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Abstract

Kim, Hyang-Sook. 2020. “Intercultural Sensitivity Aspects of Students Experiencing 

Different Languages”. The Sociolinguistic Journal of Korea 28(1), 81~110. This study 

adopts the viewpoint that understanding linguistic aspects of different groups is efficient 

to promote a person's world view, which leads to increasing intercultural sensitivity(IS). 

The first goal is to examine the IS of the entire participants who experienced different 

languages. The second goal is to examine the difference in IS according to students' 

linguistic and cultural backgrounds. This study collected and analyzed quantitative and 

qualitative data through surveys at a school accepting diverse languages. As a result, 

first, the overall IS of the participants turned out to be in the Adaptation phase(AP) 

indicating ethnorelative world views. Second, multicultural family students(MS) were 

found to have higher IS compared to general students and to face solving communication 

issues with students of different backgrounds in the AP. General students are first found 

to have some issues left in the Minimization phase they need to solve, but an indepth 

analysis has shown that they are also in the AP since they face solving the similar 

issues to MS. This study, finally, puts forward some suggestions on dealing with 

multicultural languages.

Keywords: intercultural sensitivity, intercultural competence, experiencing different 

languages, ethnorelative world views, ethnocentric world views
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1. 연구의 필요성 및 목적

문화적 다양성과 간문화적 접촉이 오늘날 현대생활의 실상이 되면서 간

문화역량이 중요하게 되었다. 간문화역량은 문화적으로 다른 사람들과 상

호작용할 때 차이를 좁히고 갈등을 완화하고 평화로운 공존의 기반이 된다

(UNESCO 2013). 간문화역량을 함양하기 위해서는 이 역량으로 귀결되는 

간문화감수성의 증진이 요구되는데, 간문화감수성은 개인의 세계관이 자문

화 중심에서 다차원적인 형태로 확장되면서 증진된다는 점에서(Hammer, 

Bennett, & Wiseman 2003; Kajiura 2007), 간문화감수성을 증진하기 위해서

는 세계관의 확장이 필요하다. 세계관은 문화를 수반하는 언어적인 측면과 

밀접한 관련이 있기에(Fantini, Arias-Galicia, & Guay 2001), 간문화감수성의 

증진을 위해서는 궁극적으로 간문화 접촉에서 사용되는 타 집단의 언어를 

수용하고 이해하는 노력이 수반 될 필요가 있다. 이런 점에서 다문화교육은 

집단 간 소통을 가능하게 하고 간문화역량의 중심에 있는 언어에 중점을 

둘 필요가 있다. 또한 간문화역량은 공동의 관계형성을 통해서 발휘가 되는 

것이기에(UNESCO 2013), 이러한 교육은 평등과 공존의 관점을 고려하여 

진행되어야 한다. 

한편 한국의 다문화교육은 위와 같은 맥락을 반영하지 못하고 여전히 소

수자들에게 일방적인 동화를 기대하는 언어교육이 이루어지고 있다(김태형 

2017). 따라서 한국사회가 다문화사회로 더욱 빠르게 이행된다 하더라도 집

단 간에 간문화적 유능함이 발휘될 것으로 기대하기는 어렵다. 이러한 상황

에서 관련 연구도 아직은 다문화 학습자 대상의 이중언어교육의 현황과 요

구분석, 교육성과 및 어려움 등에 중점이 맞추어져 있다(정해숙･김이선･이
아름, 2013; 이재승･김희재 2016; 정희원 2013; 진대연･강복정 2011). 이제

는 간문화 접촉이 빈번해지는 상황임을 고려하여 소통의 중심에 있는 언어

와 간문화역량 또는 감수성을 함께 살펴보는 주제로 연구를 확장 할 필요가 

있다. 이에 본 연구는 다양한 언어를 접하는 학생들의 간문화감수성 양상을 

살펴보는 연구를 진행하고자 한다. 구체적으로 타 집단 언어에 노출경험이 

있는 참여자들의 전반적인 간문화감수성의 양상을 조사하고 나아가 언어와 
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문화의 배경에 따른 간문화감수성의 차이를 살펴볼 것이다. 또한 연구결과

에 기반하여 한국의 다문화교육을 위한 제언을 하고자 한다. 

2. 이론적 배경

2.1. 간문화감수성과 언어역할

간문화역량은 언어와 문화가 교차하는 상황에서 간문화적으로 적절히 생

각하고 행동하는 능력으로(Hammer et al. 2003), 문화적으로 다른 사람들과 

상호작용할 때 차이를 좁히고 갈등을 완화하고 평화로운 공존의 기반이 된

다(UNESCO 2013). 이와 관련하여 간문화감수성은 상위개념인 간문화역량

에 포함되는 것으로(Bennett 2004), 관련된 문화차이를 구분하고 경험하는 

능력으로 이해된다. 즉 간문화감수성이 높을수록 간문화역량의 발휘 가능

성도 증진된다(Hammer et al. 2003). 이런 점에서 간문화역량은 그것의 구성

요소에 해당하는 간문화감수성이 갖추어졌을 때 발현되는 것이다. 즉 간문

화역량은 간문화감수성의 상위개념이면서 필연적으로 간문화감수성을 수

반한다고 할 수 있고 간문화감수성은 이런 점에서 간문화역량으로 귀결되

는 능력이 된다. 

현재 연구자들에 의해 가장 광범위하게 인정을 받고 있고 정교한 이론으

로 구성된 간문화감수성발달모델(DMIS: Developmental model of intercultural 

sensitivity)에 의하면 개인의 간문화감수성은 문화차이의 ‘부정(Denial)’, ‘방

어(Defense)’, ‘최소화(Minimization)’의 단계에 해당하는 자문화 중심의 영역

을 지나면서 문화를 상대적으로 수용하는 문화차이의 ‘수용(Acceptance)’, 

‘적응(Adaptation)’, ‘통합(Integration)’의 단계를 거치면서 증진된다(Bennett 

1993; Hammer et al. 2003; Kajiura 2007).
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부정단계는 타문화가 부정적으로 인식되는 단계이며, 방어단계는 이분법

적 세계관으로 자신과는 다른 사람과 문화를 구분하고 폄하하는 단계이다

(Hammar et al. 2003; Kajiura 2007). 최소화 단계에서 개인은 문화차이를 

피상적으로 인식하며 자신의 세계관과 경험에 근거하여 문화적 가치를 보

편적인 것으로 여긴다(Bennett 1993). 그럼에도 이 단계는 개인이 ‘다른 사람’

의 인간성을 인지하는 특징이 있기에 과도기적 단계로 이해된다(Bennett 

2004). 수용단계에서 개인은 자신을 문화적인 존재로 인식하고 다양한 문화

적 맥락이 반영되는 세계관으로 타문화를 수용하고 존중하기 시작한다

(Bennett 1993; Kajiura 2007). 적응단계에서 개인은 인지적이며 행동적인 측

면에서 변화를 경험하는데, 양차원적 또는 다차원적인 세계관으로 상호작

용하는 상대의 문화에 따라 자신의 세계관을 변경하는 기량을 발전시킨다

(Kajiura 2007). 마지막 통합단계에서 개인은 다양한 문화의 경계를 넘나드

는 유연한 정체성을 지닌다(Zafar, Sandhu, & Khan 2013). 

중요한 것은 간문화감수성은 세계관이 양차원적 또는 다차원적으로 확장

되면서 증진된다는 점에서(Kajiura 2007) 간문화감수성 증진을 위해서는 언

어와 문화의 배경이 다른 타 집단의 세계관에 대한 이해가 요구된다. 이유는 

다문화사회에서 인종간･문화간 조화로운 공존은 그 사회의 구성원들이 자

문화 중심의 세계관을 넘어서 문화 상대주의적 세계관을 지녔을 때 가능하

기 때문이다. 단일문화 기반의 세계관을 지닌 사람들은 자신의 문화적 세계

관에만 접근하게 되어 타문화권 사람들의 인식을 구분하는 데에 한계가 있

을 수밖에 없다(Hammar et al. 2003). 

Fantini et al.(2001)에 의하면 세계관은 근본적으로 언어와 문화로 구성된 

개인의 자국문화능력(native cultural competence)이 반영된 것으로 세상에서 

행동하고 보는 방식에 영향을 미친다. 세계관은 서로 상호작용하는 세 가지 

[그림 1] 간문화감수성발달모델(Hammer et al. 2003)
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요소로 구성되어 있는데 첫째는 언어 화자들의 신념, 가치관, 태도 등이며, 

둘째는 언어와 비언어 등의 상징체계이며, 셋째는 언어 화자들이 상징체계 

등을 교환하면서 공유하는 의미이다. 즉 세계관은 문화를 수반하는 언어적

인 측면이 밀접하게 상호작용하는 것이다. 이런 점에서 간문화감수성의 증

진 목적으로 타 집단의 세계관을 이해하기 위해서는 그 집단의 언어적인 

측면을 이해하는 것이 효율적이라 할 수 있다. 

비슷한 맥락에서 훔볼트는 언어가 다르면 기본적으로 사물을 인식하는 

민족의 관점, 다시 말해 언어와 관련된 세계관에서 차이가 있다고 언급한다

(이성준 2003). 즉 언어에 따라 세상을 바라보고 행동하는 방식이 다르다는 

것이다. 그래서 타 집단의 언어를 이해하게 되면 그 집단의 세계관을 이해하

는 것이 된다. 또한 이런 과정에서 자신의 세계관이 타 집단의 세계관 영역

까지 확장될 수 있기에 문화 상대주의적 세계관을 지닐 수 있게 되어 간문화

감수성이 증진되는 것이다. 이러한 맥락에서 볼 때 간문화감수성의 증진을 

위해서는 타 집단의 언어를 이해하는 것이 매우 중요하다. 

요컨대 타 집단의 언어를 이해하기 위해서는 관련 언어를 학습하거나 사

용하는 환경 등에 노출되는 경험이 필요하다. 특정한 언어에 노출되면 언어

적인 능력 외에 개인의 태도에서 변화가 발생한다. 예를 들어, 연구에 의하

면 특정 언어를 학습하는 사람들이 그렇지 않은 사람들보다 그 언어를 사용

하는 사람들에 대한 긍정적인 태도가 높게 형성되는 것으로 조사된다

(Bamford & Mizokawa 1989; Riestra & Johnson 1964). 이러한 이유로 외국어

를 학습하면 외국어 능력의 향상과 함께 간문화감수성 및 역량도 증진되는 

것이다(김향숙･안성호 2017; 배지영 2014; Gómez 2013). 예를 들어, 배지영

(2014)은 문학작품을 활용하여 학생들의 영어능력과 함께 간문화감수성을 

증진하는 결과를 이끌어내었고 Gómez(2013)는 다문화 문학작품을 활용하

여 EFL 학습자들의 간문화 의사소통능력을 배양하였다. 

더욱이 학교에서 외국어 사용자인 이중언어강사와 같은 외국출신 선생님

의 존재도 다문화가정 학생 뿐 아니라 일반학생에게도 긍정적인 변화를 야

기한다. 다문화가정 학생은 부모가 사용하는 언어와 자신의 존재를 재평가

하게 되고 일반학생은 우리사회가 다문화사회임을 체감하고 다문화 구성원



86   사회언어학 제28권 1호

을 긍정적으로 수용하는 모습을 보이게 된다(정해숙 외 2013). 이런 모든 

점을 고려하면 타 집단 언어에 노출되는 경험은 다양성의 수용 및 타문화권 

사람들에 대한 태도 측면에서 긍정적인 작용을 한다. 결국 세계관의 확장을 

촉진하여 문화를 상대적으로 수용하는 간문화감수성에 영향을 미치게 된다. 

한편 간문화역량을 함양하기 위한 교육은 단순히 간헐적인 활동이 되어

서는 안 되며 궁극적으로 단일문화와 단일언어의 학교환경을 확대하여 전

통적인 교육에서 탈피하려는 노력으로 이어져야 한다(Neuner 2012). 또한 

간문화적 역량은 공동의 관계형성을 통해서 발휘가 되는 것이기에

(UNESCO 2013), 이러한 교육은 평등과 공존의 관점이 고려되어야 한다. 

2.2. 한국인의 간문화감수성

김옥순･전성민(2009)의 연구에서 경기도 지역의 초등교사의 간문화감수

성은 부정과 방어 단계에 있는 것으로 조사되었다. 이 외에는 DMIS를 토대

로 한국인의 전반적인 간문화감수성을 조사한 사례가 없는 것 같기에 다음

의 두 가지 자료를 통해서 한국인의 간문화감수성을 짐작해 보고자 한다. 

먼저 간문화감수성발달모델(DMIS)을 토대로 타인종에 대해 관대한 정도

와 간문화감수성은 밀접한 관련이 있다. 이와 관련하여 80개국 이상의 국가 

대상으로 진행된 세계가치조사(World Values Survey)의 설문결과를 토대로 

각국의 인종차별 정도를 일곱 개 구간으로 시각화한 자료1)를 보면 한국은 

다른 인종에 대해 상당히 관대하지 않은 국가로 이해된다(Fisher 2013). 설문

은 자신의 이웃으로 원치 않는 사람들을 선택하는 것이었는데, 대체로 아메

리카와 북유럽 국가는 상위의 구간에 해당되어 다른 인종에 대해 관대한 태

도를 지니는 것으로 조사된 반면, 한국은 하위 구간에 해당되어 다른 인종과 

이웃에 살고 싶지 않은 사람이 1/3 이상으로 조사되었다. 다른 인종을 배제하

는 것은 DMIS에서 방어단계에 해당한다. 이것은 한국인이 지닌 단일민족 

 1) https://www.washingtonpost.com/news/worldviews/wp/2013/05/15/a-fascinating-map-
of-the-worlds-most-and-least-racially-tolerant-countries/
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기반의 정체성이 영향을 미친 것이라 보이는데, 이 자료를 통해 한국인의 

간문화감수성은 자문화 중심의 낮은 영역에 있다고 이해할 수 있다. 

두 번째는 국민의 다문화수용성(안상수 외 2015) 조사 결과를 통해 한국인

의 간문화감수성의 수준을 짐작할 수 있다. 이 조사에서 다문화수용성 평균 

지수는 일반국민(N: 4,000)이 53.95점, 청소년(N: 3,640)은 67.63으로 저조한 

것으로 보고되었다. 구성요소별 비교에서 일반국민은 2011년에 비해 ‘거부･
회피정서’, ‘세계시민행동의지’ 등에서는 비교적 수치가 상승되었지만 ‘일방

적 동화기대’에서는 저하되었다. 청소년은 ‘교류행동의지’, ‘거부･회피정서’ 

등의 수치는 평균보다 높았으나 ‘이중적평가’와 ‘일방적 동화기대’에서는 평

균보다 낮은 수치가 산출되었다. 이 조사에서 한국인은 이주민을 상대로 일

방적 동화를 기대하고 이중잣대를 적용하는 경향이 있는 것으로 드러났는데, 

이런 경향은 차별과 편견을 유발할 수 있는 요소가 되기에 DMIS모델에서 

방어단계에 해당한다. 이런 맥락에서 볼 때 전반적인 한국인의 간문화감수성

은 자문화 중심영역에서 방어단계를 넘어서지 못하는 수준에 해당한다. 이것

은 위에 언급한 김옥순･전성민(2009)의 연구결과와 비슷하다.

이와 같은 상황에서 걱정스러운 것은 다문화교육의 유무가 다문화수용성 

지수에 긍정적인 영향을 미치지 못한다는 것이다(안상수 외 2015). 다문화 

교육이 긍정적인 역할을 하지 못하는 상황이라면 한국사회는 점점 다양해

지는 집단과 조화로운 공존을 기대하기가 쉽지 않을 것이다. 따라서 현재의 

다문화교육에서 방향전환이 필요한 상황이다. 앞서 언급한 것처럼 간문화

감수성을 효율적으로 증진하기 위해서는 타 집단의 언어적인 측면을 이해

하는 노력이 필요하다. 따라서 이제는 한국도 상대적으로 인구비율이 높은 

다문화 구성원의 언어를 공적인 영역에서 수용하는 자세가 필요하다. 

마지막으로 간문화 (또는 문화간) 역량 및 감수성에 관한 연구를 언급하

면 해외연구로는 Davis(2009), Mellizo(2017), Wang(2013) 등과 같이 간문화

감수성을 측정하고 평가하는 내용이 다수이며 국내연구로는 강하윤(2017), 

김옥순･전성민(2009), 김향숙･안성호(2017), 장정은･임현우(2016) 등과 같

이 간문화감수성의 측정 및 증진에 대한 연구와 교사의 인식 및 역량에 관한 

연구 등이 발표되었다.
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2.3. 한국의 다문화 언어교육

다문화언어수업은 이중언어교육과 중고등학교의 외국어 수업에서 다루

어지고 있다. 먼저 이중언어교육을 살펴보면 이중언어교육은 다문화 구성

원들이 이중언어 구사자로서의 강점을 키우고 소속 집단에 대한 정체성을 

긍정적으로 수용하게 하는 장점이 있다. 한국에서는 2009년 서울 지역의 

학교에서 시작되어 단계적으로 이중언어교육이 전국으로 확대되었다(정해

숙 외 2013). 현재는 창의적 체험활동과 방과후 과정 등에서 일반학생과 다

문화가정 학생의 통합학급 형태 등으로 추진되고 있다(교육부 2017). 

최근의 교육현황을 보면 외국인 이주민이 많은 인천, 경기, 서울 지역에서

는 이중언어교육이 다소 적극적이지만 전반적으로 아직은 이중언어교육은 

다문화가정 학생의 한국어와 모어 능력의 신장을 주된 목표로 수행되고 있

다(장한업 외 2018). 여전히 다문화가정 학생들조차 한국사회의 적응을 위

해 한국어 습득이 더 강조되는 상황인 점을 볼 때(김태형 2017) 아직은 이중

언어교육이 공존을 목적으로 활발하게 수행되지 않는다고 할 수 있다. 이와 

별도로 중･고등학교에서 개설되는 외국어 교육을 보면, 우선 중학교에서는 

재량활동 시간에 다문화 언어교육이 가능하지만 한국에서 다문화 구성원의 

비율이 높은 중국어, 일본어, 베트남어 등의 교육과정이 개설된 경우는 매우 

소수에 불과하다. 고등학교에서는 1, 2학년 대상으로 주당 3시간의 일본어

와 중국어가 제2외국어로 개설되어 있지만 다문화사회의 공존이 목표라기

보다는 외국어 학습의 형식으로 운영되는 중이다(정희원 2013). 이런 상황

에서 한국사회가 다문화사회로 더욱 빠르게 이행된다 하더라도 집단 간에 

간문화적 유능함이 발휘될 것으로 기대하기는 어렵다. 

현재 다문화 언어교육 관련 연구도 이런 상황을 반영하듯이 대부분 다문

화 학습자 대상의 이중언어교육의 현황과 요구분석, 교육성과 및 어려움 등

에 집중되어있다(이창덕 2010; 이재승･김희재 2016; 진대연･강복정 2011). 

소수집단은 주류사회에서 경쟁력 확보를 위해 지배집단의 언어를 기꺼이 

수용하는 경향이 있지만(Sugimura 2015), 한국의 일반학생은 그렇지 않다고 

할 수 있다. 따라서 간문화역량의 발현을 위해서는 다문화 구성원뿐만 아니
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라 일반학생도 타 집단의 언어에 노출될 수 있는 교육과 환경이 필요하다.

3. 연구방법

3.1. 연구 대상

본 연구는 경기도의 다문화 특구에 위치한 G중학교의 2학년 두 학급을 

대상으로 DMIS에 기반한 설문을 시행하였다. 이 학교의 다문화가정 학생의 

비율은 약 1학년이 70%, 2학년이 50%, 3학년이 30%이다. 다문화가정 학생

들의 한국 거주기간은 2년 이하가 7명, 2년 이상은 15명이며, 나머지 4명은 

한국 출생이다. 본 연구는 언어와 문화의 배경에 따른 간문화감수성의 차이

도 살펴볼 것이기에 두 집단의 비율이 비슷한 2학년을 연구 참여자로 선정

하였다. 

 2) 한국 출생의 다문화가정 학생의 언어배경이 한국어로 이해되지만 이들은 태생적으로 복수 

구분 N 백분율(%)

성별
(학년)

남(중 2) 31 62

여(중 2) 19 38

집단 
배경

일반학생 24 48

다문화가정 학생 26 52

언어 
배경

한국어 24 48

한국어2)(다문화가정: 러시아어 1, 
인도네시아 1, 필리핀 1, 중국어 1)

4 8

중국어3) 10 20

러시아어
(사용자 출신: 러시아 4, 카자흐스탄 

2, 우즈베키스탄 3)
9 18

필리핀어 2 4

일본어 1 2

<표 1> 참여자 정보
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G학교는 최근 외국인 노동자와 중도입국 자녀의 증가로 구성원들 간에 

소통 문제를 해소하는 것이 큰 과제가 되었다. 이 문제에 대해 G학교는 언어

적인 측면에서 다문화가정 학생을 위한 한국어 교육과 함께 다문화언어 이

해력에도 집중하고 있다. 본 연구는 소수집단은 지배집단의 언어를 기꺼이 

수용하는 경향이 있다는 측면에서(Sugimura 2015), 한국어 교육보다 다문화

언어 수용 측면에 집중하고자 한다. 참여자들과 관련하여 G학교의 다문화 

언어환경을 기술하면 다음과 같다.

먼저 대부분의 학생들은 중학교 1학년 한 해 동안 창의적 체험활동 시간

에 주 1회 이중언어교육으로 진행된 중국어 수업을 받았다. 그리고 학생들

은 이때 습득한 중국어 능력을 실제로 친구들과의 상호작용에서 사용한다. 

2학년 때는 이 수업이 개설되지 않았는데, 이유는 기초 수준의 수업이라 이

미 기초수준을 넘어선 중국 출신 학생들의 집중도가 떨어지는 경향이 있기 

때문이라고 하였다. 참여자 중에서 초등학교 때 중국어 학습을 경험한 학생

은 일반학생 6명과 다문화가정 학생이 2명 정도 있다. 또한 현재 학생들은 

교과 담당자와 이중언어강사가 함께 진행하는 협업수업을 받고 있다. 1, 2학

년의 주요 교과목 수업에서 2명(중국어, 러시아어)의 이중언어강사가 다문

화가정 학생을 위해 학습내용을 통역해주는 수업이다. 나아가 G학교에서는 

한국어와 함께 사용 인구비율이 높은 중국어와 러시아어가 학교 교정에서 

학생들에 의해 자연스럽게 사용된다. 편견 없이 세 언어가 평등하게 수용되

는 것이다. 이와 같이 참여자들이 다문화 언어환경에 노출되었다는 점에서 

본 연구는 간문화감수성 양상을 살펴보기 위해서 이 학교의 학생들을 연구 

대상으로 선정하였다. 

또한 본 연구에 관련 정보를 제공한 교사 참여자는 2명이다. A교사는 이 

학교의 이중언어강사로 3년의 경력이 있으며 현재 1학년 대상의 주 1회 중

국어 수업과 1, 2학년 대상의 협업수업에서 중국어 통역을 담당하고 있다. 

문화 및 언어를 경험하는 다문화 2세라는 점에서 별도로 분류하였다. 괄호 안은 이주민 

부모의 언어이다. 또한 본 연구는 이들을 다문화가정 학생으로 포함하여 분석하였다.

 3) 중국어 배경은 학교배경(예, 조선족 학교)에 따른 구분을 두지 않았는데 이유는 조선족 

학교에 다닌 경우라도 중국어를 배우고 중국문화에 많은 영향을 받기 때문이다.
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B교사는 이번 설문 진행을 도와준 교사로 이 학교에서 3년째 수학과목을 

담당하고 있다. 

3.2. 연구 도구

DMIS에 기반한 간문화감수성은 50개의 설문 문항 중심으로 인구학적 특

성을 고려한 방식으로 결과가 산출되거나, 연구 대상자가 어린 경우 또는 

연구 상황에 따라 다양한 방식으로 측정이 될 수 있다(Davis 2009; Hammer 

et al. 2003; Holm, Nokelainen & Tirri 2009; Mellizo 2017). 본 연구는 먼저 

<표 2>에서처럼 학생 대상으로 5단계 Likert 형식의 폐쇄형 설문 문항을 구

안하였다. 이 문항들은 본 연구의 취지 및 환경을 고려하여 DMIS의 이론에 

토대를 두고 Hammer et al.(2003)의 샘플 문항, 이주배경청소년지원재단

(2013)의 관련 문항 그리고 DMIS에 기반한 기존 연구를 참조한 조현희

(2012)의 설문문항을 활용하여 수정 및 보완 등으로 구안된 것이다. 또한 

<표 3>과 같이 폐쇄형 응답을 보완하고 심도 있는 연구결과의 도출을 위해 

학생과 교사 대상의 개방형 문항을 구안하여 적용하였다. 

구분 단계 (문항 수: 총 21개) 문항 내용 예시

자문화 중심 세계관 부정 (3), 방어 (4), 최소화 (4) 연구결과 참조

문화 상대주의적 세계관 수용 (4), 적응 (4), 통합 (2) 연구결과 참조

<표 2> 폐쇄형 설문 내용

구분 (문항수) 주요 내용

학생 (5)
중국어 학습경험, 중국어 학습으로 인한 변화, 중국어 학습과 문화차이의 
수용, 한국에서 한국어와 한국문화 준수 등

교사 (12) 
이중언어수업, 협업수업, 중국어 수준과 학습방향, 문화적 갈등 및 충돌, 
한국어 수준과 다문화적 태도, 학교의 다문화 언어환경 등

<표 3> 개방형 설문 내용
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3.3. 자료 수집과 분석 방법

학생 대상의 설문은 2018년 12월 17일 G중학교 2학년 두 학급에서 각각 

50~60분 동안 진행되었다. 다문화가정 학생들의 한국어 실력이 조금 저조

하여 첫 번째 학급에서는 학생들의 한국어 실력을 잘 아는 B교사의 도움을 

받아 한국어도 잘하는 중국과 러시아 출신의 학생을 각각 한명씩 선정하여 

통역을 통해 확실히 설문 내용을 이해하도록 조치하였다. 두 번째 학급에서

는 학생들의 한국어 실력이 괜찮은 편이었지만 B교사의 도움으로 같은 언어

권 출신의 한국어 실력이 약간 저조한 학생과 괜찮은 학생을 같이 앉도록 

했다. 또한 연구자가 폐쇄형 설문은 한 문항씩 설명해 주었다. 개방형 설문

의 경우 일반학생들은 3개의 문항을, 다문화가정 학생들은 2개의 문항에 

응답을 하였는데, 일반학생들의 대부분은 작성하였지만 다문화가정 학생들

은 어느 정도 한국어 실력이 되는 학생들만 간단하게 작성하였다. 설문을 

끝낸 후 약 20분 동안 B교사와의 면담을 통해 G학교의 이중언어교육정책 

등에 대한 정보를 수집하였다. 그리고 전자메일을 통해 2019년 1월 2일에 

A교사를 상대로, 1월 3일에 B교사를 상대로 각각 7개와 5개의 개방형 문항

으로 구성된 설문을 실시하였다. 또한 A교사와의 전화면담(1월 4일)을 통해 

작성 내용을 확인하면서 추가 정보도 수집하였다. 

수집된 자료는 SPSS 18.0 프로그램을 사용하여 다음의 방식으로 분석되었

다. 첫째, 각 단계의 신뢰도를 측정하였다. 전체 신뢰도는 방어단계의 한 

문항을 제거한 후 부정단계 .800, 방어단계 .648, 최소화단계 .831, 수용단계 

.852, 적응단계 .780, 통합단계 .783으로 나타났다. 둘째, G학교에 재학하는 

전체 참여자의 간문화감수성을 평균 등의 산출을 통해 분석하였다. 셋째, 

자문화 중심 세계관과 문화 상대주의적 세계관으로 나누어 독립표본 t-검정

의 수행을 통해 일반학생과 다문화가정 학생의 간문화감수성을 DMIS에 기

반하여 면밀히 분석하였다. 분석에 사용된 기준 수치는 각 단계의 문제가 

해결되었다고 가정하는 3.66으로 하였다(Westrick 2004). 마지막으로 개방형 

자료는 DMIS의 자문화 중심과 문화 상대주의적 세계관의 총 6개의 단계를 

상위범주로 선정하고 관련 내용을 하위범주로 살펴보았다. 또한 본 연구 결
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과의 타당성 확보를 위해 기존 연구자료를 활용하였다. 교사들을 통해 수집

한 자료는 하위범주의 내용으로 검토하였다. 개방형 응답의 참여자는 개방

형 문항을 채운 학생 중에서 성별과 간문화감수성 결과를 고려하여 다양한 

관점이 반영될 수 있도록 선정하였다. 

4. 연구결과

4.1. 전체 참여자의 간문화감수성 양상

먼저 다양한 방식으로 타 집단 언어에 노출경험을 가지는 전체 참여자의 

전반적인 간문화감수성을 간략히 살펴보았다. <표 4>에 제시한대로 자문화 

중심 세계관의 문화차이 부정과 방어 단계에서 각각 4.37과 4.35의 높은 수

치가 산출되었고, 최소화단계에서는 3.87로 상대적으로 약간 낮은 수치가 

산출되었다. 간문화감수성 결과를 설명할 때 3.66을 초과하면 그 해당 단계

의 문제가 해결되었다고 가정하기에(Westrick 2004) 참여자들은 자문화 중

심의 세계관을 넘어선 것으로 해석된다. 그럼에도 최소화단계의 수치는 조

금 낮은 편이기에 어떤 집단에서 문화차이에 대한 인식이 최소화된 측면이 

있는지, 그래서 자신들의 세계관과 경험을 보편적인 것으로 인식하는 경향

이 있는지 살펴볼 필요가 있다(Bennett 1993).

구분 표본수 간문화감수성(평균) 표준편차

자문화 중심 
세계관

부정 50 4.37 .66

방어 50 4.35 .72

최소화 50 3.87 .99

문화 
상대주의적 
세계관 

수용 50 4.13 .65

적응 50 3.75 .71

통합 50 2.25 .98

<표 4> 전체 참여자의 간문화감수성
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둘째, 문화 상대주의적 세계관에서 학생들의 간문화감수성 수치는 수용단

계에서 가장 높고, 그 다음으로 적응단계, 통합단계의 순으로 산출되었다. 

수용단계의 수치가 높다는 것은 학생들이 대체로 자신들을 문화적 존재로 

인식하고 다양한 문화적 맥락이 반영된 세계관을 구축하고 있다는 의미이다

(Bennett 1993; Kajiura 2007). 적응단계의 수치(3.75)도 기준이 되는 3.66을 

초과하기에 전반적으로 학생들이 적응단계의 특성(Kajiura 2007)인 양차원적

이며 다차원적인 세계관을 발전시키면서 실질적인 인지 및 행동에서의 변화

를 경험하는 상황으로 이해된다. 그럼에도 이 단계에서의 수치는 선행하는 

모든 단계의 수치에 비하면 상대적으로 저조하기에 집단에 따라 아직은 대화 

상대의 문화에 맞춰 자신들의 세계관을 자유롭게 전환하지 못하는 측면이 

있을 수 있다. 마지막 통합단계에서 학생들의 수치(2.25)는 매우 낮다. 개인의 

자아가 다양한 문화의 경계를 넘나드는 수준에 도달하는 것은 사실상 쉽지 

않기에(Zafar et al. 2013), 이 단계는 수치 정도만 확인하고자 한다.

종합하면, 마지막 통합단계를 제외하고 상대적으로 수치가 낮은 단계도 

있지만 전체 학생들의 간문화감수성은 적응단계에 해당하는 것으로 해석된

다. 세계관이 확장되기 위해서는 타 집단의 언어적인 측면에 대한 이해가 

효율적이라는 점에서(p. 84, 85 참조), 다양한 언어가 자연스럽게 수용되는 

G학교의 언어환경(3.1. 참조)이 학생들의 문화 상대주의적 세계관의 형성에 

기여한 것이라 할 수 있다. 요컨대 두 집단은 같은 학교 소속으로 언어노출 

경험이 유사하다고 볼 수 있겠지만 기본적으로 언어와 문화의 배경이 다르

기에 DMIS의 각 단계에서 수치가 서로 다를 수 있다. 또한 개방형 응답을 

추가한다면 좀 더 심도 있는 연구결과를 도출할 수 있기에 다음 장에서는 

각 집단의 간문화감수성을 심도 있게 조사해 보고자 한다. 

4.2. 언어와 문화의 배경에 따른 간문화감수성 양상

4.2.1. 자문화 중심 세계관 영역
<표 5>는 자문화 중심 세계관과 관련된 학생들의 간문화감수성이다. 먼저 

부정과 방어 단계를 살펴보면, 다문화가정 학생들의 수치가 더 높지만 일반
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학생들의 수치도 높은 편이다. 이것은 학생들이 문화차이에 대해 부정적인 

인식이 없으며 이분법적인 세계관으로 자신과는 다른 사람을 구분하지 않

고 타문화를 폄하하지도 않는다는 의미이다(Hammar et al. 2003; Kajiura 

2007). 즉 문화차이 부정과 방어 단계를 넘어섰다는 의미이다. 이러한 세계

관은 DMIS를 토대로 첫 번째로 발달되는 것인데 G학교의 이중언어교육이 

긍정적인 역할을 한 것으로 나타났다. 이중언어교육은 일반학생들이 다문

화가정 친구들에게서 느꼈던 이질감과 거리감을 해소하였고 다문화가정 학

생들이 다양한 언어 및 문화의 배경을 가진 학생들과 잘 어울리는 계기를 

만들어 주었다. 

(1) 중국어를 배우고 이질감도 없어지고 중국 친구들 뿐 아니라 다른 나라의 친구

들에게도 잘 대해 주는 거 같다. (12월 17일 준영 일반)

(2) 중국어 수업을 한 후 중국인을 더 이해할 수 있었다. 좋은 경험이었다. 나는 

수업을 한 후 우리도 다른 나라에 가면 차별을 받을 수 있겠구나 하며 반성하

였다. (12월 17일 진호 일반)

(3) 중국어 학습을 통해 다문화 친구들과 잘 어울린다. (12월 17일 니콜 다문화)

(4) (중국어 학습 후) 예전에는 다문화 친구들을 피했는데 이제는 내가 다가간다. 

(12월 17일 민희 일반)

구분 학생 집단 N M SD t (p)

자문화 
중심 
세계관

DD

부정
다문화가정 26 4.50 .61 1.51

(0.137)일반 24 4.22 .69

방어
다문화가정 26 4.45 .67 0.97

(0.337)일반 24 4.25 .78

M
최소
화

다문화가정 26 4.23 .88 2.87*
(0.006)일반 24 3.48 .97

* p < .05

<표 5> 자문화 중심 세계관 영역
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또한 주요 과목의 수업이 교과 담당자와 이중언어강사에 의해 한국어와 

중국어 또는 러시아로 진행되는 협업수업도 학업적인 측면을 넘어서 서로

의 언어와 문화에 대한 차별을 감소하고 이해를 증진시킨 것으로 나타났다. 

교실에서 이중언어강사의 존재는 학생들에게 긍정적인 영향이 있는데(정해

숙 외 2013), G학교의 협업수업에 등장하는 이중언어강사와 다문화언어는 

다양한 언어와 문화가 평등하다는 인식을 심어주는 역할을 한 것이다. 즉 

자연스럽게 타 집단의 언어와 그에 수반하는 문화를 평등한 관점에서 수용

하는 기회가 되어 세계관(Fantini et al. 2001)의 확장을 이끌면서 간문화감수

성의 증진을 촉진시키는 역할을 하였다.

(5) 중국인 선생님이 직접 통역을 해 주니 한국어 아직 좋지 않는 학생들에게 긍정

적으로 도움이 됩니다. 왜냐하면 원래 한국어 안 되서 수업시간에는 못 따라하

는 학생들이 수업을 포기하는 생각을 없애고 잘 따라할 수 있습니다. 다문화 

학생들에게는 언어와 문화에 대한 차별이 적어집니다. 한국 학생들도 다문화 

학생들을 더 잘 이해하는 능력이 향상이 된다고 생각합니다. (1월 2일 A교사 

설문)

마지막 최소화단계를 살펴보면, 다문화가정 학생들의 수치(4.23)는 높지

만 일반학생들의 수치(3.48)는 각 단계의 문제가 해결되었다고 가정하는 수

치인 3.66에(Westrick 2004) 약간 도달하지 못했다. 두 집단의 차이는 통계적

으로 유의미하다. 최소화단계가 자문화 중심의 마지막 단계이기에 다문화

가정 학생들은 자문화 중심의 세계관을 넘어선 것이 된다. 반면 일반학생들

은 수치상으로 볼 때 최소화 단계에 머물면서 자신들의 세계관과 경험에 

근거하여 문화적 가치를 보편적인 것으로 인식하는 경향이 조금 남아있는 

것이다. 즉 주류집단으로서의 세계관과 경험이 보편적인 것으로 인식되기

에 문화차이에 대한 인식이 아직은 최소화된 특징이 있는 것이다(Bennett 

1993). 이와 관련해 이 단계의 설문 문항에서 특히 통계적으로 유의미한 차

이를 보이는 <표 6>의 문항을 통해 일반학생들의 특성을 자세히 살펴보고자 

한다.
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위의 문항에서 일반학생들은 문화차이를 대할 때 인간의 보편적인 가치

만 이해하면 충분한 것으로 여긴다는 것을 알 수 있다(Wang 2013). 공통된 

인간성을 인식한다는 점에서 좋은 현상이기는 하지만 이때 문화차이에 대

한 관심 부족으로 문화적 가치를 판단할 때 주류집단의 세계관이 판단의 

기준이 되는 문제가 생길 수 있다. 그럼에도 이 단계는 ‘다른 사람들’의 인간

성을 인식하는 과도기적인 특징이 있다는 관점에서(Bennett 2004), 자문화 

중심의 영역과는 분리해서 이해해야 된다는 주장이 있다(Mellizo 2017). 이

런 측면에서 볼 때 일반학생들의 간문화감수성은 어느 정도 자문화 중심 

영역을 넘어서 있다고 볼 수 있기에 간문화감수성은 낮지 않다고 할 수 있

다. 본 연구가 이와 관련해서 구체적인 개방형 응답 자료는 수집하지 못했지

만 참여자들이 실제 다문화 환경에 놓여있다는 점에서 일반학생들의 수치

(3.48)는 실제에 기반한 인지적 측면이 측정된 것이 된다. 역으로 피상적인 

방식으로 문화차이를 경험하는 사람들이 오히려 간문화적 기량에 대해 높

은 가상의 자신감을 보일 수 있다(Mellizo 2017). 

아울러 일반학생들이 최소화단계에서 자신들의 세계관을 문화의 판단 기

준으로 여기는 경향은 자문화 중심적 사고가 강한 한국인의 특성과 관련이 

있다고 할 수 있다. 국민 다문화수용성 조사에 의하면 한국인은 단일민족의 

정체성에 기반하여 소수자들에게 일방적인 동화를 기대하는 경향이 있다(안

상수 외 2015). 즉 주류집단의 가치를 더 중요하게 생각하는 측면이다. 간문화 

상황에서 개방적인 성향을 지닌 개인이라도 깊게 내재된 신념 등에 의해 예기

치 않는 반응이 야기될 수 있다는 점에서(Byram, Gribkova, & Starkey 2002), 

이런 한국적 특성이 폐쇄형 설문결과에 조금 더 반영이 되었다고 할 수 있다. 

번호 문항 t (p)

8
언어와 문화 차이에 대한 관심보다 인간으로서 지니는 서로 비슷
한 점들에 대해 더 관심을 가지는 것이 중요하다.

3.35*
(0.002)

9
언어와 문화가 다르더라도 대부분의 사람들은 인종 문제에 부딪
히면 거의 똑같은 방식으로 행동할 것이다. 

2.38*
(0.022)

* p < .05, 역문항

<표 6> 통계적으로 유의미한 차이가 있는 문항
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4.2.2. 문화 상대주의적 세계관 영역 
<표 7>은 학생들의 문화 상대주의적 세계관을 보여준다. 각 단계별로 살

펴보면, 먼저 수용단계에서 다문화가정 학생들의 수치가 조금 더 높지만 일

반학생들의 수치도 높다. 이것은 학생들이 자신들을 문화적인 존재로 인식

하고 있고 문화적인 맥락이 반영된 세계관에 기반하여 상대의 문화를 수용

하고 존중하는 단계에 있다는 의미이다(Bennett 1993; Kajiura 2007). 학생들

의 개방형 응답에서도 이러한 입장이 두드러지게 나타났다. 학생들은 다음

의 응답에서처럼 각각의 언어와 문화는 조화롭게 수용되고 존중되어야 한

다는 입장을 보이고 있는데, 이것은 다양한 언어와 문화를 차등 없이 하나의 

맥락으로 분류하는 것이다. 

(6) 중국어를 배우기 전에는 중국에 대한 문화를 잘 몰랐는데 언어를 배우고 나서 

그 문화가 소중하고 멋있다는 걸 느꼈다. 다른 문화와 같이 조화를 이루어 

수용하는 것도 좋다고 생각한다. 그 문화가 더 멋있고 더 배우고 싶고 다른 

문화도 존중해야 한다. (12월 17일 서은 일반) 

(7) 나는 예전에는 한국에 왔으면 한국 문화만 존중해야 된다고 생각했는데 중국

어 학습을 한 후에는 다른 문화도 존중하고 수용해야 한다는 생각도 했고 중

국어를 배운 후 몇몇의 대화를 하고 다른 나라 친구가 알아들었을 때가 좋은 

경험이었다. (12월 17일 수연 일반)

구분 학생 집단 N M SD t (p)

문화 
상대주의적 
세계관 

AA

수용
다문화가정 26 4.17 .61 0.54

(0.593)일반 24 4.07 .71

적응
다문화가정 26 3.81 .79 0.59

(0.557)일반 24 3.68 .63

EM 통합
다문화가정 26 2.56 1.02 2.42*

(0.019)일반 24 1.92 .83

* p < .05

<표 7> 문화상대주의적 세계관 영역
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요컨대, 일반학생들의 경우, 선행하는 최소화단계보다 수용단계의 수치

가 더 높은데, 간문화감수성은 DMIS의 모든 단계에서 순차적으로 발달되지

는 않는다. 최소화단계보다 수용단계의 수치가 높게 산출되기도 한다(김옥

순･전성민 2009). 그 이유는 세계화와 미디어의 긍정적인 역할 등으로 학생

들이 다문화사회에 더욱 익숙해지고 있는 점(김옥순･전성민 2009)과 더불어 

본 연구에서는 학생들이 다문화 환경에 자연스럽게 노출된 측면 때문이라 

할 수 있다.

두 번째, 적응단계에서 다문화가정 학생들은 3.81, 일반학생들은 3.68의 

수치가 산출되었다. 두 집단의 수치는 이 단계의 문제가 해결되었음을 가정

하는 3.66은 넘어섰지만 선행하는 수용단계보다 많이 저조한 편이다. 따라

서 적응단계의 각 문항을 <표 8>을 통해 면밀히 살펴보고자 한다. 먼저 17, 

18번의 측정 결과는 두 집단 모두 양호한 편이다. 이 두 문항을 통해 학생들

은 상호작용하는 상대의 문화에 맞춰서 자신들의 세계관을 변경하는 기량

을 발전시키고 있다는 것을 알 수 있다. 적응단계에서 인지적이며 행동적인 

변화가 경험되는 것이다(Kajiura 2007). 그 예로 일반학생들의 경우 다음과 

같이 학생들은 습득한 중국어를 실제의 상황에서 적용하고 있다.

(8) 이전에는 중국 친구도 없고 말도 못 걸었는데 현재는 중국인 친구들도 생기고 

잘 놀고 말도 하고 있다. (12월 17일 채운 일반)

번호 문항 M

15
언어와 문화가 다른 사람의 입장에서 생각하고 행동하
기 위해서 나는 잠시 나의 입장을 포기할 수 있다.

3.88 (다문화)

3.45 (일반)

16
나는 나의 언어와 문화를 내가 아는 다른 나라의 언어와 
문화를 가지고 비교하는 경향이 있다.

3.46 (다문화)

3.29 (일반)

17
나는 다른 나라의 언어와 문화에 대한 지식을 배우고 
있고 기회가 되면 사용하려고 노력한다. 

3.96 (다문화)

4.00 (일반 )

18
언어와 문화가 다른 사람들을 만날 때 그들에게 맞추어 
내 행동을 바꿀 수 있다.

3.88 (다문화 )

4.00 (일반 )

<표 8> 적응단계의 문항 
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(9) 중국어 배운 다음에 중국 친구한테 그 배운 단어들을 말해봤어요. 그래서 그 

친구는 이해해서 저는 기뻤어요. (12월 17일 미자 일반)

(10) 중국인 친구들과 중국어로 조금 장난이 가능해졌다. 기본적인 일상에서 쓸 

수 있는 언어를 배워서 자기소개 정도는 가능해졌다. (12월 17일 태훈 일반)

반면 15, 16번의 측정 결과에는 이 단계의 문제가 해결되었다고 가정하는 

3.66에 미치지 못하는 수치가 있다. 구체적으로 15번은 간문화 상황에서 자

신의 입장을 포기하고 ‘다른 사람‘의 입장을 수용하는 측면인데 다문화가정 

학생들의 수치는 양호하다. 다문화가정 학생들은 양차원적 또는 다차원적

인 세계관(Kajiura 2007)으로 대화 상대에 맞춰서 자신들의 입장을 포기하는 

능력이 있다는 의미이다4). 반면 일반학생들의 수치는 낮은 편인데, 이것은 

앞서 살펴본 최소화단계와 연관성이 있어 보인다. 일반학생들은 아직은 문

화적 가치를 판단할 때 주류집단으로서 자신들의 세계관을 판단의 기준으

로 삼는 경향이 있기에(p. 96, 97 참조) 자신들의 입장을 포기하지 못하는 

측면이 존재하는 것이다. 즉 간문화 상황에서 자신들의 언어와 문화에 따른 

세계관에 기초한 생각과 행동을 하는 경향도 있다는 의미이다. 

또한 15, 16번을 함께 보면, 간문화역량을 발휘하기 위해서 개인은 대화 

상대의 문화에 대한 지식을 적절히 습득해야 한다는 것을 알 수 있다(Byram 

et al. 2002). 비록 17, 18번에서 두 집단 모두가 서로의 언어와 문화에 대한 

지식을 익히며 적용하는 노력을 하는 것으로 이해되지만, 아직은 실제 상황에

서 간문화역량을 적절히 잘 발휘할 만큼 서로의 언어와 문화에 대해 충분한 

이해가 증진된 것은 아니라고 할 수 있다. 이러다 보니 16번처럼 다양한 언어

와 문화를 비교하는 경향이 두 집단 모두에서 다소 부족하다고 할 수 있다.

이와 관련하여 교사들의 응답을 통해 먼저 이중언어교육을 받은 일반학

생들의 다문화언어(중국어) 수준이 기초수준 근처에 도달했음을 알 수 있다. 

 4) 주류집단과 소수집단의 관계이기에 권력의 문제로 이해될 수 있다. 하지만 소수집단이 경쟁

력 확보를 위해 주류집단의 언어를 기꺼이 수용하는 경향은(Sugimura 2015) 세계관의 확장

을 촉진하는 요인이 된다(Fantini et al. 2001). 이런 점에서 소수집단이 간문화 상황에서 

자신들의 입장을 포기하는 능력이 발현될 수 있는 것이다.
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의사소통에 의해 문화가 전달된다는 측면에서(Wang 2013) 일반학생들의 다

소 향상된 중국어 수준은 두 집단의 소통 문제의 해소에 도움이 되었을 것이

다. 그럼에도 이들의 중국어 실력이 기초수준 근처에 있다는 점에서 다문화

가정 학생들에 대한 이해가 부족할 수 있다. 

(11) 중국문화를 바탕으로 중국어를 지도합니다… 1학년에 열심히 공부한 학생은 

중국 학생들과 기초적인 대화가 가능한 정도예요. 1학년 때 열심히 공부하지 

않은 학생은 간단한 중국어 인사말을 할 수 있어요. (1월 2일 A교사 설문)

학생들은 대부분은 중학교 1학년 때만 주 1회 기초 중국어 수업을 받았는

데(3.1. 참조), 중국문화에 기반하여 중국어 수업이 이루어진다는 점에서 중

국어 실력만큼 중국문화에 대한 학생들의 이해도 부족한 상황이라 사료된

다. 이와 관련해 다문화이해교육이 학기 초와 중간에 걸쳐서 세 번 정도 있

었다고 하지만(1월 3일 B교사 설문) 충분한 도움이 되지 않은 것으로 보인

다. 더욱이 학생 비율이 높은 러시아어에 대한 학습은 없었기에 러시아 언어

와 문화에 대한 일반학생들의 이해는 매우 부족한 상황이라 할 수 있다. 또

한 다문화가정 학생들은 한국어 습득에 더욱 적극적인 편이지만 그렇지 않

은 학생도 있다. 다문화가정 학생(3.1. 연구대상 참조)의 비율이 높아서 한국

어 실력이 부족해도 학교생활이 가능하기 때문에 열심히 습득하지 않는 학

생이 생기는 것이다.

(12) 누가 중국학생에게 한국어로 말을 하면… 친구가 통역을 해 주거든요. 요즘

엔 중국학생들이 자연스럽게 중국어를 사용해서 한국말을 배우는데도 약간 

지장이 있습니다. (12월 17일 B교사 면담)

그렇다보니 언어와 문화가 부딪히는 간문화 상황에서 다음과 같이 소통 

문제가 발생하여 집단 간의 갈등이 생기기도 한다. 특히 일반학생들이 다문

화가정 학생들의 언어 및 비언어적인 측면에 대한 이해 부족으로 오해나 

갈등이 유발되는 경우가 생기고 있다. 즉 언어사용으로 문화가 전달되기에 
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소통능력을 발휘하기 위해서는 타 언어에 대한 일반학생들의 이해가 더 향

상되어야 함을 의미한다. 

(13) (특정한) 손짓과 말이 한국에서 특별한 뜻이 없는데 중국에서는 좀 욕하는 

뜻이 있습니다. 한국 학생들이 몰라서 그런 손짓나 말을 합니다. 그때는 오해

가 나오고 갈등도 있고 심지어 싸움하는 일도 있습니다. 그때는 각기 다른 

문화를 서로 이해하도록 서로 사과를 시킵니다. (1월 3일 A교사 설문)

(14) 언어가 통하지 않아 서로 이해하지 못해서 신체적인 싸움으로 번지기도 합니

다… 학생들 끼리 1 대 1 싸움이 국적별로 감정이 상해 큰 무리의 싸움으로 

번지기도 합니다. 해당 학생들을 모두 불러서 이야기 나누고 여러 차례 대화를 

나누어… (1월 3일 B교사 설문)

위와 같이 적응단계에서 폐쇄형 및 개방형 자료를 면밀히 분석해 보았다. 

이 단계에서 학생들이 대화 상대의 문화에 맞춰서 자신들의 세계관을 전환하

는 기량을 발전시키고는 있지만(p. 99, 100 참조) 집단별로 해결해야 하는 문

제가 나타났다. 다문화가정 학생들은 자신들과는 배경이 다른 학생들과의 소

통 문제를 해소하는 상황에 있기에 이들의 간문화감수성은 DMIS에서 적응단

계 수준에 해당한다. 일반학생들은 다문화가정 학생들처럼 소통의 문제를 해

결해야하는 것과 함께 때로는 자신들의 입장을 포기할 수 있는 능력도 키워야 

하는 상황이다. 후자의 경우는 최소화단계와 다소 연관이 있다(4.2.1. 참조). 

DMIS는 세계관의 변화를 측정하는 도구인데 대체로 단방향으로 발달하는 구

조이다(Hammer et al. 2003). 일반학생들은 최소화단계의 수치가 해결 수준에 

약간 도달하지 못했기에 최소화단계의 문제를 먼저 해결해야 한다. 

그럼에도 최소화단계는 자문화 중심 영역과 분리되는 과도기적인 단계로 

이해해야 된다는 관점에서(Bennett 2004; Mellizo 2017) 일반학생들의 간문

화감수성은 자문화 중심 세계관을 어느 정도 넘어선 것이 된다. 더 나아가 

일반학생들의 최소화단계의 수치(3.48)가 해결 수준인 3.66에 근접해 있고 

적응단계의 세계관을 내포하는 폐쇄형 및 개방형 자료를 면밀히 분석한 결

과를 통해 학생들은 대화 상대의 문화에 맞춰서 자신들의 세계관을 전환하
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는 기량을 발전시키는 단계도 경험하는 상황에 있음을 알 수 있다. G학교의 

협업수업, 이중언어교육 그리고 실제 습득한 타 언어 사용 경험 등을 통해 

일반학생들은 어느 정도 다문화언어를 평등한 위치에서 수용 및 이해하고 

다문화가정 학생들과 적극적인 교류가 가능해진 상황이 된 것이다. 이런 점

에서 일반학생들은 수치상 최소화단계의 특징이 남아있지만 적응단계의 문

제도 함께 해결하는 상황에 있다고 이해해야 할 것이다. 마지막 통합단계의 

측정결과는 다문화가정 학생들이 조금 더 높지만 수치에서 큰 의미가 없다. 

종합하면, 다문화가정 학생들은 적응단계에 있는 것으로 검토된 반면 일

반학생들은 최소화단계의 문제가 약간 덜 해결된 부분이 있으면서 적응단

계의 문제도 함께 해결하는 것으로 조사되었다. G학교는 다문화 구성원이 

증가하면서 구성원 간 소통 문제의 해소가 큰 과제이다. 본 연구에서 아직은 

집단 간 소통에서 오해와 갈등이 야기되는 측면도 보이지만 면밀한 분석을 

통해 G학교의 이중언어교육이나 협업수업(p. 95, 96 참조) 등의 다언어 환경

이 집단을 가로질러 서로를 이해하며 적극적인 교류에 도움이 되었음을 알 

수 있었다. 다문화가정 학생들의 간문화감수성이 조금 더 높은 편이지만 일

반학생들도 적응단계에 해당하는 문화상대주의적 세계관을 가지고 있다고 

검토되었다. 또한 본 연구에서 중점을 두지는 않았지만 다양한 언어가 G학

교의 교정에서 자연스럽게 수용되는 분위기와 다문화가정 학생들을 위한 

한국어 교육도 집단 간 소통 해소와 동시에 간문화감수성의 증진에 긍정적

인 역할을 했을 것으로 사료된다.

본 연구 참여자들의 간문화감수성은 이론적 배경에서 기술했지만 부정/

방어 단계로 도출된 한국의 교사보다(김옥순･전성민 2009) 높은 수준이다. 

또한 전반적으로 한국인의 간문화감수성은 자문화 중심의 낮은 단계에 있

다고 짐작되는데(2.2. 참조), 그에 비해 본 연구 참여자들의 간문화감수성은 

높은 편이다. 간문화감수성은 세계관이 다차원적으로 확장되면서 증진되기

에 이를 증진하기 위해서는 세계관을 구성하는 언어적인 측면에 대한 이해

가 필요하다는 관점에서 G학교의 다언어 환경이 참여자들의 간문화감수성

에 긍정적인 역할을 했다고 할 수 있다. 다문화가정 학생들의 간문화감수성

이 높은 이유도 언어적인 측면에서 이해가 된다. 즉 소수집단으로서 주류사
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회에서 경쟁력 확보를 위해 지배집단의 언어를 기꺼이 수용하는 경향이

(Sugimura 2015) 간문화감수성에 영향을 미친 것이라 할 수 있다. 따라서 

본 연구는 간문화감수성의 증진을 위해서는 타 집단의 언어에 대한 노출이 

효율적임을 시사해준다. 더욱이 본 연구에서 일반학생들과 다문화가정 학

생들 사이의 갈등이 소통상황에서 야기되는 것을 볼 때, 다문화교육에서 집

단 간 소통을 중재하는 언어교육이 매우 중요하다고 할 수 있다. 

5. 결론 및 제언

본 연구는 간문화역량으로 귀결되는 간문화감수성의 증진을 위해서는 세

계관을 구성하는 언어적인 측면에 대한 이해가 중요하다는 관점에서 타 집

단 언어에 노출경험이 있는 학생들의 간문화감수성 양상을 살펴보았다. 연

구결과, 먼저 전체 학생들의 간문화감수성은 적응단계에 해당하는 것으로 

분석되었다. 언어와 문화의 배경에 따른 분석에서는 다문화가정 학생들의 

간문화감수성은 일반학생들에 비해 조금 더 높게 산출되었으며 언어와 문

화가 다른 학생들과의 소통 문제를 해결하는 상황에 해당되는 적응단계에 

있는 것으로 검토되었다. 반면 일반학생들은 최소화단계의 문제가 약간 덜 

해결된 부분이 있으면서 동시에 적응단계의 문제도 함께 해결하는 것으로 

조사되었다. 즉 일반학생들은 수치상으로 주류집단으로서 자신들의 세계관

을 문화인식의 기준으로 삼는 경향이 조금 남아있으면서 동시에 적응단계

의 문제를 해결하는 문화상대주의적 세계관을 형성하는 것으로 면밀히 조

사되었다. 결과적으로 본 연구의 긍정적인 결과는 타 집단의 언어에 노출된 

참여자들의 경험에 기인한 것으로 검토되었다. 

이론적 배경에서 논의하였지만 한국은 단일민족 기반의 정체성에 의해 

다른 인종에 대해 관대함이 부족하며 특히 다문화교육의 유무와는 상관없

이 이주민을 상대로 일방적 동화를 기대하고 이중잣대를 적용하는 경향이 

있다(안상수 외 2015; Fisher 2013). 이런 경향은 DMIS에서 방어단계에 해당

하는 특징이다. 상황이 이러하지만 이중언어교육이나 중고등학교 외국어교
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육 등에서 다문화언어는 공존을 목적으로 수용되지 못하는 측면이 있다. 여

전히 다문화가정 학생의 모어 능력의 신장이 그것의 목적이 되고 있다(장한

업 외 2018). 이제는 간문화역량의 발휘를 위해 요구되는 간문화감수성의 

증진에 관심을 가져야 하는데, 본 연구결과는 한국인의 간문화감수성 증진 

측면에서 중요한 시사점을 제공한다고 사료된다. 본 연구결과는 다문화사

회에서 요구되는 간문화역량으로 귀결되는 간문화감수성은 상호작용하는 

상대 집단의 언어적인 측면의 이해를 통해 효율적으로 증진될 수 있음을 

보여준다. 연구결과를 토대로 간문화감수성은 타 집단 언어에 노출경험을 

통해 집단 간 부정적인 인식과 폄하하는 언행 등이 해소되고 평등과 공존의 

관점에서 서로의 언어와 그에 수반되는 문화의 존중 및 수용 그리고 적용 

과정을 통해서 소통문제가 해결되면서 증진된다고 할 수 있다. 

마지막으로 본 연구 참여자들이 다문화 특구에 위치한 학교의 학생들이

라 연구결과를 일반화할 수는 없지만 한국의 다문화 인구비율이 머지않아 

유럽의 수준이 될 수 있다는 점에서 연구결과를 토대로 한국의 다문화교육

을 위해 다음과 같이 제언한다. 

첫째, 다문화 교육은 집단 간 소통을 가능하게 하고 간문화역량의 중심에 

있는 언어교육을 중심으로 문화도 습득할 수 있도록 해야 한다. 다문화사회

에서 가장 중요한 것은 간문화 접촉에서 집단 간 원활한 소통을 유지하는 

것이다. 유럽 국가들을 보더라도 집단 간 소통이 부재하면 인종과 문화를 

가로질러 상당한 갈등이 발생하기 때문이다. G학교에서도 학생들의 간문화 

감수성이 높은 편이지만 집단 간 갈등이 소통상황에서 야기되는 경향이 있

었다. 현재 한국의 다문화교육이 동화주의에 기반한 학생들의 다문화 인식

을 변화시켜주지 못한다면 향후 한국사회는 집단 간 갈등과 혼란에 빠질 

수도 있다. 이러한 갈등은 근본적으로 집단 간 상이한 세계관에 의해 야기된

다. 따라서 세계관을 확장하고 집단 간 소통 증진을 위해서 언어교육 중심으

로 문화도 습득하는 다문화교육에 중점을 둘 필요가 있다.

둘째, 언어교육 중심의 다문화교육은 궁극적으로 평등과 공존의 관점이 

요구된다는 것을 인식해야 한다. 본 연구에서도 이해되듯이 간문화감수성은 

타 집단 언어에 노출경험을 시작으로 집단 간 부정적인 인식이 해소되고 상
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대의 언어와 문화가 평등의 관점에서 수용 및 적용되는 과정에서 소통문제가 

해결되면서 증진된다. 이것은 G학교가 다양한 방식으로 평등과 공존의 관점

에서 다문화 구성원의 언어를 수용하기 때문이다. 학생들은 어떤 집단이나 

언어에 대해 편견을 나타내지 않았다. 이 학교는 특수한 사례이기는 하지만 

중요한 것은 평등과 공존의 관점 없이는 단일민족과 문화에 대해 자부심이 

강한 한국 일반학생의 인식개선이 어렵고 나아가 공동의 관계형성을 통해서 

발휘되는 간문화감수성의 함양도 어렵다는 것을 깨달아야 한다.

셋째, 위의 첫째와 둘째를 바탕으로 한국의 다문화교육을 위해 몇 가지 

제언을 하고자 한다. 

(1) 먼저 다문화 언어교육 대상에 대한 재고이다. 한국의 이중언어교육은 

일반학생과 다문화 구성원의 통합학급 형태로 방향 전환이 시도되고 있지

만(교육부 2017), 여전히 다문화 구성원의 한국어와 모어 능력 신장이 목표

이다. 언어교육은 간문화감수성의 증진에 중추적 역할을 한다는 것을 인식

하고 한국의 일반학생에게도 최소한 한국에서 사용 인구비율이 높은 다문

화언어에 노출되는 기회를 많이 제공해야 한다. (2) 다문화 언어교육의 질 

재고를 위해 체계화된 교재의 개발과 교사의 역량 재고가 필요하다. 현재 

관련 교재가 개발되고 있지만 여전히 다양한 학교 특성을 고려한 체계화 

된 교재가 부족한 상황이기에 체계화된 교재의 개발과 제공이 시급하다. 그

리고 현재 이중언어강사들의 역량은 매우 제한적인 상황이라 할 수 있다(전

은희 2015). G학교의 A교사도 협업수업을 진행하려면 언어능력 외에 교과

목에 대한 이해도가 필요해서 어려움이 많다고 언급했다(1월 4일 A교사 전

화면담). 따라서 학교 급별, 언어교육 대상과 과정 등에 따라 역량 있는 교사

들이 배치될 수 있도록 해야 한다. 아울러 G학교도 그렇지만 강사 1명이 

담당하는 학생 수가 너무 많은 상황도 해결해야 할 것이다.

(3) 다문화 언어교육의 내실화를 위해 지역과 학교 특성을 고려한 맞춤형 

지원이 필요하다. 예를 들어, G학교의 경우에는 통합학급 형태로 진행되는 

이중언어교육은 효율적이지 못하다. 기초수준의 이중언어교육은 이미 기초

수준을 넘어선 다문화 구성원의 집중도와 수업의 지속성을 저해할 수 있기 

때문이다. 이런 경우에는 A교사의 조언처럼 수준별 수업을 함께 고려해 볼 
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수 있다(1월 4일 A교사 전화면담). 즉 일괄적 지원이 아닌 지역과 학교의 

특성을 고려한 다문화교육이 필요하다. (4) 하나의 다문화언어가 학교를 대

표하기보다 다양한 언어가 다루어져야 한다. 그럼에도 다양한 언어를 특정

한 학교에서 모두 수용하는 것은 어렵다. 이 경우에는 호주의 사례처럼

(Dept. of Education and Training 2017) 같은 지역의 학교들이 언어를 분담하

거나 학교의 정규과정과 다양한 비정규과정의 언어 프로그램의 연계를 단

계적으로 고려해 볼 필요가 있다. 
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