타문화에 대한 ‘편견과 선입견’을 

타파하는 것을 의미한다고 해석하였다. 이를 위하여 학습자들은 이미 우리 사회에 

팽배한 ‘편견과 선입견’을 객관적·사실적 정보에 근거하여 이해해야 할 것이다. 

그리고 사회에 대한 비판적 인식을 통하여 ‘편견과 차별, 배제’ 등이 불러온 사회 

문제를 해석하고 구체적 대안을 모색할 수 있도록 교수·학습을 구안하였다. 

상호문화 감수성의 다섯 번째 구성요소는‘공감(empathy)’이다. 이는 “아주 넓

은 의미에서 다른 사람의 느낌에 대한 반응성(Iannotti, 1975: 22)”으로, “자신이 다

른 사람인 것처럼 일시적으로 가정하여 다른 사람의 지각 안에 자신을 투사하고, 다

른 사람의 상황이라고 상상하여, 이때 상대방이 할 만한 행동에 대하여 통찰을 갖도
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록 하는 과정(Coutu, 1951: 18)”을 의미한다. 공감을 통하여 우리는 다른 사람의 마

음을 이해하고 어떤 생각을 하는지 감지하거나 다른 사람의 입장이 되어 볼 수 있

다. 다수의 연구자가 ‘공감’을 연구하였으며, 이를 다양한 표상으로 정의하였다. 

상대의 입장에서 역할을 해보는 타자 지향적인 역할 취하기라는 의미의 “관점 취

하기/perspective-taking(Parks, 1976)”, 다른 사람의 정서적 상태를 탐지하는 기술을 

의미하는 “정서적 민감성(Danish & Kagan, 1971: 51)”, “텔레파시 또는 직관적 

감수성(Gardner, 1962)” 등으로 표현하였다. 이를 통하여 ‘공감’이 인지적·정서

적·의사소통적 요소를 복합적으로 포함하고 있음을 이해할 수 있다(박성희, 2004). 

연구자는 공감을 집합적 요소를 포함하는 다차원적 의미로 이해하고 재개념화하여 

교수·학습에 적용하고자 하였다. 

오랫동안 ‘공감’은 상호문화 감수성의 핵심 요소로 인식되어왔다. 문화적으로 

민감한 사람들은 다른 사람의 경험을 공유할 수 있는 문화적 상징을 찾아 이해하려

고 노력한다. 이러한 노력은 ‘동일 상황’이라도 문화마다 다르게 인식된다는 것을 

이해하고 상대의 관점에서 상황을 바라보며 정확하게 판단할 수 있도록 돕는다. 우

리는 ‘공감’을 통하여 상대에게 자신이 이해하고 있다는 것을 표현하고, ‘적극적 

경청’과 ‘언어적 반응의 상호성’을 보여주며 ‘상호 이해’를 향상한다

(Barnlund, 1988). 따라서 이타적 행위에 해당하는 ‘타인에 대한 동일시, 이해, 배려

의 표현’은 ‘공감’의 특성이며, 상호문화 감수성의 본질로서, 개인이 상호문화적 

의사소통에 능숙해지도록 이끈다는 것을 이해할 수 있다(Bennet, 1979; Gudykunst, 

1993). 

연구자는 ‘공감’이 일회적으로 끝나는 것이 아니라 일련의 흐름이나 계열성을 

가지고 연속적·지속적으로 전개된다는 Barrett-Lennard(1981)의 “순환적 공감모형

(cyclical empathy model)”이나 공감을 구성하고 있는 하위 개념 요소들의 특성을 

다차원적인 것으로 가정하고 그 상호관계를 파악하는 Davis(1980)의 “다차원적 공

감모형(multidimension empathy model)”과 같은 주장에 동의한다.17) 즉, ‘공감’이 

17) Barrett-Lennard(1981)은 ‘공감적 주의집중 - 공감적 공명단계 - 표현된 공감 – 지각된 공

감 – 공감의 순환’ 5단계로 공감의 과정을 표현하였다. Davis(1980)은 공감을 구성하는 다차

원적 요소로 ‘관점 취하기(perspective-taking), 상상하기(fantasy), 공감적 관심(empathic 

concern), 개인적 고통(personal distress)’ 등을 제시하며 공감을 복합개념으로 파악할 것을 

주장한다. 연구자는 ‘공감’ 이론의 대표학자인 두 사람의 의견이 서로 충돌하는 관점이 아닌 

‘공감’에 대한 심층적 이해에 도달하기 위해서는 두 관점이 모두 필요하다고 판단하였다.
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한 번에 완성되는 개념이 아닌 여러 요소가 복합적으로 작용하며, 연속적·반복적 

노력을 통하여 형성되는 개념이라는 것에 동의하는 것이다. 

소통 중심의 교수·학습은 회차를 거듭하며 ‘인식론적 순환’이 일어나 ‘상호

문화 감수성’에 대한 ‘심층적 이해’가 이루어진다. 이에 대한 학습의 증거는 학

습자들의 타자에 대한 ‘공감’이 향상되는 것이 교육적 결과로 표현되거나, 학습자 

스스로 ‘공감’이 ‘연속성을 통해 형성되는 복합적 의미’를 이해하고 있을 때 

드러날 것이다. 또한, 학습자가 ‘공감’이 상호문화적 의사소통 상황에서 발휘되는 

핵심 요소인 동시에 상위 개념임을 인지하여, 앞서 설명한 ‘개방성’ 보다 타자에 

대한 ‘적극적 수용’임을 이해하며 표현될 수 있다.

상호문화 감수성의 여섯 번째 구성요소는 ‘상호작용 참여도(interaction 

involvement)’이다. 이는 개인이 상호문화적 의사소통에 참여하고 있다는 사실에 의

식적으로 집중하여, ‘의사소통’이 일어나는 자아의 내부와 외부를 모두 인지하고 

조절할 수 있는 능력을 의미한다. 개인은 ‘상호문화적 참여도’를 통하여 상호문화

적 의사소통에 참여한다는 것의 진의와 실제 의사소통 상황에서의 대화 맥락을 이

해하여, 자신을 지키면서도 상대에게 긍정적으로 반응하는 것이 결국 자신에게 도움

이 되는 행위라는 것을 인지하게 된다. 다시 말하면, 상호작용 참여도가 높은 사람

은 다양한 문화가 공존하는 상황에서 주체적으로 의사소통에 참여하고, 자아 정체성

을 지키면서도 타문화와 개방적 자세로 소통하고 존중할 수 있으며, 그 상황을 긍정

적으로 받아들인다는 것이다.

이처럼 상호문화적으로 민감한 사람들은 대화(의사소통 상황)를 구성하는 개별요

소를 구분하고 이들이 다시 어떻게 전체 맥락을 이루는지 명확히 파악하여 그 과정

에 어떻게 적절히 대응해야 하는지 이해하고 있는 것이다(Spitzberg & Cupach, 

1984: 46). Cegala(1981, 1984)는 ‘대인 관계 의사소통’에 대한 연구를 통하여 상호

작용에 참여하는 능력이 ‘반응성, 지각성, 주의력’ 등으로 구성되며, 인간의 의사

소통 과정은 이러한 상호작용을 근간으로 함을 밝힌 바 있다.

연구자는 ‘상호작용 참여도’의 ‘상호작용’을 ‘상호문화적 의사소통’상황으

로 이해하고, 학습자가 이에 대한 메타인지를 활성화하여 자신의 활동에 대하여 충

분히 이해하고 조절하는 능력이라고 해석하였다. 앞서 제시된 ‘자기 점검’이 ‘의

사소통’ 상황에 대한 표면적 이해나 조정이라면, ‘상호작용 참여도’는 ‘의사소
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통’ 상황에 대한 ‘심층적 이해’를 가리킨다. 그러므로 학습자들의 ‘상호작용 

참여도’에 대한 이해가 심화 되었다는 증거는 첫 번째로, ‘상호문화적 의사소통 

상황’을 긍정적 방향으로 능숙하게 이끌어 나갈 수 있다는 ‘자기 효능감’ 발현

으로 확인할 수 있을 것이다. 두 번째로는 ‘상호문화적 의사소통 상황’에 대한 메

타인지가 발현되어 자신의 경험을 성찰하고 재인식하거나 이문화 상황에 대한 

실제적 전략을 모색하는 것에서 찾을 수 있을 것이다. 

[그림Ⅱ-3] 상호문화 감수성 구성요소(Chen & Starosta, 1997)

연구자가 Chen & Starosta(1997)가 정의한 상호문화 감수성 구성요소의 정의를 

토대로 소통 중심 다문화 교육을 위한 이론적 기반으로서 재개념화한 내용을 도식

화하면 위의 [그림Ⅱ-3]와 같다. Chen & Starosta는 선행이론에 대한 천착을 토대로 

상호문화 감수성 구성요소의 특징을 서술하는 데 집중한다면, 연구자는 부분이 소통 

중심 다문화 교육의 효과로서 어떻게 발현될 수 있을지 구성요소의 정의와 연관 지

어 설명하고자 노력하였다. 

연구자는 이 요소들이 여섯 가지로 구분되고 있으나, 이 구분의 경계가 명료하다

고 판단하지 않았다. 각 요소 간에 서로의 내용을 함의하고 있어 중첩되는 부분이 
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존재하며, 유기적으로 서로 일정 영향을 주고받으며 작용한다고 상정하였다. 예를 

들어, ‘자존감’은 모든 요소 안에 기본적인 토대로서 존재한다고 설명할 수 있고, 

‘개방성’과 ‘공감’은 같은 층위라고 하기엔 무리가 있는 선후 혹은 점층적 의

미를 포함한다고 설명할 수 있다. ‘자기 점검’ 과 ‘상호작용 참여도’의 경우 둘 

다 학습자의 메타인지를 활용한다는 특징이 있다. ‘자기 점검’이 개인과 타자의 

대화 상황에 대한 조절의 ‘표면적 이해’와 관련된다면, ‘상호작용 참여도’는 상

호문화적 소통의 목적을 이해하고 이상적 형태를 궁극적으로 실현하는 학습자의 

‘심층적 이해’에 해당한다. 연구자는 이러한 정의와 재개념화를 토대로 4장에서 

수업의 효과가 질적으로 어떻게 나타나고 있는지 해석하는 분석의 기준으로 삼고자 

하였다. 

   
(3)� 공식적�교육과정�안의�상호문화�감수성

소통 중심 다문화 교육은 공교육 현장에서 모든 학습자를 대상으로 일반 내용 교

과 시간이나 범교과 시간에 수행할 수 있도록 설계되었다. 이 때문에 실제 교육의 

수행에 있어서 교육과정의 목표와 범위 안에서 상호문화 감수성이 가지는 의의를 

살펴보고 이를 설명하는 과정이 필요하다고 판단하였다. 이를 위하여 역량 중심 

패러다임을 기반으로 한 ‘상호문화 역량’의 의미를 재개념화하고, ‘2015 개정 교

육과정’과 소통 중심 다문화 교육 목표의 공통적 지향점을 살펴보고자 한다.

이 연구에서 주된 향상 목표로 삼은 ‘상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)’

은 ‘상호문화 역량(intercultural competence)’의 정의적 차원에 중점을 둔 Chen & 

Starosta(1996, 1997, 2000a, 2000b)의 논의에 기초하고 있다. ‘상호문화 역량

(intercultural competence)’이란 ‘학습자가 다양한 문화가 공존하는 사회에서 일어

나는 문제나 현상을 능동적·주체적으로 대처할 수 있는 지식·기능·태도는 물론 

감정, 가치 등 사회적·행동적 요소’를 포괄하는 개념이다. 

‘상호문화 역량’은 전통적으로 자국어 교육에서 출발한 것이 아닌 제2외국어 

교육의 관점이나 다국적 경영의 원활함을 도모하기 위한 관점에서 출발하였다. 

Byram은 제2 언어 또는 외국어 교육의 관점에서 이민자들의 성공적 정착을 위한 능

력을 개발하고 돕기 위한 교수자의 자질을 ‘상호문화적 의사소통 역량(intercultural 
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communicative competence/ ICC)’으로 지칭하며 최초로 사용하였다. 그는 ‘상호문

화적 의사소통 역량’이 ‘다문화 시민성(intercultural citizenship)’의 기반이 되며, 

교수자는 이민자의 입장에서 그들의 경험을 이해하고 소통하려고 노력해야 한다고 

설명한다. 언제든 교수자도 이민자(이방인)가 될 수 있으며, 이것이 자연스럽고 당연

한 일임을 자각하는 것이 필요함을 강조하였다(Byram, 1997; 2009). 이는 상호문화적 

의사소통 능력을 “서로 다른 문화의 방식으로 생각하고 행동하여 적절하고 효율적

으로 의사소통하는 능력”이라고 정의한 후속 연구자들의 의견과도 맥락을 함께 한

다(e.g., Deardorff, 2009; Fantini & Tirmizi, 2006; Hammer et al., 2003; Hammer, 

2011). 

이 연구는 자국어 교육 관점(L1)에서 대다수 일반 학습자를 대상으로 다수 학습

자의 인식개선을 목적으로 하고 있어, 그동안의 ‘상호문화 역량’ 관련 연구에서 

강조한 내용과 교육 방법에서 약간 차이를 보일 수밖에 없다. 위 선행 연구의 논의

에 동의하는 바이나 개념의 정치함을 도모하기 위하여 ‘역량(competency) 중심 패

러다임’을 다문화 교육에 반영하여, ‘상호문화 역량’을 다문화 사회에서 사회 구

성원이 갖추어야 할 “일련의 지식, 기능, 태도, 가치를 특정 상황의 맥락에 맞게 적

용할 수 있는 능력(OECD, 2005:5)”으로 재정의하여 사용하고자 한다. 

OECD는 DeSeCo 사업에서 역량 개념의 틀을 ① “상호작용적으로 도구( 언어, 

기술 등) 사용하기(Use tools interactively)”, ② “사회문화적으로 다양한 배경을 가

진 구성원으로 이루어진 집단에서 상호작용하기(Interact in heterogeneous 

groups)”, ③ “사회적 맥락에서 자신을 이해하며 자율적으로 행동하기(Act 

autonomously)”라고 3가지로 제시하였다. 급변하는 현대 사회에 구성원들이 기존의 

교육에서 사용하던 좁은 의미의 지식과 기술로는 적응하지 못하기에 이보다 한 차

원 높은 “핵심역량((key competence)”개념을 도입한 것이다. 그리고 미래 교육을 

위한 지속적 노력의 일환으로 ‘OECD Education Learning Compass 2030’을 발표

한다. 여기서는 학습자들이 원하는 미래를 “웰빙(well-being)”으로 설정하고, 자신

들이 원하는 미래에 도달할 수 있는 여러 갈래의 길을 스스로 개척하고 주체적으로 

계획하여 실천할 수 있는 능력인 “학생 주도성(student-agency)”과 동료 및 교실 

구성원 더 나아가서 사회구성원들과 협력해가며 자신의 길을 개척할 수 있는 “협

력적 주도성(co-agency)”을 강조한다.18) [그림Ⅱ-3]에 나오는 것처럼 학습 나침반의 
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원 테두리에 제시된 “예측(anticipation)-실행(action)-반성(reflection)”의 순환 과정

을 거치며 학습자의 지식, 기능, 태도와 가치의 총체를 포함하는 역량이 향상되는 

것이다. 

[그림 Ⅱ-3] OECD Education 2030 학습 나침반(OECD, 2019: 15)

연구자는 다인종·다문화 사회로 빠르게 급변하는 상황에서 우리의 학습자들에게 

제공하는 다문화 교육은 이러한 고도의 복합적이고 총체적 개념인 ‘역량

(competency) 중심 패러다임’을 기반으로 진행되어야 한다고 판단하였다. 소통 중

심 다문화 교수·학습은 일련의 단계마다 다양한 텍스트를 활용하여 학습자들이 사

회와 자아를 성찰하고 다시 이 내용을 교실 내 소통과 가상의 청자와 소통하는 과

정을 거쳐 ‘상호문화 역량’의 정의적 특성을 기반으로 하는 ‘상호문화 감수성’

이 향상되도록 설계되어 있다. 문화적 차이가 나는 상황에서 학습자들이 주체적이고 

협력적으로 자신의 능력을 어떻게 활용할지 배우며, 새로운 공동체의 가치를 만드는 

18) 이상은, 소경희(2019)는 이를 “학생 행위주체성”이라고 번역하며, 학습자들의 ‘자기-통제’, 

‘자기-결정’, ‘자기-개발’등의 개별 학습자의 적극적인 행위자성을 강조하고 있다. 이 연구에서

는 학습자 개인의 주체성은 물론 다양한 층위와의 소통을 통하여 학습자가 역량을 함양하고자 

하기 때문에 ‘학생 주도성’을 사용하였다.
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것이 최종 지향점이기에 현재 OECD의 최근 교육적 지향인 “포용적 성장(inclusive 

growth)”과 같은 맥락을 가진다.

특히 이 연구는 OECD Learning Compass 2030에서 학습자 스스로 사회를 주체적

으로 변화시키고 이끌어 나갈 수 있도록 하고자 강조하는 세 가지 “변혁적 역량

(transformative competencies)”과 그 교육적 지향을 함께 한다. 미래 사회에서 학습

자들은 ‘변혁적 역량’을 발휘하여, 창의적으로 사고하며 ‘① 새로운 가치를 창

출’하고, 첨예한 사회적 갈등 안에서 다른 사람들과 갈등을 조절하며 ‘② 긴장과 

딜레마 해소하기’를 실현한다. 끝으로, 주체적으로 행동하고 자신의 선택과 결과에 

‘③ 책임지기’를 실현한다. 이를 소통 중심의 다문화 교육의 지향점과 연결지어 

다시 설명하면, 학습자의 상호문화 감수성을 향상하여 학습자들이 미래 다문화 사회

에서 ① 바람직한 공동체를 상상하게 하고, ② 문화적 차이에 대한 존중과 편견 해

소를 통하여 긍정적 관계를 모색하고, ③ 자아 정체성을 기반으로 소통하는 것과 연

결지을 수 있다. 

또한, 이 연구는 소통 중심 다문화 교육의 제 차원 중 ‘학습자 개성을 존중하는 

교수법’을 ‘개별학습’ 형태로 구현하며 학습자의 자아 정체성 확립과 주체적 역

량을 강조한다는 점에서 OECD가 강조하는 ‘학생 주도성(student-agency)’을 구현

한다고 할 수 있다. 이에 더불어 제 차원 중 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’

을 ‘협력학습’ 형태로 구현하며 학습자들이 긍정적 미래 다문화 공동체를 모색함

에 주변 친구, 교수자는 물론이고 사회와도 의사소통할 수 있도록 유도하고 있다. 

이는 ‘협력적 주도성(co-agency)’을 교수·학습 차원에서 구현하기 위한 노력에 

해당한다. 

위의 논의를 교육과정 차원으로 좁혀서 살펴보고자 한다. 2015 개정 교육과정 역

시 OECD의 ‘역량(competency) 중심 패러다임’을 반영하여 학습자의 자율성과 창

의성을 핵심으로 하는 ‘학습자 중심 교육과정’을 지향하고 있기 때문이다. 총론의 

‘Ⅰ. 교육과정 구성의 방향’과 소통 중심 다문화 교육의 목표가 지향하는 바가 일

치하는 부분을 표시하여 살펴보고자 한다.
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 총론 - Ⅰ. 교육과정 구성의 방향

 1. 추구하는 인간상

  가. 전인적 성장을 바탕으로 자아 정체성을 확립하고 자신의 진로와 삶을 개척하는 자주적인 사람

  나. 기초 능력의 바탕 위에 다양한 발상과 도전으로 새로운 것을 창출하는 창의적인 사람  

  다. 문화적 소양과 다원적 가치에 대한 이해를 바탕으로 인류 문화를 향유하고 발전시키는 교양 있는 사람

  라. 공동체 의식을 가지고 세계와 소통하는 민주 시민으로서 배려와 나눔을 실천하는 더불어 사는 사람

 2. 핵심역량

가. 자아 정체성과 자신감을 가지고 자신의 삶과 진로에 필요한 기초 능력과 자질을 갖추어 자기주도적

으로 살아갈 수 있는 자기관리 역량

나. 문제를 합리적으로 해결하기 위하여 다양한 영역의 지식과 정보를 처리하고 활용할 수 있는

 지식정보처리 역량

다. 폭넓은 기초 지식을 바탕으로 다양한 전문 분야의 지식, 기술, 경험을 융합적으로 활용하여 새로운 

것을 창출하는 창의적 사고 역량

라. 인간에 대한 공감적 이해와 문화적 감수성을 바탕으로 삶의 의미와 가치를 발견하고 향유하는 

심미적 감성 역량

마. 다양한 상황에서 자신의 생각과 감정을 효과적으로 표현하고 다른 사람의 의견을 경청하며 존중하는 

의사소통 역량 

바. 지역･국가･세계 공동체의 구성원에게 요구되는 가치와 태도를 가지고 공동체 발전에 적극적

으로 참여하는 공동체 역량 

 3. 학교 급별 목표 / 다. 고등학교 교육 목표 

  1) 성숙한 자아의식과 바른 품성을 갖추고, 자신의 진로에 맞는 지식과 기능을 익히며 평생학습의 기본 능력

을 기른다. 

  2) 다양한 분야의 지식과 경험을 융합하여 창의적으로 문제를 해결하고, 새로운 상황에 능동적으로 대처하는 

능력을 기른다. 

  3) 인문･사회･과학기술 소양과 다양한 문화에 대한 이해를 바탕으로 새로운 문화 창출에 기여할 수 

있는 자질과 태도를 기른다.

  4) 국가 공동체에 대한 책임감을 바탕으로 배려와 나눔을 실천하며 세계와 소통하는 민주 시민으로서의 자질

과 태도를 기른다. (밑줄과 강조는 연구자)

연구자는 소통 중심 다문화 교육의 제 차원을 구성요소로 5단계로 설계된 프로토

타입(prototype)의 교수·학습 프로그램을 제시하였다. 이를 통하여 학습자의 상호문
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화 역량과 정의적 차원의 상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity)을 향상하는 데 

연구의 목적이 있다. 학습자들은 학습자들의 인지적 반응을 자극하고 지평을 확장할 

수 있도록 선정·배치된 다양한 매체를 활용한 텍스트를 통하여 사회를 비판적으로 

인식하고 해석하게 된다. 이 과정에서 자기 조절 능력과 지식 정보 처리 역량을 활

용하며 문화적 소양과 다원적 가치에 대한 이해를 높이게 된다. 또한, 담화 행위를 

통하여 다양한 층위의 독자와 소통하며 인간에 대한 공감적 이해와 문화적 감수성

을 향상하고, 타자의 의견을 존중하는 의사소통 역량을 기르게 된다. 끝으로 전체 

학습의 결과로 자아 정체성이 확립됨은 물론이고 다양한 의사소통의 결과로 바람직

한 공동체를 모색하며 민주시민으로서의 자질을 키우게 될 것이다. 

2. 소통 중심 다문화 교육의 구성원리

이 절에서는 소통 중심 다문화 교수·학습 설계의 구성원리에 대하여 논하고자 

한다. 앞 절에서 설명한 소통 중심 다문화 교육의 제 차원을 어떠한 원리로 설계하

여 상호문화 감수성을 함양할 것인지 설명하기 위한 이론적 토대를 제시하였다. 이

를 기반으로 다문화 교육을 위한 복수의 자료 텍스트 선정 시 무엇을 고려해야 하

는지, 텍스트 해석 시 어떠한 ‘맥락’을 고려해야 하는지 설명하고자 한다. 그리고 

다양한 형식과 출처(source)를 지닌 자료 텍스트를 어떻게 배치하고 운용하여 상호

문화 감수성을 향상할 수 있을지 살펴본다. 프로그램의 핵심 요소인 서사 텍스트 제

재를 해석하는 방법을 제시한 뒤, 텍스트의 생산 과정에서 사회적 의사소통을 하는 

다양한 독자 층위를 살펴보고자 한다.

1) 복수의 자료 텍스트 선정과 배치

이 연구에서는 학습자의 상호문화적 인식을 향상하고 한국 다문화 사회를 비판적

으로 인식하게 하기 위한 제재로 복수의 자료 텍스트를 사용하고 있다. 소통 중심 

다문화 교육 구성요소의 제 차원 중 ‘다문화적 역량을 향상하는 텍스트’를 일컬

으며, 다양한 문화와 집단의 사례, 사회의 구조나 암묵적 준거 틀, 사회의 문화적 불
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평등과 갈등 등을 중심 화제로 하는 교수·학습 제재를 의미한다. 이때, 텍스트의 

범위는 ‘서사 텍스트와 정보 텍스트’ 등 ‘문어 텍스트’에 국한하지 않고, ‘구

어 텍스트’나 영상 언어와 자막같이 다양한 언어가 복합적으로 매개된 ‘복합 양

식제재’까지 넓혀 두루 사용하고 있다. 이는 매체 환경의 변화라는 시대적 흐름에 

순응한 선택으로, 학습자의 흥미를 높이고 다문화적 역량을 효율적으로 향상하는 것

을 목적으로 하였다.

다문화 사회 갈등의 주된 원인으로 지적받는 요소는 타문화에 대한 ‘편견과 선

입견’이다. 또, 단편적 경험에 의한 비논리적 추론의 오판으로 인한 ‘혐오와 배

제’도 이에 해당한다. 특히, 오랜 세월 단일민족임을 민족적 자부심으로 생각하며 

살아온 한국인들에게 다문화 사회는 아직도 낯선 사회 현상으로 거부감이 높을 수

밖에 없었다. 게다가 최근 우리에게 일어난 코로나-19라는 세계적 재난(pandemic)은 

특정 인종이나 민족, 종교 등에 대한 ‘편견’을 심화하는 기폭제가 되어 ‘차별과 

혐오’가 만연해지는 사회 문제를 가져왔다(변종헌, 2021). 즉, 개인이 다문화 사회 

현실에 대한 객관적 인식이 아닌 인지적으로 편향된 인식을 통하여 부정확한 판단

을 내리거나 비논리적으로 해석하여 왜곡하는 현상이 사회 문제로까지 전이 되었음

을 알 수 있다.

인지심리학에서는 이러한 현상을 ‘확증편향(confirmation bias)’이라는 용어로 

지칭하며, “인간이 문제 상황에 대한 사고와 추론과정에서 무의식적으로 자신의 신

념이나 선호 가설만을 부적절하게 강화하는 증거만을 활용하는 인지 과정

(Nickerson, 1998: 175)”이라고 설명한다.19) 이 연구에서는 학습자의 다문화 사회 인

식의 ‘확증편향’을 줄이고, 텍스트에 대한 비판적 사고를 통해 선입견과 편견에서 

벗어나 다양한 문화적 관점과 반론들을 고려한 균형 잡힌 가치관을 정립할 수 있도

록 교수·학습을 설계하였다. 

연구자는 위와 같은 사실을 고려하여 텍스트 선정 시 고려할 내용을 ① 텍스트를 

19) 논증적 글쓰기에서도 확증 편향은 중요한 연구 대상이다. ‘확증편향(my-side bias)’이라는 용

어를 사용하며, 개인이 이미 선호하는 입장과 반대되는 증거를 무시하는 경향이나 특정 논제에 

대하여 자신의 입장을 지지하는 논증 위주로 구성하는 경향을 의미한다(Perkins, 1985; Wolfe 

& Britt, 2008). 또, 다수의 필자가 자신의 논증을 정당화하기 위하여 자신과 관련된 증거를 

더 많이 생성하는 것이 당연하다고 생각하기도 한다. 이 연구에서는 문자 언어소통행위에서의 

‘확증편향’을 논의하고자 하는 것이 아니라 다문화 사회에서 사람들의 편견과 이를 강화하는 

인지 과정에 주목하여 인지심리학 용어를 차용하였다.
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둘러싼‘맥락’의 의미, ② ‘학습자의 인식 수준과 흥미’로 구분하여 순서대로 설

명하고자 한다. 그리고 선정한 ‘텍스트를 배치하는 원칙’을 ㉠ 복수의 자료 텍스

트를 조직하는 방식과 ㉡ 학습자의 비판적 문식성을 향상하는 방향을 고려하여 논

의하고자 한다. 

우선 텍스트를 둘러싼 ‘맥락’의 의미를 살펴보자. 텍스트 선정 시 텍스트 단독

의 의미도 중요하나 텍스트와 관련된 사회문화적·역사적 맥락과 직접적·상황적 

맥락을 고려하여야 한다. 다문화 교육에서는 외연에 표출된 하나의 현상을 개인이 

평가할 때, 문화·인종·종교·성 등의 차이에 따라 문제에 접근하는 방식이나 느낌

이 다를 수 있다는 “관점 인식(perspective consciousness)”을 주요 목표로 가르치

고 있다. 이를 면밀하게 이해하기 위해서는 텍스트의 ‘맥락’이 의미하는 바에 대

한 이해가 선행되는 것이 필요하다. 실제로 국내 다수의 다문화 교육프로그램에서는 

학습자에게 다문화 현상에 대한 각자 다른 역사적·사회적 맥락을 포함하는 다양한 

텍스트를 제공하고 다문화 역량을 키우는 교육 방법을 사용하고 있다(장현정, 

2022a). 연구자는 이 ‘맥락’이 의미하는 바를 좀 더 심도 있게 살펴보고자 한다.

문식성(literacy) 행위 즉, 우리가 텍스트를 읽고 이해한다는 것은 단일한 요소만

으로 이루어지는 것이 아니라 복잡하고 다차원적인 맥락 속에서 수행된다. 다문화 

교육을 위하여 제공하는 텍스트 안에는 그것을 읽는 독자의 문화권(서양권이나 동양

권 등) 문화나 지역 문화, 공동체의 문화, 일반적 관습들과 특정 관습들이 포함되어 

그 의미 해석에 영향을 끼치는 것이다. Spivey(1997)는 ‘사회문화적·역사적 맥락’

을 이와 같은 “체계의 묶음” 또는 “강력한 힘”이라고 표현할 수도 있지만 반대

로 ‘사회문화적 지식’이라고 표현할 수도 있다고 설명한다. 이때의‘사회문화적 

지식’이란 “하나의 사회 집단이 구성한 집단적 지식이나 그 사회에 소속되어 있

거나 집단 속으로 동화되어 가능 과정에 있는 개인들의 지식 등”을 의미한다. 

Alexander et al.,(1991: 325)에 따르면, ‘사회문화적 지식’은 인간이 세상을 바

라보고 세상과 상호작용하는 개인의 이해 “방식(ways)”이며, 다른 사람(가족, 지역

사회, 민족 집단, 민족 문화 등)과 공유하는 암묵적인 이해를 반영한다고 설명한다. 

이러한 ‘사회문화적 지식’이 담화 상황에서 이해의 초점은 아닐지라도 “경험을 

지각할 수 있게 해주는 여과장치”로 세계를 개념화하는 개인의 문화적 환경을 의

미하는 것이다. 그리고 이러한 ‘사회문화적 지식’은 주류 집단의 교육 시스템에 
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적응하지 못하고 탈락하는 소수자와 다수자의 문화 사이의 태도와 담화 방식의 

‘미묘한 차이’에서도 발견할 수 있다고 이야기한다. 

다문화 교육에서 활용되는 텍스트는 이 두 가지 모두를 고려할 수 있어야 한다. 

첫 번째는 학습자가 사회문화적·역사적 맥락의 차이를 활용하여 서로의 관점 차이

를 이해하기 위한 ‘해석의 출발점’으로 사용할 수 있는 가의 문제이다. 두 번째는 

‘사회문화적 지식’이 사회의 불평등과 차별을 어떻게 형성하는지 학습자가 비판

적으로 분석하고 이해할 수 있는가의 문제이다. 단순히 우리의 역사와 문화가 달라

서 이렇게 서로 다르게 생각하고 있다는 것을 넘어서 이러한 ‘사회문화적 지식’

이 현재 우리 사회에 어떠한 영향을 끼치고 다른 결과를 낳았는지까지 심층적으로 

이해할 수 있도록 유도해야 함을 의미한다.

논의의 범위를 텍스트에 좀 더 직접적인 영향을 주는 직접적·상황적 ‘맥락’으

로 좁혀서 살펴보자. Spiro(1980)는 맥락 속에 담화가 포함되어 있으며, 개인 “외부

의-텍스트적인” 구성에 영향을 준다고 설명한다. ‘맥락’은 “행위가 일어나는 시

간과 공간과 그 활동의 특성과 맥락 안의 사람 등을 포괄하는 개념”으로 읽기 맥

락 안에는 ‘읽는 행위’ 자체가 포함된다. 텍스트로 인해 구성된 의미는 구어나 문

어 등의 다른 텍스트들에 의해 영향을 받으며 형성된다는 것이다. Van Dijk(1979)은 

‘상황 맥락’이 텍스트 자체의 영향보다 더 큰 영향을 줄 수 있다고 설명한다. 예

를 들어, 독자는 읽기 과제가 특정한 유형의 읽기를 요구한다고 판단되면 읽기 과정

에서 나름의 판단을 조정해서 의미를 구축하며, 이는 필자의 의도와 다르게 이해되

는 원인이 되기도 한다.

결국 ‘상황 맥락’을 읽는다는 것은 다른 사람을 “읽는 것”일 수 있고, 텍스

트에 대해서 토론하는 사람 혹은 텍스트에 관해 논평하는 사람을 “읽는 것”을 의

미할 수 있다(Alexander et al., 1994; Ruddell & Unrau, 1994). 학습자들은 학습을 목

적으로 ‘읽기 행위’를 진행할 때, 글의 주요 부분이 아니더라도 교수자가 강조하

거나 관심 있을 부분에 주목하고, 동료 학습자나 교사의 논평에 영향을 받아 의미를 

변화시킨다는 것을 의미한다. 만약, 다문화 교육을 위하여 다양한 텍스트를 제시하

고 이를 위한 활동을 진행했을 때 학습자들은 이러한 상황 맥락에 영향을 받음을 

염두에 두고 이를 고려한 제시가 필요함을 의미한다. 

다음으로, 텍스트 선정 시 고려해야 할 ‘학습자의 인식 수준과 흥미’를 살펴보
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려 한다. 다문화 교육은 주요 내용 교과( 국어, 영어, 수학 등)가 아닌 ‘범교과 

주제’에 해당하여 ‘모든 학습자’를 대상으로 하였을 때, 상대적으로 집중도가 떨

어질 수 있어 이 부분을 세심히 살펴야 한다. 이를 위하여 Mosenthal(1996)과 연구자

의 선행 연구(장현정, 장성민, 2021c)를 참고하였다. 

Mosenthal(1996)은 텍스트 선택에 영향을 끼치는 요인을 4가지 요약하여 설명한

다. ①‘자료의 복잡성(document complexity)’은 텍스트의 구조와 찾아야 할 정보

의 양이 많을수록 개인의 인지적 부담이 늘어남을 의미하다. ②‘목표 정보의 유형

(type of information requested)’은 목표 정보가 추상적일수록 개인의 인지적 부담

이 늘어나며 구체적일수록 부담이 덜 함을 의미한다. ③‘상응의 유형(type of 

match)’은 과제에서 필요로 하는 정보와 텍스트에서 실제 포함된 정보의 관련이 

적을수록 개인의 인지적 부담이 늘어남을 의미한다. ④‘목표 외 정보의 개연성

(plausibility of distractors)’은 목표 외 정보와 목표 정보가 유사할수록 개인의 인지

적 부담이 늘어남을 의미한다. 

또한, 선행 연구(장현정, 장성민, 2021c)에 대한 반성적 검토를 통하여 텍스트 선

정 시 고려할 추가 사항으로, 학습자의 학업 수준과 제재 유형에 따라 달라지는 교

수·학습의 효과 차이를 변별적으로 분석하여 반영하고자 하였다. 박지현 외(2020: 

152)에서 제시한 “국어과 지문 특성 범주의 특징”을 염두에 두고 ‘장르, 매체, 

난도, 지문 구성, 어휘 분포와 단어 수’ 등의 사항을 면밀하게 고려하였다.20) 이에 

따라 ‘교과서 밖 지문’에서 문어 텍스트로만 구성된 단일 매체 2편과 언어 외에 

그림 등 비언어적 요소가 포함된 복합 매체 2편을 선정하였다. 장르적 특징으로 구

분하면, 대중매체에 해당하는 애니메이션, 설득 장르에 해당하는 기사문과 연설문, 

정서표현 장르에 해당하는 문학작품을 활용하였다.

연구자는 위의 논의를 종합적으로 반영하여, 다문화 교육을 위한 복수의 자료 선

택 시 다음과 같은 사항을 고려하려 한다. ① 자료는 덜 복잡하게 구성하고 ② 다양

성 존중과 사회정의 지향이라는 구체적 목표를 담아 ③ 학습자가 필요한 수준의 정

20) 박지현 외(2020)에서는 국어과 지문 특성의 범주를 중범주와 문항 특성으로 나누어 설명하

였다. 중범주는 ‘장르, 매체, 교과서 수록 여부, 난도, 지문 구성, 어휘 분포와 단어 수’ 둥 6가

지가 해당한다. 각 중범주의 문항 특성은 장르(대화, 면담, 발표, 연설, 토의, 토론, 협상), 매체

(단일 매체/복합 매체), 교과서 수록 여부(교과서 지문/교과서 밖 지문), 난도(지문 구조의 복

잡도/ 표현의 모호성 정도/어휘의 난도/지식의 수준), 지문 구성(복수 구성 여부/복합 구성 여

부), 어휘 분포와 단어 수(어휘 분포/단어 수) 등으로 구분하여 제시하고 있다. 
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보를 충분히 제공해야 한다. ④ 프로그램이 1~4단계로 진행됨에 따라 구성과 내용이 

조금씩 복잡해지고, 난도가 높아지는 텍스트를 선택하여 학습자의 다문화 사회에 대

한 인식적 지평을 확장하는 메타인지 활용에 적합해야 한다. 예를 들어 1단계에서는 

가장 이해하기 쉬운 ‘타자 이해와 존중’의 정보를 담은 복합 양식 자료(애니메이

션)를 제시하고, 2단계에서는 학습자의 흥미와 관심을 높이기 쉬운 구어 자료(아이

돌 그룹의 연설 동영상)를 제공하는 것이 이에 해당한다. 3~4단계에서는 자료의 복

잡성이 높아지고 목표 정보의 유형이 추상적인 서사 텍스트와 정보 텍스트를 제공

하게 된다.21) 

이제 ‘텍스트를 배치하는 원칙’을 ㉠ ‘복수의 자료 텍스트를 조직하는 방식’

과 ㉡ ‘학습자의 비판적 문식성을 향상’하는 방향으로 나누어 살펴보자. 이 연구

에서 ‘텍스트의 배치’는 단순 나열식의 병렬을 의미하는 것이 아닌 다문화 교육

을 위하여 선택한 복수의 자료 텍스트가 어떠한 관계 유형을 취하는 것이 바람직한

지 고려하는 것을 의미한다. 이를 위하여 우선 Hartman & Allison(1996)의 자료를 조

직하는 방식에 관한 연구를 살펴보려 한다. 그는 복수의 텍스트를 읽고 이를 하나로 

응집하는 관계 유형을 구체적으로 제시하고 있다. 또한, 탐구 학습 시 학습자의 창

의적 문제 해결 방안을 촉진하기 위하여 화제와 관련한 복수의 텍스트를 제공할 때, 

문어 자료(소설, 기사, 시 및 에세이 등) 외에 기호학의 범위까지 넓혀서 ‘영화, 비

디오, 드라마, 춤, 음악, 사진, 그림, 구어 담화 및 기타 여러 유형의 기호’가 포함

된 자료까지 제시하는 것이 바람직하다고 주장하였다. 텍스트 간의 관계 유형을 ① 

‘보완적(complementary)’, ② ‘논쟁적(conflicting)’, ③ ‘통제적(controlling)’, 

④ ‘공관적(synoptic)’, ⑤ ‘대화적(dialogic)’ 등 5가지로 구분하여 제시한다.

첫 번째로 보완적 관계는 학습자들에게 주제와 관련한 서로 다른 텍스트를 다양

하고 반복적으로 제공하여 공통 화제의 다면적 특성을 이해할 수 있도록 하는 것을 

의미한다. 둘째, 논쟁적 관계는 서로 상충하는 관점을 담은 텍스트를 나란히 제공하

여 학습자들이 하나의 쟁점과 관련된 서로 다른 입장을 비판적으로 이해할 수 있도

록 텍스트를 조직하는 것을 의미한다. 셋째, 통제적 관계는 하나의 텍스트를 다른 

21) 서사 텍스트와 정보 텍스트는 읽기 유형과 특징에서 차이를 보인다는 것을 이해하고 특징을 

살펴 선택하였다. 서사 텍스트( 문학작품) 읽기는 형식을 잘 회상할 수 있고 읽기 시간이 더 

많이 소요되며, 정보 텍스트( 기사문) 읽기는 추론을 통한 의미의 연결짓기를 활용하여 읽기

의 목적, 사건의 이유와 원인 등에 주목한다(Zwaan, 1993). 
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텍스트를 해석하는 기준(frame)이 되도록 하여 조직하는 방식이다. 이를 통하여 학

습자들은 한 텍스를 다른 텍스트에 대한 이해를 높이기 위한 전략적 장치로 사용할 

수 있다. 넷째, 공관적 관계는 공통 화제에 대한 다양한 변이를 보여주며 학습자의 

인식적 지평을 확장하는 조직 방식이다. 예를 들어 학습자들에게 ‘전 세계의 보편

성과 다양성’을 가르친다고 할 때 ‘신데렐라 류’의 이야기가 각 문화적 배경에 

따라 어떻게 변형되어 나타나는지에 초점을 맞춘 다양한 텍스트나 영상 자료 등을 

함께 제공하는 것을 의미한다. 끝으로 대화적 관계는 텍스트 간의 지속적 교류 또는 

대화를 의미한다. 예를 들어, 하나의 주제를 가지고 지속적으로 논의한 몇 부작을 

제시를 제공하거나 같은 주제를 둘러싼 상호작용이 텍스트 전체에서 재작업되는 예

를 제공하는 것을 의미한다. 장성민(2016b)에서는 이 속성을 정교하게 다듬어진 실

체라기보다는 “하나의 관점으로서의 선언적 속성”이 강하다고 설명하고 있다. 

소통 중심 다문화 교육에서는 위의 상황을 고려하여 텍스트를 조직할 때, 제시한 

4개의 자료 텍스트가 서로 기본적으로 ‘보완적 관계’를 형성하도록 하였다. 학습

자들이 복합적으로 구성된 상호문화적 구성요소를 다양한 측면에서 반복적 기회를 

통하여 이해하고 있기 때문이다. 또 각 텍스트의 중심 주제는 다르지만 ‘다문화 사

회에 대한 이해와 비판적 인식’과 관련된 화제들이 지속적으로 상호작용할 수 있

도록 제시하고 있기 때문에 ‘대화적 관계’를 형성한다고 설명할 수 있다. 다만, 

이는 단계별 제공자료의 조직 관계에서는 조금 다르게 적용된다. 예를 들어 4단계에 

제공하는 3편의 정보 텍스트는 ‘보완적 관계’이면서 ‘논쟁적 관계’를 형성하도

록 조직하였다. 사회의 다양한 관점과 가치관을 비교·대조하여 비판적으로 해석할 

수 있도록 유도하고 있기 때문이다.

다음으로, ‘학습자의 비판적 문식성 향상’을 염두에 두고 어떻게 텍스트를 배

치하는지 살펴보고자 한다. 다문화 교육에서는 전통적으로 ‘사회정의’나 ‘사회정

의 실천’ 등을 목표로 학습자가 사회를 비판적으로 이해하고 실제적인 대안을 세

워 행동할 수 있어야 함을 강조해 왔다(Banks & Banks, 2004; Bennett, 2007; Sleeter 

& Grant, 2007). 이때 필수적으로 요구되는 것이 ‘비판적 문식성’이다.22) ‘비판

22) 천경록(2014)은 ‘비판적 읽기’와 ‘비판적 문식성’의 개념을 구분하여 제시하여 설명하였다. 

첫째로, 둘은 학문적 배경이 다른데 ‘비판적 읽기’는 인지적 관점의 심리학을 활용하여 텍스트

의 정보에 대하여 분석하고 평가하는 것을 의미한다. 이에 반해 ‘비판적 문식성’은 철학에 기

반을 둔 유럽의 비판 이론가들, 미국의 AfricanAmerican 학자들, Freire의 해방적 관점 등에
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적 문식성’을 통하여 학습자들은 사회문화적 쟁점에 대한 획일성(편견, 선입견, 자

문화 중심의 판단 등)을 극복하고 다양한 관점에 대한 종합적 이해를 통하여 ‘사회

정의’를 위해 행동할 수 있기 때문이다(McLaughlin & DeVoogd, 2011: 278). 

학습자의 비판적 문식성 향상을 위하여 독서 교육 측면에서 교수 학습의 구체적 

지도 방법을 강조한 학자는 McLaughlin & DeVoogd(2004)과  Behrman(2006)을 예로 

들 수 있다. 두 사람은 비판적 문식성의 개념과 지도 방법을 구체적으로 제시한다. 

연구자는 그들이 비판적 문식성을 지도하기 위하여 제시한 방법을 통하여 텍스트 

선정 시 무엇을 고려해야 할지 살펴보려 한다. 

McLaughlin & DeVoogd(2004)가 제시한 첫 번째 방법은 텍스트, 사진, 비디오 등

을 병치(juxt a positioning)시키는 것이다. “같은 화제나 사건을 다루는 복수의 텍스

트나 사진”을 병치시켜 문제를 제시하여 학습자가 다양한 관점에서 이를 이해하기 

쉽도록 지도하는 것이다. 두 번째는 학습자에게 구체적 질문을 통하여 문제를 노출 

시키는 방법(problem posing)이다. 이는 모둠 토의 상황에서 효과가 있으며, 학습자

가 텍스트를 통하여 단순하고 명시적인 사실이 아닌 사회의 암묵적 편견이나 불평

등을 포착할 수 있도록 유도해야 한다. 끝으로, 대안적인 텍스트(alternative text)를 

구성하나 찾는 방법이다. 대안적인 텍스트는 구어 담화나 문자 텍스트, 매체 텍스트 

등을 다양하게 고려하며 그림, 구술 자료, 드라마, 노래 등도 가능하다. 이를 통하여 

학습자들은 사회적 쟁점을 다른 시각에서 바라보고 쟁점이 사회적으로 얼마나 복잡

하게 연결되었는지 이해할 수 있게 된다. 

Behrman(2006: 492-495)도 이와 비슷한 내용을 소개한다. 미국에서 발표된 ‘비

판적 문식성 지도’와 관련한 선행 연구에 대한 비판적 검토를 통하여 지도 방법을 

6가지로 정리하여 제시한다. ①‘보충 텍스트(supplementary texts) 읽기’는 교과서

에 실린 텍스트 이외에 소설, 영화, 잡지 등의 부가적 정보를 제공하여 교과서에서 

의도적으로 누락하거나 회피하는 사회적 쟁점에 관한 다른 면을 학습하게 돕는 것

을 말한다. ②‘복수의 텍스트(multiple texts) 읽기’는 교과서에 제시된 글과 같은 

화제를 다루나 가치관이나 관점은 다른 자료를 제시하여 학습자가 이를 비교·대조

서 기원을 찾을 수 있다는 것이다. 둘째로, ‘비판적 읽기’는 정보수집이 주된 목적으로 하는 

자세(efferent stance)를 취하지만, ‘비판적 문식성’은 비판적 자세(critical stance)를 취한다

고 설명한다. ‘비판적 문식성’을 통하여 현재의 사회 질서나 구조에 대하여 비판적으로 인식하

고 질문을 제시하여 사회 변화를 유도하는 사회적 실천(프락시스/praxis)을 지향하게 된다.
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하며 새로운 가치관이나 관점을 형성하도록 도운 것을 의미한다. ③‘저항적 관점

(resistant perspective)으로 읽기’는 텍스트 안에 내재 된 사회적 쟁점에 대한 필자

의 관점이나 가치관에서 벗어나 독자 중심의 읽기를 할 수 있도록 가르치는 것을 

의미한다. ④‘반론 텍스트 생산하기(producing counter text)’는 학습자가 텍스트에 

표현된 사회 주류의 관점에 관하여 저항적(혹은 반대되는) 텍스트를 생산하여 새로

운 대안적 기준인 정체성을 가지도록 유도하는 것이다. 앞의 행동이 수용(읽기)에 

맞춰 있다면, 이 방법은 그 핵심이 텍스트의 생산(쓰기)에 있다는 것이 특징이다. ⑤ 

‘학생들이 선택한 연구 프로젝트 수행하기(conducting student choice research 

projects)’는 학습자들이 모둠을 만들어 스스로 관심 있는 주제를 선택하여 간단한 

연구를 진행하고 심층적 이해를 도모하는 것을 의미한다. ⑥‘사회적 행동(social 

action)을 취하기’는 위의 대안들과 다르게 비판적 읽기를 통하여 학습하고 생성한 

가치관을 실제 사회 문제에 도입하여 사회적 행동을 실행하는 것을 의미한다.

두 학자의 연구 내용을 종합적으로 반영하여, 다문화 교육에서 비판적 문식성을 

향상하는 텍스트를 선정할 때 고려할 내용은 다음과 같다. 첫째, 같은 화제나 사건

을 다루는 교과서의 자료(정전[canon]이나 사회의 주류 관점을 담은 자료를 의미함) 

외에 이와 반대되거나 다른 가치관을 담은 복수의 자료 텍스트를 제시하는 것이 필

요하다. 이를 통하여 학습자는 다양한 관점에서 사회적 쟁점을 이해할 수 있고 객관

적 판단을 내릴 수 있다. 둘째, 매체의 특성을 고려하여 다양한 매체를 선택하여 제

시하면, 텍스트 안에 사회적 쟁점을 다른 시각에서 이해하고 그 복잡성을 이해하는 

데 도움이 된다는 것이다. 소통 중심 다문화 교육에서는 이를 충분히 반영하여 교과

서 수록 작품(서사 텍스트)과 정보 텍스트, 복합 양식 자료(애니메이션), 영상 자료

(연설 동영상) 등을 활용하고자 한다. 셋째, 텍스트 해석을 통하여 학습자가 스스로 

사회 주류 관점에 대한 저항이나 사회의 암묵적 편견이나 불평등을 포착할 수 있어

야 한다는 것이다. 전달하고 싶은 내용이 명시적으로 드러나 있는 텍스트는 지양하

며 텍스트 안에 존재하는 사회적 쟁점과 관련된 사회 구성원의 다양한 관점과 이해

관계를 학습자가 해석해가면서 비판적 인식을 기르고 사회에 대한 심층적 이해에 

도달할 수 있도록 유도해야 한다.

이와 유사한 맥락으로, 다문화 교육에서도 교육용 자료를 선택할 때 “정보적 자

질(qualité informative)”을 강조하는 Zarate(1993)의 논의가 존재한다. ‘정보적 자
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질’을 결정하는 것은 정보의 현실성이나 구체적 수치나 자료 텍스트의 다양한 유

형이 아닌, “실체에 대해 여러 가지 해석을 가능하게 하는 요소를 제공하는가”이

다. 그는 상반된 해석을 흥미롭게 하는 것이 “해석 간의 경쟁 관계”라고 설명한

다. 하나의 묘사가 믿을 만한 것이 되기 위해서는 가치체계를 구별하는 요소는 무엇

인지, 제시된 한 사회 집단만의 고유한 규칙은 무엇인지, 왜 다른 사람들(대상 집단 

밖)에게는 의미 없는 사실이 그 안의 사람들에게는 의미 있는 규칙이 되는지를 학습

자에게 이해시킬 수 있어야 한다는 것이다(Zarate, 1993: 37). 

그리고 그 구체적 사례로 ①“갈등이 있고 모순적이며 예상하지 못한, 그래서 다

양한 해석이 가능한 상황”을 보여주는 텍스트, ②“동일한 사회현상을 보는 ‘엇갈

린 시선’과 함께, 놀라움을 야기할 수 있는 ‘거리를 둔 시선’을 부각시키는 여러 

가지 관점”을 포함하는 텍스트, ③“한 민족이나 사회집단의 행동을 긍정적으로 또

는 부정적으로” 표현하는 텍스트, ④“문화적 사물 자체만이 아니라 그 사물의 사

용에도 관심을 끌 수 있는” 텍스트를 제시하였다(장한업 역, 2011: 78-79).

2) 상호문화 감수성 향상을 위한 다문서 문식 활동의 운용

앞선 항에서 다문화 교육에서 학습자의 ‘다문서 문식 활동’의 전제 조건인 

‘복수의 자료 텍스트’의 선정과 배치 시 고려할 논의들을 살펴보았다면, 이 항에

서는 선택한 자료를 어떻게 운용하여야 학습자의 상호문화 감수성 향상에 도움이 

될지 ‘다문서 문식 활동’의 구체적 운용에 관한 논의를 진행하고자 한다.

다수의 다문화 교육프로그램에서 다양한 자료 텍스트를 활용하여 프로그램을 설

계하는 것에 비하여 ‘다문서 읽기’의 구체적 운용에 관한 부분에 대한 정당화는 

활발히 진행되지 못하였다. 예를 들어 다문화 교육을 진행했을 때, 중등학습자들이 

어떤 자료를 신뢰하는지 혹은 ‘텍스트 해석의 구체적인 과정’이나 ‘텍스트 간 

작용’에 천착한 다문화 교육의 ‘다문서 문식 활동’에 대한 연구는 부족하기 때

문이다. 이에 연구자는 ‘다문서 읽기’ 또는 ‘다문서 문식 활동’에 대한 선행 연

구 탐색을 통하여 다문화 교육에 적용하고자 하였다. 즉, 국어 교육의 도구적 기능

을 ‘범교과 학습(다문화 교육)’에 활용하여 화제에 대한 학습자의 ‘심층적 이

해’를 유도하는 방안을 논의하고자 한다.
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‘다문서 읽기’는 “시간적으로 인접하고, 주제적으로 유사한, 복수의 글 자료에 

대한 종합적인 의미를 구성하는 과정(김종윤, 2014: 157)”으로 정의할 수 있다. 이

에 반하여 ‘다문서 문식성(Multiple Document Literacy)’은 “어떤 문제나 상황에 

대하여 다양한 출처의 자료를 사용하여 이해하고 하나의 정신적 표상을 구성하는 

행위(Strømsø, 2017: 216)”를 의미한다. 이를 종합적으로 살펴보면 ‘읽기’가 

‘글’이라는 문어 텍스트에 집중한 개념이라면 ‘문식성(Literacy)’은 자료의 범위

를 확장한 개념임을 이해할 수 있다. 즉, 다문서 문식성의 범위는 좁게는 복수의 언

어 텍스트 활용을 의미하는 다문서 이해(multiple document comprehension), 담화 종

합(discourse synthesis) 등의 운용과 복합 양식문서(multi-modal document), 다중표상

(multiple representation) 등 언어 텍스트 만이 아닌 서로 다른 양식의 운용까지도 

포함한다(장성민, 2021c). 

이 연구에서는 복수의 문어 자료를 활용하는 교수·학습과 복합 양식 자료까지 

매체를 확장하여 ‘독자가 여러 문서에서 표현하는 주제 또는 상황에 대하여 문서 

전체에 걸쳐 정보를 비교하고 통합하여 일관된 정신적 표상을 구현’할 수 있도록 

유도한다. 이 때문에 소통 중심 다문화 교육의 교수·학습을 가리켜‘다문서 문식성

(Multiple Document Literacy)’을 의미하는‘다문서 문식 활동’이라는 용어를 사용

하고자 한다. 

‘다문서 읽기’에 대한 논의는 역사교육 분야에서 ‘전문가-초보 독자’의 읽기 

능력을 비교 연구하며, 학습자의 읽기 능력이 유능할수록 다양한 텍스트를 능숙하게 

해석하고 종합할 수 있다는 사실을 도출하며 활발히 진행되었다.23) 앞의 절에서도 

반복하여 밝히고 있듯이, 다문화 교육에서 ‘관점 인식’은 중요한 목표에 해당한

다. 역사교육에서 다양한 자료 텍스트를 제공하고 역사적 사건에 대한 학습자의 관

점 형성을 촉진하는 이러한 연구 방향은 다문화 교육에 적용하였을 때, 학습자의 다

양한 국가·민족·인종·종교 등의 가치관에 대한 이해를 높이고 편견을 해소하는 

테제가 될 것으로 판단하였다. 

Wineburg(1991)는 역사가와 일반 고등학생 독자들의 역사적 사건에 대한 이해도 

차이가 나는 원인을 하나의 역사적 사실(혹은 문서)에 대하여 역사가들은 ①‘출처

23) 김종윤(2014)은 ‘다문서 읽기의 개념’을 정의하고 연구 동향을 살피며 앞으로의 발전 방향을 

제시하였다. 그는 다문서 읽기 연구 분야의 발전 흐름을 “① 상호텍스트성 연구, ② 역사교육

에서의 전문가 – 초보독자 비교 연구, ③ 다문서 모형의 수립화” 등 세 갈래로 구분하고 있다.
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확인(sourcing)’24)을 통하여 자료로서의 가치를 판단하고, ② 다른 문서 자료와의 

비교 검토를 통하여 ‘보강확인(corroboration)’한 뒤, ③ 자료가 작성된 시·공간적 

맥락이 문서에 어떠한 영향을 끼쳤는지 ‘맥락화(contextualization)’하는 과정에서 

찾는다. VanSledright(2002)도 유사하게 역사적으로 사고하는 법을 배우기 위한 전략

적 지식을 ‘① 과거의 다양한 출처 정보를 이해하는 능력, ② 증거를 주의 깊게 대

조하여 증거 능력을 입증하는 것, ③ 증거에 기반한 해석을 구성하는 능력, ④ 평가

하는 능력’ 등으로 구분하여 설명한다. 또한, 역사를 공부하고 재해석하기 위해서

는 가공하지 않은(당대의 인물이 직접 작성한) “1차 자료(primary source)”와 가공

한(후대 역사가나 다른 사람의 해석이 반영된) “2차 자료(secondary source)”를 구

분하고 평가하는 능력이 필요하다고 강조한다. 2차 자료를 활용하여 단순히 역사를 

암기하는 시험을 위한 공부가 아닌 역사적 사건에 대한 관점을 세우고 심층적 이해

에 도달하기 위해서는 둘을 비교하여 이해하는 것이 중요하다고 설명한다. 

그의 연구가 다문화 교육에 주는 시사점은 전략적 지식과 다양한 층위의 자료(1, 

2차 자료)를 사용하는 것의 중요성 이외에 그의 실제 연구결과에 있다.25) 그의 연구

는 역사교육이지만 같은 교실에 존재하는 다양한 인종과·민족을 대상으로 했다는 

점에서 넓게 보면 다문화 교육의 실제 예에 해당한다. 우리는 이를 통하여 통합학급

(다문화 학습자와 비다문화 학습자가 공존하는 학급)에서 교과교육을 실시했을 때, 

‘다문서 문식 활동’을 활용하는 것이 어떻게 도움이 되고 어떠한 점을 보완해야 

하는지 시사점을 얻을 수 있기 때문이다.

초기의 역사교육 연구들이 ‘읽기’에 집중하였다면, 이후의 ‘다문서 문식 활

동’에 관한 연구는 읽기와 쓰기의 통합적 활동에 주목한다. “담화 종합(Discourse 

24) Perfetti et al.(1999: 94)는 ‘다문서 읽기’에서 텍스트의 출처(source)가 이해의 핵심임을 강

조하며 출처의 유형을 저자(author), 배경(setting), 형식(form)으로 분류하여 설명한다. 저자

는 다시 ‘이름, 지위, 동기, 접근(access)’으로 구분하고, 배경은 ‘장소, 시간, 문화’, 형식은 ‘문

체(Style), 텍스트 형식(type)’으로 세분화하여 제시하고 있다. 

25) VanSledright(2002)는 미국에서 다양한 인종으로 구성된 초등학교 5학년 교실에서 전체 학

습자 23명 중 8명(성별, 민족·인종, 읽기 수준을 모두 다양하게 구성)을 대상으로 역사적 문서

(1770년 미국에서 일어난 보스턴 학살을 다룬 글과 그림)를 증거로 이해하고, 출처를 식별하

여 문서의 신뢰성과 관점을 판단하여 세부 내용을 입증하는 방법을 가르치고 그 변화를 분석

하였다. 서로 읽기 능력 수준이 다름에도 불구하고 전체 학생이 점차적으로 역사에 대한 실증

적 이해가 높아졌다. 가장 언어 능력이 떨어지는 스페인어를 구사하는 이민자 가정의 학습자

도 정교하지는 않으나 보스턴 사건에 대해서 작가와 화가가 왜 같은 역사적 사실을 다르게 표

현했는지 이해하고 설명하고자 하였다. 
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Synthesis)”에 대한 논의는 Spivey(1997: 146)가 읽기·쓰기의 통합적 활동을 “필자

가 다양한 텍스트를 읽고, 그와 관련한 자신의 고유한 텍스트로 생산하는 과정”이

라고 최초로 정의하며 시작되었다. Wiley & Voss(1999)는 역사교육에 ‘담화 종합’

을 활용한 교수·학습을 적용하여, 학습자에게 복수의 텍스트를 제공하고 자신의 주

장을 담은 ‘논증 에세이(argument essay)’를 작성할 것을 요구하였다. 학생들에게 

교과서의 본문 대신 여러 출처가 있는 웹 사이트에서 정보를 제공하고 내러티브, 요

약 또는 설명 대신 주장을 쓰도록 지시하였을 때, 학습자가 초기 제공 자료에서 가

장 많이 변형되고 통합된 정신적 표상, ‘심층적 이해’에 도달했다는 실증적 연구 

결과를 보여준다. 

이러한 논의는 학습자의 ‘다문서 문식성’을 활용한 인식론적 순환을 구조화하

여 모형을 제공하는 다양한 논의로까지 발전하였다. Rouet & Britt(2011)은 대표적인 

다문서 기반 학습 모형인 MD-TRACE(multiple documents task-based relevance 

assessment and content extraction)를 제시하고 ‘상호텍스트 모형(intertext 

model)’과 ‘정신 모형(mental model)’으로 세분화하여 설명한다. 그는 자료 텍스

트의 내용을 식별하고 평가하는 데 필요한 출처 정보를 ‘자료 노드(document 

node)’라 명명한다.26) 상호텍스트 모형(intertext model)은 ‘내용 정보와 출처 정

보’를 노드로 삼아 연결하고 정신모형(mental model)은 이를 바탕으로 통합된 의미

론적 내용을 나타낸다. 이를 도식화한 내용은 다음 [그림 Ⅱ-4]에서 확인할 수 있다.

26) Britt & Rouet(2012)에서는 자료 노드(document node)의 유형을 저자 환경, 형식, 수사적 

목표, 내용 등으로 대분류하여 저자의 이름, 출판일, 출판사 같은 객관적 정보는 물론이고 자

료에 대한 평가나 저자에 대한 의견( 편향된 저자), 저자가 자료를 작성한 이유와 같은 주관

적·평가적 정보도 포함하고 있다. 
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[그림 Ⅱ-5] 다문서 모형(documents model)의 구조(Britt & Rouet, 2012: 285)

상호텍스트 모형(intertext model)은 자료의 관계를 고려한 인식에 해당하며, 모든 

자료의 내용은 독립적으로 존재하는 것이 아니라 저자, 형식, 환경 등으로 구성된 

다양한 출처 정보와의 관계를 통하여 의미를 구성한다는 것을 이해할 수 있다. 정신 

모형(mental model)은 필자가 서로 다른 관점과 내용을 다룬 자료를 하나의 통일된 

의미 체계로 응집하기 위한 이해와 해석을 진행하게 된다. 

그는 복수의 자료 텍스트에서 서로 상이한 정보들이 다양한 출처를 통하여 제공

되었을 때 이에 대한 종합적 이해가 중요함을 주장하는 동시에, 다양한 관점의 자료

에 대한 응집적인 이해와 해석을 통하여 하나의 관점을 담은 글을 표현할 수 있음

을 설명한다. 그리고 최근에는 이를 발전시켜 읽기 문맥 차원에서 어떻게 해석되어

야 하는지, 읽는 내용과 순서에 영향을 미치는 것에 대하여 의도적으로 집중한 ‘문

제 해결 읽기’모형인 RESOLV(REading as problem SOLVing)을 제안하였다(Rouet 

et al., 2017).

MD-TRACE 모형에 대한 발전적 논의는 List & Alexander(2017, 2018)의 인지적·

정서적 관여 모형 CAEM(cognitive affective engagement model)에서도 발견할 수 있

다. 기존의 연구들이 인지적 표상에 집중하였다면 이들은 정서적 관여(흥미, 태도 

등)의 부분까지 종합적으로 고려하고자 하였다. ‘화제에 대한 태도와 흥미’나 
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‘기대되는 인지적 결과물’, ‘행동적 성향(출처 평가 및 다자료 사용 기술의 정

도)’, ‘정서적 관여도’에 따라 학습자의 다문서(다중표상) 사용 행동이 달라진다

고 설명한다. 예를 들어, 정서적 관여도가 낮고 행동적 성향이 낮을수록 ‘비관여적

(disengaged)’인 입장을 보이고, 화제에 대한 정서적 관여도가 높고 행동적 성향이 

높을수록 ‘비판·분석적(critical analytic)’ 입장을 보여준다는 것이다.

또한, List & Alexander(2019)는 앞선 논의들이 다문서 문식 활동의 ‘이해’에 

맞춰 있었던 것에서 더 나아가 ‘표현’으로 확장하여, 다문서에 대한 통합적 프레

임워크 ‘IF-MT(the integrated framework of multiple texts)’를 제시하였다. 학습자

의 외부 산출물인 ‘표현’만을 살펴보면, 다문서 문식 활동에 대한 인지적·정서적 

학습의 결과로 표현한 에세이를 ‘개인화의 정도’와 제공 텍스트에 대한 ‘선택성 

여부’를 가지고 ‘논증 에세이(argument essay), 요약/설명 에세이

(summaries/explanatory essay), 의견제시형/설득 에세이(opinion/ persuasive essay), 

연구 보고서/분석 에세이(research report/ analysis essay)’ 등 네 가지로 구분하고 

있다. 연구자는 이를 토대로 소통 중심 다문화 교육의 최종 결과물로 학습자들이 제

출한 ‘글(written text)’을 다양한 자료 텍스트를 선택적으로 활용한 ‘개별학습’

의 결과물로 인지하여 ‘의견제시형 에세이(opinionessay)’라고 지칭하였다.

끝으로 다양한 다문서 모형 중에 소통 중심 다문화 교육에서 고려할 가치가 있는 

최근 모형을 설명하고자 한다. McCrudden(2020)은 ‘이중 처리 모형’에서 개인이 

신념과 관련된 정보를 읽는 과정을 ‘기억 기반 처리( 자동적 활성화)’와 ‘독자 

중심의 처리(즉, 의도적인 전략 사용)’ 둘로 나누어 다문서 처리 유형을 도식화하

였다([그림 Ⅱ-5 ] 참조).
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[그림 Ⅱ-5] 이중 처리 모형(McCrudden, 2020: 199)

그는 독자의 관점(즉, 특정 주제에 대한 신념이나 태도)이 텍스트의 관점과 일치

하거나 불일치하는 정보를 접할 때 발생하는 처리 과정이 어떻게 달라지는지 설명

한다. 이 외에도 독자가 세운 목표가 ‘지향성’인지 ‘정확성’인지에 따라 신념의 

보존할 것인지 수정할 것인지가 달라진다. 만일 개인의 신념과 텍스트의 관점이 일

치하여 일관성을 보인다면 개인은 주로 ‘유형 1’에 의존하여 방향성을 기본 목표

로 할 것이다. 새롭게 받아들인 정보와 최근 활성화된 아이디어가 일치하므로 전략

적으로 처리할 필요가 없고 신념이 유지된다. 

반대로, 자동화 처리 과정에서 독자의 관점과 텍스트의 관점이 일치하지 않으면 

이를 어떻게 처리할 것인지 의식적 사고와 노력이 필요한 ‘유형 2’로 넘어가게 

된다. 독자가 자신의 신념에 대한 편향적 태도로 대안적 관점의 비판을 고려하지 않

는다면 지향성을 목표로 하는 ‘합리화’를 선택하여 독자의 신념은 유지된다. 그러

나 독자의 사전신념과 아이디어에 대한 보다 정교한 이해를 발전시키면 객관적 시

선에서 신념을 분리하고 ‘정확성’을 목표로 지지한다. 나나 텍스트의 관점과 무관

하게 자료에 대한 성찰적 이해를 통해 신념(정당한)을 보존할지 수정할지 선택하게 

된다.

그러므로 ‘신념과 태도’가 다문서 문식 활동에서 개인의 인식론적 신념에 어떻

게 영향을 끼치는지 설명한 정보 처리 과정을 이해하는 것은 ‘상호문화적 의사소

통’ 상황에서 학습자가 자신의 신념을 보존할지 수정할지 스스로 선택하는 데 도
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움이 될 것이다. 소통 중심의 다문화 교육에서는 텍스트를 매개로 ‘사회해석 기

제’로 활용하기도 하고, 텍스트를 통하여 현실 사회를 직접 제시하기도 한다. 이때 

학습자는 자신이 가지고 있던, 편견이나 선입견만을 정당화는 확증편향에서 벗어나 

텍스트의 가치관과 개인의 가치관을 객관적으로 평가하여 자신의 신념을 보존할지 

수정할지 정하고 그 이유를 정당화할 수 있다.

위의 연구들이 강조하는 바를 중심으로 요약하자면 다음과 같다. 학습자가 복수

의 자료 텍스트에서 제시하는 주제나 상황에 대하여 정보를 비교하고 통합하여 응

집된 정신적 표상을 표현하기 위해서는 ① 다양한 출처 정보 및 저자, 환경, 매체 

형식 등의 정보를 이해하고, ② 자료에 대한 충분하고 통합적인 해석을 진행하며, 

③ 이에 대한 흥미와 관심을 가지고 이를 ‘표현’하는 능력이 필요하다는 것이다. 

이는 국어과의 표현 교육 측면에서 중등학습자라면, 도달해야 할 학습 목표이고 충

분히 가능한 수준이라고 설명할 수 있다. 그러나 위와 같은 ‘다문서 문식 활동’을 

다문화 교육에 적용하였을 때도 그 목표와 수준을 같게 설정해야 하는가의 문제에

는 비판적 입장이다. 

다시 말해, 연구자는 ‘다문서 문식 활동’을 운용하는 다양한 연구와 이론을 기

반으로 프로그램을 설계하지만 ‘학습의 결과’에 대하여 내용 교과 학습과 같은 

‘평가’를 진행하지 않으려 한다는 것을 의미한다. 연구자는 학습자에게 자료 텍스

트를 제공하기 위하여 일정한 기준을 설정하고, 출처 정보와 저자, 환경, 매체 등을 

고려하여 학습자가 ‘상호문화적 소통상황’에 대한 심층적 이해와 비판적 인식을 

향상할 수 있는 ‘학습의 기회’를 제공하는 것만을 ‘정교화’고자 하는 것이다. 

학습자의 읽기 능력과 쓰기 수준이 높아 자료 텍스트가 지칭하는 공통의 주제에 대

하여 ‘심층적 이해’를 표현하면 더할 나위 없이 좋을 것이다. 그러나 그렇지 못하

더라도 이 ‘학습의 기회’만으로도 학습자는 ‘상호문화적 소통상황’에 대한 두

려움을 극복하고 자신감을 얻을 수 있으며 상대방의 관점에서 공감할 수 있는 정의

적 차원의 상호문화 감수성을 향상할 수 있기 때문이다. 연구자는 

VanSledright(2002)의 연구 결과에서 제시한 대로 활동의 결과로 ‘전체 학생’이 점

차적으로 학습의 주제에 대한 실증적 이해가 높아진 사실에 주목하고, 이와 같은 결

과를 다문화 교육을 통하여 얻고자 하였다. 
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3) 사회해석 기제로서의 서사 텍스트 활용 

이 연구는 프로그램 텍스트의 중핵(core) 요소로 서사 텍스트를 선택하고 있다. 

이 항에서는 텍스트를 매개로 학습자가 다문화 사회의 현실을 우회적으로 이해하고, 

비판적으로 인식하여 새로운 대안을 모색할 수 있는 구체적 독법을 설명하고자 한

다. 연구자는 선행 연구(장현정, 2022b)에서 ‘텍스트 해석’에 대한 천착을 통하여 

일반 학습자가 96% 이상인 한국의 다문화 교실 현장에서 학습자들이 ‘다문화 사회

의 문제’가 소수 특정인만의 문제가 아닌 ‘우리’의 문제라는 것을 인지하고 함

께 새로운 공동체를 모색할 수 있는 서사 텍스트 활용 방안을 탐색하였다.

 연구자는 ‘타자’와 ‘자아’의 관계 그리고 ‘공동체’의 문제를 함께 해결할 

수 있는 실마리를 Ricœur의 ‘텍스트 해석학’에서 찾고자 하였다. 인간을 해석하

는 것이 해석학의 가장 중요한 핵심이라 할 수 있는데 ‘텍스트 안의 상징과 은유, 

이야기’를 간접적으로 매개하여 인간에 대한 풍부한 해석과 이해가 가능하다는 것

이 그의 주장이다(정기철, 2016). 그는 텍스트를 “기록된 문자로서의 담화(discourse 

fixed by writing)”로 정의하고(Ricœur, 1976: 25; 1983: 145-146), ‘읽기’를 통해 

텍스트의 의미와 가치가 완성되며 ‘설명’과 ‘이해’의 상호작용(Ricœur, 1983: 

152)을 거쳐 독자는 ‘낯선’ 것을 ‘자기화’하고 타자와 세상을 더욱 이해할 수 

있게 된다고 설명한다(서상문, 2010).

Ricœur(1986)는 해석학의 궁극적 목표를 “의미의 낯섦과 다시 친숙해지는 과정

에서 의미가 어떻게 사라지고 생기는지 보여주는 것”이라고 상정한다. 현상학적 해

석학 안에 인식론적 존재론을 접목하여, 해석학 안에서 이해존재론과 해석인식론을 

함께 적용하고자 한 것이다. 이는 텍스트를 해석할 때 무엇이 핵심개념이 어디 있는

지 논의하는 토대가 된다. 텍스트 자체의 우월성·고유성·절대성은 인정하되, 단순

히 ‘독자’와 ‘저자’, ‘당대 사회’의 관계만을 해석하는 것이 아니라 ‘텍스트 

안의 저자’와 텍스트에 대한 독자 해석의 정당성까지 논의할 수 있게 한 것이다. 

그는 이러한 논의를 바탕으로, ‘텍스트 자체의 의미’와 ‘텍스트가 지시하는 세

계’에 대한 해석을 통하여 시간과 공간, 역사를 뛰어넘어 ‘독자’에게 새로운 의

미를 부여하여 삶을 바꾸고, 자아를 진정으로 이해할 수 있게 만든다고 설명한다.

Ricœur(1983)는 『Temps et récit(시간과 이야기)』에서 “이야기는 인간의 세계



- 70 -

관(Weltanschauung)을 담는 도구이며 전달하는 매개”라고 정의한다. 그는 세계관의 

개념을 “문화·사회·종교·윤리를 포함하는 정체성”의 문제로 확장하여 시간이 

흘러 변하는 것(사적 시간)과 시간이 흘러도 결코 안 변하는 영속성(공적 시간)을 모

두 ‘이야기 담론’ 안에서 논의하고자 하였다. 문학적 텍스트 안에는 창조적으로 

변형할 수 있는 현실을 모방한 패러다임이 담겨 있고, 현실은 이를 모방과 변형을 

통하여 확인하며 다시 텍스트를 만들게 하는 장소가 된다. 즉, “문학은 텍스트 세

계를 삶으로, 실존의 실천 영역”으로 돌아가게 하는 것이다. 텍스트는 텍스트를 읽

는 모든 이에게 열려 있으므로 우리는 “텍스트 앞에 있는 자기 이해의 능력

(Ricœur, 1983: 176)”을 활성화하는 능동적·주체적 수용 능력을 활용하여 “자기

다움”을 획득하는 것이다.

다문화 교육의 방법론을 ‘자기 이해’에 대한 구조화를 통하여 ‘타자 이해’가 

심화 되는, 다양성을 존중하고 새로운 공동체 모색하는 과정이라고 해석하면, 앞선 

Ricœur의 논의가 우리에게 주는 시사점은 지대하다고 할 수 있다. ‘다문화 사회’

가 이미 우리의 현실이고 그 이행이 가속화될 것이 자명함에도 학습자들은 이를 아

직도 우리의 문제로 인지하지 못하는 어려움을 겪고 있다. 연구자는 이 문제의 해결

을 위하여 학습자들이 ‘서사 텍스트’를 사회해석 기제로 삼아 ‘다문화 사회’를 

해석하고 ‘자기 이해’로까지 확장하는 “전유(appropriation)”로 해결하고자 하였

다(장현정, 2022b).

다문화 교육을 위하여 ‘서사 텍스트’를 사회해석의 기제로 활용하는 것은 ‘문

학과 사회의 관계’를 정의한 선행 담론에서부터 정당화의 출발점을 찾을 수 있다. 

문학평론가 김현(1983)은 “모든 문학적 활동은 사회적 활동”이라고 요약하며, 모

든 문학적 활동은 사회적인 관점에서 이해될 수 있고, 모든 사회적 현상은 문학적으

로 이해된다고 설명한다. 그는 문학과 사회의 개념을 설명하면서 문학은 사회적 갈

등이나 모순을 있는 그대로 표출하여 그것의 “부정적 성격을 승화”하고자 하고 

하지만 사회는 갈등과 모순을 “제도적으로 억압”하고자 한다고 설명한다. 결국, 

문학을 사회적으로 이해한다는 것은 “문학이 어떤 형태로 제도화되었는지 생각하

고 그것의 의미를 반성하는 일”이 되는 것이다. 

소통 중심의 다문화 교육에서는 문학의 범주에 속하는 ‘복합 양식 자료(소설을 

원작으로 한 애니메이션)’와 ‘서사 텍스트(소설)’를 활용하여 사회 안의 복잡한 
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갈등 양상과 그 안의 모순을 해석하는 기제로 활용하였다. 이는 일차적으로 문학이 

독자에게 어떻게 전달되며, 독자가 어떻게 수용하고 있는지를 살피는 문학사회학의 

좁은 의미에 해당한다. 또한, 학습자들에게 텍스트에 대한 심화 이해를 통하여 “문

학과 사회의 구조적 동형”을 설명하고 이때 작가의 세계관이 어떻게 작용했는지 

더 나아가 이것이 사회변혁의 요인으로 어떻게 작용하는지 설명하는 의미로까지 확

장하여 사용하고 있다. 김현(1983)은 문학과 사회의 관계는 결국 ‘인간이 어떻게 

행복하고 의미 있게 살 수 있는가’를 설명하는 것이며, 문학과 현실의 원칙이 상호

보완적으로 인간의 삶을 위하여 노력한다고 설명한다. 이에 연구자는 다문화 사회의 

바람직한 해결책 모색을 위하여 문학과 텍스트를 활용하고 있다.       

문학사회학적 논의를 국어과의 문학교육 측면에서 살펴보면, 정재찬(1998)이 문학

교육의 저변을 넓히고 메타적 영역을 설정하며 ‘문학교육사회학’을 “문학교육현

상을 사회학적으로 연구하는 일”로 정의하고 필요성을 주장하며 출발한다. 앞선 김

현(1983)의 논의와 같은 맥락에서 문학교육의 제도에 관한 관심이 단순한 기술이 아

닌 “우리 사회의 질서를 해명하는 일련의 교육 사회학적 관심(정재찬, 1998: 104)”

이 되어야 함을 역설하며 이때 문학교육의 주제는 인간학적이고 윤리적이어야 한다

고 설명한다. 그리고 이 논의를 발전시켜 “문학교육과 도덕적 상상력”(정재찬, 

2004)을 발표하며, 문학교육을 도덕적 상상력을 제공하는 테제로 활용할 것을 주장

한다. 

최근의 문학사회학적 논의를 ‘서사 텍스트’로 범위를 좁혀서 살펴보면, 이인화

(2013), 오윤주(2017), 선주원(2017), 우신영(2019), 장현정, 우신영(2019) 등을 들 수 

있다. 이인화(2013)는 소설 해석 소통의 양상을 파악하기 위하여 문학 토론을 활용

한다. 학습자들이 텍스트를 해석하는 행위 자체에 가치를 부여하고, “텍스트의 공

적 가치”에 대한 해석의 다양성과 객관성과 주관성 사이의 균형을 확보하는 방안

으로 ‘문학 토론’을 제시한다. ‘문학 토론’을 진행하며, 학습자들이 서로의 해

석을 공유하거나 타자의 해석과 ‘경쟁, 협상 또는 조정’을 거치며 개인의 해석이 

심화하고 확장하는 “문학적 소통”을 경험한다고 설명한다. 오윤주(2017)는 소설교

육을 활용한 “시민교육의 가능성”을 논의한다. “개인과 공동체의 인간다움을 묻

는 장르”인 소설의 허구적 세계를 매개로 학습자들은 타자의 삶과 대면한다고 설

명한다. 이러한 “이입과 넘나듦”을 통하여 학습자들은 “공동체적 지평”을 형성
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하게 된다는 것이다. 

선주원(2017)과 장현정, 우신영(2019)은 다문화 사회의 학습자 인식개선을 위한 매

개물로 소설 텍스트를 활용하고 있다, 소설을 사회를 바라보는 렌즈로 활용하여 타

자 이해를 증진하고 새로운 공동체를 모색하는 도구로 사용하고 있다. 선주원(2017)

이 소설교육을 활용하여 학습자의 상호문화 감수성을 함양을 추구하는 성취기준과 

구체적인 학습 활동을 제시한다면, 장현정, 우신영(2019)는 이 논의를 실제 수업에 

적용하여 양적·질적으로 효과를 분석한다는 특징이 있다. 

우신영(2019)은 위와 같은 문학교육의 문학사회학적 담론을 수용하며, “문학사회

학적 독법”의 구체적 틀을 제안한다. ‘문학사회학적 독법(literary sociological 

reading)’이란 “문학이 어떻게 사회를 해석하는지를 재해석하고 이 과정에서 어떤 

문학과 사회가 필요한지 사유, 상상해 보는 읽기 방식 (우신영, 2019: 155)”을 의미

한다. 앞선 연구자들이 ‘독자-텍스트-독자’의 구도에 천착하였다면, 그는 이 과정

에 텍스트를 ‘작가’, ‘작품 창작 당대 사회’, ‘독자의 수용 당시 사회’ 요소

를 추가하여 ‘문학 소통 과정’에 각자 다른 주체와 사회의 상호관계를 탐색하였

다는 특징이 있다. 구체적 모형을 설명하면 다음 [그림Ⅱ-6]과 같다.           

그는 자아와 사회의 관계 

양상을 ‘텍스트 내 작중인

물 – 텍스트 내 사회’ , 

‘작가(작가적 자아) - 텍스

트 창작 당대 사회’, ‘독자

(독자의 자아) - 텍스트 수용 

당대 사회’로 구분하여 제

시하고 있다. 학습자들은 첫 

번째 단계에서 ‘텍스트 내 

사회의 상호관계를 상상’하

고, 두 번째 단계에서 ‘작가적 자아와 당대 상호관계를 이해’한다. 그리고 마지막 

단계에서 ‘텍스트를 매개로 독자가 자신과 자신을 둘러싼 사회를 상상’하고 해석

하게 되는 것이다. ‘읽기’라는 개인적 경험을 텍스트 안팎에 존재하는 사회와의 

다층적 사유를 통하여 ‘사회적 의미’ 변환시키는 과정이라고 설명할 수 있다. 그

[그림Ⅱ-6] 문학사회학적 독법의 틀
(우신영, 2019)
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리고 이를 통하여 학습자들은 시공을 초월하여 ‘개인과 사회’의 관계를 해석하고 

새로운 사회를 모색할 수 있게 된다.

연구자는 위와 같은 선행 담론을 이어받아 선행 연구(장현정, 2022b)를 통하여 서

사 텍스트를 ‘사회해석 기제’로 삼아 그 과정을 구조화하였다. ‘기제(機制, 

mechanism)’란 사전적으로 ‘인간의 행동에 영향을 미치는 심리의 작용이나 원

리’를 이야기한다. 연구자는 서사 텍스트를 매개로 사회를 해석하는 과정과 원리를 

학습자 ‘다문화 역량 촉진’과 연결하여 설명하고자 하였다. 학습자는 ‘텍스트와 

텍스트 안의 사회’, ‘작가적 자아가 해석한 사회’의 관계를 이해하고 해석하며 

자신과 사회의 관계를 상상하고 대안을 모색하도록 ‘기제’를 설정하였다. 자아 인

식의 심화를 “심적 능력의 수직적 성장”으로, 사회화는 “인식과 관심의 수평적 

확장”이라고 비유할 때(김대행 외, 2000: 280), 텍스트를 통하여 ‘자아 이해’를 

심화하고 ‘다문화 사회’로 인식의 지평을 확장하고자 하였다. 텍스트를 매개로 한 

“전유(appropriation)”를 통하여 학습자 ‘다문화적 역량’이 향상하는 양상을 다

음 [그림Ⅱ-7]로 정리하여 제시하였다. 

[그림Ⅱ-7] 소통 중심 다문화 교육을 위한 서사 텍스트의 
‘사회해석 기제’ 틀(장현정, 2022b)

서사 텍스트를 ‘사회해석 기제’로 활용하는 첫 번째 단계는 텍스트 내적 소통
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을 활용한다. 학습자들은 ‘텍스트 내 작중인물 – 텍스트 세계 내 사회’의 상호관계

를 해석하여 “사회의 암묵적 문화와 편견”을 이해하게 된다. Ricœur(1983)가 설명

한 텍스트 속 영원성을 갖는 ‘공적 시간’이 텍스트 서사 구조 안에 존재하는 ‘주

류 집단의 사회 지배원리’를 의미하는 ‘암묵적 준거 틀’이나 ‘사회 속 편견과 

차별의 구조’를 전달하는 것을 해석하는 것이다. 시간과 공간적 개념을 넘어서 사

회에 뿌리 깊게 자리 잡은 ‘불평등’에 대한 구조적 이해가 가능해지는 것이다. 

베스트셀러로 영화화되어 대중적 인지도가 높은 청소년 장편 소설, 김려령(2008)

의 『완득이』와 이 연구의 실제 프로그램에서 사용한 최은영(2016)의 『씬짜오, 씬

짜오』를 예로 들어 구체적 과정을 설명하고자 한다. 우선『완득이』를 살펴보면, 

이 작품은 사춘기 청소년의 성장 서사 안에 무거운 주제인 ‘사회적 약자에 대한 

차별과 사회의 모순’을 다루면서도, 이를 재치있게 전개하여 청소년들의 이해와 공

감을 받고 있다. 또한, 2011 개정 교육과정이 적용된 2종의 교과서(비상교육(한), 상

문연구사)에 실려 교육적 가치도 인정받은 작품이다. 교과서에는 주인공이 어머니

(베트남인)의 존재를 알게 되면서 자신의 뿌리를 알게 되면서 이전에는 인식하지 못

한 한국 다문화 사회의 문제를 마주하며 그 문제의 원인을 비판적으로 성찰하는 모

습이 형상화된 부분이 수록되어 있다(장현정, 장성민, 2021b). 

가난한 나라 사람이, 잘사는 나라의 가난한 사람과 결혼해 여전히 가난하게 살
고 있다. 똑같이 가난한 사람이면서 아버지 나라가 그분 나라보다 조금 더 잘산
다는 이유로 큰소리조차 내지 못한다. 한국인으로 귀화했는데도 다른 한국인에
게는 여전히 외국인 노동자 취급을 받는 그분이 내가 버렸는지 먹었는지 모를 
음식만 해 놓고 가는 그분이, 개천 길을 내려간다(김려령, 2008: 130-131).
(밑줄은 연구자) 

 

위의 부분은 완득이가 어머니를 처음 만나서 이야기를 나누고 생각한 독백이다. 

사회에 시공을 초월하여 나타나는 사회 구조의 모순을 이해하기 위하여 “가난한 

사람”을 “사회적 약자”로 치환하면 ‘사회의 암묵적 문화’가 무엇인지 쉽게 이

해할 수 있다. 장애인인 완득이 아버지 역시 사회적 약자인 것은 마찬가지이지만 

‘국적, 인종’에 대한 선입견과 편견으로 인하여 우리 사회는 베트남인 엄마를 

‘사회적 약자’로 만들고 무시하며 차별하고 있는 모습이 사실적으로 그려지기 때
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문이다. ‘사회적 약자’에 대한 편견과 차별의 문제는 비단 텍스트 안의 문제만이 

아니므로 학습자들은 ‘텍스트 내용에 대한 객관적 이해’를 통하여 사회를 관통하

는 사회 구조적 모순을 이해하게 된다. 그리고 이러한 텍스트 내적 해석은 다시 다

음 단계 해석의 토대가 된다.

다음으로 『씬짜오, 씬짜오』예로 살펴보려 한다. 이 작품은 공간적 배경을 ‘독

일’로 설정하여, 그 안에서 같은 이방인인 주인공 가족과 응웬아줌마 가족 사이에 

일어난 일을 중심 화제로 삼고 있다. 두 나라의 국민 모두에게 서로 다른 의미로 해

석되고 민감한 문제일 수 있는 ‘베트남 전쟁’이라는 사건을 제3국에서 객관적인 

시선으로, 평범하고 선한 등장인물들을 통하여 담담히 풀어낸 작품이다. 극적인 사

건 전개가 아닌 타국에서 이방인들이 겪는 아픔과 서로를 향한 ‘무조건적 환대와 

소통’을 통하여 인물들이 사건에 대해 가지는 자신들의 입장을 독자가 스스로 해

석할 여지를 충분히 주고 있다. 이러한 이유로 학습자들이 우리 다문화 사회에 대한 

비판적 인식을 향상하고 성찰을 유도하는 ‘사회해석 기제’ 역할을 하기에 적합하

다고 판단하였다(장현정, 2022b). 또한, 2015 개정 교육과정이 적용된 1종의 교과서

(금성교과서)에 수록되어 공신력이 인정된 작품이다. 교과서에는 소설의 ‘전개-위

기-절정’부분이 수록되어, 베트남 전쟁을 대화의 화제로 삼는 각기 다른 두 개의 

사건(교실, 가족 간 대화)이 포함하고 있다(장현정, 장성민, 2021b).

교과서 수록 부분 중 교실 속 대화 상황을 예로 들어 학습자들이 텍스트 내용을 

통해 사회 문제가 개인과 관련한 정체성에 따라 다른 관점에서 해석된다는 것을 어

떻게 학습하는지 설명하고자 한다. 이 장면을 통하여 학습자는 ‘역사적 사건’에 

대해서 ‘객관적 태도’로 학습하는 것에 대한 의미를 비판적으로 성찰하게 된다. 

 “다행히 2차 대전 이후로 이처럼 대규모의 살상이 일어난 전쟁은 없었단다.” 
투이가 손을 들어 선생님의 말을 끊었다.
 “아닌데요.” 그게 투이의 첫마디였다.
 “뭐가 아니라는 거지?”
 “베트남에서 전쟁으로 사람들이 많이 죽었어요. 저희 할아버지, 할머니, 고모, 
 이모, 삼촌 모두 다 죽었대요. 군인들이 와서 그냥 죽였대요. 아이들도 다 죽
 였다고. 마을이 없어졌다고 했어요. 저희 엄마가 얘기하는 걸 들었어요.” 
 투이가 말했다.
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위에 제시한 부분을 통하여 학습자는 ‘베트남 전쟁’이 각자의 정체성에 따라 

다르게 해석되는 ‘관점 인식(perspective consciousness)’을 이해할 수 있다. 같은 

화제를 교사는 단순한 수업의 도구로만 이해하고, 이 사건과 직접적 상관이 없는 반

장은 암기하고 이해할 지식으로만 설명한다. 반면에 사건의 당사자이자 피해자인 투

이에겐 말할 수 없는 분노와 슬픔이며, 그에 대한 우호적인 관점을 지닌 주인공에겐 

그 상황이 그에 대한 연민과 동정으로 해석된다. 텍스트 내용에 대한 객관적 이해는 

학습자로 하여금 ‘다문화 사회’ 안에서 일어난 다양한 사건은 각자의 문화적 배

경을 이유로 다르게 해석되고 받아들여짐을 학습하게 되는 것이다. 그리고 위와 마

찬가지로 이러한 텍스트 내적 해석은 다시 다음 단계 해석의 토대가 된다.

서사 텍스트를 ‘사회해석 기제’로 활용하는 두 번째 단계에서는 텍스트 외적 

소통을 활용하여 ‘작가가 경험한 사회’를 해석한다. 학습자들은 ‘작가(작가적 자

아) – 창작 당대 사회’의 상호관계를 해석하며 “자신의 가치관”을 세우게 된다. 

반영론적 관점에서 텍스트 안에는 작가인 인간과 그 안의 환경이 모방하여 나타나 

있고 이를 반영하는 주체인 작가 자신의 “능동적, 주관적 측면”이 강조될 수밖에 

 “그래. 투이 말이 맞다. 베트남 전쟁에 대해 너희는 들어 본 적 없을 거야. 투
이가 더 얘기해 볼래?” 선생님은 투이가 자기 의견을 말했다는 것에 만족해했
지만, 그 애는 반사적으로 말한 것처럼 보였다. 투이의 얼굴이 곧 울 것처럼 붉
어졌기 때문이다. (중략)
 나는 그 모든 상황이 부당하게 느껴졌지만 당시에는 그 감정의 이유에 대해 
알지 못했다. 그때 반장 잉가가 손을 들었다. “베트남은 전쟁으로 미국을 이긴 
유일한 나라예요. 미군만 육만 명이 죽었고 군인 아닌 베트남 사람들도 이백만 
명 죽었대요. 텔레비전에서 봤어요. 미군이 비행기로 폭탄을 떨어뜨리고 나무를 
죽이는 약도 뿌렸고요.” 반장의 얼굴에 자랑스러운 미소가 떠올랐다. 나는 빨갛
게 달아오른 투이의 작은 귀를 바라봤다.
 선생님은 반장의 말이 정확하다고 칭찬하고는 미국이 베트남전에 참전한 배경
과 전쟁 과정에 대해 설명했다. (중략) 투이가 말하고 싶었던 건 그런 게 아니
었으리라고, 그 애를 앞에 두고 그런 식의 설명을 하는 건 가슴아픈 일이라고 
말하고 싶었지만 어쩐지 입을 열 수 없었던 기억이 난다. 투이는 분명 교실에 
있었지만 그 순간만큼은 그곳에 없는 사람으로 취급된 것 같았다(최은영, 
2016: 76-78). 
(밑줄은 연구자)
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없기 때문이다(박인기 외, 2017: 194). 학습자들은 당시 현실에 대한 총체적 조망을 

통하여 ‘작가 – 당대 사회’를 해석하고, 이를 토대로 자신을 성찰하며 가치관을 

정립하게 된다. 타자의 해석을 통하여 사회에 대한 이해가 촉진되고, 이를 통하여 

진정한 가치관 확립이라는‘자기 이해’가 깊어진다.

우선 『완득이』를 예로 살펴보면, 이 작품은 1인칭 주인공 시점으로, 사춘기 청

소년인 완득이를 작가적 자아라고 보기에는 무리가 있다. 연구자는 작가적 자아를 

완득이의 담임 선생님 ‘이동주’로 바라보고 그의 행동에서 작가적 자아의 관점을 

해석해보았다. ‘똥주’라는 별명으로 불리는 그는 전형적인 ‘선생님’의 모습에서 

벗어난 개성적 인물로 갑자기 완득이 집에 와서 냉장고를 털어먹기도 하고 사이비

라고 소문난 교회를 운영하다가, 외국인 이주 노동자를 돕기도 한다. 그가 외국인 

노동자를 돕는 이유는 그의 아버지 회사가 외국인 노동자를 착취하고 부를 일궜기 

때문에 이에 대한 반성에서 오는 행동으로 유추할 수 있다. 그리고 이를 통하여 작

가가 사회의 구조적 모순을 대하는 태도와 관점을 우리는 상상할 수 있다. 작가는 

‘사회적 약자’를 무조건 동정하는 것이 아닌 한 명의 평등한 사람으로 대하고 그

러한 관계 설정이 다문화 사회에 필요함을 서사를 통하여 전달하고 있음을 이해할 

수 있기 때문이다. 이는 비단 ‘똥주’뿐만이 아니라 아버지 등 성인 등장인물의 말

과 행동을 통해서도 드러난다. 다음은 아버지가 완득이에게 어머니와의 과거를 설명

하는 부분이다.

“그 사람, 나라가 가난해서 그렇지, 거기서는 배울 만큼 배운 사람이다.” (중략) 
“그게 다예요? 그랬다고 보내 줘요?”
“숙소 사람들이 그 사람을 팔려 온 하녀 취급하는 게 싫었다. 내 부인이 아니
라, 자기들 뒤처리나 해 주는 사람으로 알더라. 가는 모습 봤는데, 못 잡았다.”
(김려령, 2008: 72), (밑줄은 연구자) 

아버지가 어머니를 보내 줄 수밖에 없었던 이유가 사회 구성원들의 낮은 다문화 

인식으로 인한 ‘편견과 차별’임을 쉽게 이해할 수 있다. 아버지는 겉으로 표현을 

못 하였을 뿐 어머니를 사랑했기 때문에 그녀를 보내 줄 수밖에 없는 안타까움과 

사회에 대한 분노가 드러남을 이해할 수 있다. 학습자들은 이렇게 작가 혹은 작가적 
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자아가 사회를 인식하는 상호작용을 해석하면서 ‘자신의 가치관’을 세우게 된다. 

즉, 첫 번째 단계에서 사회에 영속적으로 존재하는 ‘불평등의 구조’를 이해하였다

면, 여기서 이를 바라보는 작가의 시선을 비판적으로 이해하며 자신의 가치관을 정

립하는 것이다. 

다음으로 『씬짜오, 씬짜오』의 가족 간 대화 상황을 예로 들어 살펴보자. 이 작

품도 『완득이』와 유사하게 1인칭 주인공 시점(외화-주인공이 성인인 현재)과 1인

칭 관찰자 시점(내화-주인공이 어릴 적 독일에 살았던 때)이 번갈아 나타나며, 사춘

기 청소년인 주인공의 시선에서 사건을 객관적으로 서술하고 있어 주인공의 서술이 

작가적 자아에 해당한다고 설명하기에는 무리가 있다. 그래서 가족 간 대화 상황에

서의 주인공 엄마와 아빠의 대사에서 작가의 해석을 유추해보고자 한다.      

    

작가는 ‘베트남 전쟁’이라는 사회적 사건에 대하여 ‘엄마’의 목소리를 통하

여 진심 어린 사과를 전하고자 하였고, ‘아빠’의 목소리를 통하여 그것은 우리에

게도 아픔이었다고 변명하고 있다고 해석할 수 있다. 교실 상황과 마찬가지로 ‘베

트남 전쟁’에 대한 3가지 서로 다른 관점이 존재함을 보여주고, ‘아빠’가 응웬 

아줌마의 눈을 마주치지 못하는 행동을 통하여 ‘아빠’조차도 사실은 ‘미안함’

 “저는 정말 몰랐어요.” 엄마가 말했다.
 “응웬 씨가 겪었던 일, 저는 아무것도 모르지만 그래도 죄송하다고 말씀드리고 
싶어요. 죄송합니다.” (중략) 
 “내가 무슨 얘길 해? 그럼, 우리가 잘못했다고 말해야돼? 왜 당신이 나서서 
 미안하다고 말해? 당신이 뭔데?” 아빠가 한국어로 받아쳤다. (중략) “저희 형
 도 그 전쟁에서 죽었습니다. 그때 형 나이 스물이었죠. 용병일 뿐이었어요.” 
아빠는 누구의 눈도 마주치지 않으려는 듯 바닥을 보면서 말했다.
 “그들은 아기와 노인들을 죽였어요.” 응웬 아줌마가 말했다.
 “누가 베트콩인지 누가 민간인인지 알아볼 수 없는 상황이었겠죠.” 아빠는 
여전히 응웬 아줌마의 눈을 피하며 말했다. (중략)
 “전쟁요? 그건 그저 구역질 나는 학살일 뿐이었어요.” 응웬 아줌마가 말했다. 
어떤 감정도 담기지 않은 사무적인 말투였다.
 “그래서 제가 무슨 말을 하길 바라시는 겁니까? 저도 형을 잃었다고요. 이미 
끝난 일 아닙니까? 잘못했다고 빌고 또 빌어야 하는 일이라고 생각하세요?”
(최은영, 2016: 80-81), (밑줄은 연구자) 
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을 갖고 있다는 것을 작가는 보여주고 있다. 배경을 1995년 독일의 작은 도시 플라

우엔으로 설정하고 있으나 2016년의 작가에게 이 사건은 여전히 해결되지 못한 사

회 문제이고 우리가 풀어가야 할 ‘다문화 사회’의 문제에 해당한다고 설명할 수 

있다. 

다문화 사회의 문제는 공동체의 문제이자 개인의 문제이다. 개인과 사회는 복잡

하게 얽혀 있기 때문에 인간애라는 토대 위에 우리 사회의 과거와 현재를 이해해야 

미래를 모색할 수 있다. 학습자들은 작가와 창작 당대 사회의 관계를 해석하며, 이

와 같은 사실을 이해할 수 있고 자신의 가치관을 어떻게 정립해 나가야 할지 고민

할 수 있게 된다. 앞에서는 ‘사회해석 기제’ 첫 번째 단계 학습의 예로 설명하였

으나, 자본주의의 잣대로 ‘베트남 전쟁’을 평가하는 텍스트 속 독일인 선생님과 

반장의 모습을 통하여 타인의 고통에 대한 무지는 결국 비윤리적인 결과로 이어질 

수밖에 없다는 것을 이해하고 학습자의 가치관을 세우는 데 영향을 줄 수 있다.

서사 텍스트를 ‘사회해석 기제’로 활용하는 마지막 단계에서는 텍스트 외적 

소통을 활용하여 ‘독자의 현재 사회’를 해석한다. 학습자들은 ‘독자(학습자 자

신) – 텍스트 수용 당대 사회’의 상호관계를 해석하여 “바람직한 공동체 모색”

을 하게 된다. Ricœur(1990)는 “텍스트 앞에서 자기 이해”가 일어나는 “먼 우

회”를 언급한다. 학습자들은 앞의 단계들을 통하여 텍스트의 사회(혹은 타자)를 이

해하고 이를 전유(appropriation)하여 비로소 당대 사회를 해석하고 미래를 모색하

게 되는 것이다. 

앞에서 예를 든 『완득이』나 『씬짜오, 씬짜오』가 아니더라도, 텍스트 안에서 

‘인간 – 사회’의 구조를 이해하고 해석하는 과정의 반복을 통하여, 학습자는 현재 

우리 사회 안에 존재하지만 숨어있는 사회의 암묵적 규칙을 이해하게 된다. 그리고

‘텍스트 자체의 의미’, ‘텍스트가 지시하는 세계’에 대한 해석을 통하여 ‘독자

의 사회’에 새로운 의미를 부여한다. 텍스트를 통한 “먼 우회”를 통하여 ‘나의 

현재 사회’를 이해하고 새로운 대안을 모색할 수 있게 되는 것이다. 그리고 이때의 

대안은 ‘실질적 평등’과 ‘편견과 차별’, ‘사회 불평등 구조’를 타파하는 방향

으로 생성될 것이다.
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4) 다양한 독자 층위와의 사회적 의사소통

연구자는 앞의 항에서 ‘텍스트의 수용’에 해당하는, 서사 텍스트의 문학 독서

를 매개로 학습자들이 사회를 비판적으로 해석하고 가치관을 세우며 ‘자기 이해’

에 도달하여 바람직한 공동체를 모색하는 과정을 설명하였다. 이 항에서는 연구자가 

선행 연구(장현정, 2022b)를 통하여 논의한 바를 기반으로, 다문화 교육을 위한 범교

과 학습의 도구로서 ‘텍스트의 생산’에서 학습자가 경험하는 다양한 층위와의 소

통 양상을 설명하고자 한다. 이는 2항에서 설명한 ‘다문서 문식 활동’의 구체적 

실현태에 해당하며, ‘글쓰기(writing-과정 일지를 통하여 나타나는 글을 쓰는 과

정)’와 ‘글(written text-앞의 과정을 통하여 완성된 비평적 에세이나 의견제시형 

에세이)’을 통하여 구체화 된다. 

글쓰기가 사회적인 상호관계에 토대를 두고 의사소통의 도구로서 대화적 성격과 

소통의 성격을 두루 갖추고 있다는 것은 이미 널리 알려진 사실이다(정희모, 2006; 

Bakhtin, 1984; Vygotsky, 1978). 읽기 과정에서 학습자가 텍스트 내외의 존재와 소통

하며 사회를 해석하고 사회를 비판적으로 인식하였다면, 쓰기 과정에서 학습자는 텍

스트 생산의 주체인 필자인 동시에 독자로서 여러 층위의 독자와의 소통하는 데 집

중한다. 다양한 층위의 독자와 내적 대화 및 실제적 대화를 번갈아 진행하며, ‘글

쓰기 과정(writing)’을 통해 ‘바람직한 공동체’의 모습을 ‘글(written text)’로 

구현하게 되는 것이다. 

연구자는 2절에서 상호문화 감수성이 ‘자존감, 자기 점검, 개방성, 판단유예, 공

감, 상호작용 참여도’ 등으로 구성되어 있고, 각 요소가 유기성을 띠고 복합적으로 

작용함을 밝힌 바 있다. 이를 토대로, ‘글쓰기 과정(writing)’은 상호문화 감수성 

각 요소 간의 상호작용을 촉진 시키는 ‘인식론적 순환’의 주요 도구로 작용한다. 

그리고 학습자는 전체적인 수업에 대한 한국 다문화 사회에 대한 ‘심층적 이해’

를 표현하는 결과물로 ‘글(written text)’의 형태인 ‘의견제시형 에세이(opinion 

essay)’를 생산하게 된다. 여기서 주의할 점은 이 연구가 내용 교과 ‘국어’의 도

구적 기능을 교수·학습의 주된 수단으로 사용하고 있으나, 엄연히 ‘다문화 교육’

이며 ‘모든 학습자의 인식개선’을 목적으로 한다는 것이다. 따라서 학습자의 ‘쓰

기 결과물’을 작문 교육 측면의 평가 기준을 적용하지도 않고, 내용 구성의 정교함
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이나 논리적 인과성 점검에 무게를 두지 않으며, 내용 요소 안에 ‘상호문화 감수

성’이 충분히 발현되었는지만을 ‘확인’하는 수준에 그친다는 것이다. 즉, 학습자

의 의견이 범박한 수준에 그치더라도 ‘상호문화 감수성’ 요소를 표현하였다면 긍

정적으로 평가하겠다는 의미이다. 

학습자들은 5단계의 소통 중심 다문화 교수·학습을 진행하며, 1~4단계에는 과정

일지(process log)를 작성하고, 3단계에는 협력적 글쓰기를 통하여 비평적 에세이

(critical essay)를 작성하며, 5단계에는 전체 학습의 마무리 활동으로 의견제시형 에

세이(opinion essay)를 작성하게 된다. 1, 2항에서 살펴본 바와 같이 1~2단계에서는 

복합 양식 자료나 연설 영상 같은 단일 구어 자료를 제공하지만, 3단계에서는 서사 

텍스트와 비평문을 제시하고, 4단계에서는 3편의 정보 텍스트를 제시하여 학습자의 

‘다문서 문식 활동’을 촉진하는 활동을 구안하고 있다. 3~4단계에서 학습자들은 

교수자가 제시한 복수의 문어 자료인 서사 텍스트와 정보 텍스트를 활용하여 ‘담

화 종합(discourse synthesis)’ 수준의 ‘글쓰기(writing)’를 진행한다. 그러나 5단계

에는 ‘다중표상(multiple representation)’을 적용하여, 앞선 1~4단계에서 제공된 구

어 자료인 복합 양식 자료와 영상 자료는 물론이고, 매시간 자신이 작성한 과정일지

(process log)까지 쓰기 자료로 활용하여 ‘글(written text)’을 완성하게 된다.

소통 중심 다문화 교육에서 ‘다문서 문식 활동’을 활용하는 것은 단일한 학습

의 작용만을 중시하는 것이 아니라, ‘사회를 비판적으로 해석하는 기제’로서의 

‘읽기’와 ‘사회적 의사소통 행위’로서의 ‘쓰기’의 성격을 복합적으로 고려한 

총체적 활용을 의미한다. 또한, 여러 편의 다양한 텍스트를 읽고, 교실 구성원과의 

토의를 통하여 글을 쓰는 ‘논증’은 다문화 사회 구성원들의 서로 다른 관점을 존

중하는 “민주적 의사소통 활동”(Nussbaum, 2008)의 의미가 강하다. 하나의 의견이 

‘옳고 그르다’로 판별되는 “설득적 논증”이 아닌 “두루 아우르는 평가

(weighing)나 종합(synthesis) 전략”을 지향하는 “성찰적 논증”(장성민, 2021a)을 

활용하고 있기 때문이다. 학습자는‘텍스트 수용’ 과정에서 다양한 매체를 활용한 

텍스트를 종합적·비판적으로 해석한 것을 토대로, ‘텍스트 생산’의 과정에서 교

실 내 구성원(친구들, 교수자)을 포함하는 실재적 존재에 해당하는 “수신된 독자

(audience addressed)”, 자신의 글을 읽고 평가하는 “자아 독자(the self as 

audience)”, 허구적 존재를 포함하는 “호명된 독자(audience invoked)” 등(Ede & 
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Lunsford, 1984; Perelman, 1982) 다양한 층위의 독자와 ‘사회적 의사소통’을 경험

하고, 다문화 사회에 대한 자신의 관점을 세우게 된다.

2항에서는 ‘다문서 문식 활동’의 구체적 운용을 외국의 연구 위주로 살펴보았

기에 이 항에서는 읽기(이해)와 쓰기(표현)의 친연성을 활용하여 교수·학습 차원에

서 구현한 국내의 선행 연구를 살펴보고자 한다(노명완, 2012; 박영민, 2004; 장성민, 

2016, 2017, 2018; 장지혜, 2020; 천경록, 2009; 최숙기, 2012 등). 박영민(2004)은 독서

와 작문의 통합 활동을 미시적 차원의 ‘심리학적 독서활동-기록으로서의 작문활

동’과 거시적 차원의 ‘해석학적 독서활동-의미구성으로 서의 작문활동’으로 구

분하여 설명하였다. 문제해결과정으로서 ‘기능, 전략, 상위인지’ 등의 요인을 강조

하는 ‘심리학적 독서활동’은 텍스트 이해의 결과인 ‘문자를 기록하는 행위’에 

집중하여 미시적 차원에 해당한다. 반면에, 다양한 해석 과정 안의 ‘해석, 문화’ 

요인을 강조하고 이를 기반으로 새로운 의미를 구성하는 작문활동은 거시적 차원에 

해당한다. 소통 중심 다문화 교육은 학습자의 메타인지를 활용하는 다문서 문식 활

동과 다양한 문화적 차이와 관점을 해석하여 새로운 공동체 대안을 모색하는 ‘심

층적 이해’를 지향하기 때문에 위 차원들이 복합적으로 작용한다고 설명할 수 있

다. 이는 천경록(2009)이 주장한 읽기와 쓰기의 통합 단원 구성 시에 두 활동이 유

사한 맥락에서 유기적으로 결합하여 상호 보완할 수 있도록 “체계적으로 의도된, 

높은 수준의 통합 지도”를 지향해야 한다는 주장과도 맥락을 함께한다.

노명완(2012)은 소통 매체의 변화에 따른 독서-작문 개념의 변천에 대한 천착을 

통하여 새로운 독서와 작문의 통합적 교수 모형을 제안하였다. 소통 중심 다문화 교

육은 그가 제안한 ‘읽기-이야기하기-쓰기(reading-talking-writing)’ 방법과 유사한 

맥락에 해당한다. 학습자 중심의 언어활동을 지향하는 ‘총체적 워크샵(workshop)’

으로 단수의 텍스트를 제시하여 읽히고 학습자 간 발표·토의·토론을 진행한 뒤, 

자신과 동료들의 생각을 종합하여 글을 쓰게 하는 방법이다. 소통 중심 다문화 교육

도 복수의 다양한 매체를 활용한 텍스트를 학습자들에게 제공하고 ‘개별학습(발표, 

쓰기)’과 ‘협력학습(짝 활동, 토의, 협력적 글쓰기 등)’을 유도한 뒤, 최종활동으

로 자신의 관점을 세운 ‘의견제시형 에세이(opinion essay)’를 요구하기 때문이다. 

다문화 교육에서는 절대 불변의 ‘정답’이 필요한 것이 아니라 사회적 상호작용을 

통하여 다문화 사회에 대한 서로의 생각을 비교하고 조율·협상해 가는 과정이 반
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영된 ‘학습자의 가치관’ 확립이 중요하므로 이는 자연스러운 설계라고 할 있다.

장지혜(2020)는 ‘읽기·쓰기의 통합적 교수·학습’ 중 텍스트 생산(쓰기)에 더 

집중하여, 다문서 이해(multiple document comprehension)를 기반으로 윤리적 가치에 

대한 학습자의 정화 기제를 세우는 ‘가치 해석 글쓰기’를 주장한다. ‘가치 해석 

글쓰기’란 “평가적 추론을 통해 보편의 차원에서 가치에 대한 판단을 정당화함으

로써 가치문제를 해결하고 가치에 대한 이해를 심화하는 글쓰기 양식과 쓰기 행

위”를 의미한다. 이 연구가 소통 중심 다문화 교육에 주는 시사점은 윤리적으로 타

당한 가치를 지향함에 있어 ‘잘쓴 글’이 아닌 ‘좋은 글’을 지향한다는 것이다. 

또한, “차이에 대한 다층적 대화적인 소통을 기반으로 삼은 자기 조정적 쓰기 과정

의 수행”을 구체화하여 제시하며, 다문화 사회에 존재하는 다양한 문화·민족·언

어·가치관의 차이를 이해하고 실천적 대안을 모색하는 본고와 맥락을 함께한다.

장성민(2016, 2017, 2018)은 작문과 독서의 친연성을 활용한 ‘담화 종합’의 국

내외 연구에 대한 비판적·분석적 접근을 통하여, “내용 지식의 학습을 목적으로 

수행되는 자료 통합적 글쓰기(writing-from-sources as a learning activity)를 지칭”

하는 ‘학습 목적 글쓰기(writing to learn)’에 대하여 논의하였다. 연구자는 이 개

념을 소통 중심 다문화 교육에 충분히 반영하여 “학습의 대상이 되는 화제(한국의 

다문화 현상)”에 대한 “심층적 이해(상호문화 감수성 향상)”를 목적으로 복수의 

자료를 제공하고, 학습자가 이를 통합하여 합리적인 것으로 수용될 수 있는 자신의 

관점을 정립하는 “문자언어 의사소통 행위”로 표현될 수 있도록 교수·학습을 설

계하였다. 

소통 중심의 다문화 교육에서 학습자는 1항에 제시한 텍스트 제시 구성원리에 따

라 제공한 다양한 텍스트를 읽고, 2항의 텍스트 해석원리를 기반으로 ‘과정일지

(process log)’를 정리하고, ‘비평적 에세이(critical essay)’와 ‘의견제시형 에세

이(opinion essay)’를 생성한다. 이 항에서는 텍스트 생산에서 일어나는 다양한 층

위와의 사회적 의사소통 양상을 도식화하여 제공하고 설명하고자 한다. 소통 중심 

다문화 교육의 제 차원 중 교육 방법인 개별학습을 의미하는 ‘학습자 개별 특징을 

존중하는 교수법’과 협력학습을 의미하는 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성”

을 구현하고자 하며 이를 정리한 내용은 다음 [그림Ⅱ-8]과 같다.
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[그림Ⅱ-8] 소통 중심 다문화 교육에서 사회적 의사소통을 하는 
다양한 독자 층위(장현정, 2022b) 

사회적 의사소통(글쓰기)의 첫 번째 독자는 ‘자아 독자(the self as audience)’로 

글을 쓰는 학습자 자신으로, 글을 생산하는 필자가 자신의 글에 대한 독자가 됨을 

의미한다. 이때의 ‘ 자아 독자’는 이미 “공동체 안에서 문화화되고 사회화된 존

재”로서 동등한 공동체 구성원으로서 타인의 시선과 같이 객관적으로 자신의 글을 

평가할 수 있는 존재이다(정혜승, 2013: 45). “숙의하는 자아”로서 “자신을 확신

시키고 타인을 설득할 수 있는” 역할을 하는 것이다(Perelman & Olbrechts-Tyteca, 

1969).

또한, ‘개별학습’을 통하여 학습자가 서로 다른 관점의 내용을 포함하는 다양

한 형식의 텍스트를 읽고, ‘바람직한 공동체’에 대한 자신의 관점을 세우는 개인

의 주체적·능동적 역할을 강조하는 의미를 포함한다. 소통 중심 다문화 교육의 제 

차원 ‘학습자 개별 특징을 존중하는 교수법’이 교육 방법 차원에서 실현되는 것

이다. 교수자는 학습자의 개별 특징에 해당하는 학습자의 학업 수준과 문화적 배경, 

사회적 맥락 등을 고려하여 학습 내용과 교육 방법을 설계한다. 그리고 학습자들이 

학습들이 텍스트에 대한 총체적 이해와 해석의 결과를 근거로 자기를 설득할 수 있

는 내용을 포함하는 글을 작성하며 구체적으로 실현된다. 
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두 번째 독자는 교실 내에서 함께 교수·학습을 진행하는 모든 존재를 가리키는 

실재적 존재인 ‘수신된 독자(audience addressed)’를 의미한다. 소통 중심의 다문

화 교육에서는 학습자들이 ‘개별학습’의 의미에서 자신의 관점을 문어 의사소통

(글)으로 표현하기도 하고, 발표나 토의 같은 구어 의사소통을 활용한 상호작용도 

함께 진행된다. 이때, 학습 작용은 ‘① 개별 의견 쓰기 → ② 발표, 모둠 토의 또는 

전체 토의 → ③ 개별 관점을 글로 정리하기’ 순서로 일어난다고 설명할 수 있다. 

소통 중심 다문화 교육의 제 차원 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’이 교육 

방법 차원에서 실현되는 것이다. 

이때의 교수자는 전체 학습의 조력자이자 매개자의 역할을 하여 상호작용 과정에

서 소외되는 학습자 없이 원활한 의사소통이 일어나도록 돕는 역할을 한다. 학습자

는 교수자를 평가자로 인식하기보다 자신의 글을 읽는 독자로서 같은 반 친구들과 

같은 역할을 하는 교실 내 구성원으로 인식하는 것이 필요하다. 다문화 교육 안에서 

교실 내 구성원 모두를 평등한 존재로 인식하고 자유로운 학습 분위기에서 가감 없

이 생각을 표현하고 다시 이를 글에 반영하는 과정이 중요하기 때문이다. 

세 번째 독자는 학습자가 자신의 글을 읽을 것으로 생각하는 불특정 다수의 대상

인 허구적 존재를 포함하는 ‘호명된 독자(audience invoked)’를 의미한다. 이때의 

허구적 독자는 현실에 존재하는 않는 필자 내면에 존재하는 추상적 존재를 포함하

다. 실체가 없이 필자의 상상으로 창조될 수 있고, 텍스트의 내부와 외부에 존재할 

수 있는 불특정 대상이 될 수도 있다. “위대한 필자”는 “서로 다른 독자를 적절

하게 구성하여 고려하는 사람”으로 정의하듯이 자신의 글에 맞는 상황별 독자를 

스스로 창조해내고 이를 글에 반영하는 것이 중요함을 가리킨다(Perelman & 

Olbrechts-Tyteca, 1969).  

이 또한 소통 중심 다문화 교육의 제 차원 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형

성’이 교육 방법 차원에서 실현되는 것에 해당한다. 이전의 단계에서 교실 수준의 

독자에서 확장된 형태로, 다문화 사회에서 다양한 문화·민족·언어 등의 ‘차이’

로 인하여 다른 가치관을 가지고 마주할 것으로 추측되는 불특정 타자를 포함한다. 

학습자는 그 ‘타자’를 ‘주류 집단’과 ‘사회적 약자’나 ‘소수자’ 등 다양한 

대상으로 상정하여 우리가 함께 살아갈 바람직한 미래 공동체를 설명하고 그들도 

기꺼이 동의할 수 있는 가치를 담을 글을 완성하게 된다. 
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위와 같이, 연구자는 학습자의 다문화 사회에 대한 심층적 이해에 해당하는 상호

문화 감수성 향상을 위해 다양한 매체를 사용한 복수의 텍스트를 활용하여 학습자

가 자신의 통합적 관점을 세우는 다문서 문식성(Multiple Document Literacy)을 활성

화하는 프로그램을 구안하였다. 또한, 국내외 선행 담론에 대한 천착을 통하여 다문

화 교육에서 다문서 문식 활동을 활용한 읽기와 쓰기의 통합적 교수·학습이 구체

적으로 어떠한 기제로 실행되어야 하는지 탐구하였다. 학습자는 소통 중심 다문화 

교수·학습에서 서로 다른 출처와 매체 양식, 구어와 문어를 넘나드는 복수의 텍스

트에 대한 능동적·주체적 해석과 학습자 간 상호작용을 통하여 문제의 현상과 원

인을 하나로 응집하고 표상하여 자신의 관점을 세워 실제적 대안을 모색하게 된다. 

이를 위하여 글쓰기를 사회적 의사소통 도구로 사용하고 그 과정에서 다양한 층위

의 독자를 상상하고 소통하며 한국의 다문화 현상에 대한 ‘심층적 이해’에 이르

게 될 것이다.

다만, 유의해야 할 점은 이 연구는 국어과의 도구적 기능을 사용하여 ‘학습 목

적 글쓰기(writing to learn)’을 지향하고 있으나, 학습자의 인지적·지적 능력의 향

상을 주된 목적으로 하지 않는다는 것이다. 다문화 교육의 관점에서 학습자의 정의

적 능력에 해당하는 상호문화 감수성 향상을 목표로 할 뿐이다. 이러한 이유로 학습

자의 쓰기 결과물(과정일지, 비평적 에세이, 의견제시형 에세이)에 대하여 상호문화 

감수성이 발현되었는지 질적으로 세밀하게 분석할 뿐 글의 논리적 구조나, 인과성이 

유무 등은 분석의 대상으로 삼지 않았다. 학습자가 제시 주제에 대하여 ‘심층적 이

해’에 이르기 위해서 제공한 텍스트 안의 표면적 지식과 암묵적 지식, 진실 유무, 

출처 정보 등까지 폭넓게 이해하고 응집적으로 표상하는 것이 중요하다는 선행 연

구(장성민, 2017, 2018; Rouet & Britt, 2011 등)의 의견에 반대하는 것이 아니다. 이 

연구에서는 학습자의 타자를 존중하고 바람직한 공동체를 모색하려는 “마음과 정

신”의 성장에 무게를 두고 ‘잘 쓴 글’이 아닌 ‘진정성 담긴 글’인지를 분석하

고자 하였다. 
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Ⅲ. 연구 방법

Ⅲ장에서는 설계기반연구(Design-Based Research)를 지향하며, Ⅱ장의 이론적 논

의를 기반으로 소통 중심 다문화 교육을 설계하고 일반적으로 설명할 수 있는 프로

그램의 원형(prototype)을 구축하고자 한다. 그리고 프로그램의 효과를 확인하기 위

하여 계량화된 결과를 실증적으로 분석하고, 질적으로 재해석하는 혼합 연구방법론, 

설명적 순차 설계(explanatory sequential design)를 적용하였다(Creswell, 2014). 따라

서 이 장에서는 연구 대상 및 연구 내용을 기술한 뒤, 프로그램 설계의 방법을 설명

하는 순서로 진행하고자 한다.

이 연구는 Ⅱ장에서 다문화 교육이론에 대한 천착을 통하여 소통 중심 다문화 교

육의 개념 및 구성요소를 도출하고 정의하였다. 소통 중심의 다문화 교육은 ‘복수

의 자료 텍스트를 활용하여 다문화 사회에 대한 심층적 이해와 비판적 인식을 기르

고, 사회적 담화 행위를 통한 텍스트 생산의 과정에서 다양한 층위의 독자와 소통하

며 학습자의 상호문화 감수성을 향상하는 교수·학습’을 의미한다. 소통 중심 다문

화 교육의 구성요소는 다문화 교육 내용 요소에 해당하는 ‘다문화적 역량을 강화

하는 텍스트’, ‘사회지식에 대한 비판적 능력 개발’, ‘편견을 넘어선 사회정의 

지향’과 다문화 교육 방법 요소에 해당하는 ‘학습자 개성을 존중하는 교수법’과 

‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’이 해당한다. 이 다섯 가지 요소들은 대등하

게 작용한다기보다 서로 유기적으로 연결되어 상호작용을 통하여 작용한다. 예를 들

어, ‘다문화적 역량을 강화하는 텍스트’는 텍스트를 선정하고 배치할 때 학습자의 

상호문화 감수성이 효과적으로 향상하는 방법을 고려한다. ‘사회지식에 대한 비판

적 능력’은 그 텍스트를 읽고 해석하는 과정에서 학습자의 사회적 쟁점에 대한 비

판적 문식성이 길러짐을 의미한다. 그리고 이는 결국 다문화 공동체의 긍정적 변화

를 위한 실천적 행동을 강조하는 ‘편견을 넘어선 사회정의 지향’에 이르게 되는 

것이다. 또한, 구어 활동(발표, 짝 활동, 토의 등)과 문자언어로 전개되는 사회적 소

통행위(과정일지, 에세이 등)를 번갈아 진행하며, ‘학습자 개성을 존중하는 교수

법’과 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’의 제 차원을 실현하게 된다.

이 연구에서는 교수·학습의 구체적 목표를 학습자 상호문화 감수성(Intercultural 
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Sensitivity) 향상으로 설정하였다. 상호문화 감수성이 정의적 차원에 해당한다고 주

장한 Chen & Starosta(1997)의 견해를 기반으로 ‘자아존중감(self-esteem), 자기 점

검(self-monitoring), 개방성(open-mindedness), 공감(empathy), 상호작용참여도

(interaction involvement), 판단유예(non-judgment)’ 등 6가지 구성요소를 재개념화

하여 살펴보고 교육과정의 연관성을 탐색하여 소통 중심 교육의 구성원리에 반영하

고자 하였다. 

또한, 소통 중심 다문화 교수·학습의 실제 설계에 앞서 국내외에서 진행된 ‘자

료 통합적 읽기’에 대한 논의를 검토하고 어떻게 복수의 자료 텍스트를 선정·배

치할지 논의하였다. 서사 텍스트를 사회해석 기제로 삼아 첫 번째 단계에서 텍스트 

내적 소통을 통하여 ‘텍스트 내 작중인물 – 텍스트 세계 내 사회’의 상호관계를 

해석하고 사회의 암묵적 문화와 편견에 대한 구조적 이해를 도모하였다. 두 번째 단

계에서는 텍스트 외적 소통을 통하여 ‘작가(작가적 자아) – 창작 당대 사회’의 상

호관계를 해석하며 ‘자신의 가치관’ 세우도록 유도한다. 그리고 마지막 세 번째 

단계에서 텍스트 외적 소통을 통하여 ‘독자의 현재 사회’를 해석하고 ‘바람직한 

공동체를 모색’ 할 수 있도록 방향을 설정하였다. 

텍스트를 사회해석 기제로 삼는 방법을 구안하는 것이 텍스트 수용에 집중한 논

의였다면, 텍스트 생산에 집중한 다문서 문식 활동을 통하여 글쓰기라는 사회적 소

통행위에서 학습자들이 ‘자아 독자(the self as audience)’, 실재적 존재인 ‘수신

된 독자(audience addressed)’, 불특정 다수의 대상인 허구적 존재를 포함하는 ‘호

명된 독자(audience invoked)’ 등 다양한 층위의 독자와 어떻게 소통하는지 밝히고

자 하였다. 

연구자는 선행 연구(장현정, 2022a)를 통하여 지금까지 진행된 한국적 다문화 교

육이 다문화 교육과정 개발(장인실, 2015; 주재홍, 김영천, 2014; 주재홍, 2018)이나 

다문화 교육모형(김성식 외, 2020; 김용신, 김정호, 2009; 오은순 외, 2008) 개발 등 

거대담론 위주로 진행되었다는 사실을 지적하였다. 다문화 교육에 관한 거대 담론

들이 체계 구축과 논리적 정당화 과정이 정치하게 진행되어 온 것과 달리 교수·

학습 차원의 다문화 교육프로그램에 관한 설계는 상대적으로 이론적 논의가 부족

하였다. 프로그램의 주제 또한 주로 문화적 다양성 존중과 이해에 초점이 맞추어져 

있다는 한계를 지적하며 체계적 다문화 교수·학습 프로그램 개발의 필요성을 역
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설하였다. 

Ⅲ장에서는 이와 같은 한계를 극복할 수 있도록 체계적·논리적으로 탐색한 이론

적 논의를 토대로 한국적 다문화 교육프로그램의 설계를 구체화하고자 한다. 앞 장

에서 탐색한 소통 중심 다문화 교육 내용 요소와 이를 효과적으로 구현할 방법으로 

선택한 국어의 도구적 기능과 의사소통 기능을 토대로 소통 중심 다문화 교육이 어

떻게 설계되어야 하는지에 초점을 맞추어 설명하고자 한다. 

이를 위하여 1절에서는 프로그램을 적용할 연구 대상에 대한 설명과 연구의 흐름

을 서술하였다. 실험 연구에 참여한 연구 참여자를 따로 분류하여 특징을 설명하고, 

윤리적 고려 사항과 실험 절차, 연구 도구, 분석 방법 등을 기술하였다. 2절에서는 

수업 프로그램의 맥락을 형성하고, 3절에서는 학습자의 상호문화 감수성 향상을 위

한 구체적 방안을 모색하여 전문가의 내용 검토와 수정을 반복적으로 거쳤다. 4절에

서는 이상의 논의를 바탕으로 제공하고자 하는 학습 경험을 프로그램의 원형

(prototype)으로 완성하여 제시하였다.

1. 연구 대상 및 연구 내용

1) 연구 대상

이 연구는 중등학습자 중에서도 고등학교급 학습자를 주 연구 대상으로 하고 있

다.27) Erikson(1994)에 따르면 이 시기의 청소년은 정체성(identity)의 확립과 정체성 

혼돈 사이에서 자신이 사회에서 어떠한 역할을 할 수 있는지 고민하며 사회 속의 

자신, 사회와 자신의 관계를 통해서 건강한 자아 정체성을 확립해 나간다고 설명한

다. 연구자는 상호문화적 소통상황에서 무엇보다 우선시 되어야 하는 것은 ‘자아 

정체성’ 확립이며, 이를 토대로 타문화와의 관계를 형성해 나갈 때 바람직한 미래 

공동체 문화를 모색할 수 있다고 판단하였다. 청소년기의 끝자락에 있는 고등학생 

학습자들에게 소통 중심의 다문화 교육을 통하여 ‘개인-사회’의 관계를 비판적으

27) 이 항에서는 1) ‘연구 대상’과 2)에 나오는 ‘연구 참여자’를 구분하여 설명하고 있다. 주 연구 

대상과 프로그램의 효과를 실증적으로 검증하기 위하여 실험 연구에 참여한 학습자의 정보를 

구분하여 설명하였다. 
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로 해석하고, 그 과정에서 긍정적 자아 정체성을 확립하도록 유도하고자 하였다. 

Selman(2003)은 ‘관점 수용(perspective taking)’이라는 용어를 사용하여 아동·

청소년의 사회성 발달과 ‘감정이입’을 결합한 수준을 ‘자기 중심적 관점 수준

(3~5세) → 상호적 관점 수준(8~11세) → 제3자 관점 수용 수준(12~14세) → 일반화

된 타자 관점 수용 수준(15 ~18세)’으로 나누어 설명한다. 고등학생 학습자는 마지

막 수준인 ‘일반화된 타자 관점 수용’이 가능하여 다문화 교육의 목표인 ‘관점 

인식(perspective consciousness)’을 원활히 소화할 수 있는 발달 단계에 있는 학습

자이다. 다시 말하면, 문학 텍스트 안에 담긴 집단이나 사회에 대한 관점, 문화의 개

념을 이해하여 “일반화된 타인 개념을 상정” 할 수 있음을 의미한다. 다양한 문학 

텍스트의 장르에 대한 인식이나 작품 안에 담긴 문화 양식 즉, 사회적 가치를 이해

하고 작품과 관련된 ‘작가, 작품, 환경, 상호텍스트성(다른 작품들과의 관계) 등’

까지 고려할 수 있는 것이다(고영화, 2007: 23).

또한, 이 시기의 청소년 학습자는 텍스트에 대한 표면적 이해뿐만이 아니라 텍스

트가 생산된 맥락과 그와 연관된 사회문화적 맥락에 주목하고 분석할 수 있는 “비

판적 독자(critical reader)”이며, 독서(텍스트 수용) 이후 이를 토대로 새로운 텍스

트를 생산할 수 있는 “통합적 독자(integrated reader)”에 해당한다(천경록, 2020). 

이 때문에 ‘다문서 문식 활동’을 근간으로 하는 소통 중심의 다문화 교육 내용도 

원활히 이해할 수 있고, 다양한 매체 자료를 종합적으로 해석하여 ‘심층적 이해’

에 도달할 수 있을 것으로 상정하였다. 

 끝으로, 이 시기의 학습자들은 Bereiter(1980)가 주장한 ‘쓰기 발달 단계’ 중 

중간 단계인 다양한 층위의 독자를 가정하고 이에 맞는 텍스트를 생산할 수 있는 

‘의사소통적 쓰기(communicative writing)’ 단계에 있다고 상정하였다. 그리고 이

를 토대로 다른 사람의 관점은 물론이고 독자로서의 필자(자아 독자)의 관점을 고려

하여 글을 비판적으로 분석하고 개선할 수 있는 ‘통합적 쓰기(unified writing)’까

지도 가능하다고 판단하였다. 이 단계의 학습자들이 소통 중심의 다문화 교육을 통

하여 ‘자아-타자-사회’를 성찰한 심층적으로 이해하여 새로운 관점을 세울 수 있

도록 유도하였다. 
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2) 설명적 순차 설계(explanatory sequential design)

이 연구는 교육적 개입의 결과에 대한 정치한 해석을 위하여 계량화된 결과인 상

호문화 감수성 척도(intercultural sensitivity scale, ISS)를 실증적으로 분석하고, 이를 

보완하기 위하여 과정 일지(process log)와 비평적 에세이(critical essay), 의견제시형 

에세이(opinion essay)를 질적으로 재해석하는 혼합 연구방법론, 설명적 순차 설계

(explanatory sequential design)를 적용하였다(Creswell, 2014).

 

(1) 연구 참여자 및 윤리적 고려

이 연구는 고등학교급 학습자 및 동일 연령대의 학교 밖 청소년 모두를 대상으로 

실험을 설계하여, 인하대학교 기관생명윤리위원회(Institutional Review Board, IRB)의 

승인을 거쳐 진행되었다(211115-2A, 2021.12.07). 실험 연구의 진행을 위하여 인천과 

경기 지역의 고등학교 온라인 게시판에 모집문건을 게시하고, 학교 담당자에게 연구 

참여 모집문건을 발송하였다. 코로나-19 상황으로 인하여 연구 참여자를 모집하는 

데 어려움을 겪고 있었으나, 학교 담당자들에게 보낸 연구 참여 모집문건을 통하여 

인천 지역에 있는 남녀공학 고등학교의 1학년 국어과 담당자가 연락을 취해 와, 그 

학교 1학년 학생 전체가 실험에 참여하게 되었다. 기존의 실험 설계는 당시 코로나 

상황을 고려해 정규분포를 가정할 수 있는 최소 표본의 수 n=30으로 설정하여, 실

험·대조·통제 집단을 각각 30명씩으로 예한 90명으로 인하대 IRB 승인을 거쳤다. 

그러나 기존의 예상 연구 참여자의 수가 230여 명으로 2배 이상 늘어나 변경심의를 

거쳐 실험을 진행하였다(211115-2AR, 2022.05.12).

연구를 진행한 학교는 학습자들이 다문화 사회에서 갖추어야 할 실질적 역량 향

상 교육에 관심이 높은 곳이었다. 또한, 전국 단위 자율형 사립 고등학교로 학습자

들이 전국 단위에서 모집되었기 때문에, 표집 대상이 인천 지역이라는 특수성을 극

복하고 대표성이 높아지는 특징이 있었다. 남녀 합반 수업을 진행하는 학교이기 때

문에 연구결과에 성차 변인이 개입하는 것을 미리 통제할 수 있다는 장점이 있었

다. 자율형 사립고가 일반계 고등학교보다 학업 역량이 뛰어나 실험의 대표성을 지

적할 수 있으나, 이 연구는 인지적인 부분의 학업 역량을 살펴보는 연구가 아닌, 
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상호문화 감수성이라는 정의적 차원을 살펴보는 연구이기 때문에 이는 큰 변수가 

아니라고 판단하였다. 또한, 협력 교사들도 텍스트의 수준과 활동 내용이 중등학습

자라면 중학교급이라도 이해할 수 있는 정도이고, 고등학교 1학년이 시작된 지 얼

마 되지 않은 시점으로 학교의 종류에 따른 차이는 크지 않을 것이라는 의견을 제

시하였다. 

연구가 진행된 학교에서 주된 실험을 진행을 맡아준 교사1은 경력 12년의 교육학 

석사 과정을 수료(국어 교육)하였고, 대조집단과 통제집단의 수업을 진행한 협력 교

사2는 경력 22년의 석사학위(국어 교육) 소지자이다. 2022년 2월부터 총 4회에 걸쳐 

프로그램에 대하여 연구자와 협의를 진행하고 수정 보완의 과정을 거쳤다. 1학년이 

8개 반으로 구성되어 교육적 처치가 이루어지는 실험집단과 대조집단은 3개 반씩 

배정하고 아무런 교육적 처치가 없는 통제집단은 2개 반을 배정하였다. 그 결과, 실

험집단은 3개 반 86명, 대조집단은 3개 반 87명, 통제집단 2개 반 55명이 무선 배치

되었다. 1학년 학생 전체가 연구에 참여한 경우이기 때문에 지연 검사까지 마친 뒤, 

대조집단과 통제집단의 학습자들에게도 소통 중심 다문화 교수·학습을 제공하여 

수업 환경의 형평성을 맞추려 노력하였다.

실험이 진행되기 전에, 연구의 목적 및 필요성과 구체적 실험의 내용을 연구 참

여자들에게 자세히 설명하고 별도의 문건을 작성하여 연구 참여자와 연구 참여자의 

학부모들에게 발송하여 동의서에 서명을 받았다. 모든 안내 및 동의 절차를 마치고 

2022년 5월 16일에 사전 검사를 통하여 상호문화 감수성 척도(ISS)를 측정하고, 실제 

실험을 수행하였다. 총 5 차시의 수업을 마치고 사후 검사를 진행하였으며, 2주 뒤

(6월 10일)에 지연 검사를 실시하였다. 모든 집단은 동일한 날짜에 한꺼번에 검사를 

진행하였다. 집단별로 측정일이 다를 경우 실험결과가 왜곡될 수 있어 협력 교사들

에게 중요성을 전달하고 이를 지킬 수 있도록 부탁하였다. 

 실험-대조-통제집단 중 소통 중심 교육프로그램을 실행한 실험집단의 글쓰기 결

과물(과정일지, 비평적 에세이, 의견제시형 에세이)을 질적 분석하였다. 학습자들은 

소통 중심 다문화 교육프로그램의 1~4단계에서는 과정일지(process log)를 작성하고. 

3단계에는 비평적 에세이(critical essay), 5단계에는 의견제시형 에세이(opinion 

essay)를 작성하였다. 
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(2) 측정 도구

학습자들의 상호문화 감수성 변화를 살펴보기 위하여 사용한 도구는 Chen & 

Starosta(2000b)의  ISS(intercultural sensitivity scale)를 번안 타당화 한 장성민(2021b)

의 17문항이다. Chen & Starosta(2000b)은 5요인 24문항으로 제시하였으나, 장성민

(2021b)의 한국어 도구는 요인분석을 통하여 4요인 17문항으로 재구성하였다. 

Chen & Starosta(2000b)은 첫 번째 요인을 ‘상호작용 참여도(interaction 

engagement)’ 7문항, 두 번째 요인을 ‘문화적 차이에 대한 존중(respect for 

cultural difference)’ 6문항, 세 번째 요인은 ‘상호작용 자신감(interaction 

confidence)’ 5문항, 네 번째 요인은 ‘상호작용 향유도(interaction enjoyment)’ 3

문항, 다섯 번째 요인은 ‘상호작용 주의도(interaction attentiveness)’ 3문항으로 

제시하였다. 

장성민(2021b)은 Chen & Starosta(2000b)의 두 번째 요인과 네 번째 요인을 합쳐

서 요인 1. ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’로 명명하고 7문항을 

제시하였다. 이 요인은 연구 참여자가 상대방의 문화 나 생각을 수용하거나 수용하

는 방법에 대하여 스스로 어떻게 생각하는지와 연관이 있는 ‘문화적 차이에 대한 

존중’과 다른 문화의 사람들과 상호작용하는 것에 대하여 긍정적 혹은 부정적으로 

생각하고 있는지와 관련 있는 ‘상호작용 향유도’가 결합하였다는 특징이 있다. 요

인 2. ‘상호작용 자신감’은 5문항으로 연구 참여자가 상호문화적 소통상황에서 얼

마나 자신감을 가지고 행동하는지와 관련이 있다. 요인 3. ‘상호작용 주의도’는 2

문항으로 연구 참여자가 다른 문화의 사람들과 상호작용하는 상황에 얼마나 주의를 

기울여 이해하려고 노력하는지와 관련이 있다. 요인 4. ‘상호작용 참여도’는 3문

항으로 참여자들이 다양한 문화가 공존하는 상황에서 갖는 느낌과 관련이 있다. 

연구자는 학습자의 질적 결과물을 분석하면서 따로 평가 기준을 제시하지 않았

다. 소통 중심 다문화 교육은 내용 교과처럼 학습자를 평가하는 것이 아니라 정의적 

차원이 어떻게 변화하였는지를 살펴보는 것이기 때문이다. 다만, 양적 결과의 분석

을 보완하고 분석의 일관성을 유지하기 위하여 Ⅱ장에서 제시한 Chen & Starosta의 

상호문화 감수성 구성요소를 연역적 추론의 근거로 삼아 학습자의 쓰기 결과물을 

분석하였다. 학습자의 과정일지와 에세이를 통하여 상호문화 감수성의 변화과정을 
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분석하고 학습자들이 궁극적으로 바라는 미래 다문화 공동체에 대한 인식 양상을 

분석하고자 하였다.

(3) 분석 방법

이 연구에서는 실험 연구를 통하여 학습자의 상호문화 감수성(ISS)변화를 양적으

로 분석한 뒤 추가적으로 쓰기 결과물을 질적으로 분석하였다. 이를 위하여 다음과 

같은 분석 방법을 적용하고자 한다. 

첫째, 상호문화 감수성(ISS)을 ‘교육적 개입 이전(사전) - 교육적 개입 직후(사후) 

- 교육적 개입 2주 후(지연)’, 3회에 걸쳐 측정하여 그 변화를 분석하고자 한다. 계

량화된 수치에 대한 통계처리는 SPSS 25 프로그램을 사용하고, 이를 활용하여 실험

집단과 대조집단·통제집단의 유의한 차이를 분석한다. 세 집단의 사전 ISS 수준 차

이를 확인하기 위하여 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 진행하고, 만약 차이

가 있다면 일원배치 공분산 분석(one-way ANCOVA)을 중심 분석 방법으로 삼고, 차

이가 없다면 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 중심 분석 방법으로 삼아 사전-

사후, 사후-지연 간 ISS 변화를 확인하는 데 중점을 둔다. 이와 더불어 사전-사후-지

연 시기의 전체 변화를 측정하기 위하여 전자의 경우라면 반복측정 분산분석

(one-way repeated ANOVA)을 후자의 경우라면, 일원배치 반복측정 공분산분석

(one-way repeated ANCOVA) 활용할 것이다(Ⅳ장 1절).

둘째, 위의 양적 결과를 보완하고 해석의 정교함을 더하고자, 소통 중심 다문화 

교수·학습을 통하여 나온 과정일지와 두 종류의 에세이를 분석하고자 한다. 1~2단

계의 과정일지를 통하여 학습자의 학습 전 다문화 사회에 인식을 분석하고, 3단계의 

비평적 에세이를 분석하여 학습자 의견 형성의 중간과정을 살펴본다. 4단계의 과정

일지를 분석하여 학습자의 학습 중 다문화 사회에 대한 인식 변화를 살펴보고 5단

계에는 교육적 개입의 최종 결과물로 작성한 의견제시형 에세이를 분석할 것이다. 

1000자 내외로 작성된 의견제시형 에세이를 면밀하게 분석하기 위하여 ‘제목 → 

텍스트 활용 양상 → 전체 내용분석’ 순서로 분석을 진행할 것이다. ‘제목’은 단

어의 빈도 분석을 통하여 분석하고, ‘텍스트 활용 양상’은 상호문화 감수성 구성

요소와 어떠한 관계를 형성하는지도 고려하여 분석하고자 한다. 자료들은 모두 반복 
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코딩을 거쳐 질적으로 분석하고 범주화하는 방법을 사용한다.

2. 수업 프로그램의 맥락 형성 

 
소통 중심의 다문화 교수·학습 프로그램은 ‘모든 학습자’를 대상으로 한 상호

문화적 인식개선과 역량 향상을 목표로 한다. 이를 위하여 학습자의 다문화적 역량

을 향상할 수 있는 복수의 자료 텍스트를 선택하고 학습자가 이에 대한 통합적 해

석과 관점 형성을 기반으로 상호문화 감수성 구성요소에 대한 심층적 이해를 도모

하는 방향으로 배열하였다. 다양성 존중과 사회정의 실천을 목표로 프로그램의 진행 

순서를 5단계로 위계화하여 설계하고, 구어/문어를 포괄하는 개별학습과 협력학습 

형태의 ‘담화 종합’ 활동을 반복적으로 진행하도록 하였다.

이때, 학습자는 주체적·능동적 학습 참여를 통해 자기조절 학습 능력을 촉진하

고 상호문화적 의사소통에 대한 자기 효능감을 향상을 기대할 수 있다. 이러한 실제

적 경험 중심의 수업 설계는 수업의 효과로 ‘타자에 대한 공감적 이해’는 물론이

고 ‘자기 이해’도 깊어져 학습자의 ‘긍정적 자아 정체성’ 형성과 ‘바람직한 

공동체 모색’까지 유도한다. 이러한 ‘인식론적 순환’을 유도하는 의사소통 경험 

중심 프로그램을 통하여 상호문화 감수성 향상을 기대할 수 있으며, 교육적 효과도 

지속적으로 유지될 것으로 기대하였다. 만약 다른 자료 텍스트를 선택하여 회기를 

반복한다면, 상호문화 감수성 향상의 임계점을 넘는 새로운 공동체 역량을 모색할 

수 있을 것으로 기대하였다.

이를 위한 프로그램의 맥락을 형성하기 위하여 첫째로, ‘다문화 교육 내용’에 

해당하는 부분을 살펴보기 위하여 상호문화 역량 향상에 적합한 복수의 자료 텍스

트를 선택하고 상호텍스트적 관계를 고려한 구체적 조직 조건을 제시하였다. 다음으

로 ‘다문화 교육 방법’을 구체화하기 위하여 학습자의 자아 성찰과 자기조절학습

을 촉진하고 상호문화 역량이 향상하는 프로그램의 순환적 설계의 조건을 제시하였

다. 끝으로 사회적 의사소통을 촉진하기 위한 개별학습과 협력학습의 방안, 구체적 

교수·학습 환경의 조건을 제시하고자 한다.

� �
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1) 상호문화 역량 향상에 적합한 자료 텍스트 선택 

이 연구에서는 소통 중심의 다문화 교수·학습의 교육적 효과로 정의적 차원의 

상호문화 감수성(Intercultural Sensitivity) 향상을 의도한다. 상호문화 감수성을 “①

상호문화적 의사소통 상황에서 ②적절하고 효과적인 행동을 촉진할 수 있도록 ③문

화적 차이를 이해하고 공감하는 긍정적인 감정을 개발하는 개인의 능력(Chen & 

Starosta, 1997: 5/ 밑줄과 기호표기는 연구자)”으로 정의할 때, 자료 텍스트는 프로

그램의 중추로써 ① ~ ③을 달성하기 위한 ‘중재(mediation)’의 역할이 요구된다. 

최미숙(2016)은 좋은 자료의 특성을 판단할 때 ‘내용과 형식의 유용성 및 독자의 

발달 수준에 적합성’을 고려하여야 한다고 설명한다. 연구자는 이에 동의하며 이를 

더 정교화하기 위하여 텍스트가 갖추어야 할 ‘내용과 범위’, ‘텍스트 간 상호텍

스트적 관계 유형과 배열 순서’, ‘텍스트 전달 매체의 유형’, ‘학습 자료의 구

체적 구성 방안’ 등의 순서로 구체화하고자 한다. 

이에 앞서 먼저 설명할 부분은 자료 텍스트가 작용하는 양상이 ‘개별 단계’마

다 차이가 있고, ‘프로그램 전체를 고려했을 때’가 다르다는 것이다. 프로그램 전

체로 보면 순차적 설계에 따라 1~4단계에는 자료 텍스트를 활용하여 학습자의 ‘인

식론적 순환’을 유도하고, 5단계에는 앞선 담화 활동 전체에 대한 통합적 해석을 

토대로 ‘바람직한 다문화 공동체’에 대한 정신적 표상을 의견제시형 에세이

(opinion essay)로 표현하게 된다. ‘개별 단계’에서는 단수의 텍스트를 제공하는 

경우와 복수의 텍스트를 제공하는 경우로 나뉘며, 복수의 자료를 제공할 때는 텍스

트 내용 조직 유형과 다양한 층위( 1차 자료, 2차 자료)까지 고려하고자 하였다. 

‘1~ 4단계’를 아우르는 통합적 관점의 인식론적 순환을 촉진하는 경우에는 제공 

매체, 텍스트 간 관계와 자료 텍스트의 출처(source) 등을 복합적으로 고려하였다.

첫째, 자료 텍스트의 ‘내용과 범위’는 텍스트가 함의하는 내용과 학습자에게 

전달하고자 하는 범위의 정도를 의미한다. 소통 중심 다문화 교육에서 자료 텍스트

는 구성요소의 제 차원 중 ‘다문화적 역량을 강화하는 텍스트’의 구체적 실현 양

상에 해당한다.28) 이는 다문화 사회에서 학습자 간 상호작용(interaction), 즉 의사소

28) 연구자가 Ⅱ장에서도 설명했듯이 이 연구에서는 ‘다문화적 역량’과 ‘상호문화 역량’을 혼재해

서 사용하고 있다. 이는 의미의 혼용이 아니라 ‘다문화적 역량’은 다문화 사회 전체에서의 학

습자가 갖추어야 할 인식과 행동, 정의적 요소를 포괄하는 의미에 해당하며, ‘상호문화 역량’
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통(communication)에 집중한 의미이다. 개별 자료 텍스트는 ‘상호문화 감수성’의 

6가지 구성요소를 함의하여 학습자의 상호문화적 인식에 대한 직·간접적 자극을 

통해 인식적 지평을 확장하고, 정의적 차원의 감수성 향상을 유도하는 내용을 포함

해야 한다. 

연구자는 Ⅱ장에서 상호문화 감수성 구성요소 6가지를 재개념화하면서 요소 간 

유기적 연관성과 위계적 특성을 함의한다고 설명하였다. 예를 들어, ‘자아존중감, 

자기 점검’은 나머지 구성요소가 실현되는 과정에 기본적으로 존재하는 토대의 역

할을 한다. ‘개방성’은 상호문화적 의사소통 상황에서 타자나 타문화에 대한 존중

과 열린 자세, 개인의 의지를 의미하지만 ‘공감’보다는 그 정도에서 차이가 있는 

‘가치 판단을 통한 선택적 수용’에 가깝다. ‘판단유예’는 개방성의 특성과 연관

되어 상호문화적 의사소통 상황에서 개방적 자세를 가지고 임하되 상대에 대한 편

견이나 선입견으로 바로 의견을 결정하는 것이 아니라 시간 차이를 두고 이해하는 

것을 의미한다. ‘공감’은 상호문화 감수성 핵심 요소에 해당하며 앞의 요소들이 

다 실현된 상태에서 실현되는 상대방의 생각에 대한 관점 취하기

(perspective-taking)가 가능한 ‘적극적 수용’을 의미한다고 설명하였다. 

따라서 개별 자료 텍스트는 상호문화 감수성의 내용을 한 가지에서 두 가지를 함

의하는 정도가 적절하다. 예를 들어, ‘개방성’에 해당하는 문화적 차이에 대한 존

중을 중심화제로 하거나, ‘자기 점검’과 ‘판단유예’를 묶어서 상호문화적 소통 

상황 개인의 태도를 점검하고 사회에 팽배한 편견까지 비판적으로 인식할 수 있는 

내용을 중심화제로 선택하는 것을 의미한다. 또한, 학습자에게 다문화 사회의 현실

을 전달하고자 할 때, 간접적인 내용을 포함하는 경우와 직접적인 내용을 포함할 때 

선택하는 장르 유형이 달라진다.29) 학습자의 상상력을 활용하여 사회를 성찰하고 비

판적으로 인식하는 내용을 담기 위해서는 ‘정서표현 글’에 해당하는 ‘문학작품

(소설 또는 시)’을 활용함이 바람직하고, 객관적인 사실을 담아 현실에 대한 비판

적 이해를 향상하고자 할 때는 정보전달을 목적으로 하는 ‘설명문 또는 기사문’

은 개인과 개인 혹은 개인과 사회 간의 의사소통과 상호작용에 중점을 둔 의미에 해당한다. 

‘다문화적 역량’을 포괄적 개념으로 ‘상호문화 역량’은 개별·구체적 개념으로 사용하였다. 

29) 최미숙 외(2016: 226)는 ‘글의 유형’을 “글의 구조나 기능이 관습화되어 거의 일정한 기능과 

구조로 이해될 때, 이렇게 관습화된 구조나 기능을 갖는 글들을 모아 분류한 것”이라고 정의

하고 있다. 2015 국어과 개정 교육과정에서는 기능 중심의 분류 체계를 활용하여 ‘정서 표현, 

친교, 정보전달, 설득’ 등으로 분류하고 있다고 설명하였다.
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이나 설득을 목적으로 하는 ‘논설문 또는 연설문’이 적합하다. 

이 연구는 ‘모든 중등학습자’를 대상으로 공식적 교육기관에서 정규 교과 시간

에 실행되는 것을 가정하여 설계되었다. ‘다문화 교육’은 2015 교육과정에서 ‘범

교과 학습 주제’로 “교과와 창의적 체험 활동 등 교육 활동 전반에 걸쳐 통합적

으로” 다루고, 지역사회 및 가정과 연계하여 지도할 것을 설명하고 있기 때문이다

(교육부, 2015: 8). 이 경우 다문화 교육 내용을 함의하는 텍스트가 교육과정에 맞춰

서 정규 교육과정에서 다루는 내용 위주로 다룰지 그 외의 내용까지 확장할 것인지 

‘범위’에 대한 문제를 고려해야 한다. 연구자는 정규 내용 교과(국어나 사회)에

서 다루는 텍스트를 포함하되, 교과서 밖의 내용을 담은 텍스트의 비중을 더 높게 

설정하였다. 이는 내용 선택의 자율성을 지향하여 학습자의 흥미와 관심을 높이고 

창의력과 상상력을 자극하기 위함이다. 교육 내용을 토대로 정규 평가를 진행하지 

않기 때문에 상대적으로 학습자의 관심과 집중도가 떨어진다는 단점을 극복하기 위

한 선택이다. 또한, 텍스트의 범위를 교과서 외의 텍스트로 확장하면, 교과서 텍스트

에서 간과하고 의도적으로 배제한 사회적 쟁점을 다룬 내용을 담은 텍스트를 다룸

으로써 학습자의 다문화 사회에 대한 인식적 지평과 비판적 문식성 향상을 유도할 

수 있다는 장점이 있다. 이는 Behrman(2006)이 학습자의 비판적 문식성을 지도 방

법을 소개하며 제시한 ‘보충 텍스트(supplementary texts) 읽기’와 맥락을 함께한

다. 

다음으로 학습자의 탐구성을 촉진하고 상호문화 감수성을 향상하기 위한 ‘텍스

트 간 상호텍스적 관계 유형과 배열 순서’에 대해서 살펴보려 한다. Ⅱ장에서 설명

한 Hartman & Allison(1996)의 복수의 텍스트를 읽고 하나로 응집하여 표상하는 관

계 유형에 관한 연구를 토대로 설정하였다. 1~4단계 전체 텍스트의 배열은 텍스트들 

내용 간에 같은 주제를 둘러싼 상호작용이 일어날 수 있음을 염두에 두고 ‘대화적

(dialogic)’ 관계를 기반으로 하여 ‘보완적(complementary)’ 관계를 지향한다. 개

별 차시에 사용하는 텍스트일지라도 다음 차시에 영향을 주거나 이해의 토대나 심

층적 이해의 계기를 제공하기 때문에 이들의 관계를 ‘대화적(dialogic)’ 관계를 기

반으로 한다고 설정하였다. ‘다문화 사회’나 ‘상호문화 감수성 구성요소’와 관

련한 공통의 화제를 다루는 서로 다른 텍스트를 반복적으로 제공하여 학습 주제의 

다면적 특성을 학습할 수 있도록 하므로 이들은 서로 ‘보완적(complementary)’ 
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관계에 있다고 설명할 수 있다.

단수의 텍스트를 제공하는 경우와 복수의 텍스트를 제공하는 경우가 모두 존재하

는데 한 차시 안에서 복수의 텍스트 자료를 제공할 때는 텍스트끼리 공통 화제에 

대하여 서로 다른 문제 제기와 대안을 보여주며 부적으로 상호작용하는 ‘논쟁적

(conflicting)’ 관계를 지향하였다. 이는 단일한 관점의 자료보다는 경쟁하는 두 관

점의 자료를 두루 반영할수록 내용 지식의 화제에 대한 심층적 이해에 기여한다는 

장성민(2018: 54)의 의견과 같은 맥락이다.

동일한 내용을 담은 텍스트라도 어떠한 매체를 선택하느냐에 따라 학습자의 이해 

결과가 달라질 수 있음을 고려할 때, ‘텍스트 전달 매체의 유형’은 중요한 고려 

사항이다. 특히 코로나-19 이후 원격교육 상황이 지속되며 ‘디지털 기기 보급 및 

비대면 교육 확산’ 등 급변하는 교실 환경을 생각하면(정현선, 장은주, 2021), 효과

적인 매체의 선택은 중요한 요소가 아닐 수 없다. 소통 중심 다문화 교육에서는 미

디어 매체를 충분히 활용하면서도 기존의 전통적인 인쇄 매체를 활용한 텍스트를 

모두 활용하고자 노력하였다. 학습자의 상상력과 창의력을 자극하기 위한 초반 학습 

차시에서는 복합 양식 자료와 구어 자료에 해당하는 동영상 활용을 유도한다. 예를 

들어, 서사 텍스트(동화나 소설)를 기반으로 재생산된 영화나 애니메이션 같은 복합 

양식 자료를 활용하면 학습자의 관심도와 이해 정도가 달라지기 때문이다. 그리고 

학습의 정교화 단계에 해당하는 후반부에는 기존의 인쇄 매체를 활용한 문어 텍스

트에 해당하는 서사 텍스트와 정보 텍스트를 활용할 것을 제안한다. 앞의 단계에서 

학습자의 주의집중을 환기하고, 뒤로 올수록 텍스트를 비판적으로 인식하고 사회를 

이해하는 도구로 활용하고자 한다.

끝으로, 다양한 텍스트 제재를 교수·학습 수준으로 구성하며, Rouet & 

Britt(2011)이 제시한 MD-TRACE 모형에서 다문서 과제에 반응하는 개인의 인지적 

반응에 따라 구분한 ‘상호텍스트 모형(intertext model)’과 ‘정신 모형(mental 

model)’의 학습 자료 구성 지침을 따르고자 하였다. Rouet & Britt(2011: 296)에서 

이에 해당하는 부분을 표로 정리하면 다음 <표Ⅲ-1>과 같다.      
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<표 Ⅲ-1> 상호텍스트 모형과 정신 모형 촉진을 위한 학습 자료 구성 방안(Rouet & Brit, 2011: 296)

상호텍스트 모형 촉진을 위한 학습 자료 구성 정신 모형 촉진을 위한 학습 자료 구성

6) 출처 정보의 위치와 유용성, 완결성, 현저함, 

명시성 고려하기

7) 의미적으로 풍부한 출처 정보 제공하기

8) 다양한 층위로 구성된 유관 자료 제공하기

9) 상충되는 내용의 자료 제공하기

10) 1차 자료뿐 아니라 제공된 1차 자료를 인용하고

 있는 2차 자료도 함께 선택하여 제공하기

5) 의미론적 연관성이 높은 자료 제공하기

6) 자료들을 의미 있게 배열하여 제공하기

7) 1차 자료와 2차 자료를 적절하게 구성하여 

제공하기

 
Rouet & Britt(2011) 의견을 종합적으로 반영하여 ① 모든 1차 자료에 출처 정보

를 명시적으로 제공하고(복합 양식 자료와 영상 자료의 경우 학습지에 이를 명시), 

② 3~4단계의 자료에는 1차 자료(primary source)와 2차 자료(secondary source)를 모

두 사용하여 다양한 층위를 구성하였다. ③ 1~2단계에서는 ‘복합 양식 자료’와 

‘구어 자료’를 활용하여 학습자의 주위를 환기하고 흥미를 높이고자 하였으며, 

3~4단계에서는 문어 텍스트인 서사 텍스트와 정보 텍스트를 복수의 자료 텍스트로 

제공해 학습자의 다문서 문식 활동을 촉진하여 학습의 정교함을 높이고자 하였다. 

④ 끝으로 자료를 의미 있으면서도 연관성이 높게 하고자 중심화제를 ‘타자 존중 

– 자아 정체성 형성 – 사회에 대한 비판적 인식 – 사회변화 과정에 대한 이해’ 순

으로 구성하여 배열하였다.

2) 프로그램 설계의 형성적 순환 과정 

다문화 교육을 “아이디어 혹은 개념, 교육 개혁 운동, 민주주의를 지향하는 과

정”(Banks, 2016: 3)이라고 정의할 때, 소통 중심 다문화 교육은 ‘과정’에 대한 

천착을 통하여 다문화 교육 내용을 구안하고 학습자들이 ‘개인과 개인’, ‘개인과 

사회’와의 직·간접적 상호작용(또는 의사소통)을 원활히 할 수 있도록 유도하고 

있다. 연구자는 학습자 간 의사소통의 ‘중재(mediation)’로써 조직적으로 구성된 

다양한 텍스트 자료를 사용하였다. 위 항에서는 선택할 텍스트의 내용과 조직 구성
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에 대한 논의를 하였다면, 이 장에서는 1~5단계에 해당하는 프로그램이 어떻게 설계

되어야 학습자의 ‘인식론적 순환’을 촉구하여 상호문화 감수성 향상이라는 ‘심

층적 이해’에 도달할 수 있는지 논하고자 한다. 

Ⅱ장에서도 설명한 바와 같이, 복수의 자료 텍스트를 활용하는 ‘다문서 문식 활

동’은 개인이 자신의 목적에 맞게 필요한 정보를 탐색하고 해석·조정하여 일련의 

의미로 연결하기 때문에 “자기조절학습 행위”에 해당하며, 이는 “다문서 문식활

동의 본질”이라고 정의할 수 있다(장성민, 2021c: 36). 다양한 자료 텍스트의 출처 

정보와 맥락, 텍스트 내외의 상호텍스트적 관계나 객관적 사실과 주관적 의견의 구

별 등 폭넓게 검토하고 해석하여 수용하는 것인 단순한 이해(comprehension)의 범위

를 넘어서는 메타인지를 활용하고 자기 점검(self-monitoring)을 통해 스스로 이해의 

과정을 조절해 가는 종합적 인지 과정이라고 할 수 있기 때문이다(Britt & Rouet, 

2012).

‘자기조절학습(self-regulation learning, SRL)’이란 “개인의 목표를 달성하고 

환경적 요구에 대응하기 위하여 계획되고 순환적으로 조절되는 인지적(사고), 동기

적(감정), 행동적인 측면을 통합적으로 고려한 자기 주도적(self-initiated)인 행위

(Zimmerman, 2000: 14)”를 의미한다. Zimmerman(2000)은 Bandura(1986)의 사회인지

이론에 기반하여 자기조절을 결정하는 것은 ‘개인적, 행동적, 환경적’ 사태라고 

설명한다. 이들은 각자 존재하나 상호의존적이고 유기적인 속성을 지니고 끊임없이 

변화하므로 조절과 적응이 필요하다([그림 Ⅲ-1] 참조). 이 항에서는 소통 중심 다문

화 교수·학습의 각 단계에서 학습자의 자기조절 전략을 어떻게 촉진하고 이 내용

이 순환적으로 작용할 수 있는지 내적·행동적 요소 등을 반영한 교육 방법 차원을 

살펴보고자 한다.
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[그림 Ⅲ-1] 자기조절의 세 가지 형성요소(Zimmerman, 1989: 330)

Zimmerman(2000)은 자기조절학습의 순환적 특성을 본질이라고 주장하며, 학습자

가 이전 학습 경험을 통한 피드백을 통하여 목표를 수정하거나 전략을 선택하여 

‘자기 효능감’을 향상하고(① 학습 전 사고 단계), 실제적인 노력 과정에서 스스

로를 점검(self-monitoring)하며 통제하고 집중하여 수행(② 수행 또는 의지 제어 단

계)한 뒤, 메타인지를 활용하여 자기 활동에 대해 평가하고 어떻게 생각이나 행동을 

변경해야 할지 반성적으로 숙고(③ 자아 성찰 단계)하는 과정을 설명한다. 순환적 

특징으로 인하여 자아 성찰의 내용은 다시 학습 전 사고 단계에 영향을 미치게 된

다 ([그림 Ⅲ-2] 참조). 이를 소통 중심 다문화 교육 설계에 대입하여 살펴보면, 학습

자들은 ‘학습 전’에 가지고 다문화 사회에 대한 인식이나 상호문화적 소통에 대

한 자신의 감정을 살펴보며 어떠한 행동을 취해야 할지 고민하고 목표를 설정하여

(① 학습 전 사고 단계), 단계별로 주어지는 자료 텍스트를 통하여 다문화 사회에 

대한 객관적·비판적 인식을 통하여 자신이 취해야 할 가치관과 신념 등을 정하여 

적절하게 행동(② 수행 또는 의지 제어 단계)하고, 메타인지를 활용하여 자신의 가

치관은 물론이고 현재 사회를 비판적으로 성찰(③ 자아 성찰 단계)하여 이를 다음 

단계에서 적용하게 된다. 
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[그림 Ⅲ-2] 자기조절학습(SRL)의 순환적 단계(Schunk & Zimmerman, 1989: 3)

다문화 교육의 순차적 과정을 ⓐ 학습자들이 ‘자기 이해’를 토대로, ⓑ 타자를 

이해하고 상대의 관점에서 생각하고 공감하는 과정을 통하여 ⓒ ‘우리’의 새로운 

공동체 문화를 형성하며 정의로운 사회를 추구하는 구체적 실천 방안을 모색한다고 

설명했을 때, 위의 순환적 단계가 주는 시사점은 지대하다고 할 수 있다. 즉, 학습자

들은 문화적 다양성이 늘어나는 상황에서 ‘연속된 학습 경험( 자기 이해 → 타자 

이해 → 공동체 이해)’을 통해 다문화 사회에 필요한 지식·기능·태도의 향상을 

촉진할 수 있기 때문이다. 위와 같은 다문화 교수·학습의 정치한 진행을 위하여 교

수자는 학습자의 다문화 사회 인식에 대하여 철저히 검토하고 적절한 ‘다문화 비

계’를 제공해야 한다. ‘다문화 비계’는 텍스트의 내용과 난이도 등으로 조절할 

수 있으며, ‘개별학습’과 ‘협력학습’을 번갈아 진행하며 사고의 깊이를 더 할 

수 있다. 

‘자기 효능감’ 향상과 ‘자아 성장’을 목적으로 하는 ‘자기조절학습’은 다

문화 교육이 ‘자기 이해’를 기반으로 한다는 점에서 중요하지만 부족함이 있다. 

다문화 교육에서는 타자와의 공감적 상호작용 혹은 공동체의 상호작용이 필수적이

기 때문에 ‘자기조절’개념의 범위를 넓혀 고려할 필요가 있다. 연구자는 이를 위

하여 Järvelä & Hadwin(2013)이 자기조절학습(SRL) 개념을 컴퓨터 기반 협력학습

(computer-supported collaborative learning / CSCL)에 도입한 사회적으로 공유된 조
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절학습(Socially shared regulated learning model, SSRL) 모형을 살펴보고자 한다. 그

는 자기조절학습의 특징을 ① 의도적, 목표 지향적인 학습, ② 메타인지적 학습, ③ 

인지, 동기, 행동의 통합적 조정, ④ 사회적 환경의 중시 등으로 정리하고 이러한 내

용이 성공적인 협업을 위하여 필수적으로 고려되어야 한다고 설명한다. 소통 중심의 

다문화 교육은 학습자 간 원활한 소통을 위하여 ‘개별학습’과 ‘협력학습’ 차원

의 교육 방법을 추구하고 있다. 자기조절학습(SRL)이 전체 프로그램의 순환적 설계

를 위하여 고려할 사항이라면, 사회적으로 공유된 조절학습(SSRL)은 각 단계 안에서 

학습자 간 원활한 의사소통과 능동적 학습을 위하여 고려할 사항에 해당한다. 

자기조절학습(SRL)은 사회인지 이론에 기반을 두기 때문에 개인이 전략을 채택하

고 개발 및 개선하도록 촉진하는 일련의 행동에 환경적 조건에 영향을 받는다. 이 

때문에 자기조절학습 과정은 학습자들이 단독 학습을 할 때도, 협력학습을 할 때도 

일어난다. 그러므로 공동과제를 해결할 때, 자기조절을 하는 것은 협력학습의 필요

조건이 되지만 협력학습의 성공적인 작업을 위한 충분조건은 되지 못하는 것이다. 

협력학습에서 개인이 나의 문제 해결에 집중하는 것만큼 ‘타자’와 ‘우리’의 문

제에도 함께 주의를 기울일 필요가 있고, 이 과정을 도식화한 것이 사회적으로 공유

된 조절학습(SSRL)이며 다음 [그림 Ⅲ-3]과 같다. 

[그림 Ⅲ-3] 사회적으로 공유된 조절학습(Socially shared regulated learning model), 
(Järvelä & Hadwin, 2013: 29) 
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공동조절학습(Co-regulation Learning)은 개인과 타자의 협동 작업에서 일어나는 

조절의 과정을 의미한다. 자신의 과업을 관찰(monitoring)하고 조절하는 것 외에도 

성공적 협업을 위하여 서로의 과업 목표를 질문하고, 촉구하며 재인식하는 등 서로

에 대한 적극적 개입이 필요함을 의미한다. 서로의 과업에 대한 목표와 기준, 기여

도, 긍정적/부정적 인식, 진행 상황 등을 평가하는 상호 관찰(monitoring)과 적응의 

과정이 성공적인 협동 작업을 이끈다는 것이다.

공유된 조절학습(Shared Regulation of Learning)은 집단(공동체)의 과업이 공유되

어 “우리의 목표와 기준(We perspective)”을 구성할 때 발생한다. 이때의 조절은 

합의가 이루어질 때까지 구성원들이 모여 여러 아이디어와 관점들을 협상하면서 분

배되고 공유된다. 즉, 조절학습이 사회적으로 공유된 조절을 형성한다는 것은 상호

의존적이거나 집단적으로 공유되는 조절 프로세스, 신념 및 지식( 전략, 모니터링, 

평가, 목표 설정, 동기, 메타인지적 의사 결정)의 구축 및 유지를 의미하는 것이다. 

예를 들어, 함께 만드는 전략 지식이나 선택과정에 대한 인식이나 평가, 이 과업에 

참여하는 우리의 긍정적/부정적 감정에 대한 인식, 목표 진행 상황에 대한 합의된 

평가 등이 해당한다. 

연구자는 앞에서 소통 중심 다문화 교육의 최종 지향점을 ‘바람직한 다문화 공

동체 모색’임을 밝히고 있다. 그러므로 학습자들이 ‘개별학습’을 통하여 개인의 

관점을 형성하고 학습한 내용이 ‘협력학습’을 통하여 ‘우리’의 문제에 대하여 

토의하고 해결책 공유하는 행위 혹은 메타인지 전략을 활용한 현실 재인식과 대안 

모색으로 이어지는 것은 자연스럽고 중요한 행위이다. 이처럼 프로그램 구성이 ‘인

식론적 순환’을 이루기 위해서는 우선 단계와 단계마다 ‘자기조절학습’의 조건

이 충분히 구현될 수 있도록 설계되어야 한다. 또한, 개별 단계 안에서 전체 구성원

의 의견이 ‘공동의 문제’ 해결을 위하여 전략적으로 사고하고 능동적인 협상의 

과정을 거쳐 ‘공유된’ 의견을 하나로 모으는 것이 필요하다고 정리할 수 있다. 끝

으로 이렇게 공유된 전략은 개인의 자기조절학습 ‘학습 전 사고’ 단계에 영향을 

미쳐 새로운 행동을 하기 위한 기반을 마련하는 연결고리가 될 것이다. 
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3) 사회적 의사소통을 촉진하는 교수·학습 

앞선 논의를 통하여 소통 중심 다문화 교육은 학습자의 다문화 사회에 대한 인식

개선과 상호문화적 소통 상황에 대한 심층적 이해를 도모하기 위하여 다양한 매체

를 활용한 자료 텍스트와 학습자의 자기조절학습 능력을 촉진하는 순환적 설계의 

필요성을 설명하였다. 이 두 가지 요소가 원활히 역동적으로 기능하기 위해서는 이

를 위한 교육적 환경이 필요하다. 다시 말해, 소통 중심 다문화 교육을 위해서 시공

간적 제약에서 벗어나 자유롭게 소통하고 협력적으로 ‘우리’의 문제에 관해서 이

야기할 수 있는 교수·학습 환경이 중요함을 의미한다. 이 항에서는 교수·학습을 

촉진하기 위한 환경과 교수자의 역할 등에 대해서 논의하고자 한다.

소통 중심 다문화 교육에서 학습자는 능동적 행위자로서 상호문화적 의사소통 상

황에 대한 두려움이나 거부감을 극복하고 적응하여 새로운 공동체를 모색할 수 있

는 긍정적 주체로 성장하게 된다. 이때, ‘짝 활동’이나 ‘조별 활동’, ‘전체 공

동체 토의’ 등의 구어·문어를 포괄하는 담화 행위를 통하여 사회적 의사소통이 

일어나고 역동적 상호작용을 촉진한다. 다문화 교육은 범교과 학습 주제로 내용 교

과 영역의 학습이 아니기 때문에 정규 교과 시간에 운영했을 때 학습자들이 적극적

으로 수업에 임하지 않거나 관심과 부담감을 안고 진행할 수밖에 없다.30) 

이 때문에 학습자의 학업 수행에 대한 부담감을 주지 않으면서도 다문화 교육에 

대한 흥미와 관심을 가지고 능동적으로 수업에 임할 수 있도록 유도하는 방안 모색

과 환경 마련이 필수적이다. 게다가 주된 교육 활동 방법인 텍스트의 수용 및 생산 

자체를 중등학습자들이 달가워하지 않을 수 있어 학습자의 부담을 덜어주는 교수·

학습 환경 조성이 더욱 중요하다. 이에 연구자는 의사소통의 원활한 진행을 위하여 

학습관리시스템(Learning Management System, LMS)을 기반으로 한 교육 설계를 이

용하였다.

30) 선행 연구에서 ‘모든 학습자’를 대상으로 하는 다문화 교육의 어려움을 지적하고 있다. 다문

화 교육의 시수가 절대적으로 부족하고 교육의 체계성과 지속성이 부족하다는 점과 학교에서 

손쉽게 활용 가능한 다문화 교육프로그램은 물론이고 학습 자료나 수업 방법에 대한 구체적 

대안이 부족하다는 점 등을 지적한다(김성식 외, 2020; 김성식 외, 2021; 주재홍, 2018; 주재

홍, 김영천, 2014 등). 그러나 이 선행 연구들도 대부분 초등교육 현장 관점의 한계점 지적이

라는 아쉬움이 있다. 중등교육 현장에서는 다문화 교육의 실제적 모색을 위하여 창의 체험 활

동 시간 이외에 교과 교육과 연계하여 활용하는 가능성도 함께 고려해야 한다. 



- 107 -

2020년 코로나-19라는 세계적 재난(pandemic)은 장기적인 비대면 교육으로 이어

졌고, 이에 우리 교실은 디지털 전환 시대에 대응한 최첨단 교수·학습 방안을 도입

할 수 있는 ‘스마트 학습환경’구축이 빠르게 진행되었다.31) 이 때문에 다양한 디

지털 플랫폼( Google Docs, Google Drive, Google class-room, Padlet, You-tube 등)

을 자유롭게 활용하면서 시공간의 제약을 넘어 학습자들이 협력적으로 상호작용할 

수 있는 체계가 이미 구축된 것이다. 이는 지금까지 일방향적으로 운영하던 워크숍

이나 글쓰기를 매개로 한 학습자 간 소통과 협업 중심 수업의 한계를 극복하고 다

양한 층위의 독자와 적극적인 상호작용이 가능한 공간을 제공하는 계기가 되었다(원

진숙, 2022). 

연구자는 이러한 교육용 기술 자원들이 가지는 ‘행동유도성(affordance)’32) 특

징을 충분히 활용하여 학습자들의 사회적 의사소통을 촉진할 수 있는 도구로 

‘Google Docs’를 활용한 연구 설계를 구안하고자 하였다. ‘Google Docs’는 

Google에서 제공하는 콘텐츠로 문서 작업은 물론이고 이미지, 차트, 하이퍼텍스트, 

프레젠테이션 등까지 쉽고 편리하게 이용할 수 있다. 학습자에게 다양한 텍스트를 

전달하는 수단으로도 적합하고 학습자들이 실시간으로 모둠 활동, 협력적 글쓰기를 

진행하기 용이함은 물론 교실 구성원 전체의 의견을 구어 담화 이외에 문자담화로 

확인하고 상호작용하기 편리하다는 장점이 있다. 이는 이미 대학에서 디지털 환경하

에 진행한 협력적 글쓰기의 효과를 연구해온 이지영(2017, 2018a, 2018b)의 연구나, 

대학 논술 수업에서 Google 문서를 활용하여 동료 피드백을 활성화하여 소집단은 

물론 여러 집단 구성원 간의 상호작용까지 확대되는 효과를 낳았다는 이지은, 김연

경(2020)의 연구와도 맥락을 함께 한다. 이러한 디지털 학습환경의 효과는 글쓰기 

교육뿐 아니라 문법 수업에서도 효과를 보였으며, 온라인을 통한 실시간 소통 상황

을 활용하여 학습자들은 “맞춤식 수업을 하는 것 같았다.”, “내가 뭔가 수업에 

31) 디지털 기반의 스마트 학습환경 구축이 이루어져 학교 어디서나 디지털 기기를 활용한 온·오

프 온라인 수업이 가능하도록 2022년까지 전체 일반·교과·특별교실에 무선 인터넷망 환경이 

구축되어 융합 수업이 가능해졌다. 또한, 학습자들에게 개별 교수·학습에 활용 가능한 개별 디

바이스(태블릿, 노트북)을 지원하고 있으며 교과 특성과 학생의 학업 수준에 맞춘 첨단 학습 

장비를 제공하는 등 교육부 주도로 교육환경을 개선 중에 있다(교육부, 2021:13).

32) ‘affordance’는 인지심리학자 Gibson(2000)이 “행위자와 세계 사이에서 행동이 가능한 속성

을 설명”하기 위하여 제시한 개념이다. 한국어로는 ‘행동유도성’, ‘행위유도성’, ‘행위지원성’ 

등으로 번안되어 사용되고 있으며 생활환경, 물질 등과 같이 인간을 둘러싼 환경이 인간에게 

어떠한 행위를 하도록 유도하고 지원하는 성질을 의미한다. 
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참여하는 느낌이 들었다.”와 같은 긍정적 반응을 보여주었다(하성욱, 2014). 

가장 최근의 논의는 Google Docs를 활용하여 ‘쓰기 워크숍 수업’을 설계하고, 

실행 과정의 학습자 간 상호작용 양상을 질적으로 분석한 원진숙(2022: 66-75)의 연

구이다. 그는 디지털 플랫폼이 ‘교수자-학습자’와 ‘학습자-학습자’의 상호작용

을 극대화할 수 있는 ‘쓰기 공간’이자 ‘작문 학습 공간’임을 밝히며 그 효과를 

① “‘고독한 필자’에서 ‘독자와 소통하는 필자’로”, ② “쓰기 동기와 효능감 

함양”, ③ “독자를 고려하는 글쓰기 경험을 통한 필자로서의 성장”, ④ “협력적 

의사소통을 통한 사고의 확장과 발전”, ⑤ “글쓰기의 두려움 극복하기” 등 다섯 

가지로 밝히고 있다. 그의 연구가 주는 시사점은 교실 내 교수·학습 시 디지털 플

랫폼 활용은 학습자의 소통을 촉진하는 역할을 하며 학습자들의 협력적 의사소통 

역동적으로 경험하게 도와 학습자의 글쓰기 두려움 해소는 물론이고 자기 효능감 

향상까지 도모한다는 것이다. 본고에서는 ‘개별학습’과 ‘협력학습’의 순환적 진

행을 통하여 학습자의 자기조절학습 능력을 충분히 활용하고자 하였다. 이때, 디지

털 플랫폼 기반 수업이 학습자의 행동유도성(affordance)을 촉진하는 데 많은 도움

이 될 것이라고 예상하였다. 

다음으로 위와 같은 교수·학습 지원을 제공하는 ‘교수자의 역할’에 대해서 논

의하고자 한다. 다문화 교육에서는 ‘문화감응교수(Culturally Responsive 

Teaching)’ 또는 ‘문화적 적합성의 교수법(culturally relevant pedagogy)’과 같이 

문화적으로 감응적인 교사의 역할을 강조하며, “인종적·민족적·문화적으로 다양

한 자원들을 활용하여 지식, 기술, 가치, 태도를 가르침으로써 학습자의 사회적·정

서적·정치적 학습을 촉진하는 전인교육을 실천”하는 것을 강조한다(e.g., Banks, 

2016; Gay, 2018; Ladson-Billings, 1995; Pang, 2005). 즉, ‘문화감응교수’는 종합적

이고 포괄적이며 다차원적으로 작용하여 학습자들의 학문적 역량, 자신감, 용기, 행

동 의지 등을 북돋우는 역할을 하는 것이다. 

다만, 이 교수법의 목적이 미국에서 라틴계나 아프리카계 미국인들의 학업 역량

을 유럽계 미국인들의 수준으로 끌어올려 동등한 시민의 역할을 다할 수 있도록 하

는 변혁적 교육에 초점을 두고 있다는 점에서 본고의 문제의식과 초점이 약간 다르

다는 문제가 있다. 이 연구에서는 교수자가 ‘모든 학습자’의 다문화 사회 인식개

선과 상호문화 역량 향상의 관점에서 소수자보다는 다수자에 초점을 맞추고 있기 
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때문이다. 

이에 연구자는 선행 연구에서 강조하는 교수자의 역할 중 “사회적 비계(social 

scaffolding)” 설정과 “역량강화교육(empowering education)”에 대한 통찰을 통하

여 교수·학습 설계에 반영하고자 하였다(Gay, 2018). ‘사회적 비계’설정이란 학

업 성취도가 낮은 라틴계 아프리카계 미국인 학습자들에게 높은 수준의 학문적 기

술과 자기 주도적 학습이 가능하도록 환경을 구성하여 개인적·사회적 지식 향상 

유도하는 것을 의미한다.

이를 소통 중심 다문화 교육에 적용하였을 때, 교수자는 학습자의 다문화 인식 

수준을 미리 파악하고 소집단(모둠)을 구성하고 학생 중심의 프로그램을 통하여 비

판적-민주적 교육을 실천하는 환경을 제공한다. 그리고 학습자들과 평등한 존재로서 

의사소통의 한 구성원으로 존재하여 개인의 성장을 공적인 삶과 연결할 수 있도록 

유도하는 조력자의 역할을 하며, 학습자들에게 최대한 권한을 이양하여 “가치 의

제”33)에 해당하는 학습 주제를 제공하는 제한적 역할을 한다. 교수자는 학습자들이 

메타인지를 활용하여 학습 전략을 짜고, 다문화 사회에서 배워야 할 실질적인 내용

을 스스로 찾아가며 활용하는 학습의 생산자이자 소비자가 될 수 있도록 촉진하는 

역할을 하는 것이다. 

또한, 교수자는 개인적이고 경쟁적인 성취보다는 학습자 공동체의 목표달성을 지

지하고 격려하여 활발한 의사소통이 일어나도록 유도한다. 이를 위하여 연구자는 

Ladson-Billings(1995)가 주장한 협력적 학습보다는 덜 구조화 된 “협력적 배치”와 

유사한 구조를 활용하고자 한다. 자세히 설명하면, 교수자가 학습자들이 ‘학습공동

체’를 ‘가족’과 유사한 개념으로 이해하여 ‘호혜성과 상호성’을 기반으로 공

식적·비공식적 도움을 서로 주고받을 수 있도록 교실 환경을 조성하는 역할을 하

는 것을 의미한다. 이 안에서 학습자들은 ‘함께’의 중요성을 체득하고 개인의 실

패를 우리의 실패라고 생각이 변화할 수 있다.

33) Shor(1992)가 “가치 의제”라고 칭한 학습 중심화제의 맥락은 참여적, 비판적, 상황적, 다문

화적, 대화적, 민주적, 탐구적, 사회운동적 학습을 강조하면서 구현된다고 설명한다. 이때의 학

습자는 지식의 일차적인 원천이자 중심이며, 소비자이자 생산자의 역할을 동시에 하게 된다.   
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3. 학습자의 상호문화 감수성 향상 방안의 모색

1) 고등학생 학습자의 상호문화적 인식과 교육적 요구 검토  

「2021 국민 다문화수용성 조사」에 따르면, 청소년의 경우 중학생 다문화수용성

은 2015년 이후 꾸준히 상승(2015년 69.12점 → 2018년 71.39점 → 2021년 73.15점)

하는 추세로 나타났다. 반면에 고등학생의 다문화수용성은 상승과 하락(2015년 

66.25점 → 2018년 71.08점 → 2021년 69.65점)이 혼재되어 나타났다. 문제는 중학생

은 상승곡선을 유지하는 데 반하여 고등학생은 2018년 대비 1.43점 하락하면서 다문

화수용성이 학교급별로 다르게 나타난다는 것이다. 연령층을 20대 30대까지 확대해

서 보면 문제점이 더 명확히 드러난다. 이들 세대는 이주민 논의가 활성화된 이후에 

다문화 교육을 받은 세대임에도 불구하고 코로나-19라는 부정적 요인에 민감하게 

반응하여 다문화 수용성이 2018년 대비 20대는 1.21점 하락, 30대는 2.09점 하락한 

것으로 나타났다. 코로나 팬데믹이 그 자체로 이주민에 대한 개방적 태도나 관계 형

성 의지를 위축시켰기 때문으로 해석된다. 그렇다면 현재 긍정적 지향을 보이는 중

학생들의 다문화수용성 지수도 3년 후 어떻게 변할지 알 수 없는 실정이다. 

이 조사에 따르면, “이주 배경 집단과의 직·간접적 접촉이나 관계가 빈번할수

록” 또는 “일상에서 외국인을 자주 접촉할수록” 다문화수용성에는 긍정적 영향

을 끼친다고 설명한다. 그러나 현재 우리 청소년들은 “이주민이나 그 자녀와 친구

나 동료, 이웃 등의 관계 맺음을 통하여 친밀한 관계를 형성하는 경우가 제한적”으

로 존재하며, 관계 형성 시에도 긍정적인 경험이나 깊은 감정의 교류보다는 “형식

적인 관계”에 머물러 있다는 한계점도 함께 지적하고 있다. 그리고 그 원인으로 그

동안 정부주도 하에 진행되어온 다문화 교육의 양적·질적 수준의 한계를 꼽았다. 

예를 들어, 고등학교급의 경우 2018년 27.5%이던 교육 참여율이 50.5%까지 확대되었

음에도 다문화수용성 하락의 결과가 나타났기 때문이다(김이선 외: 224-232). 

고등학생 학습자를 위한 다문화 교육프로그램의 변화가 필요하다는 문제의식을 

토대로, 연구자는 선행 연구(장현정, 장성민, 2021a)에서 고등학생 학습자의 실제 상

호문화적 인식 양상과 그들이 원하는 교육적 대안을 질적으로 분석하였다. 이 항에

서는 그 내용을 요약적으로 다루며, 이를 프로그램의 설계에 반영하고자 한다.
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장현정, 장성민(2021a)에서는 수도권 소재 고등학교 3학년 학습자 178명(6개 학급)

을 대상으로 상호문화적 인식을 조사하였다. 해당 학교는 다문화 가정 청소들이 다

수의 비다문화 청소년과 한 학급에서 공부하는 통합학급을 운영하고 있어, 다문화 

사회에 대한 인식과 대안 모색의 실제성 사이의 연관성을 높일 수 있는 환경에 해

당하였다. 대중성이 높은 서사 텍스트 『완득이』 가운데 일부를 발췌(1차 자료)하

여 원문과 고등학교 참고서의 해제(2차 자료)를 함께 제시(총 1,078자)하는 방법을 

선택하여 고등학생 학습자가 생각하는 다문화 교육의 전형성을 확보하고자 하였다. 

문제 해결적 사고에 따라 ‘문제-원인-대안’의 순으로 학습자의 답변을 유도하고, 

고등학교의 수업시간을 고려하여 40분 내외로 정하되 분량에 제한은 두지 않았다. 

제시한 프롬프트 목록은 다음과 같다.

① 이 작품이 교과서에 실린 다른 문학 작품을 접할 때와 어떻게 다르다고 생각하는지  
자유롭게 적어 주세요. 

② 이 작품을 학교에서 어떻게 접하였는지 적고, 이에 대한 자신의 생각이나 느낌을   
자유롭게 적어 주세요.

③ 이 작품의 취지를 살리고 더 나은 사회를 만들기 위해 학교에서 문학을 어떻게 지도
해야 한다고 생각하는지 자유롭게 적어 주세요. 위의 1), 2)를 작성하며 더 생각나거나 
느낀 점을 있는 그대로 작성하셔도 됩니다.

위 질문을 토대로 고등학생 학습자의 (『완득이』에 대한)상호문화적 인식에 대

한 진술문을 도출하고 반복적 질적 코딩을 통하여 총 85개의 진술문을 5개의 상위 

범주와 13개의 하위 범주로 분류하였다. 이 연구에서는 그 세부 사항에 해당하는 아

래 <표 Ⅲ-2>의 내용을 참고하여 고등학생 학습자 상호문화적 인식 양상의 특징을 

정리하고, 이에 맞는 교육적 개입 방향을 설명하고자 한다.
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<표 Ⅲ-2> 소설 『완득이』에 대한 반응의 범주(장현정, 장성민, 2021a: 231) 

상위 범주 하위 범주(해당하는 진술문 개수) 진술문 예시

㉮ 표면적 정보를 
활용한 피상적 
이해

㉠ 요약된 줄거리에 기반한 피상적 이해(9)
평소 문학 작품이 어려워서 이해하지 못할 때가 
많아 작품 해제를 보고 내용을 파악함.

㉡ 인물과 사건에 기반한 피상적 이해(6)
주인공과 등장인물들이 고난을 거쳐 성장하는 
서사 구조에 주목함.

㉢ 형식, 표현상의 특징에 기반한 피상적 이해(5)
등장인물들의 대화를 통하여 내용을 전개하는 독특한 
표현상의 특징에 주목함.

㉯ 문화적 차이에 
대한 무관심, 
회피

㉣ 문화적 차이에 대한 무관심(8)
작품 속 문제를 일상에서 흔히 발견되는 단순한 
경험으로 인식함.

㉤ 문화적 차이에 대한 의식적 주의 부족(6)
문화적 차이에 대한 의식이 부재한 채 주인공의 
성장을 지켜보며 자신의 과거와 미래를 고민함.

㉰ 문화적 차이에 
대한 최소화

㉥ 보편적 현상으로의 이해(9)
다문화 사회가 된다고 하여 우리가 살고 있는 
현재의 사회와 크게 다를 바 없다고 생각함.

㉦ 다문화 사회의 문제에 대한 인지(5)
작품 속 문제를 인식하되, 다문화 사회 고유의 
특수한 문제로 고민하기보다 사실적 표현에 의한 
간접 체험임에 주목함.

㉧ 다문화 사회의 문제에 대한 감정이입(7)
사회적 편견으로 인해 문제가 발생함을 느끼고, 
편견과 오해가 사라지기를 희망함.

㉨ 다문화 사회의 문제에 대한 부정적 인식(3)
아직 해결하지 못한 우리 사회의 문제를 다루고 
있어 불편함.

㉱ 문화적 차이의 
수용

㉩ 스스로의 상호문화 감수성 성찰(10)
다문화 가정에 대해 잘 모르고 처음부터 부정적인 
감정이나 거리감을 가졌던 자기 자신을 반성함. 

㉪ 공동체에 대한 성찰(6)
현실적인 생활 모습과 평소 접하기 쉬운 사회 
이슈를 다루고 있어 더 쉽게 이해하고 수용하며, 
문제 해결 방안을 고민함.

㉲ 문화적 차이에 
대한 상호문화적 
공감

㉫ 상호문화성 구현을 위한 실천(8)
지역아동센터에서 다문화 가정 아동을 가르치거나, 
비슷한 사회 문제를 다룬 다른 자료를 더 찾아 
봄.

㉬ 공동체의 상호문화적 공감대 인식(3)
작품 속 문제에 대한 간접 체험을 바탕으로 이를 
해결하기 위한 복지 제도나 정책에 대해 더 고민
함.

 

첫째, 프로그램 설계 시에 고등학생 학습자의 텍스트 정보 활용 능력을 고려하

여야 한다는 것이다. 독서능력이 부족하다고 정의적 차원의 상호문화 감수성이 낮

게 측정되거나 향상이 어려운 것은 아니나 원활한 자기조절학습과 상호문화적 소

통 능력의 메타인지 활용, 자기 효능감 향상을 위해서는 독자의 독서 발달 수준이 

고려되어야 한다. 위에 표를 보면 85개의 진술문 중에서 텍스트에 대한 피상적 이



- 113 -

해(상위 범주 ㉮에 해당)로 인하여 상호문화적 인식에 대한 고려가 부족한 진술문 

개수가 23.5%(20개)에 해당하는 것을 알 수 있다. 특히, 소통 중심의 다문화 교육은 

학습자의 다문화에 대한 인식 양상 조사가 아니라 다양한 텍스트를 활용하여 학습

자의 상호문화 감수성 향상을 도모하기 때문에 이에 대한 세심한 고려가 필요할 

것이다.

고등학생 학생 학습자는 천경록(2020)의 청소년 독자 발달 단계 분류에 따르면 

최소한 ‘전략적 독자’ 혹은 ‘비판적 독자’로서의 소양은 갖추고 있다고 고려된

다.34)  그러나 이 연구는 학습자의 다문서 문식성을 활용하여 프로그램을 구안하고 

있기 때문에 원전에 해당하는 1차 자료 외에 이를 보완할 수 있는 2차 자료를 충실

히 제공하여야 한다. 이외에, 학습자가 텍스트나 과정일지의 프롬프트에 대한 설명

을 요구할 경우 교수자 도움이나 동료 학습자 간 상호소통을 통하여 정보나 설명을 

추가 제공할 수 있는 환경을 제공할 필요가 있다. 

둘째, 학습자들의 상호문화적 인식 수준이 Bennett & Bennett(2004)의 상호문화 감

수성 발달의 세 번째 단계 ‘(문화적)차이에 대한 최소화’에 집중(약 28%)되어 있

다는 것이다.35) 이는 학습자들이 다문화 사회 구성원 간의 인종적·문화적 차이와 

이로 인한 갈등의 문제는 인지하지만, 이를 해결하기 위한 대안을 모색할 때, 인류

의 보편적 특성을 강조하거나 자문화 중심주의 관점에서 ‘동화’되는 수준에 머물

러 있다는 것으로 해석할 수 있다. 다시 말해, 학습자들이 문화적 차이로 일어나는 

특수성은 해석하지 못하거나 정의적 차원의 상호문화 감수성 구성요소 ‘공감’에 

해당하는 타자에 대한 적극적 이해와 수용이 아닌 “시혜적인 이해나 동정의 관

점”에 머물러 있다는 것이다. 학습자들이 드러내놓고 타문화를 배척하는 것은 아니

지만 “문화적 차이에 대한 고민과 성찰은 부족”하다는 것으로 이해할 수 있다. 소

통 중심 다문화 교육에서는 프로그램의 순환적 설계를 바탕으로 학습자의 다문화 

34) 천경록(2020)은 청소년 독자의 발달 단계를 전기-중기-후기로 분류하여 각각 목적 지향적 

읽기가 가능한 “전략적 독자”, 맥락을 활용하여 읽기가 가능한 “비판적 독자”, 다문서 읽기나 

매체 자료 읽기가 가능한 “종합적 독자”로 구분하여 제시하였다.

35) Bennett & Bennett(2004)은 상호문화 감수성 발달 모형(Developmental Model of 

Intercultural Sensitivity, DMIS)을 제시하였다. 상호문화 감수성 발달 단계를 위계화하여 ‘자

민족 중심주의’에 해당하는 ‘부정(denial), 방어(defense), 최소화(minimization)’와 ‘문화 상대

주의’에 해당하는 수용(acceptance), 적응(adaptation), 통합(integration)’ 여섯 수준으로 구분

하고 있다. Ⅱ장의 이론적 배경에서 이에 대한 자세한 내용을 서술하였다.
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사회와 상호문화적 소통상황에 대한 진지한 고민과 성찰의 기회를 반복적으로 제공

해야 할 필요성이 있다. 

끝으로, 학습자들이 다문화 사회의 문제를 ‘나-우리’의 문제로 인식하지 못하

고 있다는 점이다. 이는 하위 범주 ㉣, ㉥, ㉦, ㉩의 진술문 예시에서 살펴볼 수 있

다. “작품 속 문제”, “사실적 표현에 의한 간접 체험임에 주목함”, “다문화 가

정에 잘 모르고 처음부터 부정적인 감정이나 거리감을 가졌던” 등이 그 예시에 해

당한다. 이는 Ⅰ과 Ⅱ장에서 연구자가 고등학생 학습자들의 다문화 사회에 관한 관

심 또는 다문화수용성이 낮아지는 원인을 다문화 사회의 문제를 현재 우리의 문제

로 인식하지 못하기 때문이라고 지적한 부분과 맥락을 함께 한다. 소통 중심의 다문

화 교육은 이러한 문제의식을 기반으로 학습자들이 텍스트를 통한 “먼 우회”를 

통하여 ‘자기 이해’와 ‘타자 이해’를 도모하고 ‘공동체적 대안’을 모색할 수 

있도록 설계되었다. 

다음으로 고등학생 학습자들이 바라는 교육적 대안에 대한 인식 양상을 살펴보고

자 한다. 장현정, 장성민(2021a)은 총 82개의 진술문을 3개의 상위 범주와 7개의 하

위 범주로 분류하여 제시하였다. 이 연구에서는 위의 서술 방법과 동일하게 구체적 

내용을 담은 <표 Ⅲ- 3>를 제시하고 인식 양상의 특징을 교육적 대안에 어떻게 반

영할지 설명하고자 한다. 
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<표 Ⅲ-3> 국어과 상호문화 교육의 대안에 대한 인식의 범주(장현정, 장성민, 2021a: 237)

상위 범주 하위 범주(해당하는 진술문 개수) 진술문 예시

Ⓐ 문제의식의 
실제성
(authenticity) 
고양

ⓐ 보편주의의 극복(9)
현실 사회의 문제를 통해 경각심을 갖고 구체적인 
행동과 마음가짐을 체화하도록 도와야 함.

ⓑ 문제의식의 협력성 강화(13)
토의와 토론 등을 통해 바람직한 공동체를 만들기 
위한 방안에 대해 함께 고민하는 “모두가 말하는 
수업”이 되어야 함.

Ⓑ 상호문화적 
문제 해결

ⓒ 현재의 가치관과 신념에 대한 성찰(13)
단순히 공부한다는 느낌으로 배우는 것이 아닌, 
우리가 사는 사회를 이해하고 바꾸어 나가는 느낌
으로 학습해야 함.

ⓓ 상호문화 감수성 발달을 위한 가치관 
변화(7)

다른 문화적 배경을 지닌 사람이나 소외계층, 
장애인 등과 같은 사회적 약자, 소수자에 대해 
색안경을 벗고, 서로의 차이를 이해하며 존중
하도록 도와야 함.

Ⓒ 대안적 방식을 
활용한 지도

ⓔ 상호문화 교육을 위한 지원(11)
다양한 시선으로 세상을 바라볼 수 있도록 여러 
배경을 주제로 한 작품을 접하게 해야 함.

ⓕ 다양한 매체의 활용(9)
작품의 취지가 비슷하게 담긴 그림, 영상 등 다른 
매체를 보여주며 생생하게 이해하고 다양하게 
해석하도록 도와야 함.

ⓖ 다양한 교육 방법의 활용(20)
문학 작품을 한정적인 틀에서만 가르칠 것이 아니
라, 다양한 방법을 통해 몰입할 수 있도록 기회를 
제공해야 함.

이미 이 연구의 초안 단계에서 학습자 의견을 반영하였기 때문에 소통 중심 다문

화 교육에는 위의 모든 요소가 적극적으로 반영되어 있다. 학습자들이 원하는 교육

적 대안을 2가지로 정리하면 다음과 같다. 첫째, 학습자 자신도 현재 우리 사회의 

실제 문제를 이해하고 성찰하여 실제적 대안을 모색하길 바란다는 것이다. 진술문 

예시를 통하여 학습자들이 ‘학업의 목적’을 벗어나서 나와 함께 사는 사람들의 

문제를 배우고 서로의 차이를 이해하고 존중할 수 있길 바란다는 것을 알 수 있다. 

또한, 바람직한 공동체를 만들기 위한 구체적 대안으로 함께 고민하여 “모두가 말

하는 수업”이 되어야 한다고 진술한다. 이를 소통 중심 다문화 교육에서는 매 단계 

‘개별학습’과 ‘협력학습’을 통하여 구현하고자 하였다. 학습자들이 우리 사회의 
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소수자를 이해하고 사회에 대해 동료 학습자나 교수자와 자유롭게 소통하는 학습환

경을 제공하여 사회를 바꾸는 주체로 성장할 수 있도록 설계하였다.

둘째, 다양한 교육적 방법을 활용하길 바란다는 것이다. 이는 학습자들이 지금까

지 배워온 다문화 교육 방식의 한계를 지적한 내용에 해당한다. 진술문 예시를 통하

여 교수자가 다양한 시선으로 세상을 바라볼 수 있는 관점을 제공하거나 새로운 해

석의 방향과 기회를 학습자에게 제공해 줄 것을 바라고 있음을 이해할 수 있다. 연

구자는 이를 통하여 우리 다문화 교육의 한계와 한국적 다문화 교육이 지향해야 할 

방향을 학습자들이 이미 알고 있다고 해석하였다. 학습자들이 스스로 사회의 능동적 

주체로 성장할 수 있는 역량을 이미 내재하고 있기에 이에 맞는 교육적 대안을 제

공하는 것이 연구자의 책무라고 생각하였다.

   

2) 소통 중심 다문화 교육을 위한 학습 활동 검토 

이 항에서는 교수·학습에서 실제 사용할 학습 활동의 구체적 내용을 살펴보고자 

한다. 이 연구에서는 다문화 사회에 대한 학습자의 사회적 의사소통을 활성화하고자 

학습 활동으로 문어적 담화 행위에 해당하는 쓰기 장르로 ‘과정일지(process log)’

와 ‘비평적 에세이(critical essay)’,‘의견제시형 에세이(opinion essay)’를 활용하

였다. 또한 ‘비평적 에세이(critical essay)’를 구현하며, ‘협력학습’의 한 유형으

로 구어적 담화 행위에 해당하는 토의 외에 ‘글쓰기 협력학습(writing collaborative 

learning)’을 적용하였다. 이 항에서 세 가지 학습 활동이 가지는 역할과 의의에 대

하여 설명하였다.

(1)� 과정일지(process� log)

 
이 연구에서 ‘과정일지(process log)’는 “유의미한 학습을 위한 중간 산출물(장

현정, 장성민, 2021c: 53)”의 역할을 한다. 장성민(2019)에서는 ‘과정일지(process 

log)’를 작문교육 담론의 전통적인 장르 분류에서 벗어나 “자기조절학습 담론에서 

추구하여 온 증거 기반 교수·학습 접근(evidence-based instructional approaches)을 

구현하기 위한 대안적 장르”로서 “학습을 위한 쓰기”로 재개념화한다. 이 연구는 
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그의 의견에 동의하는 바이며, 과정일지를 범교과 학습 맥락에서 학습자가 문식 활

동의 대상인 ‘다문화 사회에 대한 이해’나 ‘상호문화적 소통’과 같은 내용 지

식에 대한 ‘심층적 이해’에 도달하는 “의미구성의 텍스트적 경험(‘과정’)”을 

보여주는 도구로 활용하였다.

학습자의 다문화 사회 인식에 대한 ‘비판적 성찰’이나 개인의 상호문화적 소통 

경험을 숙고하고 반성한다는 의미에서 ‘성찰일지(reflection journal)’라고 지칭할 

수도 있다. 그러나 연구자는 1~4단계에서 일어나는 학습자의 한국 다문화 사회에 대

한 가치관과 관점을 스스로 메타인지를 활용하여 점검하고 인지적·정의적·행동적

으로 조절하는 ‘과정’에 집중하고자 하였다. 이는 Dewey(1916)가 교육을 “경험

의 재구성 또는 경험의 성장”으로 정의한 관점과 같은 맥락이다. 이홍우(2007: 141)

는 이를 번역하며, 개인이 “경험의 의미가 더해진다는 것(경험 의미의 확장)”을 

안다는 것은 우리가 하는 활동들의 관련과 연속성을 더 잘 지각한다는 것을 의미한

다고 설명한다. 즉, 교육이 이루어진다는 것은 단순한 활동이 아닌 학습의 과정과 

성장의 과정이 복합적으로 이루어지며 목적을 달성해가는 것이고 이를 통하여 인간

의 성장이 일어나는 것임을 이해할 수 있다. 물론, 그 안에서 일어나는 학습자의 통

찰력과 사고(reflective thinking/ 반성적 사고)자체의 중요성에 동의하나 이 연구에서

는 ‘성장이 일어나는 과정’에 집중하여 일련의 활동들이 학습자의 인식적 지평 

확장에 어떻게 작용하는지 살펴보고자 하였다. 

이 연구에서 사용하는 ‘과정일지’의 학습 맥락은 Elbow(2012: 103)가 제안한 

“말하듯이 쓰기(speaking onto the page)”와 유사한 형태이다. 그는 학습과 이해를 

목표로 하는 ‘학습을 위한 글쓰기(writing to learn)’를 고부담의 공적 문서 작성과 

사적 유형의 ‘저부담 글쓰기’로 나누어 설명한다. 학습자들은 평상시의 수업( 
탐구적이고 평가를 하지 않는)에서 이러한 ‘저부담 글쓰기’를 통하여 “배우고 기

억하며, 자신의 생각을 탐구”하는 데 도움을 받는다고 설명한다. 이때의 글쓰기는 

느슨한 의미의 ‘사적’ 글쓰기로, ‘나만을 위해서’가 아니라 ‘너와 나를 위해

서’ 사용되는 ‘개인적인 글쓰기(personal writing)’라고 설명할 수 있다. 즉, 이를 

평가의 목적으로 활용하는 것이 아니라 수업의 활동으로 방금 발표한 내용이나 토

의한 내용을 정리하는 수준으로 개인 간의 “실제적 의사소통”을 경험하고 촉진하

는 역할을 하는 것이다. 
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그는 ‘말하기 과정’은 ‘대화’와 ‘타인과 관계 맺기’에 알맞으며, “불쑥 

내뱉기, 요점 간추리기, 진솔하게 털어놓기”의 특징을 가진다고 설명한다. 그리고 

이를 글쓰기와 결합하여 중요성을 설명한다. 자유 작문의 형태 즉, “말하듯이 쓰기

(speaking onto the page)”를 활용하여 학습자들은 자신의 말하기와 자유 작문 안

에 자연스럽게 존재하는 활기찬 에너지, 단순 명쾌함, 명료함, 등을 자신의 주의 깊

은 글쓰기에 더 많이 끌어들일 수 있다는 것이다. 또한, “진행 중인 사고”를 써 

내려가는 자유 작문의 특징이 적극적이고 생산적인 생각을 유도하여, ‘좋은 글’을 

만드는 데 가치 있고 유용한 역할을 한다고 설명한다. 이를 은유적인 표현을 사용하

여 “말하기 기어는 진행 중인 사고를 낳고, 글쓰기 기어는 깊이 숙고 된 사고를 낳

는다(Elbow, 2012: 290)”라고 설명한다.

이 연구에서는 “말하듯이 쓰기”의 속성을 ‘과정일지’에 적용하여, 다문화 교

육의 학습 단계에서 일어나는(지속성) ‘자기 주도적인 생각’을 자유롭게 있는 그

대로 표현하도록 유도한다. 이는 글쓰기라는 ‘작문’의 형식을 빌려 왔으나 학습자

가 학업적 부담을 느끼지 않고(비공식성), 형식적 글쓰기 규범이나 관습에서 상대적

으로 자유롭게(비형식성) 생각을 기술하도록 유도한다. 그리고 교수·학습 내에서 

일어나는 ‘개별학습’과 ‘협력학습’의 과정에서 자신의 생각을 정리하는 도구이

자, 타자의 의견을 이해하고 해석하는 것을 돕는 소통을 촉진하는 매개체 역할을 하

게 되는 것이다. 이 과정에서 학습자는 Ⅱ장에서 설명한 바 있는 필자 자신이 독자

가 되는 ‘자아 독자(the self as audience)’와 교실 내에서 함께 교수·학습을 진

행하는 모든 존재를 가리키는 실재적 존재인 ‘수신된 독자(audience addressed)’와

의 소통을 경험하게 된다. 

다만, ‘과정일지’를 활동지 형식으로 구현할 때, 교수자는 학습자의 다문화 사

회에 대한 비판적 이해와 가치관 형성을 돕는 발문이 필요하다. 이를 위하여 

McLaughlin & DeVoogd(2004: 54)의 “비판적 문식성을 촉진하는 질문의 예”를 참

고하고자 하며, 이는 다음 <표 Ⅲ-4>과 같다. 
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<표 Ⅲ-4> 비판적 문식성을 촉진하는 질문의 예(McLaughlin & DeVoogd, 2004: 54)

비판적 문식성을 촉진하는 질문의 예

텍스트(책, 신문, 잡지, 노래, 하이퍼텍스트 등)

∙누구의 관점이 나타나 있는가?

∙저자(필자)는 독자들이 무엇을 생각하기를 바라는가?

∙누구의 목소리가 빠져 있고, 침묵을 강요당하고 있으며, 평가 절하되어 있는가?

∙대안적 관점은 어떻게 제시될 수 있는가?

∙비판적 자세로 텍스트를 이해하는 데 어떻게 도움이 될 것인가?

∙배운 것을 바탕으로 하여, 나는 어떤 행동을 할 수 있는가?

비디오/사진 등

∙비디오와 사진에 누가 있는가?

∙그들은 왜 거기에 있는가?

∙비디오작가나 사진작가가 독자들이 생각하기를 바라는 것은 무엇인가?

∙비디오나 사진에 누가/무엇이 빠져 있는가?(침묵, 혹은 평가 절하되고 있는가?)

∙대안적인 텍스트(alternative text)로 비디오나 사진이 있다면 무엇을 보여줄 것인가?

∙비디오나 사진을 비판적으로 이해하는 데 어떤 도움이 될 것인가?

∙본 것을 토대로 하여, 나는 어떤 행동을 할 수 있을 것인가?

과정일지의 앞부분에서는 학습자들이 제공된 텍스트에 대한 ‘표면적 이해’나 

‘요약’ 등을 요구하지만, 뒷부분으로 갈수록 텍스트에 담긴 저자의 의도나 사회적 

메시지 등을 학습자가 비판적으로 이해할 수 있도록 해야 한다. 이때는 지나치게 사

소하거나 단순한 질문은 배제하고 학습자들이 텍스트에 숨은 의미를 찾아서 사회를 

비판적으로 이해하고 자신의 가치관을 형성할 수 있도록 유도해야 한다. 

(2)�비평적�에세이(critical� essay)와�글쓰기�협력학습(collaborative� writing)

이 연구에서 ‘비평적 에세이(critical essay)’는 서사 텍스트를 사회해석 기제로 

활용하여 다문화 사회를 비판적으로 성찰하고, 자신의 가치관을 형성하여 바람직한 
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공동체를 모색한 내용을 표현한 학습의 결과물에 해당한다. 서사 텍스트는 복수의 

자료 텍스트 중 프로그램의 핵심에 해당하며, 다문화 사회의 문제가 ‘우리’의 문

제임에도 불구하고 이를 제대로 인식하지 못하는 학습자들에게 텍스트를 활용하여 

현실을 객관적이고 사실적으로 바라볼 수 있는 토대를 만드는 역할을 한다. 이는 문

학 텍스트를 범교과적인 교수·학습에 활용할 때 학습한 것과 실제 삶을 연결하는 

것을 매우 중요하게 생각하는 선주원(2008)의 주장과도 맥락을 함께 한다. 독자 반

응 접근을 취하여 문학 텍스트와 학습자 간 능동적 상호작용을 강조하고 있기 때문

이다. 

또한, 이 연구에서는 ‘학습자 - 서사 텍스트 – 사회’의 순환적 이해 속성을 촉

진하기 위하여 ‘협력적 글쓰기(collaborative writing)’ 방법을 사용하고자 한다. 협

력학습을 통하여 앞의 과정에 ‘학습자 – 학습자’ 사이의 상호작용이 더해져 사회

를 보는 다양한 관점을 이해하고 그 안에서 주체성을 확립할 수 있도록 돕고자 하

였다. 이 절에서는 소통 중심 다문화 교육에서 ‘비평적 에세이(critical essay)’가 

갖는 의미를 설명하고, ‘협력적 글쓰기(collaborative writing)’ 가 이를 어떻게 촉

진하는지 둘의 관계를 논하고자 한다. 

‘비평(批評, criticism)’은 사전적 의미로 “사물의 옳고 그름, 아름다움과 추함 

따위를 분석하여 가치를 논함”을 의미한다. 최근에 비평은 다양한 분야에서 사용되

기에, 이를 ‘문학 비평’으로 좁혔을 때는 “문학 작품을 정의(defining), 분류

(classifying), 분석(analyzing), 해석(interpreting) 및 평가 (evaluating) 하는 것과 관련

된 연구 전체”(Abrams, 1999: 50)를 의미한다. Hough(1966)는 비평에 대해서 이는 

글을 아는 사람에게는 자연스러운 활동이며, “지적(知的)인 독서의 정상적인 연장

(延長)”이라고 설명한다. 즉, 문학 독서행위를 통하여 내용에 대하여 깊이 성찰하고 

생각한 뒤, 이를 기반으로 “의문을 제기하고, 분석하고, 정리하고 비교할 필요가 생

긴 모든 활동”을 가리켜 비평이라고 정의하는 것이다. 이러한 정의에 따라 소통 중

심 다문화 교육에서 3단계와 5단계에 모두 에세이를 작성함에도 굳이 그 명칭을 

‘비평적 에세이’와 ‘의견제시형 에세이’로 구분하여 재개념화하고 있다. 서사 

텍스트라는 ‘문학 작품’에 천착하여 학습자의 개인적 의견을 제시하는 것과 ‘다

중표상(multiple representation)’ 에 해당하는 복수의 자료 텍스트 모두를 활용하여 

통합적 의미를 구현하는 것은 구분할 필요가 있기 때문이다. 
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또한, ‘문학 작품’을 기반으로 다문화 사회에 대한 학습자의 관점을 생성하는 

것에 집중하기 때문에 일반적으로 문학 텍스트를 활용하여 학습자의 생각이나 감상

을 표현하는 ‘감상문’과도 구분할 필요가 있다. 박영민(2003: 33-35)은 이 둘의 특

징을 구분하며, 감상문은 “필자의 정서적 반응을 개인적으로 기술하는 것”이고, 

비평문은 “텍스트의 의미를 다른 사람이 설득될 수 있도록 논하는 것”이라고 정

의한다. 감상문이 지극히 개인적·독백적 차원의 글인 것에 반하여 비평문은 “사회

적이고 대화적인 차원의 글”이기 때문이다. 또한. 비평문은 내용 구성 과정에서 텍

스트와의 상호작용과 더불어 예상 독자를 상정하고 상호작용하며 의미를 표현한다

고 설명한다. 다만, ‘비평문’이라는 용어는 대상에 대한 필자의 견해라는 ‘텍스

트 중심의 글’이라는 의미가 강하기 때문에 연구자는 대상에 대한 견해를 바탕으

로 생성된 ‘필자의 정서와 경험에 중심을 둔 글’을 의미하는 ‘비평적 에세이’

라는 용어를 사용하고자 하였다. 이는 김대행 외(2000)에서 ‘비평적 에세이’를 가

리켜 “일정한 형식이나 틀은 필요로 하지 않는 글쓰기의 한 유형으로서 문학 작품

에 대해 자신이 사고한 바를 깊이 있게 써 나가는 글”로 자신에게 진솔한 동시에 

“타당한 설득력”을 지닌 글이라는 정의와 맥락을 함께한다. 

연구자는 Ⅱ장 2절 3항에서 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하는 3단계를 제

시하며, 학습자들이 ‘텍스트 내 사회-작가가 경험한 사회-독자의 현재 사회’를 어

떻게 해석할지 설명하고 있다. 이는 서사 텍스트를 단순한 감상의 대상으로 삼는 것

이 아닌 독자가 경험한 사회와 그 이면의 사회 구조를 이해하고 해석하는 토대로 

활용하는 ‘텍스트의 수용’에 해당한다. 학습자는 이를 근거로 다문화 사회에 대한 

객관적이고 비판적인 관점을 담은 생각을 비평적 에세이로 표현(생산)해내며 상호문

화적 의사소통 상황에 대한 심층적 이해에 도달하게 되는 것이다. 그리고 이러한 상

호작용을 촉진하기 위하여 ‘비평적 에세이’를 생산하는 과정에 ‘협력적 글쓰

기’ 방법을 추가하여 학습자가 서사 텍스트를 매개로 사회를 해석하는 과정에서 

더 다양한 관점을 수용할 수 있도록 설계하였다. 

협력학습(collaborative learning)은 교육을 구체적 삶의 현장으로 인식하는 

Dewey(1984)의 견해를 가장 충실히 구현하는 교육형태라고 할 수 있다. 그는 한 집

단의 성원이 다수의 가치를 공유하려면 모든 성원이 “서로 주고받는 기회를 균

등”하게 가지고 있어야 하며, 다양한 활동과 경험에 공동으로 참여해야 그들이 사
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회의 주인으로 만드는 교육이 된다고 강조한다. 다문화 교육이 ‘민주주의를 지향하

는 과정’임을 상기한다면 그의 민주주의 교육 개념에 대한 의견을 수업의 실현태

로 구현하는 것은 매우 중요한 일임을 이해할 수 있다. 앞에서 소통 중심 다문화 교

육의 제 차원에서 ‘개별학습’과 ‘협력학습’을 강조하며 이를 순환적으로 적용

하여 프로그램을 설계해야 함을 설명하였다. 3단계에서는 학습자의 상호 작용을 더 

강화하고 ‘사회’라는 광범위하고 복잡한 구조를 이해하기 위하여 집단 구성원 간 

상호 작용을 글쓰기 협력학습(collaborative writing)으로 구현하여 사회의 다양성을 

이해하는 과정을 촉진하고자 하였다.

이러한 내용은 협력학습(collaborative learning)에 대한 이론적 배경을 논의한 

Bruffee(1984)의 의견을 살펴보며 정당화할 수 있다. 그는 인지적 지식인 인간의 정

신과 의식이 사회적 관계의 산물인 대화나 담화로 구성되어 있다고 주장한다. 즉, 

인간의 사고는 선천적인 것이 아니라 사회적 양식에 의해 구성된 인공물이라는 것

이다. Vygotsky의 이론을 기반으로 한 그의 주장은 “토의와 협상”을 위주로 한 협

력학습이 왜 우수한 학습법인지 설명하는 방증이 된다. 그는 글쓰기를 “내면화된 

사회적 대화가 다시 외면화되는 현상”으로 이해한다. 그리고 글쓰기 협력학습은 학

습자들로 하여금 많은 “대화에 참여”하는 것을 촉진하여, 학습 주제에 관한 이면

에 포함된 “사회적 맥락(social context)”에 대한 이해가 심화하는 것을 돕는다고 

설명한다. 예를 들어 학습에 관심이 적은 학습자일지라도, 동료나 동료 교사 역할을 

하는 모둠 구성원과의 대화를 통하여 학습의 화제에 “정서적으로 관여하고, 인지적

으로도 실질적으로 집중”하게 하는 더할 나위 없이 좋은 “출처(source)”를 생성

하는 역할을 한다는 것이다(Bruffee, 1984: 642).

정희모(2006: 32-33)는 글쓰기 협력학습의 특징을 구체적으로 설명하며 4가지로 

정리한다. 첫째, 글쓰기 협력학습은 학습자 중심의 수업으로 지식 형성 과정에서 학

습자의 “능동성과 자발성”을 강조한다. 둘째, 글쓰기 협력학습은 ‘글쓰기’라는 

행위가 가진 “대화적 속성(대화성, 상호텍스트성, 맥락성 등)”을 가장 잘 반영하는 

수업 방식이다. Bruffee(1984)의 견해에 따라 글쓰기가 내면화된 대화를 외부로 표출

하는 행위라고 가정할 때, 협력학습은 대화를 “중층적으로 엮어 다성의 목소리고 

구현하는 양식”에 해당하기 때문이다. 셋째, 협력학습의 과정을 통하여 다양한 동

료의 목소리와 텍스트의 의미가 서로 영향을 주는 “상호텍스트성”을 가장 잘 구
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현하게 된다. 끝으로 글쓰기 협력학습은 글쓰기 행위를 통하여 “특정한 맥락과 상

황”을 형성할 수 있게 촉진한다는 것이다. 이러한 동료와의 경험을 통하여 학습자

는 개인의 인식적 지평이 갑절로 확장하는 효과를 얻게 된다고 설명한다.

이에 연구자는 ‘비평적 에세이’를 ‘글쓰기 협력학습’의 형태로 구현하고, 더

불어 ‘온라인 글쓰기 협력학습’의 방식을 취하고자 하였다. 정희모(2006: 281)는 

‘글쓰기 협력학습’의 유형을 낮은 수준의 상호관계와 구성원간 낮은 평등에 해당

하는 ① “동료지도(peer tutoring)”, 중간 수준의 상호관계와 구성원간 중간 정도 

평등에 해당하는 ② “쓰기 모둠학습(cooperative learning)”, 높은 상호관계와 구성

원가 높은 평등을 취하는 ③ “공동작가(Co-Authoring36))”로 구분하여 제시하였다.

연구자는 그의 의견을 반영하여 ‘공동작가’의 형태가 글쓰기 협력학습의 가장 

이상적인 형태라고 판단하였다. 그리고 구성원간 상호작용의 편의를 높이기 위하여 

디지털 플랫폼인 ‘Google Docs’를 활용하도록 프로그램을 설계하였다. 이지영

(2018a)은 웹 기반 협력적 글쓰기의 특징을 “디지털 환경에서 동시적·비동시적으

로 동료 학습자들과 끊임없이 상호작용하는 글쓰기”로 정의하며, 디지털 환경이 학

습자 간 협력적 지식 구성을 촉진하는 역할을 한다고 설명한다.

실제로 학습자들의 쓰기 결과물을 질적으로 분석한 결과, “공동필자 협력형(5명

이 한 팀일 때 평균 개인 기여율이 15~25%인 경우)”이 “주필자 주도형(한 명의 

팀원이 전체 글의 40% 이상 작성)” 보다 ‘글의 질’과 ‘내용·조직·표현’ 모

든 면에서도 성취 수준이 높게 나타났다. 또한, 참여도는 유사하더라도 상호작용이 

활발한 팀의 생산한 글의 질이 그렇지 않은 팀보다 더 높았다(이지영, 2018b). 이를 

통하여 소통 중심 다문화 교육에서 디지털 플랫폼을 활용한 협력적 글쓰기를 비평

적 에세이로 표현하는 것은 학습자 간 의사소통을 촉진하고 사회에 대한 비판적 인

식을 향상하는 데 긍정적 영향을 끼칠 것으로 판단하였다. 

36) 장지혜(2021)는 ‘author’를 ‘저자’로 번안하며 필자와 다른 개념으로 상정하고, 저자성(著者

性, authority)을 가진 존재로 설명한다. 이는 “주체성, 책임성, 민감성을 갖춘 필자로서의 자

아의 한 국면”으로 정의하며 저자는 글을 통하여 독자와 조우할 수 있을 만큼의 ‘힘’이 있는 

존재라고 정의한다. 정희모(2006)는 ‘author’를 ‘작가’로 번안하였으나 위와 동일한 맥락에서 

주체적이고 능동적으로 독자와 상호작용하는 필자로서의 학습자를 지칭하는 것으로 해석할 수 

있다. 
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(3)� 의견제시형�에세이(opinion� essay)�

이 연구에서 ‘의견제시형 에세이(opinion essay)’는 소통 중심 다문화 교육의 

최종 결과물에 해당한다. 학습자가 1~4단계 학습의 과정에서 다양한 텍스트를 통하

여 경험한 문어·구어 담화 행위의 종합적 의미를 구성한 응집적 표상으로서 한국 

다문화 사회에 대한 비판적 성찰과 심층적 이해의 결과물을 가리키는 것이다. ‘과

정일지(process log)’가 과정지향적 맥락에서 중간 산출물 성격의 ‘글쓰기

(writing)’라면, ‘의견제시형 에세이(opinion essay)’는 학습의 결과물로 완성된 

‘글(written text)’을 의미한다.

이와 같은 ‘학습을 위한 쓰기 활동(writing to learn)’37)이 단순히 정보의 회상

(recall)이나 ‘자료 내 통합(intratextual integration)’ 수준의 표면적 이해가 아니라 

‘자료 간 통합(intertextual intrgration)’, ‘필자-자료 간 통합(writer-source 

integration)’으로 확장된 심층적 이해의 수준에 도움이 된다는 것은 이미 다수의 

선행 연구 결과를 통하여 뒷받침된 사실이다(Newell, 1984; Wiley & Voss, 1999, 장

성민, 2016a, 2018 등). 

이 연구에서 사용하는 ‘의견제시형 에세이’는 느슨한 형식의 수필을 의미하는 

것이 아니라 연속된 학습 경험의 결과로서 ‘논증(論證)’을 중심으로 학습자가 생

각하는 ‘새로운 다문화 공동체’를 표현하는 의사소통 활동에 해당한다. ‘논증

(argumentation)’은 “증거에 의해서 뒷받침되는 논리적 또는 준논리적인 생각의 

배열(a logical or quasi-logical sequence of ideas that is supported by evidence)”을 

의미한다(Andrews, 2010: 3). 또는 “이성적인 판단에 앞서 어떤 입장을 정당화하려

는 의도로 자기 주장의 수용 가능성을 증대시키는 것을 목적으로 하는 언어적이고 

사회적인 추론 행위”(van Eemeren et al., 1996: 5)에 해당한다. 이때의 논증은 그 

목적이 상대에 대한 설득이나 승리에 있는 것이 아니라 “탐구”에 목적을 두는 

“좋은 결정”에 있고, 논증적 글쓰기를 통하여 다양한 생각을 접하며 자신의 관점

을 정교화하는 기회 활용에 있다는 Fulkerson(1996: 16-17)의 주장과 맥락을 함께한

37) 이 연구에서는 의견제시형 에세이는 1~4단계에 걸쳐 제시한 다양한 텍스트와 그 과정의 결

과물 ‘과정일지’까지 모두 텍스트로 활용하는 다문서 문식 활동의 결과로서의 표현 의사소통 

활동을 의미한다.
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다. 이는 ‘논증’이 내포한 “대화적(dialogic)”, “변증법적(dialectical)” 본질을 

구현하여 우리 사회의 다양한 입장과 가치를 존중하는 민주적 의사소통 활동으로서

의 “성찰적 논증”으로 논증 교육의 패러다임이 전환해야 한다는 장성민(2021a)의 

최근 논의와도 일치한다. 

이 연구에서는 이를 적용하여, 한국 다문화 사회와 상호문화적 소통의 의미에 대

한 다양한 학습을 경험한 학습자들이 ‘바람직한 미래 공동체’에 대하여 누구나 

동의할 수준으로 이유와 근거를 들어 자유롭게 서술하는 형태로 에세이를 작성하게 

하였다. 이때의 “누구나”는 ‘과정일지’에서 학습자(필자)가 소통한 독자 층위인 

‘자아 독자(the self as audience)’와 실재적 존재에 해당하는 ‘수신된 독자

(audience addressed)’는 물론이고, 허구적 존재를 포함하는 ‘호명된 독자(audience 

invoked)’까지 확장한 개념이다. 학습자는 “다문화”라는 복합적 주제에 대한 심

층적 이해를 ‘다양한 층위의 독자’와 소통하며 완성해 나가게 되는 것이다. 이는 

대화주의 작문 이론에 기반한 논증적 글쓰기가 지닌 “개인의 사고를 확장하고 지

평을 확대하는 과정”의 속성을 강조하는 장지혜(2016)의 최근 논의와도 맥락을 함

께한다. 그는 쓰기 과정에서 필자는 ‘필자-독자-대상’으로 이루어진 중층적이고 

역동적인 대화를 경험할 수 있다고 설명하며, 다성적인 목소리들을 있는 그대로 듣

고 이해하여 대화를 수행하는 의사소통 행위로서의 글쓰기 문화의 필요성을 역설한

다. 

또한, 이 연구에서 List & Alexander(2019)의 다문서에 대한 통합적 프레임워크 

‘IF-MT(the integrated framework of multiple texts)’의 내용을 반영하여 에세이의 

형식을 ‘의견제시형 에세이(opinion essay)’로 선택하였다. 개인의 관점을 세우고 

논증을 통하여 이를 정당화하는 과정을 글로 표현한다 하더라도 모두 같은 종류의 

글이 아니기 때문이다. 다음 [그림 Ⅲ-4]를 살펴보면, 프레임워크의 마지막 단계에서 

학습자의 다문서 문식 활동에 대한 인지적·정서적 학습의 결과로 표현한 에세이를 

‘개인화의 정도’와 제공 텍스트에 대한 ‘선택성 여부’를 가지고 ‘논증 에세이

(argument essay), 요약/설명 에세이(summaries/explanatory essay), 의견제시형/설득 

에세이(opinion/ persuasive essay), 연구 보고서/분석 에세이(research report/ analysis 

essay)’ 등 네 가지로 구분하여 제시함을 이해할 수 있다.

예를 들어, 소통 중심 다문화 교육에서 학습자들이 ‘의견제시형 에세이’를 작
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성할 때, ‘바람직한 다문화 공동체란 무엇인가’를 고려하여 제공 받은 텍스트를 

더 선별적으로 정독해야 하고 그 내용이 선택적으로 반영된다. 또한, 이때는 ‘요약 

에세이’를 작성할 때보다 개인의 의견이 더 많이 개입하며 텍스트에 대한 개인적 

판단이 엄격한 잣대로 작용하게 된다.

 

[그림 Ⅲ-4] 다문서에 대한 통합적 프레임워크(IF-MT)(List & Alexander, 2019, p. 22) 
 

3) 전문가 자문을 통한 내용 검토와 수정

연구자는 선행 연구(장현정, 장성민, 2021c)에서 초등학생 학습자를 대상으로 소

통 중심의 다문화 교수·학습을 적용하여 상호문화 감수성 향상에 미친 영향을 실

증적으로 분석하였다. 그리고 이를 생산적으로 확장하고 정교화된 담론으로 완성하

기 위한 문헌 연구(장현정, 2022a; 2022b)를 진행하여 프로그램을 보완 및 재구성하

였다. 재구성한 소통 중심 다문화 교수·학습 프로그램을 실제 중등학습자를 대상으

로 진행하기에 앞서, 전문가 자문을 통하여 반복적인 검토와 수정의 과정을 거쳤다. 

이 항에서는 어떠한 과정을 거쳐서 프로그램을 완성하였는지 그 과정을 간단히 정

리하여 제시하고자 한다. 자문을 도와준 전문가의 정보는 다음 [그림Ⅲ-5]와 같다.
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[그림Ⅲ-5] 전문가 집단의 개별 정보

연구자와 공동 연구자 외에 이 연구에 자문을 준 전문가는 총 4인으로 현직 국어 

교사이거나 경력을 거쳤으며, 석사 과정을 거쳤다는 공통점을 지닌다. 전문가 집단

의 번호는 자문 순서로 정하였다. 연구자는 2021년 12월 1~2주에 걸쳐 자율 활동 시

간에 전문가1이 교수·학습을 직접 진행한 소감과 개선점을 전달받았다. 프로그램을 

진행한 중학교는 제주도에 있는 남녀공학으로 다문화 청소년이 한 반에 2~3명 정도 

있는 통합학급이라는 특징이 있다. 전문가1이 프로그램을 진행하기 전에 연구자와 

온라인 회의 2회, 대면 회의 1회를 진행하여 프로그램의 목적과 실행 방향을 충실히 

설명하였다. 그리고 전문가1이 단계별 교수·학습을 진행하고 바로 피드백을 주는 

형식으로 전문가 자문을 진행했다. 전문가1의 조언 핵심은 2가지로 한 단계에 들어 

있는 학습량이 많다는 것과 중학교 1학년 학습자들이 이해하기에 발문이나 텍스트

의 난도가 높아 학습이 어려웠다는 것이었다. 최종적으로 고등학생 학습자를 대상으

로 프로그램을 완성할 예정이었기에 단계별 학습량을 조절하는 것으로 전문가1의 
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조언을 받아들였다. 

전문가2는 현재 인천시 교육전문직원으로 중등학습자의 다문화 교육과 독서 교육

을 담당하고 있다. 5단계의 소통 중심 다문화 교육 구성 내용을 이메일로 전달하고 

‘내용 구성 및 오류 검토’를 부탁하였다. 전문가2 자문의 핵심은 ‘프로그램 구성 

순서의 변경 필요’였다. 학습자들에게 실제로 수업을 진행하였을 때, 첫 단계부터 

‘자기 노출’과 ‘자아 성찰’의 단계로 진입이 가능한가에 대한 지적이었다. 교육

전문직원이기 이전에 22년 동안 현장 교육자로서의 경험이 풍부한 전문가2는 현장 

경험을 바탕으로 조언을 주었다. 학습자들은 ‘나’를 바로 드러내기보다 ‘나-너’

의 관계를 이해하며 이를 토대로 진실 된‘나’를 이해한다는 의견이었다. 연구자는 

이 의견이 타당하다고 판단하여 이 연구의 모태가 되는 Picower(2012)의 프로그램에

서는 ‘1단계: 자기애와 자아 지식 → 2단계: 타인에 대한 존중’으로 진행된 바와

는 다르게 프로그램의 구성을 ‘1단계: 타자에 대한 존중 → 2단계: 자아 정체성 확

립’으로 변경하였다.

전문가3, 4는 소통 중심 다문화 교육을 실제 진행한 고등학교의 협력 교사들로 

연구를 실제 진행하기 전 4회에 걸쳐 대면 회의를 통하여 프로그램의 세부 내용을 

검토하고 자료 텍스트를 점검하는 과정을 함께 진행하였다. 초반에는 연구자가 직접 

수업을 진행하는 방안을 검토하였으나, 전문가들의 의견은 ‘개별학습’과 ‘협력학

습’이 순환적으로 원활히 진행되기 위해서는 교수자의 촉진자·매개자로서의 역할

이 중요하기에 기존 교사가 직접 수업을 진행하는 것이 적합하다는 판단이었다. 그

리고 고등학생들의 학업량 부담으로 학습자들에게 서사 텍스트를 미리 읽히고, 한편

의 애니메이션을 다 보여줄 수 있는 시간을 확보하는 것이 문제점으로 지적되었다. 

애니메이션은 온라인 플랫폼을 통하여 내용을 시청할 수 있어 학습자의 자율에 맡

겼고, 서사 텍스트는 중편 소설이기 때문에 한 반에 15권 이상의 도서를 제공하여 

자투리 시간을 활용하여 읽을 수 있도록 독려하는 방법을 선택하였다. 

또한, 온라인 플랫폼 ‘Google Docs’를 활용하더라도 인쇄물을 활용하여 프로그

램의 내용을 포트폴리오 형식으로 정리하는 기회가 함께 제공되어야 한다는 요청이 

있었다. 이에 연구자는 1~5단계의 교수·학습 내용을 활동지 형식으로 묶어서 제공

하였다. 5단계의 의견제시형 에세이 작성은 50분의 수업시간 내에 이루어지기 힘들

다는 전문가 4의 조언으로 ‘개별학습 → 혐력학습(전체 토의)’의 순서에서 ‘협력
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학습(전체 토의) → 개별학습’으로 변경하고, 수업 이후 3일의 시간을 더 주어 

‘Google Docs’에 자신의 글을 언제든 올리는 형태로 변경하였다.

연구자는 전문가 집단과의 반복적 내용 검토와 수정을 통하여 실제 현장에서 사

용할 수 있는 프로그램을 완성하고자 하였다. 이 연구의 목적이 한국적 다문화 교육

의 체계적 실행을 위한 프로토타입의 프로그램 개발임을 상기했을 때, 이러한 현장 

교사들의 적극적인 자문은 프로그램을 정교한 담론으로 구성하는 데 실질적 도움이 

되었다.       

4. 소통 중심 다문화 교육 프로그램의 구성

1) 소통 중심 다문화 교수·학습 프로그램의 원형(prototype)

Ⅱ장의 이론적 배경과 Ⅲ장의 프로그램 설계 과정에 기반하여 연구자는 5단계로 

이루어진 소통중심 다문화 교육프로그램의 원형(prototype)을 설명하고자 한다. 연구

자는 Picower(2012)가 제시한 다문화 사회정의 교육의 여섯 단계(<표 Ⅲ-5>내용 참

조)를 참고하여 이를 한국적 다문화 교육의 현실에 맞게 재구성하였다. Picower의 

논의는 라틴계 아메리칸이나 아프리카 아메리칸, 동양인 등 다양한 인종과 민족이 

전체 교실 구성원의 40% 이상을 차지하는 미국의 교실에 맞는 내용으로 우리의 교

육 환경과는 다르기 때문이다. 이러한 이유로 연구자는 한국적 다문화 교육을 강조

하며, ‘모든 학습자’를 대상으로 한 소통 중심 다문화 교육프로그램을 설계하였

다. 현재 중등학교급의 경우에 3%가 채 되지 않는 소수의 다문화 청소년을 대상으

로 한다기보다는 다수자인 비다문화 청소년의 다문화 사회에 대한 인식개선과 상호

문화 감수성 향상을 주된 목표로 한다. 
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단계 핵심요소 구체적 내용

1

자기애와 자아 지식

(self-love and 

knowledge)

부정적 인식에서 탈피하여 자아 정체성을 이해하는 단계로, 학습자는 

자신이 누구인지, 자신이 어디에 뿌리를 두고 있는지 학습하여 

긍정적 자아인식을 형성하도록 유도한다.

2
타인에 대한 존중

(respect for others)

타인의 경험에 대한 ‘경청과 공감’을 통하여 문화적 다양성을 수용하

는 단계로, 학습자들이 각자의 고유한 문화적 배경을 다른 학습자와 

공유하며 다양성이 존중받는 분위기를 조성하고, 고정관념 및 편견

에서 벗어날 수 있도록 유도한다.

3

사회 불의에 대한 문제

(issues of social 

injustice)

사회에 존재하는 다양한 형태의 암묵적 억압이 어떻게 영향을 미치

는지 이해하는 단계로, 학습자가 민족이나 인종, 종교 등을 포함한 

다양한 범주에서 공동체의 삶에 미치는 영향을 이해하고 불의를 

의식적으로 이해할 수 있도록 유도한다. 

4

사회 운동과 사회 변화

(social movement and 

social change)

모두가 힘을 모아 사회가 바뀔 수 있음을 인식하는 단계로, 교수자

는 억압과 불의에 저항하여 사회의 변화를 끌어낸 사례를 제시하며, 

학습자들로 하여금 평범한 사람들이 함께 사회변화를 이루어 낼 수 

있음을 이해하도록 유도한다. 

5
의식 고양하기

(awareness raising)

개인이 학습한 바를 타인에게 가르쳐주고 공론화하는 단계로, 이 

단계에서 학습자는 자신이 배운 내용을 가족, 친구 등 사회의 구성원

과 공유하여 의식의 변화를 유도한다.

6
사회적 행동(soical 

action)

학습자가 스스로 사회변화를 이끌어낼 수 있는 전략과 기술을 배우

는 단계로, 자신과 공동체에게 영향을 끼치는 사회 문제를 스스로 

해결하는 행동을 실천할 수 있도록 유도한다.

<표 Ⅲ-5> 다문화 사회정의 교육의 여섯 단계(Picower, 2012: 4-5)

  

  
소통 중심 다문화 교육은 학습자가 문화적·민족적·종교적 다양성에 대한 이해

와 존중 및 공감을 토대로 사회를 비판적으로 인식하고 ‘사회정의’ 및 ‘사회적 

행동’을 실천하여 미래 공동체를 긍정적으로 이끄는 주역이자 민주 시민으로 성장

할 수 있도록 설계되었다. 이 프로그램은 다문화적 역량을 향상하는 내용과 역할에 

맞게 배치된 다양한 자료 텍스트를 활용한 다문서 문식 활동을 통하여 학습자의 인

식론적 순환과 자기조절학습을 촉진하고, 다양한 층위의 독자와 소통하는 사회적 의

사소통을 통해 학습 경험의 내용을 통합적인 의미로 구성하고 응집적으로 표상함으

로써, ‘바람직한 다문화 공동체’에 대한 자신의 관점을 세우는 것을 주된 내용으

로 한다.     
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총 다섯 단계로, 첫 번째 단계인 ‘타자에 대한 존중’은 문화적·민족적·종교

적 다양성에 대한 이해와 존중에서 더 나아가 상대방의 관점에 공감한다는 것을 학

습하는 단계이다. 타자에 대한 개방적 태도를 기반으로 편견이나 선입견 없이 다가

가는 행동의 중요성과 이에 대한 상호문화적 소통상황에 대한 두려움을 극복하는 

내용을 학습하도록 한다. 이는 상호문화 감수성 구성요소 중 ‘개방성’과 ‘공감’

에 해당한다. 다문화 교육에 대한 학습자의 흥미와 주의를 환기하는 단계로 이때 사

용하는 텍스트는 복합 양식 자료로 정태적 복합 양식 텍스트(그림과 문어 텍스트의 

혼합 또는 그림동화 등)와 동태적 복합 양식 텍스트(애니메이션, 영화 등)를 선택적

으로 활용할 수 있다.38) 자료 텍스트의 난도는 낮지만 ‘독창적 의미’를 가지고 학

습자가 전체 수업에 대한 긍정적 인상을 심어 줄 수 있는 내용을 선택하여야 한다. 

두 번째 단계인 ‘자아 정체성 확립’은 타자와의 긍정적 관계 형성 이후 이를 

통하여 긍정적 자아를 형성하고 자아 정체성을 확립하는 단계이다. 학습자는 상호문

화적 의사소통에서 자신의 마음가짐과 태도를 점검하고 관계 안에서 심화 된 ‘자

아 이해’에 도달하게 된다. 이를 통하여 상호문화 감수성 구성요소 중 ‘자아존중

감’과 ‘자기 점검’ 등을 학습하게 된다. 이 단계에서도 상대적으로 난도가 낮은 

자료를 선택하여 학습자의 흥미를 높이고 관심을 집중시키고자 하였다. 구어 자료나 

영상 자료를 활용할 수 있으며, 이때는 첫 번째 단계의 자료 텍스트보다는 난도가 

높아 1차 자료 외에 구어를 문어로 바꾼 2차 자료를 제공해주는 것이 바람직하다. 

학습자의 개인적 성향이나 가치관에 대한 ‘자기 노출’이 가장 높은 단계로, 이때

의 내용을 학습자가 밝히거나 소통하는 것을 거부한다면 있는 이를 적극적으로 수

용하는 것이 바람직하다. 

38) 복합 양식텍스트를 편지윤 외(2018: 494)는 문자 중심으로 이루어진 단일양식 텍스트와 대

비되는 텍스트 특성을 강조하며 “문자뿐 아니라, 그림, 사진, 음악, 나아가서는 글자 폰트나 

크기, 색깔과 같은 시각 요소 등 복수의 양식들이 유기적 짜임(가령, 이미지의 배열과 배치를 

통한 레이아웃)을 바탕으로 의미구성에 관여하는 텍스트의 한 유형”이라고 정의하고 있다. 특

히, 디지털 미디어로 인한 독서 생태계의 변화를 논의의 전제에 두고, 그중에서도 영상 텍스트

를 중점적으로 다루고 있다.

    또한, 본고에서는 복합 양식텍스트의 특징에 따라 구분한 편지윤(2020)의 방법을 따르고 있

다. ‘정태적 텍스트’는 “구체적으로 전체 텍스트가 한 페이지로 구성되어 텍스트의 모든 부분

을 한눈에 확인할 수 있는 형태로 제시됨”을 특징으로 하고, ‘동태적 텍스트’는 “부분으로 구

획되어 장면 단위로 선조적으로 제시됨”을 특징으로 한다. ‘정태적인 텍스트’는 독자가 텍스트 

읽는 속도를 자유롭게 조절하고 의미 구조를 결정할 수 있는 전략을 사용해야 하고, ‘동태적 

텍스트’는 영상 재생 속도가 정해져 있어 독자가 텍스트와 상호작용을 하며 의도하는 대로 읽

을 수 있는 독서 전략이 필요하다.
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세 번째 단계인 ‘사회에 대한 비판적 인식’은 서사 텍스트(문학 작품)을 활용

하여 사회를 간접적으로 이해하고, 역사적·사회적 맥락과 독자(학습자)의 수용 당

시의 상황 맥락을 동시에 학습할 수 있는 단계이다. 이를 통하여 학습자는 역사를 

관통하는 사회의 암묵적 준거 틀이나 편견을 이해하고 이를 비판적으로 인식할 수 

있게 된다. 이를 통하여 상호문화 감수성 구성요소 ‘판단유예’, ‘공감’, ‘상호

작용 참여도’를 학습하며 단순히 상호문화적 소통상황의 자기 점검 수준이 아닌 

사회적 수준을 이해하고 해석하는 능력을 기르게 된다. 이때 활용하는 텍스트는 서

사 텍스트로 중·단편의 길이를 선택하여 학습자가 읽기 부담을 느끼지 않도록 해

야 한다. 수필이나 소설 등을 선택하여 학습자가 텍스트에 대한 내적·외적 소통을 

통하여 사회를 해석하는 기제로 활용할 수 있도록 유도한다.     

네 번째 단계인 ‘사회변화 과정에 대한 이해’는 사실성이 높은 자료를 통하여 

현재 사회를 비판적으로 성찰하고 그 변화의 과정과 원인을 학습하는 단계이다. 정

보 텍스트에 해당하는 기사문이나 사설을 제공하는데 이때는 1차 자료를 3~4개 정

도 제공할 수 있으며, 이를 요약하거나 재구성한 2차 자료 형태로 복수의 자료를 구

성하는 것이 가능하다. 주로 현재 사회적 갈등 상황에 관한 내용을 선택하기 때문에 

서로 상충하는 관점을 담아 각자의 입장을 비판적으로 이해할 수 있도록 하는 것이 

바람직하다. 또한, 정규 교과서에서 의도적으로 배제하거나 다룰 수 없는 내용을 학

습자의 학업 역량에 맞는 수준에서 제공하여 다양한 학습 경험을 제공하는 것이 가

능하다. 이를 통하여 상호문화 감수성 구성요소 ‘판단유예’, ‘자기 점검’, ‘상

호작용 참여도’ 등을 학습할 수 있다.

다섯 번째 단계인 ‘실제적 대안 행동 모색’은 앞선 활동에서 활용한 텍스트와 

과정일지를 자료 텍스트로 활용하여 자신의 관점을 세우고 실제적 대안 행동을 모

색하는 ‘의견제시형 에세이’ 쓰기 단계이다. 이 단계에서는 추가 자료 없이 자신

이 학습한 내용을 회상(recall)하거나 필자-자료 간 통합을 통하여 바람직한 미래 공

동체에 대하여 자신의 생각을 논리적으로 표현하는 시간이다. 다른 단계보다 학습자

의 메타인지를 중점적으로 활용하는 단계로 다문화 교육 내용에 대한 ‘심층적 이

해’가 일어난다. 이를 정리한 내용은 다음 [그림 Ⅲ-6]와 같다.
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[그림 Ⅲ-6] 소통 중심 다문화 교육프로그램의 원형(prototype)

다음으로, 학습 단계별 사용하는 자료 텍스트의 특징을 ‘흥미·관심 유도 정

도’, ‘내용난도’, ‘화제의 논쟁 가능성’으로 구분하여 정리하였다. 첫째, ‘흥

미·관심 유도 정도’는 앞선 설명에서 밝혔듯이 학습자가 다문화 교육에 대한 흥

미를 높이고 관심을 집중할 수 있는 정도를 의미한다. 다문화 교육은 범교과 학습에 

해당하여 평가 과정이 없기 때문에 학습자의 자발적 참여를 유도하기 위해서 학습 

초반 단계에 이 요소가 매우 중요하게 작용한다. 둘째, ‘내용난도’는 1~4단계로 

올라갈수록 조금씩 어려워지도록 선조적으로 구성하였다. 끝으로 ‘화제의 논쟁 가

능성’ 역시 1~4단계로 올라갈수록 현실의 민감한 내용을 다루기 때문에 조금씩 논

쟁 가능성이 올라간다. 이를 정리한 내용은 다음 [그림 Ⅲ-7]과 같다. 다만, 단순히 

이 세 가지 요소 외에도 이 모든 텍스트가 복합적으로 ‘담화 종합 활동’의 자료 

작용한다는 것을 염두에 두고 출처(source), 저자, 환경, 맥락, 텍스트 간 상호텍스트

적 관계까지 고려하여야 한다. 
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[그림 Ⅲ-7] 학습 단계별 자료 텍스트의 특징

2) 프로그램의 실제

연구자가 실제 실험을 위하여 진행한 프로그램의 구체적인 내용은 다음과 같다.

프로그램의 1단계에 사용하는 텍스트는 ‘흥미·관심 유도 정도’가 높고, ‘내

용난도’는 낮으며, ‘화제의 논쟁 가능성’이 낮다는 것이 특징이다. 연구자는 1단

계에 ‘서로를 이해한다는 것’을 학습 주제로 선정하여, 동태적 복합 양식 매체에 

해당하는 ‘복합 양식 자료’인 ‘애니메이션(『폭풍우 치는 밤에』 한국어 더빙

판)’을 사용하였다. 

『폭풍우 치는 밤에』는 기무라 유이치와 아베 히로시가 만든 동화 『가부와 메

이 이야기』 시리즈를 원작으로 한 스기이 기사부로 감독의 극장판 애니메이션(2004

년 作)이다. 원작이 어린이를 대상으로 한 동화임에도 성인들에게 큰 호응을 얻었

다. 동화에서 전달하고자 하는 주된 의도는 각박한 현실 속에서도 타자(늑대와 염소

라는 천적 관계임에도 불구하고)에 대한 소통과 공감의 과정을 통해 갈등을 해결하

고, 서로를 보듬는 세상의 아름다움을 보여주는 것이다. 이를 통하여 독자는 삶의 

고통에서 위로받고 희망을 얻을 수 있기에 청소년 학습자들을 위한 교육 자료로서

의 효용성도 높았다. 텍스트의 원전은 정태적 복합 양식 매체(그림 동화)였으나 이
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를 동태적 복합 매체(애니케이션)로 변경하더라도 함의된 의미와 감동은 다르지 않

으며, 오히려 학습자들의 관심과 호응도가 높아진다는 장점이 있었다.      

수업 전 ‘자율 활동 시간’에 전체 내용을 1차 자료로 보여주고, 수업 시에는 

핵심 내용을 교수자가 요약한 2차 자료를 제공하여 학습의 편의를 돕고 학습자의 

기억을 상기시키고자 하였다. 수업 시간에 요약하여 반복적으로 보여준 부분은 늑대 

가부와 염소 메이가 폭풍우 치는 밤에 어둠 속에서 친구가 되던 장면과 주변의 반

대에도 종족을 초월한 우정을 만들고 서로를 위해 진심을 다하는 부분이었다. 학습

에 활용한 프롬프트는 다음과 같다.

    

학습 주제 : 서로를 이해한다는 것 - ‘폭풍우 치는 밤에’ 학습 형태

1. 요약 영상을 보며, “가부”와 “메이”가 생각하는 친구의 의미에 대해서 간단히 

정리해 봅시다.

2. 요약 영상을 잘 보고 답을 정리해 봅시다.  

  ① 둘이 서로의 얼굴을 보지도 못하고 친구가 될 수 있었던 이유는 무엇인가요?

  ② 가부와 메이가 비밀 친구를 할 수 있었던 이유는 무엇일까요?

  ③ 함께 하면서 둘은 왜 싸운 걸까요?

3. 우리가 본 영상에서 “가부”와 “메이”는 종족, 겉모습, 식습관, 성격 등 모든 것

이 다른데도 불구하고 진정한 친구가 되었습니다. “가부”와 “메이”처럼 나와 성격, 

인종, 종교, 문화가 완전히 다른 사람과 친구가 된다면 나는 어떻게 행동할까요? 

친구들과 토의한 내용을 자유롭게 적어봅시다

4. 여러분이 생각하는 ‘다문화 사회’의 의미는 무엇인가요? 생각을 이유와 함께 

적어봅시다. 

개별학습/발표

개별학습/발표

협력학습

(조별 토의) 

이후 개별학습

개별학습 이후 

협력학습

(전체 토의)

프로그램의 2단계에 사용하는 텍스트는 ‘흥미·관심 유도 정도’가 높고, ‘내

용난도’는 1단계와 비교하여 약간 높으며, ‘화제의 논쟁 가능성’이 낮다는 것이 

특징이다. 연구자는 2단계에서 ‘내가 나와 마주하기’를 학습 주제로 선정하여, 동

태적 복합 양식 매체에 해당하는 ‘구어 자료’인 ‘연설 동영상’을 사용하였다. 

1·2 단계 텍스트의 특징은 학습자들이 다문화 교육 내용에 흥미를 가지면서도 

‘마음에 울림이 있는’진정성 있는 자료를 선택하는 것이 중요하다. 특히 2단계에
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서는 학습자가 자신의 내면을 성찰하고 자연스럽게‘자기 노출’을 할 수 있는 맥

락이 필요하였다. 그러므로 2단계 반드시 ‘구어 자료’나 복합 양식 매체를 선택할 

필요는 없으며, 학습자의 동료 학습자나 교수자에게 자신을 드러내 보일 수 있는 내

용을 선택하는 것이 중요하다. 

연구자가 선택한 자료의 텍스트의 내용은 2018년 9월 25일 UN 청소년 지원 행사

에 참석한 그룹 BTS의 리더 RM이 “자기 자신을 사랑하라(Love yourself.)”라는 주

제로 연설한 영어 동영상이다. 청소년들이 “자신이 누구든, 어디에서 왔든, 피부색

이 무엇이든, 성 정체성이 무엇이든 간에 상관 없이” 당당한 주체로 서기 바란다는 

핵심 내용을 담고 있다. 연설자가 전 세계적으로 유명한 아이돌로 학습자들에게 공

신력을 주는 존재이고, 성실하고 자신의 꿈을 찾아서 주체적인 삶을 찾아가라는 내

용의 논리적 적합성으로 청소년기의 독자들을 위한 교육 자료로 활용하기에 유용하

였다. 1차 자료로 한글 자막이 포함된 영상을 그대로 제공하였고, 2차 자료로 연설

문의 내용을 문어 텍스트로 변환·요약해 제공하여 학습자의 이해를 도왔다. 학습에 

활용한 프롬프트는 다음과 같다.

학습 주제 : 내가 나와 마주하기 학습 형태

1. 우리도 나의 이야기를 친구들에게 들려줘 볼까요? 첫 번째 질문입니다.

내가 생각하는 나는 어떤 모습인가요? 글로 써도 되고 어려우면 내가 생각하는 

나의 모습을 그림으로 그려도 됩니다. 시로 표현해도 좋습니다.

나의 모습을 자유롭게 표현해 봅시다.

2. RM의 연설을 들어보니, 그는 “다른 사람이 나를 어떻게 생각하는지를 걱정하기 

시작했던 것 같습니다. 그리고 타인의 눈으로 나를 바라보기 시작했습니다.” 라는 

고민을 했던 것 같아요. 여러분도 그런 고민을 한 적이 있나요? “진정한 나 VS 

다른 사람의 시선을 의식한 나” 사이의 차이점을 생각해 보고, 그 안에서 느낀 

자신의 감정을 자유롭게 적어봅시다. 

3. 친구들의 발표를 들으면서 어떤 생각을 했나요? 친구들의 ‘나의 이야기’를 듣고 

난 뒤, 자신에 대한 생각이 달라지지는 않았나요? 다음 세 가지 중 마음에 드는 

것을 하나 골라 적어봅시다. (① ‘나’를 바라보는 나의 생각 변화, ② 친구들 

이야기로 인한 생각 변화, ③ 수업에 대한 자유로운 생각)

4. 우리나라는 ‘다문화 사회’에 진입했다고 생각하나요? 조별 토의를 하고, 내용을 

이유와 함께 적어봅시다. 

개별학습/발표

개별학습/발표

개별학습

개별학습 이후 

협력학습

(조별 토의)
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프로그램의 3단계에 사용하는 텍스트는 주로 서사 텍스트(문학 작품)로 ‘흥미·

관심 유도 정도’가 중간 정도이고, ‘내용난도’는 앞선 단계와 비교하여 약간 높

으며 대상 학습자의 교육과정 수준에 맞아야 한다. ‘화제의 논쟁 가능성’도 이전

의 단계에 비하여 높아지며 사회의 구조적 특징이나 불평등, 편견 등의 요소가 표현

된다는 것이 특징이다. 연구자는 3단계에서 ‘우리의 사회를 바라보기-『씬짜오, 씬

짜오』’를 학습 주제로 선정하여, 단일 매체에 해당하는 ‘문어 자료’인 ‘서사 

텍스트(『씬짜오, 씬짜오』)’를 사용하였다.

『씬짜오, 씬짜오』는 최은영이 2016년에 발표한 단편소설로 2015 개정 교육과정

이 적용된 문학 교과서(금성교과서)에 수록된 작품이다. 소설은 공간적 배경을 ‘독

일’로 설정하여 그 안의 이방인들인 베트남인 가족들과 주인공의 한국인 가족들 

사이의 이야기를 담담히 풀어내며, 두 나라의 국민에게 서로 다른 아픔으로 존재하

는 ‘베트남 전쟁’을 객관적으로 모두가 서로를 이해할 수 있도록 풀어내고 있다. 

특히, 학습자들이 소수자의 입장과 그들의 생각을 간접 경험할 수 있고 서술되고 있

는 교실 안 상황을 통하여 교육 자료로서‘현재의 우리’를 생각해 보기에 적합하

였다. 

수업의 일주일 전에 학습자들에게 소설책을 1차 자료로 제공하고 수업 시간에는 

2차 자료로 <문장웹진> 2016년 5월호에 실린 이경진 문학평론가의 비평문을 제공하

였다. 비평문에 제시된 학문적 어휘가 학습자들에게 어려울 수 있어 이를 보완하기 

위하여 따로 각주를 달아 학습자의 이해를 높이고자 하였다. 학습에 활용한 프롬프

트는 다음과 같다.  
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학습 주제 : 우리의 사회를 바라보기-『씬짜오, 씬짜오』 학습 형태

1-1. 여러분 책은 잘 읽어 보았나요? 소설 속의 주인공은 부모님과 응웬 아줌마 

가족의 대화 도중에 “한국은 다른 나라를 침략한 적 없어요.”라고 말하고 

있습니다. 주인공이 생각한 ‘한국’과 응웬 아줌마 가족이 느낀 ‘한국’은 큰 차이가 

있습니다. 주인공이 생각하는 한국 사회에 대한 이미지가 현실과 어떻게 달랐는지 

정리하고 그것이 주인공에게 어떠한 영향을 미쳤는지 정리하여 봅시다.

1-2. 우리 주변에는 우리도 모르는(미처 파악하지 못한) ‘고정관념과 편견’의 예가 

존재합니다. 자신의 신념과 반대되는 사실과 마주했을 때, 여러분은 어떠한 생각을 

하는지 자유롭게 적어봅시다. 여러분이 소설 속 주인공의 상황이라면, 여러분은 

어떠한 생각과 감정을 느꼈을지 자유롭게 적어봅시다. 

2-1. 소설 속 독일 학교의 ‘선생님’과 반장 ‘잉가’가 “베트남 전쟁”을 바라보는 시각과 

‘투이’, ‘주인공’ 이 바라보는 각각의 시각과 생각이 다릅니다. 

표에 등장인물의 생각을 정리해 봅시다.

2-2. 위의 글은 우리가 읽은 《씬짜오, 씬짜오》를 읽고 쓴 ‘비평문’입니다. 

저 글의 필자는 최영은 작가가 현실의 사회 문제를 자신의 관점에서 해석하고, 

이를 작품 안에 녹여내었다고 평가하고 있습니다. ‘베트남 전쟁’을 대하는 작가의 

시선은 무엇이었지 조별 토의를 통해 글로 정리해 봅시다.

3. 소설을 통해 생각한 내용을 바탕으로, ‘다문화 사회’를 살아가는 ‘사회 구성원’에게 

필요한 자세와 마음가짐을 이유와 함께 적어봅시다. 

(500자 내외). 

개별학습/발표

개별학습

개별학습

협력학습

(조별 토의)

협력학습

(조별 토의)

프로그램의 4단계에 사용하는 텍스트는 주로 정보 텍스트(기사문, 논설문)로 ‘흥

미·관심 유도 정도’가 다른 텍스트에 비하여 상대적으로 낮으며, ‘내용난도’는 

앞선 단계와 비교하여 가장 높으며, 어휘나 맥락 등이 어려울 경우 각주를 달아 추

가 설명을 제공하거나 교수자의 설명이 추가로 진행되어야 한다. 특히 ‘화제의 논

쟁 가능성’이 가장 높으며, 대립적이고 논쟁적인 주제를 선택하였을 경우 양쪽의 

의견을 모두 공정하고 균형 있게 제시하여야 한다는 것이 특징이다. 

연구자는 4단계에서 ‘사회가 변화하는 과정 알아보기’를 학습 주제로 선정하

여, 단일 매체에 해당하는 ‘문어 텍스트’인 ‘정보 텍스트(기사문 3편)’을 사용

하였다. 1차 자료로 코로나 이후 증가한 증오 범죄와 그 원인을 탐색한 기사 2편<①

“코로나 원인은 동양인…아시아 증오 범죄 캐나다 세 배 증가·미국 1만 건”(손희



- 139 -

정 기자, 쿠키뉴스, 2022년 3월 19일), ②“아시아 대상 증오 범죄가 늘어나는 까

닭”(전홍기혜 기자, 프레시안, 2021년 4월 6일)>, 사회의 차별을 극복하기 위한 청

소년들의 노력을 담은 기사 1편<③“‘차별금지법 제정 청원’ 나선 청소년들”(김

정수 기자, 시민일보, 2021년 6월 13일)>을 사용하였다. 학습자의 이해를 돕기 위하

여 2차 자료로 현재 우리 사회의 외국인 혐오 사례를 담은 “외국인은 바이러스가 

아닙니다(김정수 기자, 시민일보, 2021년 3월 22일)”의 부분 발췌 및 요약한 내용

(216자)을 제공하였다. 

1~3단계의 텍스트들에 비하여 상대적으로 지문 구조의 복잡도, 어휘의 난도, 지식

의 수준이 상대적으로 높아, 중등학습자가 이해할 수 있는 수준의 일상적 어휘가 적

절히 포함된 기사문 위주로 선정하였다. 600~700자 내외로 비교적 짧은 기사문을 선

택하여 학습의 부담을 덜어주고자 하였다. 코로나-19 이후 증가한 사회의 ‘차별과 

혐오’의 국내외의 실제 사례를 제공하여 학습자가 다양한 관점에서 문제점을 비판

적으로 인식하고 대안을 모색할 수 있도록 배치하였다. 학습에 활용한 프롬프트는 

다음과 같다. 

학습 주제 : 사회가 변화하는 과정 알아보기 학습 형태

1. ‘코로나19’라는 위기 상황이 우리를 비롯한 국제사회원 모두에게 끼친 영향은 

무엇인지 자유롭게 적어봅시다. 

2. ‘인종차별’과 ‘증오범죄’사이에 어떠한 연관 관계가 있다고 생각하는지 조별 토의를 

통해 글로 정리해 봅시다.

3. ‘코로나19’가 유행한 이후 우리나라에서도 아시아계 등의 외국인에 대한 차별이 

발생하고 있습니다. 우리의 행동과 서구지역의 차별과 혐오는 어떠한 차이가 있

을지 조별 토의를 통해 글로 정리해 봅시다.

4. 세 편의 기사를 읽고 우리 사회의 ‘차별과 혐오’에 대하여 자신의 생각이 어떻게 

변화 하였는지 정리하고, 해결방안을 자유롭게 글로 정리해 봅시다.

(변화가 없다면, 없는 이유와 함께 ‘차별과 혐오’에 대한 해결방안을 적어봅

시다.)

개별학습/발표

개별학습/ 발표

개별학습 이후

협력학습

(조별 토의)

개별학습 이후

협력학습

(조별 토의)
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5단계에는 ‘정의로운 사회란’을 학습 주제로 선정하여, 의견제시형 에세이를 

작성하였다. 학습에 활용한 프롬프트는 다음과 같다. 

학습 주제 : “정의로운 사회”란 학습 형태

우리는 4시간에 걸쳐서 우리 ‘나’-‘타자’-‘사회’의 모습을 다른 시각에서 바라보고 

생각하는 시간을 가졌습니다. 여러분이 살아갈 미래 공동체의 바람직한 모습은 

어떤 모습일까요? 선생님은 미래 다문화 사회의 바람직한 모습을 “정의로운 

사회”라고 부르고자 합니다. “정의로운”이라는 단어 안에는 다양한 의미가 들어 있고, 

여러분 각자의 생각도 모두 다르다고 생각합니다. 지금까지 읽은 자료와 여러분의 

글쓰기 내용을 토대로, “정의로운 사회”란 무엇인지 이유와 함께 자유롭게 적어봅시

다. 

조건) 1. 다른 사람(나와 의견이 다른 사람이라 할지라)도 내 생각을 받아들일 

수 있도록 쓸 것

2. 반드시 제목을 붙이되, 형식은 자유롭게 쓰기 

3. 1000자 내외 

협력학습

(전체 토의)

이후 

개별학습

연구자는 한국적 다문화 교육의 실제적이고 체계적인 실행을 위하여 정치한 이론

적 논의를 토대로 5단계의 소통 중심 다문화 교육을 설계하고, 현장 교사들의 조언

을 반영하여 프로그램의 실제 실행에도 불편함이 없도록 고려하였다. 이와 같은 5단

계의 프로그램은 원형(prototype)이므로 언제든 현장의 상황에 맞게 제시한 기준에 

따라 텍스트를 변경하여 적용·보완할 수 있다는 장점이 있다. 다음 장에서는 실제 

소통 중심 다문화 교육이 상호문화 감수성 향상에 미치는 효과를 실증적으로 분석

하고 보완점을 논하고자 한다.
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Ⅳ. 연구 결과

이 장에서는 소통 중심 다문화 교육이 학습자의 상호문화 감수성 향상에 긍정적 

영향을 끼쳤는지 확인하기 위하여 다양한 증거를 수집하고, 그 증거들의 특성에 적

합한 분석 방법을 각각 적용하고자 한다. 이를 위하여 2022년 5월에 인천 소재 남

녀공학 고등학교 1학년 학생 전체를 대상으로 연구를 진행하였다. 1학년이 총 8학

급으로 구성되어 있어, 실험집단에 3개 반 86명, 대조집단에 3개 반 87명, 통제집단

에 2개 반 55명을 무선 배치하였다.39) 국어과 정규 수업시간에 연구가 진행되어, 

실험집단은 소통 중심의 다문화 교수·학습을 진행하고, 대조집단40)은 다문화 교육

요소를 결합한 교수·학습을 진행하였으며, 통제집단은 아무런 적용 없이 일반 국

어 수업만을 진행하고 상호문화 감수성 검사만 진행하였다. 이는 다음 <표 Ⅳ-1>과 

같다. 

39) 1학년 학생 전체가 연구에 참여한 경우이기 때문에 지연 검사까지 마치고 난 이후, 대조집단

과 통제집단의 학습자들에게도 소통 중심 다문화 교수·학습을 제공하여 수업 환경의 형평성을 

맞추려 노력하였다. 다만, 이 부분은 관찰의 대상이 아니기에 따로 학습 결과물을 수집하지 않

았음을 밝힌다.

40) 기존의 국어과 정규 수업 내용에 다문화적 요소를 결합한 수업을 구안하기 위하여, 2015 개

정 교육과정이 적용된 고등학교 국어(좋은책 신사고)의 ‘대단원 1. 문학, 쓰기, 읽기와의 첫 만

남’ 내용에 김용신(2009)이 개발한 다문화 수업 모형(Contributive · Addictive · 

Transformative : CAT 모형)을 적용하였다.　CAT 모형은 대부분의 「다문화 사회 교수방법

론」 교재에 실려 있으며 대중적으로 사용되는 다문화 교육 모형이다. 1, 2 차시에는 다문화 

부가적 접근모형(Multicultural Addictive Approach : MAA)을 사용하였다. 수업의 전개 단계

에서 다문화 관련 자료나 텍스트를 제시하고 20분 이내로 수업을 진행하였다. 3, 4, 5 차시에

는 다문화 변환적 접근모형(Multicultural Transformative Approach : MTA)을 사용하였다. 

이 교수 방법은 교사의 주도로 다문화와 직접 관련이 있는 수업에 적용하여 “주류학생들을 대

상으로” 학습자들의 편견을 해소하고 다양한 민족 집단의 입장을 이해하고 실천하는 능력을 

기르도록 유도한다. 소통 중심 다문화 교수·학습에서 사용한 정보 텍스트를 사용하고, ‘정의로

운 사회’를 주제로 한 의견제시형 에세이 쓰기(opinion essay)를 진행했다는 공통점이 있다. 

이외에 교과서에 수록된 윤동주의 자화상과 최척전을 학습 자료로 활용하였다. 적용모형과 구

체적 수업 활동에 대한 설명은 부록에 제시하였다.
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증거 자료 수집대상 수집횟수 관련 논의

‘상호문화 감수성 측정을 위한 

설문조사’의 응답41)

연구 참여자 228명 중

결측 제외 217명
3회 Ⅳ장 1절

과정일지(process log)
실험집단 연구 참여자

중 83명
3회 Ⅳ장 2절

비평적 에세이(critical essay) 

실험집단 연구 참여자

 조별 협력적 글쓰기 

결과물 15편

1회 Ⅳ장 2절

의견제시형 에세이(opinion essay)
실험집단 연구 참여자

중 제출자 79명
1회 Ⅳ장 2절 

<표 Ⅳ-1> 교육 효과 확인을 위한 증거 자료 수집의 개요

 
이 연구에서 수집한 첫 번째 자료는 연구 참여자 228명에게서 사전-사후-지연 시

기 3회에 걸쳐 수집한 ‘상호문화 감수성을 측정한 설문조사’의 응답 결과이다. 이

는 소통 중심 다문화 교육이 상호문화 감수성 향상에 기여하는지 확인하기 위한 증

거 자료로 사용되었다. 실험 당시 코로나-19의 유행이 심각하여 학교에 나올 수 없

는 학습자가 많아 3번의 측정 시기를 다 채우지 못한 경우가 다수 존재하였다. 3번

의 측정 시기 중에 한 번이라도 결측이 확인된 경우 모든 시기에서 그 값을 제외하

여 연구 참여자 228명 중 217명의 자료만을 분석 대상으로 사용하였다.

두 번째 증거 자료는 1, 2, 4단계에 진행한 과정일지(process log) 일부 문항의 내

용이다. 과정일지를 통하여 담화 종합 활동의 결과로 ‘글쓰기(writing-글을 쓰는 과

정에 집중한 의미)’에 나타난 ‘학습 전 사고’와 ‘학습자의 변화’를 점검하는 

데 초점을 둔다. 1, 2단계의 과정일지는 주로 수업 전 학습자의 ‘다문화 사회’에 

대한 인식 양상이나, 상호문화적 소통상황에서의 대응 양상을 확인하기 위하여 수집

하였다. 1, 2단계의 과정일지가 학습자의 가치관과 배경지식에 대한 조사였다면, 4단

계 과정일지는 사회에 대한 비판적 성찰을 통하여 새롭게 배운 사실을 어떻게 이해

하고 해석하고 있는지 살펴보기 위하여 수집하였다.

세 번째 증거 자료는 일련의 과정을 통하여 완성된 ‘글(written text)’로서 3단

계에 수집한 ‘비평적 에세이(critical essay)’이다. 학습자의 상호문화 감수성 향상

41) Chen & Starosta(2000b)의 ISS(Intercultural Sensitivity Scale)을 번안한 장성민(2021b)의 

상호문화 감수성 측정 도구 17문항을 사용하였다.
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을 살펴보는 ‘중간 점검 자료’로서 학습자의 다문화 사회에 대한 사고가 얼마나 

깊어졌는지를 확인하는 보조적 기준이 된다. 더불어 협력학습을 통하여 학습자 간 

의사소통을 촉진한 것이 마지막 단계에서 개별학습 차원으로 실시 되는 의견제시형 

에세이에 어떠한 영향을 끼치는지 확인하기 위하여 수집되었다. 

네 번째 증거 자료는 전체 학습의 결과를 마무리하는 ‘글(written text)’로서 5 

단계에 수집한 ‘의견제시형 에세이(opinion essay)’이다. 소통 중심 다문화 교육이 

학습자 개인의 상호문화 감수성 향상에 어떻게 기여하였는지 확인하기 위한 증거 

자료로써 사용되었다. 첫 번째 증거 자료인 상호문화 감수성의 양적 결과 해석을 보

완하며 학습자의 인식 변화를 구체적으로 살펴보는 증거 자료가 된다. 

다음에서는 이와 같은 네 가지 증거 각각의 분석 결과를 토대로 이 연구에서 설

계하고 적용한 교수·학습이 실제로 학습자의 상호문화 감수성 향상에 효과가 있었

는지 구체적으로 확인하고자 한다. Ⅵ장 1절에서는 교육적 처치를 서로 다르게 한 

실험집단, 대조집단, 통제집단의 ‘상호문화 감수성’이 어떻게 달리 나타났는지를 

확인할 것이다. Ⅵ장 2절에서는 실험집단 학습자들의 ‘과정일지’와 ‘비평적 에세

이’, ‘의견제시형 에세이’를 통하여 ‘상호문화 감수성’의 ‘학습 전 사고’ 수

준과 향상 결과를 질적으로 확인하게 될 것이다. 

1. 상호문화 감수성의 양적 결과 분석 

  
1) 실험 설계 및 자료 분석 방법 

학습자의 상호문화 감수성 향상을 위해 마련된 소통 중심 다문화 교육프로그램을 

진행하였을 때, 실제로 학습자에게 도움이 되었는지 교육적 효과를 객관적으로 확인

하고 검증하기 위하여 실험적 접근 방식을 진행하였다. 이를 위하여 사전에 모집된 

인천 소재 남녀공학 고등학교 1학년 전체 학습자를 대상으로 실험을 진행하였다. 이 

학교는 전국 단위 자율형 사립 고등학교로 학생들을 대상으로 ‘세계시민 역량 강

화 프로그램’을 운영하는 등 학습자가 다문화 사회에서 갖추어야 할 실질적 역량 

향상 교육에 관심이 높았다. 이에 연구자가 인천과 경기 지역의 고등학교 온라인 게

시판에 올린 연구 참여 문건을 학교 담당자가 보고 연락을 취해와 1학년 학습자 전
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체를 대상으로 연구를 진행하게 되었다. 1학기가 시작하기 전인 2월부터 총 4회에 

걸쳐 수업을 진행할 국어과 교사 2명과 사전 회의를 진행하여 프로그램 진행 방법

과 시기를 조율하였다. 1학년이 8개 반으로 구성되어 교육적 처치가 이루어지는 실

험집단과 대조집단에 인원을 더 배정하고 아무런 교육적 처치가 없는 통제집단은 

적게 배정하였다. 최종적으로 실험집단에는 3개 반 86명, 대조집단에는 3개 반 87명, 

통제집단에는 2개 반 55명을 무선 배치하였다. 

이 연구는 설계단계에서 대상을 고등학교급 학습자로 가정하고 모집을 진행하였

다. Ⅲ장 1절에서 설명한 바와 같이 고등학생 학습자들은 가설적 상황을 고려하여 

연역적 추론이 가능한 형식적 조작기에 해당하여 타자 입장을 고려하는 ‘관점 인

식’이 가능하다. 이 때문에‘개인-텍스트-독자’ 간 다양한 소통의 과정을 이해하

는 담화 종합 활동을 진행하기에 적합하다. 또한, Cooper & Kiger(2008)가 연구한 

문식성 발달 단계에 따르더라도 중학교와 고등학교 학습자는 “유창한 읽기와 쓰기

(fluent reading and writing)” 단계에 있어 다양한 목적의 읽기, 쓰기, 말하기, 듣기

가 가능하여 입학한 지 얼마 되지 않은 고등학교 1학년 학습자에게도 적용할 수 있

었다. 실험집단과 대조집단, 통제집단 학습자들에게 교육적 조치는 다르게 하였으나 

‘상호문화 감수성 측정을 위한 설문조사’는 세 집단 모두 같은 조건에서 동시에 

이루어지도록 하였다. 세 집단에 적용된 조건을 [그림 Ⅳ-1]에서 확인할 수 있다. 그

림에 제시된 인원은 각각의 결측 인원은 제외한 최종 분석 대상 인원이다. 

실험집단(83명) 대조집단(81명) 통제집단(53명)

설문조사(사전) ¢ ¢ ¢
⬇

소통중심의 다문화교육

1~5 차시 학습
¢

✖
(국어 수업 + 

다문화 교육요소)

✖
(국어 수업)

⬇
설문조사(사후) ¢ ¢ ¢

     ⬇(2주 후)

설문조사(지연) ¢ ¢ ¢
¢: 참여 / ✖: 비참여

[그림 Ⅳ-1] 집단별 실험적 개입 및 자료 수집 방식 
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우선, 소통 중심 다문화 교육이 시작되기 직전인 2022년 5월 16일에 세 집단 연

구 참여자 모두의 상호문화 감수성을 측정하였다. 조사 도구는 Chen & 

Starosta(2000b)가 개발한 ISS(intercultural sensitivity scale)을 장성민(2021b)이 새롭게 

번안하여 타당화 한 17문항을 사용하였다. 사전 조사를 진행한 까닭은 교육적 처치

가 이루어지기 이전에 학습자들의 상호문화 감수성은 유사한지를 확인하고, 향후 집

단 간 차이를 검정할 때 소통 중심 다문화 교육이 미친 집단별 효과 차이를 확인하

기 위해서이다. 다음으로, 실험집단과 대조집단을 대상으로 진행한 각각의 교육이 

모두 종료된 2022년 5월 27일에 사전 조사에서와 동일한 설문지로 사후 설문조사를 

진행하였다. 끝으로, 교육적 처치가 종료된 2주 후인 2022년 6월 10일에 세 집단 연

구 참여자 모두를 대상으로 지연 설문조사를 진행하였다. 이를 진행한 이유는 교육

적 처치가 끝나고 변화한 학습자의 상호문화 감수성이 일정 시간이 지나도 그대로 

유지되었는지 확인하기 위해서이다.

계량화된 수치에 대한 통계처리는 SPSS 25 프로그램을 사용하였다. 집단에 따라 

상호문화 감수성이 어떻게 변화하였는지, 그리고 일정 시간이 지나서도 그 효과가 

지속되었는 확인하기 위하여 적용한 자료 분석 방법은 다음과 같다. 첫째, 실험집단, 

대조집단, 통제집단의 연구를 진행하기 전 사전 상호문화 감수성 즉, 사전 ISS 수준

이 차이가 없다는 점, 그리고 통계적으로 비교가 가능한 균일한 집단이라는 점을 확

인하고자 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실시하였다. 연구 참여자들의 사전 

ISS를 종속변인으로, 연구 참여자들이 각각 속한 집단을 독립변인으로 설정하였다. 

일원배치 분산분석 결과에서 독립변인의 효과가 유의확률 p =.05 수준에서 유의하지 

않다는 것을 확인하고자 하였다. 다시 말하면, 세 집단의 사전 ISS의 수준 차이가 없

다는 점을 확인하고, 이때 함께 검증된 Levene의 등분산 검정을 통하여 p >.05로 나

타나 세 집단의 편차가 서로 차이가 없다는 것(등분산 가정)을 확인하고자 한 것이

다.

둘째, 서로 다른 교육적 처치 이후의 사후 ISS 검사 결과가 실험집단, 대조집단, 

통제집단마다 차이가 있음을 확인하고자 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실

시하였다. 일원배치 분산분석의 결과에서 독립변인의 효과가 p < .05 수준에서 유의

하다는 것을 확인하고, 구인별 사후 측정값에 대한 Scheffe 검정을 통하여 집단 간

에 사후 ISS에 어떤 차이가 있었는지 구체적으로 확인하고자 하였다.
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셋째, 실험집단, 대조집단, 통제집단에 대하여 일정 시간(2주)이 흐른 후의 교육적 

효과가 지속 정도를 확인하기 위하여 지연 ISS 검사 결과에 대한 일원배치 분산분석

(one-way ANOVA)을 실시하였다. 이때도, 두 번째 사후 ISS 분석 과정과 동일한 과

정을 거쳐 세 집단 간 지연 ISS의 차이를 구체적으로 확인하고자 하였다. 

마지막으로, 실험집단, 대조집단, 통제집단이 교육적 처치 사전-사후-지연의 시간 

변화에 따라 종속변수 ISS가 어떻게 변화하였는지 차이를 검증하기 위하여 일원배치 

반복측정 분산분석(one-way repeated ANOVA)을 실시하였다. 두 번째와 세 번째 분

석에서는 사후 ISS와 지연 ISS의 변화를 각각 살펴보고자 하였다면, 마지막 반복측정 

분산에서는 전체적인 변화를 종합적으로 살펴보며 수업의 효과를 구체적으로 확인

하고자 하였다. 특히, 구인 별로 측정 시기에 따른 추정값을 그래프로 표현하고 분

석하여 독자의 이해를 돕고자 하였다. 구체적 자료 분석 방법은 <표 Ⅳ-2>와 같다.

 

분석 방법 독립변인 종속변인 분석 목적

일원배치 분산분석

(one-way ANOVA)
집단 사전 ISS

실험집단, 대조집단, 통제집단의 사전 

ISS에서 차이가 없음을 확인

일원배치 분산분석

(one-way ANOVA)
집단 사후 ISS

실험집단, 대조집단, 통제집단의

사후 ISS에서 차이가 있음을 확인

일원배치 분산분석

(one-way ANOVA)
집단 지연 ISS

실험집단, 대조집단, 통제집단의

사후 ISS에서 차이가 있음을 확인

일원배치 반복측정 분산분석

(one-way repeated ANOVA)
집단

사전 ISS,

사후 ISS, 

지연 ISS

실험집단, 대조집단, 통제집단의

측정 시기 별

ISS 변화 비교 및 확인

<표 Ⅳ-2> 상호문화 감수성(ISS) 확인을 위한 자료 분석 방법의 개요 

2) 상호문화 감수성(ISS)의 구인별 특징 

학습자들의 상호문화 감수성 변화를 살펴보기 전에 사용한 도구의 특성에 대하여 

간략히 설명하고자 한다. ISS(intercultural sensitivity scale)는 2000년대 초반에 미국

에서 만들어진 이후 세계에서 다양한 버전으로 번안 타당화를 거쳐 널리 사용되고 



- 147 -

있는 도구이다. 이 연구에서는 ISS의 원문 척도에 대한 특징을 설명하고 동시에 한

국어 번안 도구의 문항을 함께 넣어 독자의 이해를 돕고자 한다. 

Chen & Starosta(2000b)은 ISS(intercultural sensitivity scale)를 개발하여 개인의 상

호문화 감수성 척도를 측정하고자 하였다. 척도 개발을 위한 예비조사 과정에서 73

문항 중 44문항을 선별하고, 미국 대학생 414명을 대상으로 설문을 진행하였다. 그 

결과를 요인분석을 통하여 고윳값(eigen value) 1.0 이상의 다섯 요인으로 구분하고, 

최종적으로 24문항을 완성하였다. 이는 현재 독일어(Fritz et al., 2002), 중국어(Wang 

& Zhou, 2016), 세르비아어(Petrović et al., 2015), 한국어(장성민, 2021b) 등으로 번

안(adaption)되어 각 나라의 상황에 맞게 사용되고 있다. 이 연구에서는 장성민

(2021b)에서 새롭게 번안한 17문항을 사용하여 양적 연구 결과를 분석하였다. 그래

서 ISS의 영어 원문의 내용과 장성민(2021b)의 내용을 비교하여 설명하였다.42) 

첫 번째 요인은 ‘상호작용 참여도(interaction engagement)’로 명명되며 7문항

이 포함된다. 이 요인은 연구 참여자들이 서로 다른 문화가 공존하는 상황에서 어떠

한 느낌(민감성)을 갖는지와 연관이 있다. 예를 들어, 이문화 상황에서 상호작용을 

하며 다른 문화의 사람에게 긍정적으로 반응하는지 혹은 다른 문화의 사람에게 개

방적 자세를 취하는지를 묻는 문항이 해당한다. 또한, 다른 문화의 사람에 대하여 

선입견 없이 일정 시간을 두고 판단을 하는지도 이 요인에 해당한다. 이 연구에서 

사용한 장성민(2021b)의 한국어 번안 도구에서는 ‘상호작용 참여도’를 4번째 요인

으로 하여 “나는 다른 문화를 지닌 사람들과 교류하는 것을 즐긴다.”, “나는 다

른 문화를 지닌 사람들을 상대해야 하는 상황을 피한다.”, “나는 다른 문화를 지

닌 사람들과의 차이를 즐긴다.”라고 3문항의 진술문을 포함하였다.

두 번째 요인은 ‘문화적 차이에 대한 존중(respect for cultural difference)’으로 

명명되며 6문항이 포함된다. 이 요인은 연구 참여자가 상대방의 문화나 생각을 수용

하거나 수용하는 방법에 대하여 스스로 어떻게 생각하고 있는지와 연관이 있다. 예

를 들어, 다른 문화의 행동 방식과 가치를 존중하는지 혹은 거부하는지가 해당한다. 

또는 상대 문화와 자신의 문화를 비교하여 자기 문화가 우월하다고 생각하는지 묻

기도 하고, 상호문화적 소통상황에서 자신의 행동이 타자에게 어떠한 영향을 끼치는

지 이해하고 있는지 붇는 문항이 이 요인에 해당한다. 장성민(2021b)에서는 “나는 

42) 장성민(2021b)의 도구는 부록에 실어서 이해를 돕고자 한다.



- 148 -

다른 문화를 지닌 사람들과 함께 있는 것을 좋아하지 않는다.”, “나는 다른 문화

를 지닌 사람들의 가치관을 존중한다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사람들의 행동 

방식을 존중한다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사람들의 의견을 받아들이지 않는

다.”라고 4문항의 진술문을 포함하였다. 다만, Chen & Starosta(2000b)과 달리 두 

번째 요인인 ‘문화적 차이에 대한 존중(respect for cultural difference)’이 네 번

째 요인에 해당하는 ‘상호작용 향유도(interaction enjoyment)’와 단일한 요인을 

형성한다는 것이 특이점이다. 

세 번째 요인은 ‘상호작용 자신감(interaction confidence)’으로 명명되며 5문항

이 포함된다. 이 요인은 연구 참여자가 상호문화적 소통상황에서 상대방과 얼마나 

자신감을 가지고 상호작용하는지와 연관이 있다. 예를 들어, 다른 문화의 사람들과 

교류하는 상황이 자신감을 느끼거나 그때 어떤 말과 행동을 해야 하는지 알고 있는

지가 해당한다. 그리고 다른 문화의 사람들과 교류하는 상황이 편안하고 자신이 원

하는 만큼 사교적일 수 있는지가 이 요인에 해당한다. 이 요인에서는 장성민(2021b)

의 도구와 영어 원문 ISS가 문항 수 차이 없이 같다는 특징이 있다. 장성민(2021b)에

서는 “나는 다른 문화를 지닌 사람들과 교류하는 것에 자신이 있다.”, “나는 다

른 문화를 지닌 사람들 앞에서 말하는 것이 어렵다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사

람들과 교류할 때 무슨 말을 해야 할지 알고 있다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사

람들과 교류할 때 원하는 만큼 사교적일 수 있다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사람

들과 교류하는 것이 편안하다.”라고 5문항의 진술문을 포함하고 있다. 

네 번째 요인은 ‘상호작용 향유도(interaction enjoyment)’로 명명되며 3문항이 

포함된다. 이 요인은 연구 참여자가 다른 문화의 사람들과 상호작용 혹은 의사소통

하는 것에 대하여 긍정적으로 또는 부정적으로 생각하고 있는지와 관련이 있다. 예

를 들어, 나는 다른 사람들과 함께할 때 낙담하는지 다른 문화의 사람과 교류하는 

것이 쓸모없다고 느끼는지와 연관이 있다. 장성민(2021b)에서는 “나는 다른 문화를 

지닌 사람들과 교류할 때 쉽게 화가 난다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사람들과 함

께 있을 때 기운이 빠진다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사람들과 교류하는 것이 쓸

모 없게 느껴진다.”라고 3문항을 포함하였다. 앞서 두 번째 요인에서 설명한 바와 

같이 한국의 ISS 도구에서는 요인분석 결과 두 번째 요인 ‘문화적 차이에 대한 존

중’과 단일한 범주로 결합하여 나타났다. 이는 한국의 고등학생과 대학생에게 이 
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두 요인은 비슷한 인식의 범주로 간주 되고 있다는 것을 의미한다(장성민, 2021b: 

316). 

다섯 번째 요인은 ‘상호작용 주의도(interaction attentiveness)’로 명명되며 3문

항이 포함된다. 이 요인은 연구 참여자가 다른 문화의 사람들과 상호작용 혹은 의사

소통 상황 시에 무슨 일이 일어나고 있는지 주의를 기울이고 이해하려고 노력하는 

것과 관련이 있다. 예를 들어, 다른 문화의 사람들과 교류할 때 그들을 관찰하는지 

혹은 그 의사소통 상황에서 많은 정보를 얻으려고 노력하는지가 이에 해당한다. 장

성민(2021b)에서도 영어 원문 ISS와 같이 “나는 다른 문화를 지닌 사람들과 함께 

있을 때 매우 주의 깊게 관찰한다.”, “나는 다른 문화를 지닌 사람들과 교류할 때 

가능한 한 많은 정보를 얻으려고 노력한다.”라고 3문항을 포함하고 있다. 

위의 내용을 요약하면, 장성민(2021b)은 Chen & Starosta(2000b)의 5요인 24문항

의 ISS(intercultural sensitivity scale)를 4요인 17문항으로 번안 타당화 하였으며, 그 

순서를 요인 1‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’, 요인 2‘상호작용 

자신감’, 요인3 ‘상호작용 주의도’, 요인 4‘상호작용 참여도’로 제시하였다는 

것이다. 

3) 상호문화 감수성(ISS)의 변화 분석 결과  

(1)� 기초�통계�분석

사전-사후-지연의 시기에 걸쳐 실험집단, 대조집단, 통제집단의 상호문화 감수성

(ISS)을 측정하고 결과를 분석하기 위하여 신뢰도 분석, 기술통계 및 효과 크기, 상

관분석 등의 기초통계 결과를 먼저 제시하고자 한다. 첫째로, 상호문화 감수성의 4

가지 하위 구인의 내적 일관성 검증을 위하여 신뢰도 분석(Reliability analysis)을 실

시하였다. 주로 Cronbach` α 계수로 신뢰도를 판단하는데, 일반적으로 0.7 이상이라

면 신뢰도가 양호한 것으로 판단한다. 결과는 다음 <표 Ⅳ-3>과 같다.
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종속변수
Cronbach` α

항목수
사전 사후 지연

문화적 차이에 대한 존중 및

상호작용 향유도
.903 .922 .924 7

상호작용 자신감 .898 .919 .921 5

상호작용 주의도 .905 .923 .925 2

상호작용 참여도 .899 .920 .923 3

<표 Ⅳ-3> 사전 검사의 신뢰도 분석 결과 요약 

 
상호문화 감수성의 하위 구인인 ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유

도’, ‘상호작용 자신감’, ‘상호작용 주의도’, ‘상호작용 참여도’의 Cronbach` 

α 값은 모두 .8 이상으로 높게 나타나, 이 연구 변수들의 신뢰도는 양호한 것으로 

판단하였다. 따라서 신뢰도를 저해하는 문항이 없는 것으로 평가되어, 문항 제거의 

과정 없이 분석을 진행하였다.

두 번째로, 기술통계 및 효과 크기를 살펴보면 다음과 같다. 실험집단, 대조집단, 

통제집단에 대하여 사전, 사후, 지연 시기에 측정한 상호문화 감수성의 하위 구인별 

평균(M) 및 표준편차(SD)를 <표 Ⅳ-4>에서, 세 집단에서 나타난 상호문화 감수성의 

전체적인 변화 경향을 [그림Ⅳ-2]에서 확인할 수 있다. 측정 결과를 우선 각 하위 

구인별로 나누어 집단별 결과를 구체적으로 살펴보았다. 

요인 1 ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’에서 실험집단은 4.38(사

전), 4.57(사후), 4,47(지연)로 사전-사후 간에 향상이 나타나고 사후-지연 태도가 약

간(.1) 하락하는 경향을 보여 주었다. 대조집단은 4.36(사전), 4.43(사후), 4.27(지연)으

로 사전-사후 결과 약간(.07)의 향상을 보였으나 사후-지연에서 이보다 큰 폭의 하

락0.16)을 보여 수업의 효과가 이어지지 못하였다. 통제집단은 사전(4.26)-사후(4.1)-

지연(4.05)의 결과가 하락의 경향을 보였다. 실험집단과 대조집단이 사전-사후에서 

향상을 보이고 사후-지연에서 유지 혹은 하향을 나타내는 것과 달리 통제집단은 사

전-사후-지연의 검사 결과가 일정한 패턴 없이 향상과 하락이 번갈아 나타났고 이

는 다른 요인들에서도 비슷하였다. 다만, 세 집단 모두에서 학습자들의 검사 결과가 

4.0 이상으로 나타나 서로 다른 문화가 공존하는 상황에서 상대 문화를 존중하고 개

인이 그 상황을 긍정적으로 받아들이는 정서가 이미 높은 수준으로 형성되어 있음
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을 파악할 수 있었다.

요인 2‘상호작용 자신감’에서 실험집단은 사전(3.27)-사후(3.91)에서 큰 폭(.64)

의 향상을 보였으며 이는 사후(3.91)-지연(3.90)에서도 유지되었다. 반면에 대조집단

은 사전(3.33)-사후(3.63)에서 약간의 향상을 보였으나 사후(3.63)-지연(3.55)에서는 다

시 약간 하락하였다. 통제집단은 다른 집단이 사전-사후-지연의 결과가 향상-유지 

혹은 약간 하락을 보인 것과 달리 사전(3.24)-사후(3.31)-지연(3.44)의 시기를 거치며 

약간씩 향상한 것으로 나타났다.

요인 3‘상호작용 주의도’에서 실험집단은 사전(3.66)-사후(4.09)로 .43의 향상을 

보였으며 이는 사후(4.09)-지연(4.02)에서도 거의 비슷하게 유지되었다. 반면에 대조

집단은 사전(3.74)값이 실험집단보다 높게 나타났음에도 사후(3.88)값이 낮게 나타났

다. 사후(3.88)-지연(3.83)에서는 거의 비슷하게 결과가 유지되었다. 통제집단은 사전

(3.82)이 세 집단 중 가장 높았으나 사후(3.71)-지연(3.57)으로 갈수록 점점 떨어져 다

른 집단과 다른 점수 변화 형태를 보였다. 

요인 4‘상호작용 참여도’에서 실험집단은 사전(3.61)-사후(4.25)에서 큰 폭(.64)

의 향상을 보였으며 이는 사후(4.25)-지연(4.17)에서도 약간의 하락을 보였을 뿐 거의 

유지되었다. 반면에 대조집단은 사전(3.61)-사후(3.86)로 약간의 향상을 보였고 이 값

이 지연(3.86) 시기까지 그대로 유지 되었다. 통제집단은 사전(3.67)-사후(3.58)에는 

약간의 하락을 보였으나 사전(3.67)-사후(3.58)-지연(3.66)의 전체 시기로 보면 거의 

변화 없이 그대로 유지된 것으로 나타났다. 위의 일련의 내용을 요약적으로 정리하

면 다음 <표 Ⅳ-4>과 [그림Ⅳ-2]과 같다.



- 152 -

실험집단(N=83) 대조집단(N=81) 통제집단(N=53)

사전 사후 지연 사전 사후 지연 사전 사후 지연

문화적 차이에 

대한 존중 및 

-상호작용 

향유도

평균 4.38 4.57 4.47 4.36 4.43 4.27 4.26 4.1 4.05

표준편차 .52 .44 .48 .47 .52 .48 .51 .52 .53

상호작용 

자신감 

평균 3.27 3.91 3.90 3.33 3.63 3.55 3.24 3.31 3.44

표준편차 .75 .74 .76 .83 .82 .76 .78 .70 .62

상호작용 

주의도

평균 3.66 4.09 4.07 3.74 3.88 3.83 3.82 3.71 3.57

표준편차 .77 .73 .73 .75 .83 .72 .82 .87 .85

상호작용 

참여도

평균 3.61 4.25 4.17 3.61 3.86 3.86 3.67 3.58 3.66

표준편차 .78 .57 .61 .79 .60 .69 .64 .60 .61

<표 Ⅳ-4> 사전·사후·지연 시기 상호문화 감수성(ISS) 측정 결과

[그림Ⅳ-2] 사전·사후·지연 시기 상호문화 감수성(ISS) 하위 구인별 변화 추이 
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다음으로, 측정 시기를 ‘사전-사후’, ‘사전-지연’. ‘사후-지연’으로 구분하

여 각 기술통계의 효과 크기를 살펴보았다. p값으로 교육적 개입으로 인하여 정성적 

차이가 있는지 없는지를 알 수 있다면, 효과 크기(effect size)는 교육적 개입에 따른 

정량적 차이를 구한다. 효과 크기를 구하는 방법에는 여러 가지가 있지만 Cohen`s d

가 가장 많이 사용된다. Cohen`s d를 해석할 때는 어림잡아 3가지로 분류한다. ‘.2 

수준’은 효과 크기 작음, ‘.5 수준’은 효과 크기 중간, ‘.8 수준 이상’은 효과 

크기가 크다고 해석한다. 

아래 <표 Ⅳ-5>에 따르면 실험집단의 효과 크기는 요인 2 ‘상호작용 자신감’에

서 사전-사후 시기에 ‘,86’, 요인 4 ‘상호작용 참여도’에서 ‘.93’으로 효과 크

기가 크게 나타났음을 알 수 있다. 이는 사전-지연 시기에도 유지 되어 각각 

‘.84’, ‘.75’로 효과 크기가 큰 수준으로 유지 되었음을 확인할 수 있다. 그리고 

요인 1에서 ‘.4’, 요인 3에서는 ‘.57’로 효과 크기가 중간이거나 그 수준에서 나

타났다. 반면에 대조집단의 효과 크기는 사전-사후, 사전-지연의 모든 측정값이 

‘.12 ~ .36’으로 나타나 효과 크기는 유의하지만 작은 수준임을 알 수 있다. 통제

집단은 모든 집단과 요인에서 사후-지연일 때만 음의 값을 가진 것과 달리 요인 1

은 사전-사후, 사전-지연, 사후-지연의 모든 결과가 음의 값을 가졌다. 그리고 앞서 

기술통계 값에서 살펴본 것과 같이 그 크기의 추이가 제각각이라 일정하지 않았다.

<표 Ⅳ-5> 사전·사후·지연 시기 구인별 측정값의 기술통계의 효과 크기(effect size)

Cohen`s d

사전-사후 사전-지연 사후-지연

문화적 차이에 대한 

존중 및 상호작용 

향유도

실험 .40 .18 -.22

대조 .14 .18 -.32

통제 -.31 -.40 -.009

상호작용 자신감

실험 .86 .84 -.01

대조 .36 .28 -.10

통제 .09 .28 -.20
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Cohen`s d

사전-사후 사전-지연 사후-지연

상호작용 주의도

실험 .57 .56 -.02

대조 .18 .12 -.06

통제 -.13 -.30 -.16

상호작용 참여도

실험 .93 .75 -.14

대조 .34 .21 -.14

통제 -.15 .01 .13

  

끝으로, 측정 시기 별 하위 구인의 상관관계를 확인하기 위하여 피어슨의 상관관

계 분석(Pearson`s correlation analsis)을 실시하였다. 모든 하위 구인이 .227 ~ .801이 

상관계수 분포를 보이며, 유의수준 .01 수준에서 통계적으로 유의하였다. ISS의 하위 

구인별로 살펴보면, 사전-사후 간 상관(문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유

도: .653/ 상호작용 자신감: .659/ 상호작용 주의도: .593/ 상호작용 참여도: .564)이나 

사전-지연 간 상간(문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도: .605/ 상호작용 자

신감: .584/ 상호작용 주의도: .540/ 상호작용 참여도: .458)보다도 사후-지연 간 상관

(문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도: .761/ 상호작용 자신감: .801/ 상호작

용 주의도: .730/ 상호작용 참여도: .702)이 상대적으로 높게 나타났음을 알 수 있다. 

이와 같은 내용을 <표 Ⅳ-6>에서 확인할 수 있다.
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<표 Ⅳ-6> 사전·사후·지연 시기 상호문화 감수성(ISS)의 구인 간 상관

﹡﹡p < .01

※ 본문에 언급된 상관계수를 음영으로 표시함.

 

이상으로 사전, 사후, 지연 시기에 세 집단에서 이루어진 상호문화 감수성(ISS)의 

측정 결과에 대한 신뢰도 분석, 기술통계 및 효과 크기, 상관분석 등의 기초통계 결

과를 살펴보았다. 기술통계를 차례대로 확인한 결과 실험집단의 ISS 하위 구인이 대

조집단이나 통제집단보다 높은 향상을 보였으며 그 효과가 지연 시기에도 유지하였

음을 알 수 있었다. 다음에서 기술통계 값이 통계적으로도 유의한지 구체적으로 살

펴보고자 한다.     

(2)� 학습�이전의�상호문화�감수성(ISS)

연구 참여자들의 학습 이전 상호문화 감수성(ISS)을 분석한 이유는 두 가지이다. 

첫째, 실험, 대조, 통제 세 집단에 무선 배치한 연구 참여자들이 균질하게 배치되었

문화적 차이에 
대한 존중 및 

상호작용 향유도
상호작용 자신감 상호작용 주의도 상호작용 참여도

사전 사후 지연 사전 사후 지연 사전 사후 지연 사전 사후 지연
문화적 

차이에 대한 
존중 및 
상호작용
향유도

사전 1

사후 .653﹡﹡

지연 .605﹡﹡ .761﹡﹡ 1

상호작용

자신감

사전 .422﹡﹡ .366﹡﹡ .323﹡﹡ 1

사후 .395﹡﹡ .539﹡﹡ .498﹡﹡ .659﹡﹡ 1

지연 .422﹡﹡ .553﹡﹡ .602﹡﹡ .584﹡﹡ .801﹡﹡ 1

상호작용

주의도

사전 .367﹡﹡ .246﹡﹡ .233﹡﹡ .291﹡﹡ .310﹡﹡ .346﹡﹡ 1

사후 .380﹡﹡ .486﹡﹡ .385﹡﹡ .298﹡﹡ .414﹡﹡ .426﹡﹡ .593﹡﹡ 1

지연 .412﹡﹡ .491﹡﹡ .462﹡﹡ .312﹡﹡ .487﹡﹡ .541﹡﹡ .540﹡﹡ .730﹡﹡ 1

상호작용 

참여도

사전 .537﹡﹡ .444﹡﹡ .370﹡﹡ .666﹡﹡ .498﹡﹡ .497﹡﹡ .373﹡﹡ .364﹡﹡ .351﹡﹡ 1

사후 .376﹡﹡ .584﹡﹡ .503﹡﹡ .455﹡﹡ .670﹡﹡ .632﹡﹡ .227﹡﹡ .464﹡﹡ .496﹡﹡ .564﹡﹡ 1

지연 .366﹡﹡ .525﹡﹡ .571﹡﹡ .386﹡﹡ .595﹡﹡ .750﹡﹡ .287﹡﹡ .388﹡﹡ .553﹡﹡ .458﹡﹡ .702﹡﹡ 1
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는지 확인하고자 하였다. 연구자가 측정하고자 하는 상호문화 감수성은 정의적 속성

에 해당하여 연구 참여자의 지적 수준과는 다를 수 있기 때문에 동일 학년은 학습

자일지라도 이를 확인하는 과정이 필요하였다. 두 번째는 만약 사전에 측정한 세 집

단의 상호문화 감수성이 통계적으로 유의한 차이가 있다면, 사후 검사 결과 분석에

서 ‘일원배치 공분산분석(one-way ANCOVA)’를 실시하여 측정의 타당성을 높여

야 하기 때문이다. 우선 Levene의 등분산 가정을 실시하여 세 집단 분산의 동질성

을 검정하였다. 그 결과 상호문화 감수성의 4가지 구인 모두 유의확률이 .05를 넘어

서 세 집단의 분산에 동일한 것(등분산 가정이 충족함)으로 확인할 수 있었다. 이는 

<표 Ⅳ-7>에서 확인할 수 있다.

<표 Ⅳ-7> 분산의 동질성 검정

Levene 통계량 유의확률

문화적 차이에 대한 존중 

및 상호작용 향유도
.014 .986

상호작용 자신감 .287 .751

상호작용 주의도 .282 .755

상호작용 참여도 1.378 .254

다음으로, 세 집단의 구인 별 사전 상호문화 감수성(ISS)에 대하여 통계적으로 유

의한 차이가 있었는지 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실시하여 확인하였다

(<표 Ⅳ-8>참조).

<표 Ⅳ-8> 구인별 사전 측정값에 대한 일원배치 분산분석 결과(ANOVA)

제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률

문화적 차이에 대한 

존중 및 상호작용 

향유도

집단 간 .474 2 .237 .950 .388

집단 내 53.383 214 .249 　 　

상호작용 자신감
집단 간 .302 2 .151 .242 .785

집단 내 133.638 214 .624 　 　
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구인 별 유의확률이 각각 요인 1‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유

도’는‘.388’, 요인 2‘상호작용 자신감’은 ‘.785’, 요인 3 ‘상호작용 주의

도’는 ‘.508’, 요인 4 ‘상호작용 참여도’는 ‘.906’으로 나타나 모두 .05를 상

회하였다. 이를 통하여 세 집단의 사전 상호문화 감수성 점수 차이는 모든 구인에서 

통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다. 그러므로 사후 상호문화 감수성 분석에

서도 사전 검사 결과를 통제하지 않은 채, 사후 검사 결과의 차이를 분석해도 될 것

으로 판단하였다. 이는 위 <표 Ⅳ-8>과 같다. 

(3)� 소통�중심�다문화�교육으로�인한�상호문화�감수성(ISS)의� 향상

사전 상호문화 감수성(ISS) 검사 결과에서 구인 별로 통계적으로 유의한 차이가 

없었던 실험, 대조, 통제 세 집단의 사후 검사 결과에서는 구인 별로 어떠한 차이가 

있었는지 측정하고자 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실시하였다. 사전 검사

와 마찬가지로 Levene의 등분산 가정을 실시하여 세 집단의 등분산을 확인한 뒤, 

일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실시하였다. 그리고 세 집단 간 변화 차이가 

통계적으로 유의한지 확인하기 위하여 구인 별 사후 측정값에 대한 Scheffe 검정을 

실시하여 그 차이를 재분석하였다. 첫 번째로 실시한 Levene의 등분산 가정에서는 

구인 별 유의확률이 모두 .05를 넘어서 세 집단의 분산에 동일한 것(등분산 가정이 

충족함)으로 확인할 수 있었다. 이는 <표 Ⅳ-9>에서 확인할 수 있다.

제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률

상호작용 주의도
집단 간 .822 2 .411 .679 .508

집단 내 129.657 214 .606 　 　

상호작용 참여도
집단 간 .112 2 .056 .099 .906

집단 내 120.875 214 .565 　 　
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<표 Ⅳ-9> 분산의 동질성 검정

Levene 통계량 유의확률

문화적 차이에 대한 존중 

및 상호작용 향유도
0.801 .450

상호작용 자신감 1.148 .319

상호작용 주의도 1.403 .248

상호작용 참여도 1.533 .218

다음으로, 세 집단의 구인 별 사후 상호문화 감수성(ISS)에 대하여 통계적으로 유

의한 차이가 있었는지 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실시하여 확인하였다. 

‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’, ‘상호작용 자신감’, ‘상호작

용 참여도’세 구인의 유의확률이 .000으로 나타나 p < .001 수준에서 유의함을 확

인할 수 있었다. ‘상호작용 주의도’도 .023으로 p < .05 수준에서 유의함을 확인

할 수 있었다. 다만, 이 값만으로는 세 집단 간의 차이가 통계적으로 유의한지 알 

수 없기 때문에 다시 구인 별 사후 측정값에 대한 Scheffe 검정을 실시하였다. 사후 

측정 값에 대한 구체적 값은 다음 <표 Ⅳ-10>에서 확인할 수 있다.

<표 Ⅳ-10> 구인별 사후 측정값에 대한 일원배치 분산분석 결과 (ANOVA)

제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률

문화적 차이에 대한 

존중 및 상호작용 

향유도

집단 간 7.202 2 3.601 15.135 .000

집단 내 50.920 214 .238 　 　

상호작용 자신감
집단 간 11.900 2 5.950 10.149 .000

집단 내 125.457 214 .586 　 　

상호작용 주의도
집단 간 4.952 2 2.476 3.824 .023

집단 내 138.555 214 .647 　 　

상호작용 참여도
집단 간 15.124 2 7.562 19.336 .000

집단 내 83.692 214 .391 　 　
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다음 <표 Ⅳ-11>은 세 집단 간 차이가 유의한 것으로 확인된 4가지 구인의 사후 

측정값에 대하여 Scheffe 검정을 실시하고 차이를 재분석한 결과이다. 

<표 Ⅳ-11> 사후 검정 - 구인별 사후 측정값에 대한 Scheffe 검정 결과

변인 집단1 집단2
평균차이

(집단 1- 집단2 )
표준오차 유의확률

문화적 차이에 

대한 존중 및 

상호작용 향유도

실험집단 대조집단 .136 .076 .206 

실험집단 통제집단 .46826* .086 .000 

대조집단 통제집단 .33237* .086 .001 

상호작용 자신감

실험집단 대조집단 .281 .120 .065 

실험집단 통제집단 .60382* .135 .000 

대조집단 통제집단 .323 .135 .060 

상호작용 주의도

실험집단 대조집단 .214 .126 .237 

실험집단 통제집단 .38281* .141 .027 

대조집단 통제집단 .169 .142 .494 

상호작용 참여도

실험집단 대조집단 .38891* .098 .000 

실험집단 통제집단 .66409* .110 .000 

대조집단 통제집단 .27518* .110 .047 

   *. 평균 차이는 0.05 수준에서 유의합니다.

 
이에 따르면, 요인 4 ‘상호작용 참여도’에서만 ‘실험집단 > 대조집단 > 통제

집단’ 순으로 집단 간 차이가 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 이는 학습자들

에게 소통 중심 다문화 교육을 적용하였을 때, 학습자들이 상호문화적 소통 상황에 

더 민감하고 긍정적으로 반응했음을 알려준다. 아무런 교육적 처치를 하지 않은 통

제집단은 실험집단, 대조집단 모두와 통계적으로 유의한 차이를 보이며 낮은 결과가 

도출되었다. 이는 학습자들에게 적용한 다문화 교육이 수업 방식에 따라 변별적 차

이를 나타냄을 의미한다. 

여기서 살펴보아야 할 사후 측정 결과의 문제점은 나머지 하위 구인 별 실험집
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단과 대조집단 간의 평균 차이가 통계적으로 유의하지 않았다는 것이다. 요인 1

‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’의 경우 ‘실험집단 = 대조집단 

> 통제집단’ 순으로 평균 차이가 나타났다. 실험집단과 대조집단의 평균 차이가 

‘.136’, 유의확률 ‘.206’으로 통계적으로 유의하지 못하였다. 또한, 나머지 구인

들과 비교 하였을 때 실험집단과 대조집단의 평균 차이가 제일 작게 나는 하위 구

인이기도 하다. 이를 다른 관점에서 보면, 수업의 구체적 내용과는 상관없이 학습

자들에게 다문화적 요소가 적용된 수업을 진행하면 학습자들의 문화적 차이에 대

한 존중이나 상호문화적 소통을 긍정적으로 생각하는 인식은 높아진다는 해석을 

더 할 수 있다.

요인 2‘상호작용 자신감’에서는 ‘실험집단 = 대조집단, 실험집단 >통제집단, 

대조집단 = 통제집단’으로 평균 차이의 순서를 매길 수 있었다. 이때, 실험집단과 

대조집단의 평균 차이는 ‘.281’, 유의확률은‘ .065’로 나타났다. 만약 연구의 유

의확률 수준을 p < .1까지 높여 본다면 이 구인의 집단 간 평균 차이도 유의하다고 

보겠으나 이 연구에서는 p < .05 수준으로 엄격하게 적용하고 있기에 통계적 차이가 

유의하지 못한 것으로 해석하였다. 다만, 이 구인에서는 대조집단과 통제집단 평균 

차이가 통계적으로 유의하지 않게 나타났기 때문에 통계적으로 유의하지는 않지만, 

상대적으로 대조집단의 연구 효과가 실험집단보다 낮다고 비교할 수는 있다.

 요인 3‘상호작용 주의도’에서도 ‘실험집단 = 대조집단, 실험집단 >통제집단, 

대조집단 = 통제집단’으로 평균 차이의 순서를 매길 수 있었다. 이때, 실험집단과 

대조집단의 평균 차이는 ‘.214’, 유의확률은 ‘.237’로 나타났다. 이 구인에서도 

대조집단과 통제집단 평균 차이도 통계적으로 유의하지 않게 나타났기 때문에 통계

적으로 유의하지는 않지만, 상대적으로 대조집단의 연구 효과가 실험집단보다 낮다

고 해석할 수 있었다. 

사후 검정결과만을 비교하였을 때, 기존의 다문화 교육 내용보다 소통 중심 다문

화 교육이 학습자에게 미치는 효과가 유의하게 높았다고 해석하기 힘들다. 다만, 이 

연구에서는 사후 검사 2주 후에 교육의 지속적 효과를 보기 위한 지연 검사를 진행

하였기 때문에 최종 해석은 지연 검사까지 분석한 이후 다시 논하고자 한다.
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(4)� 소통�중심�다문화�교육�효과의�지속적�유지

소통 중심 다문화 교육의 효과가 지속적으로 유지되고 있는지 확인하기 위하여 

최종 실험을 마친 2주 후에 실험, 대조, 통제집단에 대하여 지연 검사를 진행하였다. 

사후 검사 결과 분석과 동일한 순서로 분석을 진행하였다. 우선 Levene의 등분산 

가정을 실시하여 세 집단의 등분산을 확인한 뒤, 일원배치 분산분석(one-way 

ANOVA)을 실시하였다. 그리고 세 집단 간 변화 차이가 통계적으로 유의한지 확인

하기 위하여 구인 별 사후 측정값에 대한 Scheffe 검정을 실시하여 그 차이를 재분

석하였다. 첫 번째로 실시한 Levene의 등분산 가정에서는 구인 별 유의확률이 모두 

.05를 넘어서 세 집단의 분산에 동일한 것(등분산 가정이 충족함)으로 확인할 수 있

었다. 이는 <표 Ⅳ-12>에서 확인할 수 있다. 

 

<표 Ⅳ-12> 분산의 동질성 검정

Levene 통계량 유의확률

문화적 차이에 대한 존중 및 

상호작용 향유도
.089 .915

상호작용 자신감 1.726 .180

상호작용 주의도 .881 .416

상호작용 참여도 .953 .387

다음으로, 세 집단의 구인 별 지연 상호문화 감수성(ISS)에 대하여 통계적으로 

유의한 차이가 있었는지 일원배치 분산분석(one-way ANOVA)을 실시하여 확인

하였다. ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’, ‘상호작용 자신감’, 

‘상호작용 참여도’세 구인의 유의확률이 .000으로 나타나 p < .001 수준에서 유의

하고, ‘상호작용 주의도’도 .001로 p < .05 수준에서 유의함을 확인할 수 있었다

(<표 Ⅳ-13> 참조). 
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<표 Ⅳ-13> 구인별 사후 측정값에 대한 일원배치 분산분석 결과 (ANOVA)

제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률

문화적 차이에 

대한 존중 및 

상호작용 향유도

집단 간 5.873 2 2.936 12.090 .000

집단 내 51.977 214 0.243 　 　

상호작용 자신감
집단 간 8.425 2 4.212 7.962 .000

집단 내 113.220 214 .529 　 　

상호작용 주의도
집단 간 8.920 2 4.460 7.566 .001

집단 내 126.151 214 .589 　 　

상호작용 참여도
집단 간 10.765 2 5.383 12.702 .000

집단 내 90.686 214 .424 　 　

<표 Ⅳ-14> 사후 검정 – 구인 별 지연 측정값에 대한 Scheffe 검정 결과

변인 집단1 집단2
평균차이

(집단 1- 집단2 )
표준오차 유의확률

문화적 차이에 

대한 존중 및 

상호작용 향유도

실험집단 대조집단 .20529* .077 .030

실험집단 통제집단 .42308* .087 .000

대조집단 통제집단 .21780* .087 .046

상호작용 자신감

실험집단 대조집단 .35300* .114 .009

실험집단 통제집단 .46211* .128 .002

대조집단 통제집단 .109 .129 .698

상호작용 주의도

실험집단 대조집단 .251 .119 .114

실험집단 통제집단 .52171* .135 .001

대조집단 통제집단 .271 .136 .139

상호작용 참여도

실험집단 대조집단 .41137* .102 .000

실험집단 통제집단 .51231* .114 .000

대조집단 통제집단 .101 .115 .681

  *. 평균 차이는 0.05 수준에서 유의합니다.
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<표 Ⅳ-14>에 따르면 구인 별 지연 측정값에 대한 Scheffe 검정결과 상호문화 감

수성(ISS) 하위 구인 중에서 요인 3 ‘상호작용 주의도’만 제외하고 실험집단이 대

조집단, 통제집단과의 평균 차이가 통계적으로 유의한 수준에서 높게 나타났음을 알 

수 있다.

요인 1‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’의 경우 ‘실험집단 > 대

조집단 > 통제집단’ 순으로 나타났으며, 실험집단과 통제집단 간의 평균 차이는 유

의확률이 .000으로 p > .001 수준에서 유의한 차이가 있음을 알 수 있다. 

요인 2‘상호작용 자신감’의 경우 ‘실험집단 > 대조집단 = 통제집단’ 순으로 

나타나 일정 시간이 흐른 후에는 교육적 처치를 했음에도 불구하고 대조집단과 통

제집단의 차이가 없는 것으로 나타났다. 

요인 3‘상호작용 주의도’에서는 사후 검사 결과와 동일하게 ‘실험집단 = 대조

집단, 실험집단 >통제집단, 대조집단 = 통제집단’으로 평균 차이의 순서를 매길 수 

있었다. ‘상호작용 주의도’는 나머지 구인들보다 인지적 속성이 높은 구인으로 이

러한 차이가 발생하였다고 유추하였다.

요인 4‘상호작용 참여도’에서는 사후 검사 결과와 달리 ‘실험집단 > 대조집단 

= 통제집단’ 순으로 평균 차이가 나타났다. 실험집단과 대조집단의 평균 차이가 통

계적으로 유의한 것은 같지만 앞의 구인들과 마찬가지로 대조집단의 교육적 효과가 

지속적이지 못하다는 결과를 도출할 수 있었다. 

사후 검사와 지연 검사 결과에 대한 일원배치 분산분석(one-way ANOVA) 결과를 

종합하면, 이 연구의 사후 검사 시기 결과에서는 실험집단의 상호문화 감수성(ISS)이 

하위 구인 요인 4 ‘상호작용 참여도’에서만 대조집단과 유의한 차이를 보였으나, 

지연 검사 시기 결과에서는 실험집단 ISS의 하위 구인 요인 3‘상호작용 주의도’만 

빼고는 모든 하위 구인에서 대조집단과 유의한 차이를 보인다는 것이다. 그래서 상

호문화 감수성(ISS)의 하위 구인별 측정 결과에 대한 집단과 측정 시기의 상호작용 

효과(interaction effect)를 검증하기 위하여 반복측정 분산분석(Repeated meaures 

ANOVA)을 실시하였다.

반복측정 분산분석은 시간(측정 시기)과 집단의 상호작용 효과가 중요하다. 단순

히 집단에 따른 ISS 하위 구인별 차이, 측정 시기에 따른 ISS의 차이를 보는 것이 아

니라, 집단별로 시간 경과에 따른 ISS의 변화 차이를 보고자 하는 것이기 때문에 집
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단과 시간의 상호작용 효과를 확인하였다. 이를 위하여 우선 Mauchly의 구형성 검

정 값을 확인하였다(<표 Ⅳ-15> 참조).

<표 Ⅳ-15> Mauchly의 구형성 검정 

개체-내 효과 
(측정 시기)

유의확률
Greenhouse-

Geisser

문화적 차이에 대한 존중 

및 상호작용 향유도
.003 .949

상호작용 자신감 .000 .885

상호작용 주의도 .007 .956

상호작용 참여도 .000 .888

Mauchly의 구형성 검정에서는 유의확률 값이 p>.05 이상인 경우에 구형성 가정을 

만족하여 집단에 따라 패턴이 같다고 해석할 수 있다. 이 연구에서는 유의확률이 

p<.05인 관계로 다시 ‘Greenhouse-Geisser’의 p 값을 확인하였다. 이때는 p<.05를 

만족하기 때문에 등분산을 확인하여 집단과 측정 시기에 대한 다변량 검정결과의 

값을 해석할 수 있었다. 

또한, 이 연구에서는 반복측정 분산분석 결과표에서 부분 에타 제곱 값을 표시하

여 상호문화 감수성(ISS)의 하위 구인별 효과 크기까지 살펴보았다. 일변량 분석에서 

부분 에타 제곱 값을 이용하면 효과 크기 추정값을 결과물로 제시할 수 있다. 부분 

에타 제곱 값은 두 개 이상의 독립변수가 종속변수에 주는 영향력을 밝힐 때 이용

하며, ‘부분 에타 제곱 .01이면’ 효과 크기가 작고, ‘부분 에타 제곱 값이 .06 이

면’ 효과 크기가 중간, ‘부분 에타 제곱이 .14 이상이면’ 효과 크기가 크다고 설

명한다. 부분 에타 제곱의 값이 1에 가까워질수록 변수 간 평균 차이가 커지고 오차

가 작음을 의미한다(Cohen J., 1973). 요인 1~요인 4의 순서대로 반복측정 분산분석

(Repeated meaures ANOVA) 결과, 추정값, Bonferroni 사후 검정 결과를 제시한 뒤 

그림 도표를 제시하여 시각적 이해를 돕고자 하였다. 
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① 요인 1. 문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도

‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’에 대한 측정 시기의 주효과도 

유의하고, 집단과 측정 시기의 상호작용 효과도 유의하게 나타났다(p<.05). 부분 에

타 제곱 값은 측정 시기에 대해서는 부분 에타 제곱 값이 ‘.033’으로 효과가 작은 

반면, 집단과 측정 시기의 상호작용 효과는 부분 에타 제곱 값이 ‘.070’으로 효과 

크기가 중간으로 확인되었다(<표 Ⅳ-16> 참조). 

 

<표 Ⅳ-16> 집단과 측정 시기에 따른 문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 
향유도(반복측정 분산분석) 

변수 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률
부분 에타 

제곱

측정 시기 1.169 1.899 .616 7.289 .001 .033

집단*
측정 시기

2.581 3.798 .680 8.044 .000 .070

오차 34.326 406.345 .084

측정 시기별로 집단에 따른 ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’를 

확인한 결과, 사전 검사 시기에는 실험집단(4.375), 대조집단(4.356), 통제집단(4.295)

의 유의한 차이가 없었다. 모든 집단이 5점 만점의 Likert 척도 값에서 4점 이상으

로 측정되어, 사전 검사에서 다른 ISS의 하위 구인의 점수가 3점대 초중반인 것과 

차이가 있었다. 이는 이미 대다수 학습자가 이문화 상황에서 상대방 문화에 대해서 

존중하고 상호문화적 의사소통 상황을 긍정적으로 받아들이고 있다는 것으로 해석

할 수 있다. 이미 학습자의 ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’가 일

정 수준 이상에 도달해 있기 때문에 향상의 여지가 낮다는 것을 의미하기도 한다(일

종의 천장 효과). 

이러한 부분은 사후 검사 시기의 결과에도 영향을 주어, 실험집단(4.586) ≥ 대조

집단(4.432) > 통제집단(3.309)으로 교육적 개입이 없었던 통제집단에 비하여 실험집

단과 대조집단의 결과가 높게 나왔으나 실험집단과 대조집단 간의 유의한 차이는 

나타나지 않았다. 즉, 교육적 개입이 진행된 직후에는 그 차이가 유의미하지 않은 

것이다.
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하지만 교육적 개입이 있고 나서 2주 후인 지연 검사 시기에는 집단별 유의미한 

차이가 있는 것으로 나타났다. 실험집단(4.472) > 대조집단(4.266) > 통제집단(4.049)

으로 나타나 실험집단의 교육적 효과가 대조집단과 비교하여 지속성에서 더 높으며 

이러한 차이가 유의미하게 나타남을 확인할 수 있었다. <표 Ⅳ-17>를 통하여 

Bonferroni 검정을 적용하고 그 차이를 재분석해 제시하였다. 또한, [그림Ⅳ-3]을 통

하여 시각적 이해를 돕고자 하였다. 

<표 Ⅳ-17> 측정 시기별 집단에 따른 Bonferroni 검정 결과 비교

측정 시기 집단1 집단2
평균차이

(집단 1- 집단2 )
표준오차 유의확률ｂ

사전

실험집단 대조집단 .019 .078 1.000

실험집단 통제집단 .116 .088 .559

대조집단 통제집단 .098 .088 .811

사후

실험집단 대조집단 .136 .076 .228

실험집단 통제집단 .468* .086 .000

대조집단 통제집단 .332* .086 .000

지연

실험집단 대조집단 .205* .077 .025

실험집단 통제집단 .423* .087 .000

대조집단 통제집단 .218* .087 .039

 *. 추정 주변 평균을 기준으로 평균 차이는 .05 수준에서 유의합니다.(b: Bonferroni)

[그림Ⅳ-3] 측정 시기별 문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도 추정값 비교
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② 요인 2. 상호작용 자신감

‘상호작용 자신감’에 대한 측정 시기의 주효과도 유의하고, 집단과 측정 시기

의 상호작용 효과도 유의하게 나타났다(p<.05). 부분 에타 제곱 값은 측정 시기에 대

해서는 부분 에타 제곱 값이 ‘.181’로 효과가 큰 반면, 집단과 측정 시기의 상호

작용 효과는 부분 에타 제곱 값이 ‘.088’으로 효과 크기가 중간으로 확인되었다

(<표 Ⅳ-18> 참조). 

<표 Ⅳ-18> 집단과 측정 시기에 따른 상호작용 자신감(반복측정 분산분석) 

변수 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률
부분 에타 

제곱

측정 시기 16.818 1.770 9.501 47.167 .000 .181

집단*

측정 시기
7.386 3.540 2.086 10.357 .000 .088

오차 76.303 378.787 .201

측정 시기별로 집단에 따른 ‘상호작용 자신감’을 확인한 결과, 사전 검사 시기

에는 실험집단(3.265), 대조집단(3.328), 통제집단(3.238)의 유의한 차이가 없었다. 

‘상호작용 자신감’은 개인이 상호문화적 환경에서 느끼는 자신감을 측정한 것이

라고 할 때, 일정 교육적 개입이 없는 상황에서 학습자들이 느끼는 생각의 수준이 

비슷하다는 것을 알 수 있었다. 

교육적 개입을 거친 이후 인 사후 검사 시기에는 실험집단(3.913) ≥ 대조집단

(3.632), 실험집단(3.913) > 통제집단(3.309)으로 교육적 개입이 없었던 통제집단에 비

하여 실험집단과 대조집단의 결과가 높게 나왔으나 실험집단과 대조집단 간의 유의

한 차이는 나타나지 않았다. 그리고 실험집단과 통제집단 간의 차이는 유의했으나 

대조집단과 통제집단 간의 차이는 유의하지 않았다. 앞선 요인 1과 마찬가지로 교육

적 개입이 진행된 직후에는 실험집단과 대조집단에 일정 효과가 나타났으나, 그 차

이가 실험집단과 통제집단 사이에서만 유의미하였고, 대조집단과 통제집단 사이에서

는 유의미하지 않았다.

하지만 교육적 개입이 있고 나서 2주 후인 지연 검사 시기에는 집단별 유의미한 
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차이가 있는 것으로 나타났다. 실험집단(3.904) > 대조집단(3.551) ≥ 통제집단(3.442)

으로 나타나 실험집단의 교육적 효과가 대조집단과 비교하여 지속성에서 더 높으며 

이러한 차이가 유의미하게 나타남을 확인할 수 있었다. 또한, 대조집단과 통제집단 

간의 점수 차이는 여전히 유의미하지 않았으며 오히려 평균 추정값 차이가 사후 검

사 시기(.323)보다 지연 검사 시기(.109)에 더 줄어들어 교육적 개입의 효과가 더 줄

어들었음을 알 수 있다. 이를 통하여 소통 중심의 다문화 교육이 상호문화적 의사소

통 상황에서 꾸준히 자신감을 잃지 않고, 행동할 수 있는 기반을 마련하는 데 도움

을 줌을 확인할 수 있었다. <표 Ⅳ-19>를 통하여 Bonferroni 검정을 적용하고 그 차

이를 재분석해 제시하였다. 또한, [그림Ⅳ-4]을 통하여 시각적 이해를 돕고자 하였

다. 

  
<표 Ⅳ-19> 측정 시기별 집단에 따른 Bonferroni 검정 결과 비교

측정 시기 집단1 집단2
평균차이

(집단 1- 집단2 )
표준오차 유의확률ｂ

사전

실험집단 대조집단 -.063 .123 1.000

실험집단 통제집단 .027 .139 1.000

대조집단 통제집단 .091 .140 1.000

사후

실험집단 대조집단 .281 .120 .059

실험집단 통제집단 .604* .135 .000

대조집단 통제집단 .323 .135 .054

지연

실험집단 대조집단 .353* .114 .006

실험집단 통제집단 .462* .128 .001

대조집단 통제집단 .109 .129 1.000

    *. 추정 주변 평균을 기준으로 평균 차이는 .05 수준에서 유의합니다.(b: Bonferroni)
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[그림Ⅳ-4] 측정 시기별 상호작용 자신감 추정값 비교 
  
 

③ 요인 3. 상호작용 주의도

 

‘상호작용 주의도’에 대한 측정 시기의 주효과도 유의하고, 집단과 측정 시기

의 상호작용 효과도 유의하게 나타났다(p<.05). 부분 에타 제곱 값은 측정 시기에 대

해서는 부분 에타 제곱 값이 ‘.024’로 효과가 작은 반면, 집단과 측정 시기의 상

호작용 효과는 부분 에타 제곱 값이 ‘.083’으로 효과 크기가 중간으로 확인되었다

(<표 Ⅳ-20> 참조). 

<표 Ⅳ-20> 집단과 측정 시기에 따른 상호작용 주의도(반복측정 분산분석) 

변수 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률
부분 에타 

제곱

측정 시기 2.346 1.913 1.226 5.311 .006 .024

집단*
측정 시기

8.532 3.826 2.230 9.657 .000 .083

오차 94.528 409.361 .231
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측정 시기별로 집단에 따른 ‘상호작용 주의도’를 확인한 결과, 사전 검사 시기

에는 실험집단(3.663), 대조집단(3.741), 통제집단(3.821)의 유의한 차이가 없었다. 

‘상호작용 주의도’는 상호문화적 의사소통 상황에서 어떤 일이 일어나고 있는지 

학습자가 주의 깊게 관찰하거나 이에 대하여 이해하려는 의지와 관련되어 있다. ISS

가 정의적 지향을 중심으로 상호문화 감수성을 구성하고는 있으나 요인 3‘상호작

용 주의도’는 인지적인 지향이 높은 요인이라고 할 수 있다(Petrović et al., 2015). 
이러한 이유로 인지적 학습이 아닌 학습자의 참여나 자신감, 타문화에 대한 존중과 

관련된 요소를 강조한 소통 중심의 다문화 교수·학습의 교육적 개입 효과가 뚜렷

하지 못한 것으로 해석하였다.

교육적 개입을 거친 이후 인 사후 검사 시기에는 실험집단(4.090) ≥ 대조집단

(3.877), 실험집단(4.090) > 통제집단(3.708)으로 교육적 개입이 없었던 통제집단에 비

하여 실험집단과 대조집단의 결과가 높게 나왔으나 실험집단과 대조집단 간의 유의

한 차이는 나타나지 않았다. 요인 2와 마찬가지로, 실험집단과 통제집단 간의 차이

는 유의했으나 대조집단과 통제집단 간의 차이는 유의하지 않게 나타났다. 또한, 교

육적 개입이 진행된 직후에는 실험집단과 대조집단에 일정 효과가 나타났으나, 그 

차이가 실험집단과 통제집단 사이에서만 유의미하였고, 대조집단과 통제집단 사이에

서는 유의미하지 않았다.

그리고 이는 교육적 개입이 있고 나서 2주 후인 지연 검사 시기에도 똑같이 나타

났다. 실험집단(4.078) ≥ 대조집단(3.827), 실험집단(4.078) > 통제집단(3.557)으로 실

험집단에 대한 추정값이 대조집단과 통제집단보다 높지만, 여전히 대조집단과의 유

의한 차이는 없었다. 또한, 대조집단과 통제집단 사이의 차이도 유의하지 않았다. 다

른 ISS의 하위 구인들이 모두 지연 검사 시기에 대조집단과 유의한 차이를 보이는 

것과는 대조적인 결과이다. 이는 소통 중심의 다문화 교육이‘다문서 문식 활동’을 

기반으로 학습자의 인식론적 순환 촉진하여 통합적 표상을 추구하고 있음에도 실증

적 결과에서 그 효과가 뚜렷이 나타나지 않는 한계점이라고 해석하여, 추후 담론의 

정교화 과정에서 보완해야 할 내용이라고 해석하였다. <표 Ⅳ-21>를 통하여 

Bonferroni 검정을 적용하고 그 차이를 재분석해 제시하였다. 또한, [그림Ⅳ-5]을 통

하여 시각적 이해를 돕고자 하였다. 
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<표 Ⅳ-21> 측정 시기별 집단에 따른 Bonferroni 검정 결과 비교

측정 시기 집단1 집단2
평균차이

(집단 1- 집단2 )
표준오차 유의확률ｂ

사전

실험집단 대조집단 -.078 .122 1.000

실험집단 통제집단 -.158 .137 .748

대조집단 통제집단 -.080 .138 1.000

사후

실험집단 대조집단 .214 .126 .271

실험집단 통제집단 .383* .141 .022

대조집단 통제집단 .169 .142 .708

지연

실험집단 대조집단 .251 .120 .112

실험집단 통제집단 .522* .135 .000

대조집단 통제집단 .271 .136 .142

 *. 추정 주변 평균을 기준으로 평균 차이는 .05 수준에서 유의합니다.(b: Bonferroni)

[그림Ⅳ-5] 측정 시기별 상호작용 주의도 추정값 비교 
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④ 요인 4. 상호작용 참여도

‘상호작용 참여도’에 대한 측정 시기의 주효과도 유의하고, 집단과 측정 시기

의 상호작용 효과도 유의하게 나타났다(p<.05). 부분 에타 제곱 값은 측정 시기에 대

해서는 부분 에타 제곱 값이 ‘.097’로 효과가 중간인 반면, 집단과 측정 시기의 

상호작용 효과는 부분 에타 제곱 값이 ‘.110’으로 효과 크기가 큰 것으로 확인되

었다. 집단과 측정 시기의 상호작용 효과가 모든 요인에서 유의하게 나타났으나 부

분 에타 제곱의 효과 크기가 크게 나타난 것은 상호작용 참여도가 유일하였다(<표 

Ⅳ-22 > 참조). 

<표 Ⅳ-22> 집단과 측정 시기에 따른 상호작용 참여도(반복측정 분산분석) 

변수 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률
부분 에타 

제곱

측정 시기 8.780 1.776 4.944 22.867 .000 .097

집단*
측정 시기

10.140 3.552 2.854 13.203 .000 .110

오차 82.171 380.089 .216  

 

측정 시기별로 집단에 따른 ‘상호작용 참여도’를 확인한 결과, 사전 검사 시기

에는 실험집단(3.614), 대조집단(3.613), 통제집단(3.3.667)의 유의한 차이가 없었다. 

‘상호작용 참여도’는 다양한 문화가 공존하는 상황에서 학습자가 주체적으로 의

사소통에 참여하고, 자아 정체성을 지키면서도 타문화에 대한 개방적 자세를 취하며 

소통하고 존중하는 행위를 긍정적으로 생각하는 ISS의 하위 구인이다. 소통 중심의 

다문화 교수·학습이라는 교육적 개입을 통하여 학습자의 가장 유의미한 변화를 유

도한 요소에 해당한다. 

교육적 개입을 거친 이후 인 사후 검사 시기에 실험집단(4.249) > 대조집단

(3.860)> 통제집단(3.585)으로 교육적 개입이 없었던 통제집단에 비하여 실험집단과 

대조집단의 결과가 높게 나왔고 실험집단과 대조집단 간의 유의한 차이도 나타났다. 

그리고 실험집단과 통제집단 간의 차이는 유의했으나 대조집단과 통제집단 간의 차
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이는 유의하지 않았다. 앞선 ISS의 하위 구인들과는 달리 교육적 개입의 차별적 효

과가 뚜렷하게 나타난 요인이라고 할 수 있다. 

하지만 교육적 개입이 있고 나서 2주 후인 지연 검사 시기에는 교육적 개입의 효

과가 실험집단에서만 유의미하게 유지되는 것으로 나타났다. 실험집단(4.173) > 대조

집단(3.761) ≥ 통제집단(3.660)으로 나타나 실험집단의 교육적 효과가 대조집단과 비

교하여 지속성에서 더 높으며 이러한 차이가 유의미하게 나타남을 확인할 수 있었

다. 또한, 사후 검사 결과와는 다르게 대조집단과 통제집단 간의 점수 차이가 유의

미하지 않음을 이해할 수 있다. 이를 통하여 소통 중심의 다문화 교수·학습이 학습

자를 상호문화적 의사소통 상황에서 주체적으로 소통에 참여하며 긍정적으로 이끌

어 나갈 수 있는 능력을 향상하는 데 도움이 됨을 확인할 수 있었다. <표 Ⅳ-23>을 

통하여 Bonferroni 검정을 적용하고 그 차이를 재분석해 제시하였다. 또한, [그림Ⅳ

-6]을 통하여 시각적 이해를 돕고자 하였다. 

<표 Ⅳ-23> 측정 시기별 집단에 따른 Bonferroni 검정 결과 비교

측정 시기 집단1 집단2
평균차이

(집단 1- 집단2 )
표준오차 유의확률ｂ

사전

실험집단 대조집단 .001 .117 1.000

실험집단 통제집단 -.052 .132 1.000

대조집단 통제집단 -.053 .133 1.000

사후

실험집단 대조집단 .389* .098 .000

실험집단 통제집단 .664* .110 .000

대조집단 통제집단 .275* .110 .041

지연

실험집단 대조집단 .411* .102 .000

실험집단 통제집단 .512* .114 .000

대조집단 통제집단 .101 .115 1.000

 *. 추정 주변 평균을 기준으로 평균 차이는 .05 수준에서 유의합니다.(b: Bonferroni)
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[그림Ⅳ-6] 측정 시기별 상호작용 참여도 추정값 비교  

연구 참여자들의 사전-사후-지연 시기 상호문화 감수성(ISS) 측정값의 반복측정 

분산분석(one-way repeated ANOVA) 결과를 요약하면 다음과 같다. 첫째, 사전 시기 

검사 결과 세 집단은 모든 하위 구인에서 유의한 차이를 보이지 않아 같은 수준에

서 실험이 시작되었음을 알 수 있었다. 둘째, 사후 시기 검사 결과 하위 구인 중에

서 요인 4 ‘상호작용 참여도’에서만 ‘실험집단 > 대조집단 > 통제집단’ 순으로 

집단 간 차이가 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 사후 검정결과만으로는 소통 

중심 다문화 교육의 효과(실험집단)가 기존의 교육적 개입(대조집단)과 변별적 차이

가 크지 않다고 해석할 수 있었다. 셋째, 지연 검사 측정값에 대한 Scheffe 검정결

과 요인 3 ‘상호작용 주의도’만 제외하고 실험집단이 대조집단, 통제집단과의 평

균 차이가 통계적으로 유의한 수준에서 높게 나타났다. 이를 통하여 소통 중심 다문

화 교육이 기존의 교육적 개입보다 ‘교육의 지속성’ 측면에서 효과성이 높다고 

유추할 수 있었다. 

소통 중심 다문화 교육의 효과를 집단과 측정 시기의 상호작용 효과(interaction 

effect)를 중심으로 검증하기 위하여 실시한 반복측정 분산분석(one-way repeated 

ANOVA)결과는 다음과 같이 요약할 수 있다. 첫째, 요인 1 ‘문화적 차이에 대한 존
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중 및 상호작용 향유도’를 확인한 결과, 이미 사전 검사 시기에 모든 집단이 5점 

만점의 Likert 척도 값에서 4점 이상으로 측정되어 다른 ISS의 하위 구인의 점수가 

3점대 초중반인 것과 차이를 보이는 일종의 ‘천장 효과’가 나타나 향상의 여지가 

상대적으로 낮았음을 알 수 있었다. 이는 사후 검사 시기에도 영향을 미쳤을 것으로 

판단되었다. 그러나 지연 검사 시기에는 실험집단의 검사 결과가 타집단과 통계적으

로 유의한 차이를 보이며, ‘높은 학습자 수준’에도 불구하고 교육적 개선의 여지

는 있는 것으로 이해하였다.

둘째, 요인 2 ‘상호작용 자신감’도 요인 1과 마찬가지로 교육적 개입이 진행된 

직후 사후 시기에는 효과의 차이가 실험집단과 통제집단 사이에서만 유의미하였고, 

대조집단과 통제집단 사이에서는 유의미하지 않았다. 그러나 지연 검사 시기에는 실

험집단의 결과가 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 이를 통하여 

소통 중심 다문화 교육이 상호문화적 의사소통 상황에서 꾸준히 자신감을 잃지 않

고, 행동할 수 있는 기반을 마련하는 데 도움을 줌을 유추할 수 있었다.

셋째, 요인 3 ‘상호작용 주의도’는 상호문화적 의사소통 상황에서 어떤 일이 

일어나고 있는지 학습자가 주의 깊게 관찰하거나 이에 대하여 이해하려는 의지와 

관련되어 인지적 지향이 상대적으로 높은 하위 구인이다. 유일하게 이 하위 구인만

이 사후-지연 모든 시기에 실험집단과 통제집단 간 유의한 차이를 보일 뿐 대조집

단과는 유의한 차이 보이지 못하였다. 소통 중심의 다문화 교육이 ‘다문서 문식 활

동’을 기반으로 학습자의 메타인지를 활용하는 교육적 개입임에도 불구하고, 실증

적 결과에서 그 효과가 뚜렷이 나타나지 않았다. 이는 학습자의 쓰기 결과물에 대한 

질적 분석을 통하여 그 효과성에 대해서 세밀한 검증을 더 할 부분으로 소통 중심 

다문화 교육이 학습자의 인지적인 부분에 어떠한 영향을 미쳤는지는 다음 절에서 

해석을 보완하고자 한다. 

끝으로, 요인 4 ‘상호작용 참여도’는 소통 중심의 다문화 교육 결과 학습자의 

가장 유의미한 변화를 유도한 요소에 해당한다. 사후-지연 모든 시기에 실험집단의 

검사 결과가 타집단과 유의한 차이를 보였기 때문이다. 이를 통하여 소통 중심 다문

화 교육이 상호문화적 소통상황에서 학습자로 하여금 주체적이고 능동적으로 참여

할 수 있는 능력향상에 기여하고 있음을 확인할 수 있었다.
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2. 상호문화 감수성의 질적 결과 분석

이 절에서는 소통 중심 다문화 교수·학습을 통하여 학습자들이 생산한 과정일지

(process log)와 비평적 에세이(critical essay), 의견제시형 에세이(opinion essay)에 대

한 질적 분석을 통하여 학습자 상호문화 감수성의‘변화 과정’과 ‘실질적 변화’

를 심도 있게 살펴보고자 한다. 이는 계량화된 양적 결과를 질적으로 재해석하는 

Creswell(2014)의 ‘설명적 순차 설계(explanatory sequential)’ 혼합 방법론에 해당

하며, 소통 중심 다문화 교육의 효과에 대한 깊이 있는 해석을 위하여 선택하였다.

Ⅲ장에서 제시한 5단계의 소통 중심 다문화 교육프로그램의 모든 문항을 질적으

로 분석하지 않고, 학습자의 인식 변화 양상을 살펴볼 수 있는 문항만을 취사선택하

여 분석하였다. 첫째로, 과정일지에 나타난 학습자의 다문화 사회에 대한 학습 전 

인식 양상을 분석하고자 한다. 복합 양식 자료(애니메이션)를 활용한 1단계 “타자

에 대한 존중(학습 주제: 서로를 이해한다는 것)”에서는 문항 3에 대한 분석을 통

하여 학습자가 ‘상호문화적 소통상황’에 대하여 어떻게 생각하고 있는지 학습 전 

인식 수준을 살펴보자 하였다.43) 또한, 같은 맥락으로 구어 자료(연설 동영상)를 활

용한 2단계 “자아 정체성 확립(학습 주제: 내가 나와 마주하기)”에서는 문항 4에 

대한 분석을 통하여 학습 전 학습자의 우리나라 다문화 사회에 대한 인식을 살펴보

고자 한다.44) 앞선 분석 대상이 개별학습의 결과물이었다면, 2단계 문항 4는 조별 

토의를 통한 협력학습의 결과물이라는 것이 차이점이다. 3장에서 설명한 바와 같이, 

소통 중심 다문화 교육은 개별학습을 통하여 ‘학습자의 개별 특징을 존중하는 교

수법’을 실현하고, 발표와 토의 등의 협력학습을 통하여 ‘상호작용을 통한 공동체 

문화 형성’을 실현하고자 한다. 이 때문에 질적 결과물의 학습 유형도 개별학습과 

협력학습의 결과물을 고루 살펴보고자 하였다. 

둘째로, 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용한 3단계 “사회에 대한 비판적 인

43) 1단계, 문항 3은 “우리가 본 영상에서 ‘가부’와 ‘메이’는 종족, 겉모습, 식습관, 성격 등 모든 

것이 다른데도 불구하고 진정한 친구가 되었습니다. ‘가부’와 ‘메이’처럼 나와 성격, 인종, 종

교, 문화가 완전히 다른 사람과 친구가 된다면 나는 어떻게 행동할까요? 자유롭게 적어봅시

다.”이다.

44) 2단계, 문항 4는 “우리나라는 ‘다문화 사회’에 진입했다고 생각하나요? 조별 토의를 하고, 내

용을 이유와 함께 적어봅시다.”이다.
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식(학습 주제: 우리 사회를 바라보기)”에서는 조별 활동을 통하여 협력적 글쓰기의 

결과물로 나온 ‘비평적 에세이(critical essay)’를 분석하고자 한다. 5~6명으로 이루

어진 조원들이 서사 텍스트를 통하여 사회를 비판적으로 인식하고 다문화 사회의 

대안을 모색하여 이를 공동 집필로 완성하게 된다. 2장에서 제시한 서사 텍스트 해

석의 3단계를 어떻게 글에 표현하고 있는지를 중심으로 분석하고자 한다.45) 이때의 

협력적 글쓰기 결과물이 최종 학습의 결과물인 의견제시형 에세이에 어떠한 영향을 

끼쳤는지 상호문화 감수성의 심층적 이해의 과정을 살펴보는 중간 점검의 성격과 

비교 기준으로서의 성격을 동시에 가진다. 

셋째로, 정보 텍스트(기사)를 활용한 4단계 “사회변화 과정에 대한 이해(학습 주

제: 사회가 변화하는 과정 알아보기)”에서는 문항 4에 대한 분석을 통하여 교수·

학습 과정에서 학습자의 ‘편견과 혐오’에 대한 인식의 변화가 있었는지 살펴보고, 

학습자가 제시한 문제해결 방안을 분석하고자 한다. 3단계 학습에서는 서사 텍스트

를 통한 사회에 대한 간접적 접근과 성찰을 한다면, 4단계 학습에서는 3편의 기사문

을 통하여 학습자들은 우리 다문화 사회에 대하여 직접적 성찰을 하게 된다. 이를 

분석하여 학습자의 다문화 사회에 대한 구체적 인식 변화 양상을 살펴보고자 한

다.46) 

끝으로, 5단계 “실제적 대안 행동모색(학습 주제: 정의로운 사회란)”에서는 학

습자들이 전체 학습의 최종 결과물로서 작성한 의견제시형 에세이(opinion essay)를 

분석하고자 한다. 미래 다문화 사회의 바람직한 모습을 “정의로운 사회”라고 명명

하고, 학습자들에게 앞선 차시에서 사용한 읽기 자료와 자신의 쓰기 결과물을 활용

하여 1000자 내외의 자유로운 형식의 글을 쓰도록 요청하였다. 학습자의 쓰기 결과

물이 앞선 글들과 달리 1000자 내외의 긴 글이기 때문에 내용을 3가지로 나누어 분

석하였다. 제목을 반드시 붙일 것을 요구하였기 때문에 제목에 표면적으로 드러난 

45) 소통 중심 다문화 교육에서 서사 텍스트를 사회해석 기제로 사용하는 첫 번째 단계는 “텍스

트 내 작중인물과 텍스트 세계 내 사회의 상호관계를 해석하여 사회의 암묵적 준거와 편견 인

식하기”, 두 번째 단계는 “작가와 창작 당대 사회의 상호관계를 해석하여 자신의 가치관 세우

기”, 세 번째 단계는 “독자와 텍스트 수용 당대 사회의 상호관계를 해석하여 바람직한 공동체 

모색하기”이다. 
46) 4 차시, 문항 4는 “세 편의 기사를 읽고 우리 사회의 ‘차별과 혐오’에 대하여 자신의 생각이 

어떻게 변화하였는지 정리하고, 해결방안을 자유롭게 글로 정리해 봅시다(변화가 없다면, 없는 

이유와 함께 ‘차별과 혐오’에 대한 해결방안을 적어봅시다.).”이다.
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학습자의 상호문화 감수성 요소를 분석하고, 의견제시형 에세이에 나타난 텍스트 활

용 양상을 분석한다. 끝으로 전체 텍스트를 앞선 과정일지 및 비평적 에세이의 내용

이 어떻게 반영되어 최종 결과물로 나왔는지를 분석하고자 한다. 이를 정리하면 다

음 <표 Ⅳ-24>와 같다. 

결과물 유형 학습 주제 학습 유형 분석 대상 및 목적

과정일지
(process log)

1단계 “서로를 이해
한다는 것”

개별학습
문항 3에 대한 분석을 통하여 타문화 사람과
의 소통에 대한 학습자의 학습 전 인식양상을 
확인하고자 함. 

과정일지
(process log)

2단계 “내가 나와 
마주하기”

협력학습
문항 4에 대한 분석을 통하여 우리 다문화 
사회에 대한 학습자의 학습 전 인식양상을 
확인하고자 함.

비평적 에세이
(critical 
essay) 

3단계 “우리 사회를 
바라보기”

협력학습

① 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하여 
학습자가 생각하는 바람직한 공동체 모색 
방안을 살펴보고자 함. 
② 최종 학습의 결과물인 의견제시형 에세이가 
나온 과정을 확인하는 중간 점검. 

과정일지
(process log)

4단계 “사회가 변화
하는 과정 알아보기”

개별학습

문항 4에 대한 분석을 통하여 학습의 과정에
서 학습자의 인식 변화가 나타났는지 구체적
으로 살펴보고, 학습자가 생각하는 사회변화를 
위한 대안을 살펴보고자 함. 

의견제시형 
에세이

(opinion 
essay)

5단계 “정의로운 
사회란” 

개별학습

① 전체 학습의 결과물로 학습자의 상호문화 
감수성 변화를 질적으로 분석하고자 함.
② 과정일지의 분석 내용과의 비교를 통하여 
학습자에게 상호문화 감수성에 대한 심층적 
이해가 일어나고 있는지 확인하고자 함.

<표 Ⅳ-24> 상호문화 감수성 질적 자료 분석 방법의 개요 

위와 같은 질적 자료 분석 과정에서 객관성을 더하기 위하여 연구자의 1차 해석 

이후 공동 연구자인 지도교수와 반복적 회의를 통하여 편향적이거나 주관적 해석은 

지양하고자 노력하였다. 이렇게 완성된 2차 분석 결과를 다문화 교육 전공 교수 3인

과 동일 전공 박사 과정생 10인이 참석한 논문 연구 세미나에서 공개발표를 진행해 

연구자와 공동 연구자가 미처 발견하지 못한 논리적 오류나 편견을 바로잡고자 하

였다. 질적 연구를 주로 진행하는 세미나 참석자들은 질적 분석 결과가 작위적이라 

것과 학습자의 내면적 변화를 지나치게 계량화하였다는 지적을 하였다. 이를 수용하

여 학습자의 변화에 대한 본질적 이해를 구체화하는 방향으로 수정하였다.
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1) 과정일지에 나타난 학습자의 학습 전 상호문화적 인식

소통 중심 다문화 교육의 1, 2단계 과정일지(process log)를 분석하여 학습자의 학

습 전 상호문화적 상황에 대한 인식과 다문화 사회에 대한 인식을 살펴보고자 한다. 

1단계에 학습자들은 “서로를 이해한다는 것”을 주제로 복합 양식 자료인 애니메

이션 『폭풍우 치는 밤에』를 시청하고 학습을 진행하였다. 이때, 영상에 대한 표면

적 이해를 묻는 내용에 대한 답변은 제외하고 문항 3의 대답을 통하여 학습자의 학

습 전 상호문화 감수성을 분석해보고자 한다. 구체적인 발문은 다음과 같다.

 

3. 우리가 본 영상에서 “가부”와 “메이”는 종족, 겉모습, 식습관, 성격 등 모든 것이 
다른데도 불구하고 진정한 친구가 되었습니다. “가부”와 “메이”처럼 나와 성격, 인종, 
종교, 문화가 완전히 다른 사람과 친구가 된다면 나는 어떻게 행동할까요? 자유롭게 
적어봅시다.

이문화 상황에서 ‘친구가 된다면’이라는 발문은 학습자가 어떻게 상호문화적 

소통을 할 것인지 알아보기 위한 질문이다. 학습자에게 써야 할 구체적인 분량은 정

해주지 않았으며, 3~5줄 정도로 자유롭게 서술하였다. 학습자들이 텍스트를 통하여 

바람직하다고 생각하는 상호문화적 소통 자세를 학습하였으나, 첫 시간에는 학습의 

내용이 영향을 끼치는 것과 동시에 자신이 가지고 있던 상호문화 감수성이 글에 발

현된다고 판단하였다. 

문항 3의 학습자 답변 자료를 반복 코딩을 거쳐서 질적으로 분석하고 범주화하여 

학습자들의 학습 전 상호문화적 소통에 대한 인식의 범주 분석하였다. Excel 프로그

램을 활용하였으며, 1차 코딩은 원자료를 분석 가능한 진술문 형태로 변환하여 정리

하였다. 이 과정에서 174개의 진술문을 도출하였다. 학습자의 진술문은 174개로 도

출되었으나 대부분 내용이 동일한 의미를 내포하는 경우가 많아 범주들을 하위 범

주별로 묶어 다시 상위 범주로 묶는 과정은 거치지 않고 2차 코딩까지만 진행하였

다. 2차 코딩에서는 유사한 의미를 내포하는 진술문끼리 하나의 진술문으로 통합하

여 5개로 범주화하였다. 귀납적 분석을 통하여 도출된 범주를 Chen & 
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Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요소와 참조한 결과 ‘개방성

(Open-Mindedness)’, ‘판단유예(Non-Judgment)’, ‘공감(Empathy)’ 등의 세 가

지 요소의 성격을 지닌 범주를 발견할 수 있었다. Chen & Starosta(1997)의 이론을 

염두에 두고 상위 범주로 도출하지 않은 이유는 학습자의 답변에 모든 상호문화 감

수성 요소가 나타나지 않았고, 모든 범주에 해당한다고 할 수도 없었기 때문이다. 

그래서 범주에 대한 설명할 때 따로 첨언하고 범주화에는 반영하지 않았다. 구체적 

내용은 다음 <표 Ⅳ-25>과 같다. 

범주 진술 예시 
진술 

개수(%)

㉮ 서로 다른 문화가 함께하는 초반의 
어려움 인식

처음에는 어색하고 편견이 있을 수 있음. 

또는, 나와 다른 것을 이해하는 것이 

어려움,

47개 

(27.65%)

㉯ 상대 문화에 대한 개방적 자세
처음에는 다툴 수도 있겠지만 서로 대화를 

통해 이해할 수 있을 것이라고 생각함.

36개

(21.18%)

㉰ 나와 타자의 문화 존중
서로의 문화를 존중하고 타협하는 것이 

필요함.

42개

(24.71%)

㉱ 상대 문화를 배우려는 노력

각자의 문화와 성격, 가치관, 개성이 다르

므로 서로를 배워가며 이해하면 된다고 

생각함. 

28개

(16.47%)

㉲ 편견 없는 객관적 관점
가부와 메이가 어둠 속에서 서로를 이해

한 것처럼 편견 없이 이해하려고 노력함.

17개

(10.00%)

합계
174개

(100%)

<표 Ⅳ-25> 학습자의 학습 전 상호문화적 소통에 대한 인식의 범주 

첫 번째 범주인 ㉮ “서로 다른 문화가 함께하는 초반의 어려움 인식”은 학습자

가 상호문화적 소통상황에 대해서 낯설고 어려워하고 있음을 보여주는 범주이다. 

174개의 진술 예시 중에서 47개 27.65%로 가장 많이 도출되었다. 학습자들은 ‘낯선 

상황’과 마주하는 것 자체에 대한 두려움과 함께 그 대상이 나와 문화적 차이가 

클 때 더 어렵다고 느끼고 있었다. 학습자의 진술을 문장 단위로 끊어서 코딩하기 

전에 전체 내용을 보면, 주로 ㉮에 대한 진술을 하고 이어서 나머지 ㉯~㉱의 진술의 
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범주가 결합하여 나타났다. 이를 통하여 학습자들은 소통 중심 다문화 교육 이전에 

‘상호문화적 소통상황’ 그 자체에 대한 두려움을 가지고 있고 이를 솔직하게 표

출했다는 사실을 알 수 있다.

㉯ “상대 문화에 대한 개방적 자세”는 학습자가 상호문화적 소통상황에서 상대 

문화나 가치관을 이해하기 위하여 열린 자세로 다가가야 함을 인지하고 있다는 것

을 의미하는 범주이다. Chen & Starosta의 상호문화 감수성 구성요소 중 ‘개방성

(Open-Mindedness)’에 해당하며 학습자들이 상호문화적 소통 시에 필요한 기본적 

자세가 무엇인지 이미 어느 정도 인지하고 있었다는 것을 의미한다. 특이사항은 ㉮

의 진술의 범주와 결합하여 나타난 경우가 가장 많다는 것이다. 학습자들의 실제 진

술문을 예로 들어 살펴보자(밑줄은 연구자).

  E201 학습자 -  처음엔 나와 다른 사람을 이해할 수 없겠지만 대화를 통해 조금씩

                  그 사람을 이해할 수 있을 것 같다.
  F208 학습자 -  문화적 차이가 클 것이기 때문에 어렵지만 서로와 서로의 문화에
                 대한 충분한 이해가 필요하고 많은 대화를 통해 서로를 이해하기
                 위해 노력해야 할 것입니다.

E201 학습자의 경우 소통의 초반 어려움을 솔직히 토로한 후 “대화”라는 개방

적 자세로 상대와 소통한다면 이 가능하다는 것을 서술한다. F208 학습자의 경우에

도 문장을 끊지 않고 길게 서술하였으나 의미로 진술문을 구분하면 학습자가 이문

화 상황에 대한 어려움에도 불구하고, “대화”라는 개방적 자세를 취해야 함을 인

지하고 있음을 알 수 있다. 

㉰ “나와 타자의 문화 존중”은 학습자가 상호문화적 소통상황에서 상대 문화나 

가치관을 존중하는 기본자세에 대하여 인지하고 있다는 것을 의미하는 범주이다. 이 

범주 역시 Chen & Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요소 중 ‘개방성’에 해

당한다. 총 36개의 진술문을 도출하여 두 번째로 많은 24.71%에 해당한다. ‘개방

성’에 해당하는 범주만으로 따져 보았을 때는 44.82%에 해당하여 학습자의 절반 

정도가 상호문화적 소통상황에 대한 두려움에도 불구하고, 개방적 자세를 취해야 한

다는 것을 학습 이전에도 이해하고 있었다는 것을 의미한다.
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㉱ “상대 문화를 배우려는 노력”은 상호문화적 소통상황에서 상대 문화나 가치

관에 대한 수용의 정도를 높이기 위해서는 일정한 수고가 필요하며, 이러한 과정을 

통하여 서로에 대한 이해가 깊어진다는 것을 학습자들이 이해하고 있음을 의미하는 

범주이다. 타문화에 대한 표면적 이해가 아닌 상대의 관점에서 생각할 수 있는 기초

를 마련할 수 있는 “배움”이라는 요소로 인하여 Chen & Starosta의 상호문화 감

수성 구성요소 중 ‘공감(Empathy)’에 해당한다. 상대 문화를 자신의 문화와 대등

한 눈높이에 두고 수용하거나 이해하기 위해서는 존중도 필요하지만 그 전에 상대 

문화에 대해서 “알아가려는 노력”이 필요함을 학습자들이 학습 전에 인지하고 있

었다는 것을 의미한다. 학습자들의 실제 진술문을 예로 들어 살펴보자. 

  F130 학습자- 나와 다른 것에 대해서 조금은 받아들이기 힘들 수 있을 것 같다. 
               하지만 친구의 입장에서는 나 역시 다른 사람이라고 느껴질 수 있다는
               것을 고려하여서 친구에 대해 알아가려고 노력할 것이고, 이해가
               안되더라도 있는 그대로를 인정하려고 노력할 것이다(밑줄은 연구자).

F130 학습자의 경우 자신과 다른 문화를 수용하는 것에 대한 어려움을 인정하면

서도, 상대방의 입장도 동시에 고려하여 서로를 알아가는 과정이 필요함을 서술하고 

있다. 상대의 입장을 고려한다는 것이 공감의 기본요소임을 염두에 두었을 때, 위 

학습자는 상호문화 감수성 중 수용에 의미를 더 두고 있는 ‘개방성’보다는 이보

다는 심층적 이해를 지향하는 ‘공감’에 해당한다는 것을 이해할 수 있다. 

㉲ “편견 없는 객관적 관점”은 상호문화적 소통상황에서 상대 문화나 가치관에 

대하여 주관적 입장에서 성급하게 판단하지 않는 것을 의미하는 범주이다. 이는 반

차별, 반편견의 태도를 지향하는 Chen & Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요

소 ‘판단유예(Non-Judgment)’에 해당한다고 할 수 있다. 다른 범주들에 비하여 상

대적으로 적은 17개 10%의 진술문이 도출된 이유는 이 범주가 학습 전 사고가 아닌 

학습의 결과에 해당하기 때문이다. 대다수 학습자가 이미 자신이 생각하고 있던 

‘상호문화적 소통상황’에 대한 인식을 서술한 것과 달리 이 범주의 진술문에는 

텍스트의 내용이 포함되어있다. 학습자들의 실제 진술문을 예로 들어 살펴보자. 
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  G203 학습자 - 가부와 메이가 친구가 될 수 있었던 것은 서로 얼굴도 못 보고 목소리만
                들었던 환경에 있다고 생각한다. 캄캄한 밤이 서로에 대한 편견을 없애 준
                것처럼 서로 이해하려고 노력할 것이다(밑줄은 연구자). 

G203 학습자의 진술문을 살펴보면 애니메이션의 상황인 ‘폭풍우 치는 밤에’라

는 배경에 대한 설명이 나온다. 학습자들은 서로에 대한 어떠한 정보도 알 수 없는 

캄캄한 밤이 Rawls, J.(1993)가 정의론에서 주장한 “무지의 장막(veil of 

ignorance)”과 같은 역할을 하고 있다고 판단한 것이다. 서로에 대한 아무런 정보 

없는 편견 없는 태도가 진심을 나누는 친구가 될 수 있는 조건이었다는 것을 이해

하고 이를 진술에 반영하고 있다. 

학습자들의 1단계 과정일지에 나타난 학습자의 학습 전 상호문화적 소통에 대한 

인식의 범주를 종합하여 설명하면 다음과 같다. 첫째, 학습 전 학습자는 Chen & 

Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요소 중 ‘개방성(Open-Mindedness)’에 대하

여 가장 민감하게 인식하고 있었다. 이를 통하여 학습자들이 ‘상호문화적 소통상

황’ 자체 대하여 두려움과 어려움을 느낌에도 개방적 자세로 상대와 소통하겠다는 

긍정적 의지를 갖고 있다는 것을 파악할 수 있었다. 둘째, Chen & Starosta(1997)의 

상호문화 감수성 구성요소 중 ‘판단유예(Non-Judgment)’에 해당하는 범주를 통하

여 수업의 효과를 확인할 수 있었다. 1회의 수업에 불과했으나 학습자의 실제 진술

문을 통하여 복합 양식 자료의 활용 목적을 이해하고 상호문화 감수성을 학습하고 

있다는 것을 확인할 수 있었다. 

다음으로, 2단계 주제인 “내가 나와 마주하기”의 문항 4에 대한 질적 분석을 

진행한다. 구어 자료인 <연설 동영상>을 시청하고 학습을 진행하였다. 2 차시 학습

은 학습자의 자아존중감 향상과 자기 이해를 향상하기 위하여 진행되었으며, 과정일

지의 문항에서 학습자의 상호문화 감수성이 직접적으로 표출되지 않는다. 또한, 몇

몇 연구 참여자들이 2단계 1~3번에 해당하는 진술 내용은 개인적으로 민감한 부분

을 솔직히 담았기 때문에 비공개할 것을 요청하여 문항 4에 대한 답변만을 코딩하

였다. 구체적인 발문은 다음과 같다.
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4. 우리나라는 ‘다문화 사회’에 진입했다고 생각하나요? 조별 토의를 하고, 내용을
 이유와 함께 적어봅시다.

 

앞선 문항 3의 학습자 답변 자료가 ‘개별학습’의 결과물을 코딩하여 진술문이 

많았던 것과는 달리 문항 4는 조별 토의를 통한 ‘협력학습’의 결과물을 코딩하였

기 때문에 한 반에 5개 조씩 총 15편의 자료만을 분석하였다. 우리나라가 ‘다문화 

사회’에 진입하였다고 생각하는 자료와 그렇지 않은 자료로 나눈 뒤, 분석 가능한 

진술문 형태로 변환하여 정리하고 동일한 의미를 포함하는 진술문끼리 통합하였다. 

그 결과, 우리 사회는 ‘다문화 사회이다’에 해당하는 조별 자료는 9개로 60%가 

동의했고, 우리 사회는 ‘다문화 사회가 아니다’에 해당하는 자료는 6개로 40%가 

동의하였다. 두 의견 모두 이유에 따라 ‘다문화 사회’에 대한 ‘표면적 이해’와 

‘심층적 이해’로 구분하였으며, 이를 정리한 내용은 다음 <표 Ⅳ-26>과 같다.

<표 Ⅳ-26> 학습자의 학습 전 다문화 사회에 대한 인식

다문화 사회이다 (60%) 다문화 사회가 아니다 (40%)

표면적 이해

⇩

 
심층적 이해

㉮ 다른 인종이나 문화를 가진 사람들이 
따로 모여 살고 있음
( 차이나타운, 이슬람 사원 등).

Ⓐ 우리나라는 90% 이상이 단일민족으로 

구성되어 있어서 다문화 사회라 할 

수 없음. 

㉯ 세계화 시대에 진입하여 많은 외국인이 
우리나라에 정착하고 반대의 경우도 
많이 존재함.

Ⓑ 타문화에 대한 편견과 차별이 사회에 

만연함.

㉰ 다양한 문화적 교류를 통하여 다문화 
사회에 진입함.

Ⓒ 타문화 사람들을 평등한 사회 구성원

으로 존중하지 못함.

㉱ 다문화 사회에 진입하였으나 이에 대한 
공동체의 인식은 부족함. 

Ⓓ 타자나 타문화를 존중하기 위한 사회적 

논의가 활발하지 못함.

㉲ 다양한 문화의 공존을 위한 사회적 
제도가 갖추어져 있고 다문화 사회를 
위한 교육을 진행하고 있음.

‘다문화 사회’에 대한 ‘표면적 이해’는 학습자들의 의견에 대한 이유가 일차

원적이거나 단순할 때 해당한다. 이와 반대로, ‘심층적 이해’는 학습자들의 의견

에 대한 이유와 근거가 타당한 경우가 해당한다. 이는 학습자가 현재 우리나라를 
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‘다문화 사회’가 ‘맞다’ 혹은 ‘아니다’라고 판단하는 것과는 별개의 문제로 

주장에 대한 심층적 사고의 결과가 나타나거나 타당한 근거를 들고 있는지로 판단

하는 문제이다. 

우선, ‘다문화 사회이다’라고 판단한 학습자들의 이유를 살펴보면, ㉮~㉲로 다

섯 가지로 구분할 수 있었다. 표면적 이해에는 ㉮와 ㉯가 해당한다. ㉮ “다른 인종

이나 문화를 가진 사람들이 따로 모여 살고 있음”이라는 진술은 물리적인 예시에 

국한하여 다문화 사회에 진입하였다고 판단하는 행위에 해당한다. 이는 ㉯ “세계화 

시대에 진입하여 외국인이 우리나라에 정착하고 반대의 경우도 많이 존재함.”도 마

찬가지이다. 2장에서도 밝혔듯이 ‘다문화’란 단순히 인종이나 민족, 국가 등에 국

한한 의미가 아닌 더 다양하고 폭넓은 다양성을 내포하는 개념이다. 그럼에도 불구

하고 학습자들이 인종에 국한하여 다문화 사회 진입 여부를 판단하는 것은 학습 전 

학습자의 다문화 사회에 대한 인식이 표면적 이해에 그쳤다는 것을 의미한다. 

심층적 이해에는 ㉰~㉲가 해당한다. ㉰ “다양한 문화적 교류를 통하여 다문화 

사회에 진입함.”은 표면적 이해와 심층적 이해 경계에 있는 진술 내용으로 학습자

들이 ‘다문화 사회’의 가치가 눈에 보이는 물리적이고 가시적인 가치가 아닌 정

신적이고 비가시적인 가치임을 이해하고 있다는 것을 의미하는 진술에 해당한다. ㉱ 

“다문화 사회에 진입하였으나 이에 대한 공동체의 인식은 부족함.”은 우리 사회에 

대한 비판적 성찰이 담겨 있는 진술이다. ‘다문화 사회’에 진입하였음은 인정하지

만, 아직은 이에 대한 사회적 합의가 부족하여 공동체의 인식이 높지 않음을 가리킨

다. ㉲ “다양한 문화의 공존을 위한 사회적 제도가 갖추어져 있고 다문화 사회를 

위한 교육을 진행하고 있음.”은 ㉱와는 다르게 현재 우리 사회를 긍정적으로 인식

하며 구체적인 예를 들어 왜 ‘다문화 사회’인지를 밝히고 있다. 현재 사회를 긍정

적으로 평가한 부분이 심층적 이해에 해당하는 것이 아니라 현재 사회의 공적 제도

나 교육 현황에 대한 관심과 이해가 드러나 있기 때문에 심층적 이해에 해당하는 

것이다.

‘다문화 사회가 아니다’라고 판단한 학습자들의 이유는 Ⓐ~Ⓓ로 네 가지로 구

분하였다. 표면적 이해에는 Ⓐ가 해당한다. Ⓐ “우리나라는 90% 이상이 단일민족으

로 구성되어 있어서 다문화 사회라 할 수 없음.”은 낮은 수준의 상호문화 감수성에 

해당하는 진술 내용이다. 2006년 정부에서 “다문화 다민족 사회로의 전환”을 선포
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한 지 약 15년이 흘렀음에도, 우리 국민의 무의식에 깊게 자리하는 단군의 후손인 

단일민족이라는 의식이 반영되어 있다는 방증이기도 하다. 이러한 부분이 일부 학습

자의 사고에 남아 학습 전 사고로 표출된 것으로 이해하였다.

심층적 이해에는 Ⓑ~Ⓓ가 해당한다. 다문화 사회가 아니라고 판단한 학습자의 대

부분이 이에 심층적 해당한다는 것은 학습자들의 다문화 사회에 대한 이해나 인식

이 낮지 않고, ‘이상적 다문화 사회’에 대한 잣대가 높다는 것을 의미한다. Ⓑ 
“타문화에 대한 편견과 차별이 사회에 만연함.”은 학습자들이 우리 사회의 현상에 

대한 관심이 높으며 이를 비판적으로 이해하고 있음을 의미한다. 또한, 이와 같은 

맥락으로 Ⓒ “타문화 사람들을 평등한 사회 구성원으로 존중하지 못함.”도 우리 

사회의 공동체 구성원들의 실제적 행동에 대해서도 비판적으로 인식하고 있음을 의

미한다. Ⓓ“타자나 타문화를 존중하기 위한 사회적 논의가 활발하지 못함.”은 앞

선 진술들이 현상에 대한 비판적 이해를 토대로 하는 것과 달리 구체적 대안까지 

내포하고 있음을 의미한다. 이를 통하여 학습 전 학습자의 다문화 사회에 대한 인식

의 수준이 높으며 그 잣대도 엄격하다는 것을 이해할 수 있었다.

학습자들의 2단계 과정일지에 나타난 학습자의 학습 전 다문화 사회에 대한 인식

의 양상을 종합하여 설명하면 다음과 같다. 첫째, 대다수 학습자가 우리 사회가 

‘다문화 사회’에 진입하였다는 것을 이해하고 있으며, 이를 판단하는 기준도 엄격

하고 수준이 높다는 것이다. 둘째, 학습자의 다문화 사회에 대한 인식 수준은 3가지 

정도로 분류할 수 있었다. ‘사회의 가시적인 현상만을 이해하는 표면적인 이해 수

준’과 ‘사회를 비판적으로 인식하는 수준’의 학습자가 대부분을 차지하였으나, 

‘사회를 비판적으로 인식하고 대안을 제시하는 수준’ 높은 수준의 학습자도 일부 

존재하였다. 

2) 비평적 에세이(critical essay) 분석 

소통 중심 다문화 교육의 3단계에서 도출된 비평적 에세이(critical essay)를 분석

하여 학습자들이 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하여 다문화 사회를 살아가는 

‘사회 구성원’에게 필요한 자세를 어떻게 모색하였는지 살펴보고자 한다. 

3단계에는 “우리의 사회를 바라보기”를 주제로 서사 텍스트 자료인 『씬짜오, 



- 187 -

씬짜오』를 미리 배포하여 읽게 한 이후 학습을 진행하였다. 2장에서 제시한 소통 

중심 다문화 교육을 위한 서사 텍스트의 ‘사회해석 기제’ 3단계를 토대로 하여 1

번 문항은 첫 번째 단계 “텍스트 내 작중인물과 텍스트 세계 내 사회의 상호관계

를 해석하여 사회의 암묵적 준거와 편견 인식하기”를 유도하고, 2번 문항은 두 번

째 단계 “작가와 창작 당대 사회의 상호관계를 해석하여 자신의 가치관 세우기”

를 유도한다. 그러나 1, 2번 문항은 제외하고 세 번째 단계 “독자와 텍스트 수용 

당대 사회의 상호관계를 해석하여 바람직한 공동체 모색하기”가 적용된 문항 3의 

비평적 에세이만을 분석의 대상으로 삼았다(장현정, 2022b). 문항 3의 성격이 사회해

석 기제 세 번째 단계에 해당하면서도, 이미 앞서 배운 내용을 종합하는 역할을 하

고 있기에 모든 문항을 코딩하는 것은 의미 중복에 해당하기 때문이다. 구체적인 발

문은 다음과 같다. 

3. 소설을 통해 생각한 내용을 바탕으로, ‘다문화 사회’를 살아가는 ‘사회 구성원’에게 
필요한 자세와 마음가짐을 이유와 함께 적어봅시다. (500자 내외). 

이번 분석의 특징은 조별로 진행한 협력적 글쓰기의 결과물 15편을 대상으로 분

석을 진행하였다는 것이다. 앞서 밝힌 바와 같이 ‘협력학습’을 통하여 소통 중심 

다문화 교육의 제 차원 중 ‘상호작용을 통한 공동체 문화 형성’을 더 활성화하

고자 하였다. 또한, 마지막 의견제시형 에세이(opinion essay)와의 차이점이나 상호

문화 감수성의 변화 과정에 대한 이해를 높이는 ‘중간 점검 결과물’의 성격을 

갖는다. 

연구자가 학습자들의 에세이를 반복적으로 읽고 분석하여 ‘핵심 주장-내용 요약

-실제 글’의 순서로 정리하였으며, 연구자가 생각하는 각 글의 중심 내용을 제목으

로 만들어 제시하였다. 그리고 학습자의 글에 텍스트를 근거로 활용한 유형을 3가지

로 나누어 분석하였다. 첫 번째 유형은 학습자가 문제해결에만 집중하여 소설 텍스

트의 내용을 글에 활용하지 않은 경우가 해당한다. 두 번째 유형은 텍스트에 대한 

표면적 이해를 근거로 사용하여 다문화 사회의 대안을 모색한 경우이다. 끝으로 텍

스트에 대한 심층적 이해를 통하여 우리 다문화 사회의 대안을 모색한 경우이다. 연
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구자는 교수·학습 설계 시에 학습자가 텍스트 내적 해석과 외적 해석(작가가 경험

한 사회→독자의 현재 사회)을 단계적으로 진행하여 사회에 대한 비판적 인식을 높

이고 현실의 대안을 모색할 수 있도록 계획하였다. 그러나 이 부분이 실제 비평적 

에세이에서는 해석 기제 활용을 명확히 나눌 수 있는 정도로 표현되지 않고 표면적 

이해와 심층적 이해 정도로 구분할 수 있는 정도로만 표현되었다. 구체적 내용은 다

음 <표 Ⅳ-27>과 같다. 

<표 Ⅳ-27> 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용한 유형47)

텍스트 활용 유형 해당 결과물

(1) 텍스트의 내용을 활용하지 않은 경우 E1, E2, F4, G1

(2) 텍스트에 대한 표면적 이해를 토대로

   다문화 사회의 대안을 모색한 경우 
E5, G2, G4, G5, F5

(3) 텍스트에 대한 심층적 이해를 토대로

   다문화 사회의 대안을 모색한 경우 

E3, E4, F1, F2, F3, 

G3

첫 번째는 ‘텍스트의 내용을 활용하지 않은 경우’이다. 위의 문항 3의 내용을 

통해서도 알 수 있듯이, 사회 구성원에게 필요한 자세를 “소설을 통해 생각한 내용

을 바탕으로,”라고 조건을 명시하고 있음에도 학습자들은 “필요한 자세”에만 집

중하여 글을 서술하였다. 이를 가지고 수업의 효과 유무를 판단할 수는 없으며, 그 

이유에 대해서 학습자들의 글을 통하여 유추하는 것에 의미가 있다고 판단하였다. 

E1, E2, F4, G1조의 글이 이에 해당하고 본고에서는 E1 조과 G1 조의 글을 소개하

고자 한다.

우선 살펴볼 E1조의 글은 서사 텍스트를 예시나 근거로 사용하지 않은 대신 학

습자의 배경지식을 활용하여 주변에 있는 실제 예를 가지고 왔다는 특징이 있다. 전

체 연구 참여자의 글 중 ‘현재 사회의 사실적 예’를 가장 구체적으로 든 경우라

고 할 수 있다. 이 조의 학습자들은 이미 우리 다문화 사회에 대하여 비판적 인식을 

47) 서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용한 세 가지 유형에 해당하는 결과물 중에 각 2편씩 선

택하여 내용을 제시하고자 한다. 
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하고 있었기 때문에 소설 속 내용을 활용하지 않았을 수 있다는 것을 추측할 수 있

었다. 다만, 아쉬운 점은 실제적(authenticity)인 예를 근거로 들어 주장을 펼친 것과

는 달리 적절한 인과관계를 활용한 논지를 펼치지는 못하였다는 것이다. 

E1 조 : 사회 변화를 위한 이원적 노력 주장 (868자)

핵심 주장 개인적 차원과 사회적 차원의 이원적 노력 필요

내용 요약

① 사회적 소수자에 해당하는 외국인들에 대한 실질적 지원 대안을 모색함. 

외국인이 현재 우리나라에서 ‘고강도 노동 대비 저임금’을 받고 있다는 것을 이해하고 

있으며 일자리의 질을 높여야 한다는 것을 지적함. 

② 안산의 고려인 공동체인 ‘땟골 마을’을 언급하며, 외국인 공동체에 대한 지원을 

언급함. 

실제 글

(밑줄은 

연구자)

 (중략) 개인적 차원과 사회적 차원의 노력을 통해 다문화 사회의 편견을 해결하기 위해 

사회구성원들을 교육해야 한다. 우리는 편견을 학습하였기 때문에 당장 개인적 노력만으

로는 해결이 되지 않는다고 생각한다. 현재 우리나라에 있는 외국인은 취업이 한정되어 

있다. 그들은 힘든 노동과 같이 자격증 없이 얻을 수 있는 직업만 구할 수 있다. 사회적

으로 인정을 받는 직업은 외국인에게 기회가 주어져 있지 않다. 외국인의 일자리가 더욱 

확대된다면 능력 있는 외국인을 통해 편견이 더욱 사라지게 될 것이다. 

 외국인 공동체를 지원해주면 우리 사회의 편견이 없어질 수 있다. 예를 들어 안산의 

땟골 마을은 러시아에서 이주한 고려인들끼리 정착한 마을이다. 그곳에서는 모두가 

고려인이기 때문에 고려인에 대한 편견이 없다. 이처럼 사회에서 같은 특성을 가진 

사람끼리 공동체를 형성하면 결속이 강화되어 서로에 대한 편견이 없을 것이다(잘못된 

인과관계의 오류에 해당함- 연구자 의견). (중략)

 

위 E1조 학습자들은 “개인적 차원과 사회적 차원의 이원적 노력”이 사회변화

를 위하여 필요하다고 주장한다. 사회적 차원의 노력이 필요한 이유의 근거로 두 가

지 예를 들고 있다. 첫 번째로 제시한 외국인 노동자에 대한 취업이 한정되어 있어 

그들에 대한 지원을 통하여 그들의 일자리의 질이 높아진다면 그들에 대한 편견이 

사라질 것이라는 내용을 통하여 ‘다문화 사회의 고용 구조의 불합리성을 이해하고 

해결책을 제안’하고 있음을 이해할 수 있었다. 문제는 두 번째 문단의 내용이다. 

고려인이 사는 땟골 마을의 예를 들면서 같은 문화를 가진 구성원들이 모여 있어 

편견이 존재하지 않으므로 이러한 공동체를 지원하면 결속이 강화되어 편견이 줄어

들 것이라고 주장하고 있다. 하지만 이는 잘못된 인과관계의 오류에 해당하는 주장
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이다.

만약 이 연구의 목적이 학습자의 쓰기 능력 측정에 있었다면, 위의 글은 평가 기

준에서 좋지 못한 점수를 받았을 것이다. 그러나 ‘다문화 교육’의 관점에서 평가

하자면 위의 학습자들은 다문화 사회의 현실에 대한 관심이 높고, 실제적 예와 대안

을 모색하고 있다는 점에서 높게 평가할 수 있다. 이 부분은 연구자가 질적 분석을 

하는 근본적 이유에 해당한다. 다문화 교육의 성과를 단순히 양적으로, 그리고 균일

한 기준만으로는 학습자의 변화를 확인할 수 없다는 방증이기 때문이다.

G1 조 : 이타적 태도의 공동체 문화 (534자)

핵심 주장  윤리적 기준을 지키며, 서로를 배려하고 이해하는 공동체 정신을 강조  

내용 요약

① 다양한 문화가 공존하기 위해서는 윤리적 기준을 만족하는 문화에 대하여 이타적 

태도를 바탕으로 수용하고 존중할 수 있음.

② 과거 흑인에 대한 인권 차별과 현재 우리 우리나라의 동남아시아 인에 대한 괴롭힘을 

옳지 않은 예로 들어 설명함. 

실제 글

(밑줄은 

연구자)

 (중략) 올바른 다문화 사회가 되려면 사회 구성원들이 문화를 윤리적인 관점에서 수용하

고, 서로를 배려, 존중하며 이타적 태도를 바탕으로 공동체 정신을 가지는 자세를 취해야 

한다. 우리나라보다 훨씬 다문화 사회인 백년 전 미국에서는 흑인들의 인권을 존중해주지 

않는 일이 자주 일어났다. (중략). 흑인을 동등한 사람으로 생각하지 않고 노예로 물건처

럼 생각하는 편견이 있었기 때문이다. 백인인 자기들만 옳고 윤리적으로 옳다고 생각해서 

그 사람들을 괴롭히고 무시한 것이다. 지금 우리나라 사람들도 베트남이나 태국 같은 동

남아시아 사람들을 무시하고 힘든 일만 많이 시킨다(잘못된 인과관계의 오류에 해당함- 

연구자 의견). 이를 지양하고 그 사람들과 문화를 존중하고 이타적 태도로 공동체 문화를 

만들어 가야한다. 

 

다음으로 연구자는 G1 조의 글에 참여자들이 글의 처음과 끝에서 강조하고 있는 

“이타적 태도의 공동체 문화”라는 구절을 제목으로 삼고, 내용을 요약 제시하였

다. 위 내용을 살펴보면, 학습자들이 텍스트의 내용을 근거로 활용하지 않는 대신에 

미국과 현재 우리 사회의 예를 사용하고 있다. 그리고 “윤리적인 관점” 또는 “윤

리적 기준”을 강조하고 있는데 이 부분에서 약간의 논리적 오류가 존재한다. 미국

의 백인들이 흑인의 인권을 존중하지 않았으며, 이는 자신만이 옳다는 윤리적으로 

옳지 못한 가치관에서 근거한다는 학습자의 의견은 옳다. 그러나 이 대목을 현재 우
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리 사회로 가지고 왔을 때 현실 인식의 오류가 나타난다. “지금 우리나라 사람들도 

베트남이나 태국 같은 동남아시아 사람들을 무시하고 힘든 일만 많이 시킨다.”라는 

의견은 우리가 윤리적 기준을 지키지 않아서 일어나는 일이 아니기 때문이다. 

E1 조와 G1 조의 글에서 공통적으로 나타나는 문제는 학습자들의 상호문화적 인

식이나 사회에 대한 관심이 낮은 수준이 아닌데도 논리적으로 부정확한 논증을 펼

친다는 것이다. 연구자는 이를 현재 우리 다문화 교육의 문제에서 찾고자 한다. 지

금까지 학습자에게 흥미 위주의 혹은 일회성, 이벤트성의 다문화 교육이 이루어지다 

보니 학습자들에게 정확한 정보를 전달하지 못하였기 때문에 일어난 일이라고 유추

하였다. 

서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용한 유형 두 번째는 ‘텍스트에 대한 표면적 

이해를 토대로 다문화 사회의 대안을 모색한 경우’이다. 학습자들이 텍스트의 내용

을 약간 언급하거나 혹은 서사 텍스트에 대한 외적 해석을 통하여 학습자의 현재 

사회를 성찰했다고 보기 어려운 경우가 이에 해당한다. 에세이에 소설의 내용을 언

급한 것만으로 수업의 효과가 충분히 나타났다고 보기 어렵고, 이에 해당하는 학습

자들이 명시적으로 드러나는 사실만을 언급하는 정도에 그치고 있기 때문이기도 하

다. E5, G2, G4, G5, F5 조의 글이 이에 해당하고 본고에서는 F5 조와 G2 조의 글

을 소개하고자 한다.
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F5 조 : 개성을 존중하는 공동체의 화합 (542자)

핵심 주장
 개개인의 삶과 문화를 존중하고 동시에 서로의 차이를 인정하는 어우러짐이 

중요함.

내용 요약

① 다양한 문화의 공존을 위해서는 서로의 문화를 존중하여 차이가 있다는 것을 아는 

정도에서 그칠 뿐 자신의 문화를 상대에게 강요하면 안 됨.

② ‘베트남 전쟁’에 대한 등장인물의 각자의 입장을 모두 이해하고 존중해야 함을 

서술함. 

실제 글

(밑줄은 

연구자)

 좋은 사회가 되려면 공동생활을 통해서 화합하며 살아가야 한다. (중략) 현대사회는 

다문화 사회이기 때문에 한 사회 속에 다양한 문화가 어우러지기 위해서는 서로 간에 

문화적 차이를 수용하는 태도가 필요하다. 그러나 때때로 서로 간의 신념의 차이로 

인해 도저히 상대 문화를 수용할 수 없는 상황이 생기기도 한다. 이때 다문화 사회를 

살아가는 사회 구성원들은 차이가 존재한다는 사실 자체를 받아들이되, 각자의 문화를 

강요하지 말아야 한다. 

 소설 속에서 주인공 가족과 응웬아줌마 가족은 각자의 입장을 강요해서 사이가 멀어

진다. 베트남 전쟁은 한국이 베트남인들을 죽게 한 것이 심각한 잘못이었다. 그런데 

주인공 아빠의 말처럼 한국 사람들이 많이 죽기도 했다. 주인공 아빠만 무조건 잘못

되고 나쁘다고 할 수는 없다고 생각한다.(이후의 논리에 대한 구체적 설명의 부족: 

연구자의견) 결론적으로 사회 구성원은 개개인의 삶과 문화를 지키는 동시에 서로 간의 

소통을 통해서 각자의 차이를 인정하여 다양한 문화가 어우러지는 공동체를 이끌어 

가야 한다.

 

예로 든 F5 조의 글을 통하여 먼저 살펴보려 한다. 연구자는 “개성을 존중하는 

공동체의 화합”이라는 제목을 부여하였다. 학습자들이 문화적 차이에 대한 인정을 

강조하고, 차이가 있을지라도 이를 있는 그대로 받아들여야 함을 강조하고 있기 때

문이다. 서로 다른 관점과 가치관이 모두 존재해야 한다는 주장의 근거로 주인공 아

빠의 생각도 일정 부분 옳다고 서술한다. ‘베트남 전쟁’에 대한 가치판단은 학습

자들의 말대로 각자 입장에 따라 달라질 수 있다. 그리고 대다수 학습자가 주인공 

아빠의 생각과 가치관에 대하여 비판한 것과는 대조적으로 등장인물들의 서로 다른 

관점을 이해하기 때문에 이 점은 높게 평가할 수 있다.

그러나 정말로 “주인공 가족과 응웬 아줌마 가족은 각자의 입장을 강요해서” 

사이가 멀어졌다는 것은 텍스트에 대한 심층적 이해가 이루어지지 못했음을 보여주

는 서술이다. 소설 속에 서로의 입장을 강요한 부분은 나오지 않으며 서로의 사이가 

멀어질 수밖에 없던 것에는 더 복잡한 이유가 존재한다. 이를 근거로 들어 서로를 

차이를 인정하고 어우러지는 공동체를 만들어야 한다는 것은 논리적 비약이 심한 
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주장이 된다. 앞서 소개한 E1 조나 G1 조의 글과 마찬가지로, 이 글을 F5 조의 학

습자들이 수업을 통하여 상호문화 감수성에 필요한 요소를 충분히 학습하지 못하였

다는 증거물로 사용할 수는 없다. 이는 학습자들의 글을 논리적으로 구성하고 쓰는 

능력이 부족하여 사회에 대한 비판적 해석과 대안을 논리적으로 표현하지 못한 증

거에 해당한다.      

G2 조 : 우리 문화의 자긍심을 유지한 타문화 수용 (534자)

핵심 주장 타문화 수용시 자문화에 대한 자부심을 유지할 수 있어야 함.

내용 요약

① 우리 문화에 대한 자긍심을 토대로 가치 판단을 통하여, 다른 문화를 존중하고 수용

해야 함.

② 소설 속 주인공 아빠의 태도를 예로 들어 ‘잘못을 인정하는 태도’가 우리 문화를 자랑

스럽게 이어가는 것임을 밝힘.

실제 글

(밑줄은 

연구자)

 우리나라는 오래전부터 뛰어나고 자랑스러운 문화를 지켜왔다. 지금은 다문화 사회가 

되어서 우리 문화 말고 다른 나라의 문화도 함께한다. 이때 우리는 우리 문화에 대한 

자부심을 유지하면서 다른 문화에 대한 수용적인 태도를 가져야 한다. 그리고 다른 문화에 

대한 도덕적 가치판단도 함께 할 수 있어야 한다. 인류의 보편적인 가치를 해치는 부분에 

대해서는 반대할 수 있고 의견을 낼 수 있는 가치관을 길러야 한다. 다만 다른 문화를 

수용함에 있어 자신의 문화가 사라지거나, 저평가받지 않도록 자신의 문화를 자랑스럽게 

생각하고 지키려는 태도를 유지해야 한다.

 소설 속에서 주인공 아빠는 형이 베트남 전쟁에서 죽었기 때문에 우리가 틀렸다는 것을 

인정하지 않는다. 이것은 옳지 못한 행동이다. 베트남 전쟁에서 한국이 저지른 잘못은 

용서를 빌고 우리의 문화와 행동을 정확하게 아는 것이 우리의 문화를 더 자랑스럽게 

이어가는 방법이라고 생각했다. (중략)

G2 조는 우리 문화에 대한 자부심을 갖고 있으며 타문화 수용 시에도 이를 유지

해야 하다는 주장을 하고 있다. 이에 연구자는 G2 조 에세이의 제목을 “우리 문화

의 자긍심을 유지한 타문화 수용”으로 정하였다. 학습자들의 자문화에 대한 자긍심

은 ‘자문화 중심주의’의 관점이 아니고, 상호문화 감수성 요소 중에 ‘자아존중감

(self-esteem)’이 높은 경우에 해당한다. 우리 문화에 대한 자부심을 토대로 타문화

에 대한 “도적적 가치판단”을 통하여 선별적으로 수용할 수 있는 능력을 길러야 

한다고 주장한다. 주장과 근거가 타당하며 학습자의 상호문화 감수성 요소도 뚜렷하
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게 나타나는 좋은 글이다.

그러나 학습자가 서사 텍스트를 사회해석 기제로 충분히 활용하여 당대 사회의 

대안을 모색하지는 못하고 있다. 이 또한 앞선 G5 조의 글과 유사하게 논리적 비약

이 심한 근거를 제시하고 있기 때문이다. 주인공의 아빠가 베트남 전쟁에서 형을 잃

었다는 사실 하나 때문에 “우리가” 틀렸다는 것을 인정하지 않는다고 판단할 수

는 없다. 이는 G2 조의 학습자들이 작가가 생각한 ‘베트남 전쟁’이나 ‘다문화 

사회’에 대한 충분한 성찰이 이루어지지 못했기 때문에 나온 결과라고 유추한다. 

F5 조과 G2 조 글들의 공통점은 다문화 사회의 대안 첫 번째 텍스트를 활용하지 

않은 학습자들보다는 매끄럽고 논리적인 주장과 이유를 전개한다는 것이다. 그러나 

서사 텍스트를 타당한 근거로 활용할 때 그 논리적 연결고리가 약간 부족하거나 논

리적인 비약이 있다는 단점이 있다.

서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용한 유형 세 번째는 ‘텍스트에 대한 심층적 

이해를 토대로 다문화 사회의 대안을 모색한 경우’ 이다. 학습자들이 서사 텍스트

에 대한 심층적 이해 단계에 있다는 것이 글에 명시적으로 표현되어 있고, 텍스트를 

사회해석 기제로 활용하여 독자의 현재 사회에 맞는 대안을 논리적으로 전개하고 

있는 글들이 해당한다. 또한, 텍스트 해석의 경험이 자신들에게 어떠한 영향을 주었

고, 그것이 자신들을 어떻게 변화시켰는지까지 서술하는 경우가 다수 존재한다. E3, 

E4, F1, F2, F3, F3 조의 글이 이에 해당하고 본문에서는 F1 조과 G3 조의 글을 소

개하고자 한다.
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F1 조 : 다문화 사회의 관용적 태도 (490자)

핵심 주장 개방적 태도의 중요성

내용 요약

① 텍스트 내적 해석을 통하여 사회에서 일어날 수 있는 관점의 차이로 인한 갈등을 이해

하고 이를 다시 현실 사회의 대안으로 연결함. 

② 텍스트 외적 해석을 통하여 자아를 성찰함.

실제 글

(밑줄은 

연구자)

(중략) ‘씬짜오 씬짜오’를 읽고 주인공과 뚜이의 상황이 다름에 따라 서로 같은 사건을 

바라보는 관점과 태도에서 차이가 생길 수 있다고 느꼈다. 다문화 사회에서는 뚜이 가족

처럼 이전의 선입견보다는 포용력을 가지고 사람들을 이해하고 수용하는 태도가 중요하다는 

것을 느꼈다. 

 또한, 소설을 읽으면서 베트남 전쟁처럼, ‘우리나라가 피해자였을 때 이외에도 우리가 

가해자였을 때를 생각해 본 적이 있었나’라는 생각을 하게 되었다. 이러한 경험을 바탕으로 

다문화 사회를 살아가는 사회 구성원으로써, 우리는 서로 다른 환경에서 살아온 것을 이해

하고, 나와 다른 의견을 수용할 수 있는 관용적인 태도를 기를 수 있었다고 생각한다

(중략).

먼저 F1 조의 글을 살펴보고자 한다. 연구자는 학습자들이 편견 없는 개방적 자

세와 상대의 관점에서 생각해야 한다는 관용적 자세를 중시하고 있기 때문에 제목

을 “다문화 사회의 관용적 태도”로 정하였다. 학습자들은 텍스트의 내적 해석을 

토대로 현재 사회의 문제해결 방안을 고민하고 있다, 소설 속 주인공과 뚜이의 갈등 

상황이 무엇에서 비롯되었는지에 대한 내면화된 이해를 바탕으로 이를 현실에 적용

한 것이라고 할 수 있다. 또한, 텍스트 안의 사회 현상을 현실에 대입하여 상대방의 

입장에서 생각하려는 ‘역지사지’의 태도를 설명하며 취해야 할 구체적 태도를 제

시하고 있다.

앞선 두 활용 유형에 해당하는 글들에서 상호문화 감수성이 발현되지 않거나 학

습자들이 성의 없는 글을 쓴 것은 아니었다. 다만 논리적 오류나 비약이 존재하였다

는 단점이 있었다. 그러나 세 번째 유형에 해당하는 학습자들의 글은 위 f1 조와 같

이 ‘누구나 이해할 수 있는 글’을 논리적 정당화가 가능하게 썼다는 특징이 있다. 

이는 상호문화 감수성을 향상하는 필수적 조건은 아니지만 상관관계가 있다는 것으

로 판단할 수 있었다. 그리고 협력적 글쓰기의 결과물인 만큼 조원들 간의 협력과 

소통이 충분히 이루어져 글을 고쳐 쓰고 다듬는 과정을 거쳤을 것이라는 부분도 유

추할 수 있다. 정리하자면, 논리적으로 훌륭한 글의 상호문화 감수성이 무조건 높은 
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것은 아니지만 상대적으로 ‘수신된 독자(audience addressed)’ 층위는 물론이고 

‘호명된 독자(audience invoked)’와의 소통이 더 잘 일어나 완성도가 높은 글이 

나왔을 것이라는 판단을 하였다.

G3 조 : 편견 해소와 환대(672자)

핵심 주장 사회의 암묵적 편견을 해소하고 개방적 태도로 타문화를 수용해야 함.

내용 요약

① 사회의 암묵적 편견이 존재하며 이를 해결하는 것이 어려운 일임을 이해함.

② 텍스트 외적 해석을 통하여 ‘응웬 아줌마’의 이방인을 향한 ‘따뜻한 환대’를 현재 

우리가 배워야 하는 가치관임을 강조.

실제 글

(밑줄은 

연구자)

 다문화 사회는 다양한 문화에서 살아오는 사람들이 공존하는 사회이기 때문에 생활 

방식과 신념 등 여러 부분에서 차이가 있어 여러 갈등이 생길 수 있다. 모든 사람은 

암묵적으로 편견을 가지고 있으며 그것을 깨는 것은 쉽지 않다. 작품 속의 등장인물들은 

베트남 전쟁이라는 어떠한 사건에 대해 각기 다른 편견을 가지고 있다. 그로 인해 

좋았던 사이가 나빠지고 결국에는 멀어지게 된다.

 이런 문제를 해결하기 위한 출발점은 편견된 인식을 고쳐나가는 것이다. 소설에서 

주인공은 한국이 다른 나라를 침략한 적이 없다고 생각하지만 응웬 아줌마의 가족들은 

베트남 전쟁에서 한국 군인들에게 죽임을 당했다는 것을 알고 있다. 한국인인 주인공이 

역사 시간에 배운 내용들은 오직 한국의 입장에서만 서술되어 있었을 것이다. 응웬 

아줌마는 한국에 대한 아픈 기억이 있음에도 이사 온 한국인인 주인공 가족들에게 전혀 

편견을 가지지 않고 오히려 따뜻하게 대해준다. 우리가 배울 부분은 응웬 아줌마의 행동

이다. 

 자신이 가진 가치관으로 상대방을 평가하기 전에 우선 열린 마음, 따뜻한 시선으로 

그들을 대해야 한다. 우리는 서로의 다름을 인정하는 것에서 그들을 수용하고 갈등을 

해결할 수 있을 것이다, 그전에 먼저 상대방의 문화에서 모르는 부분을 먼저 알려고 

노력하고 그 부분에 대해 배려하는 방향으로 갈등을 방지해야 한다고 생각한다.

마지막으로 G3 조의 글을 살펴보고자 한다. 연구자는 학습자들이 사회의 암묵적 

편견을 해소하고 타인에 대한 따뜻한 환대가 필요하다고 주장하고 있기 때문에 제

목을 “편견 해소와 환대”로 정하였다. 3문단으로 구성된 672자의 글이지만 논리 

전개가 짜임새 있고 타당한 논지를 펼치고 있다. 총 15편의 글 중에서 연구자가 상

상한 이상적 글에 해당한다. 텍스트의 내적 해석과 외적 해석을 통하여 독자의 현실 

사회 문제의 원인을 분석하고, 그 대안 역시 서사 텍스트의 이해에서 출발하여 제시
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하고 있다. 

학습자들은 사회에는 “암묵적인 편견”이 존재함을 서사 텍스트 해석의 과정을 

통하여 이해하고 이를 해결하기 위한 구체적 방법도 제시한다. 연구자는 학습자들이 

제안한 “등장인물의 따뜻한 환대”를 배울 점 혹은 사회의 대안으로 제시하는 부

분에 주목하고 긍정적 의미를 부여하였다. 학습자들이 주목한 “환대”는 Derrida가 

이방인에 대하여 우리가 취해야 할 자세는 “무조건적 환대”임을 역설한 부분과 

맥락을 함께한다(Derrida, J. & Dufourmantelle, A., 1997). 연구자나 수업을 진행한 

교수자 그 누구도 학습자들에게 이러한 지식에 대하여 언급을 하거나 지도를 하지 

않았기 때문에 이 대목에 의미를 부여하였다. 이는 학습자들이 서사 텍스트에 대한 

심미적 사고를 통하여 “의미 있는 경험”을 하고 작품 “상상력의 세련”을 통하

여 인간의 전인적 가치를 실현하고자 하는 자세를 학습하였다는 방증이기 때문이다

(구인환 외, 2017: 82-85). 그리고 바로 이 부분이 서사 텍스트를 활용한 수업에서 

얻고자 하는 최종 목표인 “문학적 문화의 고양”과도 맥락을 함께 한다. 

3단계에 진행한 프로그램의 결과물 비평적 에세이(critical essay)의 분석을 통하여 

연구자가 정리한 부분을 요약하자면 다음과 같다. 첫째, ‘상호문화 감수성 향상이 

일어난 것’과 ‘학습자의 쓰기 결과물이 논리적인 것’ 사이에는 직접적 인과관계

가 있다고 할 수는 없고, 상관관계가 있다는 사실이다. 상호문화 감수성 향상은 일

반적으로 작문 평가 시 사용하는 평가 준거인 ‘내용’, ‘조직’. ‘표현’으로는 

판별하기 힘들다는 의미가 된다. 이는 마지막 의견제시형 에세이(opinion essy)를 분

석할 때 염두에 두어야 할 부분이다. 글의 전체적인 논리적 매끄러움이 아닌 문장 

단위의 세밀한 분석을 통하여 학습자의 상호문화 감수성을 포착하려는 시도가 필요

하다는 시사점을 얻을 수 있었다. 둘째, 프로그램의 ‘중간 점검 결과물’로서 학습

자들의 글을 평가하면, 소통 중심 다문화 교육의 제 차원 중 마지막 요소인 ‘상호

작용을 통한 공동체 문화 형성’이 더 활발히 나타난 학습자들에게 긍정적 영향을 

미치고 있음을 확인했다는 것이다. 매 차시에 ‘개별학습’과 ‘협력학습’을 실시

하고 있지만 협력적 글쓰기 결과물을 분석하였을 때, 활발한 상호작용이 일어난 조

의 글에서 상대적으로 ‘심층적 이해’가 발견된 경우가 많았기 때문이다. 이는 프

로그램이 잘 진행되고 있으며 설계의 목적을 일정 부분 달성하고 있다는 해석이 된

다.
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3) 과정일지에 나타난 학습자의 학습 중 상호문화적 인식 변화

소통 중심 다문화 교육 4단계 “사회 변화과정에 대한 이해”에서는 학습자에게 

3편의 정보 텍스트를 제공하여 학습자의 현실 인식을 높이고 현재 사회에 대한 비

판적 성찰을 유도하고자 하였다. 정보 텍스트(기사문)가 본래 가진 특성을 충분히 

활용하여 학습자에게 실제성(authenticity)이 높은 수업을 제공하고자 하였다. 앞선 

차시의 수업들이 상대적으로 추상적이고 현실 우회적인 소재를 통해 학습자의 상상

력을 활용한 수업이었다면, 4단계의 수업은 좀 더 구체적이고 현실적이라는 특징을 

가진다. 또한, 다양한 사회의 관점을 함의하는 3편의 텍스트를 배치하여 학습자의 

다문서 문식성(Multi-document literacy)을 자극하고, ‘편견과 혐오’에 대한 메타인

지(metacognition)를 활성화하도록 유도하였다48). 

4단계 과정일지 분석을 통하여 학습 주 학습자의 상호문화적 인식 변화가 일어나

고 있는지 확인하고자 한다. 또한, 학습자가 생각하는 사회 문제에 대한 실제적

(authenticity) 해결방안도 상위 범주와 이를 함의하는 하위 범주로 구분하여 제시하

였다. 1~3단계에서 사용한 텍스트가 상대적으로 학습자의 상상력을 자극하여 사회를 

인식하고 대안을 모색하였다면, 4단계에서는 현재 우리의 문제에 대한 학습자의 솔

직한 생각을 이끌어 내고 대안을 모색하는 데 중점을 두었다. 이를 위하여 문항 4의 

내용을 분석하였으며 구체적 문항은 다음과 같다. 

4. 세 편의 기사를 읽고 우리 사회의 ‘차별과 혐오’에 대하여 생각이 어떻게 변화하였
는지 정리하고, 해결방안을 자유롭게 글로 정리해 봅시다. (변화가 없다면, 없는 이유
와 함께 ‘차별과 혐오’에 대한 해결방안을 적어봅시다.)

48) 4단계 수업에 활용한 정보 텍스트는 ①“코로나 원인은 동양인 …아시아 증오 범죄 캐나다 

세 배 증가·미국 1만건”(손희정 기자, 쿠키뉴스, 2022년 3월 19일), ②“아시아 대상 증오 범

죄가 늘어나는 까닭”(전홍기혜 기자, 프레시안, 2021년 4월 6일), ③ “‘차별금지법 제정 청원’ 

나선 청소년들”(김정수 기자, 시민일보, 2021년 6월 13일)로 3편의 기사문이다. 또한, 문항 3

번에서 토의 주제를 제공하며 기사문 “외국인은 바이러스가 아닙니다” (김정수 기자, 시민일

보, 2021년 3월 22일)의 부분 발췌 및 요약한 자료(216자)를 제공하였다. 학습자들이 ‘차별과 

혐오’의 실제 사례를 통하여 그 문제점을 인식하고 스스로 대안을 모색할 수 있도록 배치하였

다, 
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문항 4의 학습자 답변 자료를 반복 코딩을 거쳐서 질적으로 분석하고 범주화하여 

학습자들의 학습 중 상호문화적 인식 변화를 분석하였다. 이를 위하여 ‘차별과 혐

오’로 범위를 한정하였고 학습자가 생각하는 해결방안도 분석의 대상으로 삼았다. 

Excel 프로그램을 활용하였으며, 1차 코딩은 원자료를 분석 가능한 진술문 형태로 

변환하여 정리하였다. 이 과정에서 ‘인식 변화가 있었는지’에 대한 1차 코딩 자료

는 73개의 진술문이 도출되었고, ‘해결방안’은 128개의 진술문이 도출되었다. 2차 

코딩에서는 유사한 의미를 내포하는 진술문끼리 하나의 진술문으로 통합하여 3개로 

범주화하였다. 이때, 학습자의 ‘차별과 혐오’에 관한 인식 변화를 묻는 진술문은 

‘있다’가 34개, ‘없다’가 39개로 진술문의 예시를 그대로 보여 줄 수 있는 ‘진

술문 유형’을 분류하는 정도에서 코딩을 마쳤다. 이와는 반대로, ‘해결방안’에 

대한 진술문은 191개로 3차 코딩을 거쳐 추상성을 더해 하위 범주를 정리하고 이를 

다시 상위 범주로 묶어 결과를 도출하였다.  

두 가지의 답변 모두 상위 범주 수준이 ‘자아 성찰(개인적 차원)’, ‘사회 성찰

(사회적 차원)’, ‘차별과 혐오에 대한 재인식 또는 교육적 차원의 대안(메타인지 

관련 차원)’ 등 3가지로 분석되었다. 이는 순수하게 귀납적 분석을 통하여 도출된 

결과이나 연역점 관점에서 Chen & Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요소와 비

교하면 ‘Self-Monitoring(자기 점검)’, ‘판단유예(Non-Judgment)’, ‘Interaction 

Involvement(상호작용 참여도)’와 관련이 있다고 해석할 수 있다. 세 요소를 명확히 

구분하여 연결지을 수는 없으나 인위적으로 구분했을 때, ‘자아 성찰(개인적 요

소)’과 ‘사회 성찰(사회적 요소)’ 범주는 모두 ‘Self-Monitoring(자기 점검)’, 

‘판단유예(Non-Judgment)’와 관련도가 높았다. ‘차별과 혐오에 대한 재인식 또는 

교육적 차원의 대안(메타인지 관련 요소)’ 범주는 학습자의 인식적 지평이 확장되

는 것을 함의하는 ‘Interaction Involvement(상호작용 참여도)’와 관련이 높았다. 

우선 학습자의 ‘차별과 혐오에 대한 인식 변화’를 살펴본 뒤, ‘차별과 혐오’ 해

결방안에 관한 내용을 분석하고자 한다.

첫째로, ‘차별과 혐오에 대한 인식 변화’가 있다고 답변한 학습자 인식의 범주

를 살펴보고자 한다. 범주 ㉮“자아 성찰”에 해당하는 진술문 유형 2가지로 8개의 

진술문이 해당하여 가장 많은 수를 차지하였고, ㉯“차별과 혐오에 대한 재인식”에 

해당하는 진술문 유형은 4가지로 17개의 진술문이 해당하여 그 뒤를 이었다. ㉰“사
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회에 대한 성찰”에 해당하는 유형은 3가지 9개의 진술문이 해당하였다. 학습자의 

진술문은 발표, 조별 토의 등을 거쳐 나온 결과였기 때문에 학습자별 인식 변화의 

이유가 거의 일치하는 경우가 다수 존재하였다. 그래서 이들은 추상성을 더하는 것

이 아닌 같은 내용을 분류하여 정리한 수준임을 미리 밝힌다. 구체적인 내용은 다음 

<표 Ⅳ-28>과 같다. 

<표 Ⅳ-28> ‘차별과 혐오’에 대한 생각 변화가 있는 학습자 인식의 범주

범주 진술문 유형 (진술 개수)

㉮ 자아 성찰

㉠ 청소년도 사회변화를 유도하는 능동적 주체가 될 수 있다는 사실 

학습 (2)

㉡ 자신의 과거 차별적 행동과 의식에 대한 성찰과 반성 (6)

㉯ 차별과 혐오에 
대한 재인식

㉢ 자신이 차별의 대상(소수자의 입장)이 될 수 있다는 사실을 이해 

(6)

㉣ 자신이 인종차별의 주체가 될 수 있으며, 그로 인하여 발생하는 

문제점을 인식함 (3)

㉤ 차별과 혐오의 원인은 다양함 (5)

㉥ 차별과 혐오는 인과관계 혹은 상관관계 (3)

㉰ 사회에 대한 
성찰

㉦ 사회에 대한 편향된 긍정적 인식 수정 (3)

㉧ 현재 우리 사회 문제의 심각성에 대한 이해 심화 (4)

㉨ 차별과 혐오는 국제적 분쟁의 원인이 될 수 있음 (2)

합계 34

㉮“자아 성찰”은 학습자들이 ‘차별과 혐오’에 대한 자기의 생각 및 태도를 

되돌아보고 왜 인식의 변화가 있었는지 서술한 진술문 유형이라고 할 수 있다. 다양

한 기사문의 내용을 읽고 이해하는 과정에서 자신의 상호문화적 인식을 돌아보고 

어떠한 변화가 있었는지 도출한 내용이 주를 이룬다. 

㉮에는 ‘㉠ 청소년도 사회변화를 유도하는 능동적 주체가 될 수 있다는 사실 학

습, ㉡ 자신의 과거 차별적 행동과 의식에 대한 성찰과 반성, ’ 등이 포함된다. ㉠

은 학습자들에게 제시한 정보 텍스트 ③번 “‘차별금지법 제정 청원’ 나선 청소

년들”이 학습자들의 인식 변화에 영향을 끼쳤음을 알려주는 진술문 유형이다. 이는 



- 201 -

새롭게 알게 된 정보가 표면적 이해에 그친 것이 아니라 학습자 자신에게 다문화 

사회의 주체로서 행동할 수 있다는 자신감을 심어준 데 의의가 있다. ㉡은 아래 ㉯ 

범주 진술문 유형들의 근본적 원인이 되는 내용이라고 할 수 있다. 주어진 정보 텍

스트들을 읽고 학습자들은 자아를 성찰하고 텍스트를 통하여 학습한 내용을 토대로 

자신을 반성하기 때문이다. 그리고 이러한 인식의 과정을 다양한 성찰의 결과로 나

타난다.

㉯ 차별과 혐오에 대한 재인식”은 학습자들이 텍스트를 읽고 자신의 상호문화적 

인식 중 ‘차별, 편견, 고정관념 등’을 성찰한 결과로 나타났다고 할 수 있다. 하나

의 텍스트가 영향을 끼쳤다고 보기에는 무리가 있고, ‘차별과 혐오’라는 주제와 

관련한 다양한 관점의 정보 텍스트들이 상호작용을 통하여 학습자에게 영향을 끼쳤

음을 보여주는 사례이다.

㉯에는 ‘㉢ 자신이 차별의 대상(소수자의 입장)이 될 수 있다는 사실을 이해, ㉣ 

자신이 인종차별의 주체가 될 수 있으며, 그로 인하여 발생하는 문제점을 인식함, 

㉤ 차별과 혐오 해결은 개인의 의식 변화에서 출발함, ㉥ 차별과 혐오의 원인은 다

양함’ 등이 포함된다. ㉢, ㉣은 서로 간에 일정 상관관계가 있는 진술의 유형이다. 

정보 텍스트 ①번과 ②번의 내용에서 제시한 코로나-19 이후 미국과 캐나다 등 서

양에서 일어나는 아시아 혐오 범죄가 증가 현상과 이유에 대하여 성찰한 결과라고 

설명할 수 있다. 누구나 인종 차별의 가해자 혹은 피해자가 될 수 있다는 것을 이해

했으며 이로 인해 발생할 수 있는 문제의 폐해를 이해한 결과라고 할 수 있다. ㉢은 

자신이 언제든지 ‘차별과 혐오’의 피해자가 될 수 있음을, ㉣은 자신이 가해자가 

되었을 때 일어나는 사회 문제를 인지하고 그 문제점을 서술한 예에 해당한다. ㉤, 

㉥은 ‘차별과 혐오’의 결과에 해당하는 정보 텍스트를 읽고 그 근본적 원인이나 

두 개념 간의 연관성에 대하여 재인식을 한 학습자의 메타인지에 해당한다. 문제 상

황에 대한 고찰을 통하여 원인의 유형에 대하여 고민하고, 차별과 혐오가 서로 영향

을 주고받는다는 것에 대한 고찰이 나타난다. 

㉰“사회에 대한 성찰”은 학습자들이 ‘차별과 혐오’로 인하여 사회에 어떤 문

제가 발생하는지 텍스트를 통하여 비판적으로 인식한 내용을 서술한 진술문 유형이

라고 할 수 있다. 텍스트의 내용을 통하여 다른 나라의 상황과 우리의 상황을 비

교·대조하고 어떠한 인식의 변화가 있었는지 서술한 내용에 해당한다. 
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㉰에는 ‘㉦ 사회에 대한 편향된 긍정적 인식 수정, ㉧ 현재 우리 사회 문제의 

심각성에 대한 이해 심화, ㉨ 차별과 혐오는 국제적 분쟁의 원인이 될 수 있음’ 등

이 포함된다. ㉦, ㉧은 학습자들이 ‘차별과 혐오’가 우리 사회의 문제라기보다는 

다른 나라만의 문제라고 생각하는 안일함을 의미한다. 예를 들어, 막연히 잘 해결될 

거라는 믿음이라던가 인종차별은 외국에서만 일어나는 일이라고 생각하는 진술문이 

이에 해당한다. 이는 학습 이전 학습자의 사회에 대한 상호문화적 인식이 표면적 이

해에 그치거나 큰 관심이 없었음을 의미한다. 수업을 통하여 학습자는 개인의 변화

뿐만 아니라 사회를 이해하는 인식의 변화도 있음을 서술하였다. ㉨은 앞의 진술 유

형보다 사회를 바라보는 시각이 확대되었음을 의미한다. 학습자들은 단순히 ‘차별

과 혐오’가 우리나라 또는 다른 나라만의 개별 문제로 끝나는 것이 아니라 이로 

인하여 국가 간 분쟁까지 확대될 수 있음을 밝히고 있다. 이는 제공한 정보 텍스트

의 내용이 아닌 이를 통하여 학습자가 유추한 메타인지에 해당한다. 

둘째로, ‘차별과 혐오에 대한 인식 변화’가 없다고 답변한 학습자 인식의 범주

를 살펴보고자 한다. 범주 ㉱“자아 성찰”에 해당하는 진술문 유형은 2가지로 14개

의 진술문이 해당하였고, ㉲“차별과 혐오에 대한 재인식”에 해당하는 진술문 유형

은 3가지로 16개의 진술문이 해당하여 가장 많은 비율을 차지하였다. ㉳“사회에 대

한 성찰”에 해당하는 진술문 유형은 3가지 9개의 진술문이 해당하였다. 구체적인 

내용은 다음 <표 Ⅳ-29>과 같다. 

<표 Ⅳ-29> ‘차별과 혐오’에 대한 인식 변화가 없는 학습자 인식의 범주

범주 하위 범주 (진술 개수)

㉱ 자아 성찰
㉠ 차별과 혐오에 관한 관심이 높아짐 (6)

㉡ 차별과 혐오에 대하여 고민한 경험 서술 (8)

㉲ 차별과 혐오에 
대한 재인식

㉢ 차별과 혐오는 지양해야 할 부정적 가치이자 행위 (7)

㉣ 차별과 혐오의 정의 재확인 (6) 

㉤ 차별과 혐오의 관계에 대한 재인식 (3)

㉳ 사회에 대한 
성찰

㉥ 사회구성원 공동의 노력 (3)

㉦ 차별과 혐오 발생의 불가피성 인식 (4)

㉧ 차별과 혐오로 발생하는 사회 문제 이해 (2)
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㉱“자아 성찰”은 학습자들이 ‘차별과 혐오’에 대한 자기의 생각 및 태도를 

되돌아보고 왜 인식의 변화가 없었는지 서술한 진술문 유형이라고 할 수 있다. 이 

전에 서술한 ㉮“자아 성찰”이 ‘차별과 혐오’에 대한 관심이 부족하거나 표면적 

이해에 그쳤던 인식 수준이 학습을 통하여 이해가 깊어지고 생각이 변화한 것과 달

리 ㉱ 범주의 학습자들은 이미 알고 있던 사실에 관한 관심과 자신의 경험을 성찰

하는 내용이 주를 이룬다.  

㉱에는 ‘㉠ 차별과 혐오에 관한 관심이 높아짐, ㉡ 차별과 혐오에 대하여 고민

한 경험 서술 ’ 등이 포함된다. ㉠은 이미 학습자들이 이미 알고 있던 사실에 대하

여 다시 한번 더 생각해보거나 관심도가 높아졌음을 의미한다. ㉡은 한 걸음 더 나

아가 자신의 실제 경험을 이야기하며 ‘차별과 혐오’에 대하여 갖고 있던 생각을 

솔직하게 밝힌 경우에 해당한다. 예를 들어, 국내 혹은 국외 기사를 읽은 경험과 더

불어 생각을 덧붙여 설명하기도 하였다. 

㉲“차별과 혐오에 대한 재인식”은 학습자들이 ‘차별과 혐오’의 본질적 특징

에 대한 이해가 높아진 것을 의미하는 진술문 유형이다. 이전 서술 ㉯와 유사하게 

‘차별과 혐오’라는 주제와 관련한 다양한 관점의 정보 텍스트들이 상호작용을 통

하여 학습자에게 영향을 끼쳤음을 보여주며 ‘재인식’의 유형이 공통적으로 발견

된다.

㉲에는 ‘㉢ 차별과 혐오는 지양해야 할 부정적 가치이자 행위, ㉣ 차별과 혐오

의 정의 재확인, ㉤ 차별과 혐오의 관계에 대한 재인식’ 등이 포함된다. ㉢은 이미 

‘차별과 혐오’의 원인이나 문제에 대하여 인지하고 있던 학습자들이 그것이 왜 

옳지 못한 지보다 근본적 원인을 탐색하고 서술한 결과에 해당한다. 이는 ㉣에서 

‘차별과 혐오’의 정의를 재확인하는 부분가 의미가 겹치는 부분이 존재한다. 그러

나 인식의 깊이에서 ㉣은 단순히 ‘바람직하지 못한’이라는 관점에서 더 나아가 

구체적이고 사실적인 예를 들의 내용을 정의하고 있다는 차이점이 있다. ㉤도 ㉯-㉥

의 학습자 진술 유형과 거의 일치하는 것을 보여준다. 차별과 혐오는 서로 동떨어진 

관계가 아니라 서로의 인과관계가 되기도 하며 혹은 차별이 심해질수록 혐오도 심

해지는 비례관계가 나타난다고 설명하기도 하였다. 

㉳“사회에 대한 성찰”은 학습자들이 사회 구조 안에서 ‘차별과 혐오’가 발생

할 수밖에 없다는 것을 이해하고 이에 대한 해결책까지 성찰하는 내용을 담은 진술
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문의 범주라고 할 수 있다. 자아 성찰 단계에서는 개인과 개인의 문제나 개인의 노

력으로 문제를 해결할 수 있다는 인식이 담겨 있다면 이 단계는 그 범주를 사회로 

확대했다는 특징이 있다.

㉳에는 ‘㉥ 사회구성원 공동의 노력 , ㉦ 차별과 혐오 발생의 불가피성 인식, ㉧ 

차별과 혐오로 발생하는 사회 문제 이해’ 등이 포함된다. ’ 등이 포함된다. ㉱ 범

주에서 학습자들이 ‘차별과 혐오’의 문제는 개인의 노력이 선행되어야 함을 강조

한다면, ㉥의 진술 유형들은 사회구성원 모두가 ‘함께’ 혹은 ‘동시에’ 사회를 

성찰하고 변화를 위하여 노력해야 함을 강조한다는 특징이 있다. ㉦, ㉧은 문제 발

생의 원인에 더 천착하여 사회 구조 안에서 ‘차별과 혐오’가 일어날 수밖에 없다

는 것과 이로 인하여 발생하는 사회 문제에 대한 이해가 깊어졌다는 것을 알 수 있

는 진술들이 해당하였다.

끝으로, ‘차별과 혐오’의 해결방안에 대한 학습자 인식의 범주를 살펴보고자 

한다. 상위 범주 Ⓐ“개인적 차원의 대안”에 해당하는 하위 범주는 6가지로 44개의 

진술문이 해당하였고, Ⓑ“교육적 차원의 대안”에 해당하는 하위 범주는 2가지로 

24개의 진술문이 해당하였다. Ⓒ“사회적 차원의 대안”에 해당하는 범주는 4가지 

60개의 진술문이 해당하여 비율이 가장 높았다. 위의 인식 변화 유무를 묻는 범주와 

비교하여 살펴보면, “자아 성찰” 범주는 Ⓐ“개인적 차원의 대안”과 대응되고, 

“차별과 혐오에 대한 재인식”은 주로 Ⓑ“교육적 차원의 대안”에 영향을 끼쳤음

을 알 수 있었다. 또한, “사회에 대한 성찰”은 Ⓒ“사회적 차원의 대안”과 대응

함을 알 수 있다. 주로 자아 성찰에 해당하는 개인적 차원의 범주들이 더 많았던 것

과는 반대로 ‘차별과 혐오’에 대한 해결방안은 사회 전체의 노력이 우선한다는 

인식을 하고 있다는 것을 알 수 있었다. 이 범주는 5 차시 의견제시형 에세이

(opinion essay)에 어떻게 반영되고 있는지 구체적으로 살펴볼 수 있는 기준이 될 것

이다. 구체적인 내용은 다음 <표 Ⅳ-30>과 같다.
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<표 Ⅳ-30> ‘차별과 혐오’ 해결방안에 대한 인식의 범주

범주 하위 범주(진술 개수) 진술문 예시

Ⓐ 개인적 
차원의 대안

ⓐ 능동적·주체적 자아 성찰 (10)
나 자신부터 차별과 혐오에 대한 생각과 행동을 

돌아보고 고민해야 함.

ⓑ 반편견·반차별 의식의 내면화 (9)
상대에 대한 차별과 편견을 내면에서 없애려고 

노력해야 함. 

ⓒ 타자의 문화에 대한 존중과 배려 (5)
다른 것이 틀린 게 아니라는 마음가짐을 가지고 

서로의 문화를 존중해야 함.

ⓓ 역지사지의 자세(8)
배려하는 마음을 가지고 상대방의 입장에서 

생각하고 행동해야 함.

ⓔ 객관적 가치 판단을 통한 타자 

의견 수용 (8)

다른 문화를 받아들일 때는 무조건적인 수용이 

아닌 판단을 통한 수용을 해야 함.

ⓕ 지속적 상호문화적 소통(4)
끊임없는 대화를 통하여 서로의 오해와 고정관념, 

편견을 푸는 것이 필요함

Ⓑ 교육적 
차원의 대안

ⓖ 학습 내용의 실제성(authenticity) 

증진 (14) 

청소년들의 인식개선을 위하여 우리가 직접 

경험하고 참여할 수 있는 문제를 학교에서 제시

하고 노력할 수 있도록 기회를 제공해야 함. 

ⓗ 반복적·지속적 교육 (10)
유치원 때부터 한 번으로 그치지 말고 꾸준히 

교육해야 함.

Ⓒ 사회적 
차원의 대안

ⓘ 캠페인·공익광고를 통한 공동체의 

차별적 인식개선 (15)

사회변화를 강조하는 활동을 인터넷, SNS, 

실제 캠페인 등을 통해 해야 함.

ⓙ 사회적 수준의 소통 기회 확대 (7) 

사회구성원들이 나서서 소통하려는 적극적 자세

를 가지는 것이

 문제해결의 출발점임. 

ⓚ 정부, 개인, 시민단체 공동의 노력 

(10)

개개인의 노력도 중요하지만 이를 바꾸기 위한 

사회 전체의 노력이 더 중요함. 이 문제를 해결

하기 위해 정부, 시민단체, 개인이 함께 노력해

야 함.

ⓛ 사회의 공적 제도 개선 (14)

차별과 혐오가 일어나지 않거나 이로 인하여 

고통받는 사람들을 법과 제도를 통하여 보호

해야 함.

합계 128
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Ⓐ “개인적 차원의 대안”은 학습자들이 자아 성찰을 통하여 ‘차별과 혐오’의 

대안을 모색한 내용이 범주들이 해당한다. 사회구성원 개개인의 인식을 어떻게 바꿀 

수 있는지 그 구체적 방안들이 주를 이룬다. 개인적 차원의 대안인 만큼 학습자들은 

개인의 ‘마음’, ‘내적 변화’를 강조하고, 타자와 소통하는 방법에 주목한다. 

Ⓐ에는 ‘ⓐ 능동적·주체적 자아 성찰, ⓑ 반차별·반편견 의식의 내면화, ⓒ 타

자의 문화에 대한 존중과 배려, ⓓ 역지사지의 자세, ⓔ 객관적 가치 판단을 통한 

타자 의견 수용, ⓕ 지속적 상호문화 소통’ 등이 포함된다. ⓐ는 개인의 성찰이 변

화의 시작임을 알려주는 내용이다. 문제의 근본 해결책을 자신에게서 찾으며 자신의 

생각과 태도를 끊임없이 성찰해야 함을 이야기하는 범주이다. 이는 ⓑ와 연결되어 

성찰의 결과를 내면화해야 함을 강조하는 것으로 이어진다. Vygotsky(1978)에 따르

면, ‘내면화(internalization)’란 “외부 사회의 지식이 개인(학습자)과의 상호작용을 

통하여 개인의 의식에 자리 잡게 되는 것”이라고 설명하고 있다. 주어진 정보 텍스

트들을 읽고 성찰하는 과정에서 사회적 상호작용이 일어났으며 이를 개인의 의식 

속에 재개념화하였다는 의미로 해석할 수 있다. 따라서, ⓐ, ⓑ 범주의 진술은 학습

자들이 다문서 문식성을 활용하여 상호문화적 인식에 대한 심층적 이해에 도달하고 

가치관을 세우는 수준에 도달했음을 알려주는 범주라고 할 수 있다. 

ⓒ, ⓓ, ⓔ 범주는 타자에 대한 존중과 수용의 기준에 관한 내용을 담은 하위 범

주라고 할 수 있다. ⓒ가 타자 혹은 타문화의 가치관을 존중하고 “다른 게 틀린 게 

아니라”는 것을 아는 것을 의미한다면, ⓓ는 이보다 한 걸음 더 나아가 상대의 입

장에서 생각하고 행동해야 함을 의미한다. 둘은 유사하지만 “역지사지”의 자세가 

이미 문화 차이에 대한 인정을 전제로 한다는 점에서 위계적으로 위에 존재한다고 

할 수 있다. ⓔ는 무조건적인 수용보다는 객관적인 관점과 가치 중립적인 태도를 중

시하는 내용의 범주이다. 상대 문화를 존중하지만 이를 다 받아들일 수는 없으며 자

문화의 가치를 침해하지 않거나 사회 전체의 보편적 가치를 어기면 안 된다는 것을 

주장한다. ⓕ는 개인과 개인 간의 소통 즉 대화를 중시하는 범주에 해당한다. 서로

의 문화에 대한 진정한 소통은 시간과 노력이 많이 필요하다는 것을 강조하는 내용

이 주를 이루었다.

Ⓑ “교육적 차원의 대안”은 학습자들이 소통 중심 다문화 교수·학습을 경험하

며 느낀점과 연관이 있는 진술문의 범주이다. ‘차별과 혐오’에 대한 학습자의 인
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식 변화가 있었든지 없었든지 상관없이 학습자가 느끼기에 새로운 경험이 의미가 

있었으며, ‘다문화 교육의 필요성’을 느꼈다는 것을 서술한 사례이다.

Ⓑ에는 ‘ⓖ 학습 내용의 실제성(authenticity) 증진, ⓗ 반복적·지속적 교육’ 등

이 포함된다. 4 차시의 정보 텍스트는 현재의 사회 문제를 다루고 있으며 이러한 내

용이 학습자들에게 도움이 되었다는 서술이 ⓖ의 범주에서 드러난다. 그리고 제시된 

텍스트 ③번에서 청소년들이 사회변화를 위한 실제적 노력을 하는 부분을 예로 들

며 이러한 내용이 교육안에서도 실현되어야 함을 주장한다. ⓗ 범주에서는 자신들이 

과거에 받았던 다문화 교육의 내용과 소통 중심 다문화 교육을 비교하며 이런 교육

이 더 어릴 때부터 반복적으로 실시 되어야 함을 강조하는 범주이다. 학습자들이 성

장하는 단계에 맞게 반차별 교육이 그 수준을 높여가며 꾸준히 진행된다면 사회구

성원의 인식 변화에 도움이 될 것이라고 밝히고 있다. 

Ⓒ “사회적 차원의 대안”은 학습자들이 ‘차별과 혐오’ 문제는 사회적인 대응 

혹은 사회구성원 모두의 노력으로 해결할 수 있다는 믿음을 담은 상위 범주이다. 학

습자의 인식 변화 양상의 범주들이 개인의 자아 성찰에 집중하였다면, 해결방안에 

대한 학습자 인식은 약 47%가 사회적 차원의 대안을 제시하였다는 특징이 있다. 개

인의 변화만으로는 사회를 변화시키기에 부족하며 사회적 차원의 대안을 상대적으

로 중시하고 있다는 학습자들의 인식을 유추할 수 있다. 

Ⓒ에는 ‘ⓘ 캠페인·공익광고를 통한 공동체의 차별적 인식개선 차별, ⓙ 사회

적 수준의 소통 기회 확대, ⓚ 공동체 구성원 전체의 인식개선을 위한 정부, 개인, 

시민단체 공동의 노력 필요, ⓛ 사회의 공적 제도 개선’ 등이 포함된다. 사회 전체

의 인식 변화를 위한 구체적인 방안을 담은 범주들이 해당한다. ⓘ는 구성원들의 인

식을 바꾸기 위한 캠페인 공익광고를 방안으로 제시한다. 청소년기의 학습자인 만큼 

연예인 혹은 사회적으로 인지도가 높은 사람들이 앞장서서 공익광고를 만든다면 효

과가 클 것이라고 이야기한다. 이와 정반대로 청소년들이 할 수 있는 캠페인을 만들

고 진행한다면 구성원들이 더 관심을 보일 것이라고 의견을 내기도 하였다. ⓙ은 사

회적 소통의 장을 인터넷이나 SNS를 활용하여 확대해야 한다는 진술문이 주를 이룬

다. 코로나-19 이후 확대된 비대면 수업이 학습자들에게 다문화 사회에서도 소통의 

장이 더 다양화될 수 있음을 알려준 것이라고 할 수 있다. 이를 통하여 국내의 소통

뿐만이 아니라 세계 다양한 문화의 사람들과의 직접적 소통의 장을 만들고 인식을 
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개선하는 기회가 된다고 설명한다. 끝으로 ⓚ와 ⓛ은 정부, 개인, 시민단체 모두의 

노력을 강조하거나 이를 법률이나 정책의 보완을 통하여 사회적 소수자에게 실제 

도움을 주어야 한다고 주장하는 진술의 유형이다. 예를 들어 사회적 소수자에게 정

부가 자립을 위한 정책을 보완하고 추가로 시민단체나 개인이 이들이 사회의 평등

한 구성원으로 자리 잡고 의견을 낼 수 있도록 함께 노력해야 한다는 의견이 이에 

해당한다. 

4단계 학습자 과정일지를 분석하여 학습 중 나타난 상호문화적 인식 변화를 요약

하면 다음과 같다. 첫째, 학습자들은 이전 단계에서 문학사회학적 상상력을 통하여 

사회를 비판적으로 인식한 내용을 토대로 사회 문제의 구체적 해결방안을 다양하게 

제안하였다는 것이다. 이 과정에서 학습자의 자아 성찰과 사회적 성찰이 고루 일어

났으며, ‘차별과 혐오’라는 다문화 사회의 갈등과 사회 문제를 해결하기 위한 대

안을 다양하게 제시하였다. 둘째, 학습자들은 3편의 정보 텍스트에 대한 다문서 문

식활동을 통하여 새로운 관점을 세우기도 하고 문제 상황에 대한 재인식 또는 새로

운 대안을 모색하는 등의 메타인지를 활성화하였다는 것을 발견할 수 있었다. 학습

자들의 진술문 범주들의 구체적 내용을 통하여 이를 확인하였다. 이는 양적 연구결

과에서 한계로 지적된 학습자의 인지적 특징이 짙은‘상호작용 주의도’에 대한 보

완적 설명이 될 것이다. 학습자들이 대조집단(기존의 교육적 개입이 적용된 집단)과 

통계적으로 유의한 차이를 나타내지 못하였을 뿐 소통 중심 다문화 교육을 통해 인

지적 부분을 사용하고 있기 때문이다. 또한, 이 부분이 다음 5단계 의견제시형 에세

이(opinion essay)에서 어떻게 나타나는지 근거가 될 것으로 판단하였다.

4) 의견제시형 에세이(opinion essay) 분석

  
이 연구에서는 프로그램의 마지막 5단계 제시문에서 미래 다문화 사회의 바람직

한 모습을 “정의로운 사회”라고 부르고자 한다고 설명하며, 학습자들에게 1000자 

내외의 ‘의견제시형 에세이(Opinion Essay)’를 요구하였다. 반드시 제목을 붙이되, 

형식은 자유롭게 쓰라는 조건을 제시하여 학습자의 쓰기 부담을 줄이고 생각을 자

유롭게 표현할 수 있도록 유도하였다. 이를 분석하기 위하여 반복 코딩을 통하여 질

적으로 분석하고 범주화하였다. 학습자의 글이 1000자 내외였기 때문에 이를 조금 
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더 정치하게 분석하고자 ‘제목’, ‘텍스트 활용 양상’, ‘전체 내용분석’으로 

나누어 진행하였다. 학습자들에게 제시한 프롬프트는 다음과 같다.

우리는 4시간에 걸쳐서 우리 ‘나’-‘타자’-‘사회’의 모습을 다른 시각에서 바라보고 
생각하는 시간을 가졌습니다. 여러분이 살아갈 미래 공동체의 바람직한 모습은 어떤 
모습일까요? 선생님은 미래 다문화 사회의 바람직한 모습을 “정의로운 사회”라고 
부르고자 합니다. “정의로운”이라는 단어 안에는 다양한 의미가 들어 있고, 여러분 
각자의 생각도 모두 다르다고 생각합니다. 지금까지 읽은 자료와 여러분의 글쓰기 
내용을 토대로, “정의로운 사회”란 무엇인지 이유와 함께 자유롭게 적어봅시다. 

조건) 1. 다른 사람(나와 의견이 다른 사람이라 할지라)도 내 생각을 받아들일 수
        있도록 쓸 것
      2. 반드시 제목을 붙이되, 형식은 자유롭게 쓰기 
      3. 1000자 내외 

첫째로, 각 에세이의 제목을 ‘단어’수준으로 나누어 빈도 분석을 하였다. 이를 

통하여 학습자 다문화 사회에서 가장 중요시하는 가치가 무엇인지 파악하고자 하였

다. 두 번째로, 79편의 에세이 중에서 ‘정의로운 사회의 정의’나 ‘정의로운 사회

가 되기 위한 조건’을 65명(약 82%)의 학습자가 서술하였기 때문에 이를 따로 떼

어서 내용을 반복 코딩하고 범주화하였다. 세 번째로, 학습자가 차시마다 사용한 텍

스트를 어떻게 활용하고 있는지 ‘텍스트 활용 양상’을 ‘복합 양식 자료

(44.4%)’. ‘서사 텍스트(32.6%)’, ‘정보 텍스트(18%)로 구분하여 코딩하고 범주화

하였다. 

끝으로, 전체 내용을 2회에 걸쳐 분석하였다. 일반적인 작문 평가에서는 ‘내용, 

조직, 표현’으로 나뉜 평가 범주를 기준으로 평가 준거를 만들고 학습자의 쓰기 결

과물을 해석한다. 그러나 이 연구가 소통 중심 다문화 교수·학습의 결과로 학습자

의 상호문화 감수성(Chen & Starosta, 1996; 1997; 2000b) 향상을 양적·질적으로 분

석하는 것을 목표로 하고 있다는 것을 상기하였을 때, 일반적 작문 평가 루브릭을 

적용하는 것은 적절하지 못하다고 할 수 있다. 그래서 학습자의 쓰기 결과물에 대한 

전체 코딩을 3회에 걸쳐 진행하고, 이를 기준으로 도출된 결과물이 가지는 종합적 
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의미를 재분석하였다.

1차 분석에서는 전체 내용을 만족스러운 수준에 도달할 때까지 재구조화와 재해

석의 해석학적 순환(hermeneutic loop)을 거쳐서 범주화하였다. 질적 자료 분석의 실

용적 절충주의를 주장한 이동성, 김영천(2014)의 연구에 따라 3단계의 코딩을 거쳤

다. 1차 코딩 단계에서는 분석의 기초를 잡기 위하여 원자료의 코드를 부여하고 범

주를 설정하였다. 이를 위하여 질적 연구용 소프트웨어 TAGUETTE의 하이라이트

(highlight) 및 태그(tag) 지정 기능을 활용하였다. 79개의 학습자 문서를 제목과 번호

를 부여한 후 정리하고 이를 반복적으로 읽으며 하이라이트를 지정하여 문장 단위

의 분석을 실시하였다. [그림 Ⅳ-7]을 통하여 그 예시를 제공하고자 한다.

[그림 Ⅳ-7] TAGUETTE 사용 예시 

 

2차 코딩 단계에서는 Excel 프로그램을 활용하여 1단계에서 생성한 코드와 하위 

범주를 분류하고 재구성하였다. 코드를 비슷한 것끼리 묶고 위계화하여 추상성을 높

이고자 하였으며, 이때 각 위계의 범주가 동일한 수준의 추상성을 가질 수 있도록 

조정하는 과정을 거쳤다. 3차 코딩에선 2차 코딩에서 범주화된 내용을 바탕으로 소
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통 중심 다문화 교육의 효과를 설명할 수 있는 상위 범주를 도출하고자 하였다. 이

를 정리하면 다음 [그림 Ⅳ-8]과 같다. 

1차 코딩 2차 코딩 3차 코딩

원자료의 코드 부여 및 
범주 설정

→
생성한 코드와 하위 범주를 분류
하고 재구성하여 추상성 높임

→
범주화된 내용을 바탕으로 
수업의 효과를 설명하는 
상위 범주 도출

질적 연구용 소프트웨어 

TAGUETTE 활용
Excel 프로그램 활용 Excel 프로그램 활용

[그림 Ⅳ-8] 자료 분석 절차

(1)� 제목에�대한�단어�빈도�분석

학습자의 의견제시형 에세이(opinion essay)의 제목에 대한 빈도 분석을 살펴보았

다. 1차 분석에서 총 66단어(한글과 영어 포함, 의존명사와 조사 제외)가 153회 사용

되었다. 2차 분석에서 ‘사회(31회)’, ‘다문화(11회)’, ‘정의(9회)’, ‘생각(5

회)’, ‘무엇(4회)’, ‘나(4회)’, ‘what(2회)’, ‘is(2회)’, ‘justice(2회)’을 학

습자에게 제시한 ‘정의로운 사회’라는 주제와 의미 중복의 문제로 제외하고 정리

한 내용은 56단어 83회 사용으로 다음 <표 Ⅳ-31>과 같다. 

<표 Ⅳ-31> 제목에 대한 단어 빈도 분석

No 빈도 단어 %

1 8회 존중 9.64%

2 4회 마음 4.82%

3 3회 우리, 노력, 이해, 배려, 사람 각 3.61%

4 2회 공존. 차별, 편견, 다양, 인정, 누구, 연대 각 2.41%

5 1회

모두, 관계, 능력, 세상, 소통, 화합, 변별력, 다양성, 

역지사지, 유토피아, 인류애, 이상, 서로, 문화, 그대,

조화, 방안, 차이, 절실, 공동체, 메이, 의식, 이상, 이하,

가부, 평등, 약간, 존재, 도리, 영향력, 공감, 실현, 지속,

행복, 공정, 수용, 수고, 자연, 이상적, 포함, 고통

각 1.20%
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학습자들이 이상적인 다문화 사회의 구현을 위하여 중요하다고 생각하는 것을 제

목을 통하여 유추했을 때 ‘존중(8회)’임을 알 수 있다. 그리고 ‘마음(4회)’이라

는 단어를 통하여서 학습자가 피상적인 화합이 아닌 심층적 이해와 화합 즉, 마음에

서 우러나온 진정한 이해를 기반으로 한 공동체를 지향하고 있음을 유추할 수 있었

다. 또는 4단계 과정일지 분석 과정에서 학습자들이 ‘차별과 혐오’에 개인적 차원

의 해결방안에서 강조한 ‘반차별·반편견 의식의 내면화’와 같이 개인 내면의 변

화를 강조하는 것과 연관되어 있다고 유추할 수 있었다. 

이는 3번째로 많이 나온 단어인 ‘우리’, ‘노력’, ‘사람’, ‘이해’, ‘배

려’ 등을 통하여서도 확인할 수 있었다. 선행된 분석의 내용과 연결지어 살펴보면 

‘우리’는 공동체 구성원 ‘모두의 변화’와 연관 지어 설명할 수 있다. 또, 2회 

반복되어 나온 단어인 ‘공존’, ‘다양’, ‘연대’ 등의 의미를 포함할 수 있는 

상위어라고 판단하여 가장 앞에 배치하였다. ‘노력’은 ‘이해’나 ‘배려’가 단

기간에 이루어지는 가치가 아닌 반복적으로 의지를 가지고 행하여야 한다는 것과 

연관 지어 볼 수 있었다. 이를 종합하면, 제목을 통하여 학습자들은 다문화 사회에

서 ‘존중’, ‘내면의 변화 의지’, ‘공존’ 등의 가치가 중요하다는 것을 표현하

고 있다는 것으로 정리할 수 있다. 

다음으로, 총 79개의 제목을 워드클라우드(word cloud) 분석을 통하여 직관적으로 

제시하고 독자의 이해를 돕고자 하였다. 단어 수는 100개로 제한하고 위의 분석을 

토대로 키워드를 ‘존중’, ‘마음’, ‘우리’로 지정하였다. 앞선 분석에서 의미 

중복을 이유로 제외하였던 ‘정의로운’ ,‘다문화’, ‘사회’가 뚜렷하게 나타나

고 이외에 다수 언급된 단어를 시각화하여 표현하였다. 이는 [그림 Ⅳ-9]을 통하여 

확인할 수 있다. 
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[그림 Ⅳ-9] 제목 워드 클라우드(word cloud) 분석 

(2)� 텍스트�활용�양상

5단계 의견제시형 에세이(Opinion Essay)의 ‘텍스트 활용 양상’을 따로 분류하

여 살펴보는 이유는 다음과 같다. Ⅱ장과 Ⅲ장에 걸쳐 제시한 소통 중심 다문화 교

육의 이론적 배경이자 프로그램의 순환적 형성의 근거인 ‘다문서 문식 활동’이 

학습자의 상호문화 감수성 구성요소 향상에 구체적으로 어떻게 영향을 끼쳤는지 관

계를 알아보기 위함이다.

이를 위하여 학습자에게 제시한 4가지 텍스트 유형 중 ‘복합 양식 자료’, ‘서

사 텍스트’, ‘정보 텍스트’를 어떻게 근거로 활용하고 있는지 그 양상을 분석하

고 구분하여 제시하였다. 다만, 2단계에 제시한 ‘연설 동영상 자료’는 학습자들의 

글에서 명시적 근거로 사용한 부분을 찾을 수 없어 이 분석에서 배제하였다.49) ‘복

49) ‘연설 동영상’ 자료를 학습자의 텍스트 활용 양상에서 찾을 수 없었던 이유를 두 가지로 추

론하였다. 첫째, 학습자들은 2 차시의 내용을 연구에 사용하지 않을 것을 요구하였기 때문에 

연구자가 이 부분을 수용한 것을 에세이에도 똑같이 서술할 필요가 없다고 오해했다는 것이

다. 두 번째는 2 차시 수업의 주제는 “내가 나와 마주하기”로 학습자가 생각하기에 이상적 다

문화 사회의 형태에 관한 생각을 서술하는 것과 직접적 관련이 없다는 것으로 생각하였을 수 

있다는 것이다. 이 부분은 연구자가 미처 고려하지 못했던 부분으로 연구자의 명백한 연구 진



- 214 -

합 양식 자료’를 근거로 활용한 양상이 가장 많았으며 그 뒤를 ‘서사 텍스트’, 

‘정보 텍스트’ 순으로 차지하였다. ‘활용 정도’라는 항목을 통하여 텍스트 활

용 양상이 표면적 이해에 근거하는지 심층적 이해에 근거하는지 구분하여 배열

하고자 하였다. 다만, 이는 명확한 구분이 아니라 상위 번호에서 하위 번호로 갈

수록 텍스트를 활용한 학습자 이해가 깊어진다는 것을 의미한다. 구체적 활용 양

상 횟수를 제시한 이후 그 비율을 제시하였다. 이 내용은 다음 <표 Ⅳ-32>과 같

다.

Ⓐ“복합 양식 자료”는 애니메이션 『폭풍우 치는 밤에』를 근거로 사용한 경우

로, 제시한 자료 중에 가장 이해하기 쉬운 내용으로 학습자의 흥미와 관심을 높이기 

위하여 사용한 텍스트이다. 1 단계에 사용한 텍스트로 기존의 다문화 교육에서 사용

한 경우가 거의 없으나 그 내용과 주제가 서로 극명한 차이가 나는 존재(늑대와 염

소)들의 서로에 대한 편견 없는 이해와 배려, 희생 등의 가치를 학습할 수 있는 텍

스트에 해당한다. 다문화 사회에 대한 관심과 이해도가 낮은 학습자라 할지라고 쉽

게 사용할 수 있도록 설계단계에서 고려 되었다. 이를 증명하듯이 학습자들이 근거

로 사용한 횟수는 40회, 44.44%로 가장 많은 비율을 차지하였다. 

Ⓐ에 대한 학습자들의 근거 활용 양상은 ‘ⓐ ‘차이’를 극복한 예시로 활용, 

ⓑ 타자에 대한 배려와 희생의 예시로 활용, ⓒ ‘공감’의 중요성과 필요성을 학습

하는 매개체로 활용함, ⓓ 늑대들과 염소들의 관계를 현실 사회구성원 간의 관계로 

이입하여 이해함, ⓔ 고정관념이나 편견으로 비롯된 집단 간 갈등의 근본적 원인을 

이해함‘ 등 5가지 유형으로 구분할 수 있었다. ⓐ, ⓑ는 표면적으로 드러난 사실을 

활용하여 서로의 차이를 이해하거나 배려와 희생의 예로 사용한 경우이다. ⓒ는 이

보다 한 단계 나아가 텍스트의 주인공인 “가부(늑대)”와 “메이(염소)”가 서로의 

처지를 진정으로 이해한 공감의 과정을 이해하고 이를 매개체로 ‘공감’에 대한 

이해를 했음을 밝힌 경우에 해당한다. ⓓ와ⓔ는 학습자의 심층적 이해가 나타나는 

활용 양상에 해당한다. 텍스트 내용을 현실 사회에 대입하거나 사회 문제의 근본적 

원인을 이해하는 근거로 사용한 내용이 해당한다.

행상의 오류라고 생각하며, 향후 후속 연구를 통하여 보완하여 제시해야 할 부분이라고 생각

한다.      
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<표 Ⅳ-32> 의견제시형 에세이(opinion essay)에 나타난 텍스트 근거 활용 양상

텍스트
활용 

정도
근거 활용 양상 (횟수) 비율(%)

Ⓐ 복합 양식 자료

표면적 

⇩

심층적 

ⓐ ‘차이’를 극복한 예시로 활용 (9)

40

(44.44%)

ⓑ 타자에 대한 배려와 희생의 예시로 활용 (11)

ⓒ ‘공감’의 중요성과 필요성을 학습하는 매개체로 활용

함 (20)

ⓓ 늑대들과 염소들의 관계를 현실 사회구성원 간의 

관계로 이입하여 이해함. (5)
ⓔ 고정관념이나 편견으로 비롯된 집단 간 갈등의 근본적 

원인을 이해함 (5)

Ⓑ 서사 텍스트

표면적 

⇩

심층적 

ⓕ (텍스트의 내적 성찰) 

텍스트 내용에 국한된 표면적 이해 (3) 

32

(35.56%)

ⓖ (텍스트 외적 성찰 – 작가가 경험한 사회)

베트남 전쟁에서 우리나라가 한 일에 대해서 비판적으로 

인식 (6)  

ⓗ (텍스트 외적 성찰 – 작가가 경험한 사회)

작가적 자아에 감정을 이입하여 작품 당대 사회 문제에 

대한 대응책이나 가치관 제시 (7)

ⓘ (텍스트 외적 성찰 – 독자의 현재 사회)

다문화 사회의 청소년들이 겪는 실제 생활의 문제와 

해결책 제시 (4)

ⓙ (텍스트 외적 성찰 – 독자의 현재 사회)

현재 다문화 사회의 대안(교육적 측면) 제시 (12)

Ⓒ 정보 텍스트

표면적 

⇩
심층적 

ⓚ 코로나-19로 인한 인종 혐오 범죄 증가의 문제점과 

원인 이해 (4)

18

(20%)

ⓛ 현재 사회의 차별과 혐오 현상에 대한 재인식 (3)

ⓜ 차별을 받는 피해자의 관점에서 차별과 혐오의 문제 

이해하는 계기(6)

ⓝ 사회 공적 제도 개선의 필요성 (5)

합계 90 100%

Ⓑ “서사 텍스트”는 최은영의 소설 『씬짜오, 씬짜오』를 활용한 경우에 해당

한다. Ⅱ장에서 제시한 ‘서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하는 3단계’에 따라 

구분하여 제시하고자 하였다. 학습자들은 3단계에서 이 텍스트를 자료로 협력적 글
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쓰기 활동을 통하여 비평적 에세이(critical essay)를 작성하였다. 텍스트를 통하여 

‘문학적 사회학적 상상력’이라는 심미적 인식을 기르고 사회에 대한 비판적 안목

을 높일 수 있도록 설계하였다. ‘중간 점검’ 과정에서 나타난 대로 학습자들은 이

를 매개로 현실 사회를 성찰하고 그 대안을 모색하는 데 활용하고 있다는 것이 활

용 양상에서도 드러난다. 학습자들이 근거로 사용한 횟수는 32회, 35.56%로 두 번째

로 높은 비율을 차지하였다. 

Ⓑ에 대한 학습자들의 근거 활용 양상은 ‘ⓕ (텍스트의 내적 성찰) 텍스트 내용

에 국한된 표면적 이해, ⓖ (텍스트 외적 성찰 – 작가가 경험한 사회) 베트남 전쟁에

서 우리나라가 한 일에 대해서 비판적으로 인식, ⓗ (텍스트 외적 성찰 – 작가가 경

험한 사회) 작가적 자아에 감정을 이입하여 작품 당대 사회 문제에 대한 대응책이나 

가치관 제시, ⓘ (텍스트 외적 성찰 – 독자의 현재 사회) 다문화 사회의 청소년들이 

겪는 실제 생활의 문제와 해결책 제시, ⓙ (텍스트 외적 성찰 – 독자의 현재 사회) 

현재 다문화 사회의 대안(교육적 측면) 제시’ 등 5가지 유형으로 구분할 수 있었

다. ‘서사 텍스트를 사회해석 기제로 활용하는 3단계’에서도 순서를 ‘텍스트 내

적 성찰 – 텍스트 외적 성찰(작가가 경험한 사회) - 텍스트 외적 성찰(독자의 현재 

사회)’로 제시하고 있는 것처럼 뒤로 갈수록 학습자의 이해가 심화 되었다고 해석

할 수 있다. 

ⓕ는 텍스트의 내용에 대한 표면적 이해를 활용하여 서로의 입장을 헤아리지 않

으면 소설 속 주인공과 응웬 아줌마 가족처럼 서로 멀어지게 된다는 수준의 근거를 

제시한 유형이 해당한다. ⓖ와 ⓗ는 작가적 자아의 생각에 대한 이해와 분석을 근거

로 ‘베트남 전쟁’에 관한 우리 사회의 잘못된 행동이나 판단이 무엇인지 이해하

고 이를 근거로 활용하여 제시한 유형에 해당한다. ‘베트남 전쟁’에 대한 사회적 

문제는 현재까지 이어지고 있다는 것을 생각했을 때 이는 작가적 자아의 생각을 이

해한 내용이지만 현재 사회의 문제를 성찰한 것에 해당한다고 할 수 있다. ⓘ와 ⓙ

는 텍스트 외적 성찰을 통하여 독자의 당대 사회 문제의 대안을 모색한 유형에 해

당한다. ⓘ가 텍스트에 나오는 주인공과 투이의 경우에서 성찰한 내용을 활용하여 

다문화 사회의 청소년들이 겪을 문제를 예로 들고 그 해결책을 모색한 양상이 해당

한다. ⓙ는 ⓘ와 일정 부분 이어지는데 제시하고자 하는 사회 문제 해결의 초점을 

청소년에 두고 어떠한 교육 내용이 필요한지 제시한 경우이다. 
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Ⓒ “정보 텍스트”는 4단계에 제시한 국제·국내에서 사회적 문제로 대두되는 

‘차별과 혐오’를 주제로 다룬 기사문 3편이 해당한다. 서로 다른 관점의 텍스트를 

통하여 학습자의 다문서 문식성 활용 능력을 자극하고 사회 문제의 근본적 원인과 

해결책을 인지적·정의적으로 모두 이해하고 학습자의 메타인지를 활성화할 수 있

도록 설계단계에서 고려하였다. 세 종류의 텍스트 중에서 학습자들이 이해하는 수준

이 높다고 느끼는 텍스트였으며 이를 근거로 사용한 경우는 18회 20%에 해당하였

다.

Ⓒ에 대한 학습자들의 근거 활용 양상은 ‘ⓚ 코로나19로 인한 인종 혐오 범죄 

증가의 문제점과 원인 이해, ⓛ 현재 사회의 차별과 혐오 현상에 대한 재인식, ⓜ 

차별을 받는 피해자의 관점에서 차별과 혐오의 문제 이해하는 계기, ⓝ 차별 금지법 

제정과 같은 사회 공적 제도 개선의 필요성’ 등 4가지 유형으로 구분할 수 있었다. 

ⓚ는 기사문의 내용에 대한 표면적 이해를 통하여 ‘차별과 혐오’로 발생하는 사

회 문제의 심각성과 그 원인을 서술한 경우이다. ⓛ은 학습자들이 현재 사회 문제에 

대한 인식의 경험을 근거로 사회적 대안을 모색한 경우에 주로 사용되었다. ⓜ은 사

회적 소수자의 관점에서 그들을 이해하고, 사회 문제 해결을 대안을 모색한 공감의 

심화된 예에 해당한다. ⓝ은 정보 텍스트의 내용을 토대로 학습자들이 현실의 공적 

제도가 보완되어야 함을 주장한 유형에 해당한다. 이는 학습자들이 현실 문제의 근

본적 해결을 위하여 사회가 무엇을 해야 하는지 성찰한 구체적 내용을 근거로 활용

한 경우이다.

위의 내용을 종합적으로 살펴보면, 학습자들은 텍스트의 유형과 텍스트에 대한 

흥미 정도에 따라 텍스트를 근거로 활용하는 빈도가 달라진다는 것을 알 수 있었다. 

이는 학습자들은 상대적으로 쉽고 주제를 명시적으로 이해할 수 있는 ‘복합 양식 

자료’를 근거로 활용하는 비율이 가장 높았고, ‘정보 텍스트’를 사용한 비율이 

20%로 전자의 절반에 불과하다는 사실을 통하여 유추할 수 있다.

또한, 텍스트의 난이도도 텍스트를 근거로 활용하는 빈도에 영향을 주고 있음을 

확인할 수 있었다. 3편의 정보 텍스트를 제공하여 학습자의 다문서 문식성을 활용한 

4단계 수업 내용을 에세이의 근거로 활용한 경우가 가장 낮기 때문이다. 사회의 현

상에 대한 다양한 관점과 사실을 담은 기사를 활용하여 학습자의 메타인지를 자극

하기 때문에 단수의 텍스트를 제공한 1~3단계의 수업보다는 텍스트의 난도가 높다
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고 할 수 있다. 실제로 학습자들이 메타인지를 활용하여 학습자의 사회 문제에 대한 

재인식이나 다양한 관점의 이해 등 심층적 이해를 글의 근거로 활용한 양상이 Ⓒ의 

ⓛ, ⓜ, ⓝ의 횟수를 모두 합쳤을 때, 11회 약 12% 정도만이 차지하였다. 다만, 학습

자의 인지적 수준이 실험결과에 영향을 끼친 것인지 텍스트에 대한 흥미와 관심도

가 영향을 끼친 것인지에 대한 면밀한 검토가 필요한 지점이다. 

다음으로, 위의 분석에 대한 메타분석을 통하여 텍스트 근거 활용 양상이 상호문

화 감수성 구성요소에 어떠한 영향을 끼쳤는지 그 관계를 도식화하여 펴보고자 한

다. 이는 [그림 Ⅳ-10]과 같다.50) 

[그림 Ⅳ-10] 소통 중심 다문화 교육에 사용한 텍스트 활용 양상과 상호문화 감수성 관계

Ⓐ “복합 양식 자료”에 관한 근거 활용 양상을 통하여 상호문화 감수성 구성요

소 중 ‘자기 점검’, ‘개방성’, ‘공감’이 향상되었음을 확인할 수 있었다. Ⓐ의 

ⓐ와 ⓑ는 ‘개방성’과 관련이 있다. ‘개방성’은 타자의 문화 수용에 대한 열린 

자세도 포함되지만 이와 반대로 자기 노출을 얼마나 할 수 있는지도 포함된다. 이는 

50) Chen & Starosta(1997)은 상호문화 감수성 구성요소를 6가지로 제시하고 있다. 여기서는 

“자아 존중감(self-Esteem)”요소를 생략하고 있다. 그 이유는 이 요소가 명시적으로 드러나는 

구성요소가 아닌 학습자들이 모든 상호문화적 소통의 과정에서 기본적으로 갖추고 있는 은유

적 속성이 두드러지기 때문이다. 이는 의견제시형 에세이 전체를 분석할 때도 동일하게 이어

진다.
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상호문화적 소통 시에 서로의 문화 차이를 존중하며 받아들이는지와 관계가 있다. 

학습자들은 “가부(늑대)와 메이(염소)”의 우정을 차이를 극복하거나 서로를 위한 

배려의 예시 혹은 중요성을 강조하는 근거로 활용하였다. 그리고 이는 학습자의 

‘개방성’이 향상되었다는 방증이 된다. 

Ⓐ의 ⓒ는 ‘공감’과 관련이 있었다. ‘공감’은 상호문화 감수성 구성요소의 

근간이라고 할 수 있으며, 타자에 대한 존중과 수용을 넘어서 타자의 관점에서 상대

를 이해하고 행동하는 인지적이고 정의적인 성격을 동시에 지닌다. 가부와 메이가 

종족의 차이를 넘어서 서로에 대한 공감을 이루는 대목을 통하여 ‘공감’의 진정

한 의미를 학습하였음을 밝히고 이를 다문화 사회에 필요한 덕목이라고 밝히고 있

다. 

Ⓐ의 ⓓ와 ⓔ는 ‘상호작용 참여도’ 향상과 관련이 있음을 확인할 수 있었다. 

‘상호작용 참여도’는 개인이 상호문화적 소통상황에 참여하고 있으며. 이에 대한 

반응성, 지각 능력, 주의력 등 유능하게 발휘하여 스스로 조절이 가능함을 가리키는 

요소이다. ‘자기 점검’이 자아의 내적 판단에 대한 메타인지에 해당한다면, 이 요

소는 자아와 타자, 대화 상황 등 폭넓은 변수에 대하여 인지하고 메타인지를 활용하

여 자기조절이 가능함을 보여준다. 이뿐만 아니라 스스로 의사소통을 할 수 있다는 

자신감과 같은 자기효능감까지 포괄하고 있다. 학습자들은 텍스트의 내용을 현실의 

문제와 연관 지어 생각하고 근본적인 이해까지 탐색하고 있기 때문에 이는 단순한 

‘자기 점검’ 향상이 아닌 ‘상호문화적 참여도’ 향상이 일어나고 있다고 판단하

였다.

Ⓑ “서사 텍스트”를 근거로 활용한 양상을 통하여 상호문화 감수성 구성요소 

중 ‘자기 점검’, ‘개방성’, ‘상호작용 참여도’가 향상되었음을 확인할 수 있

었다. Ⓑ의 ⓖ와ⓗ는 ‘자기 점검’, ‘개방성’ 향상과 연관이 있다고 설명할 수 

있다. ‘자기 점검’은 앞서 설명한 대로 개인이 상호문화적 소통을 하는 상황에서 

자신의 행동을 돌아보고 주의를 기울이거나 조절하는 능력을 의미한다. 자신의 과거 

경험이나 태도에 대한 성찰과 반성을 담고 있으며 이에 관한 재인식을 통하여 새로

운 행동을 모색할 수 있도록 돕는다. 또한, 이 요소는 자아는 물론이고 자아를 포함

하는 ‘우리’와 ‘우리 사회’에 대한 성찰적 의미도 함께 포함하고 있다고 해석

하였다. ⓖ와ⓗ에서 서사 텍스트를 ‘사회해석 기제’로 활용하여 ‘우리 사회’에 
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대한 성찰과 우리가 취해야 할 개방적 태도를 주장하고 있어 위와 같이 판단하였다. 

Ⓑ의 ⓘ와 ⓙ는 ‘상호작용 참여도’ 향상과 관련이 있었다. ⓘ와 ⓙ는 서사 텍

스트에 대한 외적 성찰을 현실의 문제까지 연결하였기 때문에 이를 ‘메타인지’가 

발현된 것으로 판단하였다. 학습자들은 프로그램의 3단계에서 학습한 대로 서사 텍

스트를 사회해석 기제로 삼아 청소년인 자신들의 관점에서 필요한 사회 문제의 대

안을 설명하고 이와 관련한 교육적 대안까지 제시하고 있기 때문이다. 

Ⓒ“정보 텍스트”를 근거로 활용한 양상을 통하여 상호문화 감수성 구성요소 중 

‘공감’, ‘상호작용 참여도’, ‘판단유예’ 향상을 확인할 수 있었다. 3편의 기사

문을 제공하여 학습자의 다문서 문식성을 활용하여 다문화 사회 문제에 관한 심층

적 이해와 통합적 의견 형성을 도모하였기 때문에 근거 활용 양상과 관련된 상호문

화적 구성요소도 복합적으로 작용하는 경우가 많았다. ‘판단유예’는 타자 혹은 타

문화에 대하여 바로 평가하지 않고 반차별·반편견의 태도로 상대에 대한 자신의 

판단을 잠시 보류하는 요소이다. 정보 텍스트가 ‘차별과 혐오’를 주제로 학습자의 

반차별·반편견 의식 향상을 유도하고 있어 모든 근거 활용 양상이 ‘판단유예’ 

요소를 향상하고 있었다.

Ⓒ의 ⓛ은 ‘상호작용 참여도’, ‘판단유예’ 향상과 연관이 있다고 설명할 수 

있다. 이는 다문서 문식성을 기반으로 다양한 텍스들이 담고 있는 사회 문제에 대한 

종합적 인식을 통한 재정의나 재인식을 근거로 활용하는 부분에서 확인할 수 있었

다. Ⓒ의 ⓜ에서는 ‘공감’, ‘판단유예’ 향상을 확인할 수 있었다. 정보 텍스트의 

내용을 통하여 자신들도 ‘소수자’의 입장이 될 수 있다는 것을 이해하고, 소수자

의 관점에서 문제점과 해결방안을 제시하고 있기 때문에 이는 ‘공감’요소 향상에 

해당한다. 끝으로 Ⓒ의 ⓝ에서는 학습자들이 현실 문제의 대안을 모색하며 ‘상호작

용 참여도’, ‘판단유예’가 향상되었음을 확인할 수 있었다.

위의 학습자 텍스트 유형별 근거 활용 양상과 상호문화 감수성 향상의 관계는 분

석에 있어 일관성을 제시하려고 노력하였다. 그러나 독자에 따라 지나치게 임의적인 

구분이라는 지적이 있을 수 있음을 인정한다. 이는 소통 중심 다문화 교육의 제 차

원인 ‘다문화적 역량을 강화하는 텍스트’의 구체적 효과를 밝히기 위한 필수적 

과정으로, 연구결과의 정치한 분석 도모를 위하여 의견제시형 에세이(opinion essay) 

전체 내용을 분석하기 전에 선행되어야 하는 내용이었음을 밝힌다.
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(3)� 에세이�전체�내용�분석

  
소통 중심 다문화 교수·학습의 최종 결과물로 실험집단 연구 참여자들의 의견

제시형 에세이(opinion essay)에 대하여 반복적인 질적 코딩을 귀납적으로 실시한 

결과에 대해 살펴보고자 한다. 연구 참여자들에게 ‘자유로운 형식’으로, ‘의견

이 다른 사람도 받아들일 수’ 있도록 자신이 생각하는 ‘정의로운 사회(바람직한 

다문화 사회를 지칭)’에 대하여 1000자 내외의 글을 쓰도록 하였다. 실험집단 83

명 중 79명이 제출하였으며, 글의 분량은 570자 ~ 1238자로 평균 852자 내외였다. 

3 차시 비평적 에세이(critical essay)분석 경험에서 얻은 시사점을 토대로 학습자 

글 전체의 내용을 통으로 분석하기보다 문장 단위의 미시적 분석을 통하여 학습자

의 상호문화 감수성 향상을 살펴보고자 하였다.51) 또한, 앞에서도 밝혔듯이 이 연

구는 학습자들의 글에 대한 작문 평가가 아닌 상호문화 감수성 향상 확인을 목표

로 한다. 이 때문에 작문 평가 기준이 존재하지 않으며. 상위 범주 도출 시 Chen 

& Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요소를 염두에 두고 진행하였다. 학습자들

의 ‘정의로운 사회’에 대한 의견의 진술문은 총 534개가 도출되었다. 이는 다시 

27개의 하위 범주와 6개의 상위 범주로 분류되었으며 이는 <표 Ⅳ-33>을 통하여 

확인할 수 있다. 

51) 3단계 분석에서 얻은 시사점은 ‘상호문화 감수성 향상이 일어난 것’과 ‘학습자의 쓰기 결과물

이 논리적인 것’ 사이에는 직접적 인과관계가 있다고 할 수는 없고, 상관관계가 있다는 것이었

다. 학습자들의 글이 논리적 비약이 존재할지라도, 근거로 사용한 소재나 사회 현상에 관한 관

심과 비판적 인식이 나타난 명시적으로 드러난 경우 상호문화 감수성 향상과 관련이 있다고 

판단하고 분석을 진행하였다.    
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상위 범주 하위 범주 전체 개수 비율(%)

㉮ 자기 점검 및 자아 성찰 5 범주 69개의 진술문 12.92%

㉯ 문화적 차이에 대한 개방성 5 범주 133개의 진술문 24.91%

㉰ 문화적 차이에 대한 판단유예 4 범주 71개의 진술문 13.30%

㉱ 문화적 차이에 대한 공감 5 범주 87개의 진술문 16.29%

㉲ 상호문화적 소통 참여도 4 범주 78개의 진술문 14.61%

㉳ 사회에 대한 비판적 인식과 대안 모색 4 범주 96개의 진술문 17.98%

합계 534 100%

<표 Ⅳ-33> ‘정의로운 사회’ 에 대한 의견제시형 에세이의 범주 구성 

 

우선 <표 Ⅳ-33>에 따라 학습자들의 상호문화 감수성이 나타난 유형을 간략하게 

살펴보고자 한다. 상위 범주 ㉯ “문화적 차이에 대한 개방성”이 24.91%로 가장 많

이 도출되었는데 이를 통해서 1 차시 과정일지 분석 시 도출된 학습자의 학습 전 

상호문화적 소통에 대한 인식의 범주에서 제일 많이 분석된 “상대 문화에 대한 개

방적 자세(21.8%)”와 맥락이 이어짐을 알 수 있었다. 두 번째로 많이 도출된 상위 

범주는 ㉳“사회에 대한 비판적 인식과 대안 모색”이다. 이를 통하여 학습자들의 

에세이 내용이 연구 목표인 ‘학습자들이 다문화 사회의 바람직한 공동체를 모색하

고 실천을 유도’를 달성하고자 하는 연구자의 의도와 부합하고 있다는 것을 유추

할 수 있다. 반면, ㉰“문화적 차이에 대한 판단유예”가 가장 적게 분석되었는데 

이는 ‘학습자의 텍스트 근거 활용 양상’에서 ‘정보 텍스트’를 활용한 부분이 

가장 적은 것과 연관이 있음을 알 수 있다. 독자의 이해를 돕기 위하여 상위 범주 

‘㉮ ~ ㉰’의 내용을 <표Ⅳ-34>에 정리하고, ‘㉱ ~ ㉳’의 내용을 <표 Ⅳ-35>에 

정리하여 제시하였다.
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상위 범주
하위 범주

(해당하는 서술 내용 개수)
서술 예시

㉮ 자기 점검 

및 

자아 성찰

㉮-㉠ 문화적 차이 수용에 대한 
거부감 (13)

다른 나라 또는 다른 가치관을 가진 친구들의 의견을 
받아들이는 것에 대해서 회의감이 있음.

㉮-㉡ 학습 이전의 낮은 상호문화적 
인식(8)

다문화에 대한 일반적인 개념만을 알고 편협한 사고를 
함.

㉮-㉢ 상호문화적 소통에 대한 
어려움 고백(15)

타문화의 사람과 소통하는 것에 대한 어려움을 솔직
하게 토로함(예: 낯설고, 두렵다, 편견을 배제하기 
어려움).

㉮-㉣ 객관적 관점의 자기 점검 (9)
내가 알고 있는 사실이 진실이 아닐 수 있음을 깨닫고 
자신의 행동을 객관적으로 보고자 함.

㉮-㉤ 학습 이전 상호문화적 인식과 
태도 반성 (24)

자신이 가진 편견이나 고정관념에 대해서 성찰하고 
반성함.

㉯ 문화적 

차이에 

대한 개방성

㉯-㉠ 문화적 차이에 대한 존중(57) 다른 것이 틀린 것이 아님을 이해하고 차이를 존중함.

㉯-㉡ 소통 의지의 내면화 (9)
타자의 내면을 중시하며 열린 마음을 가지고 기꺼이 
받아들이는 것이 중요함.

㉯-㉢ 문화 다양성 지속 (18)
다양한 문화가 공존하는 상황에서 문화 간 좁힐 수 없는 
차이를 있는 그대로 둘 필요가 있음. 

㉯-㉣ 인류의 공통성(문화적 보편성) 
중심의 사회 통합(14) 

문화간 차이는 단순한 사실에 불과하다고 생각하며 
서로의 공통점을 중시함.

㉯-㉤ 가치 판단을 통한 타문화 
선택적 수용(35)

자기 문화의 가치를 지키며 상대 문화를 선택적으로 
수용할 수 있어야 함.
또는, 인간의 기본권이나 보편적 권리를 침해하는 문화
는 수용할 수 없음(예: 명예살인, 노예 제도, 계급제 
사회 등). 

㉰ 문화적 

차이에 

대한 

판단유예

㉰-㉠ 실질적 평등 지향(19)
구성원 모두가 수평적 관계가 실현되어야 서로를 이해
하는 최소한의 조건이 만들어짐.

㉰-㉡ 차별적 인식 지양 (29)
현재까지도 다양한 차별이 존재하며 이러한 문제로 
인하여 증오범죄가 일어남.

㉰-㉢ 편견에 대한 지양 (10)
편견 없는 태도가 다른 사람을 진정으로 이해하는 출발
점이 됨.

㉰-㉣ 차별과 편견의 부정적 영향 
인식 (13)

문화적 차이와 편견, 혐오 등의 이유로 다문화 사회의 
갈등은 계속되고 사회 발전을 저해함.

<표 Ⅳ-34> 의견 제시형 에세이에 나타난 학습자 상호문화 감수성의 범주 1(㉮ ~ ㉰) 

정치한 분석을 위하여 ‘상위 범주의 의미 – 하위 범주 의미 – 하위 범주 해당 

예시’ 순으로 서술하였다. 문장 단위의 분석이 가지는 한계를 보완하고자 연구 참

여자의 실제 에세이 내용의 앞뒤 문맥을 살려 제시하고, 그 의미를 서술하는 방식을 

취하였다. 각 범주의 의미를 해당 예시과 함께 설명하며 학습자들의 상호문화 감수

성 향상의 근거를 제시하였다. 
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㉮ “자기 점검 및 자아 성찰”은 학습자들 상호문화적 소통 상황에서 취해야 할 

마음가짐이나 태도를 적절히 조절하는 메타인지의 성격의 ‘자기 점검

(self-Montering)’과 자신의 상호문화적 소통 경험을 돌아보고 반성하거나 새로운 

지향점을 모색하는 ‘자아 성찰(self-Reflection)’의 의미를 두루 포함하는 상위 범

주이다. 분류된 학습자들의 진술문을 살펴보면 소통 중심 다문화 교수·학습의 결과

라기보다는 학습 이전의 학습자 상호문화 감수성 성찰이나 배경지식을 의미함을 알 

수 있다. 전체 진술문 중 약 13%가 해당하며, 학습자들이 다문화 사회에 대한 본격

적 논의에 앞서 글의 서두에서 학습 이전에 자신의 경험과 인식을 설명할 때 주로 

사용되었다. Chen & Starosta(1997)의 상호문화 감수성 구성요소 중 ‘자기 점검

(self-montering)’과 관련이 깊다. 또한, 이 연구의 분석 기준에서 다른 요소들의 기

본 토대가 되는 포괄적·추상적 속성 때문에 제외한 ‘자아 존중감(self-Esteem)’

과 관련성이 가장 높다. 자아 존중감이 기반이 되지 않고서는 자아를 성찰하거나 자

기를 점검하는 주체적·능동적 행위가 불가능하고 오히려 부정적으로 작용하기 때

문이다.

㉮에는 5개의 하위 범주 ‘㉮-㉠ 문화적 차이 수용에 대한 거부감, ㉮-㉡ 학습 

이전의 낮은 상호문화적 인식, ㉮-㉢ 상호문화적 소통에 대한 어려움 고백, ㉮-㉣ 

객관적 관점의 자기 점검, ㉮-㉤ 학습 이전의 상호문화적 태도 반성’ 등이 포함된

다. ㉮-㉠은 상호문화적 소통 상황에 대한 두려움이나 막연한 거부감을 표현하는 진

술의 범주이다. 자신의 감정을 솔직하게 표현하며 ‘거부감’이라는 부정적 관점이 

왜 변하였는지를 함께 서술하였다.

E216) 이 수업을 듣기 전에는 과연 다른 나라 친구들과 다같이 어울려 지내는 
게 맞는 건지, 가능한 일인가에 대한 생각을 했었습니다. 그러나 양과 늑대도 서
로 친구가 되는데 같은 사람인 우리는 고작 언어만 다를 뿐인데 따로따로 지내는 
건 옳지 않은 거 같다고 생각이 바뀌게 되었습니다(밑줄은 연구자).

E216 참여자의 경우 상호문화적 소통에 대한 회의감을 토로하고 있는데 이 생각

이 애니메이션 등장인물에 대한 이해를 통하여 바뀌었다고 설명한다. 사실은 염소
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(메이)와 늑대(가부)의 관계지만 첫 시간에 수업한 내용이므로 이에 대한 혼동이 있

었다고 설명할 수 있다. 논리적 오류와는 상관없이, 서로 절대 이해할 수 없다고 생

각한 포식자와 피식자 관계의 주인공들이 서로를 진심으로 이해하고 희생하는 모습

이 학습자들의 변화를 끌어낸 것이다.

E127) 다문화 사회에 대한 수업을 들으면서 나와 다른 생각을 가지고 있는 사람
들을 이해하고 포용하는 자세를 배웠다. 평소 나는 다른 생각을 가진 사람들과 
갈등하고 그들을 이해하려 하지 않으려는 자세를 가지고 있었지만, 이번 수업을 
계기로 내 생각이 맞지 않았음을 깨닫게 되었다(밑줄은 연구자).

또 다른 학습자 E127의 경우 수업을 통하여 무엇을 배웠는지 서술하며 자신이 

갖고 있던 상호문화적 의사소통 상황의 대응 태도도 함께 이야기한다. 연구자는 밑

줄 친 부분에 대하여 약간의 혼란이 있었다. 실제로 학습자가 생각이나 관점이 다른 

사람과 갈등 관계에 있다는 것인지, 갈등 상황에서 자신의 의견을 견지하였다는 것

인지 해석이 모호하였다. 그러나 앞뒤 문맥을 살폈을 때, 갈등 상황 시 ‘자신의 주

장을 굽히지 않는’ 정도로 해석하고 이를 ‘문화적 차이 수용에 대한 거부감’의 

범주에 포함하였다.

㉮-㉡은 연구 참여자의 학습 이전의 낮은 상호문화적 인식에 대하여 성찰하고 서

술하는 진술 유형의 범주이다. 주로 다문화 사회에 대한 표면적 이해나 관심이 없었

다는 내용이 주를 이룬다. 

E128) 처음에 나는 다문화에 대해 일반적인 개념만을 알고 있었고, 편협한 사고
를 가지고 있었다. 하지만 선생님과의 수업을 통해 다문화라는 것이 고정되고 딱
딱한 주제가 아닌 어쩌면 여러 방식으로 마주할 수 있는 것이란 것을 알게 되었
다(밑줄은 연구자).

 

E128 참여자는 자신이 알고 있던 ‘다문화’의 의미를 구체적으로 서술하지는 

않았으나 현상을 바라보는 자신의 관점이 객관적이 못 했음을 고백하며 점검하고 
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있다. 그러나 1~4 차시의 수업을 통하여 다양한 방법으로 ‘다문화’에 대하여 배웠

고 그에 대한 이해가 깊어졌음을 함께 서술한다. 

E201) 다문화 사회에 대해서 처음에는 딱히 아무런 생각이 없었고(㉮-㉠) 나와 
다른 문화를 가진 사람들에게 살짝 부담스럽고 말이 안 통할 거 같다는 거리감
(㉮-㉡)이 있었다. 그렇지만 이번 수업을 하면서 다문화 사회에 대해 만든 애니메
이션인 ‘폭풍우 치는 밤에’와 소설책인 ‘씬짜오 씬짜오’를 보고서는 거리감이 좁
혀졌다(밑줄은 연구자).

E201 참여자의 글은 문장 단위로 분석하였을 때, ㉮-㉠과 ㉮-㉡에 해당하는 진술

의 범주가 모두 포함되어 있다. 이는 두 진술이 연관성이 있음을 보여주는 방증이 

된다. 학습 이전의 학습자들이 갖고 있던 상호문화적 인식의 수준이 낮았기 때문에 

이문화 상황에서의 소통에 대하여 부정적으로 인식하였다고 유추할 수 있다. 다수의 

학습자가 자신의 ‘낮은’ 혹은 ‘부정적’인 상호문화적 인식이나 경험을 밝혔는데 

이 서술 뒤에는 수업을 통하여 생각이 바뀌었음을 서술하고 있다. 이를 통하여 소통 

중심 다문화 교수·학습이 학습자에게 긍정적 영향을 끼쳤음을 확인할 수 있었다.

㉮-㉢은 주로 연구 참여자의 실제 경험에 근거한 생각을 서술하고 있다. 단순히 

상호문화적 소통이 어렵다고만 서술하는 경우와 그 원인에 대하여 생각하고 대안을 

모색하는 경우가 포함된 범주이다.

E120) 다양한 문화라는 것이 나는 때론 혐오감이 들거나 거부감이 들 때가 있었
다. 정확히 말하자면 문화의 차이로 나타나는 가치관의 차이에 대한 거부감(㉮-
㉡)일 것이다. 가치관이 나와 다른 사람을 만나게 되면 그 사람을 이해하는 것이 
싫어서 그 사람을 피하고 되도록 접촉을 하지 않으려고 한다. 또는 나의 가치관
이 맞다는 식으로 남을 설득하려고 하기도 했다(㉮-㉢)(밑줄은 연구자).

 

E120 참여자의 경우 ㉮-㉡에 해당하는 문화적 차이에 대한 거부감에 대하여 먼

저 서술하고 실제 상호문화적 소통 경험을 설명한다. 연구자는 “그 사람을 이해

하는 것이 싫어서”와 “나의 가치관이 맞다는 식으로”라는 서술을 상호문화적 
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소통에 대한 어려움의 진술 범주에 포함하였다. “싫다”라거나“접촉하지 않으려

고”, “나의 가치관이 맞다”라는 표현을 단순히 거부감으로 해석하지 않고 이 

두 문장이 궁극적으로 지칭하는 바는 ‘상호문화적 소통에 대한 어려움’이라고 

판단하였다. 

E124) 처음부터 나와 다른 사람을 이해하는 것은 솔직히 어려운 일이다. 살아오
면서 믿었던 신념들과 반대되는 사실을 마주했을 때, 그 사실을 바로 받아들일 수 
있는 사람이 과연 몇이나 될까. 하지만 그렇다고 이해하는 것을 완전히 포기해버
리는 것이 아니라 아주 조금씩이라도 노력해보면 정말 어려운 일은 아니라고 생
각할 것이다(밑줄은 연구자).

 
E124 참여자의 경우 이문화 상황에서 타자를 이해하거나 수용하는 것이 어렵다

는 사실을 직접적으로 인정하고 있다. 다만, 구체적인 이유를 밝히는 것이 아닌 

‘다수가 그럴 것이다’라는 개인의 편견에 근거한 판단으로 논리적 오류는 존재한

다. 그러나 참여자는 편견에도 불구하고 이를 노력을 통하여 해결할 수 있는 문제라

고 평가하며 대안을 제시한다. 이는 앞선 비평적 에세이 분석에서도 반복적으로 나

타났던 사항이다. 연구자는 학습자들의 글이 객관적으로 타당한지보다는 부족할지라

도 다문화 사회의 긍정적 변화를 추구하는가를 중요하게 보고 해석하였다. 

㉮-㉣은 자신의 가치관과 행동에 대하여 객관적 관점에서 성찰하고 반성할 수 있

어야 함을 강조하는 진술문의 범주이다. ‘객관적(客觀的)’을 사전적으로 정의하면 

“자기와의 관계에서 벗어나 제삼자의 입장에서 사물을 보거나 생각하는 것”을 의

미한다. 학습자들은 꼭 상호문화적 소통 상황이 아닐지라도 자아에 대한 객관적 관

점의 성찰을 중요시하고 있었다. 또한, 개인의 주관적 신념이나 가치관은 물론이고 

옳다고 배운 사실도 관점에 따라 달라진다는 사실을 인지하고 있었다. 

F117) 우리는 우리가 가지고 있던 고정관념이 무엇인지 생각해봐야 하며, 자신이 
알고 있던 것이 정말 사실이 맞는지 비판적인 태도를 가져야 한다. 내가 지금까지 
옳다고 믿었던 것이 편견으로 잘못된 사실일 수 있기 때문에 나의 고정관념에 대
해 비판적으로 생각하는 것이 필요하다(밑줄은 연구자).
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F125) 자신의 신념과 다른 생각을 접했을 때는 그 생각의 진위 여부를 판단한 후 
사실이라면 자신의 태도를 수정하고 상대방에게 사과하고 자신을 성찰해보는 태도
가 필요하다고 생각했습니다(밑줄은 연구자).

연구 참여자 F117과 F125의 글을 함께 살펴보려 한다. 두 사람의 글에는 자신이 

알고 있는 것을 사실이라고 믿는 것을 성찰하고 비판적으로 바라보는 것이 핵심이

라고 느껴진다. 그러나 이들의 글에 자아 성찰적 사고가 녹아 있다고 판단하기에는 

무리가 있다. ‘성찰적 사고’란 “지향성(대상과 사태에 관하여)”과 “반성

(reflection)”이 길항 작용하며 자아가 형성되고 자기 이해가 이루어지는 고도의 정

신적 행위이기 때문이다(최홍원, 2008: 21-30). 연구자는 이 진술문 범주에 해당하는 

문장들이 이러한 길항 작용이 일어나기 위한 시작의 단계 ‘객관적 관점’을 갖추

는 단계에 해당한다고 판단하였다. 즉, 진정한 성찰과 반성이 일어나기 위한 기초에 

대한 필요성만을 인지하고 있는 것이다. 

㉮-㉤은 앞선 진술문의 범주들과 비교하였을 때 상대적으로 자아 성찰의 실제 내

용이 잘 드러난 진술문의 범주라고 할 수 있다. 위 문단에서 제시한 ‘성찰적 사

고’의 정의에 명확히 부합한다고 정의하기에는 부족하나, ‘성찰의 필요’하다고 

강조하는 데서 그치지 않고 학습 이전의 생각과 행동에 대한 반성(reflection) 혹은 

검토가 일어나 나고 있다.

 

E211) 저도 모르게 다른 사람에게 상처를 주지 않았는지에 대한 생각을 하게 되
었습니다. 제가 모르고 있는 사실, 미쳐 고려하지 못한 부분에 대해서 상대방이 
상처를 받은 적이 없었는지에 대해서 생각하게 되었습니다. (밑줄은 연구자).

F201) 다양한 매체를 감상하는 것에서 그치지 않고, 친구들과 다문화 사회와 연
관 지어 이야기를 공유하고 주인공과 나를 비교해 생각해보면서 나를 돌아볼 수 
있었다. 이전에는 내가 편견 없는 객관적인 시각을 가지고 있다고 생각했는데, 또 
문학 작품에서의 상황에 내 생각을 접목시켜 보니, 다문화 사회를 위해 더 관심을 
가지고 다양하게 생각해 볼 필요가 있다고 느꼈다(밑줄은 연구자).
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위의 설명은 연구 참여자 E211과 F201을 살펴보면 이해하기가 더 쉽다. e211 참

여자는 “저도 모르게” 또는 “제가 모르고 있는 사실”이라는 구절을 통하여 학

습 이후에 학습 이전의 경험과 생각에 대하여 반성하고 있다. 어떠한 점을 잘못하고 

있었는지를 정확히 밝히고 있지는 않으나 학습 경험을 매개로 성찰하고 있음이 드

러난다. 참여자 F201은 학습에서 사용한 텍스트와 교실 내 상호작용을 통하여 자신

을 성찰하였다고 직접적으로 밝히고 있다. 또한, “내가 편견 없는 객관적인 시각을 

가지고 있다고 생각했는데”라고 밝히며 구체적 무엇이 잘못되었는지 밝히고자 하

였다. 다만 아쉬운 점은 이 뒤 구절의 문맥이 매끄럽게 이어지지 않아 연구자가 유

추하여 판단을 내릴 수밖에 없었다는 것이다. “또 문학 작품에서의 상황에 내 생각

을 접목시켜 보니,” 이후에 ‘어떠한 편견을 가지고 있었다. 이를 고치기 위해서

는’ 정도의 내용이 추가된다면 마지막 구절의 “관심을 가지고 다양하게 생각해 

볼 필요가 있다”와 논리적으로 이어질 것이라고 유추한다. 

㉯ “문화적 차이에 대한 열린 자세”는 상호문화적 소통 상황에서 발생하는 문

화적 차이에 대하여 열린 마음으로 이해하고 존중하는 것을 보여주는 진술문의 범

주이다. 타자에 대한 수용적 태도뿐만이 아니라 자기의 생각이나 가치관도 적적히 

노출할 수 있는 의지도 포함한다. Chen & Starosta(1997)의 상호문화적 구성요소 가

운데 ‘개방성(Open-Mindedness)’과 연결지어 생각해 볼 수 있는 범주이다. 2장에

서도 밝혔듯이 상호문화 감수성의 구성요소들은 명확히 구분되는 속성이 아닌 유기

적 연관성을 가지고 일정한 속성을 공유하는 관계이다. 예를 들어 ‘개방성’이 타

자를 향하여 마음을 열고 다가가기 위한 첫 단추와 같다면 ‘공감(Empathy)’은 열

린 자세를 토대로 타자의 관점에서 생각하고 진정으로 이해하는 복합적 의미이기 

때문이다. 이와 같은 이유로 이 연구에서 구분한 상위 범주 “문화적 차이에 대한 

열린 자세”에 속하는 하위 범주들을 분류하는 과정에서 타문화 수용에 대한 긍정

적 관점을 견지하지만 ‘공감’에는 도달하지 못한 범주들을 포괄하는 방법을 사용

하였다. 즉, 상위 범주 ㉯에 속하는 하위 범주들의 내용은 문화적 차이에 대한 ‘개

방성’의 의미를 포함하는 ‘선택적 수용’을 의미한다. 

㉯에는 5개의 하위 범주 ‘㉯-㉠ 문화적 차이에 대한 존중, ㉯-㉡ 소통 의지의 

내면화, ㉯-㉢ 문화 다양성 지속, ㉯-㉣ 인류의 공통성(문화적 보편성) 중심의 사회 

통합, ㉯-㉤ 가치 판단을 통한 타문화 선택적 수용’ 등이 포함된다. 전체 분석에서 
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살펴보았듯이 연구 참여자들의 학습 전 상호문화적 인식양상에서도 가장 높은 비율

을 차지하였으며, 학습 후 상호문화 감수성 구성요소에서도 도출된 빈도가 가장 높

았다. 이는 참여자들이 이미 학습 이전에도 상호문화적 소통에서 열린 자세로 다가

가야 하다는 것을 알고 있고 이를 행하기 위해 노력하고 있었다는 방증이 될 수 있

다. 

㉯-㉠의 의미를 포함하는 진술문 개수는 57개로 빈도가 가장 높았다. 이는 가장 

중요하게 생각하기 때문에 많은 것일 수 있고, 이미 선행된 학습 경험에 따라 ‘다

문화 교육 = 문화 다양성 존중’이라는 배경지식이 영향을 미친 것 일 수도 있다52). 

무엇이 옳다고 확언할 수는 없으나 두 요소가 모두 영향을 끼쳤을 것으로 판단하였

다. 학습자의 진술문 유형에서 가장 많이 나온 표현이 “다른 것이 틀린 것이 아니

다”를 의미하는 구절이었기 때문이다. 이는 그동안 교육환경에서 ‘차이’에 대하

여 가르치며 꾸준히 강조해온 내용과 일치한다. 

E215) 같은 위치에 있는 존재들이 서로 다름을 인정하며 살아가는 사회라고 생
각한다. 우리가 살아가는 사회에서는 생각이 같은 사람들만 존재하지 않으며, 많
은 차이점이 존재한다. 이러한 차이점을 서로 이해하고, 인정하는 것이 정의로운 
사회라고 생각한다(밑줄은 연구자).      

    

F122) 갈등이 계속된다면 미래의 우리 사회는 서로에 대한 갈등이 심화되어 타
인을 멀리하고 자신의 문화만이 옳다고 생각하는 그릇된 사회의 모습을 갖게 될 
것이다. 그러므로 타 문화와 다른 인종의 사람들을 차별하지 않고 ‘틀린 것이 아
니라 다른 것이다.’라는 생각을 가져야 한다고 생각한다(밑줄은 연구자).    

52) 2007년 개정 교육과정에 범교과 주제로 ‘다문화 교육’을 도입한 후 2022년 현재까지 국가의 

교육정책은 “문화적 다양성을 이해하고 조화롭게 어울리는(교육부, 2022)”을 목표로 진행되고 

있다. 또한, 대다수 현재 진행되는 다문화 교육 프로그램의 목표도 이와 유사하다(장현정, 

2022a). 
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G120) 가부와 메이가 서로 천적인 양과 늑대 임에도 불구하고 친구가 될 수 있
었던 것은 어두운 오두막에서 만났기 때문에 서로에 대한 편견이나 고정관념 없
이 다가갈 수 있었고, 나중에 서로의 실체를 알게 되었을 때도 서로의 차이를 
인식하고 그 차이를 인정하고, 서로를 존중하려고 노력하였기 때문이라고 생각합
니다. 따라서 정의로운 사회로 나아가기 위해서는 편견없이 다가가는 태도, 서로
의 차이를 인정하고 그 차이를 존중해 주는 태도 등이 필요하다고 생각합니다
(밑줄은 연구자).

연구 참여자들이 서로 반이 다른데도 불구하고, 모든 반의 참여자들에게 공통적

으로 나온 진술임을 설명하고자 E, F, G 반의 참여자 에세이 내용을 하나씩 제시하

였다. 참여자 E125와 F122의 내용에서 학습자들이 정의로운 사회(바람직한 다문화 

사회의 모습)에서 필요한 가장 기본적 덕목을 ‘차이에 대한 인정’하는 것에 두고 

있음을 이해할 수 있다. 다만, 여기서 연구자가 고민했던 지점은 ‘인정’과 ‘존

중’의 의미를 구분하여 분석할 것인가였다. 대부분 학습자가 ‘인정’과 ‘존중’

을 혼용하여 사용하고, 일부 학습자만이 ‘존중’에 높은 의미를 부여하고 있었기 

때문에 이를 모두 ‘존중’으로 통합하여 추상화하였다. G120 참여자 글의 경우 

“문화적 차이에 대한 인정” 필요성의 근거로 복합 양식 자료의 내용을 예로 들어 

사용하고 있다. 이는 복합 양식 자료를 근거로 사용한 유형에서 제일 많이 나타나는 

내용이기도 하다. 이러한 유형은 연구 설계단계에서 계획한 텍스트 선정의 의도와 

학습자의 텍스트 사용 유형이 일치하였다는 증거가 된다.      

㉯-㉡은 엄밀히 말하면 상위 범주의 말이 그대로 동어 반복된 것일 수 있다. 실

제로 참여자들의 실제 글을 살펴보면 “열린 마음을 가지고” 또는 “기꺼이 받아

들여야” 등 상위 범주의 구절을 그대로 사용하고 있었다. 그러나 이 안에 담긴 심

층적 의미를 표현하고자 추상화의 과정에서 “소통 의지의 내면화”로 명명하여 차

별점을 두었다. 학습자들이 강조하는 것은 상호문화적 소통 시에 내면에서 우러난 

진정성을 가지고 다가가는 것이기 때문이다. 이는 F125 참여자의 글에서도 확인할 

수 있다. 문장의 오류는 있으나 “열린”을 반복하며 상호문화적 소통 시에 가져야 

할 태도와 자세를 설명하고 있다. 
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F125) 다문화 사회는 인종, 국가, 민족, 생김새 등의 외적인 요소로 사람을 판단
하지 않고 다른 사람의 내면을 중시하면서 열린 마음을 가지고 특별한 이유 없이 
열린 다른 사람을 차별하거나 혐오하지 않는 사회입니다(밑줄은 연구자).   

㉯-㉢과 ㉯-㉣은 “문화적 차이”를 존중한다는 공통점이 있다. 그러나 그 ‘차

이’를 사회 통합적 관점에서는 정반대로 해석한다. ㉯-㉢의 경우 ‘문화적 차이’

를 강조하며, 서로 다른 상태를 그대로 유지하는 것이 바람직한 이상적인 사회라고 

설명한다. 이와 반대로 ㉯-㉣은 ‘문화적 차이’를 경시하는 것은 아니지만 서로의 

화합을 위하여 이문화 사이에 존재하는 ‘인류의 공통성’ 또는 ‘문화적 보편성’

을 강조한다. 이는 다음 연구 참여자들의 글에서도 비교할 수 있다.

㉯-㉣/E215) 차이점에 관점을 두고 거리를 두려고 하는 것이 아닌 서로에게 뜻 
깊을 수 있는 공통점에 대해 얘기하려고 노력하는 것, 이러한 태도를 다문화 사
회에서, 정의로운 사회에서 인간이 지녀야한다고 생각한다(밑줄은 연구자).

   

㉯-㉢/F203) 베스킨라벤스 파인트처럼 다양한 아이스크림이 같은 사회! 다양한 
맛이 들어있지만 고유의 맛을 해치지 않고, 같이 먹으면 맛있는 맛이 있고, 좀 
안어울리는 맛이 있지만 뭐 어떻게든 잘 맛있게 먹는다. 그냥 아무거나 맛있다
(레인보우샤베트 빼고..) 각자의 것을 존중하지만, 차이는 인정하고, 서로 양보하
고 이해할 수 있으면 하고 대신 억지로는 말고 적당한 거리를 유지하는 것이 내
가 생각하는 이상적인 사회이다(밑줄은 연구자).

   
F203 참여자는 종류가 다양한 아이스크림을 예로 들어 각 문화가 가지는 고유한 

특성을 그대로 두는 것이 이상적이라고 설명하고 있다. 물론 “같이 먹으면 맛있는 

맛이 있고”라는 표현이 있기는 하나 이 부분은 서로의 문화가 만나서 새로운 문화

를 창조하는 수준을 가리키는 것이 아니라 서로의 상성을 의미한다. 서로의 문화가 

어울리든지 어울리지 안 든지 상관없이 각자의 고유성을 가지고 “함께”하는 것 

그 자체를 강조한다. 
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반면에 G215 참여자는 “차이점에 관점을 두고 거리를 두려고 하는 것”이라는 

표현을 통하여 “문화적 차이”를 존중하는 것은 아니나 그보다는 “서로에게 뜻깊

을 수 있는 공통점”을 강조하고 있음을 알 수 있다. 함께하는 것을 “사회 통합”

의 측면이라고 생각할 때 학습자들은 그 안에서 자신들이 취해야 할 가치관을 자유

롭고 다양하게 생각하고 있음을 해석할 수 있었다.

끝으로 ㉯-㉤ ‘가치 판단을 통한 타문화 선택적 수용’은 자아 존중감을 바탕으

로 타자의 의견에 대한 옳고 그름을 판단하여 수용하는 자세를 의미하는 진술 유형

의 범주이다. 또한, 상호문화적 소통 시에 학습자가 주체적 의지를 갖고 행동하는 

것이 중요하다는 것을 인지하고 있음을 의미한다. ㉯에서도 두 번째로 많은 빈도수

를 차지하고, 전체 진술 개수에서도 두 번째를 높게 도출된 진술 유형이다. 이 연구

에서 학습자의 상호문화 감수성의 구성요소 중 ‘자아 존중감’을 따로 분석해내지

는 않았지만 이렇게 몇몇 하위 범주 내용 안에 관련 내용이 숨어있는 것을 발견할 

수 있었다. 객관적 관점에서 선별적으로 타문화를 수용하겠다는 자세는 ‘자문화 중

심주의’ 관점도 아니고 상대 문화에 끌려다니는 ‘문화 사대주의’ 관점도 아니기 

때문이다.

F202) 단순한 존중이 아닌 명예살인과 같은 보편적인 가치에 어긋나는 것은 존
중하지 않고 수용하지 않는 것이 정의로운 사회이다. 또한 지나치게 다른 문화나 
자신의 문화만 강조하게 되면 다문화 사회로 발전하는 국제 사회에서 동떨어질 
수 있게 된다(밑줄은 연구자).  

F126) 다문화 사회에서 누군가가 이러한 문화를 가진 사람과 조우하게 된다면, 
객관적으로 생각해봐도 인권 침해는 정당화될 수 없기에 받아들일 수 없을 것이
다. 이처럼 현재 사회, 즉 다문화 사회에서의 정의로운 사회란 서로를 동등한 위
치에서 존중하려는 태도를 지니나 객관적으로 생각해볼 수 있고, 기본권을 침해
하는 문화가 없는 사회라고 할 수 있다(밑줄은 연구자).

  

F202, F126 참여자의 글을 살펴보면, 학습자들이 생각하는 타문화에 대한 ‘가치 

판단’이 무엇을 가리키는지 쉽게 알 수 있다. 타문화 자문화의 우열을 가린다는 식
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의 내용이 아닌 ‘인류 공통의 윤리적 관점’의 판단하겠다는 것을 의미한다. 위의 

참여자들이 예로 들고 있는 “명예살인”, “인권 침해”와 같은 인간의 존엄성을 

해치는 문화는 존중할 수 없다는 것을 의미한다. 이 외에도 학습자들은 “노예 제

도”, “계급제 사회” 또는 “자문화의 가치를 훼손하는” 등의 예시를 더 들고 있

었다.

㉰ “문화적 차이에 대한 판단유예”는 상호문화적 소통 시에 타자 혹은 타문화

에 대하여 바로 판단하지 않고 시간을 두고 경청과 이해를 통해 결정하는 것을 의

미하는 진술문 유형의 범주이다. 우리는 모두 평등한 관계라는 전제하에 반차별·반

편견 의식을 지향한다. 또한 ‘차별과 편견’ 때문에 발생하는 혐오, 갈등을 담은 

진술 유형까지 포함하고 있다. 4 차시에 활용한 ‘정보 텍스트’ 내용과 관련이 깊

어서 이를 근거로 활용한 진술 유형이 다수 포함되어 있다. 

㉰에는 4개의 하위 범주 ‘㉰-㉠실질적 평등 지향, ㉰-㉡ 차별적 인식 지양, ㉰-

㉢ 편견에 대한 지양, ㉰-㉣ 차별과 편견의 부정적 영향 인식’ 등이 포함된다. ㉰-

㉠은 우리는 모두 평등한 존재임을 강조하는 내용이 주를 이룬다. 이때의 평등은 우

리가 인종, 성별, 문화, 종교 등과 상관없이 ‘인간의 존엄성’을 지키는 실질적 평

등을 지향한다. ‘인간의 존엄성’은 앞선 ㉯-㉤에서처럼 ‘가치 판단’의 기준이 

될 수도 있고 우리가 서로를 차별하면 안 되는 이유가 되기도 한다. 그리고 서로의 

문화나 가치관을 ‘평등한’ 위치에 놓고 의사소통을 하여야 타당한 이해를 할 수 

있고, 서로의 문화를 수용할 수도 있다고 생각한다. 이는 다음 F115, G128 참여자의 

글에서 확인할 수 있다.

F115) 사회 통합을 실현할 수 있도록, 인간과 인간 사이의 관계를 평등하게, 문
화와 문화를 대등한 위치에 놓고 서로를 이해할 수 있도록 해야 한다. 이 과정이 
없는 상태로, 무작정 현재 상태에서 서로를 이해하고 존중하라고 하는 것은 단순
한 바램에 불과하다. 그렇기 때문에 사회라는 틀 자체를 조정하고, 그 이후에 구
성원들에게 이해와 존중을 요구할 수 있어야 한다.
(밑줄은 연구자).
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G127) 인종 문화 빈부에 상관없이 모두가 평등한 권리를 보장받고 모두에게 공
평한 기준이 적용되는 사회입니다. 애니메이션 <폭풍우 치는 밤에> 에서 나온 
가부와 메이처럼 그들은 서로 종족이 다르고 문화 다르고 식습관이 다른데도 불
구하고 그들은 서로를 존중하고 서로를 친구라고 생각하며 평등한 존재로 인식
했습니다. 이처럼 정의로운 사회에는 서로를 존중하고 서로를 평등한 존재로 인
식해야 합니다(밑줄은 연구자).

 

일부 독자는 연구자가 분류한 ‘실질적 평등’과 관련한 내용이 상위 범주 ㉯ 

“문화적 차이에 대한 개방성” 안에 포함되어야 하는 것이 아니냐는 반문이 있을 

수 있다. 위 참여자들의 글을 읽어보면 명시적으로 드러나지 않지만 서로가 평등한 

존재이기 때문에 ‘차별이나 편견’ 없이 생각한다는 ‘판단 유예’에 해당하는 내

용이 내포되어 있다는 것을 이해할 수 있을 것이다. 이에 연구자는 ‘반차별·반편

견’ 관점이 ‘실질적 평등’과 불가분의 관계에 있다고 생각하여 이를 ㉰의 하위 

범주에 포함시켰다.

㉰-㉡ 는 ‘반차별’의식으로 참여자들이 교수·학습을 통하여 배운 ‘이것이 왜 

옳지 못한가’에 대한 생각이 담겨 있다. ‘차별’의 개념에 대한 심층적 이해에 도

달한 학습자의 경우 아래의 G215 참여자처럼 차별에는 ‘정당한 이유’가 있어야 

한다고 주장한다. 사회에 없어야 하는 것은 무조건적인 차별임을 예를 들어 설명하

고 있다.

G215) 수업시간에 본 자료들을 토대로 내가 생각한 정의로운 사회란 합당한 이
유 없이는 어느 누구도 차별받아서는 안되며 모든 사회 구성원들의 자유와 평등
이 보장되는 사회이다. 예를 들어 영화 관람 가능 연령이 되지 않아 영화를 보
지 못한다거나, 놀이기구 탑승 조건에 맞지 않아 놀이기구를 타지 못하는 것, 혹
은 미성년자에게 판매가 제한되는 물품 등은 합당한 이유가 있는 차별로 인정을 
할 수 있다고 생각한다. 하지만 수업시간에 나온 자료들과 같이 인종이 다르다
고 차별을 하거나, 아무 조건 없이 나이가 어리다고 차별을 하는 등의 행위는 
어떤 상황에서도 인정될 수 없다고 생각한다(밑줄은 연구자).
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㉰-㉢ 은 ‘반편견’의식으로 ‘편견이 없다면’ 우리는 서로를 더 이해할 수 있

고 존중할 수 있다는 것에 주목한다. 타자에 대한 섣부른 판단은 오해를 낳고 서로

를 멀어지게 하는 원인이 된다.

G120) ‘폭풍우 치는 밤에’에서 가부와 메이가 서로 천적인 양과 늑대 임에도 불
구하고 친구가 될 수 있었던 것은 어두운 오두막에서 만났기 때문에 서로에 대한 
편견이나 고정관념 없이 다가갈 수 있었고, 나중에 서로의 실체를 알게 되었을 
때도 서로의 차이를 인식하고 그 차이를 인정하고, 서로를 존중하려고 노력하였
기 때문이라고 생각합니다. 따라서 정의로운 사회로 나아가기 위해서는 편견없이 
다가가는 태도, 서로의 차이를 인정하고 그 차이를 존중해 주는 태도 등이 필요
하다고 생각합니다(밑줄은 연구자).

G120 참여자의 글에서 연구자는 “폭풍우 치는 밤”, “어두운 오두막”이 ‘판

단 유예’의 의미를 함의하고 있다고 생각한다. 그리고 학습자들도 이에 대한 이해

를 기반으로 편견이나 고정관념이 없어야 상대방을 이해하고 존중할 수 있다고 설

명하고 있다.

㉰-㉣ 은 ‘판단 유예’가 필요한 이유에 대한 설명을 포함한다. ‘차별과 편

견’으로 인하여 발생하는 ‘혐오, 인종 갈등’과 같은 부작용을 인지하고 이를 설

명한다. 참여자 글의 앞뒤 문맥을 살펴보면 다문화 사회의 갈등이 왜 일어나는지 이

해하는 부분이나 이를 해결하기 위한 대안을 제시하기도 한다. 

F117) 현재 전 세계 곳곳에서 일어나고 있는 크고 작은 갈등부터 하나둘씩 해결
해 나가기 시작한다면, 점차 우리가 지향하는 사회로 나아갈 수 있을 것이다. 그
러기 위해서는, 개개인이 자신의 편견을 바로잡아 갈 수 있어야 한다. 우선, 지구
촌 곳곳의 사회적 이슈에 대해 관심을 가져야 한다. 여러 곳에서 발생하는 문제
를 먼저 파악하는 것이 결국 자신을 스스로 되돌아볼 수 있도록 하는 첫걸음이
다. 이러한 문제를 파악하고 이어서 자신의 가치관에 대해서도 돌아본다면, 언젠
가는 스스로 자신이 잘못된 가치관을 지니고 있었다면, 그것을 고쳐나갈 수 있을 
것(㉮)이다(밑줄은 연구자).
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F122) 현대에 들어 많이 줄어들었으나 알게 모르게 우리 머릿속에 깊이 박힌 다
른 문화·인종에 대한 차별과 고정관념은 지금도 많은 갈등을 일으키고 있다. 이
러한 갈등이 계속된다면 미래의 우리 사회는 서로에 대한 갈등이 심화되어 타인
을 멀리하고 자신의 문화만이 옳다고 생각하는 그릇된 사회의 모습을 갖게 될 것
이다(밑줄은 연구자).

 
F117 참여자는 갈등의 원인이 편견에서 일어나고 있음을 밝히고 있고, 이에 대한 

해결은 상위 범주 ㉮에 해당하는 자기 점검 및 자아 성찰에서 시작함을 지적한다. 

연구자는 이 참여자의 글을 제시할 어디에서 예로 들어야 하는 것이 옳은지 고민을 

하였다. 문장 단위의 분석이 아닌 문단 전체의 내용에서는 학습자가 사회의 ‘차별

과 편견’에 대한 비판적 인식을 통하여 근본적 해결책을 모색하고 있기 때문에 이 

부분에서 제시하게 되었다. 또한, F122 참여자의 경우는 일반적으로 학습자들이 제

시한 내용의 예에 해당한다. 우리 사회에 존재하는 차별과 고정관념에 대해서 비판

적으로 인식하고 이것으로 인하여 일어날 문제점에 대하여 설명하고 있다. 

상위 범주 ㉮ “자기 점검 및 자아 성찰”, ㉯ “문화적 차이에 대한 개방성”, 

㉰ “문화적 차이에 대한 판단유예”에 대한 14개의 하위 범주와 학습자 예시를 살

펴보았다. 상위 범주 ㉮는 에세이의 서두에서 주로 나타났고, 소통 중심 다문화 교

육의 결과라기보다는 학습자의 학습 전 상호문화적 인식이나 태도, 배경지식과 관련

된 부분을 성찰한 내용에 해당하였다. 다만 아쉬운 점은, 일부 내용이 쓰기 능력 부

족이나, 논리적 오류로 인하여 학습자의 의도를 명확히 파악하기 힘든 경우가 존재

하였다는 것이다. 그러나 이는 앞선 논의에서도 지속적으로 밝힌 바와 같이 학습자

들의 글에 논리적 타당성이 다소 부족할지라도 상호문화적 인식의 긍정적 변화를 

내포하고 있다는 그 사실만으로도 연구의 긍정적 효과로 판단하고자 한다. 

상위 범주 ㉯에서는 그동안 우리 교육 현장에서 다수자를 대상으로 진행한 다문

화 인식개선 교육의 효과가 발견되었다. 특히 하위 범주 ㉯-㉠ “문화적 차이에 대

한 존중”은 전체 학습자의 진술문 중 가장 많은 비율을 차지하고 있었다. 이는 

‘다문화 교육 = 문화 다양성 존중’이라는 학습자의 배경지식이 영향을 끼친 결과

로 지금까지 진행되어온 다문화 교육의 효과이면서 동시에 한계점에 해당한다고 판

단하였다. 끝으로, 상위 범주 ㉰에는 학습자들이 상호문화적 소통 시에 타자 혹은 
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타문화에 대하여 바로 판단하지 않고 시간을 두고 경청과 이해를 통해 결정하는 

‘반차별, 반편견’적 태도를 지향하고 있음이 나타났다. 여기서 주목할 점은 학습

자들이 ‘차별’의 개념을 구분하여 사회에 부정적 영향을 주는 것은 ‘무조건적 

차별’임을 해석하는 심층적 이해를 보여주고 있다는 부분이었다. 

다음으로 <표 Ⅳ-35>를 통하여 상위 범주 ㉱ ~ ㉳에 해당하는 내용을 살펴보고자 

한다.

상위 범주
하위 범주

(해당하는 서술 내용 개수)
서술 예시

㉱ 문화적 

차이에 대한 

공감

㉱-㉠ 배려와 양보의 적극적 
수용 (31)

서로를 이해하기 위해서는 내가 먼저 다가가면서 
일정 부분 양보할 수도 있어야 함

㉱-㉡ 역지사지의 자세(22)
타자를 이해하기 위해서는 외적인 요소를 배제한 
진실한 마음의 대화, 즉 상대의 입장에서 생각하고 
노력하는 것이 중요함.

㉱-㉢ 타자 이해를 위한 연습과
노력 (34)

타자(타문화)에 대한 이해와 인정에서 공감이 시작
되며 이는 친밀감을 쌓는 과정이 지나야 깊은 
공감에 이룰 수 있음.
또는, 개인의 가치관은 쉽게 변하는 것이 아니므로 
다른 사람의 생각을 이해하려는 연습과 노력의 
과정이 필요함.

㉲ 상호문화적 

소통 

참여도

㉲-㉠ 상호문화적 소통에 대한 
자신감 향상(14)

타문화 사람과의 상호문화적 소통에 대한 자신감이 
높아짐. 또는, 사회변화를 위하여 실제적 행동을 
하겠다고 다짐함.

㉲-㉡ 문화적 차이에 대한 존중과 
배려의 중요성 재인식(10)

상대방의 문화를 존중하고 이해하는 것이 중요하
다는 것은 알고 있었지만 왜 이것이 우리에게 
도움이 되는지 다시 깨닫게 된 계기가 됨.

㉲-㉢ 다문화 사회에 대한 인식적 
지평의 확장(25)

다문화 사회에 대한 관심이 깊어지고 다층적으로 
사유하고자 함.

㉲-㉣ 대안 모색의 실제성
(authenticity) (29)

친구들과 다양한 매체를 통하여 다문화 사회의 
문제를 고민하고 해결방안에 대해 토의하며 자신의 
행동을 고민함.

㉳ 사회에 대한 

비판적 

인식과 

대안 모색

㉳-㉠ 한국 사회의 상호문화적 
인식에 대한 비판적 성찰(27)

여전히 우리 사회에는 다양한 차별이 존재하고 
우리의 문화가 더 우월하다고 생각하는 사람이 
다수 존재함.

㉳-㉡ 공동체의 긍정적 변화를 
위한 대안 모색(35)

개인의 서로의 차이를 이해하고 인정할 수 있는 
학습의 기회가 더 많이 필요함(예: 반복적 다문화 
교육). 

㉳-㉢ 사회변화를 위한 공적 제도 
보완(20) 

법적으로 사회적 약자를 비롯한 구성원 전체를 
보호하는 정책이나 법과 같은 공식적 테두리의 
보완이 필요함.

㉳-㉣ 더불어 사는 공동체 지향
(14)

누구도 소외되지 않고 같이 살아가는 공동체가 
바람직함.

<표 Ⅳ-35> 의견 제시형 에세이에 나타난 학습자 상호문화 감수성의 범주 2(㉱ ~ ㉳) 
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㉱ “문화적 차이에 대한 공감”은 앞에서 제시한 상위 범주 ㉮~㉰의 내용에 대

한 학습이 모두 이루어져야 추구할 수 있는 상호문화 감수성 구성요소 중 상위 개

념에 해당하는 ‘공감’에 대한 이해를 내포한 범주에 해당한다. 상호문화적 소통 

시 타자에게 좀 더 수용적 자세를 취하고, 문화 차이를 긍정적으로 인식하며 배려와 

양보를 통하여 이해하고자 노력한다. 또한, 상호문화적으로 민감한 사람들이 개인의 

경험을 공유하며 서로의 입장에서 생각할 수 있는 ‘역지사지’의 자세를 실행할 

수 있다. 이 범주의 진술 유형에는 타문화를 이해하기 위한 구체적 수용 방안을 서

술한 경우까지 포함된다.

㉱에는 3개의 하위 범주 ‘㉱-㉠ 배려와 양보의 적극적 수용, ㉱-㉡ 역지사지의 

자세, ㉱-㉢ 타자 이해를 위한 연습과 노력’ 등이 포함된다. ㉱-㉠은 상위 범주 ㉯

에서 제시하고 있는 ‘문화적 차이에 대한 열린 자세’가 의미하는 문화적 차이에 

대한 존중을 넘어서 차이를 즐기며 수용하는 ‘적극적 수용’을 의미한다. 개인이 

상호문화적 소통의 과정에서 타자를 위하여 자신의 이익을 양보할 수 있고 배려하

는 행동을 하는 것이다.

 

F119) 사회 구성원들이 서로를 배척하지 않고 있는 그대로 받아들이며 존중하고 
배려함으로써 개인의 특성을 유지하고 제한 없이 발산하면서, 그와 함께 개별 
구성원들이 하나로 조화되어 서로를 위해주는, ‘개인의 개별적 특성이 유지됨과 
동시에 하나로 통합되는 사회’라고 생각합니다(밑줄은 연구자).

F119 참여자의 글을 통하여 상위 범주 ㉯ “문화적 차이에 대한 열린 자세”와의 

차이를 이해할 수 있다. 연구자는 분류의 단계에서 상호문화적 소통 상황에서 개방

적 자세를 취하는 것은 물론이고 “조화”라든지 “서로를 위해주는”과 같은 “소

통”과 “어우러짐”에 대한 내용을 ‘공감’에 가까운 요소로 해석하고 분류하였

다. ‘문화적 차이’를 존중하여 그대로 두거나 ‘문화적 보편성’을 강조하여 통합

하는 것을 넘어선 서로의 문화가 “조화”를 이루는 지점에 의미를 부여하였다. 2장

에서도 밝혔듯이 문화를 대하는 관점은 학자마다 다양하며 반드시 하나의 정답이 

있다고 논할 수 없다. 그러나 연구자는 이문화 상황에서 끊임없는 “소통”을 통하

여 새로운 문화가 탄생할 수 있다는 역동적 관점에서 이 부분을 상대적으로 더 높
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게 평가하였다.

G117) 문화적인 차이를 쉽게 이해하고 수렴하기란 어려운 부분도 있긴 합니다. 허
나 정의로운 사회를 위해서는 서로가 조금은 상대방의 문화를 이해(연구자는 이 부
분을 양보로 해석)해야 합니다. 이를 위해 저는 자신의 문화를 나서서 대응하기보
다는 상대방의 문화적인 제도나 생활 등을 이해하고 이를 자신의 문화를 바라보는 
것처럼 배려해주면 조금은 이해하기 쉽지 않을까 생각합니다. 물론 지형적, 구조적
인 부분 등의 차이로 인하여 대입이 어려울 수도 있고, 가령 본인의 가치관이나 신
념에 명백히 위배되어 수렴할 수 없을 수도 있습니다. 그러나 가령 수렴하지 못한
다고 하더라도 배척하지 않고 문화로 바라봐 준다면 정의로운 사회를 만들어 가는
데에 조금은 긍정적인 영향을 끼칠 수 있지 않을까 조심스레 희망해봅니다(밑줄은 
연구자).

 

이문화 상황의 적극적 소통을 위해서는 서로의 이야기에 경청하는 것은 물론이고 

‘배려와 양보’가 필수적으로 수반되어야 한다. 이는 G117 참여자의 글에서도 살

펴볼 수 있다.53) 참여자는 문화 차이를 수렴하는 문제의 어려움을 인지하면서도 이

를 위하여 “자신의 문화를 바라보는 것처럼 배려해주면” 쉬울 것이라고 표현한다. 

특히 이 부분을 역지사지의 자세라고 해석해야 할지 깊은 고민을 하였으나, 그보다

는 타자를 이해함에 인간의 선한 본성이 발현된 것이라고 보았다. 연민이나 동정이 

아닌 타인과 나를 구분하지 않고 적극적으로 수용하겠다는 의지로 해석하였다. 

 ㉱-㉡은 ‘공감’의 의사소통적 측면을 의미하며 타자의 내면에 이해하고 자신

이 이해한 바를 다시 상대에게 정확히 전달하여 소통한다는 의미에 해당한다

(Rogers, 1975). 이에 해당하는 진술문은 다음에 제시하고 있는 E203, F207 참여자들

처럼 “역지사지”라는 단어를 직접적으로 사용하여 강조하고 있었다. 

53) 참여자가 표현하고자 하는 전체적인 내용이 “공감”에 해당한다는 것은 알 수 있었으나, 내용

이 정치하다고 할 수 없어 분석하기 힘들었던 학습자의 글이다. 그래서 이를 다시 문장 단위

로 분석하는 과정에서 연구자의 추론과 앞뒤 문맥을 통한 의역을 추가할 수밖에 없었음을 밝

힌다.
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E203) 역지사지의 자세로 생각하고 다른 문화를 존중하는 태도를 가진다면 문
화적 갈등은 사라질 것이다. 자신의 문화가 옳다고 생각하는 것이 아니고, 다른 
문화는 다른 문화대로 인정해 주어야 한다. 다른 갈등들도 비슷한 태도를 가져
야한다. 항상 내가 옳다는 것이 아님을 인정하고 그것을 받아들여야 하며 서로 
공존하는 태도를 가져야한다. 정의로운 사회를 실현하기 위해서는 우리가 이러
한 태도를 가짐으로써 시작된다(밑줄은 연구자).

F207) 개인적 측면에서는 서로 다름을 인정해야 합니다. 자신의 가치관 성립에 
있어서 사고를 유연하게 하고 비판적이면서도 관용적인 태도를 갖춰야 합니다. 
또한 서로의 입장을 바꿔서 생각해보는 것도 좋은 방법입니다. ‘역지사지’의 태
도로 자신과 상대방이 처한 상황을 바라본다면 상대방을 이해하여 더욱 평화적
으로 갈등을 해결할 수 있습니다(밑줄은 연구자).

㉱-㉢은 상호문화적 의사소통 상황에서 타자의 의견에 공감하기 위한 과정이나 

구체적 대안에 주목한다. 앞선 설명에서처럼 공감은 한 번에 이루어지는 것이 아니

라 타자(타문화)에 대한 열린 자세에서 편견이나 선입견 없이 타문화와의 차이를 존

중하며 상대에 대한 ‘진정한 이해’가 일어나는 상황을 모두 포괄한다. 연구 참여

자들은 ‘공감’에 대한 심층적 이해를 바탕으로 이는 한 번에 이루어질 수 없고 

‘시간과 노력, 연습’이 필요하다는 것을 설명하고 있었다.

  

E212) 앞으로 다른 문화를 가진 타인을 대할 때 그 문화에 대해 자세히 알아보
고 상대에게 진심으로 공감해주고 대화해나갈 수 있게 더 큰 노력을 기울여야겠
다고 느꼈습니다. 모두가 타인을 이해하려는 노력을 조금씩이나마 해나간다면 
우리가 궁극적으로 추구하는, 모두가 존중받고 행복하게 살 수 있는 정의로운 
사회에 한 발짝 가까워질 수 있을 것이라고 생각합니다(밑줄은 연구자). 
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F118) 우리는 기본적으로 타인의 입장에서 생각하는 능력을 기를 필요가 있다. 
다른 사람의 입장에서 생각하고 문화가 생겨난 배경을 알게 된다면 처음 보았을 
때에는 이해할 수 없었던 문화들도 생겨난 이유를 알고 서로를 존중해줄 수 있
을 것이다. 또 이러한 관점은 다문화 사회에서의 사회 문제들 뿐만 아니라 다른 
많은 사회문제들을 해결할 수 있는 열쇠가 될 것이다. 그러므로 어렸을 때부터 
서로를 존중하고 이해하는 방법을 가르치는 것도 중요하다. 정의로운 다문화 사
회를 만들어가는 것은 쉬운 일은 아닐 수 있지만 우리 모두가 다른 사람을 대할 
때 서로를 존중하고 이해하려 하는 자세를 갖추는, 약간의 수고를 곁들이는 것
만으로도 정의로운 사회로 다가가는, 큰 의미가 있는 행동이 될 수 있을 것이다
(밑줄은 연구자).

 

E212 참여자가 간단하게 공감하기 위해서 노력해야 한다고 간단하게 언급하는 

반면에 F118 참여자는 좀 더 구체적인 방법을 설명하고 있다. “타인의 입장에서 

생각하는 능력(공감)”이 저절로 생기는 것이 아니라 “기르는” 즉 학습이나 일정

한 노력에 의해 향상될 수 있음을 이해하고 있다. 그래서 상대의 문화 발생 배경을 

공부하거나 어릴 때부터 “서로를 존중하고 이해하는” 교육을 하는 것이 필요하다

고 설명하고 있다. 

㉲ “상호문화적 소통 참여도”는 상호문화적 의사소통 상황에서 개인이 의사소

통 상황에 대하여 주의를 기울이고 어떻게 반응해야 할지 스스로 조절 점검이 가능

한 메타인지와 의사소통 상황을 능숙하게 이끌어 갈 수 있다는 자기효능감에 관련

한 내용을 모두 포함하는 범주이다. 연구자는 소통 중심 다문화 교수·학습의 단계

가 진행될수록 학습자가 자기조절학습을 통하여 자기효능감을 향상하고, 의사소통 

상황에 대한 실제적 대응이 능숙해질 수 있도록 프로그램을 설계하였다. 그래서 이 

범주에 해당하는 진술 유형들은 상호문화적 의사소통 상황에 대한 ‘메타인지’나 

‘실제성(authenticity)’이 두드러지게 나타난다. 

㉲는 4개의 하위 범주 ‘㉲-㉠ 상호문화적 소통에 대한 자신감 향상, ㉲-㉡ 문화

적 차이에 대한 존중과 배려의 중요성 재인식, ㉲-㉢ 다문화 사회에 대한 인식적 지

평의 확장, ㉲-㉣ 대안 모색의 실제성(authenticity)’을 포함하는 범주이다. ㉲-㉠은 

학습자가 상호문화적 소통 상황에 적극적으로 행동하고 실천할 수 있다는 자신감에 

주목한다. 이는 상호문화적 소통과 관련한 학습자의 자기효능감(self-efficacy)을 의
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미한다. ‘자기효능감(self-efficacy)’이란 Bandura의 사회인지학습 이론 핵심개념으

로, “주어진 성취(상호문화 감수성)를 달성하고자 필요한 행동 과정을 조직하고 

실행하는 개인의 능력에 대한 믿음”을 의미한다(Bandura, 1997: 3). 학습 전 상호문

화 감수성 인식양상에서 학습자들은 상호문화적 소통에 대한 두려움이나 거부감을 

설명하였다. 그리고 소통 중심 다문화 교수·학습을 통하여 이를 극복하고 자신감이 

향상되었음을 이 진술 유형을 통하여 확인할 수 있었다. 

   

E211) 나와 다른 가치관을 갖고 있는 사람을 만났을 때 어떻게 행동할지, 또 내
가 어떻게 행동해야 할지에 대한 생각을 하게 되는 시간이었습니다. 저와 가치
관이 다르다면 상대방을 이해하기보다는 상대방을 피할 생각을 먼저 하는 것 같
아 앞으로는 그 상대방의 입장을 들어보고 제가 받아들일 수 있는 부분은 최대
한 받아들이도록 해보기로 했습니다(밑줄은 연구자). 

 

E211 참여자의 경우 학습을 통하여 배운 점을 서술하고 그간에 자신이 상호문화

적 소통 상황에서 보였던 행동에 대하여 ‘점검하고 성찰’하고 있다. 성찰의 결과

로 상호문화적 소통 상황에 대한 두려움을 극복하고 앞으로 취할 마음과 태도에 관

하여 서술한다. 이는 연구자가 프로그램의 설계 시 목표한 바에 해당하며 학습자의 

자기효능감 향상의 좋은 예라고 할 수 있다.

 

F124) 나는 지금까지 살아오면서 차별이나 혐오의 직접적인 대상이 되어 보지 
못했고, 따라서 내 선에서 해결해야 한다는 생각을 하거나 내가 차별이나 혐오
를 해결하기 위한 노력을 해본 적이 없었다. 근데 수업 내용 중 청소년들이 차
별을 막기 위해 동아리를 만들어서 활동했다는 기사를 읽고 나와 같은 위치에 
있는 청소년들도 차별을 막기 위해 노력할 수 있다는 것을 깨달으면서 나도 가
만히만 있지 말고 차별과 혐오를 해결해 정의로운 사회를 만들기 위해 움직이
려는 노력을 해야겠다는 생각을 했다(밑줄은 연구자). 

  

 

F124 참여자는 위의 참여자보다 좀 더 구체적인 실천 방안을 모색하고 있다. 현

재 다문화 사회에서 다수자의 입장에 속한 자신의 위치가 ‘사회의 문제’와 관련
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이 없다고 생각했으나 그것이 아님을 알게 되었다는 것을 서술한다. 그리고 제시된 

정보 텍스트의 실제 내용을 예로 들며 자신도 그러한 노력을 하겠다는 의지를 서술

한다. 이와 같은 예시를 통하여 ‘한국 다문화 사회의 실제적인 내용을 담은 텍스

트’가 학습자의 현실 인식을 높이며 이에 대한 자기효능감까지 향상하고 있다는 

것을 이해할 수 있었다.

㉲-㉡은 상호문화 감수성 구성요소에 대하여 학습자의 메타인지가 발현된 부분을 

의미한다. 과정일지를 통하여 분석한 학습 전 학습자의 상호문화적 인식에서 “나와 

타자의 문화에 대한 존중”이 가장 높은 비율을 차지하고 있었다. 연구자는 이를 앞

에서 상호문화적 구성요소 중 ‘개방성(open-mindedness)’에 대한 성취가 높다고 

해석하였다. 그리고 이 부분은 학습 이후에 학습자들이 ‘타문화에 대한 존중과 이

해’가 왜 중요한지 그 이유에 대하여 성찰하고 필요성을 강조하는 ‘재인식’하는, 

즉 메타인지로 발현되고 있다. 이 지점에 대한 논의는 이미 상호문화 감수성이 높은 

학습자들에게 지속적인 다문화 교육이 필요한지 물을 때 정당화의 근거가 될 것이

다. 지속적인 교육은 학습자의 상호문화적 인식을 자극하고 조절·점검하도록 유도

하여 메타인지를 활성화하기 때문이다. 

G210) 이번 수업을 하며 나는 다문화 사회, 인종차별 등을 배우면서 서로의 다
름을 인정하는 것이 매우 중요하다는 것을 다시 한 번 느낄 수 있었다.(중략) 우
리 학교 학생들은 서로 다른 환경에서 자라왔다가 고등학교에 진학하면서 oo고
에 모이게 되었다. 그래서 서로의 평소 가지고 있던 생각이 다르고 성향도 달라 
충돌하는 경우가 많이 생기게 된다. 우리의 학교도 하나의 작은 사회이기 때문
에 우리는 학교 안에서 서로의 다름을 인정하며 배려하고 남을 고려하면서 신중
히 행동해야 한다. 이번 수업을 통해 학교생활을 하며 이 사회 안에선 어떤 행
동을 하고 어떤 생각을 가지는 것이 옳은가에 대해 생각해볼 수 있어 좋았다(밑
줄은 연구자). 

 

G210 참여자 글에는 ‘문화적 차이에 대한 존중’의 중요성을 재인식한 부분이 

명시적으로 드러난다. 또한, 이를 교실의 문제, 그리고 사회의 문제로 확대하여 성찰

하고 앞으로의 목표를 서술하는 부분에서 학습자의 메타인지가 어떻게 발현되는지 

알기 쉽게 서술되어 있다. 글의 논리적 구성에도 높은 점수를 줄 수 있으며, 이미 
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높은 상호문화 감수성을 갖춘 학습자에게도 소통 중심 다문화 교수·학습이 도움이 

된다는 예시가 된다.

㉲-㉢은 ㉲-㉡과 동일하게 학습자의 메타인지 발현에 주목한다. ㉲-㉡이 연구 참

여자들의 ‘마음, 신념과 관련한 정의적 영역’에 주목하였다면, ㉲-㉢은 “다문화 

사회에 대한 지식과 관련한 인지적 영역”에 주목한다. 참여자들의 진술 유형은 ㉲-

㉡보다 ㉲-㉢이 두 배 이상 분석되어 소통 중심 다문화 교수·학습이 정의적 영역

인 상호문화 감수성뿐만 아니라 학습자의 ‘인지적 영역’에도 영향을 끼치고 있다

는 것을 알 수 있었다.

F209) 지금까지 4차시동안 수업하면서 기사도 읽어보고 책도 읽어보고 여러 가
지를 읽고 토론하며 정의로운 사회에 대해 알아봤습니다. 이러한 활동을 모둠원
들과 함께 진행하면서 여러 가지 많은 토론을 해보았습니다. 토론을 하며 여러 
친구들의 여러 가지 생각을 들었습니다. 그러면서 다문화 사회에 더 관심을 가
지게 되었고 더 깊이 이해하게 되었습니다(밑줄은 연구자). 

 

F209 참여자는 “토론”이라고 서술하고 있으나, 이는 학습자의 단어 사용의 오

류로 학습자들은 매시간 ‘토의’를 진행하였다54). 그리고 ‘토의’라는 의사소통 

행위로 인하여 다문화 사회에 대한 이해가 깊어졌다고 직접으로 밝히고 있다. 다만, 

무엇이 어떠한 부분에서 이해도가 높아졌는지 밝히고 있지 않아 아쉬운 부분이다. 

‘개별학습’과 ‘협력학습’을 번갈아 진행하는 순환적 학습 설계를 통하여 ‘사

회적 의사소통’이 촉진되고 있음을 발견할 수 있으며, 이러한 ‘학습 경험’ 학습

자의 다문화 사회에 대한 심층적 이해를 유도하였음을 이해할 수 있었다. 

54) “토론(debate)”은 “어떠한 공동 문제에 대하여 긍정 측과 부정 측이 각기 자기편 주장을 받

아들이도록 상대방을 설득하는 경쟁적 의사소통 방법(최미숙 외, 2016 :182)”이다. 그리고 

“토의”는 “공통적으로 겪는 문제를 해결하거나, 공통적으로 관심을 가지는 의문에 대한 답을 

얻기 위하여 여러 사람이 의견을 주고 받는 집단 의사소통(group communication) 방법(최미

숙 외, 2016 :183)”이다. 고등학교 정규 교육과정에서 사용하는 용어와 의미이지만 일부 학습

자들은 이에 대하여 구분을 두지 않고 혼용하는 경우가 다수 발견된다.
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E128) 자신의 생각이 다른 사람의 입장에선 옳지 않다는 것을 아는 것도 정의로
운 사회를 위한 단계라고 생각한다. ‘신짜오, 신짜오’를 읽고 든 생각인데, 내가 
알고 있던 사실들이 어쩌면 다문화 사회에선 무지로 통해질 수 있다는 것이다. 
‘신짜오, 신짜오’의 주인공 ‘나’는 한국이 일제강점기 시절 피해국가이고, 한국은 
일본과는 달리 다른 나라에게 피해를 주지 않은 나라라고 생각하지만 베트남 전
쟁의 측면에서 봤을 때 한국은 엄연한 가해자이다. 이처럼 자신이 알고 있는 사
실이 다른 관점에서 보았을 때는 옳지 않은 것일 수도 있기 때문에 이러한 사실
을 인정하는 것이 중요하다고 생각한다(밑줄은 연구자). 

 

반대로 E128 참여자는 스스로 다문화 사회에 대한 지식이나 이해가 높아졌다고 

밝히고 있지 않으나 학습을 통하여 ‘배운 사실’을 설명하고 이에 대한 가치 판단

을 통하여 우리가 취해야 할 자세를 논하고 있다. 두 참여자의 경우가 반대로 나타

나고 있지만 두 경우 모두 학습을 통하여 ‘이해한 사실’을 직·간접적으로 밝히

고 있기 때문에 ‘인식적 지평’이 확장되었다고 볼 수 있다. 

㉲-㉣은 한국의 다문화 현실을 담은 다양한 텍스트를 활용하여 학습자의 현실이

해를 높이고자 한 연구자의 연구 목적과 부합하는 진술 유형이다. 프로그램의 설계

단계에서 기존 다문화 교육의 한계를 극복하고자 텍스트 선택과 활용이 이 부분에 

초점이 맞춰져 있었다. 실제성(authenticity)이 높은 텍스트와 이를 통한 학습자 간 

토의와 의사소통을 매 차시 요구하였기 때문에 이에 대한 언급은 당연한 귀결이라

고 할 수 있다. 다만, 그 결과가 학습자마다 표면적 이해를 담은 경우와 심층적 이

해를 담고 있는 경우 등으로 상반되게 나타난다는 한계가 있었다.

  

E208) 다문화를 어렸을 때부터 많이 배우고 친구들과 놀림없이 생활하라는 배움
은 많이 배워왔지만 내가 직접 여러 자료를 보고 그 이야기를 친구들과 대화해보
고 발표까지 하면서 다문화에 대한 내 생각을 분명히 해본건 이번이 처음이라 되
게 재밌었다. 이 배움을 토대로 누군가에게 더 큰 정을 베풀 수 있을 것 같아서 
뿌듯했다(밑줄은 연구자). 

E208 참여자는 소통 중심 다문화 교수·학습이 우리 사회의 실제 소재를 다루며 
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이에 대한 토의를 한 것에 대한 소감을 밝히고 있다. 경험에 긍정적 의미를 부여하

고 있으나, 대안의 수준이 높다고 말할 수 없다. 이 연구의 목적이 소수자에 대한 

연민, 동정, 시혜적 입장을 학습하는 데 있지 않기 때문이다. 이는 다문화 사회와 상

호문화적 의사소통 상황에 대한 표면적 이해에 해당하며, 논리성의 유무를 떠나 추

가 교육이 더 진행될 필요가 있는 경우라고 판단하였다. 

G207) 한국은 국제결혼을 통한 이민과 이주 노동자 등으로 점차 이민자들이 사
회 구성원으로 참여하여 다문화 사회로 변화해가고 있습니다. 하지만 그들의 문
화가 받아들여지고 융합되었다고 보기는 힘듭니다. 현재도 국제결혼 가정의 아이
와 이주 노동자들은 사회의 여러 곳에서 차별과 편견에 찬 시선을 받고 있기 때
문입니다. 제가 생각하는 미래 다문화 사회의 바람직한 모습, '정의로운' 사회란 
곧 이민자들이 스스로의 문화를 지켜나가면서 주류 문화와 공존해 나가는 사회
입니다.(중략) 또한, 주류 문화에 소수 문화가 흡수되어 사라진다면 그것 또한 
다문화 사회라고 보기는 어려울 것입니다. 따라서 주류 문화와 소수 문화가 모
두 동등하게 존중하고 평등하게 인정되어야 합니다(밑줄은 연구자). 

 

이와 반대로 G207 학습자는 현재 사회를 비판적로 인식하고 현재의 문제를 객관

적으로 서술하고 있다. 이를 토대로 대안을 서술함에 있어서 논리적 모순도 존재하

지 않는다. 다만, 이는 제시한 텍스트 내용을 넘어선 부분도 담고 있기때문에 수업

의 효과가 아닌 학습자가 학습 전에 배경지식이 풍부하여 에세이의 내용에 실제성

을 담은 것이라고 유추할 수도 있다. 그러나 분명히 학습자의 글은 반복적 다문화 

교육을 통하여 대다수 학습자가 도달해야 하는 이상적 형태임은 분명하다. 

㉳ “사회에 대한 비판적 인식과 대안 모색”은 학습자들이 소통 중심 교육의 궁

극적 지향점인 ‘정의로운 사회’를 위하여 필요한 태도나 대안을 표현한 내용을 

담은 범주이다. Chen & Starosta의 상호문화 감수성 구성요소와 직접적인 관련이 있

는 범주는 아니나 의견 제시형 에세이의 주제인 ‘정의로운 사회(바람직한 다문화 

사회)’의 구체적 내용을 포함하고 있다. 범주의 성격상 앞에서 살펴본 상호문화적 

구성요소가 함께 발현되며 종합적인 의견을 표현하는 방향으로 서술된다. 한국 다문

화 사회에 대한 비판적 인식을 기반으로 학습자들이 생각하는 바람직한 공동체의 

모습과 갖추어야 할 기본요소를 포함한다.
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㉳는 4개의 하위 범주 ‘㉳-㉠ 한국 사회의 상호문화적 인식에 대한 비판적 성

찰, ㉳-㉡ 공동체의 긍정적 변화를 위한 대안 모색, ㉳-㉢ 사회변화를 위한 공적 제

도 보완, ㉳-㉣ 더불어 사는 공동체 지향’을 포함하는 범주이다. ㉳-㉠은 현재 공

동체 구성원들이 다문화 사회에 대하여 가진 인식을 비판적으로 성찰하는 것에 주

목한다. 다문화 사회에 진입한 지 시간이 흘렀음에도 우리 국민의 의식이 어떠한지 

무엇이 문제인지 설명한다. 또는, 코로나-19로 인하여 촉발된 ‘차별과 혐오’의 문

제에 대하여 언급하기도 한다.

F123) 최근 우리나라에 다양한 문화의 사람들이 사는 다문화 사회가 나타났다. 
그렇기에 자국민들끼리 차별하지 않고 존중하는 것처럼 다른 문화의 사람도 자국
민들과 같은 태도로 대하는 것이 중요하다(㉰-㉠). 그러나 우리는 그렇게 하지 못
하고 있다. 코로나-19를 예로 들면 서양인들은 이런 바이러스가 아시아인 때문이
라며 증오 현상이 나타나는 것처럼 우리는 중국 바이러스라면서 중국인을 싫어한
다. 이런 것을 보면 시간이 지난 오늘날에도 지금까지 인종차별, 문화차별 등 수
많은 차별이 유지되고 있으며 사람들은 늘 자신의 문화가 더 우월하다고 생각하
고 있다. (밑줄은 연구자). 

     

  

F123 참여자의 경우를 살펴보면, 우리나라가 다문화사회에 진입했음을 인정하면

서 이때 중요한 것이 앞선 분석에서 도출된 ㉰-㉠“실질적 평등 지향”임을 설명한

다. 그리고 그 뒤에 코로나-19 이후 우리 사회에 증가한 ‘차별과 혐오’문제를 지

적하고 있다. 연구자가 제시한 텍스트의 내용이 아닌 스스로 사회의 현상을 떠올리

고 서술한 내용이다. 제시된 부분 뒤에는 ㉲-㉣도 함께 도출되고 있다. 현재 우리 

사회에 대한 비판적 인식을 통해서 학습자들이 실제적 대안을 모색하기 때문이다. 

위의 글은 각 하위 범주들이 어떻게 연관되어 있는지 살펴보기 좋은 예이다. 이를 

통하여 앞으로 소통 중심 다문화 교육 담론을 정교화할 때, 상호문화 감수성의 구성

요소들을 어떻게 복합적으로 향상할지의 문제를 해결하는 단서가 될 것이라 판단하

였다.  
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F210) 지금의 사회는 자신과 다른 생각을 가진 사람을 비난하고, 차별하고, 심
지어는 증오범죄라는 것이 존재할 정도로 나와 다른 존재를 인정하지 않고 있
다. 우리 사회가 조금이나마 정의로운 사회로 나아가기 위해서는 지금 이러한 
사람들의 태도가 바뀌어야 한다. 따라서 나와 다른 생각을 가진 사람들의 말을 
경청하고 존중하고 이해하고, 비난하거나 차별하지 않는(구체적 대안에 해당: 연
구자 견해) 사회를 만들기 위해 우리 모두 노력해야 할 것이다(밑줄은 연구자). 

F210은 사회 구성원들이 가진 인식에 대해서 설명하고 있다. 그러나 이 사회가 

반드시 우리나라를 가리키는 것인지 연구자가 제시한 외국의 사례를 인용한 것인지

는 알기 힘들다. 이 참여자 역시 사회에 대한 비판적 인식을 토대로 구체적 대안을 

설명하고 있다. 이때, 앞서 설명했던 상호문화 감수성 요소(개방성, 공감 등)들이 그 

구체적 대안으로 제시되는 인식론적 순환을 확인할 수 있다.

㉳-㉡은 사회에 대한 비판적 인식을 바탕으로 우리가 ‘무엇을’ 해야 하는 가에 

집중한다. 이미 앞에서 도출한 범주들과 겹치거나 중복되는 내용이 많으나 이 연구

의 궁극적 목표가 달성되었음을 확인하기 위하여 따로 정리하여 코딩하였다. 진술문 

유형은 크게 두 갈래로 나타난다. 하나는 개인의 변화가 사회의 궁극적 변화를 가져

온다는 관점이고 다른 하나는 ‘교육’을 통하여 전체의 변화를 유도해야 한다는 

것이다. 

f124) 결국엔 한 사람 한 사람 좀 더 나은 방향으로 사고하고 행동하며 다른 사
람들에게 영향을 주는 방법밖에 없다고 나는 생각한다. 사람들은 쉽게 바뀌지 않
는다. 자신에게 체화되어 있는 삶의 형식을 바꾸기는 쉽지 않기 때문이다. 보통 
사람이 바뀌는 경우는 어떤 일에 깊게 인상받거나 충격을 받았을 때 정도가 있
다. 엄청난 부와 인기를 지녔던 오드리 헵번의 아프리카 자선봉사를 예로 들 수 
있다. 당대에도 그녀를 따르는 팬들이 어마어마하게 많았을 것이다. 그녀를 따르
는 팬들이 헵번이 아프리카로 봉사를 간다는 소식을 들었을 때 어땠을까? 적어도 
나쁜 감정은 들지 않았을 것 같다. 오히려 대단하다, 멋있다라는 생각이 먼저 들
었을 거라고 생각할 수 있다. 누군가에게 영향을 주어서 한 사회를 바꾸는 것이
다. 고로 자신을 가꿔 한 사회를 바꿀 수 있다는 것이다. 많은 사람들이 선행과 
양심적인 삶을 실천하여 다른 이들과 함께 정의롭고 아름다운 사회에 가까워질 
수 있을 것이라고 생각한다(밑줄은 연구자). 
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F124 참여자의 경우 개인의 변화가 사회의 변화를 이끌어 낼 수 있음을 설명하는 

대표적 예라고 할 수 있다. 개인의 변화가 쉽게 바뀌지 않음을 설명하며, 한 사람의 

변화가 다른 사람에게 영향을 끼쳐 바람직한 공동체를 모색한다고 주장한다. 사실 

학습자의 논거를 분석하면 ‘논점 일탈의 오류’가 나타남을 알 수 있다. 그러나 논

증의 타당성을 검증하는 것이 아니기 때문에 이는 생략하고 주장의 내용에만 집중

하였다. 개인의 사회적 책무의 중요성을 강조하는 것에서 참여자 스스로가 사회 변

화의 주역이 될 수 있음을 이해하고 실천하는 가능성을 내포하고 있다고 설명할 수 

있다.

E213) 우리의 친구들이 나와 다른 얼굴을 갖고 있다고 하더라도 우리는 ‘왜 다
른 얼굴을 갖고 있지?, 나와 다르네? 이상하다.’라고 생각하지 않는다. 이렇게 
“다르다”에서 끝나는 그런 사회가 정의로운 사회가 아닐까 생각한다. 아까도 말
했듯이 경험이 없기에 다른 모습을 보고 신기하거나, 다른 감정이 생길 수 있다. 
이런 것들을 해결하는 방법이 ‘반복’이라고 생각한다. 우리에겐 다름을 적을 할 
수 있는 시간이 필요하다. 그런 시간 없이 단숨에 자연스럽게 다름을 인정할 수 
있는 사람은 많지 않을 것이다. 우리는 반복적 교육을 통해서 틀린 것이 아님을 
학습해야 한다고 생각하고, 이것이 더 넓은 수용을 이끌어 낼 수 있을 것 같다.
(밑줄은 연구자). 

정규 교과 시간 5 차시에 걸쳐 실험이 진행되었기 때문에 이에 참여한 학습자들

은 이러한 과정의 중요성에 대해서 저절로 인지할 수밖에 없었다. 대다수 참여자가 

E123 참여자처럼 “반복적 (다문화)교육”의 필요성을 언급하고 있다. 또한, 지금까

지 배운 내용과 소통 중심 다문화 교육이 어떻게 달랐는지 언급하며 더 어릴 때부

터 우리가 이런 내용을 꾸준히 배울 필요가 있다고 설명한다. 그리고 이 ‘반복’의 

형태를 어떻게 설계하고 변화를 줄지는 앞으로 다문화 교육 연구가들이 고민할 부

분이라고 판단하였다.

㉳-㉢은 사회적 소수자를 보호하기 위한 사회의 실제적 대안에 주목한다. ㉳-㉡

이 교육적 대안에 집중한다면 ㉳-㉢은 사회복지제도, 차별금지법 ‘사회적 안전망’

이 강화될 것을 주장한다. 다수자의 인식개선을 위한 법과 정책의 보완과 사회적 소
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수자를 위한 법과 정책 보완 등으로 표현된다.

F207) 사회 제도적 측면입니다. 차별금지법을 제정하는 것도 하나의 방법입니다. 
차별금지법을 제정함으로써 국민들에게 차별의 악영향과 차별을 해서는 안 된다
는 인식을 심어줄 수 있습니다. 또한 우리 사회의 차별에 대한 실태에 관심을 갖
게 하는 좋은 계기가 될 것입니다. 부당한 이유로 차별을 받는 사람들은 대부분 
사회적 약자에 속합니다. 여성, 장애인, 유색인종, 노약자 등이 있습니다. 이들을 
정부차원에서 지원 및 보호 해준다면 차별로 인한 피해를 최소화할 수 있을 것입
니다(밑줄은 연구자). 

F207 참여자의 경우 실제 법명을 언급하며 법 제정 이후의 효과에 관해서 설명하

고 있다. 이 법이 사회적 소수자에 대한 사회적 보호 도구가 될 수 있고 국민의 인

식을 바꾸는 역할을 할 것이라고 서술한다. 그러나 ‘차별금지법’은 쉽게 다룰 수 

있는 성질의 문제는 아니다. 이는 별도로 ‘법령의 목적’, ‘법 제정 현황’, ‘논

쟁이 되는 지점’ 등 항목을 구체화하여 제대로 된 법의 배경에 대한 교육이 이루

어진 이후 논의해야 할 사항이다. 4단계에 제공한 정보 텍스트에 제시된 기사문의 

내용을 근거로 활용한 것이나 자료 텍스트에 대한 충분한 설명과 지도가 필요함을 

말해주는 방증으로 판단할 수 있었다. 

 

G207) 저는 국가에서 소수 집단이 스스로의 문화를 지켜나갈 수 있도록 정책적
으로 지원이 필요하다고 생각합니다. 소수 집단이 차별 대우를 받는 일이 없도
록 하고, 방송과 프로그램에서 다양한 언어를 지원하고, 고유의 문화가 유지 될 
수 있도록 지원이 필요할 것입니다. 또한, 다문화 사회에 대해 교육하고 그들을 
인정하는 태도에 대해 가르칠 필요가 있다고 생각합니다. 다문화 사회로 나아가
기 위해서는 사람들이 다른 문화권의 사람들을 받아들일 수 있도록 인식개선이 
필요합니다. 다문화 사회가 형성되었다고 보는 프랑스, 호주, 미국 등은 이러한 
교육 프로그램들이 운영되고 있으며, 서로 화합하고 차별없는 분위기를 만들기 
위해 여러 커뮤니티에서 행사 등을 통해 노력하고 있습니다. 한국에서도 제시한 
것처럼 정책적, 사회적으로 타 문화를 수용하고 인정하는 분위기가 만들어졌을 
때 비로소 여러 문화가 공존하며 우열관계가 없는 정의로운 사회가 만들어진다
고 생각합니다(밑줄은 연구자). 
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G207 참여자도 사회적 소수자를 위한 지원과 다수의 인식개선을 위한 지원 모

두를 언급하는 경우이다. 특히 우리나라의 현황뿐만 아니라 다른 나라의 현황까지 

언급하며 논리적 타당성을 높이고 있다. 우리가 주목할 점은 학습자들이 공적 제도

의 보완을 언급할 때 이를 단순히 다수자나 소수자 한쪽의 문제에 한정하지 않고 

전체의 변화를 위한 정책 보완을 언급하고 있다는 것이다. 연구자가 제공한 자료 

텍스트를 출처로 활용한 것이 아닌, 학습자의 배경지식을 출처로 활용하여 자신의 

논리를 정당화하는 내용에 해당한다. 이 때문에 소통 중심 다문화 교육의 직접적 

결과라기보다는 교육을 통하여 학습자의 메타인지가 활성화되었다고 판단함이 바

람직하다. 

㉳-㉣에서 참여자들은 “어우러짐”, “모두 함께”에 주목한다. 바람직한 공동체

란 특정 집단의 문화나 가치관을 강조하는 것이 아닌 모두가 어우러지는 것임을 강

조한다. 참여자들은 앞선 논의에서 “공존”의 방법을 꾸준히 언급했고 이것이 다문

화 사회의 지향점이라고 설명한다.

F208) 정의로운 사회란, 우리의 문화와 다를 수도 있는 다양한 문화와 공존하는 
사회라고 생각합니다. 사람들은 저마다 가지고 있는 생각이 다르기 때문에 모두
가 어울린다는 것은 어렵고, 실현되기 힘든 일입니다. 공존하는 과정에서 우리와 
다르고 이해하기 어려운 문화일지라도 받아들일 수 있어야 하고 윤리적 가치를 
훼손하는 문화라면 비판적으로 바라볼 수 있어야 한다고 생각하고 이 과정까지
도 포함하는 것이 정의로운 사회라고 생각합니다(밑줄은 연구자). 

E118) 제가 생각하는 정의로운 사회는 한 명도 빠짐없이 누구나 함께 할 수 있
는 사회입니다. 그 누구도 소외되지 않고 어느 공동체나 문화들이 모두 참여하
는 사회 그것이 제가 생각하는 정의로운 사회입니다. 제가 그렇게 생각하는 이
유는 누구 하나라도 소외되는 사회는 절대 정의로울 수 없다고 생각했기 때문입
니다. 정의라는 것은 힘든 누군가에게 손길을 내밀어 줄 수 있는 용기라고 생각
하기 때문입니다. 사회가 정의롭다면 힘든 사람에게 손을 내밀어 모두가 함께 
할 수 있다고 생각합니다. 그렇게 사회가 정의로워져 모두를 포용하게 된다면 
모두가 행복해질 것이고 그 사회는 분쟁 없이 더욱 발전하는 사회가 될 것이라
고 생각합니다(밑줄은 연구자). 
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E118과 F208 참여자 모두 “누구나 함께”, “공존”을 직접적으로 강조한다. 논

리적이라기보다는 약간 이상적 논의를 담고 있다. 그럼에도 불구하고 참여자들이 학

습을 통하여 다문화 사회에서 필요한 ‘이상’을 추구하는 그 자체에 의미를 부여

하고자 한다. 지금 당장 실현이 안 될지라도 학습자들은 교육적 이상을 내면에 담고 

있어야 언젠가 실천할 수 있다고 생각하기 때문이다.

이상으로, 상위 범주 ㉱ “문화적 차이에 대한 공감”, ㉲ “상호문화적 소통 참

여도”, ㉳ “사회에 대한 비판적 인식과 대안 모색”에 대한 11개의 하위 범주와 

학습자 예시를 살펴보았다. 상위 범주 ㉱에는 상위 범주 ㉮~㉰의 내용에 대한 포괄

적 이해를 기반으로 문화적 차이를 긍정적으로 인식하며 ‘배려와 양보’, ‘역지사

지’ 자세에 대한 실천적 의지를 포함하고 있었다. 다문화 교육의 주된 목표인 ‘관

점 인식’에 대한 학습자 이해가 구체화 되어 나타났으며, 문화적 차이에 대한 존중

을 넘어서 ‘차이’를 즐기는 ‘적극적 수용’의 의미를 담고 있었다. 여기서 주목

할 점은 학습자들이 “타인의 입장에서 생각하는 능력”을 ‘공감’으로 표현하고 

이는 그냥 얻어지는 것이 아니라 일정한 노력과 학습의 기회가 필요함을 스스로 언

급하고 있다는 점이다. 그리고 ‘차이’를 수용하는 구체적 방안을 다양하게 언급하

며 새로운 문화 생성을 위하여 고민하는 모습을 포착할 수 있었다.

상위 범주 ㉲에는 순환적으로 설계된 자기조절학습을 통하여 상호문화적 소통상

황에서 학습자들이 느낀 어려움과 두려움을 극복하고 자신감이 향상되거나 새로운 

의지를 다짐하는 자기 효능감이 내포되어 있다. 또한, 기존의 다문화 교육을 통하여 

학습한 ‘문화적 차이에 대한 존중’이 왜 중요한지 재인식하는 내용이 포함되어있

었다. 이는 학습자들의 상호문화 감수성이 일정 수준 이상( 양적 연구 분석에서 

나타난 ISS 하위 구인 ‘문화적 차이에 대한 존중 및 상호작용 향유도’ 결과에서 

나타난 천장효과)이더라도 지속적인 다문화 교육을 진행해야 하는 논리적 근거가 될 

것으로 판단하였다. 끝으로 이 범주에는 한국적 다문화 교육프로그램을 구현하고자 

선택한 실제성(authenticity)이 높은 텍스트와 이를 촉진하기 위한 순환적 설계에 대

한 구체적 반응 양상이 함께 나타났다. 다만, 다문화 사회와 상호문화적 의사소통 

상황에 대한 표면적 이해에 그친 학습자 인식 양상도 함께 도출됨에 따라 추가로 

교육이 진행될 필요성이 요구되었다. 

상위 범주 ㉳에는 학습자들이 소통 중심 교육의 궁극적 지향점인 ‘정의로운 사
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회’를 위하여 필요한 태도나 대안을 표현한 내용이 포함되어 있었다. 지금 바로 실

현되거나 실천적 노력이 가능한 내용이라기보다는 다문화 사회에 대한 학습자의 

‘이상’이 담겨 있었다. 학습자들은 실질적 평등에 해당하는 “누구나 함께”, 

“공존”하고 “포용”하는 것을 미래 공동체 다문화 사회의 이상으로 표현하고 있

었다.

(4)� 분석의�종합

이 항에서는 소통 중심 다문화 교수·학습을 통하여 학습자들이 생산한 과정일지

(process log)와 비평적 에세이(critical essay), 의견제시형 에세이(opinion essay)에 대

한 질적 분석을 진행하였다. 앞선 상호문화 감수성(ISS)의 양적 분석 결과에서는 발

견하지 못한 학습자 상호문화 감수성의 ‘변화 과정’과 ‘실질적 변화’를 분석하

여 그 한계를 보완하고 새로운 교육적 시사점을 도출하는 데 목적이 있었다.

연구 참여자들의 사전-사후-지연 시기 상호문화 감수성(ISS) 측정 결과를 분석한 

결과 사전 시기 학습자들의 ISS 수준은 차이가 없었다. 사후 시기 검사 결과, 소통 

중심 다문화 교육을 진행한 실험집단의 검사 결과 ISS 하위 구인 중 요인 4 ‘상호

작용 참여도’만 유의한 차이를 보이는 것으로 나타나 연구의 한계점이 지적되었다. 

그러나 지연 시기 검사 결과 요인 3 ‘상호작용 주의도’만 제외하고 실험집단의 

결과가 대조집단, 통제집단보다 통계적으로 유의한 수준에서 높게 나타났다. 이를 

통하여 소통 중심 다문화 교육이 기존의 교육적 개입보다 ‘교육의 지속성’ 측면

에서 효과성이 높다고 유추할 수 있었다.      

질적 분석 결과를 통하여 Ⅱ장에서 제시한 상호문화 감수성 구성요소들이 구체적

으로 어떻게 향상되고 있는지 분석하고, 양적 연구결과에서 지적된 한계점(요인 3 

‘상호작용 주의도’ 향상의 변별적 차이를 보이지 못함)이 학습자의 글에도 같게 

표현되는지 분석하고자 하였다. 학습자들은 소통 중심 다문화 교육 설계에서 의도한 

순환적 학습 설계 과정에 따라 다양한 층위와의 사회적 의사소통을 경험하며, 학습

자의 상호문화적 소통상황에 대한 부정적 감정을 극복하고 ‘자기 점검’ 및 ‘자

아 성찰’을 통하여 ‘자아 존중감’ 및 ‘자기 효능감’이 향상된 것을 분석할 수 

있었다. 특히 학습자들은 메타인지를 활용하여 ‘문화적 차이에 대한 존중’의 중요
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성을 재인식하고 실제적 대안을 모색하는 부분에서 양적 연구결과의 한계점이 보완

되었다.

소통 중심 다문화 교육의 최종 결과물인 5단계 의견제시형 에세이의 ‘제목’ 분

석 결과, 미래 바람직한 다문화 공동체를 모색할 때 중요한 것이 ‘존중’과 ‘마음

(내적 변화로 해석)’이라고 생각한다는 것을 도출하였다. 복수의 자료 텍스트를 근

거로 활용한 양상을 살펴보면, 학습자들은 텍스트의 유형과 텍스트에 대한 흥미 정

도에 따라 빈도가 달라진다는 것을 알 수 있었다. 학습자들은 상대적으로 쉽고 주제

를 명시적으로 이해할 수 있는 ‘복합 양식 자료’를 근거로 활용하는 비율이 가장 

높았고, ‘정보 텍스트’를 사용한 비율은 전자의 절반이었기 때문이다. 이때, ‘복

합 양식 자료’는 차이를 극복하고 공감을 하는 매개체로 주로 활용되어 상호문화 

감수성 구성요소 중 ‘개방성, 공감, 상호작용 참여도’에 영향을 끼치고, ‘서사 텍

스트’는 현실 사회 문제에 대한 성찰과 대안을 모색하는 근거로 활용되어 ‘자기 

점검, 개방성, 상호작용 참여도’에 영향을 주었다. ‘정보 텍스트’는 학습자의 메

타인지를 자극하여 현실 문제를 재인식하거나 구체적 대안을 모색하는 근거로 활용

되며 ‘판단유예, 공감, 상호작용 참여도’에 영향을 주었다. 

또한, 전체 내용을 Ⅱ장에서 제시한 상호문화적 감수성 구성요소를 연역적 추론

의 근거로 삼아 반복적 개방코딩을 진행하여, 상위 범주 ㉮ “자기 점검 및 자아 성

찰”, ㉯ “문화적 차이에 대한 개방성”, ㉰ “문화적 차이에 대한 판단유예”, ㉱ 

“문화적 차이에 대한 공감”, ㉲ “상호문화적 소통 참여도”, ㉳ “사회에 대한 

비판적 인식과 대안 모색” 등 6개와 하위 범주 25개로 분석하였다. 이 상위 범주들

의 관계를 구체적으로 살펴보면, 상호문화 감수성 구성요소들이 유기적으로 연결되

어 일정한 상관관계를 이루고 있다는 것을 해석할 수 있었다. 상위 범주 ㉮~㉰의 내

용에 대한 포괄적 이해를 기반으로 문화적 차이에 대한 존중을 넘어서 ‘차이’를 

즐기는 ‘적극적 수용’을 의미하는 상위 범주 ㉱에 해당하는 ‘공감’ 요소가 향

상되었음을 알 수 있었기 때문이다. 또한, 다문화 교육의 주된 목표인 ‘관점 인

식’에 대한 학습자 이해가 향상되어, 문화적 차이를 긍정적으로 인식하며 ‘배려와 

양보’, ‘역지사지’ 자세에 대한 실천 의지로 연결되고 있었다. 끝으로 학습자들

은 미래의 이상적 다문화 공동체 구현을 위하여 “누구나 함께”, “공존”하고 

“포용”하는 것을 중요하게 생각한다는 결론을 도출하였다. 
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Ⅴ. 결론

1. 요약

이 연구는 한국적 다문화 교수·학습의 체계적 실행을 위해 5단계로 이루어진 소

통 중심 다문화 교육프로그램의 원형(prototype)을 설계하여, 다양한 자료 텍스트를 

선정하고 배치하는 원칙과 서사 텍스트를 해석하는 단계, 사회적 의사소통을 하는 

여러 독자 층위의 원리를 밝히고 그 효과를 실증적으로 검증하여 언제든지 ‘현재 

상황’에 적용할 수 있도록 역동적 변환이 가능한 다문화 교육의 대안을 모색하고

자 하였다. 

이를 위해 다문화 교육 이론가들의 선행 담론을 탐색하여, 국내 상황에 적합한 

교실 수준의 다문화 교수·학습에 어울리도록 내용 요소를 중심으로 소통 중심 다

문화 교육의 의미를 정초하고 구성요소를 설정하였다. 그리고 교수·학습의 목표

(object)인 상호문화 감수성의 정의와 구성요소를 재개념화하여 추후 학습자의 쓰기 

결과물 분석 시 연역적 추론의 근거로 참고하고자 하였다(Ⅱ장 1절). 이러한 내용을 

토대로 소통 중심 다문화 교육의 이론적 기반을 구축하여 구성원리를 ‘복수의 자

료 텍스트 선정과 배치’, ‘상호문화 감수성 향상을 위한 다문서 문식 활동의 운

용’, ‘사회해석 기제로서의 서사 텍스트 활용’, ‘다양한 독자 층위와의 사회적 

의사소통’으로 구분하여 제시하였다(Ⅱ장 2절).

설계기반연구(Design-Based Research)를 지향하며, Ⅱ장의 이론적 기반을 토대로 

프로그램의 맥락을 형성하는 구체적 원칙으로 상호문화 역량 향상에 적합한 텍스트

를 선택하는 방안과 프로그램 안에서 학습자들의 소통 과정이 ‘형성적 순환’을 

이루는 논리, 사회적 의사소통을 촉진하는 구체적 교수·학습의 내용과 방법을 설명

하였다. 고등학생의 상호문화 교육에 대한 인식과 교육적 요구를 반영하여, 한국적 

다문화 교육을 구현하는 프로그램 설계를 구체화하고 이를 다시 현장전문가 4인의 

반복적 내용 검토와 수정·보완을 거쳐 ‘타자에 대한 존중 → 자아 정체성 확립 

→ 사회에 대한 비판적 인식 → 사회변화과정에 대한 애해 → 실제적 대안 행동 모
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색’의 5단계로 이루어진 프로그램의 원형(prototype)을 완성하였다(Ⅲ장). 

소통 중심 다문화 교육프로그램의 효과를 실증적으로 분석하고, 질적으로 재해석

하기 위하여 혼합 연구방법론, 설명적 순차 설계(explanatory sequential design)를 적

용하였다. 인천 지역 남녀공학 고등학교의 1학년 전체 학습자를 대상으로 실험집단 

3개 반, 대조집단 3개 반, 통제집단 2개 반으로 무선 배치하여, 3회(학습 전 → 교육

적 개입 직후 → 교육적 개입 2주 후)에 거쳐 상호문화 감수성 척도(intercultural 

sensitivity scale, ISS)를 측정하고, ‘사전-사후’, ‘사후-지연’ 간 ISS 변화를 일원

배치 분산분석(one-way ANOVA)을 중심으로 분석하였다. ‘사전-사후’분석 결과, 

요인 4 ‘상호작용 참여도’에서만 ‘실험집단 > 대조집단 > 통제집단’ 순으로 집

단 간 차이가 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. ‘사전-사후’ 측정값 분석 결과 

소통 중심 다문화 교육의 효과가 기존의 교육적 개입과 비교했을 때, 차이가 뚜렷하

지 못하다고 해석하였다(연구 문제 1-1의 결과). 

그러나 ‘사후-지연’측정값 분석 결과, 실험집단의 측정값이 대조집단·통제집

단과의 평균 차이가 통계적으로 유의한 수준에서 높게 나타났다(요인 3 ‘상호작용 

주의도’는 제외, 실험집단 > 통제집단, 실험집단 = 대조집단). 이를 통하여 소통 중

심 다문화 교육이 기존의 교육적 개입보다 ‘교육의 지속성’ 측면에서 효과성이 

높다고 판단하였다(연구 문제 1-2의 결과)

소통 중심 다문화 교육프로그램은 설계에 ‘형성적 순환 과정’을 적용하여 학습

자의 다문화 사회에 대한 ‘인식론적 순환과 심층적 이해’를 유도하고 있기에 양

적 효과 측정 과정에서 나타난 연구 성과의 한계(요인 3 ‘상호작용 주의도’의 변

별적 차이 부족)를 연구 참여자의 쓰기 결과물에 대한 질적 분석 과정에서 보완하고

자 하였다. 실험집단 연구 참여자의 1~2단계 과정일지(process log)를 분석하여 학습

자의 학습 전 상호문화적 인식을 조사한 결과, 학습자들은 상호문화적 소통상황에 

대한 두려움을 가지고 있으나 그럼에도 불구하고 개방적 자세로 상대와 소통하겠다

는 긍정적 의지를 가지고 있음을 파악할 수 있었다. 또한, 대다수 학습자가 우리 사

회가 ‘다문화 사회’에 진입하였다는 것을 이해하고 있으며, 사회에 관한 판단 기

준과 잣대도 엄격하다는 것을 발견하였다. 그러나 아직은 사회의 가시적인 현상을 

가지고 표면적으로 이해할 뿐 비판적으로 인식하고 대안을 제시하는 수준에는 도달

하지 못하였음을 알 수 있었다(연구 문제 2-1의 결과①). 



- 258 -

3단계에 작성한 비평적 에세이(critical essay)를 분석한 결과 학습자들의 쓰기 결

과물이 논리적 정합성을 가지는 것과 상호문화 감수성이 향상하는 것 사이에는 상

관관계일 뿐 이것이 인과관계는 아님을 확인하였다. 또한, 논리적으로 매끄럽지 않

은 글일지라도 ‘다문화 사회’에 대한 관심과 ‘상호문화적 소통 의지’가 담겨 

있다면 이것은 상호문화 감수성의 향상을 의미하며 이를 5단계 의견제시형 에세이

(opinion essay) 분석에 반영하고자 하였다. 4단계 과정일지(process log)를 분석하여 

학습 중 나타난 상호문화적 인식 변화는 다음과 같다. 학습자들은 이전 단계에서 학

습한 내용(문학사회학적 상상력을 기반으로 사회를 비판적으로 성찰)을 토대로 사회 

문제의 구체적 해결방안을 다양하게 제시하였으며, 3편의 정보 텍스트를 활용한 다

문서 문식 활동을 통하여 사회 문제 상황을 재인식하거나 새로운 대안을 모색하는 

등의 메타인지를 활성화하였다는 것을 분석하였다(연구 문제 2-1의 결과②).

소통 중심 다문화 교수·학습의 최종 결과물인 의견제시형 에세이(opinion essay)

는 1000자 내외의 글 79편으로 정치한 해석을 위하여 ‘제목에 대한 분석’, ‘텍스

트 활용 양상’, ‘전체 내용분석’으로 범주를 나누어 분석하였다. 제목 분석 결과, 

학습자들은 이상적인 다문화 사회의 구현을 위하여 ‘존중’을 가장 중시함을 알 

수 있었고, ‘마음’이라는 단어를 통하여 다문화 사회 구성원의 공존을 위하여 마

음에서 우러나온 진정한 이해를 기반으로 한 공동체를 지향한다고 해석하였다. 

학습자들이 의견제시형 에세이에 텍스트를 근거로 활용한 양상을 살펴본 결과, 

①‘복합 양식 자료(애니메이션)’를 가장 많이(약 44%) 활용하였으며, ②‘서사 텍

스트(『씬짜오, 씬짜오』)’, ③‘정보 텍스트(기사 3편)’ 순이었다. ①‘복합 양식 

자료’는 ‘차이를 극복하고 배려와 희생을 하는 예시’, ‘공감 학습의 매개체’, 

‘현실 인식 심화’의 근거로 활용하였으며, 이는 상호문화 감수성 구성요소 ‘개방

성, 공감, 상호작용 참여도’ 향상의 증거가 된다. ②‘서사 텍스트’는 ‘현실 사회 

문제에 대한 성찰’, ‘현실 문제의 대안 모색’의 근거로 활용하였으며, 이는 상호

문화 감수성 구성요소 ‘자기 점검, 개방성, 공감’ 향상의 증거가 된다. ③‘정보 

텍스트’는 ‘현실 문제에 대한 재인식’, ‘역지사지에 대한 이해 심화’, ‘현실 

문제의 대안 모색’의 근거로 활용하였으며, 이는 상호문화 감수성 구성요소 ‘공

감, 상호작용 참여도, 판단유예’향상의 증거가 된다. 이를 종합하면 학습자들은 상

대적으로 쉽고 주제를 명시적으로 이해할 수 있는 ‘복합 양식 자료’를 가장 많이 



- 259 -

활용하였으며, 텍스트 유형과 텍스트에 대한 흥미 정도가 근거 선택에 영향을 주고 

이는 상호문화 감수성 구성요소와도 상관관계가 있음 확인하였다(연구 문제 2-2의 

결과). 

끝으로, 전체 내용을 상호문화 감수성 구성요소를 연역적 추론의 근거로 참고하

여 분석하였을 때, 상위 범주 ㉮ “자기 점검 및 자아 성찰”, ㉯ “문화적 차이에 

대한 개방성”, ㉰ “문화적 차이에 대한 판단유예”, ㉱ “문화적 차이에 대한 공

감”, ㉲ “상호문화적 소통 참여도”, ㉳ “사회에 대한 비판적 인식과 대안 모

색” 6개와 하위 범주 25개로 도출하였다. 이 범주들은 서로 일정한 상관을 지니며 

유기적으로 작용하고 있음을 해석할 수 있었다. 학습자들은 다문화 교육의 주된 목

표인 ‘관점 인식(perspective consciousness)’에 대한 이해 향상을 기반으로 ‘배려

와 양보’, ‘역지사지’ 자세에 대한 실천 의지를 드러내고 있었기 때문이다. 또한, 

문화적 차이에 대한 존중과 배려의 중요성에 대하여 재인식하고 상호문화적 소통에 

대한 자신감이 향상되었다고 밝히는 부분에서 교육적 개입을 통하여 학습자의 메타

인지가 활성화되고, 다문화 인식개선이 이루어졌음을 확인하였다. 이러한 인식적 지

평의 확장을 바탕으로 학습자 수준에서 실천할 수 있는 공동체 변화의 구체적 방안

을 모색하고 공적 제도 보완의 필요성을 동시에 주장하며 ‘더불어 사는 공동체’

를 지향하고 있음을 해석하였다(연구 문제 2-3의 결과). 

 

2. 논의 및 제언

 

이 연구는 국어과의 도구적 기능을 활용하여 모든 학습자를 대상으로, 다수자의 

의식 변화를 유도하는 체계적·순환적 다문화 교육프로그램의 원형(prototype)을 제

시하였다. 다문화 교육의 선행 담론과 비교하였을 때, 다음과 같은 의의가 있다.

 첫째, 그간 다문화 이해 교육의 연구 대상이 초등학교급에 집중되어왔다는 반성

에서 출발하여 대상을 고등학교급으로 선정하고, 미국이나 유럽과 다르게 실제 다문

화 청소년이 극소수인 실제 고등학교 교실 상황을 반영하여 한국적 다문화 교육프

로그램을 구안하였다. 이를 위해 국어과의 ‘텍스트의 생산 및 수용’개념을 다문화 

교육의 도구로 활용하였다. ‘텍스트 수용’ 과정에서 서사 텍스트를 ‘사회해석 기
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제’로 활용하는 구체적 방안을 제시하고, ‘텍스트 생산’과정에서 대화주의 관점

에 따라 학습자들이 다양한 층위의 독자와 ‘사회적 의사소통’을 이루는 양상을 

제안하였다. 

둘째, 현재 중등학습자의 ‘다문화’에 대한 인식이 인종적 측면에 치우쳐있다는 

점과 ‘다문화 교육’의 선행 담론들이 즉각적 대응, 흥미 등 ‘필요(needs)’라는 

외재적 가치에 집중되어있다는 반성을 토대로 한국적 다문화 교육이 다루어야 할 

‘가치 있는 내용’을 제시하였다. Bruner(1960)의 내용 모형의 접근 방식을 취하며, 

다문화 교육 이론가들의 논의에 대한 천착을 통하여 소통 중심 다문화 교육의 이론

적 기반을 마련하고 구성요소를 ‘다문화 교육 내용(다문화적 역량을 강화하는 텍스

트, 사회지식에 대한 비판적 능력 개발, 편견을 넘어선 사회정의 지향)’과 ‘다문

화 교육 방법(학습자 개성을 존중하는 교수법, 상호작용을 통한 공동체 문화 형

성)’으로 구분하여 제시하였다. 

셋째, 한국적 다문화 교육에 대한 선행 담론이 주로 교육과정이나 교육모형 개발 

등 거시적 담론에 집중하고 있다는 반성에서 교실 차원의 체계적 다문화 교수·학

습 프로그램을 제시하였다. 설계기반연구(Design-Based Research)를 지향하며, 고등

학생 학습자의 상호문화적 인식과 교육적 요구에 대한 조사를 기반으로 프로그램을 

설계하고, 현장 교사와 교육전문직원으로 구성된 전문가 집단과의 반복적 내용 검토

를 통하여 완성하였다. 이렇게 다문화 교육의 이론적 토대와 현장의 요구를 고르게 

반영하여 프로그램의 논리적 적합성과 실제성을 두루 갖추고자 하였다. 또한, 원형

(prototype)을 제시하는 수준에서 그치며 현장에서 새롭게 프로그램을 변형하고 발

전할 여지를 두었다.

넷째, ‘다문서 문식 활동’을 다문화 교육에 적용하였을 때, 다양한 형식과 출처

(source)를 지닌 복수의 텍스트를 선정하고 배치 및 운용해야 하는지 이론적 토대와 

구체적 방법을 제시하였다. 연구자는 대부분의 다문화 교육프로그램에서 ‘텍스트’

를 활용하고 있으나, ‘텍스트’의 특성에 대한 이해에 기반하기 보다 내용에 대한 

학습자의 흥미를 우선하여 선택하고 있다는 반성에서 국내외 ‘담화 종합’,‘다문

서 문식성’등의 논의에 대한 천착을 통하여 이론적 토대를 구축하였다. 또한, 학습 

단계별로 사용하는 자료 텍스트의 특징을 ‘흥미·관심 유도 정도’, ‘내용난도’, 

‘화제의 논쟁 가능성’으로 구분하여 구체적 활용 방안까지 설명하였다.
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끝으로, 프로그램의 효과성을 실증적으로 검증하고 질적으로 분석하여 증명하였

다. 소통 중심 다문화 교육프로그램이 기존의 교육적 개입보다 ‘교육적 효과의 지

속성’ 측면에서 효과적이었다. 학습자들은 선행 담론에서 강조하는 ‘다양성 존

중’은 물론이고, 상호문화 감수성을 향상을 통하여 ‘관점 인식’에 대한 이해를 

향상하고, ‘사회정의 및 실천’을 지향하며 ‘더불어 사는 공동체’를 지향하고 있

음을 분석하였다. 

이와 같은 논의는 진정한 다문화 교육은 인종이나 종교 등에 함몰될 것이 아닌 

교실 구성원들과 사회 구성원들 간의 상호문화적 의사소통 상황 모두에 해당한다는 

것으로 교육적 의미를 확장하였다는 의미가 있다. 다문화 교육에 국어의 도구적 기

능을 충분히 활용하여 새로운 교육적 가능성을 제시하였으며, 향후 이루어질 고등학

교급 학습자들을 위한 체계적 다문화 교육프로그램 개발을 위한 이론적 토대가 될 

것으로 기대한다. 

이 연구의 생산적 발전과 확장을 위하여 다음과 같은 제한점에 대한 추가 논의가 

필요하다. 

첫째, 이 연구는 중등학습자 중에서도 고등학교급 학습자를 연구 대상으로 설계

되었다. 전국 단위 자율형 사립 고등학교의 자발적으로 지원으로 해당 학교 1학년 

학습자들 전체가 연구에 참여하게 되었다. 연구가 진행된 5월은 고등학교급 초반으

로 고교유형별 차이가 두드러지지 않는다 해도 일정한 효과 차이가 있을 수 있음을 

고려해야 한다. 「2019 KEDI 학생 조사 연구」에 따르면, 고교유형별 다문화수용성 

점수는 ‘특목고(86.51점) - 자율고(82.92) - 일반고(80.67) - 특성화고(79.04)’순으로 

분석되었으며, 이는 2018년 조사 결과와 동일한 패턴의 결과이다(권희경 외, 2019: 

60-61). 이는 소통 중심 다문화 교육프로그램을 일반계 고등학교 학습자나 특성화 

고등학교 학습자들에게도 실시하고 그 효과를 비교할 필요가 있음을 보여주는 방증

이 된다. 물론, 연구자가 사용한 도구는 정의적 차원의 상호문화 감수성을 측정하고 

있고, 실제 연구 참여자들의 쓰기 결과물을 분석할 때도 작문 평가 루브릭을 활용하

지 않고 정의적인 부분만을 해석하고자 하였다. 하지만 고교유형별 학습자들의 특성

은 인지적인 부분뿐 아니라 정의적인 부분도 차이가 존재할 것이므로 이에 대한 후

속 연구를 통해 고교유형별에 따른 효과 차이를 확대하여 살펴볼 필요가 있다. 

둘째, 이 연구는 고등학교 1학년 학습자를 대상으로 교수·학습을 진행하여 자료
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를 수집하고 분석하였다. 이를 중등학습자 전체, 중학교급과 고등학교급 다른 학년

으로 확대하였을 때, 상호문화 감수성의 변화와 텍스트 유형별 근거 활용 양상의 차

이, 학습자가 생각하는 바람직한 공동체의 모습을 분석하는 것이 필요하다. 이미 예

비조사 단계에서 중학교급 학습자들을 대상으로 그 가능성을 살펴보았기 때문에 실

제적 효과를 측정하는 것에 무리는 없을 것으로 보인다. 또한, 이때 학교급별 활용 

텍스트를 새롭게 채택하여 프로그램을 발전 및 확장할 필요가 있다. 본고는 텍스트 

선정과 배치의 원리를 자세히 제시하고 있어 이에 따라 프로그램의 내용을 변경하

고 발전시키는 것에는 무리가 없을 것으로 판단하였다. 또한, 이는 프로그램 개발단

계에서 현장 교사들의 요구사항과도 맥락을 함께 한다. 한정된 텍스트를 반복적으로 

사용하여 다문화 교육을 진행하고 있다는 한계를 극복하고자 하는 현장 교사들의 

의지가 프로그램 개발에 긍정적 영향을 주었기 때문이다. 

셋째, 소통 중심 다문화 교수·학습이 남녀별, 지역별 조건에 따라 어떻게 다른 

영향을 끼치는지 후속 연구를 통하여 증명할 필요가 있다. 본고에서는 실험·대조·

통제 집단에 대해서만 변별을 두고 상호문화 감수성 변화를 분석하였기 때문이다. 

「2019 KEDI 학생 조사 연구」에 따르면, 여학생이 남학생에 비하여 다문화수용성 

점수가 높게 측정되었고, 광역시의 청소년들이 중소도시나 읍면지역의 청소년보다 

다문화수용성이 높게 측정되었기 때문이다(권희경 외, 2019: 60). 후속 연구를 통하

여 남학생과 여학생에게 상호문화적 소통상황이 어떻게 다르게 느껴지는지 연구하

고, 프로그램을 적용하였을 때 그 결과를 비교분석 할 필요가 있다. 또, 인천 지역에

서만 진행하였기 때문에 다문화 학생 비율이 더 높은 비수도권 지역에서 연구를 진

행하여 효과를 분석할 필요가 있다. 이 두 조건을 충족하기 위해서는 전국 단위의 

대규모 연구 참여자를 모색하여 후속 연구를 진행하는 것이 필요하다. 

넷째, 이 연구는 ‘타인에 대한 존중 – 자아 정체성 확립- 사회에 대한 비판적 

인식- 사회변화 과정에 대한 이해- 실천적 대안 행동 모색’순으로 소통 중심 다문

화 교육프로그램을 설계하고 효과성을 분석하였다. 다문화 교육의 목적을 ‘타자 이

해를 통한 자기 이해 심화’에 있다는 것을 상기해보면, 프로그램의 순서를 다르게 

진행하였을 때 교육적 효과의 차이가 있을 수 있다. 예를 들어, ‘타자성’을 타자

의 맥락에서 온전히 이해하기 위하여 ‘사회에 대한 비판적 인식 – 사회변화 과정

에 대한 이해’를 먼저 실시하고 ‘타인에 대한 존중 – 자아 정체성 확립’을 진행
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한다면 타자에 대한 이해와 존중과 자기 이해의 정도가 달라질 수 있기 때문이다. 

이는 프로그램의 순서를 달리하여 효과를 측정하거나, 1회기에는 원래대로 진행하고 

2회 이상 반복할 때 프로그램의 순서를 달리하는 등으로 프로그램을 변형하여 후속 

연구에서 교육 효과의 변별적 차이를 살펴볼 필요성이 있다.     

끝으로, 새로운 다문화 교육 대안 모색을 위하여 현장과 꾸준한 교류를 이어가며, 

‘다문화적 역량을 강화하는 텍스트’를 발굴하고 프로그램의 발전적 논의를 이어

갈 필요성이 있다. 이 연구는 설계기반연구(Design-Based Research)를 지향하며, 현

장에서 언제든지 수정과 보완이 가능한 역동적 변환을 가능하게 하고자 프로그램의 

원형(prototype)을 제시하였기 때문이다. 코로나-19 이후 급변화 한 우리 교실 환경

의 물리적 변화는 물론이고, 전쟁·종교적 갈등으로 인한 국제 사회의 정치적 변동

은 다문화 교육 현장에 끊임없이 영향을 주고 있다. 물리적 환경 발전이라는 교수·

학습 차원의 변화와 교육 내용의 근간이 되는 국내외 상황의 변화는 그 성격과 특

질이 전혀 다르나, 모두 지속적으로 반영해야 할 중요 요소가 된다. 그리고 이는 텍

스트의 변화와 프로그램의 변형을 통하여 대응할 수 있다. 연구자는 현장의 지속적 

교류를 통하여 살아있는 다문화 교육프로그램을 만들 수 있어야 할 것이다.        
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The purpose of this study is to improve the multicultural awareness of “all 

learners” by designing a “communication-centered multicultural education 

program” for the systematic implementation of Korean multicultural education as a 

prototype consisting of five steps. Communication-centered multicultural education 

means “multicultural education that fosters critical awareness of multicultural 

society through the acceptance and production of text that uses the instrumental 

functions of the Korean language subject, communicates with readers at various 

levels, and looks for a desirable community.” Learners communicate with the 

world by encountering multiple texts using various media, write process logs and 

essays through these “multi-document literacy activities,” and experience “social 

communication” with readers at various levels. The researcher attempted to 

develop classroom-level teaching and learning that can be conducted systematically 
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and cyclically, from a critical awareness that existing studies for Korean 

multicultural education are conducted mainly in macroscopic discourse such as 

curriculum and educational model development, and that the subject of the study is 

also concentrated at the elementary school level. The researcher set high 

school-level learners as the research subject, and sought to design a Korean 

multicultural education program to overcome the limitations of the actual classroom 

situation where there are very few multicultural teenagers. 

To this end, through the scrutiny of the discussions of multicultural education 

theorists, the components of communication-centered multicultural education that 

have been re-conceptualized to fit domestic multicultural education were divided 

into “multicultural education contents (texts that strengthen multicultural 

competence, development of critical abilities for social knowledge, and aiming for 

social justice beyond prejudice)” and “multicultural education methods (teaching 

method that respects the individuality of learners, and formation of a community 

culture through interaction).” In addition, the definition and components of 

intercultural sensitivity, which is the objective of teaching and learning, were 

re-conceptualized and presented, and referenced to as a basis for deductive 

reasoning in the qualitative analysis of learners’ learning outcomes. Based on 

these contents, this study gave detailed explanation on how to select and arrange 

multiple data texts, how to operate multi-document literacy activities, how to use 

narrative text, which is the core of texts, as a mechanism for social interpretation, 

and social communication patterns with readers at various levels. By doing so, it 

established a theoretical basis for communication-centered multicultural education, 

and presented the organizing principles (Chapter II).

Aiming at design-based research, this study explained how to select text suitable 

for improving intercultural competence with specific principles that form the 

context of the program based on the organizing principles; the logic that 

learners’ communication process forms a “dynamic epistemic cycle” within the 

program; and details and methods of specific teaching and learning that promote 



- 301 -

social communication. Reflecting high school students’ awareness of intercultural 

education and educational needs, this study specified the design of a program that 

implements Korean-style multicultural education, and completed a prototype of 

five-step program through four field experts’ repeated review, revise, and 

supplement: “respect for others,” “establishment of self-identity,” “critical 

awareness of society,” “comprehension of the social change process,” and 

“searching for practical alternative actions” (Chapter Ⅲ). 

The researcher applied a mixed methodology of explanatory sequential design 

that analyzes and qualitatively reinterprets the quantified results by selecting 

“change in intercultural sensitivity” of learners as evidence for measuring the 

effectiveness of teaching and learning. The researcher wirelessly classified 227 

first-year high school learners into an experimental group to which 

communication-oriented multicultural teaching and learning was applied, a 

comparison group to which existing multicultural teaching and learning was applied, 

and a control group to which no educational treatment was applied. Then, it 

measured Intercultural Sensitivity Scale (ISS) three times: before learning 

(pre-learning), immediately after educational intervention (post-education), and two 

weeks after educational intervention (delay). As a result of one-way ANOVA of the 

“pre-post” measurement values, all four sub-scales of ISS in the experimental 

group and the comparison group applied with educational treatment have improved. 

The experimental group showed a difference in significant improvement only in 

“interaction participation” compared to the comparison group. However, the 

results of one-way ANOVA of the “post-delay” measurement values revealed 

that the experimental group showed a significant difference from the comparison 

group in terms of “respect for cultural differences and enjoyment of 

interaction,” “interaction confidence,” and “interaction participation” except 

for “interaction attention,” suggesting that it is more effective in “maintaining 

the continuity of educational effects” than existing educational interventions 

(Chapter IV, Section 1). 
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The qualitative analysis results of the writing outputs of the experimental group 

research participants are as follows. In the process log of steps 1 and 2, it was 

analyzed that even before learning, learners were aware of the importance of 

“respect for other cultures” and “open attitude” in intercultural 

communication, but had difficulties and fears in practice. Through step 3. critical 

essay analysis, an analysis was derived that there is no direct causal relationship 

between “improvement of intercultural sensitivity” and “logical orderliness of 

writing outputs,” and that there is a certain correlation. In step 4. process log, it 

was found that learners tried to present solutions to current social problems based 

on the learning contents of the step 3. In addition, changes in the cognitive level 

appeared to re-recognize reality and seek new perspectives and alternatives by 

activating metacognition. This is the part where the “interaction attention,” 

which did not show a statistically significant difference from the comparison group 

in the quantitative results, was revealed. This was understood as supplementing the 

limitations of the quantitative results. 

The step 5. opinion presentation-type essay, which is the end product of 

teaching and learning, was analyzed in the order of “title,” “text-using 

pattern,” and “overall content analysis.” The analysis on the frequency of the 

word level for essay titles showed that learners value “respect” for others the 

most, and think through the word “mind” that inner change is important for 

change in a multicultural society. According to the results of examining the 

patterns that used various texts as evidence, “complex form materials” that are 

relatively easy and can explicitly understand the subject, are most frequently used, 

followed by “narrative text” and “informative text.” Through this, it was 

identified that the patterns of using text as evidence vary depending on type of 

text, interest, and content difficulty.

As a result of repetitive open coding conducted for the entire content by using 

the components of intercultural sensitivity as a basis for deductive reasoning, top 

six categories as follows and 25 subcategories were analyzed: a) self-examination 
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and self-reflection, b) openness to cultural differences, c) deferment of judgment 

on cultural differences, d) empathy for cultural differences, e) participation in 

intercultural communication, and f) critical awareness of society and seeking 

alternatives. It was interpreted that the upper categories do not exist independently 

and individually, but have a certain correlation and work closely with one another. 

Based on the improved understanding of “perspective consciousness,” the 

learners showed a willingness to put into practice “consideration and concession” 

and “walking in someone’s shoes” attitudes. Moreover, it was noted that 

metacognition of learners was activated and multicultural awareness was improved 

through educational intervention in the part where the importance of respect and 

consideration for cultural differences was re-recognized and confidence in 

intercultural communication was improved. Based on this expansion of the cognitive 

horizon, the learners were seeking specific ways that they can practice at their 

level to change the community, and at the same time insisted on the need to 

supplement the public system, aiming for a “community where we live together” 

(Chapter IV, Section 2). 

This is meaningful in that it designed a cyclical teaching and learning that 

reflect the educational needs of high school learners and opinions of teachers in 

education field by laying the cornerstone for valuable content that Korean 

multicultural education should deal with, completing a program to realize “social 

justice and social practice,” the ultimate goal of multicultural education, and 

proved the effectiveness of the program. It is expected that this will be a stepping 

stone for future discussions on the development of multicultural education 

programs for high school learners. 

Keywords: multicultural education, multicultural education program, 

communication, acceptance and production of text, prototype, Intercultural 

Sensitivity, multiple-document literacy, narrative text, perspective consciousness, 

empathy, social justice, intercultural sensitivity scale (ISS)
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