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요  약　본 연구의 목적은 교사의 비판적 의식이 다문화 청소년 학교폭력 피해 원인귀인, 문제해결 책임귀인, 그리고 학교적
응 예측에 미치는 영향을 알아보는 것이었다. 이를 위해 다문화 학생의 학교폭력 피해사례를 담은 4개의 가상 시나리오를 제
시하고 교사의 비판적 의식, 학교폭력 피해 원인귀인, 문제해결 책임귀인, 학교적응 예측을 측정하였다. 연구결과, 교사의 평
등주의 관점이 높을수록 다문화 청소년 학교폭력 피해 원인과 문제해결 책임에 관하여 개인귀인 아닌 상황귀인을 하는 것으
로 나타났으며 불평등 인식은 학교폭력 귀인에 유의한 영향을 주지 않았다. 또한, 교사들은 평등주의 관점이 높을수록 다문화 
청소년의 학교적응을 부정적으로 예측하였다. 이와 같은 결과를 바탕으로 교사의 다문화 역량 증진을 위한 교사교육에의 시
사점을 논하고 제한점 및 후속 연구 방향을 제언하였다. 
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Abstract　This study aims to examine the effects of teachers’ critical consciousness on their attribution of 
cause and responsibility about multicultural students’ school violence victimization and their prediction on 
students’ school adjustment. To this end, we presented four scenarios depicting multicultural students‘ 
school violence victimization and measured teachers’ critical consciousness, cause and responsibility 
attribution, and school adjustment prediction. Results showed that teachers endorsing higher levels of 
Egalitarianism tended to attribute causes and responsibility to situational factors, rather than to a 
multicultural adolescent being victimized by school violence. The levels of Perceived Inequality of critical 
consciousness did not have significant effects on these variables. Also, teachers with a higher level of 
Egalitarianism tended to predict multicultural adolescents’ school adjustment more negatively. Based on the 
current findings, we discussed implications on teacher education for promoting teachers’ multicultural 
competence, along with limitations and directions for future research. 

Key Words : Teacher’s multicultural competence, Critical consciousness, Multicultural adolescent, 
Attribution of school violence, School adjustment
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1. 서론

한국 사회는 이주민의 증가로 다문화 사회에 빠르게 

진입하고 있으며, 이는 학교 역시 마찬가지이다. 2021년 
통계청의 자료에 따르면 학령인구가 지속적으로 감소하
고 있는 것에 반해 초, 중, 고 다문화 학생은 160,056명
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으로 전년보다 8.6% 증가하였다. 이러한 가운데, 다문화 
학생의 교육 및 학교생활에 대한 관심 역시 증가하고 있
다. 여성가족부에서 실시한 2021년 다문화가족 실태조
사 결과에 따르면 다문화 청소년이 학교폭력을 경험한 비
율은 2.3%이었고, 다수의 다문화 청소년들이 학교폭력
에 노출되어 있음이 보고되었다[1]. 다문화 청소년들은 
학교폭력 피해 경험 이후 이로 인해 사회적으로 더 위축
되고[2], 높은 문화적응 스트레스를 경험하며[3], 우울 등
의 정신건강 문제를 경험하는 것으로 나타났다[4-5]. 선
행연구에 따르면, 이 같은 다문화 청소년의 학교폭력 문
제에 대한 교사의 이해는 학교폭력 사안에 대한 의사결정
과 개입에 중요한 역할을 하였다[2, 6, 7]. 다문화 청소년
에 대한 교사의 차별 및 편견이 다문화 청소년의 학교폭
력 경험에 대한 부적절한 대처를 야기하여 학교폭력 피해
를 악화시켰다는 분석이 있었고[6], 다문화 청소년에 대
한 교사의 지지적 태도가 이들이 학교폭력 피해로부터 극
복하도록 돕는다는 연구도 있었다[7]. 또한, 다문화 청소
년과 교사의 관계가 긍정적일수록 학교폭력 피해로 인한 
다문화 청소년의 사회적 위축은 경감되는 것으로 나타났
다[2]. 이에, 다문화 청소년의 학교폭력 피해에 대한 교사
의 이해와 태도에 대한 연구가 필요하며, 이는 다문화 청
소년의 학교폭력 예방 및 피해 회복에 중요한 요소임을 
알 수 있다.

교사의 다문화 청소년의 학교폭력 피해에 대한 이해와 
태도에 영향을 미치는 주요 요인으로 다문화 역량이 있
다. 다문화 역량은 다양한 문화적 배경을 가진 학생들에
게 적합한 교육을 제공하고 학생들이 자신과 타인에 대해 
이해하고 차이를 존중할 수 있도록 교육하는 역량이라 할 
수 있다[8-9]. 교사의 다문화 역량에 따라 교사의 다문화 
청소년 학교폭력에 대한 관점은 달라질 수 있는데, 비판
적 의식은 이러한 다문화 역량 중에서도 최근 주목받고 
있는 변인이다.

비판적 의식(critical consciousness)은 사회 구조적 
억압과 차별에 대한 이해와 인식이라는 점에서 기존에 논
의되어온 다문화 역량 요소들과 차별점이 있다[10]. 다문
화 역량과 관련된 여러 선행연구들은 주로 개인의 다른 
문화에 대한 수용과 개방성에 초점을 두었고[11, 12], 사
회에 존재하는 다문화 청소년에 대한 편견과 차별을 직접
적으로 다루는 비판적 의식 구인에 대한 논의는 미흡하였
다. 교사의 다문화 역량 가운데 비판적 의식에 대한 연구
가 필요한 것은 이에 대한 논의가 미흡하기도 하지만, 교
사의 비판적 의식에 따라 다문화 청소년의 학교폭력에 대

한 관점과 대처가 달라질 수 있기 때문이다. 앞서 논의한 
바와 같이 다문화 청소년에 대한 편견은 다문화 청소년의 
학교폭력 피해를 가중시키는 요인이었다. 따라서 교사가 
사회 및 학교에 존재하는 다문화 청소년에 대한 편견과 
차별을 인식하고 이에 대처하는 비판적 의식을 갖는 것이 
다문화 청소년 학교폭력 예방과 피해 회복에 중요하다는 
것을 알 수 있다[6, 7, 13]. 이러한 교사의 비판적 의식에 
대한 연구의 필요성을 바탕으로 본 연구는 교사의 비판적 
의식 수준이 다문화 청소년의 학교폭력 피해에 대한 교사
의 관점에 어떤 영향을 주는지 확인하고자 한다.

2. 이론적 배경

2.1 비판적 의식 정의
비판적 의식은 브라질의 교육가인 Freire가 주장한 개

념으로 Freire는 비판적 의식을 “사회, 정치 및 경제적 모
순을 지각하고, 현실의 억압적 요소들에 대해 적극적으로 
대처하는 것을 배우 것(35 p)”으로 정의하였다[14]. 이후 학
자에 따라 비판적 의식은 비판적 반영(critical reflection)
이라는 단일 개념으로 정의되거나[15], 비판적 반영과 비
판적 행동(critical action)이라는 두 가지 요소로 나뉘
거나[16], 인지, 태도, 행동의 세 개의 요소로 구분되어 
연구되었다[17]. 이들 가운데 비판적 의식의 핵심 요소로 
꼽히는 것은 비판적 반영이다[18]. 본 연구에서 주목하는 
비판적 의식이 비판적 반영인데, 이는 개인의 사회경제적 
지위 및 정치적 환경에 따라 개인이 갖는 기회나 자원이 
다르다는 것을 알며, 개인을 이해할 때 사회적 맥락과 구
조를 고려하는 것을 지칭한다[19, 20]. 이러한 비판적 반
영은 1) 불평등에 대한 인식과 2) 평등주의로 나뉜다
[21]. 불평등에 대한 인식은 해당 사회에 인종이나 민족, 
성별, 사회경제적 지위 등에 따라 교육을 받을 기회나 직
업 획득의 기회에서 사회적 불평등이 존재한다는 것을 인
식하고 이에 대해 비판적인 분석을 하는 것을 말한다. 평
등주의는 사회적 평등을 지지하는 것을 의미한다.

2.2 교사의 비판적 의식
비판적 의식은 사회적 약자의 진로 및 정신건강에 중

요한 개념으로 논의 되었고[20], 점차 모든 사회 구성원
에게 필요한 개념으로 주목받았고, 개인의 사회정치적 영
역의 발달 단계의 지표로도 제안되었다[21-23]. 특히, 다
양한 구성원을 교육하는 교사에게 비판적 의식은 중요한 
개념으로 연구되었다[24-26]. 교사의 비판적 의식에 대
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한 연구는 국내보다는 국외에서 보다 활발한데, 여러 연
구에서 비판적 의식이 높은 교사는 학교와 사회의 인종차
별에 반대하고, 모든 학생들에게 적합한 교육을 받도록 
하기 위해 노력한 것으로 나타났다[27-30]. 구체적으로 
비판적 의식이 높은 교사는 인종차별에 반대하며 소수자 
정체성의 학생 및 집단의 권익을 옹호하고, 다문화 청소
년과 그의 가족의 어려움을 증가시킬 수 있는 교육정책에
는 반대하였다[27-30]. 또한, 비판적 의식이 높은 교사는 
학교 구성원들 간에 만연한 차별이나 편견을 적극적으로 
논의하고 대처하였다[25]. 이에, 비판적 의식이 높은 교
사는 사회와 학교 현장에 존재하는 차별과 편견을 포함한 
불평등에 대해 인식하며, 평등주의의 관점을 견지할 것을 
기대할 수 있다. 

따라서 본 연구에서는 교사의 다문화 역량 중 하나인 
교사의 비판적 의식을 불평등 인식과 평등주의 두 가지 
하위요인으로 측정하고 각 하위요인의 수준이 교사의 다
문화 청소년의 학교폭력의 발생 원인을 어떻게 이해하는
지, 그리고 이에 대한 문제 해결의 책임소재를 어디에 두
는지에 영향을 미치는지 알아보고, 다문화 청소년의 학교
적응에 대해서 어떻게 예측하는지를 살펴보고자 한다. 이
를 위해 본 연구는 다문화 학생의 학교폭력 피해사례를 
가상의 시나리오로 제시하고 이에 대한 교사의 학교폭력 
피해 원인에 대한 귀인과 학교폭력 문제해결 책임 귀인, 
학교적응예측에 대한 응답을 수집하여 교사의 비판적 의
식 수준이 학교폭력 귀인과 학교적응 예측에 미치는 영향
을 확인하고자 한다.

2. 연구방법 

2.1 연구 대상
본 연구는 연구자의 소속기관에서 생명윤리위원회의 

승인을 받아 진행하였고, 설문 조사기관을 통해 연구 참
여자를 모집하였다. 연구에는 총 339명의 중고등학교에 
재직 중인 교사가 참여하였다. 연구자의 특성은 Table 1
과 같다. 구체적으로는 연구 참여자 중 중학교 교사는 
143명(42.18%), 고등학교 교사는 196명(57.82%)이었
다. 남성은 151명(44.54%), 여성은 188명(55.46%)이
고, 연령 평균은 43.58세(SD = 10.54)이었다. 최종학력
은 학사 179명(52.80%), 석사 재학 10명(2.95%), 석사 
졸업 139명(41.00%), 박사 재학 4명(1.18%), 박사 졸업 
7명(2.06%)로 나타났다. 교직 경력은 평균 15.70년(SD 
= 10.78)이었다. 연구 참여자 중 22명(6.49%)을 제외한 

317명이 다문화교육 관련 연수 참여 경험이 있다고 응답
하였다. 구체적인 참여 횟수는 1회 91명(26.84%), 2회 
82명(24.19%), 3회 46명(13.57%), 4회 17명(5.01%), 5
회 이상이 81명(23.89%)이었다. 다문화 청소년을 지도
해 본 경험이 없는 참가자는 66명(19.47%)이었고, 273
명은 지도 경험이 있었다. 응답자가 지도한 다문화 학생
의 수는 1-5명인 경우가 가장 많았고(186명, 54.87%), 
6-10명인 경우가 49명(14.45%), 11명 이상인 경우가 
38명(11.21%)이었다. 

Table 1. Demographic information of the sample
Category n %

Occupation Middle school teacher 143 42.18
High school teacher 196 57.82

Gender Male 151 44.54
Female 188 55.46

Education

Bachelor’s degree 179 52.80
graduate course, no degree 10 2.95

Master’s degree 139 41.00
Ph.D student 4 1.18

Doctorate 7 2.06

Number of multi-cultural 
education seminar 

participation 

0 22 6.49
1 91 26.84
2 82 24.19
3 46 13.57
4 17 5.01

5 or more 81 23.89

Number of   students with 
multi-cultural 

backgrounds taught

0 66 19.47
1-5 186 54.87
6-10 49 14.45

11 or more 38 11.21

 

2.2 측정도구 및 절차
본 연구를 위해 연구자들은 가상의 다문화 청소년 학

교폭력 피해 시나리오를 제작하였다. 총 4개의 시나리오
가 제작되었고, 시나리오는 당해 년도에 언론에 보도된 
다문화 학교폭력 사례를 바탕으로 하였다. 시나리오는 피
해 학생인 다문화 청소년이 모두 본인의 문화적 배경으로 
인한 외모나 말투 때문에 또래에게 신체 및 언어폭력, 금
품갈취와 사이버폭력 피해를 입는다는 내용이었다. 본 시
나리오와 관련 질문은 다문화 교육 및 상담전문가 9인의 
감수를 받아 내용타당도를 확보하였다. 연구 참여자들은 
비판적 의식 척도에 응답하고, 제작된 4개의 가상 시나리
오를 읽고 해당 시나리오의 학교폭력 피해 학생인 다문화 
청소년에게 학교폭력 피해 원인과 문제 해결의 책임을 얼
마나 귀인하는가를 응답하였다. 마지막으로 본 연구의 통
제변인인 사회적 바람직성에 대해서 답하였다. 
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2.2.1 비판적 의식 척도
비판적 의식 척도(Critical Consciousness Scale)는 

개인이 자신이 속한 사회의 사회정치적 불평등에 대해 인
식하고, 평등을 위한 변화에 참여하는 정도를 측정하는 
도구이다. 본 연구에서는 Diemer 와 동료들이[22] 개발
한 척도를 한국어로 번역하여 예비타당화를 진행한 문항
을[31] 사용하였다. 비판적 의식 척도의 하위요인 중 불
평등인식(Perceived Inequality)요인 8문항(예: “특정 
인종이나 민족 집단은 좋은 일자리를 가질 기회가 더 적
다.”)과 평등주의(Egalitarianism) 요인 5문항(예: “모든 
집단은 삶에서 평등한 기회가 주어져야 한다”)의 총 13문
항을 사용하였다. 응답자는 각 문항에 대해 Likert식의 6
점 척도 (1 = 전혀 동의하지 않는다, 6 = 매우 동의한다)
로 응답하도록 하였다. 각 요인별 응답의 총 합이 높을수
록 높은 비판적 의식을 나타낸다. 타당화 연구에서 보고
한 Cronbach α 계수는 불평등인식 요인이 .89, 평등주
의 요인이 .84이었고[29], 본 연구에서는 각각 .91, .74
이었다. 

2.2.2 다문화 청소년 학교폭력 가상 시나리오 1
광효(15세)는 중국동포 학생으로 현재 한국고등학교 

1학년에 재학중인 남학생이다. 얼마 전 광효는 같은 학교 
한국학생 3학년인 A군(17세)에게 맞아서 코뼈가 부러지
고 몸 곳곳에 타박상을 입었다. 광효는 중국에서 중학교
까지 마치고 한국에서 살고 있는 부모님과 함께 살기 위
해 한국에 왔다. 광효는 주로 중국동포 학생들과 어울렸
고 한국말은 서툴렀다. 3학년 선배인 A군은 광효의 말투
가 거슬려서 폭행을 했다.

2.2.3 다문화 청소년 학교폭력 가상 시나리오 2
지수는 14살 여학생이며 한국중학교 2학년이다. 지수

의 엄마는 필리핀인이며, 아빠는 한국인이다. 지수는 한
국에서 태어나 한국말을 유창하게 하지만 엄마를 닮은 외
모 때문에 자주 한국말을 못하는 외국인으로 오해를 받는
다. 새 학기가 되어 같은 반 학생 A와 A의 친구들이 단체 
카톡방을 열고 지수를 초대했다. 하지만, 지수가 인사를 
남겨도 아무도 답을 하지 않았고, 카톡방의 학생들은 지
수를 무시한 채 대화를 주고 받으며 지수를 투명인간 취
급했다. 지수가 방을 나가도 계속 다시 초대했고, 지수를 
초대한 A는 언제 찍었는지 알 수 없는 지수의 사진과 인
터넷에 있는 가난한 필리핀 사람들의 사진을 번갈아 카톡
방에 올리며 카톡방의 다른 학생들과 함께 동남아시아 국

가를 비하하는 글과 욕설을 올렸다.

2.2.4 다문화 청소년 학교폭력 가상 시나리오 3
준영(14세)은 중학교 1학년으로 부모님은 방글라데시

인이며 한국에서 일하고 있다. 준영이는 한국에서 태어나 
한국말을 잘하지만 외모가 다르다는 이유로 놀림을 받아
왔다. 같은 반 A와 A의 친구들은 준영이에게 같이 게임
을 하자고 몇 번 초대하기 시작했다. 함께 게임을 하며 A
와 A의 친구들은 고가의 아이템을 요구하기 시작했고 요
구에 응하지 않으면 욕설과 협박을 하였다. 

2.2.5 다문화 청소년 학교폭력 가상 시나리오 4
미화(15세)는 현재 중학교 2학년 여자 학생으로 작년

에 중국에서 부모님과 함께 한국으로 왔다. 한국말을 잘 
하지 못하는 미화는 같은 동네 중국학생들하고만 어울리
게 되었다. 얼마 전 미화는 A와 A의 친구들과 복도에서 
부딪혔다. A와 A의 친구들은 미화가 제대로 사과하지 않
았고 말투가 퉁명스러웠다며 미화에게 욕을 하며 침을 뱉
고 때렸다. 

2.2.6 학교폭력에 대한 귀인
학교폭력 피해 원인에 대한 귀인과 학교폭력 문제해결 

책임 귀인을 측정하기 위해 Brickman 등이 제시한 문제 
원인과 해결의 귀인 모델을 바탕으로 Karuza 등이 개발
한 원인과 해결척도(Cause and Solution Scales)[32, 
33]를 사용하였다. 본 연구를 위해 척도 원인과 해결척도
를 한국어로 번역하고 본 사안에 맞게 수정한 후 다문화 
교육 및 상담 전문가 9인의 검토를 통해 내용타당도를 확
보하였다. 수정된 학교폭력 귀인 척도는 총 6문항으로 학
교폭력 피해 원인귀인 3문항, 학교폭력 문제해결 책임귀
인 3문항으로 구성되었다. 응답자는 앞서 제시된 학교폭
력 가상 시나리오를 읽고 해당 시나리오의 학교폭력 사안
에 대한 귀인을 응답하였다. 원인귀인 문항의 예는 “이 
상황에 광효(시나리오마다 다르게 제시)가 얼마나 원인
을 제공했다고 생각합니까?”이고, 응답자는 Likert 식의 
7점 척도(1 = 전혀 원인을 제공하지 않았다, 7 = 매우 원
인을 제공하였다)로 응답하도록 하였다. 문제해결 책임
귀인 문항은 “이 상황의 해결책을 마련하는 것에 광효의 
책임은 얼마나 있다고 생각합니까?”와 같은 문항이 제공
되며, 응답자는 Likert 식의 7점 척도(1 = 전혀 책임이 없
다, 7 = 전적으로 책임이 있다)로 응답하도록 하였다. 응
답결과는 원인귀인과 문제해결 책임귀인의 각 3문항씩의 
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총합으로 판단하며, 높은 점수는 응답자가 학교폭력 피해 
원인과 문제해결의 책임이 다문화 청소년 개인에게 있다
고 생각하는 것을 나타낸다. 선행연구에서 원인귀인의 
Cronbach α 계수는 .76이었고, 문제해결 책임귀인은 
.79이었다[34]. 본 연구에서 학교폭력 피해 원인 귀인의 
Cronbach α 계수는 .92이었고, 학교폭력 문제해결 책
임귀인의 신뢰도는 .94로 나타났다. 

2.2.7 학교적응 예측
학교폭력 피해 다문화 청소년의 학교적응 가능성에 대

한 교사의 예측을 측정하기 위해 본 연구자들은 “광효는 
앞으로 학교에 얼마나 잘 적응할 것 같습니까?”와 같은 
문항을 제작하고, 다문화 교육 및 상담 전문가 9인의 검
토를 통해 내용타당도를 확보하였다.본 질문에 대해 응답
자는 Likert 식의 7점 척도(1 = 전혀 적응하지 못할 것이
다, 7 = 매우 잘 적응할 것이다)로 응답하도록 하였다.

2.2.8 사회적 바람직성
본 연구에서는 한국 문화에서의 사회적 바람직성을 통

제변인으로 설정하고, 이를 측정하기 위해 배병훈 등이 
개발하고 타당화한 한국판 사회적 바람직성 척도 단축형 
9문항을 사용하였다[35]. 응답자는 각 문항에 대해 
Likert식의 5점 척도 (1 = 매우 그렇지 않다, 5 = 매우 그
렇다)로 응답하도록 하였다. 배병훈의 연구에서의 
Cronbach α 계수는 .61이었고, 본 연구에서의 신뢰도
는 .64로 나타났다. 

3. 연구결과 

3.1 기술통계
기술통계 분석 결과, Table 2와 같이 독립변인의 평균

은 각각 불평등 인식 3.97, 평등주의 4.62, 사회적 바람
직성 3.55로 나타났다. 연구 참가자들은 불평등한 사회
의 현실과 더불어 평등의 필요성에 대해 인지하고 있으
며, 사회적으로 바람직한 방향으로 행동하려는 인식이 있
음을 알 수 있었다. 종속변인은 모두 평균이 3점 미만으
로 나타났다. 즉, 연구 참가자들은 시나리오에 나타난 다
문화 학생의 피해 원인에 대해 다문화 학생 개인보다는 
상황적 요인에 귀인하는 경향을 보였으나, 학교적응 예측
에 대해서는 부정적인 인식을 가진 것으로 나타났다. 각 
변인의 왜도와 첨도의 절대값이 1을 넘지 않기 때문에 변
인의 정규성을 판단하는 여러 학자의 기준에 비추어 정규

성 가정을 충족하는 것으로 판단하였다[36, 37].

Table 2. Descriptives statistics of variables     
(N=339)

Variables Mean SD skewn-ess kurto-sis
Perceived Inequality 3.97 0.98 -0.72 1.14

Egalitarianism 4.62 0.85 -0.22 -0.29
Attribution of the Cause 2.40 1.13 0.39 -0.56

Attribution of the Problem 
Solution 2.56 1.18 1.05 0.54

Prediction of School 
Adjustment 2.97 1.19 0.84 -0.02

3.2 상관관계 분석
상관관계 분석 결과는 Table 3에 제시되었는데, 불평

등인식은 평등주의 또는 사회적 바람직성과 통계적으로 
유의한 상관을 보이지 않은 반면, 평등주의와 사회적 바
람직성 간에는 유의한 정적 상관관계(r = .32, p < .01)가 
나타났다. 불평등인식은 다문화 청소년의 학교폭력 피해 
원인과 문제해결 책임 귀인 및 학교적응 예측을 측정하는 
변인과도 유의한 상관을 보이지 않았으나, 평등주의와 사
회적 바람직성은 유의한 부적 상관관계를 나타냈다. 평등
주의와 학교폭력 피해 원인에 대한 개인 귀인 간의 관계
는 부적 상관관계(r = -.37, p < .01)가 있었으며, 문제해
결 책임에 대한 개인 귀인과의 관계 역시 부적 상관관계 
(r = -.37, p < .01)가 있었다. 사회적 바람직성과 학교폭
력 피해 원인에 대한 개인 귀인 간의 관계는 부적 상관관
계(r = -.26, p < .01)가 있었고, 문제해결 책임에 대한 개
인 귀인과의 관계 역시 부적 상관관계(r = -.27, p < .01)
가 있었다. 학교적응 예측의 경우 평등주의와는 유의한 
부적 상관관계(r = -.18, p < .01)를 보였고, 사회적 바람
직성과도 유미한 부적 상관관계(r = -.16, p < .01)를 나
타냈다.

Table 3. Correlation coefficients between variables 
(N=339)

1 2 3 4 5 6
1 - .09 -.08 -.07 -.04 -.06
2 - -.37** -.37** -.18** .32**

3 - .91** .71** -.26**

4 - .78** -.27**

5 - -.16**

6 -

** p < .01
Note: 1 = Perceived Inequality, 2 = Egalitarianism, 3 = Attribution of 
the Cause, 4 = Attribution of the Problem Solution, 5 = Prediction of 
School Adjustment, 6 = Social Desirability
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3.3 다중회귀분석 결과
불평등인식과 평등주의가 다문화 청소년의 학교폭력 

피해 원인귀인과 문제해결 책임귀인, 학교적응 예측에 어
떠한 영향을 주는지 살펴보고자 다중회귀분석을 실시하
였다. 연구 참여자는 사회적으로 긍정적으로 여겨지는 방
향으로 귀인했을 가능성이 있기 때문에 사회적 바람직성
을 회귀식에 포함시켜 통제하였다. 분석 결과는 Table 4
에 제시된 바와 같이 모든 회귀식이 통계적으로 유의(Fs 
≥ 5.31, ps < .01)하였다. 

  불평등인식은 다문화 청소년의 학교폭력 피해관련 
변인들에 통계적으로 유의한 영향을 주지 않았다( -1.12 
≤ ts ≤ 0.63, n.s.). 반면, 평등주의는 다문화 청소년의 
학교폭력 피해 원인귀인과 문제해결 책임귀인, 학교적응 
예측 모두에 통계적으로 유의한 영향을 끼쳤다( ts ≤ 
-2.52, ps < .01). 이는 사회적으로 바람직하게 보이려는 
경향을 통제하고도 평등주의 관점이 높을수록 다문화 청
소년의 학교폭력 피해 원인과 문제해결 책임이 다문화 청
소년 개인보다는 상황에 있다고 보는 것이다. 또한, 평등
주의 관점이 높을수록 학교폭력 피해 다문화 청소년의 학
교적응에 대한 예측을 부정적으로 하였다는 것이다. 

Table 4. Results of multiple regression analyses
IV DV     Adj.  

1
4

-.07 .06 -.06 -1.12
.15 21.38** 2 -.41 .07 -.31 -5.76**

3 -.39 .12 -.17 -3.18**
1

5
-.07 .06 -.05 -1.08

.15 21.62** 2 -.43 .07 -.31 -5.78**
3 -.41 .13 -.17 -3.23**
1

6
-.04 .07 -.03 -0.63

.04 5.31**2 -.20 .08 -.14 -2.52**
3 -.27 .14 -.11 -2.01*

 

* p < .05, ** p < .01
Note: 1 = Perceived Inequality, 2 = Egalitarianism, 3 = Social 
Desirability, 4 = Attribution of the Cause, 5 = Attribution of the 
Problem Solution, 6 = Prediction of School Adjustment. 

4. 논의 및 결론 

본 연구는 교사의 비판적 의식 수준이 다문화 청소년
의 학교폭력 피해를 이해하는 관점에 어떠한 영향을 미치
는지를 확인하고자 했다. 구체적으로, 교사의 비판적 의
식과 다문화 청소년의 학교폭력 피해 원인귀인, 학교폭력 
문제해결 책임귀인, 그리고 학교적응에 대한 예측 간의 
관계를 살펴보았다. 이를 통해 교사의 비판적 의식이 다
문화 청소년의 학교폭력 피해를 이해하고 사안 해결을 위

하여 개입하는 데에 어떠한 역할을 하는지 알아보고자 하
였으며 비판적 의식 함양의 중요성과 필요성을 확인하고
자 하였다. 

본 연구 결과, 비판적 의식의 두 요인 중 현 한국사회
에 존재하는 불평등에 대한 한 개인의 비판적인 분석이라
고 할 수 있는 불평등에 대한 인식은 평등주의를 비롯한 
다른 변인들과 유의한 관계를 나타내지 않았으며, 교사의 
불평등에 대한 인식 수준은 교사의 다문화 청소년 학교폭
력 피해에 대한 관점에 유의한 영향을 주지 않았다. 이에 
반해, 사회 구성원들 간의 평등을 추구하는 신념을 뜻하
는 평등주의 관점은 다문화 청소년 학교폭력 피해 원인귀
인과 문제해결 책임귀인에 유의한 영향을 주었다. 구체적
으로, 평등주의 신념이 높은 교사들은 다문화 청소년의 
학교폭력 피해를 개인에게 귀인하기 보다는 상황에 귀인
하는 경향이 있었다. 평등주의 관점이 높은 교사는 다문
화 청소년의 학교폭력 피해가 발생하게 된 원인이 개인에
게 있지 않다고 판단했으며, 다른 맥락이나 사회적 요인
을 원인으로 고려하고 있음을 시사한다. 또한, 이들은 학
교폭력 피해를 다문화 청소년 개인이 자력으로 극복할 수 
있거나 스스로에게 피해 해결을 위해 책임져야 한다고 생
각하지 않는 경향을 보였다. 이는 다문화 청소년의 학교
폭력 피해 문제해결을 위해 교사 및 학교 차원의 개입이 
필요한 것으로 인식할 가능성이 높다는 것을 시사한다. 
한편, 평등주의 관점이 높은 교사들은 학교폭력 피해를 
경험한 다문화 청소년의 학교적응을 부정적으로 예측하
였다. 이는 평등주의 관점이 높은 교사들이 다문화 청소
년의 학교폭력 피해 원인과 문제해결에 대해서는 다문화 
청소년 개인의 책임이 적다고 여기지만 앞으로의 학교적
응은 힘들 것으로 예상한다는 것이다.

이상과 같은 주요 결과를 바탕으로 다음의 논의점을 
도출하였다. 논의에서 첫 번째로 주목할 점은 교사의 다
문화 역량 중 비판적 의식의 역할을 밝히고 하위요인에 
따른 차이를 확인했다는 점이다. 교사의 비판적 의식은 
다문화 청소년 학교폭력 피해에 대한 관점에 영향을 주었
는데, 특히, 비판적 의식의 두 하위요인 중 평등주의 관점
의 영향이 유의했다. 이에, 반해 불평등에 대한 인식은 다
문화 청소년 학교폭력 피해에 대한 관점에 영향을 주지 
않았으며, 평등주의와도 유의하지 않은 관계를 나타냈다. 
이와 같이 불평등에 대한 인식과 평둥주의의 유의하지 않
은 관계는 선행연구와 맥을 같이 하는 결과이다[22, 38]. 
이러한 결과는 한 개인이 자신이 속한 사회에서 불평등한 
측면을 단순히 지식적으로 인식하는 것과 이러한 불평등
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을 바람직하지 않다고 보고 평등을 추구해야 한다는 신념
을 갖는 것이 반드시 함께 가는 것은 아니라는 점을 시사
한다. 선행연구에서 교사의 비판적 의식은 교사의 성찰적 
노력을 통하여 증진된다고 보았는데, 이는 교사가 학교에 
존재하는 편견을 지각할 뿐 아니라 이를 고민하고 대처하
는 것을 통해 비판적 의식이 증진된다는 것이다[25-27]. 
즉, 교사가 사회에 존재하는 편견과 차별의 존재를 ‘인식’
하는 것만으로는 불충분하며, 나아가 교사가 구체적으로 
어떠한 입장을 취하고 추구하는지에 대한 논의가 필요하
다는 것을 나타낸다. 

논의에서 두 번째로 주목할 점은 교사의 평등주의 관
점이 높을수록 다문화 청소년 학교폭력 피해 원인과 문제
해결 책임에 대해 상황귀인을 하였지만 여전히 학생의 학
교생활 적응은 부정적으로 예측하였다는 점이다. 교사가 
학교폭력 피해를 입은 다문화 청소년이 학교에 잘 적응하
지 못할 것으로 예측하는 경우, 두 가지 가능성을 고려해
볼 수 있다. 즉, 교사는 학교폭력 피해를 경험한 다문화 
청소년의 적응을 보다 적극적으로 지원할 수도 있지만, 
다문화 청소년 학교적응에 대한 부정적 예측은 오히려 이
들 청소년의 적응을 어렵게 하는 요소로 작용할 수 있다. 
앞서 논의한 다문화 청소년의 학교폭력 피해에 대한 선행
연구들[2-7]에서 알 수 있듯이 교사의 긍정적 지지와 격
려가 중요하며, 여러 선행연구를 통해 밝혀진 바와 같이
교사가 학생에게 갖는 긍정적 기대는 학생의 학업성취와 
적응에 긍정적 영향을 미치는 주요 변인이며[39], 교사의 
부정적 예측은 학생의 학교적응에 부정적 편향으로 작용
할 수도 있다[40].

본 연구는 교사의 다문화 역량 증진을 위한 교사교육
에 의미있는 시사점을 제공한다. 먼저, 본 연구는 교사의 
비판적 의식이 학교현장에서 실제로 학교폭력 사안의 해
결과 개입에 영향을 줄 수 있다는 점을 밝힘으로써 다문
화 역량 증진을 위한 교사교육에서 비판적 의식이 중요하
게 다루어질 필요성이 있음을 제시했다. 특히, 비판적 인
식과 평등주의는 다문화 역량을 위한 교사교육에서 가장 
우선적이고 보편적으로 다루어지고 있는 다문화 역량의 
인지적 차원으로 볼 수 있다는 공통점이 있으나, 본 연구
결과는 다문화 교사교육에서 불평등 인식에 초점을 두는 
것 만으로는 다문화 학생에 대한 교사의 관점과 교육적 
개입에 실질적인 영향을 주기에는 불충분할 수 있음을 보
여주었다. 즉, 교사교육은 사회의 불평등에 대한 교사의 
이해는 사회의 불평등에 대한 당위적 신념과 추구방향은 
서로 큰 관련이 없을 수 있다는 점을 고려해야 한다. 또

한, 본 연구는 다문화 청소년의 학교폭력 피해 원인을 파
악하고, 문제해결을 위한 개입에서 사회와 학교현장에 존
재하는 차별과 편견에 대해 어떤 인식과 태도를 갖는 가
에 대한 심화된 논의를 전개하였다는 점에서 의의가 있
다. 나아가, 본 연구는 선행연구에서 지적한 교사교육에
서의 성찰적 반영을 촉진하는 방안으로 활용될 수 있다. 
선행연구에서는 교사의 비판적 의식을 증진하기 위해서 
교사의 성찰과 토론이 효과적이라고 하였는데[25, 26]. 
이에, 교사교육에서 본 연구에서 사용한 시나리오를 논의
에 활용할 수 있다. 

본 연구의 제한점은 다음과 같다. 첫째, 본 연구의 가
상 시나리오에서 다룬 다문화 청소년의 국적 및 인적사항
은 다양한 다문화 배경을 모두 반영하지 못하였다. 이는 
개인의 문화적 배경에 따른 편견과 태도가 다를 수 있다
는 점에서 본 연구의 제한점이라고 할 수 있다. 둘째, 본 
연구는 다문화 청소년의 학교폭력 피해에 대한 교사의 관
점을 단순 자기보고가 아닌 실제와 유사한 시나리오를 활
용하여 측정하였다는 강점이 있으나, 이러한 교사의 관점
이 실제 교육 현장에서 어떠한 행동으로 연결될 것인지는 
알기 어렵다는 제한점이 있다. 셋째, 본 연구는 보도자료 
분석을 통한 시나리오 개발로 최대한 다문화 청소년 학교
폭력 피해의 현실을 적절히 반영하고자 하였으나, 간략한 
시나리오 제시의 한계로 인해 실제 학교 현장에서 일어나
는 복합적인 학교폭력의 양상을 전적으로 반영하기보다
는 단편적인 상황을 제시하고 이에 대한 판단을 분석하였
다는 제한점이 있다. 마지막으로, 본 연구에서 다문화 청
소년의 학교적응 예측을 측정하기 위해 응답자의 응답 부
담을 고려하여 연구자가 제작한 단일문항을 사용하였는
데, 이는 측정도구 상의 제한점으로 볼 수 있다. 

따라서, 후속 연구에서는 이러한 제한점들을 고려하여 
교사의 비판적 의식이 실제 학교 현장에서의 다문화 청소
년에 대한 관점에 어떤 영향을 주는지 확인하는 연구가 
필요하다. 특히 학교폭력의 가해와 피해의 순환이 존재하
는 복합적인 실제의 맥락이 반영될 수 있도록 교사를 대
상으로한 심층적인 질적연구가 필요하다 하겠다. 마지막
으로 학교적응 예측에 대해서도 향후에는 보다 정교한 도
구를 사용하여 연구를 하는 것이 필요하다. 이러한 향후 
연구를 통해 다문화교사교육 및 다문화 청소년의 학교폭
력 예방 및 개입에 기여할 수 있을 것을 기대한다.
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