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국 문 초 록

상호문화교육의 관점에서 본 초등교사의 음악교육

경험에 관한 연구

인하대학교 대학원

다문화학과 다문화교육전공

최 승 은

본 연구의 목적은 음악교과를 담당하는 초등교사의 교육경험을 상호문화

적 관점에서 해석하여 교사의 교육적 실천과 초등음악교육에 필요한 상호문

화교육의 방향을 제시하는 것이다. 이를 위해 연구문제를 초등교사의 음악교

육 학습경험과 실천경험의 의미성으로 설정하였다.

본 연구에서는 상호문화교육과 초등음악교육에 대한 이론적 논의를 통해

연구문제를 해결하기 위한 기반을 마련하였다. 이를 위해 먼저 상호문화교육

에 관한 상호문화교육의 철학적 배경과 패러다임을 논의하였다. 상호문화교

육 담론 형성의 과정을 살펴보고, 상호문화교육에 철학적 토대가 되는 상호

문화성과 타자지향성을 논의하여 이러한 철학적 기반을 바탕으로 하는 상호

문화역량을 순환적 구조로 구성하였다. 또한 음악교육에서의 상호문화교육의

가능성을 살펴보고자 음악교육과 정서지능, 초등교사의 음악교수역량, 그리고

음악교육에 대한 상호문화교육의 관점을 고찰하였다.

초등교사의 음악교육에 나타난 교육경험을 상호문화교육의 관점에서 해석

하기 연구방법은 문헌연구와 내러티브 연구를 사용하였다.

학습유형의 다양성으로 발견한 학습경험의 의미를 해석한 결과는 다음과

같다. 교사의 다양한 학습경험은 교사의 반성적 성장으로 발현된다. 즉, 교사

는 학습경험을 통해 성찰적 교사, 예술적 교사, 전문적 교사, 그리고 협력적
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교사의 모습으로 성장한다. 첫째, 성찰적 교사는 자신의 배움에 대한 부재와

무지함, 부족함을 인식하고 자신감의 부족, 그리고 음악교과에 대한 역량이

부족함을 스스로 인지하였다. 이러한 자기 인식과 반성을 통해서 교사들은

지속적인 학습을 이어나갔으며, 이것은 교사의 순환적 학습의 원동력이 된다.

성찰을 하는 교사가 되기 위해서는 교사로서의 자질과 수업의 질 향상에 있

어, 끊임없이 사유하는 태도가 필요하다. 둘째, 예술적 교사는 음악에 대한

아름다움을 추구한다. 예술로서 음악이 갖는 심미적 아름다움과 소리에 대한

매료는 교사의 예술성을 표출하도록 한다. 교사는 음악을 감상하거나 연주를

할 때 카타르시스와 희열을 경험한다. 이러한 몰입은 예술적 경험에서 중요

하며, 이것은 창조적 학습경험으로 이어진다. 셋째, 전문적 교사는 배움에 대

한 열정과 끊임없는 탐구를 지속하는 교사이다. 특히 국악교육과 합창지도

등의 음악교육과 관련하여 대학원에 진학하거나 개인지도를 받고, 인터넷 강

의를 들은 교사들은 자발적으로 계속해서 학습을 하며, 이것을 교수활동으로

연계시킨다. 넷째, 협력적 교사는 타자를 위한 마음과 공동체의식이 있다. 동

료 교사들을 위하여 배려하고, 수업을 위해서 서로 협력하여 토의하며 함께

고민하고 의견을 나눈다. 뿐만 아니라 봉사활동을 통해서 타자를 지향하는

삶을 실현한다.

이러한 교사의 학습경험은 교사의 교육실천으로 이어진다. 음악교육에 나

타난 교육실천의 의미를 상호문화교육의 관점에서 해석하면 다음과 같다. 첫

째, 타자를 향해 주체가 열릴 때 공감이 시작된다. 다양한 문화의 음악을 경

험하면서 타자를 인정하는 것은 나와 다른 타자에 대하여 이해하고, 느끼는

감정이 음악교육을 통해서 가능함을 보여주었다. 또한 음악은 몸으로 만들어

가는 체험의 예술이다. 나와 다른 타자도 몸을 통해서 음악을 만들고 느낀다

는 것을 통해 공감한다. ‘이름’을 부르는 것은 존재를 인정하는 것으로 나와

다른 타자가 동시에 나와 같은 인간임을 느낄 수 있다. 둘째, 주체와 타자의

상호작용은 바로 소통이다. 언어적 소통이 뿐 아니라 비언어적 소통은 음악

을 통해서 가능하다. 타자와의 소통에서 자기 자신을 돌아보는 것은 필수불

가결한 일이다. 교육은 비판적 사고를 향상시켜주어야 하는 것임에 틀림없다.
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하지만 비판이 단지 비난으로 그치는 것은 결코 바람직하지 않은 일이다. 비

판적 사고가 타자와 상호작용할 수 있는 소통으로 이어질 때 의미가 있는 것

이다. 셋째, 음악 교육의 실천에서 학습자는 타자와 함께하는 공동체를 형성

한다. 음악은 협화음과 불협화음이 만나 하모니를 만들어 가는 것이다. 특히

함께 무대에 오르기 위해 준비하는 과정에서 학생들은 협력을 배운다. 그 무

대가 작든 크든 하나의 목표를 가지고 작품을 완성하는 것은 공동의 성취감

을 느끼게 해 준다. 학생들뿐만 아니라 교사들도 협력이 필요하며, 교사도 협

력적 공동체를 통해 함께 배우고 성장해 나간다.

본 연구는 향후 다양한 상호문화교육과 음악교육의 활용에 대한 후속 연

구를 통해 한국의 다문화교육에 대한 이해의 폭을 확장시키는 연구의 출발점

이 된다는 점에서 그 의의를 찾을 수 있다.
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

세계화 시대 이후 한국 사회는 이전과는 확연히 다른 사회문화적 변동을 경

험하고 있다. 세계화란 자본, 노동, 상품, 서비스 등이 국경을 넘어 교류되는 과

정을 의미한다(Held, McGrew, Goldblatt & Perraton, 1999: 16). 세계화는 국경

을 초월하여 경제, 정치, 사회, 문화 관계의 심화를 가져온다(Holm & Sørensen,

1995: 4). 어느 지역에서 일어나는 사건이나 현상도 그 시공간적 독립성을 넘어

다른 지역에 영향을 미친다. Giddens(1990: 18)의 ‘시공간 원격화(time-space

distantiation)’의 개념에 의하면, 세계화는 ‘지역적인 것’과 ‘세계적인 것’ 사이의

체계적 상호 연결과 소통을 통해 이른바 ‘세계지역화(glocalization)’와 ‘지역세계

화(locabilization)’를 이끌고 있다. 이에 더 이상 인류는 자신이 어디 있는가라는

절대적 위치에 대해 생각하는 것이 무의미해졌다.

세계화에 관한 논의는 학문 분야에 따라 혹은 정치경제적 입장에 따라 다양

하게 전개되어 왔음은 주지할만한 사실이다. 이런 맥락에서 세계화는 신중하게

논의되어야 하는 개념이다(Wolf, 2006; Milanovic, 2006; Ferguson, 2005;

Rosenberg, 2005). 세계화 옹호론자들은 세계화가 자유로운 교역과 거래를 통해

지구 전체의 부를 증가시킴으로써 개도국들이 후진의 멍에로부터 벗어날 수 있

다고 본다. 그러나 현실에서는 국가들 사이뿐만 아니라 국가 안에서도 개인, 집

단, 계층 사이의 불평등이 늘어나고 있다(Rapley, 2004). 또한 ‘지구촌(global

village)’이 ‘약탈로 가득 찬 지구(global pillage)’라는 비판도 있다(Brecher &

Costello, 1994). 세계는 곳곳에서 문화충돌, 민족갈등, 인종분쟁으로 전쟁, 테러,

폭력이 끊이지 않고 있다. 세계화는 “지식과 권력 사이의 헤게모니가 만들어 놓

은 현실이자 이념”이라 할 수 있다(임현진, 2011: 6). 세계는 그 구성단위 사이에

서 상호의존이 늘어나면서도 다른 한편 생존경쟁이 심해지는 모순적인 모습을

보인다. 임현진(1998: 1)은 세계가 “통합적일 뿐만 아니라 분열적인 이중적 역학
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아래 협력과 갈등, 타협과 반목”을 나타낸다고 하였다.

신자유주의1)에서 비롯된 세계화와 자본의 논리는 외국인 노동자의 유입에 기

인하고 있다. 시장의 원리에 따라 기업의 이윤을 위해서는 점점 더 저임금의 노

동자가 필요하게 된 것이다. 국내 노동자들이 감당할 수 없는 저임금의 일자리를

외국인노동자들이 차지하게 되었다.

한국이 다문화 사회로 진입하기 용이했던 원인은 이러한 외국인노동자의 유

입과 결혼이주여성의 증가이다. 이러한 현상은 비단 우리나라뿐만 아니라 전지구

적인 추세로, 세계는 이주와 젠더의 관계(Carling, 2005; Contable, 2003;

Ehrenreich & Hochschild, 2002)와 이주의 여성화(the feminization of migration)

에 대해 주목하게 되었다(Castles & Miller, 2003: 67). 특히 한국의 농촌사회는

남아선호사상에 따른 성비의 불균형과 여성들의 교육수준 향상으로 지역공동체

에서 여성의 비율은 급격히 낮아진 상태였다. 이에 그들의 빈자리를 결혼이주여

성들이 채워주고 있고, 나아가 대도시에서도 사회적 진출의 계층화에 따라 결혼

이주여성들이 가사노동의 역할을 담당하게 되었다.

외국인노동자와 결혼이주여성들이 한국 사회에 정착하는 과정에서 겪는 문제

는 인종적 차별뿐만 아니라 그와 연계되어 나타나는 사회·정치·경제적 불평등이

더 큰 문제이다(심승우, 2011: 37). 그러나 “언론은 국제이주 및 국제결혼과 함께

발생한 인권문제들을 개인들의 삶의 선택에 의해 이루어지는 것이라 규정하는

동시에 부정적 사회 현상들에 대한 책임을 개인화”하였다(김수미, 2011: 180). 따

라서 사회의 구조와 현상들을 사회문화적이고 사회정치적인 맥락 안에서 바라보

는 시각이 필요하다.

1990년대 이후 다시금 부활하고 있는 인종주의 및 외국인 혐오증, 인종 청소

1) 신자유주의는 ‘워싱턴 컨센서스(Washington Consensus)’라고 불리며, 미국의 레이건과 영국의

대처에 의해 추진된 바 있다. 신자유주의는 한 나라의 경제성장을 위해서는 자본의 이해관계가

가장 중요하다고 여긴다. 정부는 개입을 줄이고 시장의 기제에 맡겨야 하며, 이를 위해 자유로운

자본의 이동을 허용해야 한다고 본다. 신자유주의는 자본주의에 의한 경제발전이 모든 사회문제

를 해결해 줄 수 있다는 신념 아래 지속적인 경제 발전을 달성하는 것이 중요하며 그 근간은 시

장경제 원리에 따른 자유무역과 해외투자를 강조한다. 물론 부의 편재와 권력의 집중과 같은 분

배의 문제가 존재하지만, 이는 경제발전을 통해 차후에 해결할 수 있는 것으로 본다. 세계화는

위로부터 이루어질 수도 있고, 아래로부터 이루어질 수도 있다. ‘위로부터의 세계화’를 이끄는 신자

유주의는 민영화(privatization), 자유화(liberalization), 그리고 탈규제(de-regulation)라는 3대 정책을

자본주의 세계경제체제의 핵심으로 본다(임현진·공석기, 2006: 6).
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라는 극단적인 폭력들은 신자유주의적 세계화가 가져온 삶의 불안이 이주자에게

투사된 결과다. 한국사회에서는 ‘다문화’와 관련하여 정부의 지원이 확대될수록

외국인 혐오적인 정서가 확산되고 있다. “반다문화주의의 가장 기본적인 정서는

내면화된 인종주의에서 비롯한 외국인에 대한 거부감”이다(김정선, 2013: 109).

한국에서 발생하고 있는 반다문화운동, 반다문화정책카페 등의 외국인에 대한 거

부감은 현지인들의 역차별이라는 문제로 외국인 노동자 문제에서 비롯된 인권문

제까지도 덮고 있다.

한국의 인종주의는 서구의 인종주의인 ‘백색 신화(white mythology)’의 맥락

에 의해서 형성되는데, 그 의미에 의해 수용과 확산이 일어나는 것이다. 이러한

한국의 인종주의는 Said(1979)가 말한 “오리엔탈리즘(Orientalism)2)”과 같이 ‘타

자화3)’의 또 다른 변형적 모습으로 우리 사회에 존재한다. 특히 동남아시아나 아

프리카 출신의 이주자들에 대한 태도는 그들을 ‘타자화’하면서 우리 스스로를 우

위에 위치시킨다.

세계화의 차원에서 진행되고 있는 경제위기는 한국사회를 위협하고 있고, 일

자리를 위해 국경을 넘는 이주민이 늘어나고 있다. 이들은 경제난민이라는 인권

차원의 문제뿐만 아니라 외국인 노동자로서 본인과 가족이 겪는 차별과 빈곤의

최전선에 놓여있다(임현진, 2011: 81). 세계화는 국가 간 경계를 넘어 자유로운

경쟁의 민주주의이지 평등의 민주주의는 아닌 것이다(Wood, 1997).

다문화 사회로 진입하고 있는 한국에서 ‘다문화’란 이제 더 이상 낯설고 어색

한 용어가 아니다. 한국 사회에서는 마치 하나의 유행처럼 다문화 관련 정책과

교육 등을 정부차원에서 분주하게 움직이고 있다. 1990년대 ‘세계화시대’를 선언

한 김영삼 정부 이후, 2006년 노무현 정부의 ‘다문화, 다민족 사회로의 이해’ 선

언까지 지극히 폐쇄적이었던 한국 사회는 전 세계의 개방적인 흐름에 적극 동참

하고 있다. 세계화와 초국적 이주로 인한 국내 인구 구성원의 변화는 주목할 만

한 현상이다. 그 후 2008년 ‘다문화가족지원법’이 제정되었다. 법 제정 이전에는

2) Said(1979)는 유럽의 동양에 대한 재현행위를 ‘지적 폭력’ 또는 ‘학살’이라고 비판했다.

3) 동일자의 반대개념인 ‘타자(the Other)’는 자신들과 다른 속성을 지닌 부류, 계층 및 인종을 일

컫는다. 타자화는 자신의 인종적·민족적·지적·기술적·도덕적·문화적 우월성을 확인하고 싶은 욕

망 때문이기도 하다. 우월감을 확보함으로써 타자의 지배를 정당화할 수 있게 된다(박종성, 200

6: 29).
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단순한 모토에 지나지 않았으나, 이후에는 다문화가족 지원을 위한 법적 당위성

이 발생하였다.

여성가족부(2014)의 조사 결과에 따르면, 다문화가족4)은 2013년 기준 75만명

내외였으나, 매년 지속적으로 증가하여 2020년에는 100만명 이상이 될 것으로 예

측되고 있다. 교육부(2014)는 전체학생은 매년 20만명씩 감소하나, 다문화학생은

6천명이상씩 증가하고 있다고 발표하였다. 또한 2014년 4월 1일 기준 다문화가정

학생 수는 6만 7천806명으로 1년 전보다 1만 2천26명(21.6%) 증가했다고 하였

다.5) 초등학교에서 다문화가정의 자녀들의 수가 급속도로 증가하고 있는 이러한

추세는 초등학교에서의 교육이 변화가 필요함을 의미한다.

다문화 사회로 진입한다는 것은 그동안 단일민족의 상징을 고수했던 한국사

회가 다양한 문화적 현상으로부터 기인하는 ‘다름’, 즉 ‘차이’를 어떤 관점으로 볼

것인가를 생각해야 한다는 것이다. 개인은 다른 문화와의 맥락 속에서 자신의 행

동을 적절하게 변화시킬 수 있고, 다른 문화의 사람들과 효과적으로 소통할 수

있다. 그리고 이러한 태도는 개인이 가진 편견과 고정관념을 돌이켜 생각해 보고

반성하는 능력으로부터 비롯된다(김영순, 2014: 15).

다문화가정 자녀의 학습 부진으로 인한 문화 부적응 문제(천호성, 2012; 황매

향 외, 2010; 조영달 외, 2006; 오성배, 2005)와 중도입국청소년6)에 대한 사회적

무관심 등은 사실상 다문화 사회에서 나타나는 문제점 중 빙산의 일각이다. 계층

4) 다문화가족지원법 제2조에 따르면, “다문화가족”이란 다음 각 목의 어느 하나에 해당하는 가족

을 말한다. 「재한외국인 처우 기본법」 제2조제3호의 결혼이민자와 「국적법」 제2조부터 제4

조까지의 규정에 따라 대한민국 국적을 취득한 자로 이루어진 가족, 「국적법」 제3조 및 제4

조에 따라 대한민국 국적을 취득한 자와 같은 법 제2조부터 제4조까지의 규정에 따라 대한민국

국적을 취득한 자로 이루어진 가족이다.

5) 다문화가정 학생 수는 관련 현황을 처음 조사한 2006년의 9천389명에서 매년 6천∼8천 명씩 늘

어나 8년 만에 7배로 증가했다. 출산율 감소로 전체 학생은 매년 20여만 명 감소하지만 다문화

가정 학생은 꾸준히 늘어남에 따라 다문화가정 학생의 비율은 계속 확대될 것으로 전망된다.

다문화가정 학생을 학교급별로 보면 초등학생이 4만 8천297명으로 전체 다문화가정 학생의 71.

2%를 차지했다. 중학생은 1만 2천525명(18.5%), 고등학생은 6천984명(10.3%)이다. 유형별로는

국내에서 태어난 국제결혼 자녀가 5만 7천498명(84.8%), 외국에서 태어나 중도에 입국한 국제

결혼 자녀는 5천602명(8.3%)이다.

6) 중도입국청소년이란 외국에서 성장하다 한국으로 입국하게 된 이주 배경 청소년이다. 한국인과

재혼한 이주여성 본국의 자녀, 외국인 부모와 동반 입국한 청소년, 근로 및 학업을 목적으로 청

소년기에 입국한 외국인 무연고 청소년 등이 이에 속한다. 또한 북한 이탈 주민과 외국인 사이

에서 제3국에서 태어난 청소년, 국제결혼가정의 자녀 중 외국인 부모의 본국에서 성장하다가

청소년기에 재입국한 청소년 등을 말한다(김영순 외, 2012; 양계민 외, 2011; 류방란 외, 2011).



- 5 -

적 권력구조와 사회에 팽배해 있는 양극화 문제, 성소수자들에 대한 논의 등도

다문화라는 담론 안에서 다뤄져야 함에도 불구하고, 여전히 우리 사회에서는 결

혼이주여성 및 외국인 노동자와 그들의 자녀들이 ‘다문화’를 대변한다는 인식이

지배적이다. 다문화주의는 “서로 다른 사회계층·집단·문화·사상들 간의 계급적·경

제적·정치적 입장들이 충돌하고 타협하는 모든 과정을 포괄하는 사회현상”(박휴

용, 2012: 59)이기 때문이다.

이제는 갈등과 불통으로 이어지는 다양한 사회 문제에 대처하기 위한 교육적

해결 방안이 필요한 시점이다. ‘다문화’에 대한 이해라는 당위성을 자발성으로 전

환시키고, 서로 다른 문화들의 공존 가능성을 지향하는 상호문화교육적 관점이

다문화교육에 도입되어야 한다. 다문화교육이 정책의 입안이나 집행 차원에서 일

방적으로 외국인의 한국어 및 한국문화 익히기로 수렴된다거나, “다문화 가정 자

녀들의 보완적 교육 프로그램으로 축소되는 것을 막기 위해서는 다문화 사회가

지향하는 공존의 의미를 제대로 실현”시켜야 한다(김영옥, 2013: 6).

다문화 사회의 도래로 다문화교육에 대한 관심과 연구가 날로 증가하고 있으

며, 이것은 음악 교육에 있어서도 예외가 아니다. 소수를 위한 한국어교육이나

한국문화이해교육에서 벗어나 사회 구성원 모두에게 필요한 교육으로 음악은 함

께 정서를 공유할 수 있다는 점에서 의미가 있다. 다문화 사회에서의 공존은 다

함께 더불어 사는 것을 의미한다.

일방적인 지식의 전달을 넘어 정서적 공감을 지향하는 음악 교육은 변화하는

사회에서 중요한 역할을 할 수 있다. 뿐만 아니라 예술을 통한 공감 능력의 조기

개발로 평등성·다원성의 원칙을 강화하는 민주주의의 기반을 다질 수 있다

(Nussbaum, 2010). 음악은 다양한 문화를 이해하고 표현할 수 있는 매개체가 될

수 있으며, 문화적 산물이자, 미적 경험을 가능케 한다(Blacking, 1995; 1973). 또

한 음악의 추상성은 상상력을 불러일으키고, 이는 공감능력으로 이어질 수 있다.

음악은 다문화 사회에서 통합과 소통으로 사회적 역할을 할 수 있는 것이다.

음악의 ‘하모니’가 갖는 의미는 갈등과 불통의 시대에 화합으로 나아가게 해

준다. 베네수엘라의 엘 시스테마(El Sistema)7) 주관의 청소년 오케스트라와 한국

7) 1975년 베네수엘라 경제학자인 José Antonio Abreu가 조직했던 '음악을 위한 사회행동'을 전신

으로 하는 재단이다. 정식 명칭은 '베네수엘라 국립 청년 및 유소년 오케스트라 시스템 육성재
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의 레인보우합창단(Rainbow Chorus)8) 등은 다양한 문화적 배경의 아동과 청소

년들이 평화적 만남과 사회적 변화를 보여주는 사례들이다. 음악이 개인의 마음

과 귀만 즐겁게 하는 것이 아니라, 한 사람의 생과 사회 전반에 거대한 영향을

줄 수 있는 사례이다.

현재 한국에서 진행되고 있는 다수의 다문화교육은 미국, 캐나다, 호주 등과

같은 이민국에서 실시하고 있는 다문화주의에 바탕을 둔 교육을 모델로 두고 있

다. 그러나 앞선 다문화국가들과는 다른 사회구조적 배경을 갖고 있는 한국의 실

정에 적합한 교육 모형을 연구할 필요가 있다. 이를 위해 본 연구에서는 상호문

화교육9)의 관점으로 접근하고자 한다. 다문화 사회에서 하나의 대안으로 떠오르

고 있는 “상호문화적 원리는 우리의 문화적 전통과 소속은 그대로 간직한 채, 개

방과 배려하는 상호적 분위기 속에서 타인을 이해하고 그들을 있는 그대로 받아

들이는 것”(Carlo, 1998: 142)이다. 이주자에게 일방적으로 한국 사회에서 적응하

도록 강요할 것이 아니라, 다양한 문화에 대한 상호문화적인 관계성을 확립하는

교육이 이루어져야 한다.

상호문화교육은 일방적인 교육이 아니다. “성찰과 반성이 아닌 강요된 학습에

의해 이루어지는 차이에 대한 존중은 ‘억압된 상태의 관용’이 될 수 있다. 그렇게

피상적으로 학습된 차이에 대한 존중은 어느 순간 ‘혐오’로 전환될 수 있다. 이

때문에 다문화 사회로 가는 길은 장기적인 비전을 갖고 상호 교류와 학습을 통

단(Fundación del Estado para el Sistema Nacional de las Orquestas Juveniles e Infantiles de

Venezuela)'으로, 음악을 이용하여 마약과 범죄에 노출된 빈민가 아이들을 가르치고 보호하기

위해 만들어졌다. 엘 시스테마는 청소년 오케스트라, 음악센터, 음악 워크숍의 연합으로서 25만

명 이상의 청소년들이 악기를 배우고 있다. 11명의 빈민가 아이들이 모여 연주를 시작한 이후,

차고에서 열렸던 음악교실은 수십 년이 지나면서 베네수엘라 전역으로 확대되었다. 엘 시스테

타는 Claudio Abbado가 차세대 최고의 지휘자로 지목하여 화제가 된 Gustavo Dudamel과 17세

때 역대 최연소 베를린 필하모닉 단원이 된 Edicson Ruiz 등 유럽에서 촉망받는 음악가를 배출

했다(Britannica, 2015).

8) 한국 최초의 다문화자녀합창단인 레인보우합창단은 협력적 패치워크의 네트워크로 운영되고 있

는 비영리 민간단체이다. 2000년 창단 이해 2014년까지 단원은 매년 30-35명 정도이고, 출신 국

가는 10-15개국 정도이다. 5년간 합창단을 거쳐 간 다문화자녀 수는 200명이 넘는다. 연령은 초

등학교 1학년부터 중학교 2학년까지로 구성된다. 레인보우합창단의 핵심은 ‘공감’이다. 음악이

정서적 치유에 도움을 줄 뿐만 아니라 합창으로 인해 더욱더 구성원간의 친목과 화합, 협동심

을 길러준다(이현정, 2014: 228).

9) 다문화교육은 미국, 캐나다, 호주, 뉴질랜드처럼 큰 영토를 가지고 처음부터 이민국가로 출범한

나라가 많이 채택하고, 상호문화교육은 프랑스, 독일처럼 좁은 영토 위에 국민국가를 이루고 있

다가 이민자를 받아들인 나라가 많이 채택하고 있다(장한업, 2014: 172).
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해 획득해가야 할 삶의 철학”이 되어야 한다(김현미, 2013: 35). 우리 모두 서로

에게 그리고 자기 자신에게 낯선 타자로서 존재하지만, 우리는 마치 하나의 일관

되고 동일한 자아 정체성을 지닌 것처럼 살기를 강요받고 있다. 자아가 기본적으

로 타자와의 만남 속에서 상호주관적으로 구성되는 것이라면 그 구성은 당연히

다중적일 수밖에 없다. 낯설다는 것은 타자와의 만남의 시작을 가리키고, 낯선

만남에 자신을 개방할 때 강박이나 선입견은 사라지고 소통이 시작된다.

상호문화교육에서 중요한 것은 “개인과 사회 간의 ‘존재(being)’의 문제라기보

다는 ‘되기(becoming)’의 과정에서 역사, 언어, 그리고 문화를 어떻게 사용하는가

의 문제”(Hall, 1996)이다. ‘되기’의 과정에서 가장 큰 원동력 중 하나는 교육이고,

이 교육을 주도하는 주체 중 하나는 교사이다.

그러므로 본 연구자는 실제 교육의 현장에서 학생들을 가르치는 교사들의 경

험의 의미를 해석하는 것이 중요하다고 판단하였다. 창의력과 인성을 강조하는

교육과정에서는 교육을 수행하는 교사의 능력을 중요하게 여기고 있다. 특히 음

악교육은 자기주도, 상상력과 감수성, 다양성, 협동, 책임 의식 등을 고양할 수

있는 교과목이며, 이 교과를 담당하는 음악 교사들의 실천적 행위는 매우 중요하

다. 뿐만 아니라 초등학교는 공교육의 출발점이므로 본 연구에서는 초등학교 교

사의 교육경험의 의미에 중점을 두어 연구하였다.

본 연구의 목적은 초등교육의 주체인 교사, 그중에서도 음악교과를 담당한 교

사들의 교육현장에서의 경험을 상호문화적 관점에서 해석하여 교사의 교육적 실

천과 한국 초등음악교육에 필요한 상호문화교육의 방향을 제시하는 것이다.
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2. 연구문제 및 내용

본 연구의 목적은 음악교과를 담당한 초등 교사들의 교육현장 경험을 상호문

화적 관점에서 해석하여 교사의 교육적 실천과 한국 초등음악교육에 필요한 상

호문화교육의 방향을 제시하는 것이다. 이를 위해 다음과 같이 두 가지 연구문제

를 설정하였다.

1. 초등교사의 음악교육에 대한 학습경험은 어떠한가?

연구문제 2. 상호문화교육의 관점에서 초등교사의 음악교육에 대한 실천경험은 

            어떠한가?

Ⅰ장에서는 연구의 필요성과 목적, 연구문제 및 내용, 그리고 선행연구를 고

찰하였고, Ⅱ장에서는 상호문화교육의 철학적 배경과 상호문화교육, 그리고 음악

교육에 대해 이론적으로 논의하였으며, Ⅲ장에서는 연구방법에 대하여 제시하였

다.

Ⅳ장에서는 연구문제 1의 해결을 위해 연구 참여자들의 심층 인터뷰 내용을

내러티브 연구방법으로 분석하여, 연구 참여자들의 음악교육에 대한 학습경험의

의미를 살펴보았다. 그들의 경험을 이해하기 위해서는 개인의 역사적, 문화적 배

경을 알아야 하기 때문에 Ⅳ장에서는 연구 참여자들의 경험한 교육의 형태 속에

서 영향을 받은 개인의 경험을 주요하게 다루었다.

Ⅴ장에서는 연구문제 2를 해결하기 위해 초등 교사들의 음악교육에 나타난

교육의 실천경험을 상호문화교육의 관점에서 해석하였다. 교육실천에 나타나는

교사들의 내러티브는 그들의 교육적 경험을 바탕으로 발현되기 때문에 개인의

내러티브를 통해 교사들의 경험의 의미를 이해하는 작업으로 이루어졌다.

이를 토대로 Ⅵ장에서는 연구 결과를 정리하고, 교육의 실천으로서 상호문화

교육 기반의 초등 음악교육에 대한 방향을 논의하였다



- 9 -

3. 선행연구 고찰

1980년대 이후 미국과 유럽의 음악교육 이론이 한국에 유입되면서 ‘음악교육

철학’에 대한 관심이 증대되었다. 코다이 교수법, 오르프 교수법을 통하여 음악의

가치가 더욱 강조되었고, 심미적 경험(aesthetic experience)을 강조하는 Reimer

의 심미적 음악교육론10), 음악적 행위를 강조하는 Elliott의 실천주의적 음악교육

론(praxialism of music education)11), 구성주의(constructionism)적 관점을 강조

하는 Boardman의 생성적 음악 교수 이론(Generative approach in music

education)12) 등이 80년대 이후 국내 음악교육의 철학적 논의에 중요한 영향을

주었다(석문주·권덕원, 2002: 483-499). 1990년대 중요한 흐름은 다문화주의적 음

악교육론(multicultural music education)이었다. 특히 20세기 후반에 다문화주의

논의는 미국의 음악교육에서 구체화되기 시작하였다.

국내에서도 다문화 사회로의 변화로 인해 다문화적 요소들이 교육과정에 적

용됨에 따라 다문화주의와 관련된 음악교육에 관한 연구도 증가하였다. 국내에서

다문화 음악교육에 관한 연구는 1990년대 초 다문화주의 음악교육의 필요성과

미국의 음악교육에 대한 사례의 소개(박혜정, 1992)로 시작되었다.

2000년 이후 다문화에 대한 관심으로 연구가 증가하기 시작했고, 2007년 개정

교육과정에 ‘다문화교육’이 초·중등 교육과정에 범교과 학습 주제 중 하나로 포

함(교육부, 2007)된 이래 꾸준히 연구가 진행되고 있다. 다문화 음악 교육 관련

10) 심미적 교육론은 1950년대 이후 미국의 음악교육론에서 부각되기 시작하여 Reimer에 의해서

본격화되었다. Reimer(1989)는 음악 교육에서 가장 중요한 목적은 학생들의 ‘심미적 경험’을 발

달시켜 주는 것으로서, 그 외의 모든 음악적 활동은 심미적 경험이 극대화될 수 있도록 하는

수단임을 강조하였다. 뿐만 아니라 ‘음악적 개념’도 음악 교육의 목표가 아니라, 심미적 경험을

위한 수단이 되어야 함을 주장하였다

11) 음악 교육의 실천주의적 관점은 Elliott에 의해서 소개되었다. Elliott(1995)은 기존의 음악교육

론이 음악적 활동보다는 음악 작품 중심으로 전개되고, 특히 심미적 교육론으로 인해 음악 교

육의 중요한 활동이 축소됨을 비판하였다. Elliott의 ‘실천주의적 음악교육론’의 핵심은 음악 교

육의 목적을 음악활동 그 자체로 인식하는 것이다. 음악의 본질은 음악 작품이 아니라 ‘음악 행

위’에 존재하며, 학생들이 음악을 배운다는 것은 음악을 직접 행하는 과정에서 음악성이 습득된

다는 것을 의미한다.

12) 구성주의 관점에서는 학생들이 음악 시간에 스스로 ‘의미 있게 구성한 것’이 중요하다는 것을

강조하였다. 학생의 관점과 경험이 강조되면서 구성주의는 보다 획기적이고, 근본적인 전환을

요구하기 시작하였다(권덕원, 2004: 38).
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국내 학술지 논문을 유형별로 살펴보면 다음과 같다. 다문화 음악 교육에 대한

필요성과 역할에 대한 논문(김성혜, 2011; 홍승연, 2011; 김미숙, 2010; 김향정,

2009; 민경훈, 2009; 정길선, 2007; 함희주, 2000)이 선행되었다. 특히 민경훈

(2009)은 학습자의 인지 발달 과정과 음악적 재능을 고려하면서 다양한 문화권의

음악을 직접 표현하며 다른 음악 문화와 표현 방식을 이해하는 것의 중요성을

제시하였다. 박미경(2013)과 김미숙(2010)은 음악과 문화의 상관관계를 주장하며

문화적으로 다른 세계에 속한 세계의 음악을 경험하는 것이 필요하다고 하였다.

그리고 김성혜(2011)와 홍승연(2011)는 다문화 음악 교육이 다양한 음악을 문화

적으로 접근하고 경험함으로써 감수성을 개발하고, 자신과 타인, 그리고 세계를

바라보는 가치관의 확립에 밀접한 관계가 있다고 하였다. 함희주(2000), 김향정

(2009), 그리고 정길선(2007)은 다문화 사회로 변화하는 한국의 다문화음악교육

에 대한 적용과 방향에 대하여 논하였다.

음악 교과서를 다문화적 관점으로 분석한 논문(이성율·조효임, 2005; 주대창·

조효임, 2004a; 2004b)과 다문화 음악 교육과정(정길영, 2014; 이가원, 2013; 김희

숙·장인한, 2009)및 다문화 음악 수업을 위한 교수 학습 방법(오세규, 2011; 박남

희, 2010; 김용희, 2010; 조정은, 2009; 박은현, 2007; 주대창, 2006; 김서경·신지

원, 2005)에 대한 연구들이 선행되었다.

특히 주대창·조효임(2004a, 2004b)은 한국의 초등 음악교과서와 중등 음악교

과서에 나타난 다문화적 악곡의 현황을 파악하고, 이성율·조효임(2005)는 일본

교과서에 나타난 다문화적 교육 실태를 분석하였다. 이가원(2013)은 미국의 음악

교사 교육과정에서의 다문화 교과목의 분석을 통하여 음악 교사의 다문화적 음

악 교육의 방향을 제시하고, 김희숙·장인한(2009)은 통합적 음악 활동에 필요한

음악 교육과정의 재구성을, 정길영(2014)은 다문화적 관점에서 유·초등 교육을

연계한 통합음악교육과정을 강조하였다.

다문화 음악 교수 학습 방법에 대한 논문에서 주대창(2006)은 다문화 음악 수

업에서 활용할 수 있는 아시아 민요를, 박남희(2010)는 스페인 음악을 다문화 음

악 교육에 적용하였다. 박은현(2007)과 김용희(2010)는 학교 현장에서 사용할 수

있는 세계 여러 나라의 동요를 제시하고 다문화 출신의 아동과 한국 가정 아동
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이 함께 다른 나라의 문화와 다양한 음악을 이해하며, 공통점과 차이점을 인지하

는 것이 중요하다고 하였다.

또한 한국의 전통음악을 활용한 다문화 음악 교육에 대한 연구(최성환, 2012;

김민정, 2011; 하경미, 2011; 이은주, 2005; 권덕원, 2000)들도 있다. 특히 이은주

(2005)는 한국전래노래의 다문화적 음악교육을 위한 교사교육프로그램을 개발하

였다.

교사교육에 관한 논문들로는 음악 교사들을 교사교육 다문화 프로그램의 개

발(김민채, 2012a)에 관한 연구와 음악 교사들을 위한 선곡집(박은현, 2007) 등

음악 교사의 교수활동을 위한 연구가 있다.

그 외에 종족음악학과 다문화음악교육에 대한 논의(박미경, 2013)와 한국과

미국의 다문화 음악 교육 비교(김영연, 2010), 국내의 다문화 음악 교육의 현황

(윤문정, 2009) 등 다양한 주제로 연구가 이루지고 있다. 학교의 커리큘럼과 교

사, 그리고 음악 교과서를 분석한 윤문정(2009)에 따르면 한국에서의 다문화 음

악 교육은 아직 초보 단계이며, 바람직한 다문화 음악 교육을 위해서는 다문화

사회에 대한 인식 변화와 다문화 음악교육에 대한 필요성이 사회 전반에 걸쳐

이루어져야 한다고 하였다. 또한 박지영(2014)의 다문화 음악교육 프로그램은 초

등학생의 다문화 감수성의 필요성에 대해 주장하였고, 이영미(2014)의 다문화 음

악교육 프로그램은 다문화적 인성 함양을 논의하였다.

다문화교육과 관련한 음악교육의 최근 연구의 경향을 살펴보면, 다문화 음악

교육 프로그램 개발(박지영, 2015; 이영미, 2014; 안비화, 2012; 김민채, 2012b)에

대한 논문들이 있다. 박지영(2015)은 PCK에 기초한 초등학교 다문화 음악교육

프로그램 개발 및 적용을 연구하였다. 안비화(2012)는 다문화 합창무용 프로그램

을, 김민채(2012b)는 다문화 유아음악교육 프로그램 개발을 위한 연구를 하였다.

특히 박사학위논문(박지영, 2015; 안비화, 2012; 김민채, 2012b)은 주로 프로그램

개발에 중점을 두고 있다. 그러나 교사들의 인식이 변화하면 이에 상응하는 교육

프로그램은 교사들의 역량에 따라 개발되고 재구성될 수 있다. 상호문화적 맥락

에서 타자를 이해하는 데 있어 가장 중요한 것은 교사의 인식이기 때문이다.

음악은 사회적인 현상에 다양하게 반응한다(Merriam, 1964). 다문화 사회로
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진입한 한국 사회의 변화에 따라 변화의 양상을 보이고 있다. 그러나 다문화 사

회에 필요한 상호문화성 기반의 음악교육에 대한 논의는 부족한 실정이다. 이에

본 연구는 초등학교 교사들의 음악교육의 경험을 상호문화교육 관점에서 접근하

여, 향후 다문화 사회에서 초등 음악교육에 필요한 상호문화교육의 방향을 제시

하는 연구라는 점에서 의의가 있다.
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Ⅱ. 이론적 논의

1. 상호문화교육의 철학적 배경과 패러다임

1.1. 상호문화성과 타자지향성

1.1.1. 상호문화성

상호문화성(Interkulturalität)이란 개념은 20세기 초, 타자․이방인․이주민의

긍정성과 사회적 필연성을 설파한 독일의 유대계 사회학자 Simmel에 의해 철학

적으로 완성되었다. Simmel(1992: 764)에 의하면 이방인이란 ‘오늘 와서 내일 떠

나는 방랑자가 아닌, 오늘 와서 내일 머무는 자’이다. 그는 19세기 말에서 20세기

초 유럽과 아메리카의 이주흐름을 직시하면서, 이방인의 유입은 일시적·우연적

사건이 아니라 필연적 상황이기에 이들에 대한 철학적·인식론적 접근의 필요성

을 주장하였다. 이와 같이 Simmel은 지속적으로 함께 살아가야 하는 타자에 대

한 인정을 제시하였지만, 당시 독일에서는 크게 주목받지 못했다. 그의 타자이론

이 재조명된 것은 1920년대 미국의 유대계 사회학자들에 의해 수용되면서부터이

다. Simmel로부터 제기된 상호문화적 철학의 기초가 독일에서 출발했지만, 이론

의 수용은 1920년대 미국에서 이루어졌다. 20세기 초 나치의 박해를 피해 미국으

로 이주한 독일출신 유대계 학자들이 Simmel의 철학을 들여온 것이다(박영자,

2012: 306). 미국에서 촉발된 상호문화 연구는 다시 1970년대에 독일학계가 재수

용하면서 발전하였다.

상호문화성은 단순한 접촉이나 교류의 차원을 넘어, 문화 속에 내재하는 보편

적 특성과 문화 사이에 존재하는 내적 연관성을 드러내는 개념이라고 할 수 있

다(김태원, 2012: 199). 상호문화성에서 주목해야 할 현상은 하나의 문화가 다른

문화와 관계를 맺고, 각자가 또 다른 문화와 관계함으로써 상이한 문화 간 수평

적 관계의 형성이다(최재식, 2006: 4). 상호문화성의 ‘상호(inter)라는 라틴어 전철
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inter는 ‘사이에’를 뜻하며 사회 구성원들이 함께 살아가는 역동성과 연관된다.

반면 다문화에서 ‘다(multi)’에 해당하는 라틴어 multus는 ‘다수의, 수많은’의 의

미를 지니며 다양한 문화의 사람들이 함께 하는 생활세계를 나타낸다. 다문화가

하나의 사회 내에서 다양한 문화들이 공존하고 있는 현상으로서의 사회적 구조

를 서술하는 것이라면, 상호문화는 다문화적인 사회에서 문화적 배경이 다른 사

람들이 함께 살아가는 과정에서의 역동적인 상호작용에 의해 생겨나는 것을 의

미한다(정기섭, 2011: 138). 즉, ‘다(multi-)’는 다양한 문화집단들의 공존을 강조

하고, ‘상호(inter-)’는 다른 문화를 가진 개인들 간의 상호작용을 강조하는 것이

다.

상호문화는 현대사회의 특징인 다문화주의에 대한 실용적인 선택이라고 정의

할 수 있다. ‘inter’라는 접두사적 의미를 고려하면, ‘intercultural’이라는 단어의

사용은 필연적으로 상호작용, 교환, 장벽제거, 상호성, 진정한 연대성을 의미한다.

그리고 ‘culture’라는 단어가 가진 모든 가치를 인정한다면, 상호문화는 사람들이

개인 차원에서 뿐 아니라 사회 차원에서 타인과 맺는 관계 속에서, 그리고 세계

라는 개념 속에서 참조하는 상징적 표상, 생활방식, 가치 등이 내포됨을 의미한

다(Carlo, 1998: 50).

개별적 인간들 사이에 그리고 민족과 문화들 사이에 차이가 존재하지만 그와

동시에 공통점과 보편성 또한 함께 한다는 점에서 문제의 본질을 확인하려는 자

세가 필요하다. 우리가 사는 세계에는 보편성과 개별성, 그리고 상이성과 동질성

이 혼재한다. 그러므로 다양한 문화 안의 개인들의 차이점과 공통점을 항상 균형

있게 바라보는 시각이 중요하다. 즉, 상호문화성은 특정한 문화를 흡수하거나 다

른 문화를 지배하여 획일화시키려는 것이 아니라, 서로간의 관용적 태도와 다원

적 세계관을 바탕으로 상호간에 동시에 문화적으로 인정하는 것이다.

그러므로 문화 안에 존재하는 각 개인들의 ‘만남’과 ‘관계’가 역동적으로 이루

어지는 것이 상호문화성이라 할 수 있다. 이러한 역동성은 ‘자신의 것’과 ‘낯선

것’을 동시에 표현하며, ‘낯선 것’과의 접촉은 언제나 자신의 지각모델에 따라 성

찰한다는 것을 보여준다. 교육학의 관점에서 성찰한다는 것은 타인과 낯선 것을

이해하고자 하는 시도이자 자신을 이해하는 기회가 될 수 있다(Holzbrecher,
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2004: 18). 상호문화적인 입장으로 타자를 바라본다는 것은 나와 다른 존재라는

것을 인정하면서 동시에 타자가 나와 같은 주체임을 존중할 수 있는 성찰적인

자아로 성장해 나갈 수 있는 바탕이다. 따라서 타인의 완전한 특수성과 그의 완

전한 보편성 사이에서 균형을 찾는 것이 중요하다.
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1.1.2. 타자 지향성

Simmel은 이주흐름의 필연성을 제기하며 지속적으로 함께 살아가야 하는 존

재로서의 타자에 대한 인식과 다양성의 인정을 주장하였다. Simmel 이전에 ‘타

자’와 ‘인정’ 개념은 서구철학에서 오랫동안 논의되어 오다 Hegel에 와서 그 기

초적 틀이 완성되었다. Hegel은 인간이 추구하는 인정을 투쟁과 결합하여 인정

투쟁을 제기하였으며, 이는 Marx의 계급투쟁에 모티브를 제공하였고,

Habermas와 Honneth에 이르러서 더욱 체계화되었다(이용일, 2009: 181). 상호주

체성의 관점에서 개인의 주체성을 바라보는 Honneth(1992)에 의하면, 인간이 서

로를 인정하는 상호인정은 사랑, 권리, 연대의 세 층위 혹은 세 단계에서 일어난

다. 이 세 인정단계 모두에서 인정투쟁은 ‘주격 나’와 ‘목적격 나’의 갈등으로 진

행된다. 즉 상호주관적 정체성은 나에 대한 타인의 관점을 내면화하는 한편, 그

에 대해 지속적으로 ‘나’의 요구를 주장함으로써 이루어진다. 주체들은 이러한 인

정투쟁을 통해 그들에게 주어진 권리를 확대하고 새로운 규범을 창조해 나가는

것이다.

서로 다름에도 함께 공존할 수 있는 열린사회는 자신의 개별성과 정체성을

유지함과 더불어 타자와 낯섦에 대해 개방성을 지닐 때 나타나는 결과이다. 인간

의 정체성이란 타자와의 얽힘 속에서만 유지되는 것이기 때문이다(Ricoeur,

2006). 우리가 살고 있는 이 시대는 생각의 사이를 고민하고 사람들 사이를 이어

가려는 교육학적 발상을 필요로 한다(정영근, 2007: 269). 이러한 고민을 바탕으

로 상호문화교육의 가능성을 논의하고자 한다.

다문화 사회에서의 진정한 사회통합은 소수문화 혹은 비주류문화로 간주되는

타자들에 대한 배려와 존중, 타자에 대한 책임의식과 그들의 부족함에 응답할 줄

아는 인간의 윤리성에 있다는 인식에서 출발한다. 다문화 사회에서 소수문화에

속한 사람들은 분명 타자이다. 자신과 타인 혹은 타문화와의 역동적 관계를 중시

하는 상호문화교육에서 타자의 문제는 더욱 중요한 의미를 가진다(이화도, 2011:

184-185).

최근에 미국이나 캐나다, 호주 등에서는 다문화주의 정책들의 부정적인 측면
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을 반성함과 동시에 이질적 문화들과 정체성들의 조화로운 공존을 시도하는 유

럽의 정책들을 수용하려는 경향이 나타나고 있다. 문화다양성을 중심으로 연관하

여 생각해보면, 궁극적인 출발점은 정체성의 구성에 관한 인식이다. 정체성이 ‘상

호(inter)’의 구조를 지닌다는 것, 즉 상호주체성(inter-subjectivity)에 대한 인식

이야말로 모든 관계 맺기의 토대를 이룬다.

자아의 구성적 성격이 특별히 강조되어야 하는 것은 유아독존의 불가능성과

허구성에 직면하여, 타자를 향한 윤리적 실천이 자아의 자랑거리가 아니라 실존

적 필연성임을 깨달을 수 있기 때문이다. 자아와 타자가 서로에게 거울이 됨으로

써, 즉 상호 교류와 교감, 그리고 인정을 통해 주체가 된다는 상호주체성에 대한

이해는 세계화 시대의 민주시민에게 필요한 기본 인식이다. 타자와의 만남은 주

체와 주체가 만나는 것이며 그 만남의 관계는 윤리적 실천이 바탕이 되어야 하

는 것이다.

타자에 대한 인간존중, 즉 윤리적 차원의 논의는 현대철학의 쟁점 중 하나이

다. Lévinas는 타자철학을 통해 Descartes 이후 서양철학을 지배한 주체성의 이

념이 타자의 존재를 자아 안으로 동화시킴으로써 타자의 존재의미를 훼손하였음

을 비판하고(김연숙, 2000), 타자와 더불어 세계 안에 살아가는 인간존재의 의미

를 새롭게 규정하고자 하였다. 타자를 내 집으로 받아들이는 것, 즉 그를 환대하

는 가운데 구체적인 윤리성이 시작되며, 이로써 전체성의 틀은 깨어지고, 참된

무한의 이념이 자리할 공간이 열리 수 있음을 강조하였다(Lévinas, 1979).

Lévinas는 나의 존재를 내세우면서 타자를 거부하고 말살하는 것을 악으로

규정하고, 타자가 누구이든 조건 없이 받아들이고 환대하고 존중하는 것이 초월

적 존재로 나아가는 길이라 하였다. 또한 진정한 의미에서의 타자와의 내적 연대

는 타자와의 윤리적 관계를 통해서만 이루어질 수 있으며, 이는 우리 모두 쾌락

의 자아에서 벗어나 윤리적 자아로 나아갈 수 있도록 하는 길이자 신을 만날 수

있는 유일한 길임을 보여주고자 하였다(강영안, 1999). Lévinas는 법을 타인의

얼굴로 이해해야만 가능하다고 말한다. 타자는 인식과 실천적 측면에서 나로 통

합될 수 없는 나와는 전적으로 다른 존재이자, 내 안에 존재이기 때문에 타자가

볼 때 주체인 ‘나’도 타자인 것이다.
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Lévinas는 호환적이고 대칭적인 관계적 측면에서 상호주관성과는 다른 타자

관계로부터 윤리문제를 제기하였다. 주체와 타자의 관계는 주체가 타자에 헌신하

고, 타자를 소중한 것으로 만들도록 요구하는 윤리적 관계인 것이다. 이러한 관

계는 불균형적이고 비대칭적인 Lévinas의 윤리적 유형이다(신인섭, 2003). 타자

를 위하는 삶만이 윤리적인 삶인가 자문해 볼 필요가 있다. 따라서 타자와 더불

어 사는 삶과 더불어 존재(Mit-Sein)하는 타자를 동시에 바라보는 균형적인 시

각을 견지해야 한다.

다문화 사회에서 타자와의 연대는 단순히 여러 문화의 공존을 통한 외적인

연대가 아니라 윤리성과 타자에 대한 절대적 책임의식을 바탕으로 한 내적소통

으로서의 연대이어야 함을 의미한다(이화도, 2011: 185). 다양한 문화에 존재하는

개별 존재들이 서로의 차이를 인정하는 것을 넘어 함께 연대해 나갈 때 역동적

인 공존이 가능하기 때문이다.

결국, 인간의 문제는 ‘사이’의 문제이다. 인간은 홀로 존재하는 것이 아니라

언제나 더불어 존재한다. “인간의 다른 이름은 관계”이며(Buber, 1962: 281), 인

간은 서로가 “연결되어있다”(Buber, 1964: 22). Buber(1964)는 나와 타자는 대화

적 관계를 통해서 ‘나’와 ‘너’가 만나는 것이라고 하였으며, 교육적 관계는 온전히

대화적 관계라고 하였다. 대화적 관계는 대화의 순수성 속에서 드러나지만, 대화

에서 대화적 관계가 만들어지는 것은 아니다. 두 사람이 서로 함께 침묵함이 대

화이기도 하거니와, 공간적으로 분리되어 있더라도 대화의 논의는 지속될 수 있

다. 또한 한 사람을 위한 다른 한 사람의 항상적·잠재적 현재성으로 표현되지 않

은 교제로서 가능하다. 즉, 모든 대화는 포용의 요소들과 관련될 때에만 그 진정

성을 획득하게 된다. 그것이 추상적 현상으로든, 대화 상대의 ‘그렇게 있음’의 ‘인

정(Anerkennung)’으로서든, 이것은 상대편의 경험에서 나올 때에만 실제적이고

효과가 있게 되는 것이다(Buber, 1964: 32).

타자의 영혼은 개념적이며 구체적이고 개별적인, 그리고 유일한 존재이다. 이

영혼은 ‘교육하는 자’와 ‘교육받는 자’가 함께 있는 하나의 상황 속에 있는 영혼

이다. 교육자가 이 어린이의 개별성을 상상하는 것만으로는 충분치 않다. 교육하

는 자가 교육받는 자를 정신적 인간으로만 보고 이를 인정하는 것으로도 충분하
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지 않다(Buber, 1964: 36). 즉, 교육자는 상대로부터 자기 자신을 받아들이고, 자

신의 행위가 타자에게 어떤지를 타자의 자리에서 느낄 때, 교육자는 이 실제적인

한계를 인식하게 된다. Buber(1964: 45-46)는 대화적 관계에서 추상적이지만 상

호적인 포용 경험과 구체적이지만 일방적인 포용 경험을 지양하고, 구체적이고

상호적인 포용 경험을 진정한 대화적 관계라고 하였다. 즉, 대화적 관계는 “중립

성이 아니라 연대성이고, 서로 위해서 있음이며, 살아있는 상호성이자 생생한 상

호작용”인 것이다. 그리고 연결체들 사이의 경계를 지워 버리는 것이 아닌, 공동

의 실재에 대한 공동의 인식과 공동의 책임에 대한 공동의 과제이다.

교사와 학생 사이에서도 타자 개념을 생각해 볼 수 있다. 학생들을 철저히 타

자로 보는 관점에서는, 학생들이란 좀 더 쉽게 통제하기 위해 이해해야 하는 탐

구 대상에 불과하다. 예를 들어, 어떤 학생들에게 교사가 활용하는 지식은 특정

한 계급적․인종적․성(gender)적 이해관계가 들어 있는 문화형태에서 나오는

경우가 많다. 학생들을 ‘단속’하기를 더 잘할 요량으로 학생과 대중문화에 맞게

수용한 교육실천일 뿐이다. 게다가 적합성13)은 계급적․인종적․성적에 따른 능

력별 편성을 정당화하는 이데올로기를 `제공한다(Giroux, 1998: 193-194).

Buber(1979)는 인간의 자기 상실과 원자화를 인간과 인간 사이의 관계가 깨

어진 데서 기인한 것으로 본다. 인간은 객체화될 수 없는 주체이며, 인격으로서

공존하는 ‘나’와 ‘너’가 되어야 한다고 하였다. “모든 참된 삶은 만남이다”14). 참

된 공동체는 사람들이 서로를 위하는 감정을 가지는 것으로만 이루어지는 것이

아니라 모든 사람이 살아 있는 상호관계에 들어서는 일에서 시작된다(Buber,

1979: 61). 즉, 우리가 발견 또는 재발견하게 되는 것은 바로 관계의 영역이다.

문화와 문화, 교사와 학생, 그리고 모든 인간은 인격적으로 만나야 한다. 오늘

날의 위기 상황은 인간성의 상실, 즉 인격의 상실에서 온다. 인격의 만남 속에

존재해야 하는 삶이 비인격화로 전락하는 것에 경계를 두어야 한다.

13) 교육이론과 실천에서 적합성 담론(discourse of relevance)은 미국에서 이른바 진보교육의 다양

한 교리들과 오랫동안 연관을 맺어 왔다. 적합성의 담론에서는 경험 개념을 ‘아동의 요구를 충

족시키는 것’과 동일시하거나 학교의 질서와 통제를 유지하기 위해 학생들과 호의적인 관계를

맺는 것과 동일시한다(Giroux, 1998: 191).

14) Alles wirkliche Leben ist Begegnung(Buber, 1979).
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1.2. 상호문화교육 담론 형성의 과정

상호문화교육과 다문화교육은 국가별로 추구하는 교육환경에 따라 선택적으

로 수용된다. 1960년대 중반 이후 미국과 캐나다 등 북아메리카를 중심으로 등장

한 다문화교육은 “미국의 이민정책에 따른 다양한 민족들의 유입, 흑인 인권운

동, 그리고 다민족 사회에서의 평등한 교육”을 요구하였다(Banks & Banks,

2003: 5). 다문화교육의 이념이 미국의 교육과정에 반영되기 시작한 것은 1970년

대 중반부터이며, 다문화교육의 목표는 “민족이나 인종간의 차이를 인식하여 서

로의 문화적 특성을 존중하고 이해”하는 것이었다(정영근, 2006: 30).

서유럽 국가의 경우, 여러 식민지 국가들과 동유럽 국가들로부터 다양한 사람

들이 유입되어 문화적 다양성을 경험하였다. 1960년대 말부터 시작된 대규모 노

동인력 이동에 따른 인구학적 변동으로 인해 다문화 사회로의 전환이라는 상황

에 직면하게 되면서 상호문화교육에 대한 논의가 진행되었다. 이들은 미국의 다

문화주의와 다문화 사회의 현실 및 다문화교육의 실천사례들을 참고하였음에도

불구하고 그들의 교육환경에 따라 수용하였기 때문에 용어사용, 교육의 목표설

정, 교육내용에 있어 부분적 차이를 보인다.

20세기 말까지 상호문화주의는 일종의 “철학이자 담론과 가치로, 인간들 사이

의 관계를 형성하기 위한 만남·대화·접촉·경험 등 구체적 개별 시민들의 타자에

대한 인식 및 행위가치”로서 더 큰 의미가 있었다. 특히, “독일학계의 타자에 대

한 인식론적·철학적 연구와 시민사회의 의사소통운동 과정에서 상호문화성 개념

이 발전”하였다(박영자, 2012: 308). 따라서 문화적 다양성을 경험하고 대규모 노

동인구 유입이 일어났던 독일을 사례로 상호문화성이 교육학에 어떻게 수용되었

는지를 알아볼 필요가 있다.

독일에서 상호문화교육의 역사는 급속한 경제부흥과정에 의해 시작된 외국인

노동자의 유입으로 거슬러 올라간다. 독일 정부는 “1955년부터 경제성장으로 인

해 급증하는 노동력 수요를 국내의 노동력만으로 감당할 수 없게 되자 외국에서

노동력을 수입하기 시작했다. 이후 오일쇼크로 인해 독일경제가 침체기로 접어든

1973년 외국인 노동력 모집 중단조치가 취해질 때까지 수백만 명의 외국인 노동
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력이 독일에 유입”되었다(정기섭, 2009: 107). 이후 본국으로 돌아가기보다 독일

에서의 삶을 희망했던 외국인 노동자들의 요구와 숙련된 노동자들을 계속 채용

하려는 사용자 측의 필요가 맞아 떨어져 계약 연장이 이루어졌다. 또한 장기간

독일에 머무르던 외국인 노동자들은 1965년부터 외국인 노동자 가족의 초청을

인도적 차원에서 허용했던 ‘외국인 법’에 근거하여 본국의 가족들을 독일로 불러

들였다(Nohl, 2006: 15).

그러나 모순적인 사실은 1973년 외국인 노동력 모집 중단 이후에 오히려 독

일의 외국인 유입은 지속적으로 증대했다는 것이다. 이것은 외국인 노동자들이

앞으로 자신과 가족의 독일 체류가 불확실해 진다고 느끼자 오히려 부인과 자녀

들을 독일로 불러들였던 데에 기인한다(Nohl, 2006: 16). 이러한 현실 앞에서 독

일 사회는 외국인 문제가 단지 일시적인 현상이 아님을 인식하기 시작했고, “독

일의 이주민 정책은 ‘송환정책’으로부터 ‘상호문화적 정책’으로 전환되는 과정을

겪게 되었다. 이러한 타자 또는 외국인에 대한 사회적 인식의 전환 과정은 동시

에 독일의 상호문화교육의 전개과정과 맞물려 있다”(정창호, 2011: 78).

독일의 헌법은 국적에 관계없이 독일에 거주하는 모든 아동의 취학여부를 규

정하고 있기 때문에, 외국인 자녀들도 모두 정규 학교 교육을 필수적으로 받아야

함을 명시하고 있다. 1970년대 독일 학교에 등장한 외국인 학생들은 정상적 교육

을 방해하는 ‘장애물’로서 취급되었다. 이러한 현상은 이들이 학습에 필요한 최소

한의 독일어 어학 능력을 갖추지 못하고 있다는 점에서 발생한다. 당시 독일의

외국인 교육정책에서 독일어 어학 능력을 기준으로 설정한 것은 어학능력에 벗

어나는 이질적인 요소들을 배제하거나 제한한 것이라 볼 수 있다. 이에 따라 독

일의 “문교부장관회의(KMK)에서는 1971년 독일어 능력이 부족한 외국인 학생들

을 위한 특별학급 설치를 결정하여 독일어를 위한 ‘준비반(Vorbereitungsklasse)’이 생

겨났다”(Nieke, 2008: 14).

독일에서는 외국인에 대해 “낯선 타자는 기존 사회가 요구하는 기초적 능력

을 결여하고 있는 ‘결핍’의 존재로 간주”하였으나(정창호, 2011: 79), 다양한 교육

학적 문제들을 해결하기 위한 노력 속에서 “타자를 대상으로 삼고 그 ‘결핍을 보

충’하려는 교육인 ‘외국인 교육학’이 출현”하였다(Nieke, 2008: 15)15).
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1980년대 초부터는 이러한 외국인 교육학에 대한 비판이 두 가지 측면에서

제기되었다. 첫째는 외국인 교육을 사실상 사회적·정치적 차원에서 접근해야 할

외국인 문제를 마치 전적으로 교육의 문제인양 호도하고 있다는 주장이다. 이들

은 외국인 노동자들의 열악한 처지가 분명하게 드러나면서 외국인 문제가 근본

적으로 사회 및 정치의 문제라는 점에 주목하였다. 기존의 외국인 교육은 사회적

구조의 문제를 특정한 집단에 대한 교육과 원조를 통해서 문제가 해결될 수 있

다는 탈정치화된 접근이었다. 둘째는 타자를 분리하고 차별화시킴으로써 그들을

결핍으로 간주하는 주장이다. 즉, 결핍이 아닌 ‘차이’로 그들을 바라보아야 한다

는 것이다(Nohl, 2006: 41-42). 기존의 동화주의적 사고방식은 외국인과 그 자녀

들을 부족한 존재로 인식하고 도와주어야 한다는 관점에 바탕을 두고 있다. 그러

나 비판적 입장의 사람들은 이주민 가정과 그 자녀들은 무언가 결핍된 존재가

아니라 다른 것일 뿐으로, 다른 경험과 능력을 소유하고 있다고 보았다. 따라서

이런 차이는 존중되어야 하고, 교육적 상황에서는 이런 차이를 배려해야 함을 강

조했다. 여기서 중요한 것은 독일 학생들에게 다른 문화에 대한 지식과 존중을

가르치고 문화들 사이에 공통적인 것을 강조해야 한다는 점이다(Krüger-Potratz,

2006: 172-173).

이러한 논의들은 1980년대를 거치면서 상호문화교육이라는 개념으로 종합되

는데, 그 내용은 크게 만남의 교육과 갈등의 교육이라는 두 가지 흐름으로 집약

되었다. 전자는 다양한 문화의 교류를 통한 상호이해의 증진과 문화적 풍요를 지

지하는 입장이다. 이에 비해 후자는 외국인 혐오와 인종주의 극복, 기회균등 구

조 창출 등 다문화 사회로의 발전을 가로 막는 장애 등을 극복하는 데 관심을

두었다(Kötter-König, 2006: 349-350).

손님노동자(Gastarbeiter)의 정착 및 통합을 지원하는 차원에서 유지되던 학교

의 상호문화교육은 사회의 다문화화(化)가 복합적 차원에서 급속한 변화를 보이

15) 독일의 이주민정책은 귀국 위주의 자유방임 시기, 귀국 지원과 독일사회로의 통합이라는 이중

정책 시기, 통합 위주의 시기로 나눌 수 있다. 2005년부터 효력을 발휘한 이주법

(Zuwanderungsgesetz)은 통합을 강조하는 방향으로 전환되었다. 이러한 이주민 정책은 교육에

도 영향을 주었다. 이주민정책이 귀국 준비 위주였던 1970년대까지는 증가하는 외국인 학생을

긴급히 돕는다는 차원의 외국인 교육학이 주된 흐름이었다. 이 시기는 외국인 학생들을 ‘결핍’

의 존재로 인식하고, 독일에서의 학교교육에 적응하고 귀국을 돕는 여러 정책을 실시했다(김상

무, 2010: 69-70).
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던 1990년대 중반 새로운 교육적 과제로 등장 하였다. 그에 따라 1996년 독일 정

부는 문교부장관협의회(KMK)를 통해 “학교에서의 상호문화교육”이라는 권고안

을 제시하였으며, 인성의 윤리원칙과 자유 및 책임, 연대의식과 민족 간의 상호

이해, 민주주의와 관용의 원리 등에 근거하여 학생들이 상호문화적 삶의 실천적

관점과 행동방식을 함양할 것을 권고하였다(KMK, 1996: 3). 이 권고안에 제시된

상호문화교육의 목표는 낯선 사람이나 문화에 대한 편견에 휩쓸리지 않고 그것

을 진지하게 대하는 태도 형성, 다르게 존재하며 살아가는 방식의 존중, 한 사회

안에서 함께 살아가기 위한 공통적 근거의 합의점 찾기 등이다. 이러한 목표를

실천하기 위해서 학교는 필요한 지식을 전수하고, 통찰력을 배양하며, 판단력을

기르는 데 도움을 주고, 가치 지향적 행동을 할 수 있도록 이끄는 등 학생들의

전인적 자아형성에 교육적 노력을 아끼지 않아야 한다(KMK, 1996).

독일의 학교에서 상호문화교육을 논의하기 위해 고려해야 할 것은 세계화라

는 시대적 패러다임이다. 세계화는 정치․경제상의 단순한 과정이 아니라 일종의

복잡한 사회문화적 현상이다. 뿐만 아니라 미디어혁명을 통한 문화 사이의 접촉

이 빈번해짐에 따라 세계화는 물질적 교환을 넘어 사회문화영역 전반으로 확장

되었다. 따라서 독일은 세계화로 인해 노동이주와 경제·사회문화적 상호교류가

폭발적으로 증가하는 사회적 생활현실에 직면하였고, 개인의 문화의식과 역량을

기르는 교육뿐만 아니라, 한 사회 안에 실존하는 다양한 문화들 사이에서 평화롭

게 공존하는 세계를 구축하려는 의식과 능력을 길러주는 교육에 적극적으로 대

처하게 되었다(정영근, 2011: 57).

독일의 상호문화교육은 타자를 결핍이나 위협으로 간주하면서 일방적 통합을

모색하는 외국인 교육 정책의 단계로부터, 타자의 차이성을 강조하면서 다원성과

다양성에 기초한 다문화성의 단계로, 그리고 다양성 속에서의 통일성 또는 동일

성 속에서의 다양성을 모색하는 상호문화주의의 단계로 발전하였다. 이러한 독일

의 발전 경로를 우리나라와 비교해보면, 한국은 여전히 타자를 결핍이나 위협으

로 간주하는 외국인 교육의 단계에 머물러 있다고 볼 수 있다.

제3세계 출신 외국인들에 대한 동정이나 보편적 인류애에 기초하는 ‘낭만주의

적인’ 경향은 사회적인 문제를 야기한다. 이러한 관점에서 출발하는 다문화정책
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은 퍼주기식 시혜정책으로 비판을 받고 있다. 다문화에 대한 사회문화적, 사회정

치적 맥락을 고려하지 않은 상황에서 외국인의 한국 적응만을 우선시 하는 것은

한국사회에서 다수자인 내국인들과 마찰을 초래하였다.

한국사회에서는 ‘정치문제를 교육의 문제’로 치환시키는 문제제기가 충분하게

다루어지지 못했다. 다문화적 공생의 문제는 단순히 문화적 차원의 문제로 환원

되어서는 곤란하며, 정치·사회·제도적 불평등의 해결을 전제로 해서 또는 그것과

연동해서 접근되어야 한다(정창호, 2011: 97). ‘문화와 언어는 우열이 있을 수 없

다’는 자각이 대두되면서, 독일에서는 “다문화적 사회에서의 상호문화교

육”(Nieke, 2008: 17)이라는 관점이 다시 형성되었다. 이에 따라 EC(European

Commission, 2009)에서는 2008년을 ‘상호문화적 대화(Intercultural Dialogue)’의

해로 정하고, 다양한 문화와 복잡한 환경에 대한 시민들의 지식과 이해를 늘리는

데 노력하고 있다.

독일의 사회학자 Beck(2000: 259)은 세계화에 대한 중요한 정치적 응답 중 하

나를 교육의 확대라고 지적하며 “협동 능력, 갈등조절 능력, 문화에 대한 이해력

의 향상”을 그 목표로 제시하였다. 이를 위해서는 “인간과 인간, 그리고 문화와

문화의 사이에 초점을 맞춘 교육이 필요하며 이것이 바로 상호문화교육”이다(정

영근, 2007: 262). 대부분의 사회는 사회화, 문화화, 교육, 사회성, 정체성 형성,

언어, 의사소통, 세상 및 타인에 대한 태도 등에서 다원적이라는 특징을 가지고

있다. “개인은 그 어느 때보다도 분명하게 ‘자신이 어떤 사람이 되고자 하는지를

알아야’ 하고, 학교는 미래 사회를 위해 ‘기여할 수 있는 것이 무엇인지’ 알아야

한다. 즉, 상호문화교육은 단순한 교육적 선택이 아니라 사회의 지향점”이라 할

수 있다. 이에 상호문화교육은 “차이에 치중해 원자화된 학교와 동질성을 지나치

게 강조해 무기력해진 학교 사이에서 하나의 대안”이 되는 “교육철학”이라고 할

수 있다(Abdallah-Pretceille, 1999: 12, 103-104).

유럽에서는 다문화교육이란 개념보다 문화간 상호교육을 의미하는 상호문화

교육(interkulturelle Erziehung)이란 개념을 일반적으로 사용하고 있다. 물론 영

어권에서도 상호문화교육이란 용어를 사용하지만, 그 의미를 다문화교육과는 다

른 문화적 학습 기술을 배우기 위해 고안된 특수한 수업 형태로 이해한다(장인
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실, 2003: 413). ‘상호문화적’이라는 표현은 한 사회에 공존하는 집단들 사이에서

추구되는 관계를 보다 더 강조한다. 다문화가 여러 문화들의 병존 내지는 공존을

지칭하는 표현이라면, 상호문화는 “문화들 사이의 상호연관성과 상호작용”을 드

러내는 표현이기 때문이다(Porcher, 1984: 37). 즉, 다문화 사회에서의 공존을 향

한 실천이 상호문화교육이라 할 수 있다. 다양한 문화에 대한 나열이 아닌, 문화

와 문화가 만남으로써 문화 안에 존재하는 사람들 사이의 역동적인 상호관계를

통해 다문화 사회에서 평화롭게 상생하기 위한 실천적 교육이 상호문화교육인

것이다.

21세기 다문화 사회에서 상호문화교육이 추구하는 바는 전지구적으로 함께

살아갈 사람들 사이의 평등함과 상호인정의 원칙이 통용되고 공동체 삶의 기본

가치로 자리 매김 하도록 하는 데 있다. 상호인정이란 한 사회의 다수에 의해 주

도되는 문화가 문화적 소수집단에게 다름을 묵인하거나 관대하게 대하는 것을

뜻하지 않는다. 관용(Toleranz)이 아닌 인정(Anerkennung)은 주도적 문화 및 생

활방식이 소수자들의 민족적·세계관적 차이에 따른 문화적 다양성을 있는 그대

로 존중하고 수용함을 의미한다(정영근, 2007: 265).

상호문화교육은 사회의 변화를 지각하고 스스로 혁신적인 과정을 시작하려는

일종의 열린 행위이론으로 이해되며, 평화교육과 갈등해결에 기여한다. 또한 아

동 중심적인 교육학에 토대를 둔다. 교육학에서 인간학적인 토대는 삶의 주체로

서 인간이고, 이것은 상호문화교육이 Freire의 교육학적 의미에서 인간의 특수한

삶의 조건들, 경험들, 욕구들에서 시작되는 것을 말한다. 교육학적 작업에서 아

동, 청소년, 성인은 그들의 전기(傳記)로부터 이해된다. 이러한 측면에서 상호문

화교육은 경험에 개방적이다. 따라서 상호문화교육은 인간이 원초적으로 경험하

는 장소인 생활세계로 방향이 설정되어야 한다. 이와 관련한 교육학적 원리들은

생활과의 밀접함, 자기 활동성, 자발성, 개인적 언어적 문화적 차이를 포함한다.

상호문화교육의 참여자는 특정한 인종집단 혹은 결함이 있다고 꼬리표가 붙은

개인만이 아니라 사회의 ‘모든’ 구성원이다. 교육의 목적 역시 상대주의적, 소위

문화 다원주의적 의미에서 관계없이 병렬적으로 존재하는 것이 아니라, 만남과

대화를 통하여 각각의 문화를 인정하는 통합인 것이다.
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상호문화교육은 국제적인 관점에서 긴밀한 교류가 증가하는 세계사회를 이

해하는 데 기여한다. 상호문화교육의 참여자는 교육적 행위의 주체성을 유지하며

상호작용과 대화가 이루어지는 통합의 이해에서 출발한다. 상호문화교육은 결코

교육기관 혹은 학교교과에만 적용되는 것이 아니라, 다양한 차원에서 작동하는

교육활동 전반에 대한 탐색의 지형선이다(Roth 2002: 88-92). 다시 말해, 교육과

정 구성, 학교조직, 수업 형성, 학생들과의 개인적인 만남에서 작동해야 하는 원

리이다.

상호문화교육에서는 주체와 객체 사이의 ‘틈새’와 같은 ‘낯섦’을 학습 대상으

로 한다. 이때 다른 주체, 즉 낯선 문화의 매체(텍스트, 영화, 음악 등) 또는 무의

식적으로 만들어진 문화가 중요하다. 즉 전기적 또는 사회적으로 배제된 내용들

이 중요하다는 의미이다. 여기에는 게슈탈트 심리학에서 유래하는 ‘접촉’의 개념

이 중요한 역할을 한다. “접촉은 항상 고유한 것과 낯선 것 사이의 경계에서 생

겨난다. 접촉은 낯선 것들에 대한 감정이입과 고유한 것의 이해가 항상 유동적인

상황에 처해 있는 영역에서 이루어지는 자아확신과 경계짓기의 과정”이기 때문

이다(Dauber, 1998:73).

안정을 중재하는 사회정치적 구조들의 해체는 ‘타인을 한 울타리로 묶는 것과

배척하는 것’의 사회심리학적 역동성을 강화하고, 그렇게 함으로써 결정의 정당

성은 개인에게 의미의 틀로 작용했던 전통들 혹은 더 높은 가치들이 그 지위를

상실하게 되어 추론적으로 생산하도록 요구한다. 교육의 현안에서 사회적 역동성

을 비판적으로 분석하는 것은 불가피하지만, 상호문화교육의 충분조건은 아니다.

이러한 비판적 분석은 사회적 정체성을 구성하는 기준들이 상대적 또는 임의적

으로 교체될 수도 있다. 아울러 피부색, 인종적 또는 그 외의 외적인 소위 역사

적으로 뒷받침될 수 있는 특징들에 따라 집단들이 구별될 수 있으며, 그를 통해

자신을 타인으로부터 격리시킬 수 있다는 인식을 가능하게 만든다. 이러한 인식

은 개인적으로 의미 있는 정보로서 자신의 것으로 소유되며, ‘현실’이 되지 않는

한 학습하는 주체에게 이론적 또는 ‘낯선’ 것에 머무르게 만든다. 그러한 이데올

로기적 비판이 학습으로 이어지기 위해서는 교육의 개념을 찾는 것이 필요하다

(Holzbrecher, 2004: 133-134). 따라서 세계화된 시장구조와 다문화 사회를 둘러
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싸고 있는 사회문화적 맥락을 교육을 통해서 비판적으로 이해하는 통찰력이 중

요하다.

상호문화교육은 공통의 문화를 전수하고자 하는 의지와 관련된 시민성교육과

점점 더 긴밀히 연결되고 있다. 상호문화교육은 민족공동체의 문제로부터 덜 불

평등한 사회·교육적 활동 개념으로 옮겨지면서 사회적 계약 차원의 균형 잡힌

관계를 강조한다(Abdallah-Pretceille, 1999: 152). 사회는 다양한 주체들의 상호작

용의 과정에서 조화를 이루기 때문이다.

상호문화교육은 사회의 필요에 의해 수립된 사회·문화 정책적 조치나 특별한

목적을 지닌 교육프로그램이라는 제한된 이해를 넘어 인간 누구에게나 필요한

일반교육으로 이해되어야 한다(Portera, 2005; Auernheimer, 2003: 54;

Allemann-Ghionda, 1999: 487). 사회문화적 다양성과 언어의 상이함을 바탕으로

삶과 세계관의 차이를 이해하는 것뿐 아니라 소수민족을 위한 교육을 넘어 모두

를 위한 교육의 내용으로 전환되어야 하는 것이다.

그러나 상호문화교육은 다문화 사회에서 어려움을 겪는 외국인과 내국인들을

교육적으로 도와준다는 명분 아래, 사람들의 관심을 정작 필요한 주류사회의 정

치적 변화로부터 돌려놓는 경향을 가진다는 비판에 직면하고 있다. 이러한 관점

은 상호문화교육이 낯선 타자들을 단지 문화·인종적 차이의 차원에서만 고찰하

는 태도를 반성하게 함으로써, 사회적 불평들의 문제를 포괄하는 더 포괄적인 이

론적 토대를 찾아 나서게 만들었다는 점에서 의의를 가진다. 그럼에도 상호문화

교육은 “타자 문제에서 문화적 차이에 대한 고려가 필수불가결하다는 점에 대해

서는 의심하지 않는다. 따라서 상호문화적 차이를 고려하면서 동시에 사회적 정

의의 문제를 통합할 수 있는 포괄적 상호문화교육의 틀을 마련하는 것은 현재

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

정치적 맥락을 고려한 거시적 관점을 간과해서는 안 된다. 이것은 상호문화교육

이 인간 사이의 미시적인 문제 뿐 아니라 인간을 둘러싸고 있는 문화, 그리고 사

회의 구조를 비판적으로 직시해야 함을 의미한다.
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1.3. 상호문화역량의 순환 구조

상호문화교육의 철학적 고찰에서 살펴본 상호문화성과 타자지향성은 상호문

화역량(interkulturelle Kompetenz)의 철학적 토대로 연결된다. 상호문화역량은

상호문화성에 대한 실천이고, 이러한 실천은 타자지향성이라는 윤리성을 내포한

다. 상호문화교육은 “사회적 학습으로서 공감, 관용, 갈등 해결 능력, 협력, 연대

성 등을 추구한다. 특히 공감능력(Empathiefähigkeit)을 위한 교육은 개별적 인간

이 스스로의 마음을 열도록 견인하고, 자신과 다른 타자들이 직면한 문제와 그들

의 ‘다름’에 관계”할 수 있도록 이끌어 준다(Essinger & Graf, 1984). 타자는 그

자체로 목적 및 주체로 인정받아야 하며, 낯선 목적을 위한 수단이 되서는 안 된

다(Camilleri, 2006). 즉, 나와 타자와의 주체적이고 상호적인 관계가 중요하며, 상

호문화역량은 타자와의 만남에서의 윤리적 실천이 요구된다.

상호문화교육의 실천적 목표는 현대 사회에서 요구되는 다양한 문화 수용능

력을 향상시키는 것이다. 이를 위해서는 다양한 문화능력의 획득이 필요하며, 그

러한 능력들을 총체적으로 상호문화역량이라 할 수 있다. 상호문화역량에는 문화

사이의 공통점과 차이점을 찾아내는 능력, 다른 문화의 관점에서 자신의 사고와

행위를 성찰하는 능력, 문화 사이에서 의사소통하는 능력, 타문화를 비판적으로

이해하고 인정하는 능력, 타문화 출신과 협력하여 사회공동체를 이루는 능력 등

이 있다(이종하, 2006). 또한 상호문화역량은 세계를 조망하는 것과 학습자와 일

상생활에서 구체적인 상호작용 및 행위공간과 관련되어 있다는 점에서 거시구조

적 관점과 연관되어 있다. 뿐만 아니라 심리사회적 주체발달 차원이 고려되어야

하는데(Holzbrecher, 2004: 133-137), 상호문화 안에 존재하는 인간과 인간에 함

몰되어 인간을 둘러싸고 있는 사회적 구조를 간과하면 안 되기 때문이다. 뿐만

아니라 타자와의 관계가 상호주관성을 가지고 역동적인 만남으로 이루어져야 한

다.

다양한 문화를 가진 개인 간의 만남이 증가함에 따라 타인에 대한 단편적인

지식보다는 타인과 원만한 관계를 형성할 수 있는 능력이 점점 중요해지고 있다.

이제는 “타자에 대해서 ‘말하는’ 것이 아니라 타자와 함께 ‘행동할’ 줄 알아야 한
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다. 타자와의 원만한 관계 형성에서 가장 중요한 것은 자기중심주의, 자문화중심

주의, 그리고 자민족중심주의에서 탈피”이다(Abdallah-Pretceille, 2004). 그러므로

다문화 사회로 빠르게 변화하는 한국 사회의 ‘다름’에 대하여 상호문화적으로 접

근할 필요가 있다. 다양한 문화들의 집합체인 유럽 사회에서는 이러한 상호문화

적 접근을 위하여 상호문화역량에 대한 다각적인 시도가 있었다. 그 대표적인 예

로 INCA project와 EWC의 상호문화역량의 평가를 살펴보고, 이를 통한 시사점

을 모색해 보고자 한다.

2004년 오스트리아, 체코, 독일, 영국 학자들은 ‘상호문화역량평가(Intercultural

Competence Assesment, INCA)’ 프로젝트를 통해서 평가 지침서를 공동으로 개

발하였다. 상호문화능력의 주요한 평가기준은 다음과 같다. 첫째, 모호함에 대한

관용(Tolerance of ambiguity)으로 낯선 것을 이해하고 받아들임으로써 갈등을

해결하는 시작점이다. 둘째, 행동의 유연성(Behavioural flexibility)은 자신의 행

동을 서로 다른 요구와 다른 상황에 맞추는 능력으로 절차와 기대의 불필요한

충돌을 피하기 위해 상대방에 따라 자신의 행동 목록을 확장하고 적응하는 것이

다. 셋째, 의사소통적 인식(Communicative awareness)이란 상호문화적 의사소통

에서 언어 표현과 문화적 상황과의 관계를 적절히 설정하고 식별하는 능력이다.

넷째, 지식의 발견(Knowledge discovery)은 새로운 문화에 대한 지식을 습득하

고, 실제 의사소통과 상호작용에서 지식, 태도, 기술을 적절히 사용하는 능력이

다. 타문화권의 사람들과 상호작용할 때, 새로운 지식을 활용하여 해석하는 것이

중요하기 때문이다. 다섯째, 다름에 대한 존중(Respect of otherness)은 자문화중

심주의에서 벗어나 타문화에 대한 불신을 자제하고 개방성이 있는 태도를 취하

는 것이다. 여섯째, 공감(Empathy)이란 타인의 생각이 무엇인지, 그들이 어떻게

느끼는지 직관적으로 이해하는 능력이다. 공감능력이 있는 사람은 타인의 감정과

사고를 다룰 줄 알며, 타인의 눈으로 상황의 이해가 가능하기 때문이다(INCA

project, 2004).

INCA project에서 개발한 평가기준을 동기, 기술/지식. 행동의 세 영역으로

제시한 INCA model은 다음 <표 Ⅱ-1>과 같다.
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< Ⅱ-1> INCA model(Prechtl & Lund, 2007: 472)

(Motivation)
기술/지식

(Skill/Knowledge)
행동(Behaviour)

모호함에

대한

관용

모호함을 받아들이고 

함께하고자 하는 준비

모호함에 따른 긴장을 

조정하는 능력
모호한 상황에 대한 관리

행동의

유연성

행동의 영역에 대한 적

용과 확대를 위한 준비

지식에 대한 폭넓은 

레퍼토리 갖기 

특수한 상황에서의 행동 

적응

의사

소통적

인식

현재의 소통적 관습을 

수정하고자 하는 의지

다양한 소통적 관습, 외

국어 능력의 단계, 상호

문화적 소통에서의 영

향력을 인지하는 능력 

상호문화적 의사소통을 

위한 적절한 소통적 관습

의 조절과 

다양한 외국어 능력을 통

한 대처

지식의 

발견

다른 문화와 사람들과

의 상호작용을 위한 

호기심

상호문화적 만남에서의 

민족지학적(ethnograp

hic) 발견에 관한 기술

문화 지식의 발견을 위

한 정보 탐색

다름에

대한

존중

다양성과 행동, 가치, 

신념체계의 일관성을

존중하려는 의지

구조에 관한 비판적 

지식

상호문화적 만남에서 경

험하는 다양한 행동, 가

치, 관습 체계에 대한 동

등한 대응

공감
다른 관점을 받아들이

려는 의지

자기중심에서 벗어나는 

역할수행의 기술과 

다양한 관점에 대한 인식

서로 간의 문화적 관점

과 관련하여 명확하게 

표현

INCA project는 상호문화역량의 여섯 가지 핵심요소로 모호함에 대한 관용,

행동의 유연성, 의사소통적 인식, 지식의 발견, 다름에 대한 존중, 공감을 설정하

고 이를 동기, 기술과 지식, 그리고 행동적 측면에서 상호문화역량을 제시하였다.

한편 유럽 연합을 대표하는 또 다른 EWC(The European Wergeland Centre,

2012)에서는 상호문화역량의 요소를 태도, 기술, 지식, 행동 영역별로 제시하였

다. 첫째, 태도 영역에서의 요소는 다른 문화에 대한 존중, 다른 문화에 대한 호

기심, 다른 문화를 배우고자 하는 의지, 다른 문화에 대한 개방성, 판단 유보, 모

호함에 대한 관용, 문화다양성에 대한 존중 등이다. 둘째, 기술 영역에서의 요소
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요소 내용 요소

(Respect)

다른 사람들을 동등한 인간으로서의 존중

다른 사람들의 의견에 반응

선입관에 의한 판단 유보

모호함에 대한 관용

(Tolerance of ambiguity)

자신의 가치와 규범 유보

낯선 상황에서의 인내

타자의 생각과 느낌에 대한 상호작용

가치와 규범에 의해 자신의 사고와 행위가 영향 받는

다는 것에 대한 인식

개방성과 호기심

(Open mindness and 

curiosity)

만남 속에서 사람과 사물에 대한 흥미로움

다른 사람들의 관점과 행동에 대한 관심

공감

(Empathy)

다른 사람들의 감정에 주의

다른 사람들의 감정을 공유

자기 인식

(Self-awareness)

자신의 강점과 약점에 대한 인식

자신의 실수에 대한 인식과 책임

필요시 다른 사람들에게 도움 요청의 가능성

상황에 따른 자신의 행동 조절

도전에 대한 자신감 다른 사람들에 대한 반대 의견 가능성

는 다른 문화의 사람들의 이야기를 듣는 능력, 타 문화의 사람들과의 상호작용,

타문화적 환경에 적응하는 능력, 의사소통 기술, 상호문화적 교류 능력, 타문화에

대한 정보 발견하는 능력, 문화를 해석하고 문화를 공감과 연계시키는 능력, 다

층적 관점, 인지적 유연성. 문화에 대한 비판적 평가능력 등이다. 셋째, 지식 영

역에서의 요소는 문화적 자각, 의사소통의 인식, 특수한 문화에 대한 지식, 보편

적 문화에 대한 지식 등이다. 마지막으로 행동 영역에서의 요소는 상호문화적 만

남에서의 효과적이고 적절하게 행동하고 의사소통하기, 문화적 행동의 유연성,

의사소통적 행동의 유연성, 사회의 공동선(common good)을 위한 행동 방향 등

이다. 이를 바탕으로 2012년 EWC에서는 상호문화역량에 대한 평가서를 태도,

기술, 지식으로 구분하여 개발하였다. 첫째, 태도영역에 대한 평가서는 다음 <표

Ⅱ-2>와 같다.

<표 Ⅱ-2> 태도영역에 대한 상호문화역량 평가서(EWC, 2012)
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요소 내용 요소

(Confidence to challenge a

nd be challenged)

행동에 대한 대안 제시

자신의 힘든 상황에 대한 수용

핵심 요소 내용 요소

상호작용

(Interaction)

다른 사람들에 대한 경청

정확한 의사 전달

다른 사람들의 요구사항에 대하여 표현하도록 격려

다른 사람들의 정서에 반응

다층관점

(Multiperspectivity)

다양한 경로를 통한 정보 수집

제3자의 관점으로 자신의 생각과 행동 설명

상반된 의견으로 자신의 관점 표현

다른 관점을 위한 상상

비판적 사고

(critical thinking)

정보와 분석능력을 기반한 해석

해석하기 위한 다양한 방법 사용

자신의 사고와 선택을 설명하기 위한 명확한 논증

문제 해결 및 협력

(Problem solving and 

collaboration)

해결해야 할 이슈와 문제 확인

문제 해결을 위한 다양한 관점 제시

문제 해결을 위한 시도

문제 해결을 위한 다른 사람들의 시도 지지

문제 해결 방안을 위한 협력적 모색

성장할 수 있는 능력

(Ability to grow)

새로운 상황에 대한 탐색

자신의 동기, 필요, 목표에 대한 분석과 성찰

새로운 통찰력을 통한 변화

둘째, 기술영역에 대한 평가서는 다음 <표 Ⅱ-3>와 같다.

<표 Ⅱ-3> 기술(Skills)영역에 대한 상호문화역량 평가서(EWC, 2012)

셋째, 지식영역에 대한 평가서는 다음 <표 Ⅱ-4>와 같다.
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< Ⅱ-4> 지식(Knowledge)영역에 대한 상호문화역량 평가서(EWC, 2012)

요소 내용 요소

상호작용에 대한 지식

(Knowledge 

about interaction)

언어적, 비언어적 메시지에 대한 고려

다양한 맥락 속에서 말과 신체 언어에 나타나는 

다양한 의미 파악

오해를 피하기 위한 명확한 의미

다양한 목적과 규칙의 상호작용 이해

사회적 실제에 대한 지식

(Knowledge about 

social practices)

다양한 생각, 행동, 감정에 대한 인식

다양한 실제와 반응의 원인 탐색

사회적·정치적 역할에 대한 

지식

(Knowledge about the role 

of social and political 

actors)

다양성의 사회적·정치적 함의에 대한 인식

적절한 사회적·문화적·정치적 행위의 적용

세계관과 신념체계에 대한 

지식

(Knowledge about 

world view and belief 

system)

영적·실존적 물음에 대한 인식

세계관과 신념체계에 대한 차이 인식

다른 세계관과 신념체계에 대한 탐색

세계관과 신념체계의 영향력에 대한 인식

상호문화역량에서는 두 화자로 하여금 서로에게 영향을 주고받는 교환과정과

상호주관성을 강조하는데, 이는 타자를 나와 같은 지위를 가진 사람으로 인정하

는 것이 중요하기 때문이다(Carlo, 1998: 54). 즉, 타자를 인격체로 대하여 일방적

이 아닌 상호적인 만남이 중요한 것으로 이는 타자성에 대한 윤리적 실천이다.

타자성의 윤리적 실천은 교사에게 있어서도 필요한데, 이는 학생들의 배경을

편견 없이 이해하여 그들을 가르쳐야하기 때문이다. 아울러 이러한 교사는 학생

들을 타자로 대하고, 자기중심적 관점과 편견으로 학생들을 판단하지 않으며, 그

들의 어려움에 적절히 대응할 수 있는 전문가적 순발력과 그들을 주체로 설 수

있도록 돕는 교사이기 때문이다.
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따라서 상호문화교육에 있어서는 무엇보다 교사의 역할이 중요하며, 이를 위

해서는 교사가 자신과 타자에 대한 감정․지식․태도에 대해 성찰하는 것이 필

요하다(Seefeldt, 2005). 그러므로 인간 존엄성에 대한 인식을 바탕으로 한 교육

실천자로서 교사의 관점변화와 실천이 선행되어야 한다. 이러한 맥락에서 타자에

대한 윤리성 실천과 상호문화역량을 향상시킬 수 있는 교사에 대한 연구는 의의

가 있다.

상호문화적 접근방식은 타인과 원만한 관계를 맺기 위한 역동적인 과정이다.

이 접근 방식의 핵심은 원만한 관계의 출발점을 타인이 아니라 자기 자신에서

찾는 것이다. 서로를 다르게 체험하는 행위자들은 그들의 존엄성이 존중받는다고

느낄 때 긍정적인 상호작용과 공동협상이 가능한 상호문화적 역학관계에 들어갈

수 있는 것이다(허영식·정창화, 2009). 이와 같이, 상호문화역량에 대한 다양한

논의들을 종합하여 본 연구에서는 상호문화역량을 인지적 요소, 정서적 요소, 그

리고 행동적 요소의 측면에서 다음과 같이 구성하였다. 특히 INCA project와

EWC에서는 중요하게 다루어지지 않았던 정서적(emotional) 차원의 요소를 핵심

요소의 하나로 설정하여 인지와 정서가 조화를 이루도록 하였고, 이러한 균형 속

에서 실천할 수 있는 행동적 요소를 탐색하였다.

인지적 요소에는 문화 다양성 발견, 다름에 대한 인정, 자기 인식, 비판적 사

고, 인지적 공감, 인간 존엄성 인식이 있다. 문화 다양성을 발견함으로써 낯섦에

대한 이해가 가능해진다. 또한 타자와 타문화의 다름에 대한 인지적 인정은 열린

태도를 갖도록 한다. 타자와의 상호적 관계를 위해서는 자기에 대한 인식이 선행

되어야 하고, 이는 자기 성찰로 이어진다. 자기에 대한 성찰이 바탕이 되어야 비

판적 사고가 편협해지지 않는다. 개인과 개인의 문제 뿐 아니라 문화를 둘러싼

사회정치적 구조까지 비판적으로 사고하는 능력이 필요하다. 또한 인지적 차원에

서의 공감이 요구되며, 인간 존엄성에 대한 인식으로 인간 존재 자체에 대한 가

치를 이해하여한 한다.

정서적 요소에는 정서적 공감, 다름에 대한 존중, 타자와의 교감, 인간에 대한

사랑이 있다. 다양한 문화를 배경으로 하지만, 인간이 가지고 있는 보편적 가치

를 중요하게 여기는 정서적 공감은, 결국 타자의 존재와 그 존재를 둘러싸고 있
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는 문화를 존중하고, 타자와의 교감은 정서적 소통을 가능하게 한다. 정서적 요

소로서 상호문화역량은 인간에 대한 사랑이 필요하다.

행동적 요소에는 다양성에 대한 정보 수집, 언어적/비언어적 의사소통, 타문화

에 대한 행동 적응, 문화 간 교류, 타자와의 협력이 있다. 행동적 요소의 상호문

화역량은 실천의 문제이다. 다양성에 대한 정보를 수집하는 것은 수동적으로 정

보를 받아들이는 것을 넘어선 능동적으로 다양성을 경험하는 능력이다. 갈등을

해결하기 위한 중요한 방법 중 하나는 의사소통이다. 여기에는 언어적 의사소통

과 비언어적 의사소통이 모두 포함된다. 또한 다양한 문화에 따른 유연한 행동

방식이 필요하다. 특수한 상황에서의 행동 적응이 이에 해당한다. 그리고 실질적

인 문화의 교류를 통해 역동적인 상호관계를 이룰 수 있다. 뿐만 아니라 함께 더

불어 살아가는 공동체로서 개개인의 타자가 서로 협력하는 것이 중요하다. 이러

한 세 가지 요소의 순환적 관계를 도식화하면 다음 [그림 Ⅱ-1]과 같다.
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[ Ⅱ-1] 상호문화역량 요소의 순환 구조

본 연구에서는 상호문화역량의 구조를 모델화하기 위해 Bolten(2007)의 모델

분류16)를 활용하여 위의 그림과 같이 제시하였다. 즉, 상호문화역량에 필요한 역

량들을 인지적, 정서적, 행동적 측면에서 내용요소들을 제시하고, 각 요소의 역량

들이 서로에게 영향을 주고받는 관계를 순환적 구조로 나타내었다.

상호문화역량을 인지적, 정서적, 행동적 차원으로 구성한 상호문화역량에서

순환구조의 핵심요소는 공감이다. 공감(empathy)은 동정(sympathy)과 서로 관련

이 있지만 차이가 있다. 동정은 다른 사람의 상황에 동의하거나 똑같이 느끼는

16) Bolten(2007: 21)에따르면상호문화역량의모델은목록모델(Listenmodell), 구조모델, (Strukturmodell) 그리

고 과정모델(Prozessmodell)로 설정 가능하다. 목록모델은 상호문화역량에 필요한 요소들을 나열하여

보여주는 것이고, 구조모델은 태도, 기술, 행동의 측면으로 역량을 구조화하여 분석하는 것이다. 반면,

과정모델은 상호문화역량의 요소들이 서로에게 영향을 끼치는 과정으로 나타내는 것이다.



- 37 -

것을, 다시 말해 그들과 같아지는 것을 의미하는 반면, 공감은 다른 사람의 기분

과 경험을 감정적으로 함께 이해하는 능력이다. 타자에게 느끼는 감정이 동정이

라면, 타자와 함께 느끼는 감정이 공감이다(Ehrlich & Ornstein, 2010: 9). 공감은

타자를 이해하는 방식의 출발점이다. 주체와 타자의 관계성에서 타자와 함께 존

재(Mit-Sein)17)하는 것이 우선되어야 하기 때문이다.

국립국어원(2015)에 따르면 공감이란 타인의 감정, 의견, 주장에 대하여 자기

도 그렇다고 느낌, 또는 그렇게 느끼는 기분으로 정의되어 있다. 공감이라는 용

어의 어원은 그리스어 ‘empatheia’에서 유래한다. em은 ‘안(in)’ 또는 ‘안으로

(into)’의 뜻을 지니고 있으며, patheia의 라틴어 pathos는 ‘고통’ 또는 ‘열정’을 뜻

한다. 공감이 학문의 영역에서 용어의 유래로 다루어진 것은 독일어 ‘Einfühlung’

로, 이것은 독일어 동사 ‘느끼다(fühlen)’와 부사 ein-‘안으로’가 결합된 이 용어이

다(Rifkin, 2009: 18).

공감이란 타자의 느낌에 대한 나의 느낌이기 때문에 타자의 실재성을 인정해

야 한다. Scheler(1973)는 나의 존재와 마찬가지로 타자의 존재도 똑같은 실재성

을 가진다는 선천적 직관에 대해 논의하였다. Scheler에 의하면, 공감이란 “타자

의 체험에 참여하려는 나의 의식적 태도이며, 타자와 나 사이의 간격과 거리, 분

리를 제거하고, 타자를 나와 같은 실제적 존재로 인정”하는 것이다. 또한

Hoffmann(2001: 30)은 도덕적 행동을 동기적으로 정의 내림으로써, 공감은 이타

적 동기의 생성과 인간의 도덕적 행동의 동기로 작용한다고 보았다. 즉, 공감은

도덕적 동기에 의해 경험된다는 의미이다. 그러므로 공감이라는 경험이 이루어졌

을 때, 윤리적 실천이 일어날 수 있는 것이다.

공감은 의미가 확장되면서 인지적 공감, 정서적 공감, 그리고 실천적 공감으

로 표출된다. 이때 서로 다른 차원의 공감은 그 영역의 구분은 상호연계성을 가

지기 때문에 각각의 영역이 분명한 경계를 가지지는 않으나, 각 영역이 상호문화

역량으로 나타난다.

17) Heidegger는 타자를 이해함에 있어서 Husserl의 ‘감정이입’이라는 개념을 거부한다. 감정이입

은 타자가 단지 “자아의 복제”를 하는 것이다. 하지만 Heidegger에 의하면 타자와 공유하는 세

계가 중요하다. 그는 “함께”라는 접두사 ‘mit’을 사용함으로써 현존재의 존재는 언제나 타자와

더불어(mit)사는 공동존재(Mit-Sein)로 이해된다(Davis, 1996: 48-49).
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2. 음악교육에서 상호문화교육의 가능성

2.1. 음악교육과 정서지능

2.1.1. 음악교육의 가치

음악은 교과목(Curriculum Subject)으로서 가장 오랜 역사를 지닌 교과목 중

하나이다18). 대수학, 천문학, 기학학과 더불어 음악은 “수(數)의 완벽한 논리와

질서의 세계를 탐구하는 데 필요한 대상물로 인식되었으며, 미(美)와 진리의 세

계를 통찰하는 교과목”으로 간주되고 있다(방금주, 2010: 49). 음악은 물질적인

것과 관념적인 것, 감각과 이성 간의 관계에 대한 중요한 철학적 논쟁에서 중심

적으로 나타났다. 이러한 논쟁은 음악적 사유와 실천에 지속적으로 영향을 끼치

고 있다. 중요한 점은 음악은 “인간이 자신의 세계에 질서를 부여하고 실재에 대

한 자신의 생각을 구성할 때에 사용하는 기호와 상징들 가운데 하나”라는 것이

다(Bowman, 1998: 30-31). 이렇듯 인간의 역사와 함께 음악은 문화로서 자리하

고 있다.

Boardman(1996)은 음악이 가지고 있는 상징(symbol)에 주목하며 음악은 상

징의 형태로서 인간 공동체 안에서 형성되어 왔다고 주장하였다. 음악을 만드는

사람들은 자기가 만든 음악을 통해 무엇인가 표현하고자 하였으며, 듣는 사람들

은 그 음악을 들으면서 나름의 의미를 부여한다. 음악적 상징을 이해하고, 음악

의 세계를 아는 사람은 그만큼 이 세계를 더 넓게 파악할 수 있다. 또한 인간은

음악적 상징을 통해 내면의 세계를 표현하며, 이러한 상징에 대한 상상력은 창의

성으로 발전할 수 있다. 인간은 “경험을 상징으로 변화시키고자 하는 욕구를 가

지고 있으며, 음악을 통해 상징적인 경험을 할 수 있는 능력”을 가지고 있다

18) 음악은 그리스어의 ‘mousike’가 어원이며, 예술과 학문의 여신인 ‘muse’에서 유래되었다. 음악

이란 “음을 재료로 하여 형식적 아름다움을 추구하며 인간의 사상과 감정을 표현하는 소리의

구성”이라고 정의된다. 음악은 작곡가의 음악적 상상력에 의해 소리가 조직화되어 표현된 미적

실체로서, 음악 작품은 ‘음’이라는 소재를 표현 수단으로 하여 창조된 예술적 형성의 결과물이

다. 음악 작품의 구체적 매체는 음악적 음(musical tone), 추상적 매체는 음이 예술적 패턴으로

조직된 리듬(rhythm), 가락(melody), 화성(harmony) 등의 음악적 요소이다. 음악은 추상예술,

시간예술이라는 특성이 있다(이연경, 2010: 78).
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(Leonard & House, 1971: 116).

뿐만 아니라 “인간 내면의 세계, 인간이 느끼는 세계는 언어로 모든 것을 표

현할 수 없으며 음악과 같은 예술을 통하여 그 내면의 세계는 공유할 수 있는

형태”로 드러난다(Reimer, 1989: 49). 음악은 개인과 사회, 그리고 각 문화의 가

치와 메시지를 전달하고 표현하는 상징적인 역할을 하고, 사회와 문화에 타나나

는 소통적 도구로서 사회의 구성원이 지향하고자 하는 의미를 직·간접적으로 전

달하는 역할을 한다.

음악의 상징체계는 보편성과 지역성을 동시에 지닌다(Boardman, 1996: 16).

인간이 음악이라는 상징을 만들어 무엇인가 표현하고자 하는 생각은 모든 민족

에 동시에 나타나는 보편적 현상이다. 그러나 각 민족마다 음악이 다양하게 발현

되는 것은 다른 맥락이 존재하기 때문에 이 또한 각각 다르게 나타난다.

음악은 자신의 감정을 표현하고(O’Gallaghan, 1996), 언어로 표현할 수 없는

것을 대변해 주며 자연스럽게 의사소통과 자기표현을 할 수 있는 커뮤니케이션

의 방법으로 사용될 수 있다(Merriam, 1964). 게다가 사회통합에 이바지하며, 구

조를 가지고 있는 음악은 현실을 나타내어 적응력을 높이고(Gaston, 1968), 의사

소통 및 대인관계 증진에 많은 도움을 준다(Edgerton, 1990; Brooks, 1973).

음악이 가지는 사회적 측면을 살펴보면, 음악은 사회적 행동(Gaston, 1968)이

며, 음악이란 집단 속에서 다른 사람과 관련된 경험(Sears, 1968)이다. 다시 말해,

음악은 타인과의 관계 속에서 나타나는 사회적 행동의 결과물이라는 것이다. “음

악적 경험은 타자와의 관계를 형성하는 데 필요한 참여, 나눔, 협동을 가능하게

한다”(McAllester, 1991). 음악적 경험 안에서 영아는 또래와 함께 노래를 부르거

나 악기를 다루는 활동을 통해 타인과의 긍정적인 상호작용을 경험할 수 있으며,

나와 타인이 다르다는 것을 인식하고 서로의 관점을 이해해 보는 기회를 갖게

된다. 따라서 음악은 영아의 사회적 상호작용을 촉진하며 타인과 감정을 교류하

고 감정을 표현하거나 조절하는 중요한 역할을 하고 있다고 말할 수 있다.

음악이 인간의 도덕적 본성에 관여함을 깊이 성찰한 Kant에 따르면 음악 행

위는 인간의 정서에 작용하고, 다른 인격체와 협력하는 사회적 존재로 성장하고

살아가도록 도와줌으로써 시민으로서의 독립된 인격체의 형성에 밑거름이 된다
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고 하였다(방금주, 2010: 50). 음악은 대상자의 음악적 경험에 상관없이, 어떤 형

태로든 인간에게 영향력을 발휘하는 것으로, 음악의 요소들은 인간이 지각할 수

있는 범위 안에서 가장 폭 넓은 지각의 경험을 하도록 하는데(Roederer, 1975),

이것은 언어로써 표현될 수 없는 정서적 경험을 하도록 해주는 것이다.

한편, 음악적 소질, 즉 음악적 잠재력을 음악적성이라고 하며, 모든 사람이 지

능을 가지고 있는 것처럼, 누구나 이러한 음악적성을 가지고 있다19). 이것은 음

악적 성공을 위한 잠재력이라고 말할 수 있다. 따라서 “음악적성이 높은 사람이

그만큼 더 음악에 더 예민하게 반응하며, 음악 성취도가 크기 때문에 이로 인한

동기유발로 음악을 훨씬 더 자주 접하게 된다”(Gordon, 1993). 즉, 음악능력은 누

구나 가지고 태어나는 것이지만 성장하는 동안의 환경과 교육적 영향에 따라 달

라질 수 있다. 이는 음악의 광범위한 능력 중에서 음악흥미는 주변의 환경과 교

육정도에 영향을 받을 수 있음을 의미한다.

음악을 포함한 예술은 사회 변화에 대한 제시 및 방향 설정 등에 연결성을

가지고 있다(Kaplan, 1990). 즉 음악에 민감하게 반응하고 흥미를 보이는 것은

그 사람의 과거 경험과 문화적 배경, 기호와 음악 교육 등이 바탕이 되어 나타나

는 정서적 반응으로 개인의 행동과 사회적인 변화와 관계가 있는 것이다.

Elliott(1989)에 의하면 음악은 ‘인간의 실천(human practice)’이다. 음악을 듣

고 소리를 만드는 인간의 실천은 기술과 이해의 체계화, 퍼포먼스의 기준, 음악

적 기술 및 기준을 위한 교육 기관의 설립에 이바지하고 있다. 음악교육은 문화

안에서 고립되어서는 안 되며, 오히려 문화를 구체화해야 한다. 즉, 음악 교육은

미학적으로 접근하기보다는 실천적 의미로 접근해야 하는 것이다. 또한 Elliott(1995)

은 음악교육의 철학에서 실천이라는 음악적 행위, 즉 학습자의 ‘음악적 실천’을

강조하였다. Elliott은 세계의 다양한 문화권에 존재하는 음악적 행위와 사고의

관점에서 음악교육의 진정한 의미를 찾는다. Elliott의 ‘음악적 실천’은 음악의 생

성과정에서 인간 정신의 다양한 유형들과 관점들에 가치를 둔다. 인간이 사회적·

19) 특히, 발달심리학자인 가드너(H. Gardner, 1983)는 ‘다중지능이론’은 음악교육 분야에도 많은

영향을 주었다. 다중지능이론(Theory of Multiple Intelligence)은 인간의 지능이 언어, 공간, 논

리-수리학, 음악, 신체-운동학, 대인관계, 자기이해, 자연탐구의 영역으로 표현되며, 인간은 누구

나 이러한 다양한 능력을 어느 정도 소유하고 있다는 것이다.
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문화적 맥락에서 추구해 온 음악적 실천은 다양한 인간의 정신활동과 상호작용

하기 때문이다. 상호작용한다는 것은 문화와 문화 사이에서, 인간과 인간 사이에

서 다름이라는 것의 단순한 인식을 넘어, 서로를 이해하며 소통하는 관계와 만남

에 관한 것이다. 이것은 상호문화교육의 기본원리이며, 역동적인 상호작용은 상

호문화교육을 실천하는 기제이다. 즉, 음악은 인간의 문화와 깊은 연관이 있다.

“음악은 그저 생겨난 것이 아니라 인간이 만들고 이해한 것이다. 인간은 음악을

통해 사고하고, 자신이 누구인지를 결정하며, 또 이를 통해 스스로를 표현한

다”(Cook, 1998: 9). 음악을 통해 문화가 표현되고, 이는 자신의 정체성을 드러내

는 원동력으로 작용한다.

Cook(1998: 153-155)에 의하면, 음악은 문화적, 역사적 타자를 이해하는 통찰

력을 갖도록 하여 문화간 소통을 가능하게 한다. 또한 문화적 타자를 이해하는

방식만이 아니라 자기 자신의 정체성을 구성/재구성하는 방식으로 음악이 중요

한 의미를 지닌다. 즉, 타자를 이해하면서 자기 자신을 성찰하는 역할로서 음악

은 가치가 있다.

2.1.2. 음악과 정서지능

음악활동이 인간의 정서와 밀접한 관련이 있다는 것은 잘 알려진 사실이다.

Kaplan(1990)은 음악을 포함한 예술이 사회 변화에 대한 제시 및 방향 설정 등

에 연결성을 보였다고 하였다. 즉 음악활동을 흥미롭게 한다는 것은 그 사람의

과거 경험과 문화적 배경, 기호와 음악 교육 등이 바탕이 되어 나타나는 정서적

반응으로 개인의 행동과 사회적인 변화에 무관할 수 없음을 의미한다.

Meyer(1956)는 정서가 음악에 관련한 것은 정신생활의 심리학적 법칙에 의한

결과라고 하여 정서와 심리적 그리고 음악적 연관성을 강조하였다. 그리고

Burleson(1989)은 아동들의 부적절한 일탈행동 대신에 과제에 집중하도록 학습

환경을 조성하기 위해 음악을 효과적으로 사용하였는데, 음악 안에 있는 박자와

리듬의 규칙성은 신체의 맥박과 유사한 패턴을 보이기 때문에 때때로 아동들은

더 긴 시간 동안 교육 과제에 참여하도록 만든다고 하였다.

Salovey(1990)는 정서와 지능은 상반된 것이 아니며 오히려 정서는 적응적이
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고 지능적이어서 인지활동과 후속행동을 구성하고 조직하는 역할을 한다고 주장

하며, 정서지능이라는 용어를 제시하였다. 정서지능은 상황과 밀접한 관련이 있

는데, 어떤 상황에서 발생하는 정보를 인식하고, 관리하는 과정 그리고 그것을

활용하는 수준에 따라 개인차가 생긴다. 즉 정서지능의 요소들은 자아 뿐 아니라

상호작용을 포함하기 때문에 음악적인 활동과 관련성이 있는 것이다.

Meyer(1991)는 음악을 통해서 정서를 경험하는 것은 음악의 구성요소인 화성

진행, 리듬과 선율의 움직임이 비음악적인 경험과 연관 지어질 때 유사성을 일으

킴으로써 연상된다고 하였다. 정서지능은 정서를 정확하게 지각해서 평가하고 표

현하는 능력, 정서를 생성하거나 활용하여 사고를 촉진시키는 능력, 정서와 그

지식을 이해하는 능력, 그리고 정서발달과 인지발달을 촉진시키기 위해 정서를

조절하는 능력 등을 포괄한다(Mayer & Salovey, 1997; 1993). 이 때문에 정서지

능은 학습활동과 적응수준 그리고 스트레스를 대처하는 데 핵심적 역할을 담당

하고, 삶의 질(well-being)을 향상시키는데 기여한다(Salovey, et al., 1999).

따라서 정서 통제나 정서 조절 능력이 높은 아동은 또래에게 인기가 많으며,

우호적인 대인관계를 형성하고 주위 사람들로부터 인정을 받으며, 스스로의 삶에

대하여 만족스럽게 느끼며 성장한다(Goleman, 1995). 뿐만 아니라 정서지능은 지

능과는 다른 정의적 영역으로 정서표현 및 인식, 감정이입 등 중학생들의 모든

교과활동과 준거집단 활동에 밀접한 관련성을 가진다. 이 때문에 정서지능은 자

신과 타인의 정서를 적응적․효율적으로 적절하게 조절하여 성인기까지 지속적

으로 영향을 주게 된다(문용린, 1997; Bar-on, 1997; Goleman, 1995).

정서지능은 음악활동을 안정적으로 수행하도록 돕기 때문에 음악을 좋아하게

되는 것은 음악활동을 하면서 즐거움과 만족의 감정 그리고 감정표현이 충분히

되었을 때 이루어질 수 있다. 따라서 이러한 흥미의 감정은 성장하면서 변화되어

질 수 있음을 알 수 있다. 즉 정서지능의 향상은 음악적 경험과 활동을 통한 표

현방법으로 학교에서의 또래 관계와 상호 작용 그리고 의사소통에도 영향을 미

칠 수 있다.

음악이 주는 정서적인 안정에 대하여 Meyer(1956)는 어떤 특정한 음악 양식

과 관련되어 발전되어 온 습관적 반응 및 인간의 지각, 인식, 반응 방식, 즉 정신
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생활의 심리학적 법칙에 대한 결과라고 하였다. 이는 음악이 구조적이며 시간에

의한 예술이라는 것 그리고 예측할 수 있는 형태로 주어지기 때문에 가끔 우리

의 긴장을 조성하거나 이완시키기도 하고 협동심, 목적성을 암시하기도 한다(최

병철, 2008).

Goleman(1995)은 인생에 있어서 성공의 20% 정도만이 지능에 의해 좌우되고,

나머지 80%는 정서지능과 같은 다른 변인에 의해 좌우된다고 하였다. 정서지능

이 인간의 전 생애에 걸쳐 행복하고 만족스러운 삶의 동력이 될 수 있다고 보는

입장 때문에 현대 사회에서 관심이 높아지고 있다. 정서지능은 음악활동과 관련

하여 상호작용을 유도함으로써 친사회적인 행동과 적응관계에도 영향을 미친다

(차성혜, 2009; 박현진, 2012). 음악심리학에서 특정 음악과 정서적 반응을 유발

하거나 향상시킬 수 있는 많은 연구를 통하여 음악과 정서에 긍정적 효과가 있

음이 증명되고 있다(지은미, 2002; Edison, 1989; Radocy, 1988; Jellison & Huck,

1984; Lathom, 1980; Gilbert, 1977).

2.1.3. 아동기의 음악적 능력발달

음악활동을 한다는 것은 다양한 방법으로 듣거나, 노래하거나, 악기를 접함으

로써 음악활동의 영역을 확장시키는 것이기 때문에 음악흥미 또한 성장하면서

인적, 물적 환경과의 상호작용을 통하여 발달이 가능하다고 볼 수 있다. 따라서

음악교육에서도 흥미를 바탕으로 자기주도적인 학습 태도를 형성하는 것이 중요

하다. 이 때문에 아동기 음악적인 교육 환경의 중요성이 대두되었으며, 특히

Montesori의 아동교육에서는 음악의 듣기를 강조하였다. 또한 음악듣기 능력의

향상을 위해서는 음악을 들을 때 집중하여 들을 필요는 없으나, 평온한 음악은

각성 수준을 최적화 할 수 있어 학습을 촉진시킨다(Susan, 2011; 2006). 이처럼

음악흥미가 음악적 성향과 그 발달에 영향을 미치는 요인은 매우 다양하여 음악

교육 전문가들은 조기 음악교육에 대해 강조하면서 음악적인 환경과 그것에 영

향을 주는 변인에도 관심을 높여가고 있다. 이러한 맥락에서 연구자들은 아동의

음악성 발달에 다양한 변인이 복합적으로 작용함을 밝혔다(황인주, 김은정, 2010;

Rentfrow & Gosling, 2003; Jordan-Decarbo & Nelson, 2002).
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계 음악적 발달 특징

운동기

(0-2세)

ㆍ태아(약 3개월)때부터 소리에 반응

ㆍ감각 운동적으로 소리를 경험, 생산

ㆍ일정한 박의 리듬에 반응(모태의 박동)

ㆍ부모가 적극적으로 다양한 음악을 사용하여 상호 작용하는 것이 중요함

전 

조작기

(2-7세)

ㆍ음악의 한 면, 가장 특징적인 면에만 주의를 기울임

ㆍ악보 읽기 활동 가능

ㆍ짧은 노래를 끝까지 부를 정도로 가창능력이 확장

ㆍ놀이를 통한 학습활동이 효과적( 리듬 맞추기)

ㆍ아동에게 친근한 내용의 음악경험 선정

구체적 

조작기

(7-11세)

ㆍ음악의 다양한 특징 학습 가능

ㆍ음악에서 전조를 구별, 가락에 대한 보전개념 형성

ㆍ가창능력발달: 약2옥타브의 음역(3－4학년 경)

ㆍ조성감 및 박자감 확립, 중창가능

ㆍ다양한 매체와 다양한 특징의 음악을 경험

ㆍ개념중심 학습시작

형식적 

조작기

(11-16세)

ㆍ강한 또래음악문화

ㆍ교사보다는 친구들의 주의를 끌기위해 노력

ㆍ음악적 과제를 주도적으로 해결하도록 안내

ㆍ음악에 대한 비판적, 분석적 학습가능 (개념을 실제 음악에 적용)

Piaget(1952)는 인간의 사고, 지적 활동의 발달 심리학을 연구하여 아동의 발

달과정에 4단계의 인지발달에 관한 이론적 구조를 제시 하였다. 아동기를 만 5세

이후부터 초등학교를 졸업하는 만 12세까지의 연령으로 구분하면 이 시기 아동

의 신장 및 체중의 성장 속도는 유아기보다 느리게 진행 되어 성장기 중에 가장

성장이 느리고 안정된 시기에 해당되며 10-12세가 되면 남녀의 신체적 차이가

나타나기 시작한다. 스포츠와 조직적인 놀이에 더욱 관심을 가지게 되어 활발한

운동을 하고 새로운 운동기능을 배우게 된다.

Zimmerman(1970)은 Piaget의 인지발달이론을 음악교육으로 수용한 후,

Piaget의 인지이론의 중요한 개념들을 음악적으로 설명하였다. Piaget의 인지발

달 단계에 따른 음악적 발달특징을 요약하면 다음 <표 Ⅱ-5>과 같다.

<표 Ⅱ-5> 인지발달에 따른 음악적 발달특징(Zimmerman, 1970)
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Piaget(1952)에 의하면 아동기의 초기는 전 조작기(2세-7세)의 말기, 구체적

조작기의 초기에 해당하며 아동의 인지발달 상태는 대체로 자기중심성, 집중성,

비가역성을 보이다가 대체로 내면적 사고의 시작, 지각의 예민성의 증가, 구체적

상황 속에서의 논리적 조작의 시작 등으로 특징지어진다.

아동초기의 흥미와 반응의 중심은 첫째가 리듬이고 다음이 멜로디이며 하모

니에 관한 관심은 비교적 희박하다고 보고되어 있다. 이 시기는 음악을 듣고 반

응함으로서 점차 그 의미를 깨닫고 자신의 것으로 수용하게 되는 시기이다. 음악

교육은 신체표현활동을 포함할 수 있는데 이는 음의 높이, 음의 길이, 악곡의 빠

르기 등 음악에 담겨진 소리의 특징 등을 몸의 일부분이나 온몸으로 체험할 수

있도록 하기 위한 것으로, 음악의 특징에 따라 걷거나, 뛰거나, 손이나 온몸으로

가락의 윤곽을 표현 하거나, 박이나 강세를 손뼉치기로 나타내도록 하는 등의 활

동을 하도록 이끄는 것이다.

아동중기를 초등학교 3학년에서 4학년사이의 아동으로 할 때 이 시기는

Piaget의 인지 발달단계의 구체적 조작기의 중기에 해당한다. 여기에 해당하는

10세 전후는 아동기의 중심이라고 볼 수 있는데 인지능력의 발달로 구체적인 상

황 속에서의 논리적 조작을 활용할 수 있게 된다. Zimmerman(1970)에 따르면

이시기는 약 2옥타브의 음역을 소화 할 가창능력이 형성되는 시기로 조성 및 박

자감이 확립되어 세분화된 음악적 능력이 발현되는 시기이다. 이시기의 음악교육

은 아이들이 악보를 논리적으로 이해 할 수 있을 뿐만 아니라, 무리 없이 악기를

다룰 수 있는 신체적 조건을 갖추게 되었기 때문에, 다양한 악기를 배울 기회를

제공해야 한다. 특히, 건반악기, 단소, 리코더, 실로폰 등은 이시기의 아이들이 배

워야 할 악기들이다.

이 시기는 청감각의 발달에 있어도 매우 중요한 시기임으로 아이들이 소리의

감지 과정을 통해 음악을 체험하고, 음악의 구조와 개념을 이해하며, 점차 음 현

상들의 아름다움과 의미를 느낄 수 있는 단계로 나아가게 되도록 중점을 두어야

한다. 음악을 구성하는 음 현상들인 가락, 화음, 형식, 빠르기, 큼 작음, 음색 등

의 개념을 지도하며 이를 알고 일반화하여 음악에 적용할 수 있도록 음악활동의

기회를 제공하여 점차적으로 음악개념의 형성과 확대를 유도 하 여야 한다. 전래
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동요와 여러 노래, 돌림노래, 2부 합창곡, 쉬운 독주곡과 합주곡을 이해할 수 있

도록 하며, 짧은 문장을 직접 노래로 지어보는 것도 음악적 표현을 체득하는 데

좋은 경험으로 작용할 수 있다.

아동중기는 음악적 성장을 결정짓는데 있어서 매우 중요한 시기라고 할 수

있다. 이 시기까지의 경험을 바탕으로 일생동안 지속될 음악적 기호가 확립된다

는 관점에서 볼 때, 어린이들을 어느 한쪽에 편중된 기호를 갖지 않고 폭넓게 음

악을 좋아하도록 이끌기 위한 음악 프로그램과 지도자의 특별한 노력이 요구된

다.

어린이들이 5, 6학년이 되면 특히 화음 감지력이 향상되고 그 이해가 크게 증

진된다. 음악과 직접 관계가 있는 하모니(Harmony)에 대한 흥미와 이에 수반하

여 합창이나 합주에 대한 관심 등을 지적 할 수 있다. 이 같은 사실은 이 시기에

있어서 협조성의 급속한 발달과도 무관하지는 않다. 이때에 이르면 음악적 현상

의 구체적인 예를 통해 곡의 구성이나 구조 등을 분석하는 본격적인 이론의 학

습도 가능하게 된다. 실재로 음악에 이론을 적용해 보게 될 때 지적인 창조성에

이르는 과정도 풍부하게 되는데, 이를 위해서는 자발적인 음악활동을 위한 동기

부여가 필요하다. 이시기 음악활동의 생활화는 다양한 악기를 통한 음악적 경험

이나, 감상을 통해 높은 수준의 음악을 접할 수 있는 좋은 계기이다.

아동의 인지발달에 관한 이론에 바탕을 둔 음악적 발달 연구에서 Piaget가 제

시한 감각 운동기, 전 조작기, 구체적 조작기, 형식적 조작기의 발달단계 중에서

전 조작기(2-7세)와 구체적 조작기(7-11세)가 음악적 발달과 매우 관련이 깊다.

그 중에 구체적 조작 단계로 진행되는 7세 전후에 보이는 보존의 획득 개념은

Zimmerman(1970)에 의해 음악의 내포적 특성으로 설명되었다. 음악에 내포된

속성에는 박자, 선율, 리듬 패턴, 음의 연속, 조성, 음형이 있는데, 아동이 같은

음악에서 어떤 하나의 음악적 요소가 변화되더라도 그 영향을 받지 않고 그 음

악의 다른 요소들을 지각한다는 개념이다.

또한 Shuter-Dyson & Gabriel(1981)은 음악에 대한 아동의 반응을 다음 <표

Ⅱ-6>와 같이 인간의 연령에 따른 음악적 능력이 발달단계로 분석하였다. 음악

적 능력의 습득은 아동의 인지능력 및 언어 표현 능력 또는 복합된 다양한 능력
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능력발달사항

0-1 반응을 한다.

1-2 자연스럽게 음악을 만든다.

2-3 들은 노래의 프레이즈를 재현하기 시작한다.

3-4
멜로디의 전반적인 구상을 하고, 만약 악기를 배운다면 절대음감이 발달할 

것이다.

4-5 음높이에 대한 음역을 구별할 수 있고,단순한 리듬을 따라 칠 수 있다.

5-6
웅장함과 부드러움을 이해하고, 쉬운 음이나 리듬 패턴 안에서 같고 다름

을 구별할 수 있다.

6-7
곡조 안에서 노래하는 것이 향상되고, 무조음악보다 조성 음악을 더 잘 인

지한다.

7-8 협화음과 불협화음을 인식한다.

8-9 리듬 연주가 향상된다.

9-10
리듬 인지 능력과 멜로디 기억·종지형 감각이 향상되고, 2성부 멜로디를 인

지한다.

10-11
화성 감각이 만들어지게 되고, 음악의 세부적인 요소들을 보다 더 감상할 수 

있다.

12-17 감상, 인지와 감정적 반응이 늘어난다.

과 병행하여 향상될 수 있다.

<표 Ⅱ-6> 연령별 음악적 능력 발달단계(Shuter-Dyson & Gabriel, 1981: 159)

한편, Gardner(2000)는 Piaget의 논리적·합리적인 사고 모형을 비판하며, 과학

적 논리 이상의 다른 지적 영역과 다양한 환경으로 인해 인지적 능력이 발달한

다고 보았다. Gardner에 의하면 예술적 발달은 아동의 상징체계 습득과 활용으

로 설명할 수 있는데, 생후 1년간은 전 상징기로서 상징을 전혀 사용하지 못하는

단계이고, 2-7세에는 상징을 사용하게 되면서 점진적으로 사회화되는 상징사용

기이다. 8세 이후에는 상징사용기에 비해 질적으로 성장하지는 못하지만 기능의

숙달, 비판적 의사소통, 인지적 정밀화, 자의식 등에서 성장한다.
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음악의 구성요소별로 아동들이 어떠한 능력을 보이는지 살펴보면, 먼저

Radocy & Boyle(2001)에 의하면 멜로디를 변별하는 능력은 5-6세 정도에서 가

장 큰 발달을 보인 후 8세 정도까지 계속적으로 발달하고, 화성을 변별하는 능력

은 5-6세 정도에 나타나기 시작하여 9세 정도까지 뚜렷한 발전을 하게 된다고

하였다. 또한 Hallam(2011)은 아이가 태어나면서 이미 멜로디, 리듬 패턴, 화음을

구성하는 소리에 주의를 보이고, 생후 6개월이면 멜로디의 변화를 인지하기 시작

하며 리듬과 움직임에 대하여 상호 조정 능력이 발달한다고 하였다. 5세가 되면

리듬에 대한 정교한 체계를 갖추게 되고, 안정적인 조성에서 멜로디를 정확하게

노래할 수 있다. 반면에 조성 감각 및 음악을 이해하고 분석하는 능력은 태어나

면서 지각되는 능력은 아니고 성장하면서 아동의 음악적 환경에 따라 달라질 수

있다.

학교에서의 음악교육은 전인으로서의 완성을 위한 교육적 가치뿐만 아니라

판단력과 창의성 그리고 미래사회를 주도해 나갈 수 있는 문화예술의 역량을 계

발할 수 있는 장으로서 매우 중요한 역할을 담당해 오고 있다(조성기, 2011). 특

히 초등학교 시기는 인간발달 단계에서 중요한 위치를 차지한다. 본 연구에서는

이러한 측면에서 초등교육에 중점을 두었으며, 공교육의 출발선상에 있는 초등교

육에서 음악교육이 가지는 인지적, 정서적, 그리고 실천적 의미를 찾고자 한다.
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2.2. 초등교사의 음악교수역량

일반적으로 역량20)을 특정한 상황이나 맥락에서 어떤 일이 주어졌을 때 그

일을 우수하게 수행할 수 있게 하는 지식, 기술, 특질, 동기, 자아개념 등과 같은

개인의 내적 특성을 의미한다(Spencer & Spencer, 1993; Boyatzis, 1982;

McClelland, 1973). 이러한 관점에서 보면, 음악교수역량은 교사들이 음악을 가르

치는 일을 우수하게 수행할 수 있게 하는 교사의 내적 특성을 의미한다. 교사의

내적 특성은 교사 개인의 음악교수행동에 영향을 미치고 음악수업의 질, 나아가

궁극적으로 음악교육의 질에 영향을 준다. 즉, 음악학습을 통한 음악교수역량 및

음악교수행동, 음악수업, 음악교육의 효과 사이에는 관계성이 있음을 뜻한다

(Spencer & Spencer, 1993).

음악교수역량에 관한 연구는 음악교사 기준(standards)에 대한 분석을 통해

살펴볼 수 있다. 미국의 전문교사자격기준위원회(NBPTS: National Board of

Professional Teaching Standards)는 1983년 ‘위기에 처한 국가(A Nation at

Risk)’라는 교육개혁보고서 발표 이후 교사의 질을 국가 수준에서 관리하기 위해

1987년에 설립되었다. NBPTS의 임무는 유능한 교사가 알아야 할 것과 할 수

있는 것에 대한 엄격하고 높은 기준을 제시하고, 이 기준들을 충족한 교사를 인

정하는 전국적인 자발적 평가 시스템을 제공하는데 있다. NBPTS는 교사 자격의

20) 역량의 사전적 의미는 ‘어떤 일을 해 낼 수 있는 힘’이다(민중서림편집부, 2006). ‘역량’은

McClelland의 Testing for competence rather than for intelligence(1973)에 처음 소개되었으며,

직업 수행이나 성공적인 삶을 예언하기 위해서는 인종이나 성, 사회경제적 요인의 영향을 받는

지능(intelligence)이나 특성(traits)을 평가하기보다는 역량을 측정해야 한다고 주장했다.

McClelland(1973)는 우수 성과자들이 나타내는 사고와 행동특성을 역량으로 정의하고 지능 검

사보다 역량 검사를 통해 개인의 성공적인 직무수행을 더 잘 예측할 수 있다고 보았다. 역량에

대한 그의 초기 개념은 직무수행 성과만이 아니라 삶과 관련된 심리적 특성이나 행동특성을 나

타내는 넓은 의미로 정의되었다가 이후 우수 수행자들을 구별해 주는 지식, 기술, 능력, 기타

특성으로 보다 구체적으로 발전되었다(Mirabrile, 1997). 이후 많은 학자들은 역량을 지식, 수행,

태도의 결합체로 본다. 기능보다 수행을 강조한 학자들에 따르면 교사가 ‘할 수 있는 것’을 강

조할 경우 지식과 기능이 동시에 작용하는 수행을 구성요소에 포함시키는 것이 적합하다. 기능

보다 수행을 강조한 Strebler(1996)는 업무 영역에서 새로운 상황에 지식과 기능을 전이하는 능

력을 포함하는 광범위한 능력으로 정의내리고 있다. Corbin(1993)과 Wynne & Stringer(1996)

역시 역량을 개개인들이 자신들의 업무에서 요구되는 결과를 내기 위해 보유하고 있거나 알고

있고 할 수 있는 것이라고 정의 내렸다. 여기서 알아야 할 것은 지식이라 할 수 있고, 할 수 있

어야 하는 것은 수행이라 할 수 있다(최진영 외, 2009: 106).
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구성요소

및 

기술

· 교과 지식: 음악교과교육, 음악교과내용, 음아교육과정에 대한 이론적 

이해

· 음악 기술: 연주, 지휘, 작곡 등 음악수업에 필요한 실기

· 교수학습 지식: 교수법, 교수설계, 교수자료 등에 대한 이론적 이해 

· 평가 지식: 측정이론, 평가이론, 평가방법에 대한 이론적 이해

교

수

수업

계획

· 음악수업의 목표 설정: 교수환경을 반영한 음악수업목표

· 음악수업의 구조화: 음악수업 내용 및 활동의 특성에 따른 분석·조직

· 교수전략 선정· 음악수업 목표 및 내용에 부합한 교수전략 선정

· 교수방법 및 자료 계획: 교수활동에 필요한 교수법 및 교수자료 선정

· 평가계획 및 도구 개발: 수업목표에 대한 평가 계획 및 도구 개발

· 음악수업계획서 작성: 계획한 음악교수학습지도안 작성

· 교수학습 환경 조성: 학습활동에 적합한 학습 구성과 활동에 필요한 

시설 및 기자재 준비

전국자격증(National Board Certificate)을 발급한다(NBPTS, 2001). NBPTS의 음

악교사 자격기준은 학생에 대한 지식, 음악적 지식과 기술, 평가 계획과 수행, 음

악학습의 촉진, 학습 환경의 조성, 다양성의 존중, 협력, 반성, 전문성 계발 및 전

문적 기여로 구서되어 있다(Goldhaber, et al., 2004).

한편 우리나라의 음악교사의 자격기준이나 음악수업 전문성 기준을 분석해

보면, 음악교수역량은 일반적 수준의 교수역량의 구성요소와 마찬가지로 가르치

는데 알아야 할 이론적인 측면과 이를 음악수업에 실행 적용하는 실천적인 측면

으로 구성된다. 최미영(2014: 14)은 음악교수역량을 갖추기 위서 교사는 학생에

대한 지각, 음악교과내용에 대한 지식과 연주 능력, 음악교수학습에 대한 지식을

가져야 하고, 다양한 교육환경에서 음악수업을 계획하고 효율적인 음악학습을 촉

진하는 수업 실행능력이 필요하다고 하였다. 교사의 역량 중 가장 핵심을 차지하

는 것은 수업과 관련된 교수역량이며 성공적인 음악수업을 수행하기 위해서는

이론적 지식의 확보와 함께 교사의 동기, 태도, 가치관 등의 내적 특성이 요구된

실천적 능력이 요구된다. 초등교사의 음악교수역량의 영역과 구성요소를 정리하

면 다음 <표 Ⅱ-7>과 같다.

<표 Ⅱ-7> 초등교사의 음악교수역량 구성요소(최미영, 2014: 20)
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구성요소

실행

· 선수학습 회상: 음악학습 내용 제시에 앞서 사전 지식과 경험 점검

· 동기부여: 학습자 동기 유발 및 참여의 촉진과 유지

· 교수법 및 교수전략 활용: 효과적인 교수법 및 교수전략을 적용·수정

· 교수매체 및 자료 활용: 음악학습 수행 증진을 위한 매체 및 자료 활용

· 의사소통: 교과내용의 효과적 전달을 위한 언어적/비언어적 의사소통

· 상호작용: 피드백 등의 제공을 통해 학생들과 공감대를 형성·교류

· 학습정리: 음악수업 내용 및 활동에 관한 요약 및 요점 정리

· 학생관리 및 학급운영: 규칙을 통한 공정한 지도 및 돌발 상황에 대처

수업

평가

· 학습효과 평가: 수업계획서대로 평가 기준 및 도구를 적용하여 수업

목표의 달성 여부를 판단

· 평가결과 해석 및 활용: 학습 결과에 대한 해석, 수업계획 및 실행에 

대한 점검, 개선사항을 도출

전

문

성

전문적 

책무성

· 전문성 계발: 음악교사로서 전문가 자질 개선을 위해 교수활동 전반

에 걸친 반성과 통찰을 통한 연구

· 리더십 및 협력: 음악학습의 증진을 위해 학부모, 동료, 지역사회와 

협력관계 유지 및 지원과 협조

전문적 

기질

· 열정: 학습과 학습자에 애정과 관심을 가지고 가르치는 일에 열중

· 성실: 가르치는 일에 대해 철저히 준비하고 성실히 노력

그러나 위와 같은 초등교사의 음악교수역량을 갖추고 있다 하더라도 음악수

업에 대한 전문성을 발휘하는 성공적인 교사가 될 수 있는 것은 아니다. 음악수

업이 이루어지는 과정에서 교사의 태도와 가치관을 바탕으로 이론적 지식과 실

천적 능력이 함께 수업에서 발현되어야 하기 때문이다.

초등교사의 음악교과 교육에 대한 인식(윤문정, 2010)을 살펴보면, 예비교사

교육과정의 대부분은 교육현장에서 교사로서 역량을 발휘하는데 충분하게 제공

되지 않은 것으로 나타났다. 게다가 수업을 진행할 때 자료 활용을 효율적으로

못하고 있었다. 초등교사가 음악교육을 하는 데 있어 가장 힘들어하는 부분은 매

시간 에너지를 유지하는 것과 기악지도, 그리고 학생들의 음악에 대한 무관심 등

이다. 교사교육에서는 실기지도를 할 때 겪는 어려움을 줄일 수 잇도록 기악지도

와 관련된 프로그램이 강화되기를 바라는 것으로 나타났다. 이와 같이 음악을 가
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르치는 데 있어서 교사교육을 위한 워크숍이나 학회 활동보다는 스스로 수업을

체계적으로 진행하고 경험을 많이 쌓는 일 등이 더 유용할 수 있다. 교사의 음악

교육 역량 향상을 위해서는 실기를 심도 있게 배울 수 있는 기회가 마련되어야

하며, 교사 재교육 프로그램이나 학회 활동이 음악수업의 질을 향상시키고 교사

자신의 음악적 능력을 신장시킬 수 있는 통로가 될 수 있도록 해야 한다. 뿐만

아니라 전문적인 음악수업을 위한 음악전담교사에 대한 필요성이 증가하고 있다

(임미경, 2007; 이지애, 2006). 심도 있는 음악교육을 위해서 음악을 담당하는 교

사의 전문성이 더욱 요구되고 있다.

음악 수업 컨설팅에 관한 교사들의 인식 조사(김명숙, 2011)에 따르면, 많은

교사들이 음악 수업에 대한 부담으로 음악 수업에 대한 컨설팅을 필요로 하며,

실기 지도 방법과 수업 관련 자료에 대한 요청 비율이 높았다. 또한 대다수 교사

들이 국악 수업에 어려움을 느끼고 있었다. 컨설팅은 수평적 관계의 동료교사,

특히 현장의 사정을 잘 알고, 경험이 풍부한 교사로부터 받는 것을 선호하였다.

음악수업에 대한 초등교사의 스트레스 요인(정다은, 2011)을 살펴보면, 음악수

업, 학생, 교육환경, 교육전문성, 음악전문성 중 교육환경요인의 스트레스가 가장

높게 나왔지만, 음악 수업을 위해서는 음악전문성 요인에 대한 문제가 가장 먼저

해결해야 한다고 다수가 응답하였다. 이는 교사들이 교육환경에서 스트레스를 많

이 받고는 있지만 음악 수업의 질을 위해서는 우선적으로 교사들의 음악전문성

신장이 중요하다고 생각하는 것을 알 수 있다. 수업 준비 부담에도 불구하고 음

악교육적인 면에서 악곡의 다양화는 필요하다는데 대부분의 교사들이 대부분 긍

정적인 반응(윤문정, 2014)을 보이는 것은 음악교육에서도 문화적 다양성이 필요

함을 시사한다.

초등학교 음악교육 실태조사(문경숙, 2008)에 따르면, 음악교육에 대한 확고한

교육철학과 사명감을 지닌 초등교사를 양성하는 것이 시급한 과제라고 하였다.

초등교육의 경우, 담임교사가 차지하는 비중을 고려해 교육대학교 교육과정을 수

정할 필요가 있다. 또한 부교재 개발을 통해 학급담임교사가 지니는 한계를 보완

할 수 있는 방안을 강구해야 한다. 음악실, 악기구비 등 음악시설 및 장비에 대

한 지침서를 개발하여 관계자들이 참고할 수 있도록 해야 한다. 무엇보다 음악교
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육의 중요성에 대한 교사를 비롯한 교육관계자들의 인식이 새롭게 바뀌어야 한

다.

교육의 질은 교사의 질을 능가할 수 없다. 이는 교육의 질은 교사의 전문성에

달려 있다는 것을 의미한다. 특히 음악 교사는 교육 전문가로서 자신의 역할과

기능을 제대로 수행할 수 있도록 충분한 전문성을 지니고 있어야 하며, 이는 곧

음악 교육의 질을 제고하기 위한 필수 과제이다. 이에 홍인혜(2015)는 음악 교육

의 질을 높이기 위해 음악 교육의 주체인 음악 교사가 전문성에 영향을 미치는

요인을 분석하였다. 주된 요인으로는 음악 교육 관련 연구회 또는 학회 활동 경

험, 대학 강사 또는 연수 강사 경험, 음악 교직 관련 수상 경력 등이다. 또한 교

사 효능감과 교사 헌신, 교사가 근무하는 학교의 학교장이 가진 변혁적 리더쉽과

학습 공동체로 나타났다. 음악 교사의 전문성을 신장시키기 위해서는 체계적인

연수 활동 제공 등 교육 당국의 정책적 지원이 필요하다. 또한 음악 교사의 전문

성을 신장시키기 위해서는 교사 개인의 노력과 함께, 인간존중과 학습 공동체를

중시하는 학교의 사회 문화적 환경 조성이 필요하다.
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2.3. 음악교육에 대한 상호문화교육의 관점

상호문화교육에서는 다양성 뿐 아니라 인간이 갖고 있는 보편성을 간과하지

않는다. Campbell(1997)은 “음악의 보편성”에 관한 새로운 움직임에 주목하였다.

따라서 다문화 사회에서는 음악의 보편적 가치에 대한 패러다임의 전환을 통하

여 음악의 보편성이 가지는 의미를 탐구할 필요가 있다.

상호문화교육은 차이점 뿐 아니라 유사점에도 큰 비중을 둔다. 차이의 확인은

차별로 이어질 가능성이 많지만, 유사성의 확인은 연대로 이어질 가능성이 많기

때문이다. 상호문화교육의 측면에서 문화의 ‘같음’과 ‘다름’은 음악 안에서 함께

작용할 수 있다. 구체적으로 음악의 의미와 가치는 사회적 효과에 의한 음악 만

들기의 실제적 과정에 있다. 예를 들어, “인식론적 관점에서 아프리카 음악과 서

구음악을 비교하면 확연하게 다름을 인지한다. 서구에서 음악은 삶과 신체와 분

리되어 왔다. 예술을 위한 예술이라는 태도의 미학적 경험은 개인적으로 존재하

는 것이다. 그러나 아프리카에서 음악은 강력한 상호 윤리적 요구를 지닌 살아있

는 것으로 공유된다”(Westerlud, 1999: 101). 이처럼 다른 세계의 음악에 대한 경

험은 다양한 인식론적 접근을 체험하고 나와 타자의 차이를 받아들이며, 서로를

존중하게 된다. 그러나 더욱 중요한 것은 타자를 인정하는 것에서 머무는 것이

아니라 나 자신이 변화해야 한다는 것이다.

음악교육에서 가장 중요한 것은 음악을 만드는 다양한 방식이 아니라, 인간의

다양한 생각과 표현, 그리고 이에 대한 공감이다. “진정한 교육이란 하나의 교육

과정이나 특별한 프로그램, 새로운 교원 채용, 주말의 워크숍 같은 것들이 아니

라, 문화의 다양성에서 진정한 기쁨을 추구하는 것”이다(Senders & Davidson,

2000 : 26). 이러한 기쁨은 음악교육이 문화 안에 있는 주체로서의 인간에 대한

사랑에 바탕을 두어야 함을 말해준다.

음악교육의 주요 과제 중 하나는 “시대·사회·문화적 맥락에서 음악을 이해함

으로써 인간 생활의 보편성과 음악의 특수성을 이해하고 느껴보는 것”이다. “다

양한 시대의 음악을 경험하는 것은 각 시대에서의 사회적 상황 및 인간 삶의 보

편성을 통찰할 수 있도록 해 줄 뿐만 아니라, 그 시대의 음악적 특수성을 이해”
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할 수 있게 한다. 또한 “음악을 사회적 맥락에서 파악하고 이해할 때, 음악의 심

미성은 배가”된다. 당시의 사회적 상황과 삶의 경험을 이해하고 그 의미를 음악

에 부여할 때 음악이 주는 감동을 체험할 수 있는 것이다. 더불어 문화적 다양성

을 음악을 통해 “독특한 음악적 아름다움을 이해하고”, 문화적 맥락에서 음악을

이해하는 것이 음악교육에서 중요하다(민경훈, 2010: 143-144). 이러한 음악의 사

회적 가치와 역할은 음악교육의 과제가 단지 음악적 정서 함양을 넘어서서, 다름

에 대한 인식과 행동의 변화를 추구하는 것으로 나아감을 의미한다.

모든 나라의 문화를 초월하여 다른 민족의 음악을 통해서 그들의 문화를 이

해하고 함께 공유하는 음악교육을 상호문화적 음악교육이라고 한다(민경훈,

2004). 이는 상호작용적인 측면에 있어서 관계와 교류에 따른 다른 나라 음악 문

화에 대한 이해와 ‘함께’라는 의식을 심어주며, 문화적인 시각에서 음악을 바라

볼 수 있게 한다. 또한 오늘날 다문화 사회에서 나타나는 문화의 상관관계에서

오는 현상을 바라보며 우리가 갖추어야할 가치관과 태도 그리고 정체성을 제시

하여 상호공존이라는 사회에서 문화 간의 바람직한 관계가 형성되도록 한다.

한국과 유사한 다문화 사회를 선험한 독일의 사례를 살펴보면, 초기 독일은

동화적인 입장에서 교육이 실시되어 음악 수업에서도 독일 민요에 집중되었다.

그러나 교육자들은 외국인 학생들의 음악적 사회성이 배려되어야함은 물론 그들

의 문화권에 해당하는 음악적 경험과 연결된 수업이 필요하다고 보았다. 이 후

외국인 학생들은 동화 및 교류가 관건이 아니고, 오히려 낯선 음악문화를 접하는

것에 관심을 갖기 시작했다. 오늘날 독일의 음악 수업은 모든 학생들로 하여금

낯선 이국적인 문화권에서 유래하는 음악들과 세상에 존재하는 모든 문화권의

음악들을 교육적으로 만나는 장이 되고 있다(Nolte, 2004: 23). 상호문화적 음악

교육은 각기 “다른 문화권의 모든 음악이 기본적으로 동등한 가치를 갖는다는

원칙에서 출발”한다(Merkt, 1993: 147). 어떠한 문화권일지라도 그 문화 속에서

향유하는 음악은 가치가 있는 것이며, 그러한 음악의 고유한 특징을 가지고 있

다. “다양한 문화권의 음악형태에 대해 동등한 가치를 인정하는 것은 상호문화적

음악교육의 근간이 되며, 나아가 상호문화적 교류를 지향하는 음악교육”(Merkt,

1993: 142)으로 발전하였다.
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낯선 문화에 속하는 음악을 배우고자 할 경우 그에 요구될 수 있는 관대함을

길러주고, 낯선 것에 대한 개방적인 태도와 이질적인 것에 대한 선입견을 버리고

보다 적극적으로 수용하며 나아가 공감을 불러일으키고 협동심을 길러 주는 것

이 교육의 과제가 되어야 한다. 또한 문화적으로 낯선 세계와의 만남으로 발생할

수 있는 갈등을 해결할 수 있는 능력을 길러주고(Ulrich, 1997: 50), 인종주의와

외국인배타주의를 반대하며, 보다 바람직한 세계관과 세계시민으로서의 책임있는

행동을 고무시키는 교육(Schormann, 1996: 12)이 함께 이루어질 필요가 있다.

“상호문화적 음악교육은 민주주의적인 관점의 사회교육과 정치적인 교육 목표와

맥락을 같이한다”(Nolte, 2004: 29). 새로운 문화의 음악과 만나는 것은 낯선 것

에 대한 존중과 관대함을 가지고 접근하도록 하며, 상호간의 의사소통에 기여하

는 것이다.

Nolte(2004)에 따르면 낯선 문화권의 음악은 단지 음악형태 하나만이 아니라,

그 음악이 속하는 문화적인 맥락에 따라 이해되어야 한다. 또한 학생들은 다른

문화권에서 사는 인간의 일상적인 삶과 그 사회 안에서의 고유한 음악이 어떤

역할을 하는지 경험해야 한다. 하지만 상호문화적 음악교육은 단지 민속음악학적

인 지식을 쌓는 것만이 관건이 아니다. 낯선 문화권의 음악이 지니는 이질감을

받아들이면서 학생들은 자신이 가지고 있는 교유한 가치관에 따른 잣대를 재고

함으로써 자신의 음악문화를 새로운 시각으로 바라보도록 해야 한다.

초등교육의 경우, 음악수업은 민주시민으로 성장하는 과정에서 성공적인 음악

학습을 위해서 중요한 밑거름이 된다. 초등학교 연령기 동안 학생들의 음악적 학

습과정과 발전과정이 성취되기 때문이다. 그러므로 초등교육에서의 상호문화적

음악교육이 시작되어야 한다. 학생들은 초등시절부터 다른 문화권의 음악에 긍정

적이고 자발적으로 관심을 가질 필요가 있다. “청소년기보다 감성적인 체계가 덜

고착된 상태에 있는 초등학생들은 낯선 것에 대한 개방성과 관용은 새로운 발견

에 대한 호기심과 즐거움으로 연결”될 수 있기 때문이다(Nolte, 2004: 33). 이러

한 중요한 시기에 교사들은 음악 수업에 학생들이 적극적으로 참여하도록 자연

스럽게 자극하는 수업을 구성하는 것이 필요하다.
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Ⅲ. 연구 방법

1. 내러티브 연구

본 연구에서는 연구 참여자의 교육경험에 관한 내러티브에 초점으로 둔다. 교

사가 되기까지의 여정과 현장에서의 경험의 이야기에 귀 기울인다. 연구자는 연

구 참여자의 목소리와 경험에 귀를 기울일 수 있는 적절한 방법으로 이러한 질

적 연구방법21) 중 내러티브 연구 방법을 선택하였다. 오랜 교직에서 나타나는 교

육의 경험을 바탕으로 하는 내러티브는 본 연구를 해석하는 중요한 자료가 되기

때문이다.

사전적 정의에 따르면 내러티브(narrative)란 이야기를 뜻한다. 하지만 내러티

브는 짧은 형태의 이야기(story)가 아닌 비교적 긴 개인의 경험이나 역사적으로

내려온 이야기의 형태를 지칭한다. 내러티브란 용어는 ‘말하다’, ‘서술하다’라는 뜻

의 라틴어 ‘narro’와 ‘알다’, ‘친숙하다’라는 뜻의 ‘gnaruis’의 유래되었다(이흔정,

2004: 153). 내러티브에는 내러티브를 전달하는 사람의 견해, 내러티브 속 주인공

의 다양한 경험, 내러티브가 존재하는 사회의 문화와 역사 등이 담겨져 있다. 그

러므로 내러티브 속에는 인간 삶의 복합성이 통합적으로 그려져 있다(Webster &

Mertova, 2007).

우리는 이야기 속에서 사고하고, 말하고, 우리의 삶에 의미를 전달한다. 모든

사람이 자신의 삶에 대하여 말할 이야기가 있다는 것, 그리고 생애 이야기들은

진정으로 중요한 이야기들이라는 점은 그 어느 때보다 잘 인식되고 있다

(Atkinson, 1995, 1998; Randall, 1995; Kenyon & Randall, 1997; Gubrium &

Holstein, 1998).

21) 질적 연구는 그것의 주제에 대해 해석적 자연주의적 접근을 관련시키는 명백히 다중적인 방법

이다. 질적 연구자들은 그들의 자연스런 상황에 있는 것들을 연구하며, 사람들이 그것들에 부여

하는 의미 측면에서 현상을 이해하거나 해석하려고 한다. 질적 연구는 다양한 경험적 자료의

심사숙고한 사용과 수집을 포함한다. 그것은 개인들의 삶에 있어서 일상적이고 문제적인 순간

과 의미를 기술한다(Denzin & Lincoln, 1994: 2).
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Dewey(1938)는 경험이라는 일상어를 학문적 연구 대상으로 바꾸어 놓았고,

교육적 경험에 의미를 부여하였다. 경험은 단독적으로 생겨나는 것이 아니라 다

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

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

을 이끌어낸다. 이러한 연속성은 교육적 경험에 관한 사고에서 핵심이다

(Clandinin & Connelly, 2006: 33). 교육자들의 내러티브는 연구자에게 어떻게 그

들이 자신에게 중요하고 고유한 관점들을 발견하는지 보여준다. 내러티브는 개인

적 삶과 교육적 실천 속에서 의미의 가치를 드러낼 수 있다.

내러티브 연구는 경험을 이해하는 하나의 방식이다. 연구 참여자를 둘러싸고

있는 사회적 맥락과 그가 존재하는 시간과 공간에 경험의 다양성을 찾기 위해서

는 연구 참여자의 내러티브에 대해 연구자와 협력적인 과정이 필요하다. 연구자

는 이러한 현장에 참여하여 연구 참여자의 개인적이고 사회적인 삶을 구성하는

경험과 실천을 이해하는 것이다.

내러티브는 과거의 경험에 대한 이야기이다. 사람들은 자신들 그리고 다른 이

들이 누구인가에 대한 이야기에 의해 그리고 그들이 이러한 이야기들에 의해 과

거를 해석함으로써 매일의 삶을 만들어간다.

따라서 내러티브 연구는 이야기를 도구로 경험을 해석하는 연구이다. 방법론

으로서 내러티브 연구는 현상에 대한 관점을 수반한다. 내러티브 연구 방법을 사

용하는 것은 연구 현상으로서의 경험에 대해 특정한 관점을 채택하는 것이다

(Connelly & Clandinin, 2006; 375).

본 연구의 연구 참여자들은 교육현장에서의 다양한 경험을 심층 인터뷰를 통

해서 연구자에게 이야기한다.

내러티브 연구는 경험을 이해하는 하나의 방법이다. 그것은 한 장소 혹은 일

련의 장소들에서, 그리고 환경과의 사회적 상호작용 안에서 시간에 따라 연구자

와 참여자 간에 이루어지는 협력이다. 삶(living)과 말하기(telling)의 한 가운데서

내러티브를 정리하여, 사람들의 개인적 삶과 사회적 삶 모두를 구성하는 경험을

이야기로서 재현한다. 즉, 내러티브 연구는 살아 왔고 말해진 이야기들이다

(Clandinin & Connelly, 2000: 20).
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Dewey(1934)에 의하면 예술은 과학에서처럼 의미를 진술하는 대신에 의미를

표현하기 때문에 교육적 경험들을 연구하기 위한 하나의 방법이라 하였다. 그리

고 예술은 상상력과 연관이 있으며 우리가 우리의 경험을 보다 자세히 보고, 잘

듣지 못하는 진동들을 듣게 하고, 일상에서 눈에 띄지 않는 것, 억눌려 왔던 습

관과 관습에 대해 생각하게 만든다(Greene, 2000). 본 연구의 연구 참여자들은

모두 음악이라는 예술을 경험한 교육자들이다. 음악을 통해서 다른 일반 교사들

이 경험하지 못하고 느끼지 못했던 것을 그들은 이야기 할 수 있는 것이다.

심층 인터뷰는 Schütze(1992)의 연구를 응용하여 인터뷰를 진행하였으며, 인

터뷰 프로세스는 다음 <표 Ⅲ-1>과 같다.

< Ⅲ-1> Schütze의 심층 인터뷰 프로세스(1992)

Schütze 심층 인터뷰 프로세스

1단

계
연구의 목적, 인터뷰의 원칙 및 기능에 대해 설명하여 신뢰관계 형성

2단

계

연구 참여자의 경험과 행위에 대해 의미부여를 하고 해석한 바를 자연스

럽게 이야기하도록 함

3단

계

앞 단계에서 충분히 이야기되지 않은 주제나 잠시 언급만 하였으나 중요

한 것으로 판단된 주제 혹은 합리화된 것으로 판단된 문제 등에 대해 추

가적인 질문을 하여 이야기하도록 함

인터뷰의 첫 단계는 라포를 형성하는 단계로, 연구의 주제와 목적을 연구 참

여자의 입장에서 이해하기 쉽도록 설명해 주는 것이 중요하다. 이에 연구의 윤리

적 차원에서 IRB 승인을 받은 연구 동의서를 받고 인터뷰를 시작하였다. 특히

본 연구자는 연구 참여자의 내러티브에서 교육적 경험과 실천을 해석할 수 있는

내러티브에 주안을 두었다.

이 연구에서의 내러티브는 연구 참여자가 교육자가 되기까지의 경험과 교육

현장에서의 실천에 의미를 부여하였다. 연구 참여자의 일방적인 말하기가 아닌,

연구자와의 피드백을 통해 질문에 대한 이야기 속에서 또 다시 질문을 찾고자

하였다.
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2. 연구자와 연구 참여자

2.1. 연구자

내러티브 연구를 수행하는 과정에서 연구자는 연구의 해석을 하는 중요한 도

구로 사용된다. 본 연구의 이해를 높이기 위하여 연구자의 위치에 대하여 설명하

고자 한다.

연구자가 음악가로서 사회에 관심을 갖게 된 것은 팔레스타인 출신 문화비평

가이자 사회학자인 Said와 유대인 피아니스트이자 지휘자인 Barenboim의 만남

을 통해 탄생한 “서동시집 오케스트라(West-Eastern Divan Orchestra)”22)의 연

주를 지켜보면서라고 생각된다. 이를 통해 적대와 배제의 정치를 넘어 화해와 공

존의 문화가 가능하다는 것을 인지할 수 있었다. 또한 두 사람의 공저인 <평행

과 역설(Parallels & Paradoxes), 2002>에서는 사회학자와 음악가의 교류를 통해

음악과 사회, 예술과 정치의 만남이 가능하다는 것을 보여주었다. 이 같은 맥락

에서 본 연구는 음악과 사회의 만남이 가능하다는 관점으로부터 시작되었다.

연구자는 초등학교 입학 전부터 피아노를 배우고, 이후 예술고등학교 피아노

과를 졸업하였다. 졸업 후 오스트리아 빈(Wien)의 대학교와 음악원에서 피아노

를 전공하고, 최고연주자과정 디플롬을 취득하고 한국으로 돌아왔다. 흔히 한국

에서 음악전공자의 정규 코스로 알려진 연주자의 과정을 마친 음악가로 귀국한

것이다. 귀국 독주회를 시작으로, 크고 작은 연주회를 개최하고, 대학교와 예술고

등학교에서 음악을 전공하는 학생들에게 피아노 연주와 음악이론을 가르쳤다. 강

의를 하면서 정기적으로 음악회를 열어야 했고, 강의 외에는 개인 피아노 레슨을

하며, 대부분의 피아니스트가 거치는 과정을 통해 음악가로 살아왔다.

그 후, 한국 사회에 관심을 갖기 시작하였고, 다문화 시대에서 진통을 겪고

22) 오케스트라의 명칭은 Goethe(1819)의 '서동시집(Westöstlicher Divan)' 에서 차용했는데, Said

와 Barenboim은 Goethe가 당대 문인들 중 드물게 동양 문학에 관심을 보였고 심지어 아랍어를

배우는 등 실질적인 노력을 했다는 점에서 착안했다고 한다. 서동시집은 괴테가 페르시아 시인

인 하피즈의 시를 독일어로 번역한 것을 읽고 감명 받아 쓴 것이다. 서동시집 오케스트라는 서

로 다른 문화권에 있는 이들이 음악을 통해서 평화롭게 모여 공존할 수 있는 가능성을 열어보

고자 한 것이 창단 취지였다. 1999년 창단 이후 해마다 세계 여러 지역에서 음악으로 평화와

화합의 메시지를 전하고 있다(출처: www.west-eastern-divan.org).
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있음을 알게 되었다. 이에 연구자가 음악가로서 문제 해결에 역할을 할 수 있다

는 사명감으로 다문화 사회를 연구하기 위해 다문화교육 박사과정에 입학하였다.

점차 다문화에 대해 연구를 할수록 우리사회 전반에 확산된 신자유주의와 개인

주의, 그리고 자본주의로 초래된 사회적 모순과 불합리에 대한 문제점을 인식하

게 되었다. 본 연구자는 음악가로서 사회에 기여를 위해 연구자의 길에 들어섰기

때문에, 이러한 문제 해결을 위해 음악이 사회에서 역할 할 수 있다는 담론에 관

심을 두었다.

연구자는 다문화를 연구함과 동시에 다문화학교에서 초등학생들을 위한 합창

단을 지도하였다. 음악 전공자들만을 가르치다 새로운 환경에서 아이들을 가르치

는 것은 쉽지 않은 일이었다. 이 과정에서 음악을 전공하지 않은 일반 교사들이

음악을 ‘목적’이 아닌 ‘수단’으로 사용하도록 연구자에게 제안하는 점 등은 연구

자의 관점과 모순되었다. 예를 들면, 아이들을 ‘통제’하기 위해서 음악의 활용을

제안하는 것은 음악을 단지 통제수단으로 만 바라보는 것이기 때문이다. 연구자

의 원활한 강의를 위한 제안이었지만 음악가로서는 음악이 처한 현실을 바라볼

수 있었던 경험이었다. 여전히 음악을 한국어를 잘 할 수 있게 하는 도구이자,

아이들을 통제하는 수단으로써 간주하는 교육자들이 많았다. 이에 연구자는 음악

이 교육의 활용 도구로 머무르는 현실에 대해, 즉 목적으로 가르치지 않고 수단

으로 가르치는 것은 한국교육에서 음악의 가치가 저평가되고 있기 때문이라 사

료된다. 연구자는 음악가그룹들과만 교류하는 좁은 세계에 살고 있음을 깨닫게

되었다.

우리 사회를 둘러싼 사회정치적, 사회문화적 맥락에는 관심이 없고 오로지

‘미’를 추구하는 음악가는 사람들과 진정한 교류가 어렵다. 다문화 사회를 바라보

는 시선도 이와 같다. 우리 사회가 바라보는 ‘다문화’에 대한 시선을 보면, 다문

화에 속하는 사람들은 마치 결혼이민여성들과 그들의 자녀들만을 말하는 것처럼

비춰지고, 학교에서도 그들을 분리하는 양상을 보이기도 한다. 이는 특히 합창

지도를 위해 학교에서 지도할 때 ‘다문화 방과후 교실’수업에서, 학생들이 다른

학생을 소개할 때 ‘얘는 다문화에요’라고 말하는 것을 보면, 진정한 다문화 사회

가 아닌, 다문화인들과 같이 사는 사회라는 생각을 가지게 되었다. 연구자가 8년
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이 넘는 유학생활을 떠올려 봐도 누군가 나를 특정한 카테고리 안에 넣고 다르

게 구별짓지는 않았다. 물론 유학생이라는 특수한 신분이기도 했지만, 현재 한국

의 다문화교육은 모두를 위해 필요한 것임에도 소수에게 필요한 것이라는 인식

이 지배적이다.

본 연구자는 오랜 유학생활을 통해 직접 상호문화성에 대하여 체험을 하였다.

유학 생활 중에 가장 어려웠던 점을 꼽으라면 무엇보다 먼저 언어의 어려움일

것이다. 독일어는 아무리 열심히 공부를 한다고 해도 쉽게 넘을 수 없는 장벽이

었다. 그러나 무사히 유학생활을 마칠 수 있었던 것은 연구자가 음악을 전공한

덕분일 것이다. 특히 지도교수와의 만남에서는 독일어가 서툴고 어려워도 음악을

통해 소통하고 교감할 수 있었다. 나아가 지도교수 뿐 아니라 동료들을 비롯한

청중들과도 연주를 통해서 음악적인 공감을 나누는 경험을 하였다. 상호문화성에

서 음악의 가치는 매우 중요하다.

Said(1999: 194)는 음악이 작곡가의 기량이나 사회적 권위에 대해서만 중점적

으로 혹은 배타적으로 주장하는 예술이 아니라, 여러 문화 실천의 통합적인 다양

성을 통해 사고하는 방식 또는 그러한 다양성과 함께 사고하는 방식이 된다고

하였다. 또한 그러한 사고는 관용적이고 강제적이지 않으며, 나아가 우리가 유토

피아적이라는 말로 세속적인 것, 실현 가능한 것, 도달 가능한 것, 인식 가능한

것을 의미할 수 있다고 한다면, 그야말로 유토피아적인 것이라고 할 수 있다고

하였다.

음악가는 나만을 위한 음악을 하는 것이 아니라, 타인과 사회를 위해 실천하

는 사람이 되어야 한다. 음악이 수단이 되지 않고 사회에서 그 자체로 목적이 되

고, 음악이 선택된 자들만이 아닌, 모두의 삶을 풍요롭게 하는 역할을 하는 가능

성을 찾고자 하였다. 이를 위해 연구자는 공교육의 시작인 초등교육에서의 음악

교육에 관심을 가지면서 실제로 교육현장에서 오랜 경험이 있는 교사들을 연구

참여자로 선정하여 그들의 내러티브를 연구하였다.
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2.2. 연구 참여자

연구 참여자는 음악교과를 담당하는 전문교사로, 교육 경력이 많은 교사로 선

정하였다. 연구 참여자의 선정 기준은 초등학교에서 교사 경력이 풍부하고, 전공

이 음악과 관련이 있어야 하며, 음악 전담 경험이 있는 교사들이다. 이렇게 선정

한 이유는 그들이 공교육의 출발점인 초등학교에서의 교수자로서 경험을 하였고,

음악교과에 전문성이 있으며, 4차 음악교육과정부터 현재까지의 흐름을 잘 알기

때문이다. 연구자는 이러한 대상들을 눈덩이표집방법으로 선정하였다. 이에 연구

참여자는 총 7명이고, 이들의 현재 지위는 수석교사23), 음악전담교사이다. 연구

참여자에 대한 인구통계학적 개요를 정리하면 다음 <표 Ⅲ-2>와 같다.

< Ⅲ-2> 연구 참여자 개요

연구 

참여자
교직경력 전공 현재 지위 근무 지역 성별

A 34년 국악 수석교사 경기도 성남시 여

B 31년 국악 수석교사 경기도 성남시 여

C 31년 음악교육 수석교사 경기도 부천시 여

D 39년 성악 수석교사 경기도 시흥시 남

E 35년 음악교육 수석교사 경기도 부천시 여

F 34년 초등교육 음악전담교사 인천광역시 여

G 33년 음악교육 수석교사 인천광역시 여

연구 참여자 A는 경기도 분당의 한 초등학교에서 현재 수석교사로 근무하며

23) 초·중등교육법, 유아교육법, 교육공무원법이 2011년 개정되면서 수석교사제가 도입되었다. 수석

교사의 자격은 15년 이상의 교육경력에 1급 정교사 자격증을 소지한 교사이며, 4년마다 업적

평가 및 연수실적 등을 반영하여 재심사를 받아야 한다. 수석교사의 조건은 임기 중 교장·교감

또는 원장·원감 자격을 취득하지 못한다(교육과학기술부, 2012). 수석교사제도의 도입은 교사-

부장교사-교감-교장의 단일 승진체계인 현 조직 체계가 지나치게 경쟁적이며 제한적이고, 그로

인한 직무 만족도가 낮은 것에 대한 실제적인 대안으로(조석훈, 2012; 이정민·박철희, 2014), 교

원들이 승진 이외에 전문적 발달의 욕구를 채워주고 가르치는 일에 전념할 수 있는 길을 열어

준 것이다. 그러나 2012년 법제화 이후 현재는 정부와 시·도교육청의 예산 부족으로 수석교사

제의 존립이 위태롭기도 하다(김진희, 2014).
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음악교과를 담당하고 있다. 교대 졸업 후 현장에서 초등교사로 재직하다 음악교

육에 관심을 갖기 시작했고, 특히 단소에 매료되어 국악을 전문적으로 배우게 되

었다. 대학원에서 국악을 전공하였으며, 수석교사로서 자부심을 가지고 일하고

있었다. 34년에 걸친 현장에서의 경험을 바탕으로 일반교사들을 위한 수업 컨설

팅에 주력하고 있다.

연구 참여자 B는 교대에서 국어교육을, 대학원에서 국악을 전공하였다. 특히

민요에 관심이 많고, 음악교육에서의 국악교육을 강조하고 있다. 경기도 분당에

소재한 초등학교에서 수석교사로서 근무하며, 음악과 수업, 수업 컨설팅 및 학교

의 국악 동아리를 담당하고 있다. 교사로서의 사명감을 중요시 생각하는 B교사

는 31년 동안의 교직생활을 돌아보며, 자신의 이야기를 들어준 것에 대하여 고맙

다고 이야기하였다.

연구 참여자 C는 어렸을 때부터 피아노를 배웠고, 교대 재학 중에는 바이올

린을 배웠다. 작곡을 전공한 이후 수업에서도 창작활동을 비중 있게 다루고 있

다. 31년 동안 교직생활을 하고 있고 현재 경기도 부천의 초등학교에서 수석교사

로 재직 중이다. 수석교사로서 일반교사들을 위한 개별적 수업 컨설팅 뿐 아니라

교사들을 위한 강의도 하고 있다. 또한 수업비평 동아리에서 참여했으며, 현재

교내 수업비평 동아리의 담당교사이다. 합창지도를 꾸준히 해 오고 있고, 성당에

서는 합창 지휘자로 자원봉사하고 있다.

연구 참여자 D는 39년의 교직 경력을 가진 초등교사이다. 현재 경기도 시흥

의 초등학교에서 수석교사로 근무하고 있다. 약 10년 동안 음악전담교사를 담당

하였고, 7년째 수석교사로 근무하고 있다. D교사는 교사 생활을 공립초등학교에

서 시작하였으나, 사립초등학교로 초빙되어 10년간 근무한 후, 현재는 다시 공립

초등학교에서 근무 중이다. 뿐만 아니라 수업비평과 수업컨설팅을 하면서 교사들

과 교류활동을 전개하고 있다.

연구 참여자 E는 어렸을 때부터 피아노를 배운 경험을 가지고 있고, 현재 경

기도 부천의 초등학교에서 수석교사로 음악수업을 담당하고 있다. 또한 수업비평

동아리의 담당교사이며, 수업비평문을 모은 자료집을 책으로 출간하기도 하였다.

연구 참여자 F는 인천광역시 소재 초등학교에서 음악전담교사로 재직 중이다.
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처음 발령지역은 서울이었지만, 결혼 후 남편을 따라 미국으로 떠나면서 사표를

썼다. 3년간의 유학생활을 마치고 한국으로 돌아와서 정착한 곳은 대전이었다. F

교사가 미국을 갈 때 즈음에는 휴직제도가 없었기 때문에, 임용고시를 다시 치룬

후 대전에서 12년간 초등교사 생활을 하다가 인천으로 거주지를 옮겼다. 이러한

노마드(nomad)적 삶은 학교 현장에서 다문화배경의 학생들을 이해하고 공감하는

바탕이 되었다고 하였다. 중간에 휴식기를 제하고 총 34년간의 초등교사생활을

해 오고 있으며 현재 음악전담교사를 담당하고 있다.

연구 참여자 G는 인천 송도 국제도시의 초등학교에서 수석교사로서 음악수업

을 맡고 있다. 교대 재학 중에는 첼로를 배웠고, 합창과 합주를 지도 중이다. 타

학교의 수석교사들과의 연계 모임을 통해서 수업연구에 관한 토론 활동을 하고

있다.

연구 참여자들은 교육에 대한 열정과 사명감이 있었으며, 특히 수업에 대한

자부심이 크게 나타났다. 한 가지 고려해야 할 사항은 근무 지역에 따른 교육환

경의 편차였다. 같은 경기도 지역이라 하더라고 신도시와 구도시는 학교의 시설

과 주변 환경에서 차이가 있기 때문이다. 마찬가지로 인천광역시에서도 송도는

국제도시라는 특수성으로 인해 확연히 다른 교육환경을 가지고 있다. 교사들의

열정은 모두 같겠지만, 지역적 교육환경에 따라 학생들이 달라질 수 있을 것이

다. 연구 참여자인 교사의 개인별 특성이 고려되어지는 내러티브 연구는 교사에

대한 일반화가 아닌 각각의 교사에 대한 개별성이 고려되어진다는 점에서 의미

가 있다.
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3. 자료 수집 및 분석

3.1. 자료 수집

본 연구에서는 분석의 대상인 자료수집 방법으로 심층인터뷰를 활용하였고,

이 뿐만 아니라 연구 참여자가 연구자에게 제시한 수업동영상, 수업 지도안, 수

업 비평문, 수업 컨설팅 자료 등을 분석의 대상으로 삼았다.

인터뷰는 인간적 현상을 보다 풍부하고 깊이 있게 이해할 수 있게 해 주는

원천이 될 경험적인 이야기 자료를 조사하고 모으기 위한 방법으로 이용된다. 또

한 인터뷰는 경험의 의미와 관련해 의미와 관련해 인터뷰 대상자와 대화 관계를

발전시키기 위한 도구로 이용될 수 있다(Manen, 1990). 본 연구에서는 연구 참

여자들과 일대일 심층 면담 형식의 인터뷰를 진행하였다. 인터뷰는 단답형 질의

응답이 아닌 내러티브의 형식을 띨 수 있도록 대화 형태로 발전시켰고, 연구 참

여자가 편안한 분위기에서 자신의 경험을 이야기 할 수 있도록 하였다.

인터뷰 기간은 2014년 11월부터 2015년 1월까지 약 3개월 동안 진행되었고,

개별적으로 면담을 실시하였다. 1회 인터뷰 시간은 약 70-120분이었고, 연구자의

동의를 받고 녹취를 하였다. 또한 연구자와 연구 참여자간 라포 형성과 연구 참

여자별 자료의 균형을 고려하여 개인별로 진행하였다. 인터뷰 일시의 개요는 다

음 <표 Ⅲ-3>과 같다.

< Ⅲ-3> 인터뷰 일시 개요

연구 

참여자
사전 인터뷰 1차 인터뷰 2차 인터뷰

A 2014.11.25 2014.12.02.(12:45~14:00) 2014.12.09.(13:00~14:20)

B 2014.11.25 2014.12.02.(14:30~15:40) 2014.12.09.(15:00~16:10)

C 2014.11.25 2014.12.05.(15:20~16:50) 2014.12.12.(13:20~14:30)

D 2014.11.25 2014.12.08.(15:55~17:40) 2014.12.15.(13:10~14:20)

E 2014.11.27 2014.12.12.(15:00~16:20) -

F 2014.12.01 2014.12.22.(14:50~16:40) -

G 2014.12.15 2014.12.29.(15:00~16:30) 2015.01.16.(16:00~17:10)
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인터뷰 질문

개인적 특성

교사가 된 동기 및 경력,

음악교과를 전공한 이유,

현재의 주된 활동

음악 학습 

경험

대학교에서 배운 내용,

대학원 진학의 동기 및 교육 내용,

개인적으로 음악을 배운 경험

음악수업

음악수업 준비과정 및 교실 안에서의 수업 진행 방법,

음악 수업 진행시 좋은 점 및 힘든 점,

동료 교사들을 위한 음악수업 관련 컨설팅의 사례,

음악수업에서의 주요 목표

 의사소통

역량

공감을 위한 교수학습,

학생들에 대한 관용적 태도,

의사소통에 대한 인식, 수업에서의 유연적인 행동,

먼저 이메일을 통해서 사전 인터뷰를 실시하였다. 사전 인터뷰에서는 전반적

인 개인 이력과 현재의 직위 등 간략한 인구통계학적 정보에 관한 내용이었다.

이러한 과정에서 음악을 전공하지 않았거나, 학교 현장의 경력이 타 연구 참여자

와 형평이 맞지 않은 경우가 있어, 이러한 교사들은 연구에서 제외하였다. 연구

참여자로 선정된 교사들은 약 2회에 걸쳐 개별적인 심층 면담의 인터뷰가 이루

어졌다.

심층인터뷰는 연구 참여자가 근무하는 학교의 음악교육실, 수석교사실, 혹은

회의실인 개별적 공간에서 진행하였다. 다음은 인터뷰 질문지이다. 질문지는 교

사의 개인적인 이력과 특성, 수업에 관련된 내용과 상호문화역량을 중심으로 구

성하였다. 또한 음악교육과 관련하여 음악교육과정과 음악수업, 자기반성 및 성

찰, 그리고 실천에 관한 질문들로 구성하였다. 반구조화 형식으로 진행하여 기본

적인 인터뷰 질문지의 가이드라인을 설정하였으나, 심층인터뷰 과정 중에서 대화

내용의 순서에 따라 질문이 수정되기도 하였다. 반구조화한 인터뷰 질문지 개요

는 다음 <표 Ⅲ-4>와 같다.

<표 Ⅲ-4> 인터뷰 질문지 개요
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인터뷰 질문

수업에서의 협력 학습

자기반성

및 성찰

자기반성 혹은 교사들과의 모임을 통한 성찰,

교육 현장에서 성찰의 계기가 되는 사건

협력

및 연대

학생들, 교사들, 학교 및 지역사회와의 협력,

학생들 간의 협동학습을 위한 교수전략,

교사의 협동에 관한 인식과 연대의식

다문화교육
다문화에 대한 인식, 다문화 경험 및 다문화 감수성, 

다문화교육 경험, 다문화 관련 직무연수 등 프로그램 참여

교사 교육관 교육철학 및 교육관, 이상적인 교사상

교사의 

인간관계

학생들 및 교사들과의 상호작용, 지역사회와 연계된 활동, 

학교 안에서의 교사의 역할

심층인터뷰는 연구 참여자인 교사를 이해하는 단계에서 교사의 개인적 특성

에 대한 질문으로 시작하였다. 먼저 교사가 된 동기나 음악교육과 관련한 개인적

경험을 알아본 후, 교사가 수업을 설계할 때 고려하는 교육과정에 대한 의견과

수업의 내용에 대하여 질문하였다. 또한 교육의 실천을 상호문화교육의 관점으로

해석하기 위한 상호문화성과 타자지향성을 찾고자 교사의 학교에서의 만남과 관

계에 대하여 질문하였다. 뿐만 아니라 교사가 가지고 있는 교사관이나 다문화교

육에 관한 인식은 교사의 교육실천에 바탕이 될 수 있기에 알아보고, 특히 교육

실천의 나타나는 음악수업에서의 경험을 심층인터뷰를 통해서 찾아보았다.
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3.2. 자료 분석

본 연구는 초등교사의 음악교육 경험의 다양성과 음악교육에 나타난 교육실

천을 상호문화교육의 관점으로 해석하는 것에 목적을 두고 있다. 이를 위해 본

연구는 교사의 교육경험을 분석하고자 한다.

내러티브 연구에서 자료 분석의 특징은 자료를 세분화하여 이해하기보다 자

료를 전체 이야기의 맥락 안에서 이해하고, 각각의 이야기의 의미를 분석한다.

연구자는 연구 참여자가 전해 준 그들의 삶에 대한 내러티브를 이해하고 있을

때 그들이 현재 보이고 있는 행동과 발언에 대해서 그 진정한 의미를 이해하게

된다(Clandinin & Connelly, 2004). 따라서 내러티브 연구는 단순히 인터뷰를 통

해서 연구 참여자의 이야기를 수집하는 것 이상의 연구과정이다. 내러티브를 분

석함으로써 교사가 과거에 어떠한 삶을 살았으며, 앞으로 어떠한 삶을 살 것인가

가 파악할 수 있기 때문이다. 심층인터뷰 과정에서 녹음한 내용들은 전사

(transcription)하여 자료를 분석하였다. 분석을 하는 과정에서는 녹음 파일들을

반복해서 듣고 재(再)읽기 작업을 한 후, 의미별로 분류하는 과정을 거쳤다. 이에

본 연구자는 전사 자료로부터 경험의 시기별 분류와 주제별 분류를 통해 의미

단위를 생성할 수 있는 단어와 어구를 추출하고, 의미를 파악하였다.

교사의 교육경험은 학습경험과 교수경험으로 구성되며, 이 두 경험이 반복되

어 경험되어진다. 이러한 학습경험은 학습활동을 통해 실행되고, 교수경험은 교

수활동을 통해 실행된다. 또한 학습활동은 학습의 방법들을 통해 실천되는데, 이

러한 학습의 방법들을 학습유형이라 한다. 반면 교수활동은 교사가 축적한 지식

을 통해 실행되는데 이것은 명시지(Explicit Knowledge)와 암묵지(Tacit

Knowledge)를 통해 실행된다.

본 연구의 첫 번째 연구문제인 교육경험의 다양성을 도출하기 위해 Ⅳ장에서

는 학습유형을 분석하여 유목화를 통해서 제시하며, 두 번째 연구문제인 교육에

나타난 교육실천을 상호문화교육의 관점으로 해석을 위해서 교수실천방법을 분

석하여 이를 상호문화교육의 관점을 통해 제시하고자 한다.

먼저 Ⅳ장에서는 학습유형을 분석하는 데, 학습유형은 통상 형식교육(Formal
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Education), 비형식교육(Non-formal Education), 그리고 무형식학습(Informal

Education)으로 분류한다(Merriam, Caffarella & Baumgartner, 2007; 한숭희,

2007; EC, 2006; 권대봉, 1996).

EUROSTAT(2004)24)에서는 ‘교수과정에 의한 학습(taught-learning)’을 기준

으로 형식교육, 비형식교육, 무형식교육을 규정한다. 형식교육은 국가에서 학력이

인정되는 초․중등학교, 대학교. 대학원, 학점은행제, 검정고시 등이 이에 해당된

다. 비형식교육은 학교교육 밖에서 이루어지는 구조화된 학습활동으로 직장에서

받은 교육, 학원 수강, 주민자치센터 프로그램 참여, 인터넷 강좌, 개인과외 등이

다. 무형식학습은 학습자가 주도적․자발적으로 학습하는 것으로 흥미나 놀이가

아닌 활동이나 참여를 통한 학습경험이다. 학교에서의 동아리 활동, 가정교육, 대

중매체를 통한 학습, 여행 등이 범주에 속한다.

Ⅳ장의 경우, 2단계에 걸쳐 분석이 진행된다. 첫 번째는 교육경험의 방법별로

연구 참여자의 인터뷰 내용을 도출하는 단계이고, 두 번째는 도출된 인터뷰 내용

을 유목화하여 다양성의 양상을 도출하였다.

다음으로 Ⅴ장에서는 교육실천을 상호문화교육의 관점으로 해석하는데, 이를

위해 교육실천은 교수활동으로 실행되며, 이는 지식의 유형에 따라 표출된다. 지

식의 유형은 명시지식(explicit knowledge)과 암묵지식(tacit knowledge)으로 구

성되며(Polanyi, 1966), 통상 명시지와 암묵지로 불린다. 명시지식은 인위적이고

코드화된 공식적 언어로 전환되어 곧바로 사용할 수 는데 반해 암묵지식은 어떤

코드화된 방식으로 커뮤니케이션을 할 수 없고 직접 경험을 통해서만 축적된 지

식을 말한다(Howells, 2002; Piperopoulos, 2010: 129). V장 또한 2단계의 분석과

정을 가지는데, 첫 번째는 교수경험이 발현되는 지식의 유형인 명시지와 암묵지

를 기준으로 인터뷰 내용과 수업동영상, 수업지도안, 수업비평집, 수업컨설팅자료

를 분석하여 도출하는 단계이고, 두 번째는 도출한 내용을 상호문화교육의 관점

에서 의미를 해석하여 제시하였다. 이상의 분석의 과정 및 방법을 구조화하면 다

24) EUROSTAT(European statistical system)는 1953년 유럽연합의 집행위원회 산하에 설립되었

으며, 유럽연합 회원국간 공통된 분류기준과 방법 그리고 조직적인 구조를 창출함으로써 일관

되고 신뢰성 있는 각종 분야의 통계를 제공하고 있다. 또한 2002년 1월1일 EURO가 출범하면

서 ‘2003-2007 통계프로그램’이 채택되었다.
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음 [그림 Ⅲ-1]와 같다.

[ Ⅲ-1] 분석의 구조
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4. 연구의 신뢰성 및 윤리적 고려

본 연구에서는 연구의 질적 검증을 위하여 연구의 설계, 연구 참여자 검토부

터 자료 수집 및 분석의 절차에서 동료연구자 리뷰(peer review)를 실시하였다.

또한 연구의 신뢰성 확보를 위하여 인터뷰 후 전사록을 연구 참여자에서 전달하

여 내용 확인 과정을 거쳤다. 이와 관련하여 내러티브 연구자가 부딪힐 수 있는

가장 큰 딜레마 중의 하나는 연구 텍스트를 검증화하기 어렵다는 것이다. 질적

연구에서 가장 어려운 부분은 수많은 언어 자료에서 의미를 구축하는 과정이다.

이러한 과정에서 편견의 작용 등으로 인해 연구 참여자가 내러티브에 부여하고

있는 진실성이 왜곡될 수도 있다. 작성된 내러티브를 분석하고 해석하는 과정은

객관적 관점을 가지기 힘든 어려운 과정이기 때문이다(김영천, 2013: 103). 그럼

에도 불구하고 연구의 신뢰성을 위한 연구자의 노력은 계속되어야 하므로 내러

티브의 신뢰성은 결과보다는 의미 있는 분석과 좀 더 관련이 되어 있다

(Polkinghorne, 1988).

그러므로 본 연구에서는 신뢰성을 확보하기 위해 다각적으로 검증 절차를 거

쳤다. 학위논문의 설계 단계에서부터 지도교수와의 면담을 통하여 연구의 적합성

과 신뢰성을 검토 받았다. 주 1회의 논문 면담뿐만 아니라 연구실의 학문공동체

세미나를 통해서 연구의 과정을 발표하였다. 또한 논문 프로포절을 시작으로, 연

구공동체 세미나에서 월 1회 논문의 진행사항을 공개하였으며, 지정토론자의 토

론과 동료 연구자들로부터 질문과 의견을 수렴하여 논문을 수정, 보완하였다.

심층인터뷰의 시작 전에 연구자는 참여자에게 연구 참여 여부를 결정할 수

있음과 연구 참여에 동의하지 않아도 아무런 불이익이 없음을 설명하고, 자료 수

집 중 언제든지 연구에 참여를 원치 않는다면 자유롭게 연구 참여를 취소할 수

있음을 설명하였다. 연구 참여자에게 이러한 사항을 충분히 설명한 후 연구 참여

에 동의할지를 결정하도록 하고, 연구 참여 동의서를 받았다. 인터뷰로부터 수집

된 자료는 익명으로 작성하였고, 개인 정보가 노출될 위험이 없도록 고려하였다.

녹음 파일을 듣고 그대로 옮겨 적는 전사 작업에서는 연구 참여자들이 말한 내

용을 가감 없이 모두 적었다. 또한 연구 참여자가 말하면서 취했던 행동들과 추
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임새 또한 글로 적었으며, 당시의 분위기를 메모했던 자료도 함께 추가하였다.

그러나 본문에 인용 할 때는 가독성을 위하여 동어반복이나 추임새, 그리고 의미

없는 말들, 예컨대, ‘음’, ‘인제’, ‘그니까’ 등의 말들은 삭제하였다. 그리고 중략을

사용하여 인터뷰 내용을 정리하였다. 하지만 연구 참여자들의 이야기를 왜곡하지

않기 위하여 원래의 내용을 최대한 살려 본문에 인용하였다. 전사록을 비롯한 수

집된 모든 자료는 생명윤리 및 안전에 관한 법률 시행규칙에 의거하여 연구 종

료 후 3년간 보관하고, 그 이후 폐기 할 예정임을 밝혔다. 현재 본 연구는 인하

대학교 기관생명윤리위원회(IRB)의 연구승인25)을 받았으며, 승인번호는

141104-1A이다.

내러티브 연구는 특히 관계적 형태의 연구방법이다. 따라서 연구윤리는 과정

에서 중요한 역할을 한다. 내러티브 연구에서는 연구 참여자들과 연구자가 관계

적으로 연구한다는 점을 고려할 때 이 문제는 배가된다(Clandinin, 2007: 12). 내

러티브 연구에서는 비판적인 타인의 역할이 중요하다(Wood, 1993). 연구자만의

관점에서의 일방적인 연구가 아니라 연구 참여자가 함께 상호작용적인 연구가

되어야 한다. 또한 동료 연구자들의 검증을 지속적으로 받아 연구의 신뢰성 확보

에 중점을 두었다.

25) 연구윤리의 심의 과정은 두 차례에 걸쳐 진행되었다. 첫 번째 심의의뢰에서는 조건부 승인을

받았다. 연구윤리위원회의 심사 결과서에서 제시한 수정사항을 바탕으로 수정·보완하여 다시

제출하였고, 2014년 11월 27일 최종 승인을 받았다.



- 74 -

Ⅳ. 교사의 음악교육 경험의 다양성을 통한 교사되기

연구 참여자인 교사들은 가르치는 일을 직업으로 하고 있지만, 배우는 학생으

로서의 정체성도 갖고 있다. 다시 말해 교사는 가르치는 존재이지만, 동시에 배

우는 존재로서 끊임없이 학습을 한다. 이런 학습 활동은 교수활동의 바탕이 되기

때문이다. 따라서 학습경험의 다양성은 교사의 변화에 영향을 준다.

이런 교사의 변화를 이끌어 내는 일련의 과정을 교사 주체의 교육적 실천이

라고 할 수 있다. 교육적 실천은 교사로서 경험한 교육현장의 학습경험을 바탕으

로 형성된다. 본 연구에서 다루는 이들 연구 참여자들의 교육적 실천 역시 예외

는 아니다. 연구 참여자들은 모두 교육대학교를 졸업하고 현재까지 초등교사로서

근무하고 있다. 이들에게 있어 가르친다는 것은 배움의 연속성에서 발현되는 것

으로 나타난다.

교사는 학습경험과 교수경험의 순환적 교육경험에 의해 교사로서 성장한다.

교사라는 정체성은 단지 교육대학교를 졸업하면 생성되는 것이 아니라, 끊임없는

성찰과 배움을 통해서 이루어진다. Freire(1998: 39)는 인간의 존재를 윤리적으로

구성해낼 수 있는 것은 인간이 형성되는 과정 속에 있다고 하였다. 즉, ‘되기

(becoming)’의 과정이 존재의 조건이 된다. 교사라는 정체성은 고정된 것이 아니

라 경험의 생산과 재생산에 의해서 지속적으로 움직이며 변화한다.

교사의 학습 경험은 교육실천의 토대가 되는 학습활동에서의 경험을 살펴보

고, 그러한 경험에서 발견된 의미를 도출하였다. 이러한 맥락에서 연구자는 교사

들이 경험한 배움에 대하여 살펴보았다. 교사의 학습경험을 해석하기 위해 다음

<표 Ⅳ-1>와 같이 경험의 주제를 의미단위별로 4개의 상위 경험주제와 각각

3-5개의 하위 경험주제로 설정하였다.
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경험 주제 하위 경험 주제 주제 의미

인식과 반성

대학시절 배움의 미흡함

성찰적

교사

교육현장을 접한 교사로서의 고충

음악적 역량 부족

국악교육에 대한 재인식

음악에 대한 미적 추구와 

창의성

음악의 아름다움
예술적

교사
국악에 대한 애정

창조적 표현 능력

배움에 대한 열정과 

끊임없는 탐구

자기계발을 위한 학업의 연속

전문적

교사

음악수업 준비를 위한 개인적 연구

국악교육과정에 전문성 함양

다양한 문화에 대한 호기심과 체험

타자를 위한 마음과 공동체 

의식

동료 교사들을 위하는 배려

협력적

교사

수업의 질적 향상을 위한 협의

교사들과 함께하는 연주의 즐거움

소수자의 아픔을 이해하는 역지사지

봉사를 통한 배움의 나눔

<표 Ⅳ-1> 초등교사의 학습경험의 주제와 의미

연구 참여자들의 경험은 성찰적 교사, 예술적 교사, 전문적 교사, 그리고 협력

적 교사라는 교사상으로 표현되었다. 이러한 교사상들은 자연스럽게 교사의 정체

성을 구성한다. 이를 통해 교사는 하나의 정체성으로 존재하는 것이 아니라 학습

경험을 통해 유동적이고 다층적인 정체성을 가진다.

교육대학교에서는 기초적인 음악에 대한 지식을 배우는 시기로, 연구 참여자

들이 재학했던 때에는 교육대학교의 학제가 2년제였다. 현재 교육과정과는 달리

짧은 기간 동안의 교육으로 인해 연구 참여자들 중 다수는 대학교에서의 배움은

거의 없었다고 응답하기도 하였다.

예비교사를 거치고 학교에서 실제적인 현장의 경험을 한 교사들은 전문적 지

식을 위하여 자발적으로 대학원에 진학하였다. 국악교육을 전공하거나 음악교육
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을 전공하여 석사학위를 취득하였다. 대학교 시절에서는 비자발적이고 소극적이

었던 교육에 대한 태도가 대학원을 진학해서는 자발적이고 적극적인 참여로 변

화하였다.

연구 참여자들 중에는 교사가 되고자 했던 꿈과 사명감이 내적 동기로 작용

했던 교사들도 있었지만, 대부분 외적 동기에 의해 교육대학교에 진학하였다. 예

를 들어, 지인의 권유나 경제적 사정, 또는 단지 안정적 직업을 위해 교육대학교

에 입학한 것이다. 그러나 대학원의 진학은 자발적인 내적 동기에 의해서 선택하

였고, 대학원 시절에는 적극적으로 배우는 변화된 모습을 경험하였다.

대학원 수업 외에 교사들은 자신의 음악적 역량을 향상시키기 위하여 개인

지도를 받거나 국립국악원, 백화점 문화센터, 학원, 인터넷 강의에 등록하여 성

악, 오카리나, 민요 등 자신이 원하는 분야를 선정하여 개인적으로 강습을 받았

다. 개인적으로 시간을 투자하여 배움을 이어가는 것은 능동적인 모습으로 나타

났다.

연구 참여자들인 교사들은 교육 현장에서 가장 중요한 것은 ‘수업’이라고 하

였다. 그만큼 수업을 준비하고 설계하는 과정에는 교육과정뿐만 아니라 이를 효

과적으로 전달하기 위한 교사의 개인적인 연구가 많이 필요하였다. 또한 수업의

질을 향상시키기 위하여 교사들은 자신의 수업을 공개하고 동료 교사들로부터

피드백을 받아서 수업에 대하여 수정·보완하는 작업을 가졌다. 또한 수업 비평

동아리 모임을 자발적으로 참여․조직하여 수업에 대한 연구를 하고 있다. 게다

가 수업 컨설팅을 통해 수업에 대한 자문을 구하기도 하고, 동료 교사들 간에 상

담을 하여 학교 현장에서의 어려움에 대해 의논하기도 하였다.

직업적인 측면뿐만 아니라 취미활동으로 음악동아리 모임에 참가하여 교사들

과 음악활동을 해오고 있다. 예를 들어, 오카리나 동아리 모임에 참여한 교사는

연주회를 준비하며 진지하게 연습을 하는 것을 보면, 학교 현장이 아닌 장소에서

도 교사들은 학습을 경험하고 있었다. 이는 종교생활로도 이어져 성당이나 교회

의 성가대에서 지휘자나 성가대원으로 음악적 재능을 나누며 봉사활동을 하고

있다.

교사들은 학교라는 공간이 외에 지역사회에서의 활동을 통해 학습을 경험한
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다. 학습 공간은 다양하게 확장될 수 있다. 한 예로 연구 참여자 중에는 타국에

서 거주했던 경험이 있던 교사도 있다. 이 연구 참여자는 한국 밖의 이국의 새로

운 공간에서 학습 경험을 가졌다. 그는 미국에서의 3년 동안 스스로 소수자의 삶

과 언어의 장벽을 경험하였다. 이러한 경험은 귀국하여 다문화가정자녀인 학생들

을 만날 때 그들을 이해하고 배려할 수 있는 바탕이 되었다. 연구 참여자들은 직

업적 특성상 방학 기간 동안 대부분 해외여행 경험이 많았고, 여행을 통해 다양

한 문화를 직접 체험하며 식견을 넓히는 학습경험을 하였다.
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1. 자신에 대한 인식과 반성: 성찰적 교사

교육적 실천 양상의 첫 번째 형태는 성찰적 교사상이다. 연구 참여자들의 내

러티브 분석해 보면, 자신에 대한 인식과 반성이라는 경험 주제를 발견할 수 있

다. 이하 하위 주제로 ‘대학시절 배움의 미흡함’, ‘교육현장을 접한 교사로서의 고

충’, ‘음악적 역량 부족’ 그리고 ‘국악교육에 대한 재인식’을 설정하였다. 이에 대

한 내용을 구체적으로 살펴보면 아래와 같다.

1.1. 대학시절 배움의 미흡함

교육대학교에서의 교육경험은 교사들이 교육현장에서 학생들을 가르치는 데

어려움이 있었다. 교육대학교는 교사를 배출하는 교육기관임에도 불구하고, 교사

들은 대학교 시절의 배움에 대하여 긍정적인 경험으로 기억하지 않고 있었다. 대

략 30년 전 연구 참여자들의 교육대학교 재학 시기는 현재의 교육대학교와 시스

템과 달랐다. 이러한 이유로 그들의 학습경험은 많지 않았음을 의미한다.

“ 졸업한지는 33년이나 됐기 때문에 그때만 해도 우린 2년제였어요. 내가 
바로 밑에 후배가 더 있고, 그 다음부터 4년제가 됐어요. 우린 그 때 4학기 중
에 한 학기는 일학년 때 5.18 광주사태가 난거야. 학교는 휴교령을 내렸어. 그
러니까 그때만 해도 매스컴이니 모니 알려주는데도 없고, 뭔지 모르면서 학교에 
가니까 바리게이트 쳐 놓고 못 들어오게 하더라고요. 그래서 우리는 거의 3학
기 배운 셈이야. 그러니까 음악에 대해서는 리코더도 안 배웠어요. 겨우 오르간
만 마스터하고. 정말 내가 교대에서 배운 거는 거의 없죠.” (연구 참여자 A, 20
14.12.02)

연구 참여자 A는 대학교에서 배운 것에 대하여 회상하였을 때, 교사의 역량

을 키우기 위한 내용은 미흡하였다. 음악교육에서 필요한 악기 연주는 오르간만

을 배웠다. 현재 초등학교에서 가장 많이 다루는 리코더도 그 당시는 배우지 못

했다. 연구 참여자 A는 대학시절의 시대적 상황으로 인해 배움에 대해 회의적인

경험을 토로했다. 학교의 휴교령과 같은 이유로 제대로 교사 역량을 갖추지 못한

채 졸업을 하였다.

“2년제 때는 꿈도 뚜렷하지 않고, 방향이나 목표의식이 불분명하니까 학창생활
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잘 못했어요, 오히려 교사로서 발령을 받고 난 다음부터, 내가 교사구나 내
가 아이들을 가리키는 존재구나라는 것을 느꼈어요. (중략) 2년 동안 교대생활 
동안 뭘 배웠겠어요. 배운 게 모 별로 없지. 아무것도.” (연구 참여자 D, 2014.
12.08) 

현재 한국의 교육대학교는 4년제이지만, 연구 참여자들은 그 당시의 2년제 제

도에서 대학교 생활을 하였다. 길지 않은 시간 동안 교사가 되기 위한 교육은 부

족했었다. 연구 참여자 D는 대학교 시절에 교사에 대한 꿈과 사명감이 없었지만,

오히려 학교에서 아이들을 가르치는 경험을 통해 자신의 정체성을 찾아갔다.

연구 참여자 대부분은 대학교에서 학습의 경험이 매우 부족한 것으로 나타났

고, 학교에서의 배움이 부족하였기 때문에 현장에서 학생들을 만났을 때 어려움

을 느낄 수밖에 없었다. 교수활동으로 나오기까지의 충분한 학습활동이 이루어지

지 않았기에 교사들은 고충이 많았다.

교육대학교에서는 초등교육 전반에 대해 배움을 받아야 한다. 이와 더불어 기

초적인 음악에 대한 지식을 배우는 시기이다. 그러나 연구 참여자들이 재학했던

시기에는 교육대학교의 학제가 2년제였다. 현재 교육대학교의 교육과정과는 달리

2년 기간 동안의 교육으로 인해 연구 참여자들 중 다수는 대학교에서의 배움은

미흡했다고 응답하였다. 이러한 배움의 미흡함을 인식한 교사들은 교육현장에서

자신이 진정한 교사로서 성장하고자 했다. 이를 위해서 가르치는 교사에서 머무

르는 것이 아니라 배우는 학습자가 되고자 하는 교육적 실천을 행했다고 볼 수

있다.

1.2. 교육현장을 접한 교사로서의 고충

교육대학교를 졸업하고 교육현장으로 발령을 받은 교사들이 현장에서 직접

학생들을 대면했을 때 자신의 지식이 부족함으로 인해 교사로서 고충이 많은 것

으로 파악되었다. 연구 참여자들은 자신들의 교육대학교 재학기간이 2년이기에

그 당시 습득한 학습경험으로는 교육현장에서 교직을 수행하기에 어려움이 많았

다고 호소하였다.

“게다가 그 당시에는 발령이 잘 안 나던 시절이라 한 1년 반 이상 발령대기기
간이 있었고, 그러다가 발령을 받으니까.. 2년 동안에 배웠던 것으로는.. 너무 
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없는 거예요. 배운 거마져 잊어버렸고, 배운 것도 별로 없는데.. 그런데 
현장에서 아이들과 부딪히면서 많은 부족함을 느꼈죠.” (연구 참여자 D, 2014.
12.08) 

연구 참여자 D는 교육대학교 졸업 후, 발령을 받고 현장에 나가서 학생들을

만나면서 자신의 부족함을 발견하게 되었다. 학습경험이 교사에게 충분하지 않으

면 교사의 역량도 발휘되기가 어렵다는 것을 알 수 있다.

“아이들을 만나니 교사로서 제가 부족하다는 것을 느꼈어요. 학생들 앞에서 자
신감도 없었고요. 제 자신이 교육현장에서 할 수 있는 게 없는 것 같은 생각도 
들었었죠. 교사로서 학생들 앞에서 부끄러우면 안 되잖아요. 그래서 교사가 된 
이후에 제대로 공부를 하고 싶었어요. 그래서 대학원에도 진학한 거고요” (연구 
참여자 E, 2014.12.12.)

교육대학교에서의 배움에 대한 미흡함은 연구 참여자들에게 교육현장에서의

고충으로 이어졌다. 학생들을 대면했을 때 교사들은 자신의 부족함을 더욱 절실

하게 느끼며 다시 배우는 학습자의 길을 선택하기도 하였다. 연구 참여자 E는

학생들 앞에서 부끄러운 교사가 되지 않기 위해 학업을 이어나가게 되었다. 이와

같이 연구 참여자가 스스로 지식의 미흡함을 인식했을 때, 나아가 자기 자신을

성찰했을 때 배움이라는 교육적 실천이 가능하였다고 본다.

1.3. 음악적 역량 부족

연구 참여자들은 교육대학교에서 음악과 관련하여 기본적인 음악교육을 받기

도 하였다. 그렇지만 당시 전공에 대한 교과목이 세부적으로 나누어지지 않았기

에 대학에서 제공하는 음악교육은 음악을 제대로 가르칠 수 있는 역량을 확보하

기에 충분하지 않았다.

연구 참여자 G는 대학교 시절 음악반에서 작곡을 공부하였다. 음악에 대한

관심과 흥미에서 선택한 것은 아니고, 교사 스스로가 부족한 교과를 음악교과라

생각하였기 때문이다.

“내가 제일 현장에 나갔을 때 ‘내가 아이들을 제일 가르치기 힘든 과목이 뭘까?’
를 생각했을 때 음악이 제일 자신이 없었어요. 음악을 잘해서 한 것이 아니라, 
다른 과목은 그때만 해도 할 자신이 있는데 ‘음악은 좀 내가 어렵지 않을까?’ 
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음악반을 선택했어요. (연구 참여자 G, 2014.12.29.) 
연구 참여자 G는 스스로를 돌아보고, 현장에서 학생들을 위하여 필요한 과목

으로 음악을 선택하여 공부하였다. 음악교수역량을 향상시키기 위한 지속적인 노

력은 교사의 음악수업설계의 바탕이 된다. 기초적인 음악지식의 습득은 교육현장

에서 음악교사가 되기 위한 토대가 될 수 있다.

“전 음악 지도에 대해서 관심이 가지고 좋아하게 됐어요. 우연히 저한테 기회가 
와서 합창지도를 하게 됐어요. 하면서 너무 그게 좋았고.. 또 내가 애들을 지도 
했는데 제가 역량이 좀 부족하다는 걸, 음악적인 역량이 부족하다는 걸 알게 되
었고 그때부터 인제 음악공부를 시작을 했던 것이죠. 그래서 그것이 기회가 돼
서 이제 나중에 대학원 음악교육과에서 정식으로 공부를 했고.” (연구 참여자 
D, 2014.12.08)

연구 참여자 D는 대학교시절 배움의 부족함을 채우기 위하여 대학원에 진학

하였다. 음악교육은 전문적인 지식인 필요한 과목 중 하나이다. 이론뿐만 아니라

실기가 병행되기 때문이다. 교사의 학습은 교수활동으로 이어지는 중요한 경험이

다. 자신에 대하여 반성하며 성찰하기 때문에 교사는 학습과 실천을 끊임없이 반

복하는 존재이다.

“담임으로 쭉 있을 때는 음악적으로는 별도로 제가 더 뭐를 필요해서 받지는 
않았어요. 근데 이제 수석으로써 음악을 가르치다 보니까.. 사실은 제가 교대에
서 제가 음악을 잘해서 간 것도 아니고 가장 자신 없는 과목이라 선택해서 갔
는데, 일단은 나와서 음악을 가르치게 되니까 제가 ‘아~ 이건 내가 조금 더 해
야 되겠다.’ 그래서 뭐 심화도 받고 또 뭐 인터넷 강의도 음악교과 쪽으로 듣
고. 아무래도 이제 전담을 하게 되니까 조금은 더 음악 쪽에 좀 신경을 많이 
썼다고 볼 수 있어요.” (연구 참여자 G, 2014.12.29)

연구 참여자 G는 담임교사에서 수석교사로 전환되면서 더욱 음악교과에 관심

을 가지고 신경을 쓰게 되었다. 자신의 음악적 역량이 부족함을 인식하면서 보다

나은 음악수업을 위하여 연구를 하게 된 것이다. 교사의 성찰은 그가 가지고 있

는 경험에 근거하여 시작된다. Dewey(1916: 150)는 반성적 사고는 경험과 깊은

관련이 있다고 하였다. 반성적 사고를 형성하는 과정에서 경험과 사고는 유기적

으로 결합되어 분리되지 않는다. “경험이 의미를 갖기 위해서는 사고(thought)가
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개입되어야 한다. 우리가 행동과 그에 따른 결과 사이에 존재하는 세밀한 관련성

을 발견하게 되면 시행착오 속에 내재되어 있던 사고가 표면화된다. 이러한 사고

의 양이 증가하면 경험의 질이 변화하고, 경험에서 이러한 변화는 매우 중요하며

이러한 종류의 경험을 반성적(reflective) 경험이라고 한다”. 또한 “내면의 문제를

찾아 드러내고, 그것을 진지하고 지속적으로 숙고하는 과정에 존재하는 사유 유

형”(Dewey, 1933: 113)이다. 그러므로 자기를 인식하고 반성하는 사고력을 갖춘

교사는 교사의 정체성을 사유할 수 있는 성찰적 교사인 것이다.

1.4. 국악교육에 대한 재인식

음악은 교사의 전문적인 역량이 필요한 교과이다. 일반적으로 음악을 전공하

였을지라도 국악을 잘 가르칠 수 있는 것은 아니다. 연구 참여자들에 의하면 국

악은 음악적 구조와 진행, 그리고 악기 등 양악과는 다른 성격을 지니기 때문에

교사들의 적극적인 노력이 필요하다고 한다.

“ 제일 약한 게 국악이에요. 국악을 국악답게 못 가르치고 서양음악처럼 가
르쳐요. 그냥 피아노 치면서.. 국악에 대한 기능이 덜한 거죠. 근데 아이들은 또 
그렇게 하더라도 국악에 대한 것들을 재미있어 해요. 내가 요번에 느꼈던 게.. 
정통으로 국악을 전공한 국악 강사가 와서 반주를 장구로 하면서 창을 하니까 
확실히 아이들 노랫소리가 달라지긴 하더라고요. (중략) 아이들이 국악에 대한 
느낌이 달라졌어요. 장구나 다른 악기는 어차피 악기가 소리 내는 거니까 상관
이 없는데 이 목소리로 노래하는 건 확실히 다르더라고요. 그래서 나도 배워야
겠다는 생각을 해요.” (연구 참여자 C, 2014.12.05)

국악에 대한 지식이 부족할지라도 교사는 학생들을 위하여 끊임없이 노력해

야 한다. 연구 참여자 C는 국악을 전공하지는 않았지만, 포기하지 않고 국악 수

업을 진행하였다. 그는 음악교육과정에서 국악은 교사에게도 쉬운 영역은 아니지

만 교사의 국악에 대한 관심과 수업진행을 위한 노력 여하에 따라 학생들의 반

응은 변화할 수 있음을 보여주었다. 이러한 반성과 성찰이 동반된 실천은 교육의

변화에 첫걸음이 될 것이다.

“전통음악은 우리 아이들이 분명 우리 음악인데도 불구하고 흥얼거리는 아이가 
없어요. 그 이유가 교사가 원인인거 같아요. 교사부터 전통음악에 익숙하지 않
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거예요. 그니까 음악시간에 기계처럼 따라 부르게 하고, 앵무새마냥 부르게 
하니까 아무 의미가 없이 끝나버리는 거예요. 우리 음악에 대한 흥도 느끼지 못
하고.. (중략) 이 이아들이 배워도 배워도 꽝인 이유가 뭘까? 전 그걸 생각을 
했어요. 그렇다면 우리 아이들에게 전통음악을 어떻게 가르쳐야 될까? (연구 참
여자 E, 2014.12.12)

음악교과 교육과정에는 국악의 비중이 음악교육에서 높아지면서 저학년부터

한국의 전통 음악을 경험하는 것은 의미 있는 일이다. 그러나 문제는 가르치는

교사가 국악을 어려워한다는 것이다. 게다가 국악에 관심이 있는 교사가 많지 않

기 때문에 국악교육을 하는 데 있어서 시수를 채우는 정도로 지나쳐 버리는 경

우가 많다는 우려가 있다.

연구 참여자들인 교사들 중에서도 교육과정에 국악의 비중이 높아진 것을 찬

성하는 교사가 있는 반면, 교육과정에는 포함되어 있어서 국악을 가르쳐야만 하

지만 현실적인 고려 없이 비중을 높이기만 한 것을 비판하는 교사도 있었다.

“교과과정이 바뀌면서 국악이 많이 들어왔잖아요. 근데 진짜 선생님들이 진도아
리랑의 시창을 하라고 하면 못하지. 어려워서.. 근데 보니까 민요가 많이 들어
와 있어요. 국악이 굉장히 많이 들어와 있는데, 별로 흥미로워하지 하지 않고 
있어요. 애들도, 가르치는 선생님도 시조창, 재밌겠어요? 어려워하죠.” (연구 참
여자 A, 2014.12.02.)

교사가 흥미로워하지 않는 내용을 학습자인 학생들이 흥미롭도록 가르치는

것은 어려운 일이다. 국악의 비중이 많아진 것에 맞추어 교사들도 전문성이 있어

야 하지만, 현실의 교육현장에서 교사들은 가르치는 것에 어려움을 느낀다.

“저 같은 경우에도 국악 장단을 쳐도 전문적으로 칠 수 있는 게 아닌데, 애들은 
얼마나 더 어렵겠어요. 국악 비중이 너무 높아진 거예요. (중략) 애들이 음악시
간이 즐겁지가 않은 거예요. 국악이 많다보니까.. 사실 저희도 국악은 즐겨 듣
기가 쉽지 않은데. 애들이 저학년부터 교과서에 너무 많이 나오니까.. 그래놓고 
가사는 또 이게 해석이 없어요. 애들한테 해석을 보고 설명을 해 줘야 되는데, 
그렇다고 설명 없이 애들한테 무조건 가르칠 수도 없자나요. (중략) 자칫 이론
으로만 되고, 그러니까 애들이 재미없어 하죠.” (연구 참여자 F, 2014.12.22)

가르치는 교사가 자신이 가르치는 것을 어려워한다면, 학생들에게 배움이 자

연스럽게 일어나는 것을 기대하기 힘들다. 국악이 어렵다는 이유로 교사가 직접
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시연을 해 주기보다는 인터넷을 이용하는 경우가 많은데, 이는 학생들로 하여금

국악에 흥미를 갖게 하기 더 어렵게 만들기도 한다. 교사 자신이 어렵고 힘든 내

용을 학생들에게 전달하는 것은 힘든 일이다. 이것은 국악에 대한 흥미를 잃게

하는 악순환을 유발한다.

“ 민요 같은 건 잘 못해요. 그냥 컴퓨터로 인터넷 사이트에서 틀어주
고 말지. 전혀 못하죠. 일선에서는 너무 국악 쪽으로 치우쳐졌다, 국악이 너무 
많이 들어왔다, 아이들이 어려워한다고 해요. (한숨) (중략) 국악이 교과에 많이 
들어왔지만 흥미롭지 않다는 거죠. 성남에 아트센터에서 성남 국악관현악단이 
국악공연이 있어서 내가 한번 가자고 했어요. 현직 교사인 선생님들이 국악 공
연이니까 안 갈라 하대요. 왜냐고 하니까.. 따분하고 지루하다고.. 안 갈라 하더
라고요. 내가 초등교사 맞냐고 하니 미안해 하지만, 일단 찾아가 지지는 않는 
거예요.” (연구 참여자 A, 2014.12.02) 

연구 참여자 A의 경우, 다른 교사들에게 국악공연을 함께 가자고 권유해도

많은 교사들이 거절하는 것을 보고 교사들조차 국악에 관심이 적은 것에 아쉬움

을 나타냈다. 이러한 교육현장의 현실을 감안하면 국악교육에 대한 교수방법과

교사인식에 대한 제고가 필요한 것으로 보인다.
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2. 음악에 대한 미적 추구와 창의성: 예술적 교사

교육적 실천 양상의 두 번째 형태는 예술적 교사상이다. 연구 참여자들의 내

러티브를 살펴보면 교사들이 음악에 대한 아름다운 동경이 있는 것을 알 수 있

었다. 아름다움을 추구하며 예술적 역량을 함양하는 것은 음악을 가르치는 교사

에게 중요하다. 음악을 통한 심미적 탐구는 교사의 예술성을 향상시킨다. 음악에

대한 미적 추구와 창의성이라는 상위 주제를 설정하고, 이하 ‘음악의 아름다움에

매료’, ‘국악에 대한 애정’, ‘창조적 표현 능력’을 하위 주제로 하여 내러티브를 분

석하였다. 이에 대한 구체적인 내용은 아래와 같다.

2.1. 음악의 아름다움에 매료

음악에 대한 미적 가치를 학생들에게 가르치기 전에 교사가 음악이 가지고

있는 가치를 느끼고 이해하는 것이 중요하다. 연구 참여자들은 본인이 경험하지

못한 것을 학생들에게 전달하는 것은 자칫 강요가 될 수 있다고 생각하고 있었

다. 음악의 아름다움을 경험한 교사는 음악에 대한 애정을 갖고 있는 것으로 파

악되었다. 즐거운 교사가 즐거운 수업을 하고, 이를 통해 학생들이 음악을 통해

서 즐거움을 경험하는 것을 확인할 수 있다.

“ 교사가 시키니까 마지못해서 체육교사를 하다가.. 운동장에서 내가 지도
를 하고 있는데 저 교실 안에서 합창소리가 들리는데, 그 소리가 너무 아름답게 
들리는 거예요. 나도 합창을 지도하고 싶다는 생각이 들었어요. 근데 그 합창지
도를 하는 여선생님에게 물어보니까 자기는 정말 그게 하기 싫어 죽겠다는 거
야. (웃음) 그래서 그 다음에 업무 분담할 때 내가 하겠다고 자발적으로 그랬더
니 얼른 나한테 넘기더라고. (웃음) 그때부터 내 삶에 음악이 시작된 거예요.” 
(연구 참여자 D, 2014.12.08)

연구 참여자 D는 남자였기 때문에 초창기 학교에 발령받았을 때에 자신의 의

도와 관계없이 체육을 담당하였다. 하지만 체육교사가 자신의 적성에 맞지 않아

서 어려움이 많았다고 하였다. 합창 소리를 들으면서 그 아름다운 소리에 음악에

대한 동경을 가지고 있었던 그는 음악교과를 담당할 수 있는 기회가 왔을 때 바

로 수락을 하였다. 음악의 아름다움은 교사로서의 삶의 방향에 큰 동기를 부여한
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것이다.

“ 음악반은 다 악기 하나씩 할 때 첼로라는 악기가 너무 음색이 좋아서.. 
대학교 다닐 때는 첼로를 좀 배웠었어요. 지금도 첼로 소리는 너무 좋은데, 요
즘은 할 시간이 없네요. 그래서 정서적 결핍을 느껴요.” (연구 참여자 G, 201
4.12.29)

음악은 심미적 지각의 과정이 중요하다. 연구 참여자 G는 대학교 재학시절

배운 첼로를 지금은 못 하고 있어서 정서적 결핍을 느낀다고 한다. 첼로라는 악

기가 전해주는 음악의 힘은 풍부한 감수성과 연관이 있다. 진동을 통해 전해져

오는 소리의 울림은 음악이 가지는 심미적 체험이다.

이러한 심미적 체험은 감수성과 밀접한 관계를 가지고 있다. Reimer(1989:

98)에 의하면, 음악에 내재된 ‘느낌’의 세계를 감지하는 것이 중요한데, 이는 직

관적 감지 능력으로서 ‘통찰(insight)’이다. 이러한 통찰로서 음악적 경험은 앎의

과정이며, 이는 심미적 감수성에 영향을 준다.

2.2. 국악에 대한 애정

음악에 애정이 많은 연구 참여자 A는 전문적으로 음악을 배우고자 교육대학

원의 국악과를 선택하였다. 국악에 대한 관심으로 시작한 대학원 공부는 음악교

사로서의 전문성을 높여주었다. 대학원에서의 다른 동기생들 대부분은 음악을 전

공하였으나, 음악에 대한 이론 및 실기 기반이 없던 연구 참여자 A는 시작하는

단계에서는 힘들었으나, 국악에 대한 남다른 애정으로 대학원에서 국악 분야로

학위를 취득하였다.

“국악에 관심이 많았어요. 5학년부터 단소가 나와요. 그 때 내가 개인적으로 여
기 학원을 다니면서 단소를 배웠어요. 주 몇 회 다니면서 단소를 개인적으로 배
워보니까... 그 단소의 은은한 음이라던가.. 굉장히 매료가 되고 좋았어요. (중
략) 초등교사로서 교사들이 거의 다 상담 심리나 뭐 이런 걸로 대학원에 많이 
들어갔어요. 그 때 승진관련도 있고 그래서. 나는 그거보다 음악의 아름다움이 
좋고. 남들은 상담심리, 초등행정도 하고 하는데 나는 그런 건 싫더라고요. 그
래서 문을 두드린 게.. 야간 대학원 국악과를 찾아보니까 00대학교 국악과가 
있었어요. 그래서 국악과를 졸업 했어요. 교육대학원 국악과요.” (연구 참여자 
A, 2014.12.02)
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승진을 위해 대학원에 진학한 것이 아니라, 자신의 관심분야를 위해 학업을

선택한 연구 참여자 A는 특히 국악에 애정이 있었다. 양악과 달리 한국의 전통

음악인 국악은 한국인의 정서로 특별하게 다가왔다고 하였다. 국악을 배우고 관

심을 가지면서 더욱 국악을 사랑하게 되고, 그러한 과정 속에서 더욱 국악을 배

우는 것이 즐거운 경험이 된 것이다.

“ 현장에 나와 가지고 아이들을 가르치려고 하니까 이것도 필요하고, 저것
도 필요하고, 내가 크게 다루는 음악적인 기능은 없지만, 그래도 음악이 좋더라
고.. 그래서 교직 생활 25년차에 제가 ‘나도 음악공부를 더 해봐야겠다!’ 이런 
생각으로 공부를 해보고 싶더라고요. 국악 쪽으로. 양악은 너무나 뭐 기초부터 
못 해 왔기 때문에.. 그리고 내가 국악에 대해서 애정이 있었어요.” (연구 참여
자 A, 2014.12.09.)

국악교육에 관심이 많은 연구 참여자 B는 국악을 대학원에서 전공하고 국악

분야 가창을 지속적으로 학습하고 있다. 특히 그는 가창을 통해 스트레스를 해소

한다고 하면서 예술적인 체험 차원에서 음악은 즐거울 수밖에 없다고 생각하였

다. 음악은 정서적인 카타르시스를 제공하는 예술이다. 이는 국악도 마찬가지이

다. 음악을 통한 희열을 몸으로 체험하는 것은 미적 체험의 적극적인 실천이라

할 수 있다.

“그냥 단순히 악기를 주고 소극적으로 그걸 연주하게 하면은 안 되고, 적극적으
로 온몸을 다해서 땀 흘리도록 연주하게 해 주면, 어떤 스트레스, 고민을 날려
줄 수 있는 방법도 되고, 카타르시스.. 그래서 좀 개운했다 후련했다 이런 경험
들이 자꾸 쌓이면 아무래도 다른 데서 가지고 오는 스트레스를 풀 수 있는 방
법이기 때문에 좋아요. 음악 쪽에서도 특히 타악이 그렇고, 소리도 제대로 발성
을 해서 소리를 내면, 희열을 느낄 수 있어요. 그런 가창이라면 타악기 못지않
게 이 가창도 스트레스를 해소할 수 있게 해주죠.” (연구 참여자 B, 2014.12.0
2) 

음악 자체가 갖는 아름다움 때문에 음악교사로서의 삶을 산다는 연구 참여자

들은 음악의 소리에 미적인 감각이 있다는 것을 강조하였다. 교육적 실천 양상

중 교사들의 심미적 경험은 음악교육의 경험에 있어 중요한 위치를 차지한다. 개

인의 심미적 가능성을 최대한 확장할 수 있는 음악은 이러한 심미적 경험은 “몰

입의 장(Csikzentmihalyi, 1996: 23)”을 제공한다.26) 아는 만큼 보이는 것처럼 국
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악도 알면 알수록 흥미가 배가되고 몰입을 가능하게 한다.

2.3. 창조적 표현 능력

음악교육에 있어서 주어진 악곡을 모방하는 것을 넘어서 학습자가 새로운 악

곡을 만드는 것은 중요한 작업이다. 학습자는 창작이라는 과정을 통해 음악적 잠

재력을 발견할 수 있다. 연구 참여자 C는 주체적으로 음악을 만드는 창작활동에

관심이 많았다. 특히 대학원 졸업에서 그가 작곡한 작품이 우수하게 평가되면서

음악에 관한 자신감은 더욱 생겨났으며, 이것은 음악교사로서의 기반으로 작용하

였다.

“ 때는 교대에 음악과가 없었어요. 그래서 그냥 유아교육을 했는데, 교육대
학원에 초등음악교육이 생겼어요. 그래서 교육대학원은 초등음악교육으로 졸업
하고.. (중략) 졸업하면서 다른 과는 논문 썼는데 우리는 창작을 하라고 했어요. 
작곡을 해서.. (중략) 그때 1등 했어요. (웃음) 그래서 학보에도 실리고. 그런 
것들이 나에게 밑바탕이 됐고 기반이 됐던 거 같아요. 음악을 좋아하는 기반이
요. 그리고 학교를 발령 받고 계속 창작을 활용한 음악 수업을 했죠.” (연구 참
여자 C, 20  14.12.05.)

음악 창작은 “음악의 여러 요소들을 탐색하고 조합하며, 자신만의 새로운 음

악적 결과물을 산출한다는 점에서 창의성과도 연결”된다(박은실, 2010: 28). 음악

을 감상하는 것을 넘어서서 음악을 만드는 음악하기(musicing)의 과정은 창의성

이 발현되도록 이끈다. 연구 참여자 C는 특히 “창작”에 주목하여 음악수업에서

도 적극적으로 활용하고 있다. 음악을 수동적으로 감상하는 것을 넘어서서 직접

음악을 만들어 가는 창작의 과정은 학생들의 창조적 표현능력을 향상시키는 중

요한 원동력이 되기 때문이다.

“주로 아이들의 가창지도나 합창지도에 관심을 가지고 있다가 아이들의 창조적 
표현능력에 관한 것들에도 관심을 갖게 됐어요.” (연구 참여자 D, 2014.12.08)

26) Csikzentmihalyi(1996)는 우리의 인생에서 일과 놀이의 중요성을 강조하며, 자기만족을 즐기기

위해서는 몰입이 필요하다고 말한다. 몰입이란 삶이 고조되는 순간에 행동이 자연스럽게 이루

어지는 느낌을 일컫는다. 그에 따르면 몰입은 홀로 체험하는 것이라고 생각할 수 있지만, ‘혼자’

가 아닌 ‘어울림’을 통해서도 경험할 수 있다고 한다. 이러한 몰입의 경험은 배움을 이끄는 힘

이 된다.
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연구 참여자 D는 가창과 합창뿐만 아니라 “창조적 표현능력”에 관심을 가지

게 되었다. 주성혜(2015)는 예술교육은 교사의 연주를 모방하고 화면과 공간의

분할을 답습하던 기술 습득에서 상상과 성찰을 통해 창조와 표현활동으로 바뀌

어야하고, 문화로서의 예술을 바라보는 연습을 통해 예술을 넘어서서 사람을 이

해하는 교육이 되어야 한다고 하였다. 예술적인 교사는 상상력을 통하여 문화와

인간을 바라볼 수 있다. 이러한 예술적 상상력은 공감의 원동력이 된다.

Hanslik(1980)에 따르면 음악은 무형의 질료 때문에 가장 정신적인 동시에 대

상없는 형식의 유희로 인해 가장 감각적인 예술이다. 아름답게 형상화된 구조로

서의 아름다움에 대한 경험으로 상상력을 자극하고, 이를 통해 인간의 인간다움

을 회복하는 것이 음악이 주는 의의이다.

음악교육에서 심미적 음악교육철학(Reimer, 1970)이 제기되기 전까지 학교의

음악교육은 주로 도구주의(Utilitarianism)적 관점에서 제시되었다. 그러나

Reimer는 예술적 경험이 예술작품 속에 내재된 표현성을 지각하고 이에 반응하

는 과정을 통해 이루어진다고 보았다. 특히 심미적 경험은 인간이 개념적 추론과

같은 방법으로는 도달할 수 없는 경험을 제공하고, 이러한 경험이 인간의 삶의

질을 향상시키기 때문에 중요하다.
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3. 배움에 대한 열정과 끊임없는 탐구: 전문적 교사

교육적 실천 양상의 세 번째 형태는 전문적 교사상이다. 연구 참여자들의 내

러티브를 살펴보면 교사들의 다양한 학습경험이 교사의 전문성을 향상시키는 원

동력이 됨을 알 수 있었다. 교사에게 가르침은 배움에서 파생되는 연속적 과정이

다. 전문적 교사로서 교사는 배움에 대한 열정과 끊임없는 탐구를 가지고 있다.

이러한 주제 아래 ‘자기계발을 위한 학업의 연속’, ‘음악수업을 위한 개인적 연

구’, ‘국악교육을 위한 전문성 함양’, 그리고 ‘다양한 문화에 대한 호기심과 체험’

이라는 하위 주제들을 설정하였다. 이에 대한 구체적인 내용은 아래와 같다.

3.1. 자기계발을 위한 학업의 연속

교사의 교육 실천은 배움에 대한 열정과 끊임없는 탐구를 통해 전문적 교사

의 모습으로 발현된다. 교사의 전문성은 교사로서 필요한 핵심 역량 중 하나이

다. 교육 현장에서 학생들을 가르치고 수업의 설계를 할 때는 교육과정에 기반을

둔다.

“ 계속 지도해서 좀 성과를 얻었어요. 그래서 합창지도를 해서 전국합창
대회에서 두 번이나 우승을 하고 그러면서 또 ○○교대 옆에 있는 교육방송 P
D가 같이 음악교육 프로그램 촬영하자고 해서 20분짜리 수업 동영상들, 교육동
영상들을 계속 촬영을 했어요. 몇 년 동안 그러고 스카웃 돼서 사립학교에 갔
죠. 인천 ○○사립초등학교 가서, 거기서도 계속 합창지도를 12년 동안 하니까 
인천에서는 유명한 합창단이 됐죠. (중략) 그러면서 이제 공부를 더 해야 되겠
다고 생각했어요. 그래서 그때 대학원도 가고 그랬죠.” (연구 참여자 D, 2014.
12.15)

연구 참여자 D는 합창대회에서 우승을 하면서 교육방송에 출연한 경험이 있

다. 합창지도에 관심이 많았던 그는 사립초등학교에서 근무하면서 대학원에 진학

할 수 있었다. 합창을 더욱 잘 지도하기 위해서 전문적인 지식이 필요하였고 이

는 교사로서의 전문성을 향상시키는 중요한 계기가 되었다.

“음악교육에 관심이 깊어가지고 음악을 전공하고 야간대학 다니면서 교수님들 
사사를 많이 받았어요. 주로 그때 성악실기도 사사받고 또 작곡이라든지 화성
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, 음악기초이론 이런 것들을 개인지도 받았어요. 또 그룹지도도 받으면서 음
악적인 역량을 쌓아갔죠.” (D-2, 2014.12.08)

연구 참여자 D는 음악을 잘 가르치기 위해서 음악의 기초부터 시작하여 음악

수업과 합창지도를 위한 전문성을 갖추었다. 뿐만 아니라 연구 참여자 D는 음악

적 역량을 향상시키기 위해서 대학원에서의 수업 외에도 개인지도와 그룹지도를

통해 성악, 작곡, 화성학, 음악이론 등을 배웠다. 작곡과 화성학, 음악이론은 음악

의 기초를 이루는 분야이며, 음악에서의 기초적인 음악이론은 기본적으로 교사로

서 알아야 하는 전문 지식이다. 또한 화음은 음들의 조화이기 때문에 화성학을

통해서 화성의 성질과 진행을 파악하면 합창을 지도할 때 도움이 된다.

교사의 전문성은 교수학습활동에 있어서 수업의 질에 영향을 준다. 특히 음악

교과와 관련한 내용교수지식(Pedagogical Contents Knowledge, PCK)을 갖춘 전

문적 교사는 수업을 계획하고 실행할 때에 맥락적 상황을 고려하여 교수활동을

구현할 수 있다.

3.2. 음악수업 준비를 위한 개인적 연구

교사에게 수업은 남다른 의미를 지닌다. 연구 참여자인 교사들이 공통적으로

교사로서 가장 중요하게 생각하는 것도 수업이었다. 수업을 통해 교사는 자신의

역량을 발휘한다. 이를 위하여 교사는 교육과정을 재구성하고 수업을 위하여 개

인적으로 연구를 하며 전문성을 함양하고 있다.

“내가 수업에서 활용을 하려고 오카리나를 배워야겠다고 생각을 했어요. 처음에
는 주변에 찾아보니까 애들 가르치는 학원을 찾아가기도 하고, 선생님한테 개인 
랫슨으로 기본을 좀 배웠어. (중략) 다음에는 백화점 문화센터를 좀 다녔어요.” 
(연구 참여자 A, 2014.12.02)

교사의 교수역량 가운데 중요한 것으로 연구 참여자들은 “교육과정 재구성”이

라 응답하였다. 교육과정을 재구성하기 위해서는 교사의 폭넓은 지식과 악기 편

성의 유연성이 필요하다. 현재 초등학교 음악교과서에서는 리코더를 가장 많이

다룬다. 하지만 연구 참여자 A는 학생들의 다양한 음악 경험을 위해서 새로운

악기를 활용하고 싶었다. 그가 선택한 오카리나는 소리의 울림이 부드럽고 악기
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연주법이 어렵지 않은 악기이다. 이 악기를 수업에서 활용하기 위해 학원에 등록

해서 배우고, 개인 지도를 받기도 했다. 뿐만 아니라 배움에 대한 열정으로 집

근처의 문화센터에서 오카리나를 배웠다. 이러한 개인적인 배움이나 훈련은 교사

의 전문성을 향상시키는 중요한 기반이 된다.

“ 담임으로 아이들을 만났을 때는 제가 조금 전에 말씀드린 것 중에 음악
수업에 대한 폐해가 바로 저의 모습이라고 말할 수 있을 거예요. 왜냐하면 제가 
경험자니까... 수학이나 영어, 과학, 국어 이런 것들은 정말 잘 지도해야 된다고 
생각하고 음악은 그냥 피로를 잠시 풀어가는 시간으로.. 그냥 전문성 없이 지도
를 했죠. 그러니까 때로는 제가 음악을 그렇게 지도하면서 제가 음악지도가 싫
어져버릴 때가 있었어요. 힘들어서.. 그러니까 연구되지 않는 가운데 가르치면 
저도 가르치는 것에 흥미가 없더라고요. (중략) 근데 제가 전담을 맡고 음악수
업을 하니까 반드시 수업 이루어지기 전에 아이들이 수업의 목표에 도  달하기 
위해서 나는 뭘 준비해야 되는지 연구를 하거든요. 그러면 제가 수업준비가 딱 
되어 있자나요. 그러니까 저도 가르치는 게 너무 즐겁고 흥미롭고. (중략) 아이
들 눈높이에 맞는 수준으로 즐겁고 재밌게 하니까 정말 아이들이 즐거워하고 
행복해 해요. 애들이 변하는 모습에 전 너무너무 놀랬어요.” (연구 참여자 E, 2
014.12.12)

교사가 충분히 수업을 준비하고 연구를 했을 때, 학생들도 학습의 효과가 높

았다. 연구 참여자 E는 음악교과전담을 맡기 전에는 일반 담임교사를 담당했다.

그 당시에는 주로 국어, 영어, 수학과 같은 주요 과목에만 신경을 써서 수업을

하고, 음악 수업은 잠시 쉬어가는 시간처럼 소홀히 하였다. 교사의 준비 부족은

학생들에게도 전달된다. 교사가 전문성이 없이 수업을 진행하면 학생들도 어렵고

따분해 하는 악순환 속에서 교사도 흥미를 잃었다. 하지만 음악교과전담을 담당

한 이후 책임감을 가지고 음악 수업에만 집중을 해서 연구를 하게 되었다. 교사

가 수업을 철저히 준비하고 가르치는 것이 즐거워지니 학생들도 즐겁게 수업에

참여하는 변화되는 모습을 보였다. 교사의 긍정적인 변화는 학생의 변화로 귀결

된다.

“제가 다음 날 수업할 것을 연구해 가지 않으면 당황스럽죠. 저 같은 경우에는 
매일 전날 저녁에 내일 무엇을 가르칠 건가, 이렇게 보고 노트에다 정리하고. 
(중략) 이런 걸 매일 메모를 했다가 아이들을 만나죠. (중략) 여차 해서 급한 
일이 있어서 내가 너무 바쁘고 피곤해서 못 했거나 다음 날 교재 연구를 못하
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출근해서 아이들을 봤을 땐 미안하고, 아이들을 보내고 나서 자괴감.. 이런 
것이 괴로운 거죠. 밖으로부터 타인으로부터 괴로움을 받는 스타일도 아니고.. 
저는 아이들을 가르칠 준비를 매일 하죠. 초임때부터. 매일. 그렇지 않으면 아
이들 앞에 서기가 좀 부끄럽지 않을까요?” (연구 참여자 B, 2014.12.02)

교사의 초임 때부터 매일 메모를 하며 수업을 준비하는 B교사는 타의에 의해

서 연구를 하는 것이 아니라 스스로 학생들과 수업을 위해 개인적으로 연구를

한다. 교사로서의 책임감 때문에 자신이 준비되지 않고 학교에서 학생들을 가르

치면, 학생들에게 “미안”하고, 그러한 자신의 모습에 “자괴감”을 느껴서 괴로워하

였다. 학생들 앞에서 부끄럽지 않은 교사가 되기 위해서 언제나 준비된 연구자의

모습을 갖춘 교사가 되어야 하는 것이다.

“음악적으로 아이들하고 이렇게 음악수업을 하다보면 딱 교과서에 국한된 것뿐
만 아니라 조금 더 많은 거를 알고 싶어서 오르프 교육27) 그런 것도 했어요. 
학교에서도 강사분을 초청해서 선생님들하고 공부를 했어요.” (연구 참여자 G, 
2014.12.29)

폭넓은 음악적 이해를 위해서 음악교과서의 내용뿐만 아니라 교과서 밖의 음

악적 교육을 받은 연구 참여자 G는 새로운 교수법을 배우기 위해 적극적으로 학

습활동에 참여하였다. Beach & Reinhartz(2000)는 교사의 전문성을 개발하기 위

해서는 교사의 욕구를 확인해야 한다고 하였다. 이는 교사의 자발적이고 주체적

인 배움의 동기가 필요함을 말한다.

“배워야, 알아야 가르치는 거고. 항상 내가 무언가를 배우고 있는 상태에서 아
이들을 가르칠 때 더 자신감이 생겨요. 머물러 있는 상태에서 가르친다 하는 거
는 교수자로서 바람직한 것 같진 않아요. 교사는 항상 연구하고, 항상 새로운 
것을 알아가야 아이들하고 접할 때 좀 더 자신감이 있죠.” (연구 참여자 B, 20
14.12.02)

27) 오르프 교육이란 음악교육학자였던 Karl Orff가 전개한 음악교육을 지칭하며, Orff는 리듬이

음악, 춤, 언어에 내재하는 기본요소라는 관점에서 이들을 통합하여 하나의 언어로 재조직하는

것으로부터 음악교육을 시작하였다. 그리고 그 과정에서 즉흥연주와 창조가 가르침의 중심었다.

신체의 소리와 리듬에 관한 율동, 그리고 목소리를 가장 중요하고 자연스러운 악기로 강조하였

으며, 여러 가지의 북들을 다양한 종류의 모습과 소리의 형성에 중요한 도구로 삼았다. 그는 또

한 오스티나토를 모든 즉흥연주에 있어서 형식구성의 요소로 삼았다. 간단한 타악기들을 분류

하여 오르프 악기라고 칭하기도 한다.
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항상 배우는 것에 열정인 연구 참여자 B는 학생들 앞에서 “자신감”있게 가르

치기 위해서는 교사는 머물러 있으면 안 된다고 하였다. 교사의 전문성은 훌륭한

교사가 가지고 있는 중요한 역량(competence)이며, 이는 사회의 발전에 따라 계

속해서 변화한다(OECD, 1998). 즉, 교사가 전문성을 함양하기 위해서는 변화하

는 사회적 맥락에 따라 끊임없이 연구해야 한다. 전문적 교사가 되기 위해서는

“교과와 아동의 성장 발달에 대한 인지적 지식, 학습자의 능력에 맞게 교육과정

을 재구성하고 다양한 방법으로 지도할 수 있는 능력과 기술, 교사의 자율성과

책임감, 그리고 윤리의식”이 필요하다(안미화, 2005: 284). 이것은 교사로서의 지

식과 기술 뿐 아니라 윤리적 실천이 함께 병행되어야 함을 뜻한다.

3.3. 국악교육에 대한 전문성 함양

음악교과 교육과정의 변화에서 7차 교육과정 이후 국악교육의 비중이 높아짐

에 따라 교사들은 국악교육의 필요성을 중요하게 생각하였다. 대학교에서 국악에

대한 학습 지식은 교사들에게 부족하였고, 이러한 배움이 미흡한 상태에서 가르

친다는 것은 현실적으로 어려운 일이다.

“ 대해서 교육과정이 7차에 편성됐잖아요. 7차 때부터.. 그래서 제가 
국악교육과정 관련해서 많이 배울 수가 있으니까 교육대학원을 시작했죠. (중
략) 국악은, 우리 교대 다닐 때나 그 전에도 우리 초등, 중등에서도 국악이 교
육과정에 들어 온 적이 없었어요. 그리고 대학도 마찬가지고. 그래서 초중고대
에서 국악을 접하지 않은 상태에서 아이들에게 국악을 가르친다는 것은 뭐랄
까.. 무척 죄스러운 행위라 할까.. 그래서 일단은 교사로서 알고 가르쳐야 되겠
다는 사명감으로 음악을 시작한 것이고, 하다 보니까.. (중략) 특히 가창 같은 
경우는 자기 스트레스 해소에도 좋고, 또 알면 알수록 재밌는 게 가창이에요. 
대학원도 그쪽으로, 가창 장단에 관한 논문을 썼어요.” (연구 참여자 B, 2014.
12.02)

교육과정의 변화에 따라 국악교육이 중요하다고 여긴 연구 참여자 B는 교육

대학원에서 국악교육을 전공하였다. 전문적인 지식을 습득하기 위해 교사가 자발

적으로 선택하여 학습경험을 이어나갔다. 특히 교사 스스로가 국악을 학습하지

않은 상태에서 국악수업을 한다는 것을 “죄스러운” 일이라 생각했던 연구 참여

자 B는 교사가 전문적인 지식이 알고 학생들을 가르쳐야 한다는 “사명감”이 있
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었다.

“ 대해서 알아야 아이들에게 가르칠 수 있을 텐데 개인적으로 국립국악원 
찾아가서 60시간 이상의 연수를 받고, 그리고 또 다른 국악 관련 연수를 많이 
받았어요. 개인적으로 돈을 내서 민요도 배웠어요. 사실 거의 15년 정도.” (연
구 참여자 B-2, 2014.12.09)

국악에 대해서 알아야 가르칠 수 있다고 국악을 배우기 시작한 B교사는 15년

이상 민요를 개인지도를 받았다. 국립국악원에 직접 찾아가서 국악 연수 프로그

램에 참가하기도 하였다. 이러한 배움에 대한 열정은 학교에서 학생들을 가르칠

때에도 연계된다.

“국악은 국가 차원에선 국립국악원에서 직무연수과정이 있고, 그리고 각 시도 
국악원에서 직무연수 과정이 있어요. 단소, 소금.. 다 연수과정이 있고. 경기도 
같은 경우는 경기도 교육청에서 교과과정 연구회라고 해서 국악을 배울 수 있
는 연구회가 많이 있어요. 교사들이 조금만 관심을 가지고 찾으면 다 있어요. 
관심을 가지면.. 자기가 필요해서 절실해서 찾으면 있어요. 그런데 다른 교육과
정에 쫓기고, 여러 가지 행정업무에 쫓기다 보니까 마음은 있어도 가서 배울 시
간이 없다는 핑계를 대고 있는 거죠.” (연구 참여자 B, 2014.12.02.)

교사들이 조금만 더 국악에 관심을 갖고 신경을 쓴다면 국악교육에도 가능성

이 있다. 행정업무가 많은 것은 현실적인 학교생활에서의 문제점이지만, 교사의

노력에 따라 학생들의 국악에 대한 관심은 변화할 수 있다.

“그래서 이제 올해는 전통음악을 좀 많이 연구하게 됐고, 그것에 대해서 아주 
작은 단위부터 쉽게 가르치려고 해요. (중략) 그러니까 교사가 힘써 노력한 부
분에 아이들도 감동을 많이 받았다는 느낌이 들어요. 그래서 전통음악에 대해서 
어떻게 쉽게 가르칠까 연구를 했는데 나름대로 전통음악 가르칠 때는 이렇게 
가르쳐야 되겠다는 것이 이제 선 것 같아요. 그러니 교실 담임 선생님은 어쩌겠
어요? 교실 선생님들은 그 모든 교과에 그렇게 신경 못쓰죠.” (연구 참여자 E, 
2014.12.12.)

교사들을 위한 직무연수과정이나 교과과정 연구회를 통하여 교사들은 국악을

배울 수 있다. 연구 참여자 E는 국악에 대한 교육을 위해 고민을 하기 시작하면

서 더욱 전통음악에 관심을 가지게 되었다. 끊임없이 배우고 연구하는 교사의 모

습은 아무리 어린 학생일지라도 교사의 진정성을 느끼고 감동을 받는다고 하였
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다. 학교 현장에서 학생은 교사가 단지 지식을 전달하는 것을 받는 수동적인 학

습자에서 벗어나 교사가 직접 경험하고 느낀 것을 함께 공유할 때 배움이 체득

되는 것을 경험한다.

3.4. 다양한 문화에 대한 호기심과 체험

교사는 방학 중에도 배움을 이어나간다. 교육 연수 프로그램에도 참가하거나

대부분의 교사들은 방학을 이용하여 여행을 한다. 여행은 무형식학습에서 중요한

부분이다. 특히 해외여행을 통해서 새로운 문화를 접하는 것은 넓은 견문을 갖도

록 도와주고, 자민족중심주의에서 벗어날 수 있는 식견을 제공한다.

“ 문화에 관심이 많아요. 캐나다 같은 경우 6번, 미국은 2번, 일본도 3
번, 중국도 2번.. 패키지여행은 싫어하고요. 저는 배낭여행으로.. 예를 들어서 
토론토 열흘 있으면서 토론토 다 돌아다니고, 밴쿠버 열흘 있으면서 골목 골목 
다 돌아다니고.. 그런 걸 좋아해요. 또 그 나라의 음식도 직접 접하는 걸 좋아
하고. 그래서 같은 나라를 여러 번도 가고. 그래서 여름방학, 겨울 방학을 통해
서는 거의 나가요.” (연구 참여자 B, 2014.12.09) 

연구 참여자 대부분은 방학 동안에 여행을 하거나 계획하고 있다. 교사에게

방학은 휴식의 시간이자 충전의 시간이다. 그러나 배움은 멈추지 않고 계속된다.

특히 해외여행에서의 경험은 문화다양성을 체험하는 긍정적인 기회이다. 연구 참

여자 B는 배낭여행을 주로 하는데, 새로운 문화를 만나고, 몸으로 체험하는 것은

교사의 다문화적 감수성 향상에 도움을 준다. 다문화 사회에서 해결해야 할 중요

한 과제는 서로 다름에 대한 배려와 존중, 차이를 인정하고 더불어 살아갈 수 있

는 소양을 키우는 것이다. 이러한 능력으로서 상호문화적 감수성(intercultural

sensitivity)28)은 중요한 역할을 한다. “다른 문화에 대하여 효율적이기 위해 사

람들은 다른 문화에 관심을 가져야 하고 문화적 차이에 대하여 민감하게 지각”

해야 한다(Bhawuk & Brislim(1992: 416).

상호문화적 감수성은 문화적 차이에서 비롯한 오해와 충돌을 조정할 수 있는

28) Bennett(2004)은 상호문화적 감수성 발달 모델(Developmental Model of Intercultural Sensitivi

ty, DMIS)을 통해 상호문화적 감수성의 단계를 보여주었다. 새로운 다른 문화에 대한 반응은

부정(Denial), 방어(Defense), 최소화(Minimization), 수용(Acceptance), 적응(Adaptation), 통합(I

ntegration)으로 나타난다.
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중재의 능력이다. 물론 몇 번의 해외여행으로 다문화 감수성이 향상되는 것을 의

미하는 것은 아니다. 하지만 자신의 공간을 벗어나 새로운 곳에서의 이방인으로

서의 경험은 상호문화적 역량에 긍정적인 영향을 줄 수 있다. 더욱 중요한 것은

일상에서 만나는 모든 현상에 관심을 갖고 그 안에 존재하는 다양성을 발견하여

다름을 인정하고 존중하는 관계를 경험하여 상호문화적 역량을 습득하는 것이다.

상호문화적 감수성은 우리가 태생적으로 타고나는 것이 아니라 학습의 과정

이 전제되는 배움을 통해 함양된다. “다양한 방법으로 사물을 인식하고, 평가하

고, 행동할 수 있는 개인을 의미하는 것으로, 문화 사이에 존재하는 차이를 받아

들이고 인정하는 능력을 가진 인간”(Banks, 1988; Gudykunst & Kim, 1992)으로

성장하기 위해서는 상호문화적 역량이 필요하다. 이러한 능력은 다문화 사회에서

의 평화로운 공존을 위하여 갖추어야 할 기본적 역량이라 할 수 있다. 이러한 역

량을 갖춘 교사는 수업의 설계와 실행에서 상호문화적인 관점을 반영하여 교수

활동을 실천할 수 있다.
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4. 타자를 위한 마음과 공동체 의식: 협력적 교사

교육적 실천 양상의 네 번째 형태는 협력적 교사상이다. 연구 참여자들의 내

러티브를 살펴보면 교사들은 타자를 위한 마음과 공동체 의식을 가지고 있다. 이

와 관련한 하위 주제들은 ‘동료 교사들을 위하는 배려’, ‘수업의 질적 향상을 위

한 협의’, ‘교사들과 함께하는 연주의 즐거움’, ‘소수자의 아픔을 이해하는 역지사

지’, 그리고 ‘봉사를 통한 배움의 나눔’으로 설정하였다. 이를 구체적으로 살펴보

면 아래와 같다.

4.1. 동료 교사들을 위하는 배려

Lévinas(1991)는 주체중심의 윤리에서 관계중심의 윤리로의 전환을 강조하였

다. 윤리적 실천으로서 타자에 대한 책임감이 있는 교사는 교육현장에서 타자를

지향하는 협력적 교사로 나타난다. 다른 문화를 배경으로 하는 모든 사람들은 서

로가 서로에게 타자의 존재이다. 또한 교사에게 학생도 타자이고, 다른 교사도

타자이다. 이러한 타자적 관계 속에서 교사는 학생들뿐만 아니라 동료 교사들을

위해서도 역할을 한다. 타자와의 내적 연대는 공동체 의식이 형성되도록 하며 이

러한 경험 속에서 교사는 협력적 교사로 성장한다.

“ 이제 다른 선생님들에 비해서 수업 시수를 반밖에는 안 해요. 그러
다 보니까 많은 선생님들이 원하는 과목이 무얼까 고민했어요. (중략) 선생님들
이 가장 원하는 게 2시간짜리 수업에서는 음악수업을 해줬으면 좋겠다고 했어
요. (중략) 현장에 선생님들한테 도움이 될 것 같고, 선생님들이 음악을 음악과
를 해줬으면 좋겠다고 했죠. 그래서 수석교사가 돼서 음악과를 가르치게 됐어
요.” (연구 참여자 G, 2014.12.29.)

자기 자신보다는 다른 교사들에게 도움이 되는 일을 찾던 연구 참여자 G는

수석교사가 돼서 교사들에게 필요한 역할이 무엇인가를 고민하였다. 처음 수석교

사가 됐을 때는 국어과를 담당하였지만, 다른 교사들이 음악수업에서 고충이 있

고 도움이 필요함을 알게 되었다고 한다. 동료 교사들에게 도움이 될 수 있었던

것은 꾸준히 음악적 전문 지식을 학습하고 연구한 결과이다.

교사들도 수업을 공개하는 것은 쉽지 않은 일이라고 한다. 수업은 자기 자신을
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보여주는 것과 마찬가지이기 때문이다. 다른 교사의 수업을 통해서 교사들도 배

우고 성장한다.

“ 이렇게 살다가 가장 나에게 터닝 포인트가 되면서 보람 있었던 것이 
시절이 40대 초반정도 됐을 거예요. 부천에서 교생실습학교를 가게 됐어요. 근
데 맨 처음에 거기 안 간다고 버티다가 갔는데..(중략) 하여튼 수업을 보여줘야 
되니까.. (중략) 그 때까지는 내가 수업을 남한테 보여주고 그리고 내가 수업을 
가르칠 수 있다는 능력이 있다는 걸 잘 몰랐었죠. 그런데 거기 갔더니 어쩔 수 
없이 하게 됐어요. 4명이 들어와 앉아있고 수업을 공개하고 내가 교생 선생님
들 수업을 컨설팅 해줘야 되는데 하다 보니까 그게 너무 즐거웠어요. (중략) 내 
수업을 공개하니까 교생들이 제 수업에 대해서 배울게 많다고 하고 다른 반 애
들도 데리고 수업 좀 보면 안 되겠냐고 와서 보고. 그럼 꽉 메워서보고..(중략) 
이렇게 하다보니까 아~ 내가 수업을 잘 하는구나~ 그런 걸 느꼈죠. 나의 재발
견이 된 거예요. 그때부터 수업에는 관심이 생겨서 이것저것 수업 때문에 수업
으로 연구하고 연구보고서도 내고 그랬었어요.” (연구 참여자 C, 2014.12.05.)

연구 참여자 C는 평범하게 교사생활을 하다가 인생에서 “터닝 포인트”를 만

났다고 응답했다. 그 것은 바로 자신의 수업을 공개한 것이었다고 한다. 수업을

공개하면 다른 교사들이 참관하게 된다. 특히 연구 참여자 C가 근무했던 학교는

교생실습학교였는데, 그 때 교생들을 대상으로 공개수업을 하였을 때, 그들의 긍

정적인 반응을 보면서 교사로서 자부심을 가지게 되었다고 한다. 자신의 재능을

발견한 교사는 수업에 더 관심을 갖고 연구를 할 수 있다. 다른 교사들에게 자신

이 도움이 되는 존재라는 것을 깨달았을 때 그는 교사로서의 새로운 사명감을

가지게 될 수 있기 때문이다. 자기개발의 영역으로 그치는 연구가 아닌, 타자를

위하는 삶으로의 교육적 실천은 타자에 대한 윤리성이 담겨있다. 교사의 사명감

은 타자에 대한 책임감의 발현인 것이다.

4.2. 수업의 질적 향상을 위한 협의

연구 참여자인 교사들은 각자의 공간에서 자기만의 수업을 준비하는 것에 많

은 관심을 기울이고 있다. 하지만 교사 단독으로만 수업을 구성하는 것에는 한계

가 있기 때문에 연구 참여자들은 협력해서 수업의 질을 높이기 위해 위하여 연

구하는 모습을 확인할 수 있었다. 특히 수업비평동아리와 같은 교사들의 자발적
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인 모임은 수업의 질 향상을 위하여 긍정적인 역할을 하고 있다.

“ 수업비평 동아리를 주도하고 있어요. 그래서 비평문을 쓰거든요. (중략) 
전문적 학습 공동체를 만들어서 이렇게 6명이 수업을 다 공개해요. 사전협의, 
수업 나눔.. 이렇게 수업 비평문을 써 주는 거예요. 같이 공유하고. 이건 교사가 
자기 성찰을 하고 그 다음에 비평문으로 써 줘요. 이렇게 각자 수업 모둠에 들
어가서 영상을 찍어서 글로 표현 줘서, 그것을 해석하고 마지막에 평가하는 그
런 비평문을 같이 공유하면서.. 수업 한 사람 또는 수업 하지 않았어도 그 사람
들이 나와 어떤 다른 생각을 가지고 있는지.. 그런 것들을 같이 알아보는 이런 
비평문을 가지고 하죠.” (연구 참여자 C, 2014.12.12.)

연구 참여자들은 수업 비평 동아리에 참여하여 자신들의 수업에 대하여 성찰

할 뿐만 아니라 다른 교사들의 수업에 대하여 비평을 한다. 이러한 성찰과 비판

의 교사 모임은 “전문적 학습 공동체”로서 교사들에게 협력의 장을 제공한다. 혼

자 수업을 준비하는 것이 아니라 함께 보다 나은 수업을 위하여 연구하는 것이

다. 연구 참여자 C는 이러한 비평문을 공유하는 동아리를 이끌고 있다. 적극적으

로 이러한 교사 모임에 참여함으로써 교사 간의 공동체 의식이 상승된 것을 확

인할 수 있다.

“선생님들은 멘토라는 개념이 아직 서 있지 않아요. 왠지 내 것을 누구한테 주
는 거 같고 뺐기는 거 같고.. 아직은 교직사회가 그렇죠. 사실 학습 공동체가 
이제 시작인데, 함께 나누는 것이 더 많은 성장을 한다는 것을 깨닫지 못한 거 
같아요. 그래서 저는 꼭 그런 얘기를 해줘요. 내가 아무리 똑똑하고 잘났어도 
내가 본 것만큼 밖에는 아니다. 특히 나의 멘토가 될 만한 선배 선생님은 내가 
앞으로 가야될 길을 미리 걸어가신 분인데 그분에게 얻는 지혜는 돈 주고도 못
산다. 그분께 가서 자문을 구하고 함께 의논하고 나누면 선생님 몇 배로 성장한
다. (중략) 그래서 저는 선생님들이 정말 자기 성장에, 교육의 성장에 신경 쓴
다면 아이들도 성장하는 거예요. 그래서 모두의 성장을 위한 마인드로 우리 교
직자가 변한다면 교육이 정말 달라질 거예요. 그러기 위해서는 혼자가 아니다. 
함께하라. 멘토와 함께하라. 저는 정말 전 이 얘기는 어느 누구에게 백번 천 번 
해도 넘치지 않는다고 생각해요.” (연구 참여자 E, 2014.12.12.)

교직 사회에서 교사들은 가르치는 일 외에 다른 업무들도 많다. 교사들이 학

교현장에서 모든 일을 처리하는 것은 쉽지 않은 일이다. 교사들의 어려운 사정을

가장 잘 아는 것은 동료 교사나 선배 교사이다. 이러한 상황에서 교사는 교사들
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과 함께 할 때 성장할 수 있다. 연구 참여자 E는 학교 현장에서 “멘토29)”의 도

움으로 현재와 같은 수석교사가 되었다고 한다. 멘토의 도움을 받은 교사는 자신

도 다른 교사들을 도와주는 또 다른 멘토가 될 수 있다는 것을 확인할 수 있었

다. 교사는 학생들에게 멘토로서의 역할을 하지만, 또한 교사에게도 멘토가 필요

한 것이다. 다른 교사를 위한 멘토의 역할을 하는 교사는 교육적 실천으로서 책

임과 의무를 보여준다. 교사를 위한 멘토는 지시하는 명령자가 아니라 도움이 필

요한 교사를 지지하고 그와 협력하는 교사인 것이다.

교사들은 교사공동체의 다양한 모임을 통해 그들의 교육적 실천을 비판적으

로 반성하고 개선하며, 교사들의 지식, 경험, 실천 등을 공유하고, 협력적으로 학

습한다.

4.3. 교사들과 함께하는 연주의 즐거움

교사들끼리 동아리 형식으로 모여서 음악회를 준비하기도 한다. 음악회를 준

비하는 과정에는 연습이 필수적인데, 이러한 연습과정에서 함께 협력하면서 소리

를 만들어 간다.

“ 배우려고 백화점에 있는 문화센터를 좀 다녔어요. 근데 자꾸 학생 
수가 줄고 그러더라고. 그래서 폐강이 되는 바람에 이제는 교사들끼리 합니다. 
교사들이 모여서 오카리나를 연습해요. 오카리나 앙상블 모임이에요. (중략) 연
주회도 하려고요. 그런 것들이 참 즐겁죠.” (연구 참여자 A, 2014.12.02.)

자발적인 음악 동아리 활동으로 연구 참여자 A는 오카리나 앙상블 모임에 참

여하고 있다. 앙상블(ensemble)은 혼자서는 할 수 없는 음악 편성이다. 함께 협

력하여 소리를 맞출 때 앙상블이 가능하다. 다른 교사들과 앙상블 연주를 준비하

는 연구 참여자들은 음악을 통한 함께 어우러짐을 즐기며 다른 교사들과 소통한

다는 것을 확인할 수 있었다.

29) 멘토란 어휘는 그리이스신화에서 오디세우스가 트로이 전쟁을 위해 떠나면서 자신이 없는 동

안 아들 테리마커스를 보호해 주도록 부탁했던 지혜로운 노인의 이름에서 비롯되었고 오늘날

조직에서 도움을 주는 사람을 멘토(mentor)라 한다. 즉 멘토란 조직에서 후진들에게 조언과 상

담을 주고 도움을 주는 사람이라 할 수 있다. 도움을 받는 사람을 멘티(mentee) 또는 프로티제

(protégé)라고 한다(백기복, 2002: 355).
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4.4. 소수자의 아픔을 이해하는 역지사지

다문화 사회로 변화하고 있는 한국에서 다문화가정자녀들을 만나는 것은 놀

라운 일이 아니다. 교육과정에 다문화교육에 관한 요소가 추가되면서 학교 현장

에서도 다양한 문화를 배경으로 하는 학생들을 위한 교육이 확대되고 있다. 그러

나 아직 교육환경에 적응이 어려운 학생들도 있다. 이러한 학생들을 가르칠 때에

교사들의 인식과 태도는 매우 중요한 문제이다. 타자에 대한 윤리적 실천으로 그

들을 공감하는 것이 우선되어야 한다.

“ 한 12년 하다가 사표내고 미국 갔어요. (중략) 제가 84년도에 미국 
갔을 때, 우리 애들이 큰 애가 3학년, 작은 애가 1학년이었어요. (중략) 그 당
시 20년 전이 넘었을 때도 얘네들을 어떻게 가르치냐면, 스페인계통이나 멕시
코.. 텍사스 같은 경우에는 많아요. 부모한테 일단은 물어보더라구요. 따로 지도
하는 것을 원하느냐. 그래서 예스라고 하면, 영어시간에 3,4,5,6학년의 각 학년
의 영어 시간에는 어차피 얘네들은 못 알아들으니까.. 구역별로 묶어서 걔네들
만 따로 국어를 가르치러 다니는 순회교사가 있더라구요. 그러니까 예를 들어서 
우리 애가 수요일 1교시에 영어가 들었다면 얘는 따로 다른 교실로 가서 외국
에서 온 애들을 따로 모아서 순회교사가 일주일에 몇시간씩을 영어 시간에 가
르쳐요. (중략) 지금 우리나라는 그런 제도가 없으니까.. 엄마가 한국말을 모르
는 애들이 학교 와서.. 제가 볼 땐 너무 안쓰러워요.” (연구 참여자 F, 2014.1
2.22.)

연구 참여자 F는 미국에서 3년간 거주하고 돌아온 교사이다. 유학 당시 자녀

들이 지금의 다문화가정자녀들과 같은 입장에서 초등학교에 재학한 경험이 있었

으며, 미국에서의 삶은 그가 소수자라는 이방인과 같은 정체성을 가지고 살았던

시기이다. 그러한 직접적인 체험이 있었기에 현재 한국에서 고통을 받고 있는 타

자들에게 더 관심이 많다. 교육 제도가 개선되지 않는다면 다문화교육은 실질적

으로 교육의 사각지대에 놓인 학생들에게 도움이 되지 않을 것이다.

나아가 교사들은 다문화 배경을 가진 학생들에 대한 연민과 동정에서 벗어나

실질적으로 학생들의 목소리에 귀를 기울이고 학생들과 협력하는 교육적 실천이

필요하다.
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4.5. 봉사를 통한 배움의 나눔

교사는 학교 현장 외에 지역사회에서 봉사활동을 함으로써 교사로서의 역할

을 한다. 이러한 봉사활동은 타자를 위하여 배움을 나누는 것이고, 타자 지향적

삶을 실천하는 활동이다. 교사의 교육실천은 학교라는 공간으로 제한되지 않는

다.

“ 지휘하는데 성가대 지휘경력하고 교직경력이 똑같아요. (웃음) 저는 천
주교 신자예요. 천주교는 지휘자에게 어떤 임금이나 이런 거 지급 안하니까.. 
페이를 준다면 내가 안했죠. 부담스러우니까. 이건 신앙생활이 안 되고 내 신앙 
신자로서의 봉사활동 하는 거예요.” (D-3, 2014.12.08.)

교사들 중에는 학교 이외의 지역사회 공간에서도 교육을 실천하기도 한다. 연

구 참여자 D와 연구 참여자 E는 성당에서 자신의 재능을 기부하고 있다. 종교적

인 삶으로 연결되는 그들의 생활에서 지역사회의 구성원들과의 협력을 구현하기

도 한다. 특히 가르침을 나누는 것에 기쁨을 가지고 있는 교사들은 자기 자신만

을 위하는 것이 아니라 타자를 더불어서 성장하고 있다.

“제가 오카리나 연주를 좀 잘 해요. 그래서 지금도 오카리나를 배우고 있고... 
제가 좀 더 빨리 이 눈을 떴더라면 오카리나 연주가가 되지 않았을까.. 그런 생
각을 해보고 있고.. 그래서 이제 오카리나를 가르치는 것으로 지금도 제가 성당 
에서 재능봉사 해요. 그런데 그 가르치는 게 너무너무 기쁘더라고요. 그래서 아
마도 저는 퇴직을 하고나면 오카리나 봉사를 하고 있지 않을까..” (E-3, 2014.
12.12.) 

봉사활동은 다른 사람, 집단, 기관을 이롭게 하기 위해 시간을 내어주는 활동

이다(Wilso, 2000: 215). 연구 참여자 D와 E는 종교적인 삶 속에서 봉사활동 경

험을 가지고 있다. 성가대를 지휘하면서, 오카리나 악기 연주를 가르치면서 자신

의 재능을 사회에 나눈다. 이러한 활동은 의무감에서 하는 행위가 아닌 타자를

위해 헌신하는 이타적 동기에서 자발적으로 실천된다. 자신을 위한 자기계발을

넘어서 이러한 봉사활동은 Lévinas의 타자철학을 향한다. Lévinas에 의해 주장

되는 타자철학, 타자윤리는 곧 전통적인 자아철학, 자아윤리를 타자 중심에서 이

해하는 것이다. 이것은 신과 인간의 관계, 타자와 나의 관계를 연결하는 철학적
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안목을 제공한다(윤대선, 2004: 333). 인간의 삶과 타자에 대한 공감, 그리고 타자

에 대한 사랑으로 공존이 가능해 진다. 다양한 문화를 배경으로 하는 나와 타자

는 이질적인 차이가 있음에도 불구하고, 나와 타자가 인간이라는 존재의미는 변

하지 않는다. 이러한 인간에 대한 탐구가 윤리적으로 실천될 때 공존을 위한 교

육이 가능해 진다.

인간은 타자와의 관계 안에서 존재한다는 것을 주된 철학의 주제로 삼았던

Buber(1947)는 인간을 언제나 철학의 중심에 두었다. 이러한 의미에서 인간은 그

어떤 것으로도 대체할 수 없는 유일무이한 존재이다.

말하는 타자란 관념의 산물이 아니라 육체를 가지고 우리의 눈앞에 존
재하는 사람이다. 우리는 그의 구체적인 삶을 향해 우리의 행위를 취해야만 
한다. (Buber, 1947: 51)

‘나-너’의 관계에서 중요한 것은 인간의 존엄성이다. ‘나’와 관계하고 있는 타

자를 그 자체로 받아들임으로써 타자의 본질을 인정하고, 타자를 지향하는 실천

이 삶에서 의미를 가진다. 이러한 과정에서 개별적 존재였던 타자들은 함께 공감

하며, 이를 바탕으로 교사들은 협력이 가능해 진다. 교사들은 교육 현장에서 개

별적으로 능력이 있는 교사로서 인정은 되지만, ‘섬’과 같이 존재하기도 하지만

협력을 통해 공동체 의식을 가지기도 한다. 교사 각자가 개별적인 전문성을 향상

시키는 것에서 머무는 것이 아닌, 협력적 교사가 될 때 교육 현장에서, 특히 상

호문화 이해가 필요한 교육 현장에서 협력을 학생들에게도 가르칠 수 있다.
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5. 소결

교사의 교육적 실천은 학습경험을 바탕으로 하기 때문에, 연구 참여자인 교사

의 개인별 학습경험을 살펴보았다. 먼저 교사가 경험한 학습을 학습의 세 가지

유형인 형식교육, 비형식교육, 무형식학습에 따라 유형화하여 분류하였다. 형식교

육에서는 교육대학교와 교육대학원에서의 학습경험이 있었다. 교육대학교의 진학

이 자발적인 교사들도 있었지만, 대부분 지인의 권유와 경제적 사정, 가정환경에

의한 비자발적 동기에서 이루어졌다. 당시 대학교에서의 학습경험은 교사가 현장

에 발령을 받은 이후 실제로 학생들을 가르칠 때 교사로서 고충을 느끼게 했다.

이러한 상황에서 교사들은 교육대학원에 진학하여 자신의 교육적 전문성을 키워

나갔다. 국악교육, 음악교육 등의 전공을 선택하여 음악교사로서의 역량을 향상

시키도록 한 것이다.

비형식교육으로는 성악, 민요, 오카리나 등을 개인지도를 받거나, 학교외의 기

관에 등록해서 배운 학습경험이 있다. 또한 인터넷 강의를 통해 음악교육 관련

학습을 하였다.

무형식 학습의 방법으로 교사들은 수업을 준비하면서 개인적으로 연구를 하

고, 교사들과의 협업을 통해서 수업의 질을 향상시키기 위한 방법들을 탐구한다.

이를 위해 교사들은 수업비평동아리 모임에 참여하기도 한다. 또한 교사들의 동

아리 모임은 음악적 활동을 확장시킨다. 예를 들면, 오카리나 동아리모임이 있다.

교사의 학습은 학교에서만 한정되는 것이 아니라 지역사회에서도 가능하다. 교사

들은 봉사활동과 외국에서의 경험은 교사의 교수활동에 영향을 준다.

이러한 학습유형의 다양성으로 학습경험의 의미를 다음과 같이 해석하였다.

교사의 다양한 학습경험은 교사의 성장으로 되기(becoming)의 과정으로 발현된

다. 교사는 학습경험을 통해 성찰적 교사, 예술적 교사, 전문적 교사, 그리고 협

력적 교사의 양상을 나타내면서 성장해 가는 것이다.

첫째, 성찰적 교사는 자신의 배움에 대한 부재와 무지함, 부족함을 인식하고

자신감의 부족, 그리고 음악교과에 대한 역량이 부족함을 스스로 인지하였다. 이

러한 자기 인식과 반성을 통해서 교사들은 지속적인 학습을 이어나갔으며, 이것
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은 교사의 순환적 학습의 원동력이 된다. 성찰을 하는 교사가 되기 위해서는 교

사로서의 자질과 수업의 질 향상에 있어, 끊임없이 사유하는 태도가 필요하다.

둘째, 예술적 교사는 음악에 대한 아름다움을 추구한다. 예술로서 음악이 갖

는 심미적 아름다움과 소리에 대한 매료는 교사의 예술성을 표출하도록 한다. 교

사는 음악을 감상하거나 연주를 할 때 카타르시스와 희열을 경험한다. 이러한 몰

입은 예술적 경험에서 중요하며, 이것은 창조적 학습경험으로 이어진다.

셋째, 전문적 교사는 배움에 대한 열정과 끊임없는 탐구를 지속하는 교사이

다. 특히 국악교육과 합창지도 등의 음악교육과 관련하여 대학원에 진학하거나

개인지도를 받고, 인터넷 강의를 들은 교사들은 자발적으로 계속해서 학습을 하

며, 이것을 교수활동으로 연계시킨다.

넷째, 협력적 교사는 타자를 위한 마음과 공동체의식이 있다. 동료 교사들을

위하여 배려하고, 수업을 위해서 서로 협력하여 토의하며 함께 고민하고 의견을

나눈다. 뿐만 아니라 봉사활동을 통해서 타자를 지향하는 삶을 실현한다.

이러한 교사의 학습경험은 교수의 경험으로 순환적으로 발전한다. 이는 교사

가 단지 지식의 전달자로 머무는 것이 아니라 학습자로서의 경험을 통해서 성장

하는 교사가 되는 것을 보여준다. 이렇게 변화한 교사는 교육현장에서 다양한 방

식으로 교육을 실천하게 된다.
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V. 음악교육 실천의 상호문화교육적 의미

앞선 Ⅳ장에서는 연구 참여자들인 교사들의 학습경험의 다양성을 반성적 교

사, 예술적 교사, 전문적 교사, 협력적 교사상으로 구분하여 살펴보았다. 앞선 Ⅳ

장이 교사의 학습경험의 다양성 측면을 기술했다면, 이번 장은 교사의 교수경험

을 중심으로 교육적 실천의 의미들을 상호문화교육의 관점에서 해석해 보고자

한다.

상호문화적 교육실천은 타자와 주체의 관계를 통해서 발현된다. 본 연구에서

는 연구 참여자들의 내러티브를 공감, 소통, 그리고 협력이라는 세 영역으로 분

류하여 해석하였다. 이미 이론적 논의를 통해 대주제를 설정한 데 이어 하위주제

를 구체화하였다. 이러한 분류는 다음 <표 Ⅴ-1>과 같다.

< Ⅴ-1> 음악교육 실천에 관한 상호교육관점의 분류

주제 하위주제

타자를 향한 주체의 열림

다양성 인정: 다양한 문화의 음악

다름과 같음

존재의 의미: ‘이름’ 부르기

체험의 음악: 몸으로 공감하기

소통 주체와 타자의 상호작용

음악을 통한 소통

자기 문화에 대한 이해: 국악

소통으로 이어지는 비판적 사고

협력 타자와 함께하는 공동체

음악으로 만드는 ‘하모니’

협력적 교사 모임

연대하는 타자와 주체
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1. 타자를 향한 주체의 열림

상호문화교육의 관점에서 음악교육의 실천은 타자를 향한 주체의 열림으로 나

타난다. 이러한 주제 의미는 ‘다양성 인정’, ‘다름과 같음’, ‘체험을 통한 음악’이라

는 하위 주제를 통해 해석될 수 있다. 이에 대한 구체적인 내용은 아래와 같다.

1.1. 다양성 인정: 다양한 문화와 음악

다문화 사회에서 음악교육은 역할을 할 수 있다. 그러나 다문화교육에 대한

인식이 아직까지는 소수를 위한 교육과 문화다양성에 초점을 맞추고 있고, 또한

학교가 소재한 지역에 따라 교육의 편차가 발생한다. 다문화교육을 다문화가정자

녀들만을 위한 교육으로 제한하는 양상은 다문화교육을 협소한 의미로 받아들이

는 것이다. 상호문화교육에서 다양한 문화의 음악을 경험하는 것은 다양성에 대

한 인정의 첫 걸음이다. 다문화 사회에서 다름에 대한 존중은 다양성을 인정하는

것으로 시작된다.

다른 문화를 이해하는 것은 인지적 차원에서의 앎을 통해서 이루어진다. 즉,

새로운 지식을 발견하는 것이다. 음악 수업에서 학생들은 그 문화에 대해 이해함

으로써 다른 문화의 특성을 파악할 수 있다. 지리적 위치에서부터 문화적 차이에

이르기까지 배우고, 이를 통해 다양성에 대하여 인정하는 것이다.

“ 수업을 했는데, ‘우리는 하나’라는 노래 가사를 넣어 가지고 모둠별
로.. 여러 가지 악기를 가지고 그 노래에 맞춰서 모션을 만들고 했어요..(중략) 
우리는 하나다. 지구는 하나다라는 의미로.. (중략) 세계 전도를 칠판에 딱 붙여
서 여기다가 일본, 중국, 태국.. 다섯 모둠을 여기에다 그동안에 자기들이 그 나
라에 대해서 공부한 것을 다 여기에 모아놓은 거야. (중략) 외국인을 대하는 태
도, 이웃나라 조사 발표, 문화 알리미 역할.. 세계 전도를 그려 놓고 자기들이 
평소에 했던 스크랩을 조별로 한 걸 붙여 놓고..(중략) 다문화 학생들하고 같이 
놓고 수업을 하니까 참 좋다는 생각이 들었어요, 그리고 마지막에 애들이 전세
계 사람들이 축제하는 느낌이 들었대요. 축제 같은 느낌.. 애들이 함께 잘 만들
더라고요.” (연구 참여자 A, 2014.12.02)

초등학생 시기30)부터 다양한 음악을 경험하는 것은 인지발달과 정서발달에

30) Zimmerman(1970)은 피아제의 인지발달이론을 음악교육에 적용하여 피아제의 인지이론의 중

요한 개념들을 음악적으로 설명하기 위하여 보존이나 표상 등의 개념을 음악적으로 설명하기
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영향을 미친다. 이러한 음악적 경험은 선입관과 편견을 감소하게 하며, 다양성을

이해하도록 도와준다. 다양한 음악을 경험하는 것은 타자의 문화가 존재함을 자

연스럽게 인정하게 된다. 이러한 음악적 만남은 시공간을 초월하여 학생들이 다

양한 음악을 즐길 수 있도록 돕는다.

연구 참여자 A는 자신의 음악 수업에서 다문화에 대한 인식을 고취시킬 수

있는 방식으로 수업을 진행하였다. 학생들에게 다양한 문화를 조사하게 하고, 문

화에 따른 생활방식과 매너 등을 알아보도록 하였다. 연구 참여자 A는 학생들이

단순히 음악만을 즐기는 것이 아니라 다양성을 경험하도록 하여 다문화적 감수

성을 향상시킬 수 있도록 기여하였다. 특히 다문화 배경의 학생들과 함께 “우리

는 하나”라는 노래와 율동을 한 음악수업은 다양성이 단지 차이로만 그치는 것

이 아니라 하나로 어울릴 수 있음을 보여주었다.

그러나 문화의 다양성을 통한 만남을 ‘축제’라는 의미로만 즐기는 것은 다문

화 현상에 대한 제한된 시각을 갖도록 할 수 있다. 축제를 통하여 다양성을 경험

하는 것도 중요하지만 사회문화적 맥락에서 다문화 현상을 비판적으로 바라볼

수 있는 교육적 실천이 병행되어야 한다.

“ 통해서 아이들의 인성도 함양하고 싶고, 음악을 향유하는 삶을 살
도록 이끌어 주고 싶고, 음악을 향유함으로 인해서 풍부한 정서가 만들어 지고 
그래서 바람직한 인성을 만들기에 도움이 되는.. 그런 여러 가지 것들이 있죠. 
그리고 보다 다양한 음악을 경험할 수 있게 하구요. 음악에 편식 못하게 하는 
것이 중요해요.” (연구 참여자 D, 2014.12.15)

초등학교 시기는 인지발달단계에서의 중요한 시기이다. 이러한 시기에 다양한

문화의 음악을 경험하는 것은 선입관과 편견에서 벗어나 문화에 대한 폭넓은 시

야를 갖도록 만든다. 연구 참여자 D는 음식을 섭취할 때 ‘편식’하지 않는 것이

중요한 것처럼 음악도 다양한 음악을 경험하는 것이 중요하다고 하였다. 서구 유

럽의 특정한 시기의 음악에 국한되는 것이 아니라 아시아와 아프리카의 음악을

경험하는 것은 음악에 대한 인지적·정서적 스펙트럼을 확장할 수 있는 가능성을

위한 일련의 연구를 수행하였다. 그의 연구에 따르면 구체적 조작기에 해당하는 7-11세에는 음

악의 다양한 특징을 학습할 수 있기에 다양한 매체와 다양한 음악을 경험하는 중요하다고 한

다. 또한 형식적 조작기인 11-15세에는 또래 음악문화와 음악과제에 대한 주도적인 해결능력을

보인다. 이 시기에는 음악에 대한 분석적인 학습이 가능하다고 한다.
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제공한다.

“ 어렸을 때 다양하게 접해보는 거는 커서 접하는 것보다는 훨씬 더 좋을 
것 같고요. 일단은 아이들이 재밌어는 해요. 한국말로 써져 있지만 아이들이 푸
에르토리코 등 여러 나라 언어로 새로운 노래를 하면 되게 재밌어 했어요.” (연
구 참여자 G, 2015.01.16)

다문화 사회로의 변화에 따라 교육과정에도 다문화적 요소들이 등장하기 시

작하였다. 교사들은 교육과정을 재구성하여 음악 수업을 설계하고, 프로젝트 방

식으로 수업을 진행하기도 하였다. 단일 교과로 음악을 다루는 것이 아니라 교사

가 다른 교과와 융합한 수업 형태로 재구성 할 수 있다. 이러한 교과 간 융합은

다양한 경험의 제공을 통해 학생들의 문화이해에 대한 시야를 확장 시킬 수 있

다. 아울러 교수학습 방법에서 교사 뿐 아니라 이주배경을 가진 학부모를 초청하

여 수업을 진행하는 방법도 가능하다.

수업은 교사가 역량을 발휘할 수 있는 시간이다. 정규음악교육과정에 맞추어

일방적으로 교과 진도를 나가는 것보다는 학생들이 다양한 문화를 경험할 수 있

는 환경이 필요하다. 연구 참여자 G는 음악수업에서 학생들이 한국어 외에 다른

언어로 노래를 하는 경험을 제공하였다. 노래를 통해 새로운 언어를 접하는 것은

자연스럽게 언어에 대한 감각을 길러주며 흥미를 유발시킨다. 다양한 언어를 노

래를 통해 경험하는 것은 다문화적 감수성을 향상할 수 시킬 수 있는 좋은 방법

이다.

“다문화적인 요소를 수업에 활용하고 싶다면 다문화가정 아이들과 그 부모님들
을 활용해 볼 수도 있어요. 부모님께 부탁을 해서 부모님이 어려서부터 들어왔
던 그 나라의 문화와 음악을 소개하고, 같이 배워보는 시간으로 교육과정을 재
구성해보는 거죠. (중략) 선생님이 각 나라의 음악적인 요소를 끌어들여서 재구
성 하는 것도 재미있고 즐거울 것 같습니다.” (연구 참여자 B, 2014.12.09)

연구 참여자 B는 수업시간에 다문화가정 학부모들에게 자신들의 문화와 음악

을 소개하는 시간을 가진 다문화적 요소를 수업에 도입하였다. 이 수업은 다른

문화를 배경으로 하는 학생들의 부모를 통해 문화 다양성을 배우는 것으로 음악

을 통해 그들의 정서를 이해하는 데 도움을 준다. 다양한 문화를 이론으로만 학
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습하는 것이 아니라 실제적인 삶 속에서 경험하도록 하는 것은 다양성을 체험할

수 있는 방법이다.

Deleuz(1990)에 의하면 타자는 내가 지각하는 대상이나 나를 지각하는 어떤

주체가 아니라, 그러한 지각을 가능하게 해주는 지각의 구조이다. 타자는 선험적

(a priori)인 구조로 이해(Deleuz, 1990: 307)되는데, 이것을 구조-타자

(structure-Other)라 명한다. 즉, 타자를 규정하는 것은 주체가 경험하기 이전의

의식에서부터라고 할 수 있다. 학생들의 입장에서 나와 관계가 전혀 없던 새로운

문화가 자신과 관련이 있는 학생을 통해서 연결되어 있다는 것을 알았을 때에

‘다문화’를 수용하는 새로운 인식으로 전환된다. Deleuz에게 중요한 것은 ‘구조-

타자’가 아니라 ‘타자 저편 타자의 타자’였다. 타자는 “인간이 사물과 직접 마주

했을 때의 생경함과 추상성을 완화시켜주는 윤활유 같은 것, 즉 이 세계에 사는

인간의 일상적 삶의 조건”(김지영, 2002: 115)이다. 일상에서 다른 문화를 배경으

로 하는 사람들과의 만남은 자신이 규정한 다문화를 넘어서 다양성을 인정할 수

있는 통로를 열어주는 가능성을 제공해준다.

“ 다른 나라 동요들이 나와요. 2007개정 교육과정에서부터 나오기 
시작하죠. 다른 나라의 동요나 다른 나라의 민요 이런 것들을 통해서 문화적으
로 여러 가지 이야기들 해줄 수 있는 기회가 돼서 다문화적인 교육이 되고 있
어요.” (연구 참여자 C, 2014.12.05)

우리나라 초등학교 교육과정에 본격적으로 다문화관련 내용이 언급된 것은

2007개정 교육과정부터이다. 이에 음악교과서에는 선곡의 범위를 확장하여 태국,

필리핀 등 동남아시아와 가나, 콩고 등의 아프리카의 곡들도 포함하고 있다. 교

사들은 다양한 나라의 음악을 경험할 수 있도록 수업을 진행한다. 연구 참여자

C는 외국의 노래를 교육할 때 그 노래의 배경이 되는 나라와 문화를 설명해 줌

으로써 학생들에게 문화적 다양성을 학습하도록 하였다.

그러나 다문화 사회에서 다문화교육은 학교 현장에서 오해를 불러오기도 하

다. 다문화가정자녀를 위한 다문화교육으로 국한하여 ‘다문화’를 인식하는 교사들

은 자신의 학급에 ‘다문화학생’이 없는 경우, 거의 다문화에 대한 교육에 관심이

없다고 한다. 이것은 다문화에 대한 개념과 담론이 협소한 의미로 한국 사회에
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자리 잡았기 때문이다. 연구자가 상호문화교육을 강조하는 것은 ‘다문화교육’이라

는 개념이 모두를 위한 민주시민교육의 일환임에도 한국에서는 다문화에 대한

오해로 교육현장에서 꼬리표 붙이기 방식으로 다문화교육이 이루어지는 것을 우

려해서이다. 다문화교육은 상호문화교육 관점에서 이주배경학생 뿐 아니라 모든

학생에게 필요한 교육이다.

“ 대한 이야기들은 많이 나오고.. 막 연수도 늘어나고.. 또 필요성이 막 
증대되고 하는데, 실제로 내가 근무하는 이 학교에서는 다문화에 대한 의식이 
별로 없는거죠. (중략) 다문화교육이라는 것이 다문화학생들을 위한 것이 아니
라 모든 학생들을 위하여 필요한 것이고 우리나라도 다문화 사회로 진입되고 
있자나요. (중략) 문화권이 다른 문화를 서로 이해하고 공감하는 교육들은 다 
다문화교육에 속한다고 봐야 되죠.” (연구 참여자 D, 2014.12.15)

하지만 현재 학교 현장에서 다문화를 바라보는 시각은 교사와 동떨어진 먼

문제로 생각하고 있는 경향이 있다. 연구 참여자 D는 교내에서 다문화교육연수

를 시도하였지만, 결국 무산되었다. 그 이유는 다른 교사들은 필요성을 느끼고

못하기 때문이었다. 그러나 다문화 사회에서 초래 될 수 있는 사회적 문제는 학

교에서 해결하지 않으면 후에 사회적 문제로 확산될 수 있다. 지금은 소수이기

때문에 눈에 띄지 않는 것들이 사회의 구조 속에서 갈등을 야기할 수 있기 때문

이다. 초등학교 시절에 간과했던 작은 문제가 마치 나비효과와 같이 사회적 문제

로 확산될 수도 있다.

“내가 올해 다문화연수를 교내연수로 시도하려고 했는데, 그게 무산이 됐는데
요. 무산이 된 배경 속에는 그게 그렇게 중요해? 세상 사람들 그거 중요하다고 
하는데 절박하게 못 느끼는 거에요. 필요하긴 하겠지, 그러나 그거보다 더 중요
한 게 많을텐데 뭘 그걸 해, 별거 아닌거야, 나중에 기회 있으면 받지, 이런 정
도에요. (중략) 지금 다문화교육이 제대로 안 되면 우린 몇 년 후에 엄청난.. 우
리나라는 극단적인 사태를 만날 수도 있단 말이에요. 지금은 유럽에서, 서양에
서 많이 일어나고 있는 다문화 문제 때문에 얼마나 많은 사회갈등이 일어나고 
있어요? 우리도 머지않아 많이 있겠고.. 지금 주로 다문화가정에 있는 아이들이 
초등학교에 주로 많이 있잖아요. 그런 아이들이 중학교 고등학교 올라가면서 상
실감, 좌절감.. 그럼으로 인해서 사회적으로 변두리, 아웃사이더가 될 가능성이 
있어요. 그런 아이들이 소외계층이 되고, 범죄 집단으로 전락할 가능성도 있고.. 
(중략) 지금 우리나라는 사회적 갈등들이 얼마나 많아요. 그 갈등들이 양극단에
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도저히 좁혀지지가 안잖아요.(중략) 미국 보면 흑인 문제 어쩌고저쩌고 하지
만, 우린 그보다 더 심한 일들이 일어날 가능성을 배제할 수 없다는 거죠.”(연
구 참여자 D, 2014.12.15)

다문화 사회 속에서 교사들이 가지고 있는 ‘다문화’에 대한 인식은 협소하고,

근시안적인 경향이 있다. 뿐만 아니라 교육과정에 포함된 다문화교육을 수업에서

진행하기에는 현실적으로 어려움이 존재한다는 것을 연구 참여자들의 인터뷰를

통해 알 수 있었다. 심도 있는 수업을 진행하기보다는 수박 겉핥기식의 수업인

경우가 많아서, 단편적인 음악 수업만으로 다른 문화를 이해하는 것은 역부족일

수밖에 없는 것이다.

“다양한 나라의 문화나 다양한 나라의 동요가 들어와 있으니까 그걸 좀 더 집
중해서 아이들에게 해야죠. (중략) 다문화교육이 제대로 이루어지려면 음악이 
국어와 사회와 미술과 다 함께 어우러져서 프로젝트를 하나 만든다면.. 훨씬 더 
다문화적이죠. 지금은 달랑 음악가지고만 하니까.. 국어를 통해서 언어를 알아
보기도 하고, 또는 그 나라의 동화를 가지고 등장인물의 특징을 알아보고.. 이
런 식의 여러 가지 프로젝트들이 있다면 훨씬 더 다문화를 이해하기가 쉽겠죠. 
근데 음악수업 달랑 2시간, 3시간 갖고 하라는 건 역부족이긴 해요.” (연구 참
여자 C, 2014.12.05.)

연구 참여자 C는 프로젝트 수업방식의 교수방법을 활용하여 음악 교육에서의

상호문화교육에 대한 새로운 가능성으로 제안하였다. 하나의 교과로써 다문화교

육이 이루어지는 것이 아닌, 학제 간 융합교육으로 다문화교육이 이루어질 때 교

육의 효과가 더 크게 나타날 수 있기 때문이다.

다양한 문화를 인정하는 것은 타자를 알아 나가는 첫걸음이다. 타자에 대한

인정은 윤리적 실천으로 이어진다. 다양성에 대한 지식의 전달로 교육이 그치는

것이 아니라 타자를 자신과 같은 주체로서 인정하는 윤리적 차원의 교육으로 연

결되는 것이 중요한 것이다. 상호문화성은 상호주관적인 인정에 기반을 두어야

한다. 다문화적 요소를 교육과정에 반영하여 수업에서 다양성을 경험하는 것은

의미 있는 일이다. 그러나 연구 참여자 C의 지적처럼, 음악 수업 몇 시간으로는

부족하다. 다양성에 대한 인정은 나와 다름에 아는 것에서 그치는 것이 아니기

때문이다.
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‘타자’와 만남의 경험이란, 지금까지 이해로는 나를 초월하면서 나에게 직접

말을 거는 무언가와 직면하는 것이었다. 그것은 무엇보다도 우선 나를 ‘환대’하는

것이다. 거기에 ‘나를 위한 장소’를 마련하도록 ‘장소를 비워주는’ 것이다(Uchida,

2001: 184). 나와 다른 타자의 다양성에 대하여 관용의 차원에서 그치는 것이 아

니라 온전히 환대하는 것이 필요하다. Lévinas(1991)는 타자에 대한 윤리성을 강

조하면서 '무조건적 환대'가 근본적인 문제라 하였다. 이와 더불어 Derrida(1999)

는 절대적 환대를 “이방인(이름을 가지거나 사회적 위상들을 가진 이방인)뿐만

아니라 이름 없는 미지의 절대적 타자에게도 나의 장소를 개방하고 줄 것을, 그

리고 그를 오게 내버려 둘 것을, 그의 이름조차 묻지 말 것을 필수적으로 내세운

다. 절대적 환대의 법은 권리의 환대와 결별할 것을, 권리로서의 법 또는 정의와

결별할 성을 명령한다(Derrida, 1990: 71). 그러나 Lévinas와 달리, Derrida는 무

조건적 환대가 현실적으로 불가능함을 직시한다. 왜냐하면 무조건적 환대를 위해

서는 환대의 법들이 필요한데, 법에 의한 환대는 무조건적일 수 없기 때문이다.

“이방인에 대한 관계는 권리에 의해, 정의의 권리성에 의해 규제된다”(Derrida,

1990: 105). 이러한 딜레마는 끊임없이 우리를 번민하게 만든다. 그래서 Derrida

는 무조건적인 환대가 조건적인 환대와 결합해야 제대로 된 '환대'로서 작동할

수 있다고 보았으며, 무조건적인 환대와 조건을 주는 권리들과 의무들에 대한 구

별을 생각해야 한다고 한다. 즉, 이방인에 대한 환대에의 권리 구조와 이방인에

대한 관계의 구조 속에 발견되는 우위를 인지하고 환대가 윤리성과 연결되는 상

황을 검토하는 것이 중요하다. 다양성을 인정하는 것은 이러한 환대에 대한 태도

를 갖도록 하는 출발점이기 때문이다.

교육의 실천에서 다양성을 인정한다는 것은 문화의 개별적 특성을 지식의 차

원에서 학습하는 것만을 의미하지 않는다. Honneth(1992)에 의하면 인정

(Anerkennug)은 긍정적인 자기인식을 가지게 하는 심리적 조건이며, 인간은 정

서적 ‘사랑(Liebe)’, 동등한 ‘권리(Recht)’, 그리고 사회적 ‘연대(Solidarität)’라는

상호인정관계를 통해서 공동체의 구성원이 된다고 하였다. 이러한 사랑과 권리,

그리고 연대가 형성될 때 다문화 사회에서 타자와 주체는 함께 공존할 수 있는

것이다.
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1.2. 다름과 같음

다양한 문화를 배경으로 둔 주체와 타자는 서로 다른 존재이지만, 동시에 같

은 존재이다. Holzbrecher(2004)는 타자의 이러한 존재론적 특성을 ‘다름’과 ‘같

음’이 공존하는 관계로 상정하였다. 다름만이 있는 것이 아니라 같음이 공존하기

때문에 공감이 가능해 진다.

Lévinas(1991)는 타자가 가진 ‘얼굴’의 유의미성으로 인해 타자의 존엄성이 드

러난다고 하였다. 타자의 얼굴은 출신배경이 아닌, 그 자체로써 충분한 의미를

지니는 것이다. Lévinas에 의하면, 자신을 넘어서, 타자를 돌보고, 타자의 고통에

관심을 가지고 타자의 얼굴을 이해할 때 비로소 나라는 존재도 확립될 수 있다

고 하였다. 자신을 확립하는 것은 타자에 대한 윤리적 책임을 다할 때 성립될 수

있다. 인간은 이성보다는 감정이 먼저 발달하기 때문에 감정교육이 선행되어야

한다. 감정교육 중에서도 동정심과 연민의 감정은 원초적인 자기애와는 달리 타

자와의 관계에서 발생하는 감정이다. 따라서 연민의 감정은 “자연의 질서에 따라

인간의 마음을 움직이는 최초의 상대적 감정”이다(Rousseau, 2007: 37-39). 사전

적 정의에 따르면 ‘연민(憐愍)이란 다른 사람의 처지를 불쌍히 여기는 마음’이다

(국립국어원, 2015). 동정과 비슷한 의미로 사용되지만, 도와주고 싶은 마음이 드

는 동정과 달리 연민은 감정 그 자체이다.

그러므로 타자를 향한 연민의 감정에서 그치는 것은 타자와 함께 공존하기에

는 부족하다. “타자의 고통에 대하여 우리는 감각을 잃어버린 채 연민을 느끼는

것은 타인의 고통을 향유하는 것일 수 있다. 생각과 행동에 의해서 연민에 그치

는 사람과 공감의 감정을 가진 사람들이 구분된다”(Sontag, 2003: 154). 연민을

넘어서는 것이 공감이며, 공감은 윤리적 실천으로 발현되는 것이다.

“ 영화의 한 장면을 아이들과 함께 감상한 적이 있어요. (수업동영상
을 연구자에게 보여주며) 3학년 아이들하고.. 영화 ‘미션’ 중에서 가브리엘의 오
보에가 나오는 장면이었죠. 아프리카 원주민들이 다가오는 가운데 가브리엘 신
부가 혼자 악기를 연주하는 모습을 아이들이 숨죽이면서 지켜봤어요. 떨리는 마
음으로 연주하는 가브리엘과 악기 소리에 점점 귀 기울이는 원주민들의 모습에 
아이들도 공감하는 모습을 보였어요. (중략) 아이들은 음악이 아름답다고 이야
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하고, 신부님이 무서웠을 것 같다고 이야기하기도 하고, 아프리카 사
람들도 음악을 좋아하는 것 같았다고 이야기하기도 했어요. 아름다운 음악을 만
드는 사람을 아프리카 사람들이 좋아하는 것 같다고도 하고.. 아이들은 음악을 
통해 공감을 하는 거예요.” (연구 참여자 E, 2014.12.12. 수업동영상)

연구 참여자 E는 음악을 통해 공감이 가능하다고 하면서 자신의 수업을 사례

로 제시하였다. 그는 음악수업시간에 영화의 한 장면을 학생들에게 보여주면서,

교사의 설명 이전에 학생들이 영화를 보면서 상황을 추론해 보라고 하였다. 아프

리카의 원주민들에 둘러싸인 백인 신부가 홀로 오보에를 연주하는 장면에서 학

생들은 상상력을 발휘한 것이다. 그리고 영화 속의 상황과 인물들의 감정에 대해

서 생각을 하게 되었다. 즉, 타자의 입장을 생각해 보기도 하고, 자신이 아름답다

고 느낀 음악을 타자도 아름답게 느낄 수 있다는 것을 공감한 것이다.

자신과 다르다고 인식되었던 타자의 이질성은 음악이라는 매개를 통해 타자

의 동질성을 발견할 수 있다. 자신이 느끼는 감정을 타자도 느낀다는 것은 그도

나와 같은 인간임을 상기시킨다. Scheler(1973: 17)는 “타자를 나와 똑같은 실제

적 존재로 인정”하는 것을 중요한 윤리적 실천으로 주장하였다. 이러한 공감은

인간에 대한 존엄성과 사랑을 회복시켜주는 가능성을 제공한다.

“제가 ‘장면음악만들기’로 창작수업을 한 건데요. 처음 교과서의 수업은 페르귄
트 곡 감상하기라고 되어 있는데, 그 수업을 창작 수업과 연계해서 노래 부르
고, 페르귄트 이야기 듣고, 각 장면의 음악을 감상하고, 음악발표회 계획도 세
우고.. 이런 수업을 했어요. (중략) 아이들 이야기 속에서 장면에 어울리는 음악
을 찾아보고 만들고 발표해보자 얘기 했죠. 그리고 아이들이 각자 생각할 시간
을 줘야 되잖아요. (중략) 음악을 들으면서 학습지에다가 표시를 해 나가는.. 음
악을 들려주고 여기랑 어울리는 장면을 매치시키고 왜 그런 생각을 했니 물어
봤거든요. 어떤 걸 보여 줬냐면.. 이런 걸 보여줬어요. (수업 동영상을 보여주
며) 아이들에게 이야기를 들려주고 그 시간에 활용한 것이... 이 음악과 어울리
는 장면은 어떤거냐, 왜 그러냐.. 이건 ‘모제의 죽음’이거든요. 각 장면마다 음악
이 다르죠.” (연구 참여자 C교사, 2014.12.12., 수업동영상)

교사가 들려주는 이야기를 듣고 학생들은 이야기의 장면과 어울리는 음악을

상상해 보기도 하였다. 예를 들어, 연구 참여자 C는 수업에서 죽음과 관련된 장

면에서 학생들은 죽음이 연상되는 음악을 선택하여 연결시켰다. 또한 학생들의
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생각을 나눔으로써 생각을 공유하기도 하였다. 음악을 통해 공감을 형성하는 과

정을 보여준 것이다.

학교교육에서 ‘창의’와 ‘인성’은 핵심 목표를 차지한다. 그러나 근래 교육의 주

된 목표는 ‘인성’보다는 ‘창의성’을 지향하고 있다. 교육의 방향성에서 창의성은

많은 부분 핵심적 위치를 차지하고 있는 상황이지만 ‘인간다운 인간’을 길러내는

교육인 인성교육의 구현은 교육담론의 장에서 큰 의미로 드러나지 않고 있다(홍

석영, 2013). 심각한 학교폭력과 올바른 인성 함양을 위해서 인성교육의 중요성

은 더욱 강조되고 있지만, 현재의 학교교육은 인성 형성에 기여하는 도덕, 윤리,

문학, 예술과 연관된 교과들이 점수를 따기 위한 도구과목으로 전락해 버렸고,

결과적으로 이 교과목들을 통한 인성함양은 크게 기대할 수 없는 상황이 되었다

(장사형, 2013: 195). 그럼에도 불구하고 음악교육을 통해서 공감능력을 회복하려

는 교사들의 노력은 계속되고 있다. 음악이라는 공통의 분모를 가지고 타자와 함

께 느끼면서 타자의 실재성을 느낄 수 있기 때문이다. 교사와 학생은 다른 위치

에 서 있는 타자들이라 할 수 있다. 그럼에도 불구하고 교사는 학생을 이해하고

공감할 필요가 있다.

Piaget의 인지발달이론에 따르면 정체성과 문화다양성의 개념은 어린 시절부

터 인지되어 발달한다. 따라서 초등학교 현장에서는 학생들을 위한 세심한 교육

적 배려가 필요하다. 일반학생들은 이러한 배려를 통해 수업에 적응하지만, 다문

화가정 자녀들은 학교에서의 학습능력 및 언어능력의 부족으로 자아상이 상황에

따라 가변적이고 복합적이기 때문에 교사들의 노력에도 불구하고 학교생활에서

어려움을 겪는다. 그러므로 “다문화가정 자녀들이 긍정적인 정체성을 형성하고

소속감을 갖도록 하는 것이 중요하다. 자존감이 높은 아이들이 학교생활과 단체

생활에 적응을 더 잘 하기 때문”이다(성상환, 2010: 43). 같은 맥락에서 교사는

모든 학생들의 자존감을 향상시키기 위한 세심한 관심과 노력이 필요하다.

교육의 핵심이라 할 교사와 학생의 관계는 본질적으로 계층적일 수밖에 없지

만, 이것은 교사의 권위가 자신의 전문적인 영역만으로 국한되고 학생들의 이익

을 위해 봉사하는 형식으로 표출될 때는 아무런 문제가 되지 않는다. 권위주의의

대안은 무조건적인 용인이 아니라 사람들로 하여금 통치에 참여할 수 있는 목소
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리를 허용하는 것이다. 권력적 억압의 대안은 위계질서의 타파가 아니라 생산적

인 권위와 책임의 나눔이다.

교육을 권력적 억압의 폐해로부터 해방시키고 교사의 경험과 지혜에 제대로

발현된다면, 학생은 진정한 의미의 학습자로, 교사는 진정한 의미의 스승으로 자

기 자리를 찾을 수 있게 된다(Fuller, 2003: 92). 교사는 학생의 목소리를 들을 수

있어야 하며, 목소리가 밖으로 드러나지 않을지라도 들어주어야 한다. 공감을 하

는 교사가 있을 때 학생들은 그들의 작은 목소리를 들려주기 시작할 것이기 때

문이다.

“ 음악교육이라는 것 자체가 다문화교육과 관계가 깊다고 생각해요 그
래서 모든 시대, 모든 지역의 음악을 경험하게 해주는 것은 아이들에게 중요해
요. (중략) 그런데 사실 우리나라 음악교육의 현실은 17,18세기 서양의 모차르
트, 베토벤을 중심으로 한 서양음악에 편중된 음악교육을 하다가 국악 교육조차
도 제대로 못했었자나요. 그러다 이제 음악교육이 바뀌면서 국악교육과 함께 제
3세계 음악까지 다 경험할 수 있는 교육과정이 만들어져 나가고 있어요. 그러
면서 이제 중요한 것은 그 모든 세계음악에서 공통적으로 갖고 있는 음악의 본
질을 아이들에게 경험시키는 것도 중요해요. 다양한 음악을 체험하면서도 본질
적인 음악을 접근시키게 하는 것이죠.” (연구 참여자 D, 2014.12.08.)

음악교육은 시대별 동서양 문화의 흐름을 경험할 수 있는 교육이다. 수업에서

다루어지는 음악들은 서양에서 동양, 고전에서 현대에 이르기까지 다양하다. 문

화에 따라 음악은 다양하게 표현되지만, 한편으로 다양한 문화에서 음악이라는

예술을 가지고 있다는 공통성이 있다. “음악은 인간의 실천”(Elliott, 1989)으로

표현되기 때문에, 다양한 문화 속에 있는 음악의 본질을 경험하는 것도 중요한

의미를 가진다. 연구 참여자 D는 다양한 음악을 체험하면서도 “본질적인 음악”

을 학습하는 것의 중요성을 강조하였다. 그 결과, 시대와 문화를 초월하여 음악

이 가지는 보편적인 특성을 공감할 수 있음을 보여주었다.



- 119 -

1.3. 체험을 통한 음악

음악에서 체험은 그 무엇보다 중요하다. 체험은 몸으로 직접 경험한 것이다.

음악적 경험은 짧은 음악 수업에서 끝나는 것이 아니라 지속적으로 삶에서 발현

되어야 한다. Merleau-Ponty(1945)는 세계에서 인간의 본질은 의식적 경험이 아

닌 육체적 경험이라고 하였다. 즉, 인식을 규정하는 것은 추상적 이성이 아니라

지각적 경험이고, 인간의 지각적 경험의 근원은 육체이다31).

몸으로 체험한 음악적 경험이 학생들에게 중요하다. 그리고 이러한 경험은 반

복적인 훈련이 아니라 즐길 수 있는 활동이 되어야 한다. 특히 초등 교육에서 음

악 교육은 인지적 측면 뿐 아니라 감성적 측면을 자극할 수 있는 중요한 시기이

므로 음악적 경험이 의미가 있다.

“ 대한 개념 하나라도 학생들이 몸으로 직접 느끼고 체험할 수 있느냐 
그게 중요한 거죠. 그걸 가장 포인트로 주고 그리고 우선은 그러면서도 항상 음
악수업은 즐거워야 한다. 즐겁지 않고 이게 고행이면 안 된다 이거죠. (웃음) 
그래서 작품을 완성하기 위해서 노래를 완전히 익히기 위해서 또는 악기를 완
전히 익히기 위해서 아이들이 끊임없이 지루한 반복훈련을 시킨다던지 이런 건 
옳지 않다 이거죠. 그리고 주당 두 시간밖에 안 되는 음악 시간에 그런 기능을 
습득하기 위해서 반복훈련이나 연습을 위해서는 음악시간 외에 자기네들이 자
발적으로 시간을 할애해야 된다 이거죠. 그렇기 때문에 음악 동아리라든지 클럽 
집단음악 학습에 참여하게끔 해요. 자기가 그렇게 하게 만들기 위해서는 음악시
간이 촉매제 역할을 해줘야 하는 거죠.” (연구 참여자 D, 2014.12.08) 

음악적 경험에서 중요한 것은 몸으로 직접 느끼고 체험하는 것이다. 음악을

하는 과정이 ‘고행’이 되어서는 안 된다. 연구 참여자 D는 음악연주에서의 기능

을 습득하기 위한 연습이 ‘지루한’ 반복훈련이 되는 것을 우려하였다. 수업 시간

외에 학생들이 자발적으로 음악활동에 참여하는 것도 필요하다. 음악이 일상생활

에서도 즐길 수 있기 위해서는 음악수업이 학생들을 위한 ‘촉매제’가 되도록 하

는 것이 중요하다.

31) 예를 들어, 소나타의 음악적 의미는 그것을 나르는 소리들과 분리될 수 없다. 우리는 그것을

듣기 전에는 어떤 분석도 우리에게 그것을 예측하는 것을 허용하지 않는다. 연주가 끝나기만

하면 우리는 그 음악의 지적 분석에서 경험의 순간을 회상하는 것 이외에는 아무것도 할 수가

없다(Merleau-Ponty, 1945: 284).
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“ 음악을 즐길 수 있는 게 제일 중요한 거 같아요. (중략) 내가 음악이
라는 것을 가르치면서 목적으로 하는 것은 아이들이 음악을 즐거워하고 음악을 
들으면서 행복해 하는 것이에요. 생활 속에서 즐길 수 있는 게 가장 중요하다고 
생각해요.” (연구 참여자 C, 2014.12.05)

음악은 단순히 지식을 전달하는 일방적인 교육이 아니다. 학생들의 체험이 적

극 반영되어야 하는 것이다. 학생 스스로 몸으로 경험할 수 있도록 하는 음악교

육이 중요하다. 이를 위해서 교사들은 다양한 방법으로 음악 수업에서 음악적 체

험이 일어나도록 도와주었다. 연구 참여자 C는 학생들이 음악을 즐길 수 있는

것을 강조하였다. 음악교육에서의 목표도 음악을 통해서 ‘행복’할 수 있어야 하는

것이 우선이다. 학교 수업에서만이 아니라 일상생활에서도 음악을 즐길 수 있기

위해서는 음악도 하나의 ‘놀이’처럼 즐거운 것이라는 인식이 있어야 한다. 이를

위해서는 직접 자신의 오감을 통해서 음악을 경험하는 신체성32)이 필요하다.

“특히 초등교육은 교과서나 교과의 틀 속에 박혀 있으면 안 된다 이거에요. (중
략) 우리나라 교육의 문제가 뭡니까? 학력은 세계 최곤데, 즐기지 못한다는 거
죠. 수업을 통해서 아이들이 즐기지 못하는 것. (중략) 아이들의 본질은 움직이
는 거예요. 역동적으로. (중략) 암기·주입식 학습에 초등학교부터 대학까지 그 
속에 파묻혀 살다보니까 공부하는 건 싫은 것, 지루한 것, 그리고 가만히 앉아
서 듣고 쓰고 읽고 이런 거라고.. 근데 아이들은 움직여야만 학습이 되거든요. 
만져보고.. 오감을 통한 학습을 다 해 봐야 하는 거고.. 우리 음악 수업은 학습 
자체가 뭘 만져봐야 되고, 직접 불러봐야 되고..(중략) 노래라는 거 자체는 그 
악상이 기쁜 노래든 슬픈 노래든 어떤 노래든 간에 기본적으로 내적 에너지, 기
쁨과 즐거움의 열정, 에너지가 있는 아이들만이 노래를 할 수 있습니다. 요즘 
아이들이 노래를 못 하는 이유는 거기에도 있는 거예요.” (연구 참여자 D, 201
4.12.15)

아이들의 역동성을 음악으로 표현할 수 있도록 하는 음악 수업 시간은 아이

들이 몸으로 참여할 수 있어야 한다. 강제적이거나 주입식이 아닌 체득되어지는

음악 수업은 신체성의 발현할 수 있는 통로가 될 수 있다. 단지 암기 위주의 학

32) Wulf(2014: 106)는 인간의 신체 감각을 촉각, 미각, 후각, 청각, 시각 등 오감으로 나누어 몸의

성질에 따라 생리적 시스템으로써 설명하고, 문화의 인지에서 신체의 능동적인 경험을 중요하

게 다루었다. 감각들은 다양한 인식의 형태를 생성하기 때문에 역사적, 사회적, 문화적인 맥락

에 따라 신체는 지식을 구성되는 과정에서 중요한 역할을 한다.
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습은 진정한 배움으로 이어지기 어렵다. 직접 몸으로 만들어 보고, 실제로 느껴

보아야 한다. 연구 참여자 D는 우리나라의 학력 수준은 높은 반면, 학생들이 수

업을 즐기지 못하는 이유는 것은 학생들이 역동적인 움직임이 부족하기 때문이

라고 하였다. ‘오감’을 통한 학습이 이루어질 때 학생들은 흥미롭게 수업에 참여

할 수 있다. 음악수업은 신체성이 요구되는 수업 중 하나이다. 귀로 음악을 듣는

청각, 눈으로 악보를 보는 시각, 악기를 다루는 촉각 등 자신의 신체를 사용하여

음악을 경험한다. 이러한 과정 속에서 학생들은 ‘에너지’를 갖고 노래를 한다.

“ 들려주고 시화를 쓰게 하고 하니까 아이들이 시어에 대해서도 알기 시작
했어요. (중략) 아이들이 처음에는 두세 번 서너 번 따라 불렀던 아이들이 그렇
게 계속 지속적으로 하다보면 어느새 음감, 리듬감이 저절로 체득돼져요. (중략) 
국어에도 도움이 되더라고요. 시 쓰는 거 되게 어려워하는데 애들은 가사와 그 
시 따라 쓰기 해서 시어가 많이 발달 되가지고 나중에 가서 시 짓기 하면 내가 
봐도 깜짝 놀랄만한 작품이 나오고, 마지막에는 그걸로 작곡을 해요.” (연구 참
여자 C, 1차 인터뷰)

연구 참여자 C는 담임교사로 근무할 때에 음악 수업시간에만이 아니라 평소

에도 동요를 학생들에게 자주 들려주었다. 음악을 활용하여 국어 시간에는 동시

를 작성하도록 하였는데, 학생들은 시어에 대한 감각이 발달하였다. 음악에서 음

감과 리듬감은 글로 배울 수 있는 것이 아니다. 꾸준히 학생들에게 동요와 시를

쓰는 교육을 한 결과 학생들은 음감과 리듬감을 ‘저절로 체득’할 수 있었다. 음감

(音感)이란 음에 대한 감수성으로, 음의 높이, 강도, 길이, 음색 외에 선율, 화성

따위 악곡의 구성 요소에 대한 감수성까지 포함한다. 또한 리듬감(rhythm感)은

일정한 음악적 규칙에 따라 반복되며 움직이는 느낌이라 할 수 있다. 이러한 음

과 리듬에 대한 감수성은 시(詩)와 깊이 관련이 있다. 음악을 듣고 시를 작성하

면서, 학생들은 그러한 음감과 리듬감을 몸으로 경험하고, 이러한 경험이 반복되

면서 음감과 리듬감이 자연스럽게 체화된 것이다.

“그냥 단순히 악기를 주고 소극적으로 그걸 연주하게 하면은 안 되고, 적극적으
로 온몸을 다해서 땀 흘리도록 연주하게 해 주면, 스트레스나 고민을 날려줄 수 
있는 방법도 되고, 그리고 아이가 인성적으로 성장하도록 해요. 카타르시스도 
느끼고 그래서 좀 개운했다 후련했다 이런 경험들이 자꾸 쌓이면 아무래도 다
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데서 가지고 오는 스트레스를 풀 수 있는 방법이기 때문에.. (중략) 특히 예
술 쪽에서, 음악 쪽에서는 그런 식으로 교육을 시켜야 될 것 같아요.” (연구 참
여자 B, 2014.12.02.)

몸으로 지식을 발견하고 경험하는 음악교육을 위해서는 음악적 움직임, 느낌,

표현 등을 학생들로 하여금 발현시키는 것이 중요하다. 연구 참여자 B는 소극적

이고 수동적인 자세가 아닌 적극적이고 능동적인 학생들의 수업 참여를 위하여

교사들은 지식의 발견을 몸을 통해서 이해하도록 하였다.

음악은 몸으로 할 수 있는 놀이의 형태로 교육될 수 있다. 특히 몸으로 표현

되는 창작성은 상상의 발현이라 할 수 있다. 이러한 음악적 경험은 몸을 통한 감

성의 표현으로 이어진다.

형태는 지각의 기능이며, ‘창작’은 상상의 기능이다. 이 두 개의 정신활동은

그 변증법적인 교호작용에서 심미적 경험의 모든 정신적인 면을 창출해 낸다

(Read, 1958: 62). 음악 수업은 상상력에 대한 표현을 통해 창작으로 이어질 수

있다.

“아이들이 자기들이 스스로 느껴보고 하니까 굉장히 음악을 적극적으로 듣고..
(중략) 자기들이 먼저 몸으로 느껴보고 하니까 아이들이 어떤 음악을 틀어놓으
면 이제 그냥 무작정 멍하니 듣는 그런 음악 감상이 아니고, 몸으로 마음으로 
느낌으로 이렇게 즐겨요. 흥이 나고, 진정한 즐거운 배움이 있는 시간이 되는 
거 같더라고요.” (연구 참여자 E, 2014.12.12)

음악적 체험은 지식을 머리로만 전달받는 것이 아니라 몸을 통해서 느끼는

것이다. 공감을 글로만 가르치는 것에는 한계가 있다. 음악에 맞추어 함께 장단

을 맞출 수도 있고, 흥얼거릴 수도 있고, 춤을 출 수도 있다. 몸과 마음으로 느낄

때 음악이 즐겁게 다가올 수 있으며, 공감할 수 있는 것이다. 연구 참여자 E는

학생들이 교사가 전달하는 수업내용을 수동적, 소극적으로 수용하는 것을 경계하

면서 학생들의 자발적인 음악활동을 강조하였다. 이러한 적극적인 음악 경험이

즐거운 배움으로 이어질 수 있다. 음악교육은 인지적, 정서적, 그리고 행동적 차

원에서 복합적으로 접근하는 것이 중요하다.

“도덕이나 이런 거 보면 다문화에 대해서 언급을 하고 있지만, 아이들이 체감할 
수 있는 다문화는 없어요. 그래서 선생님이 의도적으로 프로젝트화 해서 도덕, 
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, 음악, 미술.. 전부 다 프로젝트 수업으로 다문화 체험을 시켜줄 수밖에 없
어요. 그래서 우리 6학년 같은 경우도 강당에서 프로젝트 수업 진행한다 하면.. 
그 나라의 국기를 그리고 그 나라의 문화를 소개하고, 그 나라의 의상을 입고, 
그 나라의 음식을 만들어서 아이들에게 제공해 주는 프로젝트 수업을 제가 유
도했어요.” (연구 참여자 B, 2014.12.02)

수업 안에서 교사는 자신만의 수업을 설계한다. 연구 참여자 B는 학생들의

“다문화 체험”을 위하여 프로젝트화한 수업을 하였다. 다양한 체험을 통해서 차

이를 인지하고 경험하는 것은 다문화교육에서도 중요하다. 이러한 프로젝트 수업

에서 다른 문화권 음악의 음의 진행과 화성, 그리고 리듬 등을 배우며 자연스럽

게 다양성을 체험한다. 이러한 체험을 통한 음악은 학생들로 하여금 타자를 실제

적으로 인식하며 타자와의 공감을 고무시킨다. 타자도 자신과 같은 신체를 가지

고 있는 인간으로 받아들이기 때문이다.
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2. 주체와 타자의 상호작용

상호문화교육의 관점에서 음악교육의 실천은 주체와 타자의 상호작용으로 나

타난다. 이러한 주제 의미는 ‘음악을 통한 소통’, ‘존재의 의미’, ‘관계 속의 만남’,

그리고 ‘소통으로 이어지는 비판적 사고’이는 하위 주제를 통해 해석될 수 있다.

이에 대한 구체적인 내용은 아래와 같다.

2.1. 음악을 통한 소통

음악은 언어를 넘어서는 비언어적 소통을 가능하게 하는 예술이다. 음악 활동

은 타인과의 상호적인 의사소통을 가능하게 하고(Hairston, 1990; Edgerton,

1994), 접촉관계를 형성시켜 사회적 기능을 향상시켜 준다(Hudson, 1973). 그러

므로 다양한 문화의 학생들이 있는 교육현장에서 음악은 소통33)을 가능케 하는

매개체가 된다. 뿐만 아니라 문화의 다양성 속에서 존재하는 인간의 보편성을 음

악을 통해서 경험할 수 있도록 한다.

“ 다문화가정자녀들이 많은데, 음악이 언어랑은 달리 뭔가 통하는 
감성이 있자나요 난 작년 경험인데, 엄마가 동남아 사람이고, 아빠는 한국 사람
인 아이가 있었어요. 4학년 거의 2학기 중반에 전학을 왔는데.. (중략) 쟤를 또 
어떻게 가르치나~ 했어요. 근데 금방 통하고, 금방 연주하더라고요. 한국어는 
잘 못하면서 음악으로는 리코더 연주를 하는데 오히려 다른 애들보다 더 잘 하
더라고요. (중략) 그런 아이들을 가르치면서 다문화 아이들이기 때문에 음악을 
같이 공유할 수 없고 소통할 수 없다는 생각은 잘 안 해봤어요. 잘 통하더라구
요. 음악을 통해서 연주하고, 음악 만들고 하니까 다른 애들이 그 안에서 그 아
이의 아이디어나 그 아이의 생각을 또 같이 소통하고 받아들이고 수용하고 서

33) ‘소통’의 사전적 의미는 ‘막히지 않고 잘 통하고, 뜻이 통하여 오해가 없다’(국립국어원, 2015)는

것이다. 그리고 소통은 텍스트를 이해하는 것을 의미한다. 텍스트의 의미를 이해하기 위해서는

‘해석’이라는 특수한 절차를 거치는데 Ricoeur는 이것을 ‘소통의 해석학’이라고 하였다. 소통의

해석학은 현재 간의 소통만이 아니라 서로 다른 문화공동체의 소통에도 적용된다. 다양한 공동

체의 소통은 직접적 대화 상황보다는 텍스트에 의한 매개를 거치는 경우가 많기 때문이다(황수

영, 2009: 73). 소통이라는 커뮤니케이션(Communication)은 ‘공유된’, ‘일반적인’, ‘공적인’을 뜻하

는 라틴어 ‘코뮤니스(Communis)에서 유래했다. 서양에서는 공동체를 중심으로 하는 소통을 중

시하는 반면, 동양에서의 소통(疏通)은 막힌 기를 터서 연결시킨다는 ’트임‘을 부각시킨다(강신

주, 2005: 361-368). 소통의 실천은 공동체 안에서의 친숙한 소통이 될 수도 있고, 트인 세계와

의 연결을 통한 만남이 될 수도 있다.
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교류하고.. 이러다 보니까 즐겁게 금방 익숙해져요. 그래서 그런 괴리감은 
못 느껴봤어요. (중략) 요즘은 다문화 학생들 흔하잖아요. 조선족들도 있고.. 우
리나라 문화에 익숙지 않은데 음악으로는 소통을 잘하는 거 같아요.” (연구 참
여자 C, 2014.12.05)

학생들은 음악을 통해서 소통하고, 수용하고, 그리고 교류한다. 연구 참여자 C

는 다양한 문화의 학생들을 가르친 경험을 가지고 있다. 특히 아직 한국어가 서

투른 학생인 경우, 음악수업에서는 연주를 하고, 음악을 만드는 과정 속에서 생

각과 감정을 공유할 수 있었다고 한다. 또한 음악지능34)이 발달한 학생들은 문화

의 다양함 속에서도 그들의 음악성을 드러낸다.

현재 한국 사회는 소통의 부재라는 사회적 문제점을 안고 있고, 여실히 교육

현장으로 이어진다. 연구 참여자 D는 학생들과 합창과 합주를 하면서 관계가 회

복되는 것을 경험하였다. 갈등이 치유될 수 있는 가능성을 음악이 열어주는 것이

다.

“음악은 비언어적 의사소통이죠. 요즘은 어른들도 소통이 부재하다고 하지만 아
이들도 그런 것들이 많이 있죠. 그러니까 학교폭력이라든지.. (중략) 자기중심적 
사고에 있다가 학교에 들어오면, 옛날에 비하면 많은 교우관계의 어려움이 있
고.. (중략) 수많은 대책들이 나오잖아요. 또래 중재활동도 있고.. 서로 의사소통
과 관계회복을 위한 프로그램들이 많이 있는데, 음악을 함께 하면서 친구들과 
교감 능력을 가지는 것이 참 훌륭한 것 같아요. 그래서 합창 지도나 합주 지도
를 하면서 보면, 아이들이 친구들끼리 뿐 아니라 선후배관계도 좋아져요. 그 속
에서 갈등은 늘 있지만 음악 속에서 그 갈등이 치유되죠.” (연구 참여자 D, 20
14.12.15)

음악을 함께 만드는 것은 결과물도 중요하지만, 더욱 중요하는 것은 만드는

과정이다. 자기중심적인 학생들이 합창과 합주를 함께 하는 과정을 통해서 교감

을 할 수 있다. 음악적 소통은 언어를 넘어서 비언어적 의사소통으로 갈등을 해

소하는 역할을 하기 때문이다.

34) Gardner(1993)의 ‘다중지능(multiple intelligence)’ 중에서 음악지능(musical intelligence)은 가

락, 리듬, 소리 등의 음악적 상징체계에 민감하고, 그러한 상징들을 창조할 수 있는 능력을 말

한다. 노래를 부르거나 악기를 다루거나 새로운 곡을 창작하거나 감상하는 데 필요한 능력이

이에 해당한다. 특히 음의 다양함을 지각하고 해석하는 능력이 뛰어난 작곡가, 연주가, 성악가,

지휘자 같은 음악가들에게서 높게 나타난다.
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또한 음악을 매개로 한 소통의 확장 형태로 실제적인 국제교류가 가능하다.

연구 참여자 B가 근무하는 초등학교는 현재 호주의 한 초등학교와 활발한 교류

를 하고 있다. 특히 국제교류에 참여한 학생들은 예술을 통해서 한국의 전통문화

를 알리는 민간외교의 역할을 하였다.

“ 학교랑 교류를 위해서 연주회를 준비하고 있어요. 내년에 간다고 해서 지
금 4학년 5학년을 표현예술 쪽으로 준비를 시키고 있어요. 사물놀이, 민요, 부
채춤도 한복 입고..태권무도 다 갖춰서 준비해요. (중략) 여기는 외국에 살다가 
들어온 아이, 외국 경험이 있는 아이들이 많아요. 우리 학교 같은 경우는 호주
의 초등학교랑 국제교류를 해요. 그래서 제가 국악 쪽으로 준비를 많이 하고.. 
직접 교류를 할 때 음악 쪽으로 표현하고.. 우리나라 문화를 표현해 주려고 이
제 준비를 하고 있어요.” (연구 참여자 B, 2014.12.02)

상호문화적인 교류는 실제적 행위로 이루어져야 한다. 유럽의 프랑스-독일 청

소년센터(Office franco-Allemand pour la jeunesse: OFJ)에서는 상호문화교육을

통해 교류, 특히 학교 간의 교류를 기능주의와 기계화로부터 벗어나게 하고 있

다. 또한 유럽회의는 구역, 지역, 국가, 국가단체 등에서 일하는 청소년 담당 강

사들을 대상으로 집중 상호문화교육프로그램을 실시하고 있다. 유럽회의 청소년

담당자들과 국제 청소년 기구 책임자들은 유럽 사회의 건설을 위해서 문화적 다

양성을 다루어야 하고, 사회적 결속과 상호문화적 이해를 위해서는 구체적인 교

육 활동이 필요하다고 생각하고 있다(Rowles, 1992). 이러한 국제적인 교육활동

으로 일선의 학교에서는 외국의 학교와 교육적 협정을 체결하고 학교 차원에서

학생들의 만남을 주선하기도 한다.

그러나 개인을 불러 모은다고 집단이 만들어지는 것이 아니며 가까이 앉혀놓

는다고 해서 서로를 받아들이는 것은 더욱 아니다. 교류는 유사점은 무시하고 차

이점만 강조하는 경향이 있다. 이런 접근 방식은 대상 밖에 머무르게 되며, 차이

점을 마치 박물관의 작품들을 관람하듯이 맥락 밖에 다루므로 그 자체가 이미

이국적이라 할 수 있다. Abdallah-Preceille(1999: 127-130)에 의하면 유사점은 성

찰의 과정을 요구하지만, 차이점은 단순한 확인만으로도 충분하다. 문화를 이해

한다는 것은 사실을 열거하거나 의식, 신화, 관례 등을 수집하는 정도로 축소된

단편적인 시각을 넘어서는 것을 의미한다. 일관성과 공통점을 찾기 위해서는 모
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자이크식 지식을 초월해야 한다. 차이점은 주어진 것이지만, 유사점은 세세한 것,

직관적인 것, 주관적인 것을 넘어서기 위한 인지적 활동과 구성의 결실이기 때문

이다.
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2.2. 존재의 의미: ‘이름’ 부르기

타자의 존재에 의미를 부여하는 것은 Scheler(1973)가 강조한 타자의 실제성

과 상통한다. 교사와 학생의 관계에서 중요한 것은 대화적 관계이다. 교사가 교

육현장에서 학생과의 관계를 위하여 좋은 방법으로 학생의 이름을 불러주는 것

을 꼽았다. 교사의 입장에서 학생을 하나의 인격체로 인정하고 존중한다는 의미

에서 이름을 불러주는 것은 ‘나-너’ 관계 형성의 첫걸음이다.

“ 불러 준다는 것은 자기한테 그 학생이 의미 있는 존재라는 거예요. 수
업을 참관하면, 전담 교사는 20시간 이상을 하다 보면 10반 이상을 돌거든요. 
그럼 이름 다 못 외워요. 그냥 야~ 너~ (중략) 이름을 불러 준다는 것은 학생
들에게 내가 저 선생님한테 비춰진 의미예요. 전 이름 없이 그렇게 하는 것 자
체가 싫어요. 그래서 항상 명찰을 달아요. 딱 달고 시작해요. 자기들도 이름을 
딱 달고 있기 때문에 자세가 틀려요. (중략) 이름 없는 거, 이름 못 외우는 거, 
이런 건 교사로서 나는 굉장히 재미가 없어요. (중략) 나는 이름 불러주기가 참 
좋다고 생각이 되요.” (연구 참여자 A, 2014.12.09)

우리는 태어나기 전부터 ‘누군가에게 무엇이 되는’ 존재가 되기를 갈망해 왔

다. 존재로서 인정을 받기 위한 우리의 투쟁은 삶 그 자체만큼이나 중요한 의미

를 갖는다. 이러한 인정이 우리의 정신에 미치는 영향은 영양분이 우리의 육신에

미치는 영향과 같으며, 그것은 정체성의 모체이다(Fuller, 2003: 107). 교사가 학

생들을 다수의 집단으로 상정하는 것이 아니라, 주체인 개인으로 이름을 불러주

는 것은 학생을 하나의 주체로 인정하는 것이다. 이름을 부르는 것은 이름을 불

린 학생과 이름을 부른 교사가 만나는 시작점이다.

넓은 의미에서 이름을 부르는 주체는 대상을 가시적인 시선 체계 안에 등장

시킴으로서 대상의 의미를 구축하는 주체와 관계 속에 있다. 인간이 비가시적인

대상으로서의 사물을 가시적인 대상으로 만드는 것은 ‘부르기’의 행위를 통해서

가능해지며, 이것은 언어가 가지는 힘이기도 하다(이광호, 2012: 510). 한 개인이

가지고 있는 이름은 고유하기 때문에 이름 부르기를 통해서 타자를 인정하기 시

작한다. 학교에서 교사와 학생은 수없이 만나지만, 이름을 불러 주었을 때 존재

에게 의미가 생기면서 소통이 시작되는 것이다. 마치 김춘수의 <꽃>에서 ‘내가
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그의 이름을 불러 주었을 때/ 그는 나에게로 와서/ 꽃이 되었다’는 것처럼 ‘나-

너’ 사이의 특별한 관계는 호명을 통해서 실현된다.

“ 이름을 불러주는 것부터 시작해요. 이름을 불러주는 것부터 시작해서 아
이들과 한 1주~2주 정도는 음악이라는 게 어떤 건지 개념을 형성하게 해 주
고.. 어쨌든 아이들을 처음 만났을 때는 아이들의 이름을 불러주려고 하고, 아
이들에게 나의 규칙, 내가 생각하는 배움.. 이런 것들을 같이 공유하려고 하죠. 
배움이라는 의미에 대해서 얘기하게 하고. 아이들은 수업을 할 때 의미를 못 느
끼면 수업에 참여 의욕이 없잖아요. 그러니까 의미를 느낄 수 있도록 해요.” 
(연구 참여자 C, 2014.12.12)

교사가 학생들의 이름을 불러주며 수업을 진행하는 것은 교육현장에서 교사

와 학생 간의 상호작용으로 이어진다. 학생은 교사에게 의미가 있는 존재라는 것

을 스스로 인식하게 되며, 이는 자신이 그 수업 시간에 배우는 것들에 의미를 부

여하는 동기가 된다. 연구 참여자 C는 수업을 할 때 학생들의 이름을 불러주는

것으로 시작하면, 학생들은 자신들이 배우는 것에 대해 주목하게 된다. 학생들은

수업에 주목할 동기를 가지지 못하면 수업에 참여할 의욕이 저하되기 때문이다.

이름을 불러주는 것은 존재를 존중해 주는 것이며, 이를 인지할 때 교사와 학생

의 관계는 역동적이 된다. 교사는 단순히 ‘지식 전달자’가 아니며, 교사와 학생은

서로 만나서, 배려하고, 존중하는 관계가 되어야 한다.
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2.3. 관계 속의 만남

만남은 관계 맺기의 연속이다. 교사가 학생과 만나는 것도 학생들과의 관계를

맺어야 성립된다. 상호적으로 긍정적인 관계가 형성될 때 소통이 원활하게 이루

어진다. 연구 참여자 C는 특히 첫 만남에서부터 관계에 대하여 노력한다고 한다.

교사는 학생과의 관계뿐만 아니라, 학생 간의 소통적 관계를 위해서 중요한 역할

을 차지한다.

“ 방법이 필요한 게 아니고, 아이들과 관계 맺기 잖아요. 아이들과 처음 
만났을 때, 아이들과의 관계 맺기에 굉장히 주력을 해요. 그러다 보면 긍정적인 
관계가 조성이 되는 게 중요하죠. (중략) 아이들과 관계를 맺고..긍정적인 관계
가 있다면 저절로 수업 속에서 소통이 이루어지기가 쉽죠. 그 부분이 가장 중요
한 것 같아요. (중략) 수업 속에서 소통은 억지로 뭘 어떻게 하려고 하기 보다
는 그 자체가 소통이 되어야 하는데.. 그리고 나랑 소통하는 것도 중요하지만, 
아이들끼리의 소통도 조성하려고 굉장히 노력해요.” (연구 참여자 C, 2014.12.
12)

인간관계를 위해서는 개인들 간의 다양성을 존중하고 그 가치를 지속하기 위

하여 교육이 실천되어야 한다. 이러한 교육은 차별과 편견을 제거하여 다수시민

과 소수계층의 관계를 증진시킨다. 또한 소통의 참여자들에게 절차와 기술들을

가르침으로써 다양한 개인들과의 효과적인 상호작용을 하는 데 필요한 소통 능

력을 향상시키는 것이 중요하다(Johnson & Johnson, 2002: 34). 연구 참여자 C

는 소통에서 가장 중요한 것은 “관계맺기”라 하였다. 교사와 학생과의 소통도 중

요하지만, 학생들 사이에서의 소통이 원활하도록 관심을 갖는 것이 필요하다. 소

통 능력이 향상 될 때 협력적 상호작용이 가능하기 때문이다.

소통의 대상을 학교 내에서만 머무는 것이 아니라 사회로 발전시키는 것도

교육실천에서 요구된다. 학생들의 관심사는 더 이상 개인적인 관심에만 머무르지

않고, 자신의 학급 친구와 교류하는 친구들을 넘어, 나와 실질적인 문화적 거리

를 두고 있는 실제적인 의미의 타자에게 그 관심이 확장될 수 있다. 학생들은 호

기심에 의해 격려될 때 새로운 시선과 관점을 가지고 타자의 견해를 수용하는

방법을 배운다(Sayers, 1994: 88). 타자와의 소통을 통해 낯섦이 부정적인 것이
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아닌 아니라 새로운 긍정적 자극으로 다양성과 이질성을 수용할 수 있게 된다.

이러한 과정 속에서 교사의 역할은 중요하다. 교사는 학생과의 관계에서 인내

심과 일관성이 있어야 한다고 연구 참여자 C는 강조한다. 아이들을 기다려주고,

아이들에게 귀를 기울여줄 때 교사에게 마음을 열게 된다.

“ 인내심.. 엄청난 인내심이 필요해요. 그리고 아이한테 심어줘야 하
는 건 내가 너 참 좋아해 너한테 관심이 많아 이런거죠. (중략) 그러니까 그 공
격적이고 파괴적인 게 조금 줄어들었어요. (중략) 어쨌든 그 아이한테 니가 이
렇게 점잖아질 줄 몰랐다 진짜 너무 선생님이 너만 보면 뿌듯하고 행복하다 이
랬더니 다 선생님 덕분이죠. 이러더라고요. (중략) 교사는 지속적이어야 되고 꾸
준해야 된다는 생각을 해요. 일관성이 있어야 돼. 교사는 일관성이 없으면 아이
들이 교사를 신뢰 못하죠. 그리고 계속해서 지속적으로 나는 널 참 좋아해 그러
면 아이들이 신뢰하잖아요.” (연구 참여자 C, 2014.12.05.)

교사의 경청은 말하고 싶어하는 그 목소리를 기다리고 있는 것이다. 의사소통

의 맥락에서 침묵은 근본적으로 중요하며, 이는 다른 이의 언어에 귀 기울일 수

있는 공간을 제공한다. 침묵이 없으면 의사소통은 지속될 수 없기 때문이다

(Freire, 1998: 139). 교사의 학생을 향한 귀 기울임은 학생이 목소리를 낼 수 있

게 한다. 정보전달을 위해 항상 화자가 되어야 하는 교사가 아닌 한 사람의 학생

의 이야기를 들어주는 청자가 될 때 소통이 가능해진다. 이러한 교사의 지속적인

모습에 학생은 교사를 신뢰하게 된다.

“비평동아리를 주도하고 있어요. 그래서 비평문을 쓰거든요. (수업 비평 자료를 
보여주시며) 우리는 이렇게 6명이.. (중략) 이런 전문적 학습 공동체를 만들어
서 이렇게 6명이 수업을 다 공개해 가지고, 사전협의, 수업 나눔.. 이렇게 수업 
비평문을 써 주는 거에요. 같이 공유하고.. 수업자가 자기 성찰을 하고 그 다음
에 비평문으로.. 이렇게 각자 수업 모둠에 들어가서 영상을 찍어서 글로 표현 
줘서, 그것을 해석하고 마지막에 평가하는.. 그런 비평문을 같이 공유하면서.. 
수업 한 사람 또는 수업 하지 않았어도 그 사람들이 나와 어떤 다른 생각을 가
지고 있는지.. 그런 것들을 같이 알아보는.. 이런 비평문을 가지고 하죠. 비평문
에서 중점을 두는 것은 수업에 들어가서 조금씩 다르기는 하지만, 아이들의 상
호작용을 많이 봐요. 교사와 학생과의 상호작용.. 주로 그런 것들을 보면서 교
사에 의해서 아이들이 어떤 상호작용을 하는지.. 아이들의 상호작용에 의해서 
어떤 발전이 있는지.. 수업의 과정 속에서 그게 가장 중요하다고 보거든요. 그
러니까 교사가 위주로 이루어지는 수업이 아니라 아이들의 상호작용 속에서 이
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배움, 그런 것들이 진짜 배움이라고 생각해요. 그래서 그런 것들을 주
로 보면서 해석해 주고, 평가해 주고.. 그런 비평문을 주로 써 줘요.” (연구 참
여자 C, 2014.12.12, 수업비평자료)

연구 참여자 C는 수업비평동아리를 통해서 전문적 학습 공동체를 운영하고

있다. 수업의 과정 속에서 이루어지는 상호작용이 원활하게 이루어질 때 긍정적

인 배움이 생긴다. 교사와 학생, 학생과 학생의 만남 속에서 협력적 공동체를 경

험하는 것이다.

표현과 창조의 관계 속에서 교실은 소통의 공간으로 변화할 수 있다. 기계적

인 만남이 아닌 살아있는 만남을 위해서 역동적인 상호작용이 있어야 한다. 특히

교사는 학생과의 관계에서 권력을 가진 자이다. 이러한 권력 구조 속에서 학생들

을 바라보는 시선은 ‘나-너’의 관계로 바라보아야 소통이 가능할 것이다.

“학생들의 눈높이를 내가 찾아내야 될 것 같아요. 눈높이..그리고 학생들의 실태
를 잘 이해하고 있다는 게 너무나 중요한 것 같아요. 그래서 학급경영과 수업지
도가 따로 떨어질 수 없다는 거죠. 수업은 곧 학급경영이에요. 학급경영이 잘 
되면 수업도 잘 되는 거고.. 그래서 학생을 잘 보고, 학생 개개인의 특성을 잘 
이해하고 있을 때 제대로 된 수업을 할 수 있는 거죠. 학생 개개인이 어떤 특
성을 가지고 있는지 모르는데 내가 어떻게 수업을 설계하냔 말이죠. 그것은 혼
자 꾸는 꿈이죠. 같이 꿔야죠. 아이들하고 같이 꿈을 꿔야죠. 그래서 옛날에 실
태조사하면, 통계표나 막 그리고.. 그런 거 다 거짓말이에요. 애들 이삼십명 데
리고 숫자로 통계를 낸다는 게 무슨 의미가 있어요? 개개인이 어떤 특성을 가
지고, 그 특성의 흐름이나 경향성 이런 걸 알고 있어야죠.” (연구 참여자 D, 20
14.12.12.)

교사는 학생들을 하나의 인간 그 자체로 바라보아야 한다. 연구 참여자 D는

학생들을 제대로 잘 이해하는 것이 수업에서 중요한 문제라고 하였다. 학생들을

숫자나 통계로 파악하는 것은 교사로서 학생에 대한 교사의 올바른 시선이 아니

다. 교사의 일방적인 가르침이 아닌, 아이들과 함께 수업을 만들어 나아갈 때 그

것은 마치 ‘함께 꾸는 꿈’과 같을 것이다.



- 133 -

2.4. 소통으로 이어지는 비판적 사고

심미적 경험을 넘어서 음악을 통해서 비판적 사고력을 향상시키는 교육은 중

요하다. 사유를 하는 음악교육은 학생들로 하여금 세상을 바라보는 시각을 넓혀

주고 비판적으로 현상을 인식할 수 있도록 한다. 이러한 비판적 사고는 현상에

대한 비난이 아니라 소통을 위하여 필요하다. Honneth(1992)은 주체와 타자의

상호인정관계에서 동등한 권리(Recht)를 인정해야함을 강조하였다. 이것은 감정

에 치우친 타자에 대한 연민이 아니라 타자를 인격적 존재로서 주체와 대등한

관계로 인정하는 것이다. 이를 위해서는 타자와 주체를 둘러싸고 있는 사회문화

적 맥락을 비판적으로 인식하고 타자와의 역동적인 상호작용이 있어야 한다. 이

러한 상호작용이 가능할 때 다문화 사회에서의 공존을 위한 소통이 이루어 질

수 있다.

“ 끊임없이 자기 생각을 만들어가죠. 혼자 생각했다가 같이 생각하고, 
다른 사람 것을 보면서 차이도 느끼고.. 끊임없는 자기 생각이 만들어지고.. 자
기 생각과 다른 생각을 합해 가면서 또 창의적인 자신의 생각보다 더 업그레이
드 된 재창조된 그런 생각들을 만들면서 아이들의 사고력이 확산될 수 있죠. 어
떻게 보면 이 수업의 가장 중요한 목표는 ‘비판적 사고력’이에요. 그런 과정을 
통해서 자신의 생각과 다른 사람의 생각을 비교해 가면서 비판적 사고력을 확
산시키면서 결국은 ‘창의성’을 키워가는 거죠. (중략) 삶을 통찰해 보고, 상상해 
보고, 문제를 해결해 보고, 문제를 기획해 보고,, 이런 여러 가지들을 이 40분
의 수업 속에서도 스스로 문제를 해결하고 또 다시 공유해보고 또 다시 자기 
생각을 만들어 보고.. 이런 여러 가지 과정을 겪는 거예요.” (연구 참여자 C, 2
014.12.12)

교사는 학생들에게 생각을 주입시키는 것이 아니라, 학생 스스로 생각을 할

수 있도록 도와주는 역할을 하는 것이 중요하다. 연구 참여자 C는 음악 수업 속

에서 비판적 사고력을 향상시키면서 창의성을 키워나갈 수 있다고 하였다. 단지

반짝이는 기발한 아이디어를 넘어서 삶을 통찰할 수 있는 비판적 사고력이 중요

하기 때문이다.

음악을 매개로 토론수업을 진행한 연구 참여자 D는 학생들이 서로 다른 의견

을 나누며 비판적 사고를 향상시키는 기회를 마련하였다. 이러한 토론을 통해서
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현상에 대한 자신의 시각을 확장할 수 있다. 자신과 다른 생각이 존재하고, 다른

취향이 존재하는 것을 깨닫는 것이다. 자신의 의견을 피력하는 것에서 그치는 것

이 아니라 상대방의 의견을 경청하는 것은 토론에서 중요하기 때문이다.

“ 토론수업을 해 봤어요. 비판적 사고를 음악수업에서도 할 수 있
을까..(중략) ‘새로운 소리의 음악’이라는 단원이 있었어요. 소음의 음악, 침묵의 
음악..근데 이거를 처음에는 소개하는 정도로만 했다가.. 소개하는 정도는 좀 부
족해서 학생들에게 이거를 가지고 비판적 사고를 길러 볼까.. 과연 소음으로도 
아름다운 음악을 만들 수 있을까.. 대립토론을 했어요. 모둠별 대립토론을 했는
데, 침묵도 음악이야~? 침묵도 음악이라고 할 수 있을까~? 그래서 아이들에게 
4분33초 동영상을 보여주고, (중략) 그럼 너희 생각은 어떤데? 그래서 찬반을.. 
그것도 음악이야/아니 그건 음악 아니야 아무것도 안 했는데.. 그러면서 아이들
이 토론을 했어요. (중략) 어떤 음악은 사람들마다 또 음악에 대한 취향이 다르
잖아요. 왜 어떤 사람들은 이런 취향의 음악을 좋아하고, 어떤 사람들은 이런 
음악을 좋아할까.. 이런 거에 대해서 아이들이 토론하게 할 수 있다는 거죠.” 
(연구 참여자 D, 2014.12.15.)

음악 교육을 위해서는 학생들이 교사들의 음악을 경험할 수 있도록 하고, 교

사들로 하여금 학생들의 음악을 이해할 수 있도록 하는 것이 필요하다. 비판적

교육학에서 음악은 학생들과 교사들이 음악과 음악가들에 대한 현재의 고정관념

들로부터 해방되어질 수 있는 힘이 있다고 보았다. 그리고 음악이 비판적 사고

(thinking), 비판적 행동(Action), 그리고 비판적 감각(Feeling)을 독려한다. 음악

이 사회적·정치적·문화적 맥락 안으로 자리하면 그 음악은 Freire가 말한 “언어

(word)”에서 “세계(world)”가 되는 것이다(Abrahams, 2005: 8).

음악을 통해 사회를 직시할 수 있는 비판적 시각이 필요함에도 불구하고 아

직 학교 현장에서는 다양한 문화권에서 속한 음악의 역사와 배경, 그리고 사회적

맥락을 바라보는 수업은 어려워 보였다. 연구 참여자이 교사들은 음악 수업에서

토론과 음악활동을 수행하면서 학생들의 비판적 시각을 확장시키고자 하였지만,

그러한 시도가 음악에 대한 “비판적 사고력”과 “창의성”의 향상에 국한되고 있다

는 것을 알 수 있었다.

다문화 사회 구성원 모두가 상대방의 존재와 그 문화에 대한 공평한 인식과

존중감을 갖는 것이고, 특히 주류 집단이 간과하기 쉬운 문화적 감수성(Cultural
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sensitivity)을 기르면서, 다문화 사회에 존재하는 다양한 차별적 구조들에 대한

비판적 인식을 공유하는 것이 필요하다. 우리의 교육은 학생들이 어떤 존재로 성

장하며, 그 존재들은 사회 속에서 어떤 관계를 형성해야 하는가의 문제에 대한

근본적인 성찰로부터 시작되어야 한다(박휴용, 2012). 음악에 대한 성찰은 비판적

사고를 넘어 함께 소통할 수 있는 길을 열어 줄 것이다.

음악은 바로크 시대부터 부르주아 사회의 기록임과 동시에 부르주아 사회의

중요한 예술 형식의 하나였으며, 그동안 프롤레타리아 계급은 음악의 주체로 형

성되지도 스스로 형성하지도 못했다(Said, 1999). 오늘날 한국 사회에서도 음악을

향유하는 계층의 위계적 이분법은 이어지고 있다. 다문화 사회의 도래로 다양한

문화가 공존하는 상황임에도 불구하고 다문화 음악교육에서조차 주류 집단과 소

수 집단 간의 권력 관계가 나타난다. 소수의 음악을 이해하고 즐길 수 있는 단계

로 들어가기보다는 다양한 음악의 소개에 머무는 경우가 많다. 음악 교육에서도

다문화 사회를 만들어 낸 사회 구조와 역사적 흐름 안에서의 비판적 인식을 갖

도록 도와주어야 한다. 이러한 교육은 음악의 다양성을 인정하는 것으로 출발하

여 음악을 둘러싼 역사적 배경과 문화적 차이, 그리고 음악을 통한 궁극적 가치,

즉 인간 존엄성에 대한 반성으로 나아갈 수 있다. 즉, 인간에 대한 이해와 공감

이 음악 교육에 바탕이 되어야 하는 것이다.

Said(1999)에 의하면 음악은 사회적 맥락 속에서 여전히 미적·문화적 경험의

특수한 측면으로 존재하고 있고, 시민사회의 세련이나 생산에 공헌하고 있다. 음

악은 결코 사회에 대한 종속적 역할이나 수동적 반영의 역할로 축소되지 않는다.

반대로 음악은 시민사회에서 결코 자연적인 것도 아니고 자연을 대신하는 것도

아닌 음악 자체로 역할을 한다. 사이드는 음악의 침범적 요소란 음악 자체가 사

회구성체에 부착되어 그 일부가 되고, 표현방식과 수사법을 청중이나 상황에 따

라 또는 음악이 낳는 권력 상황과 젠더 상황에 따라 변화시키는 음악의 유목민

적 역할이라 하였다.

비판적 교육학은 학교 교육을 문화적 정치(Cultural politics)로 바라보며, 교사

들로 하여금 민주적 공동체와 유대의 정치를 확장시킬 수 있는 잠재력을 제공하

는 교육학적 실행으로 존재하는 다양한 주체들과 정체성들의 경계지를 창조할
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수 있는 문화에 대한 개념, 목소리, 그리고 차이를 함께 가져올 수 있게 한다

(Giroux, 1992). 즉, 교사는 각 학생의 주체성과 정체성을 주의를 기울여야 하는

것이다. 소수 집단의 하나의 일반화된 타자로 보는 것이 아니라 생명력이 있는

인간으로 마주하며, 그들의 목소리를 듣고, 그들이 가진 차이와 다양한 문화에

대하여 받아들일 때 교육이 시작될 수 있다.



- 137 -

3. 타자와 함께하는 공동체

상호문화교육의 관점에서 음악교육의 실천은 타자와 함께하는 공동체로 나타

난다. 이러한 주제 의미는 ‘음악으로 만드는 하모니’, ‘협력적 교사 모임’, 그리고

‘연대하는 타자와 주체’라는 하위 주제를 통해 해석될 수 있다. 이에 대한 구체적

인 내용은 아래와 같다.

3.1. 음악으로 만드는 ‘하모니’

음악수업을 통해서 학생들이 공감대를 형성하고 함께 연주를 하면서 협동심

이 향상된다. 경쟁을 부추기는 것이 아니라 함께 더불어 나아갈 수 있음을 음악

을 통해 배운다. 또한 협력을 통해 작품을 완성하면 성취감을 경험할 수 있다.

음악을 통한 하모니(harmony)35)를 경험하는 것이다. 또한 학생간의 가르침은 교

사에 의해서 배우는 것이 아니라 학생이 학생을 가르침으로 학생중심의 배움이

일어나도록 도와준다.

“ 집단적인 음악활동을 하면 말이 아니라 우선 음악을 통해서 아이들이 
뭔가 공감대를 형성하고 협동심이 길러지고 협력적인 활동을 하게 되고 그렇게 
되죠.” (연구 참여자 D, 2014.12.08)

음악은 언어를 넘어서는 정서적 공감을 가능하게 한다. 이러한 “협력적” 음악

활동은 학생들 간의 “공감대”를 형성하고, “협동심”을 향상시킨다. 음악을 통해서

타자의 존재를 인정하고 공감하며 협력의 과정을 경험하는 것이다. 예를 들어

“Beethoven의 ‘합창 교향곡’은 이 세계의 모든 이들의 사랑, 평화, 그리고 상호존

중을 강조한다”(Koskarov, 2012: 44).

“연습과정에서는 늘 갈등도 있죠. (중략) 대회를 나간가든지 음악회를 한다든지 
무대에 올라가기 직전에는.. 직전까지 긴장감이 딱 있다가 끝나고 난 다음에는 

35) 하모니(harmony)는 결합이라는 뜻인 고대 그리스어의 하르모니아(harmonia)에 유래하였다 이

것은 음 높이가 다른 여러 가지 음의 동시적 · 수직적인 결합과, 그 화음의 수평적인 진행을 가

리킨다. 보통 조성 체계에 의한 화음의 결합 체계를 가리키지만, 그 밖에 다성성(多聲性)의 현

상에 있어서도 논의된다. 그리고 화성 또는 하모니라는 말은 때때로 화음 또는 더 좁은 의미에

서 3화음의 뜻으로 사용되는 일이 있으며, 협화(協和)라는 뉘앙스를 지닌 말로도 사용된다(클래

식음악용어사전, 2002)



- 138 -

있든 없든 좋든 나쁘든 함께 뭔가를 해냈다는 그런 정서적 공감대가 엄
청난 거죠. 어마어마한거라고 봐요. 무대에 올라가기 직전에는 누구나 긴장하게 
마련이죠, 교사도 긴장하고. 아이들도 긴장하고. (중략) 긍정적 스트레스라고 봐
요. 그런 것들 속에서 함께 친구들과의 눈빛, 호흡, 느낌, 표정 이런 것들을 주
고 받으면서 정말 많은 것들을 아이들은 경험하죠. 그런 것들 속에서 아이들이 
겪는 정서적 체험이라는 것은 엄청난 거거든요. 예술활동도 마찬가지에요. 그런 
활동들을 통해서 아이들이 건강하게 커 나갈 수 있다고 봐요. 교실이라는 사각
형의 틀 속에서 늘 수업만 하고, 평가하고, 그리고 서로 경쟁하고.. 그런 속에서 
아이들은 숨을 못 쉬죠. 이런 예술활동을 통해서 아이들이 올바르게 전인적으로 
커 갈 수 있다고 보는거죠. 건성으로 하는 게 아니라 정말로 몰입해서.. 목표를 
향해서 함께 할 수 있는 것..” (연구 참여자 D, 2014.12.15)

특히 음악회를 위해서 준비하는 과정에서 협력은 무엇보다 중요하다. 연구 참

여자 D는 혼자만의 무대가 아닌 모두 함께 하는 무대를 만들기 위하여 참여한

모든 학생과 교사는 하나가 되기 위하여 협력하는 것이 중요하다고 강조하였다.

이러한 과정에서 정서적 공감대가 형성되고, 함께 무언가를 이루었다는 체험은

공동의 성취감을 고취시킨다. 하모니는 협화음으로만 이루어지는 것이 아니라,

불협화음을 통해서도 이루어진다. 음악적 협력은 이러한 하모니를 경험하는 것이

다.

“늘 학생들끼리 서로를 가르칠 수 있게 그래서 아이들에게 협력의 중요성을 많
이 얘기해요. (중략) 서로서로 도와야 연주가 가능하다는 걸 얘기 하죠. 여기서 
내가 보람 있게 느꼈던 것 중에 하나가 뭐냐 하면 아이들에게 이렇게 협력학습
을 통해서 음악 발표회를 해요. 그러면 여기 조그만 무대를 마련해주고, 발표를 
하면 아이들이 평가하거든요. 아이들이 하는 얘기가 어떤 애가 한 모둠에 나와
서 발표를 하는데 잘 못했던 애가 아주 더듬더듬 연주를 했어요. 그러면 나중에 
맨 끝에 가서 심사자들이 보고 발표하게 하고 심사평을 하게 하거든요. 진짜 도
레미파도 몰랐던 애가 저렇게 연주하는 거 보고 자기는 걔를 5점을 줬다고 이
렇게 얘기를 해요. 그러니까 그렇게 협력을 하다보니까 아이들이 같이 배우가면
서 성장하고 발전하는 게 뭔지를 느낀 거죠.” (연구 참여자 C, 2014.12.05.) 

또한 학생들은 모듬별 음악 발표회를 통해서 서로의 성장과정을 확인할 수

있다. 연구 참여자 C는 교사가 학생들을 평가하는 것이 아니라 학생들이 평가를

하도록 하는 기회를 제공하였다. 교사의 눈높이로 활동을 평가하는 것이 아니기

때문에 학생들은 서로의 성장과정을 가까이서 지켜볼 수 있었다. 발표회에서의
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결과물이 아닌 일련의 과정에서 학생들은 협력을 경험하고, 그러한 학습을 통해

‘참여’와 ‘배려’를 배울 수 있다.

“ 협동학습을 하다 보면 아이들 스스로가 서로를 배려해 가면서 하
는 모습들이 많이 일어나거든요. 참여와 배려가 중요해요. 협력학습의 의미를 
기본적으로 아이들이 이해하게 한 다음에 그렇게 해서 실천에 옮기면 아이들이 
함께 배우고 가르치는 활동을 하죠. (중략) 아이들이 같이 하는 협력학습 속에
서 훨씬 더 커다란 배움이 일어날 수 있다는 거, 여기서 발전된 자기 생각을 
가졌다면, 또 공유를 해요. 아까 만들었던 걸 같이 다양한 관점을 가지고 보면
서 이렇게 (수업 동영상을 보면서) 발표를 하죠. 애들은 앉아서 보면서.. 그냥 
보는 게 아니라 관점을 주거든요 평가 관점을 가지고 보면서 평가를 해요.” (연
구 참여자 C교사,2014.12.12.)

연구 참여자 C는 협동학습에서 모든 학습자는 의미가 있으며, 역동적인 참여

가 중요하다고 하였다. 협동학습은 학습자의 잠재력과 심리적 성취감을 경험하게

한다. 협동학습의 체계적인 활용은 학습자들에게 관심과 노력을 쏟아 부을 수 있

는 관계성을 발전시킨다. 또한 협동적인 모둠은 효과적인 과제 수행에 필요한 상

호작용을 발전시킬 기회를 가지고 문제를 공유하고 해결함에 있어, 토론은 장

(場)을 마련한다. 협동적인 활동은 높은 자존감과 의미를 찾는 감각을 촉진함으

로써 학습을 위한 도움을 주고받을 수 있도록 기여하기 때문이다(Johnson &

Johnson, 2002: 201-202).

교사의 역할은 학생을 가르치는 것에서 그치는 것이 아니라, 학생들 간의 배

움이 일어나도록 도와주는 것이다. 학생들은 교사를 통해서 학습하기도 하지만,

같은 또래들 간의 가르침으로 학습하기도 한다. 학생이 스스로 누군가를 가르치

면서 다른 이들에게 도움을 줄 수 있고, 자신의 역할이 모둠에서 빠지면 안 된다

고 느끼게 하는 것은 자아 존중감의 형성에 필수적이다. 뿐만 아니라 이러한 과

정을 통해 나와 다른 타자와 함께 하는 공동체의식을 마련해 준다.
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3.2. 협력적 교사 모임

학교 현장에서 교사들은 개인적으로 수업에 임하게 된다. 하지만 더 나은 수

업을 위해서 교사들은 협력을 하고 토의한다. 특히 교육과정을 함께 재구성하면

서 수업에 대한 전문성을 높일 수 있다.

“ 관심도가 있는 사람들은 기본 운지를 가르쳐 놓고 나오면 선생님들
이 같이 배우고..(중략) 잠깐 하루에 5분씩만도 선생님들이 해 준 반은 잘 기억
을 해서 다음 시간에 들어가면 잘 해요. 그러고 요새는 MR반주가 다 있잖아요. 
그래서 보내주면 그걸 가지고 선생님들이 내가 하는 걸 뒤에서 봤기 때문에 잘 
활용해요. 그렇게 하는 걸 우리학교는 팀티칭이라 하는데, 팀티칭 수업을 하고 
있어요.” (연구 참여자 A, 2014.12.02.)

음악수업은 실기수업이 병행되어서 진행되기 때문에 음악교육을 심화하여 학

습한 경험이 부족한 교사에게는 어려울 수밖에 없다. 연구 참여자 A는 음악 실

기에 어려움이 있는 교사들을 가르치면서 다른 교사들을 돕고 있다. 이것을 ‘팀

티칭’이라고 하면서 교사들의 배움을 장려하는 것이다. 이러한 교사들 간의 가르

침은 협력의 관계를 제공한다.

“교사와의 협력은 필수죠! 교육과정 재구성에서는 단일학급 아니면, 필수에요. 
3학급, 4학급이면 더 좋고.. 4명이 모여서 교육과정을 쭈욱 펴 놓고, 어떻게 하
면 우리 일년동안 재미있게 살까~ 아이들과 즐거울까를 하루종일 토의하는 거
예요. (중략) 다음 날은 교육과정을 펼쳐 놓고.. 짜 보자 한번. 천을 짜듯이 짜
보자. 한 주제에 따라서 교육과정을 재밌게 한번 만들고..(중략) 교과 교육과정 
그대로 안 따라도 되요. 교육과정과 교과서는 디베이스가 되지만, 완전히 버리
라는 건 아니고, 조금씩 변형하고 해서, 내 구미에 맞는 교육과정을 만드는 거
예요. 근데 초임은 못 하니까 같이 해야죠. 협력해서. 전문적 학습 공동체를 통
해서 가능하다고 봐요.” (연구 참여자 B, 2014.12.09)

특히 교사들은 수업비평을 활동을 통하여 교사 간의 협력을 이루고 있고, 서

로의 수업을 비평하면서 더 나은 교육을 도모한다. 교사들은 자신의 교실에서 혹

은 교무실에서 ‘섬’처럼 각기 자신만의 영역에서 존재하지만, 함께 더 나은 교육

을 위해 협력할 때 성장할 수 있다.

“교사들은 우물 안에 개구리예요. 우리는 다 문을 열어야 되요.  우리는 교대를 
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어른이 없는 교육이예요. 일단 들어가면 내 세상이야. 저는 개인적으로 
매우 편하고 좋지만 우리 대한민국에 교육에 미래를 생각한다면 우리 선생님들
이 정말 문을 다 열고 함께 연구하는 분위기를 가져야 되요. 그래서 이제 저는 
저희 학교에서 이제 수업비평 동아리라고 제가 2년 운영을 했어요.(중략) 이제 
연구를 하고 나니까 보람이 있는 거예요. 저희는 “좋은 얘기는 하지 말자. 우리
가 성장을 하려면 수업 속에 부족한 부분을 우리가 함께 얘기하고 성장하자.” 
우리가 배움과 성장을 가져야 될 꿈을 쓰자 해가지고..(중략) 계속적으로 그리고 
수업을 하고나서 그 다음에 사후 협의회.. 이렇게 해서 이제 수업 지도하기 들
어가고 이제 여기서부터 비평하기와 성찰. 효과적인 자료 활용에 대한 수업 나
눔을 한 거예요.“ (연구 참여자 E, 2014.12.12)

연구 참여자 E는 처음 수업비평 동아리를 운영할 때 교사들의 저조한 참여로

어려움이 있었지만, 지금은 뜻이 맞는 교사들과 자율적으로 진행하고 있다. 이러

한 동아리 활동은 교사들이 지속적으로 연구하고, 비판적 시각을 넓히게 해주며,

함께 성찰을 할 수 있는 시간을 제공한다.

“비평동아리를 주도하고 있어요. 그래서 비평문을 쓰거든요. (수업 비평 자료를 
보여주시며) 우리는 이렇게 6명이.. (중략) 이런 전문적 학습 공동체를 만들어
서 이렇게 6명이 수업을 다 공개해 가지고, 사전협의, 수업 나눔.. 이렇게 수업 
비평문을 써 주는 거에요. 같이 공유하고.. 수업자가 자기 성찰을 하고 그 다음
에 비평문으로.. 이렇게 각자 수업 모둠에 들어가서 영상을 찍어서 글로 표현 
줘서, 그것을 해석하고 마지막에 평가하는.. 그런 비평문을 같이 공유하면서.. 
수업 한 사람 또는 수업 하지 않았어도 그 사람들이 나와 어떤 다른 생각을 가
지고 있는지.. 그런 것들을 같이 알아보는.. 이런 비평문을 가지고 하죠. 비평문
에서 중점을 두는 것은 수업에 들어가서 조금씩 다르기는 하지만, 아이들의 상
호작용을 많이 봐요. 교사와 학생과의 상호작용.. 주로 그런 것들을 보면서 교
사에 의해서 아이들이 어떤 상호작용을 하는지.. 아이들의 상호작용에 의해서 
어떤 발전이 있는지.. 수업의 과정 속에서 그게 가장 중요하다고 보거든요.” (연
구 참여자 C, 2014.12.12)

연구 참여자 C는 수업비평동아리를 통해서 전문적 학습 공동체를 운영하고

있다. 수업의 과정 속에서 이루어지는 상호작용이 원활하게 이루어질 때 긍정적

인 배움이 생긴다. 교사와 학생, 학생과 학생의 만남 속에서 협력적 공동체를 경

험하는 것이다. 교육의 현장에서 교사와 학생의 관계 속에서 협력은 긍정적 상호

작용을 위한 원동력이 된다.
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3.3. 연대하는 타자와 주체

신자유주의는 사회적 책임을 개인에게 묻는다. 하지만 우리가 보아야 하는 것

은 구조 안에 있는 개인이다. 개인의 실존을 강조한다는 것은 모든 구조적 문제

를 개인적 문제로 환원하는 것이 아니라, 구조와 연결된 개인의 존재를 연결하는

통찰적인 안목을 가져야 한다는 것이다.

교사에 대한 관리와 통제는 개별화된 책무성을 강요하고 있다. 이는 요구되는

기준과 지표에 따라 가시적 성과를 내는 것 외에 다른 사람, 다른 일에는 신경

쓰지 말라는 것과 같다. 관료화된 통제는 교사 개인이 해야 할 일을 세분하여 명

확히 분담함으로써 그 일이 성과를 내지 못하였을 때 그것이 누구의 책임인가를

묻는다. 이런 분위기 속에서 교사들은 자신의 약점을 드러내기보다 숨겨야 할 부

끄러운 것으로 여긴다. 타인의 지지와 도움의 필요성을 억누를 때마다 교사는 성

장의 기회를 잃는다(Humphreys, 1995: 92). 개별화되고 원자화된 교사들은 점점

협력과 연대36)의 가능성을 상실하는 것이다.

연대와 동행은 교사들의 개별화를 가속화하려는 움직임에 맞서 함께 생각하

고, 함께 서는 방식이다. 생각이 다르다면 치열하게 토론하여 공감대를 만들어

내고, 다른 만큼 서로 확인하고 존중하는 것이 중요하다(함영기, 2014: 147). 경쟁

적인 구조 속에 있는 교사가 서로 연대하는 것은 결코 쉬운 일이 아니다. 하지만

교사의 성장은 교사들이 동행할 때 가능할 것이다.

“ 모든 선생님들께 ‘성장하는 교사가 되라’고 꼭 얘기 해 주고 싶어요. 그렇
게 하기 위해서는 교사 혼자서는 할 수 없어요. 아무리 똑똑해도 내 바운더리 
밖에는 보이지 않아요. 성장은 꼭 누구와 함께할 때 이루어지거든요.” (연구 참
여자 G, 2014.12.29)

36) 연대(連帶) 또는 사회적 연대는 사회적 관계의 일종으로 사회나 집단에서 보이는 통합, 또는

통합의 종류나 정도를 의미한다. 전근대 사회에서 연대란 주로 혈족 관계나 공통된 이해 관계

를 기반으로 하는 사람들 간에 형성되는 관계를 의미하였다. 그러나 사회가 복잡해지면서, 연대

는 혈족이나 이익공동체의 상징에서 벗어나 '사회적 연대'라는 의미로 발전하게 되었다. 연구

참여자 Durkheim(1893)은 그의 저서 《사회분업론》을 통해 '기계적 연대'와 '유기적 연대'란

용어를 도입했다(David & Julia, 1995: 405-406). 연구 참여자 Durkheim(1893)에 의하면 기계적

연대는 서로 유사한 동질적 개인이 몰개성적으로 관계하고 있는 상태를 말하는 반면, 유기적

연대는 이질적인 기능을 갖는 개성적인 개인이 분업에 기초하여 관계를 갖는 상태를 가리킨다.

전자는 구성원을 획일적으로 지배하는 집합의식이 우월하고, 후자는 개인의식이 보다 명료화됨

과 동시에 유연한 상호의존 관계가 발달되어 있다.
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교육의 현장에서 세계에 대한 민주적 시각의 본질이라 할 수 있는 ‘-와 함께’

말하는 일은 사라져버리고, ‘-에게’ 말하는, 보다 권위주의적인 형식으로 대체되

고 있다. 위에서 아래로 향하는 말하기 방식은 그 자체가 민주화를 지향하는 정

신의 부재, 즉 ‘함께’ 말하려는 의도가 없음을 보여주고 있다(Freire, 1998: 138).

교사는 함께 협력하는 공동체를 통해서 성장할 수 있다.

교사의 역량에 따라 음악 수업시간에서 교육과정은 다양하게 재구성된다. 교

과서에 있는 진도에 함몰되는 것이 아니라 학생들의 수준과 상황에 따라 교재와

교수방법을 응용하여 설계할 수 있다. 교육과정을 교사들이 재구성하는 것이 중

요함에도 불구하고, 아직까지는 교사들이 주도적인 입장에서 하고 있지는 않고

있다. 높은 성취기준에 교과서의 진도를 따르기에도 빠듯한 상황에서 교사들은

학생들의 눈높이를 맞추어 수업을 진행하는 것이 어려운 것이다. 교육과정은 현

재까지 수차례 변화하고 있었지만, 교육현장에서 교사들이 교육과정에 관심을 가

지고 교육과정을 재구성하기 시작한 것은 얼마 되지 않은 일이라고 하였다.

“ 사실은 ‘교과서대로 가르치면 된다’고 다 생각을 했거든요. 그래서 ‘교과
서를 충실히 가르치면 내 할 일을 다 했다.’ 그런데 이제는 교육과정 재구성이 
중요해지고 있어요. (중략) 사실 거의 모든 선생님들이 교과서에 충실한 수업을 
다 하셨죠. 그런데 지금 이제 여러 가지 뭐 창의적 체험활동이랑 이런 게 이제 
많이 들어와서 교육과정이 진짜 이렇게 바뀌면서 이제 선생님들도 교과서가 아
니라 이제는 교육과정을 가르치다 보니까 내 나름대로 재구성하고 더 심화도 
할 수도 있고 뺄 수도 있고.. 선생님들이 조금씩 교육과정 재구성하기 시작한 
것은 한 3년 정도밖에 안 돼요.” (연구 참여자 G, 2015.01.16.)

교육현장에서 교사는 끊임없이 연구를 하며 경험을 쌓는다. 이것은 교수법과

연관이 되고, 교육과정을 재구성할 수 있는 밑거름이 될 수 있다. 교사가 교육과

정을 이해하고 상황에 따라 교육과정을 재구성할 수 있어야 한다. 자율적인 교육

과정을 통해서 학생들이 수업에 더 적극적으로 참여할 수 있도록 하는 것이다.

교육과정의 재구성을 위해서는 교사는 연구하는 교사가 되어야 한다.

“혁신적인 교육 패러다임 때문에 가르치는 사람이 현장에 실태를 파악하고 학생
에게 맞는 그런 배움이 일어나는 수업을 하라는걸 강조하면서부터 교육과정이
란 얘기가 운운되고 재구성이 나오고 있지만.. 사실 선생님들이 어떤 교육과정
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관심을 갖고 교육과정 읽어본다든지 이런 것들은 지금 거의 별로 관심 없었
을 거예요. 근데 그나마 최근에 교육과정이 재구성이란 문제가 부각되었기 때문
에 요즘에 관심 갖는 거예요.” (연구 참여자 E, 2014.12.12)

연구 참여자 E는 교육과정에 따른 교육과정 재구성에 대한 중요성이 대두되

면서 최근에 들어서야 교사들이 교육과정에 관심을 가지기 시작했다고 한다.

“저는 4차부터 교육과정을 접하면서 이제는 2009교육개정까지 왔자나요. 근데 
제가 가만히 생각해 보면, 교육과정도 교육과정의 서두에 항상 얘기해요. 시대
의 요청에 따라 시대가 요구해서 바꾼다고 얘기를 하는데, 그 시대의 요구라고 
하는 것이 궁극적으로 얘기를 하면 돈이에요 돈. 경제에요. (중략) 일단은 200
9개정이 2007보다 교육과정이 잘 만들어지고 있다고는 생각이 듭니다만, 교육
과정이 국가에서 각 시,도로 각 학교로 내려지고 있는 상명하달식이기 때문에 
조금씩은 불합리하고 안 맞는 경우가 있어요. (중략) 교육과정은 교사 스스로가 
만들어야 된다는 생각이에요. 국가에서 교육과정을 다 만들어서 했을 때에야 많
은 연구진들이 다양한 생각을 넣어서 만들었지만, (중략) 남이 해 놓은 교육과
정을 따라하다 보니까 의무적이고, 시간 땜질식이고.. 이러다 보니까 공교육에 
대한 말들도 많이 나오는 거잖아요. 교육과정은 점점 진화하고 발전되야 되는
데, 그것이 교사주도의 교육과정이 되어야 될 것 같아요.” (연구 참여자 B, 201
4.12.09.)

교사들은 교육과정을 자율적으로 운영하고자 하지만 연구 참여자 B에 따르

면, 교사에게 주도권이 없는 ‘상명하달’식의 교육과정은 교사들이 의무적으로 수

업을 진행하는 결과를 초래할 수 있다고 하였다.

“우리는 주어진 교과서대로 가르치는 게 몸에 배어 있는 거죠. 이게 학년 수준
에 맞는 건지.. 맞든 맞지 않던 교과서대로 열심히 가르쳤죠. 지금도 선생님들
이 그런 사고방식이 많이 상존해 있을 거예요. 요즘 혁신적인 그런 마인드를 갖
고 개혁을 하는 그런 혁신학교, 이런 학교들은 정말 교사 주도적으로 교육과정
을 재구성을 해야겠다는 생각을 지금 하지만 아마도 재구성도 거의 피상적인.. 
정말 주도적이지는 않아요. 지금 재구성의 문제가 한 3년 정도 생명밖에 되지 
않아요. 그래서 사실 재구성이라는 말만 계속 지금까지 떠들어왔지 교사주도권
을 주지 않았기 때문에 재구성에 의미가 없는 거예요. 왜? 그래도 가르쳐야 될 
건 꼭 가르쳐야 되고.. 교과서는 꼭 가르쳐야 되고.. 이런 틀을 깨지 못한 거죠. 
(중략) 교과서는 성전이 아니고 선생님들이 이제 얼마든지 교육과정 재구성을 
통해서 학생들 수준에 더 어울리는 텍스트를 선정해야 되요.” (연구 참여자 E, 
2014.12.12)
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연구 참여자 E는 교과서에 얽매이지 않고 교사의 역량에 따라 교육과정을 재

구성하는 것이 중요하다고 하였다. 그러나 교육과정 ‘재구성’의 의미가 교육현장

에서는 여전히 피상적이고 교사의 주도권으로 실행되지 않는 어려움이 있다는

것을 알 수 있었다. 교육의 주체인 교사에게 이러한 교육과정 재구성의 주도권이

없다면 수업의 질을 보장받기 힘들 것이다.

“ 경험주의 교육과정에서부터 시작되서.. 4차부터.. 그러다가 학문중심 교
육과정으로, 브루너 얘기 막 하면서.. 그리고는 열린교육의 시대를 거쳐서 이렇
게 오고 있는데... 사실은 경험주의 시대의 교육과정에서도 경험주의 제대로 한 
적 없고, 학문주의 교육과정 만들어 놓고 제대로 학문주의 한 적 없고. (중략) 
그냥 그것은 교육과정 전문가들이 교육과정을 만들 때의 총론에 있는 그 교육
과정 정신일 뿐이었고, 그것이 교실 현장까지 전달된 적이 거~의 없어요! 교실
은 그 교육과정이 학문중심 과정이든 경험주의 교육과정이든.. 전혀 관계없이 
우리의 전통적인 암기․주입식 교육을 그냥 계속 해 왔던 거죠. 그러다가 이제 
우리 초등학교는 조금씩 변화가 있었죠. 그러다가 인제 그렇게 하면 안 된다 그
래서 열린교육이 막 확산됐는데, 열린교육의 본질은 잘 못 보고 그것도 실패했
잖아요. (중략) 열린교육을 자생적으로 시작했을 때는 참 잘 됐어요. 근데 그게 
좋은 거라고 해 가지고 국가 수준의 교육과정에서 관주도로 이루어지니까 열린
교육의 본질보다는 그 껍데기.. 교실 문만 터 놓고 하고, 무슨 러그 미팅이라고 
해 갔고 애들은 가운데 모아놓고.. 내용과 콘텐츠도 없고, 철학도 없었던 거예
요. 그냥 위에서 하라니까 하는 거죠. 그리고부터는 지금 경기도에서는 창의인
성교육하고 배움중심 수업 한다고 하지만은 이게 실패할 것이다~ 이게 관주도
니까.” (연구 참여자 D, 2014.15)

연구 참여자 D는 어떠한 교육철학이 교실 현장까지 전달된 적은 거의 없었다

고 하였다. 이것은 이론과 실제가 괴리되어 있는 교육의 현실을 보여주고 있다.

또한 교육과정이 관주도로 시행될 때는 성공적인 교육이 보장되기 어렵다.

교육현장의 교사들은 교육과정 자체에도 비판적 시각을 보이고 있다. 교육과

정은 교육철학을 국가적 차원에서 실현하는 구체적 방안이다. 그럼에도 현재 교

육부의 교육과정은 빠르게 변하고 있고, 현장에서는 교육과정을 이해하면 다시

새로운 교육과정을 학습하여야 하는 모순을 안고 있다. 시대의 흐름에 맞게 교육

과정이 수정되는 것은 불가피한 일이지만, 충분한 시간과 협의를 거치지 않고 변

화만을 내세우는 교육과정은 교사들에게도 부담이 될 수 있다.
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“ 하는 말은 ‘이제 조금 알만 하면 또 바뀐다.’ 그러니까 그게 현장에서
는 굉장히 불만이예요. 그러니까 이제 조금 익숙해질만 하면 또 바뀌는 거예요. 
그런데 그 변화라는 것 자체가 사실 들여다보면 큰 건 아닌데, 일단 또 바뀐다
는 것 자체는 선생님들한테는 부담인거예요. 아직 5학년은 2009 개정도 아니
거든요. 아직은 2007이거든요. 그러니까 내년도에 2015년도에 이제 2009 개
정으로 바뀌는 거예요. 그러니까는 아직까지 저도 2015년도 개정은 이제 듣기
는 했지만 그것까지는 볼 여력이 없는 거예요.(중략) 이제 새로운 과정이 바뀔 
때마다 굉장히 큰 부담이죠. 그러니까 사실은 저희 같은 경우에 초등학교 교사
들은 특히 그렇자나요. 매년 같은 학년을 계속 가르치시는 분도 거의 없고 계속 
바뀌는데.. 교육과정이 좀 익을만하면 또 뭔가가 또 바뀐다고 그런다. 그런데 
사실 모르겠어요. 들어가서 보면 크게 바뀌는 것은 별로 없는 것처럼 보이는데
도, 뭔가 바뀐다고 그러면 선생님들한테는 뭔가 마음에 부담으로 오는 거 같아
요.” (연구 참여자 G, 2014.12.29.)

연구 참여자 G는 교육과정은 사회의 흐름이 바뀜에 따라 변화되어야 하지만,

교육현장에서 교사들은 교육과정이 오히려 교사들을 혼란시킨다고 하였다. 행정

당국의 교육과정의 변화를 숙지해야 한다는 부담감은 질 좋은 수업을 위한 연구

보다는 교육과정 자체를 이해하는 것에 치중할 수 있다.

“이 교과서는 교육 선도 연구자들이 만들어 놓은 거잖아요. 그래서 교과서를 구
성하는 사람들이 교수들이 많이 참여하고 현장의 교사들은 많이 참여하지 않는
다고 하더라고요. 그래서 그게 외부 학문적이고 매우 수준이 높고 그래서 선생
님들이 그 체제를 그대로 따르다 보니까 아이들은 배움이 일어나든 일어나지 
않던 상관하지 않고 열심히 가르치다 보니까 우리 아이들은 계속 학년이 올라
갈수록 부진아가 양성되고.. 하나를 배우더라도 제대로 배우면 적용과 응용이 
가능한 학습이 되는데 우리 아이들은 너무 많은 것, 수준에 닿지도 않는 것이 
너무 많이 주입되다 보니까 교실 안에 주인공이 아닌 마치 손님마냥 와있는 그
런 일들이 현장에서 계속 이뤄졌어요.” (연구 참여자 E, 2014.12.12)

교육과정을 개정하고, 교과서를 집필하는 과정에 교사들의 목소리는 많이 담

기지 못하고 있다. 교사들의 현장의 소리가 반영된 교육과정이 있어야 교육은 살

아 있는 역동성을 가지게 된다. 교육의 주체인 교사와 학생은 ‘손님’이 아니다.

비판적 사고와 주체적인 의식을 가진 교사들이 연대할 때 교육이 변화하고 성장

할 수 있게 된다.

한편, 교사와 학생의 관계도 주목할 필요가 있다. 교육현장에서 교사는 학생
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과의 긍정적인 상호작용을 중요하게 여기고 있다. 그러나 교사가 학생보다 우위

의 위치에서 수직적 관계를 취하고 있는 경우가 많다. 교사와 학생이 협력적 관

계에서 연대할 수 있다는 인식의 변화가 필요한 때이다. 학생의 목소리를 들으려

고 하는 교사의 지속적인 노력과 교사와 학생의 수평적 만남은 민주적인 학교

교육의 시작점이 될 수 있다. 특히 초등학생이라는 이유로 교사는 그들을 돌봄의

대상으로 대하기도 한다. 교사의 학생에 대한 애정 어린 돌봄도 교육현장에서 필

요하다. 그러나 그러한 수준에서 머무는 것이 아니라 학생의 배경에 상관없이 그

를 하나의 인격체로서 인정하고 연대할 때 교사와 학생이 함께 성장할 수 있다.

초등학교 저학년은 저학년의 수준에서, 고학년은 고학년의 수준에서 체계적인 접

근으로 교사와 협력할 수 있는 연대의 장이 마련될 수 있도록 교육현장도 변화

가 필요하다.
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4. 소결

교사는 배움과 가르침을 반복함으로써 성장하는 교사로서 변화한다. 교사의

실천은 학교현장에서 교수경험으로 발현된다. 본 연구의 두 번째 연구문제는 상

호문화교육의 관점에서 음악교육 실천의 의미는 무엇인가이다. 이를 위해 이번

장은 연구 참여자인 초등 음악교사들의 교수경험에 나타난 음악교육 실천의 의

미를 상호문화교육의 관점에서 해석하였다.

타자를 향해 주체가 열릴 때 공감이 시작된다. 공감은 다양성을 인정하는 것

에서 시작하여, 다양한 문화의 음악을 경험하면서 타자를 인정하는 것이다. Ⅴ장

에서는 나와 다른 타자에 대하여 이해하고, 느끼는 감정이 음악교육을 통해서 가

능함을 보여주었다. 또한 음악은 몸으로 만들어 가는 체험의 예술이다. 나와 다

른 타자도 몸을 통해서 음악을 만들고 느낀다는 것을 통해 공감한다.

주체와 타자의 상호작용은 바로 소통이다. 언어적 소통이 뿐 아니라 비언어적

소통은 음악을 통해서 가능하다. 타자와의 소통에서 자기 자신을 돌아보는 것은

필수불가결한 일이다. 교육은 비판적 사고를 향상시켜주어야 하는 것임에 틀림없

다. 하지만 비판이 단지 비난으로 그치는 것은 결코 바람직하지 않은 일이다. 비

판적 사고가 타자와 상호작용할 수 있는 소통으로 이어질 때 의미가 있는 것이

다.

음악 교육의 실천에서 학습자는 타자와 함께하는 공동체를 형성한다. 음악은

협화음과 불협화음이 만나 하모니를 만들어 가는 것이다. 특히 함께 무대에 오르

기 위해 준비하는 과정에서 학생들은 협력을 배운다. 그 무대가 작든 크든 하나

의 목표를 가지고 작품을 완성하는 것은 공동의 성취감을 느끼게 해 준다. 학생

들뿐만 아니라 교사들도 협력이 필요하다. 교사는 협력적 공동체를 통해 함께 배

우고 성장해 나간다. 그리고 이러한 협력은 연대로 이어진다. 교육 현장에서 교

사는 혼자가 아니다. 보다 나은 교육의 질을 위하여 교사는 연대하여 교사의 목

소리를 교육에 반영해야 한다. 또한 교사와 학생의 상호인정을 통한 협력적 관계

는 교육적 실천에서 중요하다.
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Ⅵ. 결론

1. 요약

본 연구의 목적은 초등교육의 주체인 교사, 그중에서도 특히 음악교과를 담당

한 교사들의 교육현장에서의 경험과 상호문화교육의 관점에서 음악교육에서 교

사의 교육적 실천이 가지는 함의를 해석하는 것이다. 세계화의 흐름 속에서 위로

부터의 세계화가 아닌 아래로부터의 세계화를 위하여 만남과 관계를 주목하는

것이다. 단지 다양한 문화를 바라보는 것이 아니라, 문화 안에 존재하는 인간과

인간의 만남은 무엇보다도 우선되어야 한다.

초등학교는 공교육의 출발점이기 때문에 중요한 교육의 단계이다. 초등학교에

서 교육의 주체인 교사, 그 중에서도 특히 음악교과를 담당한 교사들의 교육경험

에 대한 의미를 상호문화교의 관점에서 파악하고자 다음과 같이 연구문제를 설

정하였다. 첫째는 초등교사의 음악교육에 대한 학습경험의 의미이고, 둘째는 상

호문화교육의 관점에서 초등교사의 음악교육에 대한 실천경험에 대한 의미를 찾

는 것이다.

이를 위해 본 연구에서는 상호문화교육과 초등음악교육에 대한 이론적 논의

를 통해 연구문제를 해결하기 위한 기반을 마련하였다. 이를 위해 먼저 상호문화

교육에 관한 상호문화교육의 철학적 배경과 패러다임을 논의하였다. 상호문화교

육 담론 형성의 과정을 살펴보고, 상호문화교육에 철학적 토대가 되는 상호문화

성과 타자지향성을 논의하고, 이러한 철학적 기반을 바탕으로 하는 상호문화역량

을 순환적 구조로 구성하였다. 또한 음악교육에서의 상호문화교육의 가능성을 살

펴보고자 음악교육과 정서지능, 초등교사의 음악교수역량, 그리고 음악교육에 대

한 상호문화교육의 관점을 논의하였다.

다문화 사회에 필요한 상호문화교육에 대한 입장과 타자에 대한 윤리적 실천

은 다양한 문화 속에 존재하는 인간 대 인간의 만남을 존중하는 것이다. 연구 참

여자들은 교육현장에 음악교과를 담당하는 초등학교 교사들이다. 이들은 음악을
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전공하였거나, 음악교과를 전담한 경력이 있고, 현재 대부분 음악과 수석교사 또

는 음악교과전담교사이다. 이론적 논의에서 나아가 오랜 현장 경험이 있는 교사

들의 내러티브를 통해 음악교육의 과거와 현재를 돌아보고, 그들의 삶에 나타난

음악교육의 실천을 분석하였다.

교사들의 교육경험은 교사들의 교수실천으로 이어진다. 이에 교사들의 교육경

험 중에서 학습경험을 Ⅳ장에서 살펴보고, 교수경험을 Ⅴ장에서 살펴보았다. 그

들은 교사가 되기 전에는 교사로서의 꿈과 사명에 대해서는 확립되지 않았지만,

학교에서 실제로 학생들을 만나면서 교사로서의 역할을 반성하고 성찰하면서 스

스로 성장해 나갔다.

교사는 다양한 학습경험은 교사의 성장으로 되기(becoming)의 과정으로 발현

된다. 성찰적 교사, 예술적 교사, 전문적 교사, 그리고 협력적 교사의 모습으로

성장하는 것이다. 초등교사의 음악교육에 대한 학습경험의 다양성을 의미화한 결

과는 다음과 같다.

첫째, 성찰적 교사는 자신의 배움에 대한 부재와 무지함, 부족함을 인식하고

자신감의 부족, 그리고 음악교과에 대한 역량이 부족함을 스스로 인지하였다. 이

러한 자기 인식과 반성을 통해서 교사들은 지속적인 학습을 이어나갔으며, 이것

은 교사의 순환적 학습의 원동력이 된다. 교사로서의 자질과 수업의 질을 위해

끊임없이 사유하는 태도는 교사를 성찰적 교사로 성장하게 만든다.

둘째, 예술적 교사는 음악에 대한 아름다움을 추구한다. 예술로서 음악이 갖

는 심미적 아름다움과 소리에 대한 매료는 교사의 예술성을 표출하도록 한다. 교

사는 음악을 감상하거나 연주를 할 때 카타르시스와 희열을 경험한다. 이러한 몰

입은 예술적 경험에서 중요하며, 이것은 창조적 표현능력으로 이어진다.

셋째, 전문적 교사는 배움에 대한 열정과 끊임없는 탐구를 지속하는 교사이

다. 특히 국악교육과 합창지도 등의 음악교육과 관련하여 대학원에 진학하거나

개인지도를 받고, 인터넷 강의를 들은 교사들은 자발적으로 계속해서 학습을 하

며, 이것을 교수활동으로 연계시킨다. 또한 여행을 통해서도 문화다양성을 경험

하고 이를 교수활동에 활용하도록 한다.

넷째, 협력적 교사는 타자를 위한 마음과 공동체의식이 있다. 동료 교사들을
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위하여 배려하고, 수업을 위해서 서로 협력하여 토의하며 함께 고민하고 의견을

나눈다. 뿐만 아니라 봉사활동을 통해서 타자를 지향하는 삶을 실현한다.

교사는 배움과 가르침을 반복함으로써 성장하는 교사로서 변화한다. 교사의

실천은 학교현장에서 교수경험으로 발현된다. 본 연구의 두 번째 연구문제는 상

호문화교육의 관점에서 음악교육 실천의 의미는 무엇인가이다. 이를 위해 이번

장은 연구 참여자인 초등 음악교사들의 교수경험에 나타난 음악교육 실천의 의

미를 상호문화교육의 관점에서 해석하였다.

타자를 향해 주체가 열릴 때 공감이 시작된다. 공감은 다양성을 인정하는 것

에서 시작한다. 다양한 문화의 음악을 경험하면서 타자를 인정하는 것이다. 나와

다른 타자에 대하여 이해하고, 느끼는 감정이 음악교육을 통해서 가능함을 보여

주었다. 또한 음악은 몸으로 만들어 가는 체험의 예술이다. 나와 다른 타자도 몸

을 통해서 음악을 만들고 느낀다는 것을 통해 공감한다. ‘이름’을 부르는 것은 존

재를 인정하는 것으로 나와 다른 타자가 동시에 나와 같은 인간임을 느낄 수 있

다.

주체와 타자의 상호작용은 바로 소통이다. 언어적 소통이 뿐 아니라 비언어적

소통은 음악을 통해서 가능하다. 타자와의 소통에서 자기 자신을 돌아보는 것은

필수불가결한 일이다. 교육은 비판적 사고를 향상시켜주어야 하는 것임에 틀림없

다. 하지만 비판이 단지 비난으로 그치는 것은 결코 바람직하지 않은 일이다. 비

판적 사고가 타자와 상호작용할 수 있는 소통으로 이어질 때 의미가 있는 것이

다.

음악 교육의 실천에서 학습자는 타자와 함께하는 공동체를 형성한다. 음악은

협화음과 불협화음이 만나 하모니를 만들어 가는 것이다. 특히 함께 무대에 오르

기 위해 준비하는 과정에서 학생들은 협력을 배운다. 그 무대가 작든 크든 하나

의 목표를 가지고 작품을 완성하는 것은 공동의 성취감을 느끼게 해 준다. 학생

들뿐만 아니라 교사들도 협력이 필요하다. 교사는 협력적 공동체를 통해 함께 배

우고 성장해 나간다. 그리고 이러한 협력은 연대로 이어진다. 교육 현장에서 교

사는 혼자가 아니다. 보다 나은 교육의 질을 위하여 교사는 연대하여 교사의 목

소리를 교육에 반영해야 한다.
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2. 논의 및 제언

다문화 사회로 진입하고 있는 한국 사회에서 평화로운 공존을 위해 중요한

것은 ‘공감’과 ‘소통’ 그리고 ‘협력’이다. 그러나 다문화를 바라보는 시선은 문화의

차이에만 치중이 되어 있다. 차이를 인식하는 것은 다양성의 인정에서 중요한 지

점이다. 그러나 차이만으로는 공존하기 어렵기 때문에 함께 할 수 있는 가능성을

제시하는 것이 중요하다. 이러한 맥락에서 상호문화교육은 다문화교육에서의 대

안으로 떠오르면서 문화와 문화 안에 존재하는 인간 개인을 주목한다. 인간은 관

계를 통해서 더불어 살아간다. 결국 상호문화교육은 주체와 타자의 만남에서 시

작되므로 이러한 관계성에 주목할 필요가 있다.

미국과 유럽의 유수한 교육기관에서는 음악을 비롯한 예술교육의 중요성을

일찍이 교육과정에 도입하였다. 그러나 한국의 교육에서는 입시제도의 문제로 예

술교육은 등한시 되고 있는 실정이다. 교육의 목표인 창의와 인성을 위해서 음악

교육은 ‘시간 때우기’나 대체수업이 아닌 음악을 위한 수업이 이루어져야 한다.

본 연구에서 밝힌 바와 같이 음악교육은 상호문화교육에 있어서 중요한 의미

를 지닌다. 문화가 가지고 있는 보편성과 특수성을 음악의 보편성과 특수성으로

이해할 수 있으며, 서로 다른 개별의 타자들이 함께 음악을 만들어가면서 타자가

나와 다르지 않은 인간임을 성찰할 수 있기 때문이다.

상호문화교육과 음악교육이 만나는 지점은 인간에 대한 고찰이다. 인간의 존

엄성과 사랑에 바탕을 둔 윤리적 실천이 교육의 현장에 필요하다. 주체와 타자의

관계성은 일방적인 것이 아니므로 상호주관성(intersubjectivity)이 있는 관계가

성립될 때 타자와 주체는 수평적인 대화의 관계가 가능해진다.

계층, 인종, 종교, 성(gender) 등 다양한 문화 속에 살고 있는 우리 모두는 다

르지만, 같은 인간임을 기억해야 한다. 상호문화교육의 실천은 타자와의 공감, 소

통, 그리고 협력으로 이루어진다. 다문화 사회에서 우리는 ‘차이’를 강조하면서,

마치 차이가 본질적이고 고정적인 것처럼 오해하는 경우가 있다. 다양한 문화를

이해하기 위한 단순 나열식, 또는 요점정리식의 교육은 오히려 고정관념을 유발

하고 편견을 조장하게 된다. 다른 문화권의 사람을 자신과는 다른 시간과 공간에
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존재하는 영원한 타자로 간주하는 것은 보이지 않는 벽을 계속해서 치는 것과

같다. 타자도 나와 ‘같은’ 인간으로서 이 시대와 공간에 존재한다. 타자에 대한

환대와 상호 인정은 관계가 일방적이지 않음을 말한다. ‘나-너’의 관계 맺기는 언

제나 상호적인 것이기 때문이다.

이론적 논의에서 제기한 바와 같이 상호문화교육은 사회정치적 구조와 맥락

에 대한 비판적 시각과 함께 연계되어야 한다. 하지만 학교현장에서는 이러한 사

회정치적 구조와 맥락에 대한 이해를 위한 교육은 음악교육에서는 주요하게 다

루어지지 않고 있다. 교사들은 학생들의 ‘비판적 사고’, ‘창의성’, ‘인성’을 향상시

키기 위하여 음악수업에서 교수실천을 하고 있다. 이러한 시도도 중요한 의미를

지니지만, 그 음악이 속한 문화의 역사와 정치적 맥락에 대한 시각을 갖기에는

부족한 것으로 보인다.

본 연구는 문화의 다양성에 존재하는 다양한 인간들의 관계성에 주안점을 두

고 있다. 그러나 간과하지 말아야 할 것은 그러한 인간사회를 둘러싸고 있는 사

회문화적 맥락과 사회정치적 맥락을 비판적으로 인식해야 한다는 것이다.

Holzbrecher(2004)는 상호문화교육에서 문화 안의 개인들에만 함몰되어서는 안

되며, 거시적인 사회구조를 비판적인 시각으로 바라보아야 함을 직시하였다. 이

러한 비판적 사고는 음악교육에서도 유효하다. 음악교육을 통한 심미적 체험과

함께 비판적 사고는 가능하다는 것을 교사들의 경험을 통해 알 수 있었다. 그럼

에도 불구하고 교사들이 말하는 비판적 사고는 음악적 취향에 대한 다양성과 창

의성을 중심으로 비판적 교육이론으로 음악을 논의하는 연구는 앞으로 더욱 필

요하다.

음악교육은 사회에 대한 비판적 시각을 갖도록 도와주어야 한다. Adorno(1958)

는 현대사회에서 음악은 사회비판적 기능을 수행할 수 있음에도 불구하고 자본

주의로 인한 음악의 상업화가 진행되면서 의식개혁으로서의 음악의 역할이 약화

되고 있다고 주장하였다. Adorno의 사회비판적 음악교육은 교육을 통한 사회개

혁이라는 비판이론을 실현하기 위한 음악의 교육적 접근이라는 차원에서 의의가

있다.

또한 음악교육은 학생들을 음악적 치유가 동반될 수 있다. 음악은 현대사회에
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서의 병리현상을 개선하는 치유의 성격을 갖기 때문이다. 특히 인간의 발달과정

에서 중요한 초등교육의 시기에 효과적인 음악교육이 필요하다. Adorno(1997)는

적합한 음악교육과 음악적 자극을 통해 상처받은 인간의 심리적 회복이 가능하

다고 하였다. “음악은 현대 사회에서 관계성을 위하여 음악이 가지고 있는 자연

적이고 비언어적인 표현방식을 통해 인간의 대뇌에 직접적으로 영향”을 주기 때

문이다(송진범, 2007: 71).

음악교육은 인간성의 회복과 깊은 관련이 있다. Adorno(1997)에 의하면 음악

은 단순한 음들의 연결이 아니라 의미와 사상을 내포하고 있다. 사회에 대한 비

판적 인식과 더불어 인류에 대한 사랑과 평화가 중요한 것이다. 이러한 인간성

회복은 타자의 소외현상을 극복할 수 있도록 돕는다.

상호문화교육 관점의 음악교육을 위해서는 무엇보다 교사들의 인식변화가 선

행되어야 한다. 현재 음악교과 교육과정에는 다문화 사회의 도래로 ‘다른 나라

동요 부르기’, ‘여러 문화권의 음악 비교하여 감상하기’ 등이 첨부되었다. 문화 다

양성을 경험할 수 있다는 점에서 의미가 있지만, 다양한 문화에 대한 단편적이고

일차원적인 접근이라 할 수 있다. 심도 있는 상호문화적 접근을 통한 음악교육이

요구된다.

또한 상호문화교육을 위한 교수방법의 연구가 새로운 관점에서 시도되어야

한다. 특히 초등교육에 적합한 상호문화교육은 아직 마련되어 있지 않기에 현장

에서 교사들은 단순히 여러 나라의 음악을 소개하는 것으로 음악 수업을 진행하

는 경우가 많다. 체계적인 교수방법을 통해 학생들과 함께 상호문화를 경험하는

것이 중요하다. 그러나 다양성의 나열은 자칫 차이를 더욱 부각시켜서 다른 문화

와 그 문화에 속한 인간을 ‘타자화’할 수 있다. 타자에 대한 ‘다름’과 ‘같음’을 학

생들이 균형 있게 경험하도록 하여야 한다.

아울러 다양한 문화에 대한 풍부하고 폭넓은 자료 수집을 바탕으로 수업을

설계할 필요가 있다. 교사가 교과서만으로 수업을 진행하기에는 한계가 있는 것

으로 나타났기 때문에 수업의 질을 향상시키기 위해서는 다양한 자료가 필요하

다. 음악만을 소개하는 것을 넘어서서 그 음악이 속한 문화와 역사, 그리고 사회

를 바라볼 수 있어야 한다. 상호문화교육이 가지고 있는 비판적 시각이 음악교육
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에서도 실천되어야 하기 때문이다. 특히 인간발달 단계에서 비판적 관점은 어느

날 갑자기 주어지는 것이 아니기 때문에 초등교육의 시기부터 사회에 대한 비판

적 시각을 갖도록 하는 것은 중요하다.

본 논문은 향후 다문화교육에 있어서 상호문화교육에 기반한 음악교육의 실

효성에 대한 논의의 시작점이며, 이러한 시도와 가능성은 상호문화교육의 연구에

있어서 대상에 대한 외연의 확대와 함께 학제간 융합연구에 대한 새로운 관점을

제공할 것이다.
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The aim of this study is to examine the implications of the primary

teacher’s educational experience, inter alia, music curriculum in terms of

intercultural education.

The theoretical discussions on intercultural education and music education

deal with the philosophical background and paradigms of intercultural

education. In addition, this study explores the process of formation of

discourse in intercultural education. The philosophical background is

interculturality and other-directedness, and the intercultural competence is

constructed in the cyclic model.



- 184 -

The research methods is narrative research with in-depth interviews

include teaching materials for teachers and educational experiences in terms

of intercultural education. A variety of learning experiences of teachers is

expressed in the process of becoming the growth of teachers. In other words,

the teachers grow as a reflexive teacher, an artistic teacher, a professional

teacher, and a cooperative teacher.

This learning experience leads to the educational practice of teachers. The

meaning of educational practice appears in music education from the

perspective of intercultural education as follows: to recognize the differences

while experiencing the music of various cultures. The emotional experience

through music shows possible feelings, and music experiences in the body. It

is called the 'name' can feel that another human being and at the same time

acknowledging the existence of otherness.

Interaction of the subject and the other is the communication. As well as

verbal communication is non-verbal communication it is possible through

music. It must be that education should improve critical thinking. Man can

communicate and interact with the other. In the practice of music education

learners form a community together with the other.

Music creates a harmony consonance and dissonance. Especially in the

process of preparing the concert students and teachers learn to cooperate.

After the concert, they feel sense of accomplishment. Students as well as

teachers learn and grow together through a collaborative community.

This study is to find the significance in the meaning of music education

in terms of intercultural education. The distribution of this study extends the

width of the understanding of multicultural education in Korea through a

follow-up study on the future use of a variety of intercultural education and

music education.
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