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*		  이 연구는 1980년대 학번에 해당하는 일부 국어교육학자의 비공식적 담론을 포함하는 구

술사적 연구의 성격을 부분적으로 내포하고 있다. 이 연구에서 소개한 장면들은 당대의 

전체 담론을 일반화하려는 데 의도가 있지 않으며, 각 장면에 대한 잘못된 해석이 존재한

다면 이는 전적으로 연구자의 잘못임을 말씀드린다. 강의 자료를 활용하는 것에 흔쾌히 

동의하여 주신 최지현(서원대), 김정우(이화여대) 교수님을 포함해 소중한 영감을 주신 

여러 선생님들께 진심으로 감사드린다.
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I. 서론

이 연구는 국어과 교사 교육과 관련된 공식적, 비공식적 담론을 검토하

고, 교원양성기관에 재학 중인 예비 교사를 대상으로 좋은 국어과 교사의 상

(像)에 대한 주제어 네트워크를 분석함으로써 국어과 교사 교육의 목표를 탐

색하기 위한 시사점을 도출하는 데 목적이 있다.

이 연구는 국어과 교사 교육을 담당하는 교원양성기관의 정체성을 찾기 

위한 문제의식으로부터 논의를 출발하였다. 교원양성기관의 존폐론에 대한 

논쟁은 대학 교육이 시작된 이래 지속적으로 부침(浮沈)을 거듭하여 왔다. 

국내 최초의 사범대학 가운데 하나인 서울대학교의 사례만 보더라도 국어교

육과(당시 명칭 ‘국어과’)를 폐지하고 국어국문학과가 설치된 문리과대학에 

교육학과를 신설하거나(1961년), 관악캠퍼스로의 종합대학 설립 과정에서 

국어교육과 교수들이 소속을 인문대학으로 옮기기도 하였다(1975년).

국어교육 분야에서는 이른바 ‘학문 중심 교육과정’에서 ‘인간 중심 교육

과정’으로 교수·학습 패러다임이 급격하게 전환되었던 5차 교육과정 개정

을 전후로 하여 국어국문학과 변별되는 국어교육 고유의 정체성을 탐색하기 
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II. 선행 담론의 검토

III. 예비 교사의 인식 표상에 대한 주제어 네트워크 분석
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위한 작업이 활발히 이루어졌다. (인지)심리학 이론을 기반으로 한 노명완

(1988), 언어학 이론을 기반으로 한 이용주(1995), 문화와 문학을 포함한 언

어의 복합적·다면적 속성에 기대어 국어를 동태적 대상으로 규정한 김대행

(1995) 등이 대표적이다. 이들은 이른바 “1세대 국어교육학자”(김성진, 2012: 

55)로 규정되며, 담론의 중심에 ‘학습자’를 설정하고 국어교육을 통해 이들

이 갖추어야 하는 능력이 무엇인가를 탐구하였다는 점에서 의미를 지닌다.

그런데 이 대목에서 던져볼 몇 가지 질문이 있다. 국어과 교사 교육의 

목표는 초·중등 학습자를 대상으로 하는 국어교육의 목표와 동일한가? 초·

중등 학습자를 대상으로 삼는 국어교육이 하나의 고유하고 독자적인 학문 

체계이듯, 교원양성기관에 재학 중인 예비 교사를 대상으로 삼는 국어교육 

또한 하나의 고유하고 독자적인 학문 체계를 지녀야 하지 않을까?1) 나아가 

국어과 교사에게 필요한 역량은 무엇이며, 교원양성기관에서는 어떠한 목

표를 세워 국어과 교사를 양성해야 하는가? 교육학적, 교과학적 접근이 혼

재된 국어교육의 복합적 속성은 예비 교사에게 그 중요도가 어떻게 인식되

며, 어떻게 간극을 조정하여 통일성을 확보할 수 있을 것인가? 물론 일부 연

구자가 머리를 맞대는 것만으로 이러한 질문들에 대한 답변이 손쉽게 내려

지는 것은 아니겠으나, 최근 학생 수 급감에 따른 교원양성기관 구조조정 등

에 직면하며 전공별로 교원양성기관의 정체성을 확보하기 위한 작업이 필요

하다는 점에 대해서는 내부적, 외부적 공감대가 형성되고 있는 것으로 볼 수 

있을 것이다.

흥미로운 현상 가운데 한 가지는, 국어교육의 정체성을 찾기 위한 담론

1)		 교원양성기관에 재학 중인 예비 교사를 대상으로 하는 국어교육(즉 ‘국어과 교사 교육’)

이 하나의 고유하고 독자적인 학문 체계를 지닐 수 있음은, 대학에서 공대생에게 제공되

는 교과, 비교과 교육과정 프로그램이 이미 산학협력, 졸업인증제 등의 수준으로 체계화

되고 있음을 통해 그 가능성을 엿볼 수 있다. 초·중등 학습자에 대한 천착만으로 교원양

성기관에서의 국어교육의 성격을 규정하는 것은, 대상(수용자)과 주체 가운데 어느 한 요

소에만 편중된 관심을 가진 것은 아닌지 되돌아 볼 여지가 있다.
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의 작업이 (주로 1960년대 학번에 해당하는) “1세대 국어교육학자”들에 의해 

1980~1990년대에 걸쳐 이루어지고 나서 어느 순간부터 더 이상 두드러지

지 않고 있다는 점이다. 이러한 현상은 2007년 교육과정 개정을 전후로 더욱 

심화된 것으로 보인다.

2000년대 중반까지 ‘국어교육적 함의/의미/의의/가능성/해석’ 같은 연구들과 

‘국어교육적 활용/적용/수용’ 같은 연구들이 주로 나타나며 그 뒤로는 ‘국어교

육적 관점/접근/통찰/고찰/분석/(재)개념화’ 같은 연구들이 주로 눈에 띈다는 

것을 알 수 있습니다. (최지현, 2020: 183)

연구자들은 자신의 학문적 정체성을 규정하는 연구 분야를 선택했고, 연구 대상

을 발견해 갔으며, 연구 방법을 구체화하려고 노력했습니다. 그때는 백가쟁명의 

시절은 아니었지만, 블루오션을 발견한 시기였던 것만은 분명합니다. 부족한 것

은 ‘교과학’적 관심의 세심함이었고, 넘쳤던 것은 체계 학문에 대한 기대와 연구

자들의 기개였습니다. ‘언어’에 대한 성찰이 풍성했던 것이 이론적 약진의 발판

이었습니다. 그러다가…… 제 기억으로는 2007 개정 교육과정 구체화를 앞두고 

이루어진 치열한 논쟁 이후가 전환점이 되는 시기였는데, 어느 순간 갑자기 사

라지듯이 90년대의 국어교육 연구를 뜨겁게 달구던 몇 가지 주요 논의들이 갑

자기 중단되었습니다. (중략) 그 이후로 연구의 흐름은 학적 체계에 대한 관심에

서 물러서 개별 주제들에 집중하는 양상을 보였습니다. (최지현, 2020: 189)

그렇다면 “1세대 국어교육학자”들의 가르침을 받은 후속 세대의 연구

자들은 국어교육의 정체성에 관심이 없었던 것으로 보아도 무방한가? 그렇

게 볼 일은 아닌 듯하다. 비록 논문을 통해 공식적인 담론으로 생산되지는 

않았지만, 이들이 앞선 세대 국어교육학자들의 담론에 비공식적인 논평을 

덧붙이거나 교원양성기관에서의 교사 교육을 위해 만든 교수·학습 자료에 

국어교육의 정체성에 대한 문제의식을 담고 있음을 찾아볼 수 있기 때문이
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다. 국어교육의 정체성에 대한 공식적인 담론이 줄어든 것은, 오랫동안 지속

되던 국어과 영역 설정에 대한 논쟁이 2007년 교육과정 개정을 전후로 (그 결

과가 바람직하든 바람직하지 않든) 안정화 단계에 접어들고 자신이 속한 영역

의 고유한 학문 체계를 탄탄히 구축하는 것으로 학문적 초점이 옮겨간 결과

일 뿐 국어교육의 정체성에 대한 관심 자체가 사라진 것으로 보기는 어렵다.2)

이에 이 연구는 (주로 1980년대 학번에 해당하는) 후속 세대 연구자들의 

공식적, 비공식적 담론에 주목하고 그것이 2020년대를 살아가는 오늘날의 

국어과 교사 교육에 어떤 의미를 가지는지 탐색하는 작업이 필요하다고 문

제의식을 설정하였다.3) 2000년대 중반 이후 소통된 담론이라면 모두 그러한 

담론의 범위에 포함될 수 있을 것으로 판단하였다. 이는 (주로 1960년대 학번

에 해당하는) “1세대 국어교육학자”들의 담론이 대부분 2000년대 초반까지 

변화를 거듭하여 왔으며, 국가 수준의 초·중등 교육과정 문서가 두 차례 이

상 개정된 현재에도 2007 개정 교육과정의 많은 부분이 유효한 것과 마찬가

지로 2000년대 중반 이후 산출된 후속 세대 연구자들의 학문적, 교육적 담론

이 여전히 유효한 영향력을 지니고 있다는 점에 기인한다.4) 국어교육의 현재

를 가늠하고 미래로의 연결을 위한 세대 간 소통의 중요성을 고려할 때, 이

2)		 2000년대 후반 이후 국어과의 세부 영역별로 “◯◯교육론” 형태의 개론서가 출간되기 

시작한 것은, 국어교육 담론에서 영역별 학문 공동체가 성립되어 교과학적 관심이 체계적

으로 확장되었음을 시사한다.

3)		 II장에 소개된 장면 1, 2(<그림 2>, <그림 3>) 외에도 국어과 교사 교육의 목표를 탐색하

는 데 영감을 주는 소중한 논의들이 다수 존재하였다. 다만 교과교육 영역 이외의 교과목

에서는 세부 영역별로 존재하는 학문적 담론의 전통이 상대적으로 강하게 존재하며, 이들 

교과목에 제시된 비공식적 담론이 향후 교수자 개인의 공식화된 담론으로 전환될 수 있다

는 점을 고려하지 않을 수 없었다. 이에 비공식적 담론을 (직접)인용할 때에는 교과교육 

영역 교과목의 자료로 한정하였다.

4)		 주로 1980년대 학번의 연구자들이 참여하여 2000년대 후반에 첫 출간된 『국어 교육의 이

해』(최미숙·원진숙·정혜승·김봉순·이경화·전은주 외, 2008)와 『국어과 교수·학습 방

법』(최지현·서혁·심영택·이도영·최미숙·김정자 외, 2007)이 각각 국어과 교원양성기

관의 “교과교육론”과 “교과 교재 연구 및 지도법”(교육부 고시명 기준)의 주교재로 여전

히 가장 많이 활용되고 있음은 이를 뒷받침한다.
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들의 목소리를 공식적인 담론으로 기록하는 것은 학문 공동체 전체에서도 

의미 있는 작업이 아닐 수 없다.

다만 제한적 경험을 대상으로 하는 비공식적 담론으로서 구술사적 성

격을 내포한 이 연구의 작업이 공식화된 담론으로 탈바꿈하기 위해서는, 객

관적 근거를 기반으로 하는 실증의 과정이 병행될 필요가 있다고 보았다. 교

원양성기관에 재학 중인 예비 교사를 대상으로 좋은 국어과 교사의 상(像)에 

대한 인식을 조사하고 이에 대해 주제어 네트워크를 분석한 것은 이러한 이

유에서이다. 국어과 교사 교육을 둘러싸고 산출된 담론과 예비 교사의 인식 

사이의 변증법적 순환을 통해 국어과 교사 교육의 목표 탐색에 대한 시사점

을 체계적으로 도출할 수 있을 것으로 기대한다.

II. 선행 담론의 검토

국어 교사가 되겠다는 막연한 마음으로 국어교육과에 진학하였지만, 정작 내가 

어떤 선생님이 되고 싶었던 건지, 왜 선생님이 되고 싶었던 건지에 대해서는 깊

이 생각하지 못한 것 같습니다. 그동안 “국어 교사가 되어야지.”했던 생각은 입

시에 대한 두려움, 진로 변화에 대한 부담감 때문에 스스로에게 걸었던 최면 같

다는 생각이 듭니다. 학생들에게 국어교육이 중요하다는 것은 알겠는데, 국어 

교사로 성장해야 하는 저는 대학에 와서 공부하는 학문에 흥미를 전혀 느끼지 

못하고 있으며 회의감 또한 많이 듭니다. 제가 원하는 것, 좋아하는 것에 대해 탐

구하고, 그러한 고민과 혼란 속에서 스스로에 대해 먼저 알아야 할 것 같습니다.

위 인용문은 사범대 국어교육과의 1학년 전공 교과목에서 한 학기 수업

에 대한 소감문으로 제출된 예비 교사(2020학번)의 결과물 가운데 일부이

다. 인용문의 필자는 국어교육의 중요성에 대해 인식하면서도 정작 자신이 
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어떤 국어과 교사로 성장해야 하는가에 대해 지향점을 뚜렷하게 형성하지 

못하고 있다. 사범대학에서 학생을 지도해 본 경험이 있는 교수자라면, 인

용문의 필자와 같은 학생이 결코 특별한 사례가 아니라는 점에 대해 공감할 

수 있을 것이다. 1980~90년대에 국어국문학과 변별되는 국어교육의 독자적 

가치를 찾고자 했던, 이른바 “1세대 국어교육학자”들에 의해 형성된 담론의 

초점이 국어교육의 수용자라 할 수 있는 초·중등 학습자에 맞추어져 왔다

면, 국어교육 고유의 정체성이 어느 정도 확보된 2020년대의 담론에서는 이

제 국어교육의 주체로서 (예비) 교사로도 그 시야를 확장할 필요가 있어 보

인다.

국어교육의 정체성을 규정하기 위해서는 다양한 특성에 대한 중층적 고

려가 필요하다. 최지현(2020: 191)에서는 여타의 교육 연구와 변별되는 국어

교육의 고유한 특성들로 “교육 이론에서 실천의 수단과 내용이 일치하는 특

성, 교과 내용을 인문적 요소 중심으로 구성하면서 사회과학적 요소 중심의 

목표 설정을 하는 특성, 내용 규범이 아닌 형식 규범을 교육 내용으로 삼고 

있지만 결과적으로 내용 규범의 학습을 고려해야 하는 특성, 교실 밖 경험

에 의해 이루어진 학습에 지배적 영향을 받으면서도 이를 교과 내용으로 통

합하기 어려운 특성” 등을 지적한 바 있다. 국어교육의 정체성을 탐색하고자 

한 선행 담론의 흐름은 일반적으로 교육학적 접근과 교과학적 접근으로 대

별하여 살펴볼 수 있다.

교육학적 접근은 교육 내용을 매개로 하여 다른 사람을 바람직한 방향

으로 변화시키기 위한 “인간 행동의 계획적 변화”라는 관점에서 국어교육을 

바라보는 입장이다. 교육학적 접근은 공학적 개념, 성년식 개념, 사회화 개념 

등을 통해 사회과학적 속성을 부각하여 온 교육 일반의 논의와 맥락을 함께 

한다(이홍우, 2009 참고). 교육의 내용, 즉 국어의 속성을 구체적으로 어떻게 

규정할 것인가 하는 질문은 이 연구의 문제의식과 별개로 다시 논쟁의 대상

이 될 수 있겠으나, 국어 교과에서 통용되는 교육 내용이 대부분 언어로 진

술될 수 있음을 고려한다면 “지식(내용)을 활동(방법)을 통해 배워서 지식·
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기능·태도(목표)를 갖춘다.”(박종훈, 2005: 477)라는 명제는 국어교육의 구

조와 원리를 설명하는 데 통찰력을 제공할 수 있을 법하다. 이른바 ‘교수화

법’, ‘수업화법’ 등의 범주로 통용되어 온 일군의 담론이나 그로부터 확장하

여 범교과적인 영역 보편성을 띠는 교사화법의 문제를 다루는 것은 이러한 

접근에 바탕을 둔 논의의 대표적인 예라 할 수 있다(이창덕·박창균·이정우·

김주영·이선영, 2019).

<그림 1>은 2010년대 이후의 독서교육 개론서에서 제시되는 Ruddell 

& Unrau(1994)의 사회·문화 모형을 변형하여 교육학적 접근에 부합한 형

태로 수정한 것이다.5) 이 모형에서는 교수·학습이 학습 환경 내에서 학생과 

교사의 상호작용, 즉 활동을 통해 이루어지는 것으로 가정한다. 학생의 학습 

행위에 기반이 되는 ‘사전 지식’과 교사의 교수 행위에 기반이 되는 ‘지식Ⅰ’

은 내용 지식을 의미하며, 교사의 교수 행위에 또 다른 기반이 되는 ‘지식II’

는 교수법적 지식을 의미한다.6) ‘지식I·II’와 같이 내용 지식과 교수법적 지

식을 나누어 접근할 수 있다는 시각은 국어과 교사 교육 담론에서도 뿌리 깊

게 존재하는 관점이다. 대표적으로 최미숙(2008)에서는 중등 국어과 교사에

게 필요한 능력을 ‘교과 지식에 대한 이해, 교과 지식의 적용 능력, 국어교육

에 대한 총체적인 설계와 실행 능력’의 세 가지 범주로 나누고, 임용시험에서 

‘교과 지식의 이해와 적용, 국어 교육 장면의 설계와 실행’을 측정할 수 있어

5)		 <그림 1>의 모형이 기존의 공식적, 비공식적 담론에 대한 종합적 검토와 교육학적 접근의 

취지를 최대한 반영하고자 한 숙의의 결과이기는 하나, 연구자가 생각하는 완벽한 모형을 

제안하는 것은 아니다. 가령 ‘지식’과 같은 인지적 차원 외에 ‘신념, 가치, 경험’ 등의 정의

적, 행동적 차원에 대해서도 더 고려해야 할 필요가 있다.

6)		 ‘사전 지식’과 ‘지식I’의 범주를 ‘사실적 지식, 개념적 지식, 절차적 지식, 초인지적 지식’으

로 세분하고 ‘활동’의 범주를 ‘기억하기, 이해하기, 적용하기, 분석하기, 평가하기, 창안하

기’로 나눈 것은, Bloom et al.(1956)의 교육목표분류학을 수정한  Anderson & Krath-

wohl(2001)의 논의를 인용한 것이다. 교육 내용의 지식 체계를 이와 같이 구획한 것은 

2000년대 중반 이전의 선행 담론, 특히 듣기·말하기, 읽기, 쓰기 등의 의사소통 기능 교육 

담론에서 유사하게 발견되는 분류 방식이기도 하다(김명순, 2005; 박종훈, 2005; 전은주, 

1999 등).
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야 함을 지적한 바 있다. 이러한 발상은 초·중등 학습자를 대상으로 하는 국

어교육과 교원양성기관에 재학 중인 예비 교사를 대상으로 하는 국어과 교

사 교육의 목표와 내용이 이원화된 형태로 변별될 수 있음을 함의한다.

<그림 1>에서 특히 주목할 만한 부분은 교수법적 지식에 해당하는 ‘지

식Ⅱ’와 교수·학습 활동의 결과로서 제시되는 하단의 ‘교육적 결정 결과’이

다. ‘지식Ⅱ’의 범주를 1)~5)와 같이 세분한 것은 최미숙 외(2008: 84 -86)

의 논의를 인용한 것이다.7) 현재의 교원양성과정에서는 지식Ⅱ가 교직 이론 

수강을 통해 범교과적으로 접근되거나, 전공 교과목 가운데 ‘교과 교재 연구 

및 지도법’에서 한 학기 동안 다루어지는 것이 일반적이다. 그러나 교직 과목

의 유용성에 대한 문제 제기가 끊임없이 지속되어 왔음을 염두에 둘 때, 내

용 지식의 속성과 무관하게 영역 보편성을 지닌 교수법적 지식을 이론적으

로 습득하도록 하고 그 실천을 (예비) 교사 개인의 몫으로 돌리는 방식이 타

당하였는가에 대해서는 돌아볼 여지가 존재한다. 국어교육의 세부 영역별 

담론의 수준이 높아짐에 따라 의사소통 기능, 문법, 문학 등의 영역별 속성에 

따라 교수·학습 방법과 평가 방법의 보편성, 특수성이 두루 고려되어야 한

다는 점에 대해서는 공감대가 형성되고 있다.

또 한 가지 주목할 부분인 하단 우측의 ‘교육적 결정 결과’는 학생이 주

체가 되는 하단 좌측의 ‘학습의 결과’와 대비하여 살펴볼 수 있다. 학생이 주

체가 되는 학습의 결과가 지식, 기능, 태도를 갖추는 것으로 범주화된다면, 

교사가 주체가 되는 교육적 결정의 결과는 교수적 내용 지식의 정립, 교육적 

신념의 형성, 학생의 정서 및 인지에 대한 통찰, 교육에 대한 반성적 통찰 등

으로 범주화할 수 있을 것이다. ‘교육적 결정 결과’의 하위 요소에 대한 구획

7)		 ‘지식II’를 범주화하는 데 사용한 최미숙 외(2008)의 이론적 기반을 거슬러 올라가면, 

Tyler(1949)로 귀결된다. Tyler는 교육과정과 수업의 기본 원리로 ‘㉠ 교육 목표의 설정, 

㉡ 학습 경험의 선정, ㉢ 학습 경험의 조직, ㉣ 평가’의 네 가지를 제시한 바 있다. 정범모

(1956)는 Tyler의 논의에 ‘실지학습지도’라는 항목을 추가하여 교육과정과 수업의 기본 

원리를 다섯 가지로 제안하기도 하였다.
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은 일차적으로 Ruddell & Unrau의 모형을 수용한 결과이다. 학생을 주체

로 가정하였을 때의 초점이 실천적 속성이 강한 기능의 신장에 놓인 것과 달

리, 교사를 주체로 가정하였을 경우의 초점은 일반화된 속성이 강한 지식과 

태도(신념)의 신장에 놓인다. 가령 학습을 통해 성취되는 학생의 결과(즉 목

표)를 ‘읽기의 본질에 대해 이해한다.’, ‘적절한 읽기 방법을 사용하여 글을 

읽는다.’, ‘읽기의 가치를 인식하고 이를 생활화한다.’ 등과 같이 기술한다면, 

교육적 결정을 통해 획득되는 교사의 결과는 ‘읽기의 본질에 대한 교수적 내

용 지식을 정립한다.’, ‘학생(들)으로 하여금 읽기의 가치를 인식하고 이를 생

활화하도록 도울 수 있는 교육적 신념을 형성한다.’, ‘학생(들)의 읽기 능력에 

대해 이해한다.’, ‘자신이 실천하는 읽기 교육의 목표, 내용, 방법, 평가 등을 

성찰하고 조정한다.’ 등과 같이 기술할 수 있다.

교육학적 접근에 기반한 발상은 ‘공동체 형성 및 사회화’라는 교육 본

연의 책무에 대한 인식의 공감대와 더불어 국어교육 담론 내에서 오랜 전통

을 형성하여 왔다. 윤희원(1999)에서는 교사의 기본적인 역할로 ‘수업 기능, 

평가 기능, 사회화를 돕는 기능, 생활 지도 및 상담 기능’의 네 가지를 제시하

고, 이를 뒷받침하는 교사 교육의 목표로 ‘교육의 개념에 대한 이론적 지식 

및 이해, 아동·학생에 대한 포괄적 이해, 교육 내용에 관한 폭넓은 지식, 교

재의 선정 및 조직 능력, 교수 기술에 대한 이론적 지식 및 이해, 교육의 사회

적 기능에 따른 윤리의식’ 등을 제안한 바 있다.8) 교사의 역할 가운데 수업 

8)		 세부 항목의 설정이나 강조점에 있어서는 다소 간의 차이가 존재할 수 있으나, 이러한 분류

는 동시대를 거친 다른 국어교육학자들의 견해와도 대체로 전제를 공유한다. 노명완(1999) 

또한 국어과 교사의 전문성을 ‘국어 교과에 대한 바른 이해, 학생에 대한 이해, 국어 교과의 

지도 내용에 대한 이해, 수업에 대한 지식과 기능, 평가에 대한 지식과 기능, 최신 연구 논문

의 이해 능력과 현장 연구 수행 능력, 국어 교과와 학생에 대한 사랑과 애정’의 여섯 가지로 

나누고, 교원 양성 교육과정 편성 시 고려해야 함을 제안한 바 있다. 다만 교사에게 연구의 

이해 및 수행 능력을 요구해야 하는가, ‘국어 교과와 학생에 대한 사랑과 애정’이라는 범주

가 국어과 교사의 전문성을 뒷받침하는 다른 항목들과 대등한 위계를 지니며 교육과정 편

성을 통해 독립적으로 처방할 수 있는가 등에 대해서는 논쟁의 여지가 있을 법하다.
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기능과 평가 기능은 교과학적 접근의 확대와 맞물려 이후의 국어과 교사 교

육 담론에서도 지속적으로 강조되어 왔으며(구자윤, 2014; 천경록 2005; 최

지현, 2006 등), 사회화를 돕는 기능은 언어 활동을 사회·문화적 행위로 보

는 관점의 확장과 더불어(민현식, 2011; 윤여탁, 2012; 정재찬, 2003 등), 생활 

지도 및 상담 기능은 학습자의 정의적 요인 및 윤리적 가치에 대한 범교과

적 인식 제고와 더불어 그 중요성이 오늘날까지도 인정받고 있다. 다만 교육

학적 접근에서 바라보는 훌륭한 교사가 ‘훌륭한 교육자’와 상당 부분 유사한 

개념역으로 사용되고 있어 교과 특수성이 반영되지 못하고 있다는 점에 대

해서는 더 고려할 필요가 있어 보인다.

반면 교과학적 접근은 국어교육의 대상, 즉 초·중등 학습자에게 전달해

야 하는 지식(진리, 의미)의 본질을 규정하고, 이를 통해 국어교육의 정체성

을 탐색하려는 입장으로 볼 수 있다. (인지)심리학, 언어학, 언어문화 이론 등

을 기반으로 산출된 일련의 담론은 교과학적 접근에 바탕을 둔 논의의 예이

다. 교과학적 접근은 국어교육학을 교육학 일반의 하위 분야로 보는 교육학

적 접근과 대비되는 관점이기도 하나, 국어국문학의 이해와 적용으로 보는 

내용학적 접근에 반대하는 것이기도 하다(김대행, 1995; 이용주, 1995 등). 이

들은 교과 내용이 그 자체로 방법, 절차 등의 교육적 원리를 포함하고 있어

야 하며, 그것을 어떻게 가르쳐야 하는가에 대한 실천 기술이 별개로 존재하

는 것은 아니라는 입장을 취한다. 교과 내용이 독자성을 확보하지 못한다면, 

국어는 독립된 학문으로서가 아니라 범교과적인 학습 도구로서만 가치를 지

니게 되는 것이다.

장면 1(<그림 2>)은 2005학년도 여름 계절학기 “국어교육학개론” 교과

목 수업에서 제공된 강의 자료 가운데 일부이다. 이 교과목에서는 1980년

대 후반부터 2000년대 초반까지 출판된 총론적 성격의 국어교육 단행본 10

권을 교재로 삼아 매 시간 한 권의 책에 대해 논평하는 형태로 수업을 진행

하였다. 이 교과목에 제시된 단행본들의 목록은, 국어 활동과 국어교육의 현

상을 설명하는 여러 기저 학문 및 그것으로부터 파생되는 내용적, 방법적 원
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리들에 따라 25×10×4개의 셀을 매트릭스로 제시한 이용주·구인환·김은

전·박갑수·이상익·김대행 외(1993)에서와 같이, 국어교육(학)의 여러 다

양한 가능성을 입체적으로 보여준다는 점에서 의의를 찾을 수 있다.9) 장면 1

의 교수자는 국어교육의 대상에 대하여 어떤 시각과 관점을 지니는가에 따

라 교과의 목표, 내용, 방법, 평가 등을 상정하는 것이 달라짐을 깨닫게 하려 

했던 것 같다. 이러한 교육과정을 거침으로써 예비 교사들은 교과교육(학)의 

정체성을 탐구하고, 자신의 신념과 가정을 성찰하며, 그 실천 방향을 모색하

는 데 도움을 받을 수 있었을 것이다.

① 노명완, 『국어교육론』, 한샘, 1988. 
② 이용주, 『국어교육의 반성과 개혁』, 서울대학교 출판부, 1995. 
③ 김대행, 『국어교과학의 지평』, 서울대학교 출판부, 1995. 
④ 이성영, 『국어교육의 내용 연구』, 서울대학교 출판부, 1995. 
⑤ 최현섭 외, 『국어교육학 개론』(제2증보판), 삼지원, 1996/2005. 
⑥ 박영목 외, 『국어교육학 원론』(제2판), 박이정, 1996/2003. 
⑦ 김수업, 『국어교육의 길』(2판), 나라말, 1998/2000. 
⑧ 이삼형 외, 『국어교육학』, 소명출판, 2000. 
⑨ 이대규, 『국어교육론』, 교육과학사, 2001. 
⑩ 노명완 외, 『창조적 지식기반사회와 국어과 교육』, 박이정, 2003. 

①, ⑩과 ③이 비교적 서로 먼 거리에 있는 가운데, 

②와 ④는 유사한 학문적 기반을 가지고 있으면서 ③과의 멀고 가까움에 다소 차이가 있음.

대중적인 ⑤와 ⑥은 ①쪽에 조금 더 가까운 상태로 가운데를 유지하려 하고, 

⑦은 민족주의적 국어교육을 지향하며, ⑧은 사고력에, ⑨는 학문중심 국어교육에 보다 큰 비중을 둠.

<그림 2> 장면 1: 국어과 교사 교육에 대한 교과학적 접근 사례

교과학적 접근에서는 교과교육의 대상(국어교육에서라면 ‘국어’ 또는 ‘국

어 활동’)을 어떻게 바라보는가에 따라 실행 주체가 되는 교사의 상 또는 교

사 교육의 성격 또한 달라질 것이라는 전제를 지닌 것으로 보인다. 그러나 

9)		 이용주 외(1993)는 당시 서울대 국어교육과에 재직 중이던 교수진의 집단적 숙의의 결과

이다. 1980년대 학번을 포함한 후속 세대의 연구자들에게 완결성을 갖춘 학문적 체계로

서 국어교육(학)의 다양한 부면을 인식하도록 한 바탕이 되었다는 점에서 되새겨 볼 가치

가 있다.
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이러한 차이가 가시적인 실체의 형태로 뚜렷이 존재하는가에 대해서는 검토

해 볼 여지가 있다. 국어교육의 대상을 접근하는 방식을 국어과 교사 교육의 

목표를 규정하는 방식과 동일시할 수 있는가? 만일 그러하다면, 교육과정의 

패러다임이 바뀔 때마다 현장에서 요구하는 국어과 교사의 역할, 좋은 국어

과 교사의 상에 대한 인식은 매번 달라졌어야 할 것이다. 더불어 (<그림 2>의 

⑩에서의 ‘창조적 지식기반사회’와 같이) 국어교육이 방점을 두어야 할 시대적 

요구가 변화한다고 하여 국어과 교사 교육의 목표도 함께 옮겨가는가에 대

해서도 되돌아 볼 필요가 있다. 학습자로 하여금 창조적 지식기반사회에 대

비하도록 돕고자 한다고 하여, 국어과 교사 교육 또한 그것에 오롯이 매진해

야 하는 것으로 보기는 어려울 수 있기 때문이다. 새로운 의제 설정이 필요

한 공식적인 연구 담론에서는 그 초점을 분명히 하고 목소리를 내는 것이 필

수적일 수 있겠으나, 항존적 가치를 확보하고 정책 간 균형을 도모해야 하는 

교사 교육 및 비공식 담론에서는 그 보편성과 특수성을 두루 고려하는 것이 

중요하다. 장면 1의 교수자가 한 학기 수업에 활용할 주교재로 한 권의 단행

본을 선택하는 대신 서로 다른 관점을 지닌 여러 저자의 단행본을 섭렵하도

록 한 것은 아마 이러한 균형을 염두에 둔 교사 교육 설계였을 것이다.

물론 이러한 차이가 국어교육의 정체성에 대해 완전히 다른 시각을 내

포한다기보다 소기의 공통 기반 위에서의 상대적 차이를 뜻하는 것으로 보

아야 할 경우가 많다는 점은 주지할 사실이다. 다만 미세하게나마 존재하던 

관점의 차이가 2007년 교육과정 개정을 전후로 일종의 암묵적 합의에 이르

게 되고, 2008년 첫 출간된 “국어 교육의 이해” 이후로 국어과 교사 또는 국

어교육 연구자라면 당연히 알아야 할 사실적 지식의 일부처럼 받아들여지게 

되었다는 점은 (‘국어교육학’이라는 학문의 안정기를 알리는 신호이면서 동시

에) 다양한 목소리가 표출될 수 있는 가능성을 차단하였다는 아쉬움을 주기

도 한다. 이후의 공식적 논의에는 거시적 담론보다 미시적 연구가 주류를 이

루며, 제목 등으로 한동안 노출되지 않던 ‘국어교육(학)’, ‘국어교육(학)적’이

라는 용어가 최근 다시 등장한 이후에도 그 개념은 구체적 실체를 내포한다
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기보다 관념적으로 사용된 경우가 많다(최지현, 2020).

한편 교과 내용으로 범교과적 이해(학습)의 문제를 포함하는 도구적 속

성에 기인하여 국어교육의 특수성이 부각된 사례도 존재한다. 장면 2(<그림 

3>)은 2009학년도 1학기 “국어교수학습론” 교과목 수업에서 제공된 강의 자

료 가운데 일부이다.

교사로서 당신의 역할 모델은 누구인가

갑:	�교과서의 제재를 중심으로 수업을 하되, 가능한 한 제재를 깊이 있고 풍부하게 이해하게 하는 데 

초점을 두고, 학생들이 잘 모르거나 부정확하게 알고 있다고 판단되는 국어 지식들(국어 기능에 

관한 지식들까지 포함하여)을 사전, 참고 도서, 자습서, 네트워크 지식 등의 다양한 자원들을 통해 

등을 통해 수집했다가 제재에 대한 학습 과정에서 풍부하게 활용한다. 

을:	�교과서의 제재를 중심으로 수업을 하되, 몰입을 통한 효과적인 제재 수용에 초점을 두고 평소 교수 

기술이나 기예(performance), 개인기 등을 적극적으로 발굴, 숙련시킴으로써 수업 중 학생들의 

적극적인 호응과 참여를 이끌어내도록 활용한다. 

병:	�교과서의 활동을 중심으로 수업을 하되, 학습목표를 달성하는 데 꼭 필요한 활동들에 국한하여 

수업에서 수행하게 하고 그렇지 않은 것들은 가급적 다루지 않음으로써 학생들로 하여금 학습의 

부담을 겪지 않으면서 배워야 할 내용들을 효과적으로 배우게끔 한다.

정:	�학습자의 활동을 중심으로 수업을 하되, 학생들의 자발적이고 주도적인 활동이 가치 있는 학습 

경험의 핵심이라는 데 초점을 두고 학생들의 질의와 요청이 있는 것에 한해 개입하여 교육적 도움을 

주며 학생들이 얻은 학습의 결과는 그 자체로 가치 있는 것으로 인정한다.

무:	�교사와 학습자의 상호작용을 중심으로 하되, 이 상호작용이 학생들의 삶과 언어에 일치했을 때 

가장 잘 이루어진다는 점에 초점을 두고 필요한 경우 교과서의 단원과 제재들 중에서 부적합한 

것들을 좀 더 적합한 단원과 제재로 교체하여 재구성함으로써 새로운 학습 내용과 활동으로 수업을 

이끌어간다.

당신의 역할 모델에 관한 다음 다섯 가지의 개념을 정리하시오.

가. 학습자

나. 교육 목표

다. 교육 내용

라. 교수·학습 관계

마. 수업

당신이 선택하지 않은 역할 모델의 문제점을 <조건>에 따라 분석하시오. (이하 생략)

<그림 3> 장면 2: 국어과 교사 역할 모델에 대한 사례

장면 2에 제시된 다섯 개의 교사 역할 모델은 국어과에서 통용되는 지

식의 속성과 위치를 어떻게 규정하는가에 따라 인식론적 토대를 달리 상정

한다. ‘갑’과 ‘을’은 교과서 제재를 국어과 수업에서 가르쳐야 할 최소한의 교
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육 내용으로 상정하는 교사 역할 모델이다. 이 두 역할 모델은 지식이 주체

와 분리되어 객관적으로 존재하는 것으로 보는 객관주의 인식론을 바탕으

로 한다. ‘갑’이 “깊이 있고 풍부한 이해”(즉 내용의 문제)에 초점을 두는 반면 

‘을’이 “몰입을 통한 효과적 수용”(즉 방법의 문제)에 초점을 둔다는 점에서 

식별될 수 있다.

‘병’은 수업 내에서 학습목표를 중심으로 하는 최소한의 합의된 것만을 

제공하고, 나머지는 교실 밖으로 돌리는 현실적 수업관의 교사 역할 모델이

다. 이 역할 모델은 앎이 주체의 의식 속에서 주관적으로 이루어지는 것으로 

보고 지식을 다루는 법, 학습 방법 등을 배우는 것에 가치를 부여하는 인지 

구성주의 이론과 대체로 인식론적 뿌리를 함께 한다. ‘공통’과 ‘보충/심화’로 

나누어 수준별 교육과정을 편성한 7차 교육과정의 논리는 ‘병’의 역할 모델 

설정과 관련을 맺는다.

‘정’과 ‘무’는 “학습자 활동” 또는 “교사와 학생의 상호작용”에 초점을 

두는 사회 구성주의 이론의 교사 역할 모델이다. 이 두 역할 모델은 국어과 

교실에서 전통적으로 중시하던 인지적 능동성뿐 아니라 학습자에게 가시적

으로 관찰되는 수행적 능동성으로까지 교수·학습의 관심을 확장하고 있다

는 점에서 대안적 인식론에 닿아 있는 것으로 가정할 수 있다. 이들은 소위 

‘학습자 중심 교육’으로 범주화되는 교실 현장의 모습을 지향한다.10)

이처럼 장면 2에 제시된 다섯 개의 역할 모델이 서로 다른 인식론적 뿌

리를 염두에 두고 있고 제재를 매개로 하는 범교과적 이해(학습)의 문제를 

10)	 다만 ‘무’에 대한 설명에서의 ‘상호작용’이라는 용어가 (사회 구성주의 이론에서 말하는 

‘대화’나 ‘협상’과 마찬가지로) 은유적 표현이라는 점에 주목할 필요가 있다. 즉 ‘무’의 역

할 모델이 중요하게 생각하는 “교사와 학생의 상호작용”은 ‘정’에서와 같은 (실체적인) 학

습자 활동을 지칭하는 것이 아니라, 학습자의 주관적 요구(demands)와 교사의 객관적 

필요(needs)가 일치하는 지점을 파악하여 보다 실제적인(authentic) 교육 내용을 설정

하려는 문제의식을 내포한 것으로 보아야 한다. 국어과 교사에게 요구되는 능력으로 ‘현

실언어에 대한 이해와 평가, 학습자의 언어문화에 대한 이해와 평가’ 등을 제시한 최지현

(2006)의 논의는 이를 뒷받침한다.
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포괄하다 보니, 국어과의 여러 영역 가운데 주로 읽기(독서)를 가르치는 것

에 주로 대응되는 바가 크다. 2007년 교육과정 개정 이래 국어과 교육의 초

점이 ‘텍스트의 수용 및 생산’에 놓여 있고, 읽기뿐 아니라 모든 영역의 교

수·학습에서 문자언어로 된 제재가 담당하는 부분이 적지 않다는 점을 바탕

으로 읽기 교사를 국어과 교사의 대표적인 전형으로 접근할 수 있을 것이다. 

그러나 한편으로 문법 또는 듣기·말하기(화법), 쓰기(작문)를 가르칠 때 이

러한 역할 모델이 그대로 적용될 것인가에 대해서는 더 생각해 보아야 할 지

점이 존재할 수도 있을 법하다.11)

교사 역할 모델을 교수·학습의 인지적 차원에서뿐 아니라 정의적, 행동

적 차원으로 확장하여 다양하게 규정하는 것 또한 최근의 담론 흐름에 부합

하는 방향이다. 국어교육의 기존 담론에서도 오래 전부터 국어과 교사의 전

문성과 역할 모델에 대한 논의가 이루어지기는 하였으나, 이해 활동의 경우 

(범)교과 학습, 교과 지식의 효율적 전달 등을 초점으로 하는 수업 전문성의 

문제(김경주, 2012; 노명완, 2001; 이경화·최규홍, 2007; 주세형, 2007 등)로, 표

현 활동의 경우 표준어 사용과 같이 일상 생활에서 학생들에게 언어 사용의 

모범을 보이는 문제(권순희, 2008; 윤희원, 1990; 이성영, 2009; 이용주, 1986; 

주경희, 2007 등)로 그 관심사가 제한되어 왔다. 이들이 상정한 교사 역할 모

델에는 표준적, 이상적 모델을 제시함으로써 학습자의 규범적인 언어 사용

을 돕고 인지적 차원의 이해를 지원하려는 취지를 반영하는 경우가 많다.

그러나 일련의 교수 과정이 환경과의 상호작용을 기반으로 하여 소기

의 목표 달성을 위해 이루어지는 선택과 의지의 연속, 즉 일종의 자기조절

11)	 문법, 듣기·말하기(화법), 쓰기(작문) 등의 영역은 내용 교과적 속성으로부터 기인하는 기

술적(descriptive) 지식과 도구 교과적 속성으로부터 기인하는 대안적(alternative), 성

찰적(reflective) 지식이 복합적으로 존재한다는 공통점을 지닌다(김경주, 2012). 이를 뒷

받침하는 대표적인 논의 가운데 하나로 주세형(2007)에서는 문법 교사가 지녀야 할 수업 

전문성의 요건으로 “(‘교수적 내용 지식’을 중심으로 하는) 실천적 지식, 학습자의 문법 

능력 및 언어에 대한 이해, ‘교사=연구자’라는 관점” 등을 제안함으로써 장면 3에서와 대

비되는 국어과 세부 영역의 특수성을 보여준 바 있다.
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(self - regulation) 행위라는 점을 염두에 둔다면(Bain et al., 1999; Crotty & 

Allyn, 2001; Hatton & Smith, 1995; Korthagen, 1985), 인지적 차원 외에 교

수 과정에 영향을 미치는 (예비) 교사 개개인의 자원과 특성을 폭넓게 고려

할 수 있도록 보다 다양한 형태의 역할 모델을 발굴하고 개발하는 것이 필요

해 보인다. 국어교육 분야의 최근 교육 커뮤니케이션 담론에 주체로서의 자

리매김(위치 정하기, positioning)에 관심을 두는 ‘참여(participation), 관여

(engagement), 교섭(transaction)’ 등의 용어가 사용되고 태도, (내재적·외

재적) 동기 등에 주목한 것은 이러한 필요성을 뒷받침한다(김혜정, 2020). 이

전까지의 담론이 교수·학습의 수용자로서 학생에 초점을 맞추었다면, 교섭, 

교류, 거래 등의 개념으로부터 교육 커뮤니케이션 현상을 설명하는 최근의 

흐름에서는 교수·학습의 주체로서 (예비) 교사에 대해서도 대등한 수준의 

자기조절 행위를 전제하는 것이다. 과거에 협력학습이 학생의 전유물처럼 

여겨져 온 것과 달리, 오늘날에는 전문가 학습 공동체(professional learning 

communities), 실천 공동체(communities of practice), 탐구 공동체(inquiry 

community) 등의 개념을 통해 공동체적 접근의 적용 범위도 (예비) 교사에

게 확장되고 있다(서경혜, 2013). 이러한 과정에는 인지적 요인뿐 아니라 정

의적, 행동적 요인도 복합적으로 관여한다.

III. 예비 교사의 인식 표상에 대한 주제어 네트워크 분석

1. 자료 수집 및 분석 방법

좋은 국어과 교사의 상에 대한 인식의 네트워크 분석을 위한 자료 수집

은 수도권 소재 사범대학에 재학 중인 국어교육과 학부생 1~2학년 40명(남 

10, 여 30)을 대상으로 이루어졌다. 자료 수집은 2020년 11월 중 참여자를 
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선착순 모집하여 비대면으로 실시하였으며, 참여자에게 소기의 보상을 지급

하였다. 참여자에게 부과된 개방형 설문 문항의 과제는 “학창 시절 자신이 

직·간접적으로 경험한 좋은 국어 교사의 모습은 어떠하였는가?”라는 프롬

프트의 형태로 제시되었다.

국어교육의 학문적 지식에 대한 전문성의 수준이 아직 높지 않음에도 

불구하고 저학년 학부생을 대상으로 삼은 것은, 이들이 중·고등학교의 학창 

시절로부터 벗어난 지 오래 지나지 않아 그 인식 속에 국어교육의 대상(수용

자)으로서 ‘학습자’의 정체성과 국어과 교사 교육의 대상(수용자)으로서 ‘(예

비) 교사’의 정체성을 두루 반영하고 있을 것으로 기대하였기 때문이다. 기

존의 학문 세계에서 주요하게 다루어지던 초·중등 학습자 대상의 국어교육

과 변별되는 국어과 교사 교육 담론을 정립하기 위해서는 서로 다른 두 정체

성을 아우를 수 있는 연구 대상을 선정하는 것이 필요하다고 판단하였다. 참

여자들이 소속된 대학은 전국 각지에서 고등학교 교육과정을 마친 학생들로 

구성되어 있다. 다만 이들이 지닌 사고의 틀이 제한적일 수 있다는 점에서 

분석 대상을 넓혀 졸업생, 현장 교사 등으로 확대하는 것도 후속적으로 더 

필요한 작업이라 할 수 있다.

참여자에게 좋은 국어과 교사가 지녀야 할 역량을 대신하여 그것이 구

현된 일종의 실현태로서 참여자가 경험한 좋은 국어과 교사의 특성을 물은 

것은, “좋은 국어과 교사는 A라는 특성을 지닌다.”라는 충분조건(A)의 진술

에 비해 “B라는 역량을 갖추어야 좋은 국어과 교사이다.”라는 필요조건(B)

의 진술이 참여자의 생각을 보다 제한적으로 이끌 수 있다고 판단하였기 때

문이다. 가령 국어과를 포함한 모든 교사에게 있어 좋은 교사로서 우선적으

로 갖추어야 할 역량(필요조건)을 하나만 꼽으라고 한다면, 대부분 교과 수업 

내에서의 교수·학습 전문성을 지목할 가능성이 높다. 그러나 이러한 식의 

담론은 기존에 통용되어 오던 초·중등 학습자 대상의 국어교육 이론이나 이

른바 ‘교수화법’의 특성에 주목하여 온 일군의 논의와 그 지향점이 크게 다

르지 않을 것으로 예상되며, 국어를 매개로 하여 확장될 수 있는 교육의 다
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양한 지점들을 간과할 수 있을 것으로 보인다.

네트워크 분석을 위한 자연어 처리(데이터 전처리)는 일차적으로 소프

트웨어 프로그램 R을 사용하여 RmecabKo 패키지로 세종 코퍼스 형태소

를 분석하는 형태로 이루어졌으며, 이후 Excel 프로그램을 사용하여 분석 단

위별로 동일한 주제어가 1회만 산정되도록 목록을 정리하는 절차를 거쳤다. 

RmecabKo 패키지에서는 다양한 품사와 어미, 심지어 문장 부호까지도 식

별할 수 있으나, 개념어가 두드러지는 선행 담론과의 균형을 고려하고 분석

의 신뢰성을 제고하기 위하여 명사로 한정하여 주제어를 분석하였다. 개방

형 설문 문항을 부과하여 수집된 참여자 답안은 275~3,005자의 범위 내에 

존재하며(평균 732.98자), 답안별 주제어의 수는 8~103개의 범위 내에 분포

한다(평균 44.15개).

네트워크 분석은 최근접이웃중심성, 평균연관성, 평균프로파일연관성, 

삼각매개중심성 등을 지원하는 소프트웨어 프로그램 WNET을 사용하여 이

루어졌으며, NodeXL 프로그램을 활용하여 주제어 동시출현 관계에 기반한 

PFNets과 PNNC 알고리즘 결과를 시각화하였다. 중심성 지수는 네트워크 

전반에 걸친 영향력을 분석하기 위한 전역 중심성(rTBC)과 군집 내에서의 

영향력을 분석하기 위한 지역 중심성(rNNC)으로 나누어 산출하였다.

2. 주제어 네트워크 분석 결과

좋은 국어과 교사의 상에 대한 예비 교사의 인식 표상을 뒷받침하는 전

체 주제어의 수는 총 573개로 나타났다. 이 가운데 8회 이상의 출현 빈도를 

보인 주제어의 수는 55개로서, 이에 대해 PNNC 알고리즘을 적용하여 군집

을 분석한 결과는 <표 1>과 같다. 전체 12개의 군집 가운데 군집 1과 2에 각

각 15, 9개의 주제어가 포함되었으며, 군집 3~12에는 각각 2~5개의 주제어

가 분포하고 있다.
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<표 1> 8회 이상 출현 주제어의 PNNC 군집

군집 주제어(빈도수)

1
생각(38), 수업(35), 학생(33), 시간(27), 의견(26), 피드백(21), 교육(18), 말(17), 
이야기(16), 마음(15), 도움(12), 부담(11), 다양(8), 일(8), 활동(8)

2 교사(30), 국어(29), 행복(22), 경험(15), 자신(14), 느낌(11), 사람(11), 개인(10), 과정(8)

3 모습(21), 인상(14), 노력(13), 소통(11)

4 강의(20), 내용(18), 이론(10), 기회(8)

5 토의(20), 모둠(15), 발표(10), 각자(9)

6 주제(13), 공감(8)

7 기억(12), 시절(12), 정리(10), 고민(9), 학창(9)

8 진행(12), 방식(8)

9 준비(12), 선생(11), 감동(8)

10 공유(11), 자료(8)

11 이상(11), 대학(9), 꿈(8)

12 교육자(10), 선배(8)

<그림 4>는 NodeXL 프로그램을 사용하여 PFNets과 PNNC 알고리즘 

결과를 시각화한 결과이다. 노드의 모양은 <표 1>의 분류에 따라 인접하는 

다른 군집의 노드와 변별되도록 달리 설정하였으며, 그 크기는 빈도수에 비

례하도록 설정하였다. 노드를 연결하는 선의 굵기는 가중치를 반영하여 설

정하였다.
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<그림 4> 좋은 국어과 교사의 상에 대한 주제어 네트워크

<표 1>의 PNNC 군집 가운데 군집 1은 기존에 공식적 또는 비공식적으

로 다루어지던 선행 담론의 전통적인 시각을 반영한 주제어의 묶음으로 볼 

수 있다. 8회 이상 출현 주제어 가운데 군집 1에 속한 주제어는 15개(27.3%)

로, 이 가운데 9개가 전역 중심성 지수를 기준으로 상위 20위 안에 해당한다. 

군집 1은 엄밀히 말해 좋은 국어과 교사의 상과 관련된 특정한 어느 하나의 

속성을 표상한다기보다, 좋은 국어과 교사의 상에 대한 보편적 인식을 두루 

포괄하는 것으로 볼 수 있다. 이는 ‘생각, 수업, 학생, 시간’ 등의 고빈도 주제

어를 중심으로 하여 <그림 4>의 좌측 가지에 놓인 ‘활동, 다양’에서부터 우측 

가지에 놓인 ‘일, 도움’에 이르기까지 하나의 주제어만을 인접어로 갖는 주제

어에 이르기까지 광범위하게 분포한다. 군집 1의 주제어에서는 ‘시간’으로부

터 군집 2, 10이, ‘수업’으로부터 군집 3, 4, 12가, ‘생각’으로부터 군집 5가, 

‘말’로부터 군집 11이 다시 파생되고 있다.

반면 군집 2는 선행 담론에서 그동안 거의 주목받지 못했던 속성의 주제

어 묶음으로 볼 수 있다. 8회 이상 출현 주제어 가운데 군집 2에 속한 주제어
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는 9개(16.4%)로, 이 가운데 4개가 전역 중심성 지수를 기준으로 상위 20위 

안에 해당한다. 참여자에게 부과된 개방형 설문 문항의 과제 프롬프트에 포함

되었던 ‘교사’와 ‘국어’를 제외하면, 군집 2의 핵심 주제어로는 ‘행복, 경험, 느

낌’ 등을 꼽을 수 있다. 군집 1에 속한 주제어들이 교수·학습의 외적 체계(수

업, 피드백, 활동 등)나 인지적 차원(생각, 부담, 일 등)과 관련을 맺던 것과 달

리, 군집 2에 속한 주제어들은 대부분 개인이 느끼는 주관적 측면과 정의적, 

행동적 차원을 반영한 형태로 구현된다. ‘행복’이라는 어휘에 낭만적 아우라

가 수반되어 “삶의 질”이라는 문구로 이를 대체한 선행 담론의 논의를 참고하

면, 군집 2에 담긴 좋은 국어과 교사의 상은 “사회적 조건 및 제도와 사회 구

성원의 상호작용 결과를 반영하여 개인의 삶을 가치 있고 윤기 있게 만들어

주는 만족감”(우한용, 2004: 2)을 중심으로 표상되고 있음을 추정할 수 있다. 

군집 2의 주제어에서는 ‘경험’으로부터 군집 7이 다시 파생되고 있다.

군집 3~10에 속한 주제어들은 좋은 국어과 교사의 충분조건을 세부적

으로 보여준다. 군집 3과 4는 군집 1의 주제어 가운데 ‘수업’으로부터 인식의 

표상이 파생된 것이다. ‘모습, 인상, 노력, 소통’ 등을 주제어로 삼는 군집 3에

는 학생들과 소통하고자 노력하는 모습의 중요성이, ‘강의, 내용, 이론, 기회’ 

등을 주제어로 삼는 군집 4에는 교과 내용에 대한 충실한 이론 강의의 중요

성이 반영되어 있다. 특히 군집 4는 제재나 국어(과) 지식에 대한 깊이 있고 

풍부한 이해를 제공하고자 한다는 점에서 <그림 3>의 역할 모델 가운데 ‘갑’

과 많은 부분을 공유하면서도, 지적 욕구를 충족시킬 수 있는 기회의 제공을 

강조하여 수업 중 학생들의 능동성을 제고하고자 한다는 점에서 ‘을’과도 부

분적으로 중첩되는 인식의 표상을 보인다.12)

군집 5는 군집 1의 주제어 가운데 ‘생각’으로부터 인식의 표상이 파생

12)	 ‘공유, 자료’를 주제어로 삼는 군집 10 또한 <그림 3>의 역할 모델 가운데 ‘갑’과 공유되는 

바가 커 보인다. 다만 단 두 개의 주제어만을 대상으로 하고 있으며 군집 1의 주제어 가운

데 ‘시간’으로부터 인식의 표상이 파생된 점으로 볼 때, 후속적으로 더 검토할 여지가 있

어 보인다.



	 289국어과 교사 교육의 목표 탐색을 위한 기초 연구

되며, 다시 군집 6과 8이 군집 5의 주제어 가운데 ‘토의’로부터 파생되고 있

다. ‘토의, 모둠, 발표, 각자’ 등을 주제어로 삼는 군집 5에는 토의, 발표 등을 

포함하여 각자의 생각을 자유롭게 나누는 소집단 의사소통 활동의 중요성이 

반영된다. 군집 5는 학생의 자발적인(즉 ‘각자’의) 참여를 중시하며 이들 사이

의 상호작용에 가치를 부여한다는 점에서 <그림 3>의 역할 모델 가운데 ‘정’

과 공유되는 지점이 크다. 반면 ‘토의’로부터 인식의 표상이 파생되어 ‘주제, 

공감’ 등을 주제어로 삼는 군집 6에는 국어과 교수·학습에서의 공감대가 학

습 주제 차원의 교점 형성을 통해 이루어진다는 시각이 반영되고 있다. 군집 

6은 교수·학습이 교사와 학생 사이의 상호작용을 중심으로 하되, 이러한 상

호작용이 학생들의 삶과 언어에 일치하였을 경우(즉 실제성이 높은 경우) 가

장 효과적인 것으로 보는 ‘무’의 관점과 인식의 범주를 함께 한다. ‘토의’로부

터 인식의 표상이 파생되어 ‘진행, 방식’ 등을 주제어로 삼는 군집 8에서는 

체계적인 수업 진행 방식을 좋은 국어과 교사의 요건으로 꼽기도 한다.

군집 7은 군집 2의 주제어 가운데 ‘경험’으로부터 인식의 표상이 파생되

며, 다시 군집 9가 군집 7의 주제어 가운데 ‘시절’과 ‘기억’으로부터 파생되

고 있다. 이들 군집은 교수·학습 과정에 주목한다기보다 교수·학습으로부

터 일정한 시간이 흐른 뒤에 그것을 반추하려는 인식의 태도를 보인다는 점

에서 개념적으로 ‘행위 후 성찰(reflection on action)’과 공유된 문제의식을 

지닌다. 군집 2에 속한 주제어 목록을 염두에 둘 때, 국어과 교수·학습에 대

한 성찰은 인지적 기능 또는 전략의 향상 여부에 대한 점검만을 의미하지 않

으며 행복, 경험, 느낌 등의 주관적 속성을 매개로 하는 경우가 많은 것으로 

보인다. 군집 2로부터 파생된 군집 7, 9의 주제어에는 이러한 성찰의 표상에 

학창 시절의 문제(고민)를 해결했던 기억과 교사의 대응(준비)에 감동했던 

경험이 주요하게 작용하고 있음이 확인된다. 이러한 결과는 국어과 교사 교

육에서 이루어지는 자기조절학습의 범위가 비단 규범적인 언어 사용 여부에 

대한 점검에 머무는 것이 아니라 청소년 발달과 심리에 대한 이해, 학습자의 

교실 및 학교 밖 경험에 대한 진단과 처방을 포함하는 광범위한 형태로 이루



290	 국어교육학연구  제56집 제1호 | 2021년 3월

어져야 함을 시사한다. 국어과 교사 교육에서의 자기조절학습을 위한 인식

의 준거를 마련하기 위하여 국어교육의 이념에 대한 성찰, 국어의 기호적 가

치에 대한 (재)인식, 인접 영역 학문과의 관계 및 인문학적-사회과학적 속

성이 교차하는 중층적 지점에 대한 고려 등을 더 실천해 볼 수 있을 것이다

(우한용, 2006; 최지현, 2020 등 참조).

군집 11, 12는 국어교육을 진로로 선택한 참여자들의 예비 국어과 교사

로서의 특수성이 반영된 주제어 묶음으로 파악된다. 이들은 각각 군집 1의 

주제어 가운데 ‘말’과 ‘수업’으로부터 인식의 표상이 파생된 것이다. ‘이상, 

대학, 꿈’ 등을 주제어로 삼는 군집 11은 참여자의 진로 선택에 영향을 미치

는 역할 모델로서 국어과 교사의 말이 갖는 중요성을 시사한다. ‘교육자, 선

배’ 등을 주제어로 삼는 군집 12에도 그와 유사한 인식이 발견되는데, 이러

한 표상이 파생된 지점을 거슬러 올라가면 참여자들이 선배 교육자로서 국

어과 교사를 떠올릴 때 주로 수업 전문성을 염두에 두는 것으로 파악된다. 

다만 앞서 군집 2, 7, 9에서 학창 시절의 기억을 떠올리는 것이 행복, 경험, 

느낌 등의 주관적 속성을 매개로 하는 경우가 많다는 점에서, 참여자들이 규

정하는 좋은 국어과 교사의 수업 전문성이 기존에 통용되던 공학적 접근에

서와 동일한 함의를 지니는 것으로 간주하기는 어려울 수 있어 보인다.

<표 2>는 전역 중심성 지수를 기준으로 상위 20개의 주제어와 이들의 

전역 중심성, 지역 중심성 지수를 정리한 것이다.

<표 2> 전역 중심성 지수(rTBC) 상위 20개의 주제어 목록

rTBC 

순위
주제어 rTBC rNNC

rTBC 

순위
주제어 rTBC rNNC

1 수업 .80643 .11111 11 경험 .51083 0

2 생각 .77009 .07407 12 교육 .50943 0

3 학생 .74004 .01852 13 의견 .49057 .01852

4 국어 .71908 .05556 14 모습 .46681 0
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5 교사 .69322 .05556 15 피드백 .46261 .01852

6 시간 .68693 .01852 16 마음 .45073 .01852

7 토의 .60867 .03704 17 이야기 .42628 0

8 말 .56184 .01852 18 기억 .41090 0

9 강의 .56115 .03704 19 내용 .38924 .03704

10 행복 .53948 .03704 20 모둠 .38365 .03704

전역 중심성 지수를 기준으로 상위 1~10위에 해당하는 주제어들은 일

반적으로 통용되는 좋은 국어과 교사의 전형적인 상을 포함한다. 이 가운데 

‘수업, 생각, 학생, 시간, 말’ 등은 군집 1에, ‘국어, 교사, 행복’ 등은 군집 2에, 

‘토의’와 ‘강의’는 각각 군집 5와 군집 4에 해당한다. 이들의 순위는 대체로 

<표 1>과 유사하나, ‘토의’, ‘말’ 등과 같이 출현 빈도의 순위에 비하여 전역 

중심성 지수의 순위가 높게 나타난 경우도 일부 발견된다.

지역 중심성 지수가 높은 주제어는 세부 군집의 의미를 핵심적으로 보

여주는 어휘의 목록으로 볼 수 있다. 군집 1의 ‘수업(.11111), 생각(.07407), 

말(.03704)’, 군집 2의 ‘국어(.05556), 교사(.05556), 행복(.03704)’, 군집 4의 

‘강의(.03704), 내용(.03704)’, 군집 5의 ‘토의(.03704), 모둠(.03704)’, 군집 7

의 ‘시절(.05556), 학창(.03704)’, 군집 9의 ‘감동(.03704)’ 등이 .03 이상의 지

역 중심성 지수를 보인 군집별 핵심 어휘의 목록이다.13)

전역 중심성 지수를 기준으로 상위 11~20위에 해당하는 주제어 가운데

에는 지역 중심성 지수가 존재하지 않는 경우도 절반에 달한다. 군집 1의 ‘교

육, 이야기’, 군집 2의 ‘경험’, 군집 3의 ‘모습’, 군집 7의 ‘기억’ 등이 이에 해

당한다. 다만 <그림 4>을 통해 확인할 수 있듯 군집 2의 ‘경험’과 군집 7의 ‘기

억’이 ‘학창’을 매개로 서로 연결되어 있고, 군집 3의 ‘모습’이 네트워크 전반

13)	 본문에서 동일한 지역 중심성 지수를 보인 주제어의 군집 내 순서는 전역 중심성 지수의 

순위를 기준으로 하였다(󰄤 국어-교사).
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에 걸쳐 가장 높은 전역 중심성 지수를 보인 군집 1의 ‘수업’과 인접하여 제

시된다는 점에서 지역 중심성 지수의 존재 여부만으로 그 중요도를 제한하

는 것은 바람직하지 않아 보인다. 이들의 지역 중심성 지수는 관련 데이터가 

차후 더 축적되고 군집이 재구성됨에 따라 변화할 수 있을 것이다. 현재의 

군집 3에서 가장 높은 지역 중심성 지수를 보인 주제어로는 ‘인상(.01852), 

노력(.01852)’을, 군집 7에서 가장 높은 지역 중심성을 보인 주제어로는 ‘시

절(.05556)’을 들 수 있다.

IV. 시사점 및 논의

이 연구에서는 국어과 교사 교육과 관련된 공식적, 비공식적 담론을 검

토하고, 주제어 네트워크 분석을 통해 도출된 예비 교사의 좋은 국어과 교사

의 상에 대한 인식 표상과 비교하였다. 국어과 교사 교육의 목표를 탐색하기 

위한 기초 연구로서 이 연구의 결과를 바탕으로 다음 몇 가지 사항에 대해 

논의해 볼 수 있을 것이다.

첫째, 초·중등 학습자를 대상으로 하는 국어교육과의 보편성 및 교사 

교육 고유의 특수성을 고려하여 담론의 정체성을 확보하는 것이 필요하다. 

특히 개별 연구자의 목소리를 초점화하여 그 의의와 가치를 드러내어야 하

는 공식적인 연구 담론에서와 달리, 교육 및 비공식 담론에서는 서로 다른 

목소리를 아우르고 정책 간 균형을 도모하는 것 또한 중요한 방향성 가운

데 하나이다. 따라서 사회적 변화에 따른 시대적 요구를 시의적절하게 반영

하는 것도 중요하나, 국어교육의 항존적 가치를 염두에 두어 초·중등 학습

자가 국어 교육을 통해, 또는 국어과 (예비) 교사가 교원양성과정을 통해 갖

추어야 할 능력이 무엇인지를 체계적으로 목록화하고 이를 국어과 교사 교

육의 목표에 반영하려는 작업이 선행되어야 한다. 수행적 능동성이 강조되
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는 듣기·말하기(화법) 교육에서 기능적(function) 관점 외에 형식적(for-

mal), 전통 문화적(cultural heritage), 비판적(critical), 개인적 성장(personal 

growth) 관점 등을 두루 포괄하고자 한 시도(민병곤, 2005)는, 그러한 작업

을 위해 참고해 볼 수 있는 국어교육 담론의 한 예이다.14)

반면 교사 교육 고유의 특수성을 탐색하여 초·중등 학습자를 대상으로 

하는 국어교육과 변별되는 담론의 정체성을 확보하는 것도 중요하다. 특히 

기존의 국어교육 담론에서 의미 있게 다루어 오던 ‘활동(국어 활동, 교수·학

습 활동)’(김대행, 1995; 김명순, 2005; 박종훈, 2005; 이용주 외, 1993 등)의 의

미를 교사 교육의 문제의식에 부합한 형태로 어떻게 재개념화할 것인가, 하

는 점은 이와 관련하여 해결해야 할 과제이다. (비록 논의의 층위를 달리하기

는 하나) 기존의 국어교육 담론에 반영되던 담화·텍스트의 주요 지향성이 

‘소통’과 ‘생활’에 놓여 있다고 진단하고 ‘성찰’과 ‘학습’으로 확장할 필요가 

있다고 제안한 민병곤(2012)의 논의를 고려해 봄직하다. 이러한 지적은 전

통적으로 초·중등 학습자를 대상으로 하는 국어교육에서 활동이 지닌 가치

가 언어 생활의 실제성(authenticity)으로부터 확보되어 온 반면, (예비) 교

사를 대상으로 하는 국어과 교사 교육에서의 활동의 가치는 교육 현장의 실

제성으로부터 확보됨을 함의한다. Ⅲ장의 표상 분류 가운데 주제어 ‘공감’이 

‘주제’와 동일한 군집 6으로 함께 묶인 것은 이러한 가정을 뒷받침하여 준다.

물론 교과교육 및 내용학의 세부 영역별로 존재하는 학문적 담론의 전

14)	 유사한 관점을 견지하여 듣기·말하기(화법) 교육의 목표를 ‘개인적·심리적 차원, 사회·

문화적 차원, 윤리적 차원, 예술적 차원’으로 세분한 이도영(2006)의 논의는 Ⅲ장의 주제

어 군집 분류에 보다 직접적으로 대응된다. “개인이 가지고 있는 생각을 정확하고 효과

적으로 표현하는 것”에 목표를 두는 개인적·심리적 차원은 ‘생각, 수업, 학생, 의견, 피드

백’ 등을 주제어로 삼는 군집 1에, “다른 사람과의 올바른 관계 형성” 및 “대화를 통한 문

제 해결”에 목표를 두는 사회·문화적 차원은 ‘모습, 인상, 노력, 소통’ 등을 주제어로 삼는 

군집 3에, “말과 행동의 일치”에 목표를 두는 윤리적 차원은 ‘이상, 대학, 꿈’과 ‘교육자, 선

배’를 각각 주제어로 삼는 군집 11, 12에, “말하기를 통해 즐거움을 느끼는 것”에 목표를 

두는 예술적 차원은 ‘행복, 경험, 느낌’ 등을 주제어로 삼는 군집 2에 주로 대응된다.
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통에서 자유로울 수 없는 정규 교과목의 운영만으로 그러한 시사점을 구현

하는 것이 어려울 수 있다. 그러나 삶을 살아간다는 것, 배움을 주고 받는 것

이 그 자체로 언어를 이해하고 표현하는 활동을 전제로 하는 경우가 많은 만

큼, 국어과 교사의 강점을 살려 언어를 매개로 한 범교과적 교육 역량을 신

장시키는 데 기여할 수 있을 것이라는 점에 대해서는 이견의 여지가 없을 법

하다. (예비) 교사로 하여금 학창 시절의 교육 경험을 성찰하고 현실적 여견

에 비추어 대안을 설정해 보도록 하는 것, 국어과 교육과정에 반영된 도구적 

속성의 개념어들을 바탕으로 학교 동아리 운영, 학급 진단상담 등의 활동을 

기획해 보도록 하는 것은 이러한 방향성에 부합하는 교과, 비교과 활동의 예

가 될 수 있을 것이다.

둘째, 인지적 차원에 대해서뿐 아니라 정의적, 행동적 차원에 대한 고려

를 포함하여 국어과 (예비) 교사가 환경과 어떻게 상호작용하는가에 대한 양

적, 질적인 자료를 수집하여 축적할 필요가 있다. 이러한 지적은 Ⅲ장의 표상 

분류 가운데 ‘행복, 경험, 느낌’ 등을 주제어로 삼는 군집 2의 비중이 작지 않

음에도 불구하고 기존의 선행 담론에서 충분히 논의되지 못하였다는 문제의

식에 기인한다. 교사로서의 역할 수행이 환경과의 상호작용을 바탕으로 이

루어지는 목표 지향적 선택과 자율적 의지의 발현임을 염두에 둘 때, 교사의 

자질과 능력을 일종의 자기조절학습 역량으로 재정립하고 그 실태를 파악하

려는 시도가 이루어져야 할 것이다. 특히 국어교육 분야에서 “비지식적 전문

성의 토대”(김혜영, 2006: 66)로서 교사의 신념이 지닌 중요성이 강조되고 있

음을 고려한다면(백혜선, 2019; 장성민, 2018 등), 이론적 전통에 기반한 지식

의 전수 외에 경험, 수행, 태도 등의 제 측면을 담론의 대상으로 삼는 것(김대

행, 2004)의 중요성은 비단 초·중등 학습자를 대상으로 하는 국어교육에서

뿐 아니라 (예비) 교사를 대상으로 하는 국어과 교사 교육에서도 매한가지라 

할 수 있다.

교사 교육에서 성찰의 중요성이 부각되는 것은 이러한 방향성과 문제의

식을 같이 한다. 교사 교육 담론의 초기에 교육과정 실행으로서 인지적 차원
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의 수업 분석, 평가, 비평 등의 시각이 우세하였던 것과 달리(e.g., Crotty & 

Allyn, 2001), 2000년대 이후로는 교육과정 실행을 넘어선 교육의 주체로서 

교사 개인의 신념이나 사전 경험 등에 대한 성찰의 중요성이 지속적으로 강

조되고 있다(Norman & Spencer, 2005; Phipps & Borg, 2009 등). 실천적 

전문가의 문제의식을 바탕으로 ‘행위 후 성찰’과 ‘행위 중 성찰’의 개념을 구

분한 Schön(1983, 1987), 성인의 전환학습(transformative learning)에 대

한 문제의식을 바탕으로 성찰의 대상을 내용, 과정, 전제 등으로 나눈 Mezi-

row(1991, 2000), 쓰기 결과물에 대한 분석을 바탕으로 성찰의 수준을 위계

화한 Kember(1999), Kember et al.(2008) 등은 국어교육 분야의 선행 담론

에도 자주 인용된 논의들이다. 최근에는 교육적 상황에 적용 가능한 성찰의 

범주를 ‘작문 범위, 존재, 갈등과 딜레마의 기술, 감정에의 주목, 분석 및 의

미 생성’의 다섯 항목으로 나누고 항목별로 설정 가능한 성취수준을 위계화

함으로써 성찰에 대한 분석적 평가가 정교하게 이루어질 수 있는 토대를 구

축하는 데 이르고 있다(Wald et al., 2012).15)

셋째, 수업 전문성 및 규범적인 언어 사용에 기반한 표준적, 이상적 모

15)	 Wald et al.(2012)의 분류는 (범)교과 교수화법에 대한 초등 예비 교사의 성찰 수준을 

분석한 박성석(2016) 등에서 활용한 바 있다. 이들이 제시한 4단계의 성취수준을 바탕으

로 다섯 가지 성찰 범주에 해당하는 인식의 준거를 정리하면 다음과 같다(장성민 2019: 

40 재인용).

		  △	�작문 범위(writing spectrum): 스스로의 가정, 가치, 믿음, 편견, (현재나 미래의) 행위

의 결과 등에 대해 탐구하고 판단하였는가?

		  △	�존재(presence): 필자로서의 존재감을 충분히 표현하였는가?

		  △	�갈등과 딜레마의 기술(description of conflict or disorienting dilemma): 다양한 관

점, 대안적 설명에 대한 탐구, 가정에 대한 문제 제기 등을 포함하여 딜레마, 갈등, 도전, 

쟁점 등에 대해 충분히 기술하였는가?

		  △	�감정에의 주목(attending to emotion): 스스로의 감정에 대한 인지, 탐구, 주의를 바탕

으로 감정적 통찰을 획득하였는가?

		  △	�분석 및 의미 생성(analysis and meaning making): 종합적인 분석과 의미 생성이 이

루어졌는가?
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델을 넘어서 국어과 교사의 역할 모델을 보다 다양하게 상정할 필요가 있다. 

이는 III장의 표상 분류 가운데 수업 전문성 등의 전통적 시각을 반영한 군집 

1 외에 여러 형태의 유형이 출현하였음을 통해 뒷받침된다.

비록 교사의 역할 모델을 제시한 것은 아니지만, 읽기(독서) 분야의 최

근 담론에서는 다양한 독자 역할 모델 개발의 중요성이 주목받고 있다. 최

인자(2020: 23)에서는 표준적, 이상적이지 않은 독서 소외 계층이라 하더라

도 다양한 모델의 독자상을 개발함으로써 “그들의 삶과 내적 요구에서 긍

정적 자원을 찾고 그들의 삶 속에서 문식 활동의 의미를 찾음”으로써 “강점

과 자원, 생태적 자산성을 가진 존재로 재평가”할 수 있음을 지적한 바 있다. 

Freebody와 Luke의 논의에 기초하여 독자 역할 모델을 ‘코드 해독자, 텍스

트 참여자, 텍스트 사용자, 텍스트 분석자’의 네 가지로 분류하고 국어과 교

육과정의 성취기준에 어떻게 대응되는가를 분석한 정혜승(2020)의 논의 또

한 하나의 좋은 참고가 된다.

교사 역할 모델을 다양화할 때에는 교육학적 접근과 교과학적 접근을 

두루 고려해 볼 수 있다. 또한 대중적으로 잘 알려진 MBTI 성격 유형 검사를 

포함하여 공감, 관계적 성향 및 읽기, 리터러시, 성찰 태도 등을 측정하기 위

해 개발된 기존의 검사 도구들을 교사 교육의 상황에 활용하는 것도 하나의 

방안이 될 수 있을 것이다. 이러한 심리학적 검사 도구를 활용하는 것은 (에

비) 교사로 하여금 자신과 타인의 정의적, 행동적 요인을 진단하고, 다양한 

역할 모델의 가능성이 존재할 수 있음을 깨닫게 하는 데 기여할 수 있을 것

이다. 여러 차원을 아우르는 다면적 접근을 통해 ‘교학상장(敎學相長)’이라는 

평생의 성장을 지향하며, 국어과 교사 교육 담론의 정체성이 안정적으로 뿌

리 내리기를 희망한다.

*		  본 논문은 2021.1.26. 투고되었으며, 2021.2.18. 심사가 시작되어 2021.3.16. 심사가 종

료되었음.
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초록

국어과 교사 교육의 목표 탐색을 위한 기초 연구
— 선행 담론 검토 및 예비 교사의 인식 표상에 대한 주제어 네트워크 분석

장성민

이 연구는 국어과 교사 교육과 관련된 공식적, 비공식적 담론을 검토하

고, 교원양성기관에 재학 중인 예비 교사를 대상으로 좋은 국어과 교사의 상

(像)에 대한 주제어 네트워크를 분석함으로써 국어과 교사 교육의 목표를 탐

색하기 위한 시사점을 도출하였다. 연구 결과를 바탕으로 다음 세 가지 사항

에 대해 논의해 볼 수 있다.

첫째, 초·중등 학습자를 대상으로 하는 국어교육과의 보편성 및 교사 교

육 고유의 특수성을 고려하여 담론의 정체성을 확보해야 한다. 국어과 교사 

교육의 문제의식에 부합하는 ‘활동’의 의미를 재개념화하는 것이 중요하다.

둘째, 교사의 자질을 자기조절학습 역량으로 규정하고 인지적, 정의적, 

행동적 차원을 균형 있게 고려해야 한다. 교사의 신념과 사전 경험에 대한 

성찰의 중요성이 강조되는 것은 바로 이 때문이다.

셋째, 국어과 교사의 역할 모델을 다양하게 상정할 수 있어야 한다. 국

어과 교사 교육에 심리학적 검사 도구를 활용하는 것은 이를 위한 하나의 방

안이 될 수 있을 것이다.

핵심어  교사 교육, 국어과, 자기조절학습, 성찰, 활동, 역할 모델, 교육학적 접근, 교과학적 접근, 

도구 교과, 네트워크 분석
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ABSTRACT

A Preliminary Study for  Exploring Objectives of 
Teacher Education in Korean Language Arts
— Review of prior works and keyword network analysis on 

preservice teachers’ perception

Chang Sungmin

This study reviews prior works on teacher education in Korean lan-

guage arts and conducts a keyword network analysis on preservice teach-

ers’ perception of good teachers in this field. It then derives implications 

for exploring objectives of teacher education, which are as follows:

First, discourse identity should be secured by considering both the 

universality of Korean language arts education targeting K-12 learners 

and the unique characteristics of teacher education; the meaning of “ac-

tivity” should also be reconceptualized.

Second, teacher qualification should be defined as self-regulated 

learning competence, and its cognitive, affective, and behavioral dimen-

sions should be considered in a balanced way. For this purpose, the 

importance of reflection on the teacher's belief and prior experience is 

emphasized.

Third, it is necessary to be able to assume various teacher role mod-

els in Korean language arts education; the use of psychological testing in 

teacher education is one method in this direction.

keywords Teacher Education, Korean Language Arts, Self-regulated Learning (SRL), 

Reflection, Activity, Role Model, Pedagogical Approach, Subject-based Approach, In-

strumental Subject, Network Analysis


