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보이지 않는 감각의 공동체:
시각장애 유아특수학급 내 감각의 사회화와 장애의 

재구성

김성인*

본 연구는 국내 수도권에 위치한 한 시각장애 유아특수학급 내 선천적 시각장애 아동의 초기 학교사
회화에 관한 민족지 연구를 통해 장애 개념을 재구성하기를 목적으로 삼는다. 교실교육 안에서 (시각)
장애는 정보의 제약이나 참여의 배제를 야기하는 결손이 아닌 사회적 연결과 앎의 과정을 이루는 다른 
특질로 간주되고, 이에 따라 시각장애 아동은 독특한 감각을 기반으로 자신을 다른 방식으로 느끼는 사
람이라고 여긴다. 본 연구는 이를 시각 외 감각을 활용하는 감각의 사회화로 개념화했다. 본 연구는 시
각장애 아동의 초기 학교사회화를 다루는 질적 사례연구로서 시각장애 아동의 사회적 삶과 앎의 특질
에 대한 이해를 심화하고, 이를 차이로서의 장애를 긍정하는 장애의 정치학과 그로부터 발생하는 장애
에 대한 자긍심으로 확장하여 조명하길 시도한다. 본 연구는 부정되지 않는 차이로서의 장애와 그 정치
적 가능성에 대하여 유의미한 고찰을 제공한다. 

주제어 : 장애, 비장애중심주의, 시각장애 아동, 특수교육, 사회화, 감각
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Ⅰ. 서론: 시각장애 특수교육 다시 보기
- 구조기능주의적 특수교육에 대한 비판을 중심으로

오늘날은 바야흐로 눈(眼)의 주도에 따라 만들어지는 시대이다(김은주, 2016). “보는 것이 곧 
믿는 것(Seeing’s believing)”이라는 오래된 격언이 말해주듯이 인간의 앎의 방식을 형성해온 
시각(Michalko, 2017: 78 참조)은 그야말로 인간을 ‘인간’의 지위로 격상시키는 ‘감각의 제왕’
으로 여겨진다. 본 연구는 시각중심주의(ocularcentrism)가 위력을 떨치는 세계 내 시각장애 아
동의 경험에 집중한다. 제한적인 보기가 불가피한 시각장애 아동은 어떻게 자신을 그리고 사회를 
알게 되는가? 비장애 중심의 사회는 제한적 시각과 함께 살아가는 사람들의 삶과 앎에 무관심하
며 그들의 경험을 너무나 쉽게 ‘불능’과 연관 짓는다.

애석하게도 장애 학생을 위한 특수교육 내 장애인식도 이와 별반 다르지 않다. 다수의 특수교
육은 손상을 가진 신체 혹은 정신 능력의 개선을 통해 사회적 통합을 이루기를 목표로 삼는다. 
다수의 경우 통합을 위한 부담과 압박은 규범적 정상성의 모델에 맞추어 마땅히 교정 및 치료되
어야 할 대상으로 여겨지는 장애인 당사자에게 전가된다(Kim, 2022). 이처럼 정상성의 이데올
로기에 기반을 두어 실행되는 특수교육은 비장애 중심주의(ablelism)의 ‘정상’과 ‘비정상’의 이원
화를 반복함은 물론 특수교육 대상자의 장애를 개인에게 내재된 문제로서 간주하여 그것의 해결
에만 급급할 뿐 사회적 소수자로서의 장애인 당사자의 경험과 입장에 무관심하다(엄수정, 유애
란, 2014). 구조기능주의적 관점에서 ‘진단-처방적교정’ 모형(김병하, 1998)으로 정형화된 특수
교육은 장애의 개인모델 및 의료모델을 재적용하며 교정적 절차로서의 치료를 삶의 방식으로서
의 교육과 등치시키기에 문제적이다. 

비장애 담론을 중심으로 수행되는 특수교육 경향에 반하여, 장애를 정체성 혹은 개성의 일부
로 여기고 그를 존중하는 대안적 특수교육의 필요성과 자성성을 요구하는 비판(김병하, 2011; 
신현기, 2011; 정은, 2009)을 공유하는 본 연구는 시각장애 특수학교 교실에서 나타나는 시각장
애 아동의 배움의 과정에 주목한다. 본 연구는 수도권 모처에 위치한 시각장애 유아특수학교의 
만 5세(7세) 학급에서 수행된 민족지 연구(ethnographic research)를 통해 연구 참여지 내 특
수교육의 특징을 선천적 시각장애 아동에 대하여 이루어지는 감각의 사회화(the socialization 
of the senses)로 개념화한다. 연구 참여지의 교실 교육은 아이들1)의 제한적인 시력을 개선･보

1) 시각장애를 가진 아동은 제도적 절차를 밟아감에 따라 선천성 시각장애 아동(전문의에 의한 장애 판정 이
후) 혹은 시각장애 유아특수교육 대상자(특수교육 대상자 선정 등록 이후)로 불리는 것이 일반적이다. 하
지만 연구참여기관의 일상적인 학교생활에서 이러한 용어는 거의 사용되지 않았으며, 특수교사 및 실무사
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완하기보다는 시각의 부재를 받아들임으로써 특수한 몸 그리고 몸에 전해지는 감각을 강조한다. 
아이들은 시각 외 감각을 통해 자신이 위치한 환경과 조응하는 과정을 통해 앎을 습득하는데, 이
는 시각장애 아동의 느끼고 아는 자기 자신과 몸 그리고 장애에 대한 긍정적인 자기인식을 빚어
낸다. 교실에서 이루어지는 감각의 사회화는 선천적 시각장애 아동이 그들에게 친화적인 방식으
로 세상을 탐구하는 방법을 전달한다는 점에서 재활 혹은 치료를 통한 개선을 목적으로 두는 특
수교육과 차별화된다. 더불어 시각 외 감각을 통해 사회적 관계를 만드는 시각장애 특수학급은 
감각의 공동체(the community of the senses)(Trnka et al., 2013; Vannini et al., 2012)로 
불릴만한 연결성을 형성한다. 교실에서 발생하는 감각의 사회화를 체화하며 아이들은 보는 사람
과는 다른 방식으로 세계를 탐지하는 자기인식과 그에 대한 자긍심을 드러내는데, 이는 차이로서
의 장애를 둘러싼 정치적 함의를 재조명하는데 기여할 수 있다. 이를 요약하는 연구질문은 다음
과 같다: 

첫째, 시각장애 유아특수학급 내에서 장애는 어떻게 의미화되며, 이와 같은 교실생활에서 아이
들은 무엇을 배우는가?

둘째, 시각장애 유아특수학급 내 감각활용의 특징은 무엇인가? 이러한 감각활용이 의도하는 
사회화의 성격은 무엇이며, 이를 통해 시각장애 아동은 어떻게 자신을 평가하게 되는가. 

셋째, 시각장애 유아특수학교 내 감각의 사회화에 대한 민족지 사례연구가 특수교육 및 장애
학 전반에 제공하는 유의미한 함의는 무엇인가?

Ⅱ. 이론적 배경

시각장애 유아특수학교 내 초기 학교 사회화를 다루는 본 연구는 교실 내 감각 경험과 사회화
의 연관성 및 그를 통한 장애의 재구성을 주요 연구 주제로 설정하여 이에 대한 논의를 심화하
고자 한다. 분석에 앞서 본 연구는 장애학 내 장애의 재개념화, 시각장애인과 사회화, 감각과 문
화에 관한 선행연구를 검토한다. 각각의 주제는 손상-장애-정상성의 연쇄를 둘러싼 장애학 및 
인류학 내 비판적 논의, 시각장애인을 사회 안에 위치시키기 위한 사회화의 노력과 장애의 의미

는 학생들을 ‘아이들’ 또는 ‘우리 아이들’로 지칭하곤 했다. 연구참여지 내 내부적 용어 사용을 따라 본 
연구 역시 연구에 참여하는 시각장애 아동을 ‘아이(들)’로 부르기로 정한다. 비시각장애 아동의 경우 ‘일반 
아이들’또는 ‘보이는 아이들’로 서술될 것이다.
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화, 감각연구가 이끌어내는 장애학적 함의에 집중한다. 

1. 장애학 내 장애의 재개념화

장애학은 치료불가한 신체와 정신에 대한 의료적 판단과 그것이 전제하는 정상성의 이데올로
기, 그리고 ‘다른’ 능력에 대한 사회문화적 해석을 둘러싼 연쇄적 집합을 분리함으로써 비장애인 
중심의 사회가 장애인 및 그/녀의 특정한 몸과 정신에게 부여하는 무능력에 대한 고정관념을 해
제하기를 시도해왔다. 장애학은 정상의 몸에서 벗어난 신체･정신의 상태 및 기능을 일컫는 손상
(impairment) 그리고 손상을 가진 사람들에 대한 부정적인 사회적 관념과 평가를 포함하는 장
애(disability) 간의 관계를 지속적으로 검토하며 개념화한다(김도현, 2009: 110 참고). 장애학
은 장애와 관련된 문제를 개인적으로 해결하기를 촉구한 개인 모델(individual model) 혹은 장
애를 의학적으로 처리되어야 할 결함으로 다루는 의료 모델(medical model)이 손상을 장애로 
탈바꿈하는 사회적 차별을 비가시화해왔다고 지적한다(Shakespeare, 2013). 이에 대한 대안으
로 사회 모델(social model)이 등장했다. 사회 모델에 따르면 의학적으로 진단할 수 있는 손상
과 손상으로 인해 나타나는 사회적 불이익인 장애는 구분된다(대표적으로 Olive, 1990). 사회 
모델은 손상과 장애의 이분법적 구분을 통해 장애의 상태와 그에 부여되는 낙인을 분리하고 장
애를 사회적인 문제로 전환함으로써 장애에 대한 논의의 지평을 개인에서 사회로 확장하는데 공
헌했다. 하지만 사회 모델은 손상이 전사회적(pre-social)이거나 전문화적인(pre-cultural) 생물
학적 실재로 간주 될 수 없음을 간과하였으며(Shakespeare, 2013: 68; Thomas, 1999: 124 
재인용; Shuttleworth & Kasnitz, 2004), 손상을 가진 몸과 정신이 겪을 수밖에 없는 실질적 
어려움을 등한시했다. 장애의 문화모델(cultural model)은 장애와 비장애라는 상반되는 사회적 
개념의 관계와 차이 안에서 특수한 몸과 정신 및 그가 직면하는 경험에 관한 장애의 의미가 구
체화됨을 주장한다. 이처럼 문화모델은 장애 및 비장애 개념과 발생하는 장애인 당사자와 사회, 
그리고 비장애인 성원 간의 경험적 다원성을 조명하는 동시에 경합과 재강화를 거듭하는 장애 
담론의 가변성을 주지한다(Devlieger, 2005; Waldschumidt, 2018). 

인간됨을 만드는 복수의 준거 및 자연-문화의 교차적 이원성의 작동을 탐구해온 인류학은 다
양한 지역 및 문화권 내 정상성을 이루는 신체와 사회, 문화 간의 상호구성성 및 변이성을 밝혀
왔으며, 사회적으로 정의되는 정상성의 가장자리에서 비장애(정상)의 반대 항으로 간과될 수 없
는 차이들을 내포하는 범주인 장애의 다양성에 대한 의미를 밝히는 연구에 매진해왔다. 인권 다
양성과 장애운동, 언어 학습과 사회적 상호작용, 건강과 치료 및 교정의 압력, 가족과 친족, 재생
산 기술, 의례와 종교 등의 광역적인 주제를 다루어 온 인류학 내 장애 연구는 인간됨의 문화적 
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가변성 및 그것을 구분하는 상이한 가치체계에 대하여 기술한다(Ingstad & Whyte, 2011). 이
처럼 장애에 관한 인류학 연구는 장애 안에 신체와 사회가 물리적으로 또 관념적으로 만나며 발
생하는 복수의 세계들을 조망한다(Ginsburg & Rapp, 2013: 62 참조). 시각장애 아동의 초기 
사회화에 대한 인류학적 접근을 시도하는 본 연구는 일상적인 교실생활에서 드러나는 손상의 영
향과 그를 통해 발생하는 특수한 감각 경험을 구체적으로 밝힘으로써 다양한 차이들이 구성하는 
장애의 범주 및 그 정의를 재해석하기를 시도한다.

2. 시각장애인과 사회화

본 연구 내에서 정의되는 사회화는 인류학의 전통을 따라 특정 집단 안에서 적응하고 행위할 
수 있는 문화적 개인의 조형, 개인됨과 인간됨을 견주는 연속적 상호영향 및 사회적･문화적 집단 
내 개인의 귀속에 관한 총체적인 과정을 일컫는다. 인류학 연구가 사회화 과정 내 개인의 순응과 
편입만큼 사회화 및 사회에 대한 개인의 저항과 불화에 동등한 관심을 기울이는 바 본 연구 역
시 선천적 시각장애 아동이 사회의 공통 성원이자 특수한 소수자로서 비장애 중심의 가치규범을 
내면화하는 사회화 과정에서 발생하는 긴장과 타협을 비판적으로 주시할 것이다. 

시각장애인의 사회화는 정안인(正眼人)2) 중심의 사회 안에서 불리하게 위치지어진 자신의 차
이를 파악하고 자기자신을 재발견하고 수용해야하는 복합적인 과제로 여겨진다(Vygotsky, 199
3; 신종호, 2001). 시각장애인의 사회화를 다룬 초기 연구는 시각장애인이 처한 사회화의 압력
을 장애에 대한 교정주의를 중심으로 파악하는데 그친다. 시각장애인의 사회화에 관한 시론적인 
연구는 미국 사회학자인 Scott에 의해 이루어졌다(Scott, 1969). 1960년대 미국 내 시각장애인 
관련 기관 내 문서 검토 및 기관 관계자 및 시각장애인 당사자와의 심층면담을 진행한 연구에서 
그는 제한적 시력이라는 물리적 조건이 아닌 제한적 시력이 열등성으로 연결되는 역할을 사회적
으로 학습하며 시각장애인으로 거듭난다고 주장하였다(Michalko, 2017). 이때 시각장애인의 사
회화란 시각장애인에 대한 부정적 장애 인식과 역할의 내면화로 간주된다. 미국 내 시각장애 특
수학교의 교사이자 시각장애 연구자로서 상당한 영향력을 발휘해온 Fraiberg의 논의 역시 시각
능력을 사회적 상호작용의 근본조건으로 설정하며 시각장애 신생아의 장애를 결손과 연관시킨다
(Fraiberg, 1977). 시각장애인의 사회화에 관한 초기 연구는 시각장애인에 대한 사회화를 손상 
있는 몸을 둘러싼 사회구성적인 담론을 중심으로 분석하길 시도했다는 점에서 의의를 갖는다. 하
지만 시각장애를 병리화하는 비장애중심주의적 관점에서 시각장애를 시각장애의 문제(blindness 

2) 시력을 활용하는 비장애인을 일컫는 시각장애인 집단의 내부 용어.
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problem)로 직결하였고 이로써 장애학의 논의가능성을 축소하였다는 약점을 지닌다. 또한 그의 
연구는 Goffman의 낙인 이론(Goffman, 2009)에 대한 비판이 드러내는 바와 같이 사회 내 장
애인의 주변화를 의심 없이 받아들임으로써 장애를 병리화하는 비장애중심주의적 본질주의를 강
화한다는 점에서 문제적이다.3) 

시각장애 아동의 사회화에 관한 후속 연구로 Webster와 Roe의 연구를 주목할 만하다(Webst
er & Roe, 1998). Webster와 Roe는 영국 브리스톨(Bristol)에 거주하는 3세에서 19세 사이의 
시각장애 학생에 대한 학교생활 관찰 및 당사자, 가족, 학교관계자와의 인터뷰를 자료로 삼아 시
각장애 학생의 학습 내 특질과 그를 위한 지원체계를 분석했다. 그들은 시각장애를 병리화하지 
않으며 일종의 차이로 존중한다는 점에서 Scott의 연구와 차별화된다. 동시에 그들은 시각장애 
아동이 그들이 위치한 사회 안에서 개인(an individual)으로서 적응해나가야 한다는 공통의 과
제를 강조하며 그것이 교육을 통해 이루어질 수 있다고 주장하는데, 이를 위하여 시각장애 학생
에게는 무엇보다도 배우는 방법을 배우는 일(learning how to learn)이 중요하다는 점을 역설
한다. 학교 안에서 시각장애를 동반하는 학생들은 장애로 인한 무능력(incapability)보다 할 수 
있다는 능동성을 체감하고 내면화할 수 있어야 하며 이를 위하여 학교는 시각장애 학생이 세계
에 대한 이해를 발전시킬 수 있는 탐구 감각을 증진시킬 수 있는 교육을 제공해야 한다(ibid.: 1
8-19). 이들의 주장은 “특수교육 교육과정은 특수교육이 보다 ‘특수 교육적’이도록(김영일, 201
5: 7)” 변모해야 한다고 논평한 시각장애인 당사자인 국내 특수교육 연구자의 주장과 공명한다. 
“시각장애학생은 비장애학생과 같은 권리를 보장받아야 하지만 비장애학생과 다를 기회(ibid.)”
를 제공받아야 할 필요성 역시 중요하다. 본 연구가 주목하는 시각장애 아동에 대한 감각 교육은 
Webster와 Roe가 강조한 시각장애 학생의 사회화에 요구되는 교육적 지원을 드러내는 동시에 
차이로서의 장애를 수용하는 시각장애 아동의 자기긍지를 밝힌다. 

3. 감각과 문화

인간의 문화와 사회 전반을 다루어 온 인류학 연구 내에서도 감각은 제한적으로 주목받아왔
다. 인간의 사회적 삶과 문화적 실천 내 감각을 다루는 인류학 연구는 신체와의 밀접한 연관 하
에서 보편적 경험으로 여겨져 온 감각의 문화적･정치적 구성성을 재고하며, 자연/문화, 이성/감

3) 시각장애인 당사자이자 장애학자인 Michalko는 시각장애 신생아의 볼 수 없는 눈을 무능과 무력으로 직
결시키는 Fraiberg의 논의 이면에서 보는 눈과 시각작용을 주류화하는 사회문화적 이데올로기(Scott, 
1969)가 작동함을 지적하며, 그에 따라 보지 않는 눈에 대한 부정적 의미화가 비가시화된다는 점을 비
판한다(Michalko, 2017: 71 참조). 
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정, 몸/정신(마음) 등의 오래된 이분법에 의문을 제기한다. 감각에 관한 학문적 관심을 촉구해 온 
역사학자 Classen은 다음과 같은 질문으로 감각 연구의 주요 논의를 간추린다. 후각 또는 촉각
이 앎의 근본적인 방식으로 간주될 때 어떠한 의식의 양식이 창조되는가? 문화 내 감각의 위계
는 사회적 위계와 어떠한 연관을 지니는가? 감각에 대한 자연적 위계라는 것이 존재하는가? 언
어 안에서 감각 경험은 어떻게 표현되고 정해지는가? 세계를 감각하는 우리만의 방식에 대안이 
있다면, 그는 무엇인가(Classen, 1993: 1)?

인류학자들은 감각 분류 및 감각 경험의 문화적 다양성을 밝히며 감각을 둘러싼 사회문화적 
권력에 대한 비판적인 고찰을 지속해왔다(대표적으로 Howes & Classen, 2013). 감각에 관한 
연구는 인간집단 내 말하기, 소리치기, 춤추기, 먹기, 꾸미기 등 다양한 인간적 행위가 소리, 열, 
맛, 향, 눈요깃거리(spectacle) 등과 같은 감각적 생산물 없이 완수될 수 없음을 밝힌다. 사회적 
활동에 대한 참여는 세계를 감각하는 특정 방식과 긴밀한 연결되어 있는, 곧 감각을 통한 참여로 
일컬어질 수 있는데(Sutton, 2010: 218; Chau, 2008: 490 참조) 감각을 중심으로 그에 대한 
공통 경험 및 공통 지식이 형성하는 집단은 감각의 공동체(community of the senses)로 불린
다(Trnka et al., 2013). 감각의 공동체에 관한 논의는 감각 경험 및 감각 기술에 근거한 공동체 
내 성원의 선별, 공동체 구성 및 재생산을 둘러싼 감각의 사회화(the socialization of the sen
ses)에 관한 질문을 야기한다. 이는 단순사회 내 특수한 감각 경험과 성원됨의 관계(Geurts, 20
02; Feld, 2012), 감각 지식과 전문가적 지식 사이의 연결(강윤희, 2015; Potter, 2008; Sutto
n, 2018; Rice, 2010) 등의 주제 내에서 검토되어 왔다.

시각장애인의 삶에서 시각 외 감각사용이 가지는 특수성과 중요성은 널리 알려져 있지만, 시
각장애 특수교육 내 감각에 대하여 중점적으로 논의한 연구는 소수에 불과하다. 시각장애인의 감
각 경험을 다룬 국내 연구로 시각장애 유아의 놀이와 배움 내 활발한 신체 및 감각활용의 유의
미성을 밝힌 시각장애 유아특수학교 간의 비교 연구(윤소연, 2012)와 시각장애인 당사자인 이료 
교사와의 심층면담을 통해 시각 장애인의 이료 교육과 실행의 핵심인 느낌의 교육적 전달 및 수
용을 분석한 생애사 연구(이정희, 2018)를 꼽을 수 있다. 또한 미국의 맹학교 내 시각장애 청소
년 사이에서 나타나는 시각 외 감각을 통한 사회적 상호작용의 참여 양상과 그 특징에 관한 사
회언어학적 분석(Avital & Streek, 2011) 및 이스라엘의 시각장애 학생들의 이료교육 내 감각 
경험의 특성 및 감각 지식의 구체화를 다룬 의료인류학 연구(Hammer, 2017)가 존재한다.

근래 장애와 감각을 다룬 인류학･장애학 연구의 유의미한 움직임 중 하나는 장애를 동반하여 
발생하는 감각적 특수성을 존재론(ontology)과 연관하여 검토함으로써 장애를 재의미화하길 시
도한다는 점이다. 자폐 스펙트럼 장애의 신경다양성(neurodiversity) 연구를 대표적인 예로 들 
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수 있다. 후기 근대 이후 신경발달 장애의 하위 범주로 발명된 자폐 스펙트럼에 대한 논의(Nade
san, 2005)와 더불어 몇몇 활동가 및 연구자들은 자폐 스펙트럼 장애인의 인지적 특징을 병리적 
비정상성이 아닌, 세상을 보고 경험하는 다른 방식인 다양성의 한 사례로 간주될 수 있다고 주장
한다(Solomon, 2010; Solomon & Bagatell, 2010). 이러한 논의 하에서 자폐 스펙트럼 장애
인은 비장애인 중심으로 재단된 사회적 기준으로부터 벗어난 자신과 장애, 그리고 그/녀의 인지
적 특징을 긍정하며, 자기 정체성의 핵심인 장애를 가리지 않는 사회적 통합을 요구한다(Arnol
d, 2017; Ortega & Choudhury, 2011). 이처럼 자폐 스펙트럼 장애의 내부자들은 장애를 둘
러싼 신체적･정신적 차이 및 차이에서 비롯된 일상생활의 독특성을 자신만의 인지적･존재론적 
삶의 방식으로 간주한다. 이는 손상-신체-사회 안에서 나타나는 장애 개념의 정치적 논의를 고
찰해온 장애학의 연구관심과 연계되며 장애에 관한 새로운 이론적 및 의미화의 가능성을 제시한
다(Gibson, 2019). 보지 않는 방식으로 세계를 느끼고 탐색하는 방법을 익히는 시각장애 아동
의 감각의 사회화를 다루는 본 연구 역시 장애라는 특수한 신체적･정신적 조건이 빚어내는 인지
적･존재적 특수성을 기반으로 장애 개념의 재해석 가능성을 모색한다(Hughes, 2007; Feely, 2
016; Cluely et al., 2020).

Ⅲ. 연구방법 및 연구 참여자 소개

1. 연구방법

본 연구는 시각장애 유아특수학교 내 만 5세 학급에 대한 민족지 연구로서 인류학의 연구방법
을 따라서 수행되었다. 인류학적 전통 하에서 인류학자는 연구 참여지 내에서 장기간 거주･체류
하며 연구 참여자들의 삶을 관찰하고 함께 경험하여 그를 연구 분석을 위한 원 자료로 삼아왔다. 
연구 참여지 내 문화와 사회적 삶의 양식에 관한 자료를 수집하는 이러한 연구방법은 흔히 현장
연구(fieldwork)로 불린다. 현장연구방법은 참여관찰(participant observation)과 심층면담(in-
depth interview)으로 나뉜다. 참여관찰은 공동체 내 사회적 현상에 대한 관찰은 물론 연구 참
여자들 구술 및 무형 문화에 대한 기록 및 자료 수집을 포괄한다. 참여관찰의 진전 이후 인류학
자는 연구 참여자들과 심층면담을 진행하며 연구 내용에 관하여 검토한다. 현장연구는 양적 연구
방법의 계량적 수치화만으로 설명되기 어려운 연구 참여자들의 일상에 집중하는 동시에 복합적
이며 입체적인 실제 삶으로부터 학술적 논의를 반추하길 시도하는 순수 질적 연구방법 중 하나
로 간주된다. 연구 참여자의 일상적 삶에 기반을 둔 자료는 인류학자의 주제 분류 및 분석을 거
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쳐 민족지(ethnography)4)로 제시된다. 민족지 연구는 연구 참여자에 대한 충실한 기술･분석을 
제공하는 동시에 연구 참여자의 내부자적 관점(emic perspective)을 적극적으로 드러낸다. 민
족지 연구는 연구 현장에서 동떨어진 연구자의 관망을 통해 객관적 수치를 추출하기보다는 연구
자와 연구 참여자 간의 공동적 연계와 상호작용을 통한 학술적 성찰성을 지향함으로써 정량적 
연구 방법으로 밝히기 어려운, 삶 그 자체로부터 생성되는 살아있는 지식을 조명하기를 의도한다
(이용숙 외, 2012 참조). 시각장애 아동을 연구 참여자로 삼는 본 연구는 특수학교 교실에서 수
행된 장기간의 민족지적 연구를 통해 시각장애 아동 및 그들을 지원하는 특수교사의 삶에서 드
러나는 장애의 의미를 논의함으로써 한국사회 내 사회적 소수자 집단인 장애인에 대한 이해를 
도모하는데 기여할 수 있다. 

2. 자료 수집 방법 및 분석 방법

본 연구의 자료 수집은 2021년에 이루어졌다. 2019년 하반기 자원봉사자 자격으로 시각장애 
유아특수학교에서 예비조사를 수행한 연구자는 2021년 1년간 최고연령반인 만 5세(7세) 학급에
서 박사학위논문 작성을 위한 현지조사를 수행했다.5) 연구자는 특수교육 실무사 역할을 맡은 자
원봉사자 자격으로 2021년 한 해 동안 매주 월요일부터 금요일 오전 9시 반부터 오후 1시 반까
지의 정규 수업시간은 물론 수업 이후의 돌봄 교실 및 교외 학습, 교육과정 설명회 등 다양한 교
내 행사를 참관했다. 연구자는 교실 참여관찰을 바탕으로 일지를 작성하였고, 필요에 따라 교실
상황을 녹화･녹음하거나 사진기록을 남기기도 했다. 참여관찰이 진전되며 연구자는 담임교사와 
심층면담을 진행하며 교사가 의도하는 교육 실행 이면의 가치체계를 구체적으로 파악하기 위해 
노력하였다. 관찰일지 형식으로 수집된 자료는 정리 후 연구자의 검토에 따라 주제어가 추출되었
다. 연구자는 이를 코딩 파일로 재정리한 후 주제어의 패턴구조를 파악한 후 해석적 재범주화 과
정을 거쳤다. 분석 이후의 의문점은 보충 심층면담의 수행을 거쳐 자료로 통합되었다. 수집된 교
실의 자연발화 중 감각의 사회화의 특질을 보여주는 자료는 연구 분석과 함께 병렬적으로 제시
되었다.6)

4) 비서구 단순사회를 연구 참여지로 삼아온 인류학에서 ethnography는 민족지로 불려왔는데, 현장연구의 
규모와 범위가 확장된 오늘날, 이에 관한 다양한 번역어가 등장했다. 예를 들어 사회학, 교육학, 미디어
학, 지리학 등의 기타 인문 및 사회과학 계열에서 ethnography는 민속지 혹은 문화기술지 등의 용어로 
불리기도 한다. 

5) 본 연구는 서울대학교 연구윤리위원회의 지침에 따라 연구 윤리 심의를 거쳐 수행되었다(연구윤리번호 
IRB No. 2106/001-020). 연구자는 언급되는 기관명 및 인물명을 모두 가명처리함으로써 연구 참여자
의 개인정보 보호를 위해 노력했다.

6) 연구사례의 전사(transcription)는 발화자의 휴지를 기준으로 구분되었으며, 담화분석(discourse 
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3. 연구 참여자 소개 

연구 참여기관은 국내 수도권에 위치한 시각장애 영유아 특수교육기관인 작은 보석학교(가명)
다. 1990년 대 중반 시각장애 특수학교의 유치부로 설립된 작은 보석학교는 2010년대 후반 유
아학교로 독립 개교하여 초등학교 취학전 영아 및 유아를 대상으로 시각장애 아동에 특화된 교
육을 제공하고 있다. 작은 보석학교는 학생 전원에 대하여 개별화교육(IEP: Individualized Edu
cation Program)을 실행하여 시각장애 유아동의 특성에 맞는 적시적 개입을 강조한다. 동시에 
국가수준 공통 유아교육과정인 누리과정에 따라 교실교육을 기획한다. 작은 보석학교에는 시각
장애는 물론 지체장애, 청각 장애, 발달장애 등 중복 장애를 지닌 학생도 재학 중이었다.

2021년 만 5세 학급(이하 무지개반)은 2015년생 여아 5명, 남아 4명 총 9명으로 구성되었다
(연구 비동의 1명 포함). 아이들을 제외한 가족구성은 전원 정안인･비장애인이었고, 아이들의 보
는 정도는 전맹부터 저시력까지 다양했다. 무지개반의 경우, 과반수가 시각장애 외에 다른 장애
를 가지고 있다고 여겨졌는데 언어적 의사소통(verbal communication)이 극도로 제한적인 아
이들도 소수 존재했다. 한 학급의 정원을 최대 4명으로 제한하는 특수교육법에 따라 무지개반은 
2인의 공동 담임 하에 4명, 5명으로 나눠진 분반의 형태를 띠었지만 반 구성은 아이들의 장애의 
유형 및 정도와 무관했다. 교실 수업 및 활동 역시 대부분의 경우 9명이 모여서 진행되었다. 

2021년 만 5세 무지개반의 담임교사는 정지영 교사(50대 여성)와 안초롱 교사(40대 여성)가 
맡았다. 정지영 교사는 비장애 유아동교육, 자폐 스펙트럼 장애 및 시각장애 특수교육에, 안초롱 
교사는 시각장애 및 발달장애 특수교육에 몸담아 왔다. 시각장애 유아동교육 내에서만 대략 20
년, 10년 이상의 경력을 지닌 두 교사는 기관 내에서도 손꼽히는 베테랑 교사로 여겨졌다. 두 교
사는 특수교육 실무사와 아이의 1대1 배치가 가능한 교실환경을 구성하여 교실 내 아이들의 적
극적인 활동 참여를 독려했다. 이에 따라 2021년 무지개반은 9명의 아이들 외에 특수교사인 담
임교사 2명과 보조 특수교사 1명 외에 6명의 특수교육 실무사로 꾸려졌다. 오랜 기간 호흡을 맞
춰온 두 교사는 특수아동교육 내 사회화 교육의 중요성에 공통적으로 공감하였으며 이를 기반으
로 아이들의 장애를 문제시하거나 배제하지 않는 교실을 만들고자 노력했다. 

analysis)의 표기방법을 참조하여 적용되었다. 전사 기호에 대한 설명은 다음과 같다.
진한글씨 음성적 강조
~ 장음화
(()) 비언어적･준언어적 표현
문장 내 〔꺽쇠표시〕 대화내용 및 대화상황의 이해를 돕기 위한 연구자의 보충설명
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Ⅳ. 연구 결과 및 분석

1. 특별하지 않은 (시각)장애를 위한 교실: 특수교사의 장애인식 및 교육신념을 중심
으로 

무지개반 참여관찰 개시 직전 연구자는 담임교사들과 짧은 면담을 진행하며 시각장애 특수아
동교육의 대표적인 특징에 대하여 물은 바 있다. 연구자는 장기간의 경력을 가진 담임교사들이 
시각장애 아동에 대한 일반적인 특징 및 핸디캡(handicap)으로서의 시각장애를 보충하는 교육
에 대해 열띤 답변을 제공할 것이라고 기대했다. 예상과 달리 정지영 교사는 특수교육과 일반교
육을 구분하는 연구자의 질문에 즉시 반발하였고, 최소한 그에게 시각장애 아이들에 대한 교육은 
일반교육과 같은 방식으로 이루어진다는 점을 강력히 주장했다. 시각장애 아동에 대한 조기적 개
입을 강조하는 특수학교의 기관 내부자로서 특수교육과 일반교육 간의 동질성을 주장하는 정 교
사의 답변을 당시의 연구자는 도통 이해하지 못 했다.

무지개반 교실에서 참여관찰을 수행하며 연구자는 정 교사의 주장을 반박하기 어렵다는 점을 
실감하게 되었다. 난생 처음 특수교육 현장에서 머무르게 된 연구자에게도 무지개반의 교육은 일
반교육과 그리 다를 바 없어 보였기 때문이다. 알록달록한 학교 전경과 장난감으로 가득찬 교실
은 점자블록과 핸드레일(handrail)을 제외한다면 여느 비장애 유치원처럼 보였다. 놀이체육, 미
술, 동요, 텃밭놀이, 이야기시간 등으로 채워진 무지개반의 주간계획 역시 놀이중심 아동교육을 
따르는 비장애 유치원과 유사했는데, 점자 시간7)만이 특수학교의 교과적 특징을 보여주는 듯 했
다. 교실생활 역시 마찬가지였다. 학생생활 전반의 자기주도적 참여가 강조되었는데, 이를 위하
여 무지개반 교사들은 모든 아이들이 그들을 지원하는 특수교육 실무사와 짝이 되어 교실생활부
터 식사를 포함한 일상생활까지 스스로 할 수 있는 교육적 세팅을 조성했다. 담임교사들은 연령
과 장애를 연유로 도움 받는 것이 익숙한 아이들이 학교에서만큼은 능동적으로 그리고 적극적으
로 자신의 일을 스스로 할 수 있도록 지도했다. 이러한 담임교사의 원칙은 중복장애 아이들에게
도 고수되었는데, 교사들은 과제나 목표의 완화적 조정을 통해서 아이들이 스스로 할 수 있는 여
건을 조성해주었다.

담임교사와 실무사들은 아이들의 장애를 제한이나 제약으로 문제시하지 않는 동시에 아이들이 
있는 그대로의 자신을 탐구하는 교실을 조성하기 위해 애썼다. 이러한 노력은 아이들을 대하는 

7) 초등연계교육의 일환인 점자 문해 교육이 정식으로 시작되는 작은 보석학교 만 5세 학급에서 아이들의 
개별화교육은 대개의 경우 점자를 중심으로 진행되었다. 소수의 중복장애 아동의 경우 일상생활기술 중심
의 적응행동이 주요 목표로 설정되기도 했다. 
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교사의 방식, 아이들을 위한 수업 구성 및 참여, 아이들의 일상적인 놀이 등 교실 전반에서 드러
났다. 주목해볼만한 지점은 교실 안에서 (시각)장애 혹은 보는 정도가 아이를 정의하고 판단하는 
결정적인 근거나 아이의 배움과 놀이를 제약하는 한계로 여겨지지 않았다는 점이다. 동일 장애 
내 집단 내부적 장애 유형의 정도가 광역적인 시각장애의 특성상 무지개반 아이들의 시력의 스
펙트럼 역시 매우 넓었다. 빛을 감지하지 않는 전맹부터 특정한 조건 내에서만 색이나 형태를 부
분적으로 감지하는 제한적인 시력 및 타인의 움직임과 표정을 보고 따라할 수 있는 저시력까지 
아이들의 보는 정도는 모두 달랐다. 하지만 아이들의 학습능력은 잔존 시력이나 시력의 재활가능
성에 따라 위계화되지 않았으며, 잔존 시력에 따라 아이들이 배우거나 할 수 있는 과제가 달라진
다고 여겨지지도 않았다.8) 장애를 가진 학생을 위한 특수교육기관 내에서도 장애의 정도에 따른 
차등화가 왕왕 발생한다는 점을 인식한다면 이는 매우 특수한 특수교육 현장이 아닐 수 없다.9) 
무지개반 안에서 아이들의 시각장애나 보는 정도가 교육의 전개를 제약하지 않기에 장애는 문제
시 되지 않았다. 무지개반 아이들은 ‘보이지 않는’ 평범한 학교생활에 참여했다.

시각장애 아이들을 특별하게 대하지 않는 무지개반의 특수교육은 역설적으로 매우 특별하다. 
한국 내 조기 특수교육의 성격은 장애 아동에 대한 조기적 조치의 영향에서 자유롭지 않은데, 이
는 장애를 해소하고 보완하는 능력을 성취함으로써 주류 비장애인 사회로의 통합 지향을 목표로 
삼곤 한다(조원일, 2012: 131 참조). 장애 아동에 대한 교육은 교육 대상자의 장애로 말미암아 
비장애인과 동일한 교육 과정 및 교육 방법의 적용이 적합하지 않다고 여겨지는 경우가 대부분
이다. 무엇보다 비판적으로 보아야 할 지점은 특수교육이 장애학생을 위한 맞춤형 교육에 대한 
필요성에서 더욱 나아가 장애 여부를 기준으로 인간의 학습을 가능케 하는 여러 정신상태에 대
한 위계화를 스스로 내재화하며 교육에 대한 장애･비장애 간의 분리주의를 공고히 한다는 점이
다(김병하, 2005). ‘정상’의 범주에 속한다고 여겨지는 비장애인이 경험의 내용 안에서 상호 의
존적으로 발달된 언어와 사고를 함께 배운다면 장애인은 분리된 자극에 대한 조건적 반응의 결
과인 실험실의 동물처럼 배우며 그러한 교육과정이 장애인의 교육에 더욱 적절하다고 여겨지는 
것과 같다(이성은, 2005: 141 참조). 이러한 교육 하에서 특수교사는 이상적인 삶의 방식과 장
애의 의미화에 대해 알려주기보다는 특수교육 대상자인 학생을 개선시키는 ‘치료요원’의 역할을 
떠맡게 된다(김병하, 2005). 장애를 문제시하여 개선에 집중하는 특수교육과 자신이 꾸리는 무지
개반을 구분하며 정지영 교사는 학교는 “스틱(stick)으로 아이들의 혀를 눌러가며 반복하는 언어

8) 이에 따라 무지개반 교사들은 점자는 물론 묵자(글씨)와 그림, 만들기 등의 시각중심적인 활동 역시 교육
계획에 적극적으로 활용했다.

9) 일본의 일부 농교육에서 나타나는 청각장애의 소거 시도 및 그를 통한 비장애 중심적인 사회로의 편입에 
대한 인류학자 Nakamura의 비판을 참고할 것(Nakamura, 2006). 
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치료실”과 다른 공간이어야 한다고 목소리를 높였다. 안초롱 교사 역시 이를 경계하고 있었는데, 
이는 잔존시력 보존에 대한 학부모와의 의견차에서 드러난다. 잔존시력 보존에 대한 학교 차원의 
추가적 지원을 요구한 학부모와 달리 교사는 교실 내에서 아이의 잔존시력을 강조할 경우 교육
의 성격이 치료처럼 변질될 수 있음을 우려했다.

〈사례 1〉
안초롱 교사: 약~간 색깔 보고 막 이러는데 그거를 가지고 〔아이와의 개별화 수업에서〕 “이

게 무슨 색이니?” 계속 뭐 그런 걸 해야 되잖아. 그러면 유치원에 올 필요 있
겠어요? 하하하 그거는 그냥 치료를 받는 거고 여기서는 일반 애들처럼... ‘얘
는 애들 일반 애들이다’ 생각하고 그렇게 하는 거지... 잔존시력... ((짧은 침묵 
이후)) 맞아요. 그게 목적이에요. ((딱딱한 목소리톤으로 바꾸어서 말하며)) ‘잔
존 시력을 활용해서 뭐를 어떻게 하자!’ 이런 게 모든 특수 교육의 저거잖아요. 
근데 그냥 그런 건 아닌 것 같아. 

안초롱 교사는 신체적 손상의 잔존능력의 보완과 강화를 강조하는 특수교육의 일반적인 목표
설정을 잘 알고 있지만 그것을 따르기가 꺼려진다고 밝힌다. 안 교사의 망설임에서 그와 같은 특
수교육이 내재화하는 비장애중심주의에 대한 경계를 엿볼 수 있다. 특수교육 내 구조기능주의적 
입장은 특수교육 대상자의 현행수준의 향상을 신체능력의 강화와 결부 짓는데, 이는 신체와 능력 
간의 연관 모델을 주조하는 특정 신체상으로 이상화되는 비장애 신체에 대한 신화화를 무비판적
으로 받아들인다는 난점을 지닌다(이에 대한 대표적인 비판으로 Campbell, 2008 참조). 비장애 
신체로 정향된 신체 기능의 개선에 몰두하는 특수교육이 특수교육 대상자에게 신체적･감각적 능
력의 위계를 그대로 부과하며 비장애중심주의의 내면화를 종용할 가능성을 지닌다는 점 역시 부
정하기 어렵다. 두 담임교사들은 보는 힘에 집중하고 그를 중심으로 아이들의 현행 수준 및 잠재
적 발전가능성의 우열을 가리는 교육관점에서 벗어나 아이들이 장애로 인해 위축되지 않는 교실
을 만들기 위하여 애썼다. 이를 통해 ‘일반 애들’이 유치원의 생활과 놀이에 참여하며 배우듯이 
무지개반 아이들 역시 학교생활 안에서 자신에 대하여 스스로 알아가고 다른 사람과 어울리며 
살아가는 기본적인 사회적 규칙을 알아가길 희망했다. 

두 교사에게 이러한 교육의 실행은 장애의 경중 구분과 무관하게 모든 아이들에게 동일하게 
적용되어야 마땅하다고 여겨졌다. 우성에 대한 안초롱 교사의 설명이 그를 잘 보여준다. 우성은 
사회적 상호작용 및 타인에 대한 관심이 저조하며, 언어적 대화에 대한 적절한 반응을 보이지 않
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는 경우가 많았다. 이런 우성의 행동을 보며 교사들은 우성이 시각장애 외 다른 장애를 가지고 
있다고 여겼고, 그를 경계성 아이로 간주했다.10) 비록 우성에 대하여 좀 더 세심한 관찰과 관심
이 요구될 지라도 안 교사는 우성에 대한 개입 역시 다른 시각장애 아이들과 동일한 방식으로 
가능했다고 밝혔다.

〈사례 2〉
안초롱 교사: 우성이가 문제행동이라면 문제행동이랄까? 이게 막 〔자신의〕 머리 때리거나 막 

이런 거? 큰 소리? 근데 옛날 같았으면 아마 손을 잡고 ((안 교사는 아이의 손
목을 수갑 채우듯이 엮어서 잡는 시늉을 했다.)) 이렇게. 힘은 안 줬겠지만 “하
나, 둘, 셋.” 이렇게 하고 손을 놔줬거나 이랬을 것 같은데 그냥 말로 ((속삭이
듯 작은 목소리로)) “우성아~” 그게 통했어요. “왜 그러니~?” 그러면 ((아이의 
목소리를 흉내 내며)) “소리가 시끄러워요.” 그러면 알겠다고 그렇게 얘기하거
나 아니면 ((귓속말하는 시늉을 하며)) “이제~ 대답할 때 친구들이 큰 소리 낼 
거니까 우성이 준비하고 있어~?” 뭐 이렇게 미리 얘기를 해주거나 그러면서 
자기가 조절하게... 

이때 안 교사가 말하는 “옛날” 방식, 곧 문제행동을 일으키는 아이에 대하여 물리적인 강제를 
통해 자재시키고 숫자를 세면서 시간의 경과를 알려주는 개입방식은 행동교정을 위한 구조기능
주의적 접근을 연상시킨다. 안 교사는 아이의 신체에 대하여 물리적 강제력을 행사하기보다는 다
른 아이에게 그러하듯이 “그냥 말로” 아이를 진정시키길 시도했고 “그게 통”했다고 회고한다. 그
를 통해 교사는 아이가 흥분하는 요인을 추정할 수 있었고, 아이 역시 갑작스런 환경변화에 대비
하여 스스로 조절할 수 있게 되었다. 무지개반의 담임교사들은 아이와 놀고 배우는 시간 안에서 
정서적 관계를 형성한 후 그 사회적 관계를 기반으로 아이의 행동에 개입을 시도하였고, 아이의 
장애의 유형･경중의 정도와 상관없이 모든 아이들이 친화적 정서를 기반으로 하는 교육의 관계
적 맥락에 대하여 익숙해지고 자신을 보여주며 교사와 아이 사이의 “통”하는 유대를 만들 것이라
고 믿었다. 

10) 경계성 아이란 특수교육 대상자의 장애에 대한 학교 내 내부자적 지식에 근거한 분류범주로 의학적 진단
과 구분된다. 이러한 분류는 의학적 진단, 아이의 특정 행동, 교실 내 아이의 생활양상이 상호적으로 구
성하는 장애아동 범주의 한 예에 해당할 것이다(Grinker & Cho, 2013 참조). 무지개반의 교사들은 교
육을 통한 경계성 아이의 발전가능성과 잠재력에 집중하며 장애를 빌미로 아이의 성장을 제한하지 않기 
위해 노력했다. 
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인류학자 Bateson은 이차학습(deutro-learning) 개념을 통해 인간에 대한 학습의 수단에서 
직시적으로 드러나지 않는 목적이 인간의 사고적･심리적 습관과 태도를 조형할 가능성에 대해 
조명한다(Bateson, 1990: 270-274; 2006). 그는 교육의 장에서 이상적인 인간 양성을 위해 실
행되는 행동 자체와 행동을 이루는 수단의 가치를 분리하기 어려우며 그를 구분해서도 안 된다
고 조언한다. 목표를 이루기 위한 학습과정에서 수단과 방법이 불러일으킬 부산물인 습관(habit)
의 양산, 그리고 습관이 학습자의 자기 및 사회인식에 불러일으킬 영향을 고려한다면 수단과 방
법은 의도한 교육 이상의 심리적･정서적 파급력을 학습자에게 전달한다는 것이다. Bateson은 
학습의 수단과 방법의 효율성이 아닌 학습의 윤리성을 재고하고 낙관해야 할 필요성을 요청한다.

Bateson의 사유가 우리에게 주는 성찰을 통해 구조기능주의적 특수교육과 무지개반의 특수교
육의 후속적 효과를 상기할 수 있다. 기능의 개선을 강조하는 특수교육이 기능적으로 완전할수록 
이상적이라는 이차학습을 실행하고 특수교육 대상자 집단 내부에서마저 특수한 기능에 따른 우
열을 가리며 개선 가능성을 중심으로 또 다른 학생들의 소외를 조장할 수 있다는 점 역시 지적
되어 마땅하다. 시력의 개선을 다루지 않는 무지개반의 교육은 개선 가능성에 대해 언급하지 않
으며 손상에 따른 위계가 들어설 가능성을 경계한다. 구체적인 학습목표 설정 및 성취를 강조하
는 구조기능주의적 특수교육과 비교한다면 무지개반의 교육적 성과는 미진하게 여겨질지도 모른
다. 하지만 무지개반 아이들이 암묵적으로 체화하는 사고는 인간됨에 대한 중요한 교육적 메시지
를 함축하고 있다. 교실 내 교사와의 관계에 직접적으로 참여하며 또는 다른 아이들을 대하는 교
사의 태도에 직･간접적으로 노출되며 아이들은 장애와 비장애간의 이원적 분할에 따라 비장애의 
반대 항으로서 장애라는 거대한 범주 안에 속해있는 이들이 다르지 않다는 점을 배운다. 특수교
육이 장애아동을 특수하지 않은 방식으로 고려해야만 한다고 강조하는 담임교사들의 교육 신념
에는 그와 같은 비직시적인 메시지가 담겨져 있을 것이다. 무지개반의 교육에 관한 연이은 심층
면담에서 정지영 교사는 다음과 같이 정리했다.

〈사례 3〉
정지영 교사: 우리가 못 보는 아이를 보게 할 수는 없어요. 하지만 눈으로 보지 않고 이 아

이가 사용할 수 있는 인지 능력이라면 인지, 촉감이라면 촉감, 손이라면 손, 발
이라면 발... 뭐가 됐든지 간에 그것을 보상해주고 대체할 수 있는 어떤 그런 
것들을 찾아줘서 이 아이들이 앞으로 더 나아가고 발달할 수 있는 그런 힘? 자
기만의 어떤 그런 키를 찾게 해주는 거. 그런 부분일 거라는 생각이 들어요. 
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자신이 가르치는 아이들이 가진 선천적인 시각장애의 특수성을 인식하는 정지영 교사는 아이
들에게 시각성 및 시각경험이 부재할 수 있다는 점을 수긍하지만 시각경험의 부재를 ‘불능’과 연
결하지 않는다. 정 교사는 ‘인지’, ‘촉감’, ‘손’ 그리고 ‘발’과 같은 몸의 일부를 통해 시각을 중심
으로 발생하는 경험과 앎을 대체하며 그것으로 아이들이 세계를 알고 경험하는 자신만의 방식을 
찾을 수 있다는 믿음을 드러낸다. 정지영 교사의 교육신념은 시각이 아닌 다른 감각경험과 앎을 
교육적 탐색에 활용하는 무지개반의 사회화의 핵심인 감각의 사회화를 신호한다. 

2. 감각의 사회화: 시각장애 유아특수학급의 감각 모델과 사회성

시각장애인의 시각 경험의 부재를 불가능과 연결시키는 고정관념의 반대편에는 시각장애인에
게 시각 외 감각능력의 특수성을 기대하며 그 기원을 장애로 소급하는 낭만화가 존재한다. 고백
하자면 연구자 역시 그로부터 자유롭지 않다. 원거리의 미세한 소리를 감지하거나 절대음감으로 
음악을 따라들으며 악기를 연주하는 등 청각적 자극에 섬세하게 반응하는 무지개반 아이들은 연
구자에게도 매우 신비롭게 여겨졌다. 예민한 청각을 시각장애 아동의 선천적 특징과 결부하여 질
문하는 연구자에게 담임교사들은 시각의 부재에도 불구하고 일상생활을 영위하게 하는 시각장애
인의 시각 외 감각은 태생적으로 주어지는 것이 아니라 후천적으로 만들어진다고 답했다. 시각장
애 아이들의 적극성과 자율성을 강조하는 무지개반 담임교사들은 시각이 아닌 다른 감각의 활용
을 조명하는 교실문화를 형성함으로써 아이들이 적극적으로 듣고 만지며 자신과 자신을 둘러싼 
사회적 세계를 파악해나가길 의도했다.

연구자는 장애로 인해 시각성이 축소된 시각장애 유아특수학급 내 시각 외 감각경험의 특질을 
살피고 이를 시각장애 아동의 자기인식과 연계하여 논하고자 한다. 본 연구는 시각성이 강조되지 
않는 교실에서 드러나는 감각의 상호작용을 감각 모델(sensory model)을 따라 정리한다. 감각 
모델은 한 집단의 언어, 믿음, 관습 등에 미치는 특정 감각의 중요성 및 영향력을 제시한다(How
es, 2003: 1; Classen, 1997 참조). 이로써 감각 모델은 특정 집단의 가치와 실천들을 드러내는 
매개이자 문화적 표현의 가장 근원적인 감각 영역과 연계된 사회적인 가치를 드러낸다. 연구 참
여지인 유아특수학급 내 시각의 입지가 축소되며 정안인 사회에서는 부차적 감각으로 여겨져 온 
청각과 촉각의 중요성이 교실 내에서 대두된다. 그러므로 연구자는 교실 내 감각문화를 크게 청
각 그리고 촉각으로 구분하여 설명할 것이다.11) 비록 감각 모델이 두 가지의 특정 감각에 대한 

11) 무지개 반의 시각 경험에 대하여 간단히 정리하고자 한다. 무지개반 교사들이 시각경험을 강조하지 않을
지언정 아이들의 시각경험이 전무하다고 가정하기는 어렵다. 소수의 저시력 아이들은 시각경험을 동반하
여 교실생활에 참여했기 때문이다. 하지만 저시력 아이들만을 위한 특별한 지도는 실행되지 않았다. 정
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분류를 조명하지만 실제 감각 경험은 단일 감각의 철저한 소외가 아닌 청각, 촉각, 운동 감각 등
의 감각 연합 및 상호 영향 안에서 발생한다는 점 역시 염두에 두어야 마땅하다(Howes, 2003; 
2007; 2014; 2019; Porcello et al., 2010). 시각장애 유아특수학급 내 감각 경험에 대한 논의
는 정안인의 시각중심주의의 신화화를 재고하기를 요청한다. 정안인의 보기와 다른 무지개반의 
감각기관 중심의 교육실천은 시각장애 아이들에게 시각 외 다른 감각의 활용을 통한 앎과 상호
작용의 방식을 알리는 감각의 사회화의 일면이자 다른 감각으로 공동체성을 형성하는 다른 방식
이기도 하다.

1) 청각의 사회성: 친구를 위한 소리 내기와 소리 듣기

비시각장애인이 눈을 현혹하는 보여지는 시각의 세계에서 산다면 시각장애인은 세계를 채우는 
동시에 그들의 귀를 매혹하는 풍성한 소리에 이끌리며 청각의 세계를 산다. 비시각장애인에게 기
본적인 인지적 판단을 위해 시각능력의 활용을 강조한다면 청각은 촉각과 더불어 시각장애인에
게 무엇보다 중시되는 감각으로 여겨진다. 보기에 집중하는 삶에 익숙한 정안인 연구자에게 청각 
자극에 대한 무지개반 아이들의 관심과 파악은 매우 돋보였다. 무지개반의 아이들은 항상 주변에
서 어떤 소리가 나는지, 소리의 출처가 어디인지, 그 소리가 다른 어떤 소리와 유사한지 비교하
는 호기심을 보였다. 아이들은 소리를 추리함으로써 자신을 둘러싼 외부환경의 변화와 연관 짓거
나 소리만으로 주변의 변화를 유추하였고 많은 경우 그에 성공했다. 아동교육 환경 내 공간의 배
치가 수시로 바뀌는 가운데 타인을 향한 적극적인 질문의 연속은 아이들이 자신을 둘러싼 환경
의 변화를 스스로 알아차리기 위한 노력의 일환으로 간주될 수 있다.

아이들의 섬세한 청각적 반응을 보며 연구자는 감각을 연구한 인류학자 Feld의 청각인지론(ac
oustemology)을 떠올릴 수 있었다. 파푸아뉴기니 내 보사비(Bosavi) 부족의 청각중심 감각문화
를 연구한 Feld는 소리에 대한 청각적 반응을 앎의 한 양식으로 받아들이는 소리의 사회성(the 
sociality of sound)을 밝힌다. 청각인지론은 소리에 대한 공동체 내 반응과 해석을 통해 다수
의 성원이 살아있는 앎을 공동으로 구성할 수 있게 한다(Feld, 2015; Feld & Brenneis, 2004). 
무지개반 교실 내에서도 소리를 중심으로 사회적 반응이 이끌어지곤 했다. 담임교사는 교실활동 
중 수시로 “목소리를 들려주세요!”라고 말하며 아이들을 불렀고, 다른 아이들이 타인의 반응을 
주의 깊게 들을 수 있도록 유도했다. 더불어 소리의 발생 자체가 사회적인 신호로, 곧 사회적인 

안인의 시각문화의 몇몇 사안은 교실 내 생활 및 수업에서 지속적으로 언급되기도 했다. 예를 들어, 담
임교사는 단정한 매무새, 적절한 몸짓언어, 바른 자세 등의 특정 사안을 강조하며 아이들에게 스스로를 
연출하는 시각성의 문화에 대해 가르쳐주었다. 
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호명으로 변환되기도 했다. 이는 아이들의 소리 내기와 소리 듣기를 사회적 의미의 수신･발신으
로 의미화하는 청각의 사회성으로 나타났다. 다음의 사례는 무지개반 안에서 반복적으로 나타나
는 청각 경험과 그것에 매개되어 나타나는 사회성을 보여준다.

〈사례 4〉
애벌레 달리기 놀이를 위해 강당에 무지개반 전체가 모였다. 아이들은 한 줄로 앉아 있고, 

아이 뒤에는 아이를 맡은 실무사 선생님들이 서 있다. 안초롱 교사는 아이들을 마주보고 서
서 놀이 방법을 설명했다. 설명을 마친 안 교사는 먼저 줄 서고 싶은 아이가 있는지 물었고 
몇몇 아이들이 손을 들며 “저요!”라고 큰 소리로 외쳤다.

안 교사: 지민이! 선생님 있는 쪽으로 나와 보세요. 
지민은 안 교사의 목소리가 들리는 방향을 따라 성큼성큼 걸어 나왔다. 안 교사는
지민의 발걸음을 보며 숫자로 구령을 맞췄고, 지민의 실무사 선생님은 지민을지
켜보며 뒤에서 함께 따라 걸었다.
안 교사: 하나 둘 셋 넷 다섯... 선생님한테까지 다섯 발걸음이네요. 지민이는 저~쪽에 가서 

서주세요.
지민은 짝꿍 선생님의 손을 잡고 가장자리로 이동했다.
안 교사: 그 다음 준비된 친구? 
아이들이 자원했고 안 교사는 수현을 불렀다. 앞으로 나오는 수현의 발걸음을 보며 역시 숫
자로 구령을 붙여줬다. 
안 교사: 수현이 하나 둘 셋 넷 다섯... 지민이 옆에 서세요. 지민이가 불러주세요. 
수현: 지민아! 
지민: 나 여깄어! 수현아!

수현은 지민의 목소리를 들으며 걸었다. 수현의 실무사 선생님은 수현이 부딪히지 않게 주의
를 기울이며 수현이 소리를 찾아 걷는 모습을 지켜봤다. 수현은 진호의 소리를 따라가서 진
호 옆자리에 섰다. 다른 아이들도 순서대로 앞으로 나와 이웃 아이의 소리를 따라가는 식으
로 자기 자리를 찾았다. 자리를 만든 아이들 앞에 선생님들은 발바닥 모양 고무판을 두어 자
리를 표시한 후 본격적인 애벌레 달리기를 시작했다.
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놀이체육에 관한 설명을 마친 안 교사는 놀이를 위한 대형을 만들기 위해 줄 서고 싶은 아이
들의 자원을 받은 후 지민을 불렀다. 안 교사의 지시와 함께 지민은 교사의 목소리를 따라가며 
앞으로 나왔다. 안 교사는 지민의 발걸음에 맞추어 숫자를 불렀다. 발걸음을 세는 안 교사의 목
소리를 따라서 지민은 실무사의 지원 없이 소리가 나는 방향으로 걸어 나갈 수 있었다. 안 교사
의 목소리는 상황을 기술하는 동시에 이동하는 지민은 물론 제 자리에 서 있는 아이들에게 이동 
방향 및 거리를 가늠할 수 있게 하는 표지의 역할을 동시에 수행했다. 두 번째 자원자인 수현이 
앞으로 나올 때에도 안 교사는 발걸음을 세어 아이들이 목소리를 들음으로써 공간적 변화를 파
악할 수 있게 만들어 주었다. 다섯 걸음 앞으로 나와 자신과 마주본 수현에게 안 교사는 지민 옆
에 가서 서달라고 요청하는데 이는 수현을 불러달라는 지민에 대한 부탁과 동시적으로 발생한다. 
안 교사의 요청을 듣자마자 수현과 지민은 서로를 부르며 서로의 위치를 소리로 확인하기 위해 
집중했다. 누구도 소리 내주지 않던 가장자리로 가기 위해 실무사와 손을 잡았던 지민과 달리 수
현은 지민이 부르는 소리를 따라서 지민이 있는 곳으로 스스로 걸어갔고 실무사는 수현의 안전
을 눈으로 확인하는 최소한의 도움을 제공했다.

이상의 사례와 같이 소리 내기와 듣기는 아이가 위치한 환경 내 그를 둘러싼 여러 소리 중 유
의미한 소리를 감별할 수 있게 하는 청지각 연습에서 한층 더 나아간다. 무지개반의 청각 경험은 
소리의 수신뿐만 아니라 소리의 발신을 파악하며 이동성(mobility)을 이끌어 낸다. 아이들이 소
리에 귀 기울여서 소리의 발생지를 찾고 그곳으로 스스로 이동하는 청각 경험을 통해서 아이들
의 자립심과 능동성을 기를 수 있다고 여겨졌다. 또한 소리를 발생시키는 발신자와 소리를 찾아 
이동하는 수신자 사이의 사회적 관계를 만드는 청각 경험은 시각장애 아동에게 유의미한 듣기인 
경청하기는 물론 경청하고 답하기를 배우는 독특한 방식이었다.12) 

무지개반에서는 교사뿐만 아니라 아이들도 다른 아이를 위해 소리를 내주곤 했다. 발표 후 자
신의 자리로 돌아오는 친구를 돕기 위해서, 친구를 자신 옆 자리의 빈 곳으로 부르기 위해서 또
는 다른 아이에게 특정 물건의 위치를 알려주기 위해서 아이들은 반복적으로 자신의 몸과 사물
을 이용하여 타인을 위해 소리를 만들어냈고, 또 소리를 향해 이동함으로써 그에 응답했다. 교사
나 실무사는 언어적 상호작용이 제한적인 아이와 함께 박수나 책상 두드림 등으로 소리를 만들
며 소리의 근원지로 다른 아이를 초대했는데 이에 따라 언어적 능력과 무관하게 아이들이 서로 
부르고 답하는 사회적 관계가 형성될 수 있었다. 소리에 대한 반응을 친구와 연결하는 무지개반
의 청각 경험은 ‘목소리에 의지하는(verbomotor)’ 문화와 비교될 만 하다. ‘목소리에 의지하는’ 

12) 미국 내 시각장애 아동의 사회적 상호작용에 관한 언어인류학 연구 역시 청각경험을 통한 참여를 유도하
는 사례를 제시한다(Avital & Streeck, 2011).
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문화란 시각 지각보다 인간들 사이 말소리의 상호작용에 의존하는 구술성을 보여준다(Ong, 200
3: 124). 교실 사례의 경우 적확한 발성이 어려운 중복장애 아이들 역시 두드리는 소리를 내는 
상호작용에 참여함으로써 강력한 사회적 인력(引力)을 발휘하는 확장된 구술성을 드러낸다. 무지
개 반의 소리 내기와 듣기는 제한적인 시각정보를 대체하여 주변을 적극적으로 탐색하는 감각기
술로 소리의 수신 및 변별에 그치지 않는다. 소리 내기와 소리 듣기는 청각적 반응과 행동적 참
여를 유도하며 소리의 발신자와 소리의 수신자를 공통의 끈으로 연결한다(Harris & Van drie, 
2015). 

2) 촉각의 사회성: 손과 손으로 함께 만지는 연결

정안인 사이에서 촉각이 육욕적이고, 외설적이며, 감정적인 열등한 감각으로 여겨지며 수난을 
받아왔다면(Smith, 2010: 180) 시각장애인에게 촉각, 특히 손을 통한 촉각은 자신이 위치한 환
경을 탐색하고 알게 하는 기본적인 감각이자 시각장애인의 문자체계인 점자 문해에 필수적인 감
각으로 여겨진다. 무지개 반 안에서도 손의 촉각은 청각과 더불어 교육적 활용을 위해 중시되어 
왔다. 교사는 아이들이 다양한 사물을 만질 수 있는 기회를 제공함으로써 촉각 경험을 장려한다. 

교사는 아이들과 물리적 실체 사이에 끊임없이 다리를 놓으며 아이들의 앎을 구체화하기를 시
도했다. 이때 주로 사용되는 매개는 손 그리고 촉각이다. 교사는 아이들이 여러 물건을 만져보길 
독려했으며 만지면서 많은 것을 알아갈 수 있다고 믿었다. 이에 따라 교사는 시각적인 지각을 필
요로 하지 않는 촉각 중심의 수업을 기획하고, 다양한 촉각 자극을 제공하는 교구를 활용하여 아
이들이 다양한 사물들을 만져볼 수 있도록 다음과 같이 격려했다. “만져보았나요? 어떤 느낌인가
요? 이게 뭘까요?” 수업의 주제는 그를 압축적으로 요약하는 사물과 함께 소개되곤 했는데, 교사
는 주제를 단번에 밝히기보다는 아이들이 사물을 만져본 후 사물에 대한 아이들의 촉각경험을 
물어보며 마치 스무고개와 같은 논리적 추론을 펼쳐나갈 수 있도록 수업을 진행했다. 이와 짧은 
질문의 연쇄가 주문하는 바는 그저 단순하지 않다. 신체를 통한 직접적인 감각을 감지하고, 그 
감각에 어떤 주관성을 부여하면서 소화하는 동시에 개인의 감각을 적절한 사회적 기호와 연결시
킴으로써 사물을 정의하는 일련의 탐색과정은 직관적인 동시에 매우 복합적이다.

교실 내에서 촉각성(tactaility)은 물리적 대상물에 대한 추론을 통해 아이들에게 논리성과 인
과성을 이끌어내는 인지 요소와 연결되어 강조되지만 촉각성의 필수적인 전제는 몸을 사용한 접
촉, 곧 신체와 대상의 신체적 맞닿음이라는 점을 잊어서는 안 될 것이다. 촉각은 타자와의 강력
한 연결을 통해 사회적 세계의 존재를 상기하는 동시에 인과적인 설명이 불가능한, 주관적이며 
즉발적인 감정적 반응을 이끌어낼 수 있다. 손을 주로 사용하는 시각장애 아이들일지언정 그들의 
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촉각 반응도 크게 다르지 않다. 눈을 가리고 손의 감각으로 물체를 유추하는 비밀 상자 속 물체 
알아맞히기 놀이를 상상해보자. 안대를 써서 시각적 정보의 유입을 차단한 상태에서 상자 속을 
거침없이 손으로 헤집는 참여자가 극히 드문 것처럼 시각장애 아이들 역시 손을 통해 전해질 촉
각이 불러일으킬 느낌의 미연적인 불쾌감을 두려워하기는 마찬가지다. 학교 안에서 시각장애 아
동의 이러한 경향은 촉각방어(tactile defensiveness)로 불렸다. 일반적으로 촉각방어란 촉각에 
대한 방어적 형태로 만져지는 것 또는 촉각에 대한 부정적 반응을 나타내며, 감각에 대하여 비일
상적으로 저하되거나 과잉된 반응성을 일컫는 감각조절장애(sensory modulation disorder)의 
한 형태로 정의된다(Ayres, 2006: 107 참조). 하지만 시각장애 특수학급의 교사들은 촉각에 대
한 아이들의 불안과 공포, 그리고 그러한 부정적 심리에서 발현되는 촉각의 거부를 문제시하기보
다는 제한적인 시력을 가진 아이들이 느끼는 생존본능으로 여겼다. 교사들은 시각장애 아동에게 
촉각이 능동적인 인지를 만드는 필수불가결의 감각이라는 점을 주지하며 아이들이 만지는 느낌
을 두려워하지 않고 외부 사물을 탐색할 수 있도록 아이들을 도왔다. 촉각성을 강조하는 교실 및 
교외 학습에서 아이들은 조랑말, 개구리알과 올챙이, 도토리, 해바라기, 매미 허물 등의 자연물을 
직접 만져보며 그 대상에 대해 배우곤 했는데, 낯선 사물, 특히 살아있는 생명체를 겁 없이 만지
는 아이들은 극히 소수였다. 다음의 사례가 보여주듯이 이때 교사는 아이와의 유대관계를 적극적
으로 활용하여 손과 손을 겹치며 아이를 적극적으로 지원한다. 

〈사례 5〉
가을을 맞아 무지개반은 주변 공원으로 교외 학습을 갔다. 아이들을 안내하며 정원을 지나

는 길에서 김혜순 실무사는 화단에 있는 잠자리와 방아깨비 등을 손으로 가리키며 아이들에
게 보여주면 좋겠다고 혼잣말을 했다. 정지영 교사는 곧 큰 방아깨비 한 마리를 잡아왔고 각
각의 아이에게 다가가 방아깨비를 설명하며 아이가 만질 수 있게 했다. 

정지영 교사: 선생님이 방아깨비라는 친구와 인사하려고 데리고 왔어요. 지금 선생님 손에 
있는데, 어? 방아깨비라는 친구를 세게 잡지 말아요. 오른손 주먹 쥐고 둘째손
가락 펴세요. 그리고 손가락으로 살살 만져보세요. ((정 교사는 방아깨비를 요
리조리 돌려서 아이가 두 번째 손가락으로 구석구석 만져볼 수 있도록 했다.)) 
여기는 날개, 그리고 다리가 여섯 개 있고, 여기 배는 어때요? 부드럽죠? 그리
고 마지막으로 느껴보세요. 방아깨비는 잘 붙어 있으려고 다리 끝에서 이렇게 
꽉 잡는 느낌이 있어요. 어떤가요?
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어른 손가락만한 방아깨비를 본 일부 실무사 선생님들은 표정을 일그러뜨리며 불쾌감을 
드러냈다. 그에 반해 아이들은 덤덤하게 손가락으로 방아깨비를 탐색했다. 손대기를 무서워
하는 아이의 경우 정지영 교사는 아이를 뒤에서 안고 손을 포개서 아이가 조금이라도 만져볼 
수 있도록 북돋았다. 단비의 경우 거리낌 없이 방아깨비를 쓰다듬으며 “귀엽다!”고 말하고 
즐거워했다. 

교외 학습에서 정 교사는 모든 아이들이 사물을 만져볼 수 있도록 주의를 기울였다. 정 교사는 
촉각방어를 보이는 아이의 경험을 포기하거나 촉각에 신경이 곤두선 아이를 홀로 두기보다는 아
이에게 적극적으로 다가갔다. 정 교사는 언어적 상호작용은 물론 신체 접촉과 같은 비언어적 상
호작용을 시도했다. 예를 들어, 정 교사는 아이를 뒤에서 감싸 안아 아이의 불안감을 덜어주며 
아이를 진정시켰다. 아이를 달랜 교사는 자신의 손을 편 후 자신의 손등 위에 아이의 손을 올려
서 교사가 만지는 움직임을 아이가 느낄 수 있게 한 후 대상과 만지는 느낌에 대해 말해 주었다. 
정 교사의 설명을 들으며 어느 정도 진정된 아이가 적응한 기색을 보이면 정 교사는 손들 간의 
맞물림을 어긋나게 하여 아이의 손이 좀 더 밖으로 나가게 만든 후 아이의 손이 대상에 점점 더 
많이 닿을 수 있게 조정했다. 그 후 아이가 손을 완전히 펴서 대상을 만질 수 있게 하거나 겹친 
손을 유지하며 촉각을 통한 탐색을 계속했다. 하나의 대상에 몰입하고 공유하는 아이-교사의 두 
손은 하나의 느낌으로 연결되어 있는 것처럼 보였다. 

미국의 가정 및 교육환경 내 부모, 아이와 같은 친밀한 관계에서 발생하는 일상적 신체접촉에 
관한 언어인류학자 Goodwin의 연구는 언어적 표현만이 주로 조명되는 상호작용 연구 내 신체 
간의 연속적인 감각의 연대를 통해 나타나는 접촉에 대한 연구 필요성을 상기한다. 신체 간의 공
통 경험의 호혜적 공유성을 강조한 메를로퐁티의 신체적 상호주관성(corporeal intersubjectivi
ty)을 바탕으로 그는 미국 가정 및 학교교육 환경 내 가까운 관계에 속한 이들이 수행하는 문화
적으로 유형화된 신체접촉의 구체적 양상을 분석한다. 그는 공통행위를 함께 수행하며 친밀한 감
정을 주고받는 일상적인 신체접촉을 상호체현적 의사소통으로 간주하고 몸을 통해 발생하는 촉
각의 사회성(haptic sociality)을 개념화한다. 촉각의 사회성은 지금까지 등한시되었던 상호작용 
내 신체 및 촉각의 중요성을 재조명함으로써 촉각을 통해 발생하는 근원적인 사회적 유대와 협
력을 강조한다(Goodwin, 2017; Goodwin & Cekaite, 2018). 

촉각의 사회성은 만지기를 두려워하는 시각장애 아동과 교사 간의 상호작용에 유의미한 함의
를 제공한다. 아이와 교사가 서로 손을 겹쳐서 사물을 탐색하는 행위는 공통 행위에 집중하는 두 
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주체의 감정적 유대를 기반으로 하며, 손과 손 사이에서 나타나는 아이와 교사의 상호신체성은 
만지고 아는 교실의 감각문화를 위한 협력의 기반이 되기 때문이다. 손에 손을 올리는 촉각의 사
회성은 교수법에 머무르지 않았다. 교사의 손과 함께 새로운 사물을 만져본 아이들은 이를 타인
에게 다른 사물을 소개하는 매개의 방식으로 받아들였다. 예를 들어, 자신이 좋아하는 장난감인 
조개껍데기를 학교로 가져온 단비는 연구자의 손을 잡아 끌어왔다. 새로운 사물을 소개할 때 교
사가 그러하듯이 연구자의 손끝에 조개껍데기를 대준 단비는 이렇게 만져야 알 수 있다고 말하
며 장난감을 탐색하는 방식을 알려주었다.

<그림 1> 손을 통한 촉각의 사회성: 방아깨비를 소개해주는 교사-아이 그리고 
장난감을 소개해주는 아이-연구자 

이미지 설명: 두 개의 사진이 하나로 통합되어 있다. 왼쪽의 사진은 방아깨비를 든 채 어린이의 
손을 맞잡은 어른의 손과 방아깨비를 만지는 어린이의 손을 보여준다. 오른쪽의 사
진은 어른의 손가락을 잡아서 조개껍데기 끝에 대는 어린이의 손과 어른의 손을 보
여준다. 끝. 

이처럼 손을 통한 촉각의 사회성은 시각장애를 가진 아이가 타인 그리고 외부와 연결되어 자
신의 앎을 확장하는 방식이자 다른 사람에게 앎을 전달하는 방식으로서 주지되며 긴밀한 사회성
을 구축한다. 감각 경험이 사회적 활동 안에서 구체화되는 동시에 감각 경험과 사회적 활동이 서
로를 상호구성한다는 감각 연구 내 논의를 상기해본다면 무지개반은 특정 감각의 부재로 인하여 
다른 감각을 통한 사회적 연결이 활성화되는 감각의 공동체(the community of senses)(Trnka 
et al., 2013)로 불릴 수 있을 것이다.

교실 안에서 아이의 촉각을 통한 앎은 자기 밖의 사회적 세계가 존재한다는 점을 직접적으로 알
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리는데 이 촉각적 앎은 교사와의 밀접한 신체적･심리적 밀착을 통해 발생한다. 교사들은 새로운 
사물을 탐색하는 교사와 아이 간의 협력인 촉각의 사회성이 교사와 아이 간의 깊은 유대 및 신뢰
를 바탕으로 발생한다는 점을 잘 알고 있었다. 교사들은 귀 기울여 들음으로써 자신을 둘러싼 외부
환경의 변화를 유추하고, 소리를 구별하는 청각보다 촉각이 인지영역에 더 중요한 역할을 맡는다
고 여겼다. 가만히 앉아 있으며 수동적으로 정보를 파악하는 청각과 달리 대상에 손을 뻗어 직접적
으로 연결된 상태에서 손을 움직여서 대상의 실재, 그 부분과 전체를 파악하는 촉각은 시각장애 아
동이 앎을 추구하는 능동성과 적극성을 함의한다고 여겨졌다.

3. 시각장애가 기르는 자긍심: 감각으로 만나는 세계와 느끼는 앎을 중심으로

무지개반의 교사들은 (시각)장애를 연유로 아이의 성장과 발달을 체념하거나 시각장애를 가진 
아이의 앎의 가능성을 포기하지 않았다. 시각장애를 가진 아이들에 대한 무지개반의 교육이 특수
교육 대상자의 장애를 소거하는 식으로 특화되지 않았다는 점이 그를 잘 보여준다. 교사들은 아
이들의 잔존시력 계발 혹은 복원에 호소하지 않으며 시각 외 청각과 촉각의 활용에 집중하는 환
경과 수업을 조성하였다. 이에 따라 무지개반의 시각장애를 가진 아이들은 선천적 시각장애로 말
미암아 그들에게 제한적일 수밖에 없는 시각적 정보에 대한 탐구를 아쉬워하기보다는 청각과 촉
각을 활용하여 자신만의 방식으로 그들을 둘러싼 환경을 탐색하는 앎의 방식을 습득해나갔다. 타
인의 반응을 눈으로 지각하기 어렵다는 점에서 시각장애인은 흔히 사회적 상호작용에 참여 불가
능한 고립된 집단으로 정형화되어왔다(Fraiberg, 1977). 무지개반의 아이들이 교사 및 또래와 
청각 또는 촉각으로 만들어내는 관계는 정안인의 시각중심주의가 간과해 온 다른 감각에 기반한 
상호작용 양상 및 관계 가능성을 보여준다(Avital & Streek, 2011; Feld, 2015; Goodwin, 20
17; Goodwin & Cekaite, 2018).

시각장애 특수교육을 위해 각고의 노력을 들여온 정지영 교사는 시각 정보의 제약이 교육에 
끼치는 어려움을 부정하지 않았다. 아이들에 대한 지시와 보호, 교사와 아이들 간에 표정과 몸짓 
등에 대한 관찰을 기반으로 한 상호작용, 새로운 정보에 대한 노출과 보고 따라 하기를 통한 학
습에 이르기까지 아동교육 내 시각정보가 제공하는 이점은 매우 다양할 수 있다. 비장애 유치원
에서 장기간 근무한 이력이 있는 정지영 교사는 시각장애 특수교육과 정안인 교육을 대조하여 
시각장애 특수교육 현장에서 느끼는 어려움을 설명했다.

〈사례 6〉
정지영 교사: 아이들은 시각정보가 제약이 있고 그것에 대해 우리학교 선생님들은 정말 많은 
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걸 알고 계시는 분들이시죠. (중간생략) 일반 아이들은 글자를 그냥 보고 친숙
하게 되고, 아니 글자가 글자가 아니라 이미지이고, 글자가 그림의 일환이자 캐
릭터처럼 인식되면서 그냥 보는 것만으로도 알 수 있게 된다면 우리 아이들은 
그게 아니라 “자 이건 칸쵸라는 거야.” 설명해주고 ((말하는 동시에 정 교사는 
과자 봉지를 열어서 아이의 손을 함께 잡아 봉지 안으로 넣고 과자를 꺼내보고 
아이에게 쥐어주는 제스처를 만들었다.)) 봉지 뜯어서 만져보고, 먹어보고, “이게 
칸쵸야, 이게 뭐라고? 칸쵸!” 이러면 맛이 다 떨어지죠.

정안 아이들은 “그냥 보는 것만으로도” 다양한 정보에 자연스럽게 노출되고 친숙해진다면, 시
각장애 아이들에 대한 정보 전달은 위 사례에서 ‘칸쵸’로 등장하는 구체물 그리고 아이에게 구체
물을 쥐어주고 함께 만지는 식의 시각장애에 친화적인 지도와 설명, 환경, 인력 등 여러 요소의 
기획과 협력이 필요하다. 이러한 시각장애 아동의 교육은 특수한 감각 요구성(special sensory 
demandingness)으로 요약될 수 있을 것이다(Hammer, 2017). 특히 정 교사는 시각장애 아동
의 경우 앎의 습득이 직접적인 촉각 경험을 통해 나타난다는 점을 강조한다. 이전 소장에서 다룬 
바와 같이 외부의 실재(사물)를 만질 수 있는 환경 구성 내 촉각적 사회성(Goodwin, 2017; Go
odwin & Cekaite, 2018)을 통해서 아이와 교사가 함께 손으로 사물을 탐색하는 과정을 거쳐 
아이는 스스로 사물을 만져보게 되고, 이를 거쳐 사물에 대한 촉각과 객관적 지식을 통합한다. 
시각정보를 통하여 즉각적으로 사물을 파악하는 정안 아이들과 달리 사물의 탐구에 상대적으로 
긴 시간 및 여러 조건이 요구되는 시각장애 아동의 교육의 특징은 아이들의 집중력을 쉽게 소진
시킬 수 있다. “맛이 다 떨어진다”는 정 교사의 표현은 이러한 난점을 가리킬 것이다. 하지만 학
교 바깥에서처럼 시각장애 유아특수학급 내에서도 시각이 전능한 감각으로만 여겨지는 것만은 
아니었다. 

〈사례 7〉
정지영 교사: 그런데 오감체험은 〔정안〕 아이들이 안 하죠. 눈으로 그냥 보고 ‘그렇구나’ 하

고 휙 지나가 버리고... 우리 아이들처럼 만지고~ 듣고~ 흔들고~ 이렇게 안 하
고 그냥 눈으로만.

보는 판단에 전적으로 의지하는 정안 아이와 시각을 제외한 다양한 감각 경험이 필수적인 시
각장애 아이의 앎의 방식은 상이하다. 정안인 아이들이 단시적 시각판단에 그친다면 ‘우리’ 아이



보이지 않는 감각의 공동체 : 시각장애 유아특수학급 내 감각의 사회화와 장애의 재구성

- 60 -

들, 곧 선천적인 시각장애를 가진 아이들은 다양한 감각 경험을 통해 감각 정보를 지각하며 알게 
된다고 정 교사는 설명한다. 시각 외 감각과의 연계작용에 대해 논하며 시각장애 아동과 정안 아
동 간의 경험, 그 굳건한 위계질서는 역전된다. 정 교사의 논평이 드러내는 감각경험의 다양성 
및 시각 외 감각의 중요성이 드러내는 시각중심주의의 전복가능성은 구술성을 탐구해온 영문학
자이자 매체학자 Ong의 논의를 떠올리게 한다. Ong은 시각과 청각의 특징을 구분하며 시각은 
분리의 기능에, 청각은 합체의 기능에 근접한다고 정리한 바 있다. 그에 따르면 시각과 대비되는 
청각은 듣는 사람을 세계 안에 위치시킨다. 듣는 사람을 에워싼 세계는 듣는 사람으로부터, 그의 
감각과 존재로부터 떨어질 수 없다. “우리가 듣는 것, 즉 소리 속에 잠길 수는 있으나 마찬가지 
방식으로 시각 속에 잠길 수는 없다(Ong, 2003: 130-131 참조).”

시각장애 아동의 감각 경험이 시각의 ‘결손’에 한정되지 않고 시각 외 다양한 감각의 유의미성
을 조명할 수 있다는 점에서 Ong의 논의는 유효한 함의를 제공한다. 이를 바탕으로 본 연구는 
시각장애 아동의 비시각 중심의 감각 경험과 그것을 느끼고 아는 신체와 앎의 방식이 장애에 대
한 다른 해석을 이끌어내는 가능성에 주목하고자 한다. 교실의 감각모델을 이루는 청각과 촉각에 
주목해보자. Ong이 정리한 바와 같이 청각은 듣는 사람을 에워싸는데 이때 듣는 사람과 그가 듣
고 있는 세계 간의 구분은 무의미하다. 느낌의 생성을 만드는 자극과의 물리적인 접촉이 불가피
한 촉각 역시 만지고 있는 대상과의 연결 안에서 특정 감각 경험 안으로의 몰입과 침잠을 요구
하기 때문이다. 시각장애를 가진 ‘우리’ 아이들은 정 교사의 말처럼 “만지고 듣고 느끼기 위해” 
적극적으로 외부세계를 탐색하며 연결을 시도한다. 시각장애 아동의 감각경험에서 나타나는 외
부세계에 대한 지향성 및 감각 탐구의 적극성은 보여지는 대상과 보는 주체를 가르는 시각성과 
차별화된다(Hammer, 2017: 147-148). 시각 외 감각을 통한 시각장애 아동의 인지적 독특성이 
자신과 자신을 감싸 안는 세계와의 분리불가능성에서 나타난다는 특질 역시 이를 잘 드러낸다. 

시각 외 감각으로 세계를 파악하는 아이들의 앎은 몸과 거리를 두지 않으며 몸의 느낌과도 분
리될 수 없다. 시각 중심의 보는 사람이 시각이 강조하는 명확성과 명료성을 중심으로 대상과 관
찰자를, 더 나아가 물리적 존재로 위치하며 지각하는 몸과 시각정보를 소화하는 정신을 나누기 
위해 몰두했다면 보이지 않는 사람들의 앎은 생태적･물리적･물질적 세계 안에 온 몸으로 존재하
며 세계와 자신을 만든다(Ingold, 2011). 이는 세계를 느끼고 아는 자신의 몸과 세계와의 적극
적으로 얽히며 이루어진다. 감각을 연구하는 인류학자 Howes는 이를 몸-정신-환경의 감각적 상
호연관성(sensuous interrelationship of body-mind-environment)(Howes, 2007: 7)으로 
정리한 바 있다.

시각장애인 당사자인 무지개반의 아이들이야말로 학교 그리고 일상에서 경험하는 느끼는 앎에 
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대하여 누구보다 잘 알고 있었고, 이러한 앎의 과정을 시각능력의 누락이 아닌 감각의 다양화로 
간주하며 앎을 가능케 하는 자신의 몸에 대하여 자부심과 자긍심을 드러냈다. 예를 들어, 점자를 
잘 하고 싶다고 말하는 연구자에게 수현은 의기양양한 목소리로 비결을 알려주었다. “보지 못하
니까 듣고 외우고 놀고 찍어보고 온몸으로 느껴서 익혀요!” 수현의 답은 시각장애를 지닌 자신의 
인지론적･존재론적 특질을 함축적으로 요약한다. 수현은 자신의 시각장애를 부정하지 않았다. 또
한 수현은 시각장애와 점자 문해력 간의 연관성을 장애의 유무로 환원시키지도 않았다. 수현의 
답은 자신에게 익숙한 앎의 방식을 간추린다. 곧, 시각 외의 감각을 적극적으로 받아들여 온몸으
로 느끼고 배워야 한다는 것이었다. 수현의 답에서 연구자는 그가 속한 무지개반 내 감각 모델에 
대한 적확한 파악뿐만 아니라 느끼는 앎과 긴밀하게 연결되어 있는 자신의 몸에 대한 긍지를 발
견할 수 있었다.

온몸으로 배운다고 답한 수현과 달리 자신의 앎의 과정을 특정 신체로 그리고 감각으로 국지
화하는 아이들도 존재했다. “난 눈보다 손이 좋아.” 또는 “눈보다 귀가 좋아.”라는 아이들의 말은 
시각장애 아동의 앎과 삶 내 청각과 촉각의 중요성을 드러낸다. 무지개반 아이들의 자기인식, 즉 
장애가 있는 몸의 현실에서 나타나는 신체적･인지적･감각적 차이에 대한 긍정은 장애가 마주하
는 오명(汚名)의 필연성을 반문한다. 

Ⅴ. 결론 및 제언: 
장애 자긍심이 가리키는 장애와 존재의 정치학

본 연구는 수도권에 위치한 한 시각장애 유아특수학급을 연구 참여지로 삼아 시각장애 아동의 
초기 학교사회화에 관한 민족지 연구를 수행했다. 본 연구는 특수교육 대상자의 장애를 가리거나 
잔존능력의 개진 및 장애에 대한 교정에 집중하는 기능주의적 특수교육 이면의 비장애중심주의
를 비판하며 장애를 인정하고 긍정하는 특수교육 내 사회화의 특질을 밝히고 이를 통해 장애의 
재의미화의 가능성을 조명하고자 시도했다. 

본 연구는 (시각)장애를 교육적 제약이나 한계로 여기지 않는 교사의 교육신념을 기술하였고, 
이러한 교사의 믿음 하에 구성된 교실 안에서 아이들은 자신과 타인의 장애를 위계화하지 않으
며 자기 그리고 장애를 탐색해나갈 기회를 가지게 된다는 점을 밝혔다. 교사들은 선천성 시각장
애 아동들이 시각 외 감각을 적극적으로 활용함으로써 자기와 타인, 그리고 집단이 위치한 외부
세계를 알아갈 수 있도록 유도했으며, 그를 중심으로 수업 및 교실환경을 구성했다. 시각장애 아
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동의 시각 외 감각경험에 집중하는 교실 내 교육의 특징은 청각 및 촉각 중심의 감각의 사회화
로 개념화되었다. 사회적 상호작용 내 시각을 강조하는 정안인과 달리 특수학급의 아이들은 청각 
및 촉각을 통해 자신을 둘러싼 세계를 탐색하고 타인과 관계를 적극적으로 형성했는데, 이러한 
점에서 시각장애 특수학급은 시각 외 감각을 통해 생성되는 감각의 공동체(Trnka et al., 2013)
로 여겨질 수 있다. 감각의 사회화는 제한적인 시각 혹은 시각의 부재에 낙담하기보다는 몸 그리
고 감각으로 사물 혹은 외부적 실재와 적극적으로 연계하고 느끼며 앎을 습득하는 시각장애 아
이들의 자긍심과 그를 통한 장애의 재의미화 가능성을 보여준다. 

본 연구의 의의는 다음과 같다. 본 연구는 교육적 특수성에도 불구하고 다른 장애 유형에 비하
여 매우 소수에 한정되어 수행되어온 시각장애 유아교육 연구(이규옥, 한성희, 2009; 조현근, 이
병인, 2009)의 지평을 확장하고 유의미한 학제적 성찰을 보태는데 기여할 수 있다. 본 연구가 
기술하는 시각장애 아동에 대한 교육은 특수교육 대상자인 당사자의 요구를 드러내며, 이는 시각
장애 학생의 행정적･교육실무적 지원을 위한 구체적인 자료를 제공한다. 마지막으로 본 연구는 
특수교육 대상자에게 가중되는 일방적인 교정 가능성의 압력으로부터 사회 통합의 가능성을 가
늠하는 특수교육이 특수교육 대상자의 사회적 삶의 적응을 돕기보다는 오히려 그를 소외시킬 수 
있음을 경고하며 특수교육 내 장애 인식에 대한 논의의 장을 개진한다. 시각장애 특수교육 및 장
애 아동의 생애 초기 사회화에 한정된 본 연구의 한계는 관련 후속연구를 통해 보완될 수 있을 
것이다.

손상을 부정하지 않고 다른 감각으로 앎과 사회적 연결을 시도하는 시각장애 아동의 사회화에 
관한 본 연구는 차이로서의 장애로부터 발생하는 장애 정체성과 정치성을 다시 고찰한다. 장애인
은 비장애 신체로 표상되는 ‘특정 신체 혹은 정신의 이상적 규범 기준’으로부터의 이탈자이자 정
상성의 이데올로기에 포획되지 않는 주변인으로 여겨져 왔으며, 이들의 차이는 교정되어야 할 결
손으로 의미화되었다. 본 연구는 시각장애가 다른 몸의 경험을 바탕으로 인지적･존재론적 양식
을 새로이 하는 차이로서 나타남을 보여준다(Hughes, 2007; Feely, 2016; Cluely et al., 202
0). 시각장애 특수학급에서 나타나는 시각 외 감각 경험은 손상의 현실에 기반을 둔 구체적인 경
험으로 그 독특성으로 말미암아 손상으로부터 무력감이나 패배감이 아닌 자긍심을 이끌어낸다. 
그런데 본 연구 내 시각장애 아동이 보여주는 긍지가 몸의 손상된 기능을 대체하는 보상(compe
nsation)의 성공 또는 ‘불완전’한 몸에 대한 보완가능성의 예시 안에서만 긍정될 수 있다고 여긴
다면, 이는 본 연구의 원 의도로부터 빗겨나가는 독해일 것이라는 점을 밝혀둔다. 본 연구는 특
수한 신체적･정신적 제약을 지닌 장애인에게 어떤 식으로든 개선이 가능하다는 장애극복의 신화
를 주입하고 독촉하는 자기계발적 낙관주의로부터 거리를 둔다. 본 연구는 선천성 시각장애를 중
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심으로 부정되지 않는 방식으로 수용되는 차이로서의 장애와 장애 자긍심이 불러들일 정치적 가
능성을 전망한다. 부정되지 않는 차이로서의 장애는 장애라는 소수자성을 이루는 내부적 차이의 
복잡하고 미세한 얽힘을 담지하며, 그들이 빚어내는 다양성과 모호성과 비균질성으로부터 정치
적 역능을 발견할 것이다. 차이들로부터 역능을 취하는 장애 공동체는 포함과 배제의 판정을 위
하여 몸의 손상을 둘러싸고 장애인과 사회가 벌이는 법적 연극에 침투하고 그를 부식시키길 의
도할 것이다. 차이로 연결된 장애 자긍심의 공동체는 자기와 타자 사이의 접면에서만 나타날 수 
있기 때문이다. 손상에서 비롯되어 요청되는 다른 감각이 주체와 타자 사이에 거리를 확보해야만 
하는 보기와 달리 타자와 닿음으로써 자신의 존재를 자각하게 되는 바와 같이 말이다. 이와 같은 
공동체성은 취약하지만 타자에게 열려있으며, 국지화할 수 없는 몸의 기억을 동반하여 기꺼이 불
안정성을 받아들일 것이다(Clare, 2020). 

장애인 당사자의 손상은 손상에 말미암은 차이가 도대체 무엇인지 알아차리기 위하여 차이의 
기원과 의미를 향하는 탐험을 시작하도록 촉구한다. 하지만 손상 그 자체로 탐험의 완수를 보증
하기는 어렵다. 지도는 장애와 장애 사이의 접촉에, 장애들의 틈에서 마주칠 두려움과 희망 사이
에 놓여있다. 차이의 존재를 부정하지 않으며 차이의 의미를 긍정하고, 차이를 심화함으로써 차
이 간의 불안정한 연대를 시도하는 장애의 정치성이 무릅쓰는 전언(傳言)은 무엇이며 이는 어떠
한 윤리를 호출하는가? 차이를 긍정하는 소수자 정치는 어떻게 사회적 낙인의 명료성을 교란하
는가?(McRuer, 2006; Kafer, 2013; Jenks, 2019) 이러한 과정에서 장애를 둘러싼 불명예와 
모독의 역사는 어떻게 다시 쓰일 것이며, 우리는 그에 어떤 이름을 붙일 것인가? ‘비정상(abnor
mal)’이 아닌 ‘보통이 아닌(extraordinary)’ 몸(Thomson, 2015)이 통과할 존재의 정치학은 논
의의 한계와 지혜를 끌어들일 다단한 여정을 향해 펼쳐져있다. 
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Abstract13)

The Community of Invisible Senses:
Socialization of Senses and Reconceptualization 

of Disability in the Special classroom for 
Children with Visual Impairments in South Korea

Kim Seong in*

Based on the ethnographic research focusing on socialization in the preschool for the 
children with visual impairments, I attempt to reconstruct the concept of disability. 
I highlight the classroom education's understanding in disabilities and conceptualization on 
sensory use excepted visuality which intrigues socialization of the senses. In the classroom 
where visual influence is not emphasized, visually impaired children explore themselves and 
acquire broad range of knowledge including self, others and the world they inhabit, by using 
auditory and tactile senses. In the classroom, visual impairment is not regarded as constraints 
or exclusion, but a unique characteristic which allows sensory experiences of learning. In 
this manner, visually impaired children appreciate their special use of senses and proudly 
identify themselves as people with visual impairments and special senses. With ethnographic 
data within the special classroom for the children with visual impairments, I shed a light 
on the articulation of the politics of differences inbetween disabilities and the disability pride. 
I reconceptualize my case study in the pursuit of the disability politics and disability's pride 
and potentials beyond the negative stigmatization.
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