
화가 쟁점화되어 있고, 특히 교육을 통한 문제해결의 일환으로 다문화교육

이 정책적으로 장려되고 있다. 이 과정에서 주로 선진국의 다문화교육 이

론이 우리 사회에 소개되었다. 미국의 초기 이민사에서 유럽계 백인 위주

의 문화혼합이론으로 논의되었던 용광로melting pot 이론 및 샐러드 보울

Salad Bowl 이론을 넘어선 미국의 다문화교육(장인실, 2006)을 비롯하여 영

국형 반인종차별적 융합 이론(강순원, 2008), 독일형 반편견 정치교육(정영

근, 2006), 및 일본의 다문화공생 이론(한영혜, 2006) 등 우리보다 앞서 다문

화를 경험한 국가에서 실시되는 다문화교육이론과 정책들이 소개되었다.

주지하다시피 선진국형 이민경로와 한국의 이민사는 매우 다르다. 각국의

다문화교육은 각국의 역사적 경로의 상이성만큼 그 지향점 역시 다양하다.

선진국형 다문화교육이 우리가 참조할 준거 틀은 되나 우리의 다문화교육

모형과 지향성은 우리 사회의 역사적, 사회적 맥락을 반영한다.

따라서 우리가 지향해야 할 다문화교육 방향은 이주에 관한 세계사적 관

점과 지역적 관점을 종합적으로 고찰하여 이주사의 보편성과 우리의 특수

성을 조화시킨 맥락에서 논의할 수 있다. 특히 경쟁적 개념으로 거론되는

국제이해교육1과의 통합은 이제 세계적 동향이기도 하다. 이에 본고에서는

한국보다 먼저 다문화사회를 경험하면서 다문화교육에 대해 논의하고 정

책화하였던 미국, 영국, 독일 그리고 일본에서의 다문화교육 경향을 고찰

하여 관련 주제와 교수방법론상의 유사성과 상이성을 국제이해교육과 관
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1 국제이해교육은 개인의 기본적 자유에 대한 존중과 인권 그리고 국가 간의 상호호혜 정신을
바탕으로 평화로운 국제질서가 국가 간의 협력적 관계에 터해 증진될 수 있도록 하기 위한
교육적 활동의 총칭으로 개념화할 수 있다(강순원, 2000). 이주의 흐름이 가져온 이주민 문
제는 근본적으로 국가간의 우호주의를 근간으로 하는 국제이해교육적 맥락에서 인식될 때
배제에서 융합으로의(from exclusion to inclusion) 전환이 개인적 수준에서나 국가적 수준
에서 가능할 것이다. 

육과정의 재구성 위에서 요청되며 이를 실행하는 교사의 다문화적 감수성

을 전제한다. 반면 국제이해교육은 유네스코 총회에서 1974년 선포된‘국

제이해교육 권고안’에 따라 인민의 평등권, 평화유지, 인종차별금지 및 인

권, 탈식민주의, 지속가능한 개발, 인류문화유산 보존 그리고 국제협력을

핵심주제로 설정하고 있으며 비판적 교수법에 따라 사회적 약자에 대한 연

대감에 기초해서 진행할 것을 권고한다. 유네스코 아시아-태평양 국제이해

교육원에서는 이러한 국제이해교육의 핵심 주제를 다섯 기둥으로 구체화하

고 있는데 다문화, 세계화, 인권, 평화, 지속가능한 개발 등이 그것이다. 따

라서 다문화교육과 국제이해교육은 유사성과 상이성을 현장에 맞춰 조정함

으로써궁극적으로 사회적약자의이해를보다더반영할필요가 있다.

주제어: 다문화교육, 국제이해교육

I. 서 론

전세계적으로 다문화교육과 이주자의 문제는 사회문화적으로 핵심적인

정책주제가 되고 있다. 이미 자본과 인력의 급속한 이동은 국경을 초월하

여 진행되고 있으며 새로운 환경으로의 이주와 정주과정에서 생기는 배제

exclusion와 융합inclusion이 우리 모두가 직면한 문제이자 해결해야 할 당

면과제이기도 하다.

한국 사회 역시 이러한 이주 흐름으로부터 자유롭지 못하다. 한국인이

해외로 이주해 나가기도 하지만(emigration), 동시에 최근 한국으로 수많은

이주민들이 유입하고 있다(immigration). 이에 따라 사회 전 부문에서 다문
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지에서 자신들의 경제적 지위 개선을 위해 이민 온 자발적 이주민들과 함

께 살게 되었다. 캐나다와 호주 역시 비슷한 과정으로 원주민들의 학살 위

에 유럽 이주민들이 소위 신생국가를 세웠고 이후 아시아를 비롯한 인근

대륙에서 많은 이주민들이 모여 혼합국가를 형성하게 되었다. 이들 국가의

공통점은 유럽 중심Eurocentric적이며 백인 중심인 사회에 백인과 그 외 다

양한 인종들이 살아가고 있다는 것이다(Gundara, 2000; Banks, 2004). 반면

일본이나 한국같이 자국 내 특수한 인구층의 부족분을 보충하려는 입장에

서 유입한 이주민이 소위 단일민족사회에 함께 살게 되는 다문화적 사회가

있다. 

이렇게 볼 때 크게 이주민으로 국가형성을 이룩한 미국형, 식민지화의 귀

결로서 다수의 구 식민지인들이 주요 이주민 흐름을 구성하는 영국형, 전

후 경제성장에 필요한 산업인력 충원의 목적에 따라 합법적으로 해외노동

인력을 수입한 독일형, 그리고 단일민족문화 사회에 이문화적 융합의 형태

로 자리 잡은 일본형, 이렇게 네 가지로 다문화사회 유형을 분류해 볼 수 있

다. 따라서 이들 국가에서 주류문화와 비주류 소수집단 문화, 다수majority

와 소수minority 민족 혹은 인종의 구분은 역사적으로 형성된 사회구성체

적 특성에 인종과 문화적 변수가 더해져서 형성되었고, 다문화사회에서의

다문화교육multicultural education 혹은 문화 간 이해교육intercultural

education2 역시 이러한 맥락에서 유래하였다고 할 수 있다. 

다문화교육의세계적동향을통해서본국제이해교육과의상보성연구 9

2 미국과 캐나다, 호주 등에서는 다양한 문화가 공존한다는 의미에서 주로 소수자들을 대상화
하는 개념의‘다문화교육multicultural education’을 사용하는 반면, 유럽(영국 포함)에서
는 식민지하에서 식민지모국에서 파송된 선교사들이 원주민들과의 문화적 상호작용에 초점
을 두고 근본적으로 동화주의적 입장에서 사용한 문화 간 상호이해교육 혹은 상호문화 교육
이라고 번역되는 문화 간 교육intercultural education을 사용한다(OECD, 1989:27-30). 한
국에서는 미국 학계의 영향으로 통상적으로 다문화교육을 사용하고 있다. 그러므로 본고에
서는 양 개념 모두 문화 간 대화를 장려하고, 평등과 정의 개념을 공동으로 사용하고 있는 이

련시켜 비교, 검토해봄으로써 우리나라 다문화교육에 대한 시사점을 국제

이해교육의 보편적 맥락에서 도출해보고자 한다. 

II. 다문화교육의등장과각국의흐름

다문화교육이란 상호의존적인 다원주의적 세계에서 균형감 있게 살아가

기 위해 요구되는 지식, 기술, 태도를 배양시키는 교육으로, 다문화적 사회

에서 자신의 문화에 대한 정체성을 가지고 타문화에 대한 개방적이고 상호

이해적인 태도를 길러줌으로써 이주로 인하여 주류집단의 다수자문화에

소수인종집단의 언어와 문화가 합류하면서 이질성을 경험하게 됨에 따라

노정되는 사회문화적 갈등해결을 위한, 모두를 위한 문화 간 상호이해교육

이다(OECD, 1989; Palmer, 1991). 이러한 인종적 혼합은 각국의 이주 역사

의 성격에 따라 다르고 다문화교육의 방향 역시 이러한 흐름을 반영한다. 

다문화교육에 대한 논의는 미국, 캐나다, 호주, 그리고 유럽의 영국, 프랑

스, 독일 등과 같이 이주민이 국가형성의 주요 동력이 되었거나 혹은 식민

지화의 결과 구 피식민지 인구들의 유입으로 인하여 다양한 인종이 섞여

살아가고 있는 국가들에서 시작하였다. 제2차 세계대전 이후 식민지교육

을 이수하였던 아시아인들과 아프리카인들이 더 나은 삶의 기회를 찾아 자

신들의 식민지통치 국가였던 영국 및 프랑스와 같은 유럽국가로 이주하였

고, 독일에는 경제성장에 필요한 이주노동력을 충원하는 과정에서 엄청난

수의 이주민이 유입되었다. 미국의 경우, 유럽인들이 이주를 시작하면서

인디언 원주민들을 제거하고 그 대신 아프리카에서 데려온 흑인노예로 정

주 초기 필요한 노동력을 대체하였으며 이후 이들은 유럽, 아시아, 남미 등
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년대 민권운동은‘다르지만 동등하다different but equal’는 인식전환을 가

능하게 하였다(Brubacher, 1999: 55). 1963년 노예해방 100주년에 즈음하

여 시민권을 위한 비폭력 저항운동을 전개하면서 이들은 특히 교육에서의

인종차별 철폐를 강력하게 주장하였다. 이렇게 시작된 민권운동의 결과,

1964년 공민권법the Civil Rights Act과 1965년에 이민 개혁 법안The immig-

ration Reform Act이 채택되었다. 이에 따라 남아메리카에서 히스패닉들과

아시안들이 미국에 대거 들어오기 시작했다. 도시별로 이주인구의 편차는

있으나, Los Angeles의 경우 이미 1960년 당시 총 인구 중 9명 당 한 명이

히스패닉이고, 백 명 당 한 사람이 아시안이었으며, 향후 10년 이내에 총인

구의 3분의 1이 히스패닉이고 10%가 아시안이 될 것이라고 예측했었다

(OECD, 1989: 27). 총 인구분포 상으로도 이주인구는 현저하게 증가하고 있

고, 미국 인구 조사국US Census Bureau은 2050년에 가면 유색인종이 미국

인종의 47퍼센트를 차지하게 될 것이라고 예측했다.

이렇게 다양한 서로 다른 인종들이 섞인 미국사회는 늘어가는 다양한 인

종들의 미국사회로의 정상적인 편입현상을 설명하기 위해 용광로melting

pot 이론, 샐러드 보울 이론, 문화적 모자이크 이론 등을 발전시켰다(김현

덕, 2007; 장인실, 2006; 양영자, 2007). 그러나 당시 동화주의적 합류이론이

흑인을 포함한 소수집단도 미국사회에 합류할 수 있다는 의미에서 진보적

이었다라고 할 수 있었음에도 불구하고, 변화된 사회에서의 다양성을 수용

해야 한다는 민주주의 원리에 반한다는 지적과 함께, 보다 근본적으로 인

종에 의한 사회차별을 낳는다는 비판에 직면하게 되었다. 미국사회에서 인

종의 차이는 곧 언어와 문화의 차이를 의미하며 궁극적으로 사회구조적인

폭력화의 문제를 초래한다. 예를 들어, 영어가 모국어가 아니거나 북서부

유럽에 기원한 문화를 가지고 있지 않은 가정의 아이들—보통, 아프리카계
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1. 미국

미국사회에서 인종은 사회에서 일어나는 불평등의 주요인이다(Ladson-

Billings, Tate & William, 2006; Ogbu, 1997). 미국은 유럽과 다르게 이주민들

이 본래부터 아메리카 대륙에서 살고 있었던 원주민들을 제거하고 그 위에

새롭게 유럽형 국가를 형상화해 만든 나라이다. 영국과 서유럽에서 처음으

로 미 대륙에 자리 잡은, 소위 구 이주민old-immigrants들은 그들의 앵글로

색슨Anglo-Saxon 문화를 미국문화로 정착시켰고 그들의 언어인 영어를 중

심 언어가 되게 하였다(Banks, 2004). 이렇게 정착된 북서유럽 중심의 사회

에 노예로 팔려 들어온 흑인은 물론이며, 이후 유대인, 아시아인 등을 비롯

한 세계 각지에서 다양한 인종의 이주민들이 들어오게 되었다. 이렇듯 원

주민 사회를‘점령’하고 유럽계 백인 이주자들에 의해 유럽 문화와 그들의

언어인 영어가 미국사회를 새롭게 건설하는 데 중심이 되었다. 

미국의 백인위주·유럽중심문화에 결정적으로 변화를 가져오게 하는 사

건은 흑인 차별 철폐 운동으로 비쳐지는 민권운동civil rights movement이

다. 흑인노예노동이 유입된 이래 미국 안에서 흑인은 인종차별의 표적이었

다. 흑인사회와 백인사회로 확연히 나누어진 미국 사회에서 피부색이 검은

사람은 기본적으로 열등하다는 편견과 함께 미국에서 피부색은 개인의 사

회적 신분의 표상이었다. 남북전쟁 이후 노예제도가 철폐되고 헌법에는 모

두에게 평등한 기회를 보장한다고 했지만 실제로 개인의 능력과는 별개로

피부색에 의한 기회의 불평등은 만연했다. ‘기회는 주지만 분리한다

separate but equal’는 인종차별주의가 사회적으로 만연한 상태에서 1960

10 국제이해교육연구_4(1)

데올로기적이며 윤리적인 차원을 함의한다는 의미에서 intercultural education이라고 되어
있더라도, 본고에서는 다문화교육으로 통일해서 사용하도록 하겠다.



이 종합적으로 실행되는 4단계를 거쳐 발전해오고 있다고 한다. 그 결과 소

수자 대상의 분리주의적 다문화교육이 아닌 모두를 포괄하는 융합적, 다학

문적, 다차원적 다문화교육을 지향하고 있다. 이러한 맥락에서 다문화교육

정책들이 연방정부, 주정부를 비롯한 교사단체 등에서 제안되어 실행되고

있다. 하지만 이전의 보수적인 부시정권이 추구했던‘No Child Left

Behind(NCLB)’정책은 문화적 상대성에 근거한 것이라기보다는 모든 아동

들의 수학능력을 높이기 위한 표준문화 지향적인 것으로써, 비영어권 다문

화가정의 자녀들이 겪고 있는 문화적 권리가 외면되었다는 점에서 오히려

변혁적 다문화교육에는 역행하고 있었다(Kane & Staiger, 2003). 따라서 향

후 미국의 다문화교육은 표준문화 지향적인 분리주의적 교육환경을 넘어

서서, 문화적 상대성에 입각한 정의로운 학습 환경을 사회적 기회보장과

함께 모두에게 열어주는 것이 필요하다. 

2. 유럽국가

유럽은 다양한 국가와 인종이 각기 다른 역사를 가지고 있다. 서부, 동부,

북부 유럽이 모두 다른 문화를 가지고 있고, 또 다른 언어를 사용하고 있다.

이런 다양성 위에서 1957년 결성된 유럽공동체의 새로운 이름으로 1993년

유럽연합EU이 등장하였다. 유럽연합의 결성으로 유럽 각국 사이의 교류는

활발해졌고, 다른 민족과 인종들 사이의 상호작용과 연대는 중요한 이슈로

등장하였다. 이에 따라 유럽연합의 과제는 국가적·민족적 전통 강화와 유

럽 정체성 계발의 조화를 이루는 것이다(김희경, 2009; Flouris, 1998). 

이에 대한 논의와 함께 유럽에서 대두되는 하나의 문제는 새로운 이주민

들의 증가이다(Singh, 1997). 베를린 장벽의 붕괴로 상징되는 공산주의권의

몰락은 유럽에 긍정적으로만 작용하지 않았다. 베를린 장벽 붕괴 이후 구
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학생들, 라틴계 학생들—이 학업에 있어서 낮은 성취도를 보이고 중퇴 및

퇴학을 하는 경향이 두드러지게 나타나고 있으며, 심지어 언어와 문화가

다르다는 이유로 특수교육 대상이 되기도 한다(Arzubiaga, Artiles, King,

and Harries-Murri, 2008; Daniel, 1998; Hosp & Reschly, 2003; Townsend,

2000; Zirkel, 2008), 이러한 경향은 이들이 인종과 문화의 차이로 인해 미국

사회의 일원으로서 자유와 권리, 의무를 다하지 못 하는 상황을 가져왔다. 

이러한 상황에서 다문화교육 운동은 소수민족 문화기술연구와 함께 인

종차별적 미국 사회에 필요한 변혁적 지식transformative knowledge3을 구

성하는 비판적 교육과정을 논의하게 되었다(Banks, 2004). 이런 노력과 함

께 다문화교육 맥락에서 비판적 인종차별(주의)교육(Ladson-Billings, 2004)

및 반편견 교육(Mohanty, 1997; Gordon, 2000)이 논의되었다. 뿐만 아니라,

미국 사회에서 백인으로 누리는 특권에 대한 비판적 인식으로 다문화교육

은 모두를 위한 교육이며, 주류문화에 대한 도전이라는 정의와 함께, 백인

들의 의식을 깨우치기 위한 비판과 대안적 융합교육과정inclusive curri-

culum 모형에 대한 논의도 진행되어왔다(Banks, 2008; Leonardo, 2004;

McIntosh, 2000).

뱅크스(Banks, 2008)에 의하면, 현재 미국의 다문화교육연구는 민족연구

로 나타나는 1단계, 다민족교육의 2단계, 여성 및 장애인 등과 같이 사회적

약자들이 공통적으로 다른 계층으로 학교에서 인식되는 3단계, 그리고 인

종, 계층, 민족, 성별 등 모든 사회적 차별요인과 관련한 이론, 연구, 교육 등
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3 사회적 소외 집단 출신의 학자와 연구자들이 만들어 낸 사회변혁적 지식으로 현 상태와 지
배집단의 패러다임에 도전하는 지식이다. 주변화된 학자 집단에서 나온 이 지식은 현재의
정치, 경제, 그리고 교육에 대해 논쟁을 하며 근본적인 변화와 개혁을 요구한다(Banks,
2004). 



영국에는 식민주의의 종식과 함께 영국이 지배했던 수많은 나라들, 특히

영국령 아프리카, 인도와 파키스탄 등지에서 많은 이주민들이 들어와 이미

영국에 정착하였다. 게다가 1950년대 영국은 사회적으로 필요한 노동력을

해외로부터 유치하고자 하였는데 이 과정에서 유럽보다는 영연방 내

commonwealth countries의 구 피식민지 국가에서 엄청난 수의 이주민이 몰

려왔다. 비유럽권의, 비기독교계, 비백인 이주자의 증가는 백인 위주의 영

어사용자 중심의 주류사회를 혼란에 빠뜨렸고 급기야 처칠 수상이“영국이

직면한 가장 중요한 문제는 이민이며, 영국은 잡동사니 사회magpie society

가 될 것이다.”라는 우려를 낳게 하였다. 일례로 Bradford의 경우, 지역노

동에 필요한 노동력의 대다수가 파키스탄에서 왔다. 지역 내 초등학교 학

력아동 중 아시안계가 10%를 넘자 지역교육청local education authority은

10%를 초과하는 아시안계 아동들은 버스를 타고 주변학교로 통학할 것을

권고하였는데 그 수가 1979년에 이르자 33%까지 증가하였다(OECD,

1989). 당시 글라스고우를 비롯한 산업도시 대부분이 이러한 인종적 혼합

에 직면하였으며, 전국적으로는 1979년에 3.7%, 1991년에 5.5%, 그리고

2001년에 7.9%를 차지하기에 이르렀다(Office for National Statistics, 2001).

그 결과 대영제국 형성의 역사적 과정 속의 민족적 다양성4과 세계대전 후

늘어난 이전 식민지 국가로부터 유입해 들어온 이주민들에 대한 배타성5이
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4 대영제국은 잉글랜드, 웨일즈, 스코틀랜드, 북아일랜드 등으로 구성된 연합왕국이다. 이 과
정에서 민족 간 갈등이 내부적으로 깊이 침투되어 있다. 

5 영국 사회는 역사적으로 매우 다양성이 공존하는 사회였다. 켈트어, 아이슬란드어, 독일어,
불어 그리고 플라망어 등의 언어가 영국언어에 기본이 되었고, 현대에 아프리카나 아시아
카리브인들의 언어가 들어오면서 다양화는 더 심화되었다. 종교에 있어서도 다종교의 역사
를 가지고 있었다. 가톨릭, 장로교, 감리교, 유대교 등의 소수 종교 외에 이슬람교, 힌두교 등
이 늘어났다. 특히 영국에서 인종주의와 외국인 혐오증은 유대인, 켈트 족 등을 포함하여 퇴
폐적 집단으로 보는 집시라고 불리는 이들에 대한 차별에서 두드러지게 나타났다
(Gundara, 2000: 24).

소련 연방에 속해 있던 수많은 동유럽 국가들이 분리·독립하였고, 이로

인해 문화, 종교 그리고 민족주의에 기반한 인종 갈등이 폭발되었다. 체코

와 슬로바키아가 나뉘어졌고, 루마니아와 슬로바키아 등지에 살고 있는 소

수민족 헝가리인들의 민족주의도 부각되었다. 코소보 사태와 보스니아전

쟁으로 알려진 구 유고슬라비아 지역에서 일어난 인종청소ethnic cleansing

는 종교 간의 갈등으로까지 비쳐지면서 20만 명 이상이 죽고 230만여 명이

난민으로 내몰리는 등 엄청난 인적, 물적, 문화적 피해를 낳았다. 이로 인해

발생한 수많은 난민들과 망명자들은 이웃국가인 프랑스나 독일 등으로 퍼

져나가기 시작했고, 동유럽 난민의 이동은 유럽 내 다양한 문제들을 야기

하였다. 그 결과 최근 유럽에는 인종주의와 외국인 혐오증xenophobia이 가

진 자(the haves)와 갖지 못한 자(the have-nots) 사이의 극한 대립이라는 다

양한 형태로 다시 일고 있다(Giddens, 2006: 518-522). 이렇듯 유럽이 당면

한 새로운 상황에서 국가 간의 이해 그리고 새로운 유럽인 정체성의 형성

을 위한 다문화교육은 정의롭고 평화롭게 해결해야 할 공통주제가 되었다. 

특히 영국과 독일은 전후 이주민의 유입송출이 가장 많은 유럽국가로 식

민지적 유제가 전후 이주문제로 귀착되고 또한 전후 산업화에서 요구되는

인력을 이주민의 유입으로 해결하고자 하였다는 점에서 우리나라에 주는

직접적인 시사점이 많다.

1)영국

영국 역시 미국과 마찬가지로, ‘영어’사용과‘백인이 주류’인 사회라는

공통점을 가지고 있다. 영국에서의 다문화교육 역시 영어를 사용하는, 백

인주류의, 유럽중심의 문화로부터 배제되는 인종차별적 사회문제에 대한

반성의 결과라고 할 수 있다.
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일었고(Osler & Starkey, 2005), 인종차별로 인한 사회적 폭력을 우려하는 목

소리가 일기 시작하였다(Davies, 2008). 

1985년 영국정부는‘소수인종집단 어린이의 교육The Education of

Children from Ethnic Minority Groups’이라는 정부보고서The Swann Report

를 다문화교육지침으로 발표하였다(OECD, 1989: 38-40). 여기서 중요한 세

가지 지침은 ①모든 어린이들의 학력수준을 향상할 것 ②소수인종집단 어

린이들도 똑같은 교육기회를 보장받을 것 ③관용과 인종적 조화를 견지할

수 있도록 모든 어린이들이 영국의 인종적 다양성을 인식할 수 있게 한다

는 것이다. 이러한 문제들에 대한 인식과 반성을 바탕으로 영국에서는 문

화 간 교육을 전개해왔는데, 1960년대 중반까지는 동화주의적 접근으로 소

수자들의 사회적 적응을 돕는 교육을 지향했었고, 이후 1990년대 초까지는

소수집단의 정체성에 근거한 다문화교육으로, 그리고 현재는 시민교육과

반인종차별적 교육의 맥락에서 소수자뿐만 아니라 다수자의 소수자 이해

교육까지를 포괄하는 모두를 위한 융합교육inclusive education7이 논의되

어지고 있다.

다른 국가와는 달리 영국은 소수자minority라는 용어와 이민자migrants

라는 용어를 지속적으로 사용해왔다. 백색 영국인 중심의 기독교문화를 주
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7 “융합교육은 공평함, 사회정의, 참여 등을 추구하는 것과 관계되어 있다. 이것은 차별과 억
압 등 모든 형태의 방해물을 제거하는 것에 관한 것이고, 또 이것은 모든 학습자의 웰빙에 관
한 것이다.”(Barton, 2000) 이 교육 철학에 근거하여 영국 노동당 정부는 사회적 약자들이
기존 교육에서 배제되지 않도록 하는 교육정책을 지향하고 있다. 융합교육은 모든 학생들이
어떤 영역에서든 그들의 약점 또는 강점에 상관없이 학교공동체의 일원이 되는 것을 뜻하는
것으로, 모든 어린이, 청소년 그리고 어른, 특히 사회의 비주류와 배제되기 쉬운 사람으로 여
겨지는 이들의 학습요구를 위한 개발적인 접근이다. 따라서 오슬러와 스타키(Osler &
Starkey, 2005)는 이런 맥락에서 인권과 주류집단의 반인종주의 개발, 그리고 시민권 실천
을 강조하며, 사회에‘속함belonging’을 느끼는 전세계적 시민권Cosmopoitan citizenship
을 강조하고 있다. 

더해지면서, 영국에서는 피부색의 차이로 유색인종people with colour이 분

리되는 인종주의에 교육이 노골적으로 노출되었다(Singh, 1997).

영국에서는 아프리카에서 온 흑인을 비롯하여 인도와 파키스탄 등 영국

의 식민 지배를 받았던 남아시아 국가에서 온 유색인종들을 흑인the black6

에 포함하고 있다(Gundara, 2000). 다수의 흑인 공동체 다른 한편에, 남미

카리브계 사람들이 정착하여 살고 있으며, 그 외 상당히 거대한 규모의 중

국인을 포함한 아시아계 민족공동체가 형성되어 있다. 흑인으로 구분된 사

람들과 또 다른 피부색을 가진 유색인종집단이 영국사회에 증가하고 있는

가운데, 많은 소수집단출신 아이들이 영국 학교에서 교육을 받고 있다. 

기독교가 국교인 영국사회에서 구 피식민지에서 온 유색인종들은 그들

과 다른 피부색뿐만 아니라 그들과 다른 문화와 종교를 함께 가지고 들어

왔다. 기독교 국가였던 영국이 다종교사회로 진입한 것이다. 그 결과 국가

교육과정national curriculum의 일부인 종교교과의 기독교중심성이 흔들리

기 시작했다. 영국 중심의 세계사 역시 위협을 받았다. 언어적 다원화에 대

한 시대적 요구수준도 높아졌다. 궁극적으로 나는 누구인가, 라는 자신의

시민적, 실존적 정체성의 문제가 제기되었다. 백인이 아닌 인종에 대한 차

별은 이들이 지속적으로 사회 내에서 배제되는 결과를 가져왔고, 영국에서

태어나고 자라지만 인종이 다른 아이들은 정체성의 혼란을 경험하였다. 또

한 언어와 문화의 차이로 영어가 어려운 많은 유색인종 아이들은 학교에서

낮은 학업 성취도를 보여주고 있다(Sewell, 2004; Youdell, 2004). 이로 인한

유색인종 집단에 대한 사회적 차별이 심각한 인권 침해를 낳는다는 비판이
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6 영국에서 인도, 파키스탄, 방글라데시 등 전 식민지국가 출신 인종들을 아시아계로 구분하
지 않고, 피부색을 기준으로 이들을 흑인으로 구분한다. 이에 따라 영국에서 아시아계의 의
미는 일반적으로 황인종 국가인 중국, 한국, 일본 등을 뜻한다. 



2) 독일

독일의 다문화교육은 구 서독 정부의 이주민 정책과 밀접하게 관련되어

있다. 제2차 세계대전 후 서독에서는 이주의 역사가 곧 독일의 역사라고

할 정도로 이주민의 비율이 상당히 높았다. 그럼에도 불구하고 서독은 순

혈주의적 단일국가 원칙을 고수하며(이종하, 2006) 스스로 자국을 이주민

국가로 보지 않았지만, 법적으로 서독은 난민들과 노동 이주민들을 환영하

였다.

제2차 세계대전 후 동서독 모두 나치즘으로 상징되던 민족주의적 특성을

불식하기 위하여 자민족중심적인 정책을 지지하지 않았다. 1960년대 들어

전후 경제성장 동력을 회복한 서독은 부족한 노동력을 보충하기 위하여 해

외로부터 이주노동자를 들여왔다. 1960년대 초반에는 주로 이탈리아에서

충원하였지만 후반기로 가면서 대대적인 터키 이주민들이 유입됨에 따라

오늘날 터키인은 독일 내 최대 소수집단 민족이 되었다. 이후 한국으로부

터 대대적인 광부와 간호사들을 모집하였고 1975년 이후 베트남 보트 피플

이 난민으로 들어오면서, 서독은 경제성장 국면에서 유입된 다양한 이주민

들이 비교적 차별받지 않고 공존할 수 있었던 유럽 국가였다. 하지만 1989

년 독일통일 후, 민족주의 성향이 강화되면서 극우 집단과 파시스트적 폭

력이 증가하였고, 수많은 난민들이 이 폭력에 의해 희생되었다. 인종차별

주의와 외국인 혐오증이 백인주의를 근간으로 일기 시작하였다. 인종차별

주의에 의해 유색인 거류지역은 게토화되었고(Bark & Fuller, 2008), 신나치

주의자들에 의해 유대인 공동묘지가 파괴되었으며, 소수민족집단 사람들

에 대한 공격과 배척 등 인종차별적 폭력이 일상화되었다. 

인종차별적 폭력이 일상화되어감에도 불구하고, 이주비율은 계속 늘어

나 2005년 현재 총 인구 중 18.6%가 이주인구이며 그 비율은 연령이 낮아
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류적 정체성의 근간으로 하여 발전해온 영국 다문화교육은 크게 두 가지

주제에 직면해 있다. 첫째, 백인 주류사회에서 영국인 정체성을 가지지 못

하는 이들 사회적 소수자들의 사회문화적 장애를 어떻게 극복할 것인가 하

는 문제와, 둘째 이민자들로 표현되는 유색인종들에 대한 인종차별을 비판

하는 반인종차별적 저항이 그것이다(Troyna, 1993). 

영국에서 인종차별의 문제는 더 이상 학교 밖의 문제가 아니었다. 학교

안에서 함께 생활하는 아이들의 일상의 문제였고, 결국 영국 미래를 좌우

하는 심각한 사회문제가 되었다. 다문화교육으로 대표되는 교육적 다원주

의는 유럽연합이 지향하는 방향이기도 하고, 영국도 더 이상 피할 수 없는

교육적, 사회적 현상이 되었다. 이에 따라 보수당이 주도하던 영국에서는

중앙정부가 직접 움직이기보다는 지방분권화된 교육제도에 따라 지역의

욕구에 순응하는 형태로 문제를 키우지 않으면서 실용적으로 접근하는 방

식을 취한다(OECD, 1989)고 하였다면, 노동당이 주도하는 현재 영국 정부

는 융합적 교육정책 기조에 따라 반차별적 교육기조를 분명히 하며 국가교

육과정에 융합적 교육원칙을 견지하고 있다. 융합적 교육원칙이란 주변화

marginalization와 배제exclusion로 인해 취약해진 모든 사회적 약자층의 어

린이·청소년들이 그들이 일상에서 부딪히는 불의injustice와 불편부당함

disadvantages을 모두가 인식하게 함으로써 참여적이고 공평한 교육을 모

두가 함께 누리게 해야 한다는 보편적인 반편견·반차별·평화·인권교육

을 말한다. 오늘날 융합교육원칙은 2015년까지 유네스코가 지향하는‘모

두를 위한 교육education for all’의 기본 철학으로 작용하고 있다(UNESCO,

2008).
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그리고 가치를 배울 수 있어야 하며; 독일어를 제 2외국어로 배우는 것을

포함하여, 모든 학생들은 서로에게 필요한 것에 도움을 줘야 한다는 가치

에 입각하여 참여적 상호학습에 초점을 맞춘 접근이다(Luchtenberg, 1998).

반인종차별주의적 갈등해결 접근이나 참여적 상호학습은 유럽연합이 공동

으로 추구하는 융합적 교육을 지향하고 있다. 이러한 맥락에서 이주민교육

에 뿌리를 둔 독일의 다문화교육은 사회문화적 다양성과 언어의 상이성을

바탕으로 세계관적 차이의 보편성을 이해하고 활용할 수 있는 능력을 길러

주는 일반 교육의 속성을 지닌 시민교육으로, 사회학습에 속하는 관용, 갈

등해결 능력, 감정이입 능력과 문화적 차이의 이해, 역사와 사회적 현실에

대한 다양한 관점 파악 그리고 인종과 문화적 차별 극복을 위한 정치교육

등을 포함한다(정영근, 2006).

3. 일본

일본사회에는 일본문화와 전통에 기반한 순수 일본혈통의 일본인들이

주류를 이루면서 다양한 소수 민족들이 공존하고 있다. 오래전부터 오키나

와인이 독립적으로 살고 있었으며, 아이누인들이 홋카이도를 중심으로 살

고 있었다. 그럼에도 일본은 순수 혈통의 단일민족사회로 자국을 바라보고

있다. 

일반적으로 이해하는 일본사회는 황인종으로 구성된 일본인들과 일본

문화와 전통이 확실한 단일민족 사회였다. 이러한 단일민족사회에 이주민

들이 들어와 공존하고 있는데 이들을 일본에서는 올드커머old comer와 뉴

커머new comer로 구분하고 있다. 전자는 2차 세계대전 이전부터 일본에

거주하고 있던 외국인들로, 주로 구 식민국가 한국(조선)에서 온 이들이다.

식민지하 황국신민으로 강요당해 일본국민으로 살아가야만 했던 올드커머
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질수록 더욱 높다. 이에 따라 독일은 2005년 이민법을 개정하여 공식적으

로 독일을 이민국가로 선포하게 되었다. 특히 학력아동인 16세 이하의 경

우 그 비율은 더욱 높아 2005년 당시 해당연령 총인구의 29.5%에 이르게

된다. 그렇게 되자 이주아동들의 전반적인 낮은 학력, 사회적 부적응, 및 사

회적 배제현상 등이 국가적으로 엄청난 재난을 불러올 수 있다는 판단 하

에 대대적으로 다문화교육정책을 수정하게 된다(이재분, 2008). 특히 교육

전반과 직업교육에서 교육불평등의 한 요소로 이주 배경이 작용한다는 연

구결과에 따라 독일 민주주의의 근간을 위협하는 기존의 다문화교육정책

을 보편적 민주주의 이념으로 전환하지 않을 수 없었다. 

1960년대 이후부터 이주민들이 늘어난 서독에서는 이주민들로 하여금

제2외국어로서 독일어(German as a Second Language, GSL)를 배우고 독일

문화에 적응시키는 데 초점을 맞추어 동화주의적 관점에서 소수자 대상의

적응교육을 실행하였다. 그러나 유럽 내 문화 간 교육 패러다임의 변화와

함께, 서독에서도 동화주의적 이주민교육은 현시대에 맞지 않는다고 여겨

지게 되자 이에 따라 1980년대부터 다문화 교육에 대한 논의를 시작하였

다. 특히 통독 후 독일 내 시민사회운동의 발전에 따른 세계 상호의존적 관

점이 이주민정책에 반영되고 동구권의 붕괴로 인한 동유럽 난민들의 문제

에 봉착하게 되면서 독일에서의 다문화교육은 세계 교육(Global education)

의 맥락에서 보다 보편적인 개념으로 이해되어 정책화되고 있다

(Luchtenberg, 1998). 

독일에서의 다문화 교육은 두 가지 접근으로 이해된다. 하나는 이주의

결과 비백인에 대한 배척과 편견을 불식시키기 위한 반인종차별주의 교육

과 연결되는 갈등해결 중심의 접근이며, 다른 하나는 모든 학생들(독일학생

과 이주민 학생들)이 한 교실에 있고; 모든 학생들은 다른 사람의 경험, 지식
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로 보는 데 어려움을 가져왔고, 이에 따라 다양한 배경의 민족적 정체성 문

제가 일본 사회 내의 중요한 사회적 쟁점이 되게 한다. 뿐만 아니라, 이들

‘타자’에 대한 일본 사회 내의 차별은 일본 내 부락민 차별과 함께 소수 민

족의 인권유린 문제로 부각되어 일본 내 해방교육 즉 동화교육의 사회적

주제로 부각되었다(Minoru & Hirasawa, 1998). 

다른 한편 일본의 고도 경제성장기에 단순노동인력으로 유입한 외국인

노동자들이 한시적으로 단순노동분야에서만 일할 수 있었기 때문에 계약

기간 종료 후 불법적인 미등록노동자 신분으로 남을 수밖에 없는 상황에

놓이게 되면서 이들의 인권유린 문제가 심각한 사회적 문제로 떠올랐다.

또한 경제적으로 풍요해진 일본남성과 결혼하려는 인근 아시아국가 출신

의 여성들의 결혼이주가 늘어남과 동시에 일본 농촌 지역 남성들이 결혼난

을 겪자 이 문제를 해결하기 위해 지자체가 개입하여 중개한 국제결혼이주

여성의 수 역시 급증하였다. 이들의 수가 늘어나면서 이들의 자녀교육 문

제 역시 중요한 다문화교육 주제가 되었다. 

일본정부는 위와 같이 다양한 배경을 가진 다문화가정 자녀들의 교육문

제를‘귀국 외국인아동·학생’이라는 틀 안에서 정책화하고 있다. 첫째, 귀

국, 외국인학생 특별교육을 위해 지원교사를 배치한다. 둘째, ‘제2외국어

로서 일어Japanese as a Secondary Language(JSL)’커리큘럼을 개발하여 일

본어지도 교육이 요구되는 학생을 특별 관리한다. 셋째, 귀국, 외국인학생

교육에 필요한 교육행정지원을 위하여 교사 및 학교행정가를 대상으로 집

중적인 교원연수를 실시하고 있다. 넷째, 지역에 따라 그 특징을 살려 지자

체와 지역 시민운동단체가 학교와 협력하여 귀국, 외국인 학생들의 조기

적응과 발달을 지원한다. 하지만 일본정부와 지자체가 주도하는 이러한 귀

국, 외국인 학생교육은 일본인 중심의 사회에 이들을 통합시키려는 동화주
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들은 본국이 일본식민지로부터 해방되면서 본래의 자기민족을 되찾기 위

한 민족운동에 매진한 결과, 일본국민이 아닌 외국인으로 그 사회적 지위

가 전락하게 된다. 현재 일본에서 태어나 교육받고 직장을 가지고 있지만

일본에 귀화하기를 거부한 재일 한국인(조선인) 3세 혹은 4세들은 특별영

주권을 가지고 외국인이 아닌 외국인으로 차별적 삶을 살아가고 있다(박일,

2005). 반면, 뉴커머는 일본인의 피를 물려받은 외국인이나 일본인의 배우

자로 일본으로 귀화한 혼혈인들인데 그 대표적 집단이 중국인과 브라질인

이다. 그 외 1980년대 이후 일본에 들어온 뉴커머는 난민, 외국인노동자,

일본계 중국잔류고아, 일본계 브라질인, 국제결혼 이주여성 등 입국배경이

다양하고, 가족형태와 생활형태도 다양하여 이들을 한 마디로 특징짓기는

어렵다. 한영혜(2006)는 일본 외국인 범주를 크게 세 가지로 나누었는데,

“첫째, 일본인의 피를 물려받은 재일외국인 집단(중국귀국자, 일본계인 브라

질인); 둘째, 외국인이었다가 일본인 국적을 취득하여‘일본인’이 된 사람

들(모계법 개정 후, 모계로 일본 국적을 취득한 사람들); 셋째, 외국인이지만 일

본문화를 습득한 영주자 집단(재일한국·조선인)”이다.

주지하듯이, 일본은 단일민족 사회가 아닌, 그야말로 다문화 사회이다.

다양한 집단이 외국인과 일본인이라는 경계에 서서 일본 사회에서 살아가

고 있다. 예를 들어 재일한국인(조선인)의 경우, 식민지하 일본인으로 살아

가기를 강요당했다가 해방 후 외국인이 되었고, 다시 일본으로의 귀화 후

일본인으로 되는 역사적 경험을 하면서 민족정체성의 혼란을 경험하고 있

다. 이들 뿐 아니라 오키나와나 아이누 배경을 가진 일본인들도 독립 왕국

에서 일본으로 편입되면서 일본인으로 살아가야 하는 운명에 처한 가운데

차별을 경험하게 되자, 그 안에서 강하게 결속된 자기 민족 아이덴티티를

키워 나가게 되었다(모리테루, 1998). 이러한 상황은“일본인”을 단일적으
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III. 다문화교육의주제와교육적정의및접근

인종적 혼합 초기 과정에서 대부분 국가들은 폭력적으로 이주민들의 문

화나 언어를 억압하였으나, 1960년대 이후 소수 인종 집단의 권리운동, 국

가 간 이주의 증가로 인한 국경의 강화, 그리고 국민 국가 수의 증가, 국민

국가 내부의 구조적 불평등에 대한 인식의 확대 및 국제 인권에 대한 인식

과 정당성 확산으로 세계화 시대의 다양성 및 시민권과 관련된 복잡한 문

제들이 제기되었다(Banks, 2008). 또한 문화 및 종교의 다양성에 대한 인식

과 함께 탈식민지화de-colonization의 영향과 소수 인종의 집단적, 개인적

정체성의 문제들도 함께 제기되어 나타났다(Dolby, 2000; King, 2004;

Phinney, 2000; West, 1997). 이에 소수인종의 주류문화로의 일방적 동화를

지향하는 동화주의Assimilation나 주류문화에 순응하게 하는 문화변용

Acculturation이 민주주의의 개념─평등, 정의 및 다양성 인정─에 위배된

다는 지적과 함께, 이에 대한 대안으로서 다문화주의가 등장하였다. 이런

맥락에서 논의되어진 다문화교육은 분열된 사회의 통합을 위한 새로운 시

민권과 정의, 반인종차별주의, 그리고 참 민주주의 등을 향한 억압에 대한

저항과 사회운동의 형태(Sleeter, 2004)로 나타났다. 또한 우수한 학업성취

와 공평성이 다인종 사회에서 상호연계된 세계적 존재로서 자신을 인식하

고 발전시키는 데 필요하다는 맥락에서 다문화 교육과정구성의 중요성이

지적되었다(Bennett, 2006). 이후 일반학교에서 다양한 역사적 관점을 이해

하고; 문화 간 능력을 계발하며; 인종주의 등 다양한 형태의 편견과 차별에

대해 논쟁하고; 국가와 국제적 관계에 대한 의식을 키우며, 사회 실천 기술

을 계발하기 위한 교육과정의 변혁과 다문화적 관점을 가진 교사 양성에

대한 필요성 역시 대두되고 있다(Banks, 2008; Brown, 2006; Gillborn, 2004;
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의적인 방침으로써 이들에 대한 사회적 편견이나 인권침해문제가 심각하

다(Akuzawa, 2005). 이에 일본 국제이해교육학회를 중심으로 다문화가정

자녀들의 교육문제를 정부의 동화주의적 입장이 아닌 인권과 평화 그리고

상호의존적 세계라는 맥락에서 다문화공생교육을 논의하고 지역별로 대안

적 교육과정을 개발하여 실시하고 있다(강혜정, 2003). 일본의 다문화교육

은‘국제이해교육’, ‘다문화공생교육’, 그리고‘인권존중교육’의 맥락에서

이해되고 있으며, 실례로 공교육 현장에서 이를 실행하는 시도를 찾아볼

수 있다. 일본에서 국제이해교육이나 인권존중교육 등은 1970년대부터 논

의되어 왔으나, 1980년대 후반부터 두드러지게 등장한 다문화적 사회현상

의 영향으로 다문화공생교육이 부각되면서 이들에 대한 인권침해 및 집단

적 폭력 그리고 일본인의 새로운 아이덴티티(정체성) 구축, 그리고 새로운

개념의 시민권교육 등이 중요 논제로 교육현장과 연결되어 있다(한영혜,

2006).

일본은 미국, 유럽과 같이 외면적으로 이주민의 인종적 차이가 매우 뚜렷

한 사회는 아니나, 경제발전으로 인하여 급증한 외국인들과 더불어 외국인

으로 분류된 소수집단이 공존하는 다문화 사회였다. 이에 따라 일본의 다

문화공생교육은 구 식민지 민족에 대한 차별 및 기타 소수민족에 대한 차

별 등으로 인하여, 역사적으로 야기된 정체성 혼란과 소수자에 대한 인권

침해의 문제 등에 도전하는 사회운동적 맥락에서 국제이해교육과 함께 시

작되었다고 할 수 있다. 

24 국제이해교육연구_4(1)



1. 다문화교육의당면주제

첫째, 주류집단의 소수민족집단에 대한 인종차별과 그에 따른 편견의 문

제는 모든 국가들이 부딪히는 중요한 다문화교육의 주제이다. 인종은 사람

의 겉모습으로 차이를 가장 쉽게 판단할 수 있는 그 무엇이다. 오미와 위넌

트(Omi and Winant, 2004)는 인종은 역사적으로 형성된 이데올로기적 개념

으로 자유와 노예소유를 적절히 조정하기 위한 것이라고 언급한다. 식민지

와 노예제도를 통해, 백인이 아닌 수많은 유색인종은 인종이라는 덫에 걸

려 그 사회의 소외계층으로 놓이게 된 역사적 전례는 앞선 사례에서도 찾

아볼 수 있다. 인종의 차이는 자본주의 사회에서 개인의 경제적·사회적

지위를 결정하고 있고, 인종의 다름으로 인하여 기회박탈의 여부가 가려지

는 것이 현실이다. 이에 더해 특정 인종에 대한 구조화된 편견은 그 인종에

속한 사람들이 사회의 구성원으로 살아가는 데 더 큰 난관을 제공하고 있

다. 특히, 한 사회의 지배 집단이 소수인종집단을 주변화하고 배제하는 경

우, 대상화된 소수자 집단의 구성원들은 잠재적으로 부정적인 사회정체성

을 형성하게 된다. 이는 자기 존중감을 낮게 하고 자기 증오로 이어지게 하

여(Banks, 1976; Gordon, 1980) 폭력적인 사회문제를 야기할 가능성을 내재

하는 상황을 초래하게 만든다. 미국이나 일본의 역사적 경험에서 볼 수 있

듯이, 소수 피억압인종의 저항이 다문화교육의 필요성을 논의하게 하는 원

동력이 되었다. 따라서 인종차별과 인종적 편견을 벗어나게 하는 반인종차

별적·반편견 교육은 다문화교육의 핵심주제를 형성한다. 

둘째, 인종차별의 근간인 탈식민지화de-colonization 과정에서 노정된 정

의의 실종에 대한 문제인식이다. 인종차별은 지구적 차원에서 자행된 유럽

민족에 의한 비유럽민족의 학살적 행위의 결과이다(Carnoy, 1977). 전 세계

가 식민지와 피식민지로 나뉘면서 유럽중심적 지배문화가 비유럽권 문명
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Gollnick, D M.&Chinn, P C., 1983; Zirkel, 2008). 다문화교육을 소수자 분리

교육이 아닌 융합적 원칙에서 학제간 그리고 총괄적으로 진행되어야 한다

(Gundara, 2000)는 유럽에서의 논의뿐만 아니라, 일본에서는 소수자 배제

가 아닌 참획瓞劃적 평등사회 건설을 위한 다문화공생교육의 필요성이 제

기된다(Akuzawa, 2005).

세계화와 함께 모든 것이 이미 깊게 상호 연결되어 있다. 그런데 경제적

관점에서의 세계화가 주도되어짐에 따라 과거에 비해 각국의 교류는 활발

해졌지만, 경제민족주의8는 여전히 평등한 세계를 위협하고 있다(Halsey,

et al., 1997). 특히 경제민족주의에 입각한 현대 자본주의 사회의 문제 중

하나는 문화 단일화에 의한 주변부의 소외로 인한 개인의 정체성 훼손이

다. 전 세계를 표준화하려는 시장경제적 불평등에 의해 사회적 연대와 시

민적 통제의 어려움이 발생하고, 기술적 합리성의 강조로 개인의 본래적

능력이 간과되며, 경제적 효율성을 위한 서열화와 관료주의적 형식화로 인

해 개인의 개성 및 창의력이 무시되는 등등의 문제는 다양성이 더 요구되

는 다문화사회에서 심각한 사회적 갈등을 낳게 한다. 다양한 사회적 문제

에 대한 도전과 이에 대한 갈등해결의 차원에서 논의되기 시작한 다문화교

육은 특히 이주의 흐름이 가져온 사회적 핵심주제에 대한 교육학적 성찰로

서 구체화되고 있다.
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8 “전후 경제성장의 성공은 경제 민족주의에 놓여있다. 경제 민족주의에서 노동자들은 국가
경제 성장에 따라 개인 경제 성장을 이루었다. … 20세기 경제민족주의의 세 가지 기본요소
는 번영, 안보 그리고 기회이다. 이 세 요소가 서로 떨어질 수 없게 한 것은 국가에게는 번영,
안보 그리고 기회를 전해주는 권력만이 있을 뿐 아니라 이에 대한 책임이 있다는 관점이었
다. 또한 경제민주주의는 하버마스(1976)의 말에 따라, 기술적 합리성 위에서 민족 동화주
의를 통한 공통의 문화common culture 강조에 의해 강화되었다.”(Halsey, Lauder, and
Wells, 1997: 2)



우리 사회를 이해하기 위해서는 우리 모두의 문화를 연구하는 것이 중요하

다”고말한다. 언어도 이와같은맥락에서이해할 수있다. 일반적으로주류

가 사용하는 언어가 아닌 다른 언어를 사용하는 것 자체가 한 사회에서 차

별받는 원인이다. 언어는 한 문화를 형성하는 중요한 수단이며, 언어의 표

현에 따라 문화적 편견이 부정적이 될 수도 또는 긍정적이 될 수도 있다. 이

중언어정책이나 다언어정책으로 소수민족집단도 자기 언어를 가질 권리를

인정하는것은문화적다양성의맥락에서매우중요하다.

넷째, 정체성의 문제는 그것이 일원적single이든 복합적hybrid이든 중요

한 다문화교육의 한 주제를 형성한다. 다문화교육은 지배집단 문화에 의해

소외계층의 문화와 정체성이 무시되고, 지배집단 문화에 의해 조종되어지

는 것에 반대하며, 소수집단이 가진 그들만의 문화와 정체성을 지배집단과

동등하게 바라보도록 하는 교육이다(이지영, 2002). 이주민들은 낯선 사회

에 마주하면서 소수집단에 대한 사회적 편견과 인종차별로 인하여 그들의

자아정체성이 훼손당하는 경험을 하고 있다. 이주민뿐만 아니라 이주민의

자녀로서 그 사회에서 태어나 교육받은 경우에도 내부자insider가 아닌 외

부자outsider로 배제되는 상황에서‘나는 누구인가?’라는 심각한 정체성 혼

동을 겪곤 한다. 현대 사회에서 개인의 정체성은 인종과 민족 등 집단적 차

원에 의해서 형성되는 경향이 있다(Phinny, 2000). 소수민족 혹은 인종집단

이 특정 국가사회에서 차별받고 주류사회로부터 배제되는 경우, 그 집단에

속한 사람들은 부정적 자기정체성에 노출된다. 하지만 개인의 정체성은 좁

게는 가족, 동료관계, 학교에서부터 넓게는 직장생활을 포함한 다양한 사

회 활동 등을 통해서도 형성된다. 그런 맥락에서 개인의 정체성은 어느 하

나로 규정되는 것이 아니라 다차원적multi-dimensional이다. 정체성이 형

성되어가고 있는 어린이들의 경우, 학교와 지역사회 사이에서 일어나는 그
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을 부정하고 차별화하였다. 수백 년 동안 자행된 식민지화로 인해 비유럽

권 식민지국가들은 자국의 언어와 문화를 상실하였을 뿐만 아니라 민족의

역사마저 왜곡당했다. 제2차 세계대전 이후 대부분의 피식민지 국가들이

식민지적 예속으로부터 해방되어 탈 식민지화 과정에 접어들었다. 탈 식민

지화(=민족독립) 과정이 이들 피식민지 국가들을 독립국가로서 세계무대로

나올 수 있도록 해주었지만, 정치사회적으로 이데올로기화된 인종차별적

세계체제 아래 이들이 여전히 놓여 있다는 사실은 간과해서는 아니 된다.

특히 식민지 모국에서 양성된 제3세계 민족엘리트들이 유럽문명에 미혹되

어 자국의 문제를 유럽적 관점에서 해석하고 정책화함으로써 식민주의의

역사적 진실이 감춰져버렸다는 점은 탈식민지적 다문화교육에서 중요한

주제가 된다(West, 1997). 

셋째, 문화적 다양성은 주류문화로부터 부정당하고 소외된 소수민족집단

의 문화적 권리로서 다문화교육의 핵심적인 주제이다. 모든 사람들은 출신

에 따라 다른 문화와 종교를 가지며 자기 언어를 사용한다. 문화는 우리 모

두의 인격을 형성하는 틀이고, 우리 일상생활을 관장한다(Hall, 2000). 그런

데 생활문화를 넘어선 문화는 이데올로기적 통제장치가 되어 지배문화와

피지배문화로 구분하게 된다. 지배적 주류문화의 저편에, 피지배적 주변부

문화에 노출된 소수민족집단은, 좁게는 사회질서에서 넓게는 세계체제에서

주변화를 경험하며 사회 갈등에 표면화된다. 특히, 종교 간의 갈등은 지역

내의 마찰을 넘어서 전 세계적으로 위협적이다(Palmer, 1991). 주류사회의

문화로의 일방적 동화가 아닌 다원적 사회에서 모든 문화의 상대적 가치를

존중하는 문화적 상대주의 관점에서, 문화적 다양성은 모든 사람의 기본적

권리가 된다(OECD, 1989). 홀(Hall, 2000: 81)은“문화를 공부하는 것은 우리

의 삶과 우리의 사고와 우리가 살아가는 법을 배우는 것이다. 우리 자신과
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국가에 대한 의무와 권리에 초점을 둔 시민교육에서 더 나아가 인류의 다

양성을 인정하고, 모두를 위한 보편적 인권과 평등에 초점을 둔다. 이것은

단순히 소수민족집단 간의 조화로운 균형이라기보다는 그들 간의 상호작

용 극대화를 위한 다인종적 연대감에 터하여 자신이 놓인 상황을 전 지구

적 상호의존 학습으로 연결시킨다. 이러한 맥락에서 비판적인 복합적 시민

권의 문제는 복합적 정체성으로 이어지게 한다. 이러한 시민권의 변화는

다문화교육에서 중요한 정책 지향성을 시사한다. 

여섯 번째로 민주주의와 사회정의는 다문화교육에 직결되는 보편적 주

제이다. 민주주의는 대중의 평등한 정치참여 체제이며, 신분적 속박으로부

터 자유로운 모든 사람의 기본적 권리와 연관되어 있다. 그런데 산업혁명

이후 민주주의는 자본주의 경제논리에 좌우되면서 경제적 자유가 정치적

평등이나 사회적 박애보다 우선하게 되었다. 오늘날 민주주의와 자본주의

는 동질적인 맥락에서 논의되고 있고 그 결과 정치와 경제는 불가분의 관

계가 되었다. 평등을 지향하는 정치적 민주주의는 경제적 자유를 극대화하

기 위해 요구되는 차별행위를 개인적 권리로 해석하는 과정에서 현대 민주

주의는 위기에 봉착했다. 그런 까닭에 다문화교육에 있어서 민주주의와의

관계는 논쟁적이 되었고 사회운동 형태로 발전한 다문화교육은 자본주의

적 민주주의에 저항하지 않을 수 없게 된다(Torres, 2006). 민주주의가 자본

주의와 연결되면서 노동계급의 정치세력화를 막기 위해 이질성을 강화하

였고, 이것이 민주주의의 위기를 가져왔다(Bowles, 2005). 다문화교육은 자

본주의적 민주주의의 이러한 차별적 구조, 특히 계급차별에 근거한 인종차

별적 사회구조에 도전하였다. 1960년대 인종차별에 반대하는 민권운동이

다문화교육의 발단이 되었으며, 분리적 동화교육에 대항하여 융합적 시민

교육으로 사회정의적 차원에서 교육의 방향을 선회한 것도 교육시민운동
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들의 관심사와 경험을 바탕으로 자신이 속한 집단의 정체성을 발달시키면

서 동시에 다문화교육을 통해서 더 넓은 의미의 복합적 정체성을 확립할

수 있다(Gundara, 2000; McLaren, 1997).

다섯 번째로 세계화시대의 시민권citizenship 혹은 국적nationality의 문제

는 다문화교육의 중요한 주제를 구성한다. 이주민들은 그들이 정착한 그

사회의 공식적 시민이 되기를 희망한다. 영국과 프랑스, 미국, 독일 등 이주

의 역사가 긴 곳에서는 정주한 국가의 시민권 혹은 국적을 소유한 이주민

들이 많다. 하지만 오랜 시간 동안 그들은 그 사회의 시민으로서 살고 있음

에도 불구하고 외모나, 문화 그리고 종교상의 차이로 인하여 똑같은 국민

혹은 시민이 못 된다. 그들 역시 그 국가사회의 일원으로 뚜렷한 소속감을

느끼고 있지도 않는다. 따라서 세계화의 진전과 함께 세계시민정신global

citizenship이라는 보편적 틀 속에서 폐쇄적 국가주의(chauvinistic nation-

alism)에 갇혀 있는 시민권에 대한 재고찰이 필요하다(Nussbaum, 2002;

Osler and Starkey, 2005). 시민권 혹은 국적은 기본적으로 한 국가 공동체의

구성원일 것을 요구하며, 시민적 혹은 국민적 권리와 의무라는 맥락에서

개인의 위치와 시민권 행사가 합법화된다. 이에 따라 한 국가라는 테두리

에서 시민권의 유무는 그 국가에 사는 개인에게 특정 위치를 주게 된다. 그

러나 시민권을 소유한 자가 그 사회에 시민으로서 소속감을 느끼고 있는지

의 문제와 함께, 인종적, 문화적 다양성의 증가는 기존의 단일 시민권 소유

유무와 일원적 시민교육에 도전하고 있다. EU는 국가적 경계로 분화된 시

민권의 개념을 유럽 지역regional 차원의 시민권 개념으로 확대시켜 놓았

다. 이보다 더 확대된 세계 시민권은 국가적 상황을 초월한 모든 상황에 기

준이 되는 보편적 가치를 인식하며 인류를 통일하는 무엇을 강조한다

(Osler & Starkey, 2005). 이러한 세계 시민권 함양을 위한 시민교육은 기존
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여성은 소외되었다. 인종차별적 요인에 성차별적 요인과 계급차별적인 요

인이 배가된 중층적 모순은 이주여성들의 고통을 문화적, 종교적 굴레에

옭아매고 있다. 따라서 이주민들이 정주과정과 재생산과정에서 감내해야

만 하는 인권침해와 젠더의 문제는 다문화교육이 도전해야 하는 중요 주

제이다.

2. 다문화교육과정의안착조건

다문화교육은 교육현장에서 접근하는 데 노정되는 어려움으로 인해 간

혹 모호한 개념으로 비쳐지는 경향이 있다. 이와 관련하여 몇 가지 접근을

들 수 있는데 하나는 교육과정과 관련하여 시간표상 어떤 교과에서 어떤

내용을 가르쳐야 하는가 하는 문제이다. 이것은 위에서 언급한 다문화교육

관련 주제를 어떻게 해석하여 해당 교과에서 가르치는가 하는 것이다. 다

른 하나는 다문화교육 관련 주제에 대한 인지적 접근을 넘어서 보다 광범

위한 사회적 주제로 확대 해석할 때 기존의 평범한 교과별 학습모형으로는

문화적 다양성 등과 같은 관련 주제들을 비판적으로 다룰 수 없기 때문에

다문화교육이 사회과 교육이나 시민교육과 동일시되는 경향이 있다

(OECD, 1989: 29). 또 다른 하나는 기존의 표준화 교육과정을 보완하는 수

준에서 다문화교육을 소수자 적응교육의 형태로 이해하여, 다문화가정 자

녀들의 지원 프로그램인 그들만을 위한 학생상담이나 학생복지 행사 등으

로 보는 경우이다. 

어떤 유형으로 다문화교육을 이해하든 이것을 어떻게 교육과정에 반영

하여 교사로 하여금 가르치게 할 것인가 하는 문제는 매우 중요하다. 다문

화교육을 인지적 차원에서 논의하든 정의적 차원에서 논의하든 다문화교

육 목표를 달성하기 위해서는 학교교육을 변화시켜야 하며, 교육과정의 변
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의 성과이다. 소수민족집단의 차별과 사회적 배제가 보다 평등하고 민주적

인 사회실현을 저해한다는 인식하에 사회적 폭력화를 예방하고 갈등해결

을 통해 미래를 준비하는 민주적 사회정의 교육이 다문화교육이다(Torres,

2006). 

마지막으로, 다문화교육에 깊이 관련되어 있는 윤리적 주제는 인권과

젠더의 문제이다. 미국에서 흑인민권운동이 다문화교육의 전기를 마련해

주었고, 일본에서도 소수자차별이 외국인 인권침해로 이어진다는 반성 위

에서 다문화공생교육이 발전하였듯이, 반차별, 인권존중교육은 다문화교

육의 윤리적 근거를 제공한다. 소수자의 다수자문화로의 일방적 동화가

개인의 정체성을 부정하고 소수집단의 기본적 문화권을 부정한다는 점에

서, 그리고 인종차별로 인한 인신 상의 불이익은 개인의 일차적 존엄성을

침해한다는 점에서 다문화인권교육은 이전의 시혜적 차원의 동화주의를

벗어나게 한다. ‘모든 사람은 인종, 피부색, 성별, 언어, 종교, 정치적 또는

기타의 의견, 민족적 또는 사회적 출신, 재산, 가문 또는 기타의 지위에 따

른 차별을 받지 않는다.’는 세계인권선언은 이주민에게도 똑같이 적용된

다. 특히 어느 사회에서나 여성은 오랫동안 차별의 대상이었다는 것은 부

인할 수 없는 사실이다. 여성이라는 이유만으로 사회에서 약자에 위치에

놓여 차별의 대상이 되었다. 지배집단의 여성도 예외가 아니나 특히 피지

배집단 여성들의 경우 이중 차별의 고통을 겪고 있다(Mirza, 2004). 남성중

심의 사회와 그 역사 속에서 여성이 겪는 차별에 대한 논의는 인권신장과

함께 다문화교육의 논의에서도 부각되어 페미니즘 또는 젠더의 이슈로 거

론되고 있다(Connell, 1997; Sleeter, 1996; Weiner, Arnot and David, 1997).

남성중심 사회에서 만들어진 구조적 여성성과 남성성은 여성과 남성에게

굳어진 정체성을 소유하게 만들었고, 남성중심의 문화에서 여성 문화와
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로 전달하기 위해서는, 학생들이 기존 사회의 역사와 지배권력 관계와 연

관하여 어떻게 문화를 보고 있는지를 고려하며 다가갈 필요가 있다

(Derman-Sparks, 2000).

다문화교육은 세계시민으로서 도전받고 있는 문제들을 분석하고 이해하

는 틀을 제공해 주는 것이다(Bennett, 2006). ‘우리는 다르지만 모두 동등하

다(We are different but all equal)’라는 보편적인 인권감수성에 기초하여;

사회적 약자, 소수 집단이 사회적으로 배제되고 주변화되어 있는 사회현상

과 지배집단에 의한 인종차별에 대해 학습하고, 나아가 이에 도전하며 정

의로운 미래를 만들어 갈 수 있는 토대를 놓아주는 다문화교육이 되게 하

기 위해선 다문화적 감수성을 지닌 교사교육이 요청된다(Sleeter, 2004).

둘째, 기존의 표준화 교육과정을 넘어서서 문화적 상대주의에 근간한 교

육과정의 재구성이 필요하다. 기존의 표준화교육과정은 주류 문화를 근간

으로 교육내용이 편성되고 학습되도록 되어 있어서 소수집단 아동들은 문

화적 결손이나 문화지체의 대상으로 낙인당하는 경향이 있다. 명시적 교육

과정에서부터 잠재적 교육과정에 이르기까지 소수집단 아동들은 교육과정

에서 배제되어 있다. 이런 맥락에서“다문화교육은 반인종차별주의 교육

이다; 기본교육이다; 모든 학생들에게 중요하다; 어디에나 있는 것이다; 사

회정의를 위한 교육이다; 과정이다; 비판적 교육법이다.”(Nieto, 2000)라는

전제에 따라 다문화교육과정의 재구성에 대한 논의가 일고 있다. 뱅크스

(Banks, 2008)는 이러한 인식의 기저 위에서 다문화교육의 다섯 가지 차원

─ 내용통합, 지식구성과정, 평등한 교수법, 편견 감소, 그리고 기회를 제공

하는 학교 문화와 사회 구조─을 제시하며 교육과정의 전면적인 변혁에 대

해 언급하고 있다. 

아이들은 친구들이나 교사와의 관계 속에서 정체성을 확립하고 자신의
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화는 필수적이다(Banks, 2008; Scott, 2004; Sleeter and Grant, 1997). 다문화

교육의 주목표는 개인이 그들의 미시적 문화와 거시적 문화에서 효과적으

로 기능할 수 있는 문화적 지식을 학습한 시민들을 양성하기 위한 것으로,

다문화교육의 궁극적인 목표는 교육자가 학생 개개인의 학습요구를 만족

시켜, 그들이 잠재력을 발휘할 수 있게 하도록 하는 데 있다(Gollnick and

Chinn, 1983). 이 목표는 다양한 배경을 가진 학생들의 문화적 강점을 이해

하고 이러한 문화적 특성들을 효과적인 교수 전략으로 사용할 수 있을 때

효율적으로 달성된다. 

따라서 다문화교육의 안착을 위해 무엇보다도 다문화적 감수성을 지닌

교사의태도변화, 교육과정의재구성그리고비판적교수법등이요청된다. 

첫째, 교사는 교육환경을 구성하는 제 요소들에 대한 역사적·문화적 지

식이 있어야 하며, 자기문화중심성을 벗어나 다문화적 감수성을 함양해야

한다. 다문화적 감수성이 부재한 교사는 다양한 배경 출신의 학생들을 이

해하지 못한다. 교사가 자신의 문화와 경험 안에서 다차원적 정체성을 소

유한 아이들을 다루고 그들의 학습을 평가하는 것은 또 다른 갈등을 낳을

수 있다. 또한 교사가 인종적 편견을 가지고 아이들을 다룬다거나, 인종의

차이로 아이들을 차별하는 경우, 이를 경험하는 아이들의 자아형성에 부정

적인 영향을 끼치게 되며 그 사회의 시민으로 성장하는 데에도 악영향을

미치게 된다. 따라서 다문화적 감수성을 키워 나가기 위한 교사교육이 다

문화교육을 학교 현장에 안착시키기 위해선 필요하다(Bhatti, 2004;

Derman-Sparks, 2000; Sleeter, 2004). 

학교는 일반 사회의 축소판이다. 사회에서 일어나는 인종차별이 학교에

서도 그대로 발생한다. 따라서 교사는 아이들이 현재 드러내는 상이한 문

화적 자세나 생활태도 등을 이해하고 이들에게 민감한 주제들을 효과적으
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을 바탕으로 당면 문제들을 비판적으로 바라보고 이를 정의롭게 해결할 능

력, 즉 다양성을 수용할 수 있는 기술 등을 키워주는 적극적인 학습기법이

다. 이러면서 다문화사회가 초래한 다양한 관련 주제들을 생활주제로서 혹

은 세계문제의 주제로서 모두가 함께 논의할 수 있으며, 그 결과 다양성이

공존할 수 있을 것이다.

다문화교육이 구체적으로 이루어지기 위해서는 정책이 올바로 입안되고

학교가 변해야 하겠지만 교사가 변하지 않는 한 그 결과는 예측하기 어렵

다. 또한 교사가 아무리 의지가 있다 하더라도 이를 구체화 할 교육과정이

재구성되지 않으면 다시 옛날로 돌아갈 것이다. 그러한 가운데 가르쳐야

하는 내용이 아무리 다문화적이라 하더라고 교수법이 구태의연하고 무리

한 평가에 의존하는 것이라면 공동체의 변화는 찾아보기 어려울 것이다.

더욱 더 중요한 것은 이러한 노력이 학교에서만 이루어진다고 해서 변화되

는 것이 아니라는 점이다. 사회가 학교를 변화시키고 학교가 사회를 변화

시킬 수 있을 때 다문화교육의 성과는 보다 상승적 효과를 낳게 될 것이다.

Ⅳ. 한국다문화교육의국제이해교육과의상보성

한국은 역사적으로 주로 이민송출국이었다. 하지만 급격한 경제성장을

이룩하면서 1980년대 말부터 소위 외국인노동자들이 국내로 유입하기 시

작했고 그 수는 IMF를 전후하여 약간 감소하기는 했으나 지속적으로 증가

하였다. 사실 불법외국인 노동자로 보고되던 미등록이주노동자들의 문제

가 사회적으로 붉어졌을 때에만도 다문화 이슈가 크게 부각되지는 않았었

다. 하지만‘농촌총각 장가보내기’라는 지자체 정책과 맞물려 국제결혼이
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잠재력을 키우는 것뿐 아니라, 교육내용의 학습을 통해서 객관적으로 자신

의 정체성을 돈독히 하며 자신을 발전시켜나간다. 그런데 기존의 교육과정

은 표준화라는 미명하에 주류문화를 근간으로 한 계급적 관점과 지배 이데

올로기를 반영하고 있다. 또한 특정 인종에 대한 범주화categorization를 통

해 소수인종집단에 대한 편견을 갖게 하기도 한다. 예를 들어, ‘유대인은

돈만 안다’든지‘중국인은 더럽다’혹은‘히스패닉은 게으르다’를 비롯하

여‘집시들은 도둑질을 한다’등과 같은 부정적 낙인을 아이들이 집단적으

로 당하게 만든다. 한 공동체 안에서 더불어 살아가야 하는 다양한 집단 간

의 이러한 부정적 편견은 폭력적 대치를 낳고 결국 폭력은 공동체를 와해

시킨다. 따라서 이런 폭력성의 문제를 예방하고 정의로운 평화 공동체를

형성하기 위해서는 기존의 표준화 교육과정이 다문화교육과정으로 재구성

되어야 할 필요가 있다. 

셋째, 교실 안의 환경이 교수자 중심에서 학습자의 중심으로 바뀌고 강의

중심에서 학생 참여적 적극적 학습이 이루어지는 비판적 교수법Critical

Pedagogy이 다문화교수법으로 제시되고 있다(Freire, 1970; Giroux, 2005;

Nieto, 2000). 학생은 빈 그릇이 아니다. 학생들 역시 학교에서 자신들의 경

험과 문화를 바탕으로 학습할 수 있다. 사회적 소수자로서 자신들이 지역

에서 부딪히는 문제를 드러내고 이웃과 함께 그들이 도전해야 하는 문제를

평화적으로 해결할 수 있는 능력을 기르는 교수법이 필요하다. 다문화적

상황이 도래하면서 낯선 이웃과 마주하는 사람은 소수집단만이 아니다. 소

위 다수자들 역시 문제가 해결되지 않으면 낯선 이웃과 불편한 상태에서

공포감에 시달려야 한다. 그런 까닭에 다문화교육은 일방적으로 학습될 교

육내용을 수직적으로 전달받고 시험으로 평가받는 그런 획일적 주입식 교

육방법이어서는 아니 되고, 문제에 봉착한 학습자가 자신들의 경험과 생각
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이런 구조적인 문제에 더해, 이들은 피부색이 다르다는 이유만으로 사회

적 차별을 경험하고 있으며 우리 사회에 만연한 이들에 대한 편견은 그들

이 한국 사회에 적응하는 데 걸림돌이 되고 있다. 농촌에 있는 다수의 국제

결혼여성들도 한국의 가부장적 사회구조와 단일민족적 사고에 의한 인종

차별과 성차별로 많은 어려움을 호소하고 있다(김이선, 2007). 새터민 역시

남북한 체제상의 차이가 가져오는 적응의 어려움으로 인하여 이들에 대한

문화적 편견에 더해져 사회적, 경제적 어려움을 겪고 있다(김영만, 2005).

이러한 인종차별적 관행은 이들 자녀들에게도 그대로 되물림된다. 다문화

가정의 자녀들이 늘어가는 가운데 다양한 다문화교육정책들이 쏟아져 나

오지만, 이들은 늘 일반 한국 학생들과 구분되어 낮은 학업성취, 학교생활

부적응 및 집단따돌림 등의 부정적 환경에 노출된다(오성배, 2006; 김정원,

2006; 이재분, 2008)고 보고되고 있다.

대체로 한국에서 진행하고 있는 다문화 정책은 크게 두 기조로 나누어

볼 수 있다. 하나는 새로운 소외 계층인 이주민들이 한국 사회에 잘 적응할

수 있도록 지원적 차원에서 정책을 펼치는 것이고, 또 다른 하나는 한국어

와 한국 전통문화를 이해시키는 동시에 그들 모국의 문화를 소개하는 문화

체험 차원의 정책이다. 주로 홍보성의, 소수자 적응교육의 성격을 지니고

있는 이러한 정책이 그들이 일상에서 부딪히는 편견이나 인권유린, 문화적

이질성 등의 문제를 외면하고 있다는 반성의 목소리가 높아지면서, 소수자

관점에서의 다문화교육이 국제이해교육이나 인권교육의 맥락에서 논의되

어지고 있다(김현덕, 2008).

앞에서 살펴본 선진국가의 다문화교육에서 제기된 관련 주제는 한국사

회에서도 유효하다. 이데올로기화된 개념의 인종과 이에 따른 편견의 문제

는 다문화교육 논의에서 지속적으로 중요한 주제가 된다. 특히 인종적 편
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주여성이 대거 유입되는 과정에서 미래 한국인이 되는 이들 색다른 한국인

들 문제가 오늘날 다문화정책의 핵심 화두를 형성하게 하였다. 또한 그들

자녀의 교육에 대한 정책이 다문화교육정책으로 이어졌다. 

지난 반만년 동안 한국사회는 한국문화와 한국어를 중심으로 형성되어

왔다고 믿어진다. 한국문화와 한국어는 20세기 식민지화, 서구 문화의 영

향과 세계화에 따른 영어학습의 열풍으로 퇴조해가고 있다는 비판을 받고

있지만, 여전히 한국문화와 한국어는 단일민족에 근간한 한국 사회의 중심

에 있으며, 한국인으로서의 정체성에 중요한 잣대를 제공하고 있다. “우

리”를 공동체성의 미덕으로 보고 강조하는 한국사회에 한국인과 다른 인종

의 이주민의 수가 현저히 증가하고 있다. 순수 한국인과 분리하여 이들을

다문화가정이라고 부르는데 이들 역시 이주든 귀화든 한국국적을 소지한

자들로 구성된 가정을 의미한다고 2008년 9월 고시된‘다문화가정지원법’

에 정의하고 있다. 

일반적으로 다문화가정은 한국사회로의 합류과정에 따라 외국인노동자

가족, 국제결혼이주자 가정, 새터민 가정으로 분류되고 있다(이재분, 2008;

조영달, 2006). 이들의 수는 지속적으로 증가하고 있으며 그 결과 최근에는

단일민족적 감수성에 기반한 이주민 배제적 한국사회를 비판적으로 인식

하는 경향도 있다(박경태, 2008). 세계화의 변경에서 취약한 계층으로 살아

갈 수밖에 없는 한국의 이주민들은 인권침해적 환경에 속수무책이다(엄한

진, 2007). 한국에 있는 이주노동자들은 노동착취를 경험하며, 임금도 제대

로 받지 못하고 있다. 그리고 불법노동자가 되었을 때, 본국으로 추방을 당

하거나 감금조치를 받기도 한다. 이를 피하기 위해 많은 불법노동자들은

환경이 매우 열악한 곳에 숨어 지내며, 보호받지 못한 채 다양한 형태의 인

권유린을 당하고 있다. 
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일반적으로 국제이해교육에 관한 개념과 범주는 1974년 유네스코 제18

차 총회에서 제안한“국제이해, 협력 및 평화를 위한 교육과 인권과 기본

자유에 관련된 교육에 관한 권고The Recommendation Concerning for

International Understanding, Cooperation and Peace and Education Relating

to Human Rights and Fundamental Freedom”를 따르고 있으며 이후 다양한

관련 용어로 확대되고 있으나 기본 이념은 여전히 국제이해교육에 관한 권

고를 따른다. 권고안의 18조를 보면 국제이해교육이 내포하는 핵심 주제를

알 수 있다.

18. 교육은 인간 생존과 복지에 영향을 미치는 모든 주요 문제를 굳히고 악화하는

상황—불평등, 불의 또는 무력 사용을 토대로 한 국제 관계—을 근절하고, 또한 그

러한 문제를 해결하는 데 도움이 될 수 있는 국제적 협력 수단을 모색해야 한다.

이런 점에서 반드시 학제적 성격을 지녀야 할 교육은 다음과 같은 문제점과 관련

이 있어야 한다. 
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시민권 인권과 젠더

탈식민주의

정의/민주주의

정체성 문화적
다양성/

문화적 권리

평화/
반인종

차별주의
다문화교육

관련 주요 주제

䦢 그림1 䦢 다문화교육관련주요주제

견이 구 피식민지 민족에 대한 차별에서 연유한다는 관점에서 다문화교육

에 있어서 탈식민주의적 관점은 우리에게도 고려될 필요가 있다(박흥순,

2008). 한국에서 이루어지는 다문화교육이 주로 소수자 적응교육의 면에서

한국어와 한국문화이해 방향으로 나아가는 것은 문화적 다양성의 관점에

서 바람직하지 않다. 그들 본래의 문화적 권리를 인정하고 공생적인 문화

가 펼쳐질 때에만 우리 모두가 억눌리지 않는 자아 정체성을 복합적으로

발달시킬 수 있다. 이 경우 다문화가정 자녀만을 분리하여 대상화하는 다

문화분리교육은 지양될 것이며 융합교육을 통해 모두가 서로의 차이를 인

정하고 수용하는 민주시민으로 성장해 나아갈 수 있을 것이다. 이런 맥락

에서 다문화교육은 민주주의 하에서 갈등을 해결하는 정의로운 도구가 될

것이며, 그 결과 이주과정이나 정주 과정에서 노정된 인권침해를 방지하는

성격을 지니게 될 수 있다.

국가 간의 이해를 증진하여 평화와 인권을 실현하자는 교육이 국제이해

교육이고 일정 사회 안에서 다문화적 배경을 가진 여러 집단이 평화와 인

권의 토대 위에서 더불어 살아갈 수 있는 토대를 놓기 위한 교육이 다문화

교육이다. 이렇게 볼 때 상호이해교육을 국가 간 차원에서 하느냐 아니면

집단 간 차원에서 하느냐에 따라 두 개념의 실행단위가 달라진다. 특히 다

문화교육이 현대 다문화사회가 도전하는 문제에 대한 시대정신을 반영한

사회운동적 개념이기 때문에, 세계적 수준에서 발생하는 이주의 문제를 국

제이해교육적 맥락에서 함께 고찰되고 과정적 결합을 하는 것은 자연스럽

다. 그런 까닭에 다문화교육과 국제이해교육은 개인의 인권존중과 사회적

수준의 비폭력과 평화를 증진하기 위한 공통의 문화를 향한 상호 관련성을

지니며, 그런 맥락에서 세계민주시민 정신 함양을 향한 상보성을 가지게

된다. 
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〔그림1〕과〔그림2〕를 통해 다문화교육과 국제이해교육이 지향하는 관

련 주제의 유사성과 상이성이 드러난다. 유네스코 아시아-태평양 국제이

해교육원에서는 국제이해교육을 다섯 가지 주제로 특화하여 교육과정화하

고 있으며 이를 교사연수나 교재개발에 사용하고 있다. <표-1>은 학교급
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䦢 표1 䦢 국제이해교육교육교과정의학교급별내용체계

내용영역 초등학교내용요소 중학교내용요소 고등학교내용요소

APCEIU(2003)

다문화
이해

(1) 타문화에 대한 흥미와 관심
(2) 타문화의 이해와 수용
(3) 소중한 우리 문화

(1) 다양한 문화의 이해
(2) 문화 간 장벽 허물기
(3) 문화의 공통성
(4) 문화 교류와 체험

(1) 문화의 총체적 이해
(2) 문화의 생성과 변화
(3) 다문화 이해와 공존
(4) 자연 및 문화유산의 보존
(5) 문화 교류와 문화정체성

지속가능
한 발전

(1) 자연과 우리생활
(2) 개발과 지구
(3) 지구와 더불어 사는 우리

(1) 경제발전과 환경오염
(2) 몸살을 앓는 지구
(3) 지구를 살리는 운동
(4) 지구를 살리는 새로운

삶의 방식

(1) 국경 없는 환경문제
(2) 자원고갈과 인류의 미래
(3) 지속가능성을 둘러싼 갈등
(4) 지속가능한 발전을 위한

지구적 노력
(5) 자연으로 돌아가라

평화로운
세계

(1) 생활 속의 갈등
(2) 전쟁·분쟁이 주는 고통
(3) 평화를 어떻게 만들 것인

가?

(1) 세계의 갈등과 분쟁
(2) 평화를 위협하는 요인
(3) 평화의 문화 확산
(4) 평화로운 세상 만들기

(1) 평화의 이해
(2) 끝나지 않는 전쟁
(3) 평화적 질서는 가능할까?
(4) 평화를 위한 국제기구
(5) 한반도의 평화

인권
존중

(1) 소중한 인권
(2) 편견과 차별 없는 세상
(3) 더불어 살아가는 세상

(1) 인간의 존엄성
(2) 가난한 나라 친구들의

고통
(3) 사회적 차별
(4) 인권보호를위한노력

(1) 민주주의와 인권
(2) 생활 속의 인권
(3) 지구촌 인권 상황
(4) 인종주의에 대한 투쟁
(5) 인권향상을 위한 국제연대

세계화
문제

(1) 지구촌 우리 마을
(2) 세계화의 두 얼굴
(3) 세계화와 우리

(1) 일상생활 속의 세계화
(2) 세계화의 빛과 그림자
(3) 세계화와 한국
(4) 세계화와 국제질서

(1) 세계화와 우리의 삶
(2) 세계화와 지역화
(3) 세계화 시대의 도전
(4) 세계화 반대 움직임
(5) 세계는 나의 무대

(a) 인민 권리의 평등과 그들의 자결권

(b) 평화 유지: 여러 형태의 전쟁과 그 원인 및 결과; 비무장; 과학과 기술을 전쟁

목적으로 이용치 않고, 평화와 진보를 위해 이용; 국가 간의 경제적, 문화적, 정

치적 관계의 특성과 영향 그리고 그러한 관계, 특히 평화 유지를 위한 국제법

의 중요성

(c) 난민의 인권을 포함한 인권 행사와 준수를 보장해 주는 행동; 인종 차별과 그

근절; 여러 형태의 차별에 대한 투쟁

(d) 경제 성장 및 사회 발전 그리고 사회정의 관계: 식민주의와 탈식민주의화; 발

전도상국에 대한 원조 방법과 수단; 문맹에 대한 투쟁; 질병과 기아에 대한 투

쟁; 생활의 질을 높이고 최고 수준의 건강을 달성하기 위한 투쟁; 인구 증가와

그에 관계있는 문제

(e) 자연자원 이용, 관리, 보존 그리고 환경오염

(f) 인류 문화유산 보존

(g) 이러한 문제를 해결하기 위한 유엔의 역할 및 활동 방식과 유엔 활동을 강화,

촉진할 수 있는 가능성

42 국제이해교육연구_4(1)

인민의 평등
/자결권 평화유지

탈식민주의
자연자원
보존과

지속가능성

국제협력
인종차별금지

및 인권

인류문화유산
보존

국제이해교육
관련 핵심 주제

䦢 그림2 䦢 국제이해교육핵심주제



응전으로서 다문화교육이 각국별로 구체화된 것이라면, 이주민의 문제를

국내적 갈등으로만 볼 것인가 아니면 국제적인 맥락에서 보편적으로 이해

할 것인가에 따라 취해져야 하는 다문화교육 개념도 그 적합성을 인정받게

된다. 앞에서 분석한 대로 다문화교육과 국제이해교육 간에는 개념의 탄생

배경은 역사적으로 다르나, 관련 주제나 교육과정 구성 그리고 교사양성을

위한 문화적 토양구축에 있어서 아주 유사하다. 그럼에도 불구하고 학교

현장에서는 다문화교육과 국제이해교육이 별개의 영역이고 별개의 교사연

수과정을 거치며, 때로는 긴장관계에 놓이기도 한다.

따라서 현재 다문화교육과 국제이해교육에 대한 개념적 정립을 위한 이

론적 천착 없이 정부 정책방향에 따라 좌우되는 다문화교육은 자칫 보편적

기준을 이탈할 가능성이 있다. 즉, 여전히 국가주의적 이해에 따라 필요한

조치를 다문화정책이란 미명하에 개발하고, 주류 한국인의 관점에서 다문

화정책을 집행할 경우 다문화정책이란 이름하에 이들은 대상화될 뿐 주체

화되지 못한다는 점이다. 이 경우 다른 선진 사례를 살펴보았듯이 다문화

교육이 자문화중심주의를 더욱 공고히 하게 되며, 분리주의적 방식으로 이

들을 주변화하고, 다문화교육의 경우 학교문화를 인권평등의 문화로 개선

하기보다는 다문화교육 프로그램 개발에 치중함으로써 결국 이들을 낙인

찍는 또 다른 차별화교육으로 귀결될 뿐이다. 따라서 국제이해교육이란 보

편적 틀과 다문화교육 간의 접점을 늘려 궁극적으로 아동의 관점에서 이들

의 최선의 교육적 이익을 극대화하는 교육정책을 개발하고 이행하는 것이

필요하다. 
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별로 어떻게 내용구성을 하고 있는지를 보여줌으로써 국제이해교육의 외

연을 이해하게 한다. 이러한 맥락에서는 국제이해교육과 다문화교육은 상

호보완적이지 서로 대립하는 개념이 아니다. 

다문화교육이 현장에 안착되기 위해서 거론되었던 제 조건은 국제이해

교육에서도 유효하다. 권고안 5조와 14조를 보면 다문화적 감수성인 소외

집단에 대한 연대감을 교사나 교육관련자들이 반드시 갖춰야 하며, 비판적

재구성이 국제적인 맥락에서 이루어져야 하고, 비판적 교수법은 아래 권고

안에 자세히 예시되어 있다.

5. 학습, 훈련, 정보 및 행동을 결합, 국제교육은 개인의 적절한 지적, 정서적 발

전을 촉진해야 한다. 국제교육은 사회적 책임감과 소외집단에 대한 연대감을 발전

시켜야 하며, 일상생활에 평등원칙을 준수하도록 해야 한다. 교육은 또 개인에게

국가 및 국제 차원의 문제를 비판적으로 이해할 수 있는 자질과 적성과 능력을 개

발하고, 사실과 의견과 사상을 이해하고 설명하며, 집단 활동을 할 수 있으며, 자유

로운 토론을 인정하고 또 거기에 참여할 수 있으며, 어떤 토론에도 적용되는 기본

의사규칙을 준수하고, 관련 있는 사실과 요인을 합리적으로 분석해 그에 따라 가

치판단과 결정을 내리도록 하는 데 도움을 주어야 한다. 

14. 교육은 국가 간 모순과 긴장의 기저를 이루는 경제적, 정치적 성격을 띤 역

사적, 현실적 요인에 대한 비판적 분석과 함께 오늘날 이해와 진정한 국제 협력 그

리고 세계 평화 발전에 실제로 장애가 되는 이러한 모순을 극복하는 방법도 연구

해야 한다.

제2차 세계대전 이후 다양한 사회적 갈등에 대처하기 위해 유네스코 총

회에서 논의를 거쳐 발전시켜 온 국제이해교육은 기본적으로 보편적인 가

치를 그 근거로 삼는다. 세계적 수준에서 이루어진 이주의 흐름이 각국 별

로 다양하게 노정되는 과정에서 특히 1980년대 이후 세계화에 대한 도전의
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Ⅴ. 맺음말

국제이해교육에 관한 다문화교육계의 인식오류는 자칫 영역 간 경계긋

기의 한 형태로 비칠 개연성이 크다. 다문화교육이든 국제이해교육이든,

시대정신의 소산인 모든 비판적 교육은 경계의 국경을 넘어서야 한다고 앙

리 지루는 권고하고 있다(Giroux, 2005). 국제이해교육은 개인의 기본적 자

유에 대한 존중과 인권 그리고 국가 간의 우호주의를 바탕으로 평화를 위

한 국제질서가 국가 간의 협력에 터해 증진될 수 있도록 하기 위한 교육적

활동이다. 다문화교육에서 대상화하고자 하는 국내 소수집단에 대한 배제

와 차별이 이민송출국과 이민유입국 사이의 우호주의에 기초하지 않고 기

본적인 인권이 존중되지 않게 되면 다문화교육만으로는 근본적인 문제 해

결이 불가능하다. 그런 까닭에 국제이해교육은 다문화교육과 더불어 사회

적 약자 모두에 대한 연대감에 기초하여 보편적인 인권과 평화를 다함께

보장받게 해야 한다는 강한 윤리적 지향성을 지닌다.

현재 한국사회가 당면한 신자유주의적 경쟁원리가 사회적 약자에 대한

인권보장과 사회적 안전에 대한 합의가 이루어지지 않은 채 모두에게 적용

된다면, 학교 안에서 다문화교육이 할 수 있는 일은 많지 않다. 물론 이것은

다문화집단만의 문제는 아니다. 하지만 현재 진행되는 다문화교육 정책이

이들이 처한 전반적인 문제를 외면한 채 학교 안에서 일부 보상교육에 치

우친다면, 안 하는 것보다는 낫겠지만, 이것은 모두를 위한 다문화교육은

아니다. 따라서 소수자 대상의 다문화교육만이 아니고, 다수자 이해교육도

넘어서는, 모두를 아우르는 융합교육을 지향하는 제도적 변화가 전제될 때

보다 큰 사회적 효과를 낳게 할 것이다.
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Abstract

A Study on the Interconnection of Education for

International Understanding with Multi-cultural Education in
the Global Context

Kang, Soon Won 

(professor, Hanshin University) 

This is focused on clarifying the interconnection of multicultural

education and education for international understanding (EIU), by

reviewing the concepts and approaches to multicultural education

in the advanced countries such as United States, United Kingdom,

Germany and Japan. One of the findings in the review of these

four countries is that the trend of multicultural education is from

assimilation of the minorities towards ‘inclusiveness for all’;

separation approach in early stage used to be criticized and resisted

against from the perspective of the marginalized minorities. In

particular, the rapid globalization makes multicultural education

come up to the surface of the themes of global education. The

themes of multicultural education in those four countries are anti-

prejudices/anti-racism, de-colonialism, cultural diversity, identities,
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요약

다문화 시대로 이행하는 한국의 국제상호이해 교육에서 동포에 대한 상

호이해 교육이 필요하다는 점을 이 글에서는 강조하고 있다. 2009년 현재

한국으로 온 외국인 이주자의 40% 정도가 동포 이주자들이다. 특히 2007

년부터 시행된 방문취업제도는 매년 조선족과 고려인 동포 3만 5천여 명의

입국을 전제로 하고 있으며, 그 결과 동포의 수는 지속적으로 증가할 것으

로 예상된다. 이렇듯 한국으로의 이주민 중 동포의 비율이 높은 것은 다문

화 사회 내에서 한국계의 새로운 정체성 형성과 통합 측면에서도 중요하

며, 동아시아의 지역협력에도 중요한 연결고리가 될 수 있다. 즉 한국 사회

의 다문화 논의는 먼저 동포에 대한 상호 이해가 필요하며, 이는 동포와의

네트워크의 형성으로 가능하다는 점이다. 혈연적으로 가까운 동포에 대한

상호 이해와 교육이 없이 어떻게 다문화 교육이 이루어질 수 있겠는가?
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citizenship, democracy and human rights/gender-equality as such;

critical teaching method, curriculum reconstruction, and

multicultural sensitivities of teachers are needed as a working

condition in schools. In the meantime, EIU based on the

recommendation declared in UNESCO Assembly in 1974 was

composed of people’s right to equality, peace maintenance,

antiracism/human rights, de-colonialism, sustainable development,

conservation of human cultural heritages and international

cooperation as contents to be taught in schools; these contents are

to be dealt by critical teaching methods based on solidarity of the

social vulnerable. UNESCO Asia-Pacific Center of Education for

International Understanding (APCEIU) has developed a

comprehensive model of EIU bringing five columns, which are

multi-culture, globalization, human rights, peace and sustainable

development. Multicultural education and EIU seem to have

interconnection with similarities as well as differences in their

meanings and directions, coping with issues from the diverse

educational context. Therefore the interests of the social vulnerable

groups need to be reflected in those two ethical educational

agenda towards the culture of peace and human rights. 

Key words: multi-cultural education, education for international understanding
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