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머리말

우리나라 경제와 교육은 세계 여러나라가 주목할만한 성과를 보여주고 있다. 일제 통치에서 벗어

난 이후 단기간에 경제 부흥을 통하여 OECD에 가입하는 수준에 도달하였다. 교육 역시 학생들의 

취학율이나 국제 학업성취도 결과로 나타난 학력 면에서 세계 최고 수준을 보여주고 있다. 여러 나

라들에서 우리나라 경제 성장이나 교육 발전을 배우려고 노력하고 있다. 세계적인 수준에서 보면 

이렇듯 눈부신 성과를 보이고 있지만, 우리 사회 내부를 돌아보면 이러한 빛에 가려져 있는 집단이 

있다. 다른 선진국도 그러하듯이 빈곤층 등 소외계층의 모습은 잘 드러나지 않는다. 사회 계층간 소

득격차나 양극화의 정도가 큰 사회에서는 경제성장 이면의 그늘도 짙은 편이다. 이러한 문제에 

응하기 위하여 빈곤층에 한 조사나 분석 그리고 빈곤층을 위한 지원 정책 방안들이 다각적으로 

제안된다.

빈곤층을 위한 여러 정책 연구들이 있음에도 한국교육개발원에서 빈곤층 학생의 취약성이나 정책

적 응에 관한 연구를 시도한 것은 사회적 자본 개념으로 현실을 조망해보며 사회통합이나 공동체

성회복에 도움을 줄 수 있는 방향감을 재정립하기 위해서이다. 또한 앞으로는 새로운 정책 사업을 

추가 개발하여 여러 정책들이 분절적으로 추진되는 기조를 유지하기보다 사회적 자본과 같은 개념

을 중심으로 여러 정책 사업을 점검하고 서로 연계시키고 통합시키는 방향으로 나아가도록 제안할 

필요가 있다고 보기 때문이다. 사회적 자본이라는 개념을 통해 빈곤층 학생을 둘러싼 학교교육의 

문제와 추진되고 있는 정책 현실의 일단을 드러내는 시도는 향후 독자들의 비판과 제안을 수렴하여 

더 발전되기를 기 한다. 

연구에 필요한 자료를 수집하는 과정에서 바쁜 업무 가운데에서도 학교와 지역사회 기관 방문을 

허락하고 면담에 응해준 교사와 담당자들, 그리고 학생들에게 진심으로 감사의 마음을 전한다. 연

구에 적극적으로 참여해준 외부 공동연구진의 노고에 감사하며, 적지 않은 일 속에서도 보고서를 

마무리한 원내 연구진의 노고를 치하한다.

2013년 12월

한국교육개발원

원장  
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연구요약

이 연구는 사회적 자본의 관점에서 빈곤층 학생의 교육적 취약성을 드러내고 그 응 방안을 마

련하기 위하여 수행되었다. 이 연구에서 밝히고자 하는 핵심적인 질문은 사회적 자본의 관점에서 

빈곤층 학생은 어떠한 취약성을 지니는지, 사회적 자본 증진을 통해 빈곤층의 학생의 불리함을 극

복할 수 있는지, 사회적 자본을 축적할 수 있는 정책적 방안은 무엇인지 등이다. 이러한 질문에 답

하기 위하여 문헌 분석, 가용한 조사 자료를 통한 통계 분석, 학교와 지역사회 기관 방문을 통한 면

담 자료의 수집과 분석, 국내외 정책 사례의 검토 등의 방법을 동원하였다. 

Ⅱ장에서는 빈곤의 특성과 사회적 자본에 관한 선행 연구를 검토함으로써 연구의 이론적 기초를 

마련하고자 하였다. 이 연구에서는 빈곤을 절 적 혹은 상 적 빈곤선이라는 경제적 기준으로 정의

하고 최근 빈곤층과 빈곤 아동의 규모를 제시하였다. 빈곤을 경제적 기준에 의해 정의하였으나 빈

곤의 복합적 특성을 고려하고자 사회적 배제, 가족해체와의 결합, 장기화, 신빈곤층 두 등의 특성

을 살펴보았다. 빈곤의 복합적 특성 중 빈곤층 학생을 위해 교육적으로 응하여야 할 핵심적인 것

은 사회적 배제 예방으로 보았다. 사회적 배제 예방 및 극복을 위해 사회적 자본 형성이 필요하다고 

보아 이에 관한 논의를 검토하였다. 이 연구에서는 사회적 자본을 아동 청소년이 배움을 통해 성장

하는 데 기능하는 가족, 학교, 지역사회에서의 상호 교류와 소통을 통해 신뢰, 지지, 협력으로 맺어

진 사회적 관계로 보았다. 사회적 자본의 관점에서 보아 빈곤층 학생이 지니는 교육취약성을 분석

하고 정책적 응을 위하여 가정, 학교, 지역 사회의 수준을 고려하여야 함을 제시하였다.

Ⅲ장에서는 학생들의 학교 학습과 적응에 한 사회적 자본의 영향력을 분석하였다. 전국적인 수

준에서 조사된 교육복지우선지원사업 종단적 효과분석 연구 자료를 활용하여 사회적 자본이 빈곤층 

학생의 학교 학습과 적응에 어떤 영향을 미치고 있는지, 정책 사업은 사회적 자본 형성에 도움이 되

는지 등을 분석하였다. 분석 결과를 간략히 정리하면 다음과 같다. 첫째, 빈곤층 학생은 가정의 사

회적 자본, 그리고 교사나 친구 사이의 지지와 신뢰 관계 등의 면에서 두드러지지는 않았지만 불리

한 경향이 있었다. 둘째, 사회적 자본은 학교 적응, 수업 태도, 학업 성취 등과 접한 관련성이 있

었다. 특히 학업성취보다 학교 적응과 더 유의미한 관련이 있었다. 셋째, 빈곤층이나 부모 교육수준

과 같은 배경 변인의 학업 성취에 한 영향력은 중학교 단계에서 사전 성취수준을 통제하면 사라
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지는 경향을 보이는 것으로 나타났다. 이는 가정에서의 불리한 요인에 따라 초등학교 시기에 드러

난 격차가 중학교에서는 더 심화되기보다 유지되는 경향을 보임을 시사한다. 넷째, 학교 수준의 사

회적 자본 수준은 학교 적응에 해서는 긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타났지만 학업 성취에 

해서는 별다른 관련성을 보이지는 않았다. 다섯째, 학교 내 사회적 자본의 수준은 학교 학습과 적

응에서 나타나는 빈곤층의 불리함을 감소시켜주는 역할을 수행하지 못하는 것으로 나타났다. 여섯

째, 빈곤층 학생들의 사회적 자본 수준은 학교장의 리더십 등 학교 노력에 의해서 어느 정도 변화될 

수 있다. 일곱째, 교육복지우선지원사업은 빈곤층 학생들의 사회적 자본 수준 향상에 두드러진 영

향을 주지는 못하고 있음을 알 수 있었다.

Ⅳ장에서는 도시의 빈곤층이 많이 거주하는 낙후 지역 세 곳에 소재한 초등학교와 중학교 다섯 

학교를 중심으로 수집한 면담 중심의 자료를 통하여 빈곤층 학생들이 가정, 학교, 지역사회에서 어

떠한 관계를 형성하고 있는지, 그것이 사회적 자본으로서 어떤 의미가 있는지를 기술하였다. 가정

에서의 부모 자녀 관계에 관하여 간략히 살펴본 후 학교에서 교사와 학생의 관계의 특성을 기술하

였다. 빈곤층 학생 중 특히 가정에서 가족 해체와 돌봄 결여의 상황이 중첩되어 부모와 안정적인 지

지 관계가 형성되지 않은 경우 학습을 매개로 하여서는 교사와 소통하는 관계를 형성하고 있다고 

보기 어려웠으며 교사의 기 도 낮은 편이었다. 주어진 교육과정을 정해진 기간동안 학생들이 이수

할 수 있도록 하는 것을 역할로 삼는 교사들은 수업 시간에 다뤄지는 교육내용과 활동을 계기로 무

기력한 학생들에게 지지를 보내는 관계를 형성하고 있다고 보기 어려웠다. 특히 중학교 단계에서는 

교사들이 학생들과 개별적인 이해에 기초한 관계를 형성하기 어려운 조건이었다. 교사들은 개별적

으로 학생들에 관한 정보를 수집하고 학생의 상황을 파악하였지만 학교 수준에서 학생들의 이해를 

돕는 조직적인 노력은 찾기 어려웠다. 학교마다 교사들 사이의 관계 특성은 다소간의 차이가 있었

다. 이러한 차이는 특정 업무나 정책 추진을 행정적으로 더 부가되는 일로 간주되며 처리되느냐, 혹

은 교사들 사이의 소통과 협력을 통해 학생 사이의 관계를 더 좋게 하는 방향으로 처리되느냐의 차

이로 인한 것으로 보인다. 또한 이러한 차이는 학교가 학생들을 위해 지역사회 기관과의 연계와 협

력의 관계의 설정 방식의 차이로도 연결됨을 알 수 있었다.  

Ⅴ장에서는 빈곤층 아동 청소년을 위한 통합적 지원을 표방하고 있는 미국, 영국과 한국의 정책 

사례를 살펴보았다. 먼저 제3의 길에 의한 사회적 자본 축적을 표방하며 관민 협력의 방법으로 추진
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되었던 영국의 교육우선지역(Education Action Zone) 정책의 추진 체제, 경과, 성과와 한계 등을 

살펴보았다. 이 정책은 영국에서 오래 지속되지 못하였는데 단명한 정책 사례를 살펴본 것은 실패

를 통해서도 정책적 시사점을 얻을 수 있다고 판단하였기 때문이다. 미국의 표적인 빈곤층 집

지역인 할렘가에서 민간 기관이 주도적으로 추진하고 있는 ‘할렘 아동 지역(Harlem Children’s 

Zone)’과 이것을 모델로 하여 오바마 정부에서 정책적으로 확산하고 있는 프라미스 네이버후드 정

책을 살펴보았다. 이 정책은 아동 청소년은 물론 부모와 지역 사회를 함께 변화하고자 시도하였다. 

한국의 사례로는 교육복지우선지원사업 정책을 살펴보았다. 10년이상 지속되어 오고 있는 교육복지

우선지원사업의 추진 체제와 사업 내용, 성과와 한계를 짚어보고 영국과 미국 사례를 검토하며 향

후 과제 등을 제안하였다.

Ⅵ장에서는 조사자료 분석, 면담 자료 분석, 정책 사례 분석 결과를 종합하여 정책적인 방안을 제

안하였다. 정책 방안 제안에 앞서 사회적 자본 형성 정책이 안고 있는 쟁점을 살펴보고 정책 방향을 

설정하였다. 국가수준에서는 빈곤층 학부모를 학생과 함께 연계하여 지원할 수 있는 지역 기반형 

마을 교육공동체 형성 방안, 사회적 자본 증진을 위한 지역사회학교 개혁 방안 등을 제안하였다.
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Ⅰ 서 론

1 연구의 필요성 및 목적

가. 연구 필요성

사회적 양극화와 빈곤 문제

외환위기 이후 우리 사회가 직면하게 된 심각한 문제는 계층 간 소득격차 심화, 사회 양극화이다. 

사회 양극화는 계층 간 소득 수준의 양적인 차이 증가 그 이상의 변화 즉, 중간층의 감소, 빈곤층의 

증가 등 계층 구성 구조의 변질을 의미한다(강영혜 외, 2005). 절 적 빈곤층은 감소했지만 상 적 

빈곤층이 증가하고 외환위기를 극복하기 위해 시도했던 노동시장의 구조 개편, 고용형태의 변화 등

으로 신빈곤층이라 불리는, 열심히 일을 하여도 여전히 빈곤층에 머물게 되는 근로빈곤층이 형성되

고 있으며, 한번 빈곤층에 빠지면 탈피하기 어려운 빈곤의 장기화 현상이 두되고 있다(여유진, 

2008; 강신욱, 2009). 사회 양극화 시기의 빈곤은 경제적 소득 부족만이 아니라 사회적 배제의 상

황에 직면하게 된다. 교육기회를 얻거나 노동시장에 진입할 기회를 얻지 못하게 되는 사회적 배제

는 집단 간 교류와 소통의 관계 형성 결여를 의미한다(강신욱, 2009). 한편 가족해체는 빈곤을 초래

하기도 하고, 빈곤이 가족해체와 결합되기도 하는데, 이 경우 빈곤가정의 자녀들은 더욱 어려운 상

황에 직면하게 된다(허남순 외, 2005).

빈곤층의 증가는 노령 인구층에서 더 두드러지지만 아동빈곤율의 증가도 수반한다. 2012년 빈곤

통계연보에 따르면 시장소득을 기준으로 2011년 현재 우리나라 0세부터 18세 미만 아동 중 절 빈

곤 아동은 7.3%, 상 빈곤(중위소득 50%) 아동은 10.6%인 것으로 보고되고 있다(김문길 외, 2012). 

사회양극화 현상이 지속되면서 불리한 여건에 있는 상당수 빈곤 가정 아동의 실태 파악과 정책적 

점검 및 응의 필요는 더욱 커지고 있다.

빈곤의 극복을 위한 사회적 자본 형성에 한 관심

상 적 빈곤은 정책적으로 중요한 이슈이다. 빈곤에 한 응은 복지 정책의 핵심으로 다양한 

방안이 제기되고 시행되어 왔다. 빈곤의 현상은 현금 급여, 주택제공 등 물적 자본의 보충, 혹은 교
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육이나 고용을 통한 인적 자본의 형성 등으로 처되어 왔다. 그러나 최근에는 사회구성원간의 신

뢰, 협력을 의미하는 사회적 자본의 형성이 빈곤 문제에 한 중요한 응책으로 주목받고 있다

(Warren, et al., 2001). 저소득, 실업, 저학력 등을 빈곤의 주된 원인으로 간주할 때보다 사회적 

자본의 부족을 함께 고려하여 처할 때 빈곤 문제의 해결에 실질적으로 도움이 되고 빈곤층의 삶

의 질 향상에도 기여한다고 보며(홍경준, 2001; 김정원, 2007), 양극화된 사회 구조의 개선에도 도

움이 된다고 본다(KBS 사회적 자본 제작팀, 2011). 

사회적 자본을 통해 빈곤 문제를 응하려는 것은 빈곤 가구 혹은 개인에 한 개별적 현금이나 

서비스 지원과 같은 방식의 응과는 다른 것이다. 빈곤 주민이나 학생별 직접적 서비스 제공과 달

리 개인이 맺고 있는 관계의 질 변화, 관계망의 확산 등을 통해 역량을 함양할 기회를 찾거나 만들

게 된다는 것이다. 또한 이 과정이 사회적 관계 속에서 함께 이루어지기 때문에 개인 차원이 아니라 

집단의 변화와 성장을 꾀할 수 있게 된다. 결과적으로 사회구성원들 사이에 신뢰나 협력의 관계가 

형성됨으로써 사회 구성원들의 삶의 질 변화도 수반될 수 있다는 것이다(임경수･소진광, 2005; 홍

경준, 2001; 김정원, 2007). 같은 맥락에서 학교 내 또래 관계에서 배제되거나 유의미한 학습 경험

을 가지기 어려운 가능성이 높은 빈곤층 학생들이 학교나 지역사회의 일상생활 속에서 삶의 질 변

화를 경험하고, 배움을 통한 성장의 가능성을 확 함과 동시에, 장기적인 안목에서 사회 통합 등을 

기 할 수 있을 것이다. 교육 부문에서도 빈곤층을 위한 학비 지원, 프로그램 지원 등의 여러 정책

이 추진되고 있는데, 빈곤층에게 필요한 새로운 지원 정책을 더 하는 것도 필요하겠지만, 현장에서 

빈곤층 학생의 상황을 사회적 자본의 관점에서 점검해보고 방향을 재정립하는 것이 필요하다.

빈곤층 학생의 교육 취약성과 사회적 자본 

가정의 배경과 학교교육이 학생들의 인지적･비인지적 성취, 상급학교 진학 등 교육적 성취에 어

떠한 방식으로 어느 정도 영향을 미치는가에 관심을 가지고 있는 많은 연구들이 학교교육의 영향력 

이상으로 가정 배경의 영향력이 크다는 것을 보여주었다(김성식･류방란, 2008; 김현진, 2007; 류방

란･김성식, 2006). 이러한 연구들은 빈곤층 학생이 낮은 인지적, 비인지적 성취를 보이는 것은 저소

득뿐만 아니라 이와 관련된 가정에서의 부모-자녀 관계, 학업 지원 등에서 부정적 요인이 복합적으

로 작용한 탓으로 본다. 

빈곤층에 주목한 연구들은 빈곤 아동이 교육성취에서 얼마나 불리한지(구인회 외, 2009; 구인회 

외, 2006), 빈곤 상황이 자존감, 사회성, 정신건강 등 정서･심리적 안정과 발달에 얼마나 부정적인 

영향을 미치는지(박현선, 2008; 권은선･구인회, 2010)를 실증하였다. 선행의 연구들은 저소득 자체

가 지니는 부정적인 영향력뿐만 아니라 이것과 결합된 부모의 지원, 자녀 교육을 위한 정보 결핍, 
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사교육 투자, 돌봄의 결여, 정서･심리적 불안정한 환경 등의 변인들이 복합적으로 작용하는 양상을 

비롯하여 학생의 낮은 학습 동기, 무기력, 낮은 성취, 학교생활 적응의 어려움, 주변화 등이 연쇄적

인 고리로 연결되어 있음을 보여주고 있다. 빈곤층 아동의 성취나 발달에 부정적으로 작용하는 여

러 변인들 중 핵심적인 것은 경제적 빈곤 못지않게 가정에서 부모의 낮은 기 , 지지 부족 등 가정

의 사회적 자본에 해당하는 것들이다.

많은 연구들은 빈곤층 학생이 안고 있는 여러 문제들을 부분적으로 지적하고 있다. 그러나 여러 

연구들에서 제기하고 있는 문제들을 연결하고 관통할 수 있는 관점을 가지기는 쉽지 않다. 이 연구

에서는 선행 연구를 검토하면서 빈곤층 학생이 처한 상황과 이를 처할 수 있는 방안을 사회적 자

본의 관점으로 조명해 보고자 한다. 사회적 자본은 사회적 관계 중에서 특히 학생들의 배움, 성장, 

성취에 긍정적인 영향을 미치는 관계 자원을 일컫는 것으로 본다. 빈곤의 핵심은 경제적 결핍에 있

다는 점을 고려할 때, 빈곤의 문제 혹은 빈곤이 야기하는 문제를 모두 사회적 자본의 문제로 조망하

는 것은 무리라는 점은 인정해야 할 것이다. 그러나 선행 연구들이 지적한 아동 청소년의 성장에 불

리한 영향을 미치는 요인들의 기저에 사회적 자본의 문제가 있다고 본다. 빈곤의 취약성을 사회적 

자본의 관점으로 조망하면서, 이를 비단 가정에서의 개인적인 수준의 관계에 국한하지 않고 학교나 

지역사회 수준까지 포괄하여 보고자 한다. 빈곤층의 교육적 취약성이 가정만이 아니라 이들을 가르

치는 학교나 이들이 살아가는 곳인 지역사회에서 어떻게 맞물려 있는지를 드러내고자 하는 것이다. 

빈곤층 학생을 위한 정책적 응을 위한 향후 과제와 방안 점검의 필요

외환위기 이후로 사회 양극화의 문제가 부각되었다고 보면 빈곤의 문제는 이미 십 수 년 전부터 

주목받고 있는 셈이다. 교육 부문에서도 빈곤층을 위한 정책적 응이 교육복지 정책이라는 이름으

로 진행되었다. 교육복지정책은 교육격차 해소, 사회통합, 공동체 형성 등의 취지를 표방하고 있다. 

교육비를 직접 지원하는 차원의 정책이 아닌 교육복지 정책은 보상적 의미의 여러 프로그램을 부가

적으로 제공하는 방식으로 이루어지고 있다(김경애 외, 2011). 이 연구에서 관심을 가지고 있는 사

회적 자본의 형성과 구축이 빈곤층의 교육적 취약성과 맞물려 있다면 그 현실을 구체적으로 드러내

고 향후 관련 정책들이 어떠한 방향으로 어떻게 추진되어야 하는지를 논의하여 볼 필요가 있을 것

이다.

나. 연구 목적

이상과 같은 필요성에 주목하면서 이 연구에서 밝히고자 하는 것을 질문으로 기술하면 다음과 같다.
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첫째, 선행 연구들을 통해 볼 때 빈곤층의 특성은 어떠하며 빈곤층 학생의 사회적 자본에 관하여 

어떠한 논의들을 전개하고 있는가?

둘째, 빈곤층 학생 집단이 지닌 가정, 학교, 지역사회에서의 사회적 자본이 다른 집단에 비해 불

리한가? 또한 학교나 지역사회에서의 사회적 자본이 가정에서의 불리한 사회적 자본의 불리함을 극

복하는 데 도움을 주는가?

셋째, 빈곤층 학생들은 사회적 자본의 관점에서 학교 가정, 학교, 지역사회에서 맺고 있는 관계를 

볼 때 어떠한 교육적 취약성을 지니고 있다고 볼 수 있는가? 또한 기존 정책이 사회적 자본의 형성

을 통해 빈곤층의 교육적 취약성 극복에 도움이 되는가?

넷째, 빈곤층 학생을 우선적으로 고려하며 사회적 자본 형성 전략을 추진하고 있는 정책 사례를 

통해 우리는 어떤 시사점을 얻을 수 있는가?

다섯째, 여러 관련 자료 분석 결과 등을 종합해 볼 때 어떠한 정책 응이 필요하다고 볼 수 있는가?

2 연구 내용

가. 이론적 기초

선행 연구들을 참고하여 빈곤의 기준, 빈곤층 아동의 규모, 빈곤의 복합적 특성 등을 제시하였다. 

아울러 빈곤층 학생의 불리함에 관한 연구를 검토한 후 교육학 영역에서 사회적 자본에 관한 논의

를 정리하여 보았다. 가정, 학교, 지역사회에서의 학생을 중심으로 형성된 사회적 자본이 계층에 따

라 어떻게 작용하는지, 그리고 학교나 지역사회와 학교가 결합해서 형성할 수 있는 사회적 자본이 

빈곤층 학생에게 어떠한 의미를 지니는지를 논의하여 보았다. 이를 통해 이 연구의 기본 관점을 정

립하여 보았다.

나. 빈곤층 학생의 사회적 자본과 성취: 통계 분석

가용한 조사 자료를 활용하여 빈곤층 학생을 중심으로 가정이나 학교에서 사회적 자본이 다른 계

층 학생에 비해 어느 정도인지, 그리고 이것이 학습과 학교 적응 등에 어떠한 영향을 미치고 있는지

를 분석하였다. 특히, 학교에 주목하여  즉 교사-학생 관계와 학생 간 관계 등에 주목하여 이들 변

인들이 빈곤층 학생의 학교 학습과 적응에 미치는 영향을 검토하였다. 아울러 빈곤층 학생의 사회
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적 자본에 한 학교 특성과 교육복지 정책 사업의 관련성을 검토하였다. 

다. 빈곤층 학생의 교육 취약성과 사회적 자본: 질적 분석 

빈곤층 집 지역 학교와 지역사회 기관 등을 방문하여 면담과 관찰 자료를 수집한 자료를 기초

로 가정, 학교, 지역사회로 나누어 제시하였다. 우선, 가정에서의 부모와의 관계 속에서 형성되는 

사회적 자본의 취약성을 기술하였다. 또한 빈곤층 학생과 교사 관계의 특성을 통해 학교가 지닌 교

육적 취약성과 그것의 극복 가능성을 드러내고자 하였다. 그리고 지역사회와 학교의 연계 실태와 

빈곤층 학생을 위한 사회적 자본 축적의 관점에서 유의미한 사례 등을 기술하였다.

라. 정책 사례 분석 

정책 외국 사례로는 사회적 자본 형성에 초점을 맞춘 정책을 수행하고 있다고 판단한 미국, 영국

의 정책과 국내 정책을 살펴보았다. 영국은 사회적 자본 축적을 위한 제3의 길을 취한 정책으로 평

가받는 교육우선지역(Education Action Zone) 정책의 추진과 실패에 관하여 살펴보았다. 미국은 

‘할렘 아동 지역(Harlem Children’s Zone)’과 이것을 모델로 하여 오바마 정부에서 정책적으로 확

산하고 있는 프라미스 네이버후드 정책을 살펴보았다. 이러한 외국 정책과 함께 우리나라에서 추진

되고 있는 교육복지우선지원사업의 추진 경과와 향후 과제를 분석하였다.

마. 정책적 대응 과제와 방안

정책적 응 과제 제안에 앞서 사회적 관점에 의한 정책 방안 구안 시 제기될 수 있는 쟁점, 그리

고 정책 추진의 원칙 등을 정립하였다. 정책 방안으로는 학교와 지역수준에서 추진할 수 있는 것들

을 제안하였다.

3 연구 방법

가. 문헌 연구

연구의 기본 방향, 이론적 기초를 정립하고, 외국 사례를 소개하기 위하여 드러내기 위하여 문헌 
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분석을 하였다. 연구의 기본 방향과 이론적 기초를 정립하기 위하여 빈곤의 특성과 규모, 사회적 자

본, 교육복지 관련 논문, 저서 등 연구물을 찾아 참고하였다. 외국 사례를 소개하기 위해서는 관련 

연구물과 외국 사례를 안내한 웹사이트 자료를 참고하였다.

나. 통계 분석: 빈곤층 학생의 사회적 자본과 성취

1) 분석을 위한 모형 구상

학교 내 사회적 자본의 수준은 가정 환경(빈곤)과 독립적으로 학생들의 학습과 학교 적응에 긍정

적 영향을 미칠 수 있는가라는 질문에 답하기 위하여 변인을 탐색하고 모형을 구안하였다. 분석을 

위한 개략적인 개념 모형은 아래 [그림 Ⅰ-1]과 같이 제시될 수 있을 것이다. 

①

③

빈   곤

가정 및 지역
사회적 자본

학교특성

교육복지 정책 

학습 
학교 적응

①

②

③

학교 내
사회적 자본

②

[그림 Ⅰ-1] 분석을 위한 개념 모형

우선 학생들의 사회적 자본 수준이 학습과 학교생활에 긍정적인 영향을 미치는가를 검토하도록 

하였다. 사회적 자본의 영향은 두 가지 측면에서 검토할 수 있는데, 하나는 가정, 지역사회, 학교 내 

사회적 자본 수준이 학생들의 학습이나 학교생활에 긍정적인 영향을 미치는가(위 그림 ①)이고, 다

른 하나는 빈곤이 미치는 영향력, 혹은 가정이나 지역의 사회자본의 영향력을 학교 수준의 사회적 

자본 정도가 완화시킬 수 있는가(위 그림 ②), 즉 빈곤의 부정적인 영향력을 줄일 수 있는가이다. 또

한 학교 특성과 저소득층 교육지원 사업에 의해서 이와 같은 학생들의 사회적 자본 수준이 향상될 
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수 있는가(위 그림 ③)를 확인하고자 한다. 

2) 활용 데이터 

이 연구에서 제기하고 있는 질문에 하여 실증적인 답을 찾기 위해 한국교육개발원에서 수행하

였던 ‘교육복지우선지원 사업 종단적 효과 분석 연구’의 2차와 3차 조사자료를 사용하였다(류방란 

외, 2011; 류방란 외, 2012). 1차년도 데이터를 사용하지 않은 것은 1차년도와 2, 3차년도 조사의 

문항 구성이 다소 다른데, 가정이나 학교의 사회적 자본을 파악할 수 있는 문항이 2, 3차년도에  더 

적합하게 조사되었기 때문이다. 이 데이터는 2009년 초등학교와 중학교별로 각각 100개교에서 초

등학생 3,655명, 중학생 4,053명 총 7,708명을 표집하여 3년간 추적 조사한 것이다. 이 중에서 최

종 분석에 포함한 사례 수는 초등학교 2,602명, 중학교 2,991명이었다(구체적인 표집과 회수, 조사 

시기 등은【부록 1】참고).

빈곤층 학생들의 사회적 자본에 한 다양한 분석을 적절하게 수행하기 위해서는 빈곤층 학생들

의 수가 충분히 확보될 필요가 있다. 이 데이터는 저소득층 학생이 집해 있는 교육복지우선지원

(이하 교복우) 사업 학교를 의도적으로 표집하였다. 2009년 현재 교복우 사업을 시행하고 있는 50

개 교육지원청을 추출하고 사업 학교와 비사업 학교를 동일한 수로 짝으로 표집하였다. 그 결과로 

초등학교와 중학교별로 각각 사업학교와 비사업학교가 50개교씩 포함되었고, 차상위계층 이하 저소

득층 학생이 초등학교에서 781명, 중학교에서 901명이 포함되어 있다.  이와 함께 동일 학생을 장기

간 추적한 종단적 자료로 조사 시점 간 변화를 분석할 수 있다는 점도 이 연구에서 활용하기에 적합

한 이유라고 할 수 있다. 

3) 변인 구성과 분석

분석을 위해 활용한 종속 변인과 독립 변인, 그리고 분석 방식은 다음과 같다. 여기에서는 개략적

으로 소개하고 구체적으로는 Ⅲ장에 기술하고자 한다.

◦ 종속 변인

종속 변인은 학생들의 학습과 학교생활에 관한 변인을 잠정적으로 선정하였다. 학습 영역에서는 

교육결과의 측면인 학업성취도와 과정 측면인 수업태도를 사용하였다. 학교생활은 학교생활적응 변

인을 포함하였다. 주요 종속변인은 다음을 사용하였다. 

- 학습 태도와 성취: 학업성취도 및 수업 태도와 관련된 문항들을 변인화하여 사용.



10

Ⅰ 서론

- 학교 생활 적응: 학교 생활에서 적응과 관련된 문항을 변인화함.

◦ 독립 변인

독립 변인으로는 환경 요인을 확인하기 위하여 가구 소득을 활용하였다. 가정 환경을 나타내는 

변인으로 부모의 지원 변인을 포함하였다. 이 연구에서 관심을 가지고 있는 학교 내 사회적 자본 수

준을 나타내기 위해서는 잠정적으로 교사의 지원 변인 등을 사용하여 검토하고 있다. 주요한 독립

변인을 열거하면 다음과 같다. 

- 가정 배경: 부모의 소득 수준 등

- 가정 내 사회적 자본: 가족 화목, 부모 지지, 보호 돌봄

- 학교의 사회적 자본: 유의미한 교사 존재, 교사의 지지, 유의미한 친구 존재, 친구의 지지

- 지역의 사회적 자본: 지역사회 유 감(학생, 부모)

- 학교 특성: 학교 소재지, 학교장의 리더십, 교사의 효능감 등

◦ 분석 방법

학생수준에서는 종속변인에 한 독립변인들의 관련성을 드러내기 위한 회귀 분석과 학교 수준의 

영향력을 드러내기 위한 다층 분석을 시도하였다. 

다. 면담, 관찰 자료 수집과 분석

통계적인 분석을 통해서는 빈곤층 학생을 둘러싼 사회적 관계의 영향력의 역동성에 관한 일반적 

경향성을 드러냈다면, 면담이나 관찰 등 질적인 자료를 통해서는 빈곤층 학생의 교육 취약성을 사

회적 자본의 관점으로 구체적으로 드러내 보이고자 한다. 또한 학교나 지역사회에서의 사회적 자본

이 어떻게 형성되고 기능하는지를 기술하는 데에 목적이 있다. 이를 통하여 정책적으로 양질의 사

회적 자본 형성을 위한 정책 방안 도출의 시사점을 얻고자 한다.

1) 방문 지역 학교의 선정

 ◦ 방문 학교의 선정: 도시의 빈곤층 집 지역의 학교를 선정하였다. 빈곤의 특성상 빈곤층 학

생이 일부 지역에 집 주거하고 있고 이것이 구성원들에게 영향을 미친다는 점에서 빈곤층 

집지역을 우선적으로 고려한 것이다. 지역은 일정 범위의 행정적인 구역이라기보다 아동･
청소년의 생활이 이루어지는 범위로서의 공간, 그리고 아동･청소년들이 참여하는 활동을 할 
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수 있는 기관들이 소재하는 곳으로서의 의미를 지닌다. 방문지역은 연구의 기간과 인력을 고

려하여 도시 지역으로 한정하여 빈곤층이 집한 지역으로 세 지역을 선정하였다. 빈곤층 

집 지역의 학교는 교육복지우선지원사업을 수행하고 있으므로 방문 학교는 사업학교가 많이 

포함되었다.

 ◦ 주요 관심 학생 학급 선정: 학교를 사전에 방문하여 학교측과 협의하여 빈곤층 학생들의 생

활을 관찰하고 교사와 면담을 나눌 수 있는 두 학급 정도를 선정하였다. 선정된 학급의 담임 

교사와 협의하여 기초생활수급 학생이나 차상위 계층 혹은 현실적으로 이들과 비슷하게 어려

운 상황에 있는 2~3명 정도의 학생에 초점을 맞추었다. 초등학교의 경우 고학년 중에서 선정

하였으며, 중학교의 경우 주로 2, 3학년을 선정하였다. 방문 지역과 학교, 그리고 면담 학생, 

교사는 다음과 같다. 여기에 제시되는 지역, 학교, 기관은 물론 면담에 응해준 모든 사람의 

이름은 가명이다.

<표 Ⅰ-1> 방문지역, 기관, 면담 참여 학생과 교사 및 관련 담당자

지역 기관 학생 교사 및 관련 담당자 비고

진진

버들초

지우(5학년)

두현(5학년)

석태(4학년)

학교장, 부장 K교사, 지우, 두현 담임(J 교사)

석태 담임(S 교사), 교과 담당(E 교사), 지전가

여울 지역아동센터 센터장
버들초 학생이 

주로 다님

느티중

유경(1학년)

훈상(3학년)

수정(3학년)

학교장, 부장 M교사, 지전가, 유경 담임(Y 교사)

훈상, 수정 담임(H 교사), 1학년 수학(K 교사)

1학년 과학(N 교사), 3학년 수학(P 교사, T 교사)

3학년 영어(M 교사, B 교사)

선선

떡갈중

도준(2학년)

수환(2학년)

진성(3학년)

교장, 교감 

수환 담임(W 교사), 도준 담임(D 교사)

진성 전년도 담임(G 교사), 교과 담당(V교사)

굴참중
지상(2학년)

수철(3학년)

교감, 부장 R교사

지상 담임(L 교사)

지전가, 상담교사

다함께 성장하는 

배움터
센터장 , 2학년 담당교사, 졸업생(고3)

도준, 수환,

진성, 지상 다님

미미

미류초

서연(5학년)

소민(5학년)

준서(5학년)

교감, 부장 P교사, 지전가, 상담교사

서연, 소민 담임(A 교사)

준서 담임(C 교사), 교과 담당(I 교사)

방과후 강사, 준서어머니

햇살 지역아동센터 센터장
준서, 서연, 소민 

다님
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2) 관찰과 면담 자료 수집 

◦ 자료 수집 기간

  - 자료 수집 기간: 4월∼6월에 걸쳐 진행되었다. 학교에 따라 학교 방문 기간을 짧게 요청하기

도 하고 비교적 긴 기간 동안을 허락한 경우도 있었다. 학교에 따라 짧게는 2주간 총 7회 정

도, 길게는 2개월에 걸쳐 총 10회 정도 방문하기도 하였다. 

  - 자료 수집을 위한 주요 관심 학생: 선정된 학급의 빈곤층 학생과 그 학생의 담임교사, 교과 

교사 혹은 방과후 프로그램 담당자, 지역아동센터 담당자 등과의 관찰과 면담 자료를 수집하

였다. 

  - 관찰 자료 수집: 학교의 부담으로 수업 관찰 시간은 초등학교의 경우는 적어도 4일 이상 하

루 종일 수업을 관찰할 수 있었으나 중학교의 경우는 학교에 따라 수준별 이동 수업에 한정

하여 주로 초점을 맞춘 학생을 중심으로 3~5시간의 정도에 머문 경우도 있으며, 등교 전부

터 하교 시간까지 하루 종일 2~5일 정도 관찰한 경우도 있다.

 - 면담 자료 수집: 면담은 방과후에 교실이나 교무실 등에서 진행하였다. 교사들의 바쁜 업무로 

면담 시간을 내기 쉽지 않았다. 사업학교의 경우 지역사회교육전문가(교육복지사로 불리기

도 함)에게 부탁하여 학부모와의 면담을 시도하였으나 예외적인 경우를 제외하고는 학부모 

면담을 하기 어려웠다. 학교에서 학생들과 면담할 때 빈곤층을 겨냥한 것이 드러나지 않도록 

다른 학생과 함께 면담하는 등 주의를 기울였다. 학교 측에서는 학부모와의 면담에는 소극적

이었다. 면담에 참여한 사람별 주요 질문 내용은 다음과 같다. 

   ∙ 교사: 학교 전반적인 학생에 한 특성, 학생의 가정생활에 한 파악, 학생의 학습(교과 수

업 등), 학교 적응에 한 인식이나 기 , 학습, 학교적응을 위한 고려, 상호작용 방식, 학생

의 방과후 생활에 한 파악 등

   ∙ 강사: 학생과의 개인적 관계, 함께 하는 활동 속에서 파악되는 학생의 학습이나 학교생활에 

한 인식, 기 , 학생과의 의사소통 교류, 향후 관계에 한 예상

   ∙ 학생: 학교생활, 교사와의 관계, 강사와의 관계, 지역기관 담당자와의 관계, 이웃과의 관계, 

또래 관계 등

   ∙ 학교장(교감): 학교의 지역 특성, 학교 차원에서 학생의 이해를 위한 방안, 사업 추진시 강

조(역점) 사항, 교사 간 의견 수렴과 의사결정 방식, 리더십 발휘시 초점을 두는 것 등

   ∙ 지역사회 기관 담당자: 학생에 한 파악, 학생의 학교생활에 한 파악, 학생들과의 프로그

램 운영시 강조하는 사항, 학교와의 의사소통 및 교류 등 
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◦ 관찰과 면담 자료 정리

  - 관찰과 면담 자료는 가능한 한 상세하게 관찰록과 면담록으로 작성하였다. 면담에 응한 교사

와 학생 등이 녹음을 허락한 경우 녹음을 한 후 녹취문으로 작성하였다.

  - 지역이나 현장 방문을 통하여 관찰과 면담 자료 수집 외에 지역의 모습이나 학교생활, 활동지 

등을 사진으로 찍기도 하였다.

  - 수집한 자료를 주요 주제별로 분류하여 분석을 시도하고자 하였다.

라. 전문가 협의회, 워크숍 등

◦ 전문가 협의회: 연구 질문 명료화 및 연구계획 구체화, 면담 자료 수집을 위한 방법 절차 협

의, 조사 결과 분석, 면담 자료 분석과 해석 등의 과정에서 전문가의 검토와 자문을 구하기 위

해 협의회를 실시하였다.

◦ 워크숍 개최: 지역 네트워크 관련 사례 파악과 네트워크 활성화를 통한 사회적 자본 축적 방안

을 모색하기 위하여 워크숍을 개회하였다.

3 연구의 범위와 한계

연구 문제를 밝히기 위해 필요한 조사 자료 수집과 면담 및 관찰 자료 수집을 위해 필요한 인적, 

물적, 시간 자원의 한계를 고려하여 이 연구에서는 다음과 같이 연구 범위를 한정하였다. 첫째, 연

구의 주요 관심과 초점을 초등학교와 중학교 학생에 한정하였다. 별도의 체계적인 조사 자료 수집

을 위해 필요한 자원의 부족, 초등학교, 중학교, 고등학교 수준을 망라하여 면담 자료 수집을 위해 

필요한 인력과 시간의 부족 등으로 초등학교와 중학교를 중심으로 연구를 진행하였다. 둘째, 앞과 

같은 여건의 한계로 자료 수집의 범위를 도시 지역에 한정하였다. 농어촌의 경우 도시와는 다른 특

성을 보일 것으로 예상된다. 그러나 가용한 조사 자료를 활용하는 것이나, 질적 자료를 수집하는 데 

한계가 있어 연구의 범위를 도시 지역에 한정하였다. 셋째, 연구의 주 관심은 사회적 관계를 통해 

사회적 자본의 성격을 드러내고 빈곤층의 교육적 취약성을 분석하는 것인데, 사회적 관계 중 또래 

관계보다 학생과 부모, 학생과 교사(강사), 프로그램 담당자 등 성인과의 관계에 초점을 맞추었다. 

관찰이나 면담 자료를 통하여 빈곤층 학생의 또래 관계 특성을 부분적으로 드러낼 것이나, 주된 초

점은 성인과의 관계에 맞출 것이다. 이는 연구기간, 방문학교의 개방성 등의 한계를 고려한 것이다.
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연구를 진행하며 연구진은 면담 및 관찰 자료 수집의 어려움에 직면하였다. 질적인 자료 수집을 

위해 장기간을 필요로 한다는 일반적인 원칙을 감안하더라도 빈곤층과 같은 집단을 연구하는 데에

는 더 긴 연구 기간과 신중함을 필요로 함을 알 수 있었다. 특히 빈곤층 학생의 교육 취약성이 비롯

되는 가정에 접근하기란 매우 어려웠다. 학교에서도 빈곤층 학생 가정의 개인 정보를 보호하기 위

해 고민하였다. 면담 학생을 소개할 때에도 가정에서 불만을 제기할 가능성이 낮은 학생을 선정하

였다. 평소 학교 교사와 빈곤층 학생 학부모와 소통 정도가 낮고, 면담자로 학생을 선정한 이유가 

빈곤층이라는 것이 드러날 경우 부모가 제기할 불만을 고려하였다. 흔히 학교에서 교사가 학부모와 

개별적으로 소통할 경우 학생의 문제 행동 등 부정적인 일을 주제로 한 경우가 많아 더욱 신경을 쓰

는 것 같았다. 

연구진은 빈곤층 학생이라는 이유로 면담을 하는 것이 드러나지 않도록 하면서 라포르를 형성할 

수 있는 충분한 시간이 필요하였다. 또한, 빈곤층은 연구진이 익숙하지 않은 집단일 가능성이 높다

는 점에서 이들을 이해하는 데 더 장기간을 필요로 한다. 그러나 제한된 기간 동안 자료를 수집하여

야 하며, 학교에서도 빈곤층에 초점을 맞추어 분석하는 것이 미칠 부정적인 영향을 경계하는 조건

에서 자료를 수집하는 어려움이 있었다. 이러한 조건은 빈곤층 학생에 관한 직접적인 관찰 자료와 

면담 자료 등을 통한 자료의 수집과 축적을 어렵게 하고 교사 등에 의해 파악된 자료를 수집하게 되

는 경향이 있었다. 다른 계층의 학생에 한 연구도 그러하겠지만 빈곤층 학생에 관한 연구는 장기

간, 종단적으로 심층적으로 진행될 필요가 있을 것이다. 향후 빈곤층 학생을 이해하기 위한 질적 자

료 수집 위해서는 종단 자료 수집을 제안한다.

이렇듯 연구 범위의 한정, 자료 수집의 한계는 해석의 한계로 연결된다. 제한된 연구 범위, 심층

적인 자료 수집의 어려움으로 빈곤층 학생을 둘러싼 사회적 관계 특성에 관한 심층적 해석에는 한

계가 있었다. 아울러 이 연구는 빈곤층 학생의 사회적 관계나 사회적 자본의 형성이라는 핵심 개념

과 관점을 중심으로 재조명하는 데 목적이 있는 만큼 선행의 많은 정책 접근을 되돌아볼 수 있는 계

기를 마련하고자 한 것이나 종합적 접근에 비해 다뤄지는 문제의 포괄성면에서는 한계가 있음을 인

정한다.
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Ⅱ 이론적 기초: 
빈곤의 특성과 사회적 자본

1 빈곤의 규모와 특성 

빈곤 아동･청소년에 주목하는 이 연구를 본격적으로 진행하기에 앞서 빈곤의 특성을 이해하여 보

고자 한다. 빈곤을 정의하는 것과 사회구조 속에서 빈곤층의 위치와 특성 등을 이해하는 것은 이 계

층 아동 청소년을 이해하기 앞서 선결되어야 할 것이다.  

가. 빈곤층과 빈곤 아동

빈곤은 객관적으로 기본적인 욕구가 충족되지 않은 상태, 자원의 부족, 열악한 생활 상태로 정의

된다(김수현 외, 2009; 이현주 외, 2012). 빈곤의 특성이 복잡하다고 하더라도 가장 핵심적인 것은 

경제적 결핍을 의미한다는 것에 이의를 달기 어렵다. 빈곤을 소득의 부족이나 결핍으로 보는 경제

적 관점은 강력한 위력을 발휘한다. 마이클 샌델이 말했듯 사고 팔 수 있는 것이 단지 물질적인 재

화에만 한정되지 않고 이전에 시장이나 시장 가치가 적용되지 않았던 영역으로 팽창하며 현 인의 

삶 전 영역까지 확 되고 있기 때문이다(Sandel, 2012). 그에 의하면 우리는 과거에 시장경제를 만

들며 살았다면 이제는 시장경제의 지배 속에서 살아가고 있으며, 무엇을 생산하는가보다 무엇을 소

비하느냐가 중요해지고 있다. 이러한 사회에서 소득은 모든 차별이나 격차의 근원이 된다(Sandel, 

2012). 

빈곤을 이해하기 위해서는 객관적 기준 외에도 주관적 인식이나 다른 속성도 고려되어야 한다는 

주장은 설득력이 있으나 빈곤층의 규모 파악, 빈곤층 특성 분석, 정책 지원의 상 설정 등을 위해

서 객관적인 기준 설정의 불가피성이 인정되고 있다. 이 연구에서도 초점이 되는 상은 기본적으

로 소득을 기준으로 한 절 적, 상 적 빈곤층으로 설정하고자 한다. 우선 객관적인 소득 기준으로 

빈곤층을 어떻게 규정하는지, 이러한 규정에 의해 파악되는 빈곤층 아동은 어느 정도인지를 파악하

고자 한다. 이후에 이러한 빈곤층이 안고 있는 복합적 특성에 주목하여 볼 것이다.

빈곤층의 규모나 증감 추이를 파악하기 위해서는 이들을 가르는 기준선을 설정해야 한다. 사람마

다 기본적 욕구의 범위나 충족의 수준 등이 다르기 때문에, 생물학적으로 생존을 유지할 수 있는 범
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구분 전 가구 아동 한부모 여성 가구주

정부발표 최저생계비 기준 빈곤율 - 

전가구 기준 12.0 7.3 19.6 27.8

(1인가구 제외) (10.0) (7.2) (19.6) (21.8)

(표 계속)

<표 Ⅱ-2> 유형별 빈곤율(2011)

위와 수준부터 인간으로서의 기본적인 품위를 지킬 수 있는 빈곤의 범위와 수준은 다양할 것이다. 

따라서 빈곤의 기준에 해 사회적 합의를 모으기란 쉽지 않다(김수현 외, 2009: 19-21). 그러나 일

반적으로 통용되는 빈곤의 기준은 절 적인 것과 상 적인 것으로 나뉜다. 절 적 빈곤이란 가구를 

단위로, 가구의 총소득이 육체적 움직임을 유지하기 위해 필요한 최소한의 생필품을 획득하기에 불

충분한 상태로, ‘최소한의 생활 수준’을 유지할 수 있는 선 이하를 의미한다(김수현 외, 2009: 

21-22). 여기서 절 적이라는 말은 다른 집단과의 비교를 통해 상 적으로 설정되는 변화될 수 있

는 것이 아닌 최소한 절 적으로 요구되는 생활수준을 뜻하는 것이다. 이에 비해 상 적 빈곤은 사

회 구성원의 전반적인 생활수준을 고려하여 상 적으로 설정된다. 체로 사회 구성원의 중위소득

의 일정 비율을 정하여 사용하는데, 개 가처분소득으로 중위소득 40%, 50%, 60% 등의 기준을 사

용한다(김교성 외, 2008: 301). 사회 구성원 다수가 절  빈곤 상황이라면 상 적 빈곤선은 그다

지 의미가 없을 것이다. 그러나 다수가 절  빈곤에서 벗어난 상황이라면 상 적 빈곤선이 중요

한 의미를 지닌다. 상 적 빈곤선이 정해지면 계층 간 격차나 양극화 수준을 드러낼 수 있다는 점에

서 그러하다. 한편 절 적 빈곤을 기준으로 다시 빈곤층의 층화를 시도하기도 한다. 예를 들어 절

적 빈곤선인 최저생계비를 설정하고, 이 최저생계비의 120% 이하의 계층을 차상위 계층으로, 최저

생계비의 120∼150%의 계층을 차차상위 계층으로 분류하기도 한다. 이들은 사실상 상 적 빈곤층

에 해당된다고 볼 수 있다. 이 범주보다는 소득이 약간 높지만 빈곤층에 떨어질 가능성이 높은 근로 

계층을 근로빈곤 예비군으로 분류하기도 한다(박보영, 2010).

구분 최저생계비 차상위계층 차차상위 계층 근로빈곤 예비군

최저생계비 비 100% 100∼120% 120∼150% 150∼190%

<표 Ⅱ-1> 최저생계비 대비 빈곤층 분류

*출처 : 박보영(2010: 9) 

한국보건사회연구원에서 발간하고 있는 빈곤통계연보(김문길 외, 2012: 43-98)에 의한 빈곤율 

통계는 다음과 같다. 
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구분 전 가구 아동 한부모 여성 가구주

중위소득(시장소득) 50% 17.0 10.6 27.5 28.3

(1인가구 제외) (14.9) (11.1) (29.3) (27.1)

중위소득(시장소득) 60% 22.4 15.9 36.8 37.8

(1인가구 제외) (20.4) (16.8) (38.4) (36.5)

*출처: 김문길 외(2012: 43-98)에서 재구성. 

위 표를 보면 2011년 아동의 절 적 빈곤율을 7% 정도, 중위소득 50% 혹은 60% 정도의 상 적 

빈곤율은 11∼17% 정도이다. 빈곤율은 가족 해체와도 관련이 있어 한부모 가구의 빈곤율은 전체 평

균에 비해 두 배 가까이 높다. 이 연구에서는 일차적으로 상 적 빈곤에 해당하는 정도의 빈곤층 아

동, 청소년에 관심을 둔다.

이렇게 객관적인 기준에 의해 빈곤선을 설정하여 빈곤을 규정하는 것 외에도 빈곤을 주관적 빈

곤, 능력이나 자격의 결여 등으로 조망하기도 한다. 주관적 빈곤이란 주민이 스스로 적절한 삶을 지

속하는 데 필요하다고 여기는 기준에 의해 구분된다(김윤태･서재욱, 2013:35). 주관적 빈곤은 집단

마다 인식의 차이가 클 수 있고 자의적이어서 객관적으로 이를 드러내기 쉽지 않으며 정책적인 목

적을 가진 공식적인 기준으로 삼기에는 한계가 있다. 이에 반해 능력이나 자격의 결여에 의한 접근

은 한 지역 사회에 자원이 풍부해도 그것을 구매할 수 있는 재화를 얻기 위해 노동 시장에 참여할 

수 있는 자격이나 권리를 박탈당한다면 빈곤해질 수밖에 없다고 본다. 인도 출신 경제학자 아마르

티아 센에 의해 제기된 빈곤에 한 이 접근은 빈곤에 한 정책적 응이 현금급여뿐만 아니라 노

동 시장 등 사회에 참여할 수 있는 능력의 향상을 강조하는 것이었다(김윤태･서재욱, 37-39). 이렇

듯 여러가지의 빈곤 개념은 빈곤이 여러 각도에서 조망될 수 있음을 보여준다.

빈곤의 개념 정의 혹은 기준을 정하는 논의는 빈곤의 원인에 한 논의와 함께 진행되어 왔다. 빈

곤의 원인을 보는 관점은 개인의 탓으로 보는 것과 구조적 요인으로 보는 것이 있다. 개인적 요인에 

주목하면 개인의 무능력, 무지, 게으름 등 개인 속성을 빈곤의 원인으로 지목한다. 이러한 관점에 

기초하면 빈곤 퇴치 정책은 개인에 한 교육과 훈련에 중점을 두게 된다. 실제로 빈곤층이 저학력

인 경향이 있다는 점에서 이러한 정책 응은 설득력을 지닌다. 그러나 이러한 응책은 다음과 같

은 점에서 비판을 받는다. 첫째, 전반적으로 빈곤층의 학력이 높아져도 소득 불평등이 해소되지 않

는 한 빈곤에 한 응책이 될 수 없다. 둘째, 노동시장에서의 일자리가 요구하는 학력과 실제 노

동자의 학력이 일치하지 않는 숙련 불일치나 분야별 인력 수급의 불균형의 문제로 인한 것을 개인 

탓으로 돌릴 수 없다. 셋째, 근로 빈곤층의 존재도 개인의 게으름이나 무능력과 거리가 멀다(김윤

태･서재욱, 2013: 86-115).
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구조적인 요인에 주목하는 관점은 외환위기에 의한 량 실업, 정규직과 비정규직으로 나뉜 노동

시장의 분절과 불안정성, 일자리수와 일자리를 찾는 인력수의 불일치 등을 비롯하여 기업에서 창출

한 수익의 분배 방식 등에서 빈곤의 원인을 찾는 것이다. 이러한 구조적인 요인은 경제 구조의 개선이

나 변화를 요구하는 것으로 정책적 응이 더욱 어려운 과제이다. 이 관점에 의하면 경제 구조의 유지 

개선을 도모하는 관점에서 사회공공정책의 중요성이 더욱 부각되고 있다. 그러나 이러한 관점은 현실

적으로 존재하는 개인적 속성에 의한 빈곤 해소를 보장해주지 못한다는 점에서 비판을 받는다.

나. 빈곤 문제의 복합성

앞서 언급하였듯이 이 연구에서는 객관적인 소득 기준에 의한 빈곤에 초점을 맞추고 있으나, 정

책적 안을 마련하기 위해서는 빈곤을 경제적 차원의 문제로만 볼 수 없다는 점도 고려한다. 즉, 

빈곤의 여러 속성에 한 이해에 기초하여 빈곤 문제에 응하여야 다각적으로 방안을 모색할 수 

있으며, 실효성 있는 방안 마련에 도움이 될 것이다.

빈곤탈출의 곤란

우리 사회에서 사회 양극화, 빈곤층의 증가 현상은 1990년  말 외환위기 이후 초래된 것이다. 

외환위기를 극복하는 과정은 우리 사회를 크게 변화시키는 과정이었다. 규모의 구조조정 이후 노

동시장의 구조나 고용 형태의 변화, 그리고 임금의 양극화 등이 급격하게 이루어졌다(노 명, 

2004). 위기 극복의 명분 속에서 신자유주의 경제체제로 급속하게 편입되면서 노동시장은 정규직과 

비정규직으로 나뉘고, 고용 형태 역시 단기 임시직 고용이 증가하였다. 구조조정으로 실업자가 

량 증가하였고 실업자가 재취업을 하더라도 비정규직으로 취업하거나 혹은 취업을 포기하면서 많은 

중산층 가구의 경제적 불안정성이 커졌으며 상당수가 빈곤층으로 편입되는 결과를 초래하였다. 

1998년부터 2005년까지 가구소득 자료를 분석한 한 연구에 의하면, 빈곤기간이 2년 이하인 가구 

중 빈곤 기간이 단기간인 일시빈곤층을 망라하면 43%가 빈곤을 경험한 것으로 나타나 연도를 단위

로 제시되는 빈곤율에 비해 더 많은 가구가 빈곤의 위험에 노출되었다고 볼 수 있다(강신욱, 2009). 

또한 외환위기 이후 빈곤의 탈출은 더욱 어려워졌다. 한번 빈곤층에 편입이 되면 빈곤층을 벗어나

기까지 걸리는 기간이 길어지거나 어려워지게 된 것이다. 강신욱(2009)에 의하면 1998년부터 2005

년까지의 가구소득 자료를 통해 반복적으로 빈곤을 경험하는 가구는 23.9%, 지속적으로 빈곤층에 

머물 가능성이 높은 가구는 30.0%로 상당수를 차지한다.
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신빈곤층 두

과거에는 없던 신빈곤층이라고 하는 유형, 즉 일을 해도 여전히 가난한 근로빈곤층, 다문화가정

과 탈북 주민 등이 등장하였다. 한 조사에 따르면 다문화가정의 60%가 월 소득 200만원 이하의 저

소득층에 속한다(김승권 외, 2010: 198). 과거에는 ‘일을 하지 않아’가난한 것이라는 인식이 강하였

고, 가난은 개인의 게으름 탓으로 돌려지기도 하였으나 일을 해도 가난하게 사는 새로운 형태의 근

로빈곤층이 증가하면서(박보영, 2010), 가난이 개인의 책임이라는 인식은 힘을 잃게 되었다. 세계적

으로 선진국 반열에 진입하였다는 국가적 위상에 한 인식은 그 국가 내 빈곤층에게는 더 심한 박

탈감을 줄 수 있다. 세계적으로 그리고 국내에서도 축적한 경제적 부에 관심이 쏠려 빈곤층의 존재

나 규모는 가려지기 때문이다. 이러한 맥락에서 쉬플러는 미국 사회에서 근로 빈곤 계층은 사회적

으로 잘 보이지 않는(invisible) 집단이라고 하였다(Shipler, 2004: 27)1).

빈곤과 가족 해체의 결합

빈곤은 가족 형태 중 특히 모자가정 등 한부모가정이나 조손가정에서 더 빈번하게 드러난다. 앞

서 제시한 빈곤통계 결과(<표 Ⅱ-2>)에서도 드러나듯이 전체 가구의 빈곤율보다 한부모가정의 빈곤

율이 높음을 알 수 있다. 또한 남성가구주 가정의 아동 빈곤율에 비해 여성가구주의 아동빈곤율이 

훨씬 높으며, 이혼가정일 경우에도 큰 격차가 드러난다. 이혼 남성가구주의 경우 빈곤위험이 9%인 

반면 이혼 여성가구주의 빈곤위험은 38%에 달한다. 자녀가 미취학 연령 인 경우 남성가구주 가구

의 빈곤위험이 7%인 반면, 여성가구주 가구는 여성의 경제활동이 어려워 빈곤에 처할 가능성이 더 

높아 빈곤위험이 42%에 이른다(김수정, 2007: 120-126). 조손가족의 실태를 조사한 한 연구(염동

훈･김혜영･안치민, 2007)에서는 표집 오차를 고려하여야 하겠지만 조손가족의 80%이상이 빈곤층임

을 보고하고 있다.

사회적 배제

빈곤에 이르는 과정이나 빈곤이 장기화되는 역동에 관심을 가지고 빈곤의 문제를 사회적 배제라

는 관점에서 접근한 연구들이 외국뿐 아니라 국내에서도 증가하고 있다(윤성호, 2008; 강신욱, 

2006). 사회적 배제란 경제적으로 노동시장에 접근할 수 있는 정보의 비공식적 연결망으로부터의 

배제, 지역에서 공공 정책을 입안하는 정치적 과정에 참여할 수 있는 기회로부터의 배제, 다양한 교

육기회로부터의 배제 등을 포괄하는 것이다(윤성호, 2008; 김수현, 2009: 30-32; Giddens,  2001: 

293-295, 김경애 외, 2013). 사회적 배제는 빈곤 지역의 형성과 결합되어 있다. 계층 분화가 거주

1) 이하 번역본을 참고한 경우에 인용 쪽 수를 제시한 것은 번역본의 쪽수임.
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지역 형성과 맞물리면서 빈곤층은 특정 지역에 집하여 거주하는 경향을 보이게 된다(윤인진, 

1998; 신광영, 2004). 특히 도시에서는 영구임 아파트지역, 다세 주택지역, 낙후주거지역 등에 

집하는 경향이 있다. 계층에 따른 거주지 분화는 일상생활 속에서 계층간 교류나 이해의 가능성

을 제한하게 된다. 

사회적 배제는 자신이 통제할 수 없는 여건이나 이유로 인하여 일자리를 얻을 수 있는 기회, 개인

적 혹은 집단적으로 빈곤에서 벗어날 수 있는 역량을 기를 수 있는 교육기회로부터의 배제만이 아니

라 일상적으로 주류 집단과의 소통 기회로부터의 배제, 더 나은 삶을 살 수 있는 기회와 연결된 사람

이나 집단과의 교류 단절 등을 의미한다(강신욱 외, 2005). 즉, 빈곤층은 사회적으로 교류와 소통을 

통해 연결되는 여러 관계망으로부터 배제되어 사회 통합에 장애가 되며 사회의 활력을 낮추게 된다.

사회적 배제는 빈곤을 주어진 결과로 받아들이는 것이 아니라 빈곤이 되는 혹은 계속 빈곤에 머

물게 되는 역동적인 과정을 주목하고 있는 것이다(김안나 외, 2008). 이러한 관점은 특히 빈곤층 아

동 청소년의 문제를 조망하는 데 도움이 된다. 그러나 빈곤층 아동 청소년이 성인으로 성장하는 과

정에서 빈곤층으로 남지 않기 위해서는 사회적 배제 문제를 극복하여야 한다. 빈곤층 아동 청소년

이 역량을 갖추기 위해 필요한 여러 정보와 기회를 얻을 수 있는 관계망의 구축, 여러 집단과의 소

통과 교류의 기회를 가지는 것이 중요함을 시사하는 것이다. 요컨  사회적 배제를 극복하기 위해

서는 빈곤층 아동 청소년에게 기본적인 욕구를 충족할 수 있도록 경제적 지원을 제공하는 것만이 

아니라 이들과 소통, 교류하며 도움을 줄 수 있는 관계 형성이 중요하다는 것이다.  

페인(R. Payne)은 빈곤이 경제적 자원의 결핍만이 아니라 정서적 자원, 지적 자원, 영적 자원, 

신체적 자원(건강), 지원 시스템, 관계나 역할 모델, 불문율 지식 등의 부족 등을 아우르는 것이라고 

하였다(Payne, 2001). 빈곤에서 벗어나기 위해서는 여러 자원들이 복합적으로 서로 연결되어 결합

되어야 하나 특히 신뢰에 기초한 사회적 관계나 역할 모델은 사회적 배제 극복과 관련하여 중요한 

자원이라고 할 수 있다. 빈곤층이 관계 자원을 가지게 되면 이를 통해 정서나 지적인 자원을 얻을 

수 있는 가능성이 높아지기 때문이다.

이상의 여러 빈곤 문제의 복합성 중 아동 청소년의 교육 영역에서 정책적으로 주목할만한 것은 사

회적 배제의 완화이다. 빈곤층이 거주 지역으로 구분되며, 소재 지역에 따라 학교에 한 평판이 형

성되고, 미시적으로는 학교 내에서 상호작용하는 여러 구성원 사이의 관계에도 보이지 않는 구분이 

작용할 수 있다. 학교나 지역사회에서 빈곤층을 위한 관계망을 구축하고 보이지 않는 사회적 배제를 

예방하기 위한 노력이 필요하다. 빈곤층을 위해 필요한 정보와 기회를 제공할 수 있는 관계망은 사

회적 자본의 개념으로도 접근될 수 있다. 요컨  사회적 배제 극복을 위해서는 빈곤층 내부적으로, 

그리고 빈곤층과 다른 집단을 연결할 수 있는 사회적 자본의 형성과 증진이 필요하다고 볼 수 있다.
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2 빈곤층 학생의 불리함

가. 빈곤 가정과 지역의 부정적 영향

수많은 선행 연구들이 빈곤이 아동 청소년의 발달에 어떠한 부정적인 영향을 미치는지를 보고하

여 왔다. 이 연구들을 살펴보면, 부정적인 영향이 무엇인지, 그리고 그것이 어떤 요인에서 비롯되는

지에 관심을 가지고 있음을 알 수 있다. 선행 연구들을 종합적으로 정리하면 다음과 같다.

빈곤 아동들은 다양한 문화적 경험 기회가 부족하며, 이로 인해 지적이거나 정서적 발달을 촉진

시키는 자극을 받을 기회가 부족하고, 이로 인해 인지 능력의 향상이나 학업 능력의 향상에 불리하

다(허남순 외, 2005: 88). 또한 빈곤 아동들은 무기력, 좌절감, 우울감 등이 높은 편인데, 이것은 가

정 내 부모의 무기력, 좌절감, 우울감이나 가정 폭력, 가족 해체 등에서 비롯되는 것이다(허남순 외, 

2005). 빈곤은 부모의 양육태도에 영향을 미친다. 자녀들을 강압적으로 하거나 체벌하는 행위 등

의 빈도가 더 높고 부정적인 상호작용을 할 가능성이 높다. 이것은 자녀의 인지적, 비인지적 발달에 

부정적인 결과를 낳는다. 부모와의 상호작용할 여유의 부족으로 자녀의 언어 발달이 다른 집단에 

비해 뒤쳐지게 되고(정혜림, 2012; 김민화 외, 2009), 이것이 학교 입학 후에 학업성취와도 연결된

다(구인회 외, 2006). 자녀에 한 돌봄 결여, 부정적인 상호작용, 더 나아가 학  등은 아동에게 

낮은 자존감, 사회성 등 정서발달이나 자기 조절 능력에 영향을 미친다(박현선, 2008; 허남순 외, 

2005; 나은숙･정익중, 2007). 

지역 혹은 지역사회의 영향력은 예컨 , 도시와 농촌의 지역 변인이 아동의 정서행동문제나 학업

성취도에 중재효과가 있음을 드러내거나(김유정･안선희, 2012), 도시 규모에 따른 차이를 드러내는 

연구들이 진행되어 왔다. 거주지역이 계층에 따라 분화되면서 지역사회의 개념은 거주하는 곳일 뿐

만 아니라 더 작은 범위인 일상적인 생활 반경을 의미하게 되었다. 예를 들어 도시 내에서 영구임

아파트지역, 다가구･다세 지역, 노후불량주거지역 등을 중심으로 빈곤지역이 형성되면서 보이지 

않게 생활권역이 분리되는 경향이 있다. 빈곤지역이 형성되면 부정적 지역 효과를 경험하게 된다

(이영아･정윤희, 2012).

빈곤 지역의 영향은 다음 몇 가지 점에서 부정적인 경향을 띠게 된다는 것이다. 첫째, 사회경제적 

지위가 낮은 사람들이 가지게 되는 패배의식, 열패감이 널리 편재되게 되며 더 강화된다. 둘째, 빈

곤층 집 지역 거주는 사회적 낙인감으로 작용할 수 있게 된다. 셋째, 지역 내 도서관, 문화센터 

등의 공공 서비스 시설 등이 열악하여 주민들이 긍정적인 경험이나 정서를 가질 기회가 드물다. 넷

째, 지역사회 내 이웃 속에서 역할 모델을 찾기 어렵고 도움을 주고 받을만한 사회적 관계 형성의 
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어려움으로 부정적인 영향을 미친다는 것이다(곽현근, 2008). 

이러한 요인들로 인하여 같은 빈곤층이라 하더라도 빈곤지역 거주자들이 지역으로부터 부정적 영

향을 받고 있다는 실증 연구들이 있다. 타지역 거주자에 비해 빈곤지역 빈곤층의 우울감이 더 높다

는 연구(이상록, 2012), 개인 수준의 변인을 통제한 후에도 기초생활수급자 가구비율에 기초한 동네

의 빈곤율이 18세 이상 주민의 자아존중감과 자기효능감에 부정적인 영향을 미치고 있음을 분석한 

연구(곽현근, 2008) 등이 그것이다. 또한 빈곤 지역이 아동의 학업성취에도 부정적인 영향을 미친

다는 연구들이 있다. 영구임 아파트단지 등 거주하는 동네가 빈곤지역일 경우, 오래 거주할수록 

아동의 학업성취도에 부정적인 영향을 미치며, 그것은 부모의 교육적 관여를 매개로 이루어지며(김

희윤･백학영, 2010), 빈곤이 주거 환경과 이웃 환경을 매개하여 청소년의 인지적 발달이나 심리사

회발달에 부정적인 영향을 미친다는 연구(김진희･이상록, 2011; 강희경 외, 2009)들이 그것이다.

이상과 같이 빈곤층 아동 청소년의 발달과 성장에 관련된 연구들은 빈곤 아동 청소년에게 위협요

인이 가정과 지역에 있음에 주목하고 있다. 학교에서 이루어지는 학습, 학업성취, 학교 적응 등은 

빈곤에 의해 직접 간접적으로 불리한 영향을 받게 된다고 본다. 즉, 학업성취나 학교 적응 등은 가

정이나 지역의 영향을 받는 결과로 보는 것이며 학교에서 어떠한 과정을 통해 빈곤층이 학교 적응

을 하거나 학업을 성취하게 되는지에 관한 관심은 상 적으로 덜한 것이다.

선행 연구들에서는 여러 부정적 요인들이 제각기 제시되고 있다. 현실에서는 여러 요인들이 서로 

결합되어 나타나기도 하고 몇 가지 요인이 강하게 작용하기도 한다. 이러한 연구들이 빈곤층 아동 

청소년을 이해할 수 있도록 하는데 도움이 되지만 한편으로는 다음과 같은 한계를 지닌다. 첫째, 선

행의 연구들은 제한된 관심에 따라 일부 변인들 간의 관계를 밝히는 경우가 많다. 빈곤층 아동 청소

년들이 배움을 통해 성장하는 데 부정적인 영향을 미치는 여러 변인들을 열거하기보다 이면의 구조

를 관점을 가지고 파악하려는 관심은 두드러지지 않는다. 둘째, 이러한 연구들은 학교를 가정에서

의 불리함을 그 로 반영하는 기관으로 전제하고 있는 셈이다. 가정이나 지역사회의 부정적인 요인

으로 인해 아동 청소년이 낮은 학업성취를 보이거나 학교부적응 상태에 머물게 된다는 것을 보고하

고 있다. 학교 조직에서 이루어지는 교육의 과정 속에서  빈곤층 아동 청소년들의 특성이 어떠한 방

식으로 드러나고 극복 혹은 증폭되는지에 관해 관심을 기울일 필요가 있다.

나. 빈곤층에 대한 학교에서의 차별적 사회화

많은 교육사회학 연구들은 학교가 어떻게 계층 구조를 유지하는지, 교육적 성취와 사회적 지위 

획득에 어떤 요인이 작용하는지에 관한 실증적 연구들을 제시하여 왔다. 이러한 연구들은 학교를 
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계층에 따라 차별적 사회화를 하고 있는 체제로 묘사된다. 이 과정에서 작용하는 것이 문화자본과 

사회적 자본에 한 관심이다. 학교가 사회 계층의 세 간 세습을 하는 방향으로 기능을 수행하는 

데 그것은 경제적 요인에 의해 결정되는 것이 아니라 문화자본이나 사회적 자본에 의한 매개 요인

에 의한 것이라는 점이다(김신일, 1990).

예를 들어 문화자본의 기능에 관해서는 영국의 번스타인과 프랑스의 부르디외의 연구가 표적이

다. 영국의 번스타인은 학교가 중산층의 분석적이고 정교한 어법을 통하여 교육을 하고 있기 때문

에 제한적인 어법을 사용하는 노동계층이 학습을 하기에는 불리하다는 점을 드러냈다(Bernstein, 

1977). 또한 프랑스의 부르디외(Bourdieu, 1977)는 가정에서 부모의 신문 구독 여부와 자녀와 박물

관이나 미술관 동행, 그리고 일상생활 속에서 중산층의 문화적 습속이나 취향 등을 전수하는지가 

자녀의 학업성취를 통해 계층 유지에 도움이 된다는 점을 드러냈다. 뒤에서 다시 보겠지만 

Bourdieu(1986)는 문화적 자본과 독립적으로 가정의 사회적 자본, 즉 부모의 지위나 부모가 상호 

교류하는 친분이 있는 사람들의 존재, 부모가 자녀에게 주는 지지와 기  등은 자녀에게 자격 증명

과 같이 다른 사람이 얻기 어려운 기회를 제공해줄 수 있다고 본다.

문화적, 사회적 자본의 차이로 인하여 빈곤층 학생은 학교에서 어려움을 겪을 가능성이 크다. 빈

곤층 학생이 많은 학교에서 학업성취가 낮고 학업중단 학생이 많은 현상을 들어 흔히 학교 실패

(school failure)라고 일컫는다. 학교 실패라는 말은 두가지 의미를 지닌다. 하나는 학교에서의 실

패(failure at schools)로 학생들이 학교 생활이나 학습에 적응하지 못한다는 것이다. 다른 하나는 

오랫동안 유지된 전자의 관점을 비판하면서 발상을 전환하여 학교가 학생들의 적응과 학습을 위해 

제 로 역할을 수행하지 못하고 실패하고 있다는 것(failure of schools)을 의미한다(Hargreaves, 

2004). 이 두 관점은 서로 배타적인 것이 아니라 상호 연결되어 있음을 시사하는 것으로 보아야 할 

것이다. 학생의 학교에서의 실패는 학교 실패와 무관하지 않다는 것이다.

학생의 학교에서의 실패나 학교 실패를 극복하기 위하여 이 연구에서는 사회적 자본 이론에 주목

하고자 한다. 사회적 자본은 가정에서뿐만 아니라 학교에서도 형성되어 학생들에게 영향을 미치고 

이것은 학생들에게 학업성취나 학교 적응에 도움을 준다고 보기 때문이다(Bryk & Schnider, 2002; 

Willms, 1985;  Bryk, Lee & Holland, 1993). 이 연구에서 사회적 자본에 주목하는 것은 앞에서 

보았듯이 빈곤 문제의 중요한 특성 중의 하나가 사회적 배제이며 이것을 극복하기 위해서는 사회적 

관계망 형성이 중요하다고 보기 때문이다. 그러나 사회적 자본이 빈곤의 문제나 빈곤층 학생의 복

합적 문제를 모두 해결하는 것으로 보지는 않는다. 다만 일상적으로 빈곤층 학생들과의 관계를 맺

는 사람들과의 소통과 교류 속에서 문제 해결을 위한 계기를 찾을 수 있기를 기 하는 것이다. 다음 

절에서 사회적 자본 논의를 살펴보기로 한다.
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3 사회적 자본

가. 사회적 관계, 사회적 자본

사회적 관계는 단순히 개인 간 혹은 집단 간 상호 작용, 소통, 교류, 정서적 유 감 등 다양한 것

들을 일컫는 가치중립적 개념이다. 이 관계 속에서 개인 간 집단 간 의도와 목적에 따라 실현되는 

가치가 달라질 수 있다. 사회학에서는 사회 집단의 구성 원리와 유지 방식을 설명하기 위하여 개인

들이 어떻게 관계를 맺으며 집단으로 결합되는지에 관심을 기울여 왔다. 독일의 사회학자 퇴니스는 

사회적 관계의 특성에 따라 사회를 공동사회와 이익사회로 유형화하였다(변시민, 1989). 공동사회

란 사회구성원들이 가족과 친구와 같은 긴 한 유 에 기초한 공동체적인 성격을 강하게 지닌 사회

를 말한다. 이익사회는 개인이 이해관계를 중심으로 선택적으로 결합되어 있는 사회를 말한다. 전 

근 사회에서 근 사회로 이행하면서 산업화, 도시화가 진행되고 공동사회보다 이익사회적 성격이 

증가하고 있다. 이렇듯 사회적 관계는 개별 행위자 수준에서뿐만 아니라 국가 수준에서 하위 조직

이나 구성원들이 사회를 유지시키는 것과 관련된 특성을 드러내기 위한 개념이기도 하다. 우리 사

회에서도 전통적으로 농경사회에서 형성되어 있던 사회적 관계가 산업화, 도시화의 속도에 따라 공

동체 속성이 약화되어 가고 있다. 특히 도시에서의 사회적 관계가 그러하며 빈곤층의 경우 주류집

단과의 관계가 그러하다. 이러한 사회 변화를 배경으로 이 연구에서는 빈곤층 학생을 중심으로 가

정, 학교나 거주 지역 수준에서 이루어지는 사회적 관계에 주목하고자 한다. 

사회적 자본은 사회적 관계의 특정 기능, 즉 계층구조의 유지, 사회변화, 혹은 학업성취나 학교 

적응 등의 기능이나 효과에 주목하면서 개념화되었다. 사회적 자본은 많은 연구자들이 여러 분야, 

다양한 맥락에서 사용하면서 그것의 의미가 혼란스러울 만큼 다양하게 정의되고 있다(한상일, 

2004). 그러나 사회적 관계를 “자본”으로 개념화하는 것은 이것이 경제적 자본과 유사하게, 어떤 목

적, 기능을 위해 투자될 수 있으며 강화될 수 있다는 데 주목한 것이다. 이 연구에서 관심을 가질 

사회적 관계 혹은 사회적 자본의 의미를 명료화하기에 앞서 우선 선행 연구들에서 사회적 자본이 

어떠한 의미로 사용되었는지를 검토하고자 한다. 사회적 자본은 연구자들에 따라 미시적인 수준에

서 거시적인 수준에 이르기까지 개인 간의 사회적 관계 수준에서 일정한 규모의 조직이나 제도, 사

회 변화의 동인, 계층구조의 기능적 특성 등을 설명하기 위해 동원되었다. 

우선 사회적 자본은 계층 귀속적인 것으로 계층 구조의 유지를 더 정교하게 설명하기 위한 개념

으로 활용된다. 부르디외(P. Bourdieu)는 문화자본이라는 개념 이외에 사회 자본이라는 개념을 동

원하여 계층 구조의 지속을 설명하였다. 문화적 습속, 취향 등을 문화자본으로 개념화하였던 부르
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디외는 마르크스가 말한 자본 개념의 외연을 문화나 사회적 관계에까지 확 한 것이다. 즉, 자본이 

가지는 이윤 추구, 이윤 증식의 성격을 사회적 관계도 가지고 있다는 것이다. 그에 의하면 사회적 

자본이란 “예컨 , 어떤 집단의 회원(멤버십)과 같이 서로 알고 상호 인정하는 관계가 지속적으로 

유지되는 제도화된 관계망을 소유하는 것과 관련된 실질적이거나 잠재적인 자원의 총체이다. 이것

은 구성원 개개인에게 집합적으로 소유된 자본, 즉, 여러 의미에서의 신용을 보증하는 자격증명과 

같은 뒷받침과 같은 것이다(Bourdieu, 1986: 248-249).” 쉽게 말하면 사회적 자본이란 한 개인이, 

그가 어떤 능력이나 성품을 가졌느냐와 독립적으로 신뢰를 얻으며 직간접적으로 이익을 줄 모종의 

기회를 얻을 수 있도록 해주는, 소속된 집단 내의 관계 속에서 동원할 수 있는 자원이다. 

부르디외에게 사회적 자본은 개인이 지닌 사회적 관계망 속에서 이익을 얻도록 해주는 다양한 사

회적 기회 자원을 일컫는다. 문화자본이 부모로부터 암묵적으로 이어받아 속한 계층과 지위를 유지

할 수 있도록 해주는 것과 마찬가지로 사회적 자본도 개인에게 명시적 암묵적 이익을 주는 기회를 

제공하는 것이다. 이러한 문화자본과 사회적 자본은 개념적으로는 자본과 구분되는 것으로 보이며 

현실적으로도 예외가 있지만 체로 자본의 본모습이 잘 드러나지 않도록 보이는 다른 얼굴이기도 

하다는 것이다. 따라서 사회적 자본은 세  간 전승에 미치는 자본의 기능을 보이지 않게 가려주며 

문화자본은 이를 그럴듯하게 포장하는 경향이 있다는 것이다. 요컨  부르디외는 사회적 자본을 통

하여 계층 구조의 유지 기능을 다차원적으로 정교하게 설명하고자 한 것이다.

콜만(J. Coleman)이 사회적 자본에 관심을 가진 것은 부르디외가 그것에 관심을 가진 배경과 다

르다. 사회 계층 구조의 유지를 설명하기 위해 동원하였던 부르디외와는 달리 오히려 사회적 자본

이 계층구조의 한계를 넘어설 수 있는 기능을 가진 것으로 주목하고 있다. 그러나 처음부터 그랬던 

것은 아니다. 콜만 보고서(Coleman Report)라 널리 알려진 교육기회의 평등(Equality of 

educational opportunity)라는 책을 낼 때에 사회적 자본에 관심을 가진 것은 아니었다. 이 보고서

에서 콜만의 연구 결과는 당시 사람들의 통념과 상반되는 것이었다. 학교의 물적 자원이나 인적 자

원이 학생들의 학업성취를 낳는 것이 아님을 드러냈기 때문이다. 학교 수준에서 학생들의 학업성취 

수준에 무엇보다 유의미한 요인은 학생 집단의 사회계층적 구성이었던 것이다(Coleman et al., 

1966). 이러한 연구결과는 앞서 언급한 부르디외의 주장을 뒷받침하는 것으로 해석될 수 있다.

이 보고서 이후 콜만과 다른 연구자들은 학교효과를 다각적으로 분석하는 과정에서 사립학교와 

가톨릭계 학교의 특성에 주목하게 되었다. 특히 공립학교와 유사한 학생구성을 보이는 사립학교인 

가톨릭계 학교의 특성을 집중하여 가톨릭계 학교가 교육적 효과를 내는 요인을 사회적 자본이라는 

개념으로 설명하였다. 콜만에 의하면 교육의 맥락에서 사회적 자본은 “아동 청소년의 인지적, 사회

적 발달에 유익한 영향을 미치는, 가족 관계와 지역의 사회 조직에 내재된 일련의 자원들”(1982: 
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300)로 정의된다. 여기서 지역사회의 사회 조직에 내재된 자원들은 동태적인 의미를 지닌다. 학교

의 교사, 지역사회 기관에서 어떤 역할을 담당하는 사람들과 아동 청소년들과의 긍정적인 관계를 

아우르는 것이다. 가톨릭계 학교에서는 이러한 요인이 더 뚜렷했던 것이다. 

콜만과 이후 학교 효과를 연구한 연구자들은 가톨릭계 학교의 교육력은 학교에서 사회적 신뢰를 

조성하고 부모와 학교의 관계가 좋으며 학교가 지역사회와 연계하여 학생들의 교육을 지원하는 등

의 사회적 자본의 형성에서 유래하는 것으로 보았다. 윌름스는 가톨릭 학교들이 빈곤층 등 불리한 

여건에 처한 학생들의 긍정적인 변화를 이끌어 내는 데 효과적이었던 것은 학교가 지역사회 내의 

사회적 자본을 활용하고 의지하며 교육활동을 전개하였기 때문이라고 하였다(Willms, 1985). 경제

적 불리함을 사회적 자본에 의해 극복할 수 있다고 본 것이다. 특히 사회적 자본은 경제적 자본과 

독립적으로 형성, 축적될 수 있다고 본 것도 주목할만한 것이다. 

사회적 자본에 관심을 두는 또 다른 흐름의 연구는 계층이나 특정 조직과 무관하게 일반 사회에

서 구성원들의 사회적 행위에 초점을 맞춘다. 퍼트넘(R. Putnam)은 지역사회 변화를 이끄는 동인

으로서 사회자본의 기능에 관심을 두었다. 이탈리아의 지역 자치제도의 발전에 지역사회 주민들의 

사회적 자본이 어떻게 작용하는지에 관심을 둔 퍼트남은 사회적 자본을 “협력적 행위를 촉진시켜 

사회의 효율성을 향상시킬 수 있는 신뢰, 규범, 그리고 네트워크 등 사회조직의 속성”을 지칭하는 

것으로 규정한다(Putnam et al., 1994: 281). 여기서 협력적 행위를 촉진시키는 규범이 생기고 유

지되는 것은 호혜성에 한 기  때문이다. 이 호혜성의 기 는 상호 간 서로를 종속시키기보다 주

체로 인정하고 있음을 전제한 것이며, 이를 통해 개별 이익도 충족시키고 연 성도 훼손하지 않는 

결과를 기 하는 것이기도 하다. 그는 사회적 자본 유형을 포괄적 연계형(bridging)과 배타적 결속

형(bonding)으로 나누고 있다(Putnam, 2000: 25-26). 

이탈리아 정치의 발전을 사회적 자본의 개념으로 해석한 퍼트넘은 이후 미국 사회의 사회적 자본

의 약화 현상을 설명하고 사회적 연계의 회복과 활성화를 위한 과제 탐구에 관심을 기울였다

(Putnam, 2000). 퍼트넘과 같은 사회학자들은 특정 목적, 기능을 수행하는 기관이나 조직에서 축

적되는 사회적 자본 뿐만 아니라 사회구성체 전반적으로 구성원들이 서로 연계하며 시민적 참여를 

활성화시키는 데에 관심을 가지고 있다. 이들은 사회적 자본의 요소들을 구체화하고 이들을 측정할 

수 있도록 지표화함으로써 사회적 자본의 수준을 파악하고 안을 모색하려는 노력을 기울인다(홍

영란 외, 2007). 사회적 자본이라는 개념에서  “사회적(social)”이라는 말의 의미를 파악하기 위해 

이방인이나 낯선 자, 친구, 적 등과의 관계에 이 말을 입해보면 엄 하게 객관적으로 드러내기 어

렵다고 하더라도 “어느 정도의 상호성, 공동의 정체성 공유, 사적인 이익만이 아닌 상호 이익이나 

선을 위한 협력”을 함의하는 것으로 볼 수 있다(Uphoff, 2000: 222-223).
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사회적 행위자들의 행위를 통해 동원되고 축적되는 사회적 자본의 유형에는 두 가지가 있다. 하

나는 개인이 자신이 속한 집단의 구성원이라는 점 혹은 어떤 사람과 사회적으로 연결되어 있다는 

점을 이용하여 이익을 얻게 될 경우 이를 관계적 사회 자본(relational social capital)이라고 하며, 

공적인 제도에 한 신뢰나 여러 사람들의 참여로 이루어진 관례나 양식에 한 헌신을 통해 이익

을 얻는 경우 제도적 사회 자본(institutional social capital)이다(Krishna, 2000: 76-79). 사회적 

관계 속에서 두 유형이 모두 활용되나 가족 관계에서 동원될 수 있는 관계적 사회 자본이 강할 경우 

계층 세습에 더 영향력이 발휘될 것이다. 여기서 사회자본의 호혜성은 혈연, 학벌, 종교집단 등 폐

쇄적인 범위 내에서 이루어진다. 그러나 법적 근거에 의한 제도, 시장 등에서 이루어지는 사회적 관

계에서의 호혜성은 개방적이다. 신분이나 혈연에 구속되지 않고 자발적 결사체 참여 경험을 통해 

더 합리적인 행동을 하며 사회적으로 합의할 수 있는 제도를 만들 수 있을 것이다. 법적인 근거를 

가져야 하는 만큼 사회적 합의가 이루어진 제도가 제 기능을 수행하는 사회라면 구성원의 사회적 

신뢰는 크다고 할 수 있다.

이러한 논의에 비추어보면 아동 청소년의 성장에는 가족 중심의 관계적 자본과 학교 중심의 제도

적 관계가 작용한다고 볼 수 있다. 이 연구에서 관심을 가지는 것은 가족 중심의 관계적 자본보다 

학교나 지역사회에서 제도적으로 이루어지는 사회적 자본에 관심을 가진다. 학교나 지역사회에서는 

공적으로 두 맥락에서 사회적 자본이 형성된다고 본다. 하나는 교육활동의 맥락에서 교사와 학생, 

교육활동 담당자와 아동 청소년 사이에서 형성되는 지지와 신뢰 관계, 이 속에서 성장에 필요한 배

움의 계기와 기회를 가지게 되는 것이 있다. 다른 하나는 지원의 맥락이다. 직접적인 교육활동은 아

니나 특히 취약성을 안고 있는 학생을 위해 필요한 돌봄, 놀이나 미술 치료, 상담 서비스 등의 지원

이 이루어지는 과정 속에서 형성되는 사회적 자본이 있다. 이 연구에서는 이 둘의 맥락에 주된 관심

을 두고자 한다.

사회적 행위자들의 상호 관계 속에서 형성되는 신뢰나 이를 속성으로 하는 사회적 자본에 관한 

논의를 바로 학교교육의 맥락 속에서 교사나 학생 사이의 관계에 적용하는 것은 어려움이 있다. 이

들이 초점을 맞춘 사회적 행위자들은 근  이후의 등한 시민권을 가진 성인들 사이의 관계를 전

제한 것이다. 또한 주목하고 있는 표적인 것은 자발적인 결사체의 형성과 운영 속에서 이루어지

는 사회적 관계, 시장에서의 거래 등이다. 학교에서의 교사와 학생의 관계는 구체적으로 이루어지

는 양상은 다르나 교육의 책임을 지고 있는 교사의 역할과 교사의 교육을 받아들여야 하는 학생의 

역할이 구분되어 있으며 학교는 교사의 주도로 이루어지는 교육활동을 통해 공공의 목적 실현의 책

무를 지니고 있는 것으로 간주되고 있다.
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이상의 연구들은 목적과 관점에 따라 다소 다른 의미를 지니지만 아동 청소년의 성장을 추구하는 

교육의 맥락을 고려하면서 잠정적으로 사회적 자본은 다음과 같이 정의될 수 있을 것이다.

사회적 자본은 아동 청소년이 배움을 통해 성장하는데 도움이 되는, 가족･학교･지역 사회에서 상호 교류

와 소통을 통해 신뢰, 지지, 협력 등으로 맺어진 사회적 관계와 이러한 가치가 내재된 관계들의 망을 의미

한다.

이 연구에서 사회적 자본은 아동 청소년의 성장에 도움이 되는 기능을 수행하는 것이다. 예컨  

학교나 특정 기관의 유무를 사회적 자본의 유무로 보기보다 그 기관 구성원과 아동 청소년의 관계

와 그 관계의 기능에 따라 달라지는 것으로 본다. 아동 청소년을 위한 기관의 존재는 사회적 자본으

로 기능할 가능성이 높다는 점에서 그러한 기관들의 유무와 무관하게 사회적 자본을 말하기는 어려

울 것이다. 기관의 유무, 규모, 수보다 구체적인 관계를 통한 기능에 주목하고자 한다. 

이상에서 제시한 사회적 자본은 다음과 같은 속성을 지니고 있다고 볼 수 있다. 첫째, 사회적 자

본은 인적 자본과 구분된다. 인적 자본은 개인이 갖춘 능력과 역량을 의미하지만 사회적 자본은 상

호 관계와 교류 속에서 형성되는 것이다. 인적 자본의 형성을 위해서 사회적 자본이 필요하다. 그러

나 인적 자본이 있다고 하여 사회적 자본이 저절로 형성되는 것은 아니라고 본다. 오히려 사회적 자

본을 통하여 인적 자본이 형성된다고 볼 수 있다(Coleman, 1988). 둘째, 사회적 자본은 경제적 자

본과 같이 이익을 내기 위해 사용된다. 즉 사회적 자본은 어떤 기능을 수행하는 것으로 정의된다. 

이때 기능이나 이익이 반드시 공적인 목적에 부합하는 것은 아닐 수 있다. 부르디외의 관점은 계층

구조의 어떤 위치에 있는 가정 내 개인 혹은 조직 내 개인이 동원하는 관계망을 통해 얻을 수 있는 

이익은 자신이나 자녀의 지위를 유지하는 것이다. 그러나 콜만이나 퍼트넘은 조직 구성원들의 공동

의 이익 혹은 사회 통합이나 발전에 한 기능을 더 중시한다. 셋째, 사회적 자본은 경제자본과는 

달리 사용할수록 더 축적되고 강화, 확 되며, 쓰지 않으면 감소되거나 위축된다.  

나. 사회적 자본 논의에 대한 비판적 검토

앞에서 살펴본 사회적 자본에 관한 논의는 다음과 같은 점에서 비판받을 수 있다. 첫째, 교육의 

맥락에서 신뢰적 사회적 관계가 형성되어 있다면 사회적 자본이라고 할 수 있는지, 그것이 구체적

으로 학업 성취의 향상, 학교 적응, 학업중단 예방 등의 기능을 수행하여야 사회적 자본이라고 할 

수 있는지 모호하다. 사회적 자본을 그것이 수행하는 기능으로 설명할 경우 사회적 자본이 특정 결

과를 낳는 것이 아니라 특정 결과를 낳는 것을 사회적 자본으로 보는 난점에 부딪치고 만다. 즉, 여

러 요인이 개입될 수 있는 결과를 보고 이전 단계의 것을 사회적 자본의 형성 여부를 논의하는 것은 
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논리적으로나 시간적으로 뒤의 것이 앞의 것을 정당화하는 난점이 있다. 그러나 사회적 자본이 사

회적 행위 속에서 어떤 기능을 수행하지만, 그것이 반드시 명시적 목적 달성이나 결과를 통해 그 의

미가 확인될 수 있는 것은 아니라고 볼 수 있다. 사회적 관계가 지속되는 과정 속에서 형성된 신뢰

는 그 자체로 구성원들의 안녕감 등에 영향을 미칠 수 있기 때문이다.

둘째, 사회적 자본의 개념은 모호하다. 거시적으로 구조의 기능이나 지역 수준의 정치 제도 수준

에서 사회적 자본이 논의되기도 하나 한편으로는 미시적인 수준에서도 사회적 자본이 주목받고 있

다. 선행의 연구들에서 학생들의 학업성취나 정치제도의 발전이라는 이익을 낳는 자원으로서 조직 

혹은 지역사회 구성원들간 소통에 의해 형성되는 신뢰, 네트워크 등 사회적 자본에 주목하고 있다. 

그러나 이 신뢰나 네트워크 등은 포괄적이기도 하고 복합적이어서 특정하기 어렵다. 교육학에서 사

회적 자본의 효과를 드러내기 위해 수행된 연구들은 저마다의 관점에서 특정 변인을 사회적 자본으

로 언급하고 있어 다의적임을 알 수 있다.

셋째, 선행 연구들은 사회적 자본의 긍정적인 기능에 주목하고 있지만, 한편으로는 그것이 형성

되고 작용하는 과정에서 폐쇄성을 지닌 경우도 있다는 점을 간과하지 말아야 할 것이다. 호혜적 신

뢰에 기초하였다는 점에서 학연이나 지연에 의한 인사나 일처리 방식, 폭력 조직의 강력한 결속력 

등도 사회적 자본의 속성을 지니고 있다. 그러나 그것의 기능이 조직의 발전이나 사회 발전에 도움

이 된다고 보기 어려운 경우도 있다. 이 연구에서 사회적 자본은 긍정적 의미의 사회적 관계, 아동 

청소년의 성장과 성취에 긍정적인 기능을 하는 사회적 관계로 본다.

넷째, 학교에서 교사는 학생들을 가르쳐야 할 역할을 수행하는 사람으로서 교사 혹은 교사의 역

할 수행이 곧 사회적 자본이라고도 할 수 있다. 그러나 어떤 한정된 기간 동안에는 어떤 학생들의 

교사와의 관계 속에서 적절한 기 나 존중을 받지 못하거나 부정적인 기 로 학교 적응을 더 어렵

게 할 수도 있다. 교사와 학생의 관계는 일반적인 사회구성원간에 형성될 수 있는 관계와는 달리 교

수-학습을 매개로 형성되므로 이것을 도외시한 채 일반적인 의미에서의 신뢰만으로 접근하는 것은 

한계가 있을 것이다.

이러한 점들을 고려하면서 이 연구에서는 빈곤층 학생을 중심으로 학교와 지역사회에서의 사회적 

관계 형성의 효과나 의미에 주목하고자 한다. 통계 자료 분석을 통해 사회적 관계나 사회적 자본의 

기능, 효과를 분석할 것이다. 빈곤층 학생을 중심으로 한 사회적 관계가 사회적 자본의 효과가 있느

냐를 직접 드러내기는 어렵다. 다만 사회적 관계가 어떠한 방식으로 형성되고 있으며 그 의미를 어

떻게 해석할 수 있는지를 파악하고자 한다. 또한 학교 조직 수준에서 빈곤층 학생들에게 도움이 되

는 사회적 관계 형성이 조장되고 있는지, 학교와 연계되어 지역사회에서는 빈곤층 학생을 중심으로 

어떠한 사회적 관계가 형성되었는지에 관한 분석을 시도하여 보고자 한다.



32

Ⅱ 이론적 기초: 빈곤의 특성과 사회적 자본

교육에서의 성취나 적응의 맥락에서 보면 가정에서의 사회적 자본은 부모의 교육 관여, 기 나 

지지적 관계 등을 의미하며 이는 경제적 자본과 같은 정도는 아니지만 상당히 계층 귀속적인 특성

을 지닌다. 그러나 중산층에서도 자녀를 방임할 수 있다는 점에서 계층 환원적이라고 보기는 어렵

다. 또한 중산층이나 빈곤층에서 자녀를 교육적으로 돌보지 않고 방임하는 경우, 사회적 자본 면에

서 유사하다고 할 수 있다는 점에서 사회적 자본을 통해 빈곤층의 취약성을 분석하는 것은 한계가 있

다고 비판할 수 있다. 이러한 비판을 어느 정도 인정하나, 빈곤층의 방임의 성격에 차이가 있을 수 

있다는 점을 고려한다. 또한 이 연구에서의 관심은 사회적 자본을 통하여 빈곤층의 교육적 취약성을 

조망하는 것이지 이것이 빈곤층 교육과 관련한 모든 문제를 망라할 수 있다고 보는 것은 아니다.

다. 개인, 조직, 지역 수준의 사회적 자본 

콜만과 이후 여러 연구자들에 의해 이루어진 연구들에서 주목한 사회적 자본의 이론을 참고하면 

여러 수준의 사회적 자본이 있음을 알 수 있다. 학생들의 성장에 도움을 주는 상호 신뢰와 존중, 협

력 등의 사회적 관계와 이러한 가치가 내재된 사회적 관계망에 해 선행의 연구들은 다음의 세 흐

름을 보여준다.

첫째, 사회적 자본이라고 일컬을 만한 가정 내에서 사회적 관계의 요소들을 변인화하여 그것의 

영향력을 분석하고 있다. 둘째, 학교에서 학생들과 교사의 관계에 주목한 연구들, 그리고 학교 수준

에 형성된 사회적 자본에 관심을 가진 연구들이 있다. 셋째, 학교밖 지역사회에서의 사회적 자본에 

관심을 둔 연구들도 있다. 이러한 연구들은 사회적 자본이 더욱 요구되고 효과를 발휘하는 것은 빈

곤층 아동 청소년이라는 점을 드러내고 이들을 위한 관계망 형성에 관심을 가지고 있다. 

우선 개인 혹은 가정 수준에서 사회적 자본이라 할만한 요소들에 주목한 연구들을 살펴본다. 이

러한 연구들에서는 부모의 관여, 부모-자녀간 학교나 학업에 관한 소통, 학부모와 교사의 소통 등

을 사회적 자본의 주요한 요소로 지목하고 있다. 안우환(2005)은 선행 연구들을 종합하면서 가족 

내에서의 사회적 자본은 구조적인 면에서 가족 구성이나 자녀 수, 관계 면에서 지속적인 상호 작용

과 관련된 요인들이 포함된다고 보았다. 맥닐(McNeal, 1999)은 부모의 관여(parent involvement)

를 사회적 자본으로 규정하고 이것이 자녀들의 행동, 특히 무단 행위 감소나 학업중단 방지에 뚜렷

한 영향을 미치나 인지적 성취를 높이는 데에는 뚜렷한 영향을 확인하기 어렵다고 하였다. 이러한 

기능을 하는 부모의 사회적 자본은 계층과 독립적인 것이 아니다. 다른 연구에서 부모의 관여는 자

녀 교육에 한 부모의 포부, 부모-자녀간 학교에 관한 소통, 가족의 구조, 학교 관련 활동에 한 

학부모의 참여 등의 요소를 지니는 것(Singh et al., 1995)으로 혹은 자녀에 한 감독, 학교 관련 
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활동에 한 토론, 학부모-교사와의 소통 등의 요소를 지니는 것(Sui-Chu & Willms, 1996)으로 

제시된다. 어느 편이던 부모 자녀 간 학교에서 이루어지는 활동에 관한 소통은 사회적 자본이 문화

자본과 별개로 움직이지만은 않는다는 점을 시사한다. 사회적 자본의 관계의 속성에 주목하는 것에 

비해, 이 관계 형성 과정에서의 소통을 매개하는 것은 문화, 교육내용, 정교한 언어 사용 방식 등이

기 때문이다. 중산층 문화 소양이 없어도 자녀를 지지하는 관계를 형성할 수 있으나 학업성취의 면

에서 보면 다른 결과를 낳을 수 있다. 부모와의 관계 속에서 형성되는 사회적 자본은 계층 배경과 

무관하지 않음을 보여주는 것이다. 

가족 내에서의 사회적 자본은 부모의 관여 외에 가족구조 즉, 가족 해체 여부, 형제 자매의 수 등 

여러가지를 포괄한다. 활용의 폭이 넓다보니 종래 사회적 상호작용, 사회 관계로 포괄되었던 수많

은 것들이 사회자본이라는 이름으로 활용되어 오히려 그 개념의 특성이 부각되기 어려운 문제도 있

다. 예를 들어 부모의 자녀 양육 방식, 부모와 자녀의 소통 방식, 부모의 교육 관여나 개입, 부모의 

자녀 친구에 한 인지와 관심, 교사와 학생의 관계 유형, 종교활동 참여 등 여러 차원의 것들이 사

회 자본이라는 이름으로 분석되고 있다. 

학교에서 교사와 학생의 관계에 관해 사회적 자본을 적용한 연구들은 교사의 호의적 기 , 관심

과 지지 등이 사회적 자본으로 기능한다고 본다. 빈곤층의 복합성을 이해를 위한 관점을 제시한 

Payne(2011)은 빈곤층의 학습에 유의미한 사회적 관계의 중요성을 강조하였다. 교사가 학생과의 관

계 속에서 형성하는 사회적 자본은 모든 학생들에게 유의미하지만 특히 불리한 집단에게 의미가 있

는 것으로 보고하였다. 또한 스탠턴-살라자르(Stanton-Salazar & Dornbusch, 1995)는  미국에서 

멕시코계 고등학생들이 교사들로부터 호의적인 기 를 받지 못하며 이는 도움이 되는 정보를 얻을 

수 있는 교사나 카운셀러와의 관계 형성이 제 로 되지 않음에서 기인하는 것으로 보았다. 그는 교

사들이 멕시코계 학생들을 이해하고 지원하는 데 소극적이라는 점을 사회적 자본이 제 로 적용되

고 있지 못하는 사례로 비판한다.  

학교수준에서 형성된 사회적 자본에 관심을 가진 연구들은 그것의 특성이 무엇인지를 드러내 학

교를 변화시키는 동력으로 삼고자 한다. 브릭･리･홀랜드(Bryk, Lee & Holland, 1993)는 장기간 가

톨릭계 학교 효과를 연구한 결과 이 학교가 교육 효과를 낳는 요인으로 중핵교육과정의 제공, 공동

체적 조직, 분권적 지배, 영성적 이념 등의 특징을 들었다. 브릭과 슈나이더(Bryk & Schnieder, 

2002)는 공립학교가 변화하려면 가톨릭계 학교와 같이 사회적 신뢰를 조성하여야 한다고 하였다. 

이들은 학교에서의 사회적 자본이란 곧 관계적 신뢰를 의미한다. 관계적 신뢰란 교사와 학생, 교사

와 교사, 교사와 부모 등이 서로 자신의 역할에 한 이해, 상호 의무감에 한 기  등을 유지시키

는 것이다. 이러한 관계적 신뢰는 상호 존중, 자발적인 상호 관심, 자신의 역할 책무성 수행 능력에 
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한 신뢰 등으로 구별할 수 있다고 보았다.

빈민층이 집한 도심 학교 개혁에 관심을 둔 워렌(Warren, 2005)은 기관이나 조직 수준의 사회

적 자본에 초점을 맞추고 있다. 개인 수준의 사회적 자본만으로는 학교 전반의 개혁, 공동의 목적을 

추구하기에는 한계가 있기 때문이다. 그에 의하면 사회적 자본이란 기관 간, 예컨  학교와 지역사

회 개발 조직 간에 일련의 연계를 의미한다. 물론 학교나 지역 기관에서 개인들 간의 상호 협력과 

신뢰의 정도는 기관 간의 교류 협력에 도움이 된다. 조직과 기관 수준에서의 사회적 자본에 주목하

며 워렌(2005)은 조직과 기관 간 차원의 신뢰와 협력을 위해 요구되는 것으로 “관계적 권력

(relational power)”을 들고 있다. 워렌은 사회적 자본 논의에서 신뢰, 협력, 호혜성을 강조하면서 

빈곤층에서 두드러지게 나타나는 권력의 불평등과 비 칭성의 문제들을 간과하였다고 보고 이를 극

복하는 안적 개념으로서 “관계적 권력”이라는 독창적인 용어를 제시하였다(Warren, 2005). 관계

적 권력이란 일방적 권력(unilateral power)과 비되는 것이다. 일방적 권력이란 한편이 다른 한

편을 지배하는 권력을 의미하는 바, 이러한 권력이 행사될 때에는 승자와 패자가 나뉠 수밖에 없다. 

그러나 관계적 권력은 협력적으로 행사되며 주체나 조직 간 상호이득을 보게 된다(Warren, 2005; 

Warren et al., 2009). 

콜만의 학교효과 연구 이후 사회적 자본의 개념은 부르디외와는 달리 사회계층 구조와 맞물려 있

는 학교와 같은 제도 혹은 사회조직에서 불리함을 극복할 수 있는 변화가 어떻게 가능한가를 설명

하는 데 활용되고 있는 것이다. 가정에서의 사회적 자본은 사회계층에 따라 차이가 있지만, 학교에

서의 사회적 자본은 덜 풍족한 집단에서 오히려 더 큰 영향력을 발휘할 수 있기 때문에 경제적 결핍

이나 이로 인한 불리함을 상쇄 혹은 완화할 수 있다고 보는 것이다(Whitty, 2002: 218). 

학교뿐만이 아니라 지역사회에서의 사회적 자본 형성에도 관심을 가진 연구들이 있다. 가톨릭계 

사립학교나 도심학교의 혁신은 지역사회 자원과의 연계에 한 관심이 높다. 이러한 논의의 연장선

상에서 거시적으로는 산업화 과정에서 빠르게 약화되고 있는 신뢰와 상호 지원적인 네트워크를 재

건하는 것은 사회 통합과 공동체 형성에 도움이 된다. 불리한 여건의 집단들을 위해 물질적 자원의 

실질적 증가가 불평등을 해결하는 가장 직접적하고 효과적인 방법인 것처럼 보일지라도 사회적 자

본을 증가시켜 불리한 여건의 지역 사회에 활력을 회복시키는 것이 불평등의 위험을 줄이는 데 도

움이 된다. 지역사회의 발전, 건강한 연  형성과 같은 교육과 거리가 있어 보이는 정책이 학교의 

학습에 학생들의 성취에 실제로 기여할 수 있다고 보는 것이다.  

유아사 마코토(湯淺誠)는 빈곤으로부터 벗어나기 위해 우선적으로 필요한 것은 빈곤층이 아니라 

외부에서 먼저 신뢰에 기반한 관계 맺음을 시도하여야 한다고 하였다. 유아사 마코토는 빈곤은 “다

메”의 부족이나 결핍으로 본다. 다메란 어려움에 처했을 때 꺼내 쓸 수 있는 저수지의 물과 같은 것



KEDI 35

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

의 비유적인 표현이다(湯淺誠, 2009). 그는 빈곤층이 사회에서 주변화되지 않기 위해서는 거주지를 

마련하는 것이 중요한데, 여기서 그 저수지의 역할이란 예컨  지역사회 기관의 이름으로 보증을 

서주는 일 등 사회적 자본과 같은 기능을 말한다. 이 점은 워렌과 동료들(Warren et al., 2001)의 

연구에서도 강조된 것이다. 이들은 빈곤을 극복하기 위해서 빈곤 지역 사회 내의 유  강화, 집단 

간 다양한 연계활동, 공적 자원과의 연계 등을 통한 시너지 창출 등 세 수준에서의 사회적 자본 형

성의 중요성을 강조하고 있다. 

라. 사회적 관계, 사회적 자본을 통한 교육적 취약성 구조 파악

이 연구에서는 사회적 관계, 사회적 자본을 통해 빈곤층의 교육 취약성 분석을 시도할 것이다. 취

약성(vulnerability)은 일반적으로 주체가 외부 세계나 구성원들과 능동적으로 상호작용하기 힘들

거나 외부 세계의 움직임이나 변화에 응하기 위해 필요한 자원이 부족하거나 힘이 약하여 상처받

기 쉬운 특성을 말한다(류방란 외, 2013a:15). 취약성은 자칫 개인의 속성 수준의 개념으로 치부되

거나, 주체의 수동성을 부각시킬 수 있는 개념이다. 그러나 래포와 그의 동료들은 빈곤층이 지니는 

취약성은 개인의 속성이 아니라 일련의 교육 내적, 외적 요인들에 의해 형성되는 것으로 본다(Raffo 

et al., 2007). 취약성을 개인의 속성에 한정하지 않고, 조건에 의해 영향을 받으며 형성되는 것으

로 본다면 빈곤층의 취약성은 빈곤층이 처한 조건을 포함하게 된다. 이러한 점을 고려하며 이 연구

에서 취약성을 주체의 수동성을 강조하여 주목하거나 개인적 속성으로 환원시키는 것을 경계한다. 

이 연구에서 교육 취약성은 개인과 조직 수준, 현상과 원인을 망라하고자 한다. 첫째, 교육의 기

회, 과정, 결과면에서 학습자가 학습의 과정에서 능동적으로 상호작용하거나 참여하는 데에 어려움

을 겪는 경향성, 이로 인한 유의미한 학습 경험의 어려움, 결과적으로 학업성취나 학교적응에서의 

어려움 등을 말한다. 둘째, 이러한 현상에 영향을 미치거나 지속시키는 요인과 그 작용 과정을 포괄

하는 의미로 사용하고자 한다. 즉, 가정이나 학교에서 능동적으로 부모, 교사, 동료 등과 상호작용

하면서 배우는 데에 어려움을 초래하는 조직, 제도 등의 요인과 이러한 요인들이 학생들에게 불리

하게 작용하는 과정을 포괄한다. 이러한 정의는 교육 취약성을 겉으로 드러난 증상에 국한하지 않

고 이것에 영향을 미치거나 유지시키는 요인들의 작용을 드러내는 데 적합하다. 

이 연구에서는 빈곤층 아동이 지닌 장점이나 잠재가능성을 인정하면서도 여러 선행 연구의 주요 

발견들을 관통하는 핵심적인 개념을 중심으로 빈곤층 아동 청소년의 교육 취약성을 파악하여 보고

자 한다. 이를 위하여 사회적 자본에 주목하고자 하는 이유는 다음과 같다.

첫째, 빈곤층이 겪는 사회적 배제를 극복하고 사회 통합성을 기하기 위함이다. 사회적 배제는 관
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계의 단절, 차단을 의미하는 것으로 사회 공동체의 통합성에 위협 요소가 된다. 사회적 배제는 신뢰

에 기반한 집단 간 소통과 교류의 부족으로 이것이 교육의 장면에서 어떻게 작용하는지 관심을 둘 

필요가 있다.

둘째, 선행 연구에 의하면 공적인 영역에서의 사회적 자본은 특히 불리한 집단에 더 효과적이다. 

빈곤층이 특히 가족 해체 등과 결합될 때 더욱 어려운 상황에 직면하게 되는데 가정에서의 안정적

이고 믿을만한 관계가 형성되지 못할 때 빈곤층 아동의 성장에 부정적인 결과를 초래하게 된다. 이

러한 현실에 주목하면서 공적인 영역에서 이루어지는 정책의 방향이나 전략 등을 탐색하고 개선할 

필요가 있다고 판단하였다.

셋째, 빈곤층 등 불리한 집단을 지원하는 여러 정책들은 빈곤층이 안고 있는 결핍으로부터 초래

된 문제를 사전에 규정하고 이것을 보완하기 위한 정책을 강구한다. 발상을 전환하여 빈곤층을 둘

러싸고 있는 사회적 관계의 질 향상과 확충을 통한 사회적 자본의 형성과 축적의 관점으로 정책을 

검토하고 개발할 필요가 있다고 보았다.

교육 취약성 극복을 위한 정책 방안은 미시적인 수준에서부터 기관이나 조직, 지역사회 등 중시

적 수준, 정부 수준 등 거시적 수준을 망라하여 보고자 한다. 정책방안을 제안하기 앞서 통계적 분

석을 통해서 빈곤층 가정이 사회적 자본 면에서 불리한지, 그렇다면 이러한 불리함을 학교나 지역

에서의 사회적 자본을 통해 극복할 수 있는지를 실증적으로 검토하여 볼 것이다. 또한 질적인 연구

를 통해서는 학생을 중심으로 학부모, 교사, 학교, 지역 수준에서 어떠한 관계를 맺고 있는지, 그것

의 사회적 자본으로서 어떻게 작용하는지 등을 드러내고자 한다. 사회적 자본의 형성, 획득, 실천 

과정에 한 질적인 접근이 많지 않다는 것은 선행 연구에서 지적된 바이기도 하다(Horvat, 

Weininger & Lareau, 2003). 이 연구에서는 종래 연구들에서 상 적으로 소홀했던 교사와 학생, 

학교와 지역사회에서의 사회적 자본의 속성을 관계를 통해서 드러내 보고자 한다. 

사회적 자본은 그 개념이 포괄하는 범위가 넓어 이를 연구하기 위해서는 두 가지 접근이 가능할 

것이다. 하나는 그 개념을 엄 히 규정하지 않고 질적 자료 수집을 통하여 그것이 현실 속에서 어떻

게 이루어지는지, 그 속성이 무엇인지를 드러내는 접근이 가능할 것이다. 다른 하나는 연구에서 초

점을 맞추고 있는 것에 한정하여 그것을 중심으로 제한적으로 기술하는 것이다. 이 연구에서는 연

구 기간의 한계 등을 감안하여 절충적인 접근을 취하고자 한다. 앞에서 잠정적으로 정의한 사회적 

자본의 개념을 고려하되, 그 기준으로 현실을 판정하기보다 그것을 고려하면서 현실 속에서 학생을 

중심으로 사회적 관계의 특성을 드러내고자 한다. 

우선 이 연구에서 관심을 가지고 자료를 수집하고 분석하는 수준과 영역을 그림으로 나타내고 이

를 구체적으로 기술하면 다음과 같다.
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[그림 Ⅱ-1] 학생의 교육 취약성과 사회적 자본

○ 미시적인 수준

  - 부모와의 관계: 학교 학습이나 생활 적응에 관하여 상호 기 , 인식, 상호작용 등

  - 교사와의 관계: 학교생활 속에서 수업 시간이나 기타 시간에 형성된 교사와 학생과의 관계, 

학습이나 생활 적응에 한 기 , 인식, 상호작용 특징 등

  - 강사, 기타 전문가, 성인들과의 관계: 방과후 학교 강사, 학교에 투입된 상담 전문가, 교육복

지 관련 업무 전문가 등과의 관계, 즉 상호 기 , 인식, 상호 작용 특징

○ 조직이나 기관 수준의 사회적 관계

  - 학교 수준에서 교육과정이나 정책 사업 관련 프로그램 편성 운영 시 빈곤층 학생을 보는 관

점과 의사결정 방식 등으로 인해 형성되는 교사 상호 간의 관계 특성 등

  - 학교와 학부모와의 관계에 관한 학교의 정책 

○ 지역사회에서의 관계망 형성, 학생 지원 체제

  - 학교밖 활동 속에서의 성인과의 관계: 방과후 지역아동센터 등 기관에서의 성인과의 관계

  - 지역사회에서 빈곤층 학생들을 위해 학교를 둘러싸고 어떠한 지원 체제가 가동이 되는지와 

지역사회 인력의 상호 관계





Ⅲ

1. 질문과 접근 방법의 구체화

2. 빈곤층과 사회적 자본

3. 사회적 자본의 영향력

4. 정책 사업과 사회적 자본

5. 요약 및 논의

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

빈곤층 학생의 사회적 자본과 성취





KEDI 41

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

Ⅲ 빈곤층 학생의 사회적 자본과 성취

빈곤층 학생의 사회적 자본의 실태와 그것의 기능을 드러내기 위하여 이 장에서는 전국적인 수준

에서 수집된 데이터를 활용하여 통계적 분석을 시도하였다. 특히 사회적 자본이 빈곤층 학생의 학

교 학습과 적응에 어떤 영향을 미치고 있는가를 분석하였다. 학교 내 사회적 자본이라고 할 수 있는 

구성원 간 관계, 즉 교사-학생 관계와 학생 간 관계 등에 주목하여 이들 변인들이 빈곤층 학생의 학

교 학습과 적응에 미치는 영향을 검토하였다. 그 다음으로 빈곤층 학생을 중심으로 한 학교 수준의 

사회적 자본이나 지역사회 내 사회적 자본 등이 정책 사업의 관련성 속에서 어떻게 작용하는지를 

검토하였다. 

1 질문과 접근 방법의 구체화

가. 분석을 위한 질문의 구체화

앞 장에서 언급하였듯이 사회적 자본은 학생들의 학업성취나 교육 결과에 중요한 영향을 미치는 

요인으로 탐구되어 왔다. 몇몇 실증적인 연구들은 학교에서의 사회적 자본과 공동체적 특성이 학생

들의 학업 성취에 긍정적인 영향을 미친다는 점을 밝히고 있다(Anderson, 2008; Lee & Smith, 

1995). 아직 사회적 자본의 개념과 유형에 해서 논란이 있기는 하지만, 학생들이 맺고 있는 다양

한 사회적 관계의 수준이 경제적 자본과 구분되면서 학교 학습과 성취에 의미 있는 관련성을 보이

고 있는 것은 분명하다(Croninger & Lee, 1996). 

사회적 자본과 학생 성취의 의미 있는 관련성은 사회적 자본이 계층구조의 제약을 극복하는 자원

으로 기능할 가능성을 시사한다. 콜만과 동료들의 연구(Coleman et al., 1982)는 가톨릭계 학교가 

비슷한 여건의 공립학교에 비해서 학생들의 학업성취가 높으며 동시에 인종 간, 계층 간 학업성취

도 차이가 적게 나타난다고 보고하였다. 가톨릭계 학교가 학생들의 낮은 가정 배경 수준에도 불구

하고 높은 학업성취 수준을 보일 수 있었던 것은 학교와 지역 사회의 사회적 관계를 교육적으로 잘 

활용하였기 때문이라는 것이다(Coleman et al., 1987; Bryk, Lee, & Holland, 1993; Willms, 
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1985). 이런 연구 결과들은 사회적 자본을 통해서 빈곤층 학생의 낮은 성취를 극복할 수 있다는 점

을 시사하고 있다. 

사회적 자본은 또 다른 차원에서 빈곤층 학생의 교육적 취약성을 보완할 수 있다. 사회적 자본은 

학생들에게 학습 측면에서 긍정적인 영향을 미치지만 특히 취약 계층의 학생들에게 더 큰 의미를 

지닐 수 있다는 것이다(Croninger & Lee, 1996: 32). 몇몇 실증 연구들은 교사-학생 관계와 같은 

사회적 지원 관계가 소외계층에게 더 유의미한 영향력을 지닌다는 것을 보여주고 있다(Ly, Zhou, 

Chu, & Chen, 2012; Shouse, 1996). 빈곤층 학생과 같은 사회적으로 취약한 계층은 활용할 물적 

자원이 부족하기 때문에 주위 사람들의 지지, 관심, 신뢰나 돌봄과 같은 사회적 자본을 형성함으로

써 교육적으로 더 나은 결과를 얻을 수 있다. 

사회적 자본이 학생들의 성취와 접히 관련되어 있다는 것이 곧바로 빈곤층 학생의 경제적 불리

함을 사회적 자본으로 극복할 수 있다는 것을 뜻하는 것으로 보기는 곤란하다. 가정의 경제적 배경

과 관련하여 사회적 자본을 어떤 관점으로 보느냐에  따라서 상반된 해석이 가능하기 때문이다. 사

회적 자본을 경제 자본의 외연이 사회적 관계로 확 된 것으로서 계층구조 재생산의 핵심 기제

(Bourdieu, 1986)로 본다면, 멤버십과 같이 제도화된 사회적 관계망의 소유 여부는 경제 자본과 

접히 관련되며 기존 계층 구조 지속에 공헌한다는 것이다. 실제 사회적 자본은 가정 배경과 접한 

관련성을 갖는다고 보고된다. 부모의 관여와 같은 사회적 자본은 무단 행동이나 학업 중단의 방지

에 의미 있는 영향을 미치지만, 이러한 사회적 자본이 계층과 무관하지 않다고 주장하였다(McNeal, 

1999). 이런 관점에서는 사회적 자본과 학생 성취와의 접한 관련성이 계층구조 극복의 가능성보

다는 교육을 통한 계층 재생산을 보여주는 근거로서 의미를 지닐 수밖에 없다. 

사회적 자본은 가정의 사회경제적 배경과 관련하여 이중적 특성을 지니고 있다. 중산층 부모는 

빈곤층 부모보다 여러 유형의 사회적 관계망에서 자녀 교육을 위한 기회를 좀 더 많이 확보하는 데 

유리하다. 학생들의 사회적 자본의 수준은 가정의 경제적 수준과 접한 관련성을 지니면서도 반드

시 일치하지는 않는다. 이런 경향성은 학업성취 수준이 가정 배경에 의해서 상당히 설명되지만 완

전히 결정되지 않은 것과 마찬가지라고 할 수 있다. 이런 양상은 사회적 자본의 영향이 가정 배경의 

결과인지, 아니면 그와는 구분되는 별도 노력에 의한 결과인지 명확히 구별하기 어렵게 하는 요인

으로 작용한다. 

사회적 자본이 어느 정도 가정 배경과 독립적인가 하는 문제는 교육복지 정책에서 매우 중요한 

의미를 지닌다. 만약 사회적 자본이 가정 배경으로부터 기인하는 것이라고 한다면 빈곤층 학생에게 

보완해주어야 하는 배경 요인일 뿐이지만, 만약 사회적 자본이 가정 배경과 독립적으로 작용할 수 

있다고 한다면 빈곤층 교육 지원에서 매우 중요한 정책 수단이 될 수 있기 때문이다. 빈곤층 학생의 
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교육 지원 정책에서 사회적 자본이 실질적인 의미를 지니기 위해서는 학교 학습과 적응에 한 효

과, 가정배경과의 독립성, 의도적 노력에 의한 증  가능성 등이 충족될 필요가 있다. 

이와 같은 사회적 자본의 특성을 고려해 볼 때, 이 연구에서 통계적 분석을 통해 밝히고자 하는 

질문은 다음과 같다. 우선 확인할 필요가 있는 문제는 사회적 자본의 효과 여부라고 할 수 있다. 즉 

“학생들의 사회적 자본 수준은 가정 환경(저소득 또는 빈곤)과 독립적으로 학생들의 학습과 삶에 긍

정적 영향을 미칠 수 있는가?”라는 문제를 다룰 필요가 있다. 또 다른 중요한 사항은 사회적 자본 

수준이 학생의 가정 배경과 독립적으로 학교의 노력으로 증 될 수 있는가 하는 점이다. 만약 학생

들의 사회적 자본이 가정 배경에 의해 좌우되며 학교가 이에 해서 독자적으로 기여할 수 있는 부

분이 없다면, 아무리 사회적 자본의 영향력이 크다고 하더라도 정책적인 시사점을 찾기는 어렵기 

때문이다. 

이러한 점을 고려하여 이 장에서 답하고자 하는 핵심 질문은 “사회적 자본은 저소득층 학생의 불

리함을 극복하는데 어느 정도 기여할 수 있는가?”, “사회적 자본, 특히 학교 내 사회적 자본의 형성

은 가정의 경제적 자본 수준과 독립적으로 가능한가?” 등이다.  

나. 접근 방법

앞에서 제기한 질문에 답하기 위해서 활용한 데이터는 Ⅰ장에서 밝혔듯이 교육복지우선지원사업 

종단적 효과분석을 위해 수집한 자료 중 2차와 3차 조사 자료이다. 이 자료를 통해 분석에 동원할 

변인을 구성하고 분석 방법을 구체화하여 보았다.

1) 변인의 구성

가) 종속 변인

종속 변인은 학생들의 학교 학습과 적응에 관한 변인을 선정하였다. 학습 영역에서는 교육결과의 

측면인 학업성취도와 과정 측면인 수업태도를 사용하였고 학교적응은 학교생활적응 변인을 사용하

였다. 

학업성취도 변인은 학업성취 평가 결과로 나타난 수준을 의미한다. 이 연구에서는 2011년도 국가

수준 학업성취도 평가 결과를 사용하였다. 학업성취도 수준은 국어, 수학, 사회, 과학, 영어 등 5개 

교과목에 해서 4개 수준(우수, 보통, 기초, 기초미달)으로 조사되었는데, 여기에서는 학업성취 수

준에 각각 4점에서 1점을 부여한 후 5개 교과목을 평균하여 사용하였다. 

수업태도 변인은 학교에서 학생들이 수업 시간에 기 되는 바람직한 태도를 의미한다. 바람직한 
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수업태도 수준을 측정하기 위해서 ‘나는 수업시간에 딴 짓을 하지 않는다’, ‘나는 수업시간에 알고 

있는 것에 해서는 잘 답한다’, ‘나는 모든 수업시간에 열심히 공부한다’, ‘나는 수업 준비물을 

잘 갖추어 온다’, ‘나는 숙제를 잘 한다’ 등 5개 문항을 사용하였다. 

학교적응 변인은 학습자가 학교 환경 내의 상황에서 학생으로서 기 되는  바람직한 행동을 수행

하거나 태도를 지니는 정도를 의미한다. 이를 측정하기 위해서 ‘나는 학교의 규칙과 질서를 잘 지킨

다’, ‘나는 학교 안에 있는 물건과 시설을 소중히 여긴다’, ‘나는 학교 친구들과 사이좋게 지낸다’, 

‘나는 학교생활이 즐겁고 재미있다’, ‘나는 학교에서 공부하는 것이 좋다’ 등 5개 문항을 사용하였다.

종속 변인은 이전 수준을 통제하기 위하여 각 종속변인별로 1년 전 수준을 통제변인으로 구성하

였다. 사전 학업성취도 변인은 1년 전인 2010년 전국 16개 시도교육청이 연합하여 실시한 교과학습 

진단평가 결과 점수이며, 1점부터 100점까지의 척도 점수로 되어 있다. 5개 교과목의 척도 점수를 

평균하여 사용하였다. 수업태도와 학교생활 적응 변인은 2011년 조사된 문항과 동일한 문항에 한 

응답 결과를 사용하였다. 

이들 변인들의 설문 문항은 ‘전혀 그렇지 않다’부터 ‘매우 그렇다’까지 5점 척도로 질문되었고 각

각 1점부터 5점을 부여하여 평균하여 사용하였다. 여기에서 사용된 종속변인들의 세부 문항과 신뢰

도 값을 정리하여 제시하면 다음과 같다. 

영역 변인명 문항 신뢰도*

학습

학업성취도 국가수준 학업성취도 평가결과(국, 수, 사, 과, 영)

수업태도

나는 수업시간에 딴 짓을 하지 않는다.

나는 수업시간에 알고 있는 것에 해서는 잘 답한다.

나는 모든 수업시간에 열심히 공부한다.

나는 수업 준비물을 잘 갖추어 온다.

나는 숙제를 잘 한다.

.868

.826

학교생활 학교적응

나는 학교의 규칙과 질서를 잘 지킨다.

나는 학교 안에 있는 물건과 시설을 소중히 여긴다.

나는 학교 친구들과 사이좋게 지낸다

나는 학교생활이 즐겁고 재미있다.

나는 학교에서 공부하는 것이 좋다.

.827

.850

<표 Ⅲ-1> 종속변인의 문항 및 신뢰도

* 문항간 신뢰도 칸에서 윗줄에 표시된 것은 2010년, 아랫 줄은 2011년 조사 결과임.

나) 독립 변인

독립 변인은 학생 개인 수준과 학교 수준의 변인으로 구성되었다. 학생 개인 수준에서는 성별, 빈
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곤층 여부, 가정 내 사회적 자본, 지역 사회적 자본, 학교 내 사회적 자본2) 등을 포함하였고 학교 

수준에서는 소재지 규모와 학교의 사회적 자본 등을 포함하였다. 이들 변인들은 2011년 데이터를 

활용하여 생성하였다. 

학생 개인 수준에는 학생의 성별, 부모의 교육수준, 사회적 자본 수준을 나타내는 변인들을 포함

하였다. 성별 변인은 여학생을 1의 값을 갖는 더미 변인으로 구성하였다. 부모의 교육 수준은 최종

학력을 교육연한으로 변환한 후 평균한 값이다. 

빈곤층 변인은 가구 소득을 활용하였다. 2011년 기준 차상위계층 4인 가구 소득기준(1,727천원)3) 

이하인 학생을 빈곤층 학생으로 규정하였다. 이 변인은 빈곤층 학생이 1의 값을 갖는 더미 변인이

다.  사회적 자본은 가정 내 사회적 자본, 지역 사회적 자본, 학교 내 사회적 자본 등으로 구분하였

다. 학교 내 사회적 자본은 다시 친구 관련 사회적 자본과 교사 관련 사회적 자본으로 나누었다. 

가정 내 사회적 자본에는 가족 화목, 부모 지지, 보호 등을 포함하였다. 가족 화목 변인은 가족 

구성원 간의 친 한 관계를 나타내며 ‘우리 가족은 서로 이해하려고 노력한다’, ‘우리 가족은 걱정

거리를 함께 의논한다’, ‘우리 가족은 함께 있으면 즐겁다’, ‘우리 집은 가족끼리 싸움이 많다(역코

딩)’ 등 4개 문항으로 구성하였다. 부모의 지지 변인은 부모가 학생을 어느 정도 이해하고 관심을 

주는가를 나타낸다. 이를 위해서 ‘나를 잘 알고 이해해 주신다’, ‘따뜻하게 해 주신다’, ‘고민을 들

어 주신다’, ‘힘들고 어려울 때 위로해 주신다’ 등 4개 문항을 포함하였다. 보호 변인은 가족 내에 

어른이 존재하여 돌봄이 어느 정도 이루어고 있는가를 나타내었다. 이를 위해서 ‘나는 집에서 숙제

나 공부를 하다가 모르는 것이 있을 때 물어볼 사람이 있다’, ‘우리 집에는 내가 힘들고 어려울 때 

의논할 만한 어른이 있다’, ‘나는 집에서 부모님(혹은 어른) 없이 밥 먹을 때가 많다’, ‘나는 집에서 

인스턴트식품으로 끼니를 신할 때가 많다’ 등의 4개 문항을 사용하였다.

지역 내 사회적 자본은 지역사회 유 감 변인을 사용하였다. 지역사회 유 감 변인은 거주하고 

있는 동네에 도움을 요청하거나 알고 있는 어른이 존재하는가를 의미한다. 지역사회 의미있는 관계

는 학생과 학부모에게 다른 의미가 있을 수 있으므로 별도의 두 변인으로 구성하였다(두 변인 간의 

상관 관계= .362).

학교 내 사회적 자본은 학교 내에서 의미 있는 존재인 교사와 학생과의 관계를 나타낼 수 있도록 

교사와의 관계와 친구와의 관계 정도를 변인으로 구성하였다. 학교 내 사회적 자본은 의미 있는 타

자가 존재하는가와 학교 구성원의 친 한 지지를 받고 있는가 하는 두 가지 차원으로 구성하였다. 

2) 가정, 지역, 친구, 교사 관련 사회적 자본 변인은 4절 사회적 자본이 학교 노력에 의해서 형성될 수 있는가를 분석한 모형에서는 종속변인으로

도 사용되었다. 

3) 통계청(2013)에 의하면 2011년 4인 가구 최저생계비는 1,439천원으로 이 수치를 최저소득의 120%인 차상위계층 소득수준으로 변환한 소득이 

1,726.8천원이다. 이 연구에서는 이 수치를 반올림한 1,727천원을 기준으로 설정하였다.
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교사 관련 사회적 자본은 학생에게 의미 있는 교사의 존재와 교사의 지지 정도로 구성하였다. 의

미 있는 교사의 존재 변인은 응답자인 학생에게 학교 내에 생활 전반적인 면에서 관심을 가져주는 

교사가 존재하고 있는가를 의미하고, 교사 지지 변인은 교사가 학생을 어느 정도 이해하고 지지해

주는가의 정도를 의미한다. 의미 있는 교사 존재 변인은 ‘우리 학교에는 내 사정과 형편을 잘 알고 

계신 선생님이 있다’, ‘우리 학교에는 나에게 지속적으로 관심을 기울여 주시는 선생님이 있다’, ‘우

리 학교에는 내 건강과 생활 습관에 관심을 가져 주시는 선생님이 있다’, ‘ 우리 학교에는 내가 답답

할 때마다 찾아갈 수 있는 선생님이 있다’ 등의 4개 문항을 사용하였고, 교사 지지 변인은 나의 선

생님은 ‘나를 잘 알고 이해해 주신다’, ‘따뜻하게 해 주신다’, ‘고민을 들어 주신다’, ‘힘들고 어려

울 때 위로해 주신다’ 등의 4개 문항을 사용하였다. 

친구 관련 사회적 자본은 학교 내 의미 있는 친구의 존재와 친구들로부터의 지지 정도로 구성하

였다. 의미 있는 친구 존재 변인은 학교 내에 친하고 의지할 수 있는 친구가 있는가를 의미하고, 친

구 지지 변인은 친구들이 어느 정도 이해하고 지지해주는가를 의미한다. 의미 있는 친구 존재 변인

은 ‘내 사정과 형편을 잘 이해해 주는 친구가 있다’, ‘나는 고민을 털어놓을 수 있는 친구가 있다’, 

‘나에게는 본받고 싶은 친구가 있다’, ‘나에게는 공부 잘 하는 친구가 있다’ 등의 4개 문항을 사용하

였고, 친구 지지 변인은 나의 친구들은 ‘나를 잘 알고 이해해 준다’, ‘따뜻하게 해 준다’, ‘고민을 

들어 준다’, ‘힘들고 어려울 때 위로해 준다’ 등의 4개 문항을 사용하였다. 

이들 변인들의 설문 문항은 ‘전혀 그렇지 않다’부터 ‘매우 그렇다’까지 5점 척도로 질문되었고 각

각 1점부터 5점을 부여하여 평균하여 사용하였다. 여기에서 사용된 종속변인들의 세부 문항과 신뢰

도 값을 정리하여 제시하면 다음과 같다.

<표 Ⅲ-2> 독립변인들의 세부 문항과 신뢰도

영역 변인명 문항 신뢰도

배경

여학생 남=0, 여=1 -

부모 교육수준 부모의 최종학력(교육연한)의 평균 -

빈곤층 비빈곤층=0, 빈곤층=1 -

가정 내 

사회적 자본

가족

화목

우리 가족은 서로 이해하려고 노력한다.

우리 가족은 걱정거리를 함께 의논한다.

우리 가족은 함께 있으면 즐겁다.

우리 집은 가족끼리 싸움이 많다.*

.814

부모

지지

(나의 부모님은) 나를 잘 알고 이해해 주신다.

따뜻하게 해 주신다.

고민을 들어 주신다.

힘들고 어려울 때 위로해 주신다.

.953

* 역코딩 문항                                                                                                 (표 계속)
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영역 변인명 문항 신뢰도

가정 내 

사회적 자본

보호

돌봄

나는 다른 아이들은 하지 않는 집안일을 해야 할 때가 많다
나는 집에서 부모님(혹은 어른) 없이 밥 먹을 때가 많다.

나는 집에서 인스턴트식품으로 끼니를 신할 때가 많다.

.708

지역 사회적 

자본

지역사회 

유 감 (학생)

우리 동네에는 내게 문제가 생길 때 도움을 청할 어른이 있다.

우리 동네에는 나를 아는 어른들이 많은 편이다. 
.775

지역사회 

유 감 (부모)

우리 동네 사람들은 우리 아이를 알고 있다. 

우리 동네에는 급하면 아이를 도와달라고 부탁할 수 있는 사람이 있다.
우리 동네에는 아이 문제로 서로 의논할 수 있는 이웃이 있다.

.841

학교 내 

사회적 자본

의미 있는 

교사의

존재

우리 학교에는 내 사정과 형편을 잘 알고 계신 선생님이 있다.
우리 학교에는 나에게 지속적으로 관심을 기울여 주시는 선생님이 있다.
우리 학교에는 내 건강과 생활 습관에 관심을 가져 주시는 선생님이 있다.

우리 학교에는 내가 답답할 때마다 찾아갈 수 있는 선생님이 있다. 

.833

교사의

지지

(나의 선생님은) 나를 잘 알고 이해해 주신다.

따뜻하게 해 주신다.
고민을 들어 주신다.
힘들고 어려울 때 위로해 주신다.

.940

의미있는 

친구의

존재

(학교 친구로) 내 사정과 형편을 잘 이해해 주는 친구가 있다.
나는 고민을 털어놓을 수 있는 친구가 있다. 

나에게는 본받고 싶은 친구가 있다.
나에게는 공부 잘하는 친구가 있다.

.788

친구의 지지

(나의 친구들은) 나를 잘 알고 이해해 준다
따뜻하게 해 준다.
고민을 들어 준다.

힘들고 어려울 때 위로해 준다.

.943

학교 

특성

교복우 

사업학교
사업학교=1, 기타(연계학교, 일반학교)=0 -

교복우 사업 

연계학교
연계학교=1, 기타(사업학교, 일반학교)=0 -

소재지 규모 도시=0, 중소도시=1 -

학교 평균 친구 

사회자본
학생 수준의 친구 사회자본의 학교별 평균 -

학교 평균 교사 

사회자본
학생 수준의 교사 사회자본의 학교별 평균 -

부모의 학교 

신뢰

(학부모 응답)

나는 학교와 학교선생님들에게 우리 아이를 믿고 맡길 수 있다. -

학교장의 

변혁적 리더십

(교사 응답)

우리 학교장님은 교사들의 의견을 존중하고 최 한 수용한다.

우리 학교장님은 교사들을 신뢰하고 일을 맡긴다.

우리 학교장님은 교사들이 각종 연수 및 연구활동에 참여하도록 권장한다.

우리 학교장님은 새로운 교수방법이나 지도방법의 적용을 권장한다.

우리 학교장님은 학교 목표를 설정하거나 교육계획을 세울 때 교사들과 충

분히 협의한다.

.945

(표 계속)



48

Ⅲ 빈곤층 학생의 사회적 자본과 성취

영역 변인명 문항 신뢰도

우리 학교장님은 모든 교사들이 학교의 비전과 목표를 공유하도록 설득한다.

우리 학교장님은 교사들의 공동체 의식 함양을 위해 노력한다.

우리 학교장님은 학년 내 혹은 부서 내 협동을 강조한다.

학교장의 

취약계층 지원 

리더십

(교사 응답)

우리 학교장님은 저소득층 학생을 비롯하여 교육적으로 취약한 학생들을 

지원하는 활동에 적극적인 관심을 가지고 계신다.

우리 학교장님은 저소득층 학생을 비롯하여 취약한 학생들을 지원하는 활

동에 교사들을 적극적으로 참여 시키는 리더십을 발휘하고 있다.

우리 학교장님은 저소득층 학생을 비롯하여 교육적으로 취약한 학생들을 

지원하는 활동에 참여하는 교사들의 업무 부담을 줄이기 위해 적극적으로 

지원하신다.

우리 학교장님은 저소득층 학생을 비롯하여 교육적으로 취약한 학생들을 

위한 지역기관과의 연계 협력에 적극적이다.

.916

교사의 학생 

변화 효능감

(교사 응답)

어려운 가정의 학생일지라도 그들의 학습능력을 높이는 데 내가 도움이 될 

수 있다.

나는 어떠한 수준의 학생들일지라도 그들의 학습능력을 높일 수 있다.

문제행동을 보이는 학생들도 나의 노력을 통해 충분히 변화될 수 있다.

나는 가정형편 때문에 자존감이 낮은 학생들을 잘 지도할 수 있다.

나는 수업에 참여하기 싫어하거나 참여하기 힘든 수준의 학생들도 즐겁게 

참여할 수 있도록 수업할 수 있다.

나는 문제행동을 보이는 학생들을 적절한 방법으로 지도할 수 있다.

나는 개인적 고민을 가지고 있는 학생들에게 상담을 통해 도움을 줄 수 있다.

나는 필요하다면 학생을 위해 학교 밖 자원(전문가, 전문기관 등)을 활용해

서 지원할 수 있다.

.893

이들 변인들은 분석 모형에 따라서 통합되어 사용되었다. 9개의 변인으로 구성된 사회적 자본 변

인들은 학교 수준의 분석이 포함되는 2-수준 다층모형에서는 모형의 간결성을 위하여 가정의 사회

적 자본, 지역의 사회적 자본, 교사 관계, 친구 관계 등 4개 변인으로 사용되었다. 구체적으로 설명

하면, 가정의 사회적 자본은 가족 화목, 부모 지지, 보호 돌봄 등 3개 변인을 통합하였고 지역의 사

회적 자본은 학생 인식 지역사회 유 감 변인과 부모 인식 지역사회 유 감 변인을 통합하였다. 학

교 내 사회적 자본은 교사 관계 자본과 친구 관계 자본으로 나누었다. 교사 관계 자본은 유의미한 

교사 존재 변인과 교사 지지 변인을, 학생 관계 자본은 유의미한 친구 존재 변인과 친구 지지 변인

을 통합하였다. 이들 새로운 사회적 자본 변인은 하위 변인들을 산술 평균하여 산출하였다.

사용된 변인들의 기술통계치는 다음과 같다. 



KEDI 49

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

구분 변인명 
초등학교 중학교

N 평균 표준편차 최소값 최대값 N 평균 표준편차 최소값 최대값

학생

수준

빈곤층 2,602 0.30 0.46 0.00 1.00 2,991 0.30 0.46 0.00 1.00 

여학생 2,555 0.49 0.50 0.00 1.00 2,904 0.41 0.49 0.00 1.00 

부모 교육수준 2,450 12.82 2.35 0.00 18.00 2,824 12.64 2.65 0.00 18.00 

학업성취(’10) 2,521 85.18 12.35 4.80 100.00 2,543 70.64 19.06 0.00 100.00 

학업성취(’11) 2,506 3.17 0.64 1.00 4.00 2,876 2.79 0.68 1.00 4.00 

학교적응(’10) 2,589 3.73 0.75 1.00 5.00 2,973 3.53 0.64 1.00 5.00 

학교적응(’11) 2,589 3.64 0.68 1.00 5.00 2,976 3.54 0.62 1.00 5.00 

수업태도(’10) 2,582 3.53 0.77 1.00 5.00 2,972 3.20 0.72 1.00 5.00 

수업태도(’11) 2,578 3.40 0.73 1.00 5.00 2,973 3.18 0.71 1.00 5.00 

가족화목 2,593 3.82 0.79 1.00 5.00 2,984 3.56 0.75 1.00 5.00 

부모지지 2,459 4.16 0.86 1.00 5.00 2,870 3.88 0.88 1.00 5.00 

보호돌봄 2,587 3.76 0.91 1.00 5.00 2,979 3.40 0.84 1.00 5.00 

지역자본(학생) 2,589 3.21 1.02 1.00 5.00 2,983 2.76 0.98 1.00 5.00 

지역자본(부모) 2,598 3.39 0.81 1.00 5.00 2,987 3.27 0.82 1.00 5.00 

친구존재 2,591 3.81 0.85 1.00 5.00 2,982 3.82 0.72 1.00 5.00 

친구지지 2,458 3.85 0.91 1.00 5.00 2,870 3.82 0.82 1.00 5.00 

교사존재 2,585 2.95 0.84 1.00 5.00 2,975 2.77 0.77 1.00 5.00 

교사지지 2,459 3.55 0.89 1.00 5.00 2,874 3.21 0.81 1.00 5.00 

가정 사회자본 2,600 3.91 0.67 1.42 5.00 2,987 3.61 0.63 1.28 5.00 

지역 사회자본 2,602 3.30 0.74 1.00 5.00 2,991 3.02 0.76 1.00 5.00 

친구 사회자본 2,598 3.83 0.79 1.00 5.00 2,987 3.82 0.68 1.00 5.00 

교사 사회자본 2,599 3.23 0.74 1.00 5.00 2,987 2.98 0.69 1.00 5.00 

학교

수준

중소도시 98 0.54 0.50 0.00 1.00 95 0.56 0.50 0.00 1.00

평균 친구 사회자본 98 3.82 0.21 3.14 4.43 95 3.81 0.16 3.51 4.13

평균 교사 사회자본 98 3.24 0.25 2.68 4.08 95 2.98 0.18 2.55 3.67

부모신뢰 98 3.86 0.17 3.41 4.30 95 3.68 0.15 3.10 3.96

변혁적 리더십 98 4.18 0.39 3.08 4.86 95 3.80 0.33 2.89 4.53

취약층 지원 리더십 98 4.14 0.36 3.34 4.83 95 3.71 0.34 2.81 4.49

교사 효능감 98 3.90 0.19 3.43 4.47 95 3.69 0.17 3.33 4.19

사업학교 98 0.60 0.49 0.00 1.00 95 0.76 0.43 0.00 1.00

연계학교 98 0.11 0.32 0.00 1.00 95 0.06 0.24 0.00 1.00

<표 Ⅲ-3> 사용변인들의 기술통계치
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2) 분석방법

분석 모형을 구안하기 위하여 연구의 목적을 다시 환기하여 보면, 이 연구에서는 사회적 자본 수

준(특히, 교사와 학생 관련 사회적 자본)이 빈곤층 학생들의 학교 학습과 적응에 어떤 영향을 미치

는가를 탐색함으로써 학교가 사회적 자본 형성을 통하여 빈곤층의 교육적 취약성을 어느 정도 극복

할 수 있는가를 검토하는 것을 목적으로 한다. 이 목적을 달성하기 위해서 학교 학습과 적응을 종속

변인으로 하는 회귀분석과 2-수준 다층모형을 적용하였다. 학교수준의 독립변인이 포함되는 분석

에서는 2-수준 다층모형이 적용되었고 그렇지 않은 분석에서는 회귀분석이 적용되었다. 구체적인 

분석모형은 어떤 변인이 투입되는가에 따라서 다소간 다르게 설정되었다. 예시적으로 2-수준 다층

모형을 수식으로 표현하면 다음과 같다. 

1-수준 모형: 

    
 



  ,    ∼  
 

2-수준 모형:

    
  



      

    
  



  

 : 종속변인

 : 학생수준의 독립변인

 : 학교수준의 독립변인

1-수준에 투입된 독립변인은 모두 전체 평균값을 중심으로 조정되었다. 다만, 학교의 학교 내 사

회적 자본을 나타내기 위해서 학교수준에서 다시 학교별 평균값이 투입되는 교사 관계와 친구 관계 

변인은 학교 평균을 중심으로 조정되었다. 이 모형에 의한 결과는 교사 관계와 친구 관계 변인의 학

교 내에서의 수준과 학교 간 수준의 영향력을 모두 보여주게 된다. 
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2 빈곤층과 사회적 자본

가. 빈곤층과 사회적 자본

<표 Ⅲ-4>는 사회적 자본 수준에서 나타나는 빈곤층과 비빈곤층 간의 차이를 검증한 것이다. 분

석 결과, 가정 관련 사회적 자본과 지역 관련 사회적 자본은 빈곤층이 비빈곤층에 비해서 낮은 수준

을 보인다. 이들 변인 중에서 부모가 인지하는 지역사회 유 감의 차이가 가장 큰 편이다(초등학교 

0.36, 중학교 0.22). 

학교 내 사회적 자본은 다소 일관되지 않은 특성을 드러낸다. 친구 존재나 친구 지지와 같은 친구 

관련 사회적 자본은 가정과 지역 사회적 자본과 유사하게 빈곤층 학생들에게서 그 수준이 낮은 편

이다. 반면, 교사 관련 사회적 자본인 의미 있는 교사의 존재 정도는 빈곤층에게서 더 높게 나타났

다. 교사의 지지 정도는 초등학교에서는 비빈곤층이 높았고 중학교에서는 별 차이가 없는 것으로 

나타났다. 

이는 체로 사회적 자본 수준이 학생의 가정 배경 수준에 따라서 차이가 나타날 수 있지만 교사 

관계는 학생의 경제적 배경 수준과 무관하게 나타날 수 있음을 시사한다.

구분
빈곤층 비빈곤층

평균 표준 편차 사례수 평균 표준 편차 사례수 t

초등 가족화목 3.71 (.80) 779 3.88 (.78) 1,814 24.702*** 

학교 부모지지 4.01 (.94) 735 4.22 (.81) 1,724 31.379*** 

보호돌봄 3.62 (.91) 776 3.82 (.91) 1,811 26.225*** 

지역자본(학생) 3.05 (1.01) 778 3.27 (1.02) 1,811 27.029*** 

지역자본(부모) 3.14 (.83) 779 3.50 (.77) 1,819 107.162*** 

친구존재 3.68 (.87) 778 3.87 (.84) 1,813 26.245*** 

친구지지 3.71 (.96) 736 3.91 (.88) 1,722 22.911*** 

교사존재 3.05 (.78) 775 2.90 (.86) 1,810 17.831*** 

교사지지 3.45 (.89) 737 3.59 (.88) 1,722 13.056*** 

중학교 가족화목 3.43 (.75) 903 3.62 (.74) 2,081 44.658*** 

부모지지 3.72 (.92) 872 3.94 (.84) 1,998 35.410*** 

보호돌봄 3.26 (.82) 902 3.46 (.84) 2,077 34.066*** 

지역자본(학생) 2.66 (.98) 903 2.81 (.98) 2,080 12.724*** 

지역자본(부모) 3.11 (.82) 903 3.34 (.82) 2,084 47.267*** 

친구존재 3.77 (.75) 904 3.84 (.71) 2,078 4.610* 

친구지지 3.74 (.85) 872 3.85 (.80) 1,998 10.180** 

교사존재 2.94 (.74) 902 2.69 (.77) 2,073 70.493*** 

교사지지 3.20 (.83) 872 3.22 (.81) 2,002 0.096 

<표 Ⅲ-4> 빈곤층과 비빈곤층의 사회적 자본 차이

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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구분
빈곤층 밀집 학교 일반 학교

평균 표준 편차 사례수 평균 표준 편차 사례수 F

초등 가족화목 3.80 (0.80) 1,914 3.80 (0.76) 731  0.001 

학교 부모지지 4.13 (0.87) 1,831 4.13 (0.84) 692  0.001 

보호돌봄 3.72 (0.92) 1,911 3.79 (0.86) 726  3.000 

지역자본(학생) 3.19 (1.02) 1,912 3.20 (1.01) 730  0.050 

지역자본(부모) 3.35 (0.83) 1,875 3.42 (0.77) 723  3.952* 

친구존재 3.76 (0.85) 1,917 3.86 (0.82) 730  7.177** 

(표 계속)

<표 Ⅲ-5> 빈곤층 밀집 학교와 일반 학교의 사회적 자본 차이 

나. 빈곤층 밀집 학교와 사회적 자본

<표 Ⅲ-5>는 빈곤층 집 학교와 일반 학교 간에 나타나는 학생들의 사회적 자본 수준 차이를 검

증한 것이다. 분석 결과는 개인 수준의 분석과는 다르게 몇몇의 경우를 제외하고는 거의 부분 차

이가 없는 것으로 나타났다.  

우선, 가정과 지역 관련 사회적 자본에서는 부모가 인식한 지역사회 유 감 수준만이 의미있는 

차이가 있는 것으로 나타났다. 빈곤층 집 학교에 다니는 학생들의 부모가 인식한 지역 사회적 자

본 수준이 더 낮다는 것이다. 이런 차이는 초등학교와 중학교에서 공통적으로 나타났다. 

학교 내 사회적 자본은 의미 있는 친구와 교사 존재 정도의 면에서 빈곤층 집 학교와 일반 학교 

간에 차이가 있는 것으로 나타났으나 그 방향은 다소 일관되지 않았다. 의미 있는 친구 존재 수준은 

초등학교 단계에서만 빈곤층 집 학교 학생들에게서 낮게 나타난 반면, 의미 있는 교사의 존재 정

도는 초, 중학교 모두 빈곤층 집 학교에서 오히려 높게 나타났다. 

이런 결과는 기본적으로 사회적 자본의 차이가 학교 수준보다는 학생 수준에서 더 분명하게 작용

하고 있다는 것을 의미한다. 그럼에도 불구하고, 지역 사회적 자본의 경우는 빈곤층이 집될 경우 

학교 수준에서도 그 불리함이 나타날 수 있다는 것을 보여준다. 이것은 지역적 사회적 자본은 결국 

사람들의 구성 특성과 관련되어 있기 때문에 빈곤층이 집될 경우 그 불리함이 더 크게 증폭될 수

밖에 없다는 점을 반영하는 것으로 해석된다. 

또 한편으로 빈곤층 집 학교에서 의미있는 교사의 존재 정도가 더 높게 나타난 것은 저소득층 

지원 정책과의 관련성 속에서 해석될 수 있다. 이 데이터에서 빈곤층 집 학교는 모두 교육복지우

선지원사업(이하 교복우 사업으로 약칭함) 학교이다. 이런 점은 저소득층 지원 정책 추진이 학생과 

교사 간의 관계에 긍정적인 영향을 미쳤을 수 있다는 추측을 가능케 한다. 
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구분
빈곤층 밀집 학교 일반 학교

평균 표준 편차 사례수 평균 표준 편차 사례수 F

친구지지 3.83 (0.93) 1,832 3.84 (0.89) 691  0.143

교사존재 2.99 (0.84) 1,915 2.85 (0.79) 727 15.176*** 

교사지지 3.54 (0.90) 1,828 3.52 (0.86) 693  0.326 

중학교 가족화목 3.54 (0.76) 2,798 3.53 (0.73) 582  0.248 

부모지지 3.85 (0.89) 2,691 3.84 (0.90) 556  0.017 

보호돌봄 3.38 (0.84) 2,793 3.39 (0.85) 582  0.145 

지역자본(학생) 2.77 (0.99) 2,796 2.75 (0.95) 582  0.376 

지역자본(부모) 3.24 (0.82) 2,756 3.31 (0.85) 573  4.071*

친구존재 3.80 (0.74) 2,793 3.78 (0.72) 584  0.502 

친구지지 3.80 (0.83) 2,693 3.79 (0.81) 556  0.035 

교사존재 2.79 (0.77) 2,785 2.68 (0.75) 584  9.941***

교사지지 3.21 (0.84) 2,698 3.14 (0.83) 557  3.065 

3 사회적 자본의 영향력

가. 학생 수준

사회적 자본이 정책적 의미를 지니기 위해서는 사회적 자본의 차이가 학교 학습과 적응에 유의한 

관련성을 보여야 한다. 여기에서는 사회적 자본을 가정과 지역, 그리고 학교 내로 구분하여 각각의 

사회적 자본이 학교 학습과 적응에 미치는 영향을 검토해 본다. 

각각의 사회적 자본이 학교 학습과 적응에 어떤 영향을 미치는가를 검토하기 위하여 회귀분석을 

시행하였다. 다만, 독립변인 투입에 따라서 3개의 하위 모형을 설정하였다. 모형 1은 빈곤층과 비빈

곤층의 차이를 분석하는 모형이고, 모형 2는 가정과 지역의 사회적 자본 변인을 투입한 모형이다. 

모형 3은 모형 2에 종속변인의 이전 수준을 통제한 모형이다. 

이와 같은 모형은 학교 학습과 적응에 한 사회적 자본의 영향력과 함께 또 다른 중요한 정보를 

제공해 줄 수 있다. 우선 빈곤층 계수의 변화를 통하여 경제적 자본에 의한 차이 속에 사회적 자본

의 영향력이 어느 정도 개입되어 있는지를 간접적으로 살펴볼 수 있다. 또한 모형 2가 현재 시점에

서 학교 학습과 적응과 사회적 자본 간의 관련성을 보여준다면, 모형 3은 지난 1년 동안의 변화와의 

관련성을 보여준다. 이를 통하여 여러 유형의 사회적 자본과 학교 학습 및 적응이 고정된 관계인지 

아니면 확 (축소)의 경향을 보이는지를 파악할 수 있다. 
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1) 가정과 지역 사회적 자본

가) 학교 적응에 한 영향

<표 Ⅲ-6>과 <표 Ⅲ-7>은 학교 적응에 한 가정과 지역 사회적 자본의 영향을 분석한 것이다. 

분석 결과에 따르면 학교 적응에 한 사회적 자본의 영향력은 부모가 인지한 지역자본 변인을 제

외하고는 모두 유의한 관련성이 있는 것으로 나타났다. 이와 같은 관련성은 모형 3에서 이전 적응수

준을 통제하더라도 여전히 유의한 차이가 유지되는 것으로 나타났다. 가정의 경제적 배경(빈곤층 

여부)과는 독립적으로 가정 내 사회적 자본, 지역의 사회적 자본의 영향력이 유의미하다는 것이다. 

이런 결과는 학교 적응에서 가정과 지역의 사회적 자본이 매우 중요한 역할을 하며 사회적 자본의 

차이로 인한 차이가 지속적으로 확 될 수 있음을 의미한다. 

학교 적응 수준에서 빈곤층의 어려움(초등학교 -0.173, 중학교 -0.122)은 가정과 지역의 사회적 

자본을 투입할 경우 각각 64%, 84% 정도 큰 폭으로 감소하는 것(초등학교 -0.063, 중학교 

-0.020)으로 나타났다. 이는 빈곤층이 학교 적응에서 느끼는 어려움이 부분 가정과 지역의 사회

적 자본 차이로부터 기인할 수 있다는 것을 시사한다. 

초_적응 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.692 0.016 *** 1.430 0.084 *** 0.895 0.087 ***

빈곤층 -0.173 0.029 *** -0.063 0.026 * -0.033 0.025 

가족화목 0.237 0.020 *** 0.196 0.019 ***

부모지지 0.178 0.018 *** 0.148 0.017 ***

보호돌봄 0.056 0.014 *** 0.032 0.013 *

지역자본(학생) 0.094 0.012 *** 0.086 0.012 ***

지역자본(부모) 0.021 0.015 0.010 0.015 

이전 학교적응  0.258 0.016 ***

R
2 .013 .304 .370

<표 Ⅲ-6> 학교 적응에 대한 가정과 지역 사회적 자본의 영향(초) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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중_적응 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.574 0.014 *** 1.865 0.072 *** 1.178 0.078 ***

빈곤층 -0.122 0.025 *** -0.020 0.023 -0.010 0.022 

가족화목 0.172 0.019 *** 0.137 0.018 ***

부모지원 0.160 0.016 *** 0.132 0.015 ***

보호돌봄 0.074 0.013 *** 0.057 0.012 ***

지역관계(학생) 0.045 0.012 *** 0.033 0.011 **

지역관계(부모) 0.022 0.014 0.018 0.013 

이전 학교적응  0.289 0.016 ***

R
2 .008 .210 .290

<표 Ⅲ-7> 학교 적응에 대한 가정과 지역 사회적 자본의 영향(중) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

나) 수업 태도에 한 영향

<표 Ⅲ-8>과 <표 Ⅲ-9>는 수업 태도에 한 가정과 지역 사회적 자본의 영향을 분석한 것이다. 

분석 결과, 수업 태도에 한 사회적 자본의 영향력은 학교 적응과 마찬가지로 부모가 인지한 지역

자본 변인을 제외하고는 모두 유의한 관련성이 있는 것으로 나타났다. 또한 이와 같은 관련성은 이

전 수업태도 수준을 통제한 모형 3에서도 여전히 유의하다. 이와 같은 결과는 학생들의 수업 태도에

서 가정과 지역의 사회적 자본이 중요한 역할을 하며 이와 같은 사회적 자본으로 인한 수업 태도에

서의 차이가 지속적으로 확 될 수 있음을 의미한다. 

수업 태도 수준에서 빈곤층의 어려움(초등학교 -0.259, 중학교 -0.241)은 가정과 지역의 사회적 

자본을 투입할 경우 상당 수준 감소하는 것으로 나타났다(초등학교 -0.147, 중학교 -0.156). 이는 

가정과 지역의 사회적 자본 수준이 동일하다면 빈곤층과 비빈곤층 간 수업 태도의 차이가 각각 

43%, 35% 정도 감소한다는 것을 의미한다. 이는 빈곤층의 부정적인 수업 태도 수준이 상당부분 빈

약한 사회적 자본에서 기인함을 시사한다. 
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중_수업태도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.255 0.015 *** 1.730 0.084 *** 0.886 0.083 ***

빈곤층 -0.241 0.028 *** -0.156 0.027 *** -0.102 0.025 ***

가족화목 0.180 0.022 *** 0.128 0.020 ***

부모지원 0.113 0.018 *** 0.081 0.017 ***

보호돌봄 0.064 0.015 *** 0.035 0.014 *

지역관계(학생) 0.055 0.014 *** 0.046 0.013 ***

지역관계(부모) 0.016 0.016 0.003 0.015 

이전 수업태도 0.407 0.016 ***

R
2 .025 .151 .308

<표 Ⅲ-9> 수업 태도에 대한 가정과 지역 사회적 자본의 영향(중) 

초_수업태도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.482 0.017 *** 1.266 0.093 *** 0.640 0.091 ***

빈곤층 -0.259 0.031 *** -0.147 0.029 *** -0.100 0.027 ***

가족화목 0.203 0.022 *** 0.152 0.021 ***

부모지원 0.170 0.020 *** 0.130 0.018 ***

보호돌봄 0.100 0.015 *** 0.061 0.014 ***

지역관계(학생) 0.074 0.014 *** 0.060 0.013 ***

지역관계(부모) 0.026 0.017 0.016 0.016 

이전 수업태도 0.339 0.016 ***

R
2 .027 .257 .368

<표 Ⅲ-8> 수업 태도에 대한 가정과 지역 사회적 자본의 영향(초) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

다) 학업 성취에 한 영향

<표 Ⅲ-10>과 <표 Ⅲ-11>은 학업 성취도에 한 가정과 지역 사회적 자본의 영향을 분석한 것이

다. 학업 성취에 한 사회적 자본의 영향력은 학교급에 따라서 약간 차이를 보인다. 초등학교에서 

학업성취 수준과 관련성을 보인 것은 부모 지지와 보호 돌봄 변인이다. 사전 성취수준을 통제할 경

우 부모 지지 변인만 유의하게 나타나고 있다. 중학교에서는 가족 화목 변인과 보호돌봄 변인, 학생

과 부모가 인지한 지역자본이 유의한 관련성을 보여주고 있다. 사전 학업성취 수준을 통제하면 가

족화목 변인은 통계적 유의도가 사라진다. 또 학생이 인지한 지역 사회적 자본은 부적인 관련성을 
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초_성취도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.283 0.015 *** 2.563 0.091 *** -0.420 0.087 ***

빈곤층 -0.392 0.027 *** -0.354 0.028 *** -0.098 0.020 ***

가족화목 0.001 0.021 0.006 0.015 

부모지원 0.076 0.019 *** 0.030 0.013 *

보호돌봄 0.102 0.015 *** 0.014 0.010 

지역관계(학생) -0.025 0.013 -0.006 0.009 

지역관계(부모) 0.025 0.017 0.010 0.012 

이전 성취도 0.040 0.001 ***

R
2 .077 .117 .578

<표 Ⅲ-10> 학업 성취에 대한 가정과 지역 사회적 자본의 영향(초) 

보이고 있는 점도 특징적이다.  

이런 결과는 학교 적응이나 수업 태도와 달리 최종적인 학습 결과인 학업 성취에 한 사회적 자

본의 영향은 직접적인 관련성을 보이고 있는 것은 아니라고 할 수 있다. 이런 점은 빈곤층 계수의 

감소에서도 찾아볼 수 있다. 학업 성취도에 있어서 비빈곤층에 비한 빈곤층 차이(초등학교 

-0.392, 중학교 -0.385)는 사회적 자본 변인들이 투입되더라도 그렇게 두드러지게 감소하지는 않

는다(초등학교 -0.354, 중학교 -0.353). 결과가 일관되지 않고 그 정도가 크지는 않지만 여러 사회

적 자본이 학업성취에 관련되어 있다는 점은 분명하다고 할 수 있다.  

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

중_성취도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 2.908 0.015 *** 2.294 0.085 *** 0.639 0.070 ***

빈곤층 -0.385 0.027 *** -0.353 0.028 *** -0.070 0.021 **

가족화목 0.051 0.022 * 0.031 0.016 

부모지원 0.032 0.019 0.007 0.014 

보호돌봄 0.108 0.016 *** 0.030 0.011 **

지역관계(학생) -0.073 0.014 *** -0.029 0.010 **

지역관계(부모) 0.040 0.017 * 0.030 0.012 *

이전 성취도 0.027 0.001 ***

R
2 .067 .104 .603

<표 Ⅲ-11> 학업 성취에 대한 가정과 지역 사회적 자본의 영향(중) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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2) 학교 내 사회적 자본

가) 학교 적응에 한 영향

<표 Ⅲ-12>와 <표 Ⅲ-13>은 학교 적응에 한 학교 내 사회적 자본의 영향을 분석한 것이다. 분

석 결과에 따르면 학교 적응에 해서 사회적 자본은 모두 유의한 관련성을 보이는 것으로 나타났다. 

이와 같은 관련성은 모형 3에서 이전 적응수준을 통제하더라도 여전히 유지되었다. 이런 결과는 학

교 적응에서 계층 간 차이에 해서 학교 내 사회적 자본이 실질적으로 작용할 수 있음을 의미한다.

학교 적응 수준에서 빈곤층의 어려움(초등학교 -0.173, 중학교 -0.122)은 학교 내 사회적 자본

을 투입할 경우 감소하는 것(초등학교 -0.093, 중학교 -0.098)으로 나타났다. 이는 당초 차이의 

46%, 20% 정도가 감소한 것이다. 이는 빈곤층이 학교 적응에서 느끼는 어려움이 학교 내 사회적 자

본의 차이로부터 상당 정도 기인할 수 있다는 것을 의미한다. 또한 학교 적응에 한 교사와 친구 

등 학교 내 사회적 자본의 영향력은 중학교보다는 초등학교에서 좀 더 크게 작용하고 있다는 것을 

시사한다. 

초_적응 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.692 0.016 *** 1.399 0.064 *** 0.790 0.072 ***

빈곤층 -0.173 0.029 *** -0.093 0.025 *** -0.053 0.024 *

친구존재 0.130 0.017 *** 0.116 0.016 ***

친구지지 0.188 0.016 *** 0.145 0.016 ***

교사존재 0.065 0.015 *** 0.057 0.014 ***

교사지지 0.242 0.015 *** 0.224 0.014 ***

이전 학교적응 0.243 0.015 ***

R
2 .013 .378 .439

<표 Ⅲ-12> 학교 적응에 대한 학교 내 사회적 자본의 영향(초) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001



KEDI 59

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

중_적응 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.574 0.014 *** 1.714 0.068 *** 1.028 0.075 ***

빈곤층 -0.122 0.025 *** -0.098 0.023 *** -0.069 0.022 **

친구존재 0.140 0.017 *** 0.122 0.017 ***

친구지지 0.146 0.016 *** 0.121 0.015 ***

교사존재 0.034 0.016 * 0.024 0.015 

교사지지 0.207 0.015 *** 0.170 0.014 ***

이전 학교적응 0.280 0.016 ***

R
2 .008 .241 .318

<표 Ⅲ-13> 학교 적응에 대한 학교 내 사회적 자본의 영향(중)

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

나) 수업 태도에 한 영향

<표 Ⅲ-14>와 <표 Ⅲ-15>는 수업 태도에 한 학교 내 사회적 자본의 영향을 분석한 것이다. 분

석 결과는 학생들의 수업 태도가 학교 내 사회적 자본과 통계적으로 의미 있는 관계에 있다는 것을 

보여주고 있다. 이와 같은 결과는 모형 3에서 이전 적응수준을 통제하더라도 계속 유지되는 것으로 

나타났다. 이는 학생들의 수업 태도의 수준과 변화에서 학교 내 사회적 자본이 실질적으로 작용할 

수 있음을 의미한다. 

수업 태도 수준에서 빈곤층의 어려움(초등학교 -0.259, 중학교 -0.241)은 학교 내 사회적 자본

을 투입할 경우 초등학교에서는 약간 감소하였지만 중학교에서는 큰 변화가 없는 것으로 나타났다

(초등학교 -0.197, 중학교 -0.247). 이런 결과는 학교 내 사회적 자본이 반드시 경제적 배경 수준

에 의해서 좌우되지 않음을 반영하는 것으로 보인다. 학교 내 사회적 자본은 빈곤층과 비빈곤층 간 

차이가 가정과 지역 관련 사회적 자본에 비해서 적었고, 유의미한 교사 존재 변인과 같이 빈곤층 학

생이 더 높은 경우도 있었다. 즉 수업 태도에서 나타나는 계층 간 차이는 적어도 학교 내 사회적 자

본이 경제적 배경의 영향력을 매개한 결과는 아니라는 것을 의미한다.  

이와 같은 사실은 학교 내 사회적 자본이 경제적 배경 수준과는 독립적으로 학생들의 수업 태도

에 긍정적인 영향을 미칠 수 있다는 것을 시사한다. 더 나아가서 빈곤층 학생들에게 학교 내 사회적 

자본 수준을 더 높여준다면 수업태도에서 나타나는 비빈곤층 학생과의 차이가 의미 있게 감소할 수 

있다는 것을 시사한다.
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중_수업태도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.255 0.015 *** 1.753 0.080 *** 0.837 0.081 ***

빈곤층 -0.241 0.028 *** -0.247 0.027 *** -0.167 0.025 ***

친구존재 0.062 0.021 ** 0.041 0.019 *

친구지지 0.102 0.019 *** 0.069 0.017 ***

교사존재 0.081 0.019 *** 0.070 0.017 ***

교사지지 0.203 0.018 *** 0.150 0.016 ***

이전 수업태도 0.407 0.016 ***

R
2 .025 .161 .320

<표 Ⅲ-15> 수업 태도에 대한 학교 내 사회적 자본의 영향(중)

초_수업태도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.482 0.017 *** 1.504 0.074 *** 0.719 0.077 ***

빈곤층 -0.259 0.031 *** -0.197 0.028 *** -0.131 0.026 ***

친구존재 0.070 0.019 *** 0.049 0.017 **

친구지지 0.138 0.019 *** 0.083 0.017 ***

교사존재 0.094 0.017 *** 0.079 0.016 ***

교사지지 0.250 0.017 *** 0.216 0.016 ***

이전 수업태도 0.346 0.016 ***

R2 .027 .279 .397

<표 Ⅲ-14> 수업 태도에 대한 학교 내 사회적 자본의 영향(초) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

다) 학업 성취에 한 영향

<표 Ⅲ-16>과 <표 Ⅲ-17>은 학업 성취에 한 학교 내 사회적 자본의 영향을 분석한 것이다. 의

미 있는 친구 존재 변인만이 초등학교와 중학교 모두에서 학업 성취와 통계적으로 의미 있는 관련

성이 있다. 그러나 이 변인도 중학교에서는 사전 학업성취 수준을 통제할 경우 영향력이 사라진다. 

교사 지지 변인은 중학교에서만 의미 있는 관련성을 보여주었다. 그러나 이러한 관련성은 이전 

성취도 수준을 통제하면 사라진다. 그 신에 사전 성취도를 통제할 경우 의미 있는 교사 존재 변인

이 오히려 유의한 관련성을 보인다. 교사의 학생에 한 관심이 학생의 학업 성취 수준과 관련을 맺

고 있을 가능성이 있으나 학업 성취도를 향상시키는 데에는 실제적인 도움을 줄 수 있는 의미 있는 

교사의 존재 여부가 더욱 중요하다는 것을 시사한다.
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학업 성취 수준에서 나타나는 빈곤층의 불리함(초등학교 -0.392, 중학교 -0.385)은 학교 내 사

회적 자본 변인을 추가로 투입할 경우 초등학교에서는 약간 감소하였고(약 8% 정도) 중학교에서는 

큰 변화가 없다(초등학교 -0.363, 중학교 -0.391). 이런 결과는 두 가지 요인이 작용한 결과로 해

석된다. 즉, 학교 내 사회적 자본은 경제적 배경 수준에 의해서 좌우되지 않을 뿐만 아니라, 학업 

성취에 해서 미치는 영향력도 그렇게 크지 않기 때문이라는 것이다. 

이는 학교 내 사회적 자본이 경제적 배경 수준과는 무관하게 작용함으로써 학업 성취에서 나타나

는 계층 간 교육 격차를 다소간 완화할 가능성이 있다는 것을 시사한다. 다만, 수업 태도와는 다르

게 학교 내 사회적 자본이 모두 학업성취에 의미 있는 영향을 미치는 것이 아니기 때문에 개별 변인

에 초점을 맞출 필요가 있을 것이다. 이런 점에서 초등학교에서는 의미 있는 친구 관계의 형성이, 

중학교에서는 교사와의 의미 있는 관계 형성이 중요하다는 해석이 가능하다.

초_성취도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 3.283 0.015 *** 2.710 0.073 *** -0.446 0.081 ***

빈곤층 -0.392 0.027 *** -0.363 0.028 *** -0.100 0.020 ***

친구존재 0.116 0.019 *** 0.043 0.013 **

친구지지 0.030 0.018 0.009 0.013 

교사존재 -0.031 0.017 0.004 0.012 

교사지지 0.027 0.017 0.011 0.012 

이전 성취도 0.040 0.001 ***

R
2 .077 .114 .583

<표 Ⅲ-16> 학업 성취에 대한 학교 내 사회적 자본의 영향(초)

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

중_성취도 모형1 모형2 모형3

변인 b s.e. b s.e. b s.e

상수 2.908 0.015 *** 2.445 0.083 *** 0.693 0.069 ***

빈곤층 -0.385 0.027 *** -0.391 0.028 *** -0.089 0.021 ***

친구존재 0.117 0.021 *** 0.028 0.016 

친구지지 -0.030 0.020 0.005 0.014 

교사존재 0.006 0.019 0.038 0.014 **

교사지지 0.036 0.018 * -0.013 0.013 

이전 성취도 0.027 0.000 ***

R
2 .067 .083 .602

<표 Ⅲ-17> 학업 성취에 대한 학교 내 사회적 자본의 영향(중) 

*: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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나. 학교 수준 사회적 자본의 영향

사회적 자본은 개인 수준에서 보유할 수 있지만 학교 조직 공동체 수준에서도 존재할 수 있다. 사

회적 자본은 개개인과 독립적으로 존재하여서 개인들이 필요에 따라서 접근하여 활용할 수 있는 자

원의 복합체로서도 파악될 수도 있다. 이런 점에서 학교 수준의 사회적 자본이 학생들의 학교 학습

과 적응에 어떤 영향을 미치는가를 분석해볼 필요가 있다. 

학교 수준의 사회적 자본을 분석하기 위해서 여기에서는 가정의 사회적 자본, 지역의 사회적 자

본, 교사 관계, 친구 관계 등 4개 변인으로 통합하여 사용하였다.4) 학교 내 사회적 자본을 교사 관

계와 친구 관계로 세분화한 이유는 앞의 분석에서도 나타났듯이 학생들의 학습과 적응과 관련하여 

두 관계의 차원이 서로 독립적으로 작용하는 경향이 있기 때문이다. 이 두 변인은 학교별 평균으로 

산출하여 학교 수준의 사회적 자본 수준을 나타내는 변인으로도 사용되었다. 

학교 수준의 사회적 자본이 학교 학습과 적응에 어떤 영향을 미치는가를 검토하기 위하여 2-수

준 다층모형을 적용하였다. 종속변인의 사전 수준 투입 여부에 따라서 2개의 하위 모형을 설정하였

다. 모형 1은 종속변인의 사전 수준을 투입하지 않은 모형이고, 모형 2는 모형 1에 종속변인의 사전 

수준을 추가로 투입한 모형이다. 모형 1이 현재 시점에서 학교 학습과 적응과 사회적 자본 간의 관

련성을 보여준다면, 모형 2는 지난 1년 동안의 변화와의 관련성을 보여준다. 

1) 학교 적응에 대한 영향

<표 Ⅲ-18>과 <표 Ⅲ-19>는 학교 적응에 한 사회적 자본의 영향력을 분석한 결과이다. 

학생 배경 변인을 살펴보면 학교 적응에서의 성별에 따른 차이는 나타나지 않았고, 부모의 교육수

준이 높을수록 학교 적응 수준이 높게 나타났다. 다만, 중학교에서는 부모 교육수준의 영향이 나타

나지 않았다. 이런 결과는 모형2에서 이전 학교 적응 수준을 통제하더라도 동일하게 나타나고 있다.

개인 수준의 학교 내 사회적 자본은 모두 학교 적응에 의미 있는 영향력이 있는 것으로 나타났다. 

뿐만 아니라, 가정과 지역 사회적 자본도 모두 의미 있는 차이를 만들고 있는 것으로 나타났다. 다

만, 사전 학교 적응 수준을 통제할 경우 초등학교에서 지역 사회자본 변인의 통계적 유의성이 사라

진다. 가정과 지역의 사회적 자본이 학교 적응에 접히 관련되어 있기는 하지만 이와는 독립적으

로 학교 내 사회적 자본이 긍정적인 영향을 미칠 수 있다는 것을 의미한다. 

학교 수준의 사회적 자본 변인들은 모두 학생들의 학교 적응에 긍정적인 영향을 미치고 있는 것

으로 나타났다(표의 첫째 단락: 학교 평균의 회귀계수). 다른 요인들이 동일하다면 교사 관계나 친

4) 구체적인 변인 통합 방법에 해서는 앞의 분석 방법 참조. 
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변인
모형1 모형2

 s.e.  s.e.

학교평균 3.684 0.023 *** 3.667 0.021 ***

 중소도시 -0.063 0.031 * -0.049 0.028 

 평균 친구 사회자본 0.275 0.087 ** 0.245 0.081 **

 평균 교사 사회자본 0.376 0.074 *** 0.352 0.068 ***

빈곤층 차이 -0.061 0.037 -0.036 0.036 

 중소도시 0.050 0.048 0.049 0.047 

 평균 친구 사회자본 -0.028 0.139 -0.026 0.133 

 평균 교사 사회자본 0.010 0.119 0.002 0.115 

가정 사회자본 0.274 0.019 *** 0.221 0.018 ***

지역 사회자본 0.032 0.016 * 0.021 0.015 

친구 사회자본 0.252 0.017 *** 0.224 0.016 ***

교사 사회자본 0.202 0.017 *** 0.197 0.017 ***

여학생 -0.019 0.022 -0.041 0.021 

부모교육 0.020 0.005 *** 0.017 0.005 **

이전 학교적응 0.204 0.015 ***

무선효과

1-수준 0.270 0.253 

2-수준 절편 0.005 * 0.003 

2-수준 빈곤층계수 0.002 0.000 

<표 Ⅲ-18> 학교적응에 대한 사회적 자본의 영향 (초) 

구 관계 수준이 높은 학교에 다닐수록 학교 적응에 도움이 된다는 것이다. 

그러나 비빈곤층에 비한 빈곤층의 불리함을 감소시켜주는 영향력은 나타나지 않았다(표의 둘째 

단락: 빈곤층 차이에 한 회귀계수). 즉 사회적 자본 수준이 높은 학교라고 하더라도 학교 적응에

서의 계층 간 차이가 자동적으로 감소하는 것은 아니라는 것이다. 또한 빈곤층 차이에 한 절편 값

을 보면, 다른 변인들이 통제될 경우 학교 적응에서 빈곤층과 비빈곤층 간의 차이가 크지 않다는 것

을 보여준다. 

이런 결과들은 다른 배경 요인과 가정 및 지역 사회적 자본 수준이 동일하더라도 친구 관계와 교

사 관계와 같은 학교 내 사회적 자본이 학교 적응에 긍정적인 영향을 미칠 수 있다는 것을 의미한다.

 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2

 s.e.  s.e.

학교평균 3.574 0.022 *** 3.557 0.020 ***

 중소도시 -0.042 0.029 -0.023 0.027 

 평균친구사회자본 0.412 0.097 *** 0.363 0.089 ***

 평균교사사회자본 0.208 0.084 * 0.160 0.077 *

빈곤층 차이 -0.063 0.035 -0.070 0.034 *

 중소도시 -0.001 0.047 0.016 0.046 

 평균친구사회자본 -0.077 0.147 -0.078 0.143 

 평균교사사회자본 -0.112 0.133 -0.116 0.130 

가정사회자본 0.294 0.018 *** 0.247 0.017 ***

지역사회자본 0.023 0.014 0.015 0.013 

친구사회자본 0.216 0.017 *** 0.189 0.016 ***

교사사회자본 0.161 0.016 *** 0.133 0.016 ***

여학생 -0.037 0.025 -0.026 0.024 

부모교육 0.003 0.004 -0.001 0.004 

이전 수업태도 0.247 0.016 ***

무선효과

1-수준 0.268 0.247 

2-수준 절편 0.005 * 0.003 

2-수준 빈곤층계수 0.001 0.002 

<표 Ⅲ-19> 학교적응에 대한 사회적 자본의 영향 (중) 

 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

2) 수업 태도에 대한 영향

<표 Ⅲ-20>과 <표 Ⅲ-21>은 수업 태도에 한 사회적 자본의 영향력을 분석한 결과이다. 학생 

배경 변인을 살펴보면 성별에 따른 수업 태도 차이는 나타나지 않았고, 부모의 교육수준이 높을수

록 수업태도가 긍정적인 것으로 나타났다. 다만, 중학교에서는 이전 수업 태도 수준을 통제하면 부

모 교육수준의 영향이 사라진다. 이는 부모 교육수준의 영향력에 의한 수업 태도의 차이가 초등학

교에서는 계속 확 되지만 중학교 이후 중지된다는 것을 함의한다. 

개인 수준의 학교 내 사회적 자본은 모두 수업 태도에 의미 있는 영향력이 있는 것으로 나타났다. 

가정과 지역의 사회적 자본도 수업 태도와 어느 정도 관련성을 보여주고 있으나 초등학교에서 지역

의 사회자본 변인은 학생들의 수업 태도와 별다른 관련성을 보여주지 못하는 것으로 보인다. 
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결과표의 첫째 단락에 제시된 것을 보면, 학교 수준의 사회적 자본 변인들은 학생들의 수업 태도

에 해서 제한적인 영향을 갖고 있다. 초등학교에서 평균 교사 사회 자본 변인만이 긍정적인 영향

이 있다. 다른 요인들이 동일하다면 교사 관계 수준이 높은 학교는 학생들의 수업 태도를 바람직하

게 높여줄 수 있으나 이런 관계는 초등학교 단계에서만 유의미한 것으로 보인다. 

학교 적응과 마찬가지로 학교 내 사회적 자본의 수준은 수업 태도에서 나타나는 빈곤층의 불리함

을 감소시켜주는 역할을 수행하지 못하는 것으로 보인다. 수업 태도에서 빈곤층이 더 낮은 수준을 

보이고 있지만 사회적 자본 수준이 높은 학교라고 하더라도 이와 같은 차이를 자동적으로 완화시켜

주는 것은 아니라는 것이다. 수업태도에서의 빈곤층과 비빈곤층 간 차이는 도시보다는 중소도시

에서 더 작은 편이다. 

변인
모형1 모형2

 s.e.  s.e.

학교평균 3.477 0.025 *** 3.455 0.023 ***

 중소도시 -0.061 0.034 -0.045 0.030 

 평균친구사회자본 0.122 0.096 0.075 0.087 

 평균교사사회자본 0.386 0.082 *** 0.342 0.074 ***

빈곤층 차이 -0.196 0.041 *** -0.138 0.039 **

 중소도시 0.126 0.054 * 0.089 0.051 

 평균친구사회자본 -0.100 0.156 -0.061 0.147 

 평균교사사회자본 0.025 0.134 0.000 0.126 

가정사회자본 0.308 0.021 *** 0.230 0.020 ***

지역사회자본 0.026 0.018 0.013 0.017 

친구사회자본 0.151 0.019 *** 0.116 0.018 ***

교사사회자본 0.231 0.020 *** 0.218 0.019 ***

여학생 0.032 0.025 -0.003 0.023 

부모교육 0.028 0.006 *** 0.020 0.005 ***

이전 수업태도 0.298 0.016 ***

무선효과

1-수준 0.343 0.302 

2-수준 절편 0.006 0.003 

2-수준 빈곤층계수 0.001 0.000 

<표 Ⅲ-20> 수업태도에 대한 사회적 자본의 영향 (초) 

 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2

 s.e.  s.e.

학교평균 3.267 0.023 *** 3.228 0.021 ***

 중소도시 -0.072 0.030 * -0.032 0.027 

 평균친구사회자본 0.146 0.103 0.122 0.093 

 평균교사사회자본 0.111 0.089 0.046 0.080 

빈곤층 차이 -0.176 0.042 *** -0.129 0.038 **

 중소도시 -0.018 0.056 -0.037 0.051 

 평균친구사회자본 -0.220 0.175 -0.280 0.159 

 평균교사사회자본 -0.064 0.159 -0.100 0.144 

가정사회자본 0.266 0.021 *** 0.186 0.020 ***

지역사회자본 0.038 0.017 * 0.028 0.015 

친구사회자본 0.094 0.020 *** 0.060 0.018 **

교사사회자본 0.217 0.019 *** 0.179 0.018 ***

여학생 0.030 0.029 0.054 0.026 *

부모교육 0.015 0.005 *** 0.005 0.005 

이전 수업태도 0.386 0.016 ***

무선효과

1-수준 0.391 0.322 

2-수준 절편 0.001 0.000 

2-수준 빈곤층계수 0.002 0.001 

<표 Ⅲ-21> 수업태도에 대한 사회적 자본의 영향 (중) 

이런 결과들은 다른 배경 요인과 가정 및 지역 사회적 자본 수준이 동일하더라도 교사 관계와 같

은 학교 내 사회적 자본이 수업 태도에 긍정적인 영향을 미칠 수 있다는 것을 의미한다. 한 가지 덧

붙인다면 학교 적응과 달리 수업 태도에 해서는 친구 관계보다는 교사 관계가 좀 더 중요하게 작

용한다는 것이다. 

 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

3) 학업 성취에 대한 영향

<표 Ⅲ-22>와 <표 Ⅲ-23>은 학업 성취에 한 사회적 자본의 영향력을 분석한 결과이다. 학생 

배경 변인을 살펴보면 성별과 부모 교육수준에 따른 학업 성취도의 차이가 있다. 남학생보다는 여

학생들이, 그리고 부모 교육수준이 높은 학생일수록 학업 성취 수준이 높다. 초등학교에서는 사전 
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성취수준을 통제하더라도 이들 학생들의 학업성취 수준이 높다. 이는 성별이나 부모 교육수준의 영

향력이 초등학교에서는 지속적으로 확 되지만 중학교 이후에는 둔화된다는 것을 시사한다. 이것이 

학력 격차가 완화되는 것을 의미하는 것은 아니며 이전까지 확 된 격차가 계속해서 유지됨을 뜻하

는 것으로 볼 수 있다.

개인 수준의 학교 내 사회적 자본은 다소 복잡한 결과를 보여주고 있다. 우선 초등학교에서는 친

구 사회 자본은 학업 성취 수준과 정적인 관련성을 보이지만(=0.099), 교사 사회 자본은 부적인 

관련성을 보이고 있다(=-0.038). 그러나 모형 2에서 사전 성취수준을 통제할 경우 교사 사회 자

본 변인의 부적인 회귀계수는 양의 부호로 바뀌면서 통계적 유의도가 사라진다. 중학교에서는 교사

와의 관계에서 형성되는 사회자본 변인만이 학업 성취와 긍정적인 관련성을 보여주고 있다. 

이런 결과는 교사와의 관계 형성이 이미 학업 성취 수준과 관련되어 있을 가능성을 주목하게 한다. 

초등학교에서는 성취 수준이 낮은 학생들이 교사와의 관계 수준이 더 높지만 중학교에서는 그 반

라는 것이다. 초등학교에서는 교사 관계 변인의 수준이 학업성취 수준의 향상에 별다른 영향을 미

치지 못하지만, 중학교에서는 매우 의미 있는 영향을 미치고 있다는 분석 결과와 함께 생각해보면 

이 점은 빈곤층 학생에 한 학습 지원에서 매우 중요한 시사점을 준다. 즉, 교사와의 관계가 급속

하게 소원해지는 중학교에서 빈곤층 학생들이 교사와의 관계를 어떻게 형성하는가에 따라서 학업 

성취에서 의미 있는 차이가 나타날 수 있다는 것이다. 뿐만 아니라 초등학교에서는 교사와의 관계

보다는 친구와의 관계가 학업성취와 더 접히 관련된다는 점도 주목할 만하다. 

결과표의 첫째와 둘째 단락을 보면, 학교 수준의 사회적 자본 변인들은 학생들의 학업 성취에 

해서 별다른 관련성을 보여주고 있지 못한 것으로 나타났다. 학교 적응이나 수업태도와 마찬가지로 

학교 내 사회적 자본의 수준은 학업 성취에서 나타나는 빈곤층의 불리함을 감소시켜주는 역할을 수

행하지 못하는 것으로 나타났다. 즉 학교 수준의 사회적 자본은 학생들의 학업 성취를 높이는 데 별

다른 영향을 미치지 못한다는 것이다. 

이런 결과들은 친구 관계나 교사 관계와 같은 학교 내 사회적 자본이 학업 성취에 미치는 영향은 

학교 간이 아니라 학교 내에서 작용한다는 것을 의미한다. 학업 성취에 한정하여 말하자면, 사회적 

자본의 학교 간 차이보다는 학교 내 차이에 집중할 필요가 있다는 것이다. 이는 학업 성취에 해서

는 친구 관계나 교사 관계 형성이 학교의 전체 수준보다는 학생 개인의 수준으로 좀 더 개별화되어

야 한다는 것을 함의한다. 
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변인
모형1 모형2

 s.e.  s.e.

학교평균 3.249 0.029 *** 3.201 0.025 ***

 중소도시 -0.003 0.039 -0.064 0.033 

 평균친구사회자본 0.056 0.110 0.011 0.093 

 평균교사사회자본 -0.006 0.094 0.053 0.079 

빈곤층 차이 -0.230 0.049 *** -0.103 0.035 **

 중소도시 -0.058 0.066 0.020 0.046 

 평균친구사회자본 -0.047 0.187 0.020 0.130 

 평균교사사회자본 0.031 0.158 0.032 0.111 

가정사회자본 0.130 0.021 *** 0.024 0.015 

지역사회자본 -0.022 0.018 -0.013 0.012 

친구사회자본 0.099 0.018 *** 0.032 0.013 *

교사사회자본 -0.038 0.019 * 0.007 0.013 

여학생 0.098 0.024 *** 0.046 0.017 **

부모교육 0.051 0.006 *** 0.017 0.004 ***

이전 학업성취 0.040 0.001 ***

무선효과

1-수준 0.316 0.144 

2-수준 절편 0.015 *** 0.016 ***

2-수준 빈곤층계수 0.024 ** 0.013 **

<표 Ⅲ-22> 학업성취에 대한 사회적 자본의 영향 (초) 

 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2

 s.e.  s.e.

학교평균 2.878 0.038 *** 2.772 0.046 ***

 중소도시 -0.027 0.051 -0.018 0.057 

 평균친구사회자본 0.078 0.164 0.067 0.174 

 평균교사사회자본 -0.211 0.144 -0.302 0.152 

빈곤층 차이 -0.241 0.045 *** -0.079 0.040 

 중소도시 0.014 0.061 0.085 0.050 

 평균친구사회자본 -0.126 0.190 -0.120 0.154 

 평균교사사회자본 0.002 0.173 0.024 0.139 

가정사회자본 0.140 0.022 *** 0.073 0.015 ***

지역사회자본 -0.058 0.017 ** -0.021 0.012 

친구사회자본 0.022 0.020 -0.003 0.014 

교사사회자본 0.051 0.019 ** 0.036 0.013 **

여학생 0.071 0.032 * 0.039 0.023 

부모교육 0.054 0.005 *** 0.006 0.004 

이전 학업성취 0.028 0.001 ***

무선효과

1-수준 0.366 0.147 

2-수준 절편 0.036 *** 0.043 ***

2-수준 빈곤층계수 0.013 0.010 

<표 Ⅲ-23> 학업성취에 대한 사회적 자본의 영향 (중) 

 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

4 정책 사업과 사회적 자본

이 절에서는 학생의 사회적 자본이 학교 노력을 통하여 변화할 수 있는 가능성을 분석하였다. 학

교의 노력은 자체적인 노력뿐만 아니라 정책 사업에 의한 노력의 효과를 검토하여 보고자 한다. 즉, 

학교의 특성뿐만 아니라 교복우 사업 추진 여부가 가정과 지역, 그리고 학교 내 사회적 자본의 변화

를 낳는지를 검토해 본다. 학교 특성 변인으로는 부모의 학교신뢰, 학교장의 변혁적 리더십, 학교장

의 취약계층 지원을 위한 리더십, 학생 변화에 한 교사 효능감 등을 고려하였다. 
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학생의 사회적 자본 수준에 미치는 학교의 영향을 검토해야 하므로 사회적 자본 수준을 종속변인

으로 하고 관련 변인들을 독립변인으로 하는 2-수준 다층모형을 적용하였다. 독립변인 투입에 따라

서 4개의 하위 모형을 설정하였다. 모형 1은 배경 요인을 통제하고 교복우 사업학교와 비사업학교 

간의 사회적 자본 차이를 분석하기 위한 것이다. 배경 변인으로는 학교가 변화시키기 불가능한 특

성인 학생 성별, 부모 교육수준, 빈곤층 여부(이상 학생 수준), 소재 지역 규모(학교 수준) 등이 투

입되었다. 모형 2는 모형 1에서 이전 수준의 사회적 자본 수준을 추가로 통제한 모형이다. 이 모형

은 사회적 자본의 이전 수준을 통제함으로써 지난 1년 동안의 변화 가능성과 교복우 사업과의 관련

성을 보여준다. 모형 3과 모형 4는 각각 모형 1과 모형 2에 학교 특성 변인들을 추가로 투입한 모형

이다. 

이 모형에서 교복우 사업 변인은 비사업학교를 기준으로 하여 사업학교와 연계학교를 변인으로 

투입하였다. 또한 배경 변인으로 사용한 빈곤층 여부 변인은 비빈곤층 학생이 1의 값을 갖도록 하여 

학교 수준의 절편 값이 빈곤층 학생의 사회적 자본 수준을 의미하도록 하였다. 같은 맥락에서 다른 

변인들은 통제의 의미를 갖도록 전체 평균값을 중심으로 조정되었으나 이 변인은 중심점을 조정하

지 않고 그 로 더미 변인으로 투입되었다. 이는 2-수준에 투입된 사업학교 여부와 학교 특성 변인

들이 미치는 빈곤층 학생들의 사회적 자본에 한 영향력을 추정하기 위한 것이다. 

가. 가정 사회적 자본에 대한 영향

<표 Ⅲ-24>와 <표 Ⅲ-25>는 가정 사회적 자본에 한 교복우 사업과 학교 특성의 영향력을 분석

한 결과이다. 모형1의 결과를 보면 가정의 사회적 자본은 학생들의 배경 변인을 통제한 이후 일반 

학교와 교복우 사업 학교 간에 의미 있는 차이가 없는 것으로 나타났다. 모형 2에서 가정 사회적 자

본의 이전 수준을 통제하면 부모 교육수준을 제외하고는 배경 변인들의 영향력이 크게 감소하는 것

으로 나타난다. 이는 가정 사회적 자본 수준의 차이가 부모 교육수준에 의해서 계속 확 되고 있다

는 것을 의미한다. 

한 가지 흥미로운 점은 중학교 단계에서 가정의 이전 사회적 자본 수준을 통제하면(모형 2) 사업 

학교의 회귀계수가 증가하여 통계적인 유의성이 나타난다는 것이다. 이는 중학교 단계에서는 교복

우 사업이 학생 가정의 사회적 자본 수준을 다소간 높이는 경향이 있다는 것을 말해준다. 

모형 3은 부모 신뢰와 교사 효능감이 높은 학교일수록 학생 가정의 사회적 자본 수준이 높다는 

것을 보여준다. 이와 같은 결과는 가정의 이전 사회적 자본 수준을 통제한 모형 4에서도 유사하게 

나타나고 있다. 이는 단지 가정 사회적 자본 수준이 높기 때문에 부모 신뢰감이나 교사 효능감이 높
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은 것만은 아니며, 부모 신뢰와 교사 효능감이 높으면 가정 사회적 자본 수준을 높이는 데 긍정적인 

영향을 미칠 수 있다는 것을 시사한다.  

다만, 중학교 단계에서는 교사 효능감이 의미 있게 나타나고 있지는 않다. 가정 사회적 자본에 

한 교사 영향력이 중학교보다는 초등학교에서 좀 더 분명하게 나타날 수 있다는 것을 뜻한다. 

변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.865 0.049 *** 3.935 0.040 *** 3.839 0.048 *** 3.920 0.040 ***

중소도시 -0.080 0.036 * -0.056 0.029 † -0.041 0.035  -0.027 0.029  

부모신뢰 0.344 0.101 ** 0.211 0.084 *

변혁리더십 -0.121 0.106  -0.082 0.088  

소외리더십 0.093 0.121  0.089 0.100  

교사효능감 0.203 0.102 * 0.158 0.085 †
사업학교 -0.029 0.041  -0.044 0.033  -0.021 0.041  -0.043 0.034  

연계학교 0.024 0.063  0.022 0.051  0.023 0.060  0.016 0.050  

여학생 0.085 0.027 ** 0.035 0.023  0.084 0.027 ** 0.034 0.023  

부모교육 0.024 0.006 *** 0.012 0.005 * 0.024 0.006 *** 0.012 0.005 *

비빈곤층 0.144 0.032 *** 0.033 0.027  0.145 0.032 *** 0.033 0.027  

이전수준 0.521 0.018 *** 0.519 0.018 ***

무선효과

1-수준 0.417 *** 0.307 *** 0.417 *** 0.307 ***

2-수준 0.012 *** 0.007 ** 0.008 ** 0.005 *

<표 Ⅲ-24> 가정 사회적 자본에 대한 학교의 영향(초) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.461 0.046 *** 3.487 0.036 *** 3.460 0.046 *** 3.487 0.036 ***

중소도시 -0.007 0.029  -0.008 0.022  -0.013 0.030  -0.019 0.023  

부모신뢰 0.182 0.098 † 0.149 0.076 †
변혁리더십 0.067 0.107  0.113 0.083  

소외리더십 -0.083 0.107  -0.114 0.083  

교사효능감 0.028 0.097  -0.048 0.075  

사업학교 0.062 0.038  0.074 0.030 * 0.069 0.041 † 0.083 0.032 *

연계학교 0.076 0.067  0.100 0.052 † 0.067 0.068  0.098 0.053 †

여학생 0.007 0.026  0.035 0.021 † 0.013 0.026  0.041 0.021 †
부모교육 0.031 0.005 *** 0.016 0.004 *** 0.031 0.005 *** 0.016 0.004 ***

비빈곤층 0.139 0.028 *** 0.073 0.023 ** 0.140 0.028 *** 0.072 0.023 **

이전수준 0.535 0.015 *** 0.535 0.015 ***

무선효과

1-수준 0.374 *** 0.260 *** 0.374 *** 0.260 ***

2-수준 0.005 * 0.002  0.005 * 0.002  

<표 Ⅲ-25> 가정 사회적 자본에 대한 학교의 영향(중) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

나. 지역 사회적 자본에 대한 영향

<표 Ⅲ-26>과 <표 Ⅲ-27>은 지역 사회적 자본에 한 교복우 사업과 학교 특성의 영향력을 분석

한 결과이다. 모형 1과 모형 2에서 보면 학생들의 지역 사회적 자본 수준은 비사업학교와 교복우 사

업 학교 간에 의미 있는 차이가 없는 것으로 나타났다. 중학교에서는 모두 일관되게 양의 부호를 보

이고는 있으나 통계적으로 유의한 수준은 아니었다. 즉 지역 연계를 강조하는 교복우 사업 학교에

서도 빈곤층 학생의 지역 사회적 자본 수준이 일반학교에서와 크게 다르지 않다는 것이다. 

모형 2에서 보면 지역 사회적 자본의 이전 수준을 통제하더라도 경제적 수준(빈곤층 여부)에 따

라서 계속해서 의미 있는 차이가 유지되고 있는 것으로 나타나 이는 지역 사회적 자본 수준의 차이

가 특히 경제적 수준과 접히 관련되어 있다는 것을 보여준다. 

모형 3은 학교급에 따라서 다른 결과를 보여주고 있다. 초등학교에서는 부모 신뢰 변인이, 중학

교에서는 학교장의 변혁적 리더십과 취약 계층 지원 리더십이 의미 있는 관련을 보이는 것으로 나

타났다. 그렇지만 학교장의 취약 계층 지원 리더십이 높은 학교에서는 지역 사회적 자본 수준이 낮
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은 것으로 나타나고 있는데 그 이유를 밝히기 위해서는 연구가 더 필요해 보인다. 한 가지 가능한 

해석은 지역 사회적 자본 수준이 낮은 학교일수록 학교장들이 취약 계층 지원을 위해 리더십을 발

휘하고자 노력할 개연성이 있다는 것이다. 이와 같은 취약 계층 지원 리더십의 부적 회귀계수는 이

전 가정 사회적 자본 수준을 통제하면 통계적 유의성은 사라지는 것으로 나타난다(모형 4). 모형 4

의 결과들은 부모 신뢰나 학교장 리더십에 따라서 학생들의  지역 관련 사회적 자본 수준이 높아질 

수 있다는 것을 시사한다. 

변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.188 0.057 *** 3.247 0.044 *** 3.164 0.057 *** 3.239 0.046 ***

중소도시 -0.080 0.043 † -0.049 0.032  -0.041 0.043  -0.034 0.033  

부모신뢰 0.373 0.122 ** 0.225 0.096 *

변혁리더십 -0.082 0.128  -0.070 0.101  

소외리더십 0.088 0.146  0.073 0.115  

교사효능감 0.184 0.124  0.035 0.097  

사업학교 -0.032 0.049  -0.022 0.037  -0.024 0.050  -0.019 0.039  

연계학교 0.041 0.074  0.050 0.056  0.036 0.073  0.048 0.057  

여학생 -0.071 0.029 * -0.029 0.025  -0.071 0.029 * -0.030 0.025  

부모교육 0.016 0.007 * 0.008 0.006  0.016 0.007 * 0.009 0.006  

비빈곤층 0.237 0.035 *** 0.117 0.030 *** 0.238 0.035 *** 0.116 0.030 ***

이전수준 0.502 0.016 *** 0.499 0.016 ***

무선효과

1-수준 0.502 *** 0.365 *** 0.502 *** 0.365 ***

2-수준 0.021 *** 0.008 ** 0.017 *** 0.008 **

<표 Ⅲ-26> 지역 사회적 자본에 대한 학교의 영향(초) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 2.895 0.056 *** 2.913 0.045 *** 2.884 0.056 *** 2.908 0.046 ***

중소도시 -0.030 0.035  -0.001 0.028  -0.050 0.037  -0.015 0.030  

부모신뢰  0.049 0.119  -0.044 0.097  

변혁리더십  0.285 0.131 * 0.178 0.107 †
소외리더십 -0.276 0.131 * -0.165 0.106  

교사효능감 0.052 0.119  -0.018 0.096  

사업학교 0.005 0.046  0.020 0.037 0.040 0.050  0.041 0.041  

연계학교 0.034 0.081  0.073 0.066 0.048 0.084  0.087 0.068  

여학생 -0.030 0.031  0.009 0.026  -0.024 0.032  0.011 0.026  

부모교육 -0.005 0.006  -0.004 0.005  -0.005 0.006  -0.004 0.005  

비빈곤층 0.197 0.034 *** 0.108 0.028 ** 0.194 0.034 *** 0.106 0.028 ***

이전수준 0.543 0.016 *** 0.542 0.016 ***

무선효과

1-수준 0.556 *** 0.385 *** 0.556 *** 0.385 ***

2-수준 0.007 ** 0.004 * 0.007 * 0.004 *

<표 Ⅲ-27> 지역 사회적 자본에 대한 학교의 영향(중)

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

다. 친구 관련 사회적 자본에 대한 영향

<표 Ⅲ-28>과 <표 Ⅲ-29>는 친구 관련 사회적 자본에 한 교복우 사업과 학교 특성의 영향력을 

분석한 결과이다. 모형 1에서 보면 학생들의 친구 관련 사회적 자본 수준은 일반 학교와 교복우 사

업 학교 간에 의미 있는 차이가 없는 것으로 나타났다. 친구 관련 사회적 자본은 성별의 영향이 크

게 나타나고 있다. 또한 초등학교에서는 빈곤층 여부(경제적 수준)가, 중학교에서는 부모 교육수준

이 중요하게 작용하고 있다는 점도 특징적이다. 

모형 2에서 친구 관련 사회적 자본의 이전 수준을 통제하더라도 모형 1의 경향이 체로 유지되

는 것으로 나타난다. 이는 친구 관련 사회적 자본은 관련 배경 요인에 의해서 계속 그 차이가 확

되고 있다는 것을 뜻한다. 

한 가지 흥미로운 점은 초등학교 단계에서 일반학교보다 사업학교들이 전반적으로 친구 관련 사

회적 자본 수준이 낮고, 이전 사회적 자본 수준을 통제하면(모형 2) 통계적인 유의성이 나타난다는 

것이다. 중학교 단계에서는 교복우 사업의 계수가 양의 부호로 나타나기는 하나 통계적인 의미는 
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없었다. 이런 결과는 교복우 사업이 학생들의 친구 관련 사회적 자본 수준을 높이는 데에는 별로 관

심을 두지 못하다는 것을 뜻하는 것이다. 

모형 3은 초등학교에서 부모 신뢰와 교사 효능감이 높은 학교일수록 학생들의 친구 관련 사회적 

자본 수준이 높다는 것을 보여준다. 중학교에서는 교사 효능감이 약간 관련을 나타내기는 하였지만 

완화된 기준에서만 의미가 있었다. 이와 같은 결과는 이전 친구 관련 사회적 자본 수준을 통제한 모

형 4에서도 유사하게 나타나고 있다. 이는 초등학교 단계에서는 부모 신뢰와 교사 효능감이  친구 

관련 사회적 자본 수준을 높이는 데 의미 있는 영향을 미칠 수 있다는 것을 보여준다.  

변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.814 0.058 *** 3.847 0.051 *** 3.766 0.056 *** 3.814 0.050 ***

중소도시 -0.054 0.043  -0.031 0.037  0.004 0.041  0.011 0.036  

부모신뢰 0.454 0.116 ** 0.307 0.104 **

변혁리더십 -0.076 0.122  -0.070 0.109  

소외리더십 0.001 0.139  0.026 0.124  

교사효능감 0.344 0.118 ** 0.269 0.105 *

사업학교 -0.074 0.049  -0.080 0.042 † -0.049 0.047  -0.066 0.042  

연계학교 -0.014 0.075  -0.057 0.064  -0.007 0.069  -0.054 0.061  

여학생 0.284 0.031 *** 0.198 0.028 *** 0.283 0.031 *** 0.198 0.028 ***

부모교육 0.015 0.007 * 0.007 0.006  0.015 0.007 * 0.007 0.006  

비빈곤층 0.137 0.037 *** 0.077 0.034 * 0.140 0.037 *** 0.079 0.034 *

이전수준 0.386 0.018 *** 0.381 0.018 ***

무선효과

1-수준 0.555 *** 0.467 *** 0.555 *** 0.467 ***

2-수준 0.019 *** 0.011 *** 0.011 ** 0.008 *

<표 Ⅲ-28> 친구 사회적 자본에 대한 학교의 영향(초) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.782 0.048 *** 3.771 0.041 *** 3.769 0.048 *** 3.767 0.042 ***

중소도시 -0.033 0.030  0.001 0.025  -0.037 0.031  -0.002 0.027  

부모신뢰 0.052 0.102  0.093 0.088  

변혁리더십 0.046 0.112  0.005 0.097  

소외리더십 -0.123 0.112  -0.058 0.096  

교사효능감 0.188 0.102 † 0.069 0.087  

사업학교 0.021 0.040  0.043 0.034  0.044 0.043  0.052 0.037  

연계학교 -0.003 0.070  0.021 0.059  -0.025 0.072  0.003 0.061  

여학생 0.254 0.027 *** 0.151 0.024 *** 0.258 0.028 *** 0.154 0.024 ***

부모교육 0.026 0.005 *** 0.017 0.005 *** 0.026 0.005 *** 0.017 0.005 ***

비빈곤층 0.051 0.030 † 0.000 0.027  0.051 0.030 † 0.000 0.027  

이전수준 0.446 0.016 *** 0.446 0.016 ***

무선효과

1-수준 0.436 *** 0.340 *** 0.436 *** 0.340 ***

2-수준 0.004 † 0.002  0.004 † 0.002  

<표 Ⅲ-29> 친구 사회적 자본에 대한 학교의 영향(중) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

라. 교사 관련 사회적 자본에 대한 영향

<표 Ⅲ-30>과 <표 Ⅲ-31>은 학교 내 교사 관련 사회적 자본에 한 교복우 사업과 학교 특성의 

영향력을 분석한 결과이다. 모형 1에서 보면 학교급별로 다르게 결과가 나타났다. 초등학교에서는 

학생들의 교사 관련 사회적 자본 수준이 일반 학교와 교복우 사업 학교 간에 의미 있는 차이가 없었

다. 뿐만 아니라 다른 배경 변인의 영향력도 나타나지 않았다. 반면, 중학교에서는 성별과 비빈곤층 

여부(경제 수준)에 따라서 차이가 있었다. 그러나 예상과 다소 다르게 여학생과 비빈곤층이 오히려 

교사 관련 사회적 자본 수준이 낮은 것으로 나타났다. 이는 학생들과 교사와의 관계 형성은 다른 사

회적 자본과는 다르게 배경적 요인과 관련없이 나타날 가능성이 좀 더 크다는 것을 의미한다. 

모형 2에서 교사 관련 사회적 자본의 이전 수준을 통제하더라도 모형 1의 경향이 체로 유지되

는 것으로 나타난다. 다만, 중학교에서는 사업학교의 교사 관련 사회적 자본 수준이 약간 높은 것으

로 분석되고 있다. 이는 초등학교보다는 중학교 단계에서 교복우 사업이 빈곤층 학생들의 교사 관

련 사회적 자본 수준을 높이는 데 기여하고 있다는 것을 의미한다. 
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모형 3은 부모 신뢰가 높은 학교일수록 학생들의 교사 관련 사회적 자본 수준이 높다는 것을 보

여준다. 이와 같은 결과는 이전 교사 관련 사회적 자본 수준을 통제한 모형 4에서도 동일하게 산출

되었다. 중학교에서는 교장의 변혁적 리더십도 다소간 관련을 보이는 것으로 나타나고 있다. 이런 

점들은 교사 관계가 긍정적일수록 부모의 학교에 한 신뢰가 높아지는 경향이 있기도 하지만 반

로 부모의 학교 신뢰가 학생-교사 간의 관계 형성을 촉진시킬 수 있다는 점을 시사한다. 

변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.244 0.069 *** 3.266 0.062 *** 3.213 0.067 *** 3.246 0.062 ***

중소도시 -0.050 0.054  -0.037 0.048  -0.005 0.052  -0.008 0.048  

부모신뢰  0.623 0.151 ** 0.484 0.138 **

변혁리더십  -0.091 0.158  -0.034 0.144  

소외리더십 0.104 0.180  0.080 0.164  

교사효능감 0.145 0.154  0.050 0.140  

사업학교 0.033 0.062  -0.003 0.055 0.048 0.061  0.009 0.056  

연계학교 0.071 0.094  0.046 0.084 0.066 0.089  0.042 0.082  

여학생 -0.004 0.029  -0.023 0.028  -0.005 0.029  -0.024 0.028  

부모교육 0.010 0.007  0.006 0.007  0.010 0.007  0.006 0.007  

비빈곤층 -0.024 0.035  -0.025 0.034  -0.026 0.035  -0.027 0.034  

이전수준 0.292 0.019 *** 0.288 0.019 ***

무선효과

1-수준 0.504 *** 0.461 *** 0.504 *** 0.460 ***

2-수준 0.046 *** 0.033 *** 0.036 ** 0.028 ***

<표 Ⅲ-30> 교사 사회적 자본에 대한 학교의 영향(초) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001
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변인
모형1 모형2 모형3 모형4

 s.e.  s.e.  s.e.  s.e.

절편 3.039 0.054 *** 2.968 0.048 *** 3.040 0.052 *** 2.974 0.047 ***

중소도시 -0.049 0.035  -0.018 0.030  -0.062 0.034 † -0.037 0.030  

부모신뢰 0.399 0.111 ** 0.345 0.098 **

변혁리더십 0.203 0.122  0.187 0.108 †
소외리더십 -0.166 0.122  -0.169 0.107  

교사효능감 0.025 0.111  -0.091 0.097  

사업학교 0.062 0.046  0.077 0.040 † 0.071 0.046  0.085 0.041 *

연계학교 0.081 0.081  0.116 0.071  0.087 0.078  0.115 0.069 †

여학생 -0.084 0.030 ** -0.040 0.027  -0.072 0.029 * -0.032 0.027  

부모교육 0.006 0.005  0.006 0.005  0.005 0.005  0.005 0.005  

비빈곤층 -0.123 0.031 *** -0.067 0.029 * -0.123 0.031 *** -0.067 0.029 *

이전수준 0.350 0.017 *** 0.349 0.017 ***

무선효과

1-수준 0.463 *** 0.404 *** 0.462 *** 0.404 ***

2-수준 0.010 *** 0.006 ** 0.007 ** 0.004 *

<표 Ⅲ-31> 교사 사회적 자본에 대한 학교의 영향(중) 

  †: p < .10 *: p < .05, **: p < .01, ***: p < .001

5 요약 및 논의

이 장에서는 학생들의 학교 학습과 적응에 한 사회적 자본의 영향력과 학교를 통한 사회적 자

본의 형성 가능성을 분석하였다. 주요 분석 결과를 요약하고 시사점을 논의하면 다음과 같다. 

첫째, 가정과 지역의 사회적 자본에서는 경제적 계층(빈곤 여부)에 따라 차이가 있었다. 친구나 

교사와의 지지 관계처럼 학교 내 사회적 자본에서도 빈곤층 학생들이 어느 정도 불리함을 경험하고 

있으나 그 정도는 크지 않았다. 오히려 유의미한 교사의 존재와 같은 부분에서는 빈곤층 학생들이 

더 높은 수준을 보이기도 하였다. 

둘째, 사회적 자본은 학교 적응, 수업 태도, 학업 성취 등과 같은 학교 학습과 적응 수준과 접

한 관련성이 있는 것으로 보인다. 경제적 빈곤층의 교육적 불리함은 상당 부분 사회적 자본 수준에

서의 불리함으로부터 기인하고 있다. 몇몇 예외가 존재하지만 가정, 지역, 학교 내 사회적 자본 변
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인들은 종속변인의 사전 수준을 통제하다더라도 유의한 영향력을 보여주는 것으로 나타났다. 특히 

학교 내 사회적 자본의 영향력은 학업성취와 같은 객관적인 인지적 성취보다는 학교 적응에 좀 더 

의미 있게 나타나고 있다. 이는 이 분석에서 구성한 사회적 자본 변인들이 체로 타인과의 관계적 

측면을 포함하고 있기 때문이라고 해석된다. 이와 같은 측면 이외에도 사회적 자본은 학생들의 교

과 학습과 학업 성취에 해서 직접적인 영향보다는 간접적으로 영향을 미칠 가능성을 보여준다고 

할 수 있다. 즉, 학교 적응이나 수업 태도와 같은 학업 성취 관련 변인들을 매개하여 사회적 자본의 

영향이 발생할 수 있다는 것이다. 

셋째, 빈곤층이나 부모 교육수준과 같은 배경 변인의 학업 성취에 한 영향력은 중학교 단계에

서 사전 성취수준을 통제하면 사라지는 경향을 보이는 것으로 나타났다. 이는 가정의 경제적 요인

과 문화적 요인에 따른 학업 성취도 격차가 초등학교에서는 계속 확 되지만 중학교에서는 그 확

가 어느 정도 중지되며 그동안 만들어진 격차가 계속 유지되는 경향을 보인다는 것을 말해준다. 이

런 점은 교육 격차의 문제가 초등학교와 중학교가 다른 차원에서 접근되어야 하며, 실제 인지되는 

격차 수준은 초등학교에서 작게 나타나고 있지만 집중할 필요성이 있다는 것을 의미한다. 

넷째, 학교 수준의 사회적 자본 수준은 다소 복잡한 결과를 보여주고 있다. 학교 적응에 해서는 

긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타났지만 학업 성취에 해서는 별다른 관련성을 보이지는 않았

다. 수업 태도에 해서는 초등학교에서는 긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타났지만 중학교에서

는 별다른 관련성을 보여주지 못하였다. 즉 학교 수준의 사회적 자본은 학생들의 평균적인 학교 적

응이나 수업 태도에는 어느 정도 영향을 미치지만 학업 성취에 해서는 별다른 영향을 미치지 못

한다는 것이다. 이러한 결과는 체적으로 인지적 학업 성취의 경우일수록 학교 전체의 사회적 자

본 수준은 의미 있는 관련을 갖고 있지 못하다는 것을 암시한다. 이는 목표로 하는 교육 성취에 따

라서 사회적 자본의 형성에 한 노력을 개인적 수준과 학교 수준에서 적절하게 구분하여 수행해야 

한다는 필요성을 제기한다. 

다섯째, 학교 수준의 학교 내 사회적 자본은 학교 학습과 적응에서 나타나는 빈곤층의 불리함을 

감소시켜주는 역할을 수행하지 못하는 것으로 나타났다. 뿐만 아니라, 가정 사회적 자본, 지역 사회

적 자본에 따른 격차에 해서도 별다른 영향을 미치지 못하는 것으로 나타났다.5) 이는 친구 관계

나 교사 관계와 같은 학교 내 사회적 자본이 계층적 요인에 따라서 차별적으로 작용하는 것이 아니

라 균일하게 작용한다는 것을 보여준다. 따라서 빈곤층 학생의 교육적 취약성을 보완하기 위해서 

친구 관계나 교사 관계의 형성을 시도한다면 학교의 전체 수준을 높이기보다 빈곤층 학생 개인에게 

5) 가정의 사회적 자본과 지역 사회적 자본의 회귀계수에 해서 3절 나항과 동일한 모형의 분석을 시행했지만 의미 있는 결과가 산출되지 

않아 본문에 분석 결과를 제시하지 않았다.  
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좀 더 높은 수준의 사회적 자본을 제공해주는 것이 필요하다. 

여섯째, 빈곤층 학생들의 사회적 자본 수준은 학교 노력에 의해서 어느 정도 변화될 수 있다. 긍

정적인 영향을 미치는 학교 특성들은 사회적 자본의 유형에 따라서 다르게 나타났지만, 체적으로 

학부모의 학교에 한 신뢰 정도, 학교장의 변혁적 리더십, 교사들의 학생 변화에 한 효능감 등이 

의미 있게 관련되어 있다. 다양한 유형의 사회적 자본에서 나타나는 빈곤층 학생들의 취약성을 보

완해주기 위한 학교의 적극적인 노력이 필요하다. 

일곱째, 교복우 사업은 빈곤층 학생들의 사회적 자본 수준 향상에 의미 있는 관련성을 보여주고 

있지 못하다. 다만, 이전 수준을 통제할 경우 중학교 단계에서만 가정 사회적 자본과 교사 관련 사

회적 자본에 해서 약간 정도의 의미가 있었다. 그러나 친구 관련 사회적 자본 수준은 일반 학교보

다 더 낮은 수준을 보이고 있었다. 즉 초등학교에서는 교복우 사업이 빈곤층 학생들의 사회적 자본 

수준을 높이는 데 별로 관여하고 있지 못하고 있고, 중학교에서는 일부 제한적인 의미가 있다는 것

이다. 

이런 분석 결과는 다소 성급한 일반화의 우려가 있기는 하지만 교복우 사업이 가정의 취약성에만 

집중하고 있고 친구 관계나 교사 관계의 향상에 별다른 관심을 기울이지 못하다고 있다는 현실을 반

영한다고 볼 수 있다. 이는 교복우 사업이 좀 더 사회적 관계 형성을 강조하는 내용이 포함될 필요가 

있다는 점을 제시한다. 특히, 교복우 사업이 지역 연계를 강조하고 있음에도 지역 사회적 자본을 높

이는 데 큰 관련성을 보이고 있지 않은 점은 심각하게 주목할 필요가 있다. 현재 지역 연계의 방향이 

과도하게 프로그램 제공 위주(예컨 , 지역기관이나 자원의 활용)에 그치고 있는 것은 아닌지 검토가 

필요하다. 빈곤층의 교육지원을 위해서는 지역 연계가 이들 학생들의 지역 사회적 자본- 지역사회에

서 유 감, 돌봄과 보호를 제공할 수 있는 의미있는 인적 관계의 형성 등 -을 높이는 데 기여할 수 

있는 방법을 심도 있게 검토할 필요가 있을 것이다. 

요컨 , 이 장의 분석 결과들은 우선 가정이나 지역 관련 사회적 자본에서 나타나는 빈곤층 학생

의 불리함을 보완해 줄 필요가 있다는 점을 시사한다. 특히, 가정이나 지역과 관련된 사회적 자본과 

달리 학교 내 사회적 자본은 학생의 경제적 수준으로부터 좀 더 자유로울 수 있다는 점에서 중요한 

의미를 지닐 수 있다. 실제 이 장의 분석 결과들도 학교 내 사회적 자본은 빈곤과 같은 경제적 요인

에 의해서 더 적게 결정되면서 경제적 요인과 가정의 사회적 자본의 영향력과는 독립적으로 학생들

의 학교 학습과 적응에 긍정적인 영향을 미친다는 점을 보여주고 있다. 더 나아가 몇몇 학교 특성은 

빈곤층의 사회적 자본 수준을 높이는 데 기여할 수 있다. 결론적으로 말하면 학교 내 사회적 자본을 

통하여 빈곤층 학생들의 불리함을 극복해 줄 수 있으며, 이를 실현하기 위해서 사회적 자본 형성을 

위한 노력이 학교 전체 수준과 학생 개인 수준에서 균형적으로 이루어질 필요가 있다는 것이다.
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앞 장의 통계 분석에서 보았듯이 빈곤층 학생은 가정에서 부모의 지지와 기 가 부족하며, 이것

은 학업이나 학교생활 적응 면에서 불리하게 작용한다. 학교에서는 빈곤층이라 하더라도 다른 계층

의 학생에 비해 교사의 지지나 기 가 그다지 낮지 않았다. 빈곤층 학생은 다른 계층에 비해 사회적 

자본으로서 교사와의 관계가 더 유의미하게 영향을 미치는 것도 알 수 있었다. 그러나 이러한 통계 

분석 결과는 전반적인 경향성을 보여주는 것으로 일상적인 학교 생활의 맥락을 잘 드러내 보여주지

는 못한다. 

이 장에서는 특히 빈곤층 학생의 구체적인 사례를 통하여 학교에서 학생을 둘러싼 사회적 자본이 

어떠한 양상으로 형성되고 기능하는지, 어떠한 점에서 빈곤층 학생이 불리하다고 볼 수 있는지, 학

교는 빈곤층 학생에게 어떠한 점에서 빈곤층 학생의 취약성에 응하지 못하는지 혹은 어떻게 응

하는지, 학교와 지역사회의 연계 등이 어떻게 학생들의 성장을 돕는지 등에 관하여 면담과 관찰 자

료를 중심으로 살펴보고자 한다.

학교에서 학생을 중심으로 한 관계에서 중요한 것은 교사와 또래 관계일 것이다. 교사와의 관계 

형성은 주로 수업을 매개로 이루어지기 때문에 수업 속에서 이루어지는 관계의 성격을 살펴보고자 

하였다. 교실 관찰의 제한이 있었으며, 다른 학급 친구들과의 교류 등 파악하기 어려워 또래 관계의 

경우 상 적으로 자료 수집에 한계가 있었다. 다른 학생들도 마찬가지겠지만, 특히 빈곤층 학생의 

경우 자신이 빈곤층이라는 것을 드러내길 원하지 않기 때문에 연구자와의 라포르 형성과 학교에서 

직면하는 여러 상황이나 문제들을 접하기 위해서는 장기간의 자료 수집이 필요하다. 그러나 여기에

서는 단기간의 자료 수집으로 인하여 여러 복합적인 모습을 총체적으로 드러내기에는 한계가 있음

을 미리 밝혀둔다.

1 연구 지역과 학교

가. 지역배경

연구진이 방문한 학교가 소재한 세 지역은 모두 도시 낙후 지역에 속하였다. 세 지역은 진진, 선



84

Ⅳ 빈곤층 학생의 사회적 자본과 성장: 취약성과 극복 가능성

선, 미미 지역으로 여기서 지역이란 방문한 학교가 소재한 행정동 한곳 혹은 인접한 동까지를 포괄

하는 비교적 작은 규모를 말한다. 진진, 선선, 미미 지역 모두 해당 시도에서 산업화, 도시화를 겪으

며 거주지가 분화된 결과, 빈곤층 사람들이 려나 거주하게 된 주변부의 구시가지이다. 이영아･정
윤희(2012)는 빈곤지역을 노후한 불량주거지역, 영구임 아파트지역, 다가구 다세  집지역 등 

세 유형으로 구분하여,6) 세 지역의 특성을 비교한 결과 영구임 아파트 지역에 비해 다세  집 

지역이나 노후 불량주택 지역이 이웃과의 사회적 관계가 취약하다는 점을 지적하고 있다. 연구자들

이 방문한 다음 세 지역은 다세  집 지역에 해당한다고 볼 수 있으며 그 안에 일부 노후 불량주

택이 혼재되어 있다. 

진진 지역은 도시 가장 주변부에 위치한 곳으로 버들초등학교와 느티중학교의 소재지역이다. 

동네 곳곳에 문을 열고 재봉틀 몇 개를 돌리고 있는 소규모 가내 봉제업을 하는 곳들이 눈에 띈다. 

특히 버들초등학교와 같은 구역 내에는 비교적 큰 규모의 재래시장이 있다. 조금 멀리 보이는 인근

의 높은 아파트와 함께 보면 6,70년 와 2000년 가 공존하는 모습이다. 동네 주민들은 이 지역이 

형편이 어려운 사람들이 려나 사는 마지막 지역이라고 하였다. 이 지역에서 려나면 더 이상 이 

도시에서 거주하기 어렵고 인근 도 수준의 중소도시나 읍지역으로 가야한다고 하였다. 

선선 지역은 50년전 인접 도시 개발의 일환으로 판자촌 철거 주민을 집단으로 이주시키면서 터

를 잡게 된 오래된 낙후 지역이다. 학교 인근에 모텔촌이 형성되어 있다. 이 지역에 낙후주택이나 

다세  주택이 많은데 특히 다세 주택에는 반지하 방이 있어 열악한 조건에서 거주하는 주민들이 

많다. 주민들이 먼저 거주하고 나중에 도로가 생겨 자연 발생적 골목길들이 많고 주민과 행인의 보

행이나 자동차 주행에 필요한 도로가 부족하다. 떡갈중학교나 굴참중학교의 많은 학생들이 집중적

으로 등하교하는 시간에는 교통사고의 위험이 상존하는 곳이다. 

미미 지역은 그린벨트에 묶여 재개발에 어려움이 있는 곳으로 낙후 주택이 많은 지역이다. 해당 

도시에서 빈곤층이 가장 많이 집한 지역은 아니나 전반적으로 침체되고 있는 지역에 속한다. 

새로 개발되고 있는 인접 지역으로 주민들이 이동하면서 특히 젊은 세 의 인구가 감소하고 있다. 

이러한 분위기 속에서 미류초등학교의 학생 수도 감소하는 경향이 있다.

세 지역은 모두 인접한 아파트 집 지역과는 거리상으로는 가까이 있을지 모르나 도로의 청결 

정도, 놀이터, 문화시설, 규모 상가 존재 등의 면에서 둘 사이의 모습이 조적이어서 낙후 지역 

거주민들은 일상적으로 상 적인 빈곤을 쉽게 느낄 것 같았다. 진진 지역 학생들이 거주하는 다세

 주택이나 노후 불량주택에 거주하는 교사는 없다고 한 것으로 미루어 선선 지역이나 미미 지역

6) 이영아･정윤희(2012)에 의하면 노후 불량주택지역은 1960년  산업화 도시화가 진행되는 과정에서 농촌에서 이주하여 정착한 곳이며, 다가구 

다세  집 지역은 1980년  후반 1990년  이후 아파트 위주의 주택 공급에 려 단독주택 지역이 다세 로 탈바꿈한 지역이다. 
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도 별로 다를 바가 없을 것 같다. 아파트 거주에 익숙한 연구자들이 학교 주변 동네를 돌아보니 보

기에 매우 오래된, 사진에서 6,70년  풍경으로 보았던 것과 유사한 정도로 낡은 주택 지역도 있었

다. 다세  집 지역은 노후 불량주택 지역에 비해 건축은 나중에 되었더라도 반지하의 비좁은 방

과 그에 딸린 작은 주방이 있어 거주 환경의 열악성은 비슷해 보였다.

세 지역 모두 현실 생활의 어려움, 미래에 한 어두운 전망 탓인지 점집이나 무당집 혹은 이름이 

널리 알려지지 않은 작은 규모의 기복적 종교시설 혹은 유사종교시설 등이 많이 눈에 띄었다. 그리

고 진진 지역과 선선 지역은 인근에  유흥시설이나 모텔촌 등이 있었다. 전반적으로 세 지역 모두 

아동이나 청소년들이 놀만한 놀이터나 문화 시설이 별로 없었다. 특히 진진 지역과 선선 지역의 경우 

더욱 그러하여 놀이터가 있다고 하더라도 놀이기구 서너 개 있는 작은 규모였으며 공터가 없었다. 

그나마 이 놀이터에 어른들이 앉아 담배라도 피우면 아이들은 갈 곳이 없었다.

세 지역이 유사한 특성을 가지고 있어 학생들의 가정 배경이나 학교 생활을 이해하는 데 지역의 

맥락을 굳이 구분하여 기술하지 않아도 될 것 같았다. 다만 학교와 지역사회의 연계에 관하여 살펴

볼 때 지역의 특성이 조금 드러난다. 

나. 학교 특성

연구진이 방문한 학교들은 모두 기초생활수급 가정이나 차상위 가정 학생의 비율은 물론 한부모

나 조손 가정 학생의 비율도 높은 편이었다. 기초생활수급, 차상위, 한부모, 조손 가정이나 담임교

사 추천 저소득층에 속하는 학생들의 비율이 20~30%정도에 달한다. 진진 지역의 버들초, 느티중은 

교육복지우선지원사업 학교이다. 버들초는 학력향상형 창의경영 학교 사업도 하고 있다. 2년전 기

초학력 미달 학생이 많아 선정되었다. 1년전에 실시된 국가수준 성취도 검사에서는 기초학력 미달 

학생이 현격히 줄어 주목받은 학교가 되었고 3년간 지속적인 지원을 받고 있다. 느티중학교는 버들

초등학교를 비롯하여 인근의 초등학교 졸업생이 진학하는 학교이다. 이 학교의 빈곤층 비율은 담임

교사가 추천한 학생을 포함하여 30% 가까이에 이른다. 느티중학교에서는 1학년부터 학년별로 2~3

개의 주요 교과목에 해 수준별 수업을 실시하고 있다. 수준 구분은 1학년의 경우는 두 반을 세 수

준으로 나누며 3학년의 경우 세 수준으로 나누되 학년별로 해당 교과 학습 수준이 매우 떨어지는 학

생 십여명을 모아 하반을 구성하고 나머지 두 학급의 학생을 상과 중 수준으로 나누기도 한다.

선선 지역의 남자중학교인 떡갈중은 빈곤층 학생 비율이 20%정도이며, 인근 굴참중은 40%가까

이 된다. 이 학교들은 빈곤층 학생의 비율로 보면 더 일찍 교육복지우선지원사업 학교에 선정될 수 

있는 학교들이었으나 같은 조건의 다른 학교들보다 4~5년 늦게 시작하여 3년째 사업을 추진하고 
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있다. 떡갈중도 사업학교 선정 기준은 충족하나 굴참중이 빈곤층 학생 비율이 더 높아 먼저 사업을 

추진하였다. 떡갈중학교도 금년도 하반기 사업학교로 선정되어 추진을 준비하고 있는 중이다. 두 

학교 모두 4,50년 이상의 역사를 지닌 학교로 학교 건물 전반이 낡았다. 청소를 해도 벽에 칠한 페

인트가 오래 되고 때가 많이 타서 지저분한 느낌이 든다. 이 두 학교는 모두 인근에 중학생을 위한 

방과후 배움터(지역아동센터)와 연계되어 있다. 지역 배움터는 학교와 협약을 맺어 학교의 일부 빈

곤층 학생을 돌보고 있다.

미미 지역의 미류초등학교는 교육복지우선지원사업학교이다. 미미 지역은 빈곤층이 많이 거주하

는 편이나 노령 인구가 많아 빈곤 학생들은 그다지 많지는 않다. 이 학교가 교육복지우선지원사업

학교로 지정된 것은 2년 전이다. 이 도시에서는 교육복지학교와 혁신학교 사업을 동시에 추진하

는 것이 장려되어 미류초등학교는 혁신학교사업과 교육복지학교 사업까지 동시에 추진하고 있다. 

미류초등학교는 20학급 규모의 학교이며 학급당 인원이 20명 정도로 교사들은 수업하기에 좋은 학

급 규모라고 말한다. 

2 가정의 사회적 자본

앞 장에서 빈곤층 학생 가정의 사회적 자본을 구성하는 변인으로 가족의 화목한 소통, 부모의 지

지, 보호와 돌봄 등을 설정하였다. 이러한 변인들은 학교 생활 적응에 도움이 된다는 것을 통계적으

로 확인할 수 있었다. 학교를 방문하여 만난 교사들도 이러한 사실을 잘 인식하고 있었다. 초등학교

나 중학교 교사들은 학생의 가정 형편이 어렵더라도 부모님 혹은 부모님 중 한명이라도 자녀를 돌

보려고 애쓰고 학습을 할 수 있도록 분위기를 만들고 바르게 자랄 수 있도록 학교와 소통할 경우 잘 

성장한다고 한다. 

빈곤층 중에서도 부모로부터 방임 기간이 오래되거나 혹은 가정 폭력이 있을 경우 학생의 상황은 

더욱 어렵다. 가정 여건의 어려움으로 인해 학생들이 보이는 문제 행동은 초등학교 고학년 시기부

터 분명하게 드러나 중학교 시기에는 더욱 심각해지는 경향이 있다고 한다. 중학교 시기에는 부모

의 권위에 반항할 수도 있어 부모와의 갈등도 더 노골적으로 드러나는 편이다.

빈곤층 학생을 가까이 보는 교사 등은 이들의 가정 사정이 소설 한 편으로 쓸만한 사연이 있는 경

우가 많다는 이야기를 한다. 학생들 가운데에는 부모가 어려서 자녀를 출산하여 제 로 양육받지 

못하고 자라는 경우, 부모가 이혼하고 어머니 혹은 아버지와 함께 살다가 재혼 혹은 다른 사람과의 

동거로 인하여 갈등이 커지는 경우가 상 적으로 많은 편이라고 한다. 덧붙여 이들 부모 중 한쪽이 
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우울, 중독 등에 빠지는 경우가 많은 편이며 이 경우 자녀의 돌봄이 더욱 부실해진다. 부모 사이의 

이혼, 별거, 불화로 조손 가정이 되는 경우도 제법 많다. 맡길 조부모가 없는 경우 가까운 친척에게 

맡겨지며 이 경우 친척과 갈등에 힘겨워하는 상황에 직면하게 된다. 이혼한 가정의 경우 모자가정

에 비해 부자가정이 아이들의 식사, 청결 면에서 더 돌봄이 부족하다. 아버지가 건설 일용직이나 운

송 노동자인 경우 건설 현장 혹은 운송 지역이 출퇴근하기 어려운 곳이라면 상당기간 집을 비우게 

되고 그 기간에 학생은 혼자 방임된 채 지내야 하는 경우도 있다.

학생 가정의 사회적 자본을 고려하면 양과 질의 면으로 구분하여 볼 수 있을 것이다. 사회적 자본

의 양적인 측면은 가정에서 부모를 비롯하여, 조부모, 친척 등 자녀와 일상적으로 지지, 신뢰하는 

관계가 얼마나 많으냐로 볼 수 있으며, 질적인 측면은 어떤 관계가 가장 핵심적인 관계이며 자녀에

게 안정적이고 지속적으로 돌봄, 지지, 긍정적인 기 를 해주는 정도로 볼 수 있을 것이다. 양적인 

측면에서는 적은 것보다 많은 것이 좋겠지만 가장 중요한 것은 부모나 보호자와 함께 지내며 이들

이 사회적 자본으로 기능하느냐의 여부일 것이다. 한부모가정의 경우 양적인 측면에서는 불리하다

고 볼 수 있을 것이다. 그러나 질적인 측면에서는 자녀와 어떤 관계를 맺느냐에 따라 다를 수 있다. 

한부모 가정의 자녀인 경우에도 부모와 자녀 간에 안정적이고 지지적인 관계를 형성하고 있는 경우 

학교에서 교사와의 관계도 좋으며 학습 면에서도 성취가 높거나 학교 적응에 어려움이 두드러지지 

않는 반면, 부모와 자녀 간 관계가 불안정하면 학교에서 보이는 모습은 그렇지 않다. 여기에서는 양

적인 측면보다 주로 부모나 보호자와의 관계에 주목하는 질적인 측면에 주목하여 보고자 한다.

여기에서 제시하는 학생들의 사례는 학교를 방문하여 학교에서 소개한 한 학급에서 만난 빈곤층 

학생으로, 이들이 빈곤층 학생의 전형적인 사례를 망라하고 있다고 보기는 어렵다. 그러나 이 학생

들의 사례를 가정의 사회적 자본의 특성에 비추어 유형화를 시도하여 볼 수는 있을 것이다.

가. 학생 사례 

1) 초등학생

미미 지역 미류초등학교 5학년 서연이는 학급에서 공부를 열심히 하는 조용한 학생이다. 아버지

는 일용직 기사이며, 어머니는 저녁 늦게까지 일을 하고  퇴근한다. 서연이에게는 동생이 둘 있다. 

서연이는 어려운 집안형편 때문에 조부모의 손에서 자랐다. 조부모의 돌봄이 좋기만 한 것은 아니

었다. 또한, 어려서 이웃에게 성추행을 당한 경험도 있다. 이후 사정이 좀 나아져 부모님과 함께 살

게 되었지만, 어머니가 병원치료 때문에 거동을 하지 못하여 봄이 되고 날씨가 더워져도 서연이는 

여전히 겨울 옷을 입고 다닐 정도로 보살핌을 제 로 받지 못한 적이 있었다. 어머니는 지금은 회복
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되어 일을 하고 있다. 그러나 서연이 아버지는 말은 어눌하고 표현은 서툴지만 서연이 교육에 적극

적인 편이다. 학교에서 열리는 학부모 모임에 꼭 참석을 하고 서연이를 위해 가정에서 있었던 일을 

말하며 적극적인 지원을 당부한다. 또한 담임교사가 부모에게 확인을 받아 오라고 하는 학습지나 

시험지 등에 적극적으로 확인해주는 편이다. 예를 들어 수학 시험을 보고 부모 확인을 받아오라고 

할 경우 “서연이가 수학을 잘 해서 기뻐요” 라는 등의 말을 적기도 한다. 또한 아버지가 학교를 방

문할 때에는 꼭 격식을 차린 복장으로 단정하게 온다고 하였다.

5학년인 준서는 부모와 삼촌, 누나, 형과 함께 살고 있다. 아버지는 일용직으로 배달을 하고 있으

며 어머니는 시장에서 재봉을 늦게까지 하고 있다. 늦둥이 준서의 교육에 관해서는 아버지가 주로 

맡아서 하고 어머니는 크게 신경쓰지 않는다. 그렇지만 준서는 엄마와 빈번하게 전화통화를 한다. 

그에 반해 아버지는 준서에게 지시적이고 강압적으로 하는 편이다. 아버지는 준서가 다니는 지역

아동센터를 자주 방문하지만, 학교 담임교사를 만난 적이 없고 지역사회교육전문가7)도 어려워 하

는 편이다.

5학년 소민이는 할머니, 아버지, 언니와 함께 산다. 어머니는 소민이가 어려서 가출하였다고 한

다. 할머니는 동네에서 보살님으로 불리며 사람들의 점을 보아주고 있다. 아버지는 일용직 근로자

로 일하다 사고로 크게 다쳐 일을 할 수 없다. 그래서 소민이는 집에서 제 로 보살핌을 받기 어려

운 상황이다. 담임교사는 소민이의 가정 형편을 다음과 같이 말하였다.

가정환경 자체도 어머님이 이제 일찍 갓난 애기 때 이제 이렇게 헤어지시고 아버님도 장애가 있으셔서 몸이 

불편하시고 할머니는 이제 귀도 잘 안 들리시고 몸이 많이 편찮으신가봐요. 그래서 집에 가면 그니까 언니 

한 명이 있는데.(소민 담임 A교사)

소민이는 학교를 결석하지는 않지만 학교에서 늘 주위의 친구들과 다투고 떼쓰며, 수업 이해도가 

현저히 낮은 편이다. 학교에서는 소민이가 방과후 활동 프로그램에 참여하기를 권하는데 소민이 할

머니는 그것이 소민이에게 좋지 않다며 반 를 한다. 아버지는 소민이가 어차피 머리가 나쁘니까 

괜히 공부하느라고 고생할 필요가 없다고, 피아노 같은 것 외에 다른 프로그램 참여는 반 하였다. 

진진 지역 버들초등학교 5학년 두현이는 부모가 이혼하여 어머니와 중학생인 누나하고 산다. 두

현이는 부모의 이혼사실을 모르는지 아버지가 외국에 가 있는 줄 안다. 어머니가 한번 학교에 방문

하였을 때 담임교사는 매우 놀랐다고 하였다. 차림새가 너무 화려하고 특이해서 무슨 일을 하는지

는 모르나 평범해 보이지는 않았다고 하였다. 지역사회교육전문가는 두현이 어머니가 한 가지 일만 

7) 빈곤층 집학교를 상으로 하는 정책 사업인 교육복지우선지원사업 학교에서 학교와 지역사회의 연계 역할을 담당하는 민간 전문 인력을 

칭한다. 줄여서 지전가로 칭하기도 한다. 이 연구에서도 맥락에 따라 줄여 지전가라는 줄임말을 사용할 것이다.
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하는 것이 아니라 계속 직장이 바뀌거나 하는 일이 바뀌는 것 같다고 하였다. 그러나 두현이 어머니

는 교육에 관심이 많아 지전가와 두현이의 학교 생활에 관해 알기 위해 수시로 전화통화를 하는 편

이다. 두현이는 학습에는 그다지 흥미를 지니지 못하지만 학생들 사이에는 인기가 좋은 편이다. 저

학년 시기에는 다툼도 잦은 유명한 문제아였는데 학교생활에 점차 적응하여 5학년에 진급하여서는 

반장을 하고 있다.

두현이와 같은 반인 지우는 할머니, 고모와 함께 산다. 엄마는 지우가 아주 어렸을 때 가출을 했

다. 아빠는 재혼 후 8년째 따로 떨어져 살고 있다. 아빠는 한 달에 두 번씩 집에 할머니를 보러 와서 

지우에게 용돈을 주고 간다. 지우는 엄마를 그리워하여 교실 뒤에 붙은 시화 작품에 “1초라도 빨리 

보고 싶은 엄마”라는 구절을 넣었다. 지우에게 할머니는 허용적이기도 하고 무섭기도 한데, 인근 공

원의 매표소에서 일한다고 하는 고모는 무섭기만 하다. 최근 몸이 많이 아픈 할머니는 지우를 잘 돌

보기 어렵다.

버들초등학교 4학년 석태는 고등학교에 다니는 형과 거주하고 있다. 부모는 이혼하였다. 어머니

는 동거남과 함께 살고, 형제는 이웃의 방 한 칸에서 살고 있다. 연구자가 석태와 조용한 교실에서 

면담을 시도하였는데, 면담을 하는 내내 앉았다가 누웠다가 자리를 바꾸고 돌아다니는 등 가만히 

앉아 이야기를 나누기는 어려웠다. 간혹 형이 때려 피멍이 들었다는 이야기, 어려서 아빠가 엄마를 

때려 아빠에게 반항하다가 맞아 쓰러졌었다는 이야기, 아빠가 자기에게 돌 가리라고 욕을 했었다

는 이야기를 하였다. 석태는 제 로 돌봄을 받지 못한 채 방임되어 있는 시간이 많다. 때에 따라서 

어머니 집에서 저녁 식사를 하기도 하지만 규칙적이지 않다. 현재 석태 담임교사는 작년에 옆 반의 

석태로 인해 힘들어하는 담임교사를 신해 석태와 이야기를 해보았었다고 하였다. 

[작년에] 식사는 어떻게 하느냐고 물어보면 걔가 매일 엄마 집에 가서 밥을 먹는다고 답을 하면 좋은데 배가 

고플 때만 가요 이렇게 얘길 하거든요. 그러면 너 형하고 집에서는 안 해 먹느냐. 그러면 집에는 먹을 게 

없어요. 냉장고 열어 봐야 썩은 것 밖에 없고, 그렇게 답을 하니까. 그럼 형하고 밥을 해 먹지, 그러면 

쌀이 없어요 이렇게 표현을 한단 말이에요. 그래서 지전가 선생님에게 물어보면, 지전가 선생님은 거기를 

몇 번 갔었잖아, 아이 때문에. 집에 가서 열어 보면 아무것도 없다는 거예요, 먹을 게. 너무 지저분하니까 

지전가 샘이 청소도 몇 번 해주고 그랬다고. (석태담임 S교사)

지역사회교육전문가는 석태를 위기 상태로 간주하여 동사무소 사회복지사 등과 솔루션위원회를 

열어 절차에 따라 어머니를 만나 양육권 문제를 협의한 결과 어머니가 양육권을 유지하겠다고 하면

서 잘 돌볼 것을 약속하였다고 하였다. 작년도에 비해 어머니가 저녁 식사를 차려주는 경우가 더 많

아졌으나 여전히 석태가 제 로 돌봄을 받고 있다고 보기는 어려웠다. 집에서는 줄곧 컴퓨터에 노

출되어 밤늦게까지 게임을 하고, 담임교사가 아이들 간의 사소한 접촉을 핑계로 한 다툼을 통해 오
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고가는 말을 들어보면 석태가 야동을 보고 있는 것 같다고 하였다. 밤새 컴퓨터 게임을 하거나 야동

을 보고 학교에 겨우 와서는 주로 잠을 자는 것이다.

열 시나 열한 시까지 형이 컴퓨터를 하고, 뭐 게임을 하든지 공부를 하고 나서 형이 잠을 자면 그 시간부터 

얘가 하는 거예요. 얘기를 들어보면 통제를 안 하니까 형이 너 하지 말고 자라. 내일 학교 가서 공부해야지, 

뭐 이렇게 걔도 좀 고등학생이라 동생 컨트롤을 못 하니까. 그러면 새벽 6시까지 그렇게 하고 나서 아침에 

일어나면. 작년에는 시간 맞춰서 학교에 등교도 못 했다는 거예요. (석태담임 S교사)

이 장에서 초등학생의 사례를 기술할 때 참고하기 위해 학생별 특성을 표로 제시하면 다음과 같다.

지역 이름 동거가족 돌봄 부모, 보호자 관계, 자녀 학습 관심, 학교 참여 등

미미

서연 부, 모, 여동생 부족 신뢰, 기 , 부 관심, 부 학교 참여

준서 부, 모, 삼촌, 형, 누나 양호 신뢰, 부 관심, 학교와 소통

소민 조모, 부, 언니 부족 불안정, 자녀 교육기  낮음, 참여에 소극적

진진

두현 모 부족 기 , 모의 학습 학교 생활관심, 지전가와 소통

지우 조모, 고모 부족 불안정, 학생 학습, 학교 참여 없음

석태 형 매우 부족 위기 상황, 학습 관심이나 학교 참여 없음 

<표 Ⅳ-1> 초등학생 사례

2) 중학생

진진 지역 느티중학교 1학년의 여학생 유경이는 미용실에서 늦게까지 일하는 어머니와 함께 사는

데 학급에서 반장을 하며 학업 성취도 높은 편이다. 유경이 어머니는 바쁜 가운데에서도 학교에서 

열리는 학부모 모임에 꼭 참석하며 교사와 면담을 하고 간다고 하였다. 담임교사는 서른 명이 넘는 

학생의 학부모 중에서 여섯 명이 학부모 총회 때 참석하였는데 유경이 어머니가 그 중 한 명이라

고 하였다. 유경이 담임교사는 학부모 총회 때 참석한 유경이 어머니에 해 다음과 같이 이야기하

였다.

저도 처음에 놀랐어요. 애는 너무 의젓하고 좋아요. 학부모 총회 때 엄마가 왔을 때 보니까 겉모습으로 보면 

안 되지만 좀… 그래 [어렵게 사는 표시가 나는 것으로]… 보였어요. 제가 “유경이 이렇게 생각도 깊고 어떻

게 따님을 이렇게 잘 키울 수 있어요?” 그랬다니까요. 그랬더니 “저는 맨날 밤늦게까지 일하는데 유경이는 

혼자 컸어요.” 그러더라고요. 그런데 총회도 오시고 애 교육에 관심이 있고 마음으로 어주는 거지요. (유

경담임 Y교사)
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유경이와 같거나 유사한 여건에 처한 학생이 모두 유경이처럼 학업성취가 높을 것이라고 기 하

기는 어려울지 모른다. 그러나 유경이에게는 어머니의 지지와 관심을 받는다는 것이 학교생활을 안

정적이고 열심히 하게 하는 힘이 되는 것으로 보인다. 

느티중학교 3학년 수정이는 어머니와 사는데 어머니가 우울증이 심각하여 식사를 차리는 것이나 

청소를 하는 것 등이 제 로 되지 않아 수정이가 집에서 식사를 하기도 매우 어려운 상황이다. 수정

이는 주로 여건이 비슷한 친구들과 어울리며 친구 집에서 자는 경우도 많다. 담임교사는 어머니의 

상황 때문에 수정이에게는 불안이 늘 잠재되어 있는 것 같다고 하였다. 

훈상이도 역시 한부모 가정 출신으로 어머니, 형과 함께 산다. 어머니는 일용직으로 밤늦게까지 

일을 하고 엄마와는 거의 이야기를 하지 않는다고 하였다. 방과후 집에서 컴퓨터 게임만 하는데 저

녁 식사는 이웃에 사는 이모 집에서 한다고 하였다.

선선지역의 떡갈중학교 2학년 도준이는 할머니와 누나와 살고 있다. 그런데 함께 살고 있는 할머

니는 친할머니나 외할머니도 아니다. 자세한 내막은 알기 어려우나 수급권자인 할머니와 거주하고 

있다. 주위에서 보기에 이 할머니와의 관계가 편안하지 않아 할머니 범주에 드는 성인에게 반감을 

보이는 경향이 있다고 하였다. 그에 비해 수환이는 부모님과 동생과 함께 사는 평범한 저소득층 학

생이다. 가정 형편이 어려워 부모님이 모두 일을 하시고 어머니의 귀가 시간이 늦어 혼자 혹은 형제

와 지내는 시간이 긴 편이다. 기초수급가정으로 지정받지는 못하였으나 학급에서는 형편이 가장 어

려운 학생에 속한다. 

수환이는 이번에 체험학습 갔는데 하다못해 체험학습비 같은 경우도 어머니가 구하는 데 좀 어려움을 겪으

시더라고요. 다른 학생들은 그런 게 없었는데. 그래서 지원을 해드린다고 했는데. 그게 이제 저희가 먼저 

받고 나서 나중에 환불을 해드리는 거였는데 그것도 많이 힘들어 하시더라고요. (수환담임 W교사)

떡갈중학교 3학년 진성이는 어머니와 형과 함께 사는데 기초생활수급권은 아니지만 가정 형편이 

어려운 편이다. 어머니가 자녀 학업에 관심이 많으며 형은 공부를 잘하여 어머니의 기 를 받고 있

는 데 비해, 잘하는 형과 늘 비교당하는 진성이는 어머니의 걱정을 사고 있는 편이다.

굴참중학교의 3학년 지상이는 다문화가정 출신으로 어머니가 중국인이다. 어머니가 일을 하여 밤

늦게 집에 들어와 돌봐주는 사람이 없다. 외모만으로는 구분되지 않아 누가 말해주기 전에는 이주

배경의 어머니가 있다는 것을 눈치채기 어렵다. 학습이 뒤쳐진다는 점에서 떡갈중학교 도준이나 수

환이와 유사하지만, 1, 2학년 동안 조용히 지내기보다 때때로 친구들과의 다툼 등 소소한 말썽으로 

지적을 받는 학생이었다. 그러나 3학년으로 진급한 후 조용히 지내는 편이라고 하였다. 

이 장에서 기술될 주요 중학생의 기초 특성을 표로 제시하면 다음과 같다.
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지역 이름 동거가족 돌봄 부모/보호자와 관계, 학생 학습 관심, 학교 참여

진진

유경 모 부족 지지, 기 , 자녀 학습 관심, 학교 참여

훈상 모,형 부족 방임, 드러나지 않음

수정 모 매우 부족 방임, 불참

선선

도준 보호자 부족 방임, 통제, 학교 불참

수환 부,모,형 보통 안정적인 관계, 학교 불참

진성 모,형 보통 기 , 학교 불참

지상 부,모 부족 지지, 학교 참여

<표 Ⅳ-2> 중학생 사례

빈곤층 학생의 가정 취약성은 변하기 어렵다는 데에 심각성이 크다. 학교에서는 학년 진급에 따

라 교사나 또래 집단이 변할 수 있는데 가정의 상황이나 관계는 쉽게 변하지 않는다. 빈곤으로부터 

벗어나기 어려운 객관적인 사회 조건 속에서 이를 배경으로 부모를 비롯한 가족 삶의 조건이 좀처

럼 변하지 않는다면, 이것이 학생들에게는 굴레로 작용할 수 있다.

나. 가정의 취약성

이 연구를 통해 학교에서 만난 빈곤층 학생들의 가정생활은 모두 빈곤층이라 하더라도 편차가 있

음을 알 수 있다. 가장 중요한 것은 부모의 자녀 교육에 한 관심과 심리적 지원, 그리고 그것을 

학교 방문 등을 통해 표현하는 것의 여부이다. 그러나 이러한 지원의 여유가 없거나 여건이 안되는 

경우가 많으며 이들의 취약성은 다음과 같이 요약될 수 있을 것이다. 

첫째, 자녀의 방과후 돌봄이 어렵다. 부모가 늦게까지 일을 하거나 건강하지 않아 방과후부터 밤

늦게까지 학생들이 방임되기 쉽다. 별도의 사교육을 할 여유가 되지 않는 경우도 많아 성인의 돌봄

이 없는 상황에서 학생들은 스마트폰이나 컴퓨터 게임 등에 과도하게 노출될 가능성이 매우 높다. 

둘째, 빈곤 학생들 가운데에는 가정 해체와 중첩된 경우가 많으며 이러한 상황은 정서적, 심리적 

불안감을 수반한다. 가정의 문제로 인한 정서적, 심리적 불안감 등은 학교생활에서도 드러나게 된다.

셋째, 부모가 심리적으로 건강하지 않을 경우 돌봄 부족은 물론 심각한 방임이나 폭력 등으로 연

결되어 자녀에게도 불안함을 가중시킨다.

넷째, 빈곤층 부모들 가운데에서도 자녀 교육에 관심과 열의를 가지고 있는 경우가 있으나 장기

적으로 지속되고 물림된 빈곤으로 인하여 자녀 교육에 기 가 낮은 경우가 많은 편이었다.
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3 학교의 사회적 자본 

통계적 분석에서 학교의 사회적 자본으로 사용된 변인은 교사의 지지나 학생에게 유의미한 교사 

존재 여부 등이었다. 학생이 인식하는 교사의 지지나 유의미한 교사 존재 여부는 학교생활 전반에 

걸쳐 종합적인 판단에 기초한 주관적인 것이다. 이러한 의미의 사회적 자본은 빈곤층 학생에게 특

히 불리하다고 볼 수 없었다. 또한 학교생활 적응에는 유의미한 관련성을 지니나 학업 면에서는 그

다지 관련성이 드러나지 않았다. 통계분석을 통해 드러난 경향성을 인정하더라도 면담이나 관찰 자

료에 기초해보면 연구자가 만난 학생들과 교사의 관계를 지지 정도나 유의미한 교사 존재 여부로만 

드러내기에는 한계가 있음을 알 수 있었다. 

사회적 자본이 어떤 활동을 하느냐와 무관하게 작용하는 신뢰나 지지의 관계라면 학교가 이를 제

도적으로 보장하고 있다고 볼 수 있다. 그러나 이를 넘어서 학교나 교사마다 학생에게 사회적 자본

으로 작용하는 양상이 다르다면 그를 구체적으로 파악하여 볼 필요가 있다. 학교에서 학생들이 교사

들과 형성하는 관계는 교실 수업 등 교육활동을 매개로 한 것이다. 이러한 활동을 매개로 한 학생과 

교사와의 관계를 통해 빈곤층 학생에게 학교의 사회적 자본이 지니는 의미를 파악해 보고자 한다.

가. 초등학교

초등학교 학생은 한 교실에서 주로 담임교사와 생활한다. 일부 교과 시간에는 특별실로 옮기거나 

교과담당 교사가 교실이나 특별실에 들어와서 수업을 진행하지만, 거의 부분의 시간을 담임교사

와 지낸다. 담임교사는 학생들을 관찰하고 상호작용할 기회가 많아 학생 개개인의 특성을 비교적 

잘 알고 있는 편이다. 초등학교에서 담임교사는 아침 시간에 교사만의 특색 있는 시간, 예를 들어 

책을 읽는다던지, 서로 둘러 앉아 이야기를 나누는 등의 시간을 가질 수 있다. 교과 담당 시간은 지

켜야 하지만 그 외의 수업 시간은 흐름에 따라 융통성 있게 운영할 수도 있다. 초등학생들은 개 

담임교사와 친 한 관계를 가지려고 하였다. 부모의 돌봄이 부족한 학생들은 더욱 그러하였다. 그

런데 담임교사의 학급 운영이나 학급 질서 유지 방식에 따라 학생들의 표현 정도나 방식은 다르게 

드러난다. 초등학교에서는 학생들은 담임교사와의 관계가 중요한데 교사의 지도 방식이나 성향이 

모든 학급 학생들에게 고루 잘 맞지 않을 수도 있어 전년도 담임교사와 잘 지내다가 학년이 올라가 

문제를 일으키는 경우도 있고 그 반 의 경우도 있다.

초등학교의 경우 교실에서 주로 생활이 이루어지므로 학습과 일상생활을 구분하기 어렵다. 이것

은 단순히 수업 시간과 쉬는 시간, 방과후 활동 시간을 구분하기 어렵다기보다는 학습과 일상을 같
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은 담임교사와의 상호작용 맥락에서 이해할 수 있기 때문이다. 전 시간 수업 시간에 있었던 일은 쉬

는 시간이나 다음 교과 수업 시간의 학생 행동을 이해하기 위해 알 필요가 있다는 점에서 그러하다. 

또한 담임교사 수업 시간에는 잘 지내다가도 교과 담당 교사와는 충돌을 빚는 경우도 있다. 

초등학교 수업 시간은 교사가 일방적으로 설명을 하며 진행하는 수업도 있지만 활동이나 체험을 

중시하는 교육과정 특성상 여러 활동이 이루어진다. 수업시간에 이루어지는 활동이 문제를 풀어야 

하는 어려운 활동도 있지만 자신의 느낌을 적고 발표하거나 무엇인가를 만들어보는 활동을 하므로 

모든 수업 시간에 참여하지 않는 모습을 보이는 학생은 많지 않다. 연구진이 수업 시간에 교사와 학

생의 관계를 보면 학생들은 부분 집중시간이 짧기도 하고, 활동을 하며 수업의 주제와 무관하게 

장난을 치기도 하지만 체로 교사의 지시나 요구에 잘 따르는 편이었다. 

교사와 학생 관계를 수업 시간에 보면 학생이 수업을 통해 교사로부터 무엇인가를 배우기도 하고 

수업 활동을 계기로 교사로부터 관심을 받기 위해 애쓰기도 한다. 교사와 학생의 관계는 교사가 주

도권을 가지고 있으므로 교사 중심으로 관계 특성을 보면 다음과 같다. 여기서 제시하는 사례는 연

구자가 만난 학생을 중심으로 기술한 것으로 모든 경우를 망라하거나 전형적인 유형으로 보기는 어

려울 것이다.

1) 교실 수업에서 교사와의 관계

교육활동 속에서의 교감이 이루어지는 사례

미미 지역 미류초등학교 서연이는 학업에 흥미를 가지고 수업에 열심히 참여하고 있다. 다만 수

업 시간에 적극적으로 발표를 하지는 않고 체로 조용하고 약간 어두워 보이는 편이다. 그렇다고 

학업에 소극적이라고 볼 수는 없었다. 서연이의 담임인 A교사는 서연이의 형편을 잘 알고 있었다. 

A교사는 수업 시간이나 다른 활동 시간에 서연이를 관심있게 보고 있었으며, 수업 시간에 서연이와 

눈빛으로도 교감을 하고 있다고 말하였다.

A교사: 서연이는 교실에서 조용하게 있지만 수업 시간에 눈빛은 “얘가 내 말을 잘 듣고 있구나” 하는 느낌이 

들어요.

연구자: 그래도 워낙 조용해서 모르는 것이 있어도 묻지 않고 그냥 넘어가는 것 아닐까 하는 생각이 들더라

고요.

A교사: 그렇지 않아요. 서연이는 수업 시간에 묻지 않을 뿐이지 어떻게든 쉬는 시간에나 끝나고 나서도 조용

히 와서 물어보고 확인하는 아이예요.

미류초등학교 지역사회교육전문가는 서연이가 어려서 겪은 성추행의 트라우마가 있을 것이라고 
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짐작하고 우려를 많이 하고 있었으나 담임교사는 교실에서 하는 행동으로 보아서는 아무런 문제가 

없다고 판단하고 있었다. 담임교사는 독서활동을 통해 어린이 성폭력을 주제로 한 동화책 “네 잘못

이 아니야, 나탈리”를 읽고 이야기를 나누는 과정에서 서연이가 힘들어하거나 불안한 반응을 보이

지 않았다고 하였다. 담임교사는 서연이가 쾌활한 편은 아니나 내면적으로 강하고 학습 의지가 있

는 학생이라고 판단하고 있었다. 서연이가 친구들과 잘 어울리지 않고 쉬는 시간에도 혼자 책을 보

는 모습을 많이 보이는 것은 성향 특성이며 문제시 할 필요는 없을 것 같다고 하였다. 

교육활동 매개 소통의 어려움, 교사의 허용과 관심 표현 사례

앞의 사례와는 달리 교육활동을 매개로 한 소통은 어렵더라도 교사는 학생들에게 지속적인 관심

을 가진다. 특히 가정이 불안정할 경우 더 관심을 가지고 학교에서 안정적으로 지낼 수 있도록 신경

을 쓰는 모습도 확인할 수 있었다. 

담임교사는 미류초등학교 준서가 수업 시간에 내용을 잘 이해하지 못한다는 것을 알고 있다. 교

사가 설명할 때에는 그냥 조용히 있는 편이다. 

준서는 수업 중 교사가 학습지 등을 나누어주고 학생들에게 하라고 할 때에는 어김없이 손가락으로 앞머리

나 옆머리를 만지작거리면서 꼰다. 수업 시간에 공책이나 책 귀퉁이에 그림을 그린다. 개 사람이나 동물들

을 그리는데, 그리는 것을 좋아해서 그린다기보다 낙서하듯 그리는 것 같다. 수업 중에 교사가 내준 학습지

와 같은 과제는 굳이 제출하지 않아도 되므로 낙서를 하며 시간을 보내기도 한다. 그런데 교사가 학생들이 

집중해서 빨리 하도록 학습지나 활동 결과물을 제출한 사람만 쉬는 시간에 놀게 할 때에는 쉬는 시간에 놀

기 위해서 하지 않을 수 없다. 그러나 이때에도 제법 빠른 아이들이 과제를 마치고 교실 밖으로 빠져나갈 

때쯤 시작해서, 결국에는 쉬는 시간을 거의 써버릴 때가 많다. (준서 학급 수업 관찰록)

준서와 면담 자료에서 드러나듯이 준서가 수업 시간에 힘들어하는 것을 수업 시간보다 쉬는 시간

이 좋다고 말한 것에서도 알 수 있다.

연구자: 준서야, 학교 다니는 게 어때?

준서: 네? 조금 좋아요.

연구자: 조금 좋아? 어떤 점이 좋아?

준서: 네. 쉬는 시간도 있고.

연구자: 쉬는 시간 있는 거. 음... 그럼 조금 안 좋은 점은?

준서: 안 좋은 점은. 수학이랑 국어랑 있다는 거.

준서가 좋지 않다고 한 수학, 국어는 물론 다른 교과 시간에도 수업을 좋아한다고 보기 어렵다. 
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교과서 귀퉁이에 낙서를 하거나 수업 시간을 지루해하며 버티고 있는 모습을 보인다. 교사는 준서

가 평소에는 눈에 띄지 않다가 수업 시간에 하는 활동을 마칠 무렵에야 눈에 띄는 편이라고 하였다. 

담임교사는 학급에서 자리를 배치할 때도 학습을 잘 하고, 준서를 도와줄 수 있는 아이들과 가까이 

앉게 하였다. 학습이 뒤처지는 준서를 위해 담임교사는 보충 학습을 해주는 것은 마음만 가지고 있

다가 포기하였다. 학습지나 문제집을 내주어 학습 보충을 도와주고 있는 다른 두 학생과는 달리 준

서는 숙제를 해오지 않을 뿐만 아니라 어떻게든 방과후에 남아서 공부하지 않으려고 수영장을 가야

한다, 공부방을 가야한다는 등 핑계를 기 때문이다.

수업시간에 관심이 없다고 하더라도 준서는 선생님의 관심을 받기 위해 애쓰며, 담임교사는 이에 

호응해준다. 준서 담임 C교사는 학생들에게 친절한 교사로 학생들은 교사와 거리낌 없이 이야기를 

나눈다. 수업 시간에는 별 말이 없던 준서도 쉬는 시간에 문득 “선생님 저, 어제 야구 봤어요.”라는 

말을 하며 교사의 관심을 끌고 싶어 한다.

준서는 친구들과 친하고 싶지만 겉도는 편이다. 준서가 좋다고 한 쉬는 시간에도 다른 친구들과 

어울려 노는 것도 아니고 혼자 노는 것도 아니다. 다른 친구들이 노는 것을 구경하는 편에 속한다. 

쉬는 시간에 준서가 친구들과 적극적으로 어울리지 못하고 겉돌다가 가는 곳은 교육복지실이다. 교

육복지실에 와서도 혼자 노는 편이다. 교육복지실에 비치된 둘이 하는 보드게임을 혼자 하며 놀다

가 간다. 

준서의 옆반에 있는 소민이도 수업 시간에 학습에 잘 참여하지 못하지만 담임교사의 관심을 원한

다. 그러나 그 양상은 준서와는 다르다. 소민이의 모습은 체로 엎드려 있거나 턱을 괴고 지루해 

하는 표정을 짓고 있다. 무릎을 쪼그려 의자 위에 올려 놓고 앉아 있으면서 수업 내용에는 관심을 

보이지 않는다. 책상 위에 연필이나 리코더를 떨어뜨려 주위를 산만하게 하거나 그것을 줍느라 움

직이는 모습을 보이기도 한다. 다른 학생들은 소민이의 이런 행동에 이미 익숙한 듯 별로 신경을 쓰

지 않는 편이다. 교과서 내용을 이해해야 하는 국어 시간에나 문제를 풀어야 하는 수학 시간을 제외

하고 학생들이 활동을 하는 수업 시간, 예를 들어 색종이를 찢어 도화지에 붙이기를 하거나 학습지

에 무엇인가를 적어야 할 때 소민이는 여러 차례 담임교사에게 가서 어떻게 하는지를 묻고 다시 자

리에 돌아와 앉곤 하였다. 소민이가 활동을 할 때 교사에게 물어보는 것은 활동 자체에 한 호기심

이라기보다 교사에게 관심을 끌려고 하는 것으로 보였다. 담임교사도 소민이의 행동을 그렇게 이해

하고 있었다. 담임교사는 어려서 어머니의 돌봄을 받지 못한 소민이를 이해하고 받아주며 변화를 

위해 정성을 들이려고 하였다. 

수업 시간 외에 소민이는 주로 아이들과 하루에 한 번 이상은 다툼을 벌이고 그 과정에서 울음을 

터트리곤 하였다. 다툼이 일어나는 것은 소민이가 사소한 것에 트집을 잡기 때문이다. 지나가다가 
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소민이와 살짝 부딪쳤다던가, 청소시간에 청소기의 전선을 밟거나 하는 일로 급우들에게 싸움을 걸

었다. 소민이와 같은 학급의 학생들은 소민이의 행위를 무시하는 편이다. 그리고 소민이가 같은 반

이 아니면 좋겠다고 생각하고 있다.

담임교사는 소민이가 최근에 성에 관심이 많으며, 자신이 가진 관심을 적절히 순화하여 표현하지 

못하고 남자 고등학생에게 안기고 싶다는 등 직설적으로 표현하는 것에 해 걱정하고 있었다. 가

정에서 제 로 돌봄이 이루어지지 않기 때문에 좋지 않은 경험을 하게 될까 우려하였다. 담임교사

는 소민이의 문제를 환경적인 문제로 보았으며 소민이가 지능이나 정서적 결함이 있다고 보지 않았

다. 그리고 소민이를 관심있게 챙겨주면 변화할 것이라고 믿고 있었다. 그러나 추수 자료 수집을 위

해 2학기 초에 학교를 방문하였을 때에 급우들은 늘 산만하고 항상 다툼을 자초하는 소민이와 같은 

반인 것을 참기 힘들어했고, 교사가 다른 학생에 비해 소민이에게 허용적인 것에 급우들이 불만을 

제기하여 거리를 두게 되었다고 하였다.

교육활동 매개 소통의 어려움, 교사의 통제와 학생의 불만 표출 사례

버들초등학교 지우는 학급에서는 조용히 지내는 학생이다. 담임교사는 지우가 전교에서 유명한 

문제아 “꼬리표”가 달린 학생이어서 걱정을 많이 하였으나 의외로 잘 적응을 하고 있다고 하였다. 

교사는 담임교사로서 마음의 준비를 하였는데 별 문제 행동을 하지도 않고 아이들과도 별다른 마찰 

없이 지내고 있다고 하였다. 담임교사는 지우에게 가끔 심부름을 시키고 “착하다”는 칭찬을 하면서 

따뜻하게 해주었다고 하였다. 또한 모든 아이들이 지우를 좋아하지 않는다는 것을 알고 친구들과

의 관계 개선을 위해 학습을 잘 하는 친구가 지우를 가르쳐줄 수 있도록 하였다. 일주일에 한두번 

30분 정도 점심시간에 급우가 지우에게 4학년 수학 학습지를 함께 하도록 하고 지우와 함께 잘 지

낼 때 급우에게 칭찬을 하는 등 의도적으로 노력하였다고 했다.

지우를 맡게 된다고 했을 때 각오를 하고 왔는데, 꼬리표를 달고 왔으니까... 그런데 담임을 믿고 잘 따라 

하려고 하고, 잘 보이려고 하고... 학교운영위원회에 가서는 지우가 많이 달라졌다고 위원 분들로부터 박수

까지 받았잖아요! (지우담임 J교사). 

연구자가 관찰한 교실 수업 장면에서 지우는 별다른 문제 행동을 보이지 않았다. 일부 교과 학습

은 어려워하였지만 교사가 제시하는 활동에도 참여하였다. 부엌이라는 제목의 시화를 그린 것을 보

면 그림의 선이나 색칠이 단정하게 이루어져 있고 글씨도 깨끗하게 쓰는 편이었다. 면담에서 담임

교사는 지우에게 칭찬도 하고 적절한 역할을 준다고 하였으나 연구자가 관찰한 닷새 동안 담임교사

는 다음과 같이 가정 형편을 드러내는 말로 지우를 다그치는 것을 보았다. 
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(아침 조회 시간) 

J교사: 박지우, 너 수련회 갈 거야, 안 갈 거야? 변덕이 죽 끓듯 해! 내일까지 할머니랑 고모랑 상의해. 결정

해. 알았지?”

(수업 시간)

J교사: 얘들아 학습지 엄마 싸인 받아왔지?

학생들: 예.

지우: 못 받았는데요.

J교사: 너는 할머니 보여주지도 않았지?

교사가 이렇게 말할 때 다른 아이들도 조용해지는 느낌을 받았다. 교사가 무심코 한 말일지 모르

나 지우는 물론 아이들을 긴장시키는 말인 것 같았다. 이러한 일이 있었지만 지우는 여전히 교사에 

해 특별히 반항하거나 학급에서 문제를 일으키지 않았다. 

그러나 교과 교사의 수업 시간에는 말썽을 피웠다. 다음은 교과 전담교사와의 면담 기록이다.

놓고 그런 거는 처음이었어요. 근데 계속 뭐 읽으라고 하면 안 읽고. 쓰라고 하면 안 쓰고. 공책을 펴라고 

하면 공책에 낙서를 심하게 하고 학습지를 주면 학습지를 계속 낙서를 해서 거의 까맣게 칠하는 거예요. 

거기다가 계속 떠들고. 뒤에 보고 얘기하고. 그래서 처음에는 여러 번 하지 마라. 하지 마라. 그랬죠. 그런데 

이제 너무 심해서 안 되겠다. 싶어서 뒤로 나가라고 했더니 계속 아래에서 위로 쳐다보며. 계속 버티고 있는 

거예요. 그래서 나가라고. 나가라고. 여러 번 말해도 절  안 나가서 저도 약간 진짜로 내려오지 말라는 뜻이 

아니라. 겁을 주려고 너 다음부터 영어 시간에는 오지 말라고 그랬죠. 너무 교실에서 놓고 혼낸 것 같아서 

다른 애들 자유 시간을 주고 지우는 불러서 개인적으로 얘기를 해 보자 이런 마음으로 복도에 데리고 가서 

얘기를 했어요. 그런데 저도 너무 깜짝 놀란 게, 거기 창틀 더러운 거 있잖아요. 거기를 계속 손으로 엄청 

세게 문지르는 거예요. 그리고 여기 안에 아래 모서리 같은 거 있잖아요. 그걸 손으로 계속 막 이래요. 하지 

말라고 계속 그래도. 어느새 손이 먼지로 다 가득 차 있고 그리고. 저를 똑바로 안 봐요. 계속 이렇게만 하는 

거예요. 어떤 말을 해도. 왜요? 몰라요! 이렇게 하고 계속 눈도 안 마주치려고 하고. (버들초 교과담당 E교사)

교과만 맡은 초임 교사인 이 교사는 지우의 행동에 놀라 담임교사에게 의논했다. 담임교사는 아

이의 가정 배경을 설명하고 이해를 요청하였다. 교과담당 교사는 자신에 한 자책감도 들고 아이

들과의 관계가 깨지는 것에 한 우려도 하였다. 사실 지우는 4학년 담임교사와는 1년 내내 갈등이 

있었다. 4학년 담임 교사가 지우를 야단을 칠 때 주로 내린 벌이 교실 밖에 나가라는 것이었다. 

지우는 이날 교과담당 교사와만이 아니라 방과후 미술치료 강사와도 심각한 갈등을 빚었다. 미술

치료 상자로 선정된 지우는 첫 시간에 영어 교과 담당 교사와 갈등을 빚은 후 방과후 미술치료 프

로그램 참여를 거부하였다. 교사의 권유로 첫 시간에 미술치료 교실에는 들어갔으나 바닥과 벽이 

쿵쾅거리도록 미술 치료 시간에 사용할 재료를 책상에서 집어 던져 버리고 의자도 집어 던졌다. 며
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칠 후 연구자가 방문한 교실에서는 다시 조용한 모습을 보였지만 지우가 어떤 계기에는 감정 조절

이 되지 않을 때가 있으며 이러한 상황에 교사들의 처가 쉽지 않을 것임을 짐작할 수 있었다.

수업과 무관한 행동을 보이나 교사의 허용적 관심을 받는 사례

진진 지역 버들초등학교 석태는 교사들 사이에서 유명한 학생이다. 어린 나이에 부모와 함께 지

내지 못하고 방임되어 이로 인해 나타날 수 있는 여러 부정적인 모습을 심각하게 복합적으로 안고 

있다. 석태는 수업 시간에 자는 모습을 자주 보인다. 초등학생이 부분의 수업 시간에 놓고 자는 

모습을 보이는 경우는 흔하지 않다. 교사가 주의를 주고 깨우기도 하지만 잠에 취해서 잘 일어나지 

못하기도 한다. 수업 시간에 자지 않고 일어나 있는 시간에도 수업 내용을 이해하거나 교사가 제안

한 활동에 참여하고 있다고 보기는 어렵다. 수학 시간에 공책을 펴 로봇 만화를 그리거나 옆에 있는 

친구에게 말을 걸거나 싸움을 거는 등 집중을 하지 못하는 편이다. 교과시간에 다른 교사가 와서 석

태가 자거나 산만한 행동을 보일 때 주의를 주거나 엄격하게 하면 석태는 소리를 지르고 교실 밖

으로 나가 버리거나 욕을 중얼거리기도 한다.

석태에게는 최소한의 교과학습이 교실 수업에서 이루어진다고 보기는 거의 어려웠다. 겨우 미술, 

음악, 체육 시간에 참여하였다. 미술 시간에는 교사가 제시한 그림을 그리고, 음악 시간에는 특별실

에서 음악을 몸으로 표현하는 활동을 하며, 체육 시간에는 운동장에 나가서 뛰어 놀았다. 친구들은 

쉬는 시간이나 체육시간에 석태와 함께 놀아주었다. 담임교사는 수업 시간에 석태의 짝으로 남을 

잘 도와주며 친절한 여학생을 지정하였다. 이 여학생 짝은 석태가 수업 시간에 밖에 나가면 데리고 

들어오고, 교사가 하라는 활동을 하지 않아 지적을 받으면 어떻게든 할 수 있게 알려주고 챙겨주는 

모습을 보였다. 남교사인 담임교사는 때로 쉬는 시간에 교실에서 아이들과 씨름을 하고 몸을 놀리

는 가벼운 놀이도 하며 학생들과 함께 생활하는 모습을 보여주었다. 이 때 석태를 다른 아이들과 함

께 업기도 하고 안기도 하면서 함께 놀아주기도 하였으며, 석태도 담임교사에게 스스럼없이 다가가

는 모습을 보였다. 

교실에서 석태는 크게 따돌림 받는 모습은 아니었다. 수업 시간에 자고 교과 담당 교사에게 때로 

혼나기도 하지만 석태가 다른 친구들을 크게 괴롭히지는 않는다. 교실에서 급우들은 놀 때 석태에

게 먼저 다가가며 친하게 지내지는 않지만 석태가 끼어들면 같이 놀아주는 모습을 보였다.  

2) 방과후 강사, 지역사회교육전문가 등과의 관계

미류초등학교 서연이는 학교에서 제공하는 공부방 프로그램에 참여하여 공부를 한다. 서연이가 

가장 어려워하는 과목은 영어이다. 다른 교과는 하는 만큼 성적이 나오는데 영어는 그렇지 않기 때
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문이다. 또한 지역에 있는 한 고등학교 교사가 운영하는 산들바람이라는 단체에 매주 토요일마다 

가서 개인 교습을 받는다.

준서의 경우, 담임교사가 준서를 남겨 공부를 시킬 것인지를 고민하던 중 학교의 지역사회교육전

문가가 학생 멘토링을 제안하여 준서를 이 프로그램에 연결시켰다. 지전가는 준서에게 학생 멘

토를 연결하면서 준서를 자주 칭찬해주고, “안 하니까 못하는 것이며, 하면 잘 할 수 있다”고 격려

해줄 것을 당부하였다고 하였다. 학생 멘토가 쉬운 수학 문제 하나를 풀어도 준서를 칭찬해주니 

준서는 학생 멘토를 좋아하였다. 지전가 말로는 수업 시간과는 달리 노력하는 모습을 보였다고 

하였다. 학생 멘토링 외에 준서가 좋아하는 선생님은 방과후 한자 강사이다. 한자 배우는 것을 특

별히 좋아하는 것은 아니나, 한자 강사는 준서가 교실에서 공부로 인한 스트레스를 받고 있는 것 같

아서 편안하게 하려고 애쓴다고 하였다.  

준서가 방과후 멘토링이나 한자 학습을 하지 않는 날은 일주일에 이틀 정도로 이때는 지역아동센

터에 다닌다. 지역아동센터에서도 보충학습에 신경을 쓰는데 지역아동센터장은 준서는 공부를 싫어

하는 아이이며, 자신의 의사표현을 잘 하지 않으며 그냥 적응하려고 하는 것 같다고 하였다. 

준서는 하기 싫어해요, 학습을. 학습을 하기 싫어하고 ‘세 장 해라’ 하면 ‘두 장 하면 안 돼요?’ 이러고 항상 

늘, 네, 늘 하기 싫어해요. (중략) 애가 좀 그 의사 표현을 하면서 싫은 건 싫다, 좋은 건 좋다, 이렇게 조금 

해주면 그, 애가 원하는 그, 욕구라든지 이런 거를 조금 파악하기가 쉬운데 그런 부분에 해서 별로 표현

을 안 하니까 그냥 처해진 상황 로 그냥 적응을 해 나가버리는 애 같은 어떤 그런 생각이 드는 거예요. 

자기 혼자 스스로 막 포기를 해버린다고 해야 될까, 아무튼 네, 그런 느낌이 들어요. (햇살지역아동센터 

센터장)

담임교사는 준서가 공부방이라 불리는 지역아동센터에 다니는 것을 알고 있었다. 그리고 지역아

동센터에서 학생들의 숙제를 돌보아주는 것도 알고 있었다. 담임교사가 준서에게 공부방에서 무엇

을 하느냐고 묻자, 준서는 그냥 논다고 답하여 담임교사는 답답해하였다. 담임교사는 준서가 특히 

수학이 뒤쳐지는데 학년이 올라갈수록 결손이 더욱 커질 것을 우려하였다. 

미류초등학교 소민이는 1년 전인 4학년 때 담임교사가 무슨 일만 생기면 소민이를 바로 상담실로 

보내곤 했다. 상담사에 의하면 소민이가 5학년 진입해서는 전년도에 비해 많이 밝고 좋아진 모습을 

보인다고 하면서 담임교사의 영향으로 해석하였다. 전년도에는 입에 담기 힘든 욕을 하고, 교실 문

도 부숴 버릴 듯이 닫는 등 매우 거친 행동을 일상적으로 하였다고 했다. 교사가 보내는 것 말고도 

소민이 스스로도 자주 상담실에 찾아와 시간을 보냈다고 했다. 그러나 5학년에 진입해서는 담임교사

가 소민이의 학습 결손을 막기 위해 수업 시간에는 상담실에 보내지 않아 잘 오지 않는다고 하였다.
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소민이가 작년에는 아침에 치마를 혹시 입고 왔으면 그날 거의 여기 40분까지 있다가 반에 들어갔어요. 새

로운 걸 입고 머리를 자르면 애들이 놀릴까봐. 그래서 그랬는데 올해는 새로 머리를 자르든 치마를 입든 

반으로 계속 가거든요. 근데 작년에는 아침, 중간, 점심, 방과 후 다 왔었어요. 거의 수업시간 때도 뭔가 사건

이 있으면 여기에 와 있었어요. 올해는 담임선생님이 수업시간에 그래도 어찌됐든 애가 참여를 해야 되니까, 

혹시 그런 상황이면 꼭 보내주시라고 하고. 그런 상황이 발생된 적도 솔직히 없었고요. (미류초 상담교사)

소민이는 담임교사가 방과후 프로그램이나 지역아동센터에 참여하기를 권하였으나 점을 보는 할

머니가 소민이를 밖으로 내돌릴 경우 좋지 않다는 점괘가 나왔다며 반 하여 방과후에 어떤 프로그

램도 참여하지 않았다. 그러나 담임교사, 지역사회교육전문가의 권유와 설득으로 방과후에 학교 인

근 지역아동센터에 다니게 되었다. 다닌 지 얼마 되지 않아 상급학년 아이들과 다툰 후 지역아동센

터에는 더 이상 다니지 않는다. 

좀 문제가 있고 하더라도 이렇게 좀 스스로 깨우치면서 해결해가게끔 해줘야 되는데 무슨 일, 얘기가 일어

나면 아빠가 전화하셔서 이러니저러니 해 버리고,(중략) 이러니 저러니 아빠가 뭐, 좀 위협적인 말씀이나 

하시고 막 이러면 우리 스스로도 소민이하고 힘들죠. 근데 애들은 오죽하겠어요. 위협적인 말씀... 한 번만 

더 이런 일이 있으면 뭐 어쩐다, 막 이런 식 있잖아요. 그렇게 말씀하시니. (햇살지역아동센터 센터장) 

이런 사례는 버들초등학교에서도 있었다. 지우도 5학년이 되어서는 아이들과 덜 싸우지만, 예전

에는 지역아동센터에 다녔으나 다툼이 잦아 다른 아이들의 불만으로 다니지 않게 되었다고 했다. 

버들초등학교 지우나 미류초등학교 소민이는 쉬는 시간이나 방과후에 지역사회교육전문가가 있

는 교육복지실에 자주 가는 아이들은 아니다. 미술치료를 받거나 상담을 위해 지역사회교육전문가

가 부르기 전에는 먼저 가지 않았다. 그러나 준서나 두현이는 수시로 교육복지실을 드나들었다. 준

서나 두현이는 교육복지실을 “스트레스 푸는 곳”이라고 하며 가면 보드 게임도 하고 가끔 과자도 먹

으며 편하게 놀 수 있어서 좋다고 하였다.

3) 교사-학생의 관계와 사회적 자본

초등학교에서는 부분의 시간을 담임교사와 함께 보내므로 담임교사와의 관계 형성이 학생들에

게 매우 중요하다. 연구진이 만난 학생 중 빈곤층 학생에는 학업이 우수한 학생이 많은 편은 아니었

다. 학습에 의욕이 없는 학생, 가정 내 지지나 돌봄이 결여된 학생들과의 관계 형성은 교사들에게도 

어려운 과제이다. 학습 수준과 무관하게 초등학생들은 교사의 관심을 받으려 하고 교사는 학생들의 

구체적인 상황을 파악하고 단순한 지지 이상으로 가정 형편을 이해하고 수업 결손이 없도록 애쓰는 

모습을 보였다. 그러나 연구진이 보지 못하고 듣기만 한 전년도 담임교사와의 관계에서의 어려움, 



102

Ⅳ 빈곤층 학생의 사회적 자본과 성장: 취약성과 극복 가능성

현 담임 교사와의 잠재된 불만 등으로 갈등이 드러나는 모습도 볼 수 있었다. 

초등학교에서는 담임교사에 따라 학생들과의 관계 형성이 달라질 수 있다. 그리고 그것은 가정의 

사회적 자본이 취약한 학생에게 더 불리하게 작용할 수 있다. 지우와 석태는 전년도 담임교사와 관

계가 심각하게 좋지 않아 교사와 학생 모두 힘들어 한 것 같았다. 담임교사가 관심과 신뢰를 가지고 

허용적인 관계 형성이 어려운 것은 교사 개인의 학급 운영 방식의 차이에서 비롯되는 것이기도 하

지만 교실의 질서 유지, 다른 학생들의 불만 제어 등을 고려한 것일 수도 있다. 소민이나 지우의 담

임교사는 모두 가정이 불안정한 학생을 위해 더 너그러운 관심을 기울이고 지지를 보내지만 때로 

지우 담임교사와 같이 교실의 질서를 위한 통제 수단으로 가정의 취약성을 지적하기도 한다.

어느 편이든 가정의 문제가 지속되고 있기 때문에 다소간 학생들의 적응에 도움을 줄 수는 있지

만 학생의 변화는 쉽지 않다. 이 과정에서 특히 비교적 일관되게 관심과 지지를 유지하려는 교사도 

좌절하기 쉽다. 소민이 담임교사와 같이 소민이 학습 결손도 막고 정서적 안정을 위해 가까이 두고 

관심을 보여주고 허용적으로 하였지만 다른 학생들과의 빈번한 다툼, 학생과 학부모의 불만 등으

로 이를 지속하기가 어렵다. 

학습에 의욕을 보이고 정서적으로 안정된 학생의 경우에는 교사의 신뢰를 지속적으로 받을 가능

성이 높다. 그러나 무기력한 학생 혹은 가정에서의 불안이 학교에서까지 유지되는 학생들과는 “불

안하며”, “깨지기 쉬운” 관계가 될 가능성이 높다. 이 과정에서 학생들은 학교에서 교사로부터 상처

를 받을 수 있을 것이며, 교사도 학생으로부터 상처받고 좌절하게 된다. 

또한 준서의 경우에서 보듯이 학교에서 별다른 문제는 일으키지 않으나 학습에 소극적이고 또래 

관계 형성에 어려움을 겪는 학생들은 학교에서 교과 학습을 해야 하는 교실이 아닌 편안하고 학생

을 알아보며 허용해주는 지역사회교육전문가가 있는 교육복지실이나 상담실 등에서 교실에서 받는 

답담함을 부분적으로 해소한다. 또한 학습 면에서 압박감이 덜한 상황에서 학생 멘토나 방과후 

교사와는 다른 관계를 형성하기도 한다. 

이를 통해 볼 때 학습에 무기력한 학생을 위해서 학생이 학습을 하는 맥락을 다양화할 필요가 있

을 것이다. 즉, 교실에서 다른 학생들과 비교되며 위축감을 느끼는 상황이 아니라 다른 상황에서의 

학습 기회나 계기를 가질 수 있어야 할  것이다. 아울러 학습 이외의 다양한 활동 과정 속에서 성인

이나 동료들과의 관계를 형성할 필요가 있을 것이다. 또한 특별한 목적을 두지 않은 채 학생들과 어

울릴 수 있는 교육복지실과 같은 열린 공간이 필요하다. 요컨 , 학교에서 구체적인 관계 속에서 학

생의 성장을 지원하기 위해서는 교사와의 관계가 매우 중요하나 교사는 교실의 질서를 유지하기 위

해, 그리고 모든 학생들에게 공정해야 하는 교사의 위치상 학생들에게 너그럽게만 하기 어려워 

불안하며 깨지기 쉬운 관계가 되기도 한다는 점을 감안할 필요가 있다. 학생들의 성장 과정 속에서 
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학생을 둘러싸고 담임교사 외에 다층적인 관계망이 구축될 필요성을 시사하는 것이다. 

나. 중학교

중학교에서는 초등학교와 달리 담임교사는 여러 교과 교사 중 하나이다. 수업 시작 전, 그리고 하

교 전에 담임교사가 조종례를 진행하고 학생과 관련된 업무가 담임교사를 중심으로 이루어지므로 

교과 교사에 비해서 담임교사와 만날 기회가 더 많으나 초등학교에 비해서는 매우 적은 시간만을 

만나는 것이다. 초등학교 담임교사는 한 학급의 학생을 주로 만나지만 중학교에서 교사는 담당 과

목의 수업을 주당 맡은 수업 시수에 따라 서너 학급에서 열 학급 이상까지도 담당한다. 교과 수업 

시간마다 다른 교사를 만나며, 수업을 담당한 교사 이외에도 다른 교육활동을 통해 여러 교사를 만

난다는 특성에 주목하여 중학생이 교사와의 관계를 기술하는 방식을 수업, 수업 외 활동, 기타 일상

적인 관계로 나누어 살펴보고자 한다.

1) 교수-학습 과정에서의 관계

학교에서 교사들은 학생들에게 학습의 기회를 제공한다. 학교에 다니는 것이 곧 학습을 한다는 

것을 의미하는 것은 아니다. 교실 수업에서 반부적응 학생은 교사와 얼굴을 면하고 있다고 하더

라도 학습을 매개로 학습과 관련된 “소통”을 하고 있는 관계라고 할 수 없다. 이러한 경향은 학년이 

올라갈수록 더욱 강하게 나타난다. 연구자가 만난 학생들은 느티중학교 유경이를 제외하고 부분 

수업 시간에 수업 내용을 이해하기 어려워하는 학생들이었다.

수업 내용을 매개로한 소통 체념

중학교 수업시간에 수업 내용을 이해하기 어려워하는 학생도 교실 수업에서 보이는 모습은 다소

간 차이가 있다. 선선지역 떡갈중학교에서 이른바 “잘 보이지 않는” 학생들은 학교에서 조용하며 수

업을 방해하지 않는다. 이들은 교사들의 지적을 받지 않으려고 하며 관심망에서 벗어나려고 한다. 

이것이 학교에 적응하는 방식인 것이다. 학교에서 특히 교실 수업 시간에 조용하거나 수업을 방해

하지 않는 이들 학생은 수업 내용을 전하는 교사와 소통하고 있다고 보기 어렵다. 몇 사례를 살펴볼 

것이나 어느 경우이건 학교에서 교사들은 이들에게 유의미한 학습 기회를 제공하는 관계로 보기 어

렵다. 이들은 자신들이 받게 될 교사의 관심이 지지와 신뢰가 아닌 통제와 걱정 등 부정적일 것이라

고 생각하여 벗어나려 한다. 학습에 무기력한 학생일수록 더욱 그러하다.

교사들에 의하면 모든 빈곤층 학생들이 그러한 것은 아니지만 빈곤층 학생들은 학교에서 두드러
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지지 않는 조용한 학생, 조금 위축된 듯 보이는 학생인 경우가 많은 편이다. 또한 교과 수업에서 긍

정적인 관심을 받는 우수한 학생일 수도 있으며, 부정적인 관심을 받는 수업 방해 학생, 혹은 말썽

을 피우는 학생일 수도 있다. 그러나 그보다 더 많은 빈곤층 학생은 교사들의 입에 오르내리는 일이 

별로 없이 학교에서 그다지 눈에 띄지 않는 학생들인 것이다. 이들이 학교에서 조용하거나 무기력

한 모습을 보인다고 하여 성향 자체가 조용하고 차분하거나 조용한 것이 좋아서 그런 것은 아니다. 

학교밖 다른 장면에서는 학교에서 지내는 모습과 확연히 다른 경우가 적지 않다. 

떡갈중학교에서 만난 2학년 도준, 수환이 등은 수업 시간에 주로 자거나 자지 않는다고 해도 수

업과 무관하게 “그냥 딴 생각”을 하는 편으로 교사가 제안한 생각이나 사고와 접점이 없으며, 이 점

에서 이 각자의 생각 속에 머물고 있는 불통의 관계라고 할 수 있다. 수업 시간에 상당수의 학생이 

자거나 이해 못하고 앉아 있는 현실에 학생이나 교사 모두 익숙해지는 것이다. 다음 도준, 수환이와

의 면담 내용을 통해서도 이를 알 수 있다. 

연구자: 수업 시간에 뭐해?

도준: 그냥 자요.

수환: 나도 자는데.

연구자: 자기만 해? 일어나는 시간은 없어?

도준: 00 선생님은 다른 사람 방해는 하지 말라고 하고 안 깨워요.

연구자: 다른 선생님은?

수환: 깨우죠.

연구자: 그러면?

수환: 일어나 줘야죠.

연구자: 일어나서 뭐해?

수환: 그냥 딴 생각해요. (한쪽 팔로 머리 괴는 모습을 보이며) 이렇게 한쪽으로 기 고 앉아서. 

(중략)

연구자: 학교가 싫은 이유는?

수환: 재미없어요. 지루해요. 말하는 거. 아니 수업. 말하는 거마다. 그니까. 그 선생님 말하잖아요. 어떤 선

생님 말하면 뭐라 해야 되지. 딱 너무 졸리고 자고 싶고 그니까 선생님 다른 애들 뭐라 그래야 되지. 

다른 선생님들이 말하면 그냥 가만히 있어요. 딴 생각해요.

학생들이 수업 시간에 내용을 이해 못 하는 채로 앉아 있는 것을 교사들이 모를 리 없다. 교사들

은 수업 시간에 자지 않도록 해보기도 하고, 때로 학생들도 교사들이 자는 것을 그냥 두는 것을 알 

정도로 학생이 자는 로 두기도 하는데, 그렇다보니 잠을 자는 아이들이 많은 편이다. 수업시간에 

자는 학생들은 주로 공부를 포기한 애들로 간주된다. 담임교사들은 도준, 수환이 모두 수업 시간에 

수업을 이해하고 따라가지 못한다고 하였다. 이들 중에서 진성이는 성적이 중간 정도여서 수업 시
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간에 애쓰면 이해할 수 있는 정도이나 도준이와 수환이는 학교에서 수업 시간에 엎어져 있거나 자

는 경우가 많다. 교사에 따라 수업 시간에 학생을 재우지 않기도 하고, 그냥 두기도 한다. 학생을 

재우지 않는다는 것은 학생이 수업 시간에 잠을 자지 않도록 하는 것이나, 그것이 곧 수업 이해 보

장을 의미하는 것은 아니다. 다시 말해서 학생은 수업 시간에 자지 못하도록 하는 교사 덕분에 수업 

시간에 잠을 자거나 졸지 못하고 앞을 보더라도 수업 내용을 다 소화할 수 있는 것은 아니다. 

도준이는 좀 엎어져 있는 적이 많아요. 뒷줄에 앉아 있을 때는 내 엎어져 있었어요.(중략) 일단 국영수과를 

따라가기가 힘들고요. 본인이 모르니까 포기해버리는 게 되게 많아서. 저희 반은 제가 과학이기 때문에 과학 

성적이 떨어지면 안 돼요. 그래서 저번보다는 0.1점이라도 올라야 되거든요. 근데 도준이가 심각하게 안 해

요. 심각할 정도로 안 해가지고 한 번 저희 반 중간고사 보고나서 남긴 적이 있어요. 몇 몇 아이들.. 수행평가 

안 하는 애들. 그 때 도준이가 남았는데, 그 때도 좀 많이 많이 떨어지더라고요.(도준담임 D교사) 

학생이 부분의 수업 시간에 잔다고 하더라도 적어도 담임교사의 수업 시간에는 엎드려 자지는 

않으려는 예의를 갖추려고 한다. 학생들은 수업 시간에 자는 것을 묵인하는 선생님도 있고 그렇지 

않은 선생님도 있다고 하였다. 그런데 담임교사 수업 시간에는 교사가 자는 것을 허용하지 않아서

기도 하지만, 가능하면 자지 않으려고 한다. 담임교사 교과에 따라 다르지만 담임교사가 진행하는 

수업 시간 역시 자지 않으려고 한다고 하여 그것을 이해할 수 있는 것은 아니다. 

연구자: 수업 시간에 주로 뭐하니?

진성: 수업 시간이요? 자거나, 공부하거나 …
연구자: 과목에 따라 다른 거야?

진성: 네, 과목에 따라 다른 거 같아요.

연구자: 어떤 과목은 자?

진성: 음… 어… 과학 자고요. 사회 자고요. 역사 자고요. 미술 자고요. 어. 그렇니깐 음악하고요. 영어하고요. 

어 또 국어는 제 담임 선생님이니깐 뭐. 그시간 빼면은 다 잔다고 생각하시면 돼요.

학생들이 담임교사 수업 시간에 자지 않는 이유는 매일 조종례 시간에 만나는 교사들에 한 예

의, 잘못 보이면 학급 생활이 더 힘들어진다고 생각하기 때문이라고 하였다. 담임교사는 다른 교과 

교사와는 달리 자신의 형편에 관해 더 잘 아는 교사이기도 하다. 학생들은 매일 만나는 담임교사로

부터 부정적인 시선을 지속적으로 받는 것이 좋을 리 없다는 것을 안다. 도준이는 수업 시간에 자기

는 하지만 다른 교과 수업 시간에도 교사의 지적을 받는 행동은 하지 않으려 한다. 담임교사가 다른 

교과 수업 시간에 수업을 방해하는 아이들을 파악하고 있다는 것을 알기 때문이다. 
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요즘에도 주로 좀.. 떠든다든가, 수업 방해하는 학생들, 그 다음에 이제 매일 엎어져서 자는 학생이 있어요. 

그 학생은 제게 얘기가 항상 들려오거든요. 준비물 늘 안 가져오는 애들.. 근데 다행히 도준이는 거기에는 

없어요. 저희 반에 몇 명 있는데 도준이가 초반에는 이름이 나왔는데 지금은 나온 적이 없거든요. (도준담임 

D교사)

학교 수업 시간의 부분을 잔다고 하더라도 좋아하는 수업 한 두 시간에는 잠을 자지 않는다. 진

성이는 한 두 교과 수업 시간을 제외한 나머지 수업 시간에 잔다고 하였다. 도준이는 체육시간을 좋

아해서 신나게 뛰고 들어온다고 하였다. 그런데 수환이는 체육시간에 움직이기는 하지만 좋아하지

는 않는다고 하였다. 이들이 좋아하는 또 다른 시간은 점심시간이다. 빈곤층 학생들만이 아니겠지

만 아이들과의 면담 과정에서 학교 일과 중 어느 시간이 좋으냐는 질문에 점심시간이라는 답은 어

렵지 않게 들을 수 있다. 점심을 먹을 수 있을 뿐만 아니라 비교적 제약 없이 아이들과 함께 놀 수 

있기 때문이다.

굴참중학교의 지상이는 학교에서 “잘 보이지 않는” 학생은 아니다. 지상이는 수업 시간에 학습이 

어렵고 자주 잠을 잔다는 점에서 떡갈중학교의 도준이나 수환이와 비슷하지만 종종 말썽을 피워 교

사들에게 혼이 나곤 했다는 점에서 다르다. 지상이가 말썽을 피우는 것은 일상 화에는 별 문제가 

없지만 말의 이면이나 의미를 잘 파악하지 못하는 경우가 있어 친구들로부터 무시를 당하고 때로는 

“짱깨”라고 놀림을 당해 온 것과 무관하지 않다. 3학년 진급 후 아이들과의 다툼은 거의 없어졌지만 

1, 2학년 때에는 학교에서 친구들과 싸우거나 자신의 감정을 잘 추스르지 못하여 의자를 내리치는 

등의 행동을 해서 불려다니고 반성문을 쓰고 벌점을 받기도 했었다. 교사는 지상이는 학년이 올라

가면서 “많이 컸다”고 하였다. 그 증거로 수업에서 교사와 부모에 관해 소통하는 것을 예로 들었다.

옛날에는 막 무시당하고 애들한테 우습게 보이고 그랬는데 지금은 애들이 걔를 안 무시하더라고요. 우습게

보지도 않고, 잘 크더라고요. 잘 크고 있다는 생각이 딱 들더라고요. 그리고 옛날 같으면 엄마가 중국에서 

온 사실이 약간 핸디캡으로 좀 놀림의 상처럼, 또 옛날에는 특히 짱깨니 뭐니 이렇게 애들이 놀리니까 

그래서 그랬는데, 요즘에는 오히려 제가 너 한문도 너 잘 한다. 다 맞았네, 쪽지시험도 다 맞았네, 그러면 

엄마의 힘이에요. 이렇게 얘기를 하고. (굴참중학교 R교사)

지상이가 성장한 데에 학교에서 교사의 관심과 지지가 어떻게 작용하였는지는 파악하기 어려우나 

교사가 학생의 변화를 파악하고 관심을 가지고 격려하고 있음을 알 수 있다.

수업 이해 포기, 수업 참석 거부

느티중학교 3학년에서 만난 훈상이는 모두 영어와 수학에서 하반에 편성되었다. 훈상이가 앞에서 
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언급한 수업 시간에 자기도 하는 학생과 다른 것은 모든 수업시간에 거의 자거나 졸며 심하게 무기

력한 모습을 보이기 때문이다. 수학 시간이나 영어 시간 모두 엎드려 자지 않더라도 약간 숙인 자세

를 유지하며 졸았다. 훈상이는 초등학교 때는 수업시간에 자지 않았는데 중학교 때부터 자게 되었

다고 하였다. 훈상이와 수정이는 일반 교과와는 달리 사전 학습 없어도 이해하거나 참여하는데 별 

어려움이 없는 창의적 체험활동 시간에도 잠을 자거나 수업을 빠졌다. 창의적 체험활동 시간에 교

실에서 수업을 하였는데 교실에 걸린 TV모니터를 통해 어려움을 극복하거나 발상을 달리하여 특정 

분야에서 두각을 나타낸 여러 인물을 두 시간에 걸쳐 소개하는 내용이었다. 이 내용을 보고 요약하

고 자신의 소감을 적는 활동을 진행하였는데, 훈상이는 엎드리지는 않았지만 줄곧 졸고 있는 모습

이었다. 면담시 훈상이는 중학교에 진학한 이후 내내 수업 시간에 잤다고 하였다. 훈상이가 수업 시

간에 자는 것은 수업을 이해하지 못하기 때문이다. 사실 또 다른 이유는 잠이 늘 부족한 것인데, 방

과후부터 밤늦게까지 게임을 하기 때문이다. 수업 시간에 주로 잠만 자는 훈상이가 무슨 생각을 하

며 지내는지 교사는 알 수가 없다. 수업시간마다 얼굴을 보고 때로 간단한 질문도 하지만 서로 이해

하거나 소통하고 있다고 보기 어렵다. 훈상이와 수학교과를 담당한 교사와의 면담 기록 일부를 인

용하면 다음과 같다.

연구자: 수업 시간에 자던데 3학년 올라와서 그런거니?

훈상: 원래 그랬어요.

연구자: 원래? 초등학교 때부터?

훈상: 중학교 때부터요.

연구자: 중학교 들어오니까 어땠는데?

훈상: 수업이 그냥 길어요.

훈상이는 선생님에게 공손하기는 해도 기운도 없고 말도 없어요. 말을 걸면 겨우 네, 답하는데, 뭔 생각을 

하는지 모르겠어요. 훈상이가 옆에 앉은 OO가 수업 시간에 계속 조는 분위기로 가서 제가 둘을 좀 떨어뜨려 

놓았는데도 그냥 계속 조는 분위기로 가더라고요. (3학년 수학과 T교사)

훈상이는 결석을 하지는 않지만 수정이는 자주 결석을 하는 편으로 모든 교사가 아는 학생이다. 

결석을 자주하고 학교에 온다고 하더라도 수업 시간에 꼬박 참석하는 것이 아니어서 수업 시간에 

교사와의 소통을 말하기도 어렵다. 그러나 학교를 나오지 않는 것을 제외하고는 다른 사고를 치는 

것은 아니다. 

수정이는 학교에서 교사들로부터 “ 학생”으로 불린다. 자주 결석하고 등하교 시간이 불규칙하

다. 결석을 했거나 늦게 등교하거나 등교를 하고도 수업을 빠지기 때문이다. 연구자가 관찰한 다섯 
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시간의 수업 모두 참여하지 않아 수업 시간의 모습은 볼 수 없었다. 학교에서는 수정이가 결석을 자

제하여 출석일수 부족으로 유급당하지 않고 무사히 졸업할 수 있도록 하는 게 목표이다. 

수정이는 2학년 초기만 해도 그렇게 자주 결석을 하거나 수업을 포기하는 모습을 보이지 않았다

고 한다. 그런데 2학년 같은 반에 비슷한 여건의 친구를 만나 변하였다. 2학년 담임교사는 수정이가 

머리가 나쁜 아이가 아니라 마음을 먹으면 공부도 할 수 있는데 친구와 어울리면서 공부를 놓아 버

렸다고 하였다. 집에서는 엄마가 수정이를 돌보지 못하는 상황이라 수정이는 친구들과 어울리며 친

구 집에서 외박을 하는 날이 잦아지게 되었고 점차 학교생활과 멀어졌다. 

2) 교과 이외 활동

교과 수업이나 창의적 체험활동 시간 외에 교사와 만나는 시간은 계발활동 시간이다. 느티중학교

나 떡갈중학교에서 계발활동은 그다지 활성화되지 않았다. 특히 교육복지우선지원사업과 같은 정책

사업을 하지 않는 떡갈중학교에서는 더욱 그러하였다. 정책사업을 하지 않는 학교의 경우에는 학생

들을 위한 여러 활동을 활성화하기에 한계가 있다. 교육과정 운영의 일환으로 하는 주1회 1시간 정

도에 해당하는 동아리 활동 이외에는 그다지 활성화되어 있지 않다. 또한, 주1회 실시하는 동아리 

활동은 내실을 기하기 어려운 실정이다.   

연구자: 그럼 학교에서 동아리 활동 같은 건?

교사: 동아리 활동은 1년에 이제, 동아리 편성이 되어있으니까 하는 날이 있어서. 주기적으로 되는 건 아니고요. 

연구자: CA라고 했던 그런 거 말고 또 연장선에서 다른 때에도 애들끼리 모여서 뭘 하거나 이런 건 아니고요?

교사: 그거는 학생들이 하겠다고 오면 허용이 될 텐데, 하겠다고 오는 아이들이 없고요. 신 그나마 상설 

동아리라고 할 만한 게, 과학반이나 관악부. 이런 경우만 주기적으로 따로 모여서 선생님들이 지도를 

해주시고요. 나머지는 학생들끼리 모여서 하는 건 거의 없어요.(떡갈중 W교사)

교사들이 학생들과 자율적인 동아리 활동을 하기 어려운 것은 여유 시간의 부족 때문이기도 하

다. 수업, 생활지도, 기타 업무만으로도 여유가 없기 때문이다. 

동아리 활동은 진짜 꾸리려면 꾸릴 수도 있는데 음... 잘 꾸려지지 않는 게 일단 저도 근데 퇴근시간 이후에 

그런 것들을 많이 해야 되는 거잖아요. 선생님들이 희생하셔서 본인의 시간을 많이 할애하시고 이래야 되는

데 저도 자신이 없어요. 딱 시간을 정해놓고 매주 월요일, 매주 화요일 뭐 이런 식으로 그 동아리를 꾸려서 

정말 애들하고 그렇게. 애들의 뭐 그 재능이나 이런 걸 키워 줄 수 있는 자신이 없거든요. 그렇다고 한 달에 

한번 있는 그 공식적인, 아예 교육과정에 들어가 있는 동아리 활동에 얼마나 하겠어요. 그런 교육과정이 

있다고 하더라도…(떡갈중 G교사)
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떡갈중학교와는 달리 느티중학교나 굴참중학교에서는 동아리활동이 더 활성화되어 있다. 교육복

지우선지원사업비로 외부 강사를 쓰거나 교사들에게도 사례를 할 수 있기 때문이다. 느티중학교에서

는 여러 동아리 활동을 개설해도 학생들의 의욕 부족으로 빈곤층 학생의 참여가 저조하다고 하였다.

부모고 애들이고 움직이지를 않는 거예요. 작년에 교감 선생님이 오라고 해도 의지가 없어요. 그게 문제예

요. 악기를 가르쳐 주겠다고 하는데도. 미술, 피아노, 체육. 다 있는데 안 하니까 문제예요. 생각이 없으니까. 

오케스트라도 만들었는데 빈곤층을 30%는 채워달라고 했는데 도저히 못 채우겠다고 하더라고요. (느티중학

교 M부장교사)

3) 일상적인 관계: 교사와 학생의 거리감 

학습능력 부족은 학교생활 전반에 걸쳐 학생을 위축되게 하는 편이다. 빈곤층 학생들은 더욱 그

러하다. 학교에는 다니지만 학업을 거의 포기한 학생들 중 겉으로는 학습에 초연한 것으로 활달하

게 보이거나 학업을 무시하는 것처럼 보이도록 행동하는 학생도 있으며 속으로는 열패감을 지니고 

있는 경우가 부분이다. 중학교에서 교사와 학생은 교과 수업 시간에 주로 만나고 그 이외에는 별

로 만날 일이 없다. 복도나 교무실 등에서 지나치는 정도이다. 담임교사와는 매일 보기는 하지만 개

인적인 소통의 기회는 별로 없다. 

교사들과 이야기를 하더라도 빈곤층의 무기력한 학생 혹은 장난을 치는 학생들은 교사와 눈을 마

주치지 못하거나 자신의 생각을 잘 이야기하지 못하는 경향이 있다. 이것은 빈곤층은 가정에서 자

녀들을 방임하기 때문이며, 그렇지 않을 때에도 단순한 지시나 통제 위주의 상호작용을 하기 때문

에 교사나 다른 성인들에게 자신의 생각을 제 로 전하거나 효과적으로 소통해본 경험이 부재한 것

과 무관하지 않을 것이다.

떡갈중학교 교사들이 보기에 도준이나 수환이는 교사가 묻는 이야기에 답할 뿐 학교에서 조용한 

편이다. 축구를 좋아하는 도준이는 교사가 보기에 축구를 할 때를 제외하고는 항상 뒤로 빠져 있으

면서 교사가 시키는 일을 제외하고는 하지 않으려는 경향이 강하다. 도준이나 수환이가 학교생활을 

통해 교사와 형성하는 관계는 느슨하며 소극적이다. 이는 서로 별로 신경쓰지 않아도 되는 관계, 서

로 더 잘 알려고 하거나 친 해지려고 하지 않는 관계를 말한다. 학생들이 소극적인 태도에 해 담

임교사는 “자신감이 없어서 그런 거 같다”고 보았다.  

도준이는 축구 할 때만 좀 의욕적이 되고요. 나머지에서는 항상 뒤에 빠져있어요. 시키지 않으면 잘 안하려

고 하는. 그게 되게 강해요. (도준담임 D교사)

수환이 역시 소극적인 편이다. 담임교사는 수환이가 학급에서 매우 조용히 있는 학생이라고 하였다. 
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교사들과의 관계뿐만 아니라 동료들과도 소극적인 관계라고 하였다. 

수환이 같은 경우에는 워낙 조용하게 있는 학생이라 지금 자리도 창가 쪽에 맨 앞자리에 앉아있거든요. 그

런데 거기서도 뭐 애들하고 문제 같은 건 전혀 없지만 너무 조용하게 있어서요. 일부러 제가 휴 폰. 아침마

다 거두어 가져다 놓고 저녁에 다시 가져가고 이런 걸 시키고 있는데도. 뭐라고 그래야 되지? 정말 그냥 

있는 듯 없는 듯하게 (중략) 누가 와서 말 걸지 않으면 얘기도 안 해요. 옆에 있는 애가 아무리, 어떤 애들이

라고 하더라도 걔가 얘기하고 그러면 놀아주는 건지 뭔지 잘 모르겠지만 그럴 때나 좀 얘기하고요. 거의 

가만히 있어요. (수환담임 O교사)

교사들은 도준이나 수환이 모두 체로 학교생활에서 “주눅 든 모습”을 보인다고 하였다. 한편으

로 교사는 빈곤 지역 학교에서 학생들은 교사들을 어려워 할 줄 알고 마음이 따뜻한 아이들이라고 

한다. 그렇지만 교사는 주어진 업무, 그중에서도 핵심적인 업무인 교과 수업과 학교에서 주어진 다

른 일들을 하면서도 애써 다른 맥락의 삶을 살고 있는 학생들에게 먼저 다가가 이해하고 소통하기

란 쉽지 않다.

학습 의욕이 없어 장난을 치거나 혹은 소극적이고 무기력한 반부적응 학생들과 교사들의 관계는 

다른 학생들에 비해 더 거리감이 있다. 느티중학교 3학년 영어 M교사는 학생들이 교사들과 일부러 

거리감을 두는 것을 느낀다고 토로하였다.

M교사: 어제 점심시간에 좋은 환경에 있다온 50  선생님이, 그분은 정교사이신데, 선생님하고 친해지려고 

하지를 않는 요. 핵심은 뭐냐면 딴 학교에서는 애들이 선생님하고 친해지려고 눈 맞추고 선생님한

테 다가와서 얘기하는데 여기서는 선생님을 친해지려는 게 아니고 경계하고 멀리하고 째려보고… 
선생님을 갖고 놀려고 하지 친해지려고 하지 않는다고 하시더라고요. 주의를 줘도 벌점을 줘도 계속 

그러고 생활지도나 수업하기 너무 힘들다고…
연구자: 선생님도 그렇게 생각하세요?

M교사: 저도 그래서… 그 선생님만의 이야기가 아니에요. 옆에 있던 선생님들이 다들 작년엔 이보다 훨씬 

심했는데 지금 나아진 거다 하더라고요. 

M교사는 또한 자신이 얼마 전 학생과 교실에서 다툼이 있어 학생을 생활지도부에 넘긴 사례를 이

야기해주었다. 

수업 시간에 한 아이가 장난을 치고 다른 애들을 부추기고 해서 주의를 주다가 벌점을 주었어요. 좀 위축되

는 것 같더니 또 그래요. 정도가 세지는 거예요. 계속 주의나 벌점을 주어도 그러는 거예요. 그러던 중 너 

한번만 더 하면 학생부 보낸다, 그래도 주머니에 손을 넣고 뭘요, 뭐뭐 이래요. 그래서 마지막 경고다, 그러

는데 뒤에서 욕을 하는 거예요. 그래서 너 일로와, 그랬더니 친구한테 그런 거라고…학생부에 넘겼지요. (느

티중 3학년 영어 M교사)
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교사에 따라서 수업 시간에 장난을 치거나 소소한 말썽을 피우는 학생들은 그래도 “에너지가 있

는” 아이들이라고 하였다. 이 에너지를 어떻게 다른 곳으로 유도할지 고민을 하기도 한다. 그러나 

이렇게 이해하는 교사보다 당장 수업 시간에 교사의 권위에 반발하거나 모욕적인 언사를 접하게 되

면 많은 경우 교사와 심리적 갈등을 빚는다. 한층 더 나아가 치하게 되면 결국 학생들이 반성문을 

쓰고 교사에게 사과하게 되지만 이때 학생과의 거리는 더 멀어지게 된다. 

무기력한 학생들의 사례에서는 학생들이 문제를 일으키지 않으므로 교사가 굳이 이해해야 하는 

계기도 부족하고 관심이나 지지를 받기도 어렵다. 느티중학교 훈상이는 거의 부분의 교과 수업 

시간에 잠을 자면서 수업 방해를 하지 않고 교실에서도 남을 괴롭히거나 다른 말썽을 부리는 학생

은 아니다. 담임교사는 훈상이가 무기력하고 또래들과의 사교성도 떨어진다고 하였다. 그러나 그 

이외 다른 문제가 없기 때문에 특별히 별도로 만날 일이 거의 없다. 그래도 이야기를 해야 할 때에

는 물어보는 말만 간단하게 답할 뿐이라고 하였다.

연구자: 훈상이는 이야기를 잘 하나요? 다른 선생님[느티중학교의 지역사회교육전문가]이 그러는데 아이들 

중에는 선생님과 눈도 잘 못 맞추는 아이들도 있다던데요.

H교사: 훈상이도 계속 고개 숙이고 다른 데 바라보고 이야기해요.

연구자: 이야기는 하고요?

H교사: 물어본 거에 해서만 이야기하지, 본인이 이래요, 저래요, 절  하지 않아요. 쉬는 시간에는 핸드폰

으로 게임만 하고 수업 시간에는 자기만 하고…

훈상이 반에는 학교를 자주 안 나오는 수정이와 더 크게 말썽을 피우는 학생이 있기 때문에 담임

교사가 훈상이에게까지 관심을 기울일 여력도 없다. 담임교사는 수정이는 감정 기복이 심하여 잘 

달래야 한다고 하였다. 담임교사는 수정이가 손톱을 물어뜯는 버릇이 있는 것으로 미루어 감정적으

로 불안하다고 파악하고 있었다.  

학교에 잘 나오지 않거나 반항적이기도 한 부적응 학생의 경우는 학교에서 교사들과 부딪치지만 

교사들이 더 잘 이해하려고 애쓰는 편이다. 수정이는 보통 때는 교사와 특별히 친 하게 지내지 않

으나 교사와 감정적으로 부딪칠 때에는 심각하게 싸우기도 한다는 점에서 보통의 소극적이고 느슨

한 학생과는 다르다. 수정이는 2학년 때 한 교사와 크게 싸워 벌점을 많이 받은 적이 있다고 하였

다. N교사는 당시 일을 기억하는 것조차 괴로워하며 심한 모욕감을 느끼는 듯 감정이 격해졌다. 수

정이가 자신과 싸울 때 자신에게 욕을 하는 등 자신을 교사로 하지 않았기 때문이다. 다음은 N교

사, 수정이와 면담한 기록이다. 수정이에게 이 일에 해 별도로 묻지 않았는데 면담 중에 이야기를 

꺼냈다.
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제가 수정이를 예뻐했거든요. 그런데 어느 날 수업시간 종치고 들어갔더니 빵을 먹고 있더라고요. 집어 넣으

라고 했더니 배고프단 말이에요, 배고파요, 조금 먹으면 안 돼요, 그런 식이에요. 그래서 여러 차례 달래고 

경고하다가 도저히 말로 안 될 것 같아서 뺏어 버렸어서요. 그랬더니 막 욕이 나오는 거지요. 그래서 복도로 

불러 이야기를 했는데 제게 네가 뭔데 빼앗느냐, 너처럼은 안 살겠다, 그래 가지고 사과하면 그냥 넘어가려

고 하였는데 제 얼굴에 고 아주 심한 욕을… 그래서 생지부로 넘겼어요. (1학년 과학과 N교사)

연구자: 선생님들에게 듣기 싫은 소리는 어떤 거야?

수정: 과자 뺏고, 제가 과자, 빵이나 그런 거 먹을 때 뺏는 사람 제일 싫어요.

연구자: 왜?

수정: 저 먹을 것에 예민해요. 

연구자: 누가 먹을 것을 빼앗았어?

수정: 수업시간에 먹으니까 선생님이… 밖에서 먹고 오겠다고 하니까 뺏어 버렸어요. 

연구자: 수업시간에 먹었구나. 그렇게 배고파?

수정: 배고파요.

연구자: 지금도 배고파? 우리 뭐 좀 사먹을까?

수정: 그럼 저야 좋죠.

가정에서 어머니가 식사를 제 로 챙겨주지 못하는 수정이는 스스로 “먹을 것에 예민하다”고 하

였다. 2학년 때 담임교사나 지역사회교육전문가의 말에 의하면 학교에 오는 것도 밥을 먹기 위해 온

다고 하였다. 이러한 현실을 모르는 교사는 수업 시간에 빵을 먹고 있는 것, 그리고 집어넣으라고 

하였는데 그에 따르지 않는 것은 교사에 한 반항으로, 다른 학생들과 수업을 진행하고 수업 분위

기를 정돈하는 데 방해가 되는 것으로 판단할 수밖에 없다. 교과 교사와는 이런 다툼이 있었지만 담

임교사는 이런 사건들을 계기로 수정이가 먹을 것에 해 가지는 정서나 태도를 알게 된다. 그리고 

유사한 상황 놓일 때 학생과 부딪치지 않도록 감정을 자제하게 된다. 

중학교 교사들은 훈상이나 수정이와 같이 어려운 상황의 학생이 학교 학습을 따라가지 못 하는 

것을 견디며 결석하지 않고 등교하는 것만으로도 견하다고 생각한다. 수정이는 간혹 결석을 하지

만 늦게라도 학교에 나오면 교사는 다행으로 여긴다.

4) 중학생의 교사와의 관계

학교에서 부분의 시간을 담임교사와 함께 보내는 초등학생과는 달리 중학생들은 담임교사나 여

러 교과 교사들과 관계가 더욱 피상적일 가능성이 높다. 또한 사춘기의 학생들도 초등학교에서와 

같이 담임교사에게 관심을 끌려고 하는 행동을 하지 않으며, 자신을 잘 드러내지 않으려는 성향을 

보인다. 교사들과 적당한 거리를 두는 것이 학교생활에서 통제를 받지 않을 수 있다고 판단한 것 같
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았다. 교사들은 빈곤층 학생이 많은 학교에 부임하게 되면 여러 학생들이 수업 시간에 무기력한 것

에 놀란다. 그러나 아이들을 만날 수 있는 시간의 제약 등으로 인하여 학생들을 속속들이 파악하기

에는 한계가 있다.

빈곤층임에도 학습에 열의를 보이고 학교생활에 모범적인 소수의 학생을 제외하고 수업시간 중에

는 더 많은 빈곤층 학생이 학습결손 누적으로 인한 무기력한 모습을 보이며 학급에서 교사들의 눈

에 띄지 않으려 한다. 수업에 참여하며 모르는 것을 질문하거나 학습에 도움을 요청하려고 생각하

지도 않고 학습을 체념하는 듯하였다. 

빈곤층 학생이 많은 학교에 재직하는 교사들은 학생들이 학습 의욕과 흥미가 낮고 이전 단계에서 

결손이 있어 수업 수준을 낮추어야 하고 가르치기가 힘들다고 하면서도 일부 거친 행동을 하는 문

제 학생을 제외하고는 학생들이 순진하고 착한 면이 있다고 한다. 교사들이 보기에 학생들은 의견

을 개진하거나 요구하기보다 순종하고 존중하는 “선생님 어려운 줄 안다.” 그러나 교사는 빈곤층 학

생을 이해하는 데 어려움을 겪거나 이해하기 위한 여유를 내기 어렵다고 생각한다. 

교사도 이 학생들이 별다른 문제를 일으키지 않는 한 무기력하고 동기가 낮은 학생으로 간주하며 

특별한 관심을 기울이기 어렵다. 초등학교 시기부터 방임으로 인해 컴퓨터에 노출되어 방과후 컴퓨

터 게임만 하고 학교에 나와서 거의 모든 수업 시간을 자거나 졸아도 이들을 간헐적으로 보는 여러 

교사들은 이 학생들을 어떻게 할 수가 없다. 주어진 진도를 나가야 하는데 이 학생들에게만 관심을 

쏟기 어렵기 때문이다.

가정의 불안이 어려서부터 오래 지속되어온 빈곤층 학생 가운데에는 때로 가출도 하고 무단 결석

이나 지각을 자주하면서 교사들의 관심을 받는다. 그러나 교사들은 어떻게 해서라도 학교에 나오게 

하여 졸업을 시키는 것을 목표로 삼으며 학생의 어렵고 복잡한 상황 때문에 다른 기 를 하기 어렵

다고 생각한다. 

교사나 학생 모두 하루 일과중 잠깐씩만 만나며 서로 거리를 두고 교사도 학생들의 무기력에 적

응하고 기 를 낮추며, 학생도 별다른 요구 없이 교사들의 관심 혹은 통제에서 벗어나 일정한 “거리

를 유지하며”, “서로 체념하는” 관계로 지내려고 한다. 학습에 무기력한 학생들도 쉬는 시간과 점심

시간은 좋으며 이 시간에는 교육복지실 또는 복도에서 수업 시간에 받았던 억압감으로부터 벗어나 

자유롭게 지낸다. 이러한 경향은 초등학교보다 중학교에서 더욱 그렇다. 

다. 학교의 취약성

여기서 제시하는 학교의 취약성은 앞에서 살펴본 수업을 중심으로 한 교사와 학생과의 관계를 학

교 수준에서 다시 조망해 본 것이다. 그러나 연구자가 방문한 모든 학교에 해당하는 것은 아니다. 
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예를 들어 미류초등학교의 경우는 아래 언급된 취약성을 학교에서 정책 사업을 추진하며 극복하고 

있는 모습을 보이고 있다.8) 또한 정책 사업 추진 여부나 추진 방식에 따라 학교마다 정도의 차이가 

있다. 여기에서는 자료에서 드러난 취약성에 초점을 맞추어 기술한다.

1) 개별 교사에게 맡겨진 교사와 학생의 관계 형성

교사들의 빈곤층 학생에 한 이해와 소통의 어려움

학교에서 교사들이 학생들과의 관계를 형성할 때 특별히 노력하지 않아도 잘 알고 이해하며 좋은 

관계를 형성할 수 있는 학생들은 교사와 유사한 성장 배경을 지녔거나 학습을 잘 하는 학생들이다. 

빈곤층 학생들을 이해하기 위해서는 특별한 노력이 필요하다.

앞에서 살펴본 예 중에서 담임교사의 수업 시간에는 조용히 지내다가 교과 전담 교사와 갈등을 

빚었던 버들초등학교 지우, 전년도에 교사와의 갈등을 빚다가 교사를 욕했던 버들초등학교 석태, 

수업 시간에 빵을 먹다가 집어 넣으라는 교사의 지시를 듣지 않아 빵을 빼앗겼던 느티중학교 수정

이의 생활을 교사들이 이해하는 것은 어렵다. 이렇게 두드러진 학생이 아니더라도 학교에 와서 수

업 시간 부분 잠을 자는 훈상이, 학교에서는 잠을 자지만 노는 시간이 즐거운 도준이, 수환이, 지

상이 등을 공감하기는 쉽지 않다. 교사들은 학교에서 학생들의 행동을 보지만 그 이면의 생활, 즉 

가정의 빈곤 정도, 생활 공간, 일상적으로 살아가는 모습, 부모와의 상호작용, 부모가 아닌 친척으

로부터 돌봄을 받는 모습을 짐작하거나 상상하기 어렵기 때문이다. 

교사와 학생의 생활 세계는 매우 다르다. 중산층의 표집단인 교사와 빈곤층 학생의 일상적인 

삶의 차이는 크다. 교사들 가운데에는 성장기에 빈곤을 경험한 교사와 중산층에서 성장한 교사가 

있다. 빈곤을 경험한 교사가 빈곤층 학생을 더 잘 이해할 수 있다고 생각하기 쉽지만 꼭 그런 것은 

아니다. 왜냐하면 빈곤을 경험하였다고 하더라도 자신의 노력으로 학업 면에서나 사회적 지위 면에

서 성공의 경험을 한 교사는 자신의 성공 모델로 현재의 빈곤층 학생을 판단하는 경향이 있기 때문

이다. “부모와 같이 어렵게 살지 않으려면”, “너를 위해 고생하시는 부모님을 위해” 공부를 열심히 

하여야 한다는 인식이 요즘 학생들에게는 수용되기 어렵다. 과거에 비해 큰 계층간 격차를 일상적

으로 경험하며 가정에서 부모의 돌봄 부재, 자신과 비슷한 조건에서 달라지지 않는 선배들의 모습

을 늘 접하기 때문에 미래의 빈곤 탈출 혹은 성공에 한 낙관적인 전망을 갖기 어렵다. 

빈곤을 경험하지 못한 교사는 개 풍족한 여건 속에서 모범생으로 성장한 경험들이 있어 빈곤층

의 생활 세계를 이해하기 어렵다. 버들초등학교나 느티중학교에는 진진동에 거주하는 교사가 없다. 

8) 이 점에 관해서는 다음 라 항에서 다시 언급할 것이다. 학교의 취약성은 정책 사업 추진 여부나 방식에 따라서도 차이가 있다. 
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이 지역 학생들의 삶을 이해하기는 물론 상상하기도 어려울 것이다. 느티중학교 지전가는 교사들을 

보며 학생과 교사간에 간극을 느낀다고 하였다.

이런 지역에 있는 아이들 같은 경우에는 엄마, 아빠의 삶이 되게 파란만장하거든요. 그런데 지금 임용고사 

보아 들어오시는 선생님들 스펙은 강남권에 있는 잘 사는, 굉장한 스펙을 가진 선생님들이 들어오는데 이 

선생님들이 이런 아이들의 삶을 이해할 수 있을까, 아이들이 살아오는, 사는 것들의 일상 문화를 선생님들이 

과연 얼마나 이해를 하시고 이 일을 할까. 선생님들도 되게 힘들겠다. 어떻게 그 간극을 메우실까. 그런 생각

을 많이 했어요. (느티중 지전가)

거주지역이나 계층의 차이로 인한 이해의 어려움 이외에도 중학교 교사들은 다음과 같은 여러 이

유에서 학생들을 이해할 수 있는 기회가 별로 없다.

첫째, 중학교 교사들은 제한된 수업 시간에만 학생을 만난다. 교사와 학생은 주로 수업 시간에 만

난다. 수업은 물론 교실에서 일상적인 생활을 하는 초등학교에서보다 교과 수업시간만 교실에 들어

가는 중학교에서는 더욱 그러하다. 주당 두세 시간 많아도 네다섯 시간을 만난다고 하더라도 학생

을 제 로 알기 어렵다. 중학교 담임교사는 학생을 조, 종례 시간에 만나 초등학교 담임교사와는 견

주기 어려울 정도로 적은 시간이다. 교과에 따라 다르나 주 2-3 시간만 만날 수도 있고 심지어 담

임교사와 한 학기 내내 수업 시간에 만나지 못하는 경우도 있다. 수준별 수업을 진행하는 교과의 경

우 학생이 담임교사가 담당한 수준의 반에 편성되지 않은 경우 조종례 시간에만 만날 뿐이다.

수업시간에 교사는 진행하는 수업 내용을 이해하지 못한 채 있는 학생들을 일일이 확인하고 개별 

학생들의 학습 상황을 점검할 수 없다. 주어진 교육과정을 이수해야 하는 조건 속에서 교사들도 자

유롭지 않다. 수업 시간에 만나는 학생을 교사가 판단하는 것은 수업 진행에 방해가 되느냐의 여부 

정도이다. 

담임선생님도 그 아이가 어떤 상황에 있는지, 전혀 알 수가 없어요. 다만 수업을 방해를 하느냐 방해를 하지 

않느냐, 엎드려 있느냐, 수업에 참여하느냐 안 참여하느냐 이 정도로 아는 거지. 그 아이가 현재 어떤 문제에 

있는가는 담임도 깊이 개입하신 분만 알지 나머지는 거의 모른다고 볼 수가 있어요. (협의회 W교사)9)

이 연구 자료 해석을 위해 연 협의회에서 한 교사는 중학교에서 일부 교사를 제외하고 다수의 

많은 담임교사가 아이들의 상황이나 문제를 모른다고 하였다. 

둘째, 교사들은 업무 부담이 적지 않다고 하였다. 교사들은 학교에서 학생들과 상담을 할 시간을 

내기 쉽지 않다고 하였다. 처리하여야 할 업무도 많고 주 5일제 수업 후 평일 수업 시수가 증가하였

9) 수집 자료를 교사와의 관계 측면에서 해석하기 위해 수행한 방문지역 학교가 아닌 다른 중학교 교사들과의 협의회(2013. 9. 13) 녹취록 중
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기 때문에, 그리고 방과후 학원에 가야 하는 학생들의 요구 때문이라고 하였다. 

제일 부족한 게 시간이 없는 거예요. 담임업무도 굉장히 많거든요. 여기는 일이 굉장히 많은 것 같아요. 챙겨

주고 싶은데 시간이 없어요. 아이들과 면담도 행사가 없거나 종례후에 잠깐 잠깐 올라가서 5분 10분 보는 

것 외에는 어려워요. 아이들 수업도 7교시까지 있는 날도 있는데 4시에 끝나거든요. 학원 가야 하는 애들은 

종례도 빨리 해달라고 재촉하고 정말 시간이 없어요. (느티중 3학년 수학과 P교사)

셋째, 교사들의 근무 조건 한계가 있다. 교사들의 담임 기피로 최근 기간제 교사가 담임을 맡는 

경우가 많으며, 수준별 수업을 위해 교실 수업도 강사들이 담당하는 경우가 많다. 기간제 교사와 강

사의 수업 담당이 증가함에 따라 다음 문제들이 우려된다. 하나는 교사간 소통이 더 위축되게 된다

는 점이다. 기간제 교사나 강사는 근무 여건의 차이로 교사간 등한 협의나 소통 내용이 제한될 수 

있다. 또 다른 것은 더 예민한 문제로 기간제 교사나 강사는 재계약 등을 고려하여 학생과의 문제를 

드러내는 것을 주저할 가능성이 있다. 게다가 교사들도 주기적으로 전근하면서 특정 지역이나 학교

의 특성을 충분히 이해하고 적응하며 활동하는 것이 어려운데 기간제 교사나 강사는 한 학교 근무 

기간이 짧아 그러한 문제가 더욱 심하다.

교사가 빈곤층 학생을 이해하기 어려운 것은 이들을 이해하고 지지하는 관계를 형성하기 어렵게 

한다. 빈곤층 학생들이 학교에서 교사들로부터 신뢰나 지지를 받지 못한 채 생활한다면 이들이 학

교교육을 통해 성장할 수 있는 기회를 충분히 가지기 어렵다. 

이러한 여건 속에서도 교사들 사이에 개인차가 있는 것은 이상과 같은 조건이 모든 교사들에게 

똑같이 작용하는 것은 아니다. 교사가 학생을 이해하기 위한 관심과 노력 등을 통해 학생들에 한 

인식을 달리할 수 있다. 그러나 이것은 개인적인 차원에 국한된 노력이다. 학교 차원에서 부분의 

교사가 학생에 한 이해를 통해 지지적 관계 형성이 가능한 여건 개선이나 분위기 조장이 잘 이루

어지도록 한다면 제한된 상황 속에서라도 변화가 있을 것이다. 

교사가 빈곤층 학생들에 해 변화가능성, 성장 가능성을 기 하고 지원하는 관계를 형성하면 학

생들이 더 긍정적으로 학교를 다니며 성장의 계기를 가지기도 한다. 다만, 이 과정이 단기간에 이루

어지는 것이 아니고, 또 모든 학생이 동일한 방식으로 단기간에 변화하는 것은 아니나 교사가 학생

의 잠재 가능성을 인정할 때 교사와 학생의 관계는 변화할 수 있다. 그러나 빈곤층 학생을 불쌍히 

여기며 낮은 의욕과 무기력, 버릇없는 태도 등을 주목하게 되면 학생들과의 관계는 멀어지게 된다. 

초등학생의 경우 부분의 시간을 담임교사와 함께 하면서 서로 소통한다. 학생에 따라 더 어려

운 학생이 있지만 특별히 이른바 문제아들을 제외하고는 어린 학생들과 이야기를 나누는데 어려움

을 토로하는 교사는 많지 않다. 그러나 중학교는 조금 사정이 다르다. 
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특히 중학교에서 자신의 수업을 이해하지 못하는 학생들을 이해하고 소통하는 데 교사들은 어려

움을 경험한다. 교사가 사춘기인 중학생들에게 속 깊은 이야기를 듣기에는 어려움이 있다는 것을 

인정한다. 예를 들어 떡갈중학교 한 교사는 수업하는 것과는 달리 아이들 상담에 전문성이 부족하

여 한계를 느낀다고 하였다.

저는 제가 상담을 전문적으로 하지를 않다보니까. 애들의 마음 속 깊은 얘기까지 잘 끄집어내지를 못해요. 

그래서 평소에 돌아다니면서 툭툭 던지면서 뭐 물어보고 그런 정도로 애들을 파악하고 있고요, 개별 상담을 

해도 애들이 저한테는 뭐지? 마음 속 깊은 얘기를 쉽게, 쉽게 바로 안 꺼내놓더라고요. 차라리 다른 여선생

님들한테는 미주알고주알 다 얘기하는데, 제가 물어보면. ‘너 이런, 이런 일 있었다며?’ 하면 ‘없는데요?’ 
막 이러는 아이들도 있고요. (떡갈중 W교사)

학생들과의 소통의 어려움은 학생들의 이야기를 끌어내는 방법에 한 전문성 부족 때문만은 아

니다. 교사들이 학생들을 이해하기 위해서는 가정의 상황을 파악하여야 하나 가정에 해 특히 빈

곤층 학생들과의 화에서 가정 이야기를 하는 것이 학생들에게 상처줄까 우려하여 교사는 화에 

더 소극적이 된다.

아이들에게 직접 물어보거나 하지는 않습니다. 그리고 물어보고 그러면 상처를 받으니까… 말을 꺼내기가 

조심스럽더라고요. (떡갈중 D교사)

담임교사들은 공식적으로 방과후 자유수강권 등 교육비 지원을 받는 기초수급가정이나 차상위, 

법정 한부모 가정 학생들이 누구인지 안다. 이것을 아는 상황에서 학생에게 그에 관해 말하기는 더 

조심스럽다고 하였다. 특히 학생이 학교에서 조용히 지내고 있는 경우 더욱 그러하다.

집안의 깊이 있는 내용까지는 제가 얘기를 못 나눠 봤어요. 왜냐면 그게 사실은 아이들이 예전이랑 반응이 

좀 달라지기도 했고요. 예를 들면 뭐 이렇게, 이렇게 자세히 물어보면 그거 제, 제 개인정보와 관련된 건데… 
그러기도 하고요. OO는 기본적인 어떤 생활, 엄마랑만 사는 것도 알고 있었고, 기초수급자인 거를 제가 1학

년 때부터 전달을 받아서 알고 있어서. 그리고 본인 스스로 활동을 잘 하는 편이에요. 아주 막 갇혀있고 

이런 아이가 아니고, 방과후 수업도 자기가 하고 싶은 거 하는 아이라 그렇게 특별한 문제없이 잘 지내고 

있어서 오히려 깊이 있게 얘기할 수 있는 시간이 많이는 없었던 것 같아요. (굴참중 L교사)

교사는 학생들이 자신에게 먼저 이야기를 해주기를 기 하나 겉모습만 보아서는 아이들이 어떠한 

어려움이 있는지를 파악하기 어렵다.
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힘들어 한다고 해서 바로 다 표출하고 그런 애들이 아니다 보니까 저희도 뭐 잘 모르겠어요. 제가 모르는 

힘듦이나 아픔이 있는지는 모르겠는데, 저한테 그런 걸 표현해 주거나 하지를 않으니까. 제가 계속 보는데, 

겉으로 보기에는 정말 애들하고 잘 어울리고, 밥도 잘 먹고, 잘 지내고 있거든요.(떡갈중 W교사)

교사는 학생이 겉으로 문제를 일으키지 않으면 별 어려움 없이 지내는 것으로 간주하게 된다. 문

제를 일으키는 학생에게는 관심을 가지게 돼도 “보이지 않는” 무기력한 많은 학생들에게는 적극적

인 관심을 기울이기 어렵다.

학생 이해를 위한 개별적 정보 공유 방식

교사들은 빈곤층 학생이 많은 지역의 근무를 기피하고, 빈곤 지역의 학교에서 근무를 하더라도 

어려움이 중첩된 학생들의 담임은 기피하려고 한다. 특히 이전 학년에서 문제 학생으로 “꼬리표”를 

달고 오는 학생의 담임을 피하려고 한다. 예를 들어 버들초등학교 석태 담임교사는 학교에서 교사

들이 석태가 진입하는 학년의 담임을 기피하였다고 한다.

S교사: 제가 뭐 관리자가 아니라 정확히는 모르는데 교장 선생님 말씀이 거의 모든 선생님들이 4학년을 희

망을 안 썼다고 했어요. 

연구자: 그게 석태 때문에 그렇다고 생각하시는 거예요?

S교사: 그렇죠. 그러니까 석태나 그 반에 뭐 몇 명 아이들이 있거든요. 좀 거친 아이들이 있는데 그런 아이들 

때문에 선생님들이 영향을 받았다, 이렇게 볼 수밖에 없는 거죠. 

교사들은 새로운 학년을 맞이하여 학급 담임을 맡게 되면 어떤 학생들로 구성되어 있는지 관심을 

가지지 않을 수 없다. 개 교사들은 학급 편성 후 학생 명단을 보고 어떤 우수한 학생이 있는지, 

어떤 문제아가 있는지를 먼저 보게 된다. 그리고 이전 학년도에 담임을 맡았던 교사들에게 명단을 

보여주며 전년도에 학생이 어떻게 학교생활을 했는지 이야기를 듣는 편이다.

왜 보통은 새로운 담임되면 ‘얘 어때요? 어때요?’ 막 이러고 그 전 담임한테 많이 물어보는 선생님들도 계시

고 딱 그 담임 배정을 받았을 때 명렬표를 딱 갖고 와서 ‘선생님 여기 작년에 1학년 다 들어가셨죠? 여기서 

괜찮은 애들과 어떤 문제 있는 애들을 빨리 얘기해주세요.’ 이렇게 나오는 선생님들이 되게 많아요. (떡갈중 

V교사)

담임교사가 학생들에 하여 빨리 파악하기 위하여 그리고 1년간 학급 운영에 참고하기 위하여 

전년도 학년을 담당하였던 교사들에게 학생들의 평판을 묻는 것은 학생을 조기에 파악하여 적절한 

응에 도움이 되기도 하고 편견으로 작용하기도 한다. 이렇게 교사들에 의해 전해지는 정보 이외
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에 교육비 지원을 위해 학교에서는 담임교사에게 지원 상 학생을 알려주어 학생들의 객관적인 조

건을 알게 된다. 

일부 교사들은 학생들에 한 선입견을 가지지 않기 위해 이전 학년 담임교사로부터 학생에 한 

정보를 일부러 얻지 않는다고 하였다. 이전 담임교사들로부터 듣는 이야기로 인하여 학생들을 편견

을 가지고 볼 경우 학생들이 긍정적으로 변화하는 데 방해 요인으로 작용할 수 있다고 보는 것이다. 

저는 일부러 그런 걸 좀 안 들으려고 노력해요. 들으면 제가 선입견이 생기잖아요. 선입견을 가지고 보면, 

하다 못해 좋은 얘기를 듣건 나쁜 얘기를 듣건 영향을 미치다 보니까 저는 애들이 1년마다 너무 다르잖아요. 

1학년 때 정말 사고를 치다가도 2학년 때 들어서 정말 착한 애들이 있고, 착하다가 나쁜 애들도 있고 이러다 

보니까 최 한 안 듣고 그냥 제가 그 아이들을 접해 나가려고 하거든요. 하다못해 진짜 작년에 유예를 했다

가, 상태가 너무 안 좋아서 유예를 했다가 다시 온 애들이라고 하더라도, 작년에 어떻게 생활을 했는지도 

안 듣고 걔랑 처음부터 새로 시작하려고 그렇게 애들을 하고 있거든요. 그래서 진짜 좀 심각한 문제가 

있는 것 같다 그러면 ‘얘가 작년에 이런, 이런 일이 있었냐’ 그런 걸 그때 가서 물어보고요. 미리 일부러 

선입견이 생길 것 같아서 아예 물어보거나 하지를 않습니다. (떡갈중 W교사) 

교사가 학생에 한 편견을 가지지 않으려고 하는 경우 전년도에 교사와 부정적인 관계를 가졌던 

학생들도 새로운 담임교사와 종래와는 달리 긍정적인 관계를 형성할 가능성이 있다. 그런데 한편으

로는 학생을 이해하는 데 시간이 많이 걸린다는 한계가 있다. 교사의 성장 배경과 비슷한 배경 속에

서 자란 학생들이 아닌 여러 중층적 특성을 지닌 빈곤층 학생이 많은 경우 교사는 교실 수업이나 학

급에서 보이는 모습으로 학생들을 판단하게 되며, 그 밖의 이해는 어려울 수 있다. 

학교에서는 학생을 이해하고 소통하는 것을 교사의 책무로 간주하면서 이들에 한 지도도 교사

들에게 맡겨져 있다. 학교에 상담실, 학생지도부 등의 조직이 없는 것은 아니지만 문제가 크게 드러

나지 않을 경우 학생지도는 담임교사에게 맡겨져 있다. 교육복지우선지원사업이나 위클래스와 같은 

정책 추진으로 지역사회교육전문가나 상담교사의 도움을 받기도 하지만 주된 지도의 책임은 개 

개별 교사들에게 맡겨져 있다. 

담임교사들이 지도를 어려워하는 석태, 훈상, 수정, 소민이의 지도 책임은 일차적으로 담임교사

에게 있다. 석태의 전년도 담임교사는 옆반 담임교사인 부장교사(현재 담임교사)의 도움을 간혹 받

았지만 심리 상담을 받아야할 만큼 어려움을 겪었다. 교사가 심리적으로 크게 상처받을 정도로 어

려움이 컸지만 교사를 지원할 수 있는 방법이 별로 없었다. 석태도 행동에는 문제가 심각하였으나 

학교에서 혹은 학교를 통하여 행동의 변화를 보일 수 있을 만한 도움을 받지 못하였다. 석태의 경우

는 학교에서 교육복지우선지원사업의 일환으로 사례관리 프로그램을 1년동안 받았지만 이것이 교실

에서의 행동 변화나 학습에 그다지 도움이 되지 않았다. 이로 인한 어려움은 온전히 교사가 감당하
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여야 했다. 학생 또한 학교에서 학습을 제 로 할 기회를 충분히 가졌다고 보기 어렵다.

소민이 담임교사도 소민이를 위해 학생들의 불만을 감수하고 “옆에 끼고” 학습 결손을 막고 가르

쳐 보려하였지만 오래 지속하기 어려웠다. 학생들의 행동 변화가 쉽지 않고 여러 학생을 가르쳐야 

하는 교사가 일부 어려운 학생에게 집중적인 관심을 보이는 것이 다른 학생들의 불만을 샀기 때문

이다. 이러한 과정에서 교사나 학생 모두 적극적인 도움을 받지 못하였다. 훈상이는 수업 시간에 무

기력하여 거의 모든 교과 시간에 잠을 잤지만 별다른 말썽을 일으키지 않으므로 학교에서는 주로 

자고 무기력한 모습을 유지하고 있었다. 

또한 교사들은 개별적으로 학생들의 특성에 관하여 정보를 얻으며 일부 학생을 맡고 싶어하거나 

다른 일부 학생은 피하고 싶어하지만 학교 수준에서 혹은 학년 수준에서 특정 학생의 특성 이해와 

전문적 처를 위한 협의나 논의는 거의 이루어지지 않는 편이다. 학생에게 편견을 가져서는 안 되

고 새로운 학년을 맞이하여 변화가능성을 열어두어야 하나, 학생 특성에 한 논의가 편견이 될까 

우려하여 논의하지 않는 것은 자칫 학생들을 제 로 이해하지 못해 학생과 교사 모두 상처를 받는 

시행착오를 되풀이되게 할 수도 있다. 전년도 담임교사와 유사한 방식으로 교과 전담 교사가 지우

를 통제하였을 때 지우가 보인 행동이나 수정이가 수업 시간에 먹는 행위에 한 교사의 통제 등은 

학생의 잘잘못을 떠나 학생의 특성에 한 학교 차원의 세심한 고려와 관계 형성을 위한 논의 부재

가 낳은 결과로 해석할 수도 있다.

2) 교육과정 운영 조건과 학생의 현실 불일치

학습에 무기력한 학생을 위한 안에 취약

학교에서 학습에 무기력한 많은 빈곤층 학생은 긴 시간을 견딘다. 쉬는 시간과 점심 시간, 그리고 

방과후 시간을 기다리며 조용히 있거나 장난을 치거나 말썽을 피우기도 한다. 이러한 학생들의 학

습을 위해 혹은 주어진 교과 이외의 다른 경험을 통해 이들의 무기력을 극복할 수 있는 안적 관계 

형성에는 취약하다. 교사들은 주어진 교육과정을 가르쳐야 할 전문적 책무를 지니고 있다.

느티중학교도 그러했지만 떡갈중학교에서도 교과마다 차이가 있지만 체로 수업 시간에 흥미를 

가지지 못하는 아이들, 수업 내용을 이해하지 못하는 아이들이 적어도 1/3 정도는 된다고 하였다. 

교사들은 이들이 모두 빈곤층 학생은 아니더라도 다수의 빈곤층 학생이 이에 속한다고 볼 수 있

다고 하였다. 교실에서 학습 의욕이 없는 학생들을 모두 챙길 수도 없는 상황에, 수업 시간에 다른 

학생들과 장난을 쳐 수업 분위기를 산만하게 하지 않고 “자 주는 것”이 수업을 진행하기 수월하다. 

교사들이 수업을 하는 “맛”은 교사가 진행하는 수업을 이해하는 눈초리를 보내며 질문에 답을 잘 

하고 시험 성적을 통해 교사의 수업 내용을 잘 이해했다고 확인해주는 학생들의 존재이다.
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적지 않은 학생들이 교실 수업을 이해할 수 없는 상태임을 잘 알고 있으나 주어진 교육과정을 적

용하여야 하는 교사들은 수업을 이해할 수 있는 혹은 이해하려고 하는 학생들을 중심으로 진행할 

수밖에 없다. 중학교 교사들은 공부를 포기한 학생들은 이미 초등학교 시기부터 결손이 누적되어 

중학교 시기에는 축적된 결손을 보완하는 것은 어렵다고 본다. 또한 학생들의 몸에 밴 학습 무기력

을 극복하기 어렵다고 본다. 

저희 학교 애들이 공부를 별로 안 좋아해요. 오히려 방과후 같은 경우도 축구나 농구, 이렇게 체육활동은 

하자고 하면 애들이 ‘네!’ 이러고 하는데, 공부는 하자고 하면 하기 싫다고 해요. 좀 어려운, 형편이 어려운 

학생들한테 자유수강권이 주어지니까 ‘너 이거 들으면 어차피 돈을 안 내니까 같이 열심히 해보자.’라고 얘

기를 해도 싫다고 해요. (떡갈중 W 교사)

이미 학교 학습에서 마음이 떠난 아이들에 해 교사들이 할 수 있는 것은 별로 없다고 본다. 교

사들에게 학교는 학생들에게 공부를 시키는 곳이고, 이 교사들은 이미 공부를 포기하고 학교에 오

는 상당수의 학생들을 만나게 된다. 교사가 이런 학생들을 만나는 시간은 수업 진도를 나가야 하는 

수업 시간이다.

아무리 좋은 담임이라도 그냥 40명 앉아놓고 야, 오늘 조회는 뭐.. 조회사항은 이렇고 종례사항은 이렇고.. 

이러니까 개인적인 얘기나.. 막 편하게 지낼 수 없는 상황이니까 그냥 뭐 공부시간에 보면 또 워낙에 의욕이 

없는 얼굴로 지내는 아이들은… 저는 저희는 중학교니까 [아이들을] 쉬는 시간이나 이런 시간보다 공부시간

에 만난다고요. (떡갈중 V교사)

학생들이 학교에서 생활하는 부분의 시간이 교실 수업인 상황에서 무기력한 학생이 처한 가정 

배경, 생활 여건 등의 이해를 통해 이들을 변화시키기에는 한계가 있을지 모른다. 

격려받지 못하는 학생들의 도움 요청 행위

학교에서 면담한 여러 교사들은 빈곤층 학생 중에서 학습에 의욕을 보이는 학생들은 열에 한두명 

정도라고 하였다. 빈곤층이 아니어도 학습에 의욕을 보이지 않는 학생들이 있으나 이들은 부모들이 

관심을 가지는 경우가 많다. 부모의 관심이 심각한 부담으로 작용할 수 있으나 상 적으로 학습 결

손 누적의 가능성은 줄어든다. 빈곤층 학생들 중 돌봄이 결여된 채 성장한 학생들은 학습에 흥미나 

의욕을 가지지 못하게 된다. 

주로 수업 시간에 학습 주제를 가지고 학생들과 만나는 교사는 학습에 무기력한 학생들에게 학습

의 기회를 제 로 제공하지 못하는 경우가 많다. 특히 중학교의 경우에 더욱 그러하다. 주어진 교육
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과정을 주어진 기간 내에 이수하도록 정해진 상황에서 일부 학생들이 학습을 한다면, 다른 일부 학

생들이 학습을 하지 못하더라도 그냥 넘어갈 수밖에 없다. 진도를 나아가야 하는 교사의 입장에서 

수업 시간에 무기력한 학생이 많으면 답답하지만, 수업 진행을 방해하지 않고 자거나 졸면 크게 문

제 삼지 않게 된다. 이 학생들을 깨우려다 보면 주어진 시간 내에 계획된 내용을 다루기 어렵기 때

문이다. 

수업 시간에 학습에 흥미를 가지지 못하는 문제를 교사와 학생의 관계 회복으로 극복할 수 있는

지를 확인하기는 어렵다. 중학생 가운데에는 교과 수업 시간에 자는 학생들도 담임교사 수업 시간

에는 수업에 한 흥미와 무관하게 자지 않으려고 애쓴다. 그러나 이 과정에서도 학생들은 학습을 

위해 도움을 요청하지 않는다. 학교는 학생들에게 학습에서 어려움을 겪을 때 도움을 요청하여 도

움을 받을 수 있다는 경험을 제공하는 데 적극적이지 않다. 일부 학생들, 예를 들어 미류초등학교 

서연이와 같은 경우는 스스로 해결하기 어려운 모르는 것이 있을 경우 교사에게 도움을 요청한다. 

그러나 이 연구에서 살펴본 다른 학생들은 수업 시간에 학습을 위해 질문하는 학생이 별로 없었다. 

주어진 진도를 나가야 하는 학교에서 수업 시간에 특히 학습이 뒤처지는 학생들의 질문을 격려하는 

분위기라 볼 수도 없다.

3) 교사-학생 관계의 연장선상에 있는 교사-학부모 관계 

교사들은 빈곤층 학생들 특히 학습에 무기력하거나 학교에서 문제를 일으키는 학생들은 물론 학

부모들과의 소통에도 어려움을 겪는다. 학교에서 칭찬과 격려를 받는 학생들이 아닌 이들의 부모는 

밤늦게까지 일을 하기 때문에 학교 행사에 참여하기 어렵다. 엄마가 일을 하는 버들초 두현이, 떡갈

중학교 수환이네 등은 학부모 모임에 참여하기 어렵다. 이들은 학교에서 특별히 문제를 일으키지 

않으므로 교사와 소통할 일도 별로 없다.  

교사들은 형편이 어려운 학부모들 가운데에는 막무가내여서 교사와 소통이 어려운 경우가 많다고 

하였다. 학생과 부모 사이의 관계는 교실에서의 학생과 교사 사이의 관계로 전이되는 경향이 있다

(Bryk & Schneider, 2002: 27). 버들초등학교 지우가 교과전담교사와 갈등을 빚을 때 분노 조절을 

어려워하는 사례, 석태가 자신을 통제하려는 교사에게 모욕을 주는 행동, 느티중학교에서 수정이가 수

업 시간에 빵을 먹다가 교사에게 빼앗기자 수정이가 교사에게 하는 태도 등은 가정에서 학생에 한 

부모의 관계나 상호작용 방식이 전이된 경향으로 볼 수도 있다. 할머니와 고모랑 사는 지우, 부모를 

만나기 어려운 석태, 우울증인 엄마를 둔 수정이의 부모나 보호자와 교사가 만나기는 쉽지 않다.

설사 부모가 학교를 방문할 수 있다고 하더라도 학교에서 공식적인 행사 이외에는 학생이 일으킨 

문제로 만나기 때문에 부모들도 곤혹스럽고 피하고 싶다.
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부모님들이 힘이 없으시죠. 꼭 다 그런 것은 아닌데 제가 본 이 아이의 경우에는 아이가 좀 적응의 어려움이 

있는데 적극적으로 아이의 문제를 선생님이랑 의논을 해서 해결해 주려고 하시기보다, 잘 해결해주세요, 

하고 선생님에게 일임하려는 경우 문제를 해결하려는 의지가 약하다는 거죠. (느티중 3학년 영어과 B교사)

교사들은 가정에서 부모나 보호자와의 관계 개선 없이 학생이 학교에서 변화하기는 어렵다고 한

다. 빈곤층 학부모의 여건이나 환경 혹은 부모가 형성하고 있는 태도 면에서 학교가 부모를 학생을 

키우는 동반자로 여기기에 어려움이 있다.

라. 정책 사업 추진 방식과 학교의 사회적 자본의 형성

연구자가 방문한 버들초등학교, 미류초등학교, 느티중학교와 굴참중학교는 교육복지우선지원사

업을 추진하는 학교이며, 떡갈중학교는 비사업학교였다. 사업학교간 혹은 사업학교와 비사업학교의 

수업의 모습이나 학생들의 특징이 크게 다른 것은 아니었다. 학교 전반적으로 빈곤 학생들이 많아 

그에 비례하여 무기력한 학생도 많고 수업 진행이 어렵다. 사업학교들이 빈곤 학생들의 어려움에 

응하기 위해 사업 추진 체제를 갖추어 여러 프로그램을 운영하면서 빈곤층 학생을 지원하고 있었

다. 그러나 사업을 추진의 초점이 교실 수업 내용을 매개로 한 교사 학생 관계의 변화에 두지 않은 

경우가 많다. 그보다 방과후에 하는 활동이나 프로그램을 통해 학생 변화의 계기를 찾으려는 노력

을 기울이고 있다고 보아야 할 것이다.

1) 사업의 추진과 교사의 인식 변화

교육복지우선지원사업 학교는 학교와 지역사회를 연계하는 역할을 담당하는 지역사회교육전문가

가 특히 위기 수준의 부적응 학생을 둘러싼 학생-학부모-지역사회교육전문가-담임교사의 지지적 

관계를 형성하고 있었다. 가정에서 돌봄이 심각하게 결여되어 있고 자주 무단결석을 하거나 학교 

폭력에 연루되는 등 위기 학생의 경우 1년동안 해당 학생을 맡는 담임교사보다 학생이 학교에 다닌 

후 지속적으로 보아온 지전가가 학생들을 더 잘 파악하고 있다. 버들초등학교와 느티중학교는 사업 

초기부터 배치된 지전가가 지속적으로 근무하여 학생들을 3년에서 5년동안 지속적으로 관심을 두고 

관계를 형성해오는 학생들이 있었다. 

부모와 연락이 될 경우 지역사회교육전문가는 담임교사보다 학부모와 소통을 더 자주하는 편이었

다. 지역사회교육전문가는 학부모와의 관계 형성에 더 관심을 쏟고 노력하는 편이다. 이들과의 소

통 속에서 빈곤층 학부모는 담임교사보다 지전가를 더 신뢰하게 되는 경우도 많다. 

또한 모든 교육복지우선지원사업 학교에서 사업추진의 기본 모델에 포함된 학교와 지역사회를 연
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계하는 역할을 담당하는 지역사회교육전문가의 배치와 교육복지실 설치로 인하여 위기 학생을 중심

으로 담임교사와 지역사회교육전문가와 협력이 이루어지고 있다.

사업을 하는 초등학교와 중학교 모두 지역사회교육전문가와의 학생에 관한 공유와 협력이 도움이 

된다고 하였다. 

일단 가정환경 면에서 되게 안내를 많이 받고요. 자세히 알고 계시고 쭉 관리를 해오시니까 일관되게. 그리

고 이러 이러한 상황에서 이쪽 부모님은 어느 정도 도움이 된다, 안 된다 이런 파악을 빨리 빨리 할 수 있으

니까, 그리고 또 이제 애가 집을 나갔다, 가출을 했다, 그러면 일단 선생님이 행동을 보여주니까. 저는 쫓아

갈 수 없는데, 찾아오기도 하고 막 애쓰지요. (느티중 3학년 영어과 B교사)

교사는 지역사회교육전문가와의 협력 속에서 학생들이 학교에서 보이는 문제 행동이 고쳐지기도 

하고, 불안정했던 학생이 안정이 되는 경험을 하면서 교사는 학생이나 학생의 문제를 보는 관점이 

변화한다고 하였다. 교사들은 학생들을 보며 ‘어쩔 수 없다’고 여기다가 ‘바뀔 수 있다’고 보게 됐다

고 하였다.

아침에 교문 앞에서 있다보면 늦게 오는 놈들이 있는데, 옛날 같으면 “야, 왜 이렇게 늦어”라고 큰 소리가 

나가는데 요즈음에는 “너 어디 아프니?” 이렇게 되더라고요.(느티중 교장)

완전히 1교시 선생님부터 계속 너는 왜 이러니, 왜 이러니.. 이게 되니까 나갈 수밖에 없는데 그걸 받아줄 

수 있는 공간(교육복지실)이 있다, 라는 것. 그렇게 해서 받아주는 공간이 생기니까 선생님들도 걔네들에 

한 인식도 바뀌는 거예요. 예전에는 선생님들도 뭔가 지도하려고 그러다가 나가버리고 그 다음에 얘네가 

공격적으로 나오면 차단해버리고 ‘너 알아서 해라’, 이거였는데 얘네가 달라지니까 선생님들도 생각이 바뀌

는 거죠. 그리고 그런 문제가 있는 아이들이 딱 들어왔을 때도 아, ‘얘는 고칠 수 있어’, 가 되더라고요, 그런 

생각이. 이미 생각이 바뀐 것 같아요.(굴참중학교 L교사)

버들초등학교, 미류초등학교, 굴참중학교의 교육복지실은 특히 빈곤층 학생들이 수시로 다녀가는 

곳이다. 쉬는 시간마다 들르는 아이들도 있다. 개 교육복지실에는 보드게임, 바둑판, 책 등이 비

치되어 있으며 바닥 난방이 되고 신발을 벗고 마루처럼 꾸민 경우가 많다. 학생들은 알아듣기 어려

운 수업을 견디다가 쉬는 시간이 되면 몰려 와서 보드게임을 하거나 오목을 두거나 스마트폰으로 

게임을 하는 등 자유롭게 시끌벅적하게 놀며 쉬다가 수업종이 치면 다시 돌아갔다. 아무 일 없이 지

역사회교육전문가를 보러 와서 학급에서 있었던 일을 이야기하고 가기도 한다. 아무래도 빈곤층 학

생이 교육복지실을 더 편하게 여기며 자신들을 위한 공간이라고 여기는 분위기가 있다. 
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2) 사업 추진 방식의 차이와 교사간 관계

교육복지 사업을 하고 있다고 하더라도 버들초와 느티중, 미류초와 굴참중 사이에 교사들 분위기

나 사업 추진과 관련한 교사들의 인식이나 태도는 조금 달랐다. 이러한 차이에 주목하여 특성을 파

악하여 보면 버들초등학교는 지전가가 관련 업무를 주로 맡아서 하는 방식으로 추진되고 있었으며 

느티중학교는 교육복지 사업을 교사들 사이에 나누어 맡는 업무로 받아들이는 경향이 있다. 그러나 

미류초등학교와 굴참중학교는 사업을 더 관계지향적으로 추진하고 있는 것으로 보였다. 편의상 버

들초등학교와 느티중학교의 사업 추진 방식을 업무처리형, 미류초등학교와 굴참중학교의 추진 방식

을 관계증진형으로 칭하고자 한다. 이러한 구분은 일견 인간관계 중심형과 업무중심형의 구분과 흡

사해 보인다. 그러나 여기서 업무처리형이란 업무의 목표나 성과에만 집중하고 업무 수행과정에서

의 인간관계에는 상 적으로 소홀하거나 무관심하다는 의미와는 다르다. 주어진 사업을 공식적으로 

처리하여야 할 업무로 인식하며, 이것에 한 부담이 사업의 취지보다 더 크게 인식하는 경향이 있

다는 의미에서 업무처리형 추진이라고 하였다. 관계증진형이란 주어진 사업을 수행하는 과정에서 

발생하는 업무의 양을 줄일 수 있는 방안을 강구하며, 그것에 보다 사업을 추진하는 과정에서 학생

과의 관계 형성, 학생을 매개로 한 교사들 사이의 관계가 더욱 긴 해지고 이러한 관계 속에서 학생

이나 교사의 변화를 꾀하는 것을 더 중시한다는 의미로 사용한다. 업무로 받아들인다는 것은 사업

이 학생들을 더 이해할 수 있는 계기가 되기도 하고 형편이 어려운 학생들을 지도하는 데 도움을 받

기도 하지만 교사들 사이의 관계는 상 적으로 분절적인 경향이 있다. 관계증진형이란 학생과 교사

들 사이의 관계에 더 주목하며 교사들 사이의 관계 역시 상 적으로 친 하고 상호 경험을 공유하

려는 협력적인 분위기가 형성되어 있는 경향을 말한다. 

이러한 특징화는 두 학교의 전반적인 경향성을 드러내기 위한 것이나 확  해석은 경계할 필요가 

있다. 버들초등학교와 느티중학교에서 교사에 따라 학생들과의 신뢰 관계가 잘 형성되어 있기도 하

며, 굴참중학교에서 다른 교사들과 협의의 기회 마련에 소극적이고 학생들과의 관계 형성에 어려움

을 겪는 교사들도 있기 때문이다.

업무처리형

버들초등학교와 느티중학교는 모두 업무처리형으로 사업을 추진하고 있으나 조금 다른 양상을 보

인다. 버들초등학교에서는 업무가 지전가에게 몰려 있으며, 느티중학교에서는 교사들이 분담하고 

있는 편이라는 점에서 그러하다. 

버들초등학교에서는 3년전부터 교사 업무 경감 정책이 추진되면서 새로운 학교장의 부임으로 교

육복지우선지원사업이 지전가에게 거의 맡겨지게 되었다. 그 이전에는 지전가가 지역사회 기관들과
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의 연계를 위한 협의나 방문을 다닐 수 있었으나 교장이 바뀐 뒤로 교육복지 관련 업무 처리에도 시

간이 부족하다고 하였다. 학교장은 기초학력 부진학생이 많은 학교로서의 오명을 벗고자 교사들에

게 학력 향상을 주문하는 신 업무 경감을 약속했고 교육복지사업은 업무로 분류되어 지전가에게 

맡겨진 것이다. 새 교장 부임 이듬해 기초학력 미달 학교의 오명을 벗었을 뿐 아니라 학력 향상의 

정도가 높은 학교로 평판이 좋아졌다. 그러나 교육복지 업무는 여전히 지전가 중심으로 진행되고 

있었다. 지전가는 많은 업무를 담당하고 있었다. 

지금 일이 막 산더미이고, 애들 저런 상황인데다가 오늘도 [ 학생 멘토링 교사] 두 명 왔는데 [아이들 수업 

태도와 관련하여] 항의하러 왔잖아요. 어떻게 해 달라고.(버들초 지전가)

이게 [업무가] 순서 로 하나하나씩 있으면 하나 정리하고 하나하고 이러는데 그게 아니라 정말 두더지 게

임처럼 튀어나오니까. 이렇게 돼요. 순간적으로. 모든 일들이. 그러니까 행정업무 해야 되고 애들 치료하고. 

그 옆에 애들 위기 터지면 위기 개입하고. 그러니까 저도 정신이 없죠.(버들초 지전가) 

지전가는 교육복지에 관한 업무와 공문을 거의 혼자 다 처리하고 있었고, 하루 연 인원 20명이 

넘는 외부 강사와 학생 멘토링 강사 관리, 방과 후 프로그램 조정 및 전반적 운영 관리 등의 업무

에 더해 학생 가출 등 예기치 않게 발생하는 위기에 개입하는 일 등을 감당하고 있었다. 지전가의 

업무 과부하와 소진이 초래되었다. 이로 인해 지전가가 지난 4년간 축적해 왔던 아이들과의 깊은 관

계를 유지하기에 어려움을 느낀다고 하였다.

지전가의 많은 업무 부담은 교사의 비 칭적인 권력관계에 의해 강화되기도 하는 측면이 있다. 

비정규직의 속성으로 인해 지전가가 교육복지부장교사나 정규직인 교사에게 당당하게 업무 협조를 

요구하기 어려워 본인이 그냥 감당하는 편을 선택한다고 했다. 

선생님들. 성향이 다 다르시고, 학습이 더 중요하다 그러신 분도 계신데...  제가 뭐라고 뭐. 교육복지 하니까 

이것저것 해 주세요, 먼저 해 주세요 하는 것도 제 선에서는 그런 것 같고. [선생님들] 지금 다들 바쁘시고, 

애들 어떻게. 이 아이는 이런 아이인데 반에서 선생님들 어떻게 해 주십사 하면 되는데 저도 바쁘고 [선생님

들도] 워낙 연수들이 많고 하기 때문에, 또 교육복지가 선생님한테 일거리지. 어떻게 해라. 인식을 별로 많이 

안 하세요. (버들초 지전가) 

버들초에서 지전가가 학생들에게 적절한 프로그램 연결, 학부모 설득, 아동 관리 및 강사 섭외와 

관리 등의 업무를 부담하면서 일부 학생들의 태도 변화에 해 긍정적으로 인식하게 되고 지전가와 

긍정적인 관계가 형성되기도 한다. 그러나 기본적으로 이 사업이 지전가가 담당하는 일로 인식되고 

있어 학교 전반적으로 교사와의 긴 한 협력 분위기는 미진한 편이다.
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느티중학교에서는 사업을 추진하면서 초기에는 지역사회교육전문가가 전체 사업 계획을 수립할 

정도로 지역사회교육전문가를 이 사업을 위해 배치된 인력으로 간주하였다. 사업을 추진하여 가면

서 교육청에서 컨설팅을 하는 과정에서 사업을 교사들과 나누어 담당함으로써 모든 교사가 사업에 

관심을 가질 수 있도록 격려되었다.

첫해에 다른 학교에서는 사업 프로그램을 교사들이 짜셨는데, 저는 제가 짰어요. 교장 선생님께서 저를 임용

하기도 전에 짜라고 하셔서 제가 짰는데… 1년 후에는 각 부서로 나누어 가졌어요. (느티중 지전가)

교육복지사업을 하면서 전 선생님을 참여하게 하려고 내놓아 버렸어요. 부장님들에게 더 이상 말 안나오게. 

부장님들이 이해가 되면 그 다음에는 되거든요. 그러면 일년이 좀 쉬워져요. (느티중 M부장교사)

다른 부서에도 나누기는 하였지만 프로그램을 직간접적으로 운영하는 방식만으로 교사들 사이에 

사업 취지에 한 공유의 폭이 넓어진다거나 이 사업을 계기로 생긴 교사들 사이의 변화 등은 두드

러지지 않았다. 또한 어떤 경우에는 종래 교사들 사이에 학생들과의 관계 개선에 도움이 된 사업 예

산을 줄이기도 하였다. 

사제간 멘토링은 폭 줄였어요, 예산을. 다른 것을 많이 하느라고. 그래서 사제간 멘토링은 금방 마감이 

됐어요. 선생님들한테 신청하세요, 하니까 담임선생님들이 신청해서. (중략) 작년에는 2,30팀만 신청을 받아

서 잘 됐었어요. 그래서 올해는 12팀으로. 우리가 학교부적응 학생을 위해 예산을 쪼개주었어요. (느티중 

M부장교사)

또한 부장교사는 이 사업에 한 교사들의 불만이 다른 방과후 프로그램 강사비에 비해 강사비가 

더 적은 것이라고 하였다. 똑같은 일을 하면서 방과후 프로그램 강사비가 더 높으니 교육복지우선

지원사업 프로그램 운영에 교사들의 관심이 덜하고 불만이 제기되는 것이라고 하였다.

관계증진형

미류초등학교에서는 교육복지사업의 중심적 목적을 “교사와 학생의 관계 증진”에 두고 추진하고 

있었다. 이러한 관계 중심의 교육복지접근의 모색은 사업 중심, 프로그램 중심, 기법 중심 등으로 

점차 분절적이고, 산발적, 피상적으로 ‘뿌리가 없이’ 공허하게 돌아가는 현행 교육복지학교들의 운

영 방식에 한 문제의식으로부터 출발하였다. 
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[교육복지사업이] 학습, 문화 체험, 심리정서 등으로 산발적으로 나눠가지고 하는 것만을 복지사업의 전부

인 양 생각하고... 교육복지사 선생님들이 하는 일이라고는 이제 이 프로그램 다 운영해요. 그래서 교육복지

라고 말을 붙이기가 참 뭐 할 정도로 핵심이 빠진 채 공허하게 운영되는 경우가 많죠. 그렇게 운영될 수밖에 

없는 게 교육청에서 그렇게 운영하는 것만이 마치 정답인양 강조하니까... 저희 학교에서는 좀 뿌리가 있어

야 되겠다 했고, 그 뿌리를 저희는 [인간]관계의 증진으로 보고 있는 거예요. (미류초 P부장교사)

미류초등학교에서는 교육복지사업이 점점 사업 중심, 프로그램 중심으로 외부강사들에 의해 운영

되면서 정작 학생에게 가장 중요한 영향을 미칠 수 있는 담임교사의 역할은 축소되고 있다는 문제

의식을 가지고 있었다. 미류초에서는 교육복지 사업의 방향을 담임교사 역할의 중요성을 재 환기시

키고 담임교사가 학생과의 관계 증진을 위한 분위기를 조장하는 것으로 설정하였다.

사업을 아무리 한다고 하더라도 담임선생님만큼의 효과를 낼 수는 없더라고요. 차라리 사업이 하나도 없어

도 담임선생님이 잘 해 주시기만 하면 되더라고요. 작년에 잘 못 해 주시는 담임선생님 두 분이 계셨는데 

그 반에 있는 힘들어 하는 아이는 교육복지사업으로 방과후 매일 2시간씩 아무리 보완을 해 주려고 해도 

되는 것이 아니더라고요. (중략) 이런 측면에서 교육복지사업이라는 것이 궁극적으로 담임의 몫이 가장 중

요함을 인정하면 교육복지사업이 할 수 있는 가장 바람직한, 아니 어쩌면 가장 현실적인 것은 담임과 아이 

간의 사랑의 중매자 역할 뿐인 것 같습니다. (중략) 더 나아가 본다면 가장 이상적인 교육복지학교의 모습은 

어쩌면 교육복지팀[교육복지부장과 지전가]의 역할은 점점 줄어들고 담임의 역할은 확 되면서 결국 학교 

차원에서 교육복지사업이나 프로그램 자체는 제로가 되어버리는 것일지도 모른다는 생각이 듭니다. (미류

초 P부장교사) 

부장교사, 담당교사, 지전가로 구성된 미류초의 교육복지팀은 스스로의 역할을 ‘사랑의 중매자’

로 정의했다. 이들은 아이들을 진정으로 사랑할 수 있는 사람은 부모님과 담임교사로 보고 교사의 

역할을 “선생님, 부모님과 이 아이들의 관계가 돈독해 질 수 있도록, 사랑이 아주 넘쳐날 수 있도록 

‘중매자’ 역할을 해서 관계를 증진시키는 역할을 하는 것”이라고 하였고, “관계에 뿌리내리지 않은 

프로그램들이나 기법 중심의 사업은 학생들의 삶의 진정한 변화를 이끌어 낼 수 없다”라는 것을 교

육복지사업의 운영 원리로 삼고 추진한다고 하였다. 앞에서 기술한 미류초의 준서나 소민이에 한 

교사의 태도에서도 알 수 있듯이 담임교사는 이 학생들에게 관해 이해하며 신뢰나 지지 관계를 유

지하고 있었다. 

이러한 취지하에 미류초에서는 모든 교육복지 프로그램을 실시함에 있어 담임이 어떠한 형태로든 

참여하도록 하는 것과 이것이 단순히 이벤트성, 형식적 차원의 관여가 아닌 아이들의 “마음에 자리 

잡히게”하는 관계를 바탕에 둔 방식이 되도록 하기 위한 매우 섬세한 노력을 강조하였다. 
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한 아이가 우크렐레 배우고 싶다고 해서 이렇게 통기타, 작은 기타 있잖아요. 우크렐레가 악기거든요. 이걸 

배웠어요. 그러면 ‘강사님 오시니까 너 가서 배워라’ 이렇게 보내면 될까요? 그건 일반학교도 할 수 있는 거죠. 

복지 학교는 선생님하고 담임선생님하고 같이 가서. 같이 가서 이렇게 ‘사제동행’으로 이렇게 배웁니다. 

방과 후 프로그램 하더라도 아까 ‘우크렐라 강사 오니까 너 가서 배워라’ 해버리면 그것은 방과 후 특기적성

으로 풀어야지, 어 자유수강권도 많이 주지 않습니까? 굳이 교육복지사업 마련할 필요가 없거든요. 근데 

저희는 선생님이 잠깐이라도 가서 격려해주고 하나의 관계 증진할 수 있는 매개로 프로그램을 운영하기 때

문에 저희는 교육복지사업의 정체성을 살린 프로그램이라고 노력하고 있는 거죠. Wee프로젝트만 하더라도 

‘전문상담가가 오니까 너 가서 상담 받아’ 이렇게 해버리면 이거는 Wee프로젝트를 훑는 사업이 되죠. 그런

데 저희는 담임선생님과의 끈끈한 인간관계 절  포기하지 않는 인간관계로 그 바탕을 뿌리로 삼고.(미류초 

P부장교사) 

미류초등학교에서는 교사와 학생의 관계 증진이 일반적인 수준 또는 방과 후 시간에만 머물지 않

고 정규 수업 시간에 학생의 학습력 향상으로 연결될 수 있도록 여러 가지를 시도하고 있었다. 이는 

미류초등학교 P부장교사가 지니고 있는 “교육복지학교는 그 무엇보다‘교육력’이 뛰어나야 하고 이

를 위해서는 교육복지 프로그램이 정규 교육과정과 결합’되어야 한다”는 인식에 기반한 것이었다. 

예를 들어 보조교사를 통하여 수업 내 결손을 막고, 보조교사를 통해 학생별로 어떤 부분에서 어떻

게 학습이 어려운지 학생에 관해 소상히 파악하려고 노력하였다.

수업시간에도 담임선생님과 더불어서 보조 강사가 있습니다. 예를 들면 수학 같은 거 가르치는데 수학은 

개인차가 심하잖아요. 아이들마다. 그래서 선생님 말을 못 알아듣는 애 있어요. 풀라고 하면 못 풀고 있어요. 

다른 애들 벌써 다 풀었다고 선생님 뭐 하냐고 하는데... 수업진행이 진행이 원만하게 진행이 안 되는 거예

요. 그래서 저희는. 보조강사 분을 한, 두 분씩 배치해가지고 못 푸는 학생들 옆에서 도와줍니다. 그게 이제 

팀티칭수업, 협력수업이라고 하거든요. 작년에 이제 15학급 신청했고 2학기 때 19학급, 올해 24학급이 모두 

신청해서 지금 하고 있어요. (미류초 P부장교사)  

담임교사가 중심이 되는 관계증진 지향 교육복지학교가 성공적하기 위해서는 교사의 업무 경감이 

수반되어야 한다. 담임교사가 빈곤층 아동을 포함한 모든 아동들에게 더 많은 관심을 기울일 수 있

으려면 단기간 실적을 요구받는 업무를 피하고 노력에 비해 학생들에게 미치는 효과가 적은 전시성 

행사를 폐지하며 세 한 것까지 행정적 문서로 처리하는 업무 절차를 간소화하였다. 일상적인 업무 

부담을 줄이기 위해 교육복지팀에서 교육복지업무와 관련된 행정 업무를 전담하였다. 버들초처럼 

교사의 업무경감을 위해 지전가에게 업무를 몰아주기보다 교육복지팀이 관련 업무를 전담하여 담임

교사에게는 교사-아동, 교사 상호간의 관계 증진과 관련된 활동 이외의 부담을 최소화하였다.

다른 학교의 지전가로 있다가 미류초등학교로 온 지전가는 “마치 신세계에 온 것만 같다”라고 하

였다. 미류초등학교에서는 교사들이 교육복지사업을 위한 새로운 시도나 추가적인 업무가 생겨도 
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거부감을 보이거나 회피하기보다는 매우 수용적이고 협조적이며 심지어 더욱 더 적극적으로 새로운 

프로그램을 제안하거나 요청하기도 한다고 하였다. 지전가는 이 학교의 조직문화와 교사문화는 일

반 학교와 근본적으로 ‘판’이 다르다고 하였다. 

미류초등학교는 학년당 6학급 이상에 배치되는 학년 부장이 없는 중소규모의 학교이다. 이러한 

경우에도 형식적으로 학년부장을 두는데 미류초등학교에서는 부장교사와 평교사의 관계가 위계적

이지 않았다. 초등학교에서 흔히 보이는 동학년 담당 교사들 간의 보조 맞추기나 통일성 기하기 등 

잠재적 규율 신 새로운 시도를 장려하는 분위기가 형성되어 있다.

저는 다른 사람을 많이 의식하는 타입이라서 다른 학교에 있었더라면 괜히 나 혼자 오버하는 거 같으니까 

그냥 안 해야겠다.. 이런 마음이 더 강했을 거예요. 뭐 가정 방문 간다고 하면 그런 거 뭐 하러가? 이렇게 

말하면 그럴까요? 그냥 가지 말까요? 그랬을 거 같아요. 그런데 물론 이제 마음은 좀 불편했겠지만 그런데 

이 학교는 그런 거를 이제 어떻게 보면 해야겠다고 생각하는 것을 조금 더 실현할 수 있게끔 도와주는 시스

템이 있고, 또 그거를 가지고 내가 다른 사람들이 이렇게.. 다른 사람이 나를 오버한다고 생각하지 않을까? 

그런 생각을 하지 않을 정도로 이렇게 편안하게 할 수 있는 그런.. 상황이에요. 그런 분위기의 학교라서...(미

류초 Y교사)

미류초의 관계 중심적 교육복지 접근은 교사-아동간의 관계뿐만이 아니라 교직원의 문화에까지

도 확산되어 공동체 문화를 형성하고 있는 것 같았다. 미류초에서는 매월 교사와 지전가가 함께 모

임을 가진다. 연구자가 미류초등학교에서 관찰한 모임은 학교 내 온돌로 바닥처리가 된 방에서 이

루어졌는데 친근한 분위기 속에서 이루어졌다. 회의도 유머와 웃음 가운데 논의가 진행되었다. 예

를 들어 문화체험위주의 사제동행을 “교사의 가정 방문”으로 바꾸는 시도에 한 심층적인 토론과 

학년별로 돌아가면서 한 주간의 반성을 한 사람씩 표로 나누는 것도 인상적이었다. 이 학교는 혁

신학교로 승진에 관심을 둔 교사보다 그렇지 않은 교사들이 많은 편으로 부장들에 의해 주도되기보

다 교사들이 자발적으로 논의를 개진하는 분위기가 형성되어 있다고 하였다.

일반 학교 같은 경우에는 이제 관리자분이 원하시는데 또 그, 벗어나지 않는 부분에서 해주시는 부분도 없

지 않아 있는데 이제 우리 학교 같은 경우는 그런 건 없으니까. 선생님들이 생각했을 때 이건 아니다, 학생들

한테 이거는 별로 교육적인 효과가 없다, 라고 했을 때는 과감하게 안 하시거든요. 그러니까 그런 부분에서 

서로 이제 한자리모임을 통해서 서로 의견을 나누고 되는 것과 안 되는 것에 해서 서로 판단해서 충분히 

이야기를 거쳐서 안 하니까. 뭐 구태여 교장, 교감 선생님들이 이걸 하겠다, 주장하시지도 않고. (미류초 교감)

미류초등학교는 교사들 사이의 신뢰 관계, 교사와 학생의 관계 증진이 학생들의 성장에 도움이 된

다는 교사들의 믿음에 기반하여 조직 문화와 풍토가 형성되고 있는 표적인 사례라고 할 수 있다.



KEDI 131

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

굴참중학교는 지역사회 기관과의 연계 협력과 교육복지우선지원사업을 계기로 교사들간의 빈곤

층 학생에 한 인식이나 태도가 달라졌으며 이를 계기로 혁신학교 사업도 추진하는 중이다. 앞의 

굴참중학교 교사와의 면담에서 인용하였듯이, 빈곤층의 많은 무기력하거나 부적응 양상을 보이는 

학생들을 “어쩔 수 없는” 학생에서 “바뀔 수 있는”학생으로 인식의 변화가 있었다. 

교사들의 인식 변화는 실제로 학생들의 변화를 경험하였기 때문이기도 하다. 그러나 그 변화는 

수업의 변화, 수업 내용을 매개로 한 교사와 학생 관계의 변화를 통해서 이루어진 것은 아니다. 굴

참중 부장교사는 학교 수업에 해 학생이나 학부모들의 기 는 낮다고 하였다.

수업을 저희 학교 애들은 수업 공부를 잘 못하는 애들이고, 집에서도 별 관심이 없고 이래서 수업을 충

충 해도 괜찮아요. 민원이 안 들어와요. 충 애들이 수업시간에 자거나 말거나 내가 그냥 진도를 혼자 막 

나가고 이래도 그거에 해서 뭐 부모님들이 전화를 해서 왜 애들이 자는데 내버려 두냐 라든가 그런 항의

전화가 하나도 안 오는 편이에요. (굴참중 R부장교사)

교사들은 교육복지우선지원사업을 계기로 안적인 프로그램을 운영하며 학생들과 신뢰 관계 형

성을 통해 학생이 변화하는 것을 경험하였다. 굴참중학교에서는 빈번하게 무단결석을 하는 부적응 

학생들을 위하여 학부모의 동의를 받아 일부 수업 시간에 별도의 프로그램을 제공하는 안교실을 

운영하였다. 그 프로그램의 일환으로 2박3일의 여행을 가서 밤에 학생들과 진솔한 이야기를 하며 

서로 부둥켜안고 울어본 경험을 한 후 학교에서 학생 태도 변화를 보면서 교사들은 학생들의 변화

에 해 긍정적인 기 를 하게 되었다고 하였다.

안교실 했던 애들하고 약속을 했던 게 꼭 졸업하기로 약속을 했었거든요. 그게 다른 거는 크게 바라지 

않고 꼭 졸업하기, 그랬더니 애들이, 막 남자애들이 울면서 졸업할게요. 막 이랬는데 걔네들 중의 반은 작년

에 안교실 했던 애들 중에 반은 올해 안교실을 자기는 끊겠다.. 일반교실로 돌아갔어요. 들어가서 이제 

일반교실에서 수업하고 제가 수업하다보니까 들어와 있더라고요. (굴참중 R부장교사)

걸핏하면 학교를 무단결석하는 수철이는 징계 차원에서 지역사회 배움터에 봉사활동을 갔다가, 

그곳에서 이 학생이 기타를 친다는 것을 알고 배움터 학생들에게 기타를 가르쳐줄 것을 권유받았다. 

그리고 배움터와 학교와의 협의, 학생의 제안 등으로 학교에 기타 동아리를 설치한 후로는 학교에 

빠지지 않고 다니게 되었다고 했다. 결국 배움터에서 수철이에게 기타반 강사 역할과 권한을 부여

하고 자신이 좋아하는 것을 학교에서도 하게 되자 극적으로 변화하였다는 것이다. 

봉사활동 갔을 때 다성에서 수철이가 기타 친다는 것을 알고 ‘그럼 네가 와서 강사해라’ 그래 가지고 한 

시간에 만원 주고 아이들 가르쳐주고. 근데 배움터에 다니는 건 아니에요. 일주일에 한번 애들 가르치기만 
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해요. 걔가 맨날 밖으로 돌아다녔어요. 수업시간에 안 들어가고.. 진짜 작년 2학년 애들이 문제다. 이렇게 

선생님들이 되게 많이 이야기했었는데, 담임선생님이 봐주고, 봐주고 끌고 가려고 많이 노력을 하셔 가지고 

유예는 안 되고 3학년 올라갔는데, 그래도 올해는 수업에 잘 들어가요. 신기해요. (굴참중 지전가) 

수철이가 갑자기 공부를 열심히 하게 된 것은 아니지만, 여전히 수업 시간에 자는 모습을 보이지

만 동료관계나 교사를 하는 태도는 확연하게 변화하였다. 또한 이러한 학생들의 변화를 통해 교

사들은 교육복지 사업에 한 참여와 관심이 높아졌다. 교실 수업 이외에 학생들과 개별적으로 만

남의 기회를 가지면서 교과 학습 외 활동 속에서 학생들을 이해하는 것이 관계 개선에 도움이 된다

고 보아 사제동행 프로그램을 확 하였고 교사들이 적극 참여하는 분위기가 형성되었다고 하였다. 

이 학교는 26학급인데 사제동행을 신청한 교사는 30명이다. 담임교사 중에서도 신청하지 않은 교사

가 있으나 비담임교사가 신청을 하기도 하고, 몇몇 교사는 2,3회 신청을 하기도 하였다.

교사들이 한 30팀이 사제동행을 신청을 하더라고요. 예산 잡은 거를, 예산을 1년을 예산을 잡았는데 1년 예

산이 아니고, 아까 말씀 했던 선생님이 반에서 정말 다루기 힘들었던 애들.. 그런 애들을 데리고 가서 영화관

에 간다든가, 또 경우에 따라서는, 한 사람은 세 번 신청한 거예요. 해 놓고는 ‘아, 나 너무 많이 했다..’ 자기 

반 한 번, 동아리 반 한 번, 그 다음에 독서 동아리.. 저희 선생님들 운영하시는 그런 게 있어요. 독서 동아리 

한 번 해 가지고 자기는 세 번을 한 거예요. 그래 가지고 ‘오늘 또 해요?’ 했더니 ‘글쎄요. 자기가 생각해도 

너무 많이 신청한 것 같아요. 힘들어 죽겠네요.’ 이러면서. (웃음) 물론 안 하시는 선생님도 있죠. (굴참중 

교감)

학생들에 한 인식의 변화, 학생들과의 관계 개선은 학생들을 더 자율적으로 하게 되는 계기

가 되었다. 학교에서 운영하는 프로그램에 학생들이 주도적으로 할 수 있는 기회를 더 많이 제공하

고 있다는 것이다. 

아이들 자체적으로 하는 활동들이 되게 많아졌어요. 사실은 항상 학생들보다는 선생님들이 먼저 이끌어가

고.. 행사든 뭐든, 근데 이제 복지 쪽에서 어떤 거를 시작할 때는 사실은 선생님들이, 선생님을 통해서 하는 

것도 물론 있고 지금처럼 선생님이 계신 것처럼 뭐 좀 도와주세요.. 하는 경우도 있지만, 복지 쪽에서 애들이 

나서 어떤 프로그램을 시작한 경우도 있거든요. 아이들을 직접 공개모집하는 경우도 있고. (굴참중, L교사)

굴참중학교에서 초기에 교육복지우선지원사업을 담당했던 부장교사는 직접 사업계획을 설계하였

다. 이 부장교사는 다른 학교에서 근무하던 초임 교사 시기에 자신이 생각한 교사상을 포기하고 학

교에 적응하게 되었다고 하였다. 학생들과 친 하게 지내는 것도 선배들로부터 “교사의 권위라든가 

체면을 떨어뜨린다”라는 식으로 지적을 받으며 교직에 “적응”을 하게 되었다고 하였다. 학교에서 선

배교사들에게 지적을 받지 않게 되었지만 교사로서 학교생활의 “재미”는 잃어버렸다고 하였다. 자
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신이 교사가 되기 전에 가졌던 교사상은 포기하고 최소한의 자존심을 유지하기 위하여 아이들에게 

“잘 가르치는 것처럼 보이면 되는 식”으로 생활하였다고 하였다. 그러나 교육복지우선지원사업을 

계기로 연수를 받게 되면서 이전에 가졌던 교사상을 실천하는 교사들을 만나면서 희망을 가지게 되

었다고 하였다. 

아, 가능성이 있구나, 느낀 거죠. 그리고 희망도 있구나. 그리고 또 이런 생각을 하는 분들이 있구나. 이런 

걸 이렇게 느끼고 그러면 좀 포기했던 거를 다시, 다시 되살려야겠다는 생각도 이렇게 들고 그러면서 이제.. 

그래서 조금 더 제 딴에는 솔직히 기술적인 거나 실무적인 일은 잘 못하긴 하지만 마음으로는 좀 많이 했던 

거 같아요. (굴참중 R부장교사).

학생 변화와 성장에 한 관심은 비단 부장교사 개인에 국한된 것이 아니라 비슷한 마음이 잠재

되어 있던 교사들에게도 확산되었다. 그 이유를 부장교사는 교장, 교감의 격려와 리더십이라고 하

였다. 교육복지우선지원사업 시작 무렵 교장과 교감이 모두 새로 부임하여 이전과는 다른 리더십을 

발휘하였다. 특히 교무실에서 일상적으로 교사들과 면하는 교감은 매우 적극적으로 교사들을 뒷

받침하였다. 

선생님들도 교무실 분위기도 많이 좋아지고 선생님들 전체, 전체적으로도 이제 아, 내가 좀 옛날처럼 그렇게 

그런 형식적인 선생님이 되면 안 되겠다.. 이런 생각들을 많이 하시는 것 같더라고요. (중략) 복지 사업도 

그렇고, 혁신 학교 사업도 그렇고 애들한테 이런 것 좀 해줍시다.. 이렇게 얘기를 하면 옛날에는 “아이, 됐

다.” 고 했던 게 지금은 이제 민주적으로 이렇게 수렴이 되니까.. 저희가 이제 계속 선생님들하고 의견을 

모아가지고 올려도 이게 받아들여지니까 선생님들이 좀 신이 나는 거예요. 어.. 얘기하면 되고, 얘기하면 

되고 이러니까 우리가 얘기 했던 거, 수다 떨다가 얘기 나오는 거를 정말 사업으로 입안을 해가지고 진행이 

되는 걸 선생님들이 보고 애들한테 이런 것 좀 하면 좋겠어.. 이러면 그럼 이렇게 한번 해볼까? 해가지고 

진행이 되니까 애들도 좀 만족도도 높고 (중략) 사실은 복지선생님이 지전가 선생님이랑 저랑 이제 뭐 막 

머리를 굴려가지고 뭐 이런 거 하면 어떨까 생각을 할 거 아니에요. 근데 사실 그게 다 커트를 당해버리면 

의욕도 안 생길 텐데 저희 교장선생님이나 교감선생님이나 이제 행정실에서 돈을 잡고 있으니까 이런 데에

서 굉장히 많이 도와주시고 이러니까 저희도 이제 커트 당하는 게 없으니까 나름 로 이렇게 열심히 할 수 

있었던 거 같기는 해요. 사실 저한테는 개인적으로는 오히려 다시 한 번 전환점이 됐기 때문에 뭐 몸 힘들고 

그런 거는 잘 모르겠고 고마웠죠, 뭐. (굴참중 R부장교사)

이러한 분위기로 교사들 사이에 협력적 신뢰관계가 형성되었다고 하였다. 교사들 중 누군가 독서

모임, 여행모임 등을 제안하면 관심있는 교사들이 자발적으로 모이고, 학생들을 위한 프로그램 운

영에 서로 참여하는 분위기가 형성되었다고 하였다.
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작년에 저희가 그래서 우선 우리 선생님들끼리 독서토론을 해보자.. 그랬더니 저는 그냥 쪽지를 날릴 때 

몇 명이나 될까? 이런 생각이 들었거든요. 근데 한 번에 우루루 열세 분인가가 들어왔더라고요 (중략) 예를 

들면 ‘연탄길’10) 이야기 뭐 이런 거. 연탄길 뭐 이런 거 이렇게 읽으면서 아, 여기 나오는 애들한테 뭐 이런 

얘기가 우리학교 애들 얘기 같고부터 시작해가지고 이런 저런 얘기들도 많이 하고.. 그러면서 같이 이제 

이런저런 수다도 떨고, 뭐 스트레스도 풀고 뭐 이러는데. (중략) 선생님들끼리 친해지니까 예를 들어서 그 

중에 한 사람이 애들 데리고 문학기행을 갈 거다, 그러면 같이 할 사람 있냐고 하면 선생님들 우르르 같이 

가주고. 올 여름에 방학식 하는 날도 애들하고 밤새고 책 읽는 거 한번 해보자, 애들 데리고. 애들이 밤새워 

게임은 하지만 그래도 밤새고 책 읽는 거는 못하니까 밤샘 캠프 같은 거 독서, 뭐 이런 거 한번 해보자.. 

그랬더니 그 독서토론 선생님들이 다 남는 거예요. 그냥, 선생님들이 열 몇 명이 모두 다 학교에서 밤 꼴딱 

새면서 애들하고 같이 있고 그랬는데. (굴참중 R부장교사)

굴참중학교에서는 위클래스도 운영하고 있다. 위클래스의 상담 교사는 지역사회교육전문가나 담

임교사와도 유기적으로 연계되어 있다고 하였다. 위클래스 상담교사는 빈곤층 학생만을 담당하고 

있지는 않으나 굴참중학교에는 빈곤층 학생의 비율이 높아 위클래스도 이용하는 비율이 더 높다고 

하였다. 

저희 학교는 조직풍토가 되게 좋아요. 제가 이거를 뭘 의식해서 하는 말이 아니라 이렇게 비교가 되더라고

요. 정말. 그러니까 선생님들 너무 애들 다 고생하는 걸 아니까 관리자분들이 많이 도와주세요. 그래서 좀 

버틸 수 있는 것 같아요. 협조가 되게 잘 돼요. (중략) 이 동네에는 방임이나 학  방치가 심해요. 그러다 

보니까 쉼터에 의뢰를 하게 되고, 쉼터에서 이렇게 연락이 왔었다, 선생님도 이렇게 알고 계셔라.. 뭐 이런 

것들 늘 정보교환 하죠. 여기는 아이들 그거에 한 소통은 되게 잘 되는 편이에요. (굴참중 상담교사)

굴참중학교는 교사들의 자발적 열의를 뒷받침하는 학교장과 교감의 신뢰와 격려, 그리고 리더십 

속에서 교사들은 학생들을 위한 일을 찾으려고 애쓰고 있다. 학생을 위해서 담임교사는 학교 내 지

역사회교육전문가, 위클래스 상담교사와의 상호 정보 공유와 협의를 활발하게 하고 있다.

교사들 사이의 신뢰 관계 형성, 교사가 학생을 보는 관점의 변화와 관계 개선 등이 이루어지고 있

다고 하더라도 굴참중학교에서는 이러한 관계 개선이 수업 시간에까지 연장되어 발휘되고 있다고 

보기는 어렵다. 

수업혁신에 중요한 거는 잘하는 애야 뭐 워낙 잘하는 애니까 그렇다 치고. 정말 한 명도 좀 수업에서 소외되

지 않는 이렇게 하는 게 목표라고 하니까. 아, 생각을 좀 바꿔야 되겠다는 생각도 들고, 방법도 좀 바꿔야 

되고, 당연히. (굴참중 R부장교사)

10) 실화를 바탕으로 한 에세이집
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굴참중학교에서 교실 수업의 변화 모색은 혁신학교 사업 추진을 통해 관심을 가지고 출발하려는 

단계라고 하였다. 

4 지역의 사회적 자본

가. 학교와의 연계

방과후에 학교와 지역의 관계망에서 벗어나 있는 빈곤층 아이들이 많다. 버들초등학교 석태는 방

과후에 아무 프로그램도 참여하지 않은 채 방임되어 있다. 느티중학교 훈상이는 주1회 방과후 풍선

불기 동아리에 참석은 하나 그 외에는 방과후 집에 가서 밤늦게까지 게임을 한다. 게임 속에서 아이

들을 만나고 학교에서는 주로 잠을 잔다. 수업 시간과 방과후에 훈상이에게 긍정적 관심과 지지를 

보내는 사람은 거의 없는 채로 방임되고 있다. 문제를 일으키지 않아 더욱 그러하나 게임 중독 증상

은 방임되고 있는 것이다. 수정이도 방과후에 친구들끼리 몰려다니며 친구 집에서 자기도 하고 학

교 등교시간도 제멋 로이나 수정이를 지속적으로 만날 수 있는 사람은 별로 없다. 지역사회교육전

문가가 친구들을 통해 정보를 듣고 있으나 지역에서 이 아이를 품는 곳은 없다.

교육복지우선지원사업 뿐만 아니라 위클래스나 다른 정책사업도 학교 내 자원의 한계, 학습자원

의 다양화 등으로 인하여 지역사회 내 인적, 물적 자원을 활용하거나 연계하는 것을 장려하고 있다. 

지역사회와의 연계에 한 입장이나 상황은 학교마다 다르다. 버들초등학교와 느티중학교는 학교에

서 제공하기 어려운 상담 등 전문적인 지원을 위한 연계에 치중하였다. 즉, 전문적 서비스 연계를 

특징으로 한다고 볼 수 있을 것이다. 이에 비해 굴참중학교에서는 상호 관계적 연계를 하고 있다고 

볼 수 있다. 외부 지역사회와의 연계 방식이 다른 것은 외부 자원을 보는 관점의 차이기도 하지만, 

지역사회에 있는 자원의 특성과도 관련이 있다. 미류초등학교도 외부 자원과의 연계에 관심을 가지

고 있었지만 초등학교의 특성상 교사와 함께하며 교사 위주의 학생들과의 관계 형성에 더 관심과 

노력을 기울이고 있었다.

1) 전문적 서비스 이용을 위한 연계

느티중학교에서는 빈곤층 학생들의 비율이 높아 방과후 돌봄이 필요하나 지역사회 배움터(공부

방)와의 연계는 소극적이었다. 그 이유는 학교에서 할 수 있다고 보았기 때문이다. 
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학교에서 연계해 줄 필요가 없어요. 우리 것도 있기 때문에… 자꾸 연계해 달라고 하거든요. 근데 바깥에 

가면 관리가 안 돼요. 학교에서는 선생님이 관리를 하니까. 오늘 빠져, 그러면 그 다음날 바로 교실 앞에 

서 있거든. 보내면 관리가 안 돼서 꾸준히 출석을 못해요. 그래서 별로 안 보내고 싶어요. 그리고 우리 내에

서도 다 흡수가 되기 때문에. 악기를 배우고 싶다, 그러면 우리 악기 있거든요. (중략) 학습, 체육 다 있어요. 

안 하니까 문제지. 생각이 없으니까. 밖에까지 나갈 필요가 없어요. (느티중 M부장교사)

느티중학교에서는 학교내 공부방을 운영하고 있지만 앞서 언급한 유경이와 같은 학생은 열심히 

참여하나 소극적이고 무기력한 학생들은 별로 관심이 없다. 교사의 권유로 등록은 하더라도 시간이 

지남에 따라 참여율이 낮아지게 된다. 교내 공부방 외에도 여러 동아리 활동 프로그램 등을 개설하

여도 빈곤층 학생들은 초기와는 달리 점차 참여가 부진하게 된다고 하였다. 

느티중학교에서 지역자원은 일상적인 돌봄보다 위기학생을 위한 지원 혹은 전문적인 서비스를 받

기 위해 연계하는 편이다. 가정 해체, 폭력, 방임 등으로 가정에 머물기 어려운 학생을 위해 쉼터 

등에 연계하는 일을 하거나 학생을 위한 전문적인 상담, 치료(미술, 음악 등)를 위해 외부 전문가를 

학교로 오게 하거나 학생을 외부 기관으로 보내기도 한다. 예를 들어 수정이는 2학년 때 미술치료를 

받았다. 지역사회교육전문가는 학생들의 상담이나 치료가 예산이 많이 들기 때문에 한 학생에게만 

지원할 수 없어 장기적인 지원이 불가능하다고 하였다. 지속적으로 보아야 할 학생을 일정기간만 

보는 데 한 아쉬움이 있었다. 그러나 교장은 외부 자원 연계에 그다지 신뢰를 보내지 않았다. 

상담사, 미술치료는 강사비가 꽤 나가더라고요. (중략) 누군가 해줘야 되긴 해줘야 돼. 근데 그쪽에 돈이 많

이 들어가.. 오히려 공부 쪽을 하면 좀 나을텐데.. 근데 심리치료 쪽을 좀.. 그 쪽 케어도 누군가 해야 되는데 

교육복지에서 그쪽으로 굉장히 많이.. 이상하게 그쪽으로 가는 거 같아. 그거를 우리가 또 사회 기관에다가 

의뢰해? 의뢰하면 또 안 가려고 그래. 애들이.. 일단은 우리가 의뢰하잖아요? 이러 이렇게 해 달라고.. 그러

면 다섯 번이든 열 번이든 오잖아요. 그러면 열 번 해보면은 애가 완전히 나아졌다? 물론 해주는 게 낫긴 

낫겠죠. 그래서 그걸 그래서 몰아서한다? 그것도 참 애들한테 가라? 애들도 가라하면 안 간단 말이에요. 

그것도 참..  전문가들 생각해서 그 방법이 좋기 때문에 쓰고 있겠지만 나는 딱히 나쁘다 좋다 딱 잘라 얘기

하기는 그래요. 근데 뭔가 좀 마음에 안 들기는 안 들어. (느티중 교장)

학교장의 이러한 인식은 외부 자원 활용에 한 이해나 관심의 차이에서 비롯되는 것이기도 하지

만, 지역사회 연계를 지역 내에 학생들에게 신뢰와 지지를 보낼 수 있는 관계망 형성으로 보기보다 

서비스 수혜로 접근한 탓이기도 하다. 소수 학생을 위하여 사업 예산 중 큰 규모를 사용하여야 하는 

것에 한 감사 지적 등에 한 부담감, 학교평가 결과를 통해 학교의 평판을 좋게 하려면 많은 학

생들의 학업 성취도 향상에 더 비중을 두어야 하며 학업 성취도 향상은 학교 교사가 더 잘 할 수 있

다는 생각 등도 외부 자원 연계에 한 소극적인 태도를 가지게 한다.
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2) 학교-지역기관 관계 증진형 연계

굴참중학교와 떡갈중학교는 느티중학교에 비해 관계중심적 연계를 하고 있다고 볼 수 있다. 굴참

중학교와 떡갈중학교 교감은 모두 학생을 위한 외부 자원 연계에 적극적이다. 굴참중학교 교감은 

교육청이 아닌 외부 민간 기관에서 오는 공문도 유심히 살펴 학생들에게 도움이 될 수 있는 것을 연

결하는 데에 적극적이다. 떡갈중학교도 교육복지우선지원사업과 같은 정책 사업을 하지 않지만 인

근 지역 소재 학생을 유치하여 실시하는 방과후 학생 멘토링 사업 등에 적극적이다. 교육복지

우선지원사업을 하는 굴참중학교에서도 쉼터나 외부 전문적 서비스를 이용하지만 일상적인 관계 중

심의 연계가 더 활발하게 이루어지고 있다. 이 두 학교는 학생 중 일부가 빈곤층 학생을 위한 배움

터에 다니고 있는데 학교와 배움터 간 소통이 활발한 편이다. 이 지역에서 배움터와 학교의 연계는 

학교에서 주도한 것이 아니라 배움터가 주도한 것이다. 학교에서 배움터를 알아 학교 학생을 보낸 

것이 아니라 배움터에서 굴참중학교와 떡갈중학교 교장, 교감을 찾아가 배움터를 소개하고 빈곤층 

학생들을 보내달라고 요청하였기 때문이다. 

이 배움터는 지역아동센터가 주로 초등학생 중심으로 운영되고 있어 사춘기 시기 여전히 돌봄이 

필요한 중학생을 위한 기관이 없는 현실을 타개하기 위해 중학생만을 위해 만들어진 것이다. 여기

에서는 학생들을 위해 방과후 저녁식사와 9시까지 야간 돌봄, 학습, 다양한 문화 프로그램을 제공하

고 있다. 학교와 배움터가 협약을 맺어 배움터 학생을 위해 상호 협력할 수 있는 기반을 만들었다. 

배움터의 입학식, 졸업식, 그리고 기타 행사에 굴참중, 떡갈중 교장, 교감과 일부 교사를 초청하여 

참석하도록 한다. 배움터에서 학생이 아프거나 학생에 관해 학교 담임교사와 공유할 필요가 있는 

사항은 전화로 전달하기도 한다. 

교사들은 학교에서 학생들이 배움터에 다니면서 학생들의 표정이 밝아지고 편안해지는 것을 느끼

게 되었다고 하였다. 

작년 같은 경우는 축구 시합이나 이런 것들 때문에 가끔 갔는데. 애들 통해서도 많이 듣잖아요. 이번에도 

개학 무렵에 제주도 간다고 애들 그런 것 올라 왔더라고요. 거기도 굉장히 바쁘게 많이 움직여 주셔요. 그러

니까 애들이 ‘이번에 다성(배움터)11)에서 어디가요, 다성에서 뭐 해요.’ 그러면 ‘아, 그러냐?’ 그러는데, 참 

많이 하시더라고요. (굴참중 교감) 

오히려 이렇게 무기력하게 있던 애들인데.. 가서보니 되게 활기차져 있고 그리고 무엇보다 저는 제일 처음 

느꼈던 건 딴 거보다 저녁이 맛있다고 애들이 얘기를 하는 거예요. 밥을 제 로 평상시에는 면담 같은 거를 

하다보면은 나오잖아요. 저녁은 뭐 누구랑 먹니? 저녁때 엄마는 퇴근하셔서 어떻게 하니? 뭐 어쩌고, 저쩌

11) 중학생들을 위한 선선지역 지역아동센터의 명칭으로 다음 나 절에서 구체적으로 소개된다.
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고 이런 얘기를 하다보면 (중략) 어쨌든 그러고 충 먹고 저녁이라도 가서 제 로 먹어야 되는데 저녁도 

제 로 못 먹거나 아니면 혼자 차려먹는 애들이 아직도 많아요. 그 밥 생각을 되게 많이 하고 있을 때 밥이 

맛있더라. 라는 얘기를 제일 크게 그때는 와닿았던 거 같아요. (중략) 올해에 입학식에도 가보면요. 애들이 

제가 가면 되게 좋아해요. 그러니까 교장선생님도.. 저희학교가 교장선생님도 그런 쪽에 관심이 많이 이제 

관심을 많이 갖게 되시면서 입학식 같은 때는 꼭 가시거든요. 가서 또 나와서 이렇게 한 말씀 해달라고 그러

면 되게 좋아가지고 나가서 한 말씀하시고 그러시는데 어쨌든 교장선생님이나 그 반을 들어가는 과목 선생

님이 거기에 오니까 애들이 되게 즐거워하더라고요. 딴 학교에서는 안 왔는데 우리학교에서는 저렇게 선생

님 왔다고.. 선생님 저요. 어쩌고 저쩌고.. 막 이러면서 와서 학교에서는 전혀 아는 척도 안하고 복도에서 

만나도 이렇게, 이렇게 하고 가고 이런 애들도.. (떡갈중 G교사)

지역 배움터에 담임 학생이 다닌다고 하여 모두 같은 관심을 가진 것은 아니나 교사들 가운데에

서는 복도에서 배움터 다니는 학생에게 잘 다니고 있는지를 묻거나 묻지 않아도 입학식에 왔던 교

사에게 최근에 다녀온 제주도 여행이나 다른 행사에 관한 이야기를 듣기도 한다. 이러한 관계 중심

적 연계는 배움터에 다니는 학생을 중심으로 이루어지는 것이기는 하다.

떡갈중학교에서 배움터 연계에 관심을 가진 교사는 이 배움터나 다른 자원 연계에 경험을 가지고 

있는데, 이러한 경험을 학교 전체 교사에게 확산하기는 어렵다고 하였다. 학교의 공식적인 업무가 

아니어서 교사 개인이 나서서 정보를 알리거나 공유하기는 주저된다는 것이다.

연구자: 선생님, 그런데 만약에 선생님한테 선생님이 그런 걸 알고 있다.. 그런데 내가 이걸 선생님 전체에 

알리고 싶다..

G교사: 연수를 하면 되겠죠. 전체 선생님들 상으로 그렇게 전체 연수 시간에 연수를 하면.

연구자: 그게 편하지는 않나요?

G교사: 어.. 어쨌든 강요는 할 수 없는 거고요. (중략) 저도 전체 연수까지는 생각을 못 해봤고.. 그냥 그러니

까 선생님들께 얘기하는 차원이지..

연구자: 개별적으로 내가 친하신 친한 분들이나..

G교사: 예, 얘기하다가 어머 이런 걸 했는데 이런 게 좋더라.. 뭐 이렇게 얘기하는 차원이지.. 전체적으로..

연구자: 알리는 건 없나요? 

G교사: 일단은 생각을 못 했던 거 같고요. 생각을 해도 그게 공식적으로 제 업무로 떨어진 게 아니라면.. 

이런 걸 전체적으로 그렇게 내가 나서서 말을 해도 되나? 이런 생각이 있을 거 같아요. 전체 갑자기 

뭐 저도 뭐.. 건의사항이 있는데요. 뭐 이러면서 이런, 이런 게 있는데 이런 거 많이 합시다.. 이러고 

앉아야 되는 거잖아요. 그런데 그렇게 말할 수 있는 상황이나 기회가.. 핑계를 자면 그럴 것 같아요.

굴참중이나 떡갈중 모두 배움터에 다니는 것을 계기로 학교에서도 방과후 공부방을 만드는 것에 

관심을 가지고 있었다. 
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나. 지역사회 관계망 형성의 한 사례: 선선지역 배움터

선선지역 저소득층 집 지역 중학교와 인접한 곳에 중학생들을 위한 공부방이 운영되고 있다. 

주로 배움터나 이 센터의 이름을 줄여 부르기도 한다. 이글에서는 이 센터를 ‘다 함께 성장하는 배

움터’라 칭하고 줄여 다성이라 부를 것이다. 많은 지역의 지역아동센터들은 주로 초등학생 중심의 

돌봄의 기능을 수행하는 데 비해 이곳은 중학생만을 위해 운영되고 있다. 지역아동센터는 주로 방

과후 아동 청소년들의 방임 예방 차원으로 안전하게 머물 수 있도록 하며, 방과후 간식이나 저녁 식

사를 제공하고 숙제 등 학습 지원이나 일부 체험 프로그램을 운영한다. 이에 비해 다성 배움터는 일

종의 소규모 방과후 안학교와 같은 기능을 수행한다. 이 배움터를 안학교에 비유한 것은 학교 

학업을 유예하거나 중단한 학생을 위한 학교를 뜻하기보다 학교에 다니는 학생의 성장을 돕기 위하

여 중학교 1학년에 입학하여 3학년까지 지속적으로 학교에서 하기 어려운 여러 안적 프로그램을 

운영한다는 점에서 그러하다. 도중에 그만두는 학생도 있고 사정이 있어 중간에 들어오는 학생도 

소수 있지만 학생 모집은 1학년 때 이루어진다. 장기적 안목을 가지고 3년간 지속적이고 안정적으

로 학생들을 지지하는 기능을 수행한다.

다성 배움터는 학생들의 성장을 돕기 위해 개별 학생들의 특성에 맞는 여러 교육기회와 프로그램

을 제공할 뿐만 아니라 학생들이 동반 성장하는 “공동체”의 가치를 내면화할 수 있도록 활동과 생활

을 해 나아가는 곳이기도 하다. 또한 이 센터는 학교와 학생들에 관한 정보 공유, 단순한 협력 이상

의 네트워크를 위한 활동을 활발하게 추진하고 있다. 

1) 학생에 대한 인정과 신뢰

선선 지역 다성 배움터의 일상 속에서 학생들은 학교와는 전혀 다른 모습을 보여준다. 학교에서 

무기력하고 소극적이었던 모습과는 달리 행동이 크고 활발해진다. 떡갈중학교에서 담임교사가 매우 

소극적이고 조용하다고 한 도준이나 수환이는 배움터에서 적극적으로 나서는 모습을 보인다. 예를 

들어 하루종일 다른 사람이 말 걸기 전에는 별로 말이 없는 수환이는 배움터에 오면 배움터 선생님

이나 친구들에게 다음과 같이 행동을 한다.

수환이는 딱 오자마자, 선생님이 일하고 있으면 옆에 딱 앉아요. 와이파이 여기가 제일 잘 터진 요. 거기 

의자를 ‘수환이의 의자’ 이렇게 이름을 써놓으려고. 아무도 못 앉게. 걔가 이제 딱 앉아서 시작을 해요. 한판 

신나게 하고, 근데 뭐 중간에 달라고 한다거나 숨겨놓고 하거나 이러진 않아요. (중략) 밥 먹으면 여자 선생

님들 다.. 물 세팅하는 거, 이런 거 다 가져다주고요.. 여자한테 엄청 잘해줘요. 오해를 살 정도로. (중략) 

‘너는 여자한테 하는 이런 매너는 어디서 배운 거야?’ 이럴 정도로 진짜 잘해요. 늘 밝고 그래서 엄마랑은 
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갈등관계가 없어 보여요. 여성에게는 애착관계가 아주 잘.. 과하다 싶을 정도로 애착관계가 잘 형성되어 있

어서.. 엄마에 한 분노심으로 거의 심한 애들도 있거든요. 얘는 안 그래요. (다성 배움터 2학년 담당교사)

체육이외의 학습활동에는 별 의욕을 보여주지 않고 조용히 지낸다던 도준이는 경쟁심이 강해 배

움터에 오면 오목이나 심지어 수학 연산 문제에서도 다른 사람이나 시간과의 경쟁에서 이기려 한다

고 하였다.

도준이는 경쟁심이 굉장히 강하거든요. 다성에는 들어오자마자 ‘한판 떠요.’ 부터 시작해요. ‘오목 한판 떠

요’부터 시작해서 선생님들 다 불러서 한판 떠요. 자꾸 지면, 상 방이 자꾸 지면 재미없어 해요. 금방 싫증

을 내요. 상 방을 자기가, 어느 정도 팽팽하게 이기면 그때부터 계속.. 그 다음에 또 해요. 내일 또 하고.. 

계속 이렇게 가요. 그게 달라요. 그런 경쟁을.. 그래서 저희가 덧셈, 곱셈을 시간을 쟀어요. 앉혀놓고. 이러면 

이제 미친 듯이 하죠. 그래서 저희가 그걸 빨리 넘길 수 있었어요. 시간, 초를. ‘오늘 여기까지 했으니까 다음엔 

여기까지.. 당겨보자’ 이래서. 영어도 그래서.. 퍼즐하고요, 낱말 퀴즈 경쟁시켜 가지고 그렇게 하면 막, 하는 

애들 있어요. 그래서 항상 걔랑 학습할 때는 누군가 희생양이 따라야 돼요. (다성 배움터 2학년 담당교사)

지역사회에 있는 방과후 배움터에서 학생들의 모습이 학교와 다른 것은 다음과 같은 차이에 연유

하는 것으로 보였다. 첫째, 가족과 같은 신뢰 관계를 형성하고 있다. 배움터는 학년당 15명 내외 총 

50명 정도의 소규모로 운영되어 모두가 서로를 잘 알고 3년을 함께 하기 때문에 가족과 같은 분위

기가 형성된다. 가족과 같은 분위기는 저녁 식사 시간에 잘 드러난다. 직접 조리한 음식을 교사와 

학생 모두 한 식탁에서 함께 하며 늦게 온 학생의 경우 주방 담당자가 퇴근을 한 후에도 따로 식사

를 할 수 있도록 챙겨주며 이야기를 나눈다. 둘째, 교과 학습을 전면에 내세우지 않기 때문에 학교

에서와 같이 지적을 당하지 않기 위해서, 공부 못하는 것을 드러내지 않기 위해서 조용히 있을 필요

가 없다. 다양한 활동을 통해 학생들을 지켜보고 지지해주는 분위기가 형성되어 있다. 예를 들어 다

른 친구들에게 무시당하는 학생도 잘 보면 “너무 멋있는” 아이로 보는 눈은 학생을 변화시키기도 하

는 것이다.

걔는 뚱뚱한 애가 공부도 못하고, 왕따 당하고 계속 무시당했거든요. 걔가 지금은 여기서 전체 리더로 한몫

을 단단히 하고 있어요. 말도 없고 어눌하고. 그런데 기타를 엄청 좋아하고요. 드럼. 교회에서 드럼치고 이래

요. 아무것도 안, 못 할 거같이 생긴 아이였는데 잘 보면 너무너무 멋있어요. (다성배움터 센터장)

학생들 중 한 재학생, 다성 배움터를 졸업하고 고등학교 다니면서 자주 생각나면 배움터를 찾는

다는 한 졸업생은 다성 배움터가 좋은 이유, 학교와 다성 배움터의 차이를 다음과 같이 말하였다.
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여기 오면 다른 게 아무 것도 기억이 안나요. 여기가 그냥 편해요. 입학하고 스트레스가 쌓이는데 여기 와서 

처음에는 거의 많이 지내니까 …다성에서는 자동적으로 자기가 어느 정도 한계를 느낄 수 있을 때, 제가 

충분히 겪을 수 견뎌 낼 수 있게 점점 더 강하게 견뎌 낼 수 있게 그런 식으로 하니까 문제 있으면 잡아주고 

그러니까 좋아요. (떡갈중, 진성)

학교 시작 처음 학교는.. 딱딱딱 정해져 있잖아요. 그리고 한 번 잘못하면, 밑도 끝도 없이 막 무조건 징계 

넣어버리고, … (다성) 배움터는 그냥 잘못한 거 있으면 처음에는 상담하고요. 자기가 뭘 잘못했는지 알려주

려고 해요. 자기가 뭘 잘못했는지 모르면 계속 말을 걸어요. 화를 한 다음에, 자기가 직접 자기 잘못이 

뭔지 알 때까지 그게 좋은 거 같아요. 그리고 학교보다 여기가 더 좋아요. 뭔가 편해요. (다성 배움터 졸업, 

고3 여학생)

다성 배움터에서 학생들은 자신들을 있는 그 로 보는 허용적인 분위기를 편안하게 느낀다. 가정

에서 편하게 가족에게 할 법한, 학교 교사들이 무례하고 불손하게 볼 수 있는, 학생들의 태도나 말

투에 해서도 허용적이다. 빈곤층 학생들이 마음 깊은 곳에 있는 불안정 등을 해소하는 데에는 시

간이 필요하다고 여기며 사춘기 시절의 반항에 해서도 일단은 학생의 입장에서 이해한다. 떡갈중

학교의 도준이와 수환이에 한 다성 센터장의 판단은 이를 시사한다.

도준이는 약간 강해지려고 하고 있고요, 수환이는 약간 삐딱선을 타려고 하고 있고… 근데 그 시기엔 다 

그래요. (다성 배움터 센터장) 

셋째, 이 배움터에서 학생들을 이해한다고 하더라도 이것이 무조건적인 허용은 아니다. 다성 배

움터에서 지켜야 할 기본 규칙인 싸우지 않기, 함께 나누기, 서로 돕기 등은 철저하게 적용하려고 

한다. 다성 배움터에서도 매년 학년마다 한 두 학생들은 무단 결석을 하고 배움터에도 나오지 않는 

등 말썽을 피우는 경우가 있다. 이 경우 학생들은 서로 친구들을 찾아내고 서로 상담해주면서 함께 

가려는 모습을 보인다고 한다. 

넷째, 학생들의 변화나 성장은 학생들이 스스로의 문제를 해결하는 기회를 주기 때문이기도 하

다. 개별 학생들의 방황을 지켜보며 기다리는 것 외에도 전체 학생과 관련된 문제가 발생하면 학생

들 스스로 의사결정을 하도록 한다. 예를 들어 체벌이나 폭력 금지 규칙이 있음에도 배움터에서 한 

강사가 학생을 체벌했을 때, 이 문제에 한 해결을 어떻게 할 것인지 학생들로 하여금 토론과 협의

를 하도록 하고 교사들은 그 결과를 존중한다. 이 과정에서 학생들은 협의 참여, 다양한 의견 개진, 

타인의 입장과 생각들에 한 이해, 감정의 쏠림을 극복한 합리적 안 마련 등을 경험한다. 교사는 

이러한 경험을 통해 학생들이 성장한다고 믿는다.

다섯째, 학교와 공동 행사, 배움터 행사에 교사 초  등을 통해 배움터와 학교가 서로 협력한다. 

학생 모집, 여러 행사를 함께 진행하다보면, 학교에서 교사도 배움터 학생들에게 한마디라도 더 이

야기하게 된다고 한다. 
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방학 동안에 제가 수업할 때.. 아이들한테 방학동안 경험담 얘기할 수 있는 시간을 만들어주면 다성에서 

거기 갔다 온 애들이 제일 신나서 얘기해. (웃음) 제일 보람 있었다고.. 애들이 막 눈빛이나 이런 게 진짜 

애들이 달라져요. 참 좋은 체험인 거 같아요.

막 여름방학 지났는데 2학년 애들이 정말 타갖고 왔더라고요. 새까맣게. “왜 그렇게 탔냐?’ 그러고 나서 보

니까 ‘에이~ 또 제주도 갔다 왔구나..’ 이렇게 알아주면 또 자기 그런 거 알아줬다고 또 좀.. 한 번 더 어쨌든 

웃으면서 지금은 가르치지도 않는데 2학년 수업도 안 들어가는데... 한 번 더 그냥 웃으면서 지나갈 수 있는 

거고. 그런 거잖아요. (떡갈중 G교사)

다성 배움터에서는 외부의 질높은 강사, 프로그램 등을 연계하는데 학생들이 매우 좋은 프로그램

이라는 것을 느낄 수 있을 만큼 프로그램의 질에 관심을 쏟으며, 이러한 프로그램에 참여하며 자존

감을 가질 수 있도록 배려한다. 

굴참중학교나 떡갈중학교 전체로 보면 다성 배움터에 다니는 학생은 학교별 10여명 정도로 한 학

교에서 보면 소규모이나 이들에 한 학교와 배움터간의 연계는 돈독한 편이다. 학교의 배움터에 

한 신뢰도 매우 높은 편이다. 

2) 활동 속에서의 성장과 진로의 계기 찾기

배움터에서 학생들은 별로 무기력한 모습을 보이지 않는다. 꽉 짜여진 시간표에 의해 활동하는 

것은 아니다. 학습 활동도 소규모로 진행한다. 자원 봉사를 확보하여 한 사람당 학생 두세명 정도이

고 경우에 따라 한두명을 가르칠 뿐이다. 이러한 학습 시간에 학생들은 여전히 이해에 어려움을 느

끼기도 하나 학교에서와는 달리 집요하게 하나의 문제를 풀어보려 애쓰는 모습을 보이기도 한다.

다성 배움터에서는 문화활동, 캠프, 여행 등의 경험을 자주 하는 편이다. 특히 2학년 여름방학 때 

제주도 자전거 일주 여행은 비행기와 배로 제주도를 가본 경험, 학생들이 더운 여름 자전거를 타며 

자신과의 싸움에서 이겨본 경험을 한 매우 값진 기억으로 남아있다. 굴참중학교 3학년 지상이는 2

학년 때에도 갔으나 3학년 때에도 다시 가고 싶다고 요청하여 자전거 여행을 다녀왔다. 

연구자: 그거 엄청 고생스러웠을 텐데 어떻게 견뎠어? 

지상: 악으로.

연구자: 견뎌져? 

지상: 버텼죠. 하.. 정말로.. 너무 힘들었어요. 진짜로.

연구자: 근데 너는 그 힘든 걸 알고, 알고 간 거잖아. 그 이유가 뭐야?

지상: 그니까 진짜 힘든데 진짜 갔다 오면, 갔다 오면은 진짜 재밌어요. 그니까 힘든 걸 아는데 갔다 오면 

재밌어요.
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다성 배움터에서는 여러 활동 속에서 학생들이 자신의 진로를 찾기도 한다. 요리 활동을 통해 비

록 조리를 전문으로 하는 특성화고등학교에 진학하지는 못하였지만 지속적으로 관심을 가지고 고등

학교 졸업한 후에 프렌차이즈 식당에 조리사로 취업을 하기도 하고, 악기 연주에 몰두하여 음악으

로 진로를 찾는 학생도 있다.

떡갈중학교에서 몇 교과 수업을 제외하고 주로 잠을 잔다고 했던 진성이는 학교에서 관악부 활동

은 매우 적극적이고 주도적으로 한다. 아침 등교 후 바로 관악부 연습실에 들러 30분 정도 연습하

고, 점심 시간에도 후배를 불러 같이 연습을 한다. 다성 배움터에서 악기에 접한 이후 연주에 흥미

를 가지게 되었기 때문이다. 진성이는 학교에 하여 나름의 생각을 피력하였다.

진성: 학교 공부는 솔직히 말하면 어떻게 보면 되게 편한데요. 어떻게 보면 좀 틀에 갇힌 거죠. 이렇게 말하

면 좀 극단적이긴 하지만. 어떻게 보면 24시간 중에 8시간을 학교에서 보내는 거잖아요. 물론 그런 

것도 도움이 많이 되긴 하지만 그래도 그걸로 소비하기에는 8시간이 너무 큰 시간이죠.

연구자: 학교에서는 재미가 없어?

진성: 저는 학교 솔직히 말하면 악기 불러 다니는 거 같아요. 

배움터에서는 외부 장학 프로그램과의 연계를 통해 악기 연주 레슨을 받으며 연습실을 이용할 수 

있도록 하였다. 진성이는 학교를 다니는 것은 악기를 불기 위한 것이라고 하였다. 진성이가 배움터

에서 흥미있게 참여하는 활동 중의 또다른 하나는 인문학교실이다. 진성이는 담임교사 교과인 국어 

시간에는 자지 않으려고 애쓰고, 사회나 과학 시간 모두 잔다고 하였는데 배움터에서 하는 인문학

수업은 재미있다고 하였다. 면담 즈음에 차별과 소외에 관하여 토론을 하였는데 학교 관악부의 선

후배 관계에 관해 다시 생각해보게 되었다고 하였다. 또한 기억에 남는 경험을 말해달라는 주문에 

해 배움터 교사와 학교 선배와 말다툼을 한 경험을 다음과 같이 말해주었다. 

연구자: 여기(배움터) 다니면서 기억에 남는 것은 뭐야?

진성: 자전거 여행간 거 제일 기억에 남고요, 그리고 선생님과 싸운 것.

연구자: 선생님과 싸웠다고?

진성: 그 사람이 그 만큼 가치가 있다는 거예요. 왜냐면 가치가 없는 일을 제가 무시하면 되지요. 왜 싸워요? 

가치가 없는데. 저가 그래서 싸우면 그만한 가치가 있다는 거죠. 만약에 막 그렇게 하는데, 그런 선생

님한테 가치를 느낄 이유가 없잖아요. 그렇지 않으면 굳이 싸울 필요가 없는 거 같아요. 

연구자: 너 진짜 인문학 수업 들은 것 같다. 

진성: (웃음) 

연구자: 관악부 형이랑 싸울 때도 그랬던 거야?

진성: 그 땐 그래도 제가 조금 바보 같았던 거 같아요. 선밴데.. 선배고.. 되게 잘해줬고요. 저한테. 순간 그 

순간을 제가 못 참은 거 같아요. 제가 잘못했어요.
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진성이는 자신과 싸웠던 관악부 선배와 배움터 교사의 관계 속에서 각 의미를 성찰하고 있었다. 

연구자가 질문하는 것에 해 짧게 혹은 단답형으로 답하는 다른 학생과는 달리 진성이는 연구자가 

묻는 것에 해 자신의 생각과 판단을 구체적으로 말하였다.

3) 학부모 연계: 학생과 다를 바 없다.

학교 학습에서 두각을 나타내지 못하며 교실 수업 이해가 어려워 조용히 지내는 학생들은 교사들 

앞에서 다소간 위축되고 주눅 들어있는 모습을 보이는 경향이 있다. 이들 학부모도 학교에 해 학

생들과 유사한 정서를 가지고 있을 수 있다. 이러한 형편을 잘 이해하고 있는 다성 배움터에서는 학

생들을 하는 것과 같은 관점이나 마음으로 부모를 만난다. 학생들뿐만 아니라 부모도 힘든 형편

과 상황에 처해 있으며 일상생활 속에서 존중받지 못한 채 생활하는 경우가 많아 이들을 존중하는 

마음으로 한다. 학생이 입학하는 1학년 시기에 부모들을 초 하여 자녀와 부모에 한 존중과 신

뢰를 표현한다. 

1학년 학부모들이랑 이렇게.. 자존감을 세워주는 거죠. 이 사람들이 저희한테 굉장히 미안하게 의뢰를 하는 

거잖아요. 미안한 감을 가지고 의뢰를 하는 거잖아요.. 미안함과 고마움을 가지고 하잖아요. 그걸 거꾸로 

표현해요. 그래서 보내줘서 고맙다고 저희를 믿어줘서 고맙다, 라고요. 우를 해드리는 거죠. 한번은 막 

정성스럽게 음식을 좀 만들고, 부모님 오시면 정중하게 다 예의범절해서 인사하고 하나의 차를 먹더라도 

극진하게 우를 해드려요. 엄숙해지기는 하지만 엄청 기분 좋은 거죠. 학교에서는 당신은 문제 있는 학부모

니까 나에게 야단을 맞아야 돼. 이런 식으로 가족 상담을 이런 식으로 하잖아요. 안 되는 거예요. 저는 당신

이 얼마나 멋있는 사람들이냐는 거죠. 우리가 당신을 얼마나 존경하는지 아냐 이런 거. (중략) 이렇게 해가지

고 밥을 먹고 그 다음에 이야기를 간단히 차 한 잔 마시고, 그 다음에는 좀 이제 애들 얘기.. 야단칠 수 있는 

얘기, 그런 얘기들 좀 하고… (다성 배움터 센터장)

초기부터 학부모와는 신뢰 관계를 형성하기 위해 애를 쓰며 초기의 마음을 변치 않고 유지한다. 

또한 학부모와 모임을 활성화하기 위하여 학부모 모임은 일 년에 네 번, 가족 나들이는 1년에 한 번

을 가진다. 그리고 매월 학부모들이 직접 만들기 체험 활동을 진행한다. 학부모 모임이지만 주로 어

머니들이 참여가 많은 편이다. 다성배움터 뿐만 아니라 인근 지역의 배움터(지역아동센터)와 공동으

로 가족 나들이를 가는데 부모들은 모처럼 해변으로 가 게임을 하며 즐겁게 놀다 온다고 한다. 이러

한 행사를 하면서 부모와 신뢰 관계가 형성되고 이후 자녀에 관해 상담이나 협력이 잘 이루어진다. 

이런 관계 속에서 부모는 배움터 교사와 함께 자녀가 쉽게 변하지 않고 방황하고 있는 것을 고민

하기도 하고 자녀의 성장을 기뻐하기도 한다. 다성 배움터 교사나 학생 면담 기록을 인용하면 다음

과 같다. 
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아버지가 아이가 이렇게 공부 안 해도 되냐고, 그러시기도 해요. 그러면 더 기다리셔야 할 것 같다고 그러면 

힘들어 하시지요. (다성 배움터 2학년 담당 교사)

연구자: 부모님은 다성 다니는 것 좋아하셔?

지상: 네. 뭐 다성 다녀서 사람 됐다고 하기도 하고. 

연구자: 어. 그렇게 말씀하셔? 

지상: 네. 엄마가 선생님들한테 그렇게 얘기했 요. 

연구자: 엄마도 다성을 잘 아셔?

지상: 엄마도 학부모 그거 [프로그램] 하잖아요. 전에는 그거를 잘 하셨어요. 근데 지금은 갑자기 일이 막 

많아져 가지고 못하고 계세요.

다성 배움터는 학생을 중심으로, 학생의 성장을 위해 배움터, 학교, 부모를 효과적으로 연계하고 

있다. 다성 배움터는 지역아동센터 중에서는 예외적인 기관이기도 하다. 지역아동센터 방문 경험이 

많은 한 전문가는 지역아동센터가 아동 청소년에게 돌봄 기능을 긍정적으로 수행하고 있으나 학생

들의 무기력, 진로에 한 낮은 의식, 휴 전화에 몰두하는 문화, 남학생들의 권위적이고 때로는 강

압적인 태도를 어렵지 않게 볼 수 있다고 하였다.12) 선선 지역 다성 배움터는 지역아동센터의 모범

이 될 수 있을지 모르나 쉽게 따라하기 어렵다는 점에서 예외적인 것이다.

다. 지역 네트워크와 취약성

1) 지역 네트워크의 현실

이 절에서 지역의 네트워크를 거칠게나마 살펴보는 이유는 지역 차원에서 이루어지는 정책이나 

활동들이 아동 청소년들을 위한 관계망 형성에 어떠한 도움이 되는지, 그리고 어떠한 취약성을 지

니는지를 알아보기 위함이다. 진진, 선선, 미미 지역, 모두 연구자가 방문한 학교가 소재한 작은 규

모의 지역은 물론 그러한 지역이 서너개 더 합한 큰 지역에서 아동 청소년들을 위해 일하는 민간기

관, 학교, 기초지자체 수준에서 아동 청소년을 위한 정책 사업 담당자들간의 협의가 이루어지고 있

었다. 또한 특히 최근 지자체에 따라서는 주민들의 마을공동체 형성을 표방하며 마을만들기 정책 

사업을 추진하고 있는 곳이 있어서 지역 네트워크 형성과 결합되기도 한다. 그러나 협의체의 활동

력, 협의 내용 등에서는 차이가 있었다. 

여기에서는 지역 수준의 네트워크를 두 수준에서 그 기능을 살펴보고자 한다.  하나는 아동 청소

년들을 중심으로 상호 신뢰와 지지가 이루어지는 관계망이 형성되고 있는가의 수준이며, 다른 하나

는 이러한 관계망이 잘 형성되도록 자치구나 더 넓은 수준에서의 관-민의 협력 체제 구축되고 작동

12) 청소년을 위한 민간 연구기관 전문가와의 협의회(2013. 10. 10).
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되는가의 수준이다. 

진진 지역은 앞에서 살펴보았듯이 학교를 중심으로 하여 지역사회 기관과의 연계 활동이 이루어

지고 있으나 그것이 학교에서는 전문적 서비스를 받기 위한 것으로 받아들여지고 있었다. 버들초등

학교나 느티중학교 인근에는 지역아동센터들이 있었으나 이러한 기관들이 구체적인 학생들을 중심

으로 돌봄을 제공하거나 성장을 도울 수 있는 활동을 제공할 수 있는 관계망 형성까지 활동이 미치

지 못하였다. 학교에서는 학교의 교육복지우선지원사업이나 다른 정책 사업을 하는 업무 부담을 크

게 느끼고 있었으며, 비사업학교는 외부 민간기관과의 협력에 한 경험이 거의 없었다.  

진진 지역은 교육복지우선지원사업 경험이 오래된 것에 비해 구체적인 학생을 위한 관계망의 정

교화나 활발한 활동이 이루어지고 있다고 보기 어렵다. 학교, 민간기관, 교육청, 지자구에서는 기존

의 아동 복지 서비스를 추진하는 아동청소년복지 협의체가 형성되어 있었으며, 교육복지우선지원사

업 추진 이후 이 협의체에 교육청 사업 담당자가 참여하고 있다. 이 협의체는 동별로 하위 분과가 

구성되어 있다. 하위 분과와 상위 협의체 수준에서 주민의 요구를 조사하거나 지역의 자원 조사 활

동, 그리고 비전 설정 등의 활동이 이루어지고 있다. 이 연구에서 살펴본 버들초등학교나 느티중학

교에서 보듯이 학교와 지역사회 연계활성화를 통해 학생들을 위해 지역 수준에서의 안정적인 돌봄

이나 성장을 지원하는 관계망 설계나 관계의 질 개선을 위한 노력은 그다지 활발하지 않다. 한부모 

가정이나 빈곤층이 많은 현실에 응하기 위하여 학부모 자원 모집을 통한 아동 돌봄 지원 사업 등

을 추진하나 이 지역 학생들을 위해 일상적인 생활에서 관계망을 설계하고 방법을 구안하는 활동은 

활발하다고 보기 어렵다. 

이 지역에서 연구를 위해 살펴본 버들초등학교나 느티중학교 이외의 다른 학교에서 교육복지우선

지원사업을 더 활발하게 추진하고 있는 곳이 있으며 그 학교에서는 학교와 지역사회의 연계가 더 

잘 이루어진다고 하나 그것은 해당 학교의 교사와 지역사회교육전문가의 노력에 기인하는 것이며 

지역 수준에서의 지원 덕이라고 보기는 어렵다. 진진지역의 네트워크 활동이 미약한 것은 네트워크

를 주도적인 기관이나 지도력을 발휘할 만한 리더의 부재, 지역아동센터 이외의 민간기관의 활동 

미약 등과 무관하지 않다(이남희, 2013).

미미 지역은 젊은 인구의 유출 노령 인구의 증가로 활력이 낮아지는 가운데에서 문화예술단체, 

지역아동센터, 사회적 기업들이 민간 네트워크(기관간 협의체)를 형성하였다. 이후 교육청, 마을만

들기 사업을 추진하는 지자체와 함께  협의체를 구성하였다. 여러 기관들이 함께 하면서 골목이 많

은 지역 특성을 살리기 위해 마을 축제를 기획하고 있다. 미류초등학교는 이 마을 축제에 참여하면

서 아동이 지역 사회 구성원으로 지역의 일에 참여하며 학습하는 기회를 마련하기 위해 노력하고 

있다. 
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초기 민간기관과 교육청과 지자체가 함께 협의를 시작할 무렵에는 교육복지네트워크로서의 정체

성을 부각시키려 하였으나 참여 단체들의 관심사가 문화, 근로 등으로 광범위하여 학생을 포괄하며 

지역주민과 함께 하자는 취지에서 마을 공동체 네트워크로 이름하였다. 민-관의 협의체가 만들어진

지 1년도 채 되지 않았지만 상호 협의를 통한 기관 간 이해, 문제의식의 공유, 향후 비전 설정 논의 

등을 하고 있다. 

낙후지역으로 불리기는 하나 다른 곳에 비해 비교적 장기간 거주하는 주민이 많은 동네의 특성상 

기관 중심의 서비스 지원망 못지않게 주민들 사이의 자발적인 관계망 형성의 가능성을 열어두고 있

는 것으로 보인다. 미미 마을공동체 네트워크에서는 월 1-2회 정도의 회의를 지속하고 있는데 최근 

이 네트워크의 유지 발전을 위해 경계하여야 할 일에 한 인식을 공유하였다.13) 첫째, 마을공동체 

네트워크에 자치구가 포함되면서 우려가 되는 자치구장 선거 때 영향을 받지 않도록 노력하여야 한

다. 둘째, 성급한 성과를 내려고 하면 주민들의 자발성이나 자치 역량이 훼손될 뿐만 아니라 돌이키

기 어려우니 서로 협의하는 과정, 주민의 자발성을 유지하면서 보일 수 있는 성과에 만족하여야 한

다는 것이다. 이러한 우려와 경계는 네트워크(협의체) 운영에 필요한 예산이나 공간을 지원하는 곳

의 입김에서 자유롭기 어렵다는 현실적인 제약 때문이다.

선선 지역은 약 5-6년 전에 선선 청소년지원네트워크라는 협의체가 구성되었다. 지역아동센터와 

청소년들을 위한 안학교, 수련관 등이 포함된 협의체였다. 이 협의체가 구성된 초기에는 선선 지

역에 교육복지우선지원사업 학교가 없어서 학교에서 빈곤층 학생을 위해 지역사회와 연계 협력에 

한 인식이 거의 없던 터였다. 앞서도 언급하였듯이 교육복지우선지원사업을 하기 전 다성 배움터

에서 학교를 방문하여 민간기관 주도로 학교와 연계 활동을 하였다. 이후 선선 지역 학교에서 교육

복지우선지원사업이 추진되고 지자체의 마을만들기 사업을 배경으로 작은 규모의 동별 네트워크가 

조직 운영되고 있다. 선선 지역에서는 교육복지우선지원사업학교와 학교에 빈곤층 학생을 지원하는 

민간 인력이 배치된 십여개의 학교가 월 1회 협의를 한다. 이 협의회에 학교에서는 지역사회교육전

문가 등 민간전문인력이, 지역아동센터 등에서는 센터장이 참석한다. 선선 지역 교육네트워크의 거

점은 다성 배움터이다. 이 지역에 학교가 집되어 있고 비사업학교에도 빈곤층 학생이 상당수 있

으므로 지역 특성, 아동 청소년 특성을 공유하며 비교적 구체적이고 실무적인 논의를 할 수 있다. 

최근에는 연말에 학교간 공동사업인 청소년 연극제를 준비하고 있다. 이밖에 부모 교육 프로그램, 

부모와 함께 나들이 등 학부모 지원사업, 지역 기관 간 협력을 위한 네트워크 강화 워크숍 등의 활

동이 진행되고 있다. 이러한 네트워크 활동은 학교나 지역기관에서 아동 청소년을 만나는 실무 인

력의 시야를 확 하고 서로 문제 해결을 함께 할 수 있도록 해준다는 점에서 학생 뿐만 아니라 실무 

13) 지역사회 교육복지 네트워크 사례 발표 및 토론회(2013. 10. 1개최) 중 미미지역 사례 발표 내용 중 일부
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인력들에게도 실질적인 도움이 된다.

학교에 있으면서 학교가 되게 폐쇄적이라는 생각은 저도 많이 했었거든요. 근데 아, 내가 한 사람, 내 한 

사람, 저 한 사람이 좀 밖을 보려고 하다보니까 아이들한테 이런 것도 있고, 야, 밖에 나가니까 이런 것도 

있더라.. 우리 밖에서 이런 거 해.. 이런 걸 알려줄 수 있는 그게 되어서..필요한 것 같아요. (중략) 저 처음에 

학교 왔었을 때 되게 부담감이 심했었거든요. 이거 다 뭐 ‘선생님 사업이잖아. 선생님이 애들 다 책임져야지. 

애들이 사고, 사고 치면 그거 다 선생님이 책임져야지.’ 이런 그런 압박감. 이거에서 좀 해소되는 거 같아요. 

내가 이걸 갖고는 있지만. 어, 이건 제 한계에서는 제가 도저히 해결할 수 없는 건데 그거를 좀 나눌 수 

있다라는 게. (굴참중 지전가)

작은 규모의 선선 지역뿐만 아니라 시 차원에서도 자발적인 네트워크 활동이 지역사회 학생이나 

학부모들의 활력에 도움이 되는 것으로 판단하여 자치구나 동별 다양한 네트워크 활성화를 위한 다

양한 지원 사업들을 구상하고 공모 등을 통하여 지원하고 있다. 

선선지역의 교육공동체를 내세운 청소년지원네트워크는 학교, 배움터, 학부모가 함께 구체적인 

학생을 중심으로 하여 서로 협의하며 향후 계획을 설계한다는 점에서 네트워크가 협의체로서 논의

만 하는 것이 아니라 학생에게 일상적으로 실질적이고 긍정적인 영향을 미칠 수 있는 방식으로 기

능하고 있다고 볼 수 있다.

2) 네트워크를 통해 본 지역 사회의 취약성

자료 수집의 상이 된 세 지역은 모두 교육복지우선지원사업이 추진되고 있는 지역이다. 이 정

책 사업의 명칭이 교육복지투자우선지역 지원 사업에서 교육복지우선지원사업으로 변경되었다고 

하더라도 지역사회가 빈곤 아동 청소년들을 위해 수행하기를 기 하는 역할과 기능이 변화된 것은 

아니다. 정책 사업을 추진하면서 학생과 형성하는 신뢰와 지지적 관계 형성이나 교사 상호간 학생

을 위한 지원에 한 관심과 열의가 다르듯 지역도 마찬가지이다. 세 지역 모두 형식적으로 교육청, 

일반 지자체, 민간 기관이 함께 만든 협의체를 구성하고 회의를 하지만 실질적인 네트워킹의 정도, 

그리고 그것의 학생들을 위한 지원적 관계망 구축 효과 면에서는 지역에 따라 차이가 있다. 진진, 

선선, 미미 지역 중 학교와 민간기관의 연계 협력, 지자체와 민간 기관의 연계 협력의 정도와 실질

적인 기능 면에서 차이가 있다고 하더라도 빈곤층 학생을 포괄하기에는 한계가 있다. 지역사회에서 

관민 협력 네트워크 구축을 통해 학생들의 지원망 형성의 한계는 정책 추진의 특성 등에서 드러나

는 다음과 같은 취약성에 기인한다.

첫째, 무엇보다 먼저 지역사회 내 여러 자원들을 모아 아동 청소년들을 함께 성장할 수 있도록 하

여야 한다는 정책적 관심이 더욱 요구된다. 빈곤 아동 청소년에게 필요한 서비스를 제공하여야 한
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다는 인식은 있으나, 아동 청소년들이 성장하기 위해 장기적이고 안정적인 지지망이 필요하다는 관

점에서의 정책 추진에 한 관심은 부족하다.

둘째, 정책 입안과 추진 주체들은 서로 분절적으로 정책 사업을 개발하고 집행하고 있다는 점이

다. 정책 추진 과정에서의 상호 연계 협력의 명분을 내세우고 있지만 문서상의 것에 머무는 경우가 

많다. 중앙 수준, 시도 수준의 정책 개발 집행 주체들이 현장에서 연계 협력이 이루어지도록 하기 

위해서는 어떻게 해야 하는지에 한 고민이 필요하다.

셋째, 교육복지우선지원사업을 추진하며 일부 지역에서는 교육복지 네트워크 구축을 통해 빈곤층 

학생들을 위한 관계망을 형성해내고 있다. 그러나 모든 지역에 이러한 성과를 기 하기 어려운 것

은 민간 기관 활동의 기반이나 역량의 부족 때문이다. 지역 사회내 주민들의 역동적 에너지를 모아

낼 수 있는 경험이 부족하다. 그런데 민간 기관의 서툰 방식이 효율성을 추구하는 관주도 정책 추진

과 갈등을 빚게 된다. 관과 민이 서로 상생의 관점을 지니지 못하면 지역 내 활력을 가지기 어렵다.

넷째, 민간 기관의 전문성 부족도 지역 사회의 취약성으로 작용한다. 선선지역의 다성배움터가 

학생과 학교로부터 신뢰를 얻을 수 있는 것은 학생의 성장을 보는 관점이 분명하고 이것을 일관되

게 추진할 수 있는 구성원들의 역량 때문이다. 이러한 역량을 모든 기관에 기 하기 어려운 것은 지

역 사회 기관들이 식사 제공과 학교 과제 지원 등 일차적인 돌봄 서비스에 주력하기 때문이다. 중학

생을 위한 전문적 기관이 부족한 것도 중학생들을 일차적인 돌봄 서비스가 우선적으로 필요한 집단

으로 보지 않기 때문이다. 결과적으로 중학생들의 특성을 고려한 돌봄과 다양한 경험을 통해 성장

을 지원하는 전문성을 갖춘 기관이 부족한 것이다. 

5 논의

이 장에서는 가정, 학교, 지역사회에서 학생들이 맺고 있는 관계를 사회적 자본의 관점에서 살펴

보았다. 빈곤층 학생들의 겪는 어려움의 원천은 가정에서 비롯되는 것으로 보인다. 가정 내에서 부

모로부터 성장에 필요한 돌봄을 충분히 받기 어렵다. 부모는 단순히 경제적 여유 부족만이 아니라 

이것과 결합된 가족해체, 가정폭력, 열악한 가정 환경, 신체적 정신적 문제 등이 복합된 어려움을 

겪으며 이러한 어려움은 자녀들과의 건강한 관계 형성의 어려움을 낳는다. 가정에서 형성된 부모나 

보호자와의 관계 특성은 학교에서 교사, 강사들과의 관계에도 전이되는 경향이 있다. 학교에서 교

사들에게 순종적이며 별다른 요구를 하지 않는 모습을 보이기도 하고, 거칠게 응하며 폭력적인 

언어를 쓰기도 한다. 그렇다고 부모만을 탓하기는 어렵다. 
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빈곤층이 사회적으로 발생할 수밖에 없는 구조적인 문제에 연원하는 것이라면 빈곤층 부모를 탓

하는 것은 희생자를 비난하는 셈이기 때문이다. 그러나 구조적인 문제의 해결을 기다리며 손놓고 

있기는 어렵다. 선선지역의 배움터에서 시도하고 있는 빈곤층 부모와 함께 하는 여러 활동 등은 빈

곤층 부모의 변화를 꾀할 수 있을 것으로 기 된다. 

교사들은 그들이 속한 계층의 생활 방식 혹은 자라온 배경과 현격한 차이를 보이는 빈곤층 학생

을 이해하기 어렵다. 특히 여러 교사가 한 학급의 수업을 교과마다 나누어 맡는 중학교에서 더욱 그

러하다. 교사들은 빈곤층 학생을 도와주려는 마음은 있으나 일상적으로 학습에 열의를 보이거나 무

기력하지 않으며 학교에 잘 적응하는 학생들을 제외한, 소수의 학습에 무기력한 학생과 소통하기 

어렵다. 교사들은 학습에 무기력한 학생에게 항상 정서적인 지지와 기 와 격려를 하지 못하고 일

정한 거리감이 있는 채 지내게 된다. 

그리고 학교부적응 양상을 뚜렷이 보이는 학생들에게는 관심을 가지고 학교에 적응하도록 지원하

나 학교 출석을 통한 졸업에 목표를 둔다. 주어진 교육과정을 주어진 시간동안 가르쳐야 하는 것을 

학교의 주된 역할과 기능으로 보는 한, 학습에 무기력한 학생이 많은 편인 빈곤층 학생이 학교에서 

교사들로부터 지지와 격려를 받는 것은 쉽지 않다. 교사의 입장에서 보아도 일부 빈곤층 학생들과

의 관계에만 힘을 쏟을 수 없으므로 더 지지와 격려가 필요한 학생에게 필요한 만큼의 지지를 하기

가 어렵다. 더욱이 장기간의 좋은 관계 유지가 필요한 학생의 경우 교과마다 혹은 학년마다 교사의 

변화로 일관성을 기하기 어렵다. 

학생지도의 책임을 맡고 있는 교사들은 맡은 학생들을 위해 개별적인 노력을 기울일 뿐이다. 때

로 전년도 담당 교사로부터 정보를 얻기도 하지만, 학생의 특성 이해를 위해 공유하여야 할 것들이 

학교에서 논의되거나 응책이 협의되지 않는다. 이러한 현실로 인하여 학생들은 교사들의 시행착

오를 반복하여 겪게 될 수도 있다. 

학교와 지역사회와의 연계 협력, 교육공동체 형성을 통해 학생의 성장을 돕는 통합적 지원 체제 

구축을 목적으로 하는 교육복지우선지원사업은 빈곤층 학생이 많은 학교에서 학교의 추진 방식에 

따라 학교 내 학생과 교사, 교사와 교사간의 사회적 자본의 형성과 축적에 따라 도움 정도가 다르

다. 빈곤층 학생을 위한 정책 사업이 어떤 관점으로 어떻게 구조화되어야 하는지에 한 환기의 필

요성을 시사한다. 교사가 빈곤층 학생들에 해 변화가능성, 성장 가능성을 기 하고 지원하는 관

계를 형성하면 학생들이 더 긍정적으로 학교를 다니며 성장의 계기를 가지기도 한다. 물론 이 과정

이 단기간에 이루어지는 것도 아니고 모든 학생이 동일한 방식으로 단기간에 변화하는 것은 아니나 

교사가 학생의 잠재 가능성을 인정할 때 일상적인 교사와 학생의 관계는 긍정적으로 변화하게 된다.

그러나 빈곤층 학생을 불쌍히 여기며 낮은 의욕과 무기력, 버릇없는 태도 등을 주목하게 되면 학
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생들과의 관계는 멀어지게 된다. 사업비로 여러 분절적 프로그램을 개설하고 학생들의 참여를 유도

하나 참여하지 않는 현실을 학생 탓으로 돌리고 학생들과의 관계 개선에 적극적이지 못하다면 사업

은 여러 업무 중 일의 많은 부담이 큰 하나의 업무로 간주될 뿐이다. 학교에서 여러 프로그램을 개

설할 경우 학생은 여러 사람들과 만날 수 있다. 그러나 당초 프로그램에 흥미를 가지고 참여하는 학

생이 아니라면 프로그램을 진행하는 교사나 강사와 안정적이고 지지적인 관계를 형성하지 못할 경

우 학생들은 지속적인 참여를 하지 못하는 경향이 있다.

더구나 교육복지우선지원사업을 통해 학생들을 더 이해하게 되고 학생의 변화를 위한 여러 계기

를 마련할 수 있게 된다고 하더라도 그것이 수업 시간에 교사와 학생의 변화로 연결되지는 않는다. 

수업 내 교사와 학생의 관계 개선을 꾀하는 미류초등학교와 같은 사례가 있으나 교실 수업에서의 

관계 개선은 교육과정 운영, 학급 규모 등 조건의 변화 없이 쉽게 이루어지기 어렵다. 이러한 점에

서 교사와 학생의 지지나 신뢰와 같은 일반적 의미의 사회적 자본 개념은 학생 성장을 위한 구조적 

제약으로 여러 차원의 계기를 마련하지 못한다면 학생의 성장을 설명하기에는 한계가 있을 것이다.

빈곤가정에서 더 빈번히 나타나는 부모 자녀 관계의 불안정성이나 돌봄 결여 등을 극복하기 위해

서는 학교만으로는 한계가 있어 학교와 지역사회의 연계, 지역 사회의 변화 등이 필요하다. 그러나 

학교에서 지역사회와의 연계의 형태는 전문적 서비스의 이용 방식과 학생을 중심으로 한 관계망 형

성의 연계가 있을 수 있다. 학교와 지역사회의 연계 협력이 학생을 중심으로 한 지지적 관계망 형성

으로 이루어질 수 있는 방안이 모색되어야 할 것이다. 학생의 교육 취약성의 근원이 가정에 있다면 

가정 이외의 학교나 지역 기관에서 이를 극복할 수 있는 노력을 기울여야 함은 물론 가정 자체의 변

화를 꾀하기 위한 노력도 함께 하여야 할 것이다. 

또한 지역 수준에서 아동 청소년들을 지원하는 기관들과 학교는 학생들을 중심으로 지지와 신뢰

에 기반한 관계망 구축을 위해 활발한 네트워킹이 필요하다. 각자의 업무와 사업 등의 추진으로 상

호 협의와 협력의 여력이 부족하기도 하지만, 우리 사회가 아동 방임을 예방하고 학생들을 배움을 

통해 성장할 수 있도록 하는 지원 체제 구축은 더 미룰 수 없는 과제이다.

가정의 어려움을 극복하기 위하여 거시적으로는 계층 간 격차 해소, 더 나은 일자리의 확 , 사회 

안전망 구축 등의 과제를 안고 있다. 거시적인 변화 노력을 하여야 하겠지만 우선 지역사회 내에서 

지역 주민들이 상호 좋은 관계를 형성하며 공동체적 경험 속에서 성장할 수 있는 계기를 마련하여 

이러한 활동에 빈곤층도 참여할 수 있는 기회를 제공하는 다각적인 방안 모색이 필요하다.
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정책 방안을 모색하기 위해 국내외 사례를 참고하는 것은 도움이 된다. 그러나 외국 정책의 경우 

정책이 형성된 사회의 배경이나 맥락과 무관하게 겉으로 드러난 프로그램을 모방하는 것은 자칫 심

각한 부작용을 낳을 수 있다는 점에서 참고하지 않느니만 못한 결과를 초래할 수도 있다. 이는 외국 

사례를 주로 문헌에 의존하며 구체적 실상을 파악하기 어렵고 정책의 배경 지식이 충분하지 않은 

것에 기인한다. 이 장에서 외국 사례를 참고로 살펴보는 것은 모방을 위해서라기보다 이들 사례를 

통해 사회적 자본이 어떻게 고려되고 있는지를 파악하기 위해서다. 외국 정책 사례와 함께 국내 정

책 사례를 알아보는 것은 전혀 새로운 정책 개발 못지않게 기존 정책의 발전 방안도 중요하다고 판

단하였기 때문이다. 

외국 정책으로 영국과 미국의 사례를 살펴볼 것이다. 추진 주체로 보면 영국의 EAZ(Education 

Action Zone)는 관과 민의 협력을 통한 제3의 길을 표방하였고, 미국의 할렘아동지역(Harlems 

Children’s Zone)은 민간주도로 진행되고 있다. 한국의 정책 사례는 관민협력을 표방하나 관주도의 

성격이 강한 편이다. 영국 사례는 이미 종료된 정책이나 사회적 자본 형성을 표방하며 등장했던 것

으로 지속적인 발전을 하지 못한 배경이나 원인을 통해 정책적 시사점을 얻을 수 있다고 보았다. 미

국 사례는 개별 아동 청소년의 성장을 위해서 아동 청소년만이 아니라 이들을 둘러싸고 있는 부모

와 가족, 지역사회가 함께 변화와 성장을 추구하는 정책으로 사회적 자본 형성의 관점에서 중요하

다고 보았다. 한국의 사례는 빈곤 학생을 위한 표적인 정책으로 사회적 자본 형성의 관점에서 재

조명해볼 필요가 있다고 판단하였다.

1 영국의 교육우선지역(Education Action Zone): 제3의 길 시도와 좌절14)

가. 사회적 배경: 빈곤아동 현황 및 정책적 대응 

영국은 선진국임에도 불구하고, 영국 어린이 여섯 명 중 적어도 한 명은 가구 총 수입이 총 가처

14) 영국의 사례는 이성회 박사가 작성한 원고를 보고서 체제에 맞게 다듬었다.
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분 중위 소득의 60% 이하에 해당하는 상 적 빈곤 상태에 놓여 있다(Department for Work and 

Pensions, Harrison, 2013에서 재인용). 아래 표를 보면 특히 실업자 부모와 한부모를 둔 아동들의 

상 적 빈곤율이 다른 그룹의 학생들보다 상 적으로 높은 것을 확인할 수 있다. 그러나 아동의 상

적 빈곤율은 시간이 지남에 따라 감소하고 있다. 이는 1997년도부터 영국정부가 아동 빈곤 문제

를 타개하기 위한 적극적 정책의 결과로 보인다. 

구분 1998/99 2009/10 2010/11
1998/99-

2010/11변화율

실업자 부모를 둔 아동 66 59 42 -36

취업 부모를 둔 아동 16 13 13 -20

한부모와 사는 아동 46 27 22 -52

부모와 사는 아동 20 17 16 -20

3명이상 자녀 가족 아동 40 26 24 -40

2명 자녀 가족 아동 20 18 15 -28

1명 자녀 가족 아동 17 16 17 -3

전체 아동 평균 26 20 18 -33

<표 Ⅴ-1> 가족 구성 특성별 영국 아동의 상대적 빈곤율(%)

*출처: Department for Work and Pensions & Department for Education(2012:16) 

노동당 정부는 아동빈곤 문제에 한 좀 더 체계적이고 강력한 정책 추진 체제를 수립하기 위해 

2010년 아동빈곤법(Child Poverty Act)을 제정하였다(Department of Work and Pensions & 

Department for Education, 2012). 이 법은 정부가 국가적, 지역적 수준에서 아동 빈곤 퇴치를 위

해 조치를 취할 것을 의무화하고 있다(Child Poverty Act 2010, 2010). 노동당 정부는 2010년도까

지 상 적 빈곤에 처한 아동들의 숫자를 반으로 줄이고 2020년까지 아동빈곤을 종식시키겠다는 목

표15)를 내세웠으나 목표 시점까지 정권을 유지하지 못하고 2010년 보수당과 자민당 연립정부에게 

정권을 넘기게 되었다. 연립정부는 아동빈곤법에 따라 2011년도까지 영국 전역에 걸친 아동 빈곤 

전략(UK-wide Child Poverty Strategy)을 새롭게 수립하였다. 새롭게 마련된 전략에는 정부가 설

정한 목표들이 달성되고 있는지를 확인할 수 있는 척도들도 함께 제시해야 할 법적 의무를 지닌다. 

또한 정부는 매년 보고서를 통해 전략이 잘 진행되고 있는지, 비전을 달성하기 위한 조치들이 무엇

15) 실제, 상 적 빈곤에 처한 아동들의 숫자는 2010/11년도를 기준으로 230만명이 감소하였다. 하지만, 이는 노동당 정부가 세운 목표치보다 

60만명이 모자라는 수치이다(Department for Work and Pesnions & Department for Education, 2012). 
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인지 모니터링 해야 할 의무가 있다. 아동빈곤법은 2020년도까지 매 3년마다 가장 최근의 증거들과 

진전사항들을 고려하여 기존의 전략들을 수정하거나 되살릴 수 있도록 정부의 의무를 명시하고 있

다. 특히 아동빈곤법의 2부(Part 2)에서는 지역사회에서 아동 빈곤의 영향력들을 감소시키기 위해 

책임을 지고 있는 지방정부(Local Authorities)와 협력 단체들은 반드시 협업할 것을 요구하고 있다.

정부가 아동 빈곤 문제에 적극적인 응을 하는 것은 빈곤층 학생이 학업성취도가 낮고, 학업을 

중단할 가능성은 높으며, 그 결과 다시 빈곤층에 편입되는 악순환 고리를 심각하게 인식하였기 때

문이다. 다음 [그림 Ⅴ-1]은 이주배경을 지닌, 빈곤층에 속할 가능성이 높은 민족집단과 영국계 백

인간의 성취 수준을 드러내주고 있다.

[그림 Ⅴ-1] 영국 교육의 평등

 

*출처 : Rogers(2010)에서 재인용.

이 그림에서 보듯이 중국계를 제외하고 무상 급식을 받는 영국학생들의 전반적인 학업 성취도는 

무상급식을 받지 않은 학생들에 비해 현저히 떨어진다. 교육부에 의하면 전체 학생들 중의 절반이 

중등교육자격시험(the General Certificate of Secondary Education, 이하  GCSE) 5과목에서 좋은 

성적을 받은 반면, 무상급식을 받는 학생들의 1/4 만이 이와 상응하는 성적을 받았다(Department 

for Education and Skills, 2006). 스코틀랜드 통계에 따르면 무상급식을 받는 학생들의 성적은 평

균 이하이며, 무상급식을 받는 학생들의 스코틀랜드 자격인증체계(the Scottish Credit and 

Qualifications Framework)16) 3단계에서의 학업중단율이 11%로 무상급식을 받지 않는 학생의 학

업중단율인 3%보다 훨씬 높다(Scottish Executive Publications, 2007: 2).   

16) 스코틀랜드의 자격인증체계는 Level 2~Level 7까지의 6단계로 구성되며, 3단계까지 마치면 고등교육과정에 입문하게 된다. Scottish credit 

quality framework. (n. d.). 
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학생들의 빈곤 문제가 교육격차 문제와 연결되고 이것이 빈곤과 실업으로 되풀이 되는 악순환을 

끊기 위해 적극적으로 정책 응을 한 것은 1990년  후반이다. 노동당 정부(1994-2010)는 빈곤지

역의 낮은 학업성취율을 ‘사회적 배제’ 문제로 접근하였다. 정책입안자들에게 사회적 배제 문제는 

빈곤의 복잡성,  실업, 그리고 도덕과 문화적 빈곤화의 맥락에서 이해된다(Levitas, 2003). 즉, 영

국 정부는 빈곤층 아동의 낮은 학업성취도의 문제를 개별 학생들의 학업 문제로만 접근한 것이 아

니라, 포괄적이고 복잡한 빈곤 문제 속에서 조망한다. 토니 블레어 총리의 다음과 같은 발언은 이를 

잘 보여준다.

사회적 배제란 개인이나 지역이 실업, 빈약한 기술, 저소득, 열악한 주택, 범죄가 빈번한 환경, 나쁜 건강 

상태, 가족 해체와 같이 서로 연계된 문제들이 결합되어 고통을 받을 때 일어날 수 있는 것을 약칭하는 표지

(label)이다. 정부는 그동안 이러한 문제들을 감소시키는 데 있어 개별적인 정책적 안을 제시하는 데 초점

을 맞추었지, 서로 연계된 문제들의 원인을 찾아 그것을 방지하는 일은 제 로 못했다. 따라서 사회적 배제 

담당국(social exclusion unit)17)의 목적은 이러한 악순환의 고리를 끊고 사회적 배제를 감소시키기 위한 정

부의 조치들을 유기적으로 조직하고 개선하려는 것이다(Blair, 1999).

사회적 배제는 빈곤층 아동 청소년들에게 미래에 한 낮은 기 감, 상황이 개선되지 않을 것이

라는 숙명론 등을 초래할 것이다. 이러한 문제를 해결하기 위해 학생들의 사회화 과정에 중요하게 

영향을 미치는 가족과 지역사회에 한 적절하게 개입하는 것이 필요하고, 학생들이 학교에 다니며 

좌절하는 것이 아니라 포부와 학업 능력 수준을 향상시킬 수 있도록 돕는 정책이 필요하다.

노동당 정부는 교육을 개선하되 개별 학생이나 학교뿐만 아니라 아동 청소년들에게 영향을 미치

는 지역의 개선을 꾀하거나, 외부 자원을 학교에 끌어들여 학교의 기능을 확 하는 정책을 추진하

였다. 그 표적인 예가 교육우선지역(Educational Action Zones, 이하 EAZ) 정책, 도심지역 수월

성(Excellence in Cities: EiC) 사업, '연계(Connexions)', 포괄적 서비스 확장 학교(Full Service 

Extended Schools, FSES) 정책이라고 할 수 있다. 이 중 여기에서는 EAZ 정책에 초점을 맞추어 

보고자 한다. EAZ 정책은 정부가 빈곤층 아동과 청소년들의 낮은 학업성취도를 개별 학생 차원의 

학업 문제로 보기보다 빈곤 지역 아동, 청소년들이 속한 사회적 관계망을 중심으로 접근하였다. 특

히 빈곤층 지역의 학교에는 지역사회 갱생을 위해 구심력을 발휘하여 학업 및 학업 외 활동에 지역 

사회와 학부모의 참여를 적극적으로 독려하도록 하였다. 정부는 중앙집권적 방식의 정책을 펼치기

보다 빈곤층 아동과 청소년들의 삶에 직접적인 영향을 미치는 가족과 지역사회와의 연계협력을 도

모하면서 사회적 자본 형성을 꾀하고자 한 것이다. 

17) 노동당 정부가 사회적 배제 문제를 해결하기 위해 신설한 특별부서임.
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이 정책은 오래 지속되며 발전하지 못하였다는 점에서 실패한 정책으로 볼 수도 있다. 그러나 이 

정책을 완전히 실패로만 볼 수는 없는 측면이 있다. 그것은 이후 정책의 기조, 즉 중앙 정부가 모든 

사안을 일일이 통제하기보다는, 지방정부와 지역의 여러 협력 단체들에게 권력을 이양하여 그들 간 

협업을 강조하는 방향으로 정책이 전환되는 데 기여하였기 때문이다(Department of Work and 

Pensions & Department for Education, 2012).

나. EAZ 정책의 도입과 추진

1) 도입 취지 및 주요 목표

EAZ 정책은 취약 계층에 한 복지 지원을 우선으로 하는 노동당이 추구한 ‘제 3의 길’의 표적

인 정책이라고 할 수 있다. 1997년 취임한 토니 블레어 총리는 좌와우 혹은 공공 영역과 시장의 오

래된 이분법을 지양한 제 3의 길을 주장했다. 이러한 맥락에서 EAZ 정책은 ‘제 3의 길’을 표방하며 

‘공공서비스 제공 모형의 미래적 선구자’로서 제시되었다(Rafferty, 1998). 이 정책은 ‘여러 가지가 

얽혀 있는 빈곤 지역의 문제들(joined-up problems)’에 해 이해당사자들이 ‘머리를 맞 어 모은 

해결책(joined-up solutions)’을 제시하고자 했다(Power et al., 2004: 1). 

EAZ 정책은 학교, 지역교육청, 학부모, 지역사회, 기업 등이 파트너십을 형성하여 학교 경영의 

주체로 참여하는 것을 독려하는 정책이었다. 학교에 종래보다 더 큰 유연성과 자율성을 주어 교육

우선지역에 속한 학교들은 반드시 국가교육과정을 따르지 않아도 되며, 교사들의 업무조건과 임금

도 자율적으로 결정할 수 있는 권한을 가지게 되었다. 또한 지역 사회가 기업체의 자금을 교육우선

지역에 유치하도록 격려하였다.  

EAZ 학교들은 정부와 기업체의 부가적인 재정 지원으로 이전에 빈곤층 학생들이 접하기 힘들었

던 제 2외국어, 체육, 예술 및 문화, IT 교육 활동 등을 제공할 수 있게 되었다. 정부는 교육우선지

역 학생들의 학업성취도와 출석률 제고를 EAZ 정책의 성과 목표를 드러내는 지표로 제시하였다. 

국가회계감사부(National Audit Office)에서는 교육우선지역들이 개별 지역(zone) 내에서 학업성

취도(읽기, 쓰기, 산술 등) 향상, 중등교육자격시험(GCSE)에서의 등급 향상, 학생 출석율 제고, 학

생의 문제행실 감소 등에 한 목표 제시와 함께 이러한 목표를 어떻게 달성하여야 할지 구체적인 

계획을 세우도록 하였다. 이 계획에는 교수-학습의 개선, 목표 달성한 교원에 한 인센티브제공, 

기업과 다른 조직과의 파트너십, 가족을 위한 방과후 학교 운영, 학생을 위한 직업 체험이나 진로 

탐색을 위한 지원 등이 포함되도록 안내되었다(National Audit Office, 2001: 18). 
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2) 정책의 추진

정부는 개별  EAZ에서 학부모, 지역사회, 지역의 기업들이 파트너십을 형성하여, 그 지역에 가장 

적합한 교육을 실시하도록 지원하는 정책을 시행했다. 이 정책은 과거 보수당 정책이 추진한 단위 

학교 중심의 책무성을 강조하는 교육정책을 보완하고 취약 계층에 한 지원을 정책 기조로 하는 

노동당 정권의 기본 입장이 반영된 것이다(UK Department for Education and Skills, 이태수 외, 

2004:65-66에서 재인용). 

가) 추진 체제  

EAZ는 종래와 달리 혁신적인 체제 구축을 꾀하였다. 이 정책의 가장 중요한 면모는 학교 개혁에 

있어, 학교와 학부모, 기업, 지역사회 및 봉사단체들이 파트너십을 구축하여 학교를 운영하도록 하

게 한 것이었다. 또한 기업의 사적 자금을 공교육에 투입할 수 있도록 하고, 여러 지역사회 주체와 

협업을 통해 교육문제를 해결함으로써 시민 역량을 함양시킨다는 의도에 따라 재정과 경영의 새로

운 정책 모형을 제시했다. 이러한 경영체제 혁신의 기저에는 기존에 여러 가지 문제점을 보인 지역교

육청(Local Educational Authority, 이하 LEA)의 관료적 행정권한을 축소시키려는 중앙 정부의 의도

도 담겨있었다(이인회, 2009).

EAZ의 운영 주체는 실행위원회(Action Forum)이다. 실행위원회 위원은 약 30명 정도로 구성되

며, 지역교육청, 학교, 기업, 학부모, 지역사회 및 봉사 활동 관련 단체 등의 표가 그 위원으로 활

동하게 된다. 실행위원회에서는 협의를 통해 EAZ 교육활동과 운영에 관한 전반적인 방향을 설정하

고 의사결정을 내린다. 이 실행위원회는 1년에 4차례의 공식적인 회의를 가진다. 실행위원회의 주

요 업무는 교육우선지역마다 적합한 EAZ 정책을 수립하고, 재정을 승인하며 학교를 지속적으로 모

니터링 하는 것이다. 또한 실행위원회는 EAZ 학교 교장들과 지역 사회 인사 모임과 같은 더 작은 

단위의 집행위원회를 구성하여 연간활동계획(Annual Action Plan)의 작성과 수행, 계획에 한 감

독과 평가, 재원관리 등을 담당한다(UK Department for Education and Skills, 이태수 외, 

2004:65-66에서 재인용).

나) 추진 경과 및 예산

1차 라운드인 1998년 9월과 1999년 1월 사이에 25개의 EAZ들이 선발되었고, 2차 라운드(1999년 

9월-2000년 4월)에는 48개의 지역들(zones)이 추가되었다(National Audit Office, 2001). 통상적

인 EAZ는 략 20개의 학교로 구성되며 이 학교들은 2~3개의 중등학교와 17~18개의 초등학교로 
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구성된다(Power et al., 2004). EAZ 사업 1차 라운드에서 각 EAZ는 교육고용부(Department for 

Education and Employment)로부터 초기 3년을 기준으로 매년 75만 파운드의 재정을 지원받았다

(National Audit Office, 2001: 5). 또한, 만족스러운 결과를 도출하는 지역에 한하여 재정 지원 기

간을 5년까지 연장시킬 수 있었다(National Audit Office, 2001). 

영국 정부는 초기에 개별 EAZ들이 기업들로부터 25만 파운드의 재정을 현금이나 현물 등의 방식

으로 지원받을 것을 기 하였다. 2차 라운드에서 추가된 48개의 EAZ들은 교육고용부로부터 50만 

파운드를 지원받았고, 정부는 이에 상응하는 25만 파운드를 민간 부문에서 보충하도록 했다

(National Audit Office, 2001: 5). 노동당 첫 번째 내각 임기 말에는 총 73개의 EAZ들이 존재했다

(Franklin, 2005).  

사실 노동당 정부가 EAZ 1차 라운드를 시행하고자 할 때 노동당이 강조하는 교육을 통한 지역복

지의 형평성 제고 담론과 보수당의 학교 효율성과 개선 중심의 담론 사이에 긴장이 존재했다(Power 

et al., 2004). 고용노동부는 이러한 담론의 경쟁 구도에서 ‘할 수 있는(can-do)’ 정부란 확신을 주

기 위해 약간의 무리수를 두어 EAZ정책을  반 하는 세력의 의견을 무마하고, 처음 공모 과정에서

는 미비한 제안서가 채택되기도 하여 1차 라운드에서 EAZ를 25개로 설정하였으며 이후 심사과정은 

더 명확한 기준으로 진행되었다(Power et al., 2004). 

교육고용부는 공모로 EAZ를 선정하는데, 선정 기준은 지역적 필요, 향후 전략, 실행성 등 세 가

지였다. ‘지역적 필요’는 학생들의 경제적 열악성, 낮은 성취도나 출석률 등에 의해 판단하였으며, 

‘향후전략’은 자체적으로 수립한 계획의 혁신성, 적극성 등을 보았으며, ‘실행성’은 계획의 실행 가

능성 즉, 학교와 지역사회의 상호 소통과 협력 등의 기준이 적용되었다(UK Department for 

Education and Skills, 이혜영 외, 2002:26-27에서 재인용). 선정된 EAZ는 다음의 가용한 자금의 

흐름의 예를 통해 정책 수행을 위한 자원을 공급받았다.

당초 교육고용부는 기업들이 적극적으로 EAZ 사업에 참여할 것을 기 하였다. 그러나 기 와 달

리 기업의 참여도는 전반적으로 저조한 편이었으며 지역간 편차도 컸다. 예를 들어, 1998-1999년

도 사이에 기업에서 EAZ에 기부한 총액은 1,296,000파운드였다. 이는 정부가 애초에 기 했던 규

모의 절반 정도 수준에 불과한 것이었다. 그러나 뉴함(Newham) 지역이나 사우스와크(Southwark) 

지역은 기 치의 2~3배 정도의 기금을 유치하였으나 리스터(Leicester) 지역의 기업 기금 유치 실

적은 초라했다(National Audit Office, 2001). 다음 표는 1998-1999년도 사이의 EAZ에 한 기업 

기부금 현황을 보여준다.
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구분 1998. 9 1999. 1

EAZ 적용 지역수 12 13

1998-9 정부의 기업기부금 기 치 ￡1,750,000 ￡812,500

1998-9 실제 기업 기부금 총합 ￡1,036,500 ￡259,500

1998-9 개별 EAZ의 기업기부금 기 치 ￡145,800 ￡62,500

기 치 충족 혹은 초과 EAZ 수 2 1

기업당 평균 기부금 ￡86,400 ￡20,000

<표 Ⅴ-2> EAZ 수납 기업 기부금(1998~1999)

*출처: Annual accounts for 1998-99 of Education Action Zones. National Audit Office(2001: 12)에서 재인용. 

EAZ 정책 추진의 어려움은 기업 참여의 부족에 기인하는 것이기도 하다. 정부의 기 와 달리 기

업들은 이 지역의 교육을 변화시킬 수 있는 영향력 행사에 소극적이었다(Jones & Bird, 2000: 

497). 일부 EAZ 학교 재학생을 지원하는 기업 인사들은 추후 채용 후보가 될 만한 능력이 있거나 

학업동기가 높은 학생 육성에만 관심을 보였다. Thony와 Punter(2000)는 기업들이 EAZ와 같은 지

역사회 개발 문제에 시간을 투자할 수 없거나 투자하기를 꺼려한다고 지적하였다. 결국 기업들이 

이 정책에 적극적으로 관심을 보이지 않은 것은 EAZ 정책을 통해 도움이 필요한 학생들이 성장하

도록 하는 데에 힘을 실어주지 못한 셈이다. 이러한 점에서 기업의 소극적 참여 혹은 무관심은 이 

정책 실패의 핵심 요인일 수 있다. 지역에 기반한 기업의 투자로 지역내 자발적인 지원 체제 구축을 

유인하기 위한 의도로 표방되었으나, 실제로는 정부가 공적으로 부담하여야 할 것을 사기업에 넘긴 

것이라고 비판할 수 있을 것이다.

3) EAZ에서의 사회적 자본 형성

가) 학교-학부모의 연계 강화 

EAZ 예산으로 EAZ 학교들은 가정-학교 연계자(home-school worker), 연계상담사(link counselor), 

혹은 학부모 참여관(Parental involvement officers)을 고용하여, 학교와 학부모 사이의 연계를 꾀

하였다. 이들은 개별 학교마다 그 명칭은 다르지만 주로 학생들의 출석률 제고와 바른 행실을 유도, 

타 학부모와 소통하는데 도움을 주는 역할을 담당했다(Brain & Reid, 2003: 299).  

학부모 참여관의 역할은 교육 사회복지업무, 수업 지원, 학교 행정, 가족 지원, 학생들의 행실 관

리, 성인 교육, 지역사회 개발과 학교 마케팅 등으로 안내되었다(Brain & Reid, 2003). 학부모 참

여관들이 이 역할들을 모두 수행하는 것은 사실상 불가능하다. 실제로는 교장이 그들의 중점적인 
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업무를 어떻게 인식하느냐에 따라 다르다. 예를 들어, 교장이 학부모 참여관의 역할을 교사와 함께 

교육동반자로 인식한 경우에는, 학부모 참여 프로그램을 개발하여 학교가 지역사회 내에서 여러 집

단을 포용하는 역할을 담당할 수 있다. 반면, 교장이 학부모 참여관을 단순히 학생들이 학교에 지속

적으로 출석하고 예의 바르게 행동하도록 지도하는 사람으로 인식하는 경우, 학생들의 무단결석을 

방지하고 적절치 못한 행동을 규제하기 위해 부모와 연락하는 업무를 주로 담당하게 된다(Brain & 

Reid, 2003).  

EAZ 사업을 통해 학교와 학부모 사이의 연계가 강화된 것은 많은 사례에서 찾아볼 수 있다

(Brain & Reid, 2003; Power et al., 2004). 특히 EAZ 정책을 통해 빈곤 지역 학부모들이 자녀 학

교 교육에 해 긍정적인 인식의 변화를 갖게 된 것은 이 사업의 수확이다. 하지만 학부모 참여를 

독려하는 정책이 EAZ가 목표하였던 학생들의 학업 성취도 향상으로 귀결되었는지 여부에 해서는 

명확한 답을 제시하기 어렵다. Power et al.(2004)은 EAZ 정책의 효과가 실시 지역이나 학교에서 

고르게 나타난 것이 아니라 부분적이었다고 평하였다. 

학부모 참여를 유도한 재정적 기반에 한 비판도 무시할 수 없다. EAZ 정책으로 도입된 자금은 

한시적인 것으로 이 자금에 의해 고용된 학부모 참여관의 직업적 위치는 불안정할 수밖에 없어 업

무의 지속성을 기하기 어렵다(Franklin, 2005). EAZ사업 종료 후 재정적 사유로 많은 학교들이 좋

다고 말했던 학부모 참여관을 유지시키는 것이 어려워졌다. 학교에서는 ICT시설이나 건축을 위한 

기금을 모집하는 것보다 학부모 참여관이나 상담가, 스포츠 코치를 고용하기 위한 기금 모집을 훨

씬 어려운 일로 여겼다(Power et al., 2004).

   

나) 학교 간 연계 강화

EAZ 사업에 참여한 교장과 교원들은 EAZ 내에 속한 학교 사이의 교류 활성화를 통한 긍정적인 

변화를 높이 평가했다. Halpin 등(Halpin et al., 2004)은 아래와 같이 교장의 면담 내용을 인용하

며 EAZ 정책이 학교에 “추가적인 자원, 아이디어, 에너지, 낙관주의적 시각을 가지도록 해주었을 

뿐 아니라 지역사회 내 주민간 유 감, 동료의식을 가질 수 있게 해주었다”고 보고했다. 이러한 긍

정적인 반응은 EAZ 내 학교 교사들에게서도 발견된다. 

단지 한 학교가 아닌 더 큰 무언가의 한 부분이라고 생각하는 것은 꽤 유용한 것이었어요. 같은 일에 종사하

는 사람들과 네트워크가 형성되어 서로 연락하고, 다른 학교에서 무슨 일들이 일어나는지를 아는 것은 정말 

좋은 경험이었거든요.… 한 학교에 있으면 정말 고립되어있다고 느끼기 쉽거든요(교사1, Halpin et al., 

2004: 78).
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EAZ 내에 속한 학교들은 워크숍이나 교원 연수 등의 모임을 통해 지역 내 구체적인 사안들을 놓

고 협의하며 뉴스레터를 통해 우수 사례 등을 공유하였다. 이러한 활동들은 교사들의 고립감을 해

소하고 상호 공동의 전망을 갖도록 도왔다(Brain and Reid, 2003). 학교 간의 연계는 학생들에게도 

유익하였다. 예를 들어, EAZ 내 초등학교와 중등학교가 협업을 통하여 초등학교에 재학 중인 일부 

학생들에게 과학, 수학, 영어 등 교과에서 수준 높은 과제들을 제시하는 사례도 있었다(Franklin, 

2005).

다) 지역사회 수준에서의 네트워크 강화

EAZ 사업은 학교와 지역사회 여러 단체들 간의 파트너십을 강조했다. 이를 활성화하기 위하여 

지역사회의 자원봉사단체가 기부한 자금으로 학교 연계 담당자(school liaison officer)를 고용하였

다. 이들은 학교에서 필요로 하는 자원이 무엇인지 파악하여, 지역사회 내 인적, 물적 자원과 연결

시키는 업무를 담당하였다. 학교와 지역사회의 연계는 학생들에게 긍정적인 영향을 미쳤다. 예를 

들어, 지역사회의 기업체 근로자가 학생들의 특정 과목의 학업 멘토로 활동하며 매주 정기적으로 

학생들과 만남에 따라 해당 학생들의 학업성취나 포부수준을 높이는데 기여하거나, 지역 사회의 축

구 동아리와 학교가 파트너십을 형성하여 학생들의 축구를 활성화시킬 수 있게 되는 식이다. EAZ

에 제공되는 자금을 통해 개별 학교들은 스포츠 코치, 외국어 교사, 전문 음악가, 시인, 상담가 등을 

고용하여 학생들의 학습 활동 영역을 확장하였다. 빈곤지역의 학생들이 접하기 힘들었던 다양한 분

야의 전문가들을 학교에 초청함으로써 얻을 수 있었던 것을 단순히 학업 성취도 향상의 관점에서만 

평가하는 것은 무리가 있다. 학생들의 학업 성적 못지 않게 자신감, 자존감, 높은 포부 등을 가질 수 

있게 하는 것은 취업에 긍정적인 영향을 미친다는 점에서 중요하다(Franklin, 2005: 15). 선행 연구

에서 언급된 런던 인근의 한 EAZ 프로젝트 조정자의 다음과 같은 말을 통해서도 이를 알 수 있다.

이곳 지역의 상당수 여성들은 청소와 식당 종업원 일들을 합니다. 큰 회사나 금융 분야의 행정, 사무, 경영 

등의 일에 종사하는 경우는 극히 드뭅니다. 금융 분야의 주류 회사들은 이 지역 학생들을 별로 고용하지 

않고 있으며, 원하지도 않는다는 메시지를 주고 있어요. 이 지역 학생들도 그런 직업은 자기들 것이 아니라

고 느끼고요. 우선지역 정책은 이러한 인식의 장벽들을 깨는 의도적인 시도라고 할 수 있습니다(Franklin, 

2005: 14). 

우선지역의 실행위원회에 참여했던 한 은행가도 EAZ가 지역사회 주민과 런던의 금융 상업 부문 

간의 선순환을 창출할 수 있는 가능성에 해 언급하였다. 

기업들이 교육에 참여할 수 있도록 한다면, 가정에서 아무런 희망 없이 살아가는 학생들에게 한 가닥 희망
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을 보여줄 것이라고 생각합니다. 결과적으로 학생들은 그들의 포부 수준을 높이고, 이것은 바라건  그들의 

학업성취도를 높일 것입니다. … 학업 성적이 올라가면, 취업가능성도 높아집니다. 취업가능성이 높아지면, 

부(wealth)가 지역사회로 유입될 것이고, 이는 지역에서 사업 기회를 더 많이 창출할 것이라 기 합니다

(Franklin, 2005: 14-15).    

Franklin(2005)이 조사한 노스웁튼(North Upton, 가명) 지역에서 기업이 EAZ에  참여하는 방

식은 주로 현물(예를 들어 컴퓨터 장비)을 제공하거나 기업직원들이 개별 학교의 개인교사로 자원봉

사 참여 등이었다. 초등학교의 한 교장은 영국은행(Bank of England) 직원들이 점심시간에 학교에 

와서 학생들의 읽기 능력을 향상시키기 위해 가르친다고 하였다(Franklin, 2005). 이러한 것들은 이

전에 개별 학교 수준에서 추진하기 어려웠던 것으로 지역사회의 여러 이해당사자들 간의 파트너십을 

통해 가능하게 된 것이다. 이러한 협업은 학생들의 경험을 풍부하게 하는 데 많은 도움이 되었다.

4) EAZ 정책 단명(1998-2004)의 원인

2001년 11월, 영국 정부는 공식적으로 EAZ 사업을 중단하겠다고 밝혔고, 현존하는 EAZ들은 그

동안 약정한 5년간의 재정 지원 기간 이외의 자금은 일체 제공받지 못할 것이라고 통보받았다

(Franklin, 2005). 그 결과 2004년 말경에는 초기 형태의 EAZ들이 모두 사라지게 되었다. EAZ 정

책은 짧은 수명에도 불구하고 노동당 특유의 교육 정책의 모범으로 꼽히고 있다. 즉, 오래 유지되었

던 ‘좌’와 우’, ‘정부(goverment)’와 ‘다스림을 받는 자(the governed)’, ‘공(public)’과‘ 사

(private)’의 구분을 침식시켰다는 점에서 그러하다(Power et al., 2004). EAZ는 기업, 지역사회, 

복지 정책기관 사이의 경계, ‘전문가’와 ‘평범한 사람들’간의 경계, ‘위에서부터 아래로’와 ‘아래에서

부터 위로’의 정책 사이의 경계, 학교 안에서 보내는 시간과 학교 밖에서 보내는 시간과의 엄격한 

경계에 도전한 것이다(Power et al., 2004: 469). 이러한 경계를 허물기 위해 필요한 노력과 시간

이 충분하지 못했음에도 추진 과정에서 직면할 것으로 예상하였던 여러 어려움들이나 비판들에 직

면하여 정부는 이 정책을 철회하고 말았다.

이 정책이 당초의 취지나 추진 방식의 새로움에도 불구하고 제 로 뿌리를 내리지 못한 이유로는 

다음과 같은 것들이 지적되고 있다. 첫째, EAZ 정책은 상반되는 두 목표를 동시에 추구하였다. 한

편으로는 빈곤 지역의 교육 문제에 해 여러 지역 이해당사자들의 파트너십을 통한 해결을 강조함

으로써 시민 역량 함양과 지역 민주주의 발전을 목표로 하였다. 다른 한편으로는 학생들의 학업성

취도 제고를 EAZ 정책의 성과 목표로 제시하고 가시적인 성과를 내도록 학교에 요구했다. 학교 개

선 및 성취도 향상과 교육 불평등의 문제를 사회적 포용을 통해 해결하려는 노동당의 정책 기조에 

딜레마가 있었던 것이다(Power et al., 2004). 학교에서는 이 두 폭표 사이에서 갈등을 겪었다. 일
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부 EAZ 학교들은 국가가 요구하는 성과 지표에 도달하기 위해 EAZ의 전체 학생들이 아닌, 특정한 

그룹의 학생들의 학습을 중점적으로 관리하는 현상을 보였다(Gillborn & Youdell, 2000; Power et 

al., 2004). 중점 관리 상이 된 학생들은 주로 국가가 제시한 성과 기준점 바로 아래 수준의 학업 

성취도를 보이는 집단이었다(Power et al., 2004).  

가시적인 성취도 향상 성과를 요구함에 따라 EAZ 정책은 그것이 추구하였던 빈곤지역의 모든 학

생을 사회적으로 포용하는 데에는 한계를 드러냈다. 요구받았던 학생 성취도 향상의 가시적 성과에 

해서도 많은 연구들이 회의적인 결과를 내놓았다. 2001년 정부 연간 보고서에 의하면, EAZ 초등

학교들이 ‘교육격차를 줄이고 있다’고 주장했지만(Department for Education and Skills, 2002), 

비교 상이 될만한 다른 학교들보다 속도나 정도 면에서 더 향상되었는지는 모호하다. EAZ마다 

학업성취도의 향상도의 차이가 커 이를 정책의 효과로 일반화시키기에 무리가 있다(Power et al., 

2004).

노동당은 ‘학업성취도 향상’  ‘사회적 포용과 시민 역량 함양’ 이라는 동시에 추구되기에 어려

운 두 마리 토끼를 잡지 못해 EAZ 사업이 짧은 기간에 종료되는 결과를 초래했다(Power et al., 

2004). 일부 학자들은 노동당의 사회적 포용에 한 정책적 강조는 표면적으로는 평등사회의 구현

이지만, 기저에는 인적자원론에 기반해 빈곤지역의 취업률 제고와 국가 경쟁력 제고의 의도가 있었

다는 지적도 있다(O’Brien, 1999). 즉 노동당이 주창한 제 3의 길을 표방하는 교육 정책들은 사실상 

과거 보수당 정권의 경쟁과 민영화를 강조하는 신자유주의적, 시장중심의 접근법을 재탕한 것에 불

과하다는 것이다(Hatcher, 2001).

둘째, 학교 경영에 여러 주체들의 파트너십을 강조했지만, 현실적으로 다양한 이해관계가 사전에 

심도 있게 고려되지 않아 충분한 공감 가 형성되지 못한 채 정책이 추진되었다. 추진 과정에서의 

시행 착오와 어려움은 예상할 수 있었던 것이기는 하나, 이러한 과정을 돌파하지 못한 채 후퇴하고 

말았다. EAZ는 기존의 학교 운영에 강한 영향력을 끼쳤던 지역교육청 외에 학부모, 지역사회 기관, 

자원봉사단체, 기업들과의 협업을 통한 운영을 강조했다. 그러나 현실적으로 여러 주체 사이의 평

등한 파트너십이 이루어지기는 힘들었고, 정책운영의 실권을 가진 ‘내부자’와 그렇지 못한 ‘외부자’ 

사이의 구분이 여전하였다(Power et al., 2004). 실행위원회 운영에 있어 적극적인 참여를 기 했

던 학부모들과 기업들의 참여는 매우 저조하였다(Franklin, 2005). 

실제로 부분의 학부모들의 경우, 학교활동에 참여하는 것은 자녀를 위한 것이지 지역차원의 

EAZ 경영을 위한 것이 아니었다. EAZ 정책 시행을 통하여 학교와 학부모의 연계, 학교 활동에 

한 학부모의 참여율은 종래에 비해 높아졌으나 학교 경영에 한 관심과 참여율은 낮은 편이었다

(Franklin, 2005: 17). 학부모들과 달리 교사들은 지역교육청의 권한 약화, 교육과정 운영, 교원들



KEDI 167

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

의 근무 조건과 임금 결정 등의 면에서 학교 경영의 자율성 확  등 EAZ의 파격적인 방침에 한 

두려움으로 정책을 지지하기보다 회의적인 입장을 보이기도 하였다. 교사들은 학교 재정과 경영에 

있어 기업들의 참여를 장려한 정부의 방침에 해 공교육에 한 위협으로 받아들이기도 하였고 기

업과의 협업은 국가 교육체계에 한 공적 영역의 지배권을 축소시킬 것이라는 두려움이 있었던 것

이다(Franklin, 2005). 뿐만 아니라 EAZ 정책이 빈곤지역의 학생들에 한 협의의 직업 교육만을 

강조함으로써 그들을 불평등한 직업 선택의 경로로 분류하여 보내는 기능을 수행하고 있다는 비판

적 시각이 존재했다(Clifford, 1999: 53-54). 

EAZ 정책에서 적극적인 참여를 기 했던 기업은 실제적으로 EAZ를 취지에 맞게 운영하는 데에 

그다지 관심을 보이지 않았다. EAZ 사업을 통한 어떠한 이윤 추구도 금지한다는 정부의 방침은 기

업의 참여를 더욱 시들하게 했다. 실제로 EAZ에 필요한 많은 재원들은 기업보다는 자원봉사단체와 

공공부문에서 더 자주 충당되었다(National Audit Office, 2001).

EAZ 정책을 추진하면서 정부가 그 권력을 제한하려했던 지역교육청이나 교장들의 권한은 여전히 

유지되었다(Dickson et al., 2004). 실행위원회는 경영 실권을 가지고 있는 교장들과 지방교육청 

담당자들에 의해 주도되었다. 이들은 이미 스스로 학교 경영 주체로서 강한 인식을 지닌 채 실행위

원회에서 참신한 의제를 발굴하거나 발전시키기 위한 공동 협의를 잘 이끌어 내지 못했다

(Franklin, 2005). 학부모들도 실행위원회에서 의견을 효과적으로 피력하기 어려움을 호소하였고 

지역 사회의 자원봉사단체와 지역사회 표자들은 실행위원회 모임의 의미를 찾지 못한 채 시들해

지고 말았다(Power et al. 2004). 

셋째, 노동당 정권의 정책 추진 의지와 이것에 뒤따르는 투자 부족에서 원인을 찾을 수 있을 것이

다. 교육부의 한 EAZ 팀원은 처음부터 노동당이 EAZ 정책을 영속적으로 지속할 계획이 없었다고 

했다(Franklin, 2005). 오히려 EAZ 정책은 노동당 정부의 일시적인 조치로, 노동당은 애초부터 

EAZ 정책이 미래에 단행할 일련의 교육 개혁의 성공적인 기초로서의 역할만을 담당하길 기 했다

는 것이다(Franklin, 2005). 처음부터 EAZ 정책은 다른 전반적인 학교 개혁안들과 통합되는 계획

을 가지고 있었고 실제 EAZ 정책은 Eic 정책으로 통합되었던 것이다(Franklin, 2005). 제3의 길이

라는 새로운 노선을 표방하였지만, 실제로는 사회 형평성을 위해 공적 자금이 투입되어야 함에도 

민간 기업을 통해 자금을 끌어들이려는 정책적 한계를 보여줄 수밖에 없었다. 지역사회 내 여러 기

관들의 파트너십을 통한 의제 발굴과 협치 경험을 축적해 가는 것은 중요할 것이나 이러한 것을 할 

수 있도록 공동의 사업을 추진할 수 있는 공적 자금의 투자가 부족했다는 것이 정책이 오래 버티지 

못한 요인으로 작용한 것이다.
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다. 학생우대 정책(Pupil Premium)으로의 전환

영국은 13년 동안 집권한 노동당 정권(1994~2010)이 막을 내리고 2010년에 자민당과 보수당이 

연 한 중도우파 연립정부가 수립되었다. 이 연립정부는 기존의 아동 학교 가족부(Department for 

Children, Schools and Families)를 교육부(Department for Education)로 개편하고, 2010년 교육

백서 “배움과 가르침(Learnign and Teaching)”을 출간하였다. 중앙의 교육담당 부처 이름의 개편

과 교육백서의 제목에 드러나듯이, 연립정부는 빈곤지역의 교육격차 문제를 EAZ와는 달리 빈곤층 

학생들의 교육성취도 향상에 직접 초점을 맞추고 있다. 그 일환으로 시행된 표적인 정책이 학생

우 (Pupil Premium)이다. 학생우 사업은 2011년 4월에 도입되었으며 2012~13년도에는 전년도 

자금의 두 배인 총 12억 5천만 파운드(한화 2조 4천억원)의 자금이 투입되었다(Office for 

Standards in Education, 2012). 이 액수는 2013~2014년도에 18억 7천 5백만 파운드로 인상될 계획

이다(Department for Education, 2013). 

이 사업의 지원 상은 최근 6년간 무상급식을 지원받은 경험이 있는 저소득층 가족의 학생들, 6

개월 이상 법정 보호시설의 돌봄을 받은 아동과 청소년들, 군인 자녀들이다(Office for Standards 

in Education, 2012). 또한 저소득층 아동들의 중등학교 진학을 돕기 위한 여름방학 프로그램에 

2012년도에 5천만 파운드가 지원되었으며 이 프로그램에 약 2,000개 학교가 참여했다(Office for 

Standards in Education, 2012). 2013년 9월에도 5천만 파운드의 자금으로 여름방학 프로그램이 

제공되었다(Department for Education, 2013). 

부분의 경우 학생우  자금은 무상급식을 받는 학생들의 수를 기준으로 개별 학교에 교부된다

(Department for Education, 2013). 따라서 저소득층 학생이 많이 재학 중인 학교는 그렇지 않은 

학교에 비해 기존의 중앙 및 지방정부 예산과는 별도로 부가적인 예산을 받게 된다(Department for 

Education, 2013). 공립학교가 아닌 학교에 재학 중인 저소득층 학생과 법정 보호 시설에 있는 아

동 및 청소년에 한 지원은 지방 정부를 통해 그 자금이 배분된다(Office for Standadrs in 

Education, 2012). 지방 정부는 반드시 해당 기관들(non-mainstream settings)과 지원 자금을 어

떻게 사용할지에 해 협의해야 한다(Office for Standadrs in Education, 2012). 

학교에 교부된 학생우 를 위한 예산의 활용은 학교의 재량에 맡겨져 있는데 부분의 학교들은 

저소득층 학생들의 학업성취도를 높이기 위해 보조교사 채용, 1:1 학습이나 소집단 학습지도, 체험

학습 지원, 부가적 교육과정 제공 등에 사용하였다(Office for Standards and in Education, 

2012). 정부는 예산 운영에 관한 학교의 자율성을 보장하는 신, 이에 상응하는 학교의 책무성을 

강화하기 위하여 학생우 사업 참여 학교들에게 다음의 세 가지 활동을 요구하고 있다(Department 

for Education, 2013).  
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1) 불리한 위치의 학생들과 다른 학생들의 학업 성취도를 비교하여 보여주는 수행평가표를 작성

한다. 

2) 개별 학교는 형식은 자유로우나 다음의 사항을 반드시 포함한 보고서들을 온라인 자료로 제공

하여 학부모들이 볼 수 있도록 해야 한다. 당해 학년도의 학생우  예산 교부액, 예산이 어떻

게 쓰일 지에 한 세부 계획, 전년도 학생우  예산 집행 내역, 예산 활용으로 사업 지원 

상자인 학생들의 학업성취도를 향상한 정도 등.

3) 정기적으로 학교를 방문하는 교육기준청의 학교 평가 자료에 학생우  정책의  지원을 받는 

학생들의 학업 성취도를 포함시킨다. 

추진한지 얼마 되지 않는 학생우  정책의 성과를 평가하기는 성급한 면이 있지만 연립정부의 교

육복지정책과 이전 노동당 정부 정책과는 차이는 확인할 수 있다. 노동당 정부는 빈곤층 아동과 청

소년들의 교육격차 문제를 부모의 실업, 문화적 실조, 사회적 자본의 결여 등 다각적 측면에서 바라

보고 그 문제를 지역 공동체의 파트너십 구축을 통해 해결하고자 했다. 하지만, 현행 보수 연립정부

는 개별 학교에 한 중앙 정부의 상당한 양의 자금 투입을 기반으로, 빈곤층 학생의 학업 성취도를 

높이는 데 그 주안점을 두고 있다. 신 자금의 운영과 학교 경영에 있어서는 개별 학교의 자율성과 

책무성을 최 한 보장하고 있다(Department for Education, 2013). 연립정부는 이전 노동당 정부

에 비해 학생의 수월성과 학교의 책무성을 더욱 강조하고 있는 것이다.

라. 정책적 시사점

노동당 정권의 EAZ 정책은 사회적으로 불리한 지역의 교육적 열악성을 극복하기 위해 지역중심 

기반의 정책을 도입했다. 이는 기존의 정책들이 개별 학교 단위의 해결책을 제시한 것과 달리, 지역

사회의 여러 이해당사자들 간의 협력을 통해 보다 통합적인 관점에서 교육 격차를 해소하고, 사회

적 포용과 시민 역량를 강화하기 위해 노력했다는 점에서 그 의의가 크다. 특히 빈곤층 학생의 낮은 

학업 성취도를 학업 문제만이 아닌, 복합성을 지닌 빈곤 문제의 일단으로 보고 학생의 포부 제고와 

자신감 형성을 위해 부모와 지역사회의 참여를 적극적으로 유도하였다. 또한 EAZ 지역내 학교 간 

교류 활성화를 통해 소속 교사들과 학생들이 지역 사회를 기반으로 더욱 더 풍부한 인적, 물적 인프

라를 구축하는 계기를 마련해 주었다. 개별 EAZ에게 경영과 자금운용의 자율권을 허락해준 것도 

해당 지역에 적합한 교육복지 정책을 펴는 데 매우 유용했다. 이를 통해 개별 EAZ들은 그들의 특별

한 상황에 가장 적합하다고 판단한 프로그램을 자율적으로 수정하고 조정할 수 있었다. 뿐만 아니

라, 빈곤지역의 학부모들은 EAZ 정책을 통해 그들 자녀들의 학교 교육에 더 많은 관심을 갖게 되고 
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학교 (교육) 활동 참여에 좀 더 적극적인 태도를 보이는 긍정적인 성과를 낳았다. 그러나 정부의 투

자 신 기업의 관심과 참여 유도의 한계, 여러 주체들의 파트너십 구축을 위한 과정상의 문제, 종

래 학교 경영 주체들의 쇄신 역량 부족 등 앞서 지적한 이유들로 인하여 EAZ 정책 수명은 짧았다. 

이후 정권에서는 정책의 방향을 바꾸어 빈곤층 학생을 위한 정책이 학업성취 향상을 위한 집중 관

리에 초점을 맞추어 실행되었다.

앞에서 살펴본 EAZ의 성과와 한계점에 한 분석을 바탕으로 다음과 같은 정책적 시사점을 얻을 

수 있다. 첫째, 정책이 지속성을 가지고 성공적으로 안착하기 위해서는 다양한 교육 이해당사자들, 

예를 들어 학교, 학부모, 학생, 지역교육청, 기업, 지역사회, 정부 간에 현존하는 문제와 그 문제를 

해결하기 위한 가능한 해법들에 한 공감 를 형성하는 것은 매우 중요한 과제이다. 여러 이해당

사자들을 교육 정책 과정에 효과적으로 참여시키고 그들 사이의 실제적인 협업이 이루어지기 위해

서는  때로는 상충되는 다양한 이해관계를 사전에 검토하고 조율할 필요가 있다. 다양한 이해관계

자들 사이에 교육 문제와 그 해법에 한 공감 를 형성하고, 공통의 정책 목적을 정책 개발 단계부

터 구축하는 것이다(Halpin et al., 2004). 여러 주체가 포함된 실행위원회와 같은 조직 구성만으로 

파트너십이 저절로 형성되는 것이 아니므로 우수 사례를 공유하고 학습하려는 분위기와 여건을 마

련하는 것이 필요하다. 정책 목적 설정에 있어 모호하고 포괄적인 목표를 설정하기보다는 지속적으

로 발전시킬 만한 주요 영역 및 부문 설정해놓는 것이 필요하다는 것이다(Franklin, 2005: 20). 

둘째, 단기간에 학생들의 학업 성취도 향상과 같은 가시적인 성과를 요구하는 정부의 압력과 더 

장기적인 안목에서 학생들의 자주적 성장과 진로에 도움이 된다고 교사들이 생각하는 활동들과는 

괴리가 있을 수 있다. 예를 들어 빈곤지역의 시민 역량 강화와 지역 민주주의 활성화를 위한 교육과

정 개발 및 교수 활동들은 단기적 학업성취 향상을 얻기에는 불리하다. 이 지점에서 빈곤 학생들의 

특징, 그리고 이들 가까이에서 성장을 위해 노력하는 교사들의 의도와 실천 경험들을 정책적으로 

고려하는 방식에 한 고민이 필요하다.

셋째, 정부의 교육 (혹은 사회) 문제에 한 정확한 진단과 해법에 한 신중한 접근이 필요하다. 

빈곤 지역 학생들의 낮은 학업성취도를 사회 구조적 문제로 보기보다 가정이나 부모의 문제로 바라

보는 관점의 한계를 직시할 필요가 있다. 학부모의 학교 교육에 한 관심이 증 하면, 자녀의 학업 

성취도가 향상되고, 이는 젊은이들의 취업률 증가, 지역사회 재건으로 연결될 것이라고 보는 것은 

지나치게 사태를 낙관적으로 보는 것이다. 이는 자칫 경기침체로 인한 지역 산업 쇠퇴와 같은 구조

적 문제의 희생자일 수 있는 부모를 오히려 비난하게 되는 희생자 탓하기(victim-blaming model)

로 귀결될 우려가 있다는 점에서 그러하다. EAZ 정책이 자녀 교육과 자신들의 취업에 책임을 져야 

할 부모들이 사실상 그들의 역할을 제 로 감당하고 있지 못한다는 암묵적 비난의 메시지를 담고 
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있는 셈이라는 비판인 것이다(Franklin, 2005: 23). 

Power 등의 연구에서 수행한 면담 자료에 따르면, 교육우선지역에서 ‘가장 배제된’ 집단의 문제

는 사회적 자본의 결핍은 물론이며, 이밖에 물질적 결핍, 인종주의, 성적 학  등의 복합적인 문제

가 얽혀있음을 알 수 있다. 따라서 지역 사회 내의 사회자본 구축 자체를 넘어서 이러한 사회적 자

본이, 빈곤과 결합된 다른 문제를 해결해 나아갈 수 있는 정책과 결합될 수 있도록 종합적 접근이 

필요하다(Power et al., 2004: 465). 교육과 빈곤의 문제를 접근하는 데 있어 영국 정부가 거시적 

수준의 해결 방안 제시에 소홀했다고 볼 수 있다. 빈곤 문제에 접근하기 위하여 개인 수준의 미시적 

차원, 조직 수준의 중시적 차원, 사회구조적 거시적 차원들이 함께 고려되면서 다양한 정책적 개입

들이 맞물려 목적을 향해 나아갈 수 있는 포괄적 비전(overarching vision)을 가지고 있어야만 한

다(Raffo et al., 2007). 

2 미국의 할렘아동지역(Harlem Children’s Zone): 민간주도 지역 중심의 사회적 자본 형성18)

가. 사회적 배경

미국은 경제적으로 가장 부유한 선진국에 속함에도 불구하고 빈곤 아동의 비율이 높아 경제 성장

의 화려한 빛과 빈곤의 짙은 어둠이 공존하고 있다. 국제연합 아동기금(United Nations Children's 

Fund)이 실시한 세계 빈곤 아동 조사에서 미국은 2011년 기준 약 1,600만 명의 아이들이 경제적으

로 빈곤한 환경에서 자라고 있으며, 이는 전체 아동의 23.1 퍼센트로 세계에서 둘째로 빈곤아동 비

율이 높다(UNICEF, 2012: 3). 

미국 빈곤아동을 위한 국립센터(National Center for Children in Poverty)는 부모의 교육수준, 

한부모가정여부, 소수인종집단소속여부, 이주배경여부를 빈곤에 처할 위험도를 높이는 요인으로 지

적한다(Cauthen & Fass, 2008:11-12). 미국 국회 연구 서비스(Congressional Research Service)

가 2011년 보고한 자료에 따르면 여성가구주 가구에 속해 있는 아동들 중 반 이상이 빈곤 아동으로 

분류되어 있다(Gabe, 2011: 4). 빈곤 아동을 위한 정책적 응은 정치적으로 중요한 쟁점이다. 

빈곤 아동 문제에 한 미국 정당 간 응 전략은 차이를 보인다. 민주당은 빈곤층의 사회적 안전

18) 미국의 Harlem Children’s Zone(HCZ) 사례는 이지윤 박사가 작성한 원고를 보고서에 맞게 수정하였다. 여기서 제시한 HCZ에 관한 내용은 

HCZ 홈페이지, HCZ에서 발간한 각종 자료와 보고서, HCZ 관련 연구물, 그리고 이지윤 박사가 수행한 HCZ 프로그램 디렉터인 G. Rasuli 

Lewis(2011년 9월 23일)와 Sunset Park Promise Neighborhoods Project Coordinator인 Alyse Erman(2011년 9월 22일)과의 면담 내용을 

활용하였다.  
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망을 구축하기 위한 프로그램들을 강화시키는 것을 해결책으로 제시하는 반면 공화당은 미국의 경

제 성장을 통해 실업률을 낮출 수 있다고 보고, 이것이 빈곤율을 낮추는 데 효과적이라고 주장하는 

경향이 있다. 이 문제가 주요 쟁점인 이유는 빈곤 아동을 위한 노력이 단순히 아동 개인에게만 영향

을 미치는 것이 아니라, 지역사회 및 국가에도 미치는 파급 효과가 크기 때문이다. 빈곤 아동들이 

더 나은 환경, 즉 적합한 영양섭취, 안전한 환경, 그리고 더 나은 의료 및 교육 서비스를 받을 때, 

빈곤 아이들이 질병으로부터 보호받고 건전한 성인으로 성장함으로써 지역사회의 범죄율도 낮아질 

뿐 아니라 노동 가능한 시민으로 성장함으로써 국가의 경제성장에도 기여하므로 빈곤 아동을 위한 

지원 및 노력은 다차원적인 파상 효과를 낳을 수 있다.  

빈곤 아동을 위해서는 많은 정책들이 추진되어 왔다. 그러나 여러 정책들이 의도한 만큼 성과를 

거두기는 어려웠다. 개의 빈곤 아동들을 위한 프로그램들은 소수의 학교 및 기관에서 소수의 빈

곤 아이들에게만 제공되었기 때문이다. 즉, 아동에게 영향을 미치는 동료, 가족, 지역사회가 함께 

하지 못한 채 아동 개인에게 국한된 지원은 한계가 따른다. 또한, 전반적인 아동 발달 단계를 고려

하지 않은 채 단기 프로그램 형태의 지원만으로는 장기간을 요하는 아동의 성장과 발달에 지속적으

로 긍정적인 영향을 미치는 데 한계가 있다. 빈곤아동을 위해 제공되는 프로그램들은 체계적으로 

관리되지 못하고 지원 조직의 총괄적 관리 부재로 자금 모금을 위한 인력 및 도구, 성과 관리, 연수 

및 프로그램 개발이 이루어지지 않아 장기적이고 안정적인 기회를 제공하는 데 한계가 있다

(Harlem Children's Zone, 2010). 

빈곤 아동을 위한 여러 정책 시도들이 과거 실패 요인들을 인식하고, 이를 개선하기 위해 새로운 

접근을 하였고, 이에 가장 주목할 만한 사례로 미국 뉴욕 주의 “할렘 어린이들을 위한 지역(Harlem 

Children’s Zone, 이하 HCZ)”19)을 꼽을 수 있다. 이 사례에 주목하는 이유는 특정 시기, 특정 기

간, 특정 상에 제한적으로 프로그램을 제공 방식이 아니라 지역사회 생태계 질 개선을 추구하는 

총체적인 접근을 하고 있기 때문이다. HCZ에서 이루어지는 활동을 모두 사회적 자본 형성으로 환

원할 수는 없는 것이지만 여러 관계망을 구축하면서 아동의 성장과 발달을 돕고 있다는 점에서 눈

여겨 볼 필요가 있다. 명칭에서 알 수 있듯이 아동 청소년의 성장과 발달을 위한 지역사회 만들기를 

표방하고 있으나 실제로 이루어지고 있는 활동들은 아동에 국한된 것이 아니라 아동 청소년의 성장 

발달에 핵심적인 기능을 수행하는 가정과 지역사회의 변화를 꾀하고 있다(Weiss et al., 2009). 이 

사례는 중앙이나 지방 정부가 추진한 정책이 아니라 민간의 자발적인 운동으로 출발한 것이나 이 

사례를 모델로 정부에서 정책적 확산을 꾀하고 있다는 점에서 예외적인 단순한 지역 사례로 치부될 

19) HCZ는 할렘지역에서 새로운 지역공동체 형성을 포함한 포괄적 접근을 통해 아동 청소년을 육성하는 프로젝트의 이름이나 이 프로젝트를 

추진하는 기구 혹은 이 프로젝트가 적용되는 지역을 칭하는 이름이기도 하다. 
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수만은 없다. 이 절에서는 HCZ의 주요 내용을 개관한 후 HCZ 속에서 빈곤 아동들을 중심으로 어떻

게 사회적 자본이 형성되고 기능하는지를 살펴보고, HCZ 모델의 정책적 확산 과정과 효과에 해

서도 파악해 보고자 한다.

나. HCZ 프로젝트

1) 할렘과 HCZ의 창시

할렘은 빈곤층 집 거주 지역의 명사라고 불릴 만큼 지역주민 다수가 빈곤층이다. 미국 전

인구 중 빈곤층에 해당되는 인구는 12.1퍼센트인데 비해 할렘 거주 빈곤가정은 전체 할렘 거주자의 

50퍼센트에 달하며, 약 61퍼센트의 할렘 아동들이 빈곤아동으로 분류되어 있다. 할렘 주민의 교육 

수준 및 학생들의 성취도 수준 또한 다른 지역에 비해 현저히 낮다. 할렘 거주 성인의 25퍼센트 정

도만이 고등학교까지의 교육을 받았으며, 40퍼센트 이상의 성인이 고등학교를 마치지 못했다(HCZ, 

2003).
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[그림 Ⅴ-2] 할렘 주민의 높은 빈곤율과 낮은 학력

 출처: HCZ(2003:3). 

또한, 초등학교 4학년에 속해있는 학생들 중에 절반정도만이 해당 학년 수준에 부합하는 어휘능

력을 가지고 있으며, 3분의 1정도가 학년에서 요구되는 수학 능력에 도달하지 못한다고 조사되었다. 

또한, 할렘은 뉴욕 주에서 위탁 양육의 비율이 가장 높은 지역이다(HCZ, 2010). 

할렘은 사회 기반 시설도 열악하다. 학생들이 제 로 교육 받을 수 있는 학교의 수가 절 적으로 

부족하다. 학교 시설이 낙후되어 있으며, 교육 자원도 매우 부족하다. 여타 도시 학교나 학교 인근

에서 흔히 볼 수 있는 운동장이나 공원은 찾아보기 힘들다. 주택 역시 제 로 지어진 것이 부족하
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며, 마음 놓고 걸어 다닐 안전한 거리조차 형성되지 않은 우범지역으로 간주되고 있다. 

‘할렘 어린이 지역(Harlem Children's Zone)’은 뉴욕시 할렘 중심부의 116번에서 123번가 사이 

그리고 5번에서 8번로 사이의 100개의 블록에 거주하는 10,462명의 영유아 및 청소년 아이들과 

10,817명의 성인을 상으로 한다. 제프리 캐나다(Geoffrey Canada)는 이러한 취약한 지역 환경에

서 단순히 빈곤 아동에 초점을 맞추기보다 지역 전반에 걸쳐 총체적인 변화를 위한 지원 운동을 시

도하였다(HCZ, 2003). 그는 HCZ라는 비영리 기구를 창설하여 1997년에 프로젝트를 시작하였다. 

초기에는 소규모로 출발하였으나 점차적으로 규모를 확 해 나아갔다.

HCZ의 주요 목표 및 취지는 태어날 때부터 사회로 진출할 때까지의 모든 과정의 지원을 총체적

으로 접근(Holistic Approach)하는 것이다. 또한 혁신적이고 효과적인 학교교육을 통해 빈곤층 아

이들의 학업을 향상시키는 것뿐만 아니라, 지역의 이웃 기반 접근(neighborhood-based approach)

을 통해 다양한 사회적 지원서비스 및 공동체 서비스를 제공하여 빈곤이 집중되어 있는 할렘 지역

을 탈바꿈시키는 것이 궁극적인 목표임을 강조하였다. 이러한 뚜렷한 목표 정립은 HCZ만의 뚜렷한 

철학에 의해 뒷받침되고 있다. 아동발달에 있어서 사회적 그리고 교육적인 혜택을 최 화시키기 위

해서는 학교, 가정, 지역 사회 기반 조직 및 주변 환경이 각기 제 역할을 수행하며, 조직들의 상호간 

협력을 통해 이루어지도록 설계되어야 한다(Berliner, 2006; Bronfenbrenner, 1999; Rothstein, 

2004).

2) 추진 체제와 방식

제프리 캐나다는 할렘 지역의 변화를 이끌어낼 기구를 만들어 아래 [그림 Ⅴ-2]와 같은 조직 체

제를 갖추었다. 아동의 교육적 성과를 위한 모든 일련의 업무는 업무 총괄 이사(Chief Operating 

Officer)의 지휘를 받는다. 그 이외의 업무는 아래의 HCZ 조직도와 같이 역할이 분담된다. 부회장

은 개발부서(Development Office)를 담당하고 있으며, 여기에서는 HCZ 모든 사업을 계획하고 새

로운 사업을 지속적으로 개발하기 위해 연구한다. HCZ에서 강조되는 평가의 기능은 평가부서에서 

책임지고 있다. 평가는 수집된 데이터를 통해 이루어진다. 모든 업무들이 웹기반 자료로 공유되는

데, 특정 사업에 관련된 인력들이 웹을 통해 사업 관련 자료를 확인할 수 있다. 또한 직원들은 데이

터에 근거하여 업무능력을 평가받는다(HCZ 프로그램 디렉터 G. Rasuli Lewis 면담). 이밖에도 

HCZ는 홍보, 인사, 연수, 재무 및 특별사업을 담당하는 부서와 리더들로 조직되어있다. 회장인 제

프리 캐나다는 8개의 모든 부문에 직접적으로 관여하며, 중요한 의사결정이 필요할 시에는 이사회

의 승인을 얻는 방식으로 업무를 추진한다. 
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Director 
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 Director, 
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President
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 Directors 

Evaluation
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이사

Director 
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s Institute

업무 총괄 

이사

Chief 

Operating 

Officer

예방 프로그램

Preventive 

Programs

초, 중, 고, 학 

프로그램
ES, MS, HS & 

College Programs

훈련과 조정

Training &  

Coordination

청소년 방과후 

프로그램

Youth-Beacon20)

Programs

취학전 아동 

프로그램

Pre-school 

Programs

[그림 Ⅴ-3] HCZ 조직도 

출처: HCZ(n.d.:4).

HCZ 사업 추진은 협응적이고 성찰적이다. 계획, 수행, 성찰, 연구 및 조사가 체계적으로 이루어

진다. 계획을 담당한 조직에서는 조사 및 연구조직과 협력하여 수집된 데이터를 통해 전략을 수립

하고 분석하며, 이러한 계획들이 성공적으로 목적에 맞게 추진될 수 있도록 수행을 담당하는 조직

과 긴 하게 협업을 한다. 학생과 프로그램 관계자들이 설계된 사업계획에서 이탈하지 않고 계획에 

따라 프로그램을 진행할 수 있도록 계획조직이 수행조직과 협력하여 프로그램을 모니터링 한다. 또

한, 수행 조직은 각 사업에 한 피드백을 반영하여 사업을 더욱 발전시키도록 노력한다. 이와 같이 

네 조직의 인력들이 협의를 통해 사업을 추진한다. 이 모든 과정에서의 의사 결정은 협의를 통해 이

루어지며, 업무 담당 총괄 이사와 HCZ 회장은 주요 의사결정 과정에 참여한다(Vural, n.d.).

3) HCZ 내 학교와 프로그램 

HCZ 지역에는 유아부터 고등학교까지의 학교들이 있다. HCZ가 직접 운영하는 유치원부터 고등

학교까지 통합된(K-12) 차터스쿨 2개교(프라미스 아카데미 I 과 II)와 7개의 공립학교, 중고등학생

을 상으로 하는 방과후학교가 있다. 탄생부터 유치원 전까지의 프로그램은 HCZ지역 내 모든 아

20) Youth-Beacon 프로그램은 활동 내용에 비추어 청소년 방과후 프로그램으로 번역한 것임. HCZ(2009a) 사이트 중 아래 페이지 참조.

http://www.hcz.org/index.php/family-community-and-health/beacon-community-centers
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동들이 참여할 수 있으며, 신청 인원이 수용인원을 초과할 경우 추첨으로 결정한다. HCZ에 차터스

쿨에는 HCZ 지역에 거주하는 아동과 학생들이 지원할 수 있으며, 추첨으로 학생을 선발한다. 전체 

학생의 90%가 아프리카계 미국인이며, 8%는 히스패닉계이며, 나머지는 인디언 및 백인으로 구성되

어 있다. 88% 이상의 학생들이 무상 급식 혹은 급식비 일부 지원을 받아 경제적으로 어려운 집단으

로 분류된다(New York State Education Department. 2011-2012, Greatschools, 2013에서 재인

용). 

프라미스 차터스쿨 교사들의 구성도 다른 일반 학교와 비교할 수 있다. 3년 이하의 교직 경력을 

가지고 있는 교사의 비율이 뉴욕 주 평균적으로 5%인데 반해, 프라미스 아카데미 차터스쿨은 경력 

기간이 짧은 교사들이 47%에 달한다. 교사들의 교육수준을 살펴보면, 석사 이상의 학위 소지자는 

뉴욕 주 평균인 39%보다 낮은 약 25% 정도이다(New York State Education Department, 

2011-2012 Greatschools, 2013에서 재인용). HCZ에 경력은 짧으나 젊고 패기 있는 교사들이 집중

되어 있다고 보아야 할 것이다. 차터스쿨 근무를 원하는 모든 교사들은 지원가능하며, 학교가 인터

뷰와 서류심사를 통해 직접 교사들을 선발한다(HCZ, 2013).   

공립학교의 경우 학생들의 거주지를 우선적으로 고려하여 배정된다. HCZ의 아동, 청소년 가운데

에는 타지역 공립학교에 다니는 경우도 있다. HCZ 방과 후 프로그램은 프라미스 아카데미 I 과 II, 

그리고 주변 공립학교에서 진행되며 신청자에 한해 운영된다. 재학 학교와 무관하게 HCZ내 거주하

는 모든 아동 및 학생들은 HCZ에서 제공하는 모든 서비스를 제공받을 수 있으며, 도중에 HCZ 지역

으로 이주하는 가정 및 학생들은 발달 단계에 맞는 프로그램에 참여할 수 있다. 

다.  HCZ의 주요 내용과 성과

1) 파이프라인 

HCZ 지역의 모든 아동들은 어느 학교에 다니던 학년에 상관없이 여러 가지 교육적, 사회적 지원

을 제공받는다. HCZ 프로젝트를 추진하면서 제프리 캐나다는 빈곤층 가정 및 아동을 교육하는 데 

다음 두 신조를 견지하였다(HCZ, 2009b). 첫째, 아동의 건강한 성장은 지역 주민의 변화 속에서 이

루어질 수 있다. 즉, 취약 지역의 어른들이 지역의 교육적, 사회적, 종교적 활동과 효과적 육아 방법

에 적극적으로 참여하는 수가 일정 수준(critical mass of adults)을 넘을 때, 아동들이 건강하고 독

립적인 성인으로 성장할 수 있는 가능성은 매우 높아진다는 것이다. 빈곤 아동의 발달 및 변화에는 

주변 어른들의 역할이 절 적으로 중요하다. 지역 성인들이 아동에게 미치는 영향을 고려하면 지역 

구성원을 변화시킬 수 있는 교육이 불가피함을 의미한다. 둘째, 정상적인 건강관리와 적절한 인지
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적･사회적 자극, 그리고 주변 어른들의 꾸준한 지도와 관심을 조기에 받을수록 아동들이 사회적으

로 더욱 생산적인 활동을 하는 시민으로 성장할 수 있다는 것이다. 적절한 지도 및 교육이 빠르면 

빠를수록 효과는 더욱 크다는 것은 이미 널리 알려져 있다.

아동 청소년과 가족들이 제공받는 지원은 파이프라인이라는 이름으로 통칭된다. 파이프라인은 생

애단계별로 아동과 청소년에게 직접적인 지원 프로그램과 이것의 효과를 높이기 위해 그리고 가정

의 기능 회복과 지역공동체 형성을 위해 제공되는 프로그램이 있다. 이를 그림으로 나타내면 다음

과 같다. 

[그림 Ⅴ-4] HCZ의 프로그램 파이프라인

         *출처: HCZ(2009b:5).

HCZ의 아동 청소년은 영유아, 초중등, 학 및 이후 진로를 위해 학교교육과 방과후에 적절한 

프로그램에 참여하게 된다. 그리고 아동 청소년의 가족은 임신 때부터 가족과 보건 프로그램의 지

원을 받는다. 그리고 지역공동체의 일원으로서 자부심을 가지고 살아갈 수 있도록 여러 활동에 참

여하게 된다. 영유아 단계부터 표적인 프로그램을 파이프라인에 맞추어 개략적으로 표시하여 보

면 다음의 <표 Ⅴ-1>과 같다. 
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영유아 초 중 고 대학

아동

청소

년

K-12 차터스쿨(프라미스 아카데미), 공립학교 

학생활

성공지원

(The College

Success Office, 

CSO)

학생별 학업 집중 관리

(Academic Case Management)

트루스(TRUCE)

  -건강과 영양

트루스(TRUCE)

-예술과 미디어

학준비(College Preparation Program)

방과후 방과후

취업 학습

(Learn to Earn)

취업, 기술 지원

(Employment & 

Technology Center)

건강증진 프로그램, 영양교육

탈락자 재기

(A Cut Above)

가족

취학준비 차터스쿨 아동-부모 교실(The Three Year Old Journey)

부모 학 학행 여정 (Journey to College)

할렘아동 건강 프로젝트 (Harlem Children’s Health Project)
가족유지(Keeping families together), 가족개발(The Family Development Program), 

무단결석 방지(Truancy Prevention) 

지역 지역 자긍심(Community Pride), HCZ 시민문화센터, 주민지원센터(Single Stop), 할렘 피스메이커, 천식관리 지원 등

<표 Ⅴ-3> HCZ 파이프라인의 주요 프로그램

* 연구자가 HCZ(2009a)에 소개된 프로그램을 파이프라인의 틀에 맞게 표로 제시한 것임.

위 표는 프로그램 상을 구분하여 제시하다보니 아동 청소년과 가족을 위한 프로그램이 별개인 

것으로 보이는데 실상은 그렇지 않다. 아동 청소년이 가족 구성원이므로 가족 프로그램에는 학생들

도 참여한다. 학행 여정((Journey to College) 프로그램은 학생과 부모에게 함께 제공되는 것이다.

HCZ의 프로그램이 어떻게 학생을 중심으로 여러 사람들과 연결되는지는, 초등학교 5학년부터 이

루어지는 학업사례관리(Academic Case Management)로 알려진 학생별 학업 관리 프로그램을 통

해 잘 드러난다. 이 프로그램에서는 지역의 학생 개개인에게 학생옹호자(Student Advocate)가 지

정된다. 이것은 HCZ 차터스쿨 재학생뿐만 아니라 공립학교 재학생들도 포함된다. 학생옹호자는 지

역 아동들의 학업적 향상뿐만 아니라 아동들의 가정 속으로 착하려는 시도를 한다. 학생의 개인

적인 특성과 환경, 그리고 적성을 이해하고 파악하며 학생 특성에 맞게 지원할 수 있는 방법을 모색

하며, 환경적 어려움이 있는 경우에, 여러 가지 지원망을 통해 이를 해결하려고 노력한다. 한 명의 

학생 옹호자가 약 20명의 아동들을 관리하며, 그들의 임무는 아동들과 연관된 모든 연결고리를 찾

아 관리하는 것이다. 이것이 가능하도록 부모는 관련 정보와 실질적인 자원을 공유한다는 서약을 

해야 한다(HCZ, 2009a; 김경애, 2012). 
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학생 개개인의 특성과 학업수준에 따라 다양한 사례들이 발생하는데 각 아동들의 상황을 효과적으로 관리

하기 위하여 개별 학생 사례회의(Case Conference)를 개최한다. 이 회의에는 학생옹호자, 학부모, 학생이 

주축이 되고, 상황에 따라 교무 담당관 등이 참여한다. 학생 개인자료를 토 로 학생에 한 최고의 성과를 

도출할 수 있도록 가능한 모든 지원 계획을 수립한다. 부모의 지원 및 관심이 부족한 할렘 아동들에게는 

이것이 부모와 같은 역할을 하며, 학생들에게 여러 가지 기회와 방법을 제공하는 등 아동발달 및 진로 개척

에 큰 영향을 미친다(프로그램 디렉터, G. Rasuli Lewis와의 면담 내용 중)

학생과 연결된 프로그램에 참여하는 주체들은 다양하다. 개 학생을 중심으로 하는 프로그램에

는 지원팀이 구성되는데 이 팀에는 프로그램 책임자(program director), 교육사업 조정자

(educational coordinator), 콜럼비아 교육 학원 교수진(Teachers College professors), 교회 관

계자(church members), 학교 관계자(school guidance, college counselor, deans), 사회복지사

(social workers), 또래(peers), 부모, 개인지도교사(tutors), 지역구성원(community members), 

프로그램 부책임자(assistant director), 예술교사 및 교육활동 전문가(Teaching artist, activity 

specialist), 프로그램 코치(coaches)들이 포함되며, 이들이 상호 협의를 통하여 일을 추진한다

(Vural, n.d.:18). 

예술 교사 및 
교육활동전문가

프로그램 코치

프로그램 책임자

프로그램 
부책임자

부모

또래

사회 복지사

학교 
진로상담교사

교회 관계자

교사･교수

교육사업 조정자

개인 지도 교사

지역 구성원

아동 청소년

학생 옹호자 
또는 

학생활 성공지원 상담원

[그림 Ⅴ-5] 학생별 학업 집중 지원 구조

       출처: Vural(n.d.:18)에서 재구성. 
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프로그램 책임자(program director)는 학생을 위한 프로그램을 제공하고 제공한 프로그램의 효

과를 높이기 위하여 외부 조직 및 인력과 연결고리를 만들고 공통된 목표를 공유할 수 있도록 노력

하며, 서로 협업할 수 있는 환경을 조성한다. 다음은 프로그램 책임자인 G. Rasuli Lewis와의 면담 

내용을 기록한 것이다.

지역의 기관 및 구성원들과 협력하는 것은 매우 어려운 일이다. 협력관계를 맺기 전에 우선 지역 기관 및 

구성원들이 우선적으로 HCZ의 기준에 부합할 수 있는 역량이 있는지 고려한다. HCZ의 교육 기준 및 목표

는 매우 높기 때문에 이를 수행할 수 있는 능력이나 의지가 부족한 경우에는 협력관계를 재고한다. 절박한 

상황에서 도움을 청하는 부모나 학생들에게 시간에 구애받지 않고 적극적으로 도움을 주는 것이 HCZ가 고

객들에게 응 하는 기준이며, 이 기준을 파트너 기관 및 관계자에게도 요구한다. 현재 이에 부합하는 지역공

동체, 시립병원, 변호사, 부동산, 지역경찰 등과 결연을 맺고 있다. 그 외에도 국가정책에 관련된 일을 맡고 

있는 PolicyLink와 Center for Study of Social Policy와 협력을 맺고 있으며, Casey Foundation은 지역 

및 가정연계와 같은 프로그램을 만들고 시행한 경험이 많아서 HCZ와 협력관계를 맺고 있다(프로그램 디렉

터, G. Rasuli Lewis와의 면담).   

이처럼 여러 자원과 인력들이 학생들을 둘러싸며 관계망을 형성하고 있다. 특히 학생옹호자는 학

생과 접한 관계를 유지하며 학생의 학업을 지원한다. 모든 프로그램에 같은 정도의 자원과 인력

이 동원되는 것은 아니지만 개 세부적인 단일 목적의 분절적인 프로그램이 제한적으로 제공되기

보다 아동 청소년의 성장과 발달이라는 전인적 관점에서 이에 영향을 미치는 여러 프로그램들과 프

로그램에 참여하는 인력들이 상호 연계되어 있다. 

개별 학생을 위한 학업 관리 이외에 표적인 프로그램들의 개요를 보면 다음과 같다. 우선 학생

을 위한 프로그램으로는 방과후 프로그램과 학진학을 지원하는 정책, 학 진학 후 중퇴하지 않

고 성공적으로 졸업할 수 있는 지원 프로그램들이 있다. 방과후 프로그램으로 표적인 것은 고등

학생을 위한 TRUCE 이다. 이것은 학업증진과 진로 준비, 특히 예술, 멀티미디어 관련 진로에 한 

준비를 지원한다. 학생옹호자와 긴 하게 교류하며 성적관리, 시험준비를 비롯해 입시 관련 지원을 

하는 프로그램이다(HCZ 2009b: 12). 이밖에도 학 준비 프로그램(College Preparation Program)

은  콜럼비아 학 교육 학원(Teachers College Columbia University)과 협업을 통해 체계적이고 

강도 높은 진학상담을 제공한다. 중학교와 고등학교 학생 및 학부모를 위해 학 진학에 한 모든 

정보를 일 일 상담을 통해 제공한다. 학내부의 입학 상담사가 직접 참여하여 일 일로 상담해준

다(HCZ 2009b: 12). 학생활 성공 지원센터(The College Success Office)는 고등학교 졸업생들이 

선호하는 학에 진학할 수 있도록 지원하며 학생활에서 겪는 어려움들을 해결할 수 있도록 다양

한 지원을 한다. 학생활에 필요한 정보, 즉 장학금과 인턴십에 한 정보를 제공하며 시간관리 또
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는 자기관리 방법과 같은 학생활을 성공적으로 하기 위해 필요한 방법 및 기술에 해서도 교육

한다. 또한 상급생들과 연계를 맺어 입학생들의 멘토-멘티가 되도록 안내한다(HCZ 2009b: 

36-40).

학에 진학하지 않을 학생들을 위해서는 직업 훈련 및 취업 지원 프로그램이 제공된다. 직업준

비를 위한 학습(Learn to Earn)은 고등학생을 상으로 학과 직업 시장을 위한 준비를 하고 학업

에서의 역량을 향상시키는 데 주력한다. 학생들은 일반적인 삶의 기술 워크숍을 통해서 직업 준비, 

갈등 해소, 사회성 개발, 재정 계획 등 사회생활에서 필요한 기술들을 배운다(HCZ 2009b: 12). 취

업 및 기술 센터(Employment and Technology Center)는 고등학생을 상으로 하는 취업 및 기술

교육 이외에 학부모들에게도 컴퓨터를 가르친다. 빈곤층 가정에서는 접하기 힘든 컴퓨터를 배움으

로써 자녀의 학습 및 개인의 취업 정보를 얻을 수 있는 방법을 배운다(HCZ 2009b: 12). 

학업을 중단한 학생의 재기를 돕는 방과 후 프로그램(A Cut Above)은 HCZ 차터스쿨에 다니지 

않는 학생들 중 적응에 어려움을 겪는 중학생들을 위해 제공되는 방과후 프로그램이다. 위기 학생

들에게 필요한 교육 즉, 목표설정, 의사결정, 의사소통, 비판적 사고, 사회적 에티켓 등의 교육을 

제공한다. 이 밖에 학생들의 불규칙한 식습관이나 패스트푸드 등 질낮은 음식 섭취로 인한 문제를 

예방하고 극복하기 위하여 건강과 영양에 관한 프로그램도 제공한다(HCZ 2009b: 11).

부모와 가족을 위해서는 자녀 양육, 학부모로서의 자녀 교육과 지원, 가족 유지 등을 위한 프로그

램이 있다. 취학 전 자녀를 위한 부모 교실(The Three Year Old Journey)은 프라미스 아카데미 차

터스쿨에 입학할 아동들과 부모들을 위해 제공된다. 부모들에게 유아단계에서 요구되는 사회적, 교

육적 기 치를 공유하고 교육적 활동 및 연수에 참여시킴으로써 아동 발달, 언어능력 향상, 육아 기

술 등을 가르친다(HCZ 2009a). 또한 부모들이 모여 정보를 공유하고 공동체를 형성할 수 있도록 

한다. 부모 학(Baby College)은 0-3세 영유아를 둔 부모를 위해 매주 토요일 9주간의 워크숍 형

태로 연령별 단계별 영유아의 신체적, 정신적 발달, 육아, 안전, 건강 및 영양에 한 교육이 제공되

고 가정방문도 함께 이루어진다(HCZ 2009a). 

중고등학교 학부모를 위한 학행 여정(Journey to College) 프로그램은 자녀들의 성장과도기에 

일어나는 변화들에 해 교육하고, 고등학교 졸업 후 독립적인 성인으로서 겪게 될 다양한 기회와 

도전에 해 배움으로써 자녀들이 올바르게 성장할 수 있도록 유도한다(HCZ 2009b: 12). 

자녀들의 무단 결석을 예방하기 위한 프로그램(Truancy Prevention)은 부모들에게 가정폭력과 

사회에서 요구되는 부모의 역할에 해 교육한다. 이 밖에 가족 유지 프로그램(Keeping families 

together)에서는 약물남용에 한 상담, 재정지원, 법률 상담, 긴급 식량 지원 등을 하며, 가족 개

발 프로그램(The Family Development Program)에서는 위기 가정에게 지역 기반 포괄적 서비스를 
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제공하여 자녀들이 다른 가정에 위탁되는 상황에 이르지 않도록 하는데 그 목적을 둔다(HCZ 

2009a). 

지역사회 공동체 형성을 위한 프로그램으로는 지역 자긍심 프로그램(Community Pride)이 표

적이다. 지역 구성원 주도의 지역사회 활성화 프로그램으로서 낙후된 주변 환경을 개선시키기 위해 

자체적으로 연합체를 형성하여 활동한다. 블록 또는 건물별로 조직을 형성하여 사회적 관계를 넓히

며 지역의 발전을 위해 자발적으로 노력하도록 유도한다(HCZ 2009b: 13). 이 밖에 HCZ 시민 문화 

센터(HCZ Community Center)에서는 방과 후 시간과 주말을 이용하여 학생, 미취학아동 및 가족

들을 상으로 학업, 오락, 사회봉사활동 등의 프로그램을 제공한다. 또한, 성인들을 위해 무료로 

에어로빅, 신체단련, 무술 등의 운동프로그램과 사교모임, 요리 및 세금관련 강좌를 제공하여 삶에 

필요한 정보와 취미생활을 통해 삶의 질을 높일 수 있도록 유도하며, 이러한 모임들을 통해 사회적 

관계망을 형성할 수 있도록 도와준다. 주민지원센터(Single Stop)에서도 법률서비스, 금융 상담을 

무료로 제공한다(HCZ 2009b: 13).

HCZ는 이와 같이 다양한 프로그램을 통해 학생과 가정에게 포괄적인 지원을 제공한다. 위에서 

설명한 것과 같이 일방적인 서비스 및 프로그램의 제공이 아닌, 각 프로그램마다 개인, 가족, 및 그

룹과의 상담을 통해 문제점을 찾아내고 이를 해결하기 위해 노력한다. 개인 및 가족마다 처한 상황

이 모두 다르기 때문에, 문제 해결방법도 달라진다. 문제를 해결하기 위한 연결고리를 찾아내어 학

교 및 지역 안에서 해결할 수 있는 방법을 함께 모색한다. 해결을 함께 모색하면서 아이들에게 지역 

구성원으로서의 자부심과 자존감을 일깨워준다(프로그램 디렉터, G. Rasuli Lewis와의 면담). 

2) HCZ에서 아동 청소년과 지역 변화를 이끄는 원칙

생애 단계별로 개별 아동 청소년을 위한 총체적 통합적인 지원을 제공하면서도 단지 개별 아동 

수준의 변화를 꾀하는 것이 아니라 부모, 가족과 지역사회의 변화를 함께 추구하는 HCZ 프로젝트

는 변화를 위한 원칙으로 다음 다섯 가지를 강조한다(HCZ, 2010:13-17).

첫째, 지역 전반의 변화를 통한 아동 청소년의 성장 지원 원칙이다. 아동 청소년의 변화와 성장을 

위해서는 개별 학생에만 주목하여서는 불가능하며 이들을 둘러싼 가족, 지역 주민이나 지역 환경 

전반을 총체적으로 변화시켜야 한다고 본다. 

둘째, 생애 단계에 적합한 통합적 접근 원칙이다. 파이프라인은 바로 이 원칙의 구현체이다. 통합

적 파이프라인이란 성장 단계별 지속적인 서비스를 의미하며 조직적이며 검증된 프로그램을 아동의 

성장 과정 속에서 아동은 물론 가족들에게도 장기적이고 지속적으로 제공하는 것이다. 파이프라인

은 학업의 향상을 주요 목표로 삼고 있으며 HCZ는 학부모들에게 이 파이프라인 안에서 규칙적으로 
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성실히 참여하는 학생들을 무조건 마지막 단계에 학을 진학시킨다는 확신과 자신감을 심어준다. 

셋째, 건전한 지역 공동체 형성의 원칙이다. 지역사회 공동체를 구축하는 일은 아동 발달에 직접

적으로 영향을 미친다. 건강한 지역 공동체를 형성하기 위해 HCZ는 지역주민 중심의 소모임 활성

화와 주민을 위한 서비스 제공, 지역 리더들의 리더십 훈련, 주민들의 직접적이고 자구적 지역사회 

개선 노력 유도, 사회복지사가 주민들에게 필요한 다양한 서비스 제공을 위한 연계 등의 전략을 추

구한다. 

넷째, 프로그램의 성과 평가의 원칙이다. 평가는 프로그램 운영자들의 긍정적 또는 부정적인 경

험으로부터 배울 수 있도록 도와주며 더욱 효과적인 서비스를 개발하여 성과를 꾸준히 높일 수 있

도록 기여한다. 또한 평가를 통해 성공적인 요소들을 재확인하고, 다른 조직들과 공유하면서 효과

를 확 시킬 수 있다고 믿는다. HCZ는 조직 내부의 평가담당 부서를 만들어 자체 평가의 역량을 키

워왔다. 내부 평가자들은 외부의 컨설턴트 및 연구자들과 긴 한 협업을 통해 데이터를 수집하고 

분석하며, 분석 자료를 이용하여 지속적으로 프로그램을 향상시킬 수 있는 방법을 모색한다

(Jeanm-Louis et al., 2011).

다섯째, 성공의 문화 풍토 형성 원칙이다. 지역사회에 성공의 문화를 만들고 확산시키는 것을 원

칙으로 삼는다. 이러한 HCZ 내부의 성공의 문화는 모든 구성원들이 프로그램의 참여 및 시행을 경

험하면서 키워진다. 초기부터 모든 구성원이 빈곤 아동의 교육과 삶의 질을 향상시키겠다는 목표, 

책무감, 리더십의 공유와 팀워크가 강조되어 왔고, 이것은 HCZ의 사업을 성공적으로 이끈 동인이

다. 약 1,400명의 HCZ 구성원이 공유하고 있는 주요 가치는 어떠한 업무에서도 빈곤 아동을 가장 

우선시하며 이들을 돕는다는 헌신이다. 성공의 문화에 한 이해와 의지는 조직구성원을 영입하는 

데에도 중요한 기준으로 이용된다. 아무리 좋은 학을 졸업한 똑똑한 인재라 할지라도 조직의 문

화를 이해하지 못하는 사람들은 영입 상에서 제외된다. 가장 바람직한 방법은 여러 가지 HCZ 프

로그램의 경험을 통해 조직의 문화를 가장 잘 이해하는 HCZ 학생들을 학 졸업 후 영입하는 것이

라고 말한다(프로그램 디렉터, G. Rasuli Lewis와의 면담).   

HCZ는 표방하고 있는 변화 원칙과 인식들을 지역 구성원이 함께 공유하는 것이 가장 큰 과제였

다(Tough, 2009). 이를 가능하게 한 것은 HCZ의 창시자 제프리 캐나다의 리더십이었다. 그는 문서

에 의해 충분히 입증된 지식, 카리스마, 그의 사회적 네트워크 및 할렘에서의 살아본 경험을 토 로 

HCZ 모델의 기초를 확립하고 발전시켰다(Tough, 2009). 그는 강력한 리더십을 발휘하여 다양한 

지역 기관, 공동체와의 참여와 협조를 통해 광범위한 지역 변화를 이루어냄으로써 HCZ 모델의 성

공을 입증하였다. 지역 곳곳의 변화에 활동 및 노력들을 집중시키고 체계화함으로써 교육 효과를 

극 화시킨 것이다.
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3) HCZ모델의 성과 및 효과 

HCZ는 다양한 프로그램의 성과는 HCZ 자체적인 평가를 통해 제시된 것21)과 외부인들이 시도한 

것이 있다. 우선 내부 평가 결과를 제시하면 다음과 같다. 우선 부모 학에 참여한 부모 중 86퍼센

트가 일주일에 자녀와 함께 책을 읽는 시간이 증가하였으며 이는 자녀의 인지적 발달에 긍정적인 

영향을 주었음을 의미한다. 3,4세 유아들이 참여하는 학습준비(School readiness) 프로그램

(Harlem Gems)에서 4세 유아들 중 16.5 퍼센트가 프로그램 초반에 학습준비도가 크게 뒤쳐졌으나 

1년 동안 프로그램에 참여한 후 ‘매우 부진(very delayed)’에 속하는 유아들은 없었으며 ‘향상

(advanced)’에 속하는 유아들이 21.3퍼센트에서 41.6퍼센트로, ‘매우향상(very advanced)’에 속하

는 아이들은 2.1퍼센트에서 6.8퍼센트로 증가하였다. 또한 4세 유아 중 99.5퍼센트가 학습준비도 

평가에서 평균 또는 평균이상에 속했다(HCZ, 2011). 

교육적 성과는 HCZ가 운영하는 프라미스 아카데미 차터스쿨에서도 확인할 수 있다. 프라미스 차

터스쿨 두 곳에 재학하는 모든 3학년 아이들의 수학 성적이 학년에서 요구되는 기초 수준에 도달하

거나 그 이상으로 향상되었다. 초기 할렘에 거주하는 학생들 중 3분의 1정도만이 학년의 요구 수준

에 도달했던 것에 비해 괄목할 만하다. HCZ의 3학년 학생들의 평균 수학 수준이 뉴욕주, 뉴욕시 5

구역(District 5) 각각의 평균보다 훨씬 높게 나타났다. 프라미스 아카데미 II 의 경우, 98퍼센트의 

학생들의 수학 성적이 비슷한 지역의 수준보다 높게 나타났다. 영어와 언어 과목의 경우, 프라미스 

아카데미 I 에 재학하는 3학년 학생 중 93퍼센트가 학년 수준에 도달하거나 그 이상이었으며, 뉴욕

주, 뉴욕시 5구역(District 5)의 평균보다 높게 나타났다. 프라미스 아카데미 II 재학생의 84퍼센트

도 위와 같은 성과를 달성했다. 프라미스 아카데미 고등학교에서는 매년 약 96퍼센트의 9학년 학생

들이 주 전체의 수학(Algebra) 시험을 통과한다. 이와 같은 학업적 성과는 할렘 거주 학생들의 학

업 수준이 초기에 비해 현저하게 향상되었음을 보여준다(HCZ, 2009a).

방과 후 프로그램 중에 하나인 TRUCE에 참여하는 12학년 학생들 중 97퍼센트가 고등학교를 졸

업했으며, 모든 12학년 학생들이 매년 학에 진학하고 있다(HCZ, 2009a). TRUCE 프로그램은 

학 진학 성과 이외에도 건강 증진 면에서도 좋은 결과를 나타냈다. 학진학을 돕는 방과 후 프로그

램인 학생활 성공 지원센터에 따르면 현재까지 626명의 방과 후 프로그램 참여자가 학에 진학

했으며, 매년 프로그램 참여자 중 90%의 12학년 학생들이 학에 진학하고 있다. 또한, 학에 진

학한 학생활 성공 지원센터 프로그램에 참여한 학생들이 여름 또는 겨울방학에 지역기반조직, 병

원, 예술, 미디어, 스포츠, 교육 및 금융 분야 등 여러 분야에서 인턴직을 수행할 수 있도록 기회를 

21) 이 절에 제시한 성과 중 HCZ 자체적으로 보고하고 있는 성과는 주로 HCZ, 2011에 수록된 것을 참고하였다.
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제공하였다. 이와 같이 HCZ 학생들은 고등학교 졸업 후에도 지원을 받을 수 있는 기회가 주어진다

(HCZ, 2011: 4). 

영, 유아 자녀의 부모들을 위한 교육(Baby College) 프로그램에서 실시하는 만족도 조사에서는 

매년 90퍼센트 이상의 부모들이 프로그램을 통해 육아에 필요한 정보 및 지식을 많이 습득하고 있

다고 보고한다. 또한 75퍼센트 이상의 부모들이 아이들에게 일주일에 5회 이상 책을 읽어주거나 노

래를 불러주는 등 아이들의 두뇌발달에 적극적인 태도를 보이게 되었다(HCZ, 2011: 2). 지역사회 

활성화 프로그램인 지역공동체 자긍심 프로그램(Community Pride)에서는 2009년 현재까지 39개

의 가구 주민 협의회를 결성하거나 재조직시켰으며, 지역 자문 위원회를 35명으로 구성하여 위원회

를 활성화시키고 지역 발전을 위해 활동하였고, 가족 지원 센터(Family Support Center)에서는 연

평균 152가구가 참여하고 있으며 개인별, 가족별, 그룹별 상담을 실시하고 있다(HCZ, 2009a).  

자체적 성과 평가 이외에도 여러 학자들이 HCZ의 포괄적 접근이 어떠한 교육적 효과가 있는지에 

한 분석을 진행하였다. HCZ의 효과분석은 다른 교육 정책 또는 프로그램의 효과를 분석하는 것

보다 훨씬 용이하다. 그 이유는 HCZ의 차터스쿨 입학은 추첨을 통해 선정되기 때문에 추첨에서 뽑

힌 학생과 그렇지 않은 학생간의 차이로 프로그램의 효과를 분석해볼 수 있다. HCZ의 프로그램에 

참여하는 학생들과 그렇지 않은 학생들을 비교했을 때 HCZ에 참여한 학생들의 학업성취도가 높다

(Dobbie & Fryer, 2011: 170). 특히 중학교 과정 후반의 수학성적이 높게 나타났다. Whitehurst와 

Croft(2010)도 HCZ와 다른 차터스쿨과의 차이점을 분석했으며, HCZ가 다른 차터스쿨보다 높은 학

업성취도를 보인다는 결과를 도출하였다. 

그러나 HCZ지역 내에 거주하면서 교육을 받은 학생들과 HCZ 지역 밖에서 거주하는 학생 즉, 

HCZ 차터스쿨에서 교육을 받지만 지역기반 지원을 받지 않는 다른 학생과 비교했을 때 학업 성취

도 면에서 유의미한 차이를 보이지 않았다(Dobbie & Fryer, 2011: 176). 이는 지역 포괄적 접근

(neighborhood-based & holistic approach)이 학교중심의 접근(school-only approach)보다 효

과적이라는 신념을 흔드는 결과일 수 있다. Dobbie & Fryer(2011)는 HCZ 학교가 주로 수학에서 높

은 점수를 보이나 KIPP(Knowledge Is Power Program)22)과 HCZ 차터스쿨을 비교했을 때는 

KIPP의 성적이 훨씬 높다고 하였다. 이러한 분석 결과들로 인해 지역기반의 포괄적 접근의 효과에 

한 증거가 확실하지 않다는 비판을 제기하거나 HCZ의 성과에 의심의 눈초리를 보낼 수도 있다. 

그러나 장기적으로 학생들의 성장과 진로의 면에서 보면 포괄적 접근의 효과를 성급하게 규정하는 

것은 무리가 있다. 교육적 성과만이 아닌 다른 신체적, 정신적, 사회적 발달을 종합적으로 고려하

22) KIPP는 가장 성공적으로 저소득층의 학업성취 수준을 향상시킨 공립 차터스쿨 네트워크로 입학하는 학생들은 엄격한 규율에 동의하며 학업

에 집중하여야 한다(김경애 외, 2012). 



186

Ⅴ 국내외 정책 사례

고, 지역사회 전반의 변화도 함께 고려하여야 하기 때문이다. 지역사회 전반의 변화로 인한 성과나 

학생들을 위한 포괄적 접근의 성과를 단기간에 드러내려는 것은 무리가 있다.

라. HCZ 모델의 확산: 프라미스 네이버후드

2008년 버락 오바마 미국 통령이 선 운동 시절 한 선거연설에서 HCZ의 모델을 약 20개의 

지역으로 확산시키겠다는 공약을 내세우면서 프라미스 네이버후드 이름을 내걸고 HCZ 모델 확산을 

본격적으로 추진하였다(Davis, 2009). 시카고의 빈곤 지역에서 재건 활동을 했던 오바마 통령은 

빈곤 퇴치를 위하여 국가적 차원에서 규모 빈곤층에게 개별적으로 지원을 제공하기보다 특정 지

역을 중심으로 집중적인 지역 전반의 환경 개선을 통해 해당 지역 구성원 부분이 교육적 사회적 

기회를 다양하게 제공받을 수 있도록 하는 방식을 추구하였다(Tough, 2012). HCZ모델은 오바마 

통령이 추구하는 빈곤퇴치 방법과 부합하는 부분이 많았다. 통령이 당선된 후 빈곤지역을 퇴치

하기 위해 이를 중점 과제 중 하나로 선택하여 2009년부터 프라미스 네이버후드 정책을 확산시키는 

노력을 시작했다.

HCZ 모델의 확산을 통하여 빈곤 아동들이 좋은 학교에서 높은 수준의 교육을 받고 충분한 사회

적 지원을 받을 수 있는 환경을 조성하여 학 및 지역사회로의 이동이 순조롭게 이루어지도록 하

는 것이 프라미스 네이버후드의 비전이다(U. S. Department of Education, 2013b). 이러한 전망

을 가지고 지역 아동들의 교육적, 신체 발달적 성과를 극 화 시키는 것을 목표로 삼아 앞서 언급한 

HCZ의 5가지 변화 원칙을 적용하고 있다.

오바마 통령이 선거 연설에서 매년 프라미스 네이버후드에 약 10억 달러 이상의 예산을 책정하

겠다는 공약과는 다르게, 2010년부터 3년간 연방정부로부터 약 4천만 달러를 예산으로 지정받았고 

약 6천만 달러의 지원금이 추가로 지정되어 총 1억 달러의 예산이 투입되었다(Erickson, 2012). 기

존 공약에 비교하여 예산이 크게 감소된 것은 미국경제침체 탓으로 여겨진다(Tough, 2012). 비록 

공약에 비해 감축되었으나 예산을 지정할 수 있었던 것은 HCZ 모델을 확산시키려는 오바마 통령

의 의지였다(Erickson, 2012). 프라미스 네이버후드 정책은 미국 연방 교육부(U.S. Department of 

Education)에서 추진하고 있다. 교육부에서는 프라미스 네이버후드 기구(Promise Neighborhoods 

Institute)를 만들어 프라미스 네이버후드에 지원하고자 하는 지역 및 조직에게 지원 정보 및 방법

을 제공하고 있다.23)

프라미스 네이버후드 정책 사업 지역은 비영리단체, 고등교육기관, 인디언 부족 등이 자발적으로 

23) promise neighborhoods institute(2011) 참조.
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공모에 참여하여 해당 지역의 계획을 제출하면 이들 가운데에서 선정된다. 2010년에 21개의 지역을 

선정하여 규모에 따라 지역당 31만 2천 달러에서 50만 달러까지 지원되었으며 총 1,000만 달러의 

자금이 사업의 계획 수립에 지원되었다. 이듬해, 15개 지역에 계획수립을 위한 자금이, 5개 지역에 

계획 이행을 위한 자금이 지원되었다. 계획수립을 위해서는 약 16만8천 달러에서 50만 달러, 3년에

서 5년간의 사업 이행을 위해서는 약 150만 달러에서 600만 달러의 자금이 투입되어 총 3,000만 달

러의 자금이 소요되었다. 2011년에도 비슷한 범위에서 자금이 지원되었고, 총 5,990만 달러가 지원

되었다. 2012년에는 10개 지역이 계획수립, 7개 지역이 계획 이행 지역으로 추가선정 되었다. 2013

년 현재 총 38개의 지역이 프라미스 네이버후드 지역으로 선정되었으며, 미국 50개주 중 20개주로 

확산되었다(U. S. Department of Education, 2013c).

HCZ와 프라미스 네이버후드는 유사한 비전, 목적, 신념을 갖고 있지만 사업구상 단계부터 차이

가 있다. HCZ는 한 명의 리더가 가진 확고한 철학과 신념에 의해 시작된데 반해, 프라미스 네이버

후드는 여러 조직 간의 토론과 협조를 통해 사업이 설계되었다(U. S. Department of Education, 

2013b). 설계 시 무에서 시작하기보다 여러 조직에서 진행되고 있었던 프로그램들을 하나로 모으고 

체계화시키는 작업부터 진행되었다. 추가적인 사업은 새롭게 설계되어 Meta Service가 가능할 수 

있도록 하였다(Sunset Park Promise Neighborhoods Project Coordinator, Alyse Erman 면담). 

사업 추진 방식 역시 특정 개인의 리더십에 의존하기보다 공동 협의를 통한 의사결정을 중시한다

는 점에서 차이가 있다. HCZ는 제프리 캐나다의 강력한 리더십과 사업능력을 기반으로 추진되었던 

것에 비해, 프라미스 네이버후드는 여러 조직들이 함께 의사 결정을 하는 수평적 방식으로 일이 진

행되는 점에서 다르다. 예를 들어 Sunset Park Promise Neighborhood의 경우, 약 30개 이상의 다

른 지역 기반 기관들과 협업을 한다. 또한, 지역 주민들도 관심을 보여 주민 회의를 통해 지역 주민

에게 이 프로젝트의 배경과 목표를 공유하고 2,000명이 넘는 지역 주민들의 의견을 조사하여 수집

한다. 조사 결과가 나온 후 20~30명으로 구성된 초점 집단(Focus Group)이 결성되어 각 분야에 

하여 심도있게 논의한다. 교육, 건강, 영유아 교육, 거주지 및 교통 등을 포함하는 지역 자원들에 

한 포커스 그룹이 조직되며 각 분야에서 현재 이루어지고 있는 프로그램 점검 및 개선방향에 해 

1년간 논의한다. 이러한 수평적 환경은 의견을 수렴하고 의사결정을 하는 과정이 수직적인 조직보

다 느리고 어려운 문제가 있지만 여러 가지 시도를 통해 효율적인 프로세스를 구축하려고 한다

(Sunset Park Promise Neighborhoods Project Coordinator, Alyse Erman 면담).

정부에서 사업의 계획과 집행을 위해 예산지원을 하고 있지만, 정책 추진 지역에서는 자체적으로

도 자금을 모으는 방법을 모색한다. 주로 사업에 필요한 기반시설에 한 자금과 프로그램에 한 

자금으로 나뉠 수 있다. 기반시설에 한 자금은 주로 사용처에 제한을 받지 않는 민간 기부와, 역
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량 강화에 목적을 둔 정부 및 재단의 기금, 또는 시설의 중요성을 이해하고 있는 기업의 기부를 이

용하는 것이 바람직하다는 의견도 있다(Howard & Menezes, 2010). 프로그램에 필요한 자금도 이

와 비슷하지만, 특히 특정 프로그램에 참여하기를 원하는 기업의 자금으로 함께 협업하는 것이 가

장 효율적이라고 보는 것이다(Howard & Menezes, 2010). 실제로 프로젝트 계획 단계에서부터 재

단과 기업의 참여를 유도하고 있으며 그 이유는 초기부터 프로젝트의 이해를 돕고 단기적인 지원이 

아닌 장기적 지원을 유도해내기 위해서이다(Sunset Park Promise Neighborhoods Project 

Coordinator, Alyse Erman 면담). 

프라미스 네이버후드 프로젝트에 참여하는 지역은 지역마다 처한 상황이 다르고 구성원의 특성도 

차이가 있지만 다음과 같이 네 가지 공통된 결과물을 도출하는 것을 목표로 운영한다(Jean-Louis 

et al., 2011: 3). 

- 지역 아동 및 학생들의 건강과 학교입학을 위한 학업준비

- 지역 아동들의 성공적인 학교생활

- 학생들의 고등학교 및 학을 졸업할 수 있도록 지원

- 건강한 발달, 학업의 성공, 그리고 아이들의 행복을 위한 가족 및 지역 차원의 지원

이와 같은 공통된 결과를 도출하기 위해 각 지역 프라미스 네이버후드에서는 결과별 세부 핵심 

성과를 거두기 위해 노력하며 지표를 만들어 관리한다(Jean-Louis et al., 2011). 프라미스 네이버

후드는 HCZ의 모델을 일방적으로 모방하지 않고, 각 지역 구성원의 특성과 상황에 맞추어 독자적

인 프로그램을 개발한다. 하지만 프로그램의 목적과 결과물 그리고 변화에 한 방법 및 이론들은 

HCZ 모델에서 도움을 받는다(Sunset Park Promise Neighborhoods Project Coordinator, Alyse 

Erman 면담).

 

마. 정책적 시사점

HCZ모델은 여러 가지 면에서 특징을 지닌다. 영국의 EAZ와는 같은 지역 접근을 취하는 점에서 

공통성이 있으나 근래 영국은 지역 접근을 폐기하고 개별 학생에 집중하는 정책으로 전환하였다. 

그러나 미국의 HCZ는 중앙정부로부터 효과적인 정책으로 인정받으며 정부주도로 확산을 추진하고 

있다. HCZ 모델과 프라미스 네이버 후드 정책이 우리나라에 주는 시사점은 다음과 같다.

HCZ 모델은 빈곤층 아동 청소년을 위해 사회적 자본의 중요성을 환기시켜주고 있다. 학생의 학
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습을 위해 개별적 집중 지원을 하는 지지자인 옹호자를 두고 필요한 여러 자원이 연계될 수 있도록 

하는 접근을 취하고 있다. 이는 낙오방지법에서 학업성취도를 높이기 위해 동원하는 학교나 교사에

게 인센티브를 제공하는 접근과는 큰 차이가 있다. 우리나라도 빈곤층 아동을 위한 집중적인 관심

과 지원을 어떻게 할 것인지 검토가 필요한 실정이다. 

변화의 원칙 다섯 가지는 개별적으로 각기 중요한 의미를 지니나 서로 유기적으로 연결되어 있으

며, 수용할 만한 것들이다. 생태적 환경 접근, 생애 단계적 통합적 접근, 지역접근, 성공 문화와 풍

토 조장, 되돌아보며 평가하여 도약하기 등 일련의 원칙에 비추어 우리의 정책을 되돌아볼 필요가 

있다. 우리나라의 정책을 되돌아보면 교육과 인근의 다른 정책이 분절적으로 추진된다는 점, 학교

에서 빈곤층 학생에 한 부정적 인식을 긍정적으로 변화시키기 어렵다는 점, 지역 접근이 위축되

고 있다는 점, 생애단계별 연결이 미약하다는 점 등의 문제가 있다고 볼 수 있다. 이러한 점들을 개

선하기 위해서는 다음과 같은 노력이 필요하다. 

첫째, 학생의 변화를 위해서는 가족이 함께 변화하여야 하고 이는 지역 주민도 함께 성장하여야 

함을 적극적으로 시사한다. 가족과 함께 변화하고 지역 주민들과의 공동체를 형성하는 것은 어려우

며 두드러진 성과를 거둘 수 없는 것이라 포기하기 쉽다. 그러나 HCZ 모델은 장기적인 안목을 가지

고 지역 교육공동체 구축의 전망을 가져야 한다는 것을 보여준다. 

이 과정에서 중요한 것은 아동 청소년들은 그들을 둘러싼 사회적 관계 속에서 다양한 기회를 얻

게 된다는 것이다. 부모와의 관계 개선, 학생옹호자로부터의 조언, 학 진학에 관한 조언, 학 진

학 후에도 인턴 기회 획득 등을 얻을 수 있다. 이는 아동 청소년이 잠재력을 발휘하고 성장하기 위

해서는 일회적인 지원에 그치는 것이 아니라 가족, 지역사회 내의 지원 체제 속에서 도움이 되는 관

계 형성이 필요함을 시사하는 것이다.  

둘째, 비교적 적은 규모의 지역에서 교육 부문의 정책과 타 정책이 유기적으로 연결될 수 있도록 

부처 간의 협의를 통해 지역내 협력적 자치 기반을 마련하여야 할 것이다. 소규모 지역에 적합한 모

델 개발을 통해 빈곤층에 필요한 통합적 지원 프로그램이 적용되고 이들을 단순한 수혜자가 아닌 

자주적 시민으로서 역할을 수행할 수 있도록 학부모를 포함한 지역 주민이 모일 수 있는 공간을 마

련하고 서로 정보를 공유하며 자녀 교육을 비롯한 지역 현안을 협의하는 긍정적인 관계 형성이 이

루어지도록 하여야 할 것이다. 

학교는 지역사회와의 연계 및 협력을 통해 교육적 효과를 극 화 시켜야 한다. HCZ가 다른 빈곤

아동 프로그램과 비교했을 때 가장 큰 차이점은, 아동의 성장을 지원하기 위해 부모도 함께 변화할 

수 있도록 교육프로그램을 제공하고 부모들이 서로 모여 정보를 공유할 수 있도록 한 것이다. 지역 

구성원과 함께 지역 환경을 개선하고, 다양한 부모 교육을 통해 아이들의 교육적 발달에 기여할 수 
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있도록 하며, 지역 병원과 연계하여 다양한 건강 증진 프로그램을 실시함으로써 아동들의 학업 향

상에 영향을 주는 직간접적 요소들을 포괄적으로 관리하였다. 학교가 지역사회와의 연계가 가능할 

수 있도록 교육지원청이 외부 조직과의 협력적 추진 체제를 설계하는 것이 중요하며, 학교 구성원

들도 외부 지역사회와의 접촉과 협업에 한 노력을 체계화해야 한다. 

셋째, 생애주기적 접근이 필요하다. 여러 정책들에서 강조되고 있으며 발달 단계별로 여러 정책

들이 제시되고 있지만 개별 아동 청소년에게 어떻게 적용될 수 있는지 구체적으로 설계하려는 노력

이 필요하다. 이를 위해서는 지역을 기반으로 아동 청소년을 세심하게 지원할 수 있는 관계망을 형

성하고 이 관계망 속에서 성장할 수 있도록 하여야 할 것이다. 단계별로 지원 체제의 구축 못지 않

게 발달 단계별로 연결되는 지원 체제가 필요하다.

넷째, 성공 문화의 확산이 주는 시사점은 크다. 학교에서 늘 열패감을 맛보며 무기력해진 학생들

이 작은 성공이라도 성공의 경험들을 할 수 있도록 하며, 이 성공의 경험을 축적함으로써 자존감을 

회복하고 무기력에서 벗어날 수 있도록 도와야 할 것이다. 학생들이 성공 경험을 할 수 있으려면 초

기에는 학생 가까이에서 학생을 이해하고 지지하는 관계를 형성하면서 성공의 계기를 마련할 수 있

도록 도와줄 교사나 다른 성인이 필요하다. 학생의 특징을 이해하고 성공 경험을 할 수 있도록 하는 

교사 역량 제고를 위한 노력이 필요하다.

다섯째, HCZ모델을 기반으로 확산된 프라미스 네이버후드 프로젝트의 경우도, HCZ의 프로그램

을 무조건적으로 도입하지 않고, 주요 원칙들을 적용하여 각 지역에 맞는 고유한 프로그램을 개발

하였다(HCZ, 2010; U.S. Department of Education, 2013a). 특히 제프리 캐나다 개인의 강력한 

리더십에만 의존하는 정책보다 지역 내 뜻있는 사람들이 모여 협의를 통해 지역 개선과 함께 아동 

변화를 이끌 수 있는 모델 개발이 필요하다. 

여섯째, HCZ의 재정 기반은 공적 자금에 비해 민간 기금의 비중이 크다. 이러한 모델은 제프리 

캐나다 개인의 인적 네트워크에 기반한 것으로 정책 추진에 필요한 기금 확보 모델로 확산하기에는 

무리가 있다. 제프리 캐나다가 HCZ를 성공적으로 이끌 수 있었던 것은 공적 자금이 지니는 관료적 

통제에서 벗어날 수 있었기 때문이기도 하다. 여기에 정책적 딜레마가 있다. 공적 자금은 형식적 관

료적 통제로 자발적이고 융통성 있게 활용하기 어렵고, 민간 자원의 유치는 현실적인 어려움이 있

다는 것이다. 이러한 딜레마를 정책적으로 어떻게 해소하여야 하는가는 여전히 풀어야 할 과제이다. 

재정적으로 투명하게 운영되는 민간의 재단 혹은 반관반민의 재단을 만들어 운영할 수 있는 지역 

역량을 갖추고 공적 자금과 민간의 다양한 자금이 통합되어 공동의 목적 달성을 위해 사용되도록 

하는 방안 등에 한 검토가 필요하다.
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3 교육복지우선지원사업 

빈곤층 학생을 위한 지원 정책으로 우리나라의 교육복지우선지원사업은 앞에서 제시한 영국의 

EAZ나 미국의 프라미스 네이버후드 정책과 함께 사회적 자본 형성의 맥락에서 검토될 수 있는 정

책이다. Ⅲ장에서 시도한 조사 자료 분석은 빈곤층에게 작용하는 사회적 자본의 기능뿐만 아니라 

교육복지우선지원사업이 사회적 자본 증진의 효과가 있는지 등을 검토하였다. 또한 면담 자료 수집 

학교 중 한 학교를 제외하고는 교육복지우선지원사업 학교를 방문하여 직간접적으로 사업 추진의 

현실을 드러내었다. 이 장에서는 교육복지우선지원사업을 사회적 자본 형성의 관점에서 다시 조명

해보고 향후 과제를 제안하여 보고자 한다.

가. 정책 도입의 사회적 배경

교육복지우선지원사업은 외환위기 이후 심화되어 온 계층 간 격차 심화, 더 나아가 사회 양극화

의 우려를 배경으로 구안되었다. 여러 지표에서 우리 사회의 계층 간 격차 심화와 중산층이 감소하

는 양극화 현상을 드러내 보여 주었다. 구인회(2004: 69)의 연구에서 제시하고 있는 가구소비실태 

조사 자료를 정리한 것에 의하면 상 적 빈곤층(중위소득 50%)은 외환위기 전인 1996년에는 9.0%

였으나 외환 위기 이후에는 13.3%로 증가하였다고 하였다. 윤도현 외(2004: 54)의 연구에서는 소득 

수준을 다섯 분위로 나누어 외환위기 전후의 분위별 소득 점유율 증감을 드러낸 바, 소득 수준 5분

위 집단의 소득 점유율은 증가하였으나 나머지 분위의 소득 점유율은 모두 감소하였으며, 특히 소

득 수준이 낮은 분위일수록 소득 점유율의 급격히 감소되었다. 이러한 양극화 현상은 바로 교육 부

문에서도 영향을 미쳤다. 학교에 빈곤층 학생이 증가하였으며, 특히 빈곤층이 집한 지역에서는 

빈곤층 학생의 교육에 어려움을 겪었다.

서울과 부산지역의 학교 학생들 중 빈곤층 학생의 비율을 고려하여 빈곤층 학생이 많은 지역과 

그렇지 않은 지역의 학교 간 격차를 비교한 연구에서는 빈곤층이 많이 재학하는 학교 교사들은 빨

리 다른 학교로 전근가기를 바라는 비율이 높고 교직 수행의 만족도가 낮은 편임을, 그리고 학생들

의 경우 교사들이 보기에 수업을 이해하는 비율이 낮은 편임을 보고하고 있다(이혜영･강태중, 

2004: 67, 92-93).

계층 간 소득격차의 심화를 배경으로 학생의 가정 배경의 평균 수준에 따른 지역간 학교간 차이

의 심각성에 응하기 위하여 도시의 빈곤층 집지역과 학교를 겨냥한 정책을 강구하였다.
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나. 도입과 추진

1) 도입 취지와 목표

교육복지우선지원사업은 2003년 교육복지투자우선지역 지원 사업이라는 이름으로 출발하였다. 

이 정책의 이름은 도시 빈곤층 집지역을 중심으로 교육격차를 해소하기 위해 우선적으로 투자

한다는 의미를 담고 있었다. 이 정책은 앞에서 살펴본 EAZ를 모델로 한 지역을 기반으로 하는 것이

었다. 빈곤층 아동 청소년을 겨냥하면서 학교나 지역의 변화없이 학생에게 직접적인 서비스를 제공

하는 것이 아니라, 학교의 변화, 학교와 지역사회 연계 등을 통한 지역교육공동체 구현을 내세운 것

이다. 초기 교육복지투자우선지역 지원 사업 정책의 비전은 “지역교육공동체 구현을 통한 취약계층 

삶의 질 제고”로 설정되었다. 또한 정책 목표는 다음과 같은 세 가지가 제시되었다(교육인적자원부･
한국교육개발원, 2005: 9).

- 저소득층 영유아 및 학생의 교육 문화적 결손 예방과 치유를 통한 학력 증진

- 저소득층 학생 및 청소년의 건강한 신체 및 정서 발달과 다양한 문화적 욕구 충족

- 교육 문화 복지 수준 제고를 위한 가정-학교-지역사회 차원의 지원망 구축

여기서 제일 마지막에 제시된 것은 정책 목표이면서 곧 정책 추진의 방식이기도 하였다. 가정, 학

교, 지역사회의 연계를 통한 지원망 구축을 통해 학습, 정서 심리, 문화적 욕구를 충족함으로써 격

차를 완화 또는 해소하고자 한 것이다. 지역기반형 사업으로 계획되면서 이 사업은 거주지 인근에 

소재한 학생들의 일상적인 생활 공간의 범위 내에 있는 초등학교와 중학교 중심으로 추진되었다. 

고등학교는 학생의 진로에 따라 선택할 수 있는 학교의 범위가 넓고 거주지에서 상당히 떨어진 곳

의 학교로도 통학이 가능하기 때문이다. 

2) 정책 추진 체제

교육복지투자우선지역 지원 사업은 지역사회 교육공동체를 구축하기 위해 종래 교육 분야에서 두

드러지지 않았던 관점이 제기되고 새로운 방식의 추진 체제를 설계하였다. 우선 아동 청소년의 성

장은 학교만이 아니라 “지역사회”와 “가정”이 함께 하여야 함을 천명하였다. 정책의 비전과 목표를 

실현하기 위하여 종래 지역사회와 소통하지 않았던 학교가 지역사회와 소통하게 되었다. 학생들의 

방과후 돌봄을 위하여, 학생들의 진로 탐색을 위하여 지역사회 기관과 함께 협의하여 프로그램을 

개발하였다. 사업 지역 내 학교들은 서로 협의하여 학교 간 공동사업을 추진하며 소통하였다(이혜
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영 외, 2005). 이러한 활동이 원활하게 이루어질 수 있도록 정책의 추진 체제를 정교하게 고안하였

다. 추진 체제의 중요한 특징을 제시하면 다음과 같다.

첫째, 학교에 지역사회교육전문가라는 학교와 지역사회를 연계하는 네트워커를 배치하였다. 일명 

지전가로 불리는 전문인력은 지역사회의 NGO나 NPO에서 활동하던 인력, 아동 청소년 활동 전문

가, 사회복지사 자격을 갖춘 인력 등으로 학교에 배치되었다. 이들은 학교에서 교사들과 협의하여 

학교 내에서 학생들을  위한 지원 프로그램을 구안하고, 학교에서 제공하기 어려운 학생들에게 필

요한 돌봄이나 전문적인 치료 등을 지역사회와 연결하는 역할을 수행하였다. 네트워커로서 지역사

회교육전문가의 활발한 역할 수행을 위해 사업초기 이들이 교사들과 함께 교무회의에 참석하도록 

하였다. 그리고 이들이 독자적으로 일하며, 빈곤층 학생과 소통하고 교류할 수 있는 공간인 교육복

지실을 학교 내에 설치하였다. 교육복지실은 일반 교실과 달리 바닥 난방을 하는 곳이 많았다. 학생

들이 편안하게 접근하도록 하여 지역사회교육전문가는 교사를 통해서 뿐만 아니라 아이들과 직접 

소통함으로써 이들의 요구를 파악하고 필요한 것을 살폈다. 

둘째, 학교 조직과 의사결정 방식의 개편을 권장하였다. 교육복지부를 설치하여 교육복지업무의 

독자성을 인정하고 주도적으로 계획을 수립하고 사업을 추진하도록 하였다. 그러나 사업을 모두 교

육복지부에서 전담하기보다, 사업의 내용과 특성에 따라 교무부, 연구부, 체육부 등과 분담하도록 

하였다. 조직 개편 보다 더 주목할만한 것은 동 사업에 관한 주요 의사결정은 사업 추진 위원회의 

협의를 통해 이루어지도록 하였다(교육인적자원부･한국교육개발원, 2005). 전례 없던 정책 사업이

라 학교에서는 학교 관리자가 일방적으로 지시하기도 어려웠다. 사업 추진을 위한 매뉴얼에서 제안

한 로 위원회를 구성하여 교사들 간의 자유로운 논의와 협의를 진행하였다.

셋째, 학교만이 아니라 지역사회, 광역과 국가 수준에도 추진 체제를 두었다. 사업지역 수준에서

는 지역교육복지협의회(지역사업운영위원회)를 교육청과 기초지자체장 및 지역사회 내 교육, 문화, 

복지 관련 기관장 및 단체장, 학부모 단체 등으로 구성하여 사업 내용과 예산을 심의 조정하도록 하

였다. 이밖에도 학교와 지역사회기관들 간 협의체를 구성하여 학교와 지역사회의 연계와 협력을 꾀

하였다. 이러한 협의체나 의사결정 기구의 설치는 관민 협력 거버넌스를 지향하는 것으로 관주도의 

관료적이고 형식적인 정책 집행방식을 탈피하여 지역사회에서 민간 기관들의 자발성과 역동성을 수

용하면서도 지역사회 아동 청소년의 성장을 위한 안정적 추진을 꾀할 수 있도록 하였다(교육인적자

원부･한국교육개발원, 2005). 

이러한 협의체 외에 교육지원청에 실무팀을 두도록 하였다. 교육지원청에는 사업 지역 내 학교 

간 연계 협력, 학교와 지역사회의 연계 협력을 위하여 프로젝트 조정자라는 민간 인력을 배치하였

다(교육인적자원부･한국교육개발원, 2005). 프로젝트 조정자는 비정규직이었으나  교육복지업무를 
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담당하는 교육지원청의 장학사 혹은 행정담당자의 잦은 이동에 비해 오래 근무하여 사업 추진의 일

관성을 유지하는 데 일조하였다. 

광역 수준과 국가수준에서도 지자체와 타부처간의 연계 협력을 위한 협의체를 제안하였으나(교육

인적자원부･한국교육개발원, 2005), 지역사회 수준에서 이루어지는 것과 같이 실질적인 논의가 이

루어지지 못한 채 형식적으로 운영되는 경향이 있었다.

3) 사업의 주요 내용과 예산

이 사업의 추진의 핵심적인 장은 학교이다. 학교에서는 매 학년초 담임교사가 학생들의 가정 배

경을 기초생활수급 가정, 차상위 계층 등의 객관적인 자료와 면담 등을 통해 살펴 사업의 지원을 받

을 수 있는 우선지원학생으로 추천하였다. 학급에서 추천받은 학생 명단을 가지고 교육복지위원회

에서 조정하고 학부모의 동의를 얻어 우선지원학생을 선정한다. 이들은 이 사업의 일환으로 운영되

는 프로그램에 우선적으로 참여하게 된다. 초기에 학교에서는 사업 취지와 목적에 부합하도록 하기 

위해, 그리고 프로그램이 특정 영역에 쏠리지 않고 학생들의 전인적인 성장을 돕기 위해 다음과 같

은 학습, 문화･체험, 심리･정서, 복지 등의 영역이 제시되었다.

대상 영 역 목 표 학교, 지역에서 시행되는 활동(프로그램) 예시

학생

학습

(주지 교과

학습 보충)

학력 증진과 

학습 지원

(학교교육과정과 연계 

강조)

독서 프로그램 운영 등 도서관 활성화 사업 

소규모 혹은 일 일 기초 학력 부진 학생 학습지도(멘토링 포

함), 정규 교육과정 연계된 체험학습,

창의적 체험 활동, 교과 보충 학습 지원 등

문화･체험

(예･기･체능 및 

관련자치활동) 

다양한 문화･체험 

(학교 교육과정과 

연계 고려)

특기･적성, 문화 체험 관련 방과후 활동 등

동아리활동, 학급활동, 축제 등

심리･정서

(심리 정서적 지원, 

심리 상담, 치료)

특별한 문제 또는

욕구 충족을 통한

정신 건강 도모

심리 상담(개별, 집단), 가족상담 

학습 장애 진단과 치료, 부적응 학생 진단 및 치료 

정서 지원 멘토링 

복지

(보육 및 보건)

건강한 신체 발달

지원 및 보호
방과후 돌봄 교실, 야간 보호 교실, 건강 검진 및 치료

진로 
진로에 한 성찰

진로 탐색

진로 탐색을 위한 체험활동, 다양한 직업인 만나기

지역사회내 기관(기업, 상점 등) 인턴 체험 등

교사

학부모 등
지원 사업 운영 지원

학부모 연수, 교사연수, 사업 홍보

지역사회교육전문가 및 교사의 사업 활동 지원

학습자료개발, 교과연구 등 교원전문성 신장

<표 Ⅴ-4> 교육복지우선지원사업의 주요 영역과 내용

  

* 출처: 교육인적자원부･한국교육개발원(2005:49-84), 류방란 외(2012:31)을 토 로 보완.
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프로그램의 영역이 위와 같이 제시되었지만 특정 영역에 한정된 것보다 여러 영역을 통합하여 프

로그램을 운영할 수 있고, 때로 그것이 더 바람직하다고 안내되었다. 한편 위와 같은 영역 외에도 

최근에는 “진로”영역에 한 관심이 높다. 특정 영역에 속하지 않으면서 한편으로는 여러 영역을 통

합할 수 있는 진로 영역은 특히 중등학교 단계에서 학생들이 향후 자주적인 시민의 삶을 영위할 수 

있도록 탐색되어야 할 중요한 영역으로 간주되고 있다.

학교에서는 학생과 교사의 요구를 조사하여 필요를 고려하여 프로그램을 개설하고 우선지원학생 

중심으로 프로그램을 운영하였다. 그러나 우선지원학생만으로 프로그램이 운영되기에는 학생수가 

적거나 프로그램의 활발한 운영을 위해서 필요하다고 판단될 경우 일정 비율을 정하여 비우선지원

학생의 참여도 허용하였다. 프로그램은 개 방과후에 이루어졌으며 학교에서 직접 프로그램을 운

영하기도 하고 지역사회 기관에 위탁하기도 하였다.

이 사업을 추진하기 위한 학교당 예산은 초기에는 1억을 상회하였으나 점차 감소하는 추세를 보

이며 최근에는 7000-8000만원 사이 정도이다(한국교육개발원, 2014.2 발간예정). 이러한 규모는 

초기에는 종래 학교에 교부되었던 정책 사업을 위한 예산 규모에 비해 매우 큰 것이었다. 학교당 사

업 예산의 추이와 전체 사업 예산 현황은 다음과 같다. 

연도
교부금

(단위: 억원)

대응투자 예산

(단위: 억원)

기타 예산

(단위: 억원)

총계

(단위: 억원)

학교당 사업 예산

(단위: 천원)

2013 1,185 87 31 1,304 73,631

2012 1,303 71 48 1,422 81,737

2011 1,188 367 11 1,566 98,492

2010 310 417 83 810 116,785

2009 504 282 80 866 120,735

2008 248 266 - 514 94,660

2007 374 268 - 642 134,386

2006 209 150 - 359 138,530

2005 110 50 - 160

2003 238 - - 238

<표 Ⅴ-5> 교육복지우선지원사업 예산 현황(2003년도∼2013년도)

* 출처: 한국교육개발원(2014.2 발간예정). 학교당 사업 예산은 각 년도 교육복지우선지원사업 평가보고서와 사업 통계에 근거하

여 작성.
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4) 사업의 확대와 변화

2003년 2년간의 시범사업으로 출발한 교육복지투자우선지역 지원 사업은 지속적으로 증가하였

다. 초기에는 지역을 기준으로 사업 단위를 선정하였으나 확  과정에서 학교 단위로 바뀌었으며, 

특별시와 광역시에서 점차 도시 규모를 낮추며 확 되었다. 사업 지역과 학교 선정 기준의 변화는 

다음과 같다. 

연  도 사업지역수 사업 지역 기준 기준/고려 사항

2003-2004 8 서울, 부산 행정동별 기초생활보장 수급자 비율 등

2005 15 50만 이상, 광역시 상동

2006 30 25만 이상 도시 상동

2007 60 25만 이상 도시 기초생활보장 수급자 학생 수 평균 70명 이상

2008-2010 100 모든 시
지역내 기초생활보장 수급자 학생+법정한부모가정 학생수 평

균 70명 이상 혹은 전체학생의 10% 이상

2011 - 전국 시도별 기준 설정

<표 Ⅴ-6> 사업 대상 지역과 학교 선정 기준

*출처: 류방란 외(2012:18).

이러한 과정을 통하여 사업은 2003년에는 초등학교와 중학교 45개교에서 하였으나 2013년에는 

1,833개 학교에서 실시되고 있다(한국교육개발원, 2014.2 발간예정). 사업 학교의 확  현황은 다

음과 같다. 

연도 유
사업학교

계
사업

지역

교육

지원청

시도

교육청초 중 고 소계

2013 244 894 876 63 1,833 2,077 - 150 17

2012 257 906 831 64 1,801 2,058 - 143 16

2011 188 670 681  5 1,356 1,544 - 114 16

2010 297 296 234  4  534  831 100  61 16

2009 375 300 234  4  538  913 100  61 16

2008 196 187 132  3  322  518  60  40 16

2007 195 187 132  3  322  517  60  40 16

2006  97 103  61  3  167  264  30  27 16

2005  66  50  32  0   82  148  15  13  6

2003  34  29  16  0   45   79   8   6  2

<표 Ⅴ-7> 사업기관 현황(2003년도~2013년도)

*출처: 한국교육개발원(2014. 2 발간예정)
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위 표를 보면 사업 학교의 확  속도가 빠르다는 것을 알 수 있다. 더욱이 2011년의 확 는 이전

과 비교하면 현격하게 높다. 이것은 이 시점을 기준으로 사업 교부방식과 사업 추진 단위의 변화가 

일어났기 때문이다. 2011년 사업비 재원을 특별교부금에서 보통교부금으로 전환하였다(류방란 외, 

2011). 한시적 정책 사업을 위한 특별교부금으로 8년동안 사업을 해 오는 과정에서 매년 특별교부

금을 확보할 수 있을지에 한 불안이 있었다. 또한 장기적으로 지속되어야 하는 사업이라면 그에 

합당한 예산 교부의 근거를 마련할 필요가 있다고 판단한 것이다. 이후 사업은 지역만이 아니라 지

역과 학교를 단위로 사업을 추진하도록 안내하였다. 보통교부금 산정을 위해서 일정 수 이상의 기

초생활수급가정 자녀가 재학하는 학교당 일정 금액(1억 2천만원)을 곱하여 교부하는 기준을 마련하

였다. 사업비를 시도교육청에 교부하면 사업 학교 선정은 시도교육청에서 자율적으로 정하도록 하

였다. 사업비 재원의 전환, 사업 선정 단위의 변화를 계기로 교육복지투자우선지역 지원 사업은 

2011년부터 교육복지우선지원사업으로 명칭을 바꾸었다(류방란 외, 2011).

다. 추진 성과와 한계: 사회적 자본 형성의 관점에서

한시적 특색사업을 위해 추진한 정책으로 여타의 정책에 비해 장기적으로 추진되고 있으며 점차 

확산되고 있다는 것은 그만큼 사회적으로나 학교 현장에서의 필요가 있다고 판단되었기 때문일 것

이다. 교육복지우선지원사업의 추진 성과는 다각적으로 조망될 수 있다. 이 사업의 성과와 한계를 

지역사회의 변화, 학교의 변화, 학생의 변화 등의 면에서 사회적 자본과 관련성 속에서 살펴보면 다

음과 같다.

첫째, 이 사업을 위한 학교의 체제나 교육청의 추진 체제 면에서 새로운 시도들이 있었다. 사업 

설계 초기부터 구안하였던 관민 협력을 위한 지역 수준, 광역 수준의 협의체, 네트워크 등이 조직되

어 사업 계획 심의, 조정 등의 협력 속에서 의사결정이 이루어지는 협력적 거버넌스의 모습을 보였

다는 것은 긍정적으로 평가할 수 있다. 그러나 이러한 의사소통과 의사결정 방식도 지역에 따라 차

이가 있다. 소수의 지역을 제외하고는 실질적인 협의보다 형식적인 협의에 그치는 경우가 있기 때

문이다. 또한 협의나 조정이 잘 이루어지지 않고 교복우 사업과 유관한 여러 정책 사업들이 지자체 

수준에서도 추진되고 있어 프로그램의 중복과 학생 유치 경쟁이 문제로 지적되기도 한다(류방란 외, 

2013c: 38).

둘째, Ⅲ장의 분석에서 보았듯이 교육복지우선지원사업은 교사의 효능감이나 학교장의 리더십을 

향상시키는 방향으로 작용하였다. 실제로 사업학교 가운데에서는 Ⅳ장의 굴참중학교의 사례에서 보

았듯이 교사들은 빈곤층 학생들의 변화에 해 체념하다가 사업 추진을 계기로 혹은 지역사회 연계 
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활동을 계기로 학생들의 변화를 보고 사업 추진에 더 적극적인 태도를 가지고 교사로서 보람을 느

끼게 된다. 

그러나 사업 추진 자체가 교사들의 변화를 보장하는 것은 아니라는 것은 Ⅳ장에서 보았듯이 학교 

간 차이가 있다는 것을 통해 알 수 있다. 느티중학교에서도 학생 지원에 한 관심이 있으나 전반적

으로 이 사업을 업무 부담으로 간주하는 경향이 굴참중학교에 비해 강한 편이었다. 학교장의 리더

십, 교사의 업무부담에 한 책, 열의 있는 교사들의 영향력, 빈곤층 학생에 한 등의 차이로 인

해 사업 추진 학교 간 차이가 있음을 확인할 수 있었다

셋째, 교복우 사업의 우선적으로 지원받는 우선지원학생의 변화는 종단적 효과 분석을 통해 드러

났는데, 주로 초등학교에서 두드러졌으며 중학교에서는 그다지 드러나지 않았다. 초등학생의 경우 

비사업학교의 우선지원 해당 예상 학생에 비해 사업학교 우선지원 학생은 학습태도, 정서 심리 발

달, 학교 적응 등의 면에서 더 긍정적인 변화를 보였다. 특히 이러한 변화를 가져온 경로를 분석한 

결과 주요한 요인은 교사의 관심과 지원과 같은 학교에서의 사회적 자본이었다. 그러나 학생의 학

업태도, 정서 심리발달, 학교 적응 등에 지역의 사회적 자본도 긍정적인 영향을 미쳤으나 사업은 우

선지원 학생에게 지역의 사회적 자본을 직접적으로 증가시키는 않는 것으로 나타났다(류방란 외, 

2012: 223-239). 

그러나 우선지원 학생 여부가 아니라 학교의 빈곤층 학생을 상으로 한 Ⅲ장의 분석 결과를 보면 

교복우 사업이 빈곤층 학생의 사회적 자본을 유의미한 정도로 증가시키고 있다고 보기 어려웠다. 학

교 전반적인 수준은 물론 빈곤층에게도 전반적인 사회적 자본 향상의 효과가 드러나지 않은 것이다.

또한 학생의 발달에 미치는 사업의 효과분석 결과를 종합하여 보면, 학업보다 학교 적응에 더 영

향력을 발휘한다는 것을 알 수 있다. Ⅳ장에서 보았듯이 교사와의 관계가 주로 이루어지는 수업 시

간에, 특히 중학생의 경우는 수업 내용을 매개로 서로 소통하지 못하고 있는 현실을 반영한다. 이러

한 현실은 교육복지우선지원사업이 교실 수업과 무관하게 방과후에 빈곤층 학생들에게 별도의 프로

그램을 제공하는 것으로 받아들이는 것과 무관하지 않다. 사업 추진 초기부터 사업의 문화체험 활

동, 학습 프로그램 등에서 교육과정과의 연계는 강조하였으나, 교실 수업의 변화를 본격적으로 주

장하는 않았다. 그러나 영국의 사례나 미국의 정책 사례는 학생들의 학업을 우선적으로 강조하고 

있다.

교육복지우선지원사업은 영국과 미국의 정책과는 달리 학교 교사들에게 교육활동에 방점이 있기

보다 일부 빈곤층 학생을 위한 지원활동에 방점이 있는 것으로 받아들여졌다. 일부 예외적인 학교가 

있으나 사업을 추진하는 다수의 학교는 교육복지우선지원사업은 학교 개혁, 교실 수업 개선과는 

무관한 정책으로 간주되고 있다는 점은 사업의 질적 수준 제고를 위해 극복하여야 할 장애요인이다.
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라. 향후 과제

교육복지우선지원사업이 지속되면서 앞에서 언급한 많은 성과를 내고 있으나 추진과정에서의 문

제나 한계점을 극복하기 위하여 향후 과제를 모색할 필요가 있을 것이다. 향후 과제를 제안하기에 

앞서 교육복지우선지원사업의 성격을 명료화하기 위한 논의를 해 보고자 한다. 교육복지우선지원사

업 추진 초기에는 학생들을 위해 학습, 문화 및 체험, 심리 및 정서 발달 등 제반 영역을 포괄하는 

통합적 지원 체제 구축을 표방하며, 사업비로 다채로운 프로그램을 추진할 수 있었다. 그러나 이후 

교육부에서 추진하는 학력향상중점학교 사업, 위프로젝트 사업, 다문화 가정 학생 지원 사업, 탈북

학생 교육지원 사업을 비롯하여 일반 지자체에서도 멘토링 사업 등을 추진하여 비슷한 학생을 겨냥

하여 여러 정책 사업들이 추진되고 있어 교육복지우선지원사업의 성격을 재규정할 필요성이 제기되

고 있다(류방란 외, 2013b). 

이러한 문제제기 속에서 교육복지우선지원사업이 나아갈 수 있는 길은 두 갈래로 나뉜다. 하나는 

이 사업을 여러 정책사업의 하나로 보아 다른 사업과 다른 영역이나 특색을 지닌 사업으로 자리매

김하는 것이다. 다른 하나는 교육복지우선지원사업을 하나의 단위 사업으로 보기보다 학교체제에 

내장되어야 할 통합적 지원 시스템으로 자리매김하는 것이다. 이 경우 특정한 사업으로서의 성격보

다 학교개혁을 포함하는 교육복지 체제로 환골탈태하는 것이다. 이에 관하여서는 후속적인 논의가 

더 필요하다. 여기에서는 후자를 고려하며 향후  발전을 위해 주요하게 고려하여야 할 과제로 다음

을 제시하여 본다.

첫째, 교복우 사업이 학생들의 발달이나 학교 적응에 도움이 되지만 빈곤층 학생들의 학업 격차 

해소 효과를 거두기에는 어려우며, 빈곤층 학생을 중심으로 한 사회적 자본 증진의 효과가 적다는 

점에 한 적극적인 응 방안이 필요하다. 오랫동안 학습 결손이 누적된 학생, 무기력한 학생들을 

위해 보충 프로그램을 제공한다고 하여 단기간에 효과를 거두기는 어려움이 있다. 이러한 사실을 

인정하는 것이 응 마련의 체념을 의미하는 것이 되어서는 안 될 것이다. 더 어린 시기에 결손을 

예방하기 위한 지원이 필요함은 새삼 제안할 필요도 없다.

이 점에 관해서는 여러 접근이 병행되어야 할 것이다. 하나는 교실 수업 속에서 교사와 교육내용

을 매개로 소통하며 결손을 예방하기 위한 방안 마련이 필요하다. 빈곤층 집 학교에서는 학급 규

모를 줄이거나 보조교사를 적극 활용하는 방안을 고려해야 한다. 또한 교사들의 교육과정 재구조화 

교실 수업 개선을 통하여 가능한 모든 학생들이 참여하고 교사와 수업 과정 속에서 소통할 수 있어

야 할 것이다. 다른 하나는 우리나라와 같이 학업에 한 심리적 부담이 크고 학업 결과를 서열화하

여 제시하는 것에 한 압박감이 큰 경우 학생들의 변화를 위해서라도 학업을 먼저 내세우거나 학
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업 위주의 방과후 프로그램을 제공하는 것은 오히려 부작용을 초래할 수 있으니 이들의 성장을 위

한 다양한 안적 교육활동을 개발하고 제공하여야 한다. 특히 중등학교 수준에서는 더욱 더 이러

한 활동이 요구된다.

둘째, 교복우사업의 일환으로 제공되는 여러 프로그램을 사회적 자본의 구축이라는 점에서 재구

조화할 필요가 있다. 교실 수업 시간에 무력하게 있다가 방과후에 여러 프로그램의 참여를 독려받

으면서 학생들은 프로그램 강사, 프로그램에 참여하는 다른 친구들과 만날 수 있다. 그러나 프로그

램 강사와의 만남이 무의미하지는 않으나 학생들 가까이 이들의 필요와 요구를 파악하여 학생들이 

만나는 관계들을 서로 엮어주려는 노력이 필요하다. 즉, 교실 수업 시간에는 교사와 더 소통하는 관

계를 형성하며, 그 이외의 관계들은 학생의 필요와 요구에 따라 유지 여부를 판단하며, 유지하는 경

우 강사나 기타 전문가들은 교사들은 학생을 위해 소통하는 관계망이 되어야 할 것이다.

셋째, 교복우 사업을 통해서 학부모를 위한 프로그램도 운영되고 있지만 학부모의 참여는 어렵

다. 빈곤층 학부모들은 체로 학교 프로그램에 참여하거나 교사와 소통하기 위해 필요한 시간 여

유가 없기 때문이다. 또한 종래 학교와 소통이 주로 학생들의 부적절한 문제가 되는 행실을 계기로 

이루어져 왔던 관행 때문이기도 하다. 그러나 사회적 자본에 한 종래 연구, 이 연구에서의 조사 

분석과 면담 자료 기술 등을 통해 볼 때 학생들의 성장에 가정의 중요성은 매우 크다. 학교가 학부

모들과 학생의 성장을 지원하는 소통과 공유를 위해 노력하여야 하나 이것에 어려움이 있다면 지역

사회 기관과의 연계를 통해 소통하는 방안을 고민하여 볼 필요가 있을 것이다.

넷째, 가정의 기능 약화, 계층 격차의 심화 등으로 인한 문제에 응하기 위한 교복우 사업을 비

롯한 학생 지원 정책들이 학교에 집중되는 경향이 있다. 학교 교사들의 업무 부담에 한 불만이나 

학교의 정체성이나 기능 혼돈에 한 불만이 제기되고 있다. 이는 세계 최고 수준의 높은 취학율과 

낮은 학업중단율로 거의 모든 아동 청소년이 학교에 있기 때문에 정책 추진의 효율성을 기하기 위

해 학교로 정책이 집중되는 것에서 비롯되는 것이기도 하다. 그러나 교사들의 불만도 귀기울일 필

요가 있다. 학교와 지역사회와 역할 분담, 상호 연계의 틀을 마련할 필요성을 제기한다. 이를 위해 

지역사회에 관련 인프라의 구축, 관련 전문 인력의 양성과 배치 등이 병행되어야 한다. 

4 논의

서로 다른 배경을 가지고 추진되었거나 추진되고 있는 정책을 통해 공통적인 시사점을 얻는 것은 

쉽지 않으나 향후 논의와 정책 과제나 방안 등에 하여 다음과 같은 것들을 제안할 수 있을 것이다.
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첫째, 정책 입안과 추진의 과정에서 관주도 일변도보다 민간의 자율적 역동을 유도하고 활용할 

필요가 있다. 미국 사례와 영국 사례를 통해서 보면 정책 추진과정에서 민간에서의 자발적인 역동

이 드러난다. 특히 미국의 HCZ는 공적으로 이루어지는 체제라기보다 민간에서 자발적으로 형성하

고 구축한 것이다. 영국의 EAZ는 정책 설계는 위로부터 이루어졌으나 구체적인 실행은 지역을 단

위로 한 민간에게 자율권을 부여하였다. 이러한 정책은 비교적 적은 규모의 지역을 단위로 개인들 

간의 상호작용이 드러나는 관계적 사회적 자본이라고 할 수 있을 것이다. 제도화된 구조적 사회 자

본과 관계적 사회 자본의 구분이 엄격하거나 상호배타적인 것으로만은 볼 수 없을 것이다. 주목하

는 수준이 거시적인 사회 제도의 차원이냐 비교적 적은 규모 차원이냐에 따라 다를 수 있다. 그러나 

특정 지역이나 학교에서도 상 적으로 관계적 사회 자본이 더욱 활발하게 형성되는 곳과 그렇지 않

은 이 있을 수 있다는 점, 그리고 활발한 사회적 자본의 형성과 추적을 위해 무엇이 필요한지를 더 

분석하여야 한다는 점에서 논의를 더 정교하게 전개할 필요가 있을 것이다.

미국의 HCZ는 민간 영역의 자발적이고 활발한 역동에 의해 이루어지고, 영국의 EAZ는 제3의 길

로 불리는 반관반민의 정책이었다. HCZ는 지역 내 다양한 활동의 자율성을 위해 공적 자금을 제한

하였으며, EAZ는 민간의 기업으로부터 자원 유치를 유도하였으나 실패하였다. 이 점에서 우리나라

의 교육복지우선지원사업이 오래 지속될 수 있는 것은 공적인 자금이 지속적으로 투입되었기 때문

이다. 향후에도 안정적인 지원 체제의 구축을 위해서는 상당 부분은 공적인 자금 투입이 필요하다. 

그러나 일부 민간의 활력을 유도하기 위한 기금 유치도 적극적으로 노력할 필요가 있다.

둘째, 지역 기반 정책의 장점을 적극 검토할 필요가 있으며 이를 위해서는 더욱 체계적인 계획이 

필요하다. 영국의 EAZ 정책은 지역 기반의 정책을 표방하였다가 점차 학교로, 학교에서 학생으로 

지원의 초점을 옮겨가고 있다. 이에 비해 미국의 HCZ는 아동 청소년의 성장을 위해 학부모와 가족, 

지역을 포괄하며 꿰뚫지 않으면 안 된다고 보아 지역사회 전반적인 변화를 꾀하고 있다. 우리나라

의 경우도 교복우 사업이 지역 기반에서 학교 기반 중심으로 되어 가고 있는 듯이 보인다.

미국의 HCZ 정책의 장점은 학교에 다니는 학생만이 아니라 영유아 시기부터 일관되게 파이프라

인을 통과하듯 체계적인 지원이 이루어진다는 점, 그리고 그 지원은 아동만이 아니라 해당 아동의 

부모와 함께 아동 특성과 부모 특성을 고려하여 이루어진다는 것이다. 지역 기반은 단순히 지역사

회의 풍토나 지역사회 내 롤모델 제공을 위해서도 필요하지만 학부모를 포용하기 위해 요구되는 것

이다.

셋째, 지역기반을 강조한다고 하여 학교나 개별 학생의 특성을 고려하지 않는 것은 아니다. 학교

에서는 학생들을 위하여 어떻게 교육활동을 전개하여야 하는지 혁신 방안을 강구하며, 지역 속에서 

학생 개개인이 어떠한 지원망이 필요한지 구체적인 설계를 하는 것이다. 이러한 지원은 학생들의 
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학습 과정에서 가장 체계적으로 잘 드러난다. 학생 옹호자를 두고 학업 사례 관리를 하는 HCZ의 사

례는 학습 무기력에 응하는 노력을 보여준다. 학습 무기력에 해 체념하기보다 개별화를 통한 

체계적 지원을 설계하고 있는 것이다.

넷째, 예산의 효율적 사용을 위해 내세우는 학생들의 학업성취 향상과 같은 가시적인 성과를 요

구하면, 특히 1년을 단위로 예산을 편성하는 공적 자금의 투입시 단기간 성과를 낼 수 있는 활동에 

편중될 우려가 있다. 학생들을 위한 사회적 자본의 형성과 그것의 기능을 잘 드러낼 수 있는 안적 

지표의 모색도 필요하다.
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Ⅵ 교육 취약성 극복을 위한 사회적 
자본 증진 방안

빈곤층 아동 청소년들에게 가정에서의 부모나 보호자와의 관계 특성은 이후의 학교생활을 하는데 

결정적인 영향을 미친다. 가정은 성인이 되어 독립하기까지 머무는 곳이며 가족 관계는 그 이후에

도 지속되므로, 가정의 사회적 자본은 지속적으로 영향을 미친다. 특히 아동 청소년기는 더욱 그러

하다. 통계적 분석에서나 면담 자료를 통해 볼 때 빈곤층 아동 청소년이 지닌 가정에서의 사회적 자

본은 약한 편이며, 때로는 그 기능이 부정적으로 작용하기도 한다.

계층의 영향을 직접적으로 받는 가정에서 형성된 사회적 자본의 영향력을 학교나 지역사회를 통

해 극복할 수 있는가, 이를 위해서는 어떻게 하여야 하는가라는 질문은 이 연구를 관통하는 것이다. 

앞장의 통계적 분석이나 기술된 면담 자료를 통해 학교 내 빈곤층 학생에 주목하였을 때 사회적 자

본 형성과 그 기능이 개별적인 수준에서 일부 나타나기는 하였지만, 여전히 사회적 자본 형성의 관

점에서 학교에서 형성되는 관계의 변화를 모색할 필요가 있음을 알 수 있었다. 아울러 지역 사회에

서 기능하는 사회적 자본의 축적 필요성, 지역사회에서의 사회적 자본과 학교의 사회적 자본이 가

정과 연계될 수 있도록 하는 방안들을 고민하고 구안하여야 할 필요가 있음을 알 수 있었다.  

정책 제안은 래포(Raffo et al., 2009)가 제안한 세 수준, 즉 미시, 중시, 거시적 수준에서 탐색하

고자 한다. 여기서 미시적인 수준은 개인과 가족 등 사적인 영역에서의 관계 수준을 의미하며, 중시 

수준은 학교나 청소년 관련 기관과 같은 조직 차원의 수준에서 구성원들의 간의 관계와 학교와 기

타 기관과의 관계 등에 주목하는 것을 가리킨다. 이 연구에서는 사적인 영역에서의 개인과 가족 관

계에 관한 것은 정책의 상으로서는 유보하고자 한다. 그러나 학부모, 지역주민, 사회 구성원을 

상으로 하는 학교와 지역사회 수준의 정책은 포함한다. 따라서 정책은 주로 중시적 수준과 거시적 

수준에서 제안할 것이다. 거시적 수준은 교육체제, 계층이나 노동시장과 같은 사회구조 차원의 논

의를 말하나, 사회 구조의 개선이나 변화를 추구하는 것은 원론적으로 언급할 수 있겠지만 이 연구

의 범위를 넘는 것으로 보고, 이 연구에서는 국가수준 혹은 교육청 수준에서의 의사결정을 통한 정

책을 중심으로 제안하고자 한다. 

구체적인 방안에 앞서 사회적 자본의 의미와 기능에 관한 쟁점을 통해 이 연구의 입장을 밝히고 

방안 마련의 기초가 되는 정책 기저의 원칙 등을 먼저 제시하여 본다.
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1 쟁점

빈곤층 학생을 위한 정책적 응 방안을 모색하기에 앞서 방안들이 기초하여야 할 방향, 원칙 등

에 관하여 살펴보고자 한다. 우선 현실적인 쟁점을 짚어보면서 이 연구의 관점과 입장을 다시 정리

하여 보고자 한다. 이는 정책 방향을 마련하고, 제안되는 여러 방안들이 어떤 맥락에 있는지를 드러

내는 데 도움이 될 것이다. 빈곤층을 위한 사회적 자본 형성 방안 마련에 관련된 주요 쟁점에는 다

음과 같은 것들이 있을 것이다.

첫째, 사회적 자본 형성을 위한 정책이 빈곤층 학생만을 위해 필요한 것인가? 사회적 자본은 빈

곤층 학생만을 위한 것은 아니다. 그러나 빈곤층 학생은 가족 해체 등과 같이 빈곤에서 파생되거나 

빈곤과 결합한 형태의 복잡한 양상을 드러내는 여러 가지 문제에 직면한다. 빈곤층 가정에서는 특

히 자녀의 돌봄, 자녀와의 안정적이고 지지적인 관계의 형성의 어려움을 겪는다. 빈곤층만이 아니

라 가족 해체를 경험하는 가정에서도 유사한 문제를 겪을 수 있다는 점에서 가정에서 형성된 사회

적 자본의 문제가 빈곤층만의 문제는 아니다. 그러나 빈곤층의 경우, 벗어나기 어려운 빈곤으로 인

하여 장기적으로 어려움이 지속되며 중산층에 비해 돌봄 등에 있어서 안을 마련할 자원이 없어 

문제가 더욱 심각하다. 이 연구에서 제시하는 방안이 주로 빈곤층을 우선적으로 고려하여 제안하고 

있는 것들이나 빈곤층에만 적용되어야 할 배타적인 방안은 아니다.

사회적 자본의 개념은 빈곤층 학생을 위한 교육의 맥락이 아니라 학업 성적과 석차위주의 경쟁이 

지나친 학교 사회의 문제를 제기할 때에도 활용될 수 있다. 교사와 학생, 학생과 학생, 학부모와 교

사 사이의 관계가 신뢰와 지지보다 불신과 경쟁에서의 승리에 한 관심이 높을 때 학교라는 조직

에서 그리고 학교를 넘어서 분노가 팽배해지고 공동체 형성이라는 가치는 뒷전에 리고 만다는 점

에서 그러하다(오욱환, 2013b: 2-4). 사회 전반의 풍토나 학교를 움직여 왔던 관행화된 원리들에 

한 재검토 없이 빈곤층만을 위한 사회적 자본 형성을 위한 방안을 제안하는 것은 한계가 있을지 

모른다. 빈곤층을 위한 사회적 자본 형성을 위해서라도 전반적인 학교 사회의 운영 원리나 풍토의 

개선이 필요할 것이다. 이 연구에서는 사회적 자본의 면에서 볼 때 가정이나 학교에서 더 불리한 집

단에 해 우선적으로 초점을 맞추어 보고자 한다. 

둘째, 사회적 자본만으로 학생들의 성장과 변화는 가능한가? 통계적 분석을 통하여 빈곤층 학생

들의 사회적 자본이 학생들의 학교적응에 도움이 되나 학업성취에는 뚜렷한 영향이 그다지 드러나

지 않음을 보았다. 면담 자료를 통해 볼 때  가정에서의 사회적 자본이 취약하여 무기력한 학생이 

학교에서 부분의 시간을 차지하는 수업 시간에 교사와 수업 내용을 매개로 소통하지 못하고 서로 

체념하는 경향이 있었다. 학생을 이해하고 학생에게 적절한 성장의 계기를 마련해줄 수 있어야 하
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겠지만 그것을 단기간에 성과로 제시하는 것에는 어려움이 있을 수 있다. 사회적 자본 형성을 통해 

결과적으로 얻을 수 있는 것도 중요하지만 형성의 과정 자체에 의미가 있다고 볼 수 있다. 빈곤층 

학생이 학교나 지역에서 맺는 사회적 관계가 무관심이나 체념이기보다 관심, 지지, 신뢰에 의해 이

루어진다는 것은 그 자체로 시민성이나 공동체성에서 볼 때 가치가 있다. 또한 지지와 신뢰의 관계 

속에서 서로 더 발전할 수 있는 계기가 더 잘 마련될 수 있다. 단기간 내에 학업성취도의 향상이나 

학교적응의 효과와 독립적으로 사회적 자본의 형성의 의의는 폄하될 수 없을 것이다.

그렇다고 하여 사회적 자본을 학생들의 성장을 위한 만능열쇠로 보는 것은 아니다. 지지나 신뢰

와 같은 사회적 자본이 학생들의 성장에 필수적이라는 것이 곧 사회적 자본만 필요하다는 것을 의

미하는 것은 아니다. 단순히 취향이 같아 함께 소통하며 신뢰를 쌓는 것과 같은 활동만으로 학생들

의 전인적 성장이 보장되는 것은 아니다. 학생들의 성장을 위해서는 교육내용과 접한 관련을 지

닌 문화, 지식 등이나 교육적 의도를 지닌 다양한 활동 등이 필요하다. 이 연구에는 지식, 문화, 태

도, 여러 활동 학습의 계기가 필요하다는 것을 인정하지만 특히 가정에서 사회적 자본이 제 로 형

성되지 못할 가능성이 높은 빈곤층에게는 사회적 자본의 기반이 형성되지 않고 다양한 학습 계기가 

마련이 어렵다는 점을 강조하는 것이다. 

셋째, 주어진 구성원들 사이의 관계 특성으로 접근하는 것은 사회적 자본을 구성원들 개인 의지

의 문제로 환원시키는 것 아닌가? 이 쟁점은 예를 들어 빈곤층 학생과 교사의 관계가 더욱 지지와 

신뢰로 맺어져야 함에도 서로 체념하고 벽을 쌓고 있다면 이것은 개인의 의지를 변화시킴으로서 개

선이 될 수 있는 것인가라는 문제이다. 가족이나 학교 또는 민간 기관에서 구성원들 사이의 관계 형

성에 개인의 의지는 중요하겠지만 개인의 의지만으로 되는 것은 아니다. 종래의 것들을 바꿀 수 있

는 것은 아니다. 빈곤이라는 조건에 주목하는 것도 그것이 단순히 개인적인 차원의 문제가 아니라

는 점을 인정하는 것이다. 마찬가지로 학교에서 교사와 빈곤층 학생의 관계도 학교라는 조건, 더 큰 

사회 구조의 맥락과 무관하지 않을 것이다. 

사회적 자본에 주목하는 것이 주어진 교사와 학생, 교사와 부모, 부모와 학생의 관계의 긍정적 변

화를 꾀하기 위한 방안을 모색하는 것 이상의 것, 예컨  학생과 관계를 맺을 수 있는 학교밖 여러 

기관의 인적 물적 자원의 개발이나 지역사회의 공동체 조직화 등에는 관심을 두지 않는가라는 문제

제기이기도 하다. 예를 들어 콜먼의 사회적 자본 이론을 종합적으로 정리하고 있는 오욱환(2013a: 

230- 232)은 동일한 가족 구성원을 가지더라도 지지, 신뢰와 같은 사회적 자본 축적을 위해서는 열

린 관계망보다 폐쇄적인 관계망이 도움이 된다는 것을 보여준다. 즉, 부모가 직장에서 가족이외 다

양한 사람과의 관계 확장에만 크게 관심을 가지기보다 자녀와의 관계 형성에 더 집중할 경우 가정 

내에서 형성된 사회적 자본이 자녀 교육에 더 영향을 크게 미칠 수 있다는 것이다. 빈곤 학생을 비



208

Ⅵ 교육 취약성 극복을 위한 사회적 자본 증진 방안

롯한 아동 청소년의 성장을 위해선 가족 혹은 학생 가까이 의미있는 타자와 신뢰나 지지 관계 형성

이 필요하고 이러한 것이 기초가 된다면 다양한 관계 형성으로 나아갈 수 있을 것이다. 혹 가족 혹

은 가까이 의미있는 타자와 신뢰나 지지 관계가 형성되지 못하였다면 이를 체할 수 있는 관계망 

형성을 위한 탐색이 필요하다고 볼 수 있다. 따라서 주어진 관계 속에서만 사회적 자본의 형성이나 

축적 방안을 마련하도록 제한하지 말아야 할 것이며 지역사회에서 연결될 수 있는 다양한 기관 설

립･운영과 같은 인프라 구축에도 관심을 가져야 할 것이다.

2 정책의 방향

빈곤층 학생을 위한 사회적 자본 형성과 축적을 위한 정책 방안의 기초가 될 수 있는 정책의 방향

을 먼저 점검하여 보고자 한다. 이 연구에서 수행한 통계분석과 질적 자료 수집 분석, 외국 사례 등

을 종합적으로 참고하여 빈곤층 학생을 위한 사회적 자본 형성과 증진 정책의 방향을 다음과 같이 

제시하고자 한다. 

첫째, 사회적 자본 형성을 기반으로 공동체를 형성을 추구한다. 학생은 개별적인 지원을 통하여 

뿐만 아니라 학생이 속한 학교나 지역사회의 공동체성 형성을 통해 자연스럽게 성장하기도 한다. 

특히 빈곤층 집 지역인 학교의 경우 지역 구성원 전반의 공동체성을 형성할 수 있도록 변화를 꾀

하고 지역을 발전시키는 것은 삶의 질을 향상시키는 것이며 사회통합을 위해서도 도움이 된다. 우

리나라에서는 미국, 영국이나 일부 선진국에서와 같이 도심에 빈곤층 집도가 매우 높은 게토나 

슬럼가가 형성되어 있다고 보기는 어렵다. 다세  집 지역과 같은 빈곤층 집지역에서는 지역 

주민의 우울 정도가 높고(이상록, 2012), 아동 청소년의 정서 발달이나 학업성취에 부정적인 영향이 

발견된다(곽현근, 2008)는 연구결과 등을 통해 볼 때 지역 기반의 교육공동체를 추구하는 정책을 

추진할 필요가 있다. 지역 단위의 공동체 형성은 아동 청소년의 일상적인 생활이 이루어지는 작은 

규모를 단위로 하는 것이 바람직하다. 규모일 경우 익명성이 커져서 구체적인 관계 형성을 통해 

사회적 자본을 축적하기에 한계가 있기 때문이다. 

둘째, 학교 내 사회적 자본의 질 개선을 추구한다. 아동 청소년이 생활 중에서 많은 시간을 보내

고 학생들의 학습에 중요한 영향을 미치는 학교에서 개별적인 교사와 학생 수준에서의 사회적 자본

의 질 개선뿐만 아니라 학교 수준에서 전반적으로 이를 개선하려는 조직적 응 노력이 필요하다. 

이는 학생들과의 이해에 기반한 관계 형성에 관심을 가진 교사들의 노력을 조직적으로 확산함으로

써 시너지 효과를 거두기 위한 것이다.
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셋째, 학생 중심의 관계망 구축을 추구한다. 지역사회 혹은 학교 수준의 조직적 노력이 있다고 하

더라도 이것이 개별 학생을 중심으로 한 관계망 형성을 위해 작용하지 않는다면 사회적 자본 개념

의 의미는 축소될 것이다. 예컨  학교에서 교사들 간의 상호 신뢰 관계가 교사와 학생과의 관계로 

연결되지 않거나 지역 주민들간에 친 한 신뢰 관계는 형성되어 있으나 다른 사람의 자녀에는 무관

심하다면 학교나 지역사회에서의 사회적 자본은 학생들을 위한 성장 지원과는 거리가 있을 것이다. 

넷째, 학생의 자율성과 잠재력 인정을 전제한다. 학생을 둘러싼 관계 속에서 사회적 자본이 형성

되는 과정에서 학생에 한 관점과 인식은 학생에 한 이해, 잠재력 인정, 권한 부여를 기초로 한

다. 교사나 학생과 유의미한 관계를 형성하는 성인들은 빈곤층 학생의 삶 전반을 이해하고 학생들

의 학습 의욕과 무기력, 학습에서 어려운 지점, 좌절하는 계기 등을 이해하되 현상적인 모습에 국한

하여 학생을 보기보다 변화가능성, 잠재력 발휘 가능성을 중심으로 긍정적 관계 형성이 이루어질 

수 있도록 하여야 할 것이다. 한 걸음 더 나아가 잠재력 발휘 가능성을 높이기 위해 학생들을 피동

적 상으로 간주하기보다 프로그램 구성, 운영 과정 등에서 학생들에게 권한을 부여하면서 학생들

의 주체성과 주도성을 인정하는 관계 형성이 이루어져야 할 것이다. 

이를 그림으로 나타내면 다음 [그림 Ⅵ-1]과 같다. 

[그림 Ⅵ-1] 정책추진 방향

          

빈곤층 학생을 중심으로 한 사회적 자본 형성의 세 맥락을 고려할 수 있을 것이다. 첫째, 일상적

인 생활의 맥락이다. 지역사회나 학교에서 교육적 의도를 갖지 않은 채 이루어지는 생활 속에서도 

서로 교류와 소통을 하며 상호 관계를 구축하고 신뢰, 지지, 협력의 분위기 형성을 조장하는 것이

다. 둘째, 교육의 맥락이다. 학교나 지역사회에서 교사와 학생, 학생과 학생, 교사와 학부모 등의 

관계 속에서 상호 지지와 적절한 기  속에서 배움을 통해 성장할 수 있도록 학생들이 적절한 기회
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와 계기를 가지게 되는 교육적 관계 자본의 형성을 조장하는 것이다. 셋째, 지원의 맥락이다. 예를 

들어 방과후 돌봄이나 음악이나 미술 치료 서비스 등 불리한 여건과 상황에 따라 적절한 지원이 통

합적으로 제공되는 체제가 누구에게나 작동되는 가운데에 제도에 한 신뢰가 형성될 수 있을 것이

다. 이러한 세 맥락은 서로 개념적으로는 구분되나 실제로는 엄 히 분간하기 어려운 중첩되는 것

이기도 하다. 그러나 이 장에서는 특히 둘째와 셋째 맥락에 더 중점을 두면서 방안을 모색하여 보고

자 한다. 

3 정책 대응

빈곤층 학생을 위한 사회적 자본 형성과 축적 방안은 단일한 하나의 방안이나 여러 방안들을 열

거하기보다 하나의 정책적 응 체제를 구안하고 이 체제를 구성하는 방안이나 프로그램을 제안하

고자 한다. 정책 응 체제는 정책 방안의 표적이 되는 지역사회, 학교, 가정과 학생 수준을 아우르

며 각 수준의 관계를 고려하여 구안과 함께 각 수준에 따라 추진할 수 있는 방안을 제안하고자 한

다. 이 그림에서는 사회구조 차원의 거시적 정책 방안은 유보하고자 한다. 빈곤을 줄이기 위한 사회

보장 정책, 실업을 줄이기 위한 노동시장 정책, 계층간 소득 격차를 완화할 수 있는 정책 등은 이 

보고서의 범위를 넘는 것으로 본다. 다만 학생들이 학교나 지역사회를 통해 성장하여 진로를 개척

할 수 있도록 교육-노동-복지 정책의 연계 협력의 필요성 등은 원론적으로 제기할 수 있을 것이다. 

아래의 정책 제안은 무에서 출발하여 새로운 정책을 제안하는 것이기보다 빈곤층 학생을 위한 교육

복지우선지원사업 등의 성과에 기반하여 사회적 자본 형성과 증진을 위하여 발전적 틀을 제시하거

나 한계를 극복하기 위한 것으로 볼 수 있다. 

가. 마을 단위의 포괄적 교육공동체 형성 방안

빈곤층 집 지역 전반에 걸친 사회적 자본 증진을 위한 종합 정책으로 “마을 교육공동체 형성” 

정책을 제안한다. 이 정책은 미국의 할렘 아동 지역, 프라미스 네이버후드 정책을 참고하면서 우리

나라의 교육복지우선지원사업을 일부 빈곤 집 지역을 중심으로 더 확장시키는 것이다. 이에 관한 

구체적 내용은 다음과 같다. 
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• 정책 목적

학교와 가정, 지역사회에서 전반적으로 사회적 자본을 증진시킴으로써 아동 청소년들의 성장을 

돕는다. 특히 아동 청소년에게 중요한 영향을 미치는 가정에서의 사회적 자본 증진을 위해 아동 청

소년과 학부모를 분리하여 제각기 지원하기보다 한 단위로 정책 추진을 하며 이 과정에서 지역사회 

기관 등이 적극적인 역할을 수행한다. 학생을 중심으로 하는 관계망 구축을 종합적으로 고려함으로

써 아동 청소년들의 성장이라는 목표뿐만 아니라 그것을 이루기 위한 과정도 교육적 의의를 지니며 

지역 전반의 삶의 질 향상을 꾀한다.

• 정책의 특징

학교, 가정, 지역 사회 수준을 망라하는 포괄적인 정책이다. 학교에서의 교육적 관계 자본, 사회

적 자본의 증진, 가정을 포괄하는 지역사회 주민과 기관의 상호 협력을 고무하기 위한 정책이다. 교

육공동체 형성, 구축을 추구한다는 점에서 교육복지우선지원사업과 유사하나, 다음과 같은 점에서 

교육복지우선지원정책의 범위를 넘는 것이다. 

첫째, 학교 교육활동 속에서 학생에 한 신뢰와 지지를 기반으로 문화자본이나 자원 등과의 연

계를 통해 학생의 성장의 계기를 마련하는 교육적 관계 자본 증진을 우선적으로 한다는 점에서 방

과후 프로그램 제공 중심의 현재 교육복지우선지원사업과 차별화된다. 

둘째, 학부모를 위한 다각적이고 종합적인 지원을 제공한다는 점, 학생을 지원하는 것에서 그치

지 않고 학생-학부모를 연결하여 함께 지원한다는 점 등에서 교육복지우선지원사업보다 학부모를 

더 적극적으로 고려한다. 학부모를 위한 지원은 교육부나 교육청만이 아니라 지자체와 타부처와의 

연계 협력을 통해 추진되어야 한다.

셋째, 지역사회주민들을 위한 통합적 지원을 한다는 점에서 지역사회 개발 정책으로서의 성격을 

지닌다. 그러나 주택 개량, 재건축 등의 건설 사업이 아니라 주민들 상호간의 관계 형성과 지원 체

제 구축을 통한 삶의 질을 향상하기 위한 사회적 자본, 교육적 관계 자본의 축적과 증진에 우선적인 

관심을 둔다.

• 정책 추진 방식

 - 추진 주체의 자발성이 중요하므로 공모를 통해 사업 지역을 선정한다.

 - 빈곤층 집 거주 낙후 지역으로 행정동 하나나 둘 정도 낙후 지역을 상으로 한다. 초기에

는 지역주민간 상호 교류, 정책 추진 인력들과의 긴 한 상호작용을 고려하여 한 자치구를 망

라하기보다 집 지역에 초점을 맞춘다. 

 - 교육청-지역자치단체-민간기관 협력 추진 체제를 마련하고 계획서를 제출한다. 

 - 지역의 낙후 정도, 추진 주체들의 의지와 열의, 지역 주민의 관심 등을 고려하여 선정한다.
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• 정책의 내용과 범위

  - 학교에서 사회적 자본 형성과 증진을 위해 추진하기를 제안한 방안들을 망라한다. 이때 학교

교육 활동 속에서의 교육적 관계 자본의 증진 방안을 포함한다.

  - 특히 빈곤층 학생-학부모를 연계한 지원 방안을 지역사회 기관의 협력을 통해 마련한다. 이

를 위해 학부모와 주민을 위한 평생교육 정책과도 연결한다. 또한 아동의 양육, 돌봄, 교육지

원에 이르기까지 학부모를 위한 정보 공유와 통합적 서비스 제공이 이루어질 수 있도록 한다.

  - 여러 지원 서비스뿐만 아니라 이러한 지원 서비스가 일방적, 시혜적으로 이루어지지 않도록 

학생들의 활동 모임, 학부모들의 활동 모임 등을 조직하여 일상생활의 맥락에서 학생 간, 학

부모 간 신뢰와 정보공유가 활발히 이루어지도록 한다. 초기에는 빈곤층 학부모들의 자발적

인 모임 구성이 쉽지 않을 것이다. 이를 조장할 수 있는 민간단체의 참여가 필요할 것이다.

  - 학부모 모임이나 지역사회 주민 모임을 활성화하기 위해 필요한 공간을 마련하거나 혹은 기

존의 관공서 공간을 활용할 수 있도록 개방하는 내용을 포함한다.

  - 교육지원청, 지자체, 민간 기관 간 협력을 활성화하기 위해 네트워크 공동사업을 추진한다.

• 추진 체제24)

  - 의사결정은 교육지원청의 교육장, 지자체장, 민간단체들이 추천한 표을 포함하는 추진위

원회에서 한다.

  - 실무추진은 교육지원청 및 지자체 담당자 파견, 민간단체 전문가들이 참여하는 실무 추진단

에서 한다. 교육지원청에서 파견된 담당자와 지자체 파견 담당자는 교육지원청 및 지자체의 

관련 사업 연계 역할을 담당한다.

  - 교육지원청과 지자체의 유관 사업을 지역의 아동 청소년을 중심으로 하는 관계망 형성을 위

해 재구조화하는 계획을 수립한다.

• 지원체제

  - 자문과 컨설팅단 마련: 초기에 외부 평가에 의해 내적 역량이 훼손되지 않도록 지역사회를 

잘 이해하는 전문가들이 자문과 컨설팅을 제공한다.

  - 평가: 계획 수립 시 구체화할 수 있는 일부 지표에 해서는 성과 지표를 마련하여 평가하되, 

양적 평가에 치중하기보다 질적 평가를 실시한다. 초기 3~5년 정도까지 외부 평가보다 내부 

평가에 더 초점을 맞춘다.

24) 이 정책에서 구상하고 있는 추진 체제는 류방란･김경애(2013b)교육복지우선지원사업 재구조화방안(미발표 포지션 페이퍼)에서 제안하고 

있는 것과 유사하나 다루어야 할 사업의 내용은 더 포괄적이다.
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• 예산

미국의 HCZ는 정부 예산 지원의 범위를 제한하고 있는 바, 관료주의적 통제를 피하고 현장의 요

구에 유기적으로 응하기 위함이다. 영국의 EAZ는 관민 협력의 제3의 길을 표방하며 기업의 참여

를 유도하였다. 그러나 공적인 자금은 부족하고 기업의 참여도 부진한 채로 단명한 정책이 되고 말

았다. 우리나라의 상활에 비추어 볼 때 기업 등 민간부분의 기금을 유치하는 데에는 한계가 있을 것

이다. 공적인 자금에 의해서만 추진하는 것의 문제는 있으나 사회적 형평성의 이념에 근거하고 정

책의 안정적 추진을 위하여 부분의 자금이 공적인 지원에 의해 충당되어야 할 것이다. 

• 추진 지역 

교육복지우선지원사업을 오래 동안 추진하면서 지역사회 민간 기관들의 활동이 활발하고 기관 간 

네트워킹이 활발하게 이루어지는 지역을 중심으로 공모를 통해 선정, 추진한다.

나. 학교-지역사회 연계형 지역사회학교 개혁 

이 방안은 지역사회학교를 모델로 학교개혁 정책과 종래 교육복지우선지원사업을 결합하는 것이

다. 이 방안은 학교 내 사회적 자본의 증진, 학교와 지역사회 연계를 통한 사회적 자본 증진을 위한 

것이다. 빈곤층 학생의 학습을 위하여 지원의 맥락만이 아니라 교육의 맥락에서도 사회적 자본 증

진이 필요함을 강조하는 것이다. 또한 교육활동의 맥락과 지원의 맥락이 분리된 채 정책을 추진하

기보다 이 둘의 통합 필요성을 제기하는 것이다.

스마이스(Smyth, 2012: 12)는 학교나 교사의 존재 이유를 가장 소외되고 배제된 이들의 삶의 가

능성을 향상시키는 것으로 여기며, 이러한 인식에 기초해 정의로움이나 형평성에 한 깊이 있는 

인식을 갖추어야 한다고 하였다. 학교에서는 빈곤층의 ‘불리함’을 치료되고 수정되어야 할 개인적 

결핍 또는 유전적 특성의 문제로 간주하기보다는 사회적으로 만들어진 것으로 간주하여 이러한 불

리함을 초래하는 동인들을 찾아내어 이를 극복하기 위한 적극적이고 전략적인 노력을 기울여 학생

들의 특성을 사회적으로 다시 만들어보려는 노력을 기울이는 운동가로서의 역할도 수행할 수 있어

야 한다. 또한 그는 이런 학교에서는 학생과 학부모를 ‘고객’으로 간주하기 보다는 학교의 제반 사

항의 의사결정에 참여할 수 있는 구성원으로 여기며 진정성 있는 관계 맺음을 통한 공동체를 지향

한다(Smyth, 2012: 14).

• 목적

교육활동과 지원 서비스의 맥락에서 사회적 자본 증진을 통하여 빈곤층 학생들이 배움을 통한 성
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장이 이루어질 수 있도록 하는 것이다.

• 추진 방식

지역사회학교 모델을 구체화하고 교사들의 자발적 역량이 결집되도록 다음과 같이 단계적으로 추

진한다. 초기 단계에는 교사들의 자발성을 격려하기 위하여 교내 혹은 학교 간 교사 간 모임을 활성

화한다. 이때 모임의 주제는 지역사회학교 모델 구체화, 학생들의 이해와 학생들과의 소통 증진, 지

역사회 자원 이해 등에 관한 것을 포함한다. 다음 단계에서는 교사들이 여러 정책 사업들을 고려하

여 지역사회학교 모델에 맞는 학교 단위의 계획을 수립하며, 학교 간 수립 계획을 협의하면서 계획

을 정련화한다. 끝으로 교육청에서는 학교에 교육활동 개혁 및 통합적 지원 활동을 위한 예산을 교

부한다.

• 추진 체제 

단위 학교와 학교 간 연계 추진 체제를 구축한다. 단위 학교 내에서는 교감을 중심으로 교육활동 

속에서의 관계 증진, 통합적 지원의 체계화가 이루어질 수 있도록 학교 내 조직 체제를 갖춘다. 교

육지원청을 중심으로 학교 간 연계를 위하여 교감 협의회, 부장교사 협의회 등을 통해 학교에서 추

진하는 교육활동과 지원 체제에 한 정보를 공유하고 자체 혁신을 할 수 있는 문화를 조장한다.

학생들이 다양한 관계망 속에서 배움을 통해 성장할 수 있도록 하는 지역사회학교 모델을 실현하

기 위하여 다음과 같은 구체적 내용들이 포함될 수 있도록 한다.

1) 학교내 사회적 자본 증진 기반 조성

학교에서 학생이 교사와 맺는 관계는 특히 빈곤층 학생에게는 매우 중요한 자원이다. 교사가 학

생의 관계가 상호 별로 기 를 하지 않는 관계가 되는 것은 교사나 학생 모두에게 도움이 되지 않는

다. 특히 교사는 학생을 교육할 책무가 있다. 여기에서는 학교에서 학생이 교사와 맺는 관계의 질을 

향상하기 위한 방안들을 제안하고자 한다. 

여기서 제시하는 사회적 자본의 형성 및 증진 방안은 학교 내에서 이루어져야 할 것들이다. 여러 

제안들이 단지 특정 단위 학교 내에서 이루어져야 할 것이 아니라 학교 간 공유되고 함께 추진되어

야 할 것들이기도 하다. 

가) 학생 삶에 한 맥락 이해에 기반한 관계 맺기

학생 이해는 교육을 위한 전제 조건이다. 흔히 교육학에서 학생 이해는 학생의 학습 동기, 학습 

방법이나 전략, 학업 수준 등의 맥락에서 다뤄진다. 그러나 빈곤층 학생은 학교에서 학생들이 갖추
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어야 할 것으로 당연시되는 것들과 다른 모습, 태도를 보이는 경우가 있다. 이것을 이해하지 않고 

종래 당연시 되던 것들을 기준으로 하여 빈곤층을 하는 것은 이들의 성장에 도움이 되지 않을 가

능성이 크다.

빈곤층 학생을 이해하기 위해서 무엇보다 선행되어야 할 것은 교사가 학생의 빈곤한 삶의 조건과 

그로 인한 여러 영향들을 이해하는 것이다. 빈곤층 학생의 사례를 통해 보았듯이 빈곤층 학생은 획

일적으로 일반화될 수 없다. 따라서 유형에 따라 조건과 특성을 파악하여야 할 필요가 있을 것이다. 

부모의 생활 여건, 학생과 부모와의 관계, 가정에서 학생의 생활 등을 종합적으로 이해할 필요가 있

다. 흔히 빈곤층 학교 교사들은 빈곤층 학생들이 거친 모습을 보이지만 순진하고 교사 어려운 줄 안

다는 점에서 긍정적으로 보는 경우가 있다. 

빈곤층이라고 모두 그런 것은 아니나 선행의 연구를 통해 볼 때 생활 여건으로 인하여 부모가 자

녀에게 지시적이고 억압적으로 하는 경우가 많다. 이러한 상호작용으로 인하여 자녀는 부모에게 

적극적으로 원하는 것을 요구하지 못하게 되고, 결국 특히 성인들과의 관계에서 자신의 의견 등을 

표현하는 데 서툴게 된다(Lareau, 2003). 또한 자녀가 부모에게 무엇을 요구해도 그다지 수용되지 

않는 경우가 많다. 이러한 것들이 반복되면서 빈곤층은 내재화된 억압(internalized oppression)을 

지니게 된다. 이러한 내재화된 억압은 한편으로는 어려움이 있어도 도움을 요청하지 않으며 순종적

인 태도를 드러내는 것을 가리키기도 하나 다른 한편으로는 감정적 분노 표출을 드러내는 것을 말

한다. 또한 가족과 학교에서의 사회적인 관계를 불신하게 되며 기피하는 경향도 생긴다

(Stanton-Salazar, 2001: 110-112). 학생들이 교사에게 적극적으로 자신의 주장을 펴기보다 순종

적이고 교사 어려운 줄 아는 태도는 교사들에게는 긍정적으로 받아들여질지 모르나 이러한 태도의 

형성 맥락을 이해하지 못한 채 긍정적으로 판단하는 것으로 그치는 것은 학생들을 지도하는 데에, 

그리고 이들에게 어떠한 사회적 관계들을 형성하여야 하는지를 구상하는 데에 한계가 있다. 여기에

서 빈곤층 학생의 특성을 유형별로 망라할 수는 없을 것이나 원론적으로 교사는 빈곤층 학생에 

한 심층적 이해가 필요하다는 점을 인정하는 것에서 출발하여야 한다는 점을 강조한다. 

어려서 가정에서의 사회적 자본이 부족하였던 학생들의 성장을 돕기 위해서는 이들에 한 단순

한 이해를 넘어서 이들과의 관계맺음(relationship)의 중요함을 알고 실천하여야 한다. 학생들에 

한 이해가 곧 신뢰와 지지의 관계를 보장하는 것이 아니기 때문이다. 불리한 여건의 학생이 많은 학

교일수록 학교가 ‘관계적 신뢰(relational  trust)’를 쌓아야 하며 더 나아가 학생들의 참여를 이끌

어낼 수 있는 권한 부여도 필요하다고 본다(Warren, 2005).

이러한 논의는 빈곤층 학생을 보는 관점을 검토하고 정립하는 것이 필요함을 강조하는 것이다. 

교사들은 빈곤층 학생들이 모두 학습에 어려움을 겪는다거나 학습 부진이라는 편견을 가지고 있지 
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않다. 그러나 빈곤층 학생들의 학습 무기력에 해 부모의 방임 혹은 관리 결핍, 사교육 기회 부족 

등의 탓으로 돌리는 경향이 있다. 빈곤층 학생을 보는 표적인 관점은 결핍의 관점이다. 이 관점에 

의한 정책 방안은 부족하고 결핍된 것을 보상해 주는 방식으로 접근하게 된다. 한편 이러한 결핍의 

관점을 비판하고 현재의 결핍에 주목할 것이 아니라 잠재적으로 가지고 있어 미래에 드러날 수 있

는 역량을 주목하는 강점을 주목하여야 한다는 관점이 있다(김경애 외, 2013: 45). 학생들의 성장은 

교사의 신뢰와 잠재적 강점 발휘 기회의 제공을 계기로 이루어진다고 보는 것이다. 이 두 관점 중 

어느 한 관점을 배타적으로 견지하는 것은 한계가 뚜렷하다. 결핍의 관점으로는 학생의 잠재력 계

발을 위한 노력에 한계가 있으며, 앞으로 보일 잠재력에 이상적인 기 만을 걸고 현실적으로 드러

난 문제에 한 개선을 보지 않을 경우 잠재력 계발에도 한계가 있을 것이기 때문이다. 이러한 논의

에 한 걸음 더 나아가서 교사가 일방적으로 학생을 어떻게 보느냐만이 중요한 것이 아니다. 교사와 

학생 간 상호 관계가 중요하기 때문에 서로를 인정하고 학생의 목소리에 귀기울이며 학생에게도 권

한을 부여하는 관점이 필요하다(Smyth, 2010).

나) 교사와 학생 관계 맺음을 위한 활동 프로그램 활성화

중학교는 물론 초등학교에서도 교사가 학생을 이해할 수 있는 계기는 많지 않다. 교사들은 주로 

수업 시간에 공식적인 활동을 통해 드러나는 학생들의 모습과 행동을 통해 학생들의 배경이나 생활 

맥락을 이해하게 된다. 중학교에서는 교사들이 학생별 만나는 시간은 더욱 줄고 학생을 이해할 기

회나 계기를 마련하기는 쉽지 않다. 따라서 교사들의 다른 업무 부담을 줄이고 특히 빈곤층 학생과

는 소규모로 함께 문화, 체육, 여가 활동을 할 수 있는 계기를 마련해 주는 것이 필요하다. 이러한 

프로그램이 없으면 학생들을 만날 여유가 없다는 점을 고려하는 것이다. 실제로 교육복지우선지원

사업학교에서 교사들이 사제동행 프로그램이 학생들과의 관계 개선에 도움이 된다는 의견을 개진하

고 있다는 점도 적극 고려할 필요가 있다. 

다) 교내 교사간 정보 공유와 협의 구조 마련

학교 면담 자료를 통해 보았듯이 교사들의 학생 이해가 충분하지 않아 어려움을 겪는 경우가 있

다. 교실 수업에서 학교에서 학생에게 요구되는 행동이 아닌 예를 들어 Ⅳ장에서 보았듯이 수업시

간에 빵을 먹는다거나 선생님의 교실 질서 유지를 위해 한 지시를 듣지 않는 등의 행위에 해 교사

가 방관하기는 어렵다. 그러나 그 학생에게 이를 제재하기 위해 동원하는 전략은 이 학생들을 파악

하고 이해하였느냐의 여부에 따라 달라질 수 있다. 일상적으로 가정에서 식사를 제 로 할 수 없는 

학생, 부모가 아닌 보호자와 살면서 늘 배제의 불안을 겪는 학생이라는 점을 모를 경우 교사와 학생
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은 심각한 갈등을 겪고 이 과정에서 학생뿐만 아니라 교사가 느끼는 좌절과 상처도 크다.

그런데 교사들이 학생을 이해하기 위해 필요한 정보를 얻을 수 있는 통로는 매우 제한적이다. 이

전 학년 담임교사로부터 학업 성적이 뛰어난 학생이나 문제 학생 등에 관한 정보를 얻거나 그것이 

편견으로 작용할 것을 경계하여 정보를 일부러 얻지 않는 경우도 있다. 교사가 전문직으로 학생에

게 처하기 위해서는 학생 이해를 위한 정보 공유의 방식이나 그 정보가 학생에게 편견으로 작용

하지 않도록 할 수 있는 역량을 갖추는 것이 필요할 것이다. 

특히 빈곤층 학생이 많은 학교에서는 학생들의 학업이나 학교 생활의 태도를 비난하거나 통제 방

식을 전수하거나 공유하기에 앞서 개별 학생들의 삶의 맥락, 학교에서의 학업 태도, 학교에서의 경

험 등에 관하여 서로 정보를 공유하며 그 정보의 교육적 가치를 높이기 위한 논의와 협의 구조를 갖

추어야 할 것이다. 빈곤층 학생에 한 일반론적 이해 못지 않게 중요한 것은 구체적인 학생들에 

한 여러 정보를 통해 교육적 관점을 유지하면서 다양한 실천을 강구하기 위한 교사들의 중지를 모

으는 것, 교사들 간의 다양한 관점들이 서로 드러나며 다각적인 시야를 가지게 되는 것들을 통해 전

문성을 키우는 것이다. 교사들 사이의 논의에서 어려움이 있을 경우나 더 심화된 전문성을 갖추기 

위해 필요하다고 판단할 경우 다른 학교의 교사나 외부 전문가의 도움을 받을 수도 있을 것이다. 

라) 자발적 교사간 모임을 지원하는 학교장의 리더십 발휘

학교에서 교사들 상호 간의 활발한 의사소통과 협력적 분위기는 학교 업무를 원활하게 추진하는 

데 도움이 된다. 또한 교사들의 직무 만족도를 높일 수 있다는 점에서도 긍정적이다. 이 연구에서 

살펴본 미류초등학교나 굴참중학교에서는 교사들 사이의 상호작용이 활발하고 학생들을 위한 활동

이나 프로그램 운영을 위한 교사 모임이 자발적으로 이루어진다. 이러한 분위기는 단순한 업무 효

율화만이 아니라 교사와 교사간의 신뢰 관계가 교사와 학생간 신뢰 관계로 연결될 수 있다는 점에

서 바람직하다.

학교에서 교사들 사이에 이러한 관계가 형성되기 위해서는 몇 가지 중요한 요인이 작용한다. 첫

째, 교사 집단 내에 교육전문성을 갖추고 학생들과의 관계 증진에 관심을 가진 교사가 존재하고 이 

교사를 중심으로 교사 간 소통이 잘 이루어져야 한다. 둘째, 교사들 사이의 관계를 잘 매개하는 교

사가 자발적으로 활동할 수 있으려면 학교장이 교사들 사이의 소통을 격려하고 교사들 사이의 소통

의 결과를 의사결정에 반영하는 리더십을 발휘하여야 한다. 셋째, 이러한 활동이 실현될 수 있는 인

적, 물적 자원이 갖추어져야 한다. 

한편 교사들 사이의 상호 관계가 긴 하고 신뢰하는 분위기가 형성된 것이 바로 교사와 학생 간

의 관계를 좋게 하는 방향으로 연결되지는 않을 수 있다는 점도 고려하여야 한다. 백병부(2013)에 
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의하면 교사와 학생 사이의 사회적 자본이나 교사 간 사회적 자본이 학생 학업성취의 계층 간 격차

를 유의미하게 줄이지는 못하지만, 경향성을 보면 교사와 학생 간의 관계는 계층 간 교육격차를 줄

이는 방향으로 움직이는 데 비해 교사 간 상호 관계는 오히려 계층 간 격차를 증가시키는 방향으로 

움직인다는 점을 지적하였다. 이러한 경향성에 해 교사 간 상호 관계 속에서 공유되는 정보와 소

통되는 내용이 학업성취도가 높은 학생들 중심의 것이거나 학생들을 위한 교육에 관련된 것이 아닐 

가능성을 생각하여 볼 수 있다. 따라서 교사들 사이의 상호 관계는 서로 나누는 정보나 논의 내용에 

빈곤층 학생의 특성을 고려하는 것, 형평성에 관한 내용 등을 담을 수 있도록 하여야 할 것이다.

퍼트넘은 사회적 관계의 양상을 연계적(bridging) 관계와 결속적(bonding) 관계로 나누어 비시

킨 바 있다(Putnam, 2000: 25-26). 동호회나 친목 모임과 같은 연계적 관계가 구성원 간의 상호 

신뢰를 높여 어떤 계기를 통해 정치 사회의 발전을 위해 상호 결집될 수 있다는 점을 밝혔다. 부모 

자녀나 친족 관계와 같은 결속적 관계 못지 않게 연계적 관계의 의의를 드러낸 바 있는 것이다. 따

라서 교사들 사이의 친목 관계 자체를 부정하기보다 그러한 관계를 어떻게 학생들의 이해와 학생들

과의 관계 맺음의 소통과 논의를 이루어내도록 유도할지 고민이 필요하다고 볼 수 있다.

 

2) 배움과 성장의 계기와 기회 제공을 위한 교육활동 재구조화

가) 교육활동 재구조화

지역사회 구성원으로서의 생활의 맥락과는 달리 학교교육의 맥락에서 교사와 학생 간의 사회적 

관계는 그 자체로 학생들에게 사회성 함양이나 외부 세계에 한 신뢰를 지니도록 도움을 준다는 

의미가 있다. 그러나 학교교육을 통하여 학생들이 지적, 도덕적 성장을 할 수 있으려면 학교에서 학

생들이 무기력하게 지내는 것이 습관화되는 것은 막아야 한다. 학생들의 무기력이나 학습에 한 

낮은 동기가 학교에서 연원한 것이 아니더라도 학교에서는 학생들이 이를 극복할 수 있도록 해야 

한다. 학생들과의 신뢰 관계 구축, 교사들과의 전문적 신뢰 관계 구축을 기초로 하여 학생들이 학교

에서 유의미한 학습을 할 수 있도록 교육 프로그램을 검토하고 재구조화하여야 할 것이다. 교과 학

습이나 다른 활동을 매개로 학생들이 교사들과 소통하며 배울 수 있도록 하여야 한다는 것이다.

교육과정과 교육방법의 검토는 물론 주어진 교육과정으로 학습이 어려운 학생들을 위한 교육 프

로그램에 한 고민과 개발도 필요하다. 이러한 프로그램 개발이 특정 단위학교에 한정되어 이루어

지기는 어려울지 모르나 단위 학교 특성에 맞는 프로그램에 한 고민, 교사들 간의 상호 협의 등은 

격려되고 학교 간 소통과 협력도 요구된다. 
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나) 교사의 지지 속에 학생들이 만들어 가는 프로그램 운영

빈곤층 학생 가운데 학습의 면에서 무기력한 모습을 보이며 소극적인 학생이거나 학교 생활에 

한 불만을 표출하는 학생들을 위하여서는 미리 짜여진 로 움직여야 하는 프로그램이 아닌 학생들

이 스스로 자발적으로 만들어가는 프로그램 운영을 제안한다. 이것을 학교에서 하려면 학생과 교사 

사이에 상호 신뢰가 구축되어 있어야 한다. 무기력해 보이는 학생들이 장기적으로 무엇인가를 할 

수 있다는 기 와 지지를 보내면서도 단기간에 성과를 내야 한다는 조바심이 없어야 한다.  

국가 교육과정의 틀을 인정한다고 하더라도 교육내용을 재구조화하여 학생 개인의 특성과 자발성

이 반영될 수 있도록 운영하여 학생들의 참여를 유도할 수 있는 방식으로 진행하도록 하여야 할 것

이다. 정규 수업 내에서 이러한 활동의 한계가 있다면 방과후를 통해서라도 학생들의 자발성을 끌

어낼 수 있는 프로그램 운영을 시도해 볼 수 있을 것이다. 예를 들어 한 중학교에서는 교실에서 학

업에 무기력한 학생들과 방과후에 노프레임 활동을 한다. 이것은 말 그 로 학생들에게 미리 어떤 

틀을 부과하지 않는 것이다. 이 프로그램을 기획한 교사는 다음과 같이 말하였다.

방과 후에 방황하는 아이들을 학교에 불러 모으고 학교에 한 신뢰를 형성하는 과정을 꾸준히 지속하면 

그들 스스로 하고 싶은 프로그램이 생길 것이고, 배우고 싶은 것들이 생길 때 상황별 프로그램을 운영하는 

거죠. 아직 성과를 말할 수 없지만, 현재 10~12명의 학생이 저녁 시간에 학교에 나옵니다. (중략) 앞으로 

학습이 필요한 학생에겐 학습영역을 제공하고, 그렇지 못한 많은 학생들에게는 다중지능 이론에 따라 소질

계발을 위한 프로그램을 활성화하는 게 더 필요하다고 봅니다(김기형, 2013: 11).

호주에서는 학교 수준에서 학업을 중단한 학생들을 위해 일견 학교에서 무기력하게 보이는 학생

들에게 정해진 교육과정이 요구하는 것과 무관하게 학생들과 함께 프로그램을 만들어가는 학교를 

그 방식에 따라 관계적 학교(relational school), 학생의 목소리가 반영되는 학교(student-voiced 

school)등의 명칭으로 부른다. 관계적 학교에서는 교사와 학생은 학습을 하기 전에 서로 상호 알기 

위한 과정을 거친다. 특히 교사는 학생들과 그들의 가정을 잘 알아야 한다. 학생도 교사가 어떤 사

람인지 알 수 있게 하고 교사와 학생 상호 간 상 방에게 어떻게 하는지 등을 탐색하고 이해하는 

과정을 겪은 후에 학습을 한다. 학생의 목소리에 의한 학교는 빈곤으로 인해 학업을 중퇴한 학생들

을 위한 학교로 이 학생들은 주로 학교가 자신들의 삶, 배경, 계층을 존중하지 않고 무시했다고 여

기며 학교에 해 적 적이다. 이들을 위한 학교에서는 학생들이 적극적으로 의견을 개진하도록 하

며 학생들의 삶과 학생들이 관심을 가지고 있는 것에 초점을 맞추어 교육활동을 함으로써 교사나 

학교에 한 신뢰를 쌓아간다(Smyth, 2010: 81-82). 

종래 학교에 하여 불신이 크거나 적 적인 학생, 혹은 학습에 무기력하고 소극적인 모습을 보
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이는 학생들을 방치하고 이들을 부정적으로 볼 것이 아니라, 이들을 이해하고 관계맺음, 참여유도, 

권한 부여 등의 교육적 활동을 통해 성장의 계기를 마련하는 것이 필요하다는 것이다.  

다) 자발적 활동을 통한 또래 관계 증진

국가교육과정을 일정 기간 동안 이수하여야 하는 조건에서 그리고 고등교육기관들의 위계에서 조

금이라도 더 높은 곳에 가닿기 위하여 심각한 경쟁이 이루어지는 학교에서 학생회나 동아리 활동 

등 학생들의 자발적인 활동은 위축되어 있다. 그러나 최근 학 입시의 다양화로 인해 중산층 배경

의 학생들의 다양한 교과외 활동에 한 관심이 증가하고 있다. 그러나 이러한 분위기 속에서 빈곤

층 학생들의 교과외 활동 참여는 그다지 활발하지 않은 경향이 있다. 면담 자료를 통해 보았듯이 빈

곤층 학생이 많은 편인 학교에 학생 오케스트라를 운영하며 악기 연주 연습 프로그램 등을 갖추어 

놓았으나 빈곤층 학생들의 관심이나 참여가 낮다는 것이다. 수업 활동뿐 아니라 수업 이외의 학교 

활동 속에서도 위축되고 주변화되고 있는 모습을 보이는 것이다. 

이러한 경향을 막기 위하여 빈곤층 학생의 흥미를 반영하며 한 학교만의 프로그램이 아니라 지역 

단위의 축제, 경기 등을 통해 학교들의 경쟁과 참여, 공유의 장을 마련할 수 있을 것이다. 빈곤층이 

집한 지역의 학교들에서 학교 간 공동 사업으로 학교마다 학생들의 흥미를 끌 수 있는 연극, 음

악, 합주단, 운동경기단, 기타 자발적 동아리 등을 조직하여 일정 비율 이상 빈곤층 학생의 참여를 

독려하여 학교별 연습과 학교 연합 발표회나 축제 등의 장을 마련하면 다음과 같은 효과를 얻을 수 

있을 것이다. 첫째, 지역 사회 내 청소년들의 공유된 경험으로 공동체 의식을 고취시킬 수 있을 것

이다. 둘째, 무 에 서보는 경험, 성공적으로 프로그램을 이수하는 경험 등은 평소에 잘 할 수 없었

던 성공 경험 축적의 계기가 될 것이다. 셋째, 한 학교만의 행사라면 더 쉽게 포기할 수 있으나 학교 

간 연합 행사거나 상호 선의의 경쟁을 한다면 학생들의 포기를 막을 수 있을 것이다. 학생들의 활

동, 행사 등의 과정에 학생들의 주도성이 발휘될 수 있도록 학생들이 제안하는 의견을 적극 반영한

다면 더욱 좋을 것이다. 

3) 학생의 학습을 지원하는 촘촘한 관계망 구축

가) 학급 규모 축소, 보조교사/협력 교사의 적극적 활용

빈곤층 학생 가운데에는 학업이 우수하고 태도가 모범적인 학생이 있지만 여건의 열악성으로 인

하여 학업에 어려움을 겪는 학생이 많은 편이다. 이 학생들은 학년이 올라갈수록 수업 시간에 교사

와 교육내용을 매개로 소통하지 못한다. 빈곤층이 집한 낙후 지역 소재 학교에서 수업 시간에 자

는 학생들이 많은 것을 우연이라고 보기는 어렵다. 이들이 학교 수업 내용 이해의 어려움은 더 이른 
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시기의 학습 결손 때문이다. 그런데 수업 시간에 그 내용을 이해하기 어려워도 학생들은 도움을 청

하지 못하거나 청하지 않는다. 교사가 정해진 내용을 일정 기간 내에 다루어야 해서 진도 나가는 데 

방해가 된다는 것, 그리고 많은 학생을 가르쳐야 한다는 조건, 교사들은 주로 학업 내용을 이해하는 

학생을 중심으로 수업을 진행하며 나머지 학생들은 존중받지 못한다는 경험의 축적, 어려서부터 자

신이 처한 상황에서 필요한 요구를 하는 경험의 부재, 특정 학습에 한 흥미 부족 등 여러가지가 

작용할 것이다.

학습 동기가 있고 준비도가 높은 학생들이 아닌 학생들이 상 적으로 더 많은 빈곤층이 많이 재

학하는 학교에서는 수업 시간에 교사가 학생들과 상호작용하기 어렵다. 이러한 문제를 해결하기 위

하여 제안할 수 있는 방법은 학급 규모의 축소, 보조교사제와 협력교사제의 확  방안 마련이 필요

하다. 

학급규모의 축소는 교사가 학생 개개인을 더 잘 파악하기 위함이다. 학습 의욕이나 준비도가 갖

춰진 학생의 경우에도 학급 규모가 적은 것이 좋겠지만 빈곤층 학생이 많은 경우 더욱 학급 규모의 

축소는 필요하다. 교사 일인과 삼십여명의 학생 집단과의 관계에서 학습에 무기력한 학생은 소외될 

가능성이 높다. 그러나 학급 규모가 적을 경우 수업 내에서도 개인적 관계 형성의 가능성이 높아진

다. 하지만 적정한 소규모의 학급을 일률적으로 말하기는 어렵다.

보조교사와 협력교사는 모두 교사의 수업을 돕는다는 점에서 그 역할이 비슷하다고 할 수 있다. 

그러나 이러한 목적 외에 과정적으로도 사회적 자본을 형성하는 중요한 의미를 지닌다고 볼 수 있

다. 어려움을 겪을 때 자신을 위해 도와줄 사람이 있다는 것을 알고 학교 제도에 신뢰를 보낼 수 있

다는 점, 학생 스스로 모르는 것을 물어보는 적극적인 태도를 유도할 수 있다는 점, 교사와 보조 교

사와의 정보 공유를 통해 교사가 학생을 더 잘 이해할 수 있다는 점 등에서 그러하다. 또한 교실 수

업 방식의 변화를 꾀할 때 더 도움이 될 수 있다. 학생들이 스스로 만들어가는 프로젝트 수업 등의 

내실을 기하기 위해서는 담당 교사 혼자만으로는 역부족인 경우가 많으나 보조교사나 협력 교사와 

함께 한다면 학생들의 활동을 살피고 적절한 도움을 줄 수 있다.

나) 장기적인 성장 지원 멘토제 운영

현재 학교에서는 여러 정책 사업의 일환으로 멘토제를 운영하고 있다. 학생의 요구나 필요에 따

라 특히 빈곤층이나 이주배경을 지닌 학생을 위한 학습 지원을 위한 방안으로 활용되고 있다. 때로 

학업 이외의 활동을 함께 하지만 학교 학습을 지원하는 것이 주된 활동이다. 이때 멘토로 활용되는 

사람은 교육 학교나 사범 학 등 교원양성기관의 학생이나 일반 학생들이다. 그런데 현행 멘토

제는 3개월, 한 학기 정도의 단위로 이루어지며 장기적으로 지속적인 관계 형성이 쉽지 않다. 
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빈곤층 학생을 위해서는 종래의 멘토의 역할을 재구성한 멘토제의 운영을 제안한다. 빈곤층 학생

이 가정에서의 사회적 자본 면에서 불리하다는 점을 인정하고 학교에서도 수업 장면에서 교사와 소

통하지 못한 채 학습 무기력 상태에 빠질 가능성이 높다는 점을 고려하면 학생의 학습 상황에 한 

일관되고 지속적인 관심과 지지를 보낼 수 있는 멘토가 필요하다. 미국 HCZ에서 학생 옹호자 혹은 

독일에서의 사회교육사와 같은 역할을 수행할 수 있는 멘토를 의미한다. 이 멘토는 단순히 개인적 

차원에서 학습에 관한 지원의 역할에 머무는 것이 아니라 학생에게 필요한 다양한 자원에 관한 정

보를 가지고 필요에 따라 학생에게 필요한 기회를 제공하기 위하여 자원을 연결하는 역할을 하는 

멘토이다. 일견 다양한 자원을 연결한다는 점에서 교육복지우선지원사업의 지역사회교육전문가와 

비슷하여 보이지만 지역사회교육전문가보다 어려서 학습면에서 발달이 이루어지도록 하며 단기간

이 아니라 장기간 지속된다는 점에서 다르다고 할 수 있다. 이러한 학생을 활용하여 멘토제를 운

영할 경우 멘토의 역할 수행을 위한 훈련을 하여야 하며, 멘티 학생과 장기간 지속적으로 만날 수 

있는 조건을 마련하여야 할 것이다. 

4) 학부모와의 연계와 소통 증진

가) 사소한 소통 증진: 빈곤층 학부모와 학교(교사)와의 신뢰 관계 구축 

학부모의 학교 교육 참여의 중요성은 새삼 강조하지 않아도 될 것이다. 학부모의 학교 참여는 학

교 교육활동에 한 의사결정, 교육활동의 보조, 일부 교육활동 담당, 전문적 자문 제공 등 다양한 

방식으로 이루어질 수 있다. 이러한 여러 활동에 참여하는 학부모는 개 중산층 배경을 지니고 있

다. 그러나 빈곤층 학부모들의 학교 활동 참여는 제한적이거나 피상적이다. 선행 연구들은 빈곤층 

학부모의 학교교육에 한 낮은 참여의 원인으로는 (1) 물리적 시간과 자원 부족(Lareau, 2003; 

Lawson, 2003), (2) 낮은 자존감, 자신감 결여, (3) 사회적 관계의 고립(Warren et al., 2009), (4)

중산층 전문직 종사자인 교사와 빈곤층 학부모 사이의 비 칭적 권력 관계(Lareau, 2003; Schutz, 

2006, Warren et al., 2009) 등을 지목한다. 

이에 비해 중산층의 학부모들은 자신들이 가진 교육, 문화적 자본, 그리고 사회적 자본 등을 적극

적으로 활용하여 자녀들의 학교교육에 관여한다. 교사들과의 만남을 불편해 하거나 자신감 없어하

는 빈곤층 학부모와는 달리, 중산층의 학부모들은 자신들과 유사한 계층적, 문화적 기반을 공유하

고 있는 교사들이나 교육행정가들과 보다 편안하게 만나고 화하며, 관계를 형성하여 학교 교육 

과정에 자신들의 이해관계와 의사를 효과적으로 관철시킨다(Horvat, Weininger and Lareau, 

2003). 또한 이들은 사회적 관계가 단절되어 고립된, 그리하여 목소리를 내지 못 하는, 빈곤층 학부



KEDI 223

빈곤층 학생의 교육 취약성 분석 및 정책 대응 방안 

모들과는 달리 중산층 학부모들끼리 배타적인 네트워크를 형성하여 자녀 교육에 필요한 정보들을 

공유하기도 하고, 필요한 경우에는 네트워크를 통해 형성된 관계를 토 로 집합적으로 단체 행동을 

불사하기도 한다(Horvat, Weininger and Lareau, 2003; Schutz, 2008).  

이 연구에서 면담 자료를 통해 보았듯이 빈곤층 학교 교육활동이나 의사결정에 참여하는 것은 쉽

지 않으며 뚜렷한 안을 마련하기도 어렵다. 이러한 어려움에도 학교에서 수행할 수 있을만한 방

안을 제안하면 다음과 같다. 빈곤층 학부모의 특성을 이해하고 학교에서는 개별적인 소통을 위해 

노력한다. 학생이 문제를 일으킬 때에 제한적으로 학부모와 소통하기보다 학생의 긍정적인 특성으

로도 소통할 수 있도록 노력하여야 할 것이다. 학부모의 학교 방문 여유 없는 상황을 고려하여 무선 

통신을 이용한 작은 소통도 상호 관계 개선에 도움이 될 것이다. 학부모와 교사와의 관계 개선은 학

부모의 교사나 학교에 한 신뢰 구축으로 귀결될 수 있으며 학부모와 학생, 학생과 교사의 관계 개

선에도 도움이 될 것이다.

나) 지역사회 기관과 연계를 통한 학부모와의 소통 증진

지역사회 기관에서 학교와 학부모를 매개하는 방안은 저소득층 학부모의 학교교육활동 참여와 학

교와의 소통에 도움이 된다. 이는 최근 빈곤층 학부모의 학교 교육에 한 관심과 참여, 교사와의 

신뢰 관계 형성을 위하여 안적인 방법으로 부각되고 있다(Lawson & Alameda-Lawson, 2012; 

Warren et al., 2009). 

이러한 관계가 형성되기 위해서는 지역사회 단체와 빈곤층 학부모의 관계 형성이 선행되어 있어

야 할 것이다. Ⅳ장의 선선지역의 청소년 네트워크에서는 학부모 참여 프로그램으로 가족 여행가기, 

다성 배움터 학부모 초 의 날 행사 등을 수행하고 있다. 학교에서는 특별히 학습이나 공부와 무관

한 학부모 활동을 하더라도 학업이 뒤떨어지는 학생의 학부모들은 심리적 위축감을 느낀다. 그러나 

지역사회에서의 가족 여행 등의 활동은 학생을 평가하고 서열하는 학교교육의 맥락 속에서 이루어

지는 학부모 활동과는 달리 학부모들이 위축되지 않는다. 빈곤층 학부모들도 휴일과 주말, 저녁 늦

은 시간을 이용하여 지역사회 단체에서 자녀 교육을 매개로 부담 없이 만날 수 있는 자리를 마련하

는 지역사회의 단체가 있다면 학교와의 소통에 훨씬 도움이 될 것이다.

지역사회단체를 매개할 경우 빈곤층 학부모의 학교교육 참여나 교사와의 관계 개선에 도움이 될 

것으로 예상할 수 있는 이유는 다음과 같다. 첫째, 지역에 기반을 두고 있는 지역사회단체가 빈곤층 

학부모들의 문화, 그들이 지니고 있는 강점과 약점을 잘 알고 있고, 학교가 가지지 못한 자원을 끌

어들임으로써 효과적으로 빈곤층 학부모들에게 다가갈 수 있다. 지역사회단체는 학부모와 교사(혹

은 학교)를 매개하여 상호 소통을 도울 수 있다. 이러한 관계를 워렌은 “관계적 다리(relational 



224

Ⅵ 교육 취약성 극복을 위한 사회적 자본 증진 방안

bridges)”로 칭하였다(Warren et al., 2009: 2212). 둘째, 지역사회단체의 매개자 역할에 힘입어 

빈곤층 학부모들이 서로 간에 공동 관심사를 발견하고 공동으로 문제를 해결하려는 노력을 통해 학

부모들은 관계적 단절과 고립을 극복하고 협력을 위한 자신감을 회복할 수 있다(Warren et al., 2009: 

2213). 이러한 측면에서 지역사회 단체와의 연계를 통한 빈곤층 학부모의 학교 참여 증진 접근은 기존

의 실패들을 극복할 수 있는 안적 접근으로 간주되고 있다(Lawson & Alameda-Lawson, 2012).

5) 지역사회 기관과의 소통 증진 및 프로그램 운영 관련 소통 활성화

교육복지우선지원사업, 위프로젝트 등의 정책 사업은 지역사회 기관의 프로그램에 참여하는 학생

들의 성장을 위해 학교와 지역사회 기관과의 소통 필요성을 증가시키고 있다. 지역에서는 방과후 

학생을 돌보는 지역아동센터를 비롯하여 청소년 수련관, 청소년 상담소(CYS-NET), 그리고 빈곤 

아동을 위한 드림스타드 등 보건복지부나 여성가족부가 추진하는 제도와 정책들이 추진되고 있다. 

교육복지우선지원사업을 하는 학교에서는 지역사회전문가 중심으로 외부 기관들과 업무 협의 등 소

통이 이루어진다. 그러나 같은 학생을 가르치는 교사와 방과후에 돌보는 지역아동센터 담당자와의 

소통은 잘 이루어지지 않는다. 지역아동센터의 활동을 보면 학습 영역에서 학생들의 숙제 지도나 

학생들의 학습 결손을 막고 학업능력 향상을 위해 주로 서점에 있는 문제집 중심의 문제 풀이 활동

을 하도록 한다. 지역아동센터에서도 학생들의 학습 활동이 이루어지는 것을 인정한다면 두 기관의 

교사 간 협의 등을 통하여 아동을 중심에 둔 상호 지지 관계를 형성할 수 있을 것이다. 서울의 노원 

지역에서는 초등학교 교사가 지역아동센터 교사들에게 학생들의 특성과 학습할 때 아이들 읽기 교

육, 인지 교육에 관련하여 어떻게 접근하여 가르쳐야 하는지, 교사가 개발한 교재 안내, 수업 방법, 

수업 도구 등을 지역아동센터와 학교 방과후 교사 모임을 통해 공유하는 사례가 있다. 이러한 안내

와 협의, 정보 공유의 활성화는 신뢰에 기반한 지역사회 내 교육공동체 형성의 요인이 된다.

그러나 교사들에게 이것은 하지 않아도 될 부가적 업무로 간주될 수 있다. 이러한 것들은 정책적

인 지시에 의해 이루어지기도 어렵다. 학생들에 한 이해 심화, 지역사회의 조건, 학교의 사회적 

역할에 비추어 학교와 지역사회의 연계 활성화 과정 속에서 위와 같은 소통이 자연스럽게 이루어질 

수 있도록 유도할 수 있어야 할 것이다.

학교에서 교사가 학생의 이해에 기반하여 서로 신뢰 관계 속에서 성장하도록 돕는 한편, 전문적 

이해를 필요로 하는 학생들의 이해와 진단을 돕기 위한 전문가 집단 풀을 구성할 것을 제안한다. 최

근 학교에서 특히 빈곤층 아동에게서 난독증, 함묵증, 기타 전문적 진단과 치료가 필요한 학생들의 

출현 빈도가 높다고 한다. 이러한 학생을 위한 전문적 지원 체제를 마련해야 한다. 특히 이러한 어

려움을 안고 있는 학생들이 보고되면 교사, 관련 전문가, 가족이 모두 함께 공동 응할 수 있도록 
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학생별 관계망을 구축하여 주기적인 진단과 공유 과정을 마련한다.

다. 학생을 위한 지역사회의 교육 및 지원 기반 구축

우리나라 아동 청소년은 부분 학교에 다니고 있다. 따라서 지역사회에서 아동 청소년을 지원하

기 위하여서는 학교와의 연계 협력이 불가피하다. 아울러 종래 학교에서 하기 힘들었던 학부모 지

원과 학부모와의 소통에 지역 기관이 더 적극적으로 참여하기를 기 한다.

1) 학생을 위한 통합적 체제 구축을 위한 지역사회 기관과의 네트워킹 강화

앞에서도 언급하였듯이 학생들의 방과후 돌봄 기능을 수행하는 지역아동센터나 다른 기관들도 학

생들의 학업 지원을 도외시하지 않는다. 학생이나 학부모의 요구, 학생들의 학업 결손 예방 등을 위

해 학습 프로그램을 운영하는 바, 이들 기관이 교육전문성을 갖춘 인력들이 배치되는 기관이 아니

어서 학습 활동 지원에서는 전문성을 발휘하기 어렵다. 학생들도 지역아동센터에서 하는 학습 활동

에 신뢰를 가지지 않을 수 있다. 이러한 한계를 극복하기 위하여 그리고 학습 이외의 돌봄 활동을 

통해 드러난 학생들을 이해하고 성장을 지원할 수 있는 계기를 마련하기 위하여 학교와 소통이 필

요하다. 광주광역시에서는 초등학교에서 운영하는 보조교사 모집에 지역아동센터 교사가 참여하도

록 독려하여 지역아동센터 교사가 학생들의 학교 생활에 한 이해의 폭을 넓히고 교사와도 소통할 

수 있는 기회를 마련하는 사례도 있다. 이러한 사례는 학생의 학습을 위하여 지역사회의 여러 성인

들이 관심을 가지고 함께 노력하는 모습을 보여주며 이러한 분위기 속에서 학생들은 자신을 편안하

고 솔직하게 드러낼 수 있게 된다. 학생은 학교와 지역사회 기관의 지지 속에서 학습을 할 수 있다

는 경험을 하게 되는데, 이것은 독립적으로 사람들과의 관계 속에서 학습을 할 수 있는 경험을 하며 

성장할 수 있다는 점에서 의미를 부여할 수 있을 것이다.

아동 청소년의 성장을 지원하는 돌봄과 교육을 제공하는 지역아동센터와 학교, 지역사회 기관 간

의 네트워킹을 활성화함으로써 학생 중심의 성장 지원 관계망 구축을 위해 노력하여야 한다. 여기

서 네트워킹은 서로 다른 기능을 수행하는 여러 기관, 주체들이 큰 틀에서 공동의 가치 지향을 실현

하기 위해 서로 가치를 공유하며 효과적으로 일을 추진하기 위해 협의, 조정, 타협 등의 기능을 의

미한다. 이를 위해서는 원활한 의사소통과 공동의 목적을 위해 타협하고 협력할 수 있는 태도가 필

요하다. 원론적인 차원에서 네트워킹을 활성화하라는 것을 주장한다고 하더라도 현실적인 업무 부

담으로 각자 속한 기관의 업무에 매몰되는 경우가 많다. 따라서 민간기관과 학교 간 공동의 사업비 

마련, 혹은 민간경상비 이전 등을 통해 네트워킹을 위한 공동사업을 추진하는 방안을 제안한다. 
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2) 지역사회의 기반시설 구축: 가족 지원 센터 마련 및 가정 방문 인력 배치

조사 자료 분석을 통해 빈곤층 학생은 평균적으로 상 적으로 가정에서의 지원, 지지, 돌봄 등 사

회적인 자본이 적은 것을 알 수 있었다. 또한 면담 자료를 통해서 학생 가정의 실상을 잘 파악하기

는 어려웠지만 빈곤 가정이라고 하더라도 모두 사회적 자본이 부족하다고 보기는 어렵다는 것을 알 

수 있었다. 한편으로는 가정에서 사회적 자본의 부족만이 아니라 심각한 방임이나 여러 유형의 폭

력에 노출될 가능성이 있는 빈곤층 학생도 있음도 확인할 수 있었다. 따라서 빈곤층 학생이나 가족

을 위해 특히 미시적인 수준에서는 획일적인 접근을 취하기보다 개별 특성을 고려한 접근을 취하여

야 할 것이다. 특히 학교나 지역 사회 기관을 경유하지 않고 직접적인 지원이 이루어져야 하는 경우

는 심각한 방임이나 폭력 등에 노출될 때일 것이다. 예를 들어 가정에서 위기에 처한 아동은 학교에

서도 모습이나 행동을 통해 드러나므로 학교에서는 교사나 다른 전문 인력이 파악하도록 하나 학교

에 등교하지 않거나 가정에서의 어려움이 잘 드러나지 않는 사례를 예방하기 위하여 방임의 정도나 

기간을 고려하여 이웃이나 지역 기관에서 이 아동들을 주기적으로 만나 도움을 줄 수 있는, 아동과 

신뢰 관계를 형성하여 아동을 살피며 지원책을 모색할 수 있는 인력이 필요할 것이다. 

한편 가족지원센터를 중심으로 빈곤층의 건전한 가족 생활 경험을 위한 여가, 문화, 체험활동 프

로그램 제공을 통해 가족이 함께 모이고 서로 정보를 공유하며 공동의 경험을 할 수 있도록 한다. 

이러한 프로그램 마련은 학부모의 의견 수렴을 통해 요구 내용, 일정, 참여 방식 등을 결정하는 것

이 좋을 것이다.
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Abstract

Educational Vulnerability of Students in Poverty and 

Policy Measures: From the Social Capital Perspective

Ryu, Bangran(Korean Educational Development Institute)

Jung, Paul(Korean Educational Development Institute)

Kim, Sung-Sik(Seoul National University of Education)

Cho, Sang-Sik(Dongguk University-Seoul)

Song, Hang-Hee(Jeonnam University)

This study is conducted with the aim of demonstrating the educational vulnerabilities of 

students suffering from poverty (also referred to as students in poverty) as well as 

identifying the appropriate responses from a social capital perspective. The following 

constitute the main research questions of this study: 1) What type of educational 

vulnerabilities are the students in poverty exposed to? 2) Are they able to overcome these 

disadvantages when there is an accumulation of social capital? 3) What are the policy 

responses that lead to such an accumulation of social capital?

Poverty has traditionally been defined in an economic manner, namely a deficiency or 

insufficiency of income. However, more recently, poverty has been known to exhibit more 

complex characteristics, such as social exclusion, family breakdown, poverty trap, and the 

working poor. Of these characteristics, social exclusion in particular requires educational 

responses. In order to prevent and alleviate the social exclusion that may potentially be 

experienced by the students suffering from poverty, forming social capital is deemed 

necessary. In this study, social capital is defined as “a social relationship based on trust, 

support, and cooperation, through mutual interactions and communications among 

families, schools, and the local community that all play a part in children’s development 

through learning.”
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Abstract

In order to empirically establish the relationship between social capital and the 

educational performance of students suffering from poverty, three years’ worth of 

longitudinally collected data is analyzed. The results are as follows: 1) Students suffering 

from poverty tend to possess lower levels of social capital, at homes, schools, and the local 

communities. 2) There is a strong relationship between social capital and the students’ 

adaptation to school environment, school attitude, and educational achievement. 3) Assuming 

the parents’ educational levels remain the same, controling for the prior educational 

achievement level renders the influence of social capital on educational achievement 

insignificant at middle school level. 4) Social capital at school level has a positive impact 

on the students’ adaptation to school environment but not educational achievement. 5) 

Social capital at school level seems insufficient to alleviate the disadvantages of students 

in poverty evident in learning and adaptation to school environment. 6) Social capital level 

of students in poverty can, to an extent, be influenced through the efforts of the school 

authorities, such as the leadership of the school principal. 7) Educational Welfare Priority 

Project has not exerted a significant influence on improving the social capital levels of 

students suffering from poverty.

The study also includes qualitative analysis on data collected in three  disadvantaged 

areas in major cities. Among students suffering from poverty, in those cases where the 

students lacked parental support due to family breakdowns or lack of care, students fail to 

establish a communicative relationship with teachers based on learning, and teachers’ 

expectations are also low. Within an established curriculum, teachers are unable to form a 

supportive relationship with unresponsive students through classroom activities. In 

particular, middle schools lack conditions that would enable teachers to form a 

relationship with students based on mutual understanding on an individual level. At the 

school level, these relationship characteristics differ between teachers, depending on 

whether school culture and administration are bureaucratic or cooperative. This difference 

also manifests itself over whether a school forms mutual, cooperative relationship with the 

local community for its students or not.

In order to obtain possible policy implications, various policy cases are also analyzed, 

both domestic and abroad. For the case of United Kingdom, this study discusses the policy 
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implementation framework, timeline, and results of the Education Action Zone, which 

aimed to augment social capital. As for the case of the United States, the study looks at 

Harlem Children’s Zone, initiated by the private sector in Harlem, as well as the Promise 

Neighborhood policy, modeled on the former initiative by the Obama administration and 

currently being expanded. For Germany, the study looks at its general educational welfare 

framework, as well as the formation of comprehensive support for Berlin area. As for 

South Korea, the implementation framework, specifics of policy contents, achievements 

and limitations of the Educational Welfare Priority Program are discussed.

Finally, through a combination of survey data analysis, interview result analysis, and 

previous policy evaluation, the study suggests a policy plan. The study first looks at the 

controversies associated with social capital accumulation policies, and policy directions are 

suggested accordingly. At the national level, the study suggests a formation of educational 

communities with a local basis, which would enable the provision of support for both 

parents and students suffering from poverty. Furthermore, it recommends reform plans for 

local community schools that would improve the accumulation of social capital.
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부 록

1 조사 자료: 표집 및 회수, 조사 기간 등

  * 이 연구에서 사용한 조사 자료는 교육복지우선지원사업 효과분석을 위한 종단 조사 자료이다. 

이 조사 표집, 회수, 문항 및 기타 조사 관련 사항은 류방란 외(2012: 48-58) 참고.

1. 교육복지우선지원사업 효과 분석을 위한 종단 조사 표본 및 회수 현황 

구분
초등학교 중학교

학교 학생 학부모 교사 학교 학생 학부모 교사

1차

조사

(2009)

사업 50 2,035 1,960 693 48 2,306 2,326 687

비사업 50 1,620 1,645 717 50 1,747 1,780 688

계 100 3,655 3,605 1,410 98 4,053 4,106 1,375

표본수 100 4,250 4,250 1,500 98 4,165 4,165 1,500

회수율 100 86.0 84.7 94.0 100 97.2 98.6 91.7

2차

조사

(2010)

사업 50 1,824 1,792 920 48 2,147 2,058 911

비사업 50 1,437 1,425 964 49 1,653 1,634 898

계 100 3,261 3,217 1,884 97 3,800 3,692 1,809

표본수 100 3,655 3,605 1,410 98 4,053 4,106 1,375

회수율 100.0 89.2 89.2 - 98.9 93.7 89.9 -

3차

조사

(2011)

사업 60 1,924 1,890 1,145 72 2,805 2,768 1,388

비사업 29 736 725 553 18 589 577 348

연계 11 310 307 220 6 187 187 120

계 100 2,970 2,922 1,918 96 3,581 3,532 1,856

표본수 100 3,261 3,217 1,884 97 3,800 3,692 1,809

회수율 100.0 91.0 90.8 - 98.9 94.2 95.6 -

<부록표 1> 교육복지우선지원사업 효과 분석을 위한 종단 조사 표본 및 회수 현황 

 *출처: 류방란 외(2012: 56)
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2. 연차별 조사 기간 및 내역

연차 (기본/추가) 조사기간 조사 대상 및 내역

1

기본조사 2009. 4. 
학생, 학부모, 교사, 학교에 한 주요 영역을 망라한 문항으로 구성된 

질문지 조사

추가조사 2009. 12.
기본조사에서 수집할 수 없었던 시도연합 교과학습 진단평가 결과, 학

생 건강 관련 자료 등

2

기본조사

2010. 6. 28

~ 

2010. 7. 16

학생, 학부모, 교사, 학교에 한 주요 영역을 망라한 문항으로 구성된 

질문지 조사

시도연합 교과학습 진단평가 결과

추가조사

2010.11. 24

~   

2010. 12. 6.

학생 건강 관련 자료 등 

3
기본조사

2011. 9. 5

~

2011. 9. 30.

학생, 학부모, 교사, 학교에 한 주요 영역을 망라한 문항으로 구성된 

질문지 조사

국가수준 학업성취도 평가 결과

추가조사 2011. 10 학생들의 건강정보, 시도연합 학업성취도의 결과 등

<부록표 2> 연차별 조사 기간 및 내역

 *출처: 류방란 외(2012: 52-53)의 내용을 표로 정리한 것임.
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