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1장

다문화 사회의 리터러시와 프락시스의 변증법의 이해

 김 영 순(인하대)

태초에 리터러시가 있었다. 이는 신이 인간에게 내린 ‘인간다운’ 가장 큰 선물이었다.

1. 리터러시 본질 탐색의 이유

늦은 감이 있지만 2018년에 들어 대학작문학회가 한국리터러시학회로 새로운 학회명을 
달고 출범하였다. 비로소 한국의 학계에서 리터러시는 학문적 대상으로 설정되고 견고한 
연구 영역을 구축하기 시작하였다. 이제부터 본격적인 리터러시에 관한 다양한 연구를 기
대할 수 있을 것이다. 어떤 학회이건 구성 초기에 그 학회의 정체성 정립은 향후 학회의 
발전 향방을 좌우할 수 있는 중요한 사안이라고 생각한다. 그래서 이 총서의 발간은 매우 
중요하고 총서 1호가 어떤 내용으로 꾸며지는지는 그 학회의 방향을 갈음할 수 있는 중요
한 사안이라고 본다. 

필자는 이 글에서 리터러시의 개념을 문자에 갇혀 있는 기존의 관점을 넘어설 뿐만 아
니라 문자와 한 단위의 문장 이전의 인간의 생각과 행동에 중심을 두고자 한다. 뿐만 아
니라 리터러시는 초국적 이주로 인해 형성된 다문화 사회에서 ‘시민’으로 살아가는 데 있
어서 필요한 역량이고 프락시스의 초석임을 강조하고자 한다.

특정한 문헌을 언급하지 않더라고 리터러시 개념을 담고 있는 대부분의 문헌에서는 리
터러시의 개념을 읽고 쓸 줄 아는 능력을 넘어 정치 참여적이며, 인간 해방에 기여할 뿐
만 아니라 초학제적인 융합연구의 맥락을 가지고 발전해 왔다고 기술한다. 필자는 이런 
리터러시 개념과 리터러시의 학문적 정체성에 동의하고 글을 시작하려고 한다. 이 글은 
일단 리터러시 개념의 확장 과정을 짚어보고, 리터러시의 본질을 이해하며 리터러시와 프
락시스의 역동 관계를 다문화 사회의 맥락에서 파악하고자 한다. 

대부분의 사전에서는 리터러시를 전통적으로 읽고 쓰는 능력으로서의 ‘읽기’와 ‘쓰기’로 
정의되어 있다. 또한 현대 사회에서 리터러시는 문맹퇴치의 한 방법으로 운동의 차원에서 
정의하기도 한다. 뿐만 아니라 리터러시를 문해력으로 이해하여 특정 분야의 지식과 역량
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으로 보기도 한다. 이렇듯 리터러시의 개념은 다양하며 학문 분과나 일상의 영역에서 적
절하게 변용되었고 사회문화적 맥락을 수용해 그 의미를 지속적으로 변화시켜 왔다. 

최근에 리터러시의 의미는 언어, 숫자, 이미지, 컴퓨터 및 기타 기본 수단을 사용하여 
이해하고, 의사소통을 효율적으로 하는 데 필수적인 개념이며, 유용한 지식을 얻고, 수학
적 문제를 해결하고 문화의 지배적인 상징 시스템을 활용하는 능력을 포함시킨다. 이와 
더불어 OECD 국가들에서는 리터러시 기술을 통해 지식에 접근하는 능력과 이에 관련된 
복잡한 상황을 평가하는 능력을 포함하는 것으로 이해한다. 그렇지만 원래 리터러시는 문
맹퇴치라는 인간을 위한 존엄과 해방의 차원에서 시작되었다는 점에 우선 주목해야 한다. 
이 지점은 바로 필자가 리터러시와 프락시스를 연결시키고자 하는 동인을 느끼게 한 부분
이다. 

문맹퇴치는 독서를 통해 말로 된 단어를 이해하고 쓰인 단어를 해독하는 능력과 아울러 
단어와 또 다른 단어를 연결한 문장들의 총체인 텍스트를 심층적으로 이해하는 것을 주목
적으로 한다. 뿐만 아니라 문맹퇴치는 독해력의 개발과 관계가 있는데 이는 앞서 강조한 
리터러시가 지니는 학제적인 융합연구의 모습을 명확하게 보여주는 것이다. 독해력을 개
발한다는 것은 우선 말소리에 관계하는 음운론, 철자의 패턴에 관련한 철자법, 단어의 의
미를 연구하는 의미론, 문법에 관련을 둔 구문론, 단어의 형성 및 조어에 관련한 형태론 
등 언어학의 제 분야를 비롯하여 텍스트 언어학과 화용론 등을 포함한다. 또한 독해력은 
좀 더 세련된 리터러시 개념으로 변용되면서 인간이 수행하는 복합적인 언어활동과 이 활
동을 둘러싼 언어와 사회문화적 맥락을 포함한다. 

이런 맥락에서 리터러시는 분명히 문자와 글로 이루어진 단어, 문장, 텍스트 단위의 이
해를 넘어서는 어떤 ‘능력’이라는 기대를 갖게 한다. 이는 인쇄 매체에 대해 독자들에게 
요구되는 비판적 분석, 이와 아울러 그 속에 나타난 사건을 추론하거나 그 사건을 다른 
사건과 비교 혹은 연결할 수 있는 능력을 포함한다. 또한, 리터러시는 텍스트 읽기와 쓰기
의 정확성과 일관성, 정보에 입각한 의사결정 및 창의적인 사고의 기초로서 텍스트의 정
보와 통찰력을 사용하는 능력인 것이다. 그래서 리터러시는 행위로서의 ‘빠롤’이라기 보다 
능력으로서의 ‘랑그’이며, 이 글에서 의미하는 이론 및 이념을 뜻하는 ‘테오리아’이다. 이
는 프락시스가 가능하게 되는 전제가 된다.

또한 UNESCO(2006; 2017)는 리터러시를 다양한 상황 혹은 사건과 관련된 인쇄 자료를  
식별하고, 이해하고, 해석하고, 작성하고, 의사소통하고, 계산할 수 있는 능력이라고 규정했
다. 이런 유네스코의 정의는 나아가 문맹퇴치 운동의 개념과 연결된다. 문맹퇴치는 개인이 
목표를 달성하고, 지식과 잠재력을 개발하며, 지역사회와 더 넓은 사회에 전적으로 참여할 
수 있는 연속적인 학습을 의미한다. 또한 문맹퇴치는 자신과 세계에 대해 이해하려는 목적
을 가지고 있으며, 이를 위해 독서와 작문에 대한 지식을 넓혀 사고와 학습을 발전시키기 
위한 과정이다. 이 과정에서 모든 교육에 참여하는 학습자들이 변화하는 시회에 능동적으
로 대처할 수 있으며, 시민으로 살아가기 위한 능력을 획득하는 데 있어 기본이 된다. 



- 3 -

실제로 리터러시의 출발점이 된 문맹퇴치 운동은 미국의 흑인 인권운동과 관련이 있다. 
흑인 인권운동의 출현으로 1970년대에 소외된 아프리카계 미국인 학습자들을 위한 언어
학습 장려 정책이 증가하기도 했다. 미국의 민권법 제6장은 학생을 차별로부터 보호하고 
또한 미국 내 다른 언어 소수 민족의 권리를 보호하는 사례(예: Lau v. Nichols)의 기초 
역할을 했다.1) 우리는 이 사건의 판결 결과에 대해 주목해야 한다. 이는 주정부와 연방정
부가 학습자들에게 특수한 ‘교육적 필요’를 제기하고 이를 위한 교육 재정을 고려하였다는 
점이다. 특히 보상교육의 필요성을 인정하였다는 점에서 교육의 기회균등 개념을 넘어 ‘결
과의 평등’에 이르는 것도 추구하는 것을 볼 수 있다. 또한 이 판결은 교육의 기회 균등
을 접하지 못하는 특수교육 대상자들의 교육여건에도 관심을 기울인 것으로서 소수 집단
의 권리를 찾을 수 있도록 조치한 중요한 판례인 것이다. 나아가 이 판례는 문맹퇴치 운
동을 법적 제도적으로 보장하는 인권 보호 정책 차원으로 이해된다. 뿐만 아니라 문맹을 
퇴치하고자 그 해당자가 문맹의 사실을 인지하고 과감하게 퇴치를 요구하는 것에서 리터
러시는 이미 참여와 저항의 실천적인 측면을 함축하고 있음을 알 수 있다. 

이렇듯 미국에서 시작된 소수민족계 학습자를 위한 공평한 교육을 보장하고자 했던 움
직임은 단지 법‧제도적 및 정책 변화로만 끝난 것만은 아니었다. 이러한 변화는 교육에도 
영향을 미쳐 아프리카계 미국인 청소년을 지원하기 위한 커리큘럼에 반영되었다. 커리큘
럼을 구안하는 과정 중에 그들의 언어나 문화적인 요소를 반영하는 이론들이 채택되고 인
용되기 시작했다. 그 것은 다름 아닌 문맹 퇴치를 위한 ‘제2방언으로서 표준영어(SESD: 
Standard English as a Second Dialet) 접근법’이다. 미국의 리터러시 교육에서 가장 
많이 주목받고 있는 프로그램 중 하나는 표준 영어를 제 2언어(SESD)로 읽는 프로그램이
다. 이 프로그램은 아프리카계 미국인 학습자의 문맹퇴치에 적극적으로 기여했다. 특히 이
주배경을 지닌 학습자들은 자신의 가정에서 사용하는 본국의 언어나 방언을 존중하면서 
표준 영어(SE) 문법 구조를 도입했다(Morgan, 1999).

SESD 프로그램은 로스앤젤레스, 시카고, 워싱턴 DC, 디트로이트와 같은 미국의 도시 
지역 뿐만 아니라 아프리카계 미국인 자녀가 다수 거주하는 플로리다 북부 및 중부에서 

1) 1970년 5월 26일 California 북부지역 연방지방법원에서 열린‘Lau v. Nichols’소송의 경위는 다음과 같다. 

원고 측은 샌프란시스코 통합 교육구가 모든 비영어 사용 중국계  학생들에게 이중언어 교육을 제공해야 한다

고 주장하였다. 그리고 그러한 교육을 제공하지 못하고 있는 현재의 교육적 조처들은 연방헌법 제 14 수정조항

의 동등 보호 구절을 위반하고 있다고 주장하였다. 원고 측이 요구하고 있는 이중언어 교육은 부가적인 경비지

출을 의미하고 중국어 이외의 언어를 사용하는 학생들을 고려할 때 전국적 수준에서는 엄청난 파장을 일으킬 

사건이었다. 이 소송은 동등 보호의 관련내용이 기존 교육 서비스에서의 일반적인 불평등이 아니라 특정집단 학

생들의 특수한 필요를 인정치 못하고 있다는 데 초점을 두고 있다는 점이다. 다시 말해 원고 측의 요구사항은 

기존의 불평들을 제거해 달라는 것이 아니라, 어떤 의미에서는 '특별한 종류의 불평등'을 제공해 달라는 것이었

다. 그러나 원고 측의 요구는 거부되었다. 사실심 재판부는 그 거부 이유로서 동등 보호 조항 하에서 비영어 사

용 중국인 학생들에게 학교가 할 수 있는 일은 겨우 지역 내의 다른 학생들에게 제공되고 있는 것과 꼭 같은 

수준의 교육을 제공하는 것 이상이 아니라는 점을 강조했다. 이러한 거부는 1973년 6월 18일의 연방 제9 순회

재판소의 항소심에서도 그대로 유지되었다. 그러나 1974년 1월 21일의 연방대법원 상고에서 1964년에 제정된 

민권법 601항에 근거해서 연방의 재정 지원을 받고 있는 모든 프로그램이나 활동에서 인종, 피부색, 혹은 국적

에 대한 차별은 금하고 있는데, 샌프란시스코 교육구는 연방지원을 받고 있었기 때문에 이중언어 교육을 제공해

야만 된다는 판결로 항소심의 결정을 번복하였다(한일조, 1997).



- 4 -

시작되었다. 유사한 프로그램이 카리브해 전역의 도시 지역에서도 시작되기도 했다. 초기
에는 지역사회의 반대 여론에도 불구하고 SESD 프로그램과 철학적으로 유사한 프로그램
이 등장 했다. 앤아버, 로스앤젤레스 및 오클랜드의 교육구는 이러한 문맹퇴치 프로그램을 
구체화하려고 노력하였다. 이 프로그램들은 부정적인 반향을 일으키고 언론 매체에도 보
도되었지만 언어적으로 건전하다는 이유로 많은 전문가들로부터 긍정적인 평가를 받았다. 
이 프로그램은 미국 영어교사위원회(NCTE: National Council of Teachers of English)
와 미국 언어학회(LSA: Linguistic Society of America)에 의해 우수 사례로 UNESCO
에 보고되었다.

이어진 다양한 ‘흑인 논쟁’은 사회적 논의로 확대되었고 아프리카계 미국인의 언어와 문
화에 대한 전반적인 고정 관념과 편견을 이해하는 데 도움이 된다. 더불어 Morgan(2002)
은 어떻게 흑인 아동들의 리터러시를 긍정적으로 그리고 경험적으로 증가시킬 수 있는지 
사례별로 기술하였다. 이를 통해 리터러시 교육이 문맹 퇴치 프로그램에 기여한 역사를 
자세히 설명하고, 문맹퇴치 운동이 문화와 언어에 관한 지식을 포함하고 있다는 것을 강
조했다.  

최근에는 다문화교육, 비판적 페다고지, 심지어 힙합을 사용하는 대중문화적 접근까지 
포함하는 문맹퇴치 활동이 등장했다. 이를테면, 다문화교육은 다양성을 포용하고 교육의 
실천에서 다원주의를 확인함으로써 모든 학생들에게 평등한 교육을 보장하는 학교 개혁의 
과정이다. 일부 학자들은 비판적 페다고지는 다문화교육의 근본 철학이라고 주장하지만, 
다양한 학자들은 개념을 다르게 정의한다. 잘 알려진 비판적 페다고지 연구자 앙리 지루
(Giroux)는 비판적인 의미에서의 교육은 지식, 권위 및 권력 간의 관계를 조명한다.고 
했다. 이 관점은 위에서 설명한 리터러시 교육의 목표에 부합한다. 

학습자들이 자신의 세계를 이해하는 방법을 확장하기 위해 읽기 및 쓰기를 사용하도록 
가르치는 것은 현재 지식 생산, 권위 및 권력 관계에 대한 비판을 가능하게 한다. 지루의 
주장이 합리적이라면 아마도 리터러시 교육의 미래는 대중문화를 비롯하여 힙합과 같은 
청소년 문화의 측면을 포괄해야 할 것이다. 이는 청소년이 경험한 흥미와 관련이 있기 때
문에 읽기와 쓰기 교육을 더욱 매력적으로 만들었다. 사실 교사는 청소년 중심의 리터러
시와 이에 관련한 토론을 촉진하기 위해 힙합과 같은 대중문화를 활용한 커리큘럼을 디자
인할 수 있어야 한다(Morgan, 2002; Smitherman, 2000). 

또한 교육학자들은 힙합 가사를 텍스트 또는 교과 간의 수업을 연계하여 연구할 수 있
다. 그럼으로써 특정한 문학 용어와 문법 개념을 확인하고 학생들을 지도하는 교사를 연
구하면서 이 방법 활용에 주목했다. 이 연구에 따르면 교육자들은 종종 ‘번역’에서의 연습
과 교실에서 아프리카계 미국인 영어(AAE) 정보에 입각한 접근법을 사용하는 것을 보완
하기 위해 힙합을 사용한다. 따라서 이러한 학습 전략은 SESD 프로그램, 다문화 교육 및 
비판적 페다고지에서 앞서 강조한 리터러시 교육에 대한 접근 방식을 결합하고 구축한다. 

아프리카계 미국인들의 문맹퇴치를 위한 노력을 혁신한 것처럼, 불법 이주민 가정의 아
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동, 흑인 가정 아동의 리터러시 증진과 관련된 교육 전문가 및 지역사회 전문가들은 지역
의 교육 환경을 개선하고 교육 성취의 불균형을 해소하기 위해 노력해야 한다. 이런 맥락
에서 리터러시의 지향점은 명확하다. 그래서 리터러시는 인간이 인간이기 위한 가장 기본
적인 노력이며, 신이 인간에게 준 가장 큰 선물이라고 본다. 그래서 우리 인간은 이 선물 
상자를 풀어헤쳐 열어보아야 할 의무가 있다. 인간이 시민이 된다는 것은 바로 리터러시
를 실천하는 것, 즉 프락시스의 행함에 있다. 읽고 쓰는 것은 우리에게 주어진 천부인권적 
권리이다. 그런데 읽고 쓸 줄 아는 권리를 주장하고 이를 사회적으로 확산하고 문화적인 
운동을 만들어 내는 것은 프락시스인 것이다.   

필자는 다시 한 번 미래학자 앨빈 토플러의 말을 상기해 본다, “21세기 문맹은 읽지 못
하고 쓰지 못하는 사람이 아니라 배우려 하지 않고 낡은 지식을 버리지 않는 사람이 될 
것이다. 이는 필경 우리에게 리터러시는 프락시스를 지향하고 있음을 일러주는 말일 것이
다.

2. 비판적 페다고지와 프락시스 

일찍이 캠벨(Campbell, 2012)과 니토(Nieto, 2016)는 자신들의 저서에 비판적 페다고지
와 리터러시를 연계한 프락시스 사례를 기술한 바 있다. 비판적 페다고지는 학습과 사회 
변화를, 교육과 민주주의를, 지식을 공적인 삶에서의 행위에 연결한다(Giroux & Giroux, 
2006). 이러한 비판적 페다고지는 프랑크푸르트학파의 비판철학에 뿌리를 두었으며, 그람
시(Gramci), 프레이리(Freire) 등의 영향을 받았다. 또한 지루(Giroux), 맥라렌(McLaren), 
쇼어(Shor) 등의 학자들이 비판적 페다고지의 담론을 구성하였다. 

비판적 페다고지의 기초를 세운 프레이리는 비판적 의식화와 실천이 연계된 프락시스를 
통해 ‘해방’과 ‘변혁’을 지향하는 교육학적 기본 철학을 제시하였다. 그의 말에 의하면 프
락시스는 성찰과 실천, 즉 ‘말과 행동이 일치되는 사고와 행동의 총합’으로 정의된다, 프
레이리(Freire, 2007)는 성찰이 없이 행동만 앞설 경우에는 ‘행동주의’로, 실천이 없이 말
만 있을 때 ‘탁상공론’이 될 우려가 있다고 지적하였다. 이러한 프락시스는 자신을 둘러싼 
구조와 현실에 대한 성찰과 행동을 촉구하면서 인간을 역사적 존재로 만든다. 지루
(Giroux, 1994)에 의하면 인간은 프락시스를 통하여 ‘재현과 주체적 행동의 관계에 대한 
투쟁’으로서의 역사를 만드는 주체가 될 수 있다고 한다. 따라서 비판적 페다고지에서 강
조하는 핵심 개념은 바로 프락시스인 것이다. 

그리스어 ‘praxis’는 행위 혹은 실천으로 보통 번역된다. 아리스토텔레스는 이 용어를 
인간의 다양한 생체적 활동을 의미하기 위해 사용하기도 하였다. 그렇지만, 자유인의 윤리
적이고 정치적인 삶의 활동이자 ‘자체 안에 목적을 가지는 행위’를 의미한다고 한다(이창
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우, 김재홍, 강상진, 2008). 그는 이론 또는 이념을 의미하는 ‘테오리아’와 프락시스를 진
정한 인간과 자유로운 삶의 두 가지 측면이라고 보았다. 아리스토텔레스에게 있어서 프락
시스는 폴리스에서의 윤리적 실천에 한정되며, 테오리아보다는 열등하지만 제작 및 노동
을 뜻하는 ‘포이에시스(노동)’보다는 상위에 놓여 있었다. 프락시스에 있어서는 바람직하게 
실천하는 것 자체가 목적인 데 반해, 포이에시스에서는 목적이 자기 바깥에 있기 때문이
라는 것이다. 

이와 같은 프락시스의 개념에 대해 테오리아와 프락시스의 위계는 역전되었지만 이는 
칸트에게도 계승된다. 또한 헤겔에서는 테오리아와 프락시스의 상호매개적 관계를 찾아 
볼 수 있다. 이전에 소홀히 취급되어 왔던 포이에시스의 가치가 발견되어 프락시스의 핵
심으로 격상된다. 포이에시스는 넓게는 대상의 법칙을 알고 그것에 따라 인간에게 필요한 
것을 만들어 내는 기술 일반을 의미한다. 또한, 좁게는 대상을 있는 그대로 모방하는 것이 
아니라 작가가 참되다고 느낀 세계를 표출하는 활동을 말한다. 그래서 프락시스는 포이에
시스 가치의 실현이며 주관 및 객관의 동일성이라는 진리에 접근하는 과정이다. 

후설의 현상학에서는 프락시스에 대해 논의하고 있지 않은 것 같다. 그런데 내면에는 
이미 프락시스를 불가결한 전제로 하고 있기 때문에 이를 다루고 있는 것으로 판단할 수 
있다. 이를테면, 기하학이 성립되기 위해 측량이라는 프락시스가 전제되고 있는 것과 같은 
셈이다. 또한 무엇보다도 대상에 대한 지각이 언제나 자기 자신의 신체에 대한 감각
(Kinasthese)을 수반한다는 사고방식 속에 테오리아를 프락시스의 전제 하에 포착한다. 

물론 이 경우의 프락시스에 대한 파악은 행동주의의 자극-반응 도식과 일치하지 않고 
대치된다. 그 점에서는 목적 지향적 행위를 의지적 행위의 지표로 간주하는 사회행위론을 
계승한 베버(Weber), 파슨즈(Parsons), 앤스콤(Anscombe), 폰 우릭(von Wright) 등과 
서로 겹치는 것을 볼 수 있다. 그렇지만 현상학에서는 목적이 자각적으로 결정되어 있지 
않는다는 측면에서 이미 프락시스가 게슈탈트적으로 구조화되어 있는 것에 주목하여야 한
다. 그런 의미에서 프락시스는 가지성과 불가지성의 긴장된 접점에 놓이게 된다. 나아가 
이 접점에 대한 고찰로부터 인간의 조건 일반에 대한 새로운 물음이 제기된다. 그럼으로 
현상학의 프락시스 이론은 윤리적 성격을 갖는다. 여기서 목적지향적 행위는 프락시스이
고 의지적 행위는 리터러시라고 볼 수 있다. 다시 말해 목적지향과 의지라는 측면에서 리
터러시는 이미 프락시스를 전제로 하고 있다는 말이고, 리터러시와 프락시스가 동전의 앞
뒷면과 같다는 의미로 이해할 수 있다. 

마르크스(Marx, 1845)는 자신이 처한 환경을 변화시키는 것만이 인간이 해야 할 숭고
한 책무이라고 강조하면서 세계를 다양한 방식으로 해석하는 것보다 중요한 것은 세계를 
변화시키는 것이라고 주장하였다.2) 즉 세계에 대한 지식을 토대로 하여 세계를 변화시키

2) 필자가 독일 유학시 베를린 훔볼트대학교 본관에 위치한 마르크스의 흉상과 위의 벽면에 쓰여져 있는 이 문

구를 읽고 순간 숨이 멈추었던 기억이 난다. 마르크스에게 있어서 테오리아와 프락시스의 상호관계는 매우 중요

한 것이었다.
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는 프락시스를 강조하였다. 이러한 프락시스는 능동적이며 주체적인 행위로서 인간의 자
아실현과 사회적, 정치적 억압으로부터 해방을 목적으로 하는 인간의 자기변혁적인 행위
이다. 또한 해방의 머리는 철학이고, 해방의 심장은 프롤레타리아트이다라는 마르크스의 
명제에 의하면 그가 해방의 머리, 즉 테오리아를 심장, 즉 프락시스에 필수적인 것으로 여
겼다는 것을 알 수 있다(채진원, 2009). 

한편, 아렌트(Arendt, 1987)는 핵심적인 인간 활동으로 노동, 작업, 행위를 언급하였다. 
그 중 행위를 가장 높은 위계에 놓았다. 그 이유는 인간의 행위가 인간 삶에서 정치적인 
영역과 관련되어 있기 때문이다. 아렌트가 주장하는 노동은 필요에 의해서 혹은 그 이상
의 좀 더 거시적인 목적에 대해 성찰 없이 행해지는 활동을 의미한다. 또한 작업은 마음
속에 이미 존재했던 것을 현실화하는 활동을 뜻한다. 따라서 노동과 작업은 모두 주체가 
‘사물’과의 관계 맺음을 의미하는 것이다. 그러나 행위는 주체가 타인과의 관계에서 발생
하기 때문에 정치적인 것이라고 볼 수 있다. 즉 노동과 작업은 인간 개인의 능력에 달렸
지만, 행위는 인간과 인간의 관계에서 이루어진다. 이런 의미에서 다음 장에서 다룰 상호
문화 소통은 주체와 타인과 상호작용인 행위의 미시적인 과정인 것이다.

아렌트의 관점에서 노동은 생존을 위함이고, 작업은 무언가를 만드는 것이기에 인간의 
가치를 실현하기에 충분하지 않다. 하지만 인간과 인간 사이의 대화와 소통은 개별 인간
이 가진 다양성을 실현함으로써 인간다운 삶을 가능하게 한다. 요즘 시대의 개인들은 끊
임없이 자기 계발을 하는 주체로서 노동과 작업에 집중을 한다. 이는 아렌트가 말한 행위
를 가능하지 않게 하는 데 기여한다. 이런 의미에서 우리는 아렌트가 말한 ‘인간다운 삶’
을 살고 있는가에 관해 곰곰이 성찰할 필요가 있다. 또한 이는 현대에서 어떤 행위 주체
가 어떤 방식으로 삶을 살 것인가에 관한 의문을 제기한다. 테오리아에 의한 프락시스의 
지배관계를 논의한 아리스토텔레스와 달리 아렌트와 마르크스는 프락시스와 테오리아의 
‘상호작용’을 강조하고 있는 것이다(채진원, 2009). 

특히 우리는 마르크스가 프락시스를 인간의 자아실현과 사회적, 정치적 억압으로부터 
해방을 목적으로 하는 인간의 자기 변혁적인 행위라는 데 비해 아렌트는 프락시스가 주체
가 다른 주체들 즉 타인과 관계 맺음을 통한 소통이라는 점에 주목할 필요가 있다. 이 둘
의 논의의 합은 결국 프락시스가 리터러시와 같은 역량 함양을 위한 자기변혁적 행위이며 
이는 사회변화를 지향하며, 이 과정에서 타인과의 소통이 필수적임을 시사한다.  

이는 프레이리(Freire, 2007)가 주장한 이론과 실천의 통합인 프락시스와 같은 의미이
다. 프레이리는 프락시스 개념을 규정하면서 인간을 인간 자체 및 사회 변화의 주체로서 
간주한다. 이런 점에서 그람시의 논의와 유사하다는 것을 알 수 있다. 그람시는 인간의 의
식과 의지를 인간성의 핵심 자질로 보았는데, 이는 인간성을 인간의 의지와는 상관없는 
사회적이고 역사적 환경의 산물로 본 마르크스의 관점과 반대 입장에 있다. 이는 그람시
(Gramsci, 1971)가 평범한 인간도 교육을 통해 자신을 짓누르고 있는 자본가의 헤게모니
적 권력을 이해할 수 있다고 주장한 내용에서 찾아볼 수 있다. 
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그람시는 저항이 사회변화를 가져오기 위해 의식적으로 노력하는 행위라기보다는 불만
의 표출 행위로 간주했다. 그리고 구성원들이 ‘유기적 지식인’으로서 프락시스를 실천할 
때 저항이 변혁을 위한 주체적인 행위로 변환될 수 있다고 여겼다(Fischman & 
McLaren,  2005). 다시 말해 저항이 불만의 표출행위가 아니라 진정한 저항의 성격을 갖
추려면 유기적 지식인이 되어야 함을 말하는 것으로 변혁을 위한 주체적인 행위화를 강조
한 것이다. 그람시가 주창한 유기적 지식인은 프락시스의 일선에 서는 지식인을 의미한다
고 볼 수 있다. 그람시는 지식인을 정의하는 데 있어서 가장 흔히 나타나는 방법상의 오
류를 지적활동의 내재적 성격에서 지식인의 기준을 찾고자 한다고 비판한다. 그러면서 지
식인의 활동들이 사회관계의 총체 속에서 이루어진다는 점에서, 그 관계의 총체 속에서 
지식인의 기준을 찾아야 한다고 주장한다. 지식인은 결국 어느 계급의 이익에 봉사하는가
에 따라 그 위상이 달라진다. 그람시는 지배계급을 위해 일하는 지식인을 '전통적' 지식인
이라 하였으며, 반면에 노동자와 민중의 이해를 위해 그들에게 유기적으로 결합하는 지식
인의 역할을 강조하였다. 

그람시가 유기적 지식인의 역할을 강조한 것은 무엇보다도 민중들이 ‘상식’이라는 믿고 
있는 것이 실제로 지배계급의 이데올로기인 경우이기 때문이다. 그 때문에 유기적 지식인
의 역할을 "대중을 가르치는 단순한 연설자로서가 아니라, 건설자, 조직가, ‘영원한 설복
자’로서 실제 일상생활에 능동적으로 참여하는데 있다"고 강조하였다. 다시 말해 프롤레타
리아트는 자기의 새로운 유기적 지식인을 창출함과 동시에 전통적 지식인도 자기에 동화
시키지 않으면 안 되는데, 이 새로운 지식인의 진정한 존재 방식은 대중과 깊이 연결되어 
실천 활동에 참가하는 것이다. 

이 실천 활동은 비판적 페다고지의 측면에서 프락시스가 ‘말과 행동이 일치되는 사고와 
행동의 총합’이라는 개념과 일맥상통한다. 쉽게 이해하자면 언행일치된 사람이 자기혁신적
인 사람이며 비판적인 사람임을 말한다. 나아가 비판적인 사람은 사회정의와 해방을 추구
하는 역량이 강화된 사람으로서, 부정의를 인지하는 것으로 그치는 것이 아니라 이를 변
화시키기 위해 행동으로 실천하는 사람을 의미한다(Burbules & Berk, 1999). 

이상의 논의를 정리하면, 사회정의를 지향하는 교육철학으로서의 비판적 페다고지에서
는 기존의 권력 구조와 모든 종류의 차별에 저항하기 위한 유기적 지식인으로서. 시민으
로서의 저항과 투쟁의 과정을 강조한다고 볼 수 있다. 어떤 사회 내 지배 구조가 불합리
하다면 시민은 이에 대해 저항하고 그 사회를 변화시키려는 실천을 해야 한다는 것이다. 
그런데 실천을 의미하는 프락시스는 어디에서 연유하는가. 그 힘의 원천은 바로 리터러시
로부터 나오는 것이다.
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3. 시민적 프락시스로서의 실천 

이번 절에서 필자는 사회변화를 추구하기 위해 시민이 지녀야 하는 프락시스의 모습을 
설명할 것이다. 우리는 앞 절에서 논의한 비판적 시민으로서의 자질을 인지적, 정의적인 
측면과 실천이라는 행동적 측면의 연계 등의 내용들을 가지고 시민적 프락시스의 개념을 
제시하고자 한다. 시민적 프락시스의 이론 측면에서는 비판적 의식이 필요하다. 이 비판적 
의식은 비판적 사유, 비판적 사고, 정치적 효능감을 포함한다(정소민, 김영순, 2015). 

첫째, 비판적 사유는 어떤 상황과 사건에 대해 ‘진실’을 찾고자 의문을 제기하고 자신과 
타인, 사회에 대하여 사유하는 기능적인 측면에서의 사유를 의미한다. 이데올로기는 현실
의 모순을 은폐하며 그 이면에 은폐되어 있는 실재를 보지 못하게 한다(Giroux, 2005).  
이를 아렌트(Arendt, 1973)는 전체주의의 사례를 들어 설명하는 데, 전체주의가 과거의 
산물로 그치지 않고 실천적이고 이론적으로 반복될 수 있다고 보았다. 그는 전체주의의 
필수적인 요소로 공포와 이데올로기의 조장에 대해 주목하였다. 아렌트에 따르면 전체주
의에서는 대중화된 사람들에게 체계적인 거짓말을 통해 주어진 현실에 대해 이데올로기를 
근거로 판단하도록 한다. 

전체주의 체제에서 개별 시민들은 이데올로기적 사고에 빠져서 세상이 처한 현실을 경
험하거나 사유하는 능력을 잃게 된다는 것이다. 따라서 시민으로서 갖추어야 할 핵심은 
이들 개별 시민의 사유하는 능력이다. 이 사유 능력에서 리터러시는 가장 기초적이면서 
가장 중요한 학습이며 행위이자 실천인 것이다. 또한 리터러시는 사회문화적으로 구성되
는 텍스트를 읽는 방법론이자 이데올로기를 탐색하고 해체할 수 있는 능력인 것이다. 

아렌트(Arendt, 2006)는 ‘아이히 만의 재판’을 보면서 ‘악의 평범성’을 언급하였다.3) 이
렇듯이, 비판적 사유의 부재는 타인의 입장에서 생각하는데 무능력하며 어떤 것이 옳고 
그른지 생각하지 않는 것을 의미한다. 아렌트(Arendt, 2017)는 다양성을 존중하면서 자신
의 정치적 의사를 타자와 공유하고 설득하는 정치적 존재가 될 때야 비로소 인간적인 삶
이 가능하다고 보았다. 사유가 있어야 자신의 언어를 통해 그것을 대화로 표현한다. 이 지
점에서 사유는 인간이 정치적 행위를 위해 필수적이라고 한다. 리터러시는 바로 사유의 
전제가 된다. 문자와 텍스트를 읽고 여기에 감추어진 이데올로기를 들추어내는 의식은 비
판적 사유의 초석이 된다는 뜻이다.

3)한나 아렌트(Hannah Arendt)는 나치의 박해를 받았던 독일 출신의 유대인 정치철학자이다. 그는 평생을 전체

주의, 그리고 인간에 대해 성찰한 철학자로 알려졌다. 독일 나치의 친위대 중령이었던 아돌프 아이히만은 유대

인 이주국 책임자를 지냈고, 이후 국가안보경찰본부에서 유대인 담당 관료로 일한 인물이었다. 그는 유대인들 

전 재산을 몇 십 분 만에 빼앗고 해외로 추방하는 일을 담당했다. 그가 쫓아낸 유대인이 수십만 명에 이른다. 

그는 법정에서 너무 평범한 중년 사내의 모습이었으며 영악한 인물도 아니었다. 그는 재판 내내 “명령에 따랐을 

뿐이기 때문에 나는 무죄다.” 라는 논리를 구사했다. 이에 아렌트는 1963년 <예루살렘의 아이히만>이라는 책에

서 ‘악의 평범성(Banality of evil)’이라는 개념을 정립했다. “악인은 선천적으로 악마로 태어나지 않는다. 그들

의 본성은 매우 평범하다. 그래서 우리 주변의 평범한 사람 그 누구도 악인이 될 수 있다. 상상하기도 싫지만, 

어쩌면 우리조차 아이히만이 될 수 있었다.”
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둘째, 비판적 사고는 독단적인 생각과 편견에서 벗어나서 합리적이고 논리적으로 분석
하고 판단하는 사고의 과정을 통칭한다. 비판적 사고를 위해서는 자기 자신이 가진 관점
에 ‘비판적 기준(critical standards)’을 적용해야 한다(Arendt, 1989). 아렌트의 관점에
서 비판적 기준은 타인의 관점, 즉 ‘모든 가능한 관점’이 된다. 그러나 스미스(Smith, 
2001)에 의하면 타인의 관점과 자신의 것을 비교하는 범위는 그 자신의 경험, 시간, 공간
에 의해 영향을 받기도 하고 제한이 되기도 한다. 따라서 교육은 서로 다른 관점과 다양
한 의견을 가진 사람들을 만날 수 있도록 하는 장이다. 이와 더불어 사람들에게 비판적 
사고를 함양하기 위한 민주적인 절차, 특정 사안, 정보를 획득하고 분석하는 방법에 대한 
지식 등을 갖추게 하는 것이 중요하다. 교육은 다문화적 환경을 조성해야 하는 임무를 갖
게 된다. 그 이유는 스미스가 주장한 바와 같이 완전히 다른 관점과 의견을 가진 사람들
과 만날 수 있는 장의 제공을 공교육이 감당해야 한다. 

비판적 사고는 사회문제에 대한 해결책을 모색하고 합리적인 의사결정에 이르며 사회 
변화 방법을 모색하기 위한 도구가 된다. 이는 ‘지식을 갖춘 시민’(Westheimer & 
Kahne, 2004)이 강조되듯이, 지식은 고정된 사실을 암기한 결과가 아니라 현실을 정확히 
파악하고 합리적으로 대처할 수 있는 비판적 사고의 원천이 되어야 한다. 이는 시민적 실
천이 무엇이든지 간에 이를 행하기 이전에 사회에 대한 문제를 올바르게 인식하는 것이 
반드시 선행되어야 한다. 프레이리(Freire, 2002)는 일단 문제를 인식하고 그것을 이해하
면 가능한 행동을 인지하게 되며, 행동은 이해와 일치한다고 한다. 하지만 사람들은 구조
적인 불평등을 이해하더라도 자신들의 노력이 원하는 결과를 가져올 것이라는 믿음이 없
다면, 이를 행위로 옮기고 싶어 하지 않을 것이다(Watts, Diemer & Voight, 2011). 그래
서 시민들에게는 자신의 정치적인 결정이 변화를 가져올 수 있다는 믿음을 주는 것이 필
요하다.

셋째, 정치적 효능감은 바로 이 믿음을 의미한다. 정치적 효능감은 비판적 사유, 비판적 
사고와 함께 시민적 프락시스의 필수적인 요소이다. 특히 프레이리(Freire, 2002)의 ‘비판
적 의식화’에 대한 논의는 정치적 효능감을 포함한 개념으로 볼 수 있다. 프레이리는 의식
을 세 가지 형태로 구분한 바 있다. 이는 순진한(naive) 의식, 마술적(magical) 의식, 비
판적(critical) 의식이다. 순진한 의식은 마치 권력자들이 모든 이들을 위해 최선의 이익을 
위해 기여하는 듯하고, 누군가의 일상적인 문제가 그 자신이 속한 권력 위계적 위치와 상
관이 없다고 믿는 상태를 뜻한다. 또한 마술적 의식은 부정의가 언제든 발생하며 부정의
를 인식하지만 이를 겪는 이들에게 아무 것도 해줄 수 없다고 생각하는 상태이다. 비판적 
의식은 일상의 문제와 거시적 권력과 관계가 있기에 이 관계를 이해하고 스스로 사회 변
화의 주체로 믿는 상태이다(Grant & Sleeter, 2011). 우리를 이 비판적 의식의 수준으로 
도달케 하고 시민성을 갖도록 가능하게 하는 것이 바로 리터러시이다. 리터러시는 글과 
텍스트를 읽어내고 이를 현실에 실천할 수 있는 역량이기 때문이다. 

웨스타이머와 케인(Westheimer & Kahne, 2004)에 의하면 비판적 의식에는 비판적 시
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민성의 요소로 강조했던 사회문제의 근원에 대한 성찰을 요구한다고 본다. 이를 통하여 
‘상황에 대한 의식화’를 할 수 있으며 현실의 제 모습을 지각하고 그 속에 개입할 수 있
는 자세를 가질 수 있다(Freire, 2002). 자신의 역할과 참여가 사회변화를 가져올 수 있다
고 믿는 것은 정치적 효능감을 지닌 상태이다. 비판적 의식은 일상에서 제기되는 문제에 
의문을 제기하고 현실을 지배하는 해석과 설명에 대해 의구심을 갖는 것에서 출발한다
(Grant & Sleeter, 2011). 

특히 프레이리는 비판적 의식을 통하여 사회에 대한 비판적 분석을 장려한다는 점에서 
청소년의 정치적이고 시민적인 발달에 있어서 중요한 시사점을 제공한다고 보았다(Watts, 
Diemer & Voight, 2011). 비판적 분석을 위해서는 비판적 사고를 행함이 요구된다. 그러
므로 전술한 프레이리의 ‘비판적 의식’의 범주에는 비판적 사유, 비판적 사고, 정치적 효
능감이라는 세 가지 개념을 포괄할 수 있다. 신자유주의의 사회문화적 맥락은 시민적 삶
을 위협하기 때문에 주체로서의 개인은 사회적 책임을 완수해야 하는 과제를 갖게 되며, 
이 책임을 위해 개인은 비판적 의식을 요구받게 된다. 이상의 논의는 시민적 프락시스로
서 궁극적으로 추구해야 할 테오리아가 비판적 사유, 비판적 사고, 정치적 효능감임을 알
려주는 것이다. 비판적 의식을 기준으로 시민적 프락시스의 이론을 정리하면 다음과 같은 
세 단계 의식의 수준으로 구분된다(정소민, 김영순, 2015). 

첫째, ‘순진한 의식’의 수준은 사회문제를 깊이 있게 인지하지 못하기 때문에 비판적 사
유와 비판적 사고가 부족하다. 둘째, ‘미온적 의식’은 문제를 의식했다는 점에서 비판적 
사유가 발생하지만, 나아가 비판적 사고와 결합되지 못한 상태이다. 따라서 그 문제의 근
원을 파악하지 못하고 타인에 대한 연민으로만 그치거나 타인의 문제를 개인적인 능력 혹
은 게으름으로 판단할 가능성이 있다. 이 두 단계에서는 정치적 효능감이 높을 수도 있고 
혹은 낮을 수도 있다. 셋째, ‘비판적 의식’은 시민적 프락시스의 이론이 궁극적으로 지향
하는 방향이다. 이 비판적 의식은 문제의 근원을 성찰하고 문제의 핵심을 파악하는 데 기
여한다. 이 점에서 비판적 사유와 비판적 사고를 바탕으로 사회를 변화시킬 수 있다고 여
기는 상태이다. 

시민적 프라시스의 이론적 측면은 세 단계의 의식 수준을 가치는 데 이것이 프라시스와 
연계되려면 행위자성이 요구된다. 특히 사회적 변화에 개입하는 능력을 연결하는 행위자
성은 민주적인 관계, 제도적인 형태 등에 변화를 가져온다(Giroux, 2000). 데일과 스파크
스(Dale & Sparkes, 2011)에 따르면 명사로서의 ‘agency’는 특정한 목적을 위해 특정 
과업을 수행하는 사람들의 무리 혹은 구조를 의미한다. 또한 동사로서의 ‘agency’는 변화
를 가져오는 행동을 뜻한다. 이 글에서는 동사로서의 ‘agency’의 맥락을 차용하는 바, 지
속가능한 민주주의를 위한 변화의 주체로서 행위자성을 ‘시민적 행위자성(civic agency)’
이라고 정의한다. 이러한 시민적 행위자성은 곧 시민적 프락시스를 위한 실천의 계기를 
제공한다. 시민적 행위자성에는 순응의 행위, 동의하고 지지하는 행위, 반대하고 저항하는 
행위로 구분할 수 있을 것이다. 순응의 행위, 동의하고 지지하는 행위는 기존의 주류 시민



- 12 -

성 담론이 자유주의적 시민성과 공화주의적 시민성에서 주로 강조해 온 것이다. 반면에 
비판적 시민성의 진영에서는 반대와 저항에 주목한다(정소민, 2014). 

이 글은 바로 비판적 시민성을 기초로 하고 있기에 시민적 행위자성의 핵심을 저항으로  
놓고 본다. 푸코(Foucault, 1978)는 권력이 있는 곳에 저항이 발생한다고 한다. 저항은 
시민들이 부정의가 존재한다는 것을 인식하고 그것을 자신의 경험과 관련 지어 자각할 때 
발생한다. 저항 담론이 가진 공통적인 의미는 ‘반대하다’에서 출발한다(Hollander & 
Einwohner, 2004). ‘반대하다’는 저항을 유발하는 데, 저항은 바로 ‘하위의 사회 구성원
들이 외부적이고 타자의 것으로 경험하는 문화 권력에 대해 맺는 방어적인 관계’로 정의
된다(Barker, 2009). 

그람시는 의식적으로 노력함으로써 저항이 실천으로 연계되며, 이 때 비로소 주체적인 
행위로 나아갈 수 있다고 강조한다. 이 점에서, 저항이 시민적 행위자성에 있어 중요한 요
소라는 점을 암시한다. 즉 저항은 사회변화를 위한 실천을 낳는 씨앗이 될 수 있다. 따라
서 이 글은 시민적 프락시스의 실천으로서 저항을 강조하고 저항을 위한 전제가 리터러시 
행위임을 강조한다. 그러나 저항에 대한 논의는 학자들마다 매우 다양하다. 여러 학자들의 
논의들을 통하여 저항을 개념화하려고 시도한 홀랜더와 아인워너(Hollander & 
Einwohner, 2004)는 저항 관련 사회학적 논의에서 핵심적인 요소가 ‘가시성’과 ‘의도’라
고 규명한 바 있다. 

우선 가시성은 특정 행위가 타인이 저항이라고 인지할 수 있을 만큼 표출되는지에 관한 
여부이다. 즉 타인이 저항이라고 인정하는 행위를 저항이라고 불러야 한다고 보는 관점과 
‘일상적 저항’(Scott, 1985)과 같이 타인의 눈에 보이지는 않지만 저항의 의도 혹은 의미
를 담은 행동일 때에도 저항이라고 부를 수 있다고 보는 관점이 상충한다. 또한 일부는 

[그림 1-1] 시민적 프락시스를 위한 이론과 실천
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저항의 의도를 가지고 있지 않고 행위자가 자신의 의도를 의식하지 못하더라도 저항이 발
생할 수 있다고 여긴다. 반면에, 일부는 의도가 감춰지거나 관찰자에 따라 다양한 해석이 
나올 수 있는 문제를 제시하기도 하였다. 이상으로 논의한 가시성, 의도성, 행위자성을 중
심으로 시민적 프락시스의 실천으로서 내면적 저항, 소극적 참여, 주체적 참여로 구분하고
자 한다(정소민, 김영순, 2015).

우선, 내면적 저항은 비가시적이면서 사회 변화의 의도를 갖지 않은 수준의 저항으로 
볼 수 있다. 이는 그람시가 저항을 불만의 표시로 여겼던 것과 일치한다. 반면 소극적 참
여와 주체적 참여는 가시적이면서 의도성을 가지고 있는 저항이다. 그러나 이 둘의 차이
는 행위자성이 적극적으로 발현되느냐 그렇지 않느냐에 있다. 즉 소극적 참여와 달리 주
체적 참여는 시민으로서의 행위자성에 강조를 둔다. 시민적 프락시스가 실행되려면 주체
적 참여가 필수적이다. 

소극적 참여와 주체적 참여는 시민적 참여 즉 ‘앙가지망’으로 드러난다는 점에서 공통점
을 가진다. 시민적 참여를 하는 동기는 매우 다양하다. 이 때문에, 마세도 외(Macedo et 
al., 2005)의 시민적 참여는 개인 혹은 집단적으로 정치적 형태의 삶에 영향을 미치는 활
동 모두를 포함한다는 말에 동의를 한다. 예를 들어, 정치적 목소리는 공식적인 정부 기관
에 참여하는 것을 의미할 수도 있다. 하지만 이는 또한 한 집단 혹은 단체의 일원이 되거
나 항의 혹은 거부를 하거나, 심지어 이웃과 이야기하는 행위를 의미할 수도 있다. 이는 
시민적 참여가 선거 제도 하에 투표 참여와 같은 선출이나 자발적 결사체를 조직하여 정
치에 압력을 가하는 것 이상을 의미함을 뜻한다(정소민, 김영순, 2015). 

이러한 시민적 참여의 출발은 시민으로서 다양한 수단을 통해 정치적 사안에 대한 지식
을 습득하는 것이다. 이는 신문을 읽고 뉴스를 보거나 봉사활동 등과 같이 사회를 개선하
기 위한 연대적 행동과 지역사회 환경 개선을 위한 동호회 등 비영리 단체에 가입하여 활
동하는 시민적 참여 활동을 통해서 이루어진다. 그리고 이와 더불어 비형식적인 일상 대
화가 정치적 목소리가 될 수도 있다. 달그렌(Dahlgren, 2006)은 정치적 맥락에서 발생하
는 대화뿐만 아니라 일상적인 대화를 통해서도 시민적 정체성을 함양할 수 있다고 강조한
다. 바버(Barber, 1984)의 주장과 같이 시민들은 상호작용을 통해 사회에 대한 지식과 자
신의 견해에 대해 깊게 이해할 뿐만 아니라 시민적 정체성과 사회문제를 위한 연대의 가
치와 연대적 의지를 생성한다는 점에서 필수적이다. 

또한 아렌트(Arendt, 1989)의 비판적 사고는 모든 타인들의 입장을 탐색하는데 열려 있
을 때만 가능하다는 주장에 동의할 수 있다. 그의 주장은 비판적 사고가 타인과의 실질적
인 상호작용이 없이 이루어질 수는 없으므로 반드시 타인과의 상호작용이 필수적이어야 
한다. 사고는 ‘고독한 작업(solitary business)’이지만, 개인은 대화를 통해 자신의 생각을 
타인과 공유함으로써 그것이 공적인 맥락에서 타당한지를 판단할 수 있는 기회를 가질 수 
있다. 그러므로 다양한 개인 간의 상호문화 소통은 비판적 사고를 향상시킬 수 있는 도구
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이다(정소민, 김영순, 2015). 
민주적인 사회의 발전을 위하여 시민적 참여는 정치참여와 연계되어야 한다. 이는 곧 

시민사회가 국가 및 시장과 구분되고 개인들이 시민으로서 자신들이 공동으로 추구하는 
이익을 위하여 상호작용하는 자율적 영역을 의미한다(Macedo et al., 2005; Dahlgren, 
2006). 그리고 그들이 추구하는 이익에는 정치적인 것이 포함될 수도 있지만, 그렇지 않
을 수도 있다. 그럼에도 불구하고 시민사회는 시민의 정치적 참여를 통하여 시민의 성장
을 도모할 수 있는 공간이 될 수 있다. 이를 테면, 비정치적인 모임이나 단체에서 활동할 
경우에도 개인들에게는 협동적 관계를 맺는 기회를 제공한다. 그럼으로써 시민적 혹은 정
치적 행위에 참여할 기회를 마련해줄 가능성이 있다. 

따라서 자신의 문제 혹은 공동체의 문제를 적극적으로 해결하고자 하는 의지를 가지고 
정치참여를 해야 한다. 이 경우에 시민은 비로소 사회변화의 주체로 전환될 수 있다. 전통
적으로 시민의 정치참여는 주로 정치적 압력을 행사하기, 선거 캠페인에 참여하기, 투표에 
참여하기 등이 해당된다. 그러나 최근에 그러한 관습적인 정치참여뿐만 아니라 서명운동, 
평화적 시위, SNS 등을 이용한 인터넷 토론, 댓글 달기 등과 같은 비관습적 참여 역시 
정치참여의 예로 들 수 있다(Dalton, 2008; 김강훈, 박상현, 2011). 

따라서 시민적 참여를 하는 경우 날로 다양해지는 정치참여 행태를 고려할 필요가 있
다. 시민적 참여가 이러한 정치참여로 연계되기 위해서는 사회변화를 지향하고 이를 실천
으로 옮기는 프락시스가 필요하다. 이러한 실천에는 시민으로서의 행위자성이 요구된다. 
이는 의식적인 노력, 즉 리터리시 역량이 갖추어 졌을 때 이루어질 수 있다. 의식적인 노
력을 하기 위해서는 개인의 의지가 필요하다. 

이는 시민적 행위자성의 맥락에서 사회를 바꾸겠다는 의지가 필수적임을 시사하는 것이
다. 하지만 고무된 동기와 의지만으로는 프락시스를 통해 사회변화에 기여하는 데 충분하
지 않다. 여러 다양한 정치적 상황을 인식하고 해석하여 그것에 적합하고 필요한 행동을 
판단할 수 있어야 한다. 그리고 이러한 시민적 능력을 획득하기 위해서는 리터러시와 프
락시스를 연결시키는 시도를 끊임없이 해야 하는 것이다. 

개인을 시민적 참여 주체로 성장시키는 것은 의지와 의식적인 노력을 포함한 시민으로
서의 행위자성이다. 따라서 소극적 참여와 주체적 참여의 차이는 행위자성에 있다. 소극적 
참여는 보다 나은 공동체 실현과 사회정의를 위하여 시민적 참여를 하기 보다는 투표를 
해야 한다는 막연한 의무감 혹은 개인적인 만족 및 경력을 위하여 봉사활동에 참여하는 
등의 형태를 의미한다. 이런 활동들이 가시적으로 드러났다는 점에서 시민적 참여라고 볼 
수 있지만, 여기에는 개인적인 의도만이 있을 뿐 시민으로서의 행위자성은 없다. 

이 점에서 주체적 참여와의 차이가 존재한다. 주체적 참여의 경우 시민적 참여는 사회
변화를 위한 실천을 행위로 옮기는 적극적인 정치참여를 의미한다. 이러한 정치참여는 자
신이 처한 문제만을 해결하기 위한 것을 넘어 더 나아가 타인에 대한 책임을 통해 진정한 
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연대를 지향하는 것이다. 여기에는 사회변화를 위한 시민적 행위자성이라고 할 수 있는  
의지와 의식적인 노력이 포함된다. 이런 프락시스적 시민을 성장시키는 바탕에, 이런 프락
시스를 가능케 하는 시민 행위자성의 전제가 바로 리터러시가 있다. 이러한 리터러시는 
개인의 역량을 넘어 행위로 확장하며, 특히 다양한 주체들의 상호소통과정을 수행하여 된
다.

4. 다문화 사회의 리터러시와 프락시스

이 번 절에서 필자는 리터러시. 상호문화 소통, 프락시스 간의 연계성에 집중할 것이다. 
리터러시가 일차적으로 개인적 역량이지만 프락시스로 가기 위해서는 앞 선 3절에서 논의
한 바대로 개인 간 상호문화 소통적 차원으로 가야함은 자명하다. 프락시스가 비판적 의
식과 주체적 참여를 요구하기에 시민적 프락시스 참여를 위해 개인이 지녀야할 리터러시 
역량은 이미 상호문화 소통역량을 포괄한다. 이 절에서는 프락시스의 행위 주체인 시민이 
지녀야할 상호문화역량에 무엇인지를 설명하고자 한다. 상호문화역량은 특정 태도, 상호문
화 지식, 기술 및 반성에 근거하여 상호문화적 상황에서 효과적이고 적절하게 상호작용할 
수 있는 역량이라고 볼 수 있다. 

상호문화 소통역량(ICC: Intercultural Communication Competence)에 관한 연구는 
1980년대부터 이루어져왔다. 상호문화역량은 상호문화적 대면 상황에서 상이한 의미 및 
기대를 충족시키는 대인 사이에 고도의 소통 역량을 말한다. 또한 상호문화 소통역량이란 
성공적인 목표 충족을 위해 필요한 효과적인 상호작용 또는 맥락에 적절한 방식의 상호작
용할 수 있는 역량을 의미한다. 

상호문화 소통역량의 개념은 다양한 이론적 렌즈를 통해 연구되어 왔다. 상호문화 소통
의 관점에서 상호문화역량을 다룬 모델들은 다음과 같다. 베넷(Bennett, 1986)의 상호문
화 감수성 발달 모델, 구디쿤스트(Gudykunst, 1993; 2002)의 불안/불확실성 감소 모델, 
팅-투미(Ting-Toomey, 1993)의 정체성 협상 모델, 슈피츠베르크(Spitzberg, 1997)의 상
호문화역량 모델, 바이람(Byram, 1997)의 상호문화역량 모델, 디어돌프(Deadorff, 2004)
의 상호문화역량 프라미드 모델, 디어돌프(2006)의 상호문화역량 과정 모델, 판티니
(Fantini, 2000; 2006)의 상호문화역량 모델, 아라사랏남(Arasaratnam, 2006)의 상호문
화 소통역량 통합 모델 등이 그것이다. 이 중에서 상호문화 소통역량에서 자주 인용되는 
바이람, 판티니, 디어돌프, 아라사랏남을 검토해 볼 것이다. 

바이람은 문화적 배경이 다른 사람들이 교류를 할 경우에 서로의 문화 차이를 인식하고 
존중하며 의사소통에서 발생할 수 있는 오해나 갈등을 감소할 수 있다고 한다. 이 경우에 
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효과적인 의사소통을 위해서는 상호문화 소통역량이 요구된다고 주장한다. 바이람은 상호
문화 소통역량을 먼저 언어 능력, 사회언어 능력, 담화 능력, 상호문화 능력 등 네 가지로 
분류하였다. 그는 이 중에서 특히 ‘상호문화능력’의 중요성을 특별히 강조하고 상호문화역
량을 지식, 해석 및 연관 기술, 발견 및 상호작용 기술, 태도, 비판적 문화 인식 등으로 
구분하였다. 

첫째, 지식은 자신이 공유하고 있는 언어나 문화에 대한 지식뿐만 아니라 타인, 즉 소통
하고 있는 상대방의 문화와 언어에 대한 지식을 포함한다. 특히 상대방의 문화적 배경을 
이해하기 위한 지식은 상대방에게 열린 마음을 갖게 하고 편견이나 차별을 발생하게 하는 
것을 차단한다. 둘째, 해석 및 연관 기술이란 자국 문화와 타문화를 이해하고 해석할 수 
있으며 이 해석을 가능하게 해주는 역량이다. 셋째, 발견 및 상호작용 기술은 자국과 타문
화에 대해 이미 배웠던 지식, 습득한 기술 및 태도를 일상생활에서 실제로 활용할 수 있
는 역량을 말한다. 넷째, 태도는 타인이 사용하는 언어와 그가 지닌 문화에 대한 지식으로 
인하여 상대방에게 공감과 호기심을 가지고 실제적인 행동이나 태도를 통해서 보여주는 
것을 말한다. 누군가가 상대방의 언어 및 문화를 제대로 습득하고 존중한다 해도 그 사람
이 자기의 태도나 행동으로 보여주지 않는다면 아무런 태도의 변화가 없다는 것이다. 즉 
상호문화 소통의 긍극적인 목표는 다른 사람의 입장이 되어 생각할 수 있는 역량을 함양
한다는 뜻한다. 다섯째, 비판적 문화 인식은 타인에 대해서 배웠던 지식이나 태도를 통해 
발생한 새로운 문화정체성을 일컫는다. 아울러 이런 정체성을 토대로 구성되는 자신의 고
유문화와 타문화에 대해서 비판적으로 생각할 수 있는 역량도 여기에 속한다. 

판티니의 상호문화역량 모델은 인식, 태도, 기술 및 지식을 포함하고 있기에 앞서 바이
람이 제시한 모델과 유사점이 있다. 그러나 그는 언어교육에 있어서 상호문화 측면에 중
점을 두어 학습자가 지역 및 세계 수준에서 적극적이고 개선된 참여자가 될 수 있는 인
식, 태도, 기술 및 지식을 개발할 수 있게 했다. 그럼으로써 새로운 언어로 다른 사람들과 
이해하고 공감할 수 있다고 덧붙었다. 또한, 판티니는 자기 인식 및 반성에 관한 인식에 
대하여 자신의 발달로 인해 더욱 강화된 것처럼 더 깊은 인식, 기술 및 태도를 이끌어낸
다고 강조한다. 더불어서 그는 상호문화역량을 개발하기 위한 가장 좋은 조건은 긍정적인 
환경에서 다른 언어 및 문화권 사람들과의 적극적인 접촉 및 경험이라고 강조한다. 

판티니가 제시한 상호문화역량은 모두 4가지로 구성되어 있으며, 이는 앞에서 소개한 
바이람의 상호문화 소통역량의 구성 요소와 유사한 면이 있지만 판티니는 인식에 중점을 
두고 있다. 다시 말해 바이람이 상호문화에 대한 앎과 이를 실천하는 태도에 무게를 두었
다면 판티니는 상호문화를 존중할 수 있는 가치관이나 내적 관점을 중시했다고 볼 수 있
다. 상호문화 소통역량은 사람들이 자국문화에 대해서만 아는 것이 아니라 이를 넘어서 
다른 문화에 대해서도 배우고, 타문화 구성원들과 적극적으로 상호작용을 하면서 느꼈던 
차이점을 존중하는 것을 의미한다. 또한 사람들이 이런 상황에 맞게 적절한 태도를 보여
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주고 자기와 타문화 간의 차이를 다양성으로 보고 인식하는 것을 뜻한다.  
디어돌프는 상호문화역량의 피라미드 모델을 개발하였으며 이 모델을 구성하는 요소를 

외적 결과, 내적 결과, 지식과 이해, 기술, 필수적인 태도와 같이 다섯 가지로 구분하여 
설명했다. 첫째, 외적 결과는 상호문화 지식, 기술, 태도에 근거하여 자신의 목적을 달성
하기 위하여 효과적이고 적절하게 행동하고 소통하는 것을 말한다. 둘째, 내적 결과는 준
거틀로서 적응능력, 융통성, 민족상대주의적 관점, 공감 등의 요소를 포함한다. 여기서 적
응 능력은 다른 의사소통 방식, 행동, 새로운 문화 환경에 적응함을 의미하며, 융통성은 
적절한 의사소통 방식과 행동 선택, 인지적 유연성 등을 뜻한다. 셋째, 지식과 이해인데 
이는 문화적 자기 지각, 문화에 대한 깊은 이해와 지식, 특정 문화의 대한 지식, 사회언어
학적 지각을 포함하는 개념이다. 특히 문화에 대한 지식은 문화의 맥락, 문화의 역할과 영
향 그리고 다른 사람들의 세계관 포함을 폭 넓게 포함한다. 넷째, 기술인데, 이 개념은 총
체적이고 행동의 과정적인 의미를 지닌다. 이는 듣고, 관찰하고, 해석하기 단계와 분석하
고, 평가하고, 관련 짓기 단계로 구분해서 볼 수 있다. 앞의 단계에서는 민족중심주의를 
확인하고 최소화하기 위해 인내하면서 문화적 단서와 의미를 찾도록 노력한다. 두 번째 
단계에서는 분석의 비교 기술을 사용하여 연계, 인과 관계를 찾는다. 다섯째, 필수적인 태
도는 존중, 개방성, 호기심과 발견의 하위요소로 구분된다. 존중은 다른 문화와 문화적 다
양성에 대한 가치를 인정하는 것이며, 개방성은 상호문화를 학습하는 것과 다른 문화권에
서 온 사람에 대한 판단을 보류하는 것, 호기심과 발견은 모호함과 불확실성에 대해 용인
하는 것을 포함한다. 따라서 상호문화 소통 역량은 자국문화에 대해서만 아는 것이 아니
라 타문화에 대해서도 배우고, 타문화 구성원들과 적극적으로 상호작용을 하면서 느꼈던 
차이점을 존중하며 이런 상황에 맞게 적절한 태도를 보여주고 자기와 타문화 간의 차이를 
다양성으로 보고 인식하는 것을 의미한다.  

디어돌프가 의미하는 필수적인 태도란 배웠던 문화에 관한 지식이나 기술을 존중이나 
개방성, 또는 호기심 등 태도를 통해서 활용하는 것을 의미한다. 이처럼 지식, 기술, 태도
는 융통성 있고, 적용이 가능하며, 공감을 얻는 법을 배우고 친근한 관계의 관점을 수용하
거나 채택하는 개별 학습자의 내적 결과로 이루어진다. 이러한 특성은 개인이 관찰가능한 
행동을 할 때나 혹은 의사소통 스타일을 나타내는 경우 외적 결과에 반영된다. 그들은 개
인이 상호문화적으로 유능한지, 또는 상호문화를 습득하고 있다는 가시적인 증거가 된다. 

학습자들이 배운 지식, 기술, 태도는 행동을 통해서만 일상적인 실천에서 이루어진다. 
다시 말해 실천의 측면에서 볼 수 없고 내부적으로, 즉 머릿속에서만 있는 지식, 기술 및 
태도는 존재한다고 할 수가 없다. 상호문화역량을 형성하기 위해 내부 및 외부 결과가 동
시에 요구되기 때문이다. 따라서 상호문화역량은 우리가 사는 다문화 사회에서 필수적으
로 요청되고 있다. 결국 상호문화역량은 유전적으로 얻어지는 것이 아니라 후천적으로 교
육기관에서의 사회화와 학습을 통해서 배워가는 것이다. 상호문화역량을 함양하는 교육에 



- 18 -

대해 우리는 상호문화교육이라고 말한다. 또한 이 상호문화교육의 목적은 학습자들의 상
호문화역량 함양을 넘어서 이 들을 세계시민으로 성장시키는 데 있다. 

디어돌프는 앞서 언급한 피라미드 모델을 토대로 하여 과정 모델을 개발했다. 이 과정 
모델의 구성요소는 피라미드 모델과 동일하지만 이러한 요소들 간에 발생하는 동인들의 
이동과 과정 방향을 보다 역동적으로 설명하고 있는 점이 특징이다. 이 모델은 개인적 수
준에서 출발하여 상호간 대인 수준, 즉 상호문화적 상호작용으로의 이동을 체계적으로 보
여준다. 피라미드 모델과 마찬가지로 과정 모델에서는 태도, 기술, 지식을 외적 결과에 직
접적으로 적용할 수 있다. 하지만 결과의 적합성과 효율성의 정도는 전체 순환 작용이 완
료될 때 보다 높지 않은 채 다시 시작할 수도 있다. 내적 결과와 외적 결과의 고유한 요
소는 이 과정 모델에서 유지되고 관리될 수 있다. 실제로 개인은 일상생활에서 내부적인 
성과를 완전히 달성하지 않고도 다양한 상황에서 적절하고 효과적으로 행동하고 의사소통
을 하는 외적 결과를 얻을 수 있다. 그러나 내적 성과를 갖게 될 경우 보다 적절성과 효
과성의 정도가 제한적일 수는 있다. 

디어돌프가 제시한 상호문화역량에 관한 과정모델은 첫째, 자국 문화와 다른 문화권 사
람들의 다양함을 이해하고 존중하게 하는 데 기여한다. 둘째, 사람들과 상호작용을 할 때 
효과적이고 원활한 의사소통을 제공하게 한다. 셋째, 다양한 문화권으로부터 온 사람들과 
상호의존적이며 긍정적인 대인관계를 구성하게 한다. 넷째, 접촉하는 대화 상대의 다양함
을 파악하고 차이점을 인정하며 존중하게 한다. 

이런 점에서 상호문화역량은 다문화 사회에서 필수적으로 요청되는 시민윤리라고 간주
할 수 있다. 우리가 확실하게 알아야할 것은 상호문화역량은 생득적, 유전적으로 얻어지는 
것이 아니라 후천적으로 학습활동을 통해서 체화해 나가는 배움의 과정에서 생겨난다는 
것이다. 이것은 리터러시가 역량으로 정의한 것과 같은 개념이다, 다시 말해 상호문화 소
통역량은 리터러시의 확장된 형태이며 리터러시와 프락시스의 변증법이 다문화 사회 환경
과 접할 때 시민이 가져야할 역량인 것이다.

아라사랏남은 공감에 대해서 인지 및 정서적 역할을 수행하고 상황에 적절하게 행동을 
적응시키는 개인의 능력으로 묘사된다. 공감을 갖춘 사람은 상호작용에 적극적으로 참여
해 상호문화 소통역량을 충분히 드러낼 수 있으며 다른 개인에게 영향을 미치는 행동을 
수행할 수 있다. 동기 부여는 다른 문화에 대한 학습을 시행할 수 있으며 다른 문화를 이
해하기 위한 결정을 내리는 데 기여한다. 뿐만 아니라 문화 간 상호 작용에 참여하려는 
열망으로 잘 정의가 되어 있다. 또한 그는 동기 부여에 관한 설명에서 다른 문화를 이해
하고 그 문화를 학습하기 위해 문화 간 상호작용에 참여하고자 하는 욕망이라고 한다. 다
른 문화권 사람들에 대한 글로벌 태도 또는 긍정적 태도와 같은 변수, 즉 세계적인 태도
는 자신이 지닌 세계관 이외에 새로운 문화에 관하여 긍정적인 관심을 가지고 접근하며 
교제할 수 있는 능력이다. 
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이 경우 개인은 다른 문화를 배경으로 가진 개인들을 이해할 때 긍정적인 태도를 가지
고 있어야 하며 자민족중심적 시각을 갖지 말아야 한다고 강조한다. 상호문화 소통에 적
극적으로 참여하는 것은 예의를 제공하는 것과 더불어 타인의 말을 잘 듣고 이해하려고 
애쓰는 경청 능력이라 할 수 있다. 이는 대화에 있어서 인지 및 행동적 참여의 정도를 표
시한다. 관심을 잘 기울일 줄 아는 역량을 가진 사람은 다른 사람이 요구하는 사항들을 
이해할 뿐만 아니라 이들의 요구에 적극적으로 반응할 수 있어야 한다. 아라사랏남은 자
신이 2006년에 개발한 상호문화 소통역량 모델에서는 측정하지 못한 개인적 차원에서의 
감정적 측면으로서 자극선호(sensation-seeking)를 검토하였다. 이 자극선호의 추가를 통
해 2010년에 상호문화 소통역량을 설명하기 위한 새로운 발전된 모델을 제시하였다. 

우리는 이번 절에서 상호문화 소통역량에 대해 바이람(Byram, 1997), 디어돌프
(Deardorff, 2004; 2006), 판티니(Fantini, 2000; 2005; 2006), 아라사랏남
(Arasaratnam, 2006) 모델 등을 중심으로 살펴보았다. 이들에게서 나온 상호문화 소통역
량의 모델에서 제기된 내용 요소들을 과정 모델과 통합 모델로 구분하여  다음 <표 1-1>
과 같이 정리할 필요가 있다. 

<표 1-1> 상호문화 소통역량의 요소 비교

우리가 주목할 것은 이들 학자들의 상호문화 소통역량의 요소들을 접하는 다수 사람들
이 마치 다문화 사회의 다수자들인 선주민 입장에서의 역량 확보를 생각하는 경향이 짙
다. 이것은 진정한 오해이다. 이들 학자들 모두 그렇게 다수자-소수자 프레임으로 상호문
화 소통을 설명한 적이 없다. 그래서 김영순(2020)에서는 초국적 이주로 형성되는 다문화 
환경 하에서 선주민인 다수자와 이주민인 소수자들의 문화적응 과정에서도 상호문화 소통
역량 확보 과정으로서 프락시스를 관찰할 수 있음을 시사하고자 했다. 이를 위해 <표 
2-1>에서 제시한 과정모델에서 필요한 요소를 뽑아 이주민의 상호문화 소통 과정을 기술
하기 위한 요소들을 추출하면 다음 <표 1-2>와 같이 정리된다.

과정 모델 통합모델

Byram Fantini Deadorff Arasaratnam

Ÿ 지식

Ÿ 해석 및 연관

기술

Ÿ 발견 및 상화

작용 기술

Ÿ 태도

Ÿ 인식

Ÿ 태도

Ÿ 기술 

Ÿ 지식

Ÿ 외적 결과

Ÿ 내적 결과

Ÿ 지식과 이해

Ÿ 기술

Ÿ 필수적인 태도

Ÿ 글로벌 태도

Ÿ 동기부여

Ÿ 상호작용 참여

Ÿ 공감

Ÿ 자극선호
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<표 1-2> 이주민의 상호문화 소통 과정 기술 요소

 

차원 영역 상호문화 소통의 경험 내용 기준

개인적

지식

Ÿ 자신이 공유하고 있는 언어나 문화에 대한 지식뿐만 아

니라 타인, 즉 소통하고 있는 상대방의 문화와 언어에 대

한 지식

해석 및 

연관 기술
Ÿ 자국 문화와 타문화를 이해하고 해석할 수 있었던 경험

발견 및 

상호작용

Ÿ 자국과 타문화에 대해 이미 배웠던 지식, 습득한 기술 및 

태도를 일상생활에서 실제로 활용한 경험

태도

Ÿ 타인이 사용하는 언어와 그가 지닌 문화에 대한 지식으

로 인하여 상대방에게 공감과 호기심을 가지고 실제적인 

행동이나 태도의 경험

비판적 

문화인식

Ÿ 타인에 대해서 배웠던 지식이나 태도를 통해 발생한 새

로운 문화정체성을 경험

대인적

이해와 존중

Ÿ 자국 문화와 다른 문화권 사람들의 다양함을 이해하고 

존중한 경험

Ÿ 접촉하는 대화 상대의 다양함을 파악하고 차이점을 인정

하며 존중한 경험

상호작용
Ÿ 사람들과 상호작용을 할 때 효과적이고 원활한 의사소통

을 제공한 경험

대인관계
Ÿ 다양한 문화권으로부터 온 사람들과 상호의존적이며 긍

정적인 대인관계를 구성한 경험

공감
Ÿ 타인의 의견에 경청하고 그들의 감정을 이해하려고 그들

의 입장에소 고려와 경험을 해보는 것 

자극선호

Ÿ 상호문화적인 상황에서 개인이 지닌 인지적 특성인 자극

을 중시함으로서, 일상생활에서 조우할 수 있는 여러 다

양한 상황에 대응할 수 있도록 더욱 적극적인 태도를 가

진 경험

글로벌 태도
Ÿ 초국적 아주자로서 본국과 이주국 사이의 문화매개자 역

할을 경험

 

<표 1-2>은 인간의 상호문화 소통 과정을 기술할 수 있는 틀을 제공하는 데 초석으로 
작용할 것이다. 이 표에서 개인적 차원은 소통의 주체로서 인식과 해석에 중심을 두었다
면, 대인적 차원은 타인과의 의사소통과 상호작용 관찰에 중심을 두었다. 이 분석 준거들
은 이주자로서 개인이 이민 사회의 선주민인 다수자나 혹은 다른 문화적 배경을 지닌 다
른 이주자와의 상호문화 소통을 이해하는 데 기여할 것으로 기대한다. 또한 자신의 본국
에 대한 교류와 한국에서의 문화적응을 통한 글로벌 태도의 변화 등이 관찰될 필요가 있
다. 

지금까지 상호문화 소통역량 모델을 논의한 연구자들의 핵심 내용을 토대로 우리 사회 
이주자들의 상호문화 소통 과정을 기술하기 위한 틀을 제안하였다. 우선 이민초기에서 현
재에 이르는 시기까지 생애사적 경험은 물론 이민 사회의 타인, 즉 선주민이나 다른 배경
의 이민자들에게 가지는 경험과 인식의 변화가 기술되어야할 것이다.  
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5. 마무리

지금까지 읽을 줄 아는 능력에서 참여하는 실천의 능력으로 리터러시 개념을 변혁적으
로 정의하고, 이 개념으로부터 출발해서 리터러시와 프락시스의 괸계를 살펴보았다. 아울
러 다양성이 공존하는 다문화 사회에서 살아가는 우리 모두를 위해 프락시스로서 상호문
화 소통역량을 제안하였다. 그렇다면 리터러시와 프락시스의 연관성의 복잡함은 어떻게 
설명할 수 있을까? 필자는 이 관계에 대한 독자의 이해를 돕기 위해 앤서니 드 멜로의 
<바다로 간 소금인형> 흥미로운 구절을 인용할 것이다. 

소금 인형이 바다에 이르러 예전에 미처 본 적도 없고 알 수 없었던 것을 발견했다. 단단

하고 작은 소금 인형은 딱딱한 땅 위에 서서 움직이고, 불안정하고, 시끄럽고, 이상하고, 알 

수 없는 새로운 땅을 보았다. 

바다에게 물었다. “도대체 너는 누구냐?” “나는 바다야.” “바다가 뭐지?” “그건 나야.” 

“어떻게 하면 너를 알 수 있지?” “나를 만져 봐.” 소금 인형은 망설이듯 발을 내밀어 바다

를 만졌다. 그런데 다시 발을 뺏을 때 발가락이 보이지 않았다. 그는 덜컥 겁이 나서 물었

다.

“내 발가락은 어디 있어? 내게 무슨 짓을 한 거야?” 바다가 말했다. “너는 나를 알기 위

해 무엇인가를 준 거야!” 소금 인형이 점점 깊이 들어갈수록 바다는 그를 조금씩 가져갔다. 

소금 인형은 바다를 알 것 같았지만 무엇이라 표현할 수 없었다. 마침내 파도가 소금 인형

의 마지막을 녹여 버렸을 때 그는 깨달았다. 

“그래 바다는 바로 나야!” 

리터러시와 프릭시스의 관계는 마치 바다와 소금인형의 관계일 것이다. 곧 리터러시가 
바다이고 프락시스가 소금인형이다. 리터러시는 능력으로서 랑그이자 다시 빠롤로서 프락
시스인 것이다. 소금인형이 바다에서 나온 듯이 프락시스는 리터러시로부터 나온다. 프락
시스는 곧 리터러시의 행위적이며 참여적인 속성이다. 소금으로 요리에 간을 맞추지만 바
닷물로는 직접 요리를 하지 않듯이 프락시스는 생존을 위한 요리 행위에 반드시 필수적이
다. 이렇듯 요리에 소금이 필요하듯 인간의 일상에 프락시스는 반드시 필수적인 것이다.

이와 같이 리터러시는 그 자체에 이미 프락시스를 포함하고 있거나 전제하고 있음은 명
확하다. 진정 우리의 관심은 바로 리터러시가 단지 개인이 갖는 역량만이 아니라는 점이
다. 다시 말해 프락시스가 없는 리터러시는 공허할 뿐이라는 것이다. 바다가 소금인형을 
만들 수 있도록 짜지 않다면 바다가 아니듯 리터러시는 프락시스를 만들어야 한다는 것이
다. 
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프락시스는 인간 주체가 ‘인간다움’을 지니고 있는지 아닌지의 여부를 결정하는 척도이
다. 프락시스는 바다가 내어 준 소금인형이고 리터러시는 신이 내린 인간에게 부여한 ‘인
간다움’이란 선물이다. 이 선물을 방 한구석에 쌓아 놓는다면, 그건 선물이 아닌 것이다. 
이제 선물의 포장을 뜯어 상자를 열고 그 선물을 현실에 활용하도록 하자. 소금인형이 발
을 바다에 담그고 바다와 자신이 한 몸이 라는 것, 같은 존재라는 것을 비로소 알았듯이 
우리는 리터러시 역량을 타고 태어났음을 자각하자. 

우리가 아는 만큼 세상은 보이고, 우리가 실천하는 만큼 생존할 수 있다. 리터러시는 역
량이며, 테오리아이며 다른 한편으로는 실천과 참여로서 프락시스임은 명백하다. 우리 사
회가 다문화 환경을 접하면서 이전의 다른 주체들과는 다양한 문화적 배경을 가진 타자들
을 접할 수 있다. 바로 그 타자와 나라는 주체는 다르지 않다라는 것이다. 나는 언제든 
타자가 될 수 있기 때문이다. 타자와 나는 분리된 것이 어니라 소금인형과 바다처럼 한 
몸이라는 것이다. 나는 타자이고, 타자는 나이다. 소금인형의 본질이 바다인 것처럼 말이
다. 리터러시와 프락시스는 바다와 소금인형, 주체와 타자가 하나인 듯 같은 모양과 성질
을 가지고 있다. 이렇게 리터러시와 프락시스는 상호간에 변증법적 과정에 놓여 있다. 

명제로서의 리터러시는 이런 다문화 환경에서 반명제로서 프락시스가 되며, 이 프락시
스는 다시 정명제로서의 리터러시로 환원된다. 인간을 둘러싼 사회문화적 텍스트가 자본
과 이데올로기화로 심화되어 가는 작금의 현실에서 우리 더욱 단순해지고 테크놀로지의 
힘에만 의지한다면 우리는 리터러시도 프락시스도 잃게 될 것이다. 궁긍적으로 우리에게 
주어지는 세상의 텍스트들이 정교화되면 될수록 우리의 리터러시는 더욱 정교화되어야 하
고 프락시스는 더욱 더 적극적이어야 한다. 그러려면 비판적 행위의 프락시스가 타인과의 
상호소통 과정에서 활발히 수행되어야 할 것이다. 적어도 우리가 다양성이 공존하는 이 
세상에서 ‘인간답게’ 살려면 말이다.
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2장

다문화 리터러시와 비판적 리터러시의 접점: 

접근성의 모순과 생산적 권력

장 은 영(서울교육대학교)1)

“텍스트는 우리에 대한 디자인(‘속셈’)을 지니고 있다. 우리는 텍스트가 구성하는, 그리
고 텍스트를 구성하는 진리를 볼 수 있어야 한다. 그리고 그 효과를 상상할 수 있어야 한
다.”                                                    (Janks, 2010/2019: 1592))

1. 리터러시와 권력

1) 리터러시로의 선회

리터러시라는 용어가 새롭게 부상하고 있다. 오늘날 언어 뿐 아니라 컴퓨터, 과학, 
사회학 등 여러 학문영역에서 이 용어가 사용되는 것은 리터러시의 역할과 개념 확장에 
대한 학계의 관심을 반영한다. 기존의 리터러시가 문자언어로 산출되는 의미, 즉 활자 
리터러시(print literacy)를 의미했다면 오늘날의 리터러시는 문자언어의 한계를 넘어 
이미지, 소리, 동영상 등 다양한 텍스트로 이루어진다(The New London Group, 1996). 
의미는 문자 뿐 아니라 다양한 형태의 상징과 기호를 통해 구성되기 때문이다(Kramsch, 
1998). 특히 지식과 정보가 정치, 사회, 경제적 측면에서 핵심적 자원으로 떠오르면서, 
다중 텍스트의 의미를 파악하고 만들어 내는 과정은 복잡하면서도 더욱 중요해졌다. 

단순히 언어적 기호를 해석하는 디코딩(decoding)의 조작적 리터러시(operational 
literacy)뿐 아니라 더욱 정교하고 다각적인 리터러시가 필요하게 된 것이다(Green, 
2002). 21세기에 부각되고 있는 이러한 리터러시의 필요성을 일컬어 “리터러시로의 
선회(Literacy turn)” 또는 “리터러시의 승리(the triumph of literacy)”라고 
일컫는다(Green, 2002: Janks, 2010/2019: 58에서 재인용).

1) 이 장은 필자의 학술지 게재논문(장은영, 2020)을 바탕으로 재구성하였음.

2) 번역본의 직접 인용시, 쪽수는 번역본으로 표기함. 
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리터러시의 의미를 사회문화적 맥락으로 확장시킨 것은 그리 오래되지 않았다. 
1993년에 출판된 『Critical Literacy: politics, praxis, and the postmodern』의 책임 편집자인 콜린 
랭크셔(Colin Lankshear)와 피터 맥라렌(Peter McLaren)은 “비판적과 리터러시라는 두 
단어가 현재 가장 유행하는 말(buzz words)3)”(1993: xii)이라는 문장으로 서문을 연다. 
흥미롭게도 약 20년 후인 2012년에 힐러리 쟁크스(Hilary Janks)의 ‘비판적 리터러시의 
중요성(The importance of critical literacy)’이라는 제목의 논문은 “유행이 지났다고 
투덜거리는 지금도 여전히 비판적 리터러시는 중요하다”라는 언급(2012: 50)으로 
시작한다. 

 되짚어 올라가면, 비판이론(Critical Theory)의 제 1세대는 이 용어를 처음 만들어 낸 
막스 호르크하이머(Max Horkheimer)가 속한 프랑크푸르트 학파(The Frankfurt 
School)라고 할 수 있다(García & Willis, 2001:19). 프랑크푸르트 학파의 비판이론은 
자본주의 체제에서 동질화, 상품화된 문화가 대중에게 그 사회의 권력관계를 자연스럽고 
보편적인 것으로 인식하도록 함으로써, 대중이 저항 없이 이에 순응하고 기여하여 기존의 
권력구조를 재생산하게 됨을 지적한다(박휴용, 2012: 18-19). 이들은 자연스러워 보이는 
관행에 대해 의문을 제기하며 마르크스 이후 시대에 권력이 어떠한 모습으로 위장되어 
있는 지를 설명하고자 하였다. 말하자면, 사회에서 억압적인 모든 상황을 설명하고 
변혁하려고 시도한다. 

 그리고 1970년대와 80년대의 마르크스주의로의 회귀와 브라질의 교육학자 파울로 
프레이리(Paulo Freire)의 영향과 더불어 교육에 대한 비판적 접근이 가시화되었다. 특히, 
이 시기에 “학교교육은 정치적으로 중립적인 활동이므로 적어도 정치적, 사회적 측면에서 
드러내놓고 ‘양심’의 문제를 다루어서는 안 된다는 기존의 전제에 대한 통렬히 비난”이 
제기되었다(Lankshear & McLaren, 1993: xiii). 교육학자들은 비판이론을 교육 현장으로 
가져왔고 이들은 리터러시에 대한 비판적 인식을 이론화하기 시작하였다. 그 중에서도 
히스(Heath, 1983)와 스트리트(Street, 1984, 1995)로 대표되는 뉴리터러시연구(New 
Literacy Studies)와 크레스(Kress, 1999, 2003)등이 포함된 뉴런던그룹의 다중리터러시 
(multiliteracies)는 텍스트의 범위와 의미를 넓히며, 리터러시 연구에 획기적 변혁을 
가져온 주요한 두 흐름이라 할 수 있다. 

푸코(Foucault, 1980)는 텍스트는 담론이 예시화된 것이며 그 담론이 진리를 
만들어낸다고 보는 진리 체제(regime of truth)의 메카니즘을 강조하였다. 이러한 
관점에서, 진리로서의 담론을 읽어내는 역량, 즉, ‘리터러시’는 매우 중요하다. 일반적으로 
‘읽고 쓰기’를 의미하는 문자 기반 리터러시는 교수학습이 이루어지는 핵심 도구이기에 
교육 현장에서 언제나 중요한 권력을 가지고 있었다. 현대에는 다양한 텍스트의 다중 
리터러시와 함께, 리터러시에 내재되어 있거나, 리터러시 관행을 통해 드러나는 권력관계 

3) 본 논문에서 한국어가 아닌 원서를 인용한 경우 필자가 직접 한국어로 번역하여 본문에 삽입하였음.
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역시 보다 복잡하고 다양한 양상을 띠게 된다. 이 번 장에서 다루는 리터러시는 
리터러시와 권력이 복잡하고 다양하게 서로에게 관여함에 대한 것이다. 비판적 교수법이 
지식과 권력의 관계에 중점을 둔 교수법(Freire, 1970)이라고 한다면, 비판적 리터러시는 
상징/기호와 권력의 관계에 중점을 둔다. 혹은 의미구성과 권력의 관계라고 할 수도 
있다. 다문화 리터러시는 다양한 문화적·언어적 배경을 가진 집단들과 관련된 권력관계, 
혹은 집단들이 만들어내는 의미구성과 권력의 관계에 대한 이해라고 할 수 있을 것이다. 

 이 번 장의 목적은 리터러시와 권력의 관계에 대한 다각적 고찰을 통해, 오늘날 
교육의 중요한 방향으로서 다문화 리터러시의 개념과 이를 통한 생산적인 권력 창출의 
가능성을 제시하는 데에 있다. 우리 사회를 구성하는 중요한 요소인 리터러시, 지식, 
교육이 권력과 결코 무관할 수 없음을 전제로 하며, 필자는 이러한 권력관계가 오늘날 
다문화 시대에 다양한 집단의 접촉과 공존의 필요성 가운데 가시화되고 있음에 주목한다. 
그리고 사회화를 위한 가장 강력한 제도적 장치인 학교가 다양성을 수용하기보다 기존 
사회의 권력구조를 재현하고 재생산하는 공간(Larson, 1996; Street, 1984, 1995)으로 
전락할 수 있는 위험을 간과하지 않는다. 이에, 리터러시와 권력의 관계를 다루는 비판적 
리터러시 연구의 흐름을 되짚어 보고, 특히 남아프리카 공화국의 응용언어학자인 힐러리 
쟁크스의 이론과 연구를 중심으로 리터러시 헤게모니와 “접근성의 모순(access 
paradox)”을 다룬다(Janks, 2010/2019: 63). 아울러 실제 현장의 예시들을 분석하며 
다양성, 접근성, 권력, 디자인의 상호관계에 대해 논의한다. 궁극적으로, 다문화 리터러시 
개념을 통해 한국사회의 다문화주의와 다문화교육에 대한 인식 재고를 촉구하고, 교육의 
공간은 어떻게 다양성을 수용할 것인가에 대한 대안을 찾고자 한다. 

2) 교육 불평등과 리터러시 

한국 사회에서 ‘교육은 공평한가?’라고 묻는다면 많은 이들이 그렇지 않다고 대답한다. 
그러나 ‘교육은 중립적인가?’라고 묻는다면 많은 이들이 그러하다 혹은 그러해야 한다고 
대답할 것이다. 공평하지 않다는 것은 권력이 평등한 방식으로 배분되어 있지 않다는 
것이다. 즉, 권력의 불공평이 교육의 불평등이다. 그런데 교육이 중립적이라면 어느 쪽의 
편에도 서지 않겠다는 것이다. 즉, 불공평한 권력의 분배를 묵인하겠다는 것이다. 
그렇다면 그것은 '중립적'이라고 할 수 있을까? 소냐 니에토(Sonia Nieto, 2009/2016: 
25)는 “교육이 중립적이지 않다는 사실은 많은 사람들을 두렵게 한다. 왜냐하면 이러한 
사실은 교육이 평등과 공정에 기반을 두고 있다는 중요한 개념에 도전하고 있기 
때문”이라고 지적한다. 

교육이 마치 중립적인 것으로 보이는 이유는 교육을 통해 얻는 성취가 정당한 노력의 
댓가라고 믿기 때문일 것이다. 능력주의(meritocracy)의 패러다임에서, 누구나 열심히 
노력하여 자신의 능력 혹은 학력을 높이면 성공할 수 있으며, 따라서 실패는 능력이나 
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노력의 부족으로 귀결된다. 특히 일제 식민지와 한국전쟁으로 기존의 정치적·경제적 
권력세력이 졸지에 와해되고 교체되는 것을 경험한 한국 사회에서 교육은 새롭고도 
공평한 기회가 되었다. 그리고 교육을 통해 성취한 학력은 개인의 노력으로 계급상승을 
획득하는 사다리이자, 자본가와 노동자 외의 “세 번째 계급”이자 하나의 “지위집단”을 
형성할 수 있는 중요한 통로로 인식되었다(윤수인, 이홍직, 2019: 276). 

그러나 오늘날 우리는 교육의 공평성과 중립성 사이의 모순된 긴장을 경험한다. 
한국에서 부모의 사회·경제적 지위와 자녀의 학업 성취도 간에 유의미한 인과관계가 
있음은 여러 실증연구들을 통해 입증되었다(윤수인, 이홍직, 2019).4) 단순히 경제적 
능력뿐 아니라, 교육이 지배계층의 문화적 가치와 기준을 반영하여 사회적 불평등과 
계급구조를 재생산한다는 점은 흔히 지적되어 왔다(Bourdieu, 1991). 또한, 한국 
사회에서 다양한 문화적·언어적 배경을 가진 가정이 증가하면서 다문화학생과 
비(非)다문화 학생 간 교육격차와 교육 불평등에 대한 연구가 다수 진행되어 왔다 (예시: 
오성배, 김성식, 2018; 윤민종, 강충서, 2019; 이현주, 차윤경, 2019). 윤민종, 
강충서(2019)는 이러한 교육격차에 대한 연구 결과가 방법적 한계 등으로 인해 
상반되거나 혹은 명확한 결과를 보여주지 못해 왔음을 지적하며 이를 보완한 연구를 
실시하였다. 분석 결과 다문화 학생의 학업성취도 저조가 개인의 노력여부와 부모의 
교육적 지원에도 일정정도 비롯되지만 그 격차는 결정적으로 학생의 사회경제적 배경에서 
기인할 가능성이 높다는 점을 시사한다. 

교육과 공평의 문제는 학계에서는 흔치 않게 논의되지만 현실과는 상당한 괴리가 있다. 
교육기관과 교육자는 정치적 혹은 사회적 현안에 대해서는 일반적으로 ‘중립적 입장’을 
취하도록 요구받는다. 또한 입시위주의 한국교육 현장에서 정작 교사와 학생들은 사회 
문제를 체계적으로 이해하고 분석할 기회를 갖기란 쉽지 않은 일이다. The Critical 
Pedagogy Reader(2009)에서 이러 쇼어(Ira Shor, 2009: 287)는 교육이 “위대한 
평등자(a great equalizer5))”라는 신화에 대해 의문을 제기하며, 공평(equity)을 위한 
리터러시, 즉 비판적 리터러시를 강조하였다. 그는 비판적 리터러시를 “자아가 사회적으로 
형성되는 방식에 대해 질문을 제기하는 언어의 사용”(282)이라고 정의 한다. 언어(즉, 
다양한 모드의 텍스트)가 우리를 구성하는 하나의 사회적 힘이라고 한다면, 비판적 
리터러시는 이 과정에 대해 질문하는 언어인 것이다. 그리고 우리가 어떻게 우리 자신과 
우리의 문화를 새롭게 만들기 위해 대립적인 담론(oppositional discourses)을 사용하고, 
가르칠 수 있는가라는 질문은 리터러시 실행의 핵심이 된다. 

이는 다시 우리를 ‘교육’에 주목하게 한다. 당연시 해온 이 사회와 학교의 텍스트를 

4) 한국에서 부모의 학력을 바탕으로 한 교육기회 불평등이 증가하지는 않았다는 연구결과도 있음을 밝힌다(예: 

최성수·이수빈, 2018). 

5) 무료 공립 교육을 지지하고 후원했던 호레스 만(Horace Mann)은 mass education이 19세기 미국의 계급 격

차 문제를 해결할 ‘great equalizer’라고 생각하였음. 쇼어는 이를 “Horace Mann’s hope”라고 언급함. 
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비판적으로 읽어내며 다문화 시대의 지배구조를 읽을 수 있도록 돕는 리터러시 교육이 
모든 학생들에게 행해져야 한다. 그러나 안타깝게도 한국 사회와 교육현장에서 
이루어지는 리터러시 교육은 권력이나 맥락이 제거된 기능적 리터러시의 교육이 
지배적이다. 텍스트의 분석과 해체 혹은 교육 그 자체에 대한 ‘비판적 읽고 쓰기’가 
부재한다. 입시위주의 학교는 다수의 리터러시 학자들이 경고하였듯이, 리터러시를 
자율적이고 보편적인 체제로 상정하고, 학교 교육을 통해 오히려 지배계급의 리터러시 
관행을 표준화하고 재생산한다. 이러한 학교 리터러시(school literacy)가 바로 
리터러시와 교육 불평등이 맞닿는 접점이라 할 수 있을 것이다. 

 리터러시를 사회문화적 맥락에서 의미를 생성하는 사회적 관행으로 보고, 
이데올로기와 권력구조에 미치는 영향에 주목했던 리터러시 연구들을 통틀어 
‘뉴리터러시’라고 명명한 것은 브라이언 스트리트(Brian Street)이다(Larson, 1996: 440). 
스트리트는 리터러시의 자율모형(autonomous models)과 이념모형(ideological 
models)을 구분하는데, 먼저, 자율모형은 리터러시가 사회적 맥락과 무관하다고 보고, 
보편성과 객관성에 근거한 학교 리터러시의 모형이다. 리터러시 모형에서 ‘자율’이라는 
단어에 대한 옹(Ong)의 다음 설명은 인상적이다. 

“종이 위에 쓰인 생각을 대화 상대와 분리되게 고립시킴으로써, 이런 의미에서 발화를 자율
적이고 공격에 무관심하게 만듦으로써, 글쓰기는 발화와 생각을 그 밖의 다른 모든 것에 연관
되지 않는 것으로, 어떻게든 자기 완성적이고 완전한 것으로 제시한다.”

                                      (Ong, 1982: Janks, 2010/2019: 189에서 재인용)

   즉, 자율모형은 리터러시가 읽고 쓰기를 위한 중립적인 기술일 뿐이며, 이는 
권위적이고 제도적인 기관인 학교를 통해 학생들에게 가르쳐져야 할 내용에 불과한 
것으로 정의한다(Street, 1995). 스트리트는 이를 ‘리터러시의 교육화(pedagogization of 
literacy)’라 칭하였으며, 라슨(1996: 441)은 “교육화란 제도화된 교수학습과정과 리터러시 
사이의 사회적으로 구성된 연결고리를 의미 한다”라고 설명한다. 
  자율모형에서 전제되는 리터러시의 ‘보편성’은, 리터러시를 탈맥락화된 기술로 
전락시키고 주류나 제도권을 벗어난 다른 사회적 맥락에서 습득한 리터러시를 
소외시키거나 주변화하게 된다(Street, 1995). 그리고 이러한 보편성을 기반으로 표준화된 
학교/제도권의 리터러시 관행은 보수 중산층의 리터러시를 대변하고, 학교는 리터러시 
교육을 통해 그들의 권력과 지식의 담론을 재생산하게 되는 것이다. 뉴리터러시 
연구자들은 자율모형이 표방하는 리터러시의 보편성을 비판하는데 특히, 리터러시가 
객관적이고 보편적 언어능력이라면 리터러시의 습득은 인종, 성별, 계급 등의 사회적 
요소에 상관없이 모두에게 사회적 유동성(social mobility)을 위한 자원이 되어야 함에도 
불구하고 사실상 리터러시가 특정 계급의 성공만을 조력하는 수단으로 작용한다는 점을 
지적한다(허선민, 2016). 
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그렇다면 공평하지 않은 교육은 어떻게 달라질 수 있을까? 마치 ‘자연(自然)’처럼 
스스로 그러할까? 교육의 모습도 계절에 따라 벚꽃이 피고 단풍이 지듯이 자연스럽게 
변화되는 것일까? 그러나 교육은 자연의 일부가 아니라 문화의 한 형태이다. 일찍이 
테일러(Tylor, 1871)가 ‘문화 혹은 문명’으로 문화의 인위성을 강조하였듯이, 교육은 
스스로 존재하지도 않으며 스스로 변화하지도 않을 것이다. 그럼에도 불구하고 이미 
익숙해진 교육의 현재 모습(status quo)에 대한 변혁의 시도는 종종 ‘부자연스러워’ 
보인다. 예를 들면, 한국 교육현장의 무자비한 경쟁은 누구나 아는 ‘당연’한 현상이고, 그 
경쟁의 결과로 누군가는 성공(소위 명문대에 진학)하고 누군가는 실패하는 것이 심지어 
공정하고 정의로워 보이기도 한다. 바르뜨(Barthes, 1972)는 이러한 ‘자연화’를 
‘신화(myth)’라고 지칭하며, 이는 역사를 자연(nature)으로 전환시키는 과정이라 
꼬집는다. 말하자면 신화란 사회적으로 형성된 현실의 상태를 마치 자연처럼 당연하고 
불가피한 것처럼 보이도록 재구성하여 제시하는 것이다. 

어떤 주제에 ‘비판적’이라는 말이 붙을 때는 어떤 의미에서는 자연을 위배하는 데에서 
출발한다. ‘자연화 된’ 혹은 ‘당연시하는’이라고 해석되는 ‘naturalized’ 관행(practices)에 
의문을 제기하고, 그 안에 숨겨진 권력구조와 모순을 파헤치고, 힘의 관계를 해체하고 
재구성하려는 노력이 비판적 행위의 핵심이 되기 때문이다. 리터러시는 이러한 자연화의 
과정을 읽어내고 해체하며, 다시 쓰는 것을 의미한다. 특히 리터러시는 ‘자연화/당연시’가 
의도하는 것이 주류집단의 비주류(인종, 민족, 성별, 경제적 상황, 등) 지배에 대한 정당성 
부여임을 ‘읽어내고’ 이에 대한 대안의 담론을 ‘쓰는’ 것이다. 이것이 필자가 다문화 
시대의 교육을 위한 핵심적 개념으로 ‘리터러시’에 주목하는 이유이다. 

3) 이념적, 다중모드적, 비판적 리터러시 

   스트리트(1995)가 자율모형에 반하여 제시한 리터러시의 이념모형(ideological 
models)은 리터러시가 본질적으로 이데올로기적이며 맥락적이라는 점을 강조한다. 이 
모형은 리터러시 안에 내재된 전제와 권력관계를 수면위로 드러내는 비판성과 사회적 
실행으로서의 리터러시를 강조한다. 유사한 맥락에서, 루크(Luke, 2015)는 비판적 
리터러시를 텍스트, 이미지, 담론 등을 통한 재현(representation)과 실재(reality)의 
관계에 관한 것이라고 본다. 예를 들어, 누군가가 일본의 재일조선인에 대해 알기 위해 
인터넷을 검색하거나 책을 읽을 때에 이 주제에 대해 다양한, 때론 상충되는 정보, 즉 
‘재현’을 접하게 된다. 그리고 누가, 어떤 맥락에서, 어떤 목적을 가지고, 어떤 방식으로 
텍스트를 구성하였느냐에 따라 재일조선인이라는 ‘실재’가 구성된다고 보는 것이다. 
텍스트의 정보를 액면대로 이해하는 기능적 리터러시와 비교한다면, 비판적 리터러시란 
현실이 어떠한 방식으로 텍스트의 재현을 통해 구성되고 있는지를 아는 것이다. 
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   뉴리터러시 연구가 리터러시의 영역을 사회문화적 맥락으로 확장하고 권력의 관계를 
구심점으로 위치시켰다면, 뉴런던그룹(The New London Group, 1996)은 소통을 위해 
읽고 쓰는 도구를 다양한 상징과 기호 체계로 확장하였다. 디지털 미디어 시대에 
리터러시의 의미는 이미지, 영상, 소리, 레이아웃 등을 포함하면서 다중리터러시로 
확장되었다. 뉴런던그룹의 대표주자라 할 수 있는 크레스(Kress, 2003)는 시각, 청각, 
공간, 몸짓 등 다양한 의사소통 양식을 조합하여 의미를 만들어내는 다중모드성 
(multimodality)을 강조하였다. 다중리터러시 연구에서 말하는 교육적 접근의 핵심은 
학생들이 이용가능한 모든 기호적 자원을 선택하고 활용하는 방법, 조합하고 재조합하는 
방법을 배워야 하며, 이를 통해 의미를 이해하고 또한 의미를 만들어 낸다는 것이다. 특히 
쟁크스는 크레스와 밴 르우웬(van Leeuwen)(2001)이 처음 소개한 개념인 
‘디자인(design)’을 중요하게 조명하였는데, 이 장에서 차후 논의하겠지만 간단히 
말하자면, 디자인은 비판적 인식과 해체의 과정을 거쳐 다중모드 텍스트를 만들어내는 
재구성을 의미한다. 

 
쟁크스(2010/2019)는 뉴리터러시와 다중리터러시와 같은 리터러시의 새로운 관점을 

비판적 리터러시 상호의존모형(The Interdependent Model)으로 체계화한다. 이 
모형에서 비판적 리터러시가 다루는 언어와 권력의 관계를 4가지 요소, 즉 
지배성(Domination), 접근성(Access), 다양성(Diversity), 디자인(Design)을 기반으로  
모형화6)하고, 이 4가지 요소 중 “어느 것을 전면에 내세우느냐에 따라 여러 양상의 
비판적 리터러시가 실현”(62)되며, 동시에 이러한 요소들이 상호 연관된다는 점을 
강조한다. 

다음 절에서는 다문화 리터러시와 비판적 리터러시의 접점으로서, 쟁크스의 모형에서 

6) 지면관계상 쟁크스의 모형에 사용된 4개의 핵심요소와 12가지 유형에 대한 자세한 설명은 생략하였으므로 

쟁크스(2010/2019)를 참조하기 바람.

(Janks, 2010/2019)

[그림 2-1] 다양성과 비판적 리터러시  
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다양성을 중심으로 접근성, 지배성, 디자인의 관계([그림 3-1])에 대해  구체적이고 다양한 
예시를 들어 논의한다. 그리고 생산적 권력을 창출할 수 있는 새로운 대안으로서 비판적 
리터러시에 기반한 다문화 리터러시의 개념과 가능성에 대해 알아본다. 

2. 다문화 리터러시와 비판성

비판적 리터러시가 다양한 모드의 텍스트로 재현된 실재를 해체하고 재구성하는 과정의 
핵심에는 차별과 불평등, 소수자의 주변화, 기존 권력관계의 재생산에 대한 인식이 있다. 
즉, 비판적 리터러시를 통해, 다문화를 구성하는 요소들인 인종, 민족, 언어, 성별, 계급, 
성적 취향, 연령, 장애 등을 포함하는 텍스트의 다양성을 읽어내고 써내는 것이다. 그리고 
이러한 다양성의 요소들이 학교와 사회에서 차이와 배제의 요소로 이어지지 않도록 하는 
교육이 곧 다문화교육이라는 점에서 다문화와 리터러시는 접점을 이룬다. 필자는 
쟁크스가 비판적 리터러시에 다양성과 디자인의 요소를 연계시킴으로써 생산적인 
권력으로서의 리터러시의 잠재력을 제시한 점에 주목한다. 이는 비판에서 그치지 않고 
가능성으로 이어지는 리터러시이며 그 중심에는 다양성의 가치가 있기 때문이다. 
   ‘다문화 리터러시’라는 용어는 다소 생경하다. 한국사회에서는 결혼이주여성이나 
외국인 근로자 가정을 위한 정책수립과 재정지원을 위한 범위를 명시하기 위해 만든 
‘다문화가정’이라는 용어가 흔히 쓰이고 있다. 이로 인해 ‘다문화교육’의 개념은 마치 
다문화가정 자녀를 위한 교육 혹은 이주민을 위한 교육인 것으로 오해되는 경향이 있다. 
다문화, 다문화교육이라는 용어의 불명확성으로 인해 다문화 리터러시의 개념 역시 
명확한 정의가 부재할 뿐 아니라, 세계시민교육이나 상호문화이해교육 등과 같은 유사 
개념들과의 경계가 불분명하다. 
   먼저, 한국의 학계에서 다문화 리터러시가 다루어지는 양상을 살펴보자.7) 비교적 
최근에 2편의 박사학위논문(안진숙, 2019; 정지현 2015)과 7편의 국내 학술지 논문(e.g., 
정지현, 김영순, 홍정훈, 2014; 정지현, 김영순, 장연연, 2015)이 출판되었는데, 학술지 
논문 7편 중 5편의 제1저자가 동일한 학자(정지현)였다. 즉, 현재로서는 다문화 
리터러시에 관한 연구가 활성화되지 않고 있으며 다양한 관점과 관련 주제에 대한 연구가 
부족하다고 볼 수 있다. 다문화 리터러시라는 용어를 키워드로 하는 연구를 살펴보면, 
다문화 관련 주제를 다룬 리터러시 교육이거나, 일반적으로 말하는 다문화교육 
프로그램과 동일하거나, 다문화가정 혹은 다문화 학생이 참여한 리터러시 활동 및 관련된 
교육을 다루는 경우 등을 포함하고 있었다.  
   리터러시의 한국어 번역어중 하나8)인 ‘문식성’이라는 용어를 사용한 ‘다문화 문식성’에 

7) “다문화 리터러시”키워드로 RISS에서 <완전일치>로 2019년 11월 14일자 검색.
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대해 다룬 연구의 수는 ‘다문화 리터러시’관련 연구보다 상대적으로 더 많은 것으로 
나타났다.9) 다문화 문식성을 키워드로 하는 연구는 2007년에 처음 출판(박윤경, 
2007)되었고, 2019년까지 10편의 학위논문과 19편의 국내학술지 논문으로 출간되었다. 
‘다문화 리터러시’에 비해 ‘다문화 문식성’이라는 용어를 사용한 연구 논문들은 
공통적으로 문학, 독서, 국어, 한국어 교육 등 언어에 중점을 두는 경우가 대부분이며 
주로 국어교육과 한국어교육 관련 연구논문이다.
   한편, 다문화 리터러시라는 용어를 사용한 연구논문의 내용은 언어가 연관되어 있으나 
언어보다는 소통에 중점을 두고, 다문화교육이나 세계시민교육과 유사한 개념으로 
확장하여 다문화 리터러시 용어를 사용하는 경향이 있다. 예를 들어, Kim(2019)은 
다문화의 의미를 확대하고 맥락화하여 21세기 4차 산업혁명 시대의 소통에서 
다중모드성(multimodality)과 디지털화(digitalization)가 갖는 의미를 강조하며 다문화 
리터러시를 다음과 같이 정의한다.

“나는 다문화 리터러시를 1) 다른 문화적 배경을 가진 화자의 다양한 가치관과 관점을 인식
하고 공감하는 능력, 2) 다문화 교육을 통해 지식과 기술을 습득하는 능력, 그리고 3) 다른 문
화적 배경을 가진 화자들과 협력하여 글로벌 이슈(예시: 지구온난화, 빈곤, 인종주의, 성차별주
의, 전쟁 등)를 적극적으로 해결하는 능력으로 정의 한다.”

                                                                  (Kim, 2019: 8-9)

흥미로운 점은, 다문화 문식성 용어를 사용한 가장 최근에 출판된 논문(김지혜, 2019)에서 
국어교육 관련 여러 논문들에서 제시한 다문화 문식성의 다양한 정의들10)을 종합하여 
제시하는 다음 정의는 기존 다문화 문식성 논문과 비교할 때 언어 영역을 넘어 보다 
포괄적이다. 

“다문화 문식성은 다문화 사회의 다양한 문화적·사회적 맥락을 이해하고, 그러한 이해를 기
반으로 공동체 내의 소통 능력을 키우는 것이며, 나아가 지식과 기술을 실천적인 영역까지 끌
어올리는 인지적, 정의적, 행동적 차원을 아우르는 개념이라고 할 수 있다.” 

                                                                  (김지혜, 2019: 207)

   다문화 리터러시 개념이 논쟁적이라는 점은 해외 연구에서도 마찬가지이다. 윌리스, 
가르시아, 해리스(Willis, García, Barrera와 Harris, 2003: 1)는 다문화 리터러시를 
다루는 책의 서문에서 이 용어의 정의가 “다양하고도 불명확”하며, 이처럼 다양한 의미로 
개념화되는 것은 다문화 리터러시에 대한 다양한 이해의 수위를 보여준다고 언급한다. 

8) 한국에서 리터러시는 ‘문해(력)’ 혹은 ‘문식성’으로 번역된다. 본 논문에서는 원어와 번역어 간의 의미차이로 

인한 모호성을 줄이고자 ‘리터러시’라는 용어로 통일한다. 

9) “다문화 문식성”키워드로 RISS에서 <완전일치>로 2019년 11월 14일자 검색.

10) ‘다문화문식성’의 정의에 대해서는 심상민(2009: 345-348)과 김지혜(2019: 205-207)를 참고할 것. 
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  한국의 연구에서 나타난 다문화 문식성과 다문화 리터러시의 차이와 유사하게, 해외 
연구에서도 다문화 리터러시의 정의는 ‘다문화’와 ‘리터러시’ 중 어디에 중점을 두느냐에 
따라 차이가 나타났다. 리터러시에 중점을 두는 경우, 다문화 리터러시 교육은 흔히 
다문화도서를 포함한 다문화 관련 텍스트를 학습 자료로 활용하여 읽기와 쓰기와 같은 
리터러시 영역을 교수하는 것을 의미한다. 이에 대해, 가르시아와 윌리스(2001)는 다문화 
도서를 수업에 활용하는 것만으로 다문화 리터러시 교육을 실행했다고 생각하는 
교육자들에 대해 비판적으로 지적한 바 있다.
   반면, 다문화 또는 다양성에 중점을 둔다면 리터러시가 실행되고 학습되는 다양한 
맥락이 중요하다. 학습에 있어 맥락과 상호작용을 중요시하는 비고츠키(Vygotsky, 
1978)의 구성주의에 입각한 접근은 아이들이 리터러시를 습득하고 발달시키는 과정에서 
어떠한 문화적, 사회적 환경에 맥락화되어 있는가에 초점을 맞춘다. 예를 들어, 오래된 
그러나 기념비적인 히스(Heath, 1983)의 연구는 아이가 속한 공동체의 리터러시 관행이 
어떻게 체화되고 발현되는 지를 보여주었다. 그리고 학교 리터러시(school literacy)와 
일치하지 않는 리터러시 환경에서 자란 아이가 학교에 진학했을 때, 제도권의 암묵적 
리터러시 관행이 어떻게 그 아이들의 잠재력을 부인하고 평가절하 하는지를 보여주었다. 
주류적 관점에서 판단된 소수자 학생들의 문화는 결핍된(culturally deprived) 것으로 
인식되고 주변화 된다. 이를 지적하며, 사회문화이론(sociocultural theory) 기반 
학자들은 학생들의 문화적·사회적 경험과 리터러시와의 연결을 중요시하며 ‘문화감응적 
리터러시 교수법(culturally responsive literacy pedagogies)’(Gay, 2018; Paris & 
Alim, 2017)을 다문화 리터러시와 연결시키기도 한다(Willis et. al., 2003: 2). 
   살펴본 바와 같이, 다문화 리터러시는 국내외에서, 다양한 관점에서, 다양한 주제에 
대해, 다양한 방식으로 개념화된다. 다문화 리터러시를 타문화를 지식적으로 이해하고 
열린 태도와 인식을 가지며 다양한 방식으로 재현하고 소통하는 기술의 습득으로 
광범위하게 요약한다면, 이는 다문화에 대한 이해, 인식과 공감, 그리고 실천하는 기술과 
능력이라는 점에서 여러 학자들에 의해 제시된 바 있는 개념인 간문화 소통역량(Byram, 
1997)이나 다문화 수용성(김미진, 김경은, 2018)과도 유사하다고 할 수 있다. 그러나 
다문화 리터러시는 단순한 다문화 교육, 다문화 수용성, 혹은 간문화 소통역량과는 
차별화된 정의가 필요하다. 필자는 이러한 차별성을 다문화 리터러시에 대한 위의 정의에 
잠재적으로는 들어있으나 중요하게 조명되지 않은 한 요소에서 찾을 수 있다고 본다. 
바로 ‘권력’의 문제이다. 앞서 제시하였듯이 “문화적·사회적 맥락을 이해하고” (김지혜, 
2019: 207)라는 어구, 혹은 글로벌 이슈의 예시로 “빈곤, 성차별주의, 인종주의” (Kim, 
2019: 9) 등 차별의 문제를 암시하는 예시를 들었거나, 학교 리터러시의 암묵적 
관행(Heath, 1983)과 같이 다문화와 관련된 제도적 차별을 거론한 점 등은 다문화 
리터러시를 다양한 집단들 간의 권력 관계와 사회의 계급구조 등과 연계하여 접근해야 
함을 보여준다. 
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   가르시아, 윌리스, 해리스(1998: 183)는 다문화 리터러시를 특집 주제로 하는 학술지 
이슈의 논문 모집 안내에서 다문화 리터러시를 “인종이나 민족, 젠더, 계급, 언어, 성적 
취향과 같은 차이의 요소가 리터러시에의 접근, 습득, 지도, 수행, 또는 평가에 영향을 
미치는 역동적인 긴장을 만들어내는 방식에 대해 중점을 두는 것”이라고 정의했다. 즉, 
차이와 접근성, 그리고 그로 인한 긴장은 다문화 리터러시의 핵심적인 요소인 것이다. 
가르시아와 윌리스(2001)는 당시 연구자들이 수많은 학회발표에서 다문화 리터러시라는 
용어를 표제로 차용하면서도 정작 리터러시 연구의 주요 문헌, 리터러시 정책 리포트, 
심지어 리터러시 수업에서 조차도 막상 다문화에 대한 관점은 그다지 영향력을 발휘하지 
못하고 있음을 지적한다. 이들은 또한 저명한 리터러시 관련 국제학술지(Journal of 
Literacy Research)에서 1992년에서 1996년 동안 발표된 논문들을 내용 분석한 결과, 
116편 중 단지 18편(16%) 만이 다문화적 관점에서 차이(difference)의 주제를 다룬다는 
점을 지적한다(García & Willis, 2001). 가르시아와 윌리스(2016)는 최근의 연구에서, 
자신들이 예전에 내렸던 다문화 리터러시에 대한 정의(García, Willis, & Harris, 1998)를 
언급하면서, 다문화 리터러시를 정의하는 데 있어 비판적 관점을 포함시키는 것의 
중요성을 깨달았다고 다시 강조한다. 그리고 “2015-2016년에는 시민권, 이민, 종교, 
종교적 차이가 다문화리터러시에 대한 1998년의 정의에 덧붙여져야 할 또 다른 역동적 
긴장”(5)이라고 단언하였다. 
   다문화 리터러시의 개념은 다문화교육의 목표에 대한 초등교사의 신념을 탐구한 조와 
최(Cho & Choi, 2018: 26)의 논문에서 사용한 “사회정의 리터러시(social justice 
literacies)”와도 흥미로운 접점을 가진다. 이 논문에서 사회정의 리터러시는 5가지 
유형으로 분류되는데, 그 중 기능적 리터러시(functional literacy, 자율적이고 교육받은 
시민으로서 사회에서 적절히 기능할 수 있는 능력), 관계형 리터러시(relational literacy, 
선입관과 편견 없이 타인을 존중하는 능력), 비판적 리터러시(critical literacy, 지식의 
보편적 패러다임에 도전하고 제도화된 권력관계에 의문을 가지며 평등과 사회정의를 위해 
행동하는 전략을 쌓는 능력)를 구분한다(North, 2009; Cho & Choi, 2018에서 재인용). 
  조와 최(2018)는 인터뷰에 응한 9명의 한국의 교사들 모두 다문화 교육의 목표와 
관련하여 관계형 리터러시의 필요성에 동의하였고 그 중 일부는 한국어와 관련한 기능적 
리터러시의 필요성에 동의하였음을 발견하였다. 이에 반해 비판적 리터러시의 신념은 
소수의 교사들에게서만 나타났는데 그 이유는 학생들의 사회화를 돕는 기능적 리터러시에 
비해 비판적 리터러시는 “반사회화(counter-socialization)”(40)를 조장하는 것으로 
생각하기 때문이었다. 조와 최(2018)는 이러한 연구 결과는, 다문화 교육을 
소수학생들에게 주류 한국문화를 가르치는 것, 혹은 모든 학생들이 배려와 존중, 개방심과 
같은 상호문화역량을 함양하도록 돕는 것이라고 보는 데에 그치고, 다른 문화 집단 간의 
불균형한 권력 관계를 비판적으로 분석할 수 있는 능력의 함양에는 비교적 소홀한 한국 
다문화 교육의 일반적인 양상을 보여준다고 주장한다. 즉, 사회 정의의 실현을 위한 
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다문화 리터러시의 부재라고 할 수 있다. 
  다문화 리터러시의 개념 정의는 비판적 인식과 성찰, 프락시스(Praxis)를 강조하는 
파울로 프레이리(1970)의 비판적 문해력 교수이론과 필연적으로 맞닿아 있다. 가르시아와 
윌리스(2001) 역시 리터러시 영역에 이러한 접근법을 활용한 사례 중 가장 가까운 예는 
바로 억압받는 자들에게 권한을 부여하였던 프레이리의 비판적 리터러시 교수법이라고 
단언하였다. 이는 비판적 리터러시와 다문화 리터러시의 접점을 명백히 제시한다. 
가르시아와 윌리스(2001)는 다양한 다문화 리터러시 이론과 분석틀에 대해 논의한 후 
맺음글에서 다문화 리터러시를 다음과 같이 정의하는데, 이는 본 논문에서 다루는 비판적 
리터러시를 기반으로 한 다문화 리터러시 개념을 잘 설명해 준다. 

“우리가 내린 다문화 리터러시의 정의는 다음의 항목들을 포함한다. 문화에 대한 복합적인 
이해, 다양성을 지키고자 하는 강한 헌신, 언어와 리터러시가 사회적으로 매개되고 이념적으로 
구조되었음에 대한 이해, 리터러시의 다양한 형태에 대한 인식, 언어와 리터러시와 관련된 실
행, 정책, 연구를 만드는 사회적, 정치적, 경제적 맥락에 대한 계몽적 탐구. 무엇보다 중요한 것
은 이러한 정의가 사회정의, 해방적 패러다임, 변혁의 임무에 대한 강한 헌신을 포함하고 있다
는 점이다.” 

(García & willis, 2001: 26).

 지금까지의 논의를 토대로, 다문화 리터러시에 대한 오해를 요약하고 그 개념을 
제시하면 다음과 같다. 

<표 2-1> 다문화 리터러시의 오해

§ 다문화 리터러시는 다문화 시대의 일반적인 리터러시 교육이다.

§ 다문화 리터러시는 외국인근로자를 포함한 다문화가정, 혹은 다문화학생 대상의 

리터러시 활동 및 교육이다. 

§ 다문화 리터러시는 다문화 문학작품이나 관련자료 기반 리터러시 교육이다. 

§ 다문화 리터러시는 다양한 문화의 특징을 다루는 데 중점을 둔 교육이다. 

<표 2-2> 다문화 리터러시의 개념

§ 다문화 리터러시의 핵심은 다문화 시대가 내포하는 권력구조의 인식, 해체, 

재디자인이다. 

§ 다문화 리터러시는 지식, 인식, 실천의 복합적 역량이다  

§ 다문화 리터러시의 목표는 사회 정의실현을 통한 공존의 모색이다. 

§ 다문화 리터러시의 도구는 다양성을 권력구조의 관점에서 통합적으로 분석할 수 

있는 비판적 리터러시이다.
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   한국사회에서 다문화주의와 다문화교육의 개념은 불명확하고 협소하게 이해되는 
경향이 있다. 문화를 특정 국가에 속한 것으로 인식하거나 눈에 보이는 차이(의상, 언어, 
관습 등)만 문화로 인식하고 혹은 특정 민족 집단만을 다문화로 인식하기도 한다. 
다문화교육의 개념에 대한 이러한 오해가 학문적으로는 이미 지적되고 비판되었지만 실제 
사회에서의 인식은 크게 나아지지 않았다. 다문화 리터러시의 개념은 다문화교육에 대한 
잘못된 인식의 대안으로서 유용할 뿐 아니라, 다문화교육에서 종종 소홀히 다루어져온 
권력의 문제를 조명한다는 점에서 의의를 가진다. 이제 쟁크스의 비판적 리터러시 
모형에서 다양성 개념을 중심으로, 다양한 예시의 분석을 통해 ‘생산적 권력’의 개념에 
대해 구체적으로 살펴볼 것이다. 

3. 다문화 리터러시와 생산적 권력

1) 다양성과 권력: 예멘 난민과 영어 원어민 강사

   쟁크스(2010/2019: 67)는 다양성과 권력의 관계에서 “차이와 다양성에 대한 인식이 
없는 권력은 지배적인 형태와 관습을 당연시하고 같음을 찬양하며 다름을 악마화할 수 
있다”고 지적한다. ‘다양성 없는 권력’의 예시는 2018년 여름, 한국을 후끈하게 달구었던 
예멘 난민에 대한 논쟁(이라기보다 예멘 난민 사태에 가까운)에서 볼 수 있을 것이다. 
한국사회에 갑작스럽게 도래한 ‘난민’이라는 생소한 사건은 한국사회가 다양성에 대한 
인식을 결여한 채 주류적 관점에서 소수자를 타자화하며 권력을 휘두르는 모습을 가감 
없이 보여주었다. 청와대 국민청원 게시판에는 ‘난민 신청 허가 폐지’ 청원이 올라와 
순식간에 70만 명의 동의를 얻기도 했다. 
   이 문제를 비판적 리터러시의 관점에서 해석해 보자. 당시 국민 다수가 제주도에 
입국한 예멘인에 대해 부정적인 인식을 보였고, 난민수용을 지지하는 내국인에게도 
욕설과 비난의 댓글이 무성했다. 강진구, 이기성(2019)은 제주도에 입국한 예멘인들과 
관련된 주요포털뉴스의 댓글을 텍스트마이닝 기법으로 분석하여 한국인이 난민을 어떻게 
인식하는지 살펴보았다. 이들에 따르면, 제주도 난민 관련 기사의 댓글에서 추출한 주요 
키워드 상위 50개 중, 검색 키워드(제주도, 난민)를 제외하고 ‘국민’, ‘사람’, ‘우리’등 
자국민 관련 단어의 출현빈도는 21.6%, ‘나라’, ‘한국’등 우리국가와 관련 단어는 
19.7%로서 국가와 국민에 대한 언급이 압도적(41.3%)이었다. 안보와 대처 등 자국민에 
관련된 언급과 함께, 난민의 종교적 특성에 대한 부분인 ‘이슬람’, ‘무슬림’, ‘종교’의 
출현빈도가 15.2%이며, ‘테러’, ‘강간’, ‘범죄’ 등 부정적 단어도 높게 나타나 제주 난민에 
대한 범죄우려에 집중되고 있음을 보여주었다. 
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   예멘 난민에 대한 기사와 댓글은 푸코(1980)가 ‘진리체제’로 설명하였듯이 당시 
한국사회의 대중적 담론을 텍스트로 예시화한다. 이러한 텍스트를 비판적 리터러시의 
관점에서 분석하면, 담론이 텍스트를 통해 어떠한 방식으로 (주류 중심적이고 억압적인) 
‘진리’를 구성하는지를 파악할 수 있다. 예멘난민 관련 텍스트에 드러나는 담론은 미국 
사회에서 백인성(whiteness)을 기준점, 혹은 무표적(unmarked) 위치에 둠으로써, 
백(白)과 비교하여 유색(有色)인종은 유표성(markedness)을 띄게 되는 메카니즘과 같은 
양상을 보여준다. 예멘사태 기저에는 한국인을 디폴트(default)로 삼고 제주도의 예멘인을 
유표성을 띈 집단, 즉 ‘폭력적이고 여성비하적인 이슬람 문화를 가진 동일한 집단’으로 
획일화시키는 ‘통합’ (Thompson, 1990)의 장치가 있다. 
  통합은 정체성을 유동적이고 가변적이며 다중적인 개념으로 보지 않기 때문에 특정인, 
즉, 예멘난민들을 그들이 속한 공동체(혹은 우리가 그들이 속해 있으리라 생각하는 
공동체)와 동일시하면서 이를 본질화하게 된다. 그리고 한국인들은 무표성을 가지게 되고 
예멘인들은 가시화되고 유표성을 띄게 된다. 이러한 통합은 성(gender)과 연령(age)에 
기반한 차별과도 자연스럽게 이어진다. 제주도에 입국해 난민 신청을 한 예멘인들 중에는 
남성이 504명으로 전체 91%를 차지했다. 이중 20대 남성은 307명이고, 30대 남성은 
142명으로 난민 신청자 남성의 89.1%가 20에서 30대까지의 젊은 남성들이다. 이들이 
가진 개인적 차이는 즉각적으로 무시되고 ‘이슬람 문화권에서 온 젊은 남성’이라는 종교, 
성별, 연령의 지표는 고정관념에 기반하여 이들을 곧 잠재적 성폭력범으로 만든다. 
   통합은 ‘예멘난민’과 ‘우리’를 분리시키는 데에 효과적으로 작용한다. 한국인들은 돌연 
‘우리’, ‘자국민’ 등과 같은 키워드로 ‘통합’되며 예멘 난민에 대한 이항대립으로 구축된다. 
그리고 다음 글에서 보여지듯 통합과 분열은 불가분의 관계를 가진다.

“통합은 개인적 차이를 무시하고 집단 정체성을 확립하여 사람들을 하나로 통합시킨다. 분열
은 개인 간의 유사성에도 불구하고 분할 통치를 위해 서로를 분리시키는 과정이다. 통합은 ‘우
리’를 확립하는 수단이다. 분열도 통합 과정과 관련이 있는데, 타자를 ‘우리’와 다른 ‘그들’로 구
성할 때 집단 정체성이 부분적으로나마 설정되기 때문이다.” 

                                                             (Janks, 2010/2019: 83)

제주도 예멘인의 난민 관련 텍스트의 비판적 분석은 통합과 분열의 장치가 “같음을 
찬양하고 다름을 악마화”(Janks, 2010/2019: 167)함으로써 다양성의 가치를 와해하고, 
소수집단에 대한 억압을 정당화하는 과정을 보여준다. 한국인은 평소에는 아무런 의미가 
없었던 구분, 즉, ‘예멘난민이 아니라는 것’을 통해 마치 하나의 통합된 집단처럼 
인식되고, 덕분에 그들(예멘 난민)을 타자화하는 분리에 성공하게 된다. 그리고 난민으로 
인해 이슬람문화가 침투하고, 한국이라는 국가 정체성이 와해되리라는 공포가 형성된다. 
이는 자기와 타자의 관계가 이상화(idealization)와 악마화(demonization)의 틀에 
맞추어질 때 차별과 배제를 특징으로 하는 ‘타자화(othering)’로 이어짐(Holliday, 
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2013)을 보여주는 것이다. 텍스트에 대한 이러한 비판적 분석의 과정은 다문화를 바르게 
이해하기 위해 다문화 리터러시 교육이 반드시 다루어야할 부분이라 할 수 있다. 
   ‘다양성 없는 권력’의 모습은 과거 한국 정부가 외국인 영어 강사에게 계약 연장을 
위해 후천성면역결핍증(AIDS·에이즈)과 마약 검사를 받도록 의무화한 것에서도 나타난다. 
이에 대해 UN 인권차별철폐위원회는 시정을 요청하였으며 결국 법원은 2019년 11월에 
검사를 거부하여 재계약을 하지 못했던 뉴질랜드 국적의 A씨가 2009년 한국 정부를 
상대로 낸 손해배상 청구 소송에서 국가가 3000여만 원을 배상하라고 판결했다(신진호, 
2019). 외국인은 성적으로 문란하다거나 마약에 중독되어 있을 가능성이 높다는 
선입견으로 인해 영어를 모국어로 사용하는 외국인 강사들을 하나의 집단으로 ‘통합’하여 
생각하였고 이러한 검사를 받게 함으로써 그들과 한국인을 ‘분열’하였다.  한국인 강사는 
받지 않아도 되는 AIDS와 마약 검사를 국가에서 법적으로 요구한 것이다. 당시 이 
검사가 학생들의 안전을 위해 불가피한 조치였다고 주장하는 정부(교육부)는 이러한 
조치가 기본적인 인권에 위배되며 주류적 관점에서 소수집단에 대해 제도적 불평등을 
행사하였다는 인식은 가지지 못한 것이다. 
   필자는 이 사건이 보여주는 것은 ‘다양성 없는 권력’이자 아이러니하게도 ‘권력이론 없
는 다양성’이라고 본다. 앞서 언급한 동일성의 찬양과 다름에 대한 악마화의 반대쪽은 다
양성에 대한 찬양일 것이다. 정부 차원에서 영어 강사를 영입하고 서구 문화와 언어를 공
교육 현장에 더욱 적극적으로 들여야 함을 강조하던 당시의 담론은 다양성을 기치로 하는 
소위 ‘세계화’였다. 그러나 다양한 집단의 관계를 구성하고 관통하는 권력에 대한 비판적 
인식은 결여되어 있었다. 다문화 리터러시의 결여는 영어 강사와 제주의 예멘인 모두 비
(非)한국인 집단임에도 불구하고, 영어강사의 영입은 세계화이고 예멘인의 난민허용은 국
가와해라고 보는 인식의 차이에서도 나타난다. 우리 사회가 다양성의 존중과 찬양 안에 
숨은 권력의 작동을 비판적으로 파악하지 못하고 있기 때문에 이러한 차별적 시선을 의식
하지 못하는 것이다.     
   다문화 관련 정책 역시 권력이론이 결여된 피상적인 다양성의 찬양을 종종 드러낸다. 
한국의 다문화 관련 대응은 국가 주도적이라는 평을 받는데, 결혼, 노동력, 종교 등의 
이유로 90년대 말부터 유입되기 시작하여 급속도의 수적 증가를 보인 이주민에 대해 
정부는 비교적 빠르게 대처하고자 하였다. 미등록 이주노동자가 초등생 자녀의 등굣길에 
잡혀간 사건, 하워즈의 내한 등은 전국적으로 다문화에 대한 관심과 공감을 불러 
일으켰고 2006년부터 시작된 다문화사업은 학교와 지역사회에서 붐처럼 일어나 많은 
예산을 들인 다문화 관련 행사 및 교육이 진행되었다. 초기에는 한국의 다문화교육은 
주로 이주민가정 자녀를 위한 한국어교육이나 선주민 가정 자녀들의 다양한 문화적 
특징의 이해수준에 머물러 학생들은 세계의 민족의상, 음식, 축제 등을 일회적으로 
경험하는 방식으로 이루어지고 있다. 권력이론 없는 다양성은 특정 민족 집단의 
기념일이나 영웅에 중점을 두는 피상적인 다문화교육으로 이어진다(Nieto, 2009). 
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   한편, 이주민에 대한 정부차원의 때로는 지나친 관심과 지원은 오히려 역차별과 
반다문화주의 담론을 형성하는 데에 기여하게 된다. 다양성에 대한 반감은 세계 어디에나 
있다. 영국의 칼럼니스트 레오 맥킨스트리(Leo McKinstry)는 다문화주의가 영국의 
통합을 와해하고 국민성을 말살한다고 강하게 비판하면서 “문화적 다양성은 국가적 
자살암호(Cultural diversity is code for national suicide.)”라고 주장한다(McKinstry, 
2015: 이길상, 2018: 65에서 재인용). 이길상(2018)은 우리나라 반다문화주의 담론이 
인종주의가 아니라, “문화적 우열이라는 신자유주의적 논리를 무기로 이른바 ‘불량한 
이주민’을 배척하고자 한다는 특징을 지닌다”고 지적한 바 있다. 이는 또 다른 인종주의, 
즉, 문화적 인종주의(cultural racism)라고 할 수 있다(Blaut, 1992). 겉으로 보이는 
피부색으로 차별하는 것이 아니므로 인종차별이 아니라는 변명, 그리고 어떤 집단은 
(피부색이 아니라) 문화적으로 뒤떨어져 있을 뿐이라고 보는 변명이 그것이다. 인종이 
아니라 문화의 차이라고 주장하면서도 결국 내재된 의미는 문화의 계급화로서, 어떤 
문화는 더 뛰어나고 어떤 문화는 열등하다는 것에 지나지 않는다. 인종적 우열이 아니라 
문화적 우열이라는 담론을 기저로 차별과 배제를 만들어 내는 것, 이것이 바로 오늘날 
‘인종주의자 없는 인종주의(racism without racists)’로 세계 많은 다문화국가에서 
나타나는 현상이다(Bonilla-Silva, 2010). 
   국가, 민족, 지역, 언어, 성, 연령, 장애, 성적취향 등의 사회적으로 형성된 경계로 
인해 특정 집단이나 그 개인에 대한 억압과 권리침해가 여전히 일어나는 한국 사회에서, 
서서히 드러나는 반다문화담론을 보면 벌써 다문화주의에 대해 피로감을 느낄 때인가라는 
질문을 하게 된다. 이 피로감은 선주민의 다문화교육이나 인식개선이 다문화관련 정책의 
압박, 그리고 저만치 앞서가는 학계의 ‘이상주의적’ 다문화 담론을 따라잡지 못하는 
데에서 온다고 할 수 있다. 특히 다문화의 열풍과 함께 대중매체에서 쏟아지는 
다문화관련 뉴스, 지원소식, 외국인이나 탈북민을 출연시키는 예능이나 다큐멘터리 등을 
통해 인종주의, 차별, 민족주의를 무분별하게 가시화하는 미디어로 인해 다문화주의는 
진정한 이해와 인식개선 이전에 많은 이들에게 때 이른 피로감과 박탈감, 혹은 
흥밋거리로 전락하게 한다.11) 또한 이러한 국민정서 속에서 다문화교육의 일선에 있는 
다문화밀집지역 학교의 많은 교사들이 표명하는 딜레마와 반다문화 정서 역시 무시하기 
힘들다. 국가주도의 한국 다문화주의에 대해 오히려 이는 “이주민 관리와 동원, 그리고 
배제 방식을 적절히 활용한 사회 통합의 수단일 뿐이라는 비판”(이길상, 2018: 78)임을 
부인하기 어렵다. 이는 다문화주의를 하나의 이데올로기로 보고 관용을 내세워 
탈정치화를 만든다는 슬라예보 지젝(Slavoj Žižek)의 비판과도 궤를 같이 한다. 
   이처럼 주류적 관점으로 다양성을 볼 때, 비주류 집단의 경험들은 탈맥락화되고, 단지 
“이국적인 내용을 가진 작은 부분으로 커리큘럼의 여백에 끼워 넣어질 때 ‘사소화’”되어 

11) 필자가 2018년 서울대학교 교육종합연구원 다문화교육 연구센터 추계학술대회에서 토론자로 참여하여 발표

한 내용의 일부임을 밝힘. 
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버리는 우려가 있다(Janks, 2010/2019: 184). 이는 『슬픈 열대』에 나오는 다음 구절과 
일맥상통한다. 

“나는 표면적인 대조나 외면상의 특이성을 경계한다. 그런 것은 단시간 동안 밖에 효력이 없
기 때문이다. 우리가 이국정서라고 이름 하는 것은 고르지 못할 리듬을 말하는 것으로 몇 세기 
동안은 의미가 있어서 서로가 함께 나누어 갖고 있었을지도 모르는 같은 하나의 운명을 가리
어 덮어버리는 것이다.”    

         (레비스트로스(Lévi-Strauss), 1955/1998: 278-279)

박휴용(2012)은 비판적 다문화주의(critical multiculturalism) 담론의 관점에서, 다문화 
현상을 하트와 네그리(Hardt & Negri, 2008)의 ‘제국’과 ‘다중’의 개념으로 논의한다. 
현대의 이주노동자들은 식민지시대의 제국주의적 영토 확장으로 인해 국경을 넘은 
이주민들과 “본질적으로 같은 존재들”(26)이며, 오늘날 기술과 교통의 발전으로 국가 간 
이주가 만연하지만 근원적으로는 다문화 사회의 형성이 제국주의 역사와 밀접한 관련이 
있다는 것이다. 따라서 제국주의의 지배와 종속이라는 권력구조를 비판적으로 인식하지 
않고서는 다문화사회를 진정으로 이해할 수 없다는 것이다. 또한 이러한 현실에서 
민중이나 대중의 대안적 개념으로 ‘다중(multitude)’을 제시한다. 

“다중은 독특한 개인이나 집단들의 차이를 그대로 인정한 채 이를 하나의 정체성으로 동화시
키려고 하지 않으며, 자신들의 특이성을 유지한 채 사회 속에서 목소리를 내고 행동하는 능동
적인 사회적 주체로서의 개인이나 집단을 가리킨다. 그러므로 다중은 내적인 차이를 가진 다양
한 사회적 주체들의 집합으로서, 네트워크적 사회 속에서 어울려 살아가는 다양한 시민들이다.” 

                             (Hardt & Negri, 2008: 박휴용, 2012: 28에서 재인용)

다중이 이루는 다문화사회로서 한국사회를 지향하기 위해서는 다양한 집단들의 관계를 
관통하는 제국주의적 권력 구조를 먼저 인식해야 하고, “문화가 억압될 수밖에 없는 
식민사회에서 그러한 식민성 탈피의 원동력은 바로 문화의 회복에 의해서 이루어질 수 
있음”(박휴용, 2012: 39)을 인식해야 할 것이다. 다문화 리터러시는 다중에 대한 인정이자 
다중의 (비유적 의미에서) 읽고 쓰기 관행에 대한 인정이며, ‘소수자 문화’ (전규찬, 
2007)가 더 나은 사회를 만드는 생산적 권력으로 작동할 수 있음을 인식하고 실천하는 
것이다. 

2) 다문화 교실과 권력: 리터러시 사건(Literacy Events)을 중심으로

사회라는 매크로 레벨에 이어, 교실이라는 마이크로 레벨의 맥락에서 다문화와 
리터러시의 관계를 살펴보자. 교실은 중립적이거나 권력이 공평하게 분배된 공간이 
아니다(Jang, 2018). 교사와 학생, 학생간, 교과목의 지식 유형과 내용, 교실문화, 그리고 
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물리적 배치와 동선까지, 다양한 역학적 관계가 존재하며, 다양한 기호와 상호작용이 
끊임없이 의미를 생산하고 역동적으로 교실 내 권력구조를 형성하고 해체하고 
재구성한다. 다음 리터러시 사건(Literacy Event)12)의 예시는 교실 현장에서의 다양한 
배경을 가진 이들의 상호작용을 통한 권력의 역동성과 참여구조의 변화를 보여준다. 

Event 1: 소피를 침묵시키기(Silencing Sophie)13) 

미국의 중학교 7학년 ESL(English as a second language)반에서 생긴 일이다. 영어가 
모국어가 아닌 5명의 이주민가정 학생들이 하루에 1~2시간씩 정규 수업 대신 ESL교실에 
따로 모여 영어를 배운다. 5명의 학생들 중 4명은 한국인 중도입국학생들이며 1명은 
프랑스에서 온 백인 여학생이다. ESL 교사는 중년의 백인 여교사이다. 당시 한국 
학생들은 미국에 온 지 2년 이하였으며 당시 연구를 수행하던 필자에게 자신들이 학교 
안팎에서 다양한 형태의 인종 차별을 경험하였다고 말했다. 특히 학교 안에서 자신들이 
아시아인/한국인이기 때문에 교사와 다른 학생들에게 지속적으로 무시당하고 인종차별을 
받는다고 말했다. 필자가 당시 1년 6개월의 질적 연구를 수행하면서 지속적인 관찰과 
면담을 실시하였고 그 기간 동안 실제로 한국 학생들에게 인종 차별적 사건들이 
발생하였고 이에 대항하다 징계를 받은 학생도 있었다.  
  이러한 경험들을 함께 겪을 뿐 아니라 학교 내에서도 ‘한국 학생’이라는 민족 기반의 
유형화로 분리되었기에 자연스럽게 이들만의 집단이 형성되었다. 탐슨이 제시한 ‘통합’과 
‘분열’의 기제는 이 상황에서도 드러났다. 성별, 성격, 나이도 다른 4명의 한국 학생들은 
‘미국 학교’라는 공간에서 강한 결속력으로 뭉치게 되고 ‘중도입국 한국인 
ESL학생’이라는 새로운 정체성이 형성되었다. 또한 이들은 미국에서 태어나 자란 한국인 
2세 학생들에 대해서는 “미국인보다 더 낯선” 존재로 인식하고 있었다. 
   ESL교실 환경에서 이들의 집단 정체성은 자신들 이외의 ESL 수업 구성원에 대한 
‘타자화(othering)’로 나타났다. 4명의 한국인 ESL학생들은 ESL교사가 프랑스에서 온 
백인 여학생, 소피(Sophie)를 편애하고 자신들을 차별하는데 그 이유는 교사 자신이 
백인이라 백인만 좋아하기 때문이라 굳게 믿는다. 이러한 믿음은 또한 그들을 더욱 
결속시키는 힘이 되고 누가 타자인지를 명백히 드러내는 기준이 된다. 그리고 소피의 

12) 리터러시 사건은 “참가자들의 상호작용의 특성과 그들의 의미 해석에 있어 글이 필수적인 모든 경우”를 의

미 한다 (Heath, 1983: 196). 뉴리터러시 연구가 사회적·제도적 맥락에서 리터러시를 이해하고자 하면서 리터

러시 연구의 방법 역시 실증주의적 접근이 아닌 인류학 이론과 문화기술적 방법을 활용하는 것으로 변화하였다. 

Larson(1996)은 “스트리트의 리터러시 모형은 우리가 가졌던 리터러시에 대한 기존의 정의와 잠재된 이데올로

기가 어떻게 우리의 연구 의제에까지 영향을 미쳤는지를 재평가하도록 연구자들에게 도전한다”고 언급한다 

(443). 즉, Street의 이념적 리터러시 모형은 리터러시와 관련된 상황에서 상호작용과 참여 구조를 사회문화적 

맥락에서 분석하고 의미생성의 과정을 탐구하는 의제가 중요하게 부각하였다. 특히 뉴리터러시 연구가 강조하는 

문화기술적 접근(ethnography)은 리터러시 사건(literacy events)에서 드러나는 다양한 리터러시 실행에 주의를 

기울이게 된다. 

13) 필자의 논문(Jang, 2017)에 소개된 이벤트 중 하나를 발췌하여 본 논문의 프레임으로 재해석함. 사용된 모

든 이름은 가명이며, 원 논문은 영어로 출판되었음. 
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영어능력이 다른 학생들보다 뛰어나다는 사실은 ESL교실에서 소피의 위치를 격상시키고 
이에 대해 미묘한 갈등과 긴장은 더욱 깊어졌다. 교사와 소피에 대항하며, 한국인 
학생들은 합심하여 백인 여학생을 따돌리기 시작한다.  
  <표 2-3>은 ESL 작문 수업에서 백인 여학생인 소피(Sophie)가 쓴 영어문장이 틀리지 
않았지만 한국 학생들인 스티브(Steve), 미진(Mi-Jin), 대니(Danny)가 합심하여 소피의 
문장을 삭제시키는 장면을 보여준다. 한국학생들 가운데 ‘백인’에 대항하는 데 있어 
리더의 역할을 수행해온 스티브는 적극적으로 소피의 영어 구절이 불필요함을 
강조한다(2, 4, 6행). 미진은 이에 동의하며 스티브의 시도에 힘을 싣는다(9, 12, 15행). 
마침내 다수의 원칙에 따라 교사가 소피의 구절을 삭제하자 스티브는 미진의 손을 툭 
건드리며 의미 있는 웃음을 보내고 다른 한국 학생인 대니 역시 왜 그들이 웃는지 알고 
있다는 신호를 보낸다(18행). 
   

<표 2-3> Event 1. 소피를 침묵시키기

1. 교사: ((소피의 문장을 소리내어 읽는다)) He found how to plant a lot more 
vegetables and fruits including apples, oranges, and lettuce. 자, 아이디어나 제안 
있나요? 이 문장을 다듬을 필요가 있을까요?

2. 스티브: ((손을 들며)) 제 생각엔, 음, 제 생각엔, 음, apples, oranges, and lettuce를 
지워야 할 것 같아요. 왜냐하면 사과, 오렌지는 과일이고 양상추는 야채니까, 
그러니까.

3. 교사: 그건 맞지만 그래서 여기서 야채와 과일vegetables and fruits 이라고 말한 
거지요 

4. 스티브: ((그 문장을 혼자 다시 읽으면서)) 음, 어차피 그것들이 과일과 야채라는 것을 
모두 알잖아요.

5. 교사: 오케이, 오케이. 그럼 스티브가 주장하는 것은 여기서 apples, oranges, and 
lettuce를 지워야 된다고 말하는 거죠?

6. 스티브: 네

7. 교사: ((학생들을 보며 다시 묻는다)) 여기서 apples, oranges, and lettuce를 지울 
필요가 있을까요? 

8. 소피: ((머리를 가로저으며)) 아니요. including을 썼으니까 맞아요.

9. 미진, 스티브: ((거의 동시에 교사의 질문에 대해)) 네 

10. 교사: (과일, 야채 이름을) 나열할까요?

11. 스티브: ((작은 소리로)) 아니요...

12. 미진: ((작은 소리로, 머리를 가로저으며)) 아니요.
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  필자는 당시 이 수업을 직접 관찰하였고 영상으로 녹화하였다. 이후 연구자와의 
면담에서 이 사건에 대해 질문하자 학생들은 지속적으로 소피를 편애하는 교사와 
백인이라 자신들을 무시하는 소피에 대한 ‘복수’(“We got rid of her sentence fore 
revenge”)였으며 그것이 성공했기에 기뻤다고 밝힌다. 
   이러한 ‘복수’를 감행한 학생들을 비난하거나 혹은 유색인종 학생들에게 차별을 가한 
학교 내외의 ‘인종주의자들’을 비난하는 것은 이 사례를 공유하는 목적이 아니다. 대신, 
다문화교실, 즉 다양한 문화와 언어가 존재하는 교실에서 차이에 대한 이해나 관계형성 
및 학습에서 권력의 개입(영어실력, 백인정체성 등)에 대한 이해가 부재할 때, 권력을 
이용한 타자화가 무비판적으로 이루어지고 다시금 재생산되는 과정에 주목해야 할 
것이다. 이 사례는 미국 학교와 사회에서 한국 학생들이 경험하는 인종차별이 어떻게 
다시 이들로 하여금 자신들의 집단에서 소수자인 다른 ESL학생, 즉, 유일한 ‘비한국인’인 
소피를 차별하도록 만드는지를 잘 보여준다. 이러한 집단적 타자화와 인종이나 민족을 
근거로 한 결속과 배제, 차별은 다문화사회에서 결코 드문 일이 아니다. 
   뱅크스(Banks, 2003)는 다문화 리터러시가 지식생성과 사용, 전수의 과정에서 어떠한 
방식으로 권력이 작동하고 있는가를 인식하는 것과 깊은 연관이 있음을 강조하였다. 그에 
따르면, 다문화 리터러시는 “다문화 사회에서 누가 지식을 만들어내는지, 그들의 
이해관계가 무엇인지를 파악할 수 있고, 지식의 장악을 폭로하고, 다양한 민족적 문화적 
관점으로 지식을 바라보고, 인간적이고 정의로운 세상을 만들어낼 수 있는 행동을 이끌기 
위해 지식을 사용할 수 있는 기술과 능력”(3)이다. 영어습득이 존재 이유인 ESL교실에서 
영어지식은 권력의 한 형태이며 이 리터러시 이벤트에서 학생들은 영어가 가진 권력을 
감지하였기에 소피를 침묵시키기 위해 아무런 문제가 없는 소피의 문장을 제거하였다. 
인종적 차별과 언어적 제한의 어려움 속에서 ESL 학생들은 지식구성(knowledge 
construction)의 과정과 권력과의 관계를 더욱 민감하게 인식하였으나 안타깝게도 이를 
“인간적이고 정의로운 세상”을 위해 사용하지는 않은 것이다. 

13. 교사: 과일과 야채 이름들을?

14. 소피: ((작지만 단호하게)) 네!

15. 미진, 스티브: ((소피의 말에 즉각적으로 단호하게)) 아니오!

16. 교사: ((소피의 문장을 지우면서)) 좋아. 다수의 의견을 따르겠어요.

17. 스티브: ((웃으면서 미진의 손등을 살짝 건드린다. 그리고 다른 한국 학생인 
대니(Danny)를 향해 씩 웃는다)) 

18. 대니: ((스티브의 의도를 알고 있다는 표시로 손가락으로 스티브를 가리키며 의미 
있는 눈짓을 한다))
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(2) Event 2: 하히후헤호 학교14)

이 사건은 미국의 공립 중학교 8학년 ESL 교실에서 일어난 일이다15). 미국으로 이주한지 
1년 남짓의 한국인 여학생인 제니와 윤희는 전학 후, ESL수업의 필요성을 판단하기 위한 
표준화된 영어시험에서 비슷한 성적을 받아 ESL반에 함께 배정되었다. 제니는 한국에서 
영어유치원을 다니고 원어민 개인 과외를 받는 등 미국에 오기 전에도 지속적으로 영어 
원어민 강사와 접하였다. 그는 영어 발음이 좋고 적극적인 성격으로 수업의 참여도가 
높았다. 윤희는 한국 공교육과 학원에서 영어를 배웠지만 미국에 와서 처음 ‘미국 사람’을 
가까이서 보았다고 한다. 제니와 윤희를 가르치는 ESL교사는 수업 중 전혀 입을 열지 
않는 윤희에 대해 알 수 없는 학생이라고 묘사한다. 
   필자는 관찰자적 시점의 연구자로서 ESL 교실을 정기적으로 방문하여 3인(제니, 윤희, 
교사)의 상호작용을 관찰하고 분석하였다. 수업은 주로 교사의 강의 혹은 교사와 제니의 
상호작용으로 이루어졌다. 특히 교사는 무의식적으로 제니만을 쳐다보며 수업을 진행하는 
경향이 있었는데 이는 제니가 대답과 질문 등 수업 참여도가 높았기 때문이다. 학부모 
모임이나 고교 진학 등 중요한 정보에 대해서 얘기할 때에도 관련 자료를 배포하고 
설명하면서 교사는 제니에게 윤희와 윤희 가정이 이러한 정보를 놓쳐 불이익을 당하지 
않도록 꼭 전달하라고 당부하였다. 윤희는 그 자리에 있으나 이러한 대화를 듣기만 할 뿐 
아무 말도 하지 않았다. 
   그러던 어느 날, 매우 흥미로운 사건이 일어났다(<표 2-4>). ESL수업에서, 영어 
교재에 나온 한 스토리(미국 한 학교의 우등생인 마르따가 졸업식에서 최고 우수 
학생으로서 선정되어 ‘명예 자켓’을 받게 되었는데 그녀가 이민자 가정의 저소득층 
학생이라 부당하게 이러한 기회를 빼앗기는 상황에 대한 이야기)를 함께 공부한 후, 신문 
기자가 이 사건을 전달하는 형식으로 텍스트를 바꾸는 장르 전환 수업활동을 하고 
있었다. 교사는 ‘news article’의 형식에 필요한 육하원칙(5W1H)을 먼저 설명한 후, 
신문기사를 만들기 위한 정보를 칠판에 적고 있었다. 
  교사가 누가, 언제, 어디서 등의 질문을 던지면 학생들은 교재의 해당 부분을 뒤적이며 
교사의 질문에 대한 답을 찾아 대답하는 것이다. 언제나처럼 제니가 혼자 대답하고 
있었고 교사의 시선 역시 제니를 향하고 있었다(1, 3행). 그런데 갑자기 윤희가 입을 열어 
‘하히후헤호(haheehoohaeho)’라고 말하자 일순 교실에는 정적이 흐른다. 그리고 
즉각적으로 교사는 윤희의 텍스트를 받아들인다(7행). ‘하히후헤호’는 제니와 윤희 나이 

14) 필자의 논문(Jang & Iddings, 2010)에 소개된 이벤트 중 하나를 발췌하여 본 논문의 프레임으로 재해석함. 

사용된 모든 이름은 가명이며, 원 논문은 영어로 출판되었음.  

15) 이 연구의 결과는 세 가지 카테고리에서 분석, 토의 되었는데 첫째, 새로운 환경에서 새로운 기호체계의 사

용 (The use of new signs in the new context), 둘째, 새로운 환경에서 익숙한 기호체계의 사용 (The use 

of old signs in the new context), 셋째, 새로운 환경에서 새로운 학습활동을 통한 새로운 기호체계의 사용 

(The use of new signs within a new practice in the new context) 이 그것이다. 위의 사건은 이중 두 번째 

상황에 해당되는 부분을 발췌한 것이다. 
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또래의 한국 학생들의 어린 시절에 크게 인기를 끌었던 TV만화인 ‘호빵맨’에서 나오는 
마법 주문이다. 즉, 수업의 맥락과는 전혀 상관없는 대답이었다. 

<표 2-4> Event 2. 하히후헤호 학교

   이 장면은 미국학교라는 새로운 환경에서 윤희가 어떻게 모국어와 영어라는 두 언어 
혹은 두 개의 기호 체계(sign systems)를 효과적으로 사용하고 나아가 그 두 언어의 
접점을 발견하여 보다 생산적인 혼종적 언어체계(hybrid sign system)를 구축하고 이를 
주도적으로 운용하는지를 보여준다. 윤희는 어린 시절 한국에서 보았던 애니메이션의 
주인공을 떠올려, 교재와 관련되어 주어진 과제(‘마르따가 다닌 학교 이름 찾기’)를 
누구보다 창의적이고 흥미로운 텍스트로 수행함로써 자신이 가진 ‘기호 자원(semiotic 
resource)’을 보여준 것이다. 한국어 단어인 하히후헤호는 주류언어가 영어인 미국 

1. 교사: ((제니를 쳐다보며)) 좋아, 마르따가 어디에 있지? 

2. 제니: 테, 텍사스의 어떤 작은 학교? 

3. 교사: ((계속 제니 쪽을 쳐다보며)) 좋아. 학교 이름부터 찾아보자. 

4. 제니: ((교재로 시선을 돌리고 책장을 넘기면서 찾는다)) 음, 여기...

5. 윤희: ((빠르면서도 명료하게)) 하히후헤호

6. 제니: ((짧은 침묵 후 웃음을 터뜨린다)) 

7. 교사: ((윤희에게로 시선을 돌리며 즉각적으로)) 좋~아. 스펠링은? h, a?

8. 윤희: h,

9. 교사: h,

10. 윤희: a,

11. 교사: h, a,

12. 윤희: ((‘히’를 강조하며)) h, a, h, E, E

13. 교사: 잠깐만, h, a, 뭐라고?

14. 윤희: ((‘히’를 강조하며)) h, E, E

15. 교사: ((스펠링을 받아적는다))

16. 윤희: h, o, o

17. 교사: ((자신이 적은 것을 소리내어 읽는다)) 하히호 haheeho

18. 윤희: ((‘후’를 강조하며)) 하히후헤호haheeHOOhae
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ESL수업에서 영어 글쓰기를 위한 자원으로 인정받게 된다. 
   시니피앙(signifiant)과 시니피에(signifié)는 본질적으로 자의적이다. ‘기호’라는 것은 
“단어만도, 그 단어가 지칭하는 대상만도 아닌, 바로 그 단어와 대상의 관계” (Kramsch, 
1998: 15)이기 때문이다. 시니피앙인 ‘haheehoohaeho’는 처음에는 무의미한 ‘소리’에 
불과하였으나 대화자 간의 상호작용 (즉, 윤희의 발화와 교사의 인정)을 통해 의미를 
가지게 되었다. 그리고 그 소리는 원래의 의미인 마법주문과는 전혀 다른 것, 즉, 교재에 
나오는 학교의 이름을 의미하는 고유명사의 위치를 가지게 되었고 이는 이 리터러시 
이벤트에 관련된 이들의 참여 구조를 역동적으로 변화시킨다. 서로 다른 기호체계의 
충돌과 이로 인한 새로운 권력의 생성은 영어능력 부족으로 의기소침하고 ESL수업에서 
주변화 되어있던 윤희의 위치를 주요 의미 생성자로 재자리매김하였다. 즉, 윤희는 영어가 
주요 매개 언어로 이루어지는 ESL 교실에서 기존에 자리 매김된 자신의 위치인 ‘영어를 
잘 못하는 조용하고 알 수 없는 학생’에 도전하고, 자신만이 가진 지식(ethnolinguistic 
knowledge)을 활용하여 ‘자기 주도적인 이중언어 글쓰기 저자의 위치(the position of a 
self-regulated bilingual writer)’로 재자리매김한 것이다.
   참여구조의 변화는 권력관계의 변화로 이어진다. 오랜 세월, 지식의 전수가 교육의 
목표로 인정되어 온 사회에서 교사 혹은 지식의 소유자는 당연하게 권력 피라미드의 
상위를 차지한다. 특히 비주류 학생들이 주류인 영어를 배우는 ESL교실에서 교사이자 
원어민인 ESL교사는 더욱 영향력을 가진다. 그러나 이 이벤트에서 윤희는 
비원어민이지만 원어민에게, 학생이지만 교사에게 자신만이 가진 지식/경험을 가르치게 
된다. 즉, 윤희는 하히후헤호라는 단어를 처음 접했으며 스펠링을 모르는 교사를 가르칠 
수 있는 지식 소유자로서의 권력을 가지게 된다(7~18행). 하히후헤호의 스펠링을 
가르치는 위의 대화는 묻기, 재확인하기, 강조하기 등의 전략을 통해 윤희는 교사의 
담화(teacher discourse)를, 교사는 학생의 담화(student discourse)를 구사하고 있는 
모습을 보여준다. ESL교실에서 학생이 원어민교사의 스펠링 오류를 수정해주는 
권력(authority)를 가질 수 있는 이벤트는 흔치 않은 일이다. 
   이 한 번의 이벤트가 큰 의미가 있을까라는 반문을 제기할 수 있다. 필자는 이 순간이 
오기까지 교사의 윤희에 대한 걱정과 동시에 무의식적 배제, 윤희의 침묵과 주변화, 
그리고 제니의 상대적 우세와 또래 경쟁심 등이 자아내는 ESL교실의 긴장을 보았다. 
그리고 마침내 윤희가 자신의 정체성(애니메이션을 좋아하고 한국에서 어린 시절을 보낸 
학생)을 창의적인 텍스트로 표출함으로써, 오히려 윤희가 새로운 환경에서 새로운 자아 
정체성(주도적이고 참여적인 L2 학습자)을 구성하고, 이후 수업의 참여구조를 현저히 
변화시켜 윤희와 제니의 균형 잡힌 수업 참여로 이어짐을 관찰하였다. 학습자 
정체성(learner identity)과 자기 주도적 조절(self-regulation)은 고차원적인 학습 전략인 
주의 집중, 문제 해결, 의도적 기억하기 등과 밀접한 관계를 가지며, 궁극적으로 학생들의 
언어능력 발달뿐 아니라 학업 신장에 결정적인 영향을 미치는 요소 중 하나임을 고려할 
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때 이 이벤트는 수업에서 매우 중요한 모멘텀이라고 할 수 있다. 

4. 다문화 리터러시와 비판적 리터러시의 접점: 접근성, 다양성, 디자인 

다양성과 권력의 관계는 접근성의 문제와 연결되어 있다. 어떤 사회에서 권력을 가지는 
지식의 형태에 접근하지 못하게 된다면 다양성은 의미를 가지지 못하고, 결국 그 사회는 
소수자 집단의 지식이나 문화, 언어를 주변화하고 이를 사용하는 학생들을 게토화하게 될 
것이다(Janks, 2010/2019). 앞서 제시한 리터러시 이벤트에서 ESL 학생들이 영어라는 
주류 언어에 접근성을 가지지 못하고 한국어만을 사용하고 유지하게 된다면 그들은 미국 
학교에서 주변화되고 고립될 위험에 처할 가능성이 높다. 그렇다 하더라도, 다문화 
사회에서 단순히 지배적인 언어 혹은 지식에 대한 접근성의 허용이 이에 대한 해답은 
아니다. 이는 ‘접근성 없는 다양성’이 가지는 허울과 ‘다양성 없는 접근성’이 가지는 
지배구조의 재생산이라는 문제점을 설명하는 “접근성의 모순(access paradox)”이라는 
딜레마에서 잘 드러난다. 

“만약 학생이 지배적인 형태에만 접근하여 배운다면, 그 형태의 지배를 유지하는데 기여하게 
되는 것이다. 그렇다고 학생이 지배적인 형태에 접근하여 배울 수 없게 된다면, 지배적인 형태
의 가치와 중요성을 인정하는 사회에서 학생이 주변부에 머물 수밖에 없는 구조가 지속될 것
이다.”                         

  (Janks, 2010/2019: 63)

   비판적 리터러시의 주요 주제중 하나는 한 사회/제도권에서 쓰이는 다양한 언어 혹은 
언어의 변이가 차별적 대우를 받는 것에 대한 지적이다. 지배이론이나 다양성 없이 
주어지는 주류언어에 대한 접근성은 “지배적인 담론의 강력한 형태가 어떻게 해서 
강력해지게 되었는지에 대한 이해 없이 지배적 담론을 당연하게 받아들일”(Janks, 
2010/2019: 67)수도 있는 위험성이 있다. 
   한편, 앞서 예시를 든 미국의 한국인 중도입국 학생들과 마찬가지로 접근성의 
관점에서 한국의 다문화 학생들의 경우를 생각해보자. 다문화 가정 자녀들에게 한국어 
습득을 위한 접근성만을 적극적으로 제공한다면 언어 다양성의 가치는 인정받지 못하고 
언어의 권력관계에서 꼭대기에 한국어가 위치하는 계급구조는 강화될 것이다. 이는 
암묵적으로, 다양한 이주가정과 자녀들이 가진 언어적, 문화적 잠재력과 가치를 인정하지 
않고 주류중심적인 문화에 정당성을 부여하는 결과가 될 것이다. 반면, 다문화가정 
자녀들이 자신의 외국태생 부모의 언어를 배우는데 중점을 둠으로써 오히려 한국어에 
대한 접근성이 제한된다면, 이들은 한국어 능력의 결손이나 지연으로 주류 사회에 
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진입하기 어렵다. 쟁크스(2010/2019: 221)는 이러한 접근성의 부재가 “학생들의 삶을 
소외된 자신들의 언어가 사용되는 지역사회로 국한”시킬 수 있음을 지적한 바 있다. 
그러나 암울한 현실은 한국사회의 다문화가정은 이주민가정이라기 보다 결혼이주여성으로 
이루어진 가정이기 때문에 쟁크스가 언급한 민족이나 국적기반의 ‘지역사회’가 존재하지도 
않는다는 점이다. 
   접근성의 이러한 모순을 지적하면서 델핏(Delpit, 1988)은 아프리카계 미국인 아이들이 
백인중산층이 주로 사용하는, 소위 표준 영어(Standard English)라 불리는 영어를 배워야 
한다고 주장한다. 단, 아프리카계 미국인이 가정에서 주로 쓰는 영어인 
에보닉스(Ebonics)를 희생하지 않으면서 말이다. Delpit은 소수자 집단에 속하는 
아이들이 자신들의 언어에 대해 가치를 부여하면서 동시에 표준영어 습득을 통해 주류 
사회에 진입하고 계급 이동의 가능성을 가지는 것이 중요하다고 단언한다. 
   비판적 리터러시가 다루는 이러한 접근성의 주제가 다문화 리터러시와 접점을 이루는 
것은 당연하다. 다문화 리터러시란 다양성 존중이나 배려에 대한 강조에 그치는 것이 
아니라 다양성이 접근성과 지배성의 문제에 어떻게 역동적으로 영향을 끼치는 지를 
인식할 수 있는 능력이기 때문이다. 그리고 다문화 리터러시는 다양성이 접근성의 
딜레마를 넘어 그 자체로 어떠한 가능성을 가지고 있는 지를 발견하고 재현하는 
능력이다. 앞서 살펴본 리터러시 이벤트 예시들은 교실 현장에서 다양성이 어떠한 형태로 
권력과 이어지는 지를 보여주었으며 또한 그 메커니즘이 가지는 함의가 때로는 
부정적(Event 1)이고 때로는 긍정적(Event 2)임을 보여주었다. 다양성의 가능성은 
쟁크스(2010/2019: 67)가 제시하는 ‘디자인’의 개념으로 이어진다. 쟁크스는 다양성이 
“재구성과 변화를 위한 수단, 아이디어, 대안적 관점을 제공”한다는 점을 강조하며, 
다양성이 주는 이러한 가능성은 디자인(즉, 전통적 의미에서는 쓰기 혹은 만들기로 
불리었던)을 통해서만 실현 가능하다고 단언한다. 즉, 텍스트를 상상하고 만드는 것의 
실행은 디자인을 통해 이루어지며, 디자인은 곧 다양성을 기반으로 생산적인 권력을 
창출해 내는 것이다. 
   쟁크스의 모형은 지배와 피지배라는 권력의 관계를 중심으로 이데올로기가 작동하는 
방식에 대한 심층적 분석방법을 제시한 탐슨(1990) 뿐 아니라, 권력을 단지 검열이나 
억압과 같이 부정적인 것으로 보는 시각에서 벗어나 권력이 마치 “모세혈관 같은 형태로 
존재”(Foucault, 1980: Janks, 2010/2019: 99에서 재인용)로서 우리 삶에서 효과를 
생산하는 힘을 지닌 것으로 보았던 푸코의 관점과도 연계한다. 즉, 생산적 권력을 우리의 
삶을 바꾸는 원동력으로서 정의한 것이다. 이는 소수자를 시혜나 결핍의 대상으로 보는 
것이 아니라 가능성과 잠재력을 가진 것으로 보는 포스트모더니즘의 관점과도 접점을 
가진다. 다문화시대에 가시화되는 차이(difference)는 곧 역동적인 생성(becoming)의 
과정을 이끌어 내는 원동력이자 변혁으로 이어지는 것이다(Deleuze & Guattari, 1987). 
   잠재력은 다양성 그 자체에 있다. 소수자가 지배집단으로 격상되어 얻어지는 것이 
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아니다. 쟁크스(2010/2019)는 소수자가 접근성을 획득함으로써 관문을 통과하고 이를 
통해 지배계층의 리터러시를 얻어내고자 하는 욕망은 인정한다. 이 욕망은 접근성을 통해 
획득하는 자원이 상징적 가치뿐 아니라 물질적 가치를 가지고 있기에 사회계층 구조에서 
일종의 사다리에 오르고자 하는 욕망이다. 그러나 다음과 같이 경고한다.

“욕망은 양날의 검과 같아서 우리에게 부족한 것을 채우고 우리의 정체성을 변화시키지만, 
그 과정에서 반드시 잃어버리게 되는 것이 생기기 마련이다. 교육자로서 사람들을 변화시키는 
일은 우리가 마땅히 해야 할 과업이지만, 학생들의 타자성(otherness)에 대한 깊은 존중 없이 
해서는 안 되는 일이기도 하다. 자신이 아닌 것을 욕망하는 일이 자기 정체성의 포기를 수반하
는 일이 되어서는 안 된다.” 

                    (Janks, 2010/2019: 241)

말하자면, 소수자나 비주류 집단의 권력은 기득권에 대한 욕망이 아니라 자기 자신이 
가진 것, 자기 정체성의 확신으로부터 나온다. 이러한 권력은 억압적 권력과 차별화되는 
생산적 권력이며, “기존의 담론에 대항하거나 그것을 변화시키기 위해 다양한 문화적 
위치를 넘나들며 복수의 기호 체계를 이용하는 능력”인 ‘디자인’을 통해 얻어진다(Janks, 
2010/2019: 65). 제니와 윤희의 리터러시 이벤트에서 윤희는 자신만이 가진 “복수의 
기호체계”를 자원으로 창의적인 텍스트를 디자인함으로써 긍정적 의미의 권력을 만들어 
낸 것이다. 그리고 교사가 기존의 역할과 상호작용 방식에 집착하지 않고 즉각적으로 그 
수업을 ‘재디자인’을 함으로써, 주변화 되어 온 윤희의 생산적 권력의 창출이 가능해진 
지점이라 할 수 있을 것이다.
   쟁크스(2010/2019)는 탐슨의 이데올로기 이론에 기반하여 지배와 억압의 기제로서의 
권력을 이해한다. 한편, 기존의 비판적 리터러시가 텍스트의 읽기와 해체를 강조하였지만, 
새로운 리터러시의 시대에는 푸코가 말하는 권력, 즉 생산적 권력으로서 디자인에 
주목해야 함을 주장한다. 쟁크스가 제시한 현장에서의 디자인에 대한 예시중 하나로, 특정 
집단의 학생들의 지식 자원(funds of knowledge)(Moll, Amanti, Neff, & Gonzalez, 
1992)이나 문화자본(cultural capital)(Bourdieu, 1991)에 특혜를 주면, 다른 학생들은 
종종 소외를 경험하지만 이것이 곧 비판적 리터러시를 위한 자원으로 활용할 수 있다고 
한다. 왜냐하면 그 텍스트를 읽는 도전이 가능하기 때문이다. 이처럼 학생들이 텍스트를 
자연화하지 않고 낯설게 바라볼 수 있도록 거리를 두면서, 동시에 그 텍스트를 제대로 
이해하기 위해서 자세히 보는 것 사이의 균형이 중요하다. 비판적 리터러시라는 도구를 
통해 동일성을 거부하고 접근성을 비판적으로 고찰하며 이를 넘어 다양성을 인정하는 
디자인을 만들어내는 것이 바로 다문화 리터러시가 가진 잠재력이다. 
   필자는 비판적 리터러시를 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육이 다양성과 공정성을 
토대로 하는, 혹은 이를 목표로 하는 새로운 교육적 대안이 될 수 있으리라 주장한다. 
다문화 리터러시와 비판적 리터러시의 접점은 분명하다. 
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<표 2-5> 다문화 리터러시와 비판적 리터러시의 접점

   다문화 시대의 교육을 위해 다문화 리터러시와 비판적 리터러시가 연계되어야 한다는 
필자의 주장은 프레이리와 마세도(Freire & Macedo)(1987: 35)의 인터뷰를 실은 논문의 
다음 구절과 궤를 같이 한다. “세상을 읽는 것은 언제나 글자를 읽는 것의 전제가 되고, 
글자를 읽는 것은 지속적으로 세상을 읽는 것을 의미 한다.” 즉, 다문화 사회의 불평등과 
모순을 읽어내는 것과 텍스트를 읽어내는 것은 서로에게 필수불가결한 것이다. 

5. 마무리

지난 2019년, 법무부장관 후보자 자녀의 입시부정의혹, 서울 모여고 시험지 유출의혹 등 
한바탕 입시관련 수사가 대한민국에 휘몰아치고 난 후, 수시축소와 정시확대의 움직임 
속에 나라가 어수선하다. 개인마다 다른 장점을 가지고 있음에도 불구하고 표준화된 
시험으로 학업 역량을 평가하는 것에 대한 한계점을 극복하고자 도입했던 수시전형이 
마치 불공정의 대명사처럼 되었다. 수능점수로 줄을 세우는 정시가 새삼스레 교육의 
공정성을 보장하기라도 하는 것처럼 돌연 정시확대의 목소리가 커지고 있다. 학생과 
학부모를 볼모로 한 교육의 정치적 이용으로 끊임없이 여당과 야당, 수시와 정시로 편 
가르기를 하는 이러한 이분법적 구도에서, 필자는 다양성을 존중하고 진정한 공존을 
가능하게 하는 교육의 대안으로 비판적 리터러시 기반 다문화 리터러시 교육에 대해 
조심스럽게 고민해 보았다. 
   한국사회에서 갈등을 유발하는 것은 이주 그자체가 아니라, 민족주의, 인종주의, 
계급주의 등 우리 주변의 많은 이데올로기이다. 다문화 사회의 갈등이 이주 때문이라면 
한국에 결혼이주여성과 동남아 출신 외국인 노동자들이 들어오기 전, 해방이후 미국 
군정시기부터 한반도에 주둔해온 주한미군과, 정부가 영어 몰입교육을 강조하던 시대에 

§ 첫째, 권력의 문제, 즉 비판적 리터러시가 권력체계와 억압의 구조에 대한 해체와 

재구성에 중점을 두므로 다문화 리터러시의 목표와 접점을 가진다. 

§ 둘째, 다양성의 문제, 즉 비판적 리터러시는 다양한 텍스트 모드의 리터러시에서 

권력과 억압의 관계를 다루므로 다문화 시대 다양한 문화와 언어 텍스트간 권력구조 

및 억압의 양상을 조명하는 다문화 리터러시와 접점을 가진다. 

§ 셋째, 정체성의 문제, 비판적 리터러시는 사회 속에 사는 개인이 자신의 자리를 

인식하는 정체성의 문제이므로 다문화 시대에 개인의 존재양식과 동시에 공동체 

구성을 다루는 다문화 리터러시의 정체성 문제와 접점을 가진다. 
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대거 입국했던 영어 원어민 강사들은 왜 갈등의 원인이 되지 않았었는지 질문해야 한다. 
김진희와 이로미(2019: 39)는 제주도의 예멘 난민 사태는 15년의 다문화 정책 추진에도 
불구하고 오히려 이주자에 대한 “따뜻한 환대마저 사라진 국민정서”를 보여주었음을 
지적하며, 다문화 정책의 현실을 냉철하게 돌아보아야 할 계기라고 강조하였다. 또한 예멘 
난민 사태는 그동안 이루어진 문화이해 수준의 다문화교육 콘텐츠가 결국 인종차별, 계층, 
참여적 시민권 문제에 침묵한 결과임을 강조하였다. 
   다문화 리터러시와 비판적 리터러시의 접점의 의미는 디자인을 통해 생산적 권력을 
창출해내는 데에 있다. 다문화 시대에 교육은 흔히 통합의 이름으로 동일화와 불공평을 
자연화 한다. 다문화 리터러시 교육은 비판적 분석으로 교육의 자연화, 당연시함을 
경계하고, 다양성을 기반으로 하는 디자인은 재구성과 변화를 위한 가능성을 만들어낼 수 
있다. 쟁크스(2010/2019)가 말했듯이, 사회적으로 정해진 진리를 말하고 쓰고 디자인하고 
구성하는 방식은 “단지 텍스트로 실현될 때만 눈에 보”이기에 우리는 오늘날 다시 
텍스트에 주목하고 다시 리터러시에 주목해야 한다. 비판적 관점에 기반한 다문화 
리터러시는 우리가 텍스트와 진리의 관계를 파악하게 하고(Foucault, 1980), 디자인, 
그리고 재디자인으로 이어져 다문화 시대에 공존의 첫걸음이 된다. 구체적으로, 학교 
현장에서 학생들에게 다중매체로 된 텍스트를 사용하고, 이를 비판적 관점으로 읽어 
텍스트로 재현된 담론에 숨겨진 권력관계를 해체하고, 텍스트가 재현한 담론에 대해 
‘대립적 담론(oppositional discourses)’을 고민하게 하고, 진정한 다문화사회를 위해 
자신과 공동체의 변화를 위한 실천, 즉 디자인을 하게 해야 한다. 비판적 리터러시에 
기반한 다문화 리터러시 교육은 오늘날 우리 사회와 학교에서 선전구호처럼 외치는 
다양성에 대한 무비판적 존중을 넘어서, 우리 삶에 만연하는 불평등에 대한 인식을 통해 
진정한 상호이해와 공동체 의식 함양으로 이어질 수 있으리라 기대한다. 
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3장

다문화 대안학교 학생의 복합적 다층양식 리터러시1) 

김 창 아 (인하대)

1. 복합적 다층양식 리터러시의 필요성

앞서 살펴보았듯이 리터러시 개념은 다양한 기호체계를 수용하고 사회문화적 맥락을 고
려함으로써 확장되었다. 그러나 다문화 학생과 관련하여서 리터러시 교육은 그 전통적 의
미 또한 간과할 수 없다. 특정언어가 유일한 공용어인 사회에서 그 언어를 익히는 것은 
사회 구성원으로서의 삶을 이어가기 위한 권리이기 때문이다(Spolsky, 1998). 

초국적 이주와 함께 증가하게 된 다문화 학생에 대한 교육적 관심이 시작된 2000년대 
이래, 한국의 교육은 주로 이들의 학교부적응의 원인을 언어적 특성에 있다고 보았다. 이 
문제를 해결하고자 공립형 다문화 대안학교 설립이나 한국어 교육과정의 개발과 개정 등
의 대안이 제시되었다. 대안학교와 대안교육은 학교생활에 어려움을 겪는 학생들에게 희
망적이고 형평성 있는 대안으로 등장하였지만, 비다문화 학생과의 분리교육으로 인하여 
일종의 ‘유기장’으로 인식되기도 한다(조인제, 2019; Salter, 2013: 163). 이러한 주장은 
다문화 학생이 한국어로 읽고 쓰는 능력을 향상시키는 것이 학교생활에서 겪는 어려움을 
극복하고 학업 성취를 높이는데 기여할 것이라는 막연한 기대에서 벗어나게 한다. 여성가
족부가 발표한 2019년 자료를 보면 한국어교육에 대한 지원에도 불구하고 다문화 학생은 
여전히 학교생활을 이어가는데 어려움을 겪고 있기 때문이다(여성가족부, 2019).2) 그렇다

1) 이 글에서 복합적 다층양식 리터러시란 의사소통 활동에서 사용하는 다양한 기호체계의 작용과, 그 과정에서 

나타나는 의사소통의 중첩성을 나타내는 용어로 사용하였다. 

2) 2019년 제시된 전국다문화가족실태 조사연구를 살펴보면 다문화가정 학생의 학교 부적응의 주요 이유는 교

우관계와 교과교육의 어려움 그리고 한국어의 순으로 나타났다(여성가족부, 2019).이는 2015년의 발표자료와 

비교했을 때 교우관계가 19.8%, 교과교육의 어려움이 17.2% 증가한 수치이고 한국어의 경우 12.9% 감소한 것

이다. 뿐만 아니라 2020년 1월 6일자 MBC뉴스에서는 비다문화가정 학생의 경우에도 고등학교 자퇴자의 증가

와 검정고시 응시비율이 나날이 높아진다는 보도가 있었다. 이 뉴스는 ‘잦은 대학입시제도의 변화’를 문제점으

로 지적하고 이에 ‘대응하는 일부 10대의 전략’이라는 시각에서 보도된 것이다. 그러나 이를 통하여 우리교육이 

그 과정을 통한 ‘전인적 성장’이 아닌 결과로서 ‘대입을 위한 자격’으로 전락하고 있다는 것을 알 수 있다. MBC

뉴스 (2020년 1월 6일). [이슈 톡]10대 '고졸 검정고시' 비율 67.7%…사상 최대.(김수산 리포터). 



- 60 -

면 다문화 학생의 리터러시 교육에서 고려해야 할 사항은 무엇일까? 아래의 문장을 통해 
살펴보도록 하자. 

“요즘 젋은이들 참 버릇없다.” 

위의 문장은 파피루스에 적혀있던 것으로 수천 년 전 이집트에서 작성되었다고 흔히 알
려진 것이다. 이 문장은 먼 옛날에도 문자를 사용했고, ‘젊은이’에 대응하는 노인 또한 글
을 읽고 쓰기가 가능했다는 사실을 짐작하게 한다. 물론 그 문장에서 말하는 ‘버릇’이 구
체적으로 무엇인지 그리고 어떠한 상황·맥락 속에서 그 문장이 사용된 것인지는 알 길이 
없다. 하지만 결과적으로 ‘젊은이들’은 ‘버릇없음’의 표상이 되어버렸고 ‘노인’은 판관의 
역할을 한다. 만약 파피루스에 글을 적은 사람과 ‘버릇없다’는 선언적 기술문을 작성하게 
된 원인자 사이에 이해와 공감이 바탕이 된 의사소통이 이루어졌다면 노인은 과연 푸념에 
가까운 그 문구를 적었을지 잠시 생각해 본다.   

그런데 위의 문장은 놀랍게도 한 국내 학자에 의해 ‘이집트 그림문자의 의미를 제대로 
해석하지 못했던 시절’ 어느 학자의 잘못된 해석으로부터 시작된 ‘가짜과학에서 비롯된 전
해져 오는 이야기’로 밝혀졌다.3) 언어와 문화가 다른 구성원들의 초국적 이주가 빈번한 
오늘날 이 에피소드는 전통적인 의미의 리터러시 교육에 대한 중요성과 함께 ‘읽고 쓰기’
에 있어서 자기중심적 해석에 대한 경계 그리고 타자에 대한 이해의 중요성을 다시금 생
각하게 한다. 

한편, 기록의 사실여부와 상관없이 현재 생존하는 모든 세대가 한번쯤은 들어봤을 저 
말은 다양성이 증대되고 있는 사회에서 보편성과 특수성에 대해서도 다시 한 번 생각하게 
하는 것임에는 틀림없다. 2015년 한 인터넷 뉴스에서 소개된 기성세대와 새로운 세대 사
이의 갈등은 ‘어른과 부딪치고도 사과 없이 달려가는 어느 대학생에 대한 질타’로 시작된
다. 이어진 기사의 내용은 ‘젊은이들’의 항변에 대한 것으로 ‘살아남기 위해 고군분투하는 
이 시대 대한민국 청춘’을 그린 유튜브 동영상을 소개하였다. 기사를 통해 소개된 새로운 
세대의 일상은 오늘날 그들을 평가하는 ‘버릇없음’이 현시대의 변화하는 사회와 가치에 의
한 것으로 결코 개인이나 ‘젊은이’ 집단의 잘못으로 귀결될 수 없다는 것을 나타내었다(김
민석 기자, 2015 04.08. 쿠키뉴스).4) 한국사회에서 어른에게 당연히 해야 할 사과라는 보
편적 문화의 부재 문제는 젊은이가 갖는 개인적 특성과도 관련이 있겠지만, 본질적으로는 
‘삶을 위해 고군분투’ 할 수밖에 없는 사회문화적 배경에 의해 생성된 것이기 때문이다. 

이러한 사유는 언어적 이질성이 증가하는 오늘날 문자를 읽고 쓰는 리터러시 활동이 기
호형식 체계의 측면과 사회문화적 맥락으로 확장된 개념과 함께 이해되어야 하며 이는 개

3) 농민신문 [독립문에서] 가짜뉴스는 어제오늘 일이 아니다. (설동훈 전북대학교 사회학과교수, 2019. 05.29.)

https://www.nongmin.com/opinion/OPP/SWE/FRE/311939/view

4) 쿠키뉴스 [이거 봤어?]“요즘 애들은 참 버릇이 없단 말야”...그런데 현실은 말입니다. (김민석 기자. 

2015.04.08.) http://news.kukinews.com/news/article.html?no=261309
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인의 특성과 사회문화적 맥락이 고려된 삶에 대한 공감적 이해가 함께 요구된다는 사실을 
나타낸다. 이러한 문제의식에 의해 이 장에서는 한국교육의 지향점과 다문화 학생에 대한 
리터러시 교육에 대한 고찰을 통하여 다문화 교육이 지향하는 교육적 평등을 위한 대안을 
제시하고자 한다. 이를 위해 이 장에서는 먼저 한국사회와 다문화 대안학교의 교육적 지
향점을 확인할 것이다. 이후 전통적 개념과 함께 리터러시 개념이 갖는 복합성과 다층성
을 확인하고 사례를 통해 그 실제를 확인하고자 한다. 특히 이 장에서 사례로 제시한 공
립형 다문화 대안학교는 교육과정의 운영에 있어서 일정부분 자율성이 보장되는 가운데 
국가수준의 교육과정을 포함해야 한다는 특징이 있다. 또한 이곳의 학생들은 주로 한국 
사회로의 편입 이전에 다른 나라에서의 사회화에 대한 경험이 있다는 특징이 있다. 따라
서 한국 사회와 한국의 교육에 대한 민감성이 기존의 학습자들에 비해 높다고 판단된다. 
이러한 이유로 이곳에서 이루어지는 교육 사례를 통한 고찰은 부단히 변화하는 오늘날 다
문화 교육 현장에서 ‘교육적 대안’을 모색하는 우리에게 시사점을 줄 것으로 기대한다. 

2. 다문화 대안학교 학생과 리터러시 

1) 다문화 대안학교와 교육적 형평성

다원주의가 패러다임으로 작동하는 다문화 사회에서 교육이 이루어지는 곳은 다문화학
교라 할 수 있다. 사전적으로 대안학교는 공교육 제도의 문제점을 극복하기 위해 별도의 
프로그램을 마련하여 운영하는 학교이다. 대안교육은 학습자 중심 교육으로의 전환을 모
색하는 모든 형태의 교육을 의미하는 것으로(이병환, 강대구 외; 2018; 장성화, 2014; 이
은주, 2017), ‘비형식 교육 및 무형식 교육을 공교육 체제인 학교교육과 폭넓게 연계’하는 
‘교육적 패러다임의 전환’으로 정의된다(이병환, 강대구 외, 2014; 이병환, 김영순, 2008). 
또한 대안학교는 주로 자율, 참여, 공동체 의식 등의 가치에 중점을 둔다(이은주, 2017). 

1990년대 한국의 교육계에 나타난 ‘대안교육’과 ‘대안학교 열풍’은 근대 단일론적 인식
론과 현대 다원주의적 인식론의 충돌에 의한 것이다. 과학적이고 합리적인 객관적 인식론
에 뿌리를 둔 근대 합리주의적 사고에서 개인이 갖는 특수성은 양적으로 확인할 수 있는 
합리적 보편성에서 배제 될 수밖에 없다. 이때 소수자에 대한 불평등은 필연적이다. 듀이
(Dewey)는 다양한 가치의 주체가 평등한 관계를 바탕으로 상호작용함으로써 변증법적으
로 발전하는 사회를 ‘좋은 사회’로 보았다(Dewey, 2008: 113). 

좋은 사회에서 이루어지는 행위는 민주사회의 시민복지에 관여한 것으로 인간 중심을 
목적으로 한다. 이러한 사회적 인식은 교육에 반영되어 ‘전통적 교육’에서 ‘진보주의 교육’
으로 변화하였다(김병성, 1990:4). 다원주의 사회에서 교육의 목표는 상호성, 유동성, 순환
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성에 기반하여 설계되며, 다음과 같은 특징이 있다. ① 상호성: 교육의 동등한 주체로서의 
학습자 지위를 전제로, 교실에서 나타나는 학습자의 특성과 요구를 반영하여 교육목표가 
설정되고, 다양한 교육방법이 제시된다(Johnson & Johnson, 2002; McCaslin, 2006; 
Vygotsky, 2009). ② 유동성: 교육목표는 고정된 것이 아니라 변화하는 교실과 사회의 요
구 및 전지구적 차원에서 요구되는 인류의 가치가 반영되며 이를 통해 새로운 교육체제의 
개발이 이루어진다. ③ 순환성: 상호성과 유동성의 작동결과 개발된 새로운 체제를 통해 
교실 현장에서 이루어진 교육은 재검토되고 교육현장에 다시 반영된다. 대안교육 연구자
들의 주장은 대안학교, 다문화 대안학교, 학습자 중심 교육과정, 한국어 교육과정 등과 같
은 교육적 대안들을 통해 반영되었다(교육과학기술부, 2012; 교육부, 2016; 박인기, 2016; 
손종현, 2019; 장인실, 2011, 정혜승, 2008a). 

다원주의 패러다임의 근간이 되는 평등의 개념은 교육법에서의 ‘교육의 기회균등’이자 
다문화교육자들이 주장하는 ‘교육의 형평성’ 개념에 해당한다(Grant & Sleeter, 2011:55; 
Nieto, 2016:45). ‘교육의 형평성’은 경제와 관련한 ‘공정한 배분 이상’의 것으로 개인 혹
은 집단은 각기 다른 관점과 다른 차원에서 다양성과 다양성이 갖는 가치에 대해 의미를 
부여한다(Walzer, 1999: 30-31). 이 때 평등은 주체들이 다양한 가치들의 영역에 대해 자
신의 관점에서 반영한 의미를 바탕으로 분배하는 것이다. 그렇기에 왈쩌(Walzer)의 관점
에서 교육의 평등은 허용적 평등과 같이 단지 입법을 통해 교육에 참여할 수 있는 기회를 
주거나 보장적 평등처럼 경제적 지원에 머무르지 않고 개인이 가치를 부여하는 영역에 대
한 분배를 통해 이루어진다. 이는 다문화 사회에서 요구되는 교육이 개인의 특성에 기반
을 둔 잠재력이나 소질에 대한 지원을 통해 결과를 고려한 과정으로서의 평등 즉, 교육적 
형평성을 이룰 수 있다는 것을 뜻한다. 우리의 교육법 제 3조와 제 4조 역시 학습권과 평
등권을 명시함으로써 형평성을 보장하고 있다. 

교육기본법 제 3조(학습권) 모든 국민은 평생에 걸쳐 학습하고, 능력과 적성에 따라 교육 받
을 권리를 가진다. 교육기본법 제 4조(교육의 기회균등)① 모든 국민은 성별, 종교, 신념, 인종, 
사회적 신분, 경제적 지위 또는 신체적 조건 등을 이유로 교육에서 차별을 받지 아니한다. ② 
국가와 지방자치단체는 학습자가 평등하게 교육을 받을 수 있도록 지역 간의 교원 수급 등 교
육 여건 격차를 최소화하는 시책을 마련하여 시행하여야 한다. 

이때 제 3조의 ‘능력에 따라 교육’을 받을 수 있다는 학습권은 종종 엘리트교육 중심의 
수월성 교육으로 해석되기도 한다. 하지만 교육의 수월성은 ‘모든 학생을 위한 재능 계발’
을 뜻하기에(박종필, 2005), 제 4조에서 제시한 ‘기회의 균등’을 함께 생각해보면, 형평성
은 결과적으로 학습자의 잠재력이 최대한 실현되기 위한 지원 즉, 평등성과 수월성을 통
합한 질적 개념으로 보아야 한다(김창아, 2015; 박휴용, 2012). 따라서 다문화교육에서 요
구하는 ‘공평한 기회’ 혹은 ‘교육적 형평성’은 우리 교육이 추구하는 ‘모든 학생이 갖는 개
인적 특성과 잠재력 계발을 최대한 실현할 수 있도록’ 돕는 것이라고 할 수 있다. 
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2) 다문화 학생과 리터러시

다문화교육 연구자들은 다문화 학생에 대한 교육은 ‘결핍에 대한 보충’이나 ‘온정주의’ 
차원을 넘어야 한다고 말한다(Campbell, 2012; Grant & Sleeter, 2011; Johnson & 
Johnson, 2002; Neito, 2016). 다문화 학생의 요구와 다문화 학생에 대한 높은 기대를 
반영하는 교육과정을 운영할 때 그들의 긍정적인 성장의 가능성은 높아진다는 것이다
(Lee, Winfield, & Wilson, 1991; Lucas et al., 1990; Moil, 1992). 이를 위해서는 한국
의 교육에서 기대하는 다문화 학생의 모습과 이를 위한 교육의 방향을 확인하는 것이 필
요하다. 특히 ‘교육과정은 교육의 전 과정을 기획하고 통어하는 강력한 체계로 그에 근거
하여’ 교육이 이루어지기 때문이다(정혜승, 2008b). 

2015개정 교육과정 총론은 우리교육의 비전으로 ‘미래사회가 요구하는 창의융합형 인재 
양성’, ‘학습 경험의 질 개선을 통한 행복한 학습의 구현’을 강조한다(황규호, 2015/ 교육
부, 2016에서 재인용). 2015교육과정 총론에서 제시한 ‘기대하는 인간상’은 다음과 같다. 

<표 3-1>  2015교육과정 총론의 인간상

 
또한 이의 실현태로 구체적인 역량을 제시하고 있다(교육부, 2016: 5). 한국교육의 각 

층위에서 요구하는 ‘역량’은 다음과 같다.  

<표 3-2> 한국의 교육에서 요구하는 역량

위의 표에서 나타나듯이 의사소통역량은 공동체 역량과 함께 각 층위의 교육과정에 공
통적으로 명시하여 그 중요성을 강조하고 있다. 특히 국어과와 한국어 교육과정에서도 전
통적인 리터러시가 아닌 의사소통 능력의 함양에 더욱 주목하는 것은 교육이 이루어지는 
인적·물적 환경의 변화와 이를 반영하여 변화하는 삶을 살아가는 인간에 대한 ‘생태학적 
관점’의 영향이 크다(박인기, 2016; 원진숙, 2019). 박인기(2016)는 생태학적 관점에서 미

가. 전인적 성장을 바탕으로 자아정체성을 확립하고 자신의 진로와 삶을 개척하는 자주적인 사람

나. 기초 능력의 바탕 위에 다양한 발상과 도전으로 새로운 것을 창출하는 창의적인 사람  

다. 문화적 소양과 다원적 가치에 대한 이해를 바탕으로 인류 문화를 향유하고 발전시키는 교양 있는 사람

라. 공동체 의식을 가지고 세계와 소통하는 민주 시민으로서 배려와 나눔을 실천하는 더불어 사는 사람 

층위 역량

2015교육과정 총론 해설
지식정보처리 역량, 의사소통 역량, 심미적 감성역량, 자기관리역량, 창의적 사

고 역량, 공동체 역량

2015국어과 교육과정
자료·정보 활용 역량, 의사소통 역량, 문화 향유 역량, 자기 성찰·계발 역량, 비

판적·창의적 사고 역량, 공동체·대인 관계 역량

2017고시 한국어 교육과정
학습 기초 역량, 의사소통 역량, 문화 이해 역량, 대인관계 역량, 공동체․정체성 

역량
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래 사회에서 요청되는 언어능력의 효용과 언어교육이 지향해야 할 바를 미래형 사고의 가
능태로써 창조, 융합, 연결, 확장을 말하였다. 

다문화 학생에게 언어 교육은 어떤 의미가 있을까? 스폴스키(Spolsky, 1998:59-60)는 
다문화사회에서 언어에 대한 접근 방식의 하나로 인간의 언어적 권리(Language Rights)
를 말하였다. 그가 언급한 언어적 권리는 ① 국가의 공식 언어로 교육받을 권리, ② 언어 
때문에 차별받지 않을 권리, ③ 선호하는 언어를 계속 유지하고 보존할 권리이다. 

① 공식 언어는 대부분 모국어와 일치하며, 한 사회에서 태어나고 살아가는 사람들이 
일상적으로 사용하는 말이다. 사회공동체의 구성원으로서 한국어로 교육을 받는 것은 권
리이다. 이는 ‘사회의 유지’ 뿐만 아니라 ‘개인의 권익실현’ 측면과도 관련된다. 개인이 언
어공동체인 사회로부터 유리됨으로써 자신의 권리를 획득하지 못하는 것은 개인 간의 관
계단절에 따른 손실보다 큰 영향을 주기 때문이다. ② 언어와 관련하여 차별받지 않을 권
리란 한 사회에서 공용어 외의 언어를 주로 사용하는 사람들의 언어에 대한 권리이다. 다
문화 학생의 특성 중 하나인 언어적 다양성에 대한 관심은 이들의 ‘언어 때문에 차별받지 
않을 권리’와 관련된다. ③ 선호하는 언어를 유지하고 보존할 권리는 이중언어 환경이나 
다중언어 환경에서 개인이 보다 익숙하고 용이하게 사용할 수 있는 언어선택에 대한 권리
이다. 개인이 선호하는 언어는 모국어에 해당하지만 때때로 제 2언어가 그 지위를 대신하
기도 한다. 

그런데 다문화 학생에게 한국어는 학습자에 따라서 그 지위가 다를 뿐만 아니라(박재익, 
2017; 조태린, 2014; Vathi, Z, 201), 언어교육에 영향을 주는 변인도 다양하다(전은주, 
2009). 바티(Vathi, Z, 2013)는 이주민들의 이주시기에 따른 경험이 다르기 때문에 이주
민과 관련한 연구는 입국 시기에 따라서 1.5세대, 1.75세대, 2세대 등과 같이 세분하여 
연구하여야 한다고 했다. 언어학습은 일반적으로 모국어인 L1(first language)의 습득 후
에, 외국어인 L2(second language)의 학습 순으로 이루어진다(Gass & Selinke, 2008). 
이때 한국 사회에서 출생한 다문화 학생과 해외에서 출생하여 학령기 전 입국한 다문화 
학생 그리고 해외에서 출생하고 학교라는 사회화기관을 통해 소정의 교육을 받다가 이주
해 온 다문화 학생이 각각 느끼는 한국어와 출신국어에 대한 거리감은 모두 다르다는 것
이다.

뿐만 아니라 조태린(2014)은 다문화 학생이라는 통칭 속에서도 이들은 국제결혼 가정 
자녀 북한이탈주민 가정 자녀, 외국인 가정 자녀, 귀국 가정 자녀 등과 같이 부모와 이주
배경의 특성에 따라 유형화 할 수 있으며 이러한 유형은 한국체류기간과 복합적으로 작용
하여 그들의 언어교육에 영향을 미친다고 하였다. 이 외에도 전은주(2009)는 이주국에서
의 거주 기간뿐만 아니라 자기평가 성격, 부모의 언어문화권, 부모의 학력 등이 다문화 학
생의 의사소통능력과 한국어 사용능력 그리고 국어과 교수-학습 능력에 대한 변인으로 작
용하고 있음을 설문을 통해 확인하였다. 

이들의 연구는 다문화 학생의 언어교육을 위해서는 다양한 변인에 대한 고려가 필요하
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다는 것을 나타낸다. 이러한 이유로 다문화가정 학생의 언어교육은 일률적인 접근방식보
다는 개별적인 접근방식이 필요하다. 

‘의사소통 능력’ 함양을 중심으로 2012년 개발·보급되었고 이후 2017년에 개정 고시된 
한국어 교육과정은 이러한 맥락에서 이해할 수 있다(교육과학기술부, 2012; 교육부, 
2017). 그러나 한국어 교육과정에서 제시한 의사소통의 목적이나 교육적 기대는 아래와 
같이 차이가 있다. 

 …한국어로 의사소통할 수 있는 능력을 길러 일상생활과 학교생활에 적응하게 하고, 이를 
바탕으로 학교급별로 여러 교과의 학습을 한국어로 수행할 수 있는 역량을 기름으로써 장차 
한국 사회의 구성원으로서 주체적인 삶을 영위하는 데 필요한 소양을 갖추게’ 하는 것으로…

(교육부, 2017: 1).

위의 인용을 통해 알 수 있듯이 한국의 교육은 모든 학생이 ‘창의융합형 인재’가 될 것
을 기대하지만 한국어 교육과정은 ‘적응’과 ‘기초’에 중점을 두고 있다. 이와 같은 기술은 
적어도 다음의 세 가지 문제를 갖는다. 첫째, 국어교육과정과 한국어교육과정의 다문화 학
생에 대한 기대의 차이는 비판적·창의적 역량이 한국어 능력 함양 이후에만 함양될 수 있
다는 위계를 전제한다. 둘째, 앞서 다문화 학생의 언어교육은 그들의 다양한 특성이 함께 
고려되어야 한다고 하였다. 그러나 위의 인용에서는 다문화 학생에 대한 다양한 특성 중
에서 ‘낮은 한국어 능력’ 그 자체에 시선이 고정된 채 학습자가 갖는 다양성이 드러나지 
못하고 있다. 셋째, 위의 교육과정을 통해 교육이 이루어짐으로써 새롭게 발생되는 학습결
손의 문제이다. 한국의 학교에서 수업시수는 일정 기준 내에서의 증감을 허용한다. 이러한 
사실은 교육과정을 통해서 한국어 능력을 증대하기 위해 일정시간을 사용하는 경우 일반
교과를 공부할 시간이 줄어든다는 것을 뜻하며 어쩌면 끊임없이 노력하나 영원히 메워질 
수 없는 결과의 차이를 의미할 수도 있다.   

이처럼 국어교육과정과 한국어 교육과정이 갖는 위계성은 한국어교육에서 국어교육으로 
연결과 확장을 고려하였다는 측면에서는 바람직하지만 창조와 융합에 대한 고려가 부족하
고, 결과적으로 교육적 형평성을 고려하지 못하였다는 비난을 피하기 어렵다. 우리교육이 
나아가야 할 바가 ‘적어도 선언적’으로는 교육과정에 포함되어 있다는 박인기(2016)의 평
가에도 불구하고, 한국어 교육에서는 ‘선언조차도’ 이루어지지 않고 있기 때문이다.5) 따라
서 한국어에 대한 이해와 수용 그리고 적응을 강조한 교육이 어떻게 ‘학습 경험의 질 개
선’을 담보할 수 있고 어떻게 ‘행복한 학습의 구현’을 이룰 수 있는지에 대한 고민이 요구
된다. 다음은 확장된 리터러시 개념을 통하여 이에 대한 대안을 모색하도록 할 것이다. 

5) 박인기(2016)는 미래 사회에서 요청되는 언어능력의 효용과 언어교육이 지향해야 할 바를 생태학적 관점에서 

논의였다. 이 글에서 그는 창조,융합,연결,확장 등과 같은 미래형 사고의 가능태들은 이미 우리 교육에도 적어도 

선언적으로는 현재형으로 들어 와 있지만 언어교육이 갖는 고질적인 문제로 인하여 실현에 어려움이 있다고 말

하였다. 그가 제시한 현재 언어교육이 갖는 고질적인 문제에는 규범주의, 순 언어주의, 메타 언어주의, 텍스트주

의, 표준지향 주의, 완강한 장르주의, 지식 환원주의가 있다. 



- 66 -

3. 복합적 다층양식 리터러시와 교육연극

1) 리터러시 개념의 확장과 복합양식 리터러시 

언어의 본질적인 기능이 의사소통에 있음을 고려한다면 기존의 리터러시 개념의 확장과 
관점의 변화는 자연스러운 것이라 볼 수 있다. 전통적인 리터러시 개념을 통해서는 ‘대면, 
지면, 화면’이라는 활동 공간의 변화에 따라 다양한 형식과 관점에서 나타나는 의미를 읽
어내기 어렵기 때문이다(정현선, 2014). 

리터러시 개념의 확장에 대한 관심은 꾸준히 학계에 반영되어 왔다. 리터러시의 활동공
간의 변화를 수용하여 그 개념의 확장을 주장한 기존의 연구들에는 김영순, 오장근(2004), 
서명희(2018), 원진숙(2019), 정현선(2014), 정혜승(2008a), 박인기(2016), Caiyun 
Wen(2019) 등이 있다. 또한 복합양식 리터러시(Multimodal literacies)와 유사한 용어로
는 멀티리터러시(multiliteracy), 이미지 리터러시(강현미, 김영순, 2007; 김강원, 2019; 
손민영, 2019), 다중 문해력(multiple literacies) 등이 있다. 멀티리터러시(multiliteracy)
는 TV나 영상과 같은 미디어 환경에서 여러 표상형식을 복합적으로 사용한 텍스트를 읽
고 쓰는 능력을 가리키는 용어이다. 이미지 리터러시(image multiliteracy)는 문화교육과 
관련하여 인간의 감각적 표상과 심상적 표상을 함께 고려한 개념이다. 

그림이나 동작 등과 같은 비언어적 기호는 연극적 행위와 함께 역사 이전 시대부터 실
제 의사소통 활동에 사용되었다(김영순, 오장근, 2004: 207). 인간의 발달과정 측면에서도 
‘어린이가 그림을 그리고 의사소통을 위해 그것을 말로 표현하는 것처럼’ 여러 형식의 기
호를 복합적으로 사용하는 것은 자연스러운 활동이다(정현선, 2014). 실제 의사소통에서 
제스처와 같은 ‘비언어적 표현은 65%’를 차지하며(김영순, 오장근, 2004 :138), 비언어적 
의사소통은 20-90%에 이른다(Bennet, 2010:105). 의사소통 활동에서 제스처나 그림 등과 
같이 다양한 기호양식을 함께 사용하는 것은 대상체가 갖는 의미를 보다 직관적으로 이해
할 수 있게 하며, 강력하게 어필하고, 언어적 약점을 보완하는데 기여한다(김영순, 오장근, 
2004; 서명희, 2018; Broderick, 2014; Caiyun Wen, 2019; Cope and Kalantzis, 
2000; Eisner, 2014). 

뉴런던학파(New London Group)의 복합양식 리터러시(multimodal literacy)는 교육방
법적 개념으로 리터러시 교육에서 문화적, 언어적, 의사소통적, 테크놀로지적 다양성을 포
함하는 것을 목표로 한다(임지원, 2015). 뉴런던학파의 아이디어는 특히 다섯 가지 의미양
식을 디자인(design)하여 생성된 의미작용(redesign)에 주목한다. 다섯 가지 의미양식은 
언어적, 시각적, 오디오, 제스처, 공간적 양식으로 아래와 같다. 
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[그림 3-1] 복합양식 리터러시의 기본 틀 

[출처: Cope and Kalantzis, 2000: 26]

정혜승(2008a)은 크레스(Kress, 2000)가 개념화한 디자인(design)이 ‘인간 주체의 흥미
와 의도를 반영하여 어떤 요소를 어떤 양식(mode)으로 표현할 것인가를 선택하는 창조적 
행위’라고 하였다. 이때 하나의 의미양식을 만들기 위해서 활용하는 언어적 디자인의 기본
은 다음과 같이 텍스트성과 관련된다. 

[출처: Cope & Kalantzis, 2000: 27]

위에 제시한 디자인의 기본은 ㉦, ㉧: 텍스트의 응집성을 명시적으로 중요시하는 가운데 
㉡, ㉢, ㉣: 의도성과 용인성이 고려되고, ㉤:상황성과 ㉠, ㉥:정보성이 드러난다. 특히 ㉤
이 나타내는 상황성은 컴퓨터 기반 활동이라는 도구적 상황을 나타낸다. 언어적 디자인과 
같이 다른 네 개의 디자인 역시 어떠한 의미양식(mode of meaning)을 만드는데 기여하
는데 이처럼 다양한 형식의 기호체계가 하나의 새로운 의미를 형성한 것을 복합양식

언어적 디자인의 몇 가지 기본(Some elements of   Linguistic Design)

㉠ 전달(Delivery) : 억양, 강세, 리듬, 악센트 등의 특징

㉡ 양식(Modality) : 절(節)의 생산자가 의도한 메시지의 본질에 충실하기 

㉢ 전환성(Transitivity): 절(節)의 명료성과 효과성

㉣ 어휘와 은유(Vocabulary and metaphor): 단어선택, 자리매김, 의미

㉤ 프로세스의 명사화(Nominalization of processes): 동사, 형용사, 평가 또는 논리적 연결을 명사 또는 동명

사로 전환(예: ‘평가하다’ 는 ‘평가’로, ‘할 수 있다’는 ‘가능성’으로)

㉥ 안내구조(Information Structures): 절과 문장에서 정보가 제공되는 방법

㉦ 지엽적인 응집성의 관계(Local coherence relations): 절 간의 결속 및 논리적 관계(예: 포함. 종속)

㉧ 전체적인 응집성의 관계(Global coherence relations): 텍스트의 전체 절의 속성(예: 장르)
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(multimodal)이라 한다. 다양한 기호체계를 통해 도출한 의미는 기호체계들의 융합과 전
환이라는 재구성 작업을 통해 생성된 것으로, 개인 내적 개념을 외적으로 명료화하는 일종
의 인지과정과도 같다(Eisner, 2014). 

서명희(2018)는 멀티리터러시(multiliteracy)나 복합양식 리터러시(Multimodal)와 달리 
미디어나 매체 보다는 표상형식 자체의 융합과 전환에 주목하였고 이러한 차이를 강조하
고자 다중 문해력(multiple literacies)이라는 용어를 사용하였다. 표상형식은 우리가 경험
한 것이나 상상한 것을 전달하기 위해 사용하는 매체이자 방식을 말하며 ‘표상의 형식들
(forms of representation)’은 감각에 의해 개인에게 수용된 개념을 공적 혹은 외적으로 
바꾸고 개념의 명료화를 돕는 수단이다(Eisner, 2014: 90). 그는 ‘표상 형식의 전환’과 
‘표상형식 간 융합 제재’를 통해 개인적 경험을 개념화하거나, 개념을 창의적으로 발전시
킬 수 있다고 보았다. 또한 표상 형식의 전환, 표상형식간 융합 제재를 통해 교과 간 융
합 교육이 가능하다고 보았다. 

표상형식의 전환은 어떻게 이루어지는가? 김영순, 오장근(2004: 224)은 그 실마리가 되
는 요소들을 직시소(deixis)라 하였다. 직시(deixi)는 ‘담화와 담화가 사용되는 상황 사이의 
연결’과 관련된다. 직시는 인물, 장소, 시간이라는 전통적 범주 외에도 담화적 직시, 사회
적 직시, 몸짓 직시 및 상징직시가 있다. 특히 몸짓직시나 상징직시의 경우 표현된 어휘 
요소뿐만 아니라 문맥 통합적인 이해가 요구된다. 

2) 교육연극의 다층적 의사소통 체계        

형식성을 기준으로 할 때, 교육연극은 놀이, DIE(Drama In Education), TIE(Theater 
In Education)로 나눌 수 있고 이것을 포괄하는 창의적 드라마가 있다. 교육연극을 형식
성에 따라 분류한 것은 아래의 <표 3-3>과 같이 무형식 학습, 비형식교육, 형식교육과 유
사하다.  

<표 3-3> 교육연극의 범주와 교육의 유형

위의 표에서 흥미는 무형식적 놀이가 비형식적 유형인 DIE로 그리고 형식적 유형인 TIE
의 형태로 발전하는 것을 추동(推動) 한다. 흥미는 관심사, 이해관계, 정서적 경향으로 발
전하는 가운데 몰입을 유도한다(Dewey, 2008:141-147). 또한 놀이의 핵심은 의미장과 시
각장 사이의 새로운 관계, 즉 생각 속의 상황과 실제 상황 사이의 새로운 관계를 창조하

구 분 창의적 드라마

유 형 놀이/무형식적 교육과정 DIE/비형식적 교육과정 TIE/형식적 교육과정

특 징 비체계성, 비공인성 체계성, 비공인성 체계성, 공인성

작동방식 흥미에 의함 자발성에 의함 규칙에 의함
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는 데에 있다(Vygotsky, 2009: 162). 교실에서 가장 많이 활용되는 DIE는 ‘리더로서의’ 
교사와 학생들이 함께 활동한다. DIE는 살아보기(Living through), 반성하기(reflection)
의 주요 과정을 통해서 학습주제의 이해와 자기성찰, 태도의 변화를 추구한다(Bolton, 
2012: 207). 창의적 드라마는 연극놀이 활동부터 학습자의 요구에 의한 연극공연까지 활동
의 범주가 가장 넓다. 창의적 드라마, DIE, TIE는 각기 지향점은 다르지만 교육연극으로서 
다음 <표 3-4>와 같은 조건과 공통점을 갖는다. 

<표 3-4> 교육연극의 조건과 각 유형의 공통점

[출처: 김창아, 김영순, 2013에서 재구성]

<표 3-4>에서 보웰, 힙(Bowell & Heap, 2010)이나 김창화(2003)의 ‘의견교환’과 ‘표현활
동’에는 ‘무엇’이라는 대상이 필요하다. 따라서 웨슬스(Wessels, 2008)의 ‘희곡(내용)’ 은 극
본으로서의 ‘희곡’과 내용인 ‘주제’로 분리해서 생각해야 한다고 본다. 또한 풍부한 상상력, 
아이디어의 연기 등은 모두 인물 혹은 작품에 대한 감정이입을 전제로 한다. 교실 수업에서
는 그림자극, 즉흥극, 가면극, 역할극 등의 형식이나 ‘마임’, ‘역할 속 교사’, ‘이어질 글을 상
상하여 말하기’, ‘인물이 되어 행동하기’ 등의 기법이 활용되고 있다. 

주제에 대한 다양한 방식의 표현 과정에서 퍼스(Peirce, 1839-1914)가 제시한 도상, 지
표, 상징의 기호유형 개념과 졸리(Joly, 1999)의 이미지 개념은 ‘무엇을 무엇이 아닌 것으
로’나타내는 연극적 ‘은유’를 설명하는데 유용하다. 기호유형에서 도상은 대상체와 유사한 
성질을 가지며, 지표는 대상체와 유추 혹은 인과적 관계가 있다. 상징은 임의적인 기호지
만 사회적 약속을 통해 생성되며 도상기호로부터 또는 도상 기호와 상징 기호들이 취하는 
혼합 기호들로부터 발전한다(김성도, 2006: 180). 기호가 갖는 이러한 특징을 졸리(Joly, 
1999)는 ‘이미지’로 정의한다. 

사전적 의미에서 이미지는 ‘마음속에 언어로 그린 그림’을 나타내며 ‘거울이나 거울과 
동일한 재현의 과정을 차용하는 모든 것에 존재’한다(Joly, 1999: 14). 이미지의 주요한 수
행성은 현실을 보다 완벽하게 모방함으로써 이미지를 현실로 인식하게 한다는 점이다
(Joly, 1999: 55-56). 사진, 언어, 영상 등의 기록은 이미지의 ‘흔적’으로 지시적 성격을 
갖는다. 또한 사회문화적으로 생성된 관례는 ‘마음속 그림’의 흔적을 이해하기 위한 조건

조

건

희곡(내용)과 표현활동(Wessels, 2008)

자발적 참여와 창의성, 풍부한 상상력과 교사의 훌륭한 지도(김창화, 2003)

자료, 토론-질문, 아이디어의 연기, 평가(Stewig & Buege, 2004: 23-25)

의견 조정활동(Bowell & Heap, 2010)

주제

감정이입을 통한 의견교환

표현활동

공

통

점

① 은유성: 교육연극의 기본 가정은 마치‘ ~인 것처럼’ 활동하는 것으로 자아의 허구적 표현 방식이다

(Courtney, 2007: 32). ② 자연성: 연극은 놀이가 발달한 한 형태로 인간의 감정과 그에 따른 행동을 

바탕으로 하는 자연스럽고 흥미 있는 학습수단이다(김창화, 2003: 13). ③ 실제성: 상상과 허구의 세계

를 실제 벌어지는 것으로 생각하고 그것을 지금 여기에서 행해봄으로써 연극적 체험을 하게 된다(김창

화, 2003; Courtney, 2007, 2010; Wessels, 2008; Stewig & Buege, 2004). ④ 교육목적: 교육연극은 

연극을 교육의 목적으로 활용한다. 따라서 학습자는 실제의 상황과 유사하지만 ‘안전한’ 환경에서 자신

의 문제를 마주하려는 의지나, 문제를 해결해보려는 의지가 생긴다.
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이 된다. 그런데 기호유형과 이미지의 수행성은 순환성을 갖는다(Joly, 1999: 56). 사회문
화적 특성이 반영된 ‘관례’ 혹은 ‘상징’은 다시 개인적 차원에서 개인의 특성을 반영하여 
재생산됨으로써 의사소통의 복합성이 발생하는 것이다. 예를 들면, 시각에 의해 정보화된 
색(color) 역시 하나의 상징으로 작용할 수 있다(Caiyun Wen, 2019). 인간이 자연에 존
재하는 ‘색감(color form)’을 느끼는 것은 신체 감각에 의한 ‘순수한 삶의 직관적인 상태' 
이지만 도덕, 윤리, 정치 등과 결합되면서 하나의 이데올로기적 상징을 나타내는 ‘색
(color)’으로 사용되기도 하는 것이다.

창의적 드라마에서는 다양한 층위에서 행위자 간의 의사소통이 복합적으로 나타난다. 서
명수(1998)는 연극에서 등장인물들 간에 그리고 극작가와 관객 간에 이루어지는 이중적인 
의사소통체계에 주목하였다. 그런데 이러한 의사소통 행위는 공연으로서의 연극뿐만 아니
라 문학작품을 읽거나 이야기를 만들고, 극본을 쓰는 과정에서도 이루어진다. 정희모(2006: 
25-26)는 ‘작가와 독자의 상호 소통적 성격’을 말하며 글쓰기 협력학습에서 대화성을 강조
하였다. ‘대화성’은 바흐친(Bakhtin)의 주요 개념으로 ‘인간의 의식’에 대해 ‘일상생활적 이
데올로기’에서부터 학문･예술･법률 등의 상부구조에 이르기까지의 모든 단계에서 ‘미시 상
황(micro-context)’과 ‘거시 상황(macro-context)’의 일부로, ‘화자와 청자의 상호작용의 
산물’이자 ‘화자와 사회･역사･제도와의 대화의 산물’로서의 성격을 강조한다(박동섭, 2008). 
따라서 문학작품 속 인물들의 목소리에는 개인의 의식뿐만 아니라 사회문화적 의미가 내포
된다. 또한 협력적 쓰기활동 과정을 통해 대화는 참여자들의 목소리가 더해짐으로써 ‘중층
적’이고도 ‘다성’인 목소리로 구현된다(정희모, 2006: 32). 이와 같은 교육연극의 기본조건
에 따른 의사소통의 특징을 나타내면 아래와 같다. 

의사소통
층위 2

음향
노래

공간적 배경
연기자의

동선

이야기
극본

무대배경
소품
의상

마임
제스쳐

교육연극
(Creative 
Drama)

의사소통
층위 3

의사소통
층위1

[그림 3-2] 복합적 다층양식 리터러시로서의 교육연극

교육연극에서 의사소통 행위는 위의 그림에서와 같이 다양한 표현 양식을 통한 주제의 
발견(층위 1), 표상형식의 융합과 전환을 통한 새로운 의미의 구성(층위 2), 새롭게 구성한 
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의미의 표현과 수용(층위 3)이 이루어지는 과정이다. 이때 의사소통 행위는 각 층위에서 
주체가 갖는 사회, 문화, 역사적 특성이 복합적으로 반영된다는 특징이 있다. 이처럼 교육
연극으로서의 기본조건인 주제, 협력적 의사소통, 다양한 표현방식이 여러 층위에서 복합
적으로 작용하는 것을 복합적 다층양식 리터러시라고 정의하고자 한다. 

4. 다문화 대안학교에서의 복합적 다층양식 리터러시

여기에서 소개할 교육연극 수업은 경인지역의 한 다문화대안학교에서 김창아(2015)가 
수행한 ‘교육연극을 통한 다문화 대안학교 초등학생의 협동학습 경험에 관한 연구’를 복합
적 다층양식 리터러시의 특성을 중심으로 재구성한 것이다. 이 연구는 방과 후 수업의 하
나로 시행한 것으로 연구자가 약 1년간 KSL교육연극 방과 후 교사로 활동하며 문화기술
지적 참여관찰을 하였다. 따라서 이 연구는 연구자이자 교육활동에서 의사소통 당사자의 
위치에서 자료를 수집하고 분석하였기에 의사소통의 과정을 보다 구체적으로 제시할 수 
있다는 특징이 있다. 연구자가 수집한 자료는 참여관찰 일지, 수업관찰 기록, 활동 결과
물, 활동 모습 사진, 녹음자료, 비디오자료를 포함한다. 참여관찰 일지에는 수업계획과 주
요 활동, 수업에서 나타난 참여자의 관심과 반응이 포함되어 있다. 

사례의 학교는 중도입국 자녀들과 일반학교에서 학교부적응을 경험한 다문화가정 학생
들을 대상으로 2013년 3월 개교하였다. 이 학교의 학습자들은 부 또는 모가 다문화 배경
이라는 조건을 만족하고 원래 학교에서 요청이 있는 경우 위탁형태로 입학할 수 있다. 학
생들은 일반적으로 10개월 동안 이 곳에서 학교생활 적응교육 후에 원래 소속된 학교(원
적교)로 돌아간다. 따라서 학습자의 특성을 알 수 있는 관찰기간이나 기존의 자료가 충분
하지 않았다는 특징이 있다. 연구자는 4월-6월(총 8차시, 6명), 7월-8월(총 6차시, 5명) 
그리고 9월-11월(총 9차시, 8명), 총 3분기에 걸쳐 교육연극 수업을 시행하였다. 연구에 
참여한 학생은 모두 10명이다. 이들의 나이, 한국어 학습 경험, 구사 가능 언어, 입국 시
기, 좋아하는 과목 등의 특성은 다음 <표 3-5>와 같다. 또한 제시한 항목 중 참여 분기에
서 원 숫자 표시는 비자발적 참여분기를 나타낸다.    

<표 3-5> 학생참여자 특성

연구

참여자

학년(성별),

만 나이

한국어

학습경

험

가능언어 입국시기
참여

분기

좋아하는

과목

1 6(여), 15세
센터

5개월
베트남어, 한국어 2010년 ①, 2, 3 체육

2 6(여), 12세
한국학

교
중국어, 한국어 2012년 말 1, 3 수학
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위 <표 3-5>에서 1분기 수업 참여자는 처음에는 5명이었으나 중간에 연구참여자3가 참
여하였다. 2분기 수업은 여름방학 동안 이루어져서 참여자의 수가 특히 적었다. 3분기 수
업에서는 적응교육이 끝난 연구참여자9가 원적교로 복귀하였고, 전학생과 새로운 학습자
가 참여하였다. 학생들의 특성은 같은 학년이더라도 출신국, 가능 언어, 입국시기, 좋아하
는 과목 등이 모두 달랐다. 공통점으로는 모두 초국적 이주 경험이 있지만, 방글라데시 출
신인 연구참여자3의 경우에는 몇 번의 초국적 이주 경험으로 인하여 방글라데시어와 방글
라데시 소수민족어 뿐만 아니라 인도어와 영어를 할 수 있고, 한국어의 경우에도 어느 정
도 가능하다는 특징이 있다. 또한 한국어구사 수준도 한국 학교에서의 학습 경험이 있는 
연구참여자2, 연구참여자4, 연구참여자5의 경우 비경험자들에 비해 높다는 특징이 있다. 
또한 연구참여자1과 연구참여자10은 한국 입국 후 모두 3년의 교육 공백이 있었으나 무
지개 센터에서 한국어 학습 경험이 있는 연구참여자1과 그렇지 않은 연구참여자10의 차
이는 컸다.     

각 분기의 차시별 수업은 초등학교 수업 기준(40분)으로 2시간씩 진행되었으며 수업 장
소는 분기마다 달랐다. 특히 1분기 수업에서는 학교사정과 교사의 요구로 수업장소가 강
당-도서실-교실로 변경되었다. KSL교육연극 수업의 각 분기별 개요는 아래와 같다. 

3 6(여), 12세 없음 5개 언어 2013년 4월 1, 2, 3 영어, 과학

4 6(여), 12세
한국학

교
일본어, 한국어 2011년 말 ③ 과학

5 6(여), 12세
한국학

교
중국어, 한국어 2011년 말 3 음악

6 6(여), 13세 없음 태국어 2013년 3월 2, 3 미술

7 6(남), 12세 없음 따갈로르어, 영어 2013년 3월 ①, 3 영어

8 6(남), 13세 없음 중국어 2013년 2월 ③ 미술

9 1(남), 8세 없음 중국어, 한국어 2012년 ①, 2 즐거운생활

10 6(남), 15세 없음 중국어 2010년 ① 체육

<1분기 수업> 

시행기간:  2013년 4월-6월. 주1회 총 8회(초등학교 수업 기준 2시간씩)

대상: 경인지역 0다문화 대안학교 초등학생 6명

목표: KSL한국어에 대한 흥미 증진과 학습자의 능동적 참여

연구 참여자: 5-6명. 처음에는 5명으로 시작했으나 중간에 한 명이 더 참여함.

<2분기 수업>

시행기간: 2013년 7월-8월, 주 3회 총 6회(초등학교 수업 기준 2시간씩), 여름방학 기간

대상: 경인지역 0다문화 대안학교 초등학생 6명

목표: 이야기 만들기

연구 참여자: 4명. 비연구 참여자 1명

<3분기 수업>

시행기간: 2013년 9월-11월, 주 1회 총 9회(초등학교 수업 기준 2시간씩)

대상: 경인지역 0다문화 대안학교 초등학생 8명

목표: 연극 공연
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공립학교 초등교사 14년 경력의 연구자가 구안한 교육연극 프로그램은 일반교과와 특성
화 교과의 심화보충적 성격을 갖는다. 또한 전체 수업은 초등학생의 발달 수준과 한국어 
교육과정 및 한국어 교재를 고려하여 놀이-즉흥 표현-연극적 표현으로 확장될 수 있도록 
구안하였다. 3분기 수업의 차시별 주제와 활동은 다음 <표 3-6>과 같다. 

<표 3-6> 3분기 수업계획

[출처: 김창아, 2015: 98-99]

수업의 단계는 오리엔테이션, 이야기하기, 연극하기의 단계로 간단하게 구성되었다. 또
한 학습자의 요구에 따라 분기가 지날수록 각 단계별 활동이 다양해지고 교과교육과의 연
계성 및 수업의 형식성이 높아졌다는 특징이 있다. 

수업 과정을 통해서 만들어진 이야기의 구조는 발단-전개-절정-결말이라는 흐름이 공통
적으로 나타나지만 이야기의 구성은 다음 <표 3-7>과 같이 보다 치밀해졌다. 

연구 참여자: 8명, 중간에 그만 둔 3명의 비자발적 학습자 3명 미포함. 1명의 비자발적 참여자는 수업이 

진행되는 동안 전학을 와서 함께 함.

 단계: 활동 내용

1단계: 오리엔테이션 놀이를 통한 마음열기, 간단한 수업 안내, 수업의 목표정하기

2단계: 이야기하기

학습자가 선정한 이야기를 함께 알기

학습자가 선정한 이야기 속 인물을 생각하며 내가 생각하는 이야기를 만들

고 표현하기(이야기의 배경, 인물의 행동, 소품, 대본 포함)

인물이 되어 생각하기(감정이입)

3단계: 연극하기 이야기 만들기 활동을 통해 만든 이야기를 연극으로 표현하기

수업

차수
단계

세부

단계
 주요 계획/학습주제 세부활동

1차
오 리 엔

테이션

오리엔

테이션

오리엔테이션/참여자 특성 

및 관심 파악, 비디오시청 

및 이야기하기

비디오 시청 후  말 또는 그림으로 표현하기, 

개별 특성과 새로운 방향 생각하기, (사회)학급 

규칙 만들기  

2차
이 야 기 

알기 이야기 

만들기

와 

대본

만들기

대본을 읽고 이야기를 통

해 대본 내용 수정하기, 친

밀감 쌓기

(국어)연극 대본 읽기와 이야기 나누기,

연극 배경 생각하기 (사회)북반구와 남반구, 

(과학)날씨와 생활, 사막과 환경

이야기 수정하기, 발성연습

3차

이 야 기 

만들기

이야기 이어가기, 

챈트 만들기

지난 시간 참여자가 이야기한 내용을 대본에 

반영하여 수정한 것을 함께 읽고 확인, 이야기 

이어가기, 챈트 만들기

4차 녹음하기
노래의 가사를 생각하며 부르기, 내용이 잘 드

러나도록 제목 만들기

5차
무대

꾸미기

 무대에 맞는 배경과 소품 

만들기

(미술)재활용품을 이용하여 무대에 필요한 선인

장, 해, 나무 만들기

6차
녹음

하기

대본에 제시된 대사 녹음

하기

이야기의 흐름을 생각하며 역할에 맞는 대사를 

하고, 녹음하기

7차

연극

하기

연극

연습

하기

극의 흐름에 맞는 동작을 

생각하며 연극 연습하기

대사에 어울리는 동작 생각하기

녹음한 대사를 들으며 행동하기

8차 리허설
(체육)동작과 대사를 생각하며 연습하기

자신의 연습 장면을 보고 성찰하기

9차
연극

하기

관객이 있는 무대에서 공

연하기
(도덕)공연준비와 공연
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<표 3-7> 교육연극 수업 이야기 구조의 변화

[출처: 김창아, 2015: 107]

<표 3-7>에서 이야기 구조는 주요사건의 인과관계나 인물의 행위 이유가 보다 구체적
으로 상정되었다. 각 분기에 참여자들이 만든 이야기의 주요 3요소는 다음 <표 3-8>과 
같다. 

<표 3-8> 분기별 이야기의 3요소

[출처: 김창아, 2015: 108-109]

구분 원숭이와 악어 1분기 2분기

발단

악어가 친한 친구인 

원숭이를 만나러 가

는데, 부인이 ‘원숭

이의 심장’을 가져오

라고 함. 

매일 같은 일상의 학교. 선생

님이 없는 사이 괴롭힘이 발생

함. 하지만 나쁜 사람은 자신

이 그랬음을 밝히면서 모두에

게 착한 사람의 이미지를 부여

받음.

로봇 로미오와 인간 줄리엣은 로미오 아버

지의 반대에도 불구하고 계속 만나다가 아

버지에게 들켜서 도망가던 중 이상한 나라

로 가게 된다.

뒤쫓던 아버지도 이상한 나라로 가게 됨.

전개

악어가 친구를 속여

서 등에 태우고 강 

가운데로 들어감.

나쁜 사람이 귀여운 사람에게 

조용한 사람을 괴롭히라는 말

을 듣고 귀여운 사람은 조용한 

사람을 괴롭힘. 

줄리엣은 하얀 여왕에게 아버지와 기억을 

잃게 된 로미오는 붉은 여왕에게 발견되어 

각자 그들의 성에서 생활하게 된다. 줄리엣

은 하얀 여왕의 신기한 애벌레를 통해 로미

오의 상태를 알게 되고 로미오를 구출하러

가기로 함.

절정

악어가 원숭이를 등

에 태우고 강 가운데

로 들어가서 심장을 

달라고 함. 

나쁜 사람과 귀여운 사람이 조

용한 사람을 괴롭히는 사실을 

모든 걸 다 아는 사람에게 발

견되고 이는 모두에게 알려짐.

로미오가 생각과 다른 상태로 회복되자, 붉

은 여왕은 로미오를 헌 물건 취급한다. 그

러나 하얀 여왕과 줄리엣의 계획이었고, 이

를 알게 된 붉은 여왕이 화를 낸다. 하얀 

여왕은 자기 하고 싶은 대로 행동하면 누구

도 붉은 여왕 곁에 있고 싶어 하지 않을 것

임을 말함. 

결말

원숭이가 꾀를 내어 

심장이 없으니 다음

에 주겠다고 말함. 

모든 사실이 알려지고, 아이들

은 이 문제를 어떻게 해결할지 

생각함.

붉은 여왕은 자신의 잘못을 인정하고, 하얀 

여왕과 다른 사람들은 누구나 실수 할 수 

있다고 말하며, 이제부터 함께 지내자고 하

며 화해함.

구분 1분기 2분기 3분기

배경 학교 이상한 나라 이상한 나라, 지구의 감추어진 세계

사건
‧숙제 뺏기, 

‧괴롭히기

‧이상한 나라로 떨어짐. 

‧붉은 여왕과 함께 있는 로미

오를 하얀 여왕과 줄리엣이 

구출함

‧언어에 대한 이해 부재로 갈등이 생김

‧이상한 나라로 떨어짐

‧어린 시절의 나쁜 경험

‧나라의 신성물(학)을 잡음

인물

‧만물

박사

‧귀여운 아이

‧조용한 아이

‧나쁜 아이

‧수다

쟁이

‧운동만 잘하는 아

이

‧하얀 여왕-착한 사람

‧붉은 여왕- 나쁜 사람

‧로미오-로봇

‧로미오 아버지-로봇

‧줄리엣-사람

-로미오는 로봇, 줄리엣은 사

람으로 서로 다른 특성을 갖

는 존재

‧하얀 여왕-착하지만, 남을 이해하는데 한계

가 있는 사람

‧붉은 여왕- 나쁘지만 고의로 나쁜 일을 한 

것인지는 잘 드러나지 않음. 어린 시절 이상

한 나라 주민들과 하얀 여왕에게서 상처를 

받고 자람.

‧신하-중재자

‧하나- 둘을 괴롭혔으나, 잘못을 뉘우침. 

‧둘-상대방이 이해 못하는 말로 자신의 의견

을 말하여 자신의 의도와 반대되게 괴롭힘을 

받음.

‧셋- 중재자

‧주민 1, 2- 평범한 시민. 
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위와 같이 이야기의 공간적 배경은 학교, 이상한 나라, 지구의 감추어진 부분인 이상한 
나라로 변화되었다. 또한 3분기의 이야기는 1분기와 2분기의 내용이 결합되었지만, 인물
의 성격과 행동이 보다 구체화되었다. 각 분기별 사건의 인과관계는 다음 <표 3-9>와 같
다. 

<표 3-9> 분기별 사건의 인과관계

[출처: 김창아, 2015: 110]

1분기에서는 ‘괴롭힘’이 발생한 상황에서 뚜렷한 해결방안이 제시되지 않았지만 2분기
에서는 ‘주변 인물들의 질타’로 인해 사건이 해결되고 있다. 그러나 3분기에서는 ‘괴롭힘’
의 이유와 함께 사건 해결의 실마리가 나타나고 있다. 

1) 행위에서 나타난 주제

수업시작 전 학교의 요구사항은 ‘흥미 있는 한국어 수업’이었다. 교사로서 연구자의 흥
미는 교육계획에서 확인된다. 교사가 준비한 교육프로그램은 초등학생의 발달 수준과 상
황맥락에 따른 다양한 의사소통(언어적, 비언어적 표현), 스토리텔링 기반의 비교문화 학
습, 배경과 소품을 통한 예술 활동과의 접목을 고려한 것이다. 

연구참여자10과 연구참여자9은 걸어서 온다. 연구참여자9 뒤쪽에 있는 연구참여자1도 걸어
서 온다. 연구참여자1의 표정이 밝지가 않다. (2013.4.19 수업 관찰 기록) 

그러나 위의 수업관찰 기록은 1분기 첫 수업에서의 모습으로 학생들의 행동을 통해서 
교사가 생각한 ‘흥미’가 학생들이 기대했던 ‘흥미’와 다름을 알 수 있다. 연구참여자1과 연
구참여자2의 경우, 수업에서 ‘연극’을 기대하였지만, 다른 학생들은 수업에 대해 특별한 
기대가 없었다. 또한 ‘연극’을 기대한 연구참여자1과 연구참여자2의 경우도 하고 싶은 내
용이 달랐다. 연극수업에서 활용할 이야기를 고르는 과정에서 연구참여자2의 ‘요정이야기’
를 하자는 제안은 ‘어린애 같다’는 이유로 거부된 채 연구참여자1은 ‘왕따 이야기’를 주제
로 할 것을 제안을 하였다. 

구분 1분기 2분기 3분기

사 건 의 

인과

관계

‧선생님 몰래 

괴롭힘

‧어떻게 해야

할지 생각함.

‧로봇로미오의 아버지가 줄

리엣과의 교제를 반대함

‧붉은 여왕과 하얀 여왕의 

갈등

‧주변 인물들의 질타와 붉

은 여왕의 수긍.

‧같은 지위에서 사회적 지지기반이 다름에 의한 갈

등(여왕들)

‧권력관계에 의한 갈등(여왕과 주민들)

‧갈등의 이유: 드러나는 모습만 보고 상대를 판단하

여 갈등이 생김(소통의 부재).

‧이해를 위한 노력: 붉은 여왕의 어린시절 이야기를 

듣고 공감함으로써 오해를 풀게 됨. 
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연구참여자1과 연구참여자10은 요정 이야기가 “어린애” 같아서 싫다고 한다. 연구참여자1은 
“선생님과 아이들”로 바꾸면 어떻겠냐고 한다. 선생님의 사랑을 받는 아이가 있는데, …중략…선
생님이 싫어하는 일을 시키는 내용으로 하자고 한다. 연구참여자2이는 …중략… “왕따”와 관련
지어 이야기를 만들자고 한다.(2013.5.3 참여관찰 일지)

“왜 사이가 안 좋아?”고 묻자 연구참여자2이는 “걔가 다른 반으로 가주면 ..내가 잔소리 안 
하면, 걔가 욕 안 하면 괜찮아요.”한다…중략…연구참여자1는 …중략…“만약... 얘(어떤 애)가 나
한테 욕하면 따질 수 있어요. 하지만~ 얘가 누구한테 욕하면 따질 수 없어요... 여~러 아이, 
응, 한 사람(한테) 욕하면 누구(가) 했는지 몰라요.”(2013.5.10 수업관찰 기록)

 
위의 기록에서 학생들이 관심을 갖는 ‘왕따’ 현상은 일상적으로 경험하는 것이며, 갈등

의 대상은 분명한 경우도 있지만 ‘불특정 다수의 일방적인 행위’와 같이 불분명한 경우도 
있음을 나타내고 있다. 또한 학생들의 대응은 갈등이 발생하는 맥락적 조건에 의해 다르
다는 것을 알 수 있다. 연구참여자2와 @@처럼 대상이 분명한 경우에는 연구참여자2의 말
과 같이 뚜렷한 방안이 제시될 수 있을 것이다. 그러나 연구참여자1의 경우처럼 책임 소
재가 불분명한 경우에는  ‘욕’이라는 언어적 폭력으로 대응하였음을 알 수 있다. 학생들이 
경험하는 갈등은 교육연극 수업 내에서도 확인되었다.

연구참여자2는 연구참여자10의 의자 바퀴가 자기에게 다가오자 손으로 밀려고 준비를 하고 
있다. (2014.5.10 참여관찰 일지)

위의 인용에서 ‘손으로 밀려는’ 연구참여자2의 모습은 연구참여자10의 ‘의자바퀴’가 다
가옴에 대한 ‘예상’과 ‘거부’의 몸짓이다. 연구참여자10과의 갈등은 정규 수업 내에서도 
자주 볼 수 있는 장면으로 언급되었다. 그러나 연극의 주제를 부정적인 것으로 하는 것에 
대해 교사는 다음과 같이 부담을 갖고 있었다.

왕따 문제는 일반학교에서도 많이 발생한다. 하지만 이것을 이곳에서 주제로 삼는 것은 혹시 
문제가 되지 않을까? 혹시 나의 의도하지 않은 “유도된 답변”은 아닌가? 안 그래도 이 학교를 
바라보는 좋지 않은 시선들이 이것을 이 아이들의 특성으로 규정하는 것은 아닌가? (2013.5.3 
참여관찰 일지)

그러나 다문화 학교 학생이 겪는 일상적인 ‘갈등’의 모습에 대한 교사의 고민은 연구참
여자10의 모습을 통해 해결되었다. 인원에 비해 넓은 강당 대신 도서실로 장소를 옮긴 3
차시 수업에서 다른 학생들 보다 일찍 온 연구참여자10은 도서실의 창문 바깥에 주목하고 
교사에게 말을 걸었다. 

 
그 때 연구참여자10이 “선생님, 지금. 저기서 그래요.”라고 말한다. …중략… “저기 싸워요.” 

…중략… “쟤네 맨날 싸워”하고 말한다.(2013.5.10 참여관찰 일지)  
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평소 수업에 무관심하던 연구참여자10은 ‘창 밖 싸움’에 주목하고 말함으로써 하나의 
관심 요소임을 나타내었다.6) 그러나 연구참여자10이 ‘싸움’에 대해 보인 부정적인 반응과 
교사의 ‘주의’를 끈 언행은 문제를 해결하고자 하는 ‘요청’으로 해석할 수 있다. 연구참여
자10의 이러한 행동은 ‘변화할 수 있도록 개입하고 싶어 하는’ 마음이라 할 수 있다
(Dewey, 2008). 학생들의 경험은 1분기 수업의 이야기 만들기에서 ‘학교에서 일어난 왕따 
사건’에 대한 이야기로 반영되었다. 등장인물은 ‘만물박사, 귀여운 아이, 조용한 아이, 나
쁜 아이, 수다쟁이, 운동만 잘하는 아이’였다. 학생들이 자유롭게 정한 배역은 자신의 성
향과 성격이 반영된 것이었다.  

T-3 교사와 아이들의 역할에 대해서도 이야기를 했는데, “어? 걔 성격이랑 똑같네.”라는 말
씀을 하셨다.(2013.5.24 수업 후 T-3 교사와의 대화 ) 

1분기 수업에서 학생들의 경험을 반영한 이야기는 아래와 같이 대본으로 기록되었다. 

(1분기 연극하기 사용 대본)
위 대본은 학생들이 만든 이야기를 교사가 글로 적은 것인데, 학생들의 특성을 고려하

여 대사에 비해 동작이 많다는 것과 대사가 짧은 문장으로 구성되었다는 특징이 있다. ‘얘
들아’, ‘이리와’, ‘맞아’ 등과 같이 짧은 대사를 ‘반복’하는 전략을 통해 상황에 따른 인물
의 마음이 드러나도록 하였다. 또한 책을 좋아하는 연구참여자2의 경우 만물박사 역할을 
맡았고, 행위에서도 인물의 특색이 들어나도록 ‘책을 보며, 중얼거리며’ 학교에 간다.

6) 갈등의 해결은 우리 앞에 놓인 갈등을 직시하는 것으로 시작 된다. 넬슨-존스(Nelson-Jones)에 의하면 갈등

을 조정하기 위해서는 먼저 갈등이 일어난 상황을 객관적으로 살펴보고, 상대의 입장을 이해하며, 갈등의 원인

이 무엇인지를 파악해야 한다. 또한 문제 파악 후에는 해결을 위한 다양한 방안을 모색하고 특정한 해결책에 대

한 합의와 행동이 이루어진다(Nelson-Jones, R., 1990: 30). 

예: 장면1: 

어느 월요일 아침 학교 가는 길이에요. 지금은 8시 20분, 거리에는 자동차 소리가 들리고, 아이들은 삼삼오

오 학교에 가요.

즐거운 표정을 하고 있는 아이, 뭔가 심각한 표정을 짓고 있는 아이...학교로 향하는 아이들의 모습은 모두 

다양하지요. 

- 행동 -

연구참여자7: 무표정 그냥 지나감.

연구참여자9: 옷과 머리 모양새를 다듬으며 간다. 

연구참여자1: 연구참여자3를 보며 무언가 끊임없이 얘기하며 간다. 

연구참여자3: 옆에서 계속 이야기하는 연구참여자1의 이야기에 가끔 맞장구를 친다. 

연구참여자2: 책을 보며, 중얼거리며 간다. 

연구참여자10: 빠른 속도로 뛰어가서 사라진다. 

장면 2.

학교에 도착한 순서대로 선생님께 인사를 드린다. 그리고 자기 자리로 가서 숙제를 꺼내 선생님께 드린다. 아

이들은 1인 1역으로 맡은 청소를 하고 있다. 그중 몇 명은 청소하기 싫다. 선생님이 잠시 회의를 다녀오신다

고 한다. 선생님 퇴장.

연구참여자3: 얘들아, 얘들아. 이리와! 이리와! 선생님 지금 가셨어. 잠깐 쉬고 하자.

연구참여자10: (아이들에게 이리 오라는 듯이 손짓을 하며) 맞아, 맞아, 선생님 안 계셔. 우리 놀자.        



- 78 -

위의 대본에서 이야기의 마지막 부분은 학생들의 동의
를 얻지 못하여 아래의 대화에서 나타나듯이 열린 결
말로 마무리되었다.  

야, 이제 마무리 하자~ 저는 교사니까 세상은 긍정적인 
거야 ~ 그렇게 마무리를 짓고 싶었어요. 솔직히.. …중략…연
구참여자1가 마지막에 선생님 그런데요, 마지막을 좀 바꾸
면 안돼요? 그래요. …중략… 이건 좀 영화 같긴 한데요~ 그 
왕따 당한 애가요~ 그냥 다른 학교로 전학가면 안돼요? 그
러더라구요.…중략… ///연구참여자1가 현실 같아요. 연구참여
자1가 생각하는 게 더 현실 같아요..  (2013. 7.29 T-2와
의 대화)

위에 제시한 대화는 교육연극 교사가 1분기 수업에
서 있었던 상황을 T-2에게 이야기한 내용이다. 교육연극 교사는 ‘긍정’의 메시지를 통해 
마무리하고자 하였지만, 연구참여자1에 의해 거부당했다. 연구참여자1은 교사가 제시한 
갈등 해결에 대한 대안으로 ‘영화 같지만’이라는 단서와 함께 ‘전학’을 제시한다. 이러한 
상황에 대해 T-2는 연구참여자1의 의견이 보다 현실에 가까움을 말한다. 1분기 연극의 
결말은 연구참여자1의 의견과 이에 동의하지 않은 다른 참여자들의 의견을 모두 받아들여 
열린 결말로 마무리 되었다. 이 연구에서 1분기 마지막 수업인 연극하기는 비디오로 촬영
되었고 2분기 수업의 오리엔테이션 시간에 제시되었다. 

2) 융합과 전환을 통한 의미구성  

방학 중 교실에서 이루어진 2분기 수업의 참여자는 총 5명이고 이 중 자발적 참여자는 
3명으로 진행되었다. 2분기 1차시 오리엔테이션 시간은 1분기 수업의 결과물이라 할 수 
있는 비디오 관찰과 설문이 이루어졌다. 비디오 관찰은 1분기에 참여하였던 3명에게는 자
신의 활동을 객관적으로 볼 수 있는 자료로서, 새로운 참여자 2명에게는 교육연극 수업이 
무엇인지를 알 수 있는 ‘지시적’성격의 자료로서 기능한다. 2분기 수업은 참여자들이 교육
연극 수업에 갖는 기대에 맞추기에 수업시간이 부족하다는 교사의 판단으로 수업 중 마임
활동, 학습지와 같은 부수적인 활동을 하였다. 세 개의 간단한 질문으로 구성된 설문에서 
연구참여자3과 연구참여자6, 연구참여자9는 드라마와 연극을, 연구참여자1은 문화를, 그
리고 ##는 한국어를 배우고 싶다고 하였다. 

비디오 관찰이 끝난 후 아이들은 서로 이야기하느라 바쁘다. 그런데 같은 나라 출신인 ##
와 연구참여자1은 조금 큰 소리를 내며 이야기를 하다가, 이제는 일어서서 밀거니 당기거니 한
다. 마침 잘 됐다 싶어서 실과 바늘 활동으로 들어갔다. 동작 알아맞히기 활동과 실과 바늘을 

<가면 만들기> 
가면은 극중 인물의 정체성을 표현한다

(McCaslin, 2006: 136). 사진 속 연구

참여자7은 자신이 맡은 ‘모든 걸 다 알

지만 말이 없는 사람’의 역할을 가면으

로 표현했다. 가면의 왼쪽과 오른쪽을 

상반된 색으로 칠하여 인물의 특성이 

드러난다.  
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접목해서 바늘에 실을 꿰는 모습을 보여주었다. 주의집중을 위해서는 일부러 몸동작을 크게 할 
필요가 있다. (2013.7.22 참여관찰 일지) 

위의 일지에서는 수업 중 ##와 연구참여자1의 장난이 교사에 의해 ‘실과 바늘 활동’이
라는 마임으로 전환되었다. 연구참여자6과 ##는 2분기에 처음 참여하고 한국어 구사를 
매우 어려워했다. 교사는 연구참여자6에게 그림을 통해 의사표현을 하도록 안내하였다. 

“글로 쓰고 싶다면 그렇게 해도 되지만 그렇지 않다면 그냥 간단한 그림으로 표현해도 돼.”
하고 말해 주었다. 그리고는 “그림도, 어렵게 생각하지 않아도 돼~. 그냥 이렇게 간단하게 그
리면 되지?”하며 시범으로 칠판에 어린아이 낙서 같은 졸라맨을 그렸다. 연구참여자1은 졸라맨
을 보더니 시큰둥한 반응이다. 그래서 양 팔을 위로 뻗은 졸라맨의 손에 가로로 줄을 그려 주
었다. 아이들은 졸라맨이 어디에 “매달린 것 같다”며 웃었다. 다음은 졸라맨의 나무 양 끝에 동
그라미 두 개씩을 그려 주었다. 매달렸던 졸라맨은 졸지에 무거운 역기를 들고 있는 모습으로 
바뀌었다.(2013.7.22 참여관찰 일지)

##는 과거 이야기로 할 거예요, 미래 이야기로 할 거예요?” 연구참여자1가 ##에게 베트남
어로 말한다. ##도 연구참여자1에게 베트남어로 대답한다. 연구참여자1는“미래래요.”한
다.(2013.7.26 수업관찰 기록) 

연구참여자6과 달리 ##는 같은 나라 출신이자 ‘베트남어 선생님이 되고 싶은’ 연구참여
자1의 도움을 통해 수업을 이어갔다. 위의 기록은 연극의 시간적 배경을 설정하기 위해 
‘과거’와 ‘미래’에 대해 간단한 개념 학습을 하고 난 후 학생들의 의견을 묻는 교사와 ##
를 언어 간 전환을 통해 돕는 연구참여자1의 모습이다. 

연구참여자9는 학원에는 늦게 가도 된다며 …중략…연구참여자1과 연구참여자3은 “더 있어도 
되는데”, “좀 더 하다가 가면 안돼요?”라고…중략… (2013.7.23 참여관찰 일지)

 위의 일지에서 나타난 학생들의 ‘함께 하고 싶어 하는 마음’은 학생들이 흥미 있어 하
는 노래와 융합하여 연극부 노래로 만들어졌다. 노래는 학생들의 음악 교과서에 소개된 
것을 교사가 개사하고 학생들에 의해 다시 수정되어 연극 활동에 사용되었다. 아래의 대
화는 노래를 만든 의도와 과정 그리고 의미가 드러난다.   

1: …중략… 네. 아이들은 어딘가 소속감을 느끼고 싶어 하는 것 같던데, 우리 연극 수업만이
라도 교가의 개념을 만들어보자. 함께 알고 함께 부를 수 있는 노래가 있으면 좋겠다는 생각이 
들더라구요. …중략… 그래서 여기 6학년 교과서에 있는 음악을 같이 들으면서 어떤 게 좋은지 
아이들이 골라가지고 넣기로 했는데, 일단 아이들이 고른 음악을 제가 얘네들 생활모습을 생각
하면서 가사를 만들었어요. …중략… 그리고 아이들에게 보여주고 마음에 안 드는 부분을 얘기
하고 바꾸자고 했어요. 그랬더니 ‘생각 하며’를 ‘사랑 하며’로 바꾸자고,, …중략… 

1: 네. 그리고 ‘한국말 배우기’도 ‘한국 친구 사귀기’로 바꾸자 그러더라구요. 이게 일단 후크 
송이에요. 간단한 리듬이 계속 반복되는 거. 일단 발음하기 쉬워야 되고, 외우기 쉬워야 되고, 
노래하기 쉬워야 한다는… …중략… 
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T-2: (웃음) ///,, 좋은 것 같아요… 여기는 일 년 밖에 안 되니까 뭐, 애들을 잡아 줄 수게 
없어요. 애들이 지금 붕 뜰 수밖에 없는 게 1년 밖에 안 되고, 가야 되니까… 여기는 자기를 잡
아 줄 수 있는 게 없어요. 자기들 밖에는.…중략… 아, 얼마 안 있으면 헤어져야 하는구나… 얘
네들이 진짜 소중하구나 하는 생각이 든 것 같아요… 그리고 진짜 (일반)학교에 가야 되는 구
나.. 하는 생각? (2013.7.29 T-2와의 대화) 

교사와 T-2의 대화는 0학교 학생들의 모습에 대한 교사의 이해여부를 확인하는 과정으
로 해석할 수 있다. 특히 방학 전 이루어진 ‘원적교 체험’은 학생들에게 ‘뭔가‘를 느끼게 
하고 현재를 더욱 소중하게 인식하는 계기가 되었다. 교사와 T-2는 0학교 학생들의 당시 
특성을 ‘소속감’과 ‘사랑에 목말라하는’으로 해석하였다. 또한 위의 대화를 통해 학생들이 
한국어에 대한 부담을 갖지 않도록 ‘발음하기 쉽고’, ‘외우기 쉽고’, ‘노래하기 쉬운’가사를 
만들고자 한 교사의 의도가 드러난다. 학생들의 모습에 대한 교사의 해석과 이를 통해 만
들어진 노래는 학생들에 의해 다음과 같이 수정되었다.   

바누와 (0 학교 아이들의 노래)
우리들 모두가 친구예요. 생김새 고향은 달라도요
모두들 여기에 모였어요. 서로가 원한 것 달라도요.
우리는 여기서 공부해요. 서로가 서로를 ① 사랑하며
② 한국친구 사귀기 어려워요. 생각도 많이들 다르지요
우리들 모두가 친구예요. 서로가 원한 것 달라도요. 
우리는 여기서 공부해요 서로가 서로를 사랑하며
연극을 하면서 공부해요. 다른 점 같은 점 생각해요. (2분기 대본)

위의 일지 속 노래에서 굵은 글씨는 학생들에 의해 수정된 부분이다. 수정 전 교사가 
제시한 가사는 ‘① 생각하며, ② 한국말 배우기 어려워요’였다. 이를 통해 학생들의 요구
는 한국어 학습보다는 ‘친구’관계나 ‘사랑’과 같은 인간관계에 대한 욕구와 관련성이 높음
을 알 수 있다. 

인어공주 관련 이미지 검색 중 연구참여자3은 평소 알고 있던 외국 여자 가수가 인어공주 
분장을 하고 있는 것을 발견하고는 매우 기뻐했다.…중략… 연구참여자3이는 여러 가지 이야기
를 말 하다가 이상한 나라의 앨리스로 결정했다. 연구참여자6은 처음부터 이상한 나라의 앨리
스를 그렸다(한글이 서툴러서 아직은 그림으로만 표현하지만 이야기를 알아듣고 표현하는 것 
자체로도 좋은 출발이라는 생각이 든다). …중략… 연구참여자2는 로미오와 줄리엣 이야기를 
대사가 있는 10컷 만화 형식으로 나타냈다. (2013.7.23 참여관찰 일지) 

위의 일지에서 연구참여자6은 연구참여자2가 1분기 수업 중에 ‘화가’로 소개한 태국 출
신 여자아이이다. 학생들은 연극을 하고 싶다는 목적은 같지만, 그들이 연극으로 만들고자 
하는 내용은 연령에 따라 차이가 뚜렷해졌다. 16세의 연구참여자1은 로미오와 줄리엣을, 
13세의 연구참여자6과 12세의 연구참여자3은 동화를 8세의 연구참여자9는 ‘착한로봇이 자
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신을 괴롭히는 큰 로봇에게 아파트 위에서 초음파로 
혼내주는 이야기’를 연극으로 만들고 싶다고 하였다. 
하지만 함께 연극을 하고 싶다는 학생들의 마음은 
자신의 주장을 양보하게 하였다.  

아래의 일지와 같이 연극은 연구참여자1이 하고 
싶은 로미오와 줄리엣 이야기는 연구참여자9가 하고 
싶은 로봇이야기와 연구참여자1, 연구참여자6이 하
고 싶어 하는 이상한 나라의 앨리스를 함께 넣음으
로써 ‘이상한 나라에 간 로봇 로미오와 인간 줄리
엣’을 내용으로 하게 되었다. 

연구참여자1, 연구참여자6: 로미오와 줄리엣이 이상한 
나라에 가면 재미있을 것 같아요.

(2013.7.23 참여관찰 일지)    
 
이와 함께 연구참여자1과 연구참여자3은 좋아하는 선생님을 관객으로 하여 연극 공연을 

하기를 원하였다. 아래의 일지는 연구참여자1의 연극 공연에 대한 기대와 ‘관객의 이해’를 
고려하는 모습이 나타난다. 

연구참여자1: 선생님, 여기서 구멍에 빠질 때요, 휘리리리링~ 하는 소리가 같이 있으면 좋겠
어요.  

나: 응? 그게 무슨 소리지? 연구참여자1: 로미오하고, 줄리엣이 이상한 나라로 빠질 때요, 
그.,, 빠지는 소리가 휘요오오옹~ 하고 나면 좋을 것 같아요. (2013.7.29 참여관찰 일지)

위의 일지에서와 같이 연구참여자1은 연극 활동에서 보다 실감나게 표현하고자 하는 생
각에 이제까지 교사가 제시하지 않았던 음향의 필요성과 구체적인 사용 장면을 말하였다. 
연구참여자1가말한 ‘휘리리리링~’, ‘휘요오오옹~’은 일반적으로 미디어에서 ‘전환’을 뜻한
다.   

<마임으로 표현하기>

사진 중앙은 실제 축구를 하는 연구참여

자10과 연구참여자1의 모습이고 왼편 구

석에는 8살인 연구참여자9와 교사의 ‘투

명 공을 이용한 공놀이’ 모습이다. 함께 

마임을 하기 위해서는 상대의 모습을 잘 

관찰하고 그에 맞는 행위가 이루어져야 

한다.

이상한 나라의 로미오와 줄리엣

때: 2200년  

곳: 로봇을 아주 잘 만드는 어느 섬나라

등장인물: 로봇 로미오, 로봇 로미오 아버지, 사람 줄리엣, 하얀 여왕, 붉은 여왕

이야기가 시작되면 노래 소리가 난다. (바누와) 노래가 끝날 때에 맞춰 학생들은 무대에 줄을 맞춰 서고 노래

가 끝나면 모두 손을 잡고 인사를 한다. 인사가 끝나면 바누와 노래를 한 번 더 부르며 해설만 남고 퇴장. 노

래가 모두 끝나면 해설이 연극의 시작을 알린다. 

장면1.

로미오와 줄리엣이 왼쪽에서 손을 잡고 뛰어온다. 로미오 아버지가 뒤쫓아 오는 소리가 들리지만 아직 모습
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(2분기 연극하기 사용 대본)

위의 내용에서 기울여 쓴 글씨는 참여자가 직접 작성한 것을 나타내고, 밑줄 친 글씨는 
발음을 어려워하는 것을 나타낸다. 대본은 1분기에 비해 글자 수가 적지만 학습자가 직접 
읽어야 할 대사는 역할을 맡은 학습자를 고려하여 길이가 다르게 작성되었다. 극 속 배경
은 ‘2200년’, ‘로봇을 아주 잘 만드는 어느 섬나라’로 1분기의 ‘어느 날’, ‘학교’에 비해 시
공간적 거리가 있지만 보다 명확하다. 또한 2분기에서 주요 갈등은 로미오와 줄리엣 이야
기의 큰 흐름을 벗어나지 않은 가운데 ‘로봇’ 로미오와 ‘인간’인 줄리엣의 만남을 ‘다름’을 
이유로 허락하지 않는 로봇 로미오 아버지와 특별한 이유 없이 남을 괴롭히는 붉은 여왕
에 의해 발생한다. 로봇 로미오 아버지와 붉은 여왕은 힘과 권력을 가진 대상으로 설정되
었다. 이야기는 이들의 뉘우침으로 끝을 맺었다. 하지만 로미오 아버지와 붉은 여왕의 뉘
우침은 주변의 질타에 의해 자신의 행위를 수긍한 것으로 본질적으로 해결되었다고는 볼 
수 없다.  

3) 새로운 의미의 생성과 재생산

3분기 수업은 9월 초부터 11월 말까지 일반교실에서 이루어졌으며 총 9차시 중 마지막 
차시는 강당에서 공연을 하였다. 3분기 수업은 11월 1일에 예정된 개교기념행사에서 연극
공연을 하는 것으로 다음 <표 3-10>과 같이 계획하였다. 그러나 개교기념 행사에서는 ‘연
극하기’를 할 수 있는 시간이 주어지지 않았다. 이에 따라 ○○초등학교 교사들의 도움으
로 11월 27일 초등학교 학생들과 교사들을 관객으로 한 ‘연극하기’를 진행할 수 있었다. 

<표 3-10> 3분기 수업의 교과관련성

(2013.11.27 참여관찰 일지)

은 보이지 않는다.

로미오 아버지: (화난 목소리) 로미오!  당장 돌아와! 

로미오는 아버지의 목소리가 들리자 잠시 멈칫하다가 줄리엣을 보며 이야기한다.

로미오: (다급한 목소리로) 줄리엣, 큰일 났어요. 아버지가 쫓아오고 있어요. 

줄리엣: (나무 옆에 있는 큰 구멍을 가리키며) 아! 저기 큰 구멍이 있어요. 우리 저기에 숨어요. 

활동  내용 교과 관련사항

대본 작성 

교사와 참여자, 참여자 간의 의견교환

을 통하여 만든 이야기를 대본으로 작

성하여 제시한다.

국어 7단원. 즐거운 문학

사회 2단원. 세계 여러 지역의 자원과 문화

과학 1단원. 날씨의 변화

노래와 대사 및 

챈트 녹음 

교과서 제시 음악을 화음에 맞게 부르기, 

연극의 장면에 어울리는 음악 고르기

음악 3단원. 세계와 함께

음악 5단원. 장구와 함께 춤을: 이야기 음악

무대의상과 메이

크업, 소품 준비 

역할에 어울리는 의상 준비와 배경 및 

소품 제작
미술 9단원. 나도 디자이너

배경 꾸미기 
참여자들이 배경을 꾸밀 수 있도록 준

비
미술 9단원. 나도 디자이너

대사와 행동의 호

응
대사에 어울리는 행동하기 체육 1단원. 느낌 따라 표현이 솔솔

연극하기 용기를 내어 무대에 오르기 도덕 6단원. 용기, 내 안의 위대한 힘
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2학기 방과후 수업 참여자는 모두 11명으로 시작하였다. 이들 중 4명은 비자발적으로 
참여하였는데 이 중 3명은 중간에 그만두었다. 반면 연구참여자6은 ‘담당 교사도 모르게’ 
참여 하였고 전학생 1명이 중간에 합류하여 총 9명이 함께 활동하였다. 3분기 방과후 수
업의 목표 설정의 이유는 아래의 일지에서 확인할 수 있다.  

무대 공연이라는 생각은 지난(2분기 수업) 수업에서 아이들이 마지막 날 연극을 할 때, 선생
님들이 보러 오지 않으신 데 대해 실망했던 아이들의 모습 때문이다.…중략…또한 연구참여자1
와 연구참여자3가 수시로 “선생님, 언제 와요?”하고 묻던 것이 기억난다.(2013.9.4 참여관찰 일
지)

위와 같이 교사가 제시한 목표는 연구참여자1와 연구참여자3의 ‘기대’에 ‘응’하지 못한 
것과 그에 대한 학생의 ‘실망’에 의한 것임을 알 수 있다. 이에 따라 3분기 수업은 기존의 
수업보다 빠른 전개가 요구되었고 1차 수업에서부터 수업규칙에 대한 안내가 이루어졌다. 

조건: 시간이 별로 없음. 발표회를 위해서는 연습도 필요함. 오늘 할 활동은 지난 1,2분기 활
동 내용을 촬영한 비디오를 시청하고…중략…표현하는 활동을 중심으로 할 예정이다. 이 활동의 
목적은 1. 교육연극 수업에서는 어떻게 활동이 이루어지는지를 보여주기 위해서. 2. 비디오를 
보고 내용 이해도 확인을 위해서, 3. 비디오를 보고 한국어 이해도 확인을 위해서. 4.다른 사람
들이 관심 있게 생각하는 주제는 무엇인지 확인하기 위해서이다. 1번의 경우, 교육연극을 처음 
접하는 학습자를 위한 것으로, 아이들이 교육연극 수업의 목표점을 확인하는 데 도움이 될 것
이다. 2,3의 경우 개인의 한국어 관련 능력을 살펴보기 위해서인데, 2는 비언어 표현, 3은 언어 
표현과 관련된다, 4를 통하여 다른 학습자의 관심과 자신의 관심을 비교하여, 새로운 주제 혹
은 아이디어를 생각할 수 있을 것을 기대한다.(2013.9.4 참여관찰 일지) 

위의 일지에서는 ‘시간이 별로 없음’, ‘연습도 필요함’이라는 규칙생성의 이유가 드러난
다. 또한 이전 수업의 결과물인 ‘비디오’를 하나의 ‘목표점’으로 활용할 계획과 학습지를 
활용하는 것에 대한 의미부여 및 기대가 드러나고 있다. 이전 경험에 따른 교사의 ‘관례적 
행위’는 ‘시간이 별로 없음’으로 인하여 지속적으로 나타났다. 또한 ‘무대 위’공연의 계획
은 학생들의 목소리의 크기와 발음, 휴지에 대해서도 다시 한 번 생각하도록 했다. 

“그래요. 목소리가 작으면 다른 사람이 무슨 말이지? 하고 잘 알아들을 수가 없어요. 그리고 
친구들이 …중략…ㄹ발음과 ㅎ발음을 힘들어해요. 그래서 이번에는 우리, 발성연습을 할 거예요. 
(판서하며).…중략…“우리 보통 책 읽을 때, 쉬는 표시는 이렇게 하지요? 그런데, 선생님이 대본 
읽는 거 보니까 이런 표시가 없는 데에서도 조금씩 끊어서 읽지요?  (2013.9.11 수업관찰 기
록)

자신의 대사를 직접 읽어보며 아이들은 무엇이 이상한지에 대해서는 금방 이야기를 하였다. 
소리 내어 대본 읽으며 대본 수정하고 이야기 이어가기를 할 때, 연구참여자1는 대본의 문장부
호가 이상함을 말하였다. 연구참여자1: 아니? 그래요? 이게 너무 (음이)올라가서 이상해요.…중
략… 연구참여자2: 아니를 빼고, 네 그래요? 연구참여자4: 진짜요? …중략…역할을 맡은 연구참
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여자3이 제안된 대사를 해 보고, 그 중에서 가장 편한 것(네? 그래요?)으로 결정 하였
다.(2013.10.02 참여관찰 일지)

이후 이야기의 배경인 ‘이상한 나라’를 설정하기 위해서 현실의 자연스러운 사실을 알고 
‘이상함’을 생각하는 활동이 요구되었다. 아래의 기록은 사회와 과학교과와 관련된 현실의 
자연스러운 사실에 대한 교사의 설명이다.

..“어, 그거 좋다. 예를 들어서 지금 바깥을 봐요. 비가 오지요? 비가 와요. 비가 와서 물이 
모여요. 비가 모여서 강으로 흘러요. …중략…이 물을 이용해서 농사를 지어요. 그런데 붉은 여
왕이 비를 안 오게 하면, 강이 다 말라버리겠죠? …중략…사막이 되겠지요?”…중략…그럼 사막은 
어디에 많이 있지? …중략…교사는 칠판에 원을 그려 지구 표시를 하고, 상하로 나누어 북반구
와 남반구를 나눈다. “여기 이 줄 위를 북반구라고 하고, 이 줄 밑을 남반구 하고 하지요? 여기
가 북극, 여기가 남극이지요?(2013.9.11 수업관찰 기록) 

연구참여자1, 연구참여자4, 연구참여자6은 대본을 읽고 
있다. 연구참여자1은 대본을 소리 내어 읽기를 한다. 연구
참여자2와 연구참여자3은 책상을 말발굽 대형으로 옮기고 
있다.…중략…연구참여자3, 연구참여자1, 연구참여자6은 태
양을 만들고, 연구참여자2와 연구참여자4, 연구참여자8는 
함께 선인장을 만들었다.…중략…(2013.10.16 수업관찰 기
록) 

이야기의 배경인 ‘이상한 나라’는 ‘지구의 숨겨진 
곳’으로 지구온난화에 영향을 받은 ‘사막’으로 표현되
었는데 이를 나타내기 위해 학생들은 재활용 박스를 
이용하여 소품으로 사용할 태양과 선인장을 만들었다. 

 3분기 이야기의 주요 내용은 1분기의 ‘왕따’ 이야
기와 2분기의 ‘이상한 나라의 로미오와 줄리엣’이 결
합되고 재구성되어 만들어졌다. 또한 2분기에서 ‘연극

부 노래’로 제시하였던 바누와 역시 학생들에 의해서 ‘화음을 살려서’부르게 되었다. 

연구참여자2가 “선생님, 근데 이거 하나씩 하나씩 다 달라요.”하고 말한다. “뭐가요?”하고 교
사가 묻자 “첫 번째는 (음을 조금 낮게)우리들 모두가 친구예요. 하고 두 번째는 (오른 손을 
가슴 위쪽으로 올리며 음을 조금 높게 하여)…중략…노래 순서(화음 파트)정하고 연습 후 녹음. 
…중략…아이들은 자신들의 녹음된 노래를 확인하고, 평가함. …중략…누구의 목소리가 특히 두
드러지게 들리는지, 혹은 화음을 살려서 노래를 불렀는지, 박자에 맞지 않게 불렀는지 등에 대
해 말하며 웃기도 하다가…중략…(2013.10. 2. 참여관찰 일지) 

또한 학생들이 자신의 노래를 녹음하고 이를 스스로 평가한 후 ‘다시 할 것을 제안’하였
다. 학생들이 넣기를 원한 개그, 만들기, 그리기, 노래 등의 활동은 수업에 반영되었다. 또

<연구참여자8의 시선으로 본 연극 배

경을 나타내는 소품 만들기>

위의 사진은 연구참여자8이 찍은 참여

자들의 활동 모습이다. 연구참여자8은 

비자발적 참여자로 교육연극 활동에 소

극적으로 참여했다. 이에 따라 교사는 

연구참여자8의 관심을 알고자 연구참

여자8에게 카메라를 지급하였다. 연구

참여자8은 다른 참여자들의 모습을 카

메라에 담다가 선인장 만들기를 함께 

하겠다는 의사를 표현하였다.
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한 아래의 기록은 학생들이 맥락성을 고려하여 이야기를 구체화하는 모습을 담고 있다. 3
분기의 ‘붉은 여왕’은 2분기의 ‘붉은 여왕’과 다르게 ‘나쁜 일’을 하게 된 구체적인 계기가 
있었고 그 계기에 공감하고 사과함으로써 갈등이 해소된다.     

“응~ 붉은 여왕이 어릴 때 무슨 일이 있었어요? ” 연구참여자6은 “네. 붉은 여왕.. 음... 어릴 
때, 어... 왕따 당했어요.” .…중략… 연구참여자1는 …중략… “어릴 때부터 하얀 여왕만 다들 좋
아하고, 레드 퀸은 안 좋아했어요.” “왜?” “어, 레드 퀸은 언니보다 안 예쁘고, 아니, 하얀 여
왕~ 하얀 여왕만 다들 좋아하고, 공부 잘 하고~”연구참여자3이 이어간다.(2013.9.11 수업관찰 
기록)

연구참여자2와 연구참여자1은 “보라 언니 들어 가실
게요.” 라는 말을 하며 좋아함.…중략…서로 하고 싶어 
해서 각자 한 번씩 녹음함. (2013. 10.26.참여자 일지)  
  

마술피리 서곡(6학년 음악 교과서) 시작 음이 3번 들
린 후에, 어딘가에서 붉은 여왕이 등장을 알리는 소리가 
들린다.

소리: 비키세요, 붉은 여왕 들어가실게요~ X2 (3분기 
완성 대본)

또한 위의 일지와 대본은 3분기 학생들의 의견 
중 연극 내용에 재미있는 것을 많이 넣고 싶다는 
의견을 반영한 것인데, 극중 인물인 ‘붉은 여왕’의 
모습을 즐겨보던 TV프로그램에 나온 ‘보라 언니’의 
이미지를 통해 재미있고 명확하게 구체화하였다.  
학생들의 활동은 공연 날짜가 다가올수록 자발성
이 높아졌다. 아래의 일지에서 나타나듯이 학생들
은 스스로 연습을 위해 모임을 갖기도 했다. 

오후가 되기 전 아이들에게 톡으로 물어보니 연구참여자3이 지난 금요일에 몇몇 아이들이 
모여서 연습을 했다고 자랑하듯 말한다.(2013.11.6 참여관찰 일지)

연구참여자8은 자기가 이야기를 할 때는 내가 무대 밑에서 어떤 지시도 하지 않았는데 앞으
로 한 발자국 나와서 자기의 대사를 하는 모습을 보여 주었음.(2013.11.27 참여관찰 일지)  

특히 위의 일지에서 나타나듯이 소극적인 연구참여자8는 ‘앞으로 한 발’나오는 행동을 
함으로써 연극에 몰입하고 있는 모습을 보였다. 

<극중 극> 붉은 여왕의 어린 시절

극 중 극은 여러 가지 형태의 소극을 연극 

속에 넣는 형식을 말한다. ‘0’학교 연극에서

는 붉은 여왕이 나쁘게 변한 이유를 설명하

는 회상장면을 나타내는데 사용되었다. 주요 

연기자들이 모두 지켜보는 가운데 붉은 여왕

의 성격 변화에 핵심적 역할을 하는 연두색 

애벌레가 무대 중앙부에 위치한다. 애벌레 역

할을 한 아동은 연구참여자7과 같은 5학년으

로 5학년 학습에서 진행한 연극 수업을 구경

하던 중 몇 번의 연습을 함께 하였다. 그러나 

천을 잡고 있는 아동들은 즉석에서 캐스팅되

어 천 바깥으로 모습이 그대로 드러난다. 
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장소: 0학교에서 시작해서 이상한 나라로 장소가 바뀐다. 

때: 어느 월요일 오후에 시작한다.

나오는 사람: 하나,  둘,  셋, 붉은 여왕, 하얀 여왕, 신성한 새, 주민1, 주민2, 늙은 신하    

필요한 소품: 책가방, 커다란 선인장, 쓰레기, 쓰레기봉투, 쓰레기 수거용 집게, 새장, 나무, 태양 3개

장면1: 

학교가 끝나는 종소리가 나고∨∨∨∨∨∨ 아이들이 집에 돌아가는 소리가 들리면 

하나가 둘을 위로하며 걸어 나온다.10초 

셋 : (둘의 등을 토닥이며)걱정 마. 이제 다른 애들도 하나 가 자꾸 너 괴롭히는 거 알았으니까. 이제 괴롭히

지 않을 거야.

둘 : ( 힘없는 목소리로 )그래. 하지만 이제 다들 내가 괴롭힘 당해도 아무 말 못하고 그냥 당하는 애라고 생

각하겠지? 

셋 : (둘 의 팔을 잡아 세우며) 무슨 얘기야? 그런 게 어디 있어? 오히려 니가 그렇게 힘들어 한걸 우리가 이
제야 눈치 채서 미안하지! 

 

뒤쪽에서 하나 가 둘 과 셋 을 향해 소리치며 쫓아온다.∨∨∨

하나:  (큰 소리로) 야! 너희들 거기 서! 

 

  둘 과 셋 은 하나가 쫓아오는 것을 보고는 도망가다가∨∨∨∨(제주‘원천강본풀이’를 배경으로한 애니메이

션 ‘오늘이’관련 음악)  구멍으로 비명을 지르며  떨어진다.  하나는 씩씩거리며 구멍 앞까지 쫓아 왔다

…중략…

늙은 신하: (붉은 여왕을 보며) 여왕님, 그만하세요. 사람들이 싫어해요. (하얀 여왕을 보며) 여왕님, 그만하세

요. 붉은 여왕님도 좀 이해해주세요. 

하얀 여왕: (신하를 보다가 다시 붉은 여왕을 보며) 어떻게 이해하라는 거죠? 언니는 어릴 때부터 남을 괴롭

히기만 했는걸요. 난 아직도 기억해요. 그 커다랗고 연두색의 끔찍한 벌레를...

…중략…

붉은 여왕: 흥! 그 애벌레는 곧 나비가 될 거였어! (하얀 여왕, 주민1, 주민2를 가리키며)너희들은 겉모습만 

보고 징그럽다고 내 소중한 것을 밟아 죽였잖아!

하얀 여왕: 그건 사고였어요. 게다가 그게 나비가 될지 나방이 될지 어떻게 알아요? 

붉은 여왕: 그래. 그건 나방이 될 수도 있었겠지. 하지만 모습이 바뀌기 전까지는 난 그 아이를 통해서 꿈을 

꿀 수 있었어. 나도 너처럼 모두에게 사랑받는 사람이 될 거라는 꿈 말이야. 

…생략…

(3분기 연극하기 사용 대본)

위의 대본을 통해서 공연을 목표로 한 3분기 ‘연극하기’에서는 여러 교과학습과 관련하
여 수업이 이루어졌음을 생각 수 있다. 대사는 1, 2분기에 비해 길어짐에 따라서 v표지가 
휴지를 알리는 시간적 직시로 새롭게 사용되었다. 연극의 공간적 배경은 소품을 통해 알 
수 있는데 쓰레기, 쓰레기봉투, 집게 등과 같이 일상생활에서 흔히 접할 수 있는 물건과 
태양 3개라는 비일상적인 것이 함께 제시됨으로써 ‘지구와 관련된 곳’이라는 것을 짐작케 
한다. 등장인물의 이름은 신분이나 직업을 나타내는 사회적 직시로 기능한다. 또한 2분기 
수업에서와 달리 3분기 수업에서의 하얀 여왕과 붉은 여왕의 이미지는 다중적으로 형성되
었다. 대본에서 이태리체와 밑줄이 함께 있는 것은 해당 역할을 맡은 학생이 ‘더 어울리
는’ 표현이라고 생각한 것으로 대사를 바꾼 것이다. 연극에서 관객은 기본 요소 중 하나이
지만 0학교에서 연극 공연의 관객은 공연의 도우미로 함께 참여하였고, 핸드폰으로 녹화
한 공연은 학교 구성원에게 새로운 이야기의 소재가 되었다. 특히 교육연극반 학생들은 
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‘떨리면서도’ 다음 활동이 ‘기대되는’ 것으로 평가하였다. 
사례에서 3분기 수업의 연극공연은 1, 2분기의 활동 과정과 내용이 다양한 표상형식의 

융합과 전환을 통해 심화되고 확장되는 가운데 창의적으로 발전한 것으로 평가할 수 있
다. 2016년에 개봉한 영화 거울 나라의 앨리스는 이상한 나라의 앨리스의 후속편으로, 전
편과 같이 하얀 여왕과 붉은 여왕의 단순한 대립구조가 아니라 붉은 여왕이 하얀 여왕으
로 인하여 어린 시절에 겪은 나쁜 경험을 드러내고 공감하고 용서를 구함으로써 갈등을 
해소하는 내용을 담고 있다(위키피디아). 이 영화는 0학교에서의 연극이 공연된 다음 해에 
제작을 시작하였으며 2016년에 개봉되었다. 

 

5. 마무리

전통적인 의미에서 볼 때, 이 장에서 제시한 사례는 결코 성공적인 ‘리터러시’ 혹은 ‘교
육’으로 분류될 수 없다고 본다. 사례의 인용에서도 확인할 수 있듯이 수업의 대부분을 학
생들은 단지 자신의 모습을 그림으로, 이야기로, 행동으로 보여주었고 그것을 인지한 교사
에 의해 대본의 대부분이 작성되었기 때문이다. 더욱이 수업을 위해 따로 마련된 교재는 
부재하고, 수업의 세부계획이나 방향 역시 이전 시간 혹은 이전 활동에서 나타난 학생의 
요구나 상황에 따라 변화하는 모습이 확인되기 때문이다. 

그러나 현재 우리생활 속에 만연하는 표상형식과 학습자의 다양성 그리고 교육이 그 과
정을 통해 개인의 잠재력을 사회적 차원의 역량으로 이끌 수 있다는 점을 고려하면 위의 
사례는 리터러시 교육의 새로운 방법으로서 검토가능하다고 본다. 교육연극 수업 사례에
서 교사는 수업 전 학생 특성에 대한 고려가 미비한 채 수업을 준비하였다. 그러나 학습
자의 부정적인 반응을 확인하고 학습자의 행위에서 드러나는 그들의 관심과 ‘원적교 체험’
이나 ‘갈등 경험’과 같은 사회문화적 특성을 확인하고 공감하였을 뿐만 아니라 이를 적극
적으로 수업에 반영하였기 때문이다. 특히 갈등에 대한 학생들의 개인적 경험은 인간관계
에 대한 관심으로 확장되었다. 또한 학생의 행위나 표현한 이야기는 대본이나 노래로 만
들어지고 그것을 수정 혹은 수용하는 과정을 통해 자신의 표현행위에 대한 교사의 이해를 
검토하고, 언어적 표현방법을 확인할 수 있었다. 이렇게 상호이해를 바탕으로 조정된 대본
은 연극수업에서 하나의 교재로서 역할을 하였다. 

복합적 다층양식 리터러시 활동에서 학생들은 그림, 행동, 극중 인물에게 자신의 모습을 
투영하고(1층위), 그것을 표상형식의 융합과 전환을 통해 해석하여 통합하는 과정으로써 
결과적으로 인물에게 감추어져 있던 또 다른 모습을 이끌어내며 연극이 완성되었다(2층
위). 또한 공연이라는 활동을 통해 이루어진 학교구성원과의 소통은(3층위) 학교 구성원의 
평가와 연극공연에 대한 매체 활동을 통해 나타났다. 특히 1분기부터 참여하였던 학습자
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들의 경우에는 형식성이 높은 3분기 활동에서도 매우 적극적으로 활동을 하는 모습을 확
인 할 수 있었다. 또한 수업의 과정 속에서 학습자들은 자신의 활동을 사진이나 비디오로 
촬영하거나 녹음했을 뿐만 아니라 이를 확인하고 성찰하는 과정을 통해 다음 수업에 반영
함으로써 미디어 재현의 생산자이자 소비자로서의 경험을 하였다. 제시한 사례를 통해서 
다문화학교의 교육에서 나타나는 모습은 다음과 같다. 

학습자 개인적 특성에 의한 다양성이다. 학습자들은 성별, 연령, 한국어 수준, 구사 가
능 언어와 종류, 좋아하는 과목 등에서 차이가 있었으며 활동 중에도 기숙사 생활 여부나 
여름방학 활동 경험 등과 같이 새로운 차이가 발생하고 있었다. 그에 따라 좋아하는 활동
이나 활동의 질에서도 차이가 나타났다. 사회문화적 측면에서는 한국학교 생활 경험, 동료
나 또래 혹은 ‘모르는 다수’와의 관계 경험, 원적교 체험과 문화 체험 경험 등이 학습자의 
활동에 영향을 주었다. 또한 수업의 형식성에 따라서 비자발적 참여자의 학습 유지도는 
다르게 나타났다. 형식성이 낮았던 1분기 수업의 경우 비자발적 참여자도 분기가 끝날 때
까지 함께 참여할 수 있었다. 그러나 형식성이 높았던 3분기 수업의 경우에는 교육연극 
수업에 대한 경험이 없는 비자발적 참여자의 경우 상당수가 학습을 중단하였다. 이러한 
사실은 다문화 대안학교 혹은 예비학교의 설립과 운영에 타당성이 있음을 나타낸다. 

대안교육은 기존의 교육에서 발생하는 혹은 간과한 문제를 해결하고자 제시되어 왔고 
우리교육은 과거 대안교육이 주장하는 바를 오늘날 대부분 교육과정에 반영하고 있다. 그
러나 급변하는 오늘을 살아가는 학습자들의 다양한 특성은 단지 다문화가정 학생의 것이
라 할 수 없을 것이다. 따라서 교육은 과거 어느 때보다 유연하고 기민하게 학습자와 상
호적으로 이루어질 필요가 있다. 

이 장에서 제시한 사례의 연구참여자들이 소정의 교육 후에 일반학교로 돌아가서 원활
한 학교생활을 하고 있는지는 알 수 없다. 다문화 가정 학생의 일반학교에서의 리터러시 
경험과 소통상대인 비다문화 가정 학생에 대한 연구 및 사회적 영향력이 큰 미디어 관련 
리터러시에 대한 고려가 함께 필요하기 때문이다.  
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4장

스토리텔링 교육과 다문화가정 청소년의 리터러시

안 진 숙(인하대)

1. 다문화가정 청소년의 스토리텔링 교육의 필요성

한국은 1990년대 중후반 이후 결혼이주여성의 유입이 증가되면서 다문화 사회로 변화
가 시작되었고 이에 따른 다문화가정 청소년의 수도 매년 증가하고 있다.1) 우리 사회는 
다문화가정, 그 중에서도 특히 다문화가정 청소년이 한국 사회에서 적응하고 성장하는 문
제에 대한 관심이 높다. 다문화가정 청소년은 이주나 단기체류라는 배경을 가진 이주민 
집단과는 달리 한국인으로서의 정체성을 가지고 우리 사회의 구성원으로 성장해야 한다는 
점에서 사회통합에 중요한 영향을 미친다고 볼 수 있다. 그 때문에 국가 차원의 적극적인 
지원이 필요한 현실이다. 

기본적으로 우리 사회는 다문화가정 청소년에 대한 지원정책에 있어서 그들이 가진 다
문화 정체성이 사회·문화적인 결핍이나 차별의 요소로 인식되고 있는 상황이라고 판단하
여 선주민 자녀들과의 격차 해소를 가장 중요한 목표로 삼았다. 다문화가정 청소년을 한
국 사회에 적응해야 하는 존재로 보고 한국인으로서의 정체성을 수용하도록 동화주의에 
입각한 다문화교육이나 사회 정책을 실시하고 있다. 또한 다문화가정 청소년이 겪는 어려
움들에 대한 실태연구를 바탕으로 이들의 문제 해결을 지원하기 위한 다양한 제도적 개선
을 위한 노력을 하고 있다. 

다문화가정 청소년들이 가진 다문화 정체성의 본질에 대한 고려가 없이 진행된 이중문
화·이중언어 중심의 다문화교육은 다문화가정 청소년들을 결핍적 혹은 ‘다름’의 존재로 인
식하였다. 다문화가정 청소년을 대상으로 하는 교육 프로그램의 경우 언어·지식 격차 해소 
중심의 교육이 진행되었다. 다문화가정 청소년들을 대상으로 하는 교육 가운데 문화예술 
교육 분야는 제한적이었고, 이들의 다문화 정체성 확립에 대한 이해와 교육도 부족한 상
황이었다. 따라서 이를 보완할 수 있는 다문화가정 청소년 대상 새로운 교육프로그램의 

1) 교육부는 2012년 조사 시행 이후 매년 교육기본통계를 통해 초•중•고등학교에 재학 중인 다문화 학생 
수를 발표하고 있다. 이에 따르면 다문화 학생 수는 조사 시행 이후 지금까지 지속적으로 증가하여 
2018년 기준 122.211명(전체 학생 기준 2.2.%)으로 확인되었다.(교육부, 2019)
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필요성이 대두되었다. 
다문화교육을 위한 새로운 대안으로 문화예술교육의 중요성이 강조되었으며, 구체적 교

육 방안으로 스토리텔링 교육을 활용할 수 있다는 점에 주목하였다. 다문화가정 청소년을 
대상으로 하는 문화예술교육, 특히 스토리텔링 교육은 기존에 진행되는 학습 중심의 다문
화교육의 대안으로 볼 수 있다. 다문화가정 청소년들에게 다문화 인식의 의미를 해석하는 
기회를 제공하고, 다문화 정체성에 대한 해답을 찾아갈 수 있는 자기 인식의 기회를 제공
하는 것이 중요하다. 문화예술 기반 스토리텔링 교육은 다문화가정 청소년들에게 자신을 
표현하는 기회를 제공함으로써 자아 정체성을 확인하도록 한다. 특히 다문화 정체성을 재
인식하는 과정을 학습이 아닌 창작 활동을 통해 구성하여 스스로 자신의 내면적 리터러시
를 표상화하도록 한다. 

스토리텔링 교육은 자신의 문화적 경험을 표상화하는 과정에서 문화간 차이와 공통점을 
발견하고, 자신의 문화적 정체성의 경계적 위치를 확인하게 하며, 내면적 갈등의 해소를 
통해 공존과 통합의 대안을 제공한다는 점에서 의미가 있다고 본다. 스토리텔링 교육 과
정에서의 학습과 사고의 확장을 통해 다문화 리터러시 역량이 강화되었다는 점에서 다문
화교육으로서의 대안적 모델이라고 할 수 있다.

스토리텔링 교육과 연계하여 다문화가정 청소년들의 다문화 리터러시에도 주목해야 한
다. 다문화가정 청소년들이 가진 문화간 감수성, 다문화 정체성, 세계시민성에 대한 개념
을 정리하면서 다문화 리터러시에 대한 이론적 토대를 검토하고자 한다. 개인적 경험 차
원의 정체성과 자아에 대한 부분은 ‘다문화 정체성’, 사회적 경험 차원의 타자와의 소통과 
이해는 ‘문화간 감수성’, 전지구적 경험 차원의 성장과 공존은 ‘세계시민성’을 분석의 이론
적 토대로 활용하여 접근하도록 했다. 다문화가정 청소년 교육 프로그램에 대한 연구 결
과들을 중심으로 교육적 관점의 이론 연구를 실시하여 다문화가정 청소년들의 리터러시를 
연구하는 이론적 토대를 마련하였다.

다문화교육은 다문화 사회의 변화를 반영한다는 측면에서 새로운 변화를 요구하고 있
다. 다문화 청소년들과 다문화 학부모들의 교육적 요구인 정체성 인식과 자존감 향상과 
관련된 교육적 대안과 다문화 청소년들의 위한 장기 프로그램 측면의 대안 측면에서 스토
리텔링 교육의 필요성이 부각되고 있다. 스토리텔링 교육을 통한 다문화 리터러시의 확인
을 통해 다문화 청소년들에 대한 이해를 확대하는 계기를 마련한다는 점에서 스토리텔링 
교육의 중요성을 확인할 수 있다. 

본 장에서는 스토리텔링 교육의 의미와 가치를 분석하고 이를 활용하여 다문화가정 청
소년들이 스토리텔링 교육 과정에서 표현하는 다문화 리터러시를 확인하는 것을 중심으로 
한다. 
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2. 다문화가정 청소년의 스토리텔링과 리터러시

1) 다문화교육과 다문화 스토리텔링

다문화교육은 문화예술교육의 기반에서 출반한다. 다문화교육은 문화예술교육이 추구하
는 지식중심교육을 탈피와 창조적 인간으로 성장이라는 가치를 수용하면서 개인적 영역의 
창조성을 바탕으로 사회와의 소통을 통해 문화다양성의 발현을 목표로 한다. 이를 실천하
는 교육적 대안으로서 스토리텔링 교육은 문화 다양성 함양과 자아정체성 확립을 통해 다
문화를 창조적으로 수용하는 도구로서의 역할을 수행한다. 

(1) 다문화교육과 문화예술교육

한국문화관광정책연구원(2004:3)은 예술교육과 문화교육을 다음과 같이 정의하고 있다. 

문화교육은 인간 및 사회에 대한 비판적 성찰을 바탕으로 개인과 사회의 소통을 통해 다양
한 문화적 가치에 대한 이해를 향상키기는 것을 목표로 한다면, 예술교육은 예술의 본질인 미
에 대한 체험과 표현을 통해 예술적 감성을 향상시키는 것을 목표로 한다.

문화교육과 예술교육은 각자 독자적인 영역을 가지고 있으면서 인간의 본질적 가치를 
향상시키는 동기를 부여한다는 점에서 서로 유기적인 연관성을 가진다. 문화예술교육은 
기존 예술교육이 가진 장르적 한계를 극복하고 문화교육과 예술교육이 가진 개념을 통합
하는 것을 전제로 한다(한국문화관광정책연구원, 2004). 문화예술교육은 창의력과 상상력
을 가진 인재 양성을 목표로 하며, 기존 학교교육의 획일화·정형화된 프로그램이 아닌 학
습자 스스로 참여해 학습목표를 결정하는 자율적 프로그램이다(정선재, 2011). 문화예술교
육은 단순히 예술을 접목한 교육이 아니라 예술을 기반으로 하는 교육을 지향하며, 예술
적 완성도가 목적이 아닌 창조적인 창작 활동을 중심으로 사회와 소통하는 것을 핵심으로 
한다.

문화예술교육은 예술교육과 문화교육을 병렬적으로 나열하는 교육이 아니라 각 교육이 
가지고 있는 교육적 내용과 특징을 통합적으로 활용하여 개인의 문화적 발전과 성숙을 이
끌어 내는 역할을 하는 교육이라고 할 수 있다. 문화예술의 단순한 표현기법적 활용을 넘
어 이해와 향유를 통해 자신을 이해하고 사회를 표현하는 상호보완적인 교육을 의미한다. 
기존 지식교육 중심의 교육시스템의 한계를 극복하고 지식과 인성의 균형적 발전을 추구
하며 예술적 감성을 바탕으로 다문화 감수성을 갖춘 문화주체로 성장시키는 것을 목표로 
한다. 전영은(2015)은 문화예술을 자신과 다른 문화와의 소통을 통해 다문화적 시각을 갖
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도록 하는 수단으로 활용해야 한다고 했다. 이는 문화예술이 문화간 감수성과 다문화 리
터러시를 통해 다문화를 인식하는 시각을 향상시킨다는 것을 의미한다.

 2000년대부터 문화예술교육은 사회의 위기와 불평등을 심화시킨 기존 교육시스템인 
지식중심교육을 탈피하는 새로운 교육 패러다임으로 등장하였다(정선재, 2011). 따라서 새
로운 대안 교육으로 등장한 문화예술교육을 ‘지식교육, 인성교육, 예체능교육의 균형발달
에 이바지하는 새로운 교육체계’로 정의할 수 있다(김송아, 2010). 

한국문화관광정책연구원(2004:3)는 문화예술교육이 추구하는 5가지의 지향점을 제시하
고 있다. 첫째, 창작과 향유를 통한 표현활동 강화이다. 개인의 창조적 예술활동을 통한 
자신의 문화적 감성을 표현하고 향유하는 것을 중요시한다. 둘째, 문화다양성의 이해이다. 
다양한 예술의 이해는 문화다양성과 연결되어 개인 문화 역량의 확장을 경험하게 된다. 
셋째, 의사소통, 상호관계의 확장이다. 문화예술은 개인적 영역이자 사회와의 소통 수단으
로서 상호 이해와 수용의 표현 수단으로서 중요한 의미가 있다. 넷째, 성찰적 사고활동의 
촉진이다. 예술활동은 내면의 표현을 전제로 하며, 이를 통해 자신의 성장을 위한 사고의 
확장을 경험하게 된다. 다섯째, 자기 지향적, 자기 관리적 역량 증대이다. 자신을 표현하
는 과정에서 자아실현을 경험하고 자신을 새롭게 인식하는 계기를 제공한다. 

과거 한국의 공교육은 사회가 요구하는 규격화된 인재를 키우는 것에 집중되어 있다. 
개인의 자율적 선택을 최대한 제한하며 외부의 기준에 의해 결정된 지식체계를 수용할 것
을 강요하고 있다. 하지만 최근 미래사회는 창조적이고 능동적인 인재의 필요성을 인식하
게 되면서 기존 교육의 혁신을 요구하고 있다. 개인의 자기주도적인 참여를 통해 창조적 
지식의 완성을 중요시하고, 주체적인 문화적 성과의 향유를 통해 자아실현을 완성하는 것
을 목표로 한다. 이를 위해서는 개인의 창조적인 경험이 새로운 문화를 완성하기 위한 다
양한 표현을 강조한다. 

다문화 사회에서는 문화다양성을 수용하는 사회적 전제를 바탕으로 상호이해와 공존을 
추구하며 다문화 사회의 정착을 위해 다양한 교육적 방안들이 실천되고 있다. 다문화가정 
청소년들은 한국의 비다문화가정 청소년들과 다르게 환경적, 언어적, 학습적 차원에서 문
화적 마찰을 경험하게 된다. 특히 성장기에 걸쳐 정체성 형성의 기본이 되는 부모에게서 
정체성의 혼란을 마주하게 되는 경우가 많다. 따라서 문화적 차원의 교육을 통해 이를 극
복하고 수용할 수 있는 문화적 역량을 갖추는 것을 우선시해야 한다. 다문화가정 청소년
을 대상으로 하는 교육프로그램은 다문화 가치를 수용하고 본인의 정체성을 확립하기 위
한 문화예술교육이어야 한다. 일반적인 다문화교육이 아니라 다문화가정 청소년의 문화적 
요구를 반영한 교육프로그램이 필요하기 때문에 기존의 교육과의 차별화된 프로그램의 개
발이 필요한 것이다. 

다문화 사회에서 이주민들은 사회·경제적으로 취약한 상황에 직면한 경우가 많다. 경제
적 빈곤과 문화적인 소외가 지속되면 사회적응에 밚은 어려움을 겪게 된다. 특히 문화적 
소외는 건전한 자아의 형성을 방해하고 자존감을 낮추는 요인이 될 수 있다. 문화적 권리
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를 가진다는 것은 단순한 생존의 가치를 넘어 인권적 차원으로 확대될 수 있고, 주류의 
문화자본에서 소외받게 된다면 자신의 문화적 정체성을 상실할 가능성이 높다. 특히 문화
는 한 세대에서 다음 세대로 계승되고, 이주민의 문화적 소외로부터 발생하는 사회적·경제
적 불평등은 자녀 세대로 전달된다는 점에서 개선이 필요하다. 

다문화가정 청소년들이 자신의 문화적 가치를 인정받고 문화자본을 형성할 수 있게 하
기 위해서는 문화적 권리를 보장할 수 있는 제도적 지원과 문화예술교육의 확대가 요구된
다(설진배 외, 2013). 이주민들이 문화예술교육을 통해 문화적 권리를 표현하는 기회를 가
지고, 사회 통합을 위한 문화적 가치를 생성하고 축적하는 과정을 보장하는 것이 반드시 
필요하다. 문화예술교육은 청소년들에게 효과적인 복지수단으로 작용하고, 학문 영역의 역
량 제고에 도움이 된다. 청소년의 자아존중감 형성, 정서적 건강, 리더십, 긍정적 가치 변
화를 지원한다. 청소년을 위한 공동체를 제공하고, 직업 능력 개발에도 도움이 된다. 또한 
삶의 질을 향상시키는 복지의 역할을 통해 삶의 만족도를 향상시키고, 개인의 이해와 성
장, 공동체적 공감대를 형성하게 한다(김지연, 2013). 따라서 다문화가정 청소년들이 다문
화 사회의 주체적 존재로 성장하기 위해서 문화예술교육은 바람직한 대안이 될 수 있다. 

다문화가정 청소년에게 적용되어야 할 문화예술교육을 구체화하기 위한 전제 조건을 정
리하면 다음과 같다(김은영, 2006:21). 첫째, 다문화가정 청소년을 대상으로 하는 문화예
술교육의 목표와 방향은 학습적 차원이 아닌 문화다양성을 경험하는 과정 속에서 정체성 
확립에 기여할 수 있도록 구성되어야 한다. 둘째, 다문화가정 청소년을 위한 차별화된 교
육프로그램의 연구와 개발이 필요하다. 셋째, 다문화가족과 다문화가정 청소년의 교육적 
요구와 수요가 반영된 교육이 기획되어야 한다. 따라서 이러한 전제 조건을 바탕으로 다
문화가정 청소년들에 대한 문화예술프로그램이 구성되어야 한다. 

정선재(2011:46)는 다문화가정 청소년을 위한 문화예술 교육프로그램의 기획을 위한 5
가지 지향점을 제시하였다. 첫째, 문화적 요소로서 창의성을 강조했다. 창의성은 다양한 
사고의 기반이며, 개방적 태도의 기본 요소이기 때문이다. 둘째, 사회적 요소로서 문화적 
민감성을 강조했다. 다양한 문화에 대한 접근과 수용을 위한 기본적인 요소로서 반드시 
요구된다. 셋째, 언어적 요소로서 의사소통을 강조했다. 다양한 문화와의 소통을 위해서는 
기본적 언어적 능력을 기반으로 한 의사소통이 중요시된다. 넷째, 환경적 요소로 상호관계
를 강조한다. 주변과의 소통을 위한 다양한 관계 확장의 경험이 중요시된다. 다섯째, 자아
적 요소로서 자아존중감을 강조한다. 자아정체성을 확립하기 위한 자기 이해와 자존감의 
향상이 중요하기 때문이다.

문화예술교육은 학습적 측면을 강조한 기존 교육의 한계를 벗어나 새로운 문화와 예술
을 경험하는 경험을 통해 전인적 발달, 잠재능력 개발, 자기 정체성 확립에 기여하게 된
다. 다문화가정 청소년들을 대상으로 하는 교육은 다문화 환경 하에서 발생할 수 있는 언
어적, 학습적 격차를 해소하는 것에 집중되다보니 성장 단계에서 요구되는 문화예술교육
이 부족하거나 배제되는 상황이 많다. 이러한 문제점을 극복하기 위해서라도 다문화가정 
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청소년에 대한 문화예술교육의 확대를 위한 노력이 선행되어야 한다. 
 

(2) 문화다양성과 다문화 스토리텔링

문화예술교육이 다문화 사회를 위한 교육적 대안으로 제시되고 있는 것은 문화다양성을 
인정하고 수용할 수 있도록 하는 교육적 내용 측면과 다문화 구성원들의 문화적 권리를 
향상시킨다는 측면에서 필요성과 의미가 강조되고 있기 때문이다. 문화예술교육은 문화다
양성을 근간으로 하고 있다. 유네스코의 ‘문화적 표현의 다양성 보호와 증진협약
(Universal Declaration on Cultural Diversity)’은 문화다양성(cultural diversity)을 집
단과 사회의 문화가 집단 및 사회의 내부 또는 집단 및 사회 상호간에 다양한 방식으로 
표현되고 전달되는 것으로 본다. 인류의 문화유산이 다양한 문화적 표현 방식을 통해 표
현·증대·전승되고, 다양한 형태의 예술적 창조, 생산, 보급, 배포 및 향유를 통해 받아들여
지는 것을 의미한다. 문화적 표현의 다양성이 보장되고 활성화되기 위해서는 사회 구성 
개인과 집단, 그들의 문화에 대해 동등한 인정과 존중이 전제되어야 한다. 

다문화교육과 문화예술교육은 개방적 태도로 문화 다양성을 인정하는 문화 다원주의를 
기반으로 하여 근대적 문화우월주의를 극복한다는 철학적 배경을 가졌다는 점에서 공통적 
지향점을 가진다(최성환·이진아, 2012). 문화 다양성 속에서 공존과 통합을 바탕으로 개성
과 발전을 추구하는 철학적 동질성을 가진다. 따라서 문화다양성을 경험하기 위해 다양한 
문화예술을 통합교육으로 지향하게 된다(차윤경 외, 2011). 다문화 사회의 통합을 위해서
는 문화의 공유가 전제되어야 한다는 점에서 다양한 문화예술에 대한 학습과 경험은 가장 
효과적인 수단이다. 다문화 사회를 위한 문화예술교육은 다문화 표현의 확장과 학습뿐만 
아니라 다양한 문화 수용을 통해 통합을 위한 핵심적인 역할을 수행하게 된다. 이를 통해 
다문화가정 청소년들을 한국 사회의 문화주체로 성장하게 하는 역할을 한다.

‘스토리텔링(storytelling)’은 1882년 Caroline Hewins에 의해 처음 소개된 용어로 사
전적 해석은 ‘이야기를 들려주는 활동’으로 정의된다. 스토리텔링은 이야기를 더하고, 만
들고, 들려주고, 표현하고, 전달하는 모든 행위이며, 서사적 구조를 갖춘 이야기로 구성되
어 있고 그 내용을 전달하는 것 그 자체를 의미한다. 자기 자신이 직접 경험하거나 본 이
야기 또는 타인에게 전해들은 이야기, 지어낸 이야기를 다른 사람들과 공유하면서 생각과 
느낌을 서로 주고받는 소통의 방식이 바로 스토리텔링인 것이다. 스토리텔링은 인문 콘텐
츠의 가치를 실현하는 가장 강력한 도구이며, 말 그대로 ‘이야기를 말하는 것’이 아니라 
‘이야기를 이야기하는 행위’로 정의하고 있다(김영순 외, 2018).

찬가르, 래리스(Changar & Harrison, 1992)은 스토리텔링을 4가지로 정리하였다(강혜
순, 2006, 재인용). 첫째, 스토리텔링은 화자 혼자만의 이야기가 아니라 청자와의 긴밀한 
관계 속에서 나타나는 하나의 상호작용이다. 둘째, 스토리텔링은 수동적인 전달이 아니라 
상호간의 창조적 소통 과정에서 완성된다. 셋째, 스토리텔링은 인간의 본질적 의사소통의 
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형태로서 일상에서부터 인간의 본질까지 평가하고 해석하도록 하는 개인적이고 해설적인 
수단으로서 인간에게 유익하다. 넷째, 스토리텔링은 일련의 과정을 통해 내용의 공유·해
석·제안을 거쳐 청자에게 전달하는 매개체로서의 역할을 한다.

스토리텔링의 교육적 가치에 대해서 엘리스, 브류스터(Ellis & Brewster, 1991)는 다음
과 같이 세 가지로 정리하였다. 첫째, 스토리텔링은 아이들의 상상력을 자극하여 비판적 
능력과 감성적 성장을 향상시키는 교육적 기능을 한다. 둘째, 스토리텔링은 다른 문화에 
대한 정보를 제공하여 시공간을 초월한 세상을 접하고 지식을 습득하고 이해의 폭을 넓히
는 기회를 제공하여 새로운 생각과 경험에 접근하는 사회·문화적 기능을 한다. 셋째, 스토
리텔링은 언어를 습득함에 있어 언어 기술을 발달시키는 도구로서 학습 의욕을 고취하는 
재미와 학습 보조로서의 의미를 가진다. 어휘와 문장의 확장은 좋은 대화 모델이 되며 의
사소통을 위한 언어사용능력을 확장시키는 언어적 가치를 가진다(이유미, 2014:23~24). 
즉 이야기는 동기유발하며 재미를 통해 학습에 대한 긍정적인 자세와 학습 열망을 만든
다. 상상력 훈련과 창조력의 발달에 목적을 두며, 환상과 상상을 실제 생활과 연결시키는 
도구로서의 역할도 한다. 일상을 이해하고 가정과 학교간의 유대를 설정하는 방법을 제공
함으로써 자신감을 부여해 사회적·감성적 발달을 유도하고, 이야기의 다음을 예상하는 법
을 스스로 익히게 한다(이정미, 박수홍, 강문숙, 2011:3~4).

메리필드(Merryfield, 2005)는 문화다양성 확보를 위한 간문화적 체험에 효과적인 방법으로 
자신이 가진 문화적 가치와 신념, 문화적 배경과 경험을 타인의 삶과 연계하여 확장하고 이해
하도록 체험적이고 반성적인 글쓰기를 강조한다. 스토리의 형태로 구성된 개인의 문화적 정체
성은 자신을 표현하는 수단이자 세상을 이해하는 도구로서의 역할을 하며 세상과 소통하는 상
호작용성을 가진다(Brunner, 1996; Clandinin & Connelly, 2000). 스토리를 통해 과거·현재·
미래가 공유되고 외부세계의 정보를 얻는다(Brunner, 1996)는 점에서 스토리텔링을 활용한 교
육프로그램은 사람들의 관심과 흥미를 유발하는 긍정적 효과가 있다고 볼 수 있다. 또한 스토
리텔링은 사건과 행동을 중심으로 스토리의 전개와 결말을 구성하면서 문화 다양성 측면에서 
자신과 타자의 간문화적 경험이 유의미하게 정리되도록 돕는 교육기법으로 적합하다. 이를 통
해 교육에 대한 동기유발이 용이하고 실제 참여 시 교육적 참여성과가 높아지며, 자신들의 삶
을 보다 구체적으로 표현하고 포괄적이고 효과적으로 의미를 반영한다(이희경, 2010)는 점에서 
스토리텔링 교육의 유용성을 확인할 수 있다.

학령기 아동·청소년들에게는 또래 집단의 영향력이 가장 크게 나타나는 시기이며, 사랑
과 소속의 욕구가 가장 강력하게 나타나는 시기로 볼 수 있다(김은선, 2010). 또래와의 소
속감이나 우정이 개인적인 정체성 형성이나 욕구 충족에 의한 삶의 만족도라는 측면에서 
가장 중요하다. 따라서 이 시기에는 자신을 표현하고자 하는 욕구가 강하며 이를 통해 또
래 관계에서 존재감을 확보하고 소속감을 통한 만족을 추구한다. 

기본적으로 다문화가정 청소년은 자신을 둘러싼 다문화가정이라는 독특한 개인적 환경
에서 벗어나 또래와의 관계를 형성하는 과정에서 자아표현의 과정을 거치게 된다. 물리적 
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공간으로서 학교라는 사회적 공간으로 확장되는 것뿐만 아니라 자신의 정체성에 대한 충
분한 인지를 못하는 상황 속에서 새로운 또래 관계를 형성하는 과정은 다문화가정 청소년
들에게 상당한 어려움을 줄 수 있다(김희덕, 2013). 다문화가정이라는 특수성으로 기안한 
의사소통능력의 문제는 자기표현에서 어려움을 야기할 수 있고 이는 또래와의 소통 문제
로 나타나 조롱이나 놀림 등의 부정적 반응을 받게 되어 정서적 혼란을 겪게 될 수 있다. 
다문화가정 부모의 서툰 한국어나 다른 문화적 배경에서 오는 차이에서 나타나는 교육적 
한계는 아동의 발달 단계에서 언어적 표현 능력의 발달을 저해할 수 있고, 이는 의사소통
의 어려움으로 나타나게 된다. 

김은선(2010)은 자기표현의 한계로 인해 느끼는 자신감 부족은 또래 관계 형성의 어려
움으로 인해 불안감이나 소극적인 모습을 나타나게 한다고 했다. 자기표현이 부족한 다문
화가정 청소년들의 경우 공격적 자기표현이나 소극적 자기표현으로 인해 또래 관계에서 
소외될 확률이 높고, 개인적인 자존감 형성에도 부정적 영향을 주게 되어 발달적 측면에
서 심각한 영향을 줄 수 있다. 따라서 다문화가정 청소년에게 자기표현능력을 향상시킬 
수 있는 교육적 기회를 제공해야 한다는 당위성을 가지게 된다. 이는 단순히 언어적 측면
에서의 교육만이 아니라 내면의 성찰을 통해 자신만의 정체성을 확립하고 스스로 자신의 
자존감을 향상시켜 또래 관계에 참여하게 만드는 것을 실질적인 목표로 해야 한다. 스토
리텔링 교육프로그램은 다문화가정 청소년의 자기표현 능력을 강화할 수 있는 기회를 제
공한다는 점에서 다문화교육으로서의 역할뿐만 아니라 다문화가정 청소년의 자아존중감을 
향상시키는 기회를 제공하는 효율적인 교육방법이라는 점에서 중요하다.  

스토리텔링을 활용한 글쓰기는 고정관념과 편견 등의 부정적 요소를 극복하고 타인과 
다른 문화에 대한 존중과 배려를 얻을 수 있게 해준다는 점에서 중요하다. 반 매넌(Max 
van Manen, 1990: 169)은 글쓰기 경험이 인간의 반성적 사고와 실천 행위를 매개하는 
데 효과적인 도구로 보고 있다. 글쓰기는 내재된 것을 표출하고 이끌어내어 삶의 주변 경
험을 객관적으로 보는 인지적 태도를 형성시키고, 궁극적으로 자신을 완성해나가는 작업
으로 볼 수 있다. 진정한 글쓰기를 통해 삶의 실천적 행위를 이해하고 세계에 대한 경험
과 인식을 구체화할 수 있다. 특히 다문화교육을 진행시 간문화적 체험(cross-cultural 
experience)을 경험하도록 하는 데 효과적이다. 글쓰기를 통해 다양한 관점의 간문화적 
경험을 제공하고 소통을 통해 이를 공유함으로써 문화적 정체성의 계발을 달성할 수 있
다. 스토리텔링에 기반을 둔 글쓰기가 다문화 감수성을 향상시키는 데 기여한다는 점에서 
교육적 의의가 있다고 볼 수 있다. 

다문화교육으로서 스토리텔링은 스토리텔링이 가진 교육적 역할을 다문화에 대한 이해
의 도구로 활용하는 것에 중점을 두고 있다. 하지만 단순히 다문화를 이해하는 수준으로
서 교육적 역할을 다 했다고 할 수 없다. 스토리텔링을 통해 다문화를 표현한다는 것은 
내면적 다문화성을 발현하는 기회를 통해 자신의 다문화 정체성을 재인식하는 과정이다. 
이러한 글쓰기의 과정 속에 자신의 정체성 속에 존재하는 다문화 속 다름을 이해하고 타
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자와의 소통을 준비하게 된다. 자신에게 존재하는 다문화에 대한 재인식뿐만 아니라 이를 
타인과의 소통 속에서 어떻게 표현해야 하는 지에 대한 고민을 하게 된다. 그 과정 속에
서 자아의 다름에 대해 타자와의 소통을 통해 자신이 완성한 스토리텔링에 다문화에 대한 
수용의 모습을 담아내는 것이다. 

스토리텔링을 통해 창조한 이야기 속에는 자신의 다문화 정체성과 문화간 인식이 담기
게 되면서 스스로를 재인식하게 되지만 이를 자신이 속한 공동체 속에서 다문화의 통합과 
공존의 도구로 활용하기 위해서는 다문화 리터러시 역량이 요구된다. 다문화 스토리텔링
은 문화예술교육으로서의 문화 다양성 함양과 자아정체성 확립에 기여한다는 점을 넘어서 
다문화라는 자신의 정체성을 표현의 소재로 활용하여 이를 다문화 사회의 통합과 공존에 
기여하는 역할을 수행하는 것을 목표로 한다. 스토리텔링의 창조성이 개인과 사회의 다문
화를 창조적으로 수용하는 도구로서의 역할을 수행하도록 하는 것이다. 

자신의 내면적 정체성으로서의 다문화를 공동체 속의 다문화로 수용하기 위해서는 다문
화를 읽고 이해하며 수용하는 역량으로서 다문화 리터러시를 갖추어야 하며, 이를 통해서 
결과물로서의 스토리텔링을 완성해내는 통합과 공존의 창조자로서 성장하게 된다는 점에
서 다문화 스토리텔링의 의의가 있다. 다문화 스토리텔링 교육의 방향은 스토리를 읽고 
듣는 과정에서 차이의 발견과 다름의 이해를 거쳐 자신의 스토리를 말하는 과정에서의 소
통과 공감으로 확장된다. 또한 다문화를 수용하는 실천적 역량인 다문화 리터러시를 통해 
새로운 스토리를 창조해 나가는 통합과 공존을 추구하는 것이다. 

2) 다문화가정 청소년과 다문화 리터러시

한국 사회에서 다문화가정 청소년들은 청소년기의 신체적·인지적·심리사회적 발달 과정
에서 비다문화가정 청소년들이 경험하는 일반적인 변화와 더불어 다문화라는 문화 정체성
의 혼란을 경험하게 된다, 다문화 청소년들의 다문화 정체성, 문화간 감수성, 세계시민성
의 관점에서 그들의 리터러시를 이해하는 것을 통해 한국사회 적응과 글로벌 사회 구성원
으로 성장을 돕는 것이 요구된다. 

(1) 다문화가정 청소년

한국 사회는 다문화를 수용하고 이주민을 받아들이게 되면서 다양한 유형의 청소년들이 
등장하고 있다. 청소년복지지원법 제 18조에는 다문화가족의 청소년과 그 밖에 국내로 이
주한 청소년을 이주배경청소년으로 정의하였다. 이주배경청소년의 유형을 다문화가정의 
청소년, 외국인근로자가정 자녀, 중도입국청소년, 탈북청소년, 제 3국 출생 북한이탈주민 
자녀 등으로 분류하고 있다. 일반적으로 다문화가정은 다문화가족지원법에 제2조 제1호에 
의하면 결혼이민자 및 관련법과 규정에 따라 대한민국 국적을 취득하거나 귀화 허가를 받
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은 사람으로 이루어진 가족을 의미한다. 따라서 다문화가정 청소년은 청소년기본법 제2조
에 의해 9세 이상 24세 이하의 다문화가정에서 출생하여 한국 국적을 가진 자로 정의한
다.

다문화가정 청소년들은 청소년기에 접어들면서 기본적으로 신체적·인지적·심리사회적 발
달과정에 따른 특성을 나타내게 된다. 첫째, 신체적인 측면에서는 급격한 신체 변화를 경
험하게 된다. 신장과 체중이 급격히 성장하고, 호르몬 변화에 인해서 성적 성숙이 빠르게 
이루어진다. 자신의 급격한 신체적 변화에 민감하게 반응하며 관심을 가지게 되고, 신체 
성숙 속도가 정서와 행동에 중요한 영향을 미치면서 자아를 형성하는 중요한 요소로 작용
한다. 특히 다문화가정 청소년들의 경우 피부색이나 외모와 같은 차이가 자신의 정체성을 
형성하는데 중요한 환경 요인이 된다(김청송, 2009).

둘째, 인지적 측면에서 논리적 사고를 바탕으로 추상적인 사고와 형식적 조작 능력이 
출현한다고 보았다. 반면 인지 발달에 따라 자의식이 나타나 세상과의 갈등을 하거나 주
변으로부터의 관심과 사랑을 요구하는 경향이 나타나게 된다(김청송, 2009). 다문화가정 
청소년들의 경우 자신이 처한 다문화적 상황에 대한 이해와 공감과는 별도로 사회의 불합
리한 인식이나 모순들을 이해하는 모습을 보이게 된다. 또한 자아를 발견하는 과정에서 
서로 상반되는 다양한 자신의 모습을 통해 자아정체감의 위기를 경험하기도 한다. 자아와 
세계간의 새로운 재정립을 위한 시기라고도 할 수 있다(김애순, 2005). 이 과정에서 다문
화가정 청소년들은 이중문화를 경험하게 되면서 혼란과 갈등을 겪기도 하고, 다양한 문화
적응의 모습들을 보이기도 한다. 

셋째, 심리사회적 측면에서 사춘기적 특성이 나타난다. 자신의 사회적 지지의 일차집단
인 부모와의 관계와 자아의 성장이 대치되면서 갈등이 시작된다. 이러한 과정에서 부모의 
역할이 올바르게 이루어지지 않는다면 가족문제로 이어지게 되고 자녀의 정체성 형성에 
결정적 영향을 미칠 수 있다. 이러한 부모·자녀 간의 갈등을 긍정적으로 해결하는 과정에
서 자녀는 독립된 성인으로서 자아정체성을 형성하며 성장하게 된다(조성연, 2009). 또한 
이 시기는 가족보다 또래와의 관계가 증가하게 되면서 또래집단과의 연대를 통해 자아를 
재평가하고 새롭게 형성하게 된다. 또래집단에서 연대감, 유능감, 인기 등을 얻을 수도 있
으나 부정적 관계의 영향으로 인해 갈등과 혼란을 경험하게 된다(한국청소년상담원, 
2004). 다문화가정 청소년들이 외국인 부모라는 다름의 요소가 자신의 다문화 정체성으로 
이어지게 된 것에 대해 차별적 갈등을 경험하게 된다면 부모와의 갈등이 발생하게 되고, 
또래관계에도 악영향을 미칠 수 있다는 점을 인식하고 있다. 이를 긍정적인 사회적 관계
를 통해 충족시켜 나가는 것이 사춘기를 맞이한 다문화가정 청소년들의 성장에 가장 중요
한 요소이다. 

다문화가정 청소년은 신체적·인지적·심리사회적 발달과정에서 비다문화가정 청소년들과
는 달리 다문화라는 정체성을 가지고 있다는 점에서 사회적응 과정의 차이를 보이기도 한
다. 외모, 언어능력, 외국인 부모의 존재 등 차별적 요소로 인해 사회적 편견의 대상이 된
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다는 점에서 이들의 발달과 사회 적응에 대한 이론적 논의가 필요하다. 
다문화가정 청소년의 발달과 사회적응에 영향을 미치는 요인은 개인 요인과 가족요인, 

환경요인으로 구분할 수 있다(전경숙 외, 2010). 개인요인은 언어구사 능력, 자아정체성, 
문화감수성으로 구분된다. 첫째, 언어구사 능력은 다문화가정 청소년의 한국사회 적응에 
있어 가장 중요한 요인으로 작용할 수 있다. 오성배(2007)는 다문화가정 자녀의 언어구사 
능력의 부족이 정체성과 대인관계에 부정적인 영향을 미치고 있다고 보았다. 외국인 부모
의 상이한 가치관과 다문화가 혼재된 상태에서 자녀교육이 이루어지면서 언어구사에 문제
가 발생할 수 있다. 이처럼 다문화가정 자녀의 언어구사 능력과 의사소통의 불안은 자아
정체성, 학업성취, 교우관계, 대인관계 등 청소년기 성장에 중요한 영향을 미치고 있다고 
볼 수 있다. 

둘째, 자아정체성은 자기 존재의 동일성과 독특성을 지속하면서 고양시키는 기질로 청
소년기의 가장 중요한 발달과업이다. 특히 다문화가정 자녀들은 자신이 속한 다문화가정
의 특수성을 인지하면서 자신의 정체성에 혼란을 경험하게 된다. 외국인 부모로 인한 언
어, 문화, 외모 등의 차이를 발견하고 동시에 이중적 문화를 경험하면서 정체성 측면에서 
내적 갈등과 외부로부터의 ‘다름에서 오는 구별짓기’를 통해 부정적 영향을 받게 된다(전
경숙 외, 2010). 

셋째, 문화감수성 측면에서 이중문화를 동시에 경험하고 습득하는 것은 문화적으로 성
장할 수 있는 긍정적 요인으로 작용할 수도 있지만 문화적 차이로 인해 부정적인 어려움
을 겪을 수도 있다(정하성 외, 2007). 다문화를 이해하고 수용하는 개인의 역량이 청소년
기의 성장과 자아 발달에 큰 영향을 미칠 수 있다는 점을 확인할 수 있다. 

가족요인은 부모의 지지와 상호작용, 외국인 부모의 사회성, 출신국과 경제력으로 구분
된다. 첫째, 부모의 지지와 상호작용은 다문화가정 청소년의 사회적응 과정에서 중요한 역
할을 한다. 이해리(2007)는 가족 간 대화와 가족활동 참여가 위험환경의 충격 완화 및 성
장을 지속하게 만드는 보호적인 힘으로 보았다. 다문화가정 청소년의 경우 부모의 지지기
반이 약하고 상호작용에 어려움이 겪는 경우가 많다. 부모와 자녀간의 상호 문화 갈등과 
충돌로 마찰이 발생하고, 부부간 갈등이 자녀에게 전이되어 가족의 지지를 받지 못해 발
달과 사회적응에 어려움을 겪게 된다. 특히 언어소통 측면에서 상호작용이 이루어지지 않
아 부정적 영향이 확대되는 경우가 많다. 

둘째, 외국인 부모의 사회성에 대한 이재분 외(2008)의 연구에서 국제결혼가정의 외국
인 어머니의 사회 활동과 학교 활동 참여가 자녀에게 긍정적 영향을 준다고 했다. 특히 
저학력, 저소득 계층의 다문화 가족의 경우 본인의 사회화에 어려움을 겪는 것이 자녀의 
학업과 사회적응에도 부정적 영향을 미친다고 보았다. 

셋째, 부모의 출신국과 경제력 측면에서 부모의 출신국적과 이주유형에 따른 사회경제
적 지위가 다문화가정 청소년의 발달과 사회 적응에 중요한 영향을 미친다. 이영주(2007)
는 외국인 어머니의 출신국적에 따라 아동의 부적응 수준이 차이가 난다는 점을 지적하고 
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있다. 
환경요인은 또래집단, 학교환경, 사회적 지지로 구분된다. 첫째, 청소년기는 또래집단과

의 관계가 가장 중요한 발달 요소로 등장하며, 부모와의 애착보다 또래관계를 더 중요시
하는 경향이 나타난다. 또래와의 동일시를 통해 정서적 안정과 소속감을 얻고 자아정체감
과 자존감을 향상시킨다는 측면에서 다문화 정체성을 가진 다문화가정 청소년들에게 또래
와의 관계 형성은 매우 중요한 의미를 가지게 된다(한국청소년상담원, 2004). 

둘째, 학교환경 측면에서 청소년기의 성장 과정에서 가장 많은 시간과 경험을 제공하는 
학교의 사회화 과정 속에서 학교와 교사의 지지는 무엇보다 중요하다. 특히 학교와 교사
가 문화다양성에 대한 긍정적 인식과 수용적 태도를 바탕으로 관계 형성과 지원을 제공하
는 것이 반드시 필요하다(박윤경 외, 2009). 

셋째, 가정이나 학교 이외에도 다문화가정 청소년들을 지지하는 사회적 역할이 중요하
다. 노충래 외(2006)는 다문화가정 청소년들에 대한 지역사회의 지지가 문제행동과 부적
응 해소에 큰 역할을 한다고 했다. 각종 지원단체 등의 물리적 환경 제공 및 지원뿐만 아
니라 인적 자원을 통한 정서적 지지가 중요하다는 점을 강조하고 있다. 따라서 다문화가
정 청소년들의 발달 및 사회적응과 관련하여 상기 제시된 요인들에 대한 적절한 지원과 
실행 방안에 대한 논의가 필요하다고 본다. 

(2) 다문화 리터러시

다문화 리터러시에 대한 접근은 우선 다문화 인식에 대한 이해가 전제되어야 한다. 다
문화 인식은 현대 사회에서 우리가 속한 사회 속에 존재하는 다양한 인종, 민족, 언어, 문
화, 행동을 인지하고 이해하는 능력을 배양하고 자문화에 대한 개방성과 타문화에 대한 
수용성이 공존하도록 하는 태도와 가치의 중요성을 인식하는 것(박순희·김선애, 2012)이
며, 다문화에 대한 신념이나 태도에서 다양성의 가치를 인정하고, 열린 마음으로 인종과 
문화적 편견 타파, 민족 집단 간의 다양성을 인정하는 것(장인실, 2008)이다. 
Banks(2008)는 개인이 사회에서 접하는 집단 내부 및 집단 간의 인종, 민족, 문화, 언어, 
종교 등 광범위한 편차를 수용하는 수준을 의미한다고 보았다. 따라서 다문화 인식이 높
다는 것은 다양한 문화에 개방적인 태도를 가지며, 이를 존중하고 수용할 수 있는 능력이 
있다고 볼 수 있다. 이러한 다문화 인식은 문화적 차이의 인정과 편견 없는 태도를 견지
하는 인지적 요인, 익숙하지 않은 상황에도 긍정적 정서를 바탕으로 타문화의 입장에 공
감하는 정서적 요인, 문화적 차이가 존재하는 상황에서도 적절한 상호작용을 하는 행동적 
요인이 모두 포함되는 것(정석원·정진철, 2012)이다. 따라서 다문화 인식을 가능하게 하는 
문화적 역량으로서 다문화 리터러시의 중요성을 인식하고 이를 다문화적 지식 구성의 단
계에서 소수 집단의 시각에서 세계를 바라봐야 한다. 

본 장에서는 다문화 리터러시를 다양성의 가치를 발견하고 인정할 수 있는 다름의 인지
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적 차원, 다문화적 태도 형성의 단계에서 문화 개방성을 바탕으로 다양성을 수용하고 다
문화적 관계 형성을 가능하게 하는 소통의 정의적 차원, 다문화적 행동 실천의 단계에서 
열린 태도와 문화 간 소통을 통해 공존과 통합을 위해 비판적 사고를 바탕으로 자신과 사
회의 인식 개선을 추구하는 공존의 실천적 차원으로 세분화하여 포괄적으로 정의하고자 
한다. 

리터러시는 기본적으로 사전적 의미로 ‘문자를 읽고 쓰는 개인적인 능력’을 의미한다. 
하지만 최근 리터러시는 변화하는 사회의 구성원으로서 지식과 정보를 이해하고 의사소통
할 수 있는 개인의 기본 능력에서 사회·문화적 맥락에서 요구하는 역할을 수행하고 적응
하고 대처하면서 자신의 지식과 잠재력을 개발하기 위해 활용하는 능력(박인기 2002: 25)
으로 의미가 확대되어 받아들여지고 있다. 다문화가정 청소년의 리터러시에 접근하기 위
해서는 문화를 인식하는 역량에 대한 이해에서부터 시작되어야 한다. 따라서 문화를 읽는 
능력, 즉 문화 리터러시를 통해 다문화가정 청소년에게 접근할 수 있다.

문화 리터러시(Cultural literacy)는 허쉬(E. D. Hirsch)가 만든 용어로, 주어진 문화를 
이해하고 참여하는 능력을 말한다. 문화를 이해하고 참여한다는 것은 단순히 문화적 내용
을 이해하는 수준이 아니라 이를 매개로 사회적 맥락에서 어떻게 소통되고 받아들여지는
지 이해하는 것을 의미한다. 최근에는 문화 리터러시의 개념이 한 사회의 구성원으로 생
활하기 위해 이해하고 의사소통할 수 있는 기본 능력이라는 개념으로 보며, 그 사회가 요
구하는 역할을 수행하고 그 속에서 자신의 지식과 잠재력을 개발하기 위해 활용하는 능력
으로 확장하게 되었다(박인기, 2002). 

다문화 사회는 다양성의 인정을 통해 편견과 차별을 배제하는 성숙한 사회를 지향한다. 
인간의 존엄성을 바탕으로 한 다문화 통합사회를 만들어 나가기 위해서는 이주민 적응에 
집중한 소수자 대상의 다문화교육이 아니라 공존을 지향해야 할 다수자의 인식 개선을 중
심으로 하는 다문화교육으로의 전환이 요구된다. 다문화 사회를 살아가는 데 필요로 하는 
다문화 역량을 강화할 수 있는 실천적 교육이 필요하다는 측면에서 다문화 사회의 사회·
문화적 맥락을 읽을 수 있는 문화 리터러시의 중요성이 대두된다. 

다문화 리터러시(Multicultual Literacy)는 ‘다문화 사회에 대한 의미의 발견, 해석, 생
산 등에 요구되는 문화적 소통능력’을 의미한다(박천웅, 2013:22). 다문화 리터러시 능력
을 갖추었다는 것은 다문화 사회에 필요한 기본적 소양을 갖추고 다문화 구성원으로서 문
화다양성을 이해하고 수용한다는 것을 의미한다. 정지현(2015)은 다문화 리터러시를 다문
화 사회에 내포된 다문화 텍스트의 사회·문화적 맥락을 비판적으로 인식하고 사회 변화를 
위해 실천할 수 있는 능력으로 보았다. 

허쉬(1987)는 다문화 구성원의 증가와 다문화의 통합적 확장을 경험하고 있는 각 개인
들이 다문화 사회가 내포하고 있는 인지적·교육적·경제적·사회적·문화적 함의를 읽어낼 수 
있는 리터러시를 함양해야 한다는 점을 강조하고 있다. 따라서 다문화 리터러시를 이해하
고 수용할 수 있는 사회적 교육의 필요성을 제기하고 있다. 다문화 리터러시 교육을 통해 
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학습자들은 다문화적 지식 구성의 단계, 다문화적 태도 형성의 단계, 다문화적 행동 실천
의 단계를 거치면서 다문화 현장에서의 새로운 경험을 통해 자신의 지식을 재구성하여 사
회적인 의미를 생성해 나가게 되고, 내면의 변화된 인식은 공감과 성찰의 과정을 거치면
서 다시 현장으로의 실천 행동으로 환원될 수 있을 것으로 본다(정지현 외, 2014). 

뱅크스(Banks, 2003)는 민주적인 가치와 다문화 리터러시(multicultural literacy)를 사
회를 읽는 힘과 사회를 개선시키는 능력과의 관계 속에서 설명하였다. 즉, 사회를 읽는다
는 것은 교육을 통해 지식을 획득하는 것이고, 사회를 개선시킨다는 것은 획득한 지식을 
사회 정의를 위한 실천적 행위의 바탕이자 도구로 활용되어야 한다는 것이다. 특히 다문
화 구성원들은 새로운 사회 구성원으로서 자신이 속하게 되는 사회를 이해하고 수용하기 
위해 자신의 다문화 리터러시를 확장하는 과정이 요구된다. 

다문화 사회에서는 다양한 집단에 대한 이해, 포용 및 공존의 방식에 대한 합의를 도출
할 능력과 소통 기술이 필요하고, 사회가 요구하는 역할을 수행하고 그 속에서 자신의 지
식과 잠재력을 개발하기 위해 다문화 리터러시가 필요하기 때문에 상호작용을 통한 소통
의 매개체로서 스토리텔링의 역할이 강조되는 것이다. 다문화가정 청소년들이 경험하는 
다문화 사회 속 자신의 정체성과 다문화 수용성을 받아들이고 자기 본연의 존재적 가치를 
인정하는 삶을 살아가기 위해서는 다문화 사회를 읽고, 판단하고, 수용하고, 변화시키기 
위한 다문화 리터러시가 반드시 요구된다. 결론적으로 다문화 리터러시는 자기 인식의 기
본적 사고 기반이며, 소통을 위한 지식과 경험의 토대이며, 공존을 위한 실천적 행동의 본
질로 이해할 수 있다. 

다문화 리터러시를 연구하기 위해서는 보다 세분화된 접근을 필요로 한다. 기본적으로 
다문화 리터러시는 개인적 경험에서 사회적 경험을 거쳐 공동체적 경험을 통해 형성되고 
확장되어 나간다. 

[그림 6-1]은 다문화 리터러시를 바탕으로 개인이 사회로 확대되어 가는 과정에서 자신
의 다문화 정체성 차원의 다름을 인지하는 다문화적 지식 구성 단계를 거쳐 문화간 감수
성을 바탕으로 한 소통을 기반으로 한 다문화적 태도를 형성하게 된다고 본다. 사회적 차
원에서 전지구적 차원으로의 확대 과정에서는 세계시민성을 바탕으로 다문화적 공존의 실
천을 추구한다고 보았다. 이러한 단계를 통해 다문화 사회의 적응을 위한 다문화 인식의 
확대가 완성된다는 측면에서 중요한 의미가 있다. 

개인적 경험 차원의 정체성과 자아에 대한 부분은 ‘다문화 정체성’, 사회적 경험 차원의 
타자와의 소통과 이해는 ‘문화간 감수성’, 전지구적 경험 차원의 성장과 공존은 ‘세계시민
성’으로 세분화하여 다문화 리터러시에 대해 접근할 수 있다. 
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[그림 4-1] 다문화 리터러시의 확장

가) 개인적 차원의 리터러시: 다문화 정체성

자아 정체성(ego-identity)은 에릭슨(Erikson)이 정신분석학적 심리학의 기본 개념으로 
사용하기 시작하면서 인간을 연구하는 모든 과학적 연구의 필수용어로 사용되었다. 자아 
정체성(ego-identity)은 ‘개인이 자기 자신에 대해서 가지는 연속성과 단일성을 지닌 주관
적인 느낌’으로 정의되며, 개인적인 정체성의 의식적 감각, 개인적인 성격의 연속성을 추
구하는 무의식적 지향성, 자아통합 활동의 규준, 특정한 집단의 이상과 정체성에 대한 내
적일치 등으로 표현될 수 있다. 에릭슨은 전 생애에 걸친 인간의 심리적 발달을 8단계로 
구분하고, 5단계인 청소년기를 자아정체감이 형성되는 결정적인 시기로 보았다. 청소년기
에 긍정적인 자아정체성을 형성하면 안정된 발달을 달성하고 성인사회로 진입할 수 있지
만, 이 시기의 정체성의 혼란은 성장 과정에서 역할 혼란을 겪게 된다고 했다. 청소년기의 
긍정적 자아정체성의 형성은 자존감 향상과 정신 건강에도 긍정적 기여를 하게 된다고 보
았다. 

다문화가정 청소년으로서의 다문화 경험은 개인의 정체성 형성에 중요한 변인으로 알려
져 있다(Clark & Clark, 1947; Rice, 2003; Sue & Sue, 2011). 다문화가정 청소년은 비
다문화가정 청소년과 달리 자아정체성을 형성하는 과정에서 자신들의 이중문화정체성 문
제, 다문화가정에 대한 부정적 인식에 대한 불안감, 외국인 부모가 있다는 이유로 유발된 
문화 적응의 위기, 경제적인 빈곤으로 인한 어려움, 외모 차이와 사회적 편견으로 인해 자
신의 실체적 정체성과 자신을 둘러싼 외부와의 상호작용에서 비롯된 많은 차별과 배제를 
경험하게 되며, 문화변용으로 인한 어려움을 경험하고 있다(Na, 2008; Romero et al., 
2007: 전병주, 2014에서 재인용). 

다문화가정 청소년에 대한 다문화 정체성은 크게 5가지 영역으로 구분하여 분석할 수 
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있다(김현철, 모상현, 2016:2). 첫째, 국적에 대한 인식 측면은 자신을 어느 나라 사람이라
고 생각하는지를 통해 다문화 정체성을 확인하는 것을 의미한다. 둘째, 한국인 정체성 측
면은 한국인으로서 자신의 감정 개입 유무, 즉 한국과 자신을 얼마나 동일시하고 있는지
의 정도로 판단하는 것을 말한다. 셋째, 다문화 수용성 측면에서 자신과 다른 구성원이나 
문화에 대해 집단 간의 편견을 배제하고 자신의 문화와 동등하게 인식하여 조화로운 관계 
설정을 하기 위해 노력하고 협력하는 태도를 의미한다. 넷째, 이중문화 수용태도 측면에서 
타문화권 구성원들과 원만하게 상호작용하고 타문화를 받아들이고 이해하는 태도를 의미
하며, 외국출신 부모 나라의 문화와 한국의 문화를 둘 다 수용하는 정도를 통해 다문화 
정체성을 확인하는 것이다. 다섯째, 문화적응 스트레스 측면에서 다문화 구성원이라는 정
체성으로 인해 지각되는 차별감, 향수병 및 위축감 등 한국사회에서 경험한 문화적 스트
레스를 통해 다문화 정체성을 확인하는 것을 의미한다. 따라서 다문화 정체성은 개인이 
가진 다문화 자아정체성이 사회와의 상호작용 속에서 문화적 변용을 경험하면서 형성된다
고 볼 수 있다.  

 다문화가정 청소년의 자아정체성에 영향을 미치는 요인들을 정리하면 다음과 같다(박
진우, 2015:9). 첫째, 환경적 요인으로서 인간관계를 중심으로 자아정체성이 형성된다. 둘
째, 비다문화가정 청소년과 다른 다문화 배경이 중요한 변수로 작용한다. 셋째, 개인이 속
한 환경적 요인이 자아정체성에 영향을 미친다. 이 3가지 요인들은 상호작용적 영향을 주
고받으며 다문화가정 청소년들의 자아정체성을 형성하는 주요 요인이 된다. 

비다문화가정 청소년의 자아정체성에 영향을 미치는 환경적 요인들인 부모, 교사 및 친
구와의 인간관계가 다문화가정 청소년의 자아정체성에도 영향을 미친다. 다문화가정 부모
의 교육 가치관에 따라 자녀의 정체성에 많은 영향을 미친다. 하지만 다문화가정 부모들
도 문화적 차이로 인한 혼란을 경험하고 있는 경우가 많아 자녀의 정체성 형성에 부정적
인 영향을 주는 경우가 많다. 친구나 교사의 경우에서도 그들의 다문화 인식의 수준 차이
에 따라 다문화가정 청소년을 대하는 태도의 차이가 발생한다. 친구나 교사의 사회적 지
지가 다문화가정 청소년들의 긍정적 자아 정체성 형성에 중요한 영향을 미친다.

비다문화가정 청소년의 자아정체성 형성에 영향을 미치는 요인과는 다르게 경제 수준, 
외국인 부모의 역할, 한국어 실력, 다문화에 대한 사회적인 인식, 학업동기, 외모 만족도 
등이 다문화가정 청소년의 자아 정체성형성에 영향을 미친다. 다문화가정 부모의 영향으
로 인한 한국어 능력의 부족이나 학업 부진. 학업동기 결여, 낮은 경제 수준 등은 자아 
정체감에 부정적 영향을 주며, 특히 주변인들의 다문화에 대한 인식의 차이가 자아 정체
성에 큰 영향을 미친다고 보았다. 외모 만족도의 경우 청소년기의 외모에 대한 관심이 자
아 정체성에 큰 영향을 미친다고 볼 때 다문화가정 청소년들의 외모적 콤플렉스는 부정적 
영향을 미칠 수 있다.

다문화가정 청소년은 주류문화인 한국문화와 모국의 문화를 동시에 경험하면서 긍정적 
수용과 발전적 통합을 통해 자아 정체성의 균형과 조화를 발견하고, 생물학적·심리적·사회
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적 문제를 해결해 나가는 이중문화 적응 과정을 통해 다문화 정체성을 확립할 수 있다. 
다문화 정체성의 형성은 모국의 문화 차이 인정, 한국과 모국 사이의 이질적 문화 차이 

인식, 두 문화를 통합의 3단계의 발달 단계로 정리할 수 있다(최슬기, 2012). 첫 번째 단
계는 모국의 문화를 인정하는 것을 목표로 한다. 문화 인정은 민족적 가치관이나 신념과 
같은 정신문화와 의식주, 지역적 특성과 같은 생활 문화를 수용하는 과정을 말한다. 이를 
통해 언어적 장벽이나 문화적 차이에서 오는 갈등을 완화하고 애착을 형성하는 과정이다. 

두 번째 단계는 문화간 이질적 차이를 인식하는 것에서 출발한다. 학습 혹은 경험을 바
탕으로 차이의 근본적 실체를 확인하고 이를 통해 부정적 감정이나 배타적 태도를 해소할 
수 있다. 이를 통해 자신이 가진 다문화의 실체에 접근하는 것이 가능해진다. 

세 번째 단계는 상호간의 다문화를 포용하여 자신의 인식을 확대하는 것이 핵심이 된
다. 다양한 문화의 수용을 통해 문화다양성을 갖추어서 사회적인 문화 통합을 수행하는 
역할을 하게 되는 과정에서 자신의 부정적 정체성 인식을 극복하고 다문화 정체성의 원형
을 확립하게 된다. 

다문화 정체성을 확립하기 위해서는 타문화에 대한 부정적 인식을 극복하고 차이를 인
정하며 문화의 통합을 추구하고자 하는 다문화가정 청소년들의 문화 수용 의지가 중요하
다. 자기 정체성의 혼란으로 인한 갈등과 좌절, 자기 존재에 대한 부정적 인식을 극복하고 
다문화 통합의 주체로서 문화 역량을 갖추는 것을 통해 다문화 정체성을 확립할 수 있다. 

나) 사회적 차원의 리터러시: 문화간 감수성

다문화 사회에서 문화간 의사소통능력은 ‘문화간 인지능력’, ‘문화간 감수성’, ‘문화간 
기민성’의 3가지 요소로 구성된다(김영순 외, 2013:465). 바욱, 브리슬린(Bhawuk & 
Brislin, 1992)은 개인이 타문화와의 차이를 인식하는 것을 문화간 감수성으로 정의하며 
문화적 맥락의 차이 속에서 자신의 행동을 변화시키는 능력인 문화간 역량의 강화를 강조
했다. 베넷(Bennett, 2009)는 문화간 역량 개발이 다문화교육의 중요한 목표 중 하나임을 
강조했다. 다문화교육을 통해 자신의 문화에 대한 성찰을 바탕으로 다양한 문화와의 공존
을 추구하기 위한 문화간 역량의 개발을 중요시했다. 

슈피츠버그(Spitzberg, 1991)는 문화간 역량을 향상시키기 위해 문화간 감수성을 갖추
어야 한다고 했다. Chen(1994)은 다양한 문화적 환경 속에서 개인의 행동을 결정하기 위
해 문화적 차이를 인식하는 민감성을 문화간 감수성으로 보았다. 이를 통해 자신과 타집
단을 구별하고 문화간 의사소통이 가능하다고 했다. 

베넷(1993)은 문화간 감수성 발달 모델(Developmental Model of Intercultural 
Sensitivity : DMIS)에서 자민족 중심주의에서 민족 상대주의로의 이행 단계를 6단계로 
세분화하여 정리하면서 문화의 차이에 대한 부정-방어-최소화-수용-적응-통합으로 볼 수 
있다고 했다. 
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개인의 문화간 감수성은 6단계에 걸쳐 발달된다는 문화간 감수성 발달 이론에서는 문화 
간 차이의 존재를 인지하는 것으로부터 시작해 문화 차이가 자신의 정체성에 위협적인 존
재가 아니라 오히려 자신의 정체성을 풍부하게 만든다고 보고 이를 통해 다문화 사회에서 
요구되는 다문화적 정체성을 확립하게 된다고 본다. 이 과정에서 자신의 문화간 감수성 
발달단계를 인지하고 그에 해당하는 적절한 훈련을 통해 다음 단계로의 성장이 가능하다
고 보았다.

자민족 중심주의는 자신의 문화가 현실인식에서 가장 중심적인 것으로 생각하고 문화차
이를 회피하는 것을 말한다. 부정 단계에서는 문화의 차이를 인정하지 않고 자신의 문화
만을 진정한 문화로 인식하고 타문화에 회피하려고 한다. 방어 단계에서는 다른 문화들 
간의 구분은 가능하나 자신의 문화를 우월하게 인식하며 타문화를 부정적으로 평가한다. 
경시 단계에서는 드러나는 문화적 차이를 인정하면서 근본적으로 자신의 문화와 유사하다
고 받아들인다. 자신의 문화와 세계관을 보편적인 것으로 생각한다. 

민족상대주의는 문화 차이를 인정하고 타문화의 관점에서 자신의 문화를 경험하고 해석
한다. 수용 단계에서는 문화적 차이를 인식하고 인정하며 문화상대주의적 관점에서 타문화
를 해석한다. 타문화가 자문화와 다르지만 동등하게 현실 속에 존재하는 것을 인정한다. 
적용 단계에서는 타문화의 관점에서 세상을 바라보며 문화간 교류를 위한 소통을 통해 공
감하고 자신의 사고와 행동 코드를 전환할 수 있다. 통합 단계에서는 자신의 문화적 정체
성을 특정한 한 문화에 고정하지 않고 자아의 개념과 경험을 다른 문화적 세계관으로 이동
하여 확장하려고 한다. 이 때 문화적 혼동을 경험하기도 하고 주변적 존재가 되기도 한다. 

다문화가정 청소년은 다문화적 경험을 통해 타자와 구별되는 개인적 정체성을 형성하게 
된다. 다문화가정 청소년들은 단일 문화를 경험한 비다문화가정 청소년들과 달리 문화간 
감수성 발달 모델에서 나타난 여섯 가지 단계에서 차이를 나타내며, 더 다양한 경험을 통
해 단계별 감수성 인식의 변화가 나타난다. 다문화가정 청소년들의 리터러시를 이해하기 
위해서는 개별 다문화가정 청소년들이 가진 문화간 감수성의 단계를 확인하는 과정을 통
해 보다 명확하게 확인될 수 있다. 

다) 전지구적 차원의 리터러시: 세계시민성

세계화는 국제 사회에서 국가 간의 상호 작용이 증가하면서 상호 의존성이 증가되어 세
계가 단일 체제로 전화되는 것을 의미한다(김영순, 2017:293). 세계화가 가속화 되면서 민
족국가의 경계가 약화되고 다문화의 공존과 전지구적 사회 통합이 진행되고 있다. 따라서 
세계화는 ‘국경 없는 세계’를 기반으로 사회 구성원들이 변화하는 세계의 다양한 현상과 
문제에 대해 상호작용하며 이루어지게 된다. 이러한 세계화의 추세로 인해 세계 속의 개
인들은 세계시민으로서의 역량, 즉 세계시민성의 함양을 요구받고 있다. 

세계화 시대 속 세계시민이라는 용어를 이해하는 것에서부터 세계시민성을 정의하는 것
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이 필요하다. 시민(citizen)은 지역과 국가를 초월해 긴 인류역사를 통해 부단히 발전한 
보편적인 개념이라고 할 수 있다. 시민 이전에는 ‘신민’ 또는 ‘국민’이라는 용어가 우선시 
되었다. 신민(subject)은 절대 군주 체제하에서 지배를 받아 온 신하라는 의미였고, 국민
(nation)은 근대 국가를 전제로 한 구성원을 의미한다. 

반면에 시민은 사회의 주체인 동시에 가치 있는 삶을 추구하기 위해 공동체 구성을 위
해 노력하며 자신의 결정에 책임지는 존재를 의미한다. 또한 개개인이 가져야하는 행동 
성향을 의미한다(한경구, 김종훈, 이규영, 조대훈, 2015). 시민은 고대 그리스에서는 공동
체가 보장하는 모든 권리를 누리는 구성원을 의미했으며, 역사적으로 오랜 기간 동안 성
별, 계층, 신분 등의 제약을 바탕으로 일부 특권계급만의 자격으로 제한되었다. 근대 국가 
이후 국가에 대한 시민의 저항과 참여로 획득된 정치·경제·사회적 권리를 제도화해 특정 
국가 소속 모든 구성원에 부여된 기본권으로 개념이 확대되었다. 근대 사회의 시민권이 
국가와 국민간의 긴장관계 속에 규정된 권리라면 현대 사회에서는 민주주의 사회의 구성
원으로서 소양과 자질을 갖추고, 역할과 책무를 실천하며, 공동체의 문제 해결에 적극적으
로 참여하는 주체로서의 시민의 개념이 정의되고 있다(유네스코 아시아태평양 국제이해교
육원, 2015b:14). 

따라서 한경구 외(2015)는 시민성(citizenship)은 사회와 개인의 상호작용을 통해 형성
되며 민주주의 사회의 구성원으로서 시민 소양을 갖추고, 민주정치 과정에 참여할 수 있
는 지식과 기능의 총체로 보았다. 개별 국가의 집합체로 보았던 과거의 세계관에서 통합
된 하나의 세계로 상호 연계되며 시민성은 국가 차원을 넘어 세계적 차원으로 진화되고 
있다. 이전의 시민성이 ‘국민’에서 시작된 ‘국가 시민성’으로 제한되었다면 현재는 하나의 
국가를 위한 시민의식이 아닌, ‘세계’라는 사회의 주체이며 세계 공동체를 위해 노력하는 
세계시민의 의미를 강조하고 있다(강문지, 2018). 

허영식(2012)은 다문화, 세계화 시대에는 세계시민으로서의 역할 수행을 위해 간문화적 
능력을 강조하면서 이를 함양하고 신장시키기 위한 교육의 역할을 중요시하였다. 차이와 
다름을 인정하고 더불어 살아가는 삶을 강조하는 간문화능력을 향상시키는 것을 통해 상
호 공존과 상호 협력의 세계를 만들 수 있다고 보았다. 따라서 세계시민성은 다문화의 관
점에서 문화다양성을 존중하고 문화간 소통을 강조하며, 문화의 상호작용을 통해 문화의 
다양성과 전통문화 존중과 같은 문화 간 이해를 강조하며 시민으로서의 참여와 노력에 관
심을 보였다(양성실, 2013). 

세계시민성을 갖추기 위한 교육은 다문화교육과 근접한 개념이면서도 차이점도 존재한
다. 다문화교육은 인종, 민족, 언어, 종교, 성별, 계층, 장애 등 다양한 차이로 인해 개인
과 집단이 차별받지 않도록 하며, 단순히 문화 간 이해 증진 교육을 넘어 평등, 다양성, 
정의 등을 핵심 가치로 수용하며 ‘사회변화’를 촉구하는 교육이다. 반면 세계시민교육은 
국가 차원을 넘어 전 지구적 문제 해결을 위해 세계 전체의 연대와 협력을 강조하며, 세
계인이 지구 차원의 이슈를 이해하고 참여하는 역량을 키워 비판적 사고력과 참여 능력을 
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함양시키는 교육이다(김진희, 허영식, 2013). 따라서 다문화교육은 소수 집단이나 개인이 
주류사회 속에서 차별과 소외를 받지 않도록 하는 지식과 내용 중심의 ‘사회변혁적’교육을 
통해 변화를 유도한다. 

반면 세계시민교육은 세계를 하나의 단위로 인식하고 세계 전체가 다양한 문화 및 사람
들의 상호의존성을 수용하여 ‘보편적 인류 공영’을 목표로 하는 가치 지향적 교육이자 그 
실천적 역량을 키우는 것을 중요시한다는 점에서 차이점을 가진다. 하지만 다문화교육의 
핵심적 가치가 문화 다양성의 인정과 인간 존엄성, 보편적 인권에 대한 존중이라는 점을 
고려하면 한 국가 차원에서 다양한 문화의 공존을 이해하고 인정하는 것을 국가 단위를 
초월하여 세계 수준으로 확장시키는 것이 세계시민교육이 지향하는 바와 같은 의미로 해
석될 수 있다. 그러므로 다문화교육과 세계시민교육은 글로벌 시대에 살아가는 세계시민
이 주체적으로 사고하고 참여하여 사회 전체의 공존과 번영을 추구한다는 공통점을 발견
할 수 있다(김진희, 2012).

다문화가정 청소년은 자신의 다문화 정체성을 차이로 인식하지만 차별의 의미로 해석되
지 않도록 하는 간문화적인 역량을 확보하는 것이 중요하다. 자신의 내면적 문화간 감수
성을 발달시키는 과정에서 문화 차이를 인정하고 보편적 문화를 수용하고 통합하는 문화
적 주체로 성장하게 된다. 이 과정을 통해 자신이 세계시민의 일원이라는 것을 발견하고 
자신과 세계와의 상호 연관성을 이해하고 열린 사고와 관점으로 세상을 바라보는 능력을 
갖추게 되는 것이다. 

3. 스토리텔링교육과 다문화 리터러시2)

 문화예술 창작 활동에 기반을 둔 스토리텔링 프로그램으로 기획된 다문화가정 청소년 
대상 그림동화책 창작 프로그램이 지식 전달 차원의 학습 중심 다문화교육에서 벗어나 다
문화 인식 개선과 다문화 정체성 확립을 지원함으로써 다문화가정 청소년의 자존감 향상
에 도움이 되었다는 점에서 의의가 있다. 또한 스토리텔링 프로그램을 통해 완성한 그림
동화책을 스토리텔링 분석요소에 적용하여 리터러시를 해석하는 연구 결과와 연구참여자
의 심층면담 내용을 바탕으로 분석된 다문화 리터러시 연구 결과를 반영하였다.

1) 스토리텔링 교육 방안

스토리텔링 교육은 학습자들에게 흥미를 유발하는 스토리를 학습의 기저로 활용하기 때문에 

2) 본 장에서 다루는 다문화가정 청소년들을 대상으로 한 스토리텔링교육과 다문화 리터러시 분석은 안진숙

(2019)이 5년간 G시 다문화가족지원센터에서 진행한 그림동화책 창작 프로그램에 대한 질적 사례연구를 중심

으로 구성한 것이다.
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집중도와 참여도 측면에서 적합하며, 다양한 관련 지식과 경험들을 기저에 두고 이야기의 생성
과 공유를 촉진시킨다는 장점을 가지고 있다. 이야기로 소통하는 과정에서 문화적 차이를 발견
하고 이를 활용하여 학습자의 문화다양성과 창의성 향상으로 연결시킬 수 있다는 연구가 많다
(권혁일, 2008; 김재춘·배지현, 2009). 특히 다문화가정 청소년을 대상으로 하는 교육프로그램
의 경우 다문화교육요소가 반영되어야 한다는 점에서 스토리텔링을 활용한 문화교육은 다른 문
화 체계 속에 살던 스토리텔러가 다양한 문화를 이해하고 수용하는 것에 보다 효과적이라는 연
구(김영순·윤희진, 2010)를 반영할 수 있다. 

스토리텔링을 활용한 교육프로그램은 의사소통의 수단이자 교육 도구로 책을 활용하고 
있다. 독서를 기반으로 하여 사고의 확장과 내면의 탐색 과정을 거치면서 자신만의 스토
리를 완성하는 교육적 목표를 지향한다. 구체적인 글과 그림으로 결과물을 완성하는 성취
를 달성하게 하는 과정에서 교육적 성과를 검증하게 된다. 

이영식(2006)은 스토리텔링교육의 장점을 여섯 가지로 정리하고 있다. 첫째, 하나의 스
토리를 수업하는 데 짧은 시간이 들어 시간적 부담이 적다는 장점이 있다. 둘째, 텍스트와 
그림이 함께 포함되어 수업에 대한 집중도가 높다. 셋째, 단순하고 적은 문장, 보조 도구
로서의 그림이 있어 접근과 이해에 용이하다. 넷째, 가독성 측면에서 뛰어나고 누구나 접
근하기 용이한 주제를 다루고 있어 교육에 적합하다. 다섯째, 읽기·쓰기·듣기·말하기의 통
합적 학습 요소를 포함하여 학습 구성 측면에서 적합하다. 여섯째, 그림동화책은 단순한 
문학으로서의 가치뿐만 아니라 인간과 사회의 문화 전반을 포함하는 내용을 갖추고 있어 
내면적 치유와 정보 제공이라는 긍정적 역할을 수행한다. 

다문화 스토리텔링교육은 모국의 문화와 한국 문화 사이에 존재하는 간극을 극복하고 
통합적인 문화적 정체성을 확립할 수 있도록 하는 교육적 목표를 가지고 있다. 이를 위해 
다문화 스토리텔링 교육프로그램은 다음과 같은 전제 요건을 포함해야 한다. 

첫째, 스토리텔링에 기반을 둔 교육프로그램은 문화 보편성과 다양성을 인식하는 과정
에서 자신만의 문화적 스토리를 구체화하는 경험을 할 수 있도록 해야 한다. 다문화가정 
청소년들이 개인의 다문화 경험을 스토리로 발현하는 과정을 통해 문화적 보편성을 확장
하는 과정을 거치게 한다.

둘째, 에릭슨(1982)은 인간발달단계에서 학령기 아동·청소년이 객관적 자아의 형성 과정
을 거친다고 보았다. 다문화가정 청소년들은 사춘기라는 자아 정체감의 혼란을 겪는 시기
에 자신이 경험하고 있는 다문화 정체성의 혼란을 함께 경험하게 되기 때문에 긍정적인 
자아 형성이라는 측면에서 정서적 지원이 필요하다. 스토리텔링교육은 다양한 문화적 스
토리를 경험하는 과정에서 자아를 재정립할 수 있는 문화적 역량을 제공한다는 점에서 큰 
의미가 있으며, 이를 통해 자아를 재정립할 수 있는 긍정적 경험을 하게 된다.

셋째, 다문화교육의 특성상 참여자들의 자발적이고 적극적인 참여가 필수적이다. 이중 
문화적 배경을 가진 다문화가정 청소년들의 다양한 다문화 정체성을 수용하고 발현할 수 
있는 프로그램을 구성하고 실행하기 위해서는 그들의 다문화 경험을 구체화하고 문화보편
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성을 수용할 수 있도록 해야 한다. 따라서 구조화된 학습이 아닌 자발적 참여를 통한 교
육 몰입을 유도해야 하며, 스토리를 감상하고 완성하는 즐거움을 제공하는 과정에서 높은 
교육적 성취를 달성할 수 있다. 

스토리텔링은 화자와 청자의 상호작용을 전제로 하기 때문에 이를 교육프로그램에 적용 시 
문화다양성에 대한 즉각적인 상호작용을 통해 변화와 수용을 경험할 수 있다. 이를 바탕으로 
다문화가정 청소년을 대상으로 하는 효과적인 스토리텔링 교육을 위한 수업설계원리를 탐색하
였다(정민수·장성민, 2014:15).

제1단계에서는 문화다양성의 핵심개념 및 가치를 인식하는 것이다. 다문화가정 청소년을 대
상으로 하는 수업 구성 단계에서는 문화다양성에 대한 이해를 전제로 한다. 자신이 직면한 이
중문화적 상황을 인지하는 과정을 경험하면서 개인적 차원의 다문화 정체성이 사회적 차원에서 
어떻게 수용되고 있는지에 대한 성찰 과정을 경험하는 수업이 필요하다. 문화적 차이에 대한 
인식을 하기 위해 지식차원의 교육을 통해 문화적 민감성을 갖추는 것을 목표로 한다. 제1단계
에서는 다문화에 대한 인지차원의 수업을 위해 스토리텔링과 배경지식을 활용한 커리큘럼으로 
구성한다. 개인이 경험한 다문화성을 내면적 차원이 아닌 스토리의 구성 요소로 활용하기 위한 
외부적 발현으로 연결시키는 교육을 구성한다. 

제2단계에서는 다문화의 주체적 수용자로서 요구되는 사고 확장을 하는 것이다. 제2단계에서
는 자신이 경험하고 있는 다문화 인식과 1단계에서 배운 다문화 지식을 결합하여 다문화의 주
체적 수용자로서 글로벌한 문화수용성을 갖출 수 있도록 사고를 확장하는 교육을 구성한다.

제3단계에서는 스토리텔링을 기반으로 한 문화다양성을 표현하는 것이다. 제3단계는 1·2단계
를 통해 확장된 다문화 인식을 바탕으로 자신의 다문화 정체성에 기반을 둔 스토리텔링을 구상
한다. 예술적 표현 기법을 포함한 표현 방법에 대한 고려가 선행되어야 하며, 다문화성을 표현
할 수 있는 스토리를 완성하는 교육을 구성한다.

2013년 시작된 다문화가정 청소년 교육지원 사업은 다문화가정 청소년의 독서와 논술 지
도를 통한 어휘력 향상으로 학습 이해력 증가와 학교 적응력을 높이고자 하는 취지로 기
획되고 시작하였다. 교육 프로그램에 진행되는 과정에서 다문화가정 부모와 청소년들의 
만족도가 높아지면서 다문화가정 청소년들의 정체성 확립과 다문화 이해도를 향상시킬 수 
있는 교육 프로그램으로 변화를 요구하였다. 특히 모국 문화에 대한 이해를 확대하는 교
육을 통해 이중문화 수용을 바탕으로 한 다문화 인재로 성장할 수 있도록 지원해 줄 수 
있는 교육 프로그램에 대한 요구가 높았다. 이러한 요구를 반영하여 추진된 다문화 스토
리텔링 교육을 통해 다문화 그림동화책을 창작하는 교육 프로그램에 대한 요구를 반영하
여 새로운 프로그램으로 변화를 진행하였다.

다문화 스토리텔링 교육프로그램에 참여한 다문화가정 청소년들은 개인적 정체성 차원
에서 존재하던 청소년기의 내면적 자아와 다문화 정체성을 그림동화책이라는 창조적 문화
예술활동에 접목하는 경험을 하였다. 글쓰기라는 자기표현의 과정을 통해 내면에 존재하
는 자아와 다문화에 대한 인식을 글과 그림이라는 객관화된 실체의 스토리로 변화시키는 
경험을 통해 자신을 재인식하는 기회를 가지게 되었다.
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자신만의 리터러시를 그림동화책으로 표현하는 과정에서 자신의 다문화 인식이나 경험
의 부족으로 문화다양성을 표현하는 부분에 어려움을 겪는 모습을 보면서 우리 사회가 다
문화가정 청소년에 대해 가진 편견의 모습 즉, 그들이 가진 다문화성으로 인해 오히려 적
응이 힘들 것이라는 것은 잘못된 것이라는 것을 확인할 수 있었다. 다문화가정 청소년들
도 비다문화가정 청소년들처럼 청소년기의 일반적인 자아정체감의 혼란이나 사춘기적 갈
등을 겪는 보편적인 모습을 작품 속에서 보여주고 있었고, 다문화에 대한 접근도 타자의 
눈으로 보는 관찰자의 입장에 근접해 있다는 것을 발견할 수 있었다. 다문화 정체성을 인
지하고 있지만 다시 한 번 자신의 다문화 정체성을 발견하고 학습하는 과정으로서 스토리
텔링 프로그램을 이해하는 모습을 보였고, 작품 속에서도 문화간 감수성의 다양성을 보여
주면서 새로운 단계로의 성장을 할 수 있는 계기가 되었다는 점을 알 수 있었다. 

그림동화책 창작 과정은 자신이 가진 내면적 자아와 다문화에 대한 인식과 경험을 담아
야 하는 과정이고, 이를 통해 자신과 세계를 바라보고 있는 그들의 리터러시를 확인하는 
과정을 겪게 된다. 스토리에 담긴 자신과 다문화에 대한 이해의 모습이 그들의 리터러시
를 대변하는 것이라는 점에서 스토리텔링의 확장을 통해서 리터러시 역량도 확대될 수 있
다는 것을 의미한다. 리터러시 역량은 자신에 대한 이해와 다문화에 대한 인식에 기반하
는 것이기 때문에 다문화 정체성, 문화간 감수성, 세계시민성의 확장을 통해 리터러시 역
량을 갖추는 것이 곧 자신의 본질적인 정체성을 확인하고 재정립하는 방법인 것이다.

2) 다문화가정 청소년의 다문화 리터러시 분석

다문화 리터러시 분석은 G시 다문화가족지원센터에서 진행된 다문화가정 청소년 스토리
텔링 교육 프로그램을 통해 창작된 분석 대상 그림동화책 7권 38편의 작품 중 최종 연구 
대상으로 선정된 11편의 작품, 참여한 다문화가정 청소년 5명을 대상으로 한 프로그램 진
행 관련 자료와 최종 완성된 그림동화책, 심층면담 자료를 통해 진행되었다.

다문화가정 청소년들의 다문화 인식을 확인하기 위해 다문화 리터러시를 인식 접근의 
도구로 활용하고자 이를 3개의 세부 항목인 다문화 정체성, 문화간 감수성, 세계시민성으
로 세분화하여 이에 대한 이론적 접근을 시도하였다. 우선 다문화가정 청소년은 그들이 
직면한 다문화 정체성이라는 다름의 인지를 통해 자신의 자아정체성을 어떻게 이해하고 
있는지를 확인하는 과정을 거치게 된다. 이를 바탕으로 다문화 세계와 소통하기 위한 문
화간 감수성의 발달을 경험하게 된다. 이를 통해 다문화를 이해하는 공존의 도구로서 세
계시민성이라는 실천적 인식을 갖추게 된다. 

다문화가정 청소년의 다문화 리터러시를 다문화 정체성, 문화간 감수성, 세계시민성로 
세분화하여 정리하면 다음과 같다. 첫째, ‘개인적 리터러시 차원의 다문화 정체성’이다. 다
문화 정체성은 자아에 대한 발견과 이해를 바탕으로 형성되며, 특히 이중문화에 속한 자
신의 실체성과 외부와의 상호작용 속에서 형성된다고 볼 수 있다. 이는 개인적 경험 차원
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의 문화간 충돌 경험 속에서 다름을 발견하고, 타자와의 다름에서 자아 정체성의 경계적 
모습을 발견하면서 다문화 정체성을 이해하는 것이다. 다문화가정 청소년들은 자신의 개
인적 경험 속 관계에서 다름의 정체성을 발견하게 된다. 타자와 다른 자신의 존재에 낯설
어하기도 하고, 차별의 원인으로 인식하며 갈등을 경험하기도 하지만 다름 속에서 자신의 
다문화 정체성을 발견하게 된다. 

다문화가정 청소년들은 자신의 다문화 정체성을 타자와의 다름에서 발견하고 있다. 다
름이 차별의 대상으로 이해될 수 있다는 것을 알고 있지만 자신의 다문화성을 부정하지 
않고 있다. 부정적 경험은 없었다고 하지만 스스로 다문화성을 드러내고 싶지도 않은 이
중적 태도를 취하고 있다. 자신이 가진 다문화성이 비다문화 청소년들과 비교해도 별다른 
차이가 없고, 다문화 경험이나 인식 측면에서 다문화 정체성을 인정할 수준에 도달하지 
않았음을 보여주고 있다. 부모의 다문화 정체성을 부정하지 않고, 이중문화의 특정한 측
면, 예를 들어 이중언어의 경우에서는 오히려 장점으로 인식하는 모습도 보이고 있다. 다
문화 정체성에 대해서는 자신보다 사회의 인식이 더 중요한 영향을 미친다고 보고 있다. 

둘째, ‘사회적 리터러시 차원의 문화간 감수성’이다. 문화간 감수성은 개인과 타문화 간
의 차이를 인식하는 것에서 시작되며, 문화간 차이에 대한 인식을 긍정적으로 변화시키는 
과정을 거쳐 다양한 문화의 소통을 통해 통합을 실천하는 것을 의미한다. 이는 사회적 경
험 차원의 타자와의 소통에서 시작되어 다름을 인정하며 다르지 않음을 이해하는 과정을 
통해 문화간 차이를 극복하는 과정으로 볼 수 있다. 

자신이 발견한 다문화 정체성이 사회 속에서 어떻게 수용되고 있는 지에 대한 소통을 
시작하면서 사회 구성원들이 가진 문화간 감수성의 차이가 존재한다는 것을 알게 된다. 
다름을 인정하는 것은 차이나 차별을 의미한다는 것이 아님을 알게 되고, 다르지 않음을 
발견함으로써 문화간 감수성의 단계를 향상시키는 노력을 자신과 사회에 요구하게 된다. 

다문화가정 청소년들은 자신의 다문화 정체성을 인정하며 자신이 속한 사회 속에서 인
정받기 위한 소통을 강조했다. 타자와의 소통에서 자신의 다름을 인정하고 수용하지만 사
회의 부정적 인식에 갈등을 경험하기도 한다. 자신의 다문화 정체성을 이해해 주기를 바
라지만 사회 전체가 문화 차이에 대한 ‘부정’과 ‘방어’라는 문화간 감수성을 개선하는 것
이 우선되어야 한다는 점을 지적한다. 이중문화의 경험 속에서 긍정적 경험을 토대로 자
신의 문화적 정체성을 선택적으로 받아들이기도 하고, 다양한 문화적 갈등 상황 속에서 
문화 차이의 극복을 통한 수용과 통합을 지향하는 성숙한 문화간 감수성을 보여주기도 했
다. 

셋째, ‘전지구적 리터러시 차원의 세계시민성’이다. 다문화 리터러시는 다양한 문화를 
읽을 수 있는 의미를 넘어 다양한 문화를 수용하고 개선할 수 있는 능력을 포함한다고 본
다. 다문화가정 청소년들은 개인이 가진 다문화 정체성의 발견을 바탕으로 사회적 차원의 
소통을 위해 문화간 감수성을 키워왔다. 하지만 전지구적 경험을 통해 세계시민으로서 공
존을 실천하기 위해서는 세계를 읽고 이해하는 세계시민성을 바탕으로 해야 한다. 세계시
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민성을 통해서 다양성을 존중하며 함께 살아가는 공존의 세계를 완성할 수 있다는 점을 
강조하고 있다. 다문화 환경 속에서 타자의 시각으로 상호 문화 이해를 확대되고, 다문화 
지식의 재구성을 통해 내재화된 공감과 실천을 바탕으로 세계시민성을 확대하는 과정 속
에서 다문화 리터러시 역량이 강화된다. 이는 결국 전지구적 구성원에서 세계시민으로서
의 역할을 수행하기 위해서는 문화다양성을 이해하고 수용할 수 있는 능력, 즉 다문화 리
터러시의 필요성을 인식하게 된다. 

다음 [그림 4-2]은 다문화가정 청소년의 다문화 리터러시의 확장 과정을 도식화한 것이
다.

[그림 4-2] 다문화가정 청소년의 다문화 리터러시 확장 과정

다문화 리터러시를 분석하는 과정에서 우선 다문화가정 청소년을 다문화라는 관념적 틀
에서 벗어나 사춘기 청소년들의 관점에서 새롭게 인식해 보는 것이 중요하다. 다문화가정 
청소년을 다문화 갈등의 존재로 보고 결핍과 차별적 관점에서 접근하면 그들이 가진 다문
화 인식의 실체에 접근할 수 없다. 다문화가정 청소년은 공통적으로 다문화 정체성으로 
인한 갈등의 경험이 크지 않았음을 강조했다. 다문화를 인지하고 부정하지 않으나 외부적 
표현에 대해서는 선택적인 모습을 보였다. 이는 사춘기라는 다문화가정 청소년의 시기적 
특성상 다문화 정체성보다는 자아 정체성을 바탕으로 자신의 개인적 역량이 그들이 속한 
사회 속에서 어떻게 수용되는 지에 더 관심이 많았다는 것을 시사한다. 사랑과 소속의 욕
구를 충족하기 위해서 다문화 정체성의 존재 가치를 평가하고 선택적으로 활용하는 모습
도 보였다. 한국인으로서의 정체성을 강조하면서도 자신의 인식과 경험의 부족으로 인해 
이중문화를 수용하지 못하고 있다는 점을 강조하기도 했다. 다문화가정 청소년도 다문화
라는 인식의 틀을 벗어나서 바라보면 청소년일 뿐이고, 그들 스스로도 내면적 차원에서 
다문화 정체성을 인식하지 못하는 상황에서 사회가 그들에게 다문화라는 틀을 강요하는 
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편협한 시각으로 접근했다는 점을 반성할 필요가 있다. 다문화가정 청소년에게 이중문화
를 수용하게 하고, 그들만의 다문화 정체성을 통한 공존과 통합의 역할을 수행하게 하려
면 다문화 감수성 차원에서 사회 전체의 변화가 선행되어야 한다는 점을 강조할 수 있다. 
다문화가정 청소년들은 자신의 다문화 경험을 사회적 역할로 확대하고자 하는 의지를 가
지고 있다. 다문화 경험과 지식이 다문화 사회의 역량으로 인정받을 수 있다고 보고 자신
이 다문화 사회의 역할모델로 성장하기를 희망하고 있다. 또한 다문화에 대한 편견의 극
복을 주장하고 차별을 배제해 줄 것을 요구하는 다문화 리터러시의 확장을 보여주면서 사
회 전체가 다문화 리터러시 역량을 강화할 것을 요구하고 있다. 

다문화가정 청소년들은 자신이 속한 세계 속에서 다양한 다문화 경험을 바탕으로 자신
의 정체성에 대한 인식을 하고 있었다. 자신의 다문화 정체성을 인정하면서도 이를 차이
나 차별로 인식하지 않았고, 다름이 가진 다양한 의미를 이해하기 위한 긍정적인 노력을 
하는 모습을 보였다. 문화간 감수성의 단계에 따라 다문화 인식에 큰 차이를 나타내고 있
으며, 다문화가정 청소년 개인과 사회 간의 문화간 감수성 간극이 커질수록 소통에 문제
가 발생한다는 점을 지적하고 있다. 다양한 다문화 경험과 교육이 사회 구성원 전체에게 
함께 진행되어야 소통을 위한 기본적 전제가 완성된다고 보는 것이다. 결국 전지구적 공
존을 위해서는 세계시민성을 통해 다문화 인식을 세계로 확장해 나가는 것이 중요하다는 
점을 인식하게 된다. 사회 통합과 세계 확장을 위한 기본적인 능력은 다문화 리터러시에 
있다고 보고 있고, 다문화가정 청소년들의 다문화 리터러시가 확장되고 있는 모습을 보여 
준 것처럼 사회 전체가 다문화 리터러시를 갖출 수 있기를 희망하고 있다. 따라서 다문화
가정 청소년에게 있어서 다문화 리터러시는 자기 인식의 기본적 사고 기반이며, 소통을 
위한 지식과 경험의 토대이며, 공존을 위한 실천적 행동의 본질로 이해할 수 있다.  

4. 마무리

다문화가정 청소년은 다문화 정체성의 혼란으로 인한 어려움을 겪고 있다는 점에 주목
하여 새로운 정책적 대안을 제시하는 것이 요구되었다. 그 대안으로 제시된 스토리텔링을 
활용한 교육이 문화다양성을 수용하는데 긍정적 효과가 있다는 점을 확인하였다. 다문화
가정 청소년을 대상으로 하는 문화예술교육, 특히 스토리텔링 교육은 기존에 진행되었던 
학습 중심의 다문화교육의 대안으로 제시되었다. 문화예술 기반 스토리텔링 교육은 다문
화가정 청소년들에게 자신을 표현하고 자아 정체성을 확인하는 계기를 제공하였다. 특히 
다문화 정체성을 재인식하는 과정을 학습이 아닌 창작 활동을 통해 구성하여 스스로 자신
의 내면적 리터러시를 표상화하도록 했다. 스토리텔링 교육은 자신의 문화적 경험을 표상
화하는 과정에서 문화간 차이와 공통점을 발견하고, 자신의 문화적 정체성의 경계적 위치
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를 확인하게 하며, 글쓰기 활동이 주는 내면적 갈등의 해소를 통해 공존과 통합의 대안을 
제공했다. 또한 학습과 사고의 확장을 통해 다문화 리터러시 역량이 강화되었다는 점에서 
다문화교육으로서의 대안적 모델을 제시했다는 점에서 의의가 있다.

다문화가정 청소년들은 다문화가정 자녀라는 사회적 약자의 관점에서 차별과 결핍을 해
소해야 하는 지원의 대상으로 바라보는 시각이 존재한다는 점을 인식하고 있다. 하지만 
다문화가정 청소년은 사춘기라는 시기적 특성상 다문화 정체성보다는 자아 정체성을 바탕
으로 자신의 개인적 역량이 그들이 속한 사회 속에서 어떻게 수용되는 지에 더 관심이 많
았다는 것에 주목해야 한다. 다문화가 아닌 청소년의 관점에서 자신들을 인식하기를 원하
며, 다문화 리터러시와 관련하여 다문화가정 청소년은 자신들의 다문화 정체성에 대한 이
해 수준과 사회적 인식의 격차를 지적하고 있다. 다문화가정 청소년의 다문화 정체성은 
사회적인 문화간 감수성의 수준에 따라 결정된다고 보았고, 이를 해결하기 위해서는 다문
화 리터러시 역량의 강화를 요구했다. 다문화가정 청소년들은 자신의 다문화 정체성을 인
정하면서도 이를 차이나 차별로 인식하지 않았고, 다름이 가진 다양한 의미를 이해하기 
위한 긍정적인 노력을 하는 모습을 보였다. 문화간 감수성의 단계에 따라 다문화 인식에 
큰 차이를 나타내고 있으며, 다문화가정 청소년 개인과 사회 간의 문화간 감수성 간극이 
커질수록 소통에 문제가 발생한다는 점을 지적하고 있다. 다양한 다문화 경험과 교육이 
사회 구성원 전체에게 함께 진행되어야 소통을 위한 기본적 전제가 완성된다고 보는 것이
다. 결국 전지구적 공존을 위해서는 세계시민성을 통해 다문화 인식을 세계로 확장해 나
가는 것이 중요하다는 점을 인식하게 된다. 다문화가정 청소년에게 이중문화를 수용하게 
하고, 그들만의 다문화 정체성을 통한 공존과 통합의 역할을 수행하게 하려면 다문화 감
수성 차원에서 사회 전체의 변화가 선행되어야 한다는 점을 강조할 수 있다. 
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고등학생의 다문화 리터러시 경험과 의미

김영순, 정지현(인하대학교)

1. 들어가기                       

우리 사회에서 다문화는 ‘다문화’라는 용어로 명명되기 전부터 존재하였지만, 국제 이주 
배경을 지닌 이민자를 우리 사회의 구성원으로 인식하게 된 것은 불과 얼마 지나지 않았
다. 하지만 ‘우리’로 인정하고 수용할 준비가 되지 않은 현실에서 인종, 민족, 문화 다양성
을 지닌 초국적 이민자들의 급격한 증가는 다문화 사회 현상을 가속화시켰다.

학교 현장에서는 다문화 학생 수가 가시적으로 증가하면서 다문화교육이 본격적으로 요
구되었다. 2019년 12월 현재, 초·중등학교(각종학교 포함) 다문화 학생 수는 137,225명으
로 전체 학생의 2.5%를 차지하는 것으로 나타났으며, 전년(122,212명) 대비 15,013명
(12.3%)이 증가한 수치이다. 이 중에서 초등학교의 다문화 학생 수는 103,881명으로 전년
(93,027명) 대비 10,854명(11.7%)이 증가하였고, 중학교의 다문화 학생 수는 21,693명으
로 전년(18,068명) 대비 3,625명(20.1%)이 증가하였으며, 고등학교의 다문화 학생 수는 
11,234명으로 전년(10,688명) 대비 546명(5.1%)이 증가하였다(교육과학기술부, 2019).

한국 사회 내 출산율은 매년 감소하여 한 해에 20만 명 이상의 학생을 감소시키고 있는 
것에 비해 다문화 학생 수가 해마다 꾸준히 증가하고 있다. 그럼에도 실제 학교 현장에서
의 다문화교육은 초등교육에만 비교적 집중적으로 이루어지고 있으며, 입시를 앞두고 있
는 중등교육과정에서는 다문화교육의 지속성의 한계점가 드러나고 있다. 다문화 학생들이 
성장함에 따라 다문화교육의 수혜 대상도 초등학교를 넘어 중등학교의 청소년으로 실시 
범위가 확대되어야 한다. 이제 보다 폭넓은 시야를 가지고 새로운 교육을 준비해야 한다.

청소년 시기는 사회 현상에 대해 구체적이고 실재론적인 사고에서 벗어나 형식적 조작 
사고를 시작하게 되면서 논리적 추론을 통한 명제적 사고(propositional thinking)가 가
능하다. 그리고 이 시기는 추상적이고 융통성 있는 사고를 통해 자신의 내면적 가치와 외
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부 세계에 대한 관점을 형성할 수 있으며, 한 국가의 국민으로서, 사회 구성원으로서 지녀
야 할 태도와 의식 등을 형성해 나갈 수 있다. 이 시기에 형성된 정체성은 자기 인생의 
가치관으로, 미래 성인기의 국가관으로 자리 잡게 하는 결정적인 역할을 할 수 있다. 

또한 청소년 시기는 다문화에 대한 인식이 발달하고 개념이 형성되는 때이다. 청소년의 
다양한 경험은 삶의 방향을 가늠하는 중요한 요소가 될 수 있으며 이 시기에 형성된 가치
관은 사회생활 전반에 대한 태도의 변화를 예견할 수 있다(Keating, 1980). 따라서 다문
화에 대한 바람직한 인식과 올바른 태도를 형성할 수 있도록 해야 하며, 다문화교육을 통
해 청소년들은 사회의 흐름과 변화를 파악하고 지식의 근원과 자신을 둘러 싼 사회 현상
을 비판적으로 읽어낼 수 있는 바람직한 사회구성원으로 자리매김할 수 있어야 한다.

특히 고등학생 시기는 대학에서 경험하게 될 여러 국가 출신 유학생들과의 다양한 문화
적 접촉, 군(軍) 내 다문화 환경에서의 인간관계, 나아가 다문화 사회 현장 및 직장 내 구
성원과의 관계 등, 이른바 성인 사회로 나아가기 직전의 시기이다. 즉 다문화와 관련하여 
내재되어 있는 편견과 이데올로기에 대한 경계 허물기를 체득해야 하는 마지막 시기로서, 
이들에게 다문화교육에 대한 학습 경험이 필수적으로 선결되어야 함을 의미한다. 

이를 해결하기 위하여 고등학생들에게 다문화 사회에 대한 시대적 맥락과 문화 간 차이
에 대한 인식 교육뿐만 아니라 문화 간 불평등에 대하여 비판적으로 읽어 낼 수 있는 다
문화 리터러시 교육이 제공되어야 한다. 비판적 페다고지를 기반으로 하는 다문화 리터러
시는 자신과 자신을 둘러싼 세계를 비판적으로 읽고 해석하는 능력으로, 이를 통해 주어
진 텍스트 이면에 주어진 권력을 분별하면서 고등학생들의 정체성을 구체화할 수 있다.

다문화 리터러시는 다문화적 경험을 지향하고 평등과 사회 정의, 그리고 민주주의에 대
한 내용에 대하여 비판적으로 사고하는 것을 포함하는 개념으로(최숙기, 2007: 295), 다문
화 시대에 필요한 기본 능력이다(서혁, 2011: 12). 또한 다양한 민족 및 문화적 시각에서 
지식을 검토하고 인간적이고 정의로운 세계를 만들기 위해 지식을 활용하는 기능과 능력
으로 구성된다(박윤경, 2007: 105).

뱅크스(Banks, 2003)는 사회를 읽는 힘과 사회를 개선시키는 능력과의 관계를 다문화 
리터러시로 설명하였다. 여기에서 사회를 읽는다는 것은 교육을 통해 자신을 둘러싸고 있
는 지식의 근원을 이해하고 그 지식을 획득하는 것이며, 사회를 개선시킨다는 것은 자신
이 이해하고 획득한 지식을 가지고 바람직한 사회를 위해 실천하는 것을 의미한다.

다문화 리터러시 교육의 목표가 제대로 달성되기 위해서는 새로운 교육방식과 환경이 
필요하다. 뱅크스(Banks, 2007)는 다문화 리터러시 교육의 ‘새로운 교육환경’으로 전통적
인 강의 중심적, 교사 중심적, 교과서 내용 중심적 교육과 다른 교육, 즉 실질적으로 다문
화에 대한 인식 변화로부터 시작하여 행동 변화까지 이루어질 수 있게 하는 대안적 교육
이 요구된다고 하였다. 

이러한 대안적 교육으로 문화적 배경이 다른 사람들과의 상호작용을 통해 타문화를 접
촉하는 경험의 기회를 제공하는 것도 하나의 방안이 될 수 있다. 타문화와의 접촉을 통해 
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다양한 환경에 노출된 학습자는 타자의 시각에서 서로의 문화를 이해할 수 있는 계기가 
되며, 이 과정에서 지식을 구성하고 공감하여 실천하고자 하는 다문화 리터러시 교육의 
실현이 가능해질 수 있다(정지현, 김영순, 홍정훈, 2014b: 167). 

다문화 리터러시 교육은 학습자들에게 서로 타자의 시각에서 문화를 바라보고 이해할 
수 있도록 하며 변화하는 사회와 문화적 맥락을 읽어낼 수 있게 하는 다문화역량을 기르
도록 한다. 다문화역량을 기르는 데 있어서 직접적으로 영향을 미치는 요소는 다문화인식
(Holcomb-McCoy & Myers, 1999)이다. 다문화인식은 다문화 리터러시 교육을 통해서 
실현 가능할 수 있다. 다문화인식은 타문화에 노출되어 다양한 문화와 접촉하고 경험하는 
과정에 타자의 시각으로 서로의 문화를 이해하면서 공존의 문제를 해결하는 데 기여한다.

최근 한국 사회에서는 다문화이해강사와 이중언어강사 제도를 통해 다수자를 위해서 다
문화현장의 요소를 부각시킨 다문화교육의 모형이 도입되고 있다. 다문화교육은 학교교육
을 포함하여 사회교육 영역에 이르기까지 전교육적 차원으로 확대되어야(김영순, 2010: 
35)하고, 언어나 문화 정도의 이해교육을 넘어 지역사회가 연계된 체계적인 교육이 이루
어져야 한다.

이 글의 목적은 실제적인 다문화현장에서 수행된 다문화 리터러시 교육 A 프로그램 사
례를 분석하고, 다문화 리터러시 교육에 참여한 한국 내 다수 고등학생들의 학습 경험에 
대한 의미를 탐색하여 청소년의 다문화인식 개선을 위한 방향성을 모색하는 것이다.

2. 비판적 다문화교육과 다문화 리터러시 . 

이 장에서는 다문화 리터러시 교육 A 프로그램 사례를 탐색하기 위한 이론적 렌즈를 
마련하고, 이 프로그램에 참여한 고등학생들의 학습 경험에 접근하기 위한 이론적 도구를 
모색하고자 한다. 1절에서 논의할 내용은 다문화교육과 비판적 다문화교육, 그리고 2절에
서 논의할 내용은 다문화 리터러시와 다문화 리터러시 교육이다. 

1) 다문화교육과 비판적 다문화교육

다문화 사회는 모든 사회구성원들이 각자의 사회적·문화적·경제적 배경에 의해 차별받지 
않고 자신의 존재감을 지닐 수 있어야 한다(Ouellet, 2002; Banks, 2008). 다문화 사회는 
개인들이 각각의 권리를 취득하고 향유함에 있어서 불평등과 차별의 근거가 되지 않고 동
등하고 조화롭게 서로 공존하며 살아가는 열린사회를 추구한다(Banks, 1994). 또한 서로 
다른 사회적 범주들 간의 문화적 다양성과 차이를 존중하고, 나아가 개인의 가치 실현을 
비롯하여 국가와 사회의 풍요 그리고 결속을 기대한다.
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다문화 사회에서 실현되어야 할 다문화교육은 주류집단이 소수집단에게 한정해온 인식
과 일방적으로 강제해왔던 동화주의를 비판하고, 다양한 인종, 민족, 성, 사회적 계층 등 
모두를 아우르는 교육이 되어야 한다. 그리고 다문화교육은 주류집단에 의한 소수집단의 
타자화 방식, 소수집단의 사회범주가 주류집단에 의미화 되는 방식 등을 비판적으로 성찰
할 수 있는 교육이 되어야 한다(Banks, 2008: 27). 이는 이질적인 문화 간의 차이를 이해
하는 문화 상대주의적 관점을 넘어서 문화 간에 존재하는 불평등에 대하여서도 비판하고 
나아가 사회 참여를 통해 변화를 이끌어내도록 하는 비판적 다문화교육이 되어야 한다.

비판적 다문화교육은 차별적이고 불평등한 관계를 조장하는 주류집단에 대한 비판적인 
인식이 선행되어야 함을 강조한다. 이러한 인식이 선행될 때만이 다문화 사회를 구성하는 
다양한 인종, 민족, 성, 사회적 계층 등 전체 구성원의 문화가 공평하게 반영될 수 있다. 
모든 구성원의 문화가 정당하게 반영됨으로 인해 우리 모두가 동등한 사회 구성원으로서 
존재를 인정받을 수 있으며 미래 사회의 변화도 바람직하게 진전될 수 있기 때문이다.

비판적 다문화교육을 제시한 학자들의 주장을 살펴보면, 맥라렌(McLaren, 1995)은 다
문화 사회에서 구성원의 다양성을 인정하고 더불어 사는 것만으로는 평등과 정의가 이루
어질 수 없다고 하였다. 그는 사회 현상 속에 내재되어 있는 차별과 불평등, 그리고 이를 
합법화하고 있는 권력의 역학 구조에 관심을 가지고, 문화의 정치성과 기호의 관계성을 
비판적으로 성찰할 수 있도록 비판적 다문화교육의 핵심 과제로 다를 것을 강조하였다.

스와츠(Schwartz, 1995)는 주류 다문화교육은 타자를 주류문화 혹은 지배적 문화에 포
섭하려고 노력할 뿐, 지배적 문화 그 자체의 이데올로기적 헤게모니에 대해서는 의문을 
제기하지 않는다고 하였다. 그러나 비판적 다문화교육은 사회의 구조와 변화를 비판적으
로 인식할 수 있도록 하고, 다양성의 차이와 그 원칙을 통해 주류문화 또는 지배 문화 중
심의 포섭적 다문화주의를 배격할 수 있다고 하였다. 

파인버그(Feinberg, 1995)는 개인의 선택에 이미 문화적인 함의가 있다고 보고 각 개인
이 자신의 행동과 규범이 문화적으로 구성되었다는 것을 인식할 때 자기이해가 가능하다
고 하였다. 그는 비판적 다문화교육을 통해 청소년들에게 우선 자신의 정체성을 문화적인 
산물로 여길 수 있을 만큼 소중히 다루고, 그것을 자신과 다른 정체성을 지닌 사람들에게 
적용하여 자신의 정체성 이상으로 존중하도록 가르쳐야 한다고 하였다. 

킨셀로와 스타인버그(Kincheloe & Steinberg, 1997)는 주류집단에 의해 규정된 권력의 
역동성이 소수집단에 대한 차별로 재현되어 나타나는 것에 주목하였다. 이들은 비판적 다
문화교육을 통해 다수자들이 소수집단의 문화적 다양성과 차이를 존중하도록 하고 계층 
간의 불평등에 대한 비판도 함께 이루어지도록 강조하였다. 

슬리터와 그랜트(Sleeter & Grant, 2003)는 문화적 소수자들에 대한 차별과 억압의 원
인에 대해 관심을 가졌다. 비판적 다문화교육은 주류집단의 차별과 억압을 개선하기 위하
여 다양한 지식을 구성하고 비판적인 전략을 제공함으로써 주류집단에 속한 문화적 다수
자들이 소수자들의 문화적인 소외 경험이나 그들의 가치관을 이해할 수 있도록 하였다. 
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뱅크스(Banks, 2008)는 문화적 차별이 정치·경제·사회 불평등 구조와 연관되어 있음에 
주목하였다. 비판적 다문화교육은 다수 학습자들로 하여금 소수자들이 경험하는 사회적 
차별과 불평등에 대해 비판적으로 분석하고 더 나아가 궁극적으로는 이러한 차별과 불평
등의 문제를 해결하기 위한 실천적 행동에도 참여할 수 있도록 해야 한다고 주장하였다. 

2007년 한국교육과정평가원에서는 다문화가정 학생의 적응을 돕기 위한 동화주의와 문
화적 배경의 차이와 상관없이 모든 학생들의 공존을 강조하는 다원주의를 강조한 바 있었
다. 그러나 2008년(KICE 연구보고서)에는 다양한 문화적 정체성을 형성하고 문화 다양성
에 대하여 이해하고 존중하는 태도를 길러주는 것만으로는 부족하다고 밝히면서 이 점을 
보완하기 위한 새로운 시도로서 비판적 다문화주의 관점을 제시하였다. 

비판적 다문화교육을 통해 학습자들이 다문화 현상을 비판적으로 탐구·성찰하도록 함으
로써 능동적으로 참여하여 사회를 발전시킬 수 있는 능력을 길러주는 교육 내용을 제시하
였다. 또한 이질적인 문화에 대한 이해와 함께 주류 사회에 내재되어 있는 신념도 비판적
으로 성찰할 수 있도록 기회를 제공함으로써 다문화 사회의 요구에 부합하고자 하였다. 

비판적 다문화교육은 다양한 문화적 상황에 올바르게 대응하기 위하여 보다 길고 넓은 
안목에서 주류집단에 속하는 다수자의 인식을 전환시키고 억압의 관계를 조장하는 사회구
조의 변화와 발전을 도모함으로써, 개인의 안정적인 삶을 추구하고 사회의 변화와 국가의 
성장을 이끌어 줄 수 있는 교육 패러다임으로, 이는 다음의 네 가지로 요약할 수 있다.

첫째, 비판적 다문화교육은 기호학적 문화개념을 제시한다(박선웅, 이민경 외, 2010: 
37). 기존의 인류학적 문화개념은 문화를 이해하고 인정·존중해야 하는 대상에 관심을 갖
는 반면, 기호학적 문화개념은 문화를 의미들로 가득 찬 삶의 형식으로 보고(장원순, 
2006: 81), 사회구성원들에게 다른 의미체계를 부여할 수 있는 다양한 삶의 형식들이 공
존하고 있으며 이는 기호학적 접근을 통해 비판적으로 성찰하는데 의의가 있다.

둘째, 비판적 다문화교육은 문화적 차이는 정치·경제·사회적 관계 속에서 유동적으로 구
성되는 것으로 본다. 주류집단의 질서 혹은 그 사회의 권력관계에 의해 만들어지는 문화
적 차이를 비판적으로 분석하고, 또한 문화적 차이가 나아가 차별과 배제를 조장시키는 
차별의 메커니즘에 대하여 비판적으로 인식하도록 하였다.

셋째, 비판적 다문화교육은 문화와 지식, 의미와 실천이 중립적이지 않음(박민정, 2012: 
124)에 주목한다. 문화와 지식, 그리고 의미와 실천은 인종적·문화적 차별 또는 불평등한 
관계 속에서 조장되고 있음을 강조하고, 주류집단의 문화가 하나의 사회적 기준으로 설정
되는 것을 밝히는 것이다. 이는 당연하게 여겨온 기존 지식에 대한 비판에서 출발하는 것
으로, 소수자들의 삶에 대하여 사실과 다르게 재현되는 것을 비판하는 것이다.

넷째, 비판적 다문화교육은 사회적 행동·실천·개혁을 강조한다(KICE 연구보고서, 2008). 
다문화 사회에서 문화적 차이와 다양성을 이해하고 인정하는 것만으로는 정당하고 정의로
운 사회가 구현될 수 없기 때문이다. 즉 사회의 구조를 변화시키기 위하여 사회·문화·경제
적인 불평등을 제거하려는 노력이 동시에 실천되어야 한다는 주장이다.
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 비판적 다문화교육은 차이에 의해 차별되지 않고 차이로서 서로 소통하기 위해 사회구
성원들에게 기존의 관점과 지식에 대해 질문하고 재해석할 수 있는 능력을 지니도록 하는 
것이며(김서현, 2012: 3), 문화의 정치학을 실천하는 것을 목표로 하고 있다(이경호, 
1997: 297). 다양성은 단일한 기준이 아니며, 다양성 그 자체에 내포되어 있는 차이를 이
해하고 인정하는 포스트모던적 사고가 작동되는 관점이 비판적 다문화교육이다.

지금까지 주를 이루어온 다문화교육은 문화 다양성과 차이에 대한 인식을 위해 다문화 
감수성의 함양에 중점을 두고 있었다. 또한 문화를 생활양식의 총체라는 인류학적 개념에 
기초하여 기존의 틀을 전제로 유지한 상태에서 교육과정을 구성하는 기여적 접근
(contribution approach) 및 부가적 접근(additive approach)의 수준에 머물러 있었다
(최충옥 외 공저, 2010: 108-109). 다문화교육과정 개혁을 위해 뱅크스(Banks, 2008)가 
제안한 기여적 접근은 학교에서 주류 교육과정에 인종적이고 다문화적인 내용을 통합시키
고자 할 때 다양한 인종·문화적 집단의 영웅이나 기념일, 혹은 구체적인 문화적 공예품들
을 교육과정에 삽입시키는 것이다. 그리고 부가적 접근은 교육과정의 기본적인 목표, 특
성, 구조 등은 변화시키지 않으면서 소수 집단과 관련된 관점, 주제, 개념, 내용 등을 기
존의 교육과정에 첨가하는 것이다(한국다문화교육연구학회, 2014).

향후 우리의 다문화교육 목표는 다양한 문화 간의 권력관계에 대하여 비판적 이해를 추
구하는 변혁적 접근(transformation approach) 및 사회적 행동 접근(social action 
approach)으로 발전시켜야 한다. 여기에서 변혁적 접근은 학생들이 다양한 민족 및 문화 
집단의 관점에서 개념, 이슈, 사건, 주제를 바라볼 수 있도록 교육과정의 구조를 변화시키
는 것이다(Banks, 2008). 그리고 사회적 행동 접근은 문화내용을 교육과정에 통합시킬 때 
학생들의 관점과 사회문제를 관련시켜 그들이 학습한 개념 등을 통해 스스로 의사결정을 
내리고 문제를 해결하도록 함으로써, 이들이 개인적, 사회적, 시민적 행동을 능동적으로 
할 수 있도록 하는 데 초점을 맞추는 것이다.

이 글은 고등학생의 다문화 리터러시 교육의 목표를 변혁적 접근 및 사회적 행동 접근, 
그리고 문화 간 차이에 대한 이해에서 문화 간 불평등에 대해 비판적 인식으로 나아가는
(Banks, 2008) 비판적 다문화교육의 관점에서 찾고자 하였다. 비판적 다문화교육은 다양
한 문화 집단의 삶의 현장에 스며있는 다문화 텍스트에 대하여 공정하게 리터러시 하도록 
함으로써 비판적 다문화주의 관점의 지식, 태도․가치, 기술을 함양할 수 있는 다문화 리터
러시 교육으로 재조직화하여야 한다. 다문화 리터러시 교육을 통해 다양한 이주 배경을 
지닌 집단에 대해 편견과 고정관념을 재생산하는 경직된 인식구조를 바꿀 수 있는 인지 
능력, 비판적 성찰 능력, 그리고 사회를 변화시킬 수 있는 실천적 능력을 함양할 수 있다.
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2) 다문화 리터러시와 다문화 리터러시 교육

(1) 다문화 리터러시

리터러시(文識性, literacy)는 원래 문자를 읽고 쓰는 개인적인 능력으로 간주되어 왔다. 
그러나 근래에는 단순히 문자를 읽고 쓰는 능력에 그치지 않고, 사회·문화적 맥락 속에서 
상호작용하면서(최인자, 2001: 198-199) 끊임없이 다양한 분야에서 변화되고 확장되어 사
용되고 있다. 이러한 리터러시는 한 사회의 구성원으로 생활하기 위해 이해하고 의사소통
할 수 있는 개인의 기본 능력에서 사회·문화적 맥락에서 요구하는 역할을 수행하고 자신
의 지식과 잠재력을 개발하기 위해 활용하는 능력(박인기 2002: 25)으로 받아들여지고 있
다. 리터러시 개념의 확장은 리터러시 신장 또한 사회·문화적 맥락 안에서 이루어져야 한
다는 것에 설득력을 얻게 되었다(정지현, 2015).

다문화교육에서 리터러시는 다문화 사회에 대한 의미의 발견, 해석, 생산 등에서 요구되
는 문화적 소통능력을 의미한다(박천응, 2013: 22). 뱅크스(Banks, 2003)는 민주적인 가
치와 다문화 리터러시(multicultural literacy)를 사회를 읽는 힘과 사회를 개선시키는 능
력과의 관계 속에서 설명하였다. 즉, 사회를 읽는다는 것은 지식을 획득하는 것이고, 사회
를 개선시킨다는 것은 획득한 지식을 사회 정의를 위한 도구로 활용해야 한다는 것이다.

다문화 리터러시는 다문화 시대에 필요한 기본 능력(서혁, 2011: 12)으로 다양한 민족 
및 문화적 시각에서 지식을 검토하고 인간적이고 정의로운 세계를 만들기 위해 지식을 활
용하는 기능과 능력으로 구성된다(박윤경, 2007: 108). 또한 다문화적 경험을 지향하고 평
등과 사회 정의, 그리고 민주주의에 대하여 비판적으로 사고하는 것을 포함하고 있다(최숙
기, 2007: 295). 따라서 다문화 인구가 증가하고 다양한 문화 속에 살아가고 있는 현대 
사회의 개인은 인지적, 교육적, 경제적, 사회적, 문화적 함의를 읽어낼 수 있는 리터러시
를 함양해야 할 뿐만 아니라(Hirsh, 1987), 리터러시와 교육이 만나게 되는 현실적인 도
전을 피할 수 없게 되었다.

사회·문화적 맥락에서 이해되는 다문화 리터러시는 주체의 태도에 따라 기능적 리터러
시(functional literacy)와 비판적 리터러시(critical literacy)로 구분할 수 있다(최인자, 
2001: 201). 기능적 리터러시는 사회의 목적과 의도에 따른 언어 구사 능력을 바탕으로 
원활한 의사소통을 할 수 있는 것이며, 반면 비판적 리터러시는 주체에 의해 구성되는 텍
스트의 사회적 맥락을 성찰하고 의문을 제기하는 등 주체에 영향을 미치는 사회·경제·문
화·정치 등 다양한 변인들을 비판적으로 바라볼 수 있는 능력을 함양하는 것이다.

다문화 사회에 살고 있는 개인은 현실을 둘러싼 세계의 진정한 의미와 가치를 비판적으
로 읽어 낼 수 있어야 한다(이병민, 2005: 140). 그리고 인식 주체에 영향을 미치는 사회·
경제·문화·정치 등 다양한 맥락들에 대한 불합리한 변인을 성찰하고, 분석할 수 있는 비판
적이면 종합적인 평가 능력을 갖추도록 하는 비판적 리터러시에 주목할 필요가 있다.
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비판적 페다고지에 근거한 다문화 리터러시는 다문화 텍스트에 나타난 사회·문화적 맥
락을 비판적으로 인식할 수 있는 능력을 기를 수 있다. 즉 다문화 리터러시는 주류집단이 
조장하여 사실적으로 묘사한 이데올로기를 바탕으로 구성되어진 다문화 텍스트에 대한 진
정한 지식구성의 의미를 비판적으로 성찰할 수 있는 능력을 함양시킬 수 있다.

이 글은 다문화 리터러시를 다문화 사회 현상을 담고 있는 다문화 텍스트에 대하여 사
회적, 문화적인 맥락을 비판적으로 인식하고 사회 변화를 위해 실천할 수 있는 능력으로 
간주하였다. 즉 다문화 리터러시 교육은 다문화 사회 구성원들로 하여금 사회·문화적 맥락
을 포함하고 있는 지식구성의 속성에 대해 비판적으로 인식하는 성찰적인 주체가 되게 함
으로써 사회 개선을 위해 행동할 수 있도록 돕는 것으로 정의하였다(정지현, 2015).

(2) 다문화 리터러시 교육

다문화 리터러시 교육은 학습자들이 실제 세계 속에서 다문화적 지식을 구성하고 다문
화적 태도를 형성하여 다문화적 행동을 실천할 수 있게 한다(정지현·김영순·홍정훈, 
2014b: 172). 따라서 다문화 리터러시 교육은 다문화적 지식구성의 측면에서 지식에 대한 
인식관심을 기반으로 하는 앎의 교육, 다문화적 태도형성의 측면에서 비판적 성찰을 기반
으로 하는 성찰의 교육, 다문화적 행동실천의 측면에서 이론적 실천을 기반으로 하는 행
함의 교육을 포괄할 수 있어야 한다(정지현, 2015). 

① 앎의 교육: 인식관심 기반

듀이는 앎이란 행함의 과정에서 일어난 문제를 해결하려는 사고 작용으로, 앎은 곧 행
함이라 하였다. 앎은 실제적인 경험 속에서 탐구하고 구성되는 생동적인 지식이며, 행함은 
지식을 바탕으로 생활에서 일어나는 후천적인 경험이다(Dewey, 1922: 89). 두피(Duffy, 
1996)는 지식은 완료된 형태가 아니라 지속적으로 진행해 나간다 하여 ‘앎의 이론’이라 
했고, 포스넛(Fosnot, 1996)은 지식은 완결된 형태가 아니라 하여 ‘의미 만들기 이론’ 혹
은 ‘알아가기 이론’이라고 불렀다. 

듀이에 따르면, 앎의 과정 즉 경험의 과정에는 인간 내부의 의식에서 질적인 변화가 필
수적으로 수반되어야 한다. 그 변화에서 나타나는 결과가 행위자의 의식으로 연결되면서 
또 하나의 의미를 동반한 변화가 생겨난다. 인간은 경험을 통하여 환경과 상호작용하고 
이 과정에 드러나는 문제들은 사고 작용을 통해 해결하며 이때 지식이 구성된다는 것이
다. 즉 인간의 경험이 질적으로 변화되는 과정에 지식이 구성되는 것이며, 이러한 변화가
경험의 재구성이다(Dewey, 1916; 김재건, 2002: 83). 

이처럼 지식은 개인의 사회적 경험을 바탕으로 하여 개인의 인지적 작용과 사회·문화적 
작용으로 인해 지속적으로 구성되어 가는 것(이미정, 2008: 17)이다. 인간의 과거 경험은 
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계속성을 가지고 현재와 미래로 연결된다. 인간의 모든 경험은 서로 유기적으로 관련성을 
가지고 작용하고 있기 때문에 이러한 모든 경험들은 시간이 흐름에 따라 누적되고 성장하
고 발전할 수 있다. 이를 듀이는 경험의 계속성이라 하였다.

구성적 관점에서 가르치는 지식은 그 지식이 지닌 특성과 사회에 정착된 배경 등의 복
합성에 대한 숙고가 우선되어야 한다. 즉 다문화 사회에서의 지식은 문화적 다양성을 이
해한다는 것이며, 이는 다문화교육의 관점 속에 내재되어 있는 지식의 특성과 다양한 사
회 맥락에 대한 새로운 패러다임을 이해하는 것이다. 이를 위해 교사는 지식에 대한 사회
적 구성의 의미를 인식해야 하고, 학습자는 지식을 탐구함에 있어서 능동적 수요자이며, 
또한 지식을 활용하는 실천 활동의 주체자가 되어야 한다.

다문화 리터러시 교육에서 앎의 교육은 지식을 기술적, 실천적, 해방적 인식관심에 따라 
구성할 수 있다. 하버마스는 지식을 구성하는 인식관심은 고유한 영역으로 구분되어 있지
만, 지식은 근본적으로 서로 관련이 되어 있다. 그래서 기술적 인식관심과 실천적 인식관
심은 인식주체의 자기성찰을 통해서 해방적 인식관심으로 통합되어 지식과 관심이 통일성
을 이루게 된다(Habermas, 1971: 314). 즉 기술적 인식관심과 실천적 인식관심은 결국 
해방적 인식관심을 지향하고 있다고 볼 수 있다(정지현, 2015).

② 성찰의 교육: 비판적 성찰 기반

성찰(reflection)은 ‘to bend back’이라는 뜻의 라틴어 ‘reflectere’에서 발생한 개념으
로(엄미리, 2010: 19), 학습자가 새로운 지식을 습득하여 적용함에 있어서 학습자 스스로
가 사고하는 지적·감성적 활동이다(Kemmis, 1986). 성찰은 경험을 통하여 발견하는 것이
고 경험을 통하여 완성의 과정으로, 학습자들은 이러한 성찰 과정을 통해 새로운 지식을 
해석하고 이해하면서 자신의 사고를 구체화할 수 있다. 성찰은 자기의 존재에 대한 질문
이자 자기 형성의 근원이 되는 사회인식을 위한 토대(오정훈, 2011: 29)가 된다.

듀이는 교육을 ‘지속적인 경험의 재구성(Dewey, 1944: 80)’이라고 정의하고, 반성적 성
찰을 경험의 의미를 더한 경험의 재조직의 과정으로 정의하였다(Rodgers, 2002: 848). 듀
이는 경험 속에 개입되는 사고의 질의 차이에 따라 일차적 경험과 이차적 경험 혹은 반성
적 경험으로 구별될 수 있다고 보았다. 사고의 질적 차이는 경험과 반성적 탐구가 얼마나 
지속적이고 생산적이냐는 것이다(Dewey, 1958: 4). 반성적 성찰은 사고의 연속성뿐만 아
니라, 각 사고의 결정들이 순차적으로 결과에 영향을 미친다(Dewey, 1910: 2-3). 결국 교
육은 이전 경험이 반성적 성찰에 의해서 다음 경험의 지적 성장을 도모하는 것이다.

듀이는 성찰은 의사결정을 하는데 도움이 되는 믿음이나 지식에 대한 고차적 사고로 인
간의 사고를 해방시키고 새로운 지식을 획득하도록 돕는 활동으로 보았다. 메지로
(Mezirow, 1990)는 성찰은 자신의 지식이나 믿음을 정당화하고 점검해 나가는 고도의 정
신 과정이나 활동으로 정의하였다. 루카스(Lucas, 1991a)는 성찰은 실천을 보다 심도 있
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게 이해하고 개선하려는 체계적·적극적 탐구활동으로 보았다. 스콘(Schӧn, 1983, 1987)은 
성찰은 불확실하면서도 갈등이 내재되어 있는 실천 상황을 신선한 시각으로 바라보는 사
고 활동으로 규정하였다(이승희·김동식, 2003: 135).

듀이(Dewey, 1933)는 성찰을 과정으로서의 성찰, 결과로서의 성찰로 구분하고, 과정으
로서의 성찰은 인간의 내적 사고와 행동이 상호작용하여 문제해결 과정에 순환적으로 작
용하며, 결과로서의 성찰은 경험을 재구성하는 과정에 기여한다. 반 매넌(van Manen, 
1977)은 하버마스(Habermas, 1970)의 입장에서 학습과 성찰의 의미를 3가지 수준으로 
재정립하고, 기술적 성찰은 목표 성취를 위한 효율성에 대한 성찰, 실용적 성찰은 목적의 
가정과 결과에 대한 성찰, 비판적 성찰은 앞의 성찰을 포함하여 문화적인 맥락에 대한 행
위를 분석하는 등 개인의 경험의 재구성을 강조한다.

쇼엔(Schӧn, 1983, 1987)은 성찰적 실천을 강조하기 위해 실천과정에서의 성찰, 실천
결과에 대한 성찰이라는 개념을 제시하고, 문제 해결을 위해 실천 이전과 이후의 논리를 
적용한다. 케미스(Kemmis, 1986)는 학습활동을 반추하는 주체가 누구냐에 따라 개인적 
성찰, 협력적 성찰로 규정하고, 개인적 성찰은 학습활동 과정의 경험을 통해 자기 자신을 
재구성하는 것이고, 협력적 성찰은 학습활동 과정에 동료와의 의사소통에 대한 성찰이다. 

③ 행함의 교육: 이론적 실천 기반

주희(朱憙)는 논어혹문(論語或問)에서 배움과 익힘의 과정에 대하여, 사람은 배우지 않
으면 당연히 알아야 할 이치를 알 수 없고, 배웠는데 익히지 않으면 맡은 일에 능숙할 수 
없다고 하였다(신창호, 2007: 151). 배움은 인간이 살아가는 과정에서의 삶에 대한 앎이
고, 익히는 것은 앎에 대한 활동으로서의 행함이다. 행함은 인간 삶의 방향, 목표와 의미
를 제공해 준다. 행함의 주체는 자기활동을 계획하고 판단하며 목적을 향해 나아가게 한
다. 아리스토텔레스는 ‘지행일치(知行一致)’를 강조하고 진정한 앎은 행함과 일치한다고 
주장하였다(박성호, 1990: 141). 

앎은 행함으로 전이될 때 학습자들은 일관된 행동의 실천을 보일 수 있는 가치관을 지
니게 된다(정세구, 2005: 359). 인간 개인의 행함은 사회적인 행동으로서 그 행동의 실천 
근거가 될 때 가치관으로 내면화될 수 있으며, 이것이 가치화의 마지막 단계이다. 즉 사회
적인 행동실천의 근거가 되는 인간 개인의 행함이 반복적으로 실천될 때 개인의 습관화된 
행동이 표출되며 의식화로 귀결된다. 이 글에서 주장하는 의식화는 이론적 실천과 성찰적 
실천의 가치관을 내면화하는 지행일치를 지향하는 과정이며, 이러한 의식화의 과정은 가
치명료화의 맥락이라 할 수 있다.

래스(Raths, 1978: 28) 등이 제시한 가치명료화 과정은 선택, 존중, 행동의 세 단계로 
이루어진다. 정호범(2014: 117)은 행동의 단계에서 자신의 선택을 실제적으로 실행하고, 
이를 반복적하여 실천함으로써 가치를 내면화할 때 의식화가 일어난다고 보았다. 커셴바
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움(Kirschenbaum, 1973: 102-106)이 제시한 가치명료화 과정은 인지적·정의적·행동적 
측면을 포함시키고 가치화의 마지막 단계인 행동 단계는 반복적으로 행동하기, 일관성 있
게 행동하기, 능숙하게 행동하기 등 행동의 반복 실천을 요구한다. 

하우·하우(Howe & Howe, 1975) 등이 제시한 가치명료화 과정은 집단 분위기 형성, 자
아개념 형성, 가치인식, 가치선택, 행동화의 다섯 단계를 제시하였다. 마지막에 제시한 행
동화의 단계는 개인이 목표를 행동으로 실천하는 가치화 과정의 최종 단계이다. 이 단계
에서 개인은 자신이 선택하고 의도한 것을 반복하여 행동하고 내면화하고 의식화시킨다.

다문화 리터러시 교육은 이론과 실천이 강조된 개념이며 앎과 성찰과 행함의 구성체로 
간주할 수 있다. 이는 주체가 스스로 참여하여 사회를 이해하고 변혁시키는 주체적인 활
동 교육이다. 이러한 인간의 주체적인 활동이 실행되기 위해서 학습자는 자신의 실천 과
정을 지속적으로 성찰하여야 한다. 성찰은 사회적인 의미를 생성하고 사회적 의미 구성은 
지식구성의 요소가 되며 이는 다시 실천에 반영되게 한다. 

의식화는 앎과 성찰의 과정이 함께 이루어질 때 일관성 있는 행동으로 강화되고 내면화
될 때 일어나며, 앎과 성찰과 행함의 연속체이며 변증법적인 순환과정을 전제로 한다
(Freire, 1995: 106). 즉 앎의 활동은 변증법적인 운동으로 행동으로부터 성찰을, 그리고 
행동에 대한 성찰을, 성찰로부터 새로운 행동으로 이끌 수 있다. 즉 행동은 앎과 성찰로부
터 새로운 방향과 비전을 제시 받는 것으로, 결국 의식화는 현실에서 문제를 인식하고 성
찰하고 행동하는 동안 심화되어 세계를 변혁하는 역사의 주체로 살 수 있게 한다.

이 글은 가치명료화의 과정, 앎과 성찰과 행함의 반복적인 상호작용 과정, 그리고 의식
화의 과정을 통해 실천적 행동으로 나아가는 것을 논의하였다. 따라서 비판적 페다고지의 
관점을 반영하는 다문화 리터러시 교육을 다문화적 지식구성의 측면, 다문화적 태도형성
의 측면, 다문화적 행동실천의 측면을 이론적·성찰적·행동적 실천적 영역으로 범주화하여 
이를 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육으로 제시하였다(정지현, 2015).

3. 다문화 리터러시 교육 참여 고등학생의 경험 

1) 다문화 리터러시 교육 방안

이 글은 다문화 리터러시 교육에 참여한 고등학생의 학습 경험의 의미를 분석하기 위
해, 학습 경험의 차원을 개인적 경험 차원에서 다문화 감수성을, 사회적 경험 차원에서 사
회적 상호의존성을, 초국적 경험 차원에서 전지구적 공동체의식을 논의하였다.
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① 개인적 경험 차원의 다문화 감수성

감수성은 외부의 자극을 인식하고 느끼는 성질이다. 다문화 감수성(intercultural 
sensitivity)은 다양한 문화적 환경 속에서 개인이 적절하게 행동하기 위해 문화적 차이를 
인식하는 민감성이다(Chen & Starosta, 1997; Bhawuk & Brislin, 1992). 다문화 감수
성은 다른 문화를 직접 경험하면서 편견을 인식하고 고정관념에 도전하는 과정에서 생기
는 깨달음과 성찰을 통해서, 자신이 가지고 있는 세계관의 의미 구조를 지속적으로 전환
시키게 됨으로써 발달될 수 있다(김영순, 김금희, 전예은, 2013b: 466).

다문화 감수성을 함양한 개인은 높은 자아 존중감, 개방성, 뛰어난 공감 능력을 지니고 
타인과의 의사소통에서 참여적 주체로 상호작용을 하게 된다. 그리고 자신의 사회적 행위
와 상황에 대하여 적절하게 반성할 수 있고 문화적 차이에 존재하는 다양한 문제들을 극
복할 수 있으며 궁극적으로 다문화 사회에서 요구하는 유능한 인간으로 성장할 수 있다.

다문화 감수성은 다문화적 의사소통 역량의 하위개념으로 정의적 특성으로 국한시킨 연
구들이 있다(Chen & Starosta, 1996; Fritz, Mollenberg & Chen, 2002; 
Spinthourakis & Karatzia-Stavlioti, 2006). 최근에는 인지적·정의적·행동적 특성들이 
통합되어진 다문화 역량과 유사한 포괄적인 개념으로 다루고 있다(Brach & Fraser, 
2000; Hammer, Bennett & Wiseman, 2003; Hammer, 2008).

첸, 스타로스타(Chen & Starosta, 1996)의 연구에서는 문화 간 역량의 구성요소를 인
지적 측면의 다문화적 지각, 행동적 측면의 다문화적 기민성, 그리고 정의적 측면의 다문
화적 감수성으로 다루고, 다문화 감수성을 문화 간 역량을 구성하는 하위개념의 하나인 
정의적 측면으로 보았다. 이 중에서도 문화 간 역량을 향상시키는 가장 효율적인 방법은 
다문화 감수성을 증진시키는 것이다(Spitzberg, 1991; Bhawuk & Brislin, 1992). 

하머(Hammer)와 그의 동료들(2003)은 다문화 감수성을 문화적 차이를 적절하게 구별
하고 경험할 수 있는 능력으로 정의하였고, 다문화 역량은 문화적 차이를 적절한 방법으
로 생각하고 행동할 수 있는 능력으로 정의하였다(Hammer, Bennett & Wiseman, 
2003). 문화적 차이에 대해 경험할 수 있는 감수성이 정교하고 복잡해질수록 문화적 차이
에 대해 적절하게 행동할 수 있는 잠재적인 다문화 역량이 증진된다고 주장하였다. 

반면 브래치와 프레이저(Brach & Fraser, 2000)의 연구에서는 다문화 감수성을 인지
적·정의적·행동적 특성들이 통합된 포괄적인 개념으로 다루고 있다(Bhawuk & Brislim, 
1992: 416). 다문화 감수성은 자신을 둘러싼 다양한 문화에 대해 관심을 가져야 하고 특
히 주류 사회에 속한 소수 문화 사람들을 존중하기 위하여 자신의 행동을 적절하게 수정
하는 과정에 인지적·정의적·행동적 특성들이 유기적으로 통합된다고 보았다.

베넷(Bennett, 1993)은 다문화 감수성을 인지적·정의적·행동적 특성의 통합체로 보고, 
세 가지 특성을 포함하는 다문화 감수성 발달 모델(DMIS: Developmental Model of 
Intercultural Sensitivity)에 근거하여, 자민족중심주의에서 민족상대주의로 발달해 가는 
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과정을 부정, 방어, 최소화, 수용, 적응, 통합의 6단계로 제시하고, 이들 단계는 다문화적 
경험과 교육에 의해 일생동안 변화하는 유동적인 능력으로 보았다(Bennett, 2004). 

가몬(Garmon, 2004)은 다문화 감수성 발달의 요인에는 개방성, 자기인식, 사회정의와 
같은 기질적인 것과 문화 간 경험, 교육적 경험, 집단 간 경험과 같은 경험적인 것으로 
설명하고 있다. 다문화 감수성을 지닌 개인은 자신과 다른 사람의 서로 다른 정체성을 이
해하고 원활하게 의사소통할 수 있는 문화적 유능함을 갖게 된다. 그리고 개방적인 태도
를 가지고 다름에 대한 배려와 존중, 차이를 인정하며 더불어 살아갈 수 있다.

이 글은 다문화 리터러시 교육의 개인적 경험 차원에 대한 인식 변화의 틀로 다문화 감
수성의 개념을 사용하였다. 다문화 감수성은 개인적 경험의 주체자인 개인의 다문화 수용
능력을 의미하는 것과 관련성이 높다. 개인적 경험의 주체자인 개인은 다양한 문화와 그 
문화를 가진 사람들과의 접촉을 통해 차이를 이해하고 불평등을 인식하며 더불어 살아갈 
수 있는 다문화 감수성을 발달시킬 수 있을 것으로 본다(정지현, 2015). 

즉 다문화 감수성은 다른 문화와 효율적으로 교류하기 위하여 다른 문화에 관심을 가지
고 문화적 차이를 민감하게 지각하여야 하고, 다른 문화에 속한 사람들을 존중하기 위해 
자신의 행동을 수정하고자 노력(Bhawuk & Brislim, 1992: 416)하는 과정에 개인적 경험
을 통한 개개인의 의식 변화로 나타나게 될 것이다.

② 사회적 경험 차원의 상호의존성

국가의 경제 발전과 정보화 사회를 기반으로 하는 세계화의 흐름은 서로 다른 문화적 
배경을 지닌 사람들에게 서로 다른 문화권 사람들과의 상호작용을 통해 보다 밀접한 관계 
맺기를 요구한다. 다문화 사회를 살아가게 되는 개인들은 자신과 다른 문화를 지닌 사람
들과의 소통을 피할 수 없게 되었다. 이러한 사회에서 개인들에게는 요구되는 것은 바로 
자신들의 생각과 행동이 다른 문화권 사람들과의 효율적인 문화 간 소통 능력일 것이다.

인간의 삶은 근본적으로 다른 사람과의 관계에 있다. 관계는 사회적 상호의존을 바탕으
로 하여 이루어진다(Johnson & Johnson, 2000). 사람들과의 사회적 관계 속에서 긍정적
인 관계를 형성하기 위해서는 문화적 배경이 상이한 개인들과 효과적으로 상호관계를 맺
을 수 있어야 한다. 정문성(2000: 38)은 사회적 관계 속에서 개인이 갖게 되는 긍정적인 
상호작용의 경험은 인지적, 정의적으로 바람직한 믿음에 기초하고 있음을 강조하였다.

사회적 상호작용은 다문화 사회에 살고 있는 구성원들이 상호 간에 긍정적으로 교류하
면서 그 과정에 타자를 인식하고 반응하며 행동하는 인지적․정의적․행동적 측면의 다문화 
감수성을 통해 효과적으로 나타날 수 있다. 사회적 상호작용의 순환 과정은 긍정적인 인
간관계를 발전시킬 수 있고 나아가 타자와의 공존을 지향하는 인간으로 성장하게 한다.

다문화 사회에서 개인들 간의 유연한 상호작용은 스테레오타입(고정관념)과 편견(선입
관)을 줄일 수 있고 긍정적인 인간관계를 증진시킨다. 스테레오타입이 줄어드는 것은 다양
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한 구성원들과의 직접적인 접촉과 상호작용할 더욱 효과적이다. 개인들이 함께 행한다는 
것은 반드시 긍정적인 성과만을 기대할 수 없다(Johnson & Johnson, 1989). 

다양성은 늘 새롭고 풍부함을 지닌 것으로 다양성을 지닌 개인들로 구성되어 있는 다문
화 사회는 구성원들 간의 경험을 풍부하게 해 주기도 하지만 또한 다양한 갈등도 함께 존
재할 수 있다. 이때 직접적인 접촉은 소통의 긴장을 가져올 수 있고 이를 통해 스테레오
타입이 확정되면서 편견이 확대될 수도 있다. 다양성이 증대되는 미래 사회를 생각하면 
개인들 간의 긍정적인 관계 형성을 위한 사회적 상호작용을 효율적으로, 효과적으로 발전
시키는 일이 무엇보다 중요하다.

인간은 보편적인 것들을 공유하지만 개개인은 자신들만의 독특성과 다양성을 지니고 있
다. 개개인의 다양성은 우리 사회를 풍요롭게 하는 원동력이 될 수 있다. 개인들 간의 다
양성을 존중하고 그 가치를 지속적으로 생산하기 위해서는 교육적 실천이 필요하며 이러
한 교육을 통해 사회적 상호의존성을 발전시킬 수 있다. 즉 교육은 차별과 편견을 제거함
으로써 다수자와 소수계층의 관계를 증진시킬 수 있기 때문이다.

사회적 상호의존성은 타인을 존중하고 수용할 때, 그리고 다른 사람에게 열린 마음을 
가질 때(Johnson & Johnson, 2000) 형성될 수 있다. 타인을 수용하기 위해 우선 자기 
자신에 대한 이해가 선행되어야 하며, 자신을 긍정적으로 생각하는 사람은 다른 사람들도 
긍정적인 시각으로 볼 수 있으며 쉽게 받아들일 수 있다. 그리고 먼저 열린 마음을 가지
고 자신을 드러내는 것은 자신의 생각과 발상을 다른 사람에게 알림으로써 소통할 수 있
는 지름길이 되고 관계도 커질 수 있다.

다양한 개인들과의 긍정적인 관계 형성과 사회적 상호의존성의 발달 과정에는 스테레오
타입, 편견, 차별, 귀인이론 등과 같은 방해요소가 작용할 수 있다(김영순 공역, 2010: 
87-98). 스테레오타입은 어떤 집단들을 비교할 수 있게 하는 것으로, 개인과 집단에게 함
께 나타난다(Nieto, 2010: 49; Ashmore & Del Boca, 1979). 고정관념은 내가 속한 집
단과 다른 집단을 구분하는 것으로, 한 구성원의 행동을 한 집단 전체의 것으로 확대하고 
희생양을 필요로 한다(Fiske, 1993; Fiske & Morling, 1996).

편견은 무엇인가를 속단하는 의미로 ‘종족 중심주의’에서 비롯된다(Campbell, 2010: 
111; Johnson & Johnson, 2002: 93). 자신이 집단이 다른 집단에 비해 더 우월하다고 
생각하는 것이다. 고정관념은 편견을 불러일으키고 지속시킨다. 차별은 편견을 가지고 행
동하는 것이다(Campbell, 2010: 111). 귀인이론은 어떤 행동의 원인을 연결시키는 것으
로 특히 소수집단의 불행에 대하여 그 원인을 그들 행동의 탓으로 연결시킨다. 

인간은 자신의 집단과 타집단을 사회적 분류에 의해 형성한다(Turner & Oakes, 1989; 
Miller, Brewer & Edwards, 1985). 사회적 분류는 자신의 노력이 아닌 다른 사람이 만
들어놓은 분류에 끼워 넣는 것으로 타집단의 사람들을 하나의 개인으로 보지 않는 비인간
화를 초래한다. 타집단 구성원과의 관계 형성은 집단 구성원을 개인으로 인식하고, 두 집
단의 동일한 사회적 정체성을 만들어야 하다.
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사회적 상호의존성이론은 집단에서 공유한 목표를 개인이 성취하고 성취 결과가 다른 
사람의 행동에 영향이 미칠 때 사회적 상호의존성이 형성된다고 본다(Deutsh, 1949; 
Johnson & Johnson, 1989). 사회적 상호의존성이론을 기반으로 하는 협동학습은 학습과
정을 통해 개인에게 긍정적인 상호의존성을 경험하게 하여 학습자의 행동을 변화시킬 수 
있다. 즉 사회적 상호의존성을 경험하는 개인들은 공통된 학습 목표를 달성하는 과정에 
정체성을 공유하게 되고 타인과 서로 교류함으로써 분류되었던 경계도 사라지게 된다.

개인들은 협동학습 과정에서 타인이 성공해야 자신도 성공할 수 있음을 인식하게 되고 
모두에게 이익이 되는 결과를 얻으려고 노력한다(정문성, 2000: 38). 협동학습은 경쟁적이
거나 개인주의적인 노력보다 더 높은 개인 간의 끌어당김을 촉진시킨다(김영순 공역, 
2010: 183). 협동학습에서 획득한 개인적 경험은 사회적 경험으로 나아가는 과정에 자신
의 정체성 발달을 유도하여 개인의 삶을 긍정적인 방향으로 이끌 수 있게 한다.

인간은 관계를 통한 사회적 상호작용에 의해서 성장하고 변화할 수 있게 된다(Johnson 
& Johnson, 1975). 학습과정에서의 상호작용 활동은 학습자들과의 공동 목표 해결을 위
한 과정으로 학습자의 인지적, 정의적 영역에서 긍정적인 영향을 미칠 수 있다. 쿠퍼
(Cooper 외, 1980)는 협동학습을 통한 사회적 경험은 긍정적인 대인관계를 증진시켰다는 
결과를 보여주었다(Johnson & Johnson, 1989).

이 글은 다문화 리터러시 교육의 사회적 경험 차원에 대한 인식 변화의 틀로 상호의존
성의 개념을 사용하였다. 상호의존성은 사회적 경험의 주체자인 개인과 개인의 관계성을 
의미하는 사회적 상호의존성과 관련성이 높으며, 협동학습 과정은 학습자 간의 상호의존
성, 학습자와 교사 간 상호의존성, 이민자와의 상호의존성으로 발전하여 개인과 타자와의 
공존을 지향하는 사회적인 의식의 변화를 경험할 수 있게 할 것이다(정지현, 2015).

③ 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식

과거 우리 사회는 전통적 국가공동체의 이념 아래 단일한 민족성을 추구하면서 개인의 
삶이나 개인의 이익이 국가공동체를 위해 양보하고 희생하기를 강요되어졌다. 다문화 사
회로 진입하고 있는 최근까지도 우리는 전통적 국가공동체의 이데올로기에서 벗어나지 못
하고 있다. 이제 주류문화 및 다수자의 헤게모니에 의해 소수자의 가치가 희생이 되고 있
는 현실에 주목하고, 미래를 향해 전통적 공동체의식으로부터 한걸음 나아가야 한다.

우리 사회의 구성원들 간의 대인관계를 증진시키는 것이 사회적 상호의존성이라면 국경
을 넘는 초국적 상황에서의 상호의존성은 공동체의식으로부터 시작된다(김경준, 1998: 
12). 공동체의식은 사회 구성원들이 공유하는 신념과 가치, 그리고 연대감과 문화적 일체
감 등 범사회적인 규범이자 정신적 기초로서 사회적 상호의존성을 바탕으로 형성되었다. 
이는 사회 구성원들의 소속감이나 상호관계에서 충족될 것이라는 공유된 신념 혹은 공유
된 믿음(McMillan & Chavis, 1986)으로 공동체가 유지되고 발전하는 데 근간이 된다.
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공동체의식은 공동체를 유지 발전시키고자 하는 집단 구성원들 간의 공통된 의식이다
(유병열, 1997: 45). 즉 개개인의 속한 집단에서 형성된 자기 인식과 구성원들과의 연대에 
기반 하여 지니게 되는 공유된 의식으로 나를 인정하고 더불어 남도 동등하게 인정함으로
써 서로 존중하고 배려하며 살아가고자 하는 것이다. 공동체 속에서 존재 의미를 깨닫고 
자신과 공동체가 서로 통합되고 융합되어 있다는 것을 인식하는 것이다.

샌델(Sandel, 1982)은 구성적 공동체(constructive community)를 주장하면서 구성원
들 간에 공동의 실천과 목적, 공동의 정체성을 공유하며 도덕적으로 결속되어 있는 것을 
공동체의식으로 규정하였다. 공동의 실천은 자신과 다른 사람들에 대해 윤리적 가치를 기
반으로 서로 이해하고 배려하고 행동하는 것이고, 공동의 목표는 공동체 전체에 이익을 
위하여 서로 다른 문화를 지닌 사람들과 공유하는 것이며, 공동체의 정체성은 한 사회의 
일원으로서 자신의 공동체가 가지고 있는 도덕적․문화적 코드를 향유하는 것이다.

현대 사회는 다양한 유형의 국제이주가 폭발적으로 증가하고 있는 이주의 시대에 살고 
있다(Castle & Miller, 2013). 국가 간 경계를 넘는 국제이주의 전지구화는 이주자들의 사
회적 관계망을 일차원적 관계를 넘어선 다차원적 관계로 확장시켰고(Keohane & Nye 
Jr., 2000), 이들이 정착하는 정주국에는 이주자들의 모국과 정주국을 연결하는 초국적인 
사회적 공간을 형성시킴으로써 정주국의 공동체 구성원들의 다양성은 더욱 증대되었다.

세계는 이제 거대한 하나의 공동체가 되어 기술·경제·정치·생태들 간에 상호의존이 요구
되고 있다. 즉 국가 간의 상호의존성이 증가함에 따라 한 사회 속에 살고 있는 개개인들
은 특정한 개인의 문제가 집단의 문제로, 집단의 문제가 국가의 문제로, 국가의 문제가 지
구적 문제로 서로 밀접한 관계를 맺고 있음을 알게 되었다. 미래 사회에는 사회구성원들
이 소속감 및 사회적 연대 의식을 넘어서서 지구와 인류 전체에 대한 책임과 의무를 가져
야 하는 실천적 의식으로서의 전지구적 공동체의식으로 발전시켜야 한다.

국제이주로 인한 전지구적 시대의 공동체 구성원들은 상이한 문화를 가진 사람들과의 
초국적 경험을 발전시켜 다양한 문제들을 해결하면서 다함께 공존하는 삶을 살아가야 한
다(김영순, 2015: 13). 전지구적 시대의 공동체의 구성원들은 어느 누구도 평등하고 동등
한 권리를 누려야 한다. 공동체 구성원들의 평등한 권리는 해당 공동체의 존속과 발전에 
기여할 수 있는 전지구적 공동체의식으로 발현되어 사회적 통합의 근원이 될 수 있다.

세계화의 흐름에 따른 전지구적 공동체의 구성원들은 세계시민으로서 다양한 정체성과 
공존할 수 있는 다원적 시민성을 부여받게 되었다. 세계시민교육은 평등과 인권과 참여를 
보장하며 자신의 정주국가와 세계적 맥락과의 관계를 이해하고 세계시민공동체 안에서 통
일된 하나로서 기능할 수 있는 지식, 태도․가치, 행동을 포괄하는 총체적인 접근을 필요로 
한다(Oslo & Starkey, 2005: 88). 이러한 포괄적인 접근은 오늘날 세계화가 낳은 국가 
간의 불평등과 사회적 배제를 수반하는 부정적인 시각에서 벗어나 보편적 세계시민교육으
로서 포용적 모형이 중요한 전지구적 세계인의 교육지침이 되고 있다(UNESCO, 2009).

전지구적 공동체의식은 초국적 경험의 주체자인 개인이 세계시민으로서 초국적 이민자
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들과의 공생적 삶을 지향하는 세계시민성을 의미한다. 세계시민성은 다문화 리터러시 교
육을 통해 초국적 이민자들과 공동체 간의 공존을 지향하는 전지구적 공동체의식을 발달
시킬 수 있다. 다문화 리터러시 교육을 통해 학습자들의 경험을 확장시키는 과정에 개인
적 경험 차원에서 사회적 경험 차원, 초국적 경험 차원으로 나아가면서 의식화를 통해 인
식의 변화를 경험하게 될 것이다. 이 글은 비판적 페다고지에 근거한 다문화 리터러시 교
육을 통해 학습자의 학습 경험의 차원을 논의하였다. 

2) 고등학생의 다문화 리터러시 분석

이 글은 비판적 페다고지를 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육의 사례로서 A 프로그
램1)에 참여한 고등학생의 학습 경험의 의미를 탐색하는 것이다. 고등학생들의 학습 경험
에 관한 이야기를 과학적 분석이나 설명이 아닌, 그들이 경험한 세계에 대한 이야기를 해
석함으로써 생생한 인간 체험 그 자체의 이해에 도달할 수 있다고 보는 해석적 현상학에 
토대를 두고 연구를 수행하였다. 

그리고 다문화 사회 현장에서 드러난 삶의 현실에 주의를 기울임으로써 다문화 리터러
시 교육 프로그램에 참여한 고등학생들의 살아있는 경험과 조우하여 구체성을 획득하였
다. 그리고 이들의 경험에 대한 고유성을 이해하고자 성찰을 매개로 하는 행위성에 집중
하여 탐구를 진행하였다. 또한 반 매넌의 해석적 현상학을 사용하여, 본질에 집중하는 단
계, 실존적 탐구의 단계, 해석적 현상학적 반성의 단계, 해석적 현상학적 글쓰기 단계로 
진행하였다(홍성하, 2002: 25). 학습 경험에 대한 자료 수집은 참여관찰, 면담, 성찰일지
를 통해 이루어졌다. 

연구참여자들의 학습 경험을 분석한 결과, ‘세상을 바라보는 인식의 창 재구성’이라는 
핵심적인 개념을 도출하였다. 연구참여자들에게 실제적인 다문화현장 텍스트를 통해 삶의 
생생한 목소리를 경험하게 하였고, 이러한 경험은 세상을 바라보는 인식의 창문과 같은 
틀로 작용할 수 있었으며, 결국 연구참여자들은 학습 경험을 통해 자신들의 인식의 창을 
변형시키고 확장시켜 나가게 되었다.

연구자는 연구참여자들의 학습 경험의 본질과 이를 형성하고 있는 본질적인 주제를 추
출하는 과정에 총 1,188개의 의미단위를 도출하였고, 도출한 의미단위는 학문적인 관점으
로 전환하여 핵심적인 개념에 대한 3개의 본질적인 주제와 9개의 하위 주제를 추출하였
다. 다음 <표 7-1>에 연구참여자의 학습 경험의 분석 결과를 제시하였다.

1) A 프로그램은 A시 이주민센터에서 진행되었으며, 프로그램의 내용은 다문화 비평 교육 기초, 다문화 스토리

텔링, 다문화 사회 정주와 배제 이해, 뉴스 비평 및 실습, 이미지 비평 및 실습, 영상 비평 및 실습, 문화 체험 

및 소통, 그리고 이론적 실천으로 신문 만들기와 다문화 한마당 등으로 구성하여 진행하였다. 
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<표 5-1> 연구참여자의 학습 경험 분석 결과

본질적 주제

개인적 경험 차원의 다문화 감수성 영역:

잠자고 있는 다문화 문맹자는 바로 나

사회적 경험 차원의 상호의존성 영역:

나와 다름에 대한 타자의 가치 인식

초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영역:

다함께 공존하는 다문화 공동체 실현

하위 주제

내 안에 자리하고 있는 암묵적인 편견 발견

이데올로기의 본질에 대한 비판적 탐색

스테레오타입에서 열린 마음으로

역지사지의 감정이입과 공감

무의식적인 일상에서 발견한 타자의 목소리

결과물을 빛나게 만든 타자와의 시너지

한국 속에서 세계인의 삶을 보았다

나도 세계 속의 이민자, 지구 공동체의 소수자

앎의 씨앗, 성찰의 거름, 행함의 열매

위의 <표 5-1>에서 나타난 바와 같이 연구참여자들의 학습 경험에서 도출한 ‘세상을 바
라보는 인식의 창 재구성’이라는 핵심적인 개념을 형성하고 있는 본질적인 주제는 3개로 
추출되었다. 이는 개인적 경험 차원의 다문화 감수성 영역에서 ‘잠자고 있는 다문화 문맹
자는 바로 나’, 사회적 경험 차원의 상호의존성 영역에서 ‘나와 다름에 대한 타자의 가치 
인식’, 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영역에서 ‘다함께 공존하는 다문화 공동
체 실현’으로 나타났다. 그리고 3개의 본질적인 주제를 형성하고 있는 하위 주제 9개를 
추출하였다.

다음은 반 매넌(van Manen, 1944)이 제시한 현상학적 글쓰기 방법 중에서 주제별로 
쓰는 방법과 사례를 제시하면서 쓰는 방법을 혼합하여 연구참여자의 학습 경험에 대한 의
미 주제를 설명하고자 한다.

가) 다문화 감수성에 관한 학습 경험

(가) 내 안에 자리하고 있는 암묵적인 편견 발견 

다문화 감수성은 자신의 문화와 타문화에 대해 관심을 가지고 문화의 차이를 인식하여 
자신의 행동을 타문화에 맞게 적절하게 수정할 수 있으며, 타문화를 수용하고 존중하는 
능력까지도 포괄한다. 또한 정의적·인지적·행동적 특성을 모두 지닌 통합적이고 발달적인 
개념이다(Bhawuk & Brislim, 1992). 그러므로 학습자들은 다문화적 경험과 교육을 통해 
다문화 감수성을 향상시킬 수 있고 타문화와의 지속적인 상호작용을 통해 자신의 사고와 
행동을 역동적으로 바꾸어나갈 수 있다(Thomas & Inkson, 2004).

“반에서 공부 좀 한다하는 학생들 중에서 선생님께서 추천해 주셨어요. 저도 음… 그렇게 오
게 되었어요. (중략) 이민자들에 대해서는 방송으로 많이 들었는데… 실제로는 처음 보긴 처음 
봤지만, 좀 무섭고… 역시 제가 생각한 대로, 동네도 좀 어수선하고 지저분하고… (후략)”

(연구참여자 2. 면담)
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연구참여자들은 자신들이 스스로 지원해서 A 프로그램에 참여한 경우도 있었지만 학교
의 다문화관련 교사나 담임교사의 추천을 받아서 참석한 경우도 있었다. 연구참여자 2는 
담임교사의 추천으로 참여하게 되었고, 자발적인 참여가 아니어서 그런지 개인적으로 참
여 동기가 부족해서 그런지 시종 무관심한 태도를 보였다. 

연구 참여자의 무관심한 태도는 새로운 앎에 대한 동기를 저하시키고 있었다. 참여 동
기의 부족은 경험을 표현하는 과정에서도 연구참여자 자신이 “생각한 대로” 부정적인 관
점을 그대로 드러내었다. 연구참여자의 표현으로 미루어 볼 때 이민자의 문화는 자신의 
문화에 비해 열등하다는 고정관념을 가지고 있음을 알 수 있었다.

“이민자의 증가는 내국인의 삶을 조금씩 어렵게 만드는 것 같다. 이민자들의 삶의 질을 높이
기 위해서 많은 정책과 복지를 우리가 책임져야 하기 때문이다. 그러니까 앞으로는 해외로 나
간 우수한 우리나라의 인재들을 다시 돌아오도록 하거나”

(연구참여자 3. 성찰일지)

연구참여자 3은 정부의 개방적인 이민정책에 대해 반대 입장을 보이고 있었다. 정부가 
개방적인 이민정책을 지속할 경우 우리 사회가 책임져야 할 일이 많다고 생각하고 있었
다. 그리고 이민자의 증가는 다수자의 삶에 책임감을 증가시키고 있다는 생각을 하였으며, 
“이민자들의 삶의 질”에 대한 걱정의 이면에는 결국 이민자들이 다수자의 삶에 위협 요소
가 될 수 있다는 방어적인 태도가 포함되어 있음을 알 수 있었다. 

연구참여자는 이를 위한 대안으로 우수한 우리 인재에 대한 디아스포라의 회귀와 더불
어 우수한 문화적 유전자를 가진 사람들을 중심으로 이민의 유입을 제한하여 실시할 것을 
요구하였다. 이는 부정적인 고정관념이 내면에서 고착화되고 성장하여 자신도 모르는 사
이에 무의식적으로 표현되고 있는 것으로 볼 수 있었다. 

(나) 이데올로기의 본질에 대한 비판적 탐색

연구참여자들은 다문화 리터러시 교육의 학습 경험을 통해 자신들이 그동안 알고 있는 
지식 속에 잠재되어 있는 이데올로기를 발견하기도 했다. 단일민족 정체성이나 자민족중
심주의 이데올로기는 과거 한국 사회가 체제 유지를 위해 사용해 온 교육정책에서 비롯되
어 다수자의 의식 속에 내면화 되어온 것이었다. 

“지금까지 나는 우리 민족은 오천 년의 역사를 가지고 있다, 우리 민족은 단일민족이다 …  
그런데 요즘 한국의 모습은 조금 열등한 민족과 열등한 문화가 섞여서… (중략) 그런데 여기 
와서 이민자들을 만나니 많은 혼돈이 느껴진다.”

(연구참여자 3. 성찰일지)
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연구참여자 3은 자민족에 대한 강한 자존감을 가지고 있었다. 자민족중심주의는 자신의 
민족과 문화를 지나치게 긍정적으로 우월하게 여기는 반면, 다른 민족과 문화를 부정적으
로 열등하게 평가하려는 것이다. 연구참여자는 현재 한국 사회는 단일민족의 우수성을 잃
어가고 있으며, 이는 다문화현상에 대한 부정적인 결과로 인식하고 있었다. 

하지만 A 프로그램에 참여하는 과정에 자신의 인식과 현실의 차이를 발견하고 “많은 
혼돈”을 느끼면서 갈등하는 모습을 나타내었다. 그럼에도 연구참여자는 학습활동이 지속
됨에 따라 개인적 경험에 대한 끊임없는 성찰을 통해 이러한 갈등을 더 발전적인 방향으
로 이끌어가고 있었다.

“어느 A 프로그램에서 @@ 사람을 보이스피싱 사기꾼으로 묘사하였고, ## 종교를 폭력 집
단으로 낙인을 찍었다. 나는 현실을 리얼하게 정말 잘 표현한다고 생각하고, 재미있게 보았다. 
(중략) 근데 여기에 와 보니까, 매체에서 그런 걸 내 보내는 건 나쁜 거라 생각했다.”

(연구참여자 4. 성찰일지)

연구참여자 4는 방송 매체가 전하는 내용을 무비판적으로 받아들여 왔다. 그러나 다문
화현장에서의 학습활동을 통해 그러한 내용이 사회의 불평등과 차별을 조장하고 고정관념
을 강화시킨다는 것을 알게 되었다. 이러한 고정관념은 이민자들을 우리 사회에 해를 끼
치는 사람으로 인식하게 만들어 제노포비아를 부추길 수 있음을 비판하였다.

A 프로그램에 참여하기 전에는 소수자를 “낙인” 찍는 미디어의 소재에 대해 어떠한 비
판도 가하지 않았으나 다문화현장에서 실제적인 경험을 하면서 매체들이 생산하는 이데올
로기가 무엇인지를 인지하게 되었다. 그리고 하나의 사례로 전체를 인식하게 만드는 매체
들의 역할은 지양되어야 할 점이라는 것을 비판하게 되었다. 특히 일부 국가의 이주배경
을 가진 이민자들에 대해 꼬리표를 달아 낙인을 찍고 있는 방송 매체는 수정해야 하고 앞
으로는 어느 한 쪽의 관점으로도 기울어짐이 없이 정확하게 전달할 것을 강조하였다.

(다) 스테레오타입에서 열린 마음으로

연구참여자들은 A 프로그램에서 학습 경험의 주체자로서 갖게 된 개인적 경험을 통해 
자신의 지식을 재구성할 수 있었다. 그리고 비판적 성찰을 통해 새로운 앎으로 의미화 하
는 과정에 자신의 내면에 있던 스테레오타입을 발견하게 되었다. 수면 아래로부터 끌어올
린 스테레오타입은 실천을 통해 침묵을 열린 마음으로 수정할 수 있었다. 내면의 스테레
오타입을 열린 마음으로 바꿀 수 있는 행동은 지금까지 잠들어 있었던 문맹의 다문화에서 
깨어나려는 움직임과 같은 것이었다.

“저는 그냥 단일민족이 우수한 거 같고 좋았어요. 근데, 여기에서 공부해 보니까, 이미 오래 
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전부터 우리나라에도 이민이나 문화 교류가 있었더라고요. 뭐예요? 우리가 배운 우리 민족은 
단일민족이다, 그런 거가 바보 같은 이야기잖아요.”

(연구참여자 3. 면담)

연구참여자 3은 자신의 내면에 자리하고 있던 자민족중심주의에 대해 인지하지 못하고 
있었으나, 다문화현장을 경험하는 과정에 우리 민족의 이주의 역사와 문화 교류에 대한 
의미를 이해하게 되었다. 현재 우리가 살고 있는 다문화 사회에서 더 이상 단일민족이라
는 우월감을 가지고 있다는 것은 현실하고 안 맞는 “바보 같은” 이야기라는 생각을 하게 
되었다. 이러한 생각의 변화에 따라 자신이 가지고 있던 고착화된 고정관념을 내려놓아야 
한다는 인식도 하고 있는 것으로 보였다. 이러한 인식의 변화는 행동의 변화를 수반할 수 
있는 밑거름이 되고 있었다.

“우리 반에서 다문화거리가 위험하다는 이야기가 나왔어요. 제가 이주민센터에서 한글교육 
봉사활동을 안 했으면 동의했을 거예요. (중력) 우리 인식은 우리도 모르는 사이에 주류사회가 
만든 안경을 끼게 되었고, 그래서 우리는 그 안경 너머로 세상을 보고 있다, 이렇게 말했어요.”

(연구참여자 6. 면담)

연구참여자 6은 A 프로그램을 수료하고 이주민센터에서 한글교육 봉사활동을 하고 있
었다. 다문화현장에 대한 다양한 경험을 가지고 있었으므로 다문화거리가 위험하다고 하
는 친구들의 이야기를 반박할 수 있었다. 자신들은 자신이 인지하지 못하는 사이에 헤게
모니를 가지고 있는 주류사회의 신화를 따르고 있으며 이로 인해 주류사회가 만든 안경을 
끼게 되었음을 강조하였다. 또한 그 안경은 자신들의 인식의 틀이 되어 스스로 의식하지 
않는 상태에서도 “그 안경 너머로” 보이는 세상만을 보고 있다는 강한 메시지를 친구들에
게 전할 수 있었다.

연구참여자들은 학습 경험 과정에서 그동안 잠자고 있는 다문화 문맹자가 자신들이었음
을 깨닫게 되었고, 이러한 개인적 경험은 사회적 경험으로의 확장을 시도할 수 있게 하였
다. 연구참여자들의 앎이 앎에 대한 행동적 실천과 동일시되면서(전일균, 2009: 221), 진
정한 다문화 리터러시 교육의 목표에 도달해 가고 있는 것을 볼 수 있었다.

나) 상호의존성에 관한 학습 경험

(가) 역지사지의 감정이입과 공감  

우리는 물건을 살 때 지금까지 내가 가지고 있던 것과는 차별화가 된 독특하고 새로운 
상품을 사고 싶어 한다. TV광고를 보더라도 기존의 광고와 확연히 다른 새로움이 없으면 
대중들의 관심과 흥미를 얻지 못한다. 우리는 지금까지와 다름에 환호하고 새로움에 이끌
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려 다가가려고 한다. 하지만 상품이나 광고와 달리 인간관계에서는 나와 속성이 다르다고 
느끼는 새로운 사람에게 호감을 갖고 친해지기란 쉬운 일이 아니다. 이럴 때는 나의 마음
을 열고 내가 잠시 상대방의 입장이 되어 생각해 볼 필요가 있다. 

“필리핀에서 온 영어 강사의 아들이 학교에 가면 차별이나 따돌림 때문에 매일 울면서 집에 
온다고 했다. 나는 이 이야기를 듣고 마음이 아팠다. 꿈을 가지고 열심히 살고 있지만, 한국에 
살고 있는 이민자들의 삶이 너무 힘들다는 것을 실제로 강하게 느낄 수 있었다.”

(연구참여자 1. 성찰일지)

연구참여자 1은 필리핀에서 온 영어 강사인 결혼이주여성과 인터뷰를 하였다. 모국에서 
고학력을 가진 인재였던 것만큼 한국에 와서도 자신과 자녀들의 꿈을 향해 열심히 살고 
있었다. 하지만 이민자라는 이유로 결혼이주여성의 자녀들은 학교생활의 적응에 많은 어
려움을 겪고 있었다. 

한국 국적을 취득하여 한국 사람의 삶을 살고 있음에도 불구하고 이들의 국제이주 배경
이 이민자들의 “희망을 방해” 하는 원인이 되고 있는 다문화현장의 생생한 이야기를 통해 
이민자들의 어려움을 보다 자세히 알게 되었다. 이민자들의 이야기는 마치 연구참여자 자
신의 이야기처럼 마음에 와 닿아 성찰일지에서도 표현되고 있었다. 그들은 다문화현장에 
대한 실제적인 앎을 통해 이민자들에 대해 감정이입과 공감을 가지게 되었다.

“현재 한국에 살고 있는 이민자들이 시간이 흐른 뒤에 오늘을 이야기한다면 어떤 생각을 할
까? 모국을 그리워하면서 힘들었던 삶을 기억할 수도 있겠지만 그래도 한국 사회가 인간적으
로 따뜻한 사회였다는 것을 기억하면 좋겠다. 이민자들에게 따뜻한 과거를 만들어 주고 싶다.”

(연구참여자 8. 성찰일지)

연구참여자 8은 이민사 박물관을 탐방하는 학습활동을 수행하면서 과거 우리에게 이민 
유출국으로서의 이주 역사가 있었음을 상기하고 현재는 이민 유입국으로서의 현실을 직시
할 수 있게 되었다. 과거에 가난했던 한국의 이민자들이 이민국의 열악한 환경을 극복하
고 오늘날 고국 발전의 원동력이 되었다는 역사적 사실에 비추어 볼 때, 현재 한국에 살
고 있는 이민자들의 삶 또한 자신과 고국 발전에 힘을 보태고 있을 거라는 데에 의미를 
두고 바라보게 되었다.

타자에 대한 공감과 열린 마음은 내가 다른 사람에게 영향을 끼치거나 또는 내가 다른 
사람에게서 영향을 받는 것을 인정할 수 있는 준비가 되어 있는 수용의 상태를 말한다
(Johnson & Johnson, 2008; 2009). 이것은 타자와 그들이 가진 다양한 문화적 환경에 
대해서도 함께 알아가는 과정을 통해 서로의 가치를 공유할 수 있는 사회적 상호의존성의 
획득으로 볼 수 있다. 사회적 경험차원에서 앎의 과정을 통해 획득한 상호의존성은 이론
과 성찰과 실천을 지향하는 프락시스의 출발점이 될 수 있다.
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(나) 무의식적인 일상에서 발견한 타자의 목소리

연구참여자들은 다문화현장에서 인터뷰를 하고 뉴스와 사진과 영상을 제작하는 과제를 
수행하였다. 이 과정에는 자신의 인식관심에 따라 역할을 맡아 임무를 수행하도록 하였다. 
임무 수행에 앞서 연구참여자들은 우선적으로 열린 마음을 가지고 이민자들의 삶에 관심
을 가졌다. 그리고 사회적 경험을 통해 자신들이 바라본 이민자들의 삶 속에 다양한 목소
리가 담겨져 있다는 것을 비판적으로 성찰하면서 재인식하게 되었다.

“○사장님은 국적도 한국으로 바꿔서, 완전한 한국 사람이라고 자랑하셨다. 하지만 한국 사
람들은 아무도 자신을 이웃으로도 한국 사람으로도 취급하지 않는다고 했다. 피부색 때문이었
다. (중략) 우리의 태도가 이분들의 마음을 아프게 한다는 것을 알게 되었다.”

(연구참여자 9. 성찰일지)

연구참여자 9는 한국에서 사업을 하고 있는 이민자를 만나서 이야기를 들었다. 이 분은 
한국 국적을 취득하였고 한국말을 유창하게 구사하였으며 자신이 한국 사람이라는 사실을 
자랑스럽게 이야기하였다. 하지만 이민자들은 아무리 노력을 해도 한국 사람들로 하여금 
이웃으로 또는 같은 한국 사람으로 인정을 받지 못하고 있었다. 우선 눈으로 드러나는 
“피부색”이 한국 사람과 다르다는 이유 때문이었다.

다문화현장에서 이민자들과 함께 인터뷰를 하기 전까지는 연구참여자 9도 다른 사람들
과 같은 생각을 하고 있었다. 하지만 과제를 수행하는 과정에 이민자들과 함께 대화를 하
면서 그들의 한국 생활 이야기를 진솔하게 들을 수 있었다. 특히 국적을 취득하여 한국 
사람으로 살고 있는 이민자들에게 아픔을 제공하고 있는 다수자의 태도를 깊이 반성하게 
되었다.

“봉사활동 시간들을 성찰하게 되었고 … (중략) 어린이들에게 관심과 적극성을 더 가지게 되
었어요. 저의 관심과 적극성이 어린이들의 존재감? 가치? 그런 거를 높여주는 느낌, 당연히 제 
기쁨도 배가 되는 거를 느꼈어요.”

(연구참여자 6. 면담)

연구참여자 6은 고등학교 1학년 때부터 이주민센터에서 다문화가정 어린이들에게 한글
교육 봉사활동을 하고 있었다. 최근 봉사활동에 대해 식상함을 느끼고 있었던 차에 A 프
로그램에 참여하면서 자신의 봉사활동 시간들을 “성찰하게” 되었다. 지금까지는 자신이 
좋은 일을 하고 있다는 결과적인 의미만을 생각하고 있었으나 A 프로그램에 참여한 이후
에는 성찰을 통해 봉사활동의 과정적인 의미를 새롭게 부여할 수 있게 되었다. 

한글교육 봉사활동을 통해 자신의 행위가 어린이들의 존재감이나 가치를 높여줄 수 있
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음을 깨닫고 봉사활동의 과정 자체가 자신에게 기쁨이 되고 있다는 것을 느끼게 되었다. 
이러한 학습 경험은 경험의 주체가 자신과 타자와의 관계 속에 있을 때 자기지향적인 개
별성에 비해 타인지향적인 관계성에 초점을 두는(조윤경, 2003: 94) 사회적 상호의존성의 
증진으로 볼 수 있었다.

(다) 결과물을 빛나게 만든 타자와의 시너지

연구참여자들은 학교 밖 다문화현장에서 진행하는 A 프로그램에 참여하여 다양한 학습
활동을 경험하였다. A 프로그램의 모든 학습활동은 교실 수업과 달리 교사의 권위가 학습
자에게 위임된 학습자중심의 협동적인 모둠활동으로 진행되었다. 학습활동 후의 모든 결
과물은 학습자와 학습자 간, 학습자와 교사 간, 그리고 학습자와 이민자 간의 대화와 토론
의 과정을 거쳐 시너지를 만들어내었다.

연구참여자들은 새로운 학습활동의 구성과 실행 방법에 대하여 일부 소극적인 성향을 
드러내기도 하였다. 하지만 다수의 연구참여자들은 이민자들과 함께 학습활동을 하면서 
다양한 구성원들이 함께 있을 때 더 좋은 사회를 만들 수 있을 것이라는 보다 긍정적인 
생각으로 발전시켜 나가고 있었다. 이것은 사회적 경험 차원에서 경험의 주체가 개인과 
타자와의 관계 속에 있을 때 나타나는 상호의존성의 실천으로 볼 수 있었다.

“나는 아직 다문화가 좀 멀게 생각되었고… (중략) 안 좋은 이야기가 몇 개 떠올랐지만, 친
구들이 뭐라고 할까 봐 그냥 듣고만 있었다. (중략) 차라리 혼자 뭐라도 써내라고 하면 할 수 
있었는데… 여기 오지 말고 학교에서 자습이나 할 걸 그랬다.”

(연구참여자 2. 성찰일지)

연구참여자 2는 교실 수업과 달리 정해져있지 않은 자유로운 토론 수업에 대하여 거부
감을 나타내었다. 평소 다문화에 대한 관심이 부족하여 풍부한 배경지식을 가지고 있지 
않았고 대신 부정적인 지식을 일부 가지고 있었으나 그나마 의견으로 표현해내지 못하였
다. 그리고 아직도 다문화에 대해서는 자신과 “좀 멀게” 인식되고 있었기 때문에 자신이 
참여한 것 자체에 대해서 후회하기도 했다. 답을 요구하는 전통적인 교사중심의 교실 수
업에 익숙한 학습자들이 다문화현장에서 이루어진 자유롭고 창의적인 학습활동에 대해 적
응하지 못하는 모습의 예로 볼 수 있었다.

“사장님은 장소 협조뿐만 아니라, 베트남의 분위기를 느낄 수 있게 전통 이동 수단(인력거같
이 생긴 것)까지 빌려 주셨다. 그리고 사장님이 직접 땀을 흘리면서 … (중략) 우리는 베트남 
사람이라는 것을 잊어버리고, 그냥 우리 동네 아저씨로 착각하고 있었다.”

(연구참여자 3. 성찰일지)
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연구참여자 3은 영상 제작을 위해 베트남 쌀국수 집의 주인 사장님께 장소 협조를 부탁
하였다. 촬영하는 동안 주인 사장님이 많은 도움을 주어서 마음에서 우러나오는 깊은 정
을 느낄 수 있었다. 영상을 제작하는 과정에 계획에는 들어있지 않았으나 다문화현장에서 
만난 베트남 “사장님이 직접” 참여해 준 덕분에 베트남 사장님과도 예기치 않게 협업을 
수행하면서 더 리얼한 내용으로 영상을 완성할 수 있게 되었다. 학습자들이 주도하는 현
장중심 교육의 특성이 드러나는 부분이었다.

다) 전지구적 공동체의식에 관한 학습 경험

이 절에서는 연구참여자들의 초국적 경험 차원에서 전지구적 공동체의식을 살펴보았다. 
초국적 경험은 경험의 주체자에 대한 관심을 개인과 초국적 이민자에게 두고 이들 간의 
전지구적 공동체의식을 살피는 것이었다. 연구참여자들은 A 프로그램에 참여하여 다양한 
학습활동을 경험하는 과정에 전지구적 공동체의식의 발달 양상을 보여주었고, 개인적 경
험에서 사회적 경험으로, 나아가 초국적 경험으로 확장되어 나아가는 모든 과정을 확인할 
수 있었다.

초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영역에서 나타난 본질적 주제는 ‘다함께 공존
하는 다문화 공동체 실현’으로 도출되었다. 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체의식 영역
에서 나타난 하위주제로는 앎의 교육에서 ‘한국 속에서 세계인의 삶을 보았다.’, 성찰의 
교육에서 ‘나도 세계 속의 이민자, 지구 공동체의 소수자’, 실천의 교육에서 ‘앎의 씨앗, 
성찰의 거름, 행함의 열매’로 도출되었다. 다음은 하위주제를 중심으로 살펴보았다.

(가) 한국에서 바라본 세계인의 삶   

A 프로그램에 참여한 학습자들은 외국인 밀집지역에 있는 고등학교에 다니고 있음에도 
불구하고, 암묵적으로 각인된 선입관으로 인해 이 장소를 경험하는 기회를 갖지 못하고 
있었다. 다문화와 관련해서 그들이 알고 있는 부정적인 지식은 그들의 마음을 다문화현장
으로 다가갈 수 있게 하는 것에 방해 요인으로 작용해 왔던 것이었다.

연구참여자들은 다문화현장 텍스트에 대해 과제를 수행하는 과정에 이 지역을 직접 관
찰함으로써 다문화현장을 바라보는 관점이 조금씩 달라지는 것을 경험하였다. 또한 A 프
로그램이 진행되는 동안 마을에 대한 관심뿐만 아니라 이민자에 대한 관심도 점차 증가하
는 것으로 나타났다.

“여기에 와 보니까, (중략) 사람들을 보니까 인상이 무서웠어요. 일단은 길거리의 간판이나 
광고 자체가 좀 낯선 글자가 많으니까, 내용을 알 수 없어서 그런지 왠지 대체적으로 어수선한 
것 같고 산만했어요. 앞으로 적응이 되면 어떨지 모르지만, 암튼, 오늘은 낯설기만 했어요.”

(연구참여자 5. 면담)
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연구참여자 5는 이 지역에 들어오는 순간 동남아시아를 여행하고 있는 것 같다는 느낌
을 받았다. 이 지역에는 중국 동포를 비롯하여 동남아시아에서 온 이민자들이 많은 수를 
차지하고 있기 때문이다. 우리 사회가 다문화 사회로 진행되고 있다는 것을 학교에서 배
워서 알고 있었지만 처음으로 다문화현장을 바라보는 시선은 다소 “산만한” 부정적인 느
낌이었으며 모든 것은 익숙하지 않았다. 아는 만큼 보인다는 말처럼 처음 보는 기호들은 
무슨 의미를 가지고 있는지 모른 채 다만 낯선 환경으로만 느껴지고 있었다. 

“여기에 세계가 들어와 있다는 거를… (중략) 음, 저하고 다르지만, 일단은 이해하고 존중하
는 마음, 차별하지 않는 마음, 그런 마음을 길러야 그래야 다르지만 함께 살 수 있을 거 같다
는, 그런 생각을 하게 되었어요.”

(연구참여자 8. 면담)

연구참여자 8은 우리 사회가 다문화 사회로 진행되어 가고 있다는 것을 학교수업을 통
해 알고 있었지만 현실적으로는 느끼지 못하고 있었다. 하지만 A 프로그램에 참여하면서 
현실적인 변화를 가까이에서 인식하게 되었다. 우선 낯설고 다양하고 넓어진 지구촌, 그 
속에서 세계인들의 삶의 현장과도 같은 지구마을을 보게 되었다. 그리고 그 안에서 다양
한 문화가 살아있는 현장을 경험하면서 우리나라 안에 “세계가 들어와 있다”는 사실을 실
감하였다. 

다문화현장 텍스트를 통해 연구참여자들은 한국 속에서 초국적 이주 공동체의 출현을 
직면하게 되었다. 이곳에서 만난 초국적 이민자들의 정체성과 귀속성은 단 하나의 사회의 
경계 내에서 규정되지 않았다. 이민자들은 초국적인 사회의 장이라는 복잡한 그물망에서 
이중적 혹은 다중적 ‘디아스포라 의식’을 지니고 있었다(김정선, 2007: 86). 

(나) 나도 세계 속의 이민자, 지구 공동체의 소수자

A 프로그램에 참여한 학습자들은 우리가 살게 될 미래의 다문화 사회에서는 자신들이 
영원히 다수자의 입장만을 지속할 수 없다는 것을 알고 있었다. 과거 우리의 이민 역사나 
현재 한국에 와 있는 이민자의 경우에는 경제적인 어려움이라는 공통분모로 이민을 선택
했었다. 하지만 미래의 자신들은 자유의 의지로 유학이나 취업이나 이민을 통해 초국적 
디아스포라를 경험할 수 있다는 것이었다.

연구참여자들은 미래의 자신들이 한국이 아닌 다른 나라에 가서 살 수 있기 때문에 다
른 공간에서는 이방인이 될 수 있으며 이민자 또는 소수자의 삶을 살 수 있다는 것을 이
야기하였다. 이들은 다문화현장 경험을 통해 미래 자신들의 초국적 디아스포라를 미리 성
찰해 보고 있는 것으로 나타났다.
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“이 마을의 정체성은 뭐지? 여기는 한국… (중략) 나 혼자만 이 세계에 발을 붙이지 못하고, 
둥둥 떠 있는 느낌. 앞으로 한국에 이런 공간이 늘어난다면… (중략) 나는 진짜 이방인? 내가 
뭘 해야 할지 불안감이 생겼다.”

(연구참여자 2. 성찰일지)

연구참여자 2는 한국의 영토임에도 불구하고 이 지역에는 한국인의 문화적 정체성을 찾
을 수 없다는 것에 대해 놀라움을 나타내고 있었다. 그리고 한국 사회가 다문화 사회로 
변화해 가는 과정에 이 지역과 같은 다문화 공동체가 만들어지고 있는 것에 대하여 불안
감을 표현하였다.

우리가 초국적 디아스포라를 경험하고 우리가 소수자가 된다고 할지라고 소수자는 소수
자로서의 문화적 권리를 누릴 수 있는 집단이다. 그럼에도 불구하고 연구참여자 2는 이방
인이라는 표현을 통해 소수자가 되는 것에 대하여 두려움을 나타내고 있었다. 또한 자신
이 다문화 사회에 “발을 붙이지 못하고” 방향성을 갖지 못한 채 정체되어 있는 모습을 성
찰일지를 통해 표현함으로써, 세계화에 따른 환경의 변화에 의식의 변화가 이를 따르지 
못하고 있음을 나타내었다.

“이민자와 인터뷰했을 때, 우리가 소수자라는 이유로 다른 사람들에게서 차별을 받게 되면 
자신의 존재를 알리면서 불평등에 굽힘없이 대항하라고 하셨어요. (중략) 이민자의 경험이 제 
경험이 될 수 있겠구나… (후략)”

(연구참여자 7. 면담)

연구참여자 7은 이민자 사업가를 만나 인터뷰를 하였다. 이민자 사업가는 연구참여자에
게 미래에 유학이나 취업으로 외국에 가게 되면 여러 가지 이유로 차별을 받을 수도 있는
데, 만약 차별이나 불평등을 받게 되면 소수자의 입장에 있더라도 주저하지 말고 대항하
라는 이야기를 해주었다. 마치 이 이야기는 이민자 자신이 한국 생활의 적응 과정에 경험
한 이야기일 수도 있겠다는 생각이 들었다. 이민자의 인터뷰를 통해 연구참여자는 소수자
의 삶을 바라보는 관점을 변화시키게 되었다. 

초국적 경험 차원에서 사회적으로 구성한 앎에 대한 비판적 성찰은 미래 사회를 변화시
키고자 하는 행동의 출발점이 되고 있었다. 비판적 성찰이 없는 사람은 실천적 의지도 없
는 사람이다(Siegel, 1988: 30). 연구참여자들이 자신의 학습 경험을 통해 사회의 불평등
을 인식하고 이에 대항하여 끊임없이 비판적으로 성찰하는 것은 행동의 실천으로 나아가
기 위한 의식화의 과정으로 볼 수 있다.

(다) 앎의 씨앗, 성찰의 거름, 행함의 열매

A 프로그램을 통해 연구참여자들은 다문화현장에 직접 참여하여 다양한 학습활동을 경
험하였다. 이들의 자발적인 참여와 적극적인 학습활동의 경험 자체만으로도 우리 사회의 
침묵의 다문화를 흔들어 깨우는 역할을 하고 있다고 볼 수 있다. 이들의 참여 경험은 다
문화에 대한 다가섬을 넘어 사회의 변화를 향해 작은 발걸음을 내밀고 있는 것이기 때문
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이다.
연구자는 학습 경험을 통해 재구성한 연구참여자들의 앎이 어떻게 이들의 인식을 변화

시킬 수 있을지에 관심을 가졌다. 다문화현장에 대한 연구참여자들의 인식관심이 자신들
에게 새로운 앎으로 재구성되어 비판적 성찰을 통해 행동으로 실천되어가는 과정을 살펴
본 것이다.

“주말 아침이라… (중략) 저는 우리와 함께 하지 못한 학교에 있는 많은 친구들에게 우리의 
생각을 전달해야 한다는 사명감도 가지고 있어요. 우리의 작은 노력이 당장은 아니겠지만, 조
금씩 세상을 바꿀 수 있을 거 같고, 그 일을 생각하면 기뻐요.”

(연구참여자 9. 면담)

연구참여자 9는 봉사활동 점수를 채우기 위해 자발적으로 참여를 했지만 학교에서 배운 
내용과 별로 다를 것이 없을 거라는 생각에 기대를 하지 않았고 가끔 아침에 일어나는 것
이 힘들어서 쉬고 싶은 날도 많았다. 무엇보다도 앞으로 자신이 살아갈 사회가 이민자들
과의 갈등을 전제로 하는 사회가 될 것 같다는 막연한 불안감으로 인해 다문화 사회로의 
빠른 진행이 두렵기도 하였다. 그러나 A 프로그램에 참여하면서 자신의 생각에 조금씩 변
화를 경험하게 되었다.

연구참여자 9는 A 프로그램에서의 학습 경험이 누적됨에 따라 교육뿐만 아니라 자기주
도적인 학습활동 참여와 봉사정신도 배울 수 있었다. 경계가 없는 작은 세계인의 마을에
서 다양성의 가치를 배움으로써 세계시민의 한 사람으로서 의식의 전환점을 가지게 되었
다. 연구참여자는 이러한 자신들의 변화된 생각을 학교에 있는 많은 친구들에게 전하고 
싶어졌고, 나아가 세상을 향한 작은 실천으로 이어질 수 있기를 기대하고 있었다. 세계화
는 우리의 이웃 마을을 세계인들의 다양한 정체성이 공존하는 지구마을 공동체로 만들고 
있었으며, 연구참여자로 하여금 세계시민으로서 살아가기를 요구하고 있었다.

“이제 우리는 생각의 씨앗을 하나씩 품고 학교로 돌아가요. 그 씨앗에다 성찰의 거름을 주고 
실천의 결실을 맺게 하기 위해 저는 다시 출발점에 서 있어요. 씨앗이 성장해서 세계인들과 함
께 사는데 필요한 공동체의식이라는 열매를 맺게 하는 일은 우리들의 몫이라고 생각해요.”

(연구참여자 1. 면담)

A 프로그램에 참여하면서 자신의 내면에 있는 부정적인 인식을 발견하기도 했지만, 연
구참여자 1은 유레카에 참여하면서 자신의 내면에서 생각의 씨앗을 발견하게 되었다. 그
것은 자신의 인식을 변화시킬 수 있는 씨앗이었고, 잠자고 있는 다문화 문맹에서 깨어나
게 하는 씨앗이었다. 생각의 씨앗은 성찰의 씨앗이었고, 이것은 새로운 앎이 되어 당연하
고 익숙하게 받아들였던 세상에 대해서 깊이 있게 탐구할 수 있는 능력을 갖게 하였다. 

세상에 대한 탐구 능력은 비판적 성찰을 통해 연구참여자의 지식을 의미화 하는데 거름
이 되었다. 다문화현장에서의 학습활동은 협력을 통한 행동의 실천이었고 그 실천은 지식
의 열매로 성장하게 하였다. 연구참여자는 자신의 학습 경험을 통한 실천이 세계인들과 
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함께 공존하는 지구마을을 발전시킬 수 있는 전지구적 공동체의식이라는 열매를 맺게 하
는 출발점이 될 수 있기를 기대하였다.

4.  마무리

이 글은 한국의 다수 고등학생들의 다문화인식 개선을 위해 구안된 다문화 리터러시 교
육을 분석하고, 이 프로그램에 참여한 학습자들의 학습 경험을 수집, 해석하여 연구참여자
들의 의식의 변화 양상을 고찰하였다. 

다문화 리터러시 교육 프로그램은 연구참여자들에게 잠자는 다문화, 침묵의 다문화에서 
소통을 이끌어내고, 문맹의 다문화에서 리터러시를 함양시키는 학습활동 과정을 담고 있
었다. 연구참여자들은 매주 제공되는 앎의 교육, 성찰의 교육, 행함의 교육을 통해 인식의 
변화를 이끌어내는 의식화가 실현되는 등 성장, 발전하는 과정을 경험할 수 있었다.

또한 연구참여자들의 학습 경험의 의미는 ‘세상을 바라보는 인식의 창 재구성’이라는 핵
심적인 개념을 형성하였다. 연구참여자들의 학습 경험의 특징에 따라 본질적인 주제를 도
출하여 이를 하위 주제로 유형화하였다. 각 유형에서 나타나는 특징은 개인적 경험 차원
의 다문화 감수성, 사회적 경험 차원의 상호의존성, 초국적 경험 차원의 전지구적 공동체
의식으로 나타내었다. 각 유형별 학습 경험의 특징은 다음과 같았다.

첫째, 개인적 경험 차원을 나타내는 다문화 감수성 영역에서 연구참여자들은 다양한 문
화와 그 문화를 가진 사람들과의 접촉을 통해 차이를 이해하고 불평등을 인식하며 더불어 
살아갈 수 있는 능력을 기를 수 있었다. 둘째, 사회적 경험 차원을 나타내는 상호의존성 
영역에서 연구참여자들은 학습자와 학습자 간, 학습자와 교사 간, 학습자와 이민자 간의 
다양한 타자들과의 관계 맺기를 통해 상호의존성을 획득할 수 있었다. 셋째, 초국적 경험 
차원을 나타내는 전지구적 공동체의식 영역에서 연구참여자들은 다문화현장에서 작은 공
동체를 형성하며 살고 있는 세계인들의 초국적 디아스포라의 경험을 통해 연구참여자들이 
전지구적 공동체의식을 함양할 수 있었다. 

비판적 페다고지를 기반으로 하는 다문화 리터러시 교육은 불평등한 사회구조와 지배적
인 이데올로기적 요소들을 변화시키고자 하는 사회적 요구와 다문화적 민주주의 공동체를 
구성하고 유지하고자 하는 실천적 요구의 상호작용 속에서 이루어졌다. 그러나 연구참여
자들의 학습 경험은 지속적인 학습활동 과정 중에 누적이 되고 확장이 되었지만 학습활동
이 종료된 후에는 일부 연구참여자들에게서만 학습의 전이가 이루어지고 있었다. 또한 연
구참여자들은 입시경쟁 중심의 학교 교육으로 환원되는 과정에 다문화 리터러시 교육을 
통한 의식의 변화가 일보 후퇴하는 모습을 나타냄으로써, 이론적·성찰적·행동적 실천의 지
속적인 프락시스로 나아가는데 한계를 갖는 것으로 해석되었다.
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6장

다문화 사회와 외국인 유학생의 미디어 리터러시

정지현

1. 외국인 유학생과 미디어

1) 다문화사회와 외국인 유학생

최근 세계화, 정보화로 인한 초국적 이동의 현상으로 한국은 2019년 11월말 현재 체류
외국인의 수가 2,433,680명을 기록하며 빠르게 다문화 사회로 진입하고 있다. 이러한 증
가 추세라면 향후 10년 이내에는 체류외국인 수가 전체 인구의 10%인 500만 명 시대를 
맞이할 것으로 예상되며, 이들은 미래 사회에서 중요한 구성원으로 자리하게 될 것이다. 

한국 내 체류외국인 중에서 외국인 유학생의 유입도 꾸준히 증가하고 있다. 이는 글로
벌 경쟁구도에 따른 고등교육의 개방화에 기인하는 국제적인 이동의 산물이라 할 수 있
다. 글로벌화의 흐름에 편승하여 한국을 비롯한 세계 각국에서는 외국인 유학생 유치를 
위하여 다양한 노력을 기울이고 있다. 

한국 정부는 1996년부터 국제화의 일환으로 외국인 유학생 유치를 위한 교육정책들을 
발표하였다. 2001년 국내 외국인 유학생 유치 확대 종합방안을 비롯하여, 2004년에는 국
내 대학의 국제 경쟁력과 글로벌 인재 육성의 취지로 「Study Korea Project」를 통해 
2010년까지 외국인 유학생 5만 명을 유치할 것을 목표로 설정하였으며, 목표한 계획을 앞
당겨 2007년에 외국인 유학생 5만 명을 초과하여 유치하였다. 2008년에는 「Study 
Korea Project 발전방안」을, 2009년에는 대학생 교류를 활성화하기 위해 캠퍼스 아시아
(CAMPUS Asia: Collective Action for Mobility of University Students in Asia) 정
책을 통해 학생 교환프로그램을 추진하였다. 

이러한 정책에 힘입어 현재 국내에 체류하고 있는 학위 과정·비학위 과정을 포함한 전
체 유학생은 2019년 11월 현재, 185,250명으로 2018년(163,041명)에 비해 13.6% 증가하
였으며, 5년 전인 2014년(86,410명)보다 약 2배 가까이 증가한 수치를 나타내고 있다. 국
적별로 보면 중국(71,067명, 44.4%), 베트남(37,426명, 23.4%), 몽골(7,381명, 4.6%), 우
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즈베키스탄(5,496명, 3.8%), 일본(4,392명, 2.7%), 미국(2,915명, 1.8%), 대만(2,182명, 
1.5%) 순으로 주로 아시아 국가로부터 유입된 유학생의 비율이 높다(출입국 외국인정책 
통계월보, 2019).

 한국 내 체류 유학생의 양적 유치 정책의 결과, 학업능력 저하, 대학생활 부적응 등의 
문제들이 대두하였고, 교육과학기술부는 유학생의 양적인 유치 정책에서 질적인 우수성을 
담보하는 관리 정책으로 전환하고자 2011년「우수 외국인 유학생 유치·관리 선진화 방안」 
수립과 동시에 「외국인 유학생 유치·관리 역량 인증제」를 도입하였다. 또한 2012년에는 
「외국인 유학생 유치 확대(Study Korean) 추진계획」에 따라 2023년까지 우수 유학생 20
만 명 유치 계획을 밝혔다(교육과학기술부, 2009). 

교육과학기술부는 외국인 유학생의 저변 확대, 출신국 다변화 및 한국 유학 매력도 제
고의 3대 전략을 바탕으로, 대학의 유학생 유치‧관리역량 강화, 우수 지방대 유학생 유치 
활성화, 유학생 유치지원 및 기반 구축의 3대 정책과제 중심의 “유학생유치 확대방안”을 
수립하였다. 그리고 외국인 유학생의 질적‧양적 확대와 더불어 다양한 출신 배경의 우수한 
역량을 보유한 유학생들을 양성하고 그들을 적극적으로 활용하여 고등교육의 국제화 및 
국가 브랜드 가치 제고에 기여할 것으로 예상하였다(교육부 보도자료, 2015).

국내 각 대학에서도 세계 각국의 현지 유학 관련 업계를 대상으로 유학박람회를 개최하
거나 해외 인적 네트워크를 활용하는 등 해외 유학생을 유치하기 위하여 다양한 홍보 활
동을 펼치고 있다. 또한 해외 대학들과 교류 협력을 통하여 교환학생을 파견하고 교과과
정을 공동 개설하여 운영하는 등 학생들의 교류를 위해 힘쓰고 있다. 

한국 정부와 국내 대학들의 노력이 지속되는 한 앞으로 국내로 유입되는 유학생의 수는 
꾸준히 증가할 것으로 전망된다. 유학은 국내 정착을 목적으로 이주하는 결혼이주와는 다
른 특성을 지닌다. 즉 유학은 현지 국가에 학비를 내고 일정 기간 공부한 후 다시 본국으
로 돌아가는 ‘보이지 않는 이주(invisible migration)’로 볼 수 있다(안영진, 최병두, 
2008: 477). 그럼에도 보이지 않는 이주, 유학은 정착 이주 이상의 중요성을 지니게 된다. 

유학생은 한국 사회에 체류하면서 일정 기간 동안 생생하게 경험한 한국의 이미지들을 
자국으로 귀환하면서 그대로 전달하는 초국적 매개자의 역할을 하게 된다. 이 연구가 유
학생들의 경험에 관심을 가지는 것은 바로 이들이 일정 기간 이후 반드시 귀환하는 사람
들이며, 한국에 체류하는 동안 경험하면서 각인되어진 한국의 이미지가 긍정적이냐 부정
적이냐에 따라 친한 혹은 혐한으로 전파될 것이기 때문이다

결혼을 통해 한국 사회의 정주민이 되고자 하는 결혼이주의 목적과는 다른 특성을 지닌 
유학생에 대하여 한국 정부, 국내 대학, 그리고 우리 사회에서는 이들을 세계 여러 나라로
부터 유치하기 위해 기울인 노력 이상으로 국내 체류에 대한 관리를 소홀히 다루어서는 
안 될 것이다. 유학생들의 국내 적응 과정에서의 긍정적인 경험은 자신들의 학업 성취에 
도움이 될 뿐만 아니라, 학업 후 귀환하여 친한, 지한의 토대를 제공하게 될 것이다.
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2) 다문화 사회와 미디어 리터러시

다문화 사회의 진입은 한국 사회 내 인구 구성비의 변화뿐만 아니라 정치, 경제, 사회, 
교육, 문화 등 전반적인 영역에서 변화를 수반하게 된다. 그동안 정부의 대응은 이주민들
을 빠른 시간 내에 정주국으로 편입시켜 주류 사회로의 통합을 공고히 하고자 이들에 대
한 사회적응 교육에 초점을 맞추어 왔다. 이에 주류 사회 선주민들은 이주민들의 삶이나 
문화에 대한 감수성이 부재한 상태에서 국가와 언론의 탑다운(Top-down) 방식의 계몽(정
의철, 2011)에 의하여 다문화에 대한 인식을 형성하고 있다. 특히 미디어는 주류 사회 구
성원들의 태도와 가치관을 형성하는데 많은 영향을 미치게 된다. 

최근 여러 대중매체에서 다문화 관련 프로그램을 앞 다투어 편성하면서 선주민들은 이
러한 미디어를 통해 이주민들의 이미지를 형성하는 경우를 볼 수 있다. 예를 들면, 대중매
체에서 다루어지는 사건을 통해 이주민들의 이미지가 과도하게 부각되면서 선주민들의 고
정관념이나 편견을 강화시키고, 이주민들을 점점 더 부정적인 집단으로 고착화하고 주변
화 시키는 경향이 있다. 

한국 사회의 미디어는 다양한 분야에서 이주민들을 타자화하고 있으며, 이주민들에 대
한 이미지를 결혼이주여성이나 이주노동자를 통해 사회적 약자 혹은 부적응자 등 부정적
인 이미지로 재현하고 있다. 이로 인해 이주민들은 정주국에서 소수자로서의 문화적 정체
성과 권리를 보장받지 못하고 있다.

미디어가 재현하는 결혼이주여성에 관한 예를 살펴보면, 결혼이주여성의 서툰 한국어가 
자녀들의 언어발달이나 학습능력에 영향을 미친다는 분위기를 강조하기도 한다. 특히 동
남아시아 출신의 결혼이주여성과 이들의 자녀를 중심으로 '다문화‘라는 호칭을 통해 한국
인과 다름을 범주화할 뿐만 아니라 서구 유럽 출신의 결혼이민자들과 구분하여 출신국별, 
계층별로 위계화하고 서열화하는 역할을 한다.

이처럼 한국 사회의 미디어는 동남아시아 출신 결혼이주여성들을 ‘다문화가정’으로 그리
며 '글로벌 패밀리'와 구분되는 콘텐츠를 생산해 왔다. <러브 인 아시아>나 <다문화 고부
열전>은 동남아시아 출신 결혼이주여성을 동정이나 시혜의 대상이자 갈등의 원인으로 나
타내는 반면, <사랑은 아무나 하나>는 한국 여성이 해외에 거주하며 외국인 남성과 함께 
평등한 부부관계 속에서 행복하고 부유하게 사는 모습으로 그렸다(오마이뉴스, 2020).

또한 동남아시아 출신 이주근로자가 출연하는 <글로벌 아빠 찾아 삼만리>는 가족 결합
을 허용하지 않는 이주근로자의 체류자격에 관한 한국의 차별배제정책은 문제 삼지 않은 
채 성실근로자에게 부여되는 보상의 기회를 강조하는 등 '글로벌'이라는 용어를 무색하게 
한다. 반면 <어서 와 한국은 처음이지>는 서구 유럽인들을 압도적으로 출연시켜 한국문화
를 그들에게 인정받고 싶은 욕망을 드러낸다.

미디어에 의한 타자의 재현방식은 기존의 지식체계에 대한 선입견이나 차별적 인식 등
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에 의해 재생산된다. 주류 미디어의 재현방식은 이주민의 시각과는 별개이며 다수자의 관
념에 의해 정형화된 시선을 그대로 드러내는 것으로 주류 사회의 지배적 담론이 반영된 
결과라 할 수 있다(정의철, 정용복, 2016).

이주민들에 대한 이러한 미디어재현 방식은 미디어가 다수자-소수자 간의 사회적 관계
를 중점으로 접근하기보다는 이주민들의 삶 자체에 대한 묘사에 중점을 둠으로써 이들을 
시혜적·동정적 시각으로 왜곡하는 결과로 나타난다(엄한진, 2011). 특히 저출산대책 및 고
용정책의 일환으로 유입된 결혼이주여성이나 이주노동자가 소수자로서 차별적이고 부정적
인 이미지 재현의 대상이 되고 있는 현상도 이와 같은 맥락으로 볼 수 있다. 

소수자(minority)는 다수자(majority)의 개념에 대비되는 수의 작음을 의미하는 것이 아
니라, 사회적 권력 또는 사회적 영향력의 크기나 집합적 정체성의 유무로 규정한다(설동
훈, 2009). 그러한 관점에서 소수자는 사회적 불평등 상황에 놓여있지만 주류집단의 권력
에 예속되거나 동일화되지 않는 차이의 힘과 잠재성을 내재하고 있는 주체들(강진숙 공저, 
2018)을 의미한다.

소수자가 주체가 되는 미디어는 주변화된 그룹의 대변자로 다양성을 촉진하고 소수자의 
시각으로 이슈를 묘사할 수 있다(Georgiou, 2005). 소수자에 대한 미디어는 미디어의 배
치를 소수자의 코드로 재배치하는 과정으로 미디어의 공간에 소수자의 이미지, 소수자의 
언어, 소수자의 문화 등을 적극적으로 표현함으로써 소수자의 세계를 실현하고자 하는 보
다 진화된 사회를 구성하는 방식(한국언론정보학회, 2006)이다.

소수자 미디어(minority media)는 이주민들의 생활세계를 드러내고 이주민 간 혹은 다
수자와 소수자 간의 소통을 통하여 지식과 정보를 교류할 수 있게 할 뿐만 아니라
(Sreberny, 2005) 이들이 주류 사회에 적응하는 과정에 참여를 이끌어내는 가교 역할을 
할 수 있다. 즉 소수자 미디어는 이주민들의 소통과 적응, 통합, 연대의 기제가 되며 이를 
통해 자신들의 권리도 획득할 수 있게 한다.

따라서 이주민 소수자 미디어는 이주민이 주체가 되어 자신들의 시각과 목소리로 다수
자-소수자 간의 이슈나 생활세계의 다양성을 전파함으로서 지속가능한 사회통합의 실천적 
역할을 수행하는 것이다. 그럼에도 한국 사회의 이주민 소수자 미디어는 이러한 실천적 
역할에 대한 한계에 직면하고 있다.  

이주민 소수자 미디어가 실천적 역할을 다하기 위해서는 다수자 중심의 주류 미디어가 
소수자를 대상화하지 않아야 한다. 다수자와 소수자가 서로 달라지기를 배우고 함께 변해
가고 다 같이 어울려가는 과정에 ‘소수자 되기(Deleuze & Guattari, 1980/2001)’를 지원
하는 사회적 실천을 아끼지 않아야 한다. 소수자 되기를 지원하는 일은 이주민 소수자 미
디어가 소수자들에게 주류 사회 속에서 주체적인 참여자가 되어 자신의 인식과 정체성을 
새롭게 형성하도록 하는 것이다. 나아가 이주민 소수자 미디어가 다수자적 시선을 교정함
으로써 소수자들이 다수자들과 소통과 공감을 통해 새로운 관계를 만들 수 있는 사회적 
역할을 할 수 있도록 하는 것이다.
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이 연구가 이주민 소수자의 미디어재현과 차별문제, 특히 서구나 유럽 출신의 이주민들
에 비해 동남아시아계 이주민들에 주목하는 이유는 한국 사회의 이주민 소수자 미디어가 
특히 동남아시아계 이주민들의 소수자 되기를 저해할 뿐만 아니라, 선주민과 이주민 간의 
사회적 관계, 소통과 공감, 그리고 다양성을 전파해야 하는 미디어 본래의 역할에 미흡하
기 때문이다. 

지금까지 한국 내 체류 외국인 중에서 유학생, 특히 동남아시아 출신 유학생 수가 지속
적으로 증가하고 있으며, 한국 사회의 소수자 미디어에는 동남아시아 출신 이주민에 대한 
이야기가 주를 이루고 있음을 살펴보았다. 그렇다면 동남아시아 출신 유학생들은 주류 사
회가 생산하는 미디어를 어떻게 리터러시 하고 있는지, 그리고 이들이 소수자 되기를 위
하여 어떠한 인식을 새롭게 형성하고 있는지, 다른 한편으로 주류 사회는 이들의 소수자 
되기를 위하여 어떠한 참여적 역할을 지원하고 있는지 살펴볼 필요가 있다.

이 연구는 우선 주류 사회가 생산하는 이주민 소수자에 대한 미디어가 미디어 수용자인 
외국인 유학생들에게 어떤 영향을 미치는지 탐색하였다. 특히 외국인 유학생들의 미디어 
리터러시를 통해 이주민 소수자 미디어에 나타난 재현방식과 차별문제에 대하여 어떠한 
경험을 하고 있는지를 살펴보았다. 따라서 이 연구는 동남아시아계 유학생들의 미디어 경
험을 통해 아래로부터 목소리를 내는 장을 제공하고, 소수자 미디어에 나타난 재현방식과 
차별문제를 파악하여 소수자의 전형적인 이미지 재생산 방식에 대한 문제점을 해결하기 
위한 대안적 방향을 모색하였다

2. 소수자 미디어와 비판적 미디어 리터러시 

1) 소수자 미디어 재현에 관한 선행연구

미디어는 인종, 민족, 국가, 집단 등과 같은 공동체의 정체성과 역동성에 영향을 주기도 
하지만 다양성을 내포하고 있는 다문화 사회에서 차별과 불평등 및 배제와 주변화를 규정
하는 인식의 틀을 제공할 수도 있다(Silverstone & Georgiou, 2005). 이에 주류 미디어
는 소수자가 지닌 다양성이나 관점을 배제하고 주류 사회의 지배적인 구조 안에서 획일적
인 담론을 생산하는 집단 인식과 해석의 틀(a collective frame of interpretation)로 작
용될 수 있다(Bourdieu, 1998; Williams, 1982). 

실제 한국의 주류 미디어에 대한 선행연구에서는 이주노동자를 범죄를 양산하는 집단 
혹은 불법이라는 이미지로 재현하고 있고, 결혼이주여성은 저출산 대책 및 남성중심의 가
부장적 관점으로 재현하고 있는 것으로 나타나고 있다(엄한진, 2011). 또한 다문화가정의 
자녀를 지원 대상자로 재현하고 있다.
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재현(reproduction)은 대상이 가진 의미를 있는 그대로 전달하는 것이 아니라 선택과 
배제, 조합과 구성 등의 작업을 통해 적극적으로 의미를 생산한다(양정혜, 2007). 따라서 
주류 미디어는 재현이라는 의미화 과정을 통해 소수자의 특정한 속성을 의도적으로 부여
하여 고정된 이미지를 부각시킨다. 이처럼 주류 미디어가 생산하는 이주민 소수자에 대한 
미디어재현은 이주민을 타자화(othering)하고 주변화 하거나 외국인혐오주의, 인종차별주
의 내용을 재생산하고 반이민 정서를 확산시킴으로써 사회 전체의 인식을 주도하게 된다.

주류 미디어가 생산하는 이주민 소수자 미디어재현에 관한 선행연구를 고찰해보면, 주
류 미디어에 이주민 소수자가 어떻게 재현되고 있는지 미디어를 분석한 연구(김경희, 
2009; 원숙경, 2014; 박미경, 이헌율, 2017; 김초희, 김도연(2018), 주류 미디어에 이주민 
소수자가 어떻게 재현되어야 하는지에 대한 새로운 이미지 재현방식을 제시한 연구(김경
희, 2011; 정의철, 2011; 허찬행, 심영섭, 2015; 김정선, 2016; 주재원, 2016), 그리고 이
주민 소수자를 대상별로 나누어 재현되는 이미지를 분석한 연구(류찬열, 2010; 박명진, 
2011; 이명현, 2010; 김초희, 김도연, 2019; 신예원, 마동훈, 2019) 등으로 정리해 볼 수 
있다. 

첫째, 영화, TV, 드라마, 다큐, 뉴스 등 다양한 미디어에서 다루어지는 이주민 소수자 
재현방식을 진단한 연구는 2000∼2008년까지 KBSㆍMBCㆍSBSㆍYTN 등 텔레비전에서 
소수자를 중심으로 다루고 있는 뉴스 내러티브를 분석하여 소수자에 대한 재현방식이 이
분법적 인식과 온정주의적 시선, 정형화되어 나타나고 있음을 확인한 연구(김경희, 2009), 
우리사회에 편입되는 새로운 사회적 현상을 관찰한 영화 <방가?방가!>와 <완득이>를 중심
으로 미디어에 의한 소수자재현 사례를 분석하여 미디어가 다문화 사회를 어떻게 이데올
로기화 하는지를 조명한 연구(원숙경, 2014). 이주민과 관련한 사회적 변화를 조명하기 위
하여 KBS <이웃집 찰스>를 통하여 새로운 이주민의 미디어재현 방식의 변화를 분석한 연
구(박미경, 이헌율, 2017), 2003년부터 2016년까지 국내 텔레비전의 다문화 프로그램의 
내용을 종합적으로 분석하여 이주민 및 외국인의 인종과 이주 유형별 재현율, 장르에 따
른 집단별 재현 정도의 차이, 그리고 시기별 변화를 분석함으로써 다문화 프로그램 연구
의 범위를 확장하고자 한 연구(김초희, 김도연, 2018) 등이 진행되었다.

둘째, 미디어에서 이주민 소수자가 어떻게 재현되어야 하는지에 대한 새로운 이미지 재
현방식을 제시한 연구는 휴먼다큐멘터리 이주민 소수자재현 프로그램에 대한 시청자 게시
글의 텍스트를 분석한 결과, 다문화 사회와 배치되는 수용자의 인식을 발견하고 시사점을 
통하여 한국인과 다른 이방인으로 분리되어 재현되고 있는 혈통주의 및 동화주의 인식을 
지적하고 시사점을 제시한 연구(김경희, 2011), 다문화 사회와 다문화주의에 대한 비판적 
관점을 바탕으로 〈이주민방송: MWTV>의 등장 배경과 제작과정에서의 상호작용 및 문제
점을 파악한 후, 이주민방송에 대한 참여적 대안미디어로서의 시각을 진단하고 이주민 소
수자 미디어의 역할을 통해 주체적인 소수자 재현의 가능성을 제시한 연구(정의철, 2011), 
다문화 사회와 다문화정책에 대한 텔레비전의 재현방식이 동화주의적이며 다름을 문화적 
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열등감으로 표현하거나 편견을 양산한다는 FGI 분석을 통해 다문화 사회에서 방송의 사회
통합적 기능에 대한 시사점을 제시한 연구(허찬행, 심영섭, 2015), 지상파 방송사들의 뉴
스 콘텐츠에 나타난 영상담론을 분석하여 담론화하고 이들의 이주민재현 양식이 한국인들
과의 이항대립을 이루어 스테레오타입을 확대 재생산하는 메커니즘으로 작용한다는 것을 
밝힘으로써 이주민 소수자 미디어재현 양식에 대한 시사점을 제안한 연구(주재원, 2016) 
등이 이루어졌다.

셋째, 이주민 소수자를 대상별로 나누어 진행한 연구에는 이주노동자의 재현 연구(류찬
열, 2010; 박명진, 2011)와 결혼이주여성의 재현 연구(이명현, 2010; 권금상, 2013) 등이 
있었다. 류찬열(2010)과 박명진(2011)은 영화 분석을 통하여 한국 사회가 주로 공장이나 
소외된 장소에서 노동을 담당하고 있는 이주노동자들을 사회적 약자의 시선에서 이미지를 
재현하고 있다는 관점에 출발하여 이들에 대한 타자성의 존중이라는 실천의 문제를 제기
하였다. 그리고 이명현(2010)은 농촌드라마 분석을 통해 결혼이주여성이 한국 사회에서 
타자성을 획득하기보다 오히려 가부정적 기족이데올로기에 의해 남성으로부터 정의되는 
여성으로서 이미지화되고 있음을 지적하였다. 권금상(2013)은 소수자 미디어가 결혼이주
여성을 시혜의 대상이자 타자화된 집단으로 낙인찍는 차별적 제작기법과 감동을 이끌어내
기 위한 수단으로 사용하기 위하여, 이들에게 위계적이고 불리한 위치를 공고히 하여 주
변인물로 고정화 시키고 사회적 거리를 부각시킴으로써 다수자와 소수자 간의 이항대립적
인 관계를 강조하여 사회적 의미를 생성하고 있음을 지적하였다. 

지금까지 주류 미디어가 생산하는 이주민 소수자의 미디어재현 방식 및 시사점에 대하
여 다양한 미디어 사례를 통한 연구가 진행되고 있음에도 불구하고 한국 사회 내 소수자
의 경험을 살펴본 연구가 미흡한 것으로 나타났다. 이에 이 연구는 미디어 소수자 중에서 
동남아시아계 유학생들을 연구참여자로 선정하여 이들의 미디어 경험에 집중하여 그 의미
를 분석하고자 한다.

2) 소수자 되기와 비판적 미디어 리터러시

프랑스의 후기구조주의 철학자 들뢰즈와 가타리는 다수성과 소수성은 양적 차이가 아니
라 상태나 표준의 규정과 같은 질적 차이를 지닌 존재의 개념으로 설명하였다(Deleuze & 
Guattari, 1980/2001). 즉 다수성은 지배 권력의 상태나 사회적 통념의 표준으로 작동하
는 ‘-이다’라는 권력이 이미 주어진 ‘고정된/자명한 존재’이다(강진숙, 배민영, 2010). 반
면 소수성은 지배 권력의 상태나 표준에서 배제되어 있으며 다양한 ‘-되기’를 통해 차이
를 생성하는 ‘과정 위의 존재’이다. 이러한 소수성은 기존의 고정관념과 관습, 그리고 다
수성의 동일성에서 벗어나 지속적으로 ‘되기’의 과정을 행하는 주체가 될 때 형성되며(강
진숙, 2012), 이러한 과정이 ‘소수자 되기’이다(Deleuze & Guattari, 1980/2001).

이 연구가 이주민의 ‘소수자 되기’에 주목하는 것은 이주민이 참여하는 소수자 미디어는 
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자신들이 주변화된 그룹의 대변자로써 다양성과 다문화주의, 인권 및 커뮤니케이션의 자
유를 지지하고(Georgiou, 2005), 시혜의 대상에서 연대에 참여하는 주체가 되어 자기표현
(speaking in one's own voice)과 담론 형성 및 자기강화(self-empowerment)의 장을 
제공할 수 있기 때문이다(Silva, 2009). 

이주민이 참여하는 소수자 미디어는 소수자의 권한을 강화하고(Sreberny, 2005), 인정 
투쟁하고 정체성을 형성하는 사회활동의 장이 될 수 있다(장미경, 2005). 이들은 주류 사
회의 헤게모니에 도전하여 세상을 바라보는 대항적 방법(counter hegemonic ways of 
seeing)을 통해 주류 사회가 재현하는 고정관념에 도전할 수 있기 때문이다(Sreberny, 
2005). 이러한 기회를 제공받은 이주민 소수자는 소수자 미디어를 통한 실천적 차원에서 
‘소수자 되기’를 실현하는 계기가 마련될 수 있다.

소수자 되기는 자신을 긍정적으로 인식하고 스스로 변화시켜 소수자가 되어가는 과정으
로서의 의미를 지닌다. 이주민의 ‘소수자 되기’는 소수자를 배제하고 특수한 존재로 규정
하고 있는 주류 미디어의 소수자 재현방식을 비판하고 문제점을 개선하는 것이다. 즉 ‘소
수자 되기’는 이주민 소수자 미디어의 재현방식을 변화시키기 위하여 소수자들에게 자신
들의 생활세계의 목소리를 진정성 있게 드러낼 수 있는 미디어 생산 기회 등의 실천적 방
안을 제공할 수 있다.

이주민의 ‘소수자 되기’는 일방적이고 획일적으로 지식을 주입하는 교육 체제 속에서는 
이루어질 수 없다. 소수자가 지닌 특성을 상호 인정하고 잠재적인 역량을 주체적인 발산
할 수 있는 기회를 제공할 때 가능해진다. 이는 이주민 소수자가 주류 미디어에 대한 비
판적 미디어 리터러시를 통해 다수자가 만든 자신들에 대한 통념과 상식, 그리고 다수자
의 권력이 만든 부정적인 담론으로부터 벗어날 수 있는 과정을 실천할 때 비로소 가능하
다.  

리터러시는 언어체계를 기반으로 읽고 쓸 수 있는 전통적인 의미에서 이제는 전 지구를 
하나의 세상으로 연결시키고 있는 이미지와 영상 등과 같은 다양한 소통 도구에 대한 의
미로 확장되고 있다(Broderick, 2014). 이는 21세기의 소통의 도구가 더 이상 언어만이 
유일한 수단이 아님을 의미하는 것이다(Kern, 2006; Kress, 2000).

미디어 리터러시(Media Literacy)는 미디어 지식과 비평, 그리고 해독하는 능력을 의미
하며 미디어의 본질과 특성에 대한 이해 능력, 미디어의 주체적 이용 능력, 미디어 내용에 
대한 비판적 해독과 분석 능력, 미디어의 창조적 활용과 표현 능력, 미디어를 통한 소통 
능력을 포함한다(전경란, 2009). 즉 미디어 리터러시는 미디어 콘텐츠를 비판적으로 해독
하고 평가하고 제작하며 이를 통해 설득적 커뮤니케이션을 수행할 수 있는 능력이다
(Hobbs & Moore, 2013).

오늘날 디지털 미디어 시대에 새로운 소통의 도구로 대두하고 있는 다양한 형태의 미디
어를 비판적으로 해독하고 창조할 수 있는 미디어 리터러시 능력은 어느 때보다 중요하게 
되었다(장은영, 2017). 이제 소수자는 단순한 미디어 수용자의 역할을 넘어 새로운 미디어
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의 생산과 변혁의 주체로 변모해야 한다. 이를 위해 주류 사회의 이데올로기에 의해 차별 
기제로 작동하는 미디어 기능을 비판적 사고를 통해 의미를 재구성할 수 있는 창조적이며 
주체적인 역량인 비판적 미디어 리터러시를 강화해야 한다.  

비판적 미디어 리터러시(Critical Media Literacy)는 미디어 텍스트를 사회적 산물로 
인식하고 이를 비판적으로 읽고 쓸 수 있는 능력이다(Kellner & Share, 2007). 또한 비
판적 미디어 리터러시는 소수자 미디어에 대한 비판적 차원에서 미디어 텍스트에 재현되
거나 담론 뒤에 숨겨진 이데올로기와 역학관계를 비판적으로 분석하여 읽어낼 수 있는 능
력을 의미한다. 비판적 미디어 리터러시는 소수자들에게 다양한 갈등이 혼재하고 있는 주
류 사회를 이해하고 편견과 고정관념 그리고 자문화우월주의에 대한 문제를 비판적 성찰
과 능동적 참여를 통하여 해결방안을 모색할 수 있으며, 이를 통해 미디어 약자를 넘어 
다문화적 지식, 기능, 가치를 획득한 능동적인 사회구성원으로 성장시킬 수 있다.

이 연구는 동남아시아계 유학생의 미디어 경험을 통하여 소수자 미디어에 대한 비판적 
차원에서 이주민 소수자 미디어에 나타난 재현방식과 차별문제를 파악하고, 소수자 미디
어를 통한 실천적 차원에서 소수자의 전형적인 이미지 재생산 방식에 대한 문제점 개선 
방안을 모색하였다. 

3. 외국인 유학생의 미디어 경험

1) 외국인 유학생과 미디어 자료

이 연구는 이주민 소수자의 미디어재현 방식을 파악하고 소수자의 미디어재현과 차별에 
대한 문제점을 해결하기 위한 대안적 방향을 모색하고자 다음과 같은 두 가지 연구문제를 
설정하였다.

첫째, 연구참여자는 미디어(TV, 영화, 인터넷 등) 경험을 통해 이주민 소수자의 미디어
재현 방식을 어떻게 인식하고 있는가?

둘째, 연구참여자는 이주민 소수자의 미디어재현에 나타난 문제점을 해결하기 위하여 
어떠한 개선 방안이 있다고 생각하는가?

위의 연구문제에 기초하여 크게 두 범주, 이주민 소수자 미디어재현과 차별문제, 그리고 
미디어의 이주민 소수자 재현방식에 나타난 문제점과 개선점에 대하여 반구조화 방법으로 
인터뷰를 실시하였다. 

이 연구는 총 6명의 동남아시아계 유학생을 연구참여자로 선정하여 2018년 8월부터 10
월까지 심층인터뷰를 진행하였다. 연구참여자 선정 기준은 평소 미디어에 대해 관심이 많
고 토픽 3급 이상을 소지한 한국어가 능숙한 유학생들에 근거하였다. 연구참여자는 베트
남 유학생 3명, 캄보디아 유학생 2명, 그리고 필리핀 유학생 1명으로, 이들의 일반적 특
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성은 다음 <표 6-1>과 같다.

<표 6-1> 연구참여자 일반사항

사례 출신국 연령 성별 소속 전공 토픽 이용하는 미디어/관심 영역

1 베트남 31 여 박사과정 다문화교육 6급 인터넷/ 뉴스

2 베트남 31 여 박사과정 한국어교육 6급 인터넷/ 유튜브

3 베트남 26 여 석사과정 한국어교육 4급 인터넷/ 영화

4 캄보디아 23 여 학부과정 건축공학 4급 인터넷/ 다큐

5 캄보디아 22 남 학부과정 정보통신 3급 인터넷/ 드라마

6 필리핀 24 남 학부과정 언론정보 3급 인터넷/ 뉴스

 

자료 수집을 위하여 우선 연구참여자들은 <표 6-2>와 같이 스스로 미디어를 선정하고 
자신들이 선정한 미디어를 시청하였다. 그리고 연구문제에 기초하여 크게 두 범주, 이주민 
소수자의 미디어재현 방식, 그리고 이주민 소수자의 미디어재현에 나타난 문제점과 개선
점에 대하여 반구조화 방법으로 실시한 인터뷰를 통하여 자료를 수집하였다. 

<표 6-2> 국가별 미디어 자료

국가 미디어 자료

베트남 
이주민가족 고국방문, 다문화 고부열전, 다문화 휴먼다큐 가족, 글로벌 아빠 찾아 삼만리, 한국

에서 살고 있는 베트남 이주여성 이야기, 영화 ‘안녕 투이’ 등

캄보디아 
캄보디아 근로자가족 재회, 다문화 고부열전, 다문화 휴먼다큐 가족, 의료봉사단 출정, 다큐 오

늘, 글로벌 아빠 찾아 삼만리, 다문화가족지원포털다누리 등

필리핀
5년째 재능 나눠요, 다문화 고부열전, 상생과 평화 코리안 메시지, 필리핀 톤도 쓰레기마을에

서 전해지는 감동 이야기, 다문화가족지원포털다누리 등

연구자는 연구참여자들의 인터뷰를 분석하여 이들이 시청한 미디어에 대한 경험의 의미
를 분석하였다. 연구자는 전사한 인터뷰 자료를 여러 차례 반복적으로 읽고 연구자의 관
점으로부터 의미 단위를 분류하였다. 의미 단위는 연구참여자의 경험과 관련하여 공통적
으로 나타나는 진술을 맥락적으로 연결하면서 해석을 시도하였고, 이 과정에 연구자의 생
각을 끊임없이 성찰하며 적절한 분석과 깊이 있는 해석을 위해 동료검증을 실시하였다. 

분석과정의 신뢰성을 검토하기 위하여 연구자가 분석한 텍스트는 다문화교육 전공 교수 
1인, 다문화교육 전공 박사 2인이 연구자와 함께 동료검증을 실시하였다. 동료들의 의견
을 수렴하고 확인을 거치면서 질적연구 과정에 대한 신빙성을 확보하였다. 또한 2019년 5
월 넷째 주에 연구자가 작성한 질적분석 내용을 연구참여자들에게 이메일을 발송하여 연
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구자의 해석에 대한 내용 검토를 요청하였고 이에 대해 정확하고 의미 있는 해석이라는 
답장을 받았다. 연구참여자의 미디어 경험에 대한 분석 결과는 다음 <표 6-3>과 같다.

<표 6-3> 연구참여자의 미디어 경험 분석 결과

관점 분류 본질적 주제 하위 주제

소수자 미디어재현에 

대한 비판적 차원

제노포비아 조장
· 미디어가 편견과 갈등을 만들고 있어요.

· 특정 국가의 국민을 범죄인으로 취급하잖아요.

수혜자 삶 클로즈업
· 남의 나라 가난을 소재로 한국의 우월성을 강조해요.

· 외국인을 기피하도록 한국인들의 인식을 만들어요.

지배적 담론의 순응 강요
· 배려는 감사하지만 주체적인 삶도 인정해 줘야 해요.

· 한국인처럼 사는 사람만 인정을 받을 수 있어요.

소수자 되기를 

위한 실천적 차원

저항적 주체
· 검증되지 않은 자료를 찾아내서 반박하고 싶어요.

· 매일 팩트가 아닌 글을 찾아서 댓글을 달고 있어요.

정체성의 정치
· 한국인처럼 행동했지만 이제는 저를 드러내고 있어요.

· 당당하게 살고 있는 외국인 롤 모델이 될 거예요.

능동적 구성원
· 우리의 목소리를 담은 콘텐츠를 제작하고 싶어요.

· 외국인을 대표해서 긍정적인 이미지를 보여줄 거예요.

2) 외국인 유학생의 미디어 경험의 의미

(1) 소수자 미디어재현에 대한 비판적 차원 

① 제노포비아 조장

가) 미디어가 편견과 갈등을 만들고 있어요.

“미디어를 통해서 보도하면 모르는 사람들이 접하게 되면 그게 편견이 돼버리잖아요. 저는 우리나라에

서 한국에 대해서 특히 한국 여성이 어떻다 어떻다 그런 영상은 제가 본 적이 없는데, 저는 한국에 와서 한

국 미디어가 우리나라를 이렇게 보도하는 것을 보고 깜짝 놀랐어요.” (연구참여자 1)

 “근데 딱 보면 갈등 상황을 드러내려고 편집이 됐다는 걸 알 수 있어요. (중략) 왜냐하면 정말 한국에 

와서 시부모님 잘 모시고 열심히 사는 분들도 많이 있는데. 우리나라 여자들은 돈,돈,돈 하면서 남편이나 

시부모님 간에 갈등만 만드는 것 같잖아요.” (연구참여자 2)

연구참여자 1과 연구참여자 2는 한국 내 공영방송에서 이주민 소수자를 재현하는 다큐 
프로그램들이 방송 제작자가 의도하는 상황이 드러나도록 하기 위하여 무리하게 편집함으
로써 편협된 내용을 보도하고 있다는 것을 지적하였다. 실제 다양한 모습으로 살아가고 
있는 이주민들의 삶의 다양성을 간과한 채 제작자가 보여주고자 하는 부분을 의도적으로 
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조직하여 삶의 단편만을 강조하는 것은 이를 시청하는 다수 시청자들에게 편견 의식 혹은 
인식의 일반화를 조장할 수 있음을 우려하였다. 

  
나) 특정 국가의 국민을 범죄인으로 취급하잖아요.

“뉴스에서 첫 장면에 우리나라 국기를 크게 보여주면서 우리 국가가 문제가 많고 근로자는 더 문제가 많

다는 생각을 하게 만들었어요. 싸우는 거 진짜 안 좋아요. 하지만 그것은 개인적인 것이지 국가 일 아니에

요. 그런데 아~ 뉴스 앞에 나라 국기를 보여주는 거 … 정말 자존심이 상했어요.” (연구참여자 4)

“사건의 정황을 공정하게 보도해야 하는 본질보다는 세상의 모든 범죄를 다 우리나라 사람들이 주도하

는 것처럼 보도하고 있어서, 팀플할 때 학생들도 우리를 피하잖아요. 한국에 살면서 우리나라에 대한 뉴스

가 나오면 모두 범죄 뉴스여서 진짜 안 보고 싶어요.” (연구참여자 6)

연구참여자 4와 6은 이주민 소수자를 재현하는 한국의 뉴스가 공정한 내용 전달에 주목
하기보다는 출신국가를 강조하여 보도함으로써 자신들의 국가 이미지를 훼손하고 있음을 
비판하였다. 이러한 보도는 결혼이주민으로서, 근로자로서, 유학생으로서 한국 사회에서 
적응하고 있는 다양한 이주민 소수자들의 자존감을 떨어뜨릴 뿐만 아니라 다수자와 소수
자 간의 소통을 저해할 수 있다.

이주민 소수자 미디어가 잘못된 이미지와 부정적인 고정관념을 만들어 내어 제노포비아 
조장 및 확산에 기여할 수 있다는 점은 매우 우려되는 일이다. 한국 사회는 미디어가 선
주민 다수자들에게 외국인을 혐오하는 인식의 근간을 제공할 수 있는 제노포비아에 기반
한 편견과 차별, 그리고 고정관념 등을 형성하지 않도록 적극적인 노력을 기울여야 할 것
이다. 

② 수혜자 삶 클로즈업

가) 남의 나라 가난을 소재로 한국의 우월성을 강조해요.

“우리나라에는 의술이 아직 한국만큼 좋지 않아요. 맞아요. 하지만 우리나라도 해외봉사 많이 나가요. 

한국처럼 의료 봉사는 아니지만 다른 것으로 도와주고 있어요. 저도 대학교에 다닐 때 다른 나라에 가서 

집도 지어주고 교육 봉사도 한 적이 있어요.” (연구참여자 3)

“우리나라에도 화장실에 손 말리는 기계가 있고, 백화점 같은 곳에 에스컬레이터도 있어요. (중략) 한국

이 우리나라 농촌 마을을 지원하고 있는 것을 알고 있어요. 하지만 우리나라도 한국처럼 우리보다 더 어려

운 나라를 도와주는 일 많이 하고 있어요. 우리도 계속 받기만 하는 그런 나라는 아니에요.”

 (연구참여자 5)
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연구참여자 3과 5는 한국의 미디어가 자신들의 출신국가에 대하여 경제적, 문화적, 기
술적으로 약소국가임을 강조하고 있는 보도 내용을 비판하였다. 유학생들의 관점에서 볼 
때, 수혜를 받는 국민의 입장에서 스스로 감사하는 마음을 가질 수는 있지만 자신들의 국
가가 한국에 비해 지나치게 열등한 국가로 강조되는 것을 편하게 받아들이기는 매우 어려
울 것이다. 이것은 마치 한국 전쟁 이후 물질적인 지원 대상국이었던 시절 한국의 다수자
들이 느꼈을 감정과 동일할 것이다.

나) 외국인을 기피하도록 한국인들의 인식을 만들어요.

“동남아시아 어느 국가에는 쓰레기가 동네 전체에 가득하고 … (중략) 뉴스가 한국의 좋은 점을 강조

하려고 다른 나라의 한 작은 부분을 가지고 전체가 다 그런 것처럼 애기하는 게 너무 많아요. 사실은 쓰레

기 문제도 한국이 저지른 일이었는데요.” (연구참여자 1)

“2017년에 방송된 <미우나 고우나> 드라마에 동남아시아 사람은 세 들어 살면서 한 푼 두 푼 잔돈까지 

모으고, 가정부로 일하면서 혼자서 딸을 키우고, 또 너무 가난해서 돈을 벌기 위해서 …(중략) 또 <여우각

시별> 드라마에서 외국인 배우는 어떤 역할이냐면 불법체류자예요 … (후략)” (연구참여자 6)

연구참여자 1과 6은 한국의 미디어에 동남아시아에 대한 차별적 요소가 내재되어 있음
을 지적하였다. 최근 한국 사회가 경제 발전과 한류 문화에 힘입어 세계 속에서 위상을 
얻고 있음은 분명한 사실이다. 그러나 최근에는 국가 간 경계가 사라지고 지식, 경제, 문
화, 환경 등 다양한 면에서의 활발한 교류를 통한 상호 연결성을 고려해보면 미디어의 세
계화에 대한 인식 전환도 필요하다. 

한국 사회는 이민 유입이 이루어지기 불과 몇 년 전에 있었던 이민 송출의 역사 및 경
제적 수혜국으로서의 역사를 외면하지 말아야 한다. 또한 국가의 고도성장과 그에 따른 
자부심에 근거한 자문화중심주의에 매몰되어 이주민 소수자의 삶을 수혜자의 삶으로만 클
로즈업 시키는 일은 자제되어야 한다. 즉 한국의 미디어는 뉴스 소재나 드라마의 소재가 
될 수 있는 이주민의 배경 국가 및 이주민 소수자에 대하여 이들의 입장에서 재현 문제가 
고려되어야 할 것이다.

③ 지배적 담론의 순응 강요

가) 배려는 감사하지만 주체적인 삶도 인정해 줘야 해요.

“사실 이 다큐에서는 시어머니가 너무 천사같이 착하시고 우아하시고 돈도 책임져 주시고 항상 며느리

를 배려하시고 … (중략) 며느리는 남편에게 잘하고 아이 잘 키우고 집안일만 잘하면 되는데, 매일 취직하

려고 하네요. 이렇게 몰아가고 있어요.” (연구참여자 3) 

“근로자가 여자니까 사장님이 특별한 숙소를 주고 특별히 배려해주는 거, 네, 배려하는 거 맞아요. 진짜 
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고마워요. (중략) 하지만 창고를 주면서 많이 배려하는 것처럼 하고, 한국인 근로자라면 배려한다고 말하

면서 그런 숙소를 줬을까요? 거기에서 자면서 일만 잘하라고 했을까요? (연구참여자 5)

연구참여자 3과 5는 한국의 미디어에 동남아시아에 대한 차별적 요소가 내재되어 있음
을 지적하였다. 특히 동남아시아 문화에서 나타나는 여성들의 일 혹은 생활력에 대한 문
제는 간과된 채 시어머니의 입장만을 대변하고, 며느리는 무조건 시어머니에게 감사하고 
순응하야 한다는 시각을 부각시키고 있다. 또한 회사에서도 이주민 소수자에게 수동적인 
행동을 강요함으로서 주류 사회에 편입된 순종적 사람으로서의 삶을 정형화시키고 있다. 

나) 한국인처럼 사는 사람만 인정을 받을 수 있어요.

“드라마나 영화 같은 데 보면 한국말을 잘하는 서구쪽에서 온 사람들은 좋은 배역을 맡아서 착하고 좋

은 역할을 하고, (중략) 요즘 방송에서 인기 있는 외국인을 보면 다 피부색깔이 밝고 행동도 거의 한국 사

람하고　똑같이 하고, 그런 사람을 한국 사람들은 정말 좋아하는 것 같아요. (연구참여자 2) 

“한국 사람에게 호감을 주는 행동이 따로 있어요. 예능이나 드라마 같은 거를 보면서도 항상 느끼고 있

어요. 김치를 잘 먹고, 막걸리를 잘 마시고 … 제작진들도 그런 사람만 출연을 시키잖아요. 사실 우리에게

도 우리의 문화가 있는데, 우리 문화를 굳이 버리고 … (후략)” (연구참여자 4) 

연구참여자 2와 4는 미디어가 소수자들에게 수동적인 이미지를 고정관념화 시키고 이를 
통해 한국 문화에 동화시키려는 사회적 압력에 대한 암시를 보여주는 것 같아 불편함을 
느끼고 있었다. 한국의 다수 다큐 프로그램들이 이주민 소수자들의 다양한 문화를 공유한
다는 제작 의도를 가지고 있음에도 불구하고, 소수자들의 문화를 온전히 인정하지 않고 
그들을 한국 사회의 주체로 보지 않고 있음을 지적하였다. 

한국의 미디어가 동남아시아 국가에 대하여 저개발국이라는 이미지를 전제하고 서구쪽 
출연자에게 기대할 수 없는 역할을 동남아시아 출신의 사람들을 통해 효부가정, 모범 가
정, 성실한 가정 등과 같은 모습으로 한국의 가치와 동일한 가치를 구현하고자 한다. 이는 
미디어가 다문화 사회에 대한 수용성을 배제한 채 다수자의 암묵적이고 지배적인 논리를 
통해 한국의 지배적 가치를 반영하고자 소수자들에게 주류 사회의 지배 담론에 순응하도
록 사회화하는 역할을 강조하는 것으로 볼 수 있다. 

(2) 소수자 되기를 위한 실천적 차원

① 저항적 주체

가) 검증되지 않은 자료를 찾아내서 반박하고 싶어요.
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“우리나라 여자는 돈만 좋아한다? 한국이나 외국인에 동경심이 강하다? 그렇지 않아요. (중략) 어느 나

라에도 외국인 좋아하는 사람이 있고 아닌 사람도 있는데, 어디에도 검증된 것이 없는데 이런 자료를 사용

하면 정말 안 돼요. 진짜 답답해요.” (연구참여자 3)  

“우리나라 가정생활 문화, 그거 과거 이야기예요. (중략) 요즘은 여자들도 많이 교육 받고 직업도 얻어

서 집도 있고, 이거 한국 정부에서 만든 자료지만 (중략) 제가 오래된 자료를 다 찾아내서 뭐가 잘못이다 

이야기하고 싶어요.” (연구참여자 4)   

연구참여자 3과 4는 공공기관에서 제작한 소수자 미디어에서 이주민에 대한 정보가 지
나치게 오래되었거나 검증되지 않은 자료를 사용함으로써 이를 보는 소비자들이 올바른 
정보를 제공받을 수 없음을 강하게 지적하면서, 자신들도 한국 사회에서 주체적인 목소리
를 내고자 하였다. 미디어가 동남아시아의 문화에 대해 부정적인 면만을 부각시키거나 과
거 또는 일부 지방의 일을 일반화시켜 이주민을 우리와 다른 사람으로 차별하고 특별한 
대상으로 낙인 찍게 만드는 근거를 제공한다면 한국에 살고 있는 이주민 당사자들은 엄청
난 스트레스를 겪게 될 것이다.

나) 매일 팩트가 아닌 글을 찾아서 댓글을 달고 있어요.

“영상을 만들기 전에 아니면 방송하기 전에 그 나라 사람에게 내용 확인해서 사실인지 아닌지 확인하

는 게 좋겠어요. (중략) 자기 경험만 가지고 영상 만드는 거 안 돼요. 모르면 우리가 쓴 댓글 같은 거라도 

읽어보면 도움 받을 수 있는데 … (후략) (연구참여자 1) 

“나쁜 일을 드러내면 좋은 일도 찾아서 같이 강조하면 좋은데 그렇게 하지 않아요. 나쁜 일을 크게 만든

다고 한국 사회가 이익이 생겨요? 없잖아요. 그거 외국인과 한국인, 차이나 갈등만 커지게 하는 거예요. 

(중략) 저는 사실이 아닌 글을 보면 참지 못하고 매일 내용을 정정하는 댓글을 달아요. (연구참여자 5) 

연구참여자 1과 5는 소수자에 대한 미디어가 관심이나 흥미를 유발하기 위하여 본질을 
왜곡하거나 사실과 다른 면을 강조하는 것에 대하여 정보를 수정하는 댓글을 다는 등 행
동적으로 실천하는 모습을 보여주었다. 즉 이들은 비판적 리터러시를 통해 미디어 텍스트
를 비판적으로 읽어내는 능력을 넘어 능동적인 참여를 통하여 해결방안을 모색함으로써 
미디어 약자를 넘어 능동적인 사회구성원으로 역할을 하고 있었다.

소수자는 자신의 정체성의 가치를 구현하기 위하여 다수자의 낙인과 불평등에 대하여 
대항주체로서 다수자와 소수자 간의 관계를 변화시킬 수 있는 잠재력을 지니고 있다(박경
환, 2008). 주류 사회는 소수자가 미디어를 통해 자기표현의 장을 마련할 수 있도록 교육
적으로 지원함으로써 이들이 다수자 속의 저항적 소수자로서 주체적 정치를 구현할 수 있
는 참여의 장을 열어주어야 할 것이다.
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② 정체성의 정치

가) 한국인처럼 행동했지만 이제는 저를 드러내고 있어요.

“너희 나라에 이런 것 있냐? 이런 것 먹어 봤냐? 그 말 속에는 부자 나라에 왔으니까 행복하지? 여기에 

차별 의미가 있어요. 문제는 한국 사람들 생각이 이런 다큐하고 비슷해요. 한국 학생들도 그런 생각하고 

있어요. 이런 거 보면 제 얼굴이 아주 외국인처럼 아니니까 그냥 한국인처럼 하고 있어요.” (연구참여자 

2)

“미디어가 외국인들을 세 유형으로 묘사하고 있어요. 비정상회담에 나오는 서구인들은 대부분 긍정적으

로, 그리고 중국, 일본 이런 국가 사람들은 친숙한 근접집단의 이미지로, 하지만 저 같은 동남아시아 사람

들은 한국인들이 항상 도와줘야 되는 동정집단으로 묘사하고 있어요. 저는 이렇게 인식되는 게 싫어서 외

국인이 아닌 척했어요. (중략) 지금은 당당하게 말해요.” (연구참여자 6)

연구참여자 2와 6은 한국 사회의 소수자에 대한 미디어가 차별적 언어를 내포하고 있는 
다큐를 보여주고 있으며 또한 국가 혹은 인종에 따라 외국인들을 유형화하여 묘사하고 있
다는 것을 비판하였다. 인종적으로 소수자인 연구참여자들은 이러한 미디어로 인하여 자
신들도 유형화되고 있음을 인식하고, 이로 인하여 자신의 출신 국가 배경을 의도적으로 
드러내지 않으려 하였다. 그럼에도 불구하고 한국 사회로의 적응 과정에 연구참여자들은 
자신의 출신 국가를 깊이 인식하고 자신들의 올바른 삶의 모습을 보여주면서 한국 사람들
의 인식이 바뀌기를 바라는 의미를 가지고 서서히 자신들의 정체성을 드러내고 있었다. 

나) 당당하게 살고 있는 외국인 롤 모델이 될 거예요.

“우리는 공부하러 온 유학생들이지만 어쩌면 우리나라를 대표하는 사람이라고도 할 수 있잖아요. 그래

서 저 나라 사람들은 왜 저렇게 해? 그럴까 봐 더 열심히 하려고 해요. (중략) 유학생들도 저를 보고 나도 

저 사람처럼, 그런 생각 많이 하면 좋겠어요.” (연구참여자 4)

“저는 한국에서 방송인이 되고 싶어요. 한국 사회가 금방 개선될 수는 없겠지만 팩트를 담은 한 명의 목

소리라도 내야 해서요. 제가 외국인이지만 한국 사회에 영향력을 미치면서 살고 싶고, 동남아 사람들에게 

자부심도 심어주고 싶고 그래서 더 당당하게 살 거예요.” (연구참여자 6)

연구참여자 4와 6은 미디어가 한국인의 인식에 직접적인 영향력을 행사할 수 있는 도구
임에도 불구하고, 이주민 소수자에 대하여 부정적인 이미지를 부각시키고 특정 인종이나 
국가에 대하여 고정된 이미지와 담론을 확산시키고 있음에 우려를 표현하였다. 이들은 미
디어의 사실적이며 공정한 실천을 요구함과 동시에 자신들도 학교생활이나 일상생활 속에
서 미디어의 왜곡된 인식을 조금이나마 바로 잡는 데에 기여하고자 하였다. 이를 위하여 
연구참여자들은 바람직한 행동과 작은 실천을 통하여 국제 이주 배경을 지닌 이주민 소수
자들의 롤모델이 되어 이들로 하여금 정체성을 드러내며 살아갈 수 있도록 하는 기회의 
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장을 만들어 주고자 하였다. 나아가서는 한국 사회의 다수자로 하여금 인식의 전환을 가
져올 수 있는 계기가 될 것으로 여기고 있었다.

소수자의 정체성의 정치는 자신이 속한 사회에서 권리와 정체성을 인정받음으로써 삶에 
대한 자율성과 권리를 회복하고 주류 사회 구성원들과 상호관계 속에서 새로운 문화와 가
치를 창조할 수 있다. 이 과정에 소수자들은 사회적 구성원들 간의 상호인정을 통하여 자
부심과 소속감을 가지고 결속력을 발전시킬 수 있는 주체적인 관계를 형성할 수 있다. 따
라서 한국 사회는 소수자가 지닌 정체성에 가치를 부여하고 이들이 자신의 정체성을 드러
내고 소수자 미디어에 대한 실천적 활동을 지향하고자 하는 믿음을 지지해야 한다. 

③ 능동적 구성원

가) 우리의 목소리를 담은 콘텐츠를 제작하고 싶어요.

“미디어가 세상을 보는 창인데 … 사실 미디어를 제작하는 사람들의 시각이 그러니까 그런 콘텐츠를 

제작했을지도 몰라요. (중략) 우리 외국인들도 이제는 보고만 있지 말고 직접 영상을 제작해서 우리의 이

야기를 사실적으로 전달해야겠어요.” (연구참여자 2)

“한국 사람들은 자신이 생각하고 있는 내용을 그대로 전달하면 안 돼요. (중략) 시청하는 사람 입장에서

도 실제 그 나라 사람들의 이야기도 들어서 좀 더 비판적으로 받아들여야 할 것 같아요. 저도 기회가 되면 

우리의 목소리를 담은 콘텐츠를 제작할 생각 갖고 있어요.” (연구참여자 5)

연구참여자 2와 5는 미디어가 이주민 소수자를 부정적이고 비호의적인 대상으로 재현하
는 방식에 대하여 이를 제작하고 시청하는 다수자의 무비판적인 시각을 우려하고 있었다. 
이들은 미디어가 세상을 보는 창으로서의 구실을 제대로 하고 있는가에 대하여 제작자와 
시청자의 비판적 의식을 요구하였으며, 스스로 미디어를 생산하는 주제로서 소수자 되기
의 역할을 실천하고자 하였다. 이들은 다수자가 만든 주류 미디어의 지배적 통념이나 고
정된 관념에서 벗어나 소수자의 입장에서 자신들의 문화와 삶의 사실성을 대변할 수 있는 
능동적 구성원이 되기를 강조하였다. 이는 한국 사회에서 소수자로서의 삶을 통해 다수자
의 시각을 긍정적으로 변화시키기 위한 실천 의지를 담은 것이며, 이러한 과정을 통하여 
소수자의 차이 그 자체를 인식하고 다수자와 공존하고자 하는 힘을 생성해 나가는 과정으
로 볼 수 있다. 

나) 외국인을 대표해서 긍정적인 이미지를 보여줄 거예요.

“한국 미디어의 시청 범위가 이제는 전 세계이고, 정말 중요해졌어요. 요즘은 외국인도 많이 출연하지

만 양념처럼 게스트로만이 아니라 전문 방송인으로도 편견 없이 채용해서 긍정적으로 소수자를 재현해야 

해야 돼요. 저는 그런 역할에 힘을 더하고 싶어요.” (연구참여자 3)
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“저는 외국인이 아무리 숫자가 적기는 하지만, 아무튼 꿈을 이루어 미디어가 미래 한국 사회 전체에 긍

정적인 영향을 미칠 수 있는 그런 역할을 할 거예요. (중략) 그 꿈을 이루면 진짜 한국에 있는 외국인들의 

좋은 이야기도 많이 발굴해서 보여줄 거예요.” (연구참여자 6)

연구참여자 3과 6은 한국의 미디어가 한국 사회에서뿐만 아니라 세계인의 인식에도 영
향을 줄 수 있음을 인식하고 있었다. 이들은 미디어가 지금까지 다수자의 입장에서 그려
내고 있는 이주민 소수자에 대한 전형적인 이미지 재생산 방식을 극복하기 위한 다양한 
방식을 예로 들었다. 즉 외국인 출연 방식에 있어서 시청률을 위한 양념 같은 존재인 까
메오 출연방식이 아니라 사회적 역할을 리드하는 중심 주체로서의 출연이 되어야 하며, 
소재 선정이나 소재 발굴에 있어서도 더 많은 심혈을 기울여야 함을 주장하였다.

미디어는 소수자를 다수자와의 동일성에서 벗어나 전형적인 주변인의 자리에 머물도록 
해서는 안 되며 다수자와 소수자의 삶의 비중과 의미가 균형 있게 묘사되도록 해야 한다. 
즉 이주민 소수자의 삶을 다양한 각도에서 재조명하여 미디어가 이들의 삶의 모습을 긍정
적이며 주체적인 이미지로 재현함으로써 한국 사회의 소수자들의 주체적 삶이 정주국에서
의 새로운 삶의 터전을 위한 기회로서 비전을 제시해 줄 수 있는 계기가 되어야 한다. 

따라서 한국 사회는 소수자 미디어에 대한 콘텐츠를 개발하고 캐릭터를 발굴하고 표현
법 등을 개선해야 한다. 뿐만 아니라, 과거의 소수자가 미디어의 수용자 역할에 머물렀다
면 이제는 이들로 하여금 진정한 소수자 되기를 실천할 수 있는 방안을 지원하여야 한다. 
이를 위하여 소수자들이 직접 미디어 제작 활동에 참여하여 자신의 의사를 표현할 수 있
도록 소수자 미디어 교육 프로그램을 개발하는 방안을 적극적으로 검토해야 할 것이다. 

4. 마무리

지금까지 동남아시아계 유학생의 미디어 경험을 통하여 이주민 소수자 미디어에 나타난 
재현방식과 차별문제를 파악하고 소수자의 전형적인 이미지 재생산 방식에 대한 문제점을 
해결하기 위한 대안적 방향을 모색하고자 하였다. 유학생의 경험을 분석한  결과, 첫째, 
소수자 미디어재현에 대한 비판적 차원에서 ‘제노포비아 조장’, ‘수혜자 삶 클로즈업’, ‘지
배적 담론의 순응 강요’, 둘째, 소수자되기를 위한 실천적 차원에서 ‘저항적 주체’, ‘정체
성의 정치’, ‘능동적 구성원’이라는 본질적 주제가 도출되었다. 

한국 사회의 이주민 소수자에 대한 미디어재현은 이주민을 우리 사회의 주체로 인정하
지 않고 다수자의 지배적 논리에 순응을 요구하는 수동적인 이미지로 재생산하여 고정관
념화하고 있었다. 또한 미디어가 다수자와 소수자 간의 권력관계를 드러내는 도구의 역할
을 하는 것으로 나타났다.

이러한 미디어를 경험한 연구참여자들은 한국의 미디어가 주류문화의 획일화된 관점을 
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수용하여 소수자를 부정적으로 낙인찍는 담론을 형성함으로써 다수자와 소수자를 우리와 
타자라는 개념으로 구분하여 경계를 나누고 있는 것으로 인식하였다.

이주민 소수자에 대한 미디어재현의 문제는 주류 미디어의 접근에서 배제되고 부정적으
로 묘사되고 있는 소수자 집단의 일상 생활세계의 목소리가 참여를 통하여 사실적이며 생
생하게 드러나도록 해야 한다. 즉 소수자들의 생활세계가 진정성 있게 드러나도록 하기 
위해서는 삶의 모습들이 아래로부터(bottom-up) 표현될 수 있도록 다수자와 소통하는 참
여의 장이 마련되어야 한다.

소수자는 참여의 장에서 다수자가 함께 어울려서 다수자와 함께 사회적 관계를 형성하
고 확대해 나가는 과정에 서로에게 배우고 스스로의 힘으로 고정관념에 맞서서 변화하고 
상호 인정할 수 있는 기회를 통해 궁극적으로는 사회통합을 위한 기반을 마련할 수 있을 
것이다.

연구를 통하여 한국 사회가 바람직한 미래 다문화 사회로서의 공존의 길을 모색하기 위
해서는 소수자의 참여, 즉 소수자를 위한 체계적인 미디어교육이 필요함을 시사할 수 있
다. 소수자를 위한 미디어교육은 소수자 되기를 지원하는 교육으로, 소수자가 스스로의 힘
으로 타자화 되고 주변화 되어 있는 관점에서 벗어나는 과정을 지원하는 것이다. 

소수자 되기는 자신들이 수혜자나 수동적인 존재로서 고정관념화 되어 있는 이미지에서 
탈피하여 사회통합의 담론에 능동적으로 관여하여 자신들의 목소리를 냄으로써 다수자와 
공존할 수 있는 긍정적인 주체로서의 삶의 실천을 강조하는 것이다. 

이 연구는 소수자가 자신들의 생활세계의 목소리를 진정성 있게 드러냄으로써 이주민 
소수자 미디어재현 방식을 변화시키기 위한 소수자 되기의 과정임을 밝히고, 이러한 과정
이 향후 소수자 미디어교육의 확립을 위한 기초 자료로 활용될 수 있기를 기대한다. 
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 7장

한국어교육에서의 영화리터러시 교육 방법1)

 윤영(호남대)

1. 영화리터러시 교육의 필요성

초연결과 융합 등을 기반으로 하는 4차 산업혁명시대에는 영화를 비롯하여 다양한 미디어 
매체에 접근해 정보를 비판적으로 분석, 평가하고 창의적으로 생산해 내는 능력 등이 필수적으
로 요구된다. 소위 미디어 리터러시라 일컬어지는 역량이 현대의 지식정보화 시대에 필수 역량
으로 자리를 잡게 되면서 미디어 리터러시를 교육하는 방법 또한 강조되고 있으나 한국어교육
에서는 관련 연구를 찾아보기가 쉽지 않다.  

물론 한국어교육에서도 영화나 드라마, 뉴스, 광고 등의 미디어를 수업에 활용하는 연구들은 
꾸준히 모색되어 왔다. 그러나 이러한 연구들 대부분은 미디어를 한국어, 혹은 한국문화를 학
습하는 보조 수단으로 활용하는 데 머물러 있다. 즉 다양한 미디어에 접근하여 소통하는 방법, 
또한 미디어를 비판적으로 이해하고 창의적으로 생산하는 방법 등에 대한 논의는 부족했다는 
것이다.2) 그러나 이제는 한국어교육에서도 시대적 상황에 맞게 변화를 모색해야 한다. 특히 우
리가 대학에서 만나는 학습자들은 Z세대들로 스마트폰, 영상을 익숙하게 사용하며 문자 언어
보다 영상 언어로 소통하는 것을 편하게 느낀다는 특징을 가지고 있다. 따라서 한국어교육 현
장에서도 다양한 미디어에 접근해 한국어로 된 정보를 비판적으로 읽어내고 서로 간의 생각을 
한국어로 나눌 수 있도록 수업을 구성해야 할 필요가 있다.  

이에 본 글에서는 여러 미디어 매체 중 영화에 초점을 두고, 영화의 언어를 비판적으로 읽고 
분석함으로써 영화언어 문법을 이해하도록 함과 동시에 영화 속에 담겨져 있는 상징과 문화적 
요소, 그리고 그것의 의미 등을 확인함으로써 한국문화를 깊이 있게, 능동적으로 이해할 수 있
도록 그 방법을 모색해 보고자 한다. 이를 위해 본 글에서는 먼저 영화리터러시의 개념을 살펴
볼 것이며, 이후 한국어 학습자 대상의 영화리터러시 수업 모형을 제안해 볼 것이다. 그리고 하
나의 영화를 선정해 그 영화의 리터러시를 구체적으로 분석한 후, 앞에서 제시한 수업 모형에 

1) 이 장은 필자의 논문(윤영, 2020)을 바탕으로 재구성한 것임.

2) 한국어교육에서는 최근에서야 미디어 리터러시 개념을 교육에 적용하는 연구들(이윤자, 2018;, 김재희‧이은희, 

2019)이 등장했다. 가 그러나 영화, 광고, 뉴스 등의 세부적인 리터러시를 다룬 연구는 아직까지 찾아볼 수 없다. 
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따라 수업의 내용 및 절차를 보여줌으로써 한국어교실 현장에 적용이 가능하도록 할 것이다.  
영화를 비판적으로 분석, 이해하도록 하는 영화리터러시 교육은 특히 한국문화교육에 유용

하다. 특정 시공간, 여러 인물들, 다양한 사건들이 영상으로 펼쳐지는 영화에는 필연적으로 그 
나라의 문화적 요소들이 많이 담겨져 있다. 그러나 이를 제대로 읽고 해석하는 방법을 알지 못
하면 많은 문화적 함의들을 놓칠 수 있으며, 잘못 이해하여 편견을 갖게 될 수도 있다. 세계적
으로 인정받는 감독 및 작품들이 많아지면서 한국영화의 위상이 날로 높아지고 있는 지금, 외
국인 학습자들에게 한국영화를 제대로 해석하고 읽어낼 수 있도록 하는 영화리터러시 교육을 
더 이상 미뤄서는 안 되는 시점에 와 있다.

2. 영화리터러시 교육 관련 연구

국내에서 영화리터러시 교육 관련 연구는 2000년대 중반부터 시작되었다. 영화리터러시가 
교육적 효과를 가지고 있다고 주장한 이아람찬(2005)의 연구 이후 다양한 학습자 대상의 영화
리터러시 교육 연구가 진행되었는데 대부분의 연구들이 학교교육(초중고)에서의 영화리터러시 
교육을 논하고 있다. 관련 연구로는 안현진(2008), 박선희(2012), 박성현(2014), 이용선(2019) 
등을 들 수 있으며, 이중 이용선(2019)은 초등 고학년의 사회성과 자아존중감에 영화리터러시 
교육이 어떤 영향을 미치는지를, 박선희(2012)는 영화리터러시 교육이 청소년의 공감능력에 
어떤 영향을 미치는지 각각 수업의 사례를 통해 밝히고 있다. 또한 박성현(2014)은 고등학생을 
대상으로 영화에 대한 이해, 흥미진작, 자아성찰과 반성의 기회 등을 제공하는 목적으로 영화
감상과 토론 수업을 실시하였다. 청소년을 대상으로 한 영화리터러시 교육은 ‘사회성, 자아존
중감, 자아성찰, 공감능력’ 등 청소년기에 중요하게 형성되는 내면적, 심리적 요소에 초점을 맞
추고 있다는 점에서 특징적이다. 

다음으로, 대학생 대상의 영화리터러시 교육을 모색한 연구로 강유진(2018)을 들 수 있는데 
이 연구는 영상 세대가 가지고 있는 글에 대한 거부감을 줄이기 위해 문자와 영상의 통합적 읽
기 및 쓰기를 수행하는 방안을 제안하고 있다. 소설이 원작인 영화를 선정해 소설 속 글을 영상
으로 전환해 보고, 또 영화 속 영상을 글로 전환해 보는 실습을 통해 학생들이 글(문자 리터러
시)과 영상(비주얼 리터러시)의 차이를 자연스럽고 능동적으로 이해할 수 있게 한다는 점에서 
이 연구는 참신하고 의미가 있다.     

한편 김경애(2017)는 기존의 영화리터러시 교육이 청소년이나 대학생만을 대상으로 하고 있
다고 비판하며 중년관객을 위한 영화리터러시 수업모델을 제안하고 있다. 이 연구에서는 ‘영상
언어에 대한 지식 학습, 작품을 독해하고 분석하는 실습 과정, 글쓰기와 조별 토론을 통한 소통
과 공감’ 등 영화리터러시 교육의 세 가지 필수 요소를 넣어 수업모델을 제시하고 있다. 영화는 
남녀노소 누구나 쉽고 친숙하게 접하는 매체 중 하나이므로 영화리터러시 교육도 학교라는 장
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을 넘어 평생교육으로 확대될 필요가 있다. 이 연구는 그러한 가능성을 구체적으로 보여주었다
는 점에서 의의가 있다.  

이상 살펴본 바와 같이 최근 몇 년간 다양한 학습자 대상의 영화리터러시 교육 연구가 진행
되어 왔으나 한국어교육서는 관련 연구를 찾아볼 수 없다. 물론 한국어교육에서도 영화를 활용
한 연구들은 그동안 꾸준히 논의되어왔는데 이런 연구들은 한국어나 한국문학, 혹은 한국의 사
회문화에 대한 이해를 위해 영화를 활용하고 있다. 이중 한국어 말하기와 듣기, 의사소통 등 한
국어 능력 신장을 위해 영화를 활용한 연구로 최지혜(2009), 두도장‧리한교(2010), 김명희‧정
윤자(2018) 등을 들 수 있다. 또한 문학에 대한 이해를 높이기 위해 소설 원작의 영화를 활용한 
연구들이 있는데 이러한 연구로는 윤영(2008, 2011), 박기범(2014), 박기범‧송지영(2017) 등을 
들 수 있다. 

마지막으로, 영화를 통해 한국의 역사나 정치, 혹은 가치관과 같은 관념문화를 학습하는 방
안을 제안한 연구로 이은숙(2003), 최정순‧송임섭(2012), 박성(2017), 윤영(2019) 등을 들 수 
있다. 이은숙(2003)은 영화를 통해 예전과 다른 새로운 남녀관계, 여성의 위상 변화 등 사회문
화적인 변화를 확인하고 있고, 박성(2017)은 영화를 통해 한국의 가부장제, 가족주의 등 가치, 
관념문화를 교육하는 방안에 대해 논하고 있다. 영화를 통해 한국의 역사, 정치 등을 다룬 연구
도 있는데 관련 연구로는 최정순‧송임섭(2012), 윤영(2019) 등을 들 수 있다. 최정순‧송임섭
(2012)은 영화를 통해 한반도의 분단 문제를 정치, 역사문화적인 측면에서 교육하는 방안을 논
하고 있으며 윤영(2019)은 역사영화를 통해 한국의 문화를 가르치는 수업 모형을 제시한 후 실
제 수업과 학습자 반응을 통해 연구의 성과 및 한계를 제시하고 있다. 특히 이 연구는 역사영화
의 선정기준을 모색하고, 수업 중 현대의 다양한 스마트 테크놀로지를 활용해 학습자의 흥미와 
참여를 높이는 방안을 제안하고 있다.     

이상의 연구들은 영화를 활용해 한국어와 한국문학, 혹은 한국문화 등을 흥미 있게 학습할 
수 있도록 이끌고 있다는 점에서 의의가 있다. 그러나 앞에서도 지적했듯이 영화 자체에 대한 
접근은 매우 제한적이며, 특정 목적을 위해 영화를 보조적으로만 활용했다는 점에서 한계가 있
다. 영화를 보조적 수단으로만 사용하고 제대로 읽어내지 못할 경우, 영화에 담겨져 있는 수많
은 상징과 의미, 감독의 의도 등을 놓칠 수 있다. 영화 속 음악과 배경, 인물들의 대사와 행동, 
특정 장면과 편집 등에도 수많은 의미와 문화적 요소가 담겨져 있으므로 이를 발견, 해석할 수 
있도록 한국어교육에서도 영화리터러시 교육 방법을 적극 모색하고 활용할 필요가 있다.   

외국인 학습자를 대상으로 영화리터러시 교육을 실시할 경우에는 한국문화에 대한 이해를 
제고할 수 있다는 점에서 더욱 큰 의의가 있다. 국내나 해외 한국어 학습자들이 쉽게 접할 수 
있는 매체 중 하나인 한국영화는 그들이 한국문화를 이해하고 한국에 대한 이미지를 의식적, 
혹은 무의식적으로 형성하는 데 많은 영향을 준다.3) 따라서 한국영화를 비판적으로 해석, 평가

3) 한국어 교사들도 학습자들의 생각, 인식에 가장 큰 영향을 미치는 미디어 매체 중 하나로 영화를 선택했다. 김재희

‧이은희(2019)의 조사에 따르면 한국어 교사들은 학습자의 생각, 인식에 가장 많은 영향을 미치는 미디어로 유튜

브(90%)와 영화/드라마(85%)를 꼽았다. 
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함으로써 영화를 제대로 읽어내고 그 속에 담긴 한국문화를 이해할 수 있도록 영화리터러시를 
교육하는 것이 중요하다. 이러한 교육을 통해 궁극적으로는 한국어 학습자들이 스스로 한국영
화를 비판적으로 읽어낼 수 있는 능력을 갖출 수 있을 것이며 영화 속에 숨겨진 의미나 감독의 
의도 등을 통해 한국의 문화를 더욱 구체적으로 파악할 수 있을 것이다.   

3. 영화리터러시의 개념 및 영화리터러시 교육을 위한 수업 모형

1) 영화리터러시의 개념  

본래 리터러시(literacy)는 인쇄 매체를 매개로 한 ‘읽고 쓸 줄 아는 능력’을 가리키는 것으로 의사
소통을 전제로 한 개념이다. 리터러시는 인쇄매체가 지배적인 의사소통의 도구였던 시대에는 이러
한 의미로 한정되었으나 콘텐츠를 전달하는 미디어가 변화함에 따라 그 의미도 확장되었다(조남민, 
2018:195). 최근과 같이 급속히 변모하는 미디어환경 속에서는 단순히 문자를 읽고 쓸 줄 하는 능력
을 넘어 여러 기호와 영상언어 등을 해독해 다양한 매체를 통해 의사소통할 수 있는 능력이 필요하게 
된 것이다.

이러한 상황에서 등장한 개념이 미디어 리터러시로 그 개념4)이 매우 다양하다. 
NAMLE(National Association for Media Literacy Education)에 따르면 미디어 리터러시
란 매체를 기반으로 전달된 상징을 코드화하고 해석해내는 능력을 의미하며, ‘매체를 기반으로 
한 메시지를 종합, 분석, 제작할 수 있는 능력’을 의미한다. 그리고 미디어 리터러시 교육은 이
와 연관된 능력을 가르치는 교육이다(김아미, 2018:441~452).5) 

미디어 리터러시 교육이 강조되고 영상언어에 대한 관심이 주목을 받으면서 영화리터러시에 
대한 논의도 모색되기 시작했다. 위의 미디어 리터러시 정의를 인용하여 영화리터러시를 정의
해 보면 영화리터러시는 ‘영화 속 메시지를 종합, 분석, 제작할 수 있는 능력’이라고 할 수 있
다.  그러나 일반 교육에서 영화를 제작, 창조하는 활동까지 나아가는 것은 학습자들에게 부담
이 될 수 있다. 영화 제작은 매우 전문적인 영역이므로 영화 전공자나 특정 교육과정 학습자를 
대상으로 진행하는 것이 보다 현실적이다. 이미 영화교육을 다룬 연구에서도 ‘제작’ 부분은 여
러 차례 논의가 되어 왔다. 학교교육에 영화를 도입하는 초기 단계에서는6) 영화 제작도 강조되

4) ‘미디어 리터러시’는 영어권 국가 중 미국이 가장 적극적으로 도입하고 사용한 용어로, 영국, 캐나다에서는 미디어 

교육(media education)이라는 용어를 선호했던 것과 차별된다. 미국은 전국단위의 협회인 NAMLE(National 

Association for Media Literacy Education) 등을 통해 미디어 리터러시 교육의 체계화 및 보편화를 위한 규정, 

통일 작업을 진행하였다. 

5) 미디어를 교육하는 방법들을 다룬 저서로는 은 『영상미디어교육의 이해』, 『미디어교육과 사귐』, 『미디어와 

문화교육』등이 있다.  

6) 김경애(2017:58)에 따르면 2004년 3월부터 영화교육이 공교육에 정식 도입되어 초중고에서 선택교과나 재량활

동, 특기적성, 특별활동 등으로 진행되기 시작했다. 그러나 영화교육이 산만하게 이루어지자 한국문화예술교육원
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었으나 그것은 지속가능한 교과가 아닌 일시적인 예술체험 활동에 그쳐(이아람찬, 2018) 결국 
정체되었다. 이렇게 관주도의 예술교육으로 추진된 영화교육이 한계를 보이자 새로운 영화교
육 방법이 모색되었는데 그것이 바로 영화리터러시 교육이다. 제작중심의 영화교육이 아닌 영
화리터러시 교육을 통해 타 교과와의 융합교육으로 나아가야 한다는 주장들(민경원, 2011)이 
제기되면서 영화리터러시 교육은 영화교육의 새로운 대안이 되었다. 

최근의 논의를 통해 영화리터러시의 정의를 수정해 보면 영화리터러시는 영화 속 메시지를 
해석하고 영화를 기반으로 한 메시지를 종합, 분석하는 작업이라고 할 수 있다. 나아가 영화리
터러시는 ‘영화에 대한 논의에서 문화적, 의미적, 가치적 담론을 발견하기 위해 영화를 읽어내
는 이해력뿐 아니라 영화에 대해 쓰고 말하는 능력’까지를 포괄한다고 할 수 있다. 영국영화협
회가 추진하는 「영화, 21세기의 리터러시: 영화 교육의 재정의」에 따르면 영화리터러시는 생
활 속 예술을 향유하는 과정에서 분석, 참여, 공유할 수 있는 능력을 강조하는 개념이다(박은
지, 2019:116).7) 이를 종합해 보면 영화리터러시는 영화를 해석, 분석하고 자신이 분석한 것을 
쓰기나 말하기로 타인과 공유하는 과정을 통해 문화적, 의미적 가치적 담론을 발견하는 것이라 
할 수 있다. 

2) 영화리터러시 교육을 위한 수업 모형 

영화리터러시가 의미하는 바를 교육의 장에서 실천하기 위해서는 관련 내용을 학습할 수 있
도록 수업의 모형을 구성해야 한다. 영화리터러시 교육 모형에 관한 기존의 연구들을 종합해 
보면 수업은 크게 세 단계로 이루어져 있다. 김경애(2017)는 ‘샷, 앵글, 씬 등의 영상언어 개념
을 익히고 이해하는 단계, 영상언어에 대한 지식을 바탕으로 작품을 분석하는 단계(주제의식, 
상징, 이미지, 사회정치적, 미학적 요인 파악), 마지막으로 학습자에 맞춘 토론과 글쓰기를 통
한 소통과 공감의 장을 제공하는 단계’로 영화리터러시 교육 모형을 제시하였다. 그리고 교육
부의 ‘2015 개정 교육과정’에서 추구하는 창의융합형 인재의 핵심역량을 고려해 영화진흥위원
회에서 만든 ‘영화교육 워크북’(초등5, 6학년 대상)에서는 ‘다양한 영화에 대해 알아보는 단계, 
영화를 구성하는 것들을 알아보는 단계(숏, 영화 사운드, 내러티브 구성 등), 제작 및 저작권에 
대해 교육하는 단계(간단한 음악영화 제작과 감상, 저작권/초상권 교육)’로 구성하였다. 

정리하면 기존 연구에서는 ‘영상언어 학습과 이해, 영화에 대한 분석, 소통이나  창작’ 등의 

은 영화교육의 표준모델을 제시하기 위해 2014년에 초중고 학생들을 위한 영화교육 모델을 개발하였다. 이 모델

은 영화교육을 ‘이해, 적용, 창작, 사회적 기여’ 등으로 분류하여 시너지효과를 거두도록 고안되었다. 이해 영역은 

영화의 역사적, 문화적 콘텍스트에 대한 내용을 다루며, 적용은 이해영역을 기초로 영화와 다른 미디어, 혹은 다른 

예술과의 관계를 파악하도록 하는 것을 목표로 한다. 창작은 영화제작을 전반적으로 경험할 수 있도록 구성하였으

며 사회문화적 기여는 사회이슈를 다룬 영화를 통해 학생들이 민주시민으로서의 자질을 함양하고 사회문화적으로 

기여할 수 있는 방안을 모색하는 것을 목표로 하고 있다. 

7) 영화리터러시 교육은 영화 교육과는 다르다. 영화리터러시 교육은 영화리터러시를 통해 이상적인 인간, 성숙한 인

가의 특성을 지니도록 육성하는 행위에 한정해 언급된다. 이는 전문적 교육기관(대학 영화과, 예술계 고등학교 

등)의 영화인 양성 교육에 해당하는 영화 교육과는 다르다(이아람찬, 『영화교육론』, 커뮤니케이션북스, 

2005:6; 박은지, 2019:114 재인용).
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세 단계로 구성하고 있음을 볼 수 있다. 그러나 기존의 연구 및 모형에서는 영화리터러시에서 
중요한 영상언어 학습과 영화 분석을 어떻게 해야 하며, 어느 정도까지 해야 하는지에 대해서
는 구체적으로 다루고 있지 않아 수업 현장에 적용하는 것이 쉽지 않다. 또한 외국인 학습자를 
대상으로 한국영화를 분석, 해석하고자 할 때에는 영화 속 의미나 문화 요소 등에도 초점을 맞
추어야 하는데 위의 구성으로는 그러한 접근이 어렵다. 

이에 본 연구에서는 영화의 리터러시를 매우 구체적으로 분석하고 읽어낼 수 있도록 그 대상
을 자세히 제시한 류은영(2012)의 연구를 참고로 영화리터러시에 해당하는 부분을 정리한 후 
수업 모형을 제안하고자 한다. 류은영(2012)은 영화를 보고 감상을 이야기할 때 무엇을, 어떻
게 말해야 하는지에 대한 대중관객의 일반적 자문에 대한 답으로 영화 리터서시를 10가지로 
구성하였으며 본 글에서는 이를 참고로 성격과 내용이 비슷한 것을 묶어 다시 8가지로 재구성
하였다. 아래의 내용을 참고로 수업의 목표 및 학습 대상자에 따라 영화리터러시 대상을 선택
하여 활용할 수 있을 것이다. 

 

<표 1> 영화리터러시의 8가지 대상 및 접근 방법 

 

특정 매체를 바탕으로 한 리터러시의 경우 그 매체에 ‘접근’하는 방법도 중요하다. 위의 8가
지 중 필모그래피, 장르, 시놉시스는 영화를 읽어내기 위한 기초자료에 해당하는 것으로 인터
넷을 통해 그 내용을 간단히 확인해 볼 수 있다. 캐릭터도 일차적으로는 인터넷을 통해 간략히 
살펴볼 수 있으나 각 캐릭터의 특징과 의미 등은 실제 영화를 감상함으로써 분석할 수 있다. 영
화의 서사를 이끌어가는 플롯은 영화만의 특징을 잘 드러내는 것으로 영화 감상을 통해 그 구
조를 읽어가야 하며 필요할 경우 영화평이나 관련 자료들을 참고하여 이해를 높일 수 있다.  

위의 영화리터러시 대상 8가지 중 특히 영화언어에 해당하는 것이 6번 ‘기법’이다. 영화만의 
미학을 드러낼 수 있는 연출과 기술의 다양한 방법들을 깊이 있게 다루는 것은 어려울 수 있으

대상 세부 요소 접근 방법

1 필모그래피
(제반 데이터) 영화 기획, 제작, 상영, 수상, 에피소드 인터넷

2 장르 멜로, 액션, 판타지, SF, 코미디, 스릴러 등 인터넷

3 시놉시스
(스토리 라인) 사건, 배경의 줄거리(기획의도, 주제 등) 인터넷

4 캐릭터 캐릭터 인터넷 
영화텍스트

5 플롯 라인 시퀀스 구성, 클라이맥스, 전체구성 등

영화텍스트, 
인터넷 등 
여러 자료 

참고

6 기법
(연출과 기술)

미장센, 앵글(시점), 촬영, 음향(대사, 음악, 효과), 편집(커팅, 
몽타주 등)

7 소재(모티브)와 
주제(세계관)

소재(모티브): 사랑, 희생, 범죄, 복수 등
주제: 메시지, 문화적 메시지

8 흥행 요소 주요 카타르시스 요소 
대중적 카타르시스 요소(대중 어필요소)
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나 큰 틀을 알아둔다면 영화에서 많은 것들(영화의 독특한 특징, 영화의 주제, 감독의 의도 등)
을 읽어내고 발견할 수 있다. 연출과 기술 요소에 접근하기 위해서는 우선 교사가 관련 내용을 
정리하여 학습자에게 전달해 주는 것이 필요하다. 이때 해당 기법이 잘 활용된 장면을 함께 보
여주면 더욱 효과적일 것이다. 나아가 학습자들 스스로 관련 내용을 보충해서 찾아보고 파악할 
수 있도록 이끌어주는 것도 좋다. 이러한 준비과정이 끝난 후에는 학습자들이 실제 영화를 보
면서 해당 영화만의 특징적인 편집과 다양한 기술 등을 분석하고 파악할 수 있도록 한다. 편집
이나 음향 등의 영화언어가 학습자들에게는 다소 낯설고 어려울 수 있다. 그러나 이를 한번 학
습한 후에는 그 기준에 따라 다양한 영화를 분석해 볼 수 있으며 그러한 과정이 한두 번 쌓인다
면 영화언어를 이해하는 데에도 익숙해 질 수 있다. 무엇보다 영화언어를 알고 영화를 분석한
다면 더 많은 것들을 발견하고 이해할 수 있으며 이를 서로 나눔으로써 영화에 대한 감상을 확
장할 수 있다는 점에서 유의미하다. 

소재는 영화의 모티브로 일반적으로 36가지 정도로 한정된다. 예를 들면 구원, 복수, 도망, 
욕망의 포로, 반란, 납치, 증오, 광기, 과실, 애정범죄,  이상을 위한 자기희생, 친인척을 위한 
자기희생, 열정을 위한 모든 희생, 강자와의 경쟁, 장애에 부딪힌 사랑, 적에 대한 사랑, 질투, 
착오, 재회, 사랑하는 사람의 상실 등이 그것이다(류은영, 2012:360). 하나의 영화에는 여러 개
의 소재들이 활용될 수 있다. 그리고 주제는 영화가 관객에게 전달하고자 하는 메시지로 여러 
소재들이 어울러져 구현된다. 

흥행 요소는 주요 카타르시스와 대중적 카타르시스로 나눌 수 있다. 주요 카타르시스는 영화
를 통해 무엇에 카타르시시를 느꼈는지를 확인함으로써 발견할 수 있다. 류은영
(2012:360-361)에 따르면 영화의 미학에 해당하는 주요 카타르시스는 스스로의 향유를 신뢰
함으로써, 즉 학제적 논리에 갇히지 않고 감성의 목소리와 소통하면 되는 것으로 영화의 모든 
층위와 과정에서 구현될 수 있다. 그리고 주요 카타르시스를 느끼는 지점은 관객마다 다를 수 
있다. 

대중적 카타르시스는 대중이 이 영화의 무엇에 열광하는지, 왜 이 영화를 찾는지와 관련되는 
것이다. 영화의 대중성은 관객 수, 즉 흥행 정도 등으로 피상적으로 파악할 수 있으며 그렇게 
흥행하는 이유에 대한 분석을 통해 대중이나 사회의 욕망, 요구 등을 확인해 볼 수 있다. 또한 
특정 영화의 흥행 정도는 시대적, 사회문화적인 것들과 연결되어 있으므로 그 시기의 뉴스나 
비평 등을 참고하여 파악해 볼 수 있다. 

이상으로 영화리터러시의 대상 8가지에 대해 대략적으로 살펴보았다. 이를  수업에 적용하
여 분석하는 방법에 대해서는 다음 장, 수업의 실제에서 구체적으로 다루기로 하겠다. 본 연구
에서는 앞에서 살펴본 기존의 영화리터러시 교육 모형, 그리고 영화리터러시 대상에 대한 연구
들을 바탕으로 한국어 학습자를 위한 영화리터러시 수업 모형을 다음과 같이 구성하였다. 
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[

그림 1] 영화리터러시 수업 모형

영화리터러시를 실제 수업에 적용하기 위해서는 교수자의 사전 준비 작업이 필요하다. 먼저 
한국어 학습자에게 적절한 영화를 선정한 후, 이를 어떻게 제시할지 고민해야 한다. 사실 특정 
목적을 위해 영화를 보조적으로 활용할 경우는 목적에 맞는 부분만을 편집하여 제시할 수 있
다. 그러나 본 연구는 영화언어를 자세히 읽어냄으로써 영화를 제대로 파악하고자 하며 그 과
정에서 한국의 문화를 더 깊이 있게 알아보는 것이 목적이므로 영화 전체를 감상할 것을 제안
한다. 교실에서 전체를 감상하기가 어렵다면 일정 분량만 보여주고 나머지는 학습자가 감상해
올 수 있도록 수업을 구성해야 할 것이다. 다음으로는 학습자들이 영화를 보면서 영화리터러시
를 파악할 수 있도록 위에 제시한 8가지 대상과 관련된 질문지, 혹은 활동지를 미리 구성한다. 

이렇게 수업 준비가 끝난 후, 실제 수업에 들어가서는 영화리터러시 수업에 대한 안내와 영
화리터러시의 개념, 영화리터러시의 대상이 되는 8가지에 대해 학습하는 시간을 갖는다. 영화
리터러시 대상 중 특히 영화언어에 해당하는 기법(연출과 기술)을 학습할 때에는 지나치게 전
문적인 내용까지 다룰 필요는 없으며 영화의 특징을 전반적으로 읽어낼 수 있을 정도만 알려주
도록 한다. 

다음으로 접근 및 영화 분석 단계에서는 영화 보기 전, 영화 보기, 영화 본 후로 나누어 각 단
계에 맞게 영화리터러시 대상들을 배치한 후 이를 분석하도록 한다. 이때 수업 준비 단계에서 
미리 마련한 보조자료(질문지)를 학습자들에게 나누어 주어 영화리터러시 대상을 구체적으로 
분석하도록 한다. 

공유 및 정리 단계에서는 각자 분석한 영화리터러시 내용을 학습자들이 서로 나누도록 하며 
영화리터러시에서 발견한 한국의 문화적 담론과 의미를 공유하도록 한다. 영화리터러시 대상 
중 특히 주제, 대중적 카타르시스 요소 등을 나누면서 학습자들은 한국의 문화와 한국인의 가
치 등을 더 분명하게 확인해 볼 수 있을 것이다. 주제(세계관)을 통해서는 문화적 메시지를 찾
아볼 수 있을 것이며 여러 카타르시스 요소, 즉 대중이 공감하고 감동하는 요소가 무엇인지를 
찾고 나눔으로써 한국인의 성향, 가치관 등도 이해할 수 있을 것이다. 또한 그러한 문화나 가치
들이 캐릭터, 플롯, 여러 영화적 기법들을 통해 구체적으로 구현되고 있음을 영화리터러시를 
나누면서 알게 될 것이다. 영화를 분석하고 서로의 생각을 서로 나눈 후에는 모든 과정을 정리
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하여 영화에 대한 내용과 생각을 글로 정리해 보도록 한다. 
영화 수업의 궁극적인 목표가 참여자들이 자신의 생각을 자유롭게 표현하고 타인을 배려하

며 동시대와 소통하는 능력을 키우는 일(황보 성진, 박지윤 이은희(2010:19)이라고 볼 때, 다양
한 문화권의 학습자가 모여 있는 한국어 교실에서의 영화리터러시 수업은 더욱 의미가 있다고 
할 수 있다. 

4. 수업의 실제

1) 학습 대상자 및 영화 선정

본 연구의 학습 대상자는 영화리터러시를 통해 한국영화를 해석, 분석하고 그 내용을 함께 
나눌 수 있을 정도의 실력을 갖춘 한국어 고급학습자이다. 특정 목적의 한국어 학습자로 대상
을 한정하지 않은 이유는 수업 상황과 학습 목적에 맞게 여기에서 제시한 내용을 수정하거나 
확대, 축소하여 적용할 수 있다고 보았기 때문이다. 

수업에서 다룰 작품은 윤제균 감독의 영화 <국제시장>(2014)이다. <국제시장>은 한국에서 
14,263,940명의 관객을 동원한 작품으로 2020년 현재, 역대 한국영화 관객순위 4위이며 네이
버 관객평점 9.12(10점 만점)점을 받은 작품이다. 이렇듯 많은 대중이 관람한 작품이지만 이 
영화는 개봉 전부터 정치적, 이념적 논쟁의 대상이 되었으며 개봉 후에는 비평가와 여러 연구
자들 사이에서 긍정적 평가와 부정적 평가가 갈리기도 했다.8) 한국어 학습자들에게는 이렇게 
한국에서 많은 관심을 받은 작품, 다양한 논란과 평가의 중심에 서 있었던 작품을 제시해 감상
해 보도록 하는 것도 의미가 있을 것이다. 

또한 이 영화는 1950년대 한국전쟁으로부터 1960년대 외화벌이를 위한 파독 광부와 간호
사, 1970년대 베트남 전쟁 시 군인 및 근로자 파견, 1980년대 이산가족 상봉 등 한국 현대사에
서 벌어진 굵직한 일들을 담아내고 있어 한국어 학습자들이 한국의 사회와 역사 등을 알아보는 
데에도 유용하다고 보았다. 

2) 영화 <국제시장>의 주제 및 해석

영화 <국제시장>은 길고 힘들었던 한국의 현대사를 관통하며 살아 온 ‘덕수’라는 인물을 통
해 자신의 꿈은 버려둔 채 오직 가족만을 위해 희생하며 살아온 우리 아버지들의 자화상을 보
여준다. 영화는 그런 아버지의 희생과 헌신을 매우 구체적으로 그려내어 관객들로 하여금 고마

8) 국제시장은 “한국전쟁 이후 숨 가쁘게 진행되어 온 산업화 과정에 대한 향수와 시대를 초월한 공감이 주는 감동적

인 스토리”라는 평가와 “박정희식 산업화 시대의 신파적 추억만 추려서 엮은 영화”라는 혹평으로 갈린다(서유석, 

2015).
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움, 미안함, 안쓰러움 등의 복합적 감정을 갖게 하며 눈물샘을 자극한다.9) 윤성은(2015:177)의 
비평처럼 이 영화는 처음부터 끝까지 최루성 멜로드라마에 집중한 흔적이 역력하다. 이성적으
로 생각하면 돌아가고 싶지 않은 과거로 채워져 있으나 이 영화는 보는 내내 주체할 수 없이 눈
물을 흘리게 만들게 일종의 만족감을 남긴다. 윤성은(20115)에 따르면 이것이 바로 국제시장
의 상업적 성공을 불러온 일등공신이며  여기에서 눈물의 가치판단을 흐리게 하는 것은 ‘아버
지’와 ‘희생’의 이중주다.

자신을 희생하면서 가정을 지키는 덕수는 전형적이면서 전통적인 가부장의 모습을 보여준
다. 영화는 조선시대부터 이어져 온 유교적 사상과 효 중심의 가족주의를 잘 보여주며 그것이 
가치 있음을 우회적으로 말해준다. 전쟁 때 흥남 부두에서 가족들만 남쪽으로 피난 보내야 했
던 덕수의 아버지는 어린 덕수에게 ‘자신이 없으면 네가 장남이라고, 가족들을 잘 챙기는 것이 
가장의 일’이라고 말한다. 그리고 덕수는 아버지의 당부, 아버지와의 약속을 지키기 위해 평생
을 가족들을 위해 희생하며 살아간다. 

전통적 가치인 유교는 효과 충을 바탕으로 하며 부모에 대한 효는 곧 국가에 대한 충으로 확
대된다. 덕수는 힘든 격변의 시기를 거쳐 오면서 국가의 잘못을 들추거나 국가를 원망하지 않
는다. 오히려 그는 국가에 대한 맹목적인 애국심을 보여준다. 바로 이 지점, 즉 역사에 대한 비
판 의식이 부재하다는 점이 많은 비평가나 정치가들로부터 공격을 받는 부분이다.10) 류재형
(2015:258-259)은 이 영화가 기성세대의 의식을 지나치게 대변하고 있으며 영화의 감동이 영
화 속 주인공인 덕수의 세대와 그 세대를 강압적으로 통제했던 국가의 정책들을 과도하게 옹호 
내지는 미화, 혹은 무시했다고 지적한다. 역사에 대한 비판의식이 부재하며 두 시간 정도의 러
닝 타임에 지나치게 많은 사건들을 다루었으나 이 영화는 상업적으로 큰 성공을 거두었는데 이
는 육정학(2015:67)의 판단처럼 스토리가 광범위함에도 불구하고 절제와 집중을 통해 주제를 
부각시키고 아버지의 의미를 재해석함으로써 관객의 마음을 사로잡았기 때문이다.  

이 영화를 관통하는 주제는 가족을 위한 가장의 희생이다. 한국은 집단주의 문화면서도 특히 
가족주의적 집단주의의 모습을 보인다(윤영, 2014). 가족을 이끄는 가장은 권위와 책임을 동시
에 가지며 가족을 위해서라면 어떠한 어려움과 희생도 마다하지 않는다. 이러한 가부장적 가족
주의는 격동의 근현대사, 즉 일제 강점기와 전쟁 등으로 국가가 가족을 보호해 줄 수 없는 상황

9) 이 영화에 대한 감동요소를 추출하기 위해 질적연구를 한 육정학(2015:62~67)의 연구결과에 따르면 이 영화의 

감동요소는 첫째는 덕수나 아내인 영자가 보여주는 감성적 인간의 모습이다. 그리고 둘째는 시대적 상황이다. 대

한민국의 시대적 상황이 많은 관객을 끌어들였으며 또  관객들이 공감하며 영화를 볼 수 있었던 이유 중 하나가 

된 것이다. 셋째는 가난과 성공이다. 가난의 고통을 이기고 성공함으로써 관객이 감동을 받은 것이다. 넷째는 희

생 혹은 헌신이다. 영화 속 아버지의 희생은 관객들에게 아버지의 참된 의미를 상기시키며 감동을 준다. 다섯째

는 향수이다. 오래된 아버지의 사진, 흘러간 옛 노래. 국제시장의 풍경 등이 관객들의 향수를 자극한 것이다. 또

한 독일에서 일하는 한국 광부와 간호사의 고달픈 일상, 월남 전쟁, 80년대 이산가족 찾기 등의 모습은 중장년층

의 향수를 이끌어내고 있다. 

10) 덕수의 희생에 집중하면서 이 영화가 잃어버린 것, 아니 놓쳐버린 것 중 하나는 역사적 관점이다. 한국근현대사

와 아버지의 이야기를 묶으면서 희생만 남기고 역사에 대하 평가는 배제하려 한 것이다. 이 영화는 역사에 대한 

평가를 유보함으로써 역사와 개인이 교차하고 서로에게 영향을 미치는 방식을 보여주는 데 있어서 날카롭지 못

했다(윤성은, 2015:179-180)는 비판을 받기도 한다. 
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에서 더욱 굳어져 왔으며 압축적 경제성장을 지나오면서도 유지될 수 있었다. 특히 한국의 근
대화는 가장과 국가를 한데 묶는 가부장적 가족주의가 국내외에서 효과를 발휘한 가부장적 국
가주도의 근대화라고 할 수 있는데(류재형, 2015:267) 영화 <국제시장>에는 이러한 가부장적 
가족주의의 여러 모습들, 가부장으로서의 국가의 모습 등이 잘 드러나 있다. 영화가 대중적으
로 성공한 이유, 그리고 영화의 주제 등은 영화리터러시를 읽어내는 데 중요한 요소가 된다. 이 
두 가지의 분석과 공유를 통해 학습자들은 한국의 사회문화, 한국인의 특징 등을 더 잘 이해할 
수 있을 것이다. 

3) <국제시장>의 영화리터러시 분석

(1) 필모그래피(제반 데이터)11)

Ÿ 감독 및 상영 시점
영화 <국제시장>은 이전에 1000만 관객을 모은 영화 <해운대>의 감독인 윤제균 감독이 5년 

만에 내놓은 작품으로 2014년 12월 17일에 개봉되었다. 영화의 등급은 12세 관람가다.  

Ÿ 제작
<국제시장>의 제작진은 현대사에 기록된 굵직한 사건들을 관통하는 서사 드라마를 영화로 

재현해내기 위해 각종 인터뷰 자료와 역사 다큐멘터리 등을 연구, 검토하여 당시의 상황을 실
제에 가깝게 담아내려고 힘을 기울였다고 밝혔다. 이를 위해 한국(부산과 서울)은 물론, 태국, 
체코 등 3개국에서 로케이션 촬영을 진행하였으며 스웨덴의 특수분장팀을 비롯하여 한국, 일
본을 포함한 총 4개의 팀을 투입하는 등 기술적으로도 새로운 시도들을 감행하였다. 

Ÿ 수상
이 영화의 주요 수상 정보는 다음과 같다. <국제시장>은 제36회 청룡영화상에서 남우조연

상, 미술상, 한국영화 최다관객상을 수상하였으며, 제52회 대종상 영화제에서 최우수작품상, 
감독상, 시나리오상, 남우주연상, 남우조연상, 촬영상, 편집상, 기획상, 첨단기술특별상, 녹음
상 등을 수상했다.12) 

11) https://movie.naver.com/movie/bi/mi/basic.nhn?code=102875# 참고.

12) 위의 주요 수상 외에도 <국제시장>은 제35회 한국영화평론가협회상(영평10선), 제8회 서울노인영화제(한국 최

고의 영화, 영화 속 최고의 커플, 영화 속 최고의 커플), 제24회 부일영화상(특별상-부일독자심사단상), 제35회 

황금촬영상 시상식(최우수 작품상, 감독상, 연기대상), 제15회 디렉터스 컷 시상식(올해의 남자배우상), 제17회 

우디네 극동영화제(관객상), 제20회 춘사영화상(각본상), 제10회 맥스무비 최고의 영화상(최고 여자신인 배우상) 

등을 수상했다.
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(2) 장르

Ÿ 장르는 중층적, 주관적으로 사용되는 개념으로 TV드라마와 구별해 영화를 하나의 장르로 보기도 하

고, 영화 내에서 액션과 코미디 등과 같은 유형을 장르로 간주하기도 한다. 본 연구에서 장르의 개념은 

후자와 같이 영화 내의 세부 장르를 말하는 개념이다. 

동일한 영화를 사람마다 다른 장르로 볼 수도 있는데, 대략적으로 장르는 사람들이 형식, 내용, 표현 

등을 고려해 콘텐트를 구분한 뒤 시간이 흐름에 따라 사회적으로 정착된 카테고리라고 정의할 수 있다. 

영화의 구체적인 장르를 측정할 때 많은 연구에서 장르를 상호배타적(하나의 장르로 분류되면 다른 장

르로 동시에 분류될 수 없음)으로 측정했으나 최근 네이버와 같은 포털에서 제공하는 영화 정보를 보면 

동일한 영화에 여러 가지 장르를 동시에 적용하는 경우도 많다(장병희, 2015:16~17). 관객들은 자신이 

선호하는 장르가 있으며, 장르는 흥행에도 영향을 미친다. 영화 <국제시장>의 장르는 여러 연령층의 대

중들이 무난하게 감상할 수 있는 장르 중 하나라고 할 수 있는 ‘드라마’이다.   

  

(3) 시놉시스13)

Ÿ 기획 의도
윤제균 감독은 <국제시장>에 대해 ‘영화를 시작하면서부터 언젠가는 꼭 해야겠다고 다짐한 

이야기다. 가난하고 힘들었던 그 시절, 당신이 아니라 가족을 위해 평생을 살아 온 아버지를 바
라보며 늘 죄송한 마음이었다. 우리 할아버지, 할머니 그리고 아버지, 어머니 세대에 고마운 마
음을 전하고자 만든 영화다’라고 이 영화의 기획 의도를 밝혔다.  

Ÿ 줄거리
1950년대 한국전쟁부터 현재에 이르기까지 격변의 시대를 관통하며 살아온 우리 시대의 아

버지 ‘덕수’가 평생 단 한 번도 자신을 위해 살아보지 못하고 오직 가족만을 위해 살아온 이야
기를 그리고 있다.  

(4) 주요 캐릭터

영화 속 주요 인물들과 각각의 특징을 살펴보면 다음과 같다. 

Ÿ 덕수(주인공)
한국에서 아버지라는 이름으로 살아가는 모든 사람들을 대변하는 캐릭터이다. 1950년대부

터 현재에 이르기까지 시대를 관통하며 살아온 이 시대의 아버지의 삶을 보여준다. 

13) https://movie.naver.com/movie/bi/mi/basic.nhn?code=102875# 참고.
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Ÿ 영자
누군가의 딸이자 아내, 며느리, 그리고 어머니라는 자리를 평생 지켜온 인물로 덕수의 아내

이다
Ÿ 달구

주인공 ‘덕수’의 인생에서 빼놓을 수 없는 둘도 없는 친구로 영화 <국제시장>의 유쾌한 웃음
을 책임지는 인물이다.

Ÿ 덕수의 아버지와 어먼니
덕수의 아버지는 전통적인 가장의 모습을 보여주는 인물로 가장의 책임과 희생을 중시한다. 

덕수의 어머니는 전쟁 통에 남편과 딸을 잃고 남은 자식들을 위해 굳세게 살아가는 인물로 강
인하고 깊이 있는 모성애를 가지고 있다.

(5) 플롯 라인
영화는 과거 격변의 시기를 모두 지나 현재를 살고 있는 주인공 덕수와 그의 아내 영자가 어

렸을 적 꿈에 대해 이야기를 나누는 것으로부터 시작한다. 현재 시점에서 시작한 영화는 덕수
가 과거의 특정 시기를 회상할 때마다 그 시점(흥남 피난, 파독 광부, 베트남 전쟁, 이산가족 상
봉)으로 돌아간다. 그리고 어렵고 힘든 상황에서 자신의 꿈을 포기한 채 오직 가족만을 위해 살
아가는 모습을 보여준다. 이렇게 현재와 과거가 자주 교차되는 구조를 보여주는 이 영화는 다
시 덕수와 영자가 이야기하는 첫 장면으로 돌아가서 마무리된다. 총 126분에 해당하는 영화의 
전체구성 및 플롯, 클라이맥스 등을 정리하여 제시하면 다음과 같다.

<표 2> 영화의 전체 구성 및 플롯, 클라이맥스

플롯 장면 시간 내용

ACT114)
(발단) 현재 노년의 

덕수와 영자

0:00
-4:52

∙ 노년의 덕수, 영자가 어릴 적 꿈을 이야기함
∙ 자식들이 손자를 맡기고 태국으로 여행감

4:53
-7:27

∙ 덕수는 ‘꽃분이네’를 팔라는 사람들과 다툼 
∙ 손녀와 걷다가 옆 사람이 쳐서 넘어지는 순간, 흥남 피난 

때의 장면으로 이동

ACT2
(전개)

서브

플롯115)
한국
전쟁

(1950
-53)

흥남
피난

7:28
-19:20

∙ 피난을 떠나는 덕수 가족, 흥남부두에서 배를 타다가 덕
수가 막순이의 손을 놓침

∙ 아버지는 막순이를 찾기 위해 배에서 내리고 나머지 가
족은 흥남을 떠남

부산
피난 시절

19:21
-26:43

∙ 부산의 고모 가게 ‘꽃분이네’에 와서 살게 됨
∙ 임시학교에서 달구를 만남(구두닦이를 함)
∙ 미군에게 초콜릿을 받아먹음, 정전이 선포됨

26:44
-29:00

∙ 어머니와 막순이 이야기를 나누는 덕수
∙ 자기 때문에 막순이를 잃어버렸다고 자책 
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플롯 장면 시간 내용

∙ 공부하라며 덕수가 가장임을 상시시키는 엄마

현재
학생들을 
야단치는 

덕수
 29:15
-31:01

∙ 현재로 이동, 달구, 손녀와 이야기하는 덕수
∙ 이주노동자를 비웃는 고등학생들, 이들을 야단치고 때

리는 덕수, 과거로 장면 전환

서브

플롯2

파독 
광부/간호사

(1963
-66)

파독광부
지원

31:02
-35:51

∙ 수강료를 안 내서 학원에서 쫓겨나는 덕수
∙ 일하며 공부하는 덕수, 남동생 서울대 합격
∙ 남동생의 등록금을 벌려고 파독광부 지원결정

파독광부 
선발

35:52
-38:55

∙ 달구와 파독광부에 지원
∙ 애국가를 부르고 애국심으로 합격

파독광부
생활 

38:57
-1:06:10

∙ 독일에서 광부 생활, 간호사로 온 영자 만남
∙ 광산폭발로 죽을 뻔한 덕수(아버지에게 독백으로 가족 

안부를 말하며 힘듦을 토로), 구조됨.
∙ 영자를 두고 먼저 귀국하는 덕수

귀국, 영자와 
재회

1:06:11
-1:11:07

∙ 집에 돌아온 덕수(새집에서 살게 됨)
∙ 3개월 만에 한국으로 돌아와 덕수를 찾아온 영자, 임신 

사실을 알림

영자와 결혼 1:11:08
-1:12:50

∙ 영자와 결혼하는 덕수
∙ 결혼식 후 뒤풀이(발바닥을 맞는 신랑 덕수, 노래를 부르

는 신부 영자)
현재 어머니

제사준비 
1:12:51

-1:14:35
∙ 현재로 이동, 어머니 제사 음식을 준비하러 시장을 다니

는 덕수와 영자

서브

플롯3

베트남 전쟁
(1974
-75)

베트남에 
가려는 덕수

1:14:36
-1:21:29

∙ 다시 과거로 이동, 해양대에 합격한 덕수
∙ 여동생 시집자금을 만들고 ‘꽃분이네’를 인수하기 위해 

베트남에 가려고 함
베트남에 
근로자로 

파견
1:21:30

-1:35:48
∙ 베트남에서 죽음의 고비를 넘기는 덕수
∙ 해병대들의 도움으로 마을 사람들과 베트공을 빠져나오

다가 다리에 총상을 입금 
덕수
귀국

1:35:49
-1:38:30

∙ 전쟁에서 돌아온 덕수
∙ 열심히 살고 있는 영자, 여동생 결혼

현재 가족
모임 

1:38:31
-1:40:50

∙ 가족이 모여 결혼사진을 보고 있음
∙ 가게를 정리하라는 자식들, 화를 내는 덕수, 흥남 피난 

때의 아버지를 생각하는 덕수 

ACT2
(절정)

서브

플롯4

이산가족상봉
(1983)

막순이와 
상봉

1:40:26
-1:54:10

∙ 과거로 돌아감, 1983년 이산가족 찾기 방송
∙ 미국에 입양된 막순이를 찾음 (*클라이맥스)

막순과 재회 1:54:11
-1:55:03

∙ 막순이가 아들, 남편과 함께 어머니를 찾아옴
∙ 어머니가 돌아가심

ACT3
(결말) 현재

아버지와의 
대화

1:54:56
-1:59:40

∙ 어머니 제사, 손주의 노래를 듣는 가족
∙ 혼자 방에 들어가 흐느껴 우는 덕수
∙ 아버지가 등장해 위로함 (*모든 갈등 해소*)

부부의 대화 1:59:41
-마지막

∙ 첫 장면으로 이동, 덕수와 영자 대화
∙ 이제 가게를 팔라고 하는 덕수 
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(6) 기법(연출과 기술)

이 영화의 가장 대표적인 기법은 과거와 현재를 교차해 놓은 편집이라 할 수 있다. 특히 현재
에서 과거로 돌아가는 그 순간을 개연성 있고 자연스럽게 만들고자 고심한 흔적이 보인다. 현
재 시점에서 시작한 영화는 특정 행동이나, 물건, 장소 등을 계기로 과거로 돌아간다. 예를 들
면 손녀와 복잡한 국제시장을 걷던 덕수가 지나가는 사람이 쳐서 넘어지는 순간 흥남 피난 때 
사람들에 치여 막순이를 놓치는 장면으로 이동하는 것이나, 극장 앞에서 커피를 마시는 이주 
노동자들에게 시비를 거는 고등학생을 덕수가 야단치고 때리는 장면에서 1960년대에 본인이 
돈이 없어 도강을 하던 고시학원에서 내동댕이쳐지고 독일의 이주노동자가 되는 장면이 그것
이다.  
  현재와 과거를 오가는 이 영화는 또한 같은 공간에 다른 시대의 인물들을 등장시킴으로써 자
연스럽게 시간의 이동을 보여준다. 1960년대의 국제시장 거리에 현대의 사람들이 갑자기 등장
하면서 주변의 건물들이 하나둘 현재의 모습으로 바뀌는 장면, 그리고 현재의 나이 든 덕수가 
불편한 한쪽 다리를 절며 국제시장을 걸어가는데 반대편에서 과거 시절의 젊은 덕수가 해양대
에 합격한 통지서를 들고 뛰는 장면 등이 그 예이다. 

 

[그림 2] 현재에서 과거로 자연스럽게 연결되도록 편집된 장면 

이렇듯 과거와 현재가 교차되는 지점을 자연스럽고 개연성 있게 촬영, 편집한 점은 좋으나 
그러한 장면이 여러 차례 나와 참신성은 다소 떨어진다.     

두 번째, 감독은 특정 장면에서 모든 소리를 제거하고 느린 화면과 슬픈 배경음악으로 인물
의 행동이나 사건을 강조하고 있다. 즉 편집을 통해 시간을 조절하고 있는데 이러한 장면은 4
개의 서브플롯 모두에서 볼 수 있으며 각각의 서브플롯에서 절정에 해당한다. 서브플롯1에서 
흥남 피난 때 아버지와 막순이를 두고 나머지 가족들만 남한으로 가는 배를 타고 떠나는 장면, 

14) 시나리오 연구가 시드 필드(Syd Field)가 모델화한 3ACT패턴(셋업-갈등-해결)에 따라 분석함(류은영, 

2012:356-358 참고)

15) 서브 플롯1은 ‘흥남부두 철수’와 ‘부산에서의 피난 시절’로 나눌 수도 있으나 두 가지 모두 한국전쟁이라는 역사

적 사건의 부분에 해당하므로 본 연구에서는 하나로 묶어서 정리하였다. 
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서브플롯2에서 덕수가 남동생의 학비를 벌기위해 독일에서 광부로 일하다가 죽음의 고비에서 
극적으로 구조되는 장면, 서브플롯3에서 덕수가 끝순이의 결혼 자금과 ‘꽃분이네’ 인수 자금을 
벌기 위해 베트남에 갔다가 폭발물이 터져 죽을 뻔 한 장면과 베트남 아이를 구하려다 다리에 
총상을 입은 장면, 서브플롯4에서 전쟁 때 잃어버린 막순이를 이산가족찾기 방송에서 찾은 후 
울먹이는 장면 등이 이러한 기법을 사용한 예에 해당한다. 영화는 이렇듯 가장 슬프거나 기쁜 
상황, 그리고 덕수가 가족을 위해 희생하면서 죽음의 고비를 넘기는 상황에서 위의 기법을 사
용하고 있는데 이를 통해 관객들의 카타르시스를 유도하며 눈물샘을 자극하고 있다.  

세 번째, 영화는 주인공 덕수의 독백 처리를 통해 관객에게 가장의 무게와 힘듦을 효과적으
로 전달하고 있다. 괴팍한 노인으로만 보이는 현재의 덕수, 이웃과 가족들은 그가 어떤 삶을 살
아왔는지, 가족을 지키기 위해 어떤 희생을 해 왔는지 잘 알지 못하며 위로하지도 못 한다. 누
구에게도 자신의 속마음을 토로하지 않았던 덕수는 힘들고 고통스러울 때마다 북에 두고 온 아
버지에게 고백을 한다. 아버지대신 가족을 지키는 것이, 가장으로서 가족을 책임지는 것이 사
실은 많이 힘들다고 말이다. 그렇게 독백을 통해 아버지에게 자신의 속마음을 이야기했던 덕수
는 자신에게 주어진 책임을 완수했다고 느꼈을 때, 홀로 작은 방에 들어가 어릴 적 헤어졌던 아
버지를 소환한다. 그리고 어린 시절로 돌아가 아버지에게 기대어 흐느낀다. 강한 모습으로 가
족을 책임져온 그도 아버지의 따뜻한 품이 그리웠으며 기대서 울 어깨가 필요했던 것이다. 덕
수의 독백들과 아버지의 등장 신(scene)은 영화 속 다른 인물들에게는 전혀 들리지 않고 보이
지도 않는다. 이러한 기법들은 영화를 보는 관객들에게 덕수의 고통과 아픔을 효과적으로 전달
한다. 관객들은 덕수가 겪은 아픔을 누구보다 잘 알게 되며 아버지처럼 그를 위로해 주고 싶은 
마음을 느끼게 된다. 이 기법 또한 관객들의 카타르시스를 끌어내고 있다. 

마지막으로, 이 영화는 과거의 방송 장면을 삽입하거나 역사적 사건과 그 사건이 일어난 시
기를 자막으로 제시함으로써 실제성을 강조하고 있다. 그 예로 1983년 KBS에서 진행된 이산
가족찾기 방송의 일부를 영화에 삽입한 장면을 들 수 있다. 배우들의 연기와 감독의 연출만으
로는 이산가족들의 아픔과 상봉의 감동을 효과적으로 전달하기 어렵다. 감독은 이 신(scene)
에 실제 방송화면을 편집해 삽입함으로써 당시의 상황을 사실감 있게, 생생하게 전달하고 있
다. 
  또한 각 서브플롯의 배경이 되는 역사적 사건과 시기를 자막을 통해 명시적으로 제시하고 있
다. 이러한 편집과 자막처리는 우리나라가 거쳐 온 굴곡의 역사를 관객들에게 다시 상기시켜 
주며 그러한 역사 속에서 힘들고 어렵게 가정을 지켜온 우리들의 아버지, 혹은 할아버지들의 
삶이 허구가 아님을 강조하고 있다.  
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[그림 3] 과거의 방송 장면 삽입 및 역사적 사건의 자막처리 

(7) 소재와 주제

이 영화의 모티브는 앞에서 살펴본 36가지 중 ‘친인척을 위한 자기희생’에 해당한다. 영화는 
오직 이 하나의 모티브를 네 개의 서브플롯 속에 모두 담아 강조하고 있다. 그리고 영화가 관객
에게 전달하고자 하는 메시지(주제)는 ‘가족을 위한 가장, 즉 우리 아버지들의 희생’이다. 조선
시대 유교적 전통에서 뿌리 내린 가부장적 가족주의는 굴곡의 근현대사를 거치면서 더욱 고착
되었으나 부부 중심의 핵가족화와 개인주의적 가치관이 확대되면서 현재는 많이 약화되었다. 
이러한 상황에서 영화는 가부장적 가족주의를 덕수라는 인물을 통해 재조명하고 있으며 이제
는 잊힌 이들의 희생을 다시 꺼내어 상기시키고 있다,  
  영화는 가장의 권위와 책임, 효 등을 강조하는 가부장적 가족주의와 이것이 확대된 개념인 국
가에 대한 충성, 애국심 등의 이데올로기를 관객들에게 던져주고 있다. 물론 이것에 대한 가치
판단은 관객들의 몫이다. 학습자들은 영화의 모티브와 주제에 대해 서로의 생각을 나누면서 한
국사회를 비판적으로 바라볼 수 있을 것이며, 나아가 한국사회와 자신의 나라를 비교해 보면서 
생각의 폭을 확장할 수 있을 것이다.     

(8) 흥행 요소

이 영화가 상업적으로 성공할 수 있었던 이유는 영화의 주제, 그리고 그것을 극대화시킨 여
러 기술적 요소와 관계가 있다. 영화는 한국이 겪어 온 가난과 고통의 역사 속에서 오롯이 가족
을 지키기 위해 혼자 고군분투하며 살아온 덕수의 삶에 초점을 맞추고 있다. 덕수의 삶이 한국 
현대사의 굵직한 사건들과 모두 연관되는 설정은 다소 억지스럽기도 하다. 그러나 이러한 설정
이 관객들의 공감을 극대화시키는 데에는 주효했다고 할 수 있다. 한국인이라면, 특히 전쟁과 
분단, 빈곤과 경제개발 등의 과정을 경험한 세대들이라면 누구나 이러한 역사적 사건들을 보면
서 함께 아파하고 기뻐할 것이다. 또한 그 속에서 가족을 위해 자신을 희생하며 살아 온 가장 
덕수에게 깊이 공감할 수밖에 없는데 그 이유는 덕수의 이야기가 낯선 타인의 이야기가 아니라 
우리들의 아버지, 할아버지, 혹은 자신들의 이야기이기 때문이다.

물론 지금은 아버지의 희생이 과거와 같이 극단적으로 표출될 일이 별로 많지 않으며 아버지
의 권위나 위상도 예전과 비교하면 많이 달라졌다. 감독은 덕수를 통해 관객들이 잠시 있고 있
었던 우리들의 어려웠던 과거사, 그리고 그 속에서 어렵고 힘들게 가족을 지키며 살아왔던 우
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리들의 아버지를 소환하여 과거를 회상하게 하고 카타르시스를 느끼도록 하고 있다. 특히 앞의 
‘기법’에서 살펴본 바와 같이 감독은 이러한 카타르시르를 극대화하기 위해 다양한 기법(느린 
화면 편집, 자막처리, 과거의 방송 삽입, 독백 등)을 활용하고 있다.

수업에서는 한국인들이 느끼는 대중적 카타르시스를 학습자들도 느꼈는지, 또 영화에서 자
신이 카타르시스를 느낀 부분은 어디인지 등을 나누는 활동을 할 수 있다. 이를 통해 한국인을 
이해하고 학습자들 서로를 이해하는 시간을 가질 수 있을 것이다. 

4) 수업의 단계 및 내용

앞에서 제시한 모형에 따라 영화 <국제시장>을 대상으로 수업의 단계와 내용을 간단히 정리
하면 다음과 같다. 

(1) 수업 준비 단계

수업 준비 단계에서는 먼저 영화를 선정한 후 영화를 어떻게 수업 시간에 제시해야 할지를 
결정한다. 본 연구에서는 영화언어를 비판적으로 읽어 냄으로써 영화 자체, 나아가 한국 문화
에 대한 이해를 높이는 데에 목적이 있으므로 영화 전체를 감상하도록 한다. 수업 시간에 영화 
전체를 감상할지 아니면 부분만 감상할지는 교실환경과 상황에 따라 결정할 부분이나 영화 전
체를 수업 시간에 보는 것은 시간적으로 부담이 있으므로 본 수업에서는 앞부분만 교실에서 감
상하고 나머지는 집에서 보고 오도록 구성하였다. 수업은 총 3차시 180분으로, 1차시는 영화
리터러시 학습, 2차시는 접근 및 영화 분석, 3차시는 공유 및 정리로 구성하였다. 전체 수업 시
간 역시 상황에 맞게 탄력적으로 운영할 수 있을 것이다. 

다음으로는 수업에 필요한 자료를 구성한다. 1차시 ‘영화리터러시 학습’을 위해서는 영화언어에 
대한 기본적인 내용을 적은 핸드 아웃, 그리고 이를 구체적으로 알려주기 위한 동영상 자료 등을 준
비한다. 그리고 2차시 ‘접근 및 영화 감상’을 위해서는 학습자들이 영화를 보면서 영화리터러시 대상 
8가지를 파악할 수 있도록 관련 내용을 묻는 질문지를 구성한다. 마지막 3차시 ‘공유 및 정리’ 단계
를 위해서는 역시 간단한 질문을 제시해 학습자들이 영화리터러시의 내용 및 한국의 문화적 요소 등
을 서로 나눌 수 있도록 한다.

(2) 영화리터러시 학습(1차시: 총60분)

1차시 수업에서는 영화리터러시가 무엇인지 개념을 소개하고 수업 방법에 대해 안내하는 시
간을 약 10분간 갖도록 한다. 나머지 50분 동안에는 영화리터러시의 대상 8가지를 제시하고 
각각에 대해 학습하고 이해하는 시간을 갖는다. 영화리터러시의 대상 8가지 중 필모그래피, 장
르, 시놉시스, 캐릭터, 소재와 주제, 흥행 요소 등에 대해서는 그 의미를 학습자들이 쉽게 이해
할 수 있으며 관련 내용도 인터넷을 통해 파악할 수 있다. 다만 플롯과 기법(연출과 기술)은 더 
깊이 있는 설명이 필요하므로 관련 자료를 제시하여 학습자들의 이해를 돕도록 한다. 
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먼저, 기법(연출과 기술)에 대한 부분이다. 기법은 영화언어에 해당하는 것으로 영화를 비판
적으로 읽어내고 분석하는 데 필요한 요소이다. 본 연구에서 영화리터러시 수업의 궁극적 목적
은 영화 제작이 아니라 영화 자체 및 한국문화에 대한 깊이 있는 이해이므로 영화언어를 학습
함에 있어서도 카메라의 다양한 기법과 용어, 편집의 종류 등과 같은 지나치게 전문적인 내용
까지는 다루지 않도록 한다. 앞장에서 영화 <국제시장>의 특별한 기법(연출과 기술)을 분석한 
바 있는데 그와 같이 영화의 주제와 특징 등을 드러내는 데 효과적으로 활용된 기법을 파악할 
수 있을 정도만 제시하여 학습하도록 한다. 

예를 들면 영화의 구성단위에 해당하는 쇼트(shot), 신(scene), 시퀀스(sequence)의 의미16)

를 파악하도록 하여 인상적인 쇼트, 신, 시퀸스 등을 찾아보게 할 수 있으며 카메라, 조명, 소
리, 편집 등 영화의 서술 기법(윤영, 2011 참고)에 대해 간단히 학습하여 영화에서 특징으로 나
타나거나 두드러지는 서술 기법을 찾아 설명하도록 할 수 있다. 다음은 윤영(2011:52)에 제시
된 영화의 서술 기법을 다시 재정리한 것이다. 

<표 3> 영화언어를 이해하기 위한 영화의 서술 기법 및 분석 내용

영화의 서술 기법 기법의 특징 및 분석할 내용

카메라
∙ 영화의 시점을 나타냄, 영화의 시점은 수시로 변함을 이해하도록 한다. 
∙ 카메라의 움직임, 각도, 위치 등으로 인물의 성격, 심리 등을 드러내므로 영화에서 특별

히 강조되고 있는 촬영 장면이 있는지 확인한다. 

조명
∙ 밝기의 대비, 그림자, 역광 등으로 다양한 효과를 만들어 낸다. 
∙ 영화의 주제, 분위기 등과 관련이 있으므로 영화에서 조명이 두드러지게 활용되고 있는 

장면이 있는지 확인하고 그 의미를 파악한다.  

소리
∙ 음악, 음향, 대사, 내레이션 등이 포함된다. 
∙ 특정 화면에 어떤 배경음악이 삽입되었는지, 그 효과는 무엇인지 파악한다.
∙ 음향으로 인물의 심리, 상황 등을 잘 표현한 부분을 찾는다. 
∙ 인물들의 대사에서 드러나는 특징, 독백이나 내레이션을 활용한 부분에서 감독의 의도

는 무엇인지 등을 파악한다. 

편집
∙ 편집은 작품 전체의 구성과 효과에 가장 큰 영향을 미친다. 
∙ 쇼트와 쇼트, 신과 신의 연결에서 특징적인 부분이 있는지 파악한다. 
∙ 일반적인 연결이 아닌 쇼트들의 조립으로 새로운 이미지, 의미를 만들어낸 부분이 있는

지, 그 의도는 무엇인지 파악한다.(몽타주)
∙ 화면을 느리게/빠르게 한 부분이 있는지, 그 의도를 파악한다.(시간 조절) 

영화의 서술 기법은 실제 그러한 기법들이 활용된 영화 장면을 보여주며 설명해 주는 것이 
좋다. 유트브를 찾아보면 간단하면서도 재미있게 영화의 구성요소와 편집 등 영화의 기법을 설
명한 영상들이 많이 올라와 있으므로 이를 활용하도록 한다.17) 이때 교수자가 직접 적절한 동

16) 쇼트(shot)는 영화를 구성하는 가장 작은 단위로 카메라가 찍기 시작한 순간부터 멈출 때까지 연속적으로 기록

된 영상이고, 신(scene)은 여러 개의 쇼트로 구성된 하나의 장면으로 같은 시간, 같은 장소에서 하나의 사건이 

마무리 된다. 마지막으로 시퀀스(sequence)는 여러 개의 장면, 즉 여러 개의 신이 모여 구성된 하나의 독립된 

이야기를 의미한다(윤영, 2011:50 참고). 

17) 영화를 이루는 기본적 요소 및 편집을 학습할 때에는 이를 잘 설명한 유튜브 영상을 활용하도록 한다(예: 

https://www.youtube.com/watch?v=QNk7I62Pabw).
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영상을 찾아 설명해 줄 수도 있고 학습자들에게 관련 동영상을 찾아오도록 하여 서로 나누게 
할 수도 있다. 학습자들이 자신이 감상한 영화 중 해당 장면을 찾아보도록 하는 방법도 여러 기
법을 익히는 데 효과적일 것이다. 

다음으로 플롯에 대해 학습하도록 한다. 플롯 역시 영화의 미학을 드러내는 중요한 요소로 
영화의 내용이나 주제를 효과적으로 드러내기 위해 감독들이 다양한 방법으로 구성한다. 플롯
은 시퀀스의 연결로 구성되는데 시나리오 연구가 시드 필드(Syd Field)가 모델화한 3ACT패턴
(셋업-갈등-해결)을 분석하여 영화의 전체적인 플롯 구조를 이해할 수 있다(류은영, 
2012:356-358). 학습자들에게는 영화 전체를 3ACT로 먼저 나누도록 한다. 그리고 각 ACT를 
다시 세분화할 수 있음을 알려주고 분석해 보도록 한다. 또한 플롯에는 한 가지 이야기만 전개
되는 단일 플롯과 두 가지 이상의 이야기가 복합적으로 얽혀 전개되는 복합 플롯이 있으며 영
화 <국제시장>에서와 같이 하나의 이야기 안에 여러 개의 서브플롯이 들어가 있는 경우도 있
음을 알려준다.  

(3) 접근 및 영화 분석(2차시: 총60분)
2차시 ‘접근 및 영화 분석’ 수업은 <영화 보기 전, 영화 보기, 영화 본 후>의 세 단계로 나누

어 진행한다. 교사는 먼저 이번에 분석해 볼 영화 <국제시장>을 소개한 후 영화리터러시의 8가
지 대상을 파악할 수 있도록 구성된 질문지를 나누어 준다. 영화리터러시 대상 각각에 대한 질
문은 다음과 같으며 이중 필요한 부분만 선별하여 제시할 수도 있다. 

<표 4> 영화리터러시를 읽어내기 위한 질문 자료 

영화리터러시 
대상 관련 질문 활용 단계 

및 접근

1 필모그래피 ∙이 영화의 필모그래피를 찾아 적어봅시다. 
(감독 이름, 상영 기간, 제작, 수상 등)

영화 보기 전 
단계에서 확인

(인터넷)

2 장르 ∙이 영화는 어떤 장르에 해당합니까?

3 시놉시스 ∙영화의 기획 의도는 무엇입니까?
∙간단한 스토리를 찾아서 100자 내외로 적어봅시다.

4 캐릭터18)

∙영화에 등장하는 주요인물은 누구입니까?(이름/나이)
∙어떤 배우가 맡았습니까?
∙주요 인물의 특징, 성격, 의미 등을 적어봅시다. 
∙가장 인상적인 인물을 찾고 그 이유를 적어봅시다.

영화 보기 
단계에서 분석
(영화텍스트, 

다른 자료 참고)

5 플롯 라인 ∙영화를 크게 세 부분으로 나누어 봅시다.
∙이 영화의 플롯에서 특징적인 점은 무엇입니까? 

6 기법
(연출/기술)

∙영화에서 인상적인 쇼트, 신을 찾아봅시다. 
∙카메라, 조명, 소리, 편집 등에서 특징적인 부분을 찾아보고 그 의도

를 추측해 적어봅시다. 

7 소재와 
주제

∙이 영화의 모티브는 무엇입니까? 
∙이 영화의 주제를 20자 내외로 적어 봅시다. 



- 203 -

① 영화 보기 전(15분)

위의 표에 제시된 것처럼 영화 보기 전 단계에서는 <국제시장>의 필모그래피, 장르, 시놉시
스, 캐릭터 등을 정리하고 학습자들이 서로 나누도록 한다. 영화에 대한 기본 정보는 인터넷을 
통해 쉽게 파악할 수 있다. 이러한 내용을 나누면서 학습자들은 영화에 대한 흥미와 궁금증을 
가질 수 있을 것이다. 

② 영화 보기 및 영화 본 후(45분)  

영화 보기 단계에서는 캐릭터, 플롯, 기법, 소재 및 주제 등을, 그리고 영화 본 후 단계에서는 
흥행요소를 분석하도록 한다. 이를 위해 학습자들에게 위의 질문지를 제시하고 관련 질문에 주
의를 기울여 영화를 감상하도록 당부한다. 영화의 러닝 타임은 126분이지만 수업시간에 이를 
다 볼 수는 없으므로 본 연구에서는 앞부분만 함께 감상하고(45분 정도) 나머지는 학습자들이 
각자 보고 오도록 한다. 그리고 영화를 다 본 후에는 질문지에 답을 정리해 오도록 한다. 

본 연구에서는 시간 관계상 영화보기 후반부와 영화 본 후의 단계를 개별 학습으로 구성하였
다. 영화 보기 단계와 영화 본 후의 단계는 수업의 여건과 환경, 학습자의 관심 정도에 따라 시
간을 조정할 수 있을 것이다. 

(4) 공유 및 정리(3차시: 총60분)
이 단계에서는 영화를 보면서 정리해 온 영화리터러시 내용을 하나씩 나누면서 영화에 대한 

이해를 넓히도록 한다. 또한 인터넷과 유튜브 자료, 관객 및 전문가 평점 등을 통해 영화의 흥
행 요소와 이유 등을 확인하도록 한다. 나아가 영화리터러시 분석을 통해 알게 된 한국의 문화, 
상징, 한국인의 특징 등에 대해 서로의 생각을 나눔으로써 한국문화에 대한 이해를 높이도록 
한다. 또한 타 문화권에서는 영화에 나타난 한국의 문화를 어떻게 볼 수 있는지, 자신은 어떻게 
생각하는지 등을 나누어 봄으로써 문화의 보편성과 특수성 등을 함께 고찰해 보도록 한다.    

이렇게 영화리터러시를 비판적으로 나눈 후에는 이를 토대로 영화 <국제시장>에 대한 비평
의 글을 작성해 오도록 과제를 제시한다. 수업 차시를 더 추가 할 수 있다면 4차시에 학습자들
이 써온 글을 발표하고 토론할 수 있도록 한다.  

18) ‘캐릭터’는 영화 보기 전 단계와 영화 보기 단계 모두에서 검토하도록 한다. 영화 보기 전 단계에서는 인터넷을 

통해 주요 등장인물의 이름과 나이 등을 가볍게 확인하도록 하고 영화 보기 단계에서는 인물의 성격과 특징, 의

미 등을 분석하도록 한다.

영화리터러시 
대상 관련 질문 활용 단계 

및 접근

8 흥행 요소
∙ 영화가 대중들에게 인기 있었습니까? 그 이유는 무엇입니까? 
∙ 여러분이 감동을 받은 부분은 어디입니까? 왜 그 부분에서 감동을 받았습

니까? 

영화 본 후 
단계에서 분석
(영화텍스트, 

인터넷)
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5. 나가며  

본 연구는 현대와 같은 지식정보화 시대에는 다양한 미디어들에 접근하여 그 정보를 능동적, 
비판적으로 읽어내고 소통하는 것이 중요하다는 전제 하에 한국어 학습자를 위한 영화리터러
시 교육 방안에 대해 제안하였다. 다른 교육 분야에 비해 한국어교육 분야에서는 여러 미디어
를 읽어내는 리터러시 교육 연구가 아직 진전되지 않았다. 앞에서 살펴보았듯이 한국어교육 분
야에서도 영화나 드라마, 뉴스, 광고 등을 수업에 보조적으로 활용하는 방안은 꾸준히 모색되
어 왔다. 그러나 다양한 미디어에 접근하는 방법이나 해당 미디어를 비판적으로 분석한 후 관
련 내용에 대해 소통하고, 나아가 창조할 수 있는 잠재력을 갖추도록 하는 방안에 대한 논의는 
부족했다.   

이에 본 연구에서는 스마트폰과 영상에 익숙한 한국어 학습자들에게도 영화를 포함한 여러 
미디어 리터러시 교육이 현장에서 이루어져야 한다는 필요성을 바탕으로 한국어 학습자들이 
가장 익숙하게 접하는 한국영화를 비판적으로 읽어 내는 방법에 대해 제안하였다. 본 연구에서 
제안한 방법에 따라 영화언어를 비판적으로 읽어내고 분석함으로써 영화 자체에 대한 이해를 
높일 수 있을 것이며, 나아가 영화리터러시 분석을 통해 한국의 문화적 요소와 상징 등도 더 구
체적으로 파악할 수 있을 것이다. 

이러한 목적을 달성하기 위해 본 연구에서는 먼저 영화리터러시의 개념과 한국어 학습자를 
위한 영화리터러시 수업 모형을 제시하였다. 그리고 한국에서 1,400만 이상의 관객을 동원한 
윤제균 감독의 영화 <국제시장>(2014)을 선정하여 영화의 주제와 전반적 특징을 서술하고 <국
제시장>의 영화리터러시 내용을 자세히 분석하여 제시하였다. 영화에 대한 분석 내용은 이 영
화를 수업에 적용하고자 하는 교사들에게 기초 자료가 될 것이다. 영화리터러시를 분석한 후에
는 수업의 단계와 그 단계에서 진행할 수 있는 수업 내용을 큰 틀에서 제시하여 수업 현장과 학
습자의 상황에 맞게 탄력적으로 활용할 수 있도록 하였다. 

본 연구는 영화라는 매체를 한국어나 한국문화 학습 등 다른 목적의 보조적 수단으로만 활용
했던 기존의 연구에서 나아가 영화언어를 비판적으로 읽고 분석할 수 있는 방법, 즉 영화리터
러시 교육 방법을 제안하여 학습자의 영화 해석 능력을 높일 수 있도록 했으며, 나아가 영화리
터러시 교육을 통해 영화 속에 숨겨진 다양한 문화적 요소와 상징을 발견하고 파악할 수 있도
록 했다는 점에서 의의를 찾을 수 있다. 그러나 여기에서 제시한 방법을 실제 수업에 적용하지
는 못 했다는 한계가 있다. 

연구자는 후속 연구를 통해 영화리터러시 교육에 대한 학습자의 반응을 확인하고 이를 바탕
으로 더 효율적인 영화리터러시 교육 방안을 모색해 보고자 한다. 또한 영화리터러시 교육을 
한국어교육 현장에 적용해 보고자 하는 교사들을 위해 대중성과 작품성을 갖춘 한국영화들을 
선별하여 해당 작품의 영화리터러시를 구체적으로 분석하여 제시하는 작업도 지속적으로 진행
하고자 한다.
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8장

애니메이션 리터러시를 통한 다문화 미디어교육 

김 영 순, 최 승 은 (인하대)

1. 다문화 미디어교육이 필요한 이유

출입국외국인정책본부(2019)에 따르면, 한국에 체류하는 외국인은 2019년 기준으로 242
만 명을 넘어섰다. 영주귀국 재외동포, 북한이탈주민, 불법체류자 등을 포함하면 한국에 
체류하는 다문화 인구는 더욱 증가할 것이다. 이와 같은 사회적 소수자들은 이미 한국 사
회의 자연스러운 구성원의 일부임을 보여주고 있다. 

우리가 흔히 사용하는 ‘소수 인종’이나 ‘소수민족’ 등과 같은 표현에서 알 수 있듯이, 소
수자(少數者)는 인종이나 민족과 관련해서 상용되는 경우가 많다. 따라서 소수자는 미국이
나 캐나다와 같은 다인종·다민족 사회에서 흔히 사용되는 개념이라고 생각힌다. 한국처럼 
단일 민족의 신화가 강하게 자리 잡은 곳에서는 사용될 일이 별로 없다는 느낌을 받을 수 
있다. 그러나 한국 사회에도 화교, 외국인 이주노동자, 국제 결혼한 배우자, 다문화가정 
자녀 등과 같은 인종·민족적 의미의 소수자도 존재하며, 여성, 장애인, 노약자, 빈민과 같
은 ‘전통적인’ 소수자 집단도 엄연히 존재한다. 

소수자는 다의적인 개념이다. 법적 개념정의를 어떻게 하느냐에 따라 소수자의 보호범
위가 달라진다. 이러한 이유로 소수자에 대한 명확하고 확정적인 정의를 내리기란 쉽지 
않다. 소수자의 법적 개념을 정립함은 그 자체만으로도 중요하며, 소수자 보호의 실천적 
과제의 측면에서도 특별한 의미를 갖는다. 사회적 소수자가 사회 구조상의 어떤 문제에 
직면하는가에 관한 논의는 본고가 지향하는 다문화 사회를 위한 미디어교육의 목적과 관
련이 깊다. 사회적 소수자가 한 사회 속에서 직면하는 문제가 바로 ‘사회적 배제’이기 때
문이다. 사회적 배제는 매우 논쟁적인 개념으로써 사회적 폐쇄의 한 형태로 개념화되어 
있다. 

사회적 배제에 대한 개념은 사회적·학문적 의미에서 다양하게 나타나고 있다. 사회적 배
제는 사회참여 기회의 제한, 사회적 보호의 부족, 사회적 통합의 장애 현상 등으로 나타난
다. 따라서 이 글은 미디어교육을 통해 다문화가정 구성원들과 같은 사회적 소수자들에 
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대한 다양한 사회적 배제 행태를 개선하고 이 들에 대한 부정적인 인식을 제고하고자 한
다. 이를 위해 2절에서 애니메이션 리터러시의 사회문화적 의미를 탐구하고, 3절에서 다
문화정책 및 다문화교육에 관한 담론을 살펴본 후, 4절에서 다문화 미디어교육의 개념과 
방향에 대해서 논의할 것이다. 그리고 5절에서는 애니메이션 리터러시를 통한 다문화 미
디어교육의 방안을 제공할 것이며, 마지막으로 6절에서 다문화 미디어교육의 실천을 제시
하며 마무리하고자 한다.

2. 애니메이션 리터러시의 사회문화적 의미

 애니메이션의 어원은 라틴어 아니마(anima) 즉, ‘영혼’과 ‘살아나게 하다’라는 의미의 
아니마투스(animatus)에서 비롯되었다. 이것은 생명이 없는 특정한 사물이나 이미지를 '
살아 움직이는 것처럼' 인위적인 운동성을 부여하는 총체적인 활동을 지시한다고 볼 수 
있다(박유신, 2014). 애니메이션은 영화와 TV라는 미디어를 넘어서, 스마트폰이나 태블릿 
PC 등의 모바일 환경, 게임 등의 가상적 시각 경험, 미디어 파사드(facade) 등과 같은 도
시의 경관에 이르기까지 광범위하게 연결되어 있으며, 사회와 문화 전반에 밀접한 관련성
을 가지고 있다. 또한 애니메이션은 여러 미디어가 다양하게 사용되고 있는데, 캐릭터, 배
경, 영상 등의 시각적 요소 및 대사, 배경음악, 음향효과 등의 청각적 요소들을 예로 들 
수 있다(박희현, 2017). 이러한 애니메이션은 조형성과 음악성 그리고 서술성이 상보적으
로 융합됨으로써 향유자의 참여적 수행이 강화되는 가장 대표적인 장르다. 이와 같은 융
합은 영화에서도 찾아 볼 수 있지만, 애니메이션은 시물라크르(simulacres)에 의한 허구
성이 극대화될 수 있다는 점에서 구별되며1), 작가주의적 시각에서 조형성을 강화할 수 있
고, 이러한 조형성은 서술성을 기반으로 음악성과 결합된다(박기수, 2006). 이러한 융합적
인 미디어 형태의 애니메이션은 기술의 발전으로 오늘날 더욱 다양하게 확장되면서 사회
문화적으로 확대되고 있다.

1) 일반적으로 애니메이션의 역사는 실사영화의 제작방식과는 달리 기술과 기법을 다양하게 사용하여 움직이는 

이미지를 만들어 내는 기술의 역사라고 할 수 있다. 1963년 미국 MIT의 Ivan Sutherland가 대화형 CG 

System ‘Sketchpad’를 발표한 이후, 컴퓨터그래픽 기술이 본격적으로 애니메이션이 제작에 도입되기 전까지 

제작기술은 주로 애니메이션 제작에 사용될 재료(인형, 모래, 진흙, 구슬, 종이 등)의 변화를 통해 새로운 표현

방법을 찾는 데 초점이 맞추어져 왔다. 그리고 애니메이션은 분업화가 가능한 투명한 셀로판지를 이용한 제작방

법이 소개된 이후 거의 모든 상업애니메이션은 셀 애니메이션(cel animation)으로 제작되었다. 이러한 이유로 

인해 애니메이션 제작은 국제적 분업이 가능하였고, 한국은 기술 중심이 아닌 노동 집약적인 OEM형태를 중심

으로 애니메이션 산업을 발전시켜 성장하였다 해도 과언은 아니다. 이러한 아날로그 제작시스템 방식은 디지털 

산업의 발전과 함께 1990년대 후반부터 디지털 애니메이션 제작시스템으로 바뀌기 시작하였다. 또한 애니메이

션 산업은 본격적으로 디지털 시대에 들어서면서 영상을 중심의 콘텐츠 산업으로서 급속히 팽창하고 있고, 휴대

폰, DMB, 휴대인터넷(wibro), 포털사이트 등 뉴미디어의 출현과 함께 애니메이션 장르는 확장되고 있다. 여기

서 주목해야 할 것은 디지털 미디어의 출현과 함께 태생적 표현의 한계를 넘어 끊임없이 도전해야 하는 애니메

이션 장르는 통신과 방송의 융합, 유선과 무선의 융합, 미디어믹스 등으로 영화, 게임 산업과 함께 성장해야 할 

중요한 산업적 토대가 되고 있다는 점이다(이상원, 2006). 
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애니메이션은 내러티브를 기반으로 음악적 요소와 영상적 요소, 그리고 서술적 요소를 
유기적으로 결합되어진 분리할 수 없는 통합적 양상의 텍스트를 제공한다. 이와 같은 특
성으로 인해 애니메이션 텍스트에 대한 리터러시는 총체적 방식으로 접근해애 한다. 그러
나 음악이나 영상에 관한 개별적 리터러시도 파악하기 용이하지 않은 상황에서 통합적으
로 제공되는 애니메이션 텍스트를 주체적으로 읽어내는 것은 결코 쉬운 일이 아니다. 더
구나 주요 향유자들의 연령층이 대부분 어리기 때문에 주체적인 리터러시를 위한 학습이
나 체험이 충분하지 못하다는 점도 애니메이션 리터러시의 활성화를 가로막는 요인 중에 
하나다. 문제는 그럼에도 불구하고 향유자의 애니메이션에 대한 노출은 뉴미디어의 부상
과 함께 빈번해지는 양상이며, 만화, 캐릭터, 출판물, 게임 등의 멀티유즈(multi-use) 과
정을 통하여 그 영향력은 한층 강화되고 있다는 것이다(박기수, 2006). 이러한 사회 현상 
속에서 애니메이션 리터러시에 대한 구체적이고 체계적이 교육이 활성화되고, 애니메이션
의 콘텐츠 특성을 부각시킬 수 있는 교육적 접근이 필요하다. 

애니메이션은 오늘날 우리의 삶과 가장 밀접한 미디어 중의 하나이며, 문화적, 인종적인 
특징과 차이점을 명확하게 보여줌으로서 선입견을 내포한 대부분의 실사 영화에 비해 문
화할인율2)이 낮은 미디어이며, 선입견 없이 거의 모든 문화를 담아낼 수 있는 그릇으로서 
기능할 수 있기 때문이다. 또한 애니메이션은 디지털 기술과의 융합을 통해 상상을 현실
화하는 공감각적인 미적 쾌의 깊이를 심화시킴으로서 인간의 감성을 더욱 풍요롭게 하는 
문화 콘텐츠로서의 역할을 하고 있다(조정래, 2013). 이러한 애니메이션의 다양한 표현은 
하나의 주제를 통해 감상자에게 복합적인 경험을 제공하고, 애니메이션 리터러시에 대한 
경험적 접근은 문제해결을 위한 창의성과 리터러시 역량을 향상시킬 수 있다. 

애니메이션 리터러시를 통한 교육은 문화를 이해하고, 그 맥락 속에서 사회적 가치를 
발견할 수 있게 함으로서 학습자에게 삶에 대한 통찰과 비판적 인식을 형성하며, 실천적 
의지를 함양할 수 있도록 한다. 나아가 해당 미디어를 공유한 사람들이 함께 협의와 토론
을 통해 다양성을 존중하는 협력적 자세를 배울 수 있다. 애니메이션이 다양한 미디어 기
술의 발전으로 인해 활용 영역이 더욱 확장되고, 접근이 용이해짐에 따라 이에 대한 애니
메이션 리터러시의 체계적인 교육에 대한 중요성이 확대되고 있는 것이다(장은영, 2018). 
다문화 사회에서 애니메이션 리터러시를 활용한 미디어교육은 다문화교육의 전환적 실천
으로 나아갈 것이다. 

2) 문화할인율(cultural discount rate)이란 문화권 간 문화적 내용의 교류 가능성을 평가하기 위한 지표로 특정 

문화권의 문화상품이 다른 문화권으로 진입했을 때 언어나 사고방식 등의 문화적인 차이 혹은 이질감으로 인해 

제대로 의미가 전달되지 않아 문화상품으로의 가치가 떨어지는 현상을 문화적 할인이라고 하며 그 할인되는 비

율을 의미한다. 다른 문화에서 수용이 어려울수록 '할인율이 높다'라고 본다.
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3. 다문화정책 및 다문화교육에 관한 담론

이 절에서는 다문화정책의 담론 방향과 다문화교육의 연구동향을 살펴보고, 여기서 미
흡하게 다루어진 다문화 미디어교육의 필요성을 제기할 것이다. 김영순(2010)에서는 다문
화정책 논의들에 대해 담론 유형별로 분류하여 제시하고 있다. 다문화 정책을 조망하고 
그 실태를 분석한 논의들, 이주민 사회 통합 관련 논의들, 해외 다문화 정책 조사 및 비
교 분석에 관한 논의들 그리고 우리 사회에 적용될 수 있는 다문화 정책을 제안하는 논의
들을 찾아볼 수 있다. 다문화 정책을 조망하고 그 실태를 분석한 논의들은 우선 김세훈
(2006), 강휘원(2006), 한승준(2008a)을 들 수 있다. 이들은 오늘날 다양하게 전개되고 있
는 국내 거주 외국인을 대상으로 하는 정책을 다문화 사회에 대응하는 공공 정책이라는 
관점에서 분석하고 이러한 정책이 현실에서 나타나고 있는 사회적 상황과 얼마나 연관성
을 가지고 진행되고 있는지를 살펴보았다. 특히 다문화 정책의 제도, 관련 주체, 거버넌스 
현황을 분석하여, 보다 체계적인 다문화 정책 거버넌스(governance) 방향을 제시하였다. 
김옥일 외(2009)와 한승준(2009)은 기초 자치단체 다문화 정책과 관련하여 전략적 우선순
위를 분석하였으며, 지자체 추진 체계를 분석한 후 추진 강화 방안을 마련하였다. 이혜경
(2007)과 김원섭(2008)은 정부의 다문화 정책들을 이민 정책의 변화 및 패러다임의 변화 
차원에서 분석하였다. 이후 다문화 정책 연구의 방향은 정주민의 다문화 정책에 대한 수
용성(최하나·김정희, 2018; 홍서연 외, 2018) 및 정책에 대한 정주민의 인식(이윤수, 
2018; 장안리, 2018), 다문화 정책의 서비스 체계(윤용자·김석주, 2018; 문정희, 2019; 이
성은·최경철, 2019), 다문화 정책의 제도화 과정(이광원, 2018), 다문화 정책에 대한 청소
년문제(양경은·함승환, 2018; 김영란, 2020) 등 더욱 구체적인 주제로 다문화 정책을 분석
하고 있다.

두 번째 담론 유형은 이주민 사회 통합과 관련된 논의들이다. 이들은 주로 이주민들의 
삶의 질 향상에 초점을 맞추어 논의된 것으로 평가할 수 있다. 그중 대표적인 논의들을 
거론하면, 김기하(2008), 차용호(2008)는 주요 국가의 사례 분석을 통해 한국의 사회 통합
과 법의 역할, 사회 통합 관련 이민법 체계를 재정립하고자 했다. 이성순(2008)과 이수정
(2007)은 현행 사회 통합프로그램 이수제의 도입에 따른 문제점을 검토하고 결혼 이민자
와 일반 귀화자에게 한국어와 한국 문화 교육 이수의 필요성을 제안하였다. 다문화 정책 
서비스 차원에서 이성은·최경철(2019)은 다문화가정의 삶의 질 향상을 위한 다문화지원 
서비스 정책 발전 방안을 연구하였다.

세 번째 담론 유형은 해외의 다문화 정책을 조사하여 비교 분석한 논의들이다. 이들의 
대부분은 비교적 이주민 사회 통합을 이룬 국가들의 우수 정책 사례를 소개하고 우리 사
회의 다문화 정책 방향을 시사하고 있다. 이들 논의들의 대표적인 것을 거론하면 우평균
(2008)은 다문화  공생사회에서의 국적 개념을 고찰하고 각국의 다문화 정책을 소개했으
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며, 주효진(2008)은 아시아의 다문화 정책에 대해 비교하였다. 김용찬(2008)과 김복래
(2009), 김남국(2010)은 서유럽 국가 이주민 통합 정책의 수렴 경향에 관해 영국, 프랑스, 
독일 사례를 분석하였고, 한승준(2008b)은 프랑스의 다문화 정책을, 주경철(2007)은 네덜
란드 이주민 통합 문제를 연구하였다. 또한 정희라(2007)는 역사적 맥락 속에서 영국의 
이민자 통합 정책의 변천 과정과 특징을 살펴보았다. 이용일(2007)과 박채복(2008)은 독일
이 겪고 있는 다문화 사회로의 도전과 그 대응, 특히 이민자들의 사회 통합 과정을 살펴
보면서, 미래 한국 사회가 나아가야할 다문화 사회의 방향을 모색해 보고자 하였다. 이종
열(2008)은 미국의 다문화 정책 사례를 탐색하였고, 강주현(2008)은 덴마크의 다문화 정책 
사례를 분석하였다. 차윤경(2014)은 호주의 다문화교육 정책을 분석하여 호주의 다문화교
육은 다문화주의에 입각하여 실시하고 있으며, 모든 학생 및 모든 사람을 위한 다문화교
육을 제시하고 있음을 보여주었다.

네 번째 담론 유형은 우리 사회에 적용될 수 있는 다문화 정책 제안에 관한 논의들로 
구성된다. 지종화 외(2008)는 다문화 국가에 대한 기존 연구의 이론적 분석을 통하여 한
국적 현실에 맞는 이론을 제시하고자 하였다. 김헌민 외(2008)는 다양성이 경제·사회에 미
치는 영향을 살펴보고 이를 바탕으로 다문화 사회를 위한 정책적 이슈를 논의하였다. 이
혜경(2009)은 다문화 가족 지원 정책 및 서비스를 유형화하기 위해 '젠더'와 '문화 통합'
이란 두 가지 변수를 결합하고 ‘가부장주의적 정책’, ‘문화 양립적 정책’ 등으로 다문화 가
족 지원 정책을 유형화하여 각 유형에 속하는 다문화 가족 지원 정책 및 서비스를 모색하
였다. 홍기원(2007)과 원숙연(2008)은 한국의 다문화 정책의 전개과정을 분석하기 위해 다
문화 정책의 이론적 기초를 살펴보고 정책의 현황과 문제점을 비판적으로 탐구하고, 이를 
토대로 다문화 정책의 중요한 요소들을 제시하고, 특히 문화 부분의 역할과 과제를 제안
하였다. 최무현(2008)은 다문화 사회에서 정책 수단의 관점에서 소수자 정책을 유형화하
고, 이를 바탕으로 정부의 다문화 정책을 분석하여 정책적 시사점을 제공하였다. 한국여성
정책연구원(2008)은 문화적 다양성을 인정하는 다문화 정책의 대응 방안을 모색함으로써 
공적 제도의 영역에서 보편적인 인권을 실현할 수 있는 토대를 만들고자 하였다. 심보선
(2007)은 1990년대 이후 이주 노동자 정책의 흐름을 살펴보면서 정책 형성과 변화의 인
과적 기제를 분석하였다. 또한 한국문화관광연구원(2009)은 다문화 정책의 평가 기준을 
수립하고 다문화에 대한 일반 국민의 의식 수준을 평가하여 다문화 사회의 성격 및 특성
을 파악할 수 있는 기준을 제시하였다.

위에서 다룬 다문화 관련 논의들은 네 가지 담론 유형을 형성해왔다. 그럼에도 불구하
고 한 가지 아쉬운 점은 바로 다문화 미디어교육 정책에 대한 논의가 미흡했다는 점이다. 
이와 같은 결점은 최충옥(2010)에서 수행된 다문화교육 관련 연구동향에서도 찾아볼 수 
있다. 그에 따르면, 2002년 유아를 위한 다문화교육(김영옥, 2002)이 출판된 이후 2006년
부터 증가하는 추세를 보이고 있다고 판단한다. 이어 다문화교육과 관련한 번역서로는 
Banks, Bennett, Sleet & Grant 등의 책이 번역되어 국내에 소개되었고, 『다문화교육 
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입문』 (Banks 저, 모경환 외 역, 2008), 『다문화교육의 이론과 실제』 (Bennett 저, 김옥
순 외 역, 2009), 『다문화 교육의 탐구: 다섯 가지 방법들』 (Sleet & Grant 공저, 문승호 
외 역, 2009) 등과 같은 책들을 거론하였다. 이 저서들 중에서 Banks는 다문화교육을 교
육개혁 차원에서 논의하였고, Bennett은 교육과정 및 수업개혁을 통해 다문화교육에 접근
하였으며, Sleet & Grant는 사회개혁에 초점을 두며 다문화교육을 실천하고자 하였다. 이
후 『언어, 문화 그리고 비판적 다문화교육』 (Nieto 저, 김영순 외 역, 2016)에서 
Nieto(2009)는 비판적 다문화교육에 대하여 논의하였다.

아울러 최충옥(2010)은 다문화교육 연구 동향을 다음과 같이 요약하고 있다. 첫째, 다문
화교육 연구는 1990년대 중반부터 부분적으로 이뤄져 왔으나, 2006년 정부의 ‘다문화가정 
자녀 교육지원 계획’ 추진과 2007년에 중앙다문화교육센터와 지역다문화교육센터들이 설
립되어 연구기반이 형성되면서 정책연구가 활성화되기 시작하였다. 그러나 실태조사와 당
면한 문제해결을 위한 연구에 밀려 중장기 비전이나 정책개발에 관한 연구가 미흡한 실정
이다. 또한 ‘국제결혼가정 자녀’ 실태 연구에 비해 ‘외국인 노동자 자녀’나 ‘중도입국 자
녀’의 실태에 관한 양적·질적 연구는 여전히 부족하다. 특히 국제결혼가정 자녀들에 대한 
다문화 정책은 동화주의적 입장과 사회 적응에 관한 연구로 편중되어 있는 것은 문제라고 
하겠다. 

둘째, 학위논문과 학술지 게재 논문들이 2006년 이후 급격히 증가하고 있다. 연구영역
도 확대되어 교과교육 영역뿐만 아니라, 교육학일반과 교육학이외에도 인문학과 사회학 
등 다양한 분야에서 논문들이 나타나고 있다. 특히 다문화주의에 대한 인문학적 상황과 
사회과학적 접근 등은 주목할 만하다. 그러나 연구자의 학문적 배경과 개인취향에 따라 
다양한 개념들이 혼용되고 있어 혼란을 주고 있다. 일부 연구자들은 다문화교육을 국제이
해교육으로 오인하고 있으며, ‘귀국자녀에 대한 교육’ ‘한글교육 또는 한국문화교육’ ‘외국
어교육’ ‘세계화 교육’ 등을 다문화교육으로 오해하고 있는 경우가 많았다. 또한 유아교육 
분야에 있어서 ‘편견해소 교육’으로만 해석하는 사례도 있었다. 이와 같이 다문화교육 연
구동향을 정리한 최충옥(2010)의 연구에서도 다문화 미디어교육에 대한 연구의 내용들을 
찾아볼 수 없었다.

한국 정부 특히, 교육주관부서인 교육부에서 다문화교육 정책을 실시한 지도 15여년이 
지났다. 그러나 아직도 한국의 다문화교육 정책에 대한 지향성과 비판에 대한 논의들(오성
배, 2010; 오만석, 2011; 진시원, 2012; 류방란, 2013; 정지아, 2015)은 지속되고 있다. 
한국 정부가 추진해 온 다문화교육의 정책 내용과 변화를 시기별로 점검하고, 다문화교육
의 실효성을 검토한 후 개선방안을 논의할 필요가 있다. 실제 국내 다문화교육의 개선안
을 모색하기 위해 기존의 다문화교육 정책을 고찰하고, 다문화교육의 변화과정에 대한 연
구(이경희, 2011; 정미야, 2016; 김기영, 2017)는 일부 있으나, 분석자료가 정부의 홍보성
이 강한 보도자료 내용에 기반을 두거나, 특정한 시점을 동태적이고 한정적으로 고찰한 
경우로 나타나고 있어 심도적인 분석에는 한계가 있기도 하다.
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교육부의 다문화교육 기본계획 수립과 교육감을 통한 다문화교육 시행계획 수립이 법적
으로 명문화되지 않는 한, 다문화교육 정책은 안정성과 지속성을 보장받을 수 없을 것이
다(장덕호, 2015). 정부의 다문화교육 정책의 문제점 및 한계로 다문화교육 태동기부터 다
문화교육정책 원칙과 방향성이 설정되어 있지 못하다는 측면도 지적될 수 있다(양계민 외, 
2017). 특히 다문화, 다문화교육에 대한 정의에 대해 국가 정책적 정의와 법적 정의에서
의 혼선도 문제시 되고 있다. 그리고 국내출생다문화가정 자녀와 중도입국다문화 자녀를 
면밀히 분석하지 못하고 동질집단으로 취급하여 중도입국다문화 자녀의 공교육 부적응 문
제도 정책의 한계로 볼 수 있다(김정민, 2013). 2015년 국정감사의 지적처럼 다문화교육 
실태조사의 법적 근거와 예산편성이 없다 보니, 다문화교육의 면밀한 실태조사도 없이 다
문화교육 정책을 수행하고 정책집행 결과에 대한 효과성 검토가 없었다(국회 교육문화체
육관광위위회, 2015)는 정책 한계의 지적도 있다.

다문화교육 정책의 변화에 대하여 연구한 최영준(2018)에 따르면, 한국의 다문화교육의 
문제점은 다문화교육 대상이 아직도 다문화배경의 이주민자녀인 다문화학생들에 국한되고 
있다는 점이다. 이들에 대한 교육지원은 당연하지만, 이외에 다문화에 대한 전 국민의 다
문화 이해 등의 다문화교육도 요구되는 것이다. 교육부의 다문화교육 정책도 초기 태동기
의 다문화교육 주요업무를 담당할 중앙다문화교육센터 구축을 비롯하여 다문화교육 지원
을 위한 정책 도입기에는 거점학교 및 예비학교를 마련하여 다문화가정 자녀의 역량강화
를 시도하였고, 중도입국 자녀들에 대한 다문화교육의 실시가 있었다. 다문화교육 도입기
에 여러 가지 정책들이 시행되었지만, 법적인 근거가 없었다. 다문화교육의 확대기로 접어
들어 보다 더 다양한 다문화교육을 전개하고 있지만 아직도, 다문화교육 주관 부서의 명
시 및 예산배정 등에 대한 법적 근거 등에서는 한계가 나타나고 있다.

한국 사회는 방송의 확장 및 방송·통신 융합에 따라 미디어의 역할이 더욱 강화될 것으
로 예상된다. 이에 미디어의 문화적 및 사회화 기능을 통한 다문화가정의 한국사회 적응
을 돕는 방안이 마련되어야 하며, 미디어를 통해 그들 문화를 이해할 수 있는 우리들의 
인식전환이 필요하다고 본다. 이미 전국 단위에서 시청자미디어교육센터에서의 미디어 교
육은 물론 학교 내에서의 미디어교육이 확산 일로에 있다. 그러나 이런 교육적 확산과 관
심에도 불구하고 다문화 미디어교육 사업들에 대한 구체적인 수행절차나 성찰적인 평가가 
이루어지지 않고 있다. 이는 아직까지 다문화 미디어교육의 참여주체와 교육의 목표, 그리
고 교육 프로그램에 대한 체계화가 이루어지지 않았기 때문이다. 

국내 다문화 미디어교육 프로그램과 참여자 구성원들을 고려할 때, ‘다문화’ 가정을 ‘비
(非) 다문화’ 가정과 분리하여 교육을 진행하고 있는 것은 아닌지에 대한 성찰이 요구된
다. 즉 다문화 가정의 여성과 자녀들이 보호주의적 관점에서 분리, 지원되는 것이 아니라 
같은 비다문화 가정의 어린이 및 청소년, 그리고 여성들과 함께 사회적 적응과 미디어능
력을 개발할 수 있는 미디어교육 방법론이 필요하다.3)

위에서 제시한 전반적인 상황과 미디어의 중요한 역할을 고려할 때, 다문화가정과 이주
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민들의 특수성에 기반한 교육목표 및 교육내용의 정립이 요구된다. 이와 함께 다문화가정
과 비(非)다문화 구성원들의 공동 참여를 통한 ‘미디어능력’을 증진시킬 수 있는 다문화 
미디어교육 교수법 개발을 행하고자 한다. 이를 통해 이론교육 뿐 아니라 일상생활 속에
서 다문화 가정의 여성과 청소년들이 자신의 미디어능력을 발현할 수 있는 방안을 모색하
고자 한다. 

4. 다문화 미디어교육

이번 절에서는 다문화 미디어교육의 개념을 정립하고자 한다. 다문화 미디어교육이란 
일반적으로 ‘미디어교육을 통해 다문화를 이해하는 것’ 혹은 ‘다문화 가정 구성원들을 위
한 미디어교육’으로 정의할 수 있다. 이 글에서는 이 둘 다의 개념을 포괄하는 ‘다문화가
정 구성원들뿐만 아니라 모든 사람들에게 미디어교육을 통해 다문화 인식을 제고하는 것’
으로 정의하고자 한다. 따라서 이번 장에서는 다문화가정 구성원들에게도 미디어교육이 
커뮤니케이션 능력 함양이라는 차원에서 반드시 필요하다는 것을 강조할 것이다. 

다문화가정 구성원과 같은 사회적 소외계층에 대한 미디어교육이 필요한 이유는 미디어
가 사회 통합적 기제, 삶의 질을 높이는 수단 등으로 부상되면서부터이다. 그 들 또한 사
회 구성원의 일부이기 때문에 인권을 기본으로 한 ‘퍼블릭 액세스권, ‘더불어 사는 사회’
의 실천을 위해서 매우 중요한 일이다. 따라서 사회적 소수자는 물론 그렇지 않은 일반 
대중들을 대상으로 한 다문화 미디어교육은 매우 중요한 과제가 아닐 수 없다.   

잘 알려진 바와 같이, 미디어기술의 변화는 미디어교육 영역의 변화를 수반한다. 이에 
따른 변화는 타인보호에서 자아보호 중심, 비판적 수용에서 해방적, 교육공학적 접근, 행
위 중심에서 생활세계 중심으로, 멀티미디어 중심의 미디어교육 등의 경향들이다(Hug, 
2002). 아울러 현대적 미디어교육의 과제에는 그 비판적 기능과 가능성의 개발이라는 이
론적, 실용적 프로그램이 요구된다. 나아가 최근의 미디어교육은 ‘미디어능력’의 향상을 
강조하고 있다. 

미디어능력은 다양한 의미가 내재되어 있지만 가장 핵심적인 요소 중 하나는 커뮤니케
이션 능력이다. 오늘날의 미디어의 발전양상을 고려할 때, 전통적인 미디어교육의 이론과 
실제 및 범위와 내용은 전통적인 미디어교육의 한계를 극복한 현대의 미디어사회에서는 
보다 광범위하고 발전된 형태인 커뮤니케이션 교육으로 실현될 것이다. 어린이와 청소년, 
학부모, 소외계층 등 우리 사회의 모두를 위한 교육과 교양이라는 측면에서의 커뮤니케이
션 교육은 ① 사회 전체적인 관점에서 미디어현상 속 개인의 위치에 대한 능력, ② 미디

3) Cortés(2000)의 저서 『The Children Are Watching: How the Media Teach about Diversity』는 다문화가정의 이

해 및 이주민들을 위한 교육을 위한 방안들을 제시하고 있다. 여기에는 이주국의 미디어에 대한 이해 및 미디어
를 활용한 교육 과정, 그리고 미디어 메시지의 비판적 접근 방안들이 포함되어 있다.
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어에 의한 사회의 정치, ③ 문화형성에 대한 개인의 의식적 참여능력, ④ 개인의 사회적 
위치와 가능한 커뮤니케이션 공간에 대한 이해능력, ⑤ 사회의 지배적인 커뮤니케이션 공
간에 대한 요구능력, ⑥ 독자적이고 창조적인 커뮤니케이션과 미디어활용능력 등으로 간
주된다.

또한 미디어능력의 개념에 대해 살펴보면, 이 개념은 다양한 의미가 있지만 바케
(Baacke, 1997)에 의해 구체화 되었다. 이는 하버마스(Habermas, 1987)의 커뮤니케이션 
행위 개념을 미디어교육의 영역에서 실용적으로 발전시킨 작업의 산물이기도하다. 바케는 
하버마스의 비언어적 태도에 대한 상대적 무관심을 비판하면서 “다른 가능한 방식의 태도
들(제스처, 보디랭귀지, 행동들)”(Baacke, 1973)을 포괄하는 분석 개념들을 발전시킬 필요
성을 강조하였다. 하버마스의 언어적 커뮤니케이션 능력 개념을 혁신적이고 창의적인 행
위를 포함하는 미디어 능력 개념으로 발전시키고자 했다(강진숙, 2005).

바케(Baacke, 1973)에 의하면 인간은 능력을 가진 존재이고, 이 점에서 모든 인간은 동
등하다. 인간은 자신의 의사를 타인에게 전하고 또 타인의 의사를 이해하는 커뮤니케이션
능력을 지니고 있다. 이러한 능력의 보유는 인간이 본능적으로 교육에 대한 능력을 가지
고 있다는 것을 의미한다. 이런 인간의 커뮤니케이션 능력의 현대적 전개가 미디어능력이
다. 따라서 인간의 미디어능력을 개발 및 촉진시키고자 하는 것이 미디어 교육의 핵심지
향방향이 되는 것이다. 따라서 미디어능력 개념은 단순히 미디어와 능력의 용어상의 조합
을 넘어서서 ‘누구나’ 미디어를 ‘성숙하고 성찰적으로’ 이용하고 생산해낼 수 있는 교육 
및 학교 환경의 개선과 함께 능동적으로 창의적인 커뮤니케이션 행위 주체를 지향한다고 
볼 수 있다(강진숙, 2005). 

미디어능력은 미디어의 종류와 기술의 발달로 인해 확장된 인간 커뮤니케이션 능력
(Baacke, 1999)이라 할 수 있다. 그러므로 미디어능력은 현대의 미디어 사회, 정보화 사
회에서 한 개인이 필수적으로 갖추어야할 능력으로, 경제적 측면과 기술적 측면을 포함하
는 인간의 각 미디어에 대한 적응능력이다(문혜성, 2004).

한편, 강진숙(2005)은 미디어능력은 미디어에 대한 지식을 습득하는 인지적 능력에 그
치는 것이 아니라, “미디어를 비판적으로 이해하고, 능동적으로 이용하며, 혁신적이고 창
의적으로 구성하고 제작할 수 있는 능력”이라고 정의 했다. 그리고 미디어능력의 세부적
인 자질 요건으로 미디어에 대한 단순한 기술이나 조작기능의 습득 차원에서부터 미디어
와 사회의 문제점을 인지하고 비평하는 차원, 나아가 미디어의 능동적 이용의 차원과 함
께 상호작용성과 창의적 구성 및 제작 능력을 제시하고 있다. 

문혜성(2006)은 이런 미디어능력을 세 가지로 세분화하여 설명하였는데, 첫째, 각 미디
어가 줄 수 있는 긍정적 측면을 적극 활용하여 실생활에 자율적으로 선용하는 능력이다. 
둘째, 미디어능력은 미디어가 인간적, 사회적으로 미칠 수 있는 부정적 측면에 대해 충분
히 인지하고, 이에 대한 예방적 차원을 강구하여 어린이‧청소년‧성인들이 사회‧윤리적 관
심에서 책임의식을 갖게 되는 능력이다. 셋째, 미디어능력은 인간과 미디어, 그리고 사회
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적 맥락에 대한 끊임없는 문제의식과 비평의식을 통해 인간과 사회에 대한 지속적인 발전
을 지향하는 능력이다.

또한 미디어능력의 개발이라는 과제를 정리하면 다음과 같다(Baacke, 1999). 첫째, 인
간의 미디어능력이 하나의 사회적 능력으로 촉진되어야 한다. 미디어시대에서는 교육과 
미디어를 제대로 사용하는 능력이 우리의 사회적 지위를 결정하게 될 것이다. 따라서 커
뮤니케이션 구조에 대한 지식과 미디어에 관한 전체적 조망, 그리고 집단 속의 사회적 변
화에 대한 인식과 언론이나 인터넷 등의 콘텐츠에 대한 선택과 평가를 위해 커뮤니케이션 
능력이 촉진되어야 한다. 

둘째, 개인의 연령별 특성에 맞게 구분된 미디어능력의 촉진이 이루어져야 한다. 미디어
능력을 개발하기 위해 인간과 미디어가 관련한 교육적 목표를 설정하고 교육의 현실화를 
위한 행동을 추구해야 한다. 미디어능력을 갖는 주체는 사회화 과정에서 미디어능력을 어
떻게 발달시켜야 하며, 어떠한 방법으로 이 발달이 지원되어야 하는가가 중요한 문제가 
된다. 

셋째, 중요한 교육적 과제로서 미디어능력 촉진이 이루어져야 한다. 미디어를 통한 커뮤
니케이션 능력을 습득하고, 이것을 다시 우리에게 적용할 능력을 키우는 것은 하나의 교
육과정으로서, 이러한 능력을 발전시키고 촉진하려는 것 자체가 교육이다. 이렇게 교육을 
통한 미디어능력의 촉진을 위해 본질적으로 중요한 요소는 바로 교육자의 미디어능력에 
관한 능력이다. 어린이와 청소년들에게 미디어능력을 전달하고 촉진하기 위해서 교육자들
은 자신이 먼저 미디어를 선용할 능력을 가지고 있어야 한다. 나아가 이들은 미디어에 관
한 사항을 전달하는 능력과 미디어에 관한 교육적 지식과 능력을 가지고 있어야 한다.

이런 미디어능력 촉진을 다문화 미디어교육에 대입하여 가정해 보면, 교실 현장에서 다
문화 미디어교육이 실현되기 위해서는 일단 교수법이 바뀌어야 한다. 기존의 교사 위주의 
강의식 수업을 탈피하여 토론, 발표, 프로젝트, 협동학습 등 다양한 교수법이 도입되고 자
기주도적 학습 능력 신장은 물론 협동학습에 의한 문제해결력을 신장시켜야 한다. 이를 
위해 기호학적 분석 방법을 기반으로 한 다문화 미디어교육 교수 모형을 제안할 것이다.  

5. 다문화 미디어교육을 위한 애니메이션 리터러시

Bennett(2007), Banks(2008) 등에서 거론된 다문화학교 및 다문화교실에서의 교수법의 
핵심이 다양성 가치를 인정하는 평등교수법이다. 이런 평등교수법을 구현하기 위해 이번 
절에서는 디즈니의 3D 애니메이션인 <라따뚜이>를 다문화 미디어교육을 위해 활용하는 
방법을 모색할 것이다.4) 특히 학습자들이 서사 구조와 등장인물의 기호학적 분석을 통해 

4) <라따뚜이(Ratatouille)>는 브레드 버드 감독 작품으로써 픽사 애니메이션 스튜디오에서 제작하여 2007년 7

월에 개봉된 가족형 애니메이션임.
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미디어 텍스트 내면의 의미를 깨닫게 하는 스토리텔링 교수 모형으로 이해할 수 있다. 아
직 디즈니 애니메이션이라고 하면 대개 어린이용으로서 어린이 시각의 애니메이션이라는 
생각이 지배적이다. 그런데 <라따뚜이>는 어른에게도 감동을 주는 애니메이션이라고 평가
할 수 있다. 

대강의 줄거리는 애니메이션 속에서 의인화 시킨 쥐가 주인공으로 뛰어난 미각과 후각
을 가지고 있는 쥐이다. 요리에 관심을 갖게 되다가 우연히 발견한 식당에서 일하는 인간
과의 만남으로 쥐가 사람대신 요리를 한다는 다소 황당무계한 전형적인 만화적 상상력의 
애니메이션이다. 하지만 쥐라는 동물이 아니라 쥐가 나타내는 기호를 사회적 소수자라고 
간주하고 들여다보면 다문화사회에서 상당히 감동적이고 매력적인 다문화 미디어교육 소
재라고 할 수 있다. 그렇다면 이 애니메이션을 어떻게 다문화 미디어교육을 위해 활용할 
수 있는가 하는 문제가 제기된다. 먼저 이들의 서사구조를 살펴보도록 한다.
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<표 8-1> <라따뚜이>의 서사구조

<표 8-1>에서와 같이 <라따뚜이>의 서사구조는 그 전개상 모두 12개로 구분하여 제시
할 수 있다. 이는 주인공 ‘레미’와 협력자라고 할 수 있는 대리 주인공 ‘링귀니’가 서사구
조의 주체로 설정된 것을 가정했을 때의 서사구조이다. 이 서사구조상에 나타나는 다양한 
캐릭터들은 주인공과의 일종의 ‘관계’를 형성하고 있다. 따라서 이들의 관계를 이해하는 
것은 다문화 사회 구성원들인 우리의 사회 구조 속에서의 작은 관계들을 이해할 수 있는 
좋은 계기라고 볼 수 있다. 그렇다면 지금부터 <라따뚜이>에 나타난 인물들에 대하여 기
호학적으로 분석해 보도록 하자. 이러한 분석은 서사구조 분석과 아울러 스토리텔링 교수
법을 지지해주는 계기를 마련한다. 

<라따뚜이>에 등장하는 주요인물은 의인화된 레미와 레미의 가족들은 에밀, 레미의 아
버지가 있고 구스또, 링귀니, 꼴레드, 주방장, 링귀니, 안톤이고 등이 있다. 이런 인물들을 
다문화사회에서의 소구자적 개념을 염두해 두고 관찰해 보자. 아울러 이 인물들에 나타난 
언어, 외모, 행동, 배경 기호들을 기표와 기의로 구분하여 분석한 기술들은 다음과 같다.

1 위기 레미(주인공 쥐) : 가족들과의 헤어짐

2 협력자의 등장
링귀니 : 식당에서 잡은 쥐(레미)를 살려줌

레미 : 목숨을 구해준 보답으로 자신의 특기인 요리를 도와줌

3 계약
링귀니 : 레미의 요리를 자신이 한 것처럼 하여 잡부에서 요리사로 직위의 상승

레미 : 자신이 좋아하는 요리를 사람의 힘을 빌려 하기로 함

4 적대자의 등장

주방장이 링귀니의 요리를 의심하기 시작함

주방장은 링귀니가 전 식당주인이자 주방장인 구스또의 아들이라는 사실을 알게 

되고 유언의 내용에 2년 후에는 수석 주방장에게 소유권이 있으나 그 전에는 혈육

에게 식당 소유권이 있음을 알게 되자 이를 은폐하려함

5 사랑 링니귀와 유일한 여자요리사이자 부주방장인 꼴레뜨와의 사랑

6 갈등의 극대화
레미가 링귀니가 구스또의 아들이라는 사실을 발견 이를 전해주려고 함

주방장은 이를 저지 하려함

7 갈등의 해소 링귀니에게 자신이 구스또의 아들이라는 사실이 알려지고 식당의 주인이 됨

8 협력자와의 갈등 링귀니와 꼴레뜨의 관계의 발전으로 레미의 말을 잘 듣지 않으려 하여 헤어짐

9 위기
구스또를 궁지에 몰아넣은 음식 평론가 안톤 이고의 방문 예정

레미가 전 주방장에 의해 납치

10 위기의 절정
레미가 없이는 음식을 못하는 링니귀가 레미의 존재를 밝히자 모든 요리사들이 떠

남

11 위기의 해소
꼴레뜨는 다시 돌아오고 레미는 가족들을 동원하여 안톤 이고에게 음식을 만들어 

줌

12 새로운 시작

안톤 이고는 요리사가 쥐라는 사실을 알았으나 평론에 극찬을 함 후에 식당이 쥐

로 인하여 위생 불합격이 되자 이고는 자신의 지위를 잃게 되나 레미와 링귀니, 꼴

레뜨가 새로 차린 식당에서 레미의 음식을 먹으며 행복을 느낌
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① 레미 

영화의 주인공적인 캐릭터로 사건의 핵심에 있다. 구스또의 요리 프로에 반하여 그를 우
상으로 삼고 뛰어난 미각과 후각으로 요리에 천부적인 재능이 있다

 

언어
기표

자신감과 의욕이 결여된 힘없는 말투 

→ 자신감과 의욕이 넘치고 자신의 신념을 가족들에게 말함

기의 안정적, 현실에 순응 → 도전적, 개척정신

외모
기표 쥐들 사이에서도 아주 작음, 말랐음

기의 민첩함, 약함

행동

기표

전형적인 쥐의 행동(아무음식이나 먹음)을 싫어함,

가족들이나 친구들이 오면 불편한 기색을 보임 → 가족들의 도

움을 요청, 요리에 직접 참여하게 함

기의 비판적, 차별적 관념, 우열성 부여 → 인정, 화합

배경
기표

시골 쥐의 소굴(천장 틈새) → 도심 주택의 볕이 드는 창가, 혼

자만의 공간

기의 천박함, 더러움 → 고상함, 깨끗함

위의 분석에서 레미는 최초에 자신감이 결여된 모습을 보여주나 도전적이며 개척자적 
모습으로 변하고 있음을 보여준다. 또한 요리에 적극적으로 참여하며 인정과 화합적인 행
동을 보여주고 있다. 

② 에밀 

레미의 형, 낙천적이고 전형적인 쥐의 습성을 보인다. 레미를 자주 찾아와 난처하게 한
다.

 

언어
기표 거침없는 말투 관심 밖의 대상에는 귀찮아함

기의 무례함, 나태함

외모
기표 크기는 아주 크지 않지만 뚱뚱하게 표현

기의 낙천적

행동
기표

전형적인 쥐의 행동(아무음식이나 먹음)

에밀을 찾아가서 먹을 것을 달라고 하고 친구들까지 데리고옴

기의 더러움, 몰상식함, 무관념, 배려심 부족

배경
기표 시골 쥐의 소굴(천장 틈새), 지하 소굴

기의 천박함, 더러움

위의 분석에서와 같이, 레미의 형은 무례하고 나태하며 낙천적인 성격의 소유자로 등장
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한다. 전형적인 시골 쥐의 모습으로 등장하여 레미를 유능하고 똑똑한 생쥐로 부각시키는 
데 기호학적 배경 역할을 수행한다. 

③ 레미의 아버지

레미에게 쥐다운 삶을 요구하지만 레미가 추구하는 것을 도와준다.
 

언어
기표 말이 많지 않음

기의 무뚝뚝함

외모
기표 쥐 중에서 크고 엄한 인상

기의 엄격함, 권력

행동
기표

레미에게 쥐답게 살 것을 요구하고 인간세계에서의 쥐들의 

현실을 보여줌 → 레미의 특별함을 인정하고 도와줌

기의 현실에 순응 → 도전

배경
기표 한 무리의 장

기의 쥐의 입장을 대변

위의 기호 분석에서 제시한 바와 같이, 레미의 아버지는 인간의 아버지와 같이 전형적
인 아버지상을 보이고 있다. 레미의 특별함을 인정하고 도우며 레미에게 도전정신을 일깨
워 주는 역할을 한다. 

④ 구스또

생전에 구스또 식당의 주인이자 주방장 안톤이고의 혹평에 상심하다 죽는다. 요리는 누
구나 할 수 있다고 말한다.

 

언어
기표 부드러운 말투, 누구나 요리사가 될 수 있다고 말함

기의 자상함, 평등성

외모
기표 뚱뚱함 자상한 얼굴 표정

기의 자상함, 배려심, 도덕적

행동
기표 레미의 용기를 북돋아주며 잘못된 행동을 타이름

기의 올바른 길로 인도, 도덕적 기준

배경
기표 책, TV, 식당

기의 기준, 우상

위의 분석에서 구스또는 ‘누구나 요리사가 될 수 있다’고 말하며, 레미의 용기를 북돋아
주고 잘못된 행동을 타이르는 이른 바 ‘레미의 우상’으로 등장한다.
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⑤ 링귀니

구스또의 아들이며 레미의 협력자 어머니의 유언으로 식당을 찾게 되고, 레미의 도움으
로 잡부에서 주방장으로 오르게 된다.

 

언어

기표 자신감이 결여된 어눌한 말투 → 건방진 말투 → 진실된 어조

기의
모자람, 순수함 → 건방짐, 무례함, 배려심 부족 → 진실 됨, 

침착함

외모
기표 많이 마르고 허름함

기의 약함, 때 묻지 않음

행동
기표

레미를 구해줌, 미안해하는 기색 → 레미와의 싸움, 거만한 행

동 → 레미와의 화해, 진실을 밝힘

기의 착함 → 권위적 → 용기

배경
기표

어머니가 돌아가심 직장이 없음 → 구스또의 아들, 식당의 주

인

기의 가난, 슬픔 → 금전적 상승

위의 분석에서 링귀니 역시 레미와 마찬가지로 순진함, 진실함, 약함 등의 기호에서 진
실을 밝히기 위한 정의로운 행동가로 변화하고 있음을 알 수 있다.  

⑥ 주방장 

원래 수석주방장으로 주인인 구스또가 죽은 후 2년 동안 상속권을 가진 자가 없을 때 
식당을 차지하게 되어 있음. 후에 구스또가 혈육임을 알고 이를 은폐하려다 밝혀져 직장
을 잃음. 후에 방해공작을 펼치나 실패함

 

언어
기표 권위적이고 억압적인 말투, 거친 단어

기의 권위적, 비도덕적

외모
기표 작고 악질적인 인상의 얼굴

기의 의심, 비협조

행동
기표

링귀니를 의심, 사실의 은폐, 방해공작, 진정한 요리와는 거

리가 먼 인스턴트성 음식 판매

기의 의심, 조작, 거짓, 적대자로서의 역할

배경
기표 식당, 개인 변호사

기의 금전적 이익에 집착

위의 기호 분석에서 주방장은 우리 사회의 기득권의 표상으로 등장한다. 언어에서는 권
위적이고 억압적인 말투를 사용하며 금전적 이익에 집착하는 인물로 나타난다.
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⑦ 꼴레뜨 

부주방장으로 후에 링귀니와 연인사이로 발전한다. 링귀니의 진실 됨을 알고 끝까지 링
귀니를 도와준다.

 

언어
기표 남성적 말투, 거친 단어 → 부드러운 말투

기의 남성적, 권위적, 전형적인 직장상사 → 여성스러움

외모
기표 다소 신경질 적인 표정, 오토바이 복장

기의 남성적, 거침

행동
기표

링귀니에게 상사로서 엄격하게 행동 → 눈물, 링귀니에게 

협조

기의 엄격함, 자신보다는 전체의 이익을 위함

배경
기표 식당에서만 보임

기의 일에 매달림

위의 기호분석에서 꼴레뜨는 여성이지만 남성과 동등한 행동 기표를 보이는 캐리어 우
먼으로 등장한다. 링귀니의 상사라는 지위에서 링귀니의 순수함을 인정하고 점차 연인으
로 발전하는 조력자적 역할을 수행한다. 

⑧ 안톤 이고

평론은 혹평을 위해 존재하는 것처럼 혹평으로 유명한 평론가이나 레미의 음식으로 어
느새 자리 잡게 된 자신의 편향된 시선을 바로 잡고 맛있는 음식에서 행복을 느끼는 삶을 
살게 된다.

 

언어
기표 각종 혹평, 비꼬는 듯 한 말투 → 다정다감한 말투

기의 권위적, 엄격함, 비관적 → 따뜻함

외모
기표

드라큘라를 연상 기키는 외모, 검은색계열 위주의 옷차림 

경직된 표정 → 밝은 표정

기의 악마적, 억압, 불행 → 행복감

행동

기표

구스또에게 혹평을 하고 링귀니에게 자신에게 제대로 대접

을 못하면 망할 거라는 암시      → 레미에게 디저트도 

해달라고 함

기의
비판적, 상대방에 피해를 입히려고 함  → 레미를 인정 음

식을 즐김

배경
기표 넓은 저택

기의 부유함

위의 기호 분석에서 안톤이고는 우리 사회의 관료의 표상으로 설정되어 있지만 가장 더
러운 생쥐가 가장 아름다운 음식을 만든다는 이율배반적인 진리를 만들어내는 데 기여하
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는 역할을 한다. 
우리는 이와 같은 인물 분석들을 기호학적 기의 분석 즉 ‘다르게 해석해 보기’를 수행할 

수 있다. 이와 같은 다르게 해석하기는 ‘다른 이야기’를 말하는 계기를 마련해 준다. 이 
점이 바로 스토리텔링 교수 방안이 될 수 있다. 

레미를 비롯한 쥐를 동물의 쥐가 아닌 인물 분석에서 나타난 기의인 더러움, 천박함 등
의 기의를 사회적 소수자로 해석한다면 이 애니메이션을 보는 시각이 달라진다. 우선 쥐
를 우리 사회의 소외계층으로 해석하고 레미가 링귀니를 통하여 요리를 하는 것처럼 인간
을 하나의 기업이나 자신의 특기를 발휘할 수 있는 매개체로 볼 수 있다. 또한 평론가는 
어떤 사회의 주류적인 평가 혹은 여론으로 해석할 수 있다.

레미는 가난하고 교육을 제대로 받지는 못했거나 사회적 소수자이지만 뛰어난 재능을 
가진 사람으로 혹은 우리 사회의 결혼이주 여성과 같은 민족적 소수자로 간주가 될 수 있
다. 레미의 특징은 식당에서 불결함을 기호로 가진 쥐라는 특성 때문에 자신을 드러내지 
못하고 링귀니에 의해서만 자신의 능력을 발휘할 수 있다. 

여기서 우리 사회의 현상과 결부시켜 보면, 실력과 재능으로만 평가받지 못하고 외적인 
것으로 미리 판단되어 자신의 실력을 보일 수 없는 인물들도 생각될 수 있다. 다시 말하
면 피부의 색깔이 다르다고 해서, 사용하는 언어가 다르고 종교적 배경이 다르다고 해서 
어떤 분야에 자신의 재능을 펼칠 수 없다고 가정할 수 있다. 또한 어떤 분야에서 일을 하
려고 하지만 사회의 인식에 부딪혀서 아무 것도 할 수 없는 사람 즉 범죄자같이 사회적 
낙인이 찍힌 사람들이나 다양한 사회적 소수자를 대입시켜 생각해볼 수 있다. 또 사회에 
대항할 힘이 없는 노동자와 기업의 횡포에 대한 것도 생각해 볼 수 있다. 

극 중에 레미와 링귀니가 싸우는 장면이 나오는데 레미는 자신의 신념, 생각대로 음식
을 만들려고 하지만 링귀니는 자신보다 윗 계급에서 오는 요구를 그대로 따르려고 하는데
서 레미와 링귀니와 의견 충돌이 일어나고 상대적 약자인 레미는 잠깐 동안이지만 버림을 
받게 된다. 또 레미의 요리 솜씨로 만든 요리들이 히트를 치면서 링귀니가 스포트라이트
를 받으며 관심을 받게 되는데 여기서 큰 단체와 그 속에서 일하는 사람들의 관계를 상정
해 볼 수 있다. 일은 레미의 계층이 하지만 평가는 그 개인이 아닌 큰 단체로 돌아간다. 
<라따뚜이>에서는 링귀니가 사실을 밝히고 레미와의 갈등이 해소되면서 서로 화해하면서 
요리사로서 레미 자신이 비평가인 안톤 이고에게 스스로의 작품임을 보였지만 현실에서는 
그렇지 못하다. 

특히 <라따뚜이>에서 강조하려는 내용은 레미의 음식을 먹고 쓴 안톤이고의 평론에 담
겨있다. 극의 초반부에 구스또는 누구나 요리사가 될 수 있다고 말하는데 이것은 어떤 대
상에 대해 외적인 것으로 먼저 판단하는 편견을 깨우치는 역할을 한다고 생각한다. <라따
뚜이>의 종결 부분에서 안톤 이고의 평론은 이렇다. 

“어떻게 생각하면 비평이라는 작업은 굉장히 쉬운 일이다. 위험부담이 없을뿐더러 
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우리의 평론만 목 빠지게 기다리는 사람들에게는 아주 젠척 할 수 있는 직업이기 때문
이다. 우리는 쓰기에도 읽기에도 재미있는 나쁜 말들을 잔뜩 적어 놓는다. 하지만 쓴 
소리를 잘하는 우리 평론가들은 어쩌면 겉모습만 보고 있는 것인지도 모른다.

보잘 것 없어 보이는 작은 것들이 어쩌면 우리의 비평보다 더 의미가 있는 것인지도 
모른다. 비평가들이 간과하는 것이 하나있는데 그것은 새로운 것에 대한 발견과 방어
이다. 세상은 새로운 재주나 창작물에 관대하지 못하다. 그들은 친구가 필요하다. 나도 
어제 밤에 새로운 것을 경험했다. 정말 기가 막히게 맛이 있는 소스가 뿌려진 아주 특
별한 식사! 음식이나 주방장 모두에 관해 내가 느끼고 있는 추잡한 선입견은 모두 배
제한 채 얘기하기로 하겠다. 그게 중요한 게 아니므로!

솔직하게 말해 예전에는 구스또주방장의 유명한 좌우명인 누구든지 요리할 수 있다
는 말을 믿지 않았다. 하지만 지금은 그 말이 무슨 말인지 알 것 같다. 모든 사람이 
예술가가 될 수 있는 것은 아니다. 그러나 예술가는 어디서든 나올 수 있는 것이다. 
구스또에서 요리하고 있는 그 비천한 요리사를 상상하면, 이 평론 자체가 정말 힘들겠
지만 감히 말한다. 그는 프랑스의 그 어느 요리사보다도 훌륭하다고!”

여기서 중요한 부분은 '세상은 새로운 재주나 창작물에 관대하지 못하다'라고 하는 부분
이다. 이는 곧 우리 사회에서는 대부분 새로운 것 혹은 지금까지의 흐름이나 선입견을 깨
는 것을 싫어하는 말로 번역될 수 있다. <라따뚜이>가 말하려는 것은 선입견에 가려 진실 
된 것을 바로 보지 못하는 것을 꼬집는 것이라고 생각한다. 위의 요리비평가 안톤이고의 
비평과 아울러 인물 기호 분석에서 나타난 기의들을 대입하면 다음 <표 8-3>과 같다.

<표 8-3> <라따뚜이>에 나타난 2차 기의 

기표 1차 기의 2차 기의(사회구조적인 기의)

쥐
더러움, 보잘것없음, 인간보다 열등한 존

재
사회적 소수자

레미 쥐 중에서 뛰어난 재능을 지니고 있음
재능을 가지고 있으나 사회적 편견이나 제한에 

부딪혀 발휘 할 수 없는 부류

인간 쥐 보다 뛰어난 존재 기업, 권력을 가지고 있는 단체

링귀니
레미가 자신으로 하여금 능력을 발휘할 

수 있도록 허용
개인의 능력을 이용하는 기업, 단체

비평가들 편견, 선입견, 기준,  관습
세상 사람들의 인식, 타인을 평가하는 잣대, 문화

적 기준

레미의 요리를 맛본 

후의 안톤 이고
변화, 진실, 관습의 타파, 새로운 시각

새로운 변화를 받아드리고 그 변화에 능동적으로 

참여하는 부류

<표 8-3>에서는 <라따뚜이>에 나타난 1차 기의에 대해 사회구조를 반영한 2차 기호를 
가추 해보았다. 쥐 혹은 레미를 사회적 소수자로 놓고 보면 우리 사회가 사회적 소수자에 
대해 많은 다양한 편견을 가지고 있고 그들의 능력을 간과하는 경향이 있는 것으로 기술 
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할 수 있다. 그렇지만 안톤이고의 비평에서와 같이 그들의 능력을 인정하는 계기를 만들
어내고 <표 3>의 레미의 요리를 맛본 후의 안톤 이고의 2차 기의 즉 ‘새로운 변화를 받아
드리고 그 변화에 능동적으로 참여하는 부류’가 있게 된다면 우리의 다문화 사회는 진정 
아름다워 질 것으로 생각한다.

6. 마무리

지금까지 이 글에서는 다문화 미디어교육을 제안하기 위하여 다문화정책 및 다문화교육 
연구동향을 살펴보았으며, 다문화 미디어교육의 개념에 대해서 논의하였다. 또한 애니메이
션 <라따뚜이>를 중심으로 한 기호학적 다문화미디어교육 교수 모형을 제공하였다. 특히 
<라따뚜이>의 서사구조 분석, 인물기호에 대한 기호학적 분석을 통해 스토리텔링 교수방
안을 강구하였다. 또한 이 애니메이션이 다문화 가정 구성원과 같이 사회적 약자를 이해
할 수 있는 적합한 교육 기제라는 것도 확인하였다. 

본론에서 ‘다문화 미디어교육’을 ‘다문화가정 구성원들뿐만 아니라 모든 사람들에게 미
디어교육을 통해 다문화 인식을 제고하는 것’으로 정의하였다. 이런 차원에서 보자면 애니
메이션 <라따뚜이>는 다문화 미디어교육을 위한 텍스트인 셈이다. 다문화사회의 구성원 
모두가 자신과 다른 인종적, 민족적, 종교적, 경제적 배경이 다른 사람들을 이해하고 존중
하는 것이 다문화교육의 중요한 본질 중 하나라면 이런 내용을 포함하고 있는 미디어 텍
스트를 선정하여 교육 현장에 도입하는 것은 바로 가장 적극적인 다문화 미디어교육의 실
천인 셈이다. 아울러 미디어교육이 커뮤니케이션 능력 함양이라는 차원에서 반드시 필요
하다면 다문화 사회의 모든 구성원들은 상호 이해의 차원에서 문화 간 커뮤니케이션이 요
구될 것이다. 이와 같이 문화 간 커뮤니케이션에서 미디어교육은 중요한 역할을 하게 되
는 데, 바로 다문화 미디어교육은 다문화적 요소를 포함하고 있는 미디어 텍스트를 통해 
다문화사회의 모든 구성원들이 상호이해하고 협력하여 각자의 다양성을 인정하는 교육을 
하는 것에 기여하게 될 것이다. 
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9장

인공지능 기반 디지털 리터러시와 세계시민교육의 방향1)

김진석(서울교육대학교)
                                                        장은숙(한국복지대학교)

디지털 리터러시는 테크놀로지를 활용하여 정보를 이해·분석·배열·조직·평가할 수 있는 
능력이다.                                                  (Greenstein, 2012: 115)

1. 디지털 리터러시의 필요성

디지털 혁명을 기반으로 하고 있는 4차 산업혁명은 개인뿐 아니라 경제, 기업, 사회에 
커다란 변화를 요구하고 있다(김진석, 2018c). 미래에는 사용자의 요구에 적합한 정보를 
수집하는 로봇 개인비서(ambient computing)가 상용화 될 전망이다. 심지어, 디지털 학
습자들은 생체 마이크로 칩 등과 같은 기기를 통해 내장된(built-in) 스마트 폰을 활용하
여 그간 말로 표현해야 했던 내용을 생각으로 전달할 수 있고, 이에 따라 밖으로 드러나
지 않은 생각 혹은 감정을 뇌파와 기타 시그널을 통해 전달할 가능성도 있다(Schwab, 
2016). 그래서, 디지털 기업들은 테크놀로지의 변화를 활용하여 다양한 플랫폼을 만들고 
있고, 플랫폼을 사용하여 폭 넓은 상품과 서비스로 구매자와 판매자를 연결시키는 네트워
크를 창출해 규모수익의 증대를 누리고 있다(김민식, 이가희, 2017). 

초・중・고등학교에서는 교실수업에서도 21세기 디지털 학습자2)들의 핵심역량을 함양
하기 위해 새로운 패러다임의 교수・학습 방법이나 인공지능(artificial intelligence: AI) 
기반 플랫폼을 활용한 수업활동을 강조하고 있다. 학습자들의 특성에 적합한 테크놀로지

1) 이 장은 김진석, 장은숙(2019a,b), 김진석(2019e,f)을 바탕으로 재구성하였음.

2) 21세기 학습자들은 독특하고 고유한 정체성을 갖추는 경향이 많아지고 있고, 개인성이 강하며 문화적이고 언

어적으로 다양한  성향 (Kilbane & Milman, 2014: 15)이 나타나고 있다. 예컨대, 미국의 교실에서는 450종 이

상의 언어를 사용하며, 영어를 사용하지 않는 가정의 수가 점진적으로 증가하고 있다(Kilbane &  Milman, 

2014: 17). 2015년쯤 미국의 K-12공립학교들 중 50%이상이 영어를 제1언어로 사용하지 않을 것이라는 전망

이 있을 정도다 (Gray & Fleishman, 2004: 84-85). 우리나라의 교실수업에서도 디지털 학습자의 특성이 강하

게 나타나고 있고, 문화적 배경이 다른 학습자들과 소통하고 공감할 수 있도록 다양한 언어와 문화를 반영한 수

업을 진행하는 사례가 증가하고 있다. 
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는 교실수업에서 효율적이고 체계적으로 교수・학습 방법을 구현할 수 있기 때문이다. 그
래서, 교육 관련 이해 당사자(stakeholder)들은 기하급수적인 속도로 변화하고 있는 테크
놀로지를 교실수업에 제대로 활용할 수 있도록 집단 지성을 모아 교육과정의 목표 및 내
용체계, 교재 개발, 교수・학습 및 평가방법 등을 재정립할 시점이다(김진석, 2018a,b). 

패러다임을 새롭게 구축하는 방안들 중 하나는 디지털 리터러시라고 할 수 있다. 21세
기 학습자들이 갖추어야할 역량으로 기초적인 리터러시를 포함하면서 과학, 경제, 기술 관
련 리터러시, 정보 리터러시, 다문화 리터러시, 글로벌 리터러시 등을 중요시하고 있다
(Metiri Group, 2003; Greenstein, 2012). 이에 인공지능 기반 플랫폼을 활용한 디지털 
리터러시의 교수・학습 방법 및 평가는 학습자들의 역량을 효과적으로 함양할 수 있을 것
으로 기대한다. 다시 말해서, 인공지능 기반 디지털 리터러시는 학습자들로 하여금 다양한 
의사소통 채널을 통해 동료들과 소통하고 협력하여 정보를 탐색·이해·분석·평가·창조할 수 
있도록 하기 때문이다(김진석, 2019b).  

또 다른 방안으로는 글로벌 교육 우선 구상(Global Education First Initiative: GEFI)
에서 강조하고 있는 ‘세계시민의식의 함양’이다. 이는 교육의 역할과 목적이 더 정의롭고, 
더 평화로우며, 더 관용적이고, 더 포용적인 국제사회를 건설하는 쪽으로 무게 중심을 이
동해 가고 있다는 것을 상징한다(한경구, 김종훈, 이규영, 조대훈, 2015: 17). 21세기 학
습자들은 시·공간 압축(time-space compression) (Massey, 1994)으로 지구촌에서 일어
나고 있는 이슈들을 이웃에서 일어나고 있는 소식만큼이나 다양한 매체를 통해 시시각각
으로 접하고 있다.3)이런 측면에서, GEFI는 학습자들이 세계시민성을 갖춘 인재를 양성하
는 것이 무엇보다 중요하다는 것을 말하고 있다. 

세계시민성을 갖춘 사람은 “어느 곳에 살든지 세계시민으로써 권리를 누리고, 그들이 
속한 특정 공동체의 정체성을 기반으로 발전하면서 문화적 배경이 다른 사람들과 상호 소
통하고 책임 의식을 공유하는 사람(Gaudelli, 2016; 김진석, 2019f)”이라고 할 수 있다. 
특정 공동체는 학습자들이 속한 사회와 문화를 연결시켜 그들의 의사결정이나 의도를 대
화 참여자들에게 언어적‧비언어적으로 표현하게 한다. 학습자들이 공동체의 범위를 특정 
공동체에서 글로벌로 확장‧발전한다면, 문화적 배경이 다른 사람들과 상호 협력하여 글로
벌 이슈를 능동적으로 해결해 나가는 역량을 갖출 수 있을 것이다(김진석, 2019d). 

초・중・고등학교 교사는 학습자들이 자기 주도적으로 의사소통 능력, 창의성, 비판적 
사고능력뿐만 아니라 융합, 다문화 이해 및 공감 역량을 신장하고, 나아가 세계시민성을 
함양할 수 있도록 토론·협력·체험 중심의 수업을 설계·구현할 필요가 있다. 따라서, 이 장
에서는 학습자들이 세계시민으로서 수업 활동에 능동적으로 참여하고, 서로 협력하여 글
로벌 이슈를 해결할 수 있는 능력을 함양하도록 하기 위해, 인공지능 기반 디지털 리터러

3) 이러한 Massey의 글로벌 장소감(global sense of place)은 인간의 유대관계(Tuan, 2001)를 전제한 것으로, 

지구촌에 살아가려면 이질적인 문화의 화자들과 상호작용(interaction)을 통해 지식을 공유하면서 공감의 긍정

적 관련성을 구축하고 유지해 나가는 글로벌 장소감을 형성해야 한다(김진석, 2015: 23). 
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시를 활용한 세계시민교육의 목표, 내용 체계, 교수・학습 및 평가 방법 등을 제시하고자 
한다. 

2. 인공지능과 디지털 리터러시 

최근 소프트웨어 알고리즘과 테크닉을 활용하는 인공지능(artificial intelligence: AI) 
(Murphy, 2019: 2)을 교실수업에 효과적으로 활용하는 방안이 논의되고 있다. 학습자들
은 인간의 지각 및 의사결정과 유사하도록 제작한 컴퓨터와 기계들을 활용하여 교실수업
에 주어진 과제를 성공적으로 완수할 수 있기 때문이다. AI를 “다양한 자료를 정확하게 
해석하고 학습하며, 그들을 활용하여 특정한 목표 및 과제를 달성하는 것(Wikipedia, 
2019)”으로 정의하기도 하지만, 여기에서는 교수·학습의 관점에서 AI를 “학습자들이 챗봇, 
가상현실(virtual reality: VR), 증강현실(augment reality: AR), 스크래치 등 가상의 도
구들을 활용하여 동료들과 소통하고 협력하여 문제를 해결하거나 과제를 완수할 수 있도
록 하는 소프트웨어 알고리즘 및 테크닉의 이해와 적용(김진석, 2019e)”으로 정의하고자 
한다. 이는 약한 AI4)의 관점에서 특정한 기능을 수행하도록 하기 위해 제작한 소프트웨어 
알고리즘(Murphy, 2019: 2)이다.  

교육에서 AI는 개인화된 학습, 다양한 학업의 자동적 수정, 과정 평가, 원격학습을 위한 
지능형 강의 플랫폼(intelligent tutoring platform), 정보와 새롭게 상호작용하는 방법, 
피드백, 교수-학습 내용 개작, 폭 넓은 의사소통 기회, 학습자와 학습 내용 간 상호작용, 
촉진을 통한 효율적인 지도, 숙제 보조, 학제 간 통합 환경, 유급자 방지, 접근 가능성을 
높여 주는 원격학습, 학습자의 자율성, 폭 넓은 게미피케이션(gamification)5)의 잠재력, 
더 효과적인 행정 운영, 자료 수집, 자동화된 과제, 인간을 닮은 로봇 등과 같은 다양한 
방법으로 교육에 영향을 미치고 있다(Karsenti, 2019). 이는 상용화되어 향후 교실수업에
서 학습자들의 상호작용을 촉진하고 협업 능력을 함양하며, 주어진 수업 과제를 성공적으
로 완수할 수 있는 학습용 도구로 활용될 전망이다. 

소프트웨어 알고리즘과 테크닉의 한 형태인 지능형 컴퓨터 보조 언어 학습(Intelligent 

4) 소프트웨어 알고리즘(예, 챗봇)을 활용하는 것을 칭하는 약한 AI와 달리, 강한 AI는 인간의 인지적 추론 능력

에 근접하고, 세상이 어떻게 작동하는 지에 대한 상식적 이해를 보여주며, 새로운 문제를 해결하거나 새로운 과

제를 수행할 수 있으며, 선행지식이 거의 없거나 최근 발생한 문제에 대한 정보로 스스로 학습할 수 있는 이론

적 체계를 갖춘 적용들을 말한다(Murphy, 2019: 2-3).

5) 게미피케이션(gamification)은 비게임 맥락(non-game contexts)에서 게임-디자인 요인들과 게임 원리들을 

적용하는 것을 말한다(Huotari & Hamari, 2012; Robson, Plangger, Kietzmann, McCarthy, & Pitt, 2015). 

또한, 문제를 풀기 위해 게임 요인들의 특성들을 사용하거나 적용하는 일련의 활동이나 과정들이라고 정의할 수 

있다(Wikipedia, 2020).
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Computer Assisted Language Learning: ICALL)6)은 언어 연습과 AI를 결합한 것으로 
스캐폴딩이나 모니터링을 통해 학습자들이 과제를 완수하거나 문제를 해결하도록 도움을 
주는 지능형 강의 시스템(Intelligent Tutoring System: ITS)을 갖추고 있다7). ITS의 공
통된 특성은 개념이나 역량의 개별화 학습, 자기 주도적 학습, 개별 학습자의 지식 상태, 
학습자의 지식과 이해에 대한 지속적인 평가와 모니터링, 그리고 과제 수행 시 학습자의 
수행과 연관된 자동화된 피드백 등으로 구성된 지도내용이다(Murphy, 2019: 4).  

디지털 학습자들은 역동적으로 다변화되어 가고 있는 사회에 능동적으로 적응하기 위해
서 다양한 성장 배경을 가진 사람들과 소통하고 협력해야 하며, 비판적 사고 능력을 기르
면서 창의적으로 문제를 해결해 나가는 능력을 갖추어야 한다(김진석, 2015). 학습자들은 
언제 어디서나 인공지능 기반 다양한 매체들을 통해 지식을 능동적으로 탐색할 수 있는 
유비쿼터스 환경에서 살아가고 있고, 시대적·사회적으로 그들을 통해 얻은 지식을 활용하
여 비판적 사고 능력, 의사소통 능력, 융합 능력, 창의적 문제해결 능력 등을 함양할 수 
있는 인재로 성장해야 하기 때문이다. 이런 측면에서, 디지털 학습자들은 교실에서 핵심역
량을 함양할 수 있는 방법 중 하나인 리터러시 기반 수업 활동을 수행할 필요가 있다. 

리터러시는 최근 협의에서 광의로 폭 넓게 정의되고 있다. 예컨대, 정보를 얻거나 일기 
쓰기와 같은 다양한 종류의 문어체 텍스트를 읽는 활동(Cameron, 2001: 124)에서  다양
한 의사소통 채널(예, 신문, TV, 스마트폰, 블로그, 인터넷, 유튜브, 페이스북 등)을 통해 
확인하고, 해석하고, 의사소통하고, 의미를 창출하는 활동으로 폭 넓게 사용되고 있다
(NLG, 1996). 그래서, 리터러시의 개념을 기능적 리터러시에서 특수 목적의 리터러시
(literacy as a specific purpose: LSP)로 확장할 수 있다(김진석, 2019: 5-6). 다시 말
해서, 읽기와 쓰기에 초점을 둔 기능적 리터러시에서 다문화 리터러시, 디지털 리터러시, 
미디어 리터러시, 비주얼 리터러시, 테크놀로지 리터러시 등 다중 리터러시로 확장되고, 
법 리터러시(legal literacy), 건강 리터러시(Balch, Memory, Hofmeister, 2008) 등과 같
은 특수 목적의 리터러시로 더욱 확장되고 있다. 예컨대, LSP 중 법 리터러시는 학습자들
이 법 관련 소양을 함양하여 일상에서 좀 더 좋은 판단을 할 수 있도록 한다.    

다중 리터러시 중 디지털 리터러시는 앞에서 말한 바와 같이, 학습자들로 하여금 다양
한 의사소통 채널을 통해 동료들과 소통하고 협력하여 정보를 탐색·이해·분석·평가·창조하

6) CALL은 1960부터 지속적으로 진보를 거듭해 오고 있다. 요즘은 더 정확한 오류 분석이나 피드백 모듈을 

창출하기 위해 인터넷, 멀티미디어, AI 등에 활용되고 있다(McClain, 2016: 1).

7) 협의의 AI관점에서, 규칙 기반 전문 체계들 중 하나인 ITS는 기계학습과 달리, 영역 모델, 학습자 모델, 그리

고 튜터링 모델로 구성되어 있다. 다시 말해서, Murphy (2019: 4-5)에 의하면, 영역 모델은 학습해야할 모든 

의사소통기능, 언어형식, 어휘, 기능 등을 포함하는 인지적인 것으로 학습자들이 그들을 사용하여 교실수업에 

주어진 과제를 해결할 수 있도록 한다. 학습자 모델은 학습자들의 최근 학습 상태나 수준을 측정하고 모니터링

할 수 있는 자료를 축적하는 것으로, 학습자가 최근에 수행한 자료, 완수한 과제의 수, 과제를 완료하는 데 소

요한 시간, 과제 수행 시 범한 오류의 수 등을 관리하는 곳이다. 마지막으로, 튜터링 모델은 학습자들이 과제를 

완료할 수 있도록 촉진해 주는 것으로, 학습한 것과 학습하지 않은 것이 무엇이며, 그들이 필요로 하는 피드백

은 무엇이고 추가적으로 지도할 것은 무엇인지를 추출하여, 그 자료들을 기반으로 그들과 상호작용하는 방법을 

결정하는 역할을 한다. 
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는 것으로 정의할 수 있다. 이러한 디지털 리터러시 측면에서, 2015 교육과정의 성격 및 
목표에 제시된 역량들 중 가장 밀접하게 관련되어 있는 정보처리역량(information 
processing competence)을 바탕으로, 핵심영역(core domain)을 다음과 같이 정의적
(affective), 인지적(cognitive), 심동적(psychomotor) 영역들로 세분할 수 있다(김진석, 
장은숙, 2019a). 

∎정의적 영역: 학습자들은 디지털 도구를 사용하여 호기심을 가지고 능동적으로 정보를 접근하는 태도를 가

지며, 타인을 존중·공감8)하고 협력한다.

∎인지적 영역: 학습자들은 디지털 도구를 사용하여 정보를 탐색하고 해석하며, 과제를 완료하기 위해 타인

과 협력하는 지식과 기능을 갖춘다. 

∎심동적 영역: 학습자들은 디지털 도구를 사용하여 주어진 과제에 도전하며, 타인과 협력하여 과제를 창의

적으로 해결하기 위해 행동하는 실행력을 갖춘다.  

디지털 리터러시는 디지털 도구를 능동적으로 사용하여 주어진 과제와 관련된 정보를 
탐색·평가·협력·실행하는 것이다. 이는 학습자들이 디지털 도구를 활용하여 정보를 탐색·수
집·종합하고, 그들의 의견을 교환·공유·창출하며, 완수한 과제를 점검·수정·평가하는 일련
의 과정을 강조하고 있는 영국의 교육과정과 유사하다.  

핵심영역, 수정된 이원(two-dimensional) 분류표(Anderson & Krathwohl, 2001), 교
수-학습 연속체 (Erbe, Ban, Castaneda, 2009) 등을 바탕으로 디지털 리터러시의 목표
를 학년군별로 나누어 설정할 필요가 있다. 학습자들은 수업시간에 사용할 수 있는 다양
한 디지털 도구들(가상 학습 도구, 웹페이지, 인터넷, 온라인 퀴즈, 온라인 비디오, e-포트
폴리오, 오디오 및 비디오 팟캐스팅, 스크래치, 챗봇, VR, AR)을 그들의 수준에 맞게 제
대로 사용하여 창의적으로 과제를 해결할 수 있는 역량을 함양해야 하기 때문이다. 따라
서, 디지털 리터러시의 목표를 정의적, 인지적, 심동적 영역을 고려하여 초등학교, 중학교, 
고등학교급별로 설정할 수 있다(김진석, 2019e). 예컨대, AI기반 디지털 도구들을 제대로 
활용하기 위해서는 학습자들이 먼저 AI를 이해하고 적용할 수 있도록 학년군별로 단계적
으로 접근해야 한다. 예컨대, 기초 단계에는 AI기반 디지털 도구에 대한 소양을 갖추고, 
발전 단계에서는 AI기반 디지털 도구를 연습하고 활용할 수 있으며, 심화 단계에서는 도
구를 활용하여 창의적으로 과제를 완수하거나 문제를 해결할 수 있는 능력을 함양할 수 

8) 공감(empathy)은 대화 참여자들이 상대방의 사고, 감정, 능력을 인식하고, 의사소통할 수 있는 능력이다

(Lustig, 2006). 다시 말해서, 의사소통이 제대로 되기 위해서는 상대방의 사고, 감정, 능력을 인식해야 한다(김

진석, 2015). 이런 측면을 바탕으로 공감을 “대화 참여자들 간 면대면 대화를 하는 상황에서, 생리학적 반응

(physiological reaction)이나 인지적 관점 형성의 과정에서 대화 참여자들 간 동일시가 일어나는 것”으로 정의

할 수 있다(김진석, 2015: 24). 물론 공감의 부정적 관련성과 긍정적 관련성이 있다. 긍정적 관련성은 “동질적

인 문화나 이질적인 문화들 속에서 대화 참여자들 간 갈등 없이 의사소통이 원활하고 그들 간 동일시가 일어나 

자연스럽게 공감대를 형성하고 있는 상황(김진석, 2015: 25)”이라고 할 수 있다. 
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있도록 하는 것이다. 설정된 목표를 달성하기 위해, 학습자는 AI를 활용하여 주어진 과제 
및 문제와 관련된 정보 및 해결과정을 탐색·조사·분석·해체·협력·문제해결·성찰하여 핵심역
량을 신장해야 한다. 

3. 핵심역량과 세계시민교육의 구성요소 및 수업모형

교실수업에서 인공지능 기반 디지털 리터러시를 바탕으로 세계시민교육을 설계하고 구
현한다면 학습자의 세계시민성을 함양하는 데에 효과적일 수 있다. 이 절에서는 세계시민
교육의 목표나 구성요소를 살펴보기 전에, 먼저 학습자가 교실수업에서 함양해야 할 핵심
역량부터 살펴보자.

1) 핵심역량과 세계시민교육의 목표

OECD의 DeSeCo(Definition and Selection of Competencies) 프로젝트(2003)9)에서
부터 핵심역량의 중요성을 논의하기 시작하였고, 21세기 역량 파트너십(Partnership for 
21st Century Skills: P21)10)에서는 비판적 사고 능력(critical thinking), 의사소통 능력
(communication), 융합 능력(collaboration), 창의적 문제해결 능력(creativity) 등의 4C
를 함양할 필요가 있음을 강조하고 있다. 물론 전통적으로 강조해 온 핵심 과목들이나 읽
기, 쓰기, 셈하기와 같은 3R도 필수 학습 내용으로 포함하고 있다. 

국내에서는 초・중등학교 교육에서 강조되어야 할 핵심역량으로 창의력(창의적 사고기
능, 창의적 사고 성향), 문제해결 능력(문제 인식, 해결 방안의 탐색 및 실행과 평가, 논리
적 사고력, 비판적 사고력), 의사소통 능력, 정보처리 능력(정보 수집, 분석, 활용, 정보 윤
리, 매체 활용 능력), 대인관계 능력(타인 이해 및 존중, 협동, 갈등 관리, 관계 형성, 리
더십), 자기관리 능력(자아정체성 확립, 여가 선용, 건강  관리, 합리적 경제생활, 기본 생

9) DeSeCo 프로젝트는 역량을 ‘특정한 맥락에서 기술과 태도를 포함하는 사회심리학적 자원을 가동시켜 복잡한 

요구를 충족시킬 수 있는 능력’으로 정의하고, 역량범주와 그에 따른 핵심역량을 제시하였다(김진석, 2018c, p. 

45). DeSeCo프로젝트에서는 학습자가 가져야 할 역량을 세 개의 역량범주로 나누고 그에 따른 핵심역량을 구

체적으로 제시하였다(김진석, 2018c: 45). 첫째, 도구를 사용하여 상호작용하는 능력으로 언어, 텍스트 등을 통

해 상호작용하거나 지식이나 정보를 통해 상호작용하는 능력이다. 둘째, 문화적 배경이 다른 집단들과 상호작용

하는 능력으로 그들을 배려하고 상호 협동하며 서로 간 갈등을 해결할 수 있는 능력이다. 셋째, 자율적으로 행

동하는 능력으로 넓은 시각에서 인생계획과 개인적 과제를 실행할 수 있으며, 자신의 권리를 주장할 수 있는 능

력이다.

10) 미국에서는 2002년부터 21세기 역량 파트너십(Partnership for 21st Century Skills: P21)이 설립되어 “교

육과 기업, 지역사회, 정부 사이에 협력적 관계를 구축”하고 “모든 초·중·고등학교에 21세기 역량을 도입하는 

계기를 마련”하기 위한 다양한 노력을 시도하였다(김진석, 2015: 4).
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활 습관, 자기 주도적 학습능력), 기초학습 능력(기초적 읽기, 쓰기, 수리력), 시민의식(공
동체 의식, 준법정신, 환경의식, 윤리의식, 봉사의식), 국제사회문화 이해(우리문화 이해, 
다문화 이해, 문화 향유 능력, 국제사회이해, 외국어 소양), 진로개발 능력(진로인식, 진로
탐색, 진로설계) 등을 설정하고 있다(이근호 외, 2012). 

학습자들이 3R이나 4C에 더하여 정보처리 능력, 자기관리 능력, 시민의식, 국제사회문
화 이해 능력 등을 함양하기 위한 방법들 중 하나는 인공지능 기반 디지털 리터러시를 활
용하여 학습자의 세계시민성을 함양하는 것이라 할 수 있다. 학습자들이 지구촌의 이슈들
을 해결하기 위해 가상 학습 도구, 웹페이지, 인터넷, 온라인 퀴즈, 온라인 비디오, e-포
트폴리오, 오디오 및 비디오 팟캐스팅, 스크래치, 챗봇, 가상현실(VR), 증강현실(AR) 등의 
다양한 의사소통 채널을 통해 동료들 또는 문화적 배경이 다른 화자들과 소통하고 협력하
여 정보를 탐색·이해·분석·평가·창조할 수 있기 때문이다. 

이에, 21세기 학습자들이 함양해야 할 역량을 바탕으로 세계시민교육의 목표를 설정할 
필요가 있다. 예컨대, 유네스코(2015a: 15)에서는 세계시민교육의 목표를 학습자들이 필요
한 지식, 기능, 가치, 태도를 함양하여 더 포용적이고, 더 정의롭고, 더 평화로운 국제사회
를 변혁적으로 건설하는 데에 두고 있다. 이에 따라, 유네스코(2015: 9)는 세계시민교육의 
핵심 개념을 다음 [그림 9-1]과 같이 설정하고 있다.

  

 [그림 9-1] 세계시민교육의 핵심 개념(유네스코, 2015)

위의 핵심개념들은 우주론, 건국신화, 국가의 역사 등에 뿌리를 두고 있으며, 헌법, 애국
가, 정부 주요 정책의 문서 등에 자주 언급되고 있다. 다양성 존중(respect for 
diversity)은 다문화주의의 개념을 바탕으로 평화로운 사회적 관련성과 모국에 대한 충성
심(integrity)을, 결속(solidarity)은 홍익인간과 같은 개념을 기저로 한 환대, 관용, 동등한 
사회·경제적 발전을, 인간성 공감(shared sense of humanity)은 식량 안심이나 자연환경
과의 조화 등을 하위변수들로 두고 있다. 또한, 옥스팜(2016)에서도 학습자들이 지식, 기
능, 가치, 태도 능력을 갖추어 글로벌 시민성을 함양하는 것을 목표로 하고 있다. 다시 말
해서, 학습자들이 글로벌 이슈를 해결하기 위해, 다양한 관점에서 비판적으로 사고할 수 
있는 능력을 기르고, 능동적으로 참여하여 글로벌 시민성을 신장하는 방향을 설정하고 있
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다. 세계시민교육은 글로벌 이슈 중심의 수업으로 ‘관점의식(perspective 
consciousness)'이 중요하다(Merryfield & White, 1996: 178). 학습자들이 글로벌 이슈
를 다양한 관점에서 인지・이해・검토・평가하면서 해결해야 하기 때문이다. 
  유네스코(2015a, b)와 옥스팜(2016)의 목표를 정의적, 인지적, 심동적 영역으로 나누어 
세계시민교육의 목표를 다시 설정하면, ① 학습자들이 세계시민으로서 문화적 배경이 다
른 화자들의 다양한 가치와 관점을 인식하고 공감하며, ② 지역, 국가, 글로벌 간 정치적, 
경제적, 사회적, 문화적 상호 의존성과 연결성에 대한 지식과 기능을 체득하며, ③ 글로벌 
이슈(예, 지구온난화, 빈곤, 인종, 성, 전쟁 등)를 해결하기 위해 능동적으로 실천하는 능
력을 함양하여 더 정의롭고, 더 공정하며, 더 평화로운 국제사회를 건설하는 것을 목표로 
할 수 있다. 이는 정의적, 인지적, 심동적 영역에서 학습자들이 세계시민성을 함양하여 글
로벌 이슈를 문화적 배경이 다른 사람들과 함께 협력하여 해결함으로써 더 나은 국제사회
를 건설하는 것을 강조한 것이다. 

  2) 세계시민교육의 구성요소

  학습자들은 다양한 관점에서 글로벌 이슈나 상황을 능동적으로 해결하는 능력을 함양하
여 더 정의롭고, 더 평화로운 국제사회를 만드는데 기여할 수 있도록 태도, 지식, 기능 등
의 역량을 제대로 갖추어야 한다. 이에, 세계시민교육의 구성요소를 다음 [그림 9-2]과 같
이 설정할 수 있다. 

 

[그림 9-2] 세계시민교육의 구성요소(김진석, 2019f)

태도로는 사회정의, 평등, 참여와 포용, 지속가능한 발전에 기여(commitment)하고, 사
회의 변화에 호기심을 느끼면서 긍정적으로 수용하려는 개방성(openness)을 가지며, 인권
이나 평화에 가치를 두고 다양성을 존중(respect)하며, 자신과 문화적 배경이 다른 화자들
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의 정체성 및 자존감에 공감(empathy)하는 요소들로 이루어진 CORE를 들 수 있다. 이는 
유네스코(2014)의 비인지적 기능들(non-cognitive skills)11)에 상응한 것이다. 지식에는 
개인적 및 사회적 상호작용, 보편적 핵심 가치에 대한 이해, 특정한 글로벌 이슈에 대한 
이해와 해결, 효과적이고 적절한 의사소통 등과 관련되는 요소를 들 수 있다. 이는 유네스
코(2014)에서 설정한 ‘평화, 인권, 다양성, 정의, 민주주의, 차별 철폐, 관용 등과 같은 보
편적 가치 및 글로벌 이슈에 대한 심도있는 이해’에 해당된다고 할 수 있다. 기능에는 비
판적 사고 능력, 창의성, 변혁적 사고 능력, 문제해결력, 의사결정 능력 등이 있다. 이는 
유네스코(2014)에 말하는 ‘비판적, 창의적, 혁신적 사고, 문제해결 및 의사결정에 필요한 
인지적 기능들’과 유사하다고 할 수 있다. 마지막으로, 실행력은 유네스코(2014)에서 강조
하는 ‘적극적인 행동과 실천에 참여하는 행동능력’으로, 구성요소인 태도, 지식, 기능 등을 
함양하여 글로벌 이슈를 적극적으로 해결하려는 학습자의 행동이 실질적으로 나타나야 한
다는 것을 부각하고 있다.  

세계시민교육의 구성요소는 상호문화 소통 역량(intercultural communicative 
competence, ICC)의 구성요소와 유사하다. 다시 말해서, ICC의 구성요소 중 하나인 지
식은 화자가 발화하기 전에 개념을 형성하여 언어를 계획할 수 있는 단계라는 가정 하에
서, 바이람(Byram, 1997)과 같이 문화적 배경이 다른 사람들의 문화적 양식, 산물, 가치 
등에 대해 아는 것으로 분류한다(김진석, 2015). 그러나 해석기술, 발견과 상호작용 기술 
등은 문화가 다른 화자들 간의 상호작용하는 일련의 과정 속에서 나타나는 개념들이다. 
그래서, 구체적으로 구분할 필요가 있다는 측면에서 기능이라는 범주 내에 발견 기술
(skills of discovery), 의미해석 기술(skills of interpreting), 화행 기술(skills of 
speech act)12), 의미협상 기술(skills of negotiation of meaning)을 포함하여 구성할 수 
있다(김진석, 2015). 문화적 배경이 다른 화자들과 의사소통을 할 경우, 화자는 적절하고 
효과적으로 의사소통을 하기 위해 대화 참여자들 간 의미해석 및 상호작용의 기능을 제대
로 터득해야 한다는 측면에서는 세계시민교육과 공통점이 있다. 그러나, 문화적 의사소통 
능력과 달리, 세계시민교육은 국제사회에서 제기되고 있는 글로벌 이슈를 해결하는 역량
을 함양하고 실천하는 능력을 강조하고 있는 측면에서 차이점이 있다고 할 수 있다. 

11) 비인지적 기능은 개인의 인종․문화․종교․계급 등의 차이점을 초월하는 공동의 집단 정체성에 기초한 태도, 감

정이입, 상이한 관점들에 대한 열린 태도, 공감, 사회적 기술, 그리고 다양한 언어․문화․관점을 가진 사람들과 소

통하는 능력 등과 관련이 있다. 

12) 의사소통은 메시지를 생성하는 참가자(participant)들 간의 상호작용 과정에서 공통된 의견의 일치를 찾기 

위해 일어나는 것으로, 일련의 협상 과정이라 할 수 있다. 이는 교실상황에서 학생의 근접발달영역(zone of 

proximal development: ZPD)과 밀접한 관계가 있다. 교사는 과제를 완수하거나 문제를 해결해 나가는 교실 활

동에서, 학습자의 독립적인 문제해결 능력에서 나타나는 실질적인 발달수준과 또래와의 협력을 통해 문제를 해

결하는 능력에서의 수준 간 간극인 ZPD를 바탕으로, 학습자를 위해 스캐폴딩이나 모니터링을 해야 하기 때문이

다(김진석, 2013). 
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3) 수업모형

교실수업에서 세계시민교육의 목표를 제대로 달성하기 위해서는 교수·학습의 패러다임
이 변화되어야 한다. 세계시민교육은 전통적 시민교육의 방식과 달리, 학습자들이 능동적
으로 수업 활동에 참여하고 주도적으로 과제를 완수해 나가는 주체로 삼는 교육(한경구 
외 2015: 39)으로 전환해 나가야 하기 때문이다. 전통적 시민교육과 세계시민교육을 비교
하면 다음과 같다.  

<표 1> 전통적 시민교육과 세계시민교육의 비교(한경구 외, 2015: 39) 

    전통적 시민교육       세계시민교육

수동적 수용자 능동적인 교육 주체

기성세대의 가치․규범 전수 변혁적인 교육

지식․내용 이해 중심 과정․이해 중심

주어진 학교 지식의 습득 참여 지향적․실천 지향적 교육

시민성에 대해 배우는 교육 시민성의 실천을 통해 배우는 교육

단기적․공식적 교육과정 평생교육․다면적 교육과정
  

                                                    

전통적 시민교육과는 다르게 세계시민교육은 능동적으로 수업에 참여하여 과정·이해 중
심의 수업활동을 하면서 세계시민으로서 국제사회를 변혁13)하는 역할을 실질적으로 체험
하고 실천하는 평생교육·다면적 교육과정이라고 할 수 있다. 이는 결과 중심에서 과정 중
심의 수업으로 학습자들의 핵심역량을 함양하고, 글로벌 이슈를 능동적으로 해결해 나가
는 능력을 신장하는 것이라 할 수 있다. 

교수·학습 모형을 구축할 때, 학습자의 세계시민성을 제대로 함양하기 위해 고려해야 할 
사항들로는 다음과 같은 것들이 있다. 

학습자가 자기 주도적으로 선행 학습할 수 있도록 수업을 구현하는 방법 중 하나는 플

13) 변혁적인 교육은 학습자가 실생활에서 일어나는 다양한 문제들을 비판적으로 분석하고, 창의적이며 혁신적

인 방법으로 해결방안을 찾을 수 있는 능력을 함양하는 변혁적 교수법을 필요로 한다(유네스코 아시아태평양 

국제이해교육원, 2014: 21). 

∎학습자가 자기 주도적으로 선행 학습한 내용으로 수준별·개별화의 수업 활동 구현

∎학습자가 교육의 주체가 되어 수업 활동에 능동적으로 참여하게 하는 동기 부여

∎쟁점 중심의 수업을 통해 창의적이고 혁신적인 방법으로 문제를 해결하는 능력 함양 

∎학습자들 간 짝별·모둠별 토론·협력을 통해 실생활에 실천하는 다면적 교육과정 구현  

∎학습자의 메타 인지적 실천과 성찰을 통해 세계시민성을 성장하도록 하는 활동 구현
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립 러닝(flipped learning: FL)이다. 이는 학습자들이 자기 주도적으로 자료를 찾아 선행 
학습하는 능동적인 학습자로 변화되고, 스스로 학습한 내용을 바탕으로 수준별 개별화 수
업을 가능하도록 하며, 좀 더 향상된 개념을 배우거나 고차원적인 문제 해결 활동을 함으
로써 심화학습이 가능하도록 하기 때문이다(Bergmann & Sams, 2014; 김진석, 2015). 
FL기반 글로벌 쟁점 중심의 수업을 구현한다면, 학습자들이 선행 학습한 스키마를 활용하
여 짝별·모둠별 토론·협력으로 이슈를 창의적으로 해결하는 방안을 마련하여 발표하고, 그 
것을 실생활에 실천할 수 있는 능력을 함양할 수 있을 것이다. 

이러한 과정중심의 수업을 내실있게 구현하기 위해, 우리나라 교실수업에 적합한 모형
을 탐색하기(searching), 생각하기(thinking), 행동하기(acting), 성찰하기(reflecting)의 
단계들로 나누어 단계별로 구성한 플립러닝 기반 STAR수업모형을 다음 [그림 9-3]과 같
이 제안할 수 있다(김진석, 2017a, b; 2019b, c, d). 

            

CLASS FL

pre S cap online


pre T cap (+S) online


in A cap (+S+T) d.n.a


post R(check & revised) online

[그림 9-3]  플립러닝 기반 STAR 모델(김진석, 2019c)

   

STAR의 단계는 정보처리이론을 기반으로 하고 있다. 이 이론은 컴퓨터의 ‘입력(input)-
출력(output)’ 모형으로, 입력은 컴퓨터의 키보드나 마우스에, 처리 장치는 모뎀이나 중앙
처리장치에, 출력은 컴퓨터의 화면이나 프린터에 해당된다고 할 수 있다(김진석, 2016b). 
이 이론은 다음 그림과 같이 학습이 이루어지는 동안 정보의 흐름을 추적한다(Connell, 
2005; 정종진 외, 2008).   
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처리

작업 기억 장기 기억

계열화 조직화

환경으로부터 

신경정보가 뇌로 이동
↗ ↘

뇌로부터 근육의 직접적 

운동으로 연결되는 

신경회로

감각정보(투입)

(수용적인)

시각, 청각, 후각, 미각, 

촉각, 움직임, 균형

운동성과(산출)

(표현적인)

말하기, 쓰기, 걷기, 뛰기

↖

피드백 

하나의 폐쇄계

←

↙

[그림 9-4] 정보처리 모형

위의  [그림 9-4]에서와 같이, 시각, 청각 등을 통해 정보를 수집하면, 그 정보가 뇌로 
이동되고, 다시 그 정보는 작업 기억(working memory)을 통해 계열화된다. 학습자들이 
탐색하고 생각하고 행동하는 단계들은 학습자들이 정보를 받아들이고(수용기, receptive 
stage), 이미 알고 있는 내용을 새로운 내용과 관련지으면서 그 정보를 조직화하며(처리
기, processing stage), 결국 새로운 정보를 활용하여 행동(표현기, expressive stage)하
는 일련의 과정과 닮아 있다. ‘성찰하기’는 학습자들이 스스로 어느 정도 학습한 내용을 
이해하였는지를 점검하고, 더 학습할 필요가 있는 부분이 있다면 온라인을 통해 자기 주
도적으로 탐구하여 목표를 성취하는 메타인지의 단계라 할 수 있다.      

일반적으로 교사는 학습자들의 요구나 수준을 반영하여 내용 및 수업활동을 설계·개발
하고, 그것을 구현·성찰한다. 위의 모델은 앞에서 제시한 수업 모형 설정 시 고려해야 할 
사항들을 반영한 것이다. 다시 말해서, 탐색하기와 생각하기 단계에서는 온라인 학습 도구
를 활용하여 학습자가 교육의 주체가 되어 자기 주도적으로 선행 학습을 할 수 있도록 하
고, 수업 활동에 능동적으로 참여하게 하는 동기를 부여해 줄 수 있다. ‘행동하기’ 단계에
서는 쟁점 중심의 수업을 통해 모둠별 또는 짝별로 소통하고 협력하여 주어진 과제를 창
의적이고 혁신적인 방법으로 완수하거나 문제를 해결하는 활동을 구현한다. 마지막으로, 
수업이 종료된 이후에 온라인으로 활동하는 ‘성찰하기’ 단계에서는 실생활에 실천하는 다
면적 교육과정을 구현하는 것으로, 성취목표를 제대로 달성하였는지를 점검하고, 실천한 
활동들을 온라인으로 제출하도록 할 수 있다. 

각 단계들에서 무엇보다 중요한 것은 인지적 (cognitive), 정의적 (affective), 심동적 
(psychomotor) 요소인 ‘cap’을 바탕으로 학습자들의 요구나 수준을 분석하고, 그 결과에 
적합한 활동들을 설계·개발·구현하는 것이다. 또한, ‘행동하기’ 단계에서는 ‘동기화
(motivation)-활성화(activation)-개인화(personalization)로 구성된 MAP 모형을 기반으
로 수업활동을 설계·구현 할 수 있다(김진석, 2015; 2017a, b). 먼저, ‘동기화’에서는 다음
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과 같은 요소들을 고려할 필요가 있다.

∎이전에 학습한 지식의 이해 여부 점검하고 학습의 흥미를 제고하여 수업 동기 부여

∎교사와 학생들 간 또는 학생들 간 상호작용이 원활하게 일어나도록 질문을 체계적으로 설계

∎쟁점을 기반으로 다양한 예들을 제시하고, 그들을 기반으로 개념 이해

∎학생들이 해결해야할 글로벌 이슈들을 제시하고, 수행해야 할 프로젝트 제시

∎KWLA(Know-Want-Learn-Apply)14) 차트 중 KW에 해당되는 부분으로, “학습자들은 글로벌 이슈에 대해 

얼마나 알고 있는가? 오늘의 글로벌 이슈에 대해 무엇을 알고싶은가?” 등을 중심으로 질문 구성

‘활성화’에서는 다음과 같은 요소들을 고려할 필요가 있다.

∎선행 학습한 스키마를 활성화하여 해결해야할 글로벌 문제나 수행할 프로젝트를 계획하며, 관련한 개념을 

목록화하고 범주화함

∎짝별/모둠별 협력하여 글로벌 이슈와 관련된 자료를 탐색, 수집, 구조화함

∎제시단계에서 설정된 가설이나 의견에 대해 검증, 반박, 수정, 지지 등의 활동을 구현하며, 분석하고 종합

하도록 함

∎KWLA(Know-Want-Learn-Apply) 차트 중 “글로벌 이슈에 대해 무엇을 학습했는가?”등을 중심으로 질문

을 구성함

‘개인화’에서는 다음과 같은 요소들을 고려할 필요가 있다.
∎체득한 지식을 활용하여 자신의 경험을 바탕으로 자신의 문제해결 방법을 발표

∎교사는 이전의 단계와 달리 학생들을 도와주는 조력자이거나 모니터링

∎새롭게 정립된 방안을 다른 상황에 적용하면서 일반화

∎글로벌 이슈에 대해 정립된 지식을 다른 새로운 문제 상황에 적용

∎정립된 체계 및 지식을 다른 사례(사건, 시나리오, 시뮬레이션 등)에도 적용

∎KWLA(Know-Want-Learn-Apply) 차트 중 “어떤 상황에서 당신의 지식을 적용하였는가?” 등을 중심으로 

질문을 구성함

 
학습자들은 ‘행동하기’ 단계에서 자신의 의견을 창의적으로 표현하고 동료들과 협업하여 

주어진 글로벌 이슈를 해결하거나 주어진 수업 과제를 완수할 수 있도록 한다. 또한, ‘행
동하기’ 단계에서는 학습자들이 글로벌 이슈들을 해결하기 위해 가상 학습 도구, 웹페이
지, 인터넷, 온라인 퀴즈, 온라인 비디오, e-포트폴리오, 오디오 및 비디오 팟캐스팅, 스크
래치, 챗봇, 가상현실(VR), 증강현실(AR) 등의 다양한 의사소통 채널을 통해 동료들 또는 
문화적 배경이 다른 화자들과 소통하고 협력하여 정보를 탐색·이해·분석·평가·창조할 수 
있도록 토론·체험 중심의 수업 활동을 구현한다. 이러한 일련의 과정에서 교사는 학습자들
이 이미 알고 있거나 ‘탐구하기’와 ‘생각하기’ 단계에서 온라인을 통해 체득된 스키마를 
활성화하여, 제시된 과제를 완수하도록 모니터링이나 스캐폴딩함으로써 그들의 핵심역량

14) KWL차트에 Bloom의 ‘적용’ 단계를 첨가하여 KWLA차트 설정.
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을 신장해주는 촉진자의 역할을 한다. 무엇보다도 교사는 ‘행동하기’ 단계에서, 학습자들
로 하여금 실생활의 문제들을 비판적으로 분석하고, 창의적이며 혁신적인 방법으로 해결
방안을 찾도록 하는 변혁적 교수법을 구현해야 한다. 다시 말해서, 학습자가 주류 담론의 
가설과 세계관, 권력 관계를 비판적으로 고찰하고, 체제에서 소외된 사람들이나 집단을 돕
고, 차이와 다양성을 존중하며, 희망의 변화를 가져오기 위한 행동에 참여(유네스코 아시
아태평양 국제이해교육원, 2014: 21)하도록 수업을 설계·구현해야 한다. 

디지털 리터러시 기반 세계시민교육은 참여‧실천 지향적 교육이라는 점에서 베넷
(Benett, 2008)의 현실화된 시민(actualizing citizen) 또는 리블과 베일리(Ribble & 
Bailey,  2005a,b), 베일리(Bailey, 2011) 등의 디지털 시민성(digital citizenship)과 유사
하다. 그러나 세계시민교육에서는 학습자들이 지역적 국가 경계를 초월하여 지구촌에서 
일어나고 있는 실생활의 이슈들을 능동적으로 이해하고 공감하며, 비판적으로 분석하고 
창의적으로 해결하며, 변혁적으로 실천하는 역량을 길러 더 정의롭고, 더 평화로운 국제사
회를 만드는 것을 목표로 하고 있으므로 디지털 시민성과는 다소 차이가 있다. 

다음 절에서는 인공지능 기반 디지털 리터러시의 도구들을 활용하여 학습자들의 세계시
민성을 함양하는 방향을 세계시민교육의 실러버스 및 평가를 중심으로 살펴보고자 한다.  

4. 디지털 리터러시 기반 세계시민교육의 실러버스 및 평가

교실수업에서 학습자들은 디지털 리터러시를 활용한 세계시민교육을 통해, 문해력이나 
시대적·사회적으로 요구하는 역량들을 함양하여 더 나은 국제사회를 구축하는데 기여할 
필요가 있다. 이를 위해서, 교사는 세계시민교육에 적합한 실러버스를 설계·구현하고, 학
습자들이 제대로 세계시민성이 함양되었는지를 평가할 필요가 있다. 이 장에서는 먼저 세
계시민교육의 실러버스에 대해 살펴보고자 한다. 

1) 세계시민교육의 실러버스15)

2002년 지구 위원회(Earth Council)에 의하면, 세계시민성을 구성하는 핵심주제로 ① 
공동체 생활에 대한 존경과 관심, ② 생태적 통합, ③ 사회・경제적 정의, ④ 민주주의, 
비폭력, 평화를 내세웠다(한경구 외, 2015). 또한, 옥스팜(2013)에서는 세계시민교육을 “① 
질문하고 비판적으로 사고한다. ② 지역과 세계의 연결 및 관점, 그리고 가치를 탐색한다. 

15) 실러버스는 교육과정의 구체적인 내용을 담고 있는 그릇이다. 일반적으로 선정하는 기준과 내용을 조직하는 

원리를 고려하여 교육과정의 내용을 결정하면, 그 기준과 원리에 적합한 실러버스를 결정하고, 아울러 그에 적

합한 수업모형 및 수업계획을 설정한다(김진석, 2016a). 이런 측면에서, 실러버스는 넓은 의미로 교육과정의 내

용을, 좁은 의미로 차시별 수업지도안을 말한다.  
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③ 글로벌 이슈의 복잡성을 탐색하고 다양한 관점을 수용한다. ④ 사회적 정의와 관련된 
이슈를 지역적・세계적으로 탐구한다. ⑤ 글로벌 이슈와 내용에 대한 학습을 실생활에 적
용한다. ⑥ 학습자로 하여금 정보를 제공받고, 반성적 행동을 취하며, 그들의 목소리를 들
을 수 있는 기회를 제공한다(p. 4-5).”로 정의한다. 아울러, 유네스코(2014: 9)에서는 학습
자가 범지구적 이슈들을 해결하는 데에 능동적으로 참여할 수 있도록 역량을 강화하는 것
을 목표로 하고, 학습자들이 보다 공정하고, 평화롭게, 수용적이고, 안전하고, 지속 가능한 
세상에 기여할 수 있도록 가르치는 것에 그 의의를 두고 있다. 

세계시민성을 가진 학습자는 글로벌 시민으로서 공동체 사회에 소속감을 가지고 세계의 
다양한 사람들과 협력하여 글로벌 이슈를 해결할 수 있는 사람이라 할 수 있다. 이는 유
네스코 (2015)에서 설정한 학습 성과(learning outcome)16)나 학습자의 주요 특성과 맥을 
같이 하고 있다. 구체적으로 살펴보면, 학습자의 주요 특성은 지식과 비판적 문해력, 사회
적 연결성과 다양성 존중, 윤리적 책임의식과 참여 등으로 대별되고, 그에 따른 하위범주
들은 다음의 표와 같이 설정되어 있다. 학습자의 주요 특성과 하위범주를 달성하기 위해, 
‘지역적, 국가적, 글로벌 체계와 구조, 지역적, 국가적, 글로벌 수준에서 지역사회의 상호
작용과 연결성에 영향을 주는 이슈들, 내재하는 가정들과 파워 역동성, 다른 수준의 정체
성, 사람들이 속해 있는 다른 공동체 사회들과 그들 간 연결되고 있는 방식, 차이와 다양
성 존중, 개인적이면서 총체적으로 취할 수 있는 행동들, 윤리적으로 책임있는 행위, 참여
와 실행 등’의 주제를 제시하고 있다. 따라서, 학습자들은 디지털 리터러시를 통해 태도, 
지식, 기능, 실행력을 함양하고 문화적 배경이 다른 화자들과 소통하고 협력하여 더 정의
롭고, 더 평화로운 국제사회를 변혁적으로 만들어 가는 능력을 신장해야 한다. 이를 위해, 
세계시민교육의 구성요소와 주제를 다음 <표9-2>과 같이 구축할 수 있다. 

<표 9-2> 세계시민교육의 구성요소와 주제

16) 유네스코 (2015)에 따르면, 학습 성과를 인지적 측면에서는 학습자들이 지역적, 국가적, 국제적 문제들, 그

리고 국가 간 상호연결성과 의존성에 대한 지식 및 이해를 습득하며, 아울러 비판적 사고 및 분석의 기능을 개

발하는 것으로, 사회・정서적 측면에서는 학습자들이 인권을 기반으로 인간의 보편적 소속감과 공유 가치 및 책

임감을 경험하며, 아울러, 공감, 결속, 차이나 다양성을 존중하는 태도를 함양하는 것으로, 행동적 측면에서는 

학습자들이 더 평화롭고 지속가능한 창의적 세계를 위해 지역적, 국가적, 국제적 수준에서 효과적이고 책임감 

있게 행동하며, 아울러 필요한 행동을 취하기 위해 동기와 의지를 개발하는 것으로 설정하고 있다.  

영역
구성

요소
학습자의 주요 특성 주     제

정

의

적

태

도

지식과 

비판적 

문해력

‧ 지역적, 국가적, 글로벌 체계, 구조, 이슈에   

 대한 지식 ‧현실주의: 정치와 안보

- 군사 안보, 테러리즘과 안보 

- 핵무기, 군사개입과 인권 

- 해양안보, 국제분쟁

 

‧자유주의: 시장과 자유

- 경제, 자유무역과 경제성장

- 무역과 평등, 개입과 균형

- 에너지와 미래, 국가와 세계

‧ 지역과 글로벌 간 상호 의존성과 연결성에    

대한 이해

인

지

적

지

식

‧ 능동적 학습 참여를 강조하는 시민 리터    

러시(예, 비판적 탐구와 분석)에 대한 지식과   

 기능 



- 246 -

위의 표에 제시된 주제를 기반으로 수업을 구현한다면, “학습자들이 ① 세계시민으로서 
문화적 배경이 다른 화자들의 다양한 가치와 관점을 인식·공감하고, ② 지역, 국가, 글로
벌 간 정치적, 경제적, 사회적, 문화적 상호 의존성과 연결성에 대한 지식 및 기능을 체득
하며, ③ 글로벌 이슈(예, 지구온난화, 빈곤, 인종, 성, 전쟁 등)를 해결하기 위해 능동적으
로 실행하는 능력을 함양”할 수 있을 것이다. 물론, 위의 유형(현실주의, 자유주의, 급진주
의, 세계주의)별 주제들(Haas & Hird 2013; 이상현 역, 2017: 38-45)은 정치적 상호 의
존성과 연결성(전쟁과 평화, 정의, 테러), 경제적 상호 의존성과 연결성(지속가능한 발전, 
빈곤, 공정무역), 사회‧문화적 상호 의존성과 연결성(지구 온난화, 인종주의, 성)으로 나누
어 주제를 설정할 수도 있을 것이다. 물론, 주제들은 교실 수업에서 다양한 하위 주제들과 
관련하여 구체적으로 설정할 수도 있다. 예컨대, 지구 온난화와 관련된 주제들로는 일기변
화, 환경보호, 지구촌의 삶과 기후변화, 계절과 날씨, 환경 변화, 환경 개선과 지속가능성, 
자연과 사람, 대기와 오염 간의 관련성, 기후변화와 양질의 삶, 국경 없는 환경문제, 천연
자원 고갈과 기후 변화, 지속 가능한 발전에 대한 지구촌의 노력 등을 들 수 있다(김진석, 
2019e). 

세계시민교육의 구성요소와 주제를 AI기반 디지털 리터러시와 병합하면 다음 <표 9-3>
와 같이 설정할 수 있다. 

    

영역
구성

요소
학습자의 주요 특성 주     제

기

능

사회적 

연결성과 

다양성 존중

‧ 정체성, 관련성, 소속감, 가치, 인간성 이해 
 

‧급진주의: 정의와 분배

- 빈곤, 금융위기, 노동, 고용

- 불평등, 민족 자립

- 다양성, 공정과 재분배, 원조와 연

대

‧세계주의: 평화와 문화

- 성, 소수종족, 이민 

- 거버넌스, 민주주의 

- 기후변화와 질병

- 질병과 에이즈

‧ 차이와 다양성에 대한 이해와 존경심 배양

‧ 다양성과 공통성 간 복잡한 관련성 이해

심

동

적

실

행

력

윤리적 

책임 의식과 

참여

‧ 인권을 기반으로 타자의 태도와 가치를 포함

‧ 개인적, 사회적 책임감과 변형

‧ 공동체 사회에 참여하고 실천을 통한 더 좋   

 은 국제사회 구축에 기여하는 능력 함양
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AI
디지털 도구 주제

이해 적용

· AI와 윤리

· AI와 일상생활

· AI와 의사소통

· 컴퓨터적 사고17)

· 탐색하기

· 조사하기

· 분석하기

· 해체하기

· 상호작용하기 

· 협력하기

· 문제해결하기

· 자기점검하기

· 자기평가하기

· 성찰하기

·전자기기 장치

·가상학습도구

·발표도구

·웹페이지

·인터넷

·웹 브라우징

·온라인퀴즈

·온라인비디오

·듣기도구

·쓰기도구

·웹 페이지 구축 

·E-포트폴리오 구축 

·오디오 팟캐스팅

·비디오 팟캐스팅

·블로깅

·스크래치

·다이얼로그 챗봇   

API
·VR/AR

‧현실주의: 정치와 안보
- 군사 안보, 테러리즘과 안보 
- 핵무기, 군사개입과 인권 
- 해양안보, 국제분쟁
 
‧자유주의: 시장과 자유
- 경제, 자유무역과 경제성장
- 무역과 평등, 개입과 균형
- 에너지와 미래, 국가와 세계
 
‧급진주의: 정의와 분배
- 빈곤, 금융위기, 노동, 고용
- 불평등, 민족 자립
- 다양성, 공정과 재분배, 원조와 연대

‧세계주의: 평화와 문화
- 성, 소수종족, 이민 
- 거버넌스, 민주주의 
- 기후변화와 질병
- 질병과 에이즈

<표 9-3> AI기반 디지털 리터러시와 세계시민교육의 주제

위의 주제는 교재나 수업활동을 개발할 때, 단원의 빅 아이디어로 구성할 수도 있다. 빅 
아이디어는 교육과정, 교수·학습 방법, 평가에서 초점이 되는 핵심 개념, 원리, 이론, 과정
들을 일컫는 것으로, 다소 추상적이고 특정한 사실이나 기능들을 연결해 주는 교량의 역
할(McTighe & Wiggins, 2004; 김진석, 2018c: 54)18)을 하기 때문이다. 주제들 중 하나
를 빅 아이디어로 설정하면 차시별 수업을 순차적으로 설계할 수 있다. 다시 말해서, 빅 
아이디어를 설정하면, 단원의 ‘설계 및 개발’과 연계하여 ‘구현 및 평가’도 함께 구축할 수 
있다. 교사는 수업시간에 수업 연계 과정평가(ongoing assessment aligned with 
instruction)를 통해 학습자들이 빅 아이디어를 제대로 달성할 수 있도록 모니터링하거나 
스캐폴딩19)하여 수업 참여와 문제 해결을 돕는 촉진자(facilitator)20)의 역할을 수행한다. 
예컨대, 수업을 설계하고 개발할 때, 빅 아이디어를 중심으로 디지털 리터러시 기반 수업

17) 컴퓨터적 사고(Computational Thinking)는 21세기의 모든 학생들이 갖추어야 할 필수 역량으로 주목받고 

있다(김진석, 2018c). 최근, 교육부에서는 학습자들이 컴퓨터를 활용하여 복잡한 문제를 해결할 수 있는 사고 

능력을 향상시키기 위해, 코딩 교육을 포함하는 인공지능 기반 교육을 학교 정규수업에서 내실있게 구현할 필요

가 있음을 강조하고 있다.  

18) McTighe와 Wiggins(2004)는 백워드 설계 모형에서 교육내용의 우선순위(Wiggins & McTighe, 2004)를 

다음과 같이 구도화 하였다(김진석, 2018: 53). 
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을 다음과 같이 설계할 수 있다.   

지구 

온난화
→

설계와 개발

→

지구 온난화 

관련 목표 

달성 

[1 차시] 지구 온난화 관련 세계의 다양한 현상에 대한 비디오 시청  

        또는 브레인스토밍

[2 차시] 지구 온난화 관련 유튜브 시청과 토론

[3 차시] 지구 온난화 감소 사례 관련 영상과 이야기를 읽고 해결방  

        안을 모둠별로 작성하기

[4 차시] 지구 온난화 해결방안을 스크래치를 활용하여 애니메이션  

        을 만든 후 스토리텔링 하기

[5 차시] 지구 온난화 해결 프로젝트: 세계 각국의 다양한 방안들을  

        조사하여 UCC를 제작하고 구글 쉬트에 녹음하기 

[6 차시] 지구 온난화 해결 방안에 대해 프리젠테이션이나 UCC를  

        활용하여 발표하기

[그림 9-5] ‘지구 온난화’ 단원 차시별 구성(김진석, 2019b)

                            

Worth being familiar with

Important to 
know and do

“Enduring”
understanding

 위 그림에서와 같이 가장 작은 원은 그 다음의 원들을 포함하는 “영속적 이해 혹은 빅 아이디어 또는 일반화”

의 개념으로, 우선순위가 가장 높은 것이다. 그 다음의  원 ‘Important to know and do’는 알고 있어야하고 이

해해야하는 중요한 내용으로, 가장 밖에 있는 원 ‘Worth being familiar with’는 친숙할 가치가 있는 내용으로 

선정될 수 있다. 

19) 스캐폴딩은 교수법의 일종으로 교사가 과제를 세분화하여 제공하고 학생과의 상호작용을 통해 학생이 학습 

과제를 순차적으로 학습하면서 학습목표에 도달할 수 있도록 지원하는 접근 방법(김진석, 2018: 138-139)으로 

학생들이 현재 부족한 부분이 어디인지를 인식시켜주는 활동이라고 할 수 있다(김진석, 2018: 143). 반면, 학생

의 현재 전전 과정을 추적 관찰하는 활동인 모니터링은 학습목표와 비교하여 해당 학생의 현재 상태에 대한 피

드백 정보를 제공하는 것으로, ‘향후 도달해야 할 곳(where to go)’을 기준으로 학생의 ‘현재 위치(where you 

are)’가 어디인지를 알려주는 행동을 의미하는데, 이는 교사의 피드백 제공 및 학생 자기 관찰과 같은 활동으로 

구체화될 수 있다(김진석, 2018: 143).

 

20) 교사에 대한 역할은 단계별 주요 활동에 따라서 달라질 필요가 있다. 분석(analysis), 설계(design), 개발

(develop), 실행(implement), 평가(evaluation)로 구성되어 있는 ADDIE 모형(Kilbane & Milman, 2014)을 바

탕으로, 교사는 각 단계별로 요구 분석가, 수업 설계자, 과제 및 활동 개발자, 촉진자 및 모둠 운영자, 평가자 

등의 역할을 수행할 수 있다. 
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교사는 단원에서 설정한 빅 아이디어를 달성하기 위해 구성된 각 차시의 수업목표를 구
체적으로  설정해야 한다. 수업목표는 학습자들이 수업활동을 통해 반드시 성취하여 인지
적, 정의적, 심동적 변화가 일어나도록 명시하고 있다. 다시 말해서, 목표는 학습자들이 
수업활동을 완수하거나 문제를 해결하는 과정을 점검하는 과정 중심 평가 방안을 설계하
거나 학습자의 인지적, 정의적, 심동적 수준에 적합한 수업활동을 디자인하는 방향을 구체
적으로 제시하고 있다. 수업 단계별 활동과 평가에서, 기존의 전통적 수업설계와 다른 점
은 수업 활동을 계획하기 이전에 평가를 고려한다는 점이다(김진석, 2018c). 예컨대, 학습
자들을 평가하기 위해 필요한 근거를 구체화하여 어떤 요소를 평가할 것인지를 설계하는 
‘백워드 설계(backward design)’는 수업 연계 평가를 강화할 수 있는 접근방법21)이라 할 
수 있다. 수업을 계획하기 이전에 수용 가능한 학습의 근거를 결정하는 단계는 수업의 성
격에 영향을 준다(McMillan, 2014). 다시 말해서, 교사가 수업의 평가 계획을 미리 설정
함으로써 그것을 기반으로 수업의 과제나 활동을 설계하고, 교사와 학생 간, 학생들 간 상
호작용하는 방법을 정립한다. 

2) 세계시민성 함양을 위한 교수·학습 방법

세계시민성을 함양하기 위한 변혁적인 교육은 변혁적 교수법을 필요로 한다(유네스코 
아시아태평양 국제이해교육원, 2014). 구체적으로 살펴보면 다음과 같다(유네스코 아시아
태평양 국제이해교육원, 2014: 21). 

∎학습자가 실생활 속의 다양한 문제들을 비판적으로 분석하고, 창의적이며 혁신적인 방법으로 가능한 해결

방안을 찾을 수 있게 함

∎학습자가 주류 담론의 가설과 세계관, 권력관계를 비판적으로 고찰하고, 체제에서 소외된 사람들이나 집단

을 고려하도록 도움을 줌

∎차이와 다양성을 존중함

∎희망하는 변화를 가져오기 위한 행동에 참여할 것을 강조함

∎지역사회의 교육환경 외부 또는 좀 더 넓은 사회범위에 속하는 다양한 이해 당사자들을 포함함

21) 교실에서 구현할 단원 및 차시수업의 학습 활동을 ‘WHERETO 요소’를 바탕으로 계획할 수 있다(김진석, 

2018: 120-121). 다시 말해서, 설계된 학습활동들이 학습목표를 달성하는 데에 적합하고 아울러 평가계획에 

적합한지를 ‘WHERETO 요소’들을 고려하여 점검할 수 있다. W에서는 교육과정의 성취기준을 중심으로 학습자

들이 학습할 내용, 기대하는 단원의 목표 등을 고려하여 학습목표를 설정한다. H에서는 학습자들에게 동기 유

발하는 방법이나 흥미를 유지하고 자신감을 갖도록 하는 방법을 고려하여 활동을 계획한다. E1에서는 학습자들

이 배운 내용을 마스터하도록 하기 위해 경험을 기반으로 탐구하도록 질문을 구성하고, 정보나 기능을 구체적으

로 가르쳐서 학습자들이 준비하도록 하는 경험과 탐구의 단계이다. R은 학습자들이 재고, 성찰, 수정하도록 하

는 주요 아이디어가 무엇인지, 학습자들이 그렇게 하도록 하는 기회를 제공하는 방법은 무엇인지를 고려하는 성

찰과 수정의 단계이다. E2는 학습자들이 자기평가를 할 수 있도록 안내하거나 반성적 고찰을 하도록 안내하는 

평가의 단계이다. T에서는 학습자들이 개인적인 재능, 흥미, 양식, 필요를 반영할 수 있도록 설계하는 것이며, 

O에서는 피상적인 이해에 상반되는 개념으로 심도있는 이해를 할 수 있도록 최적화하는 조직의 단계이다

(Wiggins & McTighe, 2005). 이러한 ‘WHERETO’ 요소는 단원을 최상으로 계열화하기 위해 고안된 방법으로

써, 학습 활동을 계획하는 단계에게 고려할 핵심 요소이다(강현석, 이지은, 2016). 
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위와 같은 변혁적 교수법을 구현할 수 있는 방법들 중 하나는 글로벌 쟁점 중심의 수업
이라 할 수 있다. 이러한 수업은 학습자의 ‘관점의식(perspective consciousness)’을 제
고할 수 있기 때문이다. 교실에서 포함 수 있는 글로벌 쟁점들은 다음과 같다(Merryfield
와 White, 1996: 177-185).

∎시민들이 도전할 수 있는 관련성 있는 쟁점

∎다양한 문화적 배경을 가진 사람들의 삶에 영향을 미치는 쟁점

∎지역적이거나 국가적 맥락에서 이해할 수 있거나 알지 못하는 쟁점

∎직접적인 해결책을 모색할 수 있거나 하나의 정답으로 수렴되지 않는 쟁점

위의 글로벌 쟁점들은 학습자의 실생활에서 접하는 것으로, 사회 구성원들이 토론하고 협
력하여 해결할 수 있는 내용들이기 때문에, 문제해결의 과정을 중심으로 단원을 구조화할 
수 있을 것이다(남호엽, 2016).

또한, 교사는 학습자들이 다양한 글로벌 쟁점들을 비판적으로 분석하고, 창의적이며 혁
신적인 방법으로 해결방안을 찾을 수 있도록 인공지능 기반 디지털 도구를 최대한 활용하
는 방안들을 모색해야 한다. 충분하지 않은 교실수업 시간에 학습자들이 다양한 관점을 
탐구·이해·분석하고 창의적으로 문제를 해결해야 하기 때문이다. 학습자들이 글로벌 쟁점
을 디지털 도구를 활용하여 미리 온라인으로 탐색·이해함으로써 사고의 폭을 넓힌다면, 교
실수업의 과제들을 수월하게 완수하거나 복잡한 문제를 창의적으로 해결할 수 있을 것이
다. 이런 측면에서, 앞 절에서 제안한 플립 러닝 기반 STAR 수업모델은 디지털 학습자들
에게 효과적일 수 있다22). 

 교사가 빅 아이디어로 학생들의 ‘관점의식’을 제고할 수 있는 쟁점을 먼저 설정하고, 
학습자들이 수업 전에 다양한 의사소통 채널(가상 학습 도구, 웹페이지, 인터넷, 온라인 
퀴즈, 온라인 비디오, e-포트폴리오, 오디오 및 비디오 팟캐스팅, 스크래치, 챗봇, VR, 
AR 등)을 통해 그것에 대해 조사하고 생각하도록 온라인으로 전달한다. 또한, 가능한 학
습자들이 브레인스토밍을 하는데 도움을 줄 수 있는 학습 자료나 그래픽 조직자23)도 지원
할 필요가 있다. 이러한 일련의 학습 활동은 STAR 수업 단계의 ‘조사하기’와 ‘생각하기’

22) 플립 러닝 수업에서는 교사는 학생들의 토론이나 창의적 과제 수행 활동을 도와주는 촉진자나 상담자로 학

생들이 정보를 추출하고 처리하면서 자신의 핵심역량을 향상하는데 도움을 준다(김진석, 2015). 즉, 학생들이 

교실의 다양한 활동을 통해 학습 과정에 역동적으로 참여하기 때문에 능동적인 학습을 하게 된다. 또한, 플립 

러닝 기반 수업을 통해 학습자들은 교실 밖에서 Bloom의 ‘지식’이나 ‘이해’ 부분을 미리 학습하고, 실제 교실 

수업에서는 상위 수준의 ‘적용’, ‘분석’, ‘창조’ 등의 활동을 구현할 수 있다(Marshall & DeCapua, 2013).

 

23) 그래픽 조직자(graphic organizer)는 학습을 통한 시각화 과정으로 학습에 있어 매우 중요한 도구가 될 수 

있다(Farris & Downey, 2005). 또한, 협력학습을 통해 학생 간, 학생과 교사 간의 상호 교류가 활발해지도록 

도와주는 매우 효과적인 도구이다(Bromley, Devitis, & Modlo, 1995). 그래픽 조직자는 쉽게 이해할 수 있도

록  구도화해 주기 때문에 기억에 효과적인 학습도구라 할 수 있다. 실제, World-class Instructional Design 

and Assessment(WIDA, 2007)에서는 특정 등급 기준을 수행하는 지표인 모델 수행 지표(Model Performance 

Indicators: MPI)를 구성 할 때, 그림이나 그래픽 조직자인 지지(support)를 강조하고 있다.
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에서 이루어질 수 있다.  
‘행동하기’ 단계에서는 교사가 제시한 쟁점에 대해 학습자들은 가설을 세우거나 문화적 

배경이 다른 사람들의 가치관을 분석할 수 있다. 활동을 구현하는 과정에서, 교사는 학습
자들이 미리 온라인을 통해 탐구하고 생각해 온 스키마를 활성화하여 모둠별로 토론하거
나 설명할 수 있도록 촉진자 또는 그룹 운영자의 역할을 수행해야 한다. 물론 학습자들의 
ZPD를 바탕으로 의미협상을 잘 할 수 있도록, 모니터링이나 스캐폴딩을 할 필요가 있다.  
학습자들이 수업에 부담을 줄이고 학습 동기를 유발하도록 하기 위해, 교사는 정의적 여
과(affective filter)를 낮추는 교실 상황을 조성하여, 학습자들이 모둠이나 짝별 활동에서 
창의적으로 표현하고 동료들과 협업하여 쟁점을 해결할 수 있는 기회를 극대화해야 한다. 
STAR 수업 단계들 중 ‘행동하기’ 단계는 앞에서 언급한 바와 같이 MAP을 바탕으로 수업
활동을 개발・구현할 수 있다.  

교실수업에서, 단원의 빅 아이디어로 ‘지구촌 사람들의 다양성’을 설정한다면, 인지적, 
정의적, 심동적 측면을 고려하여 다음과 같이 수업 활동을 디자인할 수 있다. 

[ 당신의 나라는 어디에 속하는가요? ]

1. 다음을 읽고, Hofstede의 불확실성 회피지수(uncertainty avoidance)를 해석하고, 인터넷 등을 활용하여 그 지수
와 관련한 내용을 검색하여 설명하시오.

According to Hofstede, cultures around the world differ in the extent to which they prefer and can tolerate 
ambiguity. He defines uncertainty avoidance dimension as ‘the extent to which the culture feels threatened 
by ambiguous, uncertain situations and tries to avoid them by establishing more culture. 

2. 당신의 나라는 어디에 속하는가요? 모둠별로 토론하여 결정한 후 근거를 들어 발표하시오. 

높은 
삶의 질

약한 불확실성 
회피지수

낮은 
삶의 질

강한 
불확실성 
회피지수
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위의 활동은 STAR수업 모형을 기반으로 한 활동들이다. 학습자들이 인터넷 등을 통해 
자료를 검색하고 모둠별로 협력하여 과제를 완수하도록 하고 있다. 이러한 과정에서 세계 
각국의 사람들이 갖고 있는 삶의 가치를 이해하고 공감할 수 있으며, 나아가 세계시민으
로써 그들과 협력하여 글로벌 이슈를 해결할 수 있는 역량을 함양할 수 있을 것이다. 또
한, 수업이 끝난 후에 자신의 이해 여부를 점검하고, 그와 관련된 과제를 완수하여 온라인
으로 제출하도록 하여 창의적 사고 능력을 함양하도록 구성할 수 있을 것이다. 

만약, 정의와 분배(빈곤, 금융위기, 노동, 고용, 불평등, 민족 자립, 다양성, 공정과 재분
배, 원조와 연대)와 관련된 주제를 빅 아이디어로 설정한다면, 그에 적합한 활동으로 세계 
각국의 중산층 분류 기준을 다음과 같이 설계할 수 있다. 

3. 다른 나라들(예, Australia, Brazil, Canada, Finland, Japan, Korea, Mexico, Norway, Portugal, Taiwan, Turkey, 
United States, etc.)을 위의 좌표에 표시하고, 그렇게 결정한 이유가 무엇인지를 설명하시오. 

4. 삶의 질과 불확실성 회피 간 관련성을 모둠별로 토론하고, 불확실성 회피 지수와 관련하여 삶의 질을 향상시킬 
수 있는 조건들을 설명하시오. 

5. 삶의 질과 불확실성 회피 간 관련성에 대해 어느 정도 이해했는지를 점검한 후, 삶의 질을 높이기 위해 불확실성 
회피지수를 어떻게 하면 좋을지에 대해 구체적으로 작성하여 온라인으로 제출하시오.                     
                                   

 - 김진석 (2019a)

[ 세계 각국의 중산층 분류 기준 ]

1. 다음을 읽고, 중산층의 의미와 성공한 삶에 대해 이해하고, 관련한 내용을 온라인으로 검색하고 국가 
간 가치의 차이를 생각해 봅시다.    

The middle class is a class of people in the middle of a social hierarchy. The very definition of 
the term 'middle class' is highly political and vigorously contested by various schools of political 
and economic philosophy. Modern social theorists have defined and re-defined the term 'middle 
class' in order to serve their particular political ends. 

                            Source: https://en.wikipedia.org/wiki/Middle_class

Individuals’ values and morals may affect the behavior. To some people, certain values may be 
greater and importance compared to others. For instance, one may value more on family and the 
relationship compared to success, whereas one may put more value on a successful career and 
earning more money.

                           Source: Decapua & Wintergerst (2004, p.17)
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위의 활동을 통해, 학습자들은 정보를 탐색·공감·협력하는 능력을 함양하고, 다른 나라 
사람들의 가치를 이해하며, 창의적으로 새로운 기준을 정립하는 활동을 통해 세계시민의 
역량을 함양할 수 있을 것이다. 

3) 세계시민성 함양을 위한 교수·학습 연계 과정평가 방안

교육부에서는 수업과 연계한 과정 평가를 강조하고, 다음 [그림 9-6]과 같은 자기 주도
적 학습 역량을 함양할 수 있는 수업 평가의 모형을 제시하였다(교육부, 2016). 

 

       [그림 9-6]  자기 주도적 학습 역량을 함양하기 위한 평가 모형(교육부, 2016: 12)

위의 그림에서와 같이, 학교 현장에서는 수업 연계 과정 중심 평가를 통해 학습자의 역
량을 함양할 수 있는 수업을 실행하도록 하고 있으며, 일정한 기간 동안 학습한 내용을 
측정하는 수동적인 학습결과 중심의 평가에서 수시로 다양하게 평가하는 능동적인 과정 

2. 스마트폰이나 블로그를 통해 중산층 기준에 대한 다른 기준들과 사례들을 찾아 모둠별로 발표하시오. 

3. 디지털 도구를 통해 탐색된 세계 각국의 중산층 분류 기준을 바탕으로, 중산층의 개념    을 정의하고, 
성공한 삶이란 무엇인지 모둠별로 토론하여 발표하시오.  

4. 세계 각국의 중산층 기준들 중 보편성과 특수성을 벤 다이어그램으로 작성하여 발표하    고, 또한 모둠별로 
가장 중요한 기준이 무엇인지를 모둠별로 정하고 근거를 들어 설명    하시오. 

5. 각자 중산층의 새로운 기준을 그 근거를 들어 세 가지 이상 제시하고,  온라인으로    제출하시오. 

 - 김진석 (2019a)
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중심의 평가로의 전환을 강조하고 있다(김진석 2018c: 7). 토론이나 발표 중심의 수업활
동 과정에서, 촉진자이면서 평가자인 교사가 장기적이고 체계적인 피드백을 제공함으로써 
학습자가 과제를 완수하거나 문제를 해결할 수 있도록 해야 한다. 무엇보다도, 과정평가에
서는 자기평가24)와 상호평가를 통해 학습자들이 수업활동을 자기 주도적으로 할 수 있어
야 한다.     

학교 현장에서는 수업 연계 과정 중심 평가를 통해 학습자의 역량을 함양할 수 있는 수
업을 실행하도록 하고 있으며, 일정한 기간 동안 학습한 내용을 측정하는 수동적인 학습
결과 중심의 평가에서 수시로 다양하게 평가하는 능동적인 과정 중심의 평가로의 전환할 
것을 강조하고 있다(김진석 2018c: 7). 과정 중심 평가는 수업활동과 연계하여 평가를 시
행하고, 학습자의 수준에 적절하게 피드백을 주는 평가라 할 수 있다. 이는 일정 기간 수
업한 후에 총괄적으로 평가하는 ‘학습 결과에 대한 평가(assessment of learning: AOL)’
에서 수업 활동 중에 평가하여 수업 활동에 도움을 주는  학습자들을 ‘학습을 위한 평가
(assessment for learning: AFL)25)’ 또는 ‘학습으로서의 평가(assessment as learning: 
AAL)’로 전환이다(김진석 2018: 7).

학습을 위한 평가(assessment for learning: AFL)의 방법들 중 하나인 역동적 평가
(dynamic assessment: DA)26)는 광의의 교육적 관점에서 보면, 1) 평가활동을 통해 학
습자의 학습을 신장하고, 2) 평가의 출발점으로 학습자의 최근 지식과 능력을 사용하며, 
3) 상호작용적 피드백을 통한 수업 중재의 중요성을 강조한다는 점에서 공통점이 있다
(Leung, 2007: 267). 그러나 DA는 학습자의 능력을 체계적으로 발달시키기 위해 ZPD를 

24) 자기평가는 평가의 주체를 교사에서 학습자로 전환하는 것으로, 학습자들이 스스로 자신의 학습 능력을 평

가하여 자기 주도적으로 학습할 수 있는 여건을 마련하는 데에 있다(김진석 2018c: 170). 자기평가는 학습자들

이 자신의 학습 정도를 스스로 평가하고 성찰하여 학습 목표를 제대로 달성하기 위해 자기 주도적으로 실천하

는 메타인지의 과정이다. 

25) 교실수업에서 형성적 기능을 수행하는 AFL을 구성하는 요소는 무엇인가? ARG(2002)에서는 10개의 AFL원

리를 다음과 같이 제안하고 있다((김진석 2018c: 136). 

• AFL은 효과적인 교수-학습 계획과 연계되어야 한다.

• AFL은 학습자들이 어떻게 학습할지에 대해 초점을 맞추어야 한다.

• AFL은 교실수업의 중심축으로 인식되어야 한다. 

• AFL은 교사를 위한 핵심 전문기술로 간주되어야 한다. 

• AFL은 평가 그자체가 갖는 정서적 영향 때문에 섬세하고 미래지향적이어야 한다. 

• AFL은 학습자의 동기 유발에 미치는 중요성을 설명해야 한다. 

• AFL은 학습목표에 대한 책임감을 갖도록 해야 하고 평가받는 기준에 대한 이해를 충분하게 공유해야 한다. 

• 학습자들은 학습 능력을 향상시키는 방법에 대한 미래지향적 안내를 받아야 한다. 

• AFL은 학습자의 성찰과 자기 관리를 위해 자기평가 능력을 발전시키도록 해야 한다.

• AFL은 모든 학습자들이 도달해야 할 완전한 범위의 성취 정도를 인지해야 한다.

26) 역동적 평가(dynamic assessment: DA)는 정적(static)인 평가의 대안으로 낮은 수행 능력을 보이는 어린이

들의 학습 잠재력을 성장시키고 발달 정도를 평가하기 위해 개발되었다(Feuerstein, Rand, & Hoffman, 1979). 

DA에는 시험에 더하여 수업중재(instructional intervention)가 포함되어 있다(Sternberg & Grigorenko, 

2002). 전통적 시험은 한 개인에게 측정의 오류를 범할 수 있는 피드백을 전혀 주지 않고 제시된 일련의 시험 

문항을 풀도록 하는 정적(static) 시험이라면, 역동적 시험은 학습자 개인에게 명시적 수업을 하고 적합한 피드

백을 주면서 시험 문항을 풀어 보도록 하는 시험이다(Lidz, 1997).
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바탕으로 이론적으로 정립이 되었다면, AFL은 발달 이론을 기반으로 하지 않고 교사의 
직관적 교실수업의 구현을 기반으로 하고 있다(Poehner & Lantolf, 2005: 260). 또한, 
AFL은 특정 과제를 수행하는 동안 학습자들이 과제를 수행하는 데 어려움이 있다면 그것
을 해결하는 데에 초점을 두는 반면에, DA는 개별 학습자의 능력을 기반으로 장기간 학
습자들의 능력을 함양하는 것에 역점을 둔다(Leung, 2007: 268). 물론 초기 DA는 항상 
주류 교육 상황에 뿌리를 둔 AFL과 달리, 특수교육이나 소수자들과 관련된 사회적 중재 
기구 등에서 연구되었다. 이런 차이에도 불구하고 두 개의 평가 방식은 학습자들을 평가
할 때 “학습자의 잠재력을 발달시키기 위해 서로를 촉진시키는 방향”(Leung, 2007: 269)
으로 연구할 필요가 있다(김진석 외, 2017b). 

교사는 학습자들이 차시 수업의 목표를 달성하도록 하기 위해, 수업과 연계하여 과정 
중심 평가를 구체적으로 계획하고 실행해야 한다. 예를 들어, 수업 연계 과정평가를 다음  
 <표 9-4>과 같이 계획할 수 있다.

<표 9-4> 수업 연계 과정평가(김진석과 장은숙, 2019b)

       

수업단계  요소 수업활동   평  가

S
T

c * 사회적 정의와 연관된 스키마 조사하기 
* 그래픽 조직자를 활용하여 사회적 정의 브레인스토밍 연결하기

a * 그림, 유튜브, AR, VR등을 통해 글로벌 정의 관련 
사례들 공감하기 체크리스트

p * 글로벌 정의에 대한 그림이나 그래픽 준비하기 체크리스트

A

c

* 글로벌 정의와 연관된 그래픽 조직자를 활용하여 
마인드맵을 그리거나 브레인 스토밍하기

* 스키마 활성화: 인공지능 기반 디지털 도구를 
사용하여 글로벌 정의에 대해 모둠별로 토론하기

* 시뮬레이션: 인공지능 기반 디지털 도구를 사용하여 
글로벌 정의를 실현하는 방안을 모색하고 표현하기 

T/F
관찰

a

* 그림, 유튜브, AR, VR등을 글로벌 정의 인식하기
* 수업 활동에 능동적으로 참여하여 상대방의 의견을 

존중하고 공감하기
* 글로벌 학습자들의 가치, 규준, 생활관습 등을 

이해하고 그들을 내재화하기 

퀴즈
자기평가

p
* 교사의 지시에 따라 글로벌 정의에 대한 그래프나 

그림을 완성하기
* 글로벌 정의와 관련한 역할극을 실연하기
* 글로벌 정의 실천하기

관찰

R cap * 성찰하기: 학습목표를 달성했는지를 점검하고 과업을 
완성하여 제출하기 포트폴리오
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위와 같이, 빅 아이디어를 달성하기 위해 플립러닝 기반 STAR수업모형의 틀을 활용하
면, 학습자의 인지적, 정의적, 심동적 수준에 적합한 수업활동을 계획할 수 있고, 그 수업
활동과 연계하여 과정 중심 평가도 구축할 수 있을 것이다. 또한, 설정한 활동들은 글로벌 
정의를 중심으로 토론하고 협력하여 학습자들의 핵심역량을 함양하는 데 목적을 두고 있
는 ‘과정 중심적’이고 ‘문제해결 중심적’ 활동들로 구성되어 있다. 위 활동들 중 시뮬레이
션이나 역할극 등의 활동들은 챗봇, VR, AR 등을 활용하여 체험 중심으로 구현하면 학습
목표를 더욱 효과적으로 달성할 수 있을 것이다. 

5. 마무리

학교 현장에서는 학습자들이 자기 주도적으로 역량을 함양하는 방안에 대한 다각적인 
노력을 기울이고 있지만, 세계시민교육에 대한 교수・학습 방법 및 평가 방안이 구체적으
로 마련되어 있지 않는 것이 현실이다. 학습자들의 핵심역량을 함양하는 것이 시대적・사
회적 요구라는 것을 공감하지만, 무엇을 어떻게 수업하고 어떻게 평가하는 지에 대한 숙
의가 부족한 채 교육과정을 개정・고시하였기 때문이다. 

이런 측면에서, 이 장에서는 학습자들이 세계시민교육을 통해 의사소통 능력, 창의성, 
비판적 사고능력뿐만 아니라 융합, 다문화 이해 및 공감 역량을 신장할 수 있는 효과적인 
방안에 대해 논의하였다. 무엇보다도, 21세기 학습자들의 특성을 고려하여 테크놀로지를 
활용하되, 학습자들이 다양한 의사소통 채널을 통해 접하게 된 글로벌 이슈들을 탐색·이해
하며, 학우들이나 문화적 배경이 다른 사람들과 소통하고 협력하여 그들을 분석·평가·창조
할 수 있는 방향을 제시하였다. 

학습자의 니즈를 바탕으로 세계시민교육의 주제를 선정하며, 그에 적합한 과제를 제대
로 개발・구현하기 위해서는 교사교육이 필수불가결하다. 세계시민교육을 내실화할 수 있
는 열쇠는 교사에게 있기 때문이다. 향후에는 수업시간에 반드시 포함할 글로벌 이슈가 
무엇인지, 그것을 효과적으로 가르치기 위해서 어떤 테크놀로지를 활용할 것인지, 능동적
이고 창의적으로 능력을 함양하는 변혁적 교수법에 적합한 과제나 수업활동은 무엇인지, 
세계시민교육의 과제와 연계한 과정평가의 방법은 무엇인지에 대해 현장교사가 깊이 있게 
논의하고 성찰할 수 있는 방안들을 연구할 필요가 있다.  
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