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국 문 초 록

본 연구는 중도입국 아동 대상 한글 교육을 효과적으로 수행하

기 위하여 교사에게 필요한 지식은 무엇이며, 현재 교사들의 교사

지식 양상이 어떠한지를 밝히고자 하였다. 이를 위해 교사 지식이

교육학적 지식, 교육내용 지식, 한글 교육에 관한 교사의 신념으로

구성됨을 살피고, 교사 지식에 관한 설문조사를 실시하여 교육 실

행의 근간이 되는 교사 지식의 양상을 분석하였다.

오늘날 점차 늘고 있는 중도입국 아동은 국내에서 출생하고 성

장한 다문화가정 아동에 관한 연구와 비교할 때 연구된 바가 적

다. 중도입국 아동은 한국어가 아닌 다른 언어를 제1 언어로 구사

하고 그 언어로 학습한 경험이 있는 한국어 학습자로, 국내에서

출생하고 자라 한국어를 제1 언어로 하는 다문화가정 아동과 달리

한국어의 구어와 문어를 거의 동시에 처음 접한다는 특성이 있다.

또한, 새로운 환경에 적응하며 성공적인 정착하기란 유창한 언어

능력 없이는 어려우며 한국어 학습은 이들이 한국에서 경험하는

첫 번째 도전적 경험이다. 따라서 중도탈락률이 높은 중도입국 아

동의 학교생활을 고려할 때, 학습자의 특성을 고려한 교육적 중재

가 일찍부터 이루어진다면 학습자의 학습 부진과 학습실패를 예방

할 수 있다.

중도입국 아동과 같이 충분한 한국어 노출이 적은 상태에서 문

어를 학습하는 경우, 체계적이고 명시적인 부호 중심의 균형적 접

근법이 효율적인 언어교육 접근법으로 알려져 있다. 따라서 본 연

구도 교사가 부호 중심의 균형적 접근법에 기반한 한글 교육을 실

행할 수 있는 지식을 갖추어야 한다는 전제로 이루어졌다. 이를

위한 교사 지식으로 우선 일반적으로 아동들이 한글 학습에서 습

득하기 어려워하는 자음군 단순화, 접사 등과 더불어 중도입국 아

동이 특히 습득하기 어려워하는 이중모음, 어미 등의 국어학적 지
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식을 보강하여 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식

체계를 제시하였다.

중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식 체계는 교사

지식에 관한 이론 고찰을 통해서 교사 지식이 어떻게 구성되는지

를 살폈고, 이를 통해 교사 지식을 교육학적 지식과 교육내용 지

식, 한글 교육에 관한 교사의 신념으로 나누었다. 이 중 교육학적

지식은 학습자 이해 지식과 교육 방법 지식으로 구성하였다. 학습

자 이해 지식은 아동 언어 발달과 학습자 오류로, 교육 방법 지식

은 언어교육 접근법과 한글 교육영역별 지도 방법으로 영역을 나

누고 이에 대한 개념 지식과 적용 지식으로 문항을 배치했다. 교

육내용 지식은 음운 지식과 언어구조 지식으로 나누고 마찬가지로

해당 내용에 대한 개념 지식과 적용 지식을 확인하였다. 한글 교

육에 관한 교사의 신념은 부호 중심 교수법, 의미 중심 접근법, 균

형적 접근법 중 어느 쪽에 가까운지 보았다. 이 체계를 바탕으로

교사 지식 설문의 틀을 구성하여 교사 지식을 조사하였다.

본 연구에 참여한 교사들은 서울특별시 구로구에 있는 초등학교

에 재직 중인 초등교사 55인으로 교육경력은 8개월부터 20년 이상

까지 분포하였다. 연구 도구는 코헨(Cohen, 2014), 양민화 외(2014)

등에서 활용된 교사 지식 설문을 활용하되 중도입국 아동과 한글

의 특성을 고려하여 문항을 수정 및 새롭게 제작하였다. 응답 자

료는 온라인 설문 방식으로 수집하였고 교사 지식의 양상 검증을

위하여 SPSS 22로 독립표본 t-검정 및 일원배치 분산분석

(One-way ANOVA)을 하여 자료를 분석하였다.

연구 결과, 교사들은 한글을 가르치는 것과 한글 교육 내용에

관해 스스로 인지하기에 중간 수준의 자신감을 가지고 있었으나

중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사의 교육학적 지식과 교

육내용 지식 모두에서 낮은 수준임이 드러났다. 교육학적 지식 중

학습자 이해 지식은 평균 100점 만점에 57.79점이었다. 가장 높은

정답률을 보인 문항은 일반 아동들에게서도 흔히 오류가 나타나는
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종성 생략 오류였으며, 조사와 연음 오류가 뒤를 이었다. 가장 낮

은 정답률을 보인 문항은 파찰음 오류, 어미 오류, 비음화 오류, 마

찰음 오류 순이었다. 일반적인 아동 언어발달에 대한 문항은

85.5%의 높은 정답률을 보였으나 다문화가정 아동의 언어발달에

대해서는 49.1%로 낮은 정답률을 보여 현재 교사들이 특수한 언어

환경에 있는 아동에 대한 지식이 부족함이 드러났다.

교육학적 지식 중 교육 방법 지식은 평균 37.33점으로 교육학적

지식과 교육내용 지식을 통틀어 가장 낮았다. 균형적 접근법, 의미

중심 접근법에 대한 문항 순으로 높은 정답률을 보였으나, 이외의

문항은 모두 50%에 미치지 못하는 정답률을 나타냈다. 가장 낮은

정답률을 보인 문항은 음운 현상 교육, 음운 인식 교육, 부호 중심

교수법을 묻는 문항 순이었다.

교육내용 지식은 개념 지식이 52.12점, 적용 지식이 71.55점으로

평균 61.67점이었다. 높은 정답률을 보인 문항은 연음, 음소, 구개

음화 순이었으며, 낮은 정답률을 보인 문항은 자소, 마찰음, 유기음

화 순이었다.

마지막으로 한글 교육에 관한 교사 신념을 분석한 결과, 교사들

은 의미 중심의 균형적 접근법에 가까운 언어교육 신념을 가지고

있었으며 중도입국 아동 대상 한글 학습을 위한 언어교육 접근법

에 대한 지식과 신념이 모두 부족한 것으로 확인되었다.

본 연구는 연구 참여자의 경험을 중심으로 집단을 나누어 교사

지식의 양상을 분석하였으며, 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위

한 기반인 교사 지식을 요소별로 세분하여 제시하고 그것을 조사

하여 교사 교육이 필요한 지점을 밝혔다는 점에서 의의가 있다.

주요어 : 중도입국 아동, 한글 교육, 교사 교육, 한국어교육, 초등교육

학 번 : 2015-21924
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 목적 및 필요성

해외에서 살다가 한국으로 온 청소년 학습자는 중도입국, 중도입국

다문화가정 자녀, 중도입국 자녀, 중도입국 청소년, 중도입국 아동 등 다

양하게 불리고 있다. 2019년 여성가족부 전국다문화가족 실태조사에서

다문화가정 자녀 전체 중 외국에서 거주하다 온 자녀의 규모는 법정 청

소년 기준인 만 9세에서 24세까지 약 1만 5천여 명으로 전체 다문화가정

자녀의 16.2%를 차지하며, 이중 외국에서 주로 성장한 자녀는 약 6천 5

백여 명으로 전체의 6.9%로 추산되고 있다. 여성가족부의 이주배경청소

년센터와 교육과학기술부에서는 결혼이민자가 한국인 배우자와 결혼하며

본국에 있던 자녀를 데려왔거나, 국제결혼가정 자녀 중 외국인 부모의

본국에서 성장하다 청소년기에 재입국한 경우와 더불어 한국에서 출생했

더라도 외국인 부모의 본국에서 성장하다 청소년기에 한국으로 돌아온

청소년까지 중도입국 자녀로 보고 있다.

여러 연구는 중도입국 아동에 관해서 그 개념과 특성을 다양하게 설

명하고 있다. 정희정·김소연(2014)은 외국인 부모의 자녀를 포함하여 북

한이탈 주민이 외국인과 제3국에서 출생한 자녀 등도 포함하여 중도입국

청소년이라 넓게 보는 견해를 밝혔다. 전은주(2012)는 다문화 배경 학습

자의 유형에 따른 상황 특성이 어떠한지 설명하며 국제결혼 가정 자녀,

이주근로자 자녀·유학생 자녀·기타 외국인 자녀, 새터민 자녀, 귀국자 자

녀 등으로 나누었다. 이 중 중도입국 아동은 국제결혼 가정 자녀의 유형

중 하나로, 한국에 입국한 시기부터 입학하여 한국어를 제2외국어로 학

습하고 한국어로 학습이 거의 불가능하며 일상적 의사소통이 어렵고 한

국어를 전혀 모르는 경우가 많다는 특징을 밝혔다. 편윤희(2015)는 한국

어 학습자를 국내 학습자와 국외 학습자로 나누고, 그 중, 국내 한국어
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학습자를 결혼이민자, 중도입국 자녀, 다문화 자녀로 구분하였는데 이 중

중도입국 자녀는 국내 학습자 중 국민을 목표로 하는 한국어 교육 대상

자로 19세 미만의 외국인을 의미한다고 하였다. 김영순(2012)은 중도입

국 청소년을 외국에서 태어나고 성장하다 학령기에 한국으로 입국한 이

주 배경 청소년이라고 정의하였다. 한편 곽보민(2019)은 초등학교 저학

년 중도입국 청소년을 중도입국 아동으로 보고 이들을 한국이 아닌 외국

의 언어와 문화 속에서 성장하고 교육받아오다 중도에 한국에 입국한 학

습자로 보았다.

본 연구에서는 곽보민(2019)의 논의를 확장하여 초등학교 저학년만이

아닌 학령 전기부터 학령기1)에 한국으로 입국한 아동을 ‘중도입국 아동’

으로 보기로 한다. 국가교육과정에서는 한글 교육이 초등학교부터 이루

어진다고 하나 실제 누리과정의 연장선으로 볼 때, 문어에 대한 접근과

관심은 이미 초등 입학 전부터 이루어지기 때문에 사실상 한글학습 시기

는 초등학교 시기만이 아닌 그 이전인 학령 전기부터 쌓여온 경험으로

시작된다고 할 수 있다. 따라서 초등학교 이전에 한국에 입국하였더라도

한글 문해 준비도2) 발달 시기에 입국하였다면 중도입국 아동으로 보고

자 한다.

교육을 실행하는 교사의 전문성은 교사가 가진 지식의 교수학적 변환

을 통해 일어난다. 즉, 교사의 전문성이란 교사가 가진 풍부한 지식과 그

것을 학습자의 수준에 맞게 가르치는 방법으로 적용하는 것이라 할 수

있다. 따라서 교사의 전문성 기반은 교사의 교육내용 지식과 교육학적

지식 등에서 찾을 수 있다. 교사의 지식을 세부적으로 살펴본다면 교육

내용 지식, 교육학적 지식, 교사의 신념이 있으며, 교육학적 지식은 학습

자에 대한 이해와 그에 따른 교육 방법에 대한 전반적 지식을 포함한다.

교사의 전문성을 나타내는 대표적인 용어로 교수학적 내용 지식

(Pedagogical Content Knowledge; PCK)이 있다. 이는 학습자에게 교육

1) 학령 전기는 유아교육 대상자로서의 시기를 의미하며, 학령기는 초등학교 입
학 이후의 시기를 뜻한다.

2) 이경화(2018)에서 제시된 개념으로 선 긋기, 연필 바르게 잡기 등 한글을 배
우기에 앞선 기능의 발달을 말한다.
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내용을 재구성하여 제시하는 데에 개입하는 방법적 지식의 성격을 가진

다. 슐만(Shulman, 1987)은 이 개념을 교사가 가진 지식의 산술적 총합

이 아닌 교육 상황에서의 실제적 적용 과정에서 나타나는 교사의 전문성

이 중요하다고 지적하였고, 교육을 실현하는 과정에서 교사의 지식이 나

타난다고 하였다. 교수학적 내용 지식은 교육학적 지식을 활용하여 교육

내용 지식을 학습자가 이해할 수 있도록 표현하는 방법과 관련된 실천적

지식이다. 교육 방법에 대한 단순 개념적 앎이 아닌 교육 하고자 하는

내용을 교육 상황에서 어떤 방법으로 실현할 것인지 의사결정에 필요한

타 지식 간의 융합으로 나타나는 심화한 교육 방법 지식이라 할 수 있

다. 이는 기본적으로 교사가 교육내용 지식을 이미 어느 정도 가지고 있

음을 전제하고 있으며 그것을 어떻게 교육 상황에서 실현하는가에 초점

이 있다.

교수학적 내용 지식 연구에서 주된 관심을 가지는 부분은 교사가 풍부

한 지식을 가지고 있더라도 교육 방법의 문제로 학습자에게 오개념을 심

어주는 경우이다. 교사가 교육 방법을 선택하고 실현하는 의사결정을 하

는 배경에는 교사의 기반 지식이 있다. 더 풍부한 지식을 가진 교사가

가르치는 것 역시 더 잘할 것이라는 단순한 정적 관계로 표현하기는 한

계가 있다. 다만 일정 수준 이상의 지식을 가진 교사들과 그렇지 않은

교사들의 교육 방법은 차이가 있을 수밖에 없다. 일정 수준 이상의 지식

이 갖추어져 있을 때 교육적으로 어떻게 학습자에게 그 지식을 제공할지

에 대한, 즉 교육 방법에 대한 고민이 제대로 성립될 수 있다. 그러나 초

등교육 분야에서 한글 교육은 교사의 지식에 관한 분석적인 연구가 더딘

상황이다. 한글 교육은 쉽고 간단하다는 일반적인 편견으로 인해 너무나

도 기초적인 지식이라 생각되어 오히려 교사의 지식기반에 대해서는 간

과되어 왔으나 이제는 교사가 교육내용 지식과 교육학적 지식을 충분히

가지고 있는가부터 차근차근 짚어볼 필요가 있다. 한글 교육에 어려움을

겪는 교사가 많다는 현실(이승미, 2019)은 이를 뒷받침한다.

본 연구는 중도입국 아동 대상 한글 교육에서의 교사의 전문적 역량

을 발휘할 수 있도록 기본적인 지식을 얼마나 갖추고 있는가를 보는 기
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초연구의 성격을 지닌다. 즉, 중도입국 아동 대상 효과적인 한글 교육을

위한 교사 대상 기초연구로서 현재 교사의 지식과 신념을 파악하는 데에

목적이 있다. 본 연구는 교사의 지식을 교육학적 지식과 교육내용 지식,

한글 교육에 대한 교사의 신념으로 나누고 그 중 교육학적 지식의 하위

영역으로 교육 방법 지식과 학습자 이해 지식으로 나누어 중도입국 아동

대상 한글 교육을 위한 교사 지식의 틀을 구성하고자 한다. 그리고 이를

교사 지식 설문3)을 통해 측정하고자 한다.

우선, 한글 교육을 위한 교육내용 지식부터 살펴보겠다. 한글 교육을

위하여 교사는 소리와 글자의 연계를 알아야 하고, 바른 발음과 표기, 발

음과 표기가 상충하는 상황에 대한 교육을 할 수 있어야 한다. 그러기

위해서는 음운 지식과 언어구조 지식(형태론 지식)이 요구된다. 한국어

를 오랜 기간 제1 언어로 사용해온 언중은 누구나 음운 지식과 언어구조

지식에 대한 언어학적 개념이 명확하지 않더라도 일상적으로 사용하는

데에는 지장이 없으며 문법적으로 어색함을 쉽게 읽어낼 수 있다. 그러

나 언어를 자연스럽게 사용하는 것과 언어를 처음 배우는 학습자에게 가

르칠 때의 지식은 엄연히 다르며 교사는 학습자의 오류를 알고 교육적

처치를 제공하기 위해 언어학적 개념 지식이 있어야 한다. 교사는 학습

자에 대한 이해와 교육 방법에 대한 이해와 적용뿐 아니라 교육내용에

대해서도 풍부한 지식이 필요한 것이다. 이는 타 교과뿐 아니라 한글 교

육에도 절대 간과될 수 없는 부분이다. 그러나 한글은 소리와 문자가 일

대일 대응에 가까울 정도로 투명한 철자체계를 지녀 학습자가 익히는 데

에도 오랜 시간이 걸리지 않는다는 장점이 있어 교육내용 지식이 타 교

과와 비교해 상대적으로 간과됐다.

한글 교육은 읽기의 기초 단계로 소리와 의미로 알고 있던 것을 문자

와 연계하여 익히게 된다. 즉, 한글 교육은 소리-의미-글자의 연계를 익

히는 것이 핵심이다. 이미 누리과정을 밟아오며 한국에서 성장한 아동들

3) 좁은 시각으로 보면 교사의 신념은 이론적 경향성이나 선호에 가까워 지식
이라고 하기에 어렵다고 볼 수도 있다. 하지만 본 연구에서는 넓은 시각에서
그 또한 교사가 가진 지식의 한 측면으로서 이 또한 교사 지식에 포함하기
로 한다.
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은 문자를 익히는 것이 학습의 영역이라기보다는 자연스러운 습득 과정

으로 인식된다. 하지만 중도입국 아동과 같이 한국어에 노출된 경험이

적고, 한국어 구어와 문어를 거의 동시에 접하는 환경에 놓인 학습자가

한글을 익히는 과정은 일반 아동과 같이 언어를 자연스럽게 습득할 수

있도록 풍부한 언어 환경을 제공하는 것만으로는 한계가 있다.

다음으로 한글 교육을 위한 교육학적 지식을 살펴보겠다. 교육학적 지

식은 학습자 이해와 관련된 지식과 교육 방법에 대한 개념적 지식으로

나눌 수 있다. 중도입국 아동은 제1 언어가 한국어가 아니라는 점에서

외국인 한국어 학습자와 비슷하나 연령 기준으로는 아동이라는 측면에서

아동의 언어 발달 특성을 함께 지닌다. 이들은 다문화가정 아동의 한 갈

래로서 한국어 발달이 더디기는 하나 학습자에게 적합한 교육이 이루어

진다면 언어 발달에서의 지연을 방지할 수 있다. 그러므로 교사는 전반

적인 아동 발달에 대한 지식과 더불어 중도입국 아동과 같이 특수 환경

에 있는 학습자의 언어 발달에 대한 지식도 갖추고 있어야 한다.

한글 교육을 위한 교육 방법 지식은 소리와 글자를 연계할 수 있는 음

운 인식 교육, 형태와 표기가 다른 글자를 바르게 읽을 수 있는 음운 변

동 교육, 형태와 표기가 다른 글자를 바르게 쓸 수 있는 형태 인식 교육

에 대한 지식이 필요하다. 중도입국 아동 대상 한글 교육은 언어적으로

풍부한 환경에서 암시적이고 자연적인 접근보다는 체계적이고 명시적으

로 이루어져야 하는 만큼 교사는 음운 인식의 종류와 교육 방법, 음운

변동의 종류와 학습자가 자주 나타내는 오류에 대한 교육 방법 등을 숙

지하고 있어야 한다.

마지막으로 교사의 신념에 대해 알아보겠다. 교육 방법은 교육내용의

특성과 교수자의 신념에 영향을 받는다. 언어교육 접근법의 대표적인 이

론적 관점으로는 부호 중심 교수법, 총체적 언어 접근법, 문학적 접근법,

언어 경험적 접근법, 균형적 언어접근법이 있다. 부호 중심 교수법은 해

독 기술의 증진을 목표로 하며 발음중심 교수법이라고도 불린다. 의미

중심 접근법, 문학적 접근법, 언어 경험적 접근법은 학습자에게 문학작

품, 문해자료, 언어 경험 등을 제공하며 학습자가 주체적으로 의미를 구
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성해가도록 하는 등 의미를 중요시하므로 통칭하여 의미 중심 접근법이

라고도 한다(이지현 외, 2009).

이처럼 한글 교육의 방법은 크게 부호 중심 교수법(code-based

instruction), 의미 중심 접근법(meaning-based approach), 균형적 접근법

(balanced approach)의 세 가지로 나뉜다. 어떤 언어교육 접근법 신념을

가지는가에 따라 교사가 실현하는 교육의 방향 또한 영향을 받는다.

먼저, 부호 중심 교수법은 상향식 접근으로 음운 인식, 낱자 지식 등부

터 시작하여 점차 문장, 문단 단위까지 확장해가며 글을 익히는데 교사

의 체계적이고 명시적인 지도로 이루어져 교수자의 역할을 중시한다.

반면 하향식 접근인 의미 중심 접근법에서 교사는 학습자가 책 읽기,

토의토론 등의 언어 활동을 충분히 하며 스스로 언어 지식을 구축해가도

록 안내하고 교수자의 역할은 축소된다. 균형적 접근법은 교수자가 앞선

두 접근법의 장점을 따서 학습자와 상황에 맞게 복합적으로 사용하는 것

으로 주로 의미 중심 접근법의 틀 안에서 수업이 이루어지되 낱자 지식

이나 음운 현상 등은 교사가 명시적으로 교수하는 방식

(whole-part-whole)으로 이루어진다.

균형적 접근법은 그 대상이 유아나 다문화가정 아동뿐만 아니라 장애

아동, 비장애아동, 재외동포 아동 등에 폭넓게 실시되며(이명숙·전병운,

2016) 학습자의 특성을 고려하여 두 접근법이 절충되는 교육이다. 균형

적 접근법을 성공적으로 적용하기 위해서는 한두 가지의 문어 교육 방법

만으로 모든 아동의 성공적 성취를 끌어낼 수는 없으므로(International

Reading Association, 1998) 교사는 다양한 교육 방법을 알고 학습자의

특성을 파악하여 학습자에게 필요한 교육을 제공할 수 있는 균형점을 찾

아내야 한다(Morrow, 2001). 특히 최근의 언어 접근법 동향은 실제 효과

가 있었다고 밝혀진 연구기반(research-based)의 교수법4)과 뇌 과학 등

인지과학 기반의 교수법을 고려하여 최선의 교수법을 이끌어내는 것을

원칙으로 하고 있다(National Reading Panel, 2000). 즉, 부호 중심 교수

법이나 의미 중심의 접근법에 치중한 교육을 하는 것이 잘못된 것은 아

4) 증거기반(evidence-based) 교수법이라고도 한다.
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니며 어떤 접근방식으로도 분명 목표 달성은 가능하다. 다만 학습자의

특성을 고려하여 더 빠르고 효율적인 방법을 제공하는 것이 교수자의 중

요한 역할이다.

중도입국 아동 대상의 한글 교육은 부호 중심의 균형적 접근법을 택하

여 학습 초기에 해독기술을 익히게 하는 것이 중요하다. 학습자에게 빠

른 성취를 가능하게 하며 학습에서의 좌절 경험을 줄일 수 있기 때문이

다. 적응 초기부터 학습된 무기력을 방지할 수 있다는 것은 이후 학습에

도 영향을 미칠 것은 자명하다. 그러나 기존의 연구들은 중도입국 아동

과 같이 특수한 언어 환경에서 성장한 아동에게 부호 중심의 균형적 접

근법이 필요하며 그 효과가 우수함을 주장함에도 그러한 교육을 체계적

으로 실현하기 위한 교사의 지적 역량에 대해서는 간과해왔다. 체계적이

고 명시적인 부호 중심의 균형적 접근법을 실현하기 위하여 교사에게 필

요한 지식이 무엇인지부터 살펴볼 필요가 있다.

이에 본 연구는 부호 중심의 균형적 접근법에 기반한 중도입국 아동 대

상 한글 교육을 실행할 수 있는 교사의 지식을 선행 연구를 통해 밝히고

그것을 설문으로 파악하여 부족한 부분을 보완할 교사 대상 연수의 방향

을 제시하고자 한다. 본 연구의 목표는 다음과 같다.

첫째, 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식의 양상을 밝힌다.

둘째, 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 교육의 방향을 제시한다.
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2. 연구사

2.1. 중도입국 아동 관련 선행연구

외국에서 일정 기간 성장한 후 한국에 들어온 중도입국 아동들은 한

국어 및 한국 문화 적응과 더불어 학교 적응에도 어려움을 겪는다. 중도

입국 아동은 과거 귀국 학생과 같이 한국인 학생이 외국에 살다가 오는

경우를 넘어서 외국인가정, 혼혈가정 등 출신도 다양하며 한국 입국 시

기 또한 천차만별이다. 따라서 이들 교육은 개별화 교육으로 접근할 필

요가 있다.

한편, 중도입국 아동의 수는 늘어나고 있으나 이들에 관한 연구는 많

이 이루어지지 않았다. 현재까지 이루어진 중도입국 아동 관련 선행연구

는 크게 이들의 사회 적응을 다루었거나(박봉수 외, 2013; 좌동훈, 2014),

언어적 특징을 고려하여 언어교육을 다룬 연구(류방란·오성배, 2012; 박

혜숙, 2014; 고남정·오성배, 2016; 권미경·이소연, 2017) 등으로 나뉜다.

중도입국 아동의 적응 요소를 살펴보면 다음과 같다. 학교 밖 요인으

로 장명선·송연숙(2011)은 중도입국 청소년의 성공적인 정착을 위해 가

족역량이 강화되어야 함을 지적하였다. 학교 내 요인으로 이병철·송다영

(2011)은 학교생활 적응을 위한 맞춤형 프로그램이 필요하다고 보았고,

오성배·서덕희(2012)는 진로지도의 중요성을, 오희선(2012)은 교사와의

관계가 학교 적응에 유의미한 영향을 보인다고 했다. 문경숙 외(2009)는

또래관계와 교사와의 관계가 중요함을 밝혔으며 조은희·오성배(2017)는

아버지와 관계만족도가 높고 여성이며 연령이 낮고 희망교육수준이 높을

수록 중도입국 청소년의 한국어 능력이 높음을 확인하였다. 권미경·이소

연(2017)은 한국어 학습 동기를 높이기 위해 가족 및 한국인 친구와의

관계 향상, 정체성 관련 상담과 구체적 진로지도 등이 필요함을 밝혔다.

중도입국 아동 대상 한국어 지도에서 어려운 점을 논한 연구는 이제

걸음마 단계로 연구가 활발하게 이루어지지 않았다. 이춘양·최윤곤·박미

숙(2017)은 중도입국 아동에게 한국어 강의를 하는 교사 5인을 대상으로
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이들의 교육 경험을 심층 면접을 통해 분석한 결과 교사들은 심한 개별

편차와 다른 문화 경험 등으로 인해 학생들이 학습 진도 맞추기가 어렵

고, 나아가 학생들이 마음의 문을 잘 열지 않아 안타까운 점 등을 밝혔

다. 이로써 이들의 한국어 능력 향상과 더불어 교사는 학생의 마음을 열

도록 노력해야 함도 시사하여 인지적 영역뿐만 아니라 정의적 영역 또한

교육에서 관심을 두어야 할 영역임을 밝혔다. 권보근·장인실(2017)은 중

도입국 청소년의 초기 학교 적응 요인을 분석하였다. 그 결과 의사소통,

생활 적응과 학습적응, 관계 형성이 중요 요인이며 특히 학교 적응에 가

장 큰 영향을 주는 것은 한국어 능력임을 밝혀 한국어 능력이 중도입국

아동의 성공적인 정착을 위한 기틀이 됨을 확인하였다. 조옥이·박석준

(2011) 또한 한국어 교육의 실시가 중요함을 언급한 바 있어, 학교에서는

무엇보다도 시급한 이들의 한국어 능력 향상을 위한 관심이 시급함을 밝

혔다. 윤경동(2011)은 중도입국 자녀가 일반 다문화가정 자녀와 비교하

면 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기의 모든 방면에서 보통 수준 이하의 한국어

사용능력을 보인다고 보고하였다.

중도입국 아동 대상 한국어 교육 방안 관련 연구들을 살펴보면, 다음

과 같다. 안바라(2015)는 아동 문학을 활용한 중도입국 1학년 아동 대상

한국어교육 방안을 연구하였으며, 최경진(2016)은 중도입국 초등학습자

를 위한 아동 문학 선정에 대한 연구를 진행하였다. 이를 통해 한국어를

효율적으로 가르치기 위한 문학 활용 연구가 많았음을 알 수 있다.

한편 구은희(2019)의 문제중심학습(PBL)을 활용한 한국어 교수학습모

형 개발처럼 수업 제재만이 아닌 수업 방법에 관한 연구도 점차 이루어

지고 있다. 그러나 다문화가정 자녀라 할지라도 한국에서 태어나고 자란

국제결혼가정 자녀에 비해 중도입국 아동에 대한 연구는 부족하며, 그마

저도 독해력과 관련한 연구들로서 이러한 구체적 지도 방안과 독서 및

한국어 학습을 위한 기초가 되는 기초문해력 향상을 위한 한글 교육에

대해서는 더욱 연구가 체계적으로 이루어지지 않은 상황이다. 독서능력

이 갖추어지기 위해서는 그 전에 한글 학습부터 바르게 이루어져야 하나

한글은 익히기가 어렵지 않고 철자법 체계가 투명하다는 점에서 한글 교
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육의 중요성은 쉽게 간과되었다. 그러나 독해력 부족의 기저에는 해독

기술부터의 부진이 있으며(NRP, 2000) 이를 방지하기 위해서는 중도입

국 아동의 적응을 위한 기반으로 빠른 적응을 위한 한글 교육이 반드시

있어야 한다.

정리하면, 중도입국 아동은 한글을 자연스럽게 습득하기에 언어적으로

충분히 풍부한 환경에 있지 않은 경우가 많고, 급작스럽게 변화한 주변

상황으로 인해 환경 적응도 쉽지 않다. 적응의 어려움은 소통의 어려움

으로 인함이 큰데(융티탄프엉·김기화, 2018) 한국어로는 생각이나 감정을

능히 표현해내지 못하기 때문이다. 이들은 이전에 알던 언어의 간섭으로

인한 발음 문제로 소통이 원활하지 않고, 학교에서의 학습을 따라갈 정

도의 읽기 능력을 갖추고 있지 못하다(이승미, 2017). 구어로 이미 알고

있는 단어들을 글자로 익히고 글을 읽어가는 일반 아동들과 달리 중도입

국 아동들은 구어와 문어를 거의 동시에 접하게 된다. 충분한 시간 동안

규칙을 스스로 습득하며 글을 익히기보단 한글의 특성을 살리면서 학습

자의 특성을 고려한 한글 교육 방법이 필요하다. 언어 발달에서의 지연

은 시간이 지나면 정상발달 수준으로 이르기는 하지만 이러한 지연이 지

속될 경우, 학습된 무기력과 같이 부정적 학습관을 가질 수 있으며 이후

의 발달에도 지장을 초래하기 때문이다. 따라서 처음 한글을 익힐 때부

터 효과적인 접근이 필요하다(최나야, 2007).

2.2. 한글 교육 관련 선행연구

한글 교육 관련 연구는 크게 한글 교육의 방법과 원리에 대한 연구와

한글 교육의 내용에 대한 연구로 나눌 수 있다.

한글 교육의 방법과 원리에 관한 연구부터 살피면 우선, 최영환

(2014c)은 『훈민정음』 본문과 해례를 다시 살피며 한글 지도 방법을

논한 바 있다. 훈민정음에서는 글자 학습의 핵심 요소로 ‘소리값’, ‘자형’,

‘음절자’, ‘의미단어’의 네 가지가 등장하고 있으며, 이로 비추어 현대 한

글 교육 방법인 부호 중심(자모식, 음절식), 총체적 접근(단어식, 문장식)
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방식이 아닌 새로운 접근이 필요함을 논하였다. 송영복(2008)은 다문화

학습자의 한글 깨치기를 위한 원리와 교육 방법으로 첫째, 학생의 제1

언어를 활용한 한글에 대한 설명과 성음 원리의 제시, 둘째, 실제적 맥락

을 담은 상황 제시, 사용 빈도와 전이 효과가 높은 음절부터 음절 형성

원리 지도를 제시하였다. 또한, 한글의 특성을 고려할 때, 학습 초기에

학생에게 친숙한 어휘를 활용한 음절 인식 지도가 실시되어야 하며, 자

음과 모음을 함께 제시하고 이를 학생의 제1 언어와 관련하여 학습해야

함을 주장하였다. 김도남(2003)은 한글 해득 지도의 원리로 한글 구성

원리의 이해(인지적 수용)와 적용(상황에 따른 한글 사용), 기본과 응용,

익힘을 위한 반복, 의식적 사용에서 자동화로, 친숙한 맥락에서 낯선 맥

락으로, 전체와 부분의 균형을 지적하였다.

앞선 연구들로 볼 때, 한글 교육은 한글의 특성과 제자 원리를 기반으

로 이루어질 때 효과적일 수 있으며, 학생들이 흔히 접하는 어휘로부터

의 접근을 시작하여 점차 범위를 넓혀가는 방식으로 이루어져야 한다.

또한, 중도입국 아동과 같이 한국어 노출 경험이 적은 학습자에게는 음

운 인식, 특히 음절 인식 지도가 함께 이루어져야 한다.

한편 한글 교육의 내용에 대한 연구로, 이경화(2007)는 한글 교육내용

으로 소리를 듣고 구별하는 음운인식, 자음과 모음의 낱자에 대한 지식,

글자-소리 대응 지식, 소리 내어 낱말을 읽는 해독, 어휘력, 글자 쓰기,

유창성(유창하게 읽기) 등을 제시하였다. 김애화(2009)는 한글 철자발달

을 위해서는 영어권 학습자의 철자발달에서 나타나는 음운처리, 표기처

리, 형태처리에 대한 지식뿐만 아니라 영어와 달라야 한다고 보았다. 7종

성 법칙과 더불어 단어 내 위치에 따라 소리가 변화하는 음운변동이 적

용되는 단어가 많은 특성을 고려할 때, 음운변동에 대한 지식이 필요하

다고 주장하였다. 최영환(2008)은 한글 학습의 내용으로 보통 자음과 모

음, 받침이 없는 음절과 있는 음절, 음운변동, 어휘학습, 필순을 학습해야

한다고 언급하였다. 하지만 좁은 의미의 한글 학습은 문자와 소리의 대

응(문자 학습), 소리와 의미의 대응(음성 언어 학습), 문자와 의미의 대응

(문자 언어 학습)에 대한 학습으로 구성될 수 있으며, 이와 관련된 학습
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요소로 자음과 모음, 모음만으로 구성된 음절, 자음과 모음으로 구성된

음절, 받침의 음가가 문자와 일치하는 음절로 한정하였다.

이상 한글 교육 관련 선행연구는 학술적으로 한글의 역사와 특성을

고려하여 교육 방법과 내용을 제시하고 있다. 그러나 학습자의 특성을

반영한 한글 교육에 관한 연구는 송영복(2008) 외에는 연구된 바가 적어

아직 충분히 이루어지지 않고 있다. 따라서 본 연구는 중도입국 아동이

라는 특수한 학습자의 특성을 고려하여 한글 교육을 살피고자 한다.

3. 연구 방법

3.1. 연구 방법 및 연구 참여자 선정

본 연구는 우선 문헌 연구로 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교

사 지식의 요소를 정리하였다. 이를 토대로 교사 지식 설문을 제작하여

서울특별시 구로구 소재 초등학교에 재직 중인 초등교사 55인을 대상으

로 설문을 진행하여 연구를 실행하였다.

최종적으로 선정된 본 연구의 참여자는 연구 참여에 동의한 서울특별

시 소재 초등교사 55인이며 연구 참여자는 서울특별시 구로구에서 근무

하고 있는 초등교사로 한정하였다. 이들에 대한 일반정보는 아래와 같다.

연구
참여자

최종
학력

전공
(국어교육/영어교
육/특수교육/기타)

국어교육/
한국어교육
관련연수경험

총 교육경력
저학년
(1∼2학년)
지도경력

교사1 학사 기타 없음 0∼4년 없음
교사2 학사 기타 없음 0∼4년 없음
교사3 학사 기타 없음 0∼4년 없음
교사4 학사 기타 없음 0∼4년 없음
교사5 석사 기타 없음 0∼4년 없음
교사6 학사 기타 없음 0∼4년 1개월∼1년
교사7 학사 특수교육 있음 0∼4년 2년∼5년

[표 1] 연구 참여자의 일반정보
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(음운인식,
맞춤법, 어휘,
유창성, 읽기
이해)

교사8 학사 기타 없음 5∼9년 없음
교사9 학사 기타 없음 5∼9년 없음

교사10 학사 기타

있음
(음운인식,
맞춤법, 어휘,
유창성,
읽기이해)

5∼9년 없음

교사11 석사 국어교육 없음 5∼9년 없음
교사12 학사 기타 없음 5∼9년 없음
교사13 학사 기타 없음 5∼9년 1개월∼1년
교사14 학사 유아교육 없음 5∼9년 1개월∼1년

교사15 학사 기타 있음
(읽기 이해)

5∼9년 1개월∼1년

교사16 학사 유아교육 없음 5∼9년 1개월∼1년
교사17 학사 기타 없음 5∼9년 1개월∼1년

교사18 학사 기타 있음
(맞춤법, 어휘)

5∼9년 1개월∼1년

교사19 학사 기타 없음 5∼9년 2년∼5년
교사20 학사 기타 없음 5∼9년 2년∼5년
교사21 학사 기타 없음 5∼9년 2년∼5년
교사22 석사 기타 없음 5∼9년 2년∼5년
교사23 학사 기타 없음 5∼9년 2년∼5년
교사24 학사 기타 없음 10∼14년 없음

교사25 학사 기타

있음
(음운인식,
맞춤법, 어휘,
유창성, 읽기
이해)

10∼14년 1개월∼1년

교사26 석사 기타 없음 10∼14년 1개월∼1년
교사27 학사 기타 없음 10∼14년 2년∼5년

교사28 학사 기타 있음
(읽기 이해)

10∼14년 2년∼5년

교사29 학사 기타 없음 10∼14년 2년∼5년
교사30 석사 기타 없음 10∼14년 2년∼5년

교사31 학사 기타

있음
(음운인식,
맞춤법, 어휘,
유창성, 읽기
이해)

10∼14년 2년∼5년



- 14 -

연구 참여자들의 총 교육경력은 최소 1년부터 최대 20년 이상이며, 초

등교사의 특성상 모든 학년의 학급담임으로 배정될 수 있음을 고려하여

과거나 현재 가르치고 있는 학년과 상관없이 모든 교사를 대상으로 자료

를 수집하였다.

교사32 학사 기타 없음 10∼14년 2년∼5년
교사33 학사 기타 없음 10∼14년 2년∼5년

교사34 학사 기타 있음
(읽기 이해)

15∼19년 없음

교사35 학사 국어교육 없음 15∼19년 2년∼5년
교사36 석사 기타 없음 15∼19년 2년∼5년
교사37 석사 기타 없음 15∼19년 2년∼5년
교사38 학사 특수교육 없음 15∼19년 10년 이상
교사39 석사 기타 없음 20년 이상 1개월∼1년
교사40 학사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사41 학사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사42 학사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사43 학사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년

교사44 석사 기타 있음
(읽기 이해)

20년 이상 2년∼5년

교사45 석사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사46 박사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사47 학사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사48 석사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년
교사49 석사 기타 없음 20년 이상 2년∼5년

교사50 학사 기타 있음
(읽기 이해)

20년 이상 2년∼5년

교사51 석사 기타 없음 20년 이상 6년∼9년
교사52 학사 기타 없음 20년 이상 6년∼9년
교사53 석사 기타 없음 20년 이상 6년∼9년
교사54 학사 기타 없음 20년 이상 6년∼9년

교사55 학사 기타 있음
(읽기 이해)

20년 이상 10년 이상
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3.2. 연구 참여자 정보

연구 참여자의 특성을 파악하기 위해 빈도 분석 및 기술통계 분석을

시행하였다. 연구 참여자는 총 55명이며 최종학력은 학사 40명(72.7%),

석사 14명(25.5%), 박사 1명(1.8%)으로 나타났다. 전공은 국어교육 2명

(3.6%), 유아교육 2명(3.6%), 특수교육 2명(3.6%), 기타 49명(89.1%)으로

나타났다. 국어교육, 유아교육, 특수교육 전공자는 각각 2명씩(각 3.6%)

이었고, 이 외의 전공은 49명(89.1%)이었다.

변수 구분 빈도 백분율(%)

최종학력

학사 40 72.7

석사 14 25.5

박사 1 1.8

전공

국어교육 2 3.6

유아교육 2 3.6

특수교육 2 3.6

기타 49 89.1

[표 2] 연구 참여자의 최종학력과 전공

국어교육 및 한국어교육 관련 연수 경험은 유경험자가 11명(20.0%),

무경험자가 44명(80.0%)으로 나타나 유경험자보다는 무경험자가 4배 많

았다. 국어교육 관련 연수 경험자들은 연수 내용을 함께 기록하도록 하

였는데 읽기이해 전략 관련 연수 경험이 있었다는 응답이 7명(12.7%)으

로 다수를 차지했고, 음운 인식, 유창성 등 언어 학습의 핵심 요소 관련

연수 경험자는 2∼3명(3.6-5.5%)에 불과하여 연수 경험이 있는 교사들도

한글 교육과 관련된 연수 경험은 그 수가 많지 않음을 알 수 있었다. 이

는 교사 대상 연수들이 학습자들의 읽기 이해에 초점을 두고 있기 때문

이다.
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변수 구분 빈도 백분율(%)

국어교육,
한국어교육 관련
연수 경험

있다 11 20.0

없다 44 80.0

[표 3] 연구 참여자의 연수 경험

총 교육경력은 ‘0-4년’ 7명(12.7%), ‘5-9년’ 16명(29.1%), ‘10-14년’ 10명

(18.2%), ‘15-19년’ 5명(9.1%), ‘20년 이상’ 17명(30.9%)으로 나타나 20년

이상의 경력자가 가장 많았으며 다음으로는 5-9년 경력자가 많았다.

교육과정 상 한글 교육과 관련된 저학년(1∼2학년) 지도경력은 ‘없음’

이 12명(21.8%), ‘1개월-1년’은 10명(18.2%), ‘2-5년’은 27명(49.1%), ‘6-9

년’은 4명(7.3%), ‘10년 이상’은 2명(3.6%)으로 나타나 ‘2-5년’이 약 50%

를 차지하고 있었다. 또한, 저학년 지도경력이 없는 교사라 할지라도 초

등교사의 특성상 모든 학년을 아우르며 학년 배정이 가능하므로 이들의

교사 지식 또한 연구에 포함하였다.

이상 연구 참여자의 특성을 정리하면 아래 표 5와 같다.

변수 구분 빈도 백분율(%)

교육경력

0-4년 7 12.7

5-9년 16 29.1

10-14년 10 18.2

15-19년 5 9.1

20년 이상 17 30.9

저학년
(1∼2학년)
지도경력

없음 12 21.8

1개월-1년 10 18.2

2-5년 27 49.1

6-9년 4 7.3

10년 이상 2 3.6

[표 4] 연구 참여자의 교육경력
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변수 구분 빈도 백분율(%)
평균

(표준편차)

최종학력

학사 40 72.7

석사 14 25.5

박사 1 1.8

전공

국어교육 2 3.6

유아교육 2 3.6

특수교육 2 3.6

기타 49 89.1

국어교육,

한국어 교육

연수 경험

있다 11 20.0

없다 44 80.0

교육경력

0-4년 7 12.7

5-9년 16 29.1

10-14년 10 18.2

15-19년 5 9.1

20년 이상 17 30.9

1∼2학년

지도경력

없음 12 21.8

1개월-1년 10 18.2

2-5년 27 49.1

6-9년 4 7.3

10년 이상 2 3.6

전체 55 100.0

[표 5] 연구 참여자의 특성 정리

3.3. 자료 수집 및 문항 제작

다음으로 자료 수집을 위한 설문지 제작을 위해 선행연구를 통한 문

헌 고찰을 시행하였다. 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식

중 교사 신념에 관한 연구를 살펴 공통으로 지적하는 부분을 추려내었으

며, 아동의 언어 발달 및 특수한 언어 환경에 있는 중도입국 아동의 언

어 발달에 관한 연구, 교사의 문해 신념과 부호 중심 교수법 및 의미 중
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심 접근법에 근거한 교육의 실현 방법, 한글 교육내용 지식을 살펴보았

다. 선행연구를 종합하여, 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위해 교사에

게 필요한 지식의 틀을 구성하였다.

중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식 중 교사 신념 설문

은 양민화 외(2014), 오미경·이지영(2013), 김정화·이문정(2006), 정숙경

(2004) 등의 교사 문해 신념 설문지를 참고하여 관련 문항을 발췌 및 수

정하여 제작하였다.

문해 신념은 크게 부호 중심의 언어교육 신념(부호 중심 신념)과 의

5) 총체적 언어접근법의 배경 철학이다.

연구자(연도) 측정 내용 측정 방법

양민화 외
(2014)

음운분석적 접근법과 통언어
적 접근법에 대한 특수교사,
일반교사, 학습상담사의 이
론적 경향성

음운분석적 접근법과
통언어적 접근법에 대한
설문(5점 리커트 척도)

오미경·이지영
(2013)

유아의 문해발달에 대한
교사의 문해 신념

총체적 신념과 부호적
신념에 관한 설문(5점 리커트

척도 설문)

김정화·이문정
(2006)

유아의 문식성 습득에 대
한 교사와 어머니의 신념

읽기와 쓰기 및 전반적
문식성 습득에 관한 설문
(5점 리커트 척도)

정숙경
(2004)

초등학교 교사들의 문해
지도 접근방식 및 신념

기능 중심 접근법과 총체적
언어 접근법의 활용과
구성주의5) 신념 설문(5점

리커트 척도)

Mather et al.
(2001)

문해 교육 접근법에 관한
예비교사와 현직 교사의
인식

총체적 접근법과 부호
중심 교수법에 대한 교사
인식 설문(5점 리커트

척도)

Bos et al.
(1999)

초기 읽기 및 쓰기 테스트
에 대한 교사 태도

교사의 태도와 지식에
대한 평가 설문(5점 리커트

척도)

[표 6] 교사 지식 관련 선행연구
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미 중심의 언어교육 신념(의미 중심 신념), 균형적 언어교육 신념(균형적

신념)으로 나뉘는데, 오미경·이지영(2013)과 김정화·이문정(2006)의 관점

에 따라 부호 중심 신념과 의미 중심의 언어교육 신념의 둘 다에 대한

선호는 균형적 신념으로 본다. 이에 본 연구도 부호 중심의 언어교육 신

념과 의미 중심의 언어교육 신념을 측정하되 두 접근법에 대해 비슷한

선호를 보이면 균형적 신념에 가깝다고 판단하는 측정방식을 채택하였

다. 연구 참여자의 응답을 수치화하여 통계 내는 과정에서 부호 중심의

언어교육 신념 문항은 ‘매우 동의한다’를 5점, ‘매우 동의하지 않는다’를

1점으로 채점하였고, 의미 중심의 언어교육 신념 문항은 ‘매우 동의한다’

를 1점, ‘매우 동의하지 않는다’를 5점으로 역채점하여 측정하였다. 또한,

교사의 언어교육 신념은 부호 중심의 언어교육 신념에 해당하는 4개 문

항의 합산 점수에서 의미 중심의 언어교육 신념에 해당하는 4개 문항의

합산 점수를 빼서, 이론적 경향성이 어느 쪽에 가까운지 산출하였다. 이

결과가 양(+)의 값을 보이면 부호 중심의 언어교육 신념을 선호하는 성

향이 더 강하고, 음(-)의 값을 보이면 의미 중심의 언어교육 신념을 선

호하는 성향이 더 강하며, 0이면 균형적 신념인 것으로 간주하였다.

교사 지식 중 교육학적 지식의 하위 영역인 학습자 이해 지식을 측

정하기 위한 문항은 모우츠(Moats, 2010)와 코헨(Cohen, 2014)의 설문

중 관련 내용을 번안한 뒤 연구자가 한국어의 특성에 맞게 수정하여 개

발하였다. 특히 학습자 오류 분석 지식은 중도입국 아동의 오류 분석 연

구가 충분치 않아 다문화가정 아동, 한국어를 처음 배우는 외국인 학습

자들이 흔히 습득에 어려움을 겪는 한국어 음운론 및 형태론 지식을 추

려내는 작업을 우선시하였다. 그 후, 학습자들이 종종 나타내는 오류 양

상과 그것의 분석을 위한 지식을 평가 문항으로 제작하여 연구자가 개발

하였다.

교육학적 지식 중 교육 방법 지식 문항은 김애화(2009)에 따라 한글

해독 기술을 위한 부호 중심의 교육 방법을 소리를 듣고 구분하는 음운

인식 교육, 소리와 표기가 다른 단어의 바른 발음을 아는 음운 현상 교

육, 소리와 표기가 다른 단어의 바른 표기를 아는 형태 인식 교육의 세
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가지 측면으로 나누었다. 그리고 정경희(2014), 김순호·정경희(2015), 홍

성인(2001), 배소영(2006), 김수진·이지영(2008), 김미배(2014)의 연구6) 등

에서 음운 인식, 음운 현상 인식, 형태 인식의 종류와 해당 능력을 측정

하는 방법을 정리하였다. 그것을 지식 측정을 위한 문항으로 만들고 교

육학 석사학위를 지닌 동료 연구자 2명의 검토와 교육학박사 1인의 지도

를 거쳐 최종 문항을 개발하였다. 또한, 선행연구에서 중도입국 아동이

습득하기 어려울 것으로 예상되는 국어학 지식 항목을 추가하였고 이미

있는 경우는 문항 수를 늘려 문항을 구성하였다.

교사 지식 중 국어학 지식 설문은 국내 연구는 양민화 외(2014)의 연

구를 제외하면 설문 문항이 구체적으로 제작된 경우가 없어 모우츠와 푸

어만(Moats & Foorman, 2003), 모우츠(Moats, 2010), 코헨(Cohen, 2014)

등의 해외 연구를 주로 참고하였다. 선행연구 자료들의 국어학 지식을

분류한 틀에 따라 교육내용 지식을 음운 지식과 언어구조지식7)으로 나

누었고. 언어학에 대한 개념적인 지식과 실제 적용과 관련된 적용 지식

으로 큰 틀을 나누었다. 또한, 모우츠(Moats, 2010)와 코헨(Cohen, 2014)

의 연구와 마찬가지로 음운 지식과 언어구조 지식에 대한 설문으로 문항

을 구성하되 한국어학 지식은 양민화 외(2014)에서 사용된 설문 문항8)과

더불어 한국어의 특성과 중도입국 다문화가정 아동의 언어 발달에서 나

타나는 특성을 고려하여 연구자가 문항을 재수정하거나 새로이 고안하여

추가하였다. 교육내용 지식 설문은 개념 지식과 적용 지식을 각각 물어

보았으며 개념 지식은 음소, 음절 등과 같이 국문법과 관련한 개념어를

6) 이 과정에서 특수교육학 및 언어 병리학 관련 연구를 참조하였는데 그 이유
는 일반 아동 대상 교육에서는 읽기, 쓰기, 듣기, 말하기 등 기능교육으로 나
누어 교육내용과 방법을 제시하는 연구가 다수를 이루나, 특수교육 분야는
아동의 문어 능력 발달을 더 세밀하게 진단하고 교육하고 있었기 때문이다.

7) 한국어 문법 범주에서 음운 지식은 음운론 관련, 언어구조 지식은 주로 형태
론과 관련한 부분이다.

8) 양민화 외(2014)에서 사용된 국어학 지식 문항은 개념 지식이 2문항, 적용지
식이 3문항으로 그 수가 매우 적었다. 또한 개념 지식에서도 음소와 음절만
측정하고 있으며, 적용 지식에서는 ‘음소 개수 세기’가 2문항, ‘이중모음 찾기’
가 1문항으로 측정하는 지식 범위 또한 제한적이었다. 따라서 본 연구는 중
도입국 아동의 한국어 습득에서 나타날 것으로 예상되는 오류들에 대한 국
어학 개념 및 적용 지식을 포함하여 지식의 측정 범위를 더 넓혔다.



- 21 -

아는지, 적용 지식은 해당 개념을 적용하여 실생활에서 올바른 국문법을

적용할 수 있는지를 물었다9). 이후 교육 방법 지식 문항 개발과 마찬가

지로 교육학 석사학위를 지닌 동료 연구자 2명의 검토와 교육학 박사 1

인의 지도와 수정을 거쳐 완성하였다. 그 결과 완성된 문항 구성은 아래

[표 7]과 같다.

9) 예를 들어, 음절에 대한 개념 지식은 음절이 무엇인지에 대해 아는 것을 의
미하고, 적용 지식은 어떤 단어를 제시하고 그 단어가 몇 음절인지 아는 것
이다.

지식
성격

내용
영역

하위
영역

문항
유형

문항
번호

문항 내용 문항 수

교
육
내
용

지
식

교
육
내
용

지
식

음운
지식

음운론
개념
지식

1 자소 1
2 음소 1
3 음절 1
4 모음 분류 기준 1
5 자음 분류 기준 1
6 단모음과 이중모음 1
7 파열음 1
8 마찰음 1
9 파찰음 1

10-11 경음 및 격음 2
12-13 평파열음화 2
14-15 자음군 단순화 2
16 연음 1
17 비음화 1
18 구개음화 1
19 ‘ㄹ’의 비음화 1
20 유음화 1
21 경음화 1
22 후음탈락 1
23 ㄴ첨가 1
24 유기음화 1

[표 7] 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식 문항 분류
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언어
구조
지식

형태론

25 형태소 1

26 실질형태소 1

27 문법형태소 1

28 조사 1

29 접사 1

30 어미 1

음운
지식

음운론

적용
지식

31 자소 1
32 음소 1
33 자음 분류 1
34 모음 분류 1
35 음절 1
36-37 경음 및 격음 2
38 파열음 1
39 마찰음 1
40 파찰음 1
41 단모음 1
42 이중모음 1
43 평파열음화 1
44 자음군 단순화 1
45 연음 1
46 비음화 1
47 구개음화 1
48 ‘ㄹ’의 비음화 1
49 유음화 1
50 경음화 1
51 후음탈락 1
52 ㄴ첨가 1
53 유기음화 1

언어
구조
지식

형태론

54 형태소 1

55 실질형태소 1

56 문법형태소 1

57 조사 1

58 접사 1

59 어미 1
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교
육
학
적

지
식

교
육
방
법

지
식

언어
교육
접근법

언어
교육
접근법

개념
및
적용
지식

60 부호 중심 교수법 1

61 의미 중심 접근법 1

62 균형적 언어 접근법 1

한글
교육
영역별
지도
방법

음운
인식

개념
지식

63

음운 인식 교육 2
적용
지식

64

음운
현상

적용
지식

65-66 음운 현상 교육 2

철자
및
어휘

개념
지식

67
형태 인식 교육 2

적용
지식

68

학
습
자

이
해

지
식

언어
발달
지식

아동
언어
발달
전반

개념
지식

69 아동 언어 발달 1

적용
지식

70
다문화가정 아동
언어 발달

1

학습자
오류
분석
지식

음운
오류

적용
지식

71 이중모음 오류 1

72 파열음 오류 1

73 경음 및 격음 오류 1

74 마찰음 오류 1

75 파찰음 오류 1

76
종성 생략 오류
(평파열음화 오류)

1

77
종성 생략 오류
(자음군 단순화오류)

1

78 연음 오류 1

79 비음화 오류 1

80 구개음화 오류 1

형태
오류

81 조사 오류 1

82 어미 오류 1
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3.4. 자료 분석 방법

본 연구는 한글 교육을 위해 필요한 교사 지식을 교사의 언어교육

접근에 대한 신념, 교육 방법 지식(학습자 이해 지식과 교육 방법 지식),

교육내용 지식(개념 지식과 적용 지식)으로 나누어 살피되 중도입국 아

동이 흔히 보이는 오류와 관련된 영역(경음 및 격음, 평파열음화, 자음군

단순화 등)은 문항 수를 늘리거나 학습자 이해 지식에서 학습자의 오류

를 진단 및 판별할 수 있는 지식을 가지고 있는지 질문하여 측정하였다.

설문 자료는 모두 온라인 설문으로 수집하였으며 수집된 자료는

SPSS 22 프로그램으로 분석하였다. 본 연구를 위해 진행한 통계분석 방

법은 다음과 같다.

첫째, 연구대상인 교사의 일반적 특성과 교육관련 특성을 파악하기

위해 빈도분석 및 기술통계 분석을 실시하였다.

둘째, 교육내용 지식인 국어학 지식수준을 파악하기 위해 기술통계

분석을 실시하여 평균 정답수를 확인하였다.

셋째, 부호중심 접근법 선호도와 국어학 지식수준이 연수 경험, 교사

경력에 따라 유의한 차이를 보이는지 검증하고자 집단 간 평균 비교를

위해 독립표본 t-검정을 실시하였다.

넷째, 부호중심 접근법 선호도와 국어학 지식수준이 1∼2학년 지도경

력에 따라 유의한 차이를 보이는지 검증하고자 세 집단 이상 간의 평균

비교를 위해 일원배치 분산분석(One-way ANOVA)을 실시하였고, 유의

한 차이를 보이는 경우 Scheffé의 사후검증을 실시하였다.

다섯째, 부호중심 접근법 선호도와 국어학 지식수준 간 상관성을 파

악하기 위해 피어슨(Pearson)의 상관분석을 실시하였다.

상기 통계분석을 위해 IBM SPSS 22를 활용하였고, 유의수준 .05를

기준으로 통계적 유의성 여부를 판단하였다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 교사 지식의 개념

1.1. 교사 지식의 의미

교사는 자신이 아는 것 이상을 가르칠 수 없기에 교육의 질은 교사

지식에 따라 달라질 수밖에 없다. 교육의 실행은 교사 지식을 기반으로

학습자에게 학습에 대한 흥미를 유발하고 올바른 개념을 심어줄 수 있도

록 적절한 방식으로 이루어진다. 따라서 교사의 지식기반은 교사의 전문

성 역량을 뒷받침하며 교육 실행에 있어 중요한 역할을 한다. 블룀키와

델라니(Blömeke & Delaney, 2012)는 교사의 전문성을 드러내는 교사의

역량을 다음과 같이 제시한 바 있다.

[그림 1] 교사 역량의 구조

블룀키와 델라니(Blömeke & Delaney, 2012)는 이처럼 교사의 전문

성을 교사의 인지적 능력과 정서-동기적 성격으로 나누어 보았으며, 전
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문지식인 인지적 능력은 교육내용 지식, 일반 교육학 지식, 교육적 실현

으로서의 교육 방법인 교수학적 내용 지식으로 나누었다. 정서-동기적

성격은 가르치는 과목과 교수학습에 대한 교사의 신념10)과 교사로서의

직업적 동기 및 자기 점검 능력을 제시하였다. 이 관점은 교사의 인지적

지식만을 강조하지 않고 교사의 신념과 동기, 자기반성 등을 함께 살피

며 교사의 전문성을 논하였다는 데에 의미가 있다.

이후 2017년, OECD에서는 효과적 학습을 위한 교수 혁신

(Innovative Teaching for Effective Learning; ITEL) 프로젝트를 제시하

였고, 여기서 궤리로와 레바이(Guerriero & Révai, 2017)는 교사의 전반

적인 전문역량을 다음과 같이 나타내었다.

[그림 2] 교사 전문성 도식화

ITEL에서는 교사 지식 설문(Teacher Knowledge Survey)을 제작하

고 교사 지식을 평가하였는데 교사 지식의 하위 요소로는 교육학적 지식

10) 한글 교육을 예시로 설명한다면, 교사가 느끼는 국어과교육에 대한 인상과
교사가 가지고 있는 언어교육에 대한 신념이 이에 해당한다.
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평가, 자기 보고 방식의 교육학 학습 기회, 자기 보고 방식의 동기 역량

을 제시했다. 그 중, 교육학적 지식 평가는 교수과정, 학습과정, 평가 영

역으로 나뉘어 이루어졌다. 이는 교사의 전문적 역량을 PCK보다 거시적

인 틀에서 나타내는 것이며, 교사의 전문역량은 교육내용 지식과 교육학

적 지식, 정서-동기적 역량 및 신념에 따른 의사결정을 통해 적절한 교

육 방법으로 드러나는 것임을 보여주었다.

교육내용 지식은 교과 특정적 지식의 성격을 지닌다. 반면 교육학적

지식은 교육 이론 지식, 증거 기반의 교육 실행에만 한정되지 않으며 교

육 실행자의 경험과 실천으로 끊임없이 재생산되며 발전한다. 즉, 교육학

적 지식은 이론적, 증거기반의 지식뿐 아니라 경험기반의 지식 또한 포

함한다. ITEL의 교사 지식 설문에서 교육학적 지식은 교수, 학습, 평가

의 세 가지 영역으로 나뉘는데, 교수과정은 교수법 및 수업 계획하기, 학

습 과정은 학습과 발달, 평가는 평가 및 진단 절차로 세분한다.

이를 구체적으로 살펴보면, 교수법 및 수업 계획하기는 교육 방법에

대한 지식이 바탕이 될 때 가능하다. 여기에서 학습자의 학습과 발달, 평

가와 진단은 학습자에 대한 이해가 있어야 가능하다. 학습자에 대한 이

해는 학습자 개별 특성에 대한 고려뿐 아니라 아동 발달에 대한 전반적

인 이해가 함께 필요하다. 교육 방법과 학습자 이해에 대한 기반 지식이

없다면 교수, 학습, 평가의 과정은 실효성이 부족하며 허울에 불과하다.

따라서 본 연구에서는 교육학적 지식의 하위로 교육 방법 지식과 학습자

이해 지식을 살피고자 한다.

본 연구에서의 교사 지식이란 한글 교육을 실행하는 데에 영향을 미

치는 기반 지식을 지칭한다. 교사의 전문성은 교사 지식을 기반으로 형

성된다. 2018년 OECD에서는 교사 지식 조사(Teacher Knowledge

Survey)를 통해 교사의 전문성이란 교육학적 지식과 교육내용 지식에

교사의 교육에 대한 신념이 더해져 해당 지식을 효과적으로 가르치는 교

육 방법으로 실현해내는 것이라 하였다. 이를 한글 교육에 적용하여 도

식화하면 다음과 같다.
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[그림 3] 한글 교육을 위한 교사의 전문성

즉, 교육 실현을 위한 기반은 교육학적 지식과 교육내용 지식, 교사의

신념이다. 교육학적 지식은 교사가 가르치기 위해 수업을 계획 및 구성

하는 데에 필요한 실용적인 지식이다. 따라서 교육학적 지식은 교육 방

법에 대한 지식과 학습자에 대한 전반적인 이해를 토대로 한 지식이 기

본이 된다. 교육내용 지식이란 교사가 전달하고자 하는 교과목의 내용에

관한 지식을 의미한다. 교사의 신념은 연구자에 따라 교사 지식과 구분

되기도 한다. 하지만 교사는 자신의 교육학적 지식에 따른 신념으로 교

육내용의 전달 방법을 선택하게 된다. 따라서 본 연구에서는 교사의 신

념이 교사 지식에서 기인하여 상호관계를 맺는다는 점을 고려하여 넓은

의미에서 교사 지식에 포함하여 다루고자 한다.

한글 교육에서 교육학적 지식이란 언어교육 접근법을 결정하는 요인

이 된다. 교사의 교육학적 지식에 따라 의미 중심의 균형적 접근법에 따

른 수업 구성이나 부호 중심의 균형적 접근법이 결정된다. 교사는 학습

자의 특성에 대한 이해를 바탕으로 교육학적 지식에 따른 교육 방법을

선택해야 한다. 한글 교육에서 교육내용 지식은 흔히 간과되는 경우가

많으나 특수한 언어 환경에 있는 중도입국 아동을 대상으로 하는 경우는

특히 중요하다. 예를 들어 부호 중심의 균형적 접근법에 따른 언어교육

을 실행할 때 학습자는 해독 기술을 단기간에 익힐 수 있게 되며, 낯선

생활환경에서 새로운 언어를 학습하는 데 도움을 줄 수 있다.

한글 교육에 대한 교사의 신념에 따라 서로 다른 교수법을 선정할 수

있다. 교수자 중심의 체계적이고 명시적인 언어교육을 지향하는 부호 중
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심의 교수법을 선정하게 되면 교사는 학습자에게 반복 연습과 정확성을

강조하는 교육을 진행하게 될 것이며, 학습자의 오류를 적극적으로 교정

해주고 반복 연습을 시키는 방식을 실현할 것이다. 이와 달리 의미 중심

의 접근법에 가까운 언어교육 신념(의미 중심 신념)을 가진 교사는 학습

자에게 언어적으로 풍부한 환경을 제공하고, 언어 학습 과정에서 학습자

의 오류를 교정하기보다는 이를 자연스러운 과정으로 인식하고 학습자가

언어 학습에 흥미를 잃지 않도록 수업을 구성할 것이다. 이처럼 교사의

신념은 교육학적 지식, 교육내용 지식과 상호적 관계를 맺으며 수업 구

성, 학습자에 대한 이해에 큰 영향을 미친다.

1.2. 한글 교육을 위한 교사 지식의 중요성

효과적인 문어 교육 방법으로 부호 중심 교수법과 의미 중심 접근법,

균형적 접근법이 있는데, 이중 부호 중심 교수법은 여러 연구를 통해 그

효과가 증명되었다(Blachman et al., 1994; O’Connor et al., 1995). 부호

중심 교수법의 실행을 위해서 교사는 언어교육 교수법에 대한 지식, 교

육방법, 학습자의 특성 등을 이해해야 한다. 특히 읽기, 쓰기를 가르칠

때 명시적인 부호 중심의 언어교육을 시행하기 위해서는 해박한 지식이

필요하다고 널리 인정되고 있다(Cohen 2014).

특히 다양한 언어 환경을 가진 학습자들이 많은 미국에서는 아동 낙

오 방지법(No Child Left Behind Act; NCLB)를 통해 읽기에 어려움을

겪는 학습자들을 지원하기 위해 체계화된 음운 인식, 파닉스 및 특정 언

어 개념들에 대한 지식을 가르쳐야 한다고 강조했다. 또한, 읽기 우선 프

로그램(Reading First Program)을 통해 학습이 부진한 학생들을 지원한

다. 2004년 IDEA(Individuals with Disabilities Education Act)에서는 증

거기반 교수를 강조하며 중재 반응 모형이라 불리는 연구기반의 교육을

제공함으로써 학습장애로 의심되거나 판별되는 학생들의 수를 줄이기 위

한 예방적 대안이 소개되었다.

그리고 미국의 40여 개 주에서 사용하는 표준 교육 제도(Common
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Core State Standards; CCSS)의 기준을 보면, 유치원부터 5학년까지 활

자 인식, 음운 인식, 단어 지식을 일반 아동들에게도 가르칠 것을 명시적

으로 요구하고 있다. 게다가 문어 학습의 문제는 교사 개인의 문제가 아

닌 사회적인 책임이자 국가적 관심의 대상임을 강조하고 있다. 이처럼

문어 학습은 특수교사나 읽기 전문가들만의 책임이 아니며, 문어 교육과

관련된 모든 교육자들이 지식기반을 공유해야만 한다(Moats, 2009).

한편, 국제난독증협회(International Dyslexia Association; IDA) 위원

들은 읽기 교사를 위한 표준안을 제작하여, ‘읽기 교사를 위한 지식과 실

제(Knowledge and Practice Standards for Teachers of Reading)’를 보

고하였다(IDA, 2010). 여기에는 난독증 학생뿐 아니라 여타 읽기 및 언

어장애가 있는 학생들, 다문화와 같이 언어 학습 위험군에 있는 학생들

을 가르치는 데에 필수적인 음성학, 음운론, 단어 학습, 유창성, 어휘 등,

구어 및 문어 개념들이 포함되어 있다.

언어 학습자는 음소 인식, 파닉스, 유창성, 어휘, 읽기 이해 전략의 다

섯 가지 핵심 요소들(NRP, 2000)에 대한 명시적이고 체계적인 교육을

통해 학습 효과를 볼 수 있다. 특히 언어 노출 경험이 적은 중도입국 아

동은 일반 아동에 비해 핵심 요소들을 직접적으로 가르쳤을 때 그렇지

않을 때보다 교육의 효과가 우수하다. 그러나 많은 교사들이 읽기 위험

에 빠질 수 있는 조기 신호를 제대로 인지하지 못하거나 읽기 문제가 있

는 아동들을 적절히 가르치지 못하고 있다(International Dyslexia

Association, 2010).

맥콤즈-톨리즈와 파인(McComes-Tolis & Feinn, 2008)에 따르면

70% 이상의 초등교사들은 어린이의 읽기 교육에 대한 자신의 책임을 인

정하였으나, 이 가운데 16%는 소리와 글자의 관계나 알파벳 해독 규칙

의 사용을 잘 인지하지 못하는 것으로 나타났다. 지식기반이 부족한 교

사는 학습자에게 문어를 가르치는 책임이 있음에도 불구하고 언어 능력

이 부족한 아동들에게 적절한 읽기 교육을 하지 못할 가능성이 높다

(McCombes-Tolis & Feinn, 2008).

문어를 잘 가르치기 위해서 교사는 반드시 음소 인식에 대해 이해(언
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어음, 철자법, 단어 구조)하고 시범을 보일 수 있어야 한다(Moats, 1994,

Brady & Moats, 1997; Spear-Swerling & Brucker, 2004). 교사가 글자-

소리 대응, 음운 변동 등에 대한 지식을 갖추지 못했을 때 언어 학습자

를 위한 효과적인 해독과 쓰기 교육을 하는 데 큰 어려움을 겪을 수밖에

없게 된다(Spear-Swerling & Brucker, 2004). 따라서 교사들은 어떤 활

동들이 음운 인식 능력을 발달시키는지, 어떤 음운 현상이 적용되는지,

또 어떤 음운 현상을 학습자들이 어려워하고 왜 그러한지, 효과적인 문

어 습득과 읽기 및 쓰기를 위해 어느 정도의 음운 인식 능력이 필요한

지, 그리고 학습자가 현재 읽기와 쓰기 수준에서 얼마나 어려워하는지

등을 반드시 알아야만 한다(Brady et al., 2009). 요컨대 교사의 학습자에

대한 이해와 그에 따른 교육 방법, 교육내용과 관련한 기본적인 언어학

지식은 한글 교육을 효과적으로 실행하는 데 필수적인 교사 지식이라고

할 수 있다.

1.3. 교사 지식의 측정

교사 지식의 양적 측정은 주로 교육내용 지식을 중심으로 이루어져

왔다. 교육내용 지식의 양적 측정은 학습자들이 문어를 익히는 데 필요

한 국문법 개념을 교사가 숙지하고 있는가를 판단하는 것으로, 교사들의

교육내용 지식수준을 가시적으로 파악할 수 있게 한다. 한편 교육학적

지식(학습자 이해 지식과 교육 방법 지식)은 양적으로 측정되기보다는

교사의 수업 관찰 및 인터뷰를 통한 질적 연구 위주로 이루어졌다. 교사

의 교육학적 지식수준에 대한 양적 측정은 교육내용 지식의 측정 문항에

부수적으로 추가되어 이루어져 왔다.

모우츠(Moats, 2003)의 연구에서는 교사 지식 측정 도구를 사지선다

형으로 제작하였으며, 각각 학습자 이해 관련 문항이 1개, 교육 방법 관

련 문항이 1개로 다음과 같다.
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또 다른 모우츠(Moats, 2009)의 연구에서는 교사의 교육학적 지식 측

정을 선다형이 아닌 ○, × 형식으로 하였는데, 측정 내용을 학습자 이해

지식과 교육 방법 지식으로 나누면 다음과 같다.

11. 숙련된 독자들에게 듣기와 읽기 이해는 대체로 거의 같은 수준이다. 문어
발달과정 중인 유치원∼3학년 학습자에 대한 설명으로 옳은 것은 무엇인가?

a. 읽기 이해가 듣기 이해보다 우수하다.
b. 듣기 이해가 읽기 이해보다 우수하다.
c. 읽기와 듣기 이해는 거의 비슷한 수준이다.
d. 읽기와 듣기 사이의 관계는 개인에 따라 다르다.

12. 다음 중 읽기 유창성을 기르는 방법은 무엇인가?
a. 복잡한 쓰기와 읽기 발음 요소를 추가로 연습시킨다.
b. 쉬운 텍스트를 반복해서 읽게 한다.
c. 위의 둘 다
d. 위의 둘 다 아니다.

[표 8] 모우츠(Moats, 2003)의 문항 예시

학습자 이해 지식 교육 방법 지식

유치원 졸업 시기에 하는 검사는 초

등 3학년 때의 묵독 읽기 이해를 예

측하는 효과적이며 신뢰 있는 타당

한 예측 방식이다. (○)

학습자들은 자소-음소 대응에 대한

교육을 받기 전에 반드시 복잡한 음

절에서 음소를 분리하고 합성하는

말하기를 할 수 있어야 한다. (×)

빠른 이름 대기는 후에 읽기 이해에

서의 위험 발생 가능성을 예측하는

좋은 척도이다. (○)

활자에 매우 흥미를 지녀 단어 하나

하나를 천천히 읽는 학습자가 있다

면, 그 학습자는 해독에 노력을 많이

기울이는 걸 멈추고 반드시 빨리 읽

기를 수행할 수 있어야 한다. (×)

무의미 단어를 잘 읽지 못하는 경우

최고의 방법은 무의미 단어를 많이

연습시키는 것이다. (×)

음운 인식 연습은 반드시 활자를 포

함해야만 이루어진다. (×)

[표 9] 모우츠(Moats, 2009)의 교육학적 지식 측정 문항
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이상에서 보는 바와 같이 학습자 이해 지식에 관한 양적 측정은 학

습자의 언어 발달 과정을 이해하고 예측하기 위한 지식을 가졌는지 평가

하는 것이다. 그리고 교육 방법 지식에 관한 양적 측정은 학습자의 특성

에 따라 효과적으로 교육적 접근을 하는지 평가하는 것이다.

모우츠(Moats, 2003; 2009)의 연구에서 교육 방법 지식은 부호 중심

교수법 활용과 관련된 내용만을 다루고 있어 의미 중심 접근법 관련 교

육 방법 지식에 대해서도 다룰 필요가 있다. 교육 방법을 선정하는 기반

이 언어교육 접근법과 관련되며 균형적 접근법은 의미 중심 접근법의 특

성 또한 반영하기 때문이다. 또한, 중도입국 아동과 같이 특수한 언어 환

경에 있는 학습자를 위하여 학습자 이해 지식의 측정도 매우 중요하다.

따라서 교사 지식 중 교육학적 지식의 양적 측정은 첫째, 학습자의 특성

을 반영한 학습자 이해 지식의 측정, 둘째, 언어교육 신념에 따른 교육

방법의 특성에 대한 지식을 부호 중심의 교수법뿐 아니라 의미 중심 접

근법과 균형적 접근법까지 확장하여 살펴볼 필요가 있다.

국내 선행연구 가운데 국어과 교사의 교육내용 지식에 관한 측정은

질적 연구 위주로 이루어졌으며, 교사의 신념 측정 연구는 유아교육 분

야에서 양적 연구로 진행되었다. 자세한 내용은 다음과 같다.

저자 (연도)
연구

참여자
사용 도구 측정 내용 연구 결과

양민화 외

(2014)

특수교사

21명, 일

반교사 38

명, 학습

상담사 43

명(총 102

명)

읽기에 대한

이론적 경향

성(De Ford,

1985)와 초

기 읽기 및

철자에 관한

교사 인식

(Mather et

al., 2001)의

문항 수정

음운 분석적

접근법과 통

언어적 접근

법에 대한

이론적 경향

성

일반교사의 통언어적

접근법에 대한 이론적

경향성이 학습 상담사

에 비해 유의하게 높

음.

[표 10] 교사의 신념 측정 국내 선행연구
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오미경·

이지영

(2013)

유아 교사

100명

문해에 대한

교사의 신념

질 문 지

(Westwood

et al., 1997)

를 김정화·

이문정(2006)

이 번역한

것을 일부

수정

문해에 대한

교사의 신념

척도 측정

총체적 신념 집단과

균형적 신념 집단보다

부호적 신념 집단이

많으며, 균형적 신념을

가진 교사가 유아의

문해발달을 위한 균형

있는 문해 활동 많이

실시함. 균형적 신념

집단 교사의 유아들이

문해력 높음.

김정화·

이문정

(2006)

유아 교사

134명

문식성에 대

한 교사의

신념 설문

(Westwood

et al., 1997)

기술중심 언

어교육과 의

미 중심 언

어교육, 균형

잡힌 언어교

육의 신념

설문

고학력의 교사가 의미

중심 언어교육에 가까

움. 경력 1년 이하와 7

년 이상의 교사는 의

미중심적 신념, 1년 이

상 7년 이하의 교사는

균형잡힌 언어교육 신

념 지님

정숙경

(2004)

초등교사

168명

문해성지도

접근방식 설

문(Hopkins,

1 9 9 5 ;

W o r t h am ,

1998; 유승

연, 2000 수

정),

구성주의 신

념 설문

(Hannafin&

F r e em a n ,

1995)과 정

숙경(1998)의

교사신념척

도 수정.

총체적 언어

접근법, 총체

적 언어접근

법의 배경인

구성주의 신

념, 기능 중

심 접근법에

대한 교사의

신념 조사

초등 저학년 교사들은

기능중심접근법과 총

체적 언어접근법을 약

간 높은 수준에서 사

용하며, 총체적 언어접

근법보다 기능중심접

근법을 더 많이 사용

하는 경향 있음.
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모우츠(Moats, 1994)는 ‘비공식 언어학 지식 설문(Informal Survey

of Linguistic Knowledge)’을 통해 교육내용 지식을 측정하였는데, 음운

인식, 음소 인식과 같은 효과적인 읽기 교수를 제공하는 데 필요한 기본

적인 언어 개념(합성어, 음절 타입, 철자 규칙 분별하기, 형태소와 음소

수 세기)에 대한 교사 지식을 평가했다. 그의 평가에 참여한 교사들 가

운데 높은 점수를 얻은 경우는 보통 10∼45% 정도에 불과한 것으로 나

타났다. 이는 연구 참여자의 상당수가 언어 이해 수준이 충분하지 못하

고 학습자들을 가르치는 데 한계가 있다는 점을 보여주는 결과이다. 이

후 연구를 통해 교사들의 교육내용 지식에 관한 측정 결과를 보면, 교육

내용 지식은 크게 높아지지 않았으며, 특정 언어 개념들을 이해하지 못

하는 것으로 나타났다(McCutchen et al., 2002; Piasta et al., 2009;

Washburn et al., 2010). 교육내용 지식의 측정에 관한 선행연구를 살펴

보면 다음과 같다(Cohen, 2014에서 재인용).

저자 (연도)
연구

참여자
사용 도구 측정 내용 연구 결과

Moats

(1994)
교사 89명

언어 지식에

관한 비공식

설문(Moats,

1994;

Moats&Lyo

n, 1996)

읽기에 필요

한 기초 언

어 개념(발

화, 음절, 형

태소, 말소

리, 합성, 이

중 자음/모

음, 스펠링

패턴

참여자들은 형태소의

수를 식별하는 것, 6개

의 음절타입, 자음합

성, 이중자음, 스펠링

규칙, 슈와, 음절 타입,

음소 세기(x를 가장

어려워함)를 어려워함.

Bos et al.

(2001)

2 5 2 명 의

예비교사,

2 8 6명 의

유치원∼

초3교사와

특수교사

교사 지식

평가: 언어

구조

영어의 구조

에 대한 지

식

이중 자음 구별, 음가가

있는/없는 자음 구별,

파닉스 정의하기, 복합

어 분절하기를 어려워

함. 글자-소리 대응을

가르칠 때 음운 인식

가르치기를 헷갈림.

[표 11] 교사 지식 측정 선행연구
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Mather et

al.

(2001)

2 9 3명 의

유치원∼

초3 예비

교 사 와

1 3 1 명 의

현직교사

교사 지식

평가: 언어

구조

(TKA:SL)

영어 구조

지식

말소리 세기(특히, x가

들어가거나 혼성어

(blends)), 음운 인식과

파닉스 정의하기, 복모

음(이중모음), 유성자

음과 이중 자음, 슈와

의 구별을 어려워함

McCutche

n, Harry,

et al.

(2002)

59명의 유

치∼2학년

교사, 특

수교사

언어 지식에

관한 비공식

설문

(Moats,

1994;

Moats&Lyo

n, 1996)

읽기에 필요

한 기초 언

어 개념(발

화, 음절, 형

태소, 말소

리, 합성, 연

자(이중자),

스펠링 패턴

다양한 교사들 간의

점수 차는 특별히 나

타나지 않음

Moats &

Foorman

(2003)

1 9 4 명 의

유치원∼

초4 교사

교사 지식

설문

철자법, 음운

론, 형태론

소리와 글자 식별, 단

어에서 음소 찾기, 이

중 자음/모음, 합성,

철자 규칙, 글자와 음

소의 관계 식별(특히

어떤 자모가 어떤 음

소를 대표하는지 구별

어려음), 음절 나누기

에 어려움을 겪음

Cunningh

am et al.

(2004)

7 2 2 명 의

유치원∼3

학년 교사

교사 지식

설문

음운 인식과

파닉스

음소 세기, 합성어 식

별, 자음-모음-자음

단어, 개음절과 폐음

절, 슈와, 복모음, 불규

칙단어 어려워함

Spear-Sw

erling et

al.

(2005)

132명 대

학원생

교사 지식

설문

읽기와 읽기발

달, 형태소 세

기, 자소음소분

리, 음절타입,

불규칙단어

참가자들은 형태소 세

기(특히 불규칙, 과거

시제 동사) 음소와 형

태소의 정확한 예시

제시하기를 어려워함



- 37 -

이미 글을 유창하게 읽고 쓸 수 있는 성인이 음성이나 철자를 헷갈

리는 일은 거의 없다. 그러나 교사가 음운 규칙에 따른 실제 철자와 소

리의 차이를 명확히 구별해내지 못하는 것은 학생에게 혼란을 일으킬 수

있다. 교사가 글을 읽고 쓰는 데에 어려움을 겪지 않는 일반적인 성인이

Spencer

et al.

(2008)

541명 참

가자(언어

병리학자,

유치원∼1

학년 교

사, 특수

교사, 읽

기전문가)

교사 지식

설문

음소 분절,

식별, 분리

복잡한 단어들의 음소

분절 어려워함. 언어병

리학자들이 읽기전문

가나 유치원 교사들, 1

학년 교사들, 특수교사

들보다 더 잘 수행함.

그러나 어떤 그룹도

능숙한 단계의 점수를

받지 못함

Piasta et

al.

(2009)

42명의 1

학년 교사

교사 지식

평가: 언어와

문어

음운론, 철자

법, 형태론

참가자들은 파닉스, 각

운과 두운, 음운 인식,

형태론, 음절 타입을

포함하는 과제들을 어

려워함.

Washbur

n et al.

(2010)

91명의 예

비교사

교사 지식

설문

기본 언어

구성에 대한

지식과 기술

음소 인식, 음운 인식,

음운합성의 용어 정의

를 어려워함. 음절 타

입, 접미사, 접두사, 어

근 식별하기를 어려워

함

Washbur

n et al.

(2011)

1 8 5 명 의

유치원∼

초등 5학

년 교사와

약간의 특

수 교 사 ,

읽기전문가

교사 지식

설문

기본 언어

구성에 대한

지식과 기술

음소 세기(특히 복잡

한 구조의 단어들), 폐

음절, 끝음절, 개음절

식별하기, 음운 인식,

음소 인식, 혼합 정의

하기, 응용지식 나타내

기(아는 내용을 실제

가르치는 지식으로 실

현하기) 어려워함
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라 할지라도 음운과 언어구조에 대한 지식까지 충분하다고 할 수는 없다

(McCutchen, Harry, et al., 2002). 즉, 일상에서의 독해력과는 별개로 음

운 및 언어구조와 읽기의 관계에 대한 명시적인 지식은 경험이 아닌 교

육으로 보완되어야 하는 부분이다.

중도입국 아동은 일반 아동과 비교해 한국어의 음운 및 언어구조에

대해 친숙하지 않은 한국어 학습자다. 이러한 기초가 부족한 상태에서

중도입국 아동에게 한글을 익히기란 어려운 과제다. 그러므로 교사는 한

국어의 특성에 따른 음운 및 언어구조 지식을 가지고 중도입국 아동에게

체계적으로 한글을 가르칠 수 있어야 한다.

2. 교사 지식의 구성

초등학교 저학년 시기에 학습자가 한글을 해득하는 것은 학교에 적

응하고 학업을 성취하는 데 매우 기초적이며 중요한 역할을 한다. 이 시

기에 학습자가 처한 언어적 환경과 언어 학습의 방법은 읽기 학습의 성

공 여부와 매우 큰 관련이 있다. 유치원과 초등 저학년 시기에 아동에게

제공되는 양질의 교수가 향후의 읽기 실패를 방지할 수 있는 단 하나이

자 최선이라고 할 수 있다(Snow, Burns, & Griffin, 1998). 따라서 저학

년을 담당하는 교사는 학생들의 구어와 문어 사이의 간극을 좁히고, 효

과적인 읽기 지도를 위한 지식과 기술을 갖추어야 한다. 효과적인 읽기

지도를 위해서는 부호 중심의 균형적 접근 및 언어학적 지식의 토대가

중요한데, 특히 구어와 문어 사이의 관계를 심층적으로 이해할 필요가

있다.

읽기 학습에 어려움을 겪는 학습자들은 음운 인식 능력이 부족한 것

으로 나타나는데, 한국어에서 음운 인식은 영어와 달리 음절 인식이 음

소 인식보다 우선한다(이차숙, 2003). 영어교육에서 부호 중심 교수법으

로 파닉스가 강조되는 것은 철자의 위치에 따라 소리가 변하기 때문이

다. 그러므로 영어 학습자들은 소리의 조합에 대한 지식인 파닉스를 알
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아야 영어 발음과 철자를 익히는 것이 수월하다. 그러나 한글은 철자 투

명성이 높고 음절 단위로 글자를 쓰기 때문에, 한글 교육에서는 자모의

조합 원리뿐만 아니라 음운 현상에 대한 지식을 가르치는 것이 필수적이다.

부호 중심의 균형적 접근을 통해 효과적으로 읽기 교육을 진행하기

위해 교사는 관련 언어학 지식을 알아야 하며, 학습자 특성에 적합한 교

수법을 통해 이를 전달해야 한다. 교사의 교육 및 경험 수준과 상관없이

모든 교사는 언어학 지식을 갖출 필요가 있으며(Piasta et al., 2009), 교

사가 언어학 강좌를 수강하는 것은 언어 지식 향상에 도움이 되는 것으

로 밝혀졌다(Spear-Swerling, & Brucker, 2004; Brady et al., 2009). 그

러므로 교사는 중도입국 학습자들의 언어 발달 특성(학습자 이해 지식)

과 그에 따른 부호 중심의 언어교육 방법(교육 방법 지식), 초기 문해 지

도를 위해 교사에게 필요한 국어학 지식을 갖추어야 할 것이다.

2.1. 교육학적 지식

2.1.1. 학습자 이해 지식

2.1.1.1. 아동 언어 발달 지식

아동의 언어 발달에서 말소리의 발달 과정을 살펴보면 만 2세부터

그 발달이 시작되어 양순음, 치조음, 연구개음, 격음, 후음 순으로 발음이

가능해지며, 만 4세에는 경구개음과 종성의 발음이 가능해지고, 만 5세에

는 초성의 ㄹ발음도 습득하며 ㅅ, ㅆ를 구분하여 말할 수 있다(김민정·

배소영, 2005). 특히 만 5세 이후에도 발달하는 ㄹ, ㅅ, ㅆ의 소리는 다문

화가정 학습자의 느린 언어 발달을 고려할 때 초등 입학 후에도 아동의

발음이 정교화되는 과정에 있다고 할 수 있다.

중도입국 아동의 언어 발달에 관한 논의에 앞서 다문화가정 아동의

언어 학습에 관한 선행연구를 살펴보면, 이들은 부모로부터 이중 언어를

수월하게 획득하는 것이 아니라 오히려 단일 언어 환경에서 자라는 아동
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에 비해서 언어 발달에서 지연되는 특성을 지닌 것으로 밝혀졌다(배희

숙, 2015; Tsushima & Hogan, 1975; Rosenblum & Pinker, 1983). 특히

주 양육자의 불완전한 한국어 능력으로 인해 아동의 언어 발달에 장애가

나타날 수 있으며(왕한석, 2007), 학령기 학습 선수 기술을 습득하지 못

할 우려(박지윤, 2007)가 있으므로 조기에 언어 지원이 개입될 필요(배희

숙, 2015; 김은정·김화수, 2011)가 있다.

다문화가정의 아동과 마찬가지로 중도입국 아동도 언어적 환경 때문

에 한국어 학습에서 문법에 어려움을 느끼는 것으로 밝혀졌다(윤경동,

2011). 특히 요즘 중국 배경의 중도입국 아동이 느는 추세며, 가정에서

사용하는 언어 환경과 한국어 유아교육 여부에 따라 이들의 한국어 학습

을 위한 출발선에는 차이가 있다. 중도입국 아동의 언어 발달에서 환경

적인 특성은 가정, 학교, 지역사회 모두가 영향을 미친다고 할 수 있으

며, 특히 가정에서 사용하는 언어 환경에 따라 아동의 언어적 특성도 다

르게 나타난다. 요컨대 중도입국 아동은 이주 배경으로 인해 한국어 구

어 및 문어 노출이 적은 환경에 놓이기 때문에, 한국어 학습에서 부정확

한 발음이 발견되고 한국 문화이해 부족으로 인해 배경지식 및 어휘력

부족이 함께 나타나고 있다.

2.1.1.2. 학습자 오류 분석 지식

중도입국 아동만을 대상으로 언어 오류를 살핀 연구는 그 수가 많지

않기 때문에 다문화가정 아동을 대상으로 한 학습자 오류 연구를 함께

살펴보고자 한다.

다문화가정 아동들의 음운 인식 및 처리에서 나타나는 오류에 관한

선행 연구를 보면, 문현숙·이지윤(2019)의 연구에서는 그 원인을 어머니

의 조음과 관련성이 높다고 판단하고 어머니의 모국어 발음을 고려하여

중재가 필요하다고 주장하였다. 또한, 다문화가정 아동의 조음발달은 정

상적 패턴과 유사하면서도 발달의 속도가 느리다고 밝혀졌다(류현주 외,

2008). 특히, 조음 정확도에 있어서 심각한 조음 오류, 경구개음, 연구개
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음, 유음의 오류가 많았으며, 초성이 있는 경우 이중모음의 정확도가 낮

은 것으로 나타났다(박상희, 2006). 그리고 다문화가정 아동들은 종성 생

략과 함께 탈기식음화, 이완음화 현상이 조음 오류 빈도가 높게 나타났

으며(권미지 외, 2007), 학령전기 한국-중국 다문화가정 아동의 조음발달

연구에서도 다문화가정 아동의 조음 오류는 주로 마찰음과 파찰음, 긴장

음과 기식음 오류로 나타났다(임희현 외, 2014).

다문화가정의 아동들은 음운 인식 발달에 있어서 일반 아동들과 마

찬가지로 음절에서 음소 순으로 발달이 나타나지만 그 속도가 느린 것으

로 나타났다(최은정 외, 2008), 또한, 한글 학습을 위한 기초로서 음운 인

식에 결손이 나타나기도 한다(양성오·황보명, 2009). 특히 파찰음·마찰음

의 오류가 더 일반 아동의 2배 이상 높은 비율로 나타나며 긴장도 및 기

식도에 대한 음운변동이 많이 나타나는 특성을 보였다(권미지, 2006). 시

간이 지나도 비발달적인 음운변동이 나타나기도 하므로(박상희, 2009),

이에 관한 명시적인 지도가 필요하다. 그리고 음운 규칙이 적용되는 낱

말재인에서 일반 아동보다 음운 규칙을 미적용하거나 연음을 잘 구사하

지 못하는 경우가 많았다(임유진, 2008, 이유림, 2012). 이뿐만 아니라 음

운 현상이 일어나는 낱말에 대한 읽기 쓰기에서 어려움을 느꼈으며 학년

이 높아질수록 쓰기 능력 차이도 점차 커졌다(김수현, 2016).

다음으로 형태 오류에서는 조사와 연결어미에 오류가 많이 나타나고

(이미연, 2009), 구문과 철자 오류가 많았으며(김은정·김화수, 2011), 고학

년으로 올라가서도 철자 습득에 어려움을 겪는 것으로 밝혀졌다(고선희,

2017). 문법 오류에서는 조사 오류가 전체의 약 89%를 차지한다는 연구

결과(홍주은·김화수, 2012)가 나와 있다. 조사 사용의 오류 및 어미 활용

의 기술 부족은 문법형태소에 대한 이해가 부족하기 때문인데(김은정·김

화수, 2011), 이를 위한 조기 언어 중재가 있다면 충분히 극복할 수 있

다. 또한, 음운을 혼동하여 표기에 오류가 발생하는 경우가 많은데, 발음

과 표기가 다른 낱말의 지도에 대한 세심한 주의가 필요하다(홍은실,

2010).

중도입국 아동의 경우 가정 및 이주 전후의 언어 환경 및 한국어 교
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육 경험에 따라 언어학습을 위한 배경에 차이가 크고, 다문화가정 아동

과 마찬가지로 음운 인식 및 음운 규칙, 문법에 대한 오류가 나타날 것

으로 판단된다. 따라서 교사는 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위하여

체계적이고 명시적으로 부호 중심의 균형적인 언어 교수를 실시할 수 있

어야 한다. 또한, 이를 위해 교사는 음운 인식과 음운 현상, 형태 인식에

대한 지식을 충분히 갖추어야 할 것이다.

2.1.2. 교육 방법 지식

2.1.2.1. 언어교육 접근법

한글 교육 방법은 일반적으로 부호 중심 교수법(Code-based

instruction), 의미 중심 접근법(Meaning-based approach), 균형적 언어

접근법(Balanced approach)으로 구분된다.

부호 중심 교수법은 행동주의에 기초한 상향식 접근법으로 발음중심

접근법이라고도 지칭된다. 이는 글을 처음 배우는 아동 또는 언어 환경

이나 장애 등으로 인해 읽기에 어려움을 느끼는 아동에게 적합한 언어

교수법이다(Harris & Hodge, 1995; 이대균 외, 2005에서 재인용). 이 교

수법은 문자 언어를 체계적이고 위계적으로 가르쳐야 한다고 보며 해독

기술을 중시한다. 또한, 문어를 처음 배우는 학습자들에게 읽기에 필요한

해독 기술을 향상시키기 위해 기초지식과 기술을 습득하게 하여 처음 보

는 글자라도 그것을 소리 내어 읽을 수 있도록 한다.11) 그러기 위해 문

어를 처음 학습하는 아동들이 읽기에 필요한 기초 기능들을 익히게 하고

무엇보다도 일정 기간 먼저 자모의 체계나 조합 원리에 대한 지식, 단어

를 해독하는 법 등을 명시적이고 체계적으로 가르쳐야 한다(이차숙,

2004).

이 교수법의 주요 목적은 학습자가 자동적이고 빠르게 단어를 인지

11) 여기서 언급하는 기초지식과 기술은 자모의 체계, 자소와 음소의 대응, 철자
법 등을 의미한다.
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하는, 효율적인 독자가 되게 하며 모르는 글자를 접했을 때도 규칙에 따

라 글자를 쉽게 읽을 수 있고 쉽게 쓸 수 있도록 하는 것이다. 스탈

(Stahl, 1997)도 부호 중심 교수법의 목표는 유아들이 소리 내어 바르게

단어를 읽을 수 있는 것부터 점차 의미를 구성해갈 수 있도록 단어를 자

동으로 재인하는 능력을 길러주는 것으로 보았다. 즉, 이 교수법은 논리

적이고 체계적이며 언어학습을 가장 효과적으로 할 수 있는 방법이라고

할 수 있다(Chall, 1967; Stanovich, 1986).

한편, 애덤스(Adams, 1990)는 효과적인 읽기 이해를 위해 부호 중심

의 접근법이 필요하나 실제 읽기와 쓰기 기술은 문장 맥락 속에서 이루

어져야 함을 주장했다. 부호 중심 교수법은 타 학습을 하는 데에도 전이

효과가 우수하고 해독 측면에서도 효과적이나 문자 언어를 접하는 어린

학습자들에게 지나치게 분석적이므로 학습자가 흥미를 잃기 쉽고, 읽기

와 쓰기만을 강조하여 지루하고 의미 없는 학습이 될 가능성이 있다(이

옥섭, 1999). 이처럼 부호 중심 교수법은 비록 학습의 흥미를 이끌어내는

데에 어려움이 있을 수 있으나 학습의 전이효과가 높고 해독이 빠른 시

간 내에 투입이 가능한 효과적인 언어교육 방법(이옥섭, 2000)이다.

다음으로, 총체적 언어 접근법으로 대표되는 의미 중심 접근법은 구

성주의에 기초한 언어교육 접근법으로 교수자보다는 학습자 활동 중심의

자연스러운 언어습득을 강조한다. 교수자는 언어적으로 풍부한 환경 속

에서 문학 활동을 하며 언어 규칙에 잦은 노출을 시켜 학습자가 스스로

규칙을 인지하고 받아들이는 하향식 접근을 취한다. 이는 글을 읽으면서

그 안에서 문장과 낱말의 의미를 효과적으로 파악하고 통합적으로 작용

하는 언어 기능들을 접하면서 언어능력을 키우는 방식이다. 이 과정에서

학습자는 학습활동에 참여하며 의미를 구성해가는 주체로서 역할을 하며

교수자는 학습자의 언어 습득을 위해 흥미와 호기심을 촉진하고 적절한

환경과 문학 자료를 제시하는 등의 역할을 수행한다.

이 접근법은 학습자에게 정확한 읽기와 쓰기를 요구하기보다 오류가

발생하더라도 자연스러운 것으로 여기며 시간이 지나면서 학습자가 오류

를 스스로 수정할 수 있다고 본다. 또한, 문자의 구성 원리보다는 의미이
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해를 강조하며 정확히 읽거나 쓰지 못하더라도 단어의 의미를 알면 그것

의 읽고 쓰기도 자연스레 익히게 된다고 본다. 그러므로 언어를 가르칠

때, 주로 접하는 단어들은 평소 실생활에서 접하는 익숙한 소재들이 중

심이 되며, 그것의 단어 구조를 익히기보다 글자의 모양을 통째로 익히

는 방식이 되는 것이다. 이 방법을 통해 언어를 학습할 때 학습자는 흥

미롭게 언어를 접할 수 있다는 장점이 있다. 그러나 이 접근법은 학습자

가 언어를 익히는 데 긴 시간이 소요되며 언어적으로 풍부하지 못한 환

경에서 성장한 아동이나 언어학습에 어려움이 있는 아동에게는 적합하지

않다는 한계점이 존재한다(이차숙, 2005).

마지막으로, 균형적 접근법은 부호 중심 교수법과 의미 중심 접근법

이후 각 접근의 장점을 취합하여 등장하였다. 이 접근에 따르면 학습자

개인의 학습양식과 발달수준, 흥미와 필요에 따라 적절한 방법으로 문어

를 지도해야 한다. 이 접근법은 언어 노출이 충분치 않아 언어 발달에

어려움이 있는 학습자들에게는 총체적 언어 접근법의 큰 틀에서 음운 지

식을 함께 가르치는 방식으로 이루어지는데, 이는 읽기, 쓰기의 능력과

태도 등 모든 면의 발달에 지속적 효과가 나타난다(Farris, 2001; 이대균

외, 2005에서 재인용). 따라서 이를 효과적으로 적용하기 위해서 교사는

부호 중심의 교수법을 명시적이며 체계적으로 실행할 수 있는 언어학 지

식 및 교수방법 지식이 필요하며, 더불어 의미 중심 접근을 위해 학습자

에게 풍부한 언어 환경도 제공할 수 있어야 한다. 이 접근법은 개인차를

고려한 접근을 요구하므로 개별 학습자의 특성에 따라 융통적인 적용이

가능하다. 따라서 개개 영유아의 특성, 언어 발달의 수준, 가정 언어 환

경의 수준, 이전 경험의 정도 등을 파악하여 두 접근법에서 제시하는 방

법을 균형 있게 사용하기 위한 교사의 역량이 강조된다(이순형 외,

2010).

그러나 균형적 접근법은 그 실체가 명확하지 않고 여러 언어교육 접

근법들의 특성을 조금씩 섞어서 절충해 놓은 것 같다는 비판을 받는다

(이차숙, 2004). 이처럼 절충적인 방식은 견고한 체계에 근거하기보다 유

행에 따라 요소들을 섞음으로써 언어교육에서의 근본적인 패러다임의 변
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화가 두드러지지 않는다고 볼 수도 있다. 그러나 균형적 교수법은 계속

된 연구를 기반으로 하여 아동에게 적합한 교육 방법을 탐색하고 적용해

보며 변화해 가는 것으로 앞선 방식들과는 차이가 있다(Weaver, 1998).

균형적 접근법은 중심이 되는 언어 접근법이 무엇인가에 따라 부호

중심의 균형적 언어 접근법과 의미 중심의 균형적 언어 접근법으로 나누

어 나타내기도 한다. 그러나 균형적 접근법은 의미 중심 접근법과 부호

중심 교수법을 혼합하여 어떻게 교실에서 실제로 적용할 것인지에 대한

분명한 지침이 존재하지 않는다. 즉, 두 접근법 중 어느 것이 우선되어야

하는지, 해독 기술을 가르칠 때 어느 수준으로 명시적으로 할지 등에 대

해 명확한 기준은 안내되지 않았다(이차숙, 2004). 따라서 교육 상황에서

교사의 판단에 따라 이루어지게 된다.

균형적 언어 접근법에서 교사는 수업 상황과 학습자의 수준 등을 고

려하여 부호 중심 교수법과 의미 중심 접근법을 적절히 융합하여 활용할

수 있어야 한다. 학습자가 문어를 학습하기 이전에 이미 충분한 언어 노

출 배경을 가지고 있다면 의미 중심 접근법 중심의 균형적 접근법이, 그

렇지 않다면 부호 중심의 균형적 접근법이 더욱 효과적일 것이다. 그러

나 단순히 부호 중심의 접근법을 활용하는 것은 학습자의 흥미를 유도하

기 어려운 단점이 있으므로(홍혜경 외, 2016) 놀이를 활용하는 등의 의미

중심 접근법의 방식을 함께 활용할 필요가 있다. 따라서 중도입국 아동

의 특성과 교육과정 상의 한글 교육 목표로 말미암아 학습자의 흥미를

잃지 않으면서도 체계적이고 명시적인 교육을 하는 부호 중심의 균형적

접근법을 지향해야 한다.
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2.1.2.2. 한글 교육영역별 지도 방법

학교 입학 전, 누리과정을 거치지 않고 충분히 유의미한 한국어 음성

언어 환경에 노출되지 않았던 중도입국 아동들은 한국어 음운 인식 능력

이 부족하며 문자 언어 학습에 어려움을 겪는다. 따라서 교사는 이들을

지도하기 위해 음운 인식의 하위 요소로서 삽입, 탈락, 대치 등의 이해와

이에 대한 지도법에 대한 지식을 갖추어야 한다. 한글 교육영역별 지도

방법을 음운 인식, 음운 현상, 형태소 인식으로 구분하여 살펴보고자 한다.

첫째, 음운 인식을 효과적으로 가르치기 위해서는 놀이를 활용한 음운

인식 지도 자료 제작 및 지도에 대한 지식이 있어야 한다. 한국어 음운

인식은 음절 인식부터 접근해야 하며, 중도입국 아동들에게 소리와 글자

의 대응을 지도할 때 반드시 음운 인식에 대한 지도가 강화되어야 할 것

이다. 음운 인식 능력은 음운 인식 검사를 통해 판별이 가능하고, 훈련

지도를 통해 향상될 수 있다. 음운인식 과제는 단어의 음절이나 음소 수

세기, 단어의 음절이나 음소 분리, 분절, 합성, 대치, 탈락 등이 있다. 한

국 아동들은 음절 및 음소인식 과제에서 가운데 음절 인식을 어려워하

고, 분리 및 탈락 과제보다 대치과제를 어려워하는 것으로 나타났다(김

애화, 2012).

둘째, 음운 현상은 대치, 도치, 탈락, 첨가, 축약으로 크게 분류할 수

있다. 음운변동은 두 음절 이상에서 나타나며 이러한 소리의 특성과 변

화를 아는 것은 영어에서 말하는 파닉스(phonics)와 연결된다.

파닉스는 NRP(2000)에서 효과적인 읽기를 위해 제시한 두 번째 요소

로 한국에서는 발음중심 또는 부호중심(code-based) 접근법이라고도 불

린다. 이는 철자 원리를 토대로 글자를 구성하는 낱자(군)와 소리를 알고

낱자(군)와 소리의 대응 관계를 사용하여 글자를 읽을 수 있는 것을 의

미한다(Ehri, 2005).

파닉스의 유형으로는 합성(synthetic) 파닉스, 분석(analytic) 파닉스,

유추(analogy) 파닉스, 내재(embedded) 파닉스 등이 있다(NRP, 2000).

이 가운데 합성 파닉스는 부분-전체 접근법(part to whole approach)이
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라고도 하며 낱자를 소리로 바꾼 뒤 소리를 합쳐 글자를 읽는 것이다.

합성파닉스의 효과는 영어권뿐만 아니라 한국에서도 마찬가지로 효과성

이 입증되었다(김애화 외, 2011).

합성파닉스는 음운인식과 단어재인을 결합한 형태의 교수 실시, 낱

자(군)과 소리의 대응관계에 대한 교수 실시, 낱자(군)의 소리를 합쳐서

글자를 읽는 교수 실시를 제시한다(Simmons & Kameenui, 1998). 이러

한 파닉스의 요소를 한글 교육에 적용해보면 음운 인식 훈련이 자모 체

계를 학습할 때 함께 되어야 하고, 자소-음소 대응 지식을 학습한 뒤 음

운변동으로 인한 발음 변화에 대한 교수가 이루어져야 하며, 학습한 단

어들을 소리 내어 읽는 연습이 수반되어야 한다.

셋째, 형태소 인식 능력은 철자를 빠르게 볼 수 있게 하여 읽기 속

도를 향상시키고 단락 글의 이해에도 도움을 준다(Wolf&Katzir-Cohen,

2001). 김애화·김의정(2015)은 한글의 특성을 고려한 철자 교수에 대해

연구하며, 철자발달이 낱자-소리 대응 규칙 → 낱자군-소리 규칙 → 형

태처리(형태소 인식) 규칙의 세 단계로 나아간다고 밝혔다. 한글은 소리

대로 적되 어법에 맞도록 적는 것이 원칙이므로 자소-음소 대응에 대한

인식에서 나아가 단어에 대한 형태소에 대해 알아야 한다. 결국 음운처

리, 표기처리, 형태처리는 한글 교육에서 초기 철자발달의 기반이 되며

(이재국 외, 2015) 이를 국어학적으로 본다면 형태론 측면에서 문법형태

소 지식은 한글 교육에서 필수적인 지식이라 할 수 있을 것이다.

형태소 인식 능력(morphological awareness)은 의미를 가진 최소 단

위인 형태소에 대해 의식적으로 생각하고, 조작하고, 형태소의 결합으로

이루어진 단어형성 규칙을 적용하는 능력이며 아동의 형태소 인식은 읽

기이해 발달에 주요한 영향을 끼치는 변인이다(정경희, 2014). 형태를 파

생하고 합성하는 형태론적 인식은 읽기 발달 과정에서 중요한 요소로 초

등학교 저학년 시기뿐 아니라 3∼4학년 시기에 읽기 및 쓰기에 활용되는

비중이 커지고 학년이 올라갈수록 형태소 인식 능력은 읽기와 쓰기에 더

욱 많이 관여한다(Apel & Thoamas-Tate, 2009).

이와 같은 형태소 인식은 합성어와 파생어의 결합 및 분리과제로 확
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인할 수 있다(Apel et al., 2013). 합성어에서의 형태소 결합 과제는 두

개의 어근을 합쳐 새로운 단어를 만들 수 있는지를 보며, 합성어에서의

형태소 분리 과제는 합성어를 분리하여 알맞은 단어를 새로운 문장에 맞

게 골라 넣을 수 있는지를 확인한다. 파생어에서의 형태소 결합 과제는

어근을 포함한 단어에서 주어진 접사를 붙여 파생어를 만들 수 있는지를

평가하고, 파생어에서의 형태소 분리 과제는 파생어에서 필요한 어근을

떼어내어 문장의 빈칸을 채우는 방식으로 이루어진다.

2.2. 교육내용 지식

2.2.1. 음운론 지식

언어 규범에 대한 지식은 모어 화자들에게도 자연스러운 습득의 대상

이 아닌 학습을 통해 의식적으로 배워야 하는 지식의 성격이 강하다(구

본관, 2008). 한글은 소리에 바탕을 둔 글자이기 때문에 한글 교육을 위

해서는 언어의 소리에 관한 연구인 음운론적 지식이 필요하다.

아동의 음운 지식 학습에 관한 선행 연구를 살펴보면, 강민정(2008)은

초등학생들은 단모음 /ㅐ/와 /ㅔ/의 구분에서 오류율이 50%를 넘고, /ㅚ/

와 /ㅙ/, /ㅡ/와 /ㅓ/의 구분, 이중모음 순으로 오류가 나타난다고 보고하

였다. 문정은(2017)은 초등학교 3학년 학생들을 대상으로 한 연구에서

강민정(2008)의 연구 결과를 증명하였으며, 특히 이중모음 가운데 /ㅢ/도

오류가 잦음을 확인하였다. 중국계 다문화가정 아동을 대상으로 한 오지

은(2019)의 연구에서는 /ㅗ/와 /ㅓ/, /ㅗ/와 /ㅜ/, /ㅜ/와 /ㅡ/의 대치오류

가 나타나고, 한국 거주 기간이 짧은 아동들은 /ㅏ/와 /ㅐ/의 대치오류가

나타나며, 한국어 소통 능력이 우수한 경우에도 /ㅏ/와 /ㅓ/, /ㅜ/와 /ㅡ/

를 어려워한다고 보고하였다.

한편, 박숙희(2013)는 언어교육 접근방식인 상향식 모델과 하향식 모

델 중 한국어는 상향식 접근12)을 기본으로 하되 학습 초기 단계부터 운

12) 상향식 모델(botton-up model)은 음운의 음가부터 교육하여 점차 소리의
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율적 요소를 중시하는 분석적 교육법이 적합하다고 주장하였다. 즉, 음소

-자소에 대한 부분부터 학습하는 것이 효과적이라고 하였다. 특히, 다문

화가정 아동은 일반 아동에 비해 모음 오류 빈도가 흔히 나타났으며(권

미지, 2011), 다문화가정 아동의 언어 발달이 더디고 언어적 환경이 열악

하기 때문에, 이들을 위한 한글 교육은 자소-음소 대응에서부터 출발해

야 한다.

교육언어학적 측면에서 음운 인식은 넓게는 단어인식부터 좁게는 음

절인식과 음소인식을 지칭한다. 음운 인식은 구어에서 사용되는 단어 속

에 들어있는 여러 가지 소리의 단위와 유형들을 지각하고 아는 것(Ball

& Blachman, 1991)으로 음운 인식의 결함은 읽기의 어려움과도 관련된

다(Wagnet & Torgesen, 1987). 음운 인식의 획득은 소리정보와 글자정

보를 연결하여 자소-음소 대응을 쉽게 받아들이고 머릿속의 심상화된

단어 주머니와 글자로 된 단어를 용이하게 연결할 수 있다.

음운 인식은 NRP(2000)의 읽기 향상을 위한 5가지 주요 요소 중 가

장 기초로 우선 제시될 만큼 아동의 언어 발달에서 중요한 역할을 한다.

음운 인식 능력은 초기읽기 발달을 가장 잘 예측할 수 있는 변인이며(홍

성인 외, 2002). 음운 인식의 결함은 단어재인의 문제와 연결되며 나아가

읽기 이해와도 관련이 있다(Jorm & Share, 1983). 한글은 음절 경계가

명확한 언어로서 음절인식이 음소인식보다 우선된다(이차숙, 2003)고 알

려져 있다.

한글을 특성을 고려할 때 우선적으로 다양한 음절형태를 고루 다루어

음절을 확실히 인식 후 음소수가 적은 1음절어의 단어를 다루는 것이 효

과적이며, 음소수준의 음운 인식지도에서 시각단서를 활용하여 자소-음

소 대응을 이해하도록 하며 학생의 흥미를 자극할 수 있도록 교육활동을

계획(김길순, 2008)하는 것이 좋다. 읽기 습득 전의 초기 음운 인식 발달

은 말놀이나 운율 맞추기의 인식에 의해 이루어지므로(Swank, 1994) 이

러한 교육 활동이 도움이 될 수 있다.

단위를 확장하여 비분절 음운의 발음을 교육하는 방식이다. 반면 하향식 모
델(top-down)은 담화 단위로 비분절적 요소에 우선 초점을 두고 이후 개별
음운을 지도하는 방식이다.
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한국어의 음운 현상에 대한 학습 내용은 연구자들에 따라 그 내용과

용어에 차이가 있다. 김동일(2017)은 초등 아동 대상으로 읽기 능력 증

진을 위해 음운의 대치(음절의 끝소리 규칙, 비음화, 유음화, 구개음화),

음운의 축약(자음의 축약), 음운의 탈락, 음운의 첨가 등을 알아야 할 것

으로 제시했다. 김수진·이지영(2008)은 아동이 우리말 읽기에서 꼭 지켜

야 할 대표적인 음운 현상으로 초성우선원리, 평폐쇄음화, 장애음의 비음

화, 설측음의 비음화, 유음화, 경음화, 구개음화, 자음군단순화, ㅎ탈락,

ㄴ첨가, 격음화를 제시하였다. 김애화(2009)와 김애화·강은영(2010)은 초

등학생을 대상으로 한글 단어의 인지 특성을 알아보고자 단어 인지 검사

를 실시하였다. 이 중 음운 현상이 있는 단어는 음절의 끝소리 규칙(7종

성, 연음법칙), 자음동화(장애음의 비음화, 설측음의 비음화, 설측음화, 구

개음화, 된소리되기), 축약, ㅎ탈락, ㄴ첨가, 겹받침 등이 있었다.

한글 학습을 하는 아동들이 습득 과정에서 나타나는 오류는 연음,

구개음화, 설측음화 법칙에서 높게 나타났고 ㄴ첨가, 축약, 설측음의 비

음화, 장애음의 비음화 적용의 오류가 그 다음으로 나타났다. 경음, 7종

성, 겹받침, ㅎ탈락은 오류가 낮게 나타났다. 또한, 각 음가대로 읽는 오

류는 비음화 법칙에서, 음운 현상을 일부 적용한 오류는 ㄴ첨가와 겹받

침에서, 음운 현상을 잘못 적용한 오류는 설측음화와 ㅎ탈락에서 상대적

으로 높게 나타났다. 정종성(2014)도 초등학교에 갓 입학한 학생들의 자

소-음소 불일치형 단어 읽기에서 구개음화, 설측음화를 가장 어려움을

보였음을 밝혀 이에 대한 교육적 보완이 필요함을 알 수 있다.

본 연구에서 교사에게 필요한 음운 현상 지식은 송지연(2001), 김애

화 외(2009) 등에서 학습자들이 한글 학습 과정에서 흔히 보이는 오류를

참고하여 구성되었다. 또한, 구본관 외(2015)에서 제시한 한국어 문법에

따라 교육학, 언어병리학 등의 분야에서 비정형적으로 사용되던 음운 현

상 용어들을 국어학 용어로 바꾸어 제시하고자 한다.

첫째, 7종성 규칙 또는 음절의 끝소리 규칙이라 불리는 규칙은 한국

어의 음절 종성에 올 수 있는 자음이 ‘ㄱ, ㄴ, ㄷ, ㄹ, ㅁ, ㅂ, ㅇ’의 7개로

제한됨을 나타내고 있다. 7개의 종성으로 끝난다는 규칙은 홑받침의 발
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음에서는 문제가 없으나 겹받침의 발음에서 한 가지 음만 실현되는 자음

군 단순화를 포함하며, 끝소리 규칙이라는 이름도 변화를 명확히 알기

어려운 명칭이다(구본관 외, 2015). 따라서 본고에서는 홑받침이 ‘ㅂ, ㄷ,

ㄱ’ 중 하나로 바뀌는 음운 현상의 특성을 말미암아 ‘평파열음화’로 표기

한다.

둘째, 경음화는 평파열음 뒤의 경음화, 비음 뒤의 경음화, 유음 뒤의

경음화, 관형사형 어미 뒤의 경음화 등 종류가 다양하나 현대 한국어에

서 예외가 없고 가장 보편적인 경음화 현상인 평파열음 뒤의 경음화로

구체화하여 표기한다.

셋째, 설측음화는 유음화로 표기하되 순행적 유음화와 역행적 유음

화로 나누었으며, ㅎ탈락은 후음탈락으로, 음운 축약 현상으로 앞선 연구

들에서 논한 격음화 또는 자음축약은 유기음화로 표기한다.

음운 현상 의미

음운

대치

평파열음화
음절 종성에서 발음될 수 없는 장애음이 ‘ㅂ,

ㄷ, ㄱ’ 중 하나로 바뀌는 음운 현상

연음13)
두 형태소가 결합할 때 앞선 형태소의 말음이

뒤 형태소의 초성으로 옮겨가서 발음되는 현

상

비음화

장애음이 비음 앞에서 비음으로 바뀌는 음운

현상(주로 ㅂ,ㄷ,ㄱ이 ㅁ,ㄴ 앞에서 동일한 조

음 위치의 비음으로 바뀌는 현상)

‘ㄹ’의 비음화

ㄹ을 제외한 자음 뒤에서 ㄹ이 ㄴ으로 바뀌는

음운 현상(주로 ㄱㄴㄷㅁㅂㅇ 뒤에 오는 ㄹ이

ㄴ으로 바뀌는 현상)

유음화

순행적

‘ㄹ’로 끝나는 형태소와 ‘ㄴ’으로 시작하는 형

태소가 결합할 때 ‘ㄹ+ㄴ’이 ‘ㄹㄹ’로 바뀌는

현상

역행적

‘ㄴ’으로 끝나는 형태소와 ‘ㄹ’로 시작하는 형

태소가 결합할 때 ‘ㄴ+ㄹ’이 ‘ㄹㄹ’로 바뀌는

현상
평파열음 뒤의

경음화

평파열음 ‘ㅂ,ㄷ,ㄱ’ 뒤에서 평음이 경음으로

일어나는 현상

[표 12] 부호 중심의 균형적 접근법을 위한 음운 현상 교육내용
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따라서 선행연구를 국어학과 연계하여 부호 중심의 균형적 접근법을

기반으로 한 한글 교육에 필요한 음운 지식을 추출하면 위와 같이 정리

할 수 있다.

2.2.2. 형태론 지식

음운론적 지식이 글자를 소리 나는 대로 읽고 쓰며 음운 현상에 맞

게 글자를 바르게 읽는 것과 관련된다면, 형태론적 지식은 형태소를 살

려 맞춤법에 맞게 글자를 쓰는 것과 연계된다. 또한, 단어의 형성과 관련

하여서도 형태론 지식은 필수적이다. 형태소와 단어의 개념으로부터 단

어의 구조, 형태소의 결합방식에 따른 단어형성법을 아는 것은 글자를

소리 나는 대로가 아니라 형태를 살려 명확히 표기하고 읽을 수 있는 능

력과 관계된다.

한국어 철자 발달은 음운 지식을 이용한 철자 학습과 형태소 지식을

이용한 철자 학습으로 이루어지는데 전자가 후자보다 먼저 완성되며, 후

13) 박기영·이정민(2018)은 발음 교육에서 음운변동은 아니나 음운변동과 함께
다루어야 하는 현상으로 연음(유성음화)을 들었다. 이에 대해서는 김형복
(2004), 김영선(2006), 신지영 외(2015) 등에서도 연음이 음운현상과 함께 교
육되어야 함을 강조하고 있다. 연음은 평파열음화와 상호배타적 관계(구본관
외, 2016)에 있으므로 본 연구에서도 연음을 편의상 음운현상으로 포함시켰
다.

구개음화
‘ㄷ,ㅌ’으로 끝나는 형태소가 ‘ㅣ’로 시작하는

문법형태소와 만날 때 ‘ㅈ,ㅊ’로 바뀌는 현상

음운

탈락

자음군 단순화
음절의 종성에 두 개의 자음이 놓일 때 이 중

하나를 탈락시키는 음운 현상

후음 탈락

‘ㅎ’으로 끝나는 용언 어간 뒤에 모음으로 시

작하는 문법 형태소가 올 때 ‘ㅎ’이 탈락하는

현상
음운

첨가
ㄴ첨가

자음으로 끝나는 말 뒤에 ‘ㅣ’로 시작하는 말

이 결합할 때 ‘ㄴ’이 새로 덧붙는 음운 현상
음운

축약
유기음화

‘ㅎ’과 ‘ㄱ,ㄷ,ㅂ,ㅈ’이 만날 때 두 자음이 하나

의 유기음으로 실현되는 음운 현상
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자는 문법형태소 지식이 철자 발달에 중요한 역할을 한다(신가영 외,

2015). 아동이 두 단어 이상의 발화를 할 수 있을 때 중요 현상은 문법

형태소를 획득해간다는 것이며 문법형태소는 아동의 언어 발달과 평가에

서 중요한 역할을 한다(배소영, 1995). 한국어는 어간과 접사의 경계가

분명한 교착어(굴절어)이다. 교착어는 어근인 실질형태소와 문법형태소

가 결합하여 구성된다. 이에 박숙희(2013)는 한국어 단어를 발음하기 위

해서는 단어에 대한 기본 개념과 형태소 지식이 있어야 하며 어떤 형태

들이 문법형태소인지 아는 것이 우선적으로 필요한 지식이라 지적하였

다. 또한, 한국어가 첨가어라는 특징을 고려할 때 문법형태소를 아는 것

은 단어뿐만 아니라 나아가 절, 문장 학습에까지 영향을 준다. 따라서 교

사는 형태론적 지식뿐만 아니라 학습자가 나타내는 오류를 파악하며 지

식을 연결할 수 있을 때, 학습자의 특성을 반영한 교육이 가능할 것이다.

2.3. 한글 교육에 대한 신념

신념(belief)이란, ‘굳게 믿는 마음’으로, 판단, 주장, 의견 따위를 진리

라고 생각하는 마음의 상태이며, 신념체계(beliefsystem)란 개별적인 신

념들이 어떤 원리에 따라 서로 관련, 조직되며 하나의 통일적 전체를 이

루고 있는 상태라고 정의되고 있다(서울대학교 교육연구소, 1995). 교사

의 신념이란 교사가 가진 이념과 명백한 이론, 의견 혹은 그러한 경향을

따르는 것(Nespor, 1985)이다. 파야레스(Pajares, 1992)는 교사가 신념을

통해 역할에 대한 성공적 수행에 필요한 지식과 기술을 습득하고 태도를

결정한다고 보았다. 교사의 이론적 경향성에 따른 신념은 교육 방법을

선택하는 의사결정에 관여하며 교수 실제에 영향을 미친다. 그러나 교사

가 언어교육 신념에 대한 이해와 실행 능력이 부족한 경우에는 교육 신

념이 교수 실제에 도달하는 데 한계가 있다. 따라서 본 연구에서는 한글

교육에 대한 신념을 이후, 교육 방법 지식과 연계하여 그 양상을 살펴보

고자 한다.

언어교육 신념은 전통적 신념이라고도 하는 부호 중심의 언어교육
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신념(부호 중심 신념)과 총체적 신념으로 흔히 불리는 의미 중심의 언어

교육 신념(의미 중심 신념), 그리고 그 둘의 특성을 모두 나타내는 균형

적 언어교육 신념(균형적 신념)으로 나누어 볼 수 있다.

부호 중심의 언어교육 신념(부호 중심 신념)은 부호 중심의 교수법의

이론적 성향을 선호하는 신념으로 행동주의와 관련된다. 즉, 읽기와 쓰기

교육에 반복적 강화와 모방의 원리를 강조(이순형 외, 2010)하며 읽기를

처음 배우는 아동에게 해독에 필요한 기본적 지식과 기술을 습득할 수

있도록 이에 대해 명확하게 가르치는 것이 중요하다고 생각한다. 이를

위해 반복 학습으로 글자의 구성 원리와 글자-소리 간의 관계 등을 깨

칠 수 있게 학습을 조직하게 된다. 이처럼 부호 중심의 언어교육 신념은

작은 단위부터 큰 단위로 발전해가는 상향식 접근으로서 반복적 연습을

강조하는 교사의 성향과 연관된다.

의미 중심의 언어교육 신념(의미 중심 신념)은 의미 중심 접근법 성

향을 선호하는 구성주의 성향과 관련된다. 이 신념은 언어교육의 핵심을

의미 전달이라 보며 학습자 중심의 하향식 접근을 중시한다. 이 신념은

체계적인 해독과정이 아닌 의미구성, 실생활에서 의사소통을 통한 언어

습득이 이루어져야 한다고 본다. 교사의 개입보다는 학습자가 실생활 전

반에서 언어를 경험하고 흥미를 느끼며 표현하는 분위기를 이끌어내는

것을 선호하며 자연스러운 언어습득을 지향한다.

마지막으로 균형적 언어교육 신념(균형적 신념)은 앞서 부호 중심의

언어교육 신념과 의미 중심의 언어교육 신념 중 어느 한 극에 있기보다

는 두 신념을 균형적으로 가지고 있는 성향과 관련된다. 이러한 신념을

가진 교사는 두 언어 접근법의 장점을 균형 있게 살리며 효과적인 언어

학습을 할 수 있도록 돕고자 한다.
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2.4. 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식

이상의 선행연구는 한글 교육을 교육내용 지식, 교육학적 지식, 교육

방법, 교사의 신념으로 나누어 접근하여 바람직한 교수법을 제시하였다.

그러나 선행연구는 특정 분야에 한정하여 제시하는 한계를 보였는데, 이

것을 자세히 제시하면 다음과 같다.

첫째, 선행연구는 교육내용 지식, 교육학적 지식, 교육방법, 교사의 신

념으로 나누어 인식수준을 제시하였지만, 그 관계와 표본특성별 차이를

제시하지 못하였다.

둘째, 선행연구는 이주민, 유아, 중고등학생 등을 연구하였기 때문에

에 중도입국이라는 특수한 환경에 놓인 아동을 연구하지 않았다.

셋째, 선행연구는 음운, 발음 등을 종합해서 접근하지 않고 특정한 분

야에 접근하였기 때문에 중도입국 아동을 가르치기 위한 종합적 시각을

제시하지 않았다.

넷째, 선행연구는 주로 질적 연구나 학습자를 대상으로 연구하였기

때문에 현장에서 한글 교육을 담당하는 교사가 한글과 한글 교육의 특

성, 구조, 언어교육 접근 방법 등을 얼마나 이해하고 있는지를 충분히 분

석하지 않았다.

이에 본고에서 교사가 중도입국 아동을 대상으로 가르칠 내용 구성의

원칙은 다음과 같다. 첫째, 아동들이 시간이 지남에 따라 습득하는 것이

어려워 교육적 중재가 필요한 내용이어야 하며, 둘째, 교육과정 기준을

준수해야 한다는 것이다. 한글 교육과 관련한 교육과정 내용14)은 아래와

같다.

14) 발췌: 국가교육과정정보센터(NCIC)
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영역 1∼2학년군 내용 요소

읽기

·글자, 낱말, 문장, 짧은 글

·소리 내어 읽기

·읽기에 대한 흥미

쓰기
·글자 쓰기

·쓰기에 대한 흥미

문법

·한글 자모의 이름과 소릿값

·낱말의 소리와 표기

·글자·낱말·문장에 대한 흥미

[표 13] 한글 교육 관련 1∼2학년군 교육과정 내용 요소

한글 교육 관련 교육과정 내용 요소를 종합하면 아동들은 한글 자모

에 대한 지식을 익히고 그것을 소리 내어 읽고 쓸 수 있어야 하며 그것

의 표기 방법에 대해 알아야 한다. 철자법 체계가 투명한 한글은 아동들

이 자소-음소 대응을 익히면 음운 현상이 없는 단어를 그 뜻을 모르더

라도 수월하게 읽기가 가능하다. 또한, 자소-음소 대응이 일치하지 않더

라도 음운 현상에 맞게 단어를 명확히 발음해야 하고, 형태소 지식을 활

용하여 단어의 의미를 알아 읽고 쓸 수 있어야 한다.

이에 일반 아동들도 흔히 보이는 오류를 참작하여 중도입국 아동 대

상 한글 교육에 필요한 교사 지식의 틀을 구성하였다.

지식 성격 내용 영역 하위 영역 문항 유형 문항 내용

교육
학적

지식

학
습
자

이
해

지
식

언어
발달 지식

아동 언어
발달 전반

개념 지식 아동 언어 발달

적용 지식
다문화가정 아동
언어 발달

학습자
오류 분석
지식

음운 오류 적용 지식

이중모음 오류
파열음 오류

경음 및 격음 오류
마찰음 오류
파찰음 오류
종성 생략 오류
(평파열음화 오류)
종성 생략 오류

(자음군 단순화 오류)

[표 14] 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식과 문항 구성
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연음 오류
비음화 오류
구개음화 오류

형태 오류
조사 오류
어미 오류

교
육
방
법

지
식

언어
교육
접근법

언어 교육
접근법

개념 및
적용 지식

부호 중심 교수법
의미 중심 접근법
균형적 접근법

한글
교육
영역별
지도 방법

음운 인식
개념 지식

음운 인식 교육
적용 지식

음운 현상 적용 지식 음운 현상 교육

철자 및
어휘

개념 지식
형태 인식 교육

적용 지식

교육
내용

지식

교
육
내
용

지
식

음운 지식 음운론

개념 지식

자소
음소
음절

모음 분류 기준
자음 분류 기준
단모음과 이중모음

파열음
마찰음
파찰음

경음 및 격음
평파열음화
자음군 단순화

연음
비음화
구개음화
‘ㄹ’의 비음화
유음화
경음화
후음탈락
ㄴ첨가
유기음화

언어
구조
지식

형태론

형태소
실질형태소
문법형태소
조사
접사
어미
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교사는 단순히 오류를 수정해주는 사후처방으로서의 교육만이 아니라

국어학 지식과 관련 연구들에 근거하여 학습자를 지도해야 한다. 또한,

가르칠 내용은 학습 과정에서 학습자가 오류를 흔히 범하는 부분을 반드

시 포함하여야 하며 교사는 이에 대한 해박한 지식이 필요하다. 이에 위

의 [표 14]와 같이 교사 지식의 틀을 구성하였고 이에 따라 설문 문항을

제작하였다.

음운 지식 음운론

적용 지식

자소
음소

자음 분류
모음 분류
음절

경음 및 격음
파열음
마찰음
파찰음
단모음
이중모음
평파열음화
자음군 단순화

연음
비음화
구개음화
‘ㄹ’의 비음화
유음화
경음화
후음탈락
ㄴ첨가
유기음화

언어
구조
지식

형태론

형태소
실질형태소
문법형태소
조사
접사
어미
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Ⅲ. 한글 교육에 관한 교사 지식 양상

1. 교사 지식 영역별 양상 분석

1.1. 교육학적 지식

1.1.1. 학습자 이해 지식

1.1.1.1. 언어 발달 지식과 학습자 오류 분석 지식

학습자 이해 지식은 아동 언어 발달 지식 2문항과 학습자 오류 분석

지식 12문항으로 총 14개 문항으로 측정되었다. 연구 참여자들은 14개

문항 중 평균 8.09개의 정답이 맞았으며, 이를 100점 환산하면 평균

57.79점으로 나타났다.

언어 발달 지식은 2개 문항 중 평균 1.35개의 정답을 맞힌 것으로

나타났고, 이를 100점 환산하면 평균 67.50으로 나타났다. 연구 참여자들

은 아동 언어 발달 전반에 대한 문항에서는 85.5%의 높은 정답률을 보

였으나, 다문화가정 아동의 언어 발달에 대해서는 50%에 미치지 못하는

정답률을 기록하여 특수한 언어 환경에 있는 학습자에 대한 이해가 미흡

함을 보여주었다.

중도입국 아동에게 흔히 나타날 것으로 예상되는 학습자의 오류 특

성을 반영한 학습자 오류 분석 지식은 이중모음 오류, 경음 및 격음 오

류 등 12개 문항이었다. 연구 참여자들은 평균 6.75개의 정답을 맞힌 것

으로 나타났고, 이를 100점 환산하면 평균 56.25점이었다.

결과적으로 학습자 이해 지식은 반수 이상의 정답률을 보였으며, 학

습자 오류 분석 지식보다는 언어 발달 지식 영역에서 상대적으로 점수가

높았다.
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변수 문항수 최소값 최대값 평균
표준
편차

100점
환산
평균

학습자 이해 지식 전체 14 0 13 8.09 2.82 57.79

언어 발달 지식 2 0 2 1.35 0.67 67.50

학습자 오류 분석 지식 12 0 11 6.75 2.63 56.25

[표 15] 학습자 이해 지식 분석

학습자 이해 지식 설문 중 높은 정답률을 보인 문항은 학습자 오류

분석 지식 중 종성 생략 오류에 대한 것으로 자음군 단순화 오류가

90.9%, 평파열음화 오류는 87.3%로 나타났다. 높은 정답률을 보인 종성

생략 오류는 일반 아동들에게서도 흔히 발견되는 오류의 형태로서 교사

들은 종성 생략 오류를 파악하기에 충분한 지식을 갖추고 있음을 알 수

있다. 뒤이어 조사 오류 문항은 83.6%, 이중모음 오류 문항은 78.1%로

평균을 뛰어넘는 높은 정답률을 기록하여 학습자가 나타낼 수 있는 여타

오류들보다 교사가 학습자가 나타내는 오류의 종류를 명확히 잡아낼 것

으로 예상되었다. 학습자 오류 분석 지식 중 음운 지식의 평균 정답률은

63.98%였으며, 언어구조지식의 평균 정답률인 62.70%보다 소폭 높았으

므로 두 지식 간의 유의한 차이는 나타나지 않았다.

한편 학습자 오류 분석 지식 중 파찰음 오류에 대해서는 27.3%로 가

장 낮은 정답률을 기록했고, 어미 오류(41.8%), 마찰음 오류와 비음화 오

류(43.6%), 파열음 오류(52.7%) 등이 뒤를 이었다. 이러한 오류는 학습자

의 제1 언어로 인한 간섭 작용 때문에 발생하는 것으로 아동이 한국어

음소를 정확히 지각하지 못하기 때문에 발생한다. 그러나 교사가 학습자

가 음소를 잘못 지각하고 발화하며 나타내는 오류에 대한 교육적 처방을

하지 않는다면 학습자의 오류가 화석화(fossilization)될 위험이 있다.

언어 발달 지식 중 다문화가정 아동의 언어 발달 문항은 49.1%로

일반 아동 언어 발달 문항에 비하여 매우 낮은 정답률을 보였는데 이는

특수 언어 환경 학습자에 대한 교사들의 이해가 부족함을 여실히 보여주
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는 것이다. 자세한 문항별 정답률은 아래와 같다.

지식
성격

내용
영역

하위
영역

문항
유형

문항
번호

문항 내용
문항
수

정답률
(%)

학습자
이해
지식

언어
발달
지식

아동
언어
발달
전반

개념
지식

69 아동 언어 발달 1 85.5

적용
지식

70
다문화가정 아동
언어 발달

1 49.1

학습자
오류
분석
지식

음운
지식 적용

지식

71 이중모음 오류 1 78.1

72 파열음 오류 1 52.7

73 경음 및 격음 오류 1 63.6

74 마찰음 오류 1 43.6

75 파찰음 오류 1 27.3

76
종성 생략 오류
(평파열음화 오류)

1 87.3

77
종성 생략 오류
(자음군 단순화

오류)
1 90.9

78 연음 오류 1 80.0

79 비음화 오류 1 43.6

80 구개음화 오류 1 72.7

언어구
조지식

81 조사 오류 1 83.6

82 어미 오류 1 41.8

평균 정답률 64.27

[표 16] 학습자 이해 지식 정답률

낮은 정답률을 나타낸 문항들을 구체적으로 살펴보면 다음과 같다.

학습자 오류 분석 지식 중 음운 지식 영역에서 파찰음 오류에 대해

서는 27.3%로 가장 낮은 정답률을 보였다.
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75. 다음 중 ‘지갑’을 [기갑]으로 자꾸 잘못 발음하는 경우에 대한
설명으로 옳은 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

파찰음을 제대로 발음하지 못하고 있다. 15 27.3

‘ㄱ’발음을 명확히 모르는 것이다. 7 12.7

‘ㅈ’과 ‘ㄱ’은 소리 나는 위치가 같다. 11 20

‘ㅈ’이 뒤에 있는 ‘반지’는 잘 발음할 것이다. 5 9.1

잘모르겠음 17 30.9

[표 17] 학습자 이해 지식 중 파찰음 오류 문항

파찰음은 공기를 막았다가 서서히 내보내며 마찰을 일으키게 하는 소

리로 파열음과 마찰음이 결합한 특성이 있다. 그러나 연구 참여자들은

이에 대해 충분히 인식하지 못함을 알 수 있다. 이 문항에서는 ‘잘 모르

겠음’이 정답자보다 많은 30.9%로 가장 많은 오답으로 측정되었다. 이는

연구 참여자가 파찰음의 개념에 대해 잘 알지 못하고 있으며 파찰음과

관련된 오류를 분석하는 능력 또한 부족함을 나타낸 것으로 보인다.

다음으로 학습자의 어미 오류 문항이다.

82. 동시에 일어나는 일을 나타낼 때, ‘먹으면서’, ‘먹는데’를 ‘먹
고’로만 산출하는 경우에 나타난 오류는 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

어미를 다양하게 알지 못해 생긴 오류이다. 23 41.8

조사를 다양하게 알지 못해 생긴 오류이다. 6 10.9

형태소 구분을 정확히 하지 못해 생긴 오류이다. 1 1.8

파생 접사들을 풍부하게 알지 못해 생긴 오류이다. 18 32.7

잘모르겠음 7 12.7

[표 18] 학습자 이해 지식 중 어미 오류 문항
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이 문항은 41.8%의 정답률을 보였으나 많은 참여자들은 학습자들이

‘파생 접사를 풍부하게 알지 못해 생긴 오류’로 판단하여 국어학 개념인

어미와 파생접사의 특성과 구분을 하지 못하여 학습자의 오류를 분석하

는 데에도 한계가 있음을 보여준다.

학습자 오류 분석 지식 중 마찰음 오류는 43.6%의 정답률을 보였으

나 정답 다음으로 많은 응답인 25.5%가 ‘잘 모르겠음’을 선택하였다. 또

한, 비음화 오류는 또한 43.6%의 정답률을 나타내었으나 연구 참여자들

이 ‘연구개음화를 잘못 적용한 오류’라고 판단하거나 ‘잘 모르겠음’에도

많은 응답을 한 것으로 나타났다. 연구개음화는 표준 발음법에 해당하지

않는 음운 현상으로 ‘감기’를 [강기]와 같이 잘못 발음하는 경우에 해당

한다.

74. 다음 중 ‘사슬’을 [타슬]로 자꾸 잘못 발음하는 경우에 대한
설명으로 옳은 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

‘ㅌ’발음을 명확히 모르는 것이다. 7 12.7

마찰음을 정확히 발음하지 못하고 있다. 24 43.6

‘ㅅ’발음은 다른 자음보다 일찍 발달한다. 2 3.6

‘ㅅ’이 뒤에 있는 ‘다식’은 잘 발음할 것이다. 8 14.5

잘모르겠음 14 25.5

79. ‘잡는’을 [잠는]이 아닌 [자븐]으로 잘못 발음하는 경우의 설
명으로 알맞은 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

연구개음화를 잘못 적용한 오류이다. 12 21.8

연음을 모르기 때문에 생긴 오류이다. 7 12.7

비음화를 잘 몰라서 생긴 오류이다. 24 43.6

음절에 대해 알면 정확한 발음을 할 수 있다. 2 3.6

잘모르겠음 10 18.2

[표 19] 학습자 이해 지식 중 마찰음 및 비음화 오류 문항
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두 문항에서 ‘잘 모르겠음’이 높은 확률의 오답으로 나타난 것은 파

찰음 오류 문항에서와 마찬가지로 ‘마찰음’, ‘비음화’ 등의 국문법 용어의

의미를 명확히 파악하고 있지 못하기 때문에 나타난 양상으로 보인다.

또한, 교사의 학습자 오류 문항에서 나타난 낮은 정답률의 지식들은 학

습자가 오류를 보이더라도 교사가 어떤 오류인지 명확히 인지해내지 못

하고 있음을 보여준다. 학습자가 보이는 오류 양상을 파악하고 분석하지

못하는 것은 학습자에게 필요한 교육인 언어 지식에 대한 교육을 제공하

는 것에도 제약을 줄 수밖에 없다.

다음으로 언어 발달 지식 중 다문화가정 아동의 언어 발달 문항에서

연구 참여자들이 가장 많이 보인 오류는 ‘다문화가정 아동의 언어 발달

이 일반 아동의 그것과는 매우 다른 양상을 보일 것’이라는 생각이었다.

70. 다문화가정 아동의 언어 발달에 대한 설명으로 옳은 것은 무
엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

다문화가정 아동은 언어 발달이 지연되는
현상이 쉽게 발생한다.

27 49.1

이중언어 사용 가정의 아동은 보통 두 언어
모두가 고르게 발달한다.

6 10.9

다문화가정 아동의 발음 오류는 교육적 개입
없이는 수정 불가능하다.

5 9.1

다문화가정 아동의 언어 발달은 일반 아동의
언어 발달과 매우 다른 양상을 띈다.

13 23.6

잘모르겠음 4 7.3

[표 20] 학습자 이해 지식 중 다문화가정 아동의 언어 발달 문항

언어 발달은 속도의 차이가 존재하더라도 큰 틀에서 언어가 발달하

는 양상은 다르지 않다. 또한, 언어능력이 부족한 중도입국 아동과 같은

다문화가정 아동이라도 학습자에게 적절한 교육적 중재가 이루어진다면

아동의 언어 발달을 촉진할 수 있다. 그러나 연구 참여자들은 다문화가
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정 아동의 언어 발달이 일반 아동과 매우 다른 양상을 보일 것이라고 답

한 비율이 높은 것으로 미루어보아 다문화가정 아동의 언어 발달에 대해

잘 알지 못하고 있음을 알 수 있다.

파열음 오류에 대한 문항에서 연구 참여자들은 ‘ㄱ’과 ‘ㅋ’은 같은 연

구개음에 속함에도 두 소리의 나는 위치가 다르다고 생각하거나, 학습자

가 나타내는 오류에 대해 ‘잘 모르겠음’으로 답하여 학습자의 수준을 파

악하는 데에 한계가 있음을 보여주었다.

72. 다음 중 ‘요구’를 [요쿠]로 자꾸 발음하는 경우에 대한 설명으
로 옳은 설명은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

‘ㄱ’와 ‘ㅇ’의 소리 내는 방식은 같다. 2 3.6

‘ㄱ’과 ‘ㅋ’의 소리 내는 위치가 다르다. 12 21.8

파열음을 정확히 발음하지 못하고 있다. 29 52.7

‘ㄱ’-‘ㅋ’을 듣고 쉽게 구분할 수 있을 것이다. 2 3.6

잘모르겠음 10 18.2

[표 21] 학습자 이해 지식 중 파열음 오류 문항

이는 기본적인 국어학 지식의 부족으로 인하여 학습자의 오류가 단순

히 오류 그 자체로만 인식되며 오류의 세부적인 유형까지 분석할 수 있

는 수준에 이르지는 못하였음을 의미한다. 따라서 교사가 학습자에게 적

절한 발음 연습의 제공하는 것이 제한적으로 이루어졌을 것으로 예상할

수 있다. 따라서 교사는 한국어 발음 지식을 체계적으로 갖추어 학습자

의 오류를 예측하고 방지하며 교정할 수 있어야 한다.

이상을 종합하면 다음과 같다. 우선, 연구 참여자들은 학습자의 오류

를 파악하는 지식보다 아동의 언어 발달에 대한 지식을 더 갖추고 있는

것으로 보이나 두 지식 모두 충분하지 못하였다. 특히 다문화가정 아동

의 언어 발달은 평균에도 미치지 못하는 낮은 정답률을 기록하여 특수한

언어 환경에 있는 아동의 언어 발달에 대한 이해가 부족한 것으로 나타
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났다. 즉, 다문화가정 아동의 언어 발달과 일반 아동의 언어 발달이 매우

상이할 것으로 보는 시각이 드러났다.

중도입국 아동들이 학습에 어려움을 겪을 것으로 예상되는 내용으로

구성된 학습자 오류 분석 지식 문항의 정답률은 최저 41.8%에서 최고

90.9%로 나타났다. 음운 지식과 언어구조 지식의 정답률은 각각 63.98%,

62.70%로 비슷하였으며, 학습자 오류 지식의 평균 정답률을 100점으로

환산하면 56.25점으로 높지 않은 수준임을 알 수 있었다.

교사들이 높은 정답률을 보인 문항은 종성 생략 오류와 관련한 문항들

로 자음군 단순화 오류(90.9%), 평파열음화 오류(87.3%)가 있었으며, 조사

오류(83.6%)와 연음 오류(80.0%) 문항이 뒤를 이었다. 정답률이 높은 문항

들은 일반 아동들에게서도 한글을 학습하는 과정에서 흔히 나타나는 오류

들이기 때문에 연구 참여자들이 학습자의 오류를 쉽게 파악한 것으로 보

인다.

한편, 낮은 정답률을 나타낸 학습자 오류 문항은 파찰음 오류(27.3%),

어미 오류(41.8%), 마찰음 오류 및 비음화 오류(각각 43.6%), 파열음 오

류(52.7%) 순이었다. 이는 중도입국 아동이 학습에 어려움을 겪을 것으

로 예상되는 항목에 해당하므로 교사는 중도입국 아동 대상 한글 교육을

위한 교사 지식이 충분치 못함을 알 수 있다. 따라서 교사는 아동이 파

찰음 오류, 어미 오류, 마찰음 오류, 비음화 오류, 파열음 오류를 줄일 수

있도록 이에 대한 정확한 문법적 지식을 알고 그에 따른 체계적인 교육

을 할 수 있도록 하는 교육이 필요하다.

교사들은 학습자 오류 분석 지식에서 ‘잘 모르겠음’으로 응답한 경우

가 평균 14.39%였다. 평균보다 ‘잘 모르겠음’의 응답이 적게 나온 문항은

연음(3.6). 종성 생략 오류(두 문항 모두 7.3%), 이중모음 오류와 경음 및

격음 오류(10.9%) 등이었으며, 반대로 ‘잘 모르겠음’이 많이 나온 문항은

파찰음 오류(30.9), 마찰음 오류(25.5%), 파열음 오류 및 비음화 오류

(18.2%) 순으로 높았다. 따라서 낮은 정답률을 보인 문항들은 국문법 용

어에 익숙하지 않고 용어를 어렴풋이 알고 있더라도 해당 용어의 의미를

명확하게 모르고 있기 때문으로 짐작할 수 있다.
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1.1.2. 교육 방법 지식

1.1.2.1. 언어교육 접근법 지식과 한글 교육영역별 지도 방법 지식

교육 방법 지식은 9개 문항으로 측정하였는데, 교사들은 9개 문항

중 정답은 평균 3.36개였다. 이를 100점 환산하면 평균 37.33점으로 나타

나, 같은 교육학적 지식의 하위 영역인 학습자 이해 지식(57.79점)보다

낮은 점수였다. 교육학적 지식의 평균점수(49.78점)는 교육내용 지식

(61.67점)보다 낮았다. 교육학적 지식 중 교육 방법 지식의 낮은 점수는

교사들의 언어교육 방법에 대한 기본적인 배경지식이 부족하다는 것을

여실히 드러낸다. 또한, 교사들이 한글 교육에서 도움이 필요하다고 답한

부분 중 교육 방법이 63.6%로 가장 높았던 것을 통해 교사들에게 교육

방법에 대한 지식을 알려주는 교육 연수가 필요함을 유추할 수 있다.

교육 방법 지식은 언어교육 접근 방법과 한글 교육영역별 지도 방법

으로 구성하였는데, 언어교육 접근 방법은 3개 문항, 한글 교육영역별 지

도 방법은 6개 문항으로 측정하였다. 언어교육 접근 방법은 3개 문항 중

평균 1.58개의 정답을 맞힌 것으로 나타났고, 이를 100점 환산하면 평균

52.67점으로 나타났다. 한글 교육영역별 지도 방법은 6개 문항 중 평균

1.78개의 정답을 맞힌 것으로 나타났고, 이를 100점 환산하면 평균 29.67

점으로 나타났다. 이를 통해 한글 교육영역별 지도 방법의 지식이 특히

더 부족하다는 것을 알 수 있다.

결과적으로 교육 방법 지식의 정답률은 매우 낮게 나타났고, 구성 요

소 중에서는 언어교육 접근 방법보다도 한글 교육영역별 지도 방법의 정

답률이 특히 낮았다. 또한, 한글 교육영역별 지도 방법이 부호 중심의 균

형적 접근법을 위한 하위 교육내용임을 생각하면 교사들이 부호 중심의

균형적 접근법에 기반을 둔 한글 교육을 실현하기에는 그 방법을 명확히

알지 못하고 있음을 확인할 수 있었다. 따라서 언어교육 접근법에 대한

거시적인 교육뿐만 아니라 그것을 어떻게 실행할 수 있는지, 어떤 과제를
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제시하는 것이 필요한지에 대한 교육이 함께 이루어져야 한다.

변수 문항수 최소값 최대값 평균
표준
편차

100점
환산
평균

교육 방법 지식 전체 9 0 9 3.36 2.09 37.33

언어교육 접근법 3 0 3 1.58 1.12 52.67

한글 교육영역별 지도
방법

6 0 6 1.78 1.52 29.67

[표 22] 교육 방법 지식 분석

연구 참여자들이 가장 도움이 필요하다고 응답한 교육 방법 지식의

총 정답률은 37.33%로 매우 낮았다. 내용 영역별로 살펴보면 음운 지식

의 정답률은 51.28%, 언어구조 지식의 정답률은 56.40%로 언어구조 지

식의 정답률이 음운 지식의 정답률보다는 높았으나 여전히 높은 수치를

보이지는 않았다. 교육 방법 지식은 가장 높은 정답률을 보인 문항도

60%대의 정답률을 기록하는 데에 그쳤다. 높은 정답률을 보인 문항은

의미 중심 접근법(65.5%)과 균형적 접근법(63.6%)으로 언어교육 접근법

과 관련된 문항이었으며, 연구 참여자의 음운 지식, 언어구조 지식, 언어

구조 지식의 정답률은 낮게 나타났다.

평균에 미치지 못하는 낮은 정답률을 보인 문항은 부호 중심의 접근

법에 기반을 둔 교육을 위한 지식이었으며, 언어교육 접근에서 부호 중

심 교수법에 대한 문항의 정답률도 29.1%에 불과했다. 실제 지도 방법과

관련하여 음운 인식 교육의 적용 지식을 묻는 문항은 교육 방법 지식 중

가장 낮은 정답률(16.4%)을, 음운 현상 교육의 적용 지식을 묻는 두 문

항이 모두 낮은 정답률(16.4%, 20%)을 보였다. 또한, 어휘교육과 관련된

형태 인식 교육은 음운 인식 교육과 음운 현상 교육 관련 지식에 비해

고른 정답률(41.8%)을 보였으나 그 수치가 높지 않은 것으로 미루어볼

때, 음운 인식 교육, 음운 현상 교육, 형태 인식 교육 모두를 효과적으로

가르치기 위한 준비가 아직 미흡하다는 것을 확인할 수 있었다.
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지식
성격

내용
영역

하위
영역

문항
유형

문항
번호

문항 내용
문항
수

정답률
(%)

교육
방법
지식

언어
교육
접근
법

언어
교육
접근
법

개념
및
적용
지식

60 부호 중심 교수법 1 29.1

61 의미 중심 접근법 1 65.5

62 균형적 접근법 1 63.6

한글
교육
영역
별
지도
방법

음운
인식

개념
지식

63
음운 인식 교육 2

41.8

적용
지식

64 16.4

음운
현상

적용
지식

65
음운 현상 교육 2

20.0

66 16.4

철자
및
어휘

개념
지식

67
형태 인식 교육 2

41.8

적용
지식

68 41.8

평균 정답률 37.38

[표 23] 교육 방법 지식 정답률

연구 참여자들은 언어교육 접근법 중 부호 중심 교수법에 대한 문항

에서 가장 높은 비율로 ‘잘 모르겠음’을 선택하였다. 이 문항뿐만 아니라

균형적 접근법에 대한 문항에서도 ‘잘 모르겠음’으로 응답한 비율이

21.8%에 이르렀다. 이는 언어교육 접근법이 무엇이며 그 분류 방식 자체

에 대해 알지 못하고 있음을 보여주는 것이다. 이러한 언어교육 접근법

에 대한 기본 지식의 부족은 교육 실행자로서 언어교육에 대한 철학의

흔들림으로 이어질 수 있으며 체계적인 언어교육을 실행해낼 충분한 준

비가 되어있지 않은 상태임을 말해준다.
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60. 언어교육 접근법 중 부호 중심 교수법에 대한 설명으로 옳지
않은 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

상향식 접근법이다. 2 3.6

발음 중심 교수법으로도 불린다. 5 9.1

아동들의 흥미를 쉽게 이끌어낸다. 16 29.1

체계적이며 명시적인 언어교육을 지향한다. 13 23.6

잘모르겠음 19 34.5

[표 24] 교육 방법 지식 중 부호 중심 교수법 문항

음운 인식 교육을 적용할 수 있는지를 묻기 위해 음소 인식의 방법

을 문항으로 구성하였다. 이는 음소 분리, 음소 합성, 음소 탈락, 음소 대

치에 대한 설명을 이해해야 하는 문항이었으며 가장 많은 응답은 ‘잘 모

르겠음’으로 45.5%를 차지했다. 다음으로 연구 참여자들은 음소 탈락에

대해서도 명확하게 알지 못하고 있음을 알 수 있었다. 음운 인식이 한글

교육에서 중요한 역할을 함에도 이 문항의 정답률은 16.4%에 불과하여

연구 참여자들은 음운 인식 교육을 실행하기에 충분한 지식이 갖추어져

있지 않다는 것을 알 수 있다.

64. 음소 인식의 방법으로 틀린 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

음소 분리는 ‘별’에서 ‘ㅂ’,‘ㄹ’를 각각
분별할 수 있는 능력이다.

9 16.4

음소 합성은 ‘ㅂ’,‘ㅕ’,‘ㄹ’을 합해서 ‘별’을
만들 수 있는 능력이다.

3 5.5

음소 탈락은 ‘별’에서 ‘ㅂ’을 탈락시키면
‘열’이라는 것을 아는 능력이다.

13 23.6

음소 대치는 ‘별’에서 ‘ㅂ’을 ‘ㄱ’으로
바꾸면 ‘결’이 됨을 인식하는 능력이다.

5 9.1

잘모르겠음 25 45.5

[표 25] 교육 방법 지식 중 음운 인식 교육 문항
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음운 현상 교육은 음운 현상을 알고 언어생활에서 익숙하게 활용하

는 것과 연관된다. 아래 음운 현상 교육의 적용 지식과 관련한 문항에서

교사들은 같은 성분을 가진 다른 단어들을 제시하고 그로부터 학습자가

규칙성을 유추하게 하는 분석 파닉스의 방식을 가장 선호한다는 것을 알

수 있었다. 하지만 낱자를 소리로 바꾼 뒤 소리를 합쳐 글자를 읽고, 음

운 현상을 명시적으로 안내하는 합성 파닉스로 가르치는 것이 바로 학습

자의 오류 발생 위험을 가장 줄이며 가장 효과적인 방법이다. 또한, 정답

을 맞힌 연구 참여자는 16.4%에 불과하여 효과적인 지도 방법에 대한

지식이 부족함을 확인할 수 있다.

66. ‘젊은 사람’을 ‘절은 사람’과 같이 겹받침을 잘못 쓴 경우, 지
도 방법으로 가장 효과적인 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

‘젊은 사람’을 여러 번 바르게 따라 쓰도록
한다.

6 10.9

책에서 ㄻ받침이 있는 다른 단어들을 찾아
쓰게 한다.

3 5.5

겹받침의 발음은 어떤 규칙으로
나타나는지 명시적으로 가르친다.

9 16.4

ㄻ받침이 있는 다른 낱말을 제시하며
스스로 규칙성을 유추하게 한다.

35 63.6

잘모르겠음 2 3.6

[표 26] 교육 방법 지식 중 음운 현상 교육 문항 1

음운 현상 교육에서 음운 현상(규칙)을 아는 것은 단순히 발음을 정

확히 모르던 해당 단어의 정확한 발음만을 아는 것을 넘어서 그러한 음

운 현상을 보편적으로 적용하여 모르는 단어를 읽는 수준까지 나아가야

한다. 능숙한 독자가 되기 위하여 이러한 해독 기술의 습득은 필수적이

다. 그러나 연구 참여자들은 학습자가 단어의 정확한 발음을 하지 못하

는 오류를 보일 때, 해당 단어를 교사의 발음에 따라 말하게 하는 방식
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을 가장 선호(70.9%)하고 있었다. 음운 규칙을 명시적으로 가르친다는

응답은 20%에 불과했으며 설문 결과를 통해 연구 참여자들이 음운 현상

에 대한 이해가 깊지 않다는 것을 알 수 있었다. 이에 음운 현상을 가르

치는 데에도 한계가 있을 것이다.

65. ‘고리’와 같이 단어를 소리 나는 대로 읽을 수는 있지만, ‘해
돋이’를 [해돋이], 또는 [해도디]로 읽는 등 음운 현상을 무시
하고 낭독하는 경우, 지도 방법으로 가장 효과적인 것은 무
엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

시간이 흐르면 저절로 습득하게 되므로
지도하지 않는다.

2 3.6

음운 규칙과 그에 따른 발음 방법을
명시적으로 지도한다.

11 20

정확한 발음을 알려주고 교사를 따라
말하며 익숙해지게 한다.

39 70.9

해돋이의 뜻을 모르기 때문이므로 그림
자료로 의미를 설명한다.

1 1.8

잘모르겠음 2 3.6

[표 27] 교육 방법 지식 중 음운 현상 교육 문항 2

이상의 결과를 종합하여 정리하면 다음과 같다.

연구 참여자들은 한글 교육에서 ‘교육 방법에 대한 도움’이 가장 필요

하다고 하였으며, 실제로 교육학적 지식 중 학습자 이해 지식에 비하여

교육 방법 지식은 매우 낮은 점수를 기록하였다.

교육 방법 지식 중 언어교육 접근법에 대한 지식은 100점 환산 평균

52.67점으로 한글 교육영역별 지도 방법에 대한 지식(29.67점)보다 높게

나타났다.

가장 높은 정답률을 보인 문항은 언어교육 접근법 영역에서의 의미

중심 접근법(65.5%)과 균형적 접근법 문항(63.6%)이었다. 이는 구성주의

에 입각한 언어교육인 의미 중심 접근법에 대한 지식이 부호 중심 교수
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법 관련 지식에 비하면 높았으나 언어교육 접근법 전반에 대한 지식 자

체가 절대적으로 높은 수준이 아님을 알 수 있다.

특히 중도입국 아동 대상의 한글 교육은 부호 중심의 균형적 접근법

이 이루어져야 함에도 교사들은 부호 중심 교수법에 대한 이해가 매우

낮았으며(29.1%), ‘잘 모르겠음’의 응답이 34.5%로 정답보다 더 높은 응

답을 보였다. 균형적 언어 접근법에 대한 문항에서도 정답률은 63.6%로

높았으나 뒤이어 ‘잘 모르겠음’이 21.8%로 많은 응답이 나왔다. 이는 교

사들이 언어교육을 실행하며 언어교육 접근법에 대한 개인적 선호가 분

명 있음에도 그것의 상위 개념인 언어교육 접근법들에 대해서는 명확히

알지 못하고 있어 언어교육에 대한 체계적인 접근을 할 수 있는 교육 철

학적 기초 지식의 부족을 의미한다.

가장 낮은 정답률을 보인 문항은 언어교육 접근법 영역의 부호 중심

교수법 문항(29.1%), 한글 교육영역별 지도 방법 영역에서 음운 인식 교

육의 적용 문항(16.4%), 음운 현상 교육의 적용 문항(16.4%, 20.0%)으로

나타났다. 언어교육에 대한 전반적 철학인 언어교육 접근법 문항

(52.73%)과 비교해 구체적인 교육 실행 방법과 관련된 한글 교육영역별

교육방법 영역 지식의 정답률은 29.70%로 매우 낮았다. 이는 교사들이

부호 중심 교수법에 대한 이해가 부족할 뿐 아니라 그것을 실행할 방법

에 대한 지식 또한 매우 부족한 상태임을 말해준다.

음운 인식 교육 문항에서 ‘잘 모르겠음’이라고 한 응답이 32.7%,

45.5%로, 형태 인식 교육 문항에서 ‘잘 모르겠음’ 응답이 25.5%, 10.9%로

나온 것에 비해 높게 나타났다. 이를 통해 교사들이 음운 인식에 대한

기본적인 이해가 부족함을 알 수 있다. 한편, 음운 현상 교육은 정답률이

20.0%, 16.4%로 낮았지만 ‘잘 모르겠음’의 응답은 두 문항 모두 3.6%로

나타났다. 이를 통해 음운 현상 교육은 교사들이 음운 인식 교육과 형태

인식 교육에 비하여 자신을 가지고 수행하기는 하나 효과적이지 않은 방

법을 활용하고 있음을 확인할 수 있었다.
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1.2. 교육내용 지식

1.2.1. 음운 지식

1.2.1.1. 개념 지식

교육내용 지식은 음운 지식과 언어구조 지식으로 살폈으며, 각각의

지식은 개념 지식과 적용 지식으로 나누어 측정하였다. 개념 지식은 국

어학 용어의 의미를 아는지를 묻는 문항으로 구성되었으며, 적용 지식은

국문법에 맞는 것을 고르는 문항으로 구성되었다. 교육내용 지식은 모두

30개 문항으로 측정하였고, 그 중, 음운 지식 문항의 수는 25개였다. 그

결과 30개 문항 중 평균 정답 수는 15.64개로 나타났고, 음운 지식만을

보면 평균 12.82개에 그쳤다. 이로써 교육내용 지식 중 음운 지식의 개념

지식의 수준이 부호 중심의 균형적 접근법을 실행하기에 충분하지 않음

을 알 수 있다. 이는 음운론 용어 즉, 개념에 대한 지식은 해당 언어를

오랜 기간 사용해온 원어민 화자일지라도 시간이 지남에 따라 자연스럽

게 습득되는 지식이 아닌 교육에 의한 학습이 필요한 지식임을 다시금

시사하였다.

변수 문항수 최소값 최대값 평균
표준
편차

100점
환산
평균

개념 지식 전체 30 2 28 15.64 5.85 52.12

음운 지식 25 1 23 12.82 4.99 51.28

[표 28] 음운 지식 중 개념 지식 분석

음운 지식 중 개념 지식의 평균 정답률은 51.27%로 나타났다. 높은

정답률을 보인 문항은 연음(89.1%), 음소(83.6%), 구개음화(80.0%) 순이
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었다. 반면, 낮은 정답률을 보인 문항은 자소 문항으로 3.6%의 정답률을

기록하였고, 마찰음(25.5%), 자음 분류 기준, 유기음화, 언어구조 지식 중

접사(29.1%)가 뒤를 이었다. 경음 및 격음, ‘ㄹ’의 비음화, 후음탈락, 어미

문항 등도 평균 수준인 50%에 미치지 못하는 정답률로 나타났다.

연구 참여자들의 오개념 지식이 두드러진 문항을 자세히 살펴보면

다음과 같다. 첫째, 가장 낮은 정답률(3.6%)을 나타낸 자소 문항이다.

지식
성격

내용
영역

하위
영역

문항
유형

문항
번호

문항 내용 문항 수
정답률
(%)

교육
내용
지식

음운
지식

음운
론

개념
지식

1 자소 1 3.6
2 음소 1 83.6
3 음절 1 50.9
4 모음 분류 기준 1 49.1
5 자음 분류 기준 1 29.1
6 단모음과 이중모음 1 65.5
7 파열음 1 56.4
8 마찰음 1 25.5
9 파찰음 1 45.5
10

경음 및 격음 2
36.4

11 45.5
12

평파열음화 2
45.5

13 69.1
14

자음군 단순화 2
60.0

15 63.3
16 연음 1 89.1
17 비음화 1 34.5
18 구개음화 1 80.0
19 ‘ㄹ’의 비음화 1 40.0
20 유음화 1 58.2
21 경음화 1 56.4
22 후음탈락 1 34.5
23 ㄴ첨가 1 69.1
24 유기음화 1 29.1
25 형태소 1 61.8

평균 정답률 51.27

[표 29] 음운 지식 중 개념 지식 정답률
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1. 소리를 표현하는 최소의 문자 단위를 무엇이라고 합니까?

응답 응답수 백분율(%)

음소 42 76.4

자소 2 3.6

음절 10 18.2

단어 0 0

잘모르겠음 1 1.8

[표 30] 음운 지식 중 개념 지식의 자소 문항

연구 참여자들은 소리를 표현하는 최소의 문자 단위인 자소를 하나의

소리 나는 가장 작은 단위인 음소와 주로 혼동하고 있었으며 음절과 혼

동하기도 하였다. 이를 통해 음운 지식의 기본인 자소, 음소, 음절, 단어

등의 개념에 대한 명확한 지식이 부족하다는 것을 확인할 수 있다.

다음은 두 번째로 낮은 정답률(25.5%)을 나타낸 문항은 음운 지식 중

마찰음 문항이다.

8. 다음 중 그 소리가 지속될 수 있으며, 공기가 지나는 통로를 아

주 좁혀서 소리를 내는 자음을 무엇이라고 합니까?

응답 응답수 백분율(%)

유음 17 30.9

파열음 3 5.5

마찰음 14 25.5

치조음 9 0

잘모르겠음 12 21.8

[표 31] 음운 지식 중 개념 지식의 마찰음 문항

연구 참여자들은 자음의 소리 나는 방식 차이를 명확히 이해하지 못

하고 있었다. 이는 ‘소리가 지속될 수 있고, 공기가 지나는 통로를 아주
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좁혀서’라는 표현이 일상적으로 쓰이는 표현이 아니기 때문에 일어난 결

과로 보인다. 그러나 ‘잘 모르겠음’의 응답이 20% 이상인 것으로 보아

자음의 특성에 따른 분류 자체에 대해 알지 못하고, 이에 대해 들어보았

더라도 마찰음과 유음의 의미와 차이를 명확히 인지하지 못하고 있다는

것을 알 수 있다.

다음은 29.1%의 정답률을 기록한 자음의 분류기준에 대한 문항이다.

5. 다음 중 자음의 종류를 나누는 기준이 아닌 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

소리가 나는 위치 3 5.5

소리의 세기 19 34.5

울림의 여부 11 20

입술의 모양 16 29.1

잘모르겠음 6 10.9

[표 32] 음운 지식 중 개념 지식의 자음 분류기준 문항

입술의 모양은 모음의 분류기준인 원순모음과 평순모음의 구별에 해

당하며 자음의 분류기준에는 해당하지 않는다. 그러나 가장 많은 오답으

로 소리의 세기로 응답한 경우가 34.5%에 달하였으며, 울림의 여부도

20%로 오답이 많이 나왔다. 잘 모르겠다는 응답도 10.9%로 높아 자음의

특성에 따른 분류 방법에 대한 국어학 지식 부족이 나타났다.

다음으로 29.1%의 정답률을 나타낸 유기음화 문항이다.
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24. ‘싫지’가 [실치]로, ‘낳고’가 [나코]로 발음되는 것과 관련 있는
음운 현상은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

음운 대치 10 18.2

유기음화 16 29.1

후음탈락 7 12.7

연음 9 16.4

잘모르겠음 13 23.6

[표 33] 음운 지식 중 개념 지식의 유기음화 문항

유기음화는 음운 축약 현상의 하나로 ‘ㅎ’이 ‘ㄱ, ㄷ, ㅂ, ㅈ’과 만날

때 두 자음이 하나의 유기음으로 실현되는 음운 현상이다. 유기음화는

본 설문에서 29.1%의 정답률을 기록하여 응답 중에서는 가장 높은 비율

을 차지하였다. 하지만 ‘잘 모르겠음’이 두 번째로 높은 23.6%를 기록하

여 많은 연구 참여자들이 음운 현상에 대해 명확한 지식을 가지고 있지

않음이 나타났다. 또한, 음운 축약 현상을 음운 대치 현상이라 답한 응답

이 그 다음으로 높게 나타나 음운 축약과 대치에 대해서도 모호함을 느

낀다는 것을 알 수 있었다.

다음은 각각 36.4%와 45.5%의 정답률을 기록한 경음 및 격음 문항

이다.
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10. 'ㅂ-ㅍ-ㅃ'과 같이 '예사소
리-거센소리-된소리'를 이루는
것을 무엇이라고 합니까?

11. 다음 중 'ㅂ-ㅍ-ㅃ'의 분류
기준은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

후음 0 0

유기음 5 9.1

경구개음 13 23.6

삼지적

상관속
20 36.4

잘모르겠음 17 30.9

응답 응답수 백분율(%)

후두의 긴장과
기식

25 45.5

소리 나는
위치

6 10.9

공명성의
여부

6 10.9

입술의
모양 변화

10 18.2

잘모르겠음 8 14.5

[표 34] 음운 지식 중 개념 지식의 경음 및 격음 문항

10번 문항은 정답인 ‘삼지적 상관속’의 응답수가 가장 많긴 하였으나

다음으로 ‘잘 모르겠음’의 응답이 많은 것으로 말미암아 연구 참여자들은

국어학 개념 관련 용어를 명확히 모르는 것으로 나타났다. 11번 문항에

서도 정답인 ‘후두의 긴장과 기식’이 가장 많은 응답 수를 나타내고 있으

나 그 외의 답변들이 두루 비슷한 수로 답이 나온 것으로 볼 때 답지에

있는 각 기준에 대해 모호한 개념을 가지고 있음을 확인할 수 있다.

다음으로 34.5%의 정답률을 기록한 후음탈락 문항이다.

22. ‘문화-[무놔]’, ‘않는-[안는]’으로 발음되는 것과 관련된 음운
현상을 무엇이라 합니까?

응답 응답수 백분율(%)

모음동화 6 10.9

경구개음화 5 9.1

양순음화 8 14.5

후음탈락 19 34.5

잘모르겠음 17 30.9

[표 35] 음운 지식 중 개념 지식의 후음탈락 문항
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후음탈락은 음운 탈락 현상의 일종으로 ‘ㅎ’으로 끝나는 용언 어간 뒤

에 모음으로 시작하는 문법 형태소가 올 때 ‘ㅎ’이 탈락하는 현상이다.

22번 문항에서 후음탈락은 가장 많은 응답수를 기록(19명)하였으나 그만

큼이나 많은 연구 참여자는 ‘잘 모르겠음’을 선택(17명)하여 음운 현상에

대한 개념적 지식의 부족을 확인할 수 있었다. 이외에 모음동화, 경구개

음화, 양순음화에 대해서도 10%대의 오답이 나타났다.

마지막으로 40%의 정답률을 보인 ‘ㄹ’의 비음화 문항이다.

19. 종로의 발음이 [종노]가 되는 것과 같이 ‘ㄹ’이 ‘ㄴ’으로 바뀌
는 음운 현상은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

‘ㄹ’의 비음화 22 40

순행적 유음화 16 29.1

자음군 단순화 6 10.9

음운 축약 4 7.3

잘모르겠음 7 12.7

[표 36] 음운 지식 중 개념 지식의 ‘ㄹ’의 비음화 문항

‘ㄹ’의 비음화는 음운 대치 현상의 하나로 ‘ㄹ’을 제외한 자음 뒤에서

‘ㄹ’이 ‘ㄴ’으로 바뀌는 음운 현상으로 주로 ‘ㅂ,ㄷ,ㄱ’이 ‘ㅁ,ㄴ’ 앞에서 동

일한 조음 위치의 비음으로 바뀌는 현상을 말한다. 연구 참여자들은 ‘ㄹ’

의 비음화를 묻는 개념 질문에서 순행적 유음화와 혼동하는 경우(29.1%)

가 많았다. 그러나 순행적 유음화는 ‘ㄹ’로 끝나는 형태소와 ‘ㄴ’으로 시

작하는 형태소가 결합할 때 ‘ㄹ+ㄴ’이 ‘ㄹㄹ’로 바뀌는 현상으로 ‘ㄹ’의 비

음화와 차이가 있다. 이 문항에서는 ‘잘 모르겠음’의 응답도 12.7%로 세

번째로 많은 응답을 보여 이에 음운 현상 용어에 대한 지식 부족도 확인

할 수 있었다.
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1.2.1.2. 적용 지식

음운 지식 중 적용 지식은 국어학 개념을 실제 적용하여 문법에 맞

는 것을 고르는 방식의 문항으로 주로 구성되었다. 적용 지식은 총 29개

문항으로 측정하였고, 그 중, 음운 지식 문항의 수는 23개였다. 그 결과

음운 지식 중 적용 지식 문항 전체의 100점 환산 평균은 71.39점으로 음

운 지식 중 개념 지식이 51.28점인 것에 비해 높게 나타났다. 음운 지식

중 적용 지식은 음운론 개념에 대해 알아야 풀 수 있는 문항들은 정답률

이 낮아, 개념 지식의 부족이 적용 지식에까지 영향을 미치고 있었다. 반

면, 음운 현상에 따른 옳은 발음을 고르는 문제에서는 매우 높은 정답률

을 보여 전체 평균은 음운 지식 중 개념 지식에 비하여 상향평준화를 이

루었다. 이는 음운 지식의 개념 지식은 교육을 통해 학습되어야 하는 지

식이지만 적용 지식은 해당 언어를 오랜 기간 사용해온 원어민 화자라면

시간이 지남에 따라 자연스럽게 습득되는 지식임이 확인되었다.

변수 문항수 최소값 최대값 평균
표준
편차

100점
환산
평균

적용 지식 전체 29 10 27 20.75 3.76 71.55

음운 지식 23 8 22 16.42 3.13 71.39

[표 37] 음운 지식 중 적용 지식 분석

교육내용 지식의 적용 지식(음운 지식과 언어구조 지식의 총합)의 총

정답률은 71.12%로 개념 지식에 비해 높은 수준을 보였다. 이는 연구 참

여자가 한국어를 능숙하게 사용하고 있음을 의미하기도 한다. 이 중 음

운 지식의 적용 지식 정답률은 71.39%, 언어구조 지식의 정답률은

72.17%로 음운 지식의 정답률이 언어구조 지식의 정답률보다 소폭 낮게

나타났다.

높은 정답률을 보인 문항은 음운 지식 중 단모음, 자음군 단순화, 비
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음화, 구개음화, 경음화 문항이었으며 정답률이 98.2%로 100%에 가까웠

다. 그 뒤를 이어 유음화(94.5%), 평파열음화, ‘ㄹ’의 비음화, 모음분류,

음절(87.5%), ㄴ첨가(85.5%), 후음탈락(83.6%) 등이 높은 정답률을 보여

국어 개념 지식에 비하여 전반적으로 정답률이 높은 항목이 다수 나타났다.

평균에 미치지 못하는 낮은 정답률을 보인 문항은 자소 문항이 개념

지식 설문 결과와 마찬가지로 가장 낮은 정답률(12.7%)을 기록하였고,

경음 및 격음(25.5%, 34.5%), 음소(30.9%), 마찰음(43.6%), 자음 분류, 파

찰음(52.7%), 이중모음(60%) 등이 평균에 미치지 못하는 정답률을 나타

내었다.

지식
성격

내용
영역

하위
영역

문항
유형

문항
번호

문항 내용 문항 수
정답률
(%)

교육내
용
지식

음운
지식

음운
론

적용
지식

31 자소 1 12.7

32 음소 1 30.9

33 자음 분류 1 52.7

34 모음 분류 1 87.3

35 음절 1 87.3

36
경음 및 격음 2

25.5

37 34.5

38 파열음 1 72.7

39 마찰음 1 43.6

40 파찰음 1 52.7

41 단모음 1 98.2

42 이중모음 1 60.0

43 평파열음화 1 87.3

44 자음군 단순화 1 98.2

45 연음 1 85.5

46 비음화 1 98.2

47 구개음화 1 98.2

48 ‘ㄹ’의 비음화 1 87.3

49 유음화 1 94.5

50 경음화 1 98.2

[표 38] 음운 지식 중 적용 지식 정답률
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음운 지식의 적용 지식에서 정답률이 낮은 문항들을 자세히 살펴보

면 다음과 같다. 첫째, 개념 지식에서와 마찬가지로 가장 낮은 12.7%의

정답률을 나타낸 자소 문항이다.

1. ‘아무’에서 자소의 개수는 몇 개입니까?

응답 응답수 백분율(%)

1개 5 9.1

2개 20 36.4

3개 7 12.7

4개 12 21.8

잘모르겠음 1 1.8

[표 39] 음운 지식 중 적용 지식의 자소 문항

연구 참여자들은 자소의 개념을 정확하게 알지 못하여 자소의 개수

를 세는 것도 오류가 두드러지게 나타나고 있었다. 가장 높은 오답은 ‘2

개’였는데 이는 자소를 음절과 혼동하고 있음을 보여주고 있다. 그 다음

으로 높은 오답인 ‘4개’는 첫 음절의 ‘ㅇ’은 음가가 없음에도 자소로 함께

세고 있는 오류가 나타났다.

둘째, 음운 지식 중 자소 문항에 이어 두 번째로 낮은 12.7%의 정답

률을 기록한 경음 및 격음 문항이다.

51 후음탈락 1 83.6

52 ㄴ첨가 1 85.5

53 유기음화 1 67.3

평균 정답률 71.39



- 84 -

36. 다음 중 후두의 긴장과 기식
이 모두 나타나는 것은 무
엇입니까?

37. 다음 중 삼지적 상관속을
이루지 않는 자음은 무엇
입니까?

응답 응답수 백분율(%)

ㄱ 3 5.5

ㄴ 2 3.6

ㄸ 22 40

ㅊ 14 25.5

잘모르겠음 14 25.5

응답 응답수 백분율(%)

ㄱ 2 3.6

ㄷ 1 1.8

ㅅ 19 34.5

ㅈ 7 12.7

잘모르겠음 26 47.3

[표 40] 음운 지식 중 적용 지식의 경음 및 격음 문항

36번 문항에서 가장 많은 수의 오답이 ‘ㄸ’으로 나타났는데 이는 된소

리와 거센소리의 특성을 명확하게 구분하지 못하거나 ‘후두의 긴장과 기

식’이라는 국어학 개념 용어가 어려워서일 가능성이 있다. 37번 문항 또

한 ‘삼지적 상관속’이라는 국어학 개념 용어가 익숙하지 않아 해당 개념

의 적용에 대해서도 ‘잘 모르겠음’의 답변이 많이 나온 것으로 보인다.

다음으로, 음소를 묻는 문항은 30.9% 정답률을 기록했다.

32. ‘맑은’에서 음소의 개수는 몇 개입니까?

응답 응답수 백분율(%)

2개 26 47.3

3개 2 3.6

5개 4 7.3

6개 17 30.9

잘모르겠음 6 10.9

[표 41] 음운 지식 중 적용 지식의 음소 문항

가장 높은 응답이 나온 오답은 ‘2개’로 무려 47.3%의 응답자가 답하

였는데 이는 연구 참여자가 음소와 음절을 제대로 구분하지 못하고 있음
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을 의미한다. 음소와 음절의 개념을 명확히 알지 못하기 때문에 개념 적

용 문항에서도 높은 오류가 나타난 것으로 보인다.

음운 지식 중 마찰음에 대한 문항은 43.6% 정답률을 나타냈다.

39. 다음 중 그 소리가 지속될 수 있으며, 공기가 지나는 통로를
아주 좁혀서 소리를 내는 자음이 아닌 것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

ㅅ 1 1.8

ㅆ 5 9.1

ㅁ 34 43.6

ㅎ 16 29.1

잘모르겠음 9 16.4

[표 42] 음운 지식 중 적용 지식의 마찰음 문항

정답을 맞힌 응답자가 43.6%로 가장 많았으나, 정답을 제외한 가장 높

은 오류 응답은 ‘ㅎ’으로 29.1%의 응답자가 답하였다. 이는 연구 참여자

가 마찰음의 특성 및 마찰음과 마찰음이 아닌 음의 구분을 명확하게 하

지 못하고 있으며 마찰음의 개념에 대해서도 모호한 지식을 가지고 있어

이처럼 낮은 정답률이 나타난 것으로 볼 수 있다.

다음으로 음운 지식 중 자음의 분류 문항 정답률은 52.7%이었다.

33. 다음 중 소리나는 방법이 다른 자음은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

ㄷ 1 1.8

ㄱ 0 0

ㅎ 29 52.7

ㅂ 20 36.4

잘모르겠음 5 9.1

[표 43] 음운 지식 중 적용 지식의 자음 분류 문항
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정답인 ‘ㅎ’의 응답 수가 가장 많았으나 그 다음으로 비슷하게 많은

오답이 ‘ㅂ’에서 나왔다. 이는 자음의 분류기준, 즉 조음 위치, 조음 방법

등에 따른 변화를 확실하게 알고 있지 못하며, 공명음과 장애음의 분류

도 혼동하고 있음을 보여준다.

음운 지식 중 파찰음을 찾는 문항 또한 52.7% 정답률로 나타났다.

40. 다음 중 기류의 흐름을 완전히 막았다가 파열과 마찰이 거의
동시에 일어나며 기류를 내보내는 소리가 아닌 것은 무엇입
니까?

응답 응답수 백분율(%)

ㅂ 29 52.7

ㅈ 2 3.6

ㅉ 5 9.1

ㅊ 7 12.7

잘모르겠음 12 21.8

[표 44] 음운 지식 중 적용 지식의 파찰음 문항

이 문항에서는 정답을 제외한 가장 높은 응답 수의 오답이 ‘잘 모르

겠음’(21.8%)으로 나타났다. 문제가 말하는 국어학 개념 설명 자체에 대

해 충분한 이해를 하지 못하기 때문에 적용 문항을 해결함에도 제약이

생긴 것으로 해석된다.

다음으로 60%의 정답률을 기록한 음운 지식 중 이중모음 문항이다.

42. 다음 중 이중모음은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

ㅜ 0 0

ㅐ 19 34.5

ㅢ 33 60

ㅣ 1 1

잘모르겠음 2 3.6

[표 45] 음운 지식 중 적용 지식의 이중모음 문항
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과반이 넘는 연구 참여자가 정답을 골랐으나 오답인 ‘ㅐ’를 고른 응답

이 34.5%나 나왔음을 볼 때, 단모음과 이중모음의 구별에 대해 짚고 갈

필요가 있다. 단모음은 발음을 할 때 입모양이 변하지 않는 모음이며, 이

중모음은 발음을 할 때 입모양에 변화가 생기는 모음이다. ‘ㅐ’를 이중모

음으로 착각한 이유는 흔히 이중모음을 두 단모음의 결합으로 생각하는

오류로부터 온 것으로 추정되며 ‘ㅐ’를 ‘ㅏ’와 ‘ㅣ’의 결합으로 구성되어

있기 때문에 이중모음으로 잘못 인지한 것으로 보인다. 즉, 연구 참여자

들이 이중모음의 정의를 명확히 몰라서 생긴 오류로 인한 것이다.

1.2.2. 언어구조 지식

1.2.2.1. 개념 지식

언어구조 지식 중 개념 지식은 총 5개 문항으로 구성되었으며 연구

참여자들의 평균 정답 개수는 2.82개였다. 이를 100점 환산하면 평균

56.40점으로 나타나, 음운 지식의 개념 지식보다는 정답률이 상대적으로

높았다.

변수 문항수 최소값 최대값 평균
표준
편차

100점
환산
평균

개념 지식 전체 30 2 28 15.64 5.85 52.12

언어구조 지식 5 0 5 2.82 1.29 56.40

[표 46] 언어구조 지식 중 개념 지식 분석

언어구조 지식 중 개념 지식은 형태소 전반, 실질형태소와 문법형태

소, 조사, 접사, 어미에 대한 문항으로 구성되었으며 각 문항은 1개씩이

었다. 문항의 평균 정답률은 52.27%였으며 가장 높은 정답률은 조사 문

항(90.9%)이었고, 가장 낮은 정답률은 접사 문항(29.1%)이었다. 어미 문
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항 역시 평균 정답률에 미치지 못하는 49.1%를 기록하였다. 전반적으로

언어구조 지식의 적용 지식에 비해 낮은 정답률을 나타내었으나 음운 지

식보다는 상대적으로 높았다.

연구 참여자의 언어구조 지식 중 적용 지식에서 오답이 두드러지는

문항들을 자세히 살펴보면 다음과 같다. 첫째, 가장 낮은 정답률(29.1%)

을 기록한 접사 문항이다.

29. ‘먹이다’, ‘먹히다’에서 ‘-이-’, ‘-히-’와 같은 것을 무엇이라 합
니까?

응답 응답수 백분율(%)

피동사 35 63.6

접사 16 29.1

품사 1 1.8

어근 0 0

잘모르겠음 3 5.5

[표 48] 언어구조 지식 중 개념 지식의 접사 문항

지식

성격

내용

영역

하위

영역

문항

유형

문항

번호
문항 내용 문항 수

정답률

(%)

교육

내용

지식

언어

구조

지식

형태

론

개념

지식

25 형태소 1 61.8

26 실질형태소 1 52.7

27 문법형태소 1 60.0

28 조사 1 90.9

29 접사 1 29.1

30 어미 1 49.1

평균 정답률 57.27

[표 47] 언어구조 지식 중 개념 지식 정답률
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이 문항에서는 많은 연구 참여자가 오답으로 ‘피동사’를 골랐다. 이는

정답보다 더 높은 63.6%의 응답을 차지하여 접사에 대해 혼동하고 있음

을 말해준다.

‘-이-’, ‘-히-’, ‘-리-’, ‘-기-’, ‘-우-’, ‘-구-’, ‘-추-’는 사동 접미사로

접사의 일종이며, ‘-이-’, ‘-히-’, ‘-리-’, ‘-기-’는 사동과 피동 접미사 모

두로 사용할 수 있다. 또한, ‘먹이다’는 사동사, ‘먹히다’는 피동사이나 연

구 참여자들은 이처럼 사동/피동을 만드는 접사에 대한 지식이 충분치

않음을 확인할 수 있었다.

접사 다음으로 낮은 정답률(49.1%)은 어미 문항에서 나왔다.

30. ‘-었-’, ‘-다’, ‘-아서’와 같이 한국어에서 높임법, 시제, 양태, 문
장 유형 등은 주로 이것에 의해 실현됩니다. 이것은 무엇입니까?

응답 응답수 백분율(%)

어미 27 49.1

파생접사 15 27.3

굴절접사 2 3.6

관형사 1 1.8

잘모르겠음 10 18.2

[표 49] 언어구조 지식 중 개념 지식의 어미 문항

한국어의 어미는 높임법, 시제, 양태, 문장 유형 등을 실현하는 역할

을 한다. 어미에 대한 개념을 묻는 문항에서 정답을 맞은 응답 수는 27

명으로 가장 많았으나 파생접사로 답한 응답(15명) 또한 많았다. 다음으

로 높은 응답은 ‘잘 모르겠음’으로 나타나 연구 참여자들은 어미에 대한

명확한 개념을 가지고 있지 못함이 확인되었다.
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1.2.2.2. 적용 지식

언어구조 지식 중 적용 지식은 총 6개 문항 중 4.33개의 정답을 맞

힌 것으로 나타났다. 이를 100점 환산하면 평균 72.17점으로 나타나, 음

운 지식보다는 정답률이 상대적으로 높았으며 음운 지식의 개념 지식과

적용 지식보다도 높은 수준이었다. 이는 연구 참여자들이 국어학적 개념

을 명확히 알지 못하더라도 일반 성인과 마찬가지로 실제 국어를 사용하

는 데에는 별 무리가 없는 적용 지식을 가지고 있음을 알 수 있었다.

적용 지식은 음운 지식이 23개 문항, 언어구조 지식은 6개 문항으로

측정하였다. 그 결과 음운 지식은 23개 문항 중 평균 16.42개의 정답을

맞힌 것으로 나타났고, 이를 100점 환산하면 71.39점으로 나타났다. 언어

구조 지식은 6개 문항 중 평균 4.33개의 정답을 맞힌 것으로 나타났고,

이를 100점 환산하면 72.17점으로 나타나 음운 지식보다는 언어구조 지

식에서 더 높은 정답률을 확인할 수 있었다. 개념 지식에 비하여 적용

지식의 정답률이 높았고, 그 수준은 70점대로 판단할 수 있었다.

변수 문항수 최소값 최대값 평균
표준
편차

100점
환산
평균

적용 지식 전체 29 10 27 20.75 3.76 71.55

언어구조 지식 6 1 6 4.33 1.32 72.17

[표 50] 언어구조 지식 중 적용 지식 분석

언어구조 지식 중 적용 지식의 문항은 개념 지식과 일대일 대응으로

이루어져 마찬가지로 형태소, 실질형태소, 문법형태소, 조사, 접사, 어미

문항으로 구성되었으며 각 1개 문항씩 배정하였다. 평균 정답률은

72.12%로 개념 지식에 비해 높게 나타났으며, 이는 교육내용 지식의 하

위 영역들 가운데 가장 높은 정답률이었다. 따라서 연구 참여자들은 음

운 지식과 언어구조 지식 모두 개념 지식보다는 적용 지식의 수준이 더
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높으며, 특히 언어구조 지식은 음운 지식보다 더 정답률이 높았다. 이는

교사들이 대체로 문법에 맞는 언어사용을 하고 있으나 그와 관련된 문법

개념과 정확한 발음에 대해서는 다소 지식이 부족함을 알 수 있다.

다음으로 언어구조 지식 문항을 살펴보겠다. 언어구조 지식의 적용

지식 문항은 타 문항들에 비해 높은 정답률을 보였으나 그 중, 어미 문

항은 47.3%로 낮은 정답률을 기록했다.

59. 다음 문장에서 어미는 무엇입니까?
‘나는 어제 떡국을 먹었다.’

응답 응답수 백분율(%)

-는 5 9.1

어제 1 1.8

-었- 26 47.3

먹었다 22 40

잘모르겠음 1 1.8

[표 52] 언어구조 지식 중 적용 지식의 어미 문항

가장 많은 응답이 정답을 골랐으나 다음으로 높은 응답은 ‘먹었다’로

나타났다. ‘먹었다’가 많은 응답이 나온 이유는 어미를 단순히 문장의 끝

지식

성격

내용

영역

하위

영역

문항

유형

문항

번호
문항 내용 문항 수

정답률

(%)

교육

내용

지식

언어

구조

지식

형태

론

적용

지식

54 형태소 1 70.9

55 실질형태소 1 74.5

56 문법형태소 1 61.8

57 조사 1 98.2

58 접사 1 80.0

59 어미 1 47.3

평균 정답률 72.12

[표 51] 언어구조 지식 중 적용 지식 정답률
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을 나타내는 것으로 이해하고 있기 때문으로 보이며 이는 어미 개념을

정확히 알지 못하여 적용 지식에서도 정답률이 낮게 나타난 것으로 추측

된다.

다음으로 문법형태소(형식형태소) 문항은 61.8%의 정답률을 기록했다.

56. 다음 문장에서 형식형태소는 무엇입니까?
‘아이가 바다를 보았다.’

응답 응답수 백분율(%)

아이 1 1.8

아이가 4 7.3

-를 34 61.8

보- 2 3.6

잘모르겠음 14 25.5

[표 53] 언어구조 지식 중 적용 지식의 문법형태소 문항

앞선 문항과 마찬가지로 정답의 응답 수가 가장 많으나 다음으로 많

은 응답이 ‘잘 모르겠음’(25.5%)으로 답하여 어미 문항과 마찬가지로 연

구 참여자들이 한국어학 용어에 익숙하지 않은 것으로 나타났다.

1.3. 언어교육 접근법에 관한 신념

언어교육 접근법 중 교사가 어떤 접근법에 가까운 신념을 가졌는지

설문으로 확인하였다. 부호 중심의 언어교육 신념(부호 중심 신념)은 부

호 중심 교수법에 해당하는 4개 문항의 합산 점수에서 의미 중심 접근법

(의미 중심 신념)에 해당하는 4개 문항의 합산 점수를 빼서, 어느 쪽 성

향에 가까운지 산출하였다. 만약 양(+)의 값을 보이면 부호 중심 교수법

을 선호하는 성향이 더 강하고, 음(-)의 값을 보이면 의미 중심 언어 접
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근법을 선호하는 성향이 더 강하며, 0이면 균형적인 것(균형적 신념)으로

보았다.

연구 참여자의 언어교육 접근법 신념의 평균을 산출한 결과, 평균 –

0.13으로 나타나 균형적인 성향에서 크게 벗어나지 않아 균형적 접근법

에 가까웠는데, 최소값은 –13, 최대값은 9로 나타나, 부호 중심의 균형

적 신념보다는 의미 중심의 균형적 신념 성향이 조금 더 강한 것으로 나

타났다. 이는 앞서 교사들의 연수 경험에서도 확인할 수 있었는데 국어

교육이나 한국어교육 관련 연수를 들었다고 답한 교사들은 읽기 이해(전

략) 관련 연수 경험자가 다수(연수 경험자 11명 중 10명)였음을 볼 때,

연구 기반의 부호 중심 언어교육보다는 여전히 의미 중심 언어교육 위주

의 교사 연수가 이루어져 왔음을 알 수 있다.

현 교과서에서는 부호 중심 교수법에 기반을 둔 균형적 접근법을 지

향하고 있다고 명시되어 있으며, 문어 교육에 관한 여러 연구에서도 부

호 중심 교수법의 효과를 증명하고 있다. 하지만 여전히 교육 현장에서

는 의미 중심의 균형적 접근법에 기반한 언어교육이 이루어지고 있음을

알 수 있다.

변수 최소값 최대값 평균 표준편차

부호 중심의 언어교육 신념 -13 9 -0.13 4.14

[표 54] 교사의 언어교육 신념

1.3.1. 언어교육 신념과 지식 요소의 상관관계

교사의 언어교육 신념과 지식 요소 간 상관성을 파악하기 위해 피어

슨(Pearson)의 상관분석을 실시하였으며 그 내용은 아래와 같다.
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* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

1 2 2-1 2-2 3 3-1 3-2 4 4-1 4-2 5 5-1 5-2

1. 부호 중심의
언어교육 신념

1

2. 개념 지식 -.022 1

2-1. 음운 지식 -.004 .984*** 1

2-2. 언어구조 지
식

-.084 .726*** .592*** 1

3. 적용 지식 .072 .717*** .716*** .482*** 1

3-1. 음운 지식 .059 .655*** .663*** .404** .943*** 1

3-2. 언어구조 지식 .065 .491*** .467*** .415** .614*** .316* 1

4. 교육 방법 지식 .307* .389** .384** .278* .462*** .480*** .177 1

4-1. 언어교육 접근 .076 .325* .308* .280* .424** .444** .157 .708*** 1

4-2. 한글 교육영
역별 지도 방법

.365** .296* .302* .177 .323* .335* .128 .855*** .239 1

5. 학습자이해지식 .178 .415** .442** .172 .290* .271* .186 .361** .323* .259 1

5-1. 언어발달지식 .063 -.015 .041 -.225 -.016 .027 -.109 .080 .196 -.034 .393** 1

5-2.학습자 오류
분석 지식

.175 .448** .463** .242 .315* .283* .227 .366** .297* .286* .972*** .166 1

[표 55] 부호 중심의 언어교육 신념과 지식 요소 간 상관관계
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피어슨(Pearson) 상관분석 결과, 부호 중심의 언어교육 신념에 가까

운 교사는 개념 지식, 적용 지식, 학습자 이해 지식과는 유의한 상관관계

가 나타나지 않았다. 그러나 교육 방법 지식은 통계적으로 유의한 상관

관계를 보였는데 부호 중심의 언어교육 신념과 교육 방법 지식 간 상관

계수는 .307로 정(+)적으로 유의하게 나타나(r=.307, p<.05), 교사가 부호

중심의 언어교육 신념을 보일수록 교육 방법 지식의 정답률이 높은 것을

알 수 있다.

부호 중심의 언어교육 신념과 교육 방법 지식의 구성 요소 간 상관관

계를 확인한 결과, 부호 중심의 언어교육 신념과 언어교육 접근 지식은 통

계적으로 유의한 차이가 나타나지 않았으나, 부호 중심의 언어교육 신념과

한글 교육영역별 지도 방법 지식은 유의한 정(+)의 상관관계를 보였다

(r=.365, p<.01). 즉 교사가 부호 중심 교수법을 선호하는 신념을 가질수록

한글 교육영역별 지도 방법 지식이 높은 것으로 밝혀졌다. 그러나 한글 교

육영역별 지도 방법 지식의 정답률이 전반적으로 그리 높지 않았으므로 교

사들은 한글 교육 관련 연수의 필요성을 느끼고 있으나 이를 충족할만한

교육이 이루어지지는 못하고 있음을 알 수 있다.

2. 교사 지식 양상의 영향 요인 분석

2.1. 교육경력에 따른 교사 지식의 양상

2.1.1. 총 교육경력별 양상

교육경력에 따른 교사 지식의 양상을 검증하기 위해 독립표본 t-검

정 및 일원배치 분산분석(One-way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과, 교

육경력과 학습자 이해 지식은 통계적으로 유의한 차이가 나타나지 않아

두 요소 간의 상관관계가 없었다. 세부적으로 살펴보면 총 교육경력 15
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년 미만의 연구 참여자가 15년 이상의 연구 참여자보다 학습자의 오류에

대한 지식은 평균에서 소폭 차이가 났다. 학습자 오류 지식의 하위 영역

을 살펴보면 언어 발달 지식의 평균 차이는 교육경력에 따라 큰 차이가

나타나지 않았으나, 학습자의 오류에 대한 지식은 총 교육경력 15년 미

만의 연구 참여자가 좀 더 높게 나타났다.

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

교육
경력

학습자 이해
지식 전체

15년 미만 33 8.64 2.75
1.790 .079

15년 이상 22 7.27 2.80

언어 발달
지식

15년 미만 33 1.42 0.61
1.065 .292

15년 이상 22 1.23 0.75

학습자 오류
지식

15년 미만 33 7.21 2.46
1.634 .108

15년 이상 22 6.05 2.79

[표 56] 교육경력에 따른 학습자 이해 지식

교육경력에 따라 교육 방법 지식 전체 정답률은 유의한 차이를 보이

지 않았으나, 구성 요소별로 보면 언어교육 접근법은 통계적으로 유의한

차이를 보였다(t=2.828, p<.01). 평균 정답 수는 15년 미만 경력 교사의

경우 1.91개, 15년 이상 경력 교사의 경우 1.09개로 15년 미만 경력 교사

의 교육 방법 지식 중 언어교육 접근법에 대한 정답률이 상대적으로 높

았다.

** p<.01

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

교육
경력

교육 방법
지식 전체

15년 미만 33 3.73 2.11
1.600 .116

15년 이상 22 2.82 1.99

언어교육 접근
방법

15년 미만 33 1.91 1.16
2.828** .007

15년 이상 22 1.09 0.87

한글
교육영역별
지도 방법

15년 미만 33 1.82 1.42
0.215 .831

15년 이상 22 1.73 1.70

[표 57] 교육경력에 따른 교육 방법 지식
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다음으로 교육내용 지식 중 언어구조 지식의 개념 지식은 총 교육경

력에 따라 유의한 차이를 보이지 않았지만, 음운 지식의 개념 지식은 교

육경력에 따라 통계적으로 유의한 차이를 보였다(t=2.229, p<.05). 평균

비교 결과, 15년 미만 경력 교사의 경우 정답 수가 평균 14.00개, 15년

이상 경력 교사의 경우 평균 11.05개였다. 즉, 15년 미만 경력 교사가 15

년 이상 경력 교사보다 개념 지식의 음운 지식의 정답률이 상대적으로

높았다.

* p<.05, Scheffé: a<b

교육경력에 따라 음운 지식과 언어구조 지식 모두를 포함해 보았을

때, 적용 지식은 통계적으로 유의한 차이를 보였다(t=3.016, p<.01). 평균

비교 결과 15년 미만 경력 교사의 경우 평균 정답 수는 21.91개였으나

15년 이상 경력 교사는 평균 19.00개였다. 즉, 15년 미만 경력 교사가 15

년 이상 경력 교사보다 교육내용 지식의 적용 지식 정답률이 상대적으로

높았다.

교육내용 지식의 구성 요소 중 언어구조 지식의 적용 지식은 교육경

력에 따라 유의한 차이를 보이지는 않았지만, 음운 지식의 적용 지식은

교육경력에 따라 통계적으로 유의한 차이를 보였다(t=3.272, p<.01). 평균

비교 결과 15년 미만 경력 교사의 경우 평균 정답 개수가 17.45개였으며,

15년 이상 경력 교사의 경우 평균 14.86개였다. 다시 말해, 15년 미만 경

력 교사가 15년 이상 경력 교사보다 음운 지식의 적용 지식 문항 정답률

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

교육
경력

개념 지식
전체

15년 미만 33 17.06 5.38
2.298* .026

15년 이상 22 13.50 5.98

음운 지식
15년 미만 33 14.00 4.86

2.229* .030
15년 이상 22 11.05 4.75

언어구조
지식

15년 미만 33 3.06 1.09
1.628 .112

15년 이상 22 2.45 1.50

[표 58] 교육경력에 따른 교육내용 지식 중 개념 지식
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이 상대적으로 높았다.

** p<.01

언어교육 신념은 부호 중심의 언어교육 신념에 해당하는 4개 문항의

합산 점수에서 의미 중심의 언어교육 신념에 해당하는 4개 문항의 합산

점수를 빼서, 어느 쪽 성향에 가까운지 산출하였다. 만약 양(+)의 값을

보이면 부호 중심의 언어교육 신념을 선호하는 성향이 더 강하고, 음(-)

의 값을 보이면 의미 중심의 언어교육 신념을 선호하는 성향이 더 강하

며, 0이면 균형적인 신념을 가진 것으로 판단하였다. 그 결과, 교육경력

과 교사의 언어교육 신념 간에는 유의한 관계를 보이지 않았으며 모든

교사가 의미 중심의 균형적 신념에 좀 더 가까운 것으로 나타났다.

* p<.05

종합하면, 교육경력에 따라 학습자 이해 지식과 언어교육 신념은 통

계적으로 유의미한 두드러진 특성은 나타나지 않아 두 요소간 상관관계

가 없었다. 교육 방법 지식의 전체 정답률도 유의한 차이를 보이지 않았

으나 구성 요소별로 살펴보면 15년 미만 경력의 교사가 교육 방법 지식

의 언어교육 접근법에 대한 정답률이 상대적으로 높았다. 또한, 15년 미

만의 경력 교사가 15년 이상의 경력 교사보다 음운 지식과 언어구조 지

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

교육
경력

적용 지식
전체

15년 미만 33 21.91 3.08
3.016** .004

15년 이상 22 19.00 4.07

음운 지식
15년 미만 33 17.45 2.53

3.272** .002
15년 이상 22 14.86 3.34

언어구조
지식

15년 미만 33 4.45 1.15
0.823 .416

15년 이상 22 4.14 1.55

[표 59] 교육경력에 따른 교육내용 지식 중 적용 지식

특성 구분 표본 수 평균 표준편차 t/F p

교육경력
15년 미만 33 -0.06 3.81

0.145 .885
15년 이상 22 -0.23 4.69

[표 60] 교사의 특성에 따른 언어교육 신념
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식의 적용 지식 모두에서 개념 지식 정답률이 상대적으로 높았다. 언어

구조 지식의 적용 지식은 통계적으로 유의한 차이를 보이지 않았으나 음

운 지식의 적용 지식은 15년 미만의 경력 교사가 상대적으로 높은 정답

률을 보였다.

2.1.2. 저학년 지도경력별 양상

저학년(1∼2학년) 지도경력에 따른 교사 지식의 양상을 검증하기 위

해 독립표본 t-검정 및 일원배치 분산분석(One-way ANOVA)을 실시하

였다.

저학년 지도경력에 따른 연구 참여자의 학습자 이해 지식은 통계적으

로 유의미한 결과가 없었다. 전체 평균은 경력이 낮을수록 평균이 조금

더 높았으며, 하위 항목을 살펴보면 언어 발달 지식과 학습자 오류 지식

모두 저학년 지도경력이 높은 교사의 지식이 가장 낮은 평균점을 기록하

였다.

저학년 지도경력에 따라 교육 방법 지식 전체 정답률은 유의한 차이

를 보이지 않았지만, 구성 요소별로 보면 언어교육 접근 방법 문항들에

대해선 통계적으로 유의한 차이를 보였다(F=6.525, p<.01). 사후검증 결

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

저학년
지도
경력

학습자 이해
지식 전체

1년 이하 22 8.82 3.13

1.406 .2542-5년 27 7.74 2.68

6년 이상 6 7.00 1.79

언어 발달
지식

1년 이하 22 1.27 0.63

2.961 .0612-5년 27 1.52 0.70

6년 이상 6 0.83 0.41

학습자 오류
지식

1년 이하 22 7.55 2.72

1.740 .1862-5년 27 6.22 2.61

6년 이상 6 6.17 1.94

[표 61] 저학년 지도경력에 따른 학습자 이해 지식
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과 6년 이상의 저학년 지도경력이 있는 교사(평균=0.17)보다 1년 이하(평

균=1.73), 2∼5년(평균=1.78)의 저학년 지도경력이 있는 교사의 언어교육

접근 방법에 대한 정답률이 상대적으로 높았다.

** p<.01, Scheffé: a<b

다음으로 교육내용 지식을 살펴보았다. 저학년 지도경력에 따라 음

운 지식과 언어구조지식을 통틀어 개념 지식은 통계적으로 유의한 차이

(F=3.593, p<.05)를 보였는데 교사의 경력이 짧을수록 지식의 점수가 높

았다. 사후검증 결과 1년 이하 저학년 지도경력 교사(평균=17.95)가 6년

이상 저학년 지도경력 교사(평균=12.17)보다 개념 지식 전체의 정답률이

높았다.

언어구조 지식의 개념 지식은 저학년 지도경력에 따라 유의한 차이

를 보이지 않았지만, 음운 지식의 개념 지식은 1∼2학년 지도경력에 따

라 통계적으로 유의한 차이를 보였다(F=3.737, p<.05). 사후검증 결과 1

년 이하 저학년 지도경력 교사(평균=14.86)가 6년 이상의 저학년 지도경

력 교사(평균=10.00)보다 음운 지식의 개념 지식 정답률이 높았다.

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

저학년
지도
경력

교육 방법
지식 전체

1년 이하 22 3.45 2.46

0.565 .5722-5년 27 3.48 1.83

6년 이상 6 2.50 1.87

언어교육
접근 방법

1년 이하 22 1.73b 1.20

6.525** .0032-5년 27 1.78b 0.93

6년 이상 6 0.17a 0.41

한글
교육영역별
지도 방법

1년 이하 22 1.73 1.58

0.433 .6512-5년 27 1.70 1.49

6년 이상 6 2.33 1.63

[표 62] 저학년 지도경력에 따른 교육 방법 지식
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* p<.05, Scheffé: a<b

저학년 지도경력에 따라 교육내용 지식 중 음운 지식과 언어구조 지

식의 적용 지식은 통계적으로 유의한 차이를 나타내지 않았다. 다만 평

균은 1년 이하의 지도경력 교사가 음운 지식과 언어구조 지식 모두 가장

높았으며, 5년 이상으로 갈수록 평균이 낮아지고 있었다.

** p<.01

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

저학년
지도
경력

개념 지식
전체

1년 이하 22 17.95b 5.08

3.593* .0352-5년 27 14.52ab 5.56

6년 이상 6 12.17a 7.41

음운 지식

1년 이하 22 14.86b 4.61

3.737* .0302-5년 27 11.78ab 4.58

6년 이상 6 10.00a 6.07

언어구조
지식

1년 이하 22 3.09 1.15

1.316 .2772-5년 27 2.74 1.35

6년 이상 6 2.17 1.47

[표 63] 저학년 지도경력에 따른 교육내용 지식 중 개념 지식

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

저학년
지도
경력

적용 지식
전체

1년 이하 22 21.95 3.30

2.906 .0642-5년 27 20.33 3.50

6년 이상 6 18.17 5.27

음운 지식

1년 이하 22 17.18 3.23

2.110 .1312-5년 27 16.26 2.73

6년 이상 6 14.33 3.88

언어구조
지식

1년 이하 22 4.77 1.11

2.271 .1132-5년 27 4.07 1.27

6년 이상 6 3.83 1.94

[표 64] 저학년 지도경력에 따른 교육내용 지식 중 적용 지식
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마지막으로 저학년 지도경력은 교사의 언어교육 신념과 유의한 관계

를 보이지 않는 것으로 나타났다. 세부적으로 보면 1년 이하 지도경력의

교사는 의미 중심의 균형적 신념에 가까웠으며, 2-5년 지도경력의 교사

는 부호 중심의 균형적 신념에 가까운 언어교육 신념을 가지고 있음이

드러났다.

* p<.05

종합하면, 저학년 지도경력은 교사의 교육학적 지식 중 학습자 이해 지

식과 통계적으로 유의한 관계를 보이지 않았다. 저학년 지도경력에 따라 교

육 방법 지식 전체 정답률은 유의한 차이를 보이지 않았으나 6년 이상의

저학년 지도경력 교사보다 5년 이하의 저학년 지도경력 교사의 언어교육

접근 방법에 대한 정답률이 상대적으로 높았다. 또한, 저학년 지도경력이

교육내용 지식 중 적용 지식에 통계적으로 유의한 특성을 나타내지 않았다.

2.2. 연수 경험 여부에 따른 교사 지식의 양상

국어교육/한국어교육 관련 연수 경험에 따른 교사 지식의 양상을 검

증하기 위해 독립표본 t-검정 및 일원배치 분산분석(One-way ANOVA)

을 실시하였다.

국어교육이나 한국어교육 관련 연수를 수강 여부는 교육학적 지식

중 학습자 이해와 통계적으로 유의한 차이를 나타내지 않았다. 하지만

관련 연수 경험이 있는 연구 참여자는 그렇지 않은 참여자보다 학습자

이해 지식 측정 설문에서 평균 정답 수가 더 높았다. 특히 학습자 오류

지식에서 평균차가 있었으며 이는 학습자 이해 지식을 높이기에 연수가

충분하지 않았을 가능성을 나타낸다. 국어교육 또는 한국어교육 연수 수

특성 구분 표본 수 평균 표준편차 t/F p

저학년
지도경력

1년 이하 22 -0.82 3.47

0.525 .5952-5년 27 0.41 3.82

6년 이상 6 0.00 7.43

[표 65] 저학년 지도경력에 따른 부호 중심의 언어교육 신념
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강자와 수강 경험이 없는 연구 참여자의 언어 발달 지식의 수준은 거의

동일한 수준이었다.

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

연수
경험

학습자 이해
지식 전체

있다 11 7.82 2.56
-0.355 .724

없다 44 8.16 2.91

언어 발달
지식

있다 11 1.36 0.67
0.099 .921

없다 44 1.34 0.68

학습자 오류
지식

있다 11 6.45 2.46
-0.406 .686

없다 44 6.82 2.70

[표 66] 연수 경험에 따른 학습자 이해 지식

관련 연수 경험에 따른 교육 방법 지식은 통계적으로 유의한 차이가

나타나지 않았으며 교육 방법 지식 전체의 평균 및 세부 항목들의 평균

도 특이하다고 할 만한 차이가 확인되지 않았다.

** p<.01

이는 개념 지식에서도 마찬가지로 개념 지식 전체는 물론 세부적으

로 음운 지식과 언어구조 지식에서도, 통계적으로 연수 경험에 따른 유

의한 차이는 발견되지 않았다. 즉, 연수 경험과 개념 지식 간의 특이하다

고 할 만한 상관관계가 나타나지 않았다.

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

연수
경험

교육 방법
지식 전체

있다 11 3.45 2.21
0.160 .874

없다 44 3.34 2.09

언어교육 접근
방법

있다 11 1.73 1.10
0.479 .634

없다 44 1.55 1.13

한글
교육영역별
지도 방법

있다 11 1.73 1.27
-0.132 .896

없다 44 1.80 1.59

[표 67] 연수 경험에 따른 교육 방법 지식
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* p<.05, Scheffé: a<b

국어교육/한국어교육 관련 연수 경험과 교사 지식의 관계를 볼 때,

교육내용 지식에 대한 충분한 교육이 대학의 교사양성과정이나 교원이

된 이후의 연수에서 이루어지지 않았으며 교사들은 중고등학교 시절에

습득한 국어학 지식으로 문제를 해결했음을 짐작할 수 있다. 따라서 경

력에 따른 국어학 지식의 차이는 국어학 학습을 했던 시기가 오래된 교

사일수록 교사의 교육내용 지식이 부족한 경향을 보였다.

** p<.01

다음으로 관련 연수 경험과 교사의 언어교육 신념의 관계를 살펴보

겠다. 연수 경험에 따라 부호 중심 교수법 신념은 통계적으로 유의한 차

이를 보였다(t=-2.153, p<.05).

평균 비교 결과, 연수 경험이 있는 집단에서는 평균 –2.45로 나타났

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

연수
경험

개념 지식
전체

있다 11 16.73 6.40
0.688 .494

없다 44 15.36 5.75

음운 지식
있다 11 13.45 5.85

0.470 .641
없다 44 12.66 4.81

언어구조
지식

있다 11 3.27 1.10
1.313 .195

없다 44 2.70 1.32

[표 68] 연수 경험에 따른 교육내용 지식 중 개념 지식

특성 변수 구분 표본수 평균 표준편차 t/F p

연수
경험

적용 지식
전체

있다 11 21.55 4.39
0.787 .435

없다 44 20.55 3.61

음운 지식
있다 11 17.18 3.92

0.905 .370
없다 44 16.23 2.92

언어구조
지식

있다 11 4.36 1.75
0.101 .920

없다 44 4.32 1.22

[표 69] 연수 경험에 따른 교육내용 지식 중 적용 지식
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고, 연수 경험이 없는 집단에서는 평균 0.45로 나타나, 연수 경험이 있는

경우 총체적 언어 접근법을 상대적으로 선호하고, 연수 경험이 없는 경

우 부호 중심 교수법을 상대적으로 더 선호하는 것으로 볼 수 있다. 즉,

교사 대상으로 제공되는 언어교육 연수들이 부호 중심의 접근법에 기반

한 교육을 할 수 있는 대비책의 역할을 하지 못하고 여전히 총체적 언어

접근법 관련의 연수들이 주로 이루어지고 있었음을 알 수 있었다.

국어교육 관련 연수를 들은 경험이 있는 교사들의 총체적 언어 접근

법 선호 경향이 더 높음은 교육과정의 변화에 따른 교사 대상 연수가 교

육과정의 변화를 제대로 반영하지 못했을 가능성이 있음을 의미한다. 중

도입국 아동과 같이 일반 아동과 다른 언어 배경을 지닌 상태로 언어를

학습하는 특수 조건의 아동을 위한 교육 연수도 충분히 이루어지고 있지

않았음을 알 수 있다. 이러한 특수한 학습자의 등장 역사가 길지 않은

것도 한 이유가 될 수 있겠으나 이들 학습자가 점차 늘어나고 있는 현실

을 고려해 본다면 교사들의 언어교육 신념에 영향을 줄 수 있는 연수는

필히 마련되어야 할 것이다.

또한, 언어교육 신념은 언어교육에 대한 초기 학습 이후 쉽게 변화

하지 않는 특성이 있다. 현직 교사들이 의미 중심의 균형적 신념을 부호

중심의 균형적 신념보다 선호하는 것은 이들의 예비교사 시기에 강조되

던 학습자 활동 중심의 구성주의 교육 사조가 영향을 미쳤을 가능성이

있다. 이를 염두에 둔다면 예비교사를 대상으로 한 부호 중심의 균형적

언어교육 접근법에 대한 교육이 선행되어야 할 것이다. 즉 연구 기반의

언어교육 관련 결과물들로 볼 때, 교사들이 부호 중심의 균형적 접근법

을 체계적으로 실행할 수 있도록 해당 접근법에 대한 깊은 이해와 실제

지식 축적이 이루어져야 한다.

* p<.05

특성 구분 표본 수 평균 표준편차 t/F p

관련
연수
경험

있다 11 -2.45 3.86
-2.153* .036

없다 44 0.45 4.04

[표 70] 연수 경험에 따른 부호 중심의 언어교육 신념
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종합하면, 국어교육/한국어교육 관련 연수 경험이 있다고 답한 연구

참여자는 총 연구 참여자 55명 중 11명이었으며 그 중 읽기 이해와 관련

된 연수 경험자들이 10명으로 나타났다. 중도입국 아동 대상 한글 교육

과 관련된 부호 중심의 균형적 접근법과 관련된 연수 경험자는 4명에 불

과했으며 교사 지식 설문 결과로 볼 때, 이들의 지식 또한 충분치 않음

이 드러났다. 이로 인해 교사의 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한

교사 지식 모두(교육학적 지식(학습자 이해 지식과 교육 방법 지식)과

교육내용 지식)에 통계적으로 유의한 영향을 주지 않았다.

교사의 특성에 따른 교사 지식을 살펴본 결과, 연수 경험, 지도경력,

신념 등의 영향 요인이 있긴 하나 그 영향이 미미하다. 또한, 부호 중심

접근에 대한 이해가 부족하여 부호 중심의 언어교육 신념을 가진 교사라

하더라도 제대로 된 교육이 실현되기에는 어려울 것으로 예상된다. 이로

써 모든 참여자의 교사 지식 즉, 교육학적 지식과 교육내용 지식이 부족

한 것으로 나타났다.

3. 논의

3.1. 교사의 주관적 인식과 교사 지식의 양상

교사들의 주관적 인식은 도움이 필요하다고 생각하는 부분을 묻는

문항과 자신감에 대한 두 문항으로 확인하였다. 먼저 교사가 주관적으로

느끼기에 한글 교육을 하기 위해 교사 연수를 활용한 도움이 얼마나 필

요하다고 느끼고 있는지를 알아보았다. 다음으로는 한글 교육에 도움이

필요한 영역은 무엇인지 알아보는 방식으로 이루어졌다. 한글 교육에 대

한 자신감은 첫째, 한글을 가르치는 데 얼마나 자신감을 느끼고 있는지

를 확인하였다. 둘째, 스스로 인지하는 지식의 충분 정도로 확인하였다.
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변수 구분 빈도 백분율(%)
평균

(표준편차)

한글 지도
자신감

전혀 자신 없다 1 1.8

3.27
(0.93)

조금 자신 없다 10 18.2

보통이다 22 40.0

꽤 자신 있다 17 30.9

매우 자신 있다 5 9.1

[표 71] 연구 참여자의 한글 지도 자신감

교사들이 한글 교육에 대해 느끼는 주관적인 자신감은 ‘전혀 자신

없다’ 1명(1.8%), ‘조금 자신 없다’ 10명(18.2%), ‘보통이다’ 22명(40.0%),

‘꽤 자신 있다’ 17명(30.9%), ‘매우 자신 있다’ 5명(9.1%)으로 나타나, 부

정적인 응답보다는 긍정적인 응답이 다소 많았고, 평균은 3.27로 보통 이

상의 수준을 보였다.

또한, 연구 참여자 스스로 판단하기에 한글 교육에 대한 지식의 충

분 정도를 조사한 결과는 다음과 같았다.

변수 구분 빈도 백분율(%)
평균

(표준편차)

한글 교육을
위한 주관적인
지식의 충분도

매우 그렇지 않다 1 1.8

3.24
(0.86)

그렇지 않은 편이다 8 14.5

보통이다 27 49.1

그런 편이다 15 27.3

매우 그렇다 4 7.3

[표 72] 연구 참여자의 한글 교육에 대한 주관적인 지식의 충분도

‘매우 그렇지 않다’ 1명(1.8%), ‘그렇지 않은 편이다’ 8명(14.5%), ‘보통

이다’ 27명(49.1%), ‘그런 편이다’ 15명(27.3%), ‘매우 그렇다’ 4명(7.3%)으

로 나타나, 긍정적인 응답이 많았고, 평균은 3.24로 보통 이상의 수준을
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보였다. 이를 통해 교사들은 전반적으로 한글 교육을 실행하기에 어느

정도 갖춘 지식을 가지고 있다고 생각하고 있었으며, 한글 교육에 대한

자신감도 부족하지 않음을 알 수 있었다.

이처럼 교사들의 한글 지도 자신감은 5점 중 3.27점으로 보통보다

조금 높은 자신감을 보였고, 교사 스스로 인지하는 지식의 충분 정도는

5점 중 3.24점으로 자신감 항목과 마찬가지로 보통보다 조금 높은 자신

감을 드러냈다. 하지만 설문 결과, 교사들의 설문 응답을 백 점 단위로

환산하여 표현하면 학습자 이해 지식이 57.79점, 교육 방법 지식이 37.33

점, 교육내용 지식이 61.84점으로 모든 측면에서 부족함이 나타났다. 교

육내용 지식 중 음운 지식은 언어구조 지식보다 개념 지식과 적용 지식

모두 낮았으며, 언어구조 지식의 개념 지식 또한 낮았다. 교육내용 지식

을 개념 지식과 적용 지식으로 다시 나누어 보면 개념 지식은 52.12점,

적용 지식은 71.55점으로 국문법에 맞는 국어 생활을 영위하고 있으나

그것을 명시적으로 가르칠 수 있는 수준의 개념 지식은 갖추지 못하고

있었다.

다음으로 교사들이 한글 교육에서 도움이 가장 필요하다고 인지한

부분은 교육내용 관련 5명(9.1%), 교육 방법 관련 35명(63.6%), 학습자

이해 관련 14명(25.5%), 교육 평가 관련 1명(1.8%)으로 교육 방법 관련

도움이 필요하다는 응답이 가장 많았다. 특히 1학년 교사들은 한글 교육

을 할 때 어떻게 가르쳐야 할지 구체적인 교육 방법을 잘 모르겠다는 응

답이 많았으며(71.4%), 학습자 이해와 교육내용에 대해서는 각각 14.2%

로 나타났다. 교육 방법은 교사의 학습자 특성 이해와 교육내용에 영향

을 받는다(Shulman, 1987). 또한, 중도입국 아동과 같이 특수한 언어 상

황에 있는 아동을 위한 언어교육에서는 교육내용의 체계적이고 명시적이

며 직접적인 교수가 필요하다(NRP, 2000). 그러나 교사들은 한글 교육의

내용에 대해서는 별 어려움을 느끼고 있지 않다는 응답이 많았다.
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변수 구분 빈도 백분율(%)

한글 교육에서
도움이 가장
필요한 부분

교육내용 관련 5 9.1

교육 방법 관련 35 63.6

학습자 이해 관련 14 25.5

교육 평가 관련 1 1.8

[표 73] 연구 참여자가 한글 교육에서 필요로 하는 도움

이처럼 연구 참여 교사들은 도움이 가장 필요한 부분으로는 교육 방

법 지식(63.3%)을 꼽았으며 다음으로 학습자 이해 지식(25.5%), 교육내

용 지식(9.1%)을 언급하여 교육학적 지식(교육 방법 지식과 학습자 이해

지식)의 교육을 바라고 있었다. 실제로 교사 설문 결과 또한 교육 방법

지식의 부족이 가장 두드러졌으며 다음으로 학습자 이해 지식과 교육내

용 지식 순으로 부족했다. 특히 교육내용 지식 중 적용 지식은 한국어

원어민 화자라면 높은 점수가 나오는 것이 당연하나 그 외에 개념 지식,

교육 방법 지식, 학습자 이해 지식은 모두 턱없이 낮은 점수를 기록하여

부호 중심의 균형적 접근법 기반의 한글 교육을 하기에 부족한 지식을

가지고 있음이 나타났다.

교사의 신념은 의미 중심의 균형적 접근법에 가까우며 부호 중심의

균형적 접근법을 실현하기에는 언어교육 접근법에 대한 교육 방법 지식

이 부족하였다. 그러므로 현 교육과정이 부호 중심의 균형적 접근법을

지향한다고 하지만 실제로는 그러한 교육이 제대로 실천되고 있지 않을

가능성이 크다. 교사들은 한글 교육에서 교사 교육이 가장 필요한 부분

을 교육 방법이라 답하며 교육 방법 대한 갈증을 느끼며 한글 교육에서

새로운 효과적인 교육 방법을 알고 적용해보길 바라고 있다. 그러나 부

호 중심의 균형적 접근법에 대한 근본적인 지식이 바탕 되어있지 않아

이에 대한 언어교육 접근법 재교육부터가 필요하다.

또한, 교사들은 학습자의 특성에 대한 전반적인 이해가 부족하여 효

과적인 교육 방법을 실행할 교육내용 지식이 부족하였다. 즉, 학습자들의

특징을 알고 언어교육 접근법과 그에 따른 교육 방법, 부호 중심의 균형
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적 접근법을 실현할 수 있는 국어학 지식인 자소와 음소, 단어 등에 대

한 기초 교육이 반드시 수반될 때 효과적인 한글 교육이 가능하게 될 것

이다.

3.2. 교육경력과 교사 지식의 양상

중도입국 아동 대상 한글 교육에 필요한 교사 지식인 교육학적 지식

과 교육내용 지식을 살펴본 결과, 총 교육경력 15년 미만의 교사가 15년

이상의 교사보다 더 높은 교사 지식을 가지고 있음을 알 수 있었다. 또

한, 1∼2학년 지도경력이 높은 교사도 그렇지 않은 교사와 교사 지식 설

문에서 통계적으로 큰 차이를 나타내지 않았다. 이는 교육경력이 높다고

하여 중도입국 아동 대상 한글 교육을 효과적으로 실행할 준비가 되어있

다고 볼 수 없음을 의미한다. 전반적으로 낮은 정답률은 총 교육경력 15

년 미만 교사들의 한글 교육을 위한 지식수준 또한 절대적으로 높은 것

은 아니므로 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 교육이 필요함

을 시사하고 있다. 교사 교육과 교사양성을 위한 교육내용과 지식을 합

의하고 기준을 세우기 위한 논의가 더 활발해져야 하며 학습자 특성의

다양화를 염두에 둘 때 한국어 교육의 역할이 강화되어야 한다.

세분하여 살펴보면 교사 지식 중 교육학적 지식에서 학습자 이해 지

식은 교사의 총 교육경력에 따라 통계적으로 유의미한 차이가 나타나지

않았다. 교육학적 지식 중 교육 방법 지식 또한 교육경력과 통계적으로

유의미한 상관성이 드러나지 않았다. 통계적으로 중도입국 아동 대상 한

글 교육을 위한 교사의 교육학적 지식은 교사의 총 교육경력과 관련이

없는 것으로 나타났다. 이는 중도입국 아동의 특수성을 이해하며 가르치

는 것은 교육경력이 높다고 경험적으로 저절로 습득될 수 있는 능력이

결코 아님을 밝히고 있다.

교사 지식 중 교육내용 지식 중 음운 지식의 개념 지식은 총 교육경

력 15년 미만 교사가 더 높은 지식을 가지고 있는 것으로 나타났다. 평

균 비교 결과, 15년 미만 경력 교사의 경우 평균 정답 수가 14.00개였으
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나, 15년 이상 경력 교사의 경우는 평균 11.05개였다. 음운 지식의 적용

지식도 총 교육경력 15년 미만의 교사는 17.45개, 15년 이상의 교사는

14.86개로 교육경력 15년 미만의 교사의 지식이 더 높았다.

교사의 총 교육경력과 언어교육 신념 간에 통계적으로 유의미함이

나타나지 않았다. 다만 모든 경력의 교사가 총체적 언어 접근법 기반의

균형적 접근법에 가까운 언어교육 신념을 가지고 있었으며, 15년 이상의

교사가 더 총체적 접근법에 가깝긴 하였으나 통계적으로 유의한 정도의

차이는 아니었다.

교사의 저학년(1∼2학년) 지도경력 중 학습자 이해 지식은 총 교육

경력을 기준으로 보았을 때와 마찬가지로 통계적으로 유의미한 결과가

없었다. 즉, 총 교육경력, 1∼2학년 지도경력이 많다고 하여 중도입국 아

동의 언어 발달 과정에서 나타나는 특성을 잘 이해하는 것이 아님을 확

인할 수 있었다. 교육 방법 지식 중 언어교육 접근 방법 지식은 6년 이

상의 지도경력 교사(평균 0.17개)보다 1년 이하(평균 1.73개), 2∼5년(평

균 1.78개)의 정답률이 상대적으로 높게 나타나 오히려 저경력 교사가

고경력 교사보다 언어교육 접근법에 대한 개괄적인 지식을 더 가지고 있

었다. 그러나 언어교육 접근 방법에 대한 지식의 정답률 자체가 낮은 결

과로 볼 때, 언어교육 접근법에 대한 기초부터가 탄탄하지 않음이 확인

되었다. 이는 교사들이 자신이 가진 이론적 경향성을 실제 교수에 적용

하는 데에도 한계가 있을 수밖에 없음을 나타내기도 한다.

저학년 지도경력을 기준으로 볼 때, 교사의 교육내용 지식 중 음운

지식의 개념 지식은 1년 이하 저학년 지도경력 교사(평균 17.95개)가 6

년 이상 지도경력 교사(평균 12.17개)보다 통계적으로 유의하게 높았다.

음운 지식의 적용 지식은 통계적으로 유의한 정도는 아니었으나 마찬가

지로 1년 이하의 교사가 고경력의 교사보다 더 높게 나타났다. 언어구조

지식과 비교하여 음운 지식은 경력에 따른 차이가 나타나 총 교육경력과

저학년 지도경력이 많은 교사에게도 교육내용 지식을 보충해주는 교사

교육이 필요함을 시사하였다.
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3.3. 연수 경험과 교사 지식의 양상

연구 참여자의 설문 내용을 독립표본 t-검정 및 일원배치 분산분석

을 실시하였을 때 학습자 이해 지식은 연수 경험, 교육경력, 1∼2학년 지

도경력에 따라 통계적으로 유의한 차이를 보이지 않았으며 모든 참여자

의 지식이 낮게 나타났다.

교육 방법 지식 또한 연수 경험에 영향을 받지 않았는데, 참여자들

이 답한 수강 경험이 있는 국어교육/한국어교육 연수의 내용이 한글 교

육에서 중시하는 기초 기술 관련이 아닌 읽기 이해 중심의 내용이었음을

참작한다면 결국 연수 경험은 영향을 미치지 않는 것이 충분히 가능한

상황임을 알 수 있다. 교육 방법 지식은 교육경력에 따라서도 정답률에

유의한 차이를 보이지 않았으나, 15년 미만의 경력 교사의 교육 방법 지

식 중 언어교육 접근법에 대한 지식의 정답률이 상대적으로 높게 나타났

다. 또한, 1∼2학년 지도경력에 따라 교육 방법 지식 전체 정답률도 통계

적으로 유의한 차이를 보이지 않았으나, 구성 요소별로 보면 언어교육

접근 방법은 통계적으로 유의한 차이를 보였다. 사후검증 결과, 6년 이상

의 저학년 지도경력이 있는 교사보다 1년 이하와 2-5년 저학년 지도경

력 교사의 언어교육 접근법에 대한 정답률이 상대적으로 높았다. 즉, 교

육경력과 1∼2학년 지도경력이 높은 교사보다 오히려 낮은 교사가 언어

교육 접근법에 대한 지식을 좀 더 가지고 있다고 볼 수 있으며 이를 통

해 이 지식이 경험을 통해 저절로 습득되는 것이 아님을 알 수 있다.

교육내용 지식 중 개념 지식은 연수 경험이 지식에 영향을 주지 않

았다. 1∼2학년 지도경력도 개념 지식에 영향이 없는 것으로 나타났다.

이 지식은 앞선 교육 방법 지식에서와 마찬가지로 15년 미만 경력의 교

사가 15년 이상 경력의 교사보다 정답률이 통계적으로 유의하게 높게 나

타났다.

교육내용 지식 중 적용 지식은 교육경력에 따라 유의한 차이를 보였

는데 교육 방법 지식과 교육내용 지식 중 개념 지식과 마찬가지로 15년

미만 경력교사가 15년 이상 경력교사보다 정답률이 통계적으로 유의하게
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높게 나타났다. 이는 총 교육경력과 1∼2학년 지도경력이 부호 중심의

균형적 접근법에 기초한 한글 교육을 하는 데에 필요한 지식을 저절로

습득하게 해주는 것이 아니며 이는 반드시 교육을 통하여 학습되어야 함

을 강조하고 있다.

교육학적 지식 중 교육 방법 지식의 하위 영역인 언어교육 접근법

지식. 의미 중심의 접근법과 같이 자연적이고 학습자 중심의 언어 학습

도 분명 효과가 있는 방식이나 특수한 언어 환경에 있는 학습자인 중도

입국 학습자에게는 적합한 방법이 아니다. 언어는 학습되는 부분도 있으

나 반드시 교육되어야 하는 부분이 존재하며 그것을 명시적이고 체계적

으로 가르치기 위해서는 교사의 지식이 필수적으로 수반되어야 한다. 중

도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식은 교사의 1∼2학년 교육

경력과 상관관계가 적으므로 경험적으로 얻어지는 지식이 아닌 교육을

통해 길러져야 하는 지식이나 현재 교사들이 들어온 교육 연수들은 이러

한 교육실행자들의 요구에 미치지 못하고 있다.

따라서 부호 중심의 균형적 접근법을 실행할 수 있는 지식을 전달하

는 교사 연수가 필요하다. 그 내용으로 교육학적 지식으로는 우선 교육

방법으로서 언어교육 접근법에 대한 개괄, 학습자 이해 지식으로서 학습

자의 특성을 고려한 아동 언어 발달 지식이 필요하고, 개별 학생의 특성

과 경험을 파악하여 적합한 방법을 선택하는 방식을 적용하여야 한다.

교육내용 지식으로는 음운 지식이 특히 강조되어야 하며 이는 음운론의

개념 지식과 적용 지식 모두를 아우를 수 있어야 한다.

3.4. 교육내용 지식 간의 비교

교육내용 지식은 음운 지식과 언어구조 지식 모두 같은 한국어학 용

어에 대해 개념을 묻는 개념 지식과 그것의 바른 적용을 묻는 적용지식

으로 나누어 살펴보았다. 개념 지식과 적용 지식의 정답률과 평균은 아

래와 같다.
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내용
영역

하위
영역

개념 지식
문항 내용

문항
수

개념지식
정답률
(%)

적용 지식
문항 내용

문항
수

적용 지식
정답률
(%)

적용지식
정답률-개념
지식 정답률

음
운
지
식

음
운
론

자소 1 3.6 자소 1 12.7 9.1

음소 1 83.6 음소 1 30.9 -52.7

음절 1 50.9 음절 1 87.3 36.4
모음
분류
기준

1 49.1
모음의
분류

1 87.3 38.2

자음
분류
기준

1 29.1
자음의
분류

1 52.7 23.6

단모음과
이중모음

1 65.5
단모음 1 98.2 32.7

이중모음 1 60.0 -5.5

파열음 1 56.4 파열음 1 72.7 16.3

마찰음 1 25.5 마찰음 1 43.6 18.1

파찰음 1 45.5 파찰음 1 52.7 27.2

경음 및
격음

2
36.4 경음 및

격음
2

25.5 -10.9

45.5 34.5 -11

평파열음화 2
45.5

평파열음화 1 87.3
41.8

69.1 18.2

자음군
단순화

2
60.0 자음군

단순화
1 98.2

38.2

34.963.3

연음 1 89.1 연음 1 85.5 -3.6

비음화 1 34.5 비음화 1 98.2 63.7

구개음화 1 80.0 구개음화 1 98.2 18.2

‘ㄹ’의
비음화

1 40.0
‘ㄹ’의
비음화

1 87.3 47.3

유음화 1 58.2 유음화 1 94.5 36.3

경음화 1 56.4 경음화 1 98.2 41.8

후음탈락 1 34.5 후음탈락 1 83.6 49.1

ㄴ첨가 1 69.1 ㄴ첨가 1 85.5 16.4

유기음화 1 29.1 유기음화 1 67.3 38.2

언
어
구

형
태
론

형태소 1 61.8 형태소 1 70.9 9.1

실질형태소 1 52.7 실질형태소 1 74.5 21.8

[표 74] 교육내용 지식 간 정답률 비교
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이중모음, 마찰음, 파찰음 등 중도입국 아동이 습득하기 어려울 것으

로 예상된 항목들은 일반 아동 대상 한글 교육을 할 때보다 더 섬세한

교사의 지식이 필요함에도 교사 지식 정답률은 개념 지식과 적용 지식

모두가 높지 않은 것으로 나타났다. 따라서 교사는 학습자가 보이는 오

류를 국어학적으로 인지하고 그것을 명시적이고 체계적으로 가르치는 데

에 한계가 있을 것으로 예상된다.

적용 지식의 평균 정답률은 71.54%로 52.12%의 개념 지식과 비교해

월등히 높게 나타났다. 그러나 한국어를 오래 사용해온 경험이 있다면

적용 지식이 높은 것은 당연한 이치이므로 개념 지식의 부족에 더 초점

을 둘 필요가 있다. 국어를 가르치는 교사의 위치에서 개념 지식의 부족

은 부호 중심의 균형적 언어 접근법을 실행하는 데에 제한이 생길 수밖

에 없기 때문이다. 따라서 효과적인 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위

해서는 개념 지식의 향상을 위한 교사 대상 연수가 반드시 수반되어야

한다. 또한, 교육내용 지식은 음운 지식과 언어구조 지식으로 나뉘었는데

음운 지식의 정답률이 언어구조 지식의 정답률보다 낮게 나타났으므로

음운 지식교육을 강화하여야 하며 나아가 이를 언어구조 지식과 연결 지

을 수 있도록 하는 교육이 요구된다.

적용 지식과 개념 지식의 문항별 정답률 차이를 볼 때, 우선 자소의

경우는 개념 지식과 적용 지식의 정답률이 모두 현저하게 낮게 나타났

다. 이는 연구 참여자들이 자소의 개념을 모르기 때문에 그것을 세는 활

동 또한 제약이 생겼기 때문이다. 개념 지식과 적용 지식의 정답률 차이

가 큰 문항은 음소, ‘ㄹ’의 비음화, 후음탈락, 접사, 평파열음화, 경음 및

조
지
식

문법형태소 1 60.0 문법형태소 1 61.8 1.8

조사 1 90.9 조사 1 98.2 7.3

접사 1 29.1 접사 1 80.0 50.9

어미 1 49.1 어미 1 47.3 -1.8

개념 지식 전체 평균
정답률

52.12
적용 지식
전체 평균
정답률

71.54 20.35
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격음 등이 있었다. 음소 문항은 특이하게 개념 지식의 정답률(83.6%)이

적용 지식의 정답률(31.9%)보다 높게 나타났는데 이는 음소의 개념을 명

확히 알지 못하며 음소의 개념을 적용할 수 있을 정도로 음소에 대해 깊

이 있는 이해를 하지 못하고 있음을 알 수 있다.

경음 및 격음에 대한 문항도 마찬가지로 볼 수 있다. 비음화와 평파

열음화, 접사, 후음탈락은 일상생활에서 문법 지식을 바르게 적용할 수

있으나 그것에 대한 개념 지식은 매우 부족함을 보여준다. 따라서 교사

대상 연수에서 이 부분들의 지식 격차를 줄이기 위해 교사들이 이미 알

고 있는 적용 지식과 연계하여 개념 지식을 알려주는 것이 요구된다.

다음으로, 개념 지식과 적용 지식으로 나누어 본 교육내용 지식의 문

항별 평균 정답률의 순위는 아래와 같다.

순위 내용 하위 영역 문항 내용 평균정답률(%)

1 형태론 조사 94.55

2 음운론 구개음화 89.1

3 음운론 연음 87.3

4 음운론 단모음 81.85

5 음운론 자음군 단순화 79.93

6
음운론 경음화 77.3

음운론 ㄴ첨가 77.3

8 음운론 유음화 76.35

9 음운론 평파열음화 72.3

10 음운론 음절 69.1

11 음운론 모음의 분류 68.2

12
음운론 비음화 66.35

형태론 형태소 66.35

14 음운론 파열음 64.55

15 음운론 ‘ㄹ’의 비음화 63.65

16 형태론 실질형태소 63.6

[표 75] 교육내용 지식 문항별 정답률에 따른 적용 지식 문항 순위
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연구 참여자들은 언어구조 지식 중 조사 문항에서는 최고 정답률인

94.55%를 기록하였다. 다음으로 음운 지식 중 구개음화(89.1%)와 연음

(87.3%), 단모음에 대한 지식(81.85%)과 자음군 단순화(79.93%)가 정답

률 상위를 기록하였다. 가장 정답률이 낮은 문항은 자소 문항으로 8.15%

를 기록하였으며 이는 자소에 대한 개념과 적용 지식 모두가 부족하기

때문이다. 다문화가정 아동과 외국인 학습자들이 어려워하여 중도입국

아동 또한 습득에 어려움을 겪을 것으로 예상되는 마찰음, 경음 및 격음,

유기음화, 파찰음, 문법형태소 등의 문항도 평균에 미치지 못하는 낮은

정답률을 나타내었다. 따라서 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교

사 연수에서는 반드시 이 부분에 대한 교육의 강화가 필요하다.

17 음운론 이중모음 62.75

18 형태론 문법형태소 60.9

19 음운론 후음탈락 59.05

20 음운론 음소 57.25

21 형태론 접사 54.55

22 음운론 파찰음 49.1

23
음운론 유기음화 48.2

형태론 어미 48.2

25 음운론 자음의 분류 40.9

26 음운론 경음 및 격음 35.48

27 음운론 마찰음 34.55

28 음운론 자소 8.15

적용 지식 문항 전체 평균 정답률 62.75
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Ⅳ. 결 론

다문화가정 아동의 부류가 점차 다양해지고 그 중 중도입국 아동은

점차 증가하는 추세지만 이에 관한 연구는 국제결혼가정 자녀 등에 비해

상대적으로 더디다. 본 연구는 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교

사 지식으로는 무엇이 필요한지 문헌을 통해 살피고, 실제 교사들의 지

식을 설문으로 확인하여 양적 분석하였다.

중도입국 다문화가정 아동의 언어 발달은 일반 가정 아동과 비슷한

방향으로 발달하나 그 속도가 더디고 가정에서 사용하는 언어의 영향을

받아 비정형적인 오류가 종종 발생하며 교수개입이 없으면 오류의 수정

이 잘 이루어지지 않는 특성이 있었다. 따라서 이들에게는 조기 언어 개

입이 있으면 충분한 언어 학습을 도와줄 수 있음을 알 수 있었다.

여러 선행연구로부터 부호 중심의 균형적 접근법에 따른 언어교육이

아동들의 언어 발달에 효과적임을 확인되었으며, 현 교육과정과 교과서

는 부호 중심의 균형적 접근법을 지향한다고 하고 있으나 실제 교과서의

구성은 그러한 언어교육을 실행하기에 충분하지 못하므로 교육실행자인

교사의 역할이 중요하다. 그러므로 명시적이고 체계적인 부호 중심의 균

형적 접근법에 따른 언어교육을 효과적으로 실행하기 위해 교사는 우선

언어교육 접근법의 종류와 특징에 대해 알아야 하며, 부호 중심의 균형

적 언어교육을 할 수 있을 정도의 충분한 국어학적 지식이 필요하다. 나

아가 중도입국 아동의 언어 및 환경적 특성을 고려하여 아동 언어 발달

에 대한 지식과 이들이 흔히 보이는 언어 오류에 대한 지식이 필요하다.

이에 본 연구는 문헌 연구를 통해 교사 지식을 교육학적 지식과 교

육내용 지식과 한글 교육에 대한 신념으로 나누고 교육학적 지식은 다시

학습자 이해 지식과 교육 방법 지식으로 나누어 살폈다. 학습자의 언어

발달 및 오류와 관련된 지식인 학습자 이해 지식은 아동 언어 발달 지식

과 중도입국 아동과 같은 다문화가정 아동이 언어 학습 과정에서 흔히

보이는 오류에 대한 학습자 오류 분석 지식으로 세분하였다. 효과적으로
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가르치는 방법과 관련된 교육학적 지식인 교육 방법 지식은 언어교육 접

근법 지식과 한글 교육영역별 지도 방법(음운인식교육, 음운현상교육, 형

태인식교육) 지식으로 나누어 살폈다. 교육내용 지식은 음운론과 관련된

음운 지식과 형태론과 관련된 언어구조 지식으로 나누었으며, 각각은 다

시 개념을 묻는 개념 지식 문항과 해당 개념을 실제 언어생활에 활용하

는 적용 지식 문항으로 나누어 측정하였다. 교육내용 지식 문항은 중도

입국 아동이 습득에 어려움을 겪을 것으로 예상되는 이중모음 오류, 파

열음 오류 등과 일반 아동들도 한글 학습에서 어려움을 겪는 경음화, 유

기음화 등도 함께 문항을 넣어 측정하였다.

문항은 선행연구로 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식

을 추려낸 뒤, 교육학 석사학위를 소지한 동료 연구자 3인의 검토와 교

육학 박사 1인의 지도로 완성되었다.

본 연구에 참여한 교사들은 서울특별시 구로구에 있는 초등학교에

재직 중인 초등교사 55인으로, 1∼6학년의 모든 학년을 가르칠 수 있는

초등교사의 특성상 현재 가르치고 있는 학년과 상관없이 모든 학년의 교

사를 대상으로 삼았다. 총 60명의 교사가 연구 참여 의지를 보였으며, 실

제 참여한 교사 55명의 데이터로 양적 분석하였다. 교육경력은 최소 8개

월부터 20년 이상까지 분포하였고, 초등학교 저학년 지도경력은 최소 0

년부터 최장 10년 이상이었다. 교사 지식의 양상을 검증하기 위한 분석

방법으로 독립표본 t-검정 및 일원배치 분산분석(One-way ANOVA)을

실시하였다.

분석 결과, 교사들은 한글을 가르치는데 중간 정도의 자신감(5점 만

점에 3.27점)을 가지고 있었으며, 한글 지도와 관련한 지식의 충분 정도

에 중간 정도의 자신감(5점 만점에 3.24점)을 보였다. 국어교육 및 한국

어 교육 관련 연수는 전체의 20%(11명)가 있다고 답하였다. 세부로는 읽

기 이해와 관련한 연수 경험이 있는 교사는 연수 경험자 중 12.7%(7명)

로 가장 큰 비중을 차지하였고, 어휘, 음운 인식 등 해독 기술 관련 연수

경험자는 단 3%(2명)에 불과했다. 중도입국 아동 대상 한글 교육은 읽기

이해 이전의 음운 인식 및 음운 현상·철자법(phonics) 등의 해독기술을
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체계적으로 가르치는 것이 중요함을 고려할 때, 이에 대한 교원 연수는

거의 받지 못하였음을 알 수 있다.

또한, 교사들은 한글 교육을 할 때 도움이 필요한 부분으로 교육 방

법 지식에 대한 도움(63.5%)을 가장 요구하고 있었으며, 다음으로 학습

자 이해 지식(23.5%), 교육내용 지식(9.1%) 등이 필요하다고 답하였다.

실제로 연구 결과 교사의 교육 방법 지식, 특히 언어교육 신념의 기반이

외는 언어교육 접근 방법에 대한 지식이 부족한 것으로 드러나 언어교육

접근법에 대한 개괄적 지식부터 연수가 필요하다.

교사들의 교육 방법 지식을 분석한 결과, 교사들의 언어교육 신념은

부호 중심의 균형적 신념이 아닌 의미 중심의 균형적 신념에 가까웠다.

교사 지식 설문 중 교육 방법 지식에서 보인 낮은 점수(100점 만점에

37.33점)는 교사들이 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위해 부호 중심의

균형적 접근법을 적용하기에는 지식이 충분하지 못함을 확인하였다. 따

라서 부호 중심의 균형적 언어 접근법 신념을 가졌다고 응답한 교사일지

라도 실제적으로는 의미 중심 접근법에 가깝거나, 제대로 된 부호 중심

의 교육이 이루어지지 못하고 있는 것으로 알 수 있었다.

교사들의 교육내용 지식을 살펴본 결과, 교사들의 총 교육경력 15년

이상을 중심으로 집단을 나누었을 때, 15년 미만의 총 경력을 가진 교사

들이 15년 이상의 총 경력을 가진 교사들에 비해 교육내용 지식 중 음운

지식의 개념 지식과 적용 지식이 통계적으로 유의하게 높았다. 교육내용

지식 중 언어구조 지식 또한 통계적으로 유의한 정도는 아니었으나 음운

지식과 마찬가지로 저경력 교사의 지식이 고경력 교사보다 높게 나타났

다. 교사의 언어교육 신념이나 관련 연수 경험, 1∼2학년 지도경력 등은

교육내용 지식과 통계적인 유의미함이 발견되지 않았다. 교사들의 교육

내용 지식은 100점 만점에 52.13점으로 매우 낮았으며, 음운 지식은

51.28점으로 언어구조 지식(형태 지식) 56.40점보다도 낮았다. 교육내용

지식 중 개념 질문에서 가장 낮은 정답률을 보인 문제는 자소의 개념을

묻는 질문(3.6%)이었으며, 가장 높은 정답률을 보인 문제는 조사(90.9%),

연음(89.1%), 구개음화(80%)의 개념에 관한 질문이었다. 국어학 개념의
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적용을 묻는 문항에서는 개념을 묻는 문항보다 더 높은 정답률을 보였

다. 가장 높은 정답률을 보인 것은 단모음과 이중모음의 구별(98.2%), 자

음군 단순화·비음화·구개음화에 따른 올바른 발음 찾기(98.2%) 등이었고

가장 낮은 정답률을 보인 것은 마찰음이 아닌 것 찾기(29.1%), 격음 찾

기(25.5%)로 나타났다. 이는 타 연구와 같이 교사들의 교육내용 지식 중

적용 지식과 달리 개념 지식은 원어민 화자라도 자연스럽게 습득되는 지

식이 아님을 보여주고 있었다.

학습자 이해 지식에서 교사들은 아동의 전반적 언어 발달에 대한 지

식(100점 만점에 67.50점)은 가지고 있으나 중도입국 다문화가정 아동과

같이 특수한 언어적 상황에 있는 아동의 언어 발달(100점 만점에 56.25

점)에 대해서는 명확한 지식을 가지고 있지 못하였다. 학습자 이해 지식

은 100점 만점에 57.79점으로 교육방법 지식과 교육내용 지식보다는 상

대적으로 높은 점수를 나타냈으나 절대적으로는 높지 않은 점수를 기록

하였다.

이상으로 교사들은 중도입국 아동 대상 한글 교육을 실행하기에 충

분한 지식을 가지고 있지 않음을 확인할 수 있었다. 효과적인 중도입국

아동 대상 한글 교육을 위한 교사 대상 체계적인 연수가 필요함을 시사

하였다. 이에 따라 교사 교육내용을 제시하면 다음과 같다.

교사의 교육학적 지식 중 학습자 이해 지식의 향상을 위하여, 첫째,

일반 아동의 언어 발달과 비교하여 중도입국 아동과 같은 특수한 언어

환경에 있는 아동의 언어 발달에 대한 교육이 필요하다. 아동 언어 발달

에 대한 전반적 지식은 부족하지 않으나 다문화가정 아동의 언어 발달에

대해서는 정답률이 매우 낮게 나타났기 때문이다. 둘째, 중도입국 아동이

습득하기 어려울 것으로 예상되는 오류 중 파찰음, 마찰음, 파열음 오류,

어미 오류, 비음화 오류에 대해 국어학 개념과 지식의 바른 적용을 위한

교육 요구된다. 즉, 교사는 잘못된 발음을 지적하고 자신의 발음을 따라

하게 하는 것만으로 발음 오류를 교정하는 것은 한계가 있으므로 국어학

적 지식을 토대로 오류를 분석하고 학습자의 특성을 고려하여 음운 오류

들을 교육할 수 있어야 한다.
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교육학적 지식 중 교육 방법 지식에서는 언어교육 접근법의 분류와

각각의 특성에 대한 교육이 우선되어야 한다. 교사들은 언어교육 접근

방법 지식이 부족하였으며 이는 자신들의 언어교육 접근법 신념과 접근

법에 따른 실제 교육을 원활하게 실현하지 못할 것임을 의미한다. 음운

인식 교육 방법, 음운 현상 교육 방법, 형태 인식 교육 방법 안내. 특히

음운 현상에 대한 적용 지식의 이해는 매우 높으나 그것을 어떻게 가르

쳐야 할지 정확하게 알지 못하고 있으므로, 이에 대한 교육이 형태 인식

을 가르치는 것보다 우선되어야 하며 비중 있게 다루어져야 할 것이다.

음운 인식 방법에 대해서도 16.4%의 낮은 정답률을 보였으므로 음운 인

식의 종류와 방안에 대한 교육이 요구된다.

다음으로 교육내용 지식 영역에서 음운 지식을 보면, 자소, 음소와

같이 음운론에서 언급하는 기본적인 언어 단위에 대한 지식이 매우 부족

하므로 이에 대한 교육이 필요하다. 이 지식이 탄탄하게 바탕이 되지 않

는다면 음운 인식 교육 또한 원활하게 이루어지기 어렵다. 교사 지식 설

문 분석 결과, 자소, 음소 문항의 정답률이 매우 낮고, 이뿐 아니라 마찰

음과 파찰음, 경음 및 격음에 대한 개념 지식과 적용 지식 또한 모두가

낮게 나타났다. 이는 중도입국 아동이 특히 습득하기 어려울 것으로 예

상되는 항목이므로 반드시 교사 교육에 들어가야 하는 부분이다. 아울러

비음화, 평파열음화, 후음탈락 등은 적용 지식에 비하여 개념 지식의 정

답률이 떨어졌다. 그러므로 교사들이 이미 일상적인 언어 생활에서 알고

있는 적용 지식을 국어학적으로 분석할 수 있도록 개념 지식의 교수와

연결지어 국어학 교육이 강화되어야 할 것이다. 교사는 개별 아동의 한

글 학습에서의 출발점을 파악하여 학습자에게 필요한 교수와 학습을 실

행할 수 있어야 한다.

교육내용 지식 중 언어 구조 지식에서는 형태소에 대한 개념 지식이

부족하나 적용 지식은 낮지 않게 나타났다. 그러나 문법형태소에 대해서

는 개념 지식과 적용 지식 모두가 부족하였다. 문법형태소 역시 중도입

국 아동이 어려워하는 부분이므로 문법형태소의 종류와 특성에 대해 교

사가 숙지하고 가르칠 수 있도록 교육이 필요하다. 접사는 적용 지식에
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비하여 개념 지식의 정답률이 떨어졌다. 이는 음운 지식에서와 마찬가지

로 교사들이 이미 알고 있는 적용 지식에 대해 국어학적으로 분석할 수

있도록 개념 지식의 교수가 강화되어야 한다.

교육실행자로서 교사의 지식은 교사 자신의 직업 효능감뿐만 아니라

학습자들에게도 영향을 끼친다. 본 연구는 중도입국 아동이라는 특수한

언어 환경을 가진 학습자의 특성을 고려한 한글 교육을 할 때 필요한 교

사 지식을 밝혔다. 교사 지식을 학습자 이해 지식, 교육 방법 지식, 교육

내용 지식으로 나누어 각 지식의 세부 요소를 밝히고 교사 설문을 통해

교사 지식을 양적으로 확인하였다.

이에 본 연구의 의의는 첫째, 교사 지식의 요소를 세분하여 제시하

였다. 과거 연구들은 교사의 교육 방법에만 초점을 두거나, 교육내용 지

식만을 측정하거나, 교사의 언어교육 접근법 신념과 실제 교육의 상관을

측정하는 등의 방식으로 이루어졌다. 이에 본 연구는 교사 지식의 범위

를 교사의 신념까지로 넓히고 교육학적 지식, 교육내용 지식, 신념으로

나누어 살펴보았다.

둘째, 중도입국 아동 대상의 효과적인 한글 교육을 위해 필요한 교

사 지식을 목록화하고 그것을 문항으로 제작하여 제시하였다는 데에 의

의가 있다. 이전까지 교사 지식 연구는 양적 연구보다는 질적 연구가 중

심이 되었으나 본 연구는 교사 지식이 발현되는 단계 이전에 교사가 가

진 지식에 초점을 두고 이를 연구하였다. 그리하여 중도입국 아동 대상

한글 교육을 위한 교사 지식을 양적으로 측정하여 가시적으로 제시하였다.

그러나 본 연구는 다음과 같은 한계점이 있어 후속 연구를 통해 보

완이 필요할 것으로 보인다.

첫째, 본 연구는 연구 참여자의 수가 55명으로 그리 많지 않은 수를

대상으로 진행되었다. 차후에는 더 많은 수의 교사를 대상으로 설문이

이루어진다면 조금 더 명확한 상관관계가 나타나는 결과를 얻을 수 있을

것이다.

둘째, 본 연구는 교사의 실제 수업을 관찰하지 않고 교사의 지식을

설문으로 확인한 한계가 있다. 따라서 이후에는 교사의 지식 설문 결과
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와 실질적인 교수 실천을 연계하여 살펴보는 것도 의미가 있을 것이다.

셋째, 본 연구에서는 교사의 지식을 파악하였으나 교사의 지식수준에

따른 학습자의 성취도 차이는 확인하지 못하였다. 그러므로 후속 연구에

서는 학습자의 성취도와 교사 지식의 관계도 살펴볼 필요가 있다.
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[ 부 록 ]

◎ 중도입국 아동 대상 한글 교육을 위한 교사 지식 조사 설문 ◎

안녕하세요, 선생님! 연구에 참여해주셔서 감사합니다.

설문 문항을 보시며 선생님께서 완벽한 정답을 찾지 못하셔도

괜찮습니다.

아는 한도에서 모든 문항에 대한 성실한 답변 부탁드립니다.

본 연구는 익명으로 시행되며

선생님의 어떤 개인정보도 드러나지 않을 것입니다.

아울러 선생님께서 주신 답변은 연구용으로만 활용하고

연구 발표 이후에는 전부 폐기됩니다.

선생님의 연구 참여에 다시 한번 깊이 감사드립니다.

연구자 이은주 드림

< 1부: 기초정보 >

1. 선생님의 최종 학력은 어떠합니까?

① 학사 ② 석사 ③ 박사

2. 선생님의 전공은 무엇입니까?

① 국어교육 ② 영어교육 ③ 특수교육

④ 기타(교육학, 수학교육, 과학교육, 체육교육, 미술교육 등)
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3. 선생님께서는 국어교육이나 한국어교육 관련 연수를 수강한 경험이

있으십니까?

① 있다 ② 없다

3-1. 다음 중 관련 교육을 받은 경험이 있는 것에 모두 표시하십시오.

□ 음운 인식 □ 맞춤법 □ 어휘 □ 유창성

□ 읽기 이해(전략) □ 기타 ( )

4. 선생님의 총 교육경력은 몇 년입니까?

① 0∼4년 ② 5∼9년 ③ 10∼14년 ④ 15∼19년 ⑤ 20년 이상

5. 선생님의 저학년(1∼2학년) 지도경력은 총 몇 년입니까?

① 없음 ② 1개월∼1년 ③ 2∼5년 ④ 6∼9년 ⑤ 10년 이상

6. 선생님께서는 한글을 가르치는 데 얼마나 자신감을 가지고 계십니까?

① 전혀 자신없다 ② 조금 자신없다 ③ 보통이다 ④ 꽤 자신있다

⑤ 매우 자신있다

7. 선생님께서는 한글을 가르치는 데 충분한 지식을 가지고 계십니까?

① 매우 그렇지 않다 ② 그렇지 않은 편이다 ③ 보통이다

④ 그런 편이다 ⑤ 매우 그렇다

8. 선생님께서 한글 교육과 관련하여 어떤 부분에서 도움이 가장 필요하

십니까?

① 교육내용 관련 ② 교육 방법 관련 ③ 학습자 이해 관련

④ 교육 과정 관련 ⑤ 교육 평가 관련
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< 2부: 한글 교육에 대한 신념 >

◎ 다음 문항에 대해 선생님의 실제 교육과 가깝다고 생각하시는 정도에

따라 ①∼⑤점을 표시해주십시오. ①점은 ‘내 생각과 전혀 일치하지 않는

다. 매우 동의하지 않는다’. ⑤점은 ‘내 생각과 매우 일치한다. 매우 동의

한다’ 입니다.

1. 읽기나 쓰기 부진 아동에게는 스스로 책을 많이 읽게 하는 것보다 교사가

직접적이고 명시적으로 언어의 구조를 가르치는 것이 도움이 된다.

① ② ③ ④ ⑤

2. 단어를 읽지 못할 때는 글자를 정확하게 읽기보다 문맥상의 힌트로

단어의 의미를 알도록 학습하는 것이 중요하다.

① ② ③ ④ ⑤

3. 아동들은 읽기와 쓰기 능력 향상을 위해 띄어쓰기, 맞춤법, 문법 등을

정확히 사용하며 글자와 문장을 쓰는 연습을 해야 한다.

① ② ③ ④ ⑤

4. 읽기를 배울 때 일단 통글자로 읽을 수 있으면 자음과 모음 각각의

소리는 가르치지 않아도 저절로 익히게 된다.

① ② ③ ④ ⑤

5. 저학년 교사는 한글을 가르칠 때 단어, 음절, 음소 등 기초적인 국어

학 지식을 알고 있어야 한다.

① ② ③ ④ ⑤
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6. 아동이 한글을 배울 때, 단어를 바르게 소리 내어 읽는 것보다 그 단

어의 의미에 초점을 두도록 해야 한다.

① ② ③ ④ ⑤

7. 읽기, 쓰기 발달에는 반드시 교사의 체계적이고 명시적인 교육 개입이

필요하다.

① ② ③ ④ ⑤

8. 아동은 언어에 충분히 많은 노출이 되면 자연스럽게 읽기, 쓰기를 익

힌다.

① ② ③ ④ ⑤
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< 3부: 교육내용 지식Ⅰ>

1. 다음 중 소리를 표현하는 최소의 문자 단위는 무엇입니까?(2번)

① 음소 ② 자소 ③ 음절 ④ 단어 ⑤ 잘 모르겠음

2. 음소란 무엇입니까?(3번)

① 한 개의 자음 단위 ② 한 개의 모음 단위

③ 하나의 소리나는 가장 작은 단위 ④ 하나의 의미를 지닌 작은 단위

⑤ 잘 모르겠음

3. 한 단어를 이루는 모음의 개수와 같은 것은 무엇입니까?(4번)

① 형태소의 수 ② 자음의 수 ③ 음소의 수 ④ 음절의 수

⑤ 잘 모르겠음

4. 다음 중 단모음의 종류를 나누는 기준이 아닌 것은 무엇입니까?(2번)

① 입술의 모양 ② 목의 떨림 ③ 혀의 높낮이 ④ 혀의 앞뒤 위치

⑤ 잘 모르겠음

5. 다음 중 자음의 종류를 나누는 기준이 아닌 것은 무엇입니까?(4번)

① 소리나는 위치 ② 소리의 세기 ③ 울림의 여부 ④ 입술의 모양

⑤ 잘 모르겠음

6. 단모음과 이중모음의 차이는 무엇입니까?(3번)

① 입이 벌어지는 정도 ② 소리나는 위치 ③ 혀나 입술 모양의 변화

④ 혀의 위치 ⑤ 잘 모르겠음

7. 다음 중 허파에서 나온 공기가 새지 못하도록 완전히 막았다가 순간

적으로 터뜨리며 내는 소리를 무엇이라고 합니까?(4번)

① 파찰음 ② 마찰음 ③ 치조음 ④ 파열음 ⑤ 잘 모르겠음
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8. 다음 중 그 소리가 지속될 수 있으며, 공기가 지나는 통로를 아주 좁

혀서 소리를 내는 자음을 무엇이라고 합니까?(3번)

① 유음 ② 파열음 ③ 마찰음 ④ 치조음 ⑤ 잘 모르겠음

9. 기류의 흐름을 완전히 막았다가 순간적으로 터뜨리는 거의 동시에 공

기가 지나는 통로를 아주 좁혀서 기류를 내보내는 소리를 무엇이라고

합니까?(2번)

① 공명음 ② 파찰음 ③ 파열음 ④ 마찰음 ⑤ 잘 모르겠음

10. 'ㅂ-ㅍ-ㅃ'과 같이 '예사소리-거센소리-된소리'를 이루는 것을 무엇

이라고 합니까?(4번)

① 후음

② 기식음

③ 경구개음

④ 삼지적 상관속

⑤ 잘 모르겠음

11. 다음 중 'ㅂ-ㅍ-ㅃ'의 분류 기준은 무엇입니까?(1번)

① 후두의 긴장과 기식

② 소리 나는 위치

③ 공명성의 여부

④ 입술의 모양 변화

⑤ 잘 모르겠음

12. 다음과 같이 음절 종성에서 실현되는 장애음이 ‘ㅂ, ㄷ, ㄱ’ 중의 하

나로 바뀌는 음운현상은 무엇입니까?(2번)

빛-[빋], 앞-[압], 부엌-[부억]

① 자음군 단순화 ② 평파열음화(7종성 법칙) ③ 음운 탈락

④ 경음화 ⑤ 잘 모르겠음
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13. 다음 중 음절 종성으로 발음될 수 없는 것은 무엇입니까?(1번)

① ㅅ   ② ㄷ   ③ ㅇ   ④ ㄹ   ⑤ 잘 모르겠음

14. 다음과 같은 겹받침의 종성 발음과 관련된 음운 현상은 무엇입니

까?(4번)

넋-[넉], 값-[갑]

① 두음 법칙 ② 음운 대치 ③ 평파열음화(7종성 법칙)

④ 자음군 단순화 ⑤ 잘 모르겠음

15. 다음 중 겹받침의 발음에 대한 설명으로 옳은 것은 무엇입니까?(2

번)

① ㅀ받침은 항상 ㅎ으로 실현된다.

② 겹받침은 둘 중 한 자음만이 종성으로 실현될 수 있다.

③ ㄻ받침은 ㄹ과 ㅁ이 동시에 실현된다.

④ ㄺ받침은 어말과 자음 앞에서 ㄱ으로 실현된다.

⑤ 잘 모르겠음

16. ‘옷이’가 [오시]로, ‘꽃은’이 [꼬츤]으로 발음되는 것과 같이 자음으로

끝나는 음절에 모음으로 시작하는 음절이 올 때 앞 음절의 끝소리가

뒷 음절의 첫소리로 발음되는 현상을 무엇이라고 합니까?(1번)

① 연음 ② 유기음화 ③ 비음화 ④ 후음탈락 ⑤ 잘 모르겠음

17. 다음과 관련된 음운 현상은 무엇입니까?(2번)

입는[임는], 믿는[민는]

① 음운 축약 ② 비음화 ③ 유음화 ④ 모음조화 ⑤ 잘 모르겠음

18. 다음과 관련된 음운 현상은 무엇입니까?(3번)

같이-[가치], 굳이-[구지]

① 음운 탈락 ② 경음화 ③ 구개음화 ④ 음운 첨가 ⑤ 잘 모르겠음
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19. 종로의 발음이 [종노]가 되는 것과 같이 ‘ㄹ’이 ‘ㄴ’으로 바뀌는 음운

현상은 무엇입니까?(1번)

① ‘ㄹ’의 비음화 ② 순행적 유음화 ③ 자음군 단순화

④ 음운 축약 ⑤ 잘 모르겠음

20. 다음과 관련된 음운 현상은 무엇입니까?(4번)

칼날-[칼랄], 난로-[날로], 혼란-[홀란]

① 비음화 ② 경음화 ③ 구개음화 ④ 유음화 ⑤ 잘 모르겠음

21. 다음과 관련된 음운 현상은 무엇입니까?(3번)

입고-[입꼬], 닫다-[닫따]

① 연음 ② 평폐쇄음화 ③ 경음화 ④ 파찰음화 ⑤ 잘 모르겠음

22. ‘문화’가 [무놔]로, ‘않는’이 [안는]으로 발음되는 것과 같은 음운 현상

을 무엇이라 합니까?(4번)

① 모음동화 ② 경구개음화 ③ 양순음화 ④ 후음탈락 ⑤ 잘 모르겠음

23. 다음과 관련있는 음운현상은 무엇입니까?(3번)

식용유-[시굥뉴], 솜이불-[솜니불]

① 경음화 ② 음운 탈락 ③ ㄴ첨가 ④ 비음화 ⑤ 잘 모르겠음

24. ‘싫지’가 [실치]로, ‘낳고’가 [나코]로 실현되는 것과 관련있는 음운현

상은 무엇입니까?(2번)

① 음운대치 ② 유기음화 ③ 후음탈락 ④ 연음 ⑤ 잘 모르겠음

25. 다음 중 의미를 가진 가장 작은 문법 단위를 무엇이라고 합니까?(3번)

① 음운 ② 단어 ③ 형태소 ④ 낱자 ⑤ 잘 모르겠음



- 145 -

26. 구체적인 대상이나 동작, 상태를 표시하는 형태소는 무엇입니까?(1번)

① 실질형태소 ② 자립형태소 ③ 의존형태소 ④ 낱말형태소

⑤ 잘 모르겠음

27. 형태소 중 문법적 의미를 지녀 형식형태소라고 하는 이것은 무엇입

니까?(4번)

① 의미형태소 ② 어휘형태소 ③ 실질형태소 ④ 문법형태소

⑤ 잘 모르겠음

28. ‘-이, -가, -을, -를, -에게’ 등과 같이 주로 명사 뒤에 붙어서 다른

말과의 관계를 나타내거나 특별한 뜻을 더해주는 품사를 무엇이라고

합니까? (4번)

① 부사 ② 용언 ③ 형용사 ④ 조사 ⑤ 잘 모르겠음

29. ‘먹이다’, ‘먹히다’에서 ‘-이-’, ‘-히-’와 같은 것을 무엇이라 합니까?(2번)

① 피동사 ② 접사 ③ 품사 ④ 어근 ⑤ 잘 모르겠음

30. ‘-었-’, ‘-다’, ‘-아서’와 같이 한국어에서 높임법, 시제, 양태, 문장 유

형 등은 주로 이것에 의해 실현됩니다. 이것은 무엇입니까?(1번)

① 어미 ② 파생접사 ③ 굴절접사 ④ 관형사 ⑤ 잘 모르겠음
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< 4부: 교육내용 지식Ⅱ >

31. ‘아무’에서 자소의 개수는 몇 개입니까?(3번)

① 1개 ② 2개 ③ 3개 ④ 4개 ⑤ 잘 모르겠음

32. ‘맑은’에서 음소의 개수는 몇 개입니까?(4번)

① 2개 ② 3개 ③ 5개 ④ 6개 ⑤ 잘 모르겠음

33. 다음 중 소리 내는 방법이 나머지 셋과 다른 자음은 무엇입니까?(3번)

① ㄷ  ② ㄱ  ③ ㅎ  ④ ㅂ  ⑤ 잘 모르겠음

34. 다음 중 입술의 모양이 다른 모음은 무엇입니까?(4번)

① ㅔ   ② ㅐ   ③ ㅣ   ④ ㅗ   ⑤ 잘 모르겠음

35. ‘깨끗한’의 음절 개수로 알맞은 것은 무엇입니까?(1번)

① 3개 ② 4개 ③ 5개 ④ 7개 ⑤ 잘 모르겠음

36. 다음 중 후두의 긴장과 기식이 모두 나타나는 소리는 무엇입니까?(4번)

① ㄱ   ② ㄴ   ③ ㄸ   ④ ㅊ   ⑤ 잘 모르겠음

37. 다음 중 삼지적 상관속을 이루지 않는 자음은 무엇입니까?(3번)

① ㄱ   ② ㄷ   ③ ㅅ   ④ ㅈ  ⑤ 잘 모르겠음

38. 다음 중 다음 중 허파에서 나온 공기가 새지 못하도록 완전히 막았

다가 순간적으로 터뜨리며 내는 소리가 아닌 것은 무엇입니까?(4번)

① ㄱ   ② ㄷ   ③ ㅂ   ④ ㅎ  ⑤ 잘 모르겠음

39. 다음 중 그 소리가 지속될 수 있으며, 공기가 지나는 통로를 아주 좁

혀서 소리를 내는 자음이 아닌 것은 무엇입니까?(3번)
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① ㅅ   ② ㅆ   ③ ㅁ   ④ ㅎ  ⑤ 잘 모르겠음

40. 다음 중 기류의 흐름을 완전히 막았다가 파열과 마찰이 거의 동시에

일어나며 기류를 내보내는 소리가 아닌 것은 무엇입니까?(1번)

① ㅂ   ② ㅈ   ③ ㅉ   ④ ㅊ  ⑤ 잘 모르겠음

41. 다음 중 단모음은 무엇입니까?(2번)

① ㅛ   ② ㅗ  ③ ㅞ   ④ ㅑ  ⑤ 잘 모르겠음

42. 다음 중 이중모음은 무엇입니까?(3번)

① ㅜ   ② ㅐ   ③ ㅢ   ④ ㅣ  ⑤ 잘 모르겠음

43. 다음 중 ‘밭’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(2번)

① [밭] ② [받] ③ [밧] ④ [밥] ⑤ 잘 모르겠음

44. 다음 중 ‘값’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(3번)

① [갓] ② [갇] ③ [갑] ④ [값] ⑤ 잘 모르겠음

45. 다음 중 ‘연필을’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(1번)

① [연피를] ② [연필을] ③ [연필를] ④ [염피를] ⑤ 잘 모르겠음

46. 다음 중 ‘국민’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(2번)

① [국민] ② [궁민] ③ [굼민] ④ [쿡민] ⑤ 잘 모르겠음

47. 다음 중 ‘미닫이’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(4번)

① [미닫이] ② [미다시] ③ [미다디] ④ [미다지] ⑤ 잘 모르겠음

48. 다음 중 ‘강릉’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(4번)

① [강릉] ② [간릉] ③ [간능] ④ [강능] ⑤ 잘 모르겠음
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49. 다음 중 ‘신라’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(2번)

① [신라] ② [실라] ③ [신나] ④ [실나] ⑤ 잘 모르겠음

50. 다음 중 ‘입고’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(3번)

① [입고] ② [임고] ③ [입꼬] ④ [임꼬] ⑤ 잘 모르겠음

51. 다음 중 ‘좋은’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(1번)

① [조은] ② [조흔] ③ [좋은] ④ [좋흔] ⑤ 잘 모르겠음

52. 다음 중 ‘색연필’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(3번)

① [색연필] ② [색년필] ③ [생년필] ④ [새견필] ⑤ 잘 모르겠음

53. 다음 중 ‘입학’의 발음으로 알맞은 것은 무엇입니까?(4번)

① [입학] ② [이빡] ③ [입팍] ④ [이팍] ⑤ 잘 모르겠음

54. ‘콩알’의 형태소 개수로 알맞은 것은 무엇입니까?(2번)

① 1개 ② 2개 ③ 4개 ④ 5개 ⑤ 잘 모르겠음

55. 다음 문장에서 실질형태소는 무엇입니까?(3번)

호랑이는 동화책을 열 권이나 읽었어요.

① -는 ② -이나 ③ 읽- ④ -요 ⑤ 잘 모르겠음

56. 다음 문장에서 문법형태소는 무엇입니까?(3번)

아이가 바다를 보았다.

① 아이 ② 아이가 ③ -를 ④ 보- ⑤ 잘 모르겠음

57. 다음 문장에서 조사는 무엇입니까?(2번)

철수가 빵을 먹는다.
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① 철수 ② -가 ③ 빵을 ④ 먹는다 ⑤ 잘 모르겠음

58. ‘휘두르다’에서 접사는 무엇입니까?(1번)

① 휘 ② 휘두르 ③ 두르 ④ 두르다 ⑤ 잘 모르겠음

59. 다음 문장에서 어미는 무엇입니까?(3번)

나는 어제 떡국을 먹었다.

① 나 ② 어제 ③ -었- ④ 먹었다 ⑤ 잘 모르겠음

< 5부: 교육 방법 지식 >

60. 언어교육 접근법 중 부호 중심 교수법에 대한 설명으로 옳지 않은

것은 무엇입니까?(3번)

① 상향식 접근법이다.

② 발음 중심 교수법으로도 불린다.

③ 아동들의 흥미를 쉽게 이끌어낸다.

④ 체계적이며 명시적인 언어교육을 지향한다.

⑤ 잘 모르겠음

61. 언어교육 접근법 중 의미 중심 접근법에 대한 설명으로 옳지 않은

것은 무엇입니까?(4번)

① 하향식 접근법이다.

② 어린이 문학을 자주 활용한다.

③ 풍부한 언어 환경 제공을 강조한다.

④ 교사 주도적인 수업이 이루어진다.

⑤ 잘 모르겠음
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62. 언어교육 접근법 중 균형적 접근법에 대한 설명으로 옳지 않은 것은

무엇입니까?(1번)

① 체계적이고 절대적인 지도 매뉴얼이 존재한다.

② 아동들의 흥미를 잃지 않으면서도 지식을 가르친다.

③ 부호 중심 교수법과 의미 중심 접근법의 균형을 의미한다.

④ 교사는 학습자의 수준에 따라 언어 구조를 명시적으로 가르칠 수도 있다.

⑤ 잘 모르겠음

63. 음운 인식에 대한 설명으로 옳지 않은 것은 무엇입니까?(3번)

① 음운 인식의 방법은 대치, 합성 등이 있다.

② 음운 인식 능력은 훈련을 통해 향상될 수 있다.

③ 한국어에서는 음소 인식이 음절 인식보다 먼저 발달한다.

④ 음운 인식 교육은 한국어 노출 경험이 적은 아동들에게 도움이 된다.

⑤ 잘 모르겠음

64. 음소 인식의 방법으로 틀린 것은 무엇입니까?(1번)

① 음소 분리는 ‘별’에서 ‘ㅂ’,‘ㄹ’을 각각 분별할 수 있는 능력이다.

② 음소 합성은 ‘ㅂ’,‘ㅕ’,‘ㄹ’을 합해서 ‘별’을 만들 수 있는 능력이다.

③ 음소 탈락은 ‘별’에서 ‘ㅂ’을 탈락시키면 ‘열’이라는 것을 아는 능력이다.

④ 음소 대치는 ‘별’에서 ‘ㅂ’을 ‘ㄱ’으로 바꾸면 ‘결’이 됨을 인식하는

능력이다.

⑤ 잘 모르겠음

65. ‘고리’와 같이 단어를 소리 나는 대로 읽을 수는 있지만, ‘해돋이’를

[해돋이], 또는 [해도디]로 읽는 등 음운 현상을 무시하고 낭독하는

경우, 지도 방법으로 가장 효과적인 것은 무엇입니까?(2번)

① 시간이 흐르면 저절로 습득하게 되므로 지도하지 않는다.

② 음운 규칙과 그에 따른 발음 방법을 명시적으로 지도한다.

③ 정확한 발음을 알려주고 교사를 따라 말하며 익숙해지게 한다.
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④ 해돋이의 뜻을 모르기 때문이므로 그림 자료로 의미를 설명한다.

⑤ 잘 모르겠음

66. ‘젊은 사람’을 ‘절은 사람’과 같이 겹받침을 잘못 쓴 경우, 지도 방법

으로 가장 효과적인 것은 무엇입니까?(3번)

① ‘젊은 사람’을 여러 번 바르게 따라 쓰도록 한다.

② 책에서 ㄻ받침이 있는 다른 단어들을 찾아쓰게 한다.

③ 겹받침의 발음은 어떤 규칙으로 나타나는지 명시적으로 가르친다.

④ ㄻ받침이 있는 다른 낱말을 제시하며 스스로 규칙성을 유추하게 한다.

⑤ 잘 모르겠음

67. 형태 인식의 방법으로 틀린 것은 무엇입니까?(2번)

① 형태소의 결합, 분리 등을 하는 과제를 제시한다.

② 형태 인식 능력은 대부분 저학년 시기에 완성된다.

③ 형태 인식이 가능하면 연음이 있는 단어를 정확히 쓸 확률이 높다.

④ 형태 인식 능력은 타고나지 않아도 훈련을 통해 향상될 수 있다.

⑤ 잘 모르겠음

68. 글을 쓸 때, ‘쏟아진다’를 ‘쏘다진다’, ‘걸으니까’를 ‘거르니까’와 같이

형태소를 살려 쓰지 않고 단어를 소리 나는 대로 표기하는 아동에

대한 과제 제시 방법으로 가장 효과적인 것은 무엇입니까?(1번)

① 형태 인식 과제를 제시한다.

② 음운 인식 과제를 제시한다.

③ 바른 표기 방법을 책에서 찾아보고 여러 번 따라 쓰게 한다.

④ 시간이 지나면 저절로 습득하게 되므로 언어 노출 시간을 늘린다.

⑤ 잘 모르겠음
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< 6부: 학습자 이해 지식 >

69. 아동의 언어 발달에 대한 설명으로 옳지 않은 것은 무엇입니까?(2번)

① 듣기 발달이 읽기 발달보다 우선된다.

② 자음 발달에서는 ‘ㅅ, ㅆ’의 발음이 다른 자음보다 우선 발달한다.

③ 모음 발달에서 ‘ㅐ’와 ‘ㅔ’의 혼동은 저학년 이후에도 종종 발생한다.

④ 가정의 언어 환경에 따라 언어 발달의 속도에 차이가 생길 수 있다.

⑤ 잘 모르겠음

70. 다문화가정 아동의 언어 발달에 대한 설명으로 옳은 것은 무엇입니까?(1번)

① 다문화가정 아동은 언어 발달이 지연되는 현상이 쉽게 발생한다.

② 이중언어 사용 가정의 아동은 보통 두 언어 모두가 고르게 발달한다.

③ 다문화가정 아동의 발음 오류는 교육적 개입이 없이는 수정 불가능하다.

④ 다문화가정 아동의 언어 발달은 일반 아동의 언어 발달과 매우 다양한

양상을 띈다.

⑤ 잘 모르겠음

71. ‘너와’를 ‘너아’, ‘지워’를 ‘지어’로 자꾸 잘못 발음하는 경우에 대한 설

명으로 옳은 것은 무엇입니까?(4번)

① 저모음을 정확히 발음하지 못하고 있다.

② 전설모음을 정확히 발음하지 못하고 있다.

③ 단모음을 정확히 발음하지 못하고 있다.

④ 이중모음을 정확히 발음하지 못하고 있다.

⑤ 잘 모르겠음

72. 다음 중 ‘요구’를 [요쿠]로 자꾸 발음하는 경우에 대한 설명으로 옳은

설명은 무엇입니까?(3번)

① ‘ㄱ’의 ‘ㅇ’의 소리 내는 방식은 같다.

② ‘ㄱ’과 ‘ㅋ’은 소리 내는 위치가 다르다.
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③ 파열음을 정확히 발음하지 못하고 있다.

④ ‘ㄱ-ㅋ’를 듣고 쉽게 구분할 수 있을 것이다.

⑤ 잘 모르겠음

73. 다음 중 ‘달-딸-탈’의 구분을 어려워하는 경우에 대한 설명으로 옳은

설명은 무엇입니까?(3번)

① ‘ㄸ’은 거센소리라고도 한다.

② ‘ㄷ’과 ‘ㅌ’은 소리 내는 위치가 다르다.

③ 평음-경음-격음의 구분을 잘하지 못하고 있다.

④ ‘ㄷ-ㄸ’을 듣고 소리 구분은 쉽게 할 수 있을 것이다.

⑤ 잘 모르겠음

74. 다음 중 ‘사슬’을 [타슬]로 자꾸 잘못 발음하는 경우에 대한 설명으로

옳은 것은 무엇입니까?(2번)

① ‘ㄷ’발음을 명확히 모르는 것이다.

② 마찰음을 정확히 발음하지 못하고 있다.

③ ‘ㅅ’발음은 다른 자음보다 일찍 발달한다.

④ ‘ㅅ’이 뒤에 있는 ‘다식’은 잘 발음할 것이다.

⑤ 잘 모르겠음

75. 다음 중 ‘지갑’을 [기갑]으로 자꾸 잘못 발음하는 경우에 대한 설명으

로 옳은 것은 무엇입니까?(1번)

① 파찰음을 제대로 발음하지 못하고 있다.

② ‘ㄱ’발음을 명확히 모르는 것이다.

③ ‘ㅈ’과 ‘ㄱ’은 소리 나는 위치가 같다.

④ ‘ㅈ’이 뒤에 있는 ‘반지’는 잘 발음할 것이다.

⑤ 잘 모르겠음
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76. 다음 중 ‘국수’를 [구쑤]로, ‘배꼽’을 [배꼬]로 잘못 발음하는 경우의

설명으로 옳은 것은 무엇입니까?(4번)

① ‘ㅂ’발음을 모르고 있다.

② ‘ㄱ’발음을 모르고 있다.

③ 의미를 정확히 모르기 때문에 생기는 오류다.

④ 종성 발음법을 몰라서 종성을 생략하고 있다.

⑤ 잘 모르겠음

77. 다음 중 ‘몫’을 ‘모’로 잘못 발음하는 경우의 설명으로 옳은 것은 무

엇입니까?(1번)

① [몯]으로 발음해야 옳다.

② 겹받침의 발음을 정확히 모르고 있다.

③ 바른 발음을 알려줘도 따라하지 못할 것이다.

④ ‘넋’의 발음은 할 수 있을 것이다.

⑤ 잘 모르겠음

78. ‘책을’을 [채글]이 아닌 [책을]로 잘못 발음하는 경우의 설명으로 옳

은 것은 무엇입니까?(2번)

① 연구개음화를 제대로 실현하지 못하였다.

② 연음을 제대로 실현하지 못하였다.

③ 유음화를 제대로 실현하지 못하였다.

④ 음운을 명확히 몰라서 발생한 것이다.

⑤ 잘 모르겠음

79. ‘잡는’을 [잠는]이 아닌 [자븐]으로 잘못 발음하는 경우의 설명으로

알맞은 것은 무엇입니까?(3번)

① 경음화를 잘못 적용한 오류이다.

② 연음을 모르기 때문에 생긴 오류이다.

③ 비음화를 잘 몰라서 생긴 오류이다.
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④ 음절에 대해 알면 정확한 발음을 할 수 있다.

⑤ 잘 모르겠음

80. ‘해돋이’를 [해도디]로 잘못 발음하는 경우에 대한 설명으로 알맞은

것은 무엇입니까?(1번)

① 구개음화가 익숙하지 않아서 생긴 오류이다.

② 형태소를 정확히 몰라서 생긴 오류이다.

③ 평파열음화를 잘못 적용하여 생긴 오류이다.

④ 자음군 단순화를 잘못 적용하여 생긴 오류이다.

⑤ 잘 모르겠음

81. 다음과 같은 오류를 보이는 경우에 대한 설명으로 옳은 것은 무엇입

니까?(2번)

‘그 일을 통해서’를 ‘그 일이 통해서’로 잘못 표현

‘우리 4명을 데리고’를 ‘우리 4명 데리고’로 잘못 표현

‘우리 아기와’를 ‘우리 아기가하고’로 잘못 표현

① 이형태를 잘못 사용한 것이다.

② 조사 사용에서 나타난 오류이다.

③ 의미형태소를 몰라서 생긴 것이다.

④ 삼지적 상관속의 구분을 잘 못하는 것이다.

⑤ 잘 모르겠음

82. 동시에 일어나는 일을 나타낼 때, ‘먹으면서’, ‘먹는데’를 ‘먹고’로만

산출하는 경우에 나타난 오류는 무엇입니까?(1번)

① 어미를 다양하게 알지 못해 생긴 오류이다.

② 조사를 다양하게 알지 못해 생긴 오류이다.

③ 형태소 구분을 잘 몰라서 생긴 오류이다.

④ 파생 접사들을 풍부하게 알지 못해 생긴 오류이다.

⑤ 잘 모르겠음
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This study set out to identify what knowledge would be needed by

teachers for effective Hangul education for immigrant children and investigate

the patterns of teachers' current knowledge. For these purposes, the study

organized teachers' knowledge with pedagogical knowledge, knowledge about

educational content, and teachers' belief in Hangul education, devised and

administered a questionnaire on teachers' knowledge, and conducted

quantitative analysis of teachers' knowledge as a basis of the implementation

of education.

Based on literature study, the system of teachers' knowledge was divided

into pedagogical knowledge, knowledge about educational content, and belief

in Hangul education. Pedagogical knowledge was further divided into

knowledge about the understanding of learners and knowledge about
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educational methods. Knowledge about the understanding of learners, which

concerns learners' linguistic development and errors, was further categorized

into knowledge about children's linguistic development and knowledge about

the analysis of learners' errors regarding the errors often found in the

language study process of children from multicultural families such as

immigrant children.

The participants of the study include 55 elementary school teachers at

elementary schools in Guro-gu, Seoul. Their educational career spanned from

eight months to over 20 years. The Teachers' Knowledge Questionnaire used

in Cohen(2014) and Yang Min-hwa et al.(2014) was employed in the study

after revising or adding items based on the characteristics of immigrant

children and Hangul. Data was collected in an online survey, and collected

data was analyzed in independent-sample t-test and one-way ANOVA with

the SPSS 22 program to test the patterns of teachers' knowledge.

The findings show that the teachers recognized their teaching of Hangul

and the content of Hangul education themselves, thus recording a middle level

of self-confidence. They were, however, in a very low level of pedagogical

knowledge and knowledge about educational content in Hangul education for

immigrant children. In 14 items on knowledge about the understanding of

learners under the category of pedagogical knowledge, the scored mean 57.79

points out of 100 and recorded an over 50% of correct answers. Their

percentage of correct answers was higher in knowledge about linguistic

development(67.50) than knowledge about learners' errors. There were no

statistically significant differences according to teachers' educational career,

career of teaching first and second graders, and in-service training

experiences. In nine items to measure knowledge about educational methods

under the category of pedagogical knowledge, the subjects scored mean 37.33

points out of 100, recording the lowest percentage of correct answers. Their

mean scores were higher in approaches to language education(52.67) than
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instructional methods by the domain of Hangul education(29.67). The teachers

whose educational career was less than 15 years recorded a higher percentage

of correct answers in knowledge about educational methods with statistical

significance than the teachers whose educational career was 15 years or

longer. The teachers that taught first and second graders for less than six

years recorded a relatively higher percentage of correct answers than the

teachers that taught first and second graders for six years or longer. In 25

items to check concept knowledge of phonological knowledge under the

category of knowledge about educational content, the subjects scored mean

51.28 points out of 100. They scored mean 71.39 points out of 100 in 23 items

to measure knowledge about the application of phonological knowledge, which

indicates that they lacked in concept knowledge. The teachers recorded a

higher percentage of correct answers in knowledge about linguistic structures

than phonological knowledge under the category of knowledge about

educational content and scored 56.40 and 72.17 points in concept and

application knowledge, respectively. Their percentage of correct answers was

higher in application like they did in phonological knowledge. Finally, the

study analyzed teachers' belief in Hangul education and found that they had

belief in language education close to a semantics-based balanced approach,

which means that they lacked both in knowledge and belief for a linguistic

approach to Hangul study among immigrant children.

The present study analyzed the patterns of teachers' knowledge by dividing

research participants according to their experiences, divided teachers'

knowledge as a basis of Hangul education for immigrant children further by

the element, and measured it in a quantitative manner, thus holding its

significance.

Keywords : Immigrant children, Hangul education, Teacher

education, Korean language education, Elementary education
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