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1

[1분과] 개인발표1 (최지은)

     1분과 국어교육의 이론

       개인 발표 1 

쓰기 치료의 국어교육적 활용

최지은 (울산 정산고)

<차례>

Ⅰ. 머릿말

Ⅱ. 이론적 배경

Ⅲ. 연구 방법

Ⅳ. 결과 분석

Ⅴ. 결론

Ⅰ. 머리말

이 연구의 목적은 쓰기 치료 활동을 국어 수업에 활용하여 그 교육적 효과를 살펴보는 데 있다. 쓰기 치료

는 쓰기 활동을 적용하여 인간의 정신 건강을 유지시키고, 정서적 안정을 도모하며 회복시키는 일련의 행위

를 일컫는다(박영민 외, 2007:340). 쓰기 치료는 인간의 심리적인 면을 다루고 있어 심리학 분야로 분류할 

수 있지만 국어 교육 분야에서도 이의 활용 방안과 기대 효과를 모색해 볼 필요가 있다. 쓰기는 전통적으로 

국어 교육의 하위 영역으로 인식되었고, 여전히 학교 현장에서는 쓰기를 국어 수업의 내용과 활동으로 다루

고 있기 때문이다. 국어 수업에서 이루어지는 많은 학생 활동이 쓰기에 바탕을 두고 있으므로 쓰기 치료가 

국어교육에서 어떻게 활용될 수 있고, 어떤 효과를 기대할 수 있는지를 논의하는 것은 매우 타당하다고 할 

수 있다(박영민 외, 2007:341). 

이에 이 연구에서는 쓰기 치료가 인간의 심리적인 면을 주로 다룬다는 점에 주목하여, 쓰기 치료 활동이 

학생들의 쓰기 동기를 향상시킬 수 있는지를 중심으로 쓰기 치료의 교육적 효과를 검증해 보고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 쓰기 치료

본래 ‘치료’는 병이나 상처 따위를 잘 다스려 낫게 함을 의미한다. 그러나 이는 병이나 상처 뿐 아니라 다

양한 분야에서 문제 상황을 해결한다는 의미로 사용되기도 한다(박영민 외, 2007:342). 
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쓰기 치료는 문학 치료나 독서 치료와 병행되는 쓰기 활동을 의미하는 것이 아니다. 쓰기 치료는 문학 작

품 감상이나 독서 활동 등과는 무관하게, 자기 자신의 내면을 표출하는 형태의 글쓰기를 통해 치료적 효과를 

기대하는 것을 의미한다. 즉 반성적 글쓰기, 표현적 글쓰기, 심리적 상처 경험(외상 경험)에 대한 글쓰기, 저

널1) 등의 용어로 논의되는 형태의 글쓰기를 통해서 치료적 효과(정신 건강의 유지․회복)를 기대하는 행위를 

쓰기 치료라 할 수 있을 것이다. 

미국에서 반성적 글쓰기가 치료적 잠재력을 가지고 있다는 것이 대중에게 알려진 것은 1960년대 이라 프

로고프(Ira Progoff)의 「집중 저널 워크숍(Intensive Journal Workshop)」에서이다. 그 후 이를 대중화시

킨 사람이 애덤스(Kathleen Adams)이다. 애덤스는 구체적인 도구로서의 글쓰기 기법들을 모아 놓은 <저널 

도구 상자>를 제시하였으며, 문학 치료에 저널 치료를 적극적으로 도입하였다(이봉희 2007ㄱ:239). 

페니베이커(James W. Pennebaker 2007:28-31)에서는 하루에 20분씩 연속해서 4일 이상, 심리적 외상과 

감정의 변화를 쓴 사람들이 면역기능이 향상되고, 스트레스가 줄어들었으며, 감정적으로 행복감을 느꼈고, 

업무 수행 능력 및 사회생활의 문제 처리 능력이 향상되었음을 경험했다고 하였다.

쓰기 치료의 국어 교육적 활용 가능성을 탐색한 연구로는 박영민․박찬홍․최숙기․남가희(2007)의 연구가 있

다. 이 연구에서는 쓰기 치료를 국어 수업의 쓰기 과제 제시, 예상 독자 설정, 글 유형 교육, 고쳐 쓰기 단

계에서 활용할 것을 제안하였다. 또한 학습 능력 신장, 긍정적 사회적 상호 작용 형성, 쓰기 동기의 향상, 

인지와 정서의 균형 및 조화 등을 그 기대 효과로 들었다. 이 연구는 쓰기 치료의 개념을 정립하고 국어 교

육에서의 활용 방안을 제시하였다는 점에서 의미가 있다.

2. 쓰기 동기

동기란 인간의 행동이나 행위를 촉발시키는 심리적 요인이다(박영민, 2006:338). 쓰기 동기란 필자의 쓰기 

행위를 촉발하고 유지하는 일정한 방향성을 지닌 필자의 심리 상태 내지는 심리적 요인이다(전제응, 

2005:273). 쓰기 교육에서 쓰기 동기에 의미를 두는 이유는 쓰기 동기가 쓰기 수행과 관련된다고 생각하기 

때문이다. 

쓰기 동기에 관한 국내 선행 연구로는, 쓰기 동기의 개념과 속성에 관한 연구(전제응(2006)), 쓰기 동기의 

구성 요인에 관한 연구(이재승․신헌재․임천택․전제응(2006), 박영민(2006, 2007)), 쓰기 동기 향상 방안에 대

한 연구(정성수(2010)), 쓰기 동기가 쓰기 수행에 미치는 영향에 관한 연구(박영민․김승희(2007), 문광진

(2009))등이 있다. 이중에서 박영민․김승희(2007)에서는 중학생의 쓰기 효능감이 텍스트의 질, 텍스트의 양과 

정적 상관 관계를 보였다고 하였다. 문광진(2009)에서는 중학생의 쓰기 동기와 쓰기 수행의 상관성을 살펴본 

결과 효능감과 경쟁적 노력에서 약한 정적 상관을 보인 것으로 결론을 얻었다. 쓰기 동기와 쓰기 수행의 상

관이 낮은 이유는 쓰기 수행에 동기 이외에도 다양한 변인들이 작용하며, 동기가 수행에 직접 영향을 미치기

보다는 다른 변인들과의 영향 관계 속에서 간접적으로 영향을 미치기 때문이라고 해석하였다.

선행 연구 결과에 따르면 쓰기 동기는 쓰기 수행에 영향을 미치고 있으며, 학생들의 쓰기 동기를 높인다면 

쓰기 수행 또한 향상시킬 수 있을 것으로 예상된다. 

1) 이봉희(2007ㄱ:237)에 따르면 치료를 위한 새로운 방식의 일기를 말한다. 이때의 <저널>이라는 용어는 독특한 치료법으로 변형시킨 새로

운 형태의 일기로서 정신, 육체, 그리고 감정의 건강과 행복을 증진시키지 위한 목적을 가지고 쓰는 반성적 글쓰기를 말한다. 매일 매일 

일어나는 일과 사건을 객관적으로 또는 외부에서 보는 관점에서 기록하는 전통적인 일기와 달리 저널은 자신이나 인생의 여러 분제들에 

대한 보다 깊은 성찰과 이해를 위해 내면의 생각과 느낌을 글로 표현함으로써 글쓰는 사람의 내적인 경험, 반응, 그리고 인식에 글쓰기

의 초점을 맞춘다(이봉희, 2007ㄱ:238)
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[1분과] 개인발표1 (최지은)

Ⅲ. 연구 방법

1. 대상

연구의 시작점에서 먼저 울산의 U전문계고 2학년 6개 학급 114명을 대상으로 선정하였다. 이 연구의 목적

이 쓰기 치료 활동의 쓰기 동기 향상 효과를 검증하는 것이므로, 쓰기 동기가 낮을 것으로 예상되는 전문계

고 학생을 대상으로 하였으며, 이들의 인지적인 수준을 예측하기 위해 2010년 10월에 국가 수준 학업 성취

도 평가에 응시한 경험이 있는 2학년 학생을 연구 대상으로 하였다2). 연구 진행 당시 2학년 학생의 수는 전

체 114명이었으며, 이 중 남학생은 82명, 여학생은 32명이었다. 이들 중 8회의 글쓰기가 진행되는 동안 결석

이나 결과, 징계, 입원, 기타 교내 활동, 자퇴 등으로 인해 수행을 완성하지 못한 학생 총 39명(남학생 31명, 

여학생 8명), 출석은 하였으나 글쓰기에 전혀 참여하지 않은 학생 총 1명(남학생 1명)의 검사 결과는 제외하

였다. 그 결과 총 74명(남학생 50명, 여학생 24명)만을 대상으로 연구를 진행하였다.

2. 기간

이 연구는 2010년 11월 5일부터 2010년 11월 16일까지 국어생활 수업 시간 및 기타 수업 시간을 활용하여 

진행되었으며, 연구 대상 학생 모두가 총 8회의 글쓰기를 하고, 3회의 동기 검사를 실시하였다.

3. 방법

쓰기에 앞서 쓰기 동기 사전 검사를 실시하고, 4회의 글쓰기를 실시한 후 쓰기 동기 중간 검사를, 8회 글

쓰기를 실시한 후 쓰기 동기 사후 검사를 실시하였다3). 

글쓰기 자료는 아담스의 저널 도구 상자의 내용을 중심으로 일부는 변형하여 제작하였으며, 전체 활동이 

20분을 넘지 않도록 하였다. 도구 상자 중 전문계고 학생들이 그 기법을 쉽게 이해할 수 있을 것으로 보이는 

활동을 선택한 후, 아담스(2006ㄴ:15)의 저널 사다리4)를 참고하여, 학생들이 1회에서 8회로 갈수록 구체적인 

글쓰기에서 추상적인 글쓰기로 진행할 수 있도록 활동을 배치하였다5). 

2) 해당 학교는 학생 중 2010학년도 국가수준 학업성취도 평가 결과 총 응시 학생 106명 중 보통학력 1명(0.9%), 기초학력 64명(60.4%), 기

초학력 미달 41명(38.7%)의 성취 결과를 보이는 학교이다.

3) 페니베이커(2007)의 연구에서 20분간 4회 이상의 글쓰기를 실시한 사람들이 쓰기 치료의 효과를 경험했다고 한 점에 착안하여 4회와 8

회를 쓰기 동기를 측정하는 기준점으로 삼았다. 

4) 아담스(2006ㄴ)에 따르면 저널 사다리는 총 10단계의 과정이 있다. 각 단계별로 살펴보면 1단계 문장 완성하기, 2단계 5분간 전력 질주, 

3단계 100가지 목록, 구조화된 글쓰기, 4단계 공동저널, 클러스터 기법, 5단계 순간포착, 가나다 시 짓기, 6단계 인물묘사, 보내지 않는 

편지, 7단계 동료 대화, 대화, 8단계 그림, 스프링보드, 관점의 변화, 9단계 꿈, 내적 지혜와의 대화, 시 짓기, 10단계 자유로운 글쓰기

로 구성되어 있다. 1단계로 갈수록 구체적(이해하거나 실행하기 쉬움, 현실적)이고, 정보 제공적(실제적, 즉시 유용함)이고,  10단계로 갈

수록 추상적(상징적, 은유적, 다차원적)이고, 직관적(‘아하’ 경험, 갑작스러운 깨달음, 내면의 지혜)이다. 

5) 1차 문장 구성하기, 2차 100가지 목록 쓰기, 3차 징검다리 글쓰기, 4차 가나다 시 짓기, 5차 보내지 않는 편지 쓰기, 6차 대화 쓰기, 7차 

관점의 변화 쓰기, 8차 자유로운 글쓰기 기법을 활용하여 활동을 구성하였다. 
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4. 검사 도구

사전․중간․사후 검사지는 동일한 것으로 박영민(2007)의 쓰기 동기 검사 도구를 활용하였다6). 쓰기 동기 검사 

문항은 6점 척도(‘매우 그렇다(6점), 그렇다(5점), 조금 그렇다(4점), 별로 그렇지 않다(3점), 그렇지 않다(2점), 

전혀 그렇지 않다(1점))를 사용하여 응답하도록 하였다. 쓰기 동기 검사의 각 문항은 쓰기 효능감 요인 6문항, 

협력적 상호작용 요인 5문항, 경쟁적 보상 요인 4문항, 쓰기 흥미 요인 4문항 등 총 4가지의 하위 구성 요인으

로 구성되어 있다. 검사 결과는 통계 프로그램인 SPSS 17.00을 활용하여 대응 표본 t 검정을 실시하였다.

Ⅳ. 결과 분석

1. 문항의 신뢰도 분석

결과 분석에 앞서 쓰기 동기 검사 문항의 신뢰도를 분석하였다. 이는 74명의 학생이 총 3회에 걸쳐 쓰기 

동기 검사를 한 결과를 바탕으로 분석하였다. 유효 케이스는 222였으며 19문항 전체의 신뢰도 통계량 

Cronbach α는 .910으로 나타났다. 이는 전체 문항의 신뢰도가 높음을 의미한다. 효능감 요인 6문항의 

Cronbach α는 .835, 협력적 상호작용 요인 5문항의 Cronbach α는 .841, 경쟁적 보상 요인 4문항의 

Cronbach α는 .871로 전체적으로 신뢰도가 높았다. 그러나 흥미 요인 4문항의 Cronbach α는 .591로 신뢰도

가 낮은 것으로 나타났는데, 이는 흥미 요인의 문항수가 적고, 학생들의 인지 능력 부족으로 일부 문항의 내

용을 제대로 이해하지 못했거나, 역문항인 8번 문항을 제대로 이해하지 못했기 때문인 것으로 판단된다. 

2. 쓰기 동기 검사의 결과 분석

2.1. 쓰기 동기 향상 효과

검사 인원 평균 표준편차
평균의

표준 오차
자유도 대응 표본검정 t

유의

확률

사전 검사 74 65.34 13.18 1.53 73 사전-중간 -3.269 .002

중간 검사 74 69.32 13.40 1.56 73 중간-사후 -4.744 .000

사후 검사 74 74.36 13.69 1.59 73 사전-사후 -6.574 .000

[표 12] 쓰기 동기 검사의 평균 비교

쓰기 동기에 대한 사전 검사와 사후 검사의 평균을 비교해 보면, 사후 검사의 평균(74.36)이 사전 검사의 

평균(65.34)보다 +9.02만큼 향상되었다. 이는 유의 확률(t=-6.574, p=.000<.05)로 볼 때 95%의 신뢰 수준

에서 유의미함을 나타낸다. 사전 검사와 중간 검사의 평균을 비교해 보면, 중간 검사의 평균(69.32)은 사전 

6) 이는 수도권 지역의 3개 일반계 고등학교 학생들 953명을 대상으로 쓰기 동기에 관한 자료를 수집하여 쓰기 동기의 구성 요인을 밝힌 연

구이다. 총 19개의 문항에 포함된 쓰기 동기의 구성 요인은 쓰기 효능감, 협력적 상호 작용, 경쟁적 보상, 쓰기 흥미였다. 이 연구에서는 

검사의 신뢰도를 나타내는 내적 합치도 계수를 구하였는데, 이에 따른 전체 문항의 Cronbach α는 .929였으며, 이는 높은 수준의 신뢰도

를 확보하였으므로 이를 동기 검사 도구로 활용하였다. 
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검사의 평균(65.34)보다 +3.98만큼 향상되었으며, 이는 유의 확률(t=-3.269, p=.002<.05)로 볼 때 95%의 

신뢰 수준에서 유의미함을 나타낸다. 중간 검사와 사후 검사의 평균을 비교해 보면, 사후 검사의 평균

(74.36)이 중간 검사의 평균(69.32)보다 +5.04만큼 향상되었으며, 이는 유의 확률(t=-4.744, p=.000<.05)로 

볼 때 95%의 신뢰 수준에서 유의미함을 나타낸다. 따라서 쓰기 치료 활동이 쓰기 동기 향상에 유의미한 효

과가 있었으며, 특히 중간 검사 이전보다 중간 검사 이후 즉, 5회 이후 글쓰기에서 쓰기 동기가 더 큰 폭으

로 향상되었음을 알 수 있다.

2.2. 쓰기 동기 요인별 향상 효과

사전 검사 중간 검사 사후 검사
자

유

도

t 유의 확률

평균
표준

편차

표준

오차
평균

표준

편차

표준

오차
평균

표준

편차

표준

오차

사전-

중간

중간-

사후

사전-

사후

사전-

중간

중간-

사후

사전-

사후

쓰기 효능감 20.35 4.78 .56 22.05 5.10 .59 23.79 4.60 .53 73 -3.466 -4.135 -6.277 .001 .000 .000

협력적

상호 작용
14.02 4.01 .47 14.89 4.56 .53 16.21 4.84 .56 73 -1.685 -2.951 -4.144 .096 .004 .000

경쟁적 보상 18.04 3.86 .45 18.02 4.10 .48 18.77 4.28 .50 73 .036 -2.107 -1.930 .972 .039 .058

쓰기 흥미 12.92 3.15 .37 14.35 3.27 .38 15.58 3.14 .36 73 -5.088 -4.022 -8.079 .000 .000 .000

[표 13] 쓰기 동기 요인별 평균 비교

쓰기 동기 요인별로 볼 때 사전 검사와 사후 검사의 결과를 비교해 보면, 쓰기 효능감 요인(t=-6.277, 

p=.000<.05), 협력적 상호 작용 요인(t=-4.144, p=.000<.05), 쓰기 흥미 요인(t=-5.088, p=.000<.05)의 경

우 95% 신뢰 수준에서 유의미한 향상 효과가 있음을 알 수 있다. 즉, 쓰기 치료 활동은 쓰기 효능감 요인, 협

력적 상호작용 요인, 쓰기 흥미 요인을 향상시켰으나 경쟁적 보상 요인은 향상시키지 못한 것으로 나타났다. 

이는 쓰기 치료 활동의 본래 목적이 다른 사람과의 관계에서 경쟁적 보상을 받는 것이 아니기 때문일 것이다. 

그런데 사전 검사와 사후 검사의 비교 결과를 보면 협력적 상호 작용 요인은 유의미한 효과를 얻은 것으로 

나타났다. 쓰기 치료는 자신이 쓴 글을 다른 사람에게 보여주고, 평가 받고, 다른 사람과 이야기 하고, 친구

들과 돌려 읽거나 다른 사람들이 읽어주기를 기대하는 글이 아니기 때문에, 협력적 상호 작용 요인 또한 향

상되지 않을 것으로 예상된다. 그럼에도 불구하고 이 요인이 향상되었다는 것은 이 학생들이 자신의 내면을 

누군가에게 털어 놓고, 누군가가 자신의 이야기를 들어주고 이해해 주기를 바라는 마음이 생겼기 때문인 것

으로 보인다. 또한 협력적 상호 작용 요인은 4회의 글쓰기까지는 유의미한 효과가 없었지만, 중간-사후 검

사의 유의 확률(t=-2.951, p=.004<.05)로 볼 때, 이는 95% 신뢰 수준에서 유의미한 차이이므로, 5회에서 8

회까지의 글쓰기에서 향상 효과가 나타나기 시작한 것으로 해석할 수 있다. 따라서 협력적 상호 작용 요인을 

향상시키기 위해서는 학생들의 쓰기 치료 활동이 보다 장기적으로 이루어져야 할 것이다. 경쟁적 보상 요인 

또한 중간 검사와 사후 검사 결과 사이의 유의 확률(t=-2.107, p=.039<.05)로 볼 때 95%의 신뢰 수준에서 

유의미한 차이를 보이므로, 추후 쓰기 치료 활동을 장기적으로 수행한다면 이 요인 또한 향상시킬 수 있을 

것으로 예상된다. 
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2.3. 성별에 따른 쓰기 동기 향상 효과

쓰기 치료 활동이 성별에 따라 어떤 차이를 보이는지 분석하기 위해 사전 검사, 중간 검사, 사후 검사의 

평균을 대응 표본 t 검정을 통해 비교해 본 결과는 다음과 같다.

사전 검사 중간 검사 사후 검사
자

유

도

t 유의 확률

평균
표준

편차

표준

오차
평균

표준

편차

표준

오차
평균

표준

편차

표준

오차

사전-

중간

중간-

사후

사전-

사후

사전-

중간

중간-

사후

사전-

사후

여학생 68.25 14.11 2.88 69.29 16.23 3.31 74.83 16.11 3.29 23 -.597 -3.505 -3.002 .556 .002 .006

남학생 63.94 12.63 1.79 69.34 12.00 1.70 74.14 12.54 1.77 49 -3.438 -3.462 -5.901 .001 .001 .000

[표 14] 성별에 따른 쓰기 동기 검사 평균 비교 

사전 검사와 사후 검사의 평균 차이를 살펴보면 여학생의 경우 68.25에서 74.83으로 +6.58 만큼 향상되

었으며, 남학생의 경우 63.94에서 74.14로 +10.2 만큼 향상되었음을 알 수 있다. 또한 여학생과 남학생 모

두 사전 검사와 사후 검사 사이의 유의 확률(여학생 : t=-3.002, p=.006<.05, 남학생 : t=-5.901, 

p=.000<.05)로 볼 때 95% 신뢰 수준에서 유의미한 차이가 나타났다. 따라서 쓰기 치료 활동은 남녀 학생 모

두의 쓰기 동기를 향상시켰으며, 여학생보다 남학생의 쓰기 동기 향상에 더 효과적이었다고 볼 수 있다. 

여학생의 경우 4회까지의 글쓰기에서 쓰기 치료 활동이 쓰기 동기를 향상시키는 데 큰 역할을 하지 못한 것으로 

보이는 반면 남학생의 경우 4회, 8회 모두에서 쓰기 동기가 향상된 것을 확인할 수 있다.

다음으로 여학생과 남학생의 쓰기 동기 하위 요인별 평균의 변화를 비교하기 위해 대응 표본 t 검정을 실시하였다. 

사전 검사 중간 검사 사후 검사 자

유

도

t 유의 확률

평균
표준

편차

표준

오차
평균

표준

편차

표준

오차
평균

표준

편차

표준

오차

사전-

중간

중간-

사후

사전-

사후

사전-

중간

중간-

사후

사전-

사후

여

효능 21.33 5.04 1.03 21.25 5.89 1.20 23.33 5.44 1.11 23 .107 -3.824 -2.417 .916 .001 .024

협력 14.41 4.25 .87 14.66 5.36 1.09 16.67 5.19 1.06 23 -.312 -2.731 -2.717 .758 .012 .012

경쟁 18.63 3.93 .80 18.29 4.04 .82 19.00 3.86 .79 23 .794 -1.304 -.725 .435 .205 .476

흥미 13.88 3.33 .68 15.08 3.32 .68 15.83 3.73 .76 23 -3.347 -1.304 -3.627 .003 .107 .001

남

효능 19.88 4.62 .65 22.44 4.69 .66 24.02 4.18 .59 49 -4.335 -2.779 -5.976 .000 .008 .000

협력 13.84 3.92 .56 15.00 4.18 .59 16.00 4.69 .66 49 -1.768 -1.777 -3.182 .083 .082 .003

경쟁 17.76 3.83 .54 17.90 4.16 .59 18.66 4.50 .64 49 -.267 -1.667 -1.788 .791 .102 .080

흥미 12.46 2.99 .42 14.00 3.23 .46 15.46 2.84 .40 49 -4.049 -3.676 -7.351 .000 .001 .000

[표 15] 성별에 따른 쓰기 동기 하위 요인별 검사 평균 비교

여학생의 경우 사전 검사와 사후 검사 유의 확률로 볼 때 쓰기 효능감 요인(t=-2.471, p=.024<.05)과 협력적 상호 

작용 요인(t=-2.717, p=.012<.05), 쓰기 흥미 요인(t=-3.627, p=.001<.05)은 95% 신뢰 수준에서 향상 효과가 있는 

것으로 나타났다. 남학생의 경우에도 사전 검사와 사후 검사 유의 확률로 볼 때 쓰기 효능감 요인(t=-5.796, 

p=.000<.05)과 협력적 상호 작용 요인(t=-3.182, p=.003<.05) 쓰기 흥미 요인(t=-7.351, p=.000<.05)은 95% 신뢰 
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수준에서 유의미하게 향상된 것으로 나타났다. 경쟁적 보상 요인은 남녀 모두 유의미한 향상 효과는 얻지 못했다. 따

라서 쓰기 치료 활동이 쓰기 동기의 하위 요인에 미친 효과의 성별 차이는 크지 않은 것으로 보인다. 

여학생의 경우 쓰기 효능감 요인과 협력적 상호작용 요인은 5회 이상의 글쓰기에서, 쓰기 흥미 요인은 4회

까지의 글쓰기에서 유의 확률(p<.05)로 볼 때 95% 신뢰 수준에서 유의미한 차이를 보였으며, 남학생의 경우 

쓰기 효능감 요인과 흥미 요인 모두 4회 쓰기, 8회 쓰기 모두에서 유의 확률(p<.05)로 볼 때 95% 신뢰 수준

에서 유의미하다는 결과를 얻을 수 있었다. 여학생들은 글쓰기 초반에는 쓰기 흥미 요인이 상승했지만, 5회 

이후부터 오히려 떨어지는 것으로 나타났다. 또한 쓰기 효능감 요인이나 협력적 상호 작용 요인은 쓰기 초반

에는 향상되지 않았지만, 5회 이후의 글쓰기를 거듭하면서 향상된 것으로 나타났다. 남학생들의 경우 쓰기 

흥미와 쓰기 효능감이 글쓰기 초반부터 함께 향상되는 것으로 나타났으며, 협력적 상호작용 요인은 8회 쓰기

를 모두 실시한 이후 효과가 나타난 것으로 보인다. 그러나 장기적으로 보았을 때 남녀 모두 쓰기 효능감 요

인, 협력적 상호 작용 요인, 쓰기 흥미 요인이 향상되는 것으로 나타났으므로, 쓰기 동기 하위 요인별로는 

성별에 따른 차이가 크지 않은 것으로 판단된다.

Ⅴ. 결론

이 연구에서는 쓰기 치료의 쓰기 동기 향상 효과를 검증하기 위해 울산의 U전문계고 2학년 6개 학급 74명(남

학생 50명, 여학생 24명)의 학생을 대상으로 쓰기 동기 사전 검사를 실시하였다. 그리고 아담스(2006ㄴ)와 페니

베이커(2007)에 근거한 쓰기 치료 학습지를 8회 분량으로 제작하여, 4회의 글쓰기 이후 쓰기 동기 중간 검사를, 

이후 4회의 글쓰기를 추가로 처치한 후 쓰기 동기 사후 검사를 실시하였다. 사전․중간․사후 검사지는 동일한 것

으로, 박영민 (2007ㄱ)의 쓰기 동기 검사 도구를 활용하였다. 쓰기 동기 검사 문항은 6점 척도를 사용하여 응답

하도록 하였고, 검사 결과는 통계 프로그램인 SPSS 17.00을 활용하여 대응표본 t 검정을 실시하였다.

쓰기 동기에 대한 사전 검사와 사후 검사, 사전 검사와 중간 검사, 중간 검사와 사후 검사의 평균을 비교

한 결과 쓰기 치료 활동은 쓰기 동기 향상에 효과가 있었으며, 특히 5회 이후 글쓰기가 쓰기 동기 향상에 더

욱 유의미한 효과를 거두었음을 확인할 수 있었다. 

쓰기 동기 요인별로 볼 때 사전 검사와 사후 검사의 결과를 비교해 보면, 쓰기 효능감 요인, 협력적 상호 

작용 요인, 쓰기 흥미 요인은 향상되었으나 경쟁적 보상 요인은 향상시키지 못한 것으로 나타났다. 이는 쓰

기 치료 활동의 본래 목적이 다른 사람과의 관계에서 경쟁적 보상을 받는 것이 아니기 때문일 것으로 생각된

다. 또한 협력적 상호 작용 요인과 경쟁적 보상 요인은 쓰기 치료 활동을 장기적으로 수행할 경우 향상시킬 

수 있을 것으로 예상된다.

다음으로 쓰기 치료 활동의 쓰기 동기 향상 효과의 성별 차이를 살펴본 결과 쓰기 치료 활동은 남녀 학생 

모두의 동기를 향상시켰으며, 특히 여학생보다 남학생의 쓰기 동기 향상에 더 효과적인 것으로 나타났다. 

여학생과 남학생의 쓰기 동기 하위 요인별 대응 표본 t 검정 결과에서는 여학생과 남학생 모두 쓰기 효능

감 요인, 협력적 상호 작용 요인, 쓰기 흥미 요인에서 유의미하게 향상되었다는 결과를 얻었지만, 경쟁적 보

상 요인은 남녀 모두 유의미한 결과를 얻지 못하였다. 따라서 쓰기 치료 활동이 쓰기 동기의 하위 요인에 미

친 효과는 성별로는 큰 차이가 없는 것으로 나타났다.

이 연구를 통해 쓰기 치료 활동이 학생들의 쓰기 동기를 향상시키는 데 효과가 있음을 확인하였다. 또한 

학생들의 자기평가 결과에서 확인된 바를 일일이 언급할 수는 없지만, 쓰기 치료가 심리적 외상을 치료하고, 

대인 관계의 문제를 개선하고, 자아를 성찰하여 미래를 설계하는 데 도움을 주는 것은 분명해 보인다. 다만 

이 연구에서는 쓰기 치료 활동이 실제 학생들의 쓰기 수행에 미치는 효과에 대해서는 검증하지 못하였다. 쓰

기 치료의 기대 효과를 생각한다면, 차후 이러한 부분에 대한 연구가 지속적으로 이루어지는 것은 매우 가치 

있는 일이라 생각된다. 그러한 과정을 거쳐 쓰기 치료가 국어 수업에서 다양한 방법으로 활용될 수 있기를 

기대해 본다.



8

▣ 참고 문헌

김정자(2001),『필자의 표현 태도 연구』, 서울대학교 대학원 박사학위논문.

김현희 외 공저(2001), 『독서치료』, 서울: 학지사.

문광진(2009),『쓰기 동기와 쓰기 수행의 상관 연구, 한국교원대학교 석사학위논문.

박영민(2006),「중학생의 쓰기 동기에 영향을 미치는 요인」,『국어교육학연구』(국어교육학회) 제26집, pp.337-369.

박영민(2007),「인문계 고등학생의 쓰기 동기 구성 요인」,『국어교육학연구』(국어교육학회) 제30집, pp.291-327.

박영민․김승희(2007),「쓰기 효능감 및 성별 차이가 중학생의 쓰기 수행에 미치는 효과」,『국어교육학연구』(국어교육학

회)제 28집, pp.327-359.

박영민․박찬홍․최숙기․남가희(2007),「쓰기 치료의 국어 교육적 활용과 기대 효과」,『배달말』(배달말학회) 41, pp.339-366.

박태진(2010),「청소년기 자아의 치료와 정체성을 찾는 저널 쓰기 연구-저널 도구 ‘대화’ 쓰기의 사례를 중심으로-」,『한

국작문학회 연구발표회 자료집』(한국작문학회), pp.5-27.

서기자(2009),「글쓰기 치료가 대학생의 불안 및 자존감에 미치는 영향」, 『인문학연구』(충남대학교 인문과학연구소) 통

권 77호. pp.167-188.

염은열(2005),「문학치료의 방법으로서의 독후감 쓰기에 대한 연구」,『독서연구』(한국독서학회) 제14호, pp.315-333.

이봉희(2006),「시/문학치료와 문학수업, 그 만남의 가능성 모색」,『한국문예비평연구』 (한국현대문예비평학회), vol 20, 

pp.103-128. 

이봉희(2007ㄱ),「저널치료:새로운 일기쓰기」,『새국어교육』(한국국어교육학회) 제77호, pp.235-264.

이봉희(2007ㄴ),「저널치료 <보내지 않는 편지>를 통한 관계의 치유」,『지성과 창조』(나사렛대학교출판부). pp.89-122.

이봉희(2008),「글쓰기 치료:소설 고쳐 쓰기를 통한 자아 성찰 사례」, 『새국어교육』(한국국어교육학회) 제80, pp.339-360.

이은정․조성호(2000),「심리적 상처 경험에 대한 글쓰기 고백의 효과」,『한국심리학회지 상담 및 심리치료』(한국심리학

회) Vol.12 No.2, pp. 205-220.

이재승․신헌재․임천택․전제응(2006),「초등학생용 쓰기 동기 검사 도구 개발과 활용 방안」,『청람어문교육』(청람어문교육학

회) vol.34, pp.129-159.

전제응(2005), 「쓰기 동기에 관한 시론」,『작문연구』(한국작문학회) 창간호, pp.255-287.

정성수(2010),『고등학생의 쓰기 동기 향상 방안 연구』, 한국교원대학교 석사학위논문.

채연숙(2010),『글쓰기치료-이론과 실제』, 대구:경북대학교출판부,

최숙기(2007),「자기 표현적 글쓰기의 교육적 함의」,『작문연구』(한국작문학회) 제5집, pp.205-239.

Beth Jacobs, 김현희․이영식 공역(2008)『감정 다스리기를 위한 글쓰기』, 서울:학지사.

Erin Gruwell, 김태훈 역(2004), 『The freedom writers diary』, 서울 : 랜덤하우스코리아.

Greene, G. L.(1999), Writing self-efficacy, gender, aptitude, and writing achievement among freshmen university  

student, Dissertation, The University Alabama.

Hayes,  J. R.(1996), A new framework for understanding cognition and affect in writing, In C. Michael Levy & Sarah 

Ransdell(eds), The Science of Writing : Theories, Method, Indivisual Differences, and Applications, 

Mahwah, NJ : Lawrence Erbaum Associates, Pub.1-27.

James W. Pennebaker, 이봉희 역(2007), 『글쓰기 치료』, 서울: 학지사.

Kathleen Adams, 강은주․이봉희 공역(2006ㄱ)『저널치료』,서울:학지사.

Kathleen Adams, 강은주․이봉희․이영식 공역(2006ㄴ)『저널치료의 실제』,서울:학지사.

Kellog, R. T.(1994), The Psychology of Writing, New York, NY : Oxford University Press.

Pajares, F.(1996), Self-efficacy beliefe and the writing performance of entering high school students, Psychology in 

the schools, 33, 163-175. 

Pajares, F.(1997), Influence of self-efficacy on elementary student's writing, The Journal of educational Research, 

90(6), 353-360. 



9

[1분과] 개인발표1 (최지은)

‘쓰기 치료의 국어 교육적 활용’에 대한 토론문

신필여(서울대)

최지은 선생님의 발표 잘 들었습니다. 

이 연구는 국어교육에서 그동안 비중 있게 다루지 않은 쓰기 치료를 교육적 활용의 측면에서 살펴보는 것

을 그 목적으로 하고 있습니다. 쓰기 치료가 글을 쓰는 과정을 통해 글쓴이의 감정적인 요소들을 건강하게 

유지시키기 위한 일련의 정신적인 과정이나 이를 도모하기 위한 인지적인 과정이라고 볼 때, 구체적으로 국

어 수업, 그중에서도 쓰기 수업 시간에 활용될 수 있는 쓰기 치료의 교육적 효과를 검증하고자 했다는 점에

서 의의가 있다고 생각합니다. 앞으로의 더 많은 후속 연구를 통해 실제적이고 다양한 쓰기 치료의 활용 방

안들이 모색되고 정치한 검증을 통해 밝혀지는 요소들이 쓰기 치료의 국어 교육적 활용을 모색하는 데 기여

할 수 있을 것으로 여겨집니다. 이와 관련하여 더 많은 논의들이 이루어져 국어교육에서 의미 있고 중요한 

학문적 영역으로 자리 잡기를 바라며, 선생님께 몇 가지 질문을 하며 토론을 마치고자 합니다.   

첫째, 논의 대상에 대한 부분입니다. 선생님께서 논문에서 인용하신 박영민 외(2007)7)에 대한 연구 역시 

국어 수업에서 이루어지고 있는 쓰기 활동이 쓰기 치료와 관련하여 어떠한 방식으로 실현이 될 수 있는지, 

또한 어떠한 효과를 기대할 수 있는지 탐색하고자 하였습니다. 박영민 외(2007)에서는 쓰기 치료의 활용 방

안과 기대 효과에 대해 제시하고 있는데,8) 선생님께서 그중 쓰기 동기와 쓰기 치료의 관계에 대해서만 논의

의 초점을 맞추신 이유가 궁금합니다. 박영민 외(2007)의 논의에 의하면 쓰기 동기는 기대 효과에 대한 영역

으로 분류되어 있는데 실제 수업에서 활용될 수 있는 과제, 독자, 글의 유형, 고쳐 쓰기와 관련된 구체적인 

활용 방안에 대한 것이 아닌 학생들의 심리적인 요소와 관련한 동기에 대한 논의로 주제의 범위를 한정하신 

이유가 무엇인지에 대해 설명을 해 주셨으면 합니다. 만약 지면 관계상 생략되어 실험 설계 시에는 이러한 

부분이 반영이 된 것이라면 실제 수업에서 활용 가능한 과제, 예상 독자, 글의 유형, 고쳐 쓰기와 쓰기 치료

에 대한 부분이 실험 설계에 어떠한 방식으로 실현되어 있는지 보충 설명해 주셨으면 합니다. 

    

둘째, 실험 대상에 대한 부분입니다. 선생님께서는 쓰기 치료 활동이 쓰기 동기 향상 효과를 검증하기 위

해 쓰기 동기가 낮을 것으로 예상되는 전문계고 학생들을 대상으로 실험을 진행하였습니다. 만약 이 논문이 

일반적인 쓰기 수업 환경에서 인문계고 학생들과 전문계고 학생들 사이에 나타날 수 있는 쓰기 수업의 동기

에 관한 연구라면 학업 능력을 기준으로 그 차이점을 논의하는 것이 보다 많은 타당성을 확보할 수 있습니

다. 하지만 선생님께서 수행하신 연구가 쓰기 치료에 초점을 둔 것이기 때문에 단순히 학업 능력의 기준으로

만 연구 대상을 선정하는 것은 쓰기 치료가 지닌 본연의 특징들이 잘 드러나지 않을 수 있습니다. 다시 말

해, 쓰기 치료 영역 내에서는 학업 능력의 부족이 직접적인 쓰기 동기의 약화로 이어진다고 보기 어려울 수 

있습니다. 일례로, 쓰기 과제와 관련하여 보면, 쓰기 치료에서 제시되는 쓰기 과제는 대부분이 친숙한 주제

로 이루어져 있으며 자신의 개인적인 경험이나 감정, 정서를 표현하는 것이기 때문에 이러한 요소들이 학생

들의 효능감을 높이고 궁극적으로는 쓰기의 동기를 높여 줄 수 있다고 보고 있습니다. 이것은 과제 면에서 

7) 박영민 외(2007), 쓰기 치료의 국어 교육적 활용과 기대효과, 배달말 41호, 배달말학회, pp339-366.

8) 구체적인 쓰기 치료의 활용 방안으로 ① 쓰기 과제 제시 단계에서의 활용 ② 예상 독자 설정 단계에서의 활용 ③ 글 유형 교육에서의 활

용 ④ 고쳐 쓰기 단계에서의 활용을 들고 있다. 또한 기대 효과에 대해서는  ① 학습 능력의 신장 ② 긍정적 상호작용의 형성 ③ 쓰기 

동시의 향상 ④ 인지와 균형의 조화로 분류하여 논의하고 있다.  
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인문계고 학생들에게나 전문계고 학생들 모두에게 친숙할 수 있다는 것을 의미하며 이는, 두 집단 간의 차이

가 없을 수 있다는 것을 뜻합니다. 이 때문에 학업 능력 변수 외에 쓰기 치료의 관점에서 살펴볼 때, 두 집

단을 구분할 수 있는 요소와 근거들이 더 있는지 궁금합니다. 그리고 간과할 수 있는 부분이기는 하지만 연

구 결과에 큰 영향을 미칠 수 있는 성별에 대한 부분입니다. 연구 대상에서 남학생의 비율이 여학생의 두 배 

이상인데 성별에 따른 변인 통제가 이루어지지 않아 발생될 수 있는 문제점은 없는지, 이 부분에 대한 것을 

어떻게 해결하셨는지 말씀해 주셨으면 합니다.   

셋째, 쓰기 동기에 대한 연구자의 관점에 대한 부분입니다. 선생님께서는 박영민(2007)의 검사 도구를 사

용하여 쓰기 동기를 조사하였다고 하셨는데, 범주화한 쓰기 동기의 하위 영역들(쓰기 효능감, 협력적 상호작

용, 경쟁적 보상, 쓰기 흥미)과 관련하여 이번에 전문계고 학생들을 대상으로 수행하신 연구에서 나타난 결

과와 선생님께서 참고하신 인문계고 학생들의 연구가 어떠한 점에서 같은지 혹은 다른지, 어떠한 시사점을 

발견하셨는지 보충 설명하여 주셨으면 합니다. 

         

쓰기 치료를 국어 교육적인 활용을 모색한 연구가 이루어졌다는 점을 기쁘게 생각하면서 이 부분에 대해 

무지했던 저에게 많은 학문적인 고민들을 할 수 있게 해주신 발표자께 감사를 드립니다. 위의 질문들이 더 

좋은 논의를 해 나가시는데 도움이 되었으면 하는 마음으로 토론을 마칩니다. 감사합니다. 
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[1분과] 개인발표2 (양경희)

       1분과 국어교육의 이론
       개인 발표 2 

 쓰기 교육을 위한 독자 요인의 재검토

양경희(한양대)

<차례>

1. 논의를 시작하며

2. 쓰기와 독자

3. 쓰기에 관여하는 독자 요인의 재범주화

4. 논의의 한계와 남은 과제

1. 논의를 시작하며

쓰기의 기본적인 목적은 의사소통이다. 언어가 의사소통의 도구이며, 언어를 사용하는 것이 타인과의 의사

소통을 목적으로 하기 때문에 쓰기 또한 의사소통을 기본 목적으로 한다. 이때의 의사소통의 결과는 필자의 

의도가 독자에게 제대로 전달되었는지의 여부에 달려있다. 글을 잘 썼는지 못썼는지는 결국 소통 가능성의 

정도에 의해 판단되며, 소통의 가능성은 필자가 독자를 어떻게 효과적으로 고려하여 글을 썼는가에 의해 결

정된다고 볼 수 있다(이삼형․양경희, 2009 : 249). 이는 쓰기 과정에서 독자를 고려하는 것이 쓰기 결과의 

질과 관련이 높고, 따라서 글을 잘 쓰기 위해서는 독자에 대한 고려가 있어야 한다는 것은 Flower and 

Hayes(1980:29), Berkenkotter(1981), Rafoth(1985), Rubin and Rafoth(1986)의 연구와 박민경(2008)1)에

서 확인할 수 있다. 또한 필자가 독자를 어떻게 인식하고 고려하는가와 관련된 여러 논의를 통해서도 알 수 

있다2). 그리고 쓰기 과제를 구성할 때에도 독자가 필수 구성 요소의 역할을 한다(양경희, 2010.5 : 29-44)

는 점에서도 독자가 쓰기에 미치는 영향을 상당히 크다고 할 수 있다.  

쓰기에서 독자가 중요하다는 것은 누구나 인정하는 것이지만, 독자를 떠올리는 것은 인지적으로 부담이 많

다. Ong(1975)이 언급한 대로 독자는 분명하든 애매하든 상상 속에서 필자가 구성해야 하는 존재이다. 특히 

자기중심성이라는 본질적 속성을 가진 인간이 자기가 아닌 타인을 상정하고 이를 끊임없이 인지하는 것은  

쉬운 일이 아니다. 하지만 의사소통을 목적으로 하는 쓰기가 소통의 대상인 독자를 고려하는 것은 필수부가

1) Flower and Hayes(1980:29)는 능숙한 필자가 독자를 고려하는 능력이 뛰어나다는 것을 밝혔고, Berkenkotter(1981)는 능숙한 필자가 미

숙한 필자보다 독자를 더 자주 다양한 방법으로 고려한다는 것을 검증하였다. Rafoth(1985)는 대학생을 대상으로 능숙한 필자가 미숙한 

필자보다 독자를 더 효율적으로 고려하여 결과적으로 더 높은 수준의 글을 썼다고 밝혔고, Rubin and Rafoth(1986)에서는 필자가 독자

를 인식하는 사회 인지 능력과 독자를 고려하는 능력은 완성된 글의 질적 수준과 높은 상관이 있다는 것을 보여주고 있다. 박민경(2008)

은 독자 고려하기 처치를 받은 집단이 처치를 받지 않은 집단에 비해 쓰기 점수가 높았다는 것을 보여주고 있다.

2) 박영민(2004), 박정진․유상희(2008), 유상희(2008), 박민경(2008), 정혜승․서수현(2009) 등의 연구 참고
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결한 것이다. 그래서 쓰기 교육이 필요하다. 쓰기 교육에서는 독자를 고려하는 인지적 부담과 한계를 최소화

하고 쓰기에서 독자를 보다 효과적으로 고려하기 위한 교육적 대안을 제시해야 한다. 

이를 위한 출발점으로 본 논의에서는 독자가 쓰기에 실제로 어떻게 개입할 수 있는가에 초점을 두어 쓰기

와 독자의 관계를 논의하고자 한다. 이와 관련하여 연구자는 쓰기의 의사소통 목적에 따라 개입하는 독자 요

인이 달라짐에 주목하여, 쓰기에 관여하는 독자 요인을 정리하고, 이것이 쓰기의 목적에 따라 재정리할 수 

있는 가능성을 찾아보고자 한다. 이러한 작업을 통해 쓰기에 관여하는 독자 요인을 재범주화하여 쓰기 교육

에서 독자 고려하기를 교육의 대상으로 어떻게 바라볼 것인가에 대한 논의의 기초를 마련하고자 한다. 

2. 쓰기와 독자

 2.1. 쓰기에서 독자의 개념

쓰기에서 독자가 미치는 영향이 큰 점을 감안한다면 먼저 독자란 누구인가의 문제에 집중할 필요가 있다. 

이삼형․양경희(2009:251-254)는 기존에 논의된 독자의 개념을 쓰기 이론에 따른 독자의 정의, 독자를 바라보

는 접근 방식에 따른 정의로 크게 나누어 살펴본 후, 독자의 개념을 이론에 입각하여, 혹은 기능적 측면만을 

기준으로 하는 등 평면적인 개념으로 정리한 것에 대한 한계점을 지적하였다. 그리고 “독자란 필자가 소통을 

하고자 가정한 대상으로 글 쓰는 과정 속에서 필자와 역동적인 관계를 형성하고 의미 구성을 위하여 어떠한 

역할과 기능을 수행하는 존재”라고 정의하였다. 여기에는 독자 자체의 존재적인 측면, 필자와 독자의 관계적 

측면, 독자가 쓰기와 관련하여 갖게 되는 역할과 기능 측면을 모두 다루고 있다. 이는 필자가 글을 쓸 때 독

자가 글쓰기에 관여하는 부분3)과 관련이 된다. 

이러한 논의에서 확인할 수 있는 사실은 첫째, 독자는 필자의 능력에 따라 글쓰기에 미치는 영향력이 달라

질 수 있다는 것이다. 필자가 독자에 대해 보다 상세하고 의도적으로 분석하여 적절한 역할과 관계를 형성한

다면 독자를 고려한 글쓰기가 가능해질 것이다. 독자는 메타적인 필자라고 볼 수 있다. 독자가 갖는 협력자

와 평가자의 역할은 결국 필자가 필자 스스로를 평가하고 필요한 것을 보완하는 일련의 메타적인 과정이기 

때문이다. 다만 이러한 것이 가능하기 위해서는 메타적인 사고 능력뿐만 아니라 무엇을, 어떻게 메타적으로 

바라봐야 하는가에 대한 논의가 필요하다. 

둘째, 글쓰기 과정에서 독자는 평면적으로 고정된 존재가 아니라 역동적으로 변화하는 존재이다. 이는 쓰

기에 관여하는 독자 요인이 상황에 따라 달라질 수 있음을 의미한다. 예컨대, 주제의 적합성을 판단할 때에

는 독자의 관심사가 글쓰기에 영향을 미칠 것이고, 설명하는 글을 쓸 때에는 독자가 가지고 있는 스키마의 

양과 범위에 대해 고려를 많이 할 것이다. 따라서 독자를 역동적인 개념으로 파악한다면 필자가 독자를 고려

하는 것 또한 보다 실질적이고 수행적인 관점에서 역동적으로 살펴볼 필요가 있다. 

 2.2. 쓰기에서의 독자 고려

필자가 독자를 어떻게 글쓰기에 연관짓는가에 대한 연구는 우선 독자를 고려하는 것의 의미를 밝힌 연구, 

독자를 고려한 양상을 살핀 연구, 독자를 고려한 글쓰기 교수․학습 방법을 제시한 연구 등을 살펴볼 수 있다. 

3) 독자란 필자가 인지적으로 가정한 대상이며, 그때 독자가 가지고 있는 속성이 필자와 독자의 관계를 형성하면서 쓰기 행위에 영향을 미

친다. 어떤 내용을 선정하고 어떻게 표현해야 하는가 등을 결정할 때 독자가 관여하게 된다. 필자는 자신이 쓴 글을 독자가 되어 읽어보

면서 수정하게 된다. 이는 독자가 평가자로서의 역할을 한다는 의미이며, 수정하는 과정에서 보완하고 추가해야 할 내용을 생성하게 된다

면 이는 독자가 글쓰기에 협력자로서의 역할을 수행하는 것이라고 볼 수 있다. 
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[1분과] 개인발표2 (양경희)

우선 독자 고려의 의미에 대한 박정진․유상희(2008)와 정혜승․서수현(2008)은 독자의 인식과 독자의 고려를 

나누어 살펴보았다. 박정진․유상희(2008)와 정혜승․서수현(2008)은 독자 인식은 독자에 대한 여러 가지 요소

들을 검토하는 행위까지를 의미하며, 독자 고려는 검토한 내용을 글쓰기에 반영하는 행위라고 하였다. 결국 

필자는 독자 요소를 파악할 수 있는 능력과 이를 취사선택하여 글쓰기에 반영할 수 있는 능력 모두를 갖추어

야 독자를 고려할 수 있다는 것이다. 독자의 인식은 독자의 상정과 유사한 의미로, 독자의 고려는 상정한 독

자를 글쓰기에 영향력을 미치도록 끌어들이는 것을 의미한다고 볼 수 있다. 

독자 고려 양상을 살핀 연구로 유상희(2008)는 쓰기 과정에서 독자를 고려하는 양상을 독자의 배경에 대한 

고려, 독자의 주제에 대한 의견 고려, 독자의 기대와 요구에 따른 관습 고려, 독자와 필자 간에 분석하거나 

상정한 관계 고려로 나누어 살펴보았다. 정혜승․서수현(2008)은 중등학생 필자가 독자를 고려하는 것이 중요

하다는 것과 독자를 나름대로 상정할 수 있다는 것을 설문 조사를 통해 밝혔으며, 아울러 독자를 고려하는 

전략 교육이 필요하다고 하였다. 또 정혜승(2009)의 초등학생 필자의 독자 고려 정도와 방식에 대한 연구에

서는 초등학생 필자가 독자를 고려하는 정도가 부족하다는 결과를 보여주었다. 그리고 이명희(2009)는 설득

적 글쓰기에서 초등학교 5학년이 독자를 고려한 글쓰기 양상을 분석하였으며, 독자를 고려한 글쓰기 교수 학

습 방법을 제시하였다. 

이러한 독자 고려 양상에 대한 연구는 실제 필자가 독자를 어떻게 인식하고 어떻게 고려하는가를 보여주고 

있지만, 각 연구에서 독자 고려 요소로 제시한 것들이 쓰기 교육으로 전환 가능한가에 대한 고민이 보이지 

않는다. 필자가 독자를 인식하고 독자를 구성하는 요소들을 분석하여 글쓰기에 반영하기 위해서는 무엇을 분

석해야 하는가에 대한 이해가 우선 선행되어야 한다. 그러나 이러한 논의가 선행되지 않고 적합한 이론을 분

석의 기준으로 선택하여 학습자의 글을 살펴본 후 그 양상을 나름의 결과로 정리한 것이 대부분이다. 무엇을 

고려해야 하는가에 대한 진중한 논의 없이 어떻게 고려하고 있는가를 밝히는 것이 정말 유의미한 것인가에 

대한 의문이 들며, 이러한 연구 결과물을 쓰기 교육 내용으로 전환 가능한가에 대한 고민이 생긴다. 필자가 

독자의 배경을 고려했는가에 대한 질문에 대해 그렇다라고 대답했다고 필자가 독자의 배경을 정말 고려한 것

인지, 이때의 독자의 배경은 무엇을 의미하는지 궁금하다. 

독자를 고려하기 위해서는 독자를 어떻게 고려할 수 있는가에 대해 가르쳐야 하고, 이를 위해서는 독자 요

인이 쓰기와 관련하여 어떻게 재편될 수 있고, 어떻게 작용할 수 있는가에 대한 논의가 선행되어야 한다. 현

재의 독자 고려 양상 연구가 주는 시사점을 토대로 쓰기 교육에서 독자 고려를 어떻게 다룰 것인가에 대한 

보다 체계적인 논의가 필요하다. 

3. 쓰기에 관여하는 독자 요인의 재범주화

쓰기와 관련하여 독자를 연구한 논의는 많다. 필자가 쓰고자 하는 주제를 독자가 아느냐 모르느냐에 따

라4), 필자가 독자에 대한 지식이 있느냐 없느냐에 따라5), 독자가 주제에 찬성하느냐 반성하느냐와 같이 주

제에 대한 태도에 따라6), 필자와 독자와의 관계가 친밀한 정도에 따라7) 쓰기가 어떻게 달라지는가에 대한 

4) Smith와 Swan(1978)은 다양한 나이의 필자가 다양한 독자를 어떻게 인식하는지, 독자에 대한 인식이 글의 통사에 어떤 영향을 미치는지 

연구하였는데, 6학년은 독자 인식 변화에 따라 글의 통사적 구조의 차이가 나타나지 않았다. 반면 대학생은 읽기 학습을 하는 독자를 대

상으로 다시 쓸 때,  T-unit이 짧게 나타났다는 결론을 얻었다.

5) Collins와 Williamson(1984)는  8, 12학년 필자를 대상으로 친밀도가 다른 세 독자를 주고 글을 쓰게 하여 능숙한 학생일수록 독자와의 

관계, 독자와의 친밀성, 독자에 대한 지식을 고려하여 다양하게 글을 쓸 수 있다는 것을 알아냈다.

6) Hays, Durhanm, Brandt, Raitz(1990)는 대학생 필자들을 대상으로 학문적 쓰기에서 찬성, 반대 입장에 따라 어떻게 독자를 고

려하여 설득하는지 연구하였는데, 필자 자신과 반대 입장에 있는 독자를 대상으로 글을 쓸 때, 독자를 설득하기 위한 표현을 

많이 사용한다는 결과가 도출되었다.
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연구가 바로 그것들이다(박민경, 2008 :15-18,재인용). 

위의 연구들의 공통점은 독자 요인 중 어느 특정한 요인을 중심으로 연구를 했다는 것이다. 다시 말해 쓰

기 과제가 주어지는 일반적인 쓰기 상황에서 독자를 어떻게 고려해야 하는가에 대해서는 큰 시사점을 제시해 

주지 못한다. 설득적 글쓰기가 아닌 경우 독자가 주제에 찬성하느냐 아니냐를 따져볼 필요가 없고, 정서를 

표현하는 글에서는 필자와 독자의 어떤 관계를 주로 고려해야 하는가에 대한 안내가 없기 때문이다. 예컨대, 

친밀감이 높으면 필자가 글을 쓰는 것을 더 수월하게 생각한다고 하여 모든 상황에서 친밀감이 있는 독자를 

상정하고 고려하라고는 할 수 없기 때문이다. 이에 여기에서는 독자를 고려할 때 생각해야 하는 독자 고려 

요인을 살펴보고, 이를 어떠한 방식으로든 실제 쓰기 행위와 관련지어 재범주화할 수 있는지 고민해 보고자 

한다.

 3.1. 독자 요인 관련 논의 검토

독자 요인에 대한 연구는 독자 고려하기 내용과 독자 고려하기 전략으로 크게 나누어 볼 수 있다. 독자 고

려하기 내용에 관한 연구로는 Pfister와 Pertrick(1980)와 McComiskey(2000), Flower(1981) 가 있으며, 독

자 고려하기 전략 관련 연구로는 Flower(1981), BerKenkotter(1981), Roen과 Willy(1988), Rubin과 

O'Looney(1990) 의 연구를 살펴볼 수 있다(박민경, 2008 재인용). 

전자의 경우에는 독자를 고려할 때 어떤 내용을 분석하여야 하는가에 대한 연구로, Pfister와 

Pertrick(1980)은 독자 고려하기의 내용을 크게 독자의 환경, 독자에 의해 해석된 주제, 독자와 필자의 관계, 

독자와 형식과 관련된 것으로 범주화하고 각각의 세부 내용을 제시하였다. 이는 독자 요인을 독자 자신, 쓰

기와 관련된 주제, 필자, 표현(형식)으로 분류한 것이라고 볼 수 있다. 이에 반해 McComiskey(2000)는 독자 

고려하기를 텍스트 수준, 수사적 수준, 광범위한 수준으로 나누고 각각에서 고려해야 할 내용을 제시하였다. 

텍스트 수준에서 독자를 고려하여 어떤 형식, 문체, 장르를 선택할 것인가, 수사적 수준에서는 필자와 독자

의 관계, 주제에 대한 독자의 태도, 필자의 의사소통 목적 등 수사적 상황과 관련된 것을 다루고 있다. 그리

고 광범위한 수준에서는 관습, 독자의 주관성, 문화적 가치, 사회적 가치를 다루고 있다. Flower(1981)는 독

자를 고려할 때 독자의 지식, 태도, 요구를 고려해야 한다고 하였다. 이러한 논의는 넓게 보면 서로 연결되

는 논의이지만 글쓰기의 어떤 상황에서 어떠한 영향을 미치는가에 대한 교육적 단초를 제공해 주지 못하는 

한계가 있다. 이와 관련하여 Rafoth(1985 :47-55) 는 이러한 기준이 독자를 고려하여 글의 내용, 표현, 형

식에 반영하는 데에 어느 정도 도움을 주는지 정확히 알 수 없다는 한계점을 지적하였다. 또한 학습자가 제

시된 독자 고려하기 내용을 바탕으로 글을 쓸지라도 실제 필자가 ‘독자와 거시적인 수사적 문제에 대한 반응’
이나 ‘독자의 특정 요구에 대한 관심’ 등을 어떻게 이해하고 글로 표현하는지 판단하거나 평가하기 어렵다는 

점을 지적하였다(박민경, 2008 : 28-29 재인용).  즉, 실제로 어떻게 쓰기와 연관짓는가에 대한 고민이 필

요하다는 것이다.

독자 고려하기 전략의 경우, BerKenkotter(1981)는 독자를 고려하는 일련의 과정과 구체적인 활동을 제시

하였으며,  Flower(1981)는 독자의 요구를 파악하기 위한 전략, 필자 중심의 글을 독자 중심의 글로 바꾸는 

전략을 제시하였다. Rubin과 O'Looney(1990) 는 필자가 쓴 글이 독자를 고려하여 쓴 글인지 스스로 평가할 

수 있는 단서를 질문으로 제공하였는데, 독자를 고려하기 위한 질문과 독자를 고려한 고쳐쓰기를 위한 질문

으로 나누어 비교적 실질적이고 상세하게 제시하고 있다. 그러나 이러한 연구의 경우에도 독자 자체를 쓰기

와 연결짓기 위한 고리를 찾아보기 힘들다. 예를 들어 BerKenkotter(1981)는 독자를 고려하기 위한 전략과 

7) Rubin과 Piche(1979)은 4,8,12학년의 학생과 어른을 대상으로 설득적 쓰기에서 독자의 친밀감 거리에 따라 글의 통사적 그리고 설득적 

호소 표현과 같은 전략적 구조에 대해 하였는데, 필자의 나이에 따라 글에서 통사적 복잡성이 증가하고 독자와의 관계에서 친밀감이 높

을수록 종속절이 많이 나타나고 친밀감이 낮을수록 절이 길게 나타났다고 한다.
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활동을 언급하면서 실제적 독자 목표 세우기와 계획하기를 위한 활동으로 독자와 관련된 목표 세우기, 독자

와 관련된 계획하기 등을 제시하고 있다. 독자와 관련된 목표라는 것이 독자의 무엇을 고려한 목표 세우기인

지 전혀 알 수 없다. Flower(1981)의 경우에도 독자의 요구를 알기 위해 독자를 분석하는 전략을 언급하면서 

지식, 태도, 요구의 분석을 사례를 통해 설명하고 있다. 그러나 이것이 모든 일반적 글쓰기에도 적용되는가

에 대해서는 의문이다. Rubin과 O'Looney(1990)는  “(   )은/는 이것을 매우 중요하지 않게 생각할 것이다.”
라는 질문을 통해 독자를 고려하라고 언급하였다. 독자의 가치관 때문인지 독자의 의견 때문인지 무엇 때문

에 중요하게 생각할지 아닐지가 결정되는가에 대한 논의는 없다. 어떤 근거로 필자는 독자가 이것을 중요하

게 생각할 것인지 아닌지를 판단할 수 있는 것일까? 직관의 문제인가? 결국 앞서 살펴 본 논의들을 통해서 

독자를 고려하기 위해서는 무엇을 어떠한 방식으로 고려해야 하는가와 관련하여 독자 요인을 다시 살펴보아

야 한다. 

 3.2 독자 요인의 재범주화 가능성 

  3.2.1 쓰기에 관여하는 독자 요인

앞서 밝혔듯이 본 연구는 독자의 요인을 새롭게 밝혀내는 것이 아니라 기존에 논의된 독자 요인을 쓰기와 

직접 관련되도록 재범주화 할 수 있는지 그 가능성에 대한 검토에 무게를 두고 있다. 따라서 여러 학자들이 

논의했던 독자 관련 요인을 재정리하는 작업을 선행하고, 그것을 토대로 재범주화를 어떻게 할 것인지를 논

의하고자 한다. 

독자 관련 요인이 워낙 많고 다양하며 서로 관련성이 많아 명확하게 분류하여 정리하는 데에는 어려움이 

있다. 그래서 학자마다 관점에 따라 독자 요인을 분류한 것이고, 실제 글쓰기와 관련하여 독자 요인을 분석

하는 전략과 질문을 만들어 논의의 차별성을 확보하고자 한 것으로 보인다. 이러한 한계점은 ‘독자’가 가지고 

있는 무한한 속성과 독자가 쓰기 상황 맥락과 연결되는 무수한 경우의 수 때문에 어쩔 수 없이 생기는 것이

기 때문에 연구자도 이러한 한계점을 인정하면서 쓰기 교육 내용으로서 독자를 어떻게 고려할 것인지에 대한 

고민을 통해 차별성을 확보하고자 한다. 

이를 위해 Pfister와 Pertrick(1980)이 제시한 독자 요인을 재정리하여 실제 쓰기에 연결 지을 수 있는 방

향으로 재범주화 하고자 한다. 독자에 초점을 두어 독자 요인을 분석한 Pfister와 Pertrick(1980)의 논의는 

독자 요인을 재범주화하기 위한 선행 작업으로서 기초 자료를 제공해 준다고 볼 수 있다. Pfister와 

Pertrick(1980)은 독자 분석 기준을 독자 환경, 독자에 의해 해석된 주제, 독자와 필자의 관계, 독자를 고려

한 표현 형식의 네 가지로 상정하고 각각을 보다 상세하게 제시하였다. 이러한 연구 결과에 동의하면서 독자 

분석의 세부 내용을 쓰기 교육에서 고려할 수 있는 범위, 즉 필자가 상정한 독자에 대해 인지할 수 있는 범

위8) 내에서 일부 조정하였다.  

8) Ong(1975)은 필자가 만약 성공적으로 글을 쓴다면 이는 가상적으로 독자를 떠올릴 수 있었기 때문일 것이라 주장하며, 독자는 필자 스스

로 가상화한 존재라고 하였다. 그런 의미에서 필자가 독자에 대해 가정할 수 있는 내용이 바로 독자 요인이 될 수 있다. 이 논문은 초등

학생을 그 대상으로 초점을 두고 있기 때문에 피아제가 언급한 구체적 조작기와 형식적 조작기 초기에 해당하는 인지적 범위 안에서 요

인 내용이 조정될 수 있다. 
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독자 분석 기준 독자 분석의 세부 내용 조정된 독자 분석 내용

독자/자신

(독자의 환경)

① 독자의물리적, 사회적, 경제적지위는무엇인가?

   (나이, 환경, 건강, 민족적유대, 계급, 수입)

② 교육적 그리고 문화적 경험은 무엇인가? 특히 쓰기 담화의 패

턴은무엇인가? 

③ 민족적관심과계급의 가치는무엇인가?

   (가정, 가족, 직업 성공, 종교, 돈, 차, 사회적용인)

④ 공통의신화와편견은 무엇인가?

나이

성별

사회․문화적 배경

학력

직업

독자/주제

(독자에 의해

해석된 주제)

① 말하고자하는것에대해서 독자는얼마나알고있나?

② 내주제에 대한 독자의의견은무엇인가?

③ 독자의의견은얼마나 강한가?

④ 얼마나독자의의견을 기꺼이따라갈 것인가?

⑤ 독자가반응하는 이유는무엇인가?

스키마

흥미

독자의 의견(견해, 주장, 요구)

의견의 강도

입장

가치관

독자/필자

(독자와 필자의

관계)

① 나에 대한 독자의지식과태도는 무엇인가?

② 공유된경험, 태도, 관심, 가치, 신화와편견은 무엇인가?

③ 독자에게전하고자하는나의목적/목표는 무엇인가?

④ 이주제에 대한 적절한독자인가?

⑤ 독자에게부여되길원하는역할은 무엇인가?

⑥ 독자에게 추론되길원하는 역할은무엇인가?

사회적 관계

개인적 관계

독자에게 부여하는 역할

필자의 소통 목적

독자/형식

(독자를

협력/설득/증명하

기 위한 방법)

① 어떤 패턴/유형/발달이 적절한가?

② 어조는무엇인가?

③ 용어, 용어의수준은무엇인가?

④ 언어적복잡성수준은 무엇인가?

담화 양식

어조

어휘, 개념와 개념어 수준

텍스트 구조

<표 1> 쓰기에 관여하는 독자 요인

실제로 이런 요인들은 각각 독립적으로 작용한다기 보다는 서로 연결되어 있다. 예를 들어 나이는 스키마

에도 영향을 미치며, 담화 양식에 대한 지식에도 관련이 있다. 또한 학력과도 관련이 있고, 사회적 관계와 

개인적 관계 형성과도 관련이 된다. 이는 나이가 그만큼 중요하다는 의미일 수도 있고, 반대로 다른 요인들

에 있어서 기본적인 속성으로 작용하는 것이라고 볼 수 있다. 이러한 맥락에서 이렇게 독자 요인을 분류하는 

것은 다소 한계가 있다. 따라서 쓰기 수행과 관련하여 독자 요인을 다시 고려할 필요가 있다. 

  3.2.2. 쓰기에 관여하는 독자 요인의 재범주화 기준

독자는 쓰기 전 과정에 영향을 미친다. Flower(1981)와 Bereiter와 Scardamalia(1987)는 독자를 분석하고 

고려하는 것이 필자가 글을 쓰는 전 과정에 영향을 준다는 것을 검증한 대표적 연구이다. 따라서 쓰기의 일

반적 과정인 계획하기, 내용생성하기, 내용조직하기, 표현하기의 전 과정(이현주․조희정, 2009)에도 독자가 

영향을 미친다고 할 수 있다. 계획하기에서 필자는 독자를 고려하여 쓰기 과제를 해석하고 목적에 맞는 주제

를 확정한다. 그리고 내용 생성하기에서 독자가 가지고 있는 스키마, 흥미, 의견, 필자와 독자와의 관계 등

을 고려하여 쓸 내용을 생성하고, 내용 조직하기에서 생성한 내용 중 선택하여 독자의 담화 양식 등을 고려

하여 표현을 하게 된다. 이는 결국 독자를 고려하는 행위가 쓰기 내용과 쓰기 표현에 관련되어 있음을 의미

한다. 즉, 단순화하자면 독자는 쓰기의 내용을 생성하고 선정하는 행위와 표현 방식과 관련된 행위에 영향을 



17

[1분과] 개인발표2 (양경희)

글쓰기
과정

독자 고려한 글쓰기 활동 쓰기에서독자의역할

계획

하기
쓰기 과제 분석을
통한 독자 분석

독자 자신 분석

<일반적인 독자인 선생님 분석>
-나이가 많다.        -공부를 가르쳐 주신다.
<구체적 독자인 1학년 때 담임 선생님>
-상냥하다. 친절하다 -공유된스키마(에피소드)가많다.
독자와 필자의 관계 분석

-우위에 있다.       -친근하다

무엇을 쓸지(쓰기 내용), 어
떻게 표현할지(쓰기 표현) 
생각하고 결정할 수 있는 기

준

내용

생성

하기

독자에게 고마웠던
경험 떠올리기

독자와 공유한 경험 떠올리기(스키다)
-일반적 경험

(공부를 가르쳐주신다. 돌봐 주신다)
-구체적 경험

(분수를 모를 때 따로 불러 가르쳐 주셨다. 생일에 따로 불

러 선물을 주셨다)

쓰기 내용의 생성에 협력자

로서의 역할

미친다고 볼 수 있다. 이는 쓰기 전 과정이 결국은 쓰기의 내용을 표현하기 위한 일련의 과정이기 때문이며, 

각 단계별로 독자가 하는 역할이 크게 다르지 않기 때문이다. 

예를 들어 선생님께 고마운 마음을 전하는 편지 쓰기를 한다고 생각해 보자9). 필자는 계획하기 과정에서 

여러 가지 수사적 상황을 고려할 것이다. 그 중 선생님이라는 독자를 생각하면서 그동안 가르쳐주신 선생님

의 공통된 속성을 떠올리기도 하고, 기억에 남는 특정 선생님의 특성을 떠올리기도 한다. 이는 독자가 가지

고 있는 요인에 대한 분석이다. 이러한 분석은 내용을 생성하는데 유의미하게 작용을 하는데, 선생님이 학생

을 가르치고 돌봐주는 일을 한다는 것은 선생님에 대한 고마웠던 기억을 떠올리는 하나의 단서가 된다. 또한 

보다 특정한 선생님(1학년 때 담임선생님)을 떠올린다면 가르쳐 주셨던 것, 돌봐주셨던 것 중 특별한 경험이 

생각날 것이다. 이는 독자 자체를 분석하는 동시에 함께 표상되는 것이다. 독자의 나이나 관계의 분석은 어

떠한 태도, 어떠한 어조(공손한 어조), 어떤 어휘(높임말)를 사용할 것인가를 가늠하게 한다. 계획하기 과정

을 거쳐 내용을 생성하고 조직하는 과정에서 필자는 계획하기 과정에서 독자에 대해 분석했던 것을 토대로 

보다 구체화된 내용을 떠올리게 된다. 그리고 그 중 고마웠던 정도나 선생님께서 기억하고 있을 것이라고 여

기는 정도에 따라 내용을 선정하고 배열하게 된다. 이는 쓰기 내용에 관련된 것으로 이 과정이 끝나면 편지

의 형식에 맞게 적절한 어휘와 어조, 태도로 글을 쓰게 되며, 글을 쓰면서 독자의 눈으로 글을 평가하고 또 

수정할 경우 독자의 도움을 얻어 내용을 수정하거나 어휘 내지는 어조 등을 수정하게 된다. 이때 중요한 것

은 독자의 요인이 결국 쓰기의 내용과 형식에 영향을 미친다는 것이다. 

이때 내용을 생성하고 조직하는데 관여하는 요인이 있고 형식을 결정하는데 보다 깊게 관여하는 요인이 있

다. 예컨대 직업이나 스키마 등은 내용과 관련이 깊고, 관계는 표현 형식에 관련이 깊다. 나이는 독자가 가

지고 있는 스카마에도 영향을 미치고, 관계에도 영향을 미치는 요인이다. 이러한 관점에서 독자 요인을 쓰기 

내용에 영향을 미치는 요인, 쓰기 표현에 영향을 미치는 요인, 쓰기 내용과 형식에 간접적으로 영향을 미치

거나 전제되는 요인으로 나누어 독자 요인을 재정리할 수 있다. 

이렇게 독자 요인을 재범주화하면 독자 요인 각각을 언제 어떻게 쓰기 행위와 관련지어야 하는가에 대한 고민

을 줄여줄 수 있으며, 쓰기 교육에서도 훨씬 사용하기 수월하다. 독자를 고려할 때 나이, 학력, 사회 문화적 배

경 등을 고려해야 한다고 교육과정에 제시되어 있는데, 이는 실제로 쓰기 행위에 큰 기여를 못한다. 요리 재료

는 제시해 주었지만 요리 방법은 알려주지 않은 상황과 같다. 따라서 독자 요인을 보다 쓰기 행위에 직접 연결 

짓기 위해서는 쓰기 행위와 관련된 쓰기 내용, 쓰기 표현 측면에서 독자 요인을 재정리 하는 것이 유의미하다. 

9) 실제 초등학교 2학년을 대상으로 독자를 고려한 글쓰기 수업에서 나타난 양상이다. 



18

내용

조직

하기

독자를 고려하여 적
절한 내용을 선택하
고 배열하기

독자에게 가장 고마웠던 정도로 내용 순서 매기기

-일반적 경험 → 구체적 에피소드

독자가 기억하고 있을만한 것인지 확인하기

쓰기 내용의 선택과 배열에

평가자이면서 협력자로서의

역할

표현

하기

독자를 고려하여 담
화 형식, 적절한 어
휘, 어조 등을 사용
하여 글쓰기

편지의 형식대로 글쓰기

높임말, 공손한 어조로 글쓰기

편지의 내용 및 표현 방법 조정하기

쓰기 표현에 있어 평가자로서

의 역할, 표현의 수정 시 평가

와협력자로서의역할

이러한 관점에서 독자 요인을 쓰기에 적용시켜보는 과정에서 중요한 사실을 알게 되었다. 쓰기 내용과 표

현, 기본 전제로서 작용하는 요인이 소통 목적에 따라 달라진다는 것이다. 다음의 예를 살펴보자.

{2-2-쓰기. 5. 어떻게 정리할까요?}

과제 : 내가 좋아하는 것을 친구에게 설명하는 글쓰기

교과서

활동

① 내 모습이 들어간 사진 가운데 내가 좋아하는 사진 붙이기

② 사진 찍었을 때의 일 떠올리기

-사진을 고른 까닭

-누구와 무엇을 할 때 찍은 사진인가?
-어떤 내용을 쓰면 친구들이 재미있어할까?
③ 내용 정하기

-제목, 좋아하는 까닭, 사진을 찍은 때와 곳, 있었던 일 등

④ 정리한 내용에 순서를 정하여 간추려 쓰기

독자

분석

독자 = 친구

① 어떤 친구? : 기간, 만나는 횟수(친밀도), 장소

               어렸을 때 친구/학교 다니면서 사귄 친구

               자주 만나는 친구/자주 못 만나는 친구

               동네 친구, 학교 친구/학원 친구(큰 의미는 없음, 위에 종속)
② 쓰기 주제와 독자 : 내용 선정(흥미와 스키마 공유는 밀접한 관계)
                     표현(반말사용가능, 친구끼리사용하는담화양식사용)     

독자 상정

(알고 지낸 기간, 친밀도, 장소 등)

쓰기와 독자의 영향 관계

쓰기 내용

스키마 공유 정도(흥미)
전제:나이, 사회문화적 배경, 학력

쓰기 표현

전제 :나이 , 
사회문화적

배경, 학력어렸을 때 경험 최근의 경험

∙ 어렸을 때부터 자주 만나는 친구 多 多
어휘선택

문장 구조

담화 양식

∙ 어렸을 때부터 친구인데 자주 못 만나는 친구 多 少
∙ 어렸을 때에는 몰랐고 학교에서 알게 되었지만

자주 만나는 친구
少 多

∙ 어렸을 때에는 몰랐고 학교에서 알게 되었지만

자주 못 만나는 친구
少 少

실제 이 수업을 준비하면서 초등학교 2학년이 어떤 독자를 상정하고 어떻게 독자를 분석하도록 할 것인가

에 대해 고민을 하였다. 중요한 것은 모든 독자 요인이 과연 필요한가에 대한 의문이었다. 이 과제의 경우에

는 친구라는 특정 대상에게 자신의 특별한 사진을 설명하는 것을 목적으로 한다. 따라서 단순히 필자가 알고 

있는 것을 쏟아내서는 안 된다. 이 글을 읽을 독자를 누구로 상정할 것인지에 따라 설명할 사진이 달라지고, 
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[1분과] 개인발표2 (양경희)

설명의 내용의 양과 깊이가 달라지기 때문이다. 위의 쓰기 과제에서는 독자의 나이, 사회문화적 배경, 학력 

등은 이미 전제되어 있고, 가장 핵심적으로 살펴야 하는 것이 독자의 스키마이다. 따라서 필자와 독자가 공

유할 수 있는 스키마의 정도를 고려하여 독자를 세분화하여 상정해 보도록 하고 공유된 스키마가 많을 경우 

사진을 설명하는 것이 의미가 없으므로 구체적으로 독자를 정하도록 하였다. 이 과제의 경우 독자가 필자와 

공유하고 있는 스키마와 독자와 필자의 개인적, 사회적 관계가 중요하게 작용하는 요인이 된다. 

반면 다음의 예를 살펴보자.

{2-2-쓰기. 6. 하고 싶은 말}

과제 : 부모님께 하고 싶은 말을 써 봅시다.(주장하는 글쓰기)

교과서

활동

① 주장하고 싶은 것 정하기

② 까닭 쓰기

③ 정리한 내용 바탕으로 내 주장 쓰기

독자

분석

독자 = 부모님

    ① 부모님 : 피아노 학원 다니 것에 대한 부모님의 의견(강한 찬성, 보통 찬성, 약한 찬성)
                부모님과 필자의 관계 (친밀, 우호적 -------------------소원, 비우호적)
                                     (허용적----------------------------억압적)
                필자의 의견에 대한 부모님의 공유 정도(이해도)
                피아노 학원 다니는 것에 대한 의견 공유 정도(전혀 없음----------자주)
    ② 쓰기 목적과 독자 : 주장하기와 독자

                        (내용 선정뿐만 아니라 표현에도 적극적인 영향을 미치는 경향이 있음)

쓰기 내용(쓰기 주제) 표현

독자의 의견

설득이 보다 용이하기 위해서는 강한 찬성

보다는 약한 찬성에 가까운 것을 주제로 선

택할 것이다. 
예) 독자의 견해가 피아노는 꼭, 태권도는

선택이라면 태권도 학원 다니기 싫다는 것이

주장하기 훨씬 쉬움

강한 찬성일 경우 : 부모님의 견

해에 동의하면서 자신의 힘듦을

주장할 수 있다.
약한 찬성일 경우 : 어려운 점을

더 강력하게 근거로 들 수 있다. 

필자와 독자의

관계

친밀, 허용적이라면 강한 찬성이어도 주제

로 선택할 가능성이 있다. 
강압적이고 소원하다면 약한 찬성 쪽의 내

용을 선택할 가능성이 크다. 

허용적이면 보다 편안하게 자신

의 의견을 쓸 수 있지만, 억압적이

라면 어휘의 선택, 문장의 구조에

영향을 받을 것이다. 
허용적 : 자신의 생각을 충분히

표현

억압적 : 부모님의 견해에 대한

동의 내지는 존중 + 자신의 의견

필자 의견에 대한

독자의 이해도

평소 피아노 학원 다니는 것에 대한 어려움

을 공유하고 있다면 이 주제를 선택하는 것

이 훨씬 유리하다. 피아노 학원보다 태권도

학원을 다니는 것에 대한 어려움에 공감을

하고 있다면 유리한 쪽으로 주제를 바꿀 수

있다. 
이해도가 낮을 경우 어려움을 피력하는 내

용이 많아지고, 이해도가 높을 경우 피아노

학원을 그만 둘 경우의 장점 등 내용 선정의

폭이 넓어질 수 있다.

공감 정도가 높기 때문에 설명이

간단해 지고, 심한 경우 자기중심

적인 경향의 글이 나타날 수가 있

다. 

의견 공유 정도
평소 자주 언급했던 주제가 설득의 주제로

적합하다. 
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위의 두 번째 예의 경우에는 독자를 상정하는 것은 설명을 목적으로 하는 글과 유사하나 분석하는 독자 요

인은 다르다. 설명하는 글이 주제에 대한 스키마(배경지식)가 중요하게 작용하였다면 주장하는 글의 경우에

는 독자의 의견과 의견의 강도가 중요한 분석의 대상이 되었다. 물론 그 이외에도 독자의 기본적인 요인, 예

컨대 나이와 개인적 관계 등도 고려되지만, 독자의 의견과 강도 등이 보다 중요하게 작용한다.

이러한 맥락에서 보면 독자 요인을 의사소통의 목적에 따라 재범주화 하는 것이 유의미해 보인다. 글을 쓰

는 목적이 무엇인가에 따라 독자에게 필자가 기대하는 것, 즉 필자가 독자를 고려해야 하는 요인이 달라지기 

때문이다. 

<표 1>에서 제시한 독자 환경은 주제, 필자와의 관계, 표현 형식과의 관계에 기저로 작용한다. 나이, 학력, 

사회․문화적 배경, 직업은 스키마와 관련이 있으며, 나이, 직업은 필자와 독자의 사회적 관계, 개인적 관계와

도 밀접하다. 또한 어휘의 선택과 관련하여서 표현과도 관계가 깊다. 따라서 독자 환경은 기본 전제로 합의

하거나 주제, 관계, 형식 등과의 관련성이 부각될 때 강조하여 분석되는 특성이 있다고 볼 수 있다. 반면 독

자와 주제는 소통의 목적에 의해 분명히 다르다. 정보 전달의 경우에는 정보의 객관적 전달이라는 특성 때문

에 주제에 대한 필자의 가치관이나 입장, 의견 등에 덜 집중하지만, 설득의 경우에는 주제에 대한 개인적 견

해이기 때문에 독자의 의견, 의견의 강도, 입장 등이 중요하게 작용한다. 또한 정보 전달의 경우에는 독자와 

필자의 관계에 크게 영향을 받지 않고 비교적 객관적인 거리를 유지하게 되지만, 설득의 경우에는 독자와 필

자의 관계에 의해 주장과 근거의 배열 방식이나 어조, 혹은 주제 선택에도 많은 영향을 받는다. 

정서 표현을 목적으로 하는 경우는 이와는 좀 다른 양상이다. 예컨대, 생활 속 경험을 시로 표현하는 경우 

필자는 그 시를 읽을 사람에 대해 크게 고민하지 않는다. 왜냐하면 정서 표현이란 말 그대로 필자의 정서를 

표현하는 것이다. 이때에 필자는 독자와 공유된 혹은 필자 본인의 경험을 새롭게 해석하거나 새로운 관점으로 

바라 본 것을 표현한다. 따라서 독자가 무엇을 알고 있고 어떤 생각을 가지고 있는가에 무게감을 두지 않는

다. 필자가 표현한 것에 대해 어떻게 수용하는가는 독자의 몫이다. 그러므로 독자에 대한 정교한 분석을 요하

지는 않는다. 친교를 목적으로 하는 경우에는 정서 표현의 쓰기보다 독자에 대한 분석이 필요하다. 친교 자체

가 독자와의 긍정적 관계를 목적으로 한다고 볼 수 있기 때문에 독자와 그러한 관계를 형성하기 위해서는 필

자와 독자의 관계 형성과 서로 공유하고 있는 스키마에 대한 분석이 무엇보다도 중요하다고 볼 수 있다. 

이렇게 의사소통의 목적에 따라 독자 요인이 다소 달라지거나 중점 사항이 달라진다면, 고려해야 하는 독

자 요인의 분석의 용이성 등에 의해 의사소통 목적에 따른 독자 요인의 난도를 가정할 수 있다. 예컨대, 설

득의 경우에는 독자의 의견과 의견의 정도가 무척이나 중요한 고려 대상이다. 이는 독자의 가치관과 신념과 

관련이 있다. 정보 전달의 경우에는 스키마와 관련이 깊다. 즉, 독자가 알고 있는 지식에 관심이 많다고 볼 

수 있다. 친교의 경우에는 설득과 정보 전달의 중간 정도의 위치로, 가치관이나 신념은 아니더라도 독자와의 

관계, 독자와의 공유된 스키마에 초점을 두어야 하므로 보다 독자 요인을 분석하는 것이 복잡하다. 반면 정

서 표현의 경우에는 공감된 스키마가 있는가 정도에 초점을 두므로 독자 요인이 가장 적게 작용한다고 볼 수 

있다10). 이는 가치관이나 신념, 태도가 지식보다 인간의 내면의 심층에 존재하고 잘 바뀌지 않으며 쉽게 드

러나지 않는다는 점에서 가장 분석하기 어렵고, 지식은 새로운 지식에 의해 사라지거나 변형되거나 흡수될 

가능성이 높아 쉽게 변화한다. 이는 가치관이나 신념, 태도에 비해 비교적 가변적이며, 인간의 표층에 존재

하는 것이라 볼 수 있다11). 

10) 이러한 논의가 가능한 것은 필자와 독자의 관계가 매우 친밀하지 않다는 것을 전제하고 있기 때문이다. 필자가 아주 잘 아는 특정 개인

을 독자로 상정하여 가치관과 신념, 공유된 스키마 등을 잘 이해하고 있다면 이러한 논의 자체가 큰 의미가 없을 수 있다. 그러한 경우

는 아주 드물기 때문에 일반적 차원에서 논의를 진행한 것이다.

11) 인간의 내면을 구성하는 요소는 매우 다양하다. 심리학의 분야에 따라, 심리학자에 따라 관점이 달라 어떤 특정 이론이 존재하지 않으

며, 그것 자체가 추상적이고 경계를 명확히 하기가 어려워 이론적으로 위계화를 할 수 없다. 다만 프로이드가 자아를 이드, 에고, 슈퍼 

에고로 나누어 본능적 자아, 본능을 조절하는 자아, 이상을 추구하는 자아로 나누었다면, 독자와 관련하여 독자가 가지고 있는 스키마, 

독자의 스키마와 필자와의 관계 연결하기, 독자의 가치관, 신념, 태도로 심층적인 것의 순서를 정할 수 있을 것이다. 이는 성격 심리학
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그렇다면 이러한 관점에서 쓰기 교육에 관여하는 독자를 분류해 보자. 분류의 준거는 의사소통 목적이다. 

글쓰기의 목적에 따라 독자 요인에서 무게를 두어야 하는 것이 달라진다. 이러한 독자 요인을 앞서 말한 것

처럼 내면의 깊이의 차로 규정해 보자. 즉, 스키마, 스키마와 필자와 독자의 관계, 독자의 가치관과 신념, 태

도를 내면의 깊이 차로 배열해 보면, 독자의 가치관과 신념, 태도가 가장 심층적이고 분석이 어렵다. 그 다

음이 스키마, 필자와 독자의 관계, 독자의 성향에 대한 이해이다. 그리고 가장 분석이 용이한 것이 스키마, 

즉 독자가 지닌 지식과 경험이다. 따라서 이 세 가지 측면에서 일단 독자의 유형과 독자 고려의 난도를 나눠

볼 수 있다.

그 다음에 독자의 개입 정도를 살펴볼 수 있다. 정서 표현의 경우에는 독자의 개입이 미비하다. 앞서 말했

듯이 정서표현이라는 것이 필자의 정서 표현이기 때문에 독자는 수용 혹은 해석의 입장이 강하다. 정보 전달

의 경우에는 독자의 스키마와 이를 통한 주제에 대한 흥미도를 살펴 독자가 적극적으로 개입하는 정도가 정

서 표현보다는 강하지만, 스키마에 대한 분석 자체가 독자에 대한 복잡한 이해를 요구하지는 않는다고 볼 수 

있다. 친교의 경우에는 독자와 공유한 스키마가 중요하며, 독자 자체에 대한 이해가 매우 중요하게 작용한

다. 독자의 성향, 취향, 특성 등에 대한 이해가 친교를 위해 중요하게 작용하는데, 이는 앞서 말한 지식과 

경험보다는 내면적으로 깊이가 있기 때문에 필자가 쉽게 파악하기 어려울 수도 있다. 물론 친교의 경우 구체

적 대상이 있고, 구체적 대상에 대한 이해 정도에 따라 이러한 부분에 대한 분석이 더 용이할 수 있으나 친

교를 위한 글쓰기가 모두 친한 사람을 대상으로 하는 것은 아니기 때문에 일반적인 측면에서 이렇게 볼 수 

있다. 마지막으로 설득의 경우에는 독자가 필자의 주장에 대해 어떤 가치관을 갖고 있으며 그에 따라 어떠한 

입장을 취할지 그 의견의 강도가 어떨지 등에 대한 보다 정치한 분석이 있어야 독자를 고려한 글쓰기가 가능

해진다고 볼 수 있다. 이는 독자가 필자의 글쓰기에 보다 적극적으로 개입하는 것이라고 볼 수 있다. 독자 

요인이 필자가 근거를 어떠한 방향으로 선택하고 어떻게 구조화할 것인가에 많은 영향을 미치기 때문이다. 

독자의 개입 정도 의사소통 목적 내면

적극적(多) 설득 내면-심층적

친교

정보전달 내면-표층적

독립적(少) 정서표현 ◎ 내면-복합적

지금까지 독자 요인을 쓰기 행위와 관련 지어, 그리고 의사소통의 목적과 관련지어 살펴보았다. 쓰기에서 

고려해야 하는 독자 요인은 단선적으로 나열되어 필요에 의해 선택하고 분석해야 하는 대상으로 여겨졌다. 

그래서 많은 독자 요인이 나름의 기준으로 분류되어 제시되었다. 그러한 논의는 독자를 고려할 수 있는 이론

적 단서를 제공해 주었으나 실제 쓰기 교육에서 어떻게 활용해야 하는가에 대해서 제 몫을 다하지는 못하였

다. 이에 본 논의가 쓰기 교육에서 보다 적극적으로 독자를 고려하기 위한 교육 행위에 의미 있는 시사점을 

제공해 줄 것이라 본다. 

에서 가치관을 변화시키는 것이 가장 어렵다고 보는 것과 일맥상통한다고 볼 수 있다.
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4. 논의의 한계와 남은 과제

쓰기에서 독자의 무엇을 고려해야 하는가에 대한 논의, 실제로 필자가 독자를 어떻게 고려하고 있는가에 

대한 논의를 살펴보면서 연구자는 두 가지 의문을 가졌다. 첫째는 독자 고려 요인과 독자 고려 양상을 연구

하는 목적은 무엇인가? 쓰기 교육에 이것을 반영하여 독자 고려하기를 위한 교육 내용으로 삼아야 하는 게 

아닌가? 실제로 교육과정에서 언급한 독자 고려하기는 나열된 독자 요인을 필자가 알아서 분석하고 글에 반

영하도록 되어 있다12). 이런 상황에서 필자가 독자를 어떻게 고려하는가를 살펴보는 것이 어떠한 의미를 주

는지 의문이 들었다. 이에 실제 쓰기에서 독자의 어떤 요인이 쓰기에 작용하는지를 살펴보고 싶었다.

아울러 실제 쓰기에 작용하는 독자 요인을 알아보기 위해서는 독자 요인을 독자의 입장에서, 혹은 필자와

의 입장에서 평면적으로 제시하기 보다는 쓰기 행위와 관련하여 다시 재범주화하는 작업이 필요하다는 생각

을 하였다. 그래서 쓰기 행위와 관련지어 쓰기 내용과 관련된 요인, 쓰기 표현과 관련된 요인, 그리고 전제

되어 관여하는 요인으로 나누어보고자 하였으며, 이를 다시 의사소통 목적과 관련지어 설득, 친교, 정보전달, 

정서표현에 따라 보다 강조되는 독자 요인이 무엇인지 살펴보고자 하였다. 어차피 쓰기 과제를 해결하기 위

해서는 쓰기 목적을 명확히 해야 하고, 쓰기 목적에 따라 독자의 관여 영역이 정해지므로 이는 유의미한 작

업일 것이라 생각하였다. 

다만 이러한 논의에 있어서 몇 가지 아쉬운 점과 앞으로의 남은 과제가 무엇인지를 밝혀 지속적인 논의를 

위한 바탕을 마련하고자 한다.

첫째, 분석의 대상이 될 독자 요인에 대한 면밀한 검토가 필요하다.

독자 요인의 상호 관련성과 쓰기 행위와의 관련성, 의사소통의 목적과의 관련성을 고려한 보다 면밀한 독

자 요인 검토가 있어야 논의가 보다 탄탄해 질 것이다.

둘째, 본 논의의 타당성을 확보하기 위한 검증이 필요하다. 본 논의는 하나의 방향성을 탐색하는데 의의를 

두고 있다. 따라서 현재 논의에 제시된 예를 일반화하기에는 다소 부족하다. 따라서 다양하고 폭넓은 실제 

예를 통해 보다 논의를 정교화할 필요가 있다.

이러한 논의의 부족한 점과 남은 과제가 있음에도 불구하고 쓰기 교육의 실천적 입장에서 독자 요인을 바

라보려는 시도는 의미 있다고 생각한다. 앞으로 남은 과제를 해결하여 본 논의가 쓰기 교육의 현장에서 실천

적으로 활용될 수 있도록 보완하여야겠다.

12) 앞서 예에서 살펴본 초등학교 쓰기 과제에서도 독자를 어떻게 분석하고 살펴봐야하는가에 대한 교육적 팁이나 내용은 찾아보기 힘들었

다.
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[1분과] 개인발표2 (양경희)

‘쓰기 교육을 위한 독자 요인의 재검토’에 대한 토론문

김은혜(인하대)

이 논문은 쓰기 과정에서 필자가 독자를 얼마나 효과적으로 고려하느냐에 따라 쓰기를 통한 의사소통 목적

의 달성도가 달라질 수 있음을 전제로 하여 쓰기 교육에서 보다 적극적으로 독자 요인을 고려하기 위한 실질

적인 대안을 모색하고 있습니다. 본 연구는 독자를 고려한 기존의 쓰기 연구가 쓰기에 독자를 고려할 수 있

는 이론적 단서를 제공하고 독자 요인을 분류하여 제시한 의의는 있으나 실제 쓰기 교육에서 활용하는 면에

서 부족함을 인식하고, 기존에 논의된 독자 요인을 쓰기 행위와 쓰기의 목적(의사소통 목적)에 의해 달리 개

입되는 독자 요인을 중심으로 재범주화한 논의로서 논의 결과가 교육 현장에서 활용될 수 있는 시사점을 제공

한 의의가 있습니다. 연구의 필요성에 공감하면서 몇 가지 부족한 질문을 드리는 것으로 토론을 대신하고자 합

니다.

1. “독자란 필자가 소통을 하고자 가정한 대상으로 글 쓰는 과정 속에서 필자와 역동적인 관계를 형성하고 

의미 구성을 위하여 어떠한 역할과 기능을 수행하는 존재”로 정의했을 때 필자는 독자의 입장이 되어 글의 

수정ㆍ평가자, 내용을 생성하기 위한 협력자로서의 메타적인 과정을 수행할 수 있습니다. 그런데 글쓰기 과정

에서 독자를 고려한 글쓰기 활동을 분석한 표에는 글쓰기 과정 중 고쳐 쓰기와 다시쓰기 과정에 관여하는 독

자를 고려한 글쓰기 활동을 상정하지 않고 있습니다. 이에 대한 발표자의 의견을 듣고 싶습니다.

2. 독자가 쓰기의 내용을 생성하고 선정하는 행위와 표현 방식과 관련된 행위에 영향을 미치는 면에서 직

업이나 스키마는 내용과 관련이 깊고 관계는 표현 형식과 더 관련이 깊은 것으로 보았습니다. 그러나 스키마

는 쓰기의 전 과정에 관여하는 요소이며, 관계적 요인(사회적 지위, 친밀도)에 의해 쓸 내용에 제약을 받을 

수 있기 때문에(발표자의  사례2, 주장하는 글쓰기에서 필자와 독자의 관계가 쓰기 주제와 내용에 연관되는 

면 참조.) 관계가 표현 형식에만 주로 관련이 있다고 말하기도 어려울 것 같습니다. 어떠한 쓰기 상황인지에 

따라 변수가 있을 수 있다고 봅니다. 독자 요인을 쓰기 내용에 영향을 주는 요인, 쓰기 표현에 영향을 주는 

요인, 쓰기 내용과 형식에 간접적으로 영향을 끼치는 요인으로 구분하기 위해서는 쓰기에 관여하는 독자 요

인의 상호 관련성과 영향을 주는 범위에 대한 분석이 먼저 이루어질 필요가 있다고 생각합니다. 

3. 사례 1에서는 독자와 필자가 공유하고 있는 스키마와 독자와 필자의 사회적 관계를 중요 독자 요인으

로, 사례 2에서는 독자의 의견과 의견의 강도를 중요한 독자 요인으로 보아 독자 요인을 실제 쓰기에 적용하

는 예를 보이셨습니다. 발표자께서도 언급하셨듯이 독자가 지닌 다양한 속성과 쓰기 상황과 연관된 무수한 

경우의 수로 인해 독자 요인을 명확히 정리하기는 쉬운 일이 아닐 것 같습니다. 사례 2의 글쓰기 독자 분석

과 쓰기 관련 내용을 보면 쓰기 주제를 정함에 있어 독자의 의견, 필자와 독자의 관계, 필자 의견에 대한 독

자의 이해도, 의견 공유 정도에 따라 주제와 내용을 선정하는 면에서 여러 선택이 가능함을 알 수 있습니다. 

실제 글쓰기 과정에서 필자가 어떤 독자 요인을 부각하는가는, 전적으로 필자의 결정에 따라 자유롭게 창출
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될 수 있는 면이 강하다는 인상을 받았습니다. 그렇다면 발표자께서 제시하신 Pfister & Petrick(1980)을 조

정한 독자요인은 일반화된 틀로 기능하는 것인지요? 가령 스키마나 담화 양식, 텍스트 구조와 같은 독자 요

인을 세분화하면 필자가 글쓰기에 적용하기가 쉬울 수도 있지 않을까요?

4. (3.2.2.의 그림) 의사소통 목적에 따라 독자의 개입 정도와 내면의 깊이의 차이에서 필자가 독자를 고려

해야 하는 요인을 달리 보는 것은 복합적인 쓰기 과정을 의사소통 목적(설득, 친교, 정보전달, 정서표현)에 

중점을 둔 논의이기에 다양한 텍스트 맥락을 고려하지 못한 것일 수 있습니다. 친교적인 글이지만 설득의 내

용을 담고 있는 경우, 형식 자체가 정형화된 글에서 독자를 고려하는 경우, 신문 사설처럼 다양한 독자를 상

정할 수 있는 경우 등과 같이 구체적인 사례에 대해 발표자가 제시한 그림은 어떻게 연관되는지 궁금합니다.

5. 발표자가 살펴보신 기존의 연구 중에는 필자의 능력에 따라 독자 요인을 글쓰기에 고려하는 점에서 차

이가 있음을 제시한 것과 독자를 고려하기 위한 전략에 대한 내용이 있었습니다. 발표자께서는 초등학교 2학

년 학생의 사례만을 제시하셨는데 필자의 변인에 따라 독자를 쓰기 과정에 개입하는 면에서 어떠한 차이가 

나는지를 살펴보아 필자의 학습 수준에 따라 독자 요인을 위계화 하여 교육적 처치를 계획한다면, 이 과정에

서 독자 요인에 대한 구체적인 대안들을 찾을 수도 있지 않을까요?

  끝으로 공부할 기회를 주신 발표자께 감사드리며, 발표자의 논지를 제대로 이해하지 못하여 어리석은 질

문으로 논점을 흐린 부분이 있다면 전적으로 토론자의 부족함이니 너그러운 이해를 구합니다.
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[1분과] 개인발표3 (류수열)

       1분과 국어교육의 이론
       개인 발표 3 

＜우리들전>에 나타난 <춘향전> 독자의 반응 양상 연구

류수열(한양대)

<차례>

1. 서론

2. 독자의 역할 구별

3. <우리들전>을 통해 본 독자의 역할

4. <우리들전>을 통해 본 독자의 위상

5. ‘評批’의 부활을 위하여

1. 서론

이 발표는 <우리들전>(신명서림, 1924)에 나타난 <춘향전> 독자의 반응 양상을 몇 가지로 유형화하고, 이

에 바탕을 두어 독자들이 자신의 존재를 어떻게 실현하는가를 교육적 관점에서 밝히는 데 그 목적이 있다. 

<우리들전>(원제 : <우리덜전>)은 심상태(沈相泰)(별호 : 哈哈)

라는 인물이 <춘향전>을 저독(著讀)하고 그 부인 정재경(鄭在
慶)(별호 : 昭昭)이 청평(聽評)하면 다시 남편이 그에 답하는 형

식으로 된 작품이다. 발표자가 가지고 있는 자료는 춘향이 옥

에 갇혀 이 도령을 그리워하는 대목에서 꿈을 꾸기 직전에 하

편을 기대하라는 언급과 함께 끝이 난다. 서문에서 그는 이 작

품이 ‘춘향전의 연의(演義)’임을 밝히면서, <춘향전> 중에서 ‘本
爲戱演塲’의 ‘영수(領首)’라 하고 회해학롱(詼諧謔弄)이 여타의 

<춘향전>에 비해 백배라 하여 부부 간 문답의 방향을 분명하게 

정하고 있다. 실제로 그들은 장난스런 태도로 일관하면서 평비

(評批)를 붙이고 있다. 그런 점에서 <우리들전>은 근대 이후 

<춘향전>이 재미 위주의 통속화의 길로 걸어간 지점에 놓여 있

다고 할 수 있겠다.1) 구활자본 고전소설이 당대 베스트셀러로

서 위용을 떨치던 1920년대2)에 상업성을 겨냥하여 출간된 책

으로 간주할 수 있는 것이다.

1) 김종철(1999)에서 근대 이후 춘향전이 걸어간 길을 ‘반봉건 의식의 측면으로 편향된 경우’, ‘재미 중심의 개작’, ‘<옥중화>의 서두 부분만 적당히 

바꾼 경우’의 세 가지로 나누면서 <우리들전>을 두 번째 경우의 예로 들었다. <우리들전>은 현재까지도 널리 알려져 있지 않았고, 그래서 이 작

품에 대한 연구 성과도 이를 제외하고는 아직 발견하지 못했다. 김종철(1999)도 <우리들전>에 관한 한 본격적인 연구라 보기는 어렵다.

2) 이에 대해서는 천정환(2003, 64-76)에서 실증적인 탐색이 있었다. <춘향전> 또한 근대에 들어와서야 정전의 반열에 올라선 것이 확실한

데, 그 기점이 바로 이 시기였던 것이다.
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후기 구조주의자를 비롯한 포스트모더니스트들은 ‘저자의 죽음(death of author)’을 선언한 바 있다. 이들

의 관점에 전적으로 동의할 수는 없다 하더라도, 오늘날 독자들의 역할과 위상이 이전 시기에 비해 월등하게 

강화되고 있다는 점은 부인할 수 없다. 현대의 독자들은 작가와 단절되어 고립된 독서 행위를 하는 소극적인 

수용자가 아니다. 이를 가장 전면적으로 선명하게 보여주는 장면은 하이퍼픽션을 위시한 디지털 스토리텔링

에서이다. 비선형성, 상호작용성, 상호텍스트성, 행로의 개방성 등으로 요약되는 디지털 스토리텔링의 속성

은 독자의 역할을 월등하게 증가시키는 방향으로 작용하고 있음을 알 수 있다. 수용자에 머물던 인쇄 문화 

시대의 독자는 이제 하이퍼텍스트를 앞에 두고 적극적이고도 능동적인 역할을 수행하지 않으면 안 된다. 심

지어 그 역할이 극대화되면 독자는 작가의 역할을 수행하게 되고, 작가-독자의 평면적 관계는 무너지게 된

다. 종이책의 독자가 목차를 보고 페이지의 순서에 따라 활자가 인쇄된 기존의 책을 읽는다면, 디지털 스토

리텔링의 작독자는 지도를 보고 임의적인 선택에 따라 이야기 마디(node)를 골라 항해(navigation)를 해 나

가는 것이다. 작독자(作讀者, wrider)는 곳곳에서 자신의 흔적을 남기게 되는데, 그 중에서 가장 가시적이고 

명징한 흔적이 바로 ‘댓글’이라 할 수 있다.

그러나 독자가 문학 향유의 적극적인 주체로서 자신의 존재를 드러냈던 역사적 증거들을 통해 보면, 독자

의 이러한 위상 변화가 전대미문의 새로운 현상은 아님을 알 수 있다. 구술문화 시대의 이야기판에서 청자는 

조용하게 고립되어 있는 독자와 달리 이야기의 흐름까지 바꾸는 역할만이 아니라, 그들 스스로 새로운 이야

기를 만들어내는 작가로서의 위상을 동시에 지니고 있었다. 이러한 이야기 청자의 역할은 17～20세기 초 인

쇄 문화 시대 초기까지만 해도 소설의 독자들에 의해 어느 정도 지속되었다. 

이를 가장 적실하게 보여주는 사례로 <水山廣寒樓記>(이하 <광한루기>로 줄임)를 들 수 있다. <광한루기>

는 <춘향전>의 한 이본이라 할 수 있지만, 작품 서문, 평비, 협주 등을 풍부히 갖춤으로서 19세기의 소설 비

평의 수준을 보여주고 있다. 작자 수산 조항(趙恒)이나 그 친구이자 평비자인 운림초객(雲林樵客) 및 소엄주

인(小广主人)은 이 <광한루기>가 다른 <춘향전>과도 변별되는 훌륭한 작품일 뿐만 아니라, 중국의 <서상기

(西廂記)>보다도 뛰어나다고 자부하고 있다. 물론 여기에서 그들이 독자로서 소설에 개입하는 정도는 제각각 

달라서 일괄적으로 규정할 수는 없다. 특정한 언어적 표현의 묘미에 감탄하기도 하고, 맥락에 비추어 특정 

대목의 잘잘못을 비판하기도 하며, 다른 독자들을 위해 주석을 붙이기도 한다. 이를 통칭하여 우리는 ‘평점

(評點)’ 혹은 ‘평비(評批)’이라 하거니와, 평점은 소설의 독자가 자신의 존재를 현현(顯現)하는 표지이자 자기

를 실현한 흔적이며, 동시에 오늘날 웹(web)을 통해 구현되는 ‘댓글’의 시원(始原)이라 할 만하다.

20세기 이후에 들어서서 이를 가장 단적으로 보여주는 한 전범적 사례로는 바로 <우리들전>을 들 수 있

다. 본론에서 충분히 확인하겠지만, 어떤 면에서 이는 <춘향가>가 애초에 지녔던 문제의식을 희석화시킨다는 

비판이 가능할 정도로 일관된 태도를 취하고 있다는 점에서, 개성적인 독자의 한 모범을 보여주고 있기 때문

이다. 또한 조선시대 <춘향전>에는 찾아 볼 수 없는 근대적 사상(事象)을 맥락에 맞게 삽입함으로써 근대 독

자의 안목을 고려하고 있다는 점도 특기할 만하다.3) 무엇보다 <우리들전>은 독자의 흔적을 정련된 형태로 

남기고 있다는 점만으로도 충분히 주목할 만하다.4) 이 발표는 명시적인 반응이 독자가 독자로서의 정체성을 

노출한 자기실현의 흔적으로 간주하고, 그러한 자기실현이 드러나는 양상을 몇 가지 유형으로 묶어 보고, 이

에 기반하여 독자의 모델을 정립해 보고자 한다.

다만 한 가지 제한점은 부정확한 표기로 인해 해독이 불안한 부분이 많아서, 선별적으로만 자료를 이용해

야 한다는 점이다. 평비에는 한자 표기가 간헐적으로 나타나지만, 본문에서는 한자를 전적으로 배제하고 있

어 가독성이 더욱 떨어진다. 

3) 가령 다음과 같은 구절이다. “텬장지구의 해고석란이라 상제일월이 공증 차이라 엿더라.  이것 가젓다가 휴이저단(?) 잇거들낭 고

등재판 이라도 여 보소.”
4) 독서 평가의 한 방법으로 언급되고 있는 ‘사고 기술(思考記述)’의 한 사례가 될 수도 있겠다.
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2. 독자의 역할 구별

J. Spiro(1991)에서는 학습자의 역할 모델을 ‘문학 비평가’, ‘문학 연구자’, ‘작가’, ‘감식력 있는 독자’, ‘인
문주의자’, ‘능력 있는 언어 사용자’로 구별한 바 있다.5) 물론 이들 모델들 사이의 경계선이 분명하지는 않겠

고 상호 간에 넘나듦이 없지 않겠지만, 학습자를 기준으로 문학교육에서 추구해야 할 목표를 설정할 때 충분

히 고려할 만한 단서를 품고 있는 것으로 보인다.

그러나 이러한 모델 설정은 어디까지나 의도성과 계획성을 바탕으로 수행되는 교수-학습 활동을 염두에 

둔 것으로, 자생적인 독자가 자율적으로 글을 읽어가는 국면에서는 근접하기 어려운 역할도 포함되어 있다. 

독자의 수준에 따라 다를 수는 있겠지만, ‘감식력 있는 독자’를 제외하면 자생적인 독서 공간에서 위치할 수 

있는 모델로서는 그 역할이 지나치게 크다 할 것이다. 

이에 작품을 읽고 있는 독자가 그 작품에 접근하거나 취할 수 있는 역할을 귀납적으로 추출해 볼 만하다. 

이 발표에서는 일단 앞에서 언급한 <광한루기>와 동시대에 많은 독자를 확보하고 있었던 중국 청대 김성탄

의 <서상기> 등을 참조하여 가능한 범위 내에서 독자의 역할을 추출해 보기로 하겠다. 

<광한루기>에서는 작품에 개입한 흔적을 근거로, 그 종류나 위치 등에 따라 대략 다음의 다섯 가지 역할

을 수행한 것으로 볼 수 있다(정하영, 1995). 

① 서문, 인용문, 시 등을 통해 작품과 작자에 대해 전반적으로 소개를 하는 역할 

② 작품의 감상법과 유의 사항 등 독법을 알려주는 역할

③ 회평(回評)을 통해 각 장면의 배경을 설명하거나 분석하는 역할

④ 협주(夾註)를 통해 주해와 비평을 하는 역할

⑤ 권점(圈點)을 통해 각 구절에 대해 평가하는 역할

①은 부분적으로 전문적인 연구자로서의 면모를 보여주지만, 책에 관여하는 주체들을 준거로 삼으면 편집

자로서의 역할에 가깝다. ②는 교과서와 같은 교재에 나타날 만한 표지로서 교사의 역할을 하는 것으로 볼 

수 있겠고, ③은 문학연구자, ④와 ⑤는 문학비평가의 역할이라 할 수 있을 것이다. 

그런데 이 중에서 ③~⑤는 더욱 세분될 필요가 있다. 문학 연구와 문학비평이 하는 역할의 스펙트럼이 넓

듯이, 현재로서는 다소 포괄적인 규정일 수밖에 없는 것이다. 그렇다면 작품 읽기에서 허용되는 독자의 역할

을 다음과 같이 여섯 가지로 세분해 보기로 한다.

5) 학습자의 역할 모델과 문학관의 관련 양상은 다음과 같다. 여기에서는 김상욱(1996, 75면)에서 재인용.

역할 모델 문학교육을 보는 관점

문학비평가 비판적이고 분석적인 사고의 발전 : 철학으로서의 문학

문학연구자 지식의 습득과 이 지식을 분석하고 종합하며 맥락화하는 능력 : ‘정전’으로서의 문학

작가 언어를 매개로 하는 실험과 창조적인 자기표현의 재능 계발 : 창조성을 훈련하는 자료로서의 문학

감식력 있는 독자
텍스트나 대상이 되는 문화가 무엇이든지 간에 읽기를 통해 자율성, 향유, 감상 능력을 계발 : 

자율적인 읽기를 촉발하는 자료로서의 문학

인문주의자 인간 조건에 관한 공감과 이해의 계발 : 인문주의적 훈련의 자료로서의 문학

능력 있는 언어 사용자 언어기능의 계발과 모든 장르와 맥락 안에서 언어기능의 인식 : 언어사용의 실례로서의 문학
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첫째, ‘교술자적(敎述者的)’ 독자이다. ‘교술자’란 문학 갈래 중의 하나인 교술에서 빌어온 조어로서, 다른 

독자들에게 정보를 알려주는 역할을 맡는다. 비교적 초기에 나타난 소설 평점은 권점을 찍어서 시각적으로 

주요 부분을 강조하거나, 한자음에 주석을 달거나, 어려운 단어나 용어를 고증하고 쉬운 말로 풀어주는 내용

을 담고 있었다. 이는 비교적 문식성이 낮은 독자들을 대상으로 독서에 도움을 주어 가독성을 높이고자 하는 

데 그 목적이 있었다고 볼 수 있다. 앞에서 본 대로라면, 교사로서의 역할을 하는 것이다.

둘째, 소설 평점 가운데는 비교적 간단하게 ‘좋다(好)’, ‘오묘하다(妙)’, ‘탄식할 만하다(歎)’ 등과 같이 즉흥

적인 인상을 적어 놓는 경우도 있다. 이는 특히 평점가와 소설 작가의 관계가 긴밀한 경우에 더 자주 나타나

는데, 평점에서 보이는 이와 같은 독자의 성격을 ‘감상자적 독자’로 명명할 수 있을 것이다. 

셋째, 金聖嘆이나 毛宗崗, 張竹坡 등 중국의 평비자들은 소설 텍스트를 상당 부분 수정하고 재편집한 것으

로 유명하다. 소설 텍스트 내의 시사(詩詞) 부분을 삭제한다든가, 묘사 부분을 삭제·수정하는 일을 한다. 심

지어 김성탄은 120회본 수호전의 50회 분량을 삭제해 버리고 70회본으로 만들어 유포시키기도 하였다. 이

와 같은 소설 평비자들에게서 발견되는 독자로서의 성격을 ‘편집자적 독자’로 명명할 수 있을 것이다. 

넷째, 소설 평점의 내용 가운데는 인물 형상을 분석한다든가, 소설의 예술적 구조와 기법을 분석한다든가, 

소설의 가치와 이론을 설파하고 있는 것들이 있다. 이를 통해서 발견되는 소설 독자로서의 평점가의 성격을 

‘비평가적 독자’라고 명명할 수 있을 것이다. 

다섯째, 소설의 인물 형상이나 예술적 구조와 기법보다는 주제와 같은 내용적 측면에 관심을 기울이되, 의

도적으로 작품의 주제와는 거리가 먼 엉뚱한 논리로 견강부회하여 작품을 오독하게 만드는 경우가 있다. 이

와 같은 평점을 통해 드러난 독자를 ‘이탈자적 독자’로 명명할 수 있을 것이다. 

여섯째, 만청(晩晴) 신소설과 같이 소설 평점이라는 수단을 빌어 소설 작품에서 다루고 있는 자신의 정치

적인 사상을 부연 설명하는 경우도 있다. 이처럼 평점을 통해 사회를 개량하고 민중을 계몽하고자 하는 평점

을 통해 드러나는 독자의 모습을 ‘계몽자적 독자’로 명명할 수 있을 것이다. 

<우리들전>에 나타난 <춘향전>의 독자는 이 중에서 ‘이탈자적 독자’로서의 성격을 강하게 지니고 있지만, 

다른 역할도 맡고 있으며 또 그 내부에서도 미세한 차이를 보여준다. 이 차이를 선명하게 드러내면서 그 반

응을 유형화하는 것이 이 연구의 일차적인 관심이다.

3. <우리들전>을 통해 본 독자의 역할

(1) 교술자적(敎述者的) 독자

• 생명쥬 겹저고리 차렵의 누비바지 한산세모시 소창옷세 은철병 대모장도 안옷고름 후려차고 초록토슈 

양색단임 삼승보선 통젼의 황서피 도리당혜 날줄자로 담속신ㅅ고 (전이 참 무엇이라던가 어려서 들

엇것만./듯기만 보기도 슬걸 다리외치는 갑반류지.) ○ (그럼 휘휘 갑겟네./아니 쑥 드리밀지.)

• 져 몰 일홈 무엇이냐 음양슈라 하나니다 저 다리 일홈 무엇이냐 오작교라 하나이다. (다리가 신작로 다

리보다 낫던가오?/그 교량이 모다 외나무다리지 뭐.)

(2) 감상자적 독자

• 곡곡장류 내려가서 손도 씻고 발도 씻고 물도 물어 양치하고 요리조리 논일다가 추천이나 하랴하고 장

장채승 근엣줄을 슈양상지 놉히 글고 섭적 올라 발구를 제 한 번 굴너 두 번 굴너 압히 점점 놉허가고 

뒤가 점점 소사간다. (궁덩이를 휘휘 내들느겟네 망측도 라./압다말드 상ㅅ시러워 뒤흐르보니 그럿치 

압흐로 봐도) ○ (압흐로보다 발길에 채면 눈지게./단단할 돌안경을 씨고 보지.)

• 거지중텬 는 양은 운하간의 소사 잇서 (별 겟네./ 붓잡지.)
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• 도련님 한 츈정이 호탕하야 일차 소창하시랴고 방자 불너 뭇는 말이 네 골 경치 어대 조뇨. (이애, 이

것 봐라./보긴 무어를 봐.) 방자놈 이 말 듯고 대경소괴하여 (공부하시는 도련님이 경처 아러 부지럽소. 

그런 분부 마르시오.) (말이 올치./올타마다.)

• 도련님 거동 보소 나귀등의 섭적 올나 맵시 잇게 뒤를 싸고 합쥭홍선 넓게 펴서 일광을 차면하고 관청

에게 분부하야 약주 한 병 가득 너서 토인 들려 뒤세우고 (애덜이 슐도 먹나?/말이 애지, 그게 애여?) 

• 아나, 방자 너 먹어라. 야작이 란무슌하니 슌배 읍시 먹어보자 (고것 조만게 술ㅅ고ㄹ세./한 동의 

들고는 못가도 먹고는 가오.)

• 그러면 귀신이냐 (귀신이란말도 어방하지./점점 허무한 소리만.)

(3) 편집자적 독자

• 애연춘의 못 이긔여 웬갓 작희 다하다가 추쳔을 하을 적의 뒤에 른 금봉차와 엽희 진 은소잠이 반

석상이 러저서 덩그렁 철철 소래날 제 (올치, 그게 저 위 그게러구먼./변비별인이지.便非別人) 〇 
(그러나 엿주어볼 말삼이 좀 잇서오./예 말삼하시오. 무슨 질문할 닐인지. 오.) 〇 (머리 은 처자가 금

봉차 은소잠은 비품으로 고 당기던가오? 한 가지나 지 두 가짓식이나./ 암, 은소 예금처럼 미리 

부처 두엇던 게지오. 그짓말 한마듸 써노앗더니 금방탄로가 나는구려.) 

(4) 비평가적 독자

• 족답평지 간시슈의 아차아차 위쿠나 홀언재전 홀재후의 들며나며 노는구나. (놀기는 잘 노랏구먼. 숫

한 그짓말./왜 서오? 그짓말이라니) ○ (얌잔한 츈향이가 근에를 다니으./아마 참 그런 말은 더러 보

탠 게여.) 

(5) 이탈자적 독자

• 장안호걸 벗님네야 놀고 놀고 놀아보세. 이러탓이 조흔 의 아니 노든 못하리라. 극사인간 저문 날의 

소년락이 멧치런고. (소년행락만 하고 노인행락은 못할가오?/왜 못하여. 노소동락은 더 좃치오.)

• 소자도 나이 장근 이십이라 아버님은 장가 들여줄 생각도 안 하시고 폐륜할 지경이기로 대순의 본을 받아 

불고이취하였사오니 아버님 통촉하옵소서 (그이는 무슨 생각만 하고 있든가? / 동헌방에서 밤낮 골패만 

하고 있었지.) ○ (관장이 노름을 하면 백성을 어찌 금하나 / 한편으로는 금하는 체하고 한편으로는 같이 

했지.) 내 내자되는 사람은 상천녀도 아니오라 (제 아버지 앞에 내자가 다 무어여 건방지게. / 그 자식 

참 계집 존대 꽤 하지, 자랑하며.) 안동 밧골 성참판의 딸이온데 인물이 일색이오 행실이 절등하고 재주

가 초월하여 범백이 구비함에 버릴 것은 똥밖에 없습니다. (거름하지 왜 버려? / 그 집이 웬 농사짓나?)

• 츈향이 솔깃하야 방러 근너갈 제 (곳 러 서는군./줄밥의 매지 뭐.) 연보를 조 옴겨 아장아장 긋

는 양은 대명젼 대들보의 명막이 거름이오 양지 마당가의 씨암닭의 거름으로 앙금조촘 근너가다가 도

로 넌짓 생각하고 도라서며 하는 말이 (키가 작달막하던게지 앙금조촘 할 질의는./암, 그래야지 더?비 

키큰 것 내윈 멋거리 적어) 〇 (내 말이  보기 실여 아ㅅ도리를 흔드적흔드적 하고 댕기는 거 원./

키야 참 이녁보다 더 큰 이가 어듸 잇소. 흔들기로 그러케 흔들라고) 〇 (그럼 난장이를 다리고 살으시

지./참, 난장이라도 하나 더 으더야지 일시가 밧버.)

(6) 계몽자적 독자

• 도련님이 그날부터 츈향이 집을 드나드는데 직녀긔상의 북나들 듯 질낫케 드나들며 슈삼일을 겨우 지

더니 요것들이 인정이 들기 시작을 더니만 염치를 바이 모로던 것이엇다. (시속이 읏지 약은지 북구

러운 게 다 무엇이여./우리덜 는 옛적이여 우리는 신랑이 쌔엿더니)
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4. <우리들전>을 통해 본 독자의 위상

○ 이 연구를 꿰뚫는 문제의식은 작가－작품－독자라는 문학의 소통 구조 중 독자의 존재에 뿌리를 두고 

있다. 오늘날 인터넷 공간에서 부상하고 있는 독자의 존재는, 그들이 본래적으로 표현 욕망을 지니고 있으며 

이를 실현할 수 있는 장을 찾아 나서는 능동적인 문학 향유자라는 점을 보여준다. 그러나 네티즌들이 지니고 

있는 자기표현 욕망이 웹이라는 특정 공간에서만 실현되는 현대의 특수한 심리적 동향이 아니라, 인간이 누

구나 지니고 있는 보편적 욕망으로 규정할 수 있다. “읽기는 곧 다시 쓰기이다.(Reading is Rewriting.)”라
는 명제가 성립될 수 있는 근거도 여기에 있다. 그리하여 이 발표는 '댓글‘이 머릿속에서 일어나는 ’다시 쓰

기‘의 객관적 상관물로 간주하고, ‘댓글’을 통해 자신의 존재를 실현하는 네티즌 독자의 조상이 19세기 와 20

세기 초반 소설 작품에 과감하여 ‘평비’를 붙이는 독자들이라는 점을 밝히고자 하였다. 

○ 일반적으로 독자는 ‘책이나 신문을 읽는 사람’, 즉 독서인이나 출판물의 수용자를 뜻한다. 그것은 한 개

인을 가리키기도 하고 불특정 다수 대중을 가리키기도 한다. 엄밀한 의미에서 독자가 없는 작품은 상상하기 

어렵다. 고전에서 시가는 작자가 곧 독자가 되는 것이 일반적이었다. 그러나 산문 특히 소설에 이르러 작자

층과 독자층이 분리되는 현상이 일어나게 되었다.(大谷森繁, 1985) 

<우리들전>에 나타난 독자의 존재는 기원을 거슬러 올라가면 중국 소설의 평비를 만나게 된다. 청대 말에 

나타나기 시작한 평점 달기는 김성탄본 水滸傳을 필두로 하여 널리 이루어졌는데, 이는 곧 조선으로 수용

되었다. 가장 직접적인 수용을 보여준 것은 <광한루기>이며,6) 20세기에 들어와 그 계보를 잇고 있는 것이 

<우리들전>이라 할 수 있을 것이다. 

5. ‘評批’의 부활을 위하여

○ 평점이라는 단어는 과거와는 달리 현재 ‘점수’ 자체에 의미의 핵심을 두고 학력을 평가하여 매긴 점수나 

가치를 평하여 매긴 점수를 뜻하는 말로 쓰이므로 작품의 특정 부분에 대한 평가 활동을 지칭하는 데는 적절

하지 않다. 비평이라는 단어에는 전문가적인 수준의 안목이 전제되어 있어 학습자들이 커다란 지적 부담을 

느끼게 된다. 따라서 즉흥적이고 인상적인 반응까지도 모두 포괄할 수 있는 ‘평비’를 문학 교수-학습 활동의 

한 양태를 가리키는 용어로 제안하고자 한다.

6) David L. Rolston(1997)의 연구를 통해 김성탄의 소설 평비가 조선 후기 문인들에게 어떻게 수용 전파되었는지를 알 수 있다.
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[2분과] 개인발표1 (이효숙)

       2분과 (한)국어교육의 이론
       개인 발표 1 

학문 목적을 위한 한국어 쓰기 교육 방안 연구

-중급 교환학생을 대상으로-

이효숙(인하대)

<차례>

1. 서론

2. 쓰기 교육의 중요성 및 방법

   2.1. 쓰기 교육의 중요성

   2.2 쓰기 교육 방법

3. 학문 목적을 위한 쓰기 교육 방안 연구

   3.1. 문장형식 지도 방법

   3.2. 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안 연구

4. 오류 수정 및 평가

5. 결론

1. 서론

최근에는 구체적인 목적을 위해서 한국어를 배우고자 하는 학습자의 수가 증가세를 나타내고 있다. 그 가

운데 교환학생으로 유학 온 학부생들은 한국어를 배우는 가장 큰 이유로 전공 관련, 한국내 생활, 졸업 후 

취업, 대학원 진학 등을 손꼽고 있다. 이들 학부생들은 한국에서의 거주 기간이 짧은 데에 반해 자신의 전공 

수업이나 일상생활에 있어서 한국어의 필요성을 절실히 느끼고 있다. 따라서 이들을 위한 다양한 교수 방안

이 모색되어야 한다고 생각한다. 이에 본 연구는 교환학생 자격으로 한국에 유학 온 한국어 중급 학습자를 

대상으로 이들이 어떻게 하면 쓰기를 잘할 수 있을까에 대한 고민으로부터 출발하여 이들을 위한 쓰기 교육 

방안 연구에 그 목적을 두고자 한다.     

쓰기는 인간의 사고 및 창조적 활동 그리고 생활 체험 등과 밀접한 관련이 있으며 의사소통의 한 행위로 

말하기와 같은 표현 기능이다. 따라서 쓰기의 목표는 자신이 나타내고자 하는 의미를 정확히 표현하고 전달

할 수 있도록 하는 데에 있다. 특히 학문 목적을 위한 학습자에게 있어서는 시험, 보고서 제출 등에 있어서 

결코 소홀히 할 수 없는 영역이기도 하다. 

한국어 교육에서의 쓰기 교육은 문자를 읽을 수 있게 되고, 초급 문법, 문형이 습득된 단계부터 시작 된다

고 할 수 있다. 보통 한국어 교육기관에서의 쓰기 교육은 단계별로 세분화된 교육을 실시하고 있는데, 초급 

단계에서는 형태적 정확성을 고려하여 받아쓰기, 틀린 것 고치기, 문장 만들기, 빈 칸 채우기 등을 교육하고 

있으며, 중급 단계에서는 담화적 유창성을 향상시키기 위한 변형 연습, 읽고 모방해서 쓰기, 이야기 구성하
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기, 문단 확장하기, 읽고 요약하기, 자유 작문 등 다양한 방법을 다루고 있다. 고급 단계에서의 쓰기 활동으

로는 다시쓰기, 요약하기, 모방해서 쓰기, 자유 작문 등을 들 수 있다. 본 연구에서도 이런 일련의 쓰기 활

동을 바탕으로 교수 방안을 마련하고자 한다.   

본고에서 말하는 교환학생이란 한국에 와서 자신들의 전공과 더불어 한국의 문화나 역사를 배우고 반대로 

자국의 문화를 소개해 주는 역할을 맡고 있는 학생들이다. 이들은 자국의 한국어과에서 보통 1년 이상 한국어

를 배웠는데 유창성에 비하여 형태적 정확성이 매우 떨어짐을 학생들의 과제물을 통해서 확인할 수 있었다. 

따라서 본 연구에서의 쓰기 교육은 언어의 형태적인 정확성을 향상시켜 문법적으로 올바른 문장을 만들기 

위한 연습에서부터 시작하여, 글 쓰는 이의 감정이나 생각을 유창하게 표현하는 의사소통을 목적으로 하는 

창조적인 쓰기까지를 모두 포함하도록 한다. 이에 쓰기 교육의 목표를 의사소통 능력의 향상에 두고 실제 교

실 수업에서의 교수-학습 방안으로 협동학습1)을 통한 쓰기 교육 방안을 제시하고자 한다. 

2. 쓰기 교육의 중요성 및 방법

 2.1. 쓰기 교육의 중요성 

흔히 “말하기는 좀 자신이 있는데, 쓰기는 전혀 안 된다.”는 말을 종종 듣게 된다. 하지만 이 말은 결국 쓰

기가 안 되면 말하기도 제대로 하지 못하는 것이 된다. 쓰기는 생각할 수 있는 시간적 여유가 주어져 있는데

도 불구하고 쓰기가 안 된다면 거의 그런 여유가 주어지지 않는 말하기에 있어서는 보다 나은 결과를 기대할 

수 없는 일이다. 또한 쓰기는 문법이나 어휘력에 상당한 의미를 부여하고 있기 때문에 이 쓰기에 있어서 이

러한 요소의 오류가 발생된다면 말하기 또한 같은 맥락으로 봐야 한다. 

모든 언어 학습의 궁극적인 목적은 효과적인 의사소통이다. 쓰기는 이 중에서 문자 언어를 통하여 자신의 

생각을 표현하고 다른 사람과 의사소통하며, 새로운 의미를 발견하고 창조하는 수단으로서, 입말보다 분명하

고 정확해야 한다. 또한 글자를 익혀 베껴 쓰는 단순한 활동뿐만 아니라 창의적이고 효과적으로 자신의 생각

과 의사를 전달하기 위한 문제 해결 과정을 포함하는 것이라고 할 수 있다. 그래서 쓰기는 말하기, 듣기, 읽

기와 같은 다른 언어 영역에 비해서 더 논리적이라고 할 수 있다(이주미, 2009:9).

일반적으로 쓰기는 쓰기가 어렵고 향상된 정도를 바로 확인할 수 없기 때문에 학습에 대한 의욕이 없는 경

우가 대부분이다. 실제로 본 연구의 설문조사에서 글쓰기를 통해 자신의 한국어 능력에 얼마나 도움이 되었

는지를 묻는 질문에 ‘보통이다’라고 대답한 학생이 몇 있었다. 그 이유에 대해서는 “여러 번 되풀이해서 써도 

또다시 틀리는 부분이 많고 사전을 자주 찾게 되니까 귀찮아서 오히려 쓰기에 방해가 된다.”라는 것이다. 이

와 달리 “배운 단어나 문법을 사용할 수 있어서 한국어에 더 익숙해지고 한국어 실력이 향상 되었다.”라는 

학생들도 상당수였다. 이처럼 쓰기 교육은 학습자에게 형태적 정확성을 기르는 데 도움을 줄 뿐만 아니라 숙

달도 향상으로 이어져 궁극적으로는 의사소통능력 향상에 도움이 된다.

 

 2.2 쓰기 교육 방법

교사는 쓰기 교육을 통해 학습자들이 의사소통을 좀 더 잘 할 수 있도록 해야 하며, 사고력을 증진시키고 

학습을 촉진할 수 있도록 해야 한다. 그런데 문제는 이를 위해 무엇을 가르쳐야 하며, 어떻게 가르쳐야 할 

1) 협동학습은 소집단 구성원들이 공동의 학습 목표를 가지고 그 목표를 달성하기 위해서 역할을 분담하고 개별적인 책무성을 가지고 다른 

구성원들과 도움을 주고받아 집단 구성원 모두에게 유익한 결과를 얻고자 하는 학습전략이다(신헌재 외(2003:30)).



39

[2분과] 개인발표1 (이효숙)

것인가 하는 점이다. 

쓰기 교육 방법에는 과정 중심 쓰기 교육, 결과 중심 쓰기 교육, 장르 중심 쓰기 교육, 전략 중심 쓰기 교

육을 들 수 있다(이재승, 2002:22). 이 방법들에 대해 간략히 살펴보면,

먼저 ‘과정 중심 쓰기’는 ‘쓰기 전 단계 → 쓰기 단계 → 쓰기 후 단계’로 이루어지는데, 말 그대로 쓰기 과

정을 중요시하는 교육 방법이다.2) 참고로 한국어 쓰기 교육에 있어서는 이 과정 중심 쓰기 교육이 주류를 

이루고 있다. 

둘째, ‘결과 중심 쓰기 교육’은 쓰기의 과정보다는 결과만을 중시하게 된다. 학습자들 서로간의 의사소통이 

없이 단지 교사 주도의 강의에 따라 이루어진다. 따라서 쓰기 지도는 과제를 제시하고 결과를 검토하는 수준

으로 이루어지고 있다. 

셋째, ‘장르 중심 쓰기 교육’은 ‘가르칠 내용’과 관련된 개념으로, 장르를 중심으로 가르쳐야 한다는 것이

다. 과정 중심으로 쓰기 교육을 할 때 장르를 중요하게 고려할 수 있으며,  장르를 중심으로 가르칠 때 결과

보다는 과정을 강조하는 것이 좀더 효과적일 수 있다. 

넷째, ‘전략 중심 쓰기 교육’은 ‘학습의 내용’과 관련된 것으로 기본적으로 무엇을 가르칠 것인가 하는 방법

론적인 교육이라고 할 수 있다. 

위 네 가지 방법 중 어떤 한 방법이 절대적으로 옳고 그르다는 식의 생각은 바람직하지 않다고 생각된다. 

위의 방법을 통합적으로 수용하려는 자세가 필요하다. 예를 들어, 한 편의 글을 쓴다고 했을 때, 학습자에게 

맞는 적절한 주제의 장르를 선택해야 하며, 생각을 하고(과정) 이를 문자로 옮기고(결과) 다시 이것을 고치고

(결과) 새로운 내용을 떠올려(과정) 다시 고치는 행위(결과)가 계속적으로 일어나기 때문에 글을 잘 쓰기 위

한 구체적인 방법을 제시할 수 있는 전략 중심 교육이 통합적으로 이루어져야 한다.    

3. 학문 목적을 위한 쓰기 교육 방안 연구

쓰기는 학문 목적을 위한 학습자에게 있어서 시험이나 과제물(보고서)작성, 졸업논문 등과 관련되어 결코 

소홀히 할 수 없는 영역이다. 그러나 실제 한국어 수업에서 쓰기는 수업시간에 이루어지기 힘들기 때문에 과

제로 주어지는 경우가 대부분이다. 왜냐하면 쓰기는 시간이 오래 걸릴 뿐만 아니라 지속적인 수업의 연계가 

어려워 실제적으로 쓰기 수업은 다른 영역에 비하여 활발히 이루어지지 못하고 있다. 

여기에서 교사는 학습자들이 이미 배운 문법 지식과 문형, 어휘 등을 종합적으로 활용하여 한국어를 보다 

한국어다운 표현으로 쓰게 하기 위해, 어떤 방법이 좋을까에 대해 고민하지 않을 수 없다. 학습자들은 자신

이 갖는 한정된 어휘나 문형 속에서만 문을 만들어 내기 때문에 쓰기를 잘하는 학습자에 대해서는 그 한정된 

범위를 넓힐 수 있는 지도가 되어야 하고, 쓰기를 싫어하고 어려워하는 학습자를 위해서는 많은 오류를 한 

번에 그대로 지적해서 의욕을 상실하지 않도록 지도해야 한다.

본 3장에서는 먼저, 쓰기 교육에 앞서 문장형식에 대한 지도 사항이 선수 학습으로 이루어져야 한다는 점

에 기인하여 그 지도 사항에 대해 살펴보고자 한다.

다음으로 실제적인 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안을 마련하기 위해서 본 연구자의 현장 경험을 토대로 

한 다양한 활동을 제시하고자 한다.   

  

 

2) 정현경(1999)에서는 쓰기 결과물에 초점을 맞추는 것이 아니라 쓰기의 과정에 초점을 두어 각 단계별로 학습자들이 효과적으로 글쓰기를 

할 수 있는 방안을 제시하고 있다. 
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 3.1. 문장 형식 지도 방법3)

실제 교실에서의 쓰기 수업 진행에 앞서 문형, 어휘, 문장구성, 문장형식에 대한 지도가 필요한데, 본고에

서는 쓰기 교육 방안 연구에 초점을 맞추고 있기 때문에 문장형식에 관한 지도만을 간략히 서술하고자 한다.

(1) 일기문

일기의 경우 초급에서 이미 ‘-다’의 형태로 씀을 강조했음에도 학습자들은 존댓말 형태로 쓰는 오류를 빈

번히 발생시킨다. 이때 일기에도 독자가 있는데 바로 자기 자신이라는 점을 설명하며 자기 자신에게 존댓말은 사용하

지 않는다는 것을 주지하게 한다. 

아울러 교사는 쓰기의 주제를 제시할 때에도 글을 읽는 독자가 누구인지를 분명히 해 줄 필요가 있다. 중

급에서의 일기문은 사실 기록에 감정이나 생각을 넣어 쓸 수 있도록 지도해야 한다.

(2) 편지문

편지문은 상대가 상하 관계, 친족 관계, 동료 관계 등에 따라 편지 내용도 달라져야 하기 때문에 학습자들

에게 대우표현을 확실하게 지도한다. 또한 편지 특유의 관련 용어나 관용표현 등도 함께 제시해야 한다.  

대학생의 학습자에게는 형식적인 편지를 쓸 기회는 별로 없겠지만, 대우표현의 언어의 오류는 눈에 띄기 

쉽기 때문에 과제로 내서라도 쓰는 방법을 지도할 필요가 있다.

(3) 관찰문

어떤 한 사람 한 사람의, 또는 한 개의 것이 각각 움직이는 동작, 많은 사람들의 움직임이나 주변의 것이 

각각 움직이고 있는 것, 변하는 것 등을 잘 보고 그것들만의 특성을 쓰게 한다. 교사는 이와 관련하여 학습

자들이 다양하게 표현할 수 있도록 친근한 어휘를 제시할 필요가 있다. 또한 하나의 풍경도 묘사해 보도록 

하는 것도 좋다. 이것에는 다양한 매체자료나 시청각 자료가 활용될 수 있다.

(4) 요약문, 요약 감상문

어떤 글을 읽고 난 후에 그 내용을 글로 요약해 보게 한다. 단순히 어떤 글의 내용 요약을 떠나서 거기에 감

상을 넣게 하는 것이 요약감상문이다. 한 방법으로 교사는 잘 알려진(유명한) 작가나 평론가, 수필가의 작품을 

선정하여 읽게 하고 내용 요약을 해 보게 한다. 이것은 학습자들에게 풍부한 어휘력 향상과 쓰기 능력에 상당한 

도움을 줄 수 있다. 이때  원문의 문장을 그대로 사용해서 쓰는 것은 핵심어 이외에는 피하게 하는 것이 좋다.  

(5) 감상문

가령, 작품을 받아들인 이유나 작품의 배경, 내용의 소개 (짧고, 구성적으로), 내용에 대한 감상이나 의견, 

학습자 자신의 문제와 작품 안에서 보여 지는 문제점, 결론, 의문점의 제시 등과 같이 문제점을 보다 구체적

으로 표현하도록 지도한다. 

3) 본 분류는 곽대기(1991)에서 제시된 것을 필자가 재구성하였으며, 문장형식 지도에 있어서 중급 이상의 단계에서 다루어야 하는 것만을 

필자의 경험을 토대로 제시하였다.
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(6) 보고서

서론, 본론, 결론을 만드는 방법, 참고문헌, 인용, 주를 다루는 방법, 보고서 형식에 대해서 설명한다. 내

용적으로는 전기문과 비슷하겠지만, 실제로 학습자 스스로 테마를 선택하거나 해서 쓰게 하는 것이 좋다.

(7) 풍경묘사

풍경 묘사에는 특히 형용사, 동사, 부사 등 많은 어휘가 필요하다. 한겨울에 하늘에 뜬 달에 대해서도 한

여름 산에 녹색에서도 가을 단풍의 아름다움을 서술하는 데도, 한국어적인 느낌에서 생겨나는 언어 선택이 

있고, 그 경우 딱 들어맞는 어휘를 사용하지 않으면 문장이 안정되지 않는다. 풍경의 어휘를 예로서 드는 일

은 어렵지만, 일반적으로 관용적으로 사용되는 표현을 제시하고, 또 풍경묘사의 문장 예를 나타내는 것에 의

해 풍경에 대한 한국어적인 발상의 형태를 표현할 수 있도록 한다. 

이와 같은 문장형식 지도 방법의 보조수단으로는 ‘원고용지 쓰는 방법, 주제 글쓰기, 메모하기’ 등의 교육 

방법을 모색해 볼 수 있다. 

 3.2. 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안 연구

학습자의 특징이나 학습 목적에 따라 구체적인 쓰기 교육에 대한 목표가 세워지면 그에 따른 교육내용도 

결정되어야 한다. 본고에서는 실제 수업에서 사용한 ‘외국인을 위한 한국어’라는 교재를 통해 본 연구자가 교

실 수업에서의 실제 경험을 토대로 쓰기의 교육 방안을 마련하였다. 이에 3.1장에서 서술한 것을 실제 교실 

현장에 어떻게 적용할 수 있을까에 대해 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안을 제시하고자 한다. 다만, 본 장에

서는 이론적인 내용만을 서술했으며, 실제 교실 현장에서의 수업 모형은 발표시에 보여주기로 한다. 또한 아

래에 제시된 방법이외에도 신문 활용, 다양한 매체 활용, 토의를 통한 방법, 주제 중심 찾기 등을 들 수 있

는데, 이것은 지면 관계상 발표시에 제시토록 한다. 

(1) 쓰기 워크샵

‘쓰기 워크샵’은 쓰기의 과정과 결과를 함께 고려하면서 균형 잡힌 쓰기 교육을 추구하기 위한 일종의 수업 

모형이다. 이것은 쓰기를 중심으로 한 통합 활동이므로 언어 기능을 통합적으로 지도할 수 있다. 쓰기 워크

샵 활동에서는 쓰기뿐 아니라 자연스럽게 듣기, 말하기, 읽기 활동도 이루어진다. 

전형적인 예는 우선 교사가 10분 정도 과제에 대한 개념 설명을 한다. 개념 설명이 끝난 다음에 학습자들

은 과제 활동 지시에 따라 모둠별 토의를 갖고 글을 써 간다. 토론과 글 작성의 시간은 과제의 성격에 따라 

다르게 부여된다. 학습자들이 쓰기를 하는 동안 교사는 교실을 돌아다니며 개별 학생들 또는 소집단과 상호

작용한다. 수업 정리 단계에서 학생들은 자기가 학습한 과정과 결과물을 발표를 통해 다른 학생과 공유한다. 

이러한 공유하기는 수업의 성격에 따라 소집단별로 이루어질 수도 있고 전체적으로 이루어질 수도 있다(신

헌재 외, 2001).
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(2) 역할극

역할극은 시뮬레이션과는 달리 규칙도, 경쟁도 없는 지극히 자유로운 놀이와 토의방법이다. 특히 학습자들

의 적극적인 참여와 개입으로 수업이 진행될 수 있다는 점에서도 가치가 있다. 뿐만 아니라 교실 내에서 사

용하는 데는 경제적인 부담이 그리 크지 않음으로써 손쉽게 사용할 수 있다. 학습자의 특성으로 볼 때는 개

방적이고, 놀이를 즐겨하는 외향적인 성향의 학습자들에게 특히 적합하다. 

역할극을 준비하기 전 교사는 주제에 맞게 상황을 잘 설정하고 제시 ․ 설명할 때는 학습자들이 그것을 실

감 있게 받아들이도록 교사 자신이 흥미를 불러일으킬 만한 것을 보여주어야 한다. 또한 학습자에게 맞는 여

러 가지 문화적 배경, 학습 수준을 고려하여 제시해야 한다. 역할극은 다양한 교수-학습 방법으로 활용되는

데 다음과 같은 것이다. 

  1) 주제를 활용한 역할극

주제를 활용한 역할극은 먼저 해당과의 본문 내용을 충분히 이해시킬 필요가 있다. 특히 대화문으로 구성된 

본문 내용이 적합하다. 너무 길거나 짧지 않는 것이면 더 좋겠다. 대화문을 이해한 후, 짝 활동을 통해 암기

토록 하고 이후 암기한 내용을 발표토록 한다. 여기까지는 읽고 말하는 연습이 가능하다. 다음으로 본문의 내

용을 다른 내용으로 바꾸어 만들도록 역할을 정해준다. 이때 두 사람 이상의 학습자들이 모여 서로의 역할에 

충실하려고 협력하여 대화문을 완성시킨다. 완성된 내용은 자리에서 서서 발표하게 하거나 교탁 앞으로 나오

게 하여 실제의 상황처럼 대화를 하도록 한다. 이것은 소극적인 학습자를 적극적으로 변화시킬 계기를 마련해 

주기도 하며, 대학에서의 모든 수업이 발표로 이루어지고 있기에 학습자들한테도 상당한 도움이 된다.   

  

  2) 속담이나 관용표현 

한국어 교육에서 속담이나 관용표현을 교육하는 목적은 일차적으로 일상의 대화 상황에서 속담이나 관용표

현을 듣고 이해하고 말할 수 있도록 학습자의 의사소통 능력을 향상시키는 데 있지만, 의사소통 능력의 향상

만이 아니라 한국의 문화를 이해하게 해준다는 면에서도 중요하다. 또한 학습동기 유발이나 성취도 면에서 

효과적이고 이에 대한 학습자들의 욕구도 강하다. 이것은 본 연구자가 학습자들에게 의뢰한 설문 결과에서도 

알 수 있었다. 그들에게 속담이나 관용표현으로 문장을 만들어 발표하는 것이 도움이 되는지에 대해 설문한 

결과 어떤 상황에서 어떻게 사용하는지에 대해 알 수 있었고 속담을 배움으로써 한국 문화를 더 잘 이해할 

수 있었다는 대답을 얻을 수 있었다.  

(3) 마인드맵 

 

마인드맵은 학습자의 사고를 촉진하고 활성화시키기 위한 수단으로 마음속에 떠오르는 생각을 지도의 형태

로 표현한 것이다. 처음 주제어를 중심에 쓰고 떠오르는 단어를 정리한 다음, 점점 한 단어에서 연상된 단어

가 새로운 단어로 연결되어 퍼져나가는 것은 마인드맵만의 큰 장점을 보여주는 것이다. 이 교육은 학생들의 

어휘력을 증진시킬 수 있으며 협동학습을 통해 더 많은 어휘를 학습할 수도 있다. 

마인드맵은 학습자들이 다양한 학문적 텍스트를 읽는 데 있어서 느끼는 어려움을 지루하지 않고 흥미로운 

활동으로 이끌어 낼 수 있다. 일정한 주제를 중심으로 생각이 확장되기 때문에 주제를 한 눈에 명확하게 이

해할 수 있다. 아울러 핵심어를 중심으로 필요한 단어만을 기록하기 때문에 본문 내용 이해에 있어서 중심 

내용을 파악하기도 쉽다. 
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4. 오류 수정 및 평가

(1) 오류 수정

 

오류가 발생하는 곳은 학습자마다 다르지만, 일반적으로 일어나기 쉬운 점은 조사, 동사, 접속어, 어휘, 모

국어의 영향, 늘어진 문장 등이다. 예를 들어 수업 시간에 쓰기를 하다가 시간이 부족하여 다 쓰지 못한 학

습자의 것을 그대로 시간이 부족한 형태로 제시하게 하면 안 된다. 반드시 적어도 1회는 시간을 두고 완성하

도록 해야 한다.

교사는 학습자가 쓴 글에서 문법적인 오류가 없는지, 문자(어휘)의 오류가 없는지, 문장간의 논리적인 연

결이 있는지, 전체가 주제의 전개를 명료하게 하는 구성인지에 대해 세세하게 검토한 후 수정된 부분에 대해 

재차 고치도록 한다. 

실제 글을 쓴 후 교사에게 바라는 점을 물었을 때, 자신들이 쓴 글에서 틀린 문법이나 단어를 자세히 설명

해 주기를 원하는 학습자들이 상당수 있었다.

(2) 평가

주관적인 요소가 많은 글쓰기를 어떻게 평가하면 좋을까는 자주 묻는 질문 중의 하나이다. 실제로 쓰기 평

가를 할 때에는 평가의 대상 또는 내용이나 평가의 방법면에서 여러 가지 점을 고려해야 한다.

같은 편지를 쓴다고 해서 그 때의 학습의 테마가 대우표현을 사용할지 내용을 받아들이는 방식을 따를지에 

따라서 그 때의 평가 기준도 다르다. 그리고 또 학습자 개개인의 진보, 능력이라는 것도 고려해야 한다. 평

범한 말을 사용해서 문장을 정리한 학습자도 있다면 작문에 흥미를 더해, 화려한 미사어구만을 사용하고 길

게 늘어트려 쓴 문장이 도대체 무슨 내용인지를 모를 정도로 쓴 학습자도 있다. 이 경우, 이들에 대해 즉각

적인 평가를 내리는 것은 좋지 않다고 본다. 전자에게는 조금 복잡한 구문이나 어휘를 사용하게 하고, 후자

에게는 일일이 문의 의미를 명확하게 하도록 지도해야 하며, 학습자가 그것에 대한 노력의 흔적이 보일 경우 

그 노력은 뭔가의 형태로 평가가 이루어져야만 한다.

학습자에게는 평가 대상이 되는 세세한 항목을 제시하고, 각각의 항목에 대해서 평가를 받을 수 있다면 학

습자 자신의 학습목표도 보다 명확해지고 평가 면에서도 어느 정도의 객관성을 띨 수가 있을 것이다. 본고에

서는 교재의 목차 순서에 의해 학습자에게 제시된 학습 계획안에 기초하여 평가 항목이나 기준을 마련하였

다. 
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5. 결론

본 연구는 학문 목적 학습자들에게 설문 의뢰를 통해 학업을 수행하는 과정에서 쓰기에  어려움이 있다는 

것을 파악하고, 그 어려움을 해결할 수 있는 방법을 모색하여 학업에 실질적인 도움을 주기 위한 목적으로 

출발하였다. 학문 목적 학습자들을 위한 한국어 교육은 궁극적으로 학업 상황에서 학업 과제를 수행할 수 있

는 학업 능력을 배양시키는 데 있다.

본고의 연구 대상인 학습자들은 이미 일정한 학업 수행을 평가 받고 교환학생 자격으로 한국에 유학 온 한

국어 중급 학습자들이다. 본고에서는 이들을 대상으로 쓰기 교육의 목표를 의사소통능력 향상에 두고, 실제 

교실 수업 방안으로 협동학습을 통한 통합적 쓰기 교육 방법을 택하였다.

현재 유학생을 위한 한국어 독해나 글쓰기 교재, 인문, 경영에 관한 교재가 나와 있기는 하나, 그것을 학

습자들에게 모두 가르치기에는 한계점이 있다. 이에 본 연구는 ‘외국인을 위한 한국어’라는 교재를 선택하여 

내용을 재구성한 후, 학습자 수준에 맞춰 쓰기 교육 방안을 마련하였다. 

이에 따른 방법으로 먼저, 2장에서는 쓰기 교육의 중요성과 방법에 대해 간략히 서술하였다. 3장에서는 쓰

기 교육에 앞서 문장형식에 대한 지도 방법이 선수 학습으로 이루어져야 한다는 점에 기인하여 그에 따른 지

도 방법을 살펴보고, 이를 바탕으로 실제적인 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안을 마련하였다. 4장에서는 오

류 수정 방법과 평가 방법에 대해 제시하였다. 

그러나 본 연구는 학문 목적을 위한 쓰기 교육 방안의 하나로 본 연구자의 현장 경험을 토대로 수업 모형

을 제시했을 뿐, 그에 따른 효과성을 검증하지 못했다는 점이 아쉬움으로 남는다. 향후 본고에서 제시된 쓰

기 교육 방법 외에도 다양한 활동 중심의 실험적인 후속 연구가 계속되길 기대해 본다. 아울러 본고에서 보

여주지 못한 실제 교수 모형은 지면 관계상 발표시에 제시하였음을 밝힌다. 
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‘학문 목적을 위한 한국어 쓰기 교육 방안 연구’에 대한 토론문

진대연(서울대 언어교육원)

발표자께서도 언급하고 있듯이 최근 몇 년간 외국인 유학생이 급증하면서 한국어 교육에서 ‘학문 목적을 

위한 한국어 쓰기 교육’에 대한 연구와 실천의 중요성도 지속적으로 커졌습니다. 적절한 시기에 중요한 주제

에 대한 발표를 준비하신 발표자와 이 글을 읽고 토론할 기회를 주신 학회에 감사드린다는 말로 토론을 시작

하겠습니다.

이 발표에서는 쓰기 교육의 중요성과 방법(2장), 문장형식 지도 방법과 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안(3

장), 그리고 오류 수정 및 평가(4장) 등에 대해서 개략적으로 살피고 있습니다. 그런데 발표문에 구체적인 교

수 방법이나 수업 모형 등이 나와 있지 않아 쓰기 교육의 ‘방안’에 대한 논의는 이 지면에서 할 수 없게 되었

습니다. - 발표자께서 자세한 내용을 발표 시에 제시하겠다고 하시니 기대가 됩니다.

그러면 다음에서는 발표문을 읽으며 들었던 몇 가지 질문을 제기해 보겠습니다.

1) 발표문에는 설문조사를 하셨다는 언급이 몇 번 나오는데 실제 어떤 설문을 어떻게 하셨고 그 내용이 이 

발표와 어떻게 관련되는지 궁금합니다.

2) 서론에서 제시하고 있는 초급, 중급, 고급 쓰기 활동의 예들은 실제 교수-학습에서 이보다 훨씬 다양하

게 적용되고 있는 쓰기 활동들의 일부에 불과합니다. 그리고 발표문의 진술대로만 보면 발표자께서는 

쓰기 활동의 유형을 지나치게 단순화하고 있습니다. 발표자께서는 어떤 기준으로 각 급의 쓰기 활동 예

들을 선정하셨는지요?

3) 서론에서 “이들(교환학생들)은 자국의 한국어과에서 보통 1년 이상 한국어를 배웠는데 유창성에 비하여 

형태적 정확성이 매우 떨어짐을 학생들의 과제물을 통해서 확인할 수 있었다.”라고 하셨는데 구체적으

로 어떤 근거를 가지고 계신지요? 그리고 여기에서 말씀하시는 유창성과 정확성이 말하기와 관련된 것

인지 쓰기와 관련된 것인지 알고 싶습니다.

4) 2장에서 “결국 쓰기가 안 되면 말하기도 제대로 하지 못하는 것이 된다. 쓰기는 생각할 수 있는 시간적 

여유가 주어져 있는데도 불구하고 쓰기가 안 된다면 거의 그런 여유가 주어지지 않는 말하기에 있어서

는 보다 나은 결과를 기대할 수 없는 일이다.”라고 하실 만한 타당한 근거가 있으신지요? 실제로는 이

주민이나 재외동포의 경우 문어 능력과 관계없이 상당한 수준의 구어 능력을 보이기도 합니다.

5) 협동학습을 통한 쓰기 교육 방안의 하나로 ‘마인드맵’을 들고 계신데요. 초고쓰기 전에 활용할 수 있는 

다양한 활동 가운데 이것만을 꼽으신 특별한 이유가 있으신지요? 

 

6) 공교롭게도 발표문의 ‘오류 수정’ 부분에서 다음과 같은 오류들이 눈에 띄었습니다. “오류가 발생하는 

곳은 학습자마다 다르지만, 일반적으로 일어나기 쉬운 점은 조사, 동사, 접속어, 어휘, 모국어의 영향, 
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늘어진 문장 등이다. 예를 들어 수업 시간에 쓰기를 하다가 시간이 부족기를 뉘 쓰지 못한 학습자의 것

을 그대로 시간이 부족한 형태로 제시이다. 면 안 된다. 반드시간이어도 1회는 시간을 두고  모뉘 쓰지

해야 한다.”, “교사는 학습자가 쓴 글에서 문법적인 오류가 없는지, 문자(어휘)의 오류가 없는지, 문장

간의 논리적인 연결이 있는지, 전체가 주제의 전개를 명료하게 하는 구성인지에 대해 세세하게 검토한 

후 수정된 부분에 대해 재차 고치도록 한다.” 발표자께서는 오류 수정의 주체, 대상, 범위, 방법, 시기 

등에 대해서 어느 정도 고민을 하고 계신지 여쭙고 싶습니다.

7) 4장에서 “본고에서는 교재의 목차 순서에 의해 학습자에게 제시된 학습 계획안에 기초하여 평가 항목이

나 기준을 마련하였다.”라고 하셨는데, 발표문에는 이와 관련된 내용이 전혀 없습니다. 이 부분에 대해

서 보완 설명을 좀 해주셨으면 좋겠습니다.

토론자도 이 주제에 큰 관심을 갖고 있다 보니 발표자의 글을 읽으면서 많은 생각을 하게 되었습니다. 이 

시간에 대답하시지 못한 부분은 차후에 다시 논의할 수 있기를 기대합니다. 감사합니다.
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       2분과 (한)국어교육의 이론
       개인 발표 2 

문학 작품을 활용한 한국어 읽기․쓰기 교육 방안

김양숙 (한성대)

<차례>

1. 문제제기

2. 한국어 교재에 실린 문학작품 분석

3. 한국어교육에서의 읽기․ 쓰기 성취 기준

4. <기억속의 들꽃>을 활용한 한국어 읽기․ 쓰기 교육방안

5. 맺음말   

1. 문제 제기

한국어 학습자가 한국에서 생활할 때 일차적으로 필요한 것은 말하기와 듣기이다. 그래서 한국어 초급 단

계1)에서는 말하기와 듣기의 구어 중심 교육을, 중․고급 단계에서는 읽기와 쓰기의 문어 중심 교육에 초점을 

맞추어 진행되고 있다.2) 말하기와 듣기는 한국에서 오래 생활하면서 의사소통 상황에 놓이게 되면 자연스럽

게 한국어를 말할 수 있게 된다. 읽기는 초급 학습자나 고급 학습자, 또는 일반목적 학습자나 학문목적 학습

자 모두 자신들이 원하는 정보나 지식을 얻기 위해 스스로 학습하여 자신들의 능력을 향상시킬 수 있는 언어 

기능임은 물론 다른 기능과의 연계를 통해 보다 효과적으로 학습자의 언어 능력을 향상 시킬 수 있도록 돕는 

중요한 기능이다. 학습자들이 읽기 학습 과정을 통해 정확한 억양과 발음을 습득할 수 있는 기회를 갖게 되

면, 쓰기를 할 수 있는 단서를 제공함으로써 구어와 문어 모두의 실력 향상에 도움을 준다. 또한 읽기를 통

하여 문화를 이해하고 습득할 수도 있다. 학습자가 글을 읽고 이해하고 학습자 본인의 생각을 정리해서 쓸 

수 있을 때  글을 쓴다고 말하고 글을 읽는다고 말할 수 있다.  한국어 교육에 있어서 듣기와 읽기는 이해의 

기능으로 말하기와  쓰기는 표현의 기능으로 설명할 수 있다. 그렇다면 이해의 영역인 읽기와 표현의 영역인 

쓰기를 한국어를 배우는 외국인 유학생이 좀 더 이해하기 쉽게 하기 위한 방법을 생각하는 것에서 이 논의는 

시작되었다. 

이 연구의 대상은 대학 진학을 목적으로 한국어를 배우는 예비 대학(원)생인 성인 유학생  중․고급 단계의 

학습자를 대상으로 설정한다. 유학생의 경우 한국어 학습 목표는 언어 능력과 사회 문화 능력 뿐 만 아니라 

한국어로 된 읽기 텍스트나 문학을 이해하고 감상할 수 있으면서 더 나아가 창조적인 글을 쓸 수 있는 문학 

1) 한국어 교육에서는 그 단계를 1급부터 6급으로 나눈다. TOPIK의 경우는 초급․․중급 ․고급의 단계의 3단계로 분류하고 있다. 

2) 최정순(2006), 한국어교육 방법론의 재검토 : 의사소통적 한국어 구어 능력 개방을 위한 제언 p92~93 참조
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능력이 필요하다. 이들에게 문학작품은 앞으로 이들이 대학생활에서 접하게 되는 다양한 교양 과목이나 전공 

관련 읽기나 문학작품에 대한 이해력을 기를 수 있게 될 것이고, 발표 및 토론 등의 말하기나 리포트, 논문

을 쓸 수 있는 능력을 향상 시킬 수 있을 것이다. 

연구의 방향은 먼저 한국어 교재에 실린 문학 작품을 살펴보고, 그 다음은 한국어 교육 목표를 살펴보겠

다.  이를 토대로 문학작품  <기억속의 들꽃>을 중심으로 읽기와 쓰기 중심의 교육 방안을 제시하는 것으로 

이 논의를 마무리 하겠다. 

2. 한국어 교재에 실린 문학 작품 분석

  

먼저 각 대학 부설 어학원 교재에 실려 있는 문학작품을 중심으로 살펴보면, 이화여대의 경우 문학작품이 

처음 실리는 교재가 3급 12과에 외국 시 ‘가지 않는 길’이 처음 실려 있고 4급부터는 1과에서 10과에 이르기

까지 각 과마다 우리에게 익숙한 전래동화와 고전소설이  실려 있고 5급 3과에 단군왕검 신화가, 10과에서는 

피천득의 수필 <인연>에 대한 글과 함께 사물놀이에 대한 설명문이 실려 있다.

다음 연세대학교의 경우 유일하게 중급 이상의 학생을 대상으로 문학 수업을 선택으로 들을 수 있게 편성

하였고, 4급부터 읽기 자료로 ‘문화해설’ 코너를 마련하여 한국의 문화를 소개하고 있다. 경희대학교의 경우 

초급 과정인 2급 19과에서 짧은 전래동화를 실어 학습자의 흥미를 유발하였고, 3급부터 5급까지 전래동화와 

속담을 활용하여 한국인의 정서를 잘 드러내고 있다. 성균관대학교의 경우도 마찬가지로 3급 12과에서 속담

을 소개하고 10과에서 처음으로 전래동화 ‘혹부리 영감님’을 시작으로 4급, 5급, 6급에 걸쳐 속담, 동화, 고

전소설, 극본까지 문학 장르를 골고루 소개하고 있다. 

 

각 대학 부설 어학원 교재에 실려 있는 문학 작품3)

이화여대
가지 않는 길, 사이좋은 의형제, 춘향전, 흥부와 놀부, 효성이 지극한 호랑이, 

심청전, 콩쥐 팥쥐, 한석봉, 금도끼은도끼, 단군왕검, 인연, 사물놀이

연세대학교

사랑하는 나의 연사들, 서편제, 매잡이, 수난이대, B사감과 러브레터, 소나

기, 메밀꽃 필 무렵, 우리들의 일그러진 영웅, 빈처, 봄봄, 날개, 금홍아 금홍

아, 삼포로 가는 길, 한계령

경희대학교
곰이 뭐라고 했어, 설마 곰이 사람이 됐을까, 단군신화, 행복의 비밀을 가르쳐 

드립니다. 오늘은 노래 소리 들리려나, 파랑새와 들쥐이야기, 잃어버린 돼지

성균관대학교
혹부리 영감님, 단군신화, 옛날이야기, 말 한마디로 색시를 얻은 총각, 춘향

전, 무서운 이야기, 여우와 세 개의 주머니, 숲속의 공주님

서울대학교 단군이야기, 임꺽정 이야기, 아리랑, 흥부와 놀부, 시와 노래

분석결과 이화여대를 제외한 대부분의 학교에서 한국어 중급 이상의 교재부터 문학작품이 실려 있는 것을 볼 수 있다.  

이는 중급 이상의 학습자는 한국에서 자주 사용되는 관용적 표현과 대표적인 한국 문화에 대한 이해를 할 수 있는 

3) 발표자의 석사학위 논문에서 재인용
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시기이므로 문학작품 속에 있는 담화 표현까지도 이해할 수 있는 있다고 보기 때문일 것이다. 또한 현재의 한국어 교

재들에서는 대체로 정서나 의식, 가치관 등이 잘 드러나는, 외국인들이 쉽게 다가갈 수 있는 문학 텍스트들을 선정하고 

있다.4) 

3. 한국어교육에서의 읽기․ 쓰기 성취 기준

국내 대학 부속 한국어 교육기관에서는 대부분 일반목적 한국어 교육에 초점이 맞추어져 있다. 교육과정도 대부분 

초급, 중급, 고급으로 단계를 나누어서 제시하고 있다.  초급 단계에서는 일상생활에 필요한 언어 능력을 목표로 하고 

있고, 중급 단계에서는 초급단계에서 익힌 의사소통 능력을 기초로 사회적 상황의 이해로까지 목표를 설정하고 있다. 

다음 고급 단계에서는 일상 언어생활에서 불편 없는 의사소통 능력을 갖추고 한국의 문화, 한국의 역사, 한국의 문학

작품 등을 감상할 수 있고 확장된 지식을 갖추는 것을 목표로 하고 있다. 대부분 한국어 교육기관에서는 중급 이상의 

교육목표에 직장이나 대학에서 요구하는 업무수행을 목표로 보고 있다.  일반적으로 대학의 한국어 교육기관에서는 중

급이상을 수료했을 경우 대학이나 대학원에 진학할 수 있다. 그러나 대학에서의 생활은 유학생에게 많은 어려움이 따

르고 있다. 이는 일반목적과 특수목적을 분리하지 않고 함께 교육한데서 비롯됐다고 볼 수 있다. 

이유경(2006)에 따르면 각 대학별로 일반 목적 학습자의 80%이상이 대학 진학을 목적으로 한국어를 학습한다고 한

다. 이들 학습자의 목표는 대학진학이 목표이지만 교재는 대부분 일반목적으로 학습되고 있다. 이렇게 분리되지 않은 

수업은 학습자에게 피해가 돌아가 대학 진학에 대한 준비과정으로서의 교육을 받지 못해 한국어 수업에 대한 부정적인 

견해들을 가지고 있다. 이유경의 연구에서 3급을 공부하고 대학에 온 사람이나 5급을 공부하고 온 사람이다 다름이 없

다는 점에 대한 유학생의 인터뷰는 정규과정에서의 한국어교육이 당장 자신들의 대학생활, 대학공부에 도움이 되는 내

용이 아니라고 말하고 있다.5)  이는 기초적인 학습의 단계를 거치면서 학습자의 학습 목적에 따라 분리하는 교육과정

이 필요하다는 것을 알 수 있다. 소수 기관에서는 특별반, 심화반 등을 개설하여 학습 목적별로 한국어 교육을 시도하

고 있지만 활성화 되고 있지는 못한 실정이다. 

최근 한국어 교육에서는 일반목적 한국어교육의 목표와 교육내용의 연구와 함께 학습자의 학습 목적을 고려한 특수

목적 한국어교육의 교육목표와 교육내용이 발표되고 있다.  또한 한국어교육을 전공한 연구자들에 의해 한국어 교육의 

영역별 교육내용이 논의되고 있다.  한국어 교육이 지향하는 보편적인 교육 목표의 내용을 기능적 목표, 지식적 목표, 

사회․문화적 목표로 제시하고 있다. 6)    

또한 김정숙(2003)에서도 의사소통과 문화 교육을 지향하고 있는 한국어교육의 교육목표는 각자 익힌 능력을 활용

하여 자신의 학습목적에서 필요한 분야에서 필요로 하는 기능을 수행할 수 있도록 하는 교육목표를 세우고 있어 일반 

목적과 특수목적 한국어교육을 통합한 교육의 형태를 보이고 있다. 7)   

중급 단계를 위한 문학 작품을 살펴보면, 언어인지도가 낮은 초급 단계의 한국어 학습자에게 문학 교육이 언어 교육

적 측면에 맞추어 고려되었다면 중급, 고급 단계의 학습자에게는 언어 교육적 측면과 문학과 문화교육을 좀 더 효과적

으로 얻어낼 수 있는 방안이 될 수 있다. 

한국어 능력 평가 시험의 평가 기준에 따르면 중급 단계의 학습자는 기본적인 생활과 경제 활동이 가능하고 언어생

활에 있어서도 단순한 통역이 가능하며 신문과 중단편의 문학을 읽을 수 있고, 비교적 간단한 토론을 할 수 있는 정도

의 능력을 갖추고 있다. 그렇다면 중급 단계의 한국어 학습자의 수준에 맞는 문학 작품의 선정 기준은 살펴보면 다음

4) 김동환(2008), 공유텍스트를 통한 한국어교육의 한 방법, 국어교육학연구 제31집, p302 

5) 이유경(2006), 외국인 유학생을 위한 한국어교육 과정 개발의 기초연구, 국제한국어교육학회 제25차 춘계학술대회.     

6) 성기철(1998), 한국어교육의 목표와 내용, 이중언어학회 15.

7) 김정숙,(2003), 통합교육을 위한 한국어 교수요목 설」, 한국어교육14, 국제한국어교육학회 



52

과 같다.

첫째, 어휘 면에서 한국어 능력 평가 시험에서 규정하고 있는 3․4급의 어휘 수준인 일상어휘 혹은 사용 빈도가 높은 

어휘를 기준으로 하고 최길시(1998)가 중급에 적합하다고 선정한 단어기준 3000어를 고려하여 문학 작품을 선정한다. 

둘째, 문장 구조면에 있어 한국어 능력 평가 시험의 단계별 정의에 해당하는 3․4급의 수준을 고려한다. 

- 3급 : 종속적 연결문, 빈도 높은 변칙용언 등을 숙지하고 있다. 용언에서 부사형을 익숙하게 만든다. 

기본적인 피사동 변형이 가능하다.

- 4급 : 드문 말이 아니면 사실상 모든 피사동 변형이 가능하다. 비유와 숙어적 용법이 아니라면 일반 

문장구조 대부분을 이해한다. 감탄문을 이해하고 적절히 사용한다.

셋째, 문학 작품의 내용면을 고려할 때 기본적인 생활 문화에서 나아가 제도문화 즉 한국의 생활풍습 및 양식과 한

민족의 정신적 원형을 형성하는 기본적인 정서를 다룬 문학 작품 중심으로 선정한다. 

넷째, 중급 단계의 학습자를 위한 문학 교육은 현대를 배경으로 한 작품에서 확장하여 과거를 배경으로 전통문화에 

대한 접근까지도 포괄하며, 이를 통해 보다 완전한 한국문화의 이해와 공감을 도모할 수 있다.

다음으로 고급단계의 학습자는 이미 상당한 한국어 실력을 바탕으로 높은 문화적 인지도를 확보하고 있다고 볼 수 

있다. 언어인지도가 높은 고급 단계라 하더라도 실생활 자료에서 잘 이해될 수 없는 문화적 요소가 있다. 바로 민족의 

고유하고 특수한 정서, 예를 들면 한(恨)의 정서와 향토적 정서가 이에 해당될 것이다. 문학에는 이러한 특수한 정서가 

거부감 없이 자연스럽게 녹아 있다. 문학은 사람과 사람을 연결할 수 있는 감동을 매개로 하기에 민족의 특수한 정서

를 거부감 없이 이해하고 공감하게 할 수 있다. 따라서 문학은 고급 단계에 적합한 문화 교육으로서 그 효용성을 가진

다 할 것이다. 

한국어 능력시험의 평가 기준에 따르면 고급 단계의 학습자는 상황에 따른 의사소통이 자유롭고 신문, 라디오, TV 

매체에서 거론되는 시사 문제들을 이해하고, 자신의 의사를 문장이나 말로 전달가능하며 기본적인 토론, 토의를 할 수 

있다. 이러한 수준의 학습자에게 적합한 문학 작품 선정의 기준을 살펴보자.

첫째, 어휘 면을 고려할 때, 고급 단계의 학습자는 일상생활의 일상적 어휘뿐만 아니라 빈도가 높은 추상적인 어휘 

및 전문적 어휘의 이해가 가능하므로 작품의 선정에 있어 좀 더 폭이 넓다고 할 수 있다.

둘째, 문장구조 면에서 한국어 능력 시험의 단계별 정의에서 고급에 해당하는 5․6급의 문장 수준을 고려하여 문학 

작품을 선정한다.

- 5급 : 빠른 발화가 아니라면 대부분의 문장구조 이해, 문장구조에 대한 질문을 통해 자신의 실수를 

정정하거나 새로운 문형을 이해한다.

- 6급 : 괴팍한 표현이나 지나치게 빠른 말이 아니면 사실상 거의 다 이해한다.

셋째, 내용면에서 생활문하나 제도문화가 담긴 내용뿐만 아니라 추상적이고 심층적인 정신문화까지도 작품의 내용으

로 수용할 수 있다. 특히 우리나라 고유의 정서적인 한(恨), 향토성에 대한 이해를 포함한 작품의 수용이 가능하며, 한

국의 역사적 상황과 관련한 삶의 의미를 재조명하는 내용의 작품선택이 가능하다.

작품선정에 있어서 유의해야 할 점으로는 언어능력이 뛰어나고 한국 문화에 대한  폭넓은 이해를 가진 고급 학습자

라 하더라도 학습자의 성향에 따라 민족 간이나 국가 간의 문제를 민감하게 느낄 수 있으므로 민족감정을 민감하게 다

루고 있는 작품은 지양하는 것이 좋다. 또한 문화 상대주의적 관점을 고려하지 않고 한 문화를 지나치게 비하하거나 

우월하게 바라본 작품 역시 피하도록 한다.  
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4. <기억속의 들꽃>을 활용한 한국어 읽기․ 쓰기 교육방안 

  

이 수업의 목적은 먼저 한국어 학습자에게 문학 텍스트를 읽기 자료로 제공함으로써 기존의 읽기 텍스트와는 다른 

다양한 문학 텍스트를 노출시키는 것에 있다. 

또한, 문학텍스트에 많이 사용되고 있는 한국 문화적 표현이나 어휘 등을 읽어내고 그 의미와 가치를 이해하며 나가 

다른 문학 텍스트를 읽고 이해를 바탕으로 자신의 의견을 쓰는 데 있다. 

텍스트의 제시 방법에 대해서는 전체 줄거리 요약분과 수업 설계상 필요한 부분은 텍스트 원문을 인용하는 것으로 한다. 

가. 읽기 전 단계

    <활동>

  1. 왜 작품 제목을 ‘기억 속의 들꽃’이라고 했는지 생각해 보게 한다. 기억이라는 단어의 의미와 들꽃의 의미

를 설명해 주고 6.25 관련 사진을 보여 주며 어떤 내용일지 상상해서 이야기해 보기. 

  2. 전쟁이 인간의 삶에 끼치는 영향에 대해 이야기해 본다.

  3. 학습자가 알고 있는 전쟁에 대해 이야기해 보게 한다. 

나. 읽기 중 단계

    <활동>

 1. 텍스트의 전체 내용 이해하기. 

   전체내용의 이해를 위해 <기억속의 들꽃> 짧은 동영상을 보여준다. 

   http://blog.naver.com/srsss?Redirect=Log&logNo=120109247009

 2. 명선이의 특이한 행동에 대해서 이야기하기.

   ① 동네 아이들과 싸울 때 밑에 깔렸다가도 갑자기 무서운 힘을 내서 위에 있는 아이를 밀치고 일어난다.  

② 사내아이처럼 하고 다닌다.

③ 숙부가 널 죽이려 한 이유가 뭐냐는 내 질문에 그 애는 무심코 대답하려다가 경계심을 드러낸다.

④ 평소와 다르게 들꽃을 보고 예쁘다고 하며 머리에 꽂는다.

⑤ 끊어진 다리의 철근 끝에 금반지를 숨긴다.

 3. 새로운 어휘 및 문형 연습하기.

 다.  읽은 후 단계

       읽기 후 활동으로 중요한 것 중 하나는 줄거리 요약하기이다. 작품의 내용을 말하거나 쓰게 하는 것은 언어 

능력을 기르는데 매우 중요한 방법이다. 학습자 스스로 줄거리를 파악해야 하고 심화된 단계일수록 길이는 짧

아진다. 또한 쓰기 활동과 연계할 때 문어를 이용한 담화 차원의 의미 전달과 기능 수행 및 의사소통적 쓰기 

능력을 기르는 데 도움을 주어야 한다. 

     

      <활동>

 1. 사람들이 명선이를 대하는 태도를 생각해 보고 등장인물의 성격 파악하기.

금반지 들꽃(쥐바라숭꽃)
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  2. 다음 단어의 역할과 의미를 생각해 보고 써 보기.

  

  3. 당시 사람들은 어떻게 살았을지 생각해 보기.

6.25전쟁 사회상

 

  4. 작품을 읽기전과 읽은 후에 ‘기억속의 들꽃’ 이라는 제목의 의미를 생각해 보고 어떻게 다른지 써보기.

 

읽기 전 읽은 후

  

  5. 명선이에게 일어났던 중요한 사건을 정리하기.

  6. 위 내용을 토대로 <기억속의 들꽃>의 내용을 요약해 보기.

  7. 전쟁을 소재로 한 영화 포스터를 보여주고 앞에 봤던 한국 전쟁사진과 어떤 점이 다른지 정리해 보기. 

  8. 명선이가 죽고 난 후의 이야기를 상상해서 써보기.

  9. 한국 전쟁을 소재로 한 단편소설과 영화를 한 편씩 보고 비교 분석해 보기. 

   

5. 맺음말

지금까지 한국어 교재에 실린 문학작품을 살펴보고 한국어 교육에서 지향하는 중급과 고급의 읽기․쓰기의 성취기준

을 살펴보았다. 이를 토대로 문학작품 <기억속의 들꽃>을 활용한 한국어 읽기와 쓰기 교육 방안을 제시해 보았다. 

한국어 교육에서 읽기와 쓰기는 문어교육을 통해 온전한 언어능력을 개발할 수 있다는 점에서 매우 중요하다. 한국

어를 제대로 잘 이해하려면 듣기와 말하기는 물론 문어 교육인 읽기와 쓰기 교육을 더 빨리 제대로 교육해야 할 것이

다. 이런 점에 주목하여 본고에서는 문학 작품을 읽고 내용을 파악한 후 그것을 쓰기와 연계한 기능 교육 중심으로 살

펴보았다.

여기에서 다루어져야 하는 많은 내용 중 읽기와 쓰기에 관한 기본 개념과 교수방법의 이론적 내용은 생략하였다. 한

국어 교육에서는 꾸준히 문학텍스트를 활용한 교육 방안에 대해 논의가 이루어지고 있다는 것은 문학 텍스트가 한국어 

교육에 있어서 필요하다는 것을 입증하는 것이다. 그러나 여전히 각 단계에 따른 문학텍스트 목록 선정 등 효과적인 

한국어 수업에 필요한 수업 방안에 대해 많이 부족한 실정이다. 문학작품은 한국의 문화뿐만 아니라 한국인의 생활담

화도 담고 있어 생생한 언어 현장을 보여주는 좋은 자료이다. 그렇기 때문에 문학을 한국 문화를 가르치는 보조 수단

으로만 생각하지 말고 더 나아가 기능중심의 통합 교육에 대해서도 생각해  봐야 할 문제일 것이다. 
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[2분과] 개인발표2 (김양숙)

‘문학 작품을 활용한 한국어 읽기․쓰기 교육 방안’에 대한 토론문

조하연(아주대)

한국어교육을 전공으로 연구하지는 못하지만, 문학교육 연구자로서 한국어교육에서 문학의 역할에 대한 논

의들을 관심 있게 지켜보며 적지 않은 도움을 얻고 있습니다. 이런 이유로 한국어교육에서 문학 작품을 어떻

게 활용할 것인가를 주제로 한 발표자의 원고를 반갑게 읽었습니다. 국어교육이나 한국어교육 모두 교재에 

대한 연구는 아직 충분한 연구가 축적되지 않았으면서도 교육 현장에서 가장 요긴한 내용이 되기 때문입니

다. 쉽지 않은 주제를 의욕적으로 연구한 발표자의 노고에 감사드립니다. 

그런데 이번 원고를 보면서 상당히 당황스러웠던 것도 사실입니다. 발표자께서 말씀하시는 요지를 충분히 

이해하기 어려웠기 때문입니다. 아마도 이 원고에 전제된 한국어교육 연구 나름대로의 전제들을 문외한인 제

가 파악하기 어렵다는 점, 제한된 원고량 탓에 발표자가 논의를 상세히 전개하기 어려웠을 수 있다는 점 등

이 그 이유가 되지 않을까 하고 짐작하고 있습니다. 문학교육 연구자로서의 상식에 비추어 몇 가지를 질문하

여 더 깊은 이해를 얻고자 합니다. 

1. 2장에서 한국어 교재에 수록된 문학작품을 논의한 이유가 무엇인지 궁금합니다. 제가 읽어 본 원고에 

의하면 이 장에서 분석한 내용은 “이화여대를 제외한 대부분의 학교에서 한국어 중급 이상의 교재부터 문학

작품이 실려 있는 것” 정도로 요약될 수 있을 것입니다. 하지만 이런 정도를 두고  ‘한국어 교재에 실린 문학 

작품 분석’이라고 하기는 어렵다고 생각합니다. 분석은 오히려 ‘중급 이상의 교재부터 문학작품이 실리게 된 

맥락’, ‘실린 작품들의 특성’ 등을 상세히 따지는 것으로부터 ‘출발’해야 하지 않을까요? 원고에는 담지 못한 

‘분석’의 내용을 청해 듣고 싶습니다. 

2.1. 3장에서는 교재에 수록할 수 있는 문학 작품의 선정 기준이 제시되어 있습니다. 그러나 여기에 제시

하신 기준이 과연 ‘문학 작품’에 어울리는 기준인지 의심스럽습니다. 물론 제재를 선정하는 과정에서 학습자

의 어휘력, 문법 능력 등이 충분히 고려되어야 한다는 점은 이론의 여지가 없을 것이고, 문학을 통해 한국인

의 문화를 접하게 한다는 점 역시 충분히 이해할 수 있습니다. 그러나 문학 작품을 제재로 선정하는 것인 만

큼 문학 작품으로서의 가치 역시 어느 정도는 고려되어야 한다고 생각합니다. 제재 선정의 기준에 대해 좀 

더 설명해 주시기 바랍니다. 

2.2. 제제 선정의 기준과 관련하여 기억속의 들꽃은 어느 단계에 어떤 이유로 적절하게 활용될 수 있는 작

품인지에 대해 말씀해 주시면 고맙겠습니다. 어떤 이유인지 이 원고에서는 왜 ‘기억속의 들꽃’을 제재로 하는

지에 대한 설명이 잘 보이지 않습니다. 발표자께서는 분명 3장에서 제시하신 기준에 따라 이 작품을 선정하

셨으리라 생각합니다. 이 작품이 어떤 단계에 적당한 것인지, 제시한 기준에 어떻게 부합하는지 설명해 주시

기 바랍니다. 

3.1. 4장의 내용은 한국어 읽기, 쓰기 교육 방안이라기보다는 ‘기억속의 들꽃’이라는 작품을 제재로 진행할 

수 있는 ‘수업 내용’을 요약한 것이라는 생각이 들었습니다. 교육 방안이라고 한다면 수업을 진행하는 데 지

켜야 하는 기초적인 원리나 필요한 전략, 혹은 수업의 방향 등이 제시되어야 한다고 생각하기 때문입니다. 
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한국어 읽기, 쓰기를 교육할 때 유의해야 할 점, 혹은 전략적으로 강조되어야 할 점 등에 대한 발표자의 의

견을 듣고 싶습니다. 

3.2. 4장에서 제시하고 있는 학습 활동들은 한국어 (읽기, 쓰기) 교육에 특화된 것이라기보다는 ‘기억속의 

들꽃’이라는 문학 제재에 대해 할 수 있는 다양한 이야기의 묶음이 아닐까 하는 생각이 들었습니다. 필자가 

제시하는 읽기 전, 읽기 중, 읽은 후 단계가 서로 영향을 주며 긴밀하게 이어지는 모습이 잘 보이지 않는다

는 점도 이런 생각을 하게 되는 이유입니다. 각각의 활동들이 어떻게 이어지는지, 그리고 이 작품을 이해하

는데 도움이 되는 활동들인지 궁금합니다. 보기에 따라서는 이 장의 내용에서 ‘한국어 읽기, 쓰기 교육’이라

는 말을 뺀다고 하더라도 별로 이상해 보이지 않을 것같다고 생각할 수 있는데, 만일 그렇다면 이 발표의 큰 

결점이 되리라 생각합니다. 
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[2분과] 개인발표3 (송여주)

     2분과 (한)국어교육의 이론
       개인 발표 3 

국어교육에서 복합양식성 이해에 관한 고찰

송여주(서울대)

<차례>

1. 머리말

2. 복합양식성 이해의 개념

3. 복합양식 텍스트 이해에서 고려해야 할 국면

4. 맺음말

1. 머리말

  

매체 환경의 변화에 따른 개인적, 사회적 상황에서의 의사소통 양상의 변화는 국어교육에 있어 매체언어 

교육의 도입을 가져왔다. 이는 의사소통과 의미에 있어 음성과 문자라는 좁은 개념의 언어관에서 의미화 양

식으로서 다양한 기호를 포괄하는 언어관의 변화와 맞물려 있다. 매체언어 교육의 관점은 국어교육에서 교육

적 대상인 텍스트의 확장을 가져왔고, 교육 내용의 변모에 영향을 미치고 있다. 이전의 음성과 문자 언어 텍

스트의 범위를 넘어선 텍스트들이 국어교육의 제재가 되고 있으며, 이전에 다루어 왔던 텍스트 역시 교육 내

용이 변모하고 있다. 예를 들어 광고에 대한 교육 내용이 광고문 수준이 아닌 이미지를 포함한 광고 텍스트 

전체에 대한 교육으로 변모했으며, 영화에 대한 교육 내용은 시나리오를 넘어선 영상 언어에 대한 이해를 주

요 내용으로 삼고 있다. 안내문에 대한 교육 내용에도 안내문에서 그림의 역할, 안내문에 적합한 그림 그리

기 등이 활동으로 제시되고 있다1).

그런데 광고, 영화, 그림이 포함된 안내문 등은 모두 복합양식성(multimodality)을 지닌 텍스트 즉 복합양

식 텍스트라고 볼 수 있다. 복합양식 텍스트를 이해하는 과정은 언어 텍스트를 이해하는 과정과 동일한 속성

을 지닌다고 볼 수 있는가2)?  텍스트 이해라는 일반적 과정이라는 점에서 동일한 측면도 있겠지만, 텍스트

가 가진 속성의 차이로 인해 이해의 과정에서 달라지는 측면도 있을 것이다. 그러나 복합양식 텍스트에 대한 

교육이 확장되고 있지만, 복합양식 텍스트 이해의 교육 내용 및 방법에 대한 연구가 이를 충분히 뒷받침하고 

있지 못함은 사실이다. 

복합양식 텍스트를 이해한다는 것은 단순하지 않다. 문자나 음성 언어를 대상으로 한 국어 교육에서 이해

란 지각된 음성이나 문자의 정보적 의미와 관계를 파악하고, 자신의 지식이나 경험에 비추어 의미를 재구성

1) 광고 및 영화에 대한 교육 내용은 중학교 1학년 교과서 참조, 안내문에 대한 교육 내용은 초등학교 3학년 2학기 쓰기 교과서 4단원 참조.

2) 본고는 복합양식성 이해를 복합양식 텍스트를 이해하는 것과 등치시켜 보고 있다. 이는 복합양식 텍스트 이해의 관건이 복합양식성을 이

해하는 것이라 보기 때문이다.   
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하고 발견해내는 사고의 과정3)으로, 언어를 언어로 파악하는 과정이다. 그러나 복합양식 텍스트를 대상으로 

한 국어교육에서 이해는 이미지나 소리와 같은 다른 양식을 언어로 번역(?)하는 것, 혹은 그 반대이다. 성격

이 다른 양식들 사이의 건너뜀이 요구된다. 이러한 언어 텍스트의 이해 과정과는 다른 성격은 국어 교육에서 

복합양식 텍스트의 이해 과정에 대한 깊이 있는 탐색이 필요한 이유라 하겠다. 

본 연구에서는 복합양식 텍스트 중 이미지- 문자언어 텍스트를 중심으로 복합양식성 이해의 개념과 복합

양식 텍스트 이해에서 고려해야 할 국면을 고찰해보고자 한다.

2. 복합양식성 이해의 개념  

 2.1 복합양식성의 개념

복합양식성은 영국의 사회기호학자인 크레스(Kress, G.)에 의해 제안된 개념으로, 다양한 매체에서 소통되

는 텍스트가 가지는 속성을 초점화한 것이다. 복합양식성의 개념은 구조주의 기호학과 관점을 달리하는 사회

기호학적 관점을 기반으로 한다. 소쉬르로부터 시작된 구조주의 기호학에서 기표(signifiant)와 기의

(signifier) 사이의 관계는 자의적이며, 사회적 관습에 의해 유지된다. 그리고 의미 생산에서 인간은 언어 체

계와 같이 이미 만들어진 체계를 가지고 의미를 생산한다. 이 이론에서, 체계는 외부에 존재하며, 안정적이

다. 그들의 안정성은 관습으로서 표현되는, 사회적 힘에 의해 생산되고 유지되며, 인간은 그것을 변화시키지 

않는다. 반면 크레스, 호지 등에 의해 제안된 사회 기호학은 사회적인 상황에서 인간이 기호 생산의 중심에 

있는 것으로 간주한다. 인간은 특별한 사회문화적 환경 안에서 그들이 사용할 수 있는 자원들을 사용한다. 

그들은 기호들을 생산하기 위해 행동하며, 기호를 사용하며 그것을 바꾼다. 기호는 체계 안에서 작동하기보

다 오히려 기호는 끊임없이 새롭게 만들어지는 것이다. 기의는 특별한 사회적 맥락 안에서 가장 적절한 기표

를 통해 현실화되는 과정에 있다4). 

그러므로, 사회기호학의 관점에 따르면,  이미지, 몸짓, 음악, 음향 등 안정적인 체계를 가지지 않은 모든 

종류의 기호 역시 말하기와 쓰기 즉 음성 언어와 문자 언어와 마찬가지로 의미 생산의 양식으로 동등한 지위

를 가진다고 본다. 이 때 양식(mode)란 물리적인 도구와 기호 체계를 이용해 사회 속에서 의미를 실현하는 

독특한 방식을 말한다. 사회 구성원들은 당대 사회에서 주로 통용되는 물질과 기호 체계를 이용해 그 사회에

서 용인되는 방식으로 의미를 구성해왔다5). 기호가 정신적 개념 혹은 지시대상과 그것을 대변하는 것을 의

미한다면, 양식은 기호가 사회 속에서 사람들, 즉 소통 행위자에 의해 현실화할 수 있는 방식으로 구별할 수 

있다. 그런데 사람들은 단일한 양식으로 의사소통에 참여하기도 하지만, 대부분은 다른 여러 가지 기호들과 

결합하여 의미를 만들어낸다. 이야기책은 종이와 인쇄라는 도구로 문자를 통해 의미를 구성한다. 풍경화는 

종이와 화구라는 도구로 그림을 통해 의미를 구성한다. 이러한 양식이 단일 양식에 속한다. 반면 그림이야기

책은 이 두 가지 단일 양식이 결합한 복합양식으로 의미를 구성한다. 

이처럼 의사소통 행위자가 소통을 하기 위해 필연적으로 다양한 기호자원(sign resource)들 중에 특정한  

하나 이상의 양식을 선택할 수밖에 없다. 기호 자원의 개념은 주체의 능동적 의미 생산과 소통 능력의 중요

성에 주목한 것이다. 기호 자원은 인간이 의미의 생산에 사용하는 것이며 문화적으로 제공되는 기호 체계와 

도구들이다. 그러나 이들은 고정되어 있지 않고 기호 생산자에 의해 결합되어 새로운 기호로 만들어진다. 예

3) 서혁, 국어 이해 능력의 평가, 박갑수 외, 국어 표현․이해 교육, 집문당, 195면

4) Jewitt. C & Kress. G(2003), Multimodal Literacy, Peter Lang, 9-10면

5) 옥현진(2008), 「다중모드 문식성」, 문식성교육연구, 한국문화사, 227면
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를 들어, 그림이야기책에서 어떤 기호자원을 어떻게 결합하는가는 단일한 방식으로 이루어지지 않는다. 그리

고 특정한 체계에 속하지 않는 다양한 양식들의 결합 역시 가능하다. 

따라서, 복합양식성의 개념을 언어를 포함한 다양한 기호 자원들을 이용해 사회 속에서 의미를 실현하는 

의사소통 현상들이 지닌 속성으로 정의하고자 한다. 그리고 복합양식성을 지닌 텍스트 즉 복합양식 텍스트는 

문자-사진, 그림과 같은 정지 이미지의 결합 텍스트에서, 광고, 만화, 영화 등 기존의 영상 텍스트 장르를 

포함하여, 소셜 미디어에서 링크로 연결된 문자 텍스트-링크-영상 텍스트의 텍스트 연쇄까지 아우를 수 있

다. 

이러한 복합양식성의 개념은 매체 텍스트를  인터넷, 텔레비전, 라디오, 영화, 광고 등과 같은 텍스트 소

통의 사회적, 기술적 측면인 매체(media)에서 의미화 양식 혹은 의미화 실현 체계를 분리하여 사고할 수 있

도록 해준다. 예를 들어 신문이나 잡지에 실리는 광고는 이차원적인 평면에 문자와 시각 언어인 이미지를 배

치하여 의미를 실현하는데, 동일한 상품 광고라도 하더라도 텔레비전 광고는 시간성이 개입된 삼차원의 공간

에 영상․문자․음성 언어와 음향이 결합되어 의미를 형성한다6). 인쇄매체와 영상매체라는 차이에 따른 매체의 

특성에 따라 결합되는 언어 양식들이 달라지며 실현되는 의미들도 달라진다. 

    
 2.2 복합양식 텍스트 이해의 성격 

  

국어교육에서 텍스트의 이해라는 정신적 과정을 기술하기 위해 인지주의적 관점이 채택되어 왔다7). 본 연

구에서도 복합양식 텍스트 이해의 성격을 검토하기 위해, 국어교육에서 텍스트적 측면에 중점을 둔  인지언

어학의 이해 과정을 먼저 살펴보았다. 인지언어학의 관점에서 바라본 텍스트를 이해하는 과정에 대한 종합적

인 정보 처리 모델은 미첼(Mitchell)8)에 의해 간략하게 제시된 바 있다. 이 모델은 명제 표상 이론에 기반한 

것으로 볼 수 있다. 텍스트는 ① 문자로부터 단기 시각 기억으로의 정보 전이 ② 직접적인 단어 지각 ③ 명
제의 구성 ④ 명제들의 통합 ⑤ 텍스트의 표상 저장 단계 후 이해된 텍스트(구조화된 명제들) 등 다섯 단계

를 거쳐 이해의 과정에 도달한다. 문자가 시각적으로 지각된 후 단어로 식별되면 해독의 단계에 이른다. 다

음으로 식별된 단어들에 바탕을 둔 명제를 구성하며, 이 명제들을 연결하고 조직하여 구조화시킴으로써 텍스

트의 구조 및 내용을 파악할 수 있다. 텍스트의 구조 및 내용 파악을 통해 의미 이해에 도달하게 된다. 

복합양식 텍스트를 이해하는 과정은 텍스트라는 점에서 언어 텍스트 이해 과정과 공통적이면서, 텍스트 속

성의 차이로 인해 차이점이 생긴다. 텍스트 이해 과정의 공통점으로 지각을 통해 인식한 기호들로 의미 단위

인 명제를 구성하며 이를 통합해 구조화시킨다는 점이다. 그러나 이미지-문자언어의 결합인 복합양식 텍스

트라면 텍스트에 제시된 이미지들을 기호로 지각한 이후 의미의 단위인 명제를 구성하는 과정이 언어 텍스트

와는 다르다. 또한 이미지와 문자언어를 통합하여 의미를 구성하는 과정에서 이미지-문자언어의 의미 결합 

관계들에 의해 구조화되는 의미가 달라질 것이다. 이상과 같은 텍스트 이해 과정은 텍스트 측면에 중점을 두

어 의미를 이해하는 과정이다. 

한편 텍스트 소통의 국면에서는 수용자, 사회적 맥락의 요소들이 모두 의미 이해 과정에 기여한다. 사회기

호학에서 지적한 바와 같이 기표와 기의의 관계는 고정된 것이 아니라, 특별한 맥락 하에서 기의가 기표로 

현실화되는 과정에 놓여 있다. 특히 고정된 기표와 기의 체계를 가지지 않은 양식들- 이미지, 음향, 음악, 동

영상 등-의 이해 과정에서는 더욱 중요한 요소라 할 수 있다. 

6) Kress. G  & Leeuwen. T.(1998), 『Reading Images』, Routledge

7) 언어 텍스트 이해 즉 읽기 이론은 행동주의적 관점, 인지주의적 관점, 사회구성주의적 관점으로 변화해왔다. 인지주의는 스키마 이론, 심

상 이론, 명제 표상 이론이라는 세 가지로 정교화되는데, 한국에서는 언어학적 분석과 유사한 방법론을 취하는 명제 표상 이론의 영향을 

많이 받게 된다. 김혜정(2004), 한국의 읽기 교육 전개 양상에 대한 일고, 한말연구 14호, 면 참조 

8) Mitchell,D.C.(1983), The process of reading, London : John Willy & Sons, 박영목(2008), 독서교육론, 박이정, 21-22면 재인용
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3. 복합양식 텍스트 이해에서 고려해야 할 국면 

 

 3.1. 복합양식 텍스트 이해에서 비언어적 국면

   

이미지를 포함한 복합양식 텍스트 이해의 과정이 언어 텍스트와 유사하게 진행될 때 부딪히는 일차적 문제

는 개별적인 기호 차원이기보다는 텍스트를 이루는 기호들이 구축하는 관계 차원이다. 다음은 광고로 이미지

-문자언어의 결합으로 이루어진 복합양식 텍스트이다. 이 광고에는 광고의 대상 상품인 핸드폰의 이미지와 

강아지, 여인과 같은 여러 이미지들이 병치되어 있다. 이 광고에 나오는 이미지 각각은 사실 그대로의 의미

인 강아지, 여인, 핸드폰을 가리킨다는 것을 쉽게 알 수 있다. 그런데 이 텍스트를 이해하기 위해서는 제시

된 이미지들이 함축하고 있는 의미 즉  연관 관계를 이해하는 것이 필요하다.

<그림 1> 스카이 핸드폰 체크메이트 광고

광고의 대상인 흑백 핸드폰 이미지와 병치되어 있는 젊은 여성과 애완견 이미지의 관계에 대한 이해가 텍

스트에서 의미를 구성해내는 핵심적 부분이 된다. 즉 체크무늬 옷과 가방, 구두 등 온 몸을 체크무늬 의복으

로 감싼 여성과, 그 여성이 데리고 있는 흑백 체크무늬의 애완견 이미지와 핸드폰 이미지 사이의 의미 연관 

관계를 인식해야 텍스트 이해가 용이하다. 이 둘의 관계는 대상과 영상 이미지 사이에 흑백 체크라는 점을 

유사성으로 은유적 관계를 형성한다. 핸드폰이 가진 속성과 여성 및 애완견이 가진 속성이 유사한 것으로 인

식되도록 한다. 이미지 속 여성은 고급 선글라스, 원피스, 고급 가방으로 치장한 세련된 젊은 여성을 표상하

고 있다. 허리를 꼿꼿이 세우고 고개를 든 자세는 자기 취향을 고수하는 자존심 센 사람임을 드러낸다. 이미

지 속 애완견 역시 체크무늬로 고급 견종을 표상하고 있다. 결국 핸드폰은 세련되고 고급스러운 속성을 가진 

것으로 해석될 수 있다.

언어와는 달리 이미지는 실제세계의 닮은꼴인 도상적 기호이며, 뚜렷한 문법적 구조를 가지고 있지 않으므

로, 정확한 의미 전달이 힘든 의미의 모호성을 가지고 있다.9) 수용자들은 이미지로 제시된 구체적인 대상의 

내용과 제시 형식을 통해 의미를 유추하여 해석해 낸다. 그런데 이미지가 가진 의미의 불확정성으로 인해 무

한한 해석의 다양성이 열려 있을 것 같지만, 실제로는 사회문화적으로 해석이 제한된다10).

여기에 이미지를 만들어내고 해석해내는 사고와 행위에 작용하는 개념 체계로서 은유의 역할이 놓여 있다. 

은유는 단순히 특수한 언어의 문제가 아니며, 수사학이나 표현의 도구가 아니다. 우리가 생각하고 행동하는 

관점이 되는 일상적 개념 체계의 대부분이 은유적이다. 은유는 한 종류의 사물을 다른 종류의 사물의 관점에

9) 폴 메사리스(2004), 위의 책, 7-13면

10) Kress, G & van Leeuwen(2006), Reading images, 23-30면
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서 이해하고 경험하는 것이다. 은유는 언어의 특성이 아니라 인간의 사고와 행위의 특성이다11). 은유 뿐 아

니라 이미지 간의 연관 관계에서 의미를 형성해내는 방식은 다양하다. 환유, 대조, 비교 등 다양한 방식으로 

의미가 구축된다12). 

그런데 이러한 의미의 이해 과정이 언어적 과정으로 이루어지는 지에 대해서는 재고의 여지가 있다. 폴 메

사리스에 의하면, 광고 텍스트를 이루는 이미지들이 상호 간에 구축하는 관계가 언어와 같이 명시적인 명제

를 구성하지 않는다고 판단한다. 그래서 수용자가 이들 관계를 이해했는지 여부는 언어로 확인되기엔 한계를 

가진다고 본다. 폴 메사리스는 병치된 이미지들이 담긴 광고를 수용자들에게 보여주고, 광고에서 이미지들 

사이의 의미 연관 관계를 이해했는지 여부를 측정하였다. 언어적 설명을 요구했을 때와 언어적 설명을 요구

하지 않고 유사한 성격을 가진 광고를 선택하라고 했을 때 연구 결과가 다르게 나타났다. 언어적 설명을 요

구했을 때에는 수용자 집단의 이미지 관습 등에 대한 배경 지식과, 교육 수준 등이 이해 정도를 측정하는 결

과에 영향을 미쳤지만, 비언어적 측정으로 실험 연구를 행했을 때에는 배경 지식 등이 크게 이해 정도에 영

향을 미치지 않는다는 결론에 도달하였다13). 

마찬가지로 애니메이션에 등장하는 인물의 표정이 함축하는 의미를 이해하는 것과 해석한 의미를 말로 표

현하는 것은 다른 문제이다. 국어교육에서 복합양식 텍스트 이해의 국면에서 텍스트 이해와 텍스트 이해의 

결과를 언어로 표현하는 문제는 동일하게 보는 경향이 있다. 그러나 이것이 동일하게 볼 수 없는 문제라면 

교육 내용 구상에 있어 방향을 달리해야 할 필요성이 있을 것이다.

 

 3.2. 복합양식 텍스트 이해에서 다른 양식 간의 결합 관계

   

복합양식 텍스트 이해에 있어 고려해야 할 두 번째 국면은 다른 양식들 간의 결합 관계에 대한 이해 문제

이다. 1절에서 다룬 광고 역시 문자 언어와 이미지의 결합으로 이루어져 있다. 문자 언어와 이미지의 결합 

관계 역시 의미론적 관계를 형성한다. 이 둘 사이의 관계에 대해 관심을 가진 학자들의 논의를 정리하면서 

이미지-문자언어 텍스트의 결합 관계에 대해 정리해보고자 한다.

이미지-문자언어 텍스트 관계에 처음 관심을 가진 학자는 바르트(Barthes. B)였다. 바르트는 문자 언어와 

이미지의 결합 관계를 정박과 중계로 나누어 설명하였다. 전체 텍스트의 의미 해석에서 담당하는 기능을 중

심으로 규정하였다. 정박은 언어가 이미지의 의미를 고정시켜주는 역할을 말한다. 이 때 언어는 다의적으로 

해석될 수 있는 이미지를 특정한 해석의 방향으로 이끌어주는 기능을 한다. 바르트는 보도 사진과 광고 사진

을 예로 언급하며 정박 유형에 대해 설명한다. 중계 유형은 한 텍스트에서 언어와 이미지가 번갈아 가면서 

텍스트의 의미를 드러내는 기능을 하는 것이다. 만화처럼 언어와 이미지가 연속되어 서로 보충하면서 텍스트

의 전체 의미를 구성하는 유형이다14). 

바르트의 이미지 이론을 기반으로 결합 관계를 세분하여 분석한 연구들인 최용호의 연구와 마르티넥, 살웨

이의 연구를 살펴보겠다. 최용호는 문자 언어와 이미지 사이의 상호 작용의 유형을 세분화하여 제시함으로써 

의사소통 전략을 수립하고 평가하는 데 적절하게 응용될 수 있다고 보았다. 이러한 결합 관계의 유형을 바르

트가 제시한 정박과 중계를 포함하여 예시, 차단, 상승 유형으로 다섯 개로 나누고 있다.

예시 유형은 정박과 방향이 반대인 유형으로,  이미지가 언어의 의미를 전체적이나 부분적으로 예시해주는 

기능을 한다. 언어 중심적인 텍스트에서 이미지가 보조적 역할을 수행한다. 교과서나 설명서 등의 삽화들이 

11) 레이코프, G. & 존슨, M.(2006), 삶으로서의 은유, 박이정,  21-25면

12) 여기서 상세히 다루지는 못하고 후속 연구를 기약하고자 한다. 

13) Messaris. P.(1997/2004), Visual Persuasion : The Role of Images in Advertising, 설득 이미지, 나남 출판, 307-328면 참조 

14) Barthes. B(1977)  , Image, Music, Text, Fontana press, pp.37-49
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대표적인 예라 할 수 있다. 차단 유형은 언어나 이미지로부터 연상되는 의미작용을 차단시키는 기능을 하는 

것으로, 언어와 이미지가 동일한 중요성을 가진다. 서로의 의미작용을 차단시킴으로써  낯설게 하기 효과를 

발휘하여 고양된 의미로의 이행을 가능하게 한다. "이것은 담뱃대가 아니다"라는 언어 텍스트와 담배 파이프 

그림이 동시에 제시되는 르네 마그리트의 그림을 예로 들었다. 상승 유형은 언어와 이미지가 독립적으로 고

유한 의미작용을 수행하는데 둘이 같은 텍스트 안에 존재함으로써 전체 의미의 상승을 가져오는 기능을 한

다. 시화 텍스트를 그 예로 들고 있다15).

그런데 최용호의 연구는 이미지와 문자언어 텍스트 간의 다양한 결합 관계를 아우르지 못하는 한계가 있

다. 예를 들어, 이미지가 문자언어의 의미를 예시하는 삽화적 기능을 하면서 문자언어 텍스트에서는 드러나

지 않는 의미를 제시하여 전체 의미의 상승을 가져오게 할 수 있다. 서정오 글/ 한지희 그림의 옛이야기 그

림책인 <임금님 귀는 당나귀 귀>는 집안일과 동생을 돌보느라 바쁜 엄마에게 놀아달라고 조르는 아이가 도입

부에 등장한다. 그리고 놀아주지 않는 엄마에게 화가 난 아이에게 엄마가 '임금님 귀는 당나귀 귀' 이야기를 

들려주는 액자식 이야기 구조를 가지고 있다16). 

그 림  2>  임금님 귀는 당나귀  

귀 도입부

        
그 림  3>  할 아 버 지  모 자

가  이 야 기  속 에  들 어  와

 만 드 는  장 면  안 에  아 이  

 있 는  그 림

  

그림 2>에서 엄마를 쫓아다니며 놀아달라는 아이와 엄마의 모습이 글과 그림으로 표현되어 있다. 그림3>

은 액자 안 이야기인 임금님 귀는 당나귀 귀 이야기 중 할아버지가 임금님의 귀에 맞는 모자를 만드는 장면

이다. 그림은 문자언어로 된 이야기를 예시하는 삽화적 성격을 띠고 있다. 그런데 그림 3>의 글에서는 등장

하지 않는 인물이 그림에는 등장한다. 바로 바깥 액자 이야기의 등장인물이면서 엄마의 이야기를 듣고 있는 

청자인 아이이다. 아이는 임금님 귀는 당나귀 귀 이야기에는 등장하지 않는 인물임에도 불구하고 그림3>외의 

모든 그림에서 어디엔가 꼭 등장한다. 이는 엄마가 들려주는 이야기 속에 빠져든 어린이의 모습을 형상화한 

것으로, 마지막에 액자 밖 이야기에서 엄마의 이야기를 듣고 기분이 풀린 어린이의 모습과 연결될 수 있다. 

이처럼 문자언어로 전개되는 이야기에는 드러나지 않지만 그림을 통해 아이를 등장시킴으로써 텍스트 전체 

의미를 풍부하게 만들어 주고 있다. 이는 이미지-문자언어 텍스트의 관계가 보다 다양하고 역동적일 수 있

음을 보여준다. 

한편 마르티넥(Martinec, R.)과 살웨이(Salway, A.)는 이미지-문자언어 텍스트 관계를 위상(status)과 논

리 의미(logico-semantic) 관계의 실현 방식이라는 두 층위에서 더 상세히 분류하였다17). 위상 관계는 두 양

15) 최용호(2004), 언어와 이미지- 두 매체 사이의 관계 유형을 중심으로, 기호학연구 제16집, 한국기호학회

16) 본 연구에서 이미지-문자언어 텍스트 간의 관계를 보여주는 예로 제시하는 그림책은 2010년 1학기와 2학기 두 차례 경인교대 2,3학년 
학생들의 수업에서 이루어졌던 '그림책 해석하기' 모둠 활동으로 실시한 자료이다. 학생들에게 이미지-문자언어 텍스트 간의 관계에 대
한 사전 이해 없이 제시했을 때보다 둘의 의미 관계에 대한 지식을 제공했을 때 해석 활동이 더 풍부하게 이루어졌다.
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식들의 의미적 위계 관계를 설명하고자 한 것으로, 대등성에 따라 나눌 수 있다. 대등한 위상을 가진 경우는 

서로의 관계가 독립적이냐 보완적이냐에 따라 다시 나눌 수 있다. 대등하지 않은 위상을 가진 경우는 서로에 

대한 종속성 방향에 따라 다시 나눈다. 이미지에 종속적인 경우와 문자언어에 종속적인 경우이다. 

또한 의미작용의 측면에서는 할리데이 문법에서 논리-의미 관계의 주요 유형인 확장(expansion)과 투영

(projection)을 사용하여 이미지와 문자언어 텍스트 관계를 규명하였다. 확장은 정교화(elaboration) -설명

(exposition), 예증(exemplification) -, 확대(extension), 심화(enhancement)로 세분화된다. 투영은 발화

(locution), 관념(idea)으로 나누었다18). 

정교화 유형에서 설명은 이미지와 같은 일반화 수준에서 문자언어가 해설하며, 예증은 이미지와 문자 언어 

중 어느 하나가 구체적인 예가 된다. 확대는 새롭거나 관련된 정보를 이미지나 문자 언어 텍스트에 덧붙이는 

유형이다. 심화는 문자언어나 이미지가 텍스트의 시간, 공간, 이유/목적을 드러내어 의미를 특정한 방향으로 

한정시켜주는 의미작용을 하는 유형이다. 

투영은 문자언어가 이미지의 발화 즉 말을 의미하는 발화와, 문자언어가 이미지의 관념 즉 생각을 드러내

는 관념으로 나눌 수 있다. 이는 만화의 그림과, 말풍선과 생각풍선의 관계가 대표적이다.

이상과 같은 이미지-문자언어 텍스트의 관계 방식은 동일한 장르에서도 다양하게 나타난다. 예를 들어, 이

야기를 담은 그림책이라는 동일 장르에서도 각각 이미지- 문자언어 텍스트가 관계 맺는 방식은 상이하다. 

앞서 제시한 <임금님 귀는 당나귀 귀>가 그림 즉 이미지가 문자언어 텍스트에 종속되어 있으며 보완적인 관

계를 가진다. 그리고 이미지가 같은 공간에 제시된 문자언어 텍스트에는 없는 새로운 관련 정보를 덧붙여준

다.

다음에 제시되는 가브리엘 뱅상이 지은 <비오는 날의 소풍> 그림책의 이미지- 문자 언어 텍스트는 <임금

닌 귀는 당나귀 귀>와 허구적 이야기라는 동일한 장르임에도 불구하고 관계를 맺는 방식이 다르다.  

     그 림  4>  비 가  와 서  소 풍 을  못  가 게  

되 었 다 고  이 야 기 하 는  에 르 네 스 트 아 저 씨  
     그 림  5>  셀 레 스 틴 느 를  위 로 하 는  말 을  

하 는  에 르 네 스 트  아 저 씨  

<비오는 날의 소풍>에서 두 주인공인 셀레스틴느(아이)와 에르네스트(아저씨)는 소풍을 가기로 했다가 비

가 와서 못 가게 되었다. 무척 실망한 셀레스틴느를 아저씨가 위로하지만 셀레스틴느는 기분이 쉽사리 나아

지지 않는다. 이를 본 아저씨는 비가 안 온 셈치고 소풍을 가자고 제안한다. 둘은 소풍을 가 즐거운 시간을 

17) Martinec, R. & Salway, A.(2005), A system for image-text relations in new(and old) media, visual communication 4(3), pp. 
343-365, 마르티넥과 살웨이는 바르트의 이미지이론과 할리데이의 기능주의 언어학을 기반으로 자신들의 이론을 펼치고 있다.

18) 마르티넥과 살웨이는 두 층위의 유형적 특징을 조합하여 실제 14 가지 유형의 텍스트를 분석하고 있다. 대등한 위상 관계를 가진 복합
양식 텍스트를 분석하고 있는데, 그 이유를 뉴미디어에서 유용한 유형적 특성을 가진 것으로 들고 있다. 
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보내고 소풍에서 만난 다른 사람들에게까지 그 즐거움을 함께 나누어준다는 아주 단순한 이야기이다. 그런데 

그림의 비중이 큰 이 그림책에서, 그림은 인물의 모습, 시공간 및 상황, 사건의 전개를 보여주고, 문자언어 

텍스트는 등장하는 인물의 대사를 제시한다. 이 둘의 관계는 이미지와 문자 언어가 대등하며, 보완적 관계이

다. 그리고 문자 언어는 이미지에 등장하는 인물의 발화를 보여준다. 수용자는 문자 언어로 제시된 대사를 

그림이 제시하는 상황 속에서 등장인물이 말하는 상황을 상상하면서 읽어내려 가게 된다.

이처럼 동일한 그림책이라 할지라도 이미지-문자언어의 관계 방식에 따라 읽기 방식이 달라진다. 또한 이

미지-문자언어 텍스트의 관계를 다르게 파악한다면 의미 해석도 달라질 수 있다19). 이미지-문자언어 사이의 

다양한 의미 관계 방식은 복합양식 텍스트 이해 과정의 기저 지식으로 작용할 수 있을 것이다. 본 발표에서

는 이미지-문자언어 사이의 결합 관계 방식이 복합양식 텍스트 이해의 요소가 되어야 함을 제안하는 수준에

서 논의를 마무리하고자 한다. 국어교육에서 실제 이미지-문자언어 텍스트 사이의 관계 방식을 어떻게 유형

화하는 것이 타당할 것인가는 후속 연구에서 정치하게 논의할 것을 기약한다.

  

4. 맺음말

 

앞으로 해결해야 할 문제들에 대해 정리하는 것으로 맺음말을 대신하고자 한다. 본 발표에서 복합양식 텍

스트 이해 과정에서 중요하게 고려해야 할 요소로 병치된 이미지 사이의 의미 관계 이해, 이미지-문자언어 

텍스트처럼 다른 양식 간의 결합 관계 이해의 필요성을 제시하였다. 그런데 이러한 과정을 통해 도달하고자 

하는 이해의 최종 도달점은 결국 해석된 텍스트에 대한 심미적 이해, 비판적 이해, 성찰적 이해 등과 같은 

고차원적 이해일 것이다. 여기에서 언급한 요소들은 복합양식 텍스트 이해 과정에 가장 기저를 이루는 국면

이다. 그러므로 문화적 맥락에 대한 이해, 자신과 연관 맺을 수 있는 능력 등과 관련되는 상위 차원에 대한 

후속 연구가 필요하다.

19) <임금님 귀는 당나귀 귀>에서 이미지가 문자언어 텍스트 즉 이야기를 확대시킨 것이라는 것을 인식하지 못한다면 옛이야기를 듣고 있는 
아이(등장인물이자 이야기 속 청자)를 간과하여 이야기의 풍부함을 이해하지 못할 가능성이 크다. 마찬가지로 <비오는 날의 소풍>에서 
문자언어 텍스트 즉 등장인물의 대사를 그림으로 재현된 여러 상황들 중 어느 순간에 어떤 인물이 하는 것으로 여기느냐에 따라 의미해
석이 달라질 것이다. 
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[2분과] 개인발표3 (송여주)

‘국어교육에서 복합양식성 이해에 대한 고찰’에 대한 토론문

민재원(서울대)

  

이 논문은 그 동안 원론적인 차원에서만 머물러 왔던 매체언어교육이 국어교육 안에서 어떠한 위치를 가져

야 하는가에 대한 이론적인 탐색을 보여주는 시발점이라는 측면에서 그 의의를 가질 수 있다고 생각합니다. 

매체언어교육에서의 큰 부분을 차지하는 복합양식성에 대한 이론적인 접근들을 소개함으로써, 그 근본적인 

원리들을 밝히는 것은 자칫 한 때의 ‘유행’처럼 스쳐 지나가기 쉬운 매체언어교육에 대한 반성적인 자리를 마

련해 줄 것이라는 기대를 가지며 발표를 잘 들었습니다. 

논문의 핵심이 새로운 견해나 이론을 밝히기보다는 기존의 논의들을 정리하고 소개하는 데에 있는 만큼 토

론문의 흐름도 몇몇 사항이나 개념에 대한 부연 설명을 부탁드리는 데에 중점을 두고자 합니다. 

1. 단일양식과 복합양식 구분의 기준(혹은 최소 단위)

발표자께서는 사회기호학의 논의를 기틀로 하여 안정적이지 않은 체계들이 복합적인 양식으로 결합하여 새

로운 의미를 만들어내는 부분을 지적하셨습니다. 여기서 단일양식의 사례로는 이야기책을, 복합양식의 사례로

는 그림이야기책을 언급하셨습니다만 그렇게 보았을 때 한 가지 의문이 생깁니다. 

이야기책은 문자만을 그 기호자원20)으로 가진다는 점에서 보면 충분히 단일양식이라고 볼 수 있을 것 같

습니다. 그러나, 그 문자가 어떠한 글자체로 형상화되는지, 줄 사이의 간격이 얼마나 벌어지는지와 같은 것들

은 또 다른 기호자원이 될 수 없는지에 대한 질문도 가능할 것 같습니다. 이 논문이 복합양식성의 이해를 위

한 기초를 다지는 데에 그 주된 목표를 둔다고 한다면, 문자의 형상화에서의 기타 양식에 대한 부분은 최소 

단위인 문자 양식을 구성하는 또 다른 차원의 범주인 것인지, 아니면 문자 양식 또한 다른 관점에서 보면 충

분히 복합양식일 수 있는 것인지에 대한 점검도 필요할 것 같습니다. 

2-1. 비언어적 측정의 실체

광고에 대한 수용자의 반응을 측정한 폴 메사리스의 연구에 대한 소개는 매우 흥미로운 부분이었습니다. 

논문을 통해 지적하신 것처럼 언어적 설명에 대한 요구 여부에 따라 그 결과가 다르게 나타난다고 했을 때, 

그 결과를 어떻게 측정했는지가 소개되어 있지 않아 아쉬웠습니다. 특히 비언어적 측정이 어떠한 방식으로 

진행되었는지를 소개해 주시는 것은 이후 다른 연구를 진행할 때에도 충분히 참고할 수 있는 부분이 될 것 

같습니다. 각주를 통해 그 출처를 소개해 주고 계시기는 합니다만, 이후 논의의 진행을 위해 간단히 설명해 

주시면 감사하겠습니다. 

2-2. 이해와 이해에 대한 표현의 문제

먼저, 이 논문에서 사용되는 ‘언어’ 개념의 범위를 분명히 밝혀주셨으면 합니다. 의미를 담을 수 있는 매개

체로서의 큰 틀을 말씀하시는 것인지, 아니면 단순히 지금까지 국어교육이 주된 대상으로 삼아 왔던 ‘문자’ 
및 ‘구술’ 언어에 국한되는 것인지가 분명하지 않은 것 같습니다. “의미를 이해하는 것과 해석하는 의미를 말

로 표현하는 것은 다른 문제”라고 지적하신 부분에 대해 ‘언어’의 개념을 어떻게 설정하느냐에 따라 서로 다

른 질문을 제기할 수 있기 때문입니다. 

전자의 개념이라면 이해에 대한 표현 없이 이해를 확인할 수 있는가, 더 극단적으로 본다면 이해가 가능한

20) 해당 분야에 대한 지식이 부족한 저로서는 이 개념의 출처 또한 궁금합니다. 
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가에 대한 질문이 뒤따를 수 있겠습니다. 후자의 개념이라면 국어교육의 범위가 어디까지 확장될 수 있는지

에 대한 질문이 뒤따를 수 있겠습니다. 

  

3. 액자 구성 속에 등장하는 아이의 역할

<임금님 귀는 당나귀 귀>의 삽화는 이미지가 어떻게 의미를 형성해 가는가를 보여주는 좋은 사례가 될 

것 같습니다. 삽화 속에서 아이의 등장은 그 이야기가 엄마의 입을 통해 전달되는 또 하나의 이야기 안이라

는 것을 지속적으로 보여주고 있어, 삽화 속에서도 액자 구성의 진행을 나타내 주는 가능성을 확인할 수 있

었습니다. 그러나 이러한 아이의 등장이 과연 의미를 풍부하게 만드는 역할만을 하고 있는지에 대해서는 의

문이 남습니다. 오히려 아이의 등장을 인식하는 독자가 있다면, 액자 속 이야기에 대한 몰입이 제대로 이루어

지지 않을 가능성도 배제할 수는 없기 때문입니다. 의미가 너무 ‘풍부’해서 어떤 의미에 집중을 해야 할 것인

가에 대한 혼란이 생길 가능성도 있을 것 같습니다. 

4. ‘투영’에 대한 부연 설명

발표문에서 투영이라는 개념에 대한 설명은 다음과 같습니다. “투영은 문자언어가 이미지의 발화 즉 말을 

의미하는 발화와, 문자언어가 이미지의 관념 즉 생각을 드러내는 관념으로 나눌 수 있다. 이는 만화의 그림

과, 말풍선과 생각풍선의 관계가 대표적이다.” 그러나 이 부분만으로는 투영의 개념에 대한 설명이 분명하지 

않아 보입니다. 발화와 관념이 어떻게 투영이라는 상위 개념으로 묶일 수 있는지, 할리데이의 논의와 연결지

어 보다 자세하게 설명해 주셨으면 합니다. 
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[3분과] 개인발표1 (마운용)

       3분과 국어 교육의 실제 : 평가
       개인 발표 1 

중등교사 임용 경쟁시험(국어과)의 비판적 검토

- 1차 선다형 시험의 표현ㆍ이해 영역을 중심으로

마운용 (수원대)

<차례>

Ⅰ. 서론

  1. 문제 제기

  2. 연구 방법

Ⅱ. 1차 선다형 시험에 대한 이해

  1. 1차 선다형 시험의 성격 및 출제 방향

  2. 1차 선다형 시험의 평가 내용 요소

Ⅲ. 1차 선다형 시험의 문항 분석

  1. ‘화법의 이해와 교육’ 영역

  2. ‘독서의 이해와 교육’ 영역

  3. ‘작문의 이해와 교육’ 영역

Ⅳ. 결론 및 제언

Ⅰ. 서론

 1. 문제 제기

중등교사 신규 임용 후보자 선정 경쟁시험(이하 임용시험)은 미래의 발전적인 국어교육을 담보할 수 있는 

뛰어난 국어 교육 능력을 지닌 인재를 국어과 교사로 임용하기 위함을 목적으로 한다.1) 여기에서 말하는 ‘뛰
어난 국어 교육 능력을 지닌 인재’란 국어과 교육에서 요구하는 국어과 내용에 대한 지식과 그 지식의 교수 

능력을 갖춘 자를 의미한다. 즉, 단순히 국어과 내용에 대한 지식만을 갖춘 자가 아닌 실제 교육 현장에서 

그 지식을 활용할 줄 아는 교수 능력까지 갖춘 인재를 말한다. 

임용 시험은 단순한 지식보다는 종합적이고 통합적인 지식과 실제 국어교육 장면에서의 문제 해결 능력을 

갖추고 있는지를 평가한다. 따라서 일반적인 대학수학능력시험의 ‘언어 영역’이나 채용시험의 ‘공무원 국어’와
는 다르다. 임용시험은 국어과 교원 양성 교육을 이수한 자를 대상으로 하여 이루어지고 있다. 소정의 교원 

양성 교육을 정상적으로 이수한 자라면 충분히 해결할 수 있을 뿐만 아니라 그러한 자만이 해결할 수 있는 

1) 장윤희, 1차 선다형 시험 개발 매뉴얼, 국어과 전공영역 평가 내용 상세화 및 수업 능력 평가 연구 공청회 자료집, 한국어교육학회, 2008
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시험인 것이다.2) 

현재의 국어과 임용시험은 선다형 시험(1차), 논술형 시험(2차), 수업 실기 시험(3차)의 3단계 전형 과정으

로 진행되고 있다.3) 1차 선다형 시험은 평가의 공정성과 객관성을 높이기 위해서 정해진 검사 시간 내에 다

수의 문항으로 많은 내용을 측정하는 방식을 취하고 있다. 2차 논술형 시험은 임용시험의 성격을 잘 살린 시

험 형태로 국어과 전공 지식을 바탕으로 ‘국어 교육 장면을 총체적으로 설계하고 실천할 수 있는 문제 해결 

능력’을 평가한다.4) 3차 수업 실기 시험은 실제 상황을 가정하고 이루어지는 직접적 평가로서 수업 계획에서 

수행에 이르는 전 과정을 총체적으로 측정한다.5) 3단계 전형 과정의 상관성은 교과 지식과 교수 능력의 출

제 비중을 통해서 파악할 수 있다. 1차 시험은 국어 교과에 대한 지식을 중심으로 평가를 실시하고, 2차ㆍ3

차 시험은 국어 교육 장면에서의 교수 능력을 중심으로 평가를 실시하고 있다.6)

각 단계의 시험 시기는 선다형 시험이 10월 중순, 논술형 시험이 11월 하순, 수업 실기 시험이 12월 하순 

또는 익년 1월 초ㆍ중순경이다. 시험 시기가 대부분 하반기에 몰려있기에 임용시험의 3단계 관문을 통과하기 

위해서는 모든 단계를 동시에 준비해야 한다. 그런데 대다수의 수험생들은 1차 선다형 시험에 치중하여 수험 

준비를 하고 있었다.7) 설문 결과에 따르면, 논술형 시험이나 실기 시험의 중요성이나 어려움을 토로하긴 했

지만, ‘당장 눈앞의 불을 먼저 끄는 게 우선이지 아닌가!’하는 반응이 많았다. 임용시험의 3단계 전형 방식을 

통해 ‘국어 능력 측정과 과정 및 방법 면에서 다원화와 입체화를 추구’(류수열, 2008:57)하려는 의지가 현실

의 벽 앞에서 무너지는 순간이다. 

물론 1차 선다형 시험을 중심으로 시험 준비를 한다고 해서 문제가 될 것은 아니다. 1차 선다형 시험을 통

해 더욱 치열한 경쟁이 이루어질 수 있고, 이를 통해 ‘특정한 인재’(정원의 200%)만이 선택되는 효과도 있기 

때문이다. 아울러 1차 선다형 시험만을 대비한 수험생이 1차 시험을 합격했다고 하더라도 2차ㆍ3차 시험에서 

다시 걸러져서 ‘소수의 특정한 인재’만이 선발되기 때문에 크게 염려하지 않아도 될 문제일 수 있다.  

하지만 현재의 1차 선다형 시험이 과연 공정하고 타당한 물음 형태로 치열한 경쟁을 유도하고 있는지에 의

문을 제기할 수밖에 없다. 1차 시험의 합격 점수는 2009ㆍ2010ㆍ2011학년도를 거치면서 점점 합격 점수가 

상향 조정되고 있다.8) 2009학년도 1차 시험의 합격 점수는 지역적 편차는 존재하지만 대략적으로 80점 만점

2) 장윤희, 1차 선다형 시험 개발 매뉴얼, 국어과 전공영역 평가 내용 상세화 및 수업 능력 평가 연구 공청회 자료집, 한국어교육학회, 2008

3) 2009학년도부터 중등교사임용시험은 ①국가 고사로서의 중등교사 임용시험의 공신력 및 신뢰성 제고, ②교원 양성 교육기관의 교육과정

의 정상적 운영에 기여, ③신뢰성 있고 타당성 높은 전형 자료의 산출 등을 근거로 ‘2단계 전형 시험’에서 ‘3단계 전형 시험’으로 변경ㆍ
실시되고 있다.  

4) 류수열, 2차 논술형 문항 개발 매뉴얼, 국어과 전공영역 평가 내용 상세화 및 수업 능력 평가 연구 공청회 자료집, 한국어교육학회, 2008

5) 박영민, 국어과 수업 능력 평가 내용 및 도구 개발, 국어과 전공영역 평가 내용 상세화 및 수업 능력 평가 연구 공청회 자료집, 한국어교육학회, 2008

6) 교과 지식과 교수 능력의 출제 비율은 1차 선다형 시험에서 65%:35%, 2차 논술형 시험에서 35%:65%을 원칙으로 하였다.

7) 2009년 1월, 2010년 1월 각각 임용시험을 준비하는 수험생 80여명을 대상으로 ‘국어과 수험 준비생들의 의식’에 관한 조사 활동을 실시

하였다. 설문 조사 및 인터뷰 조사 방법을 통해 실시된 수험생들의 의식을 분석한 결과에 따르면, 대다수의 수험생(80여명 중 72명)들이 

‘1차 선다형 시험을 일단 통과하고 나서 2차ㆍ3차 시험을 어떻게 대비할 지 고민하겠다.’고 답했다. 

8) 1차 선다형 시험의 합격 점수 비교

 - 2009학년도 1차 시험 합격 점수 : 총 120점 만점 중에서 교육학 15점, 가산점 2~3점, 대학 성적 20점, 전공 55점대에서 합격이 결정되었다. 

   

구분 서울 경기 인천 대전 대구 부산 강원 충남 충북 경남 경북 전남 전북 광주 울산 제주

1차 92.7 94.6 91.1 93.4 90.7 93.1 90.9 90.7 92.5 92.8 91.3 89.9 90.6 89.8 93.1 88.9

 - 2010학년도 1차 시험 합격 점수 : 총 120점 만점 중에서 교육학 15점, 가산점 2~3점, 대학 성적 20점, 전공 60점대 초반에서 합격이 

결정되었다. 

   

구분 서울 경기 인천 대전 대구 부산 강원 충남 충북 경남 경북 전남 전북 광주 울산 제주

1차 97.5 95.6 97.7 96 98 99.6 95.7 95.1 96.5 97.7 94.6 91.5 94.6 98.5 94.6 95.6

- 2011학년도 1차 시험 합격 점수 : 총 120점 만점 중에서 교육학 16점, 가산점 1~2점, 대학 성적 20점, 전공 72점 정도에서 합격이 

결정되었다.  
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에서 50점대 중반에서 결정되었고, 2010학년도 1차 시험의 합격 점수는 60점대 초반에서 결정되었지만, 

2011학년도 1차 시험의 합격 점수는 80점 만점에서 70점대 초반~중반에서 결정되었다. 문제당 배점이 보통 

2점이기에 2011학년도 합격자들은 36~37문제 정도를 맞추었다는 계산이 나온다. 1차 선다형 시험의 당락이 

전체적으로 3~4문제 이내에서 결정된다는 뜻이 된다. 이를 두고 ‘예비 교사의 수준이 향상된 결과이다.’, ‘치
열한 경쟁을 유도한 효과가 드디어 빛을 발하고 있는 것이다.’는 평가를 내릴 수도 있겠지만, ‘시험 문제 자

체에 문제가 없는가?’ 하는 접근도 요구된다. 특히 1차 선다형 시험의 문항들이 ‘난이도나 변별력의 문제’와 

연결지어 과연 적절하고 타당한지를 비판적으로 검토해 볼 필요가 있겠다. ‘예비 교사의 수준 향상’이나 ‘치
열한 경쟁이 유도한 효과’가 유독 1차 선다형 시험의 결과에서만 나타나고, 2차ㆍ3차 시험에서는 제대로 발

휘되지 못하는 이유도 의문시되기 때문이다.9) 아울러 이를 2차ㆍ3차 시험의 난이도ㆍ곤란도로만 이해하기에

는 석연치 않은 부분이 있기 때문이기에, 1차 선다형 시험 문항에 대한 분석 작업이 반드시 필요해 보인다. 

본고에서는 위와 같은 물음에 대한 명확한 이해를 위해서 표현ㆍ이해 영역의 기출 문제를 대상으로 문항 

분석을 실시하였다. 물론 3단계 전형 방식이 아직 시행 횟수도 적고 지금도 지속적으로 문항 유형이 개발되

어 나가는 중에 있기 때문에 국어과 임용시험에 대한 분석이나 논의는 부분적인 한계를 안고 있다고 하겠다. 

하지만 ‘교육의 질이 교사의 질을 넘어설 수 없다’는 격언처럼 ‘교사의 질’을 판단하는 임용시험에 대한 쉼 없

는 문제 제기는 임용시험의 체계화를 돕고, 임용시험의 방향과 방법을 전망하는 데 도움이 될 것이라고 본

다. 

 2. 연구 방법 

교육과정평가원에서 제시한 ‘국어’ 과목의 평가 내용 요소, 1차 선다형 시험의 개발 매뉴얼과 시험 결과를 

중심으로 하여 다음과 같은 문항 분석 항목을 마련하였다. 

① 문번

출제연도와 문항 번호에 다음과 같은 방식으로 번호를 부여하였다.

예) 2010학년도 1번 문제 : 10-01, 2011학년도 9번 문제 : 11-09

② 문항 내용

문항 내용에는 평가 목표를 달성하기 위해 마련된 물음(의 중심 내용)을 말한다. 그런데 문항 내용에는 지

문과 관련된 내용이 포함되어 있거나 구체적인 문제 상황, 수업 상황, 평가 상황 장면들이 복합적으로 나타

나 있다. 따라서 문항 내용을 지문을 중심으로 접근할 것인가, 문제 상황을 중심으로 접근할 것인가, 평가 

내용의 구체화인가 하는 논란이 일기도 한다. 하지만, 평가 목표 및 평가 내용과의 상관성 차원에서 문항 내

용은 ‘평가 내용 요소의 구체화’로 보아야 한다. 이러한 맥락에서 문항 내용을 평가 내용 요소를 기준으로 정

리하였다.  

예) 09-03. 학생들이 진행한 회의의 녹취록의 일부이다. ㉠~㉤ 중 회의의 절차에 맞지 않는 것은? 

→ 회의 활동의 적절성 판단하기

  

구분 서울 경기 인천 대전 대구 부산 강원 충남 충북 경남 경북 전남 전북 광주 울산 제주

1차 107.5 106.6 107.7 107.5 106.9 106 105.1 105 104.1 106 106 104.6 105.5 104.4 104.5 100

9) 2010학년도 2차 논술형 시험 합격 점수 : 총 100점 만점에서 58점 정도에서 합격이 결정되었다. 

  

구분 서울 경기 인천 대전 대구 부산 강원 충남 충북 경남 경북 전남 전북 광주 울산 제주

2차 61 63.3 56.6 58 61 61.3 54.3 57 62 58.3 61 54.3 56.6 56.3 58.3 57.3
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물음 1. 교과서의 학습 활동에 대한 학생의 활동 결과이다. 활동 2에서 교사의 수정 지도가 필요한 것은?

문항 내용 청중 분석(연설 계획)의 문제점 개선하기 위한 지도 내용

평가 내용 

요소

Ⅰ-4-2 연설을 효과적으로 수행하는 데 필요한 지식, 기능, 태도 등을 이해한다. 

Ⅰ-5-7 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하고 지도하는 방법을 이해한다. 

      11-07. 오교사는 <자료>의 전자 우편을 받고, 김 교사의 관찰 결과를 고려하여 ‘철수’를 지도하고자 

한다. 지도 방안으로 가장 적절한 것은?

  → 작문 부진아에 대한 지도 방안 찾기

③ 평가 내용 요소

평가 내용 요소는 영역별 평가 목표를 달성하기 위한 출제 의도를 말한다. 교육과정평가원의 국어과의 평

가 기준 및 1차 선다형 개발 매뉴얼에 제시되어 있는 하위 평가 내용 요소를 ‘화법의 이해와 교육’ 영역의 

48개 요소, ‘독서의 이해와 교육’ 영역의 45개 요소, ‘작문의 이해와 교육’ 영역의 41개 요소로 항목화하여 

각 학년도의 기출 문항을 분석하였다. 먼저 물음 분석을 통해 문항 내용을 파악한 다음, 문항 내용이 어떠한 

평가 내용 요소와 관련되는지를 제시하였다.  

예) 2011학년도 1번 문제

  

④ 점수 배점

점수 배점은 문제 출제진의 의도가 반영된 문제의 중요도 및 난이도이다. 문제 난이도는 각 문항의 정답률

을 결정짓는 기준이 될 수도 있다. 이를 통해 영역별 문항 변별도를 예상하였다. 

예) 2011학년도 ‘작문의 이해와 교육’ 영역 : 1.5점 배점-0문제, 2점 배점-4문제,  2.5점 배점-0문제

⑤ 문항 형태

문항 형태는 모두 5지 선다형으로 되어 있지만, ‘최선답형, 정답형, 합답형, 부정형’ 중 어떠한 유형을 취

하고 있는지를 파악하였다. 

예) 2009학년도 ‘화법의 이해와 교육 영역 : 최선답형 1문제, 부정형 3문제

  

⑥ 지문

문항 내용이 어떠한 언어 자료와 결부되어 평가 내용 요소를 구체화하고 있는지를 분석하였다. 지문 분석은 지

문 자체만을 대상으로 하였다. 지문이 어떠한 상황이나 장면에서 제시되었는지는 문제 상황(장면)에서 다루었다.  

예) 2010학년도 12문제 : 읽기 포트폴리오 → 평가 자료

    2011학년도 10문제 : 아파트 광고문   → ‘설득적인 글’의 실제 자료

 

⑦ 문제 상황(장면)

문제 상황은 문항 내용이 제시된 상황이 지식 이해 여부나 적용 능력, 자료 분석 능력, 교수ㆍ학습 능력, 평가 

능력 중에서 무엇을 평가하기 위함인지를 파악하는 것이다. 여기에서는 문제 상황(장면)을 ‘국어과 교사 선발 자

격 기준10)’과 연결하여 ‘이론 제시 장면, 자료 분석 장면, 교수ㆍ학습 장면, 평가 장면’으로 대별하여 분석하였다. 

10) 국어과 교사의 자격 기준 18 항목을 범주별로 정리하면, 국어 생활 모델 범주, 교과 영역 지식 범주, 학습자 이해 범주, 국어과 교육 이

해 범주, 국어과 수업 범주, 국어과 평가 범주로 나뉜다. 
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구분 2009학년도 2010학년도 2011학년도

이론 제시 장면 1문제

자료 분석 장면 5문제 2문제 3문제

교수ㆍ학습 장면 5문제 8문제 7문제

평가 장면 2문제 2문제 1문제

구분 화법의 이해와 교육 작문의 이해와 교육 독서의 이해와 교육

교과내용

(Ⅰ)

1. 화법의 본질과 특성의 이해
1. 작문의 본질과 특성에 대한 이

해
1. 독서 이론

2. 음성 언어 의사소통 과정의 기능과 

전략에 대한 이해

2. 작문 과정의 기능 및 전략에 

대한  이해
2. 독서 과정의 기능 및 전략

3. 화법 태도에 대한 이해 3. 작문의 태도에 대한 이해 3. 독서 태도

4. 담화 상황, 목적, 유형 등에 대한 

이해
4. 글의 유형에 대한 이해 4. 텍스트

5. 화법 교육의 원리에 대한 이해 5. 작문 교육의 특성 5. 독서 교육의 이론

교과교육

(Ⅱ)

1. 화법 교육의 원리 1. 작문 교육의 원리 1. 독서 교육의 원리

2. 화법의 교수ㆍ학습 2. 작문의 교수ㆍ학습 2. 독서 교육에서의 교수ㆍ학습

3. 화법의 평가 3. 작문의 평가 3. 독서 교육에서의 평가

예) 2011학년도 문제 상황

이상의 문항 분석 항목을 바탕으로 다음과 같은 한 비판적 검토 활동을 전개하였다. 

◦ 문항 내용 및 평가 내용 요소의 적절성ㆍ균형성 평가

◦ 점수 배점 및 난이도 조절의 타당성 평가

◦ 출제 비율 및 문항 형태의 적절성, 균형성 평가

◦ 지문의 다양성 및 문제 상황(장면)의 적합성 평가 

Ⅱ. 1차 선다형 시험에 대한 이해

 1. 1차 선다형 시험의 성격 및 출제 방향 (세부 생략)

 2. 1차 선다형 시험의 평가 내용 요소11) 

<표 1> 1차 선다형 시험의 평가 내용 요소

11) 최미숙, ‘세부 영역별 평가 내용 개발, -평가 영역 설정 및 내용 요소 상세화-’, 교육과정평가원 공청회 자료집, 한국어교육학회, 2008

    한국교육과정평가원, 표시과목 ‘국어’의 교사 자격 기준과 평가 영역 및 평가 내용 요소, 2008
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문번 문항 내용 평가 내용 요소 문항 형태 배점

09-01 분석적 듣기 활동 파악

Ⅰ-2-4 내용을 비판적으로 듣는 방법을 이해한다.

Ⅰ-4-1 대화를 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다. 

최선답형 1.5

09-02
‘연설 계획’과 ‘반응 및 결과’를 바탕으

로 학생 연설의 문제점 파악

Ⅰ-4-2 연설을 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다. 

Ⅱ-1-3 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하

고 지도하는 방법을 이해한다. 

부정형 2

09-03 회의 활동의 적절성 판단

Ⅰ-4-3 토의를 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다.

Ⅱ-1-3 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하

고 지도하는 방법을 이해한다. 

부정형 2

09-04
‘선인들의 말하기 태도’와 관련된 학습 

내용 파악 

Ⅱ-2-1 화법 수업의 목표를 설정하고 이에 맞게 

교육 내용을 선정할 수 있다. 
부정형 2

10-01 예문의 대화 규칙ㆍ전략 파악
Ⅰ-4-1 대화를 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다. 
부정형 1.5

10-02 교수ㆍ학습 계획의 문제점 
Ⅱ-2-2 화법 수업의 목표와 내용에 맞게 교수법을 

적용하고 전개할 수 있다. 
부정형 2

10-03 토론 활동의 적절성 판단

Ⅰ-4-4 토론을 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다.

Ⅱ-1-3 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하

고 지도하는 방법을 이해한다. 

합답형 2

10-04
비판적 수용에 관한 수업을 위한 ‘질문’
과 ‘목표’의 상관성 

Ⅱ-1-1 화법 수업의 목표를 설정하고 이에 맞게 

교육 내용을 선정할 수 있다. 
부정형 2

11-01
청중 분석(연설 계획)의 문제점 개선하

기 위한 지도 내용

Ⅰ-4-2 연설을 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다. 

Ⅱ-2-3 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하

고 지도하는 방법을 이해한다. 

정답형 1.5

11-02 ‘자기 노출’ 이론에 따른 지도 내용

Ⅰ-2-12 음성언어 의사소통에서 대인 관계의 형성

과 발전 과정을 이해한다.  

Ⅱ-1-3 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하

고 지도하는 방법을 이해한다. 

부정형 2

11-03 발표의 문제점 개선을 위한 지도 내용

Ⅰ-4-5 발표를 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다. 

Ⅱ-1-3 학습자의 화법에 나타난 문제점을 진단하

고 지도하는 방법을 이해한다. 

부정형 2.5

11-04 ‘입증 부담’의 원칙에 따른 지도 내용
Ⅰ-4-4 토론을 효과적으로 수행하는 데 필요한 지

식, 기능, 태도 등을 이해한다. 
최선답형 2

Ⅲ. 1차 선다형 시험의 문항 분석

 1. ‘화법의 이해와 교육’ 영역

<표 2> ‘화법의 이해와 교육’의 문항 분석 결과
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[3분과] 개인발표1 (마운용)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

교과 

내용

본질과 특성

기능과 전략 1(25%)

화법 태도

담화 유형 1(25%) 1(25%)

교육 원리 이해

교과 

교육

교육 원리 2(50%) 1(25%) 3(75%)

교수ㆍ학습 1(25%) 2(50%)

평가

구분 09학년도 10학년도 11학년도

교과 지식 1(25%) 1(25%) 1(25%)

교수 능력 3(75%) 3(75%) 3(25%)

① 출제 비율

<표 3> 교과 지식과 교수 능력에 따른 출제 비율 변화

1차 선다형 시험에서는 교과 지식과 교수 능력을 묻는 비중을 65% : 35%로 되도록 출제함을 원칙으로 한

다. 교과 지식과 교수 능력의 출제 비율에 따라 문항 대비 비율은 영역별로 최소한 3:1이어야 한다. 그런데 

위의 <표3>에서는 교과 지식ㆍ교수 능력의 출제 비율이 전혀 지켜지고 있지 않았다. 교과 지식과 관련된 출

제 비율이 계속하여 25%로, 교수 능력과 관련된 출제 비율은 75%를 유지하고 있다. 교과 지식과 교수 능력

의 출제 비율에 따라 문항 대비 비율은 영역별로 3:1이어야 하는데, 그 반대로 1:3인 것이다. 교과 지식보다 

교수 능력과 관련된 물음을 묻는 물음이 강조되고 있는 것이다. 

② 평가 대상(평가 내용 요소)

<표 4> 평가 대상에 따른 출제 비율 변화

<표3>의 출제 비율을 평가 대상인 평가 요소와 결부지어 구체적으로 살펴보면, <표4>의 내용과 같다. 먼

저, <교과 내용>에서 ‘본질과 특성’, ‘화법 태도’와 관련된 문제는 전혀 출제되지 않았으며, ‘기능과 전략’, ‘담
화 유형’과 관련된 물음도 낮은 출제 비중을 보여주고 있다. 

다음으로 <교과 교육>과 관련된 문제들 중에서 ‘교육 원리’와 관련된 물음이 많이 출제되었다. 이를 통해 

<교과 교육>과 관련된 문제가 특정한 평가 요소(모두 Ⅱ-1-3에 해당한 내용)를 중심으로 출제되고 있다는 

비판을 면하기는 어려울 듯하다. ‘교수ㆍ학습’과 관련된 문제는 출제되었지만, ‘평가’와 관련된 물음은 아직 

출제되질 않았다. 교사에게 요구되는 교수 능력이 수업 능력뿐만 아니라 평가 능력을 가리키기에, ‘평가’ 관
련 문제가 출제되지 않았던 것은 아쉬운 점이다. 
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구분 09학년도 10학년도 11학년도

최선답형 1(25%) 1(25%)

정답형 1(25%)

합답형 1(25%)

부정형 3(75%) 3(75%) 2(50%)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

2.5점 1(25%)

2점 3(75%) 3(75%) 2(50%)

1.5점 1(25%) 1(25%) 1(25%)

③ 점수 배점

<표 5> 문제 난이도에 따른 점수 배점 변화

점수 배점을 문제의 중요도나 난이도와 결부지어 판단한다면, 화법 영역은 독서ㆍ작문 영역에 비해 상대적

으로 소외되었다고 하겠다. 2009ㆍ2010학년도 임용시험에서 연속으로 1.5점 배점의 문제가 출제되었고, 2.5

점 배점의 문제는 독서 영역에서만 출제되었기 때문이다. 다행히도 2011학년도 임용시험에서는 화법 영역 내

에서 점수 배점을 균형 있게 설정하여 긍정적인 평가가 기대된다. 

그런데 1.5점 배점의 문제들이 단순한 자료 분석을 요구하는 문제라서 논란의 소지가 있다. 단순한 자료 

분석이기에 배점 자체를 낮추었다고 변명할 수는 있겠지만, 해당 물음의 내용이 수험 준비가 안 된 경우의 

사람도 해결할 수 있는 수준이라면 문제가 된다고 본다.12) 

④ 문항 형태

<표 6> 문항 형태에 따른 출제 비율 변화

문항 형태는 선다형 유형의 물음 중에서 주로 ‘최선답형’과 ‘부정형’을 중심으로 제시하고 있다. ‘정답형’과 

‘합답형’의 형태가 출제된 것으로 미루어 다양한 문항 형태를 통해 물음을 전개할 것으로 예상되었다. 그런데 

전체적으로 보면, ‘부정형’의 물음이 지나치게 많은 게 흠이다. 부정형 중심으로만 문제가 출제되다 보니, 문

제가 점차 정형화,단순화되어 가는 게 아닌가 하는 우려가 생기는 것이다.

⑤ 지문13)

12) 설문 조사 결과, 1차 선다형 시험을 치루고 난 후의 소감 중에서 ‘임용 시험만의 특성을 크게 발견하기 어려웠다.’, ‘합격의 절박함과 달

리 문제 난이도가 이를 쫓아가지 못하는 듯하다.’는 반응은 주목할 만하다.   

문번 지문 문번 지문 문번 지문

09-01 학생의 대화 장면 10-01
학생의 대화 장면

11-01
학습 활동(연설)에 대한 
학생 활동 결과

09-02
‘연설 계획’과 ‘결과’ 메
모

10-02 11-02
말하기와 인간관계를 다룬 
수업 장면

09-03 회의 녹취록의 일부 10-03 토론 진행 장면의 일부 11-03 매체를 활용한 학생 발표

09-04 논어ㆍ사소절ㆍ장자의 글 10-04
광고의 비판적 수용을 위
한 수업 자료

11-04 없음

13) ‘화법의 이해와 교육’ 영역의 언어 자료 내용



79

[3분과] 개인발표1 (마운용)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

이론 제시 장면

자료 분석 장면 3(75%) 1(25%)

교수ㆍ학습 장면 1(25%) 3(75%) 4(100%)

평가 장면

구분 09학년도 10학년도 11학년도

지식 

자료

본질과 특성 1(25%)

기능 및 전략 1(25%)

교육적 원리

실제

자료

대화ㆍ면접 1(25%) 2(50%)

연설ㆍ발표 1(25%) 2(50%)

토의ㆍ토론 1(25%) 1(25%)

상황적 말하기 1(25%)

상황적 듣기

수업 

자료

학습 자료

평가 자료

없음 1(25%)

<표 7> 언어 자료 형태에 따른 지문 유형

화법 영역의 평가 지문으로 다양한 언어 자료가 제시되었으나, 담화 유형의 <실제 자료>가 주로 활용되었

다. 즉, 대화 장면, 연설 장면, 발표 장면, 토의 장면, 토론 장면 등이 골고루 지문으로 활용되었다. 하지만 평

가 대상(평가 내용 요소) 분석 자료에서도 알 수 있듯이 해당 지문에 대한 직접적 물음인 ‘담화 유형’으로 출

제되지 않고, 주로 ‘교육적 원리’에 대한 물음으로 출제되었다. 

<지식 자료>에서 아직 ‘교육적 원리’와 관련된 지식 자료가 제시된 적이 없고, <수업 자료>와 관련된 언어 

자료도 출제된 적이 없다. 그리고 언어 자료가 없는 물음도 있다. 

⑥ 문제 상황

<표 8> 물음에 반영된 문제 상황 형태

2011학년도 임용시험에서는 언어 자료가 없는 물음이 3문제나 된다. 언어 자료가 존재하지 않는다고 해서 

평가 대상이 존재하지 않는다는 것이 아니기에, 물음 속에 제시된 문제 상황(장면)을 특별히 분석해 볼 필요

가 있다. 화법 영역을 문제 상황을 중심으로 분석하면 <자료 분석>, <교수ㆍ학습>과 관련된 장면을 중심으로 

문제가 출제되고 있음을 알 수 있다. 화법 관련 <이론 제시>, <평가>와 관련된 장면은 아직까지 출제되질 않

고 있다. 
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문번 문항 내용 평가 내용 요소 문항 형태 배점

09-05
작문 상황 요인을 고려한 프로토콜 

자료 분석
Ⅰ-2-1 작문 수행의 주요 영향 요인을 이해한다. 최선답형 2

09-06
구성주의 작문 이론에 따른 작문 

지도 방안

Ⅱ-1-1 작문의 교수ㆍ학습 이론과 방법을 이해한

다.
최선답형 2

09-07 교사 평가 활동의 개선 방안
Ⅱ-3-4 작문 평가의 결과를 해석하고 작문 수업

에 적절히 반영할 수 있다.
부정형 2

09-08 수집한 <자료>의 활용 방안
Ⅰ-2-3 내용 생성 단계의 기능 및 전략을 이해한

다.
부정형 2

10-05 객관주의 작문이론의 강조점
Ⅰ-5-1 작문 교육의 성격, 가치, 지향 및 변천 양

상을 이해한다.  
최선답형 2

10-06 쓰기의 교수ㆍ학습 방법 제시
Ⅱ-1-1 작문의 교수ㆍ학습 이론과 방법을 이해한

다. 
최선답형 2

10-07 고쳐쓰기 계획의 적절성
Ⅰ-2-6 고쳐쓰기 단계의 기능 및 전략을 이해한

다.
부정형 2

10-08 관찰법, 사고구술법의 적용 사례 Ⅱ-1-2 작문 평가 이론과 방법을 이해한다. 정답형 2

11-05 상위 인지에 대한 설명
Ⅰ-2-7 작문의 상위인지 기능 및 전략을 이해한

다. 
부정형 2

11-06 능숙한 필자의 사례 Ⅰ-1-5 작문 부진의 개념, 원인을 이해한다. 최선답형 2

11-07 작문 부진아에 대한 지도 방안
Ⅱ-1-4 작문 부진아를 진단하고 지도하는 이론과 

방법을 이해한다. 
최선답형 2

11-08 논술문의 평가 기준 파악
Ⅱ-3-2 작문 평가의 목표에 따라 평가 내용을 선

정하고 제시할 수 있다. 
부정형 2

 2. ‘작문의 이해와 교육’ 영역

<표 9> ‘작문의 이해와 교육’의 문항 분석 결과
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[3분과] 개인발표1 (마운용)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

2.5점

2점 4(100%) 4(100%) 4(100%)

1.5점

구분 09학년도 10학년도 11학년도

교과 

내용

본질과 특성 1(25%)

기능과 전략 2(50%) 1(25%) 1(25%)

작문 태도

텍스트

교육 특성 1(25%)

교과 

교육

교육 원리 1(25%) 2(50%) 1(25%)

교수ㆍ학습

평가 1(25%) 1(25%)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

교과 지식 2(50%) 2(50%) 2(50%)

교수 능력 2(50%) 2(50%) 2(50%)

① 출제 비율 

<표 10> 교과 지식과 교수 능력에 따른 출제 비율 변화

위의 <표10>를 통해 알 수 있듯이 작문 영역은 교과 지식ㆍ교수 능력의 출제 비율을 50%:50%로 출제하였

다. 화법 영역과 마찬가지로 출제 원칙인 65%:35%가 지켜지진 않았다. 작문 영역에서도 교과 지식에 비해 

교수 능력의 출제 비율이 높게 형성되어 있다. 

② 평가 대상(평가 내용 요소)

<표 11> 평가 대상에 따른 출제 비율 변화

 

작문 영역의 <교과 내용>과 관련된 문제는 ‘기능과 전략을 중심으로 출제되었다. 화법 영역과 마찬가지로 

‘본질과 특성’, ‘작문 태도, 텍스트’와 관련된 문제는 거의 출제되지 않았다. ‘텍스트’와 관련된 문제가 출제되

지 않은 점은 작문 영역의 특성을 고려해 볼 때 아쉬운 점이다. <교과 교육>과 관련된 문제는 ‘교수ㆍ학습’보
다 ‘평가’와 관련된 문제가 출제되었고, ‘교육 원리’의 문제가 중점적으로 출제되었다.  

③ 점수 배점

<표 12> 문제 난이도에 따른 점수 배점 변화

작문 영역은 3년 연속으로 2점 배점의 문제만을 출제하고 있다. 문제 난이도를 3단계로 설정해 두고 있는 

마당에 3년 연속으로 2점 배점만을 제시한 것은 적절해 보이지 않는다. 물론 문제 중요도 판단의 어려움이 

예상되긴 하지만, ‘능력 평가’의 목적을 위해서라도 균형감 있는 점수 배점의 설정이 요구된다. 
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구분 09학년도 10학년도 11학년도

최선답형 2(50%) 2(50%) 2(50%)

정답형 1(25%)

합답형

부정형 2(50%) 1(25%) 2(50%)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

지식 

자료

본질과 특성 1(25%)

기능 및 전략 1(25%) 1(25%)

교육적 원리

실제 

자료

정보 전달 1(25%)

설득

사회적 상호작용

정서 표현

수업 

자료

학습 자료 2(50%) 2(50%) 1(25%)

평가 자료 1(25%)

없음 1(25%) 1(25%)

④ 문항 형태

<표 13> 문항 형태에 따른 출제 비율 변화

작문 영역의 문항 형태는 정답형의 물음이 제시되기도 했지만 ‘가장 적절한 것은?’을 찾던지, 아니면 ‘적절

하지 않은 것은?’을 찾던지 둘 중 하나이다. 화법 영역만큼 ‘부정형’ 문항이 많은 것은 아니지만, ‘최선답형’
과 ‘부정형’ 형태로만 물음이 출제되었다. 

⑤ 지문14)

<표 14> 언어 자료 형태에 따른 지문 유형

화법 영역이 <실제 자료>의 언어 자료를 주로 활용했다면, 작문 영역은 <수업 자료>의 ‘학습 자료’를  중

문번 지문 문번 지문 문번 지문

09-05

작문 상황 요인 분석 자료

10-05 학생의 작문 일기 11-05 없음

09-06 10-06 수업 준비를 위한 메모 11-06
능숙한 필자와 미숙한 필

자의 비교 자료

09-07
학생 글에 대한 교사 평가 

자료
10-07 소개하는 글쓰기의 초고 11-07

전자 우편 쓰기에 대한 교사의 

관찰 평가

09-08
설명문을 쓰기 위해 수집된 

자료
10-08 없음 11-08

수필쓰기 채점을 위한 평가 기

준

14) ‘작문의 이해와 교육’ 영역의 언어 자료 내용
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[3분과] 개인발표1 (마운용)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

이론 제시 장면 1(25%)

자료 분석 장면 2(50%) 1(25%) 1(25%)

교수ㆍ학습 장면 2(50%) 1(25%)

평가 장면 2(50%) 1(25%) 1(25%)

심으로 언어 자료를 선정하였다. 화법 영역이나 독서 영역에 비해 <지식 자료>도 많이 이용되었다. ‘본질과 

특성’, ‘기능과 전략’과 관련된 언어 자료는 제시되었지만, ‘교육적 원리’와 관련된 언어 자료는 출제되질 않

았다. <실제 자료>와 관련하여 ‘정보 전달적인 글’인 설명문만이 출제되었다.15) ‘설득’, ‘사회적 상호작용’, 
‘정서 표현’의 <실제 자료>는 출제되질 않았다. 

⑥ 문제 상황

<표 15> 물음에 반영된 문제 상황 형태

작문 영역의 문제 상황은 매우 다양한 형태를 보여준다. <자료 분석>, <교수ㆍ학습>, <평가>  등을 중심으

로 다양한 문제 상황을 연출하여 출제하고 있다. <교수ㆍ학습>, <평가> 장면처럼 임용시험 고유의 문제 상황

이 주로 출제되었지만, <자료 분석> 장면도 여럿 출제되었다. 그런데 임용시험에서 <자료 분석>의 장면이 지

나치게 강조되면 자칫 지식 중심, 암기 중심의 평가로 치우칠 위험이 있으며, 임용시험 자체에 대한 독자성 

논란이 일수도 있다고 본다. 따라서 <자료 분석> 장면을 제시한다고 하더라도 자료 자체에 대한 분석 활동보

다는 평가 대상인 ‘평가 내용 요소’와 결부지어 적절한 조절이 요구된다.   

15) 하지만 그것도 설명문 자체에 대한 물음이 아니라 자료 활용 방안에 대한 물음이었다. 교과 내용과 교수 능력을 동시에 평가할 수 있는 

언어 자료가 <실제 자료>이기에 좀 더 적극적으로 다양한 텍스트 유형을 지문으로 채택할 필요가 있다. 
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문번 문항 내용 평가 내용 요소 문항 형태 배점

09-09 스키마의 특성 파악
Ⅰ-1-5 독자 요인 및 스키마 이론에 대해 이해한

다.
부정형 2

09-10 독서 학습 차원의 개선 방안 Ⅱ-1-3  독서 태도 교육 방법을 이해한다.  최선답형 2

09-11 읽기 전략에 따른 읽기 질문의 적절성 Ⅰ-1-8 독서 절차와 독서 과정별 전략을 이해한다. 부정형 2.5

09-12 읽기 후 활동의 독서 원리
Ⅱ-1-1 독서 교육의 다양한 원리와 방법을 이해한

다. 
최선답형 2

10-09
하향식 모형에 따른 학습 활동의 중요

성

Ⅱ-1-2 독서 교육의 다양한 모형과 전략을 이해한

다. 
최선답형 2

10-10 질문 계획의 적절성 판단
Ⅱ-1-2 독서 수업 목표에 따른 내용 및 제재를 선

정할 수 있다. 
최선답형 2.5

10-11 요약 규칙에 따른 지도 내용

Ⅰ-2-3 사실적 독해(내용 확인)와 하위 전략을 이해

한다.

Ⅰ-2-4 추론적 독해(추론)와 하위 전략을 이해한

다. 

부정형 2

10-12 포트폴리오 결과에 따른 피드백 활동
Ⅱ-3-4 독서 평가 결과를 해석하고 활용할 수 있

다. 
최선답형 2

11-09 중요도 평정의 적절성 판단

Ⅰ-2-3 사실적 독해(내용 확인)와 하위 전략을 이해

한다.

Ⅰ-2-4 추론적 독해(추론)와 하위 전략을 이해한

다. 

부정형 2.5

11-10 광고 분석을 위한 지도 내용 

Ⅰ-4-1 텍스트의 목적과 유형별 독서 방법을 이해

한다. 

Ⅰ-4-1 텍스트의 구조와 유형별 독서 방법을 이해

한다. 

부정형 2

11-11 읽기 이론별 읽기 지도 특성 Ⅰ-5-2 독서 교육 이론의 변천 양상을 이해한다. 정답형 1.5

11-12 학생의 읽기 전략 분석 Ⅰ-2-8 독서 과정별 상위인지 전략을 이해한다. 부정형 2

 3. ‘독서의 이해와 교육’ 영역

<표 16> ‘독서의 이해와 교육’의 문항 분석 결과
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[3분과] 개인발표1 (마운용)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

2.5점 1(25%) 1(25%) 1(25%)

2점 3(75%) 3(75%) 2(50%)

1.5점 1(25%)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

교과 

내용

본질과 특성 2(50%)

기능과 전략 1(25%) 2(50%)

독서 태도

텍스트 1(25%)

교육 이론 1(25%)

교과 

교육

교육 원리 2(50%) 1(25%)

교수ㆍ학습 1(25%)

평가 1(25%)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

교과 지식 2(50%) 1(25%) 4(100%)

교수 능력 2(50%) 3(75%)

① 출제 비율 

<표 17> 교과 지식과 교수 능력에 따른 출제 비율 변화

독서 영역도 화법ㆍ작문 영역과 마찬가지로 교과 지식과 교수 능력의 출제 비율이 잘 지켜지지 않았다. 

2009학년도 12문항 중 7문항이, 2010학년도 12문항 중 8문항이, 2011학년도 12문항 중 5문항이 교수 능력과 

관련된 문제로 출제되었다. 세 영역 모두가 교과 지식보다는 교수 능력을 강조하는 문제를 선호하였다. 그나

마 2011학년도에서 교과 지식 문제가 5문항만 출제되어 점차 균형감을 찾아가는 모습이다. 

② 평가 대상(평가 내용 요소)

<표 18> 평가 대상에 따른 출제 비율 변화

 

작문 영역처럼 독서 영역에서도 <교과 내용>의 평가 요소 중에서 ‘기능과 전략’, ‘본질과 특성’, ‘텍스트’를 

중심으로 문제가 출제되었다. 화법ㆍ작문 영역처럼 정의적 내용인 ‘독서 태도’의 문제는 출제되지 않았다. 

<교과 교육>과 관련된 문제는 독서 영역에서도 ‘교육 원리’에 관한 문제가 대세를 유지하고 있고, 2010학년

도에 ‘교수ㆍ학습’과 ‘평가’에서 각각 1문제씩 균형 있게 출제하였다.    

③ 점수 배점

<표 19> 문제 난이도에 따른 점수 배점 변화
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구분 09학년도 10학년도 11학년도

최선답형 2(50%) 3(75%)

정답형 1(25%)

합답형

부정형 2(50%) 1(25%) 3(75%)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

지식 

자료

본질과 특성 1(25%)

기능 및 전략

교육적 원리

실제 

자료

정보 전달 1(25%)

설득 2(50%) 1(25%)

사회적 상호작용

정서 표현 1(25%)

수업 

자료

학습 자료 1(25%) 2(50%) 1(25%)

평가 자료 1(25%)

없음 1(25%)

독서 영역은 ‘속도 평가’가 아닌 ‘능력 평가’를 지향하는 임용시험에서 상대적으로 이득을 보고 있는 것으

로 보인다. 화법 영역의 양보를 활용하여 ‘능력 평가’를 위한 난이도 조절을 실현하고 있기 때문이다. 물론 

‘2.5점 배점의 문제를 출제해야 난이도 조절을 적절하게 한 것인가?’하는 문제 제기를 할 수도 있겠지만, 1.5

점 배점의 화법 문제들이 자료에 대한 이해ㆍ분석 능력을 묻는 대수능 물음 형태와 별반 차이가 없으며, 1.5

점 배점의 독서 문제는 ‘독서 이론’에 대한 암기 여부를 묻는 물음이기에 ‘속도 평가’를 위한 물음이 아닌가 

하는 의구심을 낳게 한다.16) 

④ 문항 형태

<표 20> 문항 형태에 따른 출제 비율 변화

독서 영역의 문항 형태도 ‘최선답형’과 ‘부정형’가 많다. 문항 형태가 선다형 시험 내에서 평가 도구의 다양

성을 추구할 수 있는 최소한의 방안이 될 수도 있다. 따라서 ‘최선답형’과 ‘부정형’에 한정된 문항 형태보다는 

다양한 문항 형태가 제시될 필요가 있다.  

⑤ 지문17)

16) 배점 논란은 난이도 논란 문제를 야기한다. 2011학년도 국어과의 1차 선다형 시험의 합격 점수는 지역 편차가 존재하기 하지만, 대략적

으로 105~106점대로 결정되었다. 이는 전공 문제(40문제 80점) 중에서 36문제(72점) 이상을 맞추어야 얻을 수 있는 점수이다. 즉, 국어

과 임용시험의 당락이 3~4문제에서 결정된다는 것이다. 이는 작은 실수 하나가, 시험 당일의 몸 상태가 합격 여부를 결정할 수도 있는 

가혹한 현실을 보여주고 있다. 예년과 달리 2011학년도 1차 합격자에 동점자가 많은 사실은 임용시험의 난이도나 배점 설정에 많은 물음

을 제기할 수밖에 없다.  

17) ‘독서의 이해와 교육’ 영역의 언어 자료 내용
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[3분과] 개인발표1 (마운용)

구분 09학년도 10학년도 11학년도

이론 제시 장면

자료 분석 장면 2(50%)

교수ㆍ학습 장면 4(100%) 3(75%) 2(50%)

평가 장면 1(25%)

<표 21> 언어 자료 형태에 따른 지문 유형

<지식 자료>는 ‘본질과 특성’에 한정되어 출제되었고, ‘기능 및 전략’, ‘교육적 원리’에 관한 문제가 전혀 출

제되질 않았다. <실제 자료>도 ‘정보 전달’과 ‘설득’적 텍스트에 한정되어 출제되었고, ‘사회적 상호작용’이나 

‘정서 표현’의 글은 출제되질 않았다. <수업 자료>는 <학습 자료>를 중심으로 출제되었으며, 읽기 포트폴리오

와 관련된 <평가 자료>가 출제되었다. 2011학년도에는 화법ㆍ작문 영역과 마찬가지로 언어 자료가 없는 물음

이 제시되었다. 

⑥ 문제 상황

<표 22> 물음에 반영된 문제 상황 형태

독서 영역의 문제 상황은 <교수ㆍ학습>을 중심으로 출제되었다. 이는 임용시험을 임용 시험답게 하는 문제 

상황이다. <평가> 장면을 포함하여 <교수ㆍ학습> 장면은 소정의 교원 양성 교육을 정상적으로 이수한 자라면 

충분히 해결할 수 있을 뿐만 아니라 그러한 자만이 해결할 수 있는 문제 유형을 제시할 수 있기 때문이다.

Ⅳ. 결론 및 제언

주지하였다시피, 1차 선다형 시험은 평가의 공정성과 객관성을 높이기 위해서 다수의 문항으로 많은 내용

을 측정하고 있다. 그런데 몇 년간의 1차 선다형 시험에서 국어과의 합격 점수가 상향 조정(다른 과목의 1차 

합격 점수에 비해 10여점 이상 높게 형성되어 있다.)되었다. 그 원인을 두고, 수험생의 수준이나 능력 향상, 

높은 경쟁률로 인한 결과 등의 주장이 제기되기도 하지만, 본고에서는 지금까지의 1차 선다형 시험이 지나치

게 평가 자체의 공정성과 객관성만을 강조한 게 아닌가, 그 결과로 문항의 변별도나 난이도 조절에 실패한 

것이 아닌가 하는 의구심이 들었다. 이러한 관점에서 본고는 1차 선다형 시험 문항 분석을 표현ㆍ이해 활동

을 중심으로 실시하였다. 문항 분석의 주요 대상은 문항 내용 및 평가 내용 요소의 적절성ㆍ균형성 평가, 점

수 배점 및 난이도 조절의 타당성 평가, 출제 비율 및 문항 형태의 적절성ㆍ균형성 평가, 지문의 다양성 및 

문제 상황(장면)의 적합성 평가 등을 중심으로 하였다. 

문번 지문 문번 지문 문번 지문

09-09 읽은 내용 회상하기 자료 10-09
과정 중심 읽기 모형에 

따른 학습 활동
11-09

독자의 관점을 적용할 

수 있는 읽기 자료

09-10
독서에서 어려움을 겪는 학생 

특성을 분석한 결과 자료
10-10 ‘아랄 해’ 관련 신문 기사 11-10 아파트 광고문

09-11 ‘독서 혁명’ 관련 논설문
10-11 학생의 요약문 11-11 없음

09-12 10-12 읽기 포트폴리오의 일부 11-12 학생의 독후감
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문항 분석의 결과, 출제 비율에서 교육 원리를 중심으로 교수 능력에 치우친 물음이 더 많았다. 이를 통해 

출제 비율의 원칙이 잘 지켜지지 않고 있음을 알았다. 평가 대상인 평가 내용 요소는 ‘본질과 특성’, ‘태도’와 

관련된 물음이 거의 출제되지 않았다. ‘기능과 전략’, ‘교육적 원리’를 중심으로 영역별 출제 편차가 존재했

다. ‘담화 유형(텍스트)’과 관련된 물음이 부족한 것은 의외의 결과였다. 1차 선다형 시험이 다수의 문항을 통

해 많은 내용을 평가할 수 있음에 불구하여 특정한 내용 요소를 중심으로 문제 출제가 이루어진 것이다. 이

를 통해 1차 선다형 시험이 평가 대상을 결정하면서 출제 원칙을 지키지도 않았으며, 다양한 평가 내용 요소

를 균형 있고 공정하게 선정하지도 않았다는 판단을 내릴 수 있다. 

점수 배점은 점차 하위 영역 내에서의 균형을 추구하는 방식으로 나아가는 모습을 보여주고 있긴 하지만, 

배점이 1.5인 경우 단순한 자료 분석의 물음으로 제시되어 변별력을 확보하지 못하는 모습이었다. 자료 분석 

활동(예를 들어, 대화 장면 분석, 연설 장면 분석, 자료 활용 방안 등)의 문제는 대수능의 언어 영역이나 공

무원 국어 시험에서도 출제되고 있으며, 누구나 쉽게 해결할 수 있는 단순함을 보여주고 있었다. 따라서 1.5

점, 2점, 2.5점의 배점 설정이 어떠한 근거로 이루어진 것인지, 해당 배점은 ‘중등교사 신규 임용 후보자 선

정 경쟁시험’의 수준에 걸맞은 것인지, 각 배점에 따른 문제 난이도, 정답률은 과학적인지를 다시 점검할 필

요가 있겠다. 

지문은 화법 영역에서만 <실제 자료>를 중심으로, 작문 영역과 독서 영역은 <수업 자료>를 중심으로 언어 

자료를 선정하였다. 2011학년도에서 화법, 독서, 작문 영역 모두에 지문 자체가 제시되지 않은 물음이 출제

되었다. 이는 지문 설정보다는 문제 상황인 장면을 중시하는 흐름으로 여겨진다. 문제 상황은 주로 <교수ㆍ
학습 장면>을 중심으로 물음을 전개하고 있어 임용시험다운 모습을 보여주고 있긴 하지만, 좀 더 다양한 문

제 상황 제시가 요구된다. 

이상의 문항 분석을 종합하여 판단하면, 지금까지의 1차 선다형 시험에서는 주로 평가의 공정성과 객관성

을 높이는 차원에서만 접근한 듯 보인다. 즉, 이론적으로는 물론 현실적으로도 타당한 내용을 중심으로 물음

을 제시하여 공정성과 신뢰성을 확보하는 데 중점을 둔 문제를 출제하였다. 따라서 1차 선다형 시험에 대한 

이의 신청이 그다지 없었으며, 이는 선다형 시험만이 가지는 장점이라고 하겠다. 하지만 1차 선다형 시험 문

제를 평가의 공정성과 객관성만으로 접근해서는 안 될 것이다. 평가의 공정성과 객관성 문제뿐만 아니라, 평

가 대상의 다양성ㆍ균형성, 문제의 난이도와 변별도 또한 고려할 시기가 오지 않았나 하는 판단이다. ‘뛰어난 

능력을 갖춘 국어 교사’의 선발이 공정하고 객관적인 문제 출제로만 이루어지는 것이 아니기 때문이다. 모두

가 답할 수 있는 문제가 아닌 ‘준비된 국어 교사’만이 해결할 수 있는 물음을 던지는 게 임용시험 평가의 목

적이 아닐까 한다. 그러기 위해서는 1ㆍ2ㆍ3차 시험의 평가 대상을 다양화하고, 문제의 난이도와 변별도를 

적절히 조절하는 활동이 필요하며, 우선적으로 1차 선다형 시험에서부터 시작될 필요가 있겠다. 

덧붙여 지금까지 2차 논술형 시험의 이원목적분류표18)는 공개되었지만, 1차 선다형 시험의 이원목적분류표

는 공개되지 않았다. 이미 마련되어 있다면, 평가 대상의 다양성 및 객관성 향상ㆍ난이도 및 변별도 조절을 

위해 이를 공개하여 좀 더 공론화하는 것이 좋을 듯하다. 만약 마련되어 있지 않다면, 다음 <부록>의 이원목

적분류표가 하나의 예시가 될 수 있을 것이다. 

  

18) 2차 논술형 시험의 이원목적분류표는 ‘논제 분석’과 고차원적 사고 기능에 따른 ‘내용 구성’을 통한 <행동 목표>와 의사소통 교육의 하위 

영역인 <내용 목표>로 접근되어 있다. 

    - 박영민, 국어과 수업 능력 평가 내용 및 도구 개발, 국어과 전공영역 평가 내용 상세화 및 수업 능력 평가 연구 공청회 자료집, 한국

어교육학회, 2008  
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<부록>

1차 선다형 시험에서 표현ㆍ이해 영역의 이원목적분류표를 국어과 교사의 자격 기준과 표현ㆍ이해 영역의 

하위 영역을 기준으로 마련하였다. 

구분
교육 내용 

이해 능력

학습자 

이해ㆍ지도 능력

국어과 교육 

지식ㆍ이해 능력

수업 

계획ㆍ실천 능력

평가 

계획ㆍ실천 능력

화법의 이해와 

교육

독서의 이해와 

교육

작문의 이해와 

교육

<표 23> 표현ㆍ이해 영역의 이원목적분류표 1

가로축은 국어과 교사의 자격 기준19) 중에서 ‘국어과 교육을 잘 하기 위한 자질과 능력으로서의 자격 요

건’ 내용으로 구성하였다. 만약 사고 기능을 중심으로 가로축을 제시한다면, 문제 상황이나 장면을 구체화하

는데 어려움이 예상된다.20) 세로축은 기본이수과목 중 ‘의사소통 교육론’과 관련된 표현ㆍ이해 교육 영역의 

하위 영역을 제시하였다. 세로축은 다시 교과에 대한 지식(교과 내용)과 교수 능력(교과 교육)에 따라 분류할 

수 있다. <표23>의 내용을 좀 더 구체화하면 다음과 같다. 

구분
교과 내용 이해 

능력

학습자 

이해ㆍ지도 능력

국어과 교육 

지식ㆍ이해 능력

수업 

계획ㆍ실천 능력

평가 

계획ㆍ실천 능력

본질과 특성

기능과 전략

태도

담화 유형

교수ㆍ학습

평가

<표 24> 표현ㆍ이해 영역의 이원목적분류표 2

19) 이성영, 국어과 교사 자격 기준 개발, 교육과정평가원 공청회 자료집, 한국어교육학회, 2008

20) 가로축을 인지적 사고의 유형을 중심으로 제시하면 다음과 같다. 

구분 지식 이해 적용 분석 종합 평가

화법의 이해와 

교육

독서의 이해와 

교육

작문의 이해와 

교육
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‘중등교사 임용 경쟁시험(국어과)의 비판적 검토

-1차 선다형 시험의 이해․표현 영역을 중심으로’에 대한 토론문

윤미영(안남고)

1. 먼저 가장 근본적인 문제라고 할 수 있는 현행의 중등 교사 신규 임용 후보자 선정 경쟁시험이 ‘뛰어난 

국어 교육 능력을 지닌 인재’를 선발할 수 있다고 생각하시는지 궁금합니다. 일명 임용고시의 전공 시험이 

선택형에서 서술형으로 다시 1차 선택형과 2차 논술형으로 바뀌었습니다. 발표자께서는 결론에서 ‘1차 선

다형 시험은 평가의 공정성과 객관성을 높이기 위해서 다수의 문항으로 많은 내용을 측정하고 있다’고 하

셨습니다. 그렇다면 전공시험이 이처럼 ‘선택형+논술형’으로 변경된 제도가 서론에서 언급하신 ‘뛰어난 국

어 교육 능력을 지닌 인재’를 선발할 수 있다고 생각하시는지, 그렇지 않다면 시험 제도 개선에 대한 다른 

의견을 가지고 계신지 듣고 싶습니다. 

2. 발표자께서는 1차 시험의 합격 점수가 2009년에서 2011년으로 가면서 점차 높아졌지만, 이는 예비 교사

의 수준이 향상된 결과로 보기 이전에 ‘난이도나 변별력’을 고려해야 함을 문제제기 하셨습니다. 이러한 문

제를 제기하시게 된 근거나 이유가 있으신지요? 또, 1차 시험의 난이도와 변별력에 큰 영향을 미치는 요인

은 무엇이라고 생각하셨는지요? 그리고 난이도와 변별력을 검토하기 위해 ‘표현․이해’영역의 기출 문제에 

대한 문항 분석을 하셨는데, 영역을 1차 시험의 전체 문항이 아닌 ‘표현․이해’영역에 대한 문항분석만 하신 

이유를 듣고 싶습니다. 

3. 다음은 문항 분석에 대한 질문입니다. 출제 비율, 평가 대상, 점수 배점 등에 대한 분석표에 대한 설명 부

분이 연도별 변화를 언급하기보다 각 항목에 대한 설명이었습니다. 서론에서 언급하신 문제제기와 관련하

여 본다면 2009년에서 2011년으로 갈수록 1차 합격선이 높아진 것이 예비 교사의 실력 향상되었다기보다 

문제의 난이도와 변별력에 의문을 두고 계셨다면 난이도와 변별력에 영향을 미치는 요인들에 대한 연도별 

변화 추이를 살펴보아야 하지 않나 하는 생각을 합니다. 

4. 1차 선다형 시험의 문항 분석 내용 중 가장 궁금한 것이 ‘출제 비율’에 관한 것이었습니다. 교과 지식과 

교수 능력을 묻는 비중을 ‘65% : 35%’가 되도록 함이 출제 원칙이라고 하셨습니다. 먼저 이 비율이 배점

에 대한 비율인지, 문항 개수에 대한 비율인지 질문 드리고 싶습니다. 그리고 ‘화법의 이해와 교육’영역에

서 설명되어 있는 이 비율에 의하면 교과 지식과 교수 능력의 문항 수가 3:1이어야 한다고 하셨습니다. 문

항수가 3:1이 되어야 한다는 것은 ‘65% : 35%’과 잘 맞아떨어지지 않는데 어떻게 3:1 이라는 문항수가 나

온 것인가요? 그리고 ‘독서의 이해와 교육’영역 부분에서 설명하신 총 12 문항 중 2009학년도 7문항, 

2010학년도 8문항, 2011학년도 5문항이 교수능력과 관련되어 출제되었다는 부분을 검토해 보면 교수 능

력에 대한 문항 수가 줄면서 원래의 출제 원칙에 가까워지는 것으로 해석할 수 있지 않나 하는 생각을 해 



92

보았습니다. 

    ‘표현․이해’영역 12문항 중 교수 능력 35% → 4.2(4~5문제)

                             교과 지식 65% → 7.8(7~8문제)

5. ‘화법의 이해와 교육’영역의 ‘④ 문항 형태’에서 ‘부정형의 물음이 지나치게 많은 것이 흠이다.’라고 언급

하셨습니다. 보통 학교 현장에서 출제를 할 때 부정형의 문항을 1번 문항으로 넣지 않고 있으며 부정형의 문

항을 되도록 줄이려고 합니다. 임용고시에 부정형 물음이 지나치게 많은 것은 어떤 문제가 있나요? 부정형 

문항이 많은 것을 흠으로 보신 것이 난이도나 변별력이라는 논지와 관련이 있는 건가요? 

질문을 마치며 임용고시에 대한 생각을 적어 봅니다. 10년 넘게 학교에서 많은 선생님들을 뵈었고, 많은 

학생들을 만났습니다. 그러면서 ‘나는 학생들에게 어떤 모습으로 남아 있을까?’, ‘나는 어떤 모습으로 동료 선

생님들의 기억에 남아 있을까?’ 생각해 봅니다. ‘뛰어난 국어 교육 능력을 지닌 인재’, 국어 교육을 잘 할 수 

있는 교사를 선발하는 것이 당연합니다. 이와 더불어 학생들을 바르게 지도할 수 있는, 조금 번거로워도 따끔

히 가르칠 수 있는 능력도 검증되었으면 합니다. 
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       3분과 국어 교육의 실제 : 평가
      개인 발표 2

현 대학입시에서의 논술고사의 평가 기준 분석

- 인하대학교 인문계열 모의 논술고사를 중심으로 -

김윤정 (백석고)

<차례>

1. 서론

2. 논술과 대입 논술고사, 통합교과 논술

3. 교육과정에서의 논술

4. 사례를 통해 알아 본 대입 논술고사

- 인하대학교 인문계열 모의 논술고사

5. 결언

1. 서 론

현 대학입시에서 당락의 변수로 작용하고 있는 것이 바로 논술고사이다. 수시 전형 및 정시 전형에서 많은 배

점을 차지하고 있는 논술고사는 대입을 앞두고 있는 학생들에 또 다른 입시를 준비하게 한다.21) 특히 논술고사

를 축소하는 대학에 대하여 인센티브를 부여하겠다는 교과부의 발표는 사교육 시장으로 확대되고 있는 대입 논

술고사에 대한 우려를 직접적으로 드러낸 것으로, 지금이 앞으로 논술고사가 가야 할 방향에 대해 생각해 보게 

하는 시점이라는 화두를 던지고 있다.

이러한 논술에 대한 분석 및 접근은 근래에 들어서 본격적으로 시작되고 있다. 이는 논술고사를 보는 대학교

의 수가 현재에 비하여 과거에는 극소수였으나 근 5년간 기하급수적으로 늘어난 경향 때문이다22). 그러나 지금

까지 이루어진 연구의 내용을 살펴볼 때, 문항 분석 및 각 대학별 선호 지문 분석 또는 학생들의 선호도 분석이 

이루어진 상태이며 한편으로는 과연 ‘논술’의 정체성은 무엇인가에 대한 접근이 이루어지고 있다는 점에서 어찌 

보면 논술고사에 대한 연구는 이제 막 시작되었다고 할 수 있을 것이다. 한편으로 각 대학별로 문항의 유형을 

분석하여 제공하고 있는 학원 중심의 논술 문형 분석 자료가 논술고사에 대한 정보의 대다수를 차지하고 있다는 

것, 교육대학원 논문들을 통하여 미비하게나마 논술 교육을 위한 교수-학습 방안을 구안하여 제시하고 있는 것

이 현 실태는 논술고사에 대한 비판과 우려의 목소리를 크게 만들고 있다고 해도 과언이 아닐 것이다.

이러한 현상이 나타나게 되는 가장 큰 이유는 ‘대학논술 시험’에 대한 구체적인 논의가 이루어지지 못했기 때

문으로 이해할 수 있다. 물론 지금까지 이루어진 논술고사에 대한 연구가 미비하였다거나 방향이 어긋났다는 것

을 의미하는 것이 아니다. 그러나 근본적으로 살펴보았을 때, ‘논술’이 무엇인지에 대한 논의가 이루어지지 못했

다는 점이 어긋남의 시작인 것이다. 또 대입 논술고사의 본질인 ‘학생의 선발’과 논술의 관계, 논술고사 실시·운
영의 모습과 현장에서의 논술 교육에 대한 충분한 논의가 이루어지지 못했음을 이야기하는 것이다. 

21) 2011학년도 현재 기준으로 인하대학교의 경우, 수시1에 논술 우수자 전형이 있어 100%논술고사로 학생을 선발하기도 한다.

22) 2011학년도 45개 대학에서 현재 논술고사를 통하여 학생들을 선발하고 있다.
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이러한 논술교육에 대한 관심과 요구, 학습자의 학습요구 그에 따른 대학논술 시험의 정체성의 규정이 필요한 

현 시점에서, 본고에서는 대학논술 평가가 어떻게 이루어지는지에 초점을 맞추어 현재의 대학논술에 대한 고찰

을 시도하려고 한다. 단순한 문형 분석 및 그에 따른 문제 유형에 대한 고찰보다는 실제 이루어지고 있는 논술 

고사의 문제 분석과 그것이 어떠한 기준에서 평가되고 현장에서의 논술 모습과 어느 정도 상이성을 지니는지에 

대하여 고찰하고자 한다. 또한 현재의 ‘논술’이 가지고 있는 의미와 앞으로의 논술고사가 나아가야 할 방향에 대

해 살펴봄으로써 현장에서의 논술 교육, 쓰기 교육에 대한 논의를 시도하는 배경을 마련하고자 한다.

2. 논술과 대입 논술고사, 통합교과 논술

 2.1 논술

  
논술에 대한 정의는 많이 시도되어 왔다. 그러나 다수의 연구에서 보여지는 것처럼, 논술에 대한 정의나 

그에 대한 의미는 다소 상반적이거나 이중적인 모습을 보이고 있다.

사전적 의미로서 논술은 ‘어떤 것에 관하여 의견을 논리적으로 서술함, 또는 그런 서술’로 정의되어 있음을 

알 수 있다. 또한 교육인적자원부의 정의에 따르면, ‘제시된 주제에 관하여 필자의 의견이나 생각을 논리적으

로 서술’하는 것을 의미한다. 

이러한 사전적 의미 외에 박선영(2010)은 기존의 연구자료를 토대로 하여 ‘자구에 의한 해석, 국문학적 관

점(설득적/문제 해결적 글쓰기), 철학적 관점(논리)’로 논술을 재정의 하면서 논술의 개념이 다양하게 접근되

고 있으며, 개념의 불명확함으로 인한 대입전형으로서의 논술고사의 혼란이 가중되어 있음을 지적하고 있

다.23) 한편으로는 ‘정치로서의 논술, 경제로서의 논술, 문화로서의 논술’을 정의하며 논술고사의 정체성을 규

정하였다(김종철, 2006)

그러나 우리 교육에서의 논술은 유독 대학입학 시험과 맞물려 주관식 기술형 시험을 받아들여지는 것이 현

23) 박선영(2010), <표 1> 기존의 논술의 개념

   

자구에 의한 

해석

김정규
(1986) 논술은 논(논하다)과 술(무엇을 진술하다)의 결합으로 논리적 진술을 뜻한다.
박종덕
(2005)

논술은 논증과 서술의 결합으로 논증은 논리와 증명, 논리는 논과 이를 더한 말로 사리의 
옳고 그름에 대한 자신의 생각이나 주장을 이치에 맞게 객관적으로 밝히면서 차례를 쫓아 
풀어쓰는 글

국문학적 

관점

(설득적ㆍ 
문제해결적 

글쓰기)

원진숙
(1995)

필자가 보이지 않는 독자를 상정하여 자신의 신념이나 의견을 받아들이도록 독자를 설득하
는 글

우한용
(1996)

문제 상황에서 문제를 발견하고 언어를 사용하여 그 문제 사태를 의미화하고 해결방법을 
모색하여 글로 서술하는 언어적 실천 행위

성낙수
(1997)

어떤 계획을 세우거나 일을 함에 있어서 필요한 모든 것을 구체적으로 타산하고 검토하여 
말하거나 적는 것

김재진
(2000)

문자 언어를 통하여 자신의 의사를 표현하고 다른 사람들고 의사를 소통하며 의미를 발견
하고 창조하는 활동으로 자기 주장의 타당성을 남에게 주장하여 설득하는 글

김봉희(2
002) 일정한 주제에 대한 자신의 견해를 한편의 완성된 글로 표현하는 것

철학적 관점

(논리)

김대행
(1997) 주어진 과제를 논리적인 과정을 통하여 해결하고 그 결과를 언어로 서술하는 글쓰기
박정일
(2006) 어떤 문제나 쟁점에 대한 논증을 통한 문제 해결적 글쓰기
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실이다. 이는 실제 논술시험의 정체가 모호하다는 것을 반증하며, 지금까지 논술에 대한 본질적인 면에 접근

했다기보다는 논술 행위의 활용적인 면(대입전형)으로 논술이 받아들여졌다는 것을 의미한다고 볼 수 있다.

사실상 논술은 우리 교육이 단순히 지식 전달의 수업, 선다형 평가로 편향됨으로써, 다양한 문제가 깊이 

있게 접근하여 창의적으로 해결하는 능력에 대한 요구를 충족시키기 위해 새롭게 제안된 쓰기의 한 유형으로 

살펴볼 수 있다. 이러한 관점에서는 논술이 지식전달 위주의 수업을 대신하여 지식을 탐구하고 학습자의 창

의적이고 다양한 문제 해결 능력을 신장시킬 수 있는 하나의 도구로 현장에서 제시되어야 한다. 특히 논술이 

‘도구교육적 성격’과 ‘사고교육적 성격’을 가지고 있음을 전제하여 교육에 반영함으로써 하나의 국어교육의 대

안으로 제시할 수 있다.(김영주, 2008)

그러나 현장교육에서의 논술은 다소 다른 양상을 보이고 있다. 이우숙(2001)에 의하면 국어과 교육과정의 

내용은 언어사용 기능, 언어 지식, 문학의 세 영역으로 나뉘어 있으며 이중 쓰기 영역은 작문력을 키우는 목

표를 가지고 있다. 논술은 이 쓰기 영역에 해당하는 것으로, 보다 현실적인 교육이 이루어지기 위해서 논술

을 수행하는데 필요한 목적이나 필요성, 방법, 상황 등 본질적인 학습 원리에 대한 학습 글쓰기가 이루어져 

실제의 국어생활에 활용하고 합리적이고 비판적인 안목으로 보다 향상된 일상생활에 도움이 될 수 있도록 해

야 함을 지적하고 있다. 이는 논술교육이 현장의 교육인 교육과정에 반영되어 있는 사항이 아님을 지적함과 

동시에, 현장 교육과 논술의 괴리를 보여주는 것이다. 

특히 요즘의 논술의 추세인 통합 교과형 논술은 논술이 지니고 있는 범교과성을 바탕으로 하고 있다. 논술

이 단순하게 글쓰기에서 멈추는 것이 아니라, 글을 쓰기 위한 과정에서 일어나는 문제 해결의 과정, 사고의 

과정, 창의성 발현의 과정, 필자의 배경지식 수준, 논리성 등을 확인할 수 있다는 점에서 논술의 범교과성은 

당연하게 인식되고 있다. 그러나 이 범교과성은 전문적 인하나의 교과영역 지식을 바탕으로 하지 않는다는 

점에서 문제가 발생될 수 있다. 특히 고등학교의 교육과정과 교과서 내에서 문제를 출제한다는 대학들의 기

본 방침에 따라 다양한 영역과 내용을 바탕으로 한 논술이 이루어지고 있는 가운데, 교과와 교과의 단순한 

통합을 넘어서서 ‘영역 전이적인 비판적, 창의적 사고력의 통합’이 무엇을 의미하는지 알 수 없다는 문제가 

발생하는 것이다. 이것은 논술이 과연 평가 도구로써 활용될 수 있는가에 대한 논의까지 확장될 수 있다. 

 2.2 대입 논술고사

  
대학의 논술고사에 대하여 이중성을 가지고 있는 것에 대한 견해는 지금까지의 연구에서 대다수 보이는 경

향이다.

김성우(2008)는 교수 선행의 측정 요소와 측정 선행 교수 요소의 이중성에 대하여 논하면서, 각 대학이 요

구하는 인재상의 상이성과 통합교과논술의 확장에 따라 논술고사가 교수선행측정의 성격을 보이고 있다는 점

을 지적하고 있다. 이러한 성향은 교육과정의 반영이라는 사회적 압력, 출제의 선택과목 연계성, 논술고사의 

시행 목적에 의해 나타나고 있음을 지적하면서 한편으로는 교육의 변화 요구에 따른 측정 선행 교수 성격의 

모습도 가지고 있는 논술고사에 대한 변화상과 그 모습을 지적하고 있다. 

현재의 대입 논술고사는 대체로 5개의 유형으로 분석되고 있다.(원만희, 2007) 첫째는 요약형으로, 인문학 

및 사회 과학의 원리적 견해 혹은 이론을 담은 글들을 제시문으로 주고, 그 핵심 내용을 축약적으로 서술하

게 하는 유형의 문제이다. 둘째는 평가형으로, 특정 제시문을 직접 지지 혹은 비판하거나 또는 통계표와 그

림과 같은 자료를 활용하여 제시문의 견해를 반박하거나 지지하는 글을 쓰게 하는 유형의 문제이다. 셋째는 

설명형으로, 그림이나 통계적 자료를 통해 어떤 현상이나 사실을 제시하고 그것을 제시문 속에 들어 있는 원

리적 견해나 이론에 근거하여 설명(예측)하도록 하는 문제이다. 넷째는 대안 제시형으로, 전체적인 논의주제

와 밀접한 연관성을 지니는 어떤 현안 혹은 문제 상황을 주고 이에 대한 수험생의 견해나 해결책을 제시하게 

하는 유형의 문제이다. 다섯째는 자료 해석형으로, 통계자료나 도표, 그림과 같은 다양한 텍스트의 의미를 
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요약형

대안제시형

자료 

해석형

평가형

설명형

파악하게 하는 유형의 문제이다. 이 유형은 독립적으로 출제되기 보다는 평가

형이나 설명형 문제의 부분으로 출제되는 경우가 많다.  

논술고사의 정의를 ‘비판적으로 글을 읽는 능력과 창의적으로 문제를 설정

하고 해결하는 능력 그리고 논리적으로 서술하는 능력을 종합적으로 평가하는 

시험(2004, 서울대학교 입학관리본부 모의 논술고사 결과 공지)’, ‘제시된 주

제에 관하여 필자의 의견이나 생각을 논리적으로 서술하도록 하는 시험(교육

부 논술고사 가이드 라인)이라는 관점에서 살펴본다면 지금의 대입 논술고사

와 일반적으로 학교 현장에서 사용하는 논술에는 다소 차이가 있다. 

학교현장에서의 논술의 의미는 다음 장에서 설명되겠지만 다소 확장된 개념

으로써의 논리적 사고력에 대한 평가를 현장에서의 논술로 이해한다면, 위의 대입 논술고사는 입시에서 적용

이 되는 ‘특수한 글쓰기’로 이해될 수 있다. 즉, 평가의 도구이자 측정의 도구로써 글쓰기가 활용된다는 것이

다.

이런 논술고사에는 여러 쟁점이 있음을 지적할 수 있다.(이원석, 2007) 우선 논술고사의 측정 대상에 의한 

것으로 논술고사가 대학들이 주장하는 바와 같이 대학에서의 학업 수향에 중요한 요소인 학생들의 종합적 사

고 능력을 측정하는지, 아니면 특정 영역의 지식이나 또 다른 어떤 것을 측정하는지의 문제이다. 또 논술고

사가 현재 고등학교 교육과정을 통해 준비될 수 있는지의 문제이다. 또한 논술고사가 대학 입학의 전형의 한 

요소로서 적합한가의 여부이며 또한 논술고사의 대학입학 전형 요소로서의 타당성에 대한 논의이다.

사고능력을 측정하고 개개인의 지식수준을 확인할 수 있다는 점에서 분명 글쓰기는 개인의 능력을 평가하

는 하나의 도구이자 자료로 활용될 수 있을 것이다. 그러나 현행 대입 논술고사에서 이러한 점이 충실히 반

영되고 있는지 특히 교육과정의 내용을 바탕으로 학습을 해온 학생들에게 어떠한 능력을 이해하고 어떠한 능

력을 측정할 것인지에 대한 명확한 논의가 바탕을 이루어야 논술고사로서의 의미를 가질 수 있을 것이다. 

 2.3 통합교과 논술

  
이러한 변화에는 요즘의 논술고사 추세인 ‘통합교과 논술’이 있다. 통합교과의 의미에서 ‘통합’은 교과의 구

체적 양상, 이 유형이 요구하는 사고력, 문제해결에 필요한 과정적 활동 등이 개념 규정의 초점에 맞춘다. 

통합 (교과) 논술이 중요하게 다루어지는 이유 중 하나는 앞서 제시한 바와 같이 글을 단순히 쓰는 것에 

초점을 맞추는 과정이 아니기 때문이다. 주어진 자료를 해석하고 읽으며, 특정한 관점과 상화에 따라 그 자

료를 판단해 낼 줄 아는 능력을 기반으로 하기 때문이다. 또 자료를 적절하게 정리하고 변형함으로써 이질적

으로 보이는 자료까지 하나로 묶는 통합능력을 확인할 수 있기에 통합교과 논술은 중요한 논술의 한 형태로 

자리잡고 있다. 이러한 통합 교과논술은 학습자의 사고의 통합, 지식의 통합이라는 요구에서 시작하여 다양

한 사고의 유형을 익히고 활용할 수 있다는 점에서 긍정적으로 평가받고 있다.

대학 논술고사에서의 통합 교과형 논술 시험의 개념은 단순한 교과의 통합이 아니라 개별 교과의 통합을 

통한 영역 전이의 과정에서 나타나는 사고 통합 능력 및 비판적, 창의적 사고력을 측정하는 시험으로 볼 수 

있다.(김행연, 2008) 또한 문제상황을 다각적인 측면에서 해결하고 논리적으로 글을 서술하는 능력을 측정하

는 시험으로 볼 수 있다. 서울대학교의 2008학년도 논술 문항 출제 의도에서 ‘특정교과에 치우치지 않고 다

양한 영역을 아우를 수 있는 문제를 출제하며, 수리적 사고력을 측정하는 문항에서도 풀이과정과 답안을 제

시한 뒤 원리와 개념이 만들어지고 적용되는 과정을 논리적으로 서술하도록 한다’고 제시하고 있으며, 고려

대학교의 경우(2007)도 ‘논술의 주제와 제시문과 논제들도 고등학교 교과과정의 범위에 들도록 한정한다’는 

말을 제시하여 교과서 내용의 수준을 맞추는 제시문과 그에 따른 문제 해결을 목적으로 하고 있다.

그러나 이러한 통합 교과 논술에 대해 문제점을 지적하기도 한다. 우선, 대입 논술 고사가 고등학교에서 
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지도하는 교과와 별 관련성을 가지지 못하고 있다는 것이다. 논술을 출제하는 대학에서 시험에 제시할 제시

문을 고교 교과의 범위를 벗어나는 시사, 고전, 외국의 글에서 찾기 때문이다. 특히 고등학교 교육과정의 범

위를 넘어서는 논제, 사고의 폭을 좁히는 지나친 예시문, 글 길이의 제한 문제, 논리의 지나친 강조로 희생

되는 합리성과 인간적 교감, 지나친 내용 강조에서 오는 문제풀이의 전락, 자료 수집이 소홀해지는 논술, 장

의적 사고의 지나친 강조에서 오는 비교육성 등으로 문제점을 지적하고 있다. (노명완, 2010)

원진숙(2007)은 학생들의 창의적인 사고를 이끌어내려는 취지의 논술시험의 형식으로 현행 대입 논술고사

가 알맞지 않음을 지적하며, 제시문을 분석하고 세부 문항에 대해 답하게 하는 형식은 문제 상황에 대해 전

체적으로 사고하고, 생각을 확장하여 논리적으로 서술해 가는 학생의 통합적 사고 과정을 전체적으로 살펴볼 

수 없는 형태로 지적하고 있다. 또한 대학별 논술시험의 문항은 각 대학마다 조금씩 차이가 있긴 하지만 학

생들이 주어진 시간에 제시문을 해석하고 풀어내는 데는 많은 한계가 있음을 지적하고 있다. 이러한 점을 극

복하기 위하여 논술의 주체인 고등학교 3학년 학생 수준의 삶에 대한 성찰과 체험이 드러날 수 있는 보편 타

당한 논술 과제를 부과하여 논술 주체 스스로 글쓰기 맥락과 목적과 대상을 고려한 수사적 맥락을 창출할 수 

있는 글쓰기로서의 논술을 지향해야 함을 지적하고 있다.

이러한 점은 통합교과논술을 통한, 논술의 문제점을 벗어나려는 노력에도 불구하고 대입 논술고사의 한계

가 있음을 드러냄과 동시에, 한편으로는 논술고사의 문항이 대학이 요구하는 조건에 맞는 학생을 선별하는 

기준이 될 수 있는가라는 질문까지 할 수 있음을 보여준다.

3. 교육과정에서의 논술

- 쓰기 평가 · 논술형 평가 · 대학 글쓰기 교육과정

 3.1 고등학교의 쓰기 평가

  논술은 일종의 쓰기를 바탕으로 한 평가 활동을 전제로 한다. 학교 현장에서 이루어지는 교육과정의 입

장에서, 올바른 쓰기 평가는 국어교육의 목표를 반영하여야 하고, 신뢰롭고 타당한 평가도구의 개발이 전제

되어야 한다. 

  이러한 국어과 쓰기 평가 일반 과제를 염두에 두었을 때, 국어과의 쓰기 평가의 원리 중 논술과 연관되

어 있다고 파악될 수 있는 주관식 쓰기 평가는 다소 문제점을 가질 수 있다.24) 쓰기 평가는 원칙적으로 주관

적 평가일 수밖에 없기 때문이다. 즉, 주관식 평가는 그 목적의 우수성에도 불구하고 채점의 신뢰성과 객관

성면에 문제점을 안고 있다. 그러므로 주관식 평가를 위해서는 체계적인 교사의 연수가 이루어져야 하고, 목

표를 잴 수 있는 평가 방법, 평가 기준, 결과 활용 등에 대한 연구 프로그램 등을 운영할 필요가 있다.(한철

우·이인제, 1990) 특히 대학 합격자를 판단하는 기준인 논술고사에 있어서는 공동 채점 방식의 도입, 분명한 

쓰기 과제의 제시, 채점 기준의 사전 제시와 타당한 채점 준거의 마련 등을 통해 신뢰도를 높일 수 있는 방

법이 강구될 필요가 있다.(배향란, 1995)

  쓰기 평가가 목적과 상황에 따라 쓰기 평가의 방법이 달라져야 한다(김정자, 1992)는 전제를 고려해야 

함도 잊지 말아야 한다. 학교 현장에서의 쓰기 평가 방법은 직접평가와 간접 평가로 나눌 수 있으며, 직접 

평가는 글쓰기의 과정을 살피는 과정평가와 한 편의 완성된 글을 대상으로 하는 결과 평가로 분류할 수 있

다. 과정 평가는 쓰기 평가라기보다는 쓰기에 반응하는 것이며, 교사들은 엄밀한 의미에서 평가자라기보다 

학생들이 쓰기의 장단점을 파악하고 쓰기를 계속하도록 하는 촉진자로서의 역할을 한다. 교사들은 지시적이

24) 사실상 논술은 글의 종류에 포함되지 않는 하나의 유형일 뿐이다. 단지 ‘논증 및 설득을 위한 글’d[ 가깝다고 볼 수 있다.(노명완, 2010)
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고 판단적인 반응을 하지 말고 질문이나 제안적 반응을 많이 해야 한다. 과정 평가에서는 글 쓰는 과정에 따

라 자기 평가나 상호평가, 교사의 관찰법, 간이 총평법 등을 활용할 수 있다. 결과 평가는 글을 전체로서 평

가하는 총체적 평가와 글쓰기 하위 기능 요소로 분석하여 평가하는 분석평가로 나눌 수 있다. 이러한 평가의 

방법들은 평가의 목적에 따라 어느 평가 방법이 더 적절하고 좋은지가 달라지게 된다. 교수 학습 과정에서나 

평가에서는 임의적으로나마 개별 기능이나 영역들로 구분할 수밖에 없으므로 개별 기능 평가와 총체적 평가

를 병존시키는 것이 더 효과적일 수 있을 것이다.(윤희원·이성영, 1990)

쓰기 평가에서 글을 쓰는 목적과 글을 읽을 대상을 분명히 제시하여 주어야 하고, 평가 척도표나 평가 지

침들은 평가 전에 제공하여야 한다는 점도 논술을 염두해 두었을 때 중요하게 다루어져야 하는 부분이다. 쓰

기 평가가 단순히 학생들의 쓰기 능력을 재어 등급을 매기려는 목적뿐만 아니라 학생들로 하여금 글을 쓰려

는 의욕을 고취시키는 방향성을 가질 때, 쓰기의 목적과 대상을 밝혀 주어 쓰기 평가가 실제적인 과업이 되

도록 해야 하기 때문이다. 이는 논술 평가에서 모범 정답 및 평가 기준이, 쓰기 평가에서처럼 평가 척도표나 

평가 지침들을 사전에 제시되는 것과 같이 나타나야 함을 이야기할 수 있다. 

 3. 2. 고등학교의 논술형 평가

국어과에서의 평가는 고정된 한 가지 방법을 활용하기보다는 국어과 여섯 영역의 특성을 고려하여 적절하

면서도 다양한 평가 방법을 활용하도록 하고 있다. 평가 방법은 평가 목표, 평가 내용, 평가 상황 등에 적절

하게 선택하는 것이 중요하기 때문이다.

이러한 국어과 평가에 있어서 논술과 유사한 의미와 개념을 갖는 ‘논술형 평가’는 현행 2007 개정 국어과 

교육과정에 서답형 평가의 하나로 간주하여 설명하고 있다.

<1>
  서답형이란 주어진 물음이나 지시에 따라서 학생이 스스로 답안을 만들어서 서술하고 기록하는 문항 형

식의 통칭으로 단답형, 완성형, 서술형, 논술형 등이 이에 속한다. 일상용어로는 주관식 문항이라고 불려지며, 
선택형 문항 형식과 대비된다. 서술형 평가란 주어진 주제나 요구에 따라 학생이 스스로 서술하여 답하는 문
항을 의미한다. 서술하는 방식이나 형식에 대한 사항은 각 문항에서 제시하는 것이 좋다. 문항에 따라 글의 
주제, 목적, 예상 독자, 분량, 시간 등을 제한하여 명시하기도 한다. 논술형 평가는 주어진 논제에 대해 논리적
이고 주체적으로 사고하면서 문제를 해결하는 과정을 쓰도록 한 후 평가하는 방식이다. 논술형 문항의 경우, 
학생들이 논해야 할 주제가 무엇인지 분명히 드러나도록 해야 하며, 학습자는 자신의 주장에 대한 타당한 논
거를 통해 논변력을 드러낼 수 있어야 한다. 논술형 문항도 일종의 서술형 문항이기는 하지만, 학생 개인의 
생각이나 주장을 창의적이고 논리적이면서도 설득력 있게 하나의 완결된 구조로 조직하는 것을 강조한다는 점
에서 서술형과 구별할 수 있다.25)

<2>
• 서답형 : 서답형이란 주어진 물음이나 지시에 따라서 학생이 스스로 답안을 만들어서 서술하고 기록하

는 문항 형식의 통칭으로 단답형, 완성형, 서술형, 논술형 등이 이에 속한다. 일상용어로는 주관식 문항
이라고 불려지며, 선택형 문항 형식과 대비된다.

• 서술형 평가 : 서술형 평가란 주어진 주제나 요구에 따라 학생이 스스로 서술하여 답하는 문항을 의미
한다. 서술하는 방식이나 형식에 대한 사항은 각 문항에서 제시하는 것이 좋다. 문항에 따라 글의 주
제, 목적, 예상 독자, 분량, 시간 등을 제한하여 명시하기도 한다. 

• 논술형 평가 : 논술형 평가는 주어진 논제에 대해 논리적이고 주체적으로 사고하면서 문제를 해결하는 

25) 2007 개정 국어과 교육과정 해설서 ‘5. 평가’의 ‘다. 평가의 방법’. 굵은 글씨는 편집자 주.
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과정을 쓰도록 한 후 평가하는 방식이다. 논술형 문항의 경우, 학생들이 논해야 할 주제가 무엇인지 분
명히 드러나도록 해야 하며, 학습자는 자신의 주장에 대한 타당한 논거를 통해 논변력을 드러낼 수 있
어야 한다. 논술형 문항도 일종의 서술형 문항이기는 하지만, 학생 개인의 생각이나 주장을 창의적이고 
논리적이면서도 설득력 있게 하나의 완결된 구조로 조직하는 것을 강조한다는 점에서 서술형과 구별할 
수 있다.26)

또한 수행평가에서 이루어지는 서술형·논술형 평가에 대하여 다음과 같이 정의하고 있음을 알 수 있다.

<3>
▶ 서술형 및 논술형 시험 : 서술형 시험이란 주어진 주제나 요구에 대해 자유로운 형식으로 서술하는 시

험을 의미합니다. 주로 어떤 대상을 설명하거나 생각을 짧게 서술하는 경우에 많이 활용합니다. 논술
형 시험은 주어진 과제를 논리적 과정을 통해 해결하고 그 과정을 언어로 서술하는 글쓰기로서, 개인 
나름의 생각이나 주장을 논리적이면서도 설득력 있게 서술하는 것을 강조한다는 점에서 일반 서술형
과 구별할 수 있습니다.27)

위의 <1>~<3>에 제시된 것처럼, 국어과 교육과정에서의 논술형 평가는 논리적 사고를 바탕으로 한 논변력

을 판단하는 평가이다. 이는 자신의 창의성과 논리성을 바탕으로 설득력 있는 구성으로 글을 작성하는 것을 

뜻하며 이를 통해 완벽한 글을 작성할 수 있는 능력을 본다는 점에서 쓰기 평가의 최종점을 의미한다고 볼 

수 있다. 이와 상대적으로 서술형 평가는 주어진 문제에 대하여 생각을 짧게 서술하는 경우로 한정하고 있음

을 알 수 있다. 

여기에서 초점이 되는 것은, 평가 대상자의 창의성과 논리성을 글을 통하여 확인한다는 것이다. 이는 글이 

사고의 과정에 의해 의미가 구성된 결과물이라는 관점에서 살펴볼 수 있는 것으로, 창의적 사고과정을 이해

하는 하나의 도구로서 논술을 선택한다는 대학 논술고사의 의미와 상통한다고 이해할 수 있다. 그러나 상이

한 것은, 쓰기 평가에서의 유형 중의 하나인 서술평 평가와 논술형 평가에서 대입 논술고사는 ‘서술형 평가’
에 좀 더 가깝다는 것이다. 글에서 주어진 논제 및 글의 내용을 이해하고 이를 ‘요약, 평가, 설명, 대안제시, 

자료 분석’하여 글을 구성해 내는 것은 주어진 문제에 대해 답을 도출해 내는 대입 논술고사와 유사한 것이

다. 개인의 창의성 및 논리성과 설득성을 구성해 낸다는 ‘논술형 펑가’와는 다소 상이한 점을 찾아 볼 수 있

다. 같은 용어를 사용하면서도, 학교 현장(교육과정)과 대학 입시의 두 영역 간에서 이루어지는 내용에 대한 

이해는 다소 상이한 것을 살펴볼 수 있다.

 3.3 대학 글쓰기 교육과정

  
위와 같은 상이점이 나타나는 이유는 어쩌면 현재 대학 글쓰기 교육에서 목표로 하는 내용이 상이하기 때

문에 일어나는 현상으로 살펴볼 수 있을 것이다.

현재 대학 글쓰기 교육에서는 다음과 같은 잠재적이고 포괄적인 목표를 설정한다. 첫째, 교양적이고 창의

적인 인간 계발이라는 교양 교육의 정신에 따라 폭넓게 인문학적 교양의 함양을 목표로 삼는 경우가 있다. 

둘째, 글쓰기 수업을 통해 사고 기능을 향상시키고자 하는 것을 하나의 목표로 삼기도 한다. 셋째, 대학 글

쓰기 교육을 통한 학생들의 표현 능력 향상에 목표를 둘 수 있다. 이런 목적의 설정은 글쓰기 과목의 정체성

에 잘 부합하는 것으로 볼 수 있지만, 이 속에서도 대학의 상황에 따라 여러 경우가 있다. 기술적 접근으로 

문장실력을 높이는데 초점을 두는 경우, 읽기 과제와 함께 쓰기 능력을 향상시키는 경우가 있다. 또 다양한 

26) 2007 개정 국어과 교육과정 해설서 <국어과 교육과정의 주요용어 해설>

27) 교육부 홍보자료 <‘수행평가’ 이렇게 한다>
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언어 기능 교육을 포괄하고자 하는 경우가 있다. 이러한 다양한 기준으로 살펴볼 때, 국내 대학의 글쓰기 교

육과정은 다음과 같이 분류될 수 있다.(정희모, 2008)

대학 글쓰기 교육과정 모형

텍스트 중심 모형 어법, 문장, 단락, 교정, 문형, 진술방식
과정중심모형 구상, 제재, 주제, 구성, 교정 등 쓰기 과정 중심
주제 중심 모형 주제별 자료 읽기와 쓰기, 주제학습을 통한 텍스트 학습과 과정 학습
읽기 쓰기 모형 쓰기를 위한 읽기, 학습을 위한 쓰기

종합적 문식성 모형 읽기, 쓰기, 말하기, 듣기, 한자
사고력 중심 모형 읽기, 쓰기를 이용한 다양한 사고 교육 프로그램

이러한 대학의 글쓰기 목표 및 교육과정의 모형은 학교 현장에서 이루어지는 쓰기 교육과는 다소 다르며, 

앞서 제시한 교육과정에서의 ‘서술형 평가’, ‘논술형 평가’와는 다른 내용을 담고 있다고 할 수 있다. 즉, 고

등학교 교육과정에서의 쓰기 평가의 내용은 글의 내용에 대한 이해와 그를 자신의 생각으로 서술할 수 있는 

능력(서술형 평가)을 평가하거나 자신의 배경지식을 바탕으로 창의적 사고력을 확인하는 과정(논술형 평가)로 

이해할 수 있는데 반하여, 대학에서의 글쓰기 교육과정은 사고력 중심 모형을 제외하고는 고등학교에서 의미

하는 사고력을 확장하거나 확인하는 평가로서의 의미를 가진다고 보기 힘들다. 이러한 관점은 논술고사의 유

형에서도 그 문형 및 논술 평가 답안에서도 드러난다.

4. 사례를 통해 알아 본 대입 논술고사 분석

- 인하대학교 인문계열 모의 논술고사
  
대입 논술고사의 문제유형과 그에 따른 채점 기준을 분석하기 위하여 인하대학교의 인문계열의 모의 논술

고사를 중심으로 문형을 분석하고자 한다. 또한 학생들에게 실제로 문제를 풀게 하여 각각의 기준 - 현장에

서의 쓰기 교육평가 기준과 모의 논술 모범답안을 기준으로 평가함으로써, 그 차이점을 확인하고자 한다. 

 4.1 논술고사 문항 분석

2011학년도의 인하대학교 대입 모의 논술고사의 경우, 전체 3문항으로 구성되어 있으며, 그 안에 세부 문항

으로 나뉘어 5문항이 출제되고 있다.28)

1번 문항의 경우, 내용 이해와 관련한 요약형의 문제가 출제되고 있으며 문항의 출제 지시문은 대체로 교과

과정과 관련한 수준으로 선택하고 있는 경향이 있다. 2번 문항은, 주어진 자료에서 주장을 뒷받침 할 수 있는 

항목을 찾아 논리적으로 서술하는 형식으로 사회에서 이슈화 되고 있는 문항 또는 학생들이 교수·학습을 한 

내용을 바탕으로 제시되고 있다. 3번 문항의 경우, 제시된 지시문에서 근거를 찾아 자신의 생각과 견해를 피

력할 수 있는 수준으로 제시하고 있다. 각 문항은 분량이 정해져 있으며 주어진 시간 안에 해당 문제를 해결

28) 이러한 문항의 구성과 문형의 내용은 인하대학교 2010학년도의 논술고사부터 정착된 형식임.
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할 수 있도록 지시하고 있다. 이러한 문형은 요약형, 설명형, 자료정리형에 각각 해당하는 것으로 창의적 사

고력을 측정하는 ‘논술형 평가’와는 다소 거리가 있는 유형임을 알 수 있다.

문항은 학생들의 교과 수준에 근거하고 있으며, 각 항목별로 ‘문제’에 근거한 정답을 요구하도록 하고 있다.

 4.2 논술고사 평가 기준

  
인하대학교가 제시하는 논술고사의 평가 기준29)은 다음과 같다.

「고교 교육과정 안에서 충분히 준비할 수 있는 문제」
2010학년도에 이어 2011학년도에도 수시는 논술고사, 정시는 수능이 좌우한다고 할 수 있다. 그렇다고 

수험생이 둘 가운데 어느 하나를 선택하여 준비할 수 있는 것은 아니다. 그렇기 때문에 논술고사 준비는 수
능 준비와 함께 하는 것이 바람직하다. 여기에 내신까지 고려한다면 논술고사는 어디까지나 학교의 개별 교
과수업과 교과서를 중심으로 준비하는 것이 바람직하다. 

인하대는 수험생이 공교육 안에서 충분히 준비할 수 있도록 논술고사의 주제를 주로 교과서에서 선택한
다. 특히 자연계열은 문항별 교과영역 독립으로 인해 학교의 개별 교과목 수업에서 더욱 수월하게 준비할 
수 있다. 두 계열 모두 제시문은 주로 교과서에서 발췌하거나 그와 유사한 수준으로 유지하며 기본 교과범
위를 벗어나는 내용이 있을 경우 제시문을 통해 문제에 접근하는 데에 필요한 정보를 제공한다. 또한 2011
학년도 논술고사는 수험생의 부담을 더욱 덜기 위하여 두 계열 모두 시험 시간을 150분에서 120분으로 축
소하였고 그에 따라 문항 구성, 총 답안 글자 수, 배점 등에서 아래 표와 같이 약간의 변화가 있다.

인문계열의 경우, 인문·사회 영역을 모두 아울러 지식기반사회에 필요한 능력을 다각도에서 평가하는 기
존의 방식을 유지한다. 제시문의 정확한 이해 능력, 주어진 문제에 대한 깊이 있는 사고 능력, 논리적이고 
설득력 있는 글의 전개 능력 등을 평가 대상으로 삼는다. 시각 자료(표, 그래프 등), 통계 수치 등을 분석하
여 문제 해결에 활용하는 문항도 있다. 본격적인 수리문제나 영어제시문은 도입하지 않는다.(이하 생략)

앞서 제시한 바와 같이 인하대학교도 고등학교에서의 교과 내용을 중심으로 하여 문항을 구성하는 것을 문

항 출제의 근거로 삼고 있다. 이는 교과 연계를 통한 학생의 능력을 파악할 수 있는 논술고사의 목적을 반영

한 것으로 파악할 수 있다. 

 4.2. 논술 평가 분석

  
   4.2.1 모의 논술고사 우수답안 사례

인하대학교 2010학년도 모의 논술고사에서 1번 문항30)의 우수 답안으로 제시한 사례에 대한 총평을 보면 

다음과 같다.

<예 1>
평가 : 제시문 (가)의 핵심적 내용이 모두 포함되어 있는 훌륭한 답안이다. 특히 제시문의 내용을 자신의 

문장으로 압축한 첫 문장은 수험생이 제시문의 논리적인 흐름을 정확하게 파악하고 있음을 보여
준다. 광고가 외양화된 사용가치를 만들어낸다는 점이 조금 더 앞에서 언급되었거나 마지막 부분
에서 광고가 성장기 아이들에게 특히 영향을 미치는 점이 언급되었더라면 더 좋았겠으나 큰 문제

29) 인하대학교 입학안내 http://admission.inha.ac.kr/

30) [문제 1] 제시문 (가)를 요약하시오. (400±50자) 
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는 아니다. 

<예 2>
평가 : 역시 제시문 (가)의 핵심적인 내용이 모두 포함되어 있는 답안이다. 다만 ‘(가)는 ...라고 한다’라

는 첫 문장은 요약을 요구한 문제의 의도에 맞지 않는 표현이므로 ‘현대 사회의 ... 상품미이다’로 
고치는 것이 좋겠다. 마지막 문장이 다소 긴데, ‘외향화된 사용가치를 만드는 구조일 뿐 아니라’는 
앞에서 언급된 부분이니 빼도 무방하겠고 대신 이 문장의 앞에 ‘그 뿐 아니라’를 붙이면 되겠다. 
앞의 답안처럼 광고가 성장기 아이들에게 특히 영향을 미치는 점이 언급할 수도 있겠다. 

위에서 제시된 것처럼 인하대학교의 논술 평가 기준은 제시된 문제에 따른 핵심내용의 언급, 요구한 문제

의도에 맞는 평가 기준으로 삼고 있는 것을 알 수 있다. 문제 1에서 제시하고 있는 핵심 내용은 아래와 같은

데 이에 대한 구체적 언급이 이루어 질 때, 이를 우수한 논술문으로 간주하는 것이다. 

[문제 1] ※ 아래와 같은 핵심 내용이 포함되어야 한다.
♠ 자본주의 사회의 대중문화의 미적 기준은 상품미이다(대중문화는 상품미를 추구한다).[대중문화의 미적 가치]
♠ 상품미는 대량 생산되는 상품들이 지닌 미적 ․ 예술적 형식이다.[상품미의 정의]
♠ 상품미는 형식적으로는 다양한 예술 형식을 빌린다.[상품미의 형식]
♠ 상품미는 소비를 재생산하고 충동한다는 점에서 예술미와 다르다.[상품미의 내용① : 상품미와 예술미의 차이점]
♠ 상품미는 미적 체험이 아니라 소비를 체계적으로 촉진하기 위한 수단이다.[상품미의 내용② : 상품미의 역할]
♠ 광고는 자본주의 사회에서 대량 소비를 위해 상품미를 확대 재생산하는 역할을 한다.[상품미와 광고의 관계] 
♠ 광고는 상품의 외양적 사용가치를 또 다른 사용가치로 만든다. [광고의 역할]
♠ 광고는 성장기 아이들에게 소비 지향의 세계관과 소비 이데올로기를 주입한다. [광고의 부정적 영향]

 문제 231)에서도 요구하는 정답은 다음과 같다.

  [문제 2]
(1) 내용적 측면
  ① 대중문화의 상품미로 인한 소비 지향적 성격 [(가)의 핵심 내용]
  ② 주어진 문화를 수동적으로 수용하기만 하는 태도 [(나)의 핵심 내용]
(2) 단락 구성의 측면
  ③ 위 ①과 ‘청소년들이 소비 지향 가치관을 지닐 수 있음’을 적절히 연결한 경우 
  ④ 위 ②와 ‘청소년들의 수동적 예술적 체험의 태도를 지닐 수 있음’을 적절히 연결한 경우 
  ⑤ 전개의 자연스러움　

<예 3>
평가 : 제시문 (가)와 (나)의 핵심 사항이 모두 포함되어 있고 그 핵심 사항을 청소년 문화 및 청소년의 

정서와 자연스럽게 연결시키고 있다. 맞춤법, 띄어쓰기, 올바른 문장 사용 등 글쓰기의 기본도 부
족함 없이 갖추고 있는 글이다. 

 
<예 4>
평가 : 역시 두 제시문의 핵심 내용을 제시문 (다)의 앞부분과 자연스럽게 연결하여 서술하고 있다. 다

만, 소비 중심적 문화의 영향을 받은 청소년들이 대량소비를 하게 된다는 점은 지나친 일반화가 
아닌가 싶다. 두 번째 부분에서는 문화산업에 의해 조종당하고 교육을 받게 된 결과 대중매체의 

31) [문제 2] 제시문 (가), (나)의 내용을 이용하여 제시문 (다)에 이어질 뒷받침 내용을 아래의 <조건>에 맞게 작성하시오. (300±50자) 
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정해진 틀 안에서만 문화를 즐기는 수동적인 인간이 되는 것이므로 문장의 순서를 조금 바꾸면 
더 낫겠다.  

문항 1에서 요구하는 것이 글에 대한 요약(문제1)과 글의 주제를 파악하여 본문의 내용에 이어지도록 빈 

부분을 채우는 유형(문제2)가 제시되고 있다는 점에서 ‘논술’-논리적 서술을 이야기하기엔 무리가 있다고 판

단될 수 있다. 그러나 대입 논술고사에서 일반적으로 선택하고 있는 것이 ‘요약형’의 문형임을 고려할 때, 이

에 대한 논의는 ‘논술고사’에 대한 시작점으로 적절하다 이야기 할 수 있을 것이다. 

 

문항 2는 자료 분석형 문형으로 제시된 문제를 분석하여 해당 자료를 찾아 정답을 제시하는 것으로 채점 

기준이 명시되어 있다.32)

[문제 1]
1. 근거를 찾을 수 있는 주장은 을과 정이라는 점.
2. 을의 주장의 근거는 (다)의 산업별 연간 소득표에서 제조업의 소득이 다른 산업에 비해 낮다는 점.
3. 정의 주장의 근거에 있어서, (라)(마)의 소득 분배에 대한 견해에서 공평 혹은 불공평의 편차(최대값과 

최소값의 차이)가 어떤가를 기준으로 삼고, 주관적 요인에 의해 그 편차가 더욱 커진다는 점을 적시할 것.   

<예 5>
평가 : 을과 정을 선택했고 각각의 주장에 대해 주어진 자료에서 타당한 근거를 찾아 제시했다. ‘현재 소

득수준에 대한 인식이 낮은 사람들’은 ‘현재 자신의 소득이 낮다고 인식하는 사람들’로 바꾸면 조
금 더 명확하게 의미 전달이 되겠다. 사소한 문제이기는 하나, ‘봤을 때’, ‘기준뿐만 아니라’로 띄어
쓰기를 수정할 필요도 있다. 

<예 6>
평가 : 을과 정을 선택했고 각각의 주장을 뒷받침할 수 있는 근거를 주어진 자료에서 잘 찾아 자연스럽게 

서술하였다. 정의 주장을 빈부격차에 대한 생각이 주관적 요소에 의해서도 달라진다는 점도 서술
했더라면 더 좋았겠다.

[문제 2]
1. 욕구이론 반박근거로 40-49세의 연간 소득을 포함한 연령별 연간 소득 자료와 (라)의 연령 요인 분

석 자료를 적시할 것.
※ 다음과 같은 서술의 경우에도 부분 점수를 줄 수 있음.
  “(다)의 성별 연간 소득과 (라)의 성별 만족도 수준을 살펴볼 때, 남성이 여성에 비해 소득이 상당히 

많음에도 불구하고 현재 소비 생활에 대한 만족도는 여성에 비해 약간 더 높은 정도에 지나지 않고 
현재 소득 수준에 대한 불만에 있어서는 오히려 여성보다 약간 많은 걸로 보아 욕구이론의 설득력은 
현저히 떨어진다고 할 수 있다.”

2. (마)의 현재 소득 수준 인식에 따른 만족도 분석이 비교이론을 뒷받침하는 자료임을 적시할 것. 단, 
‘장래 소득에 대한 기대’에 따라 만족도를 분석하는 것은 비교이론의 근거가 될 수 없음. (제시문에서
는 ‘자신의 미래의 기대를 상대적으로 낮게 설정할수록 현 상태에 만족하게 되며’라고 나오는데 표에
서는 반대로 나오기 때문.)

3. (이 내용은 추가점수 부여에 해당) 현재 소득 수준에 대한 주관적 평가에 따른 만족도에 있어서 최대
32) [문제 1] (가)에 제시된 주장 가운데 (다)-(마)에서 근거를 찾을 수 있는 두 가지 주장을 골라 각각 그 이유를 제시하시오. (300±50자) 

[문제 2] 삶의 만족을 현재 소득 수준과 소비 생활에 대한 만족으로 측정한다고 할 때, (다)-(마)에 근거하여 (나)의 ‘㉠욕구이

론’을 반박하고 ‘㉡비교이론’의 입장을 뒷받침하시오. (400±50자) 
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값과 최소값의 편차가, 객관적 요인만을 고려한 만족도의 경우보다 훨씬 크다는 점을 지적하고 그래서 
비교이론이 타당성을 갖는다는 점을 밝힐 것.

<예 7>
평가 : 욕구이론 반박과 비교이론 뒷받침을 적절한 분량으로 포함하고 있다. 주장을 뒷받침하는 근거도 

자료를 바탕으로 구체적으로 제시하고 있으며 많은 응시자가 실수를 범했던 비교이론 옹호 근거 
부분을 제대로 작성하였다. 다만, 금융업을 바로 도시소득으로 연결하여 서술한 것은 다소 논리적
인 비약으로 볼 수 있다. 글의 형식적 차원에서는 두 번째 문장의 앞부분은 조금 더 흐름이 좋게 
다듬을 필요가 있으며 마침표 뒤에는 한 칸을 따로 띄지 않는다는 원고지 사용법에 유의할 필요
가 있다.

<예 8> 
평가 : 역시 욕구이론 반박과 비교이론 옹호라는 두 과제를 적절하게 분량을 배분하여 잘 수행하였다. 다

만 비교이론 옹호의 근거로 현재 자신의 소득 수준에 대한 생각을 기준으로 자료를 활용한 것은 
좋았으나 미래 자신의 소득 수준에 대한 기대를 기준으로 삼은 자료는 실상 제시문 (나)에서 서
술된 내용과 다른 내용이므로 빼는 것이 좋겠다. 그리고 원고지 사용법에서 마침표 뒤에 따로 한 
칸을 띄지 않는다는 점을 이 수험생도 주의할 필요가 있다. 

위의 채점기준을 살펴볼 때, 주어진 문제에 따라 언급되어야 하는 부분을 채점을 위한 근거로 제시하고 있

음을 알 수 있다. 이러한 채점 기준은 학생들의 창의성을 판단한다기보다는 자료를 정확하게 읽고 그에 따라 

명확히 서술할 수 있는 능력을 살펴본다고 할 수 있다. 이러한 기준으로 글에 대한 평가도 이루어지고 있음

을 알 수 있다.

평가 기준에 있어서 빠지지 않는 항목 요소는 바로 분량의 내용 및 원고지 사용법이다. 잘못 사용된 원고

지 사용법에 대한 지적이나, 띄어쓰기 등의 맞춤법의 표현은 내용 요소에 대한 판단이기 보다는 형식적 측면

에 따른 평가 요소라고 할 수 있다. 바른 의미를 전달하기 위해서 바른 표기를 해야 하는 것은 기본적인 내

용이라는 점에서는 원고지 사용법 및 맞춤법에 대한 지적은 필요하나, 논술문 작성에 있어서 평가기준으로 

전체 채점 점수에서 어느 정도의 비율을 차지하는지에 대한 판단은 필요하리라 생각된다.

  4.2.2 현장에서의 논술 평가 기준 및 평가
  
논술평가에 대한 논의는 수행평가로서 논술평가가 주목받기 시작하면서 이루어졌다. 특히 원진숙(1995)에

서 논술평가 기준이 제시되면서, 논술에 대한 구체적인 평가를 시도하였는데 그 평가 기준은 아래와 같다. 

대영역 세부 영역(5점 척도)

I. 글의 내용 영역 
1) 내용의 통일성 2) 주제의 선명성 3) 논증의 타당성  

4) 결론의 적절성  5) 사고력

Ⅱ. 글의 구성 영역 1) 단락 전개 방식 2) 글의 논리 구조

Ⅲ. 글의 표현 영역
1) 맞춤법 / 띄어쓰기 2) 적절한 어휘 사용 3) 문장의 정확성 

4) 응집성 5) 적절한 문체

  이러한 모습은 현장에서 이루어지는 ‘논술’과 그에 대한 평가 기준으로 볼 수 있다. 

  심재홍(1994)은 학교현장에서의 논술문항 개발과 함께 평가 기준표를 제시하였는데 이는 아래와 같다. 



105

[3분과] 개인발표2 (김윤정)

평가 
영역

평가 항목

내용면

출제의도를 정확하게 파악하고 
있었는가 물음이 요구하고 있는 답단의 내용에 부합한지 평가
폭 넓고 깊이 있는 사고를 하
였는가

생각하는 힘이 얼마나 깊이 있으며 내용은 얼마나 독창적인
가 평가

논리면

자신의 견해를 분명하게 드러
내고 있는가

자신의 주장, 입장, 관점을 얼마나 명료하게 그러내고 있는가
를 평가

설득력 있는 논거를 제시하였
는가 필요한 논거를 적절하게 얼마나 잘 제시하고 있는가를 평가
논리적 일관성을 유지하고 있
는가

논리적 오류를 범하거나 내용의 중복이 일어나는 경우에는 
감점

구성면

구성상의 통일성을 기하고 있
는가

하나의 주제 아래 적절한 소주제로 구성되어 있는가와 소수
제들로 제시된 내용이 서로 균형을 갖고 있는가를 평가

단락 구성은 체계적으로 이루
어졌는가

한편의 글을 내용에 따라 적당한 분량으로 단락을 나누고 있
으며, 또 그렇게 나눈 단락은 적절한가를 평가

어법에 맞는 정확한 문장을 수
사하였는가 문법에 어긋나는 표현은 감점

표현면

수사학적 멋을 부리지 않았는
가 불필요한 미사여구의 나열, 중복되는 분장은 감점
모호하거나 난해한 문장을 사
용하지 않았는가 모호한 개념이나 문장, 난해한 문장을 쓸 때 감점

위와 같은 기준표와 비교한다면, 앞서 제시한 대입 논술고사의 채점기준과 상당한 차이점을 보이고 있음을 

알 수 있다. 30점 만점을 기준으로 하여 내용면에 6점(20%), 논리면에 9점(30%), 구성면 9점(30%), ㅍ표현

면 6점(20%)의 차이점을 볼 때, 대입 논술고사에서는 내용과 구성면에 집중하고 있다는 점에서 항목의 차이

를 살펴볼 수 있다. 

특히 앞서 제시한 바와 같이 대입 논술고사는 원고지 사용법 및 맞춤법에 대한 평가를 중시하고 있는데 반

하여 위의 평가 기준에서는 수식의 문제 및 문장호응의 논의를 제시하고 있는 차이점을 살펴볼 수 있다. 
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채점기준

기준 배점

'늑대'와 '개'가 바라는 삶에 대해서 모두 
바르게 쓴 경우 2점
'늑대'가 바라는 삶에 대해서만 바르게 쓴 
경우 1점
'개'가 바라는 삶에 대해서만 바르게 쓴 경
우 또는 답안 내용은 바르게 썼으나 2문장
을 초과한 경우

1점

둘 다 바르게 쓰지 못한 경우 0점
   

채점기준

기준 배점

각자의 생각이 분명하게 제시되고 내용이
 적절한 경우 3점
각자의 생각이 분명하게 제시되어 있지 
않거나 내용이 약간 미흡한 경우 2점
각자의 생각이 분명하게 제시되어 있지 
않고 내용이 많이 미흡한 경우 또는 절충
적인 시각으로 쓴 경우

1점

제대로 쓰지 못한 경우 0점

위의 두 평가 기준표는 서술형 평가의 도입에 따른 서울시교육청의 평가 기준안이다. 

아래는 부산시교육청에서 개발한 서술형 논술형 문항 개발자료 중 서술형 평가 문항 및 채점 기준이다.

평가 문항
※ 다음 작품을 해석하는데 ‘섬’의 상징적 의미와 ‘섬에 가고 싶다’는 구절의 의미를 중심으로 작품의 내재

적 의미를 300자 이내로 서술하시오.(5점) 

       
사람과 사람 사이에 섬이 있다 

그 섬에 가고 싶다                                - 정현종, ‘섬’

채점 기준 

채 점  기 준 배점

 섬 자체의 상징적 의미와 구절에 담긴 의미를 모두 드러내고 있다. 5
 어느 한 쪽 의미만 드러내고 있다. 3
 어느 쪽도 드러내지 못했다. 0

두 유형 모두 문제에 대한 정확한 답을 요구하는 서술형 평가의 특성에 따라 채점기준이 제시되어 있는 것을 

살펴볼 수 있는데, 이러한 기준은 대입 논술고사의 평가 기준과 비슷한 모습을 띄고 있음을 살펴볼 수 있다. 

아래는 논술형 평가의 문형과 그 평가 기준이다.

평가 문항 

※ (5점) 이 글에서 문 서방이 현실의 모순을 해결하기 위해 선택한 방법이 무엇인지 찾아 쓰고, 주인공의 
행동에 대한 자신의 생각을 논술하시오. (600자 이내)
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   <조건> 주인공의 행동에 대한 자신의 생각을 비판적 관점에서 전개할 것.
채점 기준

채 점  기 준 배점

문 서방이 현실의 모순을 해결하기 위해 선택한 방법이 무엇인지 찾아 쓰고, 주인공의 행동

에 대한 자신의 생각을 비판적인 관점에서 논리적으로 서술하였다.
5

문 서방이 현실의 모순을 해결하기 위해 선택한 방법이 무엇인지 찾아 쓰고, 주인공의 행동

에 대한 자신의 생각을 비판적인 관점에서 재구성하고자 하였으나, 논리적 전개가 미흡하다.
3

문 서방이 현실의 모순을 해결하기 위해 선택한 방법만을 서술하였다. 1

서술형 평가의 채점기준과는 다소 상이하게, 내용요소에 대한 평가보다는 ‘비판적 관점’, ‘논리적 서술’ 등
에 중심을 맞추어 학생의 가치판단 및 그에 따른 근거를 서술하고 있는가에 대한 논의를 전개하고 있음을 알 

수 있다. 이는 대입 논술고사가 요구하는 내용과는 상이한 것으로 현장에서의 ‘논술형 평가’에 대한 모습을 

살펴볼 수 있게 한다.

즉, 서술형 평가에 있어서는 문제의 파악과 글의 파악을 중심으로 한 내용에 대한 서술을 채점의 기준으로 

삼는다면, 논술형 평가는 내용의 가치 판단까지 넘어서는 평가의 내용을 중심으로 점수를 부여한다는 차이점

이 있는 것이다. 이는 대입 논술고사와는 차이점을 가진다고 할 수 있을 것이다.

5. 결언

대입 논술고사에 대한 논의와 그에 따른 ‘논술’에 대한 개념 정의는 현재 활발히 진행 중에 있다. 기본적으

로는 사회에서 요구하는 좋은 대학에 진학하고자 하는 욕구와, 좋은 점수를 받아 대학 진학을 수월하게 하고

자 하는 욕구가 맞물려 있기 때문에 논술에 대한 관심과 그에 따른 문제를 계속해서 생겨나리라 판단된다. 

학교 현장에서 ‘논술교육’은 사실 어려운 점이 많다. 통합교과논술이 확장됨에 따라 ‘논술교사’의 확보가 어

려워지고 있는 점과, 통합교과로서의 논술지도 전문성을 획득하기 어렵다는 것이 가장 큰 이유일 것이다. 또

한 논술을 통하여 진학하고자 하는 학생들의 수는 전체 학생에 비하여 미비한 숫자이기 때문에 개별 학습이 

필요한 논술교육이 사교육 시장을 중심으로 확장되어가는 현실을 막기도 어려운 실정이라고 할 수 있다.

이러한 대입 논술고사에 대한 어려움을 해소하기 위하여 학교 현장에서는, 현장과 대학간의 ‘논술’에 대한 

견해 차이를 좁힐 필요성이 있다. 글의 의미를 파악하여 내용을 요약 정리하는 능력, 이를 통해 학습을 진행

할 수 있는 능력을 측정하는 대입 논술고사의 의미와 창의력에 바탕을 둔 논리성을 판단하는 현장의 논술의 

개념은 재정립될 필요가 있다. 또한 논술이 가지고 있는 평가의 한계 - 한 번의 시험을 통하여 학생의 능력

을 파악한다는 한계를 극복하기 위하여 논술고사와 더불어 입학사정관제 등의 포트폴리오를 중심으로 한 평

가의 유형을 개발해 나가야 할 필요성도 제기된다. 아울러 대학에서 요구하는 능력을 기를 수 있는 ‘논술중

심학교’ 등을 운영함으로써 사교육으로 확장되어가는 논술교육의 문제점을 제고할 필요가 있다.

  현장의 교육이 대학이라는 상위학교로의 진학을 위한 발판이 됨과 동시에, 학습을 이루기 위한 기본 소양

으로 구성되어야 한다는 점은 주지해야 할 사실일 것이다. 이러한 간극을 좁히기 위하여 학교 현장과 대학은 

지속적인 관심과 함께 끊임없이 노력해야 할 것이다.
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109

[3분과] 개인발표2 (김윤정)

‘현 대학입시에서의 논술고사의 평가 기준 분석

-인하대학교 인문계열 모의 논술고사를 중심으로’에 대한 토론문

류보라(고려대)

발표자 김윤정 선생님은 ‘논술’이 무엇인지에 대한 논의가 이루어지지 못했다는 문제제기에서 출발하여 대

입 논술고사의 문제점을 학교 현장에서의 논술 교육과 상이함을 중심으로 논의하기 위해 논술고사의 평가 기

준을 분석하였습니다. 논문을 읽으며 이해가 명확하지 않았던 내용에 대해 몇 가지 질문을 드리는 것으로 부

족하나마 토론자의 소임을 다하고자 합니다.

첫째, 논문에서 사용하고 있는 ‘논술’과 ‘논술고사’의 개념이 명확하게 구분되지 않습니다. 논문에서 제기하

고 있는 전체적인 논의를 명확하게 하기 위해서 논술과 논술고사의 개념을 구분하여 사용하는 것이 필요하다

고 생각됩니다. 연구자는 2장에서 논술의 개념을 ‘다양한 문제에 깊이 있게 접근하여 창의적으로 해결하는 

능력에 대한 요구를 충족시키기 위해 새롭게 제안된 쓰기의 한 유형’이라고 정의하였고, 논술고사는 ‘입시에

서 적용이 되는 특수한 글쓰기’이며 ‘평가의 도구이자 측정의 도구로써 글쓰기가 활용된다’고 지적하였습니다. 

그러나 논문 내용에서는 논술고사와 논술의 개념이 혼재되어 논의를 흐리고 있습니다. 이 두 용어의 구분을 

위해 ‘쓰기, 쓰기 평가, 평가로서의 쓰기’ 개념에 대한 구분이 우선 필요하다고 생각합니다. 논술고사는 평가

로서의 쓰기의 한 형식으로 일종의 평가 도구로 활용되고 있으며, 고등학교의 쓰기 교육과정을 마친 학생들

에 대한 평가라는 점에서 교육과정의 쓰기 교육 내용을 전제하고 있어야 하며 논술고사의 평가는 쓰기 평가

에서 필요한 타당성과 신뢰성을 확보하여야 하겠습니다. 이 논문의 주요 내용인 4장의 평가 기준 분석에서는 

논술고사가 ‘평가로서의 쓰기’로 적합한가, 창의적인 능력을 평가하고 있는가에 대해 다루어 평가도구로서의 

타당성이 중심 내용이라고 생각됩니다. 3장에서 쓰기 평가가 신뢰성과 객관성을 확보하여야 한다는 지적은 4

장의 내용과는 거리가 있습니다. 또 3장에서 다루고 있는 대학의 글쓰기 교육과정을 논술고사와 관련하여 논

의하기는 어렵습니다. 평가로서의 쓰기인 논술고사와 대학의 쓰기 교육 내용과의 관련성에 대해 논리적으로 

설명하기 어렵고, 고등학교와 대학의 쓰기 교육 내용 연계는 별도의 연구 주제라고 생각됩니다.

둘째, 이 논문의 연구문제인 논술고사와 그 문제점에 대한 연구자의 입장이 분명하지 않습니다. 연구자가 

논문에서 대입 논술고사의 문제점과 그 해결책에 대해 많은 논의를 제시하는 가운데 연구자의 논술고사에 대

한 입장과 연구자가 제시하려는 논술고사의 문제점이 명확하게 드러나고 있지 않아 아쉬움을 느끼게 됩니다. 

4장의 실제 분석에서는 실제 대입 논술고사에서 평가하는 내용은 논술형 평가에서 평가하고자 하는 논리적, 

창의적 능력이 아니라 서술형 평가 수준에 그치고 있음을 주요한 문제점으로 지적하고 있습니다. 그러나 서

론과 결론에서 지적하고 있는 학교 현장에서의 논술 지도의 어려움과 논술고사가 축소되고 있는 현실은 논술

고사의 시행 자체에 대한 부정적인 입장을 유추하게 됩니다. 2장과 3장에서 학교 현장과 대학 입시에서 같은 

용어에 대한 이해가 다르다는 지적은 용어의 혼란에 대한 문제점입니다. 2장의 ‘논술과 대입 논술고사, 통합

교과 논술’에 대해 설명하고 문제점을 제시하고 있으나 통합교과 논술은 4장의 실제 대입 논술고사의 분석에

서 언급되고 있지 않습니다. 대입 논술고사에 대한 연구자의 입장을 명확히 하고 논술고사의 문제점에 대한 

논의의 범위를 좁혀 논의한다면 논문에서 제시하고자 하는 논점이 더욱 분명하게 전달될 것이라 생각합니다.
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[3분과] 개인발표3 (이기연)

     3분과 국어 교육의 실제 : 평가

       개인 발표 3 

어휘력 평가의 평가 요소와 평가 유형에 대한 고찰

이기연 (서울대)

<차례>

Ⅰ. 서론

Ⅱ. 어휘력 평가의 평가 요소 구성

Ⅲ. 어휘력 평가 유형 양상

Ⅳ. 결론

Ⅰ. 서론

평가는 교육 목적의 달성 정도를 파악하고, 일정한 기준을 가지고 교육 활동과 그 결과에 대한 가치를 판

단하는 체계적인 과정(김석우, 2009: 11)으로 사실상 모든 교육 활동의 최종 지점에 놓여 있는 중요한 활동

이라 할 수 있다. 무엇보다 평가는 교육 성과를 확인하거나 현재의 학습 상황 등을 진단하는 기능 외에도 평

가를 통해 평가 실시 이전의 학습에 미치는 효과(세환 효과)가 있다는 면에 있어서도 교육에 있어 매우 중요

한 위치를 차지한다고 하겠다.

어휘 평가 혹은 어휘력 평가라 지칭할 수 있는 어휘 능력에 대한 평가도 국어 교육 및 국어과 평가 내에서 

다양한 시험의 형태로 이루어져 왔다. 그런데 어휘력의 중요성이나 어휘력 평가의 비중에 비해 평가의 목표

나 내용 등이 무엇을 근거로 하고 있는지 불분명하고 모호한 상태로 많은 부분 진행되어 왔다는 문제가 있

다. 이는 현재 어휘 교육이 안고 있는 문제점에서 비롯되고 있다고 할 수 있다. 주세형(2005: 244)에서 지적

한 대로 현재의 어휘 교육 내용이 ‘어휘교육’의 일환이라기보다는 ‘국어학 하위 분야인 어휘론의 교육적 가공’
에 그치고 있기 때문이다. 다른 국어과 교육 영역들과 달리 어휘 교육은 어휘론의 지식 체계를 가르치는 것

이 그 교육 내용이 되어서는 어휘력 신장이라는 어휘 교육 목표를 달성할 수가 없다. 그럼에도 불구하고 현

재까지의 어휘교육은 이를 크게 벗어나지 못하고 있는 상황인 것이다. 그런데 이처럼 어휘 교육의 교육 목표

와 그에 따른 교육 내용이 불일치한 상황에서도 국어 능력을 평가하는 장면에서는 당연하게도 어휘력의 평가

가 빠지지 않고 이루어져 왔고 이는 결국 국내에서 치러지는 각종 시험에서 어휘 평가가 일관성 없는 형태로 이루

어지게 된 결과를 낳게 되었다고 하겠다.

평가의 목표는 교육의 목표를 벗어나기 어렵다. 평가는 결국 교육의 목표를 실현하는 방향으로 진행되어야 

하고 어휘 교육의 목표는 무엇보다 어휘력 신장에 있다. 그러므로 어휘력 신장을 위한 어휘 능력의 요소들이 

교육 내용이 되고, 이어져 평가 요소가 되어야 하는 것이다. 이에 본 연구에서는 어휘력 평가의 대상이 되는 

교육 내용으로서의 어휘력에 대해 고찰하고 이를 통해 평가 요소를 추출해 보고자 한다. 또한 현재까지 어휘

력 평가가 어떻게 이루어져 왔는지를 분석해 이를 통해 어휘력의 평가 요소들이 충분히 평가되고 있는가를 

살펴보고, 비어있는 부분에 대해서는 어떠한 보완이 가능할지에 대해 고찰해 보고자 한다. 
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Ⅱ. 어휘력 평가의 평가 요소 구성

어휘력 평가에 대한 연구를 진행하기 위해서 이루어져야 하는 가장 중요한 단계가 바로 어휘력의 정의이

다.1) 앞서 서론에서 언급한 바와 같이 어휘 교육의 목표는 어휘 능력의 신장이다. 그러므로 교육이나 평가가 

목표로 하는 어휘력의 정의와 범주가 분명해야 그것을 바탕으로 교육 내용이 구안되고, 교육적 실효성을 가

지는 평가의 실체를 구성할 수 있게 될 것이기 때문이다. 이를 위해 어휘를 둘러싼 개념들을 정리하고 어휘

력에 대한 분석을 통해 평가를 위한 어휘 교육의 내용 요소를 추출할 수 있어야 한다. 이렇게 파악한 내용 

요소들을 바탕으로 어휘 교육과 평가를 위한 성취 기준을 확립할 수 있을 것이다.

이충우(1991), 손영애(1992)를 비롯해서 김광해(1993), 이영숙(1997) 등의 논의에서부터 꾸준히 어휘력의 

양적인 측면과 질적인 측면이 고려되어왔는데, 어휘의 질적인 측면을 정교하게 정리한 부분에 있어서 

Nation(2001)을 빼 놓을 수 없다. Nation(2001)은 여러 학자들이 어휘의 질에 대해 언급한 거의 모든 항목

을 포함하여 어휘를 형태의 측면, 의미의 측면, 사용의 측면으로 나누고, 이를 이해능력과 표현능력으로 구

분하여 구어, 문어 차원에서부터 연상 관계, 문법기능, 연어 관계, 사용제약 등을 포함한 어휘력을 정리하였

다. 이러한 논의들을 바탕으로 이기연(2006)에서도 어휘의 질적 능력의 세부 항목을 정리한 바 있으며 최근

에는 언어의 인지적인 측면을 강조하는 분위기에서 어휘의 의미를 인지적 차원에까지 확장하고자 하는 노력

(신명선, 2008)등이 더해져 어휘력은 보다 다층적인 체계로 인식되는 입장이다. 참고로 이기연(2006)에서 정

리한 어휘의 질적 능력의 세부 항목은 다음과 같다.

이

해

형태
단 어 의  철 자 를  읽 을  수  있 다 .

단 어 를  듣 고  어 떤  단 어 인 지  인 식 할  수  있 다 .

의미2)

대 상  단 어 의  정 확 한  의 미 를  알  수  있 다 .

대 상  단 어 의  다 의 적  의 미 를  알  수  있 다 .

대 상  단 어 의  다 른  단 어 -유 의 어 , 반 의 어  등 의  연 어  관 계 를  알  수  있 다 .

구사3) 대 상  단 어 가  잘 못  사 용 된  예 를  찾 아 낼  수  있 다 .

표

현

형태
대 상  단 어 의  철 자 를  올 바 르 게  쓸  수  있 다 .

대 상  단 어 의  발 음 을  정 확 하 게  할  수  있 다 .

의미
대 상  단 어 를  정 확 한  의 미 로  사 용 할  수  있 다 .

대 상  단 어 와  다 른  단 어 를  대 체 해 서  표 현 을  바 꿀  수  있 다 .

구사

대 상  단 어 를  자 주  사 용 할  수  있 다 .

대 상  단 어 의  사 용 제 약 을  인 식 하 고 , 적 절 하 게  사 용 할  수  있 다 .

대 상  단 어 를  문 법 적 으 로  정 확 하 게  사 용 할  수  있 다 .

< 표  1 . 어 휘 의  질 적  능 력 > (이 기 연 , 2006 )

여기서 우리가 한 가지 더 고려해야 할 점은 국어 어휘가 가지는 특징이다. 국어의 어휘가 고유어와 한자

1) 여기서 어휘력의 대상이 되는 ‘어휘’는 어휘소들의 집합체를 말한다. 이충우(2001)에 의하면 어휘소는 ‘언어를 구성하는 작은 의미 단위’인 

‘의미소’에 해당하는 것으로 접사, 조사, 어근, 단일어, 합성어, 파생어, 관용어 등이 모두 어휘소에 해당한다. 이에 일반적으로 사용되는 

단어라는 술어보다 어휘소가 어휘를 구성하는 요소를 가리키는 말로 더 적절할 것이고, 두 개 이상의 단어로 이루어진 관용어(속담, 격

언 포함)들은 분명히 단어와 구분된다는 점에서 더욱 그러하다. 그러므로 어휘 교육의 대상에 속담 등의 관용어들을 포함한다면 이는 어

휘 교육의 단위를 ‘단어’로 보는 것이 아니라 ‘어휘소’로 보고 있다는 것을 의미한다. 본 연구에서는 어휘소를 어휘 교육과 평가의 대상으

로 보고  이를 바탕으로 접사와 어근, 관용어 등을 모두 이에 포함하고자 한다.

2) 본고에서 ‘의미’로 포괄하고 있는 ‘의미 정보’는 단순히 사전적인 의미만을 나타내는 것은 아니며 최근 논의되고 있는 어휘에 대한 백과사

전적인 지식, 인지적 의미 등을 모두 포괄하는 개념이다. 이러한 개념을 바탕으로 할 때에야 어휘 교육이 또한 개별적인 교육적 가치를 

확보할 수 있다. (신명선, 2008 참고)

3) 이기연(2006)에서는 능동적으로 어휘를 부리고 활용할 수 있다는 측면에서  어휘 ‘사용’ 능력을 나타내는 말로 ‘표현(表現)’이라는 용어와 

함께 ‘구사(驅使)’라는 용어를 사용하였다. ‘구사’라는 용어를 통해 어휘의 구체적인 실현 양상을 나타내는 동시에 이러한 실현 양상이 ‘쓰
고’, ‘말하는’ 단순한 생산 행위에 그친 것이 아님을 보여주기 위함이다.
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어로 이원화되어 있다는 점은 주지의 사실이다. 문자는 한글로 일원화되어 있는 양상을 보이지만, 이는 여전

히 국어에는 많은 한자어가 존재하고 있음을, 그리고 잠재적으로 한자에 대한 지식이 수반되어야 개별 단어

의 의미를 정밀하게 파악할 수 있다는 것을 함의한다. 그러므로 국어에서 어휘 교육을 구안하고자 할 때는 

이와 같은 국어 어휘의 특성을 반영해야만 한다. 특별한 수치로 나타내지 않더라도, 우리가 자주 사용하는 

어휘의 대다수가 순수한 고유어로 이루어진 것보다 한자로 이루어진 한자어라는 것은 국어 사용자라면 누구

나 알고 있는 자명한 사실이다.4)그러므로 어휘 교육 내용을 구안할 때에는 어휘력의 질적인 측면을 고려하

되 한자어가 많은 국어 어휘의 특징을 반영해야 한다. 이를 바탕으로 어휘 교육에서 다루어야 하는 어휘력의 

구성 요소들은 다음과 같다. 이는 모두 어휘 교육의 교육 내용이 될 수 있을 것이다.

양 적  어 휘 력  차 원 질 적  어 휘 력  차 원

교 육 용  어 휘 의

 양 적  확 장

국 어  어 휘  

교 육 용

한 자 (지 식 )의

확 장

의 미
개 별  단 어 의  의 미  정 보  (사 전 적 , 문 맥 적 , 인 지 적 )

의 미  관 계

구 조
형 태 소  (어 원  정 보 , 한 자  정 보 )

품 사  및  범 주  정 보

형

태

발 음 정 확 하 고  바 른  발 음 . (한 자 어  읽 기 )

표 기 맞 춤 법

지 식
고 유 어 , 외 래 어 , 비 속 어 , 은 어 , 유 행 어  등 의  개 념 에  대 한  메 타 적  지 식 . 

개 별  단 어 에  대 한  사 (史)적  지 식 .

< 표  2 . 어 휘 교 육 의  내 용  요 소 >

현재 정리된 질적 어휘력의 각 항목은 위계적이거나 순차적인 것임을 나타낸 것은 아니며 질적인 확장 차

원에서 반드시 이루어져야 하는 요소들을 임의로 배열한 것에 가깝다. 또한 여기서 품사 및 범주 정보라고 

하는 것은 이 단어의 품사가 무엇인지에 대한 품사 정보, 또한 이것이 외래어인지 한자어인지, 고유어인지 

등에 대한 범주를 나타내는 정보라 하겠다.

색칠된 부분은 개별 단어의 지식에 가까운 것이고 ‘지식’측면은 지금까지 어휘 교육에서 이루어져 왔던 어휘

론의 교육적 가공 부분에 가깝다. 이러한 지식 역시 어휘를 사용하고 이해하는 데 필수적인 것이므로 당연히 

필요한 것이라 할 수 있다. 여기서 정리된 어휘력의 구성 요소들은 실제 사용 능력-이해 및 표현(구사)의 형태

로 실현되어야 하는 것이 최종적으로 목표하는 바이다. 그러나 그렇다고 해서 의미, 구조, 형태 등에 대한 앎

(이해)이 ‘모두’ 담보된 다음에야 구사가 가능한 것은 아니며 결국 이 모든 요소들은 종합적으로 하나의 어휘력

을 완성한다고 보는 것이 맞을 것이다.5) 이 모든 요소들은 이해 혹은 표현의 형태로 실현될 수 있을 것이다. 

정리된 어휘력의 세부 요소들이 어휘 평가 항목을 구성하는 평가 요소가 될 수 있을 것이다.6) 이에 다음

4) 1957년 한글학회에서 발간한 『큰사전』은 고유어 45.46%, 한자어 52.11%, 외래어 2.4%이고, 1961년 이희승이 편찬한 『국어대사전』은 고

유어 24.4%, 한자어 69.32%, 외래어 6.28%의 비율로 이루어져있다.(김광해, 1989 : 106) 또한 1991년 발간된 『표준국어대사전』에 수록

된 전 표제어 중에 순수 ‘한자어’표제어는 전체 45.6%인 252,278개이고 한자어와 고유어의 합성 혹은 파생어는 68.1%이다.(이운영, 2002)

5) 품사, 형태소, 음운 규칙, 음운 변동 등의 전통적인 문법 교육의 내용이 ‘어휘 교육’의 대상이냐에 대해서는 더 깊은 논의가 필요할 것으

로 보인다. 다만, 여기서 말하고 있는 것은 품사의 개념이나 형태소의 개념, 음운 규칙 등이 아니라 개별 단어를 구성하는 정보로서 이

해하는 것이 옳다. 가령 어떤 단어를 사용할 때 그것이 동사인지, 아니면 형용사인지 품사를 구분하지 못하면 맞춤법의 오류는 물론, 적

절한 자리에 알맞게 단어를 사용할 수도 없게 된다. 이런 점에서 ‘품사라는 것이 무엇인지’에 대한 메타적인 지식은 문법 영역의 것이지

만, 어휘 교육 차원에서 언급하는 ‘품사’는 개별 어휘의 ‘품사 정보’를 지칭하는 것이라 하겠다. “알맞다” 같은 경우 형용사임에도 불구하

고 동사로 인식하여 ‘알맞는’처럼 사용하는 경우가 종종 있는데 이러한 단어가 좋은 사례가 된다고 하겠다.

6) 이러한 평가 요소, 즉 구인들은 이후 내용의 타당도를 검증하는 과정을 반드시 거쳐야 할 것이다. 언어 평가에서 타당도 검증의 목적은 

평가 수행에 근거한 피험자의 능력에 대한 해석이 올바르고 공정하다는 것을 보여주는 데 있기 때문이다(Tim, 2000). 마찬가지로 구인

타당도 역시 평가의 내용이 되는 구인들이 정말로 필요한 능력을 필요한 방식으로 평가할 수 있도록 구성되어있는가를 보여 줄 필요가 

있다. 구인 타당도를 검증하기 위한 방식은 여러 가지가 가능하며 전문가의 검증을 거치는 방법도 가능하나 실제로 문항을 구성해서 실

험을 해 보는 것이 가장 적절하다. 이는 이후 후속 연구를 통해 가능할 것이라 사료된다. 
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과 같이 어휘력의 평가 요소들을 정리해 볼 수 있다. 

       평 가 영 역

평 가  대 상    
대 항 목 소 항 목

고 유 어

한 자 어

외 래 어

속 담  및  

관 용 표 현

(사 자 성 어  포 함 )

의 미

사 전 적  의 미

문 맥 적  의 미

의 미  

관 계

다 의 어

동 음 이 의 어

유 의 어

반 의 어

상 하 위 어

인 지 적  추 론

구 조
형 태 소  (어 원  정 보 , 한 자  정 보 )

품 사  및  범 주  정 보

형 태
발 음

표 기

지 식
고 유 어 , 외 래 어 , 비 속 어 , 은 어 , 유 행 어  등 의  개 념 에  대 한  메 타 적  지 식 . 

개 별  단 어 에  대 한  사 (史)적  지 식 .

< 표  3 . 어 휘 력  평 가 의  평 가  요 소 >

이후 좀 더 깊은 논의를 통해 다듬어야겠지만 어휘력 평가의 평가 요소들은 이와 같이 정리할 수 있을 것

으로 보인다. 여기서 인지적 추론이라고 되어 있는 항목은 어휘에 대한 인지적인 인식, 의미에 대한 인지적 

이해를 전제로 한 것으로 개별 단어의 의미에도 해당하지만 다른 단어와의 관계를 따지는 데 있어서도 고려

될 수 있는 부분이므로 의미 관계의 항목에 포함되었다. 또한 평가 대상에 고유어, 한자어, 외래어, 속담 및 

관형 표현을 넣음으로 해서 형태를 묻는 질문에 한자음 읽기나 한자어 표기 등을 자연스럽게 포함할 수 있어

야 함을 보여주고 있다. 

Ⅲ. 어휘력 평가 유형 양상

평가를 구체적으로 구현하고자 할 때, 기본적으로 어휘 평가는 평가의 목적에 따라 다른 형태를 지니고 있다

는 점을 주목해야 할 필요가 있다. 평가의 일반적인 분류가 그러하듯 어휘력 평가 역시 크게 성취도 평가

(achievement test)와 능숙도 평가(혹은 숙달도 평가, proficiency test)로 나눠질 수 있다. 성취도 평가는 달성 

평가(attainment test)라고도 부르는데 이러한 유형의 평가는 대체로 학교 내 혹은 전체 교육 제도 내에서 교육

(수업) 내용을 중심으로 행해질 수 있다. 이 경우의 평가는 가르친 것 (교수요목) 중에서 얼마나 많은 것을 배웠

는가를 확인하는 차원에서 실시된다. 반면 능숙도 평가는 교수요목이나 교육 내용에 국한되지 않고 일정한 공통 

기준을 제시하는 시험들이다. 대표적인 능숙도 시험에는 TOEFL 등을 들 수 있다.(Tim, 2000: 8-9 참조) 

대체로 어휘력 평가는 성취도 평가이기보다는 숙달도 평가일 가능성이 높다. 어휘는 구체적인 교육 방법이

나 시간을 확보하거나 개별 단어의 목록을 선택해 교육 내용을 선정하기 어려웠기 때문이다. 어휘력 평가를 

위해서 고려해야 할 내용들은 많지만 앞서 제안한 평가 요소(평가 구인: 평가에 의해 측정되는 잠재 능력 또

는 자질)를 비롯하여 확인해 보아야 할 것은 적절한 평가 유형이라고 할 수 있다. 평가 방법이 평가 구인과 
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관련된 것인지 아닌지를 살펴 적절한 평가 방법을 제시할 수 있어야 할 것이기 때문이다. 이를 위해 성취도 

평가와 능숙도 평가의 대표적인 어휘 평가들의 구성과 유형을 분석하는 것은 이후 적절한 국어 어휘 평가의 

평가 모형을 작성하는 데 도움이 될 것이다. 또한 전통적으로 평가의 도구로 쓰여 왔던 문항들을 검토함으로

써 신뢰성 있고 유용한 문항을 추려낼 수 있을 것이다. 이에 본 연구에서는 다음과 같이 각국의 대표적인 언

어 평가들을 선정해 어휘력 평가 부분을 집중적으로 분석해 보고자 한다. 본 연구에서 대상으로 삼은 어휘력 

평가는 모두 세 나라의 것으로 한국과 일본, 미국에서 이루어진 평가들이다. 평가 대상 어휘의 수준은 고려

하지 않았으나 대체로 대학 입학을 전제로 한 수학 능력을 측정하고자 하는 평가이거나 대학생 이상의 성인

을 대상으로 하는 ‘언어 능력’시험이라는 점에서 일정 수준  이상의 어휘를 대상으로 한 평가라 할 수 있다.

국 가 ․언 어 평 가 (시 험 )명 어 휘  평 가  문 항 의  비 중

한 국

(한 국 어 )

대 학 수 학 능 력 시 험 어 휘  어 법  영 역 으 로  해 서  10%  이 내  출 제 .

국 가 수 준  학 업  성 취 도  평 가 평 가  영 역 에  명 시 되 지 는  않 으 나  10% 정 도  출 제

KBS 한 국 어 능 력 시 험 어 휘  영 역 으 로  15문 제  정 도  출 제 . (전 체  100문 제 )

일 본

(일 본 어 )

JP T 7 ) 독 해  문 제 의  일 부 에  포 함 되 어  있 음 .

JLP T (일 본 어 능 력 시 험 )8 ) 어 휘  평 가  영 역 이  개 별 적 으 로  존 재 함 .

일 본  대 학  고 사 9 ) 전 체  문 항 의  30% 정 도  출 제 .

미 국

(영 어 )

SA T 1 0 ) 독 해  영 역 에  일 부  포 함 되 어  출 제 .

TO EFL 1 1 ) 독 해 와  작 문  영 역 에  일 부  포 함 되 어  출 제 .

G R E 1 2 ) 언 어  영 역 (V e rb a l Se c t io n )에 서  2 /3이 상 이  어 휘  관 련  문 항 .

< 표  4 . 검 토  대 상  평 가  목 록 >

특히 일본의 경우는 국어와 같이 한자와 고유의 문자(히라가나, 가타가나)를 사용한다는 점에서 국어 어휘 

평가를 고려할 때 참조할 수 있는 점이 많을 것이라 생각된다. 이는 이후 문항을 구체적으로 분석하는 과정

7) 일본의 학원 그룹인 순다이학원[駿(河)台學園]이 해마다 정기적으로 시행하는 일본어능력시험으로  학문적인 지식의 정도를 측정하기 위

한 시험이 아니라, 커뮤니케이션 능력을 측정할 목적으로 시행한다. 따라서 사용빈도가 낮고, 지역적이며, 관용적이거나 학문적인 어휘

는 배제하고, 도쿄[東京]를 중심으로 한 표준어를 대상으로 출제한다. 문제 유형은 크게 청해(聽解)와 독해로 구분된다. 청해는 모두 100

문항으로, 사진묘사 20문항, 질의응답 30문항, 회화문 30문항, 설명문 20문항이다. 독해 역시 100문항으로, 정답 찾기 20문항, 오문정

정 20문항, 공란 메우기 30문항, 독해 30문항이다. 등급은 880점 이상의 A등급에서 220점 미만의 E등급으로 나뉜다. 

8) 일본 국내 및 국외에서 일본어를 모국어로 하지 않는 사람을 대상으로 일본국제교류기금과 일본국제교육지원협회가 주최하는 일본어능력

시험으로 시험 실시 지역은 일본 국내와 한국, 중국 등의 해외 일부 지역으로 국한된다. 시험은 4개의 등급으로 나누어 시행하며 4등급 

모두 문자·어휘, 청해(聽解), 독해·문법 세 유형이고, 해답 방식은 다지선택형이다.

9) 한국의 대학 수학 능력 시험에 해당하는 시험이다.

10) SAT(Scholastic Aptitude Test)는 미국의 고등학교 졸업생 또는 졸업예정자들이 대학에 입학하기 위해 치르는 시험으로 미국의 The 

College Board SAT Program과 ETS(Educational Test Service)에서 공동주관하며 1년에 8 ~ 10차례 실시된다. 미국의 학생들이 보는 

시험이지만 한국 및 미국외 고등학교 졸업생(예정자)이 미국의 대학에 입학하기 위해서는 TOEFL 점수와 이 시험이 요구되기도 한다. 

SAT는 SAT I과 SAT II로 구성된다. SAT I는 우리나라로 치면 국어 과목에 해당하는 영어와 수학으로 이루어져 있고 , SAT II는 

Subject Test로 구성되어 있다.

11) TOEFL(Test of English as a Foreign Language)은 미국, 캐나다 등 영어권 국가에 유학하고자 하는 학생을 대상으로 하는 시험으로 

현재 말하기 시험이 포함된 iBT(internet Based Test)가 주로 시행 중이다. 읽기 영역에서 어휘, 지시어, 문장 요약, 사실 정보 찾기, 

틀린 정보 찾기, 요약 완성, 분류, 추론, 의도 파악, 문장 삽입 등이 이루어진다.

12) GRE(Graudate Record Examination)는 미국 및 영어권 국가의 대학원 진학을 위한 시험이다. 언어 추론, 수리 추론, 비판적 사고, 분석적 능

력을 측정하는 시험으로 분석적 작문(Analystical Writing)을 제외하고는 모두 객관식으로 출제, 언어영역, 수리영역 분석적 작문영역이 있다.
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에서 좀 더 분명히 드러날 것이다. 

먼저 한국의 어휘력 평가 유형을 살펴보도록 하겠다. 적성 평가의 일종인 수능 언어영역의 어휘 평가 부분

을 살펴보면 문제 유형이나 문제 수, 대상 어휘의 성격 등이 상이하다는 것을 알 수 있다. 대표적으로 최근 

2년(2009, 2010년, 그림 1, 2)간 실시된 대학수학능력시험의 어휘 문제를 보자. 

< 그 림  1  : 2 009  수 능  언 어  영 역  어 휘  항 목 >

< 그 림  2 : 2010  수 능  언 어  영 역  어 휘  항 목 >

수학 능력 시험의 어휘력 평가는 ‘*의 상황을 가장 잘 나타낸 것은?’, ‘-의 사전적 뜻풀이가 잘못된 것

은?’, ‘문맥상 -와 바꾸어 쓸 수 있는 것은?’, ‘-문맥상 -의 의미와 가장 가까운 것은?’, ‘-와 바꿔 쓸 수 있

는 말로 적절하지 않은 것은?’, ‘-의 문맥적 의미가 *와 거리가 먼 것은?’ 등으로 사전적 의미 혹은 문맥적 

의미를 이해하는 정도의 문제 유형이 주로 보인다. 그 외에 유의어의 구분이나 동음이의어를 묻는 문제, 사
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자성어를 적용하는 문제 정도가 문맥적 의미를 묻는 과정에서 활용되는 차원으로 등장한다고 할 수 있다.13)

문제 유형이 어휘력을 평가해야 하는 평가 요소들을 충분히 반영하지 못하고 있기는 하나  사전적 의미, 

문맥적 의미를 묻는 유형이 일관되게 제시되었다고 본다고 할지라도 평가 대상이 되는 어휘가 사자성어일 때

도 있고 고유어 의성․의태어일 때도 있으며, 한자어이기도 하는 등 평가 대상 어휘에도 일관성을 보이지 않는

다는 점도 문제점 중 하나이다.

또한 배점이나 문제 비율에서도 차이가 있는데 다루어야 하는 어휘의 범위가 크고 방대하며 지식의 층위가 

복잡하다면 어휘력 문제는 최소한 이를 상당히 반영할 수 있을 만큼의 다양한 문제 유형으로 일정 비율을 차

지할 수 있어야 한다. 굉장히 커다란 범위 안에서 일부만 ‘임의적으로’ 다룬다는 인상을 주어서는 안 되는 것

이다. 다루게 되는 어휘의 대상이나 범위가 일관되고 평가하고자 하는 지식의 수준이 일관되어야 어휘는 비

로소 학습자들에게 분명한 ‘학습의 대상’으로 인식될 수 있다. 이는 어휘력 평가가 왜 분명한 범위를 확보해

야 하고 어떻게 실행될 수 있는지 방법적 차원을 고민해야하는 분명한 이유가 될 것이다.

범위가 불분명하고 일관되지 않은 출제라는 문제는 어휘력 평가에 있어서는 국가 단위 성취도 평가도 크게 

다르지 않다. 김창원(2010: 212)에서는 국가수준 성취도 평가의 평가 영역을 정리하면서 어휘 평가에 대해 듣

기, 읽기, 쓰기, 문법, 문학으로 나누어진 영역에 명시되어 있지는 않으나 ‘어휘’ 영역이 늘 10%내외로 출제되

고 있다고 밝히고 있다. 그러면서 그는 어휘는 형식적으로는 각 영역에 통합되어 있지만 실제로는 독립된 평가 

영역이므로 이것까지 고려해서 평가 영역을 현실화할 필요가 있다고 하였는데 이는 어휘에 대한 평가 요소나 

평가 항목이 국가수준 성취도 평가 내에서 분명한 기준을 갖고 있지 못하다는 점을 드러내고 있는 것이다. 

김혜정(2010: 267) 역시 읽기 능력의 평가 요소를 재배열하면서 초등학교 6학년, 중3의 내용 확인 영역의 하위 

영역으로 낱말의 문맥적 이해(초6), 단어, 문장, 문단의 의미 파악(중3)정도로 어휘 평가의 부분을 제시하였고14), 

주세형(2010: 301) 또한 문법 영역의 평가 틀을 정리하는 선에서 한글 맞춤법을 비롯한 규범에 맞는 언어 사용, 

올바른 어휘나 문장, 담화의 구성 등을 평가하게 된다고 정리하고 있다. 결국 문법의 하위 영역으로 어휘력 평가

가 일부 포함됨을 드러내는 것으로 이런 경우 다음과 같은 유형으로 어휘력 문항이 제시되게 된다.(그림 3)

대체로 성취도 평가의 어휘력 문항은 개별 단어에 대한 이해를 묻기 보다는 자료나 문맥을 바탕으로 이해

할 수 있는 문제를 출제하려는 경향을 보인다. 저학년으로 갈수록 어휘 문항이 좀 더 분명히 드러나며 고학

년으로 올라갈수록(고2, 2010년 이전에는 고1) 어휘 자체나 어휘력을 묻는 문제보다는 독해나 쓰기 문제가 

주를 이루었다.

13)  조금 독특한 문항으로 “*은 단어의 반복을 통해 특정한 의미 효과를 나타낸다. 다음 중 *의 효과와 유사한 것은? (2009 수능 언어영역 

19번)”정도가 눈에 띨 뿐이다. 

14) 김혜정(2010: 248)에서 국어과 평가 영역별 중영역 및 성취기준 수를 정리한 내용에 따르면 어휘는 초6과 중3의 국어지식 영역에 포함

되어 1개씩 측정되도록 하였다고 하면서 읽기의 주요 구인으로 고려되는 어휘 능력은 따로 설정되지 않되 어휘력 발달 추이를 살펴보고

자 평가상의 특정한 의도를 충족시키기 위해 각 영역 속에 어휘 문장들을 1개씩 설정하여 출제할 수 있다고 하였다. 그러므로 어휘는 외

적으로는 영역이 아니지만 대영역마다 어휘 문항이 1개씩 측정되도록 했다는 것이다. 또한 이 문항들만 모으면 별도의 중영역에 해당하

는 어휘 능력을 독립적으로 측정할 수 있다고 보았다. 
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< 그 림  3 : 2010  국 가 수 준  성 취 도  평 가 ： 중 3>

국어의 어휘력 평가 중에서 어휘 부분에 체계를 갖추고 일정 분량을 할애하고 있는 것이 그나마 KBS한국어능

력시험이라 할 수 있는데 KBS한국어능력시험은 7개 영역으로 구분되며, 전체 100개의 문항으로 구성되어 있다. 

‘어휘’와 ‘어법’을 합치면 30문항으로 이 중 어휘 문항이 15문항 정도이다. 한국어 능력 시험의 경우 표준화된 문

항 유형 체계를 갖추고 있어 어휘 15문항은 각각 어휘의 사전적 의미, 어휘의 문맥적 의미, 어휘 간의 의미 관

계, 한자어의 독음과 표기, 속담 및 관용 표현, 순화어를 묻도록 되어 있다. 또한 여기서 각 영역은 세부문항으

로 나누어지는데 다음 그림은 KBS 한국어 능력 시험의 어휘 영역 세부 문항 체계를 정리해 놓은 것이다. 

< 그 림  4>  어 휘  영 역 의  세 부  문 항  체 계  (박 재 현 , 2009 : 48 )

어휘 영역의 세부 문항 체계는 앞서 정리한 어휘 평가의 평가 요소들과도 상당히 유사한 면을 보이고 있

다. 이를 바탕으로 세부 문항들이 구성되어 평가하는 평가 요소들이 상당히 구체적이고 체계적으로 갖추어져 

있다고 할 수 있다. 또한 구체적인 평가 유형들이 매우 다채로운 양상을 보이는데, 대표적으로 다음과 같은 

문제를 들 수 있다. 

25 . < 보 기 > 의  ㉠ ~ ㉣  중  밑 줄  친  단 어 와  관 련 된  신 체  부 위 를  바 르 게  연 결 한  것 은 ?

<  보  기  >
㉠  슬 하 에  자 녀 는  몇 이 나  두 셨 습 니 까 ? - 무 릎
㉡  그 는  톨 스 토 이 에  비 견 할  만 한  소 설 가 이 다 . - 코
㉢  내 각 은  이 번  내 분 으 로  실 각 의  위 기 를  맞 고  있 다 . - 목
㉣  양 측 의  견 해 차 를  좁 히 는  일 이  초 미 의  관 심 사 이 다 . - 눈 썹

①  ㉠ , ㉡                 ②  ㉠ , ㉣             ③  ㉡ , ㉢              
④  ㉡ , ㉣                 ⑤  ㉢ , ㉣
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이 문제는 KBS 한국어 능력시험 2007년 9회 25번 문항으로 한자의 사전적 의미를 묻는 문제로 해당 단어

의 정확한 한자와 한자에 대한 지식이 전제되어야 풀 수 있는 문제이기도 하다. 또한 잘 쓰이지 않는 저빈도

어가 아닌 고빈도어를 활용했다는 점에서도 매우 유용한 문제라고 할 수 있겠다. 

어휘의 문맥적 의미를 파악하는 유형으로 일관되게 출제되는 문항 중에는 다음과 같은 것이 있다. 이는 미

국이나 일본 등의 어휘력 평가에서도 꾸준히 제시되는 유형으로 문맥적 의미와 사용 양상 등을 고루 평가하

기에 적절한 유형이라고 할 수 있을 것이다. 

21 . 다 음  ( )에  들 어 갈  적 절 한  단 어 끼 리  묶 인  것 은 ?

그 림 을  그 리 다  보 면  무 작 정  ( ㉠  )하 는  것 만 이  능 사 가  아 님 을  알 게  된 다 . 하 다 가  잘 되 지  
않 으 면  좀  쉬 는  게  최 선 이 다 . 쉬 긴  쉬 지 만  머 릿 속 으 로  그  그 림 을  계 속  그 린 다 . 그 러 나  어 떤  
때 는  잠 시 나 마  그 림  그 린 다 는  사 실 을  완 전 히  잊 고  다 른  일 에  몰 두 하 기 도  한 다 . 그 러 다 가  어
느  때 , 문 득  그  그 림 이  그 려 지 고  싶 은  거 다 . 무 심 코  붓 을  잡 는 다 . 그 림 이  놀 랄  정 도 로  잘 된
다 . 한 동 안  쉬 었 음 에 도  불 구 하 고  말 이 다 . 전 에 는  몰 랐 던  기 교 가  저 절 로  구 사 되 기 도  하 고  아
무 리  애 써 도  만 들 어 지 지  않 았 던  색 깔 이  어 느 덧  만 들 어 지 기 도  한 다 . 바 둑  공 부 에 서 도  이 런  
일 이  종 종  있 다 . 나 는  이 것 을  ‘( ㉡  )’에  의 한  학 습 이 라 고  이 름  붙 였 거 니 와  학 습 에 서 도  ( ㉢  
)이 란  결 코  도 움 이  안  됨 을  깨 닫 게  되 었 다 .

    ㉠    ㉡    ㉢                                       ㉠    ㉡    ㉢
①  모 방  반 복  강 박 감                                 ②  모 방  무 상  긴 장 감
③  정 진  무 위  무 리 함                                 ④  정 진  반 복  서 두 름
⑤  습 작  자 율  조 급 함

일본의 어휘 평가는 국어의 어휘 평가에 상당히 시사하는 바가 큰데 이는 앞서 말했던 대로 일본은 국어의 

한글처럼 히라가나, 가타가나라는 고유의 문자가 있기 때문이다. 일본어 어휘 평가에서 두드러지는 특징은 

한자어 읽기나 한자어 동음이의어를 활용한 문제가 상당히 많다는 점, 그리고 외래어 표기나 외래어의 의미

를 묻는 문제 역시 어느 정도의 비중을 차지한다는 점이다. 

JPT의 경우나 일본어 능력시험(JLPT) 모두 개별 어휘 자체를 묻는 문제가 많으나 JPT의 경우 개별 어휘 

문제 외에 독해 지문 속에서도 어휘에 대한 문항을 발견할 수 있다. JPT는 파트 5(어휘), 파트 6(오류 찾

기), 파트 7(공란 메우기-문장 완성하기), 파트 8(독해) 등에서 어휘 문제를 확인할 수 있는데 독해에 있는 

어휘 문항의 경우 본문에 쓰인 영어를 외래어 표기법으로 바르게 표기한 것을 찾는다든가, 한자 읽는 법, 글

에 쓰인 단어를 다른 표현으로 바꾸어 쓰기, 본문에 쓰인 한자를 히라가나로 읽은 후 동음이의어들이 들어간 

문장에서 같은 단어 찾기 등의 유형으로 문맥적 의미를 묻는 문제보다 개별 의미를 묻는 경우가 더 많아 보

인다. 파트 7의 공란 메우기 같은 경우 국어의 어휘력 평가나 영어의 SAT, GRE와 달리 문법적인 부분(조사

나 어미)등을 넣는 문항도 있어 어휘 문항과 어법 문항이 함께 제시된다고 할 수 있다.  

일본어 능력 시험(JLPT)은 어휘 영역이 따로 있는데 제시되는 유형은 다음과 같다. 이 중 밑줄 친 부분은 

JPT에서도 볼 수 있는 유형이다. 또한 JPT는 외래어 표기를 묻는 문제가 상당히 많이 보인다는 특징이 있다. 

* 문 장  내 에  제 시 된  한 자 를  히 라 가 나 로  바 르 게  읽 는  문 제

* 문 장  내 에  제 시 된  한 자 와  같 은  발 음 이  나 는  한 자  찾 는  문 제

* 히 라 가 나 로  써  있 는  문 장 에 서  해 당  단 어 의  바 른  한 자  찾 는  문 제

* 보 기 와  같 은  음 을  가 진  동 음 이 의  한 자 어  중 에 서  같 은  한 자 어  찾 는  문 제

* 빈 칸  채 워  문 장  완 성 하 기  (단 어 만 )

* 제 시 된  단 어 의  다 의 어  중  보 기  문 장 과  가 장  가 깝 게  사 용 된  문 장  고 르 기 .

* 제 시 된  한 자 로  만 든  문 장  중  가 장  적 절 하 게  사 용 된  문 장  고 르 기 .

< JLPT의  어 휘  평 가  유 형 >
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< 2009  일 본  대 학  고 사  국 어  문 제 (平成21 ) 첫  페 이 지 .>

국어의 수능에 해당하는 일본 대학 고사의 경우 개별적

으로 어휘를 묻는 문제가 전체 36~38문제 중에서 약 

10~12문제 정도로 반 정도를 차지한다고 할 수 있다. 특

징적인 것은 시험의 맨 앞에항상 5문제의 어휘 문제가 등

장한다는 것이다. 이는 히라가나(혹은 가타가나)로 써 있

는 단어의 동음이의 한자어를 고르는 문제로 JPT, JLPT

에서도 쉽게 볼 수 있는 유형이다. 또한 문맥과 상관 없이 

관용 표현의 의미를 묻는 문제도 항상 3문제 정도 출제된

다. 또한 마지막에 한자어를 주고 바르게 읽는 문제도 2문

제가 출제되어 일본어 어휘 평가에서 한자어가 차지하는 

중요성을 확인할 수 있다. 물론 여기에는 국어보다 한자어

의 비중이 높고 한글을 주로 사용하는 한국에 비해 한자 

표기를 여전히 일상적으로 사용하는 일본의 언어 환경이 

반영된 것이라고도 할 수 있겠으나 한자의 발음이나 한자 

동음이의어를 활용하는 방식은 충분히 국어에서도 참고할 

만한 경우로 볼 수 있을 것이다. 

GRE의 언어 영역(Verbal Section)은 유추(Analogies)와 

반의어(Antonyms), 문장 완성(Sentence Completions), 

독해(Reading Comprehension)로 구성되는데 이 영역은 

주로 어휘력을 측정하며 30분 안에 30문제를 푸는 것으로 반의어 문제가 8~10문제, 유추 문제가 6~8문제, 

문장 완성 문제가 5~7문제, 독해 문제가 6~8문제로 어휘력 평가가 압도적으로 큰 비중을 차지한다고 볼 수 

있다. 또한 GRE의 유추 문제는 매우 독특한 형식으로 단순히 어휘의 의미 관계만을 따지는 데서 더 나아가

서 의미와 형태, 사용 양상 등을 복합적으로 고려해야 하는 인지적인 탐구 과정을 필요로 하는 문항을 출제

한다는 의의가 있다. 가령 한 가지 사례를 들어 보이면 다음과 같다.15)

CO LO R  : SP EC TR U M  

    ⓐ   to ne  : sca le  *

    ⓑ   so und  : w ave s 

    ⓒ   ve rse  : p oem  

    ⓓ   d im en s io n  : sp ace  

    ⓔ   ce ll : o rgan ism  

< G RE  유 추  예 시  문 제 >

이러한 형식으로 유추, 반의어 등을 묻는 문제가 나오고, 문장을 완성하는 문제가 제시되는데 문장을 완성

하는 문제는 SAT나 GRE가 공통된 것으로 과거형 변화나 성, 수의 표시, 품사 변화 등의 문법적 지식을 묻

는 것이 아니라 빈 칸에 알맞은 단어를 넣는 방식으로 되어 있다. 또한 국어, 일본어, 영어 모두 고르게 등

장하는 문제 유형이라 할 수 있다. 다만 국어의 경우는 지문을 제시하는 편이고 영어나 일본어의 경우는 한 

문장, 길어야 두 문장 정도를 제시하여 문장을 완성하는 형태로 문항이 구성된다는 차이가 있다. 또한 답안

을 구성하는 데 있어서 국어의 경우는 유의어 등을 적절히 교차하며 비슷한 몇 개의 답안 중에서 답을 찾게 

하는 데 반해, 일본어 능력시험이나 SAT, GRE 등에서는 중복되지 않는 단어들을 제시한다는 차이가 있다. 

15) 제시된 GRE 문항이나 SAT 문항들은 모두 출제기관에서 제공한 샘플 문항들이다.
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N onv io len t d em on stra tion s o ften  crea te  su ch  ten s io n s th a t a  com m un ity  th a t h a s  con stan tly  

re fu sed  to  ______ its in ju s t ice s is  fo rced  to  co rre ct th em : th e  in ju s t ice s can  no  lo nge r be  

______ .

ⓐ  acknow ledg e ..... . .ig no red  *

ⓑ  d ec rea se .... . ..v e rified  

ⓒ  to le ra te ..... . .a c cep ted  

ⓓ  add re ss .... .. .e lim in a ted  

ⓔ  exp la in ..... . .d iscu ssed  

< G RE  문 장  완 성 하 기  예 시  문 제 : SA T도  같 은  유 형 으 로  출 제 됨 .>

The  ⓐ  o th e r d e leg a te s and  ⓑ  h im  ⓒ  im m ed ia te ly  a ccep ted  th e  re so lu t io n  ⓓ  d ra fted  b y  

th e  n eu tra l sta te s . ⓔ  N o  e rro r 

< SA T 문 장  오 류  찾 기  예 시  문 제 >

SAT의 경우 어휘와 관련된 영역은 독해에서 Sentence completion(문장 완성하기)와 쓰기 영역에서 

Identifying sentence errors(문장 오류 찾기)에서 평가하는데 문장 완성하기의 경우는 앞서 언급한 바와 같

이 GRE와 유형이 완전히 일치하는 형태를 보인다. 그리고 SAT의 문장 오류 찾기의 경우 맥락이 없는 문장

이긴 하나 문장 내에 쓰인 어휘나 문법상의 오류를 찾는 문제로 어법과 어휘를 둘 다 평가하는 문제라고 하

겠다. 

TOEFL의 경우 문장 오류 찾기 등으로 어휘 영역이 따로 있던 읽기, 쓰기, 말하기, 듣기를 모두 측정하면

서 어휘의 경우는 읽기 영역에 포함되었다. 지문 안에 제시된 어휘의 의미를 측정하는 방식으로 제시되고 있

으며 14개의 읽기 문제 중 5개 정도를 차지하고 있다. 이러한 문제 유형은 현재 국어의 수능이나 성취도 평

가에서도 쉽게 볼 수 있는 유형이라 하겠다. 다만 토플의 경우는 직접 말한 것을 녹음하고, 피험자가 직접 

글을 쓰는 활동을 함으로써 발음이나 표기에 대한 평가가 이루어질 수 있다는 장점이 있다.

< TO EFL  읽 기  영 역 에 서  어 휘  예 시  문 제 >
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Ⅳ. 결론

지금까지 어휘 평가의 평가 요소를 살펴보고 그를 바탕으로 현재 이루어지고 있는 다양한 어휘 평가들의 

평가 유형을 살펴보았다. 지면 관계상 구체적인 문항을 다양하게 보여줄 수 없었다는 아쉬움은 있으나 전체

적으로 어휘 평가가 어떻게 이루어지고 있는지를 확인할 수 있는 기회가 되었다고 여겨진다. 무엇보다 일본

어의 경우 한자어를 활용하고 고유의 문자가 있다는 측면에서 국어 어휘 교육 및 어휘 평가에 시사하는 바가 

크다고 하겠다. 영어의 경우는 언어의 특성상 국어와 차이가 있고, 평가 유형이 대체로 단순한 편이었으나 

GRE 등에서 실시하는 어휘 추론 영역은 어휘에 대한 인지적인 접근법 차원에서 충분히 고려할 만한 유형이

라 여겨진다. 국어 어휘 평가들의 경우는 일부를 제외하고 대체로 구체적인 평가 유형이 드러나지 않아 일관

되지 않은 형식으로 평가의 세환효과(Wash back)효과를 기대하기 어렵다는 면이 있다는 아쉬움이 있다. 차

후 어휘 평가에 대한 세밀한 논의가 진행되어 보다 정밀한 어휘 평가가 이루어지기를 기대한다. 
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‘어휘력 평가의 평가 요소와 평가 유형에 관한 고찰’에 대한 토론문

오현아(경인교대)

발표자께서는 어휘력 평가를 목표로 어휘력 평가의 대상이 되는 교육 내용으로서의 어휘력에 대해 고찰하

는 과정을 통해 어휘력 평가 요소를 추출하고, 한국과 일본, 미국의 대표적인 언어 평가들을 선정해 어휘력 

평가를 유형화하고자 함을 발표 서두에서 밝히고 있습니다. 

언어 평가라는 것이 ‘언어 능력의 개념을 어떻게 설정하고, 언어 능력을 구성하는 요소들을 무엇으로 볼 

것이냐에 따라 그 평가 방법이 달라지고, 평가 결과의 양상 또한 판이하게 달라지는 언어 교육의 총체적 상

황을 파악할 수 있는 연구 분야’라는 점에서 이러한 발표자의 문제의식에 전적으로 공감합니다. 또한 ‘어휘력 

평가가 성취도 평가이기보다는 숙달도 평가일 가능성이 높다(발표문, 4쪽)’는 연구자의 언급처럼 어휘력 평

가가 제도 교육을 통한 교육과정의 성취 기준을 중심으로 학습자의 성취 능력을 점검하는 성격의 것이기보다

는 개별 학습자의 독서 경향이나 독서 환경과 같은 개인적인 차원의 변인에 따라 영향을 받을 수도 있다는 

점에서 더욱 그러합니다.

따라서 발표자의 문제의식에 전적으로 공감하면서 발표를 들으며 생겼던 몇 가지 의문점을 말씀드리는 것

으로 토론의 소임을 다하고자 합니다.

Ⅰ. ‘어휘력 평가의 평가 요소’ 부분

1. 우선, 발표자께서는 어휘력에는 질적인 측면과 양적인 측면이 있음을 언급하시면서, 어휘력의 질적인 측

면에서 Nation(2001)이 어휘를 형태, 의미, 사용의 측면으로 나누고, 이를 이해 능력과 표현 능력으로 구분

하여 구어, 문어 차원에서부터 연상 관계, 문법기능, 연어 관계, 사용제약 등을 포함한 어휘력을 정리하였음

을 언급(발표문, 2쪽)하고 계십니다. 그렇다면 다음 <표1>에서 제시한 이기연(2006)의 ‘구사’와 

Nation(2001)의 ‘사용’은 어떻게 다른 개념인지 궁금합니다. 또 이해-표현에서의 ‘표현’과는 어떻게 다른지

요?(각주 2번에서 설명해 주고 계신데, 제가 부족하여 다시 자세한 설명을 청합니다.)

이

해

형 태
단 어 의  철 자 를  읽 을  수  있 다 .
단 어 를  듣 고  어 떤  단 어 인 지  인 식 할  수  있 다 .

의 미
대 상  단 어 의  정 확 한  의 미 를  알  수  있 다 .
대 상  단 어 의  다 의 적  의 미 를  알  수  있 다 .
대 상  단 어 의  다 른  단 어 -유 의 어 , 반 의 어  등 의  연 어  관 계 를  알  수  있 다 .

구 사 대 상  단 어 가  잘 못  사 용 된  예 를  찾 아 낼  수  있 다 .

표

현

형 태
대 상  단 어 의  철 자 를  올 바 르 게  쓸  수  있 다 .
대 상  단 어 의  발 음 을  정 확 하 게  할  수  있 다 .

의 미
대 상  단 어 를  정 확 한  의 미 로  사 용 할  수  있 다 .
대 상  단 어 와  다 른  단 어 를  대 체 해 서  표 현 을  바 꿀  수  있 다 .

구 사
대 상  단 어 를  자 주  사 용 할  수  있 다 .
대 상  단 어 의  사 용 제 약 을  인 식 하 고 , 적 절 하 게  사 용 할  수  있 다 .
대 상  단 어 를  문 법 적 으 로  정 확 하 게  사 용 할  수  있 다 .

<표 1. 어휘의 질적 능력>(이기연, 2006)
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2. 

1) 발표자께서는 <표2. 어휘 교육의 내용 요소>에서 어휘력 차원을 질적인 측면과 양적인 측면으로 보여

주고 계신데, 질적 어휘력 차원에서 <표1>에 없던 구조 항목이 등장합니다. 그리고 ‘품사 및 범주 정보’가 

이에 속해 있는데,  ‘이 단어의 품사가 무엇인지에 대한 품사 정보, 또한 이것이 외래어인지 한자어인지, 고

유어인지 등에 대한 범주 정보’가 질적인 어휘력 확장에 어떠한 방식으로 기여하는 것인지 궁금합니다. 품사 

정보나 범주 정보가 단어 형성법에 관한 지식 차원에서는 유의미한 지식이라고 여겨지는데, 어휘력 확장 차

원에서 이러한 정보가 다루어지는 방식이 단어 형성법 교육 차원에서 이들 정보가 다루어지는 방식과 차별화

될 수 있는지 의문이 들어 여쭙고 싶습니다.

양 적  어 휘 력  차 원 질 적  어 휘 력  차 원

교 육 용  어 휘 의

 양 적  확 장

국 어  어 휘  

교 육 용

한 자 (지 식 )의

확 장

의 미
개 별  단 어 의  의 미  정 보  (사 전 적 , 문 맥 적 , 인 지 적 )

의 미  관 계

구 조
형 태 소  (어 원  정 보 , 한 자  정 보 )

품 사  및  범 주  정 보

형

태

발 음 정 확 하 고  바 른  발 음 . (한 자 어  읽 기 )

표 기 맞 춤 법

지 식

고 유 어 , 외 래 어 , 비 속 어 , 은 어 , 유 행 어  등 의  개 념 에  

대 한  메 타 적  지 식 . 

개 별  단 어 에  대 한  사 (史)적  지 식 .

<표 2. 어휘교육의 내용 요소>

2) 같은 맥락에서, 하나 더 여쭈려고 합니다. 각주 5번에서 “품사, 형태소, 음운 규칙, 음운 변동 등의 전통

적인 문법 교육의 내용이 ‘어휘 교육’의 대상이냐에 대해서는 더 깊은 논의가 필요하다”는 사실을 언급하시면

서 “‘품사라는 것이 무엇인지’에 대한 메타적인 지식은 문법 영역의 것이지만, 어휘 교육 차원에서 언급하는 

‘품사’는 개별 어휘의 ‘품사 정보’를 지칭하는 것으로, “알맞다” 같은 경우 형용사임에도 불구하고 동사로 인

식하여 ‘알맞는’처럼 사용하는 경우가 종종 있는데 이러한 단어가 좋은 사례가 된다”고 하셨습니다. 이때 ‘알
맞는’이 품사 정보에 기반한 잘못된 어휘 사용 양상의 예를 드신 것이라면, 이것은 한글맞춤법에 기반해 표기 

차원에서 이루어지는 문법 교육 내용과는 어떠한 변별점을 지니는지요?

3. 그리고 다음 <표3 어휘력 평가의 평가 요소>에서 ‘인지적 추론’이 ‘어휘에 대한 인지적인 인식, 의미에 

대한 인지적 이해를 전제로 한 것으로 개별 단어의 의미에도 해당하지만 다른 단어와의 관계를 따지는 데 있

어서도 고려될 수 있는 부분’이므로 ‘의미 관계’의 항목에 포함하셨다고 밝히고 계신데, 이때의 ‘인지적 추론’
은 ‘지식’ 항목에서의 ‘메타적 지식’과는 별개의 것인지요? ‘지식’ 항목에서는 개념 차원이기는 하지만 메타적 

지식이고, ‘인지적 추론’ 역시 어휘 의미 관계에 대한 메타적 항목이라는 점에서 어휘력 평가 요소에서 ‘의미, 

구조, 형태, 지식’에 대한 모든 항목에서 일어날 수 있는 ‘메타적 차원’을 별도로 설정할 필요는 없는지 궁금

합니다.
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[3분과] 개인발표3 (이기연)

국가 언어 평가 어휘력 평가 문항 유형 비고

한국

수능과

학업

성취도

평가

사전적 의미, 문맥적 의미를 이해 정도를 묻는 문항

유의어의 구분이나 동음이의어를 묻는 문항

사자성어를 적용해 문맥적 의미를 묻는 문항

단어 반복의 특정한 의미 효과를 묻는 문항

KBS

한국어

능력시험

한자의 사전적 의미를 묻는 문항

어휘의 문맥적 의미를 파악하는 문항

일본

JPT

본문에 쓰인 영어를 외래어 표기법으로 바르게 표기한 것을 찾는

다든가,

■ 개별 어휘 의

미 관련 문항이

지배적

■ 어휘 영역과 독

해 영역에도 어휘

력 평가 문항 있음

한자 읽는 법,

글에 쓰인 단어를 다른 표현으로 바꾸어 쓰기,

본문에 쓰인 한자를 히라가나로 읽은 후 동음이의어들이 들어간

문장에서 같은 단어 찾기 등의 유형

JLPT

* 문장 내에 제시된 한자를 히라가나로 바르게 읽는 문제

* 문장 내에 제시된 한자와 같은 발음이 나는 한자 찾는 문제

* 히라가나로 써 있는 문장에서 해당 단어의 바른 한자 찾는 문제

* 보기와 같은 음을 가진 동음이의 한자어 중에서 같은 한자어 찾

는 문제

* 빈칸 채워 문장 완성하기 (단어만)

* 제시된 단어의 다의어 중 보기 문장과 가장 가깝게 사용된 문장

       평 가 영 역

평 가  대 상    
대 항 목 소 항 목

고 유 어

한 자 어

외 래 어

속 담  및  

관 용 표 현

(사 자 성 어  포 함 )

의 미

사 전 적  의 미

문 맥 적  의 미

의 미  관 계

다 의 어

동 음 이 의 어

유 의 어

반 의 어

상 하 위 어

인 지 적  추 론

구 조
형 태 소  (어 원  정 보 , 한 자  정 보 )

품 사  및  범 주  정 보

형 태
발 음

표 기

지 식
고 유 어 , 외 래 어 , 비 속 어 , 은 어 , 유 행 어  등 의  개 념 에  대 한  메 타 적  지 식 . 

개 별  단 어 에  대 한  사 (史)적  지 식 .

<표3 어휘력 평가의 평가 요소>

Ⅱ. 한국, 일본, 미국의 언어 평가 분석을 기반으로 한 어휘력 평가 유형 부분

다음으로 한국, 일본, 미국의 대표적인 언어 평가들을 선정해 어휘력 평가 부분을 분석하고 계신데, 사례로 

제시하신 어휘력 평가 문항의 유형을 정리해 보면 다음 표와 같습니다.
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고르기.

* 제시된 한자로 만든 문장 중 가장 적절하게 사용된 문장 고르기.

대학고사

히라가나(혹은 가타가나)로 써 있는 단어의 동음이의 한자어를 고

르는 문제

■ 개별적으로 어

휘를 묻는 문제가

전체 36~38문제 중

에서 약 10~12문제

정도로 반 정도를

차지함

관용 표현의 의미를 묻는 문제(항상 3문항)

한자어를 주고 바르게 읽는 문제

미국

GRE

반의어 문제(8~10문제)

유추 문제(6~8문제)

문장 완성 문제(5~7문제)

독해 문제(6~8문제)

SAT
Sentence completion(문장 완성하기_독해 영역)

Identifying sentence errors(문장 오류 찾기_쓰기 영역)

TOEFL 지문 안에 제시된 어휘의 의미를 측정하는 방식

■ 어휘의 경우는

읽기 영역에 포함

됨

■ 14개의 읽기 문

제 중 5개 정도

일본과 미국의 어휘력 평가 유형에서 한국어 어휘 교육 및 어휘(력) 평가에 시사점을 얻을 수 있는 지점은 

어디인지 좀 더 자세한 설명을 듣고 싶습니다.

끝으로, ‘어휘력 평가의 평가 요소와 평가 유형에 대한 고찰’이라는 커다란 주제를 두고 고군분투하신 발표

자 분의 노고에 감사드리면서 토론자의 역량으로는 이러한 커다란 주제에 천착하기가 쉽지 않아 ‘꼼꼼한 읽

기’로 토론자의 소임을 대신할 수밖에 없었음을 고백합니다. 제 짧은 소견으로 이 연구의 가치를 충분히 드러

내지 못한 것은 아닌지 염려하면서 이상 토론을 마칩니다. 감사합니다.
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[4분과] 개인발표1 (강보선)

       4분과 한국어 교육의 실제 : 어휘
       개인 발표 1 

새터민 대상 학습 어휘 선정 연구1)

강보선(서울대)

<차례>

Ⅰ. 머리말

Ⅱ. 어휘 조사 방법 및 절차

1. 어휘 조사 방법

2. 어휘 조사 절차

Ⅲ. 최종 선정 어휘 목록   

Ⅳ. 연구의 한계점 및 향후 과제

Ⅰ. 머리말

새터민 2만 명 시대가 도래했다. 새터민이 처음으로 1만 명이 되기까지 59년이 걸렸으나 다시 1만 명이 늘

어나는 데는 3년밖에 안 걸렸다.2) 향후 남북 관계에 따라 새터민의 수가 급격하게 증가할 수 있다는 점을 

고려해 볼 때, 새터민이 남한 사회에 잘 적응하도록 돕는 것이 어느 때보다 중요해졌다. 새터민이 남한 사회

에서 겪는 어려움 중 남북한의 언어 차이, 특히 어휘 차이로 인한 어려움이 적지 않다. 따라서 새터민이 남

한 어휘를 빨리 배워 남한 사회에 잘 적응하도록 돕는 것이 매우 중요하다. 이를 위해서는 새터민을 위한 어

휘 학습 교재 개발이 필요하다. 본 연구의 목적은 새터민3)을 대상으로 하는 어휘 교재에 필요한 어휘 목록

을 선정하는 것이다. 

Ⅱ. 어휘 조사 방법 및 절차 

 1. 어휘 조사 방법  

새터민들에게 필요한 어휘4)를 조사하기 위해 연역적 방법론과 귀납적 방법론을 함께 사용하였다. 즉 선행 

연구와 연구자들의 주관적 조사를 토대로 어휘를 먼저 선정하고, 이를 새터민들이 검토 ‧ 검증하여 남북한이 

동일하게 사용하는 어휘는 삭제하고 빠진 어휘를 추가하도록 한 것이다. 이는 새터민이 직접 자신들에게 필

1) 이 발표문은 국립국어원의 2010년 연구 과제인 ‘새터민 어휘 학습 교재 개발을 위한 기초 연구’ 중 어휘 선정과 관련된 부분만을 정리 ‧ 수
정한 것이다.   

2) 2010년 11월 15일자 통일부 발표 참조.

3) 새터민의 범위를 정착 기간이 2년 내외인 초기 정착 새터민으로 한정하였다. 이는 초기 정착 새터민들에게 남한 어휘 학습이 가장 필요

하기 때문이다. 따라서 본 연구에서는 일반 새터민이 아니라 초기 정착 새터민들이 반드시 알아야 하는 어휘를 중심으로 선정하였다.  

4) ‘어휘’에는 개별 낱말이 핵심이나 ‘연어’, ‘구’도 필요한 경우 포함시켰다.  
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주제(의사소통 상황) 의미장6)

1 공통 어휘7)
구체 어휘(동식물어 등)

추상 어휘(개념어 등)

2 개인 의례

외모

성격

호칭

통과의례

기타

3 음식 식당

농수산물

음료

음식명

간식

식료품

식당

4 의복 세탁소

의류, 속옷

액세서리

신발, 모자, 가방

세탁소 관련

5 화장품 화장품 종류, 화장 도구

6 주거 부엌 및 부엌 용품

<표1> 어휘 교재 개발을 염두에 둔 주제(의사소통 상황) 분류

요한 어휘를 조사하는 귀납적 조사 방법은 새터민의 특성에 따라 편향된 결과가 나올 수 있다는 단점이 있으

며, 선행 연구와 연구자의 주관적 조사만을 토대로 한 연역적 조사 방법은 선행 연구 결과가 빈약하고, 연구

원의 주관이 많이 개입하게 되어 새터민들에게 필요한 어휘를 제외시킬 가능성이 있다는 점에서 한계를 지닌

다. 따라서 본 연구에서는 이 두 방법을 동시에 활용하여 각 조사 방법의 단점을 극복하고자 하였다.

 2. 어휘 조사 절차 

2.1. 주제 선정

새터민에게 필요한 어휘를 선정하기 위해서 ‘주제’를 대표하는 어휘를 선정하려고 하였다.5) 주제를 분류하

기 위해서 여성결혼이민자 및 외국인을 위한 한국어 교재에 나타난 여러 상황, 교육 과정, 다양한 주제 분류 

등을 참고하였다. 그러나 새터민은 여성결혼이민자 및 외국인과는 모국어, 문화 배경, 남한 거주 이유 등 여

러 면에서 그 성격이 다르기 때문에 한국어 교재의 분류를 그대로 적용하는 데 한계가 있었다. 이에 본 연구

에서는 한국어 교재의 주제 분류를 참고하되, 새터민의 남한 정착 과정을 연구한 기존 연구 결과물들과, 새

터민과 오랜 시간 함께 생활해 온 연구자들의 주관적 경험을 바탕으로 새터민에게 필요한 주제를 21개로 다

음과 같이 분류하였다. 

5) 본 연구 결과는 새터민 어휘 학습 교재 개발의 기초 자료로 활용된다. 어휘 교재에서는 새터민이 어휘 학습을 효과적으로 할 수 있도록 

20개 내외의 단원을 구성하고, 각 단원을 의사소통 상황별로 어휘를 제시할 예정이다. 본 연구에서는 이를 염두에 두고 의사소통 상황을 

포함하는 개념의 ‘주제’를 20개 내외로 선정하였다. 
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[4분과] 개인발표1 (강보선)

거실 및 거실 용품

침실 및 침실 용품

욕실 및 욕실 용품

청소용구 및 공구

기타

7 쇼핑

쇼핑 전반

홈쇼핑 및 인터넷 쇼핑

편의점 및 할인마트

백화점

8 여가

영화

공연 및 전시

스포츠

오락

취미

종교

명절

국경일과 기념일

9 TV 라디오 신문

TV

라디오

신문

10 인터넷 전화
전화

인터넷

11 교통

버스

지하철

택시

기차

고속버스

기타

12 의료

증상 및 질병

병원

약국

13 금융

주식

은행

부동산

저축 및 보험

카드

기타

14 구인 구직 직업명

구인구직 정보 이용

이력서와 자기소개서 작성

직업명

15 직장 생활

업무 관련 어휘

전화 응대

직종별 어휘
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16 관공서

주민 센터

경찰서

우체국

17 미용실 헤어 스타일
헤어스타일

미용실 및 이발소

18 교육
공교육

사교육

19 정치 역사 문화

정치 일반

법률 일반

NGO 관련

군사와 외교

행정구역과 지리

문화재 등

20 부사8)

21 기타
단위명

기호

2.2. 각 주제별 중요 어휘 1차 선정

21개의 주제별로 새터민에게 중요한 어휘들을 선정하였다. 새터민의 언어와 관련된 기존 연구물에서 소개

된 어휘 목록, 새터민과 오랜 시간을 보낸 연구자의 경험, 청소년 새터민과의 면담9), 각 상황에서 자주 활용

되는 문어와 구어 텍스트, 인터넷 사이트 등을 종합하여 어휘 목록을 1차로 선정하였다. 

2.3. 선행 어휘 연구 결과를 활용하여 어휘 목록을 보완

1차로 선정한 어휘 목록 중 빠진 어휘가 없도록 한국어교육 및 새터민 언어교육을 다루고 있는 교재의 어

휘 목록을 검토하고 필요 시 반영하였다. 한국어교육에서 많이 이용되는『조남호(2003), 한국어 학습용 어휘 

선정 결과 보고서, 국립국어원』에서 선정한 어휘 중 새터민에게 불필요한 어휘(남북한 공통 기본 어휘)를 

제외한 대다수의 어휘를 어휘 목록에 포함시켰다. 또한 새터민들이 외래어를 어려워한다는 기존 연구 결과를 

반영하여『오미정 외(2007), 외국인을 위한 한국어 외래어, 월인』에서 제시한 기본 외래어 1,177개를 어휘 

목록에 모두 포함시켰다.『전수태 외(2000). 북한 주민이 모르는 남한 어휘. 국립국어원』,『문금현(2007), 

새터민의 어휘 및 화용 표현 교육 방안』, 『정종남(2000), 북한주민이 알아야 할 남한 어휘 3300개, 종로서

적』, 『하나원(2007), 새로운 언어생활』에 나오는 주요 남한 어휘들도 모두 포함하였다. 총 어휘의 개수는 

8,103개로, 주제별 어휘 개수는 다음과 같다. 

6) ‘의미장’은 각 주제에 반드시 포함되어야 할 소주제를 의미하며, 이는 향후 교재에서 어휘를 의미장으로 제시할 때 활용될 수 있다. 

7) ‘공통 어휘’는 각 주제에 공통적으로 들어가거나, 어느 주제에도 포함되기 어려운 어휘를 말한다. 

8) ‘부사’를 독립시킨 것은 다른 주제 어휘들이 대부분 명사인 것과 차별성을 보이기 때문이다. 최종 목록에서는 ‘부사’를 ‘공통 어휘’, ‘기타’
와 묶어 제시하였다.  

9) 청소년 새터민 대안 학교에서 국어 교사로 근무하는 보조 연구원들이 새터민 학생들을 면담하여 주제별 중요 어휘를 많이 추출하였다.  
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[4분과] 개인발표1 (강보선)

공통어휘 개인 ‧의례 음식․식당 의복․세탁소 화장품 주거 쇼핑

2025 409 574 298 42 365 209

여가 TV․라디오․신문 인터넷․ 전화 교통 의료 금융 구인․구직․직업명

529 190 113 217 232 535 206

직장 생활 관공서 미용실 교육 정치․역사․문화 부사 기타

305 362 91 409 452 476 64

총 단어 : 8,103개

2.4. 새터민 검증단의 검토

  

1차 선정 어휘의 적절성을 검토하기 위하여 새터민 검증단을 구성하였다. 새터민 검증단은 북한 내 학력이 

높고 남한 내에서도 일정한 직업을 갖고 있는 사람들로서 북한 어휘에 능통하고 남한어에 어느 정도 적응한 

사람들로 구성하였다.10) 새터민 검증단의 검증을 통해 간추린 어휘의 총 개수는 2,904개로, 주제별 어휘 개

수는 다음과 같다. 

공통어휘 개인 ‧의례 음식․식당 의복․세탁소 화장품 주거 쇼핑

40 87 303 190 32 210 127

여가 TV․라디오․신문 인터넷․ 전화 교통 의료 금융 구인․구직․직업명

322 124 85 109 79 413 133

직장 생활 관공서 미용실 교육 정치․역사․문화 부사 기타

148 99 63 150 152 11 27

총 단어 : 2,904개

2.5. 분류된 21개의 주제를 16개의 면담 설문지로 재구성

새터민 검증단의 검토를 반영하여 어휘 목록을 수정한 뒤, 새터민들을 통해 어휘 목록의 적절성을 확인하

기 위하여 면담을 실시하였다. 면담을 통해 새터민들에게 불필요한 어휘를 찾고, 필요한 어휘를 보충하려고 

하였다. 이를 위해 면담 설문지를 제작하였다. 면담의 시간과 주제별 면담 횟수를 고려하여, 21개의 주제 중 

해당 어휘 목록이 적은 주제끼리는 통합하여 16개의 면담지를 만들었다.11) 면담지에는 어휘 목록과 함께 새

터민들이 각 주제에서 필요한 어휘를 활성화할 수 있도록 각 주제의 대표적인 구어 텍스트, 문어 텍스트를 

10) 새터민 검증단은 총 7인이며 1차 선정된 어휘 목록의 적절성을 검토하였다. 남북한에서 동일한 의미로 사용하고 있는 어휘들을 삭제하

도록 하였으며, 새터민에게 필요한 어휘를 추가하도록 하였다. 7인의 검토 결과 중, 동일한 어휘가 북한에 있다는 의견과 북한에 없다는 

의견으로 나뉠 경우, 새터민들이 모를 가능성이 높다고 판단하여 어휘 목록에 포함시켰다. 

11) 16개의 면담지별 포함 주제는 다음과 같다. 1. (개인, 의례, 자연현상) 2. (음식 ․ 식당), 3. (의복 ․ 세탁소, 색깔 ․ 크기 ․ 숫자), 4. (주거), 

5. (쇼핑), 6. (여가 ․ 동식물명), 7. (TV), 8. (정치, 관용어 ․ 감탄사 ․ 부사), 9. (화장품 ․ 미용실 ․ 헤어스타일), 10. (인터넷 ․ 전화), 11. (교

통, 방향 ․ 위치), 12. (의료), 13. (금융, 개념어), 14. (구인 ․ 구직 ․ 직장생활), 15. 관공서, 16. 교육
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어휘 어종 남북 대응 　비고

마일리지 [외] [남특]

마진 [외] [이동] (북)리익금

바가지 쓰다 [고] [남특] 　

함께 제시하였다.12) 

2.6. 면담 진행

이번 면담에서는 남한에 입국한 지 2년 안팎의 새터민들을 주된 면담 대상으로 삼았다.13) 본 연구의 결과

물이 초기 정착 새터민들의 남한 어휘 학습을 위한 교재 개발용 기초 연구인 점을 감안한 것이다. 하나원에 

있는 새터민들을 면담 대상에서 제외하였는데, 그 이유는 이들이 남한에서 다양한 경험들을 할 기회가 적어 

남북한 어휘 차이로 인한 어려움을 별로 겪지 않았다고 판단하였기 때문이다. 남한에 정착한 지 5년 이상이 

된 새터민들은 초기 정착 과정에서 겪은 어려움들을 상당 부분 잊었거나 현재의 입장에서 과거를 회상할 수 

있다고 판단하여 면담 대상자에서 적은 비중을 차지하도록 하였다. 면담에는 93명의 새터민들을 면담하였고 

설문 및 면담 과정에서 신뢰성이 의심되거나 불성실하게 응답한 새터민 5명을 제외한 88명의 면담 결과를 

통계 처리하였다. 

각 주제별로 평균 6명 정도의 새터민을 면담하였다(새터민을 2명씩 짝을 지어 3회). 새터민들이 각 어휘를 

알고 있는지, 남한 어휘에 해당하는 북한 어휘가 존재하는지, 각 주제와 관련하여 남한에서 곤란함을 겪었거

나 알고 싶었던 어휘가 있었는지 등을 집중적으로 물어 보았다.14) 

2.7. 면담 결과 정리

면담을 통해 새터민들이 공통적으로 북한에 있다고 한 어휘는 확인하여 목록에서 삭제하였고, 새터민에게 

필요한 어휘는 목록에 포함시켰다. 또한 남한어에 해당하는 북한 어휘를 확인하여 남한 특수어[남특], 이형동

의어[이동], 동형이의어[동이], 동형동의어[동동]로 분류하였고, 필요한 경우 설명을 달았다.15) 끝으로 남한 

어휘를 어종에 따라 고유어[고], 한자어[한], 외래어 및 외국어[외], 혼종어[혼]으로 정리하였다. 그 일부를 

보이면 다음과 같다. 

12) 구어 텍스트는 해당 의사소통 상황에서 있을 법한 대화 상황을 연구자가 관련 자료를 참고하여 직접 작성하였으며 문어 텍스트는 실제 

텍스트 자료를 이용하였다. 이 텍스트들을 통해 새터민들이 해당 의사소통 상황에서의 어휘 경험을 활성화할 수 있도록 하였다.

13) 본 면담에 앞서 면담지의 수준 및 적절성 검토를 위해 예비 면담을 실시하였고 이를 반영하여 본 면담지를 수정하였다. 

14) 실제 면담에서는 이 외에도 26여 개의 의사소통 상황을 주고 각 의사소통 상황별 곤란도와 중요도, 그리고 실제 의사소통별 국어 활동 

횟수를 물었으나, 어휘 목록 선정과 직접적인 관계가 적어 본고에서는 다루지 않았다. 

15) ‘남한 특수어’란 북한에는 그 개념이 존재하지 단어와, 북한에도 있지만 일반 북한 사람들은 전혀 사용하지 않는 어휘를 가리키는 용어

로 사용하였다. 예컨대 ‘마일리지 카드’ 같은 경우 북한에는 이와 유사한 개념이 없고 단어도 존재하지 않는다. ‘포장마차’는 북한 사전에 

있지만 북한에서는 사용하지 않기에 남한 특수어로 처리하였다. ‘이형동의어’는 형태는 다르고 의미는 같은 단어를 가리킨다. 예컨대 ‘화
장지’를 북한에서는 ‘위생지’라고 한다. ‘동형이의어’란 형태가 같고 의미도 일부 유사한데 의미가 다른 부분도 상당히 존재하여 사용 시 

곤란이 느껴질 정도의 단어를 가리키기 위해 사용하였다. 예컨대 ‘선물’의 경우 북한에서는 김일성, 김정일이 인민들에게 주는 물품을 가

리키기 위해 사용하는데, 남한에서는 그 개념의 폭이 훨씬 넓다. ‘동형동의어’란 남북한이 형태도 같고 의미도 거의 비슷한 경우를 가리

키기 위해 사용하였다. 다만, ‘녹차(남한)’와 ‘록차(북한)’와 같이 두음법칙이나 표기법의 차이로 인해 달라지는 어휘들은 동형동의어로 처

리하였다. 이러한 구분은 새터민이 남한 어휘를 학습할 때 도움을 준다. 
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어종 개수

고유어 132개

한자어 1363

외래어․외국어 1116

혼종어 237

4개 영역 
총 2848 개

(기호 14개 제외)

<표2> 총어휘 개수(어종별)

의사소통 상황 및 주제별 개수

Ⅰ. 

공공생

활

관공서 103

교육 144

금융 358

사회 140

의료 78

직장 232

소계 1055 개

<표1> 총 어휘 개수(의사소통 상황 및 주제별)

반품 [한] [이동] (북)물리다

백화점 상품권 [한] [남특] 　
사인 [외] [이동] (북)수표하다, 서명하다/싸인(사전에 등재되어 있음)

서명 [한] [동이]  국가적으로 아주 큰 행사에 이름을 남기려 이름을 쓰는 일 '

친필'이라고도 함.

수표 [한] [이동] (북)행표

신용 카드 [혼] [남특] 　
안전 거래 [한] [동이]  북한에서는 개인적인 상거래가 금지 되어 있으므로 그런 상

거래는 불법적인 거래가 된다. 따라서, 국가적으로 엄격하게 

단속한다. 그런데, 그러한 거래를 경찰에게 붙잡히지 않고 했

을 때에 그런 거래를 가리키는 말. 즉, 밀거래.

영수증 [한] [동이] 북한에서는 공공기관에서만 씀. 개인들은 사용하지 않음.

일시불 [한] [남특] 　

2.8. 새터민 검증단의 2차 검증

면담을 통해 정리한 어휘 목록을 최종적으로 4명의 새터민 검증단에게 검증을 받았다. 초기 정착 새터민에

게 불필요한 어휘는 삭제하고 필요한 어휘를 추가로 보충하였다. 

Ⅲ. 최종 선정 어휘 목록 

  

새터민 검증단의 최종 검토까지 마친 뒤, 본 연구에서는 최종적으로 2,862개의 어휘 목록을 선정하였다. 

주제별, 어종별, 남북 대응별 어휘 개수를 개괄적으로 보이면 다음과 같다. 여기에는 339개의 동형동의어가 

포함된 것으로, 이를 제외하면 어휘 개수는 모두 2,523개이다. 
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남북대응 개수

남한특수어(남특) 1809 개

이형동의어(이동) 680 개

동형이의어(동이) 35 개

동형동의어(동동) 339 개

4개 영역 총 2862 개

<표3> 총어휘 개수(남북대응별)

Ⅱ. 

문화 

생활

교통 155

통신 133

매체 137

여가 216

인간관계 99

동식물 14

개념어, 

관용어, 

기호, 

부사,  

색상크기숫자

115

23

17

8

22

 (=185)

소계 939 개

Ⅲ. 

개인 

생활

의복 117

음식식당 332

주거 194

쇼핑 121

화장품 62

미용실 42

소계  868 개

19개 영역 총 2862 개 

Ⅳ. 연구의 한계점 및 향후 과제

본 연구에서는 새터민에게 필요한 어휘를 선정하기 위하여 연역적 방법과 귀납적 방법을 모두 사용하였으나,

여전히 새터민에게 필요한 중요 어휘가 빠져 있을 수 있고, 필요하지 않은 어휘가 포함되어 있을 수 있다. 이를

보완하기 위해서는 새터민의 경험 사례를 더 수집하는 등의 후속 작업이 필요하다. 또한 현 시점에서 중요한 어

휘도 시간이 지나면 더 이상 새터민에게 중요하지 않을 수 있다는 점을 감안하며 어휘 목록에 대한 지속적인 연

구와 보완이 필수적으로 요구된다.
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‘새터민 대상 학습 어휘 선정 연구’에 대한 토론문

임화정(인하대)

새터민 2만 명 시대의 도래와 함께, 남과 북의 언어문화 차이로 인한 새터민의 한국 사회 적응을 문제점으

로 인식하여 새터민을 위한 어휘 학습 교재의 필요성을 제기하고, 특히 초기 정착 새터민을 위한 어휘 목록

을 주제별로 선정하여 제시한 것은 소수자 언어 정책 수립 및 사회 통합 등의 관점에서 볼 때 강보선 선생님

의 이번 연구가 큰 의의를 지닌다고 생각합니다. 

기존의 새터민 언어 실태 및 관련 연구를 통해서 제시된 새터민 어휘 목록과는 달리, 새터민의 대상 범위

를 ‘일반 새터민’이 아닌 ‘정착 기간이 2년 내외인 초기 새터민’으로 한정하고, 이들의 빠른 남한 정착을 위해 

의사소통 상황을 포함하는 주제에 따라 필요한 어휘를 제시한 것은 향후 새터민의 효과적인 어휘 학습을 위

한 교재 개발에 큰 역할을 하리라 기대합니다. 이러한 강보선 선생님의 의미 있는 발표에 몇 가지 질문을 드

리면서 토론에 임하고자 합니다.

첫째, 어휘의 난이도에 대한 부분입니다. 기존의 어휘 교육 및 어휘 학습 관련 연구에 따르면, 어휘 항목

은 크게 난이도, 어종, 문체, 품사, 특징 등의 기준으로 분류되는 것이 일반적이라고 할 수 있지만, 이미 연

구자께서도 언급하셨던 것처럼 새터민은 여성결혼이민자 및 외국인과, 모국어, 문화 배경, 남한 거주 이유 

등 여러 면에서 그 성격이 다르기 때문에 분명 한국어 교재의 분류를 그대로 적용하는 데 한계가 있는 것이 

사실입니다. 그러나 남한에서 많이 사용되는 외래어 및 외국어 때문에 언어 적응 및 사용에 있어서 곤란을 

많이 겪는다는 기존의 연구와, 새터민의 학력에 따른 어휘의 정확성 및 의미 이해 반응 속도 차이에 대한 자

료는(문금현 외, 2006), 새터민을 위한 어휘 교재 개발시 어휘의 난이도와 학습 단계가 반드시 고려되어야 

함을 뒷받침해주고 있다고 생각합니다. 

또한 교재 단원 구성에 따라 후에 다시 조정이 될 것이라고 생각하나, 최종 선정 어휘 목록 역시 어휘의 

난이도를 고려하여 Ⅲ. 개인생활과 관련된 의사소통 상황 및 주제별 어휘가 먼저 제시되고, Ⅰ. 공공생활, 

Ⅱ. 문화생활 관련 어휘를 차례로 제시하는 것이 어휘 학습에 더 적절하지 않을까 생각합니다. 이에 대한 선

생님의 의견을 듣고자 합니다.

둘째, 어휘의 품사와 관련된 간단한 질문입니다. 제시된 어휘 목록의 일부만 살펴보면 대부분 명사에 한정

되어 있다는 것을 알 수 있습니다. 이러한 결과는 어휘 목록 선정 및 검증 초기에 다른 주제 어휘들이 대부

분 명사인 것과 차별성을 가진다는 점에서 ‘부사’를 어휘 목록으로 독립시킨 큰 이유가 되었다고 생각합니다. 

따라서 용언의 부재에 대해, 최종 선정 어휘 목록에 용언이 포함되어 있음에도 본 지면상 생략되어 있는 

것인지, 아니면 새터민을 위한 어휘 학습 필요성 정도에서 동사, 형용사가 명사보다 그 필요성이 덜한 것인

지 명백하지 않으므로 질문을 드립니다. 이와 관련하여 <표1>에서 보는 바와 같이 동사, 형용사가 개념어에 

속하여 따로 분류가 된 것인지 알고 싶습니다.

셋째, 어휘 목록 선정 주제에 대한 것입니다. 최종 선정 어휘 목록에서는 의사소통 상황 및 주제별로 19개 

영역을 선정, 이를 공공생활, 문화생활, 개인생활 3개의 큰 영역에 각각 포함시키셨습니다. 그러나 본 연구

의 어휘 학습 교재 개발이라는 최종 연구 목표와 관련하여 어휘 목록 선정 기준이 된 ‘주제’는 무엇보다 명확

하게 설정되어 있어야 된다고 생각합니다. 예를 들어 Ⅱ. 문화생활 영역에 속한 ‘교통’이라는 주제는 버스, 



140

지하철, 기차, 비행기 등 남한의 대중교통과 관련하여 Ⅰ. 공공생활 영역에 포함되는 것이 더 바람직하지 않

을까 생각합니다. 또 연구 초기 주제로 선정되었던 ‘정치, 역사, 문화’ 관련 어휘들이 최종 어휘 목록 주제에

서 제외된 것을 볼 수 있는데, 이에 대한 연구자의 의견을 듣고 싶습니다.

마지막으로, 세 번째 질문과 관련된 부분입니다. <표1>을 살펴보면 총 19개의 영역 중 18개의 의사소통 상

황 및 주제에 따라 어휘가 분류되어 있고, ‘개념어, 관용어, 기호, 부사, 색상, 크기, 숫자’를 모두 1개의 영

역으로 보고 각각 어휘를 분류하여 총 185개의 어휘를 선정하고 있습니다. 연구 초기에 ‘공통 어휘(구체어휘, 

추상어휘)’, ‘부사’, ‘기타(단위명, 기호)’ 3개의 영역에서, 최종적으로 이들을 1개의 영역으로 통합한 기준이 

무엇인지, 그 이유가 Ⅱ. 문화생활 영역과 관계된 것인지 설명해 주시면 감사하겠습니다.

개인적으로는 ‘관용어’가, 같은 영역에 포함되어 있는 다른 것들과는 다르게 문법적이나 논리적으로 분석하

기 어려운 의미적 단위이며, 개개 단어의 의미와는 별도의 의미를 지니고 있기 때문에 남한 특수어로 분류된 

어휘 중에서도 아주 특별한 경우에 속한다고 생각하고 있습니다. 따라서 관용어는 새터민 대상의 교재에서도 

Ⅱ. 문화생활 영역에 속하는 것은 바람직하다고 생각하나, 다른 주제들과 함께 같은 영역으로 통합되기에는 

관용어가 가지고 있는 특수성이 강하기에 따로 영역을 선정하여 어휘를 제시하는 것이 낫지 않을까 하는 제

안을 해봅니다.

그동안 새터민에 대한 언어교육의 필요성이 꾸준히 제기되어 왔으나, 실제 같은 언어를 사용하는 같은 민

족으로서의 새터민을 인식하지 못하고 여성결혼이민자 및 외국인 노동자 등과 함께 사회 소수자로서 이들을 

대해 온 것이 사실입니다. 따라서 남한과 북한의 언어 문화 차이에서 비롯된 새터민의 남한 사회 적응 문제

를, 개인적인 문제가 아닌 사회적인 문제로 인식하여 이와 관련된 여러 조사와 연구가 시행되고, 또 이것이 

지속적으로 정책에 반영되어 실질적인 결과물을 만들어내고 있다는 점에서 이번 강보선 선생님의 발표가 또 

하나의 소중한 결과물에 큰 역할을 하였다고 생각합니다. 본 토론자 또한 개인적으로 이번 토론을 계기로 그

동안 피상적으로만 생각했던 새터민과 이들에 대한 언어 정책에 관심을 갖게 된 의미 있는 시간이었다는 것

에 의의를 두며 이상의 토론을 마치도록 하겠습니다. 감사합니다.
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       4분과 한국어 교육의 이론과 실제 : 어휘
       개인 발표 2

새터민 대상 어휘 교재 개발 연구1)

양수경(서울대)

<차례>

 Ⅰ.머리말

 Ⅱ.교재의 특성

   1. 대상적 특성

   2. 내용적 특성

   3. 구성적 특성

 Ⅲ. 교재의 개발 방향 

   1. 기본 개발 방향

   2. 세부 개발 방향

 IV. 예시 단원 개발 및 검증

I. 머리말 

남한인에게 표면상으로 그리 달라 보이지 않는 새터민의 말은 우리와의 의사소통에 그리 큰 문제가 없을 

것이라는 기대를 품게 한다. 그러나 새터민들에게 남한의 수많은 외래어, 신조어, 다른 사회․문화적 배경의 

의사소통 상황들은 수시로 불안과 긴장, 두려움을 야기할 만큼 그들에겐 이질스러운 것이다2). 안타깝게도 이

질화된 어휘로 인한 부담은 아직까지는 이 사회의 소수자인 새터민의 몫이다. 

이들이 어휘적 측면에서 어려움을 느끼는 이유는 사실상 어휘의 차이라고만 할 수는 없다. 오히려 그 어휘

로 표현되는 남한의 생활 문화에 익숙하지 않다는 점과 밀접한 관련이 있다. 즉 북한에서 사용하지 않던 물

건이 많고, 남한에서는 보편화된 것들인데 자신들은 처음 접하는 낯선 생활 방식이 많다는 것이다. 그렇다면 

우리는 역으로 어휘를 매개로 남한의 생활 문화와 지식을 교육할 수 있다는 말이 된다. 이런 의미에서 새터

민 어휘 교육은 의․식․주 생활, 쇼핑, 교통 기관 이용, 통신 기기 구입과 사용, 관공서 이용 등 남한에서의 기

본적인 생활에 불편이 없도록 하는 사회 적응 교육으로 기능할 수 있다. 

또한 남한에만 있는 어휘들, 영어나 외래어식 표현 때문에 새터민들은 남한 사람과의 의사소통 상황을 두

려워하게 되고 그 결과 이들의 사회적 고립이 가속화되는 면이 있다. 즉 어휘가 서로 달라 이곳 사람들의 이

상하다는 시선을 받거나 원활한 의사소통이 이루어지지 않는 경험들이 반복되면서 자기도 모르게 심리적으로 

위축되는 것이다. 결국 이런 새터민의 경우 자기가 아는 한도 내의 최소한의 의사소통만을 하면서 좁은 생활 

반경과 한정된 사회적 연결망 속에서 살아가게 된다3). 그러나 언젠가는 이 언어의 장벽, 그로 인한 보이지 

1) 본 발표는 국립국어원의 2010년 연구 과제인 ‘새터민 어휘 학습 교재 개발을 위한 기초 연구’ 결과물 중 ‘교재 개발’ 내용을 요약, 정리한 것이다. 

2) 김석향(2003)에서도 남한인들이 인식하는 언어이질화 정도와 새터민들이 느끼는 정도에 큰 격차가 있음을 지적하였다. 
3) 연구 시 진행한 면담 내용 중 다음과 같은 사례가 대표적이다. “언젠가는 그런 상황들을 한 번 부딪혀야 되는데. 거기서 내가 모르는 것 
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않는 심리적 장벽을 넘어서야 주변 남한 사람들과 의미 있는 관계를 시작할 수 있다. 이 사회적 연결망을 통

해 생활, 교육, 취업, 직장 생활과 관련된 각종 정보들을 입수할 뿐만 아니라 문제 상황에서 필요한 사회적 

지지도 받을 수 있다(Bidet, 2009). 이런 의미에서 새터민 어휘 교육은 새터민들이 남한 사회 속으로 실질적

으로 통합되어 살아가도록 지원하는 사회 통합 교육의 역할도 한다.

본 발표는 이런 현장의 필요에 부응하기 위해 준비 중인 새터민 대상 어휘 교재 개발 지침에 대한 것이다. 

이 교재는 남한 정착 2년 내외의 새터민을 대상으로 일상 생활과 직장 생활에 필요한 기본 어휘 및 남한 문

화에 대한 이해를 돕는 어휘 교재로서 교육 대상, 교육 내용, 교육 구성 면에서 다른 교재와 차별되는 특성

을 지닌다. 이 특성과 개발 방향을 간략히 제시하도록 하겠다.

Ⅱ. 교재의 특성

 1. 대상적 특성

우리가 개발할 교재는 특히 남한 어휘의 교육 수요가 가장 높은 남한 정착 2년 내외의 새터민, 그 중에서

도 20대 이후의 성인 학습자를 주 대상으로 하는 교재이다. 기본적인 교육 내용은 어린이, 청소년들에게도 

공통적으로 필요한 것이 될 것이나 교재 학습 어휘의 난이도나 설명 방식, 교재 구성 등은 성인 학습자를 기

준으로 설정하였다. 기본적으로 학습 대상인 새터민의 특성과 요구 조사를 최대한 반영하는 교재를 지향하고

자 하며, 그 내용은 다음과 같다.

첫째, 새터민의 다문화적 상황을 고려하는 교재이다. 새터민은 결혼이주여성이나 이주노동자와 달리 한국

어를 제1언어로 하는 대한민국의 국민이기 때문에 엄밀하게 말해 새터민을 위한 어휘 교육은 ‘한국어 교육’이 

아닌 ‘국어 교육’의 범주에 포함된다. 그러나 북한과 남한의 정치․경제, 사회․문화적 차이로 인해 새터민들이 

남한 사회에서 느끼는 문화적 충격은 서구 자본주의 사회 출신의 한국어 학습자보다 더 클 수 있다. 따라서 

제작될 교재는 새터민을 위한 어휘 교육 시 이들의 다문화적 상황을 적극 반영하고자 한다. 교육 내용에 이

질적인 남한의 의사소통 상황과 관련 국어 문화를 포함시킨 것은 바로 이런 필요에 부응하기 위한 것이다. 

둘째, 함경도와 평안도 출신이 대부분인 새터민들의 지역별 분포4)를 고려하여 이들의 지역 방언적 배경을 

최대한 고려하는 교재이다. 기존의 남북한 어휘 비교에 대한 글들은 문화어를 중심으로 이루어지는 것이 일

반적이었다. 그러나 주로 지방에서 거주했던 새터민들은 문화어를 잘 알지 못한다는 점을 고려하여, 교재의 

어휘 제시나 뜻풀이에서 사용하는 북한 대응어로, 사전 상에 등재된 문화어와 함께 새터민 면담에서 보고된 

방언 어휘들도 어휘 학습을 돕기 위해 활용된다. 

셋째, 새터민들의 교육 수준 및 학습 능력을 고려한 교재이다. 학습 대상자인 새터민들은 구성 분포상 고

등중학교 졸업자가 상당수를 차지하며 과거 북한에서 대개 무직이거나 노동자였다.5) 특히 널리 알려진 것처

물어보면서 알아가야 하는데, 그 부딪히는 게 두렵고 싫어서 피하는 거예요. 이곳 사람들은 뻔히 다 아는 말들을 모르니까 상대가 ‘어디

서 왔는가?’는 표정으로 이상하게 쳐다보고 그런 시선을 받으면 다음부터는 되도록 말을 안 하게 돼요.”(39세, 여, 남한 거주 1년)  

구 분 함북 함남 평양 남포 평남 평북 자강 양강 황남 황북 강원 기타 계

누계(명) 10,234 1,520 371 89 553 477 100 766 291 223 313 120 15,057
비율(%) 68 10 2 1 4 3 1 5 2 1 2 1 100

4) <새터민의 출신지역별 현황>(2008년 현재)(출처: 통일부)

 

5) <새터민의 입국 당시 재북 직업 유형>(2010년 현재)(출처: 통일부)
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럼 이들은 경제난으로 인해 고등중학교 과정을 마쳤다하더라도 그 과정을 충실히 이수하지 못한 경우가 많

다. 따라서 이들의 학습 능력이나 지적 수준을 높게 상정하기는 어렵다6). 만일 교재가 복잡하거나 어려울 경

우 쉽게 학습을 포기할 가능성도 있다. 따라서 단계성의 원리에 근거하여 쉽고 편안하게 복잡하지 않게 순차

적으로 학습 내용을 따라가는 방식을 취하고자 하며, 흥미를 유발하도록 그림 사전의 삽화, 그래프, 도표, 

실생활에서 접할 수 있는 인쇄물과 같은 풍부한 이미지 자료를 사용하고자 한다.   

넷째, 새터민들의 낮은 교육 참여율을 고려한 교재이다. 새터민들은 당면한 생계 문제 등의 이유로 어휘 

교육의 필요성은 공감하면서도 적극적으로 교육 프로그램에 잘 참여하지 않는 경향이 있다. 이 점을 고려하

여 우리는 교수학습용 교재로 활용될 수 있지만, 주로 가지고 다니면서 필요할 때 들춰볼 수 있는 포켓용 형

태의 교재를 개발하고자 하였다. 책의 크기를 줄이고 3권 정도로 분책하여 정보 제공의 기능이 강한 교재를 

만들고자 한다. 

 2. 내용적 특성

 교재의 내용적 특성은 다음과 같다.

첫째, 교육 내용이 실증적인 근거 자료를 바탕으로 마련되었다는 점이다. 우리가 개발할 교재는 본 연구 

용역의 제1과제인 ‘어휘 선정 사업’을 통해 새터민들이 낯설어 하는 의사소통 상황과 남한 어휘의 특징을 최

대한 반영하고자 한다. 그동안 외국어로서의 한국어 교육에서 어휘 목록 추출은 주로 한국인이 자주 사용하

는 어휘 목록을 등급화하여 외국인에게 학습 어휘로 제공하는 방식을 취해 왔다. 그러나 본 교재는 새터민을 

위한 학습 어휘 목록 선정 시 새터민 언어 관련 선행 연구를 통해 이미 추출된 어휘 목록을 활용할 뿐만 아

니라, 면담을 통해 새터민들로부터 직접 어려움을 빈번히 경험하는 의사소통 상황과 어휘들을 수집하는 과정

을 거쳤다. 

둘째, 새터민에게 필요한 남한 어휘를 의사소통 상황 및 주제별로 분류하였고 그 안에서는 의미장별로 다

시 어휘를 분류하여 어휘 학습의 효율성을 최대화하도록 하였다는 점이다. 새터민에게 남북한 어휘 비교 목

록만 제시하는 것은 구체적인 일상 의사소통 상황에서의 활용도가 떨어져 큰 도움이 되지 않는다. 이에 본 

연구에서는 새터민이 남한 어휘를 자연스러우면서도 효율적으로 익힐 수 있는 어휘 학습 교재를 제공하기 위

해 새터민들의 학습 어휘 목록을 특히 구체적인 의사소통 상황과 연계하여 제시하고자 한다. 새터민들의 주

요 생활을 크게 개인생활과 사회생활(공공생활, 문화생활)로 나누어 접근하되, 특히 남한과 북한 사회의 차이

구 분 무직 노동자 관리직 전문직 예술체육 봉사 군인/공작원 계

누계(명) 9,017 7,147 360 395 169 694 557 18,339
비율(%) 49% 39% 2% 2% 1% 4% 3% 100

구 분 취학전 아동 유치원 인민학교 고등중 전문대 대학 이상 기타(불상) 계

누계(명) 507 165 1,138 12,871 1,643 1,376 639 18,339
비율(%) 3% 1% 6% 70% 9% 8% 3% 100%

<새터민의 입국 당시 학력 현황>(2010년 현재)(출처: 통일부)

6) 물론 북에서의 학력이나 사회 계층이 높았던 새터민의 경우도 적지만 존재한다. 그러나 이 하위 그룹은 자본주의 체제의 특성에 대한 이

해가 빠를 뿐 아니라, 자신이 갖고 있는 지적, 문화적 자본을 바탕으로 스스로 남한어나 남한의 생활 방식을 적극적으로 습득해 가는 경

향이 있다. 이런 분들은 별도의 교육 없이도 책, 신문, 인터넷, 방송, 주변의 남한인과의 접촉을 통해 빠른 속도로 남한 어휘를 습득해 

간다(송윤정, 2005). 
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로 인해 새터민들이 낯설어 하는 의사소통 상황에 초점을 두어 주요 의사소통 상황을 선정하고 그와 관련된 

학습 어휘들을 제시한다. 

셋째, 새터민의 어휘 능력 증진을 목표로 어휘 능력 신장에 초점을 두는 교재이나, 어휘뿐만 아니라 어휘

가 사용되는 구체적인 의사소통 상황과 국어 문화를 동시에 고려하였다는 점이다. 어휘들이 실제로 사용되는 

방식을 의사소통 상황(구어 및 문어 텍스트) 내에서 보여줌으로써, 효과적인 어휘 이해와 표현을 도울 뿐 아

니라 전형적인 담화 상황과 일상에서 자주 접하는 문서 서식에 대한 이해도를 높이도록 한다. 또한 어휘 교

재 구안 시 해당 어휘에 담겨 있는 남한의 국어 문화에 대한 정보 제공을 반드시 포함시킨다. 본 연구에서 

수행한 새터민 면담을 통해 드러난 바, 새터민들은 경제 생활, 직업 및 구직 생활, 쇼핑, 인터넷, 통신, 매

체, 교육 등에서 북한과 상이한 남한의 국어 문화에 낯설어 하며 쉽게 적응하지 못하고 있다. 남한의 어휘가 

담고 있는 남한의 제도, 문화에 대한 이해를 전제하지 않고 그 어휘를 학습한다는 것은 불가능하다. 

 

 3. 구성적 특성

교재의 가장 큰 구성적인 특징은 의사소통 상황 및 주제를 기준으로 한 세 개의 분권형 교재라는 점이다. 

우리는 다양한 의사소통 상황을 ‘의사소통 상황 및 주제의 성격’과 ‘삶의 밀착성’을 고려하여 다음과 같이 크

게 셋으로 구분하였다. 

<교재의 구성>

제1권: 공공생활 

하위 주제: 관공서, 교육, 금융, 사회, 의료, 직장

제2권: 문화생활

하위 주제: 교통, 매체, 통신, 여가, 인간관계, 개념어 등 기타(관용어, 기호 등) 

제3권: 개인생활

하위 주제: 주거, 쇼핑, 의복, 화장품, 미용실, 음식․식당

따라서 우리의 교재는 각 권별 책 제목이 각각 따로 설정되며(예. ‘개인생활’), 실제 책을 펼쳐 보면 각 의

사소통 상황 및 주제가 대단원으로 구성되어 있고(예. ‘쇼핑’), 각 대단원은 다시 두어 개의 소단원(예. ‘물건 

정보 탐색하기’, ‘물건 사기’)으로 구성되어 있다. 

각 단원은 ‘어휘 학습하기-어휘 사용의 상황 맥락 이해하기-어휘 사용에 전제된 국어 문화 맥락 이해하기’
란 단원 흐름의 원리에 따라 ‘어휘 학습란-의사소통 상황란-국어문화란’으로 구성되었고 이외에 ‘대단원 도

입’, ‘익힘 문제’, ‘소단원 마무리’ 및 ‘대단원 마무리’, ‘쉬어가기’ 등을 더 설정하였다. 
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[4분과] 개인발표2 (양수경)

어휘 학습하기

어휘 사용의 상황 

맥락 이해하기

어휘 사용에 전제된 
국어 문화 맥락 

이해하기

어휘 학습란 설정

예컨대 ‘쇼핑’ 관련 단원의 경우 ‘주요 어휘란’을 설정하여 쇼핑 관련 
의사소통 상황에서 사용되는 단어들을 제시

의사소통 상황란 설정

앞에서 배운 어휘들이 실제 의사소통 상황에서 어떻게 사용되는지를 
구어/문어 담화를 통해 제시. 의사소통 상황 내 소통 방식의 특징도 제시

국어 문화란 설정 

앞서 배운 어휘들이 실제 의사소통 상황에서 사용되는 양상을 이해하
기 위해 꼭 필요한 국어 문화 내용을 한두 개 설정하여 관련 내용 제시

<그림 1> 교재 단원의 주요 구성

Ⅲ. 교재의 개발 방향

우리가 개발하고자 하는 교재는 남한 정착 2년 미만 새터민의 일상생활과 직장생활에 필요한 기본 어휘 

및 남한 문화에 대한 이해를 돕는 ‘어휘’ 학습 교재이다. 특히 이 교재는 어휘 사용의 맥락이 되는 의사소통 

상황 및 국어 문화와 연계해 어휘를 제시함으로써 효율적인 어휘 학습을 유도하고자 한다. 

 

 1. 기본 개발 방향

첫째, 본 교재 개발의 목적은 남한 정착 2년 내외 새터민의 어휘 능력 신장이다. 즉 본 교재는 새터민들이 

남한어 적응 시 가장 어려워하는 어휘 영역을 집중적으로 다루는 ‘어휘’ 교재이다. 이는 개별 기능 교재로서 

의사소통 중심의 통합 교재와 차별되는 구성과 내용을 띄게 된다. 단 여기에 어휘가 사용되는 구체적인 의사

소통 상황과 국어 문화를 포함하는 이유는 어휘의 효과적 학습을 위해서이다. 

둘째, 우리가 개발할 교재는 의사소통 상황 및 주제별로 어휘가 분류되어 제시된다. 어휘의 형태, 의미, 

의사소통적 기능을 고려하지 않고 개별적인 어휘를 연관성 없이 제시한 후 뜻풀이와 예문으로 그치는 교수 

방법은 어휘가 실제 사용되는 의사소통적 맥락을 보여주지 못한다. 어휘를 언어 표현 영역에서 능동적으로 

사용해야 하는 학습자의 입장에서는 의사소통적 어휘력을 향상시키는 것이 중요하므로, 우리 교재는 학습자

에게 어휘들을 의사소통적 맥락 안에서 제시하고자 한다.  

셋째, 교재의 형태는 우리 교재는 학습 어휘에 대해 주로 뜻풀이, 예문, 용법 등의 어휘 정보를 제공하는 

일종의 어휘집 형태를 기본으로 한다(‘익힘 문제’라는 연습 활동이 포함되어 학습 기능이 일부 있기는 하다). 

면담 결과 성인 학습자들은 시간을 내어 학습을 해야 하는 교수학습 교재보다는 자신이 필요할 때 찾아볼 수 

있는 어휘집 형태를 더 선호하는 경향을 보였기 때문이다. 휴대성을 높이기 위해 관련 의사소통 및 주제 영

역을 통합해 3권으로 분책하여 포켓용 형태의 교재로 개발하고자 한다.  

넷째, 새터민 연수 같은 교육 현장 교재로도 활용 가능하지만, 새터민 스스로 학습 또는 참조 가능한 자습

형 교재를 목표로 개발하고자 한다. 이를 위해 단원 구성도 최대한 간결하게 하여 복잡하지 않다는 느낌을 

주도록 하고 자세하고 친절한 설명을 제시하도록 노력한다. 
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다섯째, 남북한 어휘 대응을 어휘 제시와 설명에 활용하도록 한다. 특히 이형동의어에 속하는 남한 어휘는 

어휘를 제시할 때, 북한 어휘를 함께 제시하면 새터민의 어휘 학습에 도움을 줄 수 있고, 동형이의어는 새터

민들이 각별히 주의하여 학습할 수 있도록 어휘를 제시해야 한다. 남한 특수어의 경우도 새터민 면담을 통하

여 확보한 북한의 유사 개념이나 어휘, 북한식 뜻풀이를 최대한 활용하여 흥미와 효율적 학습을 유도한다.   

여섯째, 학습자의 관심 및 흥미를 유발할 수 있도록 다양한 시각 자료(사진, 그림, 만화, 삽화, 도식, 표 

등)를 활용한다. 시각 자료의 용도는 대략 세 가지 정도이다. 먼저 교재에 개별 표제어를 이해를 돕는 그림 

또는 사진 자료로 쓰이는 것이다. 또한 다양한 도식과 그림, 표를 통해 어휘들이 맺고 있는 의미 관계를 한

눈에 파악하도록 도울 수 있다. 마지막으로 주제별, 상황별 그림은 의미상으로 연관이 있는 어휘를 종합적으

로 학습하거나 복습할 용도로 사용될 수 있다. 

일곱째, 실제성 있는 자료를 활용하여 실생활에서의 어휘 사용능력을 높이도록 한다. 그 예로는 가정 통신

문, 경조사 봉투, 구인/구직/임대 광고(벼룩시장 등), 기차, 고속버스 승차권, 대금 영수증, 도서관 이용 신

청서, 마트 세일 전단지, 메뉴판, 명함, 신용 카드 신청서/분실 신고서, 아파트 관리비 청구서/영수증, 약 봉

투, 약도, 요리법, 우체국 택배 요금표, 원, 막대 그래프 등 통계 문서, 일기 예보 그림, 입금증, 전세 계약

서, 제품 사용 설명서, 차용증, 통장 개설 신청서/분실 신고서, 투약 주의사항, 편지 봉투, 행사 안내문, TV 

편성표 등을 들 수 있다.  

여덟째, 색인 정보를 풍부하게 실어 학습자의 편의를 도모하도록 한다. 부록으로 의사소통 상황별 색인, 

어종별(외래어/한자어/고유어) 색인, 가나다순 색인을 싣도록 한다. 

 2. 세부 개발 방향  

전체적인 교과 과정에는 기본적으로 어휘, 의사소통 상황, 국어 문화, 익힘 문제, 마무리, 쉬어가기 등이 

포함되는데, 이 중 어휘, 의사소통 상황, 국어 문화 부분의 세부 개발 방향은 다음과 같다.  

○ 어휘: 영역별 가중치를 고려한 어휘 재선정

‘어휘 선정 사업’에서 제시된 어휘를 어떻게 재선정하고 분류하여 교재에서 다룰 것인지가 문제가 된다. 이 

때 재선정 기준으로 의사소통 상황의 곤란도와 중요도를  고려한다. 각각의 의사소통 상황에 속하는 어휘 중 

의사소통 상황의 곤란도와 중요도에 따라 선정되는 어휘의 수와 수준이 다를 수 있다. ‘어휘 선정 사업’에서 

선정한 새터민에게 중요한 의사소통 상황 18개에서 제시해야 하는 어휘의 수와 수준이 모두 동일한 것은 아

니다. 새터민이 많은 곤란을 겪는 의사소통 상황, 새터민이 중요하다고 생각하는 의사소통 상황에는 상대적

으로 좀 더 다양한 수준의 어휘를 많이 제시할 필요가 있다. 반면에 새터민이 상대적으로 곤란을 적게 겪는 

의사소통 상황, 새터민에게 중요한 정도가 낮은 의사소통 상황에는 가장 기본적이고 필수적인 어휘만 제시하

는 것이 바람직하다. 

 ○ 어휘: 중요도에 따른 어휘 재선정

‘어휘 선정 사업’에서 선정한 모든 어휘를 상세하게 설명하는 것은 포켓용 교재에는 부적절하다. 따라서 새

터민이 명확하게 이해할 수 있도록 자세히 설명할 ‘학습 어휘’와 새터민이 추가적으로 보충 학습하면 좋을 

‘보충 어휘’를 구분하여 제시하는 것이 필요하다. ‘어휘 선정 사업’에서는 선정 어휘의 중요도를 세 가지로 구

분하였는데, 이를 활용하여 각 의사소통 상황에서 선정된 어휘를 ‘학습 어휘’와 ‘보충 어휘’로 구분할 수 있

다. ‘학습 어휘’는 의사소통 상황, 어휘장을 활용하되 구체어인지, 추상어인지에 따라 예문, 그림이나 사진 

등의 자료를 달리 활용하여 제시할 수 있다. ‘보충 어휘’는 자세한 설명보다는 뜻풀이와 예문 정도만으로 간

단히 제시하도록 한다.   
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 ○ 어휘: 어휘 제시 방법

‘새터민 어휘 학습 교재’는 어휘를 효과적으로 학습할 수 있도록 돕는 교재이다. 따라서 교재의 핵심적인 

교육 내용은 ‘어휘’이며, 어휘를 어떻게 효과적으로 제시할 것인지가 가장 중요한 문제이다. 어휘 제시 시 우

리는 의사소통과 어휘장을 고려한 제시, 그림이나 사진을 활용한 어휘 제시, 남북 어휘 대응을 활용한 어휘 

제시, 사전식 뜻풀이를 지양하고 이해하기 쉬운 뜻풀이로 제시, 어휘 뜻풀이 시 이야기체 활용, 일상생활에

서 자주 활용되는 예문 제시 등의 방법을 사용하였다. 

  ○ 의사소통 상황

의사소통 상황을 제시할 때에는 응용이 가능하도록 학습 어휘가 사용되는 의사소통 상황 중 가장 대표적인 

의사소통 상황을 제시하는 것이 중요하다. 즉 대표적인 의사소통 상황을 통해 새터민들이 학습 어휘의 사용 

맥락을 실감 나게 이해할 수 있도록 한다. 의사소통 상황이 반드시 대화 상황일 필요는 없다. 경우에 따라서

는 문어 텍스트가 어휘 사용의 맥락을 보여주기에 더 적절할 수 있다. 또한 전형적인 의사소통 상황을 제시

한다. 비록 우리의 실제 의사소통 상황은 변수가 다양하여 여러 방식으로 진행될 수 있으나, 어휘 교재에서

는 일관된 흐름이 있는 의사소통 절차를 제시하는 것이 좋다. 또한 의사소통 절차의 단계에 맞는 관련 문형

을 제시한다. 실제로 새터민들은 의사소통 상황에서 목표 어휘와 그 어휘를 어떻게 사용해야 하는지를 알고 

싶어 한다는 점에서, 절차에 맞는 대표적 문형을 함께 제시하는 것은 의미가 있다. 

 ○ 국어 문화

어휘는 국어 문화의 꽃으로서 어휘에는 언중의 국어 문화가 담겨 있다. 따라서 어휘에 대한 온전한 이해는 

어휘를 둘러싼 국어 문화에 대한 이해를 포함하는 것이다. 그러나 모든 어휘가 국어 문화와 긴밀한 관련이 

있는 것은 아니다. 학습 어휘 중에 국어의 문화 현상을 잘 보여 줄 수 있는 어휘들을 찾아 그 어휘와 관련된 

국어 문화 내용을 알려 주는 것이 필요하다. 새터민들이 어휘 속에 담겨 있는 국어 문화를 이해하게 되면, 

그 문화와 관련 있는 다른 어휘들을 이해하는 데 도움이 된다.

IV. 예시 단원 개발 및 검증

교재 개발 지침에 따라 작성된 ‘쇼핑’ 단원의 샘플에 대한 설문 조사를 새터민 27명과 새터민 교육 담당자 

10명에게 실시하였다. 설문은 단원 구성 체제 및 각 부분의 내용과 제시 방식이 학습에 도움이 되는 지 여부

를 3점 척도(그렇다, 보통이다, 그렇지 않다)로 묻는 항목 9개와 교재 구성과 내용에 대해 덧붙일 의견을 묻

는 주관식 1항목으로 구성되었다.   

검토 결과를 대략적으로 보면, 대부분의 항목에서 ‘그렇다(학습에 도움이 된다)’는 평가가 70%이상으로 나

타나 전반적인 만족도는 나쁘지 않은 것으로 보인다. 이 중 새터민에게 가장 높은 점수를 받은 항목은 쇼핑 

장소별 특징과 장단점을 제시한 ‘쉬어가기’ 란(96%)와 ‘어휘 학습에의 도움 여부’(96.2%)이었다. 반면 ‘의사소

통 상황’ 란(66.7%)과 ‘어휘 학습의 흥미 여부’ 란(66%)은 상대적으로 낮은 평가를 받았다. 어휘 학습의 흥미

를 더 유도하기 위해서는 새터민의 실생활에 유용한 정보들(쇼핑할 때의 주의점, 현금 결제 시 할인 가능 

등)이나 새터민 선배의 에피소드 등을 추가해야 한다는 의견이 있었다. 
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‘새터민 대상 어휘 교재 개발 연구’에 대한 토론문

송민영(인하대)

북한을 떠나 제 3국을 통해 한국 사회로의 흡수를 원하는 사람들의 모습은 더 이상 뉴스에 오르내리지 않

을 정도로 그 수가 상당합니다. 그만큼 우리 사회 내의 ‘새로운 터전에서 삶의 희망을 갖고 사는 사람’들 즉, 

새터민이 차지하는 비율이 증가하고 있다는 것이고 그들이 우리 사회 내에서 수행해야 하는 역할 또한 많아

진 것을 의미합니다. 외국인들과 달리 새터민들은 기본적인 생활을 영위하는 의사소통에는 그리 큰 어려움을 

겪지 않는 것으로 보이지만 분단된 시간만큼 언어도 이질적으로 변화하였고, 더군다나 새로운 체제 안에서의 

적응은 생각만큼 쉽지 않다고 합니다. 하지만 최근의 새터민들은 더 나은 삶을 살기 위해 스스로가 능동적이

고 적극적인 모습을 보이고 있기 때문에 그들의 교육적 요구를 충족시켜 줄 적절한 교재의 개발이 시급하다

고 생각됩니다. 특히나 의사소통 상황 내에서 새터민들에게 가장 큰 장벽은 ‘어휘’로부터 시작된다고 할 수 

있는데 그들의 특성을 실질적으로 조사한 것을 바탕으로 한 교재를 제작하여 교육의 기회를 준다는 것은 그

들의 조기 정착에 있어서도 큰 도움이 될 것으로 확신합니다. 그런 맥락에서 양수경 선생님의 연구는 단순한 

어휘 능력 신장이 아닌 실제적인 상황 제시로 그 교육 효과를 이끌어 냈다는 점에서 큰 의미를 가지고 있습

니다. 이러한 연구에 본 토론은 교재 개발 연구 시 제시하였던 특성 중에서 추가 설명이 필요한 내용들에 대

한 질문을 드리는 형식으로 대신하고자 합니다.

1. 교재의 내용적 특성

교육의 실질적인 내용이 되는 ‘어휘 선정’에 있어서 새터민 언어 관련 선행 연구에서의 어휘 목록과 새터민

의 면담으로부터 수집된 어휘들을 사용하였고, 이것은 다른 외국인들이 학습하는 어휘를 추출하는 방식과는 

다른 모습인데 두 분야에서 추출된 어휘들은 어떠한 다른 모습을 보이고 있었는지 특징적으로 알고 싶습니

다. 

2. 교재의 구성적 특성

교재를 세 개로 분권하여 제작하는 것으로 제시되어 있는데, 제1권 ‘공공생활’, 제2권 ‘문화생활’, 제3권 

‘개인생활’의 순서로 정하게 된 근거가 어떤 것인지 궁금합니다. 단순히 새터민 본인의 영역을 기준으로 본다

면 ‘3-2-1’의 순서로 되어야 할 것이고, 공식적이고 정해진 형식이 있는 상황을 기준으로 한다면 ‘1-2-3’의 

순서로 되어야 할 것 같은데, 연구자께서는 어떤 기준으로 인해 이러한 교재 순서를 제시하였는지 설명 부탁

드립니다.

3. 예시 단원 검증 

교재 개발 지침을 완성하시고 그것에 따라 ‘쇼핑’ 단원을 샘플로 작성하여 설문 조사를 실시하셨습니다. 그 

결과 대부분의 항목에서는 ‘학습에 도움이 된다’는 평가였으나 ‘의사소통 상황’란과 ‘어휘 학습의 흥미’란이 

상대적으로 낮게 평가된 것을 제시하며 ‘실생활에 유용한 정보들’이나 ‘새터민 선배의 에피소드’등을 추가해야 

한다는 의견이 있었다고 하였습니다. 아마도 일상 생활적인, 보편화된 내용으로 인해 조사 대상자들이 흔히 

접할 수 있는 상황이었기에 이러한 답변을 했을 것으로 생각이 됩니다. 그런데 ‘수업’과 다르게 ‘교재’라는 것

의 특성상 제한된 페이지 안에 집약적인 학습 내용을 담아야 하기 때문에 보편적인 것과 흥미를 유발할 수 

있는 구체적이고 세세한 내용들까지 모두 교재에 담는 것이 어려울 것이라고 생각됩니다. 그렇다면 어떠한 

것에 더 비중을 두고 제시를 하는 것이 효율적일지 발표자의 의견을 듣고 싶습니다. 
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덧붙여서 어휘를 학습한다는 것은 그 의미를 이해하고 익히는 것뿐만이 아니라 실제 활용이 가능해야 하는

데 새터민들이 실제 학습한 어휘를 발화할 때 억양이나 발음이 달라서 겪는 어려움도 상당 부분 있을 것으로 

생각됩니다. 혹시 개발될 이 교재에 발음 연습을 위한 오디오 파일(CD, mp3) 등을 제공할 계획도 가지고 계

신지 궁금합니다. 

이 연구를 통해 그동안 외국인 학습자들의 시각에서만 연구하고 생각해오던 저의 좁은 관점을 조금이나마 

벗어날 수 있게 되었습니다. 더 많은 연구와 관심이 절실하다는 것을 깨닫게 해 주셔서 감사합니다.
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       4분과 한국어 교육의 이론과 실제 : 어휘
       개인 발표 3 

한국어 교육에서 호칭어․지칭어 교육방안

 강소산(부산대 언어교육원)

(별 지)



154



155

[4분과] 개인발표3 (강소산)

‘한국어 교육에서 호칭어․지칭어 교육 방안’에 대한 토론문

강남욱(호서대)

(별 지)
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기조 발제 (김중신)

기 조  발 제

어휘를 통한 정의적 텍스트 생산 전략

김 중 신 (수원대)

<차례>

1. 서론

2. 어휘를 통한 텍스트 내적 소통과 외적 소통

3. 어휘와 발산적 사고를 통한 정의적 텍스트 생산 전략

4. 어휘와 수렴적 사고를 통한 정의적 텍스트 생산 전략

5. 결론

1. 서론

어휘(語彙, vocabulary)는 어떤 일정한 범위 안에서 쓰이고 있는 단어의 총체를 말한다. 

각 개인의 어휘는 각각 다르며 한 언어의 어휘는 그것을 말하는 사람의 어휘의 총화라 말할 수 있다. 어휘

는 이효석 문학에 나타난 어휘, 중세 국어의 어휘, 조선족 방언의 어휘, 법률학의 어휘 등과 같은 용례로 쓰인다.

어휘는 개인이 생산한 텍스트의 기초 단위가 되면서 또한 특정 개인이 갖고 있는 사고의 초기 단계가 된

다. 숙련된 모국어 화자라면 몇 개의 어휘만으로도 하나의 문장을 유추해낼 수 있으며 또한 텍스트까지 생산

해 낼 수 있다. 텍스트를 생산하는 과정은 생산자의 두뇌 속에 잠재되어 있는 어휘군 중에서 하나의 어휘가 

선택이 되고, 그 어휘가 갖고 있는 의미 영역 내에세 무수한 선택과 배제 그리고 결합이 일어나면서 최종적

으로 텍스트가 완성된다. 그런데 텍스트를 구성하고 있는 어휘의 의미 영역들이 대체로 모어 화자들이 일반

적으로 갖고 있는 것과 유사하다면 그 텍스트는 독자들의 수용 의지를 감퇴시킨다. 일반적으로 하나의 어휘

는 여러 개의 사전적 의미를 갖고 있지만 그것의 문맥적 의미는 텍스트 생산자의 개인적 경험과 관련짓게 되

는 경우가 많다. 독자들의 수용 욕구를 지속적으로 유지시키기 위해서는 생산자만이 갖고 있는 독특한 어휘

의 의미 영역이 사용되어야 한다. 

여기에서는 텍스트를 구성하고 있는 어휘를 통해서 텍스트의 내적 소통과 외적 소통을 가능하게 하는 요소

가 무엇인지 살펴 보고, 어휘를 통해서 텍스트를 생산하는 전략의 구체적인 양상에 대해 살펴 보기로 하자. 
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2. 어휘를 통한 텍스트 내적 소통과 외적 소통

# 장면 1.

경상도 할머니 : “왔데이.” 
남자 (미국인) : “먼데이.” 
경상도 할머니 : “버스데이.” 
남자 (미국인) : “해피버스데이.” 
경상도 할머니: “마을버스데이.” 

# 장면 2. 

 [문제] 다음 지문의 밑줄 친 부분에 들어갈 말로 적당한 것은? 

병수 : 여보세요? 거기 만리장성이죠? 

경호 : 네? 아닌데요. 전화 몇 번 거셨어요? 

병수 : 어, 거기 중국집 아니에요? 

경호 : 아뇨. ________________. 

병수 : 앗! 죄송합니다. 

(가) 한국집인데요. (나) 방석집인데요. 

(다) 과부집인데요. (라) 가정집인데요. 

장면 1.은 며칠 전 모 정당의 여성의원이 한담을 하면서 나누었다고 해서 관심을 모았던 ‘사투리 개그이다. 

시골에서 버스를 기다리던 할머니와 옆에 있던 외국인이 나눈 얘기를 활용한 유머이다. 할머니의 사투리를 

영어로 들은 외국인과, 외국인의 영어를 사투리로 들은 할머니의 엉뚱한 단답식 대화가 웃음을 자아내게 한다. 

장면 2.는 토킥(TOKIC, Test of Korean for International Communication) 혹은 톡플(TOKFL, Test of 

Korean as a Foreign Language)이라고 하여 90년대 후반이후 몇 해 동안 선풍적인 인기를 모았던 유머로서, 

간단히 설명하자면 외국인들이 보는 한국어 시험이라고 할 수 있다. 90년대 초 문민정부 집권 이후 한동안 

세계화가 화두로 떠올랐을 때 외국어 그 중에서도 영어에 대한 한국인들의 심리적 부담감의 산물이라고 할 

수 있다. 늦은 밤 졸린 눈을 비비며 시험교재를 뒤적이던 학생들이나 직장인들이 한번쯤 빠져 봤음직한 통쾌

한 공상이다. ‘우리나라가 세계 초강대국이 되면 영어 공부할 필요가 없겠지? 대신 코쟁이들이 한국어 시험 

준비하느라 끙끙댈 테고.’ 이러한 공상이 급기야 이런 유머를 낳았던 것이지요. 단순한 유머이지만 '이런 날

이 왔으면' 하는 네티즌들의 염원이 담겨 있다고도 할 수 있을 것 같다. 실제적으로 동남아 몇몇 국가에만 국

한한다면 이런 날이 도래했다고 해도 과언이 아니다.

그런데 장면 1.에서는 경상도 할머니와 남자(미국인)은 대화를 나누고 있지만 의사소통은 이루어지지 않고 

있다. 두 사람이 사용하는 어휘가 다르기 때문이다. ‘-데이’를 ‘다.’라는 종결어미의 경상도식 방언과 ‘day'라
는 영어가 충돌하고 있고, 또한 ’버스‘를 'bus'와 ’birth'의 발음상의 차이가 충돌하고 있는 것이다. 하지만 장

면 1.의 텍스트 생산자와 텍스트 독자 사이에서는 의사소통이 이루어지고 있다. 텍스트 생산자는 경상도 할

머니와 미국인 남자가 서로 상대가 사용하고 있는 어휘를 제대로 파악하고 있지 않으면서도 의사소통을 진전

시킴으로서 발생하는 상황을 전달하고 있고, 텍스트 독자는 두 사람이 사용하고 있는 어휘가 일으키고 있는 
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충돌을 보면서 유머를 읽어내는 것이다. 

장면 2.는 텍스트 내적 소통이 원활하게 이루어지고 있다. 병수와 경호는 ‘중국집’이라는 어휘가 중국인이 

사는 집이 아니라 ‘중국음식을 파는 식당’이라는 의미를 정확하게 파악하고 있어 의사소통이 제대로 이루어지

고 있다. 그런데 텍스트 외적인 측면에서는 일상적으로는 (라)를 정답으로 선택하겠지만1) 오답으로 제시한 

것이 유머를 유발한다. (가)는 ‘중국집’을 ‘중국인이 사는 집’이라고 어휘의 표면적 의미로 파악한 외국인들이 

선택할 가능성을 생각하고 유머를 유발하고, (나)와 (다)는 ‘방석집’2)과 ‘과부집’이라는 어휘가 갖고 있는 텍

스트 의외성 때문에 유머를 유발한다. 다시 말해 ‘-집’이라는 접미사로 쓰이는 어휘의 용례를 잘 파악하고 

있는 한국어 모어 화자들에게는 답지의 의외성으로 인해 유머를 파악할 수 있게 되는 것이다. 즉 장면 2.는 

텍스트 내적인 면뿐만 아니라 텍스트 외적인 면에서도 의사 소통이 이루어지고 있는 것이다.

장면 1과 장면 2를 통해서 주목하고자 하는 점은 두 가지이다. 하나는 텍스트의 소통은 텍스트 내적인 소

통 여부와 관계없이 텍스트 외적인 소통이 이루어지면 가능하다는 점이며, 다른 하나는 텍스트의 존재 가치

성(여기서는 유머)은 어휘가 갖고 있는 의미 영역의 충돌 혹은 확장에 의해서 이루어진다는 점이다.3) 

따라서 소통이 이루어지기 위한 텍스트 생산은 궁극적으로 주어진 어휘가 갖고 있는 의미 영역에만 국한되

는 것이 아니라 어휘의 의미 영역을 좀더 적극적으로 충돌하거나 확장하는 등의 생산 전략이 필요하다고 할 

것이다.

 

3. 어휘와 발산적 사고를 통한 정의적 텍스트 생산 전략

정의적 텍스트란 특별한 인지적 사고를 동원하지 않고 텍스트 생산자의 정의적 성향을 담아내는 텍스트로

서 정서 표현을 위한 텍스트를 말한다. 대체로 중등학교에서 백일장에서 요구하는 감상문 등이 대표적이라고 

할 수 있다. 

일반적으로 인지적 텍스트 생산 전략에서 요구되는 것은 합리성과 유창성이라고 할 수 있지만 정의적 텍스

트 생산 전략에서 요구되는 것은 독창성과 흥미성이라고 할 수 있다. 텍스트의 존재 가치가 독자의 수용 여

부라고 한다면 정의적 텍스트는 독자에게 수용의 강제성을 특별히 요구하지 않기 때문에 독자의 관심을 지속

적으로 붙잡아 두기 위해서는 독창성과 함께 흥미성을 갖고 있어야 하기 때문이다. 

따라서 정의적 텍스트에서 사용하는 어휘는 단순히 주어진 의미 영역에서만 구사한다면 독창성과 흥미성이 

현격히 떨어지게 되고 독자들의 수용 욕구도 현저히 감소하게 된다.4) 정의적 텍스트의 독자들의 수용 욕구

를 지속적으로 자극하기 위해서는 발산적인 사고를 통하여 어휘의 의미 영역을 주어진 범위 내에서 벗어나는 

것이 중요하다. 

다음은 발산적 사고(자유 연상)를 통한 정의적 텍스트 생산 전략의 실제이다. 

정서 표현을 위한 정의적 텍스트 생산 전략은 생산자의 ‘정서나 독특한 체험, 그리고 기발함’이 담아내는 

것이 중요하다. 이 전략은 주어진 어휘를 바탕으로 하여 이와 유사한 의미 영역에 있는 어휘 중 유사한 것과 

상이한 것을 찾아내고, 또한 텍스트 생산자만이 갖고 있는 독특한 의미 영역의 어휘(무관 연상)를 찾아내는 

1) 텍스트 상으로만 보면, 네 개의 선지가 모두 정답이 될 수 있다. 

2) 참고로 사전에는 “방석이 깔려 있는 집이라는 뜻으로, ‘요정4’(料亭)을 달리 이르는 말”로 풀이하고 있다. 

3) 장면1에서는 영어와 경상도 사투리 사이에 존재하는 동음이의어 사이의 충돌, 장면2에서는 ‘-집’이라는 접미사가 갖고 있는 의미 영역의 

확장에 의해서 유머 텍스트로서의 가치를 갖고 있다. 

4) 중등학교 백일장에서 제출되는 텍스트나 학교 교지에 수록된 텍스트들의 내용이나 주제가 천편일률적인 것을 고려해 본다면 쉽게 알 수 

있다. 
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사고 활동을 단계적으로 시행함으로써 일정한 의미 영역을 갖고 있는 텍스트를 생산해내는 것이다. 

이 전략은 다음과 같은 몇 개의 단계로 이루어진다.5) 

① 규칙 1 : 바탕어(기본어)를 중심에 두고, 유사연상과 상이연상, 무관연상을 찾는다. 

 - 유사연상 : 바탕어와 비슷한 느낌이나 이미지를 주는 단어를 연상하기 

 - 상이연상 : 바탕어와 반대의 느낌이나 이미지를 주는 단어를 연상하기 

 - 무관연상 : 자기에게만 생각나는 느낌이나 이미지 가진 단어 연상하기 

② 규칙 2 : 바탕어와 동일한 성분 2, 상이한 성분 1을 제시한다. 

 - 자유연상은 주로 체언으로 제시되는데, 용언을 첨가하면 사고의 범위가 더 확대될 수 있기 때문에 좋음

③ 규칙 3 : 사고의 묶음(크로스터)이 큰 것을 중심으로 주제문을 삼는다. 

 -사고의 묶음이 큰 것이 기발하고 독특한 단락을 형성하고, 글의 핵심이 될 가능성이 높음

④ 규칙 4 : 크로스터의 중심부에서 주변부로 이동한다. 

 -큰 것에서 사소한 것으로 가면, 글 읽는 재미가 커짐

(예) “낙엽→바스락거리다→포테토칩”의 경우, ‘포테토칩을 먹을 때는 낙엽밟는 소리가 난다’ 보다는 ‘낙엽 

밟는 소리가 포테토칩 씹는 소리 같다.’와 같이 표현했을 때, 기발하고 창의적인 글이 나올 가능성이 크다.  

⑤ 규칙 5 : 맨 마지막에는 중심부로 돌아와야 한다. 

- 중심부에서 주변부로 뻗어 나간 가지가 마지막에는 중심부의 바탕어와 연결되어야 일관된 주제의 글이 

나올 수 있고, 독자의 호기심을 계속 유발할 수 있다.

- 바탕어 ‘녹차, 핸드폰, 낙엽, 눈동자’ 중 하나를 골라 조원들끼리 협동하여 자유연상을 함 

- 자유연상을 할 때는, 바탕어에 대한 유사연상, 상이연상, 무관연상이 골고루 이루어지도록 함 

- 체언만으로 크로스터를 구성하는 것보다 용언을 함께 활용하는 것이 다양하고 창의적인 자유연상에 도

움을 줌

5) 정의적 텍스트 생산 전략을 구사할 때에는 여럿이 모듬으로 활동하다보면 독창성이나 흥미성이 줄어드는 경향이 있다. 여러 사람이 가진 

다양한 생각을 하나로 모아야 하기 때문에 여러 생각들을 조율하고 가다듬는 과정에서 다수가 만족하는 보편적인 의견이 채택되기 때문

이다. 따라서 정의적 텍스트 생산 전략은 조별 활동보다는 개별 활동이 더 효과적이다. 
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<그림 62> 바탕어 ‘하늘’을 중심으로 한 텍스트 생산 연상도
<예시 1> 

○ 바탕어 ‘하늘’에 의해 생산된 주제문

(가) 하늘-땅-부동산-복부인

:집 앞에 있는 ‘하늘 부동산’에는 늘 뚱뚱한 복부인들로 북적인다. 땅만 중히 여기고 사람을 중히 여기지 

못하는 그들은 하늘이 무서운 줄 모른다.

(나) 하늘-구름-비-가수왕

: 하늘을 봐야 구름을 볼 수 있듯이 비를 보면 가수왕이 누구인지를 알 수 있다. 비는 하늘이 우리에게 내

린 가장 큰 선물이다.

(다) 하늘-땅-흙-나무

: 하늘이 있어야 땅이 있듯이 흙이 있어야 나무가 있다. 우리는 누군가의 하늘이 되어야만 한다.
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<그림 63> 바탕어 ‘낙엽’을 중심으로 한 텍스트 생산 연상도  

<예시 2>

○ 바탕어 ‘낙엽’에 의해 생산된 주제문

(가) 낙엽 - 커피 -가루 - 흩어지다 - 친구 

(나) 1차 텍스트 생산(200자)

아침 일찍 길을 가다 낙엽 태우는 냄새를 맡았다. 진한 커피 가루 향이 공기 중에 섞여 있다. 시간도 저렇

게 태워버릴 수 있을까? 모래 가루가 되어 산산이 부서져 흩날리다 이내 사라지도록.... 한참을 생각하며 시

간을 태웠다. 모래 가루가 되어 흩날린다. 내 뒤엔 그 가루가 다시 소복이 쌓여 있다. 불현듯 예전의 친구가 

낙엽과 함께 떠오른다.

(다) 2차 텍스트 생산(700자)

아침 일찍 길을 가다 낙엽 태우는 냄새를 맡았다. 진한 커피 가루 향이 공기 중에 섞여 있다. 어디선가 맡

아 봤음직한 이 내음. 흩날리는 낙엽 가루들이 내 마음을 한 순간 정지시킨다. 시간도 저렇게 태워보릴 수 있

을까? 모래 가루가 되어 산산시 부서져 흩날리다 이내 사라지도록....한참을 생각하며 시간을 태웠다. 소리가 

난다. 그 소리를 들으면서 머리 속에서도 달그락 소리가 난다. 내가 생각하는 것은 무엇인가? 그 무엇들이 하

나 둘 바람을 타고 모래 가루가 되어 흩날린다. 내 뒤엔 그 가루가 다시 소복이 쌓여 있다. 양 옆을 돌아보니 

어느새 내 어깨에도 옛날을 생각하게 하는 흔적들이 쌓여 있었다. 왜 난 이제야 그것을 보게 되었는가? 시간
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에 치여서 일에 눌려서 잊고 살아온 친구들. 그 놈들 잘 있겠지? 너희들과 만나 운동장에서 땀을 흘리며 뛰

어 다닌 게 나의 큰 즐거움이었는데 이젠 앨범에서나 우리의 흔적을 살펴볼 수 있겠구나. 함께 나눠가졌던 

앨범 사이의 낙엽을 보며 커피 한잔에 웃음 한 모금 지을 수 있겠구나.

이상에서 다룬 발산적 사고(자유 연상)를 통한 정의적 텍스트 생산 전략은 새로운 텍스트를 생산하는 것을 

최종 목표로 하는 것이다. 주어진 어휘와 관련된 의미 영역에 해당하는 어휘와 자신의 독창적인 의미 영역에

서 찾아 낸 어휘를 결합하여 독창적이고 흥미있는 텍스트를 생산해내는 전략이다. 

4. 어휘와 수렴적 사고를 통한 텍스트 생산 전략

하나의 텍스트는 서로 연관이 있는 어휘의 집합체라고 할 수 있다. 텍스트의 질적 축약6)은 이러한 어휘의 

집합체를 연결하고 있는 고리를 끊고 새로운 연결 고리로 구상하면서 텍스트를 축약하는 것이다. 여기에서 

중요한 것은 텍스트의 축약문이 그 자체로서 또 하나의 이본(異本)이 될 수 있도록 통사적 측면뿐이 아니라 

작품적 측면에서도 통일성을 확보하여야 한다. 따라서 이 활동은 작품의 전체적인 문맥이나 어조, 대화까지도 

존속시키면서 축약을 하기 때문에 일종의 텍스트 생산 전략이라고 할 수 있다. 다만 어휘의 결합이라는 발산

적 사고에 의한 텍스트 생산이 아니라 기존의 텍스트를 구성하고 있는 어휘의 의미 영역을 축소하는 수렴적 

사고에 의한 텍스트 생산하는 전략이라고 할 수 있다. 

현진건의 <운수좋은 날>을 텍스트로 하여 질적 축약의 사례를 살펴보기로 하자. 원문은 모두 10,046자로

서 200자 원고지 50여 장의 분량이다. 다음은 이를 5차에 걸쳐 질적으로 축약한 사례이다.

(가) 1차 축약본

새침하게 흐린 품이 눈이 올 듯하더니 눈은 아니 오고 얼다가 만 비가 추적추적 내리는 날이었다.

이날이야말로 동소문 안에서 인력거꾼 노릇을 하는 김 첨지에게는 오래간만에도 닥친 운수 좋은 날이었다.

첫 번에 삼십 전, 둘째 번에 오십 전 - 아침 댓바람에 그리 흉치 않은 일이었다. 더구나 이날 이때에 이 

팔십 전이라는 돈이 그에게 얼마나 유용한지 몰랐다. 컬컬한 목에 모주 한 잔도 적실 수 있거니와, 그보다도 

앓는 아내에게 설렁탕 한 그릇도 사다 줄 수 있음이다.

그의 아내가 기침으로 쿨룩거리기는 벌써 달포가 넘었다. 조밥도 굶기를 먹다시피 하는 형편이니 물론 약 

한 첩 써 본 일이 없다. 의사에게 보인 적이 없으니 무슨 병인지는 알 수 없으되, 반듯이 누워 가지고, 일어

나기는 새로 모로도 못 눕는 걸 보면 중증은 중증인 듯. 병이 이대도록 심해지기는 열흘 전에 조밥을 먹고 

체한 때문이다. 마음은 급하고 불길은 달지 않아 채 익지도 않은 것을, 그 오라질 년이 누가 빼앗을 듯이 두 

뺨에 처박질하더니만 그날 저녁부터 지랄병을 하였다. 그때 김 첨지는 열화와 같이 성을 내며, 앓는 이의 뺨

을 한 번 후려갈겼다. 홉뜬 눈은 조금 바루어졌건만 이슬이 맺히었다. 김첨지의 눈시울도 뜨끈뜨끈하였다.

6) 작품의 질적인 축약으로서 작품의 분위기나 문체, 어조 등을 존속시키는 것이다. 서사 텍스트는 단순한 설명적이거나 논설적인 글과는 달

리 대상을 형상화하는 데 주된 초점이 놓인다. 따라서 단순히 거시 구조만을 나열해서는 원작의 분위기가 훼손될 우려가 있어 작품의 기

능을 발현시키지 못하게 된다. 따라서 서사 텍스트의 요약은 단순히 사건의 얼개만을 나열하는 것이 아니라 원문의 문체를 부분적으로 

살려 작품의 분위기를 살릴 수 있도록 한다. 작품의 요약문은 독자가 자기의 언어로 작품을 재구성하는 것이기 때문에 원전의 화자가 삭

제될 가능성이 많다. 그러나 작품의 요약은 원전에 존재한 유기성을 존속시켜야 하므로 독자의 어조는 최대한 배제하고 원전의 화자를 

존속시킴은 물론 어조도 유지해야 한다. 

 김중신, 서사 장르의 교육과정 개정에 관한 한 제언, 문학교육학, 2006.5.
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이 환자가 그러고도 먹는 데는 물리지 않았다. 사흘 전부터 설렁탕 국물이 마시고 싶다고 남편을 졸랐다. 

"이런 오라질 년! 조밥도 못 먹는 년이 설렁탕은, 또 처먹고 지랄병을 하게."

라고, 야단을 쳐 보았건만, 못 사 주는 마음이 시원치는 않았다. 

인제 설렁탕을 사 줄 수도 있다. 앓는 어미 곁에서 배고파 보채는 개통이에게 죽을 사 줄 수도 있다. -팔

십 전을 손에 쥔 김 첨지의 마음은 푼푼하였다.

그러나 그의 행운은 그걸로 그치지 않았다. 

"남대문 정거장까지 얼마요?"

김 첨지는 잠깐 주저하였다. 이상하게도 꼬리를 맞물고 덤비는 이 행운 앞에 조금 겁이 났음이다. 그리고 

집을 나올 제 아내의 부탁이 마음에 켕기었다.

"오늘은 나가지 말아요. 제발 덕분에 집에 붙어 있어요. 내가 이렇게 아픈데......"

라고, 모기같이 중얼거리고, 숨을 걸그렁걸그렁하였다. 

"일 원 오십 전만 줍시오."

"그러면 달라는대로 줄 터이니 빨리 가요."

그 학생을 태우고 나선 김 첨지의 다리는 이상하게 거뿐하였다. 이윽고 끄는 이의 다리는 무거워졌다. 자

기 집 가까이 다다른 까닭이다. 새삼스러운 염려가 그의 가슴을 눌렀다.

"오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데!"

이런 말이 잉잉 그의 귀에 울렸다. 

김 첨지는 또다시 달음질하였다. 집이 차차 멀어 질수록 김 처지의 걸음에는 다시금 신이 나기 시작하였다.

정거장까지 끌어다 주고 그 깜짝 놀란 일 원 오십 전을 정말 제 손에 쥠에, 졸부나 된 듯이 기뻤다. 그러

나 빈 인력거를 털털거리며 이 우중에 돌아갈 일이 꿈 밖이었다.

"젠장맞을 것! 이 비를 맞으며 빈 인력거를 털털거리고 돌아를 간담. 이런 빌어먹을, 제 할미를 붙을 비가 

왜 남의 상판을 딱딱 때려!"

그럴 즈음에 그의 머리엔 또 새로운 광명이 비쳤나니, 그것은 '이러구 갈 게 아니라 이 근처를 빙빙 돌며 

차 오기를 기다리면 또 손님을 태우게 될는지도 몰라'란 생각이었다. 

전차는 왔다. 그러나 그의 예감은 틀리지 않았다. 한동안 값으로 승강이를 하다가 육십 전에 인사동까지 

태워다 주기로 하였다. 인력거가 무거워지매 그의 몸은 이상하게도 가벼워졌고, 그리고 또 인력거가 가벼워지

니 몸은 다시금 무거워졌건만, 이번에는 마음조차 초조해온다. 집의 광경이 자꾸 눈앞에 어른거리어 인제 요

행을 바랄 여유도 없었다. 

한 걸음 두 걸음 집이 가까워 올수록 그의 마음조차 괴상하게 누그러웠다. 그런데 이 누그러움은 안심에서 

오는 게 아니요, 자기를 덮친 무서운 불행을 비틈없이 알게 될 때가 박두한 것을 두리는 마음에서 오는 것이었다. 

그럴 즈음에 마침 길가 선술집에서 그의 친구 치삼이가 나온다. 

"여보게 김 첨지, 자네 문 안 들어갔다 오는 모양일세그려. 돈 많이 벌었을테니 한 잔 빨리게."

김 첨지는 이 친구를 만난 게 어떻게 반가운지 몰랐다. 

선술집은 훈훈하고 뜨뜻하였다. 김 첨지의 눈은 벌써 개개풀리기 시작하였고 곱배기 두 잔을 부어라 하였다.

"여보게 또 붓다니, 벌써 우리가 넉 잔씩 먹었네, 돈이 사십 전일세." 

"아따 이놈아, 사십 전이 그리 끔찍하냐. 오늘 내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았느니."

김 첨지는 술을 붓는 중대가리에게 달려들며, 허리춤을 훔칫훔칫하더니 일 원짜리 한 장을 꺼내어 중대가

리 앞에 펄쩍 집어던졌다.

"이 원수엣 돈! 이 육시를 할 돈!"

김 첨지는 "또 부어, 또 부어" 라고 외쳤다.

"여보게 치 삼이, 내 우스운 이야기 하나 할까? 전차 정류장에서 어름어름하며 손님 하나를 태우려는데, 마
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나님이신지 여학생님이신지 망토를 잡수시고 비를 맞고 서 있겠지. 슬근슬근 가까이 가서 인력거 타시랍시요 

했는데 '왜 남을 이렇게 귀찮게 굴어!' 그 소리야말로 꾀꼬리 소리지, 허허!" 

김 첨지는 교묘하게도 정말 꾀꼬리 같은 소리를 내었다. 모든 사람은 일시에 울었다. 그러나, 그 웃음소리

들이 사라지기 전에 김 첨지는 훌쩍훌쩍 울기 시작하여싿.

"우리 마누라가 죽었다네."

"에끼 미친 놈, 거짓말 마라."

김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 싱그레 웃는다.

"죽기는 왜 죽어, 생때같이 살아만 있단다. 그 오라질 년이 발을 죽이지. 인제 나한테 속았다."

하고, 어린애 모양으로 손뼉을 치며 웃는다.

김 첨지는 취중에도 설렁탕을 사 가지고 집에 다다랐다. 만일 김 첨지가 주기를 띠지 않았던들 한 발을 대

문에 들여 놓았을 제 그곳을 지배하는 무시무시한 정적에 다리가 떨렸으리라. 쿨룩거리는 기침 소리도 들을 

수 없다. 다만 이 무덤 같은 침묵을 깨뜨리는 - 깨뜨린다느니보다 한층 더 침묵을 깊게 하고 불길하게 하는 

빡빡 하는 그윽한 소리, 어린애의 젖 빠는 소리가 날 뿐이다.

혹은 김 첨지도 이 불길한 침묵을 짐작했는지도 모른다. 하여간 김 첨지는 방문을 왈칵 열었다. 방 안에 

들어서며 설렁탕을 한 구석에 놓을 사이도 없이 주정꾼은 목청을 있는대로 다 내어 호통을 쳤다. 

"이런 오라질 년, 주야 장천 누워만 있으면 제일이야! 남편이 와도 일어나지를 못 해."

라는 소리와 함께 발길로 누운 이의 다리를 몹시 찼다. 그러나 발길에 채이는 건 사람의 살이 아니고 나뭇

등걸과 같은 느낌이 있었다.

"이년아, 말을 해, 말을! 입이 붙었어, 이 오라질 년!"

"......"

"으응, 이것 봐, 아무 말이 없네."

"......"

"이년아, 죽었단 말이냐, 왜 말이 없어."

"......"

이러다가 누운 이의 흰 창이 검은 창을 덮은, 위로 치뜬 눈을 아아보자마자, 

"이 눈깔! 이 눈깔! 왜 나를 바루보지 못하고 천장만 보느냐, 응."

하는 말 끝엔 목이 메었다. 그러자 산 사람의 눈에서 떨어진 닭의 똥 같은 눈물이 죽은 이의 뻣뻣한 얼굴

을 어룽어룽 적시었다. 문득 김 첨지는 미친 듯이 제 얼굴을 죽은 이의 얼굴에 한데 비비대며 중얼거렸다.

"설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니, 왜 먹지를 못하니...... 괴상하게도 오늘은! 운수가 좋더니만......" (3472자)

(나) 2차 축약 과정7)

새침하게 흐린 품이 눈이 올 듯 하더니 눈은 아니 오고8) 얼다가 만 비가 추적추적 내리는 날이었다.

이 날이야말로 동소문 안에서 인력거꾼 노릇을 하는 김 첨지에게는 오래간만에도 닥친 운수 좋은 날이었다.

첫 번에 삼십 전, 둘째 번에 오십 전 - 아침 댓바람에 그리 흉치 않은 일이었다.9) 더구나 이 날 이 때에 

이 날 팔십 전이라는 돈이 그에게 얼마나 유용한지 몰랐다. 컬컬한 못에 모주 한 잔도 적실 수 있거니와, 그

보다도 앓는 아내에게 설렁탕 한 그릇도 사다 줄 수 있음이다.10)

그의 아내가 기침으로 쿨룩거리기는 달포가 넘었다. 조밥도 굶기를 먹다시피 하는 형편이니 물론 약 한 첩 

7) 밑줄은 텍스트 축약 과정에서 중심적 역할을 하는 문장으로서 생략하지 않은 것임. 이하 동일

8) 뒤에 이어진 내용으로 날씨에 대한 설명 가능하므로 생략

9) 역시 뒤에서 돈에 대한 언급이 나와서 생략
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써 본 일이 없다. 의사에게 보인 적이 없으니 무슨 병인지는 알 수 없으되, 반듯이 누워 가지고, 일어나기는

커녕 모로도 못 눕는 걸 보면11) 중증은 중증인 듯. 병이 이토록 심해지기는 열흘 전에 조밥을 먹고 체한 때

문이다. 마음은 급하고 불길은 달지 않아 채 익지도 않은 것을, 그 오라질 년이 누가 빼앗을 듯이 두 뺨에 처

박질하더니만 그 날 저녁부터 지랄병을 하였다. 그 때 김 첨지는 열화와 같이 성을 내며, 앓는 이의 뺨을 한 

번 후려갈겼다. 홉뜬 눈은 조금 바루어졌건만 이슬이 맺히었다. 김 첨지의 눈시울도 뜨끈뜨끈하였다

이 환자가 그러고도 먹는 데는 물리지 않았다. 사흘 전부터 설렁탕 국물이 마시고 싶다고 남편을 졸랐다.12)

“이런 오라질 년! 조밥도 못 먹는 년이 설렁탕은, 또 처먹고 지랄병을 하게.”
라고, 야단을 쳐 보았건만, 못 사 주는 마음이 시원치는 않았다.

인제 설렁탕을 사 줄 수 있다. 앓는 어미 곁에서 배고파 보채는 개똥이에게 죽을 사 줄 수도 있다. - 팔십 

전을 손에 쥔 김 첨지의 마음은 푼푼하였다.13)

그러나 그의 행운은 그걸로 그치지 않았다.

“인력거! 남대문 정거장까지 얼마요?”
아마 학교 기숙사에 잇는 학생이 방학을 이용하여 귀향하러 함이다. 김 첨지는 잠깐 주저하였다. 이상하게

도 꼬리를 맞물고 덤비는 이 행운 앞에 겁이 났음이다. 그리고 집을 나올 제 아내의 부탁이 마음에 켕기었다.

“오늘은 나가지 말아요. 제발 덕분에 집에 붙어 있어요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.”
라고, 모기같이 중얼거리고, 숨을 걸그렁걸그렁하였다.

“일원 오십 전만 줍시오.”
“너무 과한데⋯⋯그러면 달라는 대로 줄 터이니 빨리 가요.”
그 학생을 태우고 나선 김 첨지의 다리는 이상하게 거뿐하였다. 이윽고 끄는 이의 다리는 무거워졌다. 자

기 집 가까이 다다른 까닭이다. 새삼스러운 염려가 그의 가슴을 눌렀다.

‘오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데!’
이런 말이 잉잉 그의 귀에 울렸다.

김 첨지는 또다시 달음질하였다. 집이 차차 멀어질수록 김 첨지의 걸음에는 다시금 신이 나기 시작하였다.14)

정거장까지 끌어다 주고 그 깜짝 놀랄 일 원 오십 전을 정말 제 손에 쥠에, 졸부나 된 듯이 기뻤다. 그러

나 빈 인력거를 털털거리며 이 우중에 돌아갈 일이 꿈 밖이었다.

“젠장맞을 것! 이 비를 맞으며 빈 인력거를 털털거리고 돌아를 간담. 이런 빌어먹을, 제 할미를 붙을 비가 

왜 남의 상판을 때려!”
그럴 즈음에 그의 머리엔 또 새로운 광명이 비쳤나니, 그것은 ‘이러구 갈 게 아니라 이 근처를 빙빙 돌며 

차 오기를 기다리면 또 손님을 태우게 될는지도 몰라.’란 생각이었다.

전차는 왔다. 그의 예감은 틀리지 않았다. 한동안 값으로 승강이를 하다가 육십 전에 인사동까지 태워다 

주기로 하였다. 인력거가 무거워지매 그의 몸은 이상하게도 가벼워졌고, 인력거가 가벼워지니 몸은 다시 무거

워졌건만, 이번에는 마음조차 초조해 온다. 집의 광경이 자꾸 어른거리어 여유도 없었다.

한 걸음 두 걸음 집이 가까워 올수록 그의 마음조차 괴상하게 누그러웠다. 그런데 이 누그러움은 안심에서 

오는 게 아니요, 자기를 덮칠 무서운 불행을 빈틈없이 알게 될 것을 두려워하는 마음에서 오는 것이었다.15)

10) 돈 사용에 대한 부연설명이여서 지웠다.

11) 아내의 병에 대한 설명이나 뒤에 중병이라는 표현이 있어서 나머지 부분은 생략하였다.

12) 아내의 병이 깊어진 이유지만 설렁탕을 먹고 싶어하는 부분이 중요하기에 여기만 남기고 생략하였다.

13) 돈을 번 상황에 설렁탕을 사 줄 수 있는 김첨지의 마음을 남기고 나머지 부분은 생략하였다.

14) 학생과 실랑이를 하는 부분은 사건을 알게 하는 부분만 남기고 생략하였고, 학생을 끌고 가면서도 아내가 걱정되는 부분을 남겼다. 문

체면에서는 대화체를 남기려고 하였다.

15) 김 첨지의 마음 상태를 보여주는 부분을 중점으로 잡아 남기고 나머지 부분은 생략하였다.
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기조 발제 (김중신)

그럴 즈음에 마침 길가 선술집에서 친구 치삼이가 나온다.

“여보게 김 첨지, 자네 문 안 들어갔다 오는 모양일세그려. 돈 많이 벌었을 테니 한잔 빨리게.”
김 첨지는 이 친구를 만난 게 어떻게 반가운지 몰랐다.

선술집은 훈훈하고 뜨뜻하였다. 김 첨지의 눈은 벌써 개개 풀리기 시작하였고 곱빼기 두 잔을 부어라 하였다.

“여보게 또 붓다니, 벌써 우리가 넉 잔씩 먹었네, 돈이 사십 전일세.”
“아따 이놈아, 사십 전이 그리 끔찍하냐. 오늘 내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”
김 첨지는 술을 붓는 중대가리에게 달려들며, 허리춤을 훔칫훔칫하더니 일 원짜리 한 장을 꺼내어 중대가

리 앞에 집어던졌다.

“이 원수엣 돈! 이 육시를 할 돈!”16)
김 첨지는 “또 부어, 또 부어.”라고 외쳤다.

“여보게 치삼이, 내 우스운 이야기 하나 할까? 전차 정류장에서 어름어름하며 손님 하나를 태우려는데, 마

나님이신지 여학생님이신지 망토를 잡수시고 비를 맞고 서 있겠지. 슬근슬근 가까이 가서 인력거 타시랍시오 

했는데 ‘왜 남을 이렇게 귀찮게 굴어!’ 그 소리야말로 꾀꼬리 소리지, 허허!”
김 첨지는 교묘하게도 정말 꾀꼬리 같은 소리를 내었다. 선술집 안의 모든 사람은 일시에 웃었다. 그러나 

그 웃음소리들이 사라지기 전에 김 첨지는 훌쩍훌쩍 울기 시작하였다.

“우리 마누라가 죽었다네.”
“에끼 미친 놈, 거짓말 마라.”
김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 싱그레 웃는다.

“죽기는 왜 죽어, 생때같이 살아만 있단다. 그 오라질 년이 밥을 죽이지. 인제 나한테 속았다.”하고, 어린애 

모양으로 손뼉을 치며 웃는다.17)

김 첨지는 취중에도 설렁탕을 사 가지고 집에 다다랐다. 만일 김 첨지가 주기(酒氣)를 띠지 않았던들 한 

발을 대문에 들여 놓았을 제 그곳을 지배하는 무시무시한 정적에 다리가 떨렸으리라. 쿨룩거리는 기침 소리

도 들을 수 없다. 다만 이 무덤 같은 침묵을 깨뜨리는 - 깨뜨린다느니보다 한층 더 침묵을 깊게 하고 불길

하게 하는 빡빡 하는 그윽한 소리, 어린애의 젖 빠는 소리가 날 뿐이다.18)

김 첨지도 이 불길한 침묵을 짐작했는지도 모른다. 방 안에 들어서며 설렁탕을 한 구석에 놓을 사이도 없

이 주정꾼은 목청을 있는 대로 다 내어 호통을 쳤다.

“이런 오라질 년, 주구장천 누워만 있으면 제일이야! 남편이 와도 일어나지를 못해.”
라는 소리와 함께 발길로 누운 이의 다리를 몹시 찼다. 그러나 발길에 채이는 건 사람의 살이 아니고 나뭇

등걸 같은 느낌이 있었다.19)

“이년아, 말을 해, 말을! 입이 붙었어, 이 오라질 년!”
“⋯⋯.”
“으응, 이것 봐, 아무 말이 없네.”
“⋯⋯.”
“이년아, 죽었단 말이냐, 왜 말이 없어.”
“⋯⋯.”20)

16) 친구를 만나 술집에 가 술을 마시는 부분과 돈에 대한 감정을 표현하는 부분을 대화 위주로 남기고 나머지는 생략하였다.

17) 김 첨지의 우스운 이야기는 생략하고 김 첨지의 심정 변화에 따른 말과 친구 치삼이의 반응을 남겼다.

18) 집에 도착한 김 첨지와 집의 분위기를 드러내는 부분을 남기고 나머지는 생략하였다.

19) 김 첨지의 느낌과 행동을 대화와 함께 남기고 나머지 부가 설명을 지움, 욕 부분을 남긴 것은 김 첨지의 캐릭터를 드러내는 면이 있기

에 남겼다.

20) 죽은 부인에게 묻는 대화 부분은 개인적으로 이 글에서 제일 좋아하는 부분이나 마지막의 대사가 좀 더 글의 완결성을 주는 것 같아 이 
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이러다가 누운 이의 흰 창이 검을 창을 덮은, 위로 치뜬 눈을 알아보자마자,

“이 눈깔! 왜 나를 바루 보지 못하고 천장만 보느냐, 응?”
하는 말 끝엔 목이 메었다. 그러자 산 사람의 눈에서 떨어진 닭의 똥 같은 눈물이 죽은 이의 뻣뻣한 얼굴

을 어룽어룽 적시었다. 문득 김 첨지는 미친 듯이 제 얼굴을 죽은 이의 얼굴에 한데 비벼대며 중얼거렸다.21)

“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니, 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯⋯.”  

(다) 2차 질적 축약본 

얼다가 만 비가 추적추적 내리는 날이었다. 동소문에서 인력거꾼을 하는 김 첨지는 오래간만에 운수 좋은 

날이었다.

이 날 팔십 전이 그에게 얼마나 유용한지 몰랐다. 그의 아내가 기침으로 쿨룩거리기는 달포가 넘었다. 무

슨 병인지는 알 수 없으되 중증인 듯. 사흘 전부터 설렁탕 국물이 마시고 싶다고 남편을 졸랐다. 인제 설렁탕

을 사 줄 수 있다. - 김 첨지의 마음은 푼푼하였다.

그러나 그의 행운은 그치지 않았다.

“남대문까지 얼마요?”
김 첨지는 잠깐 주저하였다. 이상하게도 꼬리를 맞물고 덤비는 이 행운 앞에 겁이 났다. 그리고 아내의 부

탁이 마음에 켕기었다.

“오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.”
그 학생을 태우고 나선 새삼스러운 염려가 그의 가슴을 눌렀다.

정거장까지 끌어다 주고 빈 인력거를 털털거리며 이 우중에 돌아갈 일이 꿈 밖이었다.

그의 머리엔 ‘이 근처를 돌며 차 오기를 기다리면 또 손님을 태우게 될는지도 몰라.’란 생각이었다. 그의 

예감은 틀리지 않았다. 인력거가 무거워지매 그의 몸은 가벼워졌고, 인력거가 가벼워지니 몸은 다시 무거워졌

건만, 이번에는 마음조차 초조해 온다. 집의 광경이 자꾸 어른거리어 여유도 없었다.

집이 가까워 올수록 그의 마음조차 괴상하게 누그러웠다. 자기를 덮칠 불행을 알게 될 것을 두려워하는 마

음에서이었다. 마침 선술집에서 친구가 나온다.

“김 첨지, 돈 많이 벌었을 테니 한잔 빨리게.”
김 첨지의 눈은 풀리기 시작하였고 잔을 부어라 하였다.

“오늘 내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”
김 첨지는 일 원짜리 한 장을 꺼내어 집어던졌다.

“이 원수엣 돈!”
김 첨지는 훌쩍훌쩍 울기 시작하였다.

“우리 마누라가 죽었다네.”
“에끼, 거짓말 마라.”
김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 싱그레 웃는다.

“죽기는 왜 죽어, 나한테 속았다.”하고, 웃는다.

김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 집에 다다랐다. 쿨룩거리는 기침 소리도 없다. 다만 무덤 같은 침묵을 깨뜨

리는 어린애의 젖 빠는 소리가 날 뿐이다.

김 첨지도 이 불길한 침묵을 짐작했는지 방에 들어서며 호통을 쳤다.

“오라질 년, 남편이 와도 일어나지를 못해.”
부분을 생략하였다.

21) 김 첨지의 감정을 잘 드러낸 대사이기에 이 부분을 남기고 앞에 우는 부분을 생략하였다.
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라는 소리와 함께 다리를 찼다. 그러나 발길에 채이는 건 나뭇등걸 같은 느낌이었다.

이러다가 누운 이의 위로 치뜬 눈을 보자,

“이 눈깔! 왜 나를 보지 못하고 천장만 보느냐, 응?”
“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니, 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯

⋯.”(1265자. 36.43%)

(라) 3차 축약의 과정

얼다가 만 비가 추적추적 내리는 날이었다. 동소문에서 인력거꾼을 하는 김 첨지는 오래간만에 운수 좋은 

날이었다.

이 날 팔십 전이 그에게 얼마나 유용한지 몰랐다. 그의 아내가 기침으로 쿨룩거리기는 달포가 넘었다. 무

슨 병인지는 알 수 없으되 중증인 듯. 사흘 전부터 설렁탕 국물이 마시고 싶다고 남편을 졸랐다. 인제 설렁탕

을 사 줄 수 있다. - 김 첨지의 마음은 푼푼하였다.22)

그러나 그의 행운은 그치지 않았다.

“남대문까지 얼마요?”
김 첨지는 잠깐 주저하였다. 이상하게도 꼬리를 맞물고 덤비는 이 행운 앞에 겁이 났다. 그리고 아내의 부

탁이 마음에 켕기었다.

“오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.”23)
그 학생을 태우고 나선 새삼스러운 염려가 그의 가슴을 눌렀다.

정거장까지 끌어다 주고 빈 인력거를 털털거리며 이 우중에 돌아갈 일이 꿈 밖이었다.

그의 머리엔 ‘이 근처를 돌며 차 오기를 기다리면 또 손님을 태우게 될는지도 몰라.’란 생각이었다. 그의 

예감은 틀리지 않았다. 인력거가 무거워지매 그의 몸은 가벼워졌고, 인력거가 가벼워지니 몸은 다시 무거워졌

건만, 이번에는 마음조차 초조해 온다. 집의 광경이 자꾸 어른거리어 여유도 없었다.24)

집이 가까워 올수록 그의 마음조차 괴상하게 누그러웠다. 자기를 덮칠 불행을 알게 될 것을 두려워하는 마

음에서이었다. 마침 선술집에서 친구가 나온다.25)

“김 첨지, 돈 많이 벌었을 테니 한잔 빨리게.”
김 첨지의 눈은 풀리기 시작하였고 잔을 부어라 하였다.

“오늘 내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”
김 첨지는 일 원짜리 한 장을 꺼내어 집어던졌다.

“이 원수엣 돈!”26)
김 첨지는 훌쩍훌쩍 울기 시작하였다.

“우리 마누라가 죽었다네.”
“에끼, 거짓말 마라.”
김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 싱그레 웃는다.

“죽기는 왜 죽어, 나한테 속았다.”하고, 웃는다.

22) 날씨와 김 첨지의 상황에 대한 설명을 남기고 아내 병에 대한 부분을 생략하였다.

23) 인력거를 모는 상황보다는 김 첨지의 심리 변화에 중점을 두어 생략하였다.

24) 다시 승객을 받게 되는 이야기와 김 첨지의 걱정이 점점 커지는 부분이나 승객을 받는 부분을 과감히 지우고 심리 부분만 남겼다.

25) 김 첨지의 마음에 대한 전지적 작가 시점 생략하였다.

26) 돈에 대한 생각을 표현하는 부분이나 축약하면서 그 비중이 작아져서 생략하였다.
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김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 집에 다다랐다. 쿨룩거리는 기침 소리도 없다. 다만 무덤 같은 침묵을 깨뜨

리는 어린애의 젖 빠는 소리가 날 뿐이다.27)

김 첨지도 이 불길한 침묵을 짐작했는지 방에 들어서며 호통을 쳤다.

“오라질 년, 남편이 와도 일어나지를 못해.”
라는 소리와 함께 다리를 찼다. 그러나 발길에 채이는 건 나뭇등걸 같은 느낌이었다.

이러다가 누운 이의 위로 치뜬 눈을 보자,

“이 눈깔! 왜 나를 보지 못하고 천장만 보느냐, 응?”
“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니, 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯⋯.”28) (726자)

(마) 3차 축약본 

얼다가 만 비가 추적추적 내리는 날 동소문에서 인력거꾼을 하는 김 첨지는 운수 좋은 날이었다.

이 날 팔십 전이 그에게 얼마나 유용한지 몰랐다. 그의 아내가 기침으로 중증인 듯. 사흘 전부터 설렁탕 

국물이 마시고 싶다고 남편을 졸랐다. 인제 설렁탕을 사 줄 수 있다. 

김 첨지는 이상하게도 꼬리를 맞물고 덤비는 이 행운 앞에 겁이 났다. 그리고 아내의 부탁이 마음에 켕기었다.

“오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.”
인력거가 무거워지매 그의 몸은 가벼워졌고, 인력거가 가벼워지니 몸은 다시 무거워졌건만, 이번에는 마음

조차 초조해 온다.

집이 가까워 올수록 그의 마음조차 괴상하게 누그러웠다. 마침 선술집에서 친구가 나온다.

“김 첨지, 돈 많이 벌었을 테니 한잔 빨리게.”
“오늘 내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”
김 첨지는 훌쩍훌쩍 울기 시작하였다.

“우리 마누라가 죽었다네.”
“에끼, 거짓말 마라.”
김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 “죽기는 왜 죽어, 나한테 속았다.”하고 웃는다.

김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 집에 다다랐다. 쿨룩거리는 기침 소리도 없다. 

김 첨지도 이 불길한 침묵을 짐작했는지 방에 들어서며 호통을 쳤다.

“오라질 년, 남편이 와도 일어나지를 못해.”
라는 소리와 함께 다리를 찼다. 그러나 나뭇등걸 같은 느낌이었다.

“이 눈깔! 왜 나를 보지 못하고 천장만 보느냐, 응?”
“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯⋯.”

(바) 3차 축약의 과정

얼다가 만 비가 추적추적 내리는 날 동소문에서 인력거꾼을 하는 김 첨지는 운수 좋은 날이었다.

이 날 팔십 전이 그에게 얼마나 유용한지 몰랐다. 그의 아내가 기침으로 중증인 듯. 사흘 전부터 설렁탕 

국물이 마시고 싶다고 남편을 졸랐다.(조르던) 인제 설렁탕을 사 줄 수 있다. 29)

27) 기침소리 부분으로 불길함을 나타낼 수 있기에 생략하였다.

28) 대사를 중심으로 살리고 나머지 설명 부분을 생략하였다. 대사를 통하여 글의 분위기를 드러내는 편이 설명보다 더욱 간결하면서 명확

하게 드러낼 수 있으리라 생각하여서 그렇게 하였다.

29) 인력거를 하는 장소인 동소문이 그다지 중요한 것 같지 않아 생략하였고, 돈이 잘 벌리는 것은 운수 좋다는 것과 설렁탕을 사 줄 수 있
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김 첨지는 이상하게도 꼬리를 맞물고 덤비는 이 행운 앞에 겁이 났다. 그리고 아내의 부탁이 마음에 켕기었다.

“오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.”30)

인력거가 무거워지매 그의 몸은 가벼워졌고, 인력거가 가벼워지니 몸은 다시 무거워졌건만, 이번에는 마음

조차 초조해 온다.31)

집이 가까워 올수록 그의 마음조차 괴상하게 누그러웠다. 마침 선술집에서 친구가 나온다.32)

“김 첨지, 돈 많이 벌었을 테니 한잔 빨리게.”
“오늘 내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”
김 첨지는 훌쩍훌쩍 울기 시작하였다.33)

“우리 마누라가 죽었다네.”
“에끼, 거짓말 마라.”
김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 “죽기는 왜 죽어, 나한테 속았다.”하고 웃는다.

김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 집에 다다랐다. 쿨룩거리는 기침 소리도 없다. 

김 첨지도 이 불길한 침묵을 짐작했는지 방에 들어서며 호통을 쳤다.34)

“오라질 년, 남편이 와도 일어나지를 못해.”
라는 소리와 함께 다리를 찼다. 그러(으)나 나뭇등걸 같은 느낌이었다.

“이 눈깔! 왜 나를 보지 못하고 천장만 보느냐, 응?”35)
“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯⋯.”(329자)

(사) 4차 축약본 

얼다 만 비가 내리는 날 인력거꾼 김 첨지는 운수 좋은 날이었다. 그의 아내가 사흘 전부터 조르던 설렁탕

을 사 줄 수 있다. 김 첨지는 꼬리를 맞물고 덤비는 행운 앞에 겁이 났고 아내의 부탁이 마음에 켕기었다.

“오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.

집이 가까워 선술집에서“내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”
“우리 마누라가 죽었다네.” 김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 “나한테 속았다.”하고 웃는다.

김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 방에 들어서며 다리를 찼으나 나뭇등걸 같었다.

“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯⋯.”

(아) 5차 축약 과정

얼다 만 비가 내리는 날 인력거꾼 김 첨지는 운수 좋은 날이었다. 그의 아내가 사흘 전부터 조르던 설렁탕

을 사 줄 수 있다. 김 첨지는 꼬리를 맞물고(무는) 덤비는 행운 앞에 겁이 났고 아내의 부탁이 마음에 켕기

었다.36)

다는 점으로 설명이 가능하기에 돈에 대한 부분을 생략하였다. '졸랐다'를 '조르던'으로 바꿔 내용을 연결하였다.

30) 아픈 아내의 말이 너무 간절한 느낌이 들어 도저히 생략을 못하겠고, 또한 극의 분위기에 중요한 역할을 한다고 본다.

31) 인력거를 끌면서 나타나는 심정의 변화지만 인력거를 끄는 부분을 생략했고 이 부분도 생각 가능하리라 보아 생략하였다.

32) 선술집에서 술을 마시는 부분을 대화 부분을 남겨 보여주고 나머지 부분을 생략하였다.

33) 김첨지의 감정 변화가 극심하게 나타나는 부분이나 뒤에 나타나는 부분으로 설명할 수 있기에 생략하였다.

34) 집에 오기 전 분위기 잡는 부분을 생략하였고, 방에 들어와서 아내를 보고 아내의 죽음을 확인할 수 있기에 생략하였다.

35) 다리를 차서 죽은 것을 확인할 수 있기에 생략하였고, 마지막 대사는 극의 분위기를 잘 표현하기에 남겨두었다.
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“오늘은 나가지 말아요. 내가 이렇게 아픈데⋯⋯.37)

집이 가까워 선술집에서“내가 돈을 막 벌었어. 참 오늘 운수가 좋았으니.”38)
“우리 마누라가 죽었다네.” 김 첨지는 눈물이 글썽글썽한 눈으로 “나한테 속았다.”하고 웃는다.39)

김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 방에 들어(섰)서며 다리를 찼으나 나뭇등걸 같었다.

“설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 못하니⋯⋯? 괴상하게도 오늘은 운수가 좋더니만⋯⋯.”40)(145자)

(자) 5차 축약본

얼다 만 비가 내리는 날 인력거꾼 김 첨지는 꼬리를 맞무는 행운에 겁이 났다. “내가 돈을 막 벌었어. 참 

오늘 운수가 좋았으니.” 김 첨지는 설렁탕을 사 가지고 방에 들어섰다. “설렁탕을 사다 놓았는데 왜 먹지를 

못하니⋯⋯? 괴상하게도 운수가 좋더니만⋯⋯.”41)

5. 결론

36) 날씨를 통해 글의 분위기를 드러내기에 마지막까지 남겼고,설렁탕은 마지막에 나오기에 생략하였다. 행운과 겁을 통하여 글이 전체적으

로 불안함을 가지고 있다는 것을 드러내고 싶었다.

37) 마지막까지 남기고 싶었지만 분량상 생략하였다.

38) 장소에 관한 부분은 생략해도 크게 지장이 없을 것 같아 생략하였고, 대화를 남긴 것은 주인공의 입을 통해 말하는 것이 더욱 강렬한 

느낌을 줄 수 있기에 남겼다.

39) 부인에 대한 죽음은 마지막에 간접적으로 드러낼 수 있고, 김첨지의 심정변화를 생략해도 크게 지장이 없을 것 같아 생략하였다.

40) 아내의 주검을 나타내는 부분을 보여주지 않아도 이 대사를 통하여 충분히 드러낼 수 있을 것이라고 보아서 이 대사를 남겼다.

41) 될 수 있으면 원본의 문체에 손을 대지 않으려 하였다. 하지만 줄이는 도중 약간의 수정이 필요하여 그런 부분은 다른 글씨체와 색깔로 

표시하였다. 줄거리와 문체를 동시에 추구하면서 축약하는 것은 확실히 더 어려운 것 같다. 두 마리 토끼를 쫓다 다 놓친 꼴은 아닐지 걱

정되지만, 주인공(등장인물)의 대7사만큼 그 글의 내용과 분위기를 확실히 표현하는 것은 없지 않을까하는 개인적인 생각에서 이렇게 추

릴 수밖에 없었다.
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주 제 발 표 

1

어휘 활용 능력 평가의 방법

-(1차 ) 초 등 학 생 을  중 심 으 로  -

                                               최운선(장안대 문예창작과)

Ⅰ. 서론

 1. 어휘 활용 교육의 중요성

학교 교육에서 모든 교과의 도구가 되는 어휘력 신장 교육은 매우 중요하다. 이와 관련해 미국의 J 오코너 

교수가 실험을 통해 밝혀낸 사실이 있다. 각 분야에서 두각을 나타내는 사람들의 어휘 실력 테스트를 하였더

니 물리, 화학, 수학 등의 분야는 물론이고, 음악이나 미술 등의 예능분야에서 성공하고 있는 이들도 모두 

뛰어난 어휘실력을 갖고 있었다고 한다. 또한 아이들의 지능이나 학교 성적도 모두 어휘 실력과 정비례 관계

가 있었다고 한다.1) 특히 철학자 비트겐슈타인은 ‘사고의 한계는 언어의 한계다’ 라고 말했다. 이는 세분화되

고 전문화된 언어를 많이 알수록 더욱 정확하고 상세하게 사고할 수 있다는 의미로 해석된다. 혹자는 ‘인간 

문명의 기초는 어휘활용능력신장에 의해 이루어졌다’고 했다. 어휘활용의 기초는 어휘다. 어휘야말로 사고와 

지혜의 원천이 되며 인류의 역사를 새로 쓰는 원동력도 된다고 단정하면, 어휘가 탄탄한 학생은 결코 열등생

이 될 수 없을 뿐만 아니라 국가의 미래 역시 이에 좌우된다고 할 수 있다. 본 연구에서는 이를 바탕으로 어

휘를 자유자재로 구사할 수 있는 능력 그 자체를 평가하는 과정을 어휘활용능력평가라고 한다. 어휘활용능력

은 모든 학습의 기초가 되는 중요한 것으로서, 어휘활용능력이 부족한 상태에서 다른 분야를 학습하는 것은 

모래 위에 집을 짓는 것과 같다. 따라서 필수적인 어휘는 물론, 유의⋅반의 관계, 단어 간의 특성, 비유적이

고 관용적인 표현 등 언어의 의미와 관련되는 모든 것을 학습화시켜 그것을 평가해야 할 것이다. 그러나 학

교현실에서 어휘활용능력평가에 대한 실태를 살펴보면 결코 우리의 기대를 만족시켜주지 못하고 있다. 

 2. 교육환경에서 어휘활용능력의 실태

사람은 말과 글로써 생각을 타인에게 전하고 새로운 지식과 정보를 받아들여서 생활의 영역을 넓혀간다. 

그러므로 어휘력을 떠나서는 효율적인 정신적 성장은 물론이고 원활한 삶도 생각할 수 없다2)라고 하였다. 

그러나 학교 현장에서의 어휘활용실태를 살펴보면 대부분이 어휘활용능력이 미약하여 독서를 위한 독해능력

이 떨어지고, 학습효과가 떨어지고 있다. 특히 글쓰기에 있어서는 글의 짜임이 단순하고 단지 결론만을 나열

하는 경우가 많으며 어휘활용능력이 현격하게 부족한 편이기 때문에 교사의 의도적인 지도가 없이는 주어진 

교과활동 시간만의 지도로는 좋은 결과를 결코 얻을 수가 없다. 다음과 같은 실례를 들어보면 초등학교 교과

서에 나오는 어휘 25개를 선정하여 초⋅중⋅고⋅대학생 및 일반인을 중심으로 어휘력을 진단 평가한 결과 

1) 최운선, 경상남도 교육청 방과후 학교 프로그램 지원사업 연구논문 ‘한국어어휘활용교육프로그램’ 서론 부분 재인용
2) 김재원, 『친절한 글짓기 선생님』, 서울:광문출판사, 1990. p.4
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너무 수준 및 기대이하이기에 본고에 그 평가 결과를 차마 발표할 수가 없는 안타까운 현실이다. 

진단 평가에 사용한 어휘는 다음과 같다.

평가에 사용된 어휘

(1) 도막 (10) 드러내다 (19) 의사
토막 들어내다 열사

(2) 명주 (11) 장사 (20) 변조
비단 장수 위조

(3) 몹쓸 (12) 재갈 (21) 홀몸
못쓸 자갈 홑몸

(4) 갑절 (13) 재료 (22) 늘리다
곱절 자료 늘이다

(5) 개펄 (14) 들추다 (23) 껍질
갯벌 들치다 껍데기

(6) 계발 (15) 등살 (24) 혼돈
개발 등쌀 혼동

(7)
곤욕을 

치르다 (16) 결재 (25) 게시
곤혹스럽다 결제 계시

(8) 꼬리 (17) 귀걸이
꽁지 귀고리

(9) 뒤처지다 (18) 강수량
뒤쳐지다 강우량

※ 다음 낱말의 뜻을 써 보세요.

 3. 연구의 목적

어휘활용능력평가를 위한 연구의 목적은 초등학생들의 발달 단계에 맞는 어휘활용능력을 신장시키기 위해 

지도 자료 및 지도방법을 구안 제작하여 ‘교수-학습’ 현장에 적용시킨 후, 어휘능력을 신장시켜 신장된 어휘

능력을 평가함에 목적이 있다. 그 구체적인 목적은 다음과 같다.

첫째, 어휘활용능력 신장을 위한 지도 자료를 다양하게 개발하고

둘째, 어휘활용교육자료의 효육적인 학습을 위한 ‘교수-학습’ 활동 안을 모색하여 어휘능력 신장 방안을 

위한 어휘활용교육지도사 양성과정 계획안을 제시하고자 한다. 이에 따른 학교 현장의 파급적 기대효과를 나

타낼 수 있는 본 평가의 세부적 목적은 다음과 같다.

첫째, 초등학생부터 자신의 능력에 맞게 어휘활용을 할 수 있다.

둘째, 우리말과 글 속에 활용 되는 한자어, 외래어, 고유어 등을 자연스럽게 익힐 수 있다.

셋째, 어휘의 다양한 활용과 확산을 통해 어휘력이 크게 신장되어 독서활동에 따른 독해능력이 향상된다.

넷째, 교과서에서 활용되는 어휘를 중심으로 교육하기에 교과학습에 효과가 있다.
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다섯째, 글쓰기(논술)에 있어 어휘활용에 자신감이 생기고 글의 지적 수준이 전체적으로 높아진다.

여섯째, 언어구사력이 풍부하게 되어 스피치와 리더십 능력이 신장되고 정신세계가 그만큼 넓어지게 된다.

일곱째, 어휘활용교육을 통해 우리말과 글에 대한 자부심과 성취감과 가지고 교양인으로 성장할 수 있다.

여덟째, 초등학생부터 언어문화 생활을 향상시킬 수 있다.

 4. 평가에 따른 연구의 문제

본 평가의 목적을 보다 효율적으로 추진하기 위해 다음과 같은 연구문제가 설정되었다.

첫째, 어휘활용능력을 신장시키기 위해 ‘사고도구어’와 관련된 어휘들을 어떻게 선정하고 평가할 수 있는가?

둘째, 어휘활용능력 신장을 위한 단계적 ‘교수-학습’ 활동은 어떻게 구체화할 수 있을까?

셋째, 어휘활용능력 신장을 위한 기본 학습에 필요한 자료를 어떻게 해야 단계적으로 계발하고 적용할수 

있을 것인가?

 5. 평가에 따른 연구의 제한점

본 연구에 제시된 자료는 다음과 같은 제한된 범위에서 해석될 수 있다.

1) 연구의 대상을 경기도 내 관내 학교로 표집하였는바 이는 다른 지역의 연구 집단과 간혹 차이가 있을 수 있다.

2) 연구를 위한 교과 선택에서는 사고도구어가 모든 교과에 관련된 것이므로 어느 특정한 교과에 치우칠 

수는 없으나, 본 연구에서는 어휘활용능력 평가가 용이한 국어⋅사회⋅과학 교과서에 한정하였다.

3) 어휘활용교육을 위한 교재의 범주는 교과서 속의 어휘활용도에 따를 수 밖에 없는 실정이었다.

4) 어휘활용교육 및 평가와 관련된 어휘선정의 기준은 초등학교 교육과정 영역 속에서 그 내용의 목표, 아

동발달 특성 및 교과서를 바탕으로 제한할 수 밖에 없는 실정이다.

5) 학습자의 어휘활용교육적 체험을 중시하는 계획, 진단, 지도, 평가, 내면화 단계를 통한 단계적 ‘교수-

학습’모형을 적용한 ‘교수-학습’방법을 실행하도록 하였다.

6) 연구의 실천을 위하여 투입되는 교과서는 초등학생을 대상으로, 연구자의 연구 목적을 위하여 적절히 

재구성하였다.

7) 본 연구의 실천활동은 보충⋅심화 활동으로 방과후 재량활동 시간을 활용하기로 하였으며 다만 어휘활

용교육을 위한 이벤트행사는 특별활동 시간을 활용하기로 하였다.

 6. 용어의 정의 - 어휘의 개념

어휘력은 간단하게 말하면 ‘어휘에 대한 총체적 지식’이라고 정의할 수 있다. 일반적으로 ‘어휘력’이라는 말

은 영어의 ‘vocabulary’에 대응되는 말로 ‘텍스트에 사용된 어휘 목록의 범위, 또는 개인 화자가 동원할 수 

있는 어휘 목록의 범위(Asher, 1994 ; Vol/ 10.5186, 김광해 1997에서 재인용)’라고 정의되는데 이는 결국 

‘학습자가 얼마나 많은 어휘를 알고 있느냐’하는 어휘에 대한 양적인 개념이다. 반면, ‘어휘 능력’이라는 의미

는는 ‘Lexical competence(Richards, 1976)’에 대응되는 말로, ‘어휘를 이해하고 구사하는데 관련된 일체의 

능력’이라는 뜻이다. 그렇기 때문에 우리가 ‘완전하고 수준 높은 언어활동 능력의 신장’을 어휘 교육의 목표

로 삼고 있는 한, 어휘 교육에서 주목해야할 부분은 엄밀히 말하면 ‘어휘력’이라기보다는 ‘어휘 능력’이라고 

할 수 있다.3) 어휘능력은 양적인 측면과 질적인 측면으로 나누어 생각할 수 있다. 

3) 어휘력의 확장이란 어휘의 양적인 측면만을 의미하는 것도 질적인 측면만을 의미하는 것도 아니며, 양적인 발전 없이 질적인 측면이 이
루어 질 수 없으며, 질적인 측면이 바탕이 되지 않은 양적인 확장 또한 의미가 없다고 할 수 있다. 이러한 이유로 본고에서는 어휘력이라
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이인숙(1994)은 양적 어휘력이란 전체 어휘량을 늘리는 것이며, 질적 어휘력이란 기존의 어휘 체계에 새 

어휘를 정리하는 능력이라고 하였고, 이영숙(1997)의 경우는 어휘력을 양적 어휘력과 질적 어휘력으로 나누

고4) 질적 어휘력을 다시 ‘언어 내적 지식’과 ‘외적 지식’으로 구분하였다. ‘언어 외적 지식’은 백과사전적 지

식, 단어에 대한 일화적 기억, 단어의 어원에 대한 자식을 말하고, ‘언어 내적 지식’은 다시 선언적 지식과 

절차로 나누어 설명하였다.

송기철(2002)은 어휘력을 크게 양적 능력과 질적 능력으로 나누고, 질적 능력은 어휘의 형태에 대한 지식, 

어휘 의미의 화용에 대한 지식으로 나눌 수 있다고 하였다. 그래서 최종적으로는 어휘력을 ‘어휘의 형태, 어

휘의 의미, 화용에 대한 지식의 총체’로 정의하고, 어휘의 지시적, 문맥적, 함축적 의미를 ‘이해’하고 상황에 

맞게 적절하게 어휘를 ‘구사’하고 ‘표현’할 수 있는 언어 사용 능력으로 정의하였다.

이충우(1991)는 어휘력을 그 표현 능력에 초점을 맞추어, 어휘를 구사하는 개인의 지적 성취의 수준에 관련된 

능력이라 보았다. 그리하여 고도의 판단 능력, 조직능력, 분석능력, 비판능력 등을 비롯하여 현재 진행중인 주제

에 관한 전문적인 지식, 나아가서는 세계에 관한 전반적인 지식까지 더불어 결합되는 수준에 이르러야만 비로소 

적격의 문장을 생성해 낼 수 있다고 하였다. 이는 어휘의 질적인 측면을 매우 강조한 개념이라고 할 수 있다.

손영애(1992)의 경우는 단어에 대한 지식은 단어의 사전적 의미에 대한 지식과 다른 단어와의 의미 관계에 

대한 지식이라고 하였고, 단어의 화용에 대한 지식은 그 단어를 절제적소에 사용할 수 있는 능력이라고 하였

다. 또한 낱말의 형태나 의미에 관한 지식이 개념적 지식이라면, 화용에 관한 지식은 절차적 지식

(procedural)과 언어 사용면에서 발현되는 단어 사용 기능이라고 하여 어휘력을 이해력과 사용능력으로 구분

하여 설명하였다. 이 역시 어휘의 질적인 측면에 초점을 맞추어 기술한 개념이라고 할 수 있겠다.

Meara(1990)는 어휘를 ‘활성(active) 어휘’와 ‘비활성(passive) 어휘’로 나누어, 활성 어휘는 다른 단어와 

연계성을 가지고 있어서 다른 단어에 의해 활성화될 수 있는 어휘로, ‘비활성 어휘’는 보거나 듣거나 하는 외

부의 자극에 의해서만 활성화될 수 있는 어휘로 보았다. 

Corson(1995)의 경우는 적극적(acrive) 어휘와 소극적(passive) 어휘라는 개념을 사용해 소극적 어휘는 ‘적
극적 어휘’뿐만 아니라 ‘부분적으로만 아는 단어’, ‘잘 사용되지 않는 저빈도 단어’, ‘적극적인 사요이 회피되

는 단어’를 모두 포함한다고 보았다. 즉, 지식의 정도, 수준을 의미한다기 보다는 ‘사용(USE)’의 개념을 바탕

으로 적극적 어휘와 소극적 어휘를 구분한 것이다. 이 개념에 의하면 충분히 잘 아는 단어도 전혀 사용되지 

않을 수 있으며, 그런 경우 그러한 단어는 적극적 어휘가 될 수 없다. 따라서 학자에 따라 소극적 어휘를 ‘비
동기(unmotivated)어휘’라 일컫기도 한다.

Haycraft(1997)는 수업시간에 많은 어휘들을 소개할 시간이 없기 때문에 소극적 어휘는 학습자에게 매우 

귀중한 것이라고 하였다. 그리고 오늘날 어휘 교수의 접근법에서는 적극적 어휘와 소극적 어휘의 요구에 직

접적인 관심을 두어야 한다고 주장하고 있다.

이상과 같이 살펴본 바 학자들의 견해를 종합하여 내용으로 정리하면 어휘력은 ‘어휘의 의미와 용법을 알

고 정확히 구사하는데 관련된 일체의 능력이다’라고 정의한 김광해 교수의 의견으로 귀착된다(김광해, 1997). 

이는 어휘에 관한 질적인 능력이라는 뜻을 내포하고 있다. (김광해, 1997)

는 말을 어휘력, 어휘 능력 등으로 구분하지 않고 두가지 양적, 질적인 의미를 다 포함하는 용어인 ‘어휘능력’으로 사용하도록 하겠다.
4) 이영숙(1996)도 어휘력에 대한 구분을 양적, 질적으로 나누어 정리한 바가 있다. 이는 다음과 같다.
   Ⅰ. 양적 어휘력 - 어휘의 양
   Ⅱ. 질적 어휘력
      1. 어휘력의 형태(1.1 발음과 철자/1.2 단어의 구조)
      2. 어휘의 의미(2.1 여러 가지 종류의 의미/2.2 다fms 단어들과의 의미 관계)
      3. 어휘의 화용(3.1 단어의 기능과 상황에 따른 사용의 제약/3.2 적절하고 효과적인 단어의 사용/3.3 상황에 적용되는 적절한 단어의 

의미 파악/3.4 빠르고 효과적인 단어처리)
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Ⅱ. 본론

 1. 어휘능력 평가에 대한 다양한 논의 및 이에 따른 평가의 범주

어휘능력이 많은 지식의 층위를 갖추고 있다는 것을 전제로 하면 어휘 지식의 습득 또한 단순하게 이루어

지는 것이 아니라는 것을 쉽게 이해할 수 있다. 단어는 고립된 언어 단위가 아니라 서로 연계된 체계와 충위 

안에서 존재한다. 그러므로 특정 단위를 안다는 것은 여러 수준의 앎을 포함하는 개념(Nation, 2001;23)일 

수밖에 없다. 그렇기 때문에 어휘 의미에 대한 습득은 단순히 ‘안다-모른다’의 이분법적인 개념이 아니라 다

층적으로 이루어진 복잡한 지식이다. 따라서 어휘를 충분히 잘 학습했다는 것은 어휘에 대한 정의를 잘 내릴 

수 있고 그 어휘의 상위⋅동위⋅하위 개념을 이해하는 것을 의미한다.

어휘의 의미를 나타내는 문제에 있어서도 역시 의미를 정의하는 다양한 방식이 존재한다.

Cruse(1990)는 어휘의 의미를 기술적 의미(descriptive meaning), 표현적 의미(expressive meaning), 환

기적 의미(evocative meaning), 이 세 가지로 구분했으며, Leech(1974, 1981 : 9-3)는 개념적 의미

(conceptual meaning), 내포적 의미(connotative meaning), 사회적 의미(social meaning), 정서적 의미

(affective meaning), 반영적 의미(reflecred meaning), 연어적 의미(collocative meaning), 주제적 의미

(thematic meaning)로 나누었고, McNeil(1984)의 경우 어휘의 의미는 끊임없이 재정의 되는 것으로 보았

다.5) 또한 Nida(1975 : 25-30)는 어휘 의미를 ‘인지적(cognitive)-정서적(emotive)’, ‘언어외적

(extralinguistic)-언어내적(intralinguistic)’의미의 쌍으로 나누어서 정의하였다. 따라서 어휘의 의미를 안다

는 평가 측정 문제도 역시, 단순화할 수 없는 다양한 논의가 이루어진 바 있다. 특히 Richard(1976)는 단어

에 대한 지식을 다음과 같이 이야기하고 있다.

첫째, 모국어 화자는 성인이 되어서도 계속해서 어휘가 증가한다. 언어 사용자의 평균 어휘 수에 대해 알려진 것은 거

의 없으나 수용 어휘는 대략 2.000-100.000개 정도의 어휘로 추정된다.

둘째, 단어를 안다는 것은 그것의 사용빈도 및 어떤 종류의 단어와 관련을 맺고 있는가(collocability)를 안다는 것을 의미한다. 

셋째, 단어를 안다는 것은 기능과 상황(시간적, 사회적, 지리적, field, mode 등)에 따른 사용의 제약을 한다는 것이다. 

넷째, 단어를 안다는 것은 단어의 통사적 특징을 안다는 것이다. 

다섯째, 단어를 안다는 것은 단어의 중요한 형태 및 파생을 안다는 것이다. 

여섯째, 단어를 안다는 것은 다른 단어와의 의미 연합망 속에서 그 위치를 안다는 것이다. 

일곱째, 단어를 안다는 것은 그 의미적인 가치를 안다는 것이다. (composition)

여덟째, 단어를 안다는 것은 그것의 다른 의미를 안다는 것이다 (다의적 의미)6)

 또한 Dale (1965; 김용현,1997에서 재인용)은 단어에 대한 지식을 다음과 같이 4단계로 나누어 놓았다.

첫째, 하나의 단어를 보고 그것이 국어인지 아닌지를 알 수 있는 수준

둘째, 국어인지 아닌지를 구별할 수 있고, 접해본 경험은 있지만 무엇을 의미하는지 정확히 알 수 없는 상태의 수준

셋째, 문맥이 없을 때 설명하기가 어려운 수준

넷째, 추상적으로 단어의 의미를 제시할 수 있는 수준

 손영애(1992)도 단어에 대한 지식을 일곱 단계로 구분하였는데 그 내용은 다음과 같다.

5) 외연적 의미(denotative meaning)
   연상적 의미(associative meaning)
   범주적-개념적 의미(categorical-conceptal meaning)
6) 이충우,1992,P2에서 재인용,Richard(1976)-vocabulary knowledge
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첫째, 단어에 대한 지식은 전혀 모르는 상태

둘째, 일반적인 의미를 아는 상태

셋째, 문맥 속에서 그 의미를 아는 상태

넷째, 알고 있기는 하나 금방 그 단어에 대한 지식을 기억해서 사용할 수는 없는 상태

다섯째, 문맥이 없어도 단어에 대한 의미를 충분히 알 수 있는 상태

여섯째, 다른 단어와의 관계를 아는 상태

일곱째, 비유적 의미를 아는 상태

 

 끝으로 이기연(2006)도 다음과 같은 내용으로 어휘 지식의 단계를 제시하였다. 

첫째, 이 단어는 전혀 본 적도 없다.

둘째, 이 단어를 본 적이 있거나 본 적이 있다고 생각되지만 이 단어가 특정 맥락 안에 주어진다고 하더라도 의미를 알 수 없다. 

셋째, 이 단어는 본 적은 있거나, 본 적이 있다고 생각되지만 이 단어가 특정 맥락 없이 주어진다면 의미를 알 수 없

다.

넷째, 이 단어는 맥락 없이 주어진다고 해도 (사전적)의미를 파악할 수 있을 것 같다. 

다섯째, 이 단어의 유의어나 반의어 등을 제시할 수 있다. 

여섯째, 이 단어의 다의적 의미를 파악할 수 있다. 

일곱째, 이 단어를 자유자제로 사용하여 글을 쓰고 말을 할 수 있다. 

따라서 본 연구에서는 이상과 같이 논의된 바를 바탕으로 하여 평가하고자 하는 어휘 지식의 범주 및 어휘

선정기준을 다음과 같이 제시하였다.

 2. 어휘능력평가 어휘의 선정기준

어휘능력이란 말이나 글에 나타난 어휘를 정확하게 이해하고 문맥적 상황에 맞게 사용하는 능력이다. 따라

서 어휘 능력의 평가 내용은 크게 ‘어휘의 이해와 사용’, ‘어휘 용법의 이해와 사용’, ‘어법의 이해와 사용’으
로 구성된다. 또한 종합적인 우리말 사용 능력을 측정, 평가하여야 할 것이다. 이를 정확하게 평가하기 위해

서는 우선 한국어 어휘의 특성을 종합 분석해야 할 필요가 있다. 이층우는 한국어 어휘의 특성을 다음과 같

이 분석하였다.

첫째, 유의어가 많다.

둘째, 동음이의어가 많다.

셋째, 대우를 나타내는 어휘가 발달하였다.

넷째, 음운교체에 의한 어감의 차이가 발달하였다.

다섯째, 개념어로는 한자어가 많이 쓰인다.

여섯째, 기초어휘에는 고유어 체계가, 전문 어휘에는 한자어가 발달하였다.

일곱째, 2⋅3⋅4 음절어가 발달하였다.

여덟째, 체언이 격에 따라 형식이 달라지지 않는다.

위에서 제시한 단어에 대한 지식을 기초로 하여 국어 어휘의 특징과 일반적인 어휘의 특징을 살펴 구조에 

따라, 의미관계에 따라, 사회 언어학적 특징에 따라 어휘능력의 평가 기준이 마련되었다. 이에 따른 평가를 

위한 선정 어휘는 1차적으로 교육용 사고도구어가 가장 적합하다는 판단을 하였다. 교육용 사고도구어는 교

육적 가치가 높은 어휘로서 이미 신명선(인하대 사범대학 국어교육과)교수의 박사학위논문 “국어 사고도구어 

교육연구”7)를 통해 이론적 틀을 바탕으로 본 연구에 힘입은바가 크다. 이에 따라 본 연구는 1차적으로 초등

학교에서의 어휘 선정의 기준을 다음과 같이 한정하였다.
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1) 1⋅2학년 선정 기준

‣ 꾸며주는 말 / 자기표현을 할 수 있는 어휘 /  느낌⋅판단 등의 어휘 /  동시나 동화글에서 재미있는 

말, 반복되는 어휘 /  글을 읽는 데 필요한 기초 어휘 / 기본적인 단어의 의미 / 그림책에 나오는 어휘

2) 3⋅4학년 선정 기준

‣ 초등학생 수준의 풍부한 어휘 / 높임말 / 단어의 유의어⋅반의어⋅다의어 / 상황에 알맞은 어휘 / 단어

의 의미⋅가치 / 인접어의 의미 변별 어휘

3) 5⋅6학년 선정 수준

‣ 고급 수준의 어휘 / 전의적 의미와 관용적 의미의 어휘 / 어휘의 질적인 측면 어휘 / 활성어휘 / 의미 연합망 속

에서의 어휘

 3. 어휘능력의 가치평가 - 김광해 교수의 논문 “어휘력과 어휘력의 평가”에서 발췌

1. 어휘는 지식이다.
‣ 비트겐슈타인 : 그의 언어의 한계는 그의 세계의 한계
2. 어휘력은 사고 능력이다.
‣ 그 사람이 그런 행동을 하는 [까닭, 이유, 원인, 연유(緣由), 사유(事由), 유래(由來), 연
원(淵源), 동인(動因), 동기(動機), ……] 은 무엇인가?
‣ 지금 우리가 읽고 있는 글은 어휘력의 [본성, 본질, 성격, 속성, 특성, 특징, 성질 ……]
에 대하여 설명한 글이다.
3. 어휘가 표현의 수준을 결정한다.
‣ 생각 : 사고(思考), 사색(思索), 사유(思惟), 사변(思辨). 명상(冥想), 묵상(黙想), 
관조(觀照), 고려(考慮), 고찰(考察), 숙고(熟考), 사료(思料). 사량(思量), 소망(所望), 
소원(所願), 희망(希望), 창안(創案), 고안(考案), 안출(案出), 계획(計劃), 설계(設計), 
기억(記憶), 추억(追憶), 회상(回想), 사모(思慕), 애모(哀慕), 연모(戀慕), 각오(覺寤), 
결심(決心), 결의(決意), 이념(理念), 의식(意識), 견해(見害), 의견(意見), 의중(意中), 
심중(心中), 소견(所見), 의사(意思), 의향(意向), 의도(意圖), 의욕(意慾), 의지(意志), 
심산(心算), 심증(心證), 흉중(胸中), 주관(主觀), 주견(主見), 소감(所感), 상상(想像), 
구상(構想), 착상(着想), 발상(發想), 연상(聯想), 명상(冥想)

7) 번역 용어에 대해 논란이 있을 수 있다. ‘academic vocabulary’로도 불리는데, 문자 그대로 번역하면 각각 ‘학술어’나 ‘학문어’(혹은 
학문 어휘)와 ‘반전문어’가 된다. 이 단어들이 갖고 있는 기본적인 특성을 고려한다면 ‘사고도구어’ 혹은 ‘지적사고처리어’라는 번역도 
가능하다. ‘학술어’나 ‘학문어’란 명칭은 이 단어들이 주고 나타나는 장르(학술 논문 등)를 명확히 해 주는 장점이 있으나 ‘학술’이나 
‘학문’이라는 단어가 ‘전문어’를 연상시키기 때문에 ‘전문어’와 혼동을 일으킬 가능성이 높다. ‘반전문어’란 명칭은 ‘반’이라는 단어의 
모호함으로 인해 단어의 성격을 분명히 드러내지 못하는 단점이 있으나 그러한 성격을 잘 드러내 주는 듯 하지만 넓게 보면 모든 단
어들이 인간의 사고를 드러내는 도구어들이라는 점에서 매우 모호하다. 더구나 최근에는 ‘사고’를 인간의 지적 능력 외에 ‘감정이나 
정서’까지 포함하는 개념으로 보려는 경향이 강하다. 그런데 이 단어들은 (인지적 사고와 정의적 사고의 명확한 구분이 어렵다할지라
도) 인지적 사고와 주로 관련되기 때문에 ‘사고도구어’란 명칭 역시 한계가 있다. ‘지적사고처리어’란 명칭은 ‘사고도구어’에 비해서는 
좀더 이 단어들의 특성을 잘 나타내주지만, 이 역시 ‘사고’라는 단어가 갖는 광의성 때문에 여전히 한계를 가질 수밖에 없다. 또한 
‘처리’의 대상이 분명치 않다는 점도 문제이다. 필자는 졸고(2003ㄷ, 2004ㄴ)에서 academic vocabulary)를 지적사고처리어로 번영한 
바 있다. 그러나 ‘사고도구어’라는 명칭은 ‘사고’라는 단어가 갖는 모호함에도 불구하고 ‘지적사고처리어’에 비해 짧고 독자들에게 더 
쉽게 전달 가능하다는 점에서, 여기서는 ‘사고도구어’로 번역하고자 한다.
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<죽음> <아버지>

1등급 죽다 아빠 , 아버지

2등급 죽음 아버님
3등급 사망 부친 , 선인 , 아범 , 아비
4등급 열반 친아버지 , 선친
5등급 자연사, 실명, 입적 , 작고 가부 , 아배

6등급
별세 , 불귀 , 서거 , 원적, 망종, 

사거
춘부장, 가부장

 4. 어휘력 진단평가의 필요성 - 김광해 교수 논문 “어휘력과 어휘력의 평가”에서 발췌

                     어휘의 구조

3차어휘    • 전문어 : 과학, 수학, 공학, 기술, 사회, 철학, 역사, 문학

2차어휘    • 학술 도구어 : 思考 및 논리 전개를 위한 도구 기본어

1차어휘    • 고 빈도어  

 5. 어휘능력평가의 관점에서 본 어휘의 구조

1) 언어 능력 평가 문항들을 가지고 그것이 평가하고자 하는 내용이 ‘독해력’에 해당하는 것인지, ‘어
휘력’에 해당하는 것인지 사이에 명확하게 선을 긋는 일은 원리적으로 불가능함.
2) 언어 교육에서 어휘력 부분을 특별히 독립된 부문인 것처럼 대접하는 이유는 어휘의 중요성을 강
조한 교육적인 배려 때문임.
3) 어휘력 평가가 단순히 몇 개의 단어에 관한 단편적인 지식을 평가하는 것이 아니라 구상적, 추상적인 
것을 막론하고 우리가 접하는 일체의 사상(事象)에 관한 변별력과 논리적 사고력까지 평가할 수 있음.
4) 어휘능력평가의 상승적 효과
① 낱말 하나하나 마디에 스며들어 있는 세계에 대하여 알게 됨.
② 비슷한 의미의 단어들을 분간하기 위해서 심도 높은 분석력, 사고력이 동원됨.
③ 언어생활의 수준이 양적으로 풍부하고, 질적으로 충실하게 향상됨.
④ 정신세계가 그만큼 넓어지게 됨.

 6. 같은 의미를 가진 어휘의 등급 <예시자료>
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7등급 적멸, 낙명, 선유, 진적 가친 , 현고 , 부주, 춘정, 춘부

8등급 서세, 잔디찰방, 입멸 , 천화, 화거, 
잠매

엄친 , 선대인 , 엄군, 선고장, 가군, 춘부 , 
춘당, 노대인

9등급 정토왕생 , 단현, 절현
준공, 밭어버이, 가대인, 밭부모, 춘부대인, 
가존, 선부군

          ※  는 활성어휘

 7. 어휘력 진단 평가의 유형

CODE 지문 목적

A. 다음 설명이 뜻하는 것으로 적절한 것은? 단어의 정의 문제
B. 다음 보기에 나열되것들과 가장 관련이 있는 것은? 상하위어, 또는 관련어 문제
C. 다음 밑줄 친 부분이 의미하는 것은? 용례 내에서 단어의 의미 문제
D. 다음 밑줄 친 부분과 의미가 같은 것은? 용례 대 용례의 문제
E. 다음 밑줄 친 부분과 바꿔 쓸 수 있는 것은? 유의어 찾기
F. 다음 밑줄 친 부분과 반대의 의미를 지닌 것은? 반의어 찾기
J. 다음 밑줄 친 부분과 반대의 의미를 지닌 것은? 단어 대 단어의 관계
L. 보기에 제시된 단어의 뜻으로 적절한 것은? 단어의 정의
M. 보기에 제시된 단어와 반대의 의미를 지닌 단어는? 반의어 찾기
N. 보기에 제시된 단어와 바꿔 쓸 수 있는 단어는? 유의어 찾기
O. 다음 지문에서 밑줄 친 단어의 문맥상 의미가 다른 하나는? 용례에서 뉘앙스 차이를 구분

 8. 어휘력 진단평가의 결과

수
준 평가결과 해설

수
높음, 탁월한 
어휘력 수준

사전적 의미와 단어 관계에 대한 지식이 대단히 우수하며 자신이 원하는 단어를 자
유 자재로 어려움 없이 쓸 수 있는 수준

우 우수한 어휘력 수준 사전적 의미와 단어 관계에 대한 지식이 우수한 편이며 자신이 원하는 단어를 큰 
어려움 없이 쓸 수 있는 수준

미
평균, 보통 어휘력 

수준
높은 사전의 개념어, 전문어에 대해서는 사전이나 전문가의 도움을 받아 무난히 이
해하고 쓸 수 있는 수준

양
다소 부족한 낮은 

수준
신문이나 방송에 등장하는 말을 듣고 쓰는 수준의 어휘 생활에는 큰 어려움이 없으
나 전문적인 글이나 책을 읽을 때 원활한 독해가 어려울 수 있는 수준

가

언어 생활에 
어려움을 느낄 수 

있는 수준
일상적인 대화에는 어려움을 느끼지 않겠지만 직접 글을 쓰거나 남의 글을 읽을 때 
문맥에 따른 독해나 이해에 어려움을 느낄 수 있는 수준
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9. 어휘 능력평가 문제의 구성

1) 유형별 구성

언어 지식의 층위화 단계를 고려하여 다음과 같이 분류해 보았다.

이 해
의 미

대상단어의 정확한 의미를 알 수 있다.
대상 단어의 다의적 의미를 알 수 있다.
대상 단어의 다른 단어-유의어, 반의어 등의 연어 관계를 알 수 있다.

구 사 대상 단어가 잘못 사용된 예를 찾아낼 수 있다.

표 현

형 태 대상 단어의 철자를 올바르게 쓸 수 있다.

의 미
대상 단어를 정확한 의미로 사용할 수 있다.
대상 단어와 다른 단어를 대체해서 표현을 바꿀 수 있다.

구 사
대상 단어의 사용제약을 인식하고, 적절하게 사용할 수 있다.
대상 단어를 문법적으로 정확하게 사용할 수 있다.

2) 평가에 필요한 세가지 유형

이를 바탕으로 다음과 같이 평가에 필요한 세 가지 유형으로 정리 하였다.

(1) 유형 1-단어의 개별 의미 이해 및 표현

   ① 기본적인 어휘 철자 이해

   ② 단어 의미의 정확한 이해 및 구사

   ③ 문맥에서의 정확한 의미 이해 및 구사

(2) 유형 2-단어들 사이의 의미 관계 이해 및 표현

   ① 유의 관계, 반의 관계의 이해 및 구사

   ② 다의적 단어의 이해 및 구사

   ③ 문맥에서의 의미 이해 및 구사

(3) 유형 3-숙어적 표현, 관용적 표현에 대한 이해 및 표현(완곡어 포함)

   ① 관용적 표현의 이해 및 구사

   ② 문맥에서의 정확한 의미 이해 및 구사

10. 평가문항 제작의 일반적 지침

1) 문항 일반

   ① 단문 문항과 지문 문항을 모두 사용한다.

   ② 한 지문 당 한 문제를 출제한다.

   ③ 발문과 답지를 포함한 문제의 형태는 최대한 간결하게 처리한다.

   ④ 객관식 4지 선다형으로 출제한다.

2) 대상 어휘

   ① 고유어, 한자어(사자성어 포함), 그 외래어를 대상으로 한다.8)
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   ② 품사는 대명사, 수사 조사를 제외한 모든 품사9)를 골고루 출제한다 : 명사, 동사, 형용사, 부사, 관형사

   ③ 관용어 (속담, 격언)의 의미도 포함한다. (중급 이상)

3) 기준 어휘 의미

   ① 문제를 출제할 때 단어의 뜻풀이는 표준국어대사전을 기본으로 한다.

      국립국어연구원-표준 국어 대사전 : http://www.korean.go.kr/000_new/50_search.htm

   ② 네이버, 엠파스 (동아 새 국어사전), 야후(시사 국어사전) : 오해의 여지가 없는지, 관점에 따라 담

이 혼동 될 수 있는지 정도를 검토하기 위해 참고 한다.

4) 지문문항의 경우 지문의 구성 원리 및 지침

   ① 대상이 되는 어휘의 의미를 명확하게 드러낼 수 있는 문맥10)을 갖춘 지문을 선정한다. (가급적 지시

문맥, 혹은 일반 지시문맥)

   ② 풍부한 정서를 잘 표현하고 있는 아름다운 글을 선정한다.

   ③ 논리적 엄밀성, 구성상의 엄밀성, 내용상의 풍부함 등 일반적인 좋은 글의 요건이 두루 갖추어져 글

쓰기의 모범을 보이는 글을 선정한다.

   ④ 지문 자체가 사고력을 촉진시킨 뿐만 아니라 독해 과정을 통하여 사고의 폭을 넓혀 줄 수 있는 기회

를 제공하는 글을 선정한다.

   ⑤ 논쟁의 여지가 있는 쟁점에 대해 균형 감각을 상실하고 있는 내용 등은 배제한다.

   ⑥ 지나치게 난해한 내용으로 일관하거나 공인되지 않은 학설을 진리인 듯 기술한 내용등은 배제한다.

   ⑦ 특정 종교나 특정 지역 혹은 여성, 노인, 장애인을 근거 없이 비방하는 내용 등은 배제한다.

   ⑧ 이미 출제된 문항과 사교육 시장에서 범람하는 문제집 및 참고서 문항 방송이나 방송교재에서 다룬 

문항 등과 동일한 형태로 출제하지 않는다.

 11. 선택지의 구성 원리 및 지침

   ① 선택지끼리 서로 간섭하는 내용이 없어야 한다.

   ② 선택지는 가급적 같은 급수, 혹은 유사한 급수의 단어로 구성하도록 한다.

   ③ 용례를 제시할 경우 저작권에 저촉될 수 있으므로, 창의적으로 제시한다. 말뭉치 검색이나 인용을 

통할 경우는 의미가 훼손되지 않는 선에서 변형시킨다.

   ④ 정답이 특정 번호에 편중되어 있지 않도록 하여야 한다.

8) 국어의 특성상 어휘 구성이 고유어와 한자어의 양상이 뚜렷하게 나타난다. 흔히 한자어는 어려운 말, 고유어는 쉬운 말이라는 편견이 있
으나 이는 옳지 않다. (김광해, 1993). 한자어와 고유어의 양상은 단순힌 쉽다 어렵다 의 이분법을 떠나 의미의 구성 방식이나 의미의 
세분화 축면에서 생각되어야 할 것이다. 국어의 특성상 한자어 어휘가 많고 표의 문자로서의 특징이 의미 형성에 영향을 미치므로 그 의
미를 추측할 수 있는 방법도 고유어와 다를 수밖에 없다. 그러므로 의미 추측 및 습득 과정에서 고유어와 한자어의 양상을 골고루 살펴
봐야 할 필요가 있다.

9) Rodger(1969)에서는 단어의 품사가 단어의 수준에 많은 영향을 끼친 요인임을 언급한 바 있따. 그는 배우기 쉬운 품사로는 명사, 가장 
배우기 어려운 품사는 부사라고 하였으며 문맥에서는 동사와 명사를 추측하기가 부사나 형용사보다 더 쉽다고 하였다. (Nation(1990)에
서 재인용) 그러므로 각 품사별로 그 습득 양상을 살펴보는 일도 의미 있다고 하겠다.

10) Beck, et, al.(1983) 문맥에서 제공하는 정보의 양과 질에 따라 문맥 유형을 네가지로 나누었는데 이는 다음과 같다.
     (1) 오지시 misdirective 문맥 : 특정 단어의 의미를 오도할 가능성이 있는 문맥
     (2) 비지시 nondirective 문맥 : 별다른 정보를 얻을 수 없는 문맥
     (3) 일반지시 general direction : 특정 단어의 일반적인 의미가 암시되어 있는 문맥
     (4) 지시 directive : 특정 단어의 의미가 강하게 암시되어 있는 문맥
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   ⑤ 의미 표현이 불필요하게 장황해지지 않도록 한다.

   ⑥ 선택지의 길이가 유별나게 길어가 짧지 않도록 하낟.

   ⑦ 정답임을 알려주는 지나치게 뚜렷한 단서를 제공하지 않는다. (단어가 아닌 말 제시 등)

   ⑧ 두 개 이상의 선택지에 공통적으로 포함되는 요소를 배제한다. (동의어에 가까운 유의어)

   ⑨ 문두와 관련하여 선택지의 의도가 분명하게 드러나게 진술하여야 한다.

   ⑩ 정답은 명확하게 제시되어야 하며, 오답 시비의 소지가 없어야 한다.

   ⑪ 일반적으로 정답 1, 매력적 오답 1, 완전 오답 2, 정도의 비율로 구성한다.11) 

 12. 어휘활용능력 평가 영역 및 평가요소의 구성

1) 유형별 평가목표의 구성

평가목표 평가영역 평가요소의 구성

<평가목표1>

어휘의 이해와 

사용

어휘의 의미 이해 일반어, 특수어, 구체어, 추상어, 개념어, 형태, 의미, 구사
인접어 의미 변별 공통적인 의미 요소, 음운 교체에 다른 어감의 차이(음성 상징어)

어휘간의 관계 동의어, 유의어, 반의어, 상하관계, 동음이의어, 다의어, 이철자
동음이의어

<평가목표2>

어휘 용법의 

이해와 사용

지식적(사전)의미 고유어, 차용어, 외국어, 외래어
문맥(함축)적 의미 암시성, 상징성
전의적 의미 중심적 의미, 주변적 의미, 범위의 확장
비유적 의미 어휘적 중의, 은유적 중의, 간접, 축어적
전문 어휘 파생어, 합성어, 잉여적 표현

<평가목표3>

어법의 이해와 

사용

어휘의 정확성 적재적소(병렬, 주술, 술목, 술보, 수식)
어휘의 경제성 양보, 대립, 극성, 상대
문맥과 문체에 맞는 표현 경어, 완곡어, 비속어, 방언, 은어, 유행어
대립관계 위상, 정서, 의지, 자타, 생사

<평가목표4>

어휘의 

양과 질

이해할 수 있는 어휘 한자성어, 속담, 숙어(관용적 표현)

표현할 수 있는 어휘 한자성어, 속담, 숙어(관용적 표현)

11) 정답과 전혀 무관한 오답들이 나열될 경우, 단어의 난이도와 관계없이 문제가 매우 쉬워질 수 있다. 가급적이면 완전한 오답의 경우도 
완전히 무관한 ‘답이 아닌 것이 뻔히 보이는’ 단어를 선택하지 않도록 한다. 
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주제발표1 (최운선)

등 급 인 증 기 준

<교육급수>

1급

2급

3급

• 한국어 어휘의 모든 영역에 있어 고차적 개념어를 이해하고 활용할 수 있다.
• 상황에 알맞은 최고 수준의 어휘력을 보유하고 있어 활용할 수 있으며 어휘에 대한 전문 
지식을 구비하고 있다.
• 한국어 어휘에 대해 교육할 수 있다.
• 표현 방법에 대한 어휘 지식을 구비하고, 어휘, 어휘 용법, 어법의 이해와 사용에 있어 지
시적·문맥적·함축적 의미까지 활용할 수 있다.
• 한국어 어휘에 대한 총체적 지식, 형태, 의미, 구사능력을 갖추고 있다.

4급

• 대학생 이상 수준의 어휘를 사용하고 고급 수준의 어휘활용능력을 갖추고 있다.
• 어휘들 간의 문법적 호응 관계를 정확하게 할 수 있는 능력을 갖고 이해하고 있으며 적용
할 수 있다.
• 다양한 한국어 어휘 능력으로 상황에 맞게 활용할 수 있다.
• 전문 용어를 정확히 이해하고 활용할 수 있다.
• 전달하고자 하는 내용을 상황에 맞도록 한국어 어휘로 표현할 수 있다.
• 적극적 어휘뿐만 아니라 저빈도 어휘까지 이해하고 활용할 수 있다.

<교육급수>

5급

• 각 시대의 사회·문화적 상황에 따라 어휘력이 달라질 수 있음을 이해하고, 이를 다양한 예
를 들어 사용할 줄 안다.
• 어휘를 선택하여 적절성에 따라 판단하여 활용할 수 있다.
• 한국어 어휘로 다양한 표현 기법을 활용할 수 있다.
• 고등학생 최상급 수준의 어휘를 사용하고 활용할 수 있다.
• 다양한 어법과 낱말의 일반적 의미를 자유롭게 구사할 수 있다.
• 다양한 관용어구를 효과적으로 사용할 수 있다.
• 정확한 의사소통이 가능하도록 표현할 수 있다.
• 상황에 맞는 적절한 문맥적 의미를 구사할 수 있다.
• 상대를 고려하여 형식과 예의에 맞는 어휘를 사용할 줄 안다.
• 중의적인 표현을 찾아 그 뜻이 여러 가지로 해석되는 현상을 이해한다.
• 표현상의 차이와 그 효과를 정확하게 지적하고 활용할 줄 안다.

<교육급수>

6급

• 중학생 최고 수준의 어휘를 사용하고 활용할 줄 안다.
• 낱말들 간의 호응 관계를 이해하고 있으며 문법적 기능을 정확하게 이해하고 적용할 수 있
다.
• 정치 현안, 사회 문화적 쟁점을 파악하여 그에 따른 어휘를 구사할 줄 안다.
• 주변의 자료를 활용하여 자신의 어휘력을 확장시킬 수 있다.
• 글의 목적에 맞게 효과적으로 낱말 활용을 할 수 있으며 유기적으로 조직할 수 있다.
• 어법의 규칙을 정확하게 알고, 제시된 규칙에 맞게 어휘를 활용할 줄 안다.

<교육급수>

7급

• 글의 문맥에 어울리는 속담·관용 표현·격언·명언 등을 인용하여 활용할 줄 안다.
• 중학생 수준의 어휘를 사용하며 활용할 줄 안다.
• 비속어, 외국어, 외래어 등을 찾아내고 이를 맞춤법에 맞는 우리말로 바꿀 수 있다.
• 언어의 사회성에 대해 바르게 이해하고 있다.
• 관용어의 개념을 이해하고 있다.

<교육급수>

8급

• 중학생 수준의 어휘를 사용할 줄 안다.
• 어휘의 전의적 의미와 관용적 의미를 이해 할 수 있다.
• 정확한 어휘 사용을 할 수 있다.
• 어휘의 질적인 측면에 대해 이해할 수 있다.
• 활성어휘와 비활성어휘를 이해할 수 있다.
• 어휘의 의미 연합망 속에서 그 위치를 파악할 수 있다.

<교육급수> • 초등학생 수준의 풍부한 어휘를 구사할 수 있다.        

 13. 어휘능력평가에 따른 급수별 인증기준 (한국독서논술교육평가연구회 독자적안 제시)
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9급

• 높임말을 상황에 맞게 사용할 수 있다.
• 겪은 일을 상황에 알맞은 낱말을 선택하여 구체적으로 나타낼 수 있다. 
• 낱말의 유의어·반의어·다의어 등을 파악할 수 있다.
• 낱말의 의미·가치를 이해할 수 있다.                  
• 인접어의 의미 변별을 할 수 있다.

<교육급수>

10급

• 꾸며주는 말을 활용할 수 있다.                        
• 불러주는 말을 받아서 적을 수 있다.
• 간단한 어휘력으로 자기표현을 할 수 있다.             
• 느낌·판단 등의 어휘를 사용할 줄 안다.
• 동시나 동화글에서 재미있는 말, 반복되는 말의 효과를 이해하고 활용할 수 있다.

<교육급수>

준10급

• 글을 읽는 데 필요한 기초 어휘를 이해 할 수 있다.    
• 동화글에서 재미있는 말을 이해 할 수 있다.
• 기본적인 낱말의 의미를 이해 할 수 있다.              
• 유아용 그림책에 나오는 낱말을 이해할 수 있다.
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주제발표1 (최운선)

14. 어휘활용능력 급수인증을 위한 실제 평가지 <예시자료>

<14번 이후는 지면관계상 생략>
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Ⅲ. 결론 및 제언

 1. 결론

어휘활용능력 평가지는 어휘활용의 의미 변화 학습과 관련된 어휘를 분석한 후 이를 바탕으로 <1>, <2>학

년에서는 그림을 보고 떠오르는 낱말 써보기, 비슷한 말 찾아보기, 맞선말(반대말) 찾아보기, 틀린 글자 바르

게 써보기, 낱말을 이용하여 문장 만들어 보기, 재미있는 퍼즐 놀이, 낱말 잇기와 낱말 바르게 써보기, 주어

진 낱말로 다양하게 생각해보기와 흉내 내는 말, 정확한 어휘력과 풍부한 어휘력 키워보기, 설명하는 말 알

고가기로 구성하였고, <3>, <4>학년용에서는 그림을 보고 떠오르는 낱말 써보기, 비슷한 말 찾아보기, 어휘 

활용 능력 키우기, 낱말 퍼즐, 떠오르는 낱말 써보기, 같은 글자로 시작되는 낱말과 끝말잇기, 속담 속에 알

맞은 말 넣어보기, 설명한 낱말 알고 가기와 낱말 바르게 쓰기로 구성하였으며, <5>, <6>학년용에서는 어휘

력 키우기, 어휘의 바른 이해, 낱말의 의미 관계, 낱말의 뜻 바르게 이해하기, 동의어와 반의어, 문장 속 어

휘 엿보기, 어휘 활용 능력 키우기, 퍼즐 낱말 찾기로 구성하였다.

이상과 같이 교재 제작 및 평가 문항을 출제하여 실시한 결과 학생들이 평소 느끼던 어휘활용에 대한 부담

감이 줄어들어 가벼운 마음으로 독서와 글쓰기를 할 수 있게 되었으며, 교과학습에서 자기의 경험 중에서 사

전을 통해 쉽게 찾을 수 있는 어휘활용 능력이 생겼으며, 주술호응이 바르고 자기의 생각이나 느낌이 들어있

는 다양한 글을 쓸 수 있는 어휘활용능력이 신장되었음을 다음과 확인할 수 있다.

첫째, 어휘활용능력 급수인증을 통해 어휘활용능력의 체계적인 평가로 어휘활용능력이 크게 향상되었다.

둘째, 어휘활용교육현장에서 급수인증에 대한 기대 효과로 어휘활용 학습 활동을 하게 즐거운 마음으로 되었다.

셋째, 아동들 생활에 밀착된 어휘활용으로 남과 다른 자기만의 참신한 생각이나 느낌이 들어 있는 다양한 

어휘활용을 할 수 있었다.

넷째, 필요한 묘사나 대화, 적절한 수식어가 들어가고, 글을 쓰기 전에 어떠한 어휘가 알맞을까 하는 등 

글쓰기에 임하는 태도의 변화가 생겼다.

다섯째, 어휘활용 생활화가 이루어져 강요하지 않아도 스스로 사전을 찾아 학습하는 학습습관이 형성되었다.

 2. 제언 

본 어휘활용평가 연구는 어휘활용 능력 신장을 위한 완벽한 평가가 될 수는 없으나 본 연구에 이어서 앞으

로도 계속적인 평가에 대한 연구가 있어야겠다는 결론을 지으며 다음과 같은 제언을 하고자 한다.

첫째, 일기나 생활문 쓰기 등 쓰기 지도에 있어서 글씨와 맞춤법을 위주로 하는 단순한 어휘지도가 아니라 

어휘활용의 본질적인 면에 침투하는 지도가 이루어져야겠다.

둘째, 글 읽기나 쓰기는 어휘활용 능력을 바탕으로 하여 창의력 신장과 직결되는 요소임을  언어 상황의 

구조화 학습은 문장력도 향상된다는 전제아래 밀착된 어휘활용 지도를 한다면, 어휘활용에 대해 부담감도 줄

어들어 재미있는 교과학습 할 수 있으며 독서와 글쓰기 향상에도 탁월한 성과가 있으므로 초등학교의 선생님

들께 어휘활용교육을 적극적으로 지도해주시기를 제안한다.

셋째, 어휘 활용의 의미 변화 학습은 사고력을 개발시키는데 높은 효과가 있으므로 더욱 심도 있는 평가가 

될 수 있도록 지속적인 연구가 이루어지기를 관계가 여러분께 적극 제안한다.

넷째, 다양한 어휘활용능력을 기르는 학습은 평가를 통한 인증제도가 탁월한 성과를 보이므로 본 연구 이

외의 평가를 위한 한국어 어휘활용인증제도의 필요성이 있음을 적극 제안한다. 
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주제발표2 (최운천)

주 제 발 표 

2

수준별 어휘의 활용방법과 실제

최 운 천/(주)낱말 어휘정보처리연구소

<차례>

1. 수준별 어휘의 선정
2. 수준별 어휘의 활용(1): 유의어 대사전
3. 수준별 어휘의 활용(2): 한국어 낱말망(Korean Wordnet)
4. 수준별 어휘의 활용(3): 도서의 난이도 분석
5. 수준별 어휘의 활용(4): 독서능력 측정평가
6. 수준별 어휘의 활용(5): 한자와 영어 교육

1. 수준별 어휘의 선정

언어교육에서 중요한 요소인 어휘교육이 실질적으로 전개되기 위해서는 구체적인 교육용 어휘 목록이 필요

하다. 이를 위해 서울대 국어교육연구소에서 2001년에 한국어의 등급별 총어휘를 선정하여 발표하였다. 수준

별 어휘는 기존의 계량 어휘 자료 17건을 데이터베이스화하여 ‘표준국어대사전’의 표제어와 일치시키고, 그 

분포 상황과 자료의 타당도를 고려하여 중요도를 구하는 방법인 메타 계량 방법에 의해 선정되었다[김광해

(2001, 2002)]. 등급별 기준과 어휘량은 그림 1의 국어 교육용 자료를 기반으로 하였다.

그림 98 등급별 기준과 어휘량
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2. 수준별 어휘의 활용(1): 유의어 대사전

사전 개발에 수준별 어휘를 적용하면 다양한 활용이 가능하다. (주)낱말 어휘정보처리연구소에서는 서울대 

국어교육연구소와 공동으로 2009년에 ‘넓은풀이 우리말 유의어 대사전’을 편찬하였다. 2010년에는 수준별 유

의어 사전의 대표적인 예로 볼 수 있는 ‘우리말 유의어 중사전’, ‘중고등학생을 위한 우리말 유의어 사전’, ‘초
등학생을 위한 우리말 유의어 사전’을 출판하였다. 이 밖에도 ‘우리말 방언 사전’, ‘우리말 반의어 사전’을 출

판하였다. 

‘넓은풀이 우리말 유의어 대사전’은 2000년에 출간한 김광해(2000)의 ‘비슷한말 반대말 사전’을 보완·확장

한 것이다. 여기서 ‘유의어(類義語)’란 사전적 의미의 비슷한말의 개념에 국한되지 않고, 관련된 어휘 즉, 비

슷한말, 반대말, 상위어, 하위어 등을 모두 포괄하는 개념이다. 이 사전은 기존의 2만여 개 표제어를 19만여 

개로 확장했으며, 각각의 어휘에 어휘 난이도 정보를 추가한 것이 특징이다. 어휘의 난이도는 김광해

(2001,2002)의 ‘국어교육용 등급별 어휘 연구’ 결과를 기반으로 하여 부여한 것이다. 

‘넓은풀이 우리말 유의어 대사전’은 다음과 같은 특징을 가진다

대규모 사전: 표제어 19만여 개, 1차 유의어 397,815개, 2차 유의어 2,128,753개의 대규모 사전이다. 여기

서 1차 유의어는 표제어의 유의어를 말하고, 2차 유의어는 1차 유의어의 유의어를 말한다. 동음이의어의 경

우에는 그 구분을 위하여 ‘표준국어대사전’과 동일한 어깨번호를 부여하였으며, 한자어의 경우는 괄호 안에 

한자를 병기하였다.

난이도 사전: 개별 어휘마다 어휘 난이도 정보를 부여한 사전이다. 유의어를 난이도 정보와 함께 난이도 

순서대로 보여줌으로써 비슷한 의미의 단어에서도 쉬운 말, 어려운 말의 수준에 따른 학습이 용이하고, 사용

자가 원하는 난이도의 어휘를 선택하는 데 도움을 줄 수 있다.

의미군의 집합: 동시에 같은 의미군의 어휘들을 쉽게 알아볼 수 있도록 배치한 사전이다. 즉, 한 단어의 검

색만으로 유의어와 반의어를 많게는 백여 개까지 볼 수 있도록 하여, 어휘력 증진이나 어휘의 정확한 의미 

파악에도 큰 도움이 될 것으로 기대한다.  

‘우리말 유의어 대사전’의 전체 내용은 2008년 3월에 인터넷(www.wordnet.co.kr)으로 서비스를 시작하였

으며, 2010년 12월에는 우리말 사전을 시각화(visual)하여 볼 수 있도록 개선하였고, 방언 사전과 반의어 사

전, 영-영-한 사전, 한-한-영 사전도 추가하였다. 다음 그림들은 현재 인터넷으로 서비스 중인 사전들의 

실제 모습을 축소하여 그 형태만 보여 준 것이다. 사용자가 보기 설정이나 크기 설정 등을 통해 원하는 모습

으로 볼 수 있으며, 인쇄도 가능하다.

    그림 2 유의어 사전      그림 3 반의어 사전       그림 4 방언 사전

그림 2는 유의어 사전으로 보기설정에서 ‘펼친방사형’을, 그림 3은 반의어 사전으로 ‘모인방사형’을, 그림 4

는 방언 사전으로 ‘달팽이형’을 선택한 경우에 볼 수 있는 사전이다. 
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대분류 최상위 개념 단말 개념 수 전체 개념 수 

일반명사
　
　
　
　
　
　
　

인간(人間) 804 1,121

생물(生物) 486 659

무정구체물(無情具體物) 411 565

추상물(抽象物) 231 334

영역(領域) 194 263

행위(行爲) 334 466

상태(狀態) 182 268

사건(事件) 41 72

고유명사 30 43

일반명사외 품사 10 10

개념 전체 개수 2,723 3,801

표 1 한국어 낱말망의 분류와 개념의 수

3. 수준별 어휘의 활용(2): 한국어 낱말망(Korean Wordnet)

‘한국어 낱말망’은 한국어의 자연어 처리를 위하여 필수적인 지식베이스 기술인 매크로 시소러스이다. 한국

어 낱말망은 약 53만 개에 달하는 어휘를 대상으로 어휘 개념 체계에 따라 분류·정리하여 컴퓨터가 처리할 수 있는 

방식으로 구조화한 것이다. 

한국어 낱말망은 일반명사를 8개의 최상위 개념으로 나누고 각각의 개념들을 세분류하였다. 낱말망의 분류

와 개념의 수를 구체적으로 보면 표 1과 같다[최운천(2007)]. 개념의 수가 많다는 것은 그만큼 분류가 세분

화되어 있다는 것을 의미한다. 단말(端末) 개념이란 하위 개념이 없는 개념을 말하며, 최상위 개념부터 단말 

개념까지 경로(path)로 표현하여 하나의 의미군으로 표시한다.

낱말망에 수준별 어휘를 적용하면 같은 의미를 가진 수준별 단어 학습이 가능하다. 이것은 초등, 중등학생

용 학습지를 개발하는 회사에서 활용하고 있는 것으로 단계별 어휘 학습에 의미 확장까지 두 가지 효과를 기

대할 수 있다. 

한국어 낱말망은 인터넷으로도 서비스 중이다. 검색어를 입력하면 그 단어가 속한 개념과 그 개념에 포함

된 단어들을 볼 수 있다.

4. 수준별 어휘의 활용(3): 도서의 난이도 분석

도서 텍스트에 등장하는 어휘의 난이도를 분석하면 텍스트 읽기의 쉽고 어려운 정도를 예상할 수 있다. 도

서의 난이도는 언어 변인, 출판물 변인, 내용 변인을 고려하여 결정하는 것이 일반론이다. 이 중에서 객관적

으로 파악하기 어려운 내용 변인을 제외한 언어 변인과 출판물 변인을 통계 처리하여 도서의 난이도인 도서

지수(LQ: lectio quotient)를 산출한다(그림 5). 언어 변인은 의미의 어려움(semantic difficulty)과 구문의 

어려움(syntactic complexity)으로 결정할 수 있다. 문장의 길이가 짧을수록 쉽게 느껴지고 문장의 길이가 

길수록 어렵게 느껴지는 정도를 수치화할 수 있는 어휘의 난이도, 어휘 빈도수, 문장 길이 등의 정보를 통계 

처리하여 계산한다. 출판물 변인은 삽화가 많을수록 책의 내용을 쉽게 이해할 수 있고, 글자 크기가 클수록 

쉽게 읽을 수 있다는 것을 표현하기 위해 삽화의 양, 글자 크기, 책의 두께(페이지 수) 등을 수치화한 것이

다.
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　 학년 단계 특징
LQ 

최소 최대 

7급 

유치원 읽기 준비기 
문자 지각, 해독, 자소-음소 관계 파악, 음독, 

읽기 학습의 시기, 상향식 모형

100 300

초등1-2 읽기 학습기 200 480

6급 초등3-4 읽기 강화기 
낭독, 음독과 묵독의 과도기, 학습 읽기의 시작, 

주로 상향식 모형과 하향식 모형 보조
350 630

5급 초등5-6 기초 독서기 
묵독, 기초 독해 기능, 학습 읽기의 시기, 의미 

중심의 글 읽기, 하향식 모형과 상향식 모형
560 840

4급 중등1-2 분석 독서기 
추론, 글 구조 파악, 작가의 관점 파악 및 비판, 

상호작용 모형
720 1000

3급 중3고1 전략 독서기 
초인지, 읽기 전략 구사, 독자와 작자와의 상호

작용임을 이해, 상호작용 모형
910 1190

2급 고등2-3 독립 독서기 

교양, 학문, 직업 세계의 읽기, 상호작용 모형

1120 1450

1급 대학 이상 
전문(교양) 

독서기 
1320 1850

표 174 LQ의 급수 기준표

그림 102 도서의 난이도를 결정하는 변인

도서지수(LQ) 산출의 핵심은 어휘의 난이도에 있다. 어휘의 난이도는 김광해(2001,2002)의 “등급별 국어

교육용 어휘”를 기반으로 하고 있다. 시대에 따라 변하는 어휘 난이도의 특성을 반영하기 위해  1.5억 어절 

말뭉치와 초중고 교과서를 분석하여 얻은 단어 빈도, 그리고 국어 전문가들이 제안한 어휘목록 등을 활용하

여 일부 어휘의 등급을 수정하거나 새로운 어휘에 등급을 부여하고 있다. LQ는 최저 100에서 최고 1850까

지이며, 학년과 단계별로 나누어 보면 표 2와 같다. 
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그림 6 독서능력에 따른 추천도서(4급, 5급)

5. 수준별 어휘의 활용(4): 독서능력 측정평가

자기 수준에 맞는 책을 읽는 것이 가장 좋은 것이라는 것은 누구나 아는 이야기다. 부모 입장에서 자녀에

게 독서 지도를 할 경우에도 아이가 편하게, 흥미를 가지고 읽을 만한 책을 골라주고 싶어 한다. 하지만 아

이가 수준에 맞는 책을 고르기 위해서는 먼저 아이의 독서능력을 알아야 한다. 그래서 먼저 학생의 독서능력

을 측정하고 그 결과에 따라 수준에 맞는 책을 골라주면 된다. 이것을 가능하게 해 주는 것이 독서능력을 표

현하는 독서지수(LQ)이다. 학생의 독서능력(LQ)은 독서력 평가 문항을 통하여 측정이 가능하고, 수준에 맞는 

책은 책의 난이도에 따라 미리 분석해 둔 책의 LQ를 보면 알 수 있다. 

LQ는 책의 난이도과 독자의 독서 능력을 같은 척도로 나타냄으로써 수준별 맞춤독서가 가능하게 한다. 개

인의 독서능력에 따라 그림 6처럼 도서 분석이 완료된 책을 추천해 준다. 지금까지 300여개 출판사의 3,000

여 권의 도서에 LQ가 부여되어 독서능력 측정평가를 거친 학생들에게 맞춤형 독서의 도구로 활용되고 있다.  

 

독서능력 측정평가는 기본적인 독서능력인 LQ뿐 아니라 어휘력과 사고력(사실, 추론, 비판), 그리고 분야

별(문학, 인문/예술, 사회과학, 자연과학) 독서력도 측정할 수 있다. 이 측정 결과를 토대로 개인에 맞는 맞

춤 독서와 독서 교육이 가능하다. LQ 측정에 사용된 평가문항은 LQ가 부여된 책에서 지문을 추출하여 개발

한 것이다. 개인의 LQ를 알게 되면, LQ가 부여된 책들 중에서 자신의 수준에 맞는 책을 골라 읽으면 된다. 

LQ 측정 결과 보고서에는 개인별 추천도서가 별도로 제공된다.

지금까지 시행된 독서능력 측정평가를 통해 알아본 응시자의 독서능력은 같은 학년이라도 매우 다양한 분

포를 보이고 있다(그림 7). 이 데이터는 12만여 명의 독서능력 평가 응시자들을 비교·분석한 자료이다. 중학

교 1학년 학생을 예로 들어서 설명하면, 중1은 보통 4급에 해당되는 독서능력을 가진 학생들이 가장 많지만, 
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그림 8 음절 ‘주’가 포함된 등급별 어휘 목록

그림 7 학년별 LQ의 분포

초등학생 수준인 6급, 5급의 독서능력을 가진 학생도 있고, 고등학생 수준인 3급, 2급의 독서능력을 가진 학

생들도 존재한다. 이것은 일선 교육 현장에서 학생들의 다양한 독서능력에 맞는 맞춤형 독서교육이 절실히 

요구됨을 증명하는 예가 될 수 있다.

6. 수준별 어휘의 활용(5): 한자와 영어 교육

수준별 어휘는 한자나 영어 교육에도 활용할 수 있다. 중요한 한자 순으로 한자를 지도할 때, 난이도가 낮

은 쉬운 한자어부터 어려운 한자어 순서로 지도한다면 교육 효과는 훨씬 클 것이다. 또한 그림 8처럼 우리말 

음절에 해당되는 여러 한자어를 보여줌으로써 같은 음을 가진 한자 교육에도 바로 적용할 수 있다[김기형

(2008)]. 
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그림 9 ‘세계’에 대한 한-한-영 사전 보기

영어도 한자와 마찬가지로 수준별 어휘를 활용하면 학생의 어휘 수준에 맞는 우리말과 영어 쌍방향 교육이 

가능하다. ‘우리말 유의어 대사전’을 인터넷으로 서비스 중인 낱말창고(www.wordnet.co.kr) 사이트에서는 

영-영-한 사전과 한-한-영 사전을 서비스 중이다. 영어 단어와 우리말 단어의 난이도를 활용하면 학생 수

준에 맞는 영어 어휘 교육이 가능하다. 그림 9는 한-한-영 사전의 예를 보인 것으로 우리말 어휘의 유의어

와 그에 따른 영어 대역 표현을 동시에 보여줌으로써 한눈에 ‘세계’에 대한 다양한 영어 표현을 공부할 수 있

다.
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[1분과] 주제발표1 (구본관)

주 제 발 표 

1

 어휘 교육의 목표와 의의

구본관(서울대)

<차례>

1. 서론

2. 어휘 교육의 목표

3. 어휘 교육과 머릿속어휘부

4. 국어 교육에서의 어휘 교육의 제 측면

5. 결론

1. 서론

〇 모어화자를 위한 교육에도 어휘 교육이 필요한가?

- 어휘는 자연스럽게 습득되는 면과 그렇지 않은 면이 있다. 어휘는 일생 동안 계속해서  배워야 한다. 

- 특히 1차 어휘는 습득되는 면이 강하지만 2차 어휘는 학습의 필요성이 강하다.

- 개별 어휘를 안다고 하더라도 음운, 형태, 통사, 의미, 화용 등의 다양한 앎의 측면 중 어느 지점에 머

무는 경우가 많다. 따라서 학습자가 부족한 부분에 대해서는 교육이 필요하다.

- 모국어를 사용하더라도 각각의 개인들은 다른 어휘 능력을 가지고 있으며 이런 차이가 경우에 따라서는 

의사소통 행위에 어려움을 가져 온다. 따라서 교육을 통해 최소한의 공통점을 마련해 줄 필요가 있다.

〇 국어교육에서 어휘 교육의 위상은?

- 어휘는 국어 활동의 기초 자원으로서 의사소통의 적절성과 효과성을 결정짓는 핵심 인자이다.

- 어휘는 읽기나 문법 영역을 도와주는 것이 아닌 하나의 새로운 영역이다.(박수자 1998). 어휘 교육은 국

어 능력 신장을 위해 매우 중요한 요소의 하나이므로 독립된 영역을 만들 수 없다면 현행 여섯 영역 모

두에서 적절하게 다루어져야 한다.

- 근본적으로 언어 교육이 '의미' 문제에서 자유로울 수 없는 만큼, '의미의 최소 전달체인 어휘(소)에 대

한 논의 없이는 국어 교육의 목표를 의사소통 기능 신장으로 잡든, 언어를 통한 사고력 신장으로 잡든, 

어휘와 관련된 내용을 제외하기는 힘들다.(이용주 1993).

〇 본 발표문의 특징

- 학습자가 좋은 어휘부를 가질 수 있게 하는 것을 어휘 교육 목표의 하나로 삼고자 한다.  그 이유는 첫

째, 모든 화자의 어휘부가 다르므로 의사소통 불가의 임계점을 넘지 않기 위해 교육해야 한다. 둘째, 좋
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은 어휘부를 갖추게 하는 것을 목표의 하나로 한다. 

- 어휘 교육 목표와 관련하여 어휘 교육과 규범(정확성, 적절성, 용인성 등), 어휘 교육과 언어문화 교육 등에도 관

심을 갖는다.

- 발표의 제목이 '목표와 의의'이므로 다소 추상적일 수 있지만 가능하면 구체적인 예를 제시하도록 한다.

- 2장에서는 기존 논의의 검토를 바탕으로 어휘 교육의 목표를 제안하고, 3장에서는 어휘 교육과 어휘부

의 문제, 4장에서는 어휘 교육의 목표의 실현 과정으로서의 어휘 교육의 제 측면을 다룬다.

2. 어휘 교육의 목표

 2.1. 어휘 교육의 목표에 대한 기존의 논의

〇 어휘 교육의 목표에 대한 기존 논의들(신명선 2004, 이기연 2006 등 참조)

- 마광호(1998), 어휘교육의 목표는 어휘 사용 능력의 신장이다. 어휘 사용 능력은 다시 의미 파악 능력

(사전적 정보의 활용 능력/ 형태적 정보의 활용 능력/ 문맥적 정보의 활용 능력)과 어휘 구사 능력(관습

적 용법의 구사 능력/ 개성적 용법의 구사 능력)으로 나누어진다.

   => '사용'이라는 단어가 가지는 한계

   => 국어교육의 목표: 의사소통능력>국어사용능력>국어능력

- 김광해(1993), 어휘 교육의 목표는 어휘력의 신장이다. 이때 어휘력은 양적 능력과 질적 능력을 포함한

다. 특별히 질적 능력이란 '어휘소의 의미에 대한 이해(단일 어휘소의 의미, 관용적 어휘소의 의미, 단

어의 다의성에 대한 이해), 어휘소 사이의 연관성에 대한 이해(유의 관계, 반의 관계, 공기 관계)를 포

함한다. 어휘력은 결국 '어휘를 이해하거나 구사하는 일에 관한 사용자의 능력'이다. 

- 이영숙(1997), 김광해의 논의를 받아들여 어휘력을 양적 어휘력과 질적 어휘력으로 나누고 질적 어휘력

에 선언적 지식(형태, 의미, 통사, 화용 지식), 절차적 지식(단어 처리 과정과 관련된 수행적 지식 등)뿐 

아니라 언어 외적 지식(단어의 지시 대상에 대한 백과사전적 지식, 단어에 관한 일화적 지식, 원어나 어

원에 대한 지식 등)을 포함한다.

   => 사용으로서의 어휘(use in vocabulary)’가 아닌 ‘정태적 존재로서의 어휘(usage in vocabulary)에 

주목. 사용자의 능력에 초점을 두지 않음.

- 손영애(1992), 어휘력은 개개의 단어들에 대한 형태, 의미, 화용에 관련되는 지식의 총체이다.

- 이충우(2001), 어휘력은 '어휘에 대한 총체적인 지식'이다.

   => 어휘력을 '지식'에 한정함.

- 민현식(2000), 바른 언어생활을 위해서 정확한 단어 선택과 바른 문장 구성이라는 두 가지 원칙이 지켜져

야 하는데, 어휘의 측면에서 이를 위해서는 어휘의 양과 질을 고루 향상시켜 이를 바탕으로 일물일어(一物
一語)의 원칙과 적어적소(適語適所)의 능력을 갖추게 하는 것이 진정한 국어 '사용' 능력의 신장 방안이다.

- 신명선(2004), 어휘 교육의 목표는 어휘 능력이다. 이때 어휘 능력은 '지식'에만 한정되는 것도 아니고, 

실용주의에 입각한 '국어사용 능력'에만 국한되는 것도 아니다. 어휘 능력에는 언어 의식(language 

awareness) 고양이나 국어 문화 능력 함양 그리고 국어적 사고력 신장 등을 폭넓게 포괄하는 목표가 

설정될 필요가 있다.

- 구본관(2008), 어휘사 교육에 대해 논의하면서 '문화 교육에 도움이 되는 측면', '사고력을 증진시켜 주

는 측면', '기능 교육에 도움이 되는 측면'을 어휘 교육 내지 어휘사 교육의 목표로 삼아야 한다고 언급

하였다. 
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 국어 활동의 기반이 되는 어휘에 대한 지식을 확충하고, 어휘를 사용하는 표현과 이해의 절차와 

방법을 익혀 사용할 수 있게 하며, 국어 어휘에 대한 올바른 인식과 태도의 함양을 통해 국어 문화

의 발전에 기여하는 태도를 기른다.

가. 국어 활동의 기반이 되는 어휘에 대한 질적‧양적인 어휘에 대한 지식을 확충한다.

나. 실제 국어 생활에서 표현과 이해 양 측면에서의 어휘 활용 능력을 기른다.

다. 국어 어휘에 대한 올바른 인식과 태도 함양을 통해 국어 문화를 창의적으로 발전시킨다.

 2.2. 국어 교육에서의 어휘 교육의 목표

〇 6차 고등학교 《국어》(상) 4. 읽기와 어휘 단원의 길잡이(손영애 2000 참조)

- "어휘 능력이란 단어를 정확하게 그리고 풍부하게 알아 사용하며, 또 이미 알고 있는 단어를 바탕으로 

해서 모르는 단어의 의미를 추리해 내거나 지시적, 문맥적, 비유적 의미 등을 표현하고 이해하는 능력

을 말한다. 이 어휘 능력은 단어의 의미를 정확하게 알고, 이를 상황에 적절하게 선택하여 사용할 수 

있는 어휘 자체의 이해, 단어의 문맥적, 관용적, 비유적 의미를 알고, 사용할 수 있는 단어 용법의 이

해, 그리고 언어의 표현이나 이해에서는 어법에 맞게 사용할 수 있는 어법의 이해 등을 포함한다. 이런 

어휘 능력은 글을 올바로 파악하고, 또 바르고 효과적으로 표현하기 위한 기초적 능력이라 할 수 있다." 

〇 기존의 논의의 귀납 결과

- 어휘 교육의 목표는 학습자의 어휘 능력의 향상에 있다. 이때 어휘 능력이란 어휘에 대한 지식, 어휘에 

대한 활용, 어휘에 대한 태도를 포함한다.(태도를 ‘능력’에 넣어야 할지는 고민해 보아야 한다.)

- 어휘에 대한 지식은 양적 지식과 질적 지식(음운에서 화용, 어휘 관계 지식, 어원, 단어형성법 등)을 포

함한다.

- 어휘에 대한 활용에는 표현과 이해 양 측면에서의 어휘 사용 능력을 포함한다. 어휘 사용 능력에는 규

범적 사용과 창의적 사용을 포함한다. 아울러 표현과 이해는 각각 구어와 문어 상황을 포함하므로 표현

은 말하기, 쓰기, 문학 창작, 이해는 듣기, 읽기, 문학 감상 등과 국어교육의 여러 영역과 밀접한 관련

을 갖는다. 여기에 더하여 어휘에 대한 지식이 주로 문법 영역과 관련된다는 점을 고려하면 어휘 교육

은 국어의 모든 영역과 관련을 갖는다.  

- 어휘에 대한 태도에는 국어 의식(어휘적 민감성의 문제 포함), 국어 문화 등을 포함한다.  => 이 ‘지식, 

사용, 태도’ 세 가지는 사실 분리하기 쉬운 것은 아니다. 사실 지식에 선언적(혹은 명제적) 지식 외에 

절차적 지식 등을 포함하면 지식과 활용의 구분이 의미 없어지기도 한다. 아울러 태도와 관련이 있는 

국어 의식이나 국어 문화가 지식이나 활용이 없이 가능하지 않으므로 결국 이 세 가지 요소는 형식적인 

구분일 뿐이다.

   => 이런 논의를 통한 국어교육에서의 어휘 교육의 구체적인 실현태는 4장에서 자세하게 다루기로 한다.

〇 어휘 교육의 목표

- 어휘 교육의 목표를 2007년이나 2009년의 개정 교육 과정의 다른 영역을 참조하여 형식적으로 제시하

면 다음과 같다.
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3. 어휘 교육과 머릿속 어휘부

 3.1. 어휘 교육에서의 어휘부 논의의 필요성

〇 어휘부 논의의 필요성

- 인간이 언어로 말하는 이상, 누구나 어휘부를 갖추고 있다고 가정된다. 어휘 능력을 잘 갖춘 학습자란 

다른 방식으로 표현하면 좋은 어휘부를 가진 학습자를 말한다.

- 최근 언어학에서의 화두의 하나는 어휘부학이다. 어휘부의 범위가 확장되어 문장이나 담화 형성에 어휘

부가 기여하는 바가 논의되고 있다.

- 어휘부에 대한 논의는 최근 국어교육에서 관련 학문으로 받아들이고 있는 인지언어학적 관점이 가장 잘 

반영되고 있는 분야이며, 한 개인의 어휘부가 일생동안 계속 성장한다는 점에서 국어교육의 중요한 흐름의 하나인 

구성주의적 관점으로도 이어진다. 

〇 어휘부 논의와 기존의 어휘 교육

- 어휘부의 연관주의 이론에 따르면 어휘들의 관계가 중요한데, 이는 기존의 어휘 교육 즉, 유의어(동의

어), 반의어 등에 의한 어휘 교육과 맥을 같이한다.

- 어휘부의 등재 단위에 대한 논의는 어휘, 관용구, 속담 등을 포함하는데, 이는 이들 단위를 어휘 교육에 

포함한 기존의 논의와 맥을 같이 한다. 

 3.2. 어휘부의 구조

〇 종이사전과 머릿속사전(mental lexicon)

- 종이사전은 머릿속사전을 현현한 것이다. 머릿속사전은 종이사전 은유를 통해 그 실상에 대한 설명이 

가능해진다.

- 머릿속사전이 실재하는지에 대해 증명하기는 어렵다. 이에 대한 많은 연구들은 심리언어학적인 실험 방

법(반응 속도 실험 등)과 대규모 코퍼스의 빈도 등을 활용한 계량적 방법 등에 의존한다. 실재에 대해 

증명하기는 어렵지만 언어학이나 언어 교육에서는 머릿속사전을 가정하는 것이 여러 가지 점에서 유용

하다.    

- 머릿속사전은 종이사전과 많은 유사점을 가지고 있다고 가정된다. 종이사전(역순사전, 갈래사전, 반의어

사전, 유의어사전, 형용사사전, 뉘앙스사전 등이 참고 되며, 이들도 고려해야 하지만 주로 국어대사전)

과의 비교를 중심으로 설명해 보자.(종이사전의 예는 생략. 이런 정보가 있다는 점에서 머릿속사전도 동

일할 것으로 가정)

     첫째, 등재 단위를 살펴보면 다양한 어휘(경우에 따라 접사 포함), 관용구(부표제어나 어휘에 포함), 속담 등이 

표제어가 된다.

     둘째, 발음 정보(필요한 경우만), 형태 정보(하이픈 등), 통사 정보(격 등), 의미 정보(뜻풀이), 화용 

정보(뜻풀이 앞에 괄호 등 사용) 등이 포함된다.

     셋째, 유의어, 반의어 등 관련 어휘 정보가 부가된다.

     넷째, 경우에 따라 어원 등이 표시된다.(한자어 등 외래어의 어원이 표시됨. 고려대 사전의 경우 다

소 확대. OED나 일본의 대사전은 좀 더 상세한 어원 정보)

      다섯째, 시각 자료(그림) 등 언어 자료 이외의 감각 자료가 부분적으로 포함되어 있다.
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- 머릿속사전은 종이사전과 많은 차이점을 가지고 있다고 가정된다. 사실 위의 공통점은 많은 경우 부분

적으로는 차이점으로 설명될 수 있다. 종이사전이 머릿속사전을 현현한 것이라 하더라도 추상적인 공간

과 구체적인 물리적 공간이라는 본질적인 차이를 가지고 있다. 아울러 종이사전은 언어공동체를 지향하

고 있고, 대부분의 종이사전은 지금 사용하지 않는 어휘도 포함하고 있어 통시적인 자료이다.

     첫째, 머릿속사전은 어휘, 관용어, 속담을 넘어 고빈도의 활용형, 연어 구성의 두 단어, 관용적 은유

적 표현 등도 등재 단위가 되는 것으로 가정할 수 있다.

     둘째, 머릿속사전은 발음에서 화용에 이르는 정보가 더 자세할 것으로 가정할 수 있다.

     셋째, 머릿속사전은 유의어뿐 아니라 상-하위어, 부분어 등이 망(網)을 이루고 있을 것으로 가정할 

수 있다.

     넷째, 머릿속사전은 외래어나 한자어 등의 저장 부문이나 방식이 다를 것으로 가정할 수 있다. 

      다섯째, 머릿속사전은 시각 외에 청각, 촉각, 후각 등 다른 감각이 언어 자료와 함께 저장되어 있을 것으로 

가정할 수 있다.

      여섯째, 등재단위의 배열순서가 종이사전은 알파벳 순서가 일반적이지만(역순사전 등도 있음), 머릿

속 사전은 다양한 연관(소리, 형태, 특히 의미 등등)에 의해 관련어끼리 다차원의 망을 이루고 있는 

것으로 가정할 수 있다.

      일곱째, 머릿속 사전은 본질적으로는 한 개인의 공시적 사전이다.

      여덟째, 다의어의 경우 배열순서 등이 종이사전 기술과 달리 원형성에 따른 배열에 가까울 것이다. 등등.

〇 어휘부의 거시구조

- 어떤 단위가 저장되어 있나?

 • 머릿속사전 즉, 어휘부에는 단어(생산적인 접사 포함, 일부 굴정형)가 저장되어 있을 것으로 추정된다. 

하지만 어휘부의 등재 단위가 기억에 의존하는 요소라는 점을 고려하면 단어 이외에도 관용구, 속담 등

도 저장되어 있을 것이다.(디 시울로와 윌리암스(1987) 등)

 •  연어(넓은 의미의 연어)도 기억 단위가 될 수 있다는 점에서 등재단위가 될 수 있다.(예 추가)

    예) 상용구: 군기가 빠지다, 기분을 띄워주다, 무게를 잡다

        관용구: 미역국을 먹다, 발목을 잡히다

        호응 관계어: 설마 ~ 하랴?, 결코 ~  않는다.

        수의적 연어: 텅 ~ 비다, 부글부글~끓다, 땀을 뻘뻘 흘리다

 • 은유적인 관습도 기억 단위가 될 수 있다.(레이코프)

   예) ‘논쟁은 전쟁이다’ 은유를 기억하여 논쟁에 대해 표현하면서 ‘우리가 이겼다.’        
       => 은유적인 관습까지 확대하면 기억의 단위가 어디까지 확장될지 알 수 없게 된다.

- 저장 단위들끼리는 어떻게 연결되어 있나?

 • 어휘의 저장 및 처리와 관련된 모형으로 로고젠 모형, 동질군 모형, 어휘접속모형, 모듈 가설 등이 있

지만 가장 주목받은 것은 연관주의 가설이다. 연관주의 가설에 따르면 어휘들은 음운, 형태, 의미 등에 

의해 다차원의 망(網)을 이루고 있다.(어휘망  그림 생략)

 • 어휘들의 망을 이루는 데에 가장 큰 영향을 미치는 요인은 의미인 것으로 알려져 있다. 따라서 어휘들

은 등위 관계, 배열 관계, 상위 관계, 동의 관계 등에 의해 관련 있는 단어끼리 연결되어 있다(애이치

슨). 이 중에서도 등위 > 연어 > 상하 > 동의 관계 순으로 긴밀하게 연관되어 있다.(슈미트).

- 저장에 어휘 부류가 영향을 미치는 요인은 없는가?
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 • 어휘의 의미 부류가 연결에 관여하고 있을 가능성도 크다. 같은 어휘장에 속하는 어휘는 비슷한 지점에 

저장되어 있을 가능성이 크다.(심리언어학 실험이나 방언 조사 시 ‘나물’류를 제보자에게 먼저 제시하면 

같은 부류의 단어가 쉽게 인출된다.) 따라서 시소러스 등에 기반한 어휘부를 만드는 작업이 가능하다. 

 • 특히 국어의 경우 고유어, 외래어, 한자어가 형태, 통사, 화용적으로 다른 행동을 보이므로 다른 영역

에 저장되어 있을 가능성이 있다.(물론 각각의 정도 차가 있다.)

   예) 한자어와 고유어식으로 숫자 읽기

       가. 옷 5벌[옷 다섯 벌], 소 2마리[소 두 마리], 나무 3그루[나무 세 그루]

       나. 사과 1개[사과 한 개], 술 5잔[술 다섯 잔], 잉크 3병[잉크 세 병]

       다. 배 1척[*배 1척, 배 한 척], 배 10척[배 열 척, 배 십 척]

       라. 쌀 2킬로그램[쌀이킬로그램], 5킬로미터[오킬로미터

       마. 15원[십오원], 1달러 50센트[일달러 오십센트], 8월 15일[팔월 십오일]

- 연관 관계에 대한 다양한 요인을 고려한 망을 평면으로 나타내는 것은 불가능하므로 일부만 고려하여 

망을 예시해 보면 다음과 같다.

                                      <상위어>

                                    옷, 의복, 의류

            <선행통합적 관계1>                           <후행 통합적 관계>

        짧은, 긴, 끼는, 달라붙는,                         입다, 벗다, 올리다, 

내리다,

          헐렁한....                      ↑                 걸치다, 걷다.....

                                   ↖          ↗
     <선행 통합적 관계2>                                    <후행 통합적 관

계2>

    양복, 등산, 가죽, 모직,        ←    바지      →           차림, 바람...

    골덴, 칠부....                                               벌, 개, 장...

                                   ↙        ↘   ↘
               <부분어>                ↓                      <어휘장>

         지퍼, 가랑이, 주머니    <하위어>         <합성관계>    웃옷, 치마, 

점퍼, 

        과춤, 단, 자락....        몸뻬, 나팔바지,    바지저고리     윗도리, 셔

츠, 원피스....

                             반바지, 디스코바지    바지춤...

                                청바지...

〇 어휘부의 미시구조

- 각 어휘 항목은 무엇을 담고 있나?

 • 시각, 청각, 촉각, 후각, 미각 등 다른 인지적 감각도 담고 있다. 

 • 언어적 정보는 음운, 형태, 통사, 의미, 화용 정보를 담고 있다.

 • 특히 의미 정보는 상대적으로 매우 중요하다. 의미 정보는 거시구조에서 말했듯이 관련 어휘의 연결에 
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중요한 역할을 할 뿐 아니라 미시구조에 있어서도 통사 정보와 화용 정보의 구성에 영향을 미친다.

 • 통사 정보는 종이사전의 문형 정보, 거시구조에서 말한 연어 정보 등이 포함된다.

 • 화용 정보란 나이, 성별, 격식적/비격식적, 구어/문어, 높임/예사/겸양, 긍정적/부정적 태도, 청자 환경 

등에 따른 어휘 사용의 적절성에 관한 정보이다. 

   예) 나/저, 너/자네/당신/그대(높임, 문어)

   예) 어휘에 대한 긍정적 부정적 인식(구본관 2009)

       긍정적 태도를 나타내는 접미사 ‘-(우/으)숙숙하-’가 결합한 파생어

ㄱ. 거무숙숙하다: 수수하고 걸맞게 거무스름하다.

ㄴ. 꺼무숙숙하다: 수수하고 걸맞게 껌다.

        부정적 태도를 나타내는 접미사 ‘-(우/으)죽죽하-’가 결합한 파생어

ㄱ. 거무죽죽하다: 칙칙하고 고르지 않게 거무스름하다.

ㄴ. 꺼무죽죽하다: 칙칙하고 고르지 않게 꺼무스름하다.   

 

- 각 어휘 항목이 정보를 어떻게 담고 있나?

 • 거시구조에 대한 논의에서 밝혔듯이 감각 정보, 언어 정보(음운~화용)을 종이사전처럼 평면적으로 가지

고 있는 것이 아니라 어휘적 연결 등에 의해서 자연스럽게 드러나게 되어 있거나, 원형성에 대한 논의

에서 참조할 수 있듯이 저장 위치에 의해 드러나게 하는 방식으로 저장되어 있을 것이다.

 3.3. 어휘부의 구조와 어휘 교육

〇 좋은 어휘부를 가지도록 하기 위해 무엇을 해야 하나? 

- 질적으로 풍부한 어휘를 가질 수 있게 하는 것은 물론, 각각의 어휘에 대한 미시정보를 충분하게 가지

게 해야 한다. 아울러 어휘 관계를 잘 이어 연결할 수 있게 해 주어야 한다.

- 어휘 교육에 있어서 실제 사용 환경에 맞는 다양한 용법을 교육해야 한다.

- 어휘 교육에 있어서 시각, 청각, 촉각, 후각 등 다른 감각과 연계한 교육이 필요하다.

4. 국어 교육에서의 어휘 교육의 제 측면

  - 2장과 3장의 논의를 참조하여 어휘 교육의 여러 측면의 문제에 대해 논의-

 4.1. 왜 가르치는가?(교수-학습 목표)

- 이미 어휘 교육의 목표와 관련하여 언급함. 

- 어휘력은 표현/이해 양 측면의 국어 활동을 위해 필요하고, 규범적/창의적 사용을 위해 필요하며, 국어 

문화와 국어 의식 교육을 위해서도 필요하기 때문이다.

 4.2. 무엇을 가르칠 것인가?(교수-학습 내용)

〇 어휘의 양적 확대

- 자연스럽게 습득되는 것이 아닌 어휘, 즉, 사고도구어 등을 적극적으로 교수-학습 

〇 어휘의 질적 확대
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- 음운, 형태, 정보뿐 아니라 통사 정보, 의미 정보, 화용 정보가 중요함. 이미 언급했듯이 화용 정보는 

자연스럽게 습득되는 데에는 한계가 있음. 

 • 한자어와 고유어의 사용 환경의 차이 

 • 긍정적 의미를 가진 어휘와 부정적 의미를 가지는 어휘

 • 어휘 관계(유의 관계 등등) 학습의 중요성 재인식

   예) 유현경ㆍ강현화(2002)에서는 유사 관계(유의 관계 포함)를 활용한 어휘 교육 방안이 나옴. '매우/되게, 편지/

서신, 늘/맨날 등.

   예) 임홍빈(1993)의 뉘앙스 사전도 유의 관계의 다양한 예를 담고 있음.

   예) 2011년 임용 1차 문제에서의 '길다-짧다' 등 반의 관계의 비대칭성 논의도 어휘 교육과 관련한 재

미있는 예가 됨.  

       => 특별히 유의 관계 어휘 교육은 우리가 어휘 교육의 중요한 목표로 생각하고 있는 어휘적 민감성 교육을 

위해 매우 종요하다.    

 • 구어/문어의 차이 등도 어휘 교육에 반영

   예) '너무 예쁘다'와 같은 어휘 사용이 규범에 맞는가? 구어와 문어에서의 사용 양상의 차이를 규범에서 어떻게 반

영해야 하나?

 • 표현 교육/이해 교육의 차이도 어휘 교육에 반영

   예) 은어, 유행어, 통신어, 신어 등은 표현 어휘 교육과 이해 어휘 교육에서 다르게 반영될 수도 있다.  

〇 어휘 교육과 규범

- 맞춤법이나 표준어 규정을 어휘 교육에 활용

- 어휘 교육을 통해 성이나 인종 차별 어휘 등을 고려한 비판적 언어 인식 교육

- 부사의 호응 관계 등을 통해 올바른 문장 교육

- 규범에 맞는 어휘를 가르치되, 규범을 알고 넘어서는 창의적 어휘 사용 교육(이종철 2000도 참고 가능)  

  

〇 어휘 교육의 사례(어휘사를 통한 어휘 문화 교육, 구본관 2008)

   예) 부엌-아궁이 VS. 정지-부직 VS. 주방: 어휘와 문화, 표준어와 방언, 고유어와 외래어에 대한 태도 등을 교육

하는 것이 가능.

   예) 상사(上士)-중사(中士)-하사(下士): 불교 용어에서, 유교 용어, 군사 용어로 쓰이는 이유와 관련하여 문화 

교육이 가능.

   예) 푸르다(綠)/파랗다(靑): 어휘적 민감성 교육, 언어들 간의 어휘 분화의 차이 등에 대한 교육이 가능

함.

〇 어휘에 대한 지식뿐 아니라 활용 방안 교육

- 특히 어휘의 규범적인 사용과 창의적인 사용이 가능한 교육 내용이 필요.

 예) 연어나 관용 표현을 익히고 이를 의도적으로 위반하는 활동은 창의적인 사용을 가능하게 한다. 

 예) 은유의 경우도 기존의 관습적 은유를 벗어난 사용을 어휘 교육에 적용할 수 있다.     
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4.3. 어떻게 가르칠까

〇 교육 내용 선정의 방법

- 교육 내용을 위계화를 고려하여 배치

- 교육 내용을 선정하기 위해 말뭉치를 활용: 말뭉치를 활용하는 것 자체는 빈도 등에 대한 정보를 포함

하므로 머릿속어휘부와 관련을 갖는다. 말뭉치를 활용하면 연어, 관습적 용법과 창의적 용법 교육 등이 

용이하다.

〇 보조 자료나 보조 교재 이용 방안

- 다양한 사전 이용 습관 기르기(국어대사전뿐 아니라 유의어사전, 갈래 사전 등을 적절하게 활용하게 하

기, 종이사전뿐 아니라 인터넷상의 사전 활용하게 하기)

- '나룻배→나루→바닷목…' 방식으로 연결해서 찾기 놀이 등.

- 위키백과 사전을 제대로 활용하기(우리 어휘를 머릿속에 구성해가는 방식과 유사)

- 시각 자료를 활용하기(전혜영(2001), 강현화(2009) 등 참조)

〇 단어 형성 원리와 어휘 교육

- 형태론 영역과 어휘론 영역의 만남

- 빈도를 고려한 어휘 교육

   예) 고빈도 접사 목록(생략)

- 한자어의 조어력은 노명희(2004), 강현화(2001) 참조.

- 조어법을 단순히 기존 어휘의 이해를 위한 것으로 활용하는 것이 아니라 신조어를 이해하고 더 나아가 

학습자가 새로운 어휘를 만들어 내는 창조적인 교육으로 가야 함.(박혜진 2010)      

〇 교재에서의 교육 내용 배치

- 읽기 제재에서의 어휘 풀이 배치

- 어휘 관련 지식 단원

- 7차 중학교 교재처럼 쉼터 등을 활용한 어원 제시 등을 통해 언어문화 교육

- 교재의 부록으로 필수 어휘를 제시하는 방안(등급을 고려하여 제시, 사고도구어 등 2차 어휘 중심으로 제시)  

       

〇 문맥을 활용한 어휘 교육과 문맥을 벗어난 어휘 교육(이기연 2006)

- 문맥을 이용하는 것이 필수라는 견해와 그렇지 않다는 견해가 양립  

- 기억술, 회상술, 짝 연상 등의 전통적인 어휘 기억법의 유용성 문제

 4.4. 언제 가르칠까?(위계화)

〇 다른 영역 교육과 어휘

 - 말하기, 듣기, 읽기, 쓰기, 문학, 문법 등 국어교육의 각 영역을 교육하는 장면에서 각 영역의 특성에 

맞게 어휘 교육이 이루어져야 함.

    예) 읽기 교육과 어휘 교육(신명선 2009): '부담', '비용'이라는 다른 어휘의 사용은 필자의 의도와 관

련된 것으로 이해해야 함. 어휘가 담화(글) 구성에 중요한 역할을 함.
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〇 학령과 어휘 교육

- 학령에 따른 등급별 어휘에 대한 논의를 국어 교재 구성이나 어휘 교육에 반영해야 함.

- 어떤 학령에 어떤 어휘를 배우느냐도 중요하지만 특정 어휘의 여러 요소(음운~화용) 중에서 어떤 측면

을 어느 학령에서 배우느냐도 중요.
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‘어휘 교육의 목표와 의의’에 관한 토론문

박수자(부산교대)

어휘는 인간의 사고가 인지하는 지식의 단위이자, 언어(기호)의 내용 단위이기도 합니다. 소통되는 모든 

언어 양상이 어휘를 가장 기본적인 단위로 하고 있다는 점을 고려할 때, 이번 국어교육학회 전국학술대회의 

어휘 교육에 대한 논의에 거는 기대가 큽니다. 특히, 2007 개정 교육과정이 텍스트 중심의 접근을 한다는 시

점에서 이번 논의는 더 생산적이지 않을까 기대하면서, 토론에 임하고자 합니다.  

       

이 논문은 발표자가 밝혔다시피, 어휘 교육의 목표와 의의에 초점을 맞추고 있어서 사실상 어휘 교육의 범

위와 깊이에 대한 포괄적인 논의가 제시되고 있습니다. 즉, 어휘와 어휘능력에 관한 기존 연구의 고찰은 물

론, 어휘부의 구조에 대한 최근 논의까지 광범위하게 제시되고 있습니다. 이처럼 어휘나 어휘력에 관한 연구

가 여러 학문에서 다각도로 이루어지고 있으므로, 국어학이나 한국어교육, 인지심리학 등 인접학문의 연구업

적이 지닌  교육적 활용가능성에 주목할 필요가 있습니다.  

 그래서 토론자는 문제 제기보다는 이 논문을 배경으로 하여 몇 가지 질문을 함으로써, 어휘 교육의 범위

와 깊이에 대한 우리의 시각을 합의 혹은 정리하는 기회로 삼았으면 합니다. 

첫째, 현재 국어과 교육과정의 성취기준으로 제시되지 않으면, 국어 교과서의 학습내용으로 다루어질 수 

없습니다. 교육과정 ‘문법’ 영역과 ‘읽기’ 영역의 어휘 관련 내용의 제시 방식과 관련해서, 어휘 교육의 목표

는 국어 수업에서 어떻게 제시되어야 하는지에 대해 발표자의 의견이나 설명을 부탁드립니다.    

         

둘째, 발표자가 소개한 어휘부학은, 교육용 어휘 자원의 범위(수준) 설정에 상당히 기여할 수 있을 것으로 

기대됩니다. 어휘부의 구조 이론이 기존의 어휘 교육의 내용과 비교해서 교육적 활용가능성은 어느 정도일지 

추가 설명을 부탁드립니다. 

셋째, 어휘와 ‘맥락’의 관계를 고려할 때, 실제 소통 장면에서는 언어사용자의 ‘직관, 연상’이 어휘의 ‘저장

과 인출’에 직접적으로 영향을 미칠 것으로 예상됩니다. 그렇다면 어휘부 저장 구조와 관련해서 어휘 교육에 

시사하는 바에 대해 설명을 부탁드립니다.  

넷째, 사소하지만 또 매우 현실적 중요성을 지니는 문제인데, 어휘를 둘러싼 용어의 관계가 교육 장면에서 

어떻게 소개되거나 설명되어야 하는지에 대해 의견을 부탁드립니다.      

예) 어휘, 낱말, 단어(2007)/어휘력, 어휘능력, 어휘부/연어, 관용구 등  

 

끝으로 이렇게 어휘를 둘러싼 방대한 세상을 보여주신 발표자의 노고에 감사드리며, 토론을 마칩니다.
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주 제 발 표 

2

 국어 어휘 교육 내용에 대한 연구

신 명 선 (인하대)

<차례>

1. 연구 목적
2. 국어과 교육과정에서의 어휘 교육 내용
3. 어휘 교육 내용 설계의 관점 혹은 방향
4. 어휘 교육 내용의 유형화
5. 결론

1. 연구 목적

1) 주 목 적 : 국어과 어휘 교육 내용의 유형화

   하위목적 : ① 국어과 교육과정에서의 어휘 교육 내용

      ② 어휘 교육 내용 설정의 관점(방향) 정립

      ③ 어휘 교육 내용의 유형화

2) 연구범위 : 교육용 어휘의 수를 정하거나 그 기준을 마련하는 등의 연구도 매우 필요하고 중요하나 본

고에서는 다루지 않기로 한다. 그것은 그 자체만으로도 또 다른 논의를 필요로 할 것으로 

사료된다.

 

3) 연구의 초점 : 그 동안 어휘 교육 내용에 대한 본격적인 연구가 체계적으로 이루어지지 못한 바, 본고

에서는 어휘 교육 내용 설정의 관점 혹은 방향을 설정한 뒤 교육 내용을 유형화하는 데

까지만 진행하기로 한다. 구체적 교육 내용의 제시 등은 추후 보강하기로 한다.
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2. 국어과 교육과정에서의 어휘 교육 내용

어휘의 유형 관련 내용 표준어(표준 발음), 방언, 비어, 속어, 경어, 고유어, 한자어, 외래어, 속담 및 격언

국어사용 영역 관련 내용 사전 이용(법), 문맥이나 상황을 고려하여 단어 이해하기, 알맞은 단어를 골라 말하거나 쓰기

<표1> 1~7차 국어과 교육과정에 반영된 주요 어휘 교육 내용(신명선, 2008)

<개정 7차에서의 주요 어휘 교육 내용(1~10학년)>

듣 1-⑶ 말의 재미를 느끼면서 시, 노래를 듣는다. (의성어, 의태어 학습)

말 1-⑶ 감정을 나타내는 낱말을 알맞게 사용하면서 대화한다. (감정을 나타내는 낱말)

읽 1-⑴ 낱말과 문장을 정확하게 소리 내어 읽는다. (단어의 발음)

법 1-⑵ 소리와 표기가 다를 수 있음을 이해한다. (단어의 표기)

문 1-⑴ 반복적으로 나타나는 말의 재미를 느낀다. (의성어, 의태어 학습)

법 2-⑴ 소리를 혼동하기 쉬운 낱말을 정확하게 발음한다. (단어의 발음)

법 2-⑵ 표기와 소리가 다른 낱말을 정확하게 표기한다. (단어의 표기)

법 2-⑶ 낱말과 낱말 간의 의미 관계를 이해한다. (의미 관계)

문 2-⑷ 재미있는 말이나 반복되는 말을 넣어 글을 쓴다. (의성어, 의태어, 첩어)

말 3-⑵ 이야기나 속담을 활용하여 주장하는 말을 한다. (속담)

쓰 3-⑶ 알맞은 낱말을 사용하여 감사하는 마음을 전하는 글을 쓴다. (읽는 이와 내용 고려하여 알맞은 낱말 선택하기)

법 3-⑴ 국어사전에서 낱말 찾는 방법을 안다. (국어사전)

법 3-⑵ 소리가 동일한 낱말들이 여러 가지 의미로 사용되는 현상을 분석한다. (동음이의어와 다의어)

읽 4-⑴ 필요한 정보를 찾기 위해 사전을 읽는 방법을 익힌다. (국어사전)

읽 4-⑵ 글을 읽고 어휘 사용의 적절성을 평가한다.  (문맥적 의미)

법 4-⑴ 표준어와 방언의 사용 양상을 이해한다. (표준어와 방언)

법 5-⑵ 단어의 사전적 의미와 문맥적 의미를 구별하고 효과적으로 사용한다. (사전적 의미와 문맥적 의미)

법 6-⑴ 고유어, 한자어, 외래어, 외국어의 개념을 알고 국어 어휘의 특징을 이해한다. (고유어, 한자어, 외래어, 외국어)

법 7-⑵ 관용 표현의 개념과 효과를 이해한다. (관용 표현)

법 8-⑵ 여러 종류의 어휘를 비교하고 그 사용 양상을 설명한다. (전문어, 유행어, 은어)

법 8-⑶ 국어 단어 형성법을 이해하고 활용한다. (단어 형성법)

법 8-⑷ 문장이 여러 가지 의미로 해석되는 현상을 이해한다. (동음이의어와 다의어)

듣 9-⑶ 지역 방언을 듣고 언어의 다양성과 소통의 의미를 이해한다. (지역 방언)

듣 10-⑶ 사회 방언을 듣고 언어적 다양성을 이해한다. (사회 방언)

▶ 정리: 개정 7차 국어과 교육과정에서의 주요 어휘 교육 내용: 

1) 단어의 형태에 대한 이해: 단어의 발음(2회), 단어의 표기(2회)

2) 단어의 유형 혹은 양상에 대한 이해: 의성어․의태어(2회), 감정을 나타내는 낱말, 첩어, 관용 표현(속담 포함)(2회), 표준

어와 방언(3회), 고유어․한자어․외래어․외국어, 전문어․유행어․은어

3) 단어 간의 관계에 대한 이해: 의미 관계, 동음이의어와 다의어(2회) 

4) 단어의 사용 방식에 대한 이해: 읽는 이와 내용 고려하여 알맞은 낱말 선택하기, 사전적 의미와 문맥적 의미(2회)

5) 기타 국어학적 지식 등: 국어사전(2회), 단어 형성법
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[1분과] 주제발표2 (신명선)

▶ 특징

1) 1차 교육과정 이래 어휘 교육 내용은 크게 변화하지 않았음. 초등 1, 2학년에서 단어의 형태에 주목하

게 한 후 이후의 교육 내용은 주로 관용 표현, 표준어와 방언, 고유어․한자어․외래어․외국어, 전문어․유행

어․은어, 의미 관계(유의 관계, 반의 관계 중심), 동음이의어와 다의어 등에 치중해 옴. 사전적 의미와 

문맥적 의미의 구별과 국어 사전, 단어 형성법 등도 지속적으로 교육되어 옴.  한편 구체적인 국어 활

동에서 적절한 단어를 선택하게 하는 활동도 지속적으로 교육되어 옴. 개정 7차 교육과정의 특징은 ‘감
정을 나타내는 낱말’이 첨가되었다는 점 정도임.

2) 한편 국어 교육 현장에서는 국어 교과서를 바탕으로 주로 읽기 시간에 모르는 단어를 가르치는 방식으

로 수업이 이루어짐. 

3) 어휘 교육 내용에 대한 주요 비판

   (1) 비체계성

    논의1) “우리나라의 교육 현장에는 아직 어휘 교육을 위한 기본적인 틀조차 마련되어 있지 않고 어

휘에 대한 체계적인 교수 학습도 이루어지지 못하고 있다(김광해, 1995:324-325).”
    논의2) “체계적인 어휘 지도를 위한 기초적인 자료가 마련되어 있지 못해 어휘 지도는 상당 부분 

무작위로 이루어지고 있다(손영애, 2000:61).”
    논의3) “언어 교육과 언어의 이해와 표현은 어휘력 없이는 제 기능을 유지할 수 없음에도 불구하고 

어휘에 대한 교육은 교육과정에서 체계적으로 반영되었다고 할 수 없는 정도이며 국어 교육의 다

른 영역에서 일부 반영되었을 뿐이다(이충우, 2005:385-387).”  

(2) 어휘론 지식을 요약하여 가르침으로써, 지식 중심의 교육이 이루어짐. 이로 인해 의사소통 상황과의 

긴밀성이 결여되어 있음.12) 상징 능력보다 지시 능력 교육이 필요하며 지시 능력 교육 시 특히 ‘어
휘 의미의 가치’ 문제에 주목할 필요가 있음(박재현, 2006). 어휘 의미의 가치가 교육되어야 한다는 

논의는 민현식(2000)에서 최초로 제시된 바 있음.

    논의1) “어휘 능력의 테두리에 ‘가치’라는 인자를 포함시킬 때 맥락성과 적절성의 특징을 갖는 지시 

능력이 활성화된다. 탈맥락적 상황에서 ‘가치’ 인자를 제외한다면 ‘어휘 A는 B라는 뜻이다’ 또는 

‘어휘 C는 어휘 B와 의미가 다르다’와 같은 인식 차원의 교육적 접근만이 가능하다. 하지만 ‘가
치’ 인자가 적용되면 ‘X와 같은 상황에서 E라는 어휘의 사용은 적절하다’와 같은 교육적 접근이 

가능하게 된다.”(박재현, 2006:16-17)

    논의2) “현 어휘 교육 내용은 ‘어휘 교육’의 일환이라기보다 ‘국어학 하위 분야인 어휘론의 교육적 

가공’에 불과하다.”(주세형, 2005:244)

    논의3) “모든 사물이 가치를 지니듯 모든 어휘도 그 의미에 따라 의미 가치를 지녀 의미 가치의 상

승과 타락을 보인다. 어휘 의미의 가치에 대한 이해는 바른 어휘 선택 능력을 위하여 필요하

다.”(민현식, 2000)

    논의4) 다음과 같은 박수자(1994)의 논의도 의사소통 상황에서의 어휘 사용 교육의 필요성을 강조

하는 것으로 해석됨.

“본고에서는 어휘를 독립적인 집합으로서가 아닌 담화장 속에 존재하는 하나의 단위로 파악

하고자 했다. 어휘에 대한 연구가 언어 단위 그 자체로서 단절된 채 단단위로서 다루어지던 

12) 그러나 어휘는 지속적으로 읽기 학습과 결합되어 교육되어 왔다. 읽기와 어휘의 관련성에 대한 이론으로는 ‘도구 가설, 언어 적성 가설, 

지식 가설’이 있다.
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기존의 어휘 연구와 달리 전체 맥락 속에서 어휘가 가진 기능을 인식함으로써 좀더 어휘의 본

질에 근접하고자 한 것이다. 어휘는 그 자체로서 독립적인 개념을 지닌 것이 아니며 텍스트 

응집 수단으로서 존재한다.”(박수자, 1994:195).

(3) 반면, 의사소통 능력 신장에만 경도되면서 국어 문화나 국어 발전에 대한 올바른 인식을 심어 주지 

못하고 있다는 비판도 대두됨.  

    논의1) <고유어와 한자어>: 고유어를 발전시킬 수 있는 어휘 교육이 필요하다.

“현재의 국어 모습을 언어학적으로 분석한 결과를 가져다 그대로 가르치고 그것을 실제 생

활에서 적절하게 사용할 수 있는 힘을 가르치는 일에만 급급해 왔기 때문이다.(387쪽)…… 우
리말 어휘 체계 안에서 고유어와 한자어 사이에 형성되어 있는 이와 같은 관계는 일반 언어 

대중의 선택에 의한 언어 변천의 자연스러운 결과로 보기 어려운 점이 많다. 지금과 같은 모

습은 우리 역사에서 언어 문화의 생산과 소비가 특정 계층에 의해 독점되었던 시대를 배경으

로, 언어적 사대주의라 불릴 만한 잘못된 언어관에 의해 형성되었고 이후 우리 사회의 지식

인들의 잘못된 언어 생활에 의해 지속적으로 강화되어 온 결과로 볼 수 있다.(391쪽~392쪽) 

…… 지금과 같은 지도 내용은 고유어와 한자어 사이에 이루어져 있는 ‘비정상적인 관계’를 

더욱 심화시키거나 고착시키는 쪽으로 힘을 발휘하게 될 것이기 때문이다.(392쪽) …… 지금

의 어휘 교육은 우리말 어휘 체계 안에 형성되어 있는 한자어 우위의 비정상적인 상태를 심

화․고착시키는 결과를 가져올 가능성이 클 뿐 아니라 학습자에게 주체적인 국어관을 심어주

기도 어렵다.(395쪽)” (이문규, 2003)

    논의2) <표준어와 방언>, <고빈도어 중심의 어휘 교육> : 고빈도어만 주요 어휘 교육 내용으로 설

정되어서는 안 된다. 또한 표준어와 방언에 대한 교육은 생태학적 사고에 기인하여 우리 말 문화

를 발전시키는 방향으로 이루어져야 한다. 

“모국어 교육에서 다빈도어와 교육용 어휘는 등치의 개념이 아니라고 보기 때문이다.(374

쪽) …… 낮은 등급일수록 고유어가 차지하는 비율이 높고 등급이 높을 수록 한자어의 비율이 

높다. 이러한 등급화는 자칫하면 한자어는 고급언어이고 고유어는 낮은 수준의 어휘로 인식

될 소지가 있어 경계하여야 할 것이다.(375쪽) ……고유어가 상대적으로 위기에 몰릴 가능성

이 있음(376쪽) …… 생태학적 사고는 언어에 나타는 경쟁과 갈등보다는 공생과 협력을, 양보

다는 질의 다양성을 추구함으로써, 언어에 대한 인식의 전환을 가져오게 한다.(384쪽)” (채영

희, 2003)

    

(4) 단어가 갖는 정서적 의미에 주목하지 못했다. ‘말맛’을 느낄 수 있는 어휘 교육이 필요하다. 김미형 

외(2005:291-311)에서는 언어를 지성의 언어와 감성의 언어로 구분한 바 있으며 김소영(2005)은 어

휘 지식을 ‘지적 요소’와 ‘정의적 요소’로 나누고 ‘정의적 요소’에 ‘어휘와 관련한 가치 및 태도’를 배

정한 바 있다. 전점이(2007)는 어휘에 대한 교육이 지적 요소에만 초점을 두고 있음을 지적하고 새

로운 어휘 결합이 엮어 내는 ‘말맛’과 다양한 파장을 지닌 ‘정서적 어휘’가 어휘 교육에서 다루어져

야 함을 강조하였다. 그 방법으로 전점이(2007)는 문학 작품을 활용하여 어휘 교육을 하자고 제안

하였다. 

    논의) “정서적 어휘는 ‘앎’이 아닌 ‘느낌’에 초점이 맞추어져 있고 삶에 밀착된 쉬운 어휘라는 이유

로 정확성과 객관성을 중요하게 다룬 기존의 어휘 교육에서 제외되었으며 정서와의 관련성 때문

에 문학 교육의 영역으로 떠넘겨 버렸다.(335쪽) …… 하나의 어휘를 얼마나 깊이 느끼는가, 얼
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[1분과] 주제발표2 (신명선)

어휘력의 구조(이영숙, 1997)

1. 양적 어휘력-어휘의 양

2. 질적 어휘력

 2.1. 언어내적 지식

  2.1.1. 선언적 지식

   2.1.1.1. 형태에 대한 지식

    2.1.1.1.1.발음과 철자에 대한 지식

    2.1.1.1.2. 단어의 구조에 대한 지식

   2.1.1.2. 의미에 대한 지식

    2.1.1.2.1. 여러 가지 종류의 의미에 대한 지식

    2.1.1.2.2. 다른 단어들과의 의미 관계에 대한 지식

   2.1.1.3. 통사에 대한 지식

    2.1.1.3.1. 단어의 품사에 대한 지식

    2.1.1.3.2. 연어 관계에 대한 지식

    2.1.1.3.3. 호응에 대한 지식

   2.1.1.4. 화용에 대한 지식

    2.1.1.4.1. 상황에 따른 사용의 제약에 대한 지식

    2.1.1.4.2. 단어의 사용 효과에 대한 지식

마나 다양하게 맛볼 줄 아는가, 기존의 어휘를 활용해 얼마나 다양한 새로운 결합을 만들어 낼 

수 있는가. (337쪽) (전점이, 2007)

(5) 어휘 교육 내용에 관한 논의

    논의1) “어휘 지도 내용을 ‘단어의 형태에 대한 학습’, ‘단어 그 자체의 의미와 용법에 대한 지도’, 
‘단어 학습 방법의 학습’, ‘단어 학습과 관련되는 태도 및 가치의 형성에 대한 지도’로 설정하였

다. 이러한 각 범주의 지도 내용은 단어 자체의 형태와 의미 용법, 그리고 사전 찾기 등과 관련

되는 개념적 지식과 개념적 지식을 실제의 언어 사용 상황에서 활용하게 하는 절차적 지식으로 

나눌 수 있다. 절차적 지식은 문맥을 이용하여 단어의 의미를 추론하거나 단어의 구조에 관한 

지식을 활용하여 낯선 단어의 의미를 유추하거나 문맥에 적절한 단어를 선택하여 쓰거나 할 때 

동원되는 전략이라 할 수 있다.”(손영애, 2000:58) 

         Graver(1987)는 의도적인 어휘 지도 프로그램에서 다루어야 할 내용으로 ‘단어 학습, 단어 학

습 방법의 학습, 단어에 대한 학습을 제시하였다. 단어 학습은 단어의 해독, 알고 있는 단어의 

새로운 의미 학습, 알고 있는 개념을 나타내는 새로운 단어의 학습, 알고 있는 단어의 의미를 

분명하고 더 깊게 이해하기, 이해 어휘 수준에서 표현 어휘 수준으로 발전시키기 등을 내용으로 

한다. 단어 학습은 단어의 의미 용법 학습에 해당. 단어 학습 방법의 학습에서는 문맥의 활용, 

단어를 이루는 부분을 알고 활용하기, 사전 이용하기, 모르는 단어를 문맥에서 처리하는 방법 

알기, 개인적으로 단어를 많이 정하고 거기서 단어를 학습할 능력을 개발하기 등을 포함한다. ’
‘단어에 대한 학습’은 단어를 안다는 것의 의미를 알기, 단어의 다양성 인식하기, 단어 사이의 

관계 인식하기, 비유적인 언어 인식하기, 단어가 지닌 가치 인식하기 등을 포함하고 있다. 단어

에 대한 학습은 어휘 학습과 관련되는 태도 및 가치적인 측면을 강조하고 있다. 

     논의2) 기존의 어휘력 관련 논의, 김광해(1993), 이영숙(1997). 이영숙(1997)이 가장 포괄적이고 

자세함.
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  2.1.2. 절차적 지식

   2.1.2.1. 단어 처리 과정에 대한 수행적 정보에 대한 지식

   2.1.2.2. 단어 처리 과정에 대한 행동 목록에 대한 지식

   2.1.2.3. 빠르고 효과적인 단어 처리에 관한 지식

 2.2. 언어 외적 지식 

  2.2.1. 단어의 지시 대상에 대한 백과 사전적 지식

  2.2.2. 단어에 관한 일화적 기억

  2.2.3. 단어의 원어에 대한 지식

  2.2.4. 단어의 어원에 대한 지식

3. 어휘 교육 내용 설계의 관점 혹은 방향

1) 고려 대상 1: 언어에 대한 관점,  ‘국어에 대한 태도’ 교육에 관한 김은성(2006)의 논의 참조.

 ○ 정확성의 관점: 언어는 규칙이며 체계이므로, 정확한 언어 사용을 강조하는 관점. 적용의 예: “어문 규범은 지켜

야 한다.” 등 

 ○ 적절성의 관점: 언어는 의사소통의 도구이므로, 의사소통 상황을 고려한 적절한 언어 사용을 강조하는 

관점. 적용의 예: “말은 통하면 그만이다” 등
 ○ 타당성의 관점: 언어는 하나의 사회 제도와 유사한 것이므로, 언어에 담겨 있는 이념과 이데올로기 등

을 비판적으로 보아야 함. 의사소통의 타당성을 강조하는 관점. 적용의 예: 정치적 올바름(Political 

Correctness) 등.

    → 우리는 위의 세 관점이 모두 나름의 논리성과 타당성을 갖고 있다고 봄.

2) 고려 대상 2: 국어 능력의 성격

 ○ 7차 국어과 교육과정에서 강조된 창의적 국어 능력을 포함. 국어 능력은 정확하고 적절하며 타당한 국

어 표현․이해 능력을 가리키는 개념으로 봄.

 ○ 한편 국어교육의 목표를 국어적 사고력으로 설정하고 인지 중심적 사고와 정의 중심적 사고를 설정한 

이삼형 외(2000)의 논의에 기반하여 국어 능력의 성격이 인지적인 측면뿐만 아니라 정의적인 측면을 

포함한다고 봄. 

 ○ 의사소통의 관여 요소: 언어, 인지, 사회

     → 언어 그 자체의 특성 외 인간의 인지와 의사소통 공간으로서의 사회를 동시에 고려해야 함.

3) 고려 대상 3 : 어휘 교육의 목표: 어휘 능력

 : 어휘 능력은 어휘를 표현하고 이해하는 능력

 : 우리는 어휘 능력을 지식이 아닌 능력으로 보며, ‘상징 능력’과 ‘지시 능력’으로 구성된 것으로 봄(다음 

<표> 참조). 
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인지적 관점 도구적 관점

기본 단위

강조점

범위

단어는 사고의 기본 단위

국어 문화의 소산

개념의 정확성

주로 개인

단어는 의사소통의 기본 단위

의사소통의 원천

사용의 적절성

주로 사회

<표> 어휘를 바라보는 관점

상징 능력 지시 능력

주로 단어(어휘)의 형식과 내용과의 관계 탐구 

→ metalinguistics

주로 단어(어휘)의 내용과 세계와의 관계 탐구 

→ metapragmatics

정확성, 체계성, 과학적 개념 중시 적절성 중시, 비체계적, 일상적 개념

탈맥락적(의사소통 상황과 일정한 거리 유지) 맥락적(의사소통 상황 중시)

형태론, 음운론, 통사론, 의미론 등과 주로 관련 의미론, 화용론 등과 주로 관련

궁극적으로는 CALP 추구

언어 의식(Language awareness) 고양과 관련

궁극적으로는 BICS 추구

 <표> 어휘 능력의 구성 요소(신명선, 2008) 

4) 고려 대상 4: 어휘 교육의 관점: 도구적 관점, 인지적 관점, 상보적 관점.

○ 도구적 관점: 어휘는 의사소통의 도구이다.

○ 인지적 관점: 어휘는 국어 문화의 소산이며 하나의 개념으로서 사고력 신장의 기반이다.

○ 상보적 관점: 도구적 관점과 인지적 관점의 합.

 → 우리의 관점. 우리는 상보적 관점을 취한다.

5) 고려 대상 5: 단어의 의미가 갖는 성격/ 단어에 대한 앎의 성격

 (1) 단어의 의미가 갖는 성격: 상징성과 지시성

 개념

 기호  세계

         상

       징

     한

   다

  가

    리

      킨

        다

         

       정

     확

   

   

    적

      절

        

    의미의 의미(Richards & Ogden, 1959:36)

                 

형식으로서의 기호와 그 내용으로서의 개념 사이에는 ‘상징한다’는 관계가 성립한다. 한편 개념과 외적 현

실 즉 세계 사이에는 ‘가리킨다’는 관계가 성립한다. 주지한 바, 어휘 능력의 두 요소 ‘상징 능력’과 ‘지시 능

력’은 위의 ‘상징한다’와 ‘가리킨다’는 두 개념에서 비롯된 것이다. 
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(2) 단어에 대한 앎의 성격(신명선, 2007 참조).

○ 정도성: ‘단어를 안다’는 말이 갖는 가장 중요한 성격은 ‘정도성’에 있는 것으로 보인다. 한 단어에 대한 

앎은 누적적으로(cumulative) 이루어진다(Schmitt, 1997:3-10). 어떤 단어를 처음 알게 되었을 때, 그 

앎은 매우 한정적일 가능성이 높다. 예컨대 어떤 단어의 가장 핵심적인 의미와 형식을 연결시킬 수 있

게 되면 우리는 일단 어떤 단어를 알게 되었다고 말하지만, 그 앎이 그 단어에 관한 모든 종류의 앎이

라고 볼 수는 없다.

○ 용인성 :  ‘단어를 안다’고 할 때 그 앎이라는 것은 사회 문화적 소통 맥락에서 용인될 수 있느냐의 여

부와 매우 밀접한 관련을 맺고 있다. 우리가 무엇인가를 표현하고 이해하기 위해서는 우리 사회의 문화

나 화제에 대해 아는 것이 요청되지만 그 앎의 정도는 문화 공동체의 성격에 따라 다르다. 예컨대 우리 

사회는 호랑이와 사자를 구별해서 표현하지 못하면 비난을 하기도 하지만, 느릅나무와 너도밤나무까지 

구별할 것을 요구하지는 않는다. 우리가 단어를 사용하고 이해하기 위해서 알 필요가 있는 것은 우리 

사회가 허용하는 모호함의 정도이다. 

○ 객관적 주관성 혹은 주관적 객관성: “ ‘알다’라는 의미의 히브리 동사는 ‘야다(yade)’이다. 칠십인 역에 

‘야다’에 대하여 사용된 희랍어 동사는 ‘기노스케인(ginoskein)’이다. 그러나 희랍 철학에서 ‘기노스케인’
은 한 대상을 정밀하게 ‘지적으로 관찰한다’는 지배적인 의미를 지니고 있으며 또한 강력하게 객관성을 

내포하고 있다. 만일 ‘기노스케인’이 칠십인 역에서 이런 식으로 이해되었다면 그것은 야다에 대한 정확

한 번역어는 아니다. 히브리인들에게 있어서 야다는 정신에 의해서라기보다는 마음에 의해서 아는 것이

며 앎은 관찰하기 위하여 뒤로 물러섬으로써 생기는 것이 아니라 활력 있는 경험 속에 적극적이고 의

도적으로 참여함으로써 생기는 것이다. 히브리인들이 영어의 ‘mind’ 또는 ‘intellect’에 정확하게 해당되

는 어떠한 단어도 갖고 있지 않다는 것은 의미 있는 일이다.” (Groome, 1980)

     ‘안다’라는 말의 의미는 희랍적 앎과 히브리적 앎으로 나눌 수 있다. 희랍에서의 지식은 객관적이고 

지적인 것에만 한정하는 것이며 히브리에서의 지식은 지적인 이해뿐만 아니라 경험이나 감정, 인격적

(personal)인 것까지 포함한다. 희랍인들이 지식의 분석적이고 객관적인 측면을 강조한 데 비해 히브리

인들은 지식의 경험적이고 주관적인 측면을 강조하였다. 위에서 ‘활력 있는 경험 속에 적극적이고 의도

적으로 참여함으로써 생기는’ 히브리적 앎에 주목할 필요가 있다. 사람들이 구체적인 의사소통 상황에 

참여함으로써 생성된 단어에 대한 앎은 희랍적 앎보다는 히브리적 앎에 더 가깝다. 단어에 대한 앎은 

객관적이라기보다는 지극히 주관적이고 상황적이다. 똑같은 의미를 지닌 단어인데 왜 어떤 상황에서는 

사용할 수 없는지 논리적으로 설명하기는 어렵다. 우리 사회의 구성원으로서 다른 사람들과 소통하면서 

획득한 단어에 대한 앎에 기반해야 원활한 소통이 가능하다.

6) 고려 대상 6: 최근 언어학의 흐름과 어휘부 혹은 머릿속 사전

○ 인지 언어학: 인간의 언어 사용을 인간의 체험에 근거한 체험주의의 원리로 설명. 언어 사용에는 인간

의 인지적 성격이 반영되어 있음. 

   논의) 유경민(2008)은 한국의 인간관계에 반영되어 있는 한국인의 사고방식을 Lakoff & 

Johnson(1980)의 개념 은유(conceptual metaphor)로 설명하며 이를 한국어 교육에 이용하고자 

함. 예컨대 ‘양다리를 걸치다, 몇 다리 건너 아는 사람이다, 다리만 걸쳐 놓은 상태이다, 문어

발식 관계를 맺다, 발 벗고 나서다, 발이 뜸하다, 발이 묶이다. 발목을 잡다, 발등을 찍다’ 등에

는 ‘인간관계는 다리/발로 연결되는 것이다’는 한국인의 사고방식이 내재해 있음.



219

[1분과] 주제발표2 (신명선)

- 기억은 더 이상 축적된 지식 체계라기보다 지식 단위들을 정돈하고 재인식하는 구성적 과정으로 이해된

다. 이에 따라 어휘 학습은 기억과 저장의 효과를 높이기 위해서 인간의 머릿속 사전의 구조와 작용 원

리에 맞춰 형태와 의미 그리고 문맥과 상황에 따른 사용법 등과 관련된 어휘의 연관성과 체계성을 활용

하여야 한다.

○ 사회 언어학: 언어와 사회와의 긴밀한 관련성에 근거하여 언어의 다양한 변이적 양상에 주목하고 언어 

사용의 사회적 성격을 반영함. 

   논의) “사회 언어학이 사회적인 상황에 관심을 가지며 그것은 궁극적으로는 문화적인 배경과 닿아 있다

고 했을 때 이런 사회적이고 문화적인 배경의 차이는 한 사회가 통시적으로 누적해 온 결과물이

다. …… 프랑스 사람이 ‘태양’에서 남성성의 의미를 ‘달’에서 여성성의 의미를 파악하는 것은 잘 

알려진 바와 같이 프랑스어에서 명사가 남성 명사와 여성 명사로 나누어지는 것과 관련시킬 수도 

있을 것이다.”(구본관, 2008:94) 

→ 우리는 이와 같은 연구 성과에 기반하여 체계로서의 어휘뿐만 아니라 어휘 사용의 과정에 작용하는 인

지와 사회적 요소를 고려하기로 함.

○ 어휘부 혹은 머릿속 사전

- 최근 인지언어학의 발전과 더불어 머릿속 사전에 대한 논의가 활발하게 이루어지고 있음. 머릿속 사전

은 어휘 능력의 실체를 드러내 줄 수 있는 것. 이와 같은 인지언어학의 흐름은 한국어 교수 학습에도 

많은 영향을 미침.13) 참조: “ ‘인지’가 외국어 교수의 중요한 관점으로 부상하였고, 언어 능력의 기본적

인 요소로서 인간의 ‘머릿속 사전’이 어휘 교수학습의 중요한 논점으로 떠오름.”(신형욱, 2010) 

- 머릿속 사전의 특성

   : 단어의 의미는 ‘개념’이다. 어 휘부, 혹은 머릿속 사전을 어휘들의 다차원적 연결망으로 보는 관점은 

1980년대 후반부터 일어난 연결주의(connectionism)를 배경으로 함. 이 관점은 습득된 어휘들이 각

각 독립적으로 저장되는 것이 아니라 서로 연결되어 망의 형태로 저장된다고 가정함. 단어들이 연결

된다는 것은 어떤 단어가 다른 단어를 활성화함을 뜻함. 연결의 매개, 즉 노드(node)는 어휘들 사이

에 존재하는 유사성임. 유사성은 음운, 형태, 의미 등 다양한 층위에서 발견되는데 이중 가장 기본적

인 것은 의미에 기초한 연결임(Aitchison, 2004; Bybee, 1985:210). 

   : 단어의 개념에는 통사적 지식도 포함되어 있다. 최근 한국어 교육에서 ‘표현 범주’에 관한 논의가 이

루어지면서 단어와 문법이 결합된 ‘덩어리 표현’에 주목하고 있는데 이러한 연구 흐름은 어휘부의 성

격으로도 지지됨. 

 

7) 어휘 교육 내용 설계에 대한 우리의 관점 혹은 방향

(1) 위 논의의 정리와 단어의 의미에 대한 우리의 관점

단어의 의미는 ‘개념’이며, 머릿속에서 단어들은 서로 연결되어 있다.14) 하나의 단어가 갖는 의미 정보는 

13) 대표적인 예로 어휘적 접근법(Lewis, 1993)을 들 수 있다. 이 접근법은 어휘와 문법을 통합한 덩어리 표현에 주목하면서 어휘 중심의 

한국어 교육을 주창하였다(특히 O-H-E(Observation-Hypothesis-Experiment) 교수법이 부각됨.). 어휘를 낱말을 포함하여 구, 절 등

은 물론 관용 표현, 개념 은유 등 문장 층위의 어휘까지도 포괄하는 넓은 의미에서의 덩어리 개념인 ‘층위로서의 어휘’로 보는 것이다. 

‘-고 싶다’, ‘-아/어/여 보다’ 등과 같은 덩어리 표현뿐만 아니라 ‘인생은 여행이다’와 같은 개념 은유나 관용 표현도 모두 넓은 의미의 

어휘 즉 다어(multi-words)로 보고 있다. 한편 양명희(2010)에서는 한국어 교육에서 덩어리 표현의 중심이 되는 어휘를 소홀히 하고 각

각의 표현을 낱낱이 교수한 결과 암기해야 할 문법 내지는 문형이 많아짐을 비판하였다.

유의어의 의미 변별 교육보다 유사 관계에 대한 교육의 필요성을 주장한 유현경․강현화(2002)의 연구도 머릿속 사전의 특징을 고려할 때 타

당하다. 머릿속 사전에서 단어들은 의미뿐만 아니라 형태, 통사, 화용적 정보 등으로도 서로 연결되어 있을 것으로 보이기 때문이다. 한

편 이들 연구에서 유사관계란 다양한 층위에서 유사점을 가지고 있는 어휘들의 관계를 말하는 것으로 의미적으로뿐 아니라 음운적, 형태

적, 통사적, 화용적으로 중첩되는 부분이 있어 학습자들에게 혼동을 일으킬 우려가 있는 두 개 이상의 어휘들의 집합을 가리킨다.
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다음 <그림>과 같이 방대하다. 결국 머릿속 사전에서 하나의 단어에는 음운, 형태, 의미(개념), 문법, 화용적 

정보까지 포함되어 있다.15)

의미 관계

의미 범주 의미 속성

<어휘의 의미 정보>

존재론적 범주(ontological category)

어휘 내항 의미 범주 의미 부류(semantic class)

의미 속성 논항 구조(argument structure)

특질 구조(qualia structure)

어휘 외항 의미 범주의 내적 구성에 따른 의미 관계.

예) 의미역 관계

‘같음’과 ‘다름’과 ‘포함’의판단에근거한의미관계.

예) 동의, 반의, 상하위 관계

<그림> 어휘의 의미 정보(이동혁, 2004:100)

머릿속에서 단어들이 그물 모양으로 일정한 관계를 형성하며 저장되어 있다는 가정과 관련하여 주목되는 

이론은 Fillmore(1975, 1982, 1985)의 ‘틀 의미론’이다.16) Fillmore(1975)에 의하면 낱말의 의미는 세계에 대

한 체험 토대적 도식화(experience-based schematization)인 틀에 의해 특징지어진다. Fillmore(1982:111)

에서는 틀이 스키마(도식, schema), 스크립트(script), 시나리오17), 인지 모형18) 등과 같은 다양한 개념을 포

함하는 포괄적인 용어로 사용되었으며, 김동환(1999:4)에서 논의된 것처럼 틀은 언어적 구성물이 아니라 인

지적 구성물이다. 틀 의미론은 낱말이 그것과 관련된 백과사전적 지식인 전체적인 틀을 상기시키며 그 틀을 

바탕으로 낱말 의미가 정의되고 이해된다고 주장한다. 예컨대 ‘팔다’라는 단어는 상거래 관련 틀을 상기시켜 

사람들 사이에서 상품이 오고가는 시장과 같은 특정한 장면을 상기시키는데, 우리는 ‘팔다’라는 단어를 사용

할 때 우리가 ‘시장’이라는 공간에서 체험한 결과를 이 단어의 의미 영역 안에 포함하여 사용하기 쉽다. 

→ 위 논의를 바탕으로 한 우리의 소결론: 어휘 학습이 단지 많은 어휘를 습득하는 수준에서 그치는 것이 

아니라 학습자의 어휘망이 확장됨과 동시에 학습자의 사고 체계를 확장할 수 있도록 설계하는 것까지 고려되

어야 한다(머릿속 사전에 저장된 정보의 확장과 심화를 이끄는 어휘 교육이 되어야 한다).

14) 교육용 어휘의 단위는 김광해(1993)에서 논의된 바 있고, 조창규(2002)에서 상세하게 논의된 것처럼 ‘어휘소’로 보는 것이 타당할 것이

다. 조창규(2002)에서 정리한 어휘소는 ‘공시적으로 유의미한 최소 단위로서, 한 단어의 굴절형을 대표하는 추상적 단위이며 단어의 수

와 관계 없이 단일 의미를 갖는 언어 단위’를 가리킨다.

15) 참고로 <표준국어대사전>에 수록된 단어 정보는 다음과 같다: 표제어, 원어 정보, 발음 정보, 활용 정보, 품사 표시, 문형 정보, 문법 

정보, 뜻풀이, 순화어, 한글 맞춤법 정보, 관용구/속담, 용례, 관련 어휘, 어원 정보, 기타, 조사 문헌, 사전에 쓰인 기호 및 약어

16) Fillmore(1975:124)는 틀을 장면의 원형적 보기와 연상될 수 있는 언어적 선택의 체계로 보았다. 이후 Fillmore(1982)는 틀을 하나의 개

념을 이해하기 위해 그 개념이 어울리는 전체 구조를 이해해야 하는 식으로 관련된 개념의 체계로 보았고, Fillmore(1985)는 틀을 ‘지식

의 특이한 통합 체제 혹은 체험의 응집력 있는 도식화’로 보았다. Fillmore & Atkins(1992:75)는 틀과 관련하여 ‘인지 구조 혹은 틀 …… 
이것에 대한 지식이 낱말들이 기호화하는 개념들에 전제된다’고 언급하였고 Lowe, Baker and Fillmore(1997:2)에서 틀은 정형화된 시나

라오로서 어떤 사건이 발생하며 상태를 획득할 수 있을 거라고 화자가 기대하는 상황의 많은 자질을 갖는 것이다. 자세한 것은 김동환

(1999)를 참조할 수 있다. 

17) 스키마, 영상 도식, 스크립트 등은 다음과 같이 정의할 수 있다. 상세한 것은 김동환(1999) 참조. 

-스키마(schema): 도식 혹은 지식구조를 가리키는 말. Bregman(1990:43)에 의하면, 도식은 우리 체험에 있는 어떤 규칙성에 대한 정신 표

상이며, Lakoff(1988:136)에 의하면, 문화적으로 정의된 도식은 인간의 상상 능력의 산물이다. 그리고 Chafe(1990:80-81)에 의하면 도

식은 만들어져 있는 모형 및 미리 포장된 기대와 해석 방법을 가리킨다.

-영상 도식: Johnson(1987)의 용어로서, 공통적인 인간 경험에 토대를 두고 있는, 사실상 언어 이전의 인지구조를 가리키는 개념. 인식적인 

명제적 구조보다 인지적으로 더 원시적인 구조를 가리킨다.

-스크립트: 문화적으로 정의된 행동들의 순서, 즉 이야기 도식을 가리키는 말. Palmer(1996:75-76)는 시나리오와 스크립트를 유사한 것으

로 간주하였으며  Schank & Abelson(1977:41)는 잘 알려진 상황을 정의하는 미리 결정되고 정형화된 행동들의 순서로 보았다.

18) 예컨대 Lakoff(1994)는 이상적 인지 모형(ICMs)에 근거해서 낱말의 의미를 이해한다고 하였으며 Langacker(1987)는 도메인(domain) 이

론을 제안하였다. 
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[1분과] 주제발표2 (신명선)

(2) 위 논의의 정리와 어휘 교육 내용 설계에 대한 우리의 관점 혹은 방향 

첫째,  우리는 어휘 교육에 대한 상보적 관점에 터해, ‘상징 능력’과 ‘지시 능력’이 두루 발달할 수 있도록 

교육 내용을 설정해야 한다. 따라서 단어의 음운, 형태, 통사 정보뿐만 아니라 구체적인 의사소통 상황에서 

적절한 어휘를 선택하여 표현 및 이해할 수 있도록 교육 내용을 설정해야 한다. 이 때에 전자는 특히 단어나 

어휘 그 자체에 집중하는 교육을, 후자는 특히 단어와 기능과의 통합 교육을 지향하기 쉬운데, 전자를 통해 ‘국어

적 사고력이나 국어 문화 능력 함양’을 꾀할 수 있으며 후자를 통해 ‘의사소통 능력 향상’을 꾀할 수 있다.

둘째, 우리는 어휘에 대한 종합적인 관점에 터해, 어휘 사용의 정확성과 적절성뿐만 아니라 해당 어휘 사

용 방식이 타당한지를 비판적으로 점검하고 어휘에 대한 올바른 인식(awareness)과 어휘 발전의 태도를 신

장시킬 수 있도록 교육 내용을 설정해야 한다. 이를 위해서는 정확성, 적절성, 타당성에 더해 ‘창의성’이 필

요하다.

셋째, 우리는 국어적 사고력이 인지 중심 사고력뿐만 아니라 정의 중심 사고력도 있음에 터해, 논리적인 

어휘 사용에 관한 교육 내용뿐만 아니라 ‘정서적인 어휘 사용’에 대한 교육 내용도 설정해야 한다. 여기서 후

자는 어떤 어휘에 대한 정서적 경험의 폭을 확장시키거나 심화시키는 교육 내용을 가리킨다. 특히 문학과 통

합하여 활발하게 수행될 수 있는 어휘 교육 내용이다.   

마지막으로 그 동안 활발하게 논의되지 못했으나, 어휘에 대한 학습 방법도 교수 학습 내용이 되어야 한

다. 어휘에 관한 지식(음운, 형태, 통사, 화용적 지식 등)만이 교수 학습 내용이 되는 것이 아니라 어휘를 학

습하는 방법도 교육되어야 한다. 그간 이에 대한 연구가 부족하였고 교육 내용으로 설정되지 못했다. 이것은 

현실적인 이유에 기인한 교육적 처치에 해당한다.  

위의 주요 내용을 편의상 도식화하면 다음과 같다. 

국어교육의 목표

의사소통 능력의 신장
(인지 중심적/정의 중심

적) 국어적 사고력 신장

국어 문화 능력 함

양

<국어 능력의 신장>

‘정확한/적절한/타당한/창조적 언어 사용, 인지적/정서적 언어 사용’에 기반

어휘교육의 관점

(상보적 관점)
특히 인지적 관점특히 도구적 관점

어휘교육의 목표

(어휘 능력의 신

장)

특히 상징 능력특히 지시 능력

주 교육 내용
특히 어휘 그 자체의 특성에 주목한 

내용

특히 기능과 통합된 내용

어휘와 사고, 어휘와 문화 등
의사소통 상황에서 어휘 사용의 적

절성

언어에 대한 관점
특히 정확성특히 적절성

위 두 관점 모두와 결부되어 타당성 설정 가능

어휘 연구의 관점 특히 기능주의적 관점특히 구조주의적 관점

위 두 관점과 결부되어 ‘비판적 관점’

<그림> 어휘 교육 내용 설계의 관점 혹은 방향1
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위의 논의는 다음과 같은 방식으로 재구조화될 수 있다. 아래 그림은 Richards & Ogden( 1959:36)의 ‘의
미 삼각형’을 변형한 것이나 그것과 같지 않다. 우리는 의미 삼각형을 바탕으로 하되, 이를 변형하여 의사소

통에 관여하는 ‘언어, 인지, 사회’라는 세 요소를 추출하고 이들의 관계를 중심으로 어휘 교육 내용 설계의 

관점을 추출하였다(다음 <그림> 참조). 창의적 언어 사용에 관한 교육 내용은 이러한 세 교육 내용과 관련

을 맺는다. 이러한 교육 내용에 기반해 창의적 사고가 작동할 필요가 있다. 

인간
(인지)

언어 사회

         

가

리

킨

다

상

징

한

다

상징하는 언어 세계에 

관한 구조주의적 연구

정확한 언어 사용 연구

 인간이 가리키고 지시하는 

소통 세계에 관한 기능주의적 

연구

적절한 언어 사용 연구

언어가 이 사회에(서) 
부여한(부여받은) 세계에 

대한 비판적 연구

타당한 언어 사용 연구

<어휘 교육 내용1>

어휘론, 의미론, 

표준어, 개별 단어의 

의미와 어휘 체계 등

<어휘 교육 내용2>

말하고 듣고 읽고 쓰는 

구체적인 상황에서의 

어휘 표현과 이해

<어휘 교육 내용3>

어휘에 담긴 가치와 

이데올로기 비판, 국어 

순화 및 국어 발전의 

방향 등
<그림> 어휘 교육 내용 설계의 관점 혹은 방향2
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[1분과] 주제발표2 (신명선)

4. 어휘 교육 내용의 유형화

1) 상징 능력과 지시 능력 신장을 위한 어휘 교육 내용의 유형화

상징 능력 신장

지시 능력 신장

<어휘론, 의미론 관련 내용>

예) 단어의 정확한 의미 이해하기, 단어의 개념 확충하기, 사전 찾기,

어휘의 의미 체계․유형․양상에 관해 탐색하기, 어휘의 형태․통사․

화용적 정보 탐구하기, 언어와 사회․심리 등의 관계 탐구하고 비판하

기, 어휘 발달 단계 탐색하고19) 어휘의 특성 인식하기(awareness), 하

나의 단어가 갖는 역사적 변화 과정에 대한 이해를 바탕으로 그 단어

에 담긴 문화 알기 등

<말하기, 듣기, 읽기, 쓰기와의 통합 교육 내용>

예) 의사소통 상황에 적절한 어휘 사용하기, 의사소통 상황을 고려하

여 창의적인 어휘 사용하기, 특정 어휘가 특정 의사소통에서 강요되는

이유 비판하기, 문맥적 의미를 파악하며 글 읽기, 글에서 모르는 단어

의미 추론하기(예컨대 접두사나 접미사의 의미에 터해서도 가능), 적절

한 어휘 골라 글쓰기, 단어 사용의 적절성 판단하기 등

<그림> 상징 능력과 지시 능력 신장을 위한 어휘 교육 내용

2) 정확성, 적절성, 타당성, 그리고 창의성의 관점에 근거한 어휘 교육 내용의 유형화

- 정확한/적절한/타당한 어휘 사용과 관련된 교육 내용 설정, 그리고 그러한 사고에 기반한 창의적 어휘 

사용 관련 교육 내용 설정이 가능.20) 창의적 어휘 사용은 단어의 정확한 특징, 의사소통 상황, 사회 문

화적 특성 등에 대한 종합적 고려 속에서 가능. 그런데 이들 교육 내용은 다음 그림과 같은 관계를 맺

고 있는 것을 상정되므로, 통합적으로 교육되어야 함(이 그림에서 ‘~사용하였는가?’라고 표현하였으나 

이는 당연히 ‘어휘 이해’의 문제를 포함한다.).

19) 한국 아동의 어휘에 대한 메타언어적 인식 등을 다룬 엄훈(2001)의 연구 등이 이에 대한 이론적 연구에 해당한다. 

20) 창의적인 어휘 사용 능력에 관한 대표적인 연구로 이종철(2000)이 대표적이다. 한편 창의적 어휘 사용과 관련하여 사람들이 새로운 단

어를 생성해 내는 과정에 주목할 수 있는데 최근 신어 생성의 원리로 ‘유추’가 주목되고 있다. 나은미(2008:185)는 전통적인 관점에서와 

같이 특정 형태의 잘못된 추측 과정으로 보든, 연결주의 관점에서와 같이 새로운 단어의 형성 기제로 보든 사용자의 측면에서 보면 유추

는 전략적인 행동이라고 보고, 유추가 기억의 경제성(economy of memory)에 의해 발생한다고 보았다. 유추가 일어나기 위한 조건으로 

나은미(2008:186)는 ‘① 어휘들이 서로 연결되어 존재한다. ② 연결된 어휘들이 서로를 활성화시킨다. ③ 활성화되는 어휘들, 즉 연결된 

어휘들 속에서 구조적 유사성이 발견된다. ④ 구조적 유사성 사이에는 역학 관계가 존재한다.’를 들었다. 국어의 부사 ‘서로’와 ‘바로’의 

중세국어 형태는 ‘서르’, ‘바’인데 ‘함부로’, ‘저절로’ 따위의 ‘-로’에 유추되어 ‘서로’, ‘바로’ 등으로 변화하였고, 또한 ‘뻥튀기’는 원래 

‘뻥튀기다’에서 ‘-다’가 탈락하여 형성된 것인데, 사람들이 ‘-다’를 탈락시킨 이유는 ‘-기-’를 명사 접미사 ‘-기’로 생각했기 때문이다(나

은미, 2008:184). 이와 같은 유추의 예를 들면 다음과 같다. ; ① 의미에 의한 연결: 붕어빵, 잉어빵 ② 음운론적 유사성에 의한 연결: 

미나리, 개나리, 병아리, 항아리, ③ 음절 수에 의한 연결 얼짱, 몸짱, 겜짱/ 에듀카, 하이카, 매직카 등.
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<타당성의 관점>

 왜 우리 사회에서는 이러한 상황에서 이 어휘를 사용하라고 하는가?/ 타당한 어휘 사용인가? 

- 어휘의 유형에 대한 사회적 편견, 국어 순화의 방향, 국어 발전의 방향 등

<적절성의 관점>

의사소통 상황에 적절한 어휘를 사용하였는가?

 - 어휘 의미의 가치, 사용역에 따른 어휘 등

 <정확성의 관점>

정확한 어휘를 사용하였는가?

-단어 개념의 정교성, 단어의 

체계에 대한 이해 등

                                    <창의성의 관점>

                           문제적인 이 상황을 고려하여 어휘를 새로 만든다면?

 

                        

 

예시 지도 내용) 아토스 광고에서는 고유어가 주로 사용되었는데, 동일 시기에 출시된 다이너스티 광고에

서는 왜 ‘한자어’와 ‘외래어 및 외국어(영어)’가 주로 사용되었는가? 우리 사회에서 ‘고유

어’와 ‘한자어, 외래어, 외국어’는 서로 어떤 관계를 맺고 있는가? 왜 그러한 관계를 맺게 

되었으며 거기에 합당한 이유가 있는가? 

3) 의사소통 능력 함양, 국어 문화 능력 함양, 국어적 사고력 신장을 위한 어휘 교육 내용 유형화

→ 의사소통 능력, 국어 문화 능력, 국어적 사고력은 본질적으로 서로 관련되어 있다. 이들은 서로 대별될 

수 있는 개념은 아니다. 다만 무엇에 좀더 방점을 찍고 있느냐의 차이일 뿐이다. 따라서 각각에 주목하

여 교육 내용을 제시하는 아래 교육 내용들도 서로가 완전히 분리되어 대별될 수 있는 것은 아니다. 

의사소통 능력 함양

국어 문화 능력 

함양

국어적 사고력 신장

○ 의사소통 능력 함양을 위한 교육 내용은 대략 지시 능력

신장을 위한 교육 내용과 유사

특히 관련 학문) 화용론, 텍스트언어학 등

○ 국어 문화 능력 함양이나 국어적 사고력 신장을 위한 교육

내용은 대략 상징 능력 신장을 위한 교육 내용과 유사

-문화와 어휘의 관련성 탐색하기, 어휘와 사고의 관련성 탐색

하기

특히 관련 학문) 어휘사, 국어 생활사 등

예시1) 구본관(2008)에서는 어휘사 교육이 문화 교육, 사고력 증진뿐만 아니라 기능 교육에도 도움이 될 수 있음을 

보였다.21) 

21) 한편 이기연(2009)은 어휘사 교육의 세 가지 가능성을 ‘과거의 이해’, ‘현재의 이해’, ‘현재의 표현’으로 나누어 기술하면서 ‘고어나 어휘

사의 교육이 화석화된 어휘의 단순한 지식의 전달이 아니니 현실적으로 충분히 생명력을 가질 수 있는 창조적 언어 활동으로 이어질 수 

있다는 점을 강조’(이기연, 2009:334)하였다.
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[1분과] 주제발표2 (신명선)

         “ ‘상사(上士), 중사(中士), 하사(下士)’의 예를 통해 ‘사(士)’가 문화권에 따라 ‘선비’의 의미가 강

조되기도 하고 ‘무사’의 의미가 강조되기도 하며 시대에 따라 불교의 스님을 나타내기도 하고, 유교

의 학자를 나타내기도 한다.(84쪽) …… 현대 국어 어휘 ‘박쥐, 다람쥐, 두더지’의 형태를 고려하면 

우리말 사용자는 생물학적으로 ‘쥐’와 공통성을 생각하기 어려운 ‘박쥐, 다람쥐’를 ‘쥐’와 관련해서 

생각하고 있음을 알 수 있다. ‘두더지’의 경우도 중세 국어 어형인 ‘두뒤쥐(훈몽자회 상:10)’를 고려

하게 되면 역시 그 당시에는 ‘쥐’와의 관련성을 생해 볼 수 있다. 이와 달리 ‘다람쥐’의 경우 중세 

국어 형이 ‘람이(두시언해 20:24)’였는데 18세기에 와서야 ‘쥐(한청문감 14:9)’로 나타난

다.(86쪽) …… 맞춤법 규정 제51조에 해당하는 부사 파생 접미사 ‘-이’와 ‘-히’의 구별, ‘새롭다’의 

조어 과정에 대한 설명도 넓게 보면 어휘사에 관련되므로 이러한 어휘사적인 지식을 교육에 활용하

는 것이 가능할 것이다. 결국 이런 예들은 현대 국어의 말하기, 듣기, 읽기, 쓰기에 직접적이든 간

접적이든 도움을 줄 수 있다. (87쪽) (구본관, 2008)

예시2) 구본관(2007)은 ‘언어적 상상력’에 관한 논의를 통해 어휘에 드러난 사고의 내용을 구체적으로 다룬 

바 있다. 그것은 모음 교체(예: 노라다/누러다, 다/븕다 등), 단어 형성(예: 꿩의 다리, 고구

마22)), 어원에 대한 인식, 표기법 등을 망라한다.

논의) “언어와 개념 간의 역동성을 고려하여 사고의 활성화를 도모하고 적절한 어휘 선택을 통해 미묘하고 

민감한 생각과 감정의 편린을 포착하여 전달할 수 있을 때, 고급 수준의 언어 사용이 가능해진다. 

그렇게 모어 사용에 대한 언어 감각을 길러줄 필요가 있다. 어휘는 지식의 단위로서 해당 문화의 보

고이다. 적절한 어휘의 선택은 언어 감각 중 특히 문화적 감각을 반영하는 것이다. 개별적으로는 언

어적 사고력의 폭과 깊이를 확장시키고, 동시에 사회구성원으로서의 문화적 인간을 길러낼 수 있

다.”(박수자, 1998:96)

4) 인지적 측면과 정서적 측면을 고려한 어휘 교육 내용 유형화

하나의 단어가 갖고 있는 정서적 경험의 폭을 넓힐 수 있는 교육 내용도 필요하다. 한 단어의 개념을 논리

적으로 규정하고 정교화하는 것도 중요한데, 정서적으로 느낌을 심화시키는 것도 필요하다. 전점이(2007)에

서 제시한 바 다음과 같은 예가 가능하다. 예컨대 다음과 같은 시에서 밑줄 친 부분에 적당한 단어를 학습자

들이 스스로 채워 보는 활동이나 이 표현이 주는 느낌을 나의 경험을 토대로 확충하는 일도 어휘 교육이 담

당해야 할 부분일 수 있다.23) 이와 같은 교육은 본질적 의미 관계에 관한 교육을 포함한다. 본질적 의미 관

계는 예컨대 ‘개’가 ‘짖다’와 주로 결합되어 사용되는 현상을 말한다. 은유적 표현이 아니라면 ‘짖다’는 개 이

외의 다른 동물과 함께 사용되지 않는다. 아래 시에서 ‘해’는 대개 ‘시들다’와 결합하지 않는다. 그런데 ‘시들

다’와 결합함으로써 독특한 새로운 의미를 형성하였다.

열무 삼십 단을 이고

시장에 간 우리 엄마

안 오시네. 해는 시든 지 오래

나는 찬밥처럼 방에 담겨

22) 일본의 ‘고귀이마’와 ‘마’와의 관련성을 고려하여 ‘고구마’와 같은 명칭이 생겨났을 가능성이 있다고 한다.

23) 이 말은 Porzig가 1934년에 처음으로 사용한 것으로 알려져 있다. 또는 이를 어휘의미적 결속성이라고도 하는데 이는 Coseriu가 1967

년에 도입한 용어이다(신형욱, 2010:200). 본질적 의미 관계 혹은 어휘의미적 결속성은 어휘 의미를 바탕으로 통사적으로 밀접하게 결합

되는 낱말들의 관계를 나타내는 것이다. 이를 Cruse(1986:16)는 통합적 친밀성이라 명명하기도 했다.
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아무리 천천히 숙제를 해도

엄마 안 오시네. 배춧잎 같은 발소리 타박타박

안 들리네. 어둡고 무서워

금간 창틈으로 고요히 빗소리

빈 방에 혼자 엎드려 훌쩍거리던

아주 먼 옛날 지금도 눈시울을 뜨겁게 하는

그 시절, 내 유년의 윗목

(기형도, 엄마 걱정)

한편 이와 같은 교육 내용을 통해, ‘단어를 알고 있다는 것이 그 단어의 개념적 수준에서의 사전적 의미를 

넘어 그 단어에 관련된 지식의 틀을 알고 있다’는 것을 의미함을 알 수 있다. 

5) 어휘 학습 방법에 대한 학습: 관련 연구 필요.

추측 전략, 사전 전략, 공책 필기 전략, 반복 학습 전략, 기호화 전략 등을 생각해 볼 수 있다.

논의) “국어과 교육의 어휘 지도는 독립적인 어휘 학습 전략을 지도하여 절차적 지식을 배우게 하고 특정 

단어의 의미를 강조하여 명제적 지식을 늘리며 새 단어 학습에 대한 인식과 평가 감각을 계발하여 조건적 지

식을 확대할 수 있어야 한다.”(박수자, 1998:96)

5. 결론

<요약>: 생략

<제언> : 어휘교육론 교재 개발의 필요성

이충우(1998, 1999)는 ‘어휘교육론’이라는 개론서가 필요함을 논의하고 국어 어휘 교육론 개발을 위한 기초 

연구 결과를 제시하였는데, 이충우(1998)에서는 어휘 교육의 이론과 실제를 다루었고, 이충우(1999)에서는 어

휘 교육론의 내용을 다루었다. 결과적으로 이충우(1998, 1999)는 ‘어휘교육론’을 크게 3부로 나누어 ‘어휘 교

육의 이해, 어휘의 이해, 어휘 교육 각론’으로 나누자고 제안하였다. 특히 3부에서는 ‘외국어로서의 한국어 

교육뿐만 아니라 통일에 대비한 어휘 교육’까지 다루고 있다. 오늘날 한국어 교육에서 어휘 교육에 관한 연

구의 필요성이 강조되고 있으며 통일을 대비한 어휘 교육 관련 논의의 중요성이 부각되고 있음을 감안하면 

매우 장기적이고 종합적인 관점에서 체계적으로 설계되었음을 알 수 있다. 어휘 교육의 내용에 대한 지침의 

성격을 갖는 연구라고 볼 수 있다.
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‘국어 어휘 교육 내용에 대한 연구’에 대한 토론

송현정(한국교육과정평가원)

이 연구는 그간 이루어진 어휘 교육에 대한 논의 사항을 정리하고 어휘 교육의 내용을 이론적으로 구조화하여

국어교육에서 요구되는 어휘 교육의 방향을 정립하고자 하는 의미 있는 연구이다.

궁극적으로는 국어과 교육과정에서의 어휘 교육 내용의 유형화를 통하여 어휘 교육의 내용을 제시하고자 하는

이 연구에 대하여 몇 가지 질문과 의견을 제시함으로써 토론자의 소임을 대신하고자 한다.

이 연구는 ‘국어 어휘 교육 내용에 대한 연구’로서, 연구의 목적으로는 어휘 교육 내용 설정의 관점 정립과 어휘

교육 내용의 유형화를 들고 있다. 연구의 서두 부분에서는 그간 어휘 교육에 대한 논의를 중심으로 한 이론적 검토

를 충분하게 제시하고 있어 어휘 교육의 전반에 대한 연구 배경을 상세히 보여 주고 있다. 그리고 본론으로 들어가

서 이 연구의 주요한 논지 중의 하나인 ‘어휘 교육 내용 설계의 관점 혹은 방향’에서 연구자의 깊이 있는 논의가

전개되고 있는데, 이와 관련하여 몇 가지 질의를 드리고자 한다.

첫째, ‘어휘를 바라보는 관점’에서, 단어는 사고의 기본 단위라고 보는 인지적 관점과 단어는 의사소통의 기본 단

위라고 보는 도구적 관점을 분류하여 보여 주고 있다. 여기에서 사고의 기본 단위 또는 의사소통의 기본 단위가 인

지적 관점 및 도구적 관점으로 접근할 수 있다는 점에 대해서는 이견이 없다. 그런데 일반적으로 사고의 기본 단위

나 의사소통의 기본 단위를 논할 때 ‘단어’의 측면이라기보다 ‘언어’ 그 자체를 대상으로 삼는데, 이 연구에서 보여

준 바와 같이 ‘단어’로 대치하였을 때 ‘언어’와의 범주적 혼란성은 없겠는지에 대하여 연구자의 설명이 더해진다면

이 연구에 대한 보다 더 정확한 이해가 이루어질 것으로 보인다.

둘째, ‘어휘 교육 내용 설계에 대한 관점 혹은 방향’에서, 단어는 머릿속에서 그 방대한 의미 정보가 모두 연결된

상태로 존재하는 것으로서, 여기에는 음운, 형태, 의미(개념), 문법, 화용적 정보까지 모두 포함되어 있는 인지적 구

성물로 규정하였다. 그리고 이 논의를 통해 어휘 학습은 학습자의 이러한 어휘망이 확장됨과 동시에 학습자의 사고

체계를 확장할 수 있도록 설계하는 것까지 고려되어야 함을 강조하고 있다. 이러한 논의는 연구자의 어휘 교육 범

위 및 방향을 분명하게 제시하는 내용으로서 어휘 교육의 바람직한 방향으로 판단된다. 이와 같은 관점에서의 어휘

교육 범주는, 예를 들어 문학 교육에서 다루는 시어가 가진 정서도 어휘 교육의 중요한 교육 내용이며 읽기 교육에

서 텍스트를 해석할 때 다루는 문맥적 의미도 모두 어휘 교육의 필수 교육 내용이다. 즉, 연구자도 밝혔듯이 통합

의 관점에서 바람직한 어휘 교육의 방향이 될 수 있다. 이때 각 영역에서 학문적 대상을 논할 때 그 경계를 어떻게

설정해야 할지 등은 교육적 관점에 따라 논의의 대상 및 관점이 달라질 수 있을 것으로 보인다.

셋째, ‘2) 정확성, 적절성, 타당성, 그리고 창의성의 관점에 근거한 어휘 교육 내용의 유형화’에서 다음의 내용을

다루고 있다. 정확성의 관점에서 ‘정확한 어휘를 사용하였는가’, 적절성의 관점에서 ‘의사소통 상황에 적절한 어휘를

사용하였는가’, 타당성의 관점에서 ‘왜 우리 사회에서는 이러한 상황에서 이 어휘를 사용하라고 하는가’, 창의성의

관점에서 ‘문제적인 이 상황을 고려하여 어휘를 새로 만든다면’을 설명하고 있는데, 정확성의 관점 및 적절성의 관

점에서 진술하고 있는 어휘의 수준과, 창의성의 관점에서 진술하고 있는 어휘의 수준이 동일하지 않은 것으로 보인
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다. 즉, 전자는 이 관점의 원리를 보여주고 있는 진술이라면, 후자의 경우는 학습 자료의 예시 진술에 해당하는 정

도로 보인다. 창의성의 관점에서 바라보는 어휘의 성격에 대하여 연구자의 설명을 들을 수 있는 기회가 있기를 바란다.

넷째, 이 연구의 제목인 ‘국어 어휘 교육 내용에 대한 연구’가 다소 포괄적일 수 있다. 현 제목에서는 이 연구가

어휘 교육의 유형화를 한 다음 그에 대한 교육 내용을 선정하여 구조화하는 것으로 이해된다. 그런데 토론자가 이

해한 바로는 이 연구의 주요 내용은 ‘어휘 교육 내용의 유형화’이다. 연구자의 연구 의도에 적확한 내용이 어떤 것

인지 발표를 통해서 다시 확인할 수 있을 것으로 생각한다.

이 연구는 어휘 교육의 관점 및 방향을 제시하고 그에 따른 어휘 교육의 내용을 유형화하여 국어교육에서 어휘

교육이 나아가야 할 방향성을 보다 명확하게 밝혀주고 통합 교육의 가능 지점을 지시하고 있는 매우 중요한 연구

이다. 이 연구가 이루어 낸 어휘 교육 내용의 유형 및 내용 구조를 기반으로 한 실제 교수 학습 장면에서 전개될

수 있는 통합 교육 활동에 대한 연구가 후속 연구로 진행된다면 어휘 교육의 이론과 실제 측면에서 국어교육에 큰

기여를 하게 될 것이다.
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[1분과] 주제발표3 (최규홍)

주 제 발 표 

3

효율적인 어휘 교수․학습 방법 연구

-  초 등 학 교 를  중 심 으 로  

최규홍(대구지봉초)

<차례>

Ⅰ. 서론

Ⅱ. 어휘 교육의 목표와 내용

Ⅲ. 효율적인 어휘 교수 학습 방법

Ⅳ. 결론

Ⅰ. 서론

어휘력은 어휘에 대한 총체적 지식과 그것을 이해하고 표현하는 능력, 그리고 어휘에 대한 태도를 포함하

는 능력이다. 이러한 어휘력은 주어진 글을 더욱 효과적으로 읽을 수 있는 능력뿐만 아니라, 듣기, 말하기, 

읽기, 쓰기 등을 원활하게 할 수 있는 기초가 된다. 어휘에 대한 이해가 안 되면 말과 글을 받아들이기 힘들

고 자신의 생각을 표현하는 데 한계를 갖게 된다.  

이러한 어휘는 끊임없는 학습을 필요로 한다. 대부분의 모어 화자는 생활 영역이 확대됨에 따라 어휘가 자연

스럽게 늘어나지만, 그 정확한 의미나 용법을 알기 위해서는 체계적인 학습이 필요하다. 하지만 어휘 교육은 그 

중요성에 비해 국어과 교육과정 속에서 명시적으로 드러나지 않고 있다. 그러다 보니 실제 교육과정을 실현하는 

과정에서 어휘 교육이 제대로 이루어지지 않고 있다. 이에 본고는 2007년 개정 교육과정을 통해 어휘 교육의 목

표와 내용을 살펴보고, 수업 현장에서 효율적으로 어휘 지도를 하기 위한 방법을 모색하고자 한다. 

  

Ⅱ. 어휘 교육의 목표와 내용
  

교수 학습 방법은 교육의 목표와 내용에 따라 조절될 수 있다. 그러므로 여기서는 2007년 개정 국어과 교육과

정에서 논의하고 있는 교육 목표와 내용을 살펴24) 어휘 교육의 효율적인 방법을 마련하는 토대로 삼고자 한다. 

24) 어휘 교육의 목표와 내용 또한 연구의 범위가 방대하나 여기서는 교수 학습 방법의 논의에 초점을 두기 위해 교육과정의 목표와 내용을 

전제로 효율적인 교수학습 방법을 탐색하는 데 초점을 두었다. 
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학년 영역 성취 기준 어휘 지도 요소 비고

1

듣기
(1) 여러 가지 소리를 구별하여 듣고 흉내 낸다. 흉내 내는 말(의성어)

(3) 말의 재미를 느끼면서 시, 노래를 듣는다. 흉내 내는 말

말하기
(3) 감정을 나타내는 낱말을 알맞게 사용하면서 대화 한다. 감정 표현(형용사)

(4) 일이 일어난 차례에 따라 이야기를 정리하여 말한다. 시간을 표현하는 말

읽기 (1) 낱말과 문장을 정확하게 소리 내어 읽는다. 낱말의 발음

문법 (1) 소리와 표기가 다를 수 있음을 이해한다. 발음, 표기

문학 (1) 반복적으로 나타나는 말의 재미를 느낀다. 말의 재미

2

말하기 (3) 여러 가지 말놀이에 즐겨 참여 한다. 말잇기(동음절 연상)

쓰기 (4) 감정을 표현하는 글을 읽고, 글쓴이의 감정을 파악한다. 감정 표현(형용사)

문법

(1) 소리를 혼동하기 쉬운 낱말을 정확하게 발음한다. 표준 발음

(2) 표기와 소리가 다른 낱말을 정확하게 표기한다. 표기

(3) 낱말과 낱말 간의 의미 관계를 이해한다. 의미 관계

문학 (4) 재미있는 말이나 반복되는 말을 넣어 글을 쓴다. 말의 재미

3 말하기
(2) 이야기나 속담을 활용하여 주장하는 말을 한다. 속담

(4) 겪은 일이나 들은 이야기를 인과 관계가 잘 드러나도록 말한다. 접속어

 1. 어휘 교육의 목표

2007년 개정 교육과정은 초등학교의 경우 이해력과 표현력 신장 교육에서 정확성과 효율성을 중시25)하고, 

국어에 대한 관심을 가지고 즐기는 것을 목적하고 있다. 이에 따라 교육과정의 목표를 국어 활동과 국어와 

문학에 대한 기본적인 지식을 바탕으로 다양한 국어 사용 상황에 활용하면서 자신의 언어를 창조적으로 사용

하고, 담화와 글을 수용하고 생산하는 데 필요한 지식과 기능을 익혀, 다양한 유형의 담화와 글을 비판적이

고 창의적으로 수용하는 능력을 기르는 것으로 설정하였다. 또한 국어 세계에 흥미를 가지고 언어 현상을 계

속적으로 탐구하여, 국어의 발전과 미래 지향의 국어 문화를 창조하는 것에도 목표를 두고 있다. 이러한 관

점에서 볼 때 어휘 교육은 어휘의 의미를 학습하는 것과 이를 일상생활 속에서 사용하는 것, 모두를 포함하

고 있다. 즉, 2007년 개정 교육과정에서는 어휘 교육을 언어 영역 전반에서 상황과 맥락에 맞는 어휘를 학습

하고, 이를 학습자 스스로 일상생활의 구체적 상황과 다른 교과에 적극 활용하는 데에까지 나아가도록 하고 

있으므로, 교육 방법도 이러한 과정을 충실히 밟아갈 수 있는 단계를 설정하여야 한다.26) 

 2. 어휘 교육의 내용

  

2007년 개정 교육과정의 어휘 관련 교육 내용은 제7차 교육과정에 비해 교육 내용의 양이 많이 줄었다. 

제7차 교육과정의 학년별 내용의 수와 2007년 개정 교육과정의 학년별 성취기준의 수의 차이를 감안한다면 

단순히 수치를 가지고 비교하기는 힘들 것이지만 태도 관련 내용27)이 사라진 것은 아쉬운 부분이다. 다음은 

2007년 개정 국어과 교육과정에 나타난 어휘 교육 관련 내용들이다. 

<표 1> 2007년 개정 교육과정에 나타난 어휘 교육 성취 기준 

25) 표현과 이해 활동에서 가장 중요한 기반이 되는 것은 바로 어휘력이다. 풍부한 어휘력을 바탕으로 하여야 국어의 규칙들을 자유롭게 구

사하여 자신의 생각과 느낌을 표현하고 다른 사람의 생각과 느낌을 이해할 수 있다. 

26) 신명선(2004)에서는 어휘 교육은 지식보다 능력을 지향하여, 절차적 지식은 암기의 대상이 아닌 수행의 대상인 것으로 보며, 국어 교육

의 목표로 실용적인 국어 사용 능력 신장만이 아니라 국어 문화 능력 함양, 언어 의식의 고양, 국어적 사고력 신장 등도 포함되어야 함

을 제시하고 있다. 

27) 예를 들어 3학년 국어지식 영역의 ‘바른말을 사용하려는 태도를 가진다.’등이 이에 해당한다. 
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[1분과] 주제발표3 (최규홍)

문법

(1) 국어사전에서 낱말을 찾는 방법을 안다. 사전 찾는 법

(2) 소리가 동일한 낱말들이 여러 가지 의미로 사용되는 현상을 분석한다. 동음이의어, 다의어

4

읽기
(1) 필요한 정보를 찾기 위해 사전을 읽는 방법을 익힌다. 사전 활용

(2) 글을 읽고, 어휘 사용의 적절성을 평가한다. 사용의 적절성

문법
(1) 표준어와 방언의 사용 양상을 이해한다. 표준어, 방언

(2) 국어의 높임법을 이해한다. 높임말

5 문법
(2) 단어의 사전적 의미와 문맥적 의미를 구별하고 효과적으로 사용한다. 낱말의 의미

(3) 시간 표현 방식을 이해한다. 시간을 표현하는 말

6

말하기 (3) 공식적․비공식적 상황에서 사회적 관계를 고려하여 적절한 인사말을 한다. 사용의 적절성

문법

(1) 고유어, 한자어, 외래어, 외국어의 개념을 알고 국어 어휘의 특징을 

이해한다. 

고유어, 한자어, 외래어, 

외국어

(2) 문장의 연결 관계를 이해한다. 이어주는 말

(3) 문장에 쓰인 호응 관계의 적절성을 판단한다. 호응 관계

<표 1>을 살펴보면 어휘 교육의 내용이 저학년에서는 언어 사용 영역에서 주로 다루어지지만 고학년으로 올라

갈수록 주로 문법 영역에 배치되어 있음을 알 수 있다. 어휘지도가 국어과의 전 영역과 관계를 맺고 있지만 주

로 문법 영역의 하위 요소로 지도되어야 할 것으로 보는 경향이 있음을 알 수 있다. 그리고 학년별로 살펴보았

을 때 1학년에 많은 내용이 포함되어 있고, 상대적으로 5학년에는 학습 내용이 줄어들어 있음을 볼 수 있다. 

초등학교에서 다루는 교육내용은 흉내 내는 말, 느낌을 나타내는 말, 때를 나타내는 말, 낱말의 표기와 발

음, 말 잇기(음절 연상), 표준 발음, 동음이의어와 다의어, 사전 찾는 법, 표준어와 방언, 고유어, 한자어, 외

래어, 외국어의 구분, 어휘 사용의 적절성 등으로 저학년에서는 낱말의 의미를 파악하거나 소리의 연관성에 

초점을 두었다면 고학년으로 올라갈 수 록 어휘 사용의 적절성, 문장의 호응 관계 등으로 통사 구조 속에서 

어휘의 사용에 초점을 두고 있음을 볼 수 있다. 하지만 초등학교에서는 문법 용어에 대한 설명을 구체적으로 

다루지 않다보니 교육내용의 구체화 할 때는 주로 단어 차원에서 접근하는 경우가 많다.28) 

2007년 개정 국어과 교육과정 속에 제시된 어휘 교육의 내용을 살펴볼 때 앞서 어휘 교육의 목표와 마찬

가지로 낱말의 의미를 파악하는 것에서부터 학습자가 다양한 상황과 맥락에 맞는 어휘를 사용하는 것까지를 

교수학습 방법 구안에서 염두에 두어야 할 것이다. 

Ⅲ. 효율적인 어휘 교수 학습 방법

 

 1. 어휘 교수 학습의 원리

  

어휘 교수 학습 방법에서 가장 먼저 고려해야 하는 것은 학습자이다. 학습의 처음이자 끝이 되는 것도 학

습자여야 한다. 교육이라는 전제 속에 학습자가 항상 포함되어 있는 것이다. 어휘 교육 역시 학습의 주체인 

학습자를 중심으로 이루어져야 한다. 그리고 어휘 교육의 대상이 되는 어휘 역시 교수 학습에서 고려되어야 

할 것이다. 또한 어휘는 그 자체를 탈맥락적으로 학습하는 것이 아니라 어휘가 사용되는 언어 사용 현상 속

에서 이루어져야 하므로 어휘가 사용 되는 현상 또한 교수 학습에서 고려해야 한다. 이들의 관계를 그림으로 

28) 예를 들어 ‘시간 표현 방식을 이해한다.’의 경우 ‘어미’에 대한 개념을 지도하지 않기 때문에 시제 선어말 어미에 대한 지도는 이루어지

지 않고, 과거, 현재, 미래에 관련된 어휘를 학습하는 것이 주된 교육 내용이 되었다. 하지만 5학년 실험본 교과서에 이를 구분해서 지

도하려는 움직임이 있어 교육 내용의 적용 방식이 확장될 것으로 예상된다. 
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나타내면 다음과 같다.

어휘 조절현상 인식학습흥미, 관심

어휘 어휘 사용 현상

구조화

학습자

사용

<그림 1> 학습자-어휘-사용 현상의 관계

<그림 1>에서 보듯이 학습자는 어휘에 대해 관심을 가지고 의미를 학습하게 된다. 이를 바탕으로 어휘를 

언어 사용 현상에서 조절하여 사용하게 되고, 사용되는 현상들을 바탕으로 어휘 관계를 익히게 된다. 

가. 실제성 강화의 원리

어휘 교수 학습 방법의 첫 번째 원리는 실제성 강화의 원리이다. 이는 어휘 교수 학습 방법에 사용되는 어

휘는 학습자가 실제 사용하는 어휘를 바탕으로 해야 한다는 것이다. 어휘에 대한 지식은 개별 낱말에 대한 

의미를 아는 것과 실제 생활 속에서 사용되는 어휘의 활용 과정까지 아는 것을 모두 포함하는 것29)이므로 

일상생활 속에서 사용되는 학습자의 언어를 대상으로 어휘 교육이 이루어져야 한다는 것이다. 

나. 과정성 강화의 원리

어휘 교수 학습 방법의 두 번째 원리는 과정성 강화의 원리이다. 이는 학습자가 어휘에 대한 지식을 익히

는 과정을 스스로 파악할 수 있게 해야 한다는 것이다. 즉, 학습하는 방법에 대한 학습이 이루어져야 한다는 

것이다. 발달 단계 상 초등학교 과정에서 어휘의 질적, 양적 확충이 가장 왕성하게 일어나는 것은 사실이나 

어휘 학습은 성인이 된 다음에도 계속 일어난다. 그러므로 학습하는 과정을 익히게 해주어 스스로 어휘에 대

해 관심을 갖고 학습하는 학습자를 길러주어야 한다. 

다. 순환성 강화의 원리

어휘 교수 학습 방법의 세 번째 원리는 순환성 강화의 원리이다. 학습자는 어휘를 익힌 다음 사용을 하고, 

자신의 언어 사용 현상을 돌아보고 어휘 사용의 적절성을 파악해야 한다. 그런 다음 적절한 사용이 될 경우 

자신의 어휘 체계 속에 담겨지게 되어 어휘가 내면화 된다. 이럴 경우 다음에 어휘를 사용할 때에는 조절하

여 어휘를 사용할 수 있게 되고, 자동화가 된다. 이를 도식화 하면 <그림 2>와 같다. 

   

29) 어휘의 형태적인 지식을 아는 것도 중요하나 앞서 제시한 대로 초등학교에서는 어휘의 형식적인 의미에 대한 교육 내용이 포함되어 있

지 않다. 
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[1분과] 주제발표3 (최규홍)

자동화된 사용 어휘의 사용 적절성 파악

새로운 어휘 학습

어휘의 내면화

성찰적 사용

<그림 2> 어휘 학습과 내면화의 순환 과정

 

 

  2. 어휘 교수 학습 모형

  

여기서는 어휘 학습의 원리를 바탕으로 어휘 학습 모형을 구안하고자 한다. 어휘 학습의 원리가 실제성, 

과정성, 순환성이라고 하였을 때 어휘 학습 모형 역시 이러한 것을 포함할 수 있어야 한다. 일반적으로 국어

과 교수 학습이라고 하였을 때 제7차 교육과정 및 2007년 개정 국어과 교육과정에서는 이해(원리)학습과 적

용 학습으로 구분하여 지도를 하였다. 이는 새로운 지식을 학습하는 활동과 학습한 지식을 사용하는 활동을 

중심으로 구분한 것이다. 어휘 학습 역시 이해 학습과 적용 학습으로 구분할 수 있겠으나 적용 학습의 경우 

단순히 어휘를 표현하는 것이 아니라 언어 사용과 결합이 되어야 하는 것이므로 여기서는 이해 학습에 초점

을 두고 학습 모형을 설계하고자 한다. 

어휘를 학습하기 전에 제일 먼저 고려해야 할 것은 같은 학습자가 가진 어휘에 대한 지식을 파악하는 것이 

필요하다. 이는 수업을 설계하는 데 있어 준비도를 파악하는 것과 같다. 학습자가 가진 어휘 지식은 크게 세 

가지 단계로 구분할 수 있는데 어휘에 대한 개념이 없는 상태, 명확하지는 않지만 어휘에 대한 개념을 일부 

가지고 있는 상태, 어휘에 대한 완전한 개념30)을 가진 상태이다. 이는 다시 세분화할 수 있는데 어휘에 대한 

개념이 없는 상태는 <단어를 들은/본 적이 없는 상태>와 <단어를 들은/본 적은 있지만 뜻을 모르는 상태>로 

구분할 수 있고, 어휘에 대한 개념을 일부 가지고 있는 상태는 <단어의 정확한 뜻은 모르지만 문맥에서 유추

할 수 있는 상태>와 <단어의 한 가지 뜻만 알고 있는 상태>로 나눌 수 있다. 이러한 상태의 구분에 따라 학

습자가 어휘를 학습하기 전에 체크리스트 등을 통해서 학습할 어휘에 대한 학습자의 준비도를 파악해야 한

다. <표 2>는 어휘 학습 전 활동으로 할 수 있는 자기 점검 체크리스트이다. 

어휘

수준

들은/본 적이 

없다

들은/본 적은 

있으나 뜻을 모른다

문맥에서 뜻을 

찾을 수 있다.

뜻을 한 가지 

안다

여러 가지 뜻을 

알고 사용한다.

공룡

초식

멸망

<표 2> ‘공룡의 멸망’ 단원 학습 전 체크리스트

자기 점검 활동을 통해 학습할 어휘에 대해 자신이 알고 있는 정도를 파악한 다음 본 수업에 들어가게 된

다. 어휘 교수 학습을 위한 이해 학습은 크게 네 단계로 나눌 수 있는데 첫째 단계는 학습 동기를 유발하고 

30) 여기서 말하는 완전한 개념이라는 것은 어휘에 대한 의미, 관계, 화용을 모두 알고 있는 것을 의미한다.
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학습 문제를 제시하며, 학습의 필요성과 중요성을 안내하는 문제 확인하기 단계이다. 이 단계는 교사 중심의 

활동으로 전체 학습이 이루어진다. 둘째 단계는 어휘에 대한 개념을 갖는 단계로 자기 점검 결과에 따라 모

르는 단어를 해결하기 위한 방법을 탐색하고, 어휘의 사전적, 문맥적 의미를 찾고 정리하는 단계이다. 이때 

저학년의 경우는 교사의 설명이 중심을 이루게 되고 사전을 이용한 학습이 이루어지는 3학년 이상의 학생들

은 스스로 단어의 개념을 찾아 익히게 된다. 셋째 단계는 어휘에 대한 개념을 확장하는 단계로 의미 관계 파

악이나 의미 지도, 의미 구조도 등의 방법을 통해 학습한 어휘의 체계성을 파악한다. 이러한 활동이 끝나면 

넷째 단계로 다양한 말하기/쓰기 상황에서 어휘를 사용하고 점검한다. 수업이 끝나고 나면 추후 지도 과정으

로 지속적인 점검 활동과 새로운 어휘를 학습하는 활동을 하게 된다. 이를 표로 나타내면 <표 3>과 같다.

<표 3> 효율적인 어휘 학습 모형

수업 과정 단계 주요 활동 학습 주도ㆍ집단 편성 사용 가능한 전략

수업 전 준비하기 • 자기 평가 하기 교사 중심 - 개별 학습 자기 점검 어휘 체크리스트

수업 중

문제 

확인하기

• 동기 유발하기

• 학습 문제 확인하기

• 학습의 중요성 및 필요성 안

내하기

교사 중심 - 전체 학습

어휘 개념 

갖기

• 해결 방법 탐색하기

• 의미 찾기 

• 의미 정리하기

교사/학생 중심 - 개별 학습
개념 설명하기, 사전 찾기, 문맥

을 통해 유추하기

개념 

확장하기

• 의미 관계 살펴보기

• 의미지도 및 구조도 그리기

• 어휘 체계화 하기

학생 중심 - 모둠 학습

 의미 관계(유의어, 반의어, 상하

위어)파악하기, 의미 지도 그리

기, 의미 구조도 그리기

일반화

하기

• 어휘 적용하기

• 점검하기

• 일반화 및 정리하기

학생 중심 - 개별 학습

수업 후 확인하기
• 점검하기

• 새로운 어휘 탐구하기
학생 중심 - 개별 학습 추후 지속적인 지도

Ⅳ. 결론

  

‘나의 언어의 한계는 나의 세계의 한계이다.’는 말은 비트겐슈타인이 한 개인의 어휘량이 세계에 대한 이해 

정도 깊이 관련된다는 사실을 통찰한 데서 나온 말이다(김광해, 1999). 또한 우리는 타인이 사용하는 어휘를 

통해 그 사람의 능력, 교육 정도, 적성 등을 가늠하기도 한다. 이처럼 하나의 낱말은 단순히 뜻을 가진 작은 

단위이지만 한 사람의 특성을 판별하는 수단으로까지 사용된다. 어휘에 대한 학습이 부족한 학생은 듣고, 말

하고, 읽고, 쓰는 과정에서도 부진을 드러내는 경우가 많다. 즉, 언어 사용 능력을 좌우할 수 있는 것이 어

휘이다. 본고에서는 이러한 어휘의 중요성을 생각하여 초등학교 학습자들이 효율적으로 어휘를 학습할 수 있

는 방법을 구안하고자 하였다. 하지만 세부적인 어휘 학습 전략과의 관계, 적용학습과의 관계 등에 대해서는 

구체적으로 논의를 하지 못한 것도 사실이다. 앞으로는 다양한 어휘 지도 방법이 연구되어 학습자들이 다른 

사람의 생각을 명확하게 이해하고, 자신의 생각을 다양하고 창의적으로 표현할 수 있게 되기를 바라며 발표

문을 마친다. 
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[1분과] 주제발표3 (최규홍)

‘효율적인 어휘 교수․학습 방법 연구’에 대한 토론문

최소영(정신여고)

‘효율적인 어휘 교수․학습 방법 연구’는 수업 현장에서 효율적으로 어휘 지도를 하기 위한 방법을 모색한 

논문입니다. 2007년 개정 초등학교 교육과정에서 어휘에 대한 교수 내용이 줄어든 실태를 비판하였고, 학습

자를 중심으로 한 어휘 교수학습의 원리를 세 가지로 제시하였습니다. 이 세 가지 원리는 교육용 어휘의 선

별이나 어휘 교육의 교수․학습 과정에 좋은 지침이 될 것으로 기대됩니다. 또한 수업의 단계별로 이루어질 수 

있는 어휘 학습 활동을 제시하여 논의의 실제성을 높였으므로, 향후 이 연구가 시사하는 바가 클 것으로 기

대합니다. 

다만, 발표문이 압축적으로 작성되어 있다 보니 구체적인 내용에 대한 의문점이 몇 가지 생겼습니다. 이에 

대해 질문을 던지는 것으로 토론자로서의 소임을 갈음하고자 합니다. 

첫째, 3장 1절의 ‘어휘․교수 학습의 원리’ 중 ‘실제성 강화의 원리’에 대한 질문입니다. 이 원리는 학습자가 

일상생활 속에서 사용하는 언어를 대상으로 어휘 교육이 이루어져야 한다는 것입니다. 그런데 논의에서 상정

한 학습자가 초등학생이라는 점을 고려할 때, 일상생활에서 사용되는 어휘가 다소 제한적이지는 않을까 하는 

생각이 듭니다. 또한 2장에서 어휘 교육의 목표에 대한 기술에서 “다른 교과에 적극 활용하는 데에까지 나아

가도록 하고 있으므로, 교육 방법도 이러한 과정을 충실히 밟아 갈 수 있는 단계를 설정하여야 한다.”라고 하

였으므로, 학습자가 실제로 사용하지는 않더라도 초등학교 단계에서 학습 가능한 사고도구어(academic 

words)에 대한 고려가 있으면 어떨까 하는 생각이 듭니다. 이와 비슷한 맥락에서, 비계(scaffolding)로서 역

할을 할 수 있는 어휘에 대한 교수․학습 원리는 어떻게 포착될 수 있을지 궁금합니다. 

둘째, ‘과정성 강화의 원리’에 대한 질문입니다. 발표자께서 말씀하신 ‘학습하는 방법에 대한 학습’이 필요

함은 토론자도 깊이 공감하는 바입니다. 그런데 내용이 다소 추상적이라서 그 실체가 무엇인지 잘 들어오지

가 않습니다. 어휘를 학습하는 방법과 그것을 가르칠 수 있는 방법을 예를 들어 설명해 주시면 이해가 잘 될 

것 같습니다. 

셋째, 3장 2절의 ‘어휘․교수 학습 모형’에 대한 질문입니다. ‘학습 전 체크리스트’로 학습자 자신의 상태를 

스스로 점검해 보는 방법이 매우 흥미로웠습니다. 교사는 어떤 기준으로 체크리스트로 점검할 단어를 선별할 

수 있을지 궁금합니다. 그리고 자기 점검 결과에 대한 피드백은 학습 단계와 학습 활동에서 어떻게 제공될 

수 있는지에 대해서도 발표자의 생각을 듣고 싶습니다. 

  두서없이 질문을 드렸습니다. 제가 발표문을 잘못 이해하고 질문한 것이 있다면 넓게 이해하여 주시기 

바랍니다. 좋은 논문을 읽게 해주셔서 감사합니다.
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주 제 발 표 

4

 어휘 교육 평가의 이론적 고찰

이도영(춘천교대)

<차례>

1. 들어가며
2. 어휘 교육 평가의 기원 문제와 목표 타당도
3. 어휘의 의미 문제와 내용 타당도
4. 어휘 교육 평가의 새로운 가능성을 위하여 - 제언을 중심으로

1. 들어가며

어떤 교육 평가이든 평가의 이론적 기초를 마련하기 위해서는 교육 목표, 교육 내용, 교수-학습 방법 등을 

평가와 연계시켜 논의해야 한다. 평가라는 교육 행위는 그 성격상 교육의 다른 층위와 관련을 맺을 수밖에 

없기 때문이다. 하지만 이리한 관점은 자칫 잘못하면, 평가를 논의할 때 ‘목표 → 내용 → 방법 → 평가’의 

순으로 논의를 해야 한다는 선입견을 줄 수도 있다. 하지만 평가를 논의할 때, 반드시 목표와 내용, 방법 등

이 선행되어야 하는 것은 아니다. 물론 평가를 논의하면서 목표와 내용, 방법 등을 언급하지 않을 수는 없지

만, 그 관계 설정은 느슨할 수도 있는 것이다. 더군다나 평가의 이론적 기초를 마련할 때에는 더 그러할 수 

있다. 한편, 평가의 이론적 기초를 다지기 위해서는 평가 일반에서 많이 언급하고 있는 ‘타당도, 신뢰도, 객

관도’ 등과 같은 평가 도구의 양호성이나 ‘평가 계획 수립, 평가 수행, 평가 결과 해석, 평가 결과 활용’ 등과 

같은 평가 절차를 중심으로 논의할 수 있다. 이들 역시 평가를 논의하기 위해서는 필히 다루어야 할 사항이

다. 하지만, 이러한 평가 도구의 양호성이나 평가 절차에 초점을 맞춰 논의를 하다 보면 평가 일반론에 매몰

될 우려가 있다. 

평가의 이론적 기초를 마련하기 위한 위의 두 관점을 ‘어휘 교육 평가’에 적용해 보면, 각각 ‘교육’과 ‘평가’
에 비중을 둔 논의 방식이라 할 수 있다. 본고에서는 이들 관점과는 달리 ‘어휘’에 초점을 맞춰 평가 논의를 

진행하고자 한다. 이는 어휘 교육의 독자성과 특수성을 평가를 통해 반추해 보기 위한 것이기도 하고, 평가

를 어휘 교육에 접목시킴으로써 어휘 교육의 성격을 국어교육 전체 속에서 드러내기 위한 것이기도 하다. 이

러한 관점을 취한다고 해서 어휘 교육의 목표와 내용, 방법 또는 평가 도구, 평가 절차 등을 도외시하는 것

은 아니다. 다만, 이들에 대한 논의는 ‘어휘’에 초점을 맞춘 평가 논의에 필요한 만큼만 부분적으로 관여하게 
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될 것이다. 

그러면 어휘 교육 평가를 ‘어휘’에 강조점을 두고 이론적으로 고찰하기 위해서는 어떻게 해야 하는가? 출

발점은 ‘어휘’를 안다는 것이 무엇을 뜻하는지, 그리고 어휘를 알고 있다는 것을 어떻게 알 수 있는가를 결정

하는 것이다. 평가적인 용어로 말하면 평가 대상과 평가 방법의 문제라 할 수 있다. 본고에서는 어휘 교육의 

평가 대상은 무엇이고 이를 어떻게 평가하면 좋은 지에 대한 본격적인 논의는 하지 않을 것이다. 왜냐하면 

본고의 주제가 어휘 교육 평가에 대한 이론적 고찰이므로, 본고의 일차적인 관심은 어휘 교육 평가를 할 때 

어떤 문제가 생길 수 있는지 이러한 문제를 해결하기 위해서는 무엇을 우선적으로 고려해야 하는지 등에 있

기 때문이다. 이를 위해 먼저 어휘 교육 평가 어떻게 성립할 수 있는지에 대한 기원 문제를 통해 현재의 어

휘 교육 평가 목표의 타당도에 대해 살펴보고자 한다. 그런 다음 어휘 평가 시에 우선적으로 고려해야 할 사

항인 의미 문제를 어떻게 처리해야 할 것인지를 내용 타당도와 관련해 고찰해 보고자 한다. 이때 어휘 교육 

평가의 난점은 무엇이고, 어휘 교육 평가와 말하기, 듣기, 읽기, 쓰기, 문학 등 국어과의 다른 영역의 평가와

의 관계를 어떻게 설정해야 하는지에 대해서도 함께 논의하면서 평가 방법에 대한 언급을 할 예정이다.

2. 어휘 교육 평가의 기원 문제와 목표 타당도

주지하다시피 어휘 교육 평가는 학생들의 어휘력1)을 평가하는 것이다. 통상 어휘는 단어들의 집합이라고 

여겨지므로, 어휘 평가는 ‘단어’라는 언어 단위를 상정해야 한다. 현행 국어과 교육과정의 문법 영역에서는 

언어 단위를 ‘음운, 단어, 문장, 담화/글’로 나누어 놓고 있다. 이러한 구분은 학자들이 언어학을 연구하기 

위해서 고안해 낸 일종의 인공물을 문법 교육에서 받아들인 것이다. 언어학에서 단위 문제를 본격적으로 고

민한 것은 주지하다시피 소쉬르이며(모리스 뻬르니에(1994: 14), 소쉬르는 다음과 같은 언급을 통해 단어를 

언어학의 한 단위로 인정했다(페르디낭 드 소쉬르, 1990: 133). 

단어로서의 구분이 어떤 것 위에 그 근거를 두는가를 찾아야 한다. 왜냐하면 단어는, 정의하기 힘들더라

도, 우리의 정신에 명백히 대두되는 단위이며, 언어 메커니즘에서 중심적 역할을 하는 것이기 때문이다.

이러한 소쉬르의 언급 이후 언어의 단위들에 대한 연구와 정의는 언어학의 중심 연구 대상이 되었으며, 이

후 상당한 발전을 하게 된다. 말하자면, 음운, 단어, 문장 등을 하나의 언어학적 단위로 수용하고 이를 문법 

교육에 접목시킨 것은 구조주의 언어관의 영향이라 할 수 있다. 어휘 교육은 이러한 단위들 중에서 단어를 

집합 개념으로 치환하여 얻어진 결과이다. 실은 언어 단위는 문법 교육과정에 제시된 것만 있는 것은 아니

다. 익히 알다시피, 형태소, 음절, 어절, 구, 절, 문단 등도 있으며, 음성 언어를 고려하면 억양, 어조, 강세 

등도 하나의 언어 단위가 될 수 있다. 주목할 만한 것은 여러 언어 단위들 중에서 유독 어휘가 많은 관심을 

받았다는 점이다. 어휘 교육이 지향하고 있는 ‘어휘력, 어휘 능력’2) 같은 조어가 ‘구력, 구 능력’, ‘절력, 절 

능력’, ‘형태소력, 형태소 능력’ 등에서는 애초에 가능하지 않다. ‘문단력, 문단 능력’, ‘문장력, 문장 능력’ 등
도 낯설다. 문장력 정도만이 약간 가능하다고 할 수 있다. 평가에서도 사정은 마찬가지여서, 각종 국어 관련 

1) 어휘력 대신 신명선(2008: 15)은 어휘 능력을 어휘 교육의 목표로 삼을 것을 제안하고 있다. 신명선은 ‘어휘 사용 능력’은 ‘사용’에 초점이 

주어짐으로써 그 의도와 상관없이 ‘표현’에만 초점을 두고 있는 것처럼 오해하기 쉽고, 또 지극히 도구적, 실용적 관점을 내비쳐 ‘국어 

문화 능력 함양’, ‘언어 의식 고양’, ‘국어적 사고력’ 등의 개념을 배제하는 듯한 인상을 주기 때문에 부적절하고, ‘어휘력’은 이미 ‘지식’
으로 널리 알려져 있다는 점에서 부적절하다고 하였다. 일리 있는 지적이지만, ‘어휘력’을 지식으로만 볼 이유가 없으므로 본고에서는 기

존에 많이 사용되어 온 ‘어휘력’이라는 용어를 사용하고자 한다.

2) 재미있는 것은 어휘가 단어의 집합 개념이면, 단어력과 단어 능력과 같은 말도 통해야 하는데, 실제로 잘 사용하지도 않고 어색하다는 점

이다. 



245

[1분과] 주제발표4 (이도영)

시험에서 언어 단위 중 단독으로 평가 대상이 되는 것은 단어와 어휘뿐이다. 어찌 보면 특혜라 할 수도 있다. 

그러면 어휘는 과연 그러한 특혜를 받을 만한가? 본고의 관심은 평가이므로 어휘 교육의 중요성이나 의의

에 대해서는 논의하지는 않을 것이며, 기본적으로는 어휘 교육의 중요성이나 의의에 대해서는 동의한다. 다

만, 평가 상황에서도 어휘가 그러한 특혜를 받을 만한가라는 질문을 하고 싶은 것이다. 왜냐하면, 어휘 교육

이 중요한 것과 어휘가 단독으로 평가 대상이 되는 것은 다른 문제이기 때문이다. 그러한 논리라면, 문장 등

과 같은 중요한 다른 언어 단위들도 단독으로 평가 대상이 되어야 하는데 현실은 그렇지 않다. 

인간의 언어 발달을 보면, 어린아이들이 처음으로 말을 시작할 때에는 한 단어를 사용한다. 이런 점에서 

보면 언어 발달의 시발점은 한 단어 발화라고 할 수 있고, 단어가 언어 습득의 주요 단위일 수 있음을 보여 

준다. 하지만, 어린아이들은 더 많은 의미를 전달하는 한 단어들을 선택함으로써 그러한 제한된 언어 구사 

능력의 한계를 효과적으로 보상한다. 이러한 한 단어는 전체 구의 의미를 전달하기 때문에 종종 한 단어 문

장(holophrase)이라고 부른다. 1살 된 아동이 ‘공’이라고 말할 때, 이 단어는 “내게 공을 주세요.” 또는 “이것

은 공이다.”와 같은 생각을 표현하는 것일 수도 있다. 성인들과 나이가 많은 아동들은 문맥과 억양으로 이러

한 한 단어 문장으로 이루어진 진술로 해석한다(Robert S. Siegler, 1995: 200).

이러한 사례는 어휘력 평가의 경계 문제를 생각하게 한다. 즉, ‘순수하게 어휘력만 평가할 수 있는가?’라는 

물음이 이에 해당한다. 예를 들면, 대부분의 어휘 평가 문항은 문장이나 문단, 또는 한 편의 글을 바탕으로 

출제된다. 이처럼, 문장, 문단, 한 편의 글 속에서 ‘어휘력’을 평가하면 필히 문장 이해 능력, 문단 이해 능

력, 글 이해 능력 등에 관여하는 요소가 반드시 끼어들게 된다. 그런데 문장이나 문단, 글도 결국 단어들이 

모여서 이루어지는 것이므로, 문장, 문단, 글에 나와 있는 단어들을 모두 다 알기만 하면, 즉 어휘력이 있으

면 문장이나 문단, 글도 이해할 수 있다고 하면, 어휘력은 문장, 문단, 글 이해력과 같게 된다.3) 이렇게 되

면, 어휘력 평가는 독립적으로 존재할 없거나 모든 언어 평가는 어휘력 평가이거나 둘 중 하나가 된다. 

어휘력 평가가 갖고 있는 이러한 난점은 ‘어휘력’을 무엇으로 보는가와도 밀접한 관련이 있다. 예를 들어, 

손영애(1992: 11-12)는 어휘에 대한 지식을 어휘의 형태, 의미, 화용의 세 영역으로 나눈 뒤, 어휘력을 ‘개개

의 단어들에 대한 형태, 의미, 화용에 관련되는 지식의 총체’라고 규정하였다. 이영숙(1997: 193, 201)은 어

휘력을 ‘어휘에 대한 지식’이라고 정의하고, 어휘력을 양적 어휘력과 질적 어휘력으로 나누었다. 이영숙은 질

적 어휘력을 다시 언어 내적, 외적 지식으로 분류하였는데, 언어 내적 지식에는 형태, 의미, 통사, 화용, 절

차 등을, 언어 외적 지식에는 백과사전적 지식, 일화적 기억, 원어, 어원 등을 포함시켰다. 이충우(2001: 

470)도 이영숙과 비슷한 맥락에서 ‘어휘력’을 어휘에 대한 총체적인 지식으로 보고, 형태와 의미, 용법에 관

한 지식, 정확하고 적절하게 사용하는 능력 등을 이르는 것으로 파악하였다. 신명선(2008)은 지식보다는 능

력을 우선시한다는 점에서 이들 논의와는 다른 관점을 취하고 있다. 신명선(2008: 16-23)은 어휘력 대신 어

휘 능력이라는 용어를 도입하면서 어휘 능력을 어휘를 표현하고 이해하는 능력으로 정의하고 이를 다시 상징 

능력과 지시 능력으로 나누었다. 여기서 상징 능력은 인지적 측면 및 추론 능력에, 지시 능력은 수행적 측면

과 지시 능력에 해당한다. 

어휘력 또는 어휘 능력과 관련한 이러한 논의들은 일종의 딜레마에 빠져 있다고 할 수 있다. 즉, 어휘력을 

협소하게 보면 어휘 교육의 위상이 낮아지거나 입지가 좁아지게 되고, 어휘력을 넓게 보면 일반 언어 능력과 

큰 차이를 보이지 않거나 어휘력이 곧 언어 능력이 되는 결과를 빚게 된다. 앞에서 언급한 어휘 평가의 난점

과 궤를 같이 하는 것이다. 이러한 딜레마는 끊임없이 어휘력 평가의 목표 타당도를 위협하는 요인이 되고 

있다. 사전적 의미를 중심으로 한 어휘 단독의 평가 문항을 출제하면 그런 문항의 효용성이나 가치를 의심받

게 되고, 국어과의 다른 영역과의 긴밀성을 높이는 문항을 출제하면 어휘 평가의 정체성을 고민하게 된다. 

이는 어휘력 평가가 가지고 있는 본질적인 숙명과도 같은 것이다. 그런 점에서 김광해(1997: 5)의 다음과 같

3) 어휘를 잘 알면 한 편의 글을 잘 이해하게 된다는 관점은 읽기의 상향식 모형을 떠올리게 된다. 주지하다시피 상향식 모형만으로는 언어 

이해의 제 측면을 다 설명할 수는 없다. 그리고 언어 표현력과 이해력은 이처럼 언어 단위별로 능력을 구분하지는 않는다.
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은 언급은 싫든 좋든 우리가 받아들일 수밖에 없는 것일지도 모른다.

따라서 언어 활동의 전체로부터 ‘어휘력, 어휘 능력’이라는 부분만을 따로 분리하자는 것은 원리적으로 불

가능한 일이라는 결론에 도달하지 않을 수가 없다.

3. 어휘의 의미 문제와 내용 타당도

모리스 뻬르니에(1994: 31)에 따르면, 언어 기호의 최초의 그리고 궁극적인 목적은 의미하는 것, 또는 의

미를 표현하는 것이며, 의미는 모든 언어 연구의 출발점이다. 이러한 점에서 보면, 어휘력 평가의 핵심은 평

가 대상 어휘의 의미를 아는지를 판단하는 것이 된다. 아마 이에 대해서는 많은 사람들이 동의할 것이다. 따

라서 어휘력 평가의 근간은 어휘의 의미를 무엇으로 보는가에 달려 있다. 현재 그나마 어휘력 평가를 체계적

으로 실시하고 있는 곳은 대학수학능력시험 언어 영역일 것이다. 한국교육과정평가원(2004: 7)을 보면, 어휘

력의 평가 요소는 다음과 같다. 

  (가) 어휘의 이해와 사용

    ① 어휘의 의미를 정확히 이해하고 사용하는가.

    ② 어휘간의 관계를 이해하고 제대로 사용하는가.

    ③ 어휘의 짜임과 의미 변화를 이해하고 탐구하는가.

  (나) 어휘 용법의 이해와 적용

    ① 어휘의 지시적․문맥적 의미를 이해하고 사용하는가.

    ② 어휘의 비유적․관용적 의미를 이해하고 사용하는가. 

이에 대한 설명을 참고하면, 어휘 능력에는 이미 알고 있는 어휘의 기억에 의하여 그 뜻을 깨닫고, 모르는 

어휘의 뜻을 추리해 내는 능력, 지시적․문맥적․비유적 의미를 유추․이해하고 표현하는 능력과 기초적인 한자의 

판별 능력이나 고사성어와 같은 관용 표현을 정확하게 구사하는 능력이 포함된다. 또한 어휘의 정확한 의미

는 실제로 사용되는 용법에 의해 결정된다는 점에서 문맥과 관련한 상황에서 평가하는 데 비중을 두고 있으

며, 어휘 간의 관련성에 중점을 두어 이해력과 표현력을 측정하되 표현과 이해의 양 측면을 포괄할 수 있도

록 듣기, 읽기, 쓰기 등의 언어 활동과 관련시켜 측정하고, 궁극적으로는 실제 언어 생활에서 필요한 언어 

능력을 측정하는 데 그 목표를 두고 있다.

하지만, 하성욱(2008: 164)의 지적대로 대학수학능력시험에서의 어휘력 평가 문항들은 지식 측정 위주의 

평가 문항, 교육과정의 제한적 수용, 타당도가 떨어지는 평가 요소 등 여러 문제점을 내포하고 있다. 다시 

말하면, 대학수학능력시험은 어휘력 평가에서 가장 중요한 의미 능력을 제대로 평가하고 있지 못하고, 사전

적 의미 중심의 어휘 지식 평가에 치중하고 있다는 것이다. 이러한 사정은 학교 교육에도 마찬가지이다.

사전적 의미를 중심으로 어휘력을 평가하는 것은 말 그대로 의미가 없다. 이런 식의 평가라면 사전에 제시

된 여러 의미를 다 외워서 기억해야 한다. 하지만 이것은 넌센스다. 외울 수도 없고, 외울 필요도 없는 것이

다. 이와 같은 어휘력 평가는 일종의 기호 체계로서의 언어만을 염두에 둔 발상으로, 소쉬르적인 차이의 개

념에 기반을 둔 평가라 할 수 있다. 또한 ‘어휘의 의미를 정확히 이해하고 사용하는가’라는 평가 요소를 통해

서 알 수 있듯이, 사전에 의거한 어휘의 정확한 의미 추구는 객관주의적 사고 또는 실재론에 기댄, 사물이나 

사건 등을 정확하게 기술할 수 있다는 표상적 기호관4)에 그 근거를 두고 있는 평가관이다. 이러한 평가관에 

4) 표상적 기호관에 대해서는 루디 켈러(2000: 47-71)를 참고할 것.
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[1분과] 주제발표4 (이도영)

관여하는 의미론은 지시 의미론이다. 이에 따르면 어휘의 의미는 실제 세계의 대상과 부합하는지를 따져야 

하므로 어휘의 의미는 참, 거짓의 문제가 되고, 이때에는 필히 세상에 대한 백과사전적인 지식이 관여하게 

된다. 이렇게 되면 어휘력 평가는 세상사에 대한 지식 평가로 흐를 수 있다. Schwarz & Chur(1996: 91)의 

말대로 지금까지는 어휘 의미적인 지식과 백과사전적인 지식 간의 경계 설정을 위한 명백한 기준이 없기 때

문이다.

현재의 어휘력 평가가 기대고 있는 또 하나의 관점은 개념 의미론이다. 어떤 어휘가 의미를 지녔다는 것은 

그 어휘가 하나 이상의 개념(관념)과 연결되어 있다고 말하는 것이다. 화자(필자)의 개념은 마치 발송 준비를 

하듯 어휘로 포장되고(어휘화하고), 청자(독자)는 그것을 받아본 후 다시 풀어본다(어휘 해독을 한다). 따라서 

청자(독자)는 자신이 받은 어휘와 연결된 개념을 받아들이게 된다. 결국 어휘의 의미는 그것과 연결된 개념

인 것이다. 하지만, 이는 루디 켈러(2000: 74-75)의 다음과 같은 비판이 전적으로 타당하지 않더라도 이를 

피해가기는 어렵기 때문에 어휘와 연결된 ‘개념’ 또는 ‘관념’ 중심의 어휘력 평가는 한계를 지닐 수밖에 없다. 

① 개념 의미론은 그것이 ‘~ 인지 아닌지’와 같은 접속사, ‘사촌’과 같은 상관적 표현, ‘좋다’와 같은 평가적

인 표현, 그리고 ‘화요일’처럼 구조적으로만 정의가 가능한 표현에 적용될 때에는 전혀 타당하지 않다.

② 개념 의미론을 ‘개념’이라는 표현 자체에 적용시키려고 하면 무한 역행으로 이어진다.

③ 언어의 의사소통적 사용이 개념의 교환에 있는 것이라면 언어를 가르치지 위해서는 개념이 비언어적으

로 의사소통될 수 있어야 한다.

④ 동의어 문제에 직면하는 사람이라면 누구나 직관적으로 교환 테스트를 하게 되지만, 개념 이론이 제공

하는 내관적인 개념의 비교를 하는 사람은 없을 것이다.

⑤ 개념은 기껏해야 의사소통이 수반하는 2차적인 부수 현상이지 그 본질은 아니다.

⑥ 발화를 올바로 이해했다는 것과 화자의 발화 의도에 걸맞은 개념을 갖고 있다는 것은 서로 무관한 일이다. 

“나는 네 말을 완벽히 이해했지만 네가 말한 것이 무엇인지 알 수 없다.”라는 말은 자가 당착이 아니다.

⑦ 개념이 어떤 식으로든 그림의 성질을 갖는다고 하면 이 개념이 이해되기 위해서는 개념 자체가 해석의 

대상이 되어야 한다. 이것도 마찬가지로 무한 역행으로 이어진다.

그렇다면 이에 대한 대안을 어떻게 마련할 것인가를 검토해 볼 필요가 있다. 다케다 세이지(2005: 

102-103, 155)에 따르면, 언어의 의미는 본질적으로 다의적이고 결정 불가능하다. 예를 들어, ‘하늘이 파랗

다’라는 표현이 있다고 치자. 인식론적인 문제로서 이 언어 표현의 의미는 자명한 것으로 아무런 문제가 없

는 듯이 보인다. 그러나 의미의 전달과 이해 문제에서 곧 아포리아(aporia)가 생긴다. 즉 ‘하늘은 파랗다’는 

이 말은 그 자체로 단순한 사실의 서술인지, 감동을 표현하는 것인지, 오늘은 맑아서 좋았다고 말하는 것인

지, 또 하늘의 색은 파랗고 다른 색이 아니라는 것을 지시하고 있는지 ‘결정 불가능’이다. 이 장면에서 언어

는 의미의 다양성을 드러내고, 여기서 진위의 결정 불가능성의 아포리아가 나타나며, 그것은 한 걸음 더 나

아가 규칙의 무한 역행성의 아포리아로 전개된다. 규칙의 무한 역행성은 비트겐슈타인이 인상적으로 나타낸 

것처럼 ‘규칙의 규칙의 규칙의…’라는 형태를 취한다. 그래서 ‘하늘은 파랗다’라는 말이 일반 서술을 의미할

지, 감동을 의미할지 등은 전후의 상황 맥락을 통해서만 알 수 있다고 말할 수밖에 없지만, 그것이 어떠한 

상황 맥락에 속할지는 관습적 규칙에 존재한다고밖에는 달리 표현할 수가 없다. 즉 어떤 규칙을 적용할  때

에는 상위의 규칙(메타 규칙)이 필요하고, 이하 그것은 무한 역행한다.

언어의 의미가 본질적으로 이러한 속성을 지닌다면, 이때의 어휘력은 상황 맥락 파악 능력이 되며 이 능력

의 평가가 어휘력 평가의 핵심이 된다. 이런 점에서 보면 모든 어휘 평가는 문맥적 의미 전달 및 이해 능력

을 평가하는 것이 된다. 또한 의미의 결정 불가능성이 언어의 다의성 때문이라면, 의미 한정 조건을 따지는 

것이 어휘력 평가의 중요 요소가 된다.  어휘의 의미가 그 상황 맥락에서 왜 적절한지를 따지는 것이 그것인데, 맞
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다 틀리다의 문제가 아니라, 적절한가 부적절한가의 문제로 환원될 수 있다.

또 다른 대안이 될 수 있는 것은 ‘단어의 의미는 언어 속에서의 그 단어의 사용’이라는 비트겐슈타인의 언

어관을 받아들이는 것이다. 이를 받아들이면, 어휘의 의미는 어휘의 사용 규칙(조건)이 되며, 어휘력 평가는 

어휘의 사용 규칙(조건)을 알고 있는지를 평가해야 한다. 이때의 전제는 의미가 ‘외부에 있는 지시 대상도 아

니고, 언어 사용자의 머리 속에 있는 개념도 아니어야 한다. 어휘의 사용 규칙(조건)을 평가하려면 당연히 어

휘 평가는 어휘 단독으로 평가해서는 안 된다. 최소 문장 단위 이상에서 평가해야 한다. 

이러한 어휘 평가의 관점은 현재 국어교육에서 많이 논의되고 있는 의미 구성과도 어느 정도 통한다. 만약 

인간의 언어 사용이 의미 구성 과정이라면, 의미 구성의 성립 조건이 무엇인지를 따지거나 그 의미가 맞다는 

의미 확신 조건을 따지는 것이 필요하다. 문제는 다 알다시피 그 해석이 맞다는 것을 어떻게 보증하는가이

다. 즉, 해석의 다양성 또는 해석의 무정부주의라는 문제에 봉착하게 되는 것이다. 해석의 어디까지를 인정

해야 하는지를 결정해야 이러한 문제점들을 극복할 수 있는데, 현재까지는 확실한 해결책은 없다. 대안 중 

하나로 거론되는 것이 사회 구성주의인데, 이는 근본적인 대안은 되지 못한다. 그 사회의 해석이 틀릴 수도 

있고, 사회가 여러 개 존재하면 똑같은 문제에 빠져 들게 되기 때문이다.

의미가 갖는 이러한 유동성, 역동성, 상대성은 끊임없이 어휘력 평가의 내용 타당도를 확보하기 어렵게 만

든다. 그 뿐만 아니라 평가 도구나 평가 문항의 개발도 어렵게 만든다. 어휘의 의미를 알고 있는지를 알기 

위해서는 또 다른 어휘를 끌어 들여야 하는데 그 어휘 역시 그 의미를 확정지을 수 없기 때문이다. 이러한 

점에서 현재의 어휘 평가가 사전적 의미에 기대어 평가하는 것도 어느 정도 수긍이 간다. 그렇다 하더라도 

현재의 어휘 평가는 지식 위주의 평가이므로 어떤 식으로든 개선할 필요가 있는 것도 사실이다. 

정리하자면, 어휘의 의미는 하나의 관점으로만 설명하기에는 너무나도 복잡하다. 후설의 말대로 의미는 본

질적으로 주관적일지도 모른다. 이는 구조주의와 대척점에 있다. 구조주의는 기호들 사이의 차이로 의미를 

설명하기 때문이다. 그렇다면 의미는 ‘객관+주관’일수도 있다. 앞에서 예로 든 ‘하늘이 파랗다’라는 의미가 

여러 가지로 해석되어도, 그리고 ‘파랗다’라는 어휘의 사용 규칙(조건)을 안다고 해도, 이를 가능하게 하려면 

‘파랗다’라는 기초 의미(기본 의미)는 존재하는 것이 아닐까? 이것은 기호의 체계로 설명할 수밖에 없지 않나 

생각해 본다. 그렇다면 의미를 안다는 것은 다음의 세 가지를 아는 것이 된다.

  ① 기호 체계로서의 어휘 의미

  ② 상황 맥락으로부터 추출한 어휘 의미 

  ③ 어휘 사용 규칙(조건)

현재의 어휘력 평가는 ①만을 대상으로 하는 경향이 있다. 그런 점에서 ②와 ③도 어휘력 평가에 반영해 

어휘력 평가의 지평을 확장할 필요가 있다. 
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4. 어휘 교육 평가의 새로운 가능성을 위하여 - 제언을 중심으로

평가에서는 무엇보다도 타당도가 중요하기 때문에 본고는 타당도에만 초점을 맞춰 어휘 교육 평가에 대해 

살펴보았다. 본론에서 제시한 어휘력 평가의 문제점을 해결하기 위해서는 최소한 다음과 같은 사항들도 추가

로 고려할 필요가 있다.

우선, 어휘력 평가는 국어과의 다른 영역과의 연계 또는 통합5)을 적극적으로 추진해야 한다. 일반적으로 

사람들은 이해 어휘력과 표현 어휘력이 다르다. 이는 사람들의 어휘력이 단일하지 않다는 것을 의미한다. 이

러한 점을 감안하면, 어휘력은 기본적으로 이해 어휘력과 표현 어휘력으로 나누어 평가할 필요가 있다. 현재

의 어휘력 평가는 이해 어휘력 평가에 집중되어 있다고 할 수 있다. 또한 문학에서의 어휘력은 일반적인 이

해 어휘력, 표현 어휘력과는 다를 것이고, 같은 문학이라도 시에서의 어휘력과 소설에서의 어휘력도 같지는 

않을 것이다. 이런 식의 발상은 어휘력을 어느 정도 세분화하여 평가하는 것이 좋은지에 대한 논의로 이어질 

수 있다. 논설문 어휘력, 설명문 어휘력, 토론 어휘력 등 글과 담화의 종류에 따라서도 필요한 어휘력이 다

른지 같은지, 같으면 어느 정도 같은지 등도 검토해 볼 필요가 있을 것이다. 

어휘력 평가의 타당도를 높이기 위해서 또 하나 고려해야 할 사항은 어휘에 대해 안다는 것이 무엇인지를 

판단하는 것이다. 앞서 보았듯이 여러 연구자들이 어휘력에 대해 연구한 것을 보면 대체로 어휘에 대한 총체

적인 지식을 어휘력으로 보고 있음을 알 수 있다. 이런 식이라면 어느 누구도 하나의 단어도 다 알고 있다고 

하기가 어렵다. 신명선(2008: 37)의 지적대로 단어를 안다는 것은 정도의 문제이므로 어휘력의 여러 구성 요

소들 중 필수 요소를 추출하여 평가할 필요가 있다. 

또한 평가 어휘의 범위와 종류에 대한 논의도 있어야 할 것이다. 예를 들면, 조사는 어휘력 평가의 대상인

가? 아닌가? 단어라 할 수 없지만, 어미와 어간, 형태소 등은 어떻게 처리해야 하나? 이러한 종류의 어휘들

은 문법과 관련이 깊으므로 일단 어휘 평가에서는 제외할 필요가 있다. 맞춤법과 띄어쓰기 등도 마찬가지이

다. 어휘 평가는 단어의 의미를 중심으로 실시하고6), 나머지는 문법 평가라는 이름으로 달리 실행할 필요가 

있다. 품사에 따른 어휘의 종류도 그 성격이 다르기 때문에 평가를 달리할 수도 있다. 각 품사의 특성에 맞

는 평가 문항을 개발할 필요가 있는지도 검토해 볼 만한 과제라 생각된다. 더 나아가서는, 품사 중 어느 것

이 더 중요한지는 논란이 있지만, 기본적으로 더 중요한 품사가 있다면 그에 대한 평가도 따로 할 수도 있을 

것이다. 한편, 추상적인 개념어들은 그 이해나 표현이 구체어들보다 어렵고, 이해나 표현의 처리 기제도 다

르다.7) 따라서 이 둘의 어휘 교육은 다를 수밖에 없으므로, 이에 맞춰 평가도 달리 할 수 있는 방안이 있을

지도 모르겠다.

위에 제시한 문제들은 말 그대로 제언이어서 현실적인 타당성이나 가능성에 대해서는 아직은 뭐라 말하기

가 힘들다. 다만 어휘 교육 평가의 이론적 틀을 정교화하기 위해서는 피해가기 어려운 사항들이라 할 수 있

다. 이에 대한 연구들이 활발히 이루어져 어휘 교육 전반이 발전을 이루었으면 한다.

5) 통합에 대한 자세한 사항은 주세형(2006: 143-227)을 참고할 것.

6) 의미 능력 중심으로 어휘 평가를 하자는 안에 대해서는 하성욱(2008)을 참고할 것.

7) Schwarz & Chur(1996: 94)에 따르면, 뇌에서 추상 명사를 처리할 때에는 좌반구가 우세하고, 구체적인 어휘를 처리할 때에는 우반구가 

활성화된다.
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‘어휘 교육 평가의 이론적 고찰’에 대한 토론문

이은희(한성대)

늘 느끼던 바이지만 어휘 교육은 이론적으로 접근하기에 참 어려운 주제입니다. 여기에 평가라는 문제까지 

더해지면 어려움은 더 커집니다. 어휘 교육 평가라는 접근하기 힘든 주제에 대해서 그간 학계에서 이루어진 

고민의 과정을 정리하고 이론적 접근의 틀을 제시해 준 발표자 선생님의 노고에 감사의 마음을 표하면서, 그

간 어휘 교육 평가에 관해 느껴왔던 몇 가지 의문점들을 제시해 보는 것으로 토론자로서의 소임을 면해 보고

자 합니다. 

먼저 선생님께서 생각하고 계신 어휘 교육 평가의 정체성이 무엇인지에 대해 여쭈어 보고자 합니다. 발표

자 선생님께서는 어휘력을 협소하게 보면 어휘 교육의 위상이 낮아지거나 입지가 좁아지게 되고, 어휘력을 

넓게 보면 일반 언어 능력과 큰 차이를 보이지 않거나 어휘력이 곧 언어 능력이 되는 결과를 빚게 된다고 어

휘력 평가의 딜레마를 제시하면서 “따라서 언어 활동의 전체로부터 ‘어휘력, 어휘 능력’이라는 부분만을 따로 

분리하자는 것은 원리적으로 불가능한 일이라는 결론에 도달하지 않을 수가 없다.”는 김광해 선생님의 언급

으로 어휘 교육 평가의 목표 타당도에 대한 논의를 마무리해 주셨습니다. 사실 어휘 교육 평가의 정체성 문

제는 어휘력 평가를 다룰 때 가장 본질적인 문제이면서도, 딜레마라는 말로 표현할 수 있을 만큼 한 방향으

로 논의를 정리하기는 어렵습니다. 그렇지만 발표자 선생님께서는 이 중 한 방향으로 관점을 정리하셨는데, 

이렇게 어휘 교육의 정체성을 설정한다면 어휘 교육 평가의 고유 목표를 어떻게 보며, 언어 능력 평가의 전

체 틀 안에서 일반 언어 능력과의 관련성을 어떻게 설정할 것인가라는 문제가 다시금 제기될 수밖에 없을 것

입니다. 이에 대해 선생님의 생각을 들어보고 싶습니다.

다음으로 평가에서 대상으로 하는 어휘의 의미 문제에 대해 여쭈어 보고 싶습니다. 발표자 선생님께서는 

현재의 어휘 평가가 지식 위주로 이루어지기에 개선이 필요하다고 보면서 의미를 안다는 것은 ‘①기호 체계

로서의 어휘 의미, ②상황 맥락으로부터 추출한 어휘 의미, ③어휘 사용 규칙’이라는 세 가지를 아는 것인데, 

현재의 어휘력 평가는 ①만을 대상으로 하는 경향이 있기에, ②와 ③도 어휘력 평가에 반영해 어휘력 평가의 

지평을 확장할 필요가 있다고 지적하셨습니다. 그런데 현상적으로 보면 어휘 평가가 ①을 중심으로 한다고 

볼 수 있지만, 이론적으로는 선생님께서 제시한 어휘 의미의 전체적인 틀 속에서 평가의 내용 체계가 구성된 

것이 아닌지 의문이 듭니다. 교육과정 평가원(2004)에 제시된 어휘력 평가 요소를 보더라도 이것이 단순히 

기호 체계로서의 어휘 의미만을 평가 대상으로 한 것은 아니라고 봅니다. 그렇다면 선생님께서 제시한 어휘

의 의미 문제는 이론적 차원의 문제가 아니라 현상적 구현 과정에서 발생한 문제는 아닌지 의문이 듭니다.

또한 발표자 선생님께서는 어휘 평가를 논의할 때 중점은 어휘에 놓여야 한다는 전제 위에서, 평가에서는 

무엇보다도 타당도가 중요하기 때문에 타당도에만 초점을 맞춰서 어휘 교육 평가의 문제를 살펴본다고 하셨

는데, 선생님께서 제시하신 논의의 방향에 대해서는 전적으로 공감합니다. 그렇지만 실제 평가의 틀을 설계할 

때에는 평가의 신뢰도나 객관도 같은 부분도 도외시할 수는 없을 것입니다. 물론 타당도가 신뢰도나 객관도

와 대립되는 개념은 아니지만 선생님께서 생각하신 평가의 목표 타당도나 내용 타당도를 추구하는 과정에서 

이들 부분과 충돌이 발생하는 측면이 있을 것입니다. 이러한 문제는 어떻게 해결하는 것이 바람직하다고 보

시는지 선생님의 고견을 들어보고 싶습니다.

발표문을 보면서 행간에 숨어 있는 발표자 선생님의 학문적 사고의 폭과 깊이를 느낄 수 있었습니다. 토론

의 기회를 빌려 그간 제가 지녀 왔던 의문의 해결 방안을 발표자 선생님께 돌려 보았습니다. 우문에 현답을 

기대해 봅니다.
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주 제 발 표 

1

화법 교육과 어휘 교육

                                                               민병곤(경인교대)

(별 지)
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                      박재현(상명대)
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[2분과] 주제발표2 (이관규)

주 제 발 표 

2

문법 교육과 어휘 교육

이관규(고려대)

<차례>

1. 머리말
2. 문법 교육에서 어휘 교육의 위상
3. 문법 교육에서 어휘 교육의 내용
4. 문법 교육에서 어휘 교육의 방법
5. 문법 교육에서 어휘 교육의 평가
6. 맺음말

1. 머리말

국어생활의 시작은 어휘에서 시작한다. 유아가 맨 처음 배우는 말이 어휘이고 아무리 성인이라도 완벽하게 

배우지 못하는 것이 어휘이다. 어휘를 얼마큼 알고 있느냐가 지식이 얼마나 되느냐의 척도가 되기도 하고, 어

휘력이 지식력이라는 말도 있고 보니, 정말 어휘야말로 국어능력의 처음이자 끝이라고 할 수 있을 듯도 하다. 

듣기, 말하기, 읽기, 쓰기와 같은 일상적 국어 생활을 다루는 언어 기능 영역에서는 물론이고 예술적 국어 

생활을 다루는 문학 영역에서도 어휘력이 갖는 가치는 매우 크다. 물론 국어 자체를 다루는 문법 영역에서도 

국어의 기초적인 어휘에 대해서 관심을 쏟는 것은 당연하다. 결국 국어 교육 전체에서 어휘가 갖는 가치는 

지대하다고 하겠다. 

그렇다고 어휘 교육이 곧 국어 교육이냐, 그런 건 결코 아니다. 어쩌면 어휘 교육은 국어 교육의 범위를 

벗어날지도 모른다. 과학 교육, 역사 교육에서도 어휘를 다룰 수 있기 때문이다. 하지만 어떤 이유에서든 그 

매개 어휘가 국어라는 언어인 이상, 어휘 교육이 국어 교육의 일부라는 데에는 의심의 여지가 없다. 

어휘 교육은 국어 교육에서 중요한 위치를 차지하며, 국어 교육의 여러 영역에서 골고루 다루어져야 한다. 

또한 국어 자체를 다루는 곳이 문법 영역인 이상, 어휘 교육이 문법 교육에서 중요하게 다루어져야 하는 것

도 당연하다. 어휘 교육은 문법 교육의 여러 분야 가운데 하나라는 것이다. 어휘 교육, 문법 교육, 국어 교

육의 관계는 다음 그림과 같이 나타낼 수 있다. 
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(1) 어휘 교육, 문법 교육, 국어 교육의 관계

                 가.                                          나.

   

(1가)는 국어 교육 속에 문법 교육이 있고 문법 교육 속에 어휘 교육이 있다는 것을 나타낸 표이다. 이 입

장에 따르면 어휘 교육은 문법 교육 이외의 분야에서는 다루어지지 않는다는 것으로, 곧 어휘 교육은 문법 

교육에 속한다는 것이다. 

이에 비해서 (1나)는 어휘 교육이 국어 교육의 일부이며, 언어 기능이나 문학이나 다른 영역들에서도 다루

어질 수 있다는 입장을 보여 준다. 즉 어휘 교육은 문법 교육의 전유물이 아니라는 입장을 반영한다. 말하고 

듣고 쓰고 읽고 하는 과정에서 또 문학 교육을 하는 과정에서 어휘가 갖고 있는 중요성을 생각해 볼 때, 어

휘 교육은 문법 교육 이외의 분야에서도 중요하게 취급될 필요가 있다. 어휘는 언어 기능 영역과 문학 영역

에서도 다루어질 수 있다. 그것은 기능이든 문학이든 근본적으로 국어 어휘를 사용하는 영역이기 때문이다. 

(1나)은 어휘 교육이 단순히 문법 교육 속에서만 이루어지는 것이 아니라는 사실을 보여 주고 있다.1) 

그렇다고 하여 문법 교육과 어휘 교육의 관계를 다른 영역 교육과 어휘 교육이 갖는 관계와 동일하게 그 

중요도를 둘 수는 없다. 어휘(語彙)는 단어의 집합이라는 일반적 인식에서 보듯이 문법 교육과 어휘 교육이 

밀접한 관련성이 있는 것은 당연하다. 본 논문에서는 전체 문법 교육과 어휘 교육의 관계를 자세히 살펴보도

록 한다. 문법과 어휘의 관계가 아닌 문법 교육과 어휘 교육의 관계라면 더구나 그렇다. 또한 어휘 교육에서 

다룰 내용에는 무엇이 있을지, 어휘 교육을 하는 방법은 무엇일지, 어휘 교육을 통한 어휘 능력을 평가하는 

방법은 무엇일지 등을 살펴보도록 하겠다. 

요컨대 본 논문에서는 문법 교육 입장에서 어휘 교육의 위상을 비롯하여, 어휘 교육의 내용, 방법, 평가 

등에 대해서 살펴보도록 하겠다. 

2. 문법 교육에서 어휘 교육의 위상

2.1. 문법 교육에서 문법이란 모든 말의 법칙을 뜻한다. 다시 말하면 문법이라 하여 가장 좁은 의미로서의 

문장의 법칙을 뜻하는 게 아니라, 음운, 단어, 문장, 담화와 같은 모든 국어 표현이 갖는 법칙을 뜻한다. 따

라서 문법 교육은 곧 국어의 법칙을 교육하는 것을 뜻하며, 이는 흔히 국어에 대한 지식을 교육하는 것으로 

이해되곤 한다. 

1) 김광해(1993:324)에서는 다음과 같이 국어 교육에서의 어휘 교육의 중요성을 강조하고 있다.

  “어휘 교육의 중요성을 감안한다면 어휘의 지도는 국어 교육 과정의 커다란 영역 ‘말하기, 듣기, 읽기, 쓰기, 언어, 문학’의 6영역에 앞서

서 제1의 영역을 구성할 만한 가치가 있는 것이다. 어휘력이란 이 6개의 언어 기능 영역들의 기저를 이루는 기본적인 지식이 되는 영역

이기 때문이다.”



259

[2분과] 주제발표2 (이관규)

음운 단어 문장 담화

의미

(2) 문법 교육의 단위

   ㄱ. 음운-단어-문장-담화

   ㄴ. 음운-단어-문장-담화-의미

   ㄷ. 

   ㄹ. 언어와 국어-말소리-단어-어휘-문장-의미-이야기-국어의 규범

외현적 국어 표현이라는 점에서 보면, 문법 교육의 단위는 (2ㄱ)에서처럼 ‘음운-단어-문장-담화’로 설정할 

수 있다. 만약 문법 교육을 실제 국어생활과 관련하여 본다고 한다면 (2ㄱ)처럼 문법 교육 단위를 주장할 수 

있을 것이다. 

그렇지만 외현적 표현 그 아래에는 내재적 의미가 전제되어 있다. 국어 표현이 교육적 의의가 있으려면 그 

표현이 내재적으로 의미가 있어야 한다. 즉 ‘의미’라고 하는 것은 외현적 국어 표현의 전제라는 것이다. 이런 

입장을 반영한 문법 교육의 단위 설정 방식이 (2ㄴ)이다. 즉 ‘음운-단어-문장-담화’와 같은 외현적 문법 단

위에다가 각각을 떠받치는 내재적 단위로서 ‘의미’를 설정한다는 것이다. 이러한 의미로 문법 교육의 단위를 

표시한 것이 (2ㄷ)이다.2)  

사실 살아 있는 문법 교육을 지향하면서, 과연 눈에 보이지 않는 ‘의미’를 다루는 게 항상 바람직할 것인가 

하는 의구심이 있을 수 있다. 실제 국어생활에서 드러나는 표현을 다루는 것이 문법 교육이 살아 있는 국어 

교육에 이바지하는 게 아니겠느냐 하는 것이다. 즉 ‘의미’는 ‘음운-단어-문장-담화’ 같은 국어 문법 단위들

의 전제 요소이기 때문에 특별히 교수 학습의 문법 단위로 설정할 필요가 없을 것이라는 주장을 제기할 수도 

있다는 것이다.3) 

그렇지만 외현적 국어 표현이 일정한 내재적 의미를 나타낸 것이라고 할 때, 그 설명의 내용으로서 ‘의미’ 
자체의 속성을 교육의 일환으로 살펴보는 것은 의미가 있다. 따라서 본고에서는 국어 문법 교육의 단위를 크

게 ‘음운-단어-문장-담화-의미’로 제시하도록 한다. 엄밀하게 말해서 ‘의미’에 문법 단위라는 명칭을 붙이지

는 못할 것이며, 단지 문법 교육에서 ‘의미’ 분야도 다룬다는 정도로 이해하고 넘어가야 할 것이다. 

(2ㄹ)은 7차 문법 교육 과정에 따른 고등학교 문법 교과서의 대단원 명칭이다. ‘언어와 국어’, ‘국어의 규

범’이 이질적이라 제외한다면, 결국 ‘말소리-단어-어휘-문장-이야기’가 남는다. ‘말소리’는 ‘음운’, ‘이야기’는 

‘담화’로 바꾸면 결국 ‘음운-단어-어휘-문장-의미-담화’라는 단위가 설정되게 된다.  

문제가 되는 것은 ‘어휘’와 ‘단어’가 독자적인 단원으로 나뉠 수 있느냐 하는 것이다. 본래 어휘(語彙)는 단

어의 집합이라는 의미를 지니고 있으니, 결국 ‘단어’와 ‘어휘’는 동일한 대상을 다루는 분야라는 것이다. 따라

서 다른 문법 단위들인 ‘음운, 문장, 담화’와 계열이 같은 ‘단어’ 속에 어휘 관련 내용을 충분히 담을 수 있을 

것이다.  

2.2. 그렇다면 어휘와 단어는 구체적으로 어떤 관계에 있을까? 앞에서 어휘는 단어의 집합이라고 말하였

다. 둘은 동일한 대상을 다른 각도에서 살펴본 용어라고 할 수 있다. 다음 현행 7차 학교 문법 교과서에서 

각각은 무엇을 다루고 있는지 알아보자.

2) 실제로 1985년에 나온 최초의 국정 문법 교과서에서는 ‘의미’ 단원이 설정되지 않았었다. 그러다가 1991년에 나온 국정 문법 교과서에 

‘의미’ 단원이 추가되었다.

3) 2009 개정 ‘독서와 문법’ 교육과정에 보면, 내용 체계로 ‘실제’ 부분을 보면, ‘음운-단어-문장-담화’라는 단위가 제시되어 있다. 거기에는 

‘담화/글’이라 하여, ‘담화’가 음성 언어 차원에서 문장 이상의 단위라는 의미를 함축하고 있다. 그렇지만 본래 언어 단위라는 것이 문자 

언어 아닌 음성 언어 차원에서의 것이므로 ‘음운-단어-문장-담화’라고 단위를 제시해도 아무 상관이 없다.
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(3) 7차 문법 교과서에서의 ‘단어’와 ‘어휘’ 단원 내용 

  ㄱ. 단어 단원 체계

      1. 단어의 형성 - 1. 형태소  2. 단어의 형성  (1) 파생어  (2) 합성어

      2. 품사 - 1. 체언: 명사, 대명사, 수사 (1) 명사 (2) 대명사 (3) 수사

                2. 관계언: 조사 (1) 격조사 (2) 접속 조사 (3) 보조사 

                3. 용언: 동사, 형용사 (1) 동사, 형용사  (2) 보조 용언 (3) 용언의 활용

                4. 수식언: 관형사, 부사  

                5. 독립언: 감탄사

  ㄴ. 어휘 단원 체계

      1. 어휘의 체계

        1. 어휘의 체계  2. 고유어와 한자어  3. 외래어

      2. 어휘의 양상

        1. 방언 2. 은어, 속어 3. 금기어, 완곡어 4. 관용어, 속담 5. 전문어 6. 새말

(3)에서 보면, ‘단어’ 단원은 형태론(形態論, morphology) 내용을 다루고 ‘어휘’ 단원은 어휘론(語彙論, 

lexicology) 내용을 다루고 있음을 알 수 있다. 형태론은 흔히 형태소를 기본 단위로 해서 파생어와 합성어

와 같은 단어가 형성되는 과정을 다루는 이론임에 비해서, 어휘론은 결과적인 단어의 집합으로서 어휘 전체

를 다루는 어느 정도의 실천적 성격이 강한 이론이다. 즉 형태론은 단어의 형성 과정에 관심을 가짐에 비해

서 어휘론은 결과로서의 단어의 성격에 관심을 가지고 있다고 하여 변별할 만하다. 

(3ㄱ) 단어 단원에서는 개별 단어의 특성을 품사별로 나누고 그 다음 이 개별 품사로서의 단어가 접사나 

어근을 통해서 파생어나 합성어가 형성되는 과정을 다루고 있다. 이에 비해서 (3ㄴ) 어휘 단원에서는 결과로

서의 어휘들의 특성을 기원적 어종(語種)과 공시적 단어 양상을 다루고 있다. 

결국 단어 단원과 어휘 단원은 동일한 단어에 대해서 한 쪽은 형성 중 과정에 초점을 맞추고 있으며 다른 

한 쪽은 형성 후 결과에 초점을 맞추고 있다고 할 수 있다. 이는 곧 단어 단원과 어휘 단원을 분리할 필요가 

없음을 보여 주고 있다. 

2.3. ‘어휘’ 단원 문제를 깊이 다루기 전에 국어 전체를 다루는 국어학에서의 하위 분야를 좀 더 살피면서, 

그 용어의 타당성 문제를 짚어 보기로 한다. 

(4) 국어학의 하위 분야(1)

      음운론, 형태론, 통사론, 의미론, 화용론

(4)는 이론으로서의 국어학에서 그 하위 분야를 다섯 가지로 나누어 본 것이다. (4)는 각각 음운론(音韻論, 

phonology), 형태론(形態論, morphology), 통사론(統辭論, syntax), 의미론(意味論, sematics), 화용론(話用
論, pragmatics)이라 하여 실용적인 측면보다는 이론적인 측면에서 분야를 나눈 것이다. 

음운(音韻, phoneme)은 음소(音素)와 운소(韻素)를 합한 용어로 각각 분절 음운과 비분절 음운(혹은 초분

절 음운, 초분절소)을 가리킨다. 음운이라는 것은 본래 최소 의미 변별 단위로서 물리적인 음성(音聲, 

phone)과 구분되는 추상적인 특성을 갖고 있는 것으로 알려져 있다. 그리하여 (2ㄷ)에서도 보았듯이 현행 문

법 교과서에서는 ‘말소리’라고 단원의 명칭을 정하고 있음을 볼 수 있다. 그렇지만, ‘음성’을 고유어로 표시한 

‘말소리’는 의미를 전제하고 있지 않은 용어이기 때문에, 연구자는 최소 의미 변별 단위인 ‘음운’이라는 용어
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가 단원 명칭이 되어야 한다고 본다. 음운이라 하면 우리는 흔히 자음과 모음을 떠올리기 때문에, 쉽게 음운 

단원에서 무엇을 다루고 있는지 알 수 있기 때문이다. 더불어서 음운을 다루는 학교 문법에서의 연구 분야도 

‘음운론’이라고 쉽게 명명해 볼 수 있게 된다.4) 

한편 단어를 다루는 형태론(形態論)에 대해서는 재고가 필요하다고 본다. 형태론이 본래 단어의 형태(形態, 

morph-)를 다루는 분야라 하여 명명된 것이긴 하지만, 흔히 ‘형태’라는 용어는 상대어로 ‘의미’를 떠올리기 

때문에, 적절한 용어라고 보기 힘들다. 이에 연구자는 형태론 대신에 ‘단어론’이라는 용어를 제안한다. 즉 단

어론(單語論)은 단어를 연구하는 분야로 그 정체성을 잘 드러낸다. 단어론이라 학문의 영역을 명명하게 되면, 

기존의 과정을 다룬 형태론과 결과를 다룬 어휘론을 모두 포괄할 수 있는 이점이 있다. 단어 하나하나의 품

사적 특성뿐만이 아니라 단어가 형성되는 과정을 모두 다룰 수가 있고 나아가 그 단어들이 모인 집합으로서

의 어휘(語彙)를 모두 다룰 수가 있다는 것이다.5) 

이와 마찬가지로 통사론(統辭論)도 문장론(文章論)이라는 용어로 바꾸어 사용하는 것이 타당하다고 본다. 

본래 통사(統辭)라는 말은 소위 어절, 곧 문장 성분[辭]을 한 줄로 꿴다[統]는 의미를 갖고 있어서 문장이 형

성되는 과정을 뜻하는 용어이다. 그런 차원에서 본다면 통사론이라는 용어도 타당한 점이 있기는 하다. 그러

나 실용적 교육이라는 점을 생각해 보면, 문장을 연구하는 학문이라는 의미를 지닌 문장론이라는 용어가 더 

쉽게 다가온다. 음운론, 단어론과 함께 문장론도 그 위계를 잘 드러내는 용어라는 말이다. 이것들은 모두 문

법 단위 명칭을 잘 드러내 준다는 면에서도 그 실용성과 함께 용이성도 확보된다고 하겠다.  

화용론(話用論)은 담화의 사용을 연구하는 학문이라는 의미가 함축되어 있다. 그런데 화용은 담화의 사용

이라는 뜻을 담고 있어서, 일정한 문법 단위 명칭으로는 다소 부적절해 보인다. 문장보다 더 큰 단위가 담화

이니, 그냥 담화론(談話論)이라고 하는 게 낫지 않을까 한다. 실제로 (2ㄱ)에서 보다시피 2007 개정 교육과

정에서도 ‘담화’라는 용어를 단위 명칭으로 제시하고 있기도 하다. 

요컨대 ‘음운론-단어론-문장론-담화론’이라는 명칭이 실용성과 용이성을 확보해 준다고 할 수 있다. 학교 

문법과 같이 실용성을 강조하는 학문 분야라면 더욱 그렇다. 

 2.4. ‘어휘’ 단원 문제와 밀접한 관련을 가지고 있는 것이 ‘의미’ 단원이다. 국어학적 논의에서 흔히 어휘

론과 의미론은 밀접한 관련을 가지고 있다. 

(5) 국어학의 하위 분야(2)

  ㄱ. 음운론, 문법론, 의미론 

  ㄴ. 음운론, 문법론, 어휘론

  ㄷ. 음운론, 단어론, 문장론, 담화론, 의미론

4) ‘말소리’를 ‘음운’으로 단원 명칭을 바꾸는 것이 교육적으로 더 효과가 있느냐 하는 논의가 더 필요할 것이다. 사실 ‘말소리’가 자음, 모음, 

장음 등과 같은 음운 관련 내용만을 담느냐 하면 그렇지는 않다. 말소리는 자음, 모음, 단어, 문장, 담화 등 모든 외현적 표현의 소리로 

해석될 수가 있기 때문이다. 여기서는 일단 문법 단위라는 차원에서 ‘말소리’ 대신에 ‘음운’이라는 명칭을 사용하도록 한다.

5) 일찍이 어문학연구회 편(1965:34-35)에서는 단어를 둘러싼 다양한 연구 분야를 아래와 같이 설명하고 있다.

"單語는 音의 連結로서 形成된 獨立性 있는 言語의 有意的 單位로 言語硏究의 가장 重要한 部分이라고도 할 수 있

다. 이에서 單語의 組織的 總體인 語彙를 對象으로 語彙論(lexicology)이 成立되며 이 語彙의 意味를 硏究하는 意味論
(semantics)이 있다. 一般的으로 意味論이라 하면 이 語彙論的 意味論을 가리키게 된다. / 다음 單語의 語形을 對象
으로 硏究하는 形態論(morphology)이 있다. 이것은 單語의 構成要素를 分析 綜合함으로써 單語의 構造를 밝히는 것

과 文章에서의 單語의 機能까지 考察함으로써 品詞論으로 發展한다. 品詞論은 形態論과 密接한 關係를 가진 것으로 

態度에 따라 形態論에 包含시키기도 한다. / 다음 單語를 史的으로 硏究하여 그 起源을 밝히는 語源論(etymology)이 

있다."
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국어학의 하위 분야를 3분법으로 나눌 때 (5ㄱ)과 같이 ‘음운론, 문법론, 의미론’으로 하는 것이 일반적이

다(김민수 1981, 이익섭 19862000 참조).6) 여기서 문법론은 형태론과 통사론을 함께 일컫는 것이며, 문장 

이상을 다루는 담화론(혹은 화용론)은 1차적인 국어학의 분야에서 제외한 것이다. 한편 3분법으로 나눌 때 (5

ㄴ)에서처럼 의미론 대신 어휘론을 설정하는 경우도 있다. 이때는 어휘론이 의미론을 대체한 것으로, 그 안

을 살펴보면 어휘 의미론 내용을 다루고 있어서, 결국 (5ㄱ)과 큰 차이가 없다.7) 

이제 본격적으로 ‘의미’ 단원에 대해서 살펴보도록 하자. 일반적으로 의미론에서는 어휘 의미론, 문장 의미

론, 화용 의미론으로 3대별 하고 있다(김민수 1980, 임지룡 1992 등 참조). 어휘의 의미란 단어의 의미를 가

리키고, 화용 의미도 문장 이상의 담화 의미를 가리킨다. 결국 의미론은 단어 의미론, 문장 의미론, 담화 의

미론으로 나뉜다고 할 수 있겠다. 

한편 대개 음운 의미론이라는 용어는 거의 사용되고 있지 않는 것 같다. 이는 음운이 자체로 의미를 지니

고 있는 것이 아니기 때문일 텐데, 그렇다고 해서 음운이 의미와 전혀 관련이 없는 것이냐 하면 그렇지도 않

다. 주지의 사실이다시피 음운은 최소의 의미 변별 단위이다. 즉 그 자체가 의미를 지니고 있지는 않지만 그

것 때문에 의미 차이가 생긴다는 것이다. 그렇다면 음운도 의미와 관련이 있다고 할 수 있으며, 소위 음운 

의미론이라는 것이 가능해질 수도 있다. 

의미는 모든 외현적 언어 형식이 지니고 있는 내재적인 것이기 때문에, 언어 형식은 모두 일정한 의미를 

지니고 있거나 최소한 의미와 관련이 있다고 말해야 할 것이다. 이를 통하여 음운 의미론, 단어 의미론, 문

장 의미론, 담화 의미론의 설정 가능성을 타진해 볼 수 있는 것이다. 결국 모든 언어 단위에서 의미라고 하

는 것이 함축되어 있어야 한다는 것인데, 이를 뒤집어 생각해 보면, 의미론은 따로 설정하지 않고 각 국어학 

분야에 넣어볼 수도 있을 것이다. (5ㄷ)에서처럼 국어학의 분야를 외현적인 표현만 본다면 음운론, 단어론, 

문장론, 담화론으로 4분법으로 나눌 수도 있을 것이라는 말이다. 그렇지만 각 단위가 갖고 있는 내재적 의미

를 독립적으로 다룰 필요가 있다고 한다면 ‘음운론, 단어론, 문장론, 담화론, 의미론’의 5분법으로 제시할 수

도 있다. 

물론 국어학에서는 전통적으로 이론을 중시하여 음운론, 형태론, 통사론, 화용론, 의미론이라는 용어를 고

수해야 한다고 할지는 모르겠다. 그렇다면 음운, 단어, 문장, 담화와 같은 언어 단위에 따른 음운론, 단어론, 

문장론, 담화론이라는 분야 명칭을, 실용성을 특징으로 하는 학교 문법에서라도 수용하는 것이 좋을 것이다. 

나아가 음운, 단어, 문장, 담화의 외현적 단위의 근저를 이루는 의미를 중시하여 ‘의미론’도 학교 문법에서 

설정할 수 있을 것이다.  

이러한 생각은 형식은 의미의 발현이며, 의미는 형식을 통해서 나타난다는 기본적 입장을 반영한 것이다. 또

한 교육이라고 하는 것은 추상적 이론보다는 실제적 실용을 더 중시해야 한다는 소박한 생각이 내재되어 있다. 

 

 

3. 문법 교육에서 어휘 교육의 내용

앞에서도 살펴보았듯이 어휘 교육은 국어 교육 전체에서 행해져야 하는 분야이긴 하지만, 어휘가 단어의 

집합이라는 점을 생각해 보면, 특히 문법 영역에서 깊이 있게 어휘 교육이 이루어질 필요가 있다. 여기서는 

어휘 교육의 내용으로 무엇을 선정할 수 있을지 살펴보도록 한다.8) 

6) 이익섭(2000:29)에서는 국어학을 ‘(음성학), 음운론, 문법론(형태론, 통사론), 의미론’으로 하위 구분하고 있다. ‘음성학’에 대해서는 음운

론의 일부로 보는 입장이라 할 수 있다. 

7) 이충우(2006:43-49)에서는 언어 교육과 관련되는 언어학의 분야로 ‘어휘론, 음운론, 통사론, 의미론’을 들고 있는데, 이는 어휘론과 의미

론을 다른 분야로 보는 입장이라 할 수 있다. 한편 이충우(2006:49)에서는 이 네 가지 분야 외에도 ‘화용론, 방언론, 문체론, 어문론, 언

어 정책론, 언어 사용 이론’ 등이 언어 교육에 도움을 줄 수 있다고 밝히고 있다.
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3.1. 어휘 교육에서 교수 학습될 내용이라 하면 일단 어휘론에서 다루는 것들이 무엇인지 확인해 볼 필요

가 있다. 그것들을 토대로 하여 무엇을 가르칠지가 선정될 것이기 때문이다. 현재 어휘 교육에서 가장 많은 

영향을 끼치고 있는 연구로는 김광해(1993)를 들 수 있다.9) 

(6) 김광해(1993:32)의 어휘 연구 영역

     분포 연구: 어휘의 계량, 어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상

     관계 연구: 어휘의 공시적 관계, 어휘의 통시적 관계

     정책 연구: 어휘의 교육과 정책

김광해(1993:32)에서는 이들 7개 어휘론의 하위 영역들을 협의의 어휘론이라 하고, 이들 모두와 관계하여 

‘사전 편찬론’을 더하여서 광의의 어휘론을 설정하고 있다. ‘어휘의 교육과 정책’ 분야는 4가지 분포 연구와 

2가지 관계 연구 모두와 관련이 있다고 보고 있다. 

그렇지만 (6)의 어휘 연구 영역 구분은 김광해(1993:32)에서도 암시하고 있듯이, 언어 연구의 다른 영역들

과 겹치는 경우가 상당히 많다. ‘어휘의 계량’ 영역은 계량 언어학 일부, ‘어휘의 체계’ 영역은 통사론과 형태

론, ‘어휘의 위상적 양상’은 방언학과 사회언어학, ‘어휘의 화용적 양상’은 화용론과 겹치며, ‘어휘의 공시적 

관계’는 의미론, ‘어휘의 통시적 관계’는 계통론과 겹치게 된다.10) 

겹치는 영역들은 (5ㄷ)의 ‘음운론, 단어론, 문장론, 담화론, 의미론’ 각각에 소속시킨다고 할 때, 결국 ‘어
휘의 계량, 어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상’의 분포 연구 정도가 진짜 좁은 의미의 어

휘론 속에서 다루어져야 할 것이다. 당연히 ‘어휘의 교육과 정책’은 순수 어휘론 영역이라기보다는 응용 어휘

론 영역에 해당한다.

그러나 (6)의 김광해(1993)에서는 7개 어휘 연구 영역이 모두 이론 연구와 조사 연구로 구분되기 때문에, 

이들 모든 영역이 어휘론에서 다루어질 수 있다고 보고 있다. 이는 어휘라고 하는 것이 기본적으로 단어의 

집합으로서 언어를 다루는 모든 분야의 기초가 된다는 사실을 반영한 것이라 할 수 있다. 

본고에서는 이런 입장을 받아들이면서, 또한 ‘음운론-문장론-담화론-의미론’과 차별되는 ‘단어론’의 한 분

야로서 어휘론을 다룬다는 점에서 ‘어휘의 계량, 어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상’을 

어휘론 속에서 다루어야 한다고 본다.11) 사실 ‘어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상’은 문장 이상의 단위

인 담화론과는 떼어야 뗄 수 없는 관계에 있다. 물론 문법 교육의 한 분야로서 어휘 교육 영역을 생각한다면 

‘어휘의 교육과 정책’도 포함할 수 있을 것이다.   

8) 손영애(1992:29)에서는 어휘 지도의 내용이라 하여 다음에서 보는 것처럼 그 폭을 넓게 잡고 있다. “어휘 지도의 내용은 크게 낱말 자체

의 의미와 용법에 관한 내용, 낱말 학습 방법에 관한 내용, 낱말 학습과 관련되는 태도 및 가치의 형성에 관한 내용으로 대별할 수 있

다.” 여기에는 어휘 교수 학습에 관한 내용과 학습과 관련되는 태도 및 가치에 대한 것도 들어가 있어서, 이것들이 문법 교육에만 한정

된 것은 아님을 알 수 있다. 

9) 김종택(1992:18-20)은 국어어휘론의 개론서인데, 다음과 같이 장을 나누고 있다. “1. 어휘 자료론, 2. 어휘 체계론, 3. 어휘 형태론, 4. 

어휘 형성론, 5. 어휘 어원론, 6. 어휘 의미론, 7. 어휘 변천사”. 이것들 모두 어휘와 관련되어 있는 것은 분명하지만, 이것들 가운데 ‘1. 
어휘 자료론, 2. 어휘 체계론’ 정도가 구체적인 어휘론 분야라고 볼 수 있다. 

10) 어휘의 통시적 관계 분야는 사실 국어사라고 하는 이론 분야에서 다룬다. 어휘 교육을 통시적인 영역까지 확대해야 할지 여부에 따라서 

이 분야는 어휘론, 혹은 어휘 교육론에서 그 가치가 결정될 것이다.

11) 물론 ‘어휘의 체계’ 가운데 반의 관계, 유의 관계 같은 분야는 의미론에서 따로 다루어질 수 있다. 이는 어휘론 자체가 다른 언어 분야의 

기초가 되기 때문이다. 
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김광해(1993)의 견해는 현행 제7차 고등학교 문법 교과서에 거의 그대로 반영되어 있다. 일단 문법 교과서

에서 어떤 내용들을 어휘 교육 차원에서 다루고 있는지 살펴보도록 한다. 현행 제7차 문법 교과서에 제시된 

어휘 단원의 내용은 앞에서 살펴본 바와 같이 다음 (7)로 확인해 볼 수 있다. 

(7) 7차 고등학교 문법 교과서의 어휘 단원 체계

    1. 어휘의 체계

      1. 어휘의 체계  2. 고유어와 한자어  3. 외래어

    2. 어휘의 양상

      1. 방언  2. 은어, 속어  3. 금기어, 완곡어  4. 관용어, 속담  5. 전문어  6. 새말

현행 7차 문법 교과서의 ‘어휘’ 단원에 제시되어 있는 내용은 (6)의 ‘어휘의 체계’와 ‘어휘의 위상적 양상, 

어휘의 화용적 양상’ 부분과 거의 정확하게 일치한다. 물론 교과서의 내용이 (6)의 것을 모두 100% 반영하고 

있는 건 아니지만, 대체적인 얼개는 그대로 보여 주고 있다. 

구체적으로 보면 ‘1. 어휘의 체계’ 속에서는 개방 집합과 폐쇄 집합으로서의 어휘의 체계와, 고유어․한자어․외래

어와 같은 어종에 따른 어휘의 체계를 다루고 있다. 이는 수많은 기준에 따른 어휘의 체계 가운데 일부일 뿐이다.

‘2. 어휘의 양상’ 속에는 (6)의 ‘어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상’ 내용이 들어가 있다. ‘방언, 은

어, 속어, 금기어, 완곡어, 관용어, 속담’ 부분이 ‘어휘의 위상적 양상’ 내용이고, ‘전문어, 새말’ 부분이 ‘어휘

의 화용적 양상’ 내용이다. 물론 이들도 어휘의 위상적 및 화용적 양상이 모두 반영된 것은 아니다.12)  

결국 (6)을 참조해 보면 ‘어휘의 계량, 어휘의 교육과 정책’ 등이 어휘 교육 내용에 더 들어갈 수 있을 것이다. 

3.2. 교과서에 앞서 교육과정 속에 어휘 교육 관련 내용이 들어가는 것이 일반적이다. (7)의 7차 문법 교

과서를 통해서 볼 때 7차의 어휘 교육 내용에 어떤 것들이 들어 있었는지 알 수가 있다. 여기서는 2007 국

어과 교육과정에 들어 있는 어휘 교육 관련 내용을 살펴보도록 하자. 

(8) 2007 개정 국어과 교육과정에 나타난 어휘 교육 관련 내용

     ㄱ. 고유어, 한자어, 외래어, 외국어의 개념을 알고 국어 어휘의 특징을 이해한다. <6-문-⑴>

     ㄴ. 표준어와 방언의 사용 양상을 이해한다. <4-문-⑴>

     ㄷ. 남한과 북한의 언어 차이를 비교한다. <8-문-⑴>

     ㄹ. 지역 방언을 듣고 언어의 다양성과 소통의 의미를 이해한다. <9-듣-⑶>

     ㅁ. 관용 표현의 개념과 효과를 이해한다. <7-문-⑵>

     ㅂ. 여러 종류의 어휘를 비교하고 그 사용 양상을 설명한다. <8-문-⑵>

     ㅅ. 사회 방언을 듣고 언어적 다양성을 이해한다. <10-듣-⑶>

 

(8)은 2007 개정 국어과 교육과정에 나타난 어휘 교육 관련 내용이다. (8ㄱ)은 ‘어휘 체계’에 해당하는 내

용이고, (8ㄴ~ㅂ)은 ‘어휘의 위상적 양상’에 해당하는 내용이고, (8ㅅ)은 ‘어휘의 화용적 양상’에 해당하는 내

용이다. 어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상 내용이 모두 들어간 것은 아니지만, 대체적

으로 반영되고 있다.

한편 국어과의 각 영역별로 살펴보면 어휘 교육 관련 내용은 문법 영역에 대부분 들어가 있고 듣기 영역에 

일부 들어가 있는 것을 확인할 수 있다. 즉 (8)에 제시된 것들 가운데 (8ㄹ,ㅅ)이 듣기 영역의 항목이고 나머

지는 모두 문법 영역의 항목인 데서 이를 확인할 수 있다.13)  

12) ‘어휘의 위상적 양상’과 ‘어휘의 화용적 양상’이라는 명칭은 교육적인 측면에서 볼 때 썩 좋은 용어는 아니라고 본다. 그것이 함의하는 

내용이 뚜렷이 드러나지 않기 때문이다. 자세한 논의는 후고로 미룬다. 
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[2분과] 주제발표2 (이관규)

(9) 2009 개정 ‘독서와 문법’ 교육과정에 나타난 어휘 교육 관련 내용

   ㄱ. 지역, 나이, 성별, 계층 등에 따른 다양한 언어 현상을 이해하고, 소통 장애를 해소하는 방안을 마련한다. <Ⅰ-⑵-㈐-㉮>

   ㄴ. 진로와 관련된 다양한 직업어의 세계를 탐구한다. <Ⅰ-⑵-㈐-㉯>

  ㄷ. 전통적 수사, 속담, 관용어 등에서 알 수 있는 선인들의 국어 생활을 이해하고 이를 실제 국어 생활

에 응용한다. <Ⅱ-⑵-㈏-①-㉮>

  ㄹ. 각 지역 방언의 특징을 탐구하고 상황에 맞게 효과적으로 발음한다. <Ⅱ-⑴-㈎-③-㉮>

  ㅁ. 남북한 언어의 공통점과 차이점을 이해하고 동질성 회복 방안을 탐구한다. <Ⅱ-⑵-㈏-㉮>

(9)에서 볼 때, 2009 독서와 문법 교육과정에서는 ‘어휘의 위상적 양상’ 내용으로 (9ㄱ,ㄷ,ㄹ)을 들 수 있

고, ‘어휘의 화용적 양상’ 내용으로 (9ㄱ,ㄴ)을 들 수 있다. ‘어휘의 체계’ 내용은 보이지 않는다. 물론 (9)에 

제시되어 있는 것이 모든 어휘 교육 내용을 보인 것은 아니다. 

특이한 것은 어휘 교육 내용을 제시한다고 해서, 해당 어휘를 이해한다는 것으로만 교육과정 내용이 제시

되어 있지는 않다는 점이다. 즉 (9ㄱ)에서 보듯이 해당 어휘를 이해하는 것에 그치지 않고 소통 장애를 해소

하는 방안을 마련하게 한다든지, (9ㄹ)에서 보듯이 지역 방언을 알고 효과적으로 발음한다고 하여 말하기 영

역과 관련되어 있음을 알 수 있다. (9ㄴ,ㄷ)에서 보듯이 해당 어휘를 이해하고 그와 관련된 세계를 탐구하면

서 실제 국어 생활에 응용할 것까지 포함하고 있다. (9ㅁ)에서는 남북한 언어를 이해하고 동질성 회복 방안

을 탐구한다고 말하고 있는데, 이것 역시 넓은 의미에서 지역어를 이해하고 서로 간의 이해를 할 수 있도록 

하는 것을 목적으로 하고 있음을 알 수 있다. 

요컨대 현행 국어과에서 사용되고 있는 어휘 교육의 내용은 김광해(1993)의 제안 내용에 대부분 기대어 있

다고 할 수 있다. 그것은 대체로 어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상 등이라고 할 수 있

다. ‘독서와 문법’ 교육과정에는 이런 내용이 모두 들어가 있지는 않으며, 국어과 전체 교육과정에는 이것이 

거의 모두 반영되어 있다는 것을 알 수 있다.  

3.3. 어휘 교육의 내용을 구체적으로 (8), (9)에서 제시한 것을 그대로 선정할 수도 있을 것이지만, 이것들

은 어휘 지식에 한정된다는 점에서 한계점이 있다고 볼 수도 있다. 

국어 교육에서 국어 능력의 신장을 목표로 하듯이, 어휘 교육에서는 어휘 능력의 신장을 목표로 해야 할 

것이다. 단순히 어휘 지식을 아는 능력을 넘어서서 그 지식을 활용할 줄 아는 어휘 사용 능력이 또한 중요한 

어휘 교육의 목표가 되어야 할 것이다. 

그렇다면 어휘 능력이란 과연 무엇일까? 흔히 어휘 능력은 어휘력, 즉 어휘를 아는 능력으로만 지칭되는 경우

가 많다. 그러나 진정한 어휘 능력이란 어휘를 아는 능력과 어휘를 사용하는 능력 모두를 가리킨다고 할 수 있다

(9ㄱ,ㄷ,ㄹ 참조). 어휘 이해력과 어휘 사용력은 차이가 난다는 말이다. 아는 것과 사용하는 것은 다르다. 진정으

로 어휘 능력이 뛰어나다고 하면 어휘를 아는 능력과 어휘를 사용하는 능력이 모두 출중한 경우를 가리킨다.  

13) 사실 어휘 교육은 문법 영역에서만 이루어지는 게 아니다. 듣기 영역도 물론이지만 말하기, 읽기, 쓰기 영역에서는 물론 문학 영역에서도 어

휘 교육은 이루어질 수 있다. 이런 의미에서 본다면 다음의 교육과정 항목도 어휘 교육 관련 내용으로 포함할 수 있을지 모른다. “◎감정을 나

타내는 낱말을 알맞게 사용하면서 대화한다. <10-말-⑶> ◎단어의 사전적 의미와 문맥적 의미를 구별하고 효과적으로 사용한다. <5-문-⑵>”
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4. 문법 교육에서 어휘 교육의 방법

어휘 교육은 어떻게 하는 게 좋은지에 대한 연구는 이미 많이 이루어져 왔다. 특히 현장 교육 차원에서 실용적 

교수 학습 방법이 대상에 따라서 내용에 따라서 쓰임새에 따라서 다양한 방법으로 어휘 교육 방법이 제시되어 왔다. 

(10) 손영애(1992:42)의 어휘 지도 방법에 대한 논급

어휘 지도 방법의 선정은 지도하고자 하는 낱말과 대상 학습자에 따라 달라야 한다. 낱말의 의미를 직접적

으로 설명해 주는 방법, 낱말이 쓰인 문맥을 통해 낱말의 의미를 추론하게 하는 방법, 서로 관련되는 일군의 

낱말들의 공통되는 의미 요소를 분석하는 방법, 하나의 주제와 관련되는 여러 어휘를 찾아보고 의미 지도를 

그리는 방법, 낱말의 개념 구조를 도식화하는 방법 등 여러 가지 어휘 지도 방법들을 활용하여 어휘를 지도

하기 위해서는 각각의 방법들이 가장 잘 적용될 수 있는 낱말에는 어떤 것들이 있는지 연구하고 대상 학생에 

맞는 어휘 지도 방법의 선택을 위한 연구가 필요하다.

(10)은 어휘 교육 방법과 관련하여 주목할 만한 연구 결과의 한 내용이다. 직접 설명 방법, 추론 방법, 공

통 의미 요소 분석 방법, 의미 지도 그리는 방법, 구조의 도식화 방법 등 어휘 지도의 여러 방법을 제시하고 

있다. 그렇다고 해서 이런 방법이 꼭 문법 교육에 한정된 방법이냐 하면, 결코 그렇지도 않다. 그야말로 일

반적인 교육학적 방법일 뿐이다. 

체계적인 어휘 교육 방법으로 주목해 볼 만한 연구로는 窪田富男ㆍ玉村文郞 편(1987:340)을 들어 볼 수 있다.

(11) 窪田富男ㆍ玉村文郞 편(1987:340)의 어휘 교육 방법(김광해, 1993:319 재인용)

직접적 방법---------------------실물에 의한 방법

           비언어적 방법----------대용물에 의한 방법

           (감각적 방법)

간접적 방법                                설명문

                         국어에 의한 방법 文型
            언어적 방법                   例文
             (개념적 방법) 매개어에 의한 방법번역

                                              설명

(11)에 따르면 어휘를 교육할 때 실물을 갖고 직접 설명하는 방법이 있고 실물을 제시하지 않고 간접 설명

하는 방법이 있다. 간접적 방법은 감각적으로 대용물을 통해서 교육하는 비언어적 방법과 개념적으로 국어나 

매개어를 통해서 교육하는 언어적 방법이 있다. 그런데 사실 (11)의 어휘 교육 방법도 순수하게 문법 교육에

서만의 방법이냐 하면 결코 그렇다고 말할 수는 없다. 

문법 교육에서 어휘 교육 방법이 어떻게 제시되고 있는지를 확인하는 방법은 현재로서는 문법 교과서에 어

떻게 어휘 부분이 제시되어 있는지를 확인해 보도록 한다. 
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(12) 고등학교 문법 교과서의 ‘방언’ 교수 학습 방법 관련 항목(2002:128-129)

(12) 문법 교과서에서 어휘를 교육하는 방법은, 결국 먼저 학습 목표를 제시하고 해당 어휘 범주(여기서는 

‘방언’)에 대하여 설명을 한 다음, 이어서 탐구 문제를 제시하면서 그것을 푸는 방식으로 구성되어 있음을 볼 

수 있다. 여기서 보면 설명문으로 제시된 방언 일반 내용과 이어지는 탐구 문제와는 직접적인 관련이 없는 

것을 확인할 수 있다. 설명문은 직접 설명 방식, 탐구는 예문을 통한 활동 방식으로 제시되어 있다. 

(12)에 제시된 어휘 교육 방법은 단순한 주입식 교수 방법과는 차이가 있다. 지역 방언에 대해서 학습하는 

것이기 때문인지는 모르지만, 옆의 친구들과 상의해 볼 수 있고 나아가 집에 가서 주위 어른들에게 여쭈어 

보거나 인터넷 등 각종 자료들을 통해서 확인해 볼 수도 있다. 사실 지역 방언으로서의 어휘는 내 것만 옳고 

다른 사람 것은 틀리다는 식의 교수 학습은 이루어지지 않을 것이기 때문이다. 

연구자는 비록 (12)의 본문과 탐구 활동 내용이 밀접한 관련성이 없기는 하지만, 궁극적으로 학습자가 활동을 

통해서 어휘 지식을 이해하고 학습하게 된다는 것이 가치가 있다고 본다. 소위 학습자 중심 수업을 지향하면서 

학습자가 스스로 어휘에 대해서 탐구하고 정리하면서 해당 어휘의 의미와 가치를 알 수 있게 되리라 본다.

(13) 탐구 활동을 통한 어휘 교육 방법 예시

     ㄱ. 다음 동요 가사를 학생들이 읽고 무슨 뜻인지 생각하게 한다. 

              덕석 몰기

         몰자 몰자 덕석 몰자 비 온다 덕석 몰자 

         풀자 풀자 덕석 풀자 볕 난다 덕석 풀자 

         몰자 몰자 덕석 몰자 비 온다 덕석 몰자 

         풀자 풀자 덕석 풀자 볕 난다 덕석 풀자 

     

     ㄴ. 동요 가사를 다음 악보에 붙여서 음을 맞춰 불러 보면서 뜻을 생각해 본다. 
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     ㄷ. 동요 가사가 무슨 뜻일지 모둠별로 나누어 토론해 보고, 대표자가 나와서 칠판에 써 보도록 한다.

     ㄹ. 국립국어원의 표준국어대사전을 통하여 ‘덕석’과 ‘풀자’의 뜻을 확인해 본다.

    

      ㅁ. 동요를 다시 불러보면서 지역 방언이 갖는 문화적 가치를 이해하도록 한다. 이때 교사의 인도에 

따라 2명의 학생이 문화적 가치를 발표하도록 한다. 

      ㅂ. 교사는 이 동요 혹은 동요 가사가 갖는 문화적 가치를 정리하여 설명해 준다.

문법 수업이라고 해서 항상 딱딱한 설명 방식으로만 진행할 수는 없다. ‘덕석 몰기’라는 방언 가사를 이용

한 동요를 이용하여, 가락과 노랫말을 통해서 방언이 갖는 문화적 가치를 생각해 볼 수 있다. (13) 방식의 방

언 학습 수업은 글과 소리가 어우러진 통합 수업이라고 할 수 있다. 말하기와 듣기와 읽기와 쓰기 영역은 물

론이고, 동요라는 특성상 문학 영역과 문법 영역이 모두 어우러진 통합적 수업이 될 수 있는 것이다.14) 

사실 어휘 교육은 특정한 한 영역에서 독립적으로 이루어지기가 어렵다. (13)의 탐구 활동 수업 방법은 국

어과 여섯 영역이 모두 관여한 통합 수업 방법이 되었다. 본고에서는 ‘덕석, 몰자’라는 지역 방언을 이해하는 

문법 중심 수업이라고 해서 여기에 제시했을 뿐이다.

그렇지만 어쩌면 (13) 수업은 하나의 동요 작품, 즉 문학 작품을 이해하기 위한 문학 중심의 통합 수업이

라고 말할 수도 있다. 만약에 (13ㄷ)의 모둠별 토론에 상대적으로 많은 시간을 투자한다고 하면 말하기․듣기 

중심의 수업이라고도 말할 수 있다. 요컨대 어휘라고 하는 것은 모든 국어과 영역의 기초가 되기 때문에 어

휘 교육이 통합적 수업 방식으로 진행되는 것이 바람직할 것이다.  

 

14) ‘덕석’은 멍석의 경상도, 전라도 방언으로, 즉 짚으로 만든 큰 자리를 말한다. ‘몰자’는 말자의 경상도, 전라도 방언이다.
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5. 문법 교육에서 어휘 교육의 평가

문법 교육에서 어휘 교육을 평가한다는 것이 과연 무슨 뜻일까? 이 말은 어휘 교육의 성격을 평가하고 어

휘 교육의 내용을 평가하고 어휘 교육의 방법을 평가하고, 나아가 어휘 교육의 평가를 평가하겠다는 것이니, 

매우 난해한 문제가 되고 만다. 따라서 ‘어휘 교육의 평가’라는 말은 본 논문에서 의도하지 않는 뜻을 파생시

키므로 차라리 ‘어휘 능력의 평가’라는 뜻으로 이해를 해야 할 것이다. 

그렇다면 어휘 능력을 평가한다고 할 때 어휘 능력은 과연 무엇일까? 쉽게 어휘 능력이라 함은 어휘를 아

는 능력을 떠올릴 것이다. 어휘를 안다는 말은 어휘의 의미를 안다는 것이다. 그러나 최근 들어 살아 있는 

국어 교육을 지향하고, 문법 교육에서도 살아 있는 문법 교육을 지향하는 시점에서, 단순히 어휘의 의미를 

안다는 것으로 어휘 교육의 목표가 달성될 리는 없다. 즉 그 어휘를 사용할 줄 아는 것이 어쩌면 진정한 어

휘 능력을 학습했다고 할 수 있지 않을까? 곧 어휘를 알고 사용할 줄 아는 능력이 진정한 어휘 능력이라 할 

것이다. 

5장에서는 어휘 능력을 평가하는 방법을 살펴보도록 하겠다. 어휘 능력을 평가하는 방법에는 어떤 것들이 

있으며 어떤 것이 과연 효율성이 있을까? 어휘 의미를 잘 안다는 것을 어떻게 평가할 수 있을까? 또 그 어

휘를 잘 사용할 줄 안다는 것은 어떻게 평가할 수 있을까?

평가라 하면 흔히 지필 평가와 구술 평가를 떠올린다. 지필 평가는 선다형, 연결형, 진위형, 완성형, 단답

형, 서술형, 논술형 문항들을 가리키고 구술 평가는 개인발표형, 짝대화형, 면접형, 상황형 방식을 떠올린다

(이관규 2004 참조). 어휘 능력을 평가할 때도 이런 모든 평가 방법을 생각해 볼 수는 있다. 그러나 현실적

으로 학교 수업에서 많이 사용되는 것은 지필 평가 방식이다. 그나마도 어휘를 아는 능력을 평가하는 방식이 

많이 사용되고 있으며, 어휘를 사용하는 능력을 평가하는 방식은 뚜렷하게 제시되어 있는 것은 드물다.

여기서는 몇 가지 어휘 평가 문항들을 통해서 어휘를 아는 능력을 평가하는 문항과 어휘를 사용할 줄 아는 

능력을 평가하는 문항에 대해서 살펴보도록 하겠다. 

(14) 낱말의 뜻풀이가 적절하지 않은 것은?15) 

① 눈자위：눈알의 언저리

② 눈두덩：눈언저리의 두두룩한 곳

③ 눈살：눈과 눈 사이에 있는 살

④ 눈초리：눈의 귀 쪽으로 째진 부분

⑤ 눈시울：눈언저리의 속눈썹이 난 곳

(15) 밑줄 친 부분이 바르게 사용된 것은? 

① 예전에 그는 김 선생님에게서 판소리를 사사(師事)했다.

② 날이 점점 더 어두워져 길을 찾기가 막역(莫逆)해지고 말았다. 

③ 이번 인사에서는 지방 출신자들을 준용(準用)할 것으로 예상된다.  

④ 그 해결책은 자신이 처음 야기(惹起)한 것이라고 사장은 자랑하였다.

⑤ 안전 장비를 제대로 휴대(携帶)하지 않은 차량은 출입을 통제하고 있다.

(16) ‘돌가루’는 사라지고 ‘갓길’은 살아남은 언어 현상과 관련하여 <보기>와 같은 글을 썼을 때, [   ]에 들어갈 알맞은 속담은?

15) (14)~(16) 문항은 모두 각종 국가시험 출제문항이었음을 밝힌다.
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<보기>

“[                         ]”라는 속담도 있듯이, 말이란 사람들의 호응을 얻으면 살아남고 

호응을 얻지 못하면 사라지고 마는 것이다. 외국어도 일단 들어와서 우리 국민들이 쓰

기 시작하면 순화하기 어려우므로, 처음부터 우리말로 바꾸어 사용하려는 노력을 해야 

할 것이다.

① 백지장도 맞들면 낫다.

② 소 잃고 외양간 고친다. 

③ 발 없는 말이 천 리 간다.

④ 외손뼉이 못 울고, 한 다리로 못 간다. 

⑤ 말은 해야 맛이요, 고기는 씹어야 맛이다.

(14)는 단어의 의미를 아는지 모르는지 단순히 평가하는 문항이고, (15)는 단어의 정확한 뜻을 알고 그것이 

문장에서 제대로 사용되고 있는지 평가하는 문항이고, (16)은 일정한 문맥에서 일정한 속담이 제대로 사용되

고 있는지 평가하는 문항이다. 

(14)에서 ③의 ‘눈살’은 ‘두 눈썹 사이에 잡히는 주름’을 뜻하는데, 흔히 ‘눈살을 찌푸리다, 눈살을 모으다’
처럼 사용된다. 그러나 이 (14) 문항은 평가의 타당도가 높지 않은데, 이는 해당 단어의 뜻만을 평가하는 것

이고 그 단어가 사용되는 문장이나 맥락을 보여 주지 못하고 있다. 이에 비해서 (15)는 단어의 뜻을 알고 그

것이 문장에서 적절하게 사용되고 있는지를 묻는 문항이며, 나아가 (16)은 속담의 뜻을 알고 있어야 하는 것

은 기본이고 그것이 전체 맥락 속에서 제대로 어울려서 사용되는지를 알아야 풀 수 있는 문항이다.  

(17) 다음 속담들을 통해서 제시된 활동을 해 보자.

           

㉠ 나가던 범이 몰려든다.

㉡ 마루 아래 강아지가 웃을 노릇

㉢ 말은 나면 제주도로 보내고 사람은 나면 서울로 보내라. 

㉣ 낮말은 새가 듣고 밤말은 쥐가 듣는다.

㉤ 사나운 말에는 특별한 길마 지운다.
 

          1. 속담에서 동물을 많이 사용하는 이유는 무엇일지 생각해 보자.

          2. 이 표현들을 문자적 의미와 관용적 의미로 나누어 그 뜻을 파악해 보자.

          3. 제시된 속담을 이용하여 최소 3문장 이상으로 이루어진 이야기를 만들어 보자.

          4. 속담을 이해하는 데에 상황적 맥락이 중요하다는 것을 2, 3활동을 통해서 설명해 보자.

(17)은 단어 차원을 벗어나 담화 차원에서 해당 속담의 의미를 알고 있는지, 그리고 그것을 국어 생활에서 

사용할 줄 아는지 평가하고자 하는 문항이다. 개별 속담 안에서도 사용되는 단어의 의미를 알아야 할 것인

데, 특히 속담에서 동물이 왜 많이 사용하는지와 같은 사회 문화적 의미도 알아야 할 것이다. 3번 활동 같은 

경우는 속담의 뜻을 완전히 이해한 상태에서 그것을 직접 응용하여 사용할 줄 아는 능력이 요구된다.16) 

사실 (17) 같은 것은 수업 방법으로 제시된 것인지 아니면 평가 방법으로 제시된 것인지 모호한 점이 없지 

않다. 이런 활동을 통해서 수업을 진행해 나갈 수 있다는 말이다. 여기서는 평가의 한 방법으로 제시된 것인

16) (17㉠)은 위험한 일을 모면하여 막 마음을 놓으려던 차에 뜻밖에 다시 위험에 처하게 된 경우를 비유적으로 이르는 말이며, (17㉤)은 사

나운 말은 여느 말과 다른 길마를 지워서 단단히 다룬다는 뜻으로, 사람도 성격이 거칠고 행실이 사나우면 그에 맞는 특별한 제재를 받

게 됨을 이르는 말이다.



271

[2분과] 주제발표2 (이관규)

데 몇 가지 특징을 발견해 낼 수 있다. 즉 이런 유형의 평가 방법에 대한 정답이라고 하는 것이 숫자로 나타

내듯이 정확하게 제시될 수는 없다는 점이 첫째 특징이다. 둘째로는 이 평가 방법이 문법 교육에서의 평가 

방법으로만 취급될 수 없다는 점이다. 즉 읽기, 쓰기, 말하기, 듣기와 같은 일상적 언어 능력을 측정할 수 

있는 방법이기도 하고 나아가서는 속담을 이용한 문학 작품을 염두에 둔다면 문학 영역과의 통합적인 성격도 

있다는 것이다. 결국 어휘 능력을 측정한다는 것이 영역 통합적인 성격이 있다는 것이다.17) 

요컨대 어휘 능력은 어휘를 아는 능력과 어휘를 사용할 수 있는 능력 모두를 뜻한다. 따라서 어휘 능력 평

가도 이 둘을 모두 평가할 수 있는 방법으로 이루어지는 것이 좋을 것이다. 그런 의미에서 (17)과 같은 방법

은 주목될 필요가 있다. 물론 엄밀히 말하면 속담이라고 하는 관용 표현은 사회 문화적 배경도 알아야 정확

히 그것을 알고 사용할 수 있을 것이다. 그렇지만 속담을 거대한 하나의 어휘로도 볼 수 있기 때문에 (17)과 

같은 문항이 어휘 능력의 평가 방법으로 제시될 수 있을 것이다.

 

  

17) (17)의 평가 활동은 Larry Andrew(2006)에서 제시하고 있는 여러 탐구 활동 가운데 하나를 응용한 것임을 밝혀 둔다.
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6. 맺음말

지금까지 문법 교육에서 어휘 교육이 갖는 위상을 살펴보고 그 다음에 어휘 교육에서 다루는 내용, 방법, 

평가의 문제를 간략하게 검토하여 보았다. 그 내용들을 정리하면 다음과 같다.

첫째, 어휘 교육을 국어 교육 속에서만 한정할 수 있을 것인가의 문제는 국어로 된 모든 우리말은 국어 교

육의 대상이 될 수 있다는 점에서 국어 교육에서 다루는 것으로 보아도 상관이 없다. 

둘째, 어휘 교육을 문법 교육 안에서만 다룰 수 있을지의 문제를 제기해 볼 수 있다. 왜냐하면 문법은 언

어에 대해서 다루는 분야이기 때문이다. 그렇지만 어휘 교육이라는 것이 단순히 어휘에 대해서 알기만 하는 

분야는 아니기 때문에, 문법을 비롯해서 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기, 나아가 문학 영역에까지 그 범위를 확대

해 볼 수 있다. 즉 어휘 교육은 문법 교육에만 한정할 수는 없다.

셋째, 이 말은 결국 어휘 교육이라는 것이 교수 학습 방법에서도 그렇고 평가에서도 그렇고 통합적으로 이

루어지는 게 이상적이라는 말이다. 이는 곧 어휘 교육의 목표가 어휘를 알고 사용하는 능력을 신장하는 데 

있다는 데에서 그 근거를 찾을 수 있다. 

넷째, 국어교육학이라는 측면에서 볼 때 국어학의 분야는 ‘음운론-단어론-문장론-담화론-의미론’으로 나

누는 게 좋을 듯하다. 이는 문법 교육의 단위로 외현적 실체인 ‘음운-단어-문장-담화’를 설정할 수 있고 내

면적인 전제로 ‘의미’를 설정할 수 있기 때문이다. 즉 ‘음운, 단어, 문장, 담화’라는 외적 형태에 ‘의미’라고 

하는 내적 내용을 설정할 수 있기 때문이다. 

다섯째, 어휘론은 단어론 속에서 그 일부로 설정될 수 있다. 단어론은 단어에 대하여 다루는 학문이며, 그 

속에는 단어의 형성 중 과정을 다루는 형태론과 단어의 형성 후 결과를 다루는 어휘론이 포함될 수 있기 때

문이다. 

여섯째, 음운, 단어, 문장, 담화 할 것 없이 모두 어휘를 기본 요소로 한다. 어휘(語彙)가 단어의 집합인 

이상 이것들이 보이는 공시적 혹은 통시적 특성은 어느 것 하나 어휘론과 무관한 것이 없다. 어휘 자체에 대

해서 아는 능력뿐 아니라 학습된 어휘를 사용하는 능력도 어휘 교육에서 추구해야 할 영역이다. 비록 어휘 

교육의 내용으로 ‘오휘의 계량, 어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상’을 대표적으로 들고 

있지만, 다른 분야들은 어휘 교육의 내용에서 제외되느냐 하면 결코 그렇지는 않다. 언어생활 치고 어휘를 

기본으로 하지 않는 것이 없기 때문이다.  

일곱째, 이런 이유로 해서 어휘 교육의 방법을 어느 하나만 콕 집어서 제시할 수는 없다. 직접적 방법, 간

접적 방법 등 다양한 방식이 존재할 터이고 그 안에서도 여러 방식이 존재할 것이다. 어휘 자체가 여러 영역

에서 다루어지기 때문에 가장 이상적인 어휘 교육 방법은 통합적 교수 학습 방법일 것이다. 

여덟째, 어휘 능력을 평가하는 방법 또한 다양한 방식이 있다. 직접적으로 아는지 모르는지를 물을 수도 

있고 간접적으로 물을 수도 있다. 중요한 것은 어휘 교육의 목표인 어휘 능력 신장을 위해서는 어휘를 아는 

능력뿐만 아니라 어휘를 사용하는 능력도 평가할 수 있어야 좋은 평가 문항이라고 할 수 있을 것이다. 이런 

문항 역시 어휘 교육의 총체적 효과를 볼 수 있는 통합적 평가 방법으로 제시되는 게 바람직할 것이다. 
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‘문법 교육과 어휘 교육’에 대한 토론문

이동혁(부산교대)

0. 국어 생활은 어휘에서 시작한다. 그리고 언어 기능 영역, 문학 영역, 문법 영역에서 어휘력의 가치는 

매우 크다. 또한 어휘는 우리의 사회·문화적인 특징이 잘 반영되어 있는 언어 재료이기도 하다. 따라서 어휘

를 잘 교육하는 일은 국어 교육에서 대단히 중요하다는 것은 아무리 강조해도 지나치지 않을 것이다. 하지만 

현실은 그렇지 못하다. 무엇보다 언어학 전반에서 이른바 어휘론(lexicology)에 대한 연구가 여타의 언어학 

연구에 비해 관심이 덜하였다는 문제가 있다. 이는 고스란히 국어 교육으로도 이어지고 있다. 문법 교육에서 

어휘 교육이 위에서 언급한 만큼의 중요성을 인정받지 못하였고, 어휘 교육에 대한 내용, 체계, 방법론이 모

두 설익은 경향이 있다. 이런 시점에서 문법 교육에서 어휘 교육이 어떤 위상을 갖고, 어휘 교육에서 어떤 

문제를 다루어야 하는지를 살펴본 이 글은 매우 가치가 있다고 하겠다.

1. 문법과 어휘의 관계

1.1. ybee, Croft, Langacker, Jackendoff, Goldberg를 비롯한 많은 기능 문법가들이 어휘와 문법의 연속

성을 강조하고 있다. 기존에 문법이나 규칙으로 설명되던 현상들이 사실은 어휘부에 저장되어 있다는 주장을 

하고 있다. 이에 근거하여 다음의 사항을 질문하려고 한다. 만약 기능 문법가의 설명대로라면 문법 교육에서 

어휘 교육의 위상이 변할 수밖에 없을 것 같다. 극단적으로는 문법 교육이 어휘 교육과 대등해질 수도 있다. 

적어도 어휘의 외연이 확대될 가능성이 충분해 보인다. 이와 같은 흐름에 따라 어휘 교육은 어떻게 변화하여

야 할지 발표자의 의견을 듣고 싶다.

1.2. “문법이라 하여 가장 좁은 의미로서의 문장의 법칙을 뜻하는 게 아니라, 음운, 단어, 문장, 담화와 같

이 모든 국어 표현이 갖는 법칙을 뜻한다.”
→ 위와 같은 문법의 정의에서 핵심어를 꼽으라면 ‘법칙’일 것이다. 이 ‘법칙’은 흔히 ‘규칙’, ‘제약’, ‘원리’ 

등과 같거나 적어도 관련이 있는 것이라고 이해하여 왔다. 또 이 ‘법칙’은 어휘와 배타적인 것으로 이해되어 

왔다. 어휘는 어휘부에 저장된 언어 재료이고, 이 재료를 운용하는 방법론이 ‘법칙’으로 이해되어 왔던 것이

다. 이렇게 문법과 어휘가 배타적인 범주로 간주된다면, 문법 교육과 어휘 교육도 그에 영향을 받을 수밖에 

없을 것이다. 그러나 발표자가 위와 같은 문법의 정의를 견지한다면, 문법의 영역 내부에 어휘를 포함시킬 

수가 없을 것이다. 그 점에서 어휘와 문법이 배타적이지 않도록 문법의 정의를 새로 내리거나 ‘법칙’을 다른 

식으로 설명해야 하지 않을까? 

2. 단어와 어휘의 관계

“어휘는 단어의 집합이라는 의미를 지니고 있으니, 결국 ‘단어’와 ‘어휘’는 동일한 대상을 다루는 분야라는 

것이다. 따라서 다른 문법 단위들인 ‘음운, 문장, 담화’와 같이 계열이 같은 ‘단어’ 속에 어휘 관련 내용을 충

분히 담을 수 있을 것이다.”
“결국 단어 단원과 어휘 단원은 동일한 단어에 대해서 한 쪽은 형성 중 과정에 초점을 맞추고 있으며 다른 

한 쪽은 형성 후 결과에 초점을 맞추고 있다고 할 수 있다. 이는 곧 단어 단원과 어휘 단원을 분리할 필요가 

없음을 보여 주고 있다.”
2.1. ‘단어’와 함께 ‘음운, 문장, 담화’는 문법의 단위이다. 이들은 문법의 단위라는 점에서 공통적일 뿐만 

아니라, 그 단위가 형성되는 과정을 다룬다는 점에서도 공통적이다. 그래서 기존의 ‘음운, 단어, 문장, 담화’
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에서는 각 영역의 ‘단위’를 설정하고, 각 단위의 ‘분포’와 ‘기능’이 어떠한지, 그리고 단위가 조합되어 상위의 

단위가 어떻게 형성되는지를 기술하였다. 이런 점에서 보면, ‘어휘’는 문법의 단위가 될 수 있을지언정 단위 

형성 과정을 다룰 수 없다는 점에서 매우 이질적이다. 이러한 성질을 지닌 ‘어휘’를 ‘단어’에 포함하여 교육 

내용을 설정하는 것이 바람직한가? 나아가 국어 교육에 (이와 같은 이질적인 성질을 갖는) 어휘에 대한 교육

을 포함하려고 한다면, 결국은 형성 과정에 초점을 맞춘 기존의 문법 교육을 해체할 수밖에 없을 것 같은데, 

이에 대한 발표자의 견해를 듣고 싶다. 

*보충: 기존의 문법 교육에서 의미, 화용의 지위가 불안정한 것도 위에서 언급한 대로 이들 부문이 형성 

과정에 초점을 맞춘 것이 아니기 때문이라고 생각한다.

2.2. ‘단어’와 ‘어휘’는 ‘단어’의 측면에서는 동일한 대상을 다루는 분야이기도 하지만, ‘단어의 집합’의 측면

에서는 동일한 대상을 다루는 분야가 아니다. ‘단어’가 아니라 ‘단어 집합’에 해당하는 분야에 요구되는 독자

적인 교육 가치가 없을지 의문이다. 물론 이 부분은 어휘 교육 내용을 추가하면 되겠지만, 현재의 어휘 교육 

내용에는 이것이 충분하게 담겨 있지 않다.

3. ‘단어’의 교육 내용 체계

발표자는 ‘단어’의 분야에서 ‘어휘’의 교육 내용도 포함하자고 한 듯하다. 그렇다면 ‘단어’의 분야에서 다루

어야 할 교육 내용은 아래와 같이 모이게 되는데, 이를 바탕으로 교육 내용을 정리하면 어떻게 체계화할 수 

있을까?

○ 단어의 형성

1. 형태소

2. 단어의 형성: 파생어, 합성어

○ 품사

1. 체언: 명사, 대명사, 수사

2. 관계언: 조사

3. 용언: 동사, 형용사

4. 수식언: 관형사, 부사

5. 독립언: 감탄사

○ 어휘

어휘의 체계, 어휘의 위상적 양상, 어휘의 화용적 양상, 어휘의 계량, 어휘의 교육과 정책

4. 어휘 교육의 방법

학습자 중심의 탐구 활동을 하고, 통합적 수업 방식을 통해 어휘 교육을 해야 한다는 것은 이미 국어 교육

의 방법으로 충분히 논의되어 왔던 바이다. 이 방법을 어휘 교육 방법으로 유지한다는 것은 충분히 이해할 

만하다. 그러나 어휘 교육에 특수한 방법이 있을 텐데, 이는 어휘 교육의 내용과 연관되어 설명될 수 있을 

것이다. 가령 ‘어휘의 계량’ 등은 어떻게 설명될 수 있을까?
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주 제 발 표 

3

작문 교육과 어휘 교육

이종철(호서대)

<차례>

Ⅰ. 서론
Ⅱ. 작문 교육 영역에서의 어휘 교육의 필요성
  2.1. 이해 어휘와 표현 어휘

  2.2. 구어와 문어 

Ⅲ. 작문 교육 영역에서의 어휘 교육의 내용
  3.1 어휘 교육의 내용

  3.2 교육과정에서의 어휘 교육의 내용

Ⅳ. 결론

Ⅰ. 서론

현대 사회에서 언어 사용 능력의 필요성은 더욱 강조되고 있고, 이에 따라 작문 능력을 학생들에게 교육하

는 중요성도 더욱 강조되고 있다. 지식의 확장 속도가 매우 빠른 지식 정보화 사회에서 사회 공동체의 일원

으로 정상적인 활동을 하려면 새로 나온 지식을 빠르게 이해하고, 자신이 생산한 지식을 공동체에 신속하게 

알려서 자신의 능력을 인정받는 것이 필요하다. 새로운 지식을 이해하고 표현하는 데에 언어 사용이 중심적

인 역할을 하게 된다. 

언어로 표현하는 활동에는 말하기와 쓰기가 있는데, 새로운 지식을 정확하게 전달하기 위해서는 일반적으

로 말하기보다 쓰기가 적절하다. 보통 새로운 생각이란 복잡하여 그것을 말로 표현하기에는 적절하지가 않

다. 먼저 글로써 그것을 표현하고 나중에 그것을 단순화하여 말로 표현할 수는 있지만 처음부터 말로 새로운 

생각을 표현하기에는 여러 가지로 부담이 발생한다. 요즈음에 많이 사용되는 프레젠테이션도 일반적으로 먼

저 글로써 쓰여진 자료를 바탕으로 하여, 그것을 단순화한 도식 등을 만들어 그 도식 등과 함께 말로써 발표

하는 것이다. 

사람들은 자신의 생각을 언어로 표현할 때 그 표현 수단을 말 또는 글 중에서 선택을 한다. 이러한 선택은 

말하기와 쓰기가 서로 공통적인 기능을 가지면서 또한 서로 다른 고유한 기능을 가지고 있기 때문에 발생한

다. 이러한 면에서 보면 학생들에게 말하기와 쓰기를 통합적으로 지도하는 것도 필요하고, 이 두 활동을 각

각 개별적으로 지도하는 것도 필요하다. 
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쓰기를 포함한 모든 언어 사용은 문화적, 사회적, 개인적 맥락 속에서 수행된다. 언어 사용이 적절하게 이

루어지기 위해서는 이러한 맥락에 대한 이해가 먼저 선행되어야 한다. 인간이 자신의 생각을 언어로 표현한

다는 행위는 다양한 언어 표현들 중에서 자신의 목적을 효과적으로 달성하는 것을 선택하는 행위라고 말할 

수 있다. 작문의 필자가 선택을 잘 하기 위해서는 맥락을 잘 이해해야 한다. 맥락에 대한 이해가 이루어지면 

필자는 자신의 목적을 효율적으로 달성하기에 적합한 텍스트의 유형 - 장르를 선택한다. 

장르는 언어공동체의 구성원들이 의사소통을 하는 데 유용하다고 공인한 텍스트의 유형을 말한다. 장르는 

사회문화적으로 형성된 관습화된 텍스트의 표현 방법 - 문체를 지니게 된다. 필자가 선택한 장르에는 그것

에 해당하는 관습화된 문체가 있는 것이다. 문체를 구성하는 중요한 영역 중의 하나가 ‘어휘’ 어휘 영역이다. 

필자가 선택한 장르가 그 기능을 제대로 수행하기 위해서 필자는 그 장르에 관습적으로 적절하다고 기술되어 

있는 ‘어휘’의 특성에 대하여 이해하고 그 특성에 맞는 개별적인 단어들에 대한 정보를 알고 이것들을 잘 구

사해야 한다. 

본고의 주제인 ‘작문 교육과 어휘 교육’은 작문 교육에서의 어휘 교육의 필요성, 작문 교육에서의 어휘 교

육의 내용과 방법으로 크게 나누어 볼 수 있다. 본고에서는 이와 관련된 문제들을 주로 문체론적 측면에서 

논할 것이다. 그런데 본고에서는 작문 교육에서의 어휘 교육의 방법은 다루지 못하고, 또한 지금까지 이 주

제와 관련하여 발표된 논저들을 분석하고 종합한 결과를 본고의 논의를 전개하는 과정에서 중요한 내용으로 

삼은 것은 본고가 지니는  여러 가지 커다란 한계 중의 하나에 속한다.      

Ⅱ. 작문 교육 영역에서의 어휘 교육의 필요성

작문을 능숙하게 하기 위하여 정확하고 풍부한 어휘를 능숙하게 구사하는 능력이 있어야 한다는 것은 자명

한 명제이므로, 작문 교육이 잘 실행되기 위하여 어휘 교육이 필요하다는 것은 논의의 여지가 없는 사실이

다. 그런데 작문을 할 때 필요한 어휘 능력은 작문 교육 영역에서만 길러지는 것이 아니고, 독서 등의 모든 

언어활동을 통하여 형성되는 것이기 때문에 작문 교육 영역에서 작문과 관련된 어휘 교육을 특별히 실시할 

필요가 있는가에 대해서는 논의가 필요하다.   

 2.1. 이해 어휘와 표현 어휘

최근 언어 교육의 동향 중의 하나는 언어 기능 간의 관련성을 고려하여 통합적으로 지도해야 한다는 것이

다. 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기 간의 통합적 지도를 강조하다보면 이해 기능과 표현 기능 그리고 음성 언어 

사용과 문자 언어 사용을 분리하여 지도할 필요성이 약해지게 된다. 그러나 언어 기능들 간에 본질적으로 차

이가 나는 부분도 있으므로, 언어 기능 간의 통합 지도를 강조한다고 하여 각 기능들이 지닌 고유한 부분을 

지도할 필요가 없다는 식의 주장은 무리가 있다. 각 기능들이 지니고 있는 특성을 별도로 지도할 필요가 있

는 경우도 있을 것이고, 이들 부분들도 때로는 통합적으로 지도하는 것이 효과적인 경우도 있을 것이다(이재

승, 2004:50).

언어 교육에서 이해 기능 지도와 표현 기능 지도를 분리하여 지도하는 것이 효과적인 경우도 있다는 것을 

인정하면, 어휘 교육에서도 어휘를 이해 어휘와 표현 어휘로 나누고, 각각의 특성을 지도하는 것이 필요할 

것이다. 이해 어휘는 언어 텍스트의 수용자가 주어진 언어 텍스트들을 이해할 때 사용이 가능한 어휘를 말하

고, 표현 어휘는 텍스트의 생산자가 언어 텍스트들을 생산할 때 사용이 가능한 어휘를 말한다.1) 표현 어휘는 

1) 김광해(1993:57)에서는 이해 어휘와 표현 어휘에 대하여 다음과 같이 서술한다 : 자기가 직접 쓰지는 못해도 그 의미나 용법을 알고 있는 

어휘를 이해 어휘라고 하여, 수동적 어휘, 획득 어휘라고도 말한다. 말하거나 글을 지을 적에 사용이 가능한 어휘를 사용 어휘라고 하며 

능동적 어휘, 발표 어휘라고도 말한다.
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이해 어휘에 속하게 되는데 이해 어휘의 양은 표현 어휘의 3~5배에 달한다고 본다. 어휘력을 확대하기 위해

서는 표현하지 않은 이해 어휘를 표현 어휘로 바꿀 수 있도록 하는 것이 필요할 것이다(이충우, 2001:479).

이해 어휘의 양이 표현 어휘의 양의 몇 배에 이른다는 주장을 설명할 수 있는 중요한 이유로서 이해 어휘

의 경우는 그것을 이해하는 것을 도와주는 단서들이 텍스트의 문맥에 종종 나타난다는 것을 들 수 있다. 텍

스트를 구성하는 단어를 이해하려는 수용자는 그 단어의 의미와 용법을 정확히 모르고 있는 경우에 그 단어 

주변의 문맥 단서를 활용하여 그 의미를 추측해 보고 독해를 진행하면서 그 추측한 의미를 검증하여 볼 수 

있다. 이렇게 단어의 의미를 검증하여 알게 된 경우도 그 단어의 의미를 이해했다고 볼 수 있기 때문이다. 

그러나 텍스트의 생산자는 단어를 사용하여 문맥을 스스로 만들어 가야 하기 때문에 먼저 사용하고자 하는 

단어의 의미와 용법을 정확히 알아야 한다. 일반적으로 언어 사용자는 이해할 때보다 표현할 때에 어휘의 의

미와 용법을 더 정확하고 정밀하게 알고 있어야 하므로, 표현 어휘의 양이 이해 어휘의 양에 비하여 몇 배나 적게 되

는 것이다. 

표현 어휘의 양이 이해 어휘의 양에 비하여 이렇게 적다는 주장을 설명하는 앞 단락과 같은 내용은 인간의 

기억과 관련된 연구에 의해 그 타당성이 보완될 수 있겠다. 기억은 저장과 인출도 구분되고, 인출은 보통 재

인(recognition)과 회상(recall)으로 구분된다. 재인의 경우 재인되는 단어가 이미 눈앞에 있어서 그 자체로 

인출의 단서 역할을 하지만, 회상의 경우 학습한 단어가 눈앞에 없어서 재인보다 더 많은 인출 작업을 해야 

한다(정명숙 역, 1999:343-4). 텍스트의 단어를 이해하는 경우에는 회상보다 재인이 많이 작용하고, 단어를 

사용하여 표현하는 경우에는 재인보다 회상이 많이 작용하므로, 표현 어휘의 양이 이해 어휘의 양에 비하여 

적게 된다고 볼 수 있다.  

언어 발달 단계를 고려하면, 듣기 어휘, 말하기 어휘, 읽기 어휘, 쓰기 어휘의 선형적인 순서로 대체로 학

습이 된다고 볼 수 있다. 그런데 일단 쓰기 어휘의 사용이 가능해지면 이들 어휘들은 회귀적으로 영향을 미

친다. 읽기 어휘는 종종 듣기, 말하기, 쓰기 어휘에 의해 강화되며, 듣기 어휘가 말하기, 읽기, 쓰기 어휘에 

추가되기도 한다. 그리고 어떤 단어를 표현 어휘로 사용하려면 표현하기에 쉽게 인출될 수 있도록 이해 활동

을 통해 적합하게 배워야 한다.2) 4기능의 어휘 중에서 쓰기 어휘의 사용이 가능해지면 이들 어휘들은 회귀

적으로 영향을 미친다고 하는 주장은 쓰기 어휘의 학습이 다른 기능의 어휘를 학습하는 데 중요한 역할을 하

므로, 쓰기 교육 영역에서 어휘를 정확하고 풍부하게 사용할 수 있도록 어휘 지도를 하는 것이 매우 중요하

다는 것을 시사하는 것이다. 

                    

 2.2. 구어와 문어 

구어와 문어의 개념은 관점에 따라 다르게 규정될 수 있지만,3) 통상적으로 구어를 음성 텍스트로, 문어를 

문자 텍스트로 규정한다. 이러한 규정은 언어교육과 연관성이 높으므로 언어 교육에서 매우 유용하다고 생각

한다. 국어교육에서 말하기와 듣기는 음성언어로 화자와 청자가 의사소통하는 활동이고, 독서와 작문은 문자

언어로 필자와 독자가 의사소통하는 활동이라고 흔히 정의를 한다. 이러한 정의에서 말하기와 듣기는 음성 

텍스트를 생산하고 수용하는 활동이고, 독서와 작문은 문자 텍스트를 생산하고 수용하는 활동이라고 환언할 

수 있기 때문에 그 연관성이 높다. 

말하기와 쓰기는 표현 기능으로서 공통적 특성을 지니지만, 말하기는 음성 텍스트를 생산하고 쓰기는 문자 

2) 이 부분은 김명순(2003)에서 인용한 것인데, 이 부분에서 김명순(2003)은  Irvin(1998:127), Crowder(1976)을 인용하여 논지를 전개하였다.

3) 민현식(1994), 장경현(2003) 등에서는 구어와 문어를 텍스트의 개념으로 보고 음성과 문자라는 표현 수단에 의해 구어와 문어를 구별한

다. 김미형(2004)에서는 구어와 문어의 구분은 그 표현 수단이 기준이 되는 것이 아니라, 언어 사용 환경에서 비롯되는 본질적인 속성에 

의해 이루어져야 하다고 논하고, 구어는 “말의 의사소통 행위로서 표현한 언어”이고 문어는 “글의 의사소통 행위로서 표현한 언어”라고 

규정한다.
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텍스트를 생산하므로 서로 구별되는 특성을 지닌다. 말하기와 쓰기를 구별하는 중요한 차이 중의 하나는 텍

스트 생산자와 수용자의 대면성의 유무이다. 일반적으로 말하기는 화자가 청자를 시각적으로 대면한 상황에

서 수행된다. 쓰기는 필자가 글로써 독자와 의사소통하는 행위이지만 필자는 독자를 머릿속에 설정하여 서로 

생각을 주고받는 것이다. 

생산자와 수용자의 대면성의 유무는 언어를 사용하여 표현하는 방법 - 문체에 영향을 크게 미친다. 전형

적인 구어에 특징적으로 나타나는 표현 방법을 구어체라 하고, 전형적인 문어에 특징적으로 나타나는 표현 

방법을 문어체라 불러, 표현 방법을 구별할 수 있다. 이러한 문체의 개념을 활용하여 구어와 문어의 세부 유

형을 분류한 것으로 다음에 인용하는 민현식(1994, 2007)을 들 수 있다.

(ㄱ) 구어체 구어 : 일상대화, 강의 언어, 무원고 즉석 연설이나 토크쇼 류의 대담프로그램 의 언어이다.

(ㄴ) 문어체 구어 : 글이나 원고가 사전에 준비되어 있고, 이것을 읽는 형식을 취하는 연설문, 보도어 - 

글이 전제되는 구어이다.

(ㄷ) 구어체 문어 : 소설 대화문, 시나리오, 희곡, 광고문처럼 대화문의 구어체가 문자화하여 나타나는 문

어이다.

(ㄹ) 문어체 문어 : 전형적 문어체로 구어 상황이 전제되지 않고 논설문, 설명문, 교과서 문장, 기사문처럼 

읽거나 씀을 전제로 한 문어이다.

구어와 문어에 각각 구어체와 문어체를 결합하여 세부 유형을 4가지로 이처럼 분류한 것은 타당성이 있다

고 생각한다. 그런데 이 분류는 인터넷과 같은 뉴미디어의 등장으로 말미암아 발생한 텍스트를 고려하지 않

았다는 점을 지적받을 수 있다. 컴퓨터 기술과 통신 기술의 결합으로 출현한 인터넷을 비롯한 뉴미디어는 커

뮤니케이션의 표현 수단으로 언어 이외에 다양한 시청각 표현 수단을 쉽게 구사할 수 있게 해주었다. 사람들

은 자신의 생각을 언어와 비언어를 통합하여 표현하여, 언어만 가지고 표현하던 때보다 더 효과적으로 소통

할 수 있게 되었다. 

언어의 경우에는 텍스트 생산자와 수용자 사이의 상호작용적인 소통과 일대일 소통이 매우 수월해지고 화

상 통화 등이 가능해지면서, 언어를 사용할 때 생산자와 수용자 사이에 면대면 상황이 설정되어 있다는 인식

이 심화되고 있다. 이에 문어 텍스트를 생산하는 경우에도 필자와 독자가 대화하듯이 글을 쓰는 방식이 늘어

나고 있어서, 위의 4가지 유형에서 ‘(ㄹ) 문어체 문어’의 영역이 축소되고 ‘(ㄷ) 구어체 문어’의 영역이 확대되

는 경향이 심화되고 있다.  

김정자(1999)에서는 10대 후반에서 20대 초반의 독자를 대상으로 한 잡지의 기사문을 분석하면서, 이 기사

문은 문자로 전달되기는 하지만 그 기사문의 문체는 반말투의 구어체적 특징을 지니고 있다고 논하고, 말하

듯이 글을 쓰는 현상은 중․고등학교 참고서에서도 나타나고 있다고 덧붙인다.4) 이러한 주장은 ‘문어체 문어’
의 영역이 축소되고 ‘구어체 문어’가 확대되고 있는 경향을 뒷받침할 수 있는데, 더 나아가 구어와 문어의 세

부 유형을 분류하는 경우에 세대 차이도 고려하는 것이 필요하다는 것을 시사한다. 

김경주(2000)에서는 필자가 글로 인식하면서 의도적으로 말의 특성을 따르고 있는 텍스트를 ‘구어체 텍스

트’와 구별하여 ‘구어적 텍스트’라고 부르고, ‘구어적 텍스트’에 속하는 대표적인 장르로 ‘인터넷 사이트의 게

시판의 글’을 든다. 그리고 ‘구어적 텍스트’의 필자는 자신의 글이 직접적으로 즉각적인 의사소통이 되지 않

을 수 있다는 글의 특성을 인지하고 있지만, 상대와 직접 대면하여 말을 건네는 듯한 ‘말’의 특성을 지니는 

언어를 사용하고, ‘구어적 텍스트’는 자연스러운 말을 그대로 옮겨놓은 것이 아니라, 의도적으로 말과 닮게 

4) 김정자(1999)에서 잡지 기사의 구어적 특징으로 제시한 것은 다음과 같다. (1) 어휘상 특징 : 의성어와 의태어의 사용, 감탄사, 비속어, 

은어, 유행어, 축약형, 구어 발음대로 쓴 어휘, 어법에 어긋난 조어 (2) 통사상의 특징 : 조사의 생략, 간략형의 문장 (3) 텍스트상의 특

징 : 반말, 문답법을 이용한 대화체, 시각적 이미지의 활용. 
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[2분과] 주제발표3 (이종철)

한 글이라고 설명한다.5) 

‘구어적 텍스트’의 이러한 특성은 전통적인 ‘편지’ 글의 특성과 매우 유사하다고 볼 수 있다. 종이에 편지를 

쓰는 경우에 편지의 필자는 즉각적으로 편지의 독자와 의사소통할 수 없다는 것을 전제하지만 독자와 마주 

대면하는 상황에 있는 것처럼 의도적으로 대화하는 식으로 글을 쓴다. 물론 ‘구어적 텍스트’에는 뉴미디어의 

영향으로 전통적인 ‘편지’보다 구어적 특성이 더 많이 반영되어 있다. 그러나 ‘구어적 텍스트’의 이러한 특징

을 전통적인 ‘편지’ 글쓰기의 연장선상에서의 변화로 볼 수 있다. 이러한 점을 고려하여 ‘구어적 텍스트’를 

‘(ㄷ) 구어체 문어’에 포함시킬 수 있겠다. 

구어체와 문어체를 구별하는 특징은 구어와 문어에 나타난 표기, 어휘, 통사, 텍스트, 화용적 상황 등 여

러 층위에서 고찰될 수 있는데, 그 구별을 명확하게 할 수 있는 기준을 마련하기가 쉽지 않은 형편이다. 그

런데 사람들이 언어를 사용할 때 제일 먼저 언어 외적 상황을 인식하는 것이 중요하므로, 구어체와 문어체를 

구분하는 중요한 기준으로 음성언어와 문자언어가 사용되는 일반적인 상황을 고려하는 것이 필요하겠다. 일

반적으로 사람들은 면대면 상황에서 주로 음성언어를 사용하고, 면대면 상황이 아닌 경우에 주로 문자언어를 

사용한다. 이에 구어체는 텍스트의 생산자가 수용자와의 면대면 상황을 강하게 의식하며 언어로 표현하는 방

식이고 문어체는 면대면 상황을 약하게 의식하며 언어로 표현하는 방식을 말하는 것으로 규정할 수 있겠다.

구어와 문어를 최종적으로 사용된 표현 수단에 의해 구별되는 텍스트 유형을 가리키는 용어로 보고, 구어

체와 문어체를 문체적 개념의 용어로 보아 4개의 세부 유형으로 구어와 문어를 분류하는 민현식(1994, 

2007)의 분류는 전반적인 틀에서는 본고의 논의와 일치하나, 새로운 매체의 영향을 고려하여 세부적으로 그 

체계나 내용이 수정 ․ 보완될 필요가 있다. 새로 수정 ․ 보완한 구어와 문어의 분류를 제시하면 다음과 같

다.6)

(ㄱ’) 구어체 구어 : 면대면 상황의 의식이 강함(음성언어 전달용 문자 텍스트가 없음)

(ㄴ’) 문어체 구어 : 면대면 상황의 의식이 강함(음성언어 전달용 문자 텍스트가 있음)

(ㄷ’) 구어체 문어 : ① 면대면 상황의 의식이 강함(음성언어를 전사하려고 함)

                   ② 면대면 상황의 의식이 강함(음성언어 식으로 표현하려고 함)

(ㄹ’) 문어체 문어 :  면대면 상황의 의식이 약함  

사람들은 언어를 사용할 때 구어와 문어를 각각 단독적으로 사용하기도 하지만 구어와 문어를 통합적으로 

함께 사용하기도 한다. 즉 4유형이 여러 가지 양상으로 혼합된 경우도 종종 발생하게 되니, 이러한 유형을 

위의 분류에서 어떻게 다루어야 하는 것이 문제가 될 수 있다. 본고에서는 이렇게 혼합된 경우에 중심적 유

형과 부수적 유형으로 구분하여 중심된 유형을 기준으로 하여 그 유형을 분류한다. 

그러면 위의 유형 중에서 국어교육의 다른 영역에서보다 작문 교육 영역에서 우선적으로 다루어야 하는 유

형을 순서대로 기술해 보겠다.

첫 번째로 면대면 상황 의식이 약한 ‘(ㄹ’) 문어체 문어’를 들 수 있다. 이 문어체 문어의 생산에 대해서는 

말하기 영역에서 거의 다루지 않으므로 작문 영역에서 이것의 내용에 대하여 거의 전전으로 지도해야 할 것

5) 김경주(2000)에서는 ‘구어적 텍스트’의 문체적 특성으로 축약어의 사용, 표음적 표기, 표기의 혼란, 유행어의 사용, 비언어적 기호의 사

용, 의성어 삽입, 개성적인 어투의 반영, 용언의 생략, 잦은 휴지, 띄어쓰기의 거부, 단어와 표현의 잦은 반복, 길게 이어지는 문장, 어

투 등을 제시한다. 그리고 이 같은 글쓰기 방식을 단지 국어의 오용 현상으로 보거나, 교정 대상으로 파악하기보다 ‘매체 환경에 따른 글

쓰기’라는 측면으로 생각할 필요가 있다고 논한다. 

6) 장경현(2003)에서는 텍스트의 분류에서 문자냐 음성이냐 하는 매체를 떠나 텍스트가 어떤 장면, 상황, 맥락에서 생성되는가에 따라 그 양

식이 결정되므로 가장 중요하게 생각할 것은 텍스트의 상황 의존성이라고 논한다. 그리고 문어에서 관습적으로 나타나는 표현들이 구어

에서도 나타날 수 있으므로 관습적 표현은 이 둘을 구별하는 기준이 될 수 없고, 이에 따라 텍스트의 양식을 음성이니 문자니 하는 매체

로 따지지 않고 보수성과 비보수성으로 먼저 양분하는 것이 낫다고 한다. 
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이다. 이 유형에는 전통적인 설명문, 논설문, 기사문, 보고문, 논증문 등이 해당된다. 

두 번째로는 ‘(ㄷ’) 구어체 문어’ 중에서 문자 언어를 사용하고 있지만 면대면 상황을 의도적으로 의식하고 

텍스트를 생산하는 ‘②’ 유형을 들 수 있다. 이 텍스트의 유형에는 음성언어만을 사용할 때와는 다르게 문자

언어를 사용할 때의 일반적인 특성 - 기록성, 시간성, 시각성 등, 그리고 ‘문어체 문어’에서의 어휘적 특성이 

반영되기 때문이다. 이 유형에 속하는 것으로 먼저 사회적으로 상호작용을 하기 위한 글 - 편지문, 축하문, 

항의문, 식사문 등을 들 수 있고, 이어서 전통적인 문어체 문어 중에서 인터넷 등의 새로운 매체의 영향을 

많이 받은 글 - 주로 젊은 세대를 독자로 하는 설명문, 논설문, 기사문  등이 있다.

세 번째로는 ‘(ㄴ’) 문어체 구어’를 들 수 있는데, 이것에는 음성언어로 전달하기 위한 문자 텍스트를 작성

하는 과정에 문자언어 사용상의 특징 - 어휘, 문법, 텍스트 층위에서의 특징 - 이 반영될 수 있기 때문이

다. 이 유형에는 연설, 방송 보도, 그리고 사회적 상호작용을 위한 것 중에 음성언어로 전달하는 것을 들 수 

있다.

네 번째로 ‘(ㄷ’) 구어체 문어 ①’를 들 수 있는데, 이것에는 음성언어를 문자언어로 전사하려는 과정에서 

문자언어 사용상의 특징 중 - 어휘의 형태, 표기법 등이 반영될 수 있다. 이 유형에는 각종 대본에 쓰인 일

상대화문, 구술 기록문 등이 있다.  

작문 교육에서 이상의 4가지 유형의 텍스트를 지도할 때 작문에서의 어휘 교육이 필요한 정도의 순서도 

위의 순서와 일치하겠다.  

Ⅲ. 작문 교육 영역에서의 어휘 교육의 내용

 3.1 어휘 교육의 내용

어휘 능력은 단어에 대한 형태, 의미, 화용적 용법 등의 지식을 가지고, 단어들을 언어 표현과 이해에 정확

하고 적절하게 사용하는 능력이라고 흔히 정의된다. 이에 따르면 작문 능력에서의 어휘 능력은 작문에 필요

한 단어에 대한 형태, 의미, 화용적 용법 등의 지식을 가지고, 작문을 할 때에 단어를 정확하고 적절하게 사

용하는 능력이라고 할 수 있다. 이에 먼저 작문에 필요한 어휘의 사용상의 특성을 살펴볼 필요가 있겠다. 

앞에서 필자가 민현식(1994, 2007)를 수정 ․ 보완하여 제시한 분류는 작문 교육에서의 어휘사용상의 특성

을 논의하는 데 유용하다. ‘문어체 문어’에 쓰이는 어휘 중에는 듣기, 말하기, 읽기의 어휘 지도에서 심도 있

게 다루기 어려운 것들이 있게 마련이므로, 먼저 ‘문어체 문어’의 어휘적 특성에 대하여 살펴볼 필요가 있다. 

이 특성에 대하여 노대규(1996:39-100)에서 상세히 기술하고 있는데, 이것을 요약하여 인용하면 다음과 같

다. 노대규(1996)에서는 ‘문어’와 ‘구어’라는 용어를 쓰고 있는데, 이 ‘문어’와 ‘구어’의 개념은 본고의 ‘문어체 

문어’와 ‘구어체 구어’의 개념과 대체로 일치한다.7)

첫째로, 구어에서는 어휘, 종결 어미, 연결 어미의 사용에서 주로 비격식적 어휘가 많이 쓰이나, 문어에서

는 주로 격식적 어휘가 많이 사용된다.

둘째로, 구어에서는 부가어, 지소어, 존대어, 유아어 등이 쓰이는 일이 있으나, 문어에서는 이것들이 사용

7) 노대규(1996)에서는 구어와 문어를 텍스트 개념으로로 보고, 구어와 문어를 각각 격식적과 비격식적으로 구분하였다. 그런데 비격식적 구

어와 격식적 문어 자료를 주로 집중적으로 비교 분석하여 한국어의 구어와 문어의 문법적 특성을 밝히려고 한다고 했다. 이렇게 비교 분

석한 결과를 한국어 구어와 문어 전체의 일반적 특성으로 제시하려는 점은 문제가 있다. 그런데 여기서의 비격식적 구어와 격식적 문어

에 해당하는 텍스트의 종류가  본고의 ‘구어체 구어’와 ‘문어체 문어’에 해당하는 것과 대체로 일치하므로,, 노대규(1996)의 ‘구어’와 ‘문
어’의 특성을 본고의 ‘구어체 구어’와 ‘문어체 문어’의 특성으로 인용해 보는 것이다.    
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[2분과] 주제발표3 (이종철)

되는 경우가 없다.

셋째로, 구어에서는 관용어, 비속어, 욕설어, 금기어 등이 종종 직접 쓰이는 일이 있으나, 문어에서는 관용

어의 경우 일반적인 표현을 더 많이 사용하고, 비속어 등의 경우 일반적인 표현으로 바꾸어 사용한다.

넷째로, 구어에서는 은밀어, 두자어, 혼합어, 축약어, 유행어 등이 종종 쓰이는 일이 있으나, 문어에서는 잘 사용

되지 않는다. 

다섯째로, 구어에서는 전문어가 쓰이는 경우가 적은 데에 비하여, 문어에서는 이것이 사용되는 경우가 많다. 

여섯째로, 구어에서는 비표준어가 쓰이는 일이 종종 있으나, 문어에서는 주로 표준어가 사용된다.

앞에서 인용한 내용에 의하여 ‘문어체 문어’에서의 어휘 사용상의 특성을 살펴보면, 격식적 어휘, 전문어, 

표준어 등이 주로 쓰이고, 관용어의 경우 일반적인 표현이 더 많이 쓰이고, 비속어 등의 경우 이것에 대신하

는 일반적인 표현이 주로 쓰인다는 것이다. ‘문어체 문어’에서의 이러한 특성은 앞으로 좀더 체계적이고 정밀

하게 연구될 여지가 있으나,8) ‘문어체 문어’에 해당하는 텍스트의 작문을 지도하는 데에 이러한 어휘 사용상

의 특성을 지도 내용으로 삼을 수 있겠다. 

문자언어를 사용하지만, 면대면 상황에 대한 의식을 필자가 강하여 가지고 음성언어로 표현하는 듯한 인상

을 가지게 하려는 ‘구어체 문어②’에서는 문어체와 구어체가 혼용되는데, 이 두 가지의 어휘적 특성을 작문 

상황에 따라 적절한 비율로 혼용하여 적용하게 된다. 이 작문 상황에는 필자와 독자가 속한 세대상의 특징, 

인터넷이라는 매체의 사용 여부 등의 요인들이 중요하게 작용하지만, 결국은 이러한 요인들로 인하여 형성되

는 면대면 상황에 대한  필자의 의식 정도가 가장 중요하게 작용하는 것이다. ‘문어체 구어’에서의 어휘적 특

성은 ‘구어체 문어②’의 경우와 대체로 일치한다고 볼 수 있다. ‘구어체 문어②’와 ‘문어체 구어’의 지도 내용

으로는 ‘문어체 문어’의 어휘적 특성과 ‘구어체 구어’의 어휘적 특성을 함께 지도하되, 텍스트 수용자가 지각

하는 표현 수단이 문자언어인가 음성언어인가에 따라 어휘 사용 양상이 달라지는 점을 고려해야 한다. ‘구어

체 문어①’에서는 구어체에서 주로 쓰이는 어휘들의 문자적 형태를 익히는 것을 지도 내용으로 삼는다. 

작문의 필자는 자신의 목적을 달성하기 위하여 적절한 텍스트를 선택하고 그 텍스트의 관습적인 표현 방법

을 활용하게 된다. 관습적인 표현 방법에는 어휘의 관습적인 사용 양상이 포함된다. 작문 교육에서의 어휘 

교육이 담당하는 지도 내용 중 중심이 되는 것은 학생들이 작문에서 담당하는 텍스트 유형에서 관습적으로 

사용되는 어휘의 양상을 알고 이 지식을 작문에 잘 활용하는 능력을 신장시키는 것이다. 그리고 이에서 더 

나아가 관습에서 벗어나서  새롭게 어휘를 사용할 수 있는 능력을 육성하는 것도 첨가되어야 한다.    

위의 작문 교육의 지도 내용은 시대적 특성을 고려하지 않고 기술한 일반적인 것이다. 오늘날 인터넷 등의 

뉴미디어의 사용이 일상화됨에 따라, 텍스트의 생산자와 수용자가 실제로 면대면 상황에 있지 않은 경우에도 

면대면 상황에 있다고 의식하고 그에 적절한 표현 방법을 구사하는 경우가 늘어가고 있다. 이러한 경향은 텍

스트 장르의 분류와 문체에 큰 영향을 주고 있다. 이에 오늘날의 작문 교육에서는 학생들이 작문의 상황을 

분석할 때 ‘면대면에 대한 의식의 정도’라는 요소를 충분히 고려하도록 지도해야 한다.

 3.2 교육과정에서의 어휘 교육의 내용

2007년 개정 국어과 교육과정에서는 쓰기 활동이 행해지는 구체적인 다양한 맥락 속에서 실제적인 텍스트

의 생산을 지도하는 내용을 강조한다. 이것은 종래의 과정 중심의 쓰기 지도와 함께 텍스트(장르) 중심의 쓰

8) 구어와 문어에서의 어휘적 특성에 대하여 연구하려면 먼저 어휘의 전반적인 양상을 분류하는 작업이 필요하다. 김광해(1993:140)에서는 

어휘의 양상을 변이와 팽창이라는 두 축으로 먼저 나누고 그것들을 각각 세부 적으로 분류를 하였는데, 이와 같은 작업이 먼저 필요하

다. 노대규(1996)에서의 ‘관용어’는 소위 ‘숙어’만을 다루고 있고, 속담이나 한자 관용어는 다루지 않았다. 한자 관용어의 경우에는 구어

보다 문어에서 더 많이 쓰인다.  
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  내용
학년  

성취 기준 내용 요소의 예

1학년 (1) 글씨를 바르게 쓴다. 낱말, 문장을 받아쓰기

2학년

(2) 자신의 주장을 뒷받침하는 적절한 이유를 제시하

면서 요청하는 글을 쓴다.

요청하는 글의 특성 이해하기/읽은 이의 생각, 태

도를 고려하여 쓰기

(3) 어떤 일을 함께 하자고 제안하는 쪽지를 쓴다.
제안하는 글의 특성 이해하기/읽는 이를 배려하는 

친근한 표현 사용하기

3학년

(2) 어떤 사실에 대한 자신의 의견이 잘 드러나게 글

을 쓴다.

자신의 의견이나 생각을 문장으로 정확하게 표현하

기

(3) 알맞은 낱말을 사용하여 감사하는 마음을 전하는 

글을 쓴다.
읽는 이와 내용을 고려하여 알맞은 낱말 선택하기

(4) 글을 읽고, 자신의 생각과 느낌을 표현하는 글을 

쓴다.
감상문의 특성 이해하기

4학년
(2) 다른 사람의 생각이나 행동을 변화시킬 목적으로 

제안하는 글을 쓴다.
제안하는 글의 특성 이해하기

5학년

(1) 학교나 지역 사회에서 일어난 중요한 사건에 대해 

보도하는 기사문을 쓴다.
기사문의 특성 이해하기 

(3) 상대의 마음을 헤아리면서 사과하는 글을 쓴다. 사과하는 글의 특성 이해하기

6학년

(2) 문제에 대한 자신의 관점과 해결 방안이 잘 드러

나게 연설문을 쓴다.
연설문의 특성 이해하기/ 청중을 고려하여 쓰기

(3) 읽는 이의 마음을 고려하면서 축하하는 글을 쓴

다.

축하하는 글의 특성 이해하기/ 읽는 이의 마음을 

고려하여 쓰기

(4) 여정, 견문, 감상이 잘 드러나게 기행문을 쓴다.
기행문의 특성 이해하기/ 읽는 이의 경험, 관심, 흥

미 고려하기

7학년

(1) 다양한 매체에서 내용을 선정하여 통일성 있게 설

명문을 쓴다.
설명문의 특성, 통일성의 개념 이해하기

(4) 여러 가지 표현 전략을 사용하여 격려하거나 위

로하는 글을 쓴다.

독자에게 영향을 끼치는 다양한 표현 전략 이해하

기/ 주제에서 벗어난 내용과 상투적인 표현을 찾아 

고쳐 쓰기 

(5) 자신의 생활을 바탕으로 독자에게 감동이나 즐거

움을 주는 글을 쓴다.
수필의 내용적 ․ 형식적 특성 이해하기

8학년

(3) 사회적 쟁점에 대한 자신의 의견을 응집성 있게 

쓴다.

독자 투고문 등 의견을 제시하는 글의 기능과 특성 

이해하기

(4) 목적, 독자, 매체가 쓰기의 내용과 형식에 미치는 

영향을 고려하면서 글을 쓴다.

온라인 대화, 문자 메시지, 전자 우편의 매체적 특

성 이해하기/ 매체의 특성이 쓰기의 내용과 형식에 

미치는 영향 이해하기/ 속어, 비어, 성차별적 언어 

사용 등 부적절한 표현 고쳐 쓰기

기 지도가 이루어져야 한다는 것을 말하는 것이다.

국어과 교육과정 ‘쓰기’ 영역에서는 학년별로 지도해야할 텍스트 유형의 수준과 범위가 진술되어 있다. ‘쓰기’
에서의 어휘 교육은 이러한 목표와 내용을 달성하기 위하여 실시되어야 한다. 그리고 지도해야 할 텍스트 유형

들의 대부분을 학생들이 학습한 다음에는, 텍스트 장르의 관습적인 표현 방법인 ‘문체’에 대하여 종합적으로 다

루는 부분에서 어휘와 관련된 내용도 종합적으로 지도하는 것이 있어야겠다. 국어과의 ‘작문’은 ‘쓰기’ 영역을 심

화 ․ 발전시킨 과목이라서 학년별로 지도 내용이 진술되어 있지 않다. 그러면 2007년 개정 국어과 교육과정 ‘쓰
기’ 영역에서 어휘와 문체의 지도 내용을 직접 또는 간접으로 진술한 부분을 찾아서 검토해 보겠다.  
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(5) 여러 가지 표현 방법을 활용하여 자신의 삶이 잘 

드러나게 자서전을 쓴다.
자서전의 구성 및 표현의 특징 이해하기

9학년

(1) 독자의 요구와 관심사를 고려하여 학교나 지역 사

회를 홍보하는 글을 쓴다.
홍보하는 글의 구성 방법과 표현의 특징 이해하기

(4) 문체의 효과를 고려하며 조언하거나 충고하는 글

을 쓴다.

문체의 개념, 문체의 효과 이해하기/ 조언하거나 

충고하는 글의 특성 이해하기/ 글의 종류, 목적, 독

자를 고려하여 적절한 문체로 표현하기

(5) 영상 언어의 특성을 살려 영상으로 이야기를 구

성한다.
영상 언어의 특성 이해하기

10학년

(1) 면담을 통해 자료를 수집하여 주변 인물에 대한 

전기문을 쓴다.
전기문의 일반적 특성 이해하기

(2) 그림이나 사진, 그래프나 도표 등의 자료를 해석

하는 글을 쓴다.
해석하는 글을 쓰는 목적과 독자 고려하기

(3) 시사 문제에 대하여 자신의 관점을 명료하게 드

러내는 시평을 쓴다.
시평의 기능과 특성 이해하기

(4) 청중이 공유하고 있는 체험, 사고, 가치를 고려하

면서 식사문을 쓴다.
식사문의 유형, 기능, 특성 이해하기

(5) 예술 작문에 대한 심미적 경험을 드러내는 비평

문을 쓴다.
예술 작품을 평가하는 글의 일반적 특성 이해하기

 

위의 도표의 내용을 보면, 구체적인 맥락 속에서 사용되는 텍스트의 유형과 그 특성에 관련하여 상세히 진

술하려고 하고 있다는 것을 알 수 있다. 여기서는 이 지도 내용에 대하여 비판적인 관점에서 검토해 보겠다.  

첫째, 위의 도표에 나열된 ‘내용 요소의 예’ 부분을 어휘 지도의 내용과 관련된 것으로 보면, 국어과  교육

과정의 ‘쓰기’ 영역에서 어휘 지도의 비중이 상당히 크게 다루어지고 있다고 볼 수 있다. 이러한 해석은 ‘성
취 기준’ 부분에서 진술된 유형의 텍스트에 대한 ‘내용 요소의 예’ 부분에서 해당 텍스트의 특성을 이해한다

고 하는 진술 속에, 그 텍스트 유형의 ‘어휘상의 특성’도 함께 포함되는 것으로 볼 수 있기 때문이다. 그런데 

‘3학년 (3)’에서 감사하는 마음을 전하는 글을 쓸 때에 읽는 이와 내용을 고려하여 알맞은 낱말을 사용한다고 

하는 내용이 진술되어 있고, ‘9학년 (4)’에서 문체의 효과를 고려하여 조언하거나 충고하는 글을 쓴다는 것이 

진술되어 있다. 이런 식으로 감사하고, 조언하고, 충고하는 목적의 텍스트의 생산에서만 ‘낱말의 선택’과 ‘문
체의 효과’를 특별히 고려해야 하는 것은 타당하지 않으므로, 진술상 문제가 있다고 본다.

둘째, 오늘날 ‘면대면 상황에 대한 의식의 정도’가 텍스트(장르)의 분류와 문체에서 중요한 요소가 되는데, 

이것을 직접 진술한 부분이 전혀 없다는 것이다. 글을 쓸 때에 독자에 대하여 고려를 할 수 있는 능력이 어

느 정도 생기는 초등학교 고학년 단계에서 지도 내용으로 진술되는 것이 좋겠다.

셋째, 인터넷 등의 새로운 매체를 활용하는 텍스트의 여러 유형 - 전자 우편, 문자 메시지, 온라인 대화, 

게시판의 글, 댓글 등에 대한 진술이 ‘8학년 (4)’에 한꺼번에 집중되어 있다. 요즈음 초등학생들도 인터넷을 

흔히 사용하는 경향에 비추어 보면, 이 유형들에 대한 진술은 학생들의 발달단계에 맞게 적절하게 분산되어 

있어야 한다. 전자 우편, 문자 메시지 등은 초등학교에서 지도될 수 있는 유형이라고 본다.

교육과정의 ‘작문’ 영역에서는 ‘내용 체계’에서 글의 유형을 목적, 제재, 양식, 매체에 따라 분류해 놓았다. 

그리고 ‘나. 세부 내용 (3) 글의 유형’에서는 ‘내용 체계’에서의 목적에 따른  5가지 유형들 - 정보 전달을 위

한 글, 설득을 위한 글, 사회적 상호 작용을 위한 글, 자기 성찰을 위한 글, 학습을 위한 글 -의 각각에 속

하는 세부 유형들을 나열했다. 새로운 매체의 보급으로 작문의 상황이 상당히 변하였지만, 글을 쓰는 목적은 

변하지 않으므로 이러한 글의 유형 분류는 보편성이 있겠다. 즉 새로운 매체로 말미암아 발생한 유형들도 이 

5가지 유형의 세부 유형에 포함시킬 수 있겠다. 
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영역 내용 세부 내용

(1) 지식

(다) 작문의 맥락

② 작문의 사회 ․ 문화적 맥락이 글의 내용 선정, 조직과 전개, 표현에 미치는 영향을 이해한다.

③ 사회 ․ 문화적 상황이 공동체의 담화 관습과 장르의 형성에 미치는 영향을 이해한다. 

(2) 기능

(가) 작문의 맥락의 파악

③ 작문 과정에서 지켜야 할 작문의 관습을 파악한다.

(마) 작문 내용의 표현

① 작문 맥락과 작문 내용에 적합한 어휘와 문장을 선택하여 어법에 맞게 표현한다.

③ 작문 맥락을 고려하여 작문 내용에 효과적이고 개성적인 문체로 표현한다.

그런데 ‘내용 체계’에서의 매체에 의한 분류는 인쇄 매체와 다중 매체 2가지로 되어 있다. 흔히 인쇄 매체

의 상대어로 전파 매체를 들고, 다중 매체에는 전통적인 라디오는 제외되므로 인쇄 매체와 다중 매체 2가지

로 분류하는 것은 문제가 있다. 이것은 전통적인 매체와 새로운 매체로 나누어 구분하고, 그에 따른 텍스트

의 유형을 나누어서 각 텍스트 유형의 특성을 지도하는 것이 타당하겠다. 물론 각 텍스트 유형의 지도에는 

어휘상의 특성 지도도 포함되어야 한다. 

작문의 지도 내용 부분에서 어휘 지도와 관련된 진술은 구체적인 맥락과 텍스트가 주어지지 않은 상태에서 

어휘 선택이 당연히 포함되는 형식으로 다음과 같이 일반적으로 이루어졌다. 이것은 ‘작문’ 영역의 진술 자체

가 ‘쓰기’ 영역의 진술에 비하여 매우 소략하게 이루어졌기 때문이다. 

위의 도표의 내용을 보면, 2007년 개정 국어과 교육과정의 ‘작문’ 영역에서는 새로운 매체의 보급이 작문

에 미치는 영향에 대하여 명시적으로 진술한 것이 없다. 새로운 매체로 인하여 발생한 작문 상황의 변화는 

작문 활동의 전 과정에 영향을 주고 있으므로, 이러한 내용을 지도 내용에 명시적으로 진술할 필요가 있다. 

7차 국어과 교육과정의 ‘작문’ 영역에서는 ‘작문의 본질’ 부분에서 “정보화 사회에서의 작문의 중요성을 이해

한다.”, ‘작문의 실제’ 부분에서 ‘정보화 사회에서의 글 쓰기’의 세부 설명 부분이 있어 새로운 매체로 인한 

작문의 변화를 어느 정도 명시적으로 진술하고 있다고 볼 수 있다. 

어휘 선택을 비롯한 표현 방법은 새로운 매체의 보급으로 발생한 ‘면대면 상황에 대한 의식의 심화’ 같은 

작문 상황의 변화에 큰 영향을 받으므로, ‘작문’ 영역에서 이러한 내용을 명시적으로 진술을 하면 작문에서의 

어휘 지도도 그만큼 더 효율적이 될 것이다.

Ⅳ. 결론

본고에서는 작문 교육에서의 어휘 교육의 필요성, 어휘 교육의 내용을 주로 문체론적 관점에서 살펴보았

다. 인지심리학이나 언어교육 등의 다른 관점에서의 논의도 필요하다. 

작문 교육에서의 어휘 교육의 방법은 논하지 못하였다. 흔히 제안되는 지도 방법으로는 학생들에게 표현 

어휘를 선정하여 주고 그것들을 사용하여 작문을 하도록 하는 것이 있다. 그리고 작문의 경우에 ‘어휘’에 대

하여 아는 정도가 다른 기능의 경우보다 더 깊이가 있어야 하므로 ‘의미자질 분석법’ 같이 세밀하게 의미를 

구별하게 하는 방법도 더욱 많이 활용될 수 있겠다. 

앞으로 본고의 주제에 대하여 여러 관점에서 접근하는 논의가 필요하고, 어휘 지도 방법 등에 대한 연구가 

심도 있게 진행되어야 하겠다. 
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“작문 교육과 어휘 교육”에 대한 토론문

서혁(이화여대)

“작문 교육과 어휘 교육”이라는 주제로 그 동안 잘 다뤄지지 않은 어려운 주제를 발표해 주신 이종철 교수

님께 감사드립니다. 선생님께서 언급하신 주요 내용을 간략히 정리하고 몇 가지 질의와 의견을 제시함으로써 

토론자의 책무에 대신하고자 합니다. 

1. 주요 논의 내용 

작문 교육 영역에서의 어휘 교육의 필요성, 구어와 문어에 대한 인식과 교육 방안, 특히 “면대면 상황 의

식” 요소의 중요성, 교육과정 성취 기준 제시와 구체적인 어휘 교육 요소 반영의 필요성 등에 대하여 폭 넓

은 논의와 문제 제기를 해 주셨습니다. 발표자께서 언급하신 바와 같이 “필자는 그 장르에 관습적으로 적절

하다고 기술되어 있는 ‘어휘’의 특성에 대하여 이해하고 그 특성에 맞는 개별적인 단어들에 대한 정보를 알고 

이것들을 잘 구사해야 한다.” 지적은 “작문의 언어학”(주세형, 2009)과 관련하여 어휘적 지식의 중요성을 요

약적으로 잘 보여 준다고 생각됩니다. 

구체적으로는 발표자께서는 기존의 구어와 문어에 대한 분류를 “면대면 상황의 의식”의 정도를 기준으로 

상론하고, ICT 매체의 발달과 함께 “문어체 문어”의 영역이 축소되고 “구어체 문어”의 영역이 확대되는 경향

이 심화되고 있다는 점을 밝히고 있습니다. 특히 “오늘날의 작문 교육에서는 학생들이 작문의 상황을 분석할 

때 ‘면대면에 대한 의식의 정도’라는 요소를 충분히 고려하도록 지도해야 한다.”는 점을 강조하고 있습니다. 

또한 작문 교육에서의 어휘 교육의 내용과 관련하여, 2007년 개정 국어과 교육과정 ‘쓰기’ 영역에서 어휘

와 문체의 지도 내용을 직접 또는 간접으로 진술한 부분을 정리하고, 성취기준의 진술상의 타당성 문제와 

“면대면 상황에 대한 의식의 정도”와 관련한 요소에 대한 진술이 누락 되어 있다는 점을 지적하고 있습니다. 

아울러 인터넷 등의 새로운 매체를 활용하는 텍스트의 여러 유형과 관련한 성취 기준이 학생들의 발달단계에 

맞게 적절하게 분산될 필요가 있음도 언급하고 있습니다. 또한 매체 분류와 관련하여 교육과정에서 인쇄 매

체와 다중 매체 2가지 분류 방식에 대한 문제점을 제기하고, 그보다는 전통적인 매체와 새로운 매체로 나누

어 구분하고, 그에 따른 텍스트의 유형을 나누어서 각 텍스트 유형의 특성을 지도하는 것이 타당할 것이라고 

밝히고 있습니다. 

작문의 지도 내용 부분에서 어휘 지도와 관련된 진술은 구체적인 맥락과 텍스트가 주어지지 않은 상태에서 

어휘 선택이 당연히 포함되는 형식으로 일반적 진술로 이루어져 있다는 문제 제기도 시사하는 바가 크다고 

생각됩니다. 아울러 2007년 개정 국어과 교육과정의 ‘작문’ 영역에서는 새로운 매체의 보급이 작문에 미치는 

영향에 대하여 명시적으로 진술한 것이 없다는 점을 지적하고, 새로운 매체로 인하여 발생한 작문 상황의 변

화를 내용 요소에 명시적으로 진술할 필요가 있다는 지적은 향후 교육과정 개정에 시사하는 바가 크다고 봅

니다. 또한 학습자들의 어휘력을 확대하기 위해서는 표현하지 않은 이해 어휘를 표현 어휘로 바꿀 수 있도록 

교육하는 활동 또한 중요하게 고려되어야 한다는 점도 매우 타당한 지적이라고 생각됩니다. 

2. 생각해 볼 문제 

전반적으로 선생님의 논의에 전적으로 공감하면서도 다음과 같은 몇 가지 질의와 의견을 통해 토론자의 책



290

무에 대신해 보고자 합니다. 

첫째, 최근 우리의 국어과교육과정에서 특히 쓰기(작문) 교육과 관련하여 어휘교육 자체에 대한 교육이 얼

마나 구체적으로 강조 되어 왔는가 하는 점입니다. 세익스피어의 불후의 명작은 그의 표현 어휘가 작품 전체

에서 약 5만 단어 내외로서 일반인에 비해 훨씬 높은 수준이라는 것이 밝혀진 바 있습니다. 이것이 사실이라

면 쓰기 교육에서도 수사적 전략이나 아이디어 생성, 조직, 고쳐쓰기에 못지않게 중요한 부분이라고 할 수 있

는데, 그 동안 학습자들의 어휘력 확장을 적절하게 할 수 있는 교육과정의 강조가 있었는가 하는 점입니다. 

이는 읽기(독서)와 쓰기(작문) 교육이 실제 교수학습 장면에서 더욱 통합적으로 다루어질 필요가 있음을 시

사해 주는데, 현재 우리의 국어과 교육과정 실행에서는 이러한 점에서 여전히 아쉬움이 있지 않나 생각되는

데, 이와 관련한 선생님의 견해는 어떠하신지요?

둘째, 기존에 여러 연구자들을 통해서 강조 되어 온 학습자의 어휘 발달 단계에 따른 어휘 연구의 필요성

이 국어교육에서 여전히 시급한 과제가 아닌가 생각되는데, 이와 관련한 선생님의 견해나 실행 방안은 어떠

하신지요? 즉, 발표자께서는 “어휘를 이해 어휘와 표현 어휘로 나누고, 각각의 특성을 지도하는 것이 필요”하
다는 점과, “언어 발달 단계를 고려하면, 듣기 어휘, 말하기 어휘, 읽기 어휘, 쓰기 어휘의 선형적인 순서로 

대체로 학습이 된다.”고 언급하고 계신데 이와 관련한 구체적인 연구가 국어교육에서 얼마나 이루어져 왔는

가 하는 점입니다. 

셋째, 구어와 문어의 구분 기준과 관련하여 “면대면 상황 의식”의 정도가 충분한 기준이 될 수 있는가 하는 

점입니다. 이 개념은 선생님의 연구에서 상당한 비중을 차지하는 중요한 논의로 생각됩니다. 선생님께서는 기

존의 구어, 문어 분류 기준과 관련하여 민현식(1994, 2007), 노대규(1996), 김경주(2000) 등을 검토 비판하

고, 기존의 4가지 언어 유형(구어체 구어, 문어체 구어, 구어체 문어, 문어체 문어)에서 인터넷과 같은 뉴미

디어의 등장에 따른 텍스트의 특성이 잘 반영되지 못했다는 탁견을 제시해 주셨습니다. 이에 따라 “면대면 

상황 의식”의 정도를 중심으로 새롭게 재개념화를 시도하시고 작문 교육에서의 어휘 교육의 방향을 제시해 

주셨다고 생각됩니다. 그런데 토론자의 좁은 식견으로는 “면대면 상황 의식”의 정도가 구어체와 문어체의 특

성을 구분 짓는 명확한 기준이 되기 어렵지 않나 하는 생각이 듭니다. “의식”은 문자 그대로 보이지 않는 잠

재적 의식일 수 있고, 표면적으로 발현되지 않을 가능성도 내포하고 있기 때문이다. 

따라서 구어와 문어, 구어체와 문어체를 위계적 혹은 세부 요소별 기준으로 상세화할 필요가 있지 않은가 

하여 간단히 정리해 보면 다음과 같습니다. 

(1) 최종 표현의 형식

   -구두 음성 언어 형식(구어) / 문자 언어 형식(문어)

(2) 표현 전달에 동원 되는 주요 기능 의존성

   -문자 언어 기반의 literacy skill (문어체, 문어적)

   -음성 언어 기반의 oracy skill (구어체, 구어적)

(3) 표현 전달 상황

   -문자 텍스트 참조 여부 (문어체, 구어체)

(4) 표현 형식의 구조적, 수사적 특징

   -문자 텍스트의 구조적 수사적 특징 반영: 원격 불특정 독자 지향성 강(强), 대화교대(turn-taking) 

    발생 가능성 무(無) 또는 저(低), 상황맥락의 공유 의식 약(弱), 텍스트의 응집성 강도 고(高)  

   -음성 텍스트의 구조적 화용적 특성 반영: 근거리 특정 청자 지향성 강(强), 상황맥락의 공유 의식 강
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(强), 대화교대(turn-taking) 발생 가능성 고(高) 또는 잠재성, 텍스트 응집성의 강도 저(低) 

요컨대 구어(체, 적), 문어(체, 적)의 기준은 결국 정도의 문제이지 확정적 유형화 문제가 아닐 수 있다는 

점입니다. “구어적, 문어적”이라는 용어 자체가 이를 방증한다고 생각됩니다. 이에 대한 선생님의 견해는 어

떠신지요?

 넷째, 어휘량 확대와 관련하여 독서(읽기)와 작문(쓰기)의 통합적인 접근 방법을 교육과정에서 효과적으

로 반영하지 못하고 있다는 생각이 드는데, 이에 대한 선생님의 견해는 어떠신지요? 예컨대 선생님께서 살펴

보신 2007년 개정 국어과 교육과정 ‘쓰기’ 영역에서 제시하고 있는 내용 중에는 다음과 같은 내용들이 포함

됩니다. 

“알맞은 낱말 선택하기 / 기사문의 특성을 이해하고 중요한 사건을 선정하여 조사하기 / 사회적 쟁점에 대

한 자신의 의견을 응집성 있게 쓰기 / 정보 수집하기 / 내용 구체화하기 등”

그런데 필자가 쓰고자 하는 어떤 내용이나 아이디어는 대체로 특정의 개념이나 용어, 명제의 형태로 출발

하지 않을 수 없고 그것은 핵심 단어로 시작된다고 생각됩니다. 생각지도나 의미지도 그리기 활동은 그러한 

특성을 잘 반영하는 것이라 생각됩니다. 읽기와 쓰기, 사고와 표현, 어휘 교육의 단서를 찾을 수 있다고 생각

됩니다. 선생님께서 언급하신 “어휘력을 확대하기 위해서는 표현하지 않은 이해 어휘를 표현 어휘로 바꿀 수 

있도록 하는 것이 필요할 것이다.” 지적도 밀접한 관련이 있다고 생각됩니다. 그러나 이러한 방법은 오히려 

교수학습 국면에서 교재 개발자 혹은 교사의 책무로 남겨지고 있는 것이 아닌가 생각됩니다. 따라서 교육과

정의 내용 요소로 좀 더 명시적으로 반영될 필요가 있지 않은가 생각되는데, 이에 대한 선생님의 견해는 어

떠하신지요?

다섯째, 다음과 같이 작문 교육과정의 상세화 또는 구체화가 필요한 부분이 많다고 생각되는데, 이에 대한 

선생님의 견해는 어떠하신지요? 예컨대 2007년 개정 작문 교육과정에는 “읽는 이를 고려한 친근한 표현 사

용하기, 문체의 효과를 고려하며 조언하거나 충고하는 글 쓰기, 작문 맥락을 고려하여 작문 내용에 효과적이

고 개성적인 문체로 표현한다.” 등의 성취 기준이 포함되어 있습니다. 실제 작문 능력 증진을 위한 중요한 내

용 요소라고 생각됨에도 불구하고 해당 진술 자체나 해설의 내용이 상당히 추상적이라고 판단됩니다. 여기에

서 언급하고 있는 표현의 문제는 어휘 선택의 문제 와 함께 상위의 수사적 표현 전략이 중요하게 고려되어야 

하지 않나 생각됩니다. 예컨대 불특정 다수의 독자를 대상으로 하는 일간 신문의 시사 칼럼을 특정 독자를 

대상으로 하는 편지글의 형식으로 작성하는 경우도 자주 볼 수 있습니다. 소설의 경우에도 최서해의 “탈출기”
는 “김 군”을 독자로 한 편지글의 형식을 취하고 있습니다. 이는 작문 교육에서 어휘 교육과 함께 수사적 표

현 전략 교육이 매우 중요한 내용 요소 일 수 있다는 점을 시사해 준다고 봅니다. 이에 대한 선생님의 견해

는 어떠하신지요?

선생님의 주제 발표가 국어교육에서 워낙 중요한 분야일 뿐만 아니라 새롭게 시사해 주신 바가 커서 어쭙

잖은 비전문가의 사소한 질문이 많아진 듯합니다. 작문 교육과 어휘 교육의 문제를 다시 생각할 기회를 주신 

데 대하여 거듭 감사드립니다.
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주 제 발 표 

4

문학 교육과 어휘 교육

김정우(이화여대)

<차례>

1. 기존의 문학교육 안의 어휘교육
2. 문학교육과 어휘교육, 그 관계 설정
3. 문학 수용에서의 어휘교육, 문학 생산에서의 어휘교육

1. 기존의 문학교육 안의 어휘교육

기존의 문학교육에서 어휘교육은 중요한 위치를 차지하지 못했다. 특히 ‘수용과 생산’ 면에서 심한 불균형을 

가지고 있었다. 문학교육에서 어휘교육은 거의 ‘수용’의 어휘교육이었지, ‘생산’의 어휘교육은 규범 준수를 위한 

교정 이상을 넘지 못했다. 

‘수용’의 과정에서도 주로 ‘어석(語釋)’ 단계의 풀이를 제공해 주는 정도였고, 텍스트 전체에서 개별 어휘가 

가지는 기능이나 힘을 따져 보는 일, 수용 이후 어휘 체계에 일어난 변화 양상 파악 등은 거의 시도하지 않았

던 것으로 판단된다. 새로운 방향 모색이 필요하다. 

2. 문학교육과 어휘교육, 그 관계 설정

1) ‘어휘교육’의 범주 설정 

어휘 의미의 핵심 부분과 부가적인 부분에 대해 학습자의 머릿속에 형성되는 사전이 ‘언어학적 사전’이냐 아

니면 ‘일반 지식의 백과사전’이냐 하는 관점의 차이(임지룡, 1997)에 따라 ‘어휘교육’은 국어과교육의 하위 범

주일 수도 있고, 국어과교육의 범위를 넘어서 전 교과에서 형성되는, 나아가 ‘교과’의 차원을 넘어서서 어휘 형

성의 전반을 다루는, 포괄적이면서도 독립적인 범주로 설정할 수 있을 듯하다.
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2) 어휘교육에서의 문학 텍스트 

언어학적 사전의 상당수는 어떤 단어의 의미를 설명할 때, 문학 작품, 특히 소설의 일부를 예문으로 삼고 있

다. 아마도 가장 ‘적확한’ 단어 사용의 예가 문학 작품에서 구현된다는 전제가 있는 듯하다. ‘전문가’인 작가의 

텍스트이기 때문에 가지게 되는 신뢰도 있겠고, 작품이 그 자체로 하나의 독자적인 세계를 구축하여 그 안의 

견고한 맥락을 가지게 되기 때문에 단어의 쓰임새나 의미를 확정하는 것이 용이하기 때문이기도 할 것이다. 

3) 문학교육에서의 어휘교육

문학교육을 중심으로 놓고 볼 때, 문학교육 안에서의 문학 텍스트를 이해하고, 감상․비평하려면 일차적으로 

‘언어학적 사전’이 반드시 필요하다. 특히 화자나 인물의 정서 또는 심리 상태 등 매우 주관적인 의미를 최대

한의 적확성을 추구하면서 전달하려고 하는 문학의 특성 때문에 문학 텍스트에는 일반적으로 잘 쓰이지 않는 

고유어, 방언, 신조어 등이 많이 등장하므로 개별 단어들의 기본적인 의미를 최대한 정확하게 파악할 필요가 

있다. 

이는 문학교육 이전에 이미 사전편찬자나 원전텍스트 비평가 등에 의해 이루어진 ‘어석(語釋)을 정확히 이

해하는 과정이다. 다만 방법의 면에서, 텍스트의 어휘 풀이 목록을 작품을 읽기도 전에 제시함으로써 일차적 

장애를 최대한 줄이고 이해 감상의 단계를 바로 진행하는 것이 바람직한지, 아니면 어휘 풀이 목록을 제시하

는 것을 최대한 늦추어 제한된 문맥 안에서 추론을 통해 텍스트의 일차적인 의미를 이해하는 과정 자체를 중

요한 교육의 경험으로 삼게 해야 할지에 대해서는 고민이 더 필요할 것이다. 

4) 문학교육과 어휘교육, 민족어의 사전 형성

어휘교육에서 학습자의 머릿속에 형성되는 사전은 한국어, 영어, 중국어 등 개별 언어의 고유성이 어디까지 

유지되는 사전일까? 어휘교육에서 말하는 ‘언어학적 사전’에서 ‘백과사전’의 스펙트럼에는, 그 개별 언어의 특

수성이 전제되어 있는 것인가? 아니면 개별 언어의 차이를 염두에 두지 않는 보편적 앎의 상태를 ‘궁극적’ 상
태로 지향하고 있는 것인가? 

어휘교육의 측면에서 볼 때, 문학교육은 ‘민족어의 사전’을 전승, 유지, 확장해 가는 과정이라 할 수 있을 것

이다. ‘민족어 사전’이란 개별 언어를 전제로 하는 사전이며, ‘언어학적 사전’과 ‘백과사전’ 사이, 정확히 어디쯤

이라고 이야기하기는 어려우나, 그 사이에 위치하는 어떤 것일 것이다. 그 사전의 특성은 ‘적확성’을 추구하는 

동시에 ‘참신성’을 추구하는 것이 될 것이다. ‘적확성’이 사용자 모두에게 동일한 의미로 인정을 받는 구심성이

라면, ‘참신성’은 그 구심성이 가져오게 되는 진부함, 빈곤함, 생기 없음을 견딜 수 없어 하면서 민족의 언어에 

새로움과 풍요로움과 생기를 불어 넣는 발산적 지향을 보일 것이다. 

ㄴ 소리는 가볍고 따뜻하고 부드럽다. 눈, 누나, 누님, 누리, 느리다, 느슨하다, 는개, 나무, 나눔, 사뿐사뿐, 

덧문, 무논, 버선, 젖니, 언니, 무늬, 보늬, 하늬, 여느, 오누이, 비누, 비녀, 고누, 저냐, 시내, 아내, 하나 같은 

말에서 그 가벼움, 따뜻함, 부드러움이 느껴진다. ‘니나노’나 ‘논다니’는 그 ㄴ의 가벼움을 극도로 과격하게 실

현하고 있다. ㄴ 소리의 가볍고 따뜻하고 부드러움은 도란도란, 새근새근, 푹신푹신, 늘씬늘씬, 물씬물씬, 아른

아른, 사뿐사뿐, 소곤소곤, 나근나근, 미끈미끈처럼 ㄴ 받침을 지닌 첩어들에서 잘 나타난다. 

한국어에서 ‘눈’은 동형어다. 그것은 사물을 보는 감각 기관, 곧 ‘眼’이나 ‘目’이기도 하고, 겨울날 하늘에서 

내리는 하얀 결정체, 곧 ‘雪’이기도 하다. ‘보는 눈’은 단모음을 지니고 있고, ‘내리는 눈’은 장모음을 지니고 있

으니, 동음이의어라고는 할 수 없지만, 표기가 동일하니 동형어라고는 할 수 있다. 물론 눈에는 다른 뜻도 있

다. 초목의 눈도 있고, 자나 저울의 눈도 있고, 그물의 눈도 있다. 그러나 이런 눈들은 ‘보는 눈’의 뜻이 번져

나간 것이다. 즉 이런 눈들과 ‘보는 눈’은 동음이의어가 아니라, 본질적으로는 ‘보는 눈’이 다의어일 뿐이다. 그

러니 한국어의 눈은 기원적으로 ‘보는 눈’과 ‘내리는 눈’이 있을 뿐이다. 
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마태복음에 따르면 눈은 몸의 등불이다. 그러므로 “네 눈이 성하면 온몸이 밝을 것이며, 네 눈이 성하지 못

하면 온몸이 어두울 것이다.” 크세노폰의 말투를 빌리면 ‘김희애는 정말 아름답다. 그러나 그녀를 아름답다고 

생각하는 것은 내 눈이다.’
‘내리는 눈’에 대한 가장 리듬감 있는 능변은 시인 김수영에 의해 이루어졌을 것이다: “눈은 살아 있다 / 떨

어진 눈은 살아 있다 / 마당 위에 떨어진 눈은 살아 있다 // 기침을 하자 / 젊은 시인이여 기침을 하자 / 눈 위

에 대고 기침을 하자 / 눈더러 보라고 마음 놓고 마음 놓고 / 기침을 하자 // 눈은 살아 있다 / 죽음을 잊어버

린 영혼과 육체를 위하여 / 눈은 새벽이 지나도록 살아 있다 // 기침을 하자 / 젊은 시인이여 기침을 하자 / 눈

을 바라보며 / 밤새도록 고인 가슴의 가래라도 / 마음껏 뱉자.”(하략) (고종석, 1999: 13)

표준국어대사전은 ‘눈[눈ː]’을 “대기 중의 수증기가 찬 기운을 만나 얼어서 땅 위로 떨어지는 얼음의 결정체”
라고 풀이하고 있고, 야후백과사전은 동일한 표제어를 ‘기상학’ 분야의 용어 중 하나로 규정한 후, 약 3100자, 

원고지 15.5매 분량으로, 내리는 지역, 인간의 삶에 미치는 영향, 빙정(氷晶)의 형태와 종류, 강설의 조직과 밀

도, 구름과의 관계 등을 상세하게 설명하고 있다. 그렇다면 민족어의 사전에서는? 

① 눈 내리는 풍경 / 세상은 지금 묵념의 가장자리 / 지나 온 어느 나라에도 없었던 / 설레이는 평화로서 덮

이노라 (고은, ｢눈길｣)
② ‘지금 눈 내리고 / 매화 향기 홀로 아득하니' (이육사, ｢광야｣)

우리 민족어의 사전에는 아마도 모든 것을 덮어버리는 은백의 평화로서의 눈, 또는 움트는 생명에게 적대적

인 차가운 시련으로서의 눈이 대표적인 의미일 것이다. 이것은 민족의 역사와 거의 함께 한 오랜 시간 동안 

형성되어 온 것이어서 ‘눈’에 대한 이러한 인식은 한국어 언어 공동체에게 특별히 참신하거나 새로울 것이 없

는 보편적 수준의 것이라고 할 수 있을 것이다.  

③ 이는 어느 잃어진 추억의 조각이기에 / 싸늘한 추회(追悔) 이리 가쁘게 설레이느뇨 (김광균, ｢설야｣)
④ 기다리는 날에만 오시는 눈 / 오늘도 저 안 온 날 오시는 눈 (김소월, ｢오시는 눈｣)
⑤ 눈은 살아 있다 / 떨어진 눈은 살아 있다 / 마당 위에 떨어진 눈은 살아 있다 (김수영, ｢눈｣)

③은 추억의 눈을, ④는 임과의 재회를 바라지만 그것을 가로막는 눈을 보여준다. 그리고 앞의 인용문에서 

언급되었던 ⑤ 김수영의 ｢눈｣은, 기존의 ‘순수’라는 다소 진부한 개념 위에 “눈은 살아 있다 / 떨어진 눈은 살

아 있다 / 마당 위에 떨어진 눈은 살아 있다”라는 유려한 시구를 통해 ‘순수’를 넘어서는 새로운 의미, 민족어

의 사전에서 아직 경험하지 못했던 ‘생명력’이라는 새로운 의미를 ‘눈’에 결합시키고 있다. ①, ②의 다소 진부

한 평화나 시련의 기호만 알고 있는 한국어 사용자에게 ③, ④, ⑤는 새로운 세계를 ‘눈’을 통해 경험할 수 있

게 되는 계기가 된다. 언어가 사고를 규정하는 것인가, 사고가 언어를 규정하는 것인가는 논하기 어렵지만, 적

어도 문학을 통해 확장된 민족어의 지평만큼 민족어 사용자의 사고와 정서도 확장될 것이라는 점은 분명하다

고 할 수 있을 것이다. 

3. 문학 수용에서의 어휘교육, 문학 생산에서의 어휘교육

대부분 어휘교육은 읽기, 또는 수용의 과정에 필요한 것으로 생각되고, 실제로 그러한 면이 강하다고 볼 수 

있다. 그렇지만 학습자들이 ‘어려움’을 느끼는 것은 수용의 단계 못지않게, 아마도 더 크게 어려움을 느끼는 것
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이 표현의 단계, 텍스트 생산의 단계에서의 어휘 선택의 문제일 것이다. 그러므로 이 둘을 모두 아우르는 문학 

수용과 생산의 어휘교육이 필요하다. 아마도 ‘읽기 교육에서의 어휘교육’, ‘쓰기 교육에서의 어휘교육’으로부터 

많은 부분을 도움 받게 될 것이며, 여기에서는 문학의 특수한 국면을 바탕으로 몇 가지를 짚어보도록 한다. 문

학의 특수한 국면은 아래와 같은 점이다. 

시의 언어의 특징은 말의 외연(지시하는 것)뿐만 아니라 내포 혹은 연상되는 의미들의 덩어리 전체를 제공

한다는 점이다. 이러한 점에서 시의 언어는 엄격한 외연의 이름으로 여분의 내포들을 잘라내려고 애쓰는 법률

이나 과학 언어와 다르다. 법률이나 과학 언어는 주로 의미를 축소시키려고 애쓰는 반면, 시의 언어는 그것을 

증식시키려고 애쓴다. 이것은 어느 한쪽이 더 가치 있다는 말이 아니다. 말의 엄격한 정의만 필요할 때가 있는 

것이고(법조문), 기표를 “단일 의미의 정박지에서 해방시켜 다른 의미조각들과 이종교배하게 하는 것이 즐거운 

때”가 있는 것이다. (T. Eagleton, 2010: 203)

1) 문학 수용에서의 어휘교육

가) 사전에 등재되지 않은 단어의 의미 파악과 어휘 목록 확장

문학 텍스트에는 사전에 언어학적 사전에 등재되지 않은 어휘를 종종 만나게 된다. 

는개 내리는 아침에 / 먼 길 떠나간 사람이 있다 // 동구 밖에 엎드려 / 흐느끼던 /풀꽃들, // 하늘 길 따라 / 

밤새 / 멍머구리 소리 들린 날이었다 

― 김용화, ｢는개｣(2009) 전문

표준국어대사전에는 없는 이 ‘멍머구리’를 찾기 위해 몇 개의 사전을 뒤지다가 소설어 사전(최동호․김윤식, 

1998)을 보니 이렇게 풀이되어 있다. 

멍머구리: ‘칼새’의 방언. 

바로 그 숲자리 혈에 정자를 하나 단아하게 세운다면, 다 그려 놓은 용의 얼굴에 눈을 그려 넣은 것같이 멍

머구리 눈먼 풍경에 점정(點睛)이 되련만, 그 정자 한 점이 지어져 눈으로 찍혀야 비로소 적룡의 무리 등천하

려 하는 풍경이 완성될 것인데(최명희, 혼불)

최동호․김윤식(1998), 소설어 사전, 고려대학교출판부.

반면 인터넷 검색을 하면 ‘새’에 대한 이야기는 찾기 어렵고, 대신 이 ‘멍머구리’를 ‘토종개구리’라고 하면서 

사용자가 직접 자신이 알고 있는 대상을 찍어 올리기도 한다. (표준국어대사전에 ‘머구리’는 ‘개구리’의 함경도 

방언이거나 옛말이라고 되어 있으나, 멍머구리는 없다.) 
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김광균의 유명한 ‘차단—한 등불’(｢와사등｣)의 ‘차단하다’라는 형용사, 정지용의 ‘해설피’(｢향수｣) 같은 말은 

아마도 신조어이거나, 지역의 방언 중 하나일 것이다. 이러한 말들은 언어의 사회성, 그리고 자의성을 뛰어넘

어서, 지시 대상이나 개념의 성질이 그것을 가리키는 기호 자체에도 깃들어 있게 하려고 하는 시인의 창작욕

의 소산일 것이다. 물론 이것은 매우 제한적인 경우이지만, 언어의 물리적 특성과 지시 대상 간의 관계를 생각

해 보게 하고, 어휘 목록의 확장과 한계, 그리고 그러한 변형과 창조를 가능하게 하는 문학의 특성 등을 이해

하게 하는 의미 있는 교육의 계기가 될 수 있다.  

나) 고유어 어휘의 쓰임새 이해와 그 보존

땅 속 저 밑은 늘 음침하다. 

고달픈 간드렛불1). 맥없이 푸르끼하다. 밤과 달라서 낮에 되우 흐릿하였다. 

겉으로 황토 장벽으로 앞뒤 좌우가 꽉 막힌 좁직한 구뎅이. 흡사히 무덤 속같이 귀중중하다. 싸늘한 침묵, 

쿠더부레한 흙내와 징그러운 냉기만이 그 속에 자욱하다. 

곡괭이는 뻔질 흙을 이르집는다. 암팡스러이 내려쪼며, 

퍽 퍽 퍼억 -

이렇게 메떨어진 소리뿐. 그러나 간간 우수수 하고 벽이 헐린다. 

― 김유정, <금 따는 콩밭> 중에서

이 짧은 문장 안에도 지금 학습자들에게 낯선 단어들이 적지 않다. 중고등학생이라면 아래 단어들에 대해 

문맥에 비추어 대강의 의미는 추론한다고 해도, 단어의 의미를 자신의 언어로 자신 있게 표현하기 쉽지 않을 

것으로 생각된다. 

푸르끼하다, 되우, 좁직하다, 귀중중하다, 쿠더부레하다, 뻔질, 이르집다, 암팡스럽다, 메떨어지다 

언어가 존재의 집이라고 할 때, 그 언어는 아마도 모국어를 가리키는 것일 터이다. 외국어에 의한 언어생활

은 ‘창조적 새로움’의 계기를 얻지 못하며, 기계적 숙달과 모방에 그치기 쉽다.(김우창, 1993: 284) 고유어는 

한자어에 비해 전달 효율이 높고, 뛰어난 정서적 호소력을 가진다. 고유어 어휘의 가치와 힘은 문학 텍스트 수

용 과정에서 경험할 수 있는 중요한 어휘교육적 측면의 교육 내용이다. 

특히 고유어에는 개별 단어를 발음하는 것만으로도 그 음의 물리적 특성이 환기하는 어떤 느낌이 있을 수 

있다. 대개 일상적인 언어생활에서는 그러한 부분을 의식하지 않거나, 의도적으로 배제한다. 그러나 문학 텍스

트에서는 그러한 부분이 의식적으로 구현되는 경우가 적지 않으며, 이는 민족어 사전을 함께 사용하는 모국어 

화자에게만 감지된다. 

1) ‘칸델라(candela)불’을 잘못 표기한 것. 광산의 갱내(坑內)에서 켜 들고 다니는, 카바이드를 원료로 하는 등불. 
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임 두시고 가는 길의 애끈한 마음이여

한숨 쉬면 꺼질 듯한 조매로운 꿈길이여

이 밤은 캄캄한 어느 뉘 시골인가

이슬같이 고인 눈물을 손끝으로 깨치나니

이러한 구절은 유려한 고유어의 ‘음악’이며, 의미를 전달하기 이전에 이미 우리에게 정서적으로 호소해 오는 

부분이 강하다.2) 

그렇지만 이 부분이 고유어를 ‘아어(雅語)’ 차원으로 한정하여 쓰자는 것으로 해석돼서는 곤란하다. 

에그머니나 저것도 상판때기라고 미역국을 잡수셨나 초년 고생을 훤히 내다보았을 좁은 이마에 벌써 갈매기 

서너 마리 밭고랑을 갈아엎고 외고집 방안퉁수 칼귀에다 덕지덕지 눈곱 낀 구멍 두 개가 흐릿하게 뚫려 있는 

그 밑으로 지지리도 박복하게 주저앉은 구릉 지나면 하늘로 뻥 치솟아 비와 눈이 오면 찢어진 우산이라도 먼

저 펼쳐야 하는 코터널하곤 그래 여기까지는 참을 만할까 썰어놓으면 좋이 서너 접시하고도 반 접시 남을 입

술 사이로 침은 질질 바람은 숭숭 한 집 걸러 하나씩 서까래 빠진 이빠디 좀 보소 잉(원조 巨正 이문구 선생 

말씀에 따르면 정태수 사촌 같은 몰골인데) 그래도 제 잘난 착각에 산다고 이 술에 희번덕 저 여자에 희까닥 

도대체 끼지 않는 판이 없었으니 도야지 멱 갈라지는 소리통으로 독무에 리사이틀까지 온갖 음주 가무에 통달

했다나 어쨌다나 광대뼈는 울룩불룩 턱쪼가리 출렁벌렁 뱃구레는 찌그러진 옹구단지, 볼기짝은 지게에서 떨어

진 삶은 호박, 맛이 살짝 간 꼴뚜기 손에다 사철 무좀에 습진까지 두루두루 진창길을 헤맨 곰 발바닥하며 색

소폰에서 오토바이 소리까지 온갖 가죽 피리 연주로 가뜩이나 탁한 세상 공기를 더럽히는 똥자바리 더얼렁 저

런 천하에 인간 말종이 없었것다 쌍절봉이 왔다가 울고 가고 오복성이 사부로 모신다고 대문에서 결가부좌 틀

고 기다린다는 거시기 서산하고도 장동에 좀팽이 한 마리 쪼그라진 불알 차고 인구밀도 올리고 있다는디 저것

도 존재라고 희로애락에다 오욕 칠정 다 둘러 앉히고 멀리 조선 시대 양녕대군의 스승, 성균관 대제학 벼슬에 

오른 劉昌이 낳은 자손이라고 밤새도록 시문을 다듬고 경영하고 있다는디 저 어여쁜 존재를 어쩔끄나 어찌할

끄나 

― 유용주, ｢자화상｣(문학동네 1998 가을)

읽는 이에 따라서는 다소 불편할 수도 있고, 교육의 장에서 신중하게 보아야 할 비속어들이 곳곳에 있는 이 

시는 앞의 시와는 또 다른 차원에서 대상을 정말 실감나게 표현하는 고유어의 가치를 잘 보여주고 있다. 수용

으로서의 문학교육에서 어휘교육이 담당해야 할 부분 중 하나는 이러한 고유어의 가치를 충분하게 인식하게 

하는 데 있다. 

고유어의 중요함은 고유어 표현의 한계가 민족어 사용자의 표현의 한계에 연결이 되기 때문이다. 물론 고유

어만으로는 언어생활이 현실적으로 불가능하고, 실제로 한자어나 외래어를 통해 고유어의 한계를 잘 극복하고 

있는 것이 우리의 언어 현실이지만, 그러나 고유어만이 세밀하게 표현할 수 있는 미묘한 뉘앙스의 차이나, 말 

자체가 환기하는 느낌, 그리고 각 단어의 자음과 모음이 모여 빚어내는 울림 등은 대체가 어려운 부분이라고 

할 수 있다. 이러한 점을 감안하여 고유어의 가치를 인식하게 하는 어휘교육이 필요하며 이는 문학교육의 어

휘교육에서 중요하게 다루어져야 할 부분이다.

2) 이 시는 이러한 복잡 미묘한 감정의 흐름을 네 행의 간단한 구조 속에 압축해 넣었다. 의미 전달에 치중하던 그 이전의 시와는 판이하게

다른 서정을 선보인 것이다. “님두시고 가는길의 애끈한 마음”과 “한숨 쉬면 꺼질 듯한 조매로운 꿈길”, 이 두 시행의 연쇄에서 확인되는

의미와 음상의 정확한 조응은 경탄할 만하다. 정서와 형식과 운율이 결합된 서정의 극치에 매혹된 박용철은 영랑의 4행시를 천하일품이

라고 극찬해 마지않았다. (이숭원, 2009: 50)
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[2분과] 주제발표4 (김정우)

다) 공동체의 경험과 정서 공유

어떤 단어를 ‘알고 있다’는 상태의 경계는 어떠한 것일까? 백과사전적 지식으로만 아는 것은, 그것을 구체적

인 시공간에서 직접 만져보거나 바라보는 경험을 통해 형성된 기억, 그리고 그 기억을 통해 환기되는 어떤 정

서와는 차이가 크다. 문학은 이러한 구체적인 기억과 경험, 그리고 그로부터 환기되는 정서를, 그 경험이 없는 

민족어의 공동체에게 간접적으로 경험할 수 있게 해 준다.   

도시 문명 속에서만 자라난 한 학생에게 ‘노루귀’라는 단어를 주고 이것의 의미를 물어보았다고 가정할 때, 

‘노루귀’가 꽃의 이름이라는 것을 알지 못할 가능성이 매우 크다. ‘노루’만 알고 있는 상태에서 ‘노루귀’라는 단

어를 보면, 특별히 다른 정보 없이 ‘노루’에 대한 지식만을 호출하여 하향식 읽기를 하게 될 것이기 때문이다. 

봄이 오는 소리

민감하게 듣는 귀 있어

쌓인 낙엽 비집고

쫑긋쫑긋 노루귀 핀다

한 떨기 조촐한 미소가

한 떨기 조촐한 희망이다

지도에 없는

희미한 산길 더듬는 이 있어

노루귀에게 길을 묻는다.

― 최두석, 노루귀

‘노루귀’의 지시 대상을 모르는 학생에게 사진 없이 시가 제시된다면, ‘쫑긋쫑긋 노루귀 핀다’라는 구절은 노

루가 귀를 쫑긋거리는 모양을 꽃에 비유한 표현이라고 해석하는 등의 생각을 하게 될 것이다. 그러나 이는 분

명히 ‘오독’이다. 

그런데 ‘노루귀’를 백과사전에서 찾아보고, “쌍떡잎식물 미나리아재비목 미나리아재비과의 여러해살이풀”로 

그 지시 대상을 확인하여 알게 되는 것과, 시 ‘노루귀’를 통해 알게 되는 것 사이에는 적지 않은 차이가 있다. 

‘노루귀’를 백과사전적 지식으로만 아는 것은, 그것을 구체적인 시공간에서 직접 만져보거나 바라보는 경험을 

통해 형성된 기억, 그리고 그 기억을 통해 환기되는 어떤 정서를 포함하지 않기 때문이다. 문학은 이러한 구체

적인 기억과 경험, 그리고 그로부터 환기되는 정서를, 그 경험이 없는 민족어의 공동체에게 간접적으로, 그렇

지만 매우 구체적으로 경험할 수 있게 해 준다.   

이것은 방언의 경우에서 보다 두드러진다. 지시 대상은 동일하고, 그것이 무슨 내용인지 기본적으로 이해할 

수 있다 하더라도, 표준어 사전에는 등재되어 있지 않은, 우리 머릿속에 존재하는 민족어 사전에 등재된 방언

들을 통해 표현된 대상은 구체적인 경험과 정서를 훨씬 더 강하게 환기한다. 
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비 내리는데

노천식당 앉아 밥 먹는데

여기는 작은 항구마을

조갑지 배들

채소찬 많은 밥상처럼 들어와 있는 곳

굴 내음 사무치면

서먹하게 해초무침 뒤집던 손

자꾸 물결로 가게 되는 곳

물결 건너 작은 섬 하나 있어

오십 년 전 전쟁 때 눈동자 없이 죽은 이

그 눈동자가 먼 꽃에 든다

그가 다시 볼 수 있다고

말하지 마오,

비 내리는데

노천식당에 앉아 지나가는 새 보는데

― 허수경, 항구 마을

비님 나리시는데

노천밥집 안조로미 밥 드는데

이데는 자근 항구말

조갑데기 배드리

푸성귀소 많은 밥상드럼 들어와 있는 데

서콰내 사무드멘

서더먹케 싱경이무침 뒤더기던 손

들썩 들쏙 물회리 가게 되는 데

물회리 너머가리 자근 셈 한 도두 이서

반백 허리 전장 적 눈동자 거이 없이 두어 두리머리

간 녁

그녁 눈동자, 먼 꽃 드누나

그녁 다신 볼 수 있다

말하지 말아여

비님 나리시는데

노천밥집 안조로미 드나가는 새낭구 보는데

― 허수경, 항구마을―진주 말로 혹은 내 말로

한 시인이 의도적으로 ‘동일 내용’의 ‘표준어’ 형식과 ‘진주 말 혹은 내 말’ 형식을 함께 창작하여 시집에 맞

쪽보기로 수록을 하였다. 표준어 어휘와 방언 어휘로 구성된 문학 텍스트는 같은 내용이지만, 사뭇 다른 세계

이다. 두 텍스트 모두 “오십 년 전 전쟁”의 기억을 잊지 못하는 항구 마을을 형상화하였지만, 표준어 텍스트가 

항구 마을의 삶에 대한 요약적 형상화라면, 방언 텍스트는 항구 마을에 살고 있는 사람들만이 알 수 있는 구

체적인 기억, 그리고 그 기억으로부터 환기되는 정서가 고스란히 살아 있는 것이다. 

그렇다면 텍스트 수용자의 입장에서 진주 말을 모르면 이 텍스트를 이해하는 것이 불가능한가? 물론 진주말

을 공유하고 있는 사람들만의 세계, 특히 그 말의 느낌을 완전히 공유할 수는 없을 것이다. 그렇지만 문학의 

힘은 놀라운 것이어서 이 시는 비밀스러운 그들만의 기억으로부터 독자를 소외시키지 않는다. 오히려 이 방언 

텍스트를 입으로 낭송하고 어설픈 진주 방언 흉내를 내기 시작하면서, 비로소 그들의 세계에 함께 하게 되고, 

그들의 기억을 조금씩 공유하게 되는 경험을 하게 되는 것이다. 

문학교육에서의 어휘교육은 이렇게 백과사전 차원의 지식을 제공하는 데 그치는 것이 아니라, 민족어 사용

자들의 구체적인 경험, 그리고 그로부터 비롯된 정서의 차원을 다루는 교육이 중요한 부분을 이루게 된다. 
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2) 문학 생산에서의 어휘 교육

가) 개별 경험에 바탕을 둔 새로운 맥락 형성과 어휘 사용

학습자들은 하나의 어휘를 사용하여 개념이나 감정을 표현함으로써 사고의 체계를 형성해 나간다. 어떤 부

분에 대하여 어휘를 정확하고 유창하게 구사할 수 있다는 것은 그만큼 그 부분에 대하여 구축된 사고의 체계

가 깊고 풍부하다는 것을 의미한다. 단어를 안다는 것은 근본적으로 세상을 범주화하여 이해할 수 있다는 것

이기 때문이다. (Meyers & Meyers, 1985 ; 신명선(2004)에서 재인용) 

문학의 생산의 장에서의 어휘교육은 일차적으로 자신의 의사를 잘 전달할 수 있는 ‘적확성’에 중점을 두게 

된다. 그렇지만 문학 생산은 단순히 ‘정확하고 유창한’ 표현을 찾는 데 그치지 않으며, 자신의 개별적인 경험이 

수반하는 정서를 공유하도록 하는 것이 요구된다. 이런 과정을 통해 다른 사람들에게도 의미 있고 나눌 만한 

가치가 있는 경험이 되도록 재구성하는 것이 온전히 가능해지는 것이다. 

어떤 대상이나 개념을 자신이 선택한 단어로 표현한다는 것은 그 선택과 표현이 이루어지기 이전 단계와 비

교했을 때, 그 단어가 구축하고 있는 하나의 세계를 알게 되는 것과 같다. 특히 문학교육에서의 어휘교육은 

“상황 맥락에 적합한 창의적이고 말맛 나는 표현 능력의 신장”(전점이, 2007)이 중요하다. 

⑥ 바닷가에 왔드니 / 바다와 같이 당신이 생각만 나는구려 / 바다와 같이 당신을 사랑하고만 싶구려 (백석, 

｢바다｣)
⑦ 입술이 부르튼 깃발을 달고 ／ 오래 시달린 자들이 지니는 견결한 슬픔을 놓지 못하여 ／ 기어이 놓지 

못하여 검은 멍이 드는 서해 (안도현, ｢군산 앞바다｣)
⑧ 바다가 가까워지자 어린 강물은 엄마 손을 더욱 꼭 그러쥔 채 놓지 않았습니다. 그러다가 그만 거대한 

파도의 뱃속으로 뛰어드는 꿈을 꾸다 엄마 손을 아득히 놓치고 말았습니다. 그래 잘 가거라 내 아들아. 이제부

터 크고 다른 삶을 살아야 된단다. 엄마 강물은 새벽 강에 시린 몸을 한번 뒤채고는 오리처럼 곧 순한 머리를 

돌려 반짝이는 은어들의 길을 따라 산골로 조용히 돌아왔습니다.(이시영, ｢성장｣)

사랑, 슬픔, 성장통이라는 개별적 경험이 모두 ‘바다’를 통해 표현되고 있다. 이때의 바다는, 아마도 시인들

이 자신의 개별 경험을 다른 이들과 소통 가능한 언어구조물로 변환하고자 할 때 그 경험을 가장 잘 표현할 

수 있다고 판단하였기 때문에 선택하였을 것이다. 보다 구체적으로 말하면 ‘바다’라는 단어에 형성되어 있는 

여러 의미들 중 어느 한 부분 또는 여러 부분을 복합적으로 포함하여 자신의 경험을 나타내었을 것이되, 이제

까지 구축된 ‘바다’의 의미 지평을 조금 더 확장하고, 조금 더 다채로우며 풍요로운 것으로 만들고자 하였을 

것이다. 

학습자들의 문학 창작은 이와 같이 자신의 구체적인 경험을 다른 사람과 나누고 공유할 수 있는 어떤 것으

로 변환하는 과정이다. 그 변환 과정에 이제까지 쌓아 온 어휘 목록의 많은 항목들을 검색하면서 최적의 단어

를 선택하되, 자신의 개별적 경험 또한 민족어의 사전의 지평을 조금 더 확장하는 계기가 될 수 있음을 인식

하면서 그 새로운 의미를 시도하는 것이 필요하다.  

나) 텍스트 구성을 통한 창의적 표현의 가능성 모색

한용운, ｢알 수 없어요｣
- 은유 구조의 행별 중첩을 통해 이루어지는 어휘들의 새로운 관계 형성 

- 이를 통한 새로운 표현 가능성의 확장
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주 제 발 표 

2

독서교육과 어휘교육

김봉순(공주교대)

<차례>

Ⅰ. 머리말

Ⅱ. 독서교육과 어휘지도의 논점

Ⅲ. 독서교육에서 어휘지도의 방향

Ⅳ. 독서교육에서 어휘 지도의 실제와 과제

Ⅴ. 맺음말

    

Ⅰ. 머리말

기존에 독서교육과 어휘교육에 대한 연구가 비교적 풍부함.

기존의 연구 결과는 독서교육과 어휘교육이 밀접한 관련이 있음을 밝힘.

그러나 연구의 층위와 전제 요인 등이 달라 독서 지도에 성과를 일별하고 효과적으로 적용하기 어려움 

따라서 이 연구에서는 기존의 연구 성과를 독서 지도에 반영할 수 있도록 정리하여 제시하고자 함. 또한, 

앞으로 해결해야 할 연구과제를 제시하고자 함.    

   

Ⅱ. 독서교육에서 어휘지도의 주요 논점

 1. 독해력과 어휘력 간에 상관관계의 필연성 

   

독서교육과 어휘지도 사이에 논해진, 가장 고전적이면서도 가장 원론적인 문제는 독해력과 어휘력 간에 필

연적 상관관계가 있는가 하는 것이었다. 이것은 독해 지도를 위해 어휘 지도에 시간과 비중을 할당할 것인가

를 판단하는 데에 가장 핵심이 되는 논점으로서 중요하다. 필연적인 관계가 있다면, 독해 능력을 기르기 위

해서는 어휘의 지도를 필수적으로 해야 할 것이다. 그러나 그렇지 않다면, 어휘 지도는 독서교육에서 하나의 

선택적 요소밖에 되지 못할 것이다. 

대부분의 연구 결과는 학생들에게 어휘를 가르쳤을 때 독해 능력이 향상된다고 보고한 바 있다(Stahl, 

1986). 그러나 일부의 연구 결과는 별 효과가 없다고 하였다(Tuin & Brady, 1974; Pany & Jenkins, 1977; 

김지영, 2009:32). 이에 대하여, 어휘 지도의 요건에서 유의미하다고 인정되는 점들을 고려하여 어휘를 지도

하였을 때 어휘지도가 독해력 향상에 도움이 된다는 쪽으로 결론이 모아져 왔다. 이후에 나온 대부분의 연구
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들이 '유용하거나 중요하고 어려운' 어휘를 선정하여 독해할 자료의 성격에 마게 가르쳤을 때 '효과 있음'을 

지지하고 있으며, 국내의 최근 연구들도 그 효과를 지지하고 있다. 단, 이러한 효과 있음은 '중요하고 어려운 

어휘일 때, 문맥정보가 없는 글일 때, 어휘를 반복하여 지도할 때, 읽을 글과 직접 관련될 때' 등의 일정한 

단서가 덧붙었다.

 2. 독해력과 어휘력 간 상관관계의 특성

  

독해력과 어휘 사이에 비례 관계가 있음을 전제할 때, 구체적으로 어떠한 관계가 있는가에 대한 논점이 있

다. 그 관계의 성격에 따라 어휘지도의 내용 및 방법 등 구체적인 지도 방향이 결정될 수 있기 때문에 이 논

점은 중요하다. 이 문제는 Anderson & Freebody(1985)에서 독해력과 어휘 사이의 논리적 관계를 적성가설, 

도구가설, 지식가설1)의 세 가지로 정리되었다. 적성가설에서는 많은 연습이 있어야 하고, 도구가설에서는 많

은 양의 어휘를 다루는 것이 필요하며, 지식가설에서는 어휘가 지식과 같이 체계적인 개념의 망 위에서 학습

되어야 한다고 강조한다. 

이 가설들에 대하여는 어느 것이 더 타당하다고 입증하려는 관점보다, 어느 것이 독해 지도에 유용하겠는가

의 관점에서 주로 판단된 것으로 보인다. 전반적으로는 모두 타당성이 있으며 저마다 독해지도에 시사하는 바

가 있지만, 이 중 지식 가설에 기반하여 어휘를 지도하였을 때 독해력의 신장에 효과가 있다는 연구가 국어교

육(자국어교육)에서 가장 많이 시도되고 가시적으로 긍정적인 결과를 낳았다. 그 결과로 어휘를 배경지식과 연

관지으며 의미적 네트워크 위에서 지도해야 한다는 주장이 힘을 얻어 어휘지도의 대세를 이루고 있다. 

이러한 주요 논점에 대한 전제와 가정 위에, 독서교육에서 어휘지도가 시도되고 평가되어 왔다. 이제 아래

에서는 이러한 전제 위에 지금까지 이루어진 연구를 정리하고 검토하며, 독서교육에서 어휘지도의 방향을 어

떠해야 할지 생각해 볼 것이다.

Ⅲ. 독서교육에서 어휘지도의 방향

 1. 독서교육에서 지도 어휘 선정

  

독서교육에서 어휘지도의 첫 번째 과제는 무엇보다 지도할 어휘를 선정하는 작업이다. 지도할 어휘의 1차

적인 기준은 '모르는 단어'인가 '아는 단어'인가이다. 어휘 지도의 거의 대부분이 모르는 어휘를 가르치는 것

을 전제로 하고 있으며, 어떤 경우에서든 모르는 단어는 항상 지도의 대상이 된다. 반면 '아는 단어'의 경우

에는 일반적으로 널리 지도 대상 어휘로 꼽히지는 않았지만, 관계망이나 개념의 망 등을 가르쳐야 한다고 보

는 관점에서는 아는 어휘라할지라도 지도의 대상이 될 수 있다. 특히 독해에서는 모르는 단어를 알게 되는 

1) 적성 가설(aptitude hypothesis) - 개인의 일반적인 언어 적성이나 지능이 어휘 및 독해의 증진을 가져 온다. 즉 탁월한 언어능력(적성)

을 가진 사람이 어휘를 잘 학습할 수 있고, 또한 글도 잘 이해할 수 있다. → 언어 적성이 언어 경험의 양에 비례하여 증가하므로, 많이 

읽을 수 있도록 해야 한다. → 이 가설은 독서교육에서 어휘 지도가 반드시 필요한 것은 아니라는 점을 시사한다. 단지 비례할 뿐이다.

   도구 가설(instrumentalist hypothesis) - 어휘는 독해의 도구이므로, 일단 어휘가 획득되기만 하면 어떤 경우든 독해에 도움을 주게 된

다.  → 고등학교까지 7000개의 기본 어휘를 지도하는 것이 좋다(Beker, 1982) → 1차어휘와 2차어휘(김광해, 1993) 또는 첫째층위(기본

단어)․둘째층위(능숙한 언어활동의 필수단어)․셋째 층위(전문 또는 저빈도 단어)(Bech, Mckeown & Omamson, 1987) 등을 체계적으로 지

도한다. 독서와 별도로 어휘 목록의 지도가 필요하다.

   지식 가설(knowledge hypothesis) - 어휘 지식은 개념틀(concept framework)며 ,이것은 배경지식이다. 따라서 독해에 도움을 주게 된

다. → 어휘 지도를 새로운 지식을 습득하는 방식으로 해야 한다. → 단어에 내재하는 범주관계를 강조하고, 이 개념과 관련되는 개념을 

가진 단어들을 연관지어 지도하는 방법을 구상해야 한다. 
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것만이 아니라, 아는 단어라 할지라도 이것을 중심내용의 파악이나 추론, 평가 등을 수행하는 데에  활용할 

수 있도록 지도할 수 있어야 한다고 본다.

그리고, 적성가설이나 도구가설에 의하면 어떠한 어휘이든지 가르치는 것이 모두 의미 있겠지만, 지식 가

설에 의하면 읽으려 하는 텍스트와 관련된 어휘일수록 더 의미 있게 된다. 이때, 텍스트와 무관하게 지도할 

어휘의 목록을 선정하는 경우라도, 어휘의 학습과 전이력에서 더욱 '유용한' 어휘를 학습 대상으로 선정하는 

것이 좋다. 예를 들어, 일반적으로 사용 빈도가 높으면서 정확히 알지 못하는 단어들이 더 유용한 단어들이

다. 또한 '한자어의 의미소를 분석하여 새로운 단어의 의미를 짐작하게 한다.'와 같은 특정한 목표를 가지고 

있을 때, '학교, 학생, 학습, 학자, 학풍, 독학, 견학'등의 '학(學)'을 학습하는 것이 '음악, 낙원, 오락'과 같이 

사용 빈도가 낮고 뜻과 소리가 조금씩 달라지진 '악, 락(樂)'보다 유용한 어휘자료가 된다.

그리고 읽을 텍스트와 직접적으로 관련된 어휘를 선택할 경우, 이것은 텍스트와 무관한 어휘목록의 지도에 

비해 독해에는 훨씬 더 긴요하며 효과적이다. 특히 텍스트 독해 과정에서 어휘의 실제 사용 양상을 경험할 

수 있기 때문에, 양적인 학습뿐만 아니라 질적인 학습 면에서도 효율적이다. 이런 효율성 위에, 지도할 어휘

가 텍스트에서 중요한 역할을 하는 것이거나 학습자들이 어렵게 느끼는 것일 때 독해에 주는 긍정적인 효과

는 더 큰 것으로 나타난다. 

이와 같이, 독해에서 어휘를 지도하고자 할 때, 지도할 어휘를 선정하는 과정에서 텍스트와 관련되는 것을 

선정할 것인가 아닌가, 독자가 모르는 것을 다룰 것인가 아는 것도 다룰 것인가 하는 것을 이전 연구들에서 

지적해왔듯이 중요하게 고려하여 선정하여야 한다.2)

 2. 독서교육에서 어휘지도의 목표

  

같은 어휘라도 그 교육의 목표가 무엇인가에 따라 교육 내용과 강조점이 달라지게 마련이다. 독서교육에서 어휘지도

의 목표를 무엇으로 설정하는가에 따라 어휘교육의 내용을 비롯하여 어휘지도와 관련된 모든 요소가 달라질 수 있다.

전통적으로 어휘지도의 목표는 도구가설이 말하듯이 특정 어휘를 학습하여 아는 상태가 되는 것이다. 가르

친 어휘를 학습자가 반복적 연습과 암기로써 기억하여 학습자가 아는 어휘의 양이 많아지고, 가르친 어휘에 

대한 앎이 질적으로 높아진다면 어휘지도의 목표가 달성되었다고 볼 수 있는 것이다. 지식가설에 의한다 하

더라도, 어휘의 개념틀이 학습되면 어휘지도의 목표는 달성된다고 볼 수 있다.  

그러나 최근, 많은 연구들은 특정 어휘를 학습하는 것을 넘어서 앞으로 만나게 될 어휘를 스스로 이해할 

수 있도록 한다는 쪽으로 어휘 교육의 목표를 재설정하고 있다. 어떠한 어휘를 지도하더라도 새로운 어휘에 

항상 노출될 수밖에 없는 독서의 특성상, 궁극적으로 학습자들에게 어휘지도의 효력이 나타나려면 새로운 어

휘를 스스로 다루어 학습할 수 있는 능력을 길러주는 방법이 가장 확실한 교육이 된다. 그렇지 않고 몇 개의 

어휘를 가르친다고 해서 항상 부딪칠 수밖에 없는 새로운 어휘와 새로운 이해 국면에 대한 대처를 할 수 있

게 가르치기란 불가능하기 때문이다. 따라서 많은 어휘 또는 목록으로 작성해놓은 어휘의 학습이 아니라 어

떤 상황에서 어떤 어휘가 제시되든 그 어휘를 독해에서 적절히 처리할 수 있는 능력을 기르는 것이 어휘 지

도의 목표가 되어야 한다는 쪽으로 어휘 교육의 목표가 자리잡아 가고 있다(정인숙, 1995; 김시진, 2006). 

그런데, 이런 목표설정이 이전에 비해 바람직한 것은 사실이지만, 어휘지도의 완벽한 목표가 되기에는 어

려운 점이 있다고 보인다. 앞의 목표는 모르는 어휘를 학습할 때에 스스로 할 수 있게 한다는 것이지만, 궁

극적으로 독서에서는 어휘를 충분히 활용하여 독해를 성공적으로 할 수 있도록 하는 것이 중요하다. 모르는 

2) 이영숙(1996)은 국어과 지도 대상 어휘선정시 고려할 변인으로서 '어휘변인, 텍스트 변인, 학습자 변인, 교수학습 상황 변인'의 네 가지를 

들었는데, 여기에서 제시한 기준이 이들 변인과 상통한다. '모르는 단어인가 아는 단어인가'하는 것은 학습자 변인과, 읽을 텍스트와 직

결되는 어휘인가 아닌가는 텍스트 변인과 관련된다. 그리고 어휘 목록의 조건이 되는 '유용성'은 '어휘 변인'의 한 요소이며, 텍스트와 직

결되는 어휘 선정의 기준으로서 '중요하고 어려운 것'은 교수학습 상황 변인의 한 요소가 된다. 
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어휘를 알게 하는 것뿐만 아니라, 충분히 아는 어휘라도 그것을 내용을 파악하고 추리하며 비판하는 데에 적

극적으로 효율적으로 활용할 수 있도록 하여야 한다. 요컨대, 독서교육에서 어휘지도의 목표는 새로운 어휘

를 스스로 학습할 수 있도록 해야할 뿐만 아니라, 어휘를 충분히 활용하여 독해를 성공적으로 할 수 있도록 

하는 것이 필요하다. 

3. 독서교육에서 어휘지도의 내용

  

독서교육의 목표를 스스로 어휘를 학습하고 독해의 과정에 어휘를 활용할 수 있도록 하는 것으로 설정한다

면, 그 지도의 내용은 모르고 있는 새 어휘를 스스로 학습하게 할 수 있는 것과 아는 어휘를 독해과정에서 

활용할 수 있도록 하게 하는 것이 되어야 한다.

먼저, 모르는 어휘를 스스로 학습할 수 있는 방법은 '사전 활용법'과 '맥락 활용 전략'의 두 가지가 제안되

었다. 사전 활용법은 사전을 스스로 활용하게 함으로써 단어의 의미를 파악하게 하는 것이다. 그러나 전면적

으로 권장되고 있는 지도내용은 '사전 활용법'보다 '맥락 활용 전략'이다. 

맥락 활용 전략이란 글 안에 있는 단서들을 활용하여 어휘의 의미를 찾아내는 방법이다. 대표적으로 글의 

'화제(topics), 제목(titles), 제목, 삽화' 등과 '반복표현, 대구, 대용어, 접속어, 정의, 묘사, 설명, 비교와 대

조, 원인과 결과, 예시' 등이 나타나는 글 속의 단어나 어구 등을 말한다.3) 그리고 글 밖의 단서인 배경지식

을 활용하는데, 내용에 관련된 배경지식과 언어지식에 관련된 배경지식이 모두 사용될 수 있다. 내용에 관련

된 배경지식은 '화제에 관한 특수한 지식, 사회적 관계와 인과적 구조에 관한 일반적 지식, 사회문화적 배경, 

필자에 대한 정보' 등이 포함되고, 언어지식 관련 배경지식으로 의미론적 특성을 포함하여 형태론적․통사론적․
담화론적 특성을 포함한다.4) 

이러한 맥락 요인은 모르는 어휘의 의미를 추론하는 데에 필요한 단서가 되는 한편, 이미 알고 있는 어휘

를 독해에 활용하는 데에도 중요한 역할을 한다.5) 특히 의미론적 특성은 어휘의 객관적이고 보편적인 의미

를 뜻하는 개념적 의미만이 아니라, 어휘에서 환기되는 분위기나 느낌, 가치, 이데올로기 등의 연상적 의미

도 함께 포함하는데, 이 연상적 의미는 후술할 '비판적 이해'에서 중요한 역할을 한다. 이와 같이, 아는 어휘

라 할지라도 맥락과 관련지어 생각함으로써 글을 독해하는 데에 적극적인 사고를 할 수 있도록 유도할 수 있

다. 따라서 맥락 활용 전략은 독해 능력 향상을 위해 어휘를 지도할 때의 핵심적인 지도내용이 된다. 

3) 예를 들면, 다음의 경우와 같이 모르는 단어의 의미를 그 속의 단서에서 찾는 전략이다(이정은, 2008;108).

"또, 형제 슈퍼의 간이 창고 구실을 하던 입구의 천막 속엔 쌀과 잡곡들이 제각기 멱서리에 담겨져 있고, 그 옆에 돌 고르는 석발기까지 덜

덜거리며 돌아가는 모습도 목격하였다."

   1. 낯선 어휘 발견하기 

   2. 주변 절이나 문장과의 관계 찾기

   3. 어휘의 의미 추정하기

   4. 어휘의 의미를 추정한 이유

   5. 추론이 옳은지 점검하기

   6. 추론한 어휘를 이용하여 문장 만들기

4) 이상, 맥락 요인에 대해서는 정인숙(1995), 김시진(2006) 참조.

5) 예를 들어, 다음과 같은 글의 의미를 함축을 이해는 데에는 알고 있는 어휘이지만 주변 단서들과의 관계를 잘 살펴야 한다. " "차표는 어

디 있는 거요?"// 운전사가 어찌나 크게 고함을 질렀던지, 차에 타고 있던 사람들 모두가 한꺼번에 우리 쪽으로 얼굴을 돌렸다." 그래도 

할아버지는 눈 한 번 깜짝이지 않고, 지금 차비를 내려는 참이라고 말씀하셨다. --- 그러자 운전사가 손님들에게 얼굴을 돌리더니, 오

른손을 들어보이고는 "하여간 못 말려!"라며 웃음을 터뜨렸다. 승객들도 모두 따라 웃었다. 사람들이 웃는 것을 보니 안심이 되었다."에

서 세 번 반복되는 '웃음' 중 처음 두 가지는 이미 잘 알고 있는 개념이지만, '고함'과 비아냥거림으로 하여 비웃음의 의미를 갖게 되었

고, 세 번째 웃음은 '안심'과 어울려서 비웃음의 부정적인 의미가 많이 걷힌 웃음이 된다.' 이 웃음의 의미적 차이를 주변 글 내적 문맥 

요소와 관련지음으로써 글의 함축을 제대로 이해할 수 있다.  
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 4. 독서교육에서 어휘지도의 방법

  

여기서 방법이라 함은 교수학습 방법 차원이 아니라, 어휘 지도가 독해의 어느 시점에서 어떤 형태로 이루

어져야 할 것이냐에 대한 것을 말한다.

지금까지 독서교육과 관련하어 어휘지도를 다룬 연구들을 보면, 어휘지도의 내용은 '사전 활용법'이나 '맥

락 활용 전략' 등이 같지만 어휘 지도의 시점과 지도할 어휘 자료 등에서는 다른 것들이 있다. 크게 두 부류

로 나눌 때, 한 부류는 '읽을 글과는 무관한' 유용한 어휘 목록을 선정하여 지도하였고, 다른 한 부류는 '읽을 

글'에서 어렵거나 중요한 어휘를 뽑아 선정하여 읽기 전 활동 또는 읽은 후 활동으로 지도하였다. 두 경우가 

각각 어휘 선정의 방식은 다르지만, 두 경우 모두 어휘 목록을 선정하여 글의 독해(읽는 중)와는 분리하여 

다루었다는 점에서는 동일하다.

그런데, 독해가 '사고'이고, '사고'의 과정을 지도하는 것이 중요하다는 과정중심 지도의 관점에서 본다면, 

읽는 중 활동 시점에서도 어휘의 파악이나 활용에 대한 지도는 이루어져야 한다고 본다. 읽기 전에 학습한 

것이 읽는 중에 적용되는지 관찰하여 지도해야 하고, 읽은 후에 확인되고 강화되는 어휘 학습은 읽는 중에 

이미 시도되고 적용되는 과정을 거쳤어야 한다. 독해의 전체 과정 중에서도 '읽는 중'이 가장 핵심이라고 본

다면, '읽는 중'에 어휘의 지도가 이루어지도록 하는 것이 필요하다.    

이상과 같은 검토를 통해, 독해에서의 어휘지도가 모르는 어휘를 가르치는 데에만 집중할 것이 아니라 아

는 어휘에 대해서도 독해의 과정에서 더 깊이 이해하고 활용할 수 있도록 하는 것이 필요하다고 보이다. 그

런데 이런 어휘지도 방안에 대해서는 지금까지 거의 논의되지 않았다. 다만, '수업 중간에 교사가 풀이식으로 

알려주는' 것 정도로만 다루어지고 있다고 보고되고 있다. 따라서, 이하에서는 독해의 본질을 중심으로 어휘

의 역할을 살피면서, 실제의 지도에서 유용하게 활용할 수 있는 요소들을 살펴볼 것이다. 

Ⅳ. 독서교육에서 어휘지도의 실제와 과제

  

 1. 어휘의 학습

 1) 모르거나 어려운 단어가 많이 사용된 글

독서교육에서도 어휘의 학습이 독해와 별도로 반드시 중요하게 이루어져야 하는 상황이 있다. 거의 사용되

지 않는 어휘가 가득한 글이나 알 수 없는 고어가 사용된 고문, 어려운 전문용어가 많이 사용된 글, 글 속에 

실마리가 되는 단어나 어구가 적은 글 등의 독해를 위해서는, 글 속의 어려운 어휘를 뽑아 미리 학습할 필요

가 있다. 실제로 이런 글에서는 읽기 전에 별도로 가르친 어휘 목록이 독해력을 높이는 데 도움이 되었다.  

 2) 모르거나 어려운 단어가 있지만 글 내 실마리가 많이 있는 글

역시 모르거나 어려운 단어가 많아 독해가 수월하지 않은 상황이지만, 글 안에 모르는 어휘의 의미를 파악

할 수 있는 단서가 많이 주어져 있다면 어휘 목록을 외우게 하기보다 맥락을 활용하여 어휘 의미를 추론하라

는 주문을 많이 하게 될 것이다. 그러나 이 경우도 역시, 활동의 초점은 어휘의 학습에 있지 독해에 있는 것

은 아니다. 다만 어휘 목록을 암기하는 것과 달리, 글 내부의 단서로써 추론한다는 차이가 있는 것으로, 결

국 어휘를 학습하는 데에 초점을 두는 것은 같다. 

  2. 사실적 이해에서 어휘의 활용
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사실적 이해란 중심내용과 세부내용, 전개구조, 연결관계 등을 파악하는 것을 뜻한다. 어휘는 상향적으로 

그리고 하향적으로 사실적 이해를 하는 데에 있어 중요한 역할을 할 것이다. 사실적 이해에 어휘의 특성을 

활용하는 한 가지 예는, 논리적인 관계로 이루어진 설명문에서 상의어와 하위어 등의 어휘 의미 관계를 활용

함으로써 중심 화제와 세부 화제를 효과적으로 파악하게 하는 전략이다.6) 그리고 글에서 같은 단어나 유의

어, 비슷한 어감을 갖는 어휘를 찾음으로써 반복이나 발전, 강조되는 내용을 발견할 수 있고, 반의어나 대립

어를 찾음으로써 변별점을 분명히 파악하는 등의 전략을 어휘의 의미적 특징을 활용하여 구사할 수 있다. 

그러나 이 외에 어휘의 어떠한 특성을 활용할 때 사실적 이해를 더욱 능동적이고 성공적으로 할 수 있는지 

거의 알려져 있지 않다. 특히 어휘의 언어지식적 특징을 어떻게 활용할 수 있을지는 거의 연구된 바가 없다. 

따라서 사실적 이해를 더욱 성공적으로 수행하기 위해 어휘의 어떠한 특성을 활용할 수 있을지를 더 연구하

고 개발하여야 한다.

 3. 추리․상상적 이해에서 어휘의 활용

추리․상상적 이해란 주제, 해석, 함축, 전제, 비유, 숨은 의도, 생략된 내용 등을 이해하는 것을 뜻한다. 추

리․상상적 이해는 글 내부의 자료와 글 외부의 맥락의 연합으로 가능해진다. 여기에서 글 내부의 자료인 어휘

는 글 외부의 맥락과 연합할 수 있는 소재로써 추리․상상적 이해에서 또한 중요하게 기능한다. 예를 들어, 글 

내부의 어휘에서 연상된 의미가 글 외부의 맥락을 끌어옴으로써, 텍스트의 의미가 확장될 수 있다.7) 이와 같

이, 추리․상상적 이해에서 어휘를 활용할 수 있는 전략을 찾고 개발하여, 독해 중에 어휘를 능동적으로 활용

할 수 있도록 하는 것이 독해를 위한 어휘 지도에서 무엇보다 중요한 일이다.

 4. 비판적 이해에서 어휘의 활용

비판적 이해란 글 내용과 형식에 대한 평가와 가치 분석, 글 내용의 다른 상황에의 적용, 감상 등을 뜻한

다. 비판은 글에서 획득된 정보와 글 밖의 다른 정보가 서로 비교되어 평가됨으로써 이루어진다. 이런 과정

에서 어휘의 의미에 따른 비교는 글에 깔려 있는 필자의 가치관이나 의도, 이데올로기 등을 분석할 수 있는 

자료가 된다.8) 

마찬가지로, 어휘가 비판적 이해에서 어떻게 적극적으로 기능할 수 있는지를 고민한 연구는 거의 없다. 어

휘 지도가 단순히 어휘 목록을 가르치는 것이 아니라, 진정으로 독해 지도에 필수적이고 긴요한 능력을 기르

는 요인이 되도록 가르치기 위해서는 어휘가 독해에서 기능하는 바를 밝혀 어휘를 독해의 수행 과정에서 활

용하도록 하는 연구가 후속되어야 할 것이다. 

Ⅴ. 맺음말

6) 다음과 같이 분류와 범주화 익힘으로써 글에서 중심 화제와 세부 화제를 파악하게 하였고, 이런 지도는 이해력 향상에 기여하였다(이명

도, 2000:41). 다만 이 연구에서는 이 외에 다른 전략들도 함께 지도되었으므로, 상위어와 하위어 개념을 활용한 분류와 범주화만의 효

과라고 단정하기는 어렵다. 

    "다음 항목의 구체적인 내용을 포함할 수 있는 일반적인 단어나 구를 쓰세요. // 평시조는 우리가 흔히 아는 45자 안팎의 시조를 말하

고, 엇시조는 종장을 제외한 어느 한 구절을 더한 시조를 마하며, 사설시조는 평시조보다 긴, 사설조로 노래한 시조를 말한다. 그리고 2

수 이상의 평시조를 한 제목으로 묶은 작품을 연시조라고 한다. ▶(       ) "

7) 예를 들어, '로코풀은 말에게 독약이다. 말은 로코풀을 먹고 미치고 병들어 죽는다.'는 글에서 '말'과 관련된 의미적 연상으로 '농장, 농장

주, 경마, 노새, 갈기' 등을 연상하였을 때, 이 중 예컨대 '농장주'에서는 다시 '말을 키움, 독풀을 없애야 함, 사육사를 둠' 등으로 연상

될 수 있는 의미에서 '말을 키움'이 글 속의 어휘인 '말'과 연관되고, 이로써 윗 글의 주제(일반화된 해석)는 '농장주는 말이 로코풀을 먹

지 않도록 관리해야한다.'를 떠올릴 수 있다.

8) 예를 들어, 독일 일간지에 한국의 정치 상황을 지칭하며 사용된 ‘남한 / 불안한 나라 / 조용한 아침의 나라 / 군사정권’ 등은 지시된 개

념적 의미는 같지만 내포하는 연상적 의미가 다르다. 그러므로, 예를 들어 '불안한 나라'라고 지칭한 글을 읽을 때, 이 어휘 또는 어구를 

대치할 수 있는 동위어인 '남한, 조용한 아침의 나라' 등과 비교해 봄으로써 그 글에서 암묵적으로 강조하거나 전제하고 있는 한국에 대

한 이미지가 무엇인가를 분석할 수 있다. 이러한 예는 김봉순(1999) 참조. 이러한 인식은 주세형(2005)에서 보임. 
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[2분과] 주제발표5 (김봉순)

독서교육에서 어휘지도 연구가 많이 이루어짐

주로 독서 과정 중의 지도가 아닌, 어휘 목록 중심의 지도에 집중됨

독서 과정 중의 지도에서 어휘를 의미 있게 활용할 수 있도록 하는 지도내용과 지도방법의 개발이 필요함.
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[2분과] 주제발표5 (김봉순)

‘독서교육과 어휘교육’에 대한 토론문

김혜정(경북대)

독서와 어휘는 상호관련성이 높은 테마들이지만 이 둘에 대한 그간의 연구들을 정리하고 그 관련성을 요약

한다는 것은 매우 난감하고 어려운 주제입니다. 연구물을 읽으면서 그러한 고민을 충분히 공감할 수 있었고, 

그럼에도 불구하고 이 주제에 대해서 체계적으로 잘 정리하고 제언을 해 주신 연구자님께 존경을 표합니다. 

마침 학회 토론의 임무를 맡아, 이 자리를 빌어 의문나는 것도 여쭈고 선생님의 고견도 듣는 시간을 가지니 

오히려 다행이라 여겨집니다. 이 참에 선생님께 몇 가지 궁금한 것을 여쭤봅니다. 

첫째, 어휘 관련 연구들이 적은 이유는 무엇이고, 어휘 연구들이 어떤 방향으로 진행되어야 할 것인지에 

대해 여쭤봅니다. 독해 과정에서 어휘 지도의 필요성에 대해서는 교육 현장 안팎에서 모두 동감하고 있으나, 

어휘 교육 방법에 대한 연구는 실험적 연구는 기실 부족한 형편입니다. 실험 설계가 어렵기 때문인지 선언적

이고 당위적인 이론 연구들이 많습니다. 어휘력이라는 것이 발달적 특성을 가지고 있기에9) 어느 한 학년이

나 한 국어교육 영역을 선정하여 제한적으로 고찰한다는 것이 별 의미가 없거나, 대개 어휘력이라는 것이 여

타 국어 능력과 결합되어 있어서 어휘력의 개념적 범주를 독립적으로 추출할 수 있을 것인지 또는 어휘력을 

어디부터 어디까지 경계지을 수 있는 것인지에 대한 결정이 쉽지 않거나, 어휘력에 대한 평가들이 텍스트 의

존 변수가 높다는 점 등도 이유로 떠오릅니다만, 선생님께서 생각하시는 어휘 연구의 당면 문제는 무엇인지 

의견을 듣고 싶습니다. 

둘째, 논리적으로 선행해야 할 질문이지만, 평가와 관련된 질문이다 보니 여쭤봅니다. 어휘력 평가가 독립

된 평가로 설정될 수 있는지, 또는 국어교육 내에서 독립된 평가일 필요가 있는지에 대해 의견을 듣고 싶습

니다. 연구자께서도 어휘 지도가 단순히 빈도수 높은 어휘 목록을 가르치는 것이 되어서는 안 된다고 하셨

고, 어휘 교육론에서도 어휘 자체를 따로 가르치는 것보다 어휘를 화법, 작문, 독해의 맥락 속에서, 나아가 

텍스트 생성과 수용의 맥락 속에서 어휘를 지도하는 경우를 더 효과적으로 여기는 것 같습니다. 예컨대, 그

런 의미에서, 학업성취도 평가와 같은 표준화 검사의 어휘력 평가는 독립적으로 평가 영역을 설정하지 않고 

5개의 하위 평가영역(화법, 작문, 독서, 문법, 문학)에 각각 배치하여, 각 텍스트 이해와 관련된 어휘 문항을 

제작하고 있는 것 같습니다. 

셋째, 개인적으로, 선생님의 연구 내용 중 이목을 끌었던 것은 독서 교육에서 어휘 지도의 활용 부분이었

습니다. 특히 추리 상상적 이해에서 어휘의 함축적, 상징적 의미를 파악하게 하거나 비판적 이해에서 어휘 

사용의 의도를 화용적, 사회적 측면에서 판단하도록 함으로써 어휘력을 확장시킬 수 있음은 매우 고무적이라 

할 수 있습니다. 위와 관련하여 이것이 어휘지도인지 맥락을 전제한 독해지도인지에 대한 엄밀한 구분이 어

렵지 않은지, 그리고 어휘영역으로 가르친다면 ‘어휘’의 분석 단위를 구(語句) 차원으로까지 재범주화 해야 

하지 않을지 생각됩니다(각주 8참조). 이에 대해 선생님의 의견을 듣고 싶습니다. 

난감하고도 어려운 주제에 대해 좋은 아이디어를 주신 선생님의 노고에 깊이 감사드립니다.

9) 선생님께서는 텍스트 구조 발달에 대한 연구(김봉순(2000), 학습자의 텍스트 구조에 대한 인지도 발달 연구 -초중고 11개 학년을 대상으

로-, 국어교육 102호.)를 하신 적이 있습니다. 
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[3분과] 주제발표1 (신동광)

주 제 발 표 

1

영어권에서의 어휘교육

- 어휘선정기준을 중심으로 -

신동광(한국교육과정평가원)

<차례>

1. 들어가며

2. 기초 단어 선정을 위한 연구

3. 어휘선정기준 분석

4. 제언

1 들어가며

현재 국내에서 개발된 어휘목록은 어휘의 개념도 제대로 정립되지 않은 상태에서 개발되어 체계적이지 못

하고 그에 따라 어휘교육에서도 체계적인 접근을 기대하기 어렵다. 다음은 일반적으로 통용되는 어휘의 정의

에 따른 변이형(굴절 또는 파생)의 포함 범위를 나타낸 것이다.

(1) 출현형(token) : 텍스트를 구성하고 있는 총 단어를 의미한다.

(2) 낱말유형(type) : 텍스트를 구성하고 있는 단어 중에서 중복이 없이 순수하게 한 번씩만 집계했을 때 

보이는 단어의 유형으로 단어의 형태가 다르면 다른 유형으로 간주한다.  

(3) 사전 등재형(lemma) : 굴절 변이형을 포함하는 기본형으로 예를 들어 ‘swim’, ‘swims’, ‘swam’, 
‘swimming’은 모두 동사라는 품사를 그대로 유지한 채 문법적인 굴절만을 보여주고 있으므로 이 네 단어의 

lemma는 기본형 ‘swim’이다. 하지만 굴절의 범위는 여러 이론에 따라 약간의 이견을 보이기도 한다. 

(4) 단어군(Word family) : 가장 포괄적인 기본형으로 품사에 상관없이 굴절과 파생 변이형을 모두 포함한다. 

어휘의 빈도분석은 어느 정도의 어휘수를 알고 있으면 어느 수준까지 영어표현을 이해하고 표현할 수 있는

지 그 포괄범위의 예측을 가능하게 해주었다. 다음의 텍스트 포괄범위(text coverage)의 예이다. 
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(1) ‘the’ : 7% 

(2) 10 most frequent words : 25% (coverage) 

(3) 100 most frequent words : 50% 

(4) 1000 most frequent words : 75% 

(5) 2000 most frequent words : 80% / 90% (colloquial conversation)

c.f. 47% =function words 

2 기초 단어 선정을 위한 연구

단어군을 산정하는데 있어 우선 고려되어야 하는 요인이 바로 텍스트 포괄 범위이다. 다음은 단어군 수에 

따른 텍스트 포괄 범위를 보여주는 예이다.  

           <표 1> 단어군과 텍스트 포괄범위

Families Text Coverage(%)

General Service List 2,000 80~90

Academic Word List 570 2/10~13

Technical words 2,000 3~5/95

Low-frequency words 123,200 2

Nation(1990, 2001)에 의하면 가장 빈도수가 높은 2,000개의 word family로 구성된 West(1953)의 

General Service List(GSL)는 구어(spoken English)에서 80% 그리고 문어(written English)에서는 90%를 

포괄한다고 한다. 하지만 West의 어휘목록은 그 당시의 다른 어휘 목록에 비해 많은 장점을 지니고 있지만 

유용성이 낮은 어휘들, 예를 들어 ‘lump’, ‘loyal’, ‘mannerism’, ‘mere’, ‘ornament’, ‘curse’, ‘vessel’, 
‘urge’ 등의 어휘가 포함되었다. Richards(1974)는 West의 어휘 목록이 1930년대 이전에 마련된 것이기 때

문에 ‘internet’, ‘television’ 등과 같이 빈도수가 높은 낱말들이 포함되어 있지 않다고 지적한다. 그리하여 

GSL은 신조어들이 계속해서 추가되지 않기 때문에 시간이 흐를수록 실제 텍스트 포괄 범위는 하락할 수밖에 

없으며 현재 분석 시에도 Nation의 분석에 비해 다소 낮게 나타날 수 있다. 그럼에도 불구하고 GSL은 여전

히 주요한 어휘 선정의 기준이 되고 있다. 이밖에도 Coxhead(1998, 2000)의 Academic Word List는 28개 

교과목, 3,600,000개의 token으로 구성된 Academic Corpus로부터 추출된 570개의 단어군으로 구성되어 있

다. 이 570개의 단어군는 대학 교과목에 상관없이 공통적으로 대학의 교과목을 이수하기 위해 필요한 필수 

단어들이며 일반적인 텍스트에서는 2% 내외의 단어들을 포괄하지만 학문적인 텍스트에선 10~13%의 총 어휘

수를 포괄한다. 뿐만 아니라 전문적인 영역에서 집중되는 전문용어는 일반적으로 총 텍스트 구성 어휘 중 

3~5%를 정도만 포괄하지만 전문영역, 예를 들어 Ward(1999)에 따르면 기술관련(engineering) 텍스트에서 

2,000개의 전문용어(technical word)가 무려 95%의 어휘를 포괄한다는 것을 보여주었다. 따라서 이러한 어

휘들은 글의 분야나 장르에 따라 큰 편차를 보인다는 것을 알 수 있다. 반면 이외의 123,200개의 빈도수가 

낮은 어휘들을 저빈도 단어(low-frequency word)라 하며 이들 어휘는 많은 수에도 불구하고 일반 텍스트의 

약 2%내외의 어휘만을 포괄한다. 따라서 어휘목록의 작성은 어휘목록의 사용목적에 따라 선정기준이 달라질 

수 있다. 국가수준 영어능력인증시험 개발에서는 실용적이고 일상적인 내용뿐 아니라 일부 학문적인 내용도 
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포괄할 수 있는, 하지만 전반적으로는 보편적이며 대중적인 어휘를 선별하는 것이 그 목표이다. 

Hu와 Nation(2000)은 어떠한 글을 읽던 간에 최소한으로 알아야 할 기본 어휘량을 텍스트의 80%로 제시

하고 98% 이상을 알아야 모르는 단어를 접했을 때도 외부의 어떠한 도움이 없이도 문맥에서 단어의 뜻을 유

추하며 독립적으로 글을 읽을 수 있다고 주장한다. 아래 표에서 보이듯 위의 98%의 텍스트 포괄 범위를 안

정적으로 확보하기 위해서는 문어에서 8,000~9,000개의 단어군이 필요하고 구어에서는 6,000~7,000개의 

단어군를 요구한다.

          <표 2> 문어와 구어에서의 텍스트 포괄 범위 비교(Nation, 2006, p. 79)

Levels No. of Levels
Approximate Written

Coverage(%)

Approximate Spoken

Coverage(%)

1st 1000 1 78-81 81-84

2nd 1000 1 8-9 5-6

3rd 1000 1 3-5 2-3

4th-5th 1000 2 3 1.5-3

6th-9th 1000 4 2 0.75-1

10th-14th 1000 5 < 1 0.5

Proper nouns 1 2-4 1-1.5

not in the lists 1 1-3 1

                                                              

하지만 6,000~9,000개에 육박하는 어휘수는 EFL(English as a Foreign Language) 환경에서 쉽게 수용

되기에는 힘든 수치이다. 현실적이며 가장 보편적으로 추천되는 텍스트 포괄 범위는 95%이다(Read, 2004). 

위의 표에 의하면 5,000단어(word family) 수준일 때 구어에서는 92~98%, 문어에서는 89.5~96%까지의 텍

스트 포괄 범위를 보여주고 있어 가장 이상적인 어휘수라고 판단된다. 뿐만 아니라 Laufer(1992)에 따르면 

영어로 강의가 진행되는 대학교육에서 요구되는 어휘수는 5,000개로 대학교재의 개발이나 일상적인 의사소

통, 학문적인 과제를 해결하기 위해 반드시 필요하다고 보고 있다.

3 어휘선정기준 분석

어휘선별 기준에는 여러 가지가 있지만 인간의 주관을 배제하고 객관적인 분석만을 통해 추출하기 위해서

는 국제적으로 크게 빈도수(Frequency), 사용범위(Range), 사용분포(Dispersion)  세 가지 기준을 적용한다. 다음

은 각 기준들에 대한 설명이다.

(1) 빈도수(Frequency)

최근까지 만들어진 대부분의 어휘목록은 빈도수가 높은 순으로 어휘를 추출하여 어휘목록을 제작하였다. 

가장 쉽게 어휘목록을 제작할 수 있을 뿐만 아니라 빈도수가 높다는 것은 일상생활에서 그만큼 많이 쓰이고 

유용하다고 볼 수 있기 때문에 경제성의 원리에서도 빈도수가 가지는 장점은 매우 크다. 

(2) 사용범위(Range)

사용범위는 하나의 어휘가 얼마나 다양한 텍스트에 사용되는가를 측정하는 것이다. 예를 들어 ‘kiwi'라는 

단어는 여러 가지 뜻을 지니는데, “날지 못하는 특정 새”를 지칭하기도 하고 “특정 과일”을 지칭하기도 하며 
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“뉴질랜드인”을 가리키기도 한다. 따라서 뉴질랜드 코퍼스에서는 빈도수가 상당히 높게 나타나고 있다. 하지

만 'kiwi'라는 단어는 뉴질랜드에 국한해서 빈도수가 높은 것이지 다른 지역의 영어에서는 빈도수가 극히 낮

거나 아예 나타나지 않는다. 따라서 절대 빈도수만 보고 어휘를 추출하는 것은 보편성을 대표하는데 문제가 

있다고 볼 수 있으며 이러한 문제를 극복하기 위해서는 얼마나 다양한 환경에서 쓰이는지를 측정하는 사용범

위가 보다 적당한 기준이라고 볼 수 있다. 실제로 Coxhead(1998, 2000)의 Academic Word List(AWL)의 경

우에는 28개의 대학교과목 중 최소 15개의 교과목에서 사용되는 어휘만을 추출하였다. 

(3) 사용분포(Dispersion) 

사용분포는 “Spread Frequency”라고도 불리며 사용범위가 단순히 한 단어의 빈도수가 한 번이라도 상관없

이 몇 개의 다른 코퍼스에서 사용했는지를 측정한 반면 사용분포은 한 코퍼스 안에서 일정한 빈도수를 유지

하는 것을 측정하는 것이다. 예를 들어 AWL의 제작 시에는 4개의 대영역 즉 Law, Science, Arts, 

Commerce 모두에서 각각 10번이상의 빈도수를 가지는 단어들만 추출하였다. 사용분포를 보다 체계적으로 

구하는 공식은 다음과 같다.   

 

Dispersion(사용분포) = 100 ✽ [1-(V/사용한 corpus의 수 - 1)}

V = 각 corpus에서 나타나는 type들이 가지는 빈도수의 표준편차/각 corpus를 구성하는 token의 평균

국가영어능력평가시험(National English Ability Test, NEAT)은 2007-2008년 사전 연구에서는 5개의 개

별 검사지로 개발이 되었으나 현재는 대학수학능력시험의 외국어(영어) 영역을 대체하기 위해 성인용 1개 검

사지를 제외한 2개 검사지로 개발방향이 전환되었다. 이에 따라 당초 각 등급별 1,000단어씩을 배정하여 총 

5,000단어군의 어휘목록을 개발하였으나 이중 2,000단어는 3급 검사지에 적용이 되고 있고 2급의 경우에는 

1,000단어가 추가된 3,000단어 수준으로 검사지가 개발되고 있다. 국가영어능평가시험의 어휘목록인 

NEAT3000은 국내에서는 처음으로 코퍼스 분석을 통하여 자체 개발된 어휘목록이다. Neat3000과 

Nation(2004)이 BNC에서 추출한 14,000개의 단어군 가운데 상위 3000개를 발췌한 소위 BNC3000, 그리고 

Oxford 출판사에서 개발한 OXFORD3000의 어휘선정기준을 비교하면 다음과 같다.

        <표 3> 대표적인 어휘목록 제작 시 어휘선정기준 및 적용순서

어휘목록 어휘 선정기준 및 적용순서

NEAT3000         사용범위(Range)  →  사용분포(Dispersion)  →  빈도수(Frequency)

BNC3000         빈도수(Frequency)  →  사용범위(Range)  →  사용분포(Dispersion) 

OXFORD3000         빈도수(Frequency)  →  사용범위(Range)  →  친숙도(Familarity) 

대부분의 어휘목록은 빈도수를 첫 번째 어휘선정기준으로 적용한다. 그것은 빈도수가 가지는 노출의 기회

와 유용성에 대한 전통적인 믿음에서 비롯되었다. 하지만 NEAT3000의 경우에는 위의 표에서 보듯 기존의 

어휘선정기준의 적용방식과는 차이가 있다는 것을 알 수 있다. 일반적으로 원어민의 언어자료를 바탕으로 텍

스트 포괄범위(text coverage)를 분석해 보면 최대의 텍스트 포괄범위를 확보하기 위해서는 빈도수를 최우선 

기준으로 배정해야 한다는 것이 정설이다. 하지만 국가영어능력평가시험의 경우 학생용으로 개발되는 시험이

고 최고 등급을 원어민 기준이 아니라 국가교육과정을 성취수준에 맞추었기 때문에 보다 일상적이고 일반적

인 어휘들의 선별에 초점을 두었다. 이러한 이유로 얼마나 다양한 텍스트에서 사용되는지를 측정하는 사용범

위와 얼마나 편차없이 고르게 사용되는지를 측정하는 사용분포를 빈도수에 우선하는 기준으로 적용한 것이

다. 그리고 사용범위나 사용분포가 총 텍스트 포괄범위에서는 다소 떨어지지만 보다 일상적이고 일반적인 어
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휘들 추출할 수 있는 가정을 증명하기 위해 소규모의 실험분석으로 진행하였다. 먼저 ACE(호주 문어 코퍼

스), Frown(미국 문어 코퍼스), FLOB(영국 문어 코퍼스), BNC7(BNC spoken section, 영국 구어 코퍼스), 

WWC(뉴질랜드 문어 코퍼스), WSC(뉴질랜드 구어 코퍼스)로 구성된 12,308,634(약 1200백만)단어의 대규모 

코퍼스를 소스로 하여 1) 사용범위→빈도수 순과 2) 빈도수→사용범위 순으로 나누어 3,000단어로 구성된 단

어군 목록을 제작하였다. 사용분포의 경우 빈도수와의 상관관계가 높아 실험에서는 제외하였다. 분석의 편의

를 위해 알파벳, 단위, 고유명사 등의 예외 항목을 두지 않고 어휘선정기준에 의해 산출된 수치에 따라 상위 

3,000단어만을 선별한 단어군 목록을 제작에 활용하였다. 제작된 두 개의 단어군 목록을 Range Program에 

각각 탑재하여 검정된 교과서를 포함한 다양한 코퍼스를 분석하였다.      

          <표 4> 어휘선정기준 적용순서에 따른 텍스트 포괄범위(text coverage) 비교

일치도 Frown FLOB WSC 교과서

[A형]

사용범위(Range)

⇩

빈도수(Frequency) 90%

(type 기준)

87.45% 88.63% 91.24% 89.40%

[B형]

빈도수(Frequency)

⇩

사용범위(Range)

88.73% 89.53% 92.19% 89.54%

         * 텍스트 포괄범위는 출현형(token)을 기준으로 산정됨

[A형]의 경우 사용범위를 빈도수에 우선 시하여 적용하였고 [B형]은 빈도수를 사용범위에 우선 시하여 적

용하였다. [A형]의 3,000단어군은 18,082개의 낱말유형(type)을 포함하고 [B형]은 18,077개의 낱말유형

(type)을 포함하였다. [A형]과 [B형]은 낱말유형을 기준으로 약 90%가 일치했고 10%는 각각 다른 낱말유형

을 포함하고 있었다. 단어군으로 기준으로하면 361개의 단어군에서 서로 차이를 보여 약 12%의 차이를 보였

다. 3,000개의 단어군 중 상위 185개는 어휘선정기준의 적용순서가 달랐음에도 불구하고 순위까지 일치하여 

사용빈도가 상위 185개 단어에 매우 집중되어 있다는 것을 알 수 있다. 텍스트 포괄범위를 살펴보면 모든 분

석 자료에서 [B형]이 더 높은 수치를 보여 빈도수가 텍스트 포괄범위에서는 보다 중요한 기준임을 확인할 수 

있다. 단어군 목록 제작에 사용된 소스가 영국 구어 자료와 뉴질랜드 자료의 비중이 컸던 이유로 영국 문어 

코퍼스인 FLOB에서의 텍스트 포괄범위가 미국 문어 코퍼스인 Frown 보다 높았고 뉴질랜드 구어 코퍼스인 

WSC에서는 90%가 넘는 수치를 보였다. 검정된 교과서의 합본에서는 [B형]이 약간 더 높은 수치를 보였지만 

[A형]과의 차이는 0.14%로 거의 차이를 보이지 않아 교과서 원어민 자료와는 달리 상대적으로 통제된 어휘

를 사용하고 있음을 간접적으로 확인할 수 있었다. 또한 사용범위로 우선하는 것이 빈도수를 우선하는 것에 

비해 일상적이고 일반적인 어휘 추출에 보다 효과적이라는 가정을 확인하기 위해서 Coxhead(1998, 2000)의 

Academic Word List(AWL)로 분석한 결과 [A형]에만 포함된 361개의 단어군 중 21개만이 학문적인 단어인 

반면 [B형]은 361개 중 100개의 단어가 학문적인 단어인 것으로 나타났다. 즉, 일상적인 어휘들을 우선적으

로 추출하기 위해서는 사용범위가 빈도수에 우선하여 적용되어야 한다는 점이 어느 정도 입증되었다. 또한 

NEAT3000의 개발 취지와 어휘선정기준 적용이 적절했다는 것 또한 이를 통해 확인할 수 있었다.
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4 제언

한국어는 교착어로 조사가 단어에 붙어있는 형태로 모두 개별 단어로 떨어져 있는 영어와는 달리 어휘선정 

시 사용되는 코퍼스 분석이 용이하지 않다. 또한 한국어에서는 아직 기본형에 굴절 ·파생 변이형을 모두 명

시하는 체계화된 단어군 목록(word family list)이 개발되지 않아 코퍼스 분석을 통한 어휘목록의 제작이 쉽

지 않다. 따라서 가능한 큰 규모의 단어군 목록 은행을 개발할 필요가 있다. 더불어 한국어 코퍼스를 분석하

여 빈도수(frequency)는 물론 사용범위(range)를 측정할 수 있는 프로그램이 조속히 개발되어야 할 것이다. 

이러한 기본 연구들이 선행된다면 한국어에서도 체계적인 등급별 어휘, 수준별 교재 등의 개발이 가능해 지

리라 생각한다.   
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[3분과] 주제발표1 (신동광)

‘영어권에서의 어휘 교육’에 대한 토론문

정영국(국제영어대학원대학교)

먼저 발표자께서 기초 어휘 선정에 관한 최근의 연구 결과와 어휘 선정 기준에 대해 상세히 소개해 주신

데 대해 감사드립니다. 본 토론자는 발표자의 원고를 읽으면서 느낀 몇 가지 아쉬운 점과 궁금한 점에 대해

서 말씀드리겠습니다.

발표 내용이 주로 최근의 연구 성과들에로 초점이 맞춰지면서, 영어 어휘 빈도 연구의 역사적인 흐름에 대

한 소개가 없다는 점이 아쉽습니다. 본 발표만 보면 영어 어휘에 대한 연구들이 컴퓨터 시대에 들어서 시작

된 것으로 오해할 수도 있겠습니다. 사실 영어 어휘 빈도에 대한 주요 연구들은 1920년대와 1930년대에 활발

하게 이루어진 것으로 알고 있습니다. 그 무렵의 주요 연구 성과로는 1921년에 발표된 Thorndike의 어휘목록,

1929년에 나온 Ogden과 Richards의 ‘Basic English’, 1944년에 발표된 Thorndike와 Lorge의 The Teacher's

Word Book of 30,000 Words 등을 들 수 있겠습니다. 1953년에 출판된 Michael West의 General Service

List도 1930년대 연구 성과물이라고 할 수 있습니다. 제2차 세계대전으로 인해 보완 작업이 지연되면서 1950

년대 초에 출판된 것이니까요.

그동안 국내에서 이루어진 영어 어휘 목록에 대한 소개가 전혀 없는 것도 아쉽습니다. 발표자께서도 잘 알

고 계시겠지만 국내에서도 영어 기본 어휘, 특히 어휘 선정 기준에 관한 연구가 꾸준히 이루어졌습니다. 예를

들어, 김영숙(1997), 김인석과 정동빈(1999), 신명신(1996), 장경숙과 정규태(2005), 정영국(2002) 등이 있습니

다. 지금부터는 발표자께 세 가지 사항에 대해서 질문을 드리고자 합니다.

첫째, “국내에서 개발된 어휘목록은 어휘의 개념도 제대로 정립되지 않은 상태에서 개발”되었다고 하셨는

데, 구체적으로 어떤 어휘 목록을 염두에 두고 지적하신 것인지 궁금합니다. 영어과 교육과정의 어휘목록은

많은 협의와 논의를 거쳐서 작성된 것으로 알고 있습니다.

둘째, 어휘 선정기준을 빈도수, 사용 범위, 사용 분포로 3가지를 제시하셨습니다. 그러나 교육용 어휘를 선

정하는 데는 교육 활동을 수행하는 데 필요한 어휘를 포함하는 것도 필요하다고 생각합니다. 김인석과 정동

빈(1999)의 연구에서에서는 초등영어 교육을 위해 필요한 어휘를 의미 영역별로 분류해서 제시하고 있습니다.

그 중에 ‘학교 생활’이라는 영역을 설정했으며, 이에 대한 소영역으로 ‘학용품’, ‘시설, 비품’, ‘교육활동’이 있습

니다. 예를 들어, 학용품과 관련된 어휘로 bag, book, brush, eraser, note, paper, pencil, ruler를 들고 있습니

다. 이들 단어를 기본 어휘에 포함할 것인지 여부를 통계적인 잣대로 판단할 것인지, 아니면 교육활동에서 차

지하는 유용성에 따라 판단할 것인지 하는 것은 중요한 과제라고 봅니다. 이에 대해 발표자께서는 어떻게 생

각하시는지요?

셋째, 국가영어능력평가시험을 위한 어휘목록인 NEAT3000은 국내에서는 처음으로 코퍼스 분석을 통하여

개발한 어휘목록이라고 하셨습니다. 어떤 코퍼스를 사용했으며 사용범위의 판단 기준은 무엇이었는지 소개해

주실 수 있으신지요?

끝으로 토론을 마치기에 앞서 어휘 빈도 연구와 관련하여 토론자가 평소에 갖고 있는 바람을 한 가지 말씀

드리고자 합니다. 어휘 빈도에 관한 연구는 통계적인 방법에 의한 계량적인 연구도 필요하지만 기본 어휘들

이 실제로 어떻게 쓰이는지를 보여주는 질적인 연구도 중요하다고 믿습니다. 후자에 속하는 영어 어휘 연구

로는 West(1953)의 General Service List와 Hindmarsh(1980)의 Cambridge English Lexicon을 들 수 있습니

다. 이 두 연구는 기본 어휘의 빈도뿐만 아니라 각 낱말이 나타내는 여러 뜻의 사용 빈도까지 보여주는 역작

입니다. 어떤 언어를 외국어로 가르치기 위한 기반을 다지기 위해서는 이런 질적 연구가 계량적 연구 못지않

게 활발하게 이루어져야 한다고 봅니다.
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[3분과] 주제발표2 (이경수)

주 제 발 표 

2

프랑스의 어휘 교육

이경수(상명대)

<차례>

1. 들어가는 말

2. 우리나라 국어 어휘 교육

 2.1. 무엇이 문제인가?

 2.2. 2007년 개정 7차 교육과정

 2.3. 교과 편재와 시간 배당

 2.4. 어휘 평가: 2학년 학업성취도 평가의 예  

3. 프랑스 초등교육 과정상 어휘 교육

 3.1. 학년 편재

 3.2. 교과 편재와 시간 배당

 3.3. 어휘 교육의 필요성

 3.4. Bentolila(2007)의 보고서

 3.5. 학업성취도 평가: 유치원 2학년의 예 

4. 맺는말

1. 들어가는 말

프랑스어 전공자인 필자 또한 각종 언론 매체나 교육 현장에서 우리 학생들의 국어 어휘력 부족을 걱정하

는 말들을 심심찮게 접하곤 한다. 사정이 이러한대 국어교육 전공자나 현장 교사들이 어휘력의 중요성을 이

야기 하고 어휘 교수·학습의 필요성을 줄곧 강조해 왔을 것임은 가히 쉽게 짐작할 수 있다. 실제로 어휘 교

육 분야의 많은 연구들1)이 보여주듯이, 여러 국어교육학자들이 어휘 교육과 관련하여 다양한 관점에서 문제

점을 진단하고 해결 방안을 제시해왔던 것이 사실이다. 그럼에도 불구하고 그러한 관심과 노력의 결과로 우

리 학생들의 어휘력이 향상되었다거나 국어교육 분야에서 어휘 교육의 지위가 나아졌다고 하는 목소리를 여

전히 듣기 힘든 것 또한 사실이다. 본고는 이러한 상황을 개선하고자 하는 차원에서 프랑스 초등교육 과정에

서 이루어지고 있는 어휘교육의 실례를 통하여 우리의 교육 현장에 어떤 시사점을 줄 수 있을지 살펴보고자 

한다.

1) 본고에서 참고한 논문만 언급하자면 다음과 같다. 이창수 2009, 이충우 2001, 2005, 박재현 2007.
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2. 우리나라 국어 어휘교육

 2.1. 무엇이 문제인가?

필자가 전공한 (외국어로서의) 프랑스어 교육에서의 ‘어휘 교육’은 오래 전부터 그 필요성이 강조되면서 프

랑스어 교수·학습 내용을 구성하는 주요 기준들 중 하나로 자리매김하고 있다. 이창수(2009)에 따르면, 마찬

가지 상황이 외국인을 위한 한국어 교육 분야에서는 이루어지고 있다고 한다. 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기와 

함께 ‘어휘/문법’ 영역에서 ‘어휘 교육’이 따로 다루어지고 있기 때문이다. 이에 반해 국어 교육에서는 어휘 

영역이 따로 독립해 있지도 않을 뿐 아니라 어휘에 대한 지식 교육이 ‘문법’에서 다루어지며 국어 교과 모든 

영역에서 그때그때의 필요에 따라 조금 다루어지고 있을 뿐임은 여러 연구의 공통된 지적사항이기도 하다(박

재현 2007, 이창수 2009, 이충우 2001, 2005). 이처럼 우리의 국어교육에서 어휘 교육이 ‘미운 오리 새끼’로 

전락해 있는 동안 우리의 아이들은 심오하고도 복잡한 어휘의 세계에 빠져 헤매고 있으며 이를 대하는 학부

모들 또한 난감할 수밖에 없는 현실이다. 

그렇다면 현재 우리의 빈약한 어휘 교육의 실태를 확인해보는 차원에서 현재 서울 소재 S초등학교 2학년

에 재학 중인 한 아이의 몇 가지 예를 보여 주고자 한다. 우선 가정학습 문제집에 실려 있는 [국어 영역]의 

몇 가지 경우를 보자.

 

[국어영역]

경 우 1)

⟩질 문 : “해 를  기 준 으 로  하 루 를  둘 로  나 누 면 ?”

⟫아 이 의  질 문 : “아 빠 , ‘기 준 ’이 란  게  무 슨  말 이 야 ?”

경 우 2 )

⟩질 문 : 글 쓴 이 가  하 고  싶 은  말 을  글 쓴 이 의  ( )( )이 라 고  합 니 다 .

⟩답 : 주 장  /  정 답 : 의 견

⟫아이의 질문: “주장 하고 의견은 어떻게 다른 거야?”

이와 같은 어휘의 문제는 [국어영역]에서 뿐만 아니라 다른 교과에서도 어려움의 대상이 되고 있다. 국어 

교과가 이른바 도구 교과로서 기타 교과의 지식 전달에도 필요하기 때문이다. [슬기로운 생활 영역] 관련 몇 

가지 사례들을 계속해서 보자.

[슬기로운 생활 영역]

경 우  3 ) 

⟩질 문 : 다 음  중  낮  12시 를  기 준 으 로  하 루 를  바 르 게  나 눈  것 은  어 느  것 입 니 까 ?

①  낮 과  밤  ②  오 전 과  오 후  ③  일 출 과  일 몰  ④  아 침 , 점 심 , 저 녁  ⑤  아 침  낮 , 저 녁 , 밤  

⟩답 : ⑤  / 정 답 : ②  

⟫원 인 : 관 련  단 원 에 서  등 장 하 는  낮  12시 , 즉  ‘정 오 ’의  개 념 을  이 해  못 함 2).
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학 년 영 역 성 취 기 준 어 휘 지 도  
내 용 요 소 비 고

1

듣 기
여 러  가 지  소 리 를  구 별 하 여  듣 고  흉 내  낸 다 . 시 늉 말

(의 성 어 ) 활 용

말 의  재 미 를  느 끼 면 서  시 , 노 래 를  듣 는 다 . 시 늉 말 “

말 하 기

감 정 을  나 타 내 는  말 들 을  알 맞 게  사 용 하 면 서  대 화 한 다 . 감 정 표 현
형 용 사 “

일 이  일 어 난  차 례 에  따 라  이 야 기 를  정 리 하 며  말 한 다 .
시 간 표 현
부 사 어 , 
접 속 사

“

읽 기 낱 말 과  문 장 을  정 확 하 게  소 리  내 어  읽 는 다 . 낱 말  발 음 지 식

경 우  4 )

⟩질 문 : 물 건 이  우 리  손 에  오 기 까 지  물 건 을  파 시 는  분 , ( )( ) 하 시 는  분 , 파 시 는  분  

등 이  애 를  쓰 십 니 다 .

⟩답 : 배 달  /  정 답 : 운 반

경 우  5 )

⟩질 문 : 우 리 나 라  한 복 의  좋 은  점 이  아 닌  것 은  어 느  것 입 니 까 ?

①  우 리 나 라  전 통 이  살 아  있 다 .

②  한 복  고 유 의  선 이  아 름 답 다 .

③  체 형 이  변 해 도  입 을  수  있 다 .

④  몸 의  곡 선 이  그 대 로  드 러 난 다 .

⑤  천 연  염 료 로  물 들 여  옷 감 의  색 이  아 름 답 다 .

⟩답 : ③  / 정 답 : ④  

⟫원 인 : ‘체 형 ’을  ‘몸 무 게 ’로  이 해 함 .

물론 위의 예들이 전적으로 ‘어휘’ 차원의 문제만으로 단정 지을 수 없으리라는 점은 분명하다. 하지만 우

리의 짧은 생각으로는 위의 문제들에 포함되어 있는 ‘어휘’ 수준이라는 것이 실제로 초등학교 2학년 아이들

이 충분히 이해하고 학습하는 수준인지 의문이 드는 것이 사실이다. 그렇다면 이와 같은 어휘의 선정과 교육은 무

엇을 토대로 이루어지는지 살펴보지 않을 수 없다. 

 2.2. 2007년 개정 7차 교육과정

앞서 언급한 어휘 교육의 내용과 지도는 주로 교육과정에 기술되어 있는 영역별 기준을 토대로 이루어진다

고 할 수 있다. 현재 적용되고 있는 2007년 개정 7차 교육과정 상에서 초등학교 국어과 교육과정의 지도 내

용들 가운데 어휘지도 관련 내용들을 살펴보자. 본고에서 우리의 관심이 초등학교 1-2학년에 맞추어져 있는 

관계로 여기서는 1-2학년 관련 어휘지도 내용들만 정리해보면 아래 <표 1>과 같다.

 

<표 1 - 2007년 개정 7차 교육과정 어휘지도 내용: 1, 2학년, 이창수(2009)에서 부분 발췌>

2) 참고로 오답의 원인에 대해서는 여기에 기술되어 있는 것과 다른 다양한 분석이 가능하겠지만 일단 어휘력의 부족이라는 측면만을 고려

대상으로 한다는 점을 밝혀둔다.
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쓰 기 글 씨 를  바 르 게  쓴 다 . 낱 말  표 기 “

문 법 소 리 와  표 기 가  다 를  수  있 음 을  이 해 한 다 . 발 음 , 표 기 “

문 학 반 복 적 으 로  나 타 나 는  말 의  재 미 를  느 낀 다 . 반 복 어 활 용

2

말 하 기 여 러  가 지  말 놀 이 에  즐 겨  참 여 한 다 . 말 놀 이 태 도

쓰 기 감 정 을  표 현 하 는  글 을  읽 고  글 쓴 이 의  감 정 을  파 악 한 다 . 감 정 표 현
형 용 사 활 용

문 법

소 리 를  혼 동 하 기  쉬 운  낱 말 을  정 확 하 게  발 음 한 다 . 표 준 발 음 지 식

표 기 와  소 리 가  다 른  낱 말 을  정 확 하 게  표 기 한 다 . 표 기 “

낱 말 과  낱 말  간 의  의 미  관 계 를  이 해 한 다 . 의 미 관 계 “

문 학 재 미 있 는  말 이 나  반 복 되 는  말 을  넣 어  글 을  쓴 다 . 반 복 어 활 용

상기 교육과정을 분석한 이창수(2009)는 현행 교육과정에서 어휘가 전 영역에 걸쳐 교수·학습되는 것으로 

보이지만 그 중에서도 주로 문법 영역의 하위 요소로서 보는 경향이 있음을 지적하고 있다. 

“[...]영역별로 살펴보면 듣기 영역에서 2개, 말하기 영역에서 6개, 읽기 영역에서 3개, 쓰기 영역에서 2개 

문법 영역에서 13개, 문학 영역에서 3개가 마련되어 있다. ‘문법’ 영역에서 가장 많은 지도 내용(44.8%)이 나

타나는 것이 특징이다. [...]

학년별로 보면 1학년에서 8개, 2학년에서 6개, 3학년에서 4개, 4학년에서 4개, 5학년에서 2개, 6학년에서 

5개가 마련되어 있는데 1학년에 어휘지도 관련 내용이 가장 많다. 요약하면 2007년 개정 7차 교육 과정기는 

전체 지도 내용 139개 가운데 29개가 어휘와 관련된 내용(약 20%)으로 표면적인 지도 내용 수는 적지 않다. 

학년별로 보면 1, 2학년에서 14개로 전체 내용 수 대비 48.3% 정도가 된다. 어휘 지도 관련 내용이 문법 영

역에서 많이 제시되는 것은 어휘 교육을 문법 교육의 하위 영역으로 보는 경향이 강하다는 것을 짐작할 수 

있다.[...]“ 

 2.3. 교과 편재와 시간 배당

서울 소재 S초등학교에서 2010년 2학기에 운영하고 있는 시간표를 통하여 현재 우리나라 초등학교 2학년

에 개설된 교과목들과 해당 시간들을 살펴보자.

<표 2- 서울 소재 S초등학교 2학년 운영 시간표>

시 간 ＼ 요 일 월 화 수 목 금 토

1 말 듣 바 생 바 생 읽 기 쓰 기 쓰 기

2 슬 생 즐 생 즐 생 슬 생 슬 생 즐 생

3 즐 생 컴 읽 기 즐 생 도 서 실 수 학

4 수 학 수 학 수 학 재 량 (영 ) 즐 생 특 활

5 말 듣
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상기 표에 개설된 교과목들 중 ‘말하기/듣기’ ‘읽기’, ‘쓰기’ 등의 영역으로 세분화 되어 있는 국어과목을 종

합하여 영역별로 정리해 보면 다음 <표 3>과 같다.

<표 3 - 교과목별 시간 배당>

교 과 목 시 간

국 어 6

즐 거 운  생 활 6

수 학 4

슬 기 로 운  생 활 3

바 른  생 활 2

컴 퓨 터 1

재 량 활 동 (영 어 ) 1

도 서 실 1

특 활 1

 2.4. 어휘평가 : 학업성취도 평가의 예

그렇다면 학생들의 학업 능력 평가는 어떻게 이루어지고 있으며, 그 중에서 어휘 능력의 성취도를 평가할 

수 있는 항목들은 얼마나 포함되어 있는지 살펴보자. 우선 총 두 페이지로 구성된 학업 성취도 평가 결과 통

지서3)에는 첫 페이지에 다음과 같이 기술되어 있다. 

[ ...]

본  성 취 도  평 가  결 과 는  다 음 과  같 은  관 점 에 서  살 펴 보 시 면  좋 습 니 다 . 

1 . 자 녀 의  교 과 별  학 업  성 취  기 준

2 . 학 습 이  부 족 한  교 과 와  그  내 용

3 . 학 습  부 진  요 인 과  그  해 결 책

[...]

언뜻 보기에 이 항목들 중에서 ‘2. 학습이 부족한 교과와 그 내용’ 항목에서 뭔가 어휘 관련된 내용들이 들

어가 있을 것 같은 느낌이 든다. 하지만 실제 통지서 뒷면에 나와 있는 내용으로는 학생의 부족한 부분이 무

엇인지 알 수가 없다. 교과목 별 의견란에 기술된 종합의견을 잠시 다시 인용해 보자. 

“뜻이 반대인 낱말을 잘 찾고, 일기의 내용을 잘 이해합니다. 시를 읽을 때 재미있는 장면과 행동을 잘 찾

고, 칭찬하는 말을 들었을 때 알맞게 대답합니다. 글을 읽고 일어난 일과 설명한 부분에 대해 바르게 이해합

니다.”

그렇다면 이와 같은 우리의 상황에 비해 철저하게 프랑스어, 즉 국어 교육을 시키는 것으로 정평이 나있는 

프랑스의 경우는 어떠한지 이제부터 살펴보기로 하자. 

3) <부록 1> 부분에 학업 성취도 평가 결과 통지서를 실어놓았음.
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3. 프랑스 초등교육 과정상 어휘교육

프랑스의 교육 체제에 대한 사전 지식 없이 본 글을 대하는 이들을 위해 우선 프랑스 초등교육 체제를 간

단히 정리하여 소개하기로 한다. 

 3.1. 학년 편제

  

프랑스의 초등교육은 유치원과 초등학교를 중심으로 이루어지는데, 유치원(é cole maternelle)과 초등학교

(é cole primaire)는 대개 통합 운영되는 단위 학교4), 즉 기초학교(é cole primaire)를 이룬다(김형래 2003). 

유치원은 3년 과정, 초등학교는 5년 과정이며, 각 학년의 명칭은 우리나라와는 다르지만 여기서는 편의상 1

학년, 2학년 등으로 지칭하기로 한다. 한편, 유치원 1학년과 2학년의 2년간을 ‘초보학습과정’(cycles des 

apprentissages premiers), 유치원 3학년부터 초등학교 2학년까지의 3년간은 ‘기초학습과정’(cycles des 

apprentissages fondamentaux), 초등학교 3학년부터 5학년까지의 3년간은 ‘심화학습과정’(cycle des 

affrofondissements)으로 나누어 운영하고 있는 점을 보면 유치원과 초등학교가 실질적으로 연계된 체계적 

초등교육을 원칙으로 하고 있음이 분명히 드러난다. 이를 종합해서 표로 나타내 보면 아래 <표 4>와 같다(김

형래 2003).

<표 4> 프랑스 초등교육 과정 학년 편재

유 치 원
(Ecole maternelle)

1학 년 Petite section(PS) 제 1기 : 초 보 학 습 과 정
(cycle des apprentissages 

premiers)2학 년 Moyenne section(MS)

3학 년 Grande section(GS)
제 2기 : 기 초 학 습 과 정

(cycle des apprentissages 
fondamentaux)

초 등 학 교
(Ecole primaire)

1학 년 CP(cours préparatoire)

2학 년 CE1(cours élémentaire 1)

3학 년 CE2(cours élémentaire 2)
제 3기 : 심 화 학 습 과 정

(cycle des 
approfondissements)

4학 년 CM1(cours moyen 1)

5학 년 CM2(cours moyen 2)

 3.2. 교과 편재와 시간 배당

  

2002년도에 프랑스 교육부에서 고시한 교과 편제와 시간 배당은 아래 <표 5>와 같으며, 유치원과 초등학

교의 평균 주당 수업 시간은 26시간으로 책정되어 있다(김형래 2003). 

<표 5 - 기초학습과정 교과 편제와 시간배당(주당 수업시간)>

4) 비록 통합 운영되는 과정이라고는 하지만 유치원과 초등학교의 가장 큰 차이는 유치원은 의무교육이 아니라는 점이다. 이것이 바로 두 과

정의 교육 내용에 있어 분명한 차이를 만들어 내는 요소일 것이라 판단된다.
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교 과 목 시 간

국 어 9-1 0

함 께  생 활 하 기 0 .5

수 학 5 -5 .5

세 상  발 견 하 기 3-3 .5

외 국 어 (또 는  지 역 언 어 ) 1 -2

예 술 3

체 육 3

  

 3.3. 어휘 교육의 필요성

프랑스에서 어휘 교육은 아이들의 다양한 능력, 예를 들어, 자기 주변에서 듣거나 읽는 것들에 대해 분명

하고 정확한 방법으로 자신의 감정이나 의견을 표현해 주는 능력을 길러주는 데 핵심적인 역할을 하는 것으

로 간주된다. 따라서 유치원에서부터 어휘 교육의 필요성이 강조되고 있으며 특히 의무교육 과정이 시작되는 

초등학교 1학년(CP)부터는 우리나라의 경우와 마찬가지로 아이들이 학습해야 할 어휘의 내용들을 정해 놓고 

교수·학습뿐만 아니라 평가에도 이를 분명히 반영하고 있다. 예를 들어, Bentolila(2007)에 따르면, 초등학교 

1학년(CP)과 2학년(CE1)에서는 일상생활과 관련된 어휘들(예를 들어, 시간 관련 어휘, 일상 활동 어휘, 신체, 

건강, 등)을 필수적으로 교수·학습하도록 하고 있으며, 3학년(CE2) 과정부터는 이전에 학습한 어휘들의 좀 

더 다양한 용례들을 교수·학습함으로써 체계적으로 아이들의 ‘어휘력’을 신장시키고자 노력하고 있다. 물론 

이러한 노력들에도 불구하고 프랑스 또한 아이들의 어휘력 부족이 점점 심각한 상황으로 인식되고 있으며, 

이로 인해 다양한 전략과 방안들을 강구하고 있는 것이 사실이다. 여기서는 프랑스 교육부의 의뢰로 이루어

진 프랑스 초등학교 어휘 교육의 현황과 개선 방안에 대한 Bentolila(2007)의 보고서 내용을 잠시 살펴보자.

 3.4. Bentolila(2007) 보고서5)

2007년 2월에 발간된 Bentolila의 보고서에 따르면, 아이들의 경우 이미 만 4세 때부터 자신이 모르는 새

로운 단어에 대한 거부감을 갖고 자신에게 친숙하고 자주 쓰는 표현들에만 안주하려는 경향을 보인다고 한

다. 따라서 이러한 상황을 개선시키기 위해서는 부모와 학교의 역할이 중요한데, 특히 학교의 경우에는 그들

에게 새로운 어휘들에 대한 두려움과 거부감을 줄여주고 자신들의 생각을 분명하고도 정확히 표현할 수 있도

록 언어 학습 초기 단계부터 어휘 학습의 즐거움을 느낄 수 있도록 해줘야 한다고 강조한다. 이를 위해서 

Bentolila는 주로 두 가지 측면에 대해 기존의 생각을 바꿔야 함을 주장한다.

우선 ‘독서 만능주의’이다. 이는 우리나라에서도 마찬가지로 강조되고 있는 것이긴 한데, 문제는 독서만이 

어휘 습득의 지름길이며 유일한 방안은 아니라는 지적이다. 많은 사람들이 흔히 아이들이 독서를 통해서 어

휘를 습득하게 된다고 생각한다. 물론 상당 부분 틀린 말은 아니지만 정작 어휘력이 부족한 아이들의 문제는 

그들이 접하는 책 속에 등장하는 새로운 단어들을 이해하는 데 어려움을 느낀다는 데 있다. 다시 말해서, 

(아이들 스스로 모르는 단어의 의미를 이해하려는 ‘특별한’ 노력을 기울이지 않는 한) 새로운 단어가 무슨 의

미인지도 모르면서 책장만 넘긴다고 해서 (전체 맥락에서 책의 줄거리를 이해하는 데에는 별 무리가 없을지 

5) 정식 명칭은 "Rapport de mission sur l'acquisition du vocabulaire à l'école élémentaire ; à Monsieur le Ministre de l'Education 
nationale"로서 이를 번역하면 “(교육부 장관께 드리는) 초등학교 어휘학습 관련 연구 보고서“이다.  
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모르나) 그들의 어휘력 향상은 기대할 수 없을 뿐만 아니라, 이러한 읽기 활동을 통해 어휘력이 향상되는 다

른 동료들과의 차이는 더 벌어질 수밖에 없는 것이다. 따라서 어휘력이 부족한 아이들을 위한 어휘력 향상 

방안을 강구해야 함은 필수적이다.

Bentolila(2007)가 지적하는 두 번째 문제는 어휘 교육 분야에서 문제시 되는 ‘단계별 학습의 필요성’과 관

련된다. 물론 주로 독서 활동을 통하여 새로운 어휘의 학습이 이루어지고 교실에서 교사와의 텍스트 읽기 활

동을 통해 의미를 이해해가는 것이 일반적인 경우이긴 하지만, 이에 덧붙여 어휘 시스템에 대한 여러 기준들

을 바탕으로 체계적이고도 엄격한 어휘 교육이 이루어져야 한다는 것이 Bentolila의 판단이다. 그는 이를 위

해 다음과 같은 열 가지 사항들을 보고서의 결론으로 제안한다. 

(1 ) 읽 기  학 습 활 동  이 외 에  “어 휘  학 습  활 동 ” 시 간 을  별 도 로  할 애 할  것 을  제 안 한 다 .

(2 ) 읽 기  활 동  시 간 에  해 당  텍 스 트 에  등 장 하 는  새 로 운  어 휘 들 의  의 미 를  완 전 히  이 해 할  수  

있 도 록  충 분 한  사 고  활 동 의  시 간 을  부 여 한 다 .

(3 ) “어 휘  학 습  활 동 ”과  관 련 된  내 용 들 이  가 정 에 서  복 습 될  수  있 도 록  일 종 의  숙 제 를  부 여

한 다 .

(4 ) 어 휘  학 습 의  과 정 을  이 해 하 고  학 교 와  가 정  사 이 의  의 사 소 통  통 로  역 할 을  할  수  있 도

록  ‘단 어 장 ’을  준 비 하 도 록  한 다 .

(5 ) 교 사 들 의  초 기  양 성  및  재 교 육  시  교 사 들 이  어 휘  체 계 에  대 한  좀  더  쉬 운  이 해 를  할  

수  있 도 록  교 육 을  실 시 한 다 .

(6 ) 교 사 들 에 게  어 휘  교 육  시  활 용 할  수  있 는  효 과 적 인  어 휘  교 수 ·학 습  방 법 론 을  제 시 해  

준 다 .

(7 ) 교 사 들 에 게  아 이 들 이  어 휘 를  분 명 히  습 득 했 음 을  확 인 할  수  있 는  ‘자 주  쓰 이 는  어 휘  목

록 ’을  제 공 해  준 다 .

(8 ) 유 치 원  단 계 에 서 부 터  아 이 들 이  매 년  36 5개 의  단 어 를  새 로  학 습 할  수  있 도 록  교 육  프

로 그 램 을  마 련 한 다 .

(9 ) 학 년 별 로  아 이 들 이  학 습 하 지  못 했 을  가 능 성 이  있 는  기 본  어 휘  목 록 들 을  마 련 해  준 다 .

(10 ) 교 사 들 에 게  텍 스 트 에  실 린  어 휘 들 의  교 육 이  잘  이 루 어  질  수  있 도 록  텍 스 트  분 석  도

구 들 을  제 공 해  준 다 . 

 

이상과 같이 Bentolila(2007)의 보고서에 제시된 내용들에 비추어 보면, 프랑스의 국어교육에서 ‘어휘 교

육’의 문제는 아이들의 어휘력 문제와 결부되어 많은 이들의 관심사가 되고 있음이 분명하다. 또한 누차 체

계적이면서도 구체적인 어휘 교육의 필요성을 강조하고 있다는 점에서 우리의 경우와 마찬가지로 그 위상에 

대한 논란이 여전함을 간접적으로 확인하게 된다. 하지만 필자가 판단하기에 현 시점에서 프랑스의 국어교육

이 우리의 상황과 비추어 가장 큰 차이점은 이미 유치원 과정에서부터 아이들의 부족한 어휘력을 분명히 확

인할 수 있는 기준들을 마련하고 있으며, 이를 학부모들도 분명히 확인 가능하다는 점이다.     

 3.5. 학업성취도 평가: 유치원 2학년의 예

프랑스에서 유치원 2학년(moyenne section) 아이의 학부모에게 주는 일종의 학업 성적표를 예로 들어 보

자6). 우선 우리의 관심이 어휘 교육 분야에 집중되어 있는 만큼 해당 성적표에서 학생의 ‘어휘력’을 확인할 
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수 있는, 실제 평가가 이루어진 항목들만을 골라 정리해 보자. 

[언어 영역]

§ 상황별 의사소통 능력 항목

⟩요구사항을 바르게 표현할 줄 안다.

⟩주의사항을 이해할 줄 안다.

§ 상황을 기술하는 능력 항목 

⟩사건에 대해 이야기 할 줄 안다.

⟩설명을 곁들여 이야기 할 줄 안다.

⟩자신이 이해한 이야기를 다시 재구성 할 줄 안다.

§ 문어 능력 항목

⟩어른에게 말할 줄 안다.

⟩책의 특징을 이해할 줄 안다(주제, 작가, 표지 등)

⟩어떤 인물이나 대상을 묘사할 줄 안다.

⟩자신의 성을 인쇄체로 쓸 줄 안다. / 대문자로 쓸 줄 안다.

⟩자신의 이름을 안다.

⟩글씨를 쓰는 것과 그림을 그리는 것의 차이를 안다.

§ 상상력, 창조력 항목

⟩색깔을 알고 말할 수 있다(노랑/녹색/오렌지/보라/밤색/흰색/검정 등 해당 항목에 표시)  

  

 

4. 맺는말

초등학생이 고등학생 수준의 언어를 표현하거나 이해하지 못하는 것은 음운 지식이나 문법지식이 부족해서

라기보다 어휘지식(어휘력)이 부족해서일 경우가 많다. 특히 우리가 본고의 출발로 삼았던 우리나라 초등학

교 2학년 아이의 문제들을 보면, 우리 국어 교육에서 어휘 교육은 그 어느 때보다도 절실하고 절박한 과제임

을 실감하기에 충분하다 할 것이다. 

이런 측면에서 이미 유치원 과정에서부터 분명한 평가 척도를 가지고 아이의 여러 능력을 평가하고 있는 

프랑스의 경우는 우리에게 훌륭한 본보기가 될 수 있으리라는 생각이다. <부록 2> 부분에 첨부된 학업 성적

표에 따르자면 각종 능력(그 중에는 아이의 ‘어휘력’도 평가 대상임에 틀림없다)을 평가하는 차원에서라도 최

소한의 해당 영역의 교수·학습이 이루어 질 것이라 짐작할 수 있기 때문이다. 

물론 Bentilila(2007)의 보고서에서도 드러나듯이, 프랑스 또한 체계적인 어휘 교육의 필요성을 강조하고 

있는 것으로 봐서 우리의 상황과 크게 다르지 않을 것이다. 하지만 유치원에서부터 체계적인 평가시스템을 

구축하고 있는 것만 보더라도 학생들의 어휘력 부족의 상당 부분이 아이에게 좀 더 많은 관심을 기울이지 않

는 ‘게으른’ 학부모들의 탓으로 돌려질 수밖에 없는 우리의 상황과는 분명 다르다 할 것이다. 따라서 이제부

터라도 어휘 교육에 대한 좀 더 많은 관심과 노력을 기울일 필요가 있고 이러한 과정에서 프랑스의 어휘 교

6) 이 학업 성적표는 유치원 1, 2, 3학년 과정을 통틀어 하나의 성적표 상에 작성되는 것으로 각 항목별로 담당교사가 아이의 발달 정도를

표시하게 되어 있다. <부록 2> 부분에 전체 성적표를 싣고 있다.
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육 또한 좋은 모델로서 연구해 볼 가치가 있다는 생각이다. 이를 통해 얼마 전에 필자가 지인에게 들은 초등

학교 2학년 아이의 다음과 같은 반응들이 줄어들 수 있기를 바래본다.

[밖에 외출했다가 집에 돌아와서]

- 엄마: 너희 아빠 또 저렇게 어질러 놨네, 으이그 내가 못 살아.

- 아이: 엄마, 그럼 이혼해 버려~
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<부록 1 - 서울 소재 S초등학교 2학년 학업성취도 평가 결과>
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<부록 2: 프랑스 유치원 2학년(Moyenne section) 학업성적표>
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‘프랑스의 어휘 교육’에 대한 토론문

김경랑(서울대)

흔히 프랑스는 자신들의 언어(프랑스어)에 대한 ‘사랑’과 자긍심이 강하고 이를 잘 유지․보존하고 전 세계에 

전파하기 위해 부단한 노력을 기울이는 나라로 잘 알려져 있습니다. 단적인 예로, 미국에서는 부모가 외국인

이라 할 지라도, 아기가 미국에서 태어난 경우, 바로 미국 국적을 취득할 수 있습니다만, 프랑스의 경우는 

프랑스에서 태어나더라도 만 18세가 되기 5년 전부터 프랑스에서 고등교육을 받고 있어야만 ‘겨우’ 프랑스 

국적을 취득할 수 있도록 규정하고 있습니다. 이는 프랑스 시민이 되기 위해서는 프랑스에 대해 어느정도 알

고있어야 하며, 특히 최소한 프랑스 어는 제대로 ‘구사’하고 이해할 줄 알아야 함을 의미합니다. 

어휘와 관련해서는 일상생활에서 ≪스크라블(sccrable)≫이라하여 어린이들도 어휘놀이 게임을 즐겨하고, 

TV 방송중 ≪숫자와 단어(Des chiffres et des lettres)≫라는 단어게임 방송은 다년간 인기 방송중의 하나

입니다. 이번 토론을 위해 인터넷을 검색해 보니, 이 방송은 1965년부터 시작이 되었더군요.  

이처럼 프랑스 어, 또 어휘자체가 중요성을 갖는 프랑스 사회에서 이루어지는, (모국어로서의) 프랑스어 

어휘 교육을 소개하는 본 발표는 우리 말 어휘교육과 관련하여 많은 관심과 호기심의 대상이 되기에 충분하

리라 생각합니다.

본 발표는 우리나라 초등학교 2학년 학생의 ‘어휘’ 관련 어려움의 실례를 통하여 우리의 어휘 교육의 필요

성을 문제제기 차원에서 지적하고 있습니다. 이와 대비시켜서 프랑스 유치원 2학년(Petite section) 학생의 

성적표 실례를 통하여 이미 유치원 과정에서부터 체계적이고도 실질적으로 이루어지는 ‘어휘 교육’의 일면을 

보여줌으로써 현재 우리나라 국어교육 중 어휘 교육에 대한 시사점을 제공해 주는 의미 있는 연구라 사료됩

니다. 

하지만 발표자가 제시한 성적표만으로는 프랑스에서 어휘 교육이 강조되고 실제 교육 현장에서 이루어질 

것이라 충분히 짐작은 되지만 그렇다고 그것이 어휘 교육의 목표나 기준 등은 보여주지 못한다는 것이 본 발

표의 일차적인 한계로 여겨집니다. 따라서 토론자 입장에서는 프랑스에서 현행 어휘 교육의 목표나 기준 및 

방안 등은 무엇인지가 우선 궁금합니다. 

다음으로 발표문에 따르면 현재 우리나라 초등학교 2학년 아이들의 시간표와 학업 성적표를 제시한 만큼, 

프랑스의 경우도 최소 동일한 연령대(CP 혹은 CE1)의 학업 성적표를 대비시키는 것이 두 나라의 경우를 비

교․이해하는 데 좀 더 타당성을 가지리라 생각하는데 그렇지 못한 이유가 궁금합니다.  

어쨌든 본 연구는 현재 우리나라의 어휘 교육이 좀 더 체계적으로 이루어져야 한다는 점과 특히 초등학교 

저학년에서 그 필요성이 더 강조된다는 점을 의무교육 과정도 아닌 프랑스의 유치원 과정에서의 평가 기준들

을 통해서 분명히 보여주는 기회가 되었다고 생각합니다. 외국어를 전공한 토론자 경험에 비추어 보면 우리

의 국어, 즉 한국어를 잘하는 학생이 외국어도 잘 하는 경우를 자주 보게 됩니다. 따라서 특히 ‘영어교육’의 

광풍으로 인해 발표문에도 예로 보여지고 있지만 얼마 전부터 우리의 2학년 시간표 중에 포함된 ‘영어’ 교과

목이 ‘국어 어휘 교육’ 교과목으로 대체되는 바람을 가져보면서 토론문을 마칩니다.
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[3분과] 주제발표3 (송영빈)

주 제 발 표 

3

일본에서의 어휘 교육

송영빈(이화여대)

<차례>

1. 들어가며
2. 학습지도요령 국어과
3. 학년별 한자 배당표
 3.1 학년별 배당표의 한자 수

 3.2 학년별 한자 배당표의 문제점

4. 한자 습득률
5. 나오며

1. 들어가며

한국과 마찬가지로 일본에서도 국어교육의 가장 중요한 목표는 의사소통 가능을 늘리는 데 있다. 의사소통 

기능에서는 전달하려는 전체적인 의미가 중요하기 때문에 어휘는 중요시되지 않는다. 또한 외국어로서의 일

본어 교육과는 달리 모국어 학습자의 경우 해당 언어의 문법이나 어휘에 대해 숙지하고 있다는 점에서 어휘

는 더욱 부차적인 대상으로 밀려난다.    

일본어의 경우 한국어와는 달리 한자를 사용하기 때문에 한자에 대한 지도가 어휘교육에서 큰 비중을 차지

하고 있다. 학년별로 학습해야 할 한자가 정해져 있고 교육을 통해 이를 반복적으로 학습하게 한다. 우리의 

교육과정이라고 할 수 있는 일본의 학습지도요령에서도 한자교육이 매우 강조되어, 한자를 읽고 쓰는 것은 

물론 한자의 원리까지 교육하도록 되어 있다. 내년부터 적용되는 새로운 학습지도요령에서는 한자가 일본의 

전통문화를 계승하고 일본어의 특질을 이해하는 것으로 규정되면서 중학교 국어교육에서는 학습해야 할 한자

의 수가 늘었고 초등교육에서도 앞으로 늘어날 가능성이 높아지고 있다.      

이 발표에서는 대상을 초등교육에 한정하여 일본의 어휘교육에서 가장 중요한 부분을 차지하고 있는 한자 

교육에 대해 살펴보기로 한다. 이를 위해 우리의 교과과정에 해당하는 현행 학습지도요령 국어과에 대해 개

관하고 학년별 한자 배당표1)와 이의 문제점, 한자성취도, 나아가 앞으로의 전망에 대해 살펴보도록 하겠다.
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2. 학습지도요령 국어과 

한국에 교육과정이 있다면 일본에는 학습지도요령2)이라는 것이 있다. 현재 지도요령은 올해까지 적용되며 

2011학년도부터 현재의 지도요령의 개정판이라고 할 수 있는 ‘신학습지도요령’에 의한 교육이 실시될 예정이

다. 현행 지도요령 국어과의 목표는 다음과 같다.3)

　국어를 적절히 표현하고 정확히 이해하는 능력을 육성하여 상호 소통하는 능력을 향상시킴과 동시에 사

고력이나 상상력과 언어감각을 길러, 국어에 대한 관심을 높여 국어를 존중하는 태도를 기른다. 

일본 국어교육의 목적은 적절한 표현과 이해를 통한 상호소통 능력의 향상에 있음을 알 수 있다. 이를 구

체화하기 위한 내용은 (1) 말하기・듣기, (2) 쓰기, (3) 읽기의 세 가지로 나뉘어져있다. 위의 세 가지를 실제 

교육의 현장에서 지도하기 위한 ‘언어 사항’은 다음과 같이 규정되어 있다.  

[1, 2학년]

   (A) (1) 말하기・듣기, (2) 쓰기, (3) 읽기 지도를 통해 다음 사항을 지도한다. 

    1) 발음・발성에 관한 사항

         ① 자세, 입모양 등을 주의해서 분명한 발음으로 말할 것.

    2) 문자에 관한 사항

      ① 히라가나와 가타카나를 읽고 쓸 것, 또한 가타카나로 표기하는 단어를 문장에서 사용할 것.

      ② 1학년에 있어서는 별표에서 제시하는 학년별 한자 배당표에서 1학년에 배당되어 있는 한자를 읽

고 점차 쓸 수 있도록 할 것. 

      ③ 2학년에 있어서는 학년별 한자 배당표의 2학년까지 배당되어 있는 한자를 읽을 것. 또한 1학년에 

배당되어 있는 한자를 쓰고, 문장 안에서 사용함과 동시에 2학년에 배당되어 있는 한자를 점차 쓸 

수 있도록 할 것. 

    3) 표기에 관한 사항

      ① 장음, 요음, 촉음, 발음(撥音)과 같은 표기를 할 수 있고, 조사 「は」，「へ」, 「を」를 문장 

안에서 올바로 사용할 것. 

      ② 쉼표나 꺽쇠（「  」） 사용법을 이해하고 문장에서 사용할 것. 

    4) 문장 구성에 관한 사항

      ① 문장 속에서 주어와 술어의 관계를 주의할 것. 

    5) 표현에 관한 사항

      ① 공손한 말과 보통 말의 차이를 신경 쓰면서 말하고 경어체로 쓰인 문장에 익숙해 질 것. 

　(B) 문자에 관한 사항의 지도 중에 서사(書写)에 대해서는 다음 사항을 지도한다. 

    1) 서사에 관한 사항

      ① 자세나 용구 잡는 방법을 올바르게 하여 공을 들여 쓸 것. 

      ② 점과 획의 길고 짧음, 글자를 교차하는 방법 등에 주의하여 필순에 따라 문자를 올 바르게 쓸 것. 

1) 이하의 기술에서는 특별히 강조하는 경우 외에는 이를 ‘배당표’로 부르기로 한다.

2) 이하의 기술에서는 특별히 강조하는 경우 외에는 이를 ‘지도요령’으로 부르기로 한다. 신학습지도요령에서도 목표는 그대로이다.  

3) http://www.nicer.go.jp/guideline/old/h10e/chap2-1.htm
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[3분과] 주제발표3 (송영빈)

지도해야 할 ‘언어 사항’은 (A)와 (B)로 나누어져 있고 이중 (A)가 (1) 말하기・듣기, (2) 쓰기, (3) 읽기 지

도로 되어 있으며 (B)가 문자에 관한 사항의 지도 중에 서사(書写)에 관한 것이다. 한자에 관한 사항은 (A) 

2)의 ②와 ③에 규정되어 있으며 (B)에서 쓰기에 대해 다시 한 번 규정을 하고 있다. 이를 보면 얼마나 일본

의 국어교육에서 한자가 중시되고 있는가를 확인할 수 있다. 

지도요령 제3장 ‘지도 계획 작성과 각 학년에 걸친 내용의 취급’에서는 한자 지도에 대해서 다음과 같이 

구체적으로 규정하고 있다.  

  ① 학년별로 배당되어 있는 한자는 아동의 학습 부담을 고려하면서 필요에 따라 해당 학년 이전의 학년 

또는 해당 학년 이후의 학년에서 지도할 수도 있다. 

  ② 해당 학년보다 이후의 학년에 배당되어 있는 한자와 그 이외의 한자를 필요에 따라 제시하는 경우 독

음을 다는 등 아동들의 학습 부담이 과중하지 않게 배려 할 것. 

  ③ 한자 지도에 있어서는 학년별 한자 배당표에서 제시하는 한자의 글자체를 표준으로 할 것.

 

①은 배당표의 탄력적 운용을 말하는 것이다. 이것은 초등학교 국어교과서가 검정으로 되어 있기 때문에 

교과서에 따라 출현하는 한자어가 반드시 지도요령에 맞지 않는 경우가 있을 수 있어서 이를 탄력적으로 운

용하기 위한 규정이라고 볼 수 있다. 그러나 ‘아동의 학습 부담을 고려하면서’라는 부분과 ‘필요에 따라 해당 

학년 이전의 학년 또는 해당 학년 이후의 학년에 서 지도할 수도 있다’는 것은 분명 대립되는 내용이다. 나

중에 살펴보겠지만 현행 초등학교 배당표 한자 1,006자는 학생들에게 부담이 되고 있는 것이 현실인데 이에 

대해서 ‘필요에 따라’라는 전제하에 탄력적으로 해당 학년 이외의 한자를 가르칠 수 있도록 규정하고 있는 것

은 한자를 더 가르쳐도 된다는 허용 규정으로 해석할 수 있다. 초등학교 배당표 1,006자는 한자의 글자 수만

으로 보면 신문에서 사용하는 한자의 93.9%, 잡지에서 사용하는 한자의 90.0%를 커버하는 규모이다.4) 즉 

일반 사회에서 사용하는 한자의 90% 이상을 초등학교에서 배우도록 하고 있는 것이다. 결국 ‘필요에 따라’라
는 표현은 배당표의 학년별 테두리를 무시함으로써 한자 부담을 가중시키는 역할을 한다. 이것은 다음에 볼 

②에서 더욱 확연히 나타난다.   

②는 ①번을 실천하기 위한 방법을 서술하고 있다. 배당표에서 정해진 해당 학년 배당 이외의 한자를 가르

칠 경우, 독음을 달아 지도할 수 있다는 것이다. 이것은 개별 한자를 하나하나 가르치는 것이 아니라 한자어

를 통한 한자 교육 방법을 제시하는 것이라고 볼 수 있다. 이러한 내용을 종합하면 배당표에 구애 받지 않고 

교육할 수 있다는 것이다. 이러한 점은 현행 지도요령이 수월성을 강조한 신학습지도요령으로 바뀌기 전, 유

토리(여유)를 중시한 교육과정 하에서 제시된 것이라는 점에서 학습자의 부담을 최대한 고려해야 함에도 불

구하고 여전히 한자 교육에 대해서는 유토리의 대상에서 제외하고 있다는 점을 보여주는 것이다. 

3. 학년별 한자 배당표

 3.1 학년별 배당표의 한자 수

  

배당표는 학년에 따라 가르쳐야 하는 한자를 배당해 놓은 표이다. 이 표에 의해 초등학생들은 학년별로 제

시된 한자를 학습하게 된다. 나아가 해당 학년 이후에 반복적으로 이전 학년에서 학습한 한자에 대해 학습함

으로써 한자에 대한 습득률을 높이게 되어　있다. 

4) 国立国語研究所(1976)『現代新聞の漢字』秀英出版,ｐ.28.
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1
학년 

一右雨円王音下火花貝学気九休玉金空月犬見口校左三山子四糸字耳七車手十出女小上森人水正生青夕石赤千川先早草
足村大男竹中虫町天田土二日入年白八百文木本名目立力林六五（80자） 

2
학년 

引羽雲園遠何科夏家歌画回会海絵外角楽活間丸岩顔汽記帰弓牛魚京強教近兄形計元言原戸古午後語工公広交光考行高
黄合谷国黒今才細作算止市矢姉思紙寺自時室社弱首秋週春書少場色食心新親図数西声星晴切雪船線前組走多太体台地
池知茶昼長鳥朝直通弟店点電刀冬当東答頭同道読内南肉馬売買麦半番父風分聞米歩母方北毎妹万明鳴毛門夜野友用曜
来里理話  （160자） 

3
학년

悪安暗医委意育員院飲運泳駅央横屋温化荷界階寒感漢館岸起期客究急級宮球去橋業曲局銀区苦具君係軽血決研県庫湖
向幸港号根祭皿仕死使始指歯詩次事持式実写者主守取酒受州拾終習集住重宿所暑助昭消商章勝乗植申身神真深進世整
昔全相送想息速族他打対待代第題炭短談着注柱丁帳調追定庭笛鉄転都度投豆島湯登等動童農波配倍箱畑発反坂板皮悲
美鼻筆氷表秒病品負部服福物平返勉放味命面問役薬由油有遊予羊洋葉陽様落流旅両緑礼列練路和開（200자） 

4
학년

愛案以衣位囲胃印英栄塩億加果貨課芽改械害各覚完官管関観願希季紀喜旗器機議求泣救給挙漁共協鏡競極訓軍郡径型
景芸欠結建健験固功好候航康告差菜最材昨札刷殺察参産散残士氏史司試児治辞失借種周祝順初松笑唱焼象照賞臣信成
省清静席積折節説浅戦選然争倉巣束側続卒孫帯隊達単置仲貯兆腸低底停的典伝徒努灯堂働特得毒熱念敗梅博飯飛費必
票標不夫付府副粉兵別辺変便包法望牧末満未脈民無約勇要養浴利陸良料量輪類令冷例歴連老労録街（200자） 

5
학년

圧移因永営衛易益液演応往桜恩可仮価河過賀解格確額刊幹慣眼基寄規技義逆久旧居許境均禁句群経潔件券険検限現減
故個護効厚耕鉱構興講混査再災妻採際在財罪雑酸賛支志枝師資飼示似識質舎謝授修述術準序招承証条状常情織職制性
政勢精製税責績接設舌絶銭祖素総造像増則測属率損退貸態団断築張提程適敵統銅導徳独任燃能破犯判版比肥非備俵評
貧布婦富武復複仏編弁保墓報豊防貿暴務夢迷綿輸余預容略留領快（185자）   

6
학년

異遺域宇映延沿我灰拡革閣割株干巻看簡危机貴疑吸供胸郷勤筋系敬警劇激穴絹権憲源厳己呼誤后孝皇紅降鋼刻穀骨困
砂座済裁策冊蚕至私姿視詞誌磁射捨尺若樹収宗就衆従縦縮熟純処署諸除将傷障城蒸針仁垂推寸盛聖誠宣専泉洗染善奏
窓創装層操蔵臓存尊宅担探誕段暖値宙忠著庁頂潮賃痛展討党糖届難乳認納脳派拝背肺俳班晩否批秘腹奮並陛閉片補暮
宝訪亡忘棒枚幕密盟模訳郵優幼欲翌乱卵覧裏律臨朗論揮（181자） 

배당표에 제시된 한자를 해당 학년에서는 우선 읽을 수 있게 하는 것이 목표로 되어 있고 쓰는 것에 대해

서는 ‘점차 쓰도록’ 하고 있다. 이것은 한자 쓰기에 대한 학생들의 부담을 고려한 것과 무조건 쓰게 할 경우 

학생들이 한자 학습에 대해 거부감을 갖게 된다는 점을 고려해서 읽기를 우선하고 쓰기는 나중에 한다는 식

으로 규정한 것이다. 4장에서 살펴보겠지만 읽기 평가 점수에 비해 쓰기 평가 점수가 낮게 나온다는 사실이 

이러한 사실을 뒷받침해주고 있다.  다음은 배당표이다.   

표1. 학년별 한자 배당표 

  

배당표는 1958년에 발표되어 당시는 총 881자였던 것이 1977년에 996자로 늘고, 1989년에는 1,006자가 

되어 현재에 이르고 있다. 초등학교에서 학습해야 하는 한자 수가 과거에 비해 늘어나게 된 배경에는 일본 

사회의 한자에 대한 흔들림 없는 믿음이 전제되어 있으며 문부성 산하 국어심의회의 보수화와도 맞물려 있다.  

1946년 한자제한을 목적으로 한 당용한자표(當用漢字表) 1,850자가 내각 고시에 의해 발표되었다. 여기에

서 ‘당용’이라는 말은 ‘당분간 사용한다’는 뜻이다. 당용한자표의 고시는 표기의 제약이 없었던 일본에서 한자

제한을 처음으로 정부 주도로 실시하는 것이었기 때문에 한자 제한에 대한 일본 사회의 반응을 보면서 다시 

개정한다는 의미에서 붙여진 말이다. 당용한자표는 정부의 공용문서는 물론 국민의 언어생활에서 한자를 

1,850자로 제한하는 것뿐만 아니라 1,850자로 표현할 수 없는 단어는 적극적으로 다른 말로 바꾸어 쓴다는 

규정과 함께 난해한 한자로 이루어진 전문용어에 대해서도 1,850자 범위에서 정리할 것을 권고하는 등 적극

적인 한자제한을 통한 어휘의 민주화, 나아가 일본어의 민주화를 목표로 하고 있었다. 

당용한자표에 의해 ‘弗素(불소)’의 ‘弗’이 당용한자표에 없는 한자라는 이유로 ‘フッ素’와 같이 가타카나를 

섞어 표기되게 되었다. 이러한 것에 대해 일반 사회는 물론 학계의 강한 반발이 있었고 나아가 당용한자표가 
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[3분과] 주제발표3 (송영빈)

1학년 2학년 3학년 4학년 5학년 6학년 전체평균

1961 233 135 67 61 57 77 82

1971 141 98 65 65 57 58 72

1980 161 87 65 65 48 50 69

1992 172 89 63 63 51 52 72

2002 153 79 53 53 44 44 62

당시 패전국 일본을 지배하던 연합군사령부의 한자를 없애려는 음모였다는 근거 없는 이야기까지 나오면서 

한자제한은 후퇴하게 된다. 당용한자표가 합리적인 한자사용을 목표로 한 의미 있는 시도임에도 불구하고 전

통적인 한자 표기 관습을 깨는 역할을 했다는 점에 대해 보수적인 생각을 갖고 있는 사람들이 반발했기 때문

이다. 

당용한자표 개정 움직임은 1960년대 들어 나타나는데, 1962년부터는 문부성 국어심의회에 진보적인 위원

은 이후 위원으로 선출되지 못했고 1966년 당시 문부성 장관이었던 나카무라 우메키치(中村梅吉)는 ‘국어시

책의 개선에 대한 구체적 방법에 대하여’라는 자문을 통해 그동안의 국어정책(한자제한을 포함)에 대해 전면 

재검토를 표명한다.5) 자문의 골자는 일본어는 한자-가나 섞어 쓰기가 당연한 것이며 이후에 이에 대한 논의

는 안 한다는 것이었다. 이러한 입장 표명은 앞으로 한자제한, 나아가 한자를 없애려는 논의는 더 이상 금지

한다는 것을 의미하는 것이었다. 결국 1981년 ‘당용한자표’가 표방했던 적극적인 한자제한 정책에서 크게 후

퇴한 ‘상용한자표’가 내각 고시된다. 이 표는 총 1,945자를 수록하고 있다. 한자의 수가 늘어난 것보다도 더

욱 중요한 점은 ‘당용한자표’가 표방했던 ‘제한’의 색채를 완전히 없앴다는 데 있다. 구체적으로는 표의 적용 

대상에 대해서 ‘당용한자표’와는 달리 ‘과학, 기술, 예술 그 밖의 각종 전문분야나 개인의 표기까지 이 표가 

영향을 주는 것은 아니다’라는 식으로 ‘당용한자표’에서는 적용 대상이었던 것을 부정함으로써 한자제한을 실

질적으로 철회하게 하고 있다는 점이다. 이러한 일본 사회의 흐름과 맥을 같이하면서 배당표 한자도 꾸준히 

늘어 현재의 1,006자가 된 것이다. 

한편, 수업 시간은 1945년 이후부터 현재까지 꾸준히 줄어 수업 시수를 단순히 학습해야 할 한자 수로 나

누어 한 글자당 학습시간(분)을 보면 표2와 같다.6)

표2. 한자 하나당 학습시간(분)

　현재의 학생들은 과거보다 더욱 한자 학습에 부담을 느끼고 있는 것이다. 이럼에도 불구하고 당용한자표

에서 상용한자표로, 그리고 2010년에 고시된 신상용한자표(2,136자)라는 일반사회에서 사용하는 한자의 범위

를 제시하고 있는 한자표에서의 한자 수의 증가에 배당표 한자의 증가를 꾸준히 요구하고 있다. 일반사회에

서 유통되는 한자가 대략 3,000에서 4,000이라고 할 때 2,136자는 아직도 적은 수자이다. 따라서 앞으로도 

상용한자표의 한자 수가 늘어날 가능성은 충분히 있다. 한자제한의 철폐라는 것은 한자 사용 증가를 의미하

게 되며, 한자혼용을 하는 한 한자로 표기하고 싶은 욕구는 꾸준히 제기될 수밖에 없다. 이번에는 초등학교

에 대해서는 교과서 검정이 종료되어 신상용한자표를 반영할 시간이 없었다는 이유에서 일단은 보류가 되었

지만 다음에는 어떻게 될지 모를 일이다. 한편 중학교는 새로운 지도요령에서는 한자 수가 늘어났다. 

여기서 한 가지 흥미로운 점은 2010년 신상용한자표에 몇 개의 한자를 더 넣을 것인가를 문부과학성 문화

심의회 국어분과회에서 심의할 때 분과 위원으로 참여한 초등학교 교장이 지금도 한자 학습이 학생들에게 부

담이 되고 있는데 여기에 더 한자를 늘리는 것은 교육 현장에서는 불가능하다며 반대했다는 점이다.7) 일반 사회에

서의 흐름과는 반대되는 의견을 제시한 것이다. 

5) 노무라 마사아키 지음/송영빈 옮김(2007)『한자의 미래』커뮤니케이션북스. ｐ.97

6) 島村直己(2005)「国語教育と漢字」,『朝倉漢字講座４漢字と社会』朝倉書店,ｐ.233

7) 문부과학성 문화심의회 국어분과회의 그간의 활동 및 신상용한자표 제정 경위에 대해서는 문부과학성 문회심의회의 사이트를 참조. 

http://www.bunka.go.jp/kokugo_nihongo/bunkasingi/index.html
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 3.2 학년별 한자 배당표의 문제점

  

현행 배당표에 대해 몇 가지 비판이 있다. 첫째는 배당표만 갖고는 초등학교에서 다루는 중요 어휘를 표기

할 수 없다는 것이다. 예를 들면, ‘環境’, ‘福祉’와 같은 교육상 매우 중요한 한자어임에도 불구하고 ‘環’과 

‘祉’가 배당표에 없기 때문에 이들을 표기할 수 없다는 주장이다.8) 지도요령에도 명시된 것처럼 배당표에 없

는 한자에 대해서는 한자로 표기하고 음독을 달아서 제시하면 된다. 다만 이러한 주장이 있는 것은 음독을 

다는 것이 번거롭다는 것이다. 나아가 더욱 한자 수를 늘려야 한다는 생각이 배후에는 깔려 있다. 

둘째는 사회 일반의 표기와 학교에서 배우는 표기와의 괴리가 존재한다는 것이다.9) 예를 들면, ‘인간성을 

배양하다’에서 ‘배양하다’에 해당하는 일본어는 ‘はぐくむ’인데 이를 일반 사회에서는 ‘育む’라는 식으로 한자

를 써서 표기하고 있다. 현행 상용한자표 음훈표에서는 ‘育’에 대해 ‘はぐくむ’라는 훈을 인정하고 있지 않기 

때문에 교과서에서 표기할 때는 ‘はぐくむ’라고 히라가나로 적어야 한다. 이를 해소하기 위해서는 상용한자표 

음훈표에서 규정하고 있는 훈을 더욱 늘려야 할 필요성이 있다.10) 그러나 이러한 주장에 대해서도 문제 해결

은 쉽지 않다.   

앞서 언급한 신상용한자표 개정에서 초등학교 교장이 반대한 데서도 보았듯이 1,006개의 한자가 결코 학

습에 용이한 것이 아니라는 것이다. 한자 학습이 학생들에게 부담이 되는 이유는 한자 자체의 어려움도 있지

만, 한국어와는 달리 일본어의 경우 한자를 훈독하는 관습이 있다는 점과 한자 하나에 여러 개의 음이 존재

한다는 점이 영향을 주고 있다.  

배당표의 한자 수는 1,006개이지만 음과 훈을 합치면 모두 2,394개가 되어 이를 각각 외워야 한다는 부담

이 있다. 일본어의 경우 한국어와는 달리 한자에 대해 음과 훈이 상용한자표 음훈표에 의해 어떻게 읽어야 

할지가 규정되어 있다. 물론 일반사회에서 이것을 정확히 지켜야 한다는 규정이 ‘상용한자표’의 고시에 의해 

없어졌지만 교육 현장에서는 이것이 굳건히 지켜지고 있다. 예를 들면, ‘明’에 대해서는 음은 ‘メイ’와  ‘ミョ
ウ’ 두 가지이고, 훈은 ‘あ･かり’, ‘あか･るい’, ‘あか･るむ’, ‘あか･らむ’, ‘あき･らか’, ‘あ･ける’, ‘あ･く’, ‘あ･
くる’, ‘あ･かす’처럼 9개이다. 여기에서 훈은 일본어 고유어에 한자표기를 대응시킨 것이다. 이처럼 음과 훈

을 모두 외워야 하기 때문에 1,006개라는 수는 결코 적은 것이 아니다. 

표기의 문제는 더욱 심각하다. 고유어에 대해 일본은 한자표기를 할 수 있는 경우가 많은데 예를 들어, 

‘こども(어린이)’라는 것을 한자를 써서 표기할 경우, ‘子供’, ‘子ども’와 같이 두 개의 표기가 가능하다. 표1의 

배당표에서 보면 ‘子’는 1학년에 ‘供’는 6학년에 배당이 되어 있다.11) 따라서 위의 표에 의한다면 1학년부터 5

학년까지는 ‘子ども’로 표기해야 하고 6학년부터는 ‘子供’로 표기해야 한다. 물론, 지도요령에 나와 있는 대로 

해당 학년 이후에 배우도록 되어 있는 한자도 필요에 따라 먼저 배울 수 있기 때문에 만일 6학년 이전에 ‘어
린이’라는 말을 제시하려면 ‘子供こども ’라는 식으로 한자 표기 위에 훈을 달아주면 된다. 그러나 실제로는 ‘子’는 1

학년에 ‘供’는 6학년에 배당이 되어 있다는 사실을 모르는 교사가 많고 일반 사회에서도 방송에서는 ‘子ども’
를 주로 사용하고 있고 작가들은 ‘子供’를 주로 사용하는 경향이 있다는 점에서 어느 쪽으로 통일할지 아직까

8) 篠崎佳子(2006)「これからの時代に応じた教育漢字の研究─字種、音訓とその学年配当を中心に─」『全国大学国語教育学会発表要旨集』
111,p.79

9) 国立国語研究所(1983)『現代表記のゆれ』에 의하면 신문에 출현한 단어 34,477개 가운데 4,916개에서 이중적인 표기가 있었다고 한다. 

신문 출현 한자 표기 가능 단어 약 14%에서 단어를 두 종류 이상으로 표기하고 있다는 것이다. 노무라 마사아키 저, 송영빈 역(2007)

『한자의 미래』, 커뮤니케이션북스, pp.133-138. 

10) 현재 초중등 교육에서 한자의 음과 훈은 1991년 문부성에서 제정한 「音訓の小・中・高等学校段階別割り振り表(음과 훈의 초중고등학교 

단계별 배당표)」에 의해 규정되어 있다. 자세한 것은 http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/t19901022001/t19901022001.html 

참조.

11) 清野隆((2006)「国語科教育の基礎学の構築─漢字指導の問題─」『全国大学国語教育学会発表要旨集』, 113, p.140
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지 결론을 보지 못하고 있다. 이러한 문제는 일본어에는 정서법이 없다는 점에서 생기는 문제이다. 당용한자

표에서 상용한자표로의 이행에서 본 것과 같이 국가가 개인의 쓰기 활동을 제한하는 것에 대해 반발이 심한 

일본과 같은 사회에서 정서법의 제정은 요원한 일로 보인다. 이러한 혼란한 상황에서도 학생들은 꾸준히 한

자를 배우고 익혀야 하는 상황인 것이다.  

4. 한자 습득률

한자 능력을 측정하는 것은 어떤 한자를 측정에 이용하느냐에 따라 달라진다. 실제 조사에 의하면 초등학

생의 경우 해당 학년이 끝난 시점에서 읽기에 대해서는 문자 레벨에서 92.7%, 음훈 레벨에서 76.0%로, 대체

로 좋은 성적을 내고 있다. 이에 반해 쓰기에서는 문자 레벨에서 66.2%, 음훈 레벨에서 53.5%에 머무르고 

있다. 즉 어느 학년에서나 배운 한자는 대체로 읽을 수 있게 되는데, 쓰는 것에 대해서는 반을 조금 상회하

는 정도가 된다는 것이다. 

초등학교에 배당되는 한자는 졸업하고 4년 후인 고등학생이 되었을 때, 읽기는 문자 레벨에서는 98.6%, 

음훈 레벨에서는 93.7%에 달한다. 또한 쓰기는 문자 레벨에서는 86.0%, 음훈 레벨에서는 79.5%에 달한다. 

그런데 주의해야 할 것은 배당 학년이 상급의 글자를 배울수록 그 습득률이 낮아지고 있다는 것이다. 다시 

말해서 1학년에서 배운 글자는 5학년이 되면 음훈 레벨에서 86.3%에 달한다. 그러나 5학년에 배운 글자는 4

년 후인 중학교 3학년에서는 71.9%밖에 되지 않는다.12) 중학교에서는 현재 900자의 한자를 배우게 되어 있

는데 이것에 대해서는 조사 결과가 없지만 초등학교 제시 한자보다 낮은 결과가 예상된다. 즉, 고등학교를 

졸업하더라도 일본어 표기에 대해 정확히 쓸 수 있는 비율이 최대 70%를 상회할 수 없다는 것은 표음문자를 

사용하는 나라에서는 있을 수 없는 결과이다.                 

                            

12) 노무라 마사아키 저, 송영빈 역(2007)『한자의 미래』, 커뮤니케이션북스, pp.200-203. 
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5. 나오며

  

일본의 국어교육에서의 어휘 교육의 주안점은 한자 교육에 있다. 그러나 정서법의 부재, 한자의 낮은 습득

율, 일본 한자가 갖는 다양한 음과 훈에 의해 학습이 곤란한 상태이다. 그러나 2011년부터 실시될 ‘신학습지

도요령’에서는 한자를 현행 ‘언어 사항’에서 격상시켜 ‘전통적인 언어문화와 국어의 특질에 관한 사항’으로 변

경해서 지도하도록 되어 있다. 다시 말해서 한자는 일본어의 특질임과 동시에 전통적인 언어문화이기 때문에 

반드시 지도할 항목이라는 것이다. 2010년 신상용한자표 고시에 의해 초등학교는 앞으로 추가를 검토, 중학

교에서는 기존 1학년 250~300자, 2학년 300~350자, 3학년 상용한자를 대체로 읽을 것에서 1학년 300~400

자, 2학년 350~450자, 3학년은 변경 없음(그러나 신상용한자 수가 191자 늘었음으로 실제로는 증가)으로 변

경되었다. 내년도부터 초등학교 5, 6학년에서 영어교육이 추가됨으로써 학생들의 한자 학습에 대한 시간적 

압박은 더욱 가중될 것이다. 

일반 사회에서는 점차 외래어가 확산되면서 기존에 있던 한자어를 대신하는 현상이 급격하게 진행되고 있

다. 이러한 상황에서 현재의 어휘교육, 특히 한자 교육이 앞으로 어떤 문제에 봉착하게 될지 주목된다.    
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‘일본에서의 어휘 교육’에 대한 토론문

김한샘(국립국어원)

‘일본에서의 어휘 교육’ 발표를 통해 같은 일본과 한국의 문자 생활 및 정책을 견주어 생각할 수 있는 기회

를 가지게 되었다. 발표의 내용이 일본에서의 어휘 교육 특히 초등학교의 한자 교육과 관련한 현황을 소개하

는 데에 초점이 맞추어져 있으므로 발표 내용과 관련한 의문점을 몇 가지 제시하고 한국의 한자 교육 정책과 

함께 생각해 보기로 한다. 

1. 일본의 한자 교육 정책

일본의 한자 교육 정책에 대한 발표자의 의견에 기본적으로 동의하지만 세부적인 부분에서는 관점을 달리

해 생각해 볼 수도 있다. 

 1) 지도요령의 다음과 같은 사항을 한자 중시의 증거로 볼 수 있는가?

(B) 문자에 관한 사항의 지도 중에 서사(書写)에 대해서는 다음 사항을 지도한다. 

    1) 서사에 관한 사항

      ① 자세나 용구 잡는 방법을 올바르게 하여 공을 들여 쓸 것. 

      ② 점과 획의 길고 짧음, 글자를 교차하는 방법 등에 주의하여 필순에 따라 문자를 올  

바르게 쓸 것. 

　위에서 제시한 서사에 관한 사항은 한자를 중시하는 증거라 하기 힘들다. 자세나 용구 잡는 방법을 올바

르게 하여 공을 들여 쓰는 것은 모든 문자를 쓰는 데에 기본적인 자세이고, 히라가나나 가타가나를 쓸 때에

도 점과 획의 길고 짧음, 글자를 교차하는 방법 등에 주의해야 하기 때문이다.

 2) 지도요령의 다음과 같은 사항을 한자를 더 가르쳐도 된다는 허용 규칙으로만 해석할 수 있는가?

  ① 학년별로 배당되어 있는 한자는 아동의 학습 부담을 고려하면서 필요에 따라 해당 학년 

이전의 학년 또는 해당 학년 이후의 학년에서 지도할 수도 있다. 

  ② 해당 학년보다 이후의 학년에 배당되어 있는 한자와 그 이외의 한자를 필요에 따라 제시

하는 경우 독음을 다는 등 아동들의 학습 부담이 과중하지 않게 배려 할 것. 

발표자는 위의 내용을 배당표에 구애 받지 않고 한자를 교육할 수 있게 함으로써 학습자의 부담을 고려하

지 않고 여유를 중시하지 않는 것으로 분석하였다. 그러나 ‘아동의 학습 부담을 고려하면서’라고 명시하였으

며 해당 학년 이후의 학년에서 지도할 수 있다고 했다는 점에서 교과서 관리가 검정을 통해 이루어진다는 교

육 환경을 잘 반영한 내용으로 볼 수도 있을 것이다. ②에서 
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언급한 ‘독음을 달아 한자어를 통해 한자를 교육하는 방식’은 배당표에 없는 한자에만 해당하는 방식이 아

니라 일본의 초등학교 저학년 교과서에서 적용하는 일반적인 방식이다. 

 3) 일본의 한자 습득률에 대한 추정 근거 미약 

발표자는 초등학교에 배당되는 한자의 습득률에 대한 조사 결과에 근거하여 고등학교를 졸업하더라도 일본

어 표기에 대해 정확히 쓸 수 있는 비율이 최대 70%를 상회할 수 없다고 추정했다. 그러나 발표자의 의견에 

따라 한자의 기능별 이해도를 한자의 습득률이라고 할 때 한자의 습득률로 ‘일본어 표기에 대해 정확히 쓸 

수 있는 비율’을 추정하는 것에는 무리가 따른다. 일본어가 한자로만 이루어진 것이 아니고, 또 중학교과 고

등학교에서 배운 한자의 습득률이 입시를 거친 고등학교 졸업 후에 어떤 양상을 띨지 알 수 없기 때문이다.

2. 한국과 일본의 한자 사용 환경 및 어휘 교육 정책 비교

발표문을 통해 일본과 한국의 한자 사용 환경 및 어휘 교육 정책의 차이점에 대해 알 수 있다. 간단히 정

리하면 다음과 같다.

1) 어휘 표기 방식

   ① 일본: 하나의 고유어 어휘에 대해 문자와 사용층에 따라 여러 가지 표기 방식 존재

      예)  こども(어린이), ‘子供’-작가, ‘子ども’-방송 등 일상

   ② 한국: 고유어 어휘와 한자어 어휘가 독립적

 2) 교육 단계별 어휘 제시 방식

일본 한국

유아 서적 히라가나(어휘별 띄어쓰기) 한글 전용

초등학교 교과서 한자 노출(1,006자) 한글 전용

중학교 교과서 한자 노출(900자 추가) 국한 병용(교육용 한자: 1,800자)

3) 한자 교육 정책

   ① 일본: 상용한자와 교육용 한자 확대

      - 1946년: 한자 제한을 위한 당용한자표 1,850자 고시

      - 1958년: 초등학교 교육용 한자 881자

      - 1966년: 문부성 장관 한자 제한 논의 금지

      - 1977년: 초등학교 교육용 한자 996자

      - 1981년: 한자 제한을 위한 상용한자표 1,945자 고시

      - 1989년: 초등학교 교육용 한자 1006자
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   ② 한국: 한글 전용, 초등학교 한자 교육 금지, 교육용 한자 제한 유지

      - 1951년: 상용한자 1,000자 발표

      - 1964년: 교육용 한자 인정 및 교과서 한자 노출

                 (초등 600자, 중등 400자, 고등 300자)

      - 1968년: 상용한자 폐기

      - 1970년: 교과서 한자 노출 금지

      - 1972년: 중고교 한문 교육용 한자 1,800자 발표

      - 1975년: 중고교 교과서 한자 병용

      - 1976년: 초등학교 한자 교육 부활하지 않기로 발표

      - 2000년: 중고교 한문 교육용 한자 1,800자 조정

 위에서 살펴본 바와 같이 한국과 일본은 같은 한자 문화권이지만 문자 체계, 한자 사용 환경, 한자 사용

에 대한 의식, 한자 교육 정책 등 여러 면에서 다른 양상을 보인다. 일본 사회에서 한자 사용 및 교육이 확대

되는 분위기이지만 일본의 초등학교 교육 현장에서 학습자 부담의 문제 때문에 교육용 한자를 늘리는 데에 

반대했다는 점이나 한일 간의 언어 환경 차이를 생각할 때 우리나라의 한자 사용 및 초등학교에서의 한자 교

육에 대한 논의도 조심스럽게 이루어져야 한다는 것이 시사점이라 하겠다.
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