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국문초록

한국사회에서 외국인노동자 및 국제결혼의 수가 증가함에 따라, 학교 교

육현장에서도 다문화학생의 수가 점차 증가하고 있다. 교육부(2014) 발표에

따르면 다문화가정 학생 수는 관련 현황을 처음 조사한 2006년부터 매년 6

천∼8천 명씩 늘어나 8년 만에 7배로 증가했다고 한다. 이는 최근 초등학

교 현장의 전체 아동 수는 감소하고 있는 반면, 다문화학생의 수는 꾸준히

증가하고 있다는 점에서도 교육현장이 다문화하고 있다는 것을 보여준다.

따라서 본 연구는 다문화사회에 있어서 우리가 어떻게 교육적으로 대응해

가고 있는가를 살펴보고, 앞으로 어떤 방향으로 나아가야 할 것인지를, 일

본의 교육환경을 통해 알아보고자 하였다.

본 연구에서는 이러한 목적을 가지고 일본의 K지역의 T초등학교를 중심

으로 현장연구를 실시하였다. T초등학교의 경우, K지역의 외국인 아동의

교육 중심 센터학교로써 일본어교실을 운영하고 있으며, 이 일본어교실은

K지역에 소재하고 있는 각 초등학교에 재적중인 외국인 아동의 관리 및

교육을 전담하고 있다. 특히, K지역에서 재적중인 외국인 아동의 절반이상

이 T초등학교의 학급에 재적중이라는 점도 해당학교를 선정한 이유이다.

그리고 선정된 학교에서의 뉴카마아동의 담임교사, 그리고 그들을 지도하

는 일본어교사들을 대상으로 하여, 약 10개월간에 걸쳐서 인터뷰, 관찰, 질

문지 검사, 문헌자료조사 등을 실시하였다. 이 과정에서 얻은 자료들을 바

탕으로, 교사간에 공통되게 발견되는 모습들, 공통된 고민들, 그리고 그 가

운데 서로 간에 다른 차이점들을 발견하고, 이를 분석해나가는 방식으로

연구를 진행하였다.

위와 같은 방법으로 수집된 자료를 바탕으로 발견한 점은 다음과 같다.

첫째, K지역의 경우, 일본어교실이 뉴카마(New comer)아동의 교육활동의

핵심적인 역할을 하고 있었다. 우선, 교육지원의 기능으로 언어교육(일본어

교육), 교과학습지원, 담임교사를 위한 연수를 담당하고 있었다. 심리적인
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지원의 역할로 뉴카마아동들에게 안식처(상담실) 및 친구와의 교류 공간으

로써의 역할을 하고 있었다. 한편, 일본어교실이 맡고 있는 과중한 역할과

기대, 그리고 그 한계 역시 느낄 수 있었다.

둘째, 지역사회가 뉴카마아동의 교육에 적극적으로 도움을 주기위해 참여

하고 있었다. 예를 들어 이 지역의 한 봉사단체는 뉴카마아동의 이해를 위

한 교사연수, 진로지도 및 교육활동(일본어 및 교과학습)을 실시하고 있으

며, 아동들이 학교가 아닌, 실제 생활에서 정착할 수 있도록 도움을 주기위

해 노력하고 있었다. 그러나, 해당 지역의 행정적 지원이 미약하여 뉴카마

아동을 위한 지원활동에 어려움이 있음을 토로하기도 하였다.

본 연구에서는 이러한 연구 발견과 함께, 뉴카마아동을 맡고 있는 담임교

사들이 아동에 대해 충분한 정보나 이해 없이 아동을 맡으면서 겪는 시행

착오가 크다는 점과, 기본적으로 다문화교육 자체에 대한 인식이 부족하다

는 점을 알 수 있었다. 특히 교사들은 문화적 다양성과 교육에서의 평등이

라는 개념 사이에서 어떠한 태도로 아동에게 접근하고 지도해야 하는 지에

대해서 갈등을 느끼고 있었다. 이러한 갈등은 센터교와 비센터교의 담임교

사 사이에서 보다 뚜렷한 차이를 보였다. 비센터교의 담임교사들의 경우,

센터교의 교사들에 비해 자신들의 고민과 어려움을 토로할 일본어교사(학

급)가 없다는 것이 심리적으로 큰 차이를 주는 것으로 나타났다.

이러한 연구발견 및 논의점들을 통해서 한국 사회에 있어 일본의 다문화

교육환경이 줄 수 있는 시사점을 다음과 같이 제시하고자 한다.

첫째, 그 어떤 물리적인 교육환경보다 실제로 수업을 이끌어가는 교사 자

신이 가장 중요한 교육환경의 요소라고 볼 때, 교사들의 학습지도에 대한

역량과 다문화교육에 대한 인식을 높여야 한다. 둘째, 다문화가정의 학생이

라는 특정 대상 뿐 아니라 모든 아동까지 고려하는 관점이 필요하다. 그리

고 지역사회가 중심이 되어 일방적인 다문화교육이 아닌 지역 실정에 맞

고, 개인의 필요에 맞는 다문화교육을 실시해야 한다. 셋째, 다문화교육을

실천함에 있어 기본적인 가치로써의 배려, 이해, 공감 능력을 높이기 위해

도덕윤리 교과 교육이 적극적으로 실시되어야 한다.
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최근 한국 사회는 다문화사회를 대비하여 학교 교육과정을 비롯하여 다문

화교육을 중요한 과제로서 적극적으로 시행해오고 있다. 이는 도덕과 교육

과정의 명시적으로 다문화교육을 핵심 주제로 제시하고 있는 점과 다문화

가정의 자녀들을 대상으로 한 다양한 지원 정책 등을 통해서도 알 수 있

다. 그러나 일방적인 위에서 아래로의 흐름(top-down 방식)은 학교 현장에

서 실제로 교육과정을 운영하는 교사들에게 그 필요성에 대해 충분히 느끼

기보다 오히려 수동적인 역할과 의무감으로 인해 교육적 피로만 더해줄 것

이다. 따라서 교사들이 학교 현장에서 다문화 학생들을 만나고, 지역사회와

함께 교류해나가면서 실제로 다문화교육의 필요성을 스스로 느끼는 것이

중요하다. 그리고 교사만이 아니라, 지역사회 공동체와 학교 교육이 서로

협력하여 지역사회의 구성원으로서 다문화가정의 자녀를 지원해 나갈 교육

적인 방법을 찾아 나가야 한다. 그렇게 교사가 교육현장의 주체로서 다문

화교육을 이끌어가고, 교육행정이 이를 적극적으로 지원하는 방식으로 양

방향에서의 노력이 어우러질 때 진정한 다문화교육의 의미가 완성될 것이

다.

주요어 : 다문화 교육환경, 다문화교육, 다문화 학생, 일본의 다문화

교육, 뉴카마아동, 다문화와 도덕교육

학  번 : 2011-23646
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 목적

최근 한국의 초, 중, 고등학교 현장에서는 다문화가정의 자녀가 재학하는

경우를 쉽게 찾아 볼 수 있다. 교육부 통계자료(2014)에 따르면 올해 4월

1일 기준 다문화가정 학생 수는 6만 7천 806명으로 1년 전보다 1만 2천 26

명(21.6%) 증가했으며, 다문화가정의 학생 수는 관련 현황을 처음 조사한

2006년의 9천389명에서 매년 6천∼8천 명씩 늘어나 8년 만에 7배로 증가했

다고 한다. 전체 학생 대비 다문화가정 학생의 비율은 1.07%를 기록, 올해

처음으로 1%대를 넘어섰으며, 출산율 감소로 전체 학생은 매년 20여만 명

감소하지만 다문화가정 학생은 꾸준히 늘어남에 따라 다문화가정 학생의

비율은 계속 확대될 것으로 보고 있다. 이처럼 학교 현장은 다문화가정의

자녀들이 매년마다 높은 비율로 증가하는 추세이며, 이것은 교육현장의 구

성원의 변화를 의미하는 동시에 우리 사회가 다문화사회로 진행되고 있음

을 보여주는 일례라고 할 수 있다.

게다가, 우리 사회가 다문화사회로 변화하고 있는 모습은 학교 현장의 구

성원뿐 아니라, 다문화사회에 대한 국가 정책 추진 방향에서도 살펴볼 수

있다. 우선, 다문화 관련법이 시행되기 시작한, 2006년 2월 13일 행정자치

부에서 다문화 사회와 관련, 부서 행정 목표를 설정하고 같은 해 4월 노무

현 대통령 주재로 열린 다부처간 회의를 통해 ‘혼혈인 및 이주자의 사회통

합 기본방향’등에 관련된 정책을 채택하였고, 이 과정에 교육인적자원부는

단일 민족주의를 강조하던 교과서 방향을 다문화와 타인종에 대한 관용을

강조하는 내용으로 실시하기로 결정했다.1) 그 이후 이와 관련한 여러 정책

들이 추진, 2011년 다문화가족지원법이 공포, 시행되고 있으며, 다문화가족

을 위한 각종 지원 혜택들이 각 정부부처뿐 아니라 지방자치단체를 통해서

1) 김상돈(2010), “다문화교육의 목표와 내용 체계 연구”, 고려대 교육대학원 박사학위논문.

p. 3-4
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도 이루어지고 있는 것은 쉽사리 우리 주변에서도 볼 수 있다. 또한, 다문

화가족이나 다문화교육을 위한 각종 재정적인 지원도 상당부분 이루어지고

있다.2) 국가적인 차원에서는 교육부, 여성가족부 등의 예산을 살펴보면 다

문화관련 활동을 위한 지원이 상당하게 자리잡혀있음을 알 수 있고, 그 외

민간단체로서도 다문화활동 지원 및 교육 프로그램 등이 많이 형성되어있

는 실정이다. 게다가 비록 국내의 사회집단이지만 여러 환경적 요인으로

아직 한국어에 서툴기 때문에 그러한 가족을 대상으로 한 언어교육과 동시

에 원래 지니고 있던 언어를 자신의 자녀에게 알려주고, 그 이야기를 읽어

주며 문화적 다양성을 배울 수 있도록 하기 위한 프로그램 역시 많이 개

발, 추진하고 있다. 최근 지방 도서관에 ‘다문화도서코너’등과 같이 다양한

민족의 언어로 쓰여진 국내 도서나 아니면 다양한 민족의 전통 이야기책까

지 구비되어 아이들에게 문화적 다양성과 정체성을 심어줄 수 있도록 노력

하고 있다.

한편, 한국사회의 전면적이고 급격한 다문화사회로의 이행에 보조를 맞추

어 학계에서도 다문화관련 많은 논문들과 서적들이 발표되고 있는 것도 우

리 사회의 변화를 보여준다. 다문화교육과 관련된 많은 연구보고서들이 쏟

아져 나오면서, 교과서에는 정부 정책의 변화에 맞추어 교과 내용에서의

다문화교육의 이념과 내용들이 들어가기 시작했다. 그리고 다문화와 관련

된 교육과정 분석이나 새로운 교수학습방법을 제안하는 다양한 주제의 서

적들이 출간되었다. 그러나 그와 같은 연구들의 대부분이 양적연구에 치우

쳐있고, 각 분야에서 실태와 현황을 파악하여 더 좋은 방향으로 개선하자

는 제언 형식의 연구 결과물이 많다.3) 즉, 다문화가정 자녀들의 실제적인

학교 교육의 모습이 무엇이고 어떻게 적응해나가는 가에 대한 과정의 검토

및 실질적으로 교사가 부딪히는 문제나 그 원인을 찾아내어 해결을 향한

2) 교육부는 2013년 155.4억원이었던 예산을 2014년 총 215억원의 예산을 다문화 관련 예산

으로 책정하였다. 종전까지는 교육복지 차원의 교육지원에 중심을 두었으나 2014년부터는

전체 학생을 대상으로 한 통합․육성의 관점으로써의 다문화 사업 지원으로 확대하였다.

(2014. 3. 17 교육부 보도자료)

3) 육군식(2011), “한국 다문화 교육의 연구 동향에 대한 메타분석 :2000년도부터 2010년도

까지”, 대구대학교 석사학위논문. p.37 6-8
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노력들에 대한 충분한 논의 없이 다문화가정 아동의 학교적응 양상만을 지

나치게 단순화하여 피상적으로 살펴보고 있다는 한계를 지니고 있다.4) 다

문화교육이 실제적으로 실시되어야 할 학교에서, 교육의 주체인 교사가 다

문화가정의 자녀와의 관계를 어떻게 형성하고, 그들을 어떻게 지도해나가

려고 하는 지에 대한 이해, 다문화가정의 자녀가 학교에서 실제 어떻게 학

습하고, 어떤 구체적인 상황에서 어려움을 겪고 있는 지, 그것을 교사는 어

떻게 이해하는 지, 학교 전체의 분위기 및 문화는 어떻게 형성되어 있는

지에 대한 연구가 충분하지 못한 실정인 것이다.

따라서 본 연구는 실제 현장에 대해 구체적으로 파악하는 노력이 필요하

다는 점에 주목하고, 무엇보다 다문화교육의 실천적인 주체로서 교사가 그

들 자신이 다문화학생을 어떻게 인식하는 지를 알아보는 동시에, 다문화학

생을 둘러싼 교육환경의 실제 모습을 알아보고자 한다. 다문화교육의 주요

대상, 목표, 내용 특히 핵심 가치에 대한 사회적 합의가 분명하지 않은 교

육현장에 있어서의 교사의 역할은 교사 스스로가 하나의 교육과정이자 나

침반과 같은 중요한 역할을 한다. 교사는 수업을 하는 그 이상으로 학생들

과 상호교류하고 그 교류관계에 따라 학생들의 정체성과 사회성에 큰 영향

을 미친다. Banks(2010)는 다문화교육을 다섯 가지 차원에서 내용통합, 지

식구성과정, 공평한 교수, 편견의 감소, 학생의 역량을 강화할 수 있는 학

교 문화와 조직을 보고 있는 데, 이러한 다문화교육을 실천에 옮길 수 있

는 주체적인 대상 역시 교사라는 점에서 교사의 역할이 얼마나 중요한가를

알 수 있다.

그러나 실제, 대다수의 일반 담임교사의 경우, 다문화가정의 자녀들을 받

아들이고 그들과의 상호작용에서 많은 어려움과 딜레마를 느끼고 있으며,

또한 대다수의 교사들은 그들의 학급에 다문화가정의 자녀가 입급되었을

때, 어떠한 준비를 해야 하는 가에 대한 실질적인 지식이나 준비를 가질

여유 없이, 종래 학교에서 유지해왔던 관습을 바탕으로 다문화가정의 학생

4) 「국제결혼가정 아동의 학교적응에 관한 연구: 서울 C초등학교 사례를 중심으로」, 한국

교육학연구 제 16권 제1호, 2010.02. pp215-245 / p217 6-19)
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들에게 임기응변식 대처를 해나가고 있다. 즉, 새로운 문화적 배경을 지닌

학생들에 대해 교사는 다문화교육에 대한 지식이나 이해보다는 지금까지의

경험 속에서 구축해 온 여러 가지 지식을 바탕으로 아동에게 대처하면서,

아동의 학습이나 교우관계와 관련된 문제에 대해 자신의 기존 가치관과 방

식의 틀에서 갈등의 해결 방법을 모색하면서 해결점을 찾으려고 하는 것이

다.5)

따라서 본 연구에서는 일본의 실제적인 교육현장에서의 모습, 특히 다문

화가정의 자녀들이 다수 재학하고 있는 학교 현장을 살펴봄으로써, 현장에

서의 교사의 모습과, 교실의 실제 상황, 그리고 관련된 지역사회까지 일본

의 다문화교육 환경을 알아보고자 한다. 그리고 일본의 다문화 교육환경이

한국 사회의 다문화교육과 교육 현장에 줄 수 있는 시사점을 찾아내고, 보

다 발전된 다문화교육의 방향을 찾아보고자 한다.

2. 연구문제 및 방법

지금까지의 다문화교육과 관련된 많은 연구들이 학생들과 교사, 학부모를

대상으로 하여, 다문화교육 자체에 대한 인식이나 다문화인식 수준을 연구

하는 양적 연구로 이루어져 왔다. 즉, 다문화교육을 얼마나 이해하고 어떻

게 실천하는 가, 또는 다문화감수성을 이해하는 척도와 관련된 설문을 통

해 한국사회의 다문화교육의 상황을 설명해왔다. 그러나, 실제 교육 현장에

서 다문화 가정의 자녀들이 어떤 모습으로 학교생활을 하고 있는 지, 어떤

교육을 받고 있는 지나, 다문화 가정의 자녀들을 교사들이 어떻게 인식하

고, 실제로 지도하고 있는 지, 그리고 다문화 학생들에 대한 인식과 실제가

서로 일치하고 있는 지를 알아보고자 할 때에는 양적 연구로써는 한계를

지닐 수밖에 없을 것이다.

이와 같은 생각에 착안하여, 본 연구에서는 일본이 다문화사회로 이행하

는 과정에서, 학교라는 사회적 공간에서 문화를 창출하는 주체적 입장으로

5) 金井香里(2012), “ニューカマーの子どものいる教室-教師の認知と思考-”,勁草書房, 東
京、ｐ2 5-16
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서 교사, 그리고 그 교사와 또 다른 문화 구성원이자 새로운 문화를 지닌

존재로서 다문화 가정의 자녀 (본 연구에서는 일본에서 주로 사용되는 뉴

카마아동으로 표현하고자 한다.)의 상호작용을 중심으로 교육환경을 살펴

보고자 한다. 이는 교육 현장이나 종래의 연구에 있어서 자신의 목소리를

충분히 내지 못했던 사람들6)(뉴카마, 일본어지도 교사, 담임교사 등)의 목

소리에 귀를 기울여, 보다 나은 다문화교육 환경이 무엇인가 생각해보고

만들어나갈 수 있는 기회가 될 수 있을 것이다.

즉, 일본 현장에서의 뉴카마아동과 지도교사인 일본어 교원 및 담임 교

원을 대상으로, 다문화사회에서 교육 현장에 있는 교사들이 뉴카마 아동을

어떻게 바라보고 있으며, 그런 인식이 아동에게 어떤 영향을 주고 있는 지

를 알아볼 것이다. 아울러, 학교 현장을 중심으로 하여 지역사회까지 다문

화 학생을 위한 교육 환경 전반을 살펴보고 이 가운데 우리 사회와 관련지

을 수 있는 시사점을 찾아내고자 한다.

연구 문제를 보다 명확히 정리하면 다음과 같다.

첫째, 일본의 다문화교육의 특징은 무엇인가?

둘째, 일본의 학교 및 지역사회에서의 다문화적 교육환경이 교수­학습에

주는 영향은 무엇인가?

위와 같은 연구 문제를 가지고, 기본적으로 문헌연구와 조사연구가 수행

되었으며, 개략적인 연구 방법은 다음과 같다.

1) 문헌연구

다문화사회로서의 일본을 이해하기 위해, 일본의 민족적 특성과 현재의

다민족적 상황에 대한 주요 논문, 학술지, 단행본 등을 수집하고, 분류, 정

리하였다. 그 과정에서 일본의 경우, ‘다문화사회’라는 용어보다는 ‘다문화

공생’이, ‘다문화 가정의 자녀나 다문화 학생’이라는 용어보다는 ‘뉴카마아

6) 児島　明(2007) p.28에서 사용된 표현을 끌어와 한국어로 번역하여 사용함.
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동, 외국인 아동’과 같은 용어가 사회적으로 통용되고 있음을 알게 되었다.

문헌 수집 과정은 각 대학 논문제공 서비스 및 도서관 그리고, 연수회, 학

회 등의 참여를 통해서 다양하게 수집할 수 있었다.

2) 조사연구

조사연구는 연구대상지 및 참여자의 동의과정을 거쳐서 인터뷰, 관찰, 질

문지를 통한 연구로 진행되었다.

(1) 인터뷰

연구의 초기 참여자는 연구대상지인 K지역의 T초등학교의 일본어교육

담당교사 4명과 다문화학생을 담임하고 있는 교사 3명이었으나, 연구 진행

과정에서 일본어교실을 운영하고 있는 T초등학교외의 담임교사와의 인터

뷰가 필요하다고 판단하여, 일본어교실이 없는 일반 초등학교 담임교사 3

명을 추가로 인터뷰하였다. 이후, K지역의 다문화학생에 대한 지원을 좀

더 상세히 이해하기 위해 뉴카마아동의 지원을 위해 노력하고 있는 자원

봉사단체의 일본어 강사 2명을 인터뷰하였다.

인터뷰 전, 모든 교사들에게 동의서 및 연구 설명문을 통해 연구의 취지

를 밝히고 이해를 구한 뒤, 인터뷰를 실시하였고, 모든 인터뷰는 녹음하여

전사하는 과정을 거쳤다. 인터뷰는 T초등학교의 교사 7명의 경우는 1, 2학

기를 나누어 각 1회씩, 총 2회의 인터뷰를 진행하였고, 그 외의 5명의 교사

는 각 1회의 인터뷰로 진행되었다.

(2) 관찰

교사와 다문화학생의 상호작용 및 교사의 학생에 대한 인식 및 태도를 이

해하기 위해 수업시간 및 쉬는 시간을 집중 관찰하였다. 관찰 전, 아동의

보호자에게 연구에 대한 취지를 설명하고, 서면 동의를 받았으며 아동에게

도 구두로 동의를 얻어 실시하였다. 관찰기간은 동의를 얻은 5월부터 12월

까지 매달 아동별 1회씩 3~4시간을 관찰하였으며, 특별한 행사 및 활동이
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있는 때에는 추가로 방문하여 관찰하였다.

(3) 질문지

본격적인 관찰에 들어가기 전 T초등학교에 재직 중인 교원들을 대상으로

하여 기본적인 다문화교육 및 다문화학생에 대한 생각을 묻는 질문지를 배

부하여 조사하였다. 총 32명의 교사 가운데 28명에게서 질문지가 회수되었

으며, 질문지는 기본적으로 서술형으로 답하도록 작성되었다.

‘다문화교육의 연수 경험’, ‘다문화학생(외국인아동)의 지도경험’, ‘(다문화

학생)지도할 때 필요한 지원’등과 같은 질문을 실시하였고, 이 질문지를 바

탕으로 초기 교사 인터뷰에서 보다 구체적인 질문들을 준비하고 실시하였

다.

이처럼 인터뷰, 관찰, 질문지를 통해 얻은 자료들을 분류하고 정리하여 나

가는 과정에서 새로운 발견을 찾아내고 다시 자료를 수집하고 보완해나가

는 과정을 반복하면서 연구를 진행하였다. 보다 구체적인 연구방법 및 절

차에 대해서는 Ⅲ. 연구방법에서 다루고자 한다.

3. 용어의 정의

1) 다문화학생

한국은 ‘다문화’라는 용어가 도입되기 이전, ‘아메라시안’, ‘라이따이한’, ‘코

시안’, ‘혼혈아’ 등과 같은 다양한 표현을 사용해 왔다. 그러나 이러한 용어

들에는 다소 인종차별적인 의미를 포함한다는 의견이 높아져, 2003년 약

30여개의 시민단체들로 구성된 건강가정시민연대가 ‘국제결혼’, ‘혼혈아’ 등

의 용어대신, ‘다문화가족’이나 ‘다문화가족 2세’로 부르자고 제안함으로 사

용되기 시작하였다. (한겨레신문 2003. 12. 3) 이후, 이 제안이 사회에 일반

적으로 두루 사용되면서 2008년 3월 제정되어 공포된 다문화가족지원법에

서는 다문화 가족이라는 용어로 정의하여 사용하기 시작했다.7) 그러나 일
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반적으로 다문화가정의 자녀라는 용어에는 다문화가족지원법(2011. 4. 4 개

정)에서 정의하는 의미가 다소 차이가 있다. 법률에서 제시하는 다문화가

족은 대한민국 국적을 취득한 자, 결혼이민자를 기본 자격으로 제시하고

있으나, 다문화가정의 자녀의 의미를 정의할 때 보다 넓은 의미에서는 외

국인근로자 가정 및 새터민(탈북자) 가정도 포함하고 있다.8)

본 연구에서는 다문화가정의 자녀를 법률적 의미보다는 일반적으로 두루

사용되는 보다 넓은 의미로써 대한민국에 거주하는 외국인들의 자녀들까지

모두 의미하는 용어로써 사용하고자 한다. 특히, 그들 가운데 학교 현장에

서 교육을 받고 있는 아동들을 대상으로 다문화학생이라는 명칭을 사용하

고자 한다.

2) 뉴카마(New-comer)아동

일본의 경우, 각 종 연구물에서 살펴보면 한국 내 일반적으로 사용되고

있는 다문화가정의 자녀를 일컬어 ‘뉴카마아동’이라고 부른다. ‘뉴카마‘라고

하는 말은 일반적으로 구식민지출신의 재일한국․조선인들이나 중국인들을

가르쳐 올드카마라고 부르는 것과 구별하기 위해 1970년대 이후 일본에 주

거하고 있는 외국인 사람들에 대한 호칭으로 사용되고 있다. 일본의 뉴카

마는 70년대부터 80년대에 걸쳐서는 필리핀이나 타이, 베트남 등에서부터

주로 서비스업에 종사하는 종사자들이 많았으며, 80년대 후반부터는 남미,

아시아나 아랍 등으로부터 온 비정규직이 늘어나고 아울러 국제결혼이 늘

어나면서 급증하기 시작했다.9) 1990년대는 출입국관리 및 난민인정법이 개

7) 홍정미(2008), ‘다문화 가정 자녀의 학교생활 적응에 영향을 미치는 생태체계 변인’, 숙명

여대 박사학위논문 p.6

8) 황범주(2008)는 박효섭(2006)의 연구와 서혁(2007)의 연구를 바탕으로 다문화가정의 범주

를 크게 국제결혼가정, 외국인근로자 가정, 새터민 가정의 세 집단으로 나누어 설명하고 있

다. 외국인근로자 가정의 경우, 부모 모두 일을 하기 위해 자녀와 함께 이주한 경우나, 본국

에서 남편과 사별 또는 이혼한 후 여자 혼자 입국하여 일하다가 자녀를 데리고 온 경우, 한

국에서 재혼하여 살고 있는 경우, 부모 없이 한국에 혼자 체류하게 된 자녀의 경우 등 다양

한 경우를 제시하고 있다.

9) 渡戶一郎(2000), 「新來外国人」上田正昭編 『ハンドブック　 国際化のなかの人権問題　

第２版』 明石書店:東京、pp. 129-142
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정되면서 거주자들의 재류자격이 생겨나 일본계 남미인을 중심으로 급증하

였는 데, 이들 중에는 일본에 왔을 때 가족을 동반하거나 일본에 온 뒤 가

족을 불러들인 경우도 적지 않으며, 이후 공립학교의 뉴카마아동의 수가

늘어나기 시작했다.10)

한국과 일본의 외국인의 증가의 역사적 배경에는 다소 차이가 있지만, 외

국인 근로자의 증가 및 국제결혼으로 인한 다양한 문화적 배경의 사람들이

증가하고 있다는 점에서는 공통점을 지니고 있다. 또한 양국의 다문화사회

로의 변화에도 불구하고 여전히 ‘민족’에 대한 강한 동질감을 중요하게 여

기고 있다는 점에서도 한국의 다문화가정의 자녀, 일본의 뉴카마아동들이

겪을 수 있는 사회적, 문화적인 소외감은 유사한 흐름이나 정서를 나타낼

수 있다는 점에서 비교 대상으로써 의미가 있다고 할 것이다.

본 연구에서는 이러한 뉴카마아동을 한국의 다문화가정의 자녀를 의미하

는 개념으로써 일본의 외국인(일본국적소유를 불문하고)가정의 자녀를 일

컫는 용어로 정의하고자 한다.11)

3) 다문화공생

‘공생’은 본래 생물학적 용어로써 서로 다른 종류의 생물이 같은 장소에서

살아가며, 서로 도와가면서 공동생활을 영위하는 것을 의미한다. 사람의 경

우는 서로 다른 민족이나 문화가 만났을 때 발생할 수 있는 마찰을 조화롭

게 해결해 나가며, 서로 도와가며 살아가는 것을 의미한다.12) 그러나 일본

에서 ‘다문화공생’이라는 의미는 이 용어를 사용하는 학자나, 기관, 단체에

따라 조금씩 그 의미에 차이가 있다.

10) 金井香里(2012), 『ニューカマーの子どものいる教室-教師の認知と思考-』, 東京: 勁草書

房. p.1

11) 일부 저술에서는 모국에서 학교교육을 받다가 일본에 와서 공부하는 바이링구얼의 아

이들이나, 일본에서 태어나 자란 언어문화적 다양성을 지닌 아이들을 ‘다문화의 아이들’이라

고 칭하고 있다. 宮崎幸江　編著(2014), 『日本に住む多文化の子どもと教育-こどばと文化の

はざまで生きる-』p.4 “「多文化の子ども」を「家庭内に学校やコミュニティとは異なる言語

や文化が存在する中で生活した経験をもつ子どもたち」と定義し”

12) 善元幸夫, “地域社会と多文化共生”, 加賀美富美代　 編著、『多文化共生論』、明石書

店；東京(2013)。p.99



- 10 -

‘다문화공생’이라는 의미가 통용되기 시작한 것은 1990년 중반 이후로 보

고 있으며, 이 용어는 각 기관 및 지역사회에서 급증하는 재일외국인들(주

로 뉴카마가 대상이 되었음)과의 화합을 추구하기 위해 여러 가지 활동 및

노력들이 이루어지는 과정에서 자연스럽게 사용되다가 총무성에서 발간한

‘지역에서의 다문화공생의 추진 계획’이라는 지침이 전국적으로 공표되면서

본격적으로 일본의 다문화사회의 방향을 제시하는 용어로써 활용되기 시작

하였다. 이와 관련된 내용은 다음 장에서 좀 더 구체적으로 다루고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 다문화주의의 이해

1) 다문화주의의 개념

일반적으로 다문화주의는 특정 사회의 내부에 복수(複數)의 문화가 공존

하는 것을 적극적으로 이해하려는 사고방식이나 운동을 의미한다.13) 이러

한 다문화주의가 공식적인 용어로 사용된 것은 1957년 다양한 언어와 종교

로 이루어진 스위스를 표현하기 위해서였다. 그 후 1971년 이래로 여러 나

라에서 이민자들이 생겨나고 다른 문화들이 유입되어 들어오면서 ‘다문화

주의’라는 용어가 사용되면서 본격적으로 퍼져나가기 시작하였고, 캐나다를

먼저 시작으로 하여 영국, 네델란드 등이 이러한 다문화주의를 받아들이면

서 점차 확대되어 나갔다. (Iris Blom & Laura Maussart , 2006)

에하라 타케카즈(江原 武一, 2000)는 다문화주의가 확대되어 나간 배경을

다음과 같이 크게 세 가지로 나누어 설명하고 있는 데, 첫째, 이민에 의해

건국된 미국이나 캐나다, 호주 등의 이민을 시작으로 하여 국경을 넘나드

는 인구이동이 급속히 증가하기 시작하면서 많은 선진국에서의 소수민족문

13) 江原武一, “公教育における多文化教育の展開”, 志水宏吉 編著、『エスニシティと教

育』、日本図書センタ；東京(2009)。p.112
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제가 사회적 문제로 발생하기 시작하였다. 둘째, 제 2차 세계대전이후 급속

히 퍼져나간 기본적인 인권사상이나 평등주의사상의 영향으로 소수민족 또

는 소수파들의 움직임이 활발해지면서 사회변화가 활발해졌다는 것이다.

셋째, 내셔널리즘에 근거한 국민국가라는 국가모델에 대한 의문이 높아지

고, 정치적공동체와 문화적공동체의 범위가 일치하지 않는다는 점 등을 비

판하면 새로운 형태의 국가에 대한 이미지와 모델을 요구하는 목소리가 높

아지면서 사회의 내부로부터 다양한 문화가 공존하는 것을 적극적으로 인

정할 수 있는 다문화주의에 대한 관심이 높아졌다는 것이다.

다문화주의를 처음으로 국가정책으로 채택한 나라는 캐나다로 ‘모자이크

이론’이라 하여 소수문화를 인정하고 받아들여 화려한 모자이크 패턴을 만

드는 다문화를 추구한다고 하여 붙여졌다. 그에 반해 미국의 경우에는 처

음 인종의 용광로 이론에 의거해 소수 문화를 백인 주류문화에 동화시키고

자 하였지만, 이러한 정책에 대한 비판과 여러 사회운동에 따라 그 방향이

샐러드이론으로 다문화 방향을 변경하였다. 프랑스의 경우 좀 더 동화주의

적 정책방향이 분명하게 드러나는 데, 최근 종교적 자유를 침해한다는 것

과 소수의 문화를 무시한다는 비판을 받고 있으며, 그 외 영국, 호주, 일본

등과 같은 많은 나라들이 다문화의 흐름에 따라 정책의 방향을 정하여 추

진하고 있는 실정이다.14) 이와 같이 사용하는 사람, 분야, 학파, 국가의 정

책에 따라 다르게 해석되고 발전되어 온 만큼 다문화주의에 대한 정확한

의미를 찾기가 힘들다고 할 수 있다. 그러나 어떤 형태의 다문화주의든지

정책에 있어 주류의 문화가 아닌 소수의 문화와 정체성의 특수성과 권리를

인정해 주기위해 노력한다는 점에서 공통점을 찾을 수 있다. 그러한 정책

의 방향에서 다문화주의의 특성을 살펴본다면 다음과 같다. 첫째, 헌법상의

다문화주의 특성을 고려하여 배려한다는 점이다. 법적으로 소수의 문화를

지닌 사회구성원들을 배려하기 위한 부분이 고려된다는 것이다. 둘째, 국가

내 소수 집단들을 위한 재정적 지원을 통해 문화적 다양성을 장려하는 것

이다. 이를 통하여 소수의 사회 구성원들은 자신들의 독특한 문화를 유지

14) 경기도다문화교육센터(2009), 『다문화교육의 이론과 실제』, 양서원 p.29
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하거나 좀 더 확장된 형태로 변형, 발전시키기도 하며 사회에 통합적인 방

향으로 어울려지기도 할 것이다. 셋째, 다문화사회를 이루고 있는 개개인의

인종적 특성이 보장되도록 차별시정정책들을 추진한다. 넷째, 교육부분에서

다문화주의 정책을 추진함으로 사회가 가지고 있는 통념, 고정관념을 변화

시키고자 한다. 다섯째, 언어정책으로 국내의 사회집단이지만 공식 언어에

취약한 사람들에게 그 나라 민족의 언어 서비스를 제공하는 것 등이 포함

된다.15) 이러한 공통적인 정책 추진의 방향을 살펴본다면 각각의 나라에서

다문화주의적인 방향으로 가고 있는가를 알 수 있을 것이다. 이는 현재 우

리나라에서도 다문화주의의 특성을 지니고 있음을 의미하는 부분이기도 하

다.

2) 다문화주의의 유형

다문화주의는 한 국가가 처한 상황, 소수자의 종류, 이를 주장하는 이들의

사상 등에 따라 그 이론과 정책이 다를 수 있는 바, 이는 주로 다문화주의

의 핵심이라 할 수 있는 다양성을 어느 정도 또는 어떻게 허용하거나 인정

할 것인지에 달려있다.16) 즉, 현실 사회에 맞는 다양성의 인정 범위에 따라

다문화주의는 다른 형태를 취하게 되는 것이다.

따라서 다문화주의의 유형 역시 학자별 다양한 유형으로 분류되어 소개되

고 있다. 우선 Castle & Miller(2003)가 제시한 통합 유형의 경우는, 이민자

를 받아들이는 인식의 차이에서 배제냐 수용이냐에 따라, 차별배제모형, 동

화주의 모형과 다문화주의 모형으로 나누고 있다.17) 차별배제모형의 경우,

국적부여를 혈통주의를 근거로 하는 국가에서 이주민을 통합하는 방식을

의미한다. 일반적으로 제한적인 귀화규정을 제시하여 자국 내로 영구정착

을 전제로 한 이민자를 받기보다 단기간 취업을 목적으로 하는 이주노동자

를 받아들이는 특징을 지니고 있다. 독일의 ‘초빙노동자’제도나, 한국이나

15) 안지현 (2007), 김영철 (2005), 76-77쪽 재인용.

16) 서범석(2010), ‘다문화교육정책의 현황과 발전방향 탐색’, 한양대학교 대학원 박사학위논

문. p.19

17) Castle & Miller(2003: 249-252), 이정욱(2010: 32)에서 재인용
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일본의 ‘고용허가제’가 대표적인 예로 볼 수 있다. 동화주의형 모델은 거주

지중심으로 제국주의 시대 식민지 시민을 동화시키고자 했던 방식을 의미

한다. 프랑스를 중심으로 영국, 네델란드 등이 대표적으로 구식민지 출신

이주민들을 문화적 동화의 대상으로써 받아들이는 것이다. 따라서 이들 국

가 내 이주민들의 문화적 다양성이 유지되는 것은 제한적일 수밖에 없다.

마지막으로 다문화주의 모형을 제시하는 데, 미국과 스웨덴이 대표적으로

이들 다문화주의의 특징은 그 배경에 경제적인 이유가 있다는 데 있다.

Castle & Miller(2003)의 분류형태는 정부가 중심이 되어 이민자를 어떻게

인식하고 처우하고 있는가에 따른 방식이라고 볼 수 있다.

또 다른 유형 분류로는 세키네 마사미(関根政美)가 정부나 사회적 주류의

다문화 정책에 초점을 맞춘 형태로, 이 방식은 정부가 주류문화와 다른 마

이너리티의 문화를 어떤식으로 받아들이고, 정책적으로 활용하느냐로 볼

수 있다. 세키네는 이를 상징적 다문화주의, 자유주의적 다문화주의, 조합

적 다문화주의, 연방제다문화주의/지역분권 다문화주의, 분단적 다문화주

의, 분리 독립주의로 총 여섯가지 형태로 구분하고, 크게 중용적 다문화주

의(자유주의, 조합주의, 연방제 다문화주의) 및 급진적 다문화주의(분단적,

분리 독립주의 다문화주의)로 구분하였다. 중용적 다문화주의로써, 상징적

다문화주의는 말그대로 외국 음식점이 늘어난다든지, 다문화 축제를 통해

외국 문화를 체험하는 식의 예술, 음식 등에서의 외국 문화의 대표적인 상

징물을 받아들이는 것을 의미한다. 거기에서 한 단계 나아가는 자유주의적

다문화주의는 사적생활영역에서는 문화적 다양성을 인정하지만 공적생활영

역에서는 이를 인정하지 않는다. 일반적으로 차별을 금지하고 사회참가를

위한 기회의 평등만 확보된다면 다수와 소수의 차별, 불평등 구조는 사라

질 것이라고 가정한다. 마이너리티의 사회참가를 위해 국가는 공용어 교육

이나 사회제도에 관한 교육에 적극적이지만 소수민족 공동체에 대한 원조

는 주류사회의 적응을 위한 방편에 지나지 않는다. 따라서 다문화주의라는

것도 최종적인 문화융합사회로 가기 위한 일시적이고 과도적인 정책에 불

과하며, 다문화상황이 영속적인 것으로 보지 않는다. 이후의 단계가 조합적
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(Corporate) 다문화주의로, 이 경우에는 자유주의적 다문화주의가 단지 기

회의 평등에 치우쳐있다면 조합적 다문화주의는 차별을 금지시키는데 그치

지 않고 사회적 소수자의 경쟁상 불이익을 인정하여 이들의 사회참여를 위

한 적극적인 재정적, 법적 지원을 통해 결과의 평등(equality of result)을

의도한다는 점이 가장 큰 차이점이다. 연방제 다문화주의는 소수집단이 ‘자

결’(self-determination)의 원칙을 내세워 문화적 공존을 넘어서는 소수민족

집단만의 공동체를 지향할 수 있도록 한다. 대표적인 형태가 연방제로서

캐나다나 스위스가 대표적이며, 굳이 연방제를 채택하지 않더라도 지역적

자치권을 부여하기도 하는 형태를 의미한다.

이상의 중용적 다문화주의를 넘어서, 급진적 다문화주의로 나아가면, 분단

적 다문화주의는 흑인과격운동에서 보여주는 형태로 대학에서 흑인문화를

백인이 지도하는 것은 옳지않으며, 흑인의 역사는 흑인이 가르쳐야 한다고

생각한다. 따라서 분단적 다문화주의의 경우는 오히려 주류문화의 집단이

반발하기 쉬우며, 문화간 분열과 격리를 발생시킬 수 있다. 분리 독립주의

다문화주의는 마이너리티 그룹이 자치를 요구하는 움직임에도 정부로부터

의 인정을 받지 못하는 경우, 분쟁 대립으로 이어지고 그 결과 단일민족이

고 연방제에 속하며 경제적으로 독립 가능성을 지닌 경우 독립하려는 움직

임으로 이어진다. 대표적으로 구소련을 예로 들 수 있다.

이외에도 국내에서는 김욱동(1998)이 보수주의적, 자유주의적, 좌파 자유

주의적, 비판적 다문화주의로 분류하였고, 최종렬 등(2008)이 이데올로기

차원의 다문화주의, 전통 차원의 다문화주의, 상식 차원의 다문화주의로 나

누어 소수자 유형, 국가별 유형을 분리 설명하고자 하였다. 그리고 서범석

(2010)이 국내외 학자들의 다문화주의 유형을 종합하여 크게 4가지로 유형

화하였는 데, 구분 방식이 세키네가 분류한 자유주의, 조합주의, 급진주의

에서 연방제적 다문화주의를 추가하여 총 4가지로 구분하였다.

위와 같이 다문화주의의 적용 범위와 적용 방식에 대해 어떤 태도를 취하

느냐에 따라 다문화주의는 구분될 수 있으며, 다문화사회의 핵심적인 주체

를 어떻게 설정하느냐, 그리고 문화를 어떻게 규정하느냐에 따라서도 그
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내용과 범주는 달라질 수 있다. 따라서 이러한 유형의 분류는 어디까지나

구분 형태에 불과할 뿐, 한 국가의 다문화주의적 성격을 명확하게 구분하

기는 쉽지 않다.

2. 다문화교육의 개념과 국제적 동향

1) 다문화교육의 개념과 접근법

(1) 다문화교육의 개념

우리 사회가 다문화사회로의 변화 속에 있으며, 따라서 다문화를 보다 의

미 있게 접하고 이를 우리 사회의 일부분으로 긍정적으로 받아들이도록 할

것인가는 결국 다문화교육의 과제라고 할 것이다. 앞서 다문화주의에 대한

국가별 다양한 정책과 학자들에 따른 시선만큼이나 다문화교육에 대한 의

미도 다양하다. 그 예로 다문화교육의 해석을 둘러싼 서구의 논쟁 가운데

하나로, ‘라이프스타일 접근’과 ‘라이프찬스 접근’이라는 두 가지 대비가 있

다. 라이프스타일적 접근으로써 다문화교육은 여러 민족집단의 생활양식의

차이를 이해하고, 서로 그것을 존중하려는 입장으로 일종의 ‘국제이해교육’

에 가깝다고 볼 수 있다. 반면, ‘라이프찬스 접근’은 여러 집단의 사회적 지

위나 생활기회의 격차를 이해하고, 사회의 개혁이나 차별의 해소를 목표로

하는 지향성을 지니는 태도 및 운동으로 보는 것이다.

이와 같은 전자에 대한 시각으로 다문화교육을 이해하려고 한다면 그것은

진정한 다문화교육으로 보기 힘들다. 이후에도 제시하겠지만 다문화교육은

눈에 보이는 문화 그 이상을 뛰어넘어 공존하는 태도를 지향하기 때문이

다. Pang(2001)은 대부분의 사람들은 다문화교육을 다양한 문화의 교류를

통해 여러 나라를 이해하는 것으로 오인하는 것에 대하여 다문화교육에 대

한 잘못된 인식과 근본적인 신념을 비교하여 다음과 같이 제시하였다.
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다문화교육에 대한 오개념 다문화교육의 근본적인 신념

다문화교육은 분리주의를

강조하여 집단간 불화를

조장한다.

다문화교육은 평등과 다양성의 가치를 기

반으로 이루어진 것으로 ‘다양성 속에 통

합’을 추구한다.

다문화교육은 미국 문화를

다인종 집단 문화로 대체

하려고 한다.

아프리카계 미국인, 아시아태평양계, 라틴

게 및 원주민을 포함하여 많은 공동체로부

터 온 모든 사람들이 미국(한 국가)의 발전

과 성공에 기여할 수 있는 구성원이라고

인식한다.

다문화교육은 인종간의 갈

등을 지니고 있거나 소수

민족이 많은 학교를 위한

교육이다.

다문화교육은 평등과 다양성이 국가의 중

요한 신념으로 모든 학생을 위한 교육이며,

단일민족내에서도 성, 언어, 계급(격차)에

따른 다양성에 대해 나타날 수 있는 모든

것에 관심을 가진다.

다문화교육은 현재 교육과

정을 흑인중심 교육과정

또는 지배 사회에 반(反)

하는 교육과정을 구성하기

를 추구한다.

다문화교육은 모든 학교가 학교의 모든 측

면에서 우리나라의 다양성을 반영하는 개

혁을 추구한다. 학교는 모든 학생들을 위한

교육으로, 교육과정은 학생들의 다양한 문

화, 삶을 바탕으로 구성될 것이다.

다문화교육은 비주류 집단

의 학생들을 위해 학생들

에 대한 기준을 저하시킨

다. (낮은 학습 성취수준

을 기대하게 만든다.)

다문화교육은 주류와 비주류 학생들간의

성취 격차를 줄이기 위한 방법을 학교 자

체를 좀 더 효율적으로 만듦으로 이루고자

한다. 성취수준은 배움 과정에서 향상되고,

형평과 탁월성은 서로 상관관계에 있다.

다문화교육은 음식 바자

회, 전통의상과 문화적 전

통에 대한 것이다.

다문화교육은 전반적인 학교 개혁이며 문

화, 배려 그리고 사회적 정의를 바탕으로

이루어지는 교육이다.

<표1> 다문화교육의 오개념과 올바른 이해18)

즉, 다문화교육에 대한 오개념을 분명히 인식하고 다문화교육의 목표, 그

리고 신념에 대한 올바른 이해를 바탕으로 다문화교육이 실시되지 않는다

18) Valerie Ooka Pang (2001), Multicultural Education ; A Caring-Centered, Reflective

Approach, McGrawHill. p54
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면 다문화교육은 자칫 ‘세계문화교육’ 및 ‘국제이해교육’으로 전락되기 쉬울

것이다.

그렇다면 다문화교육은 어떻게 정의해야 할까. 다문화주의만큼이나 다문

화교육에 대한 정의 역시 다양하게 해석될 수 있는 데, 일반적으로 다문화

교육은 눈에 보이는 문화의 차이를 인식하는 것을 뛰어넘어 나와 다른 타

자와 함께 평등한 사회와 충실한 생활을 개척해 나갈 수 있는 (목표)지향

성을 지닌 교육이라고 할 수 있다.19) 다문화교육은 기존 주류 문화로 인해

문화적 불평등 구조에서 살아갈 수 밖에 없었던 소수자들의 목소리에 귀를

기울이는 동시에, 또한 주류 사회의 시민들 역시 보다 다양하고 올바른 시

각을 가질 것을 요구하는 사회변혁을 주창하는 교육이기 때문이다.

국내에서도 다문화교육을 정의할 때에, 특정한 집단이 문화적 특성으로

인해 차별당하거나 배제당하지 않도록 그 집단이 지닌 문화적 특성을 긍정

적인 시각으로 바라보게 하는 것을 목표로 하는 것을 다문화교육으로 제시

하기도 하고, 다양한 문화 집단속에서 각자가 가진 인종, 성별, 학습능력,

언어, 종교 등의 차이 등을 서로 이해하고 서로의 문화를 동등하게 바라보

고 편견을 줄이려는 노력, 그리고 다양한 문화를 올바로 인식하기 위한 지

식, 태도, 가치 교육으로 정의하기도 한다.

다문화교육의 대표적인 학자인 Bennet은 다문화교육을 문화적으로 다양

한 사회 혹은 하나의 독립된 세계 속에서 문화적 다양성을 촉진하기 위해

민주적인 가치와 신념에 기초해 가르치고 배우는 접근으로 정의하였으며,

Davidman은 다문화교육을 4가지 범주로 나누어, 먼저 다문화교육의 기본

목표를 다양성의 인정과 존중, 타문화 유형을 이해하는 것과 다양한 문화

집단간의 생산적 상호작용을 통한 발전 등 ‘문화적 다원주의’로 바라보았

다. 우리가 다문화를 어떻게 정의하든지, ‘다문화’라는 그 의미에는 ‘다양성’

이라는 핵심개념이 빠질 수 없을 것이므로, ‘문화적 다원주의’라는 시각을

지닌다. 둘째, 다문화교육은 교육개혁 운동으로 ‘교육의 평등’을 증대시키고

자 하는 것이라는 점이다. 실제로 ‘다문화주의’의 배경을 살펴볼 때, 이러한

19) 志水宏吉　編著(2009)、『エスニシティと教育』、日本図書センタ；東京。p.16
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다문화주의는 주류 문화에서 소외되었던 계층들에 대한 시각으로부터 시작

되었다고 볼 때, 다문화교육은 주류문화를 위한 교육이 아닌 소수문화를

배려하는 ‘교육의 평등성’을 강조하는 것이다. 셋째, 다문화교육은 개인의

인종적 및 민족적 기원과 관련한 ‘차별주의’를 감소 혹은 제거하려는 의도

를 지니고 있다. 때론 다문화교육이 주류문화와의 동화정책과 어울리기도

했지만, 그러한 정책의 문제점들로 인해 최근 많은 국가적인 방향은 소수

문화와의 어울림, 소수문화의 존중으로 가고 있다. 개인의 인종적, 민족적

인 부분과 관련된 차별성을 줄여나가는 것이 다문화교육의 방향일 것이다.

넷째, 다문화교육은 사회재건운동, 다인종교육, 글로벌교육 등 이러한 접근

과 통합하고자 한다는 것이다. 그러나 대부분의 다문화교육 학자들은 이러

한 다문화교육이 소외계층 뿐 아닌 오늘날을 살아가는 모든 학생들 대상으

로 하는, 자문화와 타문화 사이에 갈등하고 여러 문화의 공존 속에 정체성

에 혼란을 느끼는 이 시대의 모든 학생들에게 올바른 시각을 만들어주고

서로가 조화를 이루며 실천하는 시민을 만들기 위한 교육이라고 생각한다

는 점에서 공통점을 지니고 있다고 하겠다.

또한, 비록 다문화교육의 목표와 개념은 학자들에 따라 그 구분이 다르게

지어지기도 하지만 전체적인 맥락에서 ‘사회적인 변혁’을 이루고자 한다는

‘사회운동’으로서의 학문적 성향을 띈다는 점 역시 공통된 부분이라 할 수

있다.

(2) 다문화교육의 다양한 접근법

다문화사회의 양상이 국가마다 다르게 나타나듯이 다문화교육의 방향이나

발전 형태도 다양한 모습을 띌 수밖에 없을 것이다. 미국의 경우, 미국의

인종차별문제가 다문화교육에 있어서 빠질 수 없는 주제가 되지만, 실질적

으로 한국의 경우는 인종에 관한 문제는 미국과 같은 상황을 나타내고 있

다고 보기 힘들다. 또한 같은 국내 학자라도 다문화교육의 개념에 있어 그

내용이나 강조하는 바에 있어 다소 차이가 있는 것과 같이 다문화교육을

어떻게 접근하여 실행할 것인가에 대한 의견 역시 다양하다. 그러나 다문
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화교육이 기존 교육에 있어서 새로운 변화를 모색하기 위한 ‘사회적 변화’

를 '학교의 변화‘로 이루기 위한 과정, 즉 실천적인 교육 운동으로서의 역

할을 요구한다는 점에는 공통된 점을 지니고 있을 것이다.

여기에서는 다문화교육의 접근법과 관련하여 다문화교육의 대표적인 학자

인 James. A. Banks의 4가지 접근 유형과 Christine E. Sleeter & Carl A.

Grant에 의한 5가지 다문화교육의 분류를 다루고자 한다.

우선 Banks는 다문화교육의 접근법을 크게 기여적, 부가적, 전환적, 사회

적 활동으로 나누었다. 우선 기여적 접근법의 경우는, 기존의 교육과정에

소수집단의 기념일, 위인, 음식 등 개별적 문화 요소를 첨가하는 방법이다.

다문화 축제나 행사를 통해서 다른 나라의 문화를 소개하고 체험해보는 것

과 같이 학교 교육과정에 다문화교육을 시도하고자 할 때 가장 쉽게 사용

되는 방식이다. 부가적 접근의 경우는 교육과정의 기본 구조를 유지하되,

문화적 주제, 내용, 관점을 교과서 단원에 추가하는 등의 방식으로 교육과

정에 추가하는 방식이다. 현행 도덕교과서의 ‘다문화’관련 단원이 추가되거

나 다문화 학생을 위한 학습지도 자료가 제작되고 있는 것 등이 이에 해당

한다고 볼 수 있다. 전환적(변혁적) 접근은 교육과정의 구조를 바꾸어 학생

들이 주류중심에서 벗어나 다양한 문화적 집단의 관점에서 어떤 주제나 사

건을 바라볼 수 있게 하고자 하는 접근이다. 예를 들어, 미국의 건국을 이

주민의 역사적 관점이 아닌 원주민의 시각에서 바라보았을 때 그 과정을

어떻게 생각할 것인가 등 시각의 전환을 요구한다. 사회적 활동 접근은 학

생이 중요한 사회적 문제나 개념들에 스스로 의사결정을 하고 그것을 해결

하기 위해 행동을 취하도록 하는 데 초점을 둔다. 이는 다문화교육에서 지

식적 측면뿐만 아니라 실천적 측면에서 강조하는 접근법이라고 할 수 있

다. 학생들의 타당한 의사결정능력을 길러주고 사회변화를 추구한다. 결론

적으로 기여적 접근법을 제1수준으로 본다면 부가적 접근법을 제2수준, 변

환적 접근법을 제3수준, 사회적 행동 접근법을 제4수준으로 순차적 단계를

적용시켜 나갈 수 있다.

한편, Sleeter&Grant(2009)는 다문화교육을 크게 다섯 가지 접근법으로 나
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목표 비교

특수학생

과

문화적으

로 다른

학생들에

대한 교수

- 목표 : 사람들이 기존의 사회 구조에 어울릴 수 있도록 돕기

- 학교의 목표 : 학생과 학교 요구 사이에 가교를 만들어 주요한

전통적 교육 목적을 좀 더 효과적으로 가르치기 (‘차이’의 특성

이 있는 아동들이 교육을 통해 최대한 주류 사회의 일원이 되

게 하는 것)

대인관계

접근법

- 목표 : 현존하는 사회구조에서 일치, 관용, 수용의 정서를 증진

시키는 것

(학생들 사이에서 긍정적인 정서를 유발하고 고정관념을 줄임으

로써, 다양한 사람들로 구성 된 사회에서 일치를 도모하고 관용정

신을 발전시키는 것)

- 학교의 목표 : 학생들 간에 긍정적인 정서의 증진, 고정관념의

감소, 학생들의 자아개념의 증진

단일집단

연구

접근방법

- 목표 : 구조적 평등과 해당 집단에 대한 인식의 증가

(목적 집단의 구성원인 학생들의 힘을 신장시키는 데 초점)

- 학교의 목표 : 해당 집단에게 이로운 방향으로의 사회 변화 추

구를 위한 학생들 사이의 자발성과 지식의 증가

다문화

교육

접근

- 목표 : ‘구조적 평등’과 문화적 다원주의의 도모 (‘샐러드’로서의

미국)

- 학교의 목표 : 학교에서 기회의 균등, 문화적 다원주의와 대안

적인 삶의 방법, 다양한 사람들에 대한 존중, 집단 간 힘의 균

등을 위한 지원

사회정의

다문화

교육 접근

- 목표 : 사회 구조의 평등과 문화적 다원주의의 고양

- 학교의 목표 : 시민들의 사회 구조적 평등을 위해 적극적으로

활동할 수 있도록 준비시키기, 문화적 다원주의와 대안적인 삶

의 방식에 대한 고양 등

누어 설명하고 있는 데, 이것은 <표2>와 같이 나타낼 수 있다.

<표2> 다문화교육의 다섯 가지 접근법20)
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Sleeter&Grant가 다문화교육의 접근법으로 다섯 가지를 제시하였지만, 실

질적으로 다문화교육이 이루어지는 현장에서 분명하게 어느 특정 접근법으

로 이루어진다고 설명하기는 어려우며, 학자들에 따라 이와 다른 방식을

다문화교육을 제시하고 있기도 하다. 따라서, 다문화교육을 위 접근법들만

으로 모두 설명하는 것은 어렵다고 할 것이다. 게다가, 미국사회자체가 지

니고 있는 고유한 특성을 바탕으로 발전된 다문화교육과 한국사회가 지니

고 있는 다문화적 상황의 특성은 달라야 할 것이다.

그렇기에, 다문화교육을 설명할 때 어떤 이론적 특징을 지니고, 어디에 중

점을 둔 특수한 방법으로써의 다문화교육을 고정적인 시각으로 보기보다는

다문화사회, 그 사회에 보다 적합한 형태로의 유동적이고 보다 능동적인

의미로써의 교육운동으로 보아야 한다. 따라서 본 연구에서도 이와 같은

관점으로 어떤 특정 관점과 방식의 다문화교육으로써 일본의 다문화교육을

살펴보기 보다는 일본이 지닌 역사적, 문화적 배경아래에 다른 문화, 인종

을 비롯한 다양성에 대해 어떻게 교육현장에서 대응해오고 변해가고 있는

가를 중심으로, 일본자체적인 다문화교육의 방향은 어디로 가고 있는 가,

어떤 방식을 취하고 있는 가를 살펴볼 것이다.

2) 세계의 다문화교육

다문화주의와 다문화교육이 그 사회의 배경과 정책에 따라 다양화된 형태

를 띄고 있듯이, 국가별 다문화교육의 형태에는 차이가 있다. 본 연구에서

는 Castle & Miller(2003)에 의해 구분되는 다문화주의의 유형을 기준으로

만들어진 이민자 통합 모형(설동훈 외 2명, 2006) 그림을 기준으로 크게 미

국, 프랑스, 독일 먼저 살펴보고, 3장에서 본 연구의 대상지인 일본을 살펴

보고자 한다.

20) Christine E. Sleeter & Carl A. Grant(2009), 다문화교육의 탐구: 다섯 가지 방법들, 아

카데미프레스. 주요 목표 내용을 정리하여 표로 작성함



독일,

벨기에

오스트리아, 스위스,

싱가포르,

홍콩, 타이완,

한국, 일본

영국, 아일랜드

프랑스, 네델란드,

이탈리아

캐나다,

오스트레일리아,

뉴질랜드

스웨덴
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국

적

부

여

기

준

출생지주의

거주지주의

혈통주의

차별배제모형 동화모형 다문화주의모형

<그림> 이민자 통합 모형

(설동훈 외 2명, 여성가족부)

(1) 미국의 다문화교육

미국은 이민자로 이루어진 국가로 다양한 문화와 역사가 섞여있는 다문화

사회의 대표적인 사례로 꼽을 수 있다. 그러나 지니고 있는 다양성에 대한

인정과 존중이 이루어지기까지 다문화사회로써의 미국으로써 발전하기까지

에는 소수 민족과 인종의 끊임없는 투쟁과 노력이 있었다.

미국은 건국 초기부터 다양한 유럽인들의 유입을 통해 형성된 국가로 소

수 이민족을 백인의 주류문화에 흡수 통합하려는 ‘동화주의’적 성격이 강했

지만, 1954년 분리교육은 위법이라는 브라운 판결과 1957년 공민권 제정을

시작으로 흑인에 대한 차별을 없애려는 본격적인 움직임을 통해, 1960년대

는 인권운동의 확산과 시민권법의 제정으로 점차 ‘다문화주의’적 정책으로

전환해나갔다. 특히 1964년 경제기회보장법(Economic Opportunity Act)를

통한 교육이 경제적, 사회적 지위에 끼치는 영향을 고려하여 저소득층의

초등취학준비를 위한 헤드스타트계획(Head Start Program), 빈곤가정출신

의 대학진학을 돕는 고등학생을 위한 업워드바운드계획(Upward Bound

Program)이 입안되었다. 같은 해 시민권법(The Civil Rights Act of 1964,

Title9) 제정은 연방정부의 지원을 받는 교육 프로그램에서 인종 차별적인

미국
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내용을 금지하도록 하였고, 이후 초중고교육법(Elementary and Secondary

Education Act of 1965) 제정으로 발전되어 나갔다. 초중고교육법에서는

흑인을 중심으로 한 빈곤아동의 교육에 역점을 두고, 학급규모의 축소, 교

원의 증원, 조식의 급식화, 취학전 교육 등 빈곤아동에 대한 지원이 이루어

지기 시작했다. 1968년 동법 제 7항의 수정 (이중언어교육법)은 영어이외의

언어을 모어로 하는 아동의 교육을 보장하기 위한 특별 자금을 부여하도록

하였고, 1972년 동법 제 9항의 수정에서는 민족유산학습법을 통해 민족집

단의 역사와 문화를 커리큘럼 속에 포함하여 실시하기 위한 교사 양성을

제안했다.21) 이후 1974년 ‘이중언어교육법’(The 1974 Bilingual Education

Act)을 통해 필요에 따라 이중 언어를 사용하도록 하는 정책을 선포하였

다. 이 정책은 그동안 공립학교에서는 영어만을 인정해오던 종래의 교육방

침을 180도 전환하여, 민족존중 및 문화다원주의의 의도를 포함하고 있다.

영어를 모국어로 하는 아동에 비해, 그렇지 못한 아동의 학력부족을 고려

하여 어떻게 그들에게 언어적 지원과 학력 지원을 할 수 있는가를 고려한

교육의 필요성을 인식한 것이다. 그리고 교사교육인증위원회(NCATA)에서

는 다문화교육 기준안을 마련하여 외국학생을 위한 ELS교사 배치, 교원양

성과정에서의 다문화교육 지식 습득 등을 제안하는 등 교육분야에서의 다

문화주의를 위한 노력이 이어졌다.22)

미국의 다문화교육의 목표는 초기에는 흑인 학자들을 중심으로 한 인종갈

등 및 편견감소가 중심이었으나 이후 히스패닉, 아시아계 등의 다양한 이

민자집단, 계층, 성별 등의 소수 집단까지의 교육적 평등을 지향하는 다문

화운동으로 이어졌다.23) 그러나 정부의 적극적인 개입보다는 연방정부가

입법화를 통해 다문화교육 정책의 근거를 마련하면, 이를 지방정부가 자신

의 지방 실정에 맞는 다문화교육과정의 운영과 프로그램 등을 실질적으로

추진하는 역할을 하고 있어 구체적인 다문화 교육정책에 있어서는 연방정

21) 江原武一(2000), 『多文化教 育の国 際比較─エスニシティへの教 育の対応 』, 玉川大学

出版部：東京. p.43-50

22) 김천기 외 4명(2013),『다문화교육의 이해와 실천』, 교육과학사: 파주. p.107

23) 박성혁 외(2008), “다문화교육정책 국제 비교연구”, 교육과학기술부
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교육대상 내 용 주관부서 프로그램 명

영어구사능력

제한학생

이중언어교육, Esl 교육,

가정 및 학부모 교육지

원

영어습득국

(OELA)

이중언어교육을

위한 학교지원

영어구사능력 제한 학생

에 대한 각 주의 영어능

력 향상 및 학업성취 증

진 프로그램

영어습득교육을

위한 주 지원

미국 본토․알래스카 원

주민, 태평양출신의 영어

구사능력 제한 학생을

위한 영어지원프로그램

원주민과 알래스카 원

주민 아동을 위한 학교

교육

모든 교사
교사대상의 이중언어 교

육능력 향상프로그램

교사를 위한 이중언어

교육

고등교육기관
원주민 교육기관의 역량

강화, 재정지원

고등교육국

(OPE)

알래스카 및 하와이

원주민 지원기관

인디언 아동

인디언 아동교육지원을

위한 관련기관 및 단체

지원

고등교육국

(OPE)

미국원주민 중심대학,

인디언 아동교육, 지방

인디언 교육기관 지원,

인디어교육의 전문성을

위한 지원

이민 자녀

이민자 교육을 위한

관련단체, 고등교육기관,

주교육기관 지원

초중등

교육국

(OESE)

이민자 교육프로그램,

이민자 학생교육을 위

한 주의 기초 재정지

원, 고등교육을 받는

이민자 학생의 재정지

원 프로그램, 주별로

연계된 협동적 이민자

녀 교육프로그램 지원

부에 따라 차이가 있지만, 대략적인 교육프로그램은 다음과 같다.

<표3> 미 연방 교육부 다문화가정 학생관련 교육프로그램

<박성혁 외(2008), 교육과학기술부>
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(2) 프랑스의 다문화교육

프랑스 역시 많은 이민자들에 의해 이루어진 국가라고 볼 수 있지만, 19

세기 중반까지만 해도 이민을 많이 떠나는 국가였다. 그러나 1880년대 이

르러 보불전쟁 및 제 1차 세계대전에 의해 인구가 급감하여 노동시장이 열

악해지면서 인구를 대거 유입시켰고, 이후 제 2차 세계대전이후 1950-60년

대 경제부흥기의 노동력 부족으로 많은 외국인을 유입하면서 외국인의 비

율이 급증하기 시작했는 데, 특히 1960년대에 식민지의 독립 등으로 북아

프리카제국으로부터의 이민(마그렙이민)이 증가하였다. 그러나 1974년이후

경제위기에 따라 EC지역외의 이민은 중지하면서, 비유럽계의 마그렙이민

자들의 장기체재현상이 일어나, 점차 제한적인 이민정책 방향으로 전환되

어 가족재결합을 근거로 한 이민허가 중심으로 이어졌고, 이 또한 점차 그

조건이 까다로워졌다.24)

교육현장에서는 이민자들의 자녀의 재적수가 늘어나는 학교에서는 프랑스

어를 충분히 습득하지 못해 부적응을 겪는 문제들이 발생함에 따라 1970년

대에는 주로 ‘입문학급’등과 같은 특별학급을 통해 언어교육을 강조함으로

써 이민자들의 언어 및 문화를 보장하는 정책을 펼치는 동시에, 이면에는

프랑스의 학교 및 사회에의 적응을 위한 수단으로써의 프랑스어교육 및 모

어․모문화교육이라는 의미가 담겨있었다.25) 이와 같은 보수주의적 이민정

책과 더불어 프랑스의 동화주의적 통합 성격 역시 강화되다가 1980년대에

들어서면서 ‘차이에 대한 권리’에 관심을 가지기 시작하면서 조금씩 변화를

보이기 시작하였다.

1981년 3월, 프랑스의 21대 대통령이었던 프랑스와 미테랑은 브루타뉴지

방에서의 연설에서 ‘차이에 대한 권리(droit à la différence)’로 지방어에 대

한 존중을 주장하였다. 이후, 당시 교육부장관이었던 쟈크 랑그의 자문을

받은 앙리 쟈오르단이 1982년 ‘문화적민주주의와 차이에 대한 권리’를 주제

24) 최종렬 외(2008),『다문화주의의 이론적 패러다임과 국가별 유형비교』, 경제․인문사회

연구회 협동연구총서, 한국여성정책연구원. p.110-111

25) 江原武一(2000), p.158
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로 하는 보고서를 제출, 1984년을 기준으로 프랑스정부의 이문화에 대한

인식과 대응에 변화가 일어나기 시작했다.26) 같은 해 법적으로 장기체재자

등의 고용문제에 관계없이 10년마다 자동으로 체제허가가 갱신되도록 되면

서 교육현장에서도 이들의 자녀들이 프랑스인과 동일한 교육을 받을 수 있

도록 하였다. 그러나 한편으론 프랑스인들에게 있어서 ‘차이에 대한 권리’

를 인정하는 것은 ‘프랑스는 비종교적, 민주적, 사회적인 공화국’이라는 공

화국헌법과 위배되는 것이라는 비판적인 논쟁이 일어나기 시작했고, 이것

은 1989년 파리근교 중학교에서의 이슬람 여학생의 종교적 상징이기도 한

히잡을 착용하고 등교 및 히잡 탈의 거부로 인한 여학생의 퇴학 문제가 사

회적으로 뜨거운 논란이 되면서, 2004년 3월 ‘공립학교 내 종교적 상징물

착용 금지법’이 제정되게 된다.

이와 같이 프랑스의 전통주의적이고 동화주의적인 교육정책의 유지가운데

에서도 조금씩 다문화주의로의 움직임은 나타나고 있었는 데, 교육현장에

서는 국립 이슬람학교의 설립, 아랍어․쿠르드어․베르베르어 등 이민자의

모국어 교육프로그램 실시 등 이슬람 종교 및 모국어 교육 등에 대해 서서

히 인정하기 시작했다. 또한, 동화정책을 유지하면서도 다양한 교육프로그

램을 통해 다문화주의를 강화하는 방향으로 나아가면서도, 교사들은 통합

과 차별퇴치를 위한 세미나 참여 및 재교육을 받고, 인권 관련 법규를 지

도하는 방법을 익히고, 인종과 문화의 다양성과 세계의 불평등한 부의 분

배 등을 지도하도록 하고 있다.27)

프랑스의 다문화교육을 뒷받침해 온 기관과 관련하여 살펴본다면, 초기에

는 이민자 가정의 사회 적응을 돕기 위해 1975년 '이민자들의 언어와 문화

교육(ELCO: Enseignements de Langue et Culture d'Origine)이 실시되었

으나, 이것은 외국인 근로자들을 받아들이면서 이들의 자녀를 일시적으로

지도하기 위한 제도였다. 그러나 이후 이들의 정착 비율이 높아지면서,

26) 江原武一(2000), p.160
27) 서범석(2010), “다문화교육정책의 현황과 발전방향 탐색”, 한양대학교 박사학위논문.

p80-82
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1975년부터 1984년에 걸쳐 이민자 자녀들의 프랑스 학교로의 통합을 위한

'이민자 자녀 학교 적응을 위한 정보센터(CEFISEM: Centre de Formation

et d'Information pour la Scolarisation des Enfants de Migrants)가 설치

되었고, 외국 학생을 위한 특별 과정이 실시되었다. 이후 CEFISEM은

2002년 '이민자와 비정착 주민들의 학교 적응을 위한 교육센터(CASNAV)'

로 대체되면서 현재에 이르고 있다. 그러나 이 교육센터는 실질적으로는

이주민을 위한 교육 기관이라기보다는 교사교육을 실시하는 다문화 가정

학생 학교교육 중추기관으로써의 역할을 하고 있다고 볼 수 있다.28)

3. 일본의 다문화교육 역사와 현황

일본은 이민자 통합 모형에서 보이고 있듯이 혈통주의에 근거한 차별배제

모형을 취하고 있다는 점에서 한국과 유사한 형태를 취하고 있다. 또한 다

문화 진행 과정에서 다문화사회로의 시작이 도입기에 속한다는 점에서도

닮아있다.29) 반면 한국이 정부주도에 가까운 다문화교육이 진행된다는 점

과는 달리, 오히려 민간과 지역사회에 의한 다문화공생에 대한 추진이 활

발하다는 점에서 차이점을 보인다. 따라서 한국과 닮은 듯 다른 다문화사

회를 이루고 있다는 점에서, 일본의 다문화교육을 이해하는 것은 한국의

다문화교육을 이해하는 데에도 도움을 줄 수 있을 것이다.

1) 다민족∙다문화사회의 일본

(1) 일본의 사회구성원의 다양화

어느 국가보다 단일민족성을 강하게 주장하고 있지만 그들 내부의 민족

적 다양성을 살펴보면 일본 역시 어느 나라 못지않은 다문화적 상황에 놓

여있었다고 볼 수 있는데, 북쪽의 ‘아이누’30), 남쪽의 ‘류큐’31)민족이 대표

28) 박상영(2011), “프랑스 다문화 학교교육정책 분석 : 우선교육지대 정책을 중심으로”, 전

남대학교 박사학위논문. p.43-44

29) 최충옥(2009)의 의해 작성된 다문화진행 프로세스에 의하면 한국과 일본은 다문화 진행

과정에 도입기에 속한다.

30) 아이누의 경우는 동북지방 위쪽으로 북해도 전역, 사할린 일부까지 광범위하게 존재하
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적이다. 이들 중 아이누족은 일본내에 영입된 이후에도 와진(본토인)과 구

토인(旧土人)이라는 명칭으로 사회적, 경제적 차별을 받아왔으며, 류큐민족

의 경우, 일본에 복속된 이후로 점차 축소과정에는 있으나 오키나와 열도

의 8할이 미군기지로 사용되기도 했으며, 오키나와 주민이 일본 본토로 가

기 위해서 비자를 신청해야 하는 등의 대우를 받았다. 따라서 일부 소수의

류큐인들 가운데 지금까지도 류큐민족의 독립성을 강조하면서 독립운동을

펼치고 있는 이들이 있다. 또한 봉건적 신분제질서의 잔재로 ‘피차별부락

민’, ‘동화지구주민’이라 불리며 신분적 차별을 받아온 집단이 존재한다. 이

들은 메이지유신 때, 법적으로는 해방되었으나 그들에 대한 편견, 사회적

차별은 현재까지도 이어져왔다.32)

국내적인 민족적 차별문제를 넘어서, 국외로부터 유입된 외국인의 경우는

대표적으로 제 1차 세계대전을 거쳐, 식민주의를 펼친 일본에 1910년 조선

합병을 통해 강제노동 징용을 통해 들어온 사람들을 포함해, 태평양전쟁에

서 패배한 이후에, 해방이 되었음에도 귀국하지 못하고 일본에 남게된 재

일 한국 조선인들을 들 수 있다. 이들은 1980년 당시까지만 해도, 외국인등

록자 총수 782,910명 중 재일한국 조선인이 664,536명으로 84.9%을 차지하

고 있을 만큼 일본 내의 외국인들의 다수로써 존재했다.33) 이외에도, 또 다

고 있던 선민족이었으나, 15세기 와진(당시 일본 본토인)과의 전투 과정에서 점차 세력이

약화되어 16세기에는 전쟁이 종식되었고, 점차 일본의 지배하에 들어갔다. 17세기에도 몇

차례 본토인에 의한 아이누에 대한 핍박에 반발한 저항이 있었으나 모두 패하고, 메이지시

대 에조치라 불렸던 지금의 북해도로 명칭이 바뀌면서 일본 영토로 완전히 영입하였다. 이

후로도 북해도의 아이누인들을 구토인(旧土人)이라 칭하며 와진과 구분하여 불렀다. 이후

많은 차별속에서 자신들의 문화를 지키기 위한 노력들이 이어졌고 1997년에서야 ‘아이누문

화진흥법’에 의해 아이누의 문화를 존중하고 계승하려는 노력들이 본격적으로 이루어지게

되었다.(아이누민족박물관 http://www.ainu-museum.or.jp/nyumon/rekishibunka/index.html)

31) 류큐민족은, 메이지시대인 1872년 류큐번(영지)이 된 이후, 1879년 오키나와라는 명칭으

로 바뀌면서 류큐왕국은 종말을 맞이했다. 이를 ‘류큐처분’이라고 명명하고 있다. 제2차세계

대전이후, 샌프란시스코조약에 따라 미국의 시정하에 잠정적으로 있었으나, 1971년 반환협

정에 따라 일본에 반환되었다.(일본 외무성 http://www.mofa.go.jp/mofaj/gaiko/summit

/ko_2000/outline/jp/okinawa/oki0302.html) 오키나와내에는 일본어와 함께 류큐어를 사용하

는 사람이 존재하고 있으며, 이들 중 소수지만 류큐의 독립을 희망하고 있으며 활동을 펼

치고 있는 단체도 존재한다.

32)志水宏吉　編著(2009)、『エスニシティと教育』、日本図書センタ；東京。p.8

33)佐竹真明　編著(2011)，『在日外国人と多文化共生─地域コミュニティの視点から』，明石

書店；東京。p.28
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른 사정으로 거주하고 있는 ‘화교’, ‘재일중국인’이라 불리는 이들과 함께

아울려 ‘올드카마’라고 칭한다. 특히 올드카마와 같은 경우, 일본에서의 장

기체재로 인해 일본인과 자신의 모국과의 관계속에서 일본인은 아니지만

일본인과 마찬가지로 여겨지는 애매한 상황에 처해 있다고 볼 수 있다. 게

다가 이들의 법적 지위 역시 일본의 패전이후로 여러번 바뀌게 되는 데,

포츠담선언수락에 따른 샌프란시스코 평화조약(대일평화조약)이 발효되기

전까지 이들은 ‘외국인이기도 하면서, 일본인이기도 하다’는 위치였으나,

1947년에 「외국인등록령」에 의해 ‘당분간 이들을 외국인으로 본다’고 함

으로써 모든 참정권이 정지되었다. 이후 샌프란시스코조약이 발표되면서

구식민지출신자(대만출신 포함)는 ‘외국인’으로써 등록이 의무화되어 모든

자격이 박탈된다. 따라서 이들이 국적을 취득하기 위해서는 ‘지문등록 및

일본식 성명으로의 변경’등을 통한 귀화신청만이 가능했기 때문에 이에 대

한 비판과 반감으로 일본국적을 취득하는 것에 대한 부정적인 이미지가 생

겨나기도 했다.34) 이후 1965년 한일조약에 의해 구식민지출신 중 ‘대한민

국’에 한해 1945년 이전에 일본에 거주하고 있었던 한국인만이 신청에 따

라 ‘영주허가’를 받을 수 있는 대우조치가 이루어졌다. 이와 같이 일본 내

의 민족적 문제는 역사적인 배경부터 상당히 복잡한 양상을 띄고 있었다고

볼 수 있을 것이다.

1970년대까지는 일본의 거주하는 외국인의 대다수가 이들 ‘올드카마’였으

나, 1980년대부터 필리핀으로부터 들어온 여성노동자들이, 펍이나 클럽, 스

낵바등에서 일하기 시작하였고, ‘힘들고, 위험하고, 더러운(きつい、きけ

ん、きたない)’이라는 앞 글자를 따서 3K라고 불리는 건설, 제조업직종의

노동자 부족으로 파키스탄, 이란, 방글라데시 등으로부터 남성노동자들이

늘어나기 시작했다. 또한 농촌의 결혼난으로 인해 국제결혼도 증가하면서

뉴카마라 불리는 이들의 수가 급증하기 시작했다. 1990년대에는 ‘출입국관

리와 난민인정법’의 개정으로 인해 특히 남미로부터 인구가 증가하였다. 뉴

카마의 체제가 장기화 되면서 영주자격을 취득하는 경우도 있는 반면, 일

34) 江原武一(2000), p.211
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본에서는 출입국관리법에 따르면, 기간을 넘어 체재하는 초과체재자=자치

체에 외국인등록을 하지 않고 미등록자지만 장기체재하는 사람이라고 하는

데, 이들의 수도 늘어났다. 또한 일본계(역사적인 배경에 따라 어쩔 수 없

이 외국에서 태어난 사람들) 영주자들, 그들과 관련된 가족들까지 늘어나

면서 일본 사회는 복잡한 민족적, 문화적 상황에 놓이게 되었다고 볼 수

있다. 그리고 이러한 복잡한 상황의 가장 큰 배경은 무엇보다 일본의 인구

문제(노령화 및 출생률 감소)에 따른 노동력의 확보를 위한 일본 내 수요

에 따른 외국인의 유입이라고 볼 수 있다.35)

즉, 외국인노동자를 비롯한 국제결혼, 그 외의 일본계 외국인 자녀의 귀국

등에 따른, 이들의 수가 증가함에 따라 지역생활에 있어서 문화적 배경의

차이로 인한 갈등과 문제들이 발생하면서 이에 대응해야 할 필요성이 발생

했다고 볼 수 있다.

(2) 민족 구성원에 따른 교육문제

일본에서 진행되고 있는 다문화교육의 대상으로써 ‘뉴카마’라고 불리는

1980년대 국제결혼 및 노동력 확보를 위해 유입된 대상들의 자녀들을 중심

으로 특히 ‘일본어교육이 필요한 아동’을 대상으로 하고 있다. 그러나, 앞서

일본의 민족적 구성내에는, 오키나와인(류큐민족), 북해도인(아이누), 그리

고 기존의 올드카마에, 일본인내에서도 천민이라는 신분계급의 잔재로 남

아있는 피차별부락민에 대한 문제까지 복잡한 양상을 띄고 있다는 점을 생

각해 볼 필요가 있다. 일본 내에 증가하는 다양한 국가로부터의 이주민들

(뉴카마)에 대해 지역사회가 적극적으로 대응하기 시작하면서, 정부차원에

서도 변화를 보이기 시작했지만, 기존의 구성원으로써 소수로써의 차별적

대우를 받아온 이들에 대한 교육문제 역시 여전히 보이지 않게 지속되고

있으며, 이들에 대한 지원 역시 부족한 실정이기 때문이다. 오히려, 눈에

35) 일본의 현재 취업인구를 유지하기 위해서는 国連의 보고서(Population Division 2000)에

따르면 , 향후 50년간 걸쳐 연간 약 60만명의 외국인노동자가 필요하다고 말하고 있다. 松

尾知明, “日本における多文化教育の構築-教育のユニバーサルデザインに向けて-”, 松尾知明

編著(2013), 『多文化教育をデザインする-移民時代のモデル構築-』, 勁草書房:東京。p.5
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띄지 않기 때문에 (일본어라는 언어적인 문제가 나타나지 않기 때문에) 이

들의 사회적응, 교육에 있어서의 소수자로써의 차별문제는 뉴카마보다 더

열악한 상황이라고까지 할 수 있다.

이들 가운 데 대표적으로 피차별부락민과 올드카마(재일 한국 조선인), 그

리고 아이누를 중심으로 교육에 있어서의 문제를 살펴고자 한다.

첫 번째, 봉건시대의 신분제도의 최하층에 속했던 피차별부락민들의 경우

는 메이지유신 때 법적으로 해방되었지만, 그들에 대한 편견과 차별은 현

재까지도 지속되고 있다. 이들은 서일본을 중심으로 부락민이라는 카테고

리화 되어 있으나 정확한 수는 알려져 있지 않다. 미취학, 장기결석, 중도

퇴학, 학업부진 등 이들은 교육집단에서의 아웃사이더로 취급되었다.36) 그

런 가운데, 1969년 동화대책사업특별조치법이 제정되어 물리적인 환경개선

이나 장학금, 가배교원(특별지원교사)의 배치 등으로 지원이 이루어졌다.

일반아동과의 학력격차는 좁혀지기 어려운 상황에, 어렵게 진학한 학생들

의 경우, 자신들과 같은 부락민을 위한 해방운동에 참여하기보다는, 자신의

신분을 숨기고, 지역에서 벗어나 생활하는 경우가 많았다.

두 번째, 올드카마에 해당되는 재일 한국 조선인의 경우에는 1947년 4월,

문부성이 학교교육국장통달에의해 '조선인아동의 취학의무에 관한 건'을

발표 당시만 하여도, 재일 한국․조선인의 자녀에 대한 취학의무를 명확히

하였다. 하지만, 1952년 4월 샌프란스시코강화조약에 의해 재일외국인들의

일본 국적이 상실되면서, 1953년 2월 초등행정국장통달에 의해 조선인 자

녀의 취학의무를 박탈하였고, 이들은 ‘외국인’으로써 어떤 교육적인 지원을

받을 수 없었다.37) 특히, 조선총련 등과 같은 민족내부에서 학교를 설립하

여 교육을 시키려는 움직임이 일어났지만, 독자의 학교 설립에 관하여 학

교교육법이 정하는 곳에 따라 도도부현감독청(都道府県監督廳 각 지자체의

대표관청)의 허가를 받아야만 한다는 원칙을 내세워 민족학교의 설립을 법

36) 志水宏吉, “マイノリティー グループと学校文化─システム内的要因による変化”, 志水宏

吉　編著、『エスニシティと教育』、日本図書センタ；東京(2009)。p.153

37) 栗原 真孝(2010), “オールドカマーの子どもを対象とする教育政策に関する歴史的考察 :

大阪市教育委員会を事例として”, 早稲田大学大学院教育学研究科紀要 Vol 17 (2). p.184
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적으로 인정하지 않는 방침을 내세우고 있었다.38) 게다가 민족학교 교육은

모두 정식으로 인정받지 못했기 때문에, 일본 내 대학에 진학하는 데에도

어려움을 겪을 수 밖에 없었다. 이후, 한일조약체결에 따른 문부사무차관통

달에 의해, 영주를 허가받은 자의 자녀들은 「한일양국민의 상호이해와 친

화의 촉진의 견지를 배려하여」 공립 초․중학교에의 입학, 수업료 징수와

관련하여 일본인과 동일하게 대우하도록 되었다. 하지만, 여기에서 강조되

는 점이 ‘일본인과 동일하게’로써, 이들을 위한 교육과정편성, 실시 등에 있

어 특별하게 고려하지 않는다는 것으로 민족교육을 인정하지 않는다는 것

을 내포하고 있었다.

특정 지역에서는 (특히 많은 재일 조선․한국인이 거주하는 오사카지역을

중심으로) 지역이 중심이 되어 학교내에 ‘조선인독자의 교육’을 조선인교육

단체와 양해각서를 체결하는 등 민족교육을 인정해오고 있다. 그러나 재일

한국․조선인 2, 3세들은 일본인이 아니라는 이유로 받아야만 하는 차별과

왕따의 경험에서 학교 내에서 자신의 본명을 숨기고, 통명(일본식 이름)으

로 학교생활을 하거나, 완전히 일본의 생활, 학교 문화에 동화되어 가는 등

의 정체성 문제에 있어 곤란을 겪는 것으로 알려져 있다.39)

마지막으로 아이누의 경우는 앞서 설명한 차별대상들 가운데에서도 보다

극식한 차별을 받아온 상황에 속한다고 볼 수 있다. 본래 근세 이전 까지

만 해도 아이누는 일본인들과 대등한 관계에서 물자를 교류하며 지내고 있

었다. 그러나 점차 일본에서 건너온 청부상인들에 의해 자본이 유입되고,

생산수단의 발전과 조직화에 일본으로부터의 이민이 이어지고 강제적으로

아이누족을 노동력으로 활용하면서 이들을 구속화시켜 나갔다. 18세기후반

에 에조치(지금의 북해도) 주변에 러시아를 비롯한 외국선이 빈번하게 나

38) 그럼에도 불구하고, 실제 각 지방자치체는 지방실정에 따라 약 45개교의 민족학교를

‘각종학교’에 준하여 설립을 허가하였고 1988년시점에는 152개교의 민족학교가 설립되었다.

이는, 지역과 중앙정부 사이의 민족학교에 대한 견해차를 보여주는 것이기도 하다. ( 江原

武一(2000), 『多文化教 育の国 際比較─エスニシティへの教 育の対応 』, 玉川大学 出版

部：東京. p.218)

39) 金泰泳, “民族という不自由─在日二世の選択”, 志水宏吉　 編著、『エスニシティと教

育』、日本図書センタ；東京(2009)。p.180-203
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타나자 막부는 북쪽 주변에 경비를 위해 동에조치지역을 직할화하였고, 이

후 이 지역의 개발에 아이누들을 노동력으로 활용하여 지배관리하기 시작

하였다. 이후 19세기 러시아와의 영토 확정 문제에서 아이누 민족이 일본

민족이며 아이누가 사는 곳이 일본이다라는 논리를 펼쳤던 일본은 보다 명

확히 아이누를 종속화시키기 위해 고심했다. 과도한 노동착취 등으로 괴로

워하는 아이누들이 외국인들에게 회유되고 넘어가는 것을 막고자 이들에

대한 처우개선에 노력하기 시작했다. 그리고 이들에 대한 강력한 동화정

책(일본인과 유사한 이름과 문화를 강요하려는 움직임)을 펼쳤고, 점차 아

이누의 고유의 문화를 희석화시켜 나갔다. 메이지시대에 들어서는 아이누

는 일본의 체제에 점차 종속되어 북해도로 개칭되고, 개척대상이 되었다.

표면으로는 봉건제가 무너지고, 사민평등을 내세웠지만 천황을 중심으로

황족, 화족, 사족이 형성되어 그 이하의 평민이 형성되는 등의 새로운 계급

사회가 형성되어, 당시 야만인으로 취급당했던 천민들은 평민(피차별민들)

으로 해방되었고, 아이누는 '구토인'으로 여겨져 평민과는 다른 계급으로

구분되었다.40) 일본의 정통성, 혈통을 강조하는 사회적 분위기에서 피차별

민은 물론, 아이누들은 극심한 차별과 어려운 경제상황에 놓일 수 밖에 없

었다.

이들에 대한 교육에 관련하여서는 에도시대까지 아이누를 위한 교육 시설

은 만들어지지 않았다. 최초의 아이누를 대상으로 한 학교는 1877년 개척

사가 강제이주지인 츠이시카리(対雁)에 설치한 교육소(다음해 츠이시카리

학교로 개칭)이다. 이후 1890년대이후 아이누학교의 설치가 북해도 내륙부

에 이어져나갔고, '북해도구토인보호법'에 따라 초등학교 설치와 '구토인아

동교육규정'에 따른 아이누 아동을 대상으로 한 독자의 학교교육제도가 성

립되었다. 이 시대의 교육은 원칙적으로 분리교육이었으며, 그 당시 선주민

이었던 아이누들을 강제이주시키고, 이주지역에서 선주민 아동들을 저임금

노동자로써 이용하기 위한 별도의 교육 기관이었다고 볼 수 있다.41) 또한

40) 上野昌之(2012), “近代アイヌ差別の発生についての考察”, 早稲田大学大学院教育学研究科

紀要早稲田大学大学院教育学研究科紀要 19(2) pp.37-48.
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강력한 동화압력에 따라 공학으로의 이행이 이루어졌고, 이후 학교내에 이

들에 대한 차별이나 편견이 문제화되었다. 이 가운데 점차 아이누어가 사

라지고, 그들만의 고유한 문화도 상실되어갔다.

이와 같이 일본의 민족적 상황에 따른 교육문제들을 살펴볼 때의 공통점

은 일본이 이들 소수 문화자들에 대해 강력한 동화압력을 펼쳐왔다는 점이

다. 일본 내부의 민족적인 구성이 이미 다양화되어 있음에도 전통적인 혈

통, 천황을 중심으로 한 일본인의 순수혈통의 강조 등으로 다른 문화가 일

본 사회에 섞이거나 드러나는 것을 막고 이들이 일본 사회에 동화하도록

만들어왔음을 알 수 있다. 또한 올드카마에 대한 취학의무의 부재는 이후

뉴카마아동에 대한 교육문제와도 이어지는 데, 뉴카마아동 역시 초기 이들

에 대한 취학의무의 부재로 교육 대상자로 제외되었기 때문이다. 즉, 일본

의 기본 의무교육 조건에 따른 교육에 있어서의 마이너리티의 교육권리의

부재는 뉴카마이전부터 존재해 왔다고 볼 수 있다.

그러나 점차 세계 각지로부터의 유학생의 유입, 노동력의 유입, 관광객의

증가, 그리고 국제결혼 등으로 인한 일본의 순수성에 대한 고집도 점차 다

문화사회에 대한 인정과 변화를 요구할 수 밖에 없는 상황에 처해졌고, 이

에 대한 변화의 움직임이 당장 이들을 대하고 받아들여야 하는 지역사회를

중심으로 일어나면서 ‘다문화공생사회’에 대한 목소리로 이어졌다.

2) 다문화공생의 시작과 확산

(1) 다문화공생의 개념 등장

다문화공생이라는 용어의 등장과 사회적인 관심, 이를 실현하기 위한 다

양한 움직임이 일본사회에 활발하게 일어나기까지는 앞서 일본에 거주하는

다양한 민족적 구성과 교육적 문제를 살펴보았다. 여기서 ‘다문화공생’의

개념이 나타나고 확산되는 데에는, 올드카마 가운데 가장 많은 수를 차지

41) 下村 隆之(2008), “オーストラリア先住民とアイヌに関する比較教育研究”, オーストラリ

ア研究紀要 34, pp. 109-125.



- 35 -

했던 재일 조선인과 관련하여 살펴 볼 필요가 있다. 일본은 1952년 샌프란

시스코강화조약에 따라 미국으로부터 독립할 당시, 일본에 거주하던 재일

조선인들의 일본국적을 박탈하면서, 이는 비록 태평양전쟁에 참가한 조선

인이라도 일본국적이 없으면 군인연금(전쟁에 참여한 댓가로 참가군인들에

게 주어진 연금)을 받지 못하고, 국민연금, 보험, 아동수당 등의 제한 및

지방공무원의 채용자격, 취업에 있어서도 많은 불이익이 따랐다.42)

그러나 올드카마에 이어 뉴카마의 사회적 급증에 따라 실제로 이들이 생

활하는 근거지가 되는 지역사회에서는 이를 개선하고자 하는 움직임이 일

어나기 시작했는 데, 그 중 카나가와현의 카나가와시의 경우는 상당히 앞

서 있었다고 볼 수 있다. 카나가와현의 카나가와시에는 올드카마로 불리는

재일한국 조선인이 상당수 거주하고 있었기 때문에, 1970년대부터 시자체

적으로 국민건강보험의 가입이나 시영주택에의 입주를 국적에 제한 없이

인정하는 등의 외국인과의 ‘공생’을 시책의 중심으로 삼아, 외국인에 대한

개방적 정책을 앞서 실천해오고 있었다. 1993년 1월에 카나가와현에서 개

최된 '개발교육국제포럼'에서 카나가와시의 사쿠라기(桜木)지구의 필드워

크가 분과회의 하나로써 개최되었는 데, 이 내용과 관련하여 신문기사에

기재된 것이 일본의 신문상 최초로 '다문화공생'이라는 키워드가 나타난

것이다.43) 같은 해 말에는 카나가와시의 오오힌지구 마을만들기 협의회가

'녹화, 환경정비와 다문화공생의 마을 만들기'라는 마을만들기의 계획을 작

성하여, 시에 제출하였다. (아사히신문 1993.12.17.)

1990년대 중반이후에는 ‘공생’이라는 용어가 보다 널리 사용되기 시작했는

데, 1995년 1월의 고베대지진이후에 설립된 시민단체 외국인지진정보센터

는 10월 ‘다문화공생센터’라고 개칭하여, 도쿄, 히로시마, 요코하마, 쿄토 등

에 센터를 설립하여 지금까지 외국인을 위한 지원 및 일본어교육, 그리고

다문화에 대한 이해 확산 등에 노력해 오고 있다. 1998년엔 카나가와시 교

42) 佐竹真明　編著(2011)，『在日外国人と多文化共生─地域コミュニティの視点から』，明

石書店；東京。p.28

43) 田村太郎、北村広美、高柳香代（2007)『多文化共生に関する現象およびJICAでの取り組

み状況にかかる基礎分析』、独立行政法人国際協力機構国際協力総合研修所. p.13
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육위원회가 ‘카나가와시외국인교육기본방침-다문화공생의 사회를 향해’를

제정하였다. ‘다문화공생’이라는 용어가 보다 확실하게 사용되게 된 배경에

는 경제단체연합이 ‘외국인수용문제에 관한 제언’에서 그들에 대한 인권과

수용방식에 관심을 가지고, 외국인청의 창설 및 간호, 양호 노동자의 수용

등을 요구하면서부터이다. 2001년에는 외국인이 집주하고 있는 13개의 지

자체가 ‘외국인집주도시회의’를 발족하고, 「뉴카마라 불리는 남미일본계인

을 중심으로 하는 외국인주민이 다수 거주하는 도시의 행정 및 지역의 국

제교류협의등을 가지고 구성하고, 외국인주민에 관계된 시책 및 활동상황

에 관한 정보교환을 하면서, 지역에 현저화되고 있는 다양한 문제의 해결

에 적극적으로 대응해 나갈 것」을 목적으로 하였다. 이런 자치체의 활동

을 배경을 2003년 총무성은 ‘외국에 아동생도등 관한 행정평가․감시결과

에 관한 통지-공립의무교육제학교에의 수용추진을 중심으로’를 문부과학성

에 제출하였다.44) 이후 2005년 5월 총무성은 다문화공생에 대한 각 지역과

단체의 요구에 의해 다문화공생의 추진에 관한 연구회를 설치하고, 다음해

에는 이 연구회로부터 보고서를 토대로 3월 하순 ‘지역에서의 다문화공생

추진 계획’을 공표, 전국의 도현청, 지정도시에 알렸다.45) 이로 인해 전국적

으로 ‘다문화공생’을 모토한 각 지자체에 따른 다양한 움직임이 일어났고,

다문화공생의 의미가 확산되게 되었다.

즉, 올드카마인 재일조선인들이 많이 거주하면서 이들의 사회적 불합리에

대한 개선 요구와 이후의 뉴카마들의 증가에 따라 지역사회가 움직이면서

‘다문화공생’의 개념이 시작되었다고 볼 수 있다.

(2) 다문화공생의 개념 확산

그렇다면 ‘다문화공생’은 무엇을 의미하는 것일까. ‘다문화공생’의 의미에

대해서는 각 지자체나 관련 단체, 그 용어를 사용하는 학자들에 따라 그

44) 杉村美紀, ‘多様化する外国籍の子どもと多文化教育の変容’, 宮崎幸江　編著(2014),
『日本に住む多文化の子どもと教育-こどばと文化のはざまで生きる-』, Sophia University

Press/上智大学出版。p.173-174

45) 佐竹真明 編著(2011)，『在日外国人と多文化共生─地域コミュニティの視点から』，明石

書店；東京。p.30-31
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의미를 조금씩 다르게 정의하고 있으나, 여기에서는 대표적으로 정부와 카

나가와시에서 제시하는 예를 들고자 한다. 다문화공생에 대해 2006년 3월

총무성이 발표한 '다문화공생추진프로그램'에서는 '국적이나 민족 등이 서

로 다른 사람들이 서로의 문화적 차이를 받아들이고, 대등한 관계를 만들

어가려고 하는 것으로, 지역사회의 구성원으로써 함께 살아가는 것'이라고

정의하고 있다. 이는 다문화공생을 문화적 차이를 이해하고, 대등하게 지역

사회의 일원으로써 재일외국인들을 바라보아야한다는 의미를 지닌다. 카나

가와시의 경우는「다문화공생사회추진지침-함께 살아가는 지역사회를 향

해」에서 좀 더 나아가 “국적이나 민족, 문화의 차이를 풍부함으로써 살려

내어 모든 사람이들 서로를 인정해나가고, 인권이 존중되며, 자립하는 시민

으로써 함께 살아갈 수 있는 ‘다문화사회’를 실현하는 것을 목적으로 한

다.”라고 정의하고 있다.46) 총무성에서 제시하는 의미보다 한걸음 더 나아

가, 지역사회를 넘어 ‘다문화사회’를 목표로 한다는 점에서 좀 더 발전된

방향을 제시하고 있다는 평가를 받고 있다.

이외의 지자체와 기관에서도 다문화공생의 의미를 제시하고 있지만, 대체

적으로 ‘다문화공생’의 의미에는 문화차이의 인식, 존중, 함께 살아간다(공

생)는 의미를 내포하고 있다. 와타토 이치로・카와무라 치즈코(渡戸一郎・
川村千鶴子, 2004)는 “「다문화공생사회」라는 것은, 직장이나 가정, 학교

등의 생활공간에서 평소 서로의 인권을 존중해가면서 함께 살아가는 사회

를 의미하는 것으로써, 단순히 외국인의 증가로부터 생겨난 사회를 의미하

는 것이 아니다.”라고 하여, 재일외국인에 한정된 의미를 넘어 모든 사람들

의 인권을 존중하며 함께 살아가는야한다는 의미를 강조한다. 어떤 정의와

의미든, ‘다문화공생’에 담긴 개념에는 다양한 문화에 대해 인정하고, 인권

이 존중되는 사회속에 함께 살아가는 방법을 모색하는 실천적인 의미가 담

겨있다고 할 것이다.

그러나 이 ‘다문화공생’에 대해서는 비판적으로 바라보는 시선도 적지 않

46) 田村太郎、北村広美、高柳香代（2007)『多文化共生に関する現象およびJICAでの取り組

み状況にかかる基礎分析』、独立行政法人国際協力機構国際協力総合研修所. p.13
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다. 다문화공생이라는 용어가 생겨날 때에는 서양의 ‘다문화주의’의 의미와

당시 널리 사용되었던 일본의 ‘공생’이라는 의미가 어우러져 일본 특유의

표현으로 사용되기 시작했는 데, 일본 사회에서 의미하는 ‘다문화공생’이

순수한 다양한 민족, 문화와의 공생을 추구한다기보다는 노동력부족에 따

른 외국인들의 유입과 이를 해결하려는 움직임에서 이들을 일본사회에 동

화시키려는 목적이 강하다는 것이다.47)

이러한 비판 가운데에서도 지역사회를 기반으로 한 ‘다문화공생’을 위한

움직임은 여전히 활발하게 진행되어 커뮤니케이션 지원 (일본어교육 및 통

번역서비스), 지역사회에의 참여활동 지원(상담창구 운영 및 각종 정보 제

공) 및 생활 지원(교육, 노동환경 개선, 의료 및 보건 서비스 제공)등이 점

차 확대되고 있다. 자치체나 지역간의 격차가 큰 경우도 있지만, 어느 지역

에서도 외국인의 아동에 대한 일본어교육실시 방안을 모색하는 데 노력하

고 있다. 물론 지역에 따라 외국인은 취학의무가 없다는 이유로 교육위원

회로부터 방치되는 경우도 있지만, 학교지원자나 ‘다문화소셜워커’를 제도

화하거나, ‘다문화 코디테이터’나 ‘다문화공생추진사’가 생겨나는 등, 새로운

시스템을 만드려는 움직임도 일어나고 있다.48)

이와 같이 ‘다문화공생’이라는 용어의 시작이 지역사회에서 시작되고 이

를 정부가 수용하면서 전국적으로 확산된 것처럼, ‘다문화공생’의 활동 자

체도 정부주도가 아니라 지역사회주도, 지역단체의 협력으로 이루어지고

있다는 점이 일본의 다문화사회에 대응하는 대표적인 특징이라고 할 수 있

을 것이다. 이러한 이유에는 어떤 배경과 목적이든지, 여러 나라로부터 유

입되어 들어 온 많은 외국인들이 실제로 생활하고 활동하는 무대 자체가

지역사회이고, 이들에 대해 어떻게 대응할 것인가를 가장 시급히 고민해야

하는 입장도 지역사회라는 점이 크게 작용하고 있을 것이다. 또한, 이러한

상황에도 불구하고, 일본 정부에서는 충분한 대응책을 제시하지 못하고 있

47) Pauline KENT(2014), “多文化共生政策が誰と「共生」を目指しているか？”,国際文化研

究　第18号。p.55

48) 川村千鶴子　編著(2014), 『文化社会の教育課題-学びの多様性と学習権の保障-』, 明石

書店；東京。p.7
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다는 점이 지역사회로 하여금 스스로 필요성을 느끼고 이에 대해 요구하는

목소리로 모아졌다고 볼 수 있다.

3) 다문화 학생의 현황과 교육정책

(1) 다문화 학생의 현황

일본은 기본적으로 일본국적의 아동을 대상으로 한 의무교육을 기반으로

일본 국적이 아닌 경우는 의무취학교육 대상자에 포함되지 않는다. 따라서,

학령기의 아동을 동반하여 일본에 온 뉴카마의 부모는 아이를 학교에 다니

게 하려면 그들이 거주하는 곳을 담당하는 교육위원회에 취학의뢰를 해야

그것을 허락받아야만 한다.49) 이는 의무교육대상자가 아닌 아동이 허가를

통해 학교 교육을 받는 것을 의미하기 때문에, 이들을 위한 특별교육지원

보다는, 오히려 이들 뉴카마에 대한 교육방침을 ‘일본인과 동일하게 대하는

것’을 기본으로 한다. 외국인의 아이들에게 일본인과 똑같이 수업료를 면제

하고, 교과서도 무상으로 배부하지만 수업도 똑같은 내용과 방법을 받고,

학교생활도 일본인과 동일하게 지내는 것이 요구되는 것이다. 한편, 외국인

만 ‘특별 취급하지 않는다’는 ‘평등’의 의미로 이야기하지만, 실제로 외국인

아동들이 그들에게 필요로 하는 것이 있음에도 불구하고 ‘보이지 존재’, ‘외

국인부재상황’과 똑같은 환경에서 지도한다는 것을 의미하는 것이다. 외국

인 아이들이 재적하고 있음에도 일본의 학교는 ‘일본인의 아동을 위한 교

육’이라는 것이다.50)

그러나 1989년 일본 출입국관리에 관한 법령의 개정과 함께 급속한 외국

인노동자가 증가하였고, 특히 2008년(平成20年)에는 뉴카마들의 수가 재일

한국 조선인의 수를 따라잡아 뉴카마의 수가 가장 최고점에 이르렀다.

뉴카마의 증가는 이들과의 교육 문제, 특히 학교교육에 있어서의 변화가

필요하다는 것을 의미했다. 이들을 수용하고 받아들이기 시작했지만, 이후

교육현장은 생각지 못했던 문화적 충돌이나 교사들의 지도에의 어려움 등

49) 清水睦美(2009), 『ニューカマーの子どもたち』, 東京: 勁草書房. p.2

50) 太田晴雄(2000)、『ニューカマーの子どもと日本の学校』、国際書院：東京。p.26
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새로운 교육 대상자에 대한 정보와 이해가 부족한 상태에서 이들을 일본인

과 동일하게 교육한다는 기본 방침은 교육현장을 더욱 혼란스럽게 만들었

다. 우선 취학 아동이 이전 어떤 교육을 받았고, 그 사이의 어떤 공백기가

있었느냐와 관계없이 이들의 나이에 따른 일률적인 편입으로 인해, 취학

아동은 언어의 수준에 관계없이 그 학년의 수업을 들어야만 했다. 결국 이

러한 상황은 아동의 학교 부적응을 초래하고, 학교 교육을 포기하는 경우

로 이어지기도 했다. 결국, 이 문제를 직접적으로 맞닥뜨리는 외국인이 많

이 상주하는 지역을 중심으로 하여 지자체가 독자적으로 여러 가지 방안을

찾기 시작하였고, 몇 몇 지역에서는 자체적으로 일본어교육의 전문적인 지

식을 가진 직원 양성이나, 모어를 말할 수 있는 지원자를 반년에서 1년정

도 파견하는 제도, 진학 가이던스 등 다양한 노력을 기울였다.51) 당시, 츠

쿠바대학에서 실시한 조사보고에 따르면 “지금까지 일본인아동생도를 위한

교육을 전제로 한 지금까지의 공립 소,중학교에 있어 일본인과 외국인을

같이 교육한다는 것은 전혀 새로운 경험이자, 그 가운데 교원은 신선한 기

쁨과 놀라움을 느끼는 동시에, 전례에 없었던 곤란과 고민에도 직면하고

있다.”, “(외국인아동생도의) 수용 학교는 시행착오를 반복해가면서 일본어

교육의 실천, 국제이해교실의 설치, 국제집회의 개최, 가정방문의 실시 등

으로 대응해나가고 있다.” (村田 1994년, p.1-2)라는 내용이 게재되어 있다.

이렇게 지역사회 및 현장이 현실과 부딪혀가면서 대응책을 찾아가는 가운

데에도 뉴카마아동의 수는 꾸준히 증가하고 있었다. 그러나 이처럼 이들에

대해 적극적으로 대응해 나가는 지자체 및 학교도 있는 반면, 의무교육이

아니기에 소극적으로 대응하는 지역도 많았기에, 결국 취학문제에 있어서

지역차가 생겨날 수 밖에 없었다.

(2) 다문화 학생을 위한 교육정책 변화

국제사회에 있어서, 교육을 받을 권리, 특히 기초적 교육을 의미하는 의무

교육을 받을 기회를 누리는 것은 기본적인 인권이자 사회생활을 영위하는

51) 坂本文子 外3人(2014), “ニューカマー外国人の子どもの教育を受ける権利と就學義務-敎育關係

者への意見調査等を手がかりに”, 大原社會問題硏究所雜誌 No.663. p.35



- 41 -

데 있어서의 제 권리의 하나로써, 인권에 있어서 보편적인 권리이다.52) 국

제인권 A조약에서는 교육에 대한 권리, 특히 초등교육을 의무적인 것으로

모든 사람이 무상으로 받을 수 있도록 하고 있다. 그러나 일본 정부는 헌

법 제 26조에 근거하여 교육을 받을 의무 대상으로 ‘일본국민’에 제한하고

있다. 즉, 의무교육이란 일본국민을 육성하기 위한 기본 교육이기 때문에

외국인 아동들은 강제성을 지니지 않는다. 게다가 일본내 많은 민족학교

및 인터내셔날 스쿨의 경우도 법적으로 정규교육으로 인정하고 있지 않기

때문에, 일본의 공교육에 있어서 뉴카마의 아이들은 여러 가지 불이익을

받게 된다. 법적으로 교육 대상자가 아닌 동시에, 이들을 대상으로 하는 외

국인 학교나 민족학교 등을 선택하는 경우에는 정규교육의 미인정이라는

상황에 놓이는 것이다. 그러다보니, 정부도 학교내부의 외국인아동(뉴카마

아동)의 수가 증가하는 것에 따른 학교 현장의 어려움을 파악하기 시작하

면서 새로운 변화를 추구하기에 이르렀다.

1991년 이후로는 학령기의 외국인 아동에게도 취학안내가 시작되었는 데,

대다수의 교육위원회에서는 일본인과 똑같은 통지를 보냈기 때문에, 일본

어를 이해하지 못하는 경우라던 지 그 등록절차에 대한 이해의 부족 등 여

전히 미취학 문제는 일본 사회에 심각화되고 있는 상황이었다. 2006년이

되어서야 문과성에 의해 미취학 아동에 대한 조사가 시작되었고, 이후 각

지방자치체에 취학촉진에 대한 통지가 실시되었다. 다양한 언어로 작성된

가이드북이 제작되고, 중학교 입학시의 취학안내서 등 내용도 이전보다 상

세화되었다. 이후, 점차적으로 일본의 뉴카마에 대한 학교의 수용방침에도

큰 변화가 일어나고 있다.

이들에 대한 별도의 교육이 필요하다는 인식은 ‘일본어교육’을 중심으로

한 적응지도 및 언어교육(일본어지도)에 대한 다양한 모색으로 이어졌다.

2007년에는 ‘초등중등교육에서의 외국인아동생도 교육의 충실을 위한 검토

회’가 설치되어 2008년 6월 19일, 제 9회 검토회에서 ‘외국인아동생도교육

52) 太田晴雄, “ニューカマーの子どもの学校教育ー日本的対応の再考”, 志水宏吉　 編著、

『エスニシティと教育』、日本図書センタ；東京(2009)。p.262
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의 충실방책에 대하여’라는 보고가 나왔다. 이 검토회에서 처음으로 7만명

이 넘는 외국인 아동 중 일본어지도가 필요한 아동생도가 2만명을 넘는 다

는 것을 파악 (실제로는 더 많을 것으로 추측되고 있었으나) 하여 이들을

위한 교육을 국가와 지방이 역할 분담을 하여 일본어 및 적응지도를 해야

한다는 내용이 보고되었다. 이를 계기로 하여 각 초등학교 및 중학교의 입

학 예정인 외국인 아이들을 위한 초기지도교육의 필요성이 제시되고, 일본

어능력을 측정하기 위한 방법을 개발, 이들을 지도하기 위한 기본 가이던

스 등이 배포되었다. 즉, 2008년을 시점으로 외국에서 온 아동들의 학교 적

응 및 교육을 위한 노력들이 본격화되기 시작한 것이다. 그러나 어디까지

나 ‘보고’로써 각 교육위원회에는 전달될 뿐, 특정한 효력을 지니는 것은

아니었기 때문에 이를 어떻게 받아들여서 각 지역에 맞게 활용하느냐는 지

역 교육위원회의 선택이었다. 따라서 지역별 외국인 아동을 대상으로 한

교육 격차는 더욱 벌어질 수 밖에 없다는 과제를 안고 있었다. 또한, 그 내

용에 있어서 ‘다문화공생’이라는 개념이 전혀 나타나지 않고, ‘생활자로서의

외국인’으로서 받아들여, 일본 사회에 적응을 잘 할 수 있도록 함으로써 일

본사회에 맞도록 하고자 하는 ‘동화교육’에 그친다는 한계성을 지니고 있

다.53)

2011년에는 문부과학성에서 ‘外国人児童生徒の受け入れの手引き(외국인학

생의 수용 지침)’를 발간하였는 데, 뉴카마 아동 중 ‘일본어지도를 필요로

하는 아동’이라는 명칭으로 도움이 필요한 아동에 대한 지침을 세워놓고

각 학교에 수용 및 지원방침에 대한 안내를 자세히 제시하고 있다. 특히

다양한 배경을 지닌 아동이라는 점을 강조하며 비록 외국인 아동이 의무교

육은 없지만, 그들의 다양성을 이해하고 지금까지와는 다른 학교의 모습을

모색할 필요성을 제시하고 있다는 점, ‘다문화공생’이라는 용어를 공식적으

로 사용했다는 점에서 큰 변화라고 볼 수 있다. 또한, 일본 아동들의 이문

화 리터러시를 높이고, 글로벌화되는 국제사회에 필요한 아동으로써의 자

53) 佐久間孝正(2014), “文部科学省の外国人児童生徒受け入れ施策の変化”,『專修人間科學論集』

社会学編 Vol. 4. No. 2, p.38
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질과 능력을 강조함으로써 외국인 아동뿐 아니라 교육 전반에 있어 다문화

적 사고의 필요성을 제시하고 있다는 점에서 앞선 발표와 차이를 보인다고

할 것이다. 즉, 종래의 국민교육이나 적응교육을 강조하던 일본 교육이 조

금이나마 더 나아가려는 움직임을 보였다는 점이다.

이러한 변화에 아울러 최근 2013년 문과성에서 일본어지도를 특별교육과

정으로 제안하여, 2014년 4월부터 교육법이 개정되었다. 일본어지도가 특별

교육과정으로 실시된다는 점은 일본어교육이 공식적으로 교육현장에 도입

된다는 의미와 함께, 외국인아동의 교육현장에서의 교육적 권리가 어느 정

도 보장되는 의미를 내포하고 있다고 볼 수 있다. 그동안의 일본어교육은

일종의 서비스와 같은 것으로 실시여부는 교육위원회나 학교의 의지에 따

라 달라왔기 때문에 그 격차도 상당히 컸다고 볼 수 있다. 따라서, 문과성

은 이번 특별교육과정으로써의 일본어교육을 통해 3가지의 효과를 기대할

수 있다고 제시하고 있다. 첫째는 개개인의 실태파악을 통한 개인별 맞춤

일본어교육을 통해 아동이 생활뿐 아니라, 학습에 있어서 실제적으로 도움

받을 수 있으며, 둘째는 교직원들의 연수 및 관계자 회의 등을 통해 의식

의 변화를 고취하고, 셋째는 학교교육에 있어서의 기존의 지역차가 컸던

일본어교육의 체제를 정비하여, 조직적이면서 계속적인 교육이 될 수 있도

록 한다는 것이다. 이번 개정은 외국인아동에 대해 취학의무를 두지 않는

일본사회에 있어 큰 변화라고 볼 수 있다.

그러나 이 개정이 실제적으로 각 학교에 어떻게 역할을 할 것인가는 앞으

로 지켜봐야 할 문제일 것이다. 법이 바뀐다는 것은 앞으로의 정책에까지

영향을 미치는 큰 변화이지만, 각 학교별 상황이 다른 만큼 그것을 어떻게

현실화시켜 나갈 것이냐도 교육현장마다 다를 것이다. 또한, 오랫동안 형성

되어온 일본 학교 문화의 특징이 쉽게 바뀌기를 기대한다는 것 역시 어렵

다. 다양한 행정적, 교육적 지원이 이루어진다 해도, 학교 문화를 형성하고

있는 교사 및 학생들의 의식이 변화하지 않는다면 단순한 일본어교육의 실

시만으로 외국인 아동을 위한 환경이 크게 달라지지 않을 것이다.

이번 연구는 이와 같은 생각을 바탕으로 일본의 다문화 교육 환경의 일면
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을 자세하게 살펴보고자 한다. 뉴카마아동 가운데 ‘일본어교육이 필요한 아

동’을 대상으로 한 교육환경을 중심으로, 특히 그 환경의 가장 중요한 요소

로써 교사와 아동의 상호작용을 살펴볼 것이다. 그리고 이를 통해 지금의

한국의 다문화교육 환경은 어떠한지, 앞으로 어떤 변화가 필요한 지를 함

께 생각해보고자 한다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구방법 개관

일반적으로 질적연구방법은 사회현상의 자연적인 상태를 가능한 그대로

유지한 상태로써 그 의미를 이해하고 설명하려고 하는 탐구를 지칭하는 포

괄적인 의미를 지니고 있다.54) 동시에, 그러한 사회현상이란 결국 인간과

사회의 상호작용에 의해 구성된다는 관점을 토대로 인간이 구성해온 세계

의 의미에 관심을 가진다. 즉, 사람은, 특정의 물리적 환경에 태어나는 것

뿐 아니라, 의미적으로 구조화된 환경에서 태어나, 행동주체와 타자, 사물

과의 관계에 대해서 의미를 창출해내며, 문화자원은 사물이나 행위, 발화

속에 숨어있어 상호교류의 가운데 표출되고, 주체는 표현된 의미의 가운데

에서 자신에게 맞는 것을 선택해서, 그것을 창조적으로 이용, 조정, 변형시

켜 자기의 의미 구간을 구축해가면서 생성되는 것으로 본다.

메리암(S. B.メリアム, 2005)에 따르면 질적연구의 일반적인 특징은 다음

과 같이 정리할 수 있다. 먼저, 연구자는 연구참여자의 관점으로부터 관심

의 대상이 되는 현상을 이해한다. 이것을 내부자적 관점(emic)이라고 부르

는 데, 외부자의 시점(etic)과 대조적으로 미리 설정한 이론이나 가설로 현

장을 설명하기보다 연구참여자의 관점에서 세상을 어떻게 이해하고 있는

가를 찾고 기술하는 데 기본적으로 목적을 두는 것을 의미한다.55) 두 번째

54) S. B.メリアム(2005), 堀薫夫/久保真人/成島美弥(訳)『質的調査法入門-教育における調査

とケース・スタディ-』, ミネルブァ書房:京都。p.8
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는 연구자가 데이터를 수집하고 분석하는 주된 도구가 연구자 자신이라는

점이다. 세 번째는 질적연구에서는 일반적으로 필드리서치(필드워크)를 수

반하여 연구를 진행한다는 점이다. 필드리서치는 최근 심리학, 사회학, 교

육학 등 다양한 분야에서 중요한 연구방법으로 사용되고 있는 방법으로,

넓은 의미에서는 현지에 나가 다양한 데이터를 획득하는 방법을 필드리서

치라고 한다. 미노우라 야스코(箕浦康子, 2005)는 필드리서치를 ‘인간과 인

간의 행동, 또는 인간과 그 사회, 또는 인간이 만들어 낸 무언가와의 관계

를, 인간의 삶에 녹아있는 의미들을 가급적 있는 그대로 연구하는 수법’으

로 정의하고 있다. 질적 연구방법에서의 필드리서치는 관찰 대상의 사람들

이 사회적 현실을 어떻게 해석하고 있는 가와 어떻게 구축해 가고 있는 가

를 현장의 자료를 바탕으로 연구자가 이해한 것을 해석해 나가는 과정이라

고 볼 수 있다. 56) 앞서 필드리서치를 가급적 있는 그대로 연구하는 과정

이라고 설명하였는 데, 이에 있어서 ‘있는 그대로’의 의미가 완전한 객관적

묘사로 정의되기는 어려울 것이다. 즉, 객관적 사실이란, 일련의 지적조작

을 통해서 재구축된 것으로 보면서, 연구자는 현실을 어떤 시선으로부터

기술해나갈 것인가, 지금의 연구질문은 무엇인가를 명시해두면서 묘사해

나가야 한다. 네 번째는 주로 귀납적으로 주제를 발견하고 이론을 형성한

다는 점이다. 여러 자료들의 수집과정에서 발견된 것을 카테고리화하고, 그

현상을 설명할 수 있는 이론을 찾아가며, 새로운 연구의 성과를 기술적으

로 표현한다는 점이다. 그 외의 특징으로써는 연구대상의 선정에 있어서

목적성을 지닌다는 점, 연구설계가 유연하게 이루어진다는 점, 자료수집과

분석이 순환적으로 이루어진다는 점을 들 수 있다.

교사의 다문화인식 및 다문화수용성에 관한 양적 접근의 연구는 국내 및

국외(일본)의 경우에 상당수 존재하지만, 다문화환경에 놓인 학교 현장의

55) 김영천(2013), 『질적연구방법론Ⅰ: Bricoleur, 2판』, 아카데미프레스: 파주. p.150

56)箕浦康子(2005),『フィールドワークの技法と実際─マイクロ・エスノグラフィー入門

─』、ミネルブァ書房:京都。p.84
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교사들의 인식과 태도, 뉴카마 아동을 둘러싼 교육적 환경 등을 질적연구

로써 다룬 연구는 충분하지 않은 실정이다. 따라서, 본 연구는 일본의 학교

현장에서 뉴카마아동을 대상으로 이루어지는 교육 지원, 그리고 이들을 지

도하는 담당 교원들이 지닌 고민과 이들에 대한 인식 등을 통해 뉴카마아

동을 둘러싼 교육 환경을 전체적으로 파악하고자 하였다. 이를 위해 질적

연구로써 필드리서치를 실시하고, 인터뷰, 관찰, 질문지, 보조 자료 등을 통

한 다양한 방식으로 자료를 분석하고 이해함으로써 보다 심층적이고 다각

적인 방향에서 다문화사회의 학교현장을 바라볼 수 있을 것으로 기대해 본

다.

2. 연구대상

질적연구의 특징 중 하나는 목적표집이다. 목적표집이란, 연구자가 관심을

둔 특별한 사례를 의도적으로 선택하여 연구대상으로 삼는 표집방법을 말

한다.57) 본 연구는, 다문화 사회라는 사회적 환경에서 교사가 새로운 학교

문화의 구성원들을 맞이하고 이들과의 관계를 어떻게 형성해가고, 그 과정

에서 겪을 수 있는 어려움이나, 필요한 지원 등을 이해할 수 있는 다문화

적 환경의 특징이 잘 드러나는 사례가 필요했다. 또한 이 연구가 일본에서

실제 교육현장을 방문한다는 것과, 교사들과의 인터뷰, 수업참관, 질문지조

사 등의 방법으로 진행된다는 점에서 그것이 가능한 지역, 그리고 의미가

있는 지역을 선정하는 것이 중요한 과제였다.

이와 같은 연구대상지 선정 및 접근에 대한 어려움을 느끼던 중, K시 관

련하여 외국인 아동을 위한 다양한 활동 및 일본어 교육 지원을 하는 기관

을 알게 되었고, 이 기관내 활동 중인 교사를 알게 되었다. 교사와의 연구

전 면담과정에서 연구에 적합한 학교를 선정하게 되었고, 이 과정에서 일

본의 교육 현장을 정식으로 연구하기 위해서는 해당 지역의 ‘교육위원회’로

부터의 승인이 필요하다는 점과 관련 연구에 대한 충분한 사전 설명이 필

57) 김영천(2013), 『질적연구방법론Ⅰ: Bricoleur, 2판』, 아카데미프레스: 파주. p.155
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요하다는 조언을 통해 대학교 내 지도교원의 도움을 받아 관련 학교의 교

장선생님 및 일본어 교육 총 책임자 선생님과 만날 수 있었다.

다행히, 연구에 대한 목적 및 취지, 연구 일정 및 내용에 대한 연구계획서

를 제출하고, 연구의 범위 및 용도를 설명함으로써 ‘교육위원회’의 승인 및

연구 대상 초등학교의 교장선생님 및 일본어교실 운영 총괄 선생님으로부

터도 연구에 대한 허가를 받을 수 있었다.

1) K지역

K시는 규슈지역의 중심부에 위치하고, 교통중심지로써도 역할을 하며,

외국인등록자수 2002년 3201명에서 10년이 지난 2012년에는 5039명으로 증

가하였다. K시를 포함하고 있는 K현의 총 외국인등록자수가 7,135명에서

9,113명으로 증가했다는 점과, 총 외국인등록자 수가 현내의 절반이상을 차

지한다는 점에서 K시의 외국인증가 및 점유 비율이 높은 차지를 하고 있

음을 이해할 수 있다.58) 

K시는 일본 규슈지역에서 자치적으로 현장의 교사들을 활용하여 뉴카마

아동을 위한 일본어교실 운영을 해왔다는 점에서도 차별화된다. 平成 2년

때부터 지도협력자를 통해 파견지도를 실시해오다가 平成 11년(1999년) 문

부성에서 ‘외국인자녀 교육 수입(受入) 추진지역’으로 선정되고, 이후 平成

13년부터 17년까지 5년간 ‘귀국 외국인 아동과 함께 나아가는 교육의 국제

화 추진 지역’으로 선정되었다. 이후, 시의 자체 예산을 통해 지역의 사업

을 유지해 왔다. 물론, 타지역 가운데에서도 외부 위탁을 통해 강사를 고용

하여 일본어교실을 운영하기도 하지만, 대다수의 지역이 별도의 일본어교

실을 운영하고 있지 않는 데 반해, K시가 일본어교실 중심학교 및 국제교

류센터를 통해 뉴카마아동에 대한 다양한 교육과 행정 지원을 실시하고 있

다는 점에서 많은 자료를 수집할 수 있는 환경을 지니고 있었다.

K시에서 운영하고 있는 일본어교실 중심학교는 T초등학교 및 S중학교 2

군데이며, 각 중심학교의 지도교원들(T초등학교 4명, S중학교 2명의 정식

58) http://www.kumamoto-if.or.jp/kcic/에서 출처



- 48 -

교원)이 파견수업의 형태로 타학교에 재직중인 학생들도 지도하며, 부족한

교원의 수는 일본어 지도강사를 선정하여 충원하고 있다. 강사의 경우, 퇴

직한 현장교원이나 일본어지도교원 자격이 있는 강사가 선정된다.

수업은, 학생의 수준에 따라 1주일 2회, 1회당 2시간씩의 수업이 이루어지

고 있고, 보편적으로 1년의 과정을 거치지만 필요에 따라 연장하여 수업을

진행하기도 한다. 또한, 국제교류센터에서는 약간의 수수료를 받고 개인 봉

사자들이 일본어수업을 하기도 하며, 요일별 국가별 법무상담도 이루어지

고 있다. 그 외, 다문화도서관 운영 및 국제교류행사, 진로가이던스 등을

개최하여 운영하고 있다.

2) T초등학교

T초등학교는 메이지(明治)7年(1874년)에 개교한 오랜 역사를 지닌 학교

로, 쇼와(昭和)30年(1955년)에 2000명이 넘는 재학생수를 기점으로는 최근

조금씩 아동 수가 줄어들고 있다. 그러나, 외국인, 귀국자녀가 매년 재적하

고 있으며, K시의 국제화추진연락협회의 일본어교실센터학교(1999년)로 지

정되어, 지금까지 K시의 초등학교에 재적하고 있는 외국적아동의 일본어지

도를 담당해오고 있다. T초등학교는 2014년 현재 일본어교실에 재적하고

있는 뉴카마아동은 10명 정도 있으며(학기의 전후를 기준으로 인원수가 바

뀐다.), 그 외에 일본어교실에 재적하고 있지 않지만 각 학급에 외국적 아

동이 1~2명씩 재적하면서 전체 학급수가 20학급 중 3학급이 특별지원학급

으로 17학급의 일반학급에 전교생이 491명(2014. 5. 1 기준)으로 외국에 온

아동은 전체 22명이 재적중에 있다. K시 전체의 일본어교실의 수업을 받

고있는 초등학교가 16개의 학교이며, 일본어교실 수업을 받고 있는 학생

수가 45명이라는 점을 볼 때, T초등학교의 재적수가 차지하는 비율을 이해

할 수 있다.

이와 같이 상당수의 뉴카마아동이 재학 중인 이유는 부근 대학교의 유학

생과 최근 중국인 노동자의 급증으로 볼 수 있다. 그 외에도 국적은 인도

네시아, 방글라데시, 한국, 필리핀, 호주 등 다양한 편이나, 현재 재적중인
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외국에서 온 아동은 중국 및 인도네시아가 가장 많은 수를 차지하고 있다.

일본어교실의 교원은 T초등학교의 정식 교원으로 학급담임처럼 일본어교

실 담당으로 배치되어 일본어 수업 및 관련 업무를 진행하게 된다. T초등

학교가 K시의 일본어교육의 중심학교이며, 학교의 운영 방향에서도 ‘국제

이해 및 다문화이해’에 관심을 지니고 운영하고 있는 만큼 초등학교 내에

서 다양한 행사가 개최되고 있다. 대표적으로 다문화 음악회, 일본어개․폐

강식, 담임교원과 일본어교원과의 만남(연수) 등 뉴카마아동의 이해를 도모

하는 행사들이 있으며, 이 행사들을 주관하고 진행하는 역할을 맡고 있다.

중심학교인 만큼 T초등학교에 소속된 교원들이 K시의 타 학교내 재학중

인 뉴카마아동의 수업을 위해 출장수업도 하고 있다.

일본어교실 내부에는 15년이상 운영된 일본어교실의 다양한 자료들이 체

계적으로 정리되어 있었고, 필요에 따라 외부강사들도 해당 자료들을 자유

롭게 이용할 수 있도록 되어있다. 단계별, 수준별에 따른 활동 자료 및 실

제 모형도구, 조작 도구 등이 충분히 갖추어져 있었다.

T초등학교내에 수업을 듣고 있는 아동의 경우는 매일 4교시 1시간씩 꾸

준한 일본어수업을 받고 있으며, 담임교원과 함께 가정방문을 하기도 하고,

안내문의 번역 등 아동의 적응과정에 있어 담임교원에게 도움을 주고 있었

다. 물론, 타학교의 재학중인 아동의 경우에도 도움이 되지만, 특히 T초등

학교에 거점을 두고 있는 만큼 유리한 부분이 있었다.

또한, 뉴카마아동 중 종교적인 이유로 음식을 가려서 먹어야 하는 아동을

위해 급식이 별도로 준비되고 있다는 점도 눈에 띄는 점이었다.

3) 연구참여자

본 연구의 연구참여자는 기본적으로는 T초등학교내 소속 교원으로써 관

찰 및 인터뷰에 참여한 교원의 경우는 남교사 2명, 여교사 5명이나, 초등학

교내 교원이 아닌 지역 협회의 일본어강사 2명 및 파견수업을 받고 있는

아동의 담임 3명도 포함하고 있다. 또한 질문지의 경우는, T초등학교내의

모든 교원을 대상으로 익명으로 실시하였다.
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우선 일본어학급을 담당하고 있는 교원이 총 4명으로 남교사 2명, 여교사

2명으로 구성되어 있었다. 일반 학급의 수업 관찰 및 인터뷰 대상자는 사

전 동의를 얻어 1학년 2학급, 4학년 1학급을 선정하여 진행하였다. 기본적

으로 저, 중, 고학년의 학급을 희망하였으나, 학급 담임과의 동의과정 및

관찰 아동의 일본 거주 사정 및 동의과정에서 1학년과 4학년에서 총 3학급

이 선정되었다.

T초등학교의 일본어학급의 총책임자인 A교사는 K시의 교육국제화추진연

락협의회의 일본어교육의 실질적인 담당자이기도 하며, T초등학교내에서 5

년간 일본어학급을 맡아온 베테랑 교사이다. 총 교육경력이 32년이 되는

가운데, 실질적으로 일본어교원으로써 시작한 것은 T초등학교에 발령이 나

고서부터이며, 이전 일반학급 담임교원이던 때에 중국잔류고아인 아동을

지도한 경험이 있다. A교사의 경우, 조부모님께서 전쟁으로 인해 만주에서

살고 계셨고, 자신의 어머니가 중국에서 자라다가 7세에 일본으로 들어온

배경을 지니고 있다. 일본어학급에 관심을 가지고 지도하게 된 계기는 자

신이 4번째로 근무하던 학교에서 국제이해관련 수업을 진행하게 되면서였

다. K시와 자매결연을 맺고 있는 독일, 미국, 중국, 한국 등의 시에서 온

외국인 게스트를 초대해서 수업을 진행하기도 하였다. 외국어에 흥미를 가

져 영어활동 관련 수업도 진행한 경험이 있다. 일본내의 현장 교원들의 연

구모임에 오래전부터 참여하기 시작하여 K시 지부장을 맡기도 하는 등 교

육관련 연구에 관심을 가지고 있다.

B교사 역시 다양한 경력을 지니고 있었는 데, A시에서 근무하다가 대학

교에 현직교원파견으로써 석사공부를 마치고, K시에는 특별지원학급 교원

으로 들어와 올해 처음 일본어학급을 담당하게 되었다. 특히, B교사는 A시

에 있던 당시, 중국 베이징의 일본인학교에 파견되어 3년간 근무한 경력이

눈에 띄었다. 실제로 보는 것과 해보는 것이 중요하다고 여겨 중국 파견을

지원하게 되었고 자신의 자녀가 외국에서 좀 더 넓은 시야를 가지길 바라

는 마음에 가족과 함께 중국에서 3년간 생활했다고 한다. 대학원에서는 ‘학

습동기’와 관련된 공부를 하였고, 이후 아동의 학습동기를 부여하는 부분에
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꾸준히 관심을 가져왔다. 올해 초 일본어 학급에 발령받아 현재 담당하고

있는 아동이 중국, 브라질, 싱가폴과 타이완의 하프(부모의 국적이 서로 다

른 경우 일반적으로 현장에서 하프라고 부른다.) 등 7명이다.

C교사는 경력 10년 중 3년째 일본어학급을 담당하고 있어, 일본어학급에

관하여는 두 번째로 경력이 많은 편이다. 처음 유치원교사로 시작하여 초

등학교 담임을 하게 되었고, 이후 중학교에서 영어교사 및 학급부담임을

맡았으며 현재 K시의 일본어학급 담당 교원으로 재직중이다. 일본어학급에

대해서는 K시로 들어올 때 일본어학급 담당으로 발령이 나서야 알게 되었

으나 현재는 본인의 희망으로 참여하고 있다.

D교사는 경력 35년으로 연구참여자 중 가장 경력이 많으며, 일본어학급에

대해 사전 조사하여 지원하여 올해 발령을 받았다. 일반학급 담임교원일

때 한국인아동을 지도한 경험이 있으며, K시와 자매결연을 맺고 있는 미국

의 몬타나주에서 2년간 교환교사로 일본어 및 일본문화를 소개하는 교육활

동을 한 경험이 있다. 현재 중국과 일본의 하프, 오스트레일리아와 일본의

하프, 필리핀과 일본의 하프, 말레이시아 등의 국적을 지닌 아동 총 6명을

담당하고 있다.

E교사는 일반학급인 1학년 담임이자, 경력 2년의 젊은 교사이다. 전문대

학을 졸업하고 초등학교 특별지원교사로 3년간 근무하다가, 임용시험을 거

쳐 정식 교원으로 작년에 T초등학교로 첫 발령을 받았다. 올해 처음으로

방글라데시 및 인도네시아의 2명의 외국인아동의 담임이 되었다.

F교사는 경력 27년의 베테랑 교사이다. T초등학교는 현재 2년째 근무중

이며, 본 연구지에서는 처음으로 외국인아동을 맡았다. 그러나 이전 학교에

서 4년간 외국인아동을 여러차례 맡아본 경험이 있으며, 올해 학급에는 인

도네시아의 아동이 재적하고 있다.

G교사는 올해가 첫 발령인 신임교원이자 4학년 담임교사이다. 신임교원으

로 발령받았으나, 10년전 대학졸업 후 임용되어 1년간 3학년 담임을 한 경

력이 있다. 이후 교직을 벗어나 일반 매스컴분야의 회사에서 총무과 비서

직으로 7년간 근무한 경력이 있으며, 다시 임용시험을 거쳐 올해 T초등학



- 52 -

교로 발령받았다. 학급내에는 한국, 인도네시아, 필리핀 하프, 중국의 총 4

명의 외국인 아동이 재적하고 있다.

T초등학교외의 ‘외국에서 온 아이들을 위한 지원네트’라는 협회의 담당

교사들과도 인터뷰를 가졌다. 이 협회는 K현의 주요 일본어교육을 위탁맡

아 진행하고 있으며, K시의 일본어교육과도 연계를 맺고 있으며, 이 곳 담

당교사들은 K현에 재적중인 외국인아동의 일본어교육을 지원하고, K시를

포함하여 외국인아동들의 교류를 위한 캠프 개최 및 외국인 가정의 자녀

교육문제에 대한 상담 및 진로가이던스도 실시하는 등의 다양한 활동을 실

시하고 있다.

인터뷰에 참여한 이 기관의 대표인 H교사는, 외국인 학생들이 일본의 대

학에 진학하기 위한 목적으로 운영되는 일본어학원에서 근무하던 중, 일본

에 생활하기 위해 자녀를 데리고 와 자녀의 일본어를 교육해줄 기관을 찾

아 온 보호자들과 그 자녀들을 만난 것이 계기가 되어 개인적으로 일본어

를 지도하게 되면서 시작하게 되었다. I교사의 경우, 민간 기업에 근무하면

서 중국어에 관심을 가지고 공부하던 중, ‘중국잔류고아’출신의 가족의 자

녀의 일본어지도를 부탁받아 시작하였다가 자원봉사로 이어지고 지금의 지

원네트를 만드는 데 참여하게 되었다고 한다. 특히, 현재 지원네트 내의 일

본어교사로도 참여하면서, T초등학교의 일본어 지도협력교사 및 K대학교

일본어교육 시간제강사로도 참여하고 있다.

이후, 일본어 파견교육을 받고 있는 외국인아동의 담임을 3명을 추가 인

터뷰하게 되었는 데, 센터교인 T초등학교와 비교하기 위해서 같은 학년의

구성으로 1학년 두 분, 4학년 한 분의 교사를 선정해서 진행하였다. 모두

기본적으로 2~3년 정도의 외국인 아동의 지도경험을 가지고 있었으며, 연

령대가 4~50대로 10년이상의 경력을 지니고 있었다. 각 학교내에는 외국인

아동이 4~5명 정도의 T초등학교에 비해서 소수가 재적중이었으며, 담임을

맡게된 경위는 일반적인 남, 여 비율/ 학생수에 근거한 배치라고 설명하고

있었다. T초등학교로부터 교사가 방문하여 아동을 지도하는 파견수업형식

으로 일본어교실과 관계를 맺고 있었다. 특히, N교사의 경우는 파키스탄국
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인원
이름

(알파벳)
성별 연령

교육

경력
담당학급

다문화가정아동

지도경험
학력

1 A 남 50대 32년 일본어학급
5년(전문지도)

1년(담임지도)
학사

2 B 남 50대 27년 일본어학급
1년(전문지도)

0년(담임지도)
석사

3 C 여 30대 10년 일본어학급
3년(전문지도)

0년(담임지도)
학사

4 D 여 50대 35년 일본어학급
1년(전문지도)

3년(담임지도)
학사

5 E 여 20대 2년 1-A 담임 1년(담임지도)
전문

학사

6 F 여 50대 27년 1-B 담임 4년(담임지도) 학사

7 G 여 30대 2년 4학년 담임 1년(담임지도) 학사

8 H 여 60대 기관
일본어교사

(협회)
12년 학사

9 I 여 60대 기관
일본어교사

(협회)
25년 학사

10 J 여 50대 27년
S小

4학년 담임
3년(담임지도) 학사

11 M 남 40대 17년
U小

1학년 담임
2년(담임지도) 학사

12 N 여 50대 30년
W小

1학년 담임
2년(담임지도)

전문

학사

적의 쌍둥이남매를 담당하고 있다.

<표4> 연구 참여 교사의 일반적 특성

3. 연구의 절차 및 과정

1) 자료 수집

초등학교 현장에서 뉴카마아동에 대한 교사의 인식이 어떠한가에 대해 이
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해하기 위해 ‘관찰’, ‘인터뷰’, ‘질문지조사’의 3가지 방법을 활용하여 진행하

였다.

먼저 관찰의 경우, 참여의 정도에 따라 연구자의 입장이 정해지나, 연구자

는 일상적인 교육환경을 있는 그대로 관찰하고, 이해하기 위해 관찰 현장

에서 아동들로부터 직접적인 질문을 받거나, 위험한 현장의 경우를 제외하

고는 참여를 하지 않고 다소 거리를 두고 관찰하기로 하였다. 연구허가를

승인 받은 후, 그 달을 기준으로 하여 참여자인 교사의 수업을 월 1회, 하

루 2～４시간을 관찰하였고, 쉬는 시간은 주로 아이들의 상호교류 현장을

지켜보았다. 1학기는 주로 오전 수업을 중심으로 살펴보았으며, 2학기에는

점심시간, 오후 수업을 관찰하였다. 수업을 관찰할 때는, 교사가 수업시간

사용하는 교재, 수업 내용, 지시방식, 뉴카마아동과 교류, 뉴카마아동에게

지시하는 표현방식, 표정, 몸짓을 가급적 상세하게 기술하고자 하였으며,

해당 뉴카마아동의 경우에는 수업시간의 전체적인 참여 태도, 이해 정도

및 교사의 지시에 따른 반응이나, 교사에게 보이는 흥미 등을 중심으로 기

술하였다. 가급적 연구자가 그 순간 느낀 감정과 의문을 함께 기록해 두었

으며, 이후 인터뷰에 활용될 질문들을 생각날 때마다 기록해 두었다. 일본

어교실의 경우는 주로 4교시에 수업이 이루어지기 때문에, 학급 수업 관찰

을 2, 3교시 실시한 후, 이어서 일본어교실을 방문하여 수업을 관찰하였다.

일본어교실의 경우 집중적으로 관찰하기 보다는 4명의 일본어교원들의 수

업 방식과 아이들과의 교류, 필요에 따라 조금 더 집중적인 상호 교류의

대화내용 등을 살펴보고 기록하고자 하였다. 쉬는 시간의 경우, 교원들이

교실에 있지 않고, 아동만이 남겨져 있거나 모두 학교 운동장을 나가 야외

놀이를 하기도 하였는 데, 가급적 관찰 대상의 아동의 움직임을 따라 갔다.

아동의 놀이에는 일체 참여하지 않고, 아동과 교류하는 다른 아동과의 인

터뷰나 간섭도 하지 않았다. 아동이 다른 아동에게 접근하는 태도 및 그것

을 받아들이는 상대방의 반응, 그리고 이어지는 아동의 표정 변화나 행동

등을 가급적 상세하게 기록해두고자 하였다. 2학기에는 4교시 일본어교실

수업을 관찰한 뒤, 급식시간, 자유시간, 이후 오후 수업을 관찰함으로써, 보
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다 일상적인 가운데에서의 뉴카마아동과 교사의 모습을 관찰하고자 하였

다. 교사의 경우, 쉬는 시간이나 아동과 직접적인 관련된 업무가 없을 때는

주로 별도의 장소로 이동했기 때문에 일상적인 아동과의 교류를 관찰하기

가 어려운 점이 있었다.

인터뷰는 1, 2학기를 나누어 총 2회씩 실시하였다. 1학기는 연구승인 후,

바로 일본어교원부터 시작하여, 6월초에는 학급 담임을 인터뷰하였다. 가급

적 학기초 아동에 대한 교사의 생각을 듣고 싶었기 때문에 일정을 서둘렀

으나, 연구승인 과정에서 다소 시간이 걸렸으며, 5월 운동회 일정으로 학급

담임의 인터뷰는 6월초로 연기될 수 밖에 없었다. 2학기의 경우는, 그동안

의 관찰을 기준으로 하여 학기초에 하기 힘든 질문들과 좀 더 교사와의 라

포를 형성한 이후 가능한 질문을 고려하여 준비하고자 하였다. 관찰할 내

용을 토대로 하여, 인터뷰에서 교사의 생각을 들으면서 종합적으로 이해하

고자 노력했다. 아동은 인터뷰 대상에 포함하지 않았다. 이번 연구의 경우

는, 뉴카마아동을 중심으로 둘러싼 교육환경이 어떠한가를 살펴보는 데 중

점을 두었으며, 아동의 경우는 가급적 연구내용에는 포함시키지 않고, 교사

와의 상호작용이나 학급생활에서의 주변 아동과의 교류 등을 파악하기 위

한 부분에서만 정리하였다. 1학기의 인터뷰 방식은 반구조화된 면접방식으

로 이루어졌다. 대략적인 질문은 준비해서 갔으나, 인터뷰가 진행되는 흐름

에 따라 사전에 없던 질문을 추가하기도 하고, 질문의 내용을 생략하고 교

사가 하고 싶은 이야기를 할 수 있도록 하였다. 2학기의 인터뷰는 좀 더

구조화된 인터뷰를 하고자 하였다. 1학기때 미처 놓쳤던 질문이나 관찰을

통해 필요하다고 느낀 질문들을 정리해 두고 질문들의 답변을 제대로 듣기

위해 체계적으로 순서를 정해 이어갔다. 인터뷰는 사전 동의를 통해 녹음

을 통해 기록했다.

교사의 수업 관찰 및 인터뷰 이후, 비슷한 입장에 있는 다른 학급의 교사

들의 의견도 수렴하기 위해 질문지 조사를 실시하였다. 질문지 조사의 경

우에는 주로 서술형으로 답할 수 있도록 질문지를 구성하였으며, 익명을

통해서 교사가 자유롭게 기술하도록 하였다. 전체 교원 수가 32명인 가운
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시기 내용 및 계획 실시 학기

5월 수업관찰
1학년A　5/16 金 1-3교시 5/16 金 2-3교시 １

학1학년B 5/12 月 1-3교시 5/12 月 2-3교시

데, 26명의 질문지가 회수되었다. 질문지가 사전 학기 초 준비되어 있었기

때문에 다소 연구의 초점에 부합하는 질문인가에 대해서는 이후 아쉬움이

남았으나, 연구 대상 학교의 대다수의 교원들의 생각을 이해하는 데 도움

이 되었다.

추가로 2학기때는 주 연구대상학교인 T초등학교(일본어지도 센터교)가

아닌 비센터교 중 외국에서 온 아동이 재적중인 학교에서 담임을 맡고 있

는 3명의 교사를 추가로 인터뷰하였다. 일본어교원이 파견되어 수업이 진

행되는 비센터교의 수업환경이나 교사의 인식을 좀 더 이해하고자 현장 방

문 및 인터뷰를 실시하였다.

본 연구의 현장연구는 크게 위와 같이 세 가지로 이루어졌으며, K시 및

T초등학교의 현장을 보다 사회적, 제도적인 관점에서 이해하기 위해, 현장

외부의 자료들도 살펴보았다. K시가 지니고 있는 지역적 특색이나, 교육

방침에서의 구별되는 점, 뉴카마아동에 대한 행정적인 제도 등을 찾아보고,

T초등학교의 학교 운영 방침, 학교 주변 환경들도 함께 살펴보았다. 또한

일본의 초등학교 교육 현장의 일반적인 상황을 이해하기 위해, 초등학교

현장과 관련된 연구들을 찾아보고, 일본 초등학교 교원이 되는 과정, 자격,

교원들의 업무 등에 관한 자료뿐 아니라, 일본 전체의 뉴카마아동에 대한

정부의 교육방침, 행정적 조치, 관련 통계자료들도 참고하였다.

또한 같은 S현내에서도 K시가 아닌 타지역에서는 어떻게 이루어지고 있

는 지에 대해서도 관련업무자와의 면담을 실시하였고, 자료를 살펴보았다.

가급적 일본의 뉴카마아동에 대한 교육에 대한 전체적인 파악 및 연구대상

지역에 대해 자세히 이해하고자 다양한 자료들을 수집하는 데 노력하였다.

<표5> 연구일정 및 실시
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4학년　 5/14 水 3교시 5/14 水 3교시

기

일본어지도개강식 5/13 火　3시 5/13 火 2시-4시

일본어학급

담당교원

인터뷰 1차

A 교사 5/29 3시

B 교사 5/22 1시 30분

C 교사 5/15 3시

D 교사 5/14 2시

6월

질문지 배포 및 회수 6/2-6/9

수업관찰

1학년A　6/19 木 1-3교시 6/19 木 2-3교시

1학년B 6/11 水 1-3교시 6/11 水 2-3교시

4학년　 6/13 金 1-3교시 6/13 金 2-3교시

일반학급

담임교원

인터뷰 1차

1학년 E 교사 6/10 3시 15분

1학년 F 교사 6/12 3시

4학년 G 교사 6/10 4시 30분

7월

수업관찰

1학년A　7/8 火 1-3교시 7/8 火 2-3교시

1학년B 7/4 金 5교시 7/10 木 2-3교시

4학년　 7/9 水 1-3교시 7/7 月 2-3교시

하계 일본어 집중 수업 7/23-25 9-12시 7/23-25 9-12시

지역 봉사단체 지원네트

대표자와의 인터뷰

H 교사
7/25 14:00-15:30

I 교사

담임과 일본어교원

간담회
　（7/29 예정) 7/29 오전9-12시

9월 수업관찰

1학년A　9/3 水 오후 9/8 월 오후

２

학

기

1학년B 9/4 木 오후 9/9 화 오후

4학년　 9/2 火 오후 9/11 목 오후

10월

ー

11월

일본어학급

담당교원

인터뷰 2차

A 교사 9/9 11:20-12:20

B 교사 9/10 14:00-15:00

C 교사 10/17 10:30-11:20

D 교사 9/12 13:30-14:20

비센터교 담임

인터뷰

S초 J 교사 10/7 16:30-17:30

U초 M교사 10/10 16:10-17:00

W초 N교사 10/21 15:30-16:40

수업관찰

1학년A　10/15 오후

1학년B 10/14 오후
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4학년　 10/15 오후 10/20 12:25-16:00

수업관찰

1학년A　11/11 오후 11/18 12:30-13:30

1학년B 11/7 오후 11/18 13:30-15:00

4학년　 11/13 오후 11/5 13:30-15:00

11월

ー

12월

일반학급

담임교원

인터뷰 2차

1학년 E 교사 11/18 (화) 15:00

1학년 F 교사 11/18 (화) 15:40

4학년 G 교사 11/18 (화) 16:20

(※ 모든 수업관찰 전, 후의 4교시는 일본어학급의 수업을 관찰하는 일정

으로 위 일정에는 별도로 포함하지 않았다. )

2) 자료의 분석

질적연구에서의 자료분석은 자료수집과 동시에 분석이 이루어지고, 분석

과정에서 다시 자료수집이 이루어지는 순환적 또는 다이나믹한 과정으로

이루어진다.59) 수집과 분석의 과정이 순환되면서 그 과정에서 생겨난 개념,

카테고리, 주제들을 발견한 것을 메모하고, 다시 이를 조직화해나가면서 자

료의 수집이 이루어지는 것이다.

본 연구에서는 교사와의 인터뷰를 중심으로, 매달 교실을 방문하여 수업

을 관찰, 학교내 교원을 대상으로 한 질문지 및 교육위원회 업무 담당자와

의 면담, 관련 문서 수집 등 다양한 출처를 통한 자료를 수집하고자 하였

다. 이러한 과정에서 수집한 자료를 연구자가 분석하기 쉽도록 자료들을

분류해서 파일을 생성하여 저장하였고, 저장된 자료들을 반복적으로 읽고,

분석해 나가는 과정에서 나온 큰 주제들을 바탕으로 주제를 다시 세분화시

켜 나가는 과정을 거쳤다. 그러한 과정에서 새롭게 떠오른 질문이나 필요

하다고 판단되는 자료들을 수집하는 과정에서 전체적으로는 1차와 2차에

걸친 자료수집과 분석과정을 거쳤다고 볼 수 있다.

관찰자료의 경우는, 관찰한 당일에 관찰일지를 바로 작성하고, 동시에 특

정 행위나 발화에 있어 주제가 떠오른 경우 곧바로 메모하고, 분석하는 과

59) S.B.メリアム(2005), 堀薫夫/久保真人/成島美弥(訳)『質的調査法入門-教育における調査

とケース・スタディ-』, ミネルブァ書房:京都。p.224
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정에서 떠오른 의문이나 질문들은 인터뷰 등에 활용하기 위해 정리하는 과

정을 반복하였다. 관찰내용을 정리하는 과정에서는 인터뷰한 내용(관찰과

정에서 가진 의문점에 대한 교사의 답변 등)을 바탕으로 뉴카마아동을 둘

러싼 교사의 실천을 교사의 내적인 경험세계가 교사의 교육 실천과정에서

아이들을 지도하는 과정에 어떻게 작용하는 가를 함께 살펴보며 분석하고

자 하였다. 이는 교사의 인식이나 사고, 대처의 방식을 그 장소에서 발생한

현상으로써 그 장소에 한정된 것이 아니라 교사자신의 과거의 경험에 대한

인식과 장래에 대한 예견 등을 포함하고 있는 일련의 시간의 연속성 가운

데 있는 사고와 행위로써 이해하는 것이다. 60)

인터뷰의 경우, 1차 인터뷰를 진행하면서 나타나는 공통된 개념이나, 한

주제나 질문에 대한 교사들이 때로는 같은 답변을 하기도 하고, 때로는 전

혀 다른 답변으로 반응하는 것을 보면서, 그 과정에서 떠오르는 발상이나

개념을 찾아 분류(개방코딩)하는 작업을 진행하였다. 1학기때 1차 인터뷰,

질문지, 업무 담당자와의 면담, 수업 관찰 등의 전체적인 자료수집이 이루

어졌기에, 인터뷰는 관찰 및 질문지 자료, 그리고 다른 담당자와의 면담과

정에서 이루어진 자료를 바탕으로 보다 구체적인 질문을 통해 교사 내부의

생각을 이끌어내고자 하였다. 인터뷰한 내용을 전사하는 과정에서 자료 분

석과 코딩을 진행하였고, 동시에 좀 더 수집이 필요하다고 느낀 부분에 대

해 추가적인 자료 수집과정이 이루어졌다. 2학기 때는 1학기 인터뷰에서

부족했던 부분을 보충하고, 동시에 학급에서 관찰하지 못했던 시간 (점심

시간, 청소 및 하교시간 등 교과외적인 활동 시간)을 중심으로 자료를 보

강하고, 주제별 자료를 보다 세분화시켜 나갔다. 특히, 인터뷰에서 센터교

의 담임교원이외에, 센터교에서 파견수업형식으로 수업을 받고 있는 외국

인 아동이 재적중인 학교의 담임교원을 3명을 추가로 진행하였다. 1학기의

인터뷰에서 담임교원의 인터뷰내용에서 충분히 나오지 않았던 이야기들이

학기말 일본어교원 및 담임교원의 만남에서 비센터교의 교사들을 중심으로

60) 金井香里(2012), 『ニューカマーの子どものいる教室-教師の認知と思考-』, 東京: 勁草書

房. p.35
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관찰 인터뷰 질문지 문헌조사

1차 자료수집 및 분석

주제 발견 및 2차 자료수집 준비

관찰 인터뷰 문헌조사

2차 자료수집 및 분석

개념 및 내용 조직화

결과 정리

결론 도출

다양한 이야기가 나왔기 때문에 그 이야기들을 보다 자세히 들을 필요가

있었다.

이와 같이 연구 과정은 자료를 분류하고, 반복해서 읽고, 그 의미를 파악

하고 읽어나가면서 느끼는 부분을 다시 검토하고, 다시 자료를 찾아보는

등의 순환적인 과정으로 전개되었는데, 전체적으로 자료 수집-전사와 메모

작업-코딩작업-주제의 발견 단계로 일반적인 질적 연구방법의 과정을 따

랐다.

<그림2> 전체적인 자료 수집 및 분석의 과정

3) 연구의 타당성 확보

어떤 수행된 연구를 바라보는 하나의 중요한 시각은 그 연구가 얼마나 과
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학적으로 이루어 졌는 지에 있으며, 그 정도는 바로 그 연구를 얼마나 믿

을 수 있는 것인지 (연구가 얼마나 신뢰로운지)를 결정하는 준거가 되어

왔다.61) 그러나 질적연구에 있어서 그 연구의 타당성에 대해 어떻게 입중

할 것인가에 대해서는 학자에 따라 의견을 달리하여 왔는 데, 이러한 서로

다른 논의 속에서 린컨과 쿠바의 ‘신뢰성’준거(1985)가 질적연구자들 사이

에서 양적연구의 과학적 객관성에 대한 대안으로써 널리 이용되어 왔다.

본 연구에서는 연구의 내용이 타당한가, 신뢰할만한 가를 끊임없이 생각

해 나가는 과정에서 린컨과 쿠바의 신뢰성 준거를 바탕으로 연구의 타당도

과 신뢰도를 높이기 위해서 다음과 같은 방법을 거쳐 진행하였다.

(1) 충분한 기간의 집중적인 관찰

질적연구에서는 신뢰로운 자료를 얻기 위하여 충분한 기간의 집중적인 관

찰이 요구되는 데 일반적으로 인류학은 약 1년 정도의 현장연구를, 교육학

분야의 경우 3개월 정도를 요구한다. 이를 통해, 오랫동안 현장에 있음으로

써 특정한 한 기간 수집된 자료가 가지는 한계성을 극복하고 다양하고 일

관적인 자료를 수집하여 분석의 타당성을 높일 수 있다.62)

본 연구는 연구가 시작되기 2개월전부터 해당 연구대상 학교를 방문하여

학교의 환경을 탐색하고, 방문 허가 및 연구의 취지 등을 설명하는 과정을

거쳐 4월에는 예비적 인터뷰를 통해 기본적인 정보 수집과정을 거쳤다. 그

리고 이후 5월부터 연구에 대한 윤리 심의를 마치자마자 본격적인 현장연

구과정을 시작하여 11월까지 매달 연구참여자의 교실 및 학교를 방문하여

현장을 연구하였으며, 특정행사가 있을 경우 추가적인 방문을 통해 학기초,

시험일, 방학 후 여름캠프, 개학 후 등 다양한 시기의 연구대상지 및 연구

참여자의 교실을 방문함으로써 다양한 상황을 관찰할 수 있었다.

(2) 삼각측정법

삼각측정법은 다양한 연구방법을 통해서 자료를 수집하는 과정을 통해 한

61) 김영천(2013), 『질적연구방법론Ⅰ: Bricoleur, 2판』, 아카데미프레스: 파주. p.624

62) 상동, p.627
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가지 방법으로 연구하는 과정에서 생겨날 수 있는 연구자료에 대한 해석

및 판단의 오류를 보완하고, 연구의 타당성을 높일 수 있는 방법으로써 널

리 사용되는 방법이다. 대개 삼각측정법의 방식으로는 연구방법의 통합, 연

구자의 통합, 이론 또는 자료의 통합 등을 활용할 수 있다.

본 연구에서는 담임교사 및 일본어 지도교사와의 인터뷰(면담)뿐 아니라,

실제적인 현장의 모습을 관찰하고, 또 현장의 이해를 위해 관련된 문서를

조사하여 자료를 확보하는 등의 다양한 방법적 통합을 시도하였다. 이후,

질문지, 인터뷰 및 관찰자료, 그리고 문서자료 등을 통합적으로 검토하여

여기서 도출되는 공통적인 결과를 찾아 정리해 나가는 과정을 거침으로써

연구의 신뢰도와 타당성을 높이고자 하였다.

(3) 참조자료의 사용

연구를 진행하는 과정에서 연구참여자의 인터뷰 내용은 동의를 구하고,

모두 녹음하여 전사화하였고, 또 현장을 정확히 이해하고 파악하기 위해,

연구대상지역을 설명해주는 공식적인 문서를 찾아보고 자료를 확보하였으

며, 관찰과정 중 현장의 모습을 가급적 본 그대로를 담아 현장일지로 작성

해서 보관하였다. 이러한 자료의 확보 및 정리과정은 본 연구과정에서 그

결과가 어떤 자료의 바탕으로 이렇게 나오게 되었는 가를 보여주는 것으로

연구자의 해석을 뒷받침하는 데 활용되었다.

(4) 심층적 기술

언어를 사용하여 현상의 복잡성과 상황성을 설명하고자 하는 질적연구의

목적과 특징을 생각해 보았을 때, 현상을 이해하기 충분할 정도로 참여자

의 삶을 얼마나 밀도 있게 근접하게 잘 기술하였는 지는 그 연구가 얼마나

잘 되었는지를 평가하는 기본적이면서도 직접적인 준거가 될 것이다.63)

본 연구는 관찰하는 과정에서 전, 후 맥락을 이해하기 위한 과정을 세밀

하게 묘사하는 한편, 교사와의 인터뷰과정은 모두 녹음하여 반복적으로 들

63) 김영천(2013), 『질적연구방법론Ⅰ: Bricoleur, 2판』, 아카데미프레스: 파주. p.634
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어가면서 그 내용을 정확하게 전사해나감으로써 연구 현장의 모습이 가급

적 자세하고 사실적으로 그려질 수 있도록 표현하고자 노력하였다. 또한,

녹음된 내용을 전사하는 과정에서 그 의미가 불분명한 경우 지도교수의 도

움을 받아 해석을 정확하게 하고자 하였고, 연구 참여자와의 인터뷰내용과

실제 현장의 관찰 내용을 종합적으로 분석하여, 현장에서 나타는 모습들이

교사가 설명하는 상황과 어떤 관계가 있을 수 있는 지 등을 고려하여 즉각

적으로 드러나는 부분적인 상황에 대해 보다 깊이있게 그 의미를 파악하고

자 하였다.

(5) 반성적 주관성

연구를 시작하기 전 연구자가 지니고 있던 편견이나 생각들을 우선적으로

되돌아보기 위해, 현장에 들어가기 전, 그리고 현장에서의 연구 과정, 이후

그 해석하는 과정에 이르기까지 지도교수와의 몇 차례 만남을 통해 내가

바라보는 시각이 일부의 모습에 불과하며, 이미 내가 가지고 있는 특정한

사고방식이 연구과정에 미칠 수 있는 영향 등에 대해서 생각해보아야 한다

는 조언 등을 통해 연구과정에서의 연구자의 자세, 시선에 대해 끊임없이

돌이켜보고 연구 자료들을 재검토하는 과정을 거치고자 하였다. 특히, 연구

자가 기록하고 정리해나가는 과정에서 보이는 현장의 모습들을 글로 표현

해나가는 과정에서의 글로써 담지 못하는 실제의 모습이나, 현실적 장면이

글이라는 수단으로 표현되면서 나타나는 한계성을 되돌아보며 연구가 실재

에 가깝게, 그리고 그 의미를 지닐 수 있도록 나타내고자 노력하였다.

카네이(金井, 2012)는 교사의 내적 경험세계에 접근할 때의 어려움을 크게

두 가지로, 하나는 연구의 대상(교사)이 경험을 말로 전달하는 어려움, 또

하나는 연구자(필자)가 연구의 대상(교사)에게 일어난 경험을 기술하는 것

에 관련된 어려움을 제시했다. 그리고 교사가 자신의 경험을 이야기할 때,

경험 그 자체를 있는 그대로 표현하기에 실제와 언어의 간격이 있기 때문

에 그것을 전달하는 가운데 차이가 발생한다고 설명한다.
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따라서 이를 위해서 연구자는 질적 연구의 연구방법으로서의 ‘과학성’을

입증하기 위해 ‘투명성’의 개념으로써 데이터를 수집하는 과정에서부터 분

석하는 과정에까지 기초적 과정을 가급적 명확하게 표현하는 것을 중시해

야 하며, 조사하려는 ‘무엇인가’를 정확하게 이해하기 위해, 한 가지 방법이

아니라, 참여관찰, 인터뷰, 문헌조사 등과 같은 이용 가능한 데이터를 수집

하여 모은 뒤 자세하게 분석하는 과정이 필요할 것이다.64) 본 연구에서는

가급적 많은 자료를 수집하고, 연구 과정에서 대상을 확장해나감으로써 다

양한 시각을 이해하고, 일본이라는 다른 문화적 상황과 배경을 이해하고자,

다양한 문헌들을 조사하고 분석해나갔다.

그러나 케네스(ケネス. J. ガーゲン, 2013)가 말하는 바와 같이 “‘진리’, ‘객

관성’, ‘보고의 정확성’을 주장한다고 해도, 실제로 ‘어떤 것을 표현하는 방

법 중의 하나’에 불과하다는 것을 인식하지 않으면 안 된다.”65) 라고 말하

는 바와 같이 이 연구는 어디까지나 ‘나’라는 개인이 ‘내’가 본 것을 바탕으

로 이해하고 파악하고, 해석해나갔다는 점은 부정할 수 없을 것이다. 연구

자로써 최대한 객관적이고 타당하도록 접근하려고 했음에도 분명 이 연구

속에는 연구자의 시선은 어떤 식으로든 존재할 것이다. 연구자가 인터뷰해

서 들은 것을 그대로 기록하고, 관찰한 것을 그대로 표현하려고 해도, 그것

을 과연 있는 그대로 표현하고 사실적으로 정확하게 전달하고 있다고 확신

할 수 없다. 다만, 상황을 깊이 있게 보기위해 끊임없이 다시 생각하고 많

은 자료들을 수집하고 검토하고, 자료들 속에서 의미 있는 내용을 찾아내

정리하고자 노력하였으며, 또한 일본의 교육환경이 그 대상이 된다는 점에

서 연구자가 일부의 연구대상지를 관찰하고, 연구 참여자와의 인터뷰 등을

통해 자료를 확보해나가는 과정에서 가질 수 있는 편견이나 1인 연구자로

써의 주관적인 해석을 방지하기 위해서 연구과정 중 연구자의 지도교수와

의 몇 차례의 지도과정과 함께 연구대상지 및 연구 참여자와의 인터뷰, 관

64)児島 明(2007)、『ニューカマーのこどもと學校文化-日系ブラジル人生徒の教育エスノグ

ラフィ-』, p.27

65) ケネス. J. ガーゲン(2013)/東村知子(訳)、『あなたへの社会構成主義』、ナカシヤ出版、

京都。p. 40
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찰 자료에 대한 해석에 대한 조언을 받았다. 또한, 정기적으로 일본 연수대

학 담당지도교수와의 시간을 가짐으로써 연구과정 전반 및 일본 교육현장

에 대한 이해, 연구자의 해석에 대한 평가 부분에 대한 조언과 지도과 함

께, 일본의 교육환경과 관련된 다양한 주제를 바탕으로 한 세미나 수업 참

여 및 발표 등을 통해 본 연구를 위한 다양한 노력을 해 나갔다.

4. 연구의 윤리적 검토

본 연구는 서울대학교 생명윤리심의위원회(SNUIRB)에서 실시하는 심의

를 거쳐 실시되었다. IRB심의는 사람을 대상으로 하는 연구에 대해 적용되

는 연구윤리 원칙을 준수하는 것을 심의하는 것으로 이 심의를 거쳐 연구

가 헬싱키 선언이나 벨몬트 리포트와 같은 국제적 수준의 연구윤리에 맞게

수행된다는 것을 인정받을 수 있게 된다. 서울대학교 IRB심의회에서는 심

의를 받기 위한 기본 자격으로써 연구윤리에 대한 기본적인 교육을 이수하

도록 되어있고, 따라서 본 연구자는 서울대학교 온라인 교육 CITI교육을

통해 기본적인 교육과정을 이수하였고, 이 과정을 통해서 연구과정에서의

존중받아야할 연구 참여자의 인권에 대한 부분과 연구의 진실성과 연구자

의 연구에 대한 책임의식에 대해 보다 신중하게 고민하고 검토하는 기회를

가질 수 있었다. 또한, IRB심의를 받기 위해서는 기본적으로 연구계획서

및 사용될 동의서, 그리고 연구 참여자가 제공한 정보의 보관 및 관리에

대한 구체적인 설명을 필요로 하기 때문에 본 연구자는 이러한 심의 기준

에 맞출 수 있도록 연구가 진행되기 사전에 해당 연구의 기본적인 연구의

틀을 세우고, 이에 참여할 대상자들이 이 연구를 충분히 이해할 수 있도록

연구 설명문 및 동의서, 질문지를 작성하였다. 연구 설명문 및 동의서에는

이 연구의 목적과 인터뷰과정에서 필요한 녹음과정에 대한 사전 동의 및

이 자료들의 사용처에 대하여 정확하게 기술하고, 연구 참여자가 제공한

자료에 대해 언제든 지 열람할 수 있으며, 연구의 참여 여부를 결정할 수

있음을 설명하였다. 질문지의 경우에도 본 질문지의 용도 및 연구자의 기

본적인 정보를 제공하여, 연구 참여자가 본 연구에 대해 이해할 수 있도록
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배려하였다.

이러한 과정이 필요한 것은 무엇보다 질적 연구는 개개인의 경험과 생각

을 바탕으로 사실에 입각하여 기술하고 정리하는 것이 중요하기 때문에 이

에 대한 연구 참여자의 충분한 이해가 필요하다는 점이다. 따라서, 본 연구

자는 이 연구가 일본이라는 국외에서 실시된다는 점과 언어적인 오해나 문

제가 발생하지 않도록 하기 위해 연구계획서 및 설명문, 동의서를 일본어

로 작성함에 있어서 일본 대학교 교수님의 도움을 받아 수정 작업을 거쳐

완성하였고, 이를 일반 현장 교사에게도 사전 검수를 받아 연구의 취지에

대한 충분한 전달이 되도록 노력하였다.

1) 자발적 동의

연구를 시행하기 이전에 연구계획서를 전달하고, 연구의 목적과 취지를

설명하여 구두허가를 우선적으로 얻었다. 이후, 정식으로 해당 지역 교육위

원회에 공문을 통해 연구에 대한 허가를 받고, 심의회 인증을 받은 연구설

명문 및 동의서를 참여하시는 선생님들께 보여드리고 연구 방법에 대해 간

단하게 설명을 드렸다. 구두로 허락을 받는 것보다 실제적으로 연구 설명

문 및 동의서를 보여드리고 사인을 받는 것이 오히려 심리적으로 부담감이

컸다. 일본 내에서는 이와 같은 연구를 실시할 때 구두허가만으로도 연구

를 실시하는 분위기에 실제로 서면으로 참여자의 확실한 동의 의사를 기록

을 남겨줄 것을 부탁드리는 과정이 참여자에게 다소 부담스럽다는 반응이

있었기 때문이다. 녹음에 대한 허가는 본 연구자가 외국인이라는 점에 있

어 인터뷰한 내용을 오해없이 정확하게 이해하기 위한 과정으로써 충분히

납득하고 이해해주셨다.

동의를 받는 과정에서는 언제든지 제공된 정보에 대한 열람할 자격이 있

다는 점과, 연구 참여를 중단하고자 할 때 역시 언제든지 가능하다는 점

등에 대해 상세하게 설명하였다. 녹음하기 전, 한번 더 녹음여부에 대한 동

의를 구하고, 연구목적과 녹음을 하는 이유에 대해서 설명을 추가로 드리

기도 하였다. 본 연구가 진행되는 과정에서 관찰, 인터뷰, 질문지 등 모든
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과정에 친절하고 적극적으로 임해주셨다. 특히 관찰의 경우 개방적인 입장

으로 언제든지 편하게 볼 수 있도록 배려해주셨고, 인터뷰의 경우는 바쁜

시간임에도 성실하게 임해주셔서 연구과정에 있어서 많은 지원을 받을 수

있었다. 이외에도 관련 행사 등이 있을 때는 초청을 해주시거나 함으로써

다양한 상황에서 관찰하고 이해할 수 있는 기회를 얻을 수 있었다.

관찰연구에 참여한 아동의 경우는 보호자에게 사전 연구 설명문 및 동의

서를 통해 연구의 취지를 설명드리고 어떠한 개인정보(국적, 학년 외)는 수

집하지 않으며, 연구에는 가명으로 관찰된 내용만을 취급할 것이라고 알려

드림으로써 보호자에게 동의서를 받고, 해당 아동에게는 간단한 표현으로

구두로 허락을 받았다.

2) 개인정보 보호

연구에서 기초자료로써 필요로 한 최소한의 범위내에서만 연구참여자의

개인정보(연령대, 경력, 최종학력 등)만을 수집하였고, 기록은 모두 가명으

로 처리하였다. 연구를 시작하기 전에 개인정보가 어떻게 사용되는 지, 그

리고 어떤 식으로 기록되는 지에 대해 사전에 안내하여 연구 참여자가 자

신의 정보에 대해 불안하지 않도록 배려하였다. 이는 연구 설명문 및 동의

서에도 제시하여 정확하게 이해하고 동의할 수 있도록 하였다.

또한 질문지 조사의 경우는 익명으로 실시하여 참여하는 교사들이 자신의

의견이 공개되는 부분에 대한 부담을 줄이고자 하였으며, 수집된 모든 개

인정보는 암호화, 가명으로 처리하여 개인정보가 보호될 수 있도록 하였다.

관찰연구에 참여한 아동의 경우는 국적 및 학년이외는 어떤 개인정보는

취하지 않았으며 이름도 가명으로 처리되어 취약한 연구대상자로써 충분한

주의를 기울이고자 하였다. 연구대상자가 어리고 일본어를 잘 이해하지 못

한다는 점에서 아동을 대신하여 보호자에게 사전 연구에 대한 설명 및 동

의를 받아 실시하고 아동의 경우는 구두로 간단하게 동의를 구하였다. 이

모든 과정에 대해서는 심의회의 권고를 따라 이행하였다.
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3) 자료의 보관 및 관리

서울대 IRB심의과정을 통해 본 자료의 보관 및 관리의 중요성을 이해하

고, 이를 위해 모든 관찰 및 인터뷰 자료 중 컴퓨터로 보관되는 자료는 암

호화하여 보관하였고, 이외의 문서로 보관하는 자료의 경우는, 일본내 연구

자의 개인 사물함에 암호키로 보관함으로써 자료가 누출되거나 분실되지

않도록 유의하였다. 특히 녹음자료의 경우는 녹음기로 1차 녹음된 자료를

모두 암호화된 컴퓨터 파일로 이동시키고 녹음이 끝난 이후에는 녹음기내

에는 녹음자료가 남아 있지 않도록 하였다.

취약한 연구대상자로써 아동의 경우는 관찰이외는 어떤 별도의 자료도 수

집하지 않았으며, 기본적인 국적과 연령만을 바탕으로 연구 참여자인 교사

와의 상호작용 및 교실 내 활동모습과 수업참여 등을 바탕으로 한 자료 등

은 모두 가명으로 처리되어 아동의 자료수집에 유의하였다. 아동 관련 자

료들은 모두 관찰 자료에 속하며 기록된 관찰 자료는 모두 암호화된 컴퓨

터파일로만 보관하도록 하였다.

모든 자료는 연구가 종료되고 3년간 보관된 이후 분쇄 및 삭제하여 처리

하도록 한다.

5. 연구의 제한점

본 연구는 다양한 배경과 국적의 뉴카마 아동을 받아들이고 있으며, 장기

간에 걸쳐 이들을 교육해오고, 체제를 만들어 온 지역을 중심으로 이루어

졌다. 따라서 한 지역내에서 여러 상황에서의 많은 뉴카마 아동을 만날 수

있었으며, 이들을 지도하는 담임교사들, 그리고 그 교육현장을 직접 느낄

수 있는 기회가 있다는 이점을 지니고 있었다.

그러나 일본의 전 지역을 생각할 때, 이와 같이 뉴카마아동이 집주하고

있는 도시나, K시와 같은 교육 시스템을 만들어오고, 뉴카마아동을 지도하

고 있는 곳은 많지 않다. 오히려, 전체적으로 보았을 때, 다양한 배경의 아

동이 모여 있기보다는 소수의 뉴카마아동이 여러 지역에 걸쳐 드물게 거주
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하고 있어, 학교내에서 오히려 뉴카마아동을 전혀 만날 기회가 없는 곳도

상당하다. 어떤 학교의 경우는 특수한 배경을 지닌, 예를 들어 중국잔류고

아의 자녀가 집중되어 있거나, 브라질출신의 자녀가 집중되어 있는 곳도

있다. 따라서 지역적 특색에 따라, 학교주변 환경에 따라, 교육환경은 현저

하게 달라질 수 있고, 학교 및 지역의 대응 역시 다를 수 있다는 한계를

지니고 있다고 할 것이다.

본 연구를 진행하면서 일본어교육의 중심 역할을 하는 일본어교실이 있는

T초등학교를 중심으로 살펴보면서 특히 그 한계성을 직시하면서, 조금이나

마 보완하고자 일본어교실에서 파견수업으로 도움을 받고 있는 비센터교의

방문과 담임과의 인터뷰를 추가하게 된 점도 그러한 이유라고 할 수 있다.

비센터교의 경우는 재적중인 뉴카마 아동이 그 학교에서는 정말 한 사람의

소수자로써 다문화가정의 자녀로서 센터교와는 조금은 다른 입장에 처해있

음을 알 수 있었다. 이 또한, 한 연수회에 참여하였을 때, K시외의 타지역

에서 참가한 담임교사들 경우는 일본어지도교사가 전혀 없어서 담임 혼자

서 모든 것을 떠맡아야 하는 부담을 안고 있다는 점에서 볼 때 비센터교

역시 파견수업이라는 형태의 특별한 지원이 있다는 점에서 특수성을 지니

고 있다고 할 것이다.

특히 뉴카마 아동으로써 관찰 및 연구대상이 일본국적보다는 외국적의 아

동들, 그들을 담당하고 있는 담임들에 한정되어 있다는 점에서도 아쉬움이

남는다. 일본어교실을 중심으로 하여 관찰을 진행되다보니 일본어교실에

재적하지 않는 아동, 하프라고 불리는 일본인 부모님 한분과 외국인 부모

님 사이에서 태어난 경우라던지, 비록 부모님은 외국에서 생활하시다 건너

오셨지만 자신은 일본에서 태어나 일본국적으로써 일본어교육 대상에서 제

외되는 경우도 있다는 점에서 이 연구의 범위가 얼마나 제한되어 있는 지

를 알 수 있을 것이다.

그러나 이 연구는 일본의 뉴카마 아동에 대한 대응과 지원방식, 교육환경

을, 다문화공생에 관심을 가지고 체계적인 지원을 위해 노력하고 있는 일

부 지역을 중심으로, 그 지역의 다양한 시도와 교육환경을 이해하는 것으
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로도 충분한 의미를 지닐 것으로 여겨진다. 교육현장이라는 자체가 모든

지역과 상황, 여건에 따라 개별적인 특성을 지니고 있으며, 그 대응체제도

특수성을 지니고 있다. 공통점을 파악해서 전체적인 시스템을 이해하는 연

구도 필요하지만, 특수성 가운데 보이는 특징을 통해 유추할 수 있는 문제,

가치들도 분명히 존재할 것이다.

따라서, 본 연구가 한 지역과 특정 학교, 특정 연구 참여자에 초점을 둔

연구라는 점에서 한계를 지니고 있으나, 이 연구를 통해 일본의 다문화교

육 환경의 일부를 상세하게 볼 수 있으며, 나아가 한국의 다문화교육 및

도덕교육의 방향 및 가능성을 가늠해볼 수 있는 기회를 가질 수 있었으면

한다.

Ⅳ. 연구 발견 : 일본 다문화교육 환경의 특징

관찰, 인터뷰, 질문지 조사 등을 통해서 밝혀진 K지역에서의 뉴카마아동

의 교육시스템은, 아동이 편입학을 하면 교육위원회를 통해서 아동에 대한

정보가 모이고, 아동의 언어능력에 따라 일본어교실로 인계된다. 이 중 일

본어교실은 뉴카마아동을 위한 핵심적인 교육기관으로써, 아동에 대한 면

담을 통해서 현재의 교육 상태와 보호자의 희망사항 등을 참고하여 교육여

부를 결정하게 되고, 교육이 결정되면 아동의 학교와 연계되어 교육시간

및 장소, 그리고 담임과의 만남으로 이어진다. 물론, 모든 편입학생이 일본

어교실에서 수업을 받게 되는 것은 아니며, 일부는 지역사회에 있는 센터

를 통해 교육을 받거나 재적교의 자체적인 교육이 이루어지기도 한다. 그

러나 전체적으로 (일본어교육을 필요로 하는 아동에 한하여) 뉴카마 아동

교육의 적응과정은 일본어교실에서 시작하여, 일반 학급으로 이어지고, 지

역사회와 연계되어 나가는 구조를 취하고 있다고 볼 수 있다.

연구의 제한점에서 제시하고 있다시피, 본 연구에서의 연구 참여자는 K지

역이라는 특정지역의 일본어교육을 필요로 하는 특정 아동을 맡고 있는 담
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임 및 이들의 교육 담당자들을 중심으로 이루어져 있다는 점을 밝히면서,

전체적으로 위와 같이 뉴카마 아동을 중심으로 가장 핵심적인 교육적 환경

으로써의 일본어교실이 하고 있는 역할과 기능에서부터 지역사회와의 관계

까지 정리해 나가고자 한다.

1. 일본어 교실의 특징

1) 일본어교실의 교육적 지원

(1) 일본어 지도

일본국내의 일본어교실의 수업은 통상적으로 거점교방식 센터교방식 교원

의 파견방식 협력자의 파견방식 등, 각 지자체의 교육정책이나 재정상황,

지역주민의 특성 등의 요인에 따라 다양한 형태를 지니고 있다. K시의

T초등학교 일본어교실의 경우, 센터교에 재적하는 아동은 일본어교실에서

지도를 실시하는 '통급지도'를 받게 되고, 센터교아닌 비센터교에서 재적중

인 아동은 일본어교사가 해당 아동의 재적교에 방문하여 지도하는 '파견지

도'를 받게 되거나, 정식교원은 아니지만 지도협력자를 통한 파견수업을

받게 된다.

일본어교실 개강식에서는, 일본어교실의 역할을 크게 두 가지로 설명하고

있었다. 첫째, 일본어교실은 뉴카마아동의 일본어를 지도하는 것이 주요 목

표이며 둘째, 교과학습의 지원을 통한 학교생활의 적응을 돕는 것이다. 즉,

일상생활이나 학교생활에 적응하기 위해 필요한 생활언어 및 학습언어로써

일본어를 지도하고, 아울러 일본문화에 대한 이해 및 교과의 보충학습을

지원하고 있음을 알 수 있었다.

좀 더 구체적으로 설명한다면, 초기 지도는 '서바이벌 일본어'로써, 말 그

대로 생활에 있어서 필수적인 일본어교육을 지도한다. 아동이 학급에 입급

되기 전, 센터교나 재적교에서 2-3개월간에 걸쳐 학교생활에 꼭 필요한 내

용을 주 4~6시간 집중적으로 실시한다. 이때의 내용들은 오른쪽, 왼쪽과 같
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은 방향을 설명하는 단어나 학교에 있는 물건, 교실을 설명하는 용어, 그리

고 일본 학교 문화에 대한 내용 중심으로 진행되며, 수업 중 꼭 지켜야 하

는 규칙 등을 그림과 간단한 일본어를 지도한다. 일본어교사들은 이 부분

이 초기 적응에 중요하기 때문에 아동을 직접 데리고 다니면서 걸을 때 오

른쪽으로 걷는다던지, 화장실을 사용할 때는 신발을 바꾸어 신고, 줄을 서

서 기다린다는 등의 1학년 아동들이 입학 초기 배우는 내용들을 1대 1로

제스쳐와 아동의 모국어를 활용하여 지도하고 있었다.

초기 지도가 끝나면 수료하기까지 정기적으로 센터교 또는 재적교에서 아

동의 일본어능력에 따라 주당 2시간에서 6시간 정도의 지도를 실시하며,

점차 일상회화에서 해당 학년의 교과에 필요한 교육으로 교과내용을 전환

한다. 또한, 일본어 교사들은 일본어지도에 있어서는 국적이나 학년, 장기

체재이나 단기체재이냐에 따라 다소 지도내용이나 방식이 달라진다고 설명

했다. 즉, 중국과 같은 한자권의 아동의 경우는 한자를 빠르게 익히는 반

면, 발음에 있어 혼동할 때가 많다는 점과 비한자권의 경우는 한자자체가

매우 생소하고 낯설어 지도하는 속도에 있어 완급이 필요하다고 설명했다.

실제 ‘문부과학성초등중등교육국’에서 발간한 外国人児童生徒受け入れの手

引き(2011.3)에서 제시하는 일본어지도 과정에 따르면, 일본어지도의 기본

프로그램과정을 '서바이벌일본어-일본어기초-기능별일본어-일본어와 교과

의 통합학습-교과의 보습'과정으로 구분하여 제시하고 있다. 하지만, K시

의 일본어교실은 이 단계를 간략화하여 크게 3단계로 구분하여 설명하고

있었는 데, '서바이벌일본어 - 생활 일본어 - 교과학습연계'를 뉴카마아동

을 위한 일본어교육과정으로 삼으면서, 아동의 상황에 따라 교재 및 지도

방식에 차이를 두고 있었다.

"일본어교실의 수업은 주로 세 단계로 나뉘어 설명할 수 있어요. 처음엔 가

장 기본적으로 필요한 서바이벌 일본어예요. 최소한의 필요한 일본어를 우

선 가르쳐요. 그리고 여기에 있는 다양한 자료들 중에 아동에 알맞은 자료

를 선택해서 단계별로 지도를 해나가요. (중략) 교과의 경우는 아동이 기본
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적인 일본어가 가능해지면 교과서를 살펴보면서 수업을 따라갈 수 있도록

도와주려고 해요." (일본어학급 담당 C교사)

일본어 수업관찰과정에서도 일본어지도가 교사마다 다른 방식으로 지도하

고 있는 것이 확연하게 보였다. 특히, 뉴카마아동의 연령과 학년, 그리고

담당교사가 맡은 아동의 국적 등에 따라 수업방식에 차이가 보였다. 1학년

을 담당한 교사의 경우는 주로 실물과 모형을 활용한 수업을 진행하고 있

었다. 다양한 그림카드와 노래를 통해서 아동이 일본어를 쉽게 따라할 수

있고, 편한 분위기에서 공부할 수 있도록 놀이위주의 학습으로 진행하고

있었다. 예를 들어, 1학년 국어교과학습의 경우, 히라가나를 배우는 단계에

맞추어 기초 일본어를 지도하면서 아동과 실제 같은 학년 아이들이 현재

배우고 있는 히라가나와 같은 기본적인 단어의 쓰기 및 발음을 지도하고

있었다. 4학년의 경우는 실물과 모형위주보다는 문장의 전체적인 구조를

구체적으로 설명하고, 아동이 중국어를 모국어로 쓰기에 한자 습득 수준이

높은 점을 고려하여, 한자를 활용한 수업을 진행하면서, 동시에 중국어와

일본어 발음의 차이에 주의하도록 지도하고 있었다. 매주 단어테스트를 통

해 익혀나가면서 문장을 만들어 수업 중 다양한 상황에서 사용하는 연습을

하고 있었다. 또한 단어의 의미를 설명하면서 나온 어휘 중 문화에 따라

의미를 이해하기 힘든 경우, 컴퓨터를 활용하여 관련 자료화면을 보여주거

나, 교사의 실제적인 행동 포즈 등을 통해 지도하는 모습이 보였다.

(2) 아동의 교과학습지원

일본어교실은 일본어지도뿐 아니라, 뉴카마아동의 교과 학습에의 지원 및

학교생활의 적응에 관련된 전반을 맡고 있었다. 수업 관찰과정에서 뉴카마

아동은 대부분 국어, 사회 교과와 같이 일본어 능력이 중요하게 요구되는

수업에서는 참여자가 아닌 ‘게스트’의 모습으로 앉아 있는 경우가 많았다.

담임교사들은 일본인 아동(일본어를 이해하는 아동)을 위한 수업으로써 구

두식, 전달식 방식으로 수업을 진행하고 있었기 때문에 언어에 한계가 있
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는 뉴카마아동에게 수업에 참여할 기회는 많지 않았다.(언어를 이해할 수

있어도 사회교과와 같이 일본 사회의 기본적인 생활방식을 알지 못하면 학

습에 따라가지 못했다.) 이런 모습은 시험을 치는 경우에도 마찬가지였다.

뉴카마아동은 일반 아동과 똑같은 시험지를 받고, 똑같은 방식으로 시험을

치루는 모습이 보였다. 그리고 아동은 그저 한시간 내내 앉아서 연필을 가

지고 시험지를 바라보다가 주변을 이리저리 둘러보고 있었다. 이런 상황에

대해서는 담임교사 역시 뉴카마아동이 그 테스트에 참여하기 힘들다는 점

을 인정하고 있었지만, 교사는 어쩔 수 없는 상황이라고 인식하고, 이 역할

을 일본어교사에게 맡기고 있었다.

“이 시험은 좀 어려워서 A양 혼자서 하기는 힘들어요. 그래서 일단 할 수 있

는 만큼 하고 이후에 일본어교실로 보내요. 나중에 일본어선생님과 함께 풀

수 있도록." (T초 E교사)

시험지를 들고 일본어 수업을 들으러 간 1학년 A양은 일본어교사에게 시

험지를 건네고, 교사는 그것을 확인한 뒤 일본어수업이후 함께 풀어볼 것

이라고 이야기 했다. 학기 초 아동이 일본어가 거의 불가능한 상황에서 이

루어지는 교과 학습은 교실보다 일본어교실에서 주로 이루어진다고 볼 수

있었다. 다행히 1학년의 경우는 1학기 수업내용이 학교생활 적응 및 히라

가나와 같은 기본 음절의 읽고 쓰기 중심이어서 일본어교실의 수업이 큰

도움이 되고 있었다. 1학기말쯤 갔을 때는 히라가나는 대부분 읽을 수 있

게 되어서 평가 시간에 조금이라도 자신이 표현할 수 있는 것을 써내려가

는 모습을 볼 수 있었다. 2학년의 일본어수업은 그룹으로 진행되는 데, 참

여하는 4명의 아동 모두가 일본어 일상회화가 어느 정도 가능한 상태라 교

사는 아이들의 회화 주제를 정해서 깊이있게 대화할 수 있도록 유도하고

있었다. 나오는 표현 가운데 잘못된 발음이나 아동이 표현하려는 단어를

좀 더 다양하게 예시를 제시하기도 했다. 게다가 매번 참관 때마다 국어교

과서를 펼쳐놓고 아동들과 한 문장 한 문장 함께 읽어나가며 아동들이 처



- 75 -

음 접하는 단어(대상)가 나올 경우, 구체적인 예시로 사용하는 연습을 진행

했다. 그리고 나서 교과 관련 학습지를 펼쳐놓고, 학습지의 답을 하나씩 맞

추어가며 정리하는 연습을 함으로써 아동들은 교실에서 배운 표현을 한번

더 일본어지도교사와 복습하기도 하고, 아직 배우지 않는 내용을 앞서 미

리 발음을 익혀서 예습을 하기도 함으로써 학습에 잘 따라갈 수 있도록 도

와주고 있었다. 4학년 아동의 경우도 마찬가지로, 1학기 초에는 기본적인

어휘와 문장 중심으로 수업이 이루어졌지만 1학기 후반과 2학에는 교과서

지문을 읽고 이해해야 하는 독해식 수업이 진행되고 있었다. 이와 같이 일

본어교실에서의 수업은 생활언어의 학습 뿐 아니라 학습언어의 학습, 더

나아가 교과학습에의 지원으로까지 이어지고 있었다. 일본어 교사의 맨투

맨식의 개별지도를 통한 아동의 눈높이에 맞춘 지도방식은 아동의 일본어

능력을 빠른 속도로 높여주면서도, 무엇보다 다양한 시각적, 다감각적 자료

를 통해 학습에 대한 이해도를 높일 수 있는 환경을 제공하고 있었다.

여기서 T초등학교의 일본어교실이 갖춘 교육 환경 부분을 짚고 넘어간다

면, 학교자체가 ‘일본어교육 거점 학교’로써 오랜 기간 다양한 아동을 받아

들이고 대응해 온 노하우와 체제가 갖추어져 있음과 물론, 일본어교실 내

에는 15년간 모아오고 준비해 온 학년별, 수준별에 따라 필요한 다양한 자

료들을 언제든 활용 가능한 환경에 있었다. 특히 아동이 직접적으로 조작

하고, 그리고, 만지고, 볼 수 있는 자료들은 일본어를 이해하지 못하는 아

동에게 집중할 수 있는 동기를 제공할 뿐 아니라 일본어교사들 가운데 올

해 처음인 교사들에게도 바로 수업을 진행할 수 있는 환경을 제공하고 있

었다. 따라서 교사들은 수업 준비에 대한 부담감을 줄일 수 있으며, 갑작스

러운 상황에도 대응할 수 있는 여유가 있었다.

일본어교실의 학습지원은 학기 중에만 실시되는 것이 아니라, 방학기간에

도 이어지고 있었다. 방학이 되면 T초등학교 아동뿐 아니라, K지역 소재의

파견수업을 받고있는 모든 아동들이 한 자리에 모여서 학년별, 수준별에

따라 지도선생님을 배정받고, 방학의 시작과 끝날 즈음 각각 3일간에 걸쳐

오전 3시간씩 집중 수업을 받게 된다. 일과 중 3교시는 숙제를 확인하고
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점검하는 시간이었으며 과제물을 꺼내자, 자신의 학년과 관련된 산수 문제

학습지가 눈에 띄었다. 여름방학 일본어교실의 경우에는 일본어지도교사

뿐 아니라, 근처 대학에서 자원봉사로 참여한 일본인 대학생들이 멘토교사

로 참여하면서 아이들을 개별적으로 지도하는 데 참여하였다. 아동들은 대

체적으로 숫자로만 된 산수문제는 어렵지 않게 해결하고 있었지만, 일본어

문장으로 구성된 문장제 문제의 경우는 대학생 자원봉사자들과 함께 확인

하고 풀이를 점검하기도 하고, 이 과정에서 자연스럽게 일본어를 사용함으

로써 일본어공부에 대한 동기부여도 이루어지고 있었다.

(3) 뉴카마아동의 담임교사를 위한 연수

T초등학교의 일본어교실을 중심으로 한 담임교사 대상의 연수는 1년 가

운데 크게 학기 초, 여름방학으로 나뉘어 실시된다. 우선, 매년 학기 초 일

본어교실 개강식을 통해서 담임들을 대상으로 한 연수를 실시하는 데, 개

강식에는 일본어지도담당교사, 일본어교육 협력교사, 담임교사 및 아동의

학부모까지 뉴카마아동의 교육과 관련된 사람들이 한자리에 모인다는 점에

서 중요한 의미를 지니고 있다. 특히, 일본어개강식 2부에서는 아동, 학부

모, 담임들로 나뉘어 분과별 모임을 실시하고, 담임들의 모임에서는 뉴카마

아동에 대한 이해 및 다문화이해 교육을 매년 실시해 오고 있다. 일반적으

로, 중국인인 선생님을 초빙하여 중국어로 짧은 수업을 진행한다거나, 문화

에 대한 소개를 실시하고 있었는 데, 일본어교실의 K교사는 이 활동이 담

임교사들에게 뉴카마아동이 실제 교실에서 수업을 받을 때의 심정, 즉 언

어를 모를 때 느낄 수 있는 심리적인 불안감을 간접적으로 체험할 수 있는

기회를 제공하는 것이라고 설명했다. 실제로 이번 분과별 모임에서 K교사

의 부탁으로 한국에 대한 소개를 하는 시간을 가졌는 데, 교사는 소개를

한국말로 해줄 것을 부탁했는 데, 똑같은 설명을 처음에는 말로써만, 두 번

째 설명때는 구체적인 자료나 제스처를 활용해서 해줄 것을 부탁했다. 체

험을 실시한 후에, 일본어를 알지 못하는 뉴카마아동에게 수업 상황을 담

임교사들이 느끼도록 함으로써 일본인인 교사로서는 당연한 부분이 아동에
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게는 전혀 생소하고 낯선 부분이 될 수 있다는 문화적인 차이에 대한 설명

으로 이어갔다. 그리고 담임교사들이 느낄 수 있는 어려움을 공감하면서,

필요할 경우 어떤 도움을 어디에서 받을 수 있는 지도 안내했다.

1학기가 끝나고 여름방학인 7월말에는 일본어지도를 받고 있는 아동의 담

임을 비롯하여, 교육위원회 담당자, 대학 교수, 일본어지도담당자들이 모인

‘일본어지도담당자와 학급담임과의 연락회’라는 이름으로 연수가 실시되었

다. 작년까지는 ‘재적학급담당자회’라는 명칭으로 진행되어 왔으나, 올해부

터 그 명칭을 바꾸어 실시하였다. 연락회의 1부는 담임교사로써 뉴카마아

동을 지도했던 경험을 토대로 한 실천발표 및 관련 전문분야의 교수님의

강의 등을 통한 전체 연수가 이루어지고, 2부에서는 학년별로 나뉘어 일본

어지도교사를 중심으로 하여 자신이 담당하고 있는 뉴카마아동에 대한 고

민들을 나누는 분과회가 실시되었다. 이 분과회를 통해 담임들을 서로가

공유하고 있는 고민을 솔직하게 표현하고, 그 고민을 어떻게 해결했는 지,

또는 어떤 도움이 필요한 지에 대한 의견 들을 나누고, 네트워크를 형성하

는 기회를 가질 수 있었다.

이처럼 일본어교실은 학교내에서 뉴카마아동을 담당하는 담임교사들에게

있어서 뉴카마아동을 어떻게 지도해나가야 하는 지, 그리고 아동을 담당하

면서 느낄 수 있는 어려움들에 어떻게 대처해나가야 하는 지, 동료교사들

가운데에서는 어떤 생각들과 대응을 해나가고 있는 지를 이해할 수 있는

기회를 제공함으로써 담임교사들에게도 뉴카마아동의 지도를 원활히 할 수

있는 적응교육을 제공하고 있음을 알 수 있었다.

2) 일본어교실의 심리적 지원

(1) 아동의 안식처 및 교류 공간 제공

뉴카마아동들은 대부분 각각의 교실에 있을 때의 조용하고 내성적인 모습

과 달리, 일본어교실에 들어오는 순간부터는 전혀 다른 모습의 활달한 태

도를 보이는 경우가 많았다. 특히 1학년 R군의 경우는 수업시간, 쉬는 시

간 거의 말이 없는 것에 비해 일본어교실에서 외국에서 온 또래 친구를 만
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나자 일본어로 적극적으로 말을 거는 등의 모습을 보였다. R군의 경우는

어느 정도 일상회화가 가능한 편이라 같은 또래의 친구와 함께 수업을 받

고 있었는 데, 그 친구와 수업을 함께 받을 때 서로서로 더 많이 선생님에

게 이야기하려는 모습이나 문제를 더 빨리 풀려고 경쟁하는 모습 등을 보

이고 있었기에 R군이 재적중인 일반학급에서의 모습과는 너무나 달라 놀

랄 수 밖에 없었다.

일본어를 전혀 모르는 A양의 경우도 마찬가지였다. 교실에서도 늘 밝고

씩씩한 표정을 보이는 편이긴 하나, 수업시간 거의 참여하지 못하다보니

침묵을 유지할 때가 많은 A양 역시, 일본어교실에 들어서는 순간, 자신이

잘 사용하는 영어로 선생님께 질문을 하고, 일본어교실에 있는 다양한 교

구들에 관심을 보이며 즐거워하는 모습을 보였다. 그리고 시간이 지남에

따라 주변 일본어 수업을 듣고 있는 친구들과도 친해져 같이 교구를 이용

하여 만들기를 하는 모습도 보였다.

4학년 C양은 같은 시간대에 수업을 받은 아동들에 비해 학년이 높은 편

이어서 또래는 없었지만, 선생님과 친구처럼 편하게 장난치는 모습을 볼

수 있었다. 칠판에 그림을 그리는 가 하면, 아는 일본어로 문장을 만들면서

자신의 생각을 표현하기도 했는 데, 연구자를 보고도 손을 흔드는 등의 밝

고 쾌활한 모습을 보였다. 또 다른 2학년 인도네시아에서 온 아동 4명의

경우는, 들어오면서부터 목소리가 높아져 학교에서 3교시까지 있었던 일을

일본어로 선생님께 이야기하기도 하고, 주말에 했던 일들을 열심히 설명하

기도 하는 등의 모습을 보였다.

관찰과정에서 확연히 느낄 수 있었던 가장 큰 부분은, 바로 일본어교실이

뉴카마 아이들에게 있어 놀이터이자 친구들과의 만남의 공간이고, 자신의

언어적인 한계가 있어도 어떤 식으로든 표현할 수 있는 자신감을 주는 공

간이라는 점이었다. 이러한 배경에는 아이들의 눈높이에 맞는 교구들이 준

비되어 있고, 이에 대해 개방적으로 사용할 수 있도록 허용해주는 교사들

의 태도와 아이들이 하는 어떤 표현에도 진지하게 들어주고 대화를 해주는

상호관계(라포)의 형성이 이루어져있기 때문이다. 아동이 일본어교실에서
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느끼는 안정감이나 즐거움에 대해서는 이는 연구자뿐 아니라 담임들 역시

느끼고 있다는 것을 알 수 있었다.

“(아동이) 일본어 교실에서 돌아올 때 모습을 보면 재밌게 보내고 왔구나

하는 게 느껴져요. 얼굴 표정이 밝아져서 오거든요.” (1학년 담임 E교사)

“(일본어학급) 선생님들께 부탁해서 지도가능하다는 게 정말 큰 도움이 됩

니다. (아동이) 일본어 수업 후에 교실에 돌아올 때 웃으면서 들어오니까 안

심이 되고, 정말 감사하고 있습니다.”(1학년 담임 F교사)

이외에도 일본어교실에서 주최하고 있는 여름방학 캠프의 경우에는 K지

역에서 일본어수업을 받고 있는 모든 아동이 한 곳에 모여서 일본어수준과

나이에 맞게 반을 만들어 수업을 진행하면서, 다양한 게임활동이나 만들기,

과제 수행 등을 통해 아이들은 일본어교실을 교류의 공간으로 즐기고 있는

모습을 볼 수 있었다. T초등학교의 경우, 센터교로써 일본어학급에 재적중

인 아동이 쿠마모토시의 4할정도를 차지하고 있다고 할 수 있기에 일본어

교실 자체만으로도 아동들에게 교류의 장소이자 심리적인 안정처로써의 역

할을 하고 있지만, 그 외 소수의 학생이 재적하는 학교에 재적하는 뉴카마

아동에게는 여름방학을 통한 타국적, 타학교의 아이들과의 만남은 자신 이

외에도 다양한 국적의 자신과 비슷한 아동들이 있다는 것을 이해할 수 있

는 기회이자 교류의 장소로써 중요한 역할을 하고 있었다. 이런 부분에 있

어서는 T초등학교의 일본어교실에 직접 찾아와 수업을 받고 있는 아동의

경우가 유사한 환경의 친구와의 교제 및 수업에 대한 이해를 통해 학교에

서의 적응이 원활하고, 심리적인 안정감을 누릴 가능성이 높아보였다.

(2) 뉴카마 아동의 담임교사의 협력 및 조언

일본어 교사와 학급담임의 연락회에서 분과별로 이루어진 시간에서 담임

교사들은 뉴카마아동에 대한 다양한 고민들을 가지고 있음을 알 수 있었는

데, 크게 학습적인 부분에서의 지원의 어려움, 친구관계 형성에서의 어려
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움, 그리고 학부모와의 관계에서의 어려움을 토로했다. 이 중 가장 많은 부

분을 차지하고 있는 것이 의사소통의 어려움에 따른 학습지원에서의 곤란

함이었다.

“일상적인 생활에서 별 문제가 없지만, 수업을 할 때는 (이 아동이) 어디부

터 어디까지 가능한 지에 대한 능력을 파악하는 게 어렵습니다. 지시한 내용

을 이해하고 있는 건지.. 모두 이해하기는 힘들 것 같고.. 또 아는 것을 다시

전달하기도 그렇고.. ” (U초 M교사)

“개별지도가 필요하다고 여겨져요. 그런데 개별지도를 하고 싶어도 그러면

다른 아이들은 자습을 학데 되는 거죠. 게다가 일본어 문제가 아니라도 한

학급에 개별지도가 필요한 아동이 몇 명이나 있는데 어떻게 해야할지...”

(W초 N교사)

“수업을 하고 있을 때, 전체 지도를 하는 데 (그 아동을 보면) 어떻게 해야하

나 고민됩니다. 정말 미안한 기분이 듭니다.” (T초 G교사)

다수의 담임교사들은 뉴카마아동의 일상생활에서의 회화는 아동간의 놀이

를 통해 빠르게 느는 것을 볼 수 있다면서, 다소 커뮤니케이션의 어려움으

로 소통하는 데에 있어 부딪히는 문제가 발생하기도 하지만, 아직 어린 아

동들이라 생각보다 쉽게 어울린다고 이야기 했다. 반면, 그런 일상적인 생

활에서는 큰 걱정은 없으나, 국어와 같은 일본어 능력을 요구하는 수업을

지도할 때는 어떻게 해야 될지 난감하다고 지적했다. 이런 일본어로 인한

의사소통에의 어려움은 친구관계나 보호자관계에서도 어려움으로 이어지면

서, 많은 부분에서 일본어 교사에게 의지하고 있는 모습을 보이고 있었다.

“꼭 해야 하는 것이긴 한데, 가르치기 힘든 때는 (일본어학급) 선생님들께 부

탁해서 지도가능하다는 게 정말 큰 도움이 됩니다. (아동이) 일본어 수업 후

에 교실에 돌아올 때 웃으면서 들어오니까 안심이 되고, 정말 감사하고 있습
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니다.” (T초 G교사)

“일본어지도 선생님께 로마자로 표현된 히라가나 자료를 받아 그걸 보고 교

과서에 나온 글을 로마자로 표현해서 적어주니 (아동이) 그걸 보고 소리내어

따라 읽더라구요. 주변 아이들도 (외국에서 온 아동이) 읽는 걸 보고는 ‘와!’

하면서 들어주고 칭찬해주기도 하고.. 일본어교실에서 배운 표현을 주변 친구

들에게 말해주면서 아이들이 반응해주고, 아이들은 또 저에게 와서 ‘~군가 저

에게 이런 말을 했어요’라고 한답니다.”(S초 J교사)

“주변 아이들이 매우 중요한 거 같아요. 짝이 정말 친절하게 가르쳐주면 잘

따라해요. 일본어 선생님의 조언으로 2번째 자리에 앉혀서 앞 친구의 자료도

자연스럽게 보고 따라 할 수 있도록 했더니 잘 따라서 하더라구요.” (W초

N교사)

담임교사들은 뉴카마아동과 관련된 문제가 생길 경우, 일본어지도교사의

조언을 토대로 문제를 해결하거나, 또는 일본어지도교사에게 중재자 역할

을 요청하기도 하였다. 교실에서의 자리배치를 통해 뉴카마아동이 좀 더

주변 아동을 통해 힌트를 얻을 수 있는 환경을 제공하거나, 아니면 교과서

에 사용할 수 있는 실질적인 자료를 제공받기도 하고, 또는 문제 자체를

일본어지도교사에게 넘기는 방식으로 의존하고 있는 모습을 보이고 있었

다. 즉, 일본어지도교사가 담임교원들에게 있어서는 조언 및 협력자인 동시

에, 학부모와의 관계에서는 중개자, 뉴카마아동의 교육적인 부분에서는 책

임 공유자로써의 역할을 하고 있었다. 그러나 어디까지나 일본어교사가 관

여하고 도움을 줄 수 있는 부분에는 한계가 있을 수밖에 없고, 특히 학교

의 위치에 따라 일본어교사와의 협력관계에도 차이가 나타나기도 했다. T

초등학교내의 담임교사의 경우는 일본어교사와의 협력관계가 아동 및 학부

모와의 상담에도 모두 관여하고, 가정통신문 등의 학급 내 전달 관계에도

깊이 관여하는 반면, 파견 지도를 받는 아동의 담임의 경우는 일반적인 지

도 상황에서는 교사가 직접 해결해야 하는 어려움에 처해 있기도 했다.
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(3) 학부모의 참여 및 교사와의 관계 지원

T초등학교는 일본어교육 센터교로써의 경험과 노하우, 그리고 직접적인

일본어교사들의 헌신으로 많은 뉴카마아동을 받아들이고 있음에도 학교내

학부모의 참여가 매우 활발하게 이루어지고 있었다. 특히, 일본어교사는 학

부모의 참여를 독려하고, 학교의 입장을 설명하는 동시에, 학부모의 입장을

배려하고 도움을 주는 역할을 함으로써 학교의 각종 행사에 뉴카마아동의

학부모들이 행사를 잘 이해하고 참여할 수 있는 기회를 제공하고 있었다.

또한 일본어교실 자체적으로도 학부모와 함께하는 문화체험 교실을 통해

K지역의 역사교실이나 문화재를 탐방하는 시간을 가지고 있었다.

그리고 무엇보다 학부모와 담임교사의 가운데에서 서로의 입장을 설명하

고 전달하는 역할을 하고 있었는 데, 일부의 학부모의 경우는 담임에게 연

락하기보다 일본어교사에게 연락해서 아동의 상황을 설명하는 경우도 적지

않았다. 이런 상황은 담임교사들 역시 마찬가지로, 일본어 교사에게 부탁해

서 학부모에게 전달해야 할 내용을 대신 부탁하는 경우가 많다는 것을 인

터뷰를 통해서 알 수 있었다.

“저는 보호자분께 직접 전하기보다는 지원해주시는 분께 전달을 부탁드려

요. 아무래도 그게 아동한테도 편한 것 같고, 보호자분들도 편해하는 것 같

고.. 직접한다면 정말 힘들겠죠. 정말 지원해주는 분들이 있어 감사해요.”

(T초 E교사)

“가정통신문이 있을 때, 중요한 내용은 일본어교실에 부탁드려요. 그러면 번

역해서 다시 보내주세요. 정말 감사하죠.” (T초 F교사)

실제로 T초등학교에서는, 일본어교실의 지도교사들이 중요한 가정통신문

이 있거나, 보호자의 일본어가 충분하지 않아 전달에 있어 어려운 상황에

는 담임 대신 가정통신문의 번역을 해서 전달하기도 하고, 학급의 준비물

설명이 복잡하고 까다로운 경우에는 담임선생님의 의뢰 또는 학부모님으로

부터의 부탁을 통해 준비물에 대해 구체적으로 설명하여 기록한 안내장을
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별도로 작성하여 보내기도 하는 등의 일을 하고 있었다. 물론 다른 파견지

도로 나가는 학교의 경우까지 이와 같은 지원이 가능한 것은 아니었다. 파

견지도의 학교의 경우는 자체적으로 다른 통역가나 자원봉사자의 도움을

받는 경우가 있거나 아주 중요한 내용의 경우는 일본어교실의 교사에게 부

탁하고 있었다. 그러나 대체적으로 담임교사들에게 있어 일본어교사가 뉴

카마아동을 지도하는 데 있어서 여러 가지 협력자로써 심리적인 지지를 하

고 있음을 느낄 수 있었다.

“오늘 B군의 체육복이 준비가 안되어서.. 어제 빨았는 데 마르지 않았나봐요.

그 점이 걱정이 되었는 지 전화를 주셨어요. 그래서 제가 대신 학급 담임선

생님께 사정을 설명드리고 오늘만 좀 이해해달라고 전해드렸네요.”(일본어학

급 담당 C교사)

아동의 출석 및 전반적인 상황을 이해하고 있는 일본어교사들은 담임이

아동에 대해 이해할 수 있도록 정보를 제공하는 역할을 하면서, 학부모에

게도 힘이 되고 있음을 알 수 있었다. 이렇게 학부모 및 교사의 입장을 이

해하고 지도해 나가는 데에는 ‘연락장’을 통해 일본어교사-담임-학부모의

연대관계를 이어가고 있는 부분도 그 역할을 하고 있다. 연락장에는 일본

어수업 시간에 학습한 내용 및 아동에 대한 내용을 기록하여 담임에게 1차

적으로 보낸 뒤, 학부모에게도 보내어 확인할 수 있도록 하고, 학부모님도

필요한 부분을 연락장을 통해 전달해서 보내면서, 일본어교원-보호자-담임

교사간의 소통의 역할을 하고 있었다. 또한, 일본어교실에는 이전 뉴카마아

동들이 사용하고 기부하고 간 물품들(란도셀66), 체육복, 기타 준비물 등)이

보관되어 있어서, 새로 온 뉴카마아동 중 학교 생활에 필요한 물품들을 준

비하기 힘든 상황일 경우, 체육복이나 란도셀과 같은 가방도 지원하고 있

66) 일본내 초등학교 학생들은 일반적으로 입학할 때 ランドセル(란도셀)이라고 불리는 가

방을 준비하고 초등학교 재학중에는 이 가방만을 들고 다닌다. 실제 수업관찰을 위해 들어

갔던 학급의 모든 아이들은 이 가방을 가지고 있었다. 그러나 일반적으로 그 가격이 3만(30

만원)엔에서 10만엔(100만원)까지 넘는 가격까지 기본적으로 가격자체가 비싸다.
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기에 일본어교실에 대한 의지는 클 수밖에 없을 것이다.

무엇보다 개강식이나 여름방학 일본어교실, 일본어 발표회, 세계 문화교류

행사 등을 통해 뉴카마아동의 보호자가 자신들의 아동이 학교생활을 어떻

게 하고 있는 가를 이해할 수 있도록 기회를 제공하는 것도 큰 이유일 것

이다. 그리고 이와 같은 행사의 참여를 통해서 자연스럽게 보호자들끼리의

정보 교류 및 네트워크를 형성하고 아동의 학교생활의 적응에 보호자가 동

참할 수 있도록 하고 있었다.

일본어교실은 일본어지도를 가장 기본으로 이후 뉴카마아동이 학교생활에

적응하기 위해 필요한 교육적 지원 전반에 관여하고 있음을 알 수 있었다.

일본어교사들 가운데에도 이와 같은 일본어교실의 역할의 중요성을 실감하

고 앞으로의 역할을 고민하는 교사들을 만나면서, 단순한 언어 교육 기관

이 아니라 K지역의 교육기관에 있어서는 ‘다문화 공생’을 실천할 수 있는

가장 핵심적인 역할을 하고 있음을 느낄 수 있었다.

3) 일본어교실의 중요성과 한계

(1) 일본어교실이 지니는 중요성

K지역은 T초등학교를 센터교로서 일본어교육을 필요로 하는 주변 초등

학교에는 파견수업을 실시하면서, 동시에 해당학교 내에서는 일본어교실을

통해서 뉴카마아동의 일본어교육 및 담임교사의 지원을 실시하고 있었다.

비록 ‘일본어교실’이라는 명칭으로 핵심적인 역할은 ‘아동의 일본어교육을

지원함으로써 학교 적응을 돕는다’는 것에 있었지만, 실제 관찰 및 인터뷰

를 통해 아동의 학교생활의 전반에 걸쳐서 중요한 역할을 하고 있음을 알

수 있었다.

우선 지도할 때에, 아동의 일본어능력이나 문화적 배경, 아동이 놓인 상황

에 따라 다양한 방법으로 접근하여 아동이 보다 쉽게 배울 수 있도록 노력

하고 있었다. 이것은 일본어지도에서뿐 아니라, 교과지도에서도 담임교사에

게 자료를 제공하기도 하고, 교사와의 상담을 통해 필요한 조언을 하기도
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하며, 교사의 도움 요청에 따라 교과지원에 직접적으로 참여하기도 하였다.

또한 일본생활에 필요한 ‘생활언어’뿐 아니라, 교과를 이해하는 데 필요한

‘학습언어’의 수준에서도 지도해 나가면서, 교과서를 통해 나오는 표현을

실물자료, 모형 및 사진자료 등을 활용하여 이해할 수 있도록 도움을 주었

다. 게다가 일본어 및 교과지도 외에도 뉴카마아동의 학부모와 교사와 사

이에서 소통의 역할을 하고 있었다. 일본의 학교 시스템을 충분히 알지 못

하는 학부모들에게 학교의 활동을 소개하고, 참여를 독려하고, 때로는 통역

의 역할까지 해가기도 했다. 반면, 교사들에게는 학부모님들이 궁금해하는

점, 염려하는 점 등을 부드럽게 전달하여 아동이 처한 환경을 전해주기도

했다. 담임들은 학부모님에게 전달해야 할 중요한 가정통신문을 일본어교

실을 통해 번역을 부탁하여 대신 전달을 한다거나, 상담해야 할 내용을 일

본어교사와 사전에 논의하여 아동을 이해하기도 했다.

또한 일본어 개 폐강식을 통해 학부모, 담임교사들, 일본어교사들이 모두

한자리에 모일 수 있도록 하였으며, 분과별 모임을 통해서 학부모간의 소

통, 담임교사들간의 소통과 연수회 등을 실시하고, 특히 담임교사들을 위해

서는 여름 특별 연수를 통해 ‘외국인 아동’의 교육을 어떻게 접근하고 이해

해야하는 가에 대한 깊이 있는 대화의 시간을 가지는 모습을 볼 수 있었

다. 그러나 무엇보다 가장 일본어교실의 숨어있는 중요한 역할은 뉴카마아

동에게 이곳이 ‘안식처’의 역할을 하고 있다는 점이었다. 재적학급에서 소

극적인 태도를 줄곧 보이던 아이들도, 일본어교실에서는 밝고 적극적인 태

도를 보이고, 한마디도 하지 않던 아동이 쉴새없이 모국어와 일본어를 섞

어가면서 교사 또는 또래 아동에게 말을 걸고 있는 모습을 볼 수 있었다.

이것은 일본어교실의 개방적인 분위기와 일본어교사의 관용적인 태도가 중

요한 역할을 했다고 볼 수 있을 것이다.

이와 같이 일본어교실은 단순한 ‘언어(일본어) 지원 기관’이 아니라, 뉴카

마아동의 학교생활 전반에 관여하고 있었으며, 뉴카마아동을 맡고 있는 담

임이나 학부모에게도 중요한 지원을 하고 있음을 알 수 있었다.
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(2) 일본어교실의 한계

그러나 일본어교실이 여러 긍정적인 기능을 지니고 있는 것과 달리 한계

및 문제점을 지니고 있음도 살펴볼 필요가 있다.

첫째, 센터교와 비센터교 사이의 교육 지원의 격차문제이다. 일본어교실의

다양하고, 적극적인 지원은 주로 센터교(일본어교실이 위치하고 있는 해당

초등학교)를 중심으로 이루어지며, 비센터교인 일반초등학교인 경우는 일

본어교육이나 교사 연수, 캠프 참여 등 기본적인 지원과 행사 참여외에는

담임교사나 학부모를 위한 직접적인 지원에는 한계가 있었다. 특히, 비센터

교의 담임교사들은 학부모와의 의사소통에 있어서의 어려움을 토로하고 있

었는 데, 일본어교사들의 경우 센터교를 중심으로 파견수업을 진행하기 때

문에 수업을 마치고 담임교사들과 충분히 상담을 나눌 시간이 부족한 경우

가 많았다. 따라서, 학부모와의 소통에는 학부모가 관련하고 있는 곳이나

해당 지역의 자원봉사자를 통해 통 번역 등을 부탁하거나, 아니면 교사가

직접적으로 그때그때마다 핸드폰, 컴퓨터 등을 통해 대처해나가며 소통해

가고 있었다. 비센터교의 담임교사들과의 인터뷰과정에서 교사들은 아동을

지도하는 데 있어 스스로 판단하고 해결책을 찾아가면서 좌절하기도 하고,

때론 학부모와의 관계에서 어려움을 느끼고 있음을 나타냈으나, 이에 반해

센터교의 담임교사들은 학부모와의 관계나 소통에 있어서 일본어교실의 도

움이 있어서 큰 어려움이 없다고 말하는 모습을 통해 상대성을 보이고 있

었다. 이는 아동의 경우도 마찬가지로, 일본어교실과 일반 학급에서의 상이

한 태도와 표정을 보이는 아이들, 그리고 일본어교실의 수업을 자연스럽게

받아들이는 센터교의 아이들에 비해, 비센터교의 담임교사의 이야기를 통

해서 볼 때 일반초등학교의 뉴카마아동들이 일본어수업을 받기 위해 교실

을 나설 때, 때로는 수업이나 교실 이동을 거부하는 등의 상당한 스트레스

를 느끼고 있었다. 즉, 학교 전체의 분위기와 학급의 분위기속에 자신만이

홀로 다르다는 ‘차이에 대한 압박’을 느끼고 있음을 간접적으로 알 수 있었

다. 이와 같은 일본어교실의 수업방식에 대해 사쿠마코우세이(佐久間孝正,

2011)는, 일본어지도를 목적으로 뉴카마아동을 ‘일본어교실이나 특별실’에
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서 수업하는 방식이 일본어교실이라는 공식화된 공간에서 모어의 사용이

가능한 환경에서 생동감을 느끼면서 하루 종일 있고 싶다고 하는 아동이

있는가 하면, 특별실에 가는 것으로 인해 자신이 교실에서 짐처럼 느껴지

는 존재인가 생각하면서 무리에서 벗어나는 것에 대한 부담을 가지는 경우

도 있다고 지적했다.

둘째, 일본어교실의 일부 적응지도교육이 아동의 다양성을 존중하는 교육

보다 일본의 문화에 동화되도록 유도하는 역할을 하고 있다는 점이다. 일

본어교실의 초기 적응지도는 ‘학교에서의 규칙’을 이해하는 것부터 시작한

다. 직접 아동을 인솔하며 학교를 소개하기도 하지만, 이동 중의 질서, 좌

측통행, 수업 중 화장실 등 이동에 대한 주의, 그리고 학교에서의 군것질

금지 등을 지도하는 등의 규칙을 강조하고 있었다. 또한, 일본어수업 시작

전과 후에는 반드시 교실에서의 정규수업처럼 일본어로 인사하도록 지도하

는 모습을 볼 수 있었다. 쉬는 시간 아동의 모국어사용을 용인하고, 아동의

모국어로 대화를 나누기도 하는 한편, 수업 중에는 일본어를 가급적 사용

하도록 하고, 일본 학교에서의 수업태도를 강조하는 모습이 느껴지기도 했

다. 이와 관련하여 뉴카마아동이 일본의 학교문화에 어떻게 적응해나가는

가를 연구한 오오타(太田, 2000)는, 초기의 일본어지도나 일본 학교의 적응

지도가 실시되는 국제교실(일본어교실)이 대부분 뉴카마아동의 독자성을

빼앗는 ‘탈문화화교육’의 기관이 되고 있다고 지적하기도 했다. 즉, 일본어

교실이 뉴카마아동과 학부모의 입장을 이해하고 배려하는 입장을 보이는

한편, 그들에게 일본 문화와 습관, 태도를 가장 강력하게 지도하고 동화되

기를 요구하는 기능을 할 우려가 있다는 것이다. 이러한 우려로 인해서, 영

국에서는 장기간의 특별실(교실 밖) 수업을 ‘인종관계법(Race Relations

Act)’으로 차별적 대우로써 금지하고 있다.67) 이처럼 국가에 따라 이런 지

도방식은 오히려 차별적 대우로 인식하고 있다는 점을 생각해 볼 필요가

있다.

67) 佐久間孝正(2011), 『外国人の子どもの教育問題』, 東京: 勁草書房. p.16
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셋째, 일본어교실의 중재적인 역할이 역으로 담임교사와 아동, 그리고 학

부모와의 관계의 직접적인 소통을 위한 노력을 막기도 했다. 이번 연구과

정에서 센터교와 비센터교의 지원 격차로 인해 일반적으로 비센터교의 담

임교사들이 뉴카마아동을 지도함에 있어 여러 가지 소통문제의 어려움을

겪고 있음을 알 수 있었다. 하지만, 그런 어려움으로 인해 일부 교사 가운

데에서는 스스로 그 소통창구를 만들어나가려는 적극적인 노력이 나타나고

있었다. 교사가 학부모에게 적극적으로 연락을 취하고, 언어가 통하지 않는

부분은 설명할 부분을 스스로 찾아보며, 아동의 학교생활 및 학업 상태를

꾸준히 학부모에게 전달하고 있었다. 그런 노력은 학부모 역시 담임교사의

노력에 부응하기 위해 적극적으로 아동의 학교생활에 대해 관심을 가지고,

협조하는 태도를 이끌어내고 있었다. 반면, 센터교의 담임교사들은 인터뷰

과정에서 자신들이 직접 학부모와 소통하는 경우가 거의 없음을 나타냈다.

굳이 직접 연락하지 않아도, 필요한 안내문에 대해 일본어교사의 지원이

이루어지고, 학급에서의 생활지도 문제 역시 일본어교사와의 논의과정에서

아동의 상황을 전해 듣는 것으로 이해하고 있었다. 지도 아동이 학급 생활

에서의 태도가 갑자기 달라지고, 참여가 저조해지는 것에 대해 걱정과 지

도상의 어려움을 토로하면서도 적극적으로 학부모와 연락하기보다, 이를

일본어 담당교사에게 전달하고 해결을 요구하는 태도를 보이고 있었다. 그

리고 이런 상황은 일본어교실에 의존하는 학부모들도 마찬가지로, 굳이 의

사소통이 힘든 담임교사를 통하지 않아도, 일본어교실을 통해 설명을 들을

수 있다는 입장이 되어 서로간의 소통이 충분히 이루어지고 있지 않았다.

뉴카마아동의 행동과 감정 표출에 대해 여러 이야기를 내놓는 비센터교의

담임교사들과 달리, 전혀 문제없이 적응해나가고 있다고 긍정적인 반응을

보이는 센터교의 담임교사들의 행동을 통해, 상대적으로 적극적인 지원을

받는 담임교사는 굳이 스스로 노력해서 아동을 이해해야 하는 입장이 아니

기 때문에, 뉴카마아동의 교실 생활에서의 심리적인 불안감과 학습에 있어

서의 어려움 등을 이해하고 대응하려는 노력이 비센터교의 담임교사에 비

해 상대적으로 뒤쳐져있다고 느낄 수밖에 없었다.



- 89 -

마지막으로, 일본어교실의 단기적인 일본어교육지원의 문제이다. K시내에

서 초등에서는 4명, 중등에서는 2명의 정규교사가 배정되어 일본어교실을

관리한다. 이외의 부족한 지도인력은 외부 강사를 고용하는 방식으로 대체

하고 있다. 따라서 뉴카마아동의 한 명이 받을 수 있는 일본어 및 학습지

원에는 한계가 따를 수밖에 없다. 일반적으로 한 아동이 1년 정도의 교육

지원을 받으며, 1주에 2시간정도의 수업을 정기적으로 받게 된다. 그러나

실제로 교육이 필요함에도 불구하고, 신청하지 않아서 받지 못하고 있거나

(프로그램 자체를 잘 이해하지 못하는 경우), 신청한 아동 역시 충분히 학

교 수업에 따라갈 만큼 일본어교육 및 학습지원을 받을 수 있는 상황이 아

닌 것이다. 이와 같은 한계점은 일본어교실의 교사들과 담임교사들도 모두

인식하고 있었다. 인터뷰에 참여한 교사들 대부분이 ‘아동의 일본어수준을

판단할 기준이 명확하지 않고, 과연 정말 이해하는 지 아닌 지를 어떻게 d

라고 지원이 이어져야하는 지 그만해도 되는 지를 설명하기 어렵다’고 이

야기했다. 즉, 일본어교육을 필요로 하는 아동에 대한 지원이라고 해도 필

요로하는 그 기준을 설명하기 어렵다는 것이다. 따라서 실제 지원이 필요

해도 어느 정도의 회화가 가능하면 그 대상이 되지 못할 뿐 아니라, 일상

회화의 가능한 정도에 따라 수업에서의 역량은 개인에게 돌려버리는 상황

으로 이어지게 되는 것이다. 결국 이 일본어교육 지원이 개인에게 있어 실

제적으로 일본 사회에 있어 자신의 역량을 펼치고 배움에 있어서의 기회를

누리도록 얼마나 보장할 수 있느냐는 말하기 어렵다고 할 수 있다.

이와 같이 일본어교실은 뉴카마아동에게 있어 여러 방면에서의 긍정적인

기능을 함에도 불구하고, 그 자체가 지닌 한계 및 문제점 역시 드러내고

있는 것도 사실이다. 일본어교실이 정말 추구하고 있는 교육의 목적이 무

엇인지, 그 교육이 뉴카마아동에게 어떤 의미가 있는 지, 다양화․다문화되

어가는 일본사회에서 뉴카마아동은 어떤 존재이며 그들을 어떻게 인식하고

받아들여야 할 것인지에 대한 고민들이 끊임없이 이루어져야 할 것이다.

그리고 그런 반복되는 고민들 가운데, 아동의 가능성을 정면으로 이해하고,



- 90 -

길러줄 수 있는 방향으로 발전해 나가려는 다양한 시도가 필요할 것이다.

물론, 모든 교육적 시도에는 그 시도가 지니고 있는 명암이 존재할 수 밖

에 없다. 다양한 시도 가운데, 긍정적인 측면은 부각시키고, 지니고 있는

문제점은 보완하고 개선해나가는 태도를 통해 일본사회에 가장 적합한 방

식의 교육적 대응이 강구될 것이다. 일본의 다문화공생을 위한 교육적 노

력은 각 지역에 따라 다양한 방식으로 시도되고 있는 만큼, 타 지역에서는

어떻게 접근하고 지원하고 있는가 등에 관한 지역간 협의를 통해 각 지역

별 교육방식의 장․단점을 파악하고 함께 발전해나가려는 노력을 통해, 앞

으로의 일본어교육이 뉴카마아동의 ‘적응교육기관’을 넘어 ‘가능성을 길러

주는 교육’이자, ‘다문화교육의 핵심기관’으로서의 역할을 기대해본다

2. 뉴카마아동을 위한 지역사회의 협력

1) 뉴카마아동을 위한 교육지원

(1) 다양한 루트를 통한 일본어교육 지원

일반적으로 뉴카마아동이 K시내의 공립학교에 편입학하는 경우는 교육위

원회를 통해 정규 일본어교육의 여부를 판단하고 결정되면, 센터교인 T초

등학교 및 S중학교의 일본어교실을 통해 재학중인 해당 학교로 교사가 파

견되어 수업을 받도록 되어 있다. 그러나 모든 학생들이 정규과정을 제대

로 받을 수 있는 것은 아니다. 교육을 받을 지에 대한 판단 기준이 명확하

게 성립되어 있기보다는 보호자의 희망여부나, 교사의 수업 시수, 학교의

판단 등에 의해 교육여부가 결정되기도 하며, 교육시간도 정해진 교사의

수 가운데에서 결정되기 때문에 실제로 그 교육시간이 충분하다고 보기 힘

들다. 게다가 아동에 따라서는 학교 내에서 별도로 수업을 받는 것을 거부

하는 경우도 있어 센터교를 중심으로 한 학교정규교육이 모든 학교에 전

지역에 충분히 실시되기에는 어려움이 있다.
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센터교
T초등학교, S중학교

M대학
K시

교육위원회연락협의회

재적교
일본어교육지원활동

학생봉사자

지원네트 봉사자

국제교류진흥사업단

“일상회화가 가능해도 학년에 맞는 학습언어가 부족하여 학습활동에 참가하

는 데 지장이 있을 때는 일본어지도를 받도록 (지도요강에) 써 져있지만, 실

제로는요... 거의 일상회화가 불가능한 아동만이 K시의 명단에 올려져있어

요.”(지원네트워크 H교사)

따라서 K시에서는 학교에 있는 일본어교실이외에도 다양한 루트를 통해

서 일본어교육을 지원하고 있다. 대표적으로 일본어교실과 연대하여 협력

지원교사로 참가하면서 동시에 별도의 조직(시민단체)으로써 일본어교육

전문 교사를 파견하고 교육하고 있는 '외국에서 온 아동 지원네트'(이후

지원네트로 약칭함.)를 통해 1대 1 일본어교육을 받을 수 있다. 이 단체는

실질적으로 K시를 중심으로 하여, K시의 지원을 받지 못하고 있는 주변

시까지 그 활동영역을 지니고 있다. 게다가 일본어지도자격을 갖추고 체계

적인 시스템으로 일본어교육을 지원하고 실시하고 있으며, K시의 일본어교

육을 맡고 있는 센터교와도 긴밀한 협조를 이루고 있었다. 이외에도 K시에

는 국제교류진흥사업단을 통해서도 매주 특정요일 실시되는 일본어교실에

참여하는 방법도 있다. 국제교류진흥사업단에서는 생활일본어, 일본어한자

교실, 중국귀국자를 위한 일본어교실, 초급일본어집중 강좌 등을 자원봉사

자를 중심으로 구성하여 다양한 강좌를 제공한다.

<그림 3> 일본어교육 지원 체계도68)
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체계도에 나타나고 있듯이 일반 정규 교육과정으로써는 센터교를 중심으

로 교육위원회를 통해 일본어교육이 이루어지고 있지만, 실제로 일본어교

육을 지원하고, 이에 참여할 수 있는 방법은 다양하다. 지원네트와 같은 일

본어교육 전문지원단체도 있으며, 일반 봉사자의 참여를 통해 일본어교육

을 지원하거나, 일부의 경우는 학생봉사자가 한국의 멘토링 활동처럼 뉴카

마아동의 일본어 및 교과 학습을 지원하기도 한다. 그리고 일부이지만, 재

적학교에서 직접 뉴카마아동을 위해 별도로 방과후 학습으로 일본어 및 교

과학습을 지원하는 경우도 있다.

(2) 진로가이던스 및 교육 상담

K시에서는 진로 및 상담기구로서 국제교류진흥사업단에서 운영하는 ‘다문

화공생오피스’가 활동하고 있다. 이곳은 언어나 문화가 서로 다름을 이해하

고 다문화공생사회 만들기를 추진하기 위한 활동기구로써 생활지원을 시작

으로 중국어, 한국어, 독일어, 스페인어 등 다언어로 상담을 할 수 있도록

창구를 개설하여 출입국 관련한 상담이나 외국인을 위한 무료 법률 상담을

실시하면서, 별도로 외국적의 아동을 위한 교육상담으로 K시내에 외국으로

부터 편입학을 희망하는 학부모를 위한 상담이 별도로 운영되고 있었다.

이외에도 국제교류회관과 협력하여 지원네트가 단체의 주요 사업 활동으

로 추진하고 있는 '진로가이던스'활동이 있다. 진로가이던스는 일본 정규교

육과정 가운데 초등학교 이후의 과정, 중학교 및 고등학교와 같은 진학시

험 등을 필요로 하는 경우에 일본의 교육시스템에 대한 이해와 진학과 관

련하여 필요한 부분에 대해 구체적으로 도움을 주는 활동으로 새로운 문화

환경에서 어려움을 겪고 있는 다문화가족들, 특히 자녀교육과 관련하여 고

민하는 가족들에게 큰 도움이 되고 있다. 지원네트의 이 활동은 K시에만

국한된 것이 아니라 K시를 시작으로 주변 지역에도 실시하여 보다 넓은

범위에서 실시되고 있다.

68) K시의 20XX년 M대학 연수자료내용에 제시된 자료를 근거로 하여 작성함.
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전체적으로 총 3부로 구성된 진로가이던스는, 제 1부는 일반적인 내용으

로 교육위원회 업무담당자 및 실제 교사가 일본의 공립 및 시립 중, 고등

학교의 차이와 학비, 입시 과목이나, 교복의 구입 등과 같은 진학을 위해

필요한 교과 성적뿐 아니라 생활적인 부분에서의 필요한 사항까지 꽤 상세

하게 진행된다. 이후, 제 2부에서는 실제로 진학하여 생활하고 있는 고등학

생이 자신의 진학 경험담, 학교생활에 대해서 발표한 뒤, 수험생의 보호자

가 자신의 자녀가 상위과정에 진학하도록 어떤 준비과정을 가졌는지를 보

호자의 입장에서 발표하고 질의응답을 가진다. 제 3부에서는 개인면담을

통해 학생의 현 학업수준에 대한 파악 및 진로희망을 알아보고, 진로에 따

라 어떤 준비가 필요한 지 등에 대해 구체적으로 알아보는 시간을 가진다.

이때, 학생 본인과 부모님, 담임, 담당일본어교사 등이 함께 참여하며, 언어

문제로 인해 어려움이 없도록 한 가족에 한 명의 담당 통역사를 배치하고

있다. 여기에 참여하는 통역사들은 일반 자원봉사자들로 지역주민들이 대

다수 참여하고 있다.

(3) 아동의 심리적 안정을 위한 다양한 활동 추진

K시에서는 뉴카마아동의 일본어교육지원뿐 아니라, 심리적인 정착에도

관심을 나타내고 있었다. 교육위원회를 주축으로 한 연락협의회에서는 아

동의 심리적 안정을 위해서 학교 및 교사의 역할을 강조하고 있었다.

“이바쇼를 만들 수 있는 가장 좋은 장소가 학교라고 생각합니다. 학교에서

아동들을 제대로 받아들여주고, 지도해주면서 그들의 이바쇼가 되어주어야

합니다. 외국에서 온 아동들은 그들의 가치, 습관의 차이가 일본 아동들에게

도 다양한 가치를 배울 수 있는 소중한 기회가 될 것입니다.”(연락협의회 교

육위원회 발표문)

이를 위해서 M대학, 센터교, 교육위원회로 구성된 연락협의회를 통해서

뉴카마아동을 위한 연수를 추진하고, 그 연수내용에서 아동의 심리적인 안
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정에 대해서 강조하고 있었다. 아동이 어떤 심리적 상태에서 언어를 더 빠

르게 습득하고, 생활에 더 잘 적응할 수 있는 지에 대해 A교수가 전문적인

내용을 바탕으로 연수를 하기도 하고, 실제로 현직교사가 자신의 경험담을

통해서 아동과의 심리적 교류를 어떤 식으로 해 나갔는지를 발표하기도 했

다. 이와 같이 K시에서는 뉴카마아동을 위한 언어 교육 지원 외에도 아동

들의 심리적인 부분에 있어서의 안정의 중요성을 강조하면서, 학교생활에

적응하고, 친구들과 교류하면서 적응할 수 있도록 다양한 기회를 만들어야

한다는 인식에 일치를 보이고 있었다. 그리고 그런 역할을 해주는 것이 일

본어교실이며, 학교라고 생각하고 있었다. 그러나 이 연수에 실제적으로 참

여해야 할 담임교사들의 참여율이 생각보다 저조하다는 점과 실제 연수내

용 중에서 후반 분과회를 통해 이루어지는 활동은 교사들이 겪고있는 아동

지도에의 어려움, 그 어려움을 어떻게 해결하고 있는 가를 중심으로 한 교

사중심의 연수로 진행되어, 실질적으로 아동의 심리적인 정착을 위해서 학

교가 해야 할 일들, 교사가 어떻게 아동과 관계를 맺어가야 하는 지 등과

같은 아동을 위한 연수가 되기보다 교사를 위한 연수에 그치고 있었다.

실제로 학교나 연락협의회보다는 지역사회의 자원봉사자들이 아동 및 보

호자의 심리적인 불안감이나 지원에 대한 부분에 있어서 다양한 활동을 모

색하고 있었다. 자원봉사자 학생들이 뉴카마아동과의 꾸준한 교류를 위해

모임을 만들거나, 학습을 지원하는 동시에 상담을 함께 해주시는 등의 만

남을 가지고 있다. 그리고 일본어교실에서의 여름 캠프 등에도 수업자로서,

협력자로서 실제적으로 참여하여 아동들과의 교류에 적극적으로 어울리는

모습을 보여주었다.

지원네트의 경우에는 일본어교실의 캠프와 별도로, 일본어교실에 재적하

지 않더라도 K시내에 재적중인 많은 외국인 아동들이 모여서 교류할 수

있도록 여름합숙캠프를 개최하여 같은 또래간의 고민 나누기 시간 및 게임

활동 등을 통해 친목을 도모하고 있었다. 이 캠프에는 대학생 봉사자, 일반

봉사자들도 참여하여 지원하고 있어, 이 캠프를 통해서 학교 내에서 또래

친구를 만들기 힘든 아동들끼리 서로 연락을 주고받으면서 또래 관계를 형
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성하는 기회를 제공하고 있었다. 그리고 '올갓타스테이션'이라는 지원네트

내에서 도움을 받아 진학한 고등학생의 제안으로 시작한 학습지원 프로그

램을 만들어 먼저 일본에 들어와서 생활에 적응한 학생들이 새롭게 들어온

아동들(어린 친구들)을 위해 생활적응이나 학교생활에 대한 상담, 친구 관

계에 대한 이야기 등을 나눌 수 있도록 하고 있다.

이외에도 각 출신국에 따른 별도의 봉사단체도 존재하고 있었는 데, 아무

래도 상대적으로 수가 많은 중국출신의 경우는 자체 지원단체를 구성하여

중국어로 생활 지원 및 상담을 진행하고, 서로 교류를 가지는 등의 모임이

이루어지고 있었다.

2) 다문화공생을 위한 사회적 연대

(1) 다문화공생을 위한 연수활동

T초등학교내의 일본어교실은 K시의 전반적인 일본어교육 및 외국인 아

동에 대한 교육의 센터교로서의 역할을 수행하면서 K시내에서의 다문화교

육 관련 연수를 실시하는 동시에, 이와 별도로 K시내에서 다문화교육, 다

문화이해에 관심을 가지고 별도로 연수를 개최하거나 강연을 실시하는 등

의 노력을 펼치고 있다. 또한 문화청에 의한 전국의 일본어교육연구협의회

도 실시되어 각 지역에서 실시되고 있는 일본어교육을 소개하고, 의견을

나누는 회의가 규슈지역 대표로써 K시에서 실시되었다. ‘생활자로써의 외

국인’을 위한 일본어교육이라는 모토로 진행되는 회의로써 일본어지도 문

제가 중점이 되고 있으나, ‘생활자’라는 인식에서 외국인들과 어떻게 교류

하고 이들을 받아들일 것인가에 대한 의논이 이루어진다는 점에서 다문화

적 성격을 지니고 있었다.

이외에도 K시의 M대학교의 A교수를 중심으로 한 ‘귀국, 외국인아동 생도

의 일본어교사와 담임을 위한 연수회’라는 명칭으로 이들을 지도하는 교사

들을 위한 연수가 K시의 일본어교실과 협력하여 지금까지 10년에 걸쳐 매

해 개최되고 있으며, 이 연수에는 K시뿐 아니라 주변 규슈지역에서 관심있

는 교사들도 신청하여 연수에 참여할 수 있도록 하고 있다. 매해 연수의
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성격이나 내용이 다소 차이가 있지만, 전체적으로 언어를 중심으로 한 접

근방법으로 일본어를 전혀 알지 못하는 아이들의 심리적인 어려움에 대해

이해하고, 이들을 어떻게 이해하고 지도해야 하는 가에 대한 내용을 구체

적인 실례와 경험담을 통해 교류하는 시간을 가지고 있다.

특히, 2011년에 개최되었던 연수회에서는 K시내에 활동 중인 자원봉사자

단체뿐 아니라, 주변 규슈내 지역에서 활동 중인 자원봉사자 단체(외국인

아동을 위한 교육 단체)들도 참여하여 K시내의 문제에만 그치는 것이 아

니라 규슈 전지역에서의 외국에서 온 아동들의 상황에 대해 설명하고, 이

들에 대한 교육적 지원이 어떤 상태에 있는 지, 그리고 각 지역사회에서는

어떤 노력들을 하고 있는 지에 대한 연수를 통해 실질적으로 각 지역사회

간 단체들이 협력하는 계기를 제공하기도 했다.

초창기의 연수는 독자적인 연수회 성격으로 진행되어 K시내에 활동 중인

이와 같이 지원네트워크 단체와 협력하여 진행되었으나, 이후 M대학교에

서 연수는 연락협의회라는 학교와 지역 교육위원회와 연동하여 K시를 넘

어선 현단위로 넓혀 현 내에 있는 각 학교의 교사들 참여할 수 있는 연수

를 계획하고 진행하는 등의 범위와 폭이 넓혀졌다. 물론 해당 지역 단체와

도 연수 주제에 따라 협력을 통하여 참여할 수 있도록 하고 있다.

최근 2014년의 연수에는 (일본어교육) 센터교의 교육을 내실화하기 위한

주제로 K시의 T초등학교와 협력하여, 공교육에서의 일본어교사, 일본어교

육에 대해서 발표 및 분과회가 진행되었다.

“이번 회는 좀 더 센터교의 교육을 충실히 하기 위해 무엇이 필요한가, 어떤

과제가 있는 가 등을 모아서 진행했어요. 작년까지는 막연하게 일본어교육의

지도 내용이라던 지, 아이들의 배경 등을 포함해 (외국에서 온) 아이들을 학

교가 어떻게 받아들일 것인가 등이었지만, 이번 회와 내년은 센터교로서의

여러 가지 과제가 있기 때문에.. 예를 들어 문부과학성에서 제작되는 플랜이

있는데, 그 플랜이라는 게 지역마다 상당히 상황이 다르기 때문에....”(T초 A

교사)
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발표자는 K시의 T초등학교의 일본어교실 교사 중심으로 이루어졌지만,

이 연수회에 참여한 선생님들 중 일부가 K시의 일본어교육을 받지 않고

있는 타 지역에서의 담임교사들도 포함되어 있었다. 이 연수회에 관련하여

K시이외에도 규슈현내에 공문으로 발송되어 연수를 공식적으로 알리고, 각

지역에서 참가를 희망하는 교사들이 참여할 수 있도록 하고 있었다.

한편으로는 M대학에서의 연수이외에도, 지원네트와 같은 민간 일본어교

육 지원단체내에서도 자체적인 연수가 진행되고 있었는데, 이들의 연수는

교육경험이 풍부한 자원봉사자가 주축이 되어 교육경험이 부족한 자원봉사

자들에게 연령과 국적에 따른 접근방식이나 지도할 때의 자료 활용, 교재

의 지도 내용과 관련하여 도움을 주고, 함께 자료를 제작하는 등의 실질적

인 교육을 위한 준비과정으로 진행되고 있었다.

“1달에 1번은 연구회를 하자는 식으로 노력하고 있어요. 아동의 지도방법이

이라고 해야하나? 자, 이 아이에게는 어떻게 지도하면 좋을까? 라는 식으로,

문법으로써는 가르칠 수 없지만 결국 문법도 가르치지 않으면 안되죠. 그렇

다면 저희 같은 가르치는 쪽은 문법이 이미 알고 있는 상태니까, 그것을 문

법적인 지도가 아닌 언어로써 가르쳐야 하니까 어렵거든요.”(지원네트 H교

사)

“국어교과서를 가지고 와서 이 교과서를 지도할 때 어떻게 하면 좋을지 생각

하거나, 교재를 어떻게 만들어 사용하면 좋을까?라는 의견을 나누거나.. 다함

께 카드를 만들어 아이들에게 사용하면 어떨까? 라고 해서 동사 카드를 만

든다던지... (중략)... 일본어전공을 해서 지도자격은 있지만, 지도경험이 없는

(자원봉사자)선생님에게는 교본을 써서 그걸 받아서 확인한다던 지 하기도

해요. 현재 제가 두 분 정도를 지도방법이나 문법적인 부분을 확인하고 있어

요.”(지원네트 I교사)

지원네트에서는 일본어교육에 대한 전문성을 신장하고, 교육방법에 대해
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서 정규교사 못지않은 자질을 함양하기 위해 노력하고 있다고 밝히고 있었

다. 특히 타 지역의 지원네트와도 합동 연수를 개최하여 서로간의 정보를

공유하면서, 필요한 자료들의 출처, 그 자료들을 보다 정확하게 이해하고,

활용하는 방안들을 논의하는 등의 적극적으로 활동하고 있었다. 이와 같은

단체내의 연수활동 및 자료개발은 단체내에서만 사용하는 것이 아니라, 일

본어교실에 자료를 제공하기도 하고, 일본어교육을 지원받지 못하는 학교

에 자료를 제공, 활용하는 방안에 대한 연수를 실시하기도 한다고 밝혔다.

위와 같이 학교를 중심으로 한 연수에서 지원네트의 연수활동에 대해 인

터뷰를 진행하거나 직접 참여하기도 하면서 전반적으로 K지역 내에서의

뉴카마아동을 위한 교육지원에 대한 연수활동이 '일본어교육지원을 통해

일본사회에 적응을 잘할 수 있도록 도와준다' 라는 관점에서 진행되고 있

음이 강하게 느껴졌다.

(2) 지역간 연대 및 다문화 공생을 위한 인식 고취

지원네트의 경우, 타지역의 활동 단체들과도 꾸준히 협력하면서 정보를

주고받고, 합동 연수를 펼치는 등의 지역간 연대를 넓히기 위한 노력을 활

발히 진행하고 있었다.

“S시쪽과는 꾸준히 연락을 하고 있고, O현과도 연결되어 있어요. (연수책자

를 보여주며) 여기에 나와있듯이 N시, S시, H시.. .”(지원네트 I교사)

예를 들어, N지역에서는 일본어교육을 위한 교재가 개발된 것을 보고, 그

자료를 바탕으로 K지역내에서 어떻게 활용할 수 있는 가를 논의하기도, 하

고, 그 교재가 지금 지도하고 있는 교육대상자의 국적이나 언어수준에 따

라 어떻게 변용할 수 있을 지를 고민하기도 했다. 또한 외부 지역의 단체

에서는 어떤 방식으로 수업을 진행하고 있는 지, 얼마나 많은 학교와 연대

하고 있는 지에 대하여 정보를 파악하고, 외국인아동교육과 관련된 정부의

지도요강, 관련 교재 등을 빠르게 입수하여 분석하고 문제점을 찾아내고
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자신들의 활동방향을 찾는 데 노력하고 있었다. K지역 역시 전체적으로 앞

서가고 있다는 인식을 가지고 있으면서도, 보다 더 다양한 교육지원을 실

시하고 있는 지역단체의 활동을 알아보고, 지원네트 역시 그와 같은 지원

과 협력을 K시 및 주변 가까운 시로부터 얻어낼 수 있도록 각 지역 교육

위원회에 적극적으로 의견을 표명하기도 하고, 지역신문에 자신들의 활동

과 뉴카마아동들이 겪고 있는 어려움을 기사화하기도 하는 등의 활동을 펼

치고 있었다.

“최근 5년간 여기저기 다니면서 교육위원회에 제안하거나, 현장의 교사들에

게 인권의 문제에 대해 설명해가면서 일본어지도를 하게 해왔어요. 지금 현

재는 9개의 지자체가 하고 있는 데, 그 외의 Y시같은 경우는 독립해서 자신

들이 직접 계약해서 진행하고 있죠.”(지원네트 H교사)

“(연수의 필요성에 대해서도) 저희들은 진정으로 말해오고 있어요. 지금 이런

이런 지역에서는 움직이고 있습니다. 좀 더 적극적으로 해나가야 합니다. 라

는 식으로 말하면서....(중략)... 특별교육과정지침이 나왔기 때문에 제대로 진

행하지 않으면 안되는 거죠. 학교에서도 선생님들이 이 아이들에 대해 제대

로 공부해야하고. ”(지원네트 I교사)

일본어지도에 집중되어 있기는 하지만, 지원네트의 교사들은 뉴카마아동

의 인권문제에도 관심을 보이고 있었고, 또한 아동에 대한 교사의 이해를

위한 연수의 필요성을 주장하고 있다는 점에서 좀 더 넓은 시야로 접근하

고 있음을 느낄 수 있었다. 언어의 장벽을 시작으로 뉴카마아동들이 사회

적으로 겪을 수 있는 차별, 생활부분에 있어서의 어려움까지 관심을 보이

고 있었다.

“저희들이 할 수 있는 것도 한정되어 있기 때문에 모두가 관심을 가지고 하

지 않으면. 예를 들어 일본어교육뿐만이 아니잖아요. 아이들의 복지문제라던

지 그리고 보호자에게 받는 폭력문제라던지... 아이들에게 어떤 곳도 있을 수
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없게 되는 문제들도 있어요.”(지원네트 I교사)

T교사의 경우는 뉴카마아동의 경우, 부모의 재혼으로 인해 일본으로 건너

와 일본어를 전혀 이해하지 못하는 상황에서 겪는 가정환경의 어려움도 지

적하고 있었다. 게다가 이 아이들 중 일부는 자신이 태어난 나라의 언어까

지 어려움을 겪는 더블리미트의 아이들에 대한 문제를 지적하면서 사회적

관심이 필요하다고 강조했다. 그러나 자신들의 단체만의 노력과 힘으로는

어려움이 많다고 토로하면서 같은 지역내에서 뉴카마아동에 관심을 가지고

있는 다른 협회와도 협력하는 방안을 찾고 있다고 했다.

“....(뉴카마아동들을 위한 연수나 교육에 대한)예산이 없다고 하니까요. 그게

이유가 되지 않도록 저희들도 별도의 움직임으로, 저희 단체뿐 아니라 XX회

라는 K현 인권교육협회와 부락해방단체 등 여러 단체들이 모였어요. 어제

제 1회 연락협의회를 연 시점입니다.”(지원네트 I교사)

지원네트의 두 교사는 앞으로 이들 단체와의 꾸준한 협력을 통해서 K시

및 주변 지역까지 아동을 위한 교육지원 및 교육현장의 연수의 확대가 필

요하다는 점에서 단체 활동의 폭을 넓혀나가고자 준비중이라고 했다. 현재

지원네트를 NPO법인으로 승인받기 위한 과정에 있으며, 본격적인 활동을

위한 거점지를 확보하고, 젊은 인재들의 육성을 통해 단체의 활동이 앞으

로도 꾸준히 이어져 나갈 수 있도록 할 것이라고 말했다.

3) 체계적인 다문화지원 시스템 구축의 필요성

(1) 학습권을 보장하기 위한 지역사회의 노력

일본의 다문화공생의 움직임은 지역사회를 바탕으로 이루어져왔다. 점점

늘어나는 외국 주민들과의 마찰이나 갈등 속에서 지역 주민 스스로가 해결

책을 찾아 다양한 커뮤니티를 만들어나가고 활동들을 추진해 왔고, 그러한

노력들이 정부 차원에서도 필요성을 인식하고 대응할 수 있도록 만들었다.
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결국, 일본의 다문화공생은 정부보다는 지역사회가 적극적으로 대응하고

있는 것이 현실이며, 그렇기 때문에 다문화교육지원 방식 역시 지역에 따

라 그 차이가 매우 크고 다양하다. 어떤 지역의 경우는 나름 체계적으로

지원 시스템을 만들어 지원하고 있는 반면, 어떤 지역은 뉴카마아동에 대

한 경험도 부족할 뿐 아니라, 이들에 대한 지원이 전무한 경우도 있다.

Banks(1996)는 다문화교육의 목표가 자유를 위한 교육으로써, 아동이 민

주적이고 자유로운 사회로의 참가를 위해 필요로 하는 지식, 태도, 기술,

을 길러주는 것이며, 더 나아가 인종이나 문화의 경계선을 넘을 수 있도록

자유, 능력, 기술의 확대를 강조하였다.69) 즉, 다문화교육은 일부의 교육과

정이나, 특정 대상의 아동을 지원하는 형태의 교육이 아니라 전체 아동에

관심을 가지고 저마다 처한 상황과 환경에도 불구하고 학습권을 충분히 누

릴 수 있도록 하는 데 진정한 의미가 있다. 이와 같은 학습권의 중요성은

1985년 3월 27일 파리에서 채택된 유네스코 학습권선언에서도 인간의 생존

에 있어 불가결한 수단으로써 다음과 같이 정의되어 있다. 학습권(the

right to Learn)에서 말하는 배움이란, 단순한 쓰고 읽기의 학습 능력의 습

득을 의미하는 것이 아니라, 읽고 쓸 수 있고, 그래서 의문을 가지고 보다

깊게 생각할 수 있는 힘을 기르는 것이며, 상상하고 창조하는 주체적인 권

리라고 말하고 있다. 따라서 배움은 자신의 세계를 이해하고, 역사를 이해

하고, 교육을 통해 개인적, 집단적 힘을 발휘할 수 있는 인간으로써 꼭 필

요한 권리라는 것이다.70)

마츠오 토모아키(松尾知明, 2013)도 다문화교육의 목표로써 ‘학습권’의 중

요성을 다음과 같이 제시하고 있다. 다문화교육의 첫 번째 목표는 모든 아

이들을 위한 교육으로써 특별한 교육이 아닌, 문화적 배경에 관계없이 모

든 아이들에게 있어 그 차이에 따른 교육을 강조함으로써 모든 아동이 자

신의 상황에 맞는 학습권을 보장 받아야 하는 것이며, 다문화교육의 두 번

69) James. A. Banks(1996),　平沢安政(訳),『多文化教育-新しい時代の学校づくり』, サイ

マル出版会：東京. p.157

70) 川村千鶴子, ‘学習権とは何か─多様な教育機会の実現とアクセスの平等’, 川村千鶴子　編

著(2014), 『文化社会の教育課題-学びの多様性と学習権の保障-』, 明石書店；東京。p.25
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째 목표는 다문화시민을 육성하기 위한 교육으로써, 학력의 향상과 다양성

의 신장을 강조하였다. 즉, 국경을 초월하고, 장애를 넘어서, 인종과 무관하

게 누구라도 어디에서도 교육을 받고 자신의 세계를 확장해 나갈 수 있는

배움의 토대로써 학습권을 보장하는 것이야말로 다문화교육의 목표라는 것

이다.

일본의 다문화공생이나 학교 현장의 교육방식은 아동의 학습권의 관점에

서는, 표면적으로 마이너리티의 일본어교육 지원을 중심으로 학습권 보장

을 위해 노력하고 있다고 볼 수 있다. 일상회화를 중심으로 하는 일본어교

육에서부터 교과학습 지원, 그리고 진로가이던스를 통한 진학지도까지, 표

면적으로 살펴본다면 아동의 학습권을 위한 노력이 체계적으로 이루어지고

있음을 알 수 있다. 그러나, 일본어의 일정수준이 된다면 모든 학습의 책임

은 아동 개인의 노력의 문제로 인식되는 교육현장을 마주할 때, 과연 진정

한 의미의 학습권을 보장한다고 하기는 어려울 것이다. 왜냐하면, 학습권을

보장한다는 의미는 앞서 유네스코에서 제시하는 의미와 같이 배움의 과정

에서 깊게 생각하고, 상상하며, 창조할 수 있는 힘을 길러주는 교육의 보장

을 의미하지, 단순히 언어적 지원과 정보의 제공으로 이루어지는 교육이

아니기 때문이다.

이런 상황은 한국 역시 다르지 않을 것이다. 일반적으로 한국의 다문화가정의

자녀들은 일상적인 의사소통에 있어서는 문제가 없어 보이지만, 가정 내 부모

의 한 쪽의 언어적인 수준 차이로 인해 충분한 의사소통의 연습의 부족이라던

지, 문장의 이해 및 전달력에 있어서는 어려움이 발견될 가능성이 높다. 특히

한국의 경우, 탈북청소년과 같이 같은 언어를 뿌리로 시작해 성장해왔지만 자

라난 환경과 교육의 차이로 인해 언어의 의미를 이해하는 데 어려움을 겪거나

다른 발음과 억양으로 인해 주변으로부터 시선을 받는 등의 정신적인 곤란을

겪을 가능성도 높다는 점을 생각할 필요가 있다. 이와 같이 일본이나 한국이

나, 다문화가정의 자녀들을 생각할 때 저마다 각자 다른 부분에서의 학습에의

곤란과 어려움에 처해있다. 또한, 일반적으로 아이들의 성장과 발달은 가정

이 중요한 역할을 한다고 할 때, 다른 나라를 뿌리로 둔 부모들은 언어나
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문화의 차이로, 아이들을 양육할 때, 학교나 교사가 요구하는 가정학습이

나, 여러 가지 협력에 충분히 대응할 수 없다. 부모들, 그들 자신이 그 사

회에 적응하고 살아가는 데 힘겨운 상황이기 때문이다.

이런 인식에 따라 일본의 일부 지역사회 내에서는 증가하는 외국인들을

대응하기 위해 지역사회를 중심으로 일본어교실이 만들어졌고, 이 일본어

교실은 이후 다문화가정의 자녀들의 교육에 대한 지원을 위해 노력하고 있

다. 사토우(佐藤, 2010)는 연소자를 대상으로 한 일본어교실의 타입을 6가

지 : ①일본어교육, ②교과학습지원, ③진학지원, ④안식처, ⑤프리스쿨, ⑥

모어지원으로 나누었는 데, 성인을 대상으로 하는 일본어교실과의 차이는

학력과 진로 등, 다문화의 아이들의 성장이나 발달 단계에 따라 지원내용

이나 목적이 변화한다는 점이다.71) 또한 일부 지역사회에서 운영하는 일본

어교실은 학교수업지원과는 별도로 유아부터 어른까지 참가 가능한 형태로

학교 지원을 더 이상 받지 못하더라도, 지역사회에서 성인이 될 때까지 도

움을 받을 수 있도록 지원하고 있다. 이처럼 일본의 학교 내의 한계점(단

기간의 언어교육 지원)을 인식하고, 이를 지역사회가 이들을 돕기 위한 시

스템을 스스로 구축하여, 그 지역에 사는 시민들과 학생들의 도움과 공교

육 기관과의 연대를 통해 문제점을 극복해 나가고 있는 것이다.

(2) 체계적 지원을 위한 방향 모색

우선, 지역사회에서의 외국인에 대한 지원은 생활 지원을 위한 통 번역서

비스나 법률 상담 지원 등 다양한 분야에서 이루어지고 있지만, 뉴카마아

동의 교육에 대한 지원의 경우, ‘일본어가 부족한 아동’에 초점이 맞추어져

있다는 점을 생각해 볼 필요가 있다. 실제로 담임교사 및 지원네트의 교사

들과의 인터뷰에서, 일본어교실이 있어서 그 지원을 받을 수 있는 K지역내

의 아동들의 경우는 그나마 다른 지역의 아동들에 비해 운이 좋은 편이라

는 이야기를 자주 들을 수 있었다. K지역을 조금만 벗어난 근처의 지역 중

71) 宮崎幸江　編著(2014), 『日本に住む多文化の子どもと教育-こどばと文化のはざまで生き

る-』, Sophia University Press/上智大学出版。p.229
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에는 이러한 지원이 전혀 없이, 모든 책임과 역할이 담임교사에게 주어져

있어 더 어려운 상황에 처해있기 때문에 오히려 일본어교실 자체가 있는

것이 큰 행운이라고 설명하고 있었다. 이런 상황에서 회화가 어느 정도 가

능한 경우에는 당연히 별도의 지원이나 도움을 받기에는 어려움이 많다.

게다가, 어느 정도의 일상적인 회화가 가능하기 때문에 더욱 소외되고 학

습에서 뒤처지고 있음에도 관심을 받지 못하고, 기회조차 주어지지 못하는

경우가 많아 ‘더블리미트’에 처하는 경우가 되기도 한다. 지원네트의 교사

는 일본에서 태어났거나, 어릴 때부터 성장해서 겉으로 보기엔 일본어 및

생활에 문제가 없어 보이지만, 실제로 학습적인 부분에서 현저히 어휘력이

떨어져서 따라가지 못하는 아동들이 있으며, 그런 아동 중에는 자신의 모

어 역시 완전하지 못해서, 모어와 일본어, 양쪽에서 어려움을 겪는 ‘더블리

미트’가 점차 늘어나고 있다면서 염려하고 있었다. 따라서 교육적 지원과

관심을 지금 당장 눈에 보이는 ‘일본어’를 기준으로 아동을 보기보다, 보이

지 않는 어려움을 겪고 있는 보다 넓은 범위의 확대된 지원이 필요하다.

둘째, 앞서 일본어교실의 한계점에서도 제시했다시피, 뉴카마아동에 대한

일본어교육이 일정한 회화수준이 되면 교육시간이 단축되거나 종결되기 때

문에 실제 아동이 학습에 충분히 따라갈 수 있을 만한 상태라고 보기 힘든

경우가 많다. 이는 지원네트의 일본어강사들이 일반적으로 일본어교실에서

의 교육이 뉴카마아동들이 학습에 참여하기 위해 요구되는 능력까지 책임

지지 못한다고 지적하는 데서도 알 수 있다. 따라서 무엇보다 지역사회와

의 연대를 통해서 일본어교실에서 모두 감당하지 못하는 만큼, 장기적인

지원 체제를 구축해 나가야 한다는 것이다. 그리고 아동이 어느 정도의 학

습을 통해 수업에 동등하게 참여하고 배워나갈 힘을 가지고 있는가에 대해

판단할 수 있는 기준에 대한 논의가 필요하다. 이를 위해선 일본어교실만

의 노력이 아니라, 그들보다 더 많은 지도 경험과 사례들, 정보를 가지고

있는 지역 단체와의 강력한 연대가 절실하게 요구된다. 교육현장을 다양한

루트의 도움으로부터 개방해 나가야 할 것이다.

셋째, 뉴카마아동의 학교생활이 원만하기 위해서는 무엇보다 아동의 보호
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자들의 학교 교육에 대한 참여를 보장하고, 이들과의 적극적인 커뮤니케이

션을 통한 협력관계를 만들어나가야 할 것이다. ‘언어적 벽’에 의해 학교

교육에 있어서 제 목소리를 내지 못하고 있는 학부모들의 입장을 충분히

인식하고, 동시에 아동의 교육에 있어서의 교사의 관심과 활동이 충분히

학부모들에게도 이해되어야 한다. 연구를 진행하는 가운데, 교사들은 문화

가 달라서 이해받지 못할 것이라는 두려움으로 인해, 아동에 대한 지도를

머뭇거리는 모습을 보였으며, 학부모들 역시 교사에게 자신의 아동이 필요

로 하는 교육이 무엇인가를 요구하지 못하는 상황에 놓여있는 모습들이 눈

에 띄었다. ‘언어’의 차이로, ‘문화’의 차이로, 그냥 넘겨버리고 마는 학교

교육에서의 학부모의 참여는 이후 아동의 학교생활에 있어서의 적응과, 학

업성취에도 큰 차이로 가져올 수 있다. 친구관계에 있어서의 어려움을 겪

는 상황에서 어떤 점이 그런 상황을 만들고 있는 지, 그 입장을 교사가 생

각하고 있는 부분과, 보호자가 생각하고 있는 부분은 어떻게 다른 지를 공

유해 나가야 한다. 따라서 학부모가 학교 교육에 참여할 수 있는 방안과

기회를 찾아야 한다. 그러나 학부모 역시 그 지역사회에 있어 마이너리티

의 한 사람으로써 일본 사회의 커뮤니티에 들어가기 위한 출구가 있어야

하는 데, 이 역할을 학교 자체가 모두 감당하기에는 분명 어려움이 있다.

따라서, 학부모가 보다 적극적으로 참여할 수 있도록 중간적 역할을 할 수

있는 것이 그 지역사회의 일반 자원봉사들로 구성된 단체의 도움을 받는

것이라 할 수 있다. 실제, 몇몇 지역에서는 지역사회 NPO와의 협약을 통

해 아동 및 학부모의 지원을 시행하고 있는 데, 이들의 지원 방식 및 상황

이 어떤 지에 대한 정보를 파악하고 해당 지역에 맞게 활용할 수 있도록

지역사회의 자원봉사자들과 학교가 함께 힘을 모아야 할 것이다.

넷째, 행정적인 지원의 확대로 ‘다문화 코디네이터’와 같이 전문적인 지식

을 바탕으로 한 학부모 및 교사에의 지원이 이루어져야 한다. 물론, 일본의

다문화교육이 지역을 기반으로 한 다문화공생은 시민의 자발적인 참여와

노력으로 발전해 가고 있다는 점에서 의의가 있지만, 한편 다문화공생에

대한 구체적인 합의점, 이론적 기반 없이 임의적으로 이루어져 체계화하는
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데는 많은 시행착오와 어려움이 따를 수밖에 없다. 따라서 다문화에 대한

이론적 기반이 분명하고, 이를 실제 교육현장에 적용해 나갈 수 있도록 도

움을 줄 수 있는 전문가와의 협력관계가 이루어져야 한다. 카나가와현 S시

의 경우는, 다문화코디네이터를 통한 교육위원회, 지역 봉사단체, 학교가

연대하여, 교육위원회를 통해 다문화코디네이터로써 정규 교직원이 채용되

고, 코디네이터는 지역 봉사단체의 봉사자들과 학습자의 매칭, 학습 내용,

볼런티어들의 교육을 담당하고 있다.72) 이처럼 다문화코디네이터와 같은

교육현장에의 전문적 지원을 해줄 수 있는 체계를 갖추려면 무엇보다 교육

행정 측에서의 관심과 적극적인 재정적 지원이 우선 해결되어야 할 것이

다. 물론, K시 역시 앞서 소개된 ‘외국에서 온 아동 지원 네트워크’와 같은

단체와 같이, 일본어교실과 학교 교실의 현장에서 보이는 여러 한계를 함

께 돌파하기 위한 일본어교실과 지역사회의 연대나, 지원네트와 같이 지역

내 봉사 단체를 중심으로 K시의 지역사회 활동이 이어지고 있다. 게다가

일부에서는 K시 역시 ‘다문화지원’에 있어 앞서가는 도시로 인정하고 있으

며, K시의 교육위원회 역시 그 점을 K시만의 교육적 장점으로 소개하고

있다. 그러나, 앞서 논의점들을 고려하여, 현재에 만족하기보다 지금 지니

고 있는 문제를 함께 공유해나가면서, 진정한 다문화공생사회를 만들어 가

기위한 노력이 필요하다.

Ⅴ. 연구논의 및 시사점

뉴카마아동을 중심으로 한 교육환경은 크게 세 가지로 이야기 할 수 있을

것이다. 일본어교실을 주축으로 한 일본어교육 및 학습 지원, 그리고 학급

교실에서의 교사와의 상호작용, 마지막으로 지역사회의 시민단체를 중심으

로 한 활동으로 설명될 수 있다. 그러나 그 가운데 학교현장에서 뉴카마아

72) 宮崎幸江　編著(2014), 『日本に住む多文化の子どもと教育-こどばと文化のはざまで生き

る-』, Sophia University Press/上智大学出版. p.132
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동과 가장 많은 시간을 상호작용하는 교사의 역할은 어떤 환경적 요소보다

큰 역할을 차지하고 있음을 알 수 있었다. 게다가 일본어교실이라는 K지역

만의 핵심적인 뉴카마아동의 교육지원이 이루어지고 있지만, 과연 일본어

교실의 역할만으로 학교 현장의 뉴카마아동 및 모든 아동을 위한 다문화

교육이, 그들이 말하는 진정한 '다문화공생'을 위하는 교육으로서 이루어지

고 있는 가에 대해서는 의문을 가질 수 밖에 없었다. 다문화교육에 대한

사전적인 정보나 이해없이 교사자신의 상황에 빠진 채, 정작 제대로 바라

봐야할 아동에 대한 부분에서는 간과하고 있는 점이 없는 지, 새로운 문화

를 지닌 아동이라고 이야기하면서도 일본의 문화를 그대로 받아들여서 적

응해주길 바라는 것은 아닌지, '다문화공생'을 주장하면서도 과연 ‘공생’을

누구를 기준으로 보고 있는가 하는 점에서 본 장에서는 교실에서의 뉴카마

아동의 모습과 교사와의 상호작용을 토대로 다문화교육환경에 대해 좀 더

논의해보고자 한다.

1. 뉴카마아동에 대한 교수․학습의 영향

1) 뉴카마아동의 학습태도와 학교생활

(1) 수업시간에서의 저조한 참여

뉴카마아동의 담임교사들은 아동의 수업에 참여할 수 있다고 판단하는 기

준이 ‘일본어로 일상적인 회화가 가능한가, 아닌가’로써 판단하고 있었다.

일단, 일상회화가 어느 정도 가능하다고 판단되는 아동의 담임들은, 평소

수업을 진행하는 데 있어서, 크게 뉴카마 아동의 유무가 수업을 준비하는

데 영향을 미치지 않는 듯 했다.

지금 그 아이를 보고 있으면、같은 평가를 해도 괜찮습니다.（시험지를 보여

주면서）여기를 보시면、모두 잘했거든요.「かき」와「かぎ」에서 말입니다.

뒷장에서는「おかあさん」에서 길게 발음하는 부분은 좀 어렵지만요. 이쪽

부분에서 좀 틀렸지만, 여기만 틀렸어요. 나머지는 전부 혼자서 풀어냈어요.
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그러니까, 그냥 평가해도 R군은 동그라미를 줄 수 있어요. 산수 문제는 빨라

요. 금새 풀고 들고 오니까요.（수업하실 때 별도로 준비하시거나 하시는 건

없으신 지...）없습니다！똑같이 가르치죠. 전체 일제지도 한 후에, 좀 어렵

나? 싶은 부분이 있으면, 옆에 가서「이건 이거야」라고 말해주기도 하지만..

（T초 F교사）

특별 뒤처지는 부분이 없습니다. 뭐, 조금은 있을지 모르지만... 다른 아이들

중에도 L양보다 힘든 아이들이 있기 때문에, 올해 (일본에) 들어왔다고는 생

각되지 않을 만큼 학력도 높고, 음독도 꽤 해내니까요. 걸리는 부분은 있지만,

점점 잘 하고 있습니다. 문자와 한자.... (T초 G교사）

그러나, 일제지도에 있어서는 다소 어려울 수도 있다고 생각되는 경우에

는 아동에게 개별적으로 다시 전달해 주거나, 아동의 언어로 간단한 설명

을 전달하는 등의 간단한 지원을 하기도 한다고 했다. 반면, 일상회화가 힘

든 아동의 담임들은, 교사들에 '일본어'에 대한 부분적인 지원으로써, 한자

부분에서 히라가나로 발음을 적어준다거나, 일본어 학습지를 준비해서 주

거나 하는 등의 도움을 주고 있다고 했다.

한자 부분에, 히라가나를 읽을 수 있게 되었기 때문에, 히라가나를 써 준다거

나, 프린트를 순서에 맞게 쓸 수 있도록 빨간색으로 써준다거나 하고 있습니

다.（S초 J교사）

한자 숙제를 내고 있습니다. 숙제는 해옵니다. 열심히 하고 있어요. E군도, W

양도 히라가나를 이런 식으로 쓰는 연습을 매일 1페이지씩 하고 있습니다.

(W초 담임 N교사）

교사가 인식하는 아동의 일본어 기준에 따라 뉴카마아동들은 수업시간 대

부분 스스로 학습에 따라가야 하는 상황이었으며, 관찰기간동안 아동들은

수업시간에 참여하는 데에 어려움을 보이고 있었다. 특히, 학기 초 아동이
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일본의 학교에 들어온 지 얼마 되지 않을 때에는 거의 수업에 참여하고 있

다고 하기 보다는 어쩔 수 없이 앉아있는 상태나 마찬가지였다. 특히, 자리

배치에 있어서도 이름순으로 예외 없이 앉다보니, 외국어로 된 이름이 마

지막순이 되어서 관찰 아동 3명 모두가 교실의 가장 끝자리에 앉아있는 모

습을 발견했다. 물론, 교사들 중 대부분은 뉴카마아동이 수업에서 거의 참

여하지 못하고 있다는 점을 이해하고 개별지도의 필요성을 느끼고 있었지

만, 실제 지도상황에서 개별지도가 현실적으로 힘들다고 인식하고 있었다.

여름 연수회에서 있었던 뉴카마아동의 담당 교사들의 분과회에서는 교사가

실제 지도상황에서 도움을 주지 못하는 있는 부분에 대해 미안함이나 어려

움을 잘 표현하고 있었다.

개별지도가 필요합니다. 하지만, 개별지도를 하고 싶어도, 그렇게 하면 다른

아이들이 자습을 할 수 밖에 없습니다. 거기다, 일본어의 문제가 없어도 다른

개별 지도가 필요한 아동들도 있으니까요....(W초 담임 N교사）

수업을 하고 있을 때, 전체적으로 설명하고 있으면 (그 아이를 보면) 어떻게

하면 좋을까 고민하게 됩니다. 정말 미안한 생각이 들기도 해요.（U초 M교

사）

그렇기 때문에 교사들 중 대부분은 뉴카마아동이 주변 아동을 보고 따라

서라도 할 수 있도록 옆자리의 아동의 배치에 신경을 쓰고 있다고 했다.

시간이 지나감에 따라 뉴카마아동들의 일본어가 조금씩 가능해지자, 교사

가 말하는 대로 아동들이 주변 아이들에게 맞추어 수업을 따라가는 장면이

눈에 띄기 시작했다. 게시판에 전시된 학습지의 내용에도 뉴카마아동들이

열심히 베껴쓴 내용이 같이 전시되어 있기도 했다. 그러나 1학기가 끝나도

록 아동의 수업 참여도가 높아졌다고 느끼기는 힘들었다. 그나마 한자권인

중국에서 온 아동이 산수와 같은 문제 풀이시간이나 체육, 미술 같은 활동

적인 시간에서 적극적으로 스스로 애쓰는 모습이 눈에 띄었고, 변화가 조
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금씩 보일 뿐이었다.

인터뷰에 참여한 6명의 교사들 대부분은 아동이 학습에 참여하지 못하는

상황을 아동의 '일본어 능력'때문이라고 생각하는 경향이 강했지만, 실제로

아동이 어느 정도 회화가 가능한 수준이 되어도 참여하지 못하는 상황은

크게 변하지 않았다. 물론 적극적으로 뉴카마아동이 수업에 참여할 수 있

는 기회를 만들기 위해 일부교사는, 국어시간의 경우, 어떤 내용에 대한 생

각을 말할 때 '페어토크'를 활용하고 있지만, 상대적으로 회화에 약한 뉴카

마아동이 참여할 수 있도록, 뉴카마아동의 경우는 4명의 그룹토크가 되도

록 하여, 3명의 일반 아동이 먼저 이야기를 하면, 이후 뉴카마아동이 친구

들의 이야기를 듣고 자신이 할 수 있는 표현 내에서 조금이라도 말할 수

있도록 배려하고 있다고 설명했다. 게다가, 일제지도가 이루어질 때는 개별

적으로 뉴카마아동에게 좀 더 구체적으로 설명해주면 아동이 대부분 이해

하고 참여한다고 말했다. 이처럼, 뉴카마아동이 참여할 수 있도록 교사가

방법에 있어서의 약간의 변화를 주고, 개별 활동 진행하기 전 좀 더 상세

한 설명을 주는 등의 지도는 뉴카마아동이 수업에 참여하는 데 도움이 될

수 있음을 보여준다고 할 수 있다.

하지만, 대부분의 교사는 미처 아동에게 있어서의 개별적인 팁을 준다거

나 전체적인 수업 방식의 변화를 고려하지 못하고 있었다. 게다가 일부 교

사들 중에는 '아동이 매우 똑똑해서' 금세 학습 내용을 따라온다고 이야기

하는 경우도 있었다. 물론, 수업 내용에 따라 아동이 무리 없이 따라가는

듯한 모습을 보이는 경우도 있었으나, 대부분의 경우엔 주변 아동과 맞추

기 위해서, 교과서와 주변 아동을 끊임없이 살펴보면서 초조함을 보이는

모습도 눈에 띄었다.

그건 역시 일본어를 모르기 때문에, 제가 텍스트를 준비합니다. 예를 들면,

장소 그림이 그려진 텍스트가 있어서, 미끄럼틀에서 놀거나 하는 그런 장면

에 일본어 텍스트가 적혀있는 그런 것을 준비해도 말이죠.. 하하. 단지, 그 아

이가 말이죠. 자신만이... 학교에서 체제를 만들어 그 아이를 위해 일본어를
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배울 수 있도록 별도의 교실을 준비했어요. 말을 모르니까 국어 교과서도 봐

도 모를 테고, 산수도 모르니까요. 별도로 가르칠 수 있도록 준비했는데.. 하

지만, 그 아이가 말이죠. 모두와 똑같이 하고 싶은 것 같았어요. 자신만 특별

한 건 싫다는 의지표명으로 책상에서 떨어지려고 하지 않아요. 그래서 지금

은 교실에서 받아들여서 수업을 하고 있습니다. 본인은 본인대로 아마도 의

미를 모르긴 해도, 열심히 모두가 하는 대로 똑같이 필기를 한다거나 합니다.

그래도, 역시 심심해지면, 좀 다른 행동을 하기도 하고, 책을 읽는다거나 합

니다만, 역시 모두와 똑같이 하는 것이 좋다고 말하는 분위기라.....（S초 J교

사）

또한, 교사들 가운데에는 '아동이 원하지 않기 때문에 어쩔 수 없이 현재

는 아동이 원하는 대로 하고 있다.'고 설명하는 경우도 있었는데, 교사 자

신은 지금 아동이 수업에 따라 올 수 없는 것을 이해하기 때문에 다른 자

료를 제공하려고 했으나, 아동이 강하게 거부한다는 것이었다. 교사는 이것

을 '아동이 다른 아동들과 똑같이 하고 싶어 하는 마음'이라고 표현하고

있었다. 관찰 및 인터뷰과정에서 각자 조금씩 서로 다른 입장과 방식을 취

하고 있으면서도, 전체적으로 비슷한 태도를 지니고 있음을 느낄 수 있었

는데, 아동의 개별지도에 대해서 인정하면서도, 실제 교과지도에서는 실천

하기 어렵다는 점과, 수업 참여를 아동의 능력에 원인을 돌리려는 부분을

느낄 수 있었다.

(2) 교우관계에서 드러나는 소외

T초등학교의 일본어학급에 재적중인 뉴카마아동의 학급생활을 관찰하는

과정에서 공통적으로 발견할 수 있었던 모습은 쉬는 시간, 뉴카마아동들과

일본인 아동들 사이의 교류가 보이지 않는다는 점이었다. 일본어가 가장

서툴렀던 말레이시아에서 온 1학년 여학생 A의 경우는 본인 스스로가 여

러 친구들에게 다가가서 말을 걸거나 장난을 치려는 모습은 꾸준히 보였지

만, 일본인 아동들이 A양의 장난을 무시하거나 무리에 끼어주지 않고 자리

를 피하는 모습이 보이기도 했다. A양은 몇 차례 다가가다가 더 이상 진전
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이 없으면 결국 혼자서 여기저기 놀 장소를 찾아 돌아다녔다. 꽃에 물을

주기도 하고, 놀이터의 구석진 곳에 있는 물건들을 살펴보기도 하고, 아니

면 친구들의 노는 모습을 관찰하고 흉내내고 있었다. 다른 2명의 아동 중

1학년 남학생 R군의 경우는 일상적인 일본어회화를 이해하고, 표현이 가능

함에도 불구하고, 교실에서 친구들에게 일본어로 말을 걸거나 대화를 나누

는 모습을 거의 보이지 않았다. 쉬는 시간 혼자서 동화책을 보거나, 그림을

그리다가 친구들이 노는 모습이 재밌어 보이면 빙긋이 웃으면서 지켜보다

가 슬쩍 다가갔다가도 금세 자리로 돌아오는 모습을 보였다. 4학년 중국에

서 온 L양의 경우는 조용히 앉아서 두리번거리는 모습을 보이다가 혼자

앉아서 보내는 시간이 많았다. 간혹 수업시간 중 옆 자리에 앉은 여학생에

게 말을 붙이는 모습이 보였는 데, 옆자리 아동이 전혀 반응을 보이지 않

자 머쓱한 듯 돌아서는 모습을 보이기도 했다. 학기초의 뉴카마아동들은

마치 자신의 주변에 막이 형성된 것처럼 일반 아동들과 섞이는 데 어려움

을 겪는 것 같았다. 그러나 담임교사들은 보통 쉬는 시간 직원실로 가는

경우가 많아 아동의 상황에 대해 알지 못하는 것 같았다. 인터뷰 과정에서

도 담임교사들은 뉴카마아동들이 학급에서 친구들과 잘 어울리고 있다고

말하거나, 한 교사의 경우에는 뉴카마아동 성격이 ‘마이페이스’라 크게 주

변을 신경 쓰지 않고 자기 활동을 하는 타입이라고 설명하고 있었다.

물론, 뉴카마 아동들의 교우관계에서의 어려움은 2학기가 되자, 조금씩 변

화를 보이기 시작했다. 특히, 본인이 적극적인 성격을 보였던 두 여학생은

몇 몇 아동과 소통하거나 어울리는 모습이 나타났다. 여전히 적극적으로

놀거나 하는 모습은 드물었지만, 주변 아동들이 다가와서 간단히 말을 걸

거나 도와주는 모습이 보이기도 했다. 그 중 4학년 L양의 경우는 눈에 띄

게 밝아져 가끔 옆자리 아동과 귓속말을 하는 등 친구들과 즐겁게 어울리

는 모습이 보였다. 반면, 내성적인 성향이 강했던 R군은 오히려 2학기가

되자 더욱 더 주변과의 소통이 끊어진 것 같은 느낌이 들었으며, 대부분의

시간을 혼자 앉아서 보내거나 서성대고 있었다. 그런 상황은 담임교사도

느끼고 연구자에게 N군에 대해 이야기를 하기 시작했다.
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친구였던 N군이 없다는 게 정말 큰 것 같습니다. 게다가 집의 일도 있고. 아

무것도 하지 않습니다. 일본어 선생님 말씀을 들어보면, 「오늘은 이것을 배

웠어요.」전부 이야기한답니다. 공부한 게 뭔지 다 이야기를 한다는 건 이해

를 하고 있다는 뜻인 데, 전혀 안해요. 산수는 좀 하지만, 국어같은 건... 갑자

기 없어지기도 하고...（T초 F교사）

담임교사는 이 상황을 아동이 1학기동안 친구로 지냈던 옆 반 뉴카마아동

이 모국으로 돌아가면서, 아동의 모든 의욕이 상실된 것 같다고 설명하면

서, 일본어 교사의 이야기를 들어보면, 교실 수업에서 배운 내용을 어느 정

도 이해하고 있음에도, 수업이나 활동에 참여하려는 의지가 없어졌다면서

지도할 때의 어려움을 토로했다. 담임교사는 아동이 친구가 없어 외로움을

느낀다는 점은 인식하면서도, 그 점보다는 수업 참여의지가 없어 지도하는

게 힘들다는 점에 주목하고 있었다.

뉴카마아동들이 쉬는 시간 등에 혼자서 시간을 보내는 것에 대해, 일부

교사는 아동마다 성향이 다르기 때문에, 외국에서 왔기 때문이 아니라 아

동 스스로가 혼자서 노는 것을 좋아하는 것이라고 설명하는 교사도 있었

다. 물론 다른 두 아동의 경우를 본다면, 다소 친구관계에 있어서 변화가

보이고 있었다는 점에서 본인의 활달하고 적극적인 성격이 친구관계를 만

드는 데에 도움이 되고 있음을 알 수 있었다. 하지만, 그렇게 친구들에게

스스로 다가가기까지의 노력이 일반 아동에 비해 더 많이 힘들고 어려운

상황에 있다는 점도 이해할 필요가 있을 것이다. 뉴카마아동들은 여전히

일본어가 서툴고, 다른 문화를 가졌다는 점은 친구를 만드는 데 있어서 일

반 아동과는 다른 시작점에 서 있다고 할 수 있다. 친구관계에 있어서의

어려움은 뉴카마아동이 학습에 참여하는 데에 있어서도 영향을 미치고 있

었다. 뉴카마아동들이 교사의 지시를 잘 이해하지 못해서 줄을 서야 하는

상황에 늦게 서거나, 이동해야 하는 때에는 여기저기 서성대는 모습이 자

주 보였고, 주변 아동들 가운데에는 화내고 짜증내는 모습을 보이는 경우
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도 보였다. 간혹, 일부 아동들은 뉴카마아동을 직접 붙잡아 데리고 가는 경

우도 있었지만 이해 못한 상황에서 당황하는 표정을 보이기도 했다.

일부 교사는 주변 아동과 뉴카마아동의 관계에 대해 관여하거나 중재하기

보다는 지켜보면서 아동이 주변 아동에 맞추기를 기다리고 있었다. 다른

인터뷰에서는 이 상황들을 ‘뉴카마아동이 적응해 나가는 과정’으로 이해하

거나, 주변 아동들이 ‘뉴카마아동에 대해 어떻게 대해야 하는 가에 대해 배

워나가는 과정’으로 이해하는 경우도 있었다. 대부분의 담임교사들은 아동

들의 교우관계에 있어서 일정한 거리를 두고 있었으며, 뉴카마아동 역시

같은 관점에서 바라보고 있음을 알 수 있었다.

2) 뉴카마아동에 대한 담임교사의 인식과 태도

(1) 「새로운 존재」를 만난 교사의 불안

이번 연구에서 인터뷰에 응한 담임교사 6명 가운데, 3명은 올해 처음으로

뉴카마아동을 맡았으며, 이 외의 교사들도 가장 많은 경험을 지닌 경우가,

10년이 넘은 교직 기간 내에 3년 정도의 경력을 지니고 있었다. 교사들의

총 경력은 초임교사부터 30년 정도의 오랜 교직 경력을 지니고 있었지만,

뉴카마 아동에 대해서는 모두가 초임교사에 가까운 상황이었다.

경험에 있어서의 차이가 있다면, 센터교인 T초등학교의 담임교사들의 경

우는 담임의 경험은 처음이지만, 주변 교실에서 뉴카마 아동을 자주 만나

거나, 주변 교사들이 대부분 1~2명의 뉴카마 아동을 맡아 본 경험이 있다

는 점이다. 그에 비해서, 비센터교의 담임교사들의 경우는 해당학교에 뉴카

마아동이 전체 3~4명 정도에 불과하며, 그 가운데 자신의 학급에 1~2명이

재적하고 있는 상황이라 학교 내에서도 뉴카마아동은 전혀 경험해보지 못

한 '새로운 존재'로 관심의 대상이 되고 있었다.

담임교사들에게 '뉴카마아동이 어떤 과정에서 자신의 학급에 편성되었습

니까?'하는 인터뷰 질문에서, 담임교사들은 '일반 전입생을 편성하는 것과

다르지 않으며, 학급 내 남녀 비율, 학년 내 학급 인원수 등을 고려하여 배

치된다'고 설명했다. 이 가운데 일부 교사의 경우는 '편성 시 고려사항을
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바탕으로, 뉴카마아동이 좀 더 받아들이기 쉬운 분위기의 학급'으로써 자

신의 학급으로 편성되었다고 설명하기도 했다.

특히 '뉴카마아동이 입급되기 전에, 보호자나 아동과의 면담이 있었습니

까?'라는 질문에서 대부분 따로 만난 적은 없으며, 일부 교사는 '갑작스럽

게 아동이 학급에 배치되었다'고 설명했다. 교사가 충분한 사전 정보나 아

동에 대해 이해할 수 있는 여건이 마련되지 못한 상황에서 뉴카마아동을

수용하고 있었다.

그건 말입니다. 이번 패턴은... 음.. 갑작스러웠기 때문에, 저희 학교에 온다는

걸 교육위원회로부터 연락이 와서, 교장, 교감선생님께서 일단 받아들이시고

나서, 첫 1주일은 아직 학교에 익숙하지 않기 때문에 체험유학 형태로 학교

쪽에서 상담해가면서, 받아들였어요. (S초 J교사）

입급할 때의 아동에 대한 이해 상황은 입급이후 센터교와 비센터교에 따

라 다소 차이가 있어 보였는 데, 우선 센터교의 담임교사들은 사전 면담은

없었으나, 일본어교실의 선생님으로부터 아동에 대해 정보를 얻고 있으며,

그래서 크게 아동에 대해 이해하는 데 있어서 어려움을 보이지 않고 있었

다. 반면, 비센터교의 담임교사들은 다소 아동에 대해 이해하는 데 정보가

부족한 상황에 놓여 있었다. 일부 교사의 경우는 직접 인터넷을 통해서 아

동이 온 나라의 생활 습관이나 사용하는 언어 등을 알아보기도 하고, 주변

학교에서 어떻게 지도하고 있는 지 등을 알아보았지만, 별다른 소득이 없

었다고 했다. 그렇지만, 전체적으로 센터교의 담임교사들이 아동에 대해 이

해할 수 있는 경로는 더 나은 실정에 있긴 하지만, 센터교이든 아니든, 뉴

카마 아동에 대한 정보가 부족하고, 뉴카마아동을 지도한 경험이 거의 없

는 상황에서 아동을 받아들였으며, 교사들은 아동에 대해 어떻게 다가가서,

어떤 식으로 지도하면 좋은지에 대해 어려움을 느끼고 있었다.

A양은、어쨌든 말이 잘 통하지가 않아서 어떻게 전하면 좋지? 어떤 식으로
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하면... 핸드폰으로, 보통은 그렇게 사용하지 않습니다만, 어떻게 해도 영어로

라도 전해야할 때는 검색해서 전하고 있습니다만.. 나중에는.. 뭐.. 제스쳐라던

지, 친구가 하는 걸 보고 따라하도록....（T초 E교사）

이제껏 가르쳐 온 일반 아동과 전혀 다른 문화에서 온 뉴카마아동에 대

해, 교사 자신부터가 낯설고, '새로운 존재'에 대한 준비하기 힘든 상황에

서, '언어의 차이'는 교사에게 아동을 더욱 이해하고, 다가가기 힘든 상황

으로 만들고 있었다. 이런 상황에서 교사가 간절히 바라는 것은 우선 어떻

게든 말이 통했으면 하는 '언어 차이'에 대한 집중으로 이어졌다.

（통역이외의 필요하다고 생각하시는 지원은 없으신 지？）그렇습니다. 스페

인어가 가능한 선생님이 와주신다면야, 아무것도... 하하. 정말 보통의 아이들

과 똑같으니까, 다만 언어의 벽이 두꺼워서, 본인도 뭔가 말하고 싶을 때에도

통하지 않으니까「내가 말하고 싶은 건 그게 아닌데..」하는 얼굴을 하고 있

거든요.（S초 J교사）

대부분의 교사들은 일단 말(언어)이라도 통한다면, 어떻게든 부딪혀가며

수업내용을 전달하고, 아동을 지도해 나갈 수 있다고 생각함으로써, 교사

자신에게 낯설고 새로운 존재인 뉴카마아동에 대해 '언어'의 차이를 가장

크게 문제시하고 있었다. 또한, 언어만을 해결한다면, 지금 겪고 있는 어렵

고 힘든 상황을 스스로 해결할 수 있다고 믿고 있었다. 즉, 아동에 대해 충

분한 정보를 제공받지 못하고, 뉴카마아동에 대한 경험이 없는 상황이며,

이 아이들에 대해 어떻게 대처해야 하는 가에 대해 이해할 수 있는 기회

자체가 그동안 교사 자신에게 없었다는 것을 미처 이해하지 못하고 있었

다. 우선 눈앞에 있는 뉴카마아동과의 소통에서 막혀버린 원인을 '언어의

차이'의 탓으로 돌리는 모습을 통해, 의사소통을 나누는 상황의 경우, 교사

가 뉴카마아동을 '새로운 존재'로 생각하기 보다는, '언어만 다른 똑같은

소학교 아동'으로 인식함으로써 문제 상황을 간략화하고 있었다.
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(2) 「문화적다양성」과「교육의 평등성」사이에서의 고민

'일본어가 통하지 않기 때문에 어떻게 할 수가 없다'는 교사의 좌절감은,

'일본어가 어느 정도 통하게 된다면, 지도하는 데 어려움이 없을 것'이라는

교사의 인식으로 이어지지만, 인터뷰의 과정에서 담임교사들은, '언어'외의

문제에도 봉착하고 있음을 알 수 있었는 데, 그것은 바로 '생활습관'의 지

도 문제였다. 이 생활습관과 관련된 문제에 대해 논하기 위해서는 우선 센

터교의 담임교사들과 비센터교의 담임교사들의 인식의 차이를 논할 필요가

있는 데, 전체적으로 센터교의 담임교사에 비해서 비센터교의 담임교사들

이 생활지도의 방법이나, 아동이나 보호자와의 관계에서 좀 더 심리적인

부담감과 어려움을 표현하고 있었다.

정도의 차이는 있지만, 전체적으로 뉴카마아동의 담임교사는 생활지도에

있어서, 자신이 아동에게서 느끼는 생활습관의 차이를, 개인의 문제로 접근

해야 할 지, 아니면 문화의 차이로 생각하고 접근해야 할 지, 스스로 판단

해서 해결해 나가야 하는 상황에 놓여있었으며, 그 과정에서 혼란을 겪고

있었다. 즉, 수업 상황의 '언어 이외의 부분에서는 아동은 동일하다'라는

인식하에서 지도하는 상황에서, 생활적인 면의 지도 문제에 대해서는 다르

게 받아들이고 있었다. 즉, 뉴카마아동의 행동의 문제를 '문화의 차이'인지,

'개인의 차'인지 구분하는 데의 어려움으로, 일반 아동을 지도할 때보다는

생활 지도의 기준을 낮춘다거나, 똑같이 지도하는 것에 대해서는 망설이고

있었다. 일부 교사들은 때론 '똑같이 지도해야 한다' 고 생각하는 부분이

있어도, 어떻게 전달해서 가정과 협력해서 지도해 나갈 지 아동 뿐 아니라

보호자와의 관계에서의 난관에 처해 있었다.

본인의 성격도 있다고 해야하나... 뭔가 언니쪽은 꽤 문제가 있는 것 같았어요.

언어 문제라던지, 하지만 H양의 경우는 그다지 그런 것은 없습니다. 만약 있다

고 해도, 친구와의 트러블이라고 해야하나...<중략>선악의 판단이라고 해야하나,

역시 함께 키워나가야만 하는 것입니다만, 역시 말이 통하지 않는 만큼, 그런

도덕적인 가치관의 부분을 중요하게 해나가는 것이...<中略＞ 가치관이라던지,
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어쨌든 역시 외국인의 생활습관과 일본의 습관이 다른 부분이 있기 때문에.

（U초 M교사）

처음에는 말을 이해하지 못하기 때문에, 그 차이를 생각해서、조금은 적당하

게 봐주기도 합니다만, 슬슬 적응해주었으면 하고 느낍니다만...(S초 J교사）

교사가 처한 곤란한 상황은, 결국 지도해야 하는 상황에 맞추어, 다른 태

도로써 뉴카마아동을 대할 수밖에 없도록 만들고 있었는 데, 비단 교과 및

생활지도의 과정에서만 교사가 뉴카마아동에 대한 판단에 혼란을 겪는 것

은 아니었다. 인터뷰에 응한 대다수의 담임교사들은 '뉴카마아동이 학급에

어떤 영향을 미치고 있다고 생각하십니까'의 인터뷰 과정에서, 뉴카마아동

의 존재에 대해 주변 아동들이 '문화적 다양성을 체험할 수 있는 기회'로

써 긍정적으로 평가하면서도,

저야 전부 플러스로써? 다른 아이들에게도 그렇다고 생각합니다. 역시 어릴

때부터 당연한 듯이 외국 사람과 문화가 다른 사람이 옆에 있으면 피부로

느껴가면서 「이런 게 당연하구나. 다른 건 당연한 거구나.」라고 이해해나갈

수 있다는 것은 주변 아이들에게도 정말 플러스가 된다고 생각합니다.（T초

F교사）

역시 이문화? 다른 문화와의 교류라고 하는 건 새로운 발견이기도 하고, 정말

즐겁지 않을까 하고 생각합니다. 아이들에게 있어서 말이죠. 국제교류로써, 정

말... 아이들이 정말 좋아하는 것 같아요.（S초 J교사）

뉴카마 아동에게는 일반 아동과 동일하게 행동해주기를 바라고 있거나,

동일하게 행동할 수 있도록 뉴카마아동을 위해 '모델역할로써의 주변 아동

'을 정하는 식으로 배려하고 있었다.

물론 다르다고 생각합니다만, 여기에 있는 동안은,「R군, 일본에 있는 지금은
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일본의 학교에 있는 거니까 모두와 똑같이 해보는 거예요. 그런게 R군도 좋

죠. 보면서 모두와 똑같이 해도 좋아요. 일본에 있는 동안, 똑같이 해봅시

다.」라고 말합니다.（T초 F교사）

교사 자신도 모르는 사이, 뉴카마아동의 존재에 대한 인식에서, 교사의 교

과 및 생활지도 과정, 인터뷰의 질문에 따라서, 상황에 따라서, 다르게 나

타나고 있음을 알 수 있었다. 이것은 충분히 교사가 뉴카마 아동에 대해

어떻게 인식하고, 지도해야 하는 가에 대한 개념 정립의 기회로써, 교사가

다문화 및 뉴카마아동에 대한 교육(연수)의 기회가 없는 상황에서, 갑작스

럽게 받아들여야 하는 '새로운 존재'인 뉴카마아동을, 담임교사인 자신이

아동에 대한 지도방식에 있어서 모든 책임과 역할을 떠맡게 되면서 생겨나

는 혼란이라고 할 수 있을 것이다. 즉, 교사 스스로가 그때그때에 따른 지

도방법과 태도를 결정해 나가면서 고군분투하는 가운데, '다양성의 존중'과

'지도에서의 평등'의 추구라는 이중적인 태도를 가질 수밖에 없는 상황에

몰리게 되었다고 할 수 있다.

물론, 교사들 가운데에도 아동에 대해 충분히 공감하면서, 아동의 태도를

이해하고, 여러 방식으로 지원을 주기 위해 노력하는 일관된 태도를 보이

고 있는 교사도 있었다. 이 경우는, 다른 교사와 보호자의 관계보다, 보호

자와의 협력관계 및 커뮤니케이션이 매우 원활하고, 보호자로부터의 적극

적인 지원을 통해 아동에 대해 이해할 수 있는 기회를 자주 가지고 있었

다. 이런 차이에서, 담임교사의 혼란과 상황적 인식의 또 다른 원인으로써,

아동에 대해 충분히 이해할 수 있는 보호자와의 커뮤니케이션이나 아동을

이해할 수 있도록 도움을 줄 수 있는 일본어교원과 같은 '교육지원자'와의

정보 교류 등이 원활하지 않는 점을 생각해 볼 수도 있을 것이다.

(3) 센터교와 비센터교의 격차

전체적인 상황을 종합해본다면, 교사가 처한 의식적인 혼란에는 '일본어

(의사소통)에 대한 부담'과 동시에, '개인의 성격과 문화의 차이에서 오는
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혼란', 그리고 이에 대한 교사 나름의 상황 대응으로써, 뉴카마아동의 일본

어 능력을 기준으로 다른 아동과 동일하게, 아니면 주변 아동을 모방함으

로써 배우도록 유도하고 있음을 알 수 있었다. 특히, 교사의 뉴카마아동에

대한 심리적인 갈등은 아동에 대해 충분히 보호자와의 커뮤니케이션이 없

는 경우 더욱 가중되고 있었다.

따라서 담임교사의 심리적인 내부에 있는 하나의 공통된 바램을 찾아본다

면, 결국 교사의 혼란과 고민, 대응에 있어서 그들에게 직접적인 교육 서포

트를 해주거나 조언이나 상담을 해줄 수 있는 역할의 존재를 필요로 하고

있다는 점이었다. 이것은 센터교의 담임들과 비센터교의 담임들간의 뉴카

마아동을 지도하는 데에 대한 부담감이나 불안의 차이를 통해 가장 뚜렷하

게 느낄 수 있었다.

우선, 센터교의 담임교사들의 경우는 아동에 대한 지도에 있어 갈등이나

고민이 상대적으로 비센터교사에 비해 적은 상황이었다. 예를 들어, 학습지

원 문제에 있어, 센터교나 비센터교 모두 일본어수업의 지원을 받고 있지

만, 보통 센터교의 뉴카마아동을 일본어 수준에 따라 매일 특정 시간에 꾸

준한 수업을 받고 있었고, 일본어교실이 학교안에 위치하고 있으니 뉴카마

아이들을 만나는 상황이 주변 아동들에게도 매우 자연스럽게 다가오고, 뉴

카마아동 역시 일본어 수업을 받으러 가는 것에 대한 부담이 적은 편이었

다. 또한, 필요에 따라 담임교사의 지원 요청이 있을 경우, 일본어교원이

교과 관련 학습지를 한번 더 살펴봐 주거나 교실 내 있었던 평가지를 살펴

보는 등의 협조가 매우 원활함을 느낄 수 있었다. 가정통신문이나 학부모

와의 상담 등에서도 일본어교원이 번역해서 보내주거나, 가정방문을 함께

하는 등의 상대적으로 풍부한 지원을 받고 있음을 알 수 있었다. 특히, 문

화적인 차이로 인해 아동의 지도 문제에 있어 학교(담임)의 입장과 보호자

의 입장에 차이가 있는 경우, 일본어교실의 교원과의 협력을 통해서 원만

하게 해결되는 경우가 많았다. 예를 들면, 이슬람교의 라마단 시기에 아동

의 물, 음식 모두 금식하기를 바라는 부모의 입장과 아동의 생명에 지장을

줄 수 있어서 염려하는 학교의 입장이 일본어교원을 통해 양측의 의견이
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충분히 잘 전달되어 담임교사는 큰 염려 없이 아동을 지도할 수 있었다.

반면, 비센터교의 담임교사는 대부분의 시간을 혼자서 아동의 지도에 대

한 판단을 해야 하는 상황이 많았기 때문에, 뉴카마아동을 지도하는 데 더

욱 어려움을 느끼고 있었다. 물론, 일본어교실의 수업 지원 자체가 큰 혜택

이고, 도움으로써 매우 감사하다고 말하고 있었지만,

역시 정말 감사한 일이지요. 앞서 말했다시피, 36명의 1명이니까요. 역시 여러

아이들이 있고, 물론 한명 한명의 개별 지원을 해나가야하지만, 그 중 한명이

니까요. 일본의... 외국에서 왔다고 해도, 지원이라는 건 역시 일본의 아이들에

대한 지원과 역시 같은 거니까요. 똑같이.. 그 때에 일본어를 모르는 아이의

지원은 역시 전문적인 지식과 배울 장소가 필요하니까, 그런 점에서 일본어교

실의 선생님이 와주신다는 것은 정말 감사한 일입니다.（U초 M교사）

정말, 아이들은 즐거워하고 있기 때문에, 그 점은 좋구나 하고 생각합니다. 다

만, 지금의 어느 학교에서도 그렇다고 생각하지만, 일본어를 모르는 아이들을

받아들이는 체제가 말이죠. 충분히 갖추어져있지 않습니다. 이것은 개인적인

문제가 아니라, 역시 사회체제의 문제가 아닌가 생각합니다. 그렇기 때문에 그

런 아이들이 왔을 때에 T초등학교처럼 말입니다. 센터적인 곳에서 가르쳐주

는 곳이 있다는 게 좋은 거죠.（S초 J교사）

문화적인 부분에서의 교육이나, 보호자와의 의사소통이나, 가정통신문의

전달에 있어서의 어려움 등 현장에서 상황에 따라 바로 대응해 줄 수 있는

지원자, 그런 체제의 필요성을 제시하기도 했다. 결국 지도의 모든 무게가

담임교사 쪽으로 상당히 기울어져있는 상황에서 특히, 보호자와의 소통에

서는 필수불가결한 전달이 위주로 바뀌고, 아동 자체에 대한 협력관계는

담임교사 혼자서 만들어나가야 하는 부담감이 커지게 되는 것이다. 그러나

여기에서 분명히 해야 할 점은, 모든 지원의 중심이 센터교내에서만 이루

어지는 것으로 볼 수 있는 데, 그런 것은 아니다. 일본어교실의 교원들은

매일 파견수업을 다니면서 학교를 옮겨다니는 상황에 모든 아동의 대응을
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전부 할 수 있는 상황이 아니며, 다만, 센터교에 있는 시간이 상대적으로

많고, 소속된 학교가 센터교이기에, 재적교내의 담임교사들과의 교류가 보

다 쉽게 이루어질 수밖에 없다는 점이다. 즉, 교사가 놓인 환경적인 요소가

자연스럽게 센터교의 담임교사들이 편할 수밖에 없었다. 또한 학교 자체적

으로도 센터교로서의 역할을 담당한 만큼 뉴카마아동에 대한 대응 체제가

갖추어져 있다는 점과, 보다 오랜 기간 다양한 국적의 아동들을 대응해 왔

다는 점이 담임교사들에게도 큰 힘이 되고 있다고 보아야 할 것이다.

3) 다문화교육에 대한 교사 인식의 중요성

(1) 교육환경으로서의 교사

뉴카마아동을 둘러싼 교육환경으로써 가장 핵심적인 기관이 일본어교실

이긴 하지만, 그 일본어교실을 운영하는 것도 교사이며, 아동이 학교에서

대부분의 시간을 보내는 교실에서의 분위기와 환경을 주도하는 것도 교사

라는 점에서 교사는 핵심적인 교육환경으로 볼 수 있다. F.E.Kendal(1983)

은 교사의 인종적태도가 다문화교육의 성공을 결정하는 결정적 요소라고

말하였으며, 시미즈 코우키치(志水宏吉, 2002)은 ‘학교세계의 다문화화’와

관련된 연구에서 외국적아동이 학교에 적응하지 못하는 원인 중 하나로써

교사특유의 사고패턴(탈문맥화, 동질화, 개인화)을 지적하기도 했다. 즉, 교

사가 어떤 교실 분위기를 형성하고, 어떤 태도와 인식으로 아동을 지도하

느냐는 아동이 학교생활을 보내는 데 있어 큰 영향을 미친다는 것이다.

이번 연구과정에서는 12명의 교사(정규 및 비정규 교사 포함)들과의 인터

뷰과정에서 교사들 내부에서도 경력이나 경험의 차이에 따라 뉴카마아동에

대해 인식하는 태도에 다소 차이가 있었지만, 일반적으로 담임교사(12명

가운데 6명)들은 아동을 인식하는 데 있어서 다음과 같은 공통된 인식과

태도를 보이고 있었다.

첫째, 뉴카마아동이 학습에 참여하기위해서는 어느 정도의 아동의 일본어

능력이 가장 중요하다고 판단하고 있었다. 따라서 교사의 이런 인식은 아

동의 일본어능력이 어느 정도 일상 회화가 가능하게 되면, 학교생활에 있
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어 큰 어려움이 없을 것이라는 판단으로 이어졌다. 따라서 일본어가 충분

하지 못한 상태의 아동은 교육현장에서 소외되고, 배제되는 모습이 보일

수밖에 없었다. ‘일본어교육’의 목적이 일본어의 불충분으로 야기되는 아

동의 교육적 지장을 예방하고, 학습에의 참여의 기회를 주기 위함이라는

초기의 목적을 생각해 볼 때, 아동이 일본어를 전혀 모른 채, 학습에 참여

하는 상황이 장기화되고 있음에도 ‘일본어가 충분이 가능할 때까지는 어쩔

수 없다’는 인식과 태도는 결국 아동이 학습에 점차 도태되어 가도록 만드

는 상황을 역으로 만들고 있었다. 일본어가 충분하지 못하다는 사실을 이

해하고 있음에도 불구하고, 아동의 교육 참여의 기회를 만들어주기 위한

노력보다 결국 아동 개인이 노력해야 될 문제로 인식함으로써 일본어를 충

분히 습득하지 못한 아동들은 자연스럽게 분리되어, 충분히 참여 가능한

활동에도 열등감을 가지게 되는 반면, 교사는 이것을 또 아동의 ‘일본어의

부족’(개인차)으로 원인을 돌리는 악순환이 반복되게 되는 것이다.

둘째, 뉴카마아동의 문화적 다양성과 교육에서의 평등한 기회라는 개념

사이에서 혼란을 느끼는 모습을 보이고 있었다. 담임교사들은 인터뷰가운

데에 아동의 지니고 있는 문화적 다양성을 존중하는 태도를 보이면서도,

실제 수업 상황에서는 뉴카마아동을 전체 중의 한 명의 아동으로, 언어적

인 차원에서 조금 부족하다는 것 외에는, 교과 수업시간에서는 모두가 동

일하다는 인식으로 아동을 대하고 있었다. 한편, 생활지도상에 있어서는 동

등하게 지도해야 할지, 문화적인 차이로 봐야할지 판단하는 데 어려움을

느끼고, 어떤 기준으로 지도해야 할지를 망설이는 모습을 보이고 있었다.

교사 내부에 아동의 문화적 다양성을 이해해야 한다는 생각과 모든 아동을

다 동등하게 지도해야한다는 생각 사이에서 명확한 기준을 찾지 못하는 데

서 갈등을 느끼고 있었다.

다문화교육은 문화적 다양성을 추구하는 동시에, 교육에서의 모든 아동의

평등성을 강조하는 교육이다. 교사들이 느끼는 갈등은 ‘동등하게 지도해야

한다’는 동등함에 대한 의미를 ‘모든 아동을 똑같이 대해야 한다’는 의미로

잘못 이해하는 데서도 비롯된다고 볼 수 있다. 동등함의 의미를 모든 기준
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과 원칙, 지도 방법, 지도 내용의 동일함이 아니라 모든 아동을 동등한 입

장에서 각각의 아동이 자신의 능력을 가장 잘 키워나갈 수 있는 교육의 방

법을 생각한다면 다양성과 평등성의 추구가 모순되는 것이 아님을 이해할

수 있다.

셋째, 일본어교사를 포함한 인터뷰에 응한 모든 교사들은 아동이 일본의

학교문화에 적응해야 한다는 인식을 지니고 있었다. 인터뷰 과정에 응한

담임교사 6명은 모두 자신의 학급이나 학교에 문화의 다양성이 늘어나고

있는 상황을 뉴카마아동의 존재를 통해 자신과 주변의 일본인 아동에게 있

어 문화적인 다양성을 체험할 수 있는 좋은 기회로 표현함으로써, 뉴카마

아동에 맞추어 교사 자신이 어떤 준비가 필요하고 변화가 필요한 지, 이들

과의 관계에서 기존의 아동들은 어떤 태도와 준비가 필요한 지에 대한 고

민보다 뉴카마아동의 학교생활에의 적응에 초점을 맞추는 모습이 보였다.

물론 학교는 일종의 사회화를 위한 기관이라고 볼 수 있다. 학교를 통해

앞으로 살아갈 사회에서 필요로 하는 능력, 자질을 길러나가야 한다. 그렇

기 때문에 자칫 학교는 그 사회가 필요로 하는 주류 문화만을 고집할 위험

이 있다. 그러나, 학교는 모든 아이들에게 스스로의 가능성을 발견하고, 능

력을 키워 살아가는 힘을 부여하는 장소이다. 아이들은 지금까지 익혀왔던,

또는 지금부터 익혀 나가야 할 각자가 지니고 있는 힘을 키워나가고, 서로

의 능력을 존중하는 것을 바탕으로, 본인의 잠재력을 끌어내는 것이 학교

교육의 기본이다. 따라서, 특정 문화에의 강요를 통해 아동 자신이 지니고

있는 가능성에 제한을 받지 않도록 배려해야 한다. 어느 일방적인 틀에 맞

추어지길 바라는 담임교사의 태도는 뉴카마아동 뿐 아니라, 전체의 모든

아동들의 교육의 방향까지 다시 되돌아 볼 필요성을 느끼게 해준다. 뉴카

마 아동뿐 아니라, 함께 생활하는 모든 아동이 서로를 존중하고 이해하는

문화를 만들어 함께 살아갈 수 있는 토대를 가꾸는 것이 다문화공생의 기

반으로써, 무엇보다 다문화공생을 향한 교육의 방식이 마이너리티의 아동

을 위한 교육지원과 동시에 메이저리티인 일본인 아동생도를 포함한 모든

아동생도에 다문화공생에 대한 자질을 살려 육성하는 것이라는 시점에서
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생각하는 것이 중요하다.

넷째, 일본어교사들의 경우는, 자신의 역할은 어디까지나 ‘일본어 능력의

향상’을 통해 아동이 학급에 잘 적응하도록 돕는 것으로써 자신의 위치를

아동과의 관계에서 한발 물러서는 태도를 보이고 있었다. 뉴카마아동과 가

장 가까운 위치에서 아동의 입장을 가장 정확하게 이해하고 있는 일본어교

사는 다문화교육에 있어 가장 실질적인 지원자가 될 수 있다. 그러나 인터

뷰과정에서 교사들은 자신들의 위치를 어디까지나 뉴카마아동이 일본 학교

에 적응할 때까지 도움을 주는 일시적인 담당자로써 설명하고 있었다. 따

라서, 어디까지나 아동의 교육과 지도는 담임교사의 역할이며, 자신들은 그

런 담임교사를 지원하는 것이라고 설명했다.

이렇게 담임교사는 아동과의 의사소통의 어려움을 이유로 학급생활 지도

에 있어서의 소극적 태도나 교과활동에 있어서의 저조한 참여를 암묵적으

로 용인하고 있다면, 일본어교사는 자신의 역할을 어디까지나 담임을 지원

하는 입장으로 대변하고 있다는 점에서 뉴카마아동의 교육에 대해서 어느

한쪽도 확실하게 적극적인 태도와 입장을 보이지 않는다는 것을 알 수 있

다. 이러한 상황에서 뉴카마아동의 학습권은 충분히 보장되기 어렵다.

(2) 다문화교육에 대한 교사교육의 방법 모색

본 연구의 관찰 과정을 통해서 드러난 교사들의 태도에서, 교사들의 뉴카

마아동에 대한 인식과 태도는 학교 현장은 다문화적인 상황으로 빠르게 변

하고 있음에도 교사 자신은 이러한 상황에 충분히 준비되어 있지 못하다는

것을 보여준다. 즉, 교사들의 다문화에 대한 개념과 이해의 부족에서 교사

자신이 새로운 문화적 존재에 대해 편견을 가지고 있거나 뉴카마아동을 어

떻게 대하고 지도해야 할지를 갈등하고, 책임지기를 두려워하는 데서 오는

것임을 알 수 있었다. 교사들은 뉴카마아동을 집단내외의 애매한 위치에

두고, 아동이 지니고 있는 그 문화를 그대로 받아들이고, 이해하려고하기보

다 자신이 담당하는 학생이지만, 일본인이 아닌 외부의 학생(초청학생, 방

문학생)으로 생각하는 모습을 보이기도 했다. 게다가 뉴카마아동의 시선이
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아닌, 일본 아동의 시선으로 그들이 일본 교육현장에 다문화 현상을 가져

와서 일본 아동이 다양한 문화를 접할 수 있는 기회로 인식한다는 모습을

보이기도 했다. 따라서 교사들의 이러한 태도와 인식 개선을 위해선 무엇

보다 다문화교육에 대한 교사 교육이 가장 우선되어야 할 것으로 보인다.

Banks(1996)는 다문화교육이 학교현장에 실현되기 위해서는 다문화교육을

실시할 수 있는 교사의 능력과 지식이 필요함을 강조한다. 이때 필요한 교

사의 능력과 지식을 다문화교육의 주요 패러다임에 관한 지식, 다문화교육

의 주요개념에 관한 지식, 주요 소수집단에 관한 역사적, 문화적 지식, 여

러 문화, 인종, 사회계급집단에 속한 아동 각각의 필요에 맞는 커리큘럼이

나 교수법을 적용할 수 있는 교육학적 지식으로 제시하고 있다.73) 물론

Banks가 제시하는 교사에게 요구되는 지식 및 능력이 일본사회에 그대로

적용되어 실시되기는 어려울 수 있다. 여전히 일본사회에서는 ‘일본 교육’

을 ‘일본 국적을 소유한 일본국민을 위한 교육’으로써 인식하기 때문이다.

그러나 앞으로의 사회가 다국적․다문화사회로써 전세계 어디에서든 누구

나 기본적으로 요구되는 교육에 대한 권리를 보장하는 방향으로 나아가야

한다는 점에서 그 교육의 실질적인 행사자인 교사의 다문화사회에 대한 기

본적인 이해와 지식이 요구된다고 할 때, 이를 대비한 노력이 점차적으로

이루어져야 할 것이다.

따라서 실제적인 아동의 교육을 담당하고 있는 교사들을 대상으로 일본사

회에 맞는 다문화 이해를 위한 연수를 모색하고 진행해야 한다. 뉴카마아

동, 특히 일본어교육을 받고 있는 아동의 담임만을 대상으로 부분적인 연

수가 아닌 모든 교사들이 함께 이해하고 공유할 수 있는 연수가 되어야 하

며, ‘다문화교육’의 대상이 뉴카마아동을 비롯해 가르치는 모든 아동이 그

대상이 되며, 아동들의 개개인의 차이에 관심을 가지고, 특히 그 가운데 마

이너리티의 입장에 서있는 뉴카마아동의 입장이 과연 다른 모든 아동과 동

일하게 설 수 있는 상황인가를 면밀히 인식할 수 있도록 하는 교사 교육이

73) James. A. Banks(1996),　平沢安政(訳),『多文化教育-新しい時代の学校づくり』, サイマ

ル出版会：東京. p.92
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되어야 할 것이다.

2. 한국 다문화교육에 주는 시사점

연구에서 발견된 내용을 중심으로 일본의 다문화교육 환경의 한계 및 문

제점을 집중적으로 논의 해보았다. 그렇지만 일본의 교육환경이 지니고 있

는 문제가 비단 일본 고유의 문제만은 아닐 것이다. 일본사회에서 다문화

공생을 제창하면서 그 대상을 일부 뉴카마아동을 대상으로만 지원을 함으

로써, ‘다문화공생’을 강조하고 있지만 실상으로는 그 교육정책이 동화주의

를 벗어나지 못하는 한계를 보이는 것처럼, 한국사회 역시 다문화정책을

통해 다문화사회에 적극적으로 대응해 나가면서도, 다문화가족지원 중심으

로 이루어지고 있어 교육현장에서도 다문화교육이 자칫 특정 다문화가정의

자녀를 중심으로 한 교육지원중심으로 인식될 우려를 낳고 있다.

이정렬(2010)은 한국의 다문화교육이 그 용어의 불분명함으로 혼란을 겪

고 있는 이유로, 다문화교육에 대한 합의점이 불분명하고, 다문화 관련 법

령과 한국 다문화교육이론에서 언급되는 이주 가정의 범위가 서로 일치하

지 않는 점을 지적했다. 또한 다문화교육이 기존의 ‘국제이해교육, 반편견

교육’과 같은 교육과 혼용되어 사용됨으로써 그 의미와 목적이 교육현장에

충분히 이해되지 못함을 지적했다. 이는 결국 한국 다문화교육의 현재 역

시 아직까지 정확하게 합의점을 찾지 못했다는 의미이며, 의미의 불분명

가운데에서도 정부의 주도아래 다양한 시도가 이루어지고 있는 시범적인

단계에 있음을 의미한다. 그러므로 한국과 유사한 다문화사회로의 이행을

겪고 있는 일본의 다문화교육 환경에서 드러난 한계 및 문제점을 이해하고

분석하는 것은 앞으로 향후 한국의 다문화교육의 체계화를 위해서도 의의

가 있을 것으로 기대된다. 본 장에서는 일본의 다문화교육 환경을 통해서

한국사회의 다문화교육에 무엇이 필요한가에 대해 논의해보고자 한다.
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1) 다문화 교육환경으로서의 교사교육의 중요성

문화를 정의하고 설명하는 방식은 다양하다. 흔히 문화를 말할 때 정신문

화와 물질문화로 구분하여 이해하기도 하고, 문화를 하나의 유기체로 설명

하여 눈에 보이는 문화가 보이지 않는 문화를 뿌리로 하여 열매를 맺은 결

실로 설명하기도 한다. 유기시스템으로서의 문화는 환경에 적응하는 방법

으로, 그 땅에 살아가는 인간들이 하나의 공동체로 역사적으로 발전해나가

고 공유하고 배워가면서, 세대를 지나 변화하는 가운데 전승해 온 언어, 사

고양식, 행동양식, 생활양식, 세계관, 인간관, 가치관의 총체로 설명한다.74)

인간이 이러한 문화 가운데 살아가는 문화적 존재라는 사실은 누구나 인정

하고 이해하는 부분이다. 인간의 정체성, 존재가 이 문화의 역사와 뗄 수

없는 관계라는 점에 다문화사회에서, 다문화교육에서의 문화란 무엇인가에

대해 좀 더 생각해 볼 필요가 있다.

일반적으로 학교문화를 이야기할 때 다루어지는 부분은 눈에 보이는 문화

가 주를 이룬다. 아동이 사용하는 언어, 아동의 국적, 그리고 그 국적에 대

한 개인의 편견 등이 무의식적으로 나타난다. 그래서 일본 학교 현장에서

도 뉴카마아동을 대할 때, 아동이 지니고 있는 눈에 보이는 문화, 특히 언

어의 차이에 초점을 두는 모습을 볼 수 있었다. 언어에 있어서도 유독 일

상적인 회화를 기준으로 어느 정도의 의사소통에만 도달하면 ‘교과학습언

어능력의 부족’이라는 부분까지 지원이 미치지 못하는 것을 알 수 있었다.

뿐만 아니라, 생활지도에서도 아동이 보이는 행동적 특성을 어떻게 판단하

고 지도할 것인가에 대해서도 아동의 개인적인 부분을 문화적 특성으로 판

단한다던지, 문화적인 특성을 개인의 성향으로 돌려서 이해하려는 혼란을

볼 수 있었다. 즉, 문화를 어떻게 이해하고, 아동의 문화를 어떻게 받아들

여서 학교생활과 연계시켜야하는 지에 대한 어려움을 느끼고 있음을 알 수

있다.

74) 五島 敦子、関口　 知子(2010),「未来をつくる教育ESD-持続可能な多文化社会をめざし

て-」, 明石書店:東京. p.151
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Banks(1996)는 문화는 동적이고 복잡한 것으로 끊임없이 변화하는 것으

로 교사가 아동의 문화를 생각할 때 아동이 이주한 시기, 사회계층, 거주했

던 지역, 종교, 성, 신체적 특징, 교육의 정도와 같이 아동과 관련된 전체적

인 주의가 필요하다고 지적하고 있다. 즉, 다문화가정의 아이들을 이해하기

위해서는, 현재 그 사회의 언어를 어느 정도 이해하는 가를 파악하는 것도

물론 중요하지만, 아동이 자라온 전체적인 환경, 그리고 가정의 배경, 보호

자의 상황까지 아동 개인이 지닌 사회적, 개인적인 면을 모두 고려해야 한

다. 하지만, 교사가 아동 개인의 모든 면을 전체적으로 이해한다는 것은 불

가능할 지도 모른다. 그럼에도 불구하고 아동을 이해할 때, 그 아동이 지닌

문화 전반을 통해 이해하려는 노력이 필요하다. 그리고 문화가 무엇인가,

문화를 어떻게 바라볼 것인가, 다문화교육이 무엇이며, 다문화교육의 시점

에서 아동은 어떤 존재인가에 대한 고찰까지 근본부터 다시 생각해나가는

교사의 능력의 향상이 요구된다고 할 수 있다.

현장을 관찰하고 인터뷰하는 과정에서 담임교사들은 일본어교사들에게 많

은 부분을 의지하는 모습을 보이고 있었다. 몇 교사들은 뉴카마아동의 이

해에 대한 노력을 일본어교사의 역할로 인식하는 태도를 보이기도 하였다.

물론 실제적으로 일본어교사들의 역할이 뉴카마아동의 환경을 이해하고,

아동이 학교 교육에 잘 적응해 나갈 수 있도록 일본어교육 및 학습지원을

하는 것에 있지만, 일본어교사와 뉴카마아동과의 관계는 어디까지나 시간

적, 공간적으로 한계가 있다. 무엇보다 엄밀하게 뉴카마아동의 담임교사는

그들 자신이며, 그들 학급의 구성원이라는 점을 인식해야 한다. 게다가, K

시라는 상당한 규모의 한 도시에 뉴카마아동의 초등담당 교사가 단 4명이

라는 점은, 과연 얼마나 제대로 뉴카마아동을 지원할 수 있는가에 의문이

생길 수밖에 없다. 뉴카마아동이 받는 일본어 수업 시간도 제한되지만, 상

호 협력해 나가야 할 담임교사와 일본어교사간의 소통도 힘든 상황에서 어

려울 수밖에 없을 것이다. 일본어교사 가운데 한 교사의 ‘일본어교실이 뉴

카마아동에게 중요한 의미를 가진다는 것은 알지만, 이 교실이 계속 유지

될지는 알 수 없다.’는 이야기를 들었을 때, 담당 교사 자신도 일본어교실
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의 존재를 한시적으로 생각한다는 점을 알 수 있었다.

이처럼 연구과정에서 나타나는 담임 및 일본어교사들의 인식에서 다문화

교육은 ‘일본어교육을 필요로 하는 외국인 아동’이라는 특정 소수를 대상으

로 한 교육적 개념에 가깝게 이해되고 있었고, 교사들은 다문화교육의 개

념과 중요성을 충분히 인식하고 있다고 보기 힘들었다. 왜냐하면, 다문화교

육은 ‘외국인 아동의 입장을 고려한 교육’이 아니라 그 사회를 구성하는 구

성원 모두가 대상이 되는 교육이기 때문에, ‘언어의 차이’에 국한된 개념

으로 접근하면 그것은 다문화교육이 아닌 외국어 지원에 그칠 뿐이기 때문

이다. 이러한 ‘언어적 지원에 중점을 둔’ 일본의 다문화공생에 관하여 김윤

정(2011)은 외국인에게만 향해진 다문화공생의 가치를 일본인인 자신도 포

함시킨 생각의 전환, 모두가 함께 생각하는 다문화공생으로 접근하여, 정책

의 변화까지 이루어나가려는 노력이 필요하다고 지적하였다.

앞으로의 한국 사회는 계속적으로 다문화사회로 나아가게 될 것이다. 그

리고 남 북한 분단 상황이라는 특수한 상황까지 겹쳐져 한국의 다문화교육

은 보다 더 장기적이고 특수한 상황을 바탕으로 한 방향성을 찾아나가야

한다. 그리고 그 교육의 핵심은 교사가 다문화교육에 대해 얼마나 관심을

가지고 이해하려고 하는 가, 그리고 아동과 학부모와의 관계를 얼마나 잘

형성해나가는 가가 될 것이다. 그리고 그 교사의 능력을 높여주고, 지원해

주는 것은 교육정책의 몫이다. 다양한 배경을 지닌 아동을 깊이 있게 이해

하고 지도하기 위해, 전체적인 맥락을 이해할 수 있는 소통의 역할을 해줄

수 있는 ‘다문화교육 전문가’, 도는 ‘다문화코디네이터’의 적극적인 양성과

배치를 통해 교사가 전문적인 지원을 받을 수 있도록 하는 환경이 요구된

다.

“교육의 본래의 목표가 바로 개개인에게 내재해 있는 고유의 자질을 피우는 것

에 있다고 한다면, 각자의 개성에 맞는 방법이 모색되어야 할 것이다. 그 의미에

서 교육이란 본질적으로 개인주의적이고, 다문화적인 것이다. 일본의 아이들이

일본어라는 공통언어를 말한다고 해서, 그들의 다문화적측면을 잃도록 해서는 안
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된다. 일본의 한명 한명의 학생들도, 언어는 동일하더라도 각자의 개성은 크게

다르며, 본질적으로 다문화, 다개성적인 존재인 것이다.”75)

교육의 본질은 무엇인가? 그리고 다문화사회에서 각 개인의 교육적 권리

를 어떻게 지켜나가야 할 것인가?에 대한 근본적인 물음을 이어나가면서,

교사 자신이 뉴카마아동과 같이 사회적인 입지에서의 소수자들의 어려움을

이해하고 변화하기 위한 노력의 주체가 되어야 할 것이다.

2) 지역사회가 중심이 되는 맞춤형 다문화교육

현재 한국사회뿐 아니라, 일본사회, 더 나아가 세계의 곳곳에서의 외국인의

증가는 일종의 붐과 같은 일시적 현상이 아니라, 이미 그 사회 내부 깊숙이,

그리고 다양한 분야에서 일어나고 있는 자연적인 현상이다. 특히, 교육현장에

있어서 새로운 문화를 지닌 학생들이 오랜 시간 형성되어 온 기존의 학교문화

의 구성원으로 참여하고, 그 수가 점점 증가하고 있다는 의미는 학교문화에 있

어서도 새로운 변화가 필요함을 의미하는 것이다.

그런 필요성에 의해 한국과 일본은 다문화사회를 현명하게 대응해 나가고자

고심하고 있다. 하지만, 두 나라는 단일민족주의가 오래도록 사회에 뿌리내려,

사회의 문화적 동질성이 높다고 하는 공통성을 가지고 있으면서도, 어떻게 외

국인과의 공존, 공생을 이루어나갈 것인가에 대해서는 차이를 보이고 있다. 그

것은, 무엇보다도 그 접근이 bottom-up인가, top-down인가하는 점이다. 나라

가 중심이 되어 강력한 추진체제를 정비해서 제도설계나 체제정비를 해 나가

는 한국의 움직임은, 일본의 시민단체를 중심으로 한 움직임과는 다른 양상을

보인다.76)

한국의 다문화정책은 2000년대 이후 국제결혼의 급증, 결혼이민자 및 국

제결혼 가정의 자녀들이 직면하는 다양한 문제들이 가시화되면서, 2003년

75) 志水宏吉　編著(2009)、『エスニシティと教育』、日本図書センタ；東京。p.72

76) 金侖貞, “多文化共生をどのように実験可能なものとするか”, 馬淵 仁 編著(2011)、『多文

化共生は可能か─教育における挑戦』、勁草書房:東京。p.77
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노무현 정권이 여성, 외국인과 같은 마이너리티에 대한 차별 해소를 정권

의 주요과제로 선정하는 데부터 시작되었다고 볼 수 있다.77) 이후 ‘2007년

재한외국인처우기본법’을 발표하였고, 동법 내 제 3장 10조에서 12조까지의

내용에서 재한외국인 또는 그 자녀에 대한 차별 방지 및 인권옹호를 위한

교육과 홍보를 위한 노력을 강조하고, 재한외국인이 대한민국에서 생활하

는 데 필요한 기본적 소양과 지식, 교육, 상담 등의 지원을 받을 수 있도록

해야 한다고 제시하였다. 이러한 법령에 근거하여 본격적으로 다문화교육

정책으로 ‘2007년 다문화 가정 자녀 교육지원 계획’을 발표된 이후, 2008년

부터는 매년 다문화가정 학생 교육지원 계획을 발표하고 실행해오고 있다.

이는 일본이 시민단체의 적극적인 노력으로 ‘다문화공생’을 위한 움직임이 일

어나 그것을 정부가 수용하면서 변화해 온 흐름과는 달리, 한국은 정부 자체가

적극적으로 다문화교육을 주도해왔다는 점에서 한국의 ‘다문화’에 대처하는 태

도는 매우 적극적이라고 볼 수 있다. 그러나 위로부터 아래로의 정책적, 정부

주도적 변화는 자칫 실제적인 현장의 상황을 간과한 일률적인 방식이 되거나,

교육의 실제적인 대상자들의 목소리를 무시할 수 있는 우려가 있다. 소수의 목

소리를 존중하고, 모두의 정의로운 공존을 추구해야 할 다문화교육이 자칫 정

부의 일방적인 정책으로 주류사회내의 시민들에게 반감을 주고, 다문화가정의

자녀를 소외시키는 역할을 할 위험성도 안고 있는 것이다. 또한, 학교내 실시

되는 다문화교육이 학교 또는 학급내의 다문화가정의 학생의 배경이 학습의

소재가 되거나, 모두를 위한 수업이라기보다 학습의 주체가 결국 다수의 일반

학생들을 대상으로 한 다문화가정의 자녀를 이해하기 위한 수업으로써 치우치

고마는 비대칭적인 관계성으로 이어질 수 있다.

따라서, 다문화교육의 사고방식을 근간으로 한 공교육의 개혁은 중앙정부주도

보다는 지방자치주도로, 또한 근본적으로는 급진적 방식보다는 유연적인 방식

을 통해, 시간을 두고 실시하는 쪽이 실현되기 쉬울 것이다. 학교개혁을 국가

의 교육정책으로써 공적으로 승인하고, 그 실시에 필요한 재원을 확보하는 것

77) 春木育美(2014), “日本と韓国における外国人政策と多文化共生”, 東洋英和大学院紀要 第

10券 p. 20
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은 중앙정부의 일일지 모른다. 그러나 구체적인 개혁은 지역의 사정에 맞게 지

방자치체의 손에 맡겨져야 한다. 또한 각각의 학교에서 시험해본 수많은 실험

적인 성과를 그 지역의 사정에 맞게 확인해, 그 안에서 우수한 사례를 모자이

크처럼 짜맞추어나가야만, 실질적인 개혁은 실현될 것이다. 그렇게 이루어져나

가는 개혁이야말로, 국민국가라는 그릇 안에서, 각각의 문화의 특질을 유지하

면서 전체로써의 하나의 덩어리를 지닌 다문화사회로 적합하다고 생각된다.78)

그렇기에, 지역사회와의 연대를 통해 지역 스스로가 필요로 하는 다문화

교육을 실시하도록 노력해야 한다. 그러기 위해서는 무엇보다 다문화가정

의 목소리가 지역사회에 충분히 반영될 수 있도록 이들의 참여를 유도하고

격려하는 다양한 시도가 필요하며, 다문화가정이 학교와 어떻게 연대할 수

있는 지, 지역의 자원을 어떻게 활용할 수 있는 지를 알려주어야 할 것이

다. 또한, 학교는 지역사회와의 협동을 통해 다문화가정을 보다 세심하게

이해하고 배려하며, 보이기 위한 교육이 아닌 아동의 진정한 학습권을 보

장하는 교육이 되어야 한다. 그리고 이러한 변화는 다문화학생을 담당한

교사들에게만 아동에 대한 교육적 노력과 책임을 요구하는 것이 아니라,

모든 아동이 이 사회의 일원으로써, 충분히 자신의 잠재력과 가능성을 펼

쳐나갈 수 있도록, 교사를 뒷받침해주고 지원해줄 수 있는 소통의 창구로

써, 그리고 새로운 문화를 지닌 아동이 학급의 일원이 되었을 때, 이 아동

과의 상담을 지원하고, 학부모가 학교 문화와 시스템을 이해하도록 도와줄

수 있는 창구로써 다문화코디네이터와 같은 전문적인 지원자의 도움이 이

어져야 한다.

정리하자만, 지역과 학교간의 적극적인 노력을 통해 지역 및 학교의 실정

에 맞는 지원이 체계적으로 이루어질 수 있도록 행정적(정부의) 뒷받침이

필요하지만, 어디까지나 주체는 다문화교육 및 지원을 필요로 하는 그 대

상자들의 개별적인 요구에 맞춘 것으로 상호보완적 관계가 이루어져야 한

다는 것이다.

78)　江原　武一, “公教育における多文化教育の展開”, 志水宏吉　編著、『エスニシティと教

育』、日本図書センタ；東京(2009)。p.118
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3) 도덕․윤리과를 통한 적극적인 다문화교육

다문화사회를 강조하지 않아도, 대화에 있어서 상대방에 대한 이해, 공감

은 중요한 능력이다. 하지만 다양한 문화가 존재하는 다문화사회야 말로,

공감을 기반으로 한 적극적인 대화, 커뮤니케이션 능력은 중요한 자질로써

요구된다. 즉, 같은 문화권내에는 이미 자신들의 문화가 자신의 정체성의

일부로써 무의식적으로 작용하기 때문에 그것을 의식해가면서, 다른 문화

와 정체성을 가지고 있는 상대를 이해한다는 것이 어려울 뿐 아니라, 상호

간의 오해를 만들 수 있기 때문이다. 문화가 어떻게 형성되고, 그것이 우리

들에게 어떻게 영향을 주는 가를 생각한다면, 지금까지 자신과는 다른 영

향을 받아온 상대방과 만나 이야기를 나눌 때 상대방이 말하고 싶은 것을

정확하게 이해하기 위해서는 근본적으로 다를 수밖에 없다는 점을 의식적

으로 이해하려는 노력이 필요하다.

국가수준 교육과정에서는 교육과정이 추구하는 인간상을 네 가지로 제시

하고 있는 데, 그 가운데 두 가지 인간상에서 '문화적 소양과 다원적 가치

에 대한 이해를 바탕으로 품격 있는 삶을 영위하는 사람', '세계와 소통하

는 시민으로서 배려와 나눔의 정신으로 공동체 발전에 참여하는 사람'을

제시하고 있으며, 초등학교 단계에서의 도덕과 교육의 목표로서는 기초 인

성을 바탕으로 일상생활에 필요한 도덕적 가치․덕목과 기본 생활 예절을

알아가는 가운데 공동체 속에서 다른 사람과의 공감과 소통하는 능력을 길

러함을 강조한다.79) 이처럼 교육과정의 추구하는 인간상과 도덕과 교육의

목표에서도 나타나는 것처럼 ‘타인과의 공감과 소통 능력을 지닌 사람’을

기르는 것을 목적으로 두고 있다는 점에서 다문화사회에 요구되는 인간상

과 매우 밀접한 관계를 지닌다는 것을 알 수 있다. 이 관계를 좀 더 자세

히 살펴본다면 다문화교육과 도덕과 교육의 관계에 대해서 이지영(2013)은

중학생의 다문화수용성 연구에서 다문화교육의 목표와 도덕교육 간의 공통

79) 교육과학기술부(2012),『도덕과 교육 과정』,교육과학기술부 고시 제2012-14호 별책 6.

p.3-5.
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점을 다음과 같이 제시하고 있다. 첫째, 다문화교육과 도덕 교육은 이질적

타자를 인간으로서 존중하는 인격과 능력을 기르는 것을 강조한다. 두 교

육 모두 타인 존중과 타인을 향한 의무를 추구한다는 것이다. 둘째, 서로

다른 문화간의 보편적 가치를 기반으로 공동체의 연대감과 결속력을 증대

시키고자 한다. 셋째, 다양성과 보편성의 조화를 추구한다. 이는 Bennett(2004)

이 제시하는 다문화교육의 핵심적 가치로 ‘문화의 다양성 수용과 인정’, ‘인

간 존엄성과 보편적 인권 존중’, ‘세계 공동체에 대한 책임’ 등 도덕교육이

추구하는 가치와 일치한다. 즉, 다문화교육과 도덕교육이 추구하는 목표나

가치에서 볼 때, 다문화교육이 실현되기 위해서는 도덕교육이 그 기반이

된다고 할 수 있다. 이뿐 아니라, 다문화교육과 도덕교육의 중요한 관계를

나타내는 부분으로써 Banks(2010)는 다문화교육의 첫 번째 목적으로써 개

인으로 하여금 다른 문화의 관점을 통해 자신의 문화를 바라보게 함으로써

자기 이해를 증진을 강조하고 있는 데, 자기 이해의 심화는 자기반성과 성

찰을 중요시하는 도덕과의 성격과 매우 관계가 깊다고 볼 수 있다.

따라서, 도덕교육과 다문화교육이 추구하는 목표와 성격에 있어서 중요한

핵심 가치를 공유한다는 것을 통해서 볼 때, 도덕과 교육은 다문화교육을

실현하는 데 있어, 다문화교육이 모호한 개념 수준에서 그치는 것이 아니

라, 학교 교육과정에 구체적으로 실현될 수 있도록 하는 역할을 지니고 있

다고 할 것이다. 물론 다문화교육이 어느 특정 과목을 통해 부분적으로 이

루어지는 교육이기보다 학교전반의 변화, 전체적인 교육과정의 변화를 요

구하는 교육으로써 도덕과에 한정해서 다문화교육을 축소화해서는 안될 것

이다. 그러나 인식과 태도의 변화가 없이 사회의 변화가 우선되기란 어렵

듯이 도덕과 교육을 통한 타인에 대한 배려와 다양한 문화에 대한 개방적

사고, 인권을 존중하는 태도 등이 갖추어지지 않는다면 학생들이 이를 실

현시켜나가야 할 주체로써의 자각을 할 것을 기대하기 어려울 것이다.

학교 다문화교육 정책과 프로그램의 현황과 문제점을 분석한 황갑진

(2011)에 의하면, 한국 다문화교육 정책은 그 대상이 국제결혼 가정의 자녀

들에게 편중되어 있으며, 특히 그 내용에 있어서도 다문화교육에 대한 철
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학의 미비, 이벤트성 다문화사업, 교육대상별 맞춤형 교육프로그램의 미비,

한국어와 문화교육에의 지나친 편중되어 있다고 지적하고 있다. 즉, 학교

교육으로서의 다문화교육이 다문화가정의 부적응을 돕기 위한 국가, 지역

사회, 학교 단위의 제도 정비 및 지원 대책으로, 다문화가정의 자녀가 빨리

한국 사회에 적응하는 데에 목적을 두고 있다는 점에서 실제적인 다문화교

육과는 괴리가 있다는 것이다. 물론, 학교 현장에서 소수에 속하는 아동의

입장을 고려하고 이들의 학교생활의 적응을 돕는 것도 중요하지만, 다문화

교육의 핵심은 이들 소수가 다수가 속한 사회에 편중되어 들어가는 것이

아니라 그 자체로 존중받아야 하는 점이 우선시 되어야 한다. 그리고 그러

한 존중과 배려가 잘 실천되기 위해서는 일방적인 다수에서 소수로의 방향

이라기보다는 학교에 속한 모든 아동이 다문화교육의 대상이 되어 서로를

이해할 수 있는 기본적인 태도를 길러야 할 것이다. 그리고 그러한 태도는

모든 교과를 통해서, 학교의 일상적인 생활가운데에서 저절로 길러지기를

기대하기는 어렵다. 특히 요즘과 같이 학생들의 도덕성과 관련하여 염려가

높아지고 있는 때에 또래집단이 보다 강해지고 있는 그들 사이에서 나와

다른 상대를 받아들이고 이해하기를 생활 속에서 지도하는 데는 한계가 있

다. 이러한 점을 생각해 볼 때, 초중등교육과정 전반에서 도덕과를 통해서

이루어지는 보다 적극적인 다문화교육은 일회성에 끝나는 이벤트형 교육이

아닌 해당하는 전 학년의 학생들이 함께 배우고, 생각해 볼 수 있는 기회

를 제공한다는 점에서 더욱 의미가 있다고 할 것이다.

한국 다문화교육은 매우 짧은 기간에, 다문화교육의 주요 대상, 목표, 내

용 특히 핵심 가치에 대한 사회적 합의는 부재 또는 불분명한 상태에서 진

행되었다. 2006년부터 다문화사회화에 대응하여 국가 수준에서 이루어진

교육정책 차원의 대응이 가시화되었고, 2007년 개정 교육과정에서의 수사

적 접근에 이어 2009 개정 교육과정 일반(general guideline 총론)의 추구

하는 인간상과 교과 교육과정에 다문화교육의 내용을 일부 반영하면서부터

이루어졌다.80) 따라서 교육현장에서의 다문화교육은 실천적인 성향보다는
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짧은 기간에 여타 인성교육의 강조, 열린교육의 유행과 같은 하나의 일시

적인 교육과정에서의 흐름으로 인지되고 있다.

그러나 학습권의 개념으로 다문화교육을 접근할 때, 다문화교육은 특정

대상에 대한 이해와 배려를 강조하는 교육으로만 끝나는 것이 아니라, 교

육과정 전반에서 아동 한 명 한 명이 충분히 학습을 할 수 있는 환경적 지

원 및 문화적 배려가 뒷받침되고 있는 가를 고민해야 하는 것이며, 학습권

을 가장 제대로 보장하기 위해서는 무엇보다 학교와 교사에게 새로운 교육

적 시각을 요구된다. 과연 우리 교육 현장은 얼마만큼 제대로 아동의 학습

권을 보장하고 있는가. 그 관심부터가 중요한 과제라고 볼 수 있다. 그리고

그런 관심은 교사의 역량향상을 위한 노력을 이어져야 하며, 사회 전반 시

스템 역시 모든 아동이 문화적, 인종적, 경제적 상황에 관계없이 자신의 잠

재력을 계발할 수 있도록 하는 행정적 지원이 뒷받침되어야 할 것이다.

Ⅵ. 결론

우리는 왜 현장의 목소리에 귀를 기울여야 하는 가. 왜 현장의 모습을 좀

더 정확하게 진단하고 인식해야 하는 가는 다문화교육의 실질적인 대상자

인 다문화 가정의 자녀들이 지닌 가정이나 학교에서의 경험, 그리고 그들

을 대하는 교사의 인식이나 대응들이 서로에게 맞추어 가는 과정에서 필요

로 하는 새로운 변화에 대한 요구야 말로, 기존에 우리가 인식하지 못했던

우리 사회의 시스템에 숨어있던 사회문제들을 깨닫게 하고, 해결하기 위한

노력을 할 수 있는 기회를 제공하기 때문이다. 이는 다문화 가정의 자녀만

을 의미하는 것이 아니라, 그동안 다양성보다는 보편성에 중심을 가지고,

다수의 목소리에만 귀를 기울였던 사회와 학교, 또한 다수를 위해 노력할

수밖에 없었던 교사에게도 다소 입장이 다른, 다소 생각이 다른 소수에 대

한 관심과 배려가 중요하다는 것을 느끼게 해 줄 수 있는 변화의 기회인

80) 김국현(2011), "다문화 도덕과 교육과정과 통일교육", 「도덕윤리과교육」 제32호

(2011.4) pp157-184, p160
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것이다. 소수에 대한 배려, 다양성에 대한 관심은 우리 사회를 보다 풍성하

게 해 줄 소중한 자원이며, 교육 분야에 있어서도 보다 넓은 시야로 학생

들을 보고 그들을 위한 노력을 할 수 있는 시작이 되는 것이다. 결국 다양

한 현장의 모습과 그 현장에서 이루어지고 있는 교육의 실태를 파악하고,

그 속의 교사와 아동이 어떻게 상호작용하고 있는 가를 파악하는 것은 실

제적인 다문화 정책을 만드는 밑거름이 된다.

수많은 연구들이 그 구성원 중 학생들의 생활 실태와 가정에 대해 관심을

가지고 적응의 어려움이나 관심의 필요성을 제시했지만, 교육 현장에서 다

문화가정의 학생들을 직접 만나고 그들과의 문화와 충돌, 교류, 적응해 가

야하는 교사들이 겪는 현장의 모습과, 그들의 이야기는 충분하지 않다. 교

사들은 위로부터 주어지는 의무적인 다문화교육의 실시, 다문화가정에 대

한 다양한 지원에 대한 책임을 떠맡고는 있으나, 현장에서 교사들이 느끼

고, 만나는 새로운 문화적 충격이나 환경에 대해 그것을 어떻게 감당해야

하는 지, 어떤 자세로 그들과 마주해야 하는 지에 대한 방법에 대해서는

구체적으로 제시해 주지 않는다. 따라서 교사들은 현재까지의 자신들의 교

직에서의 경험과 주변 교사들로부터의 조언을 바탕으로 전략을 만들고 개

개인의 방식으로 새로운 환경에 대처하게 된다.

본 연구는 이와 같이 실제적인 현장의 모습을 담아, 우리 아이들을 둘러

싼 다문화교육의 환경을 이해하고, 앞으로의 더 나은 변화를 위해 무엇이

필요한가를 알아보고자 시작되었다. 비록 한국의 현장이 아닌, 일본의 특정

지역이라는 한계점을 지니고 있지만, 한국과 유사한 교육 시스템과, 다문화

교육(사회)의 단계로는 유사한 위치에 있는 일본의 다문화교육 환경의 이

해를 통해 한국의 교육 현장과의 유사점을 파악하고, 이를 통해 한국의 다

문화 및 도덕교육에 의미 있는 연구가 되고자 노력 하였다.

이러한 연구목적을 달성하기 위해 다음과 같은 방법으로 접근하였다.

Ⅱ장에서는 다문화교육의 기본적인 개념을 이해하기 위해서, 첫째, 다문화

주의 배경 및 유형을 알아보았고, 둘째, 다문화교육의 개념, 유형을 살펴본
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뒤 미국, 프랑스, 캐나다와 같은 세계의 다문화교육 정책을 간략히 분석해

보았다. 마지막으로, 연구 대상지인 일본의 다문화적 상황 및 교육문제, 그

리고 다문화교육과 관련된 정책의 흐름을 짚어보았다.

Ⅲ장에는 본 연구의 목적을 실제적으로 달성하기 위해 진행된 과정을 구

체적으로 설명하기 위해 연구방법을 정리하였다. 우선적으로 일본의 특수

한 배경을 이해하기 위해 여러 전문가들의 문헌과 기존 선행연구, 각종 통

계자료를 통한 문헌연구를 통해 기본적인 지식을 습득하면서, 실제 교육

현장을 꾸준히 방문하여 학교생활을 관찰하고, 인터뷰 및 설문지를 통해

다양한 자료를 확보해나갔다.

Ⅳ장에는 관찰, 인터뷰, 설문지를 바탕으로 연구 대상 학교의 실제적인 다

문화환경의 모습에서 발견한 점을 일본어교실과 지역사회로 구분하여 정리

하였다. 일본어교실을 통해서는 일본어교사들이 실제로 맡고 있는 업무는

무엇인지, K지역에서는 일본어교실을 중심으로 다문화가정의 아이들과 교

사에게 어떤 지원이 실시하고 있는 지, 다문화교육의 핵심 기관으로써의

역할을 찾아보았다. 그럼에도 불구하고 다양한 배경을 지니고 일본어 능력

이 어느 정도 가능하다거나, 정보의 부족으로 인해 일본어교실의 지원이나

지역 기관으로부터의 지원에서 소외된 사람들을 생각하고 그들을 지원하기

위해 학습, 생활 지원의 역할을 하는 지역사회의 한 봉사단체를 중심으로

지역사회가 하는 역할은 무엇인지를 살펴보았다.

Ⅴ장은 연구과정에서 관찰과 인터뷰를 통해 드러난 학급의 교수․학습의

상황에서 나타난 뉴카마아동의 모습이나 교사의 아동에 대한 태도 및 인식

등에 대해 좀 더 논의해 보았다. 그리고 일본 교육현장에서 드러난 논의할

점을 통해서 한국의 다문화교육 및 도덕교육의 발전을 위해서는 무엇이 필

요한가, 일본의 다문화교육의 환경을 통해 한국의 다문화교육과 도덕교육

에는 어떤 시사점을 얻을 수 있는가를 모색하고자 하였다. 그 내용은 다음

과 같다. 첫째, 다문화교육의 의미를 이해하고, 이를 실현할 수 있는 교사

의 역량 강화가 필요하며, 특정 대상이 아닌 모든 학생들의 학습권을 보장

해 나간다는 관점에서의 다문화교육으로서의 접근이 필요하다. 둘째, 정부
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주도적인 다문화교육 정책이 아니라 아래에서 개별적 요구를 정확히 찾아서

요구하고, 이들의 요구를 적극적으로 수용하고 지지해주려는 행정적인 뒷받침

과 지지를 통한 쌍방향적 다문화교육 정책이 요구된다. 셋째, 도덕․윤리교과

를 통해서 다문화교육이 보다 적극적으로 실시될 필요가 있다. 특히, 다문화가

정의 자녀를 중심으로 한 지원으로 치우쳐져있는 다문화교육이 아니라, 모든

아동을 대상으로 서로를 배려하고 다양성을 이해하고 받아들일 수 있는 관용

적인 태도를 직접적으로 다룰 수 있는 중심교과의 역할의 중요성이 강조된다.

이번 연구를 통해서 무엇보다 인상 깊었던 부분은 일본사회에서 다문화사

회로 가는 가장 큰 밑거름과 힘이 되고 있는 것이 바로 지역사회의 시민들

이라는 점이었다. 일본의 각 지역사회에서는 실제적으로 많은 문화적 충돌

이 발생하고, 때로는 문화적 소수자들의 어려움이 토로되면서 이들을 위한

지원에 시민들이 직접 나서면서 그 지역의 특성에 맞는 다문화공생을 위한

방법을 찾고 있다. 그리고 교육현장에서는 그 지역에서 추구하는 다문화공

생의 목표가 지역시민의 뜻과 힘을 합쳐서 조금씩 변화하고 있었다.

K지역의 경우는, 같은 현 내에서도 일찍이 다문화에 대한 관심을 가지고

노력한 사람들이 있었으며, 그들의 노력을 이해하고 필요성을 인식한 교육

위원회가 센터교를 개설함으로써 실질적인 변화를 일어날 수 있도록 뒷받

침하고 있었다. 그리고 K지역과 같은 각 지역사회에서는 직접 현실생활 속

에서 다문화를 체험하면서 자신과 다른 새로운 문화를 지닌 사람들과 공존

하기 위해 필요한 방법을 찾아나가는 과정에서 스스로 변화의 방법을 모색

해 나갔고, 이 과정에서 정부를 향한 지원의 목소리를 내고, 그 목소리가

모여 정부의 정책에도 조금씩 변화를 가져왔다.

그렇다면 한국의 다문화교육은 지금까지 어떻게 변화해왔을까. 일본과 달

리, 한국사회의 다문화교육은 변화를 주도하는 것이 정부이며, 정부차원에

서 다양한 노력을 시도하는 특색을 보이고 있다. 이러한 특색은 시민의 자

발적인 변화보다 정부의 주도에 따른 변화라는 점에서 자발성에서 뒤처지

게 느껴질 수 있지만, 역으로 정부에서 적극적으로 다문화교육을 장려하고
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있다는 점에서는 공교육의 현장에서의 다문화교육의 가능성을 의미하기도

한다. 이번 연구과정에서 일본 교사들에게서 나온 다문화교육에 필요한 목

소리 가운데에는 정부의 관심, 행정적인 지원에 대한 목소리가 있었기 때

문이다. 이런 점에서 한국의 경우는, 정부가 관심을 가지고 지원하려는 노

력이 있고, 교육과정에서도 정확히 요구하고 있다는 점에서 다문화교육을

실시하기에 일본에 비해 보다 나은 상황에 놓여있다고 볼 수 있다. 즉, 다

문화교육을 공교육의 상황에서 지도할 수 있다는 점이 다문화교육의 실천

가능성을 더 높여준다고 할 수 있을 것이다. 그렇기에 더욱 다문화교육을

실시해나가야 할 교사들의 다문화교육의 의식 수준과 관심을 높이면서, 현

장에 대한 적극적인 관심과 지지가 필요할 것이다.

다문화교육은 마이너리티만을 위한 교육이 아니다. 모든 아동들이 지닌

각자의 개성과 서로의 문화를 존중하고, 자신의 문화를 지켜나갈 수 있는

모든 아이들에 대한 배려교육이며, 그들의 학습권을 존중하고 지켜나가기

위한 교육이며, 사회 구성원 모두가 자신의 정체성을 확립할 수 있도록 보

장해나가기 위한 사회운동이다. 이러한 점을 이해할 수 있을 만큼의 교사

의 의식 수준이 높아지고, 교육 체계가 잘 이루어진다면, 이후의 다문화교

육의 지원이나 정책은 쉽게 변하기 힘들 뿐 아니라, 변한다 하더라도 교사

들 스스로가 현장에서 실천해 나갈 수 있게 될 것이다. 그리고 이러한 지

속적 실천은 학교 안을 넘어서, 실제 생활하는 그 지역사회가 공감하고 함

께 협력하는 방향으로 나아가야 할 것이다. 학교를 바꾸고, 교육을 바꾸고,

더불어 사회 구성원 모두의 삶의 질을 바꾸어나가는 것이야말로 진정한 다

문화교육의 방향이라고 할 수 있다.

따라서 다문화교육이 내포하고 있는 목적은 교육전반에 걸쳐 교육 현장에

모든 구성원들에게 인식되어야 할 문제이며, 다문화교육이 그 실효성을 제

대로 발휘하기 위해서는 지금의 현장을 정확하게 보고 파악하기 위한 많은

연구들이 필요할 것이다. 그리고 이 연구들을 바탕으로 한 지역에 맞는 다

문화교육이 실시되기 위한 구체적이면서 정밀한 정책적인 지원에의 요구까

지 이어져 나가야 할 것이다.
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부 록 

[부록-1. 연구설명문 및 연구동의서]

研究の説明と承諾書

ソウル大学教大学院生

教員研修留学生 孫 恩 惠

　 この調査は、外国人児童が日本の学校現場においてどのように受け入れられ適応

していくのか、その過程でどのような課題が存在するのかを明らかにするためのも

のです。国際化が進む今日、日本と同様に韓国も「多文化社会」へと変化しつつあ

り、様々な国籍や文化的背景を持つ児童が増加しています。この研究を通じて、多

文化的環境に置かれている日本の学校現場について理解し、そこから韓国における

多文化児童の受け入れと指導のあり方について多くの示唆を得ることができると考

えています。先生がたのご協力をよろしくお願いいたします。

　具体的な調査の内容は以下の通りです。

１．K小学校の教員全員を対象とする質問紙調査

　 ・外国人児童の担任経験や学習指導・生活指導についてのご意見など

　・平成26年5月ごろに実施予定

２．外国人児童の学級担任へのインタビュー

・外国人児童および日本人児童への指導方針（配慮している点）、

指導の際の困難点、児童の適応状況などについて、1回1時間程度

　・平成26年5月～6月ごろに第1回目を、10月～11月ごろに第2回目を実施

予定（具体的な日程は、先生がたとご相談のうえ決定）

３．日本語教室の指導者へのインタビュー

　　 　・インタビューは平成26年5月～7月に1回1時間程度を予定

調査結果の報告・発表にあたっては、学校名や協力者名などはすべて匿名と

し、質問紙調査については無記名でお答えいただきます。

先生がたへのインタビューの際は録音をさせていただく予定ですが、お望みであ

れば録音せずにメモをとる形で行うこともできます（留学生ということもあります

ので、できれば録音をご許可ください）。録音内容は、お申し出があればいつでも

確認できますし、修正や削除もできます。

万が一、この調査への協力を中止したいと思われるようなことがあった場合に

は、いつでも中止することができます。その場合、調査終了後であっても提供を受

けたすべてのデータを削除し、研究に使用することはいたしません。

お忙しいところを恐縮ですが、この調査研究の趣旨をご理解くださいまして、ご
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協力くださいますようお願い申し上げます。

なお、この調査研究に関するお問い合わせは下記にお願いいたします。

熊本大学教員研修留学生　孫　恩惠（ソン　ウネ,ソウル大学校大学院生）

Tel：

（韓国）

研究承諾書

１．私は、この研究（「外国人児童の受け入れと適応に関する調査研究」）の趣旨

及び内容、方法等について、研究者から十分に説明を受けました。

２．私は、この研究のために提供した情報を研究者が研究目的で使用することを承

諾します。また、この研究が倫理的に問題のないことを確認する必要が生じた

場合、私が提供した情報をソウル大学生命倫理審議会が閲覧することに同意し

ます。

３．私は、研究の過程でインタビューの内容を録音することを承諾し、申し出によ

りその内容を確認できることを理解しています。

４．私は、この研究への協力を中止したいと思ったときにはいつでも中止できるこ

とを理解しています。

研究協力者氏名

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　2014年　　 月　 　日

研究者氏名

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　2014年　　 月　　 日
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研究協力者連絡先：

研究者連絡先：

＊この承諾書は2部作成し、研究協力者と研究者が各1部ずつを保管します。

[일본어 번역본]81)

연구 설명 및 동의문

교원연수생 손은혜(서울대학교대학원생)

　이 연구는 다문화학생이 학교 현장에서 어떻게 받아들여져 적응하고 있는가, 그

과정에 있어 어떤 과제가 있는 가를 분명히 하기 위한 것입니다. 국제화가 진행되

고 있는 요즘, 일본과 마찬가지로 한국도 ‘다문화사회’로의 변화가 이어지고 있으

며, 여러 국적과 문화적 배경을 가진 아동이 증가하고 있습니다. 이 연구를 통해,

다문화적환경에 놓여있는 일본의 학교현장에 대해 이해하고, 이로부터 한국에서의

다문화학생의 수용과정과 지도에 대한 방법 등에 대해 많은 시사를 줄 수 있을

것으로 생각됩니다. 선생님들의 많은 협력을 부탁드립니다.

구체적인 조사방법은 다음과 같습니다.

１．K초등학교의 전교사를 대상으로 한 질문지조사

　・다문화학생에 대한 학습지도, 생활지도 등에 대한 의견

　・2014년 5월 실시 예정

２．다문화학생의 담임교사와의 인터뷰

・다문화학생과 일반학생과의 지도, 지도할 때의 곤란한 점, 학생의 적응상

황 등에 대해 1회에 약 1시간 소요예정

・2014. 5~6월경 1회, 10~11월경 1회, 총 2회 실시예정

(구체적인 일정은 교사와 상담 후 결정)

３．일본어교실 지도교사와의 인터뷰

81) 번역과정에서 다소 매끄럽지 못한 부분이 있을 수 있으며, 연구 초기 당시 연구제목이

연구과정에서 지금의 논문의 제목으로 변경되었다.
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　　 ・2014. 6~7월경 교사와 상담 후 1회 약 1시간 실시예정

조사결과의 보고 및 발표에 있어서는, 학교이름이나 연구참여자의 이름 등은 모

두 익명으로 하고, 질문지조사에 대해서는 무기명으로 답을 하시면 됩니다. 인터뷰

할 때에는 녹음을 할 예정입니다만, 혹 녹음을 희망하지 않으시는 경우, 직접 메모

하여 기록하도록 하겠습니다. 녹음내용은 확인을 희망하실 때에 확인하실 수 있으

며 수정 및 삭제를 바라실 때는 언제든 말씀해 주시면 됩니다.

만약, 이 연구에 참여하는 것을 그만두고 싶으신 경우에는 언제라도 그만두실 수

있습니다. 그런 경우, 연구가 끝난 뒤라도 제공해주신 모든 자료를 삭제하고, 연구

에 사용하지 않겠습니다. 바쁘신 가운데 죄송스럽습니다만, 이 연구의 취지를 이해

해주시고, 협력해주시길 부탁드립니다.

이 연구에 대해 문의가 있으신 경우, 아래의 연락처로 연락해 주시길 바랍니다.

쿠마모토대학 교원연수생 손은혜 (서울대학교 대학원 소속)

Tel：

동의서(승낙서)

1. 나는 이 연구(뉴카마아동에 대한 수용과 적응에 관련된 연구)의 취지, 내용과

방법 등에 대해서 연구자로부터 충분히 설명을 들었습니다.

2. 나는 이 연구를 위해 인터뷰한 내용을 녹음하는 것을 동의하며, 그 내용을 확인

하고 싶은 경우에는 언제든 확인할 수 있음을 이해하였습니다.

3. 나는 이 연구에 대한 협력을 중지하고 싶은 경우에는 언제라도 중지하는 것을

할 수 있다는 것을 충분히 이해하였습니다.

4. 나는 이 연구를 위해 제공한 나의 정보를 연구자가 연구의 수행을 위해 이용하

는 것을 동의합니다. 또한 제공한 정보를 서울대학교생명윤리심의회가 연구가 윤

리적으로 문제가 없는 지를 확인하기 위해 열람하는 것을 동의합니다.
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연구참여자 성명 (서명)

2014년 월 일

연구담당자 성명 (서명)

2014년 월 일

연구참여자 연락처 :

연구자 연락처:

이메일:

*총 2부를 작성하여 한 부는 선생님께 드리고 나머지 한 부는 연구자가 보관하겠

습니다.
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[부록-2. 연구질문지 및 연구동의서]

＜研究質問紙＞

研究同意書

研究テーマ：教員のニューカマー児童の受け入れに関する研究

* 質問紙の応答と関連して質問ございましたら、ご連絡ください。 

連絡先：

ソウル大学生命倫理審議会の承諾を受けるため、回答者の同意が必要です。調査に

ご協力いただける場合は下欄に○印をご記入ください。

『私は本研究の趣旨を理解して参加し、

私が回答したアンケートの内容を研究目的に使用することに同意します。』　

【問１】　最初にあなたの一般的なことについてお尋ねします。

1。あなたの性別は、どちらですか？

①男 ②女

2。あなたの年齢に合って填まる番号に○を付けてください。

①20〜25 ②26〜30 ③30代以上 ④40代以上 ⑤50代以上 ⑥60代以上

3。教員としてのキャリアはどのぐらいなりましたか？

①5年以内 ②5年〜10年 ③11年〜20年 ⑤20年以上

4。あなたは外国に旅行したことがありますか？

①ある ②ない

　　　
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　　4ー1。＇ある＇と答えた場合、どのぐらい旅行しましたか。

　　①1～２回 　②3～4回　 ③5回以上

５。あなたは「多文化共生」「多文化教育」「異文化教育」について見たり

聞いたりしたことがありますか？

①ある ②ない

　　　
　　５ー1。＇ある＇と答えた場合、どこで見たり聞いたりしましたか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

６。あなたは「多文化教育」とか「異文化理解」に興味がありますか。

①　全然興味がない。

②　あまり興味がない。

③　少し興味がある。

④　非常に興味がある。

↳　６ー１。③～④に答えた場合、その理由は何ですか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

７。「多文化、異文化」に関連して本、研修、関連資料などを探してみたこ

とはありますか？

①ある ②ない

　　　
　７ー1。＇ある＇と答えた場合、その資料とか本、研修はどうでしたか。自

由に書いてください。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿



- 157 -

【問２】以下の質問は、多文化教育関連としてあなたの経験を伺いま

す。

１。あなたは外国人児童を担当したことがありますか？

①ある ②ない　　➡ない場合は【問４】の質問へ

　　　
ある場合は【問３】の質問へ

【問３】　 以下の質問は、あなたの外国人児童を教えたことの経験につ

いてのことです。

１。あなたが教えた外国人児童はどんな国から来ましたか？

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

2。外国人児童を指導する時に何を一番重要だと考えましたか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

３。教えた経験がある今は何が一番重要だと思いますか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

４。外国人児童を教える時に困った状況がありましたか。何の状況でした

か。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿
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５。もし外国人児童の担任先生になった初任教員（外国人児童をはじめに教

える予定の教員）がいるとどんな助言をしたいですか。ご自由に書いてくだ

さい。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

⇨　【問５】の質問へ

【問４】　 以下の質問は、あなたの外国人児童の指導についてのご意見

をうかがいます。

１。もし外国人児童の担任先生になる場合、何が一番気になりますか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

２。外国人児童を教える時は何が一番重要だと思いますか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

３。もし、外国人児童の担任をしたら、どんな準備をしますか。

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

⇨　【問５】の質問へ

【問５】　 あなたは教科とか教科外の活動として＇多文化＇を教えるこ

とがありますか。教える計画がありますか。

①ある ②ない
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　　　
　７ー1。＇ある＇と答えた場合、どんな方法と内容で教えましたか。（教え

る計画ですか。）

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

【問６】　 最後の質問です。日本には様々な国から来て生活している外

国人がドンドン多くなっています。学校の中にも多様な文化を持ってい

る子どもだちが増えています。これまでの教員としての経験から、これ

からの学校には何が必要だと思いますか。ご自由に書いてください。

＊質問に答えてくださって、まことにありがとうございます。
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[일본어 번역본]

연구동의서 및 설문지

연구동의서

연구주제: 일본교원의 다문화수용성 연구

* 설문지내용에 질문이 있으실 경우 아래의 연락처로 문의바랍니다.

연락처：

서울대학교 생명윤리심의회의 심사과정으로 동의가 필요합니다. 본 연구에 협력해

주시고 참여해주시는 경우 아래에 해당하는 칸에 ○표를 해 주시기 바랍니다.

『나는 본 연구에 취지 및 목적을 이해하고、

내가 대답한 설문지의 답변을 연구목적으로 이용하는 것에 동의합니다.』　

【問１】　먼저 선생님의 일반적인 사항에 대하여 질문드리겠습니다.

1。선생님의 성별은 어떻게 되십니까?

①남 ②여

2。선생님의 연령대에 해당하는 번호에 ○를 해 주십시오.

①20〜25 ②26〜30 ③30代以上 ④40代以上 ⑤50代以上 ⑥60代以上

3。교사로서 경력이 어떻게 되십니까?

①5년이내 ②5년〜10년 ③11년〜20년 ⑤20년이상

4。선생님께서는 외국으로 여행하신 적이 있으십니까?

①있다 ②없다

　　　
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　　4ー1。‘있다’고 대답하신 경우, 얼만큼 여행하셨습니까?

　　①1～２회 　②3～4회　 ③5회이상

５。선생님께서는 다문화교육에 대해 들어보신 적 있으십니까?

①있다 ②없다

　　　
　　５ー1。＇있다＇고 대답하신 경우, 어디서 들어보셨습니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

６。선생님께서는 다문화교육에 관심이 있으십니까?

①　전혀 없다.

②　그다지 없다.

③　조금 있다.

④　아주 많다.

↳　６ー１。③～④번을 선택하신 경우, 그 이유는 무엇입니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

７。「다문화」와 관련된 자료, 책, 연수 등을 찾아보신 적 있으십니까？

①있다 ②없다

　　　
　７ー1。＇있다＇고 대답하신 경우, 찾아보신 자료, 책, 연수 등은 어떠셨

나요? 자유롭게 써 주세요.

　

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿
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【問２】　다문화교육과 관련된 선생님의 경험에 대해 묻고자 합니다.

１。先生は外国人児童を担当したことがありますか？

①있다 ②없다　　➡없다고 대답하신 경우【問４】의 질문에

　　　
있다고 대답하신 경우【問３】의 질문에

【問３】　다문화학생을 지도하실 때의 선생님의 경험을 묻고자 합니

다.

１。선생님께서 지도한 학생은 어느 나라에서 왔습니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

2。다문화학생을 지도할 때에 무엇이 가장 중요하다고 생각하셨습니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

３。가르친 경험을 바탕으로 지금은 무엇이 가장 중요하다고 생각하십니

까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

４。다문화학생을 지도하실 때 곤란하신 적이 있으셨습니까? 어떤 점이 곤

란하셨습니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿
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５。혹 신규교사 또는 처음으로 다문화학생의 담임이 된 교사가 있다면,

어떤 조언을 해주고 싶으십니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

⇨　【問５】의 질문에 답변 바랍니다.

【問４】　선생님의 다문화학생지도에 대한 의견을 묻고자 합니다.

１。만약 다문화학생의 담임이 되신다면 무엇이 가장 걱정되십니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

２。다문화학생을 지도할 때 무엇이 가장 중요하다고 생각하십니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

３。다문화학생의 담임이 되신다면 어떤 준비를 하시겠습니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

⇨　【問５】의 질문에 답해 주시기 바랍니다.

【問５】　선생님께서는 교과 또는 교과외 수업중에 ‘다문화’ 관련된 수

업을 하신 적 있으십니까? 하실 계획이십니까?

①있다 ②없다

　　　
　７ー1。＇있다＇고 대답하신 경우, 어떤 방법으로, 어떤 내용을 가르치실
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계획이십니까?

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

【問 6】　마지막 질문입니다. 일본은 다양한 나라로부터 건너와 생활

하는 외국인들이 점점 많아지고 있습니다. 학교내에서도 다양한 문화를

지닌 아이들이 점점 늘고 있습니다. 지금까지의 교사로서의 경험으로

생각해 볼 때, 앞으로의 학교는 무엇이 필요하다고 생각하십니까? 자유

롭게 기재해주세요.

＊질문에 답해주셔서 감사드립니다.
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Abstract

A Study on the Multicultural

Education Environment of Japan

- Focusing on K region of Japan -

Son, Eun Hye

Dept. of Ethics Education

The Graduate Education

Seoul National University

As the number of foreign workers and international marriages

increases in Korean society, the number of multi-cultural students has

been gradually increasing in school education. According to the

announcement of the Ministry of Education (2014), the number of

multi-cultural students is increasing at the rate of 6000-8000 people

annually. It has increased up to seven times in the last eight years, as

compared to 2006, When it was investigated for the first time. Like

this, while the total number of elementary school students are declining,

the number of the multi-cultural students is increasing. This means

that the educational field of Korea has also become multicultural. So,

the purpose of this paper is to look back on how the korean educators

have to deal with this situation educationally, and to find out how

korean education has to prepare for this challenge. We do this by
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studying the Japanese educational environment that has already

experienced this change moving on to multicultural society.

For this purpose, this study was carried out in the way of field

research, centering on the T elementary school within K regions in

Japan. T elementary school is a center of education for foreign children

in K region. The Japanese classroom in the school has full

responsibility for the management of foreign children going to all the

elementary school in K region. More than half of the foreign children

enrolled in K region are taking the class of T elementary school, which

is why T school has been chosen as the subject of this research.

This study was performed in the various ways such as questionnaire,

observation records, interviews and papers of object, with the teachers

of new comer children and their japanese teachers for 10 months. From

above-mentioned methods, this study was conducted in the way that

analyzes all the data obtained in this process.

The important findings discovered from the study are as follows.

First, in the case of K region, Japanese classroom in T elementary

school of the Japanese education center has a central role in educational

activities of New-comer children. The Japanese classroom in T

elementary school has two roles ; educational and psychological support

for students and teachers. Teachers of Japanese classroom are in

charge of the language education (Japanese education) and the support

for subject learning, including teacher’s training programs for

understanding these children. As a psychological function, Japanese

classroom is a psychological place for New-comer children to stay and

play, and to consult teachers about how to educate these children. On

the other hand, it is required for the teachers to have an excessively

heavy role in taking care of the newcomer children.
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Second, the local community has a deep relationship with educational

agencies as an educational environment surrounding New-comer

children of K region. For example, one volunteer organization in K

region has conducted teachers training to understand these children in

collaboration with the center schools and the local university, providing

career guidance program for the new-comer and assistance for them to

settle in Japan. On the other hand, in spite of the various coordination

and effort for these children in K region, the need for the better

systematic multi-cultural education support for new comer children was

discussed.

During this study, it was found that homeroom teacher in charge of

New-comer children go through the trial and error without enough

information to understand the children and teachers have less

experience and understanding of multicultural education. In particular, it

turned out that teachers feel confused between the cultural diversity

and the equality in education. This conflict has also shown the gap of

the conflict that appears between the homeroom teachers of center

schools and the ones of non-center schools. And compared to the

teacher of the center school, teachers of non-center schools feel the

significant gap psychologically, because there are no Japanese teachers

(class) to help their worries and difficulties.

And the points of the multi-cultural educational environment of Japan

from the discussion are as follows.

Firstly, teachers who are more important educational environment than

physical education environment have to raise awareness and competence

on multicultural education. Secondly, from the standpoint of the right of

learning, educational consideration should be made not only for

multicultural students, but also for all of the children. Rather than
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one-way multicultural education from the top, local community has to

be the focal point of the actual situation of the region. Also, the

multicultural education needs to be carried out to meet the needs of the

community and individuals. Finally, in order to practice multicultural

education, moral and ethics subject needs to be actively carried out to

enhance the considerations, understanding and empathy capacity as

basic values.

Recently, Korean society has actively enforced multicultural education

considering it as an important issue in preparation for a multicultural

society, including school curriculum. This can be shown in the

following two points; one is that multicultural education has been

presented as a part of moral education curriculum. The other one is

that implementation of a variety of support policies for the children of

multicultural family. However, one-way flow from the top is not

enough for teachers to get opportunities to fully understand the need of

curriculum, in reverse, teachers can get an educational fatigue because

of passive role and sense of duty.

Therefore, it is more important that teachers themselves feel the need

of multicultural education, while collaborating with multicultural students

and interacting with the local community. Also, not only teachers, but

also the community and the school community are also working

together to find out how to support multicultural students as members

of the community. So, when the real subjects of education leading the

multicultural education are in harmony with administration supports for

them in both directions, the true meaning of multicultural education can

be achieved.
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