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환 영 사 

 강후동 (한국영어교육학회 회장)  

 

2022년 KATE SIG 학술대회에 참여해 주신 여러분 환영합니다! 여전히 코로나 19

로 인해 전 세계가 힘들어 하는 중에 있습니다. 늘 건강과 방역에 유의하셔서 코

로나 19시기에도 밝고, 즐거운 생활을 하시길 기원합니다. 올해도 온라인 학술대회

이지만 서울시립대학교를 기반으로 하고 있기에 SIG학술대회를 유치해주신 서울 

시립대학교 서순탁 총장님과 학술대회장을 맡아 수고해 주시는 문영인 교수님께 

먼저 감사 인사를 드립니다. 

 

제4차 산업혁명 시대에 맞는 주제로 이 학술대회를 특별하게 해 주신 기조발표자 광주교대 신동광 교수님

과 북한에서 몸소 겪은 영어교육 체험담을 들려주실 서울대 김수연 교수님, 많은 훌륭한 SIG(Special 

Interest Group) 좌장님들과 발표자님들, 그리고 코로나 19에도 굴하지 않고 영어교육의 이론을 현장에서 

적용하고자 열정을 갖고 이 학술대회에 참여해 주시는 많은 교수님, 연구자님, 그리고 초·중등 선생님, 회원 

여러분께 진심어린 감사와 환영 인사를 드립니다.  

전례 없이 전 세계를 고통 속에 힘들게 하고 있는 COVID-19 시기에도 흔들림 없이 자신의 길을 가며, 학

사일정이 수시로 변하는 가운데서도 더욱 학습자들에게 교육적 영감과 비전을 심어주고자 삶을 바치고 있

는 여러분들께 존경과 사랑의 마음을 드립니다. 

 

아울러 이제 우리는 이런 시대적 고난을 넘어 미래를 이야기하고자 하기에 KATE에서는 학술대회의 주제를 

‘The Future of English Language Teaching: Where Are We?’로 하였고, 어느 때보다도 많은 13개의 SIG분

과를 열어 영어교육의 분야를 심화하며, 특히 ‘포스트 코로나 시대의 영어교육을 논하고자 합니다. 또한 작

년에 이어 겨레의 염원인 남북 통일시대를 대비하여, ‘북한영어교육’분과를 열어 관심을 이끌어 내고자 합

니다. 또한 처음으로 ‘중등영어교육’ 분과도 신설하여 해당 분야의 깊이를 더하고자 하였습니다. 

  

이번 학술대회를 총괄하신 학술대회장 문영인 교수님과 함께 학술대회준비팀원이신 평택대학교 황정희 교

수님, 건국대학교 이효신 교수님, IT 담당 진주교육대학교 권서경 교수님, 한남대학교 신명희 교수님, 부산대

학교 김채은 교수님, 동아대학교 박정연 교수님, 영남대학교 홍광희 교수님께 특별한 감사를 드립니다. 이

분들의 희생과 헌신이 없었다면 이 학술대회를 개최하기 힘들었을 것입니다.  

다양한, 학문적으로 매력을 주는 주제로 발표해 주신 각 분과의 발표자 분들과 각 분과를 잘 기획하고, 발

표자들을 잘 섬겨주셔서, 분과를 활기 있게 만들어주신 좌장 교수님들께도 심심한 감사를 드립니다.  

지난 국제학술대회 때부터 KATE와 함께 교사연수를 유치해주신 진주교육대학교 교육연수원, 그리고 일선 

중등교사들의 구심점이 되어 KATE와 함께 해 주신 KOSETA에도 감사를 드립니다. 물질적 후원으로 이 학

술대회가 가능하도록 해 주신 여러 협력업체들에게도 진심으로 감사드립니다.  

아무쪼록 이 번 SIG학술대회가 의미 있고, 시대에 맞는 영어교육방법을 모색하며, 함께 고민하면서 영어교

육에의 열정을 함께 느끼고, 영감을 공유하는 귀한 시간이 되기를 기대하며, 코로나19 대유행 시기에 모든 

분들의 건강을 기원합니다! 대단히 감사합니다.  

 



 

 

[기조 발표 I] 

 

영어교육 with AI: 빛과 그림자 
 

Dongkwang Shin (Gwangju National University of Education)  
 

 

들어가며 

 

최근 AI 기술을 접목한 에듀테크(EduTech)가 교육시장에서 그 영역을 넓혀 나가고 있다. 물론 대부분의 AI 교

수·학습 도구는 근본적으로 학습자의 언어능력 증진을 극대화하는 방법론적 측면에 초점을 두고 있다. 초기에

는 기성 제품(예, AI 스피커, 개방형 챗봇, Dialogflow)을 교육에 활용하는 방식이 주를 이루었지만 현재는 속속 

언어교육에 특화된 제품들(예, Ellie)이 출시되고 있다(김혜영 외, 2021). 영어과에서는 세계 최초로 국가수준에서 

개발한 초등 영어학습자용 챗봇인 ‘펭톡’이 일선학교에 전면 도입되기에 이르렀다. 이 밖에도 챗봇을 활용한 

문제해결학습, 챗봇 기반 평가 등 다양한 방식과 역할로 AI 챗봇이 언어교육 현장에 이미 적용되고 있다. 하지

만 이와 동시에 AI의 기술 발전은 언어교육에 위협 요인 되고 있는 것도 사실이다. 이미 기계독해(MRC)라는 

기술은 문서의 분량에 상관없이 사용자의 구체적인 질문을 이해하고 수 초 만에 정확한 정보를 찾아 제시하는 

등 기존의 검색엔진과는 차별화된 능력을 선보이며 인간의 독해능력을 넘어서고 있다. 뿐만 아니라 번역기와 

통역기의 발전 속도와 그 수준은 이제 우리의 예상을 뛰어넘고 있다. 구글 번역기를 기준으로 한 실험에서는 

영어 원어민의 쓰기능력에 준하는 학습자가 아니면 사후수정(post-editing) 과정을 거쳐도 번역기보다 더 나은 

수준의 글쓰기 능력을 보이지 못했다(Shin & Chon, in press). 변화는 준비도에 따라 위협이 되기도 기회가 되기

도 한다. 따라서 사회적인 큰 변화를 앞둔 이러한 과도기의 시대에 언어교육은 어떠한 패러다임을 가지고 또 

어느 방향으로 나아갈 것인가를 고민하지 않을 수 없다. 이러한 이유로 본 특강은 AI 시대 언어교육의 전망과 

그에 따른 지향점을 제시해 보고자 한다.  

 

AI 기술을 접목한 언어교육의 사례  

1) AI 스피커 활용 

AI 기반 제품으로 가장 일찍 상업적으로 성공한 제품 중 하나가 AI 스피커이다. 처음에는 사물인터넷(IoT)을 

적용할 목적으로 개발되었지만 최근에는 교육용으로도 활발하게 적용되고 있다(김재상, 2017; 한다은, 2020). 초

기 AI 스피커를 활용한 대표적인 언어교육 연구인 김재상(2007)의 연구에서는 아마존의 에코를 활용하여 초등

학생들을 대상으로 과업기반 영어교육을 시도하였다. 에코는 자연스런 상호작용이 일어나는 일상적인 잡담

(interpersonal interaction)보다는 질문자가 원하는 특정 정보를 찾아 대답(transactional interaction)을 하는데 

특화되어있다.  
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[그림 1] AI 스피커 예시(Amazon의 Echo Dot 및 Echo Show) 

 

AI 스피커 활용의 장점으로는 먼저 [그림 2]와 같이 상호작용의 문제해결 방식을 도입함으로써 흥미를 유발할 

수 있고 대화의 대상이 교사와 같은 사람이 아니다 보니 발화 오류에 대한 부담감이 낮아져 발화시도가 증가

한다는 점이다. 또한 학급의 규모에 따라 교사와 학생 간의 일대일 상호작용이 쉽지 않고 언어 입력의 양도 

제한된 외국어 교육 환경 속에서 영어 원어민의 역할을 어느 정도 대신할 수 있다는 점 또한 큰 장점으로 꼽

힌다.  

 

 

 

 

[그림 2] 발화시도 빈도 및 외국어불안 정도 변화 
 

 

2) AI 챗봇 활용 

AI 스피커가 질문자가 원하는 특정 정보를 찾아 대답(transactional interaction)하는 기능에 초점을 두었다면 여

기서 한층 업그레이드되어 일상적인 상호작용(interpersonal interaction)이 가능한 수준의 프로그램이 소위 챗

봇이다. 챗봇은 AI 기술에 기반하여 인간처럼 대화를 나눌 수 있는 프로그램으로서 ‘챗터봇(ChatterBot, 

Mauldin, 1994),’ 또는 보다 일반적으로는 이를 줄여 챗봇(chatbot)이라고 한다. 이용상과 신동광(2020)은 실존

하는 가장 우수한 챗봇으로 평가받으며 뢰브너 상((Loebner Prize)을 2013, 2016, 2017, 2018, 2019년까지 5회나 

수상한 쿠키(Kuki, 舊 Mitsuku)라는 자유대화형 챗봇을 온라인 쓰기 평가에 적용하였다. 쿠키(Kuki)의 특징 중 

하나는 다른 챗봇과 달리 챗봇의 데이터베이스에 없는 질문을 받을 경우 웹 검색결과를 제공한다는 점이 있다. 

이러한 특성을 활용하여 이용상과 신동광(2020)의 연구에서는 8단계의 세부 쓰기 과업을 포함한 쓰기 평가를 

고안하였다.  

도입부의 과업은 실제 채팅 상황과 유사하게 신변잡기를 대화의 주제로 제시하였다. 최종 과업의 산출물은 태

국과 스페인의 문화에 관한 비교글 쓰기이며 학습자들이 직접 웹 검색 엔진을 통해 정보를 찾아 비교 글을 작

성하는 활동과 큰 차이가 없을 수 있다. 하지만 상호작용에 기반한 의사소통 과정이 반영된 채팅을 통해 일상

적인 대화를 나누고 필요한 정보를 챗봇이라는 친구에게 질의하여 얻는 절차는 학습자의 흥미를 유발시킬 수 

있고 실제 상황적 맥락 속에서 구현된 쓰기 평가라는 점에서 의의가 있다. 실제 Abbasi와 Kazi(2014)의 연구에 

따르면 같은 정보라도 검색엔진을 통해 얻은 정보보다는 챗봇이 대화하듯 제공한 정보에 대한 장기기억이 훨



 

씬 길다는 보고가 있다. 

쿠키와의 채팅을 위해서는 구글의 크롬(Chrome) 브라우저를 통해 쿠키 홈페이지에 접속해야 하며 우측 하단

의 “Chat with me Now” 버튼을 클릭하여 데스크톱 또는 스마트폰을 통해 채팅이 가능하다. 다음의 [그림 3]은 

챗봇 세부 과업에 따라 실제 쿠키와 채팅 과업을 수행한 예시이다. 

 

 

 

 

 

[그림 3] 과업지시에 기반한 채팅 및 검색 결과 예시 

 

 

[그림 3]에서 상단의 캡처는 세부 과업 1단계와 2단계의 수행 과정 예시이고 좌측 하단의 캡처는 6단계에서 

스페인의 축제 정보를 묻는 과정을 보여준다. 그리고 우측 하단의 캡처는 쿠키가 제공한 스페인 축제 정보 사

이트의 예시이다. 위의 절차를 통해 쿠키와의 채팅이 종료되면 쿠키가 제공한 태국과 스페인의 문화관련 사이

트를 바탕으로 두 문화의 비교글을 작성하면서 영어 쓰기 평가가 마무리된다.  

또한 평가가 교수학습 한 부분으로 순환적인 긍정적인 환류 효과를 이끌어 내려면 학습자의 평가의 수행에 대

한 피드백 제공이 중요하다. 피드백 제공을 위한 한 가지 방안으로 구글 드라이브를 활용할 수 있다. 구글 드

라이브에 강좌 공유방을 만들고 여기에 온라인 문항을 올리면 학생들이 쿠키와 채팅을 한 후 비교글을 작성하

여 업로드하면 된다. 구글 드라이브에 업로드된 문서는 구글 문서를 통해 온라인 상태에서 읽고 피드백을 바

로 제공할 수도 있다. 

피드백은 일반 워드프로세서의 메모 기능과 유사하나 한 가지 차이점은 교수자가 제공한 피드백에 채팅처럼 

댓글을 달 수 있다는 점이다. 이를 이용하면 추가 질문이나 동료 피드백 제공도 가능하여 온라인 교육 시 매

우 유용하다.  

 

3) 메타버스의 활용 

메타버스(metaverse, 예: 제페토, 이프랜드, 게더타운, 로블록스, Frame VR 등)는 온라인 상에서 AR/VR 툴을 적

용할 수 있는 새로운 의사소통 플랫폼으로 기존의 줌(Zoom)과 같은 플랫폼에서는 제약이 따르던 상호작용의 

기능을 아바타(avatar)라는 사용자의 부캐릭터(부캐)를 활용함으로써 극복하고자 하였다. 최근에는 국내외 업체
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들이 적극적으로 교육과 비즈니스 등 다양한 영역에서 메타버스 플랫폼을 적용하고자 시도를 하고 있다. 특히 

교육계에서 메타버스의 활용에 주목하는데 몇 가지 이유가 있다. 새로운 교수·학습 모델로서 메타버스는 교육

학적 이론에 근거하여 크게 세 가지 장점을 가진다. 첫째는 메타버스는 줌과 같이 온라인 상호작용 플랫폼으

로서 그 자체가 특정한 콘텐츠를 담고 있지는 않다. 따라서 메타버스를 교육에 활용하기 위해서는 메타버스와 

같은 가상세계에서 활용할 수 있는 교육 콘텐츠를 교사가 준비해야 한다. 즉, 교사는 여전히 수업을 디자인하

는 주체로 남아있을 수 있으며 AI 기술을 접목한 다양한 콘텐츠와 교수·학습 도구를 가상세계에서 활용할 수 

있다. 지금까지 대부분의 AI 기술들이 인간을 대체한다는 불안감을 조성하였다면 메타버스는 여전히 교사와 

같은 사용자가 가상의 공간에서도 교수·학습을 주도적으로 디자인할 수 있는 기회를 제공함으로써 첨단 기술

에 대한 거부감을 낮추는데 기여할 수 있다. 언어교육에서 메타버스가 가지는 두 번째 장점은 메타버스라는 

공간 안에서는 언어 사용에 관한 목표 상황(예, 뉴욕의 센트럴파크 근처 서점)을 가상으로 설정하여 학습활동

을 적용할 수 있고 이러한 학습 환경 속에서 학습자는 소위 ‘context-dependent memory’를 극대화 할 수 있

다는 것이다. 18명의 잠수부를 대상을 한 Godden와 Baddeley(1975)의 실험에서 잠수부들이 물 밖에서 단어를 

암기했을 때는 물 밖의 시험에서 더 좋은 결과를 보였고 물속에서 암기했을 때는 물속에서 평가 받을 때 더 

좋은 결과를 보였다. 이는 학습 환경과 실제 환경이 가까울수록 학습효과가 높다는 ‘context-dependent 

memory’의 중요한 실증 자료가 되었다. 세 번째로, 메타버스에서 자신을 대신해 활동하는 아바타 또는 페르소

나(persona)의 활용은 새로운 언어 자아(language identity)를 학습자에게 부여하고 이를 통해 학습자는 상호작

용에 보다 적극적으로 참여할 수 있고 더 나아가 성별, 인종, 계급 및 문화의 제약을 뛰어넘어 학습자가 바라

는 다양한 역할과 가상의 경험을 체험할 수 있다. 이러한 제 2의 자아 형성은 학습동기의 유발에도 매우 긍정

적인 영향을 줄 것으로 기대된다(Klimanova, 2021; Turkle, 2005). 

 

AI 시대에 요구되는 언어교육의 지향점 

앞서 살펴본 AI 기술 적용 언어교육의 사례는 언어교육에 몇 가지 시사점을 제시한다. 크게 세 가지 이슈만 

강조하자면 첫째는 ‘언어능력의 재정의 필요성’이고 둘째는 ‘교사 역할의 재정의 필요성’이다. 그리고 셋째는 

궁극적으로 미래 사회에서의‘언어교육의 필요성’이다. 

먼저, 여전히 언어교육에서 있어 논란인 이슈 중 하나는 AI 기술의 도움을 받아 도출된 언어의 산출물(output)

을 언어능력으로 인정해야 하는가에 대한 부분이다. 이는 2015 개정 교육과정에 소위 ‘정보처리역량’이라는 핵

심역량이 도입되면서 그 논란이 심화되었다. 하지만 디지털 리터러시(digital literacy), 미디어 리터러시(media 

literacy) 등의 개념들이 시대변화에 발맞춰 정착되어감에 따라 기존의 언어능력과는 차별화된 AI 시대 실제적

인 언어능력으로 재정의(re-defining)되고 있는 추세이다. 물론 공교육에서 이를 전면 적용하기에는 조심스럽지

만 적어도 교수·학습적인 측면에서 AI 기술의 적용은 이제 대세가 되어가고 있다. 이러한 타협점에도 불구하고, 

실제 직업 현장에서 외국어로 작성된 서류를 읽고 그에 대한 답변이나 보고서를 작성하는 업무의 담당자가 번

역기의 도움을 받아 자신이 실제 언어능력 이상의 산출물을 제시할 수 있고 그 정도의 언어능력이 그 직무에 

충분한 수준이라면 과연 모든 언어 보조도구를 배제하고 측정한 언어능력의 평가가 요구될 필요가 있는가에 

대한 문제제기는 현실적으로 충분히 가능하리라고 본다. 따라서 앞서 예로 든 수동기어-자동기어-자율주행과 

같은 운전능력의 변화에 비추어 언어교육에서도 장기적으로는 언어능력에 대한 재정의가 필요한 시점이라 판

단된다.  

둘째, 과거 컴퓨터가 교사를 대체할 것이라는 논란이 있었듯 이제 AI가 교사를 대체할 것이라는 불안감은 교

사들로 하여금 AI에 대한 부정적인 태도를 만드는 원인이기도 하다. 지금까지 기계가 교사의 역할을 대체하지 

못한 이유는 공감이나 교감과 같은 긴밀한 상호작용, 즉각적인 상황 대응력 등의 면에서 기계가 인간 교사의 

능력을 따라가지 못했기 때문이다. 현재 AI 기술을 활용한 에듀테크가 주목을 받고 있지만 가장 경계해야 할 

것이 바로 이 부분이다. Kanda와 Ishiguro(2005)의 연구를 예로 들면, 이들은 챗봇 프로그램이 탑재된 로봇을 



 

초등학교 복도에 투입하고 로봇과 초등학생들과의 상호작용을 관찰하였다.  

아직까지 챗봇의 효과성이 입증된 사례가 많지 않음에도 불구하고 교육계의 관심이 챗봇에 집중되는 이유 중 

하나는 Kanda와 Ishiguro의 실험과 마찬가지로‘novel effect(처음 신기해서 관심을 보이는 효과)’가 주요 원인이

라는 것은 부인하기 힘들다. Kanda 외 연구는 학습자 자율에 맡겨 두었을 때 로봇에 대한 관심도가 얼마나 급

격히 떨어지는 지를 여실히 보여준다. 즉 AI 프로그램 또한 교사의 수업 디자인 속에서 유기적으로 활용될 때 

그 효과를 기대할 수 있다는 것이다. 또한 AI에 기반한 과업의 디자인 또한 단순한 기계적 반복이 아닌 학습

자의 인지적 참여를 요구하도록 고안되어야 지속적인 흥미도 유지가 가능할 것이라 판단된다. 따라서 교사는 

이러한 AI 시대에 새로운 교수·학습의 방안을 디자인하고 운영하는 주체로 그 역할을 수행할 필요가 있다.  

끝으로, 지금까지의 교수·학습 모델은 AI의 기술이 외국어 사용을 완전히 대체하지 못한 현재의 과도기적 상황

을 전제한 논의였다. 하지만 만약 미래의 어느 시점에 AI 기술이 거의 완벽한 통번역을 제공할 수 있는 시기

가 도래한다면 언어교육은 여전히 필요한가에 대한 부분 또한 논의하지 않을 수 없다. 산업혁명 이후 무역의 

증가에 따라 외국어 교육의 수요가 급증하였지만 과거 라틴·희랍어 등과 같은 외국어 교육은 교양서적을 읽기 

위한 목적과 함께 외국어 학습이 인지적 발달에 도움을 준다는 믿음에서 이루어졌다. 그리고 이후 현대의 여

러 연구들(예, Bialystok, 1999; Foster & Reeves, 1989; Landry, 1973; Ricciardelli, 1993)이 외국어 학습과 인지발달 

간의 관계성을 실험을 통해 입증하였다.  

여기서 주목할 부분은 언어학습이 단순히 언어적 의사소통(verbal interaction)만을 목적으로 하는 것이 아니라 

인지발달은 물론 한 언어사회(language community)의 문화, 또는 개인의 흥미까지 반영하는 다양한 유무형의 

종합 행위라는 것이다. 조금은 불편할 수도 있지만 언어교육에 대해 보다 전략적으로 접근하자면, 미래 사회에 

언어교육의 필요성이 유지되기 위해서는 단순히 기능적인 측면이 강조된 독립적인 언어교육이 아닌 여러 학문 

및 활동과 같은 다양한 콘텐츠를 담는 융합교육의 형태로 운영될 필요가 있다는 것이다.  
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[기조 발표 II] 

 

북한 영어교육의 변천과 특징 
 

 

김수연(서울대학교) 

 

1. 서론 

- 지난해 미국의 바이든 행정부가 출범한 이후, 북미는 각각 ‘조건 없는 대화복귀’와 ‘적대정책 철회’를 서로에

게 요구하며 평행선을 달리고 있어 이러한 입장과 원칙들이 동북아시아와 한반도에 어떤 변화와 어려움을 가

져올지 모두가 정세 추이를 주시하고 있음. 

- 우리를 둘러싼 정세변화와 환경을 살펴보고, 지혜를 모아서 이 변화의 시기에 미래를 준비하고 대응할 필요

가 있음. 

 

2. 북한 영어교육의 변천 

- 북한의 외국어 교육은 시대의 변화, 대외관계와 내부 정치 상황, 국가전략의 변화에 따라 그 목적과 방향, 내용이 

변화하여 왔음. 

 

- 1960년대 중반 이전 시기: 북한의 외국어 교육은 러시아어를 위주로 진행 

∙ “우리는 미제국주의자들과 싸울 각오를 해야 하는데, 영어를 한마디도 모르면 전쟁마당에서 적을 잡아 놓고

도 처리하기 곤란할 것”이라고 하면서 영어교육의 필요성 선전. 즉, 영어는 조국통일을 위해 필요하다는 입장 

고수. 

  

- 1970년대 초반: 외국어 교육 방향의 변화 모색 

∙ 1960년대 후반 유일지배체계의 확립을 계기로 북한에 조성된 극좌적인 분위기는 경 제와 과학기술발전에 큰 

지장을 불러왔고, 이에 1970년대 들어서면서 경제, 과학기술, 외교 등각 분야에서 전문가의 수요 급증. 

∙ 비동맹국가들을 끌어당겨서 남한에 주둔한 유엔군의 모자를 벗기고 미군철수를 실행 해서 적화통일을 달성

하고자 하는 등의 목적을 실행하기 위한 외교활동 즉 비동맹외교 강화. 

∙ 이에 외국어 교육 방향의 변화를 모색, 러시아어의 비중을 점차 줄이고 영어 중심으로 재편.  

∙ 1970년대 후반기부터 선진과학기술의 도입, 전문가 양성, 주체사상의 전파, 대외관계의 확대 등의 목적으로 

많은 유학생들을 파견 및 외국의 과학자, 기술자들을 초청하는 등 교류와 협력의 확대 시도. 

 

- 1980년대: 과학 기술의 발전을 위하여 외국어 교육의 중요성 강조  

∙ 외국서적들이 과학자, 기술자, 외국어전문가들에 한해 선별적으로 허용.  

∙ 사회주의국가들은 물론 서방국가들의 과학자, 전문가들이 대학과 연구기관, 출판 기관 등에서 외국어교육과 

과학기술전수, 번역 업무 등에 종사. 
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∙ 이 시기 외국어 교육의 목적은 과학기술 발전을 도모하고 서방국가와 교류를 확대하는 것에 있었음. 

 

- 1990년대 이후: 북한의 외국어 교육은 완전히 영어 중심으로 전환 

∙ 1990년대 북한은 영어를 중심으로 하되, 필요에 따라 중국어 등 다양한 제2외국어를 배울 수 있도록 하는 

실용적인 외국어 교육 정책 시행. 

∙ 영어교육에 대한 북한 당국의 관심은 2000년대에도 이어져 중학교 1학년부터 시작했던 외국어 교육을 2008

년부터는 소학교 3학년으로 확대하여 일찍 영어를 접할 수 있도록 교육과정을 개편 및 소학교 3~4학년에 주

당 1시간씩 영어수업 배정. 

∙ 평양외국어대학, 2010년부터 전국 대상 외국어 원격교육을 실시 및 영어 과의 정원 증가, 다른 어학 전공자

도 영어를 필수과목으로 수강하도록 조치. 

 

3. 김정은 정권 출범 이후 북한 영어교육 정책의 변화 및 특징 

 

- 2013년 개정 교육과정의 핵심 

  

∙ 보통교육부문 영어교육 강화 

√ 초급중학교 매 학년 영어 주당수업시간은 4시간으로, 전체 주당 수업시간의 12.5% 차지. 

√ 고급중학교의 경우, 주당 3시간을 영어수업에 배정하고 있어, 전체 22개 과목 중 수학, 물리 등 기

초과학기술 관련 과목 외에 가장 비중이 높은 편. 

√ 당과 수령에 대한 충성심 배양을 바탕으로 하면서 교육의 내용도 영어의 듣기, 말 하기, 읽기, 쓰기 

능력 함양이 주를 이루도록 강조. 

∙ 고등교육부문 영어교육 강화 

√ 중요 대학의 경우 영어능력을 높이려는 방안으로 영어 원서를 자연과학 전공과목 의 참고서로도 

선정. 

√ 기초과학분야 고급인력을 양성하기 위해 설립한 리과대학 대학 등에서 전공과목 강의를 영어로 진

행하기 위한 시범사업도 진행. 

 

- 김정은 시대 북한의 영어교육 강화 배경은 교육정책, 과학기술정책 

∙ 2013년 발표한 ‘전반적 12년제 의무교육강령’에서 “세계선진기술을 널리 받아들이고 국제적 교류와 협력을 

발전시키자면 중등일반교육단계에서 외국어교육도 강화하여야 한다”고 명시. 

∙ 김정은 시대, 북한을 읽는 키워드는 ”과학기술“. 

∙ 과학기술발전의 필수적인 수단으로 영어를 꼽고 있음. 

 

- 북한영어교육의 특징 

 

∙ 영재교육과정으로서의 영어 전문가 육성 과정 운영 

√ 평양외국어학원의 경우 소학교 졸업자 중 외국어에 소질이 있는 학생들을 선발 하여 6년제 중고등

학교 과정으로 영어, 중어, 일어, 러시아어 등 8개 외국어를 중점적으로 교육. 

√ 김일성종합대학 외국어문학부 및 평양외국어대학 신입생모집의 경우 외국어학원 졸업생들만이 입

시를 볼 수 있도록 규정하여 영재 육성 시도. 

√ 영어교육의 질을 높이기 위해 서방국가에서 원어민 교사를 초청하여 강의 진행. 



 

√ 평양시 외국어학원의 경우, 김일성종합대학 외국어문학부나 외국어대학 등 유명 대학을 졸업한 실

력이 있는 교원들을 배치. 

∙ 세계화 추세에 발맞추어 나가야 할 필요성을 인식하고 교육을 세계적인 수준으로 끌어올리기 위한 시도와 

더불어 전 사회적으로 영어교육 강화 

∙ 글로벌 시대에 가장 필요한 교육이 영어교육임을 확인하고 영어교육을 강화함으로써 과학기술 및 경제발전 

시도. 
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제2언어 습득(Second Language Acquisition: SLA) 

분과장: 임자연(서울시립대) 

분과주제: Current Perspectives in Second Language Acquisition 

발표 제목 발표자 

제2 언어 학습자의 온라인 협력적 글쓰기에서 나타나는 동료 피드

백에 관한 연구 

안수진(서울시립대) 

박지현(경인교대) 

The interplay between executive control and L2 predictive processing: 

An eye-tracking study 

노유리(한양대) 

Perceptual strength norms for L2 English of Korean learners 이종현(서울대) 

Comparing patterns of lexical bundles in moves between English L1 

and L2 writers in medical journal abstracts 

 

김은수(숭실대) 

 

 

 

제 2 언어 학습자의 온라인 협력적 글쓰기에서 나타나는 

동료 피드백에 관한 연구 
 

안수진 (서울시립대), 박지현 (경인교대) 

 

연구의 배경 및 목적 
 

동료 학습자가 쓴 글을 읽고, 그에 대해 평가 및 수정 제안을 제공하는 동료 피드백(peer feedback)은 제 2 

언어 쓰기 수업에서 널리 활용되고 있는 활동 중 하나이다. 특히 동료 피드백은 사회문화이론(sociocultural 

theory) 관점에서 학습자들이 근접발달영역(zone of proximal development)에서 상호작용을 할 수 있게끔 돕고, 

결과적으로 학습자들이 새로운 언어의 특징과 글쓰기 방식을 배우는데 매우 효과적인 방법이라고 할 수 

있다(Guerrero & Villamil, 2000). 그런데 제 2 언어 쓰기 교실에서 동료 피드백 활동의 단점 또한 기존 

연구들에서 지적되었는데, 학습자들이 동료 피드백을 제공하는 입장에서 자신의 피드백에 대해 자신없어 하는 

경우도 있고(Chang, 2012; Guardado & Shi, 2007; Tsui & Ng, 2000), 동료 피드백을 받는 입장에서 피드백의 

정확성 또는 피드백의 종류(내용 및 의미, 문법 및 맞춤법)에 따른 유용성에 있어 낮은 신뢰감을 보이는 

경우도 있다는 것이다(Guardado & Shi, 2007; Yang, Badger, & Yu, 2006; Yoshida, 2008). 따라서 효과적인 동료 

피드백이 이루어지려면 이러한 단점이 보완되도록 해야하는데, 그 중 한가지 방법으로써 학습자들이 

협력적으로 글을 쓰는 가운데 동료 피드백을 주고 받는 과정이 나타날 수 있으며, 이를 수업 활동으로 적용할 

수 있다. 

협력적 글쓰기(collaborative writing)는 두 명 이상의 저자, 즉 공저자가 글을 함께 작성하는 것을 의미하며, 이 

때 모든 공저자는 아이디어를 생성하고, 조직하고, 글로 표현하는 전 과정에 기여하게 된다(Storch, 2019). 이 



 

과정에서 공저자들은 음성 또는 문자 대화를 통해 상호작용을 하게 되며, 필요한 때에 즉각적으로 동료 

피드백을 주고받게 된다. 협력적 글쓰기는 기존 교실 수업에서도 활발히 이루어졌지만, 특히 최근에는 인터넷 

및 기술의 발달로 구글 문서(Google Docs)와 같은 도구를 활용하여 온라인에서 실시간으로 협력적 글쓰기 

활동을 하는 것도 가능하게 되었다. 오프라인과는 또 다른 수업 환경인 온라인 실시간 협력적 글쓰기 과정과 

이에 포함된 동료 피드백에 대해, 특히 구글 문서를 도구로 사용하는 환경에서 실제 학습자들이 어떠한 

상호작용을 하고 있는지에 대한 연구는 상대적으로 적은 실정이다. 따라서 본 연구에서는 구글 문서를 활용한 

제 2 언어 학습자의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백에 대해 알아보는 것을 

목적으로 한다. 

구체적으로 본 연구에서는 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정의 세 가지 단계 (협력적으로 글쓰기, 다른 

그룹의 글에 대해 협력적 동료 피드백 해주기, 다른 그룹의 동료 피드백을 받아 협력적으로 글 수정하기)에서 

나타나는 동료 피드백을 분석하며, 제 2 언어 학습자들이 이 과업을 어떻게 수행하며 각 단계별로 어떠한 

상호작용이 이루어지는지 살펴보았다. 또한 학습자들이 이러한 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 동료 

피드백 관련 경험에 대하여 어떻게 생각하는지에 대한 인식을 조사하였다. 세부 연구문제는 다음과 같다.  

1) 제 2 언어 학습자의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백의 양상은 어떠한가? 

2) 제 2 언어 학습자의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백 상호작용의 특징은 

무엇인가?  

3) 제 2 언어 학습자의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백 관련 경험에 대한 

학습자들의 인식은 어떠한가?  

 

연구 방법 
 

본 연구는 2021 년 1 학기 서울의 한 대학에서 교양영어 작문 수업을 듣는 대학 1 학년 학생 46 명을 대상으로 

한 연구의 일부로서, 5 명으로 이루어진 한 그룹의 활동을 중심으로 분석한 사례 연구이다. 5 명의 참여학생들은 

모두 같은 학과 남학생들이었으며, 영어 능숙도는 진단평가 기준으로 유럽 언어 공통 기준(Common European 

Framework of Reference for Languages; CEFR) A2 레벨 1 명, B1 레벨 3 명, B2 레벨 1 명으로 구성되었다. 본 

연구는 실시간 온라인으로 이루어지는 수업 활동의 일환으로, 전체 학기 중 11 주 및 12 주 차에 이루어졌으며, 

총 2 회, 3 세션에 걸쳐 이루어졌다. 연구 실행에 앞서 참여자들에게 연구동의 의사를 확인 후, 동의서에 서명을 

받는 과정이 선행되었다.  

1 회 차 첫번째 세션에서는 학생들의 그룹별 협력적 글쓰기가 이루어졌다. “아이들은 큰 도시보다 

교외지역에서 자라는 것이 좋다(It is better for children to grow up in the countryside than in a large city.)”라는 

주제에 대해 자신의 의견을 주장하는 글(opinion essay) 쓰기가 과업으로 주어졌고, 학생들은 약 75 분 동안 3-

5 명씩 그룹을 이루어 구글 문서를 활용하여 협력적 글쓰기를 하였다. 2 회 차 첫 번째 세션에서는 그룹별 

협력적 글쓰기 결과물, 즉 작문 초고에 대해서 그룹별로 약 20 분 동안 동료 피드백을 해주는 활동이 

이루어졌다. 이어서 두 번째 세션에서는 다른 그룹에서 해준 동료 피드백을 바탕으로, 자신의 원그룹의 작문 

초고를 약 25 분 동안 수정하였다. 학생들의 실시간 작문 과정, 동료 피드백 활동 과정, 작문 수정 과정은 구글 

문서 화면, 팀즈를 통한 학생 간 대화의 오디오, 문자 채팅 녹화로 기록되었다. 또한 모든 과정을 마친 후, 

학생들의 경험에 대한 인식 조사를 위해 15 분 동안 온라인 설문 조사가 이루어졌다. 

본 연구에서 수집된 자료들은 주로 질적인 방법으로 분석되었다. 우선 학생들의 실시간 작문 과정, 동료 

피드백 활동 과정, 작문 수정 과정에서 수집된 학생 간 대화의 오디오 녹음, 문자 채팅 및 구글 문서 화면의 

비디오 녹화 전사자료는 작문 문제에 대해 논의하거나 과업 과정에 대해 논의하는 대화의 

에피소드(episode)를 분석 단위로 하여(Guerrero & Villamil, 2000), 내용 분석 방법을 통해 분석되었다. 이를 

통해 학생들의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과업의 수행 과정을 전반적으로 분석하였으며, 보다 구체적으로 
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각 세부 단계에서 어떠한 상호작용의 특징이 나타나는지 분석하였다. 또한 학생들의 본 과업 수행 경험에 

대한 인식을 조사한 온라인 설문지 응답은 주제 분석 방법을 통해 분석되었다. 

 

연구 결과 
 

본 연구에서 수집된 자료의 분석을 통해 각 연구문제에 대하여 다음과 같은 결과를 발견하였다. 우선 첫 번째 

연구문제에 대하여, 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과업 수행 과정에서 제 2 언어 학습자들은 협력적 글쓰기 

전략 중 ‘협력 수정(cooperation revision)’과 ‘동시적 참여 전략(synchronous hands-on strategy)’ (Yim & 

Warschaeur, 2019)을 동시에 사용하는 것으로 나타났다. 즉, 학생들은 협력적 글쓰기 과업 초반부 약 15 분 

동안 전체 글의 주제 및 근거에 대해 토의하고, 글의 구성 방식을 함께 결정하였다. 또한 각 그룹원들이 

작성할 분량을 배분하여 글을 작성하기로 논의하였다. 그런 후 약 60 분간 각자 맡은 부분의 작문을 하였다. 

각자가 맡은 분량의 글을 작성하는 동안 언어적 문제에 부딪혀 도움이 필요할 경우 그룹원들에게 도움을 

청하고, 도움을 받거나 도와주는 전략을 사용하는 것을 발견하였다. 또한 글을 쓰는 도중 과업 완성에 남은 

시간을 서로 물어보거나 알려주기도 하고, 다른 그룹원들이 쓴 부분에 대해 칭찬을 하는 모습도 발견되었다. 

이어진 동료 피드백 활동에 있어서도 과업 초반부 약 1 분 동안 역할 분담을 논의한 후, 약 19 분 동안 각자 

맡은 부분의 동료 피드백 주는 활동을 하였다. 그러면서 동시에 언어적 문제에 대해 도움이 필요할 경우 

그룹원들에게 도움을 청하고, 도움을 받거나 도와주는 전략을 사용하였다. 마지막으로 작문 수정에 있어서는 

과업 초반부 약 2 분 동안 다같이 받은 피드백의 양을 확인 후, 피드백에 대한 첫인상에 대한 의견을 나누었다. 

그런 후 각자 작문을 맡았던 부분의 피드백을 하나씩 확인하면서 수정을 하였다. 동시에 언어적 문제에 대해 

도움이 필요할 경우 그룹원들에게 도움을 청하고, 도움을 받거나 도와주는 전략을 사용하였다. 

 다음 두 번째 연구문제에 대하여, 제 2 언어 학습자의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 

피드백 상호작용의 특징을 Storch (2019)의 분류에 따라 나누어보았다. Storch (2019)는 협력적 글쓰기 과업에서 

나타나는 상호작용의 특징을 ‘언어에 대한 접근 가능한 피드백(accessible feedback on language)’, ‘상황에 따라 

반응하는 피드백(contingently responsive feedback)’, ‘동기부여된 피드백(motivated feedback)’으로 제시하였다. 

또한 ‘언어에 대한 접근 가능한 피드백’의 경우 그 내용 및 초점에 따라 세부적으로 ‘문법 규칙을 언급하는 

문법에 대한 피드백(feedback on grammar with reference to rules)’, ‘문법에 대한 피드백(feedback on grammar)’, 

‘단어 의미에 대한 고찰(deliberations about word meaning)’, ‘모국어를 통한 피드백(feedback using L1)’으로 

분류하였다. 본 연구에서 중점적으로 살펴본 참여자 그룹에서도 위의 세 가지 특징 및 네 가지 세부 특징이 

모두 발견되었다. 특히 그 중에서 ‘문법 규칙을 언급하는 문법에 대한 피드백’과 ‘단어 의미에 대한 고찰’이 

자주 나타났으며, ‘상황에 따라 반응하는 피드백’이 빈번하게 나타났다. 

  보다 구체적으로 협력적 글쓰기, 다른 그룹의 글에 대해 협력적 동료 피드백 해주기, 다른 그룹의 동료 

피드백을 받아 협력적으로 글 수정하기 각 단계 별 특징을 정리해보면 다음과 같다. 첫째, 협력적 글쓰기 

과정에서는 동료 피드백 요청이 직접적으로만 있는 것이 아니라, 간접적으로도 존재하는 것을 발견하였다. 즉, 

다른 그룹원이 고민하는 소리를 듣거나, 화면에 적힌 글자를 보고 자발적으로 도움을 주는 경우가 있었다. 

이는 그룹원들이 작문을 하면서 동시에 대화를 나누는 이중 모드 협력적 글쓰기(dual-mode collaborative 

writing) (Yim & Warschaeur, 2019)의 특징으로도 볼 수 있다. 그리고 글쓰기 과정에서는 언어 능숙도가 낮은 

학생이 자신보다 능숙도가 높은 학생들에게 질문을 하여 동료 피드백이 시작되는 경우가 가장 많이 

발견되었다. 또한 이 경우, 단어 차원에서 가장 많은 도움을 요청하는 것이 발견되었다. 이는 전통적인 교사-

학생간 발문-대답-피드백 패턴과 달리, 능숙도가 낮은 학생들에게도 발문의 기회를 독려하는 환경이 제공되는 

것으로(Yim & Warschaeur, 2019) 볼 수 있을 것이다. 

다음으로 다른 그룹의 글에 대해 협력적 동료 피드백을 해주는 과정에서는 역할 분담을 했음에도 불구하고, 

학생들이 개별적으로 피드백을 주지 않고, 그룹원들의 의견을 물어보는 모습이 자주 발견되었다. 이 경우 



 

그룹원들에게 질문을 직접적으로 하는 경우가 대부분이었으나, 문장을 읽음으로써 간접적으로 동료 피드백이 

시작되는 경우도 있었다. 즉, 다른 그룹의 글에 대해 동료 피드백을 해줄 때, 이 과업을 공동의 과업으로 

인식하는 것으로 볼 수 있었다. 한편 글쓰기 과정과는 반대로, 언어 능숙도가 높은 학생이 주로 동료 피드백을 

시작하는 경우가 많았다. 다만 시작은 언어 능숙도가 높은 학생이 시작하지만, 언어 능숙도가 낮은 학생도 

논의에 참여하는 모습은 위키(wiki)기반 비실시간 온라인 협력적 글쓰기 연구(Lee, 2010)와 차이가 나는 

부분이다. 또한 단어 차원뿐 아니라 구 이상의 차원에서도 논의가 이루어졌다. 또한 한 학생이 특정 단어 또는 

구에 대해 논의를 시작했을 때, 해당 문장의 다른 부분에 대해서도 연쇄적으로 논의가 이어지는 특징이 

발견되었다.  

또한 다른 그룹의 동료 피드백을 바탕으로 원그룹의 글을 협력적으로 수정하는 과정에서는 다른 그룹의 글에 

대해 동료 피드백을 해주는 과정과 유사하게, 역할 분담이 있었음에도 불구하고 개별적으로 피드백에 대해 

반응하거나 수정하지 않고, 그룹원들의 의견을 물어보는 모습이 자주 발견되었다. 이 경우에도 그룹원들에게 

직접적으로 질문을 하는 경우가 많았으나, 문장을 읽음으로써 간접적으로 논의의 시작을 이끄는 경우도 

있었다. 즉, 학습자들이 글을 수정하는 단계에서도 이 과업을 공동의 과업으로 강하게 인식하고 있음을 알 수 

있었다. 또한 다른 그룹의 피드백에 대한 반응에 있어서는 수정 제안을 수락하거나, 수정 제안을 수락 후 

재수정하거나, 수정 제안을 거절 후 재수정하는 등의 다양한 반응이 존재하였다. 뿐만 아니라 해당 피드백에 

대해서 다른 측면에서도 추가적으로 의견을 나누는 등 연쇄적으로 논의가 이어지는 특징이 발견되었다. 

세 번째 연구문제에 대하여, 제 2 언어 학습자의 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 동료 피드백 관련 

경험에 대한 학습자들의 인식 조사 결과 주요 내용은 다음과 같았다. 학습자들은 실시간 온라인 협력적 

글쓰기의 장점으로서 협동심을 기를 수 있다는 점, 혼자서 쓰면서 모르는 점이 있을 때 알려줄 수 있다는 점, 

다양한 의견들을 수용한다는 점과 쓰는 시간이 단축된다는 점, 친밀도가 증가한다는 점, 비대면 수업의 장점이 

극대화된다는 점을 언급하였다. 다만 단점으로는 구글 문서상 동시에 작성할 때 불편함이 있다는 점과 의견이 

충돌될 때나 과제의 배분 의견을 조율해야 할 때가 있다는 점, 모든 사람이 최선을 다해야 비로소 장점이 

발휘된다는 점을 언급하였다. 또한 구글 문서의 사용에 대해 긍정적인 의견이 많았고, 사용법이 편리하다는 

점을 언급하였다. 또한 학생들은 온라인 그룹 동료 피드백 해주기의 장점으로서 다양한 의견을 들을 수 

있다는 점과 지금까지 생각하지 못했던 부분들에 대해 알 수 있게 된 점을 언급하였다. 다만 정확한 피드백이 

나오지 않아 불필요한 피드백이 나올 수도 있음을 인지하고 있었다. 또한 이 활동에 있어 구글 문서의 사용에 

대해 긍정적으로 평가하였다. 피드백 반영에 관해서는 피드백을 대체로 수용하였다는 의견과 일부 

수용하였다는 의견이 존재하였다. 마지막으로 다른 그룹으로부터 받은 동료 피드백이 원 그룹의 글을 수정할 

때 유용했다는 의견이 대부분이었다. 그 이유로는 다양한 사람의 시각을 확인할 수 있고, 생각하지 못한 문법 

오류 및 디테일한 부분을 지적 받아 유용했다는 점을 언급하였다. 다만 정확한 피드백을 받지 못했다고 

생각하는 경우도 일부 존재했다. 무엇보다 이 활동에 있어서 구글 문서의 사용이 유용하다고 모두 

동의하였는데, 그 이유로는 글에 직접적으로 수정(editing)을 하는 것이 아니라 제안 (suggesting) 기능을 

사용할 수 있고, 접근성이 우수하다는 점을 언급하였다.    

 

결론 
 

본 연구의 결과는 최근 중시되고 있는 과정 중심의 제 2 언어 작문 교육 및 온라인 교육 환경에서, 구글 

문서와 같은 도구를 활용한 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백이 학습자들에게 

도움이 될 수 있음을 확인하였다. 구체적으로 그 내용을 정리하면 다음과 같다. 첫째, 실시간 온라인 협력적 

글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백 양상은 ‘협력 수정’ 및 ‘동시적 참여 전략’을 동시에 포함하며, 이는 

제 2 언어 학습자들이 근접발달영역에서 상호작용을 통해서 언어 문제 및 과업을 수행하는 과정으로 이해할 

수 있다. 둘째, 실시간 온라인 협력적 글쓰기 과정에서 나타나는 동료 피드백 상호작용은 글쓰기, 동료 피드백 
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해주기, 피드백을 바탕으로 글 수정하기 각 단계별 특징이 있는데, 상호작용의 이중 모드, 학습자의 언어 

능숙도, 언어적 문제의 단위, 언어적 문제 논의의 연쇄성에 있어서 특징이 다양하게 나타날 수 있음을 

확인하였다. 셋째, 학습자들은 실시간 온라인 협력적 글쓰기에서 나타나는 동료 피드백 관련 경험에 대해 

대체적으로 긍정적으로 인식하고 있음을 알 수 있었다. 특히 구글 문서의 사용에 대해 유용하다고 느끼고 

있었으며, 일부 단점 및 문제점에 대해서도 인지하고 있음을 알 수 있었다. 따라서 본 연구를 통해 얻을 수 

있는 교육적 함의는 다음과 같다. 우선 실시간 온라인 수업 활동이 음성 및 화면으로 기록되는 도구를 통해 

제 2 언어 학습자의 글쓰기 과정과 이에 포함되는 동료 피드백 양상 및 상호작용을 학습자 스스로 뿐 아니라 

교수자가 보다 명확하게 이해할 수 있다. 또한 교수자는 온라인 도구를 활용한 협력적 글쓰기 과정과 이에 

포함되는 동료 피드백에 있어서 학습자들이 인식하는 유용성 및 문제점을 미리 파악하여, 영어 작문 수업에서 

가장 효과적인 글쓰기 및 동료 피드백 활동을 계획하고 적용할 수 있을 것이다.    
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The interplay between executive control and L2 predictive processing:  
An eye-tracking study 

 
Yuree Noh (Hanyang University) 

 
Introduction 
 
Recent work suggests that comprehenders may use predictive mechanisms to understand the linguistic input before it is 
encountered (Altmann & Kamide, 2007; Pickering & Gambi, 2018; Tanenhaus, Spivey-Knowlton, Eberhard, & Sedivy, 1995). 
They can make specific predictions about what word is likely to come next in the input at multiple levels of representations such 
as morphosyntactic structures (Van Berkum, Brown, Zwitserlood, Kooijman, & Hagoort, 2005; Wicha, Moreno, & Kutas, 2004), 
semantic/conceptual features (Altmann & Kamide, 1999; Chow, Lau, Wang, & Phillips, 2018; Huettig & Altmann, 2005; Ito, 
Corley, Pickering, Martin, & Nieuwland, 2016; Kamide, Altmann, & Haywood, 2003; Knoeferle, Crocker, Scheepers, & 
Pickering, 2005), the phonological form (DeLong, Urbach, & Kutas, 2005; Ito, Corley, Pickering, Martin, & Nieuwland, 2016), 
and the orthographic form (DeLong, Chan, & Kutas, 2019; Ito, Corley, Pickering, Martin, & Nieuwland, 2016) of the target 
word during sentence processing. For example, Altmann & Kamide (1999) demonstrated that native speakers of English can 
utilize information extracted at the verb that guides faster eye movements to the edible object ‘cake’ in visual context when they 
heard the verb ‘eat’ compared to the verb ‘move’ from an eye-tracking study. This result suggests that information extracted at 
the verb can be used to restrict their lexical search to a thematically appropriate object within the context to which referents that 
match selectional restrictions of the verb could be identified predictively (see also Knoeferle et al., 2005; Tanenhaus et al., 1995). 
Empirical evidence from electrophysiological (ERP) studies broadly supports the lexical pre-activation of sematic and form 
features during sentence processing. For example, Ito et al.’s (2016) findings indicate that anomalous words (e.g., page) that 
were semantically related to predictable words (e.g., book) elicited N400 effects compared to unrelated words (e.g., sofa) in 
highly constraining contexts (e.g., “The student is going to the library to borrow a hook/page/sofa/book”). However, pre-
activation of word forms was dependent on time constraints, showing that form-related words (e.g., hook) that share the 
phonological/orthographic features across both languages elicited N400 reductions for high-cloze items only at a slower 
presentation rate (700 ms SOA). These results provide some insights into the pre-activation of semantic and form features as a 
consequence of prediction about a specific word in the sentence context, which may be affected by various non-linguistic factors. 
Interestingly, a great deal of research has demonstrated that bilinguals could make use of multiple cues to generate linguistic 
expectations during L2 comprehension. For example, Foucart, Martin, Moreno, & Costa (2014) revealed that bilinguals are able 
to anticipate the gender-marked article preceding the critical word. The modulation of the N400 component was observed on the 
article mismatched with the gender of the expected noun and the unexpected noun, with a larger anterior positivity for the 
unexpected noun. These ERP modulations indicate that anticipation processes associated with L2 syntactic processing may be 
at play during sentence comprehension, at least when L1 and L2 share the same linguistic features (gender in this case). Several 
eye-tracking studies have shown that semantic constraints can be accessed to integrate auditory and visual input to restrict the 
subsequent referent during non-native language comprehension. Dijkgraaf, Hartsuiker, & Duyck (2017), for example, 
investigated whether unbalanced, proficient Dutch-English bilinguals make predictions about upcoming referents to the same 
extent as English monolinguals do, and the authors found that bilinguals could quickly exploit semantic restrictions at the verb 
even before encountering the target word in both of their languages. Convergent evidence has been reported by Hopp’s (2015) 
study in which German monolinguals were more likely to fixate on patients before the onset of the second NP in the subject-first 
sentence (e.g., “𝑇𝑇ℎ𝑒𝑒𝑁𝑁𝑁𝑁𝑁𝑁 wolf kills soon 𝑡𝑡ℎ𝑒𝑒𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴  deer”) and agents in the object-first sentence (“𝑇𝑇ℎ𝑒𝑒𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴𝐴  wolf kills soon 𝑡𝑡ℎ𝑒𝑒𝑁𝑁𝑁𝑁𝑁𝑁 
deer”). However, English-German bilinguals showed more anticipatory looks to patients irrespective of case-marking on the first 
NP even with increasing proficiency. These findings implicate that bilinguals readily integrate lexico-semantic information, but 
not morphosyntactic information, and visually depicted events for generating expectations in L2 sentence processing. 
The fact that the degree to which pre-activation at the multiple levels of representation differs puts forward the impact of several 
factors such as linguistic (e.g., cross-linguistic similarities, proficiency) and non-linguistic factors (e.g., cognitive abilities, visual 
referents) (Kaan, 2014; Pickering & Gambi, 2018; Zirnstein, van Hell, & Kroll, 2018). Among various factors, executive control 
has been argued to influence the understanding of linguistic elements in L1 and L2 (Thothathiri, Asaro, Hsu, & Novick, 2018; 
Ye & Zhou, 2009). Executive control (also referred to as inhibitory/cognitive control) is defined as cognitive processes to detect 
and resolve interference for successful goal maintenance. Specifically, this cognitive ability is comprised of at least two 
components: conflict-monitoring (i.e., selective attention to relevant information) and conflict resolution (i.e., suppression of 
irrelevant information). Ye and Zhou (2009), for example, delineated the engagement of domain general executive control in 
retrieval processes and activation of lexical representations stored in semantic memory regardless of the languages (L1 or L2). 
The view that executive control is associated with the controlled activation of linguistic elements accords with previous research 
(Jiao, Liu, Liang, Plummer, Perfetti, & Chen, 2019) in which the language control processes in the bilingual context facilitated 
performance on executive control tasks, mediated by domain-general monitoring mechanism. A recent ERP study by Zirnstein 
et al. (2018) clearly stated that the underlying mechanisms engaged in L1 and L2 predictive processing are fundamentally the 
same, and that executive control is recruited when predictions are disconfirmed. When unexpected targets were encountered, 
readers with better executive control in the AX-CPT task experienced less difficulty associated with prediction errors in both of 
L1 and L2 context. 
Taken together, it suffices to say that there is a tight interplay between subject-verb integration of semantic information and 
anticipation process subserved by executive control in bilinguals during L2 sentence processing. Given this, the present study 
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addresses the extent to which the rapid integration of the argument role information and verb-specific semantic constraint are 
employed to anticipate upcoming linguistic input and whether executive control impacts pre-activation of words reflected by 
visual attention to relevant objects during L2 sentence comprehension. 
 
Method 
 
Participants 
Thirty-four native speakers of Korean (mean ages = 23.6 years, 15 males) took part in the experiment. All participants had a 
high-intermediate level of proficiency in English based on their TOEIC or TOEFL scores. Given that L2 proficiency may affect 
predictive processing (Hopp, 2015), only L2 learners with high-intermediate proficiency were tested as Korean-English 
bilinguals. The participants had normal or corrected-to-normal vision and they had a less than a year of living experience in an 
English-speaking country. They were paid for their participation. 
 
Materials 
The materials for the present study were adapted from Noh & Lee (2017). Ten sets of sentences were used in a visual world eye-
tracking experiment. Each set of experimental stimuli consisted of four sentences created by crossing two agent nouns (e.g., 
cowboy, driver) with two action verbs (e.g., ride, fasten), paired with visual images. Each of the visual scenes contained four 
objects: the target object that is semantically related to the agent and the verb (e.g., horse), the agent-related object that is 
semantically related to the agent (e.g., saddle), the action-related object that is semantically related to the verb (e.g., cab), and 
the unrelated object that is semantically unrelated to the agent and the verb (e.g., seatbelt) in a sentence like “The cowboy rides 
the horse”. 
The sentences were recorded by a male native speaker of English and sampled at 44,100 Hz on a single channel. The auditory 
stimuli were then edited using Praat audio editing software (Boersma, 2001) to normalize the duration of all words (Article 1: 
111 ms, Agent: 466 ms, Action: 476 ms, Article 2: 94 ms, Target: 482 ms). Five native speakers of English judged whether the 
recorded sentences sound natural. One of two experimental lists was comprised of the 20 sentences and the 10 matched visual 
scenes and two lists were randomly distributed across the participants. Each image in the visual display was seen twice and 
presented with equal frequency in each quadrant across two versions. 
 
Procedure 
To assess the engagement of the anticipation of upcoming referents during L2 sentence comprehension and its correlation with 
the executive control in Korean-English bilinguals, a visual world eye-tracking experiment and a flanker task were conducted. 
For the visual world eye-tracking experiment, participants were seated in a comfortable chair in front of a computer screen. They 
were instructed to hear a sentence as they see a visual scene depicting the four images and were asked to answer a yes/no 
comprehension question (e.g., Does the cowboy ride the cab?) by pressing a button on the keyboard. Eye movements were 
recorded using an EyeLink II head-mounted tracker sampling at 500 Hz in a pupil tracking mode. Each trial began with 
calibration and drift correction to ensure that they fixated at the center of the screen. Participants then heard 20 of 40 sentences, 
and the pictures were presented on a computer monitor from the onset of the auditory sentences at a resolution of 1024 × 768 
pixels. The experiment started with three practice trials and lasted for about 20 minutes. 
Following the eye-tracking experiment, participants performed a flanker task (Eriksen & Eriksen, 1974) to measure executive 
control. The flanker task assesses the ability to suppress irrelevant items and attend to the relevant information. In this task, there 
were two conditions determined by the congruency between the central flanker (i.e., the target) and the surrounding flankers: a 
congruent condition in which all flankers are in the same direction and an incongruent condition in which the target and its 
surrounding flankers are in the opposite direction. Each trial began with a fixation cross at the center of the screen for 50 ms. 
Then, the fixation cross was replaced by a test stimulus for 100 ms. Participants were asked to press the appropriate response 
key indicating the direction of the target flanker as quickly as they could. The experiment session consisted of 5 blocks of 12 
trials, and the trials varied depending on the positions (top, center, bottom) and colors (blue, green, orange, red) of the flankers. 
The response to each trial was recorded for accuracy and response times. Four practice trials were given before the actual 
experimental trials, and the overall session lasted for about 5 minutes. 
 
Results 
 
Visual world eye-tracking experiment 
The mean fixation probabilities for the four objects were analyzed across four regions of interests (i.e., Article 1, Agent, Action 
+ Article 2, Theme) using a one-way ANOVA with a factor condition (i.e., target, agent-related, action-related, unrelated). The 
goal of the present study was to examine the predictive eye movements to the target mediated by combinatory information, and 
that only the results in the ‘Action + Article 2’ region (i.e., Region 3) were reported here. The results showed that participants 
made more looks to the target object horse (23%) and the agent-related object saddle (25%) than the action-related object cab 
(17%) and the unrelated object seatbelt (15%). A one-way ANOVA revealed that there were significant differences in fixation 
proportions of the target and three competitors (F(3, 812) = 62.177, p < .001). Also, the agent-related object attracted more 
fixations than the action-related object (p < .001). Follow-up pairwise comparisons showed that fixations to the target object 
were significantly more than those to the action-related object and the unrelated object (all ps < .001). 
 
Flanker task 



 

To compute the mean RTs and accuracy in the flanker task, only correct trials were included in data analysis. As predicted, 
participants responded to the target flanker more quickly and accurately in the congruent condition than in the incongruent 
condition. Paired-samples t tests revealed significant differences between two Congruency conditions for the mean RTs (t(577) 
= 5.978, p < .001) and for the accuracy (t(577) = 18.869, p < .001). A flanker effect of RT was observed (192.8 ms, p < .001), 
with shorter RTs for congruent trials (571.5 ms) than incongruent trials (764.5 ms). Likewise, there was a flanker effect of 
accuracy (17.88%, p < .001), with more accurate responses to congruent trials (98.94%) than incongruent trials (81.06%). 
To further test whether participants’ anticipatory eye movements are correlated with executive control, we computed Pearson 
Correlation coefficients between the fixation proportions of the target in Region 3 and behavioral measures for the flanker task. 
The results showed that predictive looks to the target were significantly correlated with the flanker effect of accuracy (r(202) = 
-.204, p < .01), but no correlation between predictive looks and the flanker effect of RT (r(202) = -.098, p > .10). 
 
General Discussion 
 
The current study aimed to explore whether proficient Korean-English bilinguals integrate semantic information driven by the 
agent with the verb-specific semantic information to predict upcoming words during L2 listening comprehension and whether 
executive control plays a role in L2 predictive mechanisms. The results from the eye-tracking experiment showed a gradual 
increase in looks to the target relative to the agent-related and unrelated competitors as the verb was spoken. A fixation bias 
toward the target suggests that lexico-semantic information of the agent is continuously activated until the target word is 
encountered. At the same time, verb-specific semantic information is retrieved and combined into already activated semantic 
representation to construct combinatory information for generating expectations about the target. Similarly, more looks to the 
agent-related object than other competitors in Region 3 indicate that retrieval and activation of relevant information stored in 
semantic memory are ubiquitous independently of the language comprehenders are exposed to. A decrease in fixation on the 
action-related object suggests the rapid integration of lexico-semantic information between the argument and the verb to restrict 
the domain of subsequent reference. These findings are in line with compelling evidence that proficient bilinguals quickly make 
use of semantic information extracted from the noun and the verb to generate expectations as monolinguals do (Dijkgraaf et al., 
2017; Hopp, 2015; Kaan, 2014). Furthermore, incremental eye movements to the target as a reflection of L2 predictive processes 
are supported by the Bilingual Language Interaction Network for Comprehension of Speech model (BLINCS, Shook & Marian, 
2013) in that activation at the semantic level of representation is closely related to activation to relevant items were present in 
the visual display. According to the BLINCS model, lexical access at multiple interconnected levels representation (e.g., input 
at the semantic and phonological levels) can be constrained by the presence of a limited set of visual input during language 
processing, thus supporting the results of the present study. 
Next, the results from the flanker task showed that response times to the target flanker and the accuracy were affected by the 
congruency between the target and its surrounding flankers. These findings are consistent with previous reports that congruency 
of the flankers influences bilinguals’ performance on the nonlinguistic executive control task (e.g., Jiao et al., 2019). Specifically, 
the direction of the target flanker was easily detected in the congruent trials that do not involve conflict resolution, yielding a 
facilitated performance on the flanker task. On the other hand, the incongruent trials require participants to inhibit the activation 
of surrounding flankers, and that conflict monitoring and resolution are obligatory. As such, participants showed poor 
performance on the flanker task with respect to the speed and accuracy in the incongruent trials.  
    Finally, we found a negative correlation between the flanker effect of accuracy and L2 predictive processing. That is, 
proficient bilinguals who identified the target flanker more accurately (i.e., a smaller flanker effect of accuracy) were better at 
generating expectations during L2 comprehension. This result implies that the predictive mechanism may interact with domain-
general executive control in a way that drives selective attention to relevant information (i.e., the theme in this study) even before 
the target word was spoken (Noh & Lee, 2017; Zirnstein et al., 2018). Notably, the flanker effect of RT was not correlated with 
anticipatory processing. This result suggests that making predictions about upcoming elements in L2 takes place regardless of 
the speed of executive control to resolve the conflict between nonverbal conflicting items.  
To summarize, proficient Korean-English bilinguals readily combine the argument role information into verb-specific knowledge 
to anticipate upcoming words as English monolinguals do. In addition, domain-general executive control that mediates selective 
attention and conflict resolution impacted the engagement of predictive processing. This may indicate that the cognitive ability 
to suppress the interference from irrelevant information accurately is engaged in linguistic pre-activation and additional visual 
activation related to the target during L2 sentence comprehension. 
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Perceptual Strength Norms for L2 English of Korean Learners 
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Introduction 
 
This study aims to identify possible subgroups of concepts in terms of perceptual modalities and explore whether there is a 
difference in sensory perception between L1 and L2. In contrast to the classical view which claims that linguistic meaning is 
manifested in our brain as abstract representations in language domain-specific regions, the embodied theory of cognition 
suggests that language comprehension is functionally and neuro-anatomically grounded in the sensory-motor system. According 
to the prevalent embodied view, the same area of brain that is utilized for perception, action, and emotion needs to be activated 
during language processing. For example, one understands the concept, HAMMER, by retrieving all the sensory and motor 
information he or she has about hammers (e.g. visual information of a hammer and nail, or motor information of grasping a 
hammer and swinging the arm). 
In order to test such embodied theories of cognition, adequate modality-specific sensory norms will be required for empirical 
studies (Lynott, Connell, Brysbaert, Brand & Carney, 2020). The primary somatosensory cortex, which accepts the information 
from peripheral receptors and translates into meaningful representation in the brain (Raju, & Tadi, 2020), consists of distinct 
cortical regions corresponding to each sensory modality. For example, the primary auditory cortex is seen on the top boundary 
of the temporal lobe while the primary visual cortex is found in the occipital lobe’s extreme posterior tip (Marieb & Hoehn, 
2007). Thus, rather than assuming a linguistic concept is embodied in one sensory-motor domain as a whole, it is necessary to 
consider each concept as being embodied in several different parts according to which sense it is relevant with, based on the 
neuro-anatomical distinction. In this regard, the present study investigates through which sensory modality each word is 
experienced, establishing its perceptual strength norm. 
Such sensorimotor norms have been created for a variety of languages, including English (Lynott, Connell, Brysbaert, Brand & 
Carney, 2020), Russian (Miklashevsky, 2018), Dutch (Speed & Brybaert, 2021), Italian (Vergallito, Petilli, & Marelli, 2020), 
French (Miceli, Wauthia, Lefebvre, Ris & Simoes Loureiro, 2021), Serbian (Đurđević, Popović Stijačić & Karapandžić, 2016), 
and Mandarin (Chen, Zhao, Long, Lu & Huang, 2019). Moreover, a cognitive task like lexical decision task based on such norms 
was found to be more effective than a task made by simple binary criteria such as concreteness and imageability (how strong a 
word is perceived through our senses) (Connell & Lynott, 2016). However, no such investigation for L2 was conducted. 
According to the embodiment theory, the experience of language or the environment surrounding language has an important 
influence on language acquisition. That is, the same concept might be differently embodied for L1 and L2 speakers. From this 
point of view, the sensory experience of a word, or the sensory strength norm, may vary depending on whether it is L1 or L2.  
In this regard, this study investigates how L2 learners experience L2 concepts in terms of perceptual modalities, establishes 
perceptual strength norm for L2 English of Korean learners, and compares it with that of L1 English.  
 
Method 
 
Evaluation Measurements & Perceptual Dimensions 
There are largely two methods to measure the sensorimotor perception of concepts: feature listing (or property generation task) 
and rating methods (Conca, Borsa, Cappa, & Catricalà, 2021). In feature listing tasks, participants are asked to generate a list of 
features or a definition to explain a certain notion and based on the list, concepts are classified. On the other hand, in rating 
methods, participants evaluate on a Likert scale how relevant a given concept is with several semantic dimensions pre-selected 
by experimenters. Compared to feature listing, rating methods are less time demanding, so they allowed researchers to gather 
data for a larger number of stimuli and from a number of individuals. The present study will employ dimension rating methods 
in order to collect data from diverse groups of individuals and compare them. 
When using the rating method, a dimension for evaluation should be appropriately selected. This study will base semantic 
dimensions on the sensorimotor norms in Lynott et al. (2020). It measured the sensorimotor strength of about 40,000 English 
words from 3,500 individuals, which is the largest set of English semantic norms. In Lynott et al. (2020), six perceptual modalities 
(touch, hearing, smell, taste, vision, and interoception) are measured as the semantic dimensions. This classification is 
appropriate for the purpose of measuring which sensory modality is involved for each word. It also facilitates comparison 
between L1 and L2 English since the previous study can be employed as a reference point for existing L1 English data. 
 
Materials 
A total of 1000 English words were selected from about 40,000 words used in The Lancaster Sensorimotor Norms (Lynott et al., 
2020) considering familiarity, frequency and high perceptual strength. First, words with less than 90% familiarity and words 
with frequency of less than 3.5 on the Zipf scale1 were excluded. Then, words with lower max strength and exclusivity were 

                                           
1 Zipf frequency is the base-10 logarithm of the number of times it appears per billion words. For example, a word with Zipf 
value 6 appears once per thousand words and a word with Zipf value 3 appears once per million words (Van Heuven, Mandera, 
Keuleers, & Brysbaert, 2014). Word frequency was measured using the Python package WordFreq (Speer, Chin, Lin, Jewett & 
Nathan, 2018). 
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removed. Max strength refers to the score of the sense with the highest one among the six senses. Exclusivity is the extent to 
which a concept is experienced through a single sense, calculated by dividing the sum of all sensory scores by the max strength. 
Since this study is expected to work as a perceptual norms for future neurolinguistic studies, it is necessary to select a stimulus 
more likely to reveal the difference in neural activities. It is assumed that words with similar scores in several senses (low 
exclusivity) or words with low perceptual strength (low max strength) are not proper to elicit distinctive neural activities. Thus, 
words with below-average max strength and exclusivity within each sense were excluded. Selected words were composed of 
main parts of speech (nouns, verbs, adjectives) and various concepts (e.g., food, animals, emotions, sports, occupations, colors, 
etc.). They were randomly divided into 10 sets of 100 words. This was to break then down into sets suitable for evaluation during 
one experiment session, since it is difficult for one participant to evaluate all the words at once. 
 
Procedure 
The survey was created using PCIbex (Zehr & Schwarz, 2018) and was conducted online. The experiment consisted of 100 
words, which were randomly ordered in each participation. It took an average of 25 minutes for the completion. The task and its 
description were presented in Korean to help participants understand accurately. During the task, participants were asked to 
evaluate the sensory experience and familiarity on English words. Each word first appeared on the screen, followed by rating 
scales located below the word. Above scales were labels of each sense evaluated. Participants rated how strongly they used six 
different senses in experiencing a particular concept. The six senses were visual, auditory, haptic, gustatory, olfactory, and 
interoceptive. Interoception is the sense felt through the receptor organs inside the body, such as body temperature, hunger, thirst, 
digestion, and heartbeat, which was explained in the instruction and during the task. Through the instruction, it was explained to 
participants that there is no right or wrong, so evaluation should be based on their own intuition. A 6-point Likert scale was used 
ranging from 0 (not experiencing the sense at all) to 5 (experiencing the sense strongly). After a perceptual strength evaluation, 
familiarity was rated. Participants assessed how familiar they were with the word, or, how well they know its meaning, on a 4-
point Likert scale (not at all 0 - very well 3). 
 
Participants 
55 unique participants2 (male : 21, female : 34) were recruited for the experiment. They completed on average 3.51 lists each. 
They were Korean learners of L2 English, who were born in Korea. Their average age was 26.78 years old. Their English 
proficiency level was advanced according to TEPS3 score standard, and their average score was 417. Participants voluntarily 
participated in the experiment, recruited from the university website and were paid 5,000 won per list as a reward for participation. 
They were allowed to participate in more than one word list from 10 lists, but not in the same list twice. Each word list was rated 
by 19.3 participants on average, and all words were rated by at least 18 participants. 
 
Data Trimming 
The data from 6 participants were excluded from the analysis, because they seemed to randomly pick any number. 29 words 
were not involved in perceptual strength analysis, due to low average familiarity (below 2). So, a total of 971 words were analyzed. 
Each item with low familiarity (below 2) was also removed from the analysis, which accounted for 3.85% of the data. 
 
Results 
 
Perceptual Strength  
Summary statistics (mean rating and standard deviations) per dimension was calculated (Figure 1 and Table 1). There seems to 
be no significant difference in the overall mean and distribution of L1 and L2 English. In both L1 and L2, visual dimension was 
rated the highest, while olfactory and gustatory sense were low. The difference is that the rating of L2 was generally higher than 
that of L1, and even higher in interoception. 
 
Dominant modalities 
Dominant modalities are the dimension with the highest rating among six sensory modalities (Table 1). For both L1 and L2, 
visual sense was the overall dominant sensory dimension. L2 seems to be more visually dominant than L1, although overall 
mean strength of other senses was larger than that of L1. L1 and L2 had a different dominant modality for 78 words. This 
difference is likely to be derived from visual dominance of L2. Most of the words dominated by other modalities in L1 were 
found to be visually dominant in L2 (e.g. Auditory → Visual) or vision tied for the highest rating (Interoceptive → Interoceptive 
& Visual). Nevertheless, the second dominant modality for most of these words was consistent with the dominant modality of 
L1. In this respect, L1 and L2 seem to have a similar distribution in dominance. A few exceptions showed a different distribution, 
one of which was click. In L1, click was the auditory (4.1) dominant word, and the haptic (1.1) and visual (0.5) strengths were 
low, while in L2, as a visual (3.5) dominant word, both auditory (3.3) and haptic (3.3) strengths were high. It might be originated 
from Korean learners’ mostly encountering the word ‘click’ when they click the cursor (visual) using the mouse (haptic). 
 

                                           
2 This does not involve 6 dropped participants (see Data Trimming for detail). 
3 Test of English Proficiency developed by Seoul National University 



 

 
 Auditory Gustatory Haptic Interoceptive Olfactory Visual 

Perceptual Strength Ratings 

L1 1.38 (1.43) 0.18 (0.36) 1.23 (1.30) 0.79 (1.06) 0.25 (0.55) 3.56 (1.48) 

L2 1.69 (1.70) 0.33 (0.88) 1.29 (1.54) 1.16 (1.51) 0.40 (0.89) 3.70 (1.35) 

Dominant Modalities 

L1 105 (10.6%) 18 (1.8%) 28 (2.9%) 76 (7.8%) 3 (0.3%) 742 (75.6%) 

L2 81 (8.3%) 17 (1.7%) 10 (1.0%) 59 (6.0%) 2 (0.2%) 809 (82.5%) 

Table 1. Mean perceptual strength ratings (0–5), standard deviations (SD) and number and percentage of dominant modalities 
for the perceptual strength norms of 971 words 
 

 

 
Figure 1. Violin plots showing the distribution of perceptual strength ratings by sensory modalities (Top: L1, Bottom: L2). Black 
lines and boxes inside indicating boxplots. 
 
Exclusivity 
Exclusivity scores per word were calculated by dividing the maximum perceptual strength with the sum of all strengths. It ranges 
from 0% (experienced equally in all senses) to 100% (solely through a single sense). A mean exclusivity score for L2 data was 
46.7% (SD= 9.1%), which was relatively lower than L1 with 53.4% (SD= 11.0%). In L2 results, brown was the most exclusive 
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word in the norms, with exclusivity of 80.7%, while felt was the least exclusive one, with exclusivity of 20.7%. Brown showed 
a similarly high exclusivity in L1 results (74.1%), but a score for felt was 50.3%, which was much higher than L2’s. Although 
for felt, haptic was the dominant modality in both L1 and L2, only in L2, the perceptual strength for other senses, especially, 
interoceptive strength was as high as haptic (haptic: 3.13, interoceptive: 2.94). Individual cases such as felt suggest that, despite 
the overall similar distribution between L1 and L2, for certain words, the sensory experience of words may be different depending 
on its L1 background or usage of words. A Korean translation equivalent of ‘feel’ is defined as recognition through all sensory 
organs rather than focusing on haptic modality, and is highly likely to cooccur with the experience of emotion, which is known 
to be relevant with interoceptive. In English, feel has a similar definition as well, but ‘touching by fingers’ plays an important 
part in meaning, which may lead to larger exclusivity on haptic. 
 
Relationship between modalities 
The correlations between sensory modalities are calculated.4 Similar to previous studies, gustatory and olfactory strength were 
highly correlated (L1: 0.67, L2: 0.75), while visual and haptic strength were weakly correlated (L1: 0.29, L2: 0.34). This is 
consistent with our intuition that we can experience both taste and smell in the intake of food and touchable objects are also 
visible. Meanwhile, except for interoceptive modality, auditory strength was negatively correlated to all other modalities, 
whereas interoception was negatively correlated to vision. This is also compatible with our observation that audible objects 
cannot be seen or touched, nor can we see sensations inside the body. 
 
Conclusion 
 
This study examined how L2 concepts are processed in terms of embodiment theory. It constructed a perceptual strength norm 
for L2 English of Korean learners, and attempted to find out how it was different from the norm for L1 English.  
As a result, first, we found that the distribution of L1 and L2 results is not significantly different. There have been discussions 
about whether L2 language processing is embodied or not. According to these results, L2 processing might be similarly embodied 
as L1 processing. However, this must be further supported by evidence from behavioral and neurolinguistic experiments in the 
future studies. This study will function as preliminary data and stimulus for future behavioral and neuroscience research. 
Second, despite the similar distribution between L1 and L2, there are a few difference in details, which provides some 
implications on the difference between L1 and L2 from the perspective of embodiment theory. For example, L2 is more visually 
dominant, while overall strength ratings are higher in other senses. Also, analyzing individual cases, such as click or felt, suggests 
how the language acquisition environment and L1 background differently contribute to our sensory perception. It is expected 
that an in-depth examination of where these differences originate will give new insights on L2 processing. 
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Abstract  
 
Despite the need for a good quality of medical journal abstracts in the reports of RCTs, little research has been conducted to 
provide information on how to improve the quality of them. As one of the attempts to assist Korean writers fill out medical 
journal abstracts better in English, this study explores lexical bundles in moves of medical journal abstracts comparing the 
patterns of those between English L1 and L2 writers. Three- to nine-word bundles occurring at least five times across five 
different texts were extracted from English L1 and L2 corpora. Based on the types and tokens of lexical bundles, similar and 
different usage of those in moves were examined between corpora. English L2 writers lacked a way of compressing and 
effectively delivering information. Moreover, they reported the essential items less frequently than English L1 writers. By 
observing the actual usage localized in medical fields, Korean writers would have valuable sources to be familiar with 
conventions in reports of RCTs in medical journal abstracts.  
 
Introduction 
 
Sometimes research article abstracts are considered less important than other part-genres of research articles. However, abstracts 
are crucial in the assessment of the validity and reliability of research articles (Van Bonn & Swales, 2007). Mostly, editors in 
medical fields use journal abstracts as a screening device to reject or send to the content experts before publication (Groves & 
Abbasi, 2004). Although many English L2 writers encounter difficulties writing research articles in English, there have been few 
attempts to help them become more familiarized with linguistic elements in the genre of medical research articles. Since 
organization patterns and language usages are particularly controlled in medical journal abstracts, findings of lexical bundle 
usage in moves (introduction, methods, results, and discussion) compared between English L1 and L2 writers would help English 
L2 writers explicitly aware of organizational patterns and language elements. A research question is “What are the similar and 
different lexical bundle usage in moves of medical journal abstracts between English L1 and L2 writers?”. 
 
Review of Literature 
 
Medical journal abstracts are structured abstracts where four headings (Background, Methods, Finings, Interpretation) or eight 
(Objective, Design, Setting, Participants, Interventions, Main outcomes and measures, Results, and Conclusion) are presented in 
bold font. Since the Consolidated Standards of Reporting Trials (CONSORT) groups propose to use guidelines when reporting 
Randomized Controlled Trials (RCTs), it is no doubt that the quality of medical journal abstracts has been better than before. 
There are, however, still many abstracts whose quality needs to be improved (Hays et al., 2016). Kyung, Kim, and Kim (2012) 
reported that journals published in Korea presented the essential items poorly when reporting RCTs. This study explores patterns 
of lexical bundles in each move of medical journal abstracts to help Korean writers who would like to increase the quality of 
their own medical journal abstracts in the reports of RCTs. Ultimately, similarities and differences in the use of lexical bundles 
in moves were examined between English L1 and L2 writers.  
 
Methodology 
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The study constructed two corpora of medical journal abstracts written by English L1 and L2 writers. English L1 writers were 
defined, following Wood’s (2001) criteria, as the first authors whose first and last names were from English-speaking countries. 
Their affiliation was under English L1 countries (the USA and the UK). Korean authors affiliated with Korea were defined as 
English L2 writers, using the same approach.   
Six journals from the USA and the UK and eight from Korea met the three criteria- representation, reputation, and accessibility. 
All the journals ranked in the Science Citation Index (SCI). The journal lists are shown in Appendix. This study controlled 
several variables- the number of texts (431), article types (clinical trials or RCTs), publication dates (2008-2019), and species 
(humans)- to minimize bias. The components of the corpora are presented in Table 1.  
 
TABLE 1. Components of the Corpora 

 English L1 corpus English L2 corpus 
Number of journals 6 journals 8 journals 
Article types Clinical trials or RCTs Clinical trials or RCTs 
Publication dates 2008-2019 2008-2019 
Species (humans or animals) humans humans 
Number of texts 431 texts (abstracts) 431 texts (abstracts) 
Mean length of abstracts 317 words 218 words 
Total number of words 136,710 words 94,045 words 

 
Checklist items in each move suggested by the CONSORT groups (Moher et al., 2010) were primarily adopted with a slight 
modification to explore lexical bundles in the moves of medical journal abstracts. The essential items in the moves of medical 
journal abstracts are shown in Table 2.  
 
TABLE 2. Essential Items in the Moves of Medical Journal Abstracts 

Moves 1 and 2 
(Introduction) 

Move 3  
(Methods) 

Move 4  
(Results) 

Move 5 
(Discussion) 

Background Design Numbers randomized General interpretation 
Objectives Setting Recruitment Positives 
 Participants Numbers analyzed Negatives 
 Interventions Main outcome Further research 
 Main outcome measures Effect size & Precision  
 Randomization Harms  
 Blinding   

 
The extraction of three- to nine-word strings occurring at least five times across five different texts were done based on the cut-
off points used in the previous studies (Biber & Barbieri, 2007). Lexical bundles in each move were extracted through AntConc 
3.5.7 (Anthony, 2018). Two coders classified them into the essential items. The second coder independently categorized lexical 
bundles. Inter-coder reliability was above 0.75. Discrepancies between coders were discussed based on the primary function of 
lexical bundles in context to reach the final agreement. This study compared the patterns of lexical bundles and the presence or 
absence of reporting the essential items between English L1 and L2 writers based on the types and tokens of lexical bundles. 
This paper provided only the most obvious similarities and differences in the use of lexical bundles between English L1 and L2 
writers to the section of results and discussion of this study.   
 
Results and Discussion 
 
Both English L1 and L2 writers used certain types of lexical bundles. Those lexical bundles were related to objectives (we aimed 
to), main outcome measures (the primary outcome was), participants (were randomly assigned to), main outcome (there were 
no significant differences), and effect size and precision (confidence interval ci). Those are shown in Table 3.  
 
TABLE 3. Similarities in the Use of Lexical Bundles between Corpora 

Essential Items (Move #) Lexical Bundles Raw Frequency  
  English L1  

corpus 
English L2 corpus 

Objectives (M2) we aimed to 32 20 
Main outcome measure (M3) the primary outcome was 93 9 

Participants (M3) were randomly assigned to 51 71 
Main outcome (M4) there were no significant 

differences 
7 41 

Effect size and precision (M4) confidence interval ci 51 26 
 
In Move 2 (objectives), the first person pronoun we in active voice was found in both corpora. The corpora of medical research 



 

abstracts are co-authored in that both writers might have frequently used we. Other than the similar usage of lexical bundles, 
English L1 writers are likely to report objectives in a more condensed way by starting with the to-clause phase to determine 
whether, whereas English L2 writers began using the aim/purpose of, as well as this study (aimed to). English L2 writers are 
more likely to use this study than their counterparts. 
 
TABLE 4. Differences in the Use of Lexical Bundles between Corpora 

 English L1 corpus English L2 corpus 
Repetitive usage of signals for 
objectives 

to determine whether (40) the aim of this study (49) 
the purpose of this study (22) 
this study aimed to (10) 

Hierarchy of pre-planned results 
vs. no signals of hierarchy 
 

secondary outcomes included (33) was assessed using (10) 
were measured at (9) 

The first person pronoun we in 
active voice vs. passive voice 

we randomly assigned (22) were randomly assigned to 
(71) 

Indication of effect size 
vs. p-values only 

hazard ratio ci (26) 
hazard ratio confidence interval (15) 

p there were (20) 

 
The frequency and usage of the lexical bundles are shown in Table 4 and Example 1. English L1 writers preferred the phrase, 
whereas their counterparts favored completing a sentence. English L2 writers more frequently used this study than English L1 
writers. Considering the use of this study in both corpora, English L1 writers used this study after a sentence, while English L2 
writers began the first sentence with this study. Esfandiari and Barbary (2017) reported that English L2 writers overused this 
study in research aims. The frequent use of this study with the fame of the aim of and the purpose of is in line with the finding of 
the previous research. Korean writers may be familiar with those lexical bundles because the phrases are directly translated in 
Korean, as well as a sentence including those are commonly used when reporting research objectives in Korean.  
Example 1. 

  
English L1 To determine whether aspirin and antioxidant therapy, combined or alone, are more effective than 

placebo…….. 
 Concerns about hormone therapy have led many menopausal women to discontinue hormone 

treatment. This study examines the efficacy of ……….. 
English L2 The aim of this study was to compare the clinical effects of …………. 
 The purpose of this study was to determine the efficacy of……….. 
 This study aimed to evaluate the efficacy and safety of….. 

 
The signal the primary outcome was, was found in both corpora. However, the number of those and the hierarchy of pre-planned 
results were less frequently observed in the English L2 corpus. English L2 writers started a sentence with variables to be 
measured or assessed without the signal and hierarchy of results as shown in Example 2 and Table 4. They rarely determined the 
priority of pre-planned results. 
 
Example 2. 

  
English L1 The primary outcome was reduction in symptoms of depression ……..at four months after 

baseline assessment. Secondary outcomes included anxiety symptoms, self-management, 
disability, and global quality of life. 

English L2 Pain intensity at rest, occurrence of postoperative nausea and vomiting, dizziness, pruritus, and 
respiratory depression were assessed…… Pain was evaluated by using……… 

 
Kyung et al. (2012) observed that the signals and hierarchy of outcomes were less presented in the journals published in Korea. 
This finding is consistent with the present study. The signals and the priority of pre-planned results seem to help readers recognize 
what will be primarily measured and then assessed next in the study.  
Both writers preferred passive verbs in Move 3 (methods). Millar, Budgell, & Fuller (2013) asserted that the passive voice was 
conventional in the methodology section. Despite the similarities, the first person pronoun we in active voice was more frequently 
found in the English L1 corpus as shown in Example 3 and Table 4. English L1 writers might have followed some guidelines to 
use active voice in medical journals. However, the passive voice was strongly associated with such verbs as assign, enroll, and 
randomize in the methodology, considering conventional usage in reporting RCTs (Millar et al., 2013).  
Example 3. 

  
English L1 We randomly assigned participants (1:1) via a central web-based system…. 
 577 women were randomly assigned by a computer-generated randomization list…. 
English L2 A total of 90 patients were randomly assigned to 3 groups. 

 
Even English L1 writers seem to be inexplicitly aware of phraseological conventions in the domain of Move 3 (methods) when 
reporting RCTs. Rather than the active voice, the use of the passive voice in this context seems to help readers directly focus on 
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the number of patients randomized. Further research should examine the efficient usage of the selection of the passive voice or 
the active voice depending on the specific domain.  
Existential there-patterns are found in both corpora when reporting the main outcome in Move 4 (results). English L1 writers 
frequently used effect size followed by a confidence interval, whereas English L2 writers prominently used p-values followed 
by existential there-patterns. Those are shown in Example 4 and Table 4.  
Example 4.  

  
English L1 Cardiovascular death and all-cause mortality rates were lower in those receiving alogliptin 

compared with those receiving placebo (hazard ratio, 0.49; 95% confidence interval, 0.28-0.84 
and hazard ratio, 0.61; 95% confidence interval, 0.38-0.96, respectively). 

English L2 After solifenacin administration, the number of nocturia episodes decreased in the group 1 and 2 
(P < 0.001). There were no significant differences in changes in …… 

 
According to guidelines by the CONSORT group, reporting p-values only without effect size and confidence interval is not 
recommended (Moher et al., 2010). English L2 writers seem to be unfamiliar with medical journal conventions when reporting 
results of RCTs.  
 
Conclusion 
 
The fact that English L1 and L2 writers showed the different usage of lexical bundles in reporting objectives (Move 2) and main 
outcome measures (Move 3) suggests that English L2 writers are less likely to deliver information in a condensed and effective 
way than their counterparts. Further research is needed on how to report information economically and effectively.  
Even English L1 writers show unawareness of appropriate usage of passive or active voice. Because they just followed guidelines 
that encouraged authors to use active voice whenever possible, regardless of conventionalized actual usage in terms of allocation 
and randomization when reporting RCTs. Guidelines from BMJ and Annals of Internal Medicine and automated grammar 
checkers such as Grammarly recommend using active voice. However, actual usage by community members in a specific domain 
and the right choice of voice to increase the clarity of information in context should be further researched, using a corpus-based 
methodology.  
English L2 writers solely reported p-values followed by existential there-patterns to indicate a significance of results. This 
finding suggests that they are less explicitly aware of discipline-specific conventions when reporting the main outcome of RCTs 
in medical journals where both effect size and confidence interval are required. The ways to present effect size and confidence 
interval varied depending on individual authors and journals, although those were observed in the English L1 corpus. Further 
studies are needed to explore the kinds of effect size according to different types of methodology. It is needed to suggest an 
effective way of presenting effect size and confidence interval by providing as many examples as possible based on corpus-
driven analysis.  
There are some pedagogical implications. By introducing lexical bundles commonly used by community members in each move, 
teachers can help writers report the essential items without exception in medical journal abstracts. As the writers are getting more 
exposed to the lexical bundles, they may have a chance to be explicitly aware of actual usages in the moves of abstracts when 
reporting RCTs. Many novice writers hesitate on how to properly begin writing a sentence in journal abstracts. Lexical bundles 
may serve as triggers to help them begin writing sentences without the omission of the essential items. An issue raised is that the 
identical usage of lexical bundles may lead to the loss of the author’s voice and the same use of it seems to be zombie-like 
phrases without an idiosyncrasy of an individual writer. Considering the characteristics of medical fields directly related to 
human life, however, it appears that the patterns of lexical bundles help both writers and readers effectively and rapidly recognize 
important information, being familiar with conventions in reporting RCTs in medical journal abstracts. Novice writers need to 
be accustomed to medical journal conventions with lexical bundles frequently used by community members. After they get the 
hang of it, teachers can guide them step by step to learn how to communicate with readers the most effectively in context through 
appropriate usage of vocabulary, phrases, verb tenses, and active or passive voice.  
 
 
 
References 
Anthony, L. (2018). AntConc (Version. 3.5.7) [Computer Software]. Tokyo, Japan: Waseda University. 
Biber, D., & Barbieri, F. (2007). Lexical bundles in university spoken and written registers. English for Specific Purposes, 26(3), 

263-289. 
Esfandiari, R., & Barbary, F. (2017). A contrastive corpus-driven study of lexical bundles between English writers and Persian 

writers in psychology research articles. Journal of English for Academic Purposes, 29, 21-42. 
Groves, T., & Abbasi, K. (2004). Screening research papers by reading abstracts: Please get the abstract right, because we may 

use it alone to assess your paper. British Medical Journal, 329(7464), 470-471. 
Hays, M., Andrews, M., Wilson, R., Callender, D., O'Malley, P. G., & Douglas, K. (2016). Reporting quality of randomised 

controlled trial abstracts among high impact general medical journals: A review and analysis. British Medical Journal Open, 
6(7), e011082. 

Kyung, E. J., Kim, H. S., & Kim, E. Y. (2012). The quality of reports on randomized controlled trials abstracts from Korean 



 

science citation index journal and NEJM; Evaluation and comparison of adherence to the CONSORT statement. Korean 
Journal of Clinical Pharmacy, 22(2), 131-136. 

Millar, N., Budgell, B., & Fuller, K. (2013). ‘Use the active voice whenever possible’: The Impact of Style Guidelines in Medical 
Journals. Applied linguistics, 34(4), 393-414. 

Moher, D., Hopewell, S., Schulz K.F., Montori, V., Gøtzsche, P. C., Devereaux, P. J., Altman, D. G. (2010). CONSORT 2010 
explanation and elaboration: Updated guidelines for reporting parallel group randomised trials. British Medical Journal, 340, 
c869. 

Van Bonn, S., & Swales, J. M. (2007). English and French journal abstracts in the language sciences: Three exploratory studies. 
Journal of English for Academic Purposes 6(2), 93-108. 

Wood, A. (2001). International scientific English: The language of research scientists around the world. In J. Flowerdew & M. 
Peacock (Eds.), Research perspectives on English for academic purposes (pp. 71-83). Cambridge: Cambridge University Press. 

 
 
Appendix: The List of Journals 
 

English L1corpus English L2 corpus 
New Engl J Med (96) Yonsei Med J (101) 
Lancet (88) J Korean Med Sci (96) 
JAMA (86) Korean J Anesthesiol (77) 
BMJ (64) Cancer Res Treat (48) 
Ann Intern Med (58) Clin Mol Hepatol (17) 
Am J Med (39) Gut liver (31) 
 Korean J Gastroenterol (25) 
 Korean J Intern Med (36) 
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ESP 국내외 연구동향: 텍스트 마이닝을 활용하여 
 

권은영(육군사관학교) 

 

서론   

 

전 세계적인 코로나 19의 확산으로 일자리의 질적, 양적 변화가 우리의 예상보다 빠르게 현실화되고, 이는 실제 우리 삶의 방

식에 큰 영향을 미치고 있다.  세계화, 정보화, 전문화의 시대에 자신이 속한 분야의 구성원들과 영어로 전문적인 의사소통을 

준비하는 것은 미래 일자리 환경을 위해 대비해야 할 중요한 직무역량 요소 중 하나라 할 수 있다.  특정 상황 내에서 특정 

목적을 가지고 이루어지는 영어 의사소통에는 공동체 구성원 간 적절하다고 여겨지는 담화 방식 및 해당 분야의 필수 어휘 

지식에 대한 이해를 필요로 하며, 이를 특수목적영어(English for Specific Purposes, ESP)라 한다(전지현, 2015).  

  

English for Specific Purposes   
 

영어커뮤니케이션의 목적에 따라 ESP는 크게 학문적 목적 영어(English for Academic purposes, EAP)와 직업적 목적 영어(English 

for Occupational purposes, EOP)로 나눌 수 있다.  학생이 발표, 질문, 논문작성 등을 하는 데 필요한 영어 및 교수자가 수업을 

가르치거나 전공 관련 발표하는 데 필요한 영어는 EAP 에 해당하며 전공에 따라 더욱 다양하게 구분할 수 있다. 이에 비해 

직장 내에서 이루어지는 업무보고, 서류작성, 전화 받기 등 업무 수행에 필요한 영어는 EOP 라 하며, EOP 는 법(law), 

비즈니스(business), 항공(aviation) 등의 직업 분야에 따라 다시 세분화할 수 있다(<그림 1> 참조). 

 



 

<그림 1> ESP 분류(Dudley-Evans & St. John, 1998, p. 6) 
 

 

<그림 1>에서 볼 수 있듯이 학습목적에 따라 의료목적의 영어(English for Medical Purposes, EMP)와 법률목적의 영어(English 

for Legal Purposes, ELP)는 EAP 혹은 EOP에 속하게 된다. 예를 들어, 전공공부를 위해 필요한 영어를 의대생이 학습하는 경우는 

EAP에 해당되지만, 동료 의료인과 환자 치료목적의 커뮤니케이션에 필요한 영어를 의사가 학습하는 경우는 EOP에 해당하는 

것이다. 또한, EOP는 동일한 직업을 위한 영어라 할 지라도 전문직(English for Professional Purposes, EPP)과 비전문직(English for 

Vocational Purposes, EVP)으로 구분된다.  

 

연구방법   
 

본 연구는 1990 년-2019 년간 국내외 ESP 관련 연구논문(학술 연구 및 학위 연구)의 동향 분석을 목적으로, 

학술연구정보서비스(Research Information Sharing Service, RISS)에서 제공하는 데이터 중 ‘ESP'와 ’English'를 키워드로 검색된 총 

710 건 가운데 조건에 충족하는 400 편의 국내외 ESP 논문 제목을 대상으로 텍스트 마이닝을 활용하여 키워드 분석을 

실시하였다(<표 1> 참조).  

 

<표 1> 분석대상 논문 선별기준 및 유형별 검색 논문 수 

 
    

대상 논문의 데이터 정제 시행 후 추출한 국내 연구논문의 고유 단어 수는 2547 개이며, 해외 연구논문의 고유 단어 수는 

678 개이다. 본 연구는 이들에 대한 텍스트 마이닝 분석결과를 ESP 연구분류방식(전지현, 2015, <표 2> 참조)을 활용하여 

국내외 ESP 관련 논문의 연구 동향을 알아보고자 하였다.  
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<표 2> English for Specific Purposes 에 게재된 연구의 분류 (전지현, 2015, p. 252) 

 
 

국내 연구논문 제목에 대한 텍스트 마이닝 분석결과   
 

ESP 연구분류법(<표 2> 참조)을 활용하여 시행한 국내 연구논문 제목에 대한 텍스트 마이닝 분석결과는 다음과 같다. 

1) ESP 유형: 학문적 목적의 EAP가 직업적 목적의 EOP 보다 더 많이 다루어졌다. 즉, EAP 관련 키워드인 university(36), 

college(34), school(26), major(20), academic(10)이 EOP와 직접 관련된 vocational(18), job(10), business(27)보다 훨씬 많이 사용되었

다.  

2) 담화 유형:  문자 커뮤니케이션에 대개 치중해 있다. 즉, textbooks(26), text(8), writing(25) 처럼 문자 커뮤니케이션 중심의 논

문은 59편 있는 반면, communication(10), presentation(8) 등 구두 커뮤니케이션을 다룬 논문은 18편에 지나지 않았다.  

3) 연구내용: 과목 설계 및 교과과정 디자인(course(45), curriculum(28), program(27)), 교수 방법(instruction(12), 교재개발

(textbooks(26)), 평가(test(7)) 등의 다양한 내용으로 국내 ESP논문이 연구되었다.  

4) 연구방법: 코퍼스 분석(corpus(42), 사례 보고(case(14)), 요구 분석(needs(58)), 인식조사(perception(8)) 등의 다양한 방식으로 

ESP 관련 연구 방법이 진행되었다.  

5) 연구언어영역: 어휘(corpus(45), vocabulary(26), lexical(11), word(7))에 관심이 편중되어 있다.  

1990년~2019년 동안 30년간 ESP에 관련한 국내 연구논문 제목들의 키워드 분석결과에 대한 

워드 클라우드 작업 시행 결과는 다음 <그림 2>과 같다.  

 

<그림 2> 30 년간 국내 ESP 연구논문 제목의 워드 클라우드 작업 결과 

 

1990년부터 2019년까지의 30년 기간을 10년씩 나눠 분기별로 살펴본 ESP 관련 국내 연구 경향 및 특징은 다음과 같다(<표 

3> 참조).  

 

1) 세 분기 모두 ‘과목설계 및 교과과정 디자인’ 주제의 논문이 가장 많았다.  



 

2) 1990~1999년에는 EOP 관련 연구가 주를 이루었다.  

3) 2000년~2009년에는 학습자 요구를 기반의 EAP 관련 연구가 중심을 이루었다.  

4) 2010년~2019년에는 ‘코퍼스’ 관련 연구가 가장 활발히 이루어졌다. 또한, 학습자 관점에서 고려한 ‘어휘’ 관련 연구가 중심

을 이루었다.  

 

<표 3> 분기별 ESP 관련 국내 연구논문 제목의 연구 경향 및 특징 

 
 

해외 연구논문 제목에 대한 텍스트 마이닝 분석결과   
 
ESP 연구분류법을 활용하여 시행한 해외 연구논문 제목에 대한 텍스트 마이닝 분석결과는 다음과 같다. 

1) ESP 유형: 국내 연구와 마찬가지로 학문적 목적의 EAP가 직업적 목적의 EOP 보다 더 많이 진행되었다. 즉, EAP 관련 키워드

인 class(8), college(5), university(5)가 EOP와 직접 관련된 business(5), professional(4) 보다 2배가량 더 많이 사용되었다.  

2) 담화 유형:  대개 문자 커뮤니케이션을 연구 대상으로 하고 있다. 즉, material(5), writing(4), reading(3), text(3)처럼 문자 커뮤니

케이션 중심의 논문에 비해 discourse(3)과 같은 구두 커뮤니케이션 중심 논문 수는 양적으로 큰 차이를 보인다.   

3) 연구내용: 과목 설계 및 교과과정 디자인(course(9), material(5)), 교수 방법(teaching(16), approach(3)), 교재개발 (material(5)), 평

가(assessment(3)) 등의 다양한 내용으로 해외 ESP논문이 연구되었다.  

4) 연구방법: 장르 분석(genre(5)), 사례보고(case(9)), 요구분석(needs(9)) 등의 다양한 방식으로 ESP 관련 연구 방법이 진행되었

다.  

5) 연구언어영역: 어휘(vocabulary(6)), 글쓰기(writing(4)), 말하기(discourse(3))와 읽기(reading(3))의 순으로 다루어 지고 있다.  

1990년~2019년 동안 30년간 ESP에 관련한 해외 연구논문 제목들의 키워드 분석결과에 대한 

워드 클라우드 작업 시행 결과는 다음 <그림 3>와 같다.  

 

<그림 3> 30 년간 해외 ESP 연구논문 제목의 워드 클라우드 작업 결과 

 
 
1990년부터 2019년까지의 기간을 10년씩 분기별로 살펴본 ESP 관련 해외 연구 경향 및 특징은 다음과 같다(<표 4> 참조).  

 



 

33 

 

1) 세 분기 모두 ‘학습자의 요구를 반영한 교수법’ 주제의 논문이 가장 많이 연구되었다.  

2) 1990~1999년에는 텍스트 위주의 문자 커뮤니케이션과 함께 멀티미디어를 수업에 활용한 CALL 관련 연구가 주를 

이루었다.  

3) 2000년~2009년에는 교재개발, 장르 분석, 사례 분석에 관련된 연구가 많았다.  

4) 2010년~2019년에는 과목 설계에 관한 연구가 가장 활발히 진행되었으며, engineering 중심의 EAP 연구 활성화와 함께 

특정 언어 영역에 치우치지 않고 전체 영역을 다루는 연구가 주류를 이루었다. 

 

<표 4> 분기별 ESP 관련 해외 연구논문 제목의 연구 경향 및 특징 

 
 

결론   

 
ESP는 세계화, 정보화, 전문화 시대에 지향해야 할 영어교육의 중요한 부분이라 할 수 있다. 학습자의 요구가 고려된 

교재, 커리큘럼 및 교과목을 바탕으로 한 특정 담화 공동체에서의 담화 및 어휘 습득이라는 특징을 가지는 ESP는 그 

실용성으로 인해 성인 학습자의 학습 동기 유발에 상대적으로 유리하다. 우리나라의 많은 인재들이 동종의 직업을 가진 

세계인들과 영어로 전문적인 의사소통을 개진하고 어깨를 나란히 할 수 있도록 영어교육 관계자들은 책임감을 가지고 

특수목적영어 관련 다양한 분야의 전문적이고도 체계적인 연구를 통해 ESP를 발전시켜 나가야 할 것이다.   
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전문대학교 교양영어 개편의 방향성과 쟁점들 
 

백서현 (한양여자대학교), 김인영 (한양여자대학교) 
 
 

1. 들어가기  
 

본 연구는 전문대학교의 교양과목으로서의 영어 수업의 미래에 대한 성찰과 고민을 담는다. 국내 대학의 

‘교양영어’ 과목은 개설되지 않은 학교가 거의 없다고 해도 과언이 아닐 정도로 필수 과목으로 자리잡아 

왔으나, 영어교육의 이론적 변화나 시대적 변화, 그리고 수요자 요구에 부응하는 교육적 대응 등에 따라 

교과목의 내용이나 교수학습 방법은 지금까지 상당한 변화를 겪어왔다. 또 한번의 이 같은 변화의 기로에 

놓여있다고 할 수 있는 현재의 상황에서 본 연구는 시대적 변화에 따른 다양한 수요자의 변화된 요구, 이에 

부응하는 대학 교양영어과목의 정체성과 교육 목표, 교수학습활동의 선진화와 혁신을 도모하는 수도권의 한 

전문대학(이하, H 대학) 사례로써 이들 문제에 접근한다. 

 

2. 연구의 배경 

 

전통적으로 교양교육은 학자나 전문가 양성이 아니라 지혜로운 개인과 시민, 여가의 선용, 자유의 올바른 사용 

등과 같은 대다수의 사회 구성원들이 도달할 수 있는 보편적인 목표를 추구해 왔다 (정철민 2015). 

교양교육의 정체성에 대해서는 ‘liberal arts education’ 와 ‘general education’ 사이를 오가는 용어에 대한 이해 

및 사용 상의 혼란이 다분했고(손승남 2020), 또한 교육자들의 부주의(Hutchins1950, 정철민 2015 에서 재인용) 

혹은 신자유주의적 발상에 따라 교양교육이 왜곡되거나 비경제적·비효율적 교육으로 오해를 받게 되는 

위기(Hutchins 1952, 정철민 2015 에서 재인용)에 직면해 있다는 지적도 있어 왔다. 그러나 적어도 오늘날의 

전문대학교의 교양영어 과목에 대해서는 이 같은 논란의 핵심이 상대적으로 용이하게 정리가 되는데, 그 주된 

이유는 전문대학의 교육목표가 전문 직업인의 양성을 명시적으로 표방하고 있기 때문이다. 즉 교양영어 

교과목이 소위 ‘liberal arts education’이라기 보다는 직업기초교육으로서의 영어교육에 방점을 찍고 있을 뿐 

아니라, 이것이 최근에는 ‘역량’(competency) 기반 교육과정에 통합되는 모습으로 거듭나고 있기 때문이다. 

물론 전문대학의 교양영어 과목의 정체성이 늘 직업기초교육에 있었던 것은 아니며, 애초 사회적 유용성과는 

무관하게 인간의 정신을 고양하는 고전 위주의 인문학적 교육으로서의 교양교육의 모습을 상당히 추구하다가 

점차로 의사소통 중심의 실용적인 미래 직무 대비 영어교육으로 대거 전환했다고 봐야 할 것이다 이 같은 

변화는 비단 전문대학에만 국한된 것이 아니고 일반 4 년제 대학에서도 유사한 경향의 변화를 겪어왔다는 

것은 주지의 사실이다. 지난 20 년간의 교양영어교육 관련 연구 주제를 분석한 박은희(2021)에 따르면 

연구주제는 대략 10 가지로 분류된다고 하는데, 이들은 ‘교육과정 및 수준별 수업’, ‘학습자 정의적 요인’, ‘평가 

및 학습 전략’, ‘교수자 요인’, ‘어휘⋅문법 학습 및 쓰기활동’, ‘특수목적영어 프로그램’, ‘교수학습 방법’, ‘웹 기반 

수업’, ‘학습자 중심 교육’, ‘교재 분석’ 및 ‘기타’ 였다. 특히 시계열 분석 결과에 따르면 ‘학습자 정의적요인’, 

‘특수목적영어 프로그램’, ‘학습자 중심 교육’, 세 가지가 상승 주제인 것으로 드러났다고 하는데, 이는 본 

연구가 분석 대상으로 삼은 교양영어 개편 진행 중인 H 대학에서의 교양영어교육의 역사와 현재 개편을 위한 

배경이 되는 제반 이슈들을 대부분 담고 있어서 흥미롭다. 현재 H 대학은 학습자들의 다양한(교양/진로/취업 

등 관련) 요구를 반영하고 4 차 산업혁명 시대 환경에 친화적인 교수-학습법 (VR/AR/AI/Meta-verse/기타 

다양한 Edu-tech 활용 등을 포함하는)을 도입하는 동시에, 학습의 질 제고 및 학사/학교 경영의 효율화 까지를 

도모하고자 하는 다각적인 목적으로 교양영어 교과목 개편을 추진 중이며, 이 과정은 지난 2 년동안의 전례 

없는 대유행병 상황과 맞물려 급 진전되어 교양영어 개편이 온라인강좌 기반의 교수-학습, 수업 콘텐츠 및 
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운영방식의 다변화로 수렴될 전망이다. 

      

3. H 대학과 교양영어 운영 역사 
  

H 대학은 1974 년 개교한 이래 2020 년 4 월 1 일 현재 (전공심화과정 제외) 총 29 개 학과에서 4 개 계열의 

전공 프로그램을 운영하는 재학생 6,252 명(정원) 규모의 서울 소재 여자전문대학교다. 이 대학의 교양영어 

교과목의 주목적 및 내용, 교수학습형태와 기타 특징을 시기별로 다음과 같다.  
 
구분 시기 교과목의 교육목적 교수학습형태 비고 

1 기 
1974~ 

1995 

교양교육 + 기본 

영문 독해능력 

함양. 

강독/ 

지필고사 

평가 

- 교수진이 선별, 편집한 짧은 길이의 

수필이나 고전적 가치를 담은 short stories 로 

구성된 교재 사용.  

- 교재가 단원별로 주요 표현 해설과 이해도 

측정 문제(comprehension questions)포함 

2 기 
1996~ 

2000 

기본 영어 구어 

의사소통 능력 함양 

전통적인 

영어회화 

수업/ 

지필고사 

평가 

- 영미권 출판사 발행 일반 영어 회화 교재 

및 비디오 자료 사용 

3 기 
2001~ 

2012 

기본 영어 구어 

의사소통 능력 함양 

자가학습/ 

지필고사 

평가 

- 일상적으로 기본이 되는 핵심 의사소통 

사례를   담은 교재와 오디오 자료로 

자가학습  

- 성취도 평가를 통한 ‘졸업인증제’ 운영 

(정규교과목에서는 제외) 

4 기 
2013~ 

2021 

학습자 수준별 

영어학습을 통한 

회화능력 위주의 

일반 영어능력(4 

skills) 함양  

전통적인 

영어회화 

수업/ 

지필고사 

평가 

 

 

- 수준별 반 구성 (3~4 레벨 구분)에 의한 

학습.  이후 성취도 평가 실시. 

- 초창기 2 개 교과목 이수 -> 1 과목 이수로 

축소. 

- 2018 년 이후 진단평가 성취도 상위 30% 

해당자 및 3 개 학과는 교양영어 이수 제외 

- 학과별로 전공학습 및 미래 직무 대비 

‘전공영어’ 1 개 과목 운영 

 
4. 교육수요자 요구분석  



 

   

최근 2 년간의 코로나 팬데믹 이후 정부정책과 교육현장의 상황에 따라 대학수업이 대면과 비대면으로 

불규칙하게 진행되면서 비 대면 수업의 장점과 아울러 그 한계성에 대한 논의가 이어지고 있다. H 대학의 경우, 

지난 2 년간 녹화 방식과 실시간 온라인수업, 대면수업 등의 방식이 혼재되어 사용되었고, 이 과정에서 

학습자의 자기주도성이 더욱 중요하게 인식되었다.   

교육부의 전문대학혁신지원사업(’19-‘21)을 진행하면서 H 대학은 2021 학년도에 전공교육과정과 교양교육과정 

전반을 역량기반 교육과정으로 개편한 데에 이어, 2023 학년도에는 교양영어 과목인 ‘대학영어’ 교과목의 

운영방식과 내용을 전면 개편할 것을 목표로 하고 있다. 개편의 목적은 비대면 수업의 활성화로 학습자 

자율성과 선택의 폭 확대와 아울러, 다양한 교육 수요자의 요구에 맞는 교육 내용과 교육 방식으로의 

전환이다.  

이에 2021 학년도 2 학기 중에 전교생을 대상으로 대학영어와 관련한 요구분석을 실시하였다. 온라인으로 

진행된 설문조사에는 전체 재학생(전공심화과정 재학생 제외) 4,164 명 중 2,439 명(58.6%)이 참여하였다. 

2021 학년도 현재 대학영어를 편성하고 있지 않는 3 개학과(실무영어과, 호텔관광과, 항공과) 학생들은 

설문조사에서 제외하였다. 설문 결과를 요약하면 다음과 같다.  

 

[표 1] 설문 참여자 요약 

구분 인문사회계열 공학계열 자연과학계열 예체능계열 

응답인원(응답률) 756 명(31%) 74 명(3%) 489 명(20%) 1,120 명(46%) 

 

[표 2] 설문 결과 요약 1. 

구분 순위(%) 

가장 어렵게 생각되는 영역(%) 문법(29) > 작문(23) > 회화(18) > 어휘(13) > 독해(12) > 청해(5) 

가장 필요하다고 생각되는 영역(%) 회화(29) > 어휘(18) > 문법(17) > 작문(15) > 독해(13) > 청해(8) 

대학교육에서 필요한 영어과목(%) 비즈니스영어(35) > 전공/직무영어(33) > 교양영어(33) 

 

[표 3] 설문결과 요약 2. 

 영어학습의 목표(%) 선호하는 영어학습 내용(%) 

1 타 문화권 사람들과의 의사소통(26.1) 관광영어 등 기본회화, 생활영어(29.8) 

2 취업을 위한 토익 등 영어 자격 시험 준비(23.1) 자격시험 준비를 위한 수험영어(27.6) 

3 취업 후 원활한 실무 수행(13.3) 산업현장의 비즈니스 영어회화(13.2) 

4 해외 여행, 혹은 해외 취업 준비(12.7) 어휘, 문법 포함한 간단한 영어작문(13.2) 

5 취미/여가생활(드라마, 영화, 팝송 등) (11.9) 인문학적 소양을 기를 수 있는 문학 작품(10) 

6 졸업 후 편입, 대학원, 유학 등을 위해(9.3) 시사상식을 기를 수 있는 신문기사 등(6.1) 

7 구체적인 학습목표 없음(3.4), 기타(0.2) 기타(0.2) 



 

37 

 

 

[표 4] 설문결과 요약 3. 

 선호하는 수강 방식 응답률(%) 

1 정규 교과목 수강(대학영어, 융합전공, 전공영어, 선택교양 등) 37.6 

2 비교과 프로그램 수강(평생교육원, 외국어교육센터 등의 어학 강좌) 20.5 

3 개인별 자율학습(교외학원, 인터넷강의 등 지원) 41.4 

4 기타, 자유 기술 0.5 

 

기타 의견을 살펴보면, 다양한 내용과 수준의 학습자 맞춤형 강좌에 대한 요구가 높았고 특히 현재 

대학영어를 면제받고 있는 상위 30% 학생들의 차별화된 강좌 개설 요구가 많았다. 문학작품이나 생활영어, 

시사, 인문 분야 등 다양한 콘텐츠 제공에 대한 요구와 어휘, 문법, 회화, 작문과 독해 등 영역별 콘텐츠 제공 

요구도 있었다. 이러한 요구사항을 종합해 보면, 현재의 획일화된 텍스트 위주의 교재를 활용한 대학영어 

교육이 개별화된 영어학습 경험과 수준(언어적, 인지적)을 가지고, 교육 내용과 방식의 차별화를 원하는 젊은 

세대의 요구를 수용하는 데에는 한계가 있다는 점이다.   

 

5. 에듀테크 기반의 영어학습 프로그램 비교분석 

 

위의 분석 결과로부터 도출된 다양한 학습자 요구를 충족할 수 있는 방법의 하나로는 최신의 

정보통신기술(ICT)을 활용한 에듀테크 기반의 개인맞춤형 프로그램의 도입이다. 개인화된 학습은 언어의 4 개 

영역별로 맞춤형 연습(training)을 제공할 수 있고, 특히 빅데이터 기반 AI 학습 앱의 경우 학습자 반응에 따라 

학습 내용과 수준을 지능적 알고리즘을 활용하여 학습자별로 차별화할 수 있다는 장점이 있다.   

이러한 요구분석을 근거로 하여, 현재 H 대학에서는 대학영어의 개편방향을 에듀테크 기반의 프로그램 

활용으로 설정하고 시판되고 있는 몇 가지 프로그램을 검토(piloting) 중이다. 1 차적으로 테스트 완료한 

교육프로그램은 (1) App 전용의 영어회화 프로그램인 **Tutor 와 (2) App/Web 호환용 토익학습 프로그램인 *** 

토익이다.   

아래 표에서는 2 가지 프로그램을 간략하게 비교분석하고 있다. 아래 비교분석과는 별도로 시판되고 있는 

학습프로그램을 학점부여 방식으로 대학에 부여하기 위해서는 양측 프로그램 모두 대학시스템, 예를 들자면 

LMS 와의 추가적인 연동이 필요할 것이다. 또한 전체 재학생을 대상으로 활용할 경우 만만치 않은 비용을 

대학이 지불해야 한다는 점이다.   

 

[표 5] ** 튜터와 *** 튜터 비교분석 

구 분 ** 튜터 *** 토익 

개 요 
음성인식 기술과 회화수준 판별 알고리즘을 

활용한 App 전용의 대화형 UX 

토익 전용 학습프로그램으로 AI가 학습자 수준 

평가 후 수준별 자기주도 학습 진행 

학습 

방법 

5단계 학습을 통한 영어회화 실력 향상  

미션선택=>대화연습=>발음확인=>핵심표현 연습 

AI가 학습자 수준 평가 후, 수준에 따른 토익 

영역별 (L/C, R/C, 어휘문법) 강의와 문제, 어휘 등의 



 

=>반복학습을 통한 상황 별 표현 습득 콘텐츠를 활용하여 자율학습  

  

강점 

-300여개의 콘텐츠를 8단계 레벨로 분류, 학습자 

흥미와 수준에 따른 학습 가능 

-1억개 이상의 문장 빅데이터를 AI튜터가 학습, 

학습자와 쌍방향 대화 가능 

-400만명의 토익 응시자 데이터와 3억 건의 

학습데이터를 활용, 학습자 수준 측정 가능 

-모바일, 태블릿, PC 서로 연동되어 학습연속성 

확보가 용이(App/Web 호환형 프로그램) 

한계 

-App 전용프로그램으로 Web 활용 불가 

-발음인식과 문장이해에 오류 발생(App 기반 

길안내 프로그램의 오류와 유사, AI와 음성인식 

기술이 아직 완벽하지 못함)  

-실시간 쌍방향 교수학습활동이 아니라 수준에 

따른 녹화강의 수강, 자율학습활동으로 학습자 

동기 유발에 한계가 있음 

- 말하기, 쓰기영역의 학습모듈 현재 미개발 

상태임  

 

6. 제언 
 

본 연구는 대학 교육환경의 변화와 수요자 요구(재학생, 졸업생, 산업체), 대학의 정책적 방향 등을 반영한 H 

대학의 교양영어 교과목 개편을 위한 시작단계의 연구이다. 해당 교과목의 수업모델 개발에는 교수학습모델 

개발에 가장 폭넓게 사용되고 있는 ADDIE 모형을 활용하고자 한다. 분석(Analysis) ->설계(Design) -

>개발(Development) ->실행(Implementation)-> 평가 (Evaluation)의 5 단계 절차를 따르는 ADDIE 모형에서 본 

연구는 그 1 단계인 교육환경 분석과 수요자 요구분석을 중심으로 기술되었다. 향후 해당 교과목의 실질적인 

설계와 개발, 실행 및 환류를 포함한 평가 단계별로 요구되는 후속작업을 진행하는 데에 있어 영어교육의 

효과성 이외에도 고려되어야 할 제반 사항이 많을 것이다. 첫째, 에듀테크 기반의 교육프로그램을 대학 

교육현장에 적극 도입하기 위해서는 온라인강좌 운영과 학점 부여 방식 등과 관련한 대학의 학사 규정이 

보완될 필요가 있다. 이는 코로나 상황으로 인해 일시적으로 허용된 온라인강좌의 학점 인정이 향후 어떤 

방식으로 대학에서 실제 보완, 발전해 나갈 것인가 정책적 접근이다. 둘째, 에듀테크 기반의 수업모델이 

기존의 수업방식을 대체할 것인지, 일부 보완할 것인지, 혹은 혼합형으로 활용될 것인지에 대한 교육의 효과성 

부분이 반드시 검토되어야 할 것이다. 또한 정규교과목과는 별도로 대학에서 제공되고 있는 비정규 어학 

프로그램과의 차별화 방안도 고려되어야 한다. 셋째, 중장기적으로 이러한 교육콘텐츠를 대학에서 확보하는 

방법이다. 시중의 상업적 교육프로그램을 공교육 현장에서 지속적으로 활용하는 데에는 비용 부담을 포함하여 

여러 한계가 있을 수 있다면, 이러한 교육콘텐츠를 개별 대학이 자체 개발한다든지 혹은 다수의 대학이 

http://aitutoring.co.kr/?n_media=27758&n_query=AITUTOR&n_rank=1&n_ad_group=grp-a001-01-000000022558277&n_ad=nad-a001-01-000000144469763&n_keyword_id=nkw-a001-01-000003873521965&n_keyword=AITUTOR&n_campaign_type=1&n_ad_group_type=1&NaPm=ct%3Dkxq25fcw|ci%3D0B00001uZaDvVxou210z|tr%3Dsa|hk%3Da1ce6f036f2ba8e10aec9f98af6508a8c6e85e71
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공동으로 콘텐츠를 개발하는 것도 하나의 방법이 될 것이다. 넷째, 기존에 교양영어를 담당해 오던 교수자 

역할에 대한 재점검이 필요하다. ICT 활용으로 교수자의 역할에 변화가 필요하다면, 그 역할 변화를 모색해야 

할 것이다. 마지막으로 이러한 시도가 현재 대부분의 대학에서 화두가 되고 있는 대학평가에는 어떤 영향을 

미칠 것인지도 의사결정자 입장에서는 고려하지 않을 수 없을 것이다.       
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A Case Study about Developing Major-Affiliated Required ESP Program  
in S University 

(전공 연계 교양필수 숭실대학교 영어교과목 사례 발표) 
 

Sung Hui Cheong (Soongsil University)  
 

 

Introduction  
 
This study is designed to present how to develop an ESP-integrated required English curriculum at a S university in Korea, which 
incorporated IT, Engineering Natural Science, Humanities, Business and Social studies into English for Specific Purposes. This 
curriculum is entitled as a major-affiliated required English program (MAEP) for general English education for freshmen or 
sophomore students, upon being requested by school administration. The purpose of developing this program was to enhance 
university students’ critical thinking skills as well as primary language abilities of writing and reading. Under the circumstance 
of reducing the total credit-hours of general education courses including English and Korean language, this study examines the 
possibility of incorporating general English education into various fields such as IT, engineering science, social studies, and 
other areas in order to meet the needs of other majors in academia. Additionally, sharing the strategies of developing general 
education program to enhance basic English language skills and critical thinking skills using ESP contents area may provide the 
strategies and the process of facilitating higher-level general English education program models with the college students. 
Furthermore, this study purported to share the tips of developing contents-based ESP courses for the universities that have similar 
needs of S university. Finally, this study suggested a ConCri model of ESP curriculum, which was designed to improve critical 
thinking skills to complete the tasks of content-based ESP writing project. In order for the ESP instructors to achieve the tasks 
of teaching ESP curriculum, they must have the similar interests in learning and incorporating content area in general English 
Education for preparing and meeting the needs of educating AI-compatible-human resources who can lead the trend of future 
technology.  
 
Methods 
 
Samples and Workbooks : How This program is composed  
 
Teaching English language writing using the following coursebook and this table of contents was designed by the 
logical sequence of teaching general writing. However, the contents and examples of all textbooks were followed 
by major-affiliated contents area such as IT, engineering, social studies, humanities, business, and other majors.  
Table of Contents: The ESP-contents incorporated MAEP Book for Korean Learners  
(1) Unit 1: Mechanics & How to Write Sentences   
(2) Unit 2 : Paragraph Writing I : Paragraph Structure & Writing T.S  
(3) Unit 3 : Paragraph Writing II -How to develop SS  
(4) Unit 4: Paragraph Writing III -Paraphrase & Writing C.S  
(5) Unit 5: Writing an Essay I: Structure & Logical Sequence  
(6) Unit 6: Writing an Essay II: Citation & Description-How to Read Data & Graphs  
(7) Unit 7: Writing a Research Paper: CRAAP - How to evaluate sources 
 

Diversifying the level of learners: Developing Contents-based Reading & Writing Resources For the beginners 

◈ How to Organize the Good Topic Sentence 
◉ Don’t forget to write a clear controlling idea (C.I.). 

----> Include “how” and “why” part. e.g.) The gene-editing technology is very helpful for human. (X)  

---> Is it a good T. S? Why or why not?  

Your answer is:  

__________________________________________________________________________________ 

◉ Should not be too general or vague.  

e.g.) The gene-editing technology has developed human history. (X) ---> Is it a good T. S? Why or why not?  

Your answer is:  

__________________________________________________________________________________ 
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◉ Should not be too specific while stating particular examples and details.  

e.g.) The gene-editing technology research has been started since 1980. (X)  ---> Is it a good T. S? Why or why not?  

Your answer is:  

__________________________________________________________________________________ 

◉ Should include one appropriately specific controlling idea that helps the audience to limit, guide, and control on their own as 

you guide your main point. e.g.) The gene-editing technology has led to a new era in biotechnology since it caused the change 

of life expectation by altering the genes. ---> Is it a good T. S? Why or why not?  

Your answer is:  

__________________________________________________________________________________ 

 

Diversifying the level of learners: Developing Contents-based Reading & Writing Resources For the Intermediate Learners  

◈ How to Organize the Good Topic Sentence Using TAC and CPT  

According to the grammar resource and the TAC and CPT versions, please fill in the linking verbs and phrases and complete 

topic sentences. Use as many examples in the box given below, write five different complete types of topic sentences. You may 

select appropriate expressions of “somebody” , “V(verbs)”, and “N(nouns)” referring to the examples in the Replacing or 

paraphrasing words box or you may create your own wordings and expressions.  

Here are the examples of “Replacing or paraphrasing words”. 

 

Replacing or paraphrasing words  

Somebody V(verbs) N(nouns) 

human beings 

the people of 

the scientists 

the researchers 

the group of research 

the workers in  

bio science-labs  

start, begin  

initiate, activate 

implement 

open, develop 

facilitate 

introduce  

announce  

present  

make it available  

the invention of  

the development of  

the creation of  

the innovation of  

a new generation a modern 

age 

a particular period  

 

◉ My own six topic sentences that complete three TAC and three CPT versions. However, do not use the same expressions!:  

(1)________________________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________________________ 

(2)___________________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

Diversifying the level of learners: Developing Contents-based Reading & Writing Resources For the Advanced Learners  

[T.S.] 3D printing technology enabled it to produce artificial human organs [Topic] while converging cheaper 

manufacturing methods into lower-cost[Controlling Idea-1] and less painful materials for human body 

[Controlling Idea-2].  



 

[S.S-1] For example [Transition], since the beginning of the new millennium, human beings have witnessed 

the immense challenges and changes through the emergence of artificial intelligence, autonomous vehicle, and 

smart health-care system in medical science. The innovations in this area have contributed to figuring out many 

of the problems that the world is facing such as bio-medical engineering and health science.  

Actually, 3D printing came out lowering the cost as a result of accumulating preoccupied data based on 

previous researches and concepts. The long-term research made it possible for the investors to produce all items 

cost-effectively. In 1980, this technology began to emerge and has been applied for the manufacturing of 

topographical maps in the late 19th. Furthermore, in recent years, the converged technologies with cheaper 

manufacturing methods and open-source software have led to a revolution of producing all kinds of healthcare 

and bio-engineering materials with low-cost.  

[S.S-2] Meanwhile, even though 3D printing attains prominence in the overall manufacturing sector, 

significant and easy adoption within human body or organs enabled the users to expand novel application areas. 

Patient-specific implants in diverse types of surgeries and fields such as orthopedic, dental and surgical 

implementation gained one of the prominent factors that contributed to this area.  

 

 
 
Conclusion 
 
The samples and workbooks that were provided for this study were designed to enhance students at S university to improve their 

speaking, reading and writing skills depending upon their various levels of English. No matter how the implementation of this 

program is contingent upon the needs of school administration and students, the voice and needs’-integration supported by 

English education even may not only change the mood of educating English language in general English education but also will 

help them improve students’ level of logical and critical thinking skills.  
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ESP and CLIL: Perspectives and Trends  
 
 

 John Adamson (University of Niigata Prefecture) 
 

 
Introduction: Profile, Practice/Research  

 
My talk focuses on ESP and so I’d like to connect it to issues of CLIL – content and language integrated learning - and other 
important concepts. My perspective is to look at EAP - English for Academic Purposes - as a type of ESP which is attracting 
much attention at university level practice and research. Just before I begin, let me explain in brief who I am. I’m originally from 
the UK where I studied until the age of 18. Then I went to Germany and studied business administration for several years in 
German which was difficult with my school-level German language abilities. That was German medium instruction (GMI). My 
career after university started off in the business world in Germany and the UK before I decided I wanted to teach – initially 
business English as I was comfortable in that world. I went on to teach in the UK, Germany, Thailand and now in Japan. I have 
a doctorate and am engaged in research and practice in the fields of EAP/CLIL, EMI, autonomy, supervisory practices, academic 
publishing, and translanguaging.  
 
Themes 
 
As a short introduction, let’s look at a few background facts and considerations: Firstly, worldwide people have been studying 
in a foreign language for many years meaning that they study content - a subject - in another language, like me when I was young. 
This trend is spreading. Secondly, we can see this as globalization in a sense but it is not just the typical ‘study abroad’ experience; 
it also means EMI ‘at home’. However, for some universities in Asia, this internationalization may mean English medium 
instruction or L1 medium instruction where foreign students come to Korea and study content in Korean. Let’s consider the 
objective of exploring EAP trends as my focus is two-fold: Preparation for EMI through EAP classes and how we can ‘do’ it. 
Today’s key expressions then will be EMI, EAP, CLIL and Translanguaging. 
 
Growth of studying in another language 
 
The world map shows how people are studying in other languages around the world - notice that I mean ‘in’ other languages. A 
map showing how people study other languages means language classes. This map here is about how people study content in 
other languages. 
 
EMI (English as a Medium of Instruction) 
 
Let’s turn to EMI for a while and think about it in relation to Japan. The idea of long-term studying abroad for Japanese students 
has been in decline due to various reasons - job hunting, fees, missing a year etc so the idea of studying in English in Japan  is 
becoming popular. MEXT (The Japanese Ministry of Education) has launched programs to encourage elite universities to become 
more ‘global’ or ‘international’ with the result that universities teach ‘home’ (Japanese) students and foreign students in L2 
(English) and in Japanese. Generally, Japanese university global rankings have been poor so this is seen as a way to catch up and 
improve that ranking. So who is doing it? About 46% of universities offer some kind of EMI - not usually full programs, but 
usually one or two courses within a Japanese curriculum. Non-elite universities see this as a chance to keep up their profile and 
‘competitive edge’ in the market for both home and foreign students. 
 
Example from Japan: EMI teachers’ needs 
 
But what do Japanese teachers need who are asked to teach EMI? In research in my own university in Niigata, we found that: 
1. Japanese teachers (economics, politics, environment, comparative culture) wanted students to develop ‘bilingual literacy’, 

meaning the ability to include L1 (Japanese) resources and ways of studying. 
2. Teachers stressed that they did not want to try to replicate EMI like on a Western campus. The reality of study was here in 

Japan in our university. 
3. They wanted a ‘localised’ EMI style of delivery which made use of Japanese and English like real-like bilingualism. 
Other universities may have strict monolingual language policies, i.e. English-only in EMI but what is actually happening is a 
picture in Japan of hybridity which challenges the ‘E’ in EMI. 
 
Preparing students for EMI: English for Academic/Specific Purposes 
 
In response to our study in our own university we considered how English classes could prepare students for our localised version 



 

of EMI. This involved English for Academic Purposes which was focused on  not just general needs (EGAP) but more for 
‘specific’ academic purposes (ESAP), particularly the needs of our EMI faculty. 
 
ESAP/CLIL 
 
To make an ESAP program we spoke to content specialists, received materials and advice from them about how they wanted to 
teach. This led to the adoption of the CLIL approach – content and language integrated learning. CLIL is well researched 
nowadays and has a diversity of methodologies. It can broadly be referred to as Cbi – content-based instruction in North America 
or in Europe as Integrating Content and Language in Higher Education. 
 
Content and Language 
 
To explain how CLIL can be carried out in lessons, there is a continuum by Met here which shows the differing degrees of the 
‘dual focus’ on content and language. On the far right is ‘soft CLIL’ which is a language lesson which means taking just a few 
materials or content from students’ content courses – such lessons are mostly focused on language. Moving across to the left, 
language lessons can integrate more and more content until they become ‘hard CLIL’ – actual EMI content classes which are 
mostly focused on content. 
 
ELT - CLIL - EMI 
 
If we adopt a CLIL approach to ESAP classes, then we need to imagine the positioning of the language classes on the curricula 
for language and content programs. CLIL EAP classes can act as a bridge over to the content curriculum’s EMI program but 
important considerations between ELT - CLIL and EMI need to be considered. This diagram shows how teacher or student-led 
the different classes are, what the foci are (language or content), what skills are being prepared, how the syllabi are made - in an 
intradisciplinary manner (inside the English department only) or across disciplinary boundaries (interdisciplinary), and finally, 
the role of the students’ L1. 
 
How can it be done? Before the CLIL class 
 
So, how can a CLIL class be done? I teach a language class called ‘lecture class’ – a class to prepare 1st year students for future 
EMI with Japanese teachers. Before the class students are sent materials – the class hand out and an audio recording in the 
English lecture. Importantly, to support comprehension and interest, I also send a few Japanese YouTube videos about the content 
– in this case, the NGO Kamonohashi project. 
 
At the start of the CLIL class/lecture 
 
At the start of the ‘lecture class’ itself, I spend a few minutes covering the key English vocabulary – students can do this in pairs 
and translation is encouraged so that students develop a bilingual vocabulary about that lesson – this one was about health care 
systems.  
 
In class CLIL materials and post-homework 
 
During the class, my lecture is delivered in short stages and students take notes.  I support the lecturing with pictures/graphs and 
other visuals to help comprehension. I try to focus not only on key vocabulary, but also functions of language – see here in the 
slide the language connected with ‘problems’ – cause a problem/pose a problem/face the problem/struggle with problems. After 
short input, I give students time to compare notes and ask each other and me questions about comprehension – both language 
and content – then I continue to the next input stage. Homework is given which follows on from the lecture content theme to 
write about. I encourage them to use both Japanese and English language sources. 
 
Student views of a CLIL class 
 
So what have my students thought about this CLIL-style bilingual lecture approach? Feedback as you can see suggests that there 
is some positive transfer over and between content classes and the lecture class. 
 
CLIL problems 
 
But this CLIL approach in EAP is sometimes problematic. Let’s look at some of the problems. Teachers sometimes complain 
about  whether they are teaching EFL (English) or a content class. This self-doubt is called ‘disjuncture’ as they are trained as 
language teachers and that is their main identity or ‘shadow structure.’ Learning about how content teachers write and speak is 
a new way of teaching for many of us. Students may also be confused. A CLIL class on the language curriculum may be seen as 
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a language or a content class. And how are students assessed? On their progress in language or content? Frequently, CLIL classes 
measure language achievement but how about measuring their content knowledge? Especially for lower proficiency students 
this needs to be clear as they are often aware that they need to progress more in their language proficiency. For lower language 
level students, all English can be too challenging. 
 
CLIL benefits 
 
But what then are the benefits of a CLIL approach? Firstly, it is said that learning content in another language makes the students 
focus more on the lesson. Adding content from the students’ content lessons to language classes makes English classes more 
relevant and motivating – it’s not just about English. Authenticity is a point to consider here – materials which come from content 
classes appear relevant BUT should they be given as they are, i.e. in their authentic English form like in a Western university in 
study abroad? Or should they be simplified In language and content? This is called ‘scaffolding’ and can be helpful to avoid an 
overload of over-complex language and dense texts. Finally, when language and content teachers can collaborate smoothly, they 
learn from each other – a cross-fertilization of skills can occur. 
 
Translanguaging: L1 use in L2 instruction 
 
I’ve mentioned the use of Japanese in CLIL and EMI classes – this means the L1 (Japanese) is used in some way in L2 (English) 
instruction and is nowadays often called translanguaging. There are some teachers who don’t like this but let’s consider some of 
the arguments surrounding translanguaging. Traditionally, it was believed that you need to separate the languages and that you 
should ‘turn off’ one language when using another. More recently however, CLIL can provide a practical type of lesson where 
bilingualism is effective. 
 
Particularly in writing, using Japanese in the process of preparing an English report gives students a sense of agency/voice. 
Canagarajah calls this a kind of natural “shuttling” between language and literacies which can “develop an ear for difference” 
between languages. For lower proficiency students, allowing and encouraging L1 use is “safe” language practice to check 
comprehension. Translation from Japanese to English has a real purpose, not yakudoku (word for word translation) as practised 
in secondary schools. But Setati et al (2002, p.147) note the “guilt” in L1 use in L2 learning. Does national or institutional policy 
allow L1 use? 
 
Translanguaging (L1/L2) in planning 
 
So how can Japanese be used in the process of a class? Take a look at this example of a planning stage – mind mapping in lots 
of Japanese and some English. 
 
Conclusions 
 
In conclusion, today we have looked at the idea, or positioning, of CLIL as a way of teaching EAP in order to prepare students 
for EMI. There are possibilities – potential positive aspects – as follows: Doing CLIL in EAP can create more authenticity and 
motivation for students. There are hard to soft styles of CLIL which are fluid. CLIL can be seen as a ‘bridge’ between ELT pure 
language lessons and EMI. Using the students’ L1 can be seen as a kind of bilingual training. There are cognitive benefits of 
learning content through English. However, challenges exist: The access to content knowledge means interdisciplinary contact 
with content faculty which is not always smooth. When adding content to lessons which are on the language curriculum, there 
may be discomfort – or disjuncture – for both students and teachers. And finally, if we include content in the lesson, how are we 
assessing students – purely through language use? How about assessing content? 
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항공객실승무원을 영어교육 요구분석 
 

박유진, 전지현(이화여자대학교) 

 
 

1. 연구의 필요성 및 연구문제 

전세계적으로 국가 간 이동이 활발해짐에 따라 항공객실승무원의 영어 커뮤니케이션 능력이 중요해지고 있다. 

국제항공운송협회(International Air Transport Association, IATA)에 따르면(IATA, November 2020; IATA, December 

2015), 전세계 시장에서 국제선의 비율이 2016년 1월부터 2020년 11월까지 60% 이상을 점유하며 국내선보다 

더 큰 시장을 형성하고 있다고 한다. 이런 변화와 함께 승무원은 과거에 비해 더 많은 다국적 승객을 영어로 

응대하게 되었으며, 승무원의 영어 커뮤니케이션 능력은 업무 효율과 서비스 품질 향상을 위하여 매우 

중요하다. 항공객실승무원 ESP(English for Specific Purposes, 특수목적영어) 연구가 꾸준히 이루어지고있으나 

ESP 분야에서 항공영어 분야의 연구 비중이 아직은 높지 않아(이승열, 2020b) 항공객실승무원 ESP 연구의 

수는 많지 않다. 그러나 국내도 2005년, 국외 2007년을 시작으로 요구분석에 관한 연구가 꾸준히 진행되고 

있고, 한국, 태국, 인도네시아, 터키 등 비영어권 아시아 국가를 중심으로 승무원과 항공서비스 전공 학생을 

대상으로 영어교육 요구를 파악해 오고 있다. 본 연구는 국내외 관련 연구를 메타분석하여, 대상(승무원과 

학생)과 국가(국내와 국외)에 따른 항공객실승무원 ESP 교육 요구를 파악해보는 것을 목적으로 한다. 구체적인 

질문은 다음과 같다. 

 

국내외 항공승무원 관련 연구에 나타난 

1. 영어교육이 필요한 항공승무원의 업무는 무엇인가? 

2. 언어커뮤니케이션 측면의 요구는 무엇인가? 

3. 교수학습 측면의 요구는 무엇인가? 

4. 교육운영 측면의 요구는 무엇인가? 

 

2. 연구방법 
2.1 자료수집방법 

 

 

1차: 

 

  

데이터베이스를 

통한 문헌수집  

 

  데이터베이스: Riss, DBpia, KISS, 국회전자도서관, Google scholar, 

EBSCO, ProQuest, JSTOR, Scopus, DOAJ 

 검색어: 항공객실승무원 영어, 항공객실승무원 특수목적영어, 

항공객실서비스 영어, Cabin crew English, Cabin crew ESP, Flight attendant 

English, Flight attendant ESP, Airline service English 

 검색된 논문의 제목과 초록을 바탕으로 1차 수집 

     

 

 

2차: 

 

  

항공승무원  

관련 연구 선정 

(국내 28편,  

  1차 수집 논문 중 분석대상에서 제외된 논문 

① 조종사, 관제사 등 타 항공분야 연구 

   (국내 4편, 국외 2편 제외) 

② 공항체크인, 호텔업무 등이 포함된 관광영어분야 연구 



 

그림1. 자료수집방법 흐름도 

 

2.2. 자료분석방법 

항공객실승무원 ESP 교육 요구를 분석하기 위해 최종 선정된 논문을 대상으로 반복적 비교분석법(유기웅, 

정종원, 김영석, 김한별, 2018)을 활용하여 자료의 코딩 및 범주화 과정을 거쳤다. 본 과정은 총 5단계로 

구성된다. 단계는 개방코딩으로, 논문을 정독하며 항공객실승무원 ESP 교육 요구에 해당하는 내용을 모두 

표시하고 단어 혹은 구로 명명하였다. 2단계는 1단계에서 생성된 코드를 반복적으로 상호 비교하며 비슷한 

속성끼리 묶거나 분리하는 과정을 거쳤다. 3단계에서는 이전 단계에서 생성한 범주들을 펼쳐 놓고 각 특성과 

패턴을 잘 보여주는 상위범주와 하위범주를 생성했다. 4단계는 범주와 코드를 재정비하였다. 기존에 형성한 

범주에 큰 변화는 없었지만 반복적인 비교를 통해 범주를 정교하게 다듬었다. 5단계는 최종 점검 및 확정 

단계로, 논문 내용을 다시 정독하며 4단계에서 생성한 코드가 타당한 지, 분류의 일관성에 문제가 있는 것은 

없는 지, 올바른 범주에 속해 있는지, 범주 간 관계가 수평적인지 등을 검토하였다. 

 

3. 연구결과 
 

메타분석을 통해 항공객실승무원 ESP 교육 요구를 파악한 결과, 요구는 크게 [업무], [언어커뮤니케이션], 

[교수학습], [교육운영] 측면으로 나타났다.  

[업무] 측면은 승객, 보안, 서비스, 기내방송업무에 관한 학습 요구로 나타났는데, 그중 승객업무는 

불만승객대처, 응급환자대처, 안전위협승객대처, 특수승객지원으로 구분되었고, 서비스업무는 기본 서비스 

업무와 식음료에 대한 구체적인 설명업무로 구분되었다. [언어커뮤니케이션] 측면은 말하기와 듣기, 읽기와 

쓰기, 발음⋅억양⋅강세, 어휘, 공손⋅격식표현에 관한 요구로 나타났는데, 말하기와 듣기는 회화능력부족과 

업무상 중요성으로 구분될 수 있었다. 또한, 발음⋅억양⋅강세는 구사와 이해로 구분되었고, 어휘는 일반어휘와 

항공 관련 용어로 구분되었다. [교수학습] 측면은 흥미⋅동기유발, 학습활동, 교육자료, 수업언어에 관한 요구로 

나타났다. 그중 학습활동은 의사소통연습방식, 활동유형, 활동방식으로 구분되었는데, 의사소통연습방식은 

간접방식과 직접방식으로, 활동유형은 역할극, 토의⋅토론⋅발표, 현장학습⋅승무원간담회로, 활동방식은 소그룹과 

개별로 구분될 수 있었다. 교육자료는 유형, 주제, 어휘⋅문장으로 구분되어 나타났고, 그중 유형은 이미지, 

음성, 동영상⋅멀티미디어로 구분되었다. 마지막으로 [교육운영] 측면은 강사유형, 교육시수, 교과내용으로 

나타났다. 다음 <그림2>, <그림3>, <그림4>, <그림5>는 메타분석을 통해 도출된 항공객실승무원 

국외 28편 

선정) 

   (국내 1편 제외) 

③ 토익, 일반영어 등 ESP 이외의 영어분야 연구 

   (국내 9편, 국외 1편 제외) 

④ 개념 연구 

   (국외 2편 제외) 

     

 

3차: 

 

  

내용 검토를  

통해 

요구분석 논문 

선정 

(국내 14편,  

국외 16편  

선정) 

  선정 기준 

① 항공객실승무원 ESP 교육의 요구분석 연구 

② 요구분석이 연구의 주 목적은 아니지만 연구 과정에서 교육현황, 

학습자 요구 가 제시되어 있는 연구 

 최종 선정논문 

 국내: 학술지논문 9편, 학위논문 4편, 학술대회발표논문 1편 

 국외: 학술지논문 7편, 학위논문 6편, 학술대회발표논문 3편  
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특수목적영어(ESP) 교육 요구의 분석 결과를 정리한 것이다. 

 

3.1. 영어교육이 요구되는 업무 

영어교육이 요구되는 업무로는 승객업무, 보안업무, 서비스업무, 기내방송업무가 파악되었다 

그림2. 영어교육이 요구되는 업무 

 

3.2. 언어커뮤니케이션 측면의 요구 

언어커뮤니케이션 측면의 요구는 말하기와 듣기, 읽기와 쓰기, 발음⋅억양⋅강세, 어휘, 공손⋅격식표현으로 

구분된다. 언어커뮤니케이션 요구에 해당하는 코드는 51개로 전체 요구 174개 중 29%를 차지했다 

그림3. 언어커뮤니케이션 측면의 요구 

 

3.3. 교수학습 측면의 요구교수학습 측면의 요구로는 교수자가 학습자를 가르치는 방식과 관련된 내용으로, 

흥미⋅동기유발, 학습활동, 교육자료, 수업언어로 나타났다. 교수학습 요구에 해당하는 코드는 57개로 전체 요구  



 

그림4. 교수학습 측면의 요구 

174개 중 33%를 차지했다. 

 

3.4. 교육운영 측면의 요구 

교육운영 측면은 모두 국내 연구에서 두드러지게 나타났는데, 크게 강사유형, 교육시수, 교과내용으로 

구분된다. 교육운영 요구에 해당하는 코드는 15개로 전체 요구 174개 중 9%를 차지했다. 

 

그림5. 교육운영 측면의 요구 

 

4. 결론 

 
본 연구를 통하여 대상과 국가에 따라 나타나는 항공객실승무원 ESP 교육요구를 살펴보았다. 영어교육이 

요구되는 업무를 살펴보았고 언어커뮤니케이션, 교수학습, 교육운영 측면에서의 요구를 파악하였다. 국내외 

항공객실승무원 관련 ESP연구를 종합분석한 결과, 항공객실승무원 영어교육 요구는 아래와 같은 특징을 

지니는 것을 알 수 있었다.  

첫째, 대상 및 국가별로 영어교육이 필요한 항공승무원 업무가 다르게 나타났다. 승무원교육에서는 

불만승객대처, 응급환자대처 등 비일상적 특수 상황 업무에 대한 영어교육 요구에 집중된 반면, 

학생교육에서는 기본 서비스업무에 대한 요구도 함께 나타났다.  일상적 비일상적 업무에서의 영어교육이 

함께 이루어질 필요가 있음을 알 수 있다. 국내연구는 특수승객 관련 업무에 요구가 나타난 반면, 해외에서는 

기내방송 업무 시 영어교육 요구가 높게 나타났다. 보다 더 활발한 연구가 이루어져 영어교육이 필요한 

업무에 대하여 더 상세한 정보가 필요함을 알 수 있다.  

둘째, 언어커뮤니케이션 측면에서 대상 및 국가별 요구와 공통적 요구가 나타났다. 승무원들은 공손 및 

격식표현의 활용과 다국적 승객의 발음, 억양을 이해하는 것에 어려움을 표했고, 특히 외국항공사 승무원들은 

읽기와 쓰기를 상황에 따라 중요한 스킬로 인식했다. 국가별 요구의 특성을 살펴보자면, 국내에서는 관용어, 

속어, 연어 활용과 같은 일반어휘에 대한 언급이 전혀 나타나지 않았지만, 해외에서는 이에 대한 연구자의 

관심과 학습자의 요구를 알 수 있었다. 국내외 승무원과 학생교육에서 공통적으로 나타났던 점은 말하기와 

듣기를 가장 중요한 스킬로 인식한다는 것이었고, 정확한 발음, 억양, 강세 구사와 항공 관련 어휘에 대한 

교육 요구가 보였다는 것이다. 

셋째, 교수학습 측면에서 국가별 요구와 공통적 요구가 나타났다. 국내교육에서는 흥미와 동기를 유발하지 

않는 교수방식에 대한 불만이 집중적으로 제기됐었고, 교육자료의 유형, 주제, 어휘와 문장에 대한 아쉬움과 

제안이 적극적으로 다뤄졌다. 국외교육에서 눈에 띄었던 점은 국내에서 논의되지 않았던 토론, 발표, 현장학습 

등 다양한 활동들이 제안되었다는 점과 수업언어에 대한 학습자의 요구를 파악하려는 시도가 있었다는 점이다. 

공통적인 요구로는 활동유형에서 역할극을, 활동방식에서 소그룹을 선호했다는 점이고, 학습자들은 상호작용과 

발화 기회를 통한 의사소통의 연습을 원했다는 점이다. 

넷째, 교육운영 측면은 논문 한 편을 제외하고는 모두 국내연구에서만 나타난 요구였다. 승무원과 학생들은 

항공분야와 영어에 대한 전문성을 갖춘 교수자를 선호했고, 제공되는 교육횟수가 충분하지 않다는 것에 모두 

입을 모았다. 또한, 선호 교과목에 대한 학생들의 응답을 종합해보았을 때, 균형 잡힌 교과목을 설계 및 

운영할 필요가 있는 것으로 나타났다. 
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본 발표를 통하여 위의 결과를 바탕으로 교육내용과 교육방식의 측면에서 항공객실승무원 ESP의 교육과 

연구를 위한 토의를 하고자 한다.  
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최원경(고려대) 

 

 

 

감성분석, 영어교육에 어떻게 활용할 수 있을까? 
 

Dongkwang Shin (Gwangju National University of Education)  

 

 

 

들어가며 

감성분석은 ‘Affective Computing’(Picard, 1995)이라는 개념에서 시작되었다. Affective Computing은 인간의 감

정 상태를 기계를 통해 분석하고 해석하여 그 결과에 적절한 반응을 제시하는 연구라고 정의할 수 있다. 감성

분석 방식은 보통 감성사전(sentiment dictionary)에 따른 사전기반 기법(lexicon based approach)과 빅데이터에 

의한 기계학습 기법(machine-learning approach)으로 구분된다. 최근에는 기계학습 기법의 적용이 더 증가하는 

추세이지만 가장 널리 사용되는 기법은 사전기반 기법과 기계학습 기법을 혼용하여 적용하는 방식이다(Zhou 

& Ye, 2020). 언어교육에서 감성분석을 적용한 사례는 극히 제한적이지만 최근 교육 분야에서의 감성분석 연구

들을 살펴보면 주로 학습과정 중 학습자의 감성 상태를 분석하여 피드백을 제공하거나 학습의 성패를 예측하

는 연구가 대부분이며 일부 연구는 학습과정에 대한 학습자의 평가 도구로서 사용되는 것을 확인할 수 있다.  
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Tone Anlayzer 

 

Bhuiyan(2017)의 ‘Tone Anlayzer’ 소개에 따르면 IBM의 인공지능 Waston의 서비스 중 하나인 ‘Tone Anlayzer’

는 Support Vector Machine(SVM)에 기반한 기계학습을 채택한 감성분석기이다. 텍스트의 문장별 감성 톤을 분

석하여 이를 수치화하여 제공한다. 점수의 범위는 0.0∼1.0이며 0.0은 감성 톤이 드러나지 않는다는 상태를 의

미하고 1.0은 특정 감성 톤이 100%임을 의미한다. 이러한 수치는 3단계로 강도가 제시된다. 0.5 미만의 경우 

매우 약한 감성 톤을, 0.5∼0.75는 해당 감성 톤이 보통임을 의미하며 0.75를 초과하는 수치는 해당 영역의 감

성 톤이 매우 강하게 나타나는 것을 의미한다. 초기에는 5개 종류의 감성(예, Anger, Disgust)과 3개의 문체(예, 

Analytic, Confident), 5개의 사회적 경향성(예, Openness, Agreeableness)을 분석하여 정보를 제공했지만 현재는 

4개의 감성과 3개의 문체 정보만을 제공하고 있다.  

‘Tone Analyzer’가 분석 가능한 데이터 입력량은 3단어 이상부터 최대 1,000개 문장까지 가능하다. 또한 대화문

이나 서술문과 같이 글의 형식에 상관없이 분석 가능하며 데모 사이트(https://tone-analyzer-

demo.ng.bluemix.net/)를 통해 누구나 등록절차 없이도 활용할 수 있다. 다음의 [그림 1]은 ‘Tone Analyzer’를 

활용하여 수능 영어영역 ‘심경·분위기 파악’ 문항의 감성분석을 시도한 분석 결과의 예시(신동광, 2020)이다.  

 

 

❶ 
 

❷  

 

지문 전반부 

❸ 



 

지문 후반부 

 

[그림 1] 2019학년도 수능 영어영역 19번 문항 ‘Tone Analyzer’ 분석 예시 

 

 

2019학년도 수능 영어영역 19번 문항의 경우 심경변화를 파악하는 문항으로서 2개 종류의 감성을 분석해야 

한다. 정답은 ‘frustrated(좌절한) → delighted(기쁜)’로 ‘Tone Analyzer’의 감성 톤 분류기준으로는 ‘Sadness → 

Joy’에 해당될 수 있다. 문항 정답과 감성분석의 결과 간의 일치 여부를 확인하기 위해 ‘Tone Analyzer’로 분석

한 결과, 위 예시에서는 전체적으로는 ❶과 같이 7개 감성 톤 중 ‘Joy,’ ‘Sadness,’ ‘Tentative’ 3개의 감성 톤이 

유효한 것으로 나타났다. ‘Tone Analyzer’는 각 문장별로 감성 톤의 유효성 여부를 분석하며 문장별 개별 수치

를 제공하기 때문에 전체 지문 수준에서는 유효하지 않은 감성 톤일지라도 한 문장이라도 감성 톤이 나타난 

문장은 그 수치를 제시한다(예, Analytic, Confident). ❷와 ❸의 분석 예시에서는 지문에서의 심경변화를 파악하

기 위해 지문의 전반부와 후반부에 나타난 결과를 비교하였다. 또한 동일한 감성 톤이 여러 다른 문장에서 나

타날 경우 그 평균값을 산출하여 최종 수치로 확정하였다. 그 결과 [그림 1]에 제시된 바와 같이 전반부에서는 

‘Sadness(mean = 0.6)’가 후반부에서는 ‘Joy(mean = 0.74)’의 감성 톤이 나타나 문항 정답과 일치하는 것을 확인

할 수 있다. ❸과 같이 신동광(2020)의 연구에서는 한 문장에 여러 종류의 감성 톤이 함께 나타날 경우에는 

문체(Language Style: Analytic, Confident, Tentative)보다는 감성(Emotion: Anger, Fear, Joy, Sadness)을 우선 적용

하였다.  

 

Orange3 

 

Orange3(https://orange.biolab.si/download/)는 Demsar 외(2013)가 개발한 무료 프로그램으로 텍스트 마이닝

(text mining)을 비롯한 다양한 데이터 분석에 활용할 수 있으며 다양한 데이터 시각화 도구를 제공한다. 특히 

코딩 작업 없이도 기능별 아이콘의 배열을 통해 데이터 분석이 가능하다. 또한 추가적인 분석 기능이 필요한 

경우 Options를 클릭하고 Add-ons 선택하여 원하는 기능을 프로그램에 추가할 수 있다. 텍스트 마이닝 분석 

기능을 추가하려면 Add-ons에서 ‘Text’를 선택하여 다운로드 받으면 된다. 다양한 분석 기능 중 본 절에서는 

감성분석(sentiment analysis)의 분석 기법을 소개하고자 한다. 감성분석은 다양한 영역에서 활용되고 있다. 교

육영역에서는 앞서 언급한 바와 같이 설문지의 개방형 질문에 나타난 긍정/중립/부정 등의 감성을 분석하는데 

유용하게 활용될 수 있다. 다음의 <표 1>은 챗봇 활용 활동 후 학습자들의 소감을 영문으로 작성한 데이터이

다. Orange3은 <표 1>과 같이 엑셀 파일의 형식으로 데이터를 입력해야 한다.  
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<표 1> Orange3 활용 감성분석 데이터 예시 
 

 

앞서 설명한 바와 같이 Orange3에 ‘Text’라는 기능을 다운로드 받으면 아래 [그림 2]과 같이 왼쪽 분석 기능을 

상징하는 아이콘 모음에 ‘Text Mining’이란 섹션이 활성화된다. 먼저 아이콘 모음에서 차례로 ‘Corpus’, 

‘Preprocess Text’, ‘Sentiment Analysis’, ‘Data Table’을 드래그(drag)하여 우측 화면에 놓고 선으로 아이콘들을 

이어준다. 한 쪽 아이콘의 우측에 마우스 왼쪽 버튼을 클릭한 상태에서 다른 쪽 아이콘까지 드래그하면 선이 

연결된다. 

 

 

 

[그림 2] Orange3 활용 감성분석 결과 예시 

 

추가적으로 워드클라우드(Word Cloud)를 분석하고 싶으면 ‘Word Cloud’ 아이콘을 추가하고 ‘Preprocess Text’와 

연결해 주면 된다. 아이콘 배열이 끝나면 ‘Corpus’를 클릭하여 <표 1>과 같이 분석할 엑셀 파일을 업로드 한

다. ‘Preprocess Text’에서는 분석의 정확도를 높이기 위해 기능어 등과 같이 분석에 제외하고 싶은 어휘, 소위 

‘stop word’ 목록을 텍스트 파일(txt, 메모장) 형식으로 업로드 할 수 있다. 다음으로 ‘Sentiment Analysis’에서는 

분석 알고리듬을 선택하면 되는데 본 절의 분석에서는 감성어휘사전을 기반으로 한 Vader 방식을 선택하였다. 

그 결과는 우측 하단의 표와 같으며 긍정/중립/부정의 각 수치는 0-1까지 제시되며 통합값(compound)에서는 

1에 가까울수록 ‘긍정’, 0에 가까울수록 ‘중립’, -1에 가까울수록 ‘부정’을 의미한다. 만약 Vader 보다는 다양한 

감성을 분석하고 싶다면 SentiArt을 선택하면 된다 SentiArt는 aner/fear/disgust/happiness/sadness/surprise로 

나누어 –1∼1까지의 강도로 감성을 분석해 준다. 데이터가 한국어일 경우에는 Multilingual Sentiment를 선택하



 

고 Korean을 지정해 주면 된다. 이때 한국어 stop word 목록이 별도로 준비되지 않았다면 ‘Preprocess Text’ 아

이콘을 삭제하고 ‘Corpus’과 ‘Sentiment Analysis’ 아이콘을 직접 연결한다. 한국어 감성분석의 결과는 0-10범위

로 제시되며 0은 부정, 10은 긍정을 의미한다. 끝으로 우측 상단은 어휘 사용의 빈도수를 바탕으로 한 워드클

라우드 분석결과의 예시인데 ‘Word Cloud’ 아이콘을 ‘Corpus’나 ‘Preprocess Text’에 연결해 주면 바로 결과를 

확인할 수 있다. Orange3는 하나의 데이터에 여러 분석 아이콘을 연결하여 동시에 분석이 가능하다는 장점을 

가지고 있다. 감성분석 외의 다른 기능들에 대한 활용 방법이 궁금하다면 유튜브(YouTube)에서 Orange3을 검

색하여 여러 무료 강의를 참고할 수도 있다(예, 생활코딩). 

실제 Orange3의 감성분석 기법을 적용한 연구로 신동광(2021)은 Orange3의 감성분석을 활용하여 설득적 에

세이(persuasive essay)의 논조분석을 시도하였다. 신동광(2021)의 연구에서는 먼저 Vader 방식의 감성분석(긍정, 

부정, 중립, 통합)이 긍정과 부정 에세이의 총점에 미치는 영향을 살펴보았다. 그 결과, 긍정 에세이에서는 긍

정, 부정, 통합의 감성분석 결과 값이 총점에 모두 유의한 수준에서 영향을 미쳤다. 특히 통합 값은 에세이의 

전체 총점은 물론 과제수행, 내용, 구성, 언어사용과 같은 각 세부 채점영역 점수를 예측하는 변인으로서 가장 

타당한 감성 요인이라는 것을 확인할 수 있었다. 반면 부정에세이에서는 감성분석의 통합 값이 부정의 감성을 

보였다는 것 외에는 모든 분석에서 유의한 결과를 보이지 못했다. 이와 같은 감성분석을 통해 신동광(2021)은 

긍정 또는 부정의 입장 중 하나를 선택하여 설득적 에세이를 작성하더라도 한 쪽 입장을 일방적으로 주장하기

보다는 양쪽의 입장을 비교하면서 한쪽의 입장을 강조하는 에세이 전개 방식을 채택할 경우 더 높은 점수를 

기대할 수 있다는 것을 시사하였다. 이는 감성분석이 영어의 쓰기지도에 어떻게 활용될 수 있는지를 보여주는 

사례로 의미가 있다.  
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메타버스를 활용한 영어교육의 발전 방향에  

관한 제언: 이프랜드 앱 사용 분석을 중심으로 
 

황요한 (전주대학교) 

 

1. 서론 

 

코로나 19 바이러스의 등장 후 전염병 전파 방지를 위한 사회적 거리두기가 일상화되면서 비대면 수업이 교육의 새로운 표

준(New Normal)이 되었다. 눈에 보이지 않는 바이러스의 위협은 교육이 이루어지는 공간의 통념을 새로이 바꾸는 촉매제

가 되었고 디지털 사회로의 전환을 위한 자극제가 되었다. 그 결과 현재는 수많은 학습 자료와 교육 콘텐츠들이 원격기술로 

제작되고 있으며, 쌍방향 온라인 수업을 구현하기 위한 다양한 프로그램들과 플랫폼들이 새로운 교육 매체로 주목받고 있

다. 그 중에서 최근 들어 메타버스(Metaverse)를 활용한 교육의 필요성이 대두되고 있다. 

 

2. 이론적 배경 

 

2.1. 메타버스의 정의 및 유형 

메타버스는 가상 및 초월을 뜻하는 메타(Meta)와 현실 세계를 뜻하는 유니버스(Universe)의 합성어로 온라인 상에서 인간

의 경제, 문화, 사회 활동이 가능하도록 구현한 가상세계를 의미한다(윤현준, 2021). 학생들이 직접 만나지 않고도 교육을 

받을 수 있는 온라인 플랫폼은 많이 존재하지만 메타버스는 기존의 일반적인 프로그램과 달리 학생들이 아바타를 통해 ‘같

은 공간’으로 함께 접속을 한다는 큰 차이점을 가지고 있다. 미국의 미래 가속화 연구재단인 ASF(Acceleration Studies 

Foundation)는 메타버스의 기술을 크게 4가지, 증강현실(Augmented Reality), 라이프로깅(Lifelogging), 거울세계

(Mirror Worlds), 가상세계(Virtual World)로 분류하고 있다. 대부분의 관련 서적과 보고서는 이 네 가지 요소를 메타

버스 기술의 큰 틀로 설명한다. 하지만 이시한(2021)은 ASF가 내린 이 분류가 스마트폰이 보급도 되기 전인 2000년

대 초라는 점을 지적하며 이는 한 단체가 미래를 예측하며 제시한 기준일 뿐이지 현 시대에 맞는 절대적인 기준은 

아니라는 사실을 강조한다. 따라서 단순히 위의 네 가지의 분류 또는 하나의 기술적인 개념으로 메타버스의 초월한 

세상(Meta + Universe)을 이해하려는 것은 잘못된 시도일 수 있다. 가상세계와 현실세계를 융합하며 보다 고차원적

인 인간의 사회문화적인 교류를 끌어내고 의사소통을 촉진할 수 있는 기술이라면 모두 메타버스 플랫폼(공간)을 만

드는 훌륭한 구성품이 될 수 있기 때문이다. 따라서 이전의 모든 과학기술을 갑자기 메타버스라는 용어 하나로 총

칭하는 “미시적인 시각보다는 가상의 디지털 공간에서 사람과 사람을 연결하고 현실에서 이루어지는 사회문화적 

활동을 똑같이 구현하는 많은 요소들을 유기적으로 결합시키는 거시적인 상상력이 필요하다” (황요한, 2021, p. 386). 

이와 같은 관점에서 교육현장에서 메타버스를 활용할 경우에 ‘한 공간’ 안에서 교사와 학생들이 함께 만들어 가는 

목표 지향적인 활동과 새로운 의미를 창출하기 위한 수업 설계 등에 대한 철저한 준비가 필요할 것이다.  

 

2.2 메타버스와 영어교육, 새로운 공간의 필요성  

메타버스를 활용한 영어교육의 모습에서는 크게 두 가지의 장점을 기대할 수 있다. 첫째는 게이미피케이션

(Gamification)과 에듀테이먼트(Edutainment)가 주는 효과로부터 시작된다. 이미 많은 연구들이 언어교육에서 게임이 

가진 잠재력과 놀이의 심리를 융합한 영어 교육의 장점을 소개하고 있다. 이들은 게이미피케이션 기술이 재미를 통

해 학습에 대한 몰입감을 향상시킬 뿐만 아니라, 학생들의 보상심리와 성취의욕을 충족시킬 수 있다는 점에서 새로

운 체험형 교육을 만들어 가는데 이바지하고 있다.  



 

원격교육의 도구로서 메타버스가 지닌 다른 플랫폼들과 가장 큰 차이는 바로 학생들이 직접 자신의 실제 모습을 

닮은 아바타를 선택하여 수업에 참여한다는 점이다. 우선 학생들이 아바타를 직접 조작하여 가상의 공간을 자유롭

게 이동할 수 있기 때문에 수업 참여를 놀이(에듀테이먼트)의 일환으로 인식할 가능성이 있다. 또한 잘 짜인 수업 

활동을 제공할 경우 학생들이 다른 아바타에게 말을 걸고 함께 주어진 문제를 해결해 나감으로써 게이미피케이션

이 주는 장점 또한 기대할 수 있다. 즉, 메타버스 세상에서 이루어지는 에듀테인먼트와 게이미피케이션의 일련의 

과정에서 학생들은 스스로 문제를 풀어나가고, 협동과 때로는 경쟁의 조화 속에서 수업에 참여할 수 있을 것이다.  

더욱이 아바타를 통해 영어 수업에 참여할 경우 학생들의 정의적인 측면에 큰 도움이 될 수 있다. 고선영, 정한균, 

김종인, 신용태(2021)는 메타버스 상의 아바타는 현실 세계의 대리인(agent)의 역할을 수행하기 때문에 학생들이 보

다 편안한 마음으로 자신의 활동이나 생각을 수업 활동에 투영할 수 있다고 말한다. 같은 맥락에서 윤현준(2021)은 

메타버스 세상을 MZ세대의 부캐(부 캐릭터) 열풍과 문화가 그대로 투영된 확장된 디지털 놀이터라고 일컫는다. 이

러한 측면에서 메타버스를 활용한 영어 수업은 학생들의 언어 학습에 대한 부담감을 완화하고 보다 적극적인 참여

와 정체성을 확립하는 멀티페르소나(Muti-persona)의 학습 공간이 될 수 있다.  

메타버스를 활용한 영어교육의 모습에서 기대할 수 있는 두 번째 장점은 바로 체험형 교육을 제공함으로써 학습의 

실재감과 몰입감을 강화할 수 있다는 점이다. 사전 연구들에 따르면 다른 일반형 화상회의들은 학습자들이 2D의 

화면에 갇혀 있기 때문에 교육의 실재감을 형성하는데 어려움이 있다(정유선, 임태형, 류지헌, 2021). 하지만 메타버

스 세상에서는 학생들이 실제로 3D 공간을 자유롭게 활보하며 수업에 참여할 수 있기 때문에 보다 높은 교육적 실

재감을 기대할 수 있다. 앞서 소개한 바와 같이 메타버스 기술은 실감형 콘텐츠를 제공하는 증강현실(AR)과 가상현

실(VR) 기술의 발전에 그 근간을 두고 있다. 영어교육 분야에서 이미 많은 연구들이 이러한 실감형 콘텐츠를 활용

할 경우 학생들의 학습 흥미와 몰입감을 높일 수 있다는 사실을 보여주고 있다(김진원, 박승진, 민가영, 이건영, 

2017; 이동한, 2017; 정희정, 2021). 특히 가상현실 프로그램들은 영어교육 현장에서 개인별로 학생들에게 영어권 국

가의 환경을 생생하게 제공함으로써 실제 상황에서 사용되는 표현들을 직접 체험할 수 있게 돕고 있다. 이러한 연

구들은 체험형 학습을 위한 다양한 방안을 소개하며 교육의 모습을 빠르게 바꿔 나가고 있다. 하지만 한편으로는 

일반적인 가상현실 프로그램은 학습자가 HMD(Head Mounted Display) 기기를 쓰고 혼자만의 시야에서 학습이 이루

어지는 경우가 많아 동료간 또는 교수자와의 상호작용 측면에서는 아쉬움이 생길 수 있다. 메타버스는 바로 이러한 

단점을 보완한다. 실감형 콘텐츠가 주는 체험형 교육의 장점을 그대로 살리면서 교수자가 학습자와 함께 한 공간 

안에 존재하기 때문에 보다 고차원적인, 인간적인 상호작용이 가능하다.  

메타버스가 우리 사회의 만남의 개념과 사회문화 경제 활동의 틀을 바꾸었듯이 영어교육 현장에도 많은 변화를 불

러오게 될 것이다. 아직은 여러 가지 교육적인 제한과 기술적인 한계가 존재하지만, 메타버스를 활용한 영어교육은 

게이미피케이션이 주는 실재감과 몰입감, 에듀테인먼트가 주는 흥미 속에서 그 실마리를 풀어나갈 것이다. 게임에

서 ‘한판’이라는 단어를 사용하듯이, 메타버스는 아바타를 활용하여 학생들에게 놀이의 문화 속에서 새로운 배움의 

판을 깔아 줄 수 있다는 점에서 미래 가치를 기대할 수 있을 것이다. 또한 더욱 실감이 나는 상호작용의 요소들을 

발전시켜 수업 활동에 적용할 수 있다면, 학습자의 시선을 HMD 기기 안에 제한하는 것이 아니라 더 넓은 3D의 세

상과 더 깊은 만남의 장으로 확장 시켜 나갈 수 있을 것이다.  

 

3.  연구 방법 

 

3.1. 연구 참여자 및 수업정보 

메타버스가 원격교육의 플랫폼으로 학생들에게 어떠한 도움이 되는지 또한 어떠한 한계점이 있는지를 조사하기 위해 실제 대학

수업에 적용해보았다. 해당 교과목은 전라북도 지역의 한 인문대학 영어 전공 1학년 학생들을 대상으로 2021년 2학기 진행된 수

업이다. 과목명은 인문학기초 II이며 전체 수강생은 34명이다. 수업 구조는 한 주에 1차시 동영상(1.5시간)과 2차시 실시간(1.5시

간)의 원격수업으로 진행된다. 해당 수업의 개요와 목표는 다음과 같다. 인문학의 의미와 세부 연구 주제를 탐색함으로써 인문학

적인 시선으로 세상을 바라보고 타인과 타문화를 이해하는 공감능력을 기르는 것을 목표로 한다. 구체적으로는 다문화와 인종차
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별, 장애인식 개선, 환경보호 및 재활용제품의 가치, 코로나 시대의 새로운 일상, 감사와 사랑 등에 대한 다양한 주제 학습을 통

해 인문학적 감수성을 기르며 관련 공모전에 참가함으로써 창의적인 문제해결 역량을 강화한다.  

 

3.2. 메타버스 수업 설계 및 플랫폼 선택 

학기 초 1주차 1차시에서 수업 소개를 한 후 2차시에 수업의 핵심역량인 타문화를 이해하는 과정의 일환으로 메타

버스 수업이 필요한 이유에 대한 공감대를 형성하기 위한 동영상 강의를 제공했다. 구체적으로 메타버스 수업을 왜 

해야 하는지에 대해 설명하고 메타버스가 새로운 사회문화적 교류의 공간으로 지니고 있는 가치, 이를 인문학적인 

시선과 사고로 바라보며 어떠한 미래를 예측하고 준비해야 하는지에 대해서 설명을 진행했다. 이은 2주차 1차시 

동영상 수업에서는 메타버스의 다양한 플랫폼에 대해 소개를 하고 본 수업에서 첫 번째로 경험하게 될 이프랜드

(ifland) 앱의 사용법과 특징에 대해서 설명하는 50분 가량의 동영상 수업을 제공하였다. 메타버스 강의는 태블릿 

PC(아이패드)를 사용하여 2회, 각 60분 동안 진행되었으며 수업의 모든 과정은 화면 녹화 기능으로 기록되었다. (지

면 상의 이유로 해당 녹화본의 예시들은 동영상 발표 자료에서 소개한다.) 

 

3.3. 자료 수집 및 분석 

2회에 걸친 이프랜드를 활용한 수업이 종료된 후 학생들이 메타버스 상에서의 경험을 실제로 어떻게 인식하는지를 알아보고자 설

문조사를 실시하였다. 설문지의 요인은 크게 3가지로, 1) 이프랜드 사용 만족도, 2) 메타버스 사용에 대한 인식, 3) 원격수업 플랫폼 

선호도 비교로 구성하였다. 이프랜드 사용 만족도와 관련된 첫 번째 요인은 임태형, 양은별, 김국현, 류지헌(2021)의 메타버스를 

활용한 진로체험 경험 분석 설문지 참고하여 개발하고 나머지 두 요인은 수업의 목적과 상황에 맞는 문항을 자체 개발하였다.  

 

4. 연구 결과 및 논의 

 
대학 전공 교과목에서 메타버스 플랫폼(이프랜드)을 활용한 2회(각 60분씩)의 원격수업을 받은 학생들의 설문조사 결과

를 요인별로 살펴보고자 한다. 실제 연구 결과 보고에 앞서 본 설문조사는 모수가 적어 그 결과값을 일반화하기 어렵다

는 점과 단순 빈도 분석에 국한되어 있다는 점, 다른 메타버스 플랫폼 또는 다른 수업형태의 경험과 직접 비교가 어려

웠다는 점 등에서 여러 가지 한계점을 가지고 있음을 미리 밝혀둔다. 하지만 그럼에도 불구하고 메타버스 상에서 수업

을 받은 대학생들의 실제 인식을 조사한 초기 연구가 드물다는 점, 또한 메타버스를 활용한 대학원격교육 발전 방향에 

관한 제언을 제공하고 그 가능성을 발견한다는 점에서 그 의의를 찾을 수 있을 것이다. 

이프랜드 앱을 사용하여 2회차의 수업을 받은 학생들의 전반적인 만족도는 다음과 같이 나타났다. 우선 12명(47%)의 학

생과 15명(37%)의 학생이 메타버스 수업에 매우 만족하거나 다소 만족한다고 응답하였다. 이와 관련된 비슷한 문항인 

메타버스를 활용한 수업에 또 참여할 의지가 있는지를 묻는 문항에는 매우 그렇다 11명(34%), 다소 그렇다 16명(50%)로 

응답하였으며 이프랜드 수업을 다른 학생들에게 적극 추천할 의지가 있는지를 묻는 질문에 대한 답변은 매우 그렇다 

14명(45%), 다소 그렇다 8명(26%), 보통이다 7명(23%), 다소 그렇지 않다 2명(6%)의 순으로 나타났다. 이러한 결과를 종

합적으로 고려해 보면 대부분의 학생들이 이프랜드를 활용한 메타버스 수업에 만족을 한 것으로 드러났다.  

그 다음으로는 학생들이 메타버스 수업을 교육적인 효과 측면에서 얼마나 만족하고 있는지에 대해 살펴보았다. 교육적 만족도는 

지식 획득의 가능성, 학업 성취 가능성, 수업 운영의 안정성 등의 요소를 종합적으로 파악하기 위한 질문으로 구성되어 있다. 우선 

메타버스 공간 안에서 수업이 원활하게 진행되었는지를 묻는 문항에는 12명(37%)의 학생이 매우 그렇다고 하였고 14명(44%)의 

학생이 다소 그렇다고 답하였다. 그렇지 않다의 부정적인 응답(0%)이 전혀 나오지 않았다는 점은 원활한 수업 준비를 위한 교수자

의 철저한 사전 준비가 뒷받침 된다면 메타버스 상에서도 실시간 화상 강의 등과 같은 일반적인 수업 진행이 가능하다는 것을 시사

한다.  

메타버스 상에서 학습 내용을 파악하기에 수월했는지를 묻는 질문과 수업 목표를 성취하는데 도움이 되었는지를 묻는 문항에도 전

반적으로 긍정적인 반응이 발견되었지만 한편으로는 전자에서는 보통이다 8명(25%), 다소 그렇지 않다 2명(6%)의 응답과, 후자에



 

는 매우 그렇지 않다고 생각한 1명(3%)의 응답이 눈에 띄었다. 이는 메타버스 수업이 단순히 아바타를 활용한 게임적인 요소를 강

조하는 공간이 아니라 교수자의 적절한 통제와 비계(scaffolding)를 통해 실제로 해당 학습과 수업 목표 성취가 이루어지는 학습의 

공간이 되어야 한다는 교육의 기본적인 진리를 간과해서는 안 된다는 사실을 보여준다.  

실제로 학생들에게 메타버스 수업의 장단점을 묻는 주관식 질문에서 이를 뒷받침하는 근거들을 찾을 수 있었다. 단점으로는 학생

들은 아직까지는 이프랜드 앱이 모바일 또는 태블릿 PC에서만 사용이 가능하다는 점을 가장 큰 불편함으로 느꼈고, 오히려 같은 

공간 안에서 다른 아바타들의 통제되지 않은 움직임이 수업에 집중하는데 방해가 된다는 의견들도 다수 있었다. 이러한 제한점에

도 불구하고 아바타를 통해 수업에 직접 참여할 수 있는 색다른 경험을 좋게 평가하는 의견들도 눈에 띄었다. 대부분의 학생들의 

메타버스 수업의 장점을 아바타를 통한 이색적인 경험에서 찾고 있다. 이는 마치 메타버스의 열풍의 근원은 ‘본캐’(본 캐릭터)로 실

제 세상을 살면서 ‘부캐’(부 캐릭터)로 가상 세계에서 활동을 하고 싶은 MZ 세대의 ‘멀티 페르소나’(multipersona)의 새로운 사회문

화적인 욕구로부터 시작한다는 윤현준(2021)의 주장과 일치하는 결과이다. 메타버스를 활용한 수업의 흥미도와 재미도를 묻는 질

문에는 매우 그렇다 20명(63%), 다소 그렇다 10명(31%) 순으로 상당히 높은 긍정의 답변들이 집계되었다. 또한 아바타로 수업에 

참여를 하니 대면이나 실시간 화상 수업을 할 때 보다 마음이 더 편안했는지에 대한 질문에는 21명(66%)의 학생들이 매우 그렇다

와 다소 그렇다고 응답하였다. 하지만 한편으로는 메타버스 세상에서 교수자와 동료들 간의 보다 활발한 의사소통과 친밀한 학급 

구성원 간의 밀접한 관계 유지 및 친교 활동이 가능하다고 생각하는지를 묻는 질문에는 다소 그렇지 않다(6%)와 매우 그렇지 않다

(3%)라는 부정적인 응답도 있었다. 이는 이프랜드 앱에서는 동료들 간의 협업이 어렵기 때문에 이에 특화된 다른 메타버스 플랫폼

에 대한 추가 경험과 그 교육적 활용도에 대한 추가 조사가 필요하다는 것을 암시하는 결과이기도 하다.  

 

5. 결론 및 영어교육을 위한 제언 

 

본 연구를 통해서 메타버스를 활용한 대학원격교육의 수업 사례를 분석해 보고 장단점과 교육적 함의에 대해서 살펴보고자 하였다. 

실제 대학생들의 경험에 따르면 메타버스를 활용한 교육은 게이미피케이션이 주는 장점과 아바타를 활용한 실재감과 몰입감 등의 

측면에서 여러 가지 장점이 있는 것으로 밝혀졌다. 이를 기반으로 하여 향후 영어교육 현장에서 도움이 될 만한 제언을 한다면 다

음과 같다. 

첫째, 코로나19로 초래된 비대면 환경에 보다 업그레이드된 원격교육의 틀을 제공할 수 있을 것으로 보인다. 메타버스 상에서 영어 

수업을 설계할 경우 기존의 원격교육 플랫폼과 마찬가지로 시공간의 제한을 벗어난 교육을 제공할 수 있게 될 뿐만 아니라 실시간 

화상 강의들이 제공하지 못했던 실재감이라던가 학생들에게 꼭 필요한 다양한 공간을 교수자가 직접 제작하며 수업을 제공하는 맞

춤형 교육을 제공할 수 있을 것이다. 둘째, 아바타를 활용한 수업 참여는 학생들의 정의적여과(Affective Filter)를 낮추고 보다 활발

한 수업 참여를 유도할 수 있을 것이다. 두려움이 영어 학습에 있어서 가장 큰 장벽 중에 하나임은 부인할 수 없는 사실이다. 메타

버스 수업에서는 학생들이 아바타에 자신의 모습을 투영할 수 있기 때문에 보다 적극적인 수업 참여를 기대할 수 있다. 셋째, 게이

미피케이션과 에듀테이먼트의 일련의 과정 속에서 다양한 몰입형 콘텐츠와 융합적인 교육 요소들을 체험할 수 있게 돕는 연결형 

수업에 대한 아이디어들을 수집할 수 있을 것이다. 넷째, 물론 메타버스는 3D의 가상세계를 기반으로 구현된 기술이지만 학습자들

이 함께 한 공간에서 지식을 체험하고 의미를 만들어 갈 수 있다는 측면에서 결국은 보다 더 인간적인 관계를 중심으로 한 

HTHT(High Touch High Tech) 교육을 위한 도구로 활용될 수 있을 것이다. 앞서 밝힌 바와 같이 기존의 VR과 AR 기술을 영어교

육 환경에 적용할 경우 학습자들의 흥미 및 동기, 만족도, 성취도, 학습태도, 몰입도와 집중력 측면에서 긍정적인 효과를 기대할 수 

있다. 하지만 한편으로는 이러한 체험형 콘텐츠는 실제 사람과의 의사소통과 교류를 위해 만들어진 것이 아니기 때문에 인간적인 

교육의 효과를 극대화시키에는 한계가 있을 수 있다. 하지만 메타버스를 활용하여 영어교육을 제공할 경우에는 상호학습을 위한 

다양한 회화 시나리오와 활동 콘티를 기반으로 학습자들이 실제 동료들과 만나 자유롭게 의견을 나눌 수 있기 때문에 그 한계점을 

보완할 수 있을 것이다. 

코로나 19 바이러스의 등장으로 야기된 비대면의 문화는 우리 교육의 모습을 송두리째 바꾸었다. 원격교육이 새로운 일상이 되었

으며 다양한 온라인 기술은 바이러스로부터의 안정성을 확보할 수 있다는 측면에서 현재의 상황적인 한계를 극복할 수 있는 매체

로 빠르게 자리를 잡아 가고 있다. 이러한 원격교육은 사회적 요구와 문화적 필요성과 맞물려 앞으로 더욱더 발전해 나갈 것이다. 

그리고 그 한 가운데 메타버스가 서 있다.  
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메타버스 영어 게이미피케이션을 시작하시겠습니까?: 

다양한 교육 콘텐츠 및 노하우 소개 
 

HyeJin Lee (Wonkwang University)  

 

들어가며 

 

2021년, 전 세계를 뜨겁게 달궜던 오징어 게임(Squid Game)의 마지막회에서 이런 대사가 나온다. “죽기 전에 

꼭 한 번 다시 느끼고 싶었어. 관중석에 앉아서는 절대로 느낄 수 없는 그 기분을 말이야. 보는 것이 하는 것

보다 더 재미있을 수가 없지.” 이 대사는 오징어 게임 호스트이자 최고령 참가자인 오일남이 죽음을 앞두고 

언급한 것으로 단순히 임석에 그치는 수동적 객체이자 구경꾼인 관중들은 직접적인 플레이어로서의 경험(PX)

이 제공하는 강렬한 재미와 욕구를 절대 충족할 수 없다는 것이다. 이 대사에서는 크게 ‘재미’와 ‘참여’가 두드

러진다.  

mailto:baseble@naver.com


 

코로나19 장기화 여파로 2020년과 마찬가지로 2021년도 불가피한 온라인 수업이 이뤄졌다. 다양한 화상회의 

플랫폼(예, Zoom, Hangout meet, Microsoft Teams, Webex)을 통해 온라인 수업이 진행되지만 근원적인 수업 방

식이나 내용은 이전과 크게 다르지 않다. 교수자는 수십 명의 학생들을 대상으로 파워포인트와 같은 프리젠테

이션 도구를 이용해 정보를 전달하고, 재택수업을 받는 학생들은 본인의 PC나 모바일 기기를 통해 가만히 앉

아서 수업을 듣는다. 언뜻 생각하면 수업을 위해 상호간 물리적 이동을 하지 않아도 되니 편할 것 같지만 사

실 더 힘이 든다. 단순히 대면 혹은 비대면과 같은 운영방식의 차이가 아니다. 온라인상에서는 ‘재미’있는게 너

무 많고 ‘딴짓’하기가 너무 쉽다. 즉, 수업에 집중하기가 어렵다. 학생에 비해 자기조절능력이 더 높을 것으로 

예상되는 일반 성인의 경우에도 크게 다르지 않다. Zoom으로 학술대회가 개최되고, 회의가 진행되지만 사실상 

다른 일을 하고 싶은 욕구와 충동을 억누르고 내용에 온전히 몰입하기란 쉽지 않다. 이와 관련하여 김영희

(2020, p. 285)는 비대면 강의는 다른 사람의 눈에 본인이 보이지 않으니 “딴짓”을 하게 되고 자극 요소가 부족

하기 때문에 집중력과 몰입도가 낮을 수밖에 없다고 하였다. 마찬가지로 윤은주(2021) 역시 비대면 상황에서

는 학습자들이 인지하는 실재감(presence)이 낮기 때문에 고도의 집중력과 자기조절 능력이 요구되며 이는 수

업 성취도와 학습 동기에 영향을 줄 수 있다고 언급하였다. 그러나 비대면 수업 운영이 아무리 어렵더라도 오

징어 게임에서 보여준 신자유주의적 약육강식, 우승열패 체제처럼 동기 부여, 자기조절이 낮은 학습자들은 ‘탈

락’시키고 수업에 집중하는 극소수의 학생들만을 위해 수업을 진행할 수는 없다. 또한, 대부분의 지식 정보는 

구글, 유투브, 네이버 등을 통해 보다 빠르고 쉽게 습득할 수 있는 현 시점에서 지식전달 중심 교육의 지속가

능성 여부에 대해 본질적인 의문이 제기될 수밖에 없다. 뿐만 아니라 전 세계적으로 Zoom과 같은 화상 회의

가 일상화되면서 Zoom fatigue(줌 피로)와 같은 신체적, 정신적 피로를 호소하는 이들이 급증하게 되었다. 비

대면 수업으로 인한 여러 문제들을 해결하고 학습에 대한 적극적인 참여와 관심을 증대시키기 위한 수단으로 

다음과 같은 메타버스 기반 게이미피케이션 영어수업을 제안하고자 한다.  

 

 

  

https://trends.google.com/trends/explore?date=all&q=metaverse https://www.microsoft.com/en-us/microsoft-

365/blog/2020/07/08/future-work-good-challenging-unknown/ 

<그림 1> 메타버스 구글 트랜드 분석 및 ZOOM Fatigue 

 

Metaverse and Education  

Metaverse는 초월 또는 그 이상을 의미하는 ‘meta’와 세계를 의미하는 ‘universe’의 합성어로 가상과 현실이 

상호작용하여 그 안에서 새로운 가치가 창출되는 세 상이라고 할 수 있다. 다시 말해 현실의 나를 표현하는 

아바타를 통해서 3차원의 가상 공간에서 실생활과 동일한 경제적, 사회적 활동을 하는 가상 세계이다. 이와 
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같은 메타버스를 이용한 몰입형 상호작용의 경우 Zoom과 같은 일반적인 화상회의 방식과는 약간 다르다. 

먼저 가상세계에서 사용자는 자신의 모습이나 성격을 투영한 아바타를 통해서 상호작용을 한다. 가상세계 

안을 활보하는 아바타를 만들고 아바타를 이용해 의도를 비언어적, 그리고 언어적으로 적절하게 표현함으로써 

타인과 상호작용할 수 있다. 이처럼 가상세계 안의 아바타는 현실 사용자의 대리인으로서 행동하며 사용자는 

아바타의 행위를 자신의 행위로 인식하게 된다. 이처럼 아바타를 이용한 활동은 아바타에 있어서 자신의 

활동과 관계성을 투사한다(권주형, 2021). 또한 가상세계에서는 공간적 움직임을 잘 표현할 수 있고 이를 

이용해서 상호작용을 한다. 메타 버스에서 유저는 가상공간을 자유로이 이동하는 물리적인 상호적용으로 

실재감을 느끼며 몰입할 수 있다. 본 기고에서는 가상현실 세계인 메타버스의 교육적 가치 창출 가능성을 

중심으로 논하도록 하겠다.  

 
 

<그림 2> 교수자 중심의 지식 전달식 수업 vs 메타버스 기반의 체험 중심적 수업   

 

기존의 많은 영어수업의 경우 교수자로부터 일방향적(one-way)으로 배우는 주입식 방식으로 구성되어 있기에 

어떤(who) 교수자를 만나느냐에 따라 교육적 성과가 달라질 수 있었다. 때문에 소위 일타강사가 학습의 중심

이 되고 학생들과 학부모들은 보다 더 비싸고 많은 돈을 사교육에 투자하였다. 그러나 메타버스 안에서의 영

어수업은 학생들이 무엇(what)을 하는가에 더 많은 초점이 맞춰져 있다. 여기서 교수자는 단순히 수업 내용의 

전달자(knowledge dispenser)가 아닌 학생들이 직접 체험하고 실제 경험할 수 있도록 학습 환경을 조성해주는 

학습 촉진자(learning facilitators)이며 수강생들은 영어학습자(English learners)가 아닌 영어사용자(English users)

이다. 새로운 차원의 가상(VR)·증강(AR)·혼합(MR)현실에서 학생들은 감각을 일깨우고 다양한 페르소나를 통해 

감정 이입하며 이러한 확장된 경험 속에서 형성된 체화된 인지(embodied cognition)는 표면적인 학습 이상의 

교육적 효과를 가져다 줄 것으로 기대되어진다.  

 

Gamification  

인간은 기본적으로 호모 루덴스(Homo Ludens)적 존재이다. 오징어 게임에서 죽음에 임박한 오일남이 느꼈던 

‘재미’ 역시 인간은 본능적으로 게임을 통한 유희를 즐기며 이러한 즐거움을 추구하는 경험 속에서 재미를 향

유하는 호모 루덴스 즉, 유희적 존재라는 것을 여실히 보여준다. 이러한 관점에서 게이미피케이션, 즉 게임

(game)이라는 단어에 ‘-하게 하다, 화(化)하다’라는 의미의 접미사 ‘-fy’를 붙여 非게임적 요소(교육)에 게임 메

커니즘을 더하여 효과성 증대 및 몰입도를 높이기 위한 방법이다. 특히, 학생들은 직접 게임을 플레이하는 주

체(플레이어)로서 성취, 동기부여, 보상 등을 통해 학습에 몰입할 수 있다는 것이 특징이다(권보연, 류철균, 

2015).  

  



 

  

  

Classcraft (https://app.classcraft.com/) 화면 

캡쳐 

Class123(https://class123.ac/) 화면 캡쳐 

 

Nearpod (https://app.classcraft.com/) 화면 캡쳐 

 <그림 3> 게이미피케이션 플랫폼  

 

인간이 재미와 놀이를 추구한다는 본능에서 출발하여, 본고는 Metaverse와 ICT를 게이미피케이션과 접목시켜 

흥미유발과 몰입도 향상시킬 수 있는 영어 수업을 제안하고자 한다. 보다 구체적으로 게이미피케이션의 주요 

요소인 도전(mission, quest), 경쟁(progress bar, ranking), 성취(point, reward)를 연관시킨 메타버스 기반의 통합

형 영어수업을 어휘학습을 중심으로 소개하고자 한다. 메타버스 안에서의 게이미피케이션을 접목하고자 하는 

https://app.classcraft.com/
https://class123.ac/
https://app.classcraft.com/
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콘텐츠는 디지털 교과서는 고등영어 천재출판사, 6과 Enjoy Art, Connect Hearts 관련된 내용이다. 콘텐츠 개발

에 사용한 천재 교과서는 에듀넷(https://dtbook.edunet.net/)에서 제공되는 디지털교과서 샘플이며 적용 대상

의 주요 특징은 다음과 같다.   

 

 

 

<그림 4> 디지털 교과서 (https://webdt.edunet.net/) 

고등영어 천재출판사 Unit 6  특징 

 

정적인 2D 이미지가 교과서에 

사용되었으며 각 이미지 (Dadaikseon by 

Paik Nam June; The Erudition by Kelly 

Richardson; Hammering Man by Jonathan 

Borofsky)와 “type of technology” 를 

매칭시키는 Warming Up 과업이다. 미디어 

아트의 개척자인 백남준 작가가 TV 

모니터를 사용하여 제작한 다다익선(1988), 

디지털 기술을 이용하는 작가인 Kelly 

Richardson 가 홀로그램을 통해 홀로그램 

나무가 가상의 바람에 흔들리며 빛나고 

있는 모습을 형상화한 The Erudition (2010), 

Jonathan Borofsky 가 노동자의 망치를 든 

손이 모터에 의해 계속 움직이는 모습을 

형상화한 Hammering Man 모두 

공통적으로 “움직인다”는 특징이 있음에도 

2D 이미지로 제시되었으며 1:1 매칭(예, 

백남준-TV) 유형으로만 구성되어 있어 

충분한 예술적 감상은 어려워 보인다. 

https://dtbook.edunet.net/viewCntl/nvDigitalPreview?in_div=ned
https://webdt.edunet.net/


 

 

유명한 작가들을 대상으로 한 인물묘사 

정보차 (Information Gap) 활동이다. 학생을 

두 사람씩(Ａ,Ｂ) 짝을 지어 서로 다른 정보 

시트를 제공하고 누락된 정보를 상호작용을 

통해 채워넣는다. 질의응답이 끝나면 

워크시트에 서로 맞게 적었는지 

상대방(Ａ,Ｂ)의 워크시트를 보면서 

확인한다. 의미 없는 기계적인 반복 문형 

연습이 될 수 있으며 결과적으로 학생의 

흥미를 이끌어내기 어려울 수 있다. 특히, 

작가의 사진만으로는 전달되기 어려운 정적 

이미지의 한계를 가지고 있다.  

 

 

 

 

독해 지문의 제목이 “The Virtual Choir” 

이고 2D 이미지와 함께 [Web Quest]를 

누르면 관련 영상이 제공된다. 물론 영상을 

통해 가상 합창단을 간접적으로 경험해볼 

수는 있으나 “The Virtual Choir” 라는 

제목과는 다르게 “가상”의 느낌이 2D 

영상으로는 잘 전달되지 않는다.   
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그림 작품을 보고 스토리를 “상상”하는 

리딩 후 프로젝트 과업으로 17 세기 

스페인의 궁정 화가인 Diego Velázquez 의 

작품 시녀들(Las Meninas, 1656)이 

제시되었다. 그림 작품에는 화가 

본인(Diego Velázquez), 공주, 시녀들, 거울 

속 왕과 왕비가 등장한다. 과업으로는 

학생들이 경험해보지 못한 가상 인물을 

상상하며 상황에 맞는 스토리 대화를 

완성하는 과업이 제시되었다.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Gamification, Metaverse, Digital Textbook 

 

 Mission 1 Mission 2 Mission 3 Mission 4 

 Warming Up Information Gap Reading  Project  

목표(도전) 제한 시간 내에 

예술작품에서 

느껴지는  

형용사 적기 

(단어 수가 

많을수록 승리)  

제한시간 내에 

Information Gap 

Scavenger hunt 를 

완성하기 

(방탈출을 가장 

빠르게 한 팀이 

승리) 

Reading 지문에 

나오는 Virtual 

Choir 를 VR 로 

감상하고 

제한시간 내에 

관련 문제 풀기 

(모듬원 전원이 

70 점 이상 

달성해야 승리) 

제한 시간 내에 

스토리를 

완성하고 Buzz 

누르기 

도전/경쟁 有無 O O O O 

포인트/성취   최대 3 점 

(1 등: 포인트 3 

2 등: 포인트 2 

나머지: 포인트 1) 

최대 4 점 

(1 등: 포인트 4 

2 등: 포인트 3 

나머지: 포인트 2) 

최대 5 점 

(1 등: 포인트 5 

2 등: 포인트 4 

나머지: 포인트 3) 

최대 6 점 

(1 등: 포인트 6 

2 등: 포인트 5 

나머지: 포인트 4) 

팀/개인 팀 개인 & 팀 개인 & 팀 팀 

제한시간 有無 O O O O 

리더보드 과업 완수시 리더보드에서 확인 가능 
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Mission 1 

메타버스 플랫폼을 통해 교과서의 2D 예술 작품 사진을 VR을 통해 감상한 다음 팀별로 google docs 혹은 여타 협업 문서 

공유 플랫폼을 이용해 제한 시간 내에 감상한 작품에 대해 관련 어휘를 무작위로 적게 한다. Word Count를 통해 단어 수가 

많은 팀이 승리한다. 

메타버스  게이미피케이션  

 

  

  



 

Mission 2 

교과서 안의 Information Gap Task 와 관련된 예술 작품 이미지를 미술 전시 활동을 할 수 실감형 

갤러리(Gallery) 형태로 변형한 다음 Information Gap 을 진행한다.   

제한시간 내에 Information Gap Scavenger hunt 를 완성하는 것이 게임미션이며 

모든 구성원이 방탈출을 가장 빠르게 한 팀이 승리한다. 

메타버스  게이미피케이션  

  

 

 
 

 

 

Mission 3 
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Reading 지문에 나오는 Virtual Choir를 VR로 감상하고 제한시간 내에 관련 스피드퀴즈를 개별로 수행한다. 구성원 전원이 

70% 이상 달성해야 승리한다. 

메타버스  게이미피케이션  

  

  

  



 

Mission 4 

작품을 보고 스토리를 완성하는 과업으로 제한 시간 내에 스토리를 완성하고 Buzz 를 가장 먼저 

누르는 팀이 승리한다. 

메타버스  게이미피케이션  
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영어교육의 전공서인 『Practical English Language Teaching』에는 어휘의 form(형태), meaning(뜻), use(사용)를 

증진시키기 4가지 어휘 지도방법(Meaning-focused input, Meaning-focused output, Deliberate learning, Fluency 

development)을 소개하였으며 본 장에서는 Metaverse와 ICT를 활용한 어휘습득 플레이그라운드(playgrounds)

를 조성하고자 한다. 

 

    

 

<그림 5> 메타버스 및 어휘 지도 방법  

 

Mission 1: Meaning-focused Input 

의미 중심의 입력(Meaning-Focused Input)을 통한 어휘 지도는 읽기와 듣기 활동을 통해 전달되는 입력을 중

심으로 메시지(의미)에 초점을 맞추는 방법이다. 보다 실제성(authenticity) 있는 자료와 맥락이 있는 언어입력 

제공을 위해 VR/AR 학습 자료를 제안할 수 있다.   

 

   

<그림 6> Meaning-focused Input Task    

 

좌측은 필자의 학생이 Cospaces를 통해 제작한 결과물이고 우측은 서울관광재단에서 제공하는 360도 VR 쿠

킹 클래스(https://www.youtube.com/watch?v=-F86CHZjLvs) 영상이다. 이와 같은 Input을 게임환경을 통해 조

성함으로써 자발적 참여 및 몰입을 유도할 수 있겠다.  

 

 

 

 



 

Mission 2: Deliberate Learning 

Deliberate learning은 목표 언어 항목에 대한 의도적이고 집중적인 주의(deliberate and focal attention)를 통해 

가르치려고 하는 언어 형태에 명시적 초점을 맞추게 하는 방법이다. 

 

  

<그림 7> Deliberate Language-focused Learning Task 

 

해당 음식의 가산/불가산 여부와 과 같은 형태적인 측면에 의식적인 초점을 맞추도록 하고 보상의 요소로는 

포인트, 랭킹, 배지, 레벨 등을 제공할 수 있을 것이다. 이러한 동기 유발 요인들은 게임을 몰입할 수 있는 주

요 요소로 작용할 것이다.  

 

Mission 3: Meaning-focused Output  

의미 중심의 출력(Learning through Meaning-Focused Output)은 학생들로 하여금 의사 전달을 위한 출력 

활동(쓰기, 말하기)을 통해 전달하려는 메시지(의미)에 관심을 갖도록 하는 과업이다. 

 

 

 
 

<그림 8> Meaning-focused Output Task 

 

FrameVR과 Flippity를 통해 직접 산출하도록 하고 메타버스 공간에서 자기표현, 도전, 경쟁, 보상, 성취 등을 

경험하게 한다.  
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Mission 4: Fluency Development  

 

 
 

<그림 9> Fluency Development Task  

 

Fluency Development는 유창성 증진을 위한 과업으로 메타버스 공간 안에서 학습한 내용을 제한된 시간 안에 

줄여서 발표하는 4/3/2 technique과 같은 활동을 통해 유창성 증진 연습을 할 수 있다. 평소보다 더 빠른 수행

을 위해 자극 혹은 압박이 있어야 하므로 타이머를 사용하여 긴장감 혹은 적당한 경쟁심을 유발하여 흥미를 

도모하는 효과를 제공할 것이다.  

 

 

 

참고문헌 
권보연, 류철균. (2015). 국내 게이미피케이션 연구의 메타 분석. 인문콘텐츠, 39, 97-124. 

권주형. (2021). 메타버스의 확산과 사회혁신기업의 마케팅 전략. 혁신기업연구, 6(2), 161-173. 

김영희. (2020). 대학생의 COVID-19로 인한 온라인 학업 경험. 한국산학기술학회논문지, 21(12), 278-290. 

윤은주. (2021). 대학 영어강좌에서 학습자 실재감과 강의 만족도의 관계성: 대면/비대면 경험차를 중심으로. 

현대영미어문학, 39(3), 235-266. 

Nunan, D. (2003). Practical English Language Teaching. McGraw-Hill Education. 

 

 

BIODATA 
HyeJin Lee is an Assistant Professor in the Department of English Education at Wonkwang University, South 

Korea. She holds a Ph.D. in Foreign and Second Language Education from the State University of New York at 

Buffalo. Her research interests broadly revolve around teacher education, corpus linguistics, metaverse, AI, ICT 

and English Education. 

Email: lee.hyejin0419@gmail.com 

Phone: (063) 850-6279 

 

 
 
 

 

mailto:lee.hyejin0419@gmail.com


 

EBSe AI 펭톡 적용 사례 발표: 초등학교 5, 6 학년을 중심으로 
 

최원경 (서울장평초등학교, 청주교대) 
 

 

1. AI 챗봇 활용 동향 
 
1960 년대 MIT 에서 Joseph Weizenabaum 에 의해 만들어진 최초의 챗봇 ‘Eliza’는 정신과 치료의 목적을 갖고 

있었다. 이후 챗봇은 AI (artificial intelligence; 인공지능) 기술을 장착하고 다양한 분야에서 활용되기 시작했고, 

특히 1990 년대에는 온라인 전자상거래(e-commerce)에서 두각을 나타내고 있다. 최근에 애플의 Siri, 삼성의 

Bixby, 구글의 Assistant 와 같은 IPA (intelligent personal assistant; 인공지능비서)를 쉽게 접할 수 있다. 

교육 분야, 특히 외국어 교육 분야에서 AI 챗봇을 활용하고자 하는 노력은 1999 년으로 거슬러 올라간다. 

Atwell(1999)은 챗봇을 ESL 영어 수업에 적용했었고, 이후 Fryer 와 Carpenter(2006), Parker(2007), Huang et 

al.(2008) 등 해외에서 먼저 AI 챗봇을 외국어교육에 적용하기 시작했다. 국내 연구를 살펴보면, 

영어교육분야에서 먼저는 대학생을 대상으로 AI 챗봇을 적용하기 시작했고(김나영, 2017; 신동광, 2019), 이후 

중고등학생들을 대상으로 한 연구도 활발히 이루어졌으나(김혜영 외, 2019; 이장호 외, 2019), 무엇보다도 

초등학생들에게 AI 챗봇을 적용한 연구가 가장 활발하게 이루어졌다고 볼 수 있다. 이것은 아마도 초등학교 

교육과정에서 음성언어를 보다 강조하고, 학생들이 AI 챗봇을 통해 ‘말하기’활동을 할 수 있다는 점, 언어 

입력이 부족한 EFL 환경이라는 점과 다인수 학급 상황 등의 배경이 맞물린 결과라고 할 수 있다. 김재상(2017), 

추성엽과 민덕기(2019), 이삭(2019), 최원경(2020) 등은 Google 에서 제공하는 API 인 dialogflow 를 활용해 

초등학생용 챗봇을 제작 및 적용하여 말하기 기능 향상, 외국어불안감 해소, 상호작용 등에서 긍정적 영향을 

확인했다. 

하지만, 이러한 연구들은 초등영어교육과정에 포함된 소수의 의사소통기능을 선정하여 몇 개 학급 등 

소규모에 적용했다는 점에서 한계점을 지니고, 점차 초등학교 교육과정 내용을 모두 포함하는 챗봇을 

제작하자는 논의가 활발해졌다(이동한, 박상인, 2018; 홍선호 외, 2020). 
 
 

2. AI 펭톡(AI Pengtalk) 소개 
 
AI 펭톡은 교육부의 주도로 EBSe 와 ETRI(한국전자통신연구원)이 협력하여 제작한 초등학생용 학습 앱이다. 

EBS 의 인기 캐릭터인 ‘펭수’를 전면에 내세워 2020 년에 프로토타입을 제작하여 1, 2 차 시험운영을 거쳤고, 

2020 년 11 월에는 국제컨퍼런스(Asia TEFL)를 통해 소개된 바 있다. AI 펭톡이 주목받는 이유 중의 하나는, 

이것이 아마도 국가 주도로 제작되는 세계 최초의 AI 학습용 어플이라는 점이다. AI펭톡은 2021년 4월에 전국 

초등학교에 무료로 배포되었으며, 학생들은 해당 학교의 영어 교사를 통해 활용할 수 있다. 

AI 펭톡은 2015 개정 영어과 교육과정 기반의 검정교과서 3~6 학년의 주요 표현을 모두 학습할 수 있도록 

내용을 총망라했다는 점에서 가장 큰 강점이 있다. 학년별 주요 의사소통기능을 학습하는 ‘토픽월드’, 대화 

주제 기반 상황별 회화 연습을 할 수 있는 ‘스피킹’, 제한적인지만 펭수와 자유대화를 할 수 있는 ‘렛츠톡’, 

사물 인식 기능을 통해 단어 학습을 할 수 있는 ‘스캔잇’, 다른 학습자와 토의하는 공간인 ‘스쿨톡’ 등의 주요 

기능을 탑재하고 있다. 주요 기능이라 할 수 있는 토픽월드는 각 표현별 9 개의 활동(단어 및 문장 듣고 

따라하기, 철자 배열하기, 게임하기, 말하기 연습 등)을 제공하며, 무엇보다 학생들의 말하기 발화 내용을 

녹음하고 이를 원어민 발음과 비교하여 즉각적인 발음 평가(피드백)를 제공한다. 또한, 교사용 

학습관리시스템(LMS)을 통해 교사들은 학생들의 학습 이력, 로그인 기록, 활동 점수와 말하기 발화에 대한 

발음 평가 결과를 확인할 수 있다.  
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3. AI 펭톡 관련 연구 
 
본 발표자는 서울 J 초등학교의 영어교과전담교사로 근무하면서 2021 년 4 월부터 현재까지 AI 펭톡을 5, 6 학년 

학생들에게 적용했고, 이를 바탕으로 연구 논문을 발표한 바 있다(최원경, 2021a, 2021b). 연구 논문 내용의 

일부와 경험을 통해 간략하게 AI 펭톡 활용 결과를 제시하고, 이를 바탕으로 향후 초등학교에서의 AI 챗봇 

적용에 대한 시사점을 추출하려 한다. 

 

AI 펭톡 적용 결과 및 초등학생 인식 조사 (5 학년 대상) 

교사용 LMS 를 통해 학생들이 AI 펭톡을 활용한 학습 이력, 활동별 점수 등을 확인할 수 있었다. 이를 

수행평가에 그대로 적용하기는 힘들지라도 교사들이 학생들의 상태를 파악하는데 참고적으로 활용이 

가능하리라 판단된다. 

 
 

AI펭톡 활용 만족도 조사 결과 3개 항목에서 모두 ‘보통’ 이상의 높은 점수를 얻어, 학생들은 AI펭톡을 활용한 

학생들의 만족도는 전반적으로 높다고 할 수 있었다. 

 
 

또한, 학생들의 ‘성별’, ‘영어 말하기 능력’에 따른 AI 펭톡 만족도 점수에 대해 각각 t 검증, F 검증을 실시한 결과 

통계적으로 유의한 차이가 나타나지 않았다. 즉, 성별이나 영어 말하기 실력이 AI펭톡 만족도에는 영향을 주지 

않았다는 것이다. 다만, AI 펭톡 이전에 ‘챗봇 사용 경험 유무’는 통계적으로 유의한 차이를 보였는데, AI 챗봇을 

과거에 사용해본 적이 없는 학생들이 다른 학생들에 비해 만족도가 높았다. 이로써 영어학습 도구를 적용할 

때 빈번히 나타날 수 있는 신기 효과(novelty effect)를 확인할 수 있었다. 

 

AI 펭톡 자동발음평가(피드백) 효과(6 학년 대상) 

AI 챗봇을 적용한 선행연구를 보면 챗봇의 문제점으로서 공통적으로 지적되는 부분이 바로 ‘낮은 

음성인식율’이다. AI 펭톡은 여기에서 한발짝 더 나아가, ‘표준 원어민 발음’을 설정하고 이를 기준으로 학생들의 

발화와 비교를 통해 ‘발음평가’를 실시하고 즉각적인 피드백을 제공한다. 이러한 방법론은 사실 ‘좋은 발음이란 

무엇인가?’, ‘AI펭톡이 표준으로 삼은 발음(미국식 발음)이 과연 옳은 것인가?’, ‘챗봇에게 잘 인식되게 하기 위한 

학생들의 발음 교정 노력은 바람직한가?’ 등의 의문점들을 야기시킬 수 있다. 

그럼에도 불구하고, 같은 문장에 대해 2 회 발화를 실시하고, 그 사이에 AI 펭톡을 통해 제공된 즉각적인 

자동발음평가(피드백)가 2 회차 발음 점수에 긍정적 영향을 미쳤는지 확인한 결과, 2 회차 발음 점수가 

향상되기는 했지만, 통계적으로 유의한 수치는 아님이 확인되었다. 

또한 발음 평가 하위 척도 4 개(억양, 발화 속도, 분절음 정확도, 강세 또는 리듬) 중 발음 총점에 영향을 주는 



 

하위 척도가 무엇인지 다중회귀분석 결과 ‘강세 및 리듬’이 통계적으로 유의하게 발음 총점에 영향을 준 하위 

척도임이 밝혀졌다. 이는 음절박자언어(syllable-timed language)인 한국어를 모국어로 하는 학생들이 

강세박자언어(stree-timed language)인 영어를 학습할 때 생길 수 있는 습득 과정의 자연스러운 현상으로 

보인다. 

마지막으로, AI 펭톡 활용은 특히 하위학습자들의 외국어 발화 불안감 요소를 현저하게 낮추는 효과가 있음을 

확인했다. 학생들은 ‘틀려도 창피하지 않아서 좋다’, ‘눈치 보지 않고 말해서 좋다’ 등 불안감 해소에 만족감을 

나타냈다. 반면, 상위학습자들의 경우, 반복 학습이 주를 이루는 활동보다는 ‘자유 대화’가 부족함을 단점으로 

뽑았다. 

 

4. AI 펭톡: 논의 및 시사점 
 
이상의 연구를 통해 AI 펭톡, 나아가 초등학교에 적용되는 AI 챗봇에 대해 다음과 같은 논의점을 제시하고자 

한다. 

첫째, 초등 수준에서 활용되는 AI 챗봇이 과연 ‘인공지능기술’이라는 명칭에 걸맞는가? 또한, 그래야 하는가? 

비판적 관점에서 보자면, AI 펭톡은 사실 제한적인 자유대화만 가능할 뿐, 교육과정 내용을 포함하여 pattern 

drill 을 용이하게 한 하나의 ‘학습앱’에 불과하다는 비판을 받을 수 있다. 그렇다면 반대로, 예컨대 Google 

Assistant 가 그러한 것처럼 소위 ‘자유 대화’를 적용하는 것이 초등 수준에서 과연 온당한지 반론을 제기할 수 

있을 것이다. 

둘째, AI 펭톡의 신기 효과(novelty effect)에 대해 교사가 가져야 할 태도는 무엇인가? 일찍이 Mayer(2009)는 

MALL(Multimedia-Assisted Language Learning: 멀티미디어 활용 언어학습)의 양면성에 대해 지적한 바 있다. 

녹음기, 인터넷 등 신기술들이 교육 현장에 적용되는 과정에서 ‘기술 중심 접근’이 아니라 ‘학습자 중심 

접근’을 해야 함을 역설했다. 이는 AI 챗봇 뿐만 아니라 최근 관심을 끌고 있는 VR(virtual reality: 가상현실), 

AR(augmented reality: 증강현실), 메타버스(metaverse) 등에도 적용될 수 있다. 교사들은 이러한 학습 도구를 

활용함에 있어서 매우 신중하게 접근해야 하며, 학습자들에게 적절한 가이드가 되어야 할 것이다. 

셋째, AI 펭톡은 하위학습자들에게는 불안감 해소라는 긍정적 효과를 가져왔지만, 상위학습자들에게는 다소 

쉬운 학습에 그친 것이 사실이다. 또한 발음교육 차원에서도 원어민 발음을 모방하는데 어느 정도 효과를 

가져올 수 있을 것이나, 다양한 발음을 예로 제시하는 것도 하나의 개선 방향이 될 수 있을 것이다. 

 

5. 결론 및 제언 
 
AI 펭톡은 국가 주도로는 아마도 세계 최초로 출시된 초등학생용 영어 학습 앱으로, 특히 학생들의 말하기 

패턴 연습에는 어느 정도 효과를 보일 수 있고, 하위 학습자들에게는 영어 말하기 불안감을 개선하는 데 

도움이 되는 등 교육 효과를 가져올 수 있다. 

다만, 교사들이 이 앱을 포함한 AI 챗봇을 초등 교실 현장에 적용함에 있어서, 신기 효과가 발생한다는 점을 

감안하여 영어 학습 효과를 지속할 수 있도록 별도의 유인가와 함께 세심한 가이드가 필요하다고 본다. 

향후 AI 펭톡은 음성인식율을 더욱 높이고, 상위 학습자를 위한 자유대화 활동을 추가하고, 영국식, 호주식 

등의 다양한 발음 견본을 추가하여 선택할 수 있도록 개선이 가능할 것이며, 본 발표에서 제기된 논의점은 

향후 연구들을 통해 보다 구체화되기를 바란다. 
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코로나19 이후 블렌디드 러닝 수업에 대한 중등영어 교사의 인식 변화 

윤성은 (한국교원대학교) 

 

서론 
 

신종코로나바이러스-19(국내에서는 코로나19, 국제적으로는 COVID-19라고 불리고 있는데, 이하 ‘코로나19’로 

통칭함)가 2020년 1월부터 전 세계적으로 유례없는 변화를 가져왔다. 우리나라의 경우 2020년 2월부터 점차 

심해지기 시작한 코로나19로 인하여 우리나라 교육 역사상 최초로 전국의 초·중·고 학교의 개학이 연기되었다. 

이후 계속 개학을 미룰 수 없는 상황에 이르자 우리나라 공교육이 시작된 이후 처음으로 2020년 4월 9일(목)

부터 단계적 온라인 개학을 실시하게 되었다(교육부 보도자료, 2020.3.31.).  

테크놀로지를 활용한 영어교육의 필요성이 선행연구에서 지속적으로 대두되었고, ‘블렌디드 러닝’, ‘플립드 러
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닝’ 등의 수업에 대한 연구는 최근 수년간 많은 연구가 이루어졌다.(도미나·김정렬, 2019; 오정숙, 2013; 송경숙, 

2014) 도미나·김정렬(2019)에서는 1996년부터 2018년도까지 발표된 총 80편의 학술지 논문을 대상으로 선정

하여 테크놀로지를 활용한 영어교육에 대해 메타분석을 실시하였다. 그러나 블렌디드 러닝은 오프라인 수업이 

주가 되고 온라인 학습은 보충적 성격을 가진 것으로 인식되었다(김혜미·김정렬, 2019). 이런 상황에서 전면적 

온라인 수업의 실시는 학교현장에 어려움을 안겨 줄 수 밖에 없었다. 대다수의 교사들이 온라인 수업이 익숙

하지 않은 상태에서 코로나19 사태로 인해 전면적인 비대면 수업을 준비해야 하는 처지에 놓인 것이다.  

코로나 19로 인해 나타난 변화는 온라인 수업의 시행뿐만 아니라 이후 등교수업이 진행된 이후에도 교실에 

많은 변화가 나타났다. 기존보다 교실에서의 테크놀로지 사용이 자연스러워졌고, 블렌디드 러닝 수업형태도 증

가하여 수업 방식의 변화가 나타났다. 따라서 블렌디드 러닝이 단순히 보조수단이 아닌 우리나라 미래의 영어

교육에서 하나의 교육 형태로 자리 잡기 위해서는 블렌디드 러닝의 정의, 효과, 기능뿐만 아니라 교사의 인식 

및 교사의 역할 등 다양한 방면에서 체계적으로 분석하는 연구가 필요하다. 그러나 이제까지의 블렌디드 러닝

과 관련된 영어교육 연구는 주로 오프라인 수업이 실시되는 가운데 일부 활동을 온라인으로 진행하여 학교 수

업을 보조하는 수단으로써 어떻게 활용할 것인가에 주로 초점이 맞추어져 있는 것이었다(박선호·최희경, 2020). 

또한, 코로나19 이후 블렌디드 러닝 수업에 대한 교사의 인식과 관련된 연구는 원격수업에서 초등 교사들이 

겪는 어려움과 개선방안(오지수, 2020), 코로나19 시대에 온라인 수업에 대한 초등 교사들의 인식과 평가(박선

호, 2020), 블렌디드 러닝 초등영어 수업 개선 연구(도주현·신혜원, 2020) 등과 같이 주로 초등교육에서 이루어

지거나 온라인을 실시한 중등 영어교사의 경험을 탐색하는 연구가 대부분이었다(박민주, 2020; 최성광·최미정, 

2021). 따라서 코로나19 이후 블렌디드 러닝이 학교 수업을 보조하는 수단이 아닌, 전면적으로 시행됨에 따라 

현직교사가 인식하는 중등영어 수업에 나타난 변화와 코로나19 직후의 상황과 현재상황을 비교하여 분석한 

연구는 아직 드물다. 이에 본 연구는 중등영어교육에서 블렌디드 러닝 영어수업에 대한 현직교사의 인식이 어

떻게 변화하였는지, 코로나 19 직후와 현재 어떠한 변화가 나타났는지, 그리고 앞으로의 블렌디드 러닝 수업

에 대한 현직 교사들의 전망 및 제언은 무엇인지 파악하여, 블렌디드 러닝을 활용한 중등영어교육 효과를 제

고할 수 있는 새로운 교육으로의 전환을 위한 방안을 탐색하고자 한다. 

블렌디드 교육이 재난 상황에서 선택의 여지가 없는 교육으로만 여겨지기보다는, 미래 교육의 방향에서 블렌

디드 러닝을 할용한 새로운 영어교육으로의 전환을 위한 방안을 탐색하고자 한다. 이에 본 연구가 설정한 연

구 문제는 다음과 같다.  

 

첫째, 코로나19 전후 블렌디드 러닝 영어수업에 대한 현직교사의 인식이 어떻게 변화하였는가? 

둘째, 코로나19 이후 수업 형태와 교사가 겪는 어려움의 측면에서 어떠한 변화가 나타났는가? 

셋째, 앞으로의 블렌디드 러닝 수업에 대한 현직 교사들의 전망 및 제언은 무엇인가? 

 

연구방법 
 

본 연구에서는 코로나19 이후 블렌디드 러닝 수업에 대한 교사의 인식 변화를 조사하기 위해 설문 문항을 작

성하였고 총 20명의 교사가 참여하였다. 또한, 심층적으로 교사들의 이야기를 듣기 위해 심층면접 문항도 작

성하였다. 설문지는 크게 기초 배경, 코로나19 비대면 수업 배경, 코로나19 전후 블렌디드 러닝, 코로나19 기

간 중 교사의 블렌디드 경험을 묻는 네 영역으로 구성하였다. 교사들이 인식하는 교사의 역할의 변화에 대한 

문항을 작성하는 데 있어서 관련 선행연구에서 교사의 역할 및 역량를 어떻게 분류하였는지 정리한 한국교육

과정 평가원(2020: 16)의 연구자료를 참고하였다.  

설문지를 통한 자료 수집과 동시에, 코로나19 사태로 인해 급변하는 교육환경을 경험한 교사들의 실제 이야기

를 듣고자 하여 설문에 참여한 20명의 교사 중 일부와 별도로 심층 개별면담을 진행하였다(N=12). 심층면접은 

코로나19로 인해 대면 만남을 부담스러워하는 연구 참여자들을 고려하여, 비대면으로 진행하였고 Zoom이나 



 

전화로 1인 약 30분간 진행하였다.  

 

결과 및 논의 
 

첫 번째 주제인 ‘코로나 19 전후 블렌디는 러닝 영어수업에 대한 현직교사의 인식에 변화가 있는가, 있다면 

어떻게 변화하였는가?’를 파악하기 위해 우선 코로나 19 이전 블렌디드 러닝 활용 경험을 파악하였고, 코로나 

19 전후 나타난 교사의 인식 변화는 다음과 같이 네 가지 측면에서 살펴보았다. 첫째, ‘블렌디드 러닝에 대한 

교사의 인식’에 대해서 설문조사를 실시한 결과, 설문지에 참여한 교사 20명 중 14명은 코로나 19 이후 블렌

디드 러닝 수업에 대한 인식의 변화가 있다고 답변하였고, 그 중 12명은 긍정적으로 변화하였고 2명은 부정적

으로 변하였다고 답변하였다. 반면, 설문지에 참여한 교사 20명 중 6명은 블렌디드 러닝 수업에 대한 인식에 

변화가 없다고 답변하였다. 블렌디드 러닝 수업에 대해 교사들의 인식이 긍정적으로 변한 주된 요인은 블렌디

드 러닝의 효과성, 미래교육의 필수 요소라는 측면으로 나타났고, 인식이 부정적으로 변한 주된 요인 또한 블

렌디드 러닝의 효과성 측면을 언급하였다. 인식에 변화가 없다고 답변한 교사들은 블렌디드 러닝에 대해 기존

에 긍정적 혹은 부정적 인식이 있는 상태에서 블렌디드 러닝 수업이 전면적으로 실현되고 난 후에는 기존의 

인식과 큰 변화가 없다고 응답하였다. 또한, 심층면접에서도 동일한 질문을 하였고, 이에 대한 교사들의 답변

은 다음과 같다. 코로나19 이전에는 교사들이 블렌디드 러닝에 대해 필요성을 못 느꼈으므로 큰 관심을 갖고 

있지 않았고, 오프라인 수업을 보조하는 수단으로만 여겼었다. 그러나 코로나 19로 인해 강제적으로 블렌디드 

러닝 수업을 전면 실시하게 되면서 현재는 긍정적으로 인식이 변화된 양상을 볼 수 있었다. 코로나19로 인해 

블렌디드 러닝의 형태가 빨리 도입이 되었고, 미래의 교육을 촉진시켰다는 의견을 볼 수 있었다. 무조건 교육

은 학교 현장에서만 해야 한다는 교사들의 인식도 많이 바뀌었고, 블렌디드 러닝이 학교 수업에 있어서 보조 

수단이 아닌 교사로서 필수로 활용해야 하는 수업의 한 형태라는 인식으로 변화되었다. 또한, 온라인 플랫폼이

나 다양한 어플에 대해서도 잘 익혀서 교육에 활용해야겠다는 필요성을 깨닫게 되었다는 변화도 보였다. 앞서 

살펴본 것과 같이 변화된 교육적 상황을 긍정적으로 바라보며 블렌디드 러닝에 대한 인식이 긍정적으로 변화

된 교사들이 있는 반면에, 블렌디드 러닝 수업을 실제로 시행했을 때 어려운 측면들이 많이 있어서 오히려 인

식이 부정적으로 변화한 의견도 있었다.  

둘째, ‘코로나 19 전후 교사의 역할’을 분석하기 위해 설문지를 실시했을 때, 교사들이 인식하는 교사의 역할 

중 ‘기술 지원자’의 역할과 ‘수업 콘텐츠 제작자’ 역할이 코로나 19 이후 증가하였다. 심층면접에서 교사들은 

학생들의 자기주도학습을 조력하는 ‘조력자’의 역할의 중요성을 느꼈다는 의견이 있는 반면 콘텐츠 제작과 같

은 업무는 추가되었더라도 교사의 근본적인 역할에는 큰 변화가 없다는 의견도 존재했다. 넷째, ‘블렌디드 러

닝에서의 학생들의 수업 참여도’에 대해 대다수의 교사들은 학생들이 온라인 수업 상황에서 집중력 저하 및 

학습 동기 저하 현상을 보였다고 답변하였다. 반면, 일부 학생들은 온라인에서만 참여하지 않는 게 아니라 원

래 참여하지 않는 학생들이었기에 무조건 온라인 수업 때문에 수업 참여도가 낮아졌다는 점은 성급한 일반화

라는 의견을 보였다. 따라서 학생들이 수업에 참여할 기회가 주어지지 않을 때 집중력 저하 등의 문제가 나타

나는 것으로 보이며, 이를 해결하기 위해서는 무조건 대면 수업을 실시해야 하는 것이 아니라 온라인 상황에

서도 학생들의 수업 참여를 유도할 수 있는 수업 형태를 개발하는 것으로 제언한다. 마지막으로‘학생들의 학력 

수준에 대한 교사의 인식’에 대해 대부분의 교사들은 공통적으로 상위권 학생들과 하위권 학생들은 온라인과 

오프라인에서의 학업능력이 큰 차이를 보이지 않지만 중하위권 학생의 경우에 자기조절학습 능력이 부족하고, 

온라인 수업에서 집중력이 떨어지기에 이러한 문제가 발생한다고 보았다. 그러나 학생들의 학력저하 문제의 

원인을 온라인으로만 돌리는 데에는 한계가 있음을 교사 L의 의견을 통해 알 수 있다. 학력저하 문제는 코로

나 19 이전에도 항상 존재해왔던 문제였고, 코로나 19 상황 속 원격수업으로 인해문제점으로 대두되며 온라인 

상황에서의 학습의 효과성에 대해 의구심이 제기되었다. 그러나 이러한 문제를 해결하기 위해 전면 대면수업

으로 전환하는 것이 앞으로 교육이 나아가야 할 방향인지에 대해서는 객관적인 검토가 필요하다. 언제 어떠한 
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상황이 발생할지 모르는 교육환경에서 비대면 수업으로 전환하는 것에 대해 국가, 학교, 교사, 학생들 모두 대

비가 되어야 함을 이번 코로나 19 사태로 인해 깨달을 수 있었다. 따라서 블렌디드 상황에서 학습격차를 줄이

기 위한 방안을 무조건적인 대면 수업 전환이 아닌, 더욱 심층적인 방안을 강구해야 할 것이다. 

다음으로 코로나19 이후, ‘수업 형태’와 ‘교사가 겪는 어려움’의 측면에서 어떠한 변화가 나타났는지 살펴보았

다. 우선 ‘수업 형태’는 전면 비대면 수업을 실시해야 했던 작년 4월의 상황과는 달리 현재는 학교별, 학급별, 

지역별 상황에 따라 다양하게 진행되고 있다. 비교적 학급단위가 큰 학교는 학년별 격주로 등교하는 학교도 

있었고, 코로나19의 확산으로 갑자기 비대면 수업을 실시하기도 했으면, 자가격리 학생이 있을 경우, 그 학생

만 따로 온라인으로 연결해서 실시간으로 수업에 참여하는 모습도 볼 수 있었다. 이렇듯 다양해진 학교의 상

황에 따라 교사는 유동적으로 대처하는 자세가 필요해졌다. 둘째, ‘교사가 겪는 어려움’의 측면에서는 코로나 

19 초반과 현재에 교사들이 겪는 어려움에 많은 변화가 나타났다. 코로나 19 초반에 교사들은 막연한 부담감, 

온라인 수업의 실시, 기술적인 측면, 학생들의 출결 확인 업무 등에 어려움을 겪었지만 현재는 그러한 어려움

은 대부분 해결이 되었고 학교 현장에서 학생들의 방역 관리, 학생들의 수업 참여, 학생들의 집중력 저하 문제 

등에서 어려움을 겪고 있어 새로운 형태의 어려움이 등장한 것을 살펴볼 수 있었다.  

마지막으로 교사들의 전망 및 제언점에 대해 살펴보았다. 코로나 19 이후 급변하는 환경 속에서 교사들의 어

려움을 해소하고 블렌디드 러닝 수업을 이끌어 갈 역량을 신장하기 위해 교사들의 역량개발을 지원해야 한다. 

심층 면접에서 많은 교사들이 현재 빠르게 변화하는 교육 상황 속에서 현재 교육부의 방향이 블렌디드 러닝을 

필수로 보고 있다고 보았고, 교사들도 이에 발맞추어 전문성을 갖추어야 할 것을 인지하고 있었다. 따라서 교

사들의 전문성을 키우기 위한 블렌디드 러닝 관련 연수의 필요성을 제기하였다. 교사들이 제언한 교원연수 주

제 중 공통적으로 언급된 교원연수 주제는 ‘디지털 기술 활용’, ‘교육 콘텐츠 제작’, ‘블렌디드 러닝 수업 성공 

사례’, ‘학생들의 학습 동기 향상 방법’, ‘효과적인 교수방법’, ‘심리 및 생활지도’ 측면이 있었다. 교사들의 필요

에 맞는 연수를 실시한다면 더 높은 수준의 전문성을 갖춘 교사를 양성할 수 있을 것이다. 마지막으로, ‘코로

나 종식 이후 블렌디드 러닝 수업 활용 의향’에 대해서도 교사마다 의견이 달랐다. 코로나 19 종식 이후 블렌

디드 러닝 수업 활용 의향이 있다고 대답한 교사들의 이유는 다음과 같은 큰 카테고리로 나누었다. ‘블렌디드 

러닝 수업이 갖는 장점’, ‘학생들의 높은 흥미’, ‘교육의 방향성과 부합’, 그리고 ‘교수학습에 효과적’이라는 의견 

때문이다. 그 중, ‘블렌디드 러닝 수업이 갖는 장점’ 때문이라고 한 교사들은 물리적인 시간을 절약할 수 있으

며, 학생들 개개인의 참여도와 학습현황을 쉽게 확인하는 것이 가능하다는 의견이 있었고, 수업 결손 학생 발

생 시 유용하다는 의견도 있었다. 또한, ‘교수학습에 효과적’이라고 답변한 의견 중 동일한 내용을 동일한 방법

으로 전달하고 수업 시간 중에는 이를 활용하여 활동을 진행하는 것이 학생들의 집중도를 효과적으로 높였고, 

미래 세대 학생들이 갈수록 디지털 친화적이고 수업 중에도 디지털 기기를 활용하여 학습 활동을 하거나, 자

신의 의견을 드러내는 활동을 진행할 경우 훨씬 집중도가 높았기 때문이라고 하였다. 또한 수업 영상을 통해 

여러 차례 복습하고 자신의 학습 흐름에 맞게 수업을 들었다는 학생의 피드백도 들었기에 교수학습 및 학생의 

학습 효과에도 도움이 된다고 답하였다. 반면, 코로나 19 종식 이후 블렌디드 러닝 수업 활용 의향이 없다고 

답변한 교사들은 크게 ‘대면 수업보다 낮은 학습효과’ 그리고 ‘학생들의 참여도 저하’의 이유를 언급하였다. 대

면 수업보다 낮은 학습효과’라고 답한 교사들은 대면으로 상호작용하는 것이 가장 효과적이라는 의견을 제시

하였고 ‘학생들의 참여도 저하’라고 답변한 교사는 자기주도적 학습 능력이 부족한 학생들은 온라인 학습에 적

극적으로 참여하지 않으며, 아직까지 한 수업 당 학생 수가 많아 블렌디드 러닝이 추구하는 개별화 학습 설계

에는 어려움이 있어보인다는 점이 큰 문제로 인식되었다.  

 

제안 
 

본 연구의 결과를 통해 다음과 같은 시사점을 얻을 수 있었다. 첫째, 코로나 19로 인해 미래 교육의 모습이 

앞당겨진 것은 사실이며, 이에 교사들은 새로운 변화된 교육의 형태를 받아들일 준비를 해야 한다. 본 연구에



 

서도 교사의 경력, 나이, 블렌디드 수업의 활용 경험 유무 등의 이유보다는 교사의 내적 동기 및 변화를 받아

들이는 유연한 태도 및 마음가짐이 블렌디드 러닝에 대한 인식에 많은 영향을 끼쳤다는 것을 확인하였다. 따

라서 빠르게 변화하는 교육 상황 속에서 교사들도 이에 발맞추어 유연한 태도 및 전문성을 갖추어야 할 것이

다. 둘째, 교사들은 온라인 수업에서 학생의 수업 참여를 높이고 학습 흥미를 유발하기 위한 교수 전략을 모색

해야 한다. 코로나 19 초반에는 온라인 수업을 진행하는 것 자체에 초점이 맞추어져 있었다면 현재는 학생들

이 수업에 잘 참여시키는 것에 더욱 초점이 맞추어져 있었다. 코로나 19 초반에는 교사들이 막연한 부담감, 

온라인 수업의 실시, 기술적인 측면, 학생들의 출결 확인 업무 등에 어려움을 겪었지만 현재는 그러한 어려움

은 대부분 해결이 되었고 학교 현장에서 학생들의 방역 관리, 학생들의 수업 참여, 학생들의 집중력 저하 문제 

등에서 어려움을 겪고 있어 새로운 형태의 어려움이 등장한 것을 살펴볼 수 있었다. 따라서 새롭게 직면한 문

제를 해결하기 위해 교사들이 블렌디드 러닝의 효과를 극대화하기 위한 수업방안을 모색할 필요가 있다. 마지

막으로 수업의 목표와 수업 활동을 고려하여 다양한 형태의 온라인 수업을 운영해야 한다. 영어라는 과목의 

특성상 세계와 연결하려고 배우는 과목인 점을 고려했을 때 블렌디드 러닝으로 인해 학생들이 실제 세계와 연

결하는 경험을 확장시킬 수 있는 가능성을 갖고 있다. 예를 들어 교사 F는 학생들이 실제로 유튜브에 댓글을 

다는 활동도 실시하여 학생들이 영어를 인터넷을 통해서 영어를 실제로 사용해 보는 경험을 수업 시간에 할 

수 있다는 점이 코로나 19 나타난 긍정적인 변화라고 답변하였다. 이처럼 영어 과목이라는 특성과 공간 제약

을 없애주는 온라인 환경을 활용하여 다른 국가의 외국인들과 함께 블렌디드 러닝 방식으로 연합해서 수업하

는 형태도 시도할 수 있을 것이다. 그 결과 학생들도 흥미를 더욱 가질 것이고 학생들이 자연스럽게 영어권 

문화에 대해 더욱 쉽게 접할 수 있기에 한국의 문화도 함께 공유하면서 문화 교류 수업으로까지 확장할 수 있

을 것이다. 

단, 블렌디드 수업이 개선되고, 나아가 앞으로의 영어 수업 전반에 바람직한 변화를 가져오기 위해서는 교사 

개인의 노력만으로는 부족하다. 이를 위해서는 교육부를 비롯한 관계 당국의 정책적 지원과 노력도 뒷받침되

어야 할 것이다. 이를 위해 교육 당국은 온라인 수업과 관련한 교사 요구 분석을 토대로, 기술 활용을 넘어 수

업 설계와 교수 전략과 관련된 다양한 연수 프로그램을 개발하여야 한다. 본 연구에서 교사들이 공통적으로 

언급한 교원연수 주제는 ‘디지털 기술 활용’, ‘교육 콘텐츠 제작’, ‘블렌디드 러닝 수업 성공 사례’, ‘학생들의 학

습 동기 향상 방법’, ‘효과적인 교수방법’, ‘심리 및 생활지도’ 측면이 있었다. 교사들의 필요에 맞는 연수를 실

시한다면 더 높은 수준의 전문성을 갖춘 교사를 양성할 수 있을 것이다. 

본 연구 결과를 통해 코로나 19 이후 코로나 19 전후 블렌디는 러닝 영어수업에 대한 현직교사의 인식이 어

떻게 변화하였는지, 코로나 19 직후와 현재 어떠한 변화가 나타났는지, 그리고 앞으로의 블렌디드 러닝 수업

에 대한 현직 교사들의 제언은 무엇인지에 대한 현직 중등영어 교사들의 생생한 목소리를 바탕으로, 코로나19

와 같은 예상치 못한 상황으로 인한 교육적 비상사태에서 블렌디드 수업을 더 잘 준비할 수 있는 기초 자료를 

제공하고자 한다. 또한, 코로나19를 계기로 급격하게 변화하고 있는 교육환경 속에서 미래 영어교육에 대한 

시사점을 제공할 수 있기를 기대한다. 
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중등학교 영어교사의 감정노동 

이문희 (대전복수고등학교) 

 

서론 
 

영어교사가 된다는 것은 영어 교수·학습에 대한 전문 지식을 갖추는 것만을 의미하지 않는다. Gkonou, 

Dewaele, & King (2020)의 책 제목 ‘The emotional rollercoaster of language teaching’처럼 영어를 가르친다는 

것은 교사로 하여금 ‘감정의 롤러코스터’를 타는 경험이며, 이러한 감정의 내부 역동을 조절하고 관리하는 감

정노동의 경험을 필요로 한다. 한국에서 영어교사는 영어 교과지도를 담당하는 교과담임교사인 동시에, 다양한 

행정업무를 수행하고, 학급담임교사 혹은 비담임교사로서 상담을 비롯한 학생의 생활지도를 담당한다. 교사는 

이 과정에서 학생을 비롯해 학부모, 동료 교직원, 관리자 등 다양한 인간관계를 맺으며 근무수행을 위해 이들

과 원만한 인간관계를 형성해야한다. 때로는 교육정책을 현장에 실현하는 최하위 공무원으로서 학교나 교육부

를 대변하여 민원인의 불만에 응대하는 것 또한 교사의 역할 중 하나이다. 이러한 교직 생활 전 과정에서 교



 

사는 학교와 사회의 요구에 맞는 감정 표현을 하며 자신의 감정을 관리해야한다. 

교사로서의 근무 경험은 연구자에게 감정노동자로서의 정체성을 갖게 해주었다. 화가 나도 속으로 삼키고, 인

내심을 갖고 학생을 지도하며, 때로는 민원 전화에 친절한 목소리로 응대해야하는 교사로서의 생활은 일상적

으로 감정을 조절할 것을 요구했다. 실제로 교직은 Hochschild(1983)의 감정노동 직종에 대한 3가지 기준을 

만족한다: 교직은 교사와 다른 구성원 사이의 대면 접촉을 필요로 하며, 학생이나 다른 구성원에게 감정 상태

를 표출하도록 요구하며, 문화적이며 전문적 기준에 맞추어 교실이나 학교 환경에서 교사의 감정에 대한 외적

인 통제를 요구한다. 

우리나라에서 교사의 감정노동은 2010년대에 들어서야 본격적으로 연구되었으며, 그마저도 초등학교나 중학교 

등의 일부 학교급, 상담, 특수, 체육, 과학 등 일부 교과급에 한정되어있다.(손준종, 2011; 김소정, 2021; 주영효, 

2018; 정윤우, 2014) 영어교사의 감정노동에 대해서는 신규교사나 사교육 종사자만을 대상으로 연구되었다는 

점에서, 본 연구자는 다양한 배경의 중등학교 영어교사가 경험한 감정노동을 확인하고자 했다. 

본 연구는 김소정(2021)의 정의를 기초로 영어교사의 감정노동을 ‘영어교사가 학교 안팎에서 학교와 사회에서 

요구하는 감정 규칙이나 행동 규범에 따라 자신의 감정과 태도를 관리하고 조절하려는 노력’으로 정의했으며, 

선행연구에 따라 감정과 태도를 관리하는 데 있어 감정과 태도를 나타내는 언어표현과 더불어 반언어적인 표

현(목소리의 톤)과 비언어적인 표현(몸짓, 눈빛, 얼굴표정) 또한 관리 대상에 포함하는 것으로 보았다. 

연구자는 영어교사의 감정노동 경험을 파악하고자 다음과 같은 네 가지 연구 문제를 설정하였다. 

 

1. 영어교사의 감정노동은 어디에서 오는가? 

2. 영어교사는 어떠한 감정노동을 경험하는가? 

3. 영어교사가 경험하는 감정노동은 그들의 수업에 어떠한 영향을 미치는가? 

4. 영어교사는 감정노동을 줄이기 위해 무엇이 필요하다고 생각하는가? 

 

연구방법 
 

이 연구에서 연구자는 최대한 다양한 배경의 참여자를 선정하여 각기 다른 상황에 놓인 참여자들이 어떠한 감

정노동 경험을 하고 있는지 확인하는 것을 목표로 했다. 따라서 연구 참여자의 성별, 경력, 현재 근무 지역과 

근무 학교급(중·고등학교), 학급담임 여부, 보직(부장) 여부를 고려하여 참여자를 모집하였고, 휴직 중인 교사를 

제외하고 인터뷰 당시 재직 중인 교사만을 대상으로 하여 생생한 현장 경험을 들을 수 있도록 했다. 전국의 

영어교사 12명이 연구에 참여하였으며, 참여자에 대한 기초 정보는 아래 <표1>과 같다. 

 

참여자 

이름 
성별 경력 지역 학교급 

학급담임 

여부 

보직 

여부 

교사A 남 5년 전라권 중학교 - 부장 

교사B 남 8년 경상권 중학교 담임 - 

교사C 여 13년 경상권 중학교 - 부장 

교사D 여 14년 충청권 중학교 - - 

교사E 여 4년 전라권 고등학교 담임 부장 

교사F 여 7년 경상권 고등학교 담임 - 

교사G 남 8년 충청권 고등학교 담임 - 

교사H 여 10년 전라권 고등학교 - - 
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교사I 여 11년 충청권 고등학교 - - 

교사J 여 18년 충청권 고등학교 - 부장 

교사K 여 19년 수도권 고등학교 담임 - 

교사L 여 25년 충청권 고등학교 - 부장 

표1: 참여자 기초정보 

 

인터뷰는 코로나19 상황을 감안하여 화상회의 프로그램 Zoom을 사용하여 온라인으로 진행하였다. Zoom을 선

택한 이유는 화면을 보면서 인터뷰함으로써 목소리 외에도 참여자의 얼굴표정과 제스쳐까지 확인하여 연구자

가 참여자가 느낀 감정을 더 생생하게 확인하려는 목적에 적합하였고, 온라인 수업에서 많이 쓰이는 프로그램

인 만큼 참여자들이 친숙하게 사용할 수 있을 것으로 예상했기 때문이다.  

온라인 인터뷰의 특성상 시공간의 제한이 크지 않았기 때문에 장소는 집이나 학교, 시간은 오전, 오후, 야간 

등 다양한 환경에서 인터뷰가 진행되었다. 전체 인터뷰 시간은 참여자 1인당 약 1시간 30분에서 3시간 사이로, 

연구에 대한 설명 및 참여자의 기초 정보에 대한 질문 부분, 연구와 관련 없는 내용을 제외하고 전사하였을 

때 평균 1시간 45분 분량이었다.  

본 연구에서는 반복적 비교분석법을 활용하여 인터뷰 자료를 분석하였다. 반복적 비교분석법은 개방코딩-범주

화-범주 확인의 세 단계를 통해 진행된다. 자료의 분석을 위해 전체 인터뷰 전사자료를 반복적으로 읽으며 인

상적이거나 중요하다고 생각되는 부분을 표시하였고, 한글 프로그램을 이용해 그 부분을 발췌해 따로 모은 다

음, 코딩의 이름(주제)을 붙였다. 코딩된 주제를 다시 한 데 모아 읽으면서 관련된 것들끼리 묶어 범주화를 하

고, 상위 범주가 더 없는지 확인하였다. 자료 분석은 직선의 과정이 아닌, 필요에 따라 이전의 단계로 돌아가

서 다시 분류해보거나 원자료를 다시 읽으며 잘못 해석한 부분이 없는지 확인하는 반복적 과정으로 진행되었

다. 

 

결과 및 논의 
 

본 연구는 중등학교 영어교사의 감정노동 경험을 다음과 같이 살펴보았다. 먼저 교사의 인식을 토대로 감정노

동이 어디에서 오는지 확인하였다. 연구에 참여한 교사들은 학생 앞에서의 감정표현규칙을 다양하게 갖고 있

었으나 공통적으로 긍정적인 감정은 표현할 수 있다고 보았으며, 부정적인 감정은 표현하더라도 표현방식에 

주의를 기울여야하고 특히 극도의 부정적인 감정은 표현하지 않아야한다고 생각했다. 또, 감정을 크게 표현하

지 않으면서 이성적인 태도를 보이는 것 또한 이상적인 감정표현으로 여겨졌다. 감정표현규칙은 대상과의 관

계에 따라, 또 교사의 경험과 성장에 따라 변화하는 것으로 확인되었다. 

교사가 학교에서 맺는 인간관계에 대한 인식은 학생, 학부모, 동료교사, 관리자로 나누어 살펴보았다. 교사는 

학생과의 관계가 수업에 영향을 미치기 때문에 학생들과 긍정적인 관계를 맺고자 했으며, 학생에게 긍정적인 

감정과 부정적인 감정을 모두 느끼며 때로는 양가감정을 동시에 느끼기도 했다. 교사는 학생에게 감정표현을 

하는 데 있어 학생의 특성과 교육적 효과를 고려하고 있었다. 학부모는 교사에게 특정 사건을 중심으로 만나

는 한시적 관계이며, 학부모에 대한 부정적인 경험은 학부모와의 관계에서 부정적인 감정을 느끼고 있음을 보

여준다. 동료교사는 매일 보고 얘기해야하는 사이로 교사들은 동료교사의 시선을 의식하고 있었으며, 업무로 

인해 부딪치면서 갈등을 경험하고 있었다. 부장교사 중에서는 교과교사라는 정체성보다 부장교사라는 정체성

을 더 중요하게 느끼는 경우가 존재했다. 교장, 교감을 의미하는 관리자는 교사들이 드물게 만나고 있으나, 대

등하지 않은 관계로 인해 관리자에게는 의견은 말하더라도 감정은 표현하지 않아야한다는 인식을 갖고 있었다. 

인간관계 외에 교사의 감정에 영향을 주는 교육정책 및 제도, 사회에 대한 교사의 인식도 확인해보았다. 교사

들은 자신들에 대한 사회적 시선이 부정적이라고 느끼고 있었다. 교사에게는 높은 윤리적 잣대가 가해지므로 



 

학교 밖에서는 자신이 교사임을 밝히지 않았다. 교사는 언론에서 비난 받는 존재이며, 학교 자료나 교사의 개

인정보는 보호되지 않는다는 점에서 학교가 ‘동네북’처럼 만만하게 여겨진다고 느꼈다. 교사들은 학교 외부의 

시선을 의식하며 행동을 조심하고 있었다. 

교육정책과 교육제도, 교육부에 대한 인식 또한 부정적이었다. 현장을 고려하지 않는 교육정책을 수행해야하는 

교사들은 자신이 ‘부속품’이라고 느꼈으며, 실효성 없이 업무 부담만 늘리는 정책에 대한 피로감과 회의감, 억

울함을 느끼고 있었다. 특히 교원성과급제가 그 대표적인 제도로, 합의되지 않은 상태에서 진행됨에 따라 힘들

고 갈등을 일으키는 제도로 제시됐다. 새로운 교육정책 도입 과정과 코로나19라는 예상치못한 팬데믹 상황에

서 교육부와 교육청, 교육감은 교사들에게 도움이 되기보다는 교사의 사기를 저하시키는 면이 있음이 지적되

었다. 그 결과, 교사들은 업무 과중 상태를 호소하고 있었다. 

연구에 참여한 교사들은 담임교사로서의 부담감과, 학생지도의 어려움, 민원을 조심해야한다는 압박감을 느꼈

다. 이들은 부담감과 책임감을 느끼는 동시에 무력감을 느끼고 있었다. 한편 영어교과 교사로서 이들은 수업이 

성공적이고 학생들과의 관계가 좋을수록 긍정적인 감정을 느끼는 것으로 나타났다. 그러나 영어교과의 특성으

로 인해 교사들이 겪는 어려움이 존재했으며, 비원어민으로서 영어실력에 대한 의심을 받으며 끝없는 영어공

부에 대한 부담을 느끼고 있었다. 이러한 교사의 영어실력에 대한 도전과 젊은 영어교사에 대한 선호가 맞물

려 영어교사들은 나이 들어서도 영어교사를 할 수 있을지에 대한 의문을 갖고 있었다. 

구체적인 감정노동 경험을 살펴보면, 영어교사는 다양한 학교 구성원을 대상으로 감정노동을 하고 있었으나 

흥미롭게도 학생보다 동료교사를 주된 감정노동대상으로 답한 경우가 더 많았다. 감정노동의 주된 대상이 구

성원의 성향이나 맡은 업무에 따라 변동적이라는 점도 확인되었다. 영어교사는 교실에 들어가기 전부터 감정

노동을 하고 있었으며, 학생들과의 관계에서 격려하기, 감정 숨기기, 분노 다루기, 솔직한 감정 드러내기, 추가

적인 내면행위, 타협과 포기라는 전략을 사용하고 있었다. 학부모와 동료교사, 관리자와의 관계에서 사용하는 

전략은 상대적으로 단순했으며 주로 불편한 감정 숨기기, 긍정적인 감정 보여주기, 회피하기로 나타나 이들과

의 관계에서 갈등과 충돌을 피하려는 목적이 우선임을 파악하였다. 

감정노동은 교사 개인과 수업에 영향을 미쳤다. 교사 개인은 지속되는 불편한 감정을 경험했으며, 지나친 감정

노동으로 인해 감정조절이 어렵거나, 피로와 신체적 증상을 경험했다. 감정조절을 통해 교사는 학생들과의 관

계가 좋아지고 수업과 학생 성취에 긍정적인 결과를 얻을 수 있었다. 그러나 수업에 부정적인 영향도 있었다. 

교사들은 외부에서 받은 감정이나 스트레스를 가급적 숨기려고 하며 다른 때와 똑같이 수업을 진행하였다. 그

러나 상대적으로 수업이 단조로워질 가능성을 인식하고 있었으며, 감정을 숨기기 어려울 때에는 솔직하게 말

하고 양해를 구하는 방법을 사용하였다. 수업이나 평가를 계획할 때에 동료 영어교사와의 소통이 어려운 경우

에는 새로운 자료나 수업방식을 시도하는 대신 교과서 위주로 수업을 했으며, 이에 특정 학년이나 특정 부분

을 전담하는 교사들은 하고싶은 수업을 자유롭게 시도해볼 수 있었다. 교사들은 수업이나 평가와 관련한 문제 

발생을 예방하려고 노력했으며 따라서 새로운 것을 시도하기보다는 안전한 길을 택하는 모습을 보였다. 

교사의 감정노동을 줄일 수 있는 방법으로 교사들은 크게 개인적 차원에서의 노력과 정책적 제도적 지원, 인

식의 변화를 언급하였다. 개인적 차원의 노력은 여가활동을 통한 일과 개인생활 분리, 타인에 대한 수용, 면밀

한 평가문항 검토, 학생에게서 거리 두기가 포함되었다. 정책적 제도적 지원으로는 교사의 정신건강 돌봄을 지

원, 교과전문성 향상 연수 기회 제공, 실질적 교사보호 체계 마련, 업무환경 개선 및 업무부담 경감이 언급되

었다. 인식의 변화로는 교직사회 내부의 수평적, 민주적 변화 및 육아하는 교사에 대한 인식 변화, 그리고 교

사에 대한 사회적 인식의 제고가 요구되었다. 

본 연구의 결과는 영어교사가 처한 현실에 대해 보여준다. 교사에 대한 사회적 기대와 요구가 높으며, 그들의 

근무 환경은 교사를 보호해주지 못하고 있다. 교사는 정책 수행에 있어 충실한 수행자가 될 것을 요구받지만, 

새로운 정책을 실행하고 변화에 대응하기 위해 필요한 예산, 인력, 연수는 모두 충분히 제공되지 못한다. 사회

적 지지는 학교 안팎에서 모두 부족하다. 일반적인 교사들의 상황에 더해, 영어교사는 한국인 영어교사로서 끝

없는 영어능력 계발의 필요를 느끼며 스트레스가 가중되고 있다. 또 비원어민이라는 이유로 자신의 전문성을 
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의미하는 영어가 거꾸로 교사로서의 권위를 위협하는 상황에 놓인다. 이러한 상황은 영어교사가 교사효능감과 

심리적 안녕감을 획득하기 어렵게 만든다. 교사들은 새로운 것을 시도하기보다는 방어적인 자세를 취할 수 밖

에 없는 환경에 놓여있으며, 교사들에게서 체념과 회의감, 무력감의 정서 또한 관찰되었다.  

교사들이 학생들과의 관계에서는 다양한 전략을 사용하며 특히 자연 행위도 사용할 수 있었던 반면에 다른 성

인 구성원들(학부모, 동료교사, 관리자)와의 관계에서는 표면 행위 위주로 감정노동전략을 사용했다는 사실은 

교사들이 학생 이외의 관계에서 감정부조화를 많이 경험하고 있음을 의미한다. 이러한 상황이 계속될 경우, 교

사 개인의 직무소진으로 이어질 가능성이 높으며, 직무소진에 따라 수업도 감정교류를 줄이고 사무적, 형식적

으로 바뀔 가능성이 있다. 또, 일반 교사들이 겪는 어려움에 더해 영어교사로서 겪는 어려움은 경험 많은 영어

교사들이 진로상담교사 등으로 이탈하거나 교직을 벗어날 가능성을 높여준다. 실제로 여러 교사들이 영어교사

를 오래할 수 있을지 의문과 우려를 갖고 있는 점으로 볼 때 영어교사의 자기효능감을 높이기 위한 정책적 지

원이 필요할 것으로 보인다. 

 

제안 
 

연구자는 연구 결과 및 논의를 바탕으로 영어교사의 감정노동을 줄일 수 있는 방법을 아래와 같이 제언하고자 

한다. 

첫째, 정부 차원에서 교사의 정서 돌봄을 위한 실질적인 대책 마련이 필요하다. 먼저, 교사의 정신건강을 위해 

전문가와의 정기적인 상담을 실시할 것을 제안한다. 또, 추가적인 업무 부담 없이 참여할 수 있도록 마음 돌봄 

프로그램의 접근성을 확대하고, 교사들이 교직생활의 어려움을 나누고 정보를 공유할 수 있도록 자조 모임 성

격의 연수프로그램을 제공함으로써 교사들이 사회적 지지를 얻고 심리적 자원을 획득할 수 있도록 도와야한다. 

둘째, 교사의 수업을 우선으로 하여 근무 환경 개선 및 업무 부담 경감을 위해 노력해야한다. 교육 변화를 요

구하는 정책과 제도 실시에 앞서, 교사가 수업에 집중할 수 있는 환경을 조성하고 이들이 수업 준비와 평가에 

쓸 수 있는 시간을 확보해야한다. 또한 현재의 위클래스처럼 실질적으로 교사를 지원해줄 수 있는 전문적 지

원팀을 구성할 필요가 있다. 

셋째, 교과교사의 전문성 향상을 위한 연수 및 수업 공개를 활성화해야한다. 특히 영어교사를 위한 전문성 향

상 기회를 계속 제공하여 교과전문성과 연관된 감정노동을 예방하고, 영어교사의 이탈을 방지해야한다. 

넷째, 교육권에 대한 사회적 합의가 필요하다. 현재의 학생지도의 어려움은 학생인권과 교권이 서로 대립하는 

개념으로서 논의되어온 것에 기초하여, 학생인권을 강조하는 흐름에 의해 교권이 축소되고 약화되면서 교사의 

학생지도 방법의 대안이 제대로 마련되지 않은 것에 기인한다. 프랑스의 경우 학생인권이나 교권 이전에 교육

권, 즉 교육에 대한 권리를 중심으로 논의가 이루어졌으며, 이에 따라 교육을 방해하는 행동에 대한 제재가 이

루어지고 있다. 마찬가지로 우리나라에서도 교육권을 중심으로 새롭게 논의를 시작하여, 교육에 대한 방해요소

들을 어떻게 해결하고 교사를 지원할 것인지에 사회적인 공감대를 형성할 필요가 있다. 

다섯째, 교육정책 수립 과정에서 교사의 의견을 적극적으로 청취하고 반영하여야 한다. 교사는 단순히 정책의 

충실한 수행자가 아니라 교육현장의 전문가로서 존중받아야하며, 교육정책 시행 시 예상되는 현실적인 어려움

에 대해 교육정책 계획 단계에서부터 현장의 목소리가 반영될 때 교사의 자기효능감 및 행위주체성(agency) 

또한 향상될 것이다. 

여섯째, 수평적, 민주적 교직 문화의 정착을 위해 교원 및 정부 차원에서의 노력이 필요하다. 일방적인 지시 

하달의 문화에서 벗어나 서로를 존중하고 자유롭게 소통할 수 있는 문화를 만들 수 있도록 의식적인 노력 및 

제도적인 변화가 필요하다. 

마지막으로, 예비교사 교육 및 현직교사 교육에서의 감정노동 관련 연수프로그램 제공을 제안한다. 연구 참여

자들이 말했듯이 교사의 감정노동은 피할 수 있는 것이 아니며 원만한 인간관계를 통한 성공적인 직무 수행을 

위해 필수적이라 할 수 있다. 따라서 감정노동에 대한 인식을 높이고 다양한 감정노동 전략과 사례에 대해 배



 

울 수 있도록 연수프로그램을 제공한다면, 교사가 실제 현장에서 감정노동을 수행할 때 부정적인 영향을 줄일 

수 있도록 기여할 수 있다. 또, 연구 참여자 일부가 경험한 것처럼, 신규교사가 교직 초반에 겪게 되는 시행착

오를 미리 대비하고 예방할 수 있게 도울 수 있다는 점에서 감정노동 및 감정지능 관련 교육의 필요성이 강조

된다. 
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코로나19 상황에서 온라인 수업을 실시한 중등 영어 교사의 경험에 대한 이해 

박민주 (매천고등학교) 

 

서론 
 

코로나19라는 사상 초유의 세계적 대유행 감염증 사태는 정치, 경제, 문화 등 사회 전반을 급속히 변화시키고 

있으며, 이로 인한 변화의 핵심 키워드는 바로 ‘비대면’이다. 바이러스 전파를 차단하기 위한 ‘사회적 거리두기’ 

방침 속에서 이제껏 대면으로 이뤄지던 많은 일이 온라인으로 전환되었으며 이러한 변화는 교육 분야에서도 

일어났다. 코로나19 발생 이후 세 차례 등교 개학을 연기해오던 교육부는 학생의 학습 공백을 해소하고, 코로

나19 위기에 능동적으로 대응하고자 온라인 개학을 결정했고 전국 모든 초‧중‧고 및 특수학교’는 교육부의 이 

같은 결정에 따라 정규교육과정에서는 처음으로 온라인 수업으로 정규 수업을 실시하게 되었다(교육부, 2020. 3. 

31).  

코로나19로 인한 온라인 수업은 전국단위로 모든 학교, 교사, 학생이 참여한 전면 온라인 수업 상황이라는 점

에서 이제껏 온라인 수업에 관한 연구에서 다루어지지 않았던 맥락적 특수성을 지니고 있다. 김상미(2020)는 

코로나19로 촉발된 지금의 온라인 수업 상황을 교육에 참여하는 사회구성원 전체가 주목하고 경험하는 하나
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의 ‘사회 현상’이자 ‘교육체제에서의 거대한 변화’라고 하였다. 이러한 이유로, 코로나19로 인한 온라인 수업은 

시작과 동시에 활발히 논의되었다. 오지수(2020)는 전면 온라인 수업의 도입으로 기기 및 인터넷 사용 환경 

확보 문제, 기기 및 예산 부족, 접속자 수 증가로 인한 서버 불안정 상황이 발생하기도 했음을 지적했다. 이 

외에도 온라인 수업으로 인한 학습 격차 심화, 온라인 수업의 질과 효용성 문제, 온라인평가의 형평성과 공정

성 문제, 사생활 침해, 저작권 문제 등이 온라인 수업을 실시하는 동안 끊임없이 제기되었다(박선호 & 최희경, 

2020; 오재호, 2020; 박종관, 2020. 3. 31; 신영경, 2020. 4. 9; 전승현, 2020. 6. 25). 한편에서는 코로나19를 계기로 

에듀테크 시장이 활성화되고, 온라인 교육이 더욱 확대 발전될 것이라는 전망이 논의되기도 하였다(장래혁, 

2020; 최성철, 2020; 정성호, 2020). 그러나 이와 같은 논의는 대부분 온라인 수업 상황에서 단편적으로 발견되

는 현상에 초점이 맞춰져 있어, 구체적 맥락 속에서 깊이 있게 수업상황을 이해하기에는 부족함이 있다. 또한, 

학교 현장의 혼란 속에서 ‘온라인 수업’이라는 새로운 도전을 마주한 교사들이 어떤 어려움을 겪고, 무엇을 경

험하며, 무엇을 생각하는지 그들의 입장에서 들여다본 연구는 아직 많지 않다. 

이에 본 연구는 연구자가 관심을 가지고 있는 중등 영어 교육에 초점을 두고, 코로나19 사태로 인해 대면 수

업이 불가능한 상황에서 정규교육과정으로 온라인 수업을 실시하게 된 중등 영어 교사들의 온라인 수업 경험

을 그들의 목소리를 통해 심층적으로 이해하고, 이러한 온라인 수업 경험이 그들에게 어떤 의미를 갖는지 살

펴보고자 한다. 이를 통해 온라인 수업의 개선 방향을 모색하고, 언제 다시 올지 모르는 온라인 개학 상황에 

더 잘 대비할 수 있도록 기초 자료를 제공하고자 한다. 또한, 코로나 19를 계기로 급격하게 변화하고 있는 교

육 환경 속에서 미래 영어 교육의 방향을 설정하는 데 도움이 되기를 기대한다. 

본 연구를 위한 구체적 연구 문제는 다음과 같다. 

 

1. 코로나19 상황에서 온라인 수업을 실시한 중등 영어 교사들은 어떤 상황에서 어떻게 온라인 수업을 설계하

고 준비하였나? 

2. 코로나19 상황에서 온라인 수업을 실시한 중등 영어 교사들은 온라인 수업을 실시하는 과정에서 어떠한 경

험을 하였는가? 

3. 코로나19 상황에서의 온라인 수업 실시 경험으로 인해 중등 영어 교사들에게 나타나는 변화는 어떠한가? 

 

연구방법 

 

본 연구는 의도적 표집(purposeful sampling)’을 실시하기 위해 온라인 개학이 발표된 2020년 4월 당시 재직 중인 A광역시 중등영어 교사들을 대

상으로 이메일이나 문자 등을 통해 본 연구의 목적과 연구 내용에 대해 간략히 알리고, 연구 참여에 관심을 보인 교사들을 대상으로 개별 연

락을 취해, 이들 중 주기적인 인터뷰가 가능하고 연구에 적극적인 참여 의지를 보여준 중등 교사 5명을 연구 참여자로 최종 선정하였다.  

본 연구에서는 교육부가 제시한 3가지 온라인 수업 운영 방식(실시간 쌍방향 수업, 콘텐츠 활용 중심 수업, 과제 수행 중심 수업)(교육부, 2020. 

3. 27.)이 실제로 어떻게 적용되는지 모두 살펴보고 싶었으나 실시간 쌍방향 수업을 실시하는 교사가 많지 않아 실시간 쌍방향 수업 운영 방식

을 선택한 교사는 섭외하지 못했다. 본 연구의 참여 교사들은 모두 콘텐츠 활용 중심 수업과 과제 수행 중심 수업을 혼합한 형태의 수업을 실

시하였다. 연구에 참여한 교사들에 대한 기초 자료는 다음의 <표 1>과 같다. 

 

표 1 연구 참여 교사 기초자료 

교사 성별 
교육  

경력 
학교급 

교육  

학년 

온라인 수업에서 주로 

사용한 콘텐츠 

M1 남 12년 중학교 1,2학년 자체 제작 강의 동영상 

M2 여 23년 중학교 2학년 자체 제작 강의 동영상 



 

H1 여 15년 고등학교 3학년 EBS 제공 강의 동영상 

H2 여 17년 고등학교 3학년 EBS 제공 강의 동영상 

H3 여 9년 고등학교 1,3학년 EBS 제공 강의 동영상 

 

 

본 연구는 연구 참여자들의 온라인 수업 경험을 이해하고 이러한 경험이 영어 교사로서의 그들의 인식에 어떠한 영향을 미치는지 살펴보는 

것을 목적으로 수행되었다. 이에 연구자는 일회적인 인터뷰나 수업 관찰만으로는 이러한 목적을 달성하기 어렵다는 판단하에, 실제적 맥락 

속에서 참여 교사들의 경험과 이러한 경험이 그들의 인식 미친 영향을 상세하고 복합적으로 이해하고자 각 참여 교사와 약 3개월에 걸쳐 총 

5회의 개별 심층 인터뷰을 진행하였다. 심층 인터뷰는 4월 중순부터 등교 개학이 재개되었던 7월 말까지로 전면 온라인 수업이 실시되던 시

기를 전후로 진행되었으며 코로나19로 인해 대면 만남을 부담스러워하는 연구 참여자들을 고려하여 인터뷰는 대부분 전화로 진행하였다. 

인터뷰는 사전에 인터뷰 가이드를 준비하되, 참여 교사의 반응에 따라 캐묻기(probing)등의 인터뷰 기법을 사용하여 추가적인 질문의 가변성

을 어느 정도 허용하는 반구조화된 인터뷰로 진행하여 연구 참여 교사가 자신의 이야기를 자유롭게 표현할 수 있도록 하였다. 온라인 수업이 

실시되는 기간 동안 수행된 첫 3회의 인터뷰는 온라인 수업 준비와 실행 과정, 수업 관련 에피소드, 수업을 운영하며 느낀 점이나 어려움 등 

참여 교사의 온라인 수업 준비와 실행 과정에서의 경험을 이해하는데 중점을 주고 진행되었다. 나머지 2회의 인터뷰는 등교 개학이 재개된 

이후에 진행하였는데, 이를 통해 참여 교사들이 자신이 경험한 전면 온라인 수업 상황을 재개된 교실 수업 상황과 비교해보며 생각을 정리하

고 자신의 경험을 성찰할 시간을 가질 수 있도록 하였다. 인터뷰 질문은 앞으로 영어 수업에 대한 전망이나 교사 역할 변화에 대한 예상 등의 

내용 등으로 구성하여 온라인 수업 경험이 수업과 교사 역할에 관한 참여 교사의 인식에 어떠한 영향을 미쳤는지를 중점적으로 알아보고자 

하였다. 이 밖에도 참여 교사들이 수업에 사용하는 교과서와 교재, 학습 자료, 수업 계획서, 학교교육계획서, 교내 연수 자료 등 각종 문서를 수

집하여 연구에 활용하였다. 

질적 연구에서 자료 분석 과정은 자료의 수집과 동시에 이루어지는 과정이다(Merriam & Tisdell, 2015). 이에 본 연구는 3개월여간 자료 수집 기

간 동안 초기 자료 분석도 함께 실시하였다. 자료 수집이 끝난 후에는 반복적 비교분석법(constant comparative method)을 사용하여 개방 코딩, 

범주화, 범주 확인의 단계를 거치며 본격적으로 수집된 자료 분석을 하였고(유기웅, 정종원, 김영석 & 김한별, 2018), 그 결과 총 13개의 핵심주

제와 3개의 대주제로 범주를 확정하였다. 

본 연구는 질적 연구의 타당성과 신뢰성을 확보하기 위해 질적 연구에서 제안하는 몇 가지 전략들을 사용하였다(유기웅 외 3인, 2018). 우선 인

터뷰 자료뿐 아니라 관련 문서를 수집하여 활용함으로써 복수의 자료 수집 방법을 통한 삼각검증법(triangulation)을 추구하였고, 인터뷰 전, 후 

참여 교사와의 비공식적 대화를 통해 연구자가 참여 교사의 의견을 왜곡하지 않고 제대로 해석하였는지, 분석 과정에서 빠뜨리거나 임의로 

추가한 사항이 없는지 등을 검토하는 연구 참여자 확인법(member check)을 실시하였다. 또한, 온라인 화상 회의를 활용하여 연구가 진행되는 

동안 매주 1회 30분씩 정기적으로 영어교육 전문가와 동료 검토(peer debriefing)를 실행하였다. 이를 통해 인터뷰 가이드 작성 단계, 인터뷰 전

사 자료를 포함한 각종 자료의 코딩 및 범주화 등 자료 분석 단계, 분석된 자료로부터 결과를 도출하는 단계 등 연구의 전 과정에 의견을 묻고 

검토를 요청하였다. 

 

결과 및 논의 

 

첫 번째 대주제인 ‘온라인 수업이 시작되다’는 갑작스러운 온라인 개학 발표 후, 교사들이 실제 ‘어떤 상황에서’‘어떻게’수업을 준비하고 실행했

는지, 그들의 경험을 온라인 수업 시행 초기를 중심으로 살펴보았다. 교사들은 부족한 준비 기간, 장비 및 시설 부족, 학습 플랫폼의 문제 및 접

속 장애 등의 어려움을 겪었다. 그리고 온라인 수업을 시작하는 시점에서 교사들이 겪은 이러한 상황적 어려움은 교사들이 수업을 준비하고 

실행하는 과정에서 그들의 선택을 실시간 쌍방향 수업보다는 비실시간 수업(콘텐츠활용 중심, 과제 수행 중심)으로 제한하였다. 

두 번째 대주제인, ‘온라인 수업, 현실과 부딪히다’는 온라인 수업을 운영하는 과정에서 교사들이 자신의 온라인 수업에서 마주한 수업의 문제

점과 한계에 관한 것이다. 교사들은 온라인 수업에서 다양한 활동의 부족, 학생-학생 및 교사-학생 간 상호작용의 어려움, 학습 관리의 어려움 

등을 겪고 있었고, 무엇보다, 자기 주도적 학습 능력 및 학습 능력 차이와 같은 학습자 내적 요인과 가정의 학습 관리 정도, 학습 기기 및 인터

넷 사용 환경, 온라인 학습 공간 마련 등의 학습 환경 요인 등으로 인해 ‘학습 격차 심화’현상을 우려하고 있었다. 
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세 번째 주제인 ‘온라인 수업, 변화를 가져오다’에서는 코로나19로 인한 전면 온라인 수업 실시로 인해 참여 교사들에게 나타난 변화들을 살펴

보았다. 우선, 온라인 수업 실시 경험을 통해 기술 활용 의지가 높아졌고, 실제 수업에서 기술 활용이 증가하는 모습이 나타났다. 온라인 수업 

경험은 교사들의 수업에 대한 인식에도 영향을 미쳤다. 교사들은 온라인 수업의 가능성과 장점을 인식하는 한편, 대체할 수 없는 교실 수업의 

가치를 재발견할 기회를 제공했다. 그리고 이러한 인식을 바탕으로 온・오프라인 수업을 혼합한 수업으로의 변화를 예상하거나, 이러한 혼합 

수업을 자신의 수업에 시도하고자 하는 의사를 보였다. 또한, 교사들은 온라인 수업 경험을 통해 온라인상의 다양한 학습 콘텐츠들이 지식 전

달의 기능을 충분히 수행할 수 있음을 확인하였고, 이를 통해 지식 전달자로서의 교사 역할이 확장될 필요성이 있음을 절감하였으며 새롭게 

요구되는 교사 역할에 대해 인식하게 되었다.  

 

제안점 

 

우선, 본 연구의 결과를 바탕으로 교사에게 다음을 제안한다. 첫째, 교사들은 앞으로의 영어 수업의 방향성과 새롭게 기대되는 교사 역할에 대

한 고민이 필요하다. 교사들은 코로나19로 인한 전면 온라인 수업을 실시를 계기로 기술 활용 능력이 신장되고, 온라인 수업의 가능성을 인식

하는 한편, 교실수업의 가치를 재발견하기도 하였다. 현재 교사에게서 보여지는 인식의 변화와 수업 변화에 대한 의지가 코로나19가 종식되

고 나서도 실제적인 수업 변화로 이어지기 위해서는 교사가 자신의 수업에서 구체적으로 어떤 부분을 변화시킬 것인지, 그 과정에서 교사 자

신은 어떠한 역할을 수행해야 할 것인지에 대한 치열한 고민이 필요할 것이다. 둘째, 교사들은 수업의 목표와 수업 활동을 고려하여 좀 더 다

양한 형태의 온라인 수업을 운영해야 한다. 전면 온라인 수업 실시 기간 동안 교사들은 주로 수업 콘텐츠와 관련 과제를 제시하는 비실시간 

혼합형 온라인 수업을 활용하였고, 이로 인해 다양한 활동의 부족과 상호작용의 어려움을 겪었다. 이러한 문제점을 해결하기 위해 실시간 토

론이나 실시간 강의 등을 온라인 수업에 포함시키거나, 대면 만남이 가능할 경우에는 오프라인수업과 온라인 수업을 혼합한 수업 형태인 블

렌디드러닝 수업 방식을 생각해볼 것을 제안한다. 셋째, 온라인 수업에서 학생의 수업 참여를 높이고 학습 흥미를 유발하기 위한 교수 전략을 

모색해야 한다. 온라인 수업이 장기화되면서 학습 격차의 주요 원인으로 지적되었던 ‘자기 주도적 학습 역량의 부족’을 완화하기 위해 게시판

과 강의 Q&A 등을 활용하여 교사와 학생, 학생과 학생 간 소통을 활성화하고, 학생 간 협업이 일어날 수 있도록 모둠별 프로젝트 과제를 제시

하거나, 제출한 과제에 대해 교사 피드백뿐 아니라 동료 피드백을 활용하는 등의 방안을 제안한다. 이와 함께, 교사가 학생들에게 자기 주도적 

학습 전략을 안내하거나 학생 스스로 자신의 학습을 점검해 볼 수 있는 형성 평가 활동으로 퀴즈에 응시하게 하거나, 자신의 학습 상황을 반

성적으로 기록하는 성찰일지를 작성하는 활동(한순미, 2006; Lee & Yu, 2004)도 사용할 수도 있을 것이다. 

온라인 수업이 개선되고, 나아가 앞으로의 영어 수업 전반에 바람직한 변화를 가져오기 위해서는 교육부를 비롯한 관계 당국의 정책적 지원

과 노력도 뒷받침되어야 할 것이다. 이들에게는 다음을 제안한다. 첫째, 교육 당국은 온라인 수업과 미래 영어 교육을 위한 구체적인 ‘교사 전

문성 신장’ 방안을 마련해야 한다. 구제척으로는 온라인 수업 관련한 교사 요구 분석을 토대로, 기술 활용을 넘어 수업 설계와 교수 전략과 관

련된 다양한 연수 프로그램을 개발하여야 한다. 이 밖에도, 교사들이 새로운 기술과 온라인 수업 방식을 앞으로의 수업에서 지속적으로 실천

하고, 코로나19를 계기로 새롭게 조명받고 있는 ‘인간적 교류와 온전한 소통의 창구로서 교실 수업의 가치’를 구현할 수 있도록 돕기 위해 개

별 온라인 컨설팅 프로그램을 제공하거나, 교사 간 자발적인 협력 및 정보 공유가 일어날 수 있도록 교사 커뮤니티 활동이나 교과 연구회 활

동 등을 지원해야 한다. 둘째, 모든 학교는 온라인 수업 운영을 위해 필요한 장비를 확보하고 무선 인터넷망 등의 제반 시설을 갖추어야 한다. 

교사들은 정도의 차이는 있었지만 장비 및 시설 부족을 경험하고 있었고, 이로 인해 온라인 수업 준비와 실행에 제한을 받기도 했다. 그러므

로 교육부는 장비 및 시설 부족이 온라인 수업의 질 저하로 이어지지 않도록 교사들에게 온라인 수업에 필요한 장비와 시설을 충분히 제공해

야 한다. 셋째, 온라인 수업을 위해 양질의 수업 콘텐츠를 확보할 수 있는 방안을 모색하고, 맞춤형 학습이 가능할 수 있는 학습 플랫폼을 구축

해야 한다. 교사들은 온라인 수업을 실시하는 과정에서 콘텐츠 제작에 과도한 시간과 에너지를 소모하거나, 아예 EBS 제공 콘텐츠에만 의존하

는 경우가 발생했고, 이로 인해 콘텐츠 자체의 질이 떨어지거나, 콘텐츠 제작 부담으로 인해 온라인 수업 전반의 질이 저하되기도 하였다. 수

업 콘텐츠 제작은 많은 시간과 노력이 소모되는 작업이다. 따라서 교사 개인이 온라인 수업을 위해 매 차시 수업 콘텐츠를 제작하는 것은 쉽

지 않으며, 좋은 결과물을 기대하기 어렵다. 그러므로 교육부와 관계 당국은 다양한 수업 콘텐츠를 개발하여 교사들에게 제공하고, 교사 간 협

업을 통해 콘텐츠를 공동 제작하거나, 온라인 교사 커뮤니티 등을 통해 제작한 콘텐츠를 공유할 수 있도록 지원 방안을 모색해야 한다. 또한 

학생의 학습 수준, 학습 동기, 학습 스타일 등에 따라 맞춤형의 교육 콘텐츠와 피드백을 제공함으로써 적응형 학습(adaptive learning)을 지원할 

수 있는 학습 플랫폼을 구축이 필요하다. 이와 관련하여 오재호(2020)는 AI기술을 활용한 새로운 학습 모델로서 지능형 개인 교습 체제



 

((Intelligent Tutoring System)의 도입을 주장하였다. 

본 연구 결과를 통해 온라인 수업의 개선점을 찾고, 코로나19와 같은 예상치 못한 상황으로 인한 교육적 비상사태에서 온라인 수업을 더 잘 

준비할 수 있는 기초 자료를 제공하고자 한다. 또한, 코로나19를 계기로 급격하게 변화하고 있는 교육환경 속에서 미래 영어교육에 대한 시사

점을 제공할 수 있기를 기대한다. 
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Introduction  
 
Since the English Program in Korea (henceforth, EPIK) was initially launched in 1995, there have been critical issues surrounding 
Korean English Teachers' (henceforth, KET) and Native English Teachers' (henceforth, NET) co-teaching in Korea still left 
unresolved, even though NETs have served as “important contributors in the history of English education in Korea” (Ahn & Lew, 
p. 109). A series of studies have focused on strategies which can be utilized by individual teachers for effective co-teaching in 
Korean English classrooms (Kim, 2007; Kim, 2008). In terms of evaluating the effectiveness of co-teaching in Korea, most of 
the previous studies took place in a macro level by surveying students, parents, or Korean English teachers’ satisfaction (Kim & 
Han, 2009; Lee, Kim, & Jeon, 2012; Shim, Lee & Eom, 2016).  
In order to suggest improvements in co-teaching in Korea, most studies focused either on Korean co-teachers’ perceptions (Kim, 
2010a), or native co-teachers’ perceptions (Kim, 2010b; Kim, 2011; Park & Kim, 2012). Several studies examined both Korean 
English teachers and native English teachers’ perceptions, and their co-teaching strategies (Jang & Ahn, 2018; Lee & Seong, 
2011; No, 2010; Park, 2010). 
While the previous researches have contributed to the improvement of the Korean version of co-teaching in general, their 
suggestions were limited in that they only focused on the causes of the problems in co-teaching strategies or interpersonal 
relationships in school. Moreover, they mainly discussed the responsibilities or capabilities of individual teachers only based on 
the prescriptive definition of co-teaching. Also, several alternatives at the institutional level they presented were not only broad 
but also unfeasible to be applied in the real classroom.  
Most importantly, while Jeollanam-do Office of Education has been promoting the supporting policies for public education in 
small-sized schools in agricultural and fishing regions, only a few researches provide policy-related data about co-teaching 
especially in South Jeolla Province. Accordingly, despite a great deal of the solutions or alternative strategies to co-teach many 
researchers have suggested so far, the English teachers in actual teaching scenes of South Jeolla Province are still struggling 
without proper support from national policies.  
In accordance with the gap in previous studies, this study aims to raise more specific institutional issues by carrying out an in-
depth analysis of Korean and Native English teachers’ opinions from their actual co-teaching experiences in South Jeolla 
Province. For the purpose of this study, the following research questions are considered: 
 
1) How do KETs and NETs, respectively, define co-teaching according to their co-teaching experiences in South Jeolla Province? 
2) What are the factors they perceive that affect their perspectives on co-teaching? 
3) What are their future needs in co-teaching? 
 
Methods 
 
Two in-service Korean English teachers and two native English teachers participated in this study. Table 3 presents the brief 
demographic information of the participants. In the present study, all four participants were given pseudonyms (Taeyeon, Yoonho, 
Susan, and Kevin). The two teams of a KET and a NET were chosen in consideration of the fact that Jeollanam-do Office of 
Education has been committed to enhancing public education in small-sized schools in agricultural and fishing regions of South 
Jeolla Province. Accordingly, Team A (Taeyeon and Susan) was chosen as a representative of counties (‘-gun’ in Korean) in 
agricultural areas, while Team B (Yoonho and Kevin) was selected also from counties (‘-gun’ as well) in islands areas. All four 
participants had been working at junior-high schools, and co-teaching as partners for more than a semester. 
For data collection and analysis, interviews were conducted and the questions were formulated in order to answer the research 
questions in regards to how each teacher define co-teaching according to their personal experiences, what they considered as 
influential factors that determine their attitudes towards co-teaching in Korea, and what they consider as future needs in co-
teaching. Each participant was interviewed for approximately an hour via online video conferencing. All of the interviews were 
recorded and transcribed with the permission from each participant. The interviews with the Korean teachers were conducted in 
Korean, and the excerpts were translated into English by the researcher, retaining their original intentions as much as possible. 
The researchers analyzed the interview transcripts and searched for key words and excerpts that point out significant aspects of 
the topic. Through repeated comparisons of the data, the researchers developed frameworks from the emerging themes.  
 
Results 
 
In terms of the teachers’ definitions and descriptions of teaching roles of co-teaching, the results showed that KETs and NETs 
had conflicting views. Despite Taeyeon's low level of satisfaction in terms of how their roles are divided, Susan did not seem to 
be aware of it as she can teach her class on her own. Her high level of satisfaction seemed to have been the result of her definition 
of co-teaching as not teaching collaboratively but individually while Taeyeon's low level of satisfaction was caused by an 



 

imbalance between what should be done in accordance to her definition of co-teaching and her actual role when Susan teaches. 
In addition, while Kevin did not seem to perceive translation as a necessary aid in his class, Yoonho described it as the only 
support he can provide Kevin without "interfering." Contrast to studies that only provide a one-sided view of the co-teaching 
context (Kang, 2012; Shim, Lee & Eom, 2016), considering similarities and differences between the KET and NET co-teachers' 
definitions of co-teaching allowed us to see a fuller picture in determining the source of conflicts.  
In order to find out what shaped their attitudes about co-teaching, the participants were asked to describe any critical moment 
that they perceive as having significant roles in shaping or changing their attitude. The participants were encouraged to include 
any impressive or unforgettable moments, or challenges if they had, in response to this question. 
As regards to the two KETs, their responses were mainly related to challenging and embarrassing situations during co-teaching 
sessions whereas the other two NETs’ focused more on the positive and impressive experiences. Firstly, Taeyeon described 
different types of challenges and limitations which had felt like a “wall” to her while co-teaching in her previous schools: she 
had no choice but to watch native teacher teaching, having many doubts concerning the teaching materials copy-pasted from the 
Internet, classroom management skills, and effectiveness of her/his “simple pattern-drilling” and entirely game-centered 
activities to students’ actual learning. Taeyeon also described her discouraging experiences of having conferences with a native 
teacher, and her persistent feelings of “dereliction of duties” in co-teaching class. However, Taeyeon gave good credits to Susan’s 
qualification as an English co-teacher in her present school, giving eight to nine points on a scale of one to ten. Taeyeon 
pinpointed that Susan is good at taking the initiative in preparing suitable materials based on learner levels, drawing up an 
agreement in lesson planning, managing schedules, and actual teaching practices. In terms of Taeyeon's willingness to share 
ideas with Susan in co-teaching, she remarked that her “intervention” would “interfere” with Susan’s own ways of lesson 
preparation or teaching since Susan already had enough abilities to organize and manage classes by herself. 
As for Yoonho, he also illustrated critical moments that had formed current attitudes to his co-teaching class. According to 
Yoonho, he had made it a rule to go into a co-teaching classroom irregularly from time to time, and to get involved in teaching 
and planning as little as possible in order to reduce his “interference” on Kevin’s teaching plans and practices. In consequence, 
he had decided to take a role as a supporting teacher as an effort to help Kevin to make the most out of his teaching time. He 
considered Kevin's class as the only opportunity his students will have in learning and using authentic English. Thus, Yoonho 
considered any intervention would be "interference" since he was not a native teacher.  
As for their thoughts on training, both KETs did not see the need for training as they did not feel the possibility of collaborating 
during co-teaching. As for the NETs, Kevin mentioned his one-week orientation before being placed to school with an hour-long 
co-teaching training course where in-service co-teachers shared their experiences and tips. Such courses provided an opportunity 
for new teachers to give a sample lesson as a main teacher. Similarly, Susan reported that she had many lectures of different 
activities, different games, how to co-teach, and what to do in class as “an overview on everything that you would experience, 
and how you would teach,” during the two weeks of orientation.  
In both Kevin and Susan's accounts, they had never had training with their co-teachers about learning specific skills related to 
planning or teaching lessons together. As for Susan, she had only “tried to get a feeling of how it would be in the classroom with 
another native teacher” during the previous orientation program, but not how to teach a class with a Korean co-teacher.  
The only person who commented on what can be done to improve co-teaching was Susan who mentioned the benefits of attending 
teacher workshops with her co-teacher. She regarded such workshops as a constructive channel for communication. It is 
interesting to note that while Susan considered such sessions as "helpful", Taeyeon who attended those sessions with Susan did 
not comment on their effectiveness. From Susan's accounts, it does not seem like Taeyeon expressed her concerns regarding lack 
of negotiation and division of roles during the workshops. Perhaps this may be the reason why Taeyeon perceived co-teaching 
training to be unproductive since she has not built enough rapport with her native co-teacher to openly discuss her main concerns. 
 
 
Conclusion 
 
The purpose of the study was to examine the KETs and NETs' perspectives of co-teaching in South Jeolla Province. In this regard, 
this paper raised three research questions concerning KETs and NETs’ definitions of co-teaching from personal experiences in 
Korea, influential factors in determining current attitudes towards co-teaching, and future needs for better co-teaching. The 
results revealed that each co-teaching team had not yet reached explicit agreements on several aspects of co-teaching while 
working together. They were impoverished of opportunities to reach a consensus unequivocally on the concept of co-teaching, 
teaching goals, balancing authority over class, turn-taking, classroom management, and how to share feedback.  
As a result, KETs and NETs developed an unbalanced sense of ownership and implicit discontent over co-teaching. As opposed 
to the NETs, the KETs also had difficulties in discussing with a native co-teacher on co-teaching class, as they assumed that 
sharing any serious ideas about co-teaching lessons would be interpreted as “interference” by their native co-teachers. Moreover, 
the analysis of the interviews showed that most of the participants did not consider training sessions to be practical or useful as 
the existing ones do not seem to adequately address the realistic issues.  
In accordance with the results of the study, there is a need to support co-teachers to assist them in coming to an agreement on 
teaching content, teaching strategies, classroom management, or role distributions. Along with this, it could assist teachers to 
build a proper representation of the word co-teaching, in which "negotiation" is not interpreted as “interference.” 
Both KET and NET could benefit from national policies that encourage co-teachers to have regular negotiation sessions by 
submitting minutes from such sessions. In addition, they can be provided with guided questions to discuss issues that are relevant 
to their co-teaching sessions. Thereby, it can enable co-teachers to check if they are sharing an equal partnership without feeling 
like a "translator" or feeling "uncomfortable" due to lack of understanding of each others' roles. In this way, co-teachers might 



 

97 

 

be able to reach a mutual agreement on their role distributions depending on teaching objectives and procedures. In addition, 
Considering that the effectiveness of co-teaching is contingent upon the quality of dynamics and chemistry between two teachers, 
therefore, opening compulsory training for newly met co-teachers might be a new initiative to give a fresh motive for co-teaching. 
As Susan indicated, a teachers’ workshop might be useful way to guide teachers on how to negotiate lessons collaboratively. In 
doing so, we can encourage them to form a sense of joint responsibility and a constructive professional dynamic through which 
both teachers can enhance students' learning.  
 
 
 
References 
Ahn, S., & Lew, S. (2017). Native English-speaking teachers (NESTs) in Korea: Voices from two NESTs and one Korean English 

teacher. Korean Journal of Teacher Education, 33(2), 89-119. 
Jang, J., & Ahn, B. (2018). A comparative analysis of Korean teachers’ and native speaker English teachers’ use of 

communication strategies in primary English experience classes. The Journal of Linguistic Science, 87, 477-98.  
Kang, S. (2012). Analysis of effectiveness of co-teaching with native English teachers in high school and investigation of 

directions for the future improvement. Unpublished doctoral dissertation, Ajou University, Suwon. 
Kim, E. (2008). Understanding the effectiveness of co-teaching and the role of the co-teacher in the classroom: how to run a co-

teaching curriculum. Unpublished master’s thesis, Hankuk University of Foreign Studies, Seoul. 
Kim, M. (2010a). A narrative inquiry of a Korean English teacher’s first journey through co-teaching. English Teaching, 65(4), 

179-207.  
Kim, M. (2010b). How do native English-speaking teachers perceive co-teaching? Korean Journal of Applied Linguistics, 26(4), 

213-249. 
Kim, M. (2011). Exploring native English-speaking teachers' voices about co-teaching. English Teaching, 66(4), 27-52. 
Kim, Y. (2007). Strategies for effective team teaching between Korean teachers of English and native English teachers. English 

Language & Literature Teaching, 13(3), 177-201. 
Kim, J., & Han, H. (2009). The effect of co-teaching with native speaker teacher on differentiated English learning. The Journal 

of Curriculum and Evaluation, 12(2), 125-144. 
Lee, J., Kim, H., & Jeon, Y. (2012). A study on the perceptions of parents towards native English teachers’ policy and their 

classes. Journal of the Korea English Education Society, 11(2), 129-155. 
Lee, M., & Seong, G. (2011). A native English-speaking teacher’s and a Korean teacher’s roles in the co-teaching classroom. 

Journal of Education & Culture, 17(1), 225-260. 
No, G. (2010). Gesture as a teaching strategy in the primary English class: comparing English native teachers and Korean 

teachers. Primary English Education, 16(2), 7-28. 
Park, H. (2010). An analysis of native and nonnative English teachers’ perception on their role in elementary school settings of 

co-teaching. English Language Teaching, 22(4), 133-163. 
Park, O., & Kim, B. (2012). A case study on the adjustment strategy in Korean school life as an English native assistant teacher. 

The Journal of Korean Teacher Education, 29(1), 227-256. 
Shim, J., Lee, H., & Eom, M. (2016). The study of high school students’ satisfaction with their native speaker teacher. The 

Linguistic Association of Korea Journal, 24(1), 95-112. 
 

 

BIODATA 
Jayeon Lee is an English teacher at a high school in South Jeolla Province. Her areas of academic interest include English co-
teaching, applied linguistics, and teaching methods of English. 
Email: 0527lilac@gmail.com 
Phone: 061) 320-7651 

 

 

 

 



 

영어교육 방법(ELT Methodology) 

 

분과장 장형지 

분과 주제: Content and Language Integrated Learning (CLIL) 

 

발표 제목 발표자 

Developing technological pedagogical content knowledge 

(TPACK) through technology-enhanced content and language-

integrated learning (T-CLIL) instruction 

장형지(선문대) 

 

Content and language integrated learning (CLIL): A suit for all 

seasons 

임정완(대구대) 

Toward successful implementation of introductory integrated 

content and language classes for EFL students 

이윤경(경북대) 
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instruction5 
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INTRODUCTION 
 
The new normal period presents an opportunity to reconsider educational goals. According to Cahapay (2020), one goal that 
should be considered in this regard is increasing the relevance, suitability, and responsiveness of curricula to ensure that they 
remain applicable during future catastrophes, pandemics, and crises. In preparation for ‘new normal’ era, numerous higher-
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education institutions have sought to exploit existing teaching resources and identify new methods of providing instruction in 
order to ensure students can continue their learning uninterrupted. Thus, it is clear that COVID-19 pandemic, which has had a 
global impact, has caused a comprehensive rethink of the manner by which academic instruction should be implemented. 
Implementing technology in the educational context can help transform raw information into knowledge, and facilitate education, 
relevant learning, relationships between instructors and learners, and their methods of communication. Consequently, teachers 
must possess sufficient digital competence to master information and communication technologies and integrate them into their 
learning and teaching processes (Haatlevik et al., 2018).  
 
The concept of ‘technological pedagogical content knowledge’ (previously abbreviated to ‘TPCK’, but now defined as ‘TPACK’) 
is increasing in prevalence in the educational field. TPACK comprises of seven elements (content knowledge [CK], pedagogical 
knowledge [PK], technological knowledge [TK], pedagogical content knowledge [PCK], technological content knowledge [TCK] 
and TPACK itself), and is primarily based on the theory that a teacher’s proficiency in each constituent element for a given 
learning context determines the effectiveness of their ability to integrate technology into the associated education. In the teaching 
of English, the context in which the learning occurs and the particular attributes of English that the given technology can support 
must be considered.  
 
TESOL’s technology standards framework for educators in both preservice and in-service environments, which is specifically 
related to the teaching of the English language, emphasizes the integration of technology into education. It suggests that such 
incorporation of technologies into teaching pedagogy is necessary not only for facilitating the effective acquisition of English as 
a second language, but also for developing students’ electronic-literacy proficiency (Healey et al., 2011). In other words, to 
ensure that quality and evidence-based education can be provided to students, teachers’ proficiencies in both pedagogy and 
technology should be strengthened (Basilaia & Kvavadze, 2020).  
 
The aim of the current study was to enhance knowledge in each of the TPACK domains, among a sample of preservice teachers 
in tertiary education in Thailand, through the implementation of technology-enhanced content and language-integrated learning 
(T-CLIL) instruction. The research questions are as follows.  
CLIL, which primarily aims to increase students’ proficiency in a second language while concurrently developing students’ 
knowledge and abilities in a non-language subject, is regarded as being particularly effective for teaching English language.  
It has been determined that technology, through providing a range of instruments that can be employed to enable learning, can 
potentially encourage teaching innovation.  
 
 
CONTENT AND LANGUAGE INTEGRATED LEARNING  
 
CLIL features a dual-focus approach to education; specifically, it involves concurrent learning of a target language and an 
educational subject (referred to as ‘content’) with the aim of developing students’ mastery of both the language and content to 
predetermined levels. Essentially, CLIL presents a continuum in which the language and content have the same weight. The 
basic principles of CLIL are based on the premise that language is used for learning and communicating, meaning its role in 
learning specific content is critical. This fundamental assumption affects the teaching approaches used in classrooms because 
the aim is not only to provide education in a different language, but also to focus on the language itself (Coyle et al., 2010). 
Naves (2002) stated that, for CLIL teaching strategies to be effective, teachers must apply active teaching behaviors, such as 
delivering instructions with clarity, precisely explaining tasks, sustaining focus on the learning task, facilitating a suitable 
learning pace, and presenting the materials students require.  
 
METHODOLGY 
 
Participants: All participants were recruited from an English Teaching Essentials course, which primarily focused on 
developing in preservice teachers the necessary classroom skills required prior to commencing their teaching internships. Of the 
48 preservice teachers enrolled in the course, 30 who had complete attendance were chosen. These individuals were then 
informed of this study’s aim, which was to examine how a new approach would impact their teaching abilities, and of the 
processes to be implemented. 
 
Lesson plans: Lesson plans were designed to provide the preservice teachers with information on subjects such as learner 
attributes, the media and technology employed in ELT (e.g., web-conferencing technologies, online/offline evaluation 
instruments), instructional approaches/methods/techniques, the national core curriculum for fundamental education, classroom 
action research, English-lesson planning, tests and assessments, teaching practice in classroom environments, and virtual 
teaching activities. All lesson plans were designed based on the T-CLIL approach (i.e., the material was presented in English), 
and the duration of each lesson was approximately five hours, amounting to a total course duration of 45 hours (nine lessons). 
 
Tests and rubrics: In the experimental research process, four subjective tests were designed to assess the evolution of the 
participants’ TPACK during the course. Across the four tests, the analytic scoring rubrics described below were utilized to assess 
the seven elements of TPACK. 



 

 
1. CK — This comprised four criteria: content, organization, vocabulary, and grammar.  
2. PK — Four criteria: lesson-plan framework, quality of developed questions, teaching approaches, and evaluation.  
3. TK — Four criteria: general cognizance of computer hardware, general cognizance of computer software, ability to solve 
technical problems, and awareness of specific technology.  
4. PCK — Four criteria: teaching techniques, activities, instructional resources, and evaluation and feedback.  
5. TCK — Four criteria: understanding of the use of technology to verify language accuracy, understanding of the use of 
technology for conducting quality research on content, awareness of how technology can be used to represent content, and 
cognizance of plagiarism when utilizing extant resources/contents.  
6. TPK — Four criteria: integration of technology, instructing students on avoidance of plagiarism, managing classrooms, and 
evaluation.  
7. TPACK — Four criteria: using suitable teaching methods and technologies to present content, implementing activities through 
the use of suitable teaching methods and technologies for developing English proficiency, implementing activities through the 
use of suitable teaching methods and technologies for developing students’ understanding of additional English-language 
elements, and using suitable teaching methods and technologies for evaluating students’ performances. 
 
Data collection and analysis: The data were collected across a period of four months at a university in Thailand via unstructured 
observations of classroom activities that were video-recorded. Four tests were administered to the participants at three specific 
time intervals. Seven analytical rubrics were used to score the four different tests; these rubrics reflected the seven different 
elements of TPACK (CK, PK, TK, PCK, TCK, TPK, and TPACK, respectively). Analysis of the quantitative data generated was 
performed using descriptive statistics (mean scores, standard deviations, and percentages). Meanwhile, to verify the hypothesis 
that T-CLIL enhances the TPACK of preservice teachers, inferential statistics were analyzed using a repeated-measures analysis 
of variance (ANOVA) in SPSS. 
 
 
RESULTS 
 
The following section presents the experimental results acquired from the four tests administered during the 1st, 5th, 9th, and 
13th sessions, respectively, of the program. The data presented in Fig.  1 show that the participants’ scores for each of the seven 
elements of the TPACK framework increased continually throughout the T-CLIL program. It is particularly notable that this 
increase in mean scores applied to all seven elements across all four-time intervals. 
 

 
 
DISCUSSION AND CONCLUSION  
 
Notably, the mean scores of virtually all participating preservice teachers increased after the T-CLIL instruction was 
implemented. This suggests that the T-CLIL approach offers issues of accessibility, availability and reliability of the technology 
clear benefits for preservice English teachers. In particular, the findings show that administering CLIL that focused on content 
related to providing education enabled the participants to utilize a range of vocabulary and sentence structures when performing 
their tasks; this accords with the findings of Juan-Garau and Salazar-Noguera (2015). Furthermore, it was found that integrating 
technology in CLIL has an impact on the learning-teaching procedure, which concurs with Pimmer et al. (2016). 
 
The findings also show that individual components (CK, PK, and TK) can be developed more effectively than integrated 
components (PCK, TCK, TPK, and TPACK). This accords with the conclusions of Koehler and Mishra (2009), who found that 
obtaining TPACK is not the same as having separate knowledge of content, pedagogy, and technology, respectively; to deliver 
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meaningful and highly proficient teaching, it is necessary to simultaneously integrate each component. Good results were 
observed in terms of TK, which was significantly acquired. It should be emphasized, however, that the preservice teachers’ 
demonstration of TK was superior to that of TPACK because, for TPACK, they were required to show how such skills could be 
applied in the teaching of English. 
 
In conclusion, the overall findings of the present study demonstrate that T-CLIL is capable of enhancing the TPACK of preservice 
teachers. The critical factor in this process is not the intense application of technological resources, but whether appropriate 
pedagogical approaches and technologies are used. It is important to note that these findings show that the T-CLIL instruction 
should be designed and systematically implemented such that preservice teachers can observe, through modeling, how content, 
language, and technology can be appropriately integrated.  
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Content and Language Integrated Learning (CLIL): 

A Suit for All Seasons6 
 

Jeongwan Lim (Daegu University) 

INTRODUCTION 

 
Reflecting on what CLIL is, or rather what it should be, at a time when new books and articles on this topic are appearing weekly, 
may seem risky, even if such observations have been shared and anticipated by many teachers. Nevertheless, having to face the 
problems implicit in implementing the CLIL in our field of work, has given rise to our desire to clarify this approach, above all 
for teachers about to apply the CLIL method. “Is what I’m doing CLIL?” is a recurring question we have faced as teacher trainers, 
and it is one we try to answer, in a slightly pragmatic way, in this paper, irrespective of the debate under way on CLIL in its 
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various meanings, a discussion we are well aware of and informed about. 

 

WHERE DOES CLIL COME FROM? 
In 1928 a conference on bilingualism was held in Luxembourg. The discussion at this symposium led to the decision that bilingual 
education was highly detrimental and that the learning of a second language had to be delayed until at least 12 years of age. 
Views changed dramatically throughout the twentieth century. L2-Medium Instruction, or Content Based Instruction (CBI), is a 
term that refers to many different approaches that have language and content as objectives (Stryker and Leaver, 1997). One of 
the most well-known cases is Bilingual Education. Baker (2001) distinguishes between weak and strong forms of BE. Weak 
forms (also called subtractive) refer to cases in which learners are included in a new culture that is different from their own and 
must learn both the language and content at school. In reality, in such cases, bilingualism is not achieved; instead, the majority 
language is learned. Strong bilingual or additive bilingual education refers to immersion education, where there is a focus on 
attaining bilingualism and bi-literacy. Immersion can be total or partial in relation to the organization of the curriculum (Johnson 
and Swain, 1997). According to Garcia (2009), CLIL represents a type of Bilingual Education that is dynamic and heteroglossic.  
Cummins (1984) has investigated BE for a number of years now, and one of his most important theories in this regard is the 
definition of BICS and CALP, which is also highly important for CLIL. BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) refers 
to a basic language skill, normally acquired through formal teaching, which is necessary for interacting in normal everyday 
situations. It is composed of automatized communicative tasks that do not require much cognitive ability. CALP (Cognitive 
Academic Language Proficiency) is the linguistic competence strictly connected to context. Though entailing a low cognitive 
skill, BICS is very closely linked to an everyday context, while CALP is highly demanding, cognitively speaking, though 
characterized by a low everyday context. The implication is, therefore, that both formal language teaching and the CLIL approach 
should be developed. Cummins emphasizes that these two competences are not independent and can therefore be acquired 
simultaneously. Only if challenged cognitively and equipped with language support and scaffolding will students learn. This 
support is composed of both internal and external elements: the former is connected to motivation, culture and previous 
experience, while the latter relates to the language input. The main concern of Bilingual or Multilingual Education is with 
education more than with becoming bilingual (Baetens Beardsmore, 1999). 

 

WHAT DOES THE RESEARCH SAY? 
There are few longitudinal experimental studies evaluating the effectiveness of bilingual educational programs. The best 
researched case of bilingual immersion education started around the 1970s in Canada, developing spontaneously and aiming at 
attaining bilingualism in both French and English. This experience led to research that demonstrated that students in immersion 
programs developed native-like competence only for receptive skills (Swain, 1985, 1996). It is for this reason that empirical 
studies should provide us with useful material for analyzing this practice.  
In Spain, since 1996, there has been a Multilingual Initiative Program that has led to the implementation of a series of bilingual 
education programs throughout the country. Of particular interest is an experimental two-year longitudinal study (2004-2006) 
involving secondary education by the Basque Institute of Educational Evaluation and Research (ISEI-IVEI 2007). This study 
involved six Basque schools where three languages were taught (Spanish, Basque and English) and where the English course 
(L3) also made use of the content from other subjects. The study showed that by using a pre-test and post-test (the Cambridge 
University ESOL exams for English language certification) as well as control and experimental groups, the students from the 
experimental classes had significant higher results, in particular regarding speaking ability.  
In 2006, a Dutch longitudinal study (Admiraal, Westhof and de Bot) sought to assess the linguistic competence in English of 
secondary school students involved in a bilingual education program. The study, which lasted 6 academic years, called for a 
control group of 721 students and an experimental one of 584. The results, based on a test of receptive vocabulary skills, reading 
comprehension and oral proficiency, showed that the experimental group achieved significantly higher objectives than the control 
group. Significant for the scope of the diffusion plan of the AICLE (CLIL) program underway in the autonomous community of 
Andalusia is a study by Lorenzo, Casal and Moore (2009) aimed at assessing the experience gained in the region, which, in terms 
of size and scholastic population, is comparable to many European countries. 
 

THE CONS OF ENGLISH-MEDIUM INSTRUCTION 
CLIL as a kind of L2-Medium Instruction represents an extremely effective approach. However, it is strictly linked, as is any 
kind of learning, to the context. Only a few studies have shown the negative effects of this type of approach. The first is a 
longitudinal study (Marsh, Hau, and Kong, 2000) which evaluated the effects on non-language subjects of late immersion in 
English as the Medium of Instruction (EMI). The results show negative effects on the learning of subjects (mathematics, science, 
geography and history). Although the situation in Hong Kong might seem to be among the most advantageous (English is a 
prestigious language and, at the same time, Chinese is also a strong language), it appears that the English-Medium Education 
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(EME) does not function, despite the fact that even parents are in favor of it. There are two possible reasons for these negative 
effects: 1. a lack of competence amongst teachers, which the study also pointed out. 2. the fact that late immersion does not 
function as well as early immersion. The second study (Yip, Tsang and Cheung, 2003) came to the same conclusions. Well before 
these two studies appeared, Johnson (1997) had analyzed the situation in Hong Kong, concluding that there was, and had been 
throughout the 1990s, a poor level amongst EME students, which he entirely attributed to incorrect teacher input. There was too 
wide a use of code-switching, no entry test for students who enter English-Medium Education at high school (who might therefore 
have had a very low level of English), and the texts used were oversimplified.  
This situation also exists in many Asian countries, for example the Philippines and Malaysia. In Malaysia (Tan, 2005), after a 
post-colonial period in which the country took back its own culture, since January 2003 there has been a strong push toward 
EME. In the last few months, however, there has been a reversal in tendency, for the most part political in nature, which has led 
to opposition to EME (Zalkapli, 2009). The same opposition has occurred in the Philippines (Gonzalez, 1998), where Philippine 
is the official language and English the academic one. The government has decided recently to move toward teaching in the 
native language beginning in 2009 (Republic of the Philippines, Department of Education). 

 

WHAT WORKS THEN? 
Only a few studies have explored pedagogical, institutional and teaching frameworks that could work well in L2 medium teaching 
and learning. In 1997, Grabe and Stoller designed a six T’s approach that could be used to set up a content-based curriculum. 
This is achieved by means of:  
• selection of themes (central ideas).  
• selection of texts (resources).  
• selection of topics (sub-categories of themes). 
• selection of tasks (activities).  
• selection of transitions and threads which are coherent and create links between different curricula.  
 
In this respect, Coyle (2007) has provided a pedagogical framework called the 4Cs (Content, Communication, Cognition, and 
Culture) in order to provide a useful tool for teachers involved in CLIL. CLIL should take into account integrating content 
learning (content and cognition) and language learning (communication and cultures). In particular, it should form an 
interrelationship between content (subject), communication (language), cognition (thinking) and culture. 

 

WHAT CLIL IS NOT, OR SHOULD NOT, BE 
It is by now a common view, and one supported by the works of the most famous theoreticians and scholars on the subject, that 
the CLIL acronym, which is now a term in itself, expresses an umbrella concept that contains a series of didactic methodologies 
which, starting from bilingualism and going up to the most recent language across the curriculum, connote the more or less 
immersive use of a foreign language to learn content. 
Our experience as teachers and teacher trainers of CLIL, and as researchers today, has enabled us to meet, observe and supervise 
an important number of teaching programs that, in good faith and with the best intentions, were under this large umbrella called 
CLIL. Our observations and studies have led to the following crucial aspects to which we wish to draw the attention of those 
about to engage in CLIL teaching or to promote it through developing plans for this methodological approach: 
• the actors in the CLIL teaching/learning process. 
• the methodologies, contents and outcomes.  
• the basic choices. 
 

THE ACTORS IN THE CLIL TEACHING/LEARNING PROCESS 
It goes without saying that the main actors in this, as in any, process of teaching and learning are the teachers of the non-linguistic 
disciplines (NLD) and the students. The primary school teacher, who should have a dual competence in both the language and 
the content, normally represents the only exception. In the various cases we have examined and observed, the L2 teacher and/or 
at times a mother-tongue teacher or conversation tutor were present either directly (joint participation, for example) or indirectly 
(formal teaching of the language). In this triangular interaction the NLD teacher has the main role and his linguistic competences, 
as is generally the accepted view, should not fall below the B2 level of the Common European Framework of Reference for 
Languages. A level of competence below B2 does not allow a true communicative interaction and an effective presentation of 
the content. The competence level should not be determined based on personal perceptions (I see that I can manage alright abroad; 
I can manage to speak with my foreign colleague with whom I organize exchanges; I throw myself into it because I’m an extrovert) 



 

but documented by official certification issued by accredited bodies. 

 

THE METHODOLOGY, CONTENT, AND RESULTS 

 
CLIL is by nature a dynamic approach that cannot do without an active didactics that is interactive and student-centered. Always 
and only doing frontal lessons (though recognizing that at times it is appropriate and necessary to do so, especially in higher-
level classes and at university level, where no, or very little, interaction occurs) may reassure the teacher preparing the lesson 
and content for passive students but does not represent CLIL didactics. CLIL is the shared construction of knowledge (both of 
content and language); it is dialogue, shared responsibility in the learning-teaching process. In our opinion, handing out pages to 
read in the target language, at most asking for a summary, should only be an occasional activity in CLIL didactics.  
Adopting an active didactics is undoubtedly desirable and necessary even when teaching students in the native language. But 
reality, observation and experience tell us that very often this does not occur, particularly in secondary schools and universities, 
where, for many reasons (some even understandable), such as the large number of students, environmental conditions, course 
program constraints, to name but a few of those mentioned by teachers, the frontal lesson still represents the most common 
methodology. 

 

EVALUATION 

 
We know there are a variety of opinions on this topic and often the evaluations depend on the different regulatory framework in 
different countries. Thus, we will only express a strong conviction on our part, while recognizing that it runs up against constraints 
that a teacher often must accept. If the CLIL acronym stands for Content and Language Integrated Learning, it would logically 
follow that evaluating this learning should involve both aspects; that is, both content and language. In reality this hardly ever 
occurs. Only rarely are tests, and thus the evaluation, truly integrated, for the following reasons:  

• the NLD teacher does not feel capable/want to evaluate the purely linguistic aspects of learning. 

• the NLD teacher does not feel it is right for linguistic aspects to influence the evaluation of the learning of the disciplinary 
content.  

• the normative framework obliges the NLD teacher to evaluate learning in the L1.  

Thus, with regard to evaluations more clarity is in order, and the NLD teacher should be placed in a position where they are made 
more aware of and responsible for the didactic activity they are undertaking.  

 

FUNDAMENTAL CHOICES  

 
Adopting the CLIL teaching method at times implies contextual decisions that are outside the control of the teachers and which 
often are determined by the broader scholastic context. One such factor is the use of CLIL to valorize the best students. Several 
times during our research we encountered teachers who offered CLIL only to students who, possessing good language skills (or 
good knowledge of a discipline), are willing to work on subjects in the additional language outside of regular class hours. Is this 
decision didactically justified and shared? Moreover, is it justifiable to create CLIL sections with access limited only to students 
with good marks in foreign languages and perhaps in the discipline taught in the additional language, as occurs in some instances? 
If CLIL is meant to be an inclusive, unifying and democratic instrument, then perhaps this also does not represent CLIL.  

 

CONCLUSIONS 
CLIL is an extremely flexible approach born from both negative and positive past experiences. Ten years after its official 
introduction in Europe and after its fast growth, the time has come to place it in its proper context and to formulate a theory of 
practice that defines what CLIL is and is not. This need derives directly from teachers that implement this approach and are often 
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in doubt about what it is they are doing in class. We have thus identified several important points to be clarified for the teachers 
in order not to create confusion, among which are: 
• the need for strong competence by the teacher in both language and content;  
• the difference between the use of content to learn an additional language and the true integration between the two disciplinary 
fields, achieved in part through the support and collaboration of the L2 teacher;  
• a minimum percentage of foreign language use; a minimum length in order to make a CLIL course effective; the strongly 
democratic nature of CLIL (open to all);  
• and, finally, the need for an assessment that takes both factors (language and content) into account.  
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Toward Successful Implementation of Introductory Integrated Content and 
Language Classes for EFL Students 

Youn-Kyoung Lee (Kyungpook National University) 

 

Integrating content and language (ICL) has been widely applied methodology of language learning and teaching in 
the last decade. However, ICL research in EFL contexts are scarce. Thus, the present review of literature examined 
ICL in EFL contexts and perceptions of students and professors who participated in ICL classes in EFL settings. Most 
of the participants considered the ICL classes helpful for students to enhance a better understanding of content 
lectures and what to expect in regular content lectures. In addition, a lot of students student-centered activities, 
consisting of group work, especially motivating and effective. The review of literature recommended a formular of 
ICL instruction for EFL settings and concluded with suggestions for the successful implementation of ICL classes 
for content lectures in the EFL contexts. 
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Automated Speaking Assessment:  
Session Overview  

 
Jungok Bae (Kyungpook National University)  

Yong-Won Lee (Seoul National University) 
 

Introduction 
 
Second language speaking assessment is undergoing revolutionary changes in recent years due to the development and 
application of innovative technologies, which may include automated speech recognition, automated translation/interpretation, 
automated scoring/feedback, and spoken dialogue systems. The purpose of this session is to give an overview the current state 
of these new technologies currently being developed, researched, and used in the context of ESL speaking assessment. Each of 
the four presenters will prepare and give a short presentation about automated speech scoring systems based on their review of 
relevant book chapters from Zechner and Evanini (2019). 
 
Content of the Volume 
 
Zechner and Evanini (2019) consists of 11 chapters authored (or co-authored) by 19 contributors, and these chapters were 
classified into four different parts. The four parts are: Part 1 Introduction (3 chapters), Part 2 Components of an Automated 
Speech Scoring System (2 chapters), Part III Speech Features (3 chapters), and Part IV Recent Development and Outlook (3 
chapters). The volume is 228 pages long. 
 
Presenters and Presentation Titles 
 
In the first presentation, which is entitled “Automated speech scoring: Overview and validity considerations,” Hyun Jung Kim 
(Hankuk University of Foreign Studies) gives an overview of automated speech scoring technology and identifies important 
validity issues in using automated scoring in speaking assessment. 
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In the second presentation, which has the title of “Components of ASS systems,” Yeon-Sook Yi (Sangmyung University) talks 
about automatic speech recognition technology employed in automated speech scoring as well as scoring/filtering models for 
assigning scores to speech samples. 
 
In the third presentation, entitled “Speech features employed in ASS,” Soo Jung Youn (Daegu National University of 
Education) describes important speech features that are measured and used in building scoring models for automated speech, 
scoring systems, which include fluency/pronunciation, vocabulary/grammar, and content/discourse coherence features.  
 
In the final presentation, with the title of “Recent development and future outlook of ASS, Young-Ju Lee (Hanbat National 
University) discusses the possibility of providing test-takers’ performance on speech features as feedback on spoken responses 
and various future possibilities of automated speech scoring. 
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Automated Speech Scoring: Overview and Validity Considerations  
 
 Hyun Jung Kim (Hankuk University of Foreign Studies)  

 

1. Overview of Automated Speech Scoring  
 
English speaking assessments have been used for low-stakes (e.g., providing information about students’ learning progress) and 
high-stakes (e.g., hiring decision-making) purposes. As an attempt to make appropriate inferences and interpretations about 
examinees’ speaking ability, direct tasks eliciting examinees’ actual speaking performance have been used in speaking 
assessments. The inclusion of examinees’ actual performance, however, creates practicality (e.g., cost/time for scoring) and 
validity (e.g., rater effect) issues. To address these challenges, automated speech scoring technology is now being used for many 
speaking assessments. This book provides guidance on automated speech scoring for various stakeholders involved in the 
assessment process (e.g., language learners, teachers, test developers, score users, technology experts).  
 
1) Overview of the Field of Automated Speech Scoring 
An overview of the main areas that have applied automated speech scoring is first presented. The use of automated speech scoring 
at Educational Testing Service (ETS) is then briefly introduced, which will be elaborated in the following chapters.   
  
<Automated Speech Scoring Application Areas> 
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Assessment of non-native speaking proficiency – Before 2000, early approaches to automated speech scoring focused on 
evaluating segmental and suprasegmental pronunciation in scripted speech. To provide a more comprehensive evaluation of a 
learner’s speaking ability, automated speech scoring in the early 2000s expanded its scope in evaluating spontaneous speech, 
focusing on fluency, vocabulary, grammar, content, and discourse. Due to technical challenges, however, only a limited 
number of spontaneous speech features are still being assessed using automated speech scoring technology.    
 
Feedback for language learning – Automated speech scoring technology has also been used to provide corrective feedback 
on second language (L2) learner speech. Many commercial language learning applications provide automated feedback with 
binary judgments (e.g., good or bad) at the phoneme-, word-, and utterance-levels. In addition, researchers have developed 
applications to provide language learners with corrective feedback, including interactive speaking tasks and the evaluation of 
segmental and suprasegmental pronunciation, grammar, and pragmatics. More research is still needed on how these 
applications can be implemented in language learning curricula.    
 
Reading tutoring and assessment – Automated speech scoring technology has been widely used for (1) assessing first and 
second language literacy skills (i.e., reading fluency and accuracy), and (2) tutoring literacy skills (e.g., providing feedback on 
students’ performance while/after they read texts aloud, providing focused practice in vocabulary, reading, and listening).  
 
<Automated Speech Scoring at ETS> 
 
Initial research endeavors in the early 2000s – Research on automated speech scoring focused on scoring L2 learners’ 
spontaneous speech on TOEFL iBT speaking tasks.    
 
Development and use of SpeechRater in the mid 2000s – SpeechRater was developed and used to score both independent 
and integrated TOEFL iBT speaking tasks. This technology includes features that assess a wide range of speaking ability 
dimensions such as fluency, pronunciation, rhythm, vocabulary, grammar, content, and discourse. 
 
Recent improvements – With the use of larger corpora and deep neural network technologies, the word error rate in automatic 
speech recognition output has decreased to a great extent. Advances in SpeechRater have also enabled it to cover more diverse 
features of non-scorable spoken responses such as audio-quality and the detection of non-English, plagiarized, and off-topic 
responses. In addition, the LASSO approach is being used for feature selection automation to produce scores.      
 
2) Key Concepts and Considerations 
This book introduces research conducted at ETS in relation to automated speech scoring. Before introducing in-depth 
descriptions of automated speech scoring, basic key concepts are presented and defined. 
 
Construct  
“A set of knowledge, skills, and ability that the assessment is designed to provide information about” (Evanini & Zechner, 
2019, p. 10) 
Need to consider whether the construct can be measured accurately and fully using an automated scoring system  
 
Speech feature 
“A quantitative measure of a linguistic phenomenon” present in the examinee’s response, which is extracted using natural 
language processing and speech processing methods (Evanini & Zechner, 2019, p. 11) 
Need to consider inaccurate representation of the targeted phenomenon due to errors in automatic information extraction 
 
Task design 
When designing test tasks, the construct should be the primary concern.  
Automated scoring systems should not restrict the use of diverse speaking tasks (e.g., tasks eliciting unscripted, spontaneous 
speech) due to their limited ability to process the responses.   
 
Response duration 
Aggregation of information from multiple responses or a limited use of measures (e.g., content accuracy) can be considered for 
reliable scoring of speaking tasks with a short response duration. 
   
Audio quality 
For automated speech scoring, examinees’ responses are first captured in a digital format. High- quality digital recordings are 
important due to their impact on the automated speech scoring system. 
 
Score type 
Automated scoring systems can provide both discrete score points and a range of numerical values. They can also provide 
holistic and analytic scores.      
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2. Validity Considerations for Using Automated Scoring in Speaking Assessment 
 
1) Validation Frameworks and Considerations  
Validity is defined as the meaningfulness of inferences and interpretations made based on test scores (Kane, 2006). Validity 
evidence is required for the interpretation and use of test scores derived from automated scoring in speaking assessment. 
Researchers have proposed diverse validation frameworks and discussed key ideas to consider for validating automated speech 
scoring systems.  
 
For example, Xi, Higgins, Zechner, and Williamson (2012) introduced research on SpeechRater and discussed the validity 
considerations and statistical analyses of automated speech scoring. Evanini, Hauck, and Hakuta (2017) also put emphasis on an 
assessment’s validity when implementing automated scoring for K-12 English speaking assessments. They suggested three 
criteria for using automated speech scoring:  
 
(1) it supports the assessment of the speaking construct in a valid, fair, and reliable manner; (2) it works practically and meets 
the needs of students, administrators, and score users; and (3) it makes efficient use of available human, technological, and 
financial resources. (Zhang, Bridgeman, & Davis, 2019, p. 23)     
 
Xi (2010) also posited questions related to the validation of automated scoring, among which the following three questions 
regarding utilization and impact have not yet received scholarly attention in the previous validation frameworks and discussion: 
 
Does automated scoring lead to appropriate score-based decisions? Does the use of automated scoring have a positive impact on 
examinees’ test preparation practices? Does the use of automated scoring have a positive impact on teaching and learning 
practices? (Zhang, Bridgeman, & Davis, 2019, p. 24) 
 
2) Contextualized Validation 
The common argument made across prior research and validation frameworks is that validating the interpretation and use of 
automated scores should be contextualized considering the assessment purpose, stakes, examinee/test user characteristics, item 
types, and nature of the assessment scores. Therefore, it is not the test that is validated; rather, it is the use of test scores in a 
specific context that is validated.      
 
For example, if only automated scoring is used, validity evidence needs to be gathered to show that an automated scoring 
system can accurately measure the assessment construct. However, if both automated scoring and human ratings are 
implemented, validity evidence needs to be gathered to show that these scoring systems are complementary. That is, different 
types of validity evidence should be provided when employing an automated scoring system for a particular use.  
 
3) Human Ratings as Validation Criteria 
Another common argument made involves the use of human ratings as “the developmental target and evaluation criterion” for 
automated scoring systems (Zhang, Bridgeman, & Davis, 2019, p. 26). However, human ratings are imperfect and include 
errors; thus, the quality of human ratings should first be examined. If and only if the quality of the human ratings is confirmed, 
agreement between human ratings and machine scores can serve as positive validity evidence (Bejar, 2011).  
 
Because human ratings are not the only or best criterion, the use of the human true score as the modeling criterion has been 
suggested as an alternative. The human true score is “the expected score achieved by random selection from a population of 
human raters for the responses observed,” which is predicted by the best linear prediction (BLP) method (Zhang, Bridgeman, 
& Davis, 2019, p. 27). 
 
4) Treatment of Unusual Responses 
In addition to the common arguments made for validation, it is worth noting an aspect that has received little attention in the 
literature, which is the treatment of unusual responses. There are responses that are not scorable using automated scoring 
systems. For example, due to technical difficulties, no response is recorded or a partially missing sample of the recorded 
response is obtained. Sometimes, examinees use a language other than English, and the recorded responses are unintelligible 
due to various reasons other than technical issues (Yoon & Zechner, 2017).  
 
To improve automated scoring, it is important to identify and treat aberrant responses effectively. Thus, extensive research on a 
filtering mechanism in automated scoring systems is required. This can provide validity evidence for the interpretation and use 
of automated scores. 
 
5) Design Assessment with Automated Scoring in Mind 
There are aspects that automated scoring systems can measure in speaking assessment (e.g., low-entropy items such as read 
aloud and repetition) and areas that they cannot evaluate (e.g., medium- and high-entropy items such as the content of a 
response). Therefore, it is important that test developers understand automated speech scoring capabilities when designing 



 

speaking assessments. More importantly, human scoring must be implemented together with automated scoring when 
considering the assessment purpose, construct, and intended use of test scores.          
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Automatic speech recognition & Scoring, filtering models  
for automated speech scoring 

 
Yeon-Sook Yi (Sangmyung University) 

 

Automatic speech recognition 
 
Automatic speech scoring systems rely on accurate Automatic Speech Recognition (ASR) for optimal performance 
 
The main technical components of an ASR system required to build accurate ASR models for spontaneous speech produced by 
English learners. 
Acoustic feature extraction, which aims to extract meaningful measurements from the digital representation of the speech 
signal;  
Acoustic models that represent the statistical distributions of the acoustic features for defined linguistic units (i.e., phonemes);  
A pronunciation dictionary that lists the words that can be recognized by the ASR system and their corresponding 
pronunciations;  
Language models that simultaneously encode multiple levels of linguistic information, i.e., vocabulary, syntax, semantics, and 
pragmatics; and  
Decoding, known as search, which determines the most probable sequence of spoken words given the acoustic features from 
the spoken response, the acoustic model, pronunciation dictionary, and the language model as input. 
 
Evaluation of ASR systems 



 

111 

 

- The standard approach for evaluating the performance of an ASR system is to calculate the Word Error Rate (WER) between 
the output of the ASR system and a transcription of the spoken response produced by a human transcriber. The performance of 
state-of-the-art ASR systems has improved dramatically in recent years due, in large part, to the effective use of models based 
on deep neural networks. 
 
Factors affecting the accuracy of ASR systems 
Audio quality 
Audio channel variability 
Predictability of content 
Number of speakers 
 
Difficulties for ASR systems related to non-native speech 
Pronunciation 
Disfluencies (filled pauses, repetitions, false starts etc.) 
Grammar and vocabulary usage 
 
ASR-based features for automated speech scoring 
Confidence scores 
Normalized AM and LM scores 
Word hypotheses 
Word, syllable, phone boundaries 
 
The performance of state-of-the-art ASR systems strongly depends on the amount of training data that is used and how well this 
training data matches the data the system is applied to. 
Training data for acoustic models - The training data should match the target data as closely as possible. Because the acoustic 
model is a phoneme-level model, not a word-level model, it is more important that the training data covers all possible 
phonemes in all possible contexts, rather than the content being from the target domain. At least several hundred hours of 
transcribed speech are used to train current speaker independent acoustic models. Collecting and transcribing such amounts of 
data is one of the biggest challenges in using speech recognition. However, there are many types of speech corpora available. 
Training data for language models - For language model training, only textual data is required but the data should be as close 
to the expected utterances as possible. It is challenging to provide an estimate about the optimal amount of data that should be 
collected for training language models, because the specific amount depends to a large extent on the variability of the in-
domain data; For example, a widely-used language model released by Google in 2006 was built using approximately one 
trillion words of training data. 
 
Scoring and filtering models for automated speech scoring 
 
Most automated speech scoring systems, including SpeechRater, function by first extracting multiple features from the audio 
recording of the response and the transcription generated by an automatic speech recognition system. 
 
The algorithm that determines how individual features are combined to produce a single score is known as a scoring model, 
which defines 1) the features used to compute the final score, 2) the relative impact of each feature, and the procedures used to 
derive the score based on a combination of the feature values. 
 
SpeechRater features have been designed to align with different dimensions of language proficiency in general, 1) delivery 
(pronunciation and fluency), 2) language use (grammar and vocabulary), and 3) topic development (content coverage and 
coherence of ideas), as well as the human scoring rubrics for specific assessments. 
 
For scoring model decision theoretical grounds are too fine-grained or the scoring rubric does not have all the answers.  An 
alternative is to use a large corpus of spoken responses along with proficiency scores assigned by human raters to establish what 
combination of features provides the best approximation of the holistic human scores. The approach adopted in practice has 
fallen between the two extremes of manually setting parameters based on theoretical considerations and estimating them 
completely automatically from the data, although there has been a consistent movement towards more empirically driven 
approaches. 
 
A review of different approaches to model building used in SpeechRater versions 1.0 - 6.0 (+baseline model) 



 

 
 

 
 
An automated speech scoring system needs to show a high degree of construct coverage: it should measure a wide array of the 
linguistic properties of a test-taker’s response. It should measure those aspects of proficiency that are also considered relevant 
by language learning and second language acquisition experts, and are referred to in the scoring rubric of the test. 
 
A linear model based on expert weights or weights estimated using ordinary least squares (OLS) regression was chosen as the 
most flexible and transparent option for combining features with stable and well-known statistical properties. However, there are 
many other ways to combine features into scores. 
- rule-based approaches, decision trees, Bayesian methods, and artificial neural networks 
 
The performance of 7 different algorithms (using different types of training data consisting of non-native spontaneous speech) 
was very similar, with none of the more complex algorithms outperforming simple linear regression. 
 
Two groups of non-scorable responses 
Responses with a “technical difficulty”: e.g., responses with serious audio quality problems or critical errors in the sub-
processes during the automated scoring  
Responses from uncooperative test-takers: e.g., responses in which the test taker does not speak. 
No speech 
Non-English responses 
Off-topic responses: responses that are completely irrelevant to the task. 
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Generic responses: responses that only include filler words or generic responses such as “I don’t know,” “it is too difficult to 
answer,” “well,” etc. 
Question-copy responses: full or partial repetition of the question or reading/ listening materials. 
Canned responses: responses that include memorized segments from external sources. 
Other: other responses from speakers who do not attempt to provide a valid response 
 
Automated filtering systems that detect nonscorable responses using various NLP and speech processing technologies. 
 
The filtering models increase the reliability and validity of the scoring process by actively preventing the automated scoring 
system from generating erroneous scores. 
 
Filtering models in the current SpeechRater system 
Baseline filter 
Rule-based filters 
The filtering model achieved high accuracy (95%) in identifying non-scorable responses in the Model Evaluation set. The 
automated labels from the filtering model were identical to human annotation in 95% of responses. 
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Speech Features in ASS 
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Chapter 6. Features measuring fluency and pronunciation 
by Ching-Ni Hsieh, Klaus Zechner, and Xiaoming Xi 
 
The purpose of this chapter is to discuss components of speech delivery as conceptualized in SLA and language testing 
research. The authors discuss the features of SpeechRater, which is the automated scoring system developed at ETS, focusing 
on two delivery sub-constructs: fluency and pronunciation.  
 
Fluency 
Operationalization 
Based on a theoretical understanding of fluency and feedback from assessment specialists, the following three aspects of 
fluency are examined in SpeechRater. These features are derived based on the delivery dimension of the TOEFL iBT Speaking 
scoring rubrics and empirical relationships with human rater scores on test-takers’ spoken responses. The following widely 
researched aspects of fluency are considered in SpeechRater.  
Breakdown Fluency 
Pausing features of continuous speech (e.g., number of filled pauses per second, number of silences divided by total number of 
words) 
Speed Fluency 
Features characterized as the rate of speech delivery (e.g., number of words per second in the total duration of a given 
response, mean length per chunk in words)  
Repair Fluency  
Features that reflect self-corrections and repetitions or reformulation in speech (e.g., number of repetitions divided by total 
number of words) 
 
Fluency measures in SpeechRater: Empirical performance 
Correlations between the fluency features and human holistic scores (r >.20) were computed. 



 

For each sub-dimension of fluency, the highest correlations with the human holistic scores were reported for the number of 
silences divided by total number of words (breakdown fluency) and for the words per second in total response duration (speed 
fluency). 
Correlations for the measures of repair fluency did not reach levels as high as those of the speed fluency and the breakdown 
fluency measures. 
 
Pronunciation 
Operationalization 
The SpeechRater features related to the construct of pronunciation are driven by operational definitions in the SLA literature 
focusing on two categories: segmentals and suprasegmentals. 
Segmentals 
Phonological features (i.e., individual consonants and vowels)  
Suprasegmentals  
Features including lexical stress, rhythm, and intonation, which are often referred as prosody 
 
Pronunciation measures in SpeechRater: Empirical performance 
Segmental pronunciation:  In SpeechRater, the segmental features are computed based on a transcription of the spoken 
response using the global acoustic model (AM). This AM examines the statistical relationship between an audio signal and the 
phonemes in speech. Essentially, in terms of segmentals, SpeechRater predominantly measures a set of different phone 
likelihoods based on a reference acoustic model that is trained on native speech and advanced non-native speech data. 
Of the segmental pronunciation features, the total acoustic model score for an utterance divided by number of phones showed 
the strongest correlation (r = .43) 
Of the suprasegmental pronunciation features (e.g., stress-based features, tone-based features, interval-based features), mean 
distances between stressed syllables in seconds showed the strongest correlation (r = –.47). 
Tone-based features (e.g., mean distances between syllables that bear tones in syllables) showed the lower correlations with 
holistic human scores than stress-based features. 
 
Remaining Issues 
 
Delivery features, compared to discourse and grammatical accuracy, is relatively straightforward to compute and exhibit a very 
strong overall weight within a scoring model within SpeechRater. However, the degree to which the current features of fluency 
and pronunciation considered in SpeechRater fully represents the scope of L2 speaking construct needs to be further discussed. 
For example, SpeechRater does not measure how speakers convey various grammatical structures and pragmatic intention, 
which concerns the construct underrepresentation issue. Further, a tricky question of how to determine English norms and 
consider a speaker’s pronunciation deviated from which norms still remains.  
 
 
Chapter 7.  Features measuring vocabulary and grammar 
by Su-Youn Yoon, Xiafei Lu, and Klaus Zechner 
 
This chapter reviews how grammar and vocabulary has been defined and operationalized in the SLA and language testing 
literature and describe the list of vocabulary and grammar features implemented in SpeechRater. Historically, the attempt to 
include the grammatical and vocabulary features into the automated speech scoring system is relatively recent.  
 
Previous Research 
Various approaches to examining relationship between lexical and grammatical features and the quality of L2 performance 
have been employed. The following research demonstrates distinct approaches and methods (e.g., manually coding, corpus-
based approach, semi-automated method).  
 
Iwashita, Brown, McNamara, and O’Hagan (2008) 
This study reported the proportion of high and low frequency word types and tokens that distinguish different levels of spoken 
performance in the TOEFL iBT speaking test. As for grammatical features, they examined various grammatical accuracy 
features (e.g., error-free T-unit ratio) and complexity measures (e.g., the mean length off utterance, the number of verb phrases 
per T-unit) 
Kyle and Crossley (2015) 
This corpus-based study developed a model with five lexical sophistication indices that explained a large proportion of the 
variance in holistic speaking proficiency scores. These indices were derived from various corpora (e.g., British National 
Corpus, Brown Corpus). 
Biber, Gray, and Staples (2016)  
This corpus-based study examined the grammatical complexity features (e.g., normed rates of occurrence of a set of 
grammatical patterns) across task types (integrated vs. independent) and mode (speaking vs. writing) using the data from the 
TOEFL iBT speaking test. 
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Grammatical features in SpeechRater (a range of grammatical expressions and their complexity) 
POS-based features   
This set of features calculates the similarities in grammatical expressions between the test response and a corpus of learners’ 
speech for different score levels (1-4). 
Clause-based features 
This set of features examines the occurrence and frequency of certain clausess in the ASR-based transcription (Chen & 
Zechner, 2011) (dependent infinitival clauses and finite dependent clauses) 
Phrase-based features  
This set of features represent the frequency of certain syntactic phrases in the ASR-based transcription (Chen & Zechner, 
2011), ranging from basic phrasal features (e.g., noun phrases, prepositional phrases, verb phrases) to complex phrasal features 
(e.g., complex nominal phrases, coordinate phrases).  
 
Vocabulary features in SpeechRater (lexical diversity and sophistication) 
Lexical diversity  
Type-token-ratio and number of word types 
Average word difficulty  
The difficulty of the words is calculated based on the TOEFL Academic Language Corpus (Biber, Conrad, Reppen, Byrd, & 
Helt, 2002) focusing on its frequency and ranks of the words in spoken responses. 
Lexical frequency profile  
This calculates the proportion of low frequency and high frequency words using 6 classified vocabulary lists based on the 
frequency calculated from the TOEFL Academic Language Corpus. 
 
Feature Performance: Empirical data 
Of the grammatical features, the POS-based features showed consistently good correlations with human holistic scores (r = .31 
~ r = .42). However, the clause-based features were somewhat lower in terms of correlations (r = .21 ~ r = .33). 
Correlations of vocabulary features (except for the Types features) were lower than those of the grammar features. 
Of the vocabulary features, the Types feature showed the highest correlation with human scores (r = .49). The Types features 
was highly correlated with the response length (r = .87) 
 
Remaining issues 
Compared to written essay scoring, the unpredictable and spontaneous speech tends to have frequent disfluencies and 
grammatical errors. Although SpeechRater exhibits a word error rate of around 20% for non-native spontaneous speech (Tao, 
Ghaffarzadegan, Chen, & Zechner, 2016), these errors are rather critical for the automated scoring system of spoken response. 
The grammatical accuracy features based on the automatically detected errors did not have strong correlations with the L2 
learners’ grammatical proficiency levels.  
The spoken responses used in a large-scale speaking assessment is relatively short, which affects the results. For example, 
clause-based features are significantly influenced by short responses.  
Some of the grammatical features that showed the highest correlations (e.g., POS features) are difficult for learners to 
understand. It is important to consider both statistical performance and interpretability of the features when developing the 
automated scoring system.  
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Recent Development and Future Outlook of ASS 
 

Young-Ju Lee (Hanbat National University) 

 

Chapter 9. Providing SpeechRater Feature Performance as Feedback on Spoken Responses 
 

1. Advantages of Automated Speech Scoring Systems 

(1) Reducing human scoring costs and score turn-around time 

(2) Perfect consistency over time 

(3) Providing detailed feedback on strengths and weaknesses in test takers’ speaking proficiency  

 

2. Commercial Speaking Training Software 

ⓛ EduSpeak (SRI International) 

② NativeAccent (Carneige Speech) 

③ English Discoveries (EduSoft) 

④ Duolingo English Test (Duolingo) 

 Commercial speaking training software provides feedback on pronunciation, failing to provide a broad coverage of the 
speaking construct 

 

3. Selection of SpeechRater Features for Reporting 

(1) Feature Selection Criteria 

ⓛ The speech phenomenon measured by a selected feature should be understandable to the intended audience. 

② The selected features should provide actionable information to learners since the goal is to help them improve their speaking 
proficiency. 

③ Feature values should stay relatively consistent across responses to different tasks from a speaker. 

④ The selected feature should correlate with human holistic scores reasonably well in the expected direction. 

⑤ Features should address different aspects of the speaking construct so that the selected features provide a relatively broad 
coverage of the targeted construct of speaking proficiency. 
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(2) SpeechRater features selected for reporting 

ⓛ Fluency: Speaking Rate, Sustained Speech, Pause Frequency, Repetition 

② Pronunciation: Rhythm, Vowels 

③ Vocabulary: Vocabulary Depth 

 Features that evaluate content and discourse organization are not included. 
 

(3) Performance of the Selected Features 

ⓛ <Table 9.3> Correlations with human scores 

Correlations with human scores ranged from 0.32 to 0.51 for the TOEFL Practice Test, and from 0.46 to 0.69 for the TOEFL iBT 
test.  Considering that human raters assign scores based on a holistic impression of the test-taker’s responses, these correlations 
are acceptable. 

② <Table 9.4> Correlations between pairs of features 

Most correlations were moderate and none of the values were high, suggesting that the features measure distinct aspects of 
speaking proficiency. 

 

4. Design of the Feedback Report 

(1) Example of the feedback report 

The total scale for the TOEFL iBT Speaking is divided into four bands: Good (26-30), Fair (18-25), Limited (10-17), and Weak 
(0-9). 
The test taker’s performance is indicated by the line marked “You are here” as well as the numerical number in terms of a 
percentile compared to the reference group of TOEFL iBT test takers. 
A horizontal bars represent the inter-quartile range (i.e., the middle 50%) of feature performance of those in the reference group 
who were rated as good, fair, limited, and weak.  

 

<Figure 9.2> Example of a TPO feedback report 

 

(2) Limitations of the feedback report 

Doing well (or poorly) on a particular feature is no guarantee of a high (or low) score.  It lacks predictive validity. 

5. Suggestions for Future Research 

(1) A longitudinal study to evaluate the impact of repeated exposure to feature feedback on language performance over time 

 The impact of one-time use of the feature feedback is likely to be minimal. 
 Repeated use over time could lead to learning gains. 
 



 

(2) More research is needed to extract additional meaningful features in the areas of language use (i.e., grammatical accuracy 
and complexity) and topic development. 

 

Chapter 11. Summary and Outlook on Automated Speech Scoring 

Remaining Challenges 
(1) Automatic Speech Recognition (ASR) 

There is a high level of error rate for speech recognition. Word error rates are about 20% for speech responses to TOEFL items, 
compared with 8% for conversations between native speakers.  

(2) Speech Features 

Speech features should be developed to include the construct of language use and topic development. 

Outlook and Future Work 
Can we completely replace human raters with automated speech scoring systems? 
We could answer this question based on what kinds of tasks are used in the assessment and how high the stakes are. 

Kinds of Tasks  
For predictable speech such as read-aloud or repeat-aloud tasks, using automated speech scoring is already as accurate as human 
scoring. For less predictable speech, the automated system will have the disadvantage of construct underrepresentation, 
assuming aspects of grammar, content, or discourse organization are essential components. 

Stakes of an Assessment 
The lower the stakes, the less problematic the use of automated speech scoring would be. Ex) test prep purposes, practice tests 

The psychometric requirements for high-stakes deployments of automated scoring systems should be stringent and rigorous as 
negative impacts on test takers due to potential inaccurate scores need to be kept to a minimum. 

The long-term goal of spoken language assessment would be to assess conversational, dialogic speech.  
Turn-taking or pragmatic appropriateness have to be evaluated.  
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번역기의 부상과 컴퓨터 기반 언어학습: 새로운 사고의 틀이 필요하다 
 

지난 10 여 년 간 언어학습에서 번역기가 담당하는 역할에 대한 연구가 꾸준히 증가하고 있다. (Kim, 2017; Kim, 

et al., 2021) 특히 구글번역이 2016 년 기계학습(machine learning) 기반의 신경망 번역을 본격적으로 시작하고 

(Lewis-Kraus, 2016) 이후 파파고 등 다양한 기계번역 서비스가 활성화되면서 영어교실 뿐 아니라 실생활에서 

번역기의 사용은 일종의 규범(norm)이 되어가고 있다.  

번역기의 광범위한 활용은 기계번역 성능의 비약적 발전과 궤를 같이한다. 시문학이나 고어 등 예외적인 

영역이 있긴 하지만 적지 않은 이들이 일상생활에서 꽤나 쓸 만한 도구가 되었다고 평한다. 이것은 ‘완벽하진 

않지만 나보다 낫다’는 인식으로 이어졌고, 많은 양의 텍스트를 빠르게 번역한다는 장점이 많은 사용자들에게 

소구하고 있다. 필자들이 공동으로 수행하고 있는 연구에서 만난 여러 연구 참여자들은 이제 번역기가 영작문 

과정에서 유용한 도구를 넘어 필수적인 도구가 되었다고 말한다.  



 

이러한 인식의 변화에 발맞추어 제 2 언어 쓰기교육에서 기계번역의 실질적 효과에 대해 논의하는 연구 또한 

속속 등장하고 있다. 예를 들어 Lee(2019)는 기계번역을 활용하지 않은 번역물을 기계번역의 결과물과 

대조하는 방식의 작문수정이 어휘문법적 오류를 줄이고 결과적으로 수정(revision)을 개선시켰다고 보고한다. 

기계번역이 제 2 언어 쓰기학습에 유용한 도구가 될 수 있다는 것이다. Lee(2020)는 8 명의 KEFL 학습자들이 

영어 글쓰기에서 기계번역을 어떻게 통합하고 있는지, 이것이 작문의 과정과 산출물에 어떤 영향을 미치고 

있는지를 논의하고 있다.  

그러나 번역기에 대한 지배적인 관점은 여전히 ‘인간이 어떻게 도구를 잘 활용할 것인가’에 머물러 있다. 이는 

영어교육에서 전통적으로 도구를 이해하고 평가하는 프레임이라고 할 수 있다. Kim 외(2021)에 따르면 현재 

번역기에 대한 논의는 전통적인 컴퓨터 기반 언어학습의 틀을 따르고 있다.  

 

“새로운 기술의 강점과 한계, 실제 교실수업에서의 효용, 다양한 맥락에서의 적용 방안 탐색, 번역기 

사용자들의 태도 등에 대한 논의를 관통하는 핵심 문제의식은 “번역기를 사용해야 하는가 말아야 

하는가, 사용한다면 어떤 맥락, 어떤 활동에서 어떻게 사용해야 하는가?”라는 질문으로 수렴한다. 

이러한 질문은 교수 학습 전략의 하나로 번역기 사용을 인식하며 도구로서의 번역기가 가지는 효용과 

부작용을 논의하는 실용주의 관점에 근거해 있다. 새로운 학습 도구에 대한 실용주의적 논의는 

전통적인 컴퓨터 기반 언어학습(CALL; Computer-Assisted Language Learning) 연구의 도구관과 궤를 

같이한다. 학습 목표, 학습자의 수준과 의도 등 교육 현장의 제반 요소를 고려하여 도구를 선택하고 

활용할 경우 다양한 교육적 효용을 얻을 수 있다는 것이다.” (p. 164) 

도구로서의 기계번역은 대부분의 사람들에게 마법과도 같다. 문장을 넣고 목표언어를 지정하면 '짠'하고 

번역물이 산출된다. 하지만 기계번역은 그저 투명한 도구(invisible tool)에 그치지 않는다. 번역하고자 하는 

표현을 넣으면 번역된 표현이 나오는 것은 사용자 인터페이스가 하는 일이지만, 실상 기계번역은 끊임없이 

진화하고 있다. 무엇보다 기계번역은 그 자체로 행위자성(agency)을 지닌다. 그럴 수밖에 없는 것이 

기계번역은 고유한 생성의 역사를 지니기 때문이다. 오랜 기술적 발전, 기존 텍스트와의 상호작용, 인풋 

아웃풋에 대한 통계적 학습, 인간행위자와의 끊임없는 교섭 등이 응축되어 번역물을 산출해 내는 것이다. 그런 

면에서 기계번역은 학습(machine learning)하는 존재이면서 노동(machine labor)하는 존재이고, 협력하는 

존재이면서 변신하는 존재이다. 물론 입력자의 의도와는 전혀 다르게 인간의 의미작용을 

교란(disruption)하기도 한다. 이는 기실 모든 기술에 적용되는 것이지만 역사상 기계번역만큼 빠르고 

드라마틱하게 변화를 체화하고 사람들의 인식을 바꾸어 놓은 기술이 있었을까 싶다. 그리고 이런 변화는 

제 2 언어 리터러시의 생태계를 뿌리부터 흔들고 있다.  

 

번역기와 학술 리터러시 
 

번역기의 부상은 학술 리터러시의 맥락에서 읽기와 쓰기의 실천에 실질적인 변화를 초래하고 있다. 가장 큰 

변화는 제 2 언어 글쓰기를 이제 더 이상 ‘저자 1 인의 생산과정’으로 볼 수 없게 되었다는 것이다. 기존의 

글쓰기에 있어서도 사전이나 검색을 통한 의미자원 획득이 중요한 부분을 이루었지만 어휘와 문법을 엮어 

문장을 생산하는 일은 궁극적으로 저자의 책임이었다. 하지만 이젠 문장생성과 수정의 영역까지 기계번역의 

역할이 확대되고 있다. 두 번째는 학술적 글쓰기의 근간이 되는 읽기과정 또한 상당한 변화를 겪고 있다는 

점이다. 기존의 읽기 과정은 외국어로 된 텍스트를 읽어가며 필요한 어휘나 개념을 찾아 이를 자신의 텍스트 

이해에 통합하는 방식으로 진행되었다. 이 같은 시나리오에서 읽기는 기본적으로 목표어 처리(target language 

processing)에 기반을 둔 모국어 자원 동원으로 이해된다. 하지만 이제 적지 않은 저자들은 영어 텍스트를 

번역기에 넣고 여기에서 산출된 한글 텍스트를 참조하는 과정을 거쳐 원문을 이해한다. 중요한 것은 L2 

텍스트를 읽기 전에 L1 텍스트를 참조하는 경우가 증가하고 있다는 것이다. (‘원문’이라는 개념이 문제적이라는 
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것을 아래에서 지적할 것이다.)  

발표자들은 이와 같은 변화를 논의함에 있어 “기계번역 매개 트랜스랭귀징(machine translation-mediated 

translanguaging)”의 개념을 제안한다. 트랜스랭귀징에 대한 여러 접근이 있으나 본 발표에서는 해당 분야에서 

선도적인 역할을 해온 Li Wei 의 관점을 참조한다. 트랜스랭귀징에 대한 Li Wei 의 생각은 다음과 같이 이해할 

수 있다.  

 

“즉, 리웨이에게 트랜스랭귀징이란 명명된 언어 사이, 언어와 비언어 의사소통도구 사이의 경계를 

넘어서 인간의 의사소통능력을 재구성하려는 시도로 볼 수 있다. 리웨이의 트랜스랭귀징에 대한 관심이 

다양한 언어들의 혼종적, 창발적인 사용에서 출발된 만큼 초기 연구는 명명된 언어 사이의 경계를 

극복하고자 하는 시도에 초점이 맞춰져 있다. 2011년 논문에서 그는 트랜스랭귀징이란 “서로 다른 언어 

구조와 체계 사이를 이동하는 것은 물론 이를 넘어서는 것”(both going between different linguistic 

structures and systems and going beyond them)이라고 주장한다(Li, 2011).” (장인철, 2021, p. 3) 

 

이에 따르면 트랜스랭귀징은 한국어, 영어, 불어, 스와힐리어와 같은 개별 언어들 사이의 경계, 언어적, 

비언어적 의사소통의 경계들을 넘나드는 의사소통능력이자 실천이다. 아래에서 살펴보듯이 기계번역은 

언어학습 생태계를 구성하는 주요한 주체(agent)로 자리잡으면서 학술리터러시의 성격을 그 뿌리에서부터 

바꾸어 놓고 있다. 

아래에서는 ‘기계번역 매개 트랜스랭귀징’의 개념에 기반하여 현재 발표자들이 진행하고 있는 연구 프로젝트의 

인터뷰와 화면녹화 데이터를 엮어 급격히 변화하고 있는 학술적 글쓰기의 풍경을 제시한다. 이와 같은 작업을 

통해 인간과 기계번역 및 다양한 자원의 앙상블을 포착할 때 어떠한 연구와 실천의 지평이 열릴 수 있는지 

논의하며 글을 맺는다.  

 

학술적 글쓰기: 사회문화적 접근의 의의와 한계, 그리고 신물질주의의 제안 
 

1980 년대 부상한 글쓰기 과정에 대한 연구는 개인의 인지적인 과정을 모델링하는 방식을 취했다. (Flower & 

Hayes, 1981) 이후 사회적 관행으로서의 글쓰기를 강조하는 장르기반 접근법(genre-based approach)가 큰 

각광을 받았고, 그 중에서도 권력과 사회문화적 맥락의 중요성을 강조하는 뉴리터러시(New Literacy) 연구가 

뒤를 이었다. (Hyon, 1996) 레토릭의 전통과는 조금 비껴나 있는 사회문화이론 전통의 액티비티 이론에 의하면, 

글쓰기는 생각을 글로 옮기는 과정을 넘어 다양한 자원과 도구의 사용, 규칙의 준수, 소속 공동체 내에서의 

상호작용, 다양한 분업체계, 여러 차원의 목표 등이 역동적으로 구성하는 하나의 액티비티 시스템(activity 

system)으로 이해해야 한다. (Lei, 2008) 따라서 학술적 글쓰기의 과정은 저자가 처한 사회문화적 상황과 소속된 

공동체의 특성, 특정 과업에 동원 가능한 어포던스(affordances) 등을 살피지 않고서는 온전히 이해할 수 없다.  

위에서 약술한 관점들은 글쓰기의 본질과 과정에 대해 서로 다른 접근법을 취한다. 하지만 이들은 기본적으로 

인간 주체가 다양한 도구를 활용하여 글을 쓴다는 점, 나아가 글쓰기의 과정에서 목표언어 텍스트의 이해와 

산출이 중심을 이룬다는 점에서 최소한의 공통점을 갖는다. 그러나 아래 소개할 두 가지 사례는 이 같은 

리터러시 관행을 뛰어넘는 기계번역 매개 트랜스랭귀징의 양태를 보여준다.  

 

학술적 글쓰기 과정에서 번역기의 역할 

 

“이번 글쓰기 수업에서 만약 번역기가 없었다면 어땠을 것 같아요?” 

“아, 정말 상상하기도 싫습니다.” (과학 글쓰기 수업을 듣는 A 와의 인터뷰에서) 

 



 

“여기 계신 분들 중에서 영작문 과제를 할 때 번역기를 안 쓰시는 분 계신가요?” 

(21 명 중에 2 명이 손을 든다.) (발표자(김성우)의 모 대학 영어교육 관련 학부 수업 중 한 장면) 

 

번역기 사용이 학습자들 사이에 널리 퍼져 있다는 것은 주지의 사실이다. 발표자들이 진행하고 있는 연구 

참여자 7 명 중 6 명은 기계번역을 지속적으로 사용하고 있다. 몇몇 중등 교사들에게 문의한 결과 평가 상황이 

아니라면 번역기 사용에 특별히 규제를 두지 않는다고 한다. 번역기 사용 규제와 관련한 광범위하고 공식적인 

통계는 없지만 번역기 교육상황에서 활용을 완벽하게 금지하는 것은 쉽지 않아 보인다. 확실한 것은 번역기 

사용이 예외라기 보다는 일상(the norm)이 되어가고 있다는 점이다.  

현재 진행중인 연구 프로젝트의 중간 결과를 보면 쓰기에서의 번역기 사용 양태는 대략 다음과 같다.  

 

(한->영) 사전 대용으로 번역기를 사용한다. 단일 어휘를 입력하여 산출물을 살피는 방식이다. 종종 두 

단어 이상의 어구를 입력하기도 한다. 

(한->영) 문장을 넣는다. 한국어로 완벽한 문장을 만들어 입력하는 경우이다. 영어 쓰기를 진행하다가 

막히는 부분에서 한국어 문장을 넣는 방식으로 볼 수 있다.  

(한->영) 한국어 문단을 통째로 넣는다. 자주 발견되지는 않지만 이런 패턴으로 사용하는 경우가 간혹 

있다.  

(영->한) 이미 완성된 영어 문장을 입력하여 나오는 한국어 번역을 확인한다. 이를 통해 ‘하고 싶은 

이야기를 제대로 했는지’를 확인한다.  

 

이들은 실제 사용 패턴의 자세한 묘사라기 보다는 ‘뼈대가 되는 활동’을 설명한 것이다. 예를 들어 한영 

번역은 단지 한 번의 단순한 입력과 산출만을 수반하지 않는다. 여기에는 다양한 부가적 활동(e.g. 사전 찾기, 

유의어 사전 활용, 용어의 구글 검색, 워드 프로세서의 맞춤법 제안에 따른 수정 등)이 개입되곤 한다. 즉, 

연구 참여자들은 번역기를 독립적으로 사용하기 보다는 다른 디지털 자원과 함께 사용하는 경향을 보였다.  

주목할 것은 쓰기의 과정에서 번역기가 동원되는 방식이다. 먼저 주를 이루는 한>영 번역의 경우 단어나 구, 

문장, 심지어는 문단 수준에서 번역기가 활용된다. 궁극적인 산출물은 L2 인 영어로 된 글이지만 시작점은 

한국어인 것이다. L2 글쓰기에서 L1 의 역할을 논의하는 연구는 기존에도 있었으나 번역기가 적극적으로 

활용되면서 문장과 담화 수준에서 한국어의 비중이 상당히 커졌다. 무엇보다도 어휘문법적 자원을 동원하여 

영어 문장들을 만들어내는 주체가 더 이상 저자가 아니라는 점이 중요하다. 번역기가 없는 상황에서의 L1 

활용은 글의 내용을 조직하는 데 중점을 두었다면 이제 L1 문장의 조직이 글쓰기 과정에서 가장 중요한 

요소로 자리잡게 된 것이다.  

다시 말해 저자들은 L2 에 대한 어휘문법적 지식을 동원하기 이전에 L1 의 어휘문법적 지식을 동원하고, 

이것을 입력받은 번역기가 L2 의 어휘문법적 특성을 반영한 문장을 만들어 낸 뒤, 이것을 저자에게 제공한다. 

기계번역에 의해 산출된 문장은 후편집(post-editing)을 거쳐 글에 반영된다. 물론 저자의 판단에 따라 이 

과정은 생략될 수 있다. 이러한 일련의 과정에서 저자는 (1) L2 를 사용해 바로 작문하기, (2) L2 작문을 하다가 

자신의 역량이 충분하지 않다고 판단되는 단어, 구, 절, 문장을 L1 을 활용하여 기계번역에 입력하는 방식으로 

작문하기, (3) 기계번역에 의한 산출물을 후편집하기, (4) 이미 쓰여진 L2 문장을 번역기에 넣어 내용의 

완결성을 확인하기 등의 작업을 수행한다. 발표자들은 이에 대해 간단한 질문을 던진다: 이 모든 전략이 

얽히고 섥힌 작문을 “L2 writing”이라고 부를 수 있는가? ‘제 2 언어 쓰기’라는 명칭은 어디까지 유효한가?  

 

학술 텍스트 읽기에서의 번역기의 역할 

 

제 2 언어(본 발표에서는 영어) 학술 글쓰기는 기본적으로 읽기를 수반한다. 영어로 글을 써야 하는 대다수 
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상황에서 영문 자료의 소화가 필수적으로 요구된다. 즉 학술적 글쓰기는 학술적 글읽기를 수반한다. 흥미로운 

것은 많은 학생들이 읽기를 위해 번역기를 활용한다고 보고한다는 점이다. 따라서 번역을 위해 ‘기계가 원하는 

방식’으로 인풋을 제공해야 한다. 한 연구 참여자는 논문을 빠르게 이해하기 위해 영문 아티클을 문단 단위로 

번역한다고 보고한다. 그런데 번역의 산출물인 한국어 번역만 가지고 문장을 이해하지 않는다고 말한다. 

한국어 번역이 완벽하지 않다는 점을 인지하고 있기에 우선 한국어 번역본을 보면서 대략적인 용어와 내용, 

흐름을 파악한다. 해당 문단의 요지가 무엇인지를 빠르게 살핀 다음, 이 지식을 가지고 다시 영문으로 향한다. 

이렇게 한국어 번역을 경유해 영문을 읽는 경우 완벽하진 않으나 주요 어휘와 표현의 의미를 이해하고 해당 

내용과 관련된 스키마를 제공받아 텍스트를 읽어나가게 된다. 참여자들은 이때 “확실히 이해가 더 잘 된다.”고 

이야기한다.  

연구자들은 다시 한 번 질문을 던진다. 여기에서 묘사된 읽기는 영어 읽기인가 아니면 한국어 읽기인가? 

이것은 영어로 읽기도 아니고 한국어로 읽기도 아닌 새로운 형태의 읽기라고 할 수 있다. 동적인 

혼종성(dynamic hybridity)의 읽기가 실시간으로 펼쳐지는 것이다. 발표자들은 이를 “횡단언어적 

읽기(translingual reading)’으로 명명하려고 한다. 이 시나리오에서 학습자는 한국어도 아니고 영어도 아닌 

한국어와 영어의 역동적인 결합을 통해 텍스트를 이해하고 있기 때문이다. 번역기는 순식간에 두 언어를 

병치시킴으로써 “읽기를 위한 트랜스랭귀징(translanguaging for reading)”이라는 새로운 형태의 언어수행을 

가능케 한다. 이는 앞서 밝혔듯 기계에 의해 중재된 트랜스랭귀징(-machine-mediated translanguaging)이라고 

불릴 수 있을 것이다.   

 

결론: 학술 글쓰기에서의 비인간 행위자의 역할과 트랜스랭귀징 연구의 심화 
 

이상에서 살핀 바와 같이 학술영작문은 그 성격이 근본적으로 변화하고 있다. 발표자들의 데이터는 

학술영작문에 국한되어 있으나 일반적인 영어 글쓰기에도 같은 주장을 펼칠 수 있으리라 사료된다. 여기에서 

몇 가지 함의가 도출된다.  

먼저 외국어 쓰기과정에 있어서 비인간 행위자(nonhuman agent)로서 기계번역의 역할에 대해 좀 더 깊은 

연구가 필요하다. 이는 설문이나 사례연구를 넘어서 장기간에 걸친 문화기술지 연구를 포함한다. 이를 통해 

특정 쓰기 과업에서의 비인간 행위자의 역할을 넘어 생애사에 걸친 리터러시 발달에서 비인간 행위자의 

역할을 규명할 필요가 있다.  

둘째, 위와 같은 맥락에서 기존의 트랜스랭귀징 연구는 기계번역과 인공지능 등 다양한 비인간 행위자를 

적극적으로 포용할 필요가 있다. 본 발표가 예증하였듯이 이제 기계번역 매개 트랜스랭귀징은 학술 글쓰기 

전반에서 필연적으로 발생하는 현상이자 적극적으로 활용되는 전략이 되고 있다. 하지만 교육 분야에서의 

트랜스랭귀징은 아직 기계번역 등을 본격적으로 다루고 있지 못하다. 예를 들어 교육적 

트랜스랭귀징(pedagogical translanguaging)에 대한 입문서인 Cenoz 와 Gorter(2021)에는 기계번역에 대한 

언급이 없다.  

셋째, 기존의 리터러시 연구에서 암묵적으로 유지되어 온 “L1/L2 writing”이라는 대립쌍을 근본적으로 의심할 

필요가 있다. L2 쓰기의 시작이 L1 쓰기일 수 있고, L2 쓰기를 위한 읽기가 기계번역에 의해 매개된 L1 읽기일 

수도 있다. 따라서 L2 읽기와 쓰기는 목표어로 된 산출물을 의미하는 일종의 ‘표지(label)’의 의미는 있을지 

모르지만 작문과정에서 L1/L2 의 대립쌍은 유지되기 힘들다. 아울러 다양한 문헌들을 통합하고 인용하여 

본문에 녹여내는 과정 속에서 읽기와 쓰기의 구분 또한 유지하기 힘들다는 점에 주목해야 한다.  

기계번역과 다양한 인공지능 도구의 등장은 학술 리터러시 생태계를 바꾸어 놓고 있다. 이 과정에서 

기계번역은 핵심적인 역할을 해내는 비인간 행위자로서 저자의 인지과정과 쓰기전략, 읽기의 양태를 

근본적으로 변화시킨다. ‘영어교육’이나 ‘영어 글쓰기’와 용어 자체를 재고해야 할지도 모른다. 개념적 탐색과 

함께 현장의 리터러시 교육 모델을 정교화해야 할 시점이다.  
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A translanguaging pedagogy for global citizenship: 
Incorporating Machine Translation (MT) into CLIL for EFL reading, writing 

and speaking7 
 

Eun-Jou Oh (Korean Bible University) 
Eun-Yong Kim (Korean Bible University) 

 
 
Use of Machine Translation as Pedagogical Translanguaging  
 
Many studies regarding the use of Machine Translation (MT) in second language education report its positive educational effects 
in multiple aspects, but they also show a sense of uncertainty and ambivalence of both the teachers and students towards its use 
(Ahn & Chung, 2020; Garcia & Pena, 2011; Lee & Briggs, 2020; Lee, 2021; Tsai, 2019). This attitude largely has to do with the 
concerns that MT use hinders the language learning. The concept of translanguaging, however, enables a new perspective, one 
that can be rightly called “liberating”.  
If the purpose of second language education is solely the acquisition of the target language, such concerns are legitimate. 
However, translanguaging pushes the purpose “beyond” language, while also retaining its goal for language itself. Language is 
placed as a means for something larger, expressed in various ways: for communication, for content, for meaning-making, or for 
bi/multilingual identity (Cenoz & Gorter, 2021; Garcia & Otheguy, 2021; Li, 2018). The use of MT can be understood as part of 
the “full semiotic repertoire” a student can and should mobilize to achieve such larger purpose. This links translanguaging 
pedagogy to Content and Language Integrated Learning (CLIL); recent research recognizes “how language and content are best 
learnt in integration”. (Llinares & Evnitskaya, 2021, 367). 
The use of MT as pedagogical translanguaging can be seen in two ways. It is a practical and effective way to actually practice 
translanguaging, in terms of alternating languages, or crossing boundaries of “named” languages (as suggested in the extensive 
Teachers Guide for translanguaging pedagogy developed in CUNY; Celic & Seltzer, 2013). Also, the use of MT itself can be 
understood as a form of translanguaging, forming a “human-machine assemblage” (Vogel, Ascenzi-Moreno, & Garcia, 2018). 
The under-researched area is how this actually looks like in actual implementation and its consequences and effects on students. 
Empirical studies in this area mostly report on “a one-time experience for a given L2 writing task” (Lee, 2021), not on how to 
fully incorporate MT into a larger curriculum carefully guiding the students, and not beyond the writing mode.   
Also rarely discussed is what the purpose of translanguaging pedagogy, or the “C” in CLIL, can be and should be about. The 
“contents” in studies on pedagogical translanguaging or MT are mostly made relatively simple and short-termed8 . Second 
language classrooms inevitably have the gap between the language level and the content level, but this is especially huge in the 
setting of higher education or in EFL context where English is not easily accessible in everyday communication.  
Studies on translanguaging originated from the Inner Circle of English (bilingual education in Wales, language minoritized 
students in US, Garcia & Otheguy, 2021) and research has centered around the Inner and Outer Circle of English (e.g., Li’s study 
in Hong Kong), where translanguaging between English and the minoritized languages (in relation to English) is spontaneous 
and natural. In the Expanding Circle of English, long called EFL context, translanguaging in/with English is not spontaneous. In 
the case of Korean context, it is strongly desired but not natural and believed to be difficult (Park, 2009), and even commodified 
(Park & Lo, 2012). In such linguistic context, especially for low level students, the Korean language is almost the “full linguistic 
repertoire” they can access. Yet the resource they have is often excluded from content-related thinking processes and only used 
for linguistic explanations, seen as injustice by Garcia & Otheguy (2021). They are alienated from their strong repertoire, and 
therefore from meaningful and challenging content, unless given the technology of translation to cross the linguistic and cognitive 
barrier.  
This study covers a new terrain in the study of MT as translanguaging pedagogy. Firstly, it is an action research for a year-long 
course, with MT and pedagogical translanguaging as explicit and important focus of curriculum design. Secondly, it proposes 
the field of Global Citizenship Education (GCED) as a potentially rich, challenging, critical, and empowering content for CLIL, 
only possible with carefully designed use of MT and pedagogical translanguaging. Thirdly, it deals with skills beyond writing in 
relation to MT, examining what happens when MT is used for writing, reading, and speaking tasks in EFL context. Our research 
questions are as the following: 
 
RQ1 How was the use of MT as translanguaging pedagogy for global citizenship implemented? 
                                           
7 This work was supported by the National Research Foundation of Korea(NRF) grant funded by the Korea 
government(MSIT) (NRF-2020S1A5A8043039). The first author is the Principal Investigator.  

8 The following are the writing topics in the studies. 
self-introduction, complaint email (Garcia & Pena, 2011); texting language of young people (Lee, 2019); reflection on a 
movie, description of marketing graphs, international trade fairs (Tsai, 2019); last day of high school; the use of cell phone in 
class (Ahn & Chung, 2020); memorable life experience; introducing Korea, texting abbreviations and emoticons, marriage 
(Lee, 2021) 



 

RQ2 Were the course goals of content and language achieved? How were they achieved, or not achieved? 
 
In this presentation, we limit our discussion to RQ1, that is, our curriculum design leading up to oral English presentation task.         
  
Methodology 
 
This study was conducted in first and second semesters in 2021 in a first-year General English course at a small-sized Christian 
university in South Korea. It was conducted in Class D, which is the second highest level in English proficiency (among Class 
A to G from lowest to highest) measured by diagnostic TOEIC test. This means that the students’ English proficiency is relatively 
high within the freshman population, but in terms of a more general scale in South Korea, their proficiency is intermediate to 
low intermediate, ranging from TOEIC 350 to 550, mostly around 400s. There were 33 students in the first semester and 25 
students in the second semester. Their L1 was all Korean and they were not English-majors. The curriculum was designed (Oh, 
2021) and taught by the first author (Oh). The second author (Kim), also a professor in the department, managed the writing 
assignments and partially participated in the research design, and the English-speaking professor in the department managed the 
English presentations.  
Data were collected and analyzed in terms of the four goals of the course. Based on the instructional approach of backward 
design (Wiggins & McTighe, 1998), the desired results were the developments of 1) global citizenship identity, 2) global 
competence (critical media literacy), 3) technology skills (using MT), and 4) English competence. The evidence of attaining the 
desired results were collected from the learning outcomes and self-reports. Measures of learning outcomes were the following:  
1) task completion: successful completion of writing tasks and English presentation tasks  
2) scores: the distribution / change in scores in writing assignments, mid-term/ final exams, and TOEIC practice tests 
administered each semester.  
 
The student documents of 9 writing assignments and teacher feedback and score over the two semesters were collected. Fifteen 
video recordings of English presentations were collected, and their lengths ranges from 30 minutes to 60 minutes. Self-reports 
came from student survey conducted five times over the two semesters and an interview with the English professor.  
 
The curriculum design 
 
Learning activities outlined in Chart 1 were designed to systematically build up towards the English presentation task in the later-
half of second semester. It was the most important end-point of the year-long course, serving as evidence of all of the four course 
goals. The content of English presentation was to be a critical analysis of a news article on a global issue from English press 
such as BBC, NPR, or CNN.  
The main texts came from online open lecture videos provided by UNESCO on Global Citizenship Education (GCED)9 and 
PISA Global Competence Framework (OECD, 2018). GCED lectures covered the following topics: i) interconnectedness of 
globalization, ii) contradictions of globalization, iii) definitions of global citizenship and GCED, and iv) core themes of GCED. 
The core GCED themes were i) human rights, ii) conflict (resolution) and peace-building, iii) respecting diversity, iv) 
globalization and social justice, and v) sustainability. The texts on global competence presented the cognitive skills/processes, 
which include explaining complex situations or problems and analyzing multiple perspectives. Students showed their 
understanding of the main texts through Personal Response (PR) writing assignments, consisting of summary and personal 
connections. Three rounds of article analysis task were done over the two semesters. In each round, the professor chose four to 
five media articles (the seed article) related to GCED themes, from which students chose a single article for the analysis 
assignment. Professor provided comprehension lectures for each of the seed articles and the template for article analysis, based 
on critical literacy processes and GCED themes. Students also had to find an additional article related to the seed article, which 
students read with the help of MT. Students had to record their think-aloud of their thinking process of using MT where 
independently reading the additional article (think-aloud article).  
Then the students who chose the same seed article came together to make the power point for presenting their article analysis. 
The presentation format consisted of the following: i) summary of seed article, ii) issue analysis, iii) perspective analysis, iv) 
relevance to GCED, v) related articles (chosen by each member), iv) discussion questions. For the first article analysis, the 
students gave presentations in Korean with English PPT to other students in jigsaw format; that is, every student gave presentation 
in a group of three to five students, to those who had chosen other seed articles. In the end, all students saw the presentations for 
all of the seed articles. For the second and third rounds, after giving the Korean presentations, the group wrote the English script 
of the presentation, re-writing their oral presentation in Korean into English text. Then, each group gave English presentations, 
based on their script, to the English-speaking professor (through zoom meetings). The presentation session consisted of the 
following: i) ppt presentation by students with a pre-written script, ii) three to four questions by the professor, spoken and written 
in the chat box, iii) answers to the questions by each of the students using MT.   
 
Chart 1 
Description and analysis of main activities  

                                           
9 www.gcedonlinecampus.org 
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Discussion 
 
Throughout the process, the use of MT was incorporated in various phases: in writing PR essays, in reading the think-aloud 
articles, in writing English ppt and English presentation script, in speaking during the discussion, and reading for critical literacy 
during midterm/ final exam (MT use in assessment is another under-researched area, to be discussed in another paper). The main 
texts and the writing/ speaking tasks were highly challenging, but the students had the cognitive level to understand and perform 
in Korean, and so they could also do it in English with the help of MT. We made sure that they first wrote / presented in Korean 
then in English, so that they can fully use their strong linguistic repertoire for cognitive processing. The sequence leading up to 
the English presentation was translanguaging in many ways: i) from Korean presentation to English presentation, ii) from oral 
Korean to written English, then to oral English, and iii) from scripted speaking to spontaneous speaking.  
In this process, we had to make sure that the language learning element is not hindered due to the use of MT. Therefore, in writing 
assignments, students had to submit multiple versions as suggested in many studies (Lee & Briggs, 2020). The sequence varied 
but the main sequence was as the following: 1) the Korean composition, 2) the English composition without using MT, 3) the 
MT version, the result of translating the Korean version, 4) and the final draft by the student integrating the previous versions. 
For reading media articles using MT, the students had to show their think-aloud of where and how they used MT to understand 
the article. The use of MT for ppts and English presentation script was not checked because they had gone through several writing 
tasks with multiple versions, and also because the output itself showed their language learning.  
During the discussion time in English presentation sessions, MT was used during the spontaneous conversations between the 
English professor and the students, the point of which we were the most excited to see what actually happens. The English 
professor studied the media article as much as the students to prepare the discussion questions. The discussion questions were 
not given beforehand, and when they were asked during discussion, they were typed in the zoom chat box as well as spoken so 
that students can use MT if needed to understand the question. Then when the students were to answer the questions, they quickly 
had to type in what they want to say into MT, then responded to the questions. This meant that there were stretches of silence 
between the teacher’s question and the response from the students. 
The results of these English presentations cannot be discussed in detail at this moment as it needs more analysis, but generally 
the results were successful. This study has many limitations, one of which is that a lot of time by the professors and the students 
had to go into making this result: especially in giving feedback to all their writings and their presentations. Nevertheless, we can 
definitely say that the three co-teachers were excited to see the results, and we propose that collaborations between teachers, 
researchers and institutions (e.g., writing center) is crucial in making a successful translanguaging pedagogy for challenging and 

Main Activities Description Use of MT Translanguaging 

Initial Lecture 
Grammar: Sentence Analysis 
How to write PR / How to use MT 
How to make Vocabulary Log 

  

1. Comprehension 
 lecture of main texts  

Global Citizenship Education (GCED)  
Global competence & critical literacy 
seed articles chosen by professor 

  

2. Personal Response 
(PR) Writing 

in response to main texts 
1) Korean, 2) English, 3) MT result, 4) final 
draft 

writing  
w/ MT 

writing in Korean 
then in English 

3. Article Analysis 1) choose one of the given seed articles 
2) fill in the article analysis template  

  

4. think-aloud 
 reading 

choose one related article 
record their think-aloud their process of using 
MT 

reading  
w/ MT 

read English 
think-aloud in Korean 

5. Korean presentation 
(Group) 

English PPT and Korean presentation in jigsaw 
format 

writing 
w/ MT 

1 speaking in Korean 
2 script writing in English 
3 speaking in English 

6. English 
 presentation script 
 writing (Group) 

re-writing their Korean oral presentation in 
English 

writing 
w/ MT 

7. English presentation 
(Group) 

presentation English speaking professor; 
English discussions  

speaking w 
MT 

8. Midterm /  
Final Exam 

1) vocabulary        2) grammar  
3) comprehension     4) critical literacy      
5) article analysis of each seed article  
6) comprehensive report  

4) 
reading w. 
MT  
 

3), 5), 6) 
answers in Korean 



 

empowering content. I will end the paper with a quote from the interview with the English professor who led the English 
presentations.  
Yes, I think they were nervous about using it [translation app] at first. Even though I knew they were going to use the translation 
app, they were still like, I need some time. So I think they maybe they feel a little bit worried about this silence. I think students 
have this innate feeling like, oh, everyone is waiting for me. So I think the technology was very helpful to them. They seem to 
use it well. Whenever they provided an answer after using it, I could see that they try to make the sentences sound natural. When 
you read what the translation app is saying, if you just read it back, then it could sound kind of monotonous. But in a lot of cases, 
you could see that they weren't doing that. They tried to add something or change something or make it sound their own, which 
is so great. I think sometimes they didn't even have to translate all of them a lot.  
I could see that they knew what they were talking about. And when I asked the questions, they answered in full sentences, and 
they had numerous things to say, and tried to apply back to the presentation and their experiences. I was amazed with what they 
were able to accomplish. And at first, I thought it's probably just them, the first group, the other groups are probably going to be 
the ones who struggled. And then the second group appeared, and they did as excellent. Great. Wow. And then of course, it was 
a trend. (Interview transcript, December, 2021) 
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초등영어 표현능력 신장을 위한 트랜스랭귀징 적용 가능성 탐색 
 

강현주 (수원 천천초등학교)  

 

들어가며 
 

외부 원천에서의 지식을 일방적으로 받아들이기 보다 학습자의 능동적 참여를 촉진하여 이미 형성한 개념적 구

조를 적극적으로 변혁하고 재구성하여 발전시키고자 하는 ‘학습자 중심 교육’은 21세기 핵심 역랑이라 하는 

4C(Communication, Collaboration, Critical Thinking, Creativity) 발현의 토대가 된다. 이에 교육 선진국이라 일컬어지

는 국가에서는 소위 파괴적 수업(Christensen, 2008)이라 일컬어질 만큼 전통적인 수업과정을 대체하여 핵심 역량

중심으로의 교육환경을 재편하고 미래교육을 준비하고 있다(임유나, 2016).  

교과목의 경계를 초월하여 학습자의 맥락에 근거해 지식 탐구와 의미 생성을 중시하는 패러다임의 전환은 최근 

응용언어학계에서 제시된 ‘트랜스랭귀징’ (translanguaging) 개념의 철학적 방향과 일견 상통한다. 트랜스랭귀징 개

념이 대두되고, 실천과 적용에 대한 관심과 논의가 고조된 배경에는 다문화 사회로의 진입에 따라 이미 기존의 

언어로 명명될 수 없는 언어간 경계 허물기 현상이 관찰되기 시작했으며(Li Wei, 2011), 그동안 끊임없이 제기되었

던 ‘단일언어주의’, ‘원어민중심주의’에 대한 반성이 자리한다. 또한 언어사용자가 기존의 언어 관습과 행동에 의문

을 제시하고 자신의 언어적, 문화적 자원을 상황에 따라 적절하게 활용하기 위해 비판성을 독려하고 창의성이 수

용될 수 있는 환경 마련을 전제한다(장인철, 2021). 계획된 교실환경에서 교육적 전략으로서의 트랜스랭귀징 적용

을 모색한 Cenoz와 Gorter(2020)는 학습자의 linguistic repertoire를 활용한 학습 과정을 중시하며, 언어사용의 민

감성을 극대화하여 언어구조를 고려하고 조작할 수 있는 메타 언어인식(metalinguistic awareness) 향상을 주효한 

결과로 본다. 트랜스랭귀징 페다고지는 교사가 학습자의 수행결과를 결점과 오류교정의 대상으로 보기보다 학습

자가 이해한 바를 자신의 다양한 언어적, 문화적 레퍼토리를 원천으로 활용하여 통합적으로 표현한 강점으로 바

라본다(Ascenzi-Moreno, 2018). 가능성의 시각에서 학습자의 문화적, 언어적 배경을 존중하는 교사의 태도는 피드

백에 있어서도 ‘우리’가 함께 해결하는 한다는 메시지를 전달함으로써 학습자의 정체성과 자기 표현력을 훼손하지 

않는다.  이는 학생의 성장과 발달을 중시하는 현행 과정 중심 교육과정의 성격과 방향에도 부합한다.  

트랜스랭귀징의 현장 적용시 지적되는 ‘모호함’은 역으로 교사에게 트랜스랭귀징 개념의 적극적인 자기 해석과 비

판적 검토, 변화의 실천력을 요구한다. Cenoz와 Gorter(2020)의 연구에서 살펴볼 수 있듯 ‘트랜스랭귀징 페다고지

는 기존 교실현장에서의 사례에서 발견되고 발전되어온 특징을 정립 것이기에, 이와 다른 현장에서의 트랜스랭귀

징 적용 방식과 강조점은 교사의 인식과 맥락에 따라 차이가 생길 수밖에 없다. 다만 동일한 중요 원칙은 교사가 

만나는 학생이 과연 ‘누구’인지 개별 학습자에 대한 세심한 관심과 주의를 필요로 한다는 점이다. 그리하여 학생

의 잠재력이 발현될 수 있도록 언어적 문화적 자원의 활용을 독려하고, 비언어적 의사소통능력 또한 허용한다.   

 

학급담임교사로서 바라본 초등영어와 트랜스랭귀징 
 

초등 학급담임교사는 역할의 특성상 대부분의 교수학습 시간을 학급의 학생들과 함께 소화하며, 주기적으로 학생 

및 학부모 상담을 진행하기에 풍성한 기초 자료를 바탕으로 개별 학생의 이해도가 높다. 또한 교과 지도의 재량

권이 크기 때문에 교과간 성취기준을 재구성하여 주제중심 융복합 통합 수업을 진행하거나 프로젝트 수업을 기

획하는 등 창의적인 수업 구안에 유리한 위치에 있다. 그러나 영어 교과는 학교 내의 구조적 요인에 대한 설명을 

차치하더라도, 그동안 전담교사만에게 일임해 왔던 관행과 부족한 시수 문제를 지적하는 고질적 문제 제기에서 

자유롭지 못했다. 영어지도에 있어서도 한국인 교사와 원어민 교사와의 적합성을 논하는 이분법적인 시각, 영어 

수업 내 원어민 교사와의 팀티칭 제도의 장단점과 효과, 영어 교사의 자질에 대한 논의 등 ‘영어과’라는 울타리 



 

안에서 타과목과 분절되어 문제 해결 방법을 찾거나 학급담임교사와의 협력이 유기적으로 지속되는 사례를 찾아 

보기 힘들다. 이에 학생들의 언어적, 문화적 자원이 교과언어간 장벽을 넘어 긍정적 전이가 될 수 있도록 트랜스

랭귀징의 개념, 학생들의 수행과정을 확인하기 위한 수업 참관, 학업 성취 결과공유 등 영어 전담교사와 학급담임

교사와의 협력의 필요성에 이해를 구함으로써 트랜스랭귀징 적용 기반을 다졌다.  또한 학습자 실태분석 결과를 

통해 트랜스랭귀징의 교육적 접근 범위와 방법을 결정하였다.  

 

초등 5학년 학급에서의 트랜스랭귀징 실천 사례 
 

학생들이 작성한 ‘나의 영어 History’를 통해 학급 학생들의 실태를 분석해본 결과, 일상의 소통언어는 한국어로 

학생들의 L1은 모두 균일했으나 58%의 학생들이 초등 1학년 또는 유치원 이전부터 영어 학습을 경험해 왔을 만

큼 영어 접촉 시작 시기가 빨랐다. 그러나 영어 경험의 내용을 살펴보면 사교육을 통한 학습이 대부분이었으며, 

영어에 대한 흥미도에 있어서 66%의 학생들이 ‘보통’, 11%의 학생은 ‘매우 싫어함’으로 응답하였다. 부정적 응답의 

구체적 내용을 살펴보면, ‘왜 우리나라 말이 아니고 번역기 있는데 왜 굳이 배우나 해서 싫다’, ‘너무 어지럽다. 들

으면 잘 모르겠다’와 같이 영어 학습 필요성 부재, 이해의 어려움을 토로하는 경우도 있었지만 ‘단어 외우는 것이 

싫다’ 로 대표되는 일방적 은행저축식 어휘 학습 방법이 부정 응답의 다수를 차지했다. 학생들은 일찍이 학교 밖

에서 시작된 막대한 양의 영어 어휘 암기와 시험 방식에 길들여 있었고 학습 부담감을 토로했다. 이에 영어의 중

요성은 인식하면서도 영어로 인한 변화와 꿈은 ‘없다’라 답할 만큼 영어와의 심리적 거리감이 있었다.  따라서 

Jonsson(2019)와 Gynee(2019)에서의 L2와 L1 간 translation task 방식을 그대로 학급의 학생들에게 적용할 경우, 

부정적 역효과가 클 수 있으므로 본 학급에서는 제3의 언어를 연계하거나 필요할 경우에만 차용하는 것으로 대

체하였으며, 신출 영어 어휘의 어원과 구조를 다양한 이미지와 기호, 한자어 파자 방식 활용하여 분석하고 역사적 

배경을 설명하는 등 언어 안의 문화요소를 부각하는 지도 계획을 수립하였다. 또한 학생이 이해한 어휘의 의미를 

자신의 언어로 짧게 글짓기를 해봄으로써 자신만의 언어적 레퍼토리를 새롭게 구축하도록 하였으며, 아침활동 시

간을 이용해 관련 주제의 영어 그림책 들려주기 활동을 지속하였다. 학생들이 자신의 생각을 표현할 언어재료를 

L1 레퍼토리에서도 찾을 수 있도록 영어교과와 타 교과를 주제 중심으로 연계할 뿐만 아니라 영어 교과 시간에 

학습한 언어 기능을 적용할 수 있도록 ‘창의적 체험활동 교과시간을 트랜스랭귀징 공간으로 설정하였으며, 사전과 

번역 어플의 사용을 허용하였다. ‘신조어 사용’에 대한 토론과 영어 학습 예습 질문 만들기를 통해 메타언어인식 

향상을 도모할 뿐만 아니라 영어과 본시 학습에서의 학생들의 참여와 집중도를 높이고자 하였다. 

  

∙영어 학습 예습 질문 만들기  

∙영어그림책 들려주기 활동으로 학생들의 L2 레퍼토리 확장하기 

∙영어과 단원 신출 어휘 어원 및 구조 분석  

∙이해한 어휘를 문장 표현으로 맥락화 하기  

∙제3의 언어를 연계하여 언어 사용의 민감성 높이기 

∙신조어 사용에 대한 학급 토론  

∙비언어적 기호 자원 사용의 허용 

∙사전과 번역 어플 활용을 통한 자유로운 쓰기 활동 장려 

 

본 교사가 학생 실태분석을 통해 학생들의 영어 표현능력 신장을 위하여 적용하거나 창안한 트랜스랭귀징 페다

고지의 세부 방법은 위와 같다.  [표1]은 트랜스랭귀징 레퍼토리가 구축되는 흐름을 나타낸다.   
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[표-1. 트랜스랭귀징 레퍼토리 구축] 

 

이와 같이 2021년 10월 1일부터 2021년 12월 31일까지 초등 5학년 1개 학급을 대상으로 초등 영어 표현 능력 

신장을 위한 트랜스랭귀징을 적용한 결과는 다음과 같다. 

질문 만들기 활동은 교사가 학생들의 영어 학습을 실효적으로 지원할 수 있는 준거가 되었다. 수집한 자료에서 

관찰할 수 있듯 ‘Yard sale’ 이란 무엇일까?(10.19. KY)’, ‘왜 소파는 거실에만 있을까? (12.3. SW)’, ‘왜 바지를 두개로 

보는 걸까?’(10.15. CR)와 같이 학생들은 언어에 내재된 문화적 차이점에 대한 관심을 보였으며, ‘Subject’라는 단어

는 어떻게 생겨진 걸까?(11.9. MS)’, ‘Board는 여기서 어떻게 쓰일까?(11.26. KY)’, ‘Cool은 시원하다는 뜻일까?(10.5. 

KB)’처럼 어휘의 다양한 의미와 생성원리에 대해서 의문을 제시하였다. 학생들은 ‘왜 will 이나 is / am / are going 

to 가 아닌 want to be를 쓸까?(12.21. JY)’, ‘왜 There are 다음에는 복수명사, There is 다음에는 단수 명사 또는 셀 

수 없는 명사가 나올까?(11.23. MS)’ 등 문법적 이해를 요구하는 질문을 하기도 했으며, ‘저건 뭔가요?를 어떻게 말

할까?(10.1. KB)’, ‘싫어하는 것은 어떻게 묻고 답할까?(11.9. JY)’ 처럼 한국어 표현의 적절한 영어식 표현에 대한 관

심을 표하기도 했다. 이렇게 매 차시 제기되는 학생들의 질문을 유형화하면 교사의 수업 설계를 개선하는 효과를 

가져오며, 의문을 해소하기 위해 학습과정에 참여하는 학생의 수업 참여도와 집중도 또한 향상된다.  영어전담교

사의 설문결과에서도 학생들의 수업 집중도가 1학기에 비해 훨씬 향상되었음을 확인할 수 있었다.  

영어과 신출 어휘 분석 활동 학습 소감을 검토해보았을 때, 많은 학생들이 ‘영어’를 다각적인 시각에서 이해하

는 시선을 갖게 되었으며, 어휘 학습에 긍정적인 영향을 받았음을 살펴볼 수 있었다. 특히 영어에 대해 반감이 

컸던 HJ는 ‘뿌리가 이런거였는지 새로 알게 되었다. 그리고 앞으로도 내가 직접 찾아봐야겠다.’고 표현할 만큼 

영어학습의 동기가 점화되는 모습을 포착할 수 있었다. 영어는 지겹고 싫은 것이라고 반응했던 SH도 ‘몰랐던 

단어들도 하나씩 이해가 되어서 재미있었다. 그리고 director이 그냥 한마디로 리더 같은 거라고 생각했는데 

똑바로 인도해주는 거라고 들으니까 그래서 이게 되었구나 라는게 이해가 되었다. 내가 진짜 뜻과 어떤 걸 의

미하는지 몰랐는데 알게 되어서 좋았고 선생님과 이걸 하면 쉽고, 이해가 잘 되서 학원에서 어! 이거 학교에서 

했는데!가 나오니까 더 쉽게 단어들을 알아갔던 것 같다.’처럼 긍정적 학습 소감을 전하였다. ‘Sub’의 뜻을 이해

한 JY는 교과서에 제시되지 않은 subway를 스스로 분석하여 의미파악을 해내는 모습을 보였으며, MS는 ‘영어

에는 어원이 따로 있고, 우리말도 다 어원이 있겠다라고 생각해봤다.’ 에서 살펴볼 수 있듯 영어 어휘 분석이 

한국어 어휘에 대한 관심 고조로 연결되는 모습을 관찰할 수 있었다. 대부분의 학생들이 영어가 그리스어, 인

도유럽어, 라틴어, 게르만어 등 다양한 언어가 혼재되고 발전되어온 산물이었음에 놀라움을 표현했으며 흥미롭

다는 반응을 보였다.  

L1과 L2의 레퍼토리를 구축하여 자신의 생각을 다양한 방법으로 표현해보게 했던 활동은 학생들의 표현능력

과 발전 정도를 비교할 수 있었던 자료가 되었다. 특히 평상시 발산적 사고 표현에 어려움을 보이던 학생 MC

는 트랜스랭귀징 공간에서의 첫 작품을 영어 한 단어와 그림, 한국어 서술 문장으로 구성하였다. 그러나 마지

막 작품에서는 번역 어플을 활용하여 ‘I will create a free world 왜냐하면 because the world is unfair.’ 로 표현

한 문장을 ‘Freedom is a cloud for me because I move freely.’로 스스로 정정할 만큼 자기 표현력과 자신감이 향

상되었다. 마지막 작품 활동 과정은 원격 환경이라는 제약 조건 상황에서 진행이 되었으나 온라인 플랫폼에 

업로드된 모둠원의 계획서를 살펴보고 서로의 아이디어를 댓글로써 검토하고 의견을 개진하는 등 역동적인 상

호협력이 이루어졌다.  학생들이 자신의 의도를 효과적으로 표현하기 위하여 한국어와 영어 외 타 언어를 추



 

가한 모습이 보였으며, 자신의 관심사항과 개성이 반영되어 정형화되지 않은 다양한 작품들이 나타났다.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

[그림-1. 학생 활동 결과] 

 

 

나가며 

 

트랜스랭귀징은 다양한 언어적, 문화적 자원과 가치를 인정하여 코즈머폴리턴으로의 정체성 형성을 지향한다. 우

리의 언어와 행동관습의 ‘틀’을 넘어서 보는 활동은 융복합 사고 과정을 수반하여 학생들이 스스로 비판적 사고력

과 창의력을 꺼내는 교육을 가능케한다. 이에 따라 국내에서도 횡단적 언어(신동일 외, 2015), 다문화 리터러시의 

비판적 고찰(장은영, 2020) 등 이미 단일언어주의 시각을 뛰어넘는 언어실천의 필요성을 꾸준히 제기하여 왔다. 여

기서 중요한 지점은 언어와 문화적 틀을 ’파괴’하고 ‘위반’했기 때문에 창의성의 발현이 되었다는 결과론적 판단을 

내리는 것이 아니라, 학생들이 맞닥뜨리는 상황 속에서 자신의 생각을 표현하기에 적절한 방법을 고민하고 다양

한 자원을 활용하며, 학생들이 서로 교류하고 협력하도록 학습 과정을 다루는 방식이다. 이를 위해 교사의 해석과 

정교한 피드백, 교과 교사간 협력이 더욱 중요해진다. 즉 교육과정을 설계하는 교사의 트랜스랭귀징적 안목과 자

질을 요구한다. 언어적으로 균질한 학급 환경 하에서도 기존의 교육과정을 주제를 중심으로 재디자인함으로써 트

랜스랭귀징 공간을 구성할 수 있었다.  트랜스랭귀징 공간 안에서도 학생들의 표현력이 도약할 수 있도록 교사의 

적절한 피드백이 제시되어야 하며, 교사가 참조할 수 있는 루브릭(rubric)이 마련될 필요가 있다.   
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창의적인 영어 표현 능력 발전을 위해 학생들이 제안한 의견 가운데서 영어 질문함 만들기, 모르는 문법과 단어

를 알 수 있도록 스마트 기기 활용하기, 한국어를 섞어 주기, 좀 더 어려운 단어 접하기, 영어책과 영어그림책 읽

기 등이 제시되었다는 사실은 트랜스랭귀징 레퍼토리를 구축하기 위한 장치들과 단계들이 학생들의 영어학습에 

효과적이었음을 나타낸다. 이로써 ‘내 인생의 친구 같은 존재’, ‘어느 곳에서 쓸 수 있는 반도체’, ‘여행 갈 때 필요

한 준비물’, ’신기한 글자로 통하는 말, ‘볶음밥’ ‘단지 영어라는 언어 뿐만 아니라 ‘다른 언어에도 관심이 생겼다’, ‘외

국어권 꿈. 진짜 꿈이 변화되었다.’ 등 긍정적인 학생 반응이 나왔음은 초등영어 표현 능력 신장을 위해 트랜스랭

귀징 적용 가능성을 탐색한 본 실천사례에서 주목할 만한 성과였다.  
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장인철 (대구교육대학교)  

 

서론: 트랜스랭귀징 비판 

 

현재 트랜스랭귀징 연구는 다양한 의사소통 공간에서 나타나는 트랜스랭귀징의 양태와 인식을 파악하는 사회

언어학적 흐름과 교육 현장에서 언어를 비롯한 다양한 의미생성 자원을 이용하고자 하는 교육학적 흐름으로 

구분된다. 전자의 경우 인간의 언어 사용이 민족어로 구획되지 않는 언어적 혹은 기호적 레퍼토리의 통합과 

구축이라는 점을 보여준다면, 후자는 학생이 교실로 가져오는 의미생성 자원의 중요성을 환기하고 이를 적극

적으로 활용하려 한다. 특히, 언어교육과 응용언어학에서 트랜스랭귀징 교수학습 모형에 대한 탐색은 ‘교육적 

트랜스랭귀징(pedagogical translanguaging)’으로 개념화되고 있다(Cenoz & Gorter, 2020).  

트랜스랭귀징는 최근 해외 응용언어학계를 주도하는 개념 중 하나지만, 개념적 모호함과 실천적 함의에 대한 

비판 또한 제기되고 있다. 트랜스랭귀징은 담론적으로 분절된 언어관을 거부하고 다양한 언어적, 비언어적 자

원의 통합을 지향하지만, 실제 트랜스랭귀징 교수학습 모형에 따르는 교육적 실천은 기존 민족어의 경계를 따

르는 경우가 많다. 개념적으로는 트랜스(trans-) 혹은 횡단적이지만 실천적으로는 여전히 다중적(multi-)인 트랜

스랭귀징 연구는 사회언어학의 코드스위칭 연구나 모국어 사용을 권장하는 이중언어교육과 차별성이 모호하다. 

이러한 트랜스랭귀징의 개념적 모순에 대해 Singleton과 Flynn (2021)은 트랜스랭귀징에 대한 ‘이중적 관점

(dual perspective)’을 제안한다. 빛이 입자이면서도 파동이듯이, 관점과 목적, 상황에 따라 트랜스랭귀징에 대한 

상충되는 관점도 양립할 수 있다고 주장하는 것이다. 한편, Jaspers(2018)의 트랜스랭귀징에 대한 비판은 트랜

스랭귀징의 변혁적 가능성을 미리 상정할 수 없다는 점에서 더욱 본질적이다. 트랜스랭귀징 학자들은 트랜스

랭귀징을 통해 교육 현장의 뿌리깊은 단일언어주의를 극복하고 다중언어사용자의 언어 정체성을 존중할 수 있

다고 주장하지만, Jaspers는 이러한 트랜스랭귀징의 가능성은 보편적이기보다 상황과 맥락에 따라 다르다고 주

장한다. 예를 들어, 소수 언어를 되살려야 하는 상황(language revitalization)에서 지배 언어와 소수 언어 사이

의 트랜스랭귀징을 선뜻 주창하기란 쉽지 않다. 또한, 트랜스랭귀징과 단일언어주의는 교육 현장에서 서로 대

체할만한 것이기보다 끊임없이 경합하기에 연구자 혹은 교사가 기대하는 것만큼 트랜스랭귀징에 대한 인식과 

적용이 우호적이지 않을 수 있다.  

Block(2018)과 Rambukwella(2021)의 트랜스랭귀징 비판은 보다 정치경제적이다. 정치철학자인 Nancy Fraser의 

사회 정의 이론을 바탕으로 Block(2018)은 트랜스랭귀징 연구가 정체성의 인정(recognition)에 초점을 맞추면서 

계급과 재분배(redistribution)에 대한 관심이 상대적으로 소홀하여 불평등과 차별을 생산해내는 이데올로기와 

사회구조를 변화시키기에는 한계가 있다고 지적한다. 특히, 트랜스랭귀징 실천이 광고 언어 사용과 같이 상업

화되거나, 트랜스랭귀징을 할 수 있는 주체는 자유롭게 국경을 넘을 수 있는 중산층 혹은 엘리트 계층이라는 

지적은 날카롭다. Rambukwella(2021)는 중심부와 주변부로 나누어진 지식 생산 체계에서 중심부에서 발현된 

개념이 주변부의 현실을 설명하려는 지식 정치를 비판한다. 영미와 서유럽 등 기존 학문 질서의 중심부 국가

에서 만들어진 트랜스랭귀징 개념이 여전히 민족, 국가, 민족어와 같은 범주들이 제도적으로 이데올로기적으로 

강력하게 작동하는 주변부 국가에 무비판적으로 수용하는 것이 적절한가에 대해 문제제기 한다.  

본 연구는 한국 영어교육 혹은 응용언어학에서의 트랜스랭귀징 가능성을 탐색하기위해 ‘트랜스랭귀징 공간

(translanguaging space)’ 개념을 비판적으로 살펴본다. 트랜스랭귀징은 언어 사용자가 언어적, 비언어적, 물질
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적 의미생성 자원을 동원하여 의사소통하는 공간을 전제로 한다(Li, 2011, 2018). 본 연구는 이러한 공간은 세계

화, 이주, 초국가적 흐름에 따라 자발적으로 생성된 의사소통 공동체라기보다, 해당 공간이 가지는 역사적, 정

치적, 담론적 토대 위에서 형성되는 것으로 봐야한다고 주장한다. 공간에 대한 이러한 관점은 트랜스랭귀징 실

천이 일어나는 공간을 발굴하는 것을 넘어 트랜스랭귀징 실천이 예상되지만 실제로 그러하지 못한 공간에 대

한 관심도 촉구한다. 본 연구는 후자의 경우를 최근 국제화와 함께 많은 유학생이 유입되고 있는 한국 대학 

캠퍼스 언어 경관을 통해 살펴본다.  

 

트랜스랭귀징 공간(translanguaging space)의 조건 

 

트랜스랭귀징을 비롯하여 다중언어주의, 도시언어주의, 복수언어주의 등 단일언어주의에 비판적인 개념들이 부

상하게된 배경에는 다양한 형태와 목적의 이주가 있다. ‘초다양성(superdiversity)’ 개념에서 보듯이, 최근의 이주

는 과거와 양과 질적인 면에서 다르다고 여겨진다(Vertovec, 2007). 광범위한 이주는 다양한 언어 사용자의 지

리적 이동, 언어 접촉에 따른 다양한 언어 공동체 형성, 언어 공동체 내에서 전통적이고 규범적이지 않은 언어 

사용을 만들어낼 수 있다고 여겨진다(Blommaert, 2013; Pennycook & Otsuji, 2015). 이러한 인식은 사회언어학

적 트랜스랭귀징 연구의 공간이 ‘접촉 지대(contact zone)’인 것에서 나타난다. 트랜스랭귀징의 공간으로 자주 

언급되는 곳은 대도시 내 차이나타운 혹은 코리아타운 등으로 불리는 이민자 커뮤니티, 일상적인 교류가 일어

나는 지역 시장 혹은 관광지 등이다.   

Li(2018)는 트랜스랭귀징이 일어나는 공간 혹은 트랜스랭귀징을 통해 창출된 공간을 트랜스랭귀징 공간으로 

부른다. 더 나아가 Li(2018)는 다양한 생애 경험을 가진 언어 사용자가 만나는 트랜스랭귀징 공간에서 유희적

이고 창의적인 언어 사용이 일어나며, 단일언어주의를 넘어선 이러한 언어사용은 본질적으로 비판성을 담고 

있다고 주장한다. 하지만 트랜스랭귀징 공간에 대한 Li의 주장은 언어 능력과 공간을 본질화할 위험이 있다. 

Jaspers(2018)는 트랜스랭귀징 공간이라는 개념이 다양한 언어가 혼합되는 다양성과 혼종화의 가치를 인정할 

수는 있지만, 정작 공간도 다양화하고 혼종화될 수 있다는 점은 간과하고 있다고 지적한다. 이러한 지적은 트

랜스랭귀징 공간에서만 나타나는 문제는 아닌데, 응용언어학 정체성 연구나 비판적 교수법 연구에서 자주 언

급되는 ‘제3지대(third space)’ 혹은 ‘재량의 공간(wiggle room)’도 마찬가지이다. 지배적인 헤게모니가 작동하는 

영역에서 비규범적, 창의적, 유희적 공간의 창출과 그곳에서의 비판적 실천의 가능성에 대한 탐색은 분명 필요

하지만, 종종 간과되는 질문은 그러한 공간 형성과 창출의 매커니즘, 즉, 공간에 대한 사회문화적 이해이다.  

트랜스랭귀징이 다양한 언어 사용자의 이주와 접촉을 전제로 한다면, 이러한 접촉의 공간에서 트랜스랭귀징 

공간이 나타날 가능성이 높다. 하지만 공간과 장소에 대한 최근 사회문화적인 이해는 이러한 전제에 대해 다

시 생각해볼 것을 요구한다. 대표적으로 Scollon과 Scollon(2003)은 특정 공간에서 인간의 행위는 해당 장소에

서 작동하는 담론, 상호작용 방식, 역사적 경험이 교차하면서 나타난다고 주장한다. 이러한 인식은 트랜스랭귀

징 공간도 담론, 상호작용 방식, 아비투스 등에 따라 다양한 양상으로 나타날 수 있음을 의미한다. 보다 구체

적으로 다양한 언어 사용자들이 상호작용하는 공간이 만들어지더라도, 공간의 제도적 담론, 규정되는 상호작용 

질서, 의사소통을 위한 매개체의 부재, 언어 사용자의 다중언어사용 경험 등에 따라 트랜스랭귀징 실천이 나타

나지 않을 수 있다. 더 나아가 이러한 인식은 트랜스랭귀징 공간을 창출할 수 있는 사람은 누구이며, 트랜스랭

귀징 공간에서 트랜스랭귀징을 할 수 있는 사람은 누구인가, 즉, 트랜스랭귀징에 관한 권위(authority)와 적법

성(legitimacy)에 대한 질문을 낳는다. 트랜스랭귀징 공간의 장소성, 권위, 적법성은 트랜스랭귀징의 확산을 축

복하기보다 트랜스랭귀징이 일어나는 공간 속 권력, 담론, 실천과 트랜스랭귀징이 예상되는 공간에서 오히려 

트랜스랭귀징이 주변화되는 과정에 대한 면밀한 분석을 요구한다.  

 

 



 

사례: 대학 캠퍼스 언어 경관 

 

한국 사회가 다양한 이주의 결과로 다문화 사회로 이행하고 있다는 진단은 새롭지 않다. 사회 영역 중 관광지

를 제외하고 가장 다양한 국적과 문화적 배경을 가진 사람들이 모일만 한 공간은 다름아닌 대학이다. 결혼과 

노동을 목적으로 하는 이주의 경우, 특정 문화권 혹은 국가의 사람들이 한국 내 특정 지역에 머무르는 경향이 

있는 반면, 대학 내 유학생의 국적, 문화, 언어는 상대적으로 훨씬 다양하다. 관광이 일시적인 만남과 상호작용

을 전제로 한다면, 유학은 대학이라는 공간을 중심으로 정주하며 일상적이며 지속적인 관계를 만들어낸다. 이

런 의미에서 대학은 한국 사회에서 다양한 문화가 교류하고 공존하는 코스모폴리턴 가치와 관계가 가장 잘 나

타날 수 있는 조건을 지닌다.  

코스모폴리턴 공간으로서의 대학의 지위는 한국 대학의 국제화 정책 추진으로 더욱 높아지고 있다. 교육통계

서비스에 따르면, 2005년 2만 2526명이었던 외국인 유학생은2010년 8만 명을 넘어선 후 지속적으로 증가하여 

2019년 현재 16만 165명의 외국인 유학생이 전국 대학의 학위 혹은 비학위(연수) 과정에서 수학 중이다. 특히, 

최근 한국 대학들이 아시아 지역의 허브로 기능하며(Jon et al., 2014), 중국, 베트남 유학생이 급증하여 영어와 

더불어 외국인 유학생의 민족어가 한국 대학의 다양한 영역에서 사용될 수 있음을 예상할 수 있다. 이처럼 국

제화 시대 한국 대학은 언어적, 문화적 다양성만 놓고 보면 한국 사회에서 초다양성의 정도가 가장 높은 곳으

로 볼 수 있으며, 이러한 측면에서 트랜스랭귀징 공간이 될만한 좋은 조건을 가지고 있다.  

하지만 한 가지 고려해야할 점은 한국의 모든 대학이 동일한 정도의 초다양성과 트랜스랭귀징 공간을 위한 조

건을 가지고 있다고는 볼 수는 없다는 사실이다. 대학의 국제화 정책은 정부의 유학생 유치 및 관리 정책, 대

학 발전 계획, 대학의 지리적 위치, 규모, 위상 등에 따라 서로 다르게 설정된다. 변수연 외(2015)는 한국 대학

의 유형과 특성에 따라 서로 다른 국제화 대응 양상과 전략을 보인다고 지적한다. 대형수도권사립대, 지방거점

국립대, 지방사립대, 이공계특성화대학에 따라 대학 구성원들은 국제화 전략의 정도와 중요성을 서로 다르게 

인식하며, 언어 정책, 외국인 학생과 교원의 구성, 외국인 학생 유치 전략 또한 다르다.   

본 연구에서 살펴볼 대학은 이러한 측면에서 서로 다른 국제화 정도를 나타낸다. <표1>에서 나타나듯, A 대학

은 지역거점종합대학으로 상대적으로 유학생 수도 많으며, 무엇보다 유학생의 국적도 다양하다. B 대학은 지방

사립대로 유학생수가 적을 뿐만 아니라 대부분 중국과 베트남 출신이다.  

언어 사용자의 변화에 따라 언어 변화가 가장 먼저 나타나는 곳은 공공 장소이다(Spolsky, 2009). 공공 장소에 

전시된 언어의 양상을 언어 경관이라 하며, 언어 경관 분석은 최근 사회언어학 분야에서 중요하게 부상하고 

있다(Gorter, 2006; Shohamy & Gorter, 2009). 보통 언어 경관 분석은 전시된 표지의 사용 언어, 생산 주체, 의사

소통 기능 범주라는 세 가지 측면에서 이루어진다(Backhaus, 2006; Kasanga, 2014). 국제화 정도가 높은 A대학

에서 더 많은 수의 다중언어 표지가 다양한 양태로 나타날 것이라는 가설 하에 2020~2021년 사이에 두 대학 

캠퍼스의 다중언어경관에 대한 현지 조사를 실시하였다.  

현지 조사 결과 두 대학은 대학 유형, 규모, 지역, 국제화 정도에 차이가 있음에도 불구하고, 대학 캠퍼스의 언

어 경관은 트랜스랭귀징 표지의 부재라는 면에서 큰 차이가 없었다. 이러한 결과는 전시된 다중언어 표지의 

세가지 요인에 기인한다. 첫째, 사용 언어와 관련하여 다중언어 표지에서의 영어의 위세이다. <그림1>에서 나

타나듯 대부분의 다중언어 표지는 영어 혹은 한국어+영어라 구성이다. 둘째, 영어가 사용되지 않는 다중언어 

표지의 경우 ‘병렬 단일언어주의(parallel monolingualism)’을 따른다. 즉, 여러 언어가 혼종적으로 사용되기보다 

민족어 단위의 언어 선택이 일어난다(<그림 2>참고). 셋째, 언어 생산 주체와 관련하여 대부분의 다중언어 표

지는 하향식 표지이다. 학교 당국에서 제작 혹은 제시하는 경우가 대부분이며 유학생 당사자가 직접 만들어 

제시하는 경우는 거의 발견되지 않는다.  
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표1 분석 대학의 유학생 수와 국적 

 A대학 B대학 

 2019 2020 2021 2019 2020 2021 

총 

유학생 수 

1,076 961 925 590 270 246 

유학생 출신 

국가 수 

57 65 58 5 4 5 

상위 3개국 

(수/비율) 

중국 

(540/50.2) 

베트남 

(151/14.0) 

카자흐스

탄 

(52/4.8) 

중국 

(432/45.0) 

베트남 

(96/10.0) 

몽골 

(75/7.8) 

중국 

(421/45.5) 

몽골 

(59/6.4) 

베트남 

(59/6.4) 

카자흐스탄 

(59/6.4) 

중국 

(310/52.5) 

베트남 

(261/44.2) 

프랑스 

(12/2.0) 

중국 

(217/80.4) 

베트남 

(42/15.6) 

프랑스 

(9/3.3) 

중국 

(194/78.9) 

베트남 

(42/17.1) 

프랑스 

(8/3.3) 

 

대학 캠퍼스 다중언어 표지와 관련된 이러한 특징은 대학이라는 공간에서 특징적으로 작동하는 언어 이데올로

기 및 공간에 대한 인식과 밀접한 연관이 있다. 대학 국제화는 보통 대학 내 영어의 확산을 동반한다. 영어 전

용 수업과 같은 언어 정책뿐만 아니라 다양한 언어적 문화적 배경을 가진 학생들의 의사소통을 위한 링구아 

프랑카로서의 기능도 동시에 추구된다. 특히, 영어가 외국어로서의 역할을 하는 한국과 같은 상황에서 대학 국

제화가 한국어와 같은 민족어와 국제어이자 링구아 프랑카로서의 영어가 양립하는 형태로 나타난다. 또한, 대

학이라는 공간에서 언어 정책의 핵심 주체는 대학 당국인데, 대학의 언어 이데올로기는 여전히 단일언어주의

를 기반으로 하고 있으며, 대학은 공간 그 자체를 통제하기도 한다. 특히, 유학생들이 스스로 만들어낸 표지가 

많이 없다는 점은 대학 내에서의 유학생 공동체의 위상 및 교류가 제한적이라는 사실을 시사한다. 결국, 국제

화됨에도 불구하고 한국 대학에서 트랜스랭귀징 표지가 부재한 이유는 영어의 역할, 대학 당국의 지배적인 언

어 이데올로기와 공간의 통제가 작동하는 대학 공간의 사회문화적 조건에 기인한다고 볼 수 있다. 

 

그림 1 한국어+영어 표지 

  

 

 

 



 

 

그림 2 병렬 다중언어 표지 

 

 

결론: 트랜스랭귀징 공간의 정치경제학 
 

다중 언어 경관을 통해 살펴본 대학의 공간은 도시 내 시장이나 민족 공동체처럼 비지배적인 언어가 광범위하

게 사용되는 공간과 다르다. 대학 공공 장소에서의 다중 언어 사용 양상은 보다 통제적이며 규범적인 특징을 

보이며, 여전히 영어와 민족어와 같은 범주들이 강력하게 작동한다(cf. Rambukwella, 2021). 대학 공간에서의 이

러한 사회언어학적 특징은 한국뿐만 아니라 다른 국가 대학에서도 비슷하게 나타난다. 영어전용수업(English 

Medium Instruction)은 국제화를 추구하는 비영어권 국가 대학에서 대표적으로 나타나는 언어 정책이며, 다중

언어교육을 추구하는 북유럽 국가 대학들 또한 언어 사용과 정책에서 영어의 위세와 병렬 단일언어주의가 강

력하게 나타난다(Kuteeva et al., 2020). 이와 더불어 본 연구는 대학 당국이 공간 사용에 대해 미치는 영향과 유

학생 ‘관리’ 정책도 언어 사용에 영향을 미칠 수 있음을 보여준다. 

대학 공간의 민족어 구분에 근거한 근대적 언어 사용 양태와 이에 수반되는 이데올로기는 다양한 언어적, 문

화적 배경을 가진 사람이 모이는 공간이 본질적으로 트랜스랭귀징 공간으로 전회되지 않음을 보여준다. 오히

려 트랜스랭귀징 공간 또한 공간 내 담론과 이데올로기, 다양한 사회적 주체들의 역할과 권위를 둘러싼 협상

의 과정을 통해 만들어지는 (혹은 만들어지지 않는) 것이다. 한국 대학에서 트랜스랭귀징 공간이 열려지지 않

은 것은 무엇보다 영어와 단일언어주의 영향이 크다. 더 나아가 공공 장소에서 유학생보다 대학의 권력이 더 

크게 작용하기 때문이기도 하다.  

트랜스랭귀징 공간에 대한 이러한 인식은 트랜스랭귀징 개념과 관련하여 중요한 시사점을 제공한다. 트랜스랭

귀징 또한 하나의 공간 내 실천이라면 보다 주목해야하는 바는 트랜스랭귀징 그 자체보다, 공간, 혹은 부르디

외의 개념을 빌리자면 ‘언어 시장’의 매커니즘이다(Park & Wee, 2012). 트랜스랭귀징 연구는 일상적이지 않고 

특이한 사례를 보고하는 것을 넘어 그러한 사례가 보편적이지 않은 이유 혹은 공간 내 권력적 통제에도 불구

하고 트랜스랭귀징이 나타날 수 있었던 조건에 대해 면밀히 탐구해야한다. 이러한 트랜스랭귀징 공간에 대한 

정치경제학적인 관점은 트랜스랭귀징에 대한 무비판적인 수용과 그 가능성에 대한 확대된 신념을 경계하고 학

술적 ‘슬로건’으로 전락하는 것을 막을 수 있다.  

Pavlenko(2018)는 사회언어학과 응용언어학에서의 초다양성이라는 개념을 학문적 유행을 쫓는 슬로건으로 바

라본다. 그 비판의 중심에는 초다양성이 나타나는 사회 대다수가 소수의 서구 선진국 대도시이며, 초다양성이 
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증가하더라도 언어 다양성이 항상 증가하지 않는다는 사실이 위치한다. 초다양하다고 여겨지는 공간에서 언어 

다양성이 증가하는 곳은 대도시 내 일부 공간일 뿐이며 해당 지역 혹은 국가의 전반적인 언어 다양성에 큰 영

향을 미치지 않는다. 이민자가 떠난 주변부 국가는 오히려 언어적, 문화적 다양성이 줄어드는 데, 초다양성 학

자는 이에 대해서 진지한 관심을 가지지 않는다. Pavlenko(2018)의 이러한 지적은 트랜스랭귀징 개념에도 적용

될 수 있다. 학계를 주도하는 영미권에서 제안된 트랜스랭귀징 개념을 비영어권에서 보다 현실적이면서 비판

적으로 수용하기 위해서는 트랜스랭귀징 공간에 대한 보다 정치경제학적인 관점이 요구된다.  
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EBS AI 펭톡에 대한 인식 및 만족도 분석 
 

홍선호 (서울교육대학교), 이삭 (서울교육대학교 부설초등학교), 

전재호 (서울상곡초등학교), 오지윤 (서울신석초등학교) 

 

 

영어 말하기 연습시스템 EBSe AI펭톡 
 

인공지능 영어 말하기 시스템을 활용하여 학습자의 영어 발화를 증대시키는 등 영어교육 현장을 개선하려는 

시도가 교육과정 전문가 및 현장의 교사를 중심으로 그 동안 활발하게 이루어졌지만 양적 질적으로 공교육에

서 활성화되기에는 전반적으로 한계가 있었다. 2019년 우리나라 교육부는 이러한 문제를 해소시키고, 초등학습

자의 영어 노출의 양을 늘리기 위해 EBS와 한국전자통신연구원(ETRI), 그리고 교육플랫폼 기업인 NHN에듀의 컨

소시엄을 통해 영어 말하기 연습시스템인 ‘AI펭톡’을 개발하였다. 교육부와 EBS는 2020년부터 전국단위 AI펭톡 시

범운영을 통하여 학교 현장의 목소리를 수렴하고, 시범학교 운영성과 분석 등을 기반으로 AI펭톡의 음성인식 개

선 및 시스템의 완성도를 높여왔다. 2021년 3월부터는 AI펭톡이 전국의 초등학교에 보급되어 공식적으로 사용을 

희망할 경우 EBS English 사이트(https://www.ebse.co.kr/)에서 사용 신청을 하면, AI펭톡을 학교 현장에서 사용할 수 

있도록 지원하고 있다. 본 연구에서는 2021년 상반기 AI펭톡 활용과 관련하여, 학생, 교사, 학부모를 대상으로 AI



 

141 

 

펭톡에 대한 사용자 인식, 사용 현황 그리고 학습 효과 및 시스템 만족도 등을 살펴보고, 이를 토대로 AI펭톡

이 보다 활발하게 인공지능 학습도우미로서 역할을 할 수 있도록 개선방안을 제시하고자 한다. 

AI펭톡의 콘텐츠 구성은 2015개정 교육과정에 부합하는 영어 말하기 연습 콘텐츠와 상황기반 생활영어학습 콘

텐츠로 되어있다. 초등학교 3-6학년을 대상으로 총 2,752종의 학습활동이 제공된다. 영어 말하기 콘텐츠는 “토픽

월드”, “테마”, “스쿨톡”, “스캔잇”으로 구성되어 있고, 생활영어학습 콘텐츠는 “스피킹”과 “렛츠톡”으로 구성되어있

다. 학습설계는 초등교과서에 반영된 초등 권장 어휘 800단어와 예비 중등 수준의 단어 1,000개를 바탕으로 하

였고, 문장의 길이는 3, 4학년 7단어, 5, 6학년과 예비중학생은 10단어 이내로 표현되게 하였다. 또한 학습구성을 

살펴보면 학생들이 단계적으로 연습할 수 있도록 단어연습, 문장연습, 대화연습 그리고 표현하기로 이루어져있

으며, 하나의 토픽월드 주제를 마무리하는데 대략 15분 이내가 걸린다. 평가는 단어와 문장의 분절음, 강세, 억

양, 대화 속도와 리듬 등을 항목별 그리고 종합적으로 평가하되, 학습자가 평가로 인한 스트레스를 받지 않고, 

동기 부여가 되도록 구성되어 있다. 

AI펭톡의 구현 방식은 다음과 같은 특징을 갖는다. 첫째, 초등학습자들에게 친숙한 인기 캐릭터인 펭수가 등장

하며 학습 과정을 통해 참치캔을 모으고 단계적으로 미션을 수행할 수 있는 일종의 게임화(gamification) 요소가 

접목되었다. 이러한 게임화 요소는 특히 초등학습자들의 몰입을 유도할 수 있으며 반복적인 영어 말하기 연습 

과정에 흥미를 부여할 수 있어 긍정적인 학습 효과를 기대할 수 있다(S. Lee, 2019). 둘째, 학습자의 개별 맞춤형 

학습 관리를 지원할 수 있도록 교사용 학습관리지원시스템(Learning Management System: LMS)과 연계되어 있다. 

이는 인공지능을 활용한 학습이 학습자 개별 맞춤형 교육 실현을 가능하게 한다는 점에서 주목할 만하다. 교사

는 LMS를 활용해 학습 현황을 진단하고 학습자 개별 맞춤형 피드백을 제공할 수 있으며, 단위 차시에서 교수·

학습 활동을 설계할 때 학습자들의 활동 결과를 근거자료로 활용할 수 있다. 셋째, AI펭톡은 개인 스마트폰과 태

블릿 등 스마트기기가 있으면 언제 어디서든 자유롭게 활용할 수 있도록 앱(app)의 형태로도 구현되며, 개인 PC

에서도 활용할 수 있다. 따라서 오프라인 수업은 물론 온라인 실시간 쌍방향 수업에서도 활용도가 높을 것으로 

기대된다(Seoul Metropolitan Office of Education, 2020). 

 

연구방법 
 

본 연구에 참여한 대상은 EBS English 사이트에 탑재된 EBSe AI펭톡 사용 만족도 조사 설문 이벤트에 참여한 학

생과 학부모, 그리고 교사이다. 연구 문제 해결을 위해 연구자들이 제작한 온라인 설문 도구를 웹사이트에 탑재

하였는데, 연구 참여자들은 해당 이벤트에 참여하여 설문 링크에 접속하여 설문에 응답하였다. 응답 기간은 

2021년 8월 16일부터 2021년 9월 15일까지이며, 해당 기간 연구 참여자들로부터 총 488개의 응답이 수집되었

다. 구체적으로 학생 395명(80.1%), 학부모 60명(12.3%), 교사 33명(7.6%)이 설문에 참여하였다. 

개발된 전체 설문 유형 문항의 수는 학생 대상 19문항, 교사 대상 18문항, 학부모 대상 10문항으로 구성하였고, 

그중 본 연구에서는 AI펭톡의 활용방식에 대한 사용자 인식, 사용현황, 학습 효과 및 시스템에 대한 인식 중심

으로 다음 표 1과 같이 크게 6가지 항목 중심으로 분석하였다. 괄호안은 항목별 분석 문항 수이다. 

 
TABLE 1 Questionnaire Information 

Category Survey item(n) Group 

Learners’ perception and usage 
status of AI Pengtalk's 
application method 

How to use(6) Student, parent, teacher 

Frequency of use and time of 
use(2) Student 

Frequency of use by learning 
area(5) Student, teacher 

AI Pengtalk's perception of Overall perception(1) Student, parent, teacher 



 

learning effects and systems Specific effects(5) Student, parent, teacher 

satisfaction of the system(6)  Student, parent, teacher 

 
 

연구 결과 및 논의 
 

AI펭톡 사용 현황 
 
1) AI펭톡 활용 방식 

TABLE 2 How to Use AI Pengtalk 

Category 
Student 
(n=395) Teacher (n=22) Parent (n=60) 

F p 
M SD M SD M SD 

Motivation- & 
interest-

inducing tool 
5.28 1.16 5.14 1.06 5.13 1.09 .515 .598 

Learning 
assistant  5.32 1.09 5.36 0.71 5.18 0.97 .473 .623 

English teacher 5.18 1.18 5.09 0.95 5.03 1.03 .493 .611 
Conversation 

partner 5.24 1.14 5.55 0.58 5.18 0.90 .925 .397 

Learning status 
check tool 5.14 1.30 5.14 1.01 5.15 0.91 .002 .998 

 

학생 집단은 “학습도우미(학습내용제공)”와 “영어학습에 대한 동기/흥미유발 도구”를 주요한 AI펭톡 활용 방식으

로 선정하였다. 교사 집단의 경우 “대화상대자(상호작용 대상)”와 “학습도우미(학습내용 제공)”을 선택하였으며, 

학부모 집단의 경우 “학습도우미(학습내용 제공)” 및 “대화상대자(상호작용 대상)”을 주요한 AI펭톡 활용 방법으

로 밝혔다. 

 
2) 학생의 AI펭톡 사용 현황 

TABLE 3 Frequency of Use 

Category The number of student Percentage (%) 

1-2 days 137 34.7 

3-4 days 120 30.4 

More than 5 days 138 34.9 

 
TABLE 4 Usage Time 

Category The number of student Percentage (%) 

Less than 15 mins 127 32.2 

16-30 mins 151 38.2 

More than 31 mins 117 29.6 

 

학생의 AI펭톡 사용 빈도에 대해 조사한 결과, “1-2일” 34.7%, “3-4일” 30.4%, “5일 이상” 34.9%로 응답 결과가 나

타났다. 주목할 만한 점은 “1-2일”에 응답한 학생 비율과 “5일 이상” 사용하는 학생 비율이 각각 약 34%로, AI펭

톡을 사용하는 빈도가 학생 별로 큰 차이를 보인다는 것이다. 사용 시간에 대해 조사한 결과, AI펭톡 토픽월드를 

기준으로 하나의 주제를 마무리하는 데 소요되는 시간이 대략 15분 이내라는 점에서 16분 이상 사용하는 학생 

비율이 67.8%로 AI펭톡이 학습자의 충분한 학습 시간을 유도하고 있다고 판단할 수 있다. 
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3) AI펭톡의 학습영역별 사용 빈도 

 

TABLE 5 Main Usage of AI Pengtalk’s Learning Area  

Category 
Student Teacher 

n Percentage (%) n Percentage (%) 

Topic world 181 45.8 13 59.1 

Speaking 124 31.4 7 31.8 

Let’s talk 53 13.4 1 4.5 

Scan it 10 2.5 0 0.0 

School talk 27 6.8 1 4.5 

Total 395 100.0 22 100.0 

χ2 (4, N = 417) = 2.776, p = .596, Cramer's V = .082 

 

학생 집단을 분석한 결과 가장 빈번히 이용하는 학습영역은 “토픽월드”인 것으로(45.8%)으로 나타났고, “스피킹”

이 31.4%로 두 번째로 많이 이용하는 학습영역으로 나타났다. 반면, “렛츠톡”, “스캔잇”, “스쿨톡”의 경우 각각 

13.4%, 2.5%, 7.8%로 사용량이 비교적 적은 것으로 나타났다. 

 

3.2. AI펭톡의 학습 효과 및 시스템에 대한 인식 

 

1) AI펭톡 영어학습 효과에 대한 인식 
 

TABLE 6 The Overall Perception of AI Pengtalk's English Learning Effect 

Group n M SD F p 

Student 395 5.30 1.07 

.647 .524 Parent 60 5.15 0.91 

Teacher 33 5.18 1.14 

 

학생 집단이 5.30점으로 AI펭톡의 영어학습 효과에 대한 가장 높은 인식을 드러냈으며, 다음으로 교사 집단(5.18

점), 학부모 집단(5.15점) 순으로 나타났다. 

 

TABLE 7 Perception of the Effectiveness of Learning English Using AI Pengtalk 

Category Group n M SD F p 

I am able to explain what 
I want to say in English 

Student 395 5.15 1.11 

1.043 .353 Parent 60 5.00 1.08 

Teacher 33 4.91 1.22 

I am able to think of many 
words that relate to the 
conversation situation 

Student 395 5.25 1.07 

2.871 .058 Parent 60 5.03 1.11 

Teacher 33 4.85 1.21 

I am able to speak English 
words with accurate 

pronunciation and stress 

Student 395 5.22 1.08 

.879 .416 Parent 60 5.07 1.06 

Teacher 33 5.03 1.03 



 

I am able to think of a 
sentence that relates to 

the conversation situation 

Student 395 5.28 1.00 

4.250 .015a Parent 60 5.03 1.00 

Teacher 33 4.82 1.14 

I am able to speak English 
sentences with accurate 

pronunciation and 
intonation 

Student 395 5.23 1.07 

1.793 .167 Parent 60 4.98 1.13 

Teacher 33 5.03 1.00 

a The difference in means was significant only between the student group and teacher group. 

 

AI펭톡 영어학습 효과에 대한 전반적인 인식과 비슷하게 표 7에서 보듯이 항목별로 제시한 AI펭톡의 효과 인식

에서도 약 5점 대의 높은 응답 결과가 나타났다. 

 
2) AI펭톡 시스템 만족도 

 

TABLE 8 Satisfaction of the System 

Category Group n M SD F p 

It works well 

Student 395 5.40 0.99 

.611 .543 Parent 60 5.44 0.64 

Teacher 33 5.21 1.34 

It is simple and easy to 
use 

Student 395 5.58 0.80 

2.584 .077 Parent 60 5.54 0.54 

Teacher 33 5.24 1.37 

The instructions and 
explanations are simple 

and clear 

Student 395 5.55 0.79 

2.170 .115 Parent 60 5.50 0.58 

Teacher 33 5.24 1.26 

The speed of the voice 
provided to AI Pengtalk is 

appropriate 

Student 395 5.47 0.91 

.964 .382 Parent 60 5.46 0.64 

Teacher 33 5.24 1.18 

It's easy to understand the 
activities given by AI 

Pengtalk 

Student 395 5.57 0.79 

3.906* .021a Parent 60 5.52 0.58 

Teacher 33 5.15 1.35 

AI Pengtalk recognizes my 
voice well 

Student 395 4.83 1.42 

2.043 .131 Parent 60 5.23 1.03 

Teacher 33 4.64 1.41 

a The difference in means was significant only between the student group and teacher 

 

AI펭톡의 시스템 만족도에 대해 조사한 결과, 한 가지 항목을 제외하고, 모두 5점 이상의 높은 결과 값을 얻었

다 
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BIODATA  
홍선호: 서울교육대학교 영어교육과 교수로 재직 중이다. 연구관심분야는 문법이론 및 습득이론, 코퍼스 언어

학, 인공지능기반 영어교육 등이다. 

Email: shong@snue.ac.kr 

Phone: (02) 3475-2566 

 

이삭: 서울교육대학교 부설초등학교 교사로 재직 중이며, 연구관심분야는 인공지능기반 영어교육 분야이다. 

Email: leesak06@gmail.com 

Phone: 010-8970-2834 

 

전재호: 서울교육대학교 초등영어교육과 박사과정에 재학 중이며, 서울상곡초등학교 교사로 재직하고 있다. 연

구관심분야는 인공지능기반 영어교육 분야이다. 

Email: authentic27@naver.com 

Phone: 010-6588-4377 

 

오지윤: 서울교육대학교 초등영어교육과 박사과정에 재학 중이며, 서울신석초등학교 교사로 재직하고 있다. 연

구관심분야는 인공지능기반 영어교육 분야이다. 

Email: oheunjin3227@gmail.com 

Phone: 010-9598-3227 

 

 

 

예비교사들의 영어 인공지능 챗봇 개발 

(Pre-service teachers’ development of English-speaking AI chatbots) 
 

성민창(경인교육대학교) 

 

1. 인공지능 챗봇의 사전적 정의와 교육적 가치 

 

“인공지능 챗봇”은 아직 국어사전에 등재되어 있지 않았으나, “인공지능”이라는 용어에 대하여 

고려대한국어사전(네이버 검색 기능 활용)는 다음과 같이 정의하고 있다: 

 

인공지능: [전산] 판단, 추론, 학습 등 인간의 지능이 가지는 기능을 갖춘 컴퓨터 시스템 

 

간단히 말하면, 인공지능이란 “인간지능 모방 전산체계”로 정의되는데, 이는 우리가 일상적으로 사용하는 

인공지능의 개념과 조금 다른 것으로 보인다. 우리는 인공지능이 단순히 인간 지능을 모방하는 것을 기대하지 

않고, 인간의 능력 이상의 것을 인공지능에게 기대하기 때문이다. 보다 포괄적인 사전적 정의를 찾고자, 

“인공”과 “지능”을 나누어 검색한 결과, 다음과 같은 사전적 정의를 확인하였고, 지능에 대한 정의를 명확히 

하고자 “생각”의 사전적 정의를 추가로 찾아보았다. 
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   인공: 사람이 만들어 내거나 꾸며 낸 것 

   지능: 어떤 사물이나 현상을 받아들이고 생각하는 능력 

   생각: 사물을 헤아리고 판단하는 작용. 

 

위의 개념을 종합하면, 인공지능이란 “인간이 설계한 방식대로 사물과 정보를 헤아리고 판단하는 체계”로 

정의할 수 있다. 이러한 정의는 실제 인공지능의 활용과 밀접한 관련이 있는데, 인공지능이 많은 양의 정보를 

헤아리고 판단하는 과업에서 빈번하게 활용되는 추세이다. 예를 들어, 많은 영화 리뷰를 인공지능이 읽고 

긍정적인 리뷰인지 부정적인 리뷰인지 판단하고 분류하는 사례가 있으며, 이러한 인공지능은 영어 제작사와 

배급사에게 필요한 정보를 빠른 시간에 정확하게 분류하여 제공해 줄 것이다. 

다음으로 “챗봇”의 정의를 살펴보자. 아직 국어사전에는 챗봇이 등재되어 있지 않았다. 대안으로, 영한 

사전에서 chatbot 을 검색해 보면, 일부 신어 사전에서 확인할 수 있는데, 대표적으로 <국제영어대학원대학교 

신어사전>은 chatbot 을 “chatter(수다를 떨다)와 robot(로봇)의 합성어로 사람과 대화할 수 있는 메신저 

프로그램”으로 정의하고 있다. 비슷한 내용으로, 위키피디아는 챗봇을 인간을 대신하여 대화를 나누는 

소프트웨어 애플리케이션으로 설명하고 있다: 

 

A chatbot is a software application used to conduct an on-line chat conversation via text or text-to-speech, in 

lieu of providing direct contact with a live human agent.  

(wikipedia.org/wiki/Chatbot) 

 

지금까지 인공, 지능, 챗봇에 대한 사전적 정의를 살펴 보았다. 본 연구는 이를 종합하여 인공지능 챗봇을 

다음과 같이 정의한다. 

 

인공지능 챗봇: 인간이 설계한 방식대로 언어 정보를 처리하고 인간 사용자와 실시간으로 대화를 나누는 

소프트웨어 

 

위 정의에서 밑줄 친 세 가지 주요 개념을 유초등 영어교육의 맥락에서 살펴보자. 우선 “설계”는 대상과 

목적을 포함하는데, 유초등 영어학습자의 대화 능력 함양이라는 취지로 챗봇이 설계될 수 있음을 시사한다. 두 

번째로, “실시간 대화”는 유초등 영어학습자가 언제든지 챗봇과 영어로 대화를 나눌 수 있음을 의미한다. 

마지막으로, “소프트웨어”는 다양한 하드웨어와 온라인 채널을 통하여 챗봇이 작동될 수 있음을 의미하며, 

실제 유초등 영어교육 현장에서 챗봇이 다양한 기기와 경로로 활용되고 있다. 

지금까지 사전적 정의에 입각하여 유초등 영어교육에서의 인공지능 챗봇의 활용 가능성을 탐색하였다. 챗봇이 

지닌 이러한 교육적 가능성이 충실히 실현되기 위해서는 교육의 주체인 교사가 챗봇에 대한 이해와 관심을 

가지고 있어야 할 것이다. 이러한 취지에서 필자는 미래 초등영어교육의 주체인 예비교사들을 대상으로 챗봇 

개발 수업을 실시하였다. 

 

2. 연구 방법 

 

본 수업은 2021 학년도 2 학기 G 교육대학교 교양수업인 <인공지능과 영어교육>의 후반부에 진행되었다. 

참고로 전반부에는 빅데이터 분석의 하나로서 코퍼스 활용에 대하여 수업이 제공되었다. 수강생은 G 교대 

1 학년 27 명이었고, 교수자는 3 명씩 9 조를 구성하여 조별로 챗봇 개발 과업을 부여하였다. 챗봇 개발 

플랫폼으로 Dialogflow CX 가 사용되었다. 

연구는 크게 네 단계로 진행되었고, 단계별 주요 내용은 다음과 같다. 
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1) 사전 설문조사: 챗봇의 이해와 활용, 챗봇 개발에 대한 기대와 우려 

2) 녹화 강의(3 주): Dialogflow 사용법, 주요 개발 사례 등 

3) 워크숍(2 주): Dialogflow CX 사용자 등록(cf. 회원 가입), 개발 연습, 조별 토론 

4) 조별 발표(2 주): 챗봇 디자인 요소 설명, 챗봇 구동 시연(웹사이트, 페이스북 등) 

 

사전 설문조사 결과, 수강생들은 챗봇 활용과 개발에 높은 관심을 보였지만, 개발 능력이나 노력은 부족한 

것으로 파악되었다. 녹화 강의는 유투브에 탑재하였으면, 수강생들은 대학의 LMS 에 업로드된 게시물 링크를 

통하여 강의를 시청하였다. 실시간 워크숍은 Zoom 미팅으로 진행되었고, 교수자의 개발 시연과 소회의실 

개별 컨설팅을 가졌다. 조별 발표에서 학생들은 파워포인트 자료를 활용하여 본인들이 개발한 챗봇을 

소개하였고 다양한 채널(예: 페이스북 메신저)로 챗봇 구동을 시연하였다. 

 

3. 연구 결과 
 

모든 모둠이 하나씩 초등영어 학습자용 챗봇을 개발하였다. 그 중 두 가지를 소개하면, 하나는 운동 동아리 

가입에 대하여 대화하는 챗봇이고, 다른 하나는 중고급 레스토랑에서 대화하는 챗봇이다. 두 챗봇의 대화 

흐름도는 아래와 같으며, 친구 간의 대화에 해당하는 첫 번째 대화는 흐름도(좌측)가 비교적 간단한데 반해, 

다양한 절차(출입, QR 코드 인증, 예약확인, 메뉴판 전달, 메뉴 주문 등)로 진행되는 중고급 레스토랑 이용 

대화는 흐름도(우측)가 더 길고 복잡한 모습을 보인다. 

 

  
그림 1. 예비교사 개발 챗봇의 대화 흐름도: 운동 동아리 챗봇 & 중고급 레스토랑 챗봇 

 

운동 동아리 가입에 대하여 대화할 때, 챗봇과 사용자 간의 정보차가 존재한다. 즉, 챗봇은 사용자가 어떠한 

운동 동아리에 가입하는지 알지 못하는데 질의응답을 통하여 사용자의 가입동아리를 파악하는 식이다. 예를 

들어, 다음은 사용자가 양궁 동아리에 가입하는 상황을 전제하는데, 사용자와 챗봇이 대화를 나누어 마침내 

챗봇이 사용자의 동아리를 맞추는 모습을 보인다. 

 

챗봇: Let me guess your club. Do you need a ball to do that exercise? 

사용자: No, I don't. 



 

챗봇: Then, What items do you need to exercise? 

사용자: I need a bow. 

챗봇: You want to join an archery club! Am I right? 

 

또 다른 챗봇으로 레스토랑에서의 대화를 살펴보면, 사용자의 주문 내용을 챗봇이 기억하고 점검하는 모습을 

보인다. 아래 대화에서 사용자는 메인 메뉴와 음료를 주문하였는데, 챗봇이 이를 기억하고 확인하고 있다. 

 

챗봇: How about the Main Course? What do you want? 

사용자: I'd like two happy toasts. 

챗봇: How about side dishes? Do you want one? 

사용자: No, I don’t. 

챗봇: Then do you want some beverages? 

사용자: I want three bottled waters. 

챗봇: Then you ordered 2 Happy Toast, and 3 Bottled Water. Right? 

 

이처럼 예비교사들은 강의와 워크숍을 통해 챗봇 개발 방법을 익히고 다양한 아이디어와 기능을 활용하여 

자신들만의 초등영어학습자용 챗봇을 개발하였다. 그 결과, 예비교사들은 챗봇을 비롯한 인공지능 기술의 

교육적 활용에 대한 생각과 태도의 변화를 경험할 수 있었다. 그 구체적인 내용을 조별 발표의 예비교사 

소감(일부 아래에 발췌)에서 확인하였다.  

 

• 디지털 기술에 대해서 파악하고 이것이 e 학습자료로서 활용되는 디지털 문해력(Digital literacy)이 

길러지는 것을 실감했습니다.  

• ‘학습자’를 생각하는 학습자 중심 사고 방식이 교육에 있어 효과적으로 작용할 수 있다는 것을 느낌. 

• 예전에는 주어진 교육자료를 활용하는 측면에 입각한 교육만을 생각해왔는데, 지금은 새롭게 

미래교육에 걸맞는 교육 프로그램을 직접 개발해서 수업해보고 싶다는 욕심이 생기게 되었습니다.  

• 기술 조작에 대한 자신감을 향상시킬 수 있었습니다. 

• 인공지능과 영어교육을 접목시키는 Dialog Flow 를 활용함으로써 구체적인 방법을 알게 됨. 

• 전형적인 방식의 영어 수업에서 벗어나, 디지털 기술을 활용한 영어 수업을 기대하게 됨. 

 

4. 결론 

 

유초등영어교육에서 챗봇의 교육적 활용도는 매우 높다. 예비교사 양성 단계에서부터 직접 챗봇을 개발하고 

활용하게 함으로써 미래 교육에서 챗봇의 활용 빈도와 범위를 넓힐 수 있을 것으로 기대한다. 더불어, 

인공지능 분야에서 다양한 기술적 진보가 이루어지고 있는 지금, 예비교사에게 필요한 인공지능 활용 경험에 

대한 보다 진지한 고민이 필요함을 제안하는 바이다. 

 

 
BIODATA 
성민창은 경인교육대학교 영어교육과 조교수이다. 그는 영문법 교육, 인지 언어학, 코퍼스 언어학, 인공지능 

챗봇 등의 분야에서 연구 및 교육 활동을 수행하고 있다.  
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elementary school English textbooks 
 

Kyuhee Jo (Gyeongin National University of Education) 
 

 

1. Introduction 
 
Language input inside the classroom is essential for language learning, particularly in the English as a Foreign Language (EFL) 
contexts, since the input of the target language is very limited outside the classroom (Duff & Polio, 1990; Kim, 2006). The 
language input in the classroom is categorized into different forms: teacher and peer talk, authentic visual and auditory 
materials, textbooks, etc. Among them, textbooks are regarded as crucial as a means for learning English in Korean EFL 
classroom in the sense that they provide standardized visual and auditory input under the development standards of English 
textbooks introduced by the national curriculum (Jung, Ku, & Cha, 2020; Kim, 2019; Kim & Ihm, 2015). 
The standards for developing textbooks at the national curriculum level are detailed. For example, the ‘The Standards of 
Compilation for the Development of Textbooks’ presented by the Ministry of Education (2015) specified guidelines on the 
subject matters, communication functions, lexicons, language forms, and length of sentences. Notably, the lexical types and a 
length of a single sentence that textbook developers can use in each grade group are explicitly listed and limited (Kang & Kim, 
2021). Thus, it is possible to predict that the linguistic elements of a total of the five government-authorized textbooks would 
be similar. 
Interestingly, previous studies pointed out differences in linguistic elements across the textbooks (Lee & Park, 2020; Park, Bae, 
& Min, 2021). Therefore, it raised the need to analyze the textbooks in other aspects. One possibility based on this is to 
compare the listening dialogues in all textbooks linguistically. It is important because the dialogues include the essential words, 
language forms, and communicative functions. Further, the dialogues presented generally in each unit’s first and second 
periods are the primary input of the target communicative functions to students at the beginning point of lessons. 
In this regard, this study conducted a corpus-based analysis of the listening dialogues across the five different textbooks from 
grades 3 to 6. Analyzing the listening dialogues of the textbooks constructed as a corpus in the lexical and sentence level will 
enable the comparison of the quantity of language input from the textbooks in EFL classrooms. 
 
2. Literature review 
 
1) 2015 Revised Curriculum and English Textbooks 
 
The Ministry of Education (2015) presented the standards for textbook development according to the 2015 revised national 
curriculum. The guidelines provide the following in detail about the linguistic elements at the elementary English level. First, 
around 240 new words for grades 3 and 4, and additional 260 new words for grades 5 and 6 (i.e., about 500 words in total), and 
90% of the words presented in the wordlist are guided to use. Next, the language form available in elementary English is also 
presented along with example sentences. The length of a single sentence is also to be within seven words and nine words for 
grade groups 3-4 and 5-6, respectively. 
Despite these detailed development standards, there seems to be a linguistic difference between the five government-
authorized textbooks used in classrooms. For example, Lee and Park (2020) found differences in the number of words and 
sentences and Type-Token Ratio (TTR) by comparing the texts in the five grade 6 English textbooks using Coh-Metrix. Park, 
Bae, and Min (2021) also used the same tool and revealed that the reading texts of grades 5 and 6 differed in lexical diversity 
and syntactic complexity. It is worth noting that this possibly leads to other differences between the textbooks regarding them 
as the quantity and difficulty of language input. One way to confirm this possibility is to statistically compare the listening 
dialogues across grades 3 to 6 in all textbooks. It is also important in supplementing the comparison of only texts in a specific 
grade or grade group in previous studies.  
 
2) Corpus-based analysis of English textbooks 
 
Corpus is a collection of languages made up of spoken words or written texts. Corpus collected under a specific category is 
helpful for systematically analyzing the language used in a particular context (Park, 2015). In the analytical study of English 
textbooks, researchers have also organized dialogues or reading texts into corpora and examined them in various ways. Along 
with the aforementioned Lee and Park (2015) and Park et al. (2021), Kang and Kim (2020) used WordSmith Tool to investigate 
the continuity of communicative functions across the all textbooks of grades 3 to 6. They reported that specific sub-functions 
(i.e., asking questions, answering, stating and reporting, confirming and explaining) were concentrated and linked sequentially 
between grade groups based on analyzing lexical diversity and syntactic complexity of listening dialogues organized into a 
corpus. In addition, using the Text Inspector program, Jeon and Kim (2020) compared the communicative functions of one 
publisher’s textbook for grades 3 to 6 with the Common European Framework of Reference (CEFR) criteria. The results 



 

showed that elementary English textbooks’ lexical levels and communicative functions were mostly consistent with the CEFR 
Basic User. 
Taken together, the corpus-based textbook analysis enables quantification of the given texts according to linguistic standards at 
lexical or sentence levels using computer programs. It also helps with various analyses by objectively comparing the linguistic 
elements of textbooks. 
 
3. Methodology 
 
1) The subjects of analysis 
 
This study analyzed the listening dialogues of all five textbooks for grades 3 to 6 developed in the 2015 revised national 
curriculum, especially at lexical and sentence levels. Notably, the number of units and the degree of presentation of 
communicative functions are not the same (Jung et al., 2020). Communicative functions can affect the lexical choice and 
sentence construction. Thus, only listening dialogues containing the same communicative function presented in each textbook 
were selected. In addition, only the units consisting of all sentences in more than 50 words were selected for lexical diversity 
analysis based on Measure of Textual Lexical Diversity (MTLD)  and vocd-D calculation (Durán, Malvern, Richards, & 
Chipere., 2004). Table 1 shows the details. 
 

<Table 1> The English textbooks of analysis 

Textbook Numbers of textbook units in grades 3 to 6 Numbers of units of analysis in grade groups 
3 4 5 6 3 4 5 6 

A 11 11 11 11 

12 units 15 units 
B 13 13 14 14 
C 12 12 13 13 
D 11 11 12 12 
E 12 12 12 12 

 
2) Analysis tool: Text Inspector 
 
After constructing the entire listening dialogues into a UTF-8 text corpus, this study employed the Text Inspector, an online 
tool for analyzing text difficulty at lexical and sentence levels (Bax, 2012). Users can copy and paste a text into its interface to 
generate a lexical diversity of the text by Measure of Textual Lexical Diversity (MTLD) and vocd-D11, which are introduced as 
more reliable scores than traditional TTR. In addition, the tool also provides Sentence Count (SC), Mean Length of Sentence 
(MLS), and Mean Syllable per Sentence (MSS). By comparing the scores, it is possible to examine the difficulty of the text at 
the sentence level (Bax, Nakatshhara, & Waller, 2019; Natova, 2021).  
 
3) Statistical analysis 
 
In order to verify whether there are quantitative differences in lexical and sentence levels for each grade group of the five 
textbooks, this study performed the following statistical analysis. First, mean scores (M) and standardized deviation (SD) of 
the MTLD and vocd-D were calculated respectively in twelve units of 3-4 grade group, and fifteen units of 5-6 grade group 
that met the criteria (i.e., all sentences consist of more than 50 words with the same communicative function). Next, the 
average values of SC, MLS, and MSS were also calculated for each grade group of the textbook units. Thereafter, multivariate 
analysis of variance (MANOVA) was performed using SPSS 25 to examine whether there was a statistically significant 
difference in the corresponding values across the five textbooks. 
 
4. Results and discussions 
 
1) Lexical level analysis according to the MTLD and vocd-D scores: Grade group 3-4 
 
Table 2 shows the descriptive statistics for lexical diversity of the five textbooks in the grade group 3-4 based on the 
calculation of MTLD and vocd-D. 
 

<Table 2> Descriptive statistics for lexical diversity in grade group 3-4 

Grade Textbook MTLD vocd-D N M SD M SD 

3 and 4 
A 16.30 4.84 10.43 6.54 12 
B 19.35 8.51 15.59 8.10 12 
C 18.83 6.49 14.23 6.99 12 

                                           
11 Due to lack of space, see Durán et al. (2004) for datailed explanation of the each measure. 
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D 19.77 5.72 17.08 4.07 12 
E 20.40 5.34 20.95 7.99 12 

 
Next, MANOVA was performed to see whether lexical diversity composed of MTLD and vocd-D differs according to the type 
of textbooks. As a result, Wilk’s Lambda was .682, the probability of significance was .007, which was found to have a 
significant difference in lexical diversity at the significant level of .05. In the stepdown F test, there was a significant 
difference only in vocd-D according to the type of textbooks (F(4, 55) = 3.75, p = .009). The results suggest a difference in 
lexical diversity in listening dialogues of the grade group 3-4. Further, this also implies that there may be differences in lexical 
input in the classroom according to the selection of English textbooks for the grade group 3-4. 
 
2) Lexical level analysis according to the MTLD and vocd-D scores: Grade group 5-6 
 
Table 3 shows the descriptive statistics for lexical diversity of the five textbooks in the grade group 5-6 based on the 
calculation of MTLD and vocd-D. 
 

<Table 3> Descriptive statistics for lexical diversity in grade group 5-6 

Grade Textbook MTLD vocd-D N M SD M SD 

5 and 6 

A 39.17 12.73 40.35 12.38 15 
B 37.66 11.20 43.59 12.75 15 
C 32.67 6.52 35.39 11.64 15 
D 34.70 11.15 38.86 9.66 15 
E 36.32 12.54 39.15 11.07 15 

 
After that, MANOVA was conducted to analyze the effect of textbook types on lexical diversity of the grade group 5-6 
consisting of MTLD and vocd-D. Wilk’s Lambda was .889, the probability of significance was .404, which was no significant 
difference in lexical diversity at the significant level of .05. This result is different from the results of the analysis of lexical 
diversity of textbooks in the grade group 3-4. 
 
3) Sentence level analysis according to the SC, MLS, and MSS scores: Grade group 3-4 
 
To examine the differences across the textbooks at the sentence level, descriptive statistics for SC, MLS, and MSS scores were 
performed. Table 4 shows the corresponding results. 
 

<Table 4> Descriptive statistics for differences of sentence level in grade group 3-4 

Grade Textbook SC MLS MSS N M SD M SD M SD 

3 and 4 

A 16.16 2.21 3.76 0.46 4.30 0.58 12 
B 21.25 3.18 3.26 0.36 3.79 0.49 12 
C 24.67 2.42 3.46 0.33 4.07 0.58 12 
D 25.58 2.02 3.47 0.40 4.05 0.41 12 
E 28.75 3.77 3.27 0.27 3.92 0.49 12 

 
The results of MANOVA shows the effect of textbook types on sentence level of the grade group 3-4 consisting of SC, MLS, 
and MSS, Wilk’s Lambda was .244, the probability of significance was .000, which was found to have a significant difference 
in sentence level at the significant level of .05. In the stepdown F test, there was a significant difference only in SC according 
to the type of textbooks (F(4, 55) = 35.60, p = .000). Therefore, it implies a difference in SC in listening dialogues of the grade 
group 3-4 possibly resulting in another input difference according to textbook selection. 
 
4) Sentence level analysis according to the SC, MLS, and MSS scores: Grade group 5-6 
 
Lastly, the results of examining whether there is a difference in sentence level in textbooks in the grade group 5-6 are shown in 
Table 5.  

<Table 5> Descriptive statistics for differences of sentence level in grade group 5-6 

Grade Textbook SC MLS MSS N M SD M SD M SD 

5 and 6 

A 28.73 3.84 4.38 0.41 5.41 0.56 15 
B 36.60 6.10 4.02 0.50 4.88 0.77 15 
C 31.67 3.72 4.66 0.47 5.70 0.71 15 
D 37.00 4.24 4.40 0.62 5.44 0.77 15 
E 42.67 4.48 4.29 0.34 5.19 0.53 15 

 



 

Next, the results of MANOVA on the effect of textbook types on sentence level of the grade group 5-6 showed a vast 
difference among the analyses so far. Wilk’s Lambda was .380, the probability of significance was .000, which was found to 
have a significant difference in sentence level at the significant level of .05. In the stepdown F test, there was a significant 
difference in sentence count according to the type of textbooks (F(4, 70) = 20.77, p = .000), and MLS (F(4, 69) = 2.92, p 
= .027). It possibly means that there can be differences in the amount of sentence input (i.e., number of the sentences, and 
words in the sentences to listen) depending on selecting the textbooks for the grade group 5-6. 
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초등영어 읽기 부진의 이해—파닉스만의 문제인가? 
 

이영아(청주교육대학교) 

 

최근 학계에서는 포스트 코로나 영어교육의 방향에 대한 모색이 이루어지고 있다. 이전에 비해 온라인 수업이 

대폭 확대되고 의사소통 및 협업에 있어서도 비대면 방식이 증가하면서, 이러한 환경에서 효과적으로 작동할 

수 있는 교수학습 모형에 대한 연구들이 진행되고 있다(김혜영, 2021). 한편 원격 수업 확대의 부정적 측면에 

https://textinspector.com/
mailto:kyuhee@ginue.ac.kr


 

153 

 

대한 우려도 적지 않은데, 이는 학생들 간의 학업 격차가 커지는 점에 주로 관련된다. 사실 코로나 시대 이전

에도 영어교육의 가장 중요한 현안 중 하나는 학생들 간의 영어 성취수준 격차였으며, 이는 현장에서 교사들

이 영어 수업을 효과적으로 실행하는 데 가장 큰 어려움으로 지목되었다. 일례로 학교 영어교육의 어려움을 

진단하고 내실화 방안을 모색한 정책 연구인 김성혜 외 6 인(2018)의 연구에서, 초등학교 교사들은 학생들의 

수준 차이가 심하여 수업이 어렵다는 것을 가장 큰 문제점으로 지목하였다. 교사들은 특히 문자 언어 학습의 

부담이 가중되면서 영어 학습에 흥미와 자신감을 잃어버리게 되는 점을 큰 문제점으로 지적하고 있다. 델파이

조사를 통해 초등영어 학습부진의 발생 원인을 알아본 이완기(2014)의 연구에서, 교사들은 부진이 주로 발생

하는 시기로 문자언어 교육이 시작되는 시기, 문자언어 수준이 높아지는 5 학년을 지목하였다. 2015 개정 교육

과정의 적용 실태 및 어려움을 조사한 배주경(2020, 2021)에서도 영어 부진이 누적된 학생들의 지도, 문자언어 

성취기준의 학년군별 연계성 및 교과서 수준이 어려워지는 문제 등이 효과적인 교육과정 운영에 어려움으로 

작용하는 것으로 보고되었다. 이들 연구는 모두 문자언어의 수준이 점차적으로 어려워지는 때에 영어 학습부

진 문제가 부각됨을 보여준다. 또한 이에 대한 교육적 처치로서 다수의 교사들은 파닉스(phonics)나 기초 단어 

지도가 매우 중요하다고 인식하고 있었다. 본 발표에서는 읽기 부진의 해소 혹은 완화를 위한 가장 효과적인 

처치가 파닉스 지도인지 선행 연구 및 읽기 이론을 통해 살펴보고자 한다. 

 

읽기 부진: 왜 파닉스에 주목하는가?  

 
파닉스는 소리와 철자 관계에 대한 지식을 습득하여 소리내어 단어를 읽을 수 있는 능력을 길러주는 읽기 지

도 방법으로서, 의미 이해보다는 문자 해독(decoding)을 위한 교육적 접근이다. 다수의 현장 교사들이 영어 학

습부진 학생들의 지도 방법으로 파닉스에 주목하는 데에는 몇 가지 교육적, 학문적 이유를 생각해 볼 수 있다. 

바로 읽기 부진의 현상적 문제, 초기 읽기 발달의 특성, 영어 문자 체계의 특성 때문이다. 먼저 읽기 부진의 

현상적 문제는 교실 수업 맥락에서 교사들이 관찰 가능한 학생 읽기 능력의 특성은 주로 ‘소리내어 읽기’이기 

때문이다. 읽기는 배경 지식과 언어적 지식, 예측이나 추론 등의 인지적 전략 및 기능, 상향식하향식 처리 과

정을 통해 의미를 구성하는 과정으로서, 수업 맥락에서 개별 학생들의 읽기 이해 정도나 종합적인 읽기 능력

을 관찰하여 즉각적으로 파악하는 데에는 어려움이 있다.  반면, 개별 학생들이 교과서 등의 교수학습 자료에 

제시된 단어나 문장을 능숙하고 자신있게 소리내어 읽거나 혹은 더듬거리며 잘 읽지 못하는 현상은 쉽게 관찰 

가능하며, 따라서 개별, 소그룹, 전체 활동 중에 관심을 기울이고 모니터링하면 소리내어 읽는 정도는 파악하

기 용이하다. 둘째, 읽기 발달 단계의 특성상 초기 단계에 해독 능력이 충분히 발달되지 못하면, 이후 단계의 

일견 어휘 및 읽기 이해 능력의 발달에도 지장을 초래하기 때문이다. 파닉스는 단어의 소리와 철자 처리에 주

로 관여되고 의미 이해에 도움을 주지는 못한다. 하지만 단어를 구성하는 기본 요소인 소리와 철자를 자동적

으로 인식하지 못한다면, 단어의 의미 처리도 어려워진다. 쉽게 말해 소리내어 읽지 못하는 단어의 의미를 기

억하는 것은 쉽지 않다. 또한, 읽기 이론에 따르면 능숙한 독자가 되기 위해서는 다양한 지식, 기능, 전략이 필

요하지만, 발달 단계별로 개별 요인의 영향력과 중요도는 다르다는 점을 고려해야 한다. 어휘 지식이 읽기 발

달의 전 단계에서 영향력을 가지는 변인이라면, 파닉스에 관계된 단어해독 능력은 주로 초기 단계에 완성되며 

영향력을 미치는 변인으로 분류된다(Paris, 2005). 따라서 영어 학습의 초기에는 단어해독 발달 및 파닉스 지도

가 중요한 것이다. 셋째, 영어 문자체계의 특성상 초기 단어 해독이 매우 어렵고 이로 인해 읽기 부진 문제가 

대폭 발생할 수 있다는 점이다. 영어는 소리-철자 관계가 매우 불규칙한 심층 철자 체계(deep orthography)를 

갖고 있기 때문에, 영어 L2 학습자뿐만 아니라 L1 학습자들도 초기 읽기 습득에 상당한 어려움이 있다고 보고

된 바 있다(Landerl, 2006; Lipka, Siegel, & Vukovic, 2005).  

 

 



 

읽기 부진: 왜 파닉스만의 문제가 아닌가?  

 

초기 읽기 단계에서 단어 해독 능력의 발달이 중요하지만, 초등영어 읽기 부진을 파닉스만의 문제로 바라보는 

것은 읽기의 본질과 발달 양상을 총체적으로 바라보지 못하고 일부분만을 강조하는 것이다. 읽기 부진이 파닉

스만의 문제는 아니며, 또한 파닉스 지도만으로 부진을 해소하기 어려운 이론적 이유를 몇 가지 제시하면 다

음과 같다. 첫째, 성공적인 읽기 습득은 음성언어 습득과 관련성을 가지므로, 영어 노출 및 사용이 충분히 수

반되어야 할 필요성을 간과하게 만든다. 읽기 부진의 유형을 설명하는 데 자주 활용되는 단순 읽기 모델

(Simple View of Reading)에 따르면, 읽기 이해에 기여하는 변인은 크게 단어 해독(decoding)과 언어 이해

(linguistic comprehension)다(Gough & Tunmer, 1986).  이 중 한가지 혹은 양자 모두 부진할 경우에도 읽기 부

진이 발생할 수 있기 때문에, L2 학습자의 읽기 발달을 위해서는 음성언어 발달이 함께 수반되어야 한다. 또한 

단어 해독의 경우 읽기 발달의 초기 단계에서는 영향력이 크지만 학년이 올라갈수록 그 영향력이 감소하는 반

면, 음성언어 능력의 기여도는 점차 커진다는 점에도 유의해야 한다(Verhoeven & van Leeuwe, 2012). 따라서 

파닉스 지도는 영어문자에 대한 접근성과 처리를 도와주는 장치 정도로만 바라봐야 한다. 둘째, 제한된 교육시

간과 교육적 처치의 우선 정도를 고려하면, 파닉스보다 학생들의 어휘를 늘리는 것이 교육적으로 더 효과적일 

수 있다. 파닉스가 목표로 하는 단어해독 능력은 반드시 명시적으로 가르칠 필요는 없으며, 유의미한 읽기를 

통해서 암시적으로도 습득될 수 있다. 또한 고빈도의 친숙한 단어들은 소리-철자 관계가 불규칙한 경우가 많

아 파닉스 지도 시에는 생소하지만 규칙적인 단어를 종종 활용하기 때문에, 학생들이 알고 있는 어휘가 어느 

정도 형성되었을 때 가르치는 것이 보다 효과적이다(Lee, 2005). 최근 초등학교 영어학습자들의 대상으로 읽기 

부진 집단의 특성을 연구한 이영아(2018)의 연구에서, 부진 집단과 보통 집단의 판별력이 가장 큰 변인은 일

견어휘였다는 점도 참고할만 하다. 셋째, 영어 학습 부진 학생은 타 교과에서도 어려움을 겪는 경우가 많고, 

읽기 부진은 모국어 읽기 부진과도 관련이 있는 만큼, 단순히 영어만의 문제로 접근하는 것은 한계가 있다. 무

엇보다 L2 읽기 능력은 L1 읽기 능력과 상관 관계를 가지는 만큼(Cummins. 1991), 모국어에서 읽기 이해 능력 

및 인지사고력 발달이 안착되었는지 여부를 함께 확인하는 것도 중요하다.  

 

초등영어 읽기 부진의 진단 및 지도 방향  

 

초등학교에서 영어는 담임 교사가 아니라 전담 교사가 지도하는 경우가 대부분이다. 이의 장점도 분명히 있지

만, 영어 학습 부진의 지도 측면에서는 어려움이 있다. 부진 학생의 제반 교과에서의 수행이나 가정 환경 등에 

대한 이해를 바탕으로, 어려움의 원인과 양상을 종합적으로 진단하기에는 한계가 있기 때문이다. 전담 교사라

면 부진 지도를 위한 별도의 시간도 마련하기가 어려울 것이다. 아울러 초등학교에서 학습 부진에 대한 교육

적 지원은 대부분 국어와 수학 교과에만 집중되어 있기 때문에, 영어 학습 부진 문제에 대한 관심은 상대적으

로 부족하다. 그럼에도 불구하고 시도 교육청에 따라 학년초 진단 평가에 영어를 포함하여 실시하고 미달 학

생에 대한 지도 프로그램을 운영하는 경우도 있는 만큼, 초등영어 교사들이 읽기 부진을 진단하고 지도하는 

데 도움이 될 수 있는 방향을 제시하는 것이 필요하다. 학교에서 일상적으로 실시하는 수행 평가나 진단 평가 

정보를 활용해 부진 양상을 진단하고 그에 따른 지도 방향을 수립하는 것도 좋은 방법이다. 예컨대 영어 지필

평가와 수행평가 정보를 종합하여 학생의 듣기와 읽기 점수를 비교해 봄으로써, 음성언어와 어휘 등 전반적인 

영어 능숙도가 부족한 것인지, 아니면 문자 해독의 어려움이 더 큰 것인지 파악할 수 있다. 국어와 영어 성적

을 비교해 보는 것도 일반적인 언어 이해 능력의 부족 문제가 있는 것인지, 아니면 영어에 대한 노출 및 학습 

부족으로 영어가 부진한 것인지 알 수 있는 방법이다. 집중적이고 명시적인 파닉스 지도는 영어 듣기에 비해 

읽기가 특히 부족한 학생을 대상으로 적극 고려할 필요가 있다. 듣기도 부족한 학생이라면 파닉스보다는 영어

에 흥미와 관심을 느끼도록 하는 프로그램, 어휘를 늘려줄 수 있는 프로그램이 더 필요할 수 있다.  
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그래픽 노블을 활용한 초등영어수업:  

초기학습용 그림책부터 예비챕터북까지 
 

배지영 (공주대학교) 

그래픽 노블이란? 
 

그래픽 노블(Graphic Novels)은 만화의 상업적, 오락적 목적에서 발전하여 문학성 및 예술성을 한 차원 높인 

새로운 문학 장르를 말한다(Sabin, 2001; Weiner & Eisner, 2012). 국내에서는 그래픽 노블이 성인들을 위한 

만화라고 알려져 있지만, 최근에는 어린 독자들을 대상으로 하는 쉬운 언어로 된 아동용 그래픽 노블이 

등장하여 독자에게 책 선택의 폭을 넓혀주고 있다. 그래픽 노블은 그림을 기반으로 한 이야기인데, 그중 어린 

독자들을 대상으로 하는 쉬운 책들을 ‘그래픽 이야기책’으로 정의하여 논하기도 한다. 최근 어린 독자를 

대상으로 한 그래픽 노블 시장은 그 규모가 지속적으로 확장되고 있고, 상당수의 아동을 위한 그래픽 노블 

작품들이 아동문학을 대상으로 하는 수상 목록에 꾸준히 이름을 올리며 그 작품성을 인정받고 있다. 그래픽 

노블은 아동문학의 하위 장르인 그림책과 만화가 가지고 있는 장점이 결합되면서 언어 학습자에게 실제적인 

언어 입력을 제공하며, 시각적인 단서를 통해 내용 이해를 도와준다. 특히 무엇보다 재미있기 때문에, 영어책 

읽기에 흥미가 없는 학생들의 흥미를 높일 수 있다는 장점이 있다(Dallacqua, 2012).  

 

그래픽 노블의 특징 

 

그래픽 노블이 서로 다른 능력을 가진 독자들에게 유용한 이유는 시각적 수행(visual permanence)이라는 특징 

때문이다(Yang, 2008). 그래픽 노블에 포함된 단어와 그림은 애니메이션과 다르게 이동하지 않고 각 칸 안에 

고정되어 있는데, 이는 독자가 읽는 속도뿐만 아니라 단어와 그림에 집중하는 정도를 스스로 결정할 수 

있도록 해준다. 따라서 그래픽 노블은 학생들이 스스로 적절 한 속도로 조정하며 글을 읽을 수 있게 하는 

특징을 지닌다. 다시 말해서, 그래 픽 노블의 글과 그림들은 페이지의 각 칸 안에 고정되어 있기 때문에 

독자들은 자신들의 읽는 속도와 집중 정도를 스스로 선택할 수 있게 된다. 그래픽 노블은 칸이 나누어진 

시각적 특징 때문에 독자들에게 시간이 지나가는 것 같은 착각을 주기도 하지만, 동시에 독자들이 그 시간의 

변화 정도를 스스로 선택할 수 있다. 또한, 그래픽 노블은 전통적인 그림책보다 만화 형식을 취한 시각적 특성 

때문에 학생들이 반복해서 읽도록 하며 읽기에 부담을 덜 느끼도록 해준다. 

그래픽 노블은 만화책을 읽는 것처럼 여백과 사각형으로 나누어 진 칸(panel) 속의 이미지들을 연결하는 

작업을 독자들에게 요구한다. 이런 이유로 독자는 그래픽 노블을 읽는 과정에서 지속적으로 추론하고, 칸과 칸 

사이의 여백에 일어났을 일을 예상하면서 읽어야 한다. 독자들이 하나의 칸에서 다른 칸으로 옮겨가면서 

여백에서 무슨 일이 일어나고 있는지 예상하는 것은 독저들의 사고력을 기르게 하고, 이를 통해 독자들은 

자신도 모르는 사이에 고등 사고력을 사용하게 된다. 이미지로부터 추론하는 작업은 그래픽 노블을 통해 

학생들에 게 더 쉽게 학습될 수 있으며, 나아가 일반 텍스트를 읽을 때에도 학생들은 그래픽 노블 읽기에서와 

비슷한 방법의 추론하기를 응용할 수 있다. 일반적으로 학생들은 간단한 텍스트 읽기에도 어려움을 겪을 수 

있지만, 시각적인 자료를 통해서는 더욱 쉽게 읽을 수 있다. 이렇듯 그래픽 노블을 이용하여 학생들은 

이미지로부터 추론하는 기법을 스스로 터득할 수 있으며, 이렇게 학습한 추론 능력은 이후에 긴 글을 읽을 때 

사용할 수 있다. 그림책에서 하나의 장면으로 표현되는 부분이 그래픽 노블에서는 여러 컷으로 나누어져서 각 

컷에 해당하는 텍스트가 말풍선에 제시된다. 따라서 그래픽 노블은 대화체의 특징을 보다 잘 보여준다는 

점에서 일반 그림책과는 차별적인 특징이 있다(Dallacqua, 2012; Ranker, 2007).  
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그래픽 노블의 종류 
 

그래픽 노블은 그림책이 가지고 있는 다양한 장르를 모두 포함하고 있다. 픽션이 이 장르의 가장 인기 있는 

부분을 차지하고 있지만, 그래픽 노블의 범위는 논픽션, 전기, 자서전을 포함하며 보다 다양한 주제를 

포함하면서 넓어지고 있다.  

영어 초기 학습자를 위한 쉬운 이야기를 다룬 그래픽 노블에는 한 페이지를 하나의 컷으로 구성한 Mo 

Wille 의 Pigeon 시리즈와 Elephant & Piggies 시리즈를 들 수 있다. 칼데콧 명예상(Caldecott Honor)을 여러 

차례 수상한 Pigeon 시리즈 중에는 2004 년 출판된 Don’t Let the Pigeon Drive the Bus!가 가장 잘 알려져 있고, 

이 책의 성공으로 비둘기 캐릭터가 등장하는 책이 시리즈 물로 출간되었다. Elephant & Piggies 시리즈 역시 

초기 학습자용 그래픽 노블의 대표적인 예이다. 이 시리즈는 놀이와 모험, 오해와 다툼, 소통과 화해 등 친구 

사이에서 일어날 수 있는 다양한 에피소드를 친근한 캐릭터인 코끼리와 꿀꿀이를 이용하여 쉬운 글로 

풀어냈다. 

언어 패턴이 포함된 쉬운 그래픽 노블이 한 두 페이지에 걸쳐서 두 세 개 이하의 말풍선으로 이야기가 

진행된다면, 그 다음 단계의 학습자들을 위한 그래픽 노블은 한 페이지가 여러 개의 칸으로 나뉘어서 다양한 

장면과 시간의 흐름을 보여준다. 이 단계에 해당하는 대표적인 그래픽 노블의 유형에는 사실적 이야기, 신화, 

판타지, 전기와 정보책이 있다. 신화와 판타지에 해당하는 그래픽 노블의 예로는 Poseidon: Earth Shaker (글, 

삽화 George O’Connor), The Great Antonio (글, 삽화 Elise Gravel), Windmill Dragons (글, 삽화 David Nytra)가 

있다. 서사 중심의 그래픽 노블로는 다양한 예비 챕터북 형태로 확인할 수 있는데, 그 예로는 Diary of a 

Wimpy Kid: A Novel in Cartoons (글, 삽화 Jeff Kinney)와 El Deafo(글, 삽화 Cece Bell)이 있다. 한 페이지에 

제시해야 할 내용이 많기 때문에 쉬운 그래픽 노블이 지녔던 반복되는 패턴과 어휘 수준을 넘어서는 다양한 

표현들이 등장한다. 심지어 서사 중심의 그래픽 노블은 그림보다 글이 더 많기 때문에, 학습자들의 입장에서 

약간의 도전을 하면서 재미있게 읽을 수 있는 책으로 선정하는 것이 중요하다. 

 

정리하며 

 

그래픽 노블은 한 페이지 안에서 하나의 장면이 여러 칸으로 나누어져서 표현되며, 동시에 각 칸에 해당하는 

텍스트가 말풍선에 제시되므로 대화체의 특징을 보다 잘 보여준다. 그림책과 만화가 갖는 장점이 결합된 

그래픽 노블은 실제적인 언어 입력을 제공하며, 시각적인 단서를 통해 텍스트의 내용 이해를 도와준다. 또한, 

그래픽 노블의 글과 그림들은 페이지의 각 칸 안에 고정되어 있기 때문에 독자들은 자신들의 읽는 속도를 

스스로 선택할 수 있어서 다양한 수준의 학습자에게 적용하기가 적절하다. 무엇보다 그래픽 노블은 재미있기 

때문에, 영어책 읽기에 흥미가 없는 학생들의 흥미를 높일 수 있다는 장점이 있다.  

그래픽 노블은 다양한 장르로 재탄생 되는데, 정보책 유형의 그래픽 노블은 내용 통합 학습과 연결하여 

학습에 적용하기 좋고, 신화, 다문화, 판타지 및 서사 중심의 그래픽 노블의 경우 학습자들이 도전하며 읽을 

수 있는 작품을 선정하는 것이 중요하다. 그래픽 노블은 같은 등장인물을 중심으로 유사한 플롯으로 이야기가 

전개되는 시리즈물로 출판이 많이 되기 때문에 언어 학습자들은 시리즈 책을 연속해서 읽음으로써 내용을 

쉽게 이해할 수 있고, 반복되는 어휘 및 표현을 바탕으로 목표어를 보다 수월하게 확장시킬 수 있다. 
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핵심역량을 위한 영어과 교육과정 탐색 
 

임수연 (진주교육대학교)  

역량기반 교육과정 

 

역량이라는 단어는 급변하는 미래사회에 대비하는 교육개혁을 설명하는 키워드이다. OECD 국가들 중에서 

미국, 싱가포르, 호주 등 여러 나라가 역량 중심의 교육과정을 표방하고 있다. 우리나라도 예외는 아니다. 2015 

개정 교육과정부터 교과별로 역량의 요소가 교육과정 문서에 포함되었다. 그 대표적인 예가 교과 역량과 

내용체계표라 할 수 있다. 2015 개정 교육과정이 고시된 이후로 진행된 연구에서 공통적으로 제기되는 

문제점은 2015 개정 교육과정이 교과 교육의 역량을 담는 데 한계가 있다는 점이다(강이화, 2015; 서영진, 

2015). 본고에서는 핵심역량을 함양하기 위한 영어과 교육과정 개발을 위해서 당면한 과제가 무엇인지 

살펴보고자 한다.  

 

핵심역량 기반 영어과 교육과정 

 

역량중심 교육과정 개발을 위해서 가장 필요한 질문은 이 세가지로 압축될 수 있다.  

 

- 왜 가르치는가? 

- 무엇을 가르치는가? 

- 어떻게 가르치는가? 

 

영어를 가르쳐야 하는 이유는 교과역량과 관련이 있으며 영어의 역할과 맞닿아 있는 이슈이다. 오늘날 영어는 

세계어로서의 역할을 하고 있으며, 영어를 사용하여 의사소통을 나누는 대상은 비단 영어를 모국어로 하는 

사람으로만 국한되지는 않는다. 영어는 세계어로서 모국어가 다른 문화권의 사람과 의사소통을 하기 위한 

언어로 자리매김되어 있다. 2015 개정 교육과정에 제시된 영어 교과역량은 총 4 개로 영어 의사소통역량, 

자기관리역량, 공동체 역량, 지식정보처리 역량이 그것이다. 2015 개정에서 제시된 영어교육과 교과역량은 두 

가지 문제점이 있는데, 첫번째는 총론에서 제시한 핵심역량과 영어교과 역량의 차이점이 분명하지 않다는 

점이다. 두번째는 4 개로 제시된 영어과 교과 역량이 각각 같은 수준에서 논의될 수 있는가 하는 것이다. 예를 
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들어 영어의사소통역량과 공동체 역량이 영어교과에서 차지하는 그 중요도가 같을 수 있는가에 관한 질문을 

할 수 있다.  

영어를 가르쳐야 하는 이유는 영어과 교육과정의 목표와 연관되는 문제이기도 하다. 영어과 교육과정의 

목표는 크게 세 부분으로 나뉘어져 있는데, 흥미와 호기심을 갖고 영어를 사용한다는 정의적 목표, 의사소통적 

목표, 문화간 의사소통의 목표가 그것이다. 하지만 영어교육과 교육내용을 검토하면 이 세가지 중 의사소통적 

목표와 관련된 내용에만 중점을 두고 있고, 나머지 두 목표는 간과되고 있는 것을 알 수 있다. 이는 

교육목표와 교육내용의 불일치를 가져오며 현장의 혼란을 야기할 수 있다.  

무엇을 가르칠 것인가의 문제는 교육내용과 관련이 있다. 역량중심의 교육과정에서 교육내용은 각 교과에서 

지도해야 할 핵심이다. 2015 개정 교육과정에서는 교과별로 핵심적인 것을 담는 문서의 틀로 내용체계표가 

제시되었다. ‘내용체계표’는 영역, 핵심개념, 일반화된 지식, 내용요소, 기능으로 구성이 되었는데, 

이소영(2016)은 내용체계와 성취기준이 2015 교육과정에서 가장 큰 변화를 보인 부분이라고 했다. 하지만 

2015 개정 교육과정의 이러한 변화가 내용구성방식이나 성취기준 제시 방식의 변화이지 기존의 교육과정과 

차별화될 만큼 내용적인 변화를 보인 것은 아니다(임수연, 2020). 또한 새로 제시된 내용체계표 틀은 교과의 

특성을 반영하지 못했다는 비판을 받았다(서영진, 2015; 이광우 & 정영근, 2017; 임유나 & 홍후조, 2016). 

서영진(2015)은 2015 개정 교육과정에서 제시된 내용체계표는 사회교과나 과학교과처럼 내용학적 지식을 

다루는 교과에 최적화된 것으로 국어과와 같이 수행능력 자체를 다루는 교과에는 적용에 어려움이 있다고 

밝혔다. 임유나와 홍후조(2016)는 영어나 국어와 같은 기능교과에서 핵심개념과 일반화된 지식으로 내용을 

진술하는 것은 교과의 특성을 상실하는 결과를 가져온다고 하였다.  

어떻게 가르칠 것인가의 문제는 교수학습방법과 이어지는 이슈이다. 역량중심의 교육과정으로 나아가기 

위해서는 교수학습방법에도 변화가 필요하다. 2015 개정 교육과정에 자기관리 역량이나 공동체 역량을 

함양하는 교수학습방법이 제시되고 있지만, 여전히 대부분의 교수학습방법은 어떻게 하면 의사소통을 

증진시킬 수 있을 것인가에 초점이 맞춰져 있다.  

한국의 국가 교육과정은 2022 년에 새로운 개정을 앞두고 있다. 핵심역량 기반 영어과 교육과정을 위해서는 

왜 영어를 가르쳐야 하고, 무엇을 가르쳐야 하고, 어떻게 가르쳐야 할 것인가에 관해 교과교육 교육과정을 

개발하는 팀에서 활발한 논의가 있어야 할 것이고, 그러한 논의가 총론 개발팀과 원활하게 의사소통이 되어야 

할 것이다. 2015 개정 교육과정을 개발할 당시 처음으로 각론조정위원회가 설치 운영되었다. 이는 총론과 

각론의 연계성을 강화하기 위한 긍정적인 시도로 볼 수 있다. 역량 중심의 교과교육과정을 개발하는 데는 

이렇듯 교육과정을 개발하는 과정 자체의 변화가 필요하다. 총론이 교과교육과정 개발을 주도하는 기존의 

방식이 아니라 교과별로 주도성을 가지고 교육과정을 구상할 수 있도록 자율성이 강화되는 방식이 도입될 때 

교과별로 논의되었던 중요한 쟁점과 이슈가 교과만의 역량 틀에 충분히 담길 수 있고, 교과의 특성이 

상실되지 않는 역량중심의 교육과정이 개발될 수 있다.  
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교과서 질적 개선을 위한 평가 기준에 관한 연구12 

 

김경한(교원대) 

본 연구에서는 교과교육 관점에서 교과서의 질적 개선을 위한 지침으로 활용될 수 있는 교과 변환 평가 기준

을 제시함으로써 현행 ‘교과목별 검·인정 기준’을 재구조화 하는 것을 목표로 한다.  이를 위하여 기존의 교과

서 개발 모형 이론 및 현행 국가 수준의 교과서 검·인정 기준의 내용을 분석하고 새로운 교과서 검·인정 기준

을 확립한다. 본 연구에서는 교과 내용 변환의 일반적인 기준뿐만 아니라 교과 내용의 질적 변환을 검증하는

데 유용한 범교과 변환 평가 기준을 교과교육 지식의 전문성을 나타내는 PCK(Pedagogical Content Knowledge)

의 개념을 토대로 PCK의 다섯 가지 구성요소, ‘교육과정지식(curricular knowledge),’ ‘교과내용지식(subject 

matter knowledge),’ ‘교수법지식(pedagogical knowledge),’ ‘학습자지식(learner knowledge),’ ‘교육환경지식

(knowledge of educational contexts)’(양미경, 2009; Alonzo, Kobarg, & Seidel, 2012; Marks, 1990; Shulman, 1986, 

1987)을 평가 척도로 확립하여 제시한다. 본 연구에서 제시하는 교과교육 관점의 범교과 변환 평가 기준은 기

존의 ‘교과목별 검·인정 기준’의 단점을 보완하기 위하여 ‘교과내용지식’ 심사영역에 ‘간략화 완성도,’ ‘교수법지

식’ 심사영역에 ‘교수보조자료의 적합성,’ 학습자지식 심사영역에 ‘동기부여,’ ‘교육환경지식’ 심사영역에 ‘편집 기

능의 우수성’이라는 새로운 심사항목을 각각 추가하여 제시한다. 본 연구에서 개발하고자 하는 교과교육 관점

                                           
12 김경한 (2021). 교과교육 관점의 교과서 검·인정 기준 재구조화 연구. 학습자중심교과교육연구, 21(24), 747-

763 참고. 



 

의 범교과 변환 기준(subject transformation criteria)은 교과 내용의 질적 우수성 및 현장 중심의 실천적 지식

을 반영하는 보다 타당도 높은 교과 변환 준거를 확립함으로써 현행 교과서 검·인정 기준의 질적 개선에 기여

할 것으로 기대된다.  

교과 변환 평가 기준을 심사영역별로 기술하면 다음과 같다. 첫째, ‘교육과정지식’ 심사영역은 기존의 교과목별 

검·인정 기준의 ‘I. 교육과정의 준수’ 영역과 일치한다. 교과서는 교육과정의 성격과 목적 및 교과 내용체계 및 

성취기준을 고려하여 개발되어야 한다. Littlejohn(1998)은 교육과정 요인은 교재 평가의 기본 전제라고 하였고, 

이성희(2001)도 교과서는 교육과정의 성격과 목표 및 내용을 반영하는 것이 중요하다고 하였으며, 진재관 외

(2007)는 질 높은 교과서란 교육과정의 의도가 충실히 구현된 교과서라고 하였다. 교육과정에 대한 교과서의 

관점은 다양할 수 있으나 정도의 차이일 뿐 현대의 공교육 체제 하에서 교과서는 객관적이든 자율적이든 교육

과정과 무관하게 제작될 수 없다. 교과서 없이 교육과정 자체만으로 학교 수업을 할 수도 없고, 교육과정을 전

혀 수용하지 않고 제작된 교과서를 가지고 학교에서 수업하는 것도 상상하기 어렵다. 교육과정은 학교 현장의 

교과교육을 통해서 구현되므로 교육과정이 반영된 교과서의 제작이 요청되고 교과서 또한 교육과정과 별개로 

교과 내용을 제작할 수 없으므로 교육과정에 따라 교과 내용을 재구성하여 다른 차원의 형태로 전환하는 과정

을 거치지 않을 수 없다. 

둘째, 기존 ‘II. 내용의 선정 및 조직’에 제시된 교과 내용에 대한 평가 기준은 대부분의 교과서의 정의, 기능 

및 구성요소에 포함되어 있는 내용 요소를 반영하는 심사 기준이다(김재복, 2006; 은용기, 1992; 이종국, 1989). 

이러한 진술에 따르면 교과 내용은 교과서를 구성하는 핵심 요소이며 그 타당성을 평가하는 영역은 교과서의 

중요한 심사영역이다. 문제는 내용의 선정 및 조직의 타당성 여부에 더하여 내용의 교과적 변환의 타당성 측

정을 위한 평가 기준의 제시 여부이다. 정태범(1989)은 교과서 단원 전개 과정 모형을 제시하고 교과서 단원 

구성 체제 원칙을 다음과 같이 나열한다. 첫째, ’단원을 학습해야 하는 이유‘를 기술하고, 둘째, ’학습 내용을 제

시‘하며, 셋째, ‘무엇을 배웠는지 정리 및 확인하고,’ 넷째, ‘학습한 내용을 적용하고 보충’하는 단계를 제시한다. 

같은 맥락에서 최영환(2000)은 교과서를 구성하는 요소로 ‘목표,’ ‘내용,’ ‘제재,’ ‘활동’의 네 가지를 든다. 그에 따

르면, 첫째, 목표는 학생이 학습을 통해서 갖추어야 할 능력을 의미한다. 이것은 정태범(1989)이 제시한 ‘단원

을 학습해야 하는 이유’와 같은 의미이다. 둘째, 내용은 목표를 성취할 수 있는 구체적인 방법과 전략을 의미

하는데, 이것은 정태범(1989)의 ‘학습 내용을 제시’한다와 맥락을 같이 한다. 셋째, 제재는 전략을 수행하기 위

한 도구 혹은 자료로써 학생의 수준, 동기, 흥미 등에 적합하고 목표 달성에 기여할 수 있어야 하는데 정태범

(1989)은 이에 해당하는 원리 대신에 ‘무엇을 배웠는지 정리 및 확인’하는 정리 및 평가 단계를 두었다. 넷째, 

활동은 도구나 자료를 활용하여 목적을 달성하기 위한 행동을 말하는데 이것은 정태범(1989)의 ‘학습한 내용

을 적용하고 보충’한다와 같은 맥락이다. 정태범(1989)과 최영환(2000)이 제시하는 교과서 단원 전개 모형이나 

구성요소는 교육과정을 바탕으로 교과 내용을 어떻게 선정하고 조직하는지에 대한 보다 구체적인 절차적 지침

을 제공한다는 점에서 의의를 지닌다. 그러나 이들의 교과서 모형은 포괄적으로 내용 변환의 방향성만 제시할 

뿐이고 그렇게 제작된 교과서 내용의 질적 우수성을 측정할 수 있는 준거를 제시하지는 못하였다. 현행 ‘II. 내

용의 선정 및 조직’에 제시된 내용 관련 기준들도 창의력, 문제해결력, 융복합적 사고와 같은 역량을 반영하는 

내용이 있는지의 여부를 측정하는데 초점을 두고 있다. 그러나 앞서 기술하였듯이, 그러한 역량을 반영하는 지

문 혹은 제재를 선택한다고 해서 교과 내용이 자동적으로 질적으로 우수한 것으로 판정되는 것은 아니다. 예

를 들어, 역량 함양 교육을 위해 창의성을 함양하는 제재를 선정하여 조직한다고 해도 창의성을 구성하는 요

소로 확산성, 수렴성, 사회성, 윤리성 등의 구인을 충족시키는 교과 내용으로 구현되어 있는지를 평가하고, 나

아가 그 내용의 완성도 여부를 함께 측정할 수 있는 기준이 제시되지 않으면 타당도 높은 창의성 교육을 담보

할 수 없다. 마찬가지로 교과 특수적인 내용의 경우에도, 예를 들어 영어과에서 어떤 이야기 글(story)을 선정
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하고 그것을 학교급별 수준에 맞추어 간략화하여 제시한다고 해서 교과 내용 변환의 타당성을 자동적으로 충

족시키는 것은 아니다. 간략화된 이야기 글은 그 자체로 텍스트로써 완성도를 갖추고 있어야 하며, ‘배경

(setting),’ ‘등장인물(characters),’ ‘목적(goals),’ ‘문제(problems),’ ‘해결(resolution)’의 이야기 구성요소가 글 속에 구

현되어 있는지에 대해서도 심도 있게 평가되어야 한다. 어떤 내용을 선정하고 조직한다고 해서 그 내용이 모

두 교과 목적에 타당한 것은 아니므로 교과 내용 타당성에 더하여 구인 타당성까지 측정할 수 있는 심사항목

을 제시할 필요가 있다(Gronlund & Linn, 1990). 이에 교과교육 관점의 교과 변환 평가 기준에서는 교과내용지

식 심사영역에 ‘간략화 완성도’라는 심사항목을 제시한다. 교과교육에 있어서 교과 변환의 핵심 원리는 간략화

이며 이것은 내용과 방법의 융합을 통한 제 삼의 지식의 형태로 나타난다. 간략화 완성도는 원자료를 간략화

하여 구성한 결과 하나의 텍스트로써 완성도를 달성하고 있는가에 대한 평가이고, 간략화한 내용이 교과의 목

적 혹은 핵심 개념의 구성요소를 타당성 있게 반영하고 있는지에 대한 평가이다. 정리하면, 교과 내용 평가는 

선정된 교과 내용을 초·중·고 학생들의 수준에 맞게 인지적으로 쉽게 변환하고, 학교급 간의 내용 난이도를 조

절하여 재구성되어야 하며, 나아가 간략화된 교과 내용은 그 자체로 텍스트로써 완성도를 갖추고 있어야 하고, 

교과의 핵심 개념 혹은 지식의 구조를 구성하는 요소를 반영하여야 한다.  

셋째, 기존의 ‘IV. 교수·학습 방법 및 평가’ 심사영역은 전통적인 교과 내용 혹은 지식의 전달에 초점을 두는 심

사항목으로 구성되어 있어 자기 주도적 학습을 위한 다양한 교수보조자료 및 편집 기능의 확대, 학습자의 동

기부여 등과 같은 측면을 고려하지 못하였다(박창언 외, 2020). 교과서의 역할 중에서 가장 간과되었던 부분이 

바로 수요자 중심의 교과서 측면이라고 할 수 있는데(진재관 외, 2007), 기존의 교과서 심사 기준은 교과서 검

정 및 발행을 주관하는 국가 기관이나 출판사와 같은 공급자 관점의 평가라는 측면이 강하므로 교과서를 직접 

사용하는 학생과 교사 등의 현장 실수요자의 요구를 반영하는 심사 기준, 즉 현장 중심의 교과교육이 요구하

는 교수·학습 및 평가 방법과 전략을 포괄하는 심사 기준으로 재편될 필요가 있다. 최근 학교에서의 교과교육

은 학습자 중심, 과정 중심, 체험 활동 중심으로 전환되고 있고, 수업 방법으로 토론 학습, 협력 학습, 탐구학

습, 프로젝트 학습 등 자기 주도적 수업을 지향하고 과정 중심의 평가가 확대되고 있다(박소영 외, 2013; 이동

엽 외, 2015). 이는 교과서가 교육과정의 영향으로부터 점차 분화하여 교육과정을 반영하는 하나의 자료로 이

해되고 있고, 학습자 중심의 자기 주도적 학습을 꾀하고, 이를 위한 교수보조자료, 특히 디지털매체를 활용한 

자료의 개발에 초점을 두고 있음을 시사한다. 주형미 외(2014)는 완전학습 체제 구축을 목표로 학습자의 자기 

주도적 학습을 위한 교과서 구성 체제를 언급하면서 ‘교과의 성격과 성취기준에 따른 교육과정의 구현,’ ‘학습 

내용에 대한 자세한 정보 제공,’ ‘학습 동기 부여,’ ‘디지털 자료의 활용’을 구현한 교과서를 제공하는 것이 필요

하다고 하였다. 특히 학습자의 자기 주도적 학습을 위해서는 교수보조자료 및 편집 기능이 확대될 필요가 있

으며 이를 반영하는 심사 기준을 다변화할 필요가 있다고 하였다. 교과서 제작에 현장 교사들이 점차 많이 참

여하게 되면서 실제 교과서 집필자의 경험과 요구를 교과서 제작에 반영하고자 하는 노력도 나타나고 있는데, 

박미란과 박현숙(2013), 박소영과 김대현(2017), 박수련(2020) 등은 교과서 개발에 참여한 연구자들의 경험을 

기록일지와 인터뷰 등을 통하여 질적으로 연구함으로써 교과서 제작의 질적 개선을 추구하였다. 박미란과 박

현숙(2013)은 교과서 개발에 있어서 학습자 눈높이에 맞게 쉽고 맥락 있는 텍스트를 구성하고, 학습자에게 동

기를 부여하기 위하여 흥미로운 지문, 시각 자료, 활동지, 연습장 등과 같은 교수보조자료를 많이 사용하며, 탐

구활동은 교실 현장에서 활용될 수 있는 현장 적용 가능한 자료를 사용하여야 된다고 하였다. 손병길(2018)은 

인공지능, 빅데이터, 사물인터넷기술, 가상현실 등과 같은 다양한 정보기술을 활용한 디지털 교과서의 도입을 

미래 교과서의 방향으로 진단하기도 하였다. 온라인 매체 및 디지털교과서 등을 사용하여 자기 주도적 학습을 

강조하는 미래 교육환경에서는 학습 내용을 전달하는 데에 초점을 둔 교과서 체제에서 벗어나 학습 자료의 관



 

점에서 지도서, 워크북, 멀티미디어 자료, 실험·실습 자료 등 다양한 교수보조자료를 제공할 필요가 있으며 이

러한 자료에 대한 타당성을 검증하는 심사 기준의 확립도 필요하다. 특히, 교과 내용을 초·중·고 수준에 맞추어 

간략화하게 되면 모든 내용을 학술적으로 다 설명할 수는 없으며, 또한 그렇게 간략화된 내용조차도 전문적인 

용어나 개념을 사용하지 않고 전달하여야 하기 때문에 교재의 부족 부분을 교수·학습의 측면에서 보완해줄 필

요성이 발생한다. 예를 들어, 영어과에서 한국어에 없는 영어의 ‘현재완료’ 시제의 개념을 설명할 때, 이것을 

전문적인 문법 용어를 사용하여 설명할 수는 없으므로 그 대신, 가령 ‘before’와 ‘after’의 의미로 두 개의 그림

을 제시하고 그림을 보면서 ‘before’에서 ‘after’의 변화를 하나의 영어 시제 문장으로 표현하는 방식을 통해 현

재완료 시제의 개념을 교수·학습할 수 있다. 이렇게 제작된 수업 자료와 탐구 활동은 ‘현재완료’라는 영어과 언

어지식을 학습하기 위해 학습자 수준에 맞게 변환된 교재이고, 교과 고유의 핵심 개념과 유기적으로 연관된 

탐구 방법이라고 할 수 있다. 현장교사에게 실질적으로 수업에 필요한 것은 가공되지 않은 순수한 배경학문의 

내용과 방법이 아니라 교과교육적 관점에 의해서 변환된 자료와 탐구 방법이다. 교과서 평가 기준에 PCK 개념

이 요청되는 이유가 바로 여기에 있으며, 따라서 이러한 활동지 및 탐구 방법의 우수성 혹은 타당성을 교과교

육적 변환의 관점에서 평가하는 심사 기준이 제시될 필요가 있다. 정리하면, 교수법지식 심사영역에서 추가적

으로 제시하는 ‘교수보조자료의 적합성’ 기준은 활동지, CD, 평가 문제집, PPT 자료 등과 같은 교수보조자료가 

제시된 활동을 실제 구동하였을 때 목표로 하는 바를 효과적으로 달성하는지, 교과 핵심 개념과 유기적으로 

연관되어 있는지, 난이도와 수준을 고려하고 있는지, 그리고 학습자가 일상생활 혹은 교과교실에서 쉽게 적용

하고 구현할 수 있는 활동인지 등을 평가한다. 

넷째, 학습자는 교육의 3대 요소―교사, 교재, 학습자― 중의 한 요소이지만 전통적인 교과서 개념에는 학습자 

요인이 중요하게 반영되고 있지 않다. 그러나 7차 개정 교육과정 이후로 교육의 초점이 교사 중심에서 학생 

중심으로 이동하면서 학습자 요인은 교재 분석 및 평가에 있어서 매우 중요한 척도로 간주되고 있다. 특히 현

행 2015 역량 교육과정에서 역량(competency)의 개념을 구성하는 하위 요소로 지식(knowledge), 기능(skills), 

태도(attitude)를 제시하고 있는데(임유나, 홍후조, 2016; 홍후조, 계보경, 박류민. 2020), 이 중에서 태도는 학습

자의 ‘동기부여’와 밀접하게 관련이 있다. 우리나라 학생들은 지식은 많지만 그것이 정의적으로 동기화되지 못

하여 실제적인 수행 지식으로 발전되지 않는 측면이 있다. 학습자의 역량을 함양하기 위해서는 지식이나 수행 

능력의 함양도 중요하지만 동기가 강력하게 부여되어 일시적인 능력으로 그치지 않고 지속가능한 능력이 될 

수 있도록 유도하는 것이 중요하고, 이를 위한 교수·학습 방법 및 자료의 개발도 필요하다. 요컨대, ‘학습자지식’

의 ‘동기부여’ 심사항목은 선정된 교과 내용을 초·중·고 학생들의 수준에 맞게 인지적으로 쉽게 변환하고 있는

지, 학교급 간의 내용 난이도를 조절하여 재구성되어 있는지, 학습자의 관심을 끌 수 있는 흥미로운 제재를 선

택하여 학습자의 학습 동기를 북돋고 있는지, 내용뿐만 아니라 방법 면에서도 학습자의 동기를 부여할 수 있

는 교수·학습 및 평가 방안을 제시하고 있는지 등을 평가한다.  

다섯째, 양질의 교과서란 내용 변환도 중요하지만 그러한 내용 학습의 효과를 제고하는 편집 환경이 뛰어난 

교과서라고 할 수 있다(박소영, 김대현, 2017). 기존의 교과서는 많은 내용을 전달하는데 초점을 둔 체제이다 

보니 외형 체제가 단조롭고 삽화나 그림도 교과 내용의 학습과 연계되지 않는 장식적인 측면이 많았다(김정호 

외, 1998). 그러나 현대의 이미지 시대에 살고 있는 학습자에게는 폰트의 크기, 종이의 질, 삽화, 그림, 사진, 디

지털매체, 전반적인 디자인 등과 같은 요소들이 교과서의 가독성, 학습 동기부여 등에 영향을 미친다. 더욱이 

AI, 사물 인터넷, 빅데이터 등과 같은 기술의 도입으로 온라인 학습이 언제 어디서든지 가능한 디지털 형태의 

교과서에 대한 필요성도 대두되고 있다. 기존의 서책형교과서와 디지털교과서를 병행하여 사용하는 수업에 대

한 연구에서는 서책형을 중심으로 디지털교과서를 교수보조자료로 활용하는 수업 방식이 제시되었으나(김혜숙 

외, 2013), 미래사회의 교육환경에서는 디지털교과서가 주가 되고 서책형이 보조가 되는 변화가 예상된다(장시
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준 외, 2021). 요컨대, 교육환경지식의 ‘편집 기능의 우수성’ 심사항목은 교과서가 학생들의 학습 효과를 향상시

킬 수 있도록 교과서 외적 체계 혹은 환경의 우수성을 갖추고 있는지를 평가한다. 
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초등학교 5, 6 학년 영어 교과서의 읽기 자료에 나타난  

문화 연계 실태 분석 13 
 

정은숙 (춘천교육대학교)  

 

 

I. 서론 
 

다양한 언어 및 문화적 배경을 지닌 사람들 간의 영어를 통한 의사소통이 증가함에 따라, 영어는 English as a Lingua 

Franca로서의 위상을 지니고 그 역할이 점차 확대, 강화되어가고 있다. 때문에 영어를 통한 기초적인 의사소통 능력 함양을 

목표로 하는 우리나라의 초등 영어 교육에서도 영어 의사소통 기능 및 표현의 배움을 넘어, 다양한 문화를 이해하고 포용할 

줄 알며, 문화적인 요소를 포함한 상황(context)에 맞는 영어를 활용할 수 있는 능력을 강조하고 있다(교육부, 2015). 이러한 

문화 교육의 중요성에 입각하여, 그동안 초등 영어 교육 분야에서는 문화 교육과 관련하여 교과서 및 지도서의 문화 지도 코

너 대상 문화 유형, 배경, 지도 방법 등에 대한 분석, 문화 교수·학습 방법 및 모델의 개발 및 적용, 문화 지도 실태 및 인식 조

사 등을 중심으로 연구가 이루어져 왔다. 그러나 문제는 대부분의 영어 교과서 및 지도서 분석 연구들의 초점이 문화적인 내

용이 명시적으로 제시된 특정 문화 코너 부분에 집중되어 있으며, 그 외 듣기 및 말하기 자료나 읽기 자료 등과 같은 교과서의 

다양한 부분들은 거의 다루어지지 못하고 있다는 것이다. 이에 본 연구에서는 2015 개정 교육과정에 따른 초등학교 5, 6학

년 영어 교과서의 읽기 자료를 문화적인 측면에서 분석해 보고자 한다. 즉, 읽기 자료에 문화 내용이 연계되어 있는지, 만약 

연계되어 있다면 어느 정도로 문화 내용이 연계되어 있는지 살펴봄으로써 읽기 자료를 통해 학생들의 외국의 문화에 대한 이

해와 포용 등을 꾀할 수 있는지 그 가능성을 타진해 보고자 한다. 

 

II. 연구 방법 

                                           
13 본 원고는 학술지 「초등영어교육」에 게재된 다음 논문의 내용 중 일부를 발췌·요약한 것임: 정은숙, 정다빈. (2020). 

초등학교 5, 6학년 영어 교과서의 읽기 자료에 나타난 문화 연계 실태 및 문화 내용 분석. 초등영어교육, 26(4), 29-50. 



 

 

본 연구의 분석 대상은 2015 개정 초등학교 영어과 교육과정에 기반한 5, 6학년 영어 검정 교과서 총 10권에 제시된 읽기 자

료 150여 개이며, 이는 텍스트와 텍스트의 내용을 보충해주는 삽화나 사진 등의 시각 자료를 포함한 것이다. 분석 기준으로

는 첫째, 읽기 자료의 문화 내용 연계 유무 분석 시, 텍스트와 시각 자료 모두에 문화적 요소가 반영되어 있는 경우를 연계가 

이루어진 것으로 분석 기준을 설정하였다. 만약, 텍스트나 시각 자료 중 어느 한쪽에만 반영된 경우나 그 어느 쪽에도 반영되

지 않은 경우는 연계가 이루어지지 않은 것으로 설정하였다. 둘째, 어느 정도 혹은 강도로 읽기 자료와 문화 내용이 서로 연

계되어 있는지를 다음 표에 제시된 기준을 통해 파악해 보고자 하였다. 연계의 정도는 크게 3단계로 구분하였는데, 먼저, 연

계 정도 1은 약한 연계 정도에 해당하는 단계로, 텍스트와 시각 자료에 문화 내용이 암시적/간접적으로 반영되어 있는 경우라 

할 수 있다. 연계 정도 2는 중간에 해당하는 단계로, 텍스트나 시각 자료 중 어느 한 쪽에 문화 내용이 명시적/직접적으로 반

영되어 있는 경우이며, 연계 정도 3은 강한 연계 정도에 해당하며, 텍스트와 시각 자료 양쪽 모두에 문화 내용이 명시적/직접

적으로 반영되어 있는 경우라 할 수 있다. 

 

<표 1> 읽기 자료와 문화 내용의 연계 정도 분석 기준 

연계 정도 1 2 3 

텍스트 연계 정도 + + (또는 ++) ++ 

시각 자료 연계 

정도 
+ ++ (또는 +) ++ 

텍스트  

및  

시각 자료  

연계 정도 

예시 

  텍스트: 문화 내용을 직접적으로 기술, 설명 (++) 

  텍스트: 문화 내용을 드러내는 낱말, 어구 등을 삽입 (+) 

  텍스트: 동화, 소설 등 정신 문화 내용 제시 (+) 

  시각 자료: 문화 내용을 직접적으로 보여주는 사진, 삽화 및 다양한 국가, 인종의 

등장인물 사진, 삽화를 함께 제시 (++) 

  시각 자료: 문화 내용을 직접적으로 보여주는 사진, 삽화만 제시 (+) 

다양한 국가, 인종의 등장인물 사진, 삽화만 제시 (+) 

  시각 자료: 동화, 소설 등 정신 문화의 배경이 되는 사진, 삽화 제시 (+) 

 

III. 결과 및 논의 
 

1. 읽기 자료와 문화 내용의 연계 유무 

연계 유무를 조사해 본 결과, 전체 150개의 읽기 자료 가운데, 99개(66%)의 읽기 자료에 문화 내용이 포함되어 있었다. 모든 

영어 교과서에서 문화 지도 코너를 제시해 놓고 있음에도, 시간과 자료의 부족, 교사의 지식과 경험 부족 등으로 인해 문화 교

육이 제대로 이루어지지 못하고 있는 상황을 감안할 때(김동연, 2017; 김소혜, 2018; 박용규, 박주경, 2011; 이동훈, 2017; 

이정운, 2016; 정다운, 2013), 문화 지도 코너 이외에 교과서의 다른 부분에 문화적 요소가 상당한 비율로 녹아있다는 점은 

매우 고무적이라 생각된다. 읽기 기능을 지도하면서 관련된 문화 내용에 학생들이 직·간접적으로 노출될 수 있는 기회를 제공

하고, 또 필요 시 명시적인 지도가 뒷받침 된다면, 언어와 문화의 자연스러운 통합 지도도 가능할 것이다. 

 

<표 2> 5, 6학년 영어 교과서 읽기 자료와 문화 내용의 연계 비율 

교과서 
A 

개수 (%) 

B 

개수 (%) 

C 

개수 (%) 

D 

개수 (%) 

E 

개수 (%) 
전체 교과서 

5학년 15 (93.7) 11 (61.1) 11 (78.5) 13 (100)  11 (78.5) 61 (81.3) 
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6학년 10 (62.5) 8 (44.4) 9 (64.2) 5 (38.4) 6 (42.8) 38 (50.6) 

합계 25 (78.1) 19 (52.7) 20 (71.4) 18 (69.2) 17 (60.7) 99 (66.0) 

 

다만, 이러한 결과에서 다소 아쉬운 부분은 학년과 출판사에 따른 교과서들 간의 격차이다. 총 75개의 5학년 영어 교과서의 

읽기 자료 중 61개, 즉 81.3%가 문화 내용과 연계된 반면, 6학년의 경우는 50.6%만이 연계된 것으로 나타났으며, 또한 검정 

교과서들 간에도 어느 정도 연계 비율에서의 차이가 드러났다. 영어 교과서 문화 내용의 학년 간 계열성을 조사한 권은영, 김

혜련(2016)의 연구에 의하면, 나선형 교육과정의 원리에 기반해 학년이 올라갈수록 문화 내용이 심화되고 체계적으로 연결될 

필요가 있는데, 5학년에서 6학년으로 올라가면서 문화 내용과의 연계 비율 자체가 줄어든 상황에서는 읽기 자료에서의 문화 

내용의 심화와 확대, 학년 간의 계열성은 추구하기 어려울 것이다. 또한 현장에서 사용하는 영어 교과서의 종류에 따라 학생

들의 문화 교육에 대한 경험과 기회의 차이가 발생할 가능성이 있어, 교과서 개발에 있어 학년 간의 계열성 및 읽기 자료를 비

롯한 교과서 전반에 걸친 문화 내용의 체계적인 제시에 대한 세심한 고려가 필요하다. 

 

2. 읽기 자료와 문화 내용의 연계 정도 

총 150개의 읽기 자료 가운데, 문화 내용이 연계된 99개의 읽기 자료를 대상으로 문화 연계의 정도 혹은 강도에 대해 분석해 

본 결과, 47.4%를 차지하는 47개의 읽기 자료에 약한 정도인 연계 정도 1로 문화 요소가 반영되어 있었으며, 중간 및 강한 연

계 정도에 해당하는 읽기 자료는 각각 23개(23.2%), 29개(29.2%)로 나타났다. 영어 교과서 읽기 자료의 특성상, 앞선 차시에

서 듣기와 말하기를 통해 익힌 핵심 의사소통 기능과 표현을 학생들로 하여금 문자와 연결시켜 인식하도록 돕고, 읽고 의미를 

파악하도록 하기 때문에 이러한 의사소통 기능과 표현 중심의 읽기 자료에 문화적인 내용을 녹이기는 쉽지 않다. 또한 다채로

운 문화 내용을 반영하기에는 초등 영어에서 제안한 어휘와 문장 구조의 제약에 부딪힐 수밖에 없다. 이러한 이유를 고려하면, 

약 절반에 해당하는 많은 읽기 자료에서 왜 연계 정도 1의 암시적, 간접적인 수준으로 문화 요소를 반영했는지 짐작할 수 있

다. 연계 정도 1에 해당하는 읽기 자료들은 대체로 텍스트에는 국가나 지역명, 문화 내용을 반영한 낱말(예: kebab, 

spaghetti) 등을 삽입하고, 시각 자료에는 다양한 국가, 인종의 등장인물을 제시하거나 이들의 의복, 배경 건물과 거리 모습 

등을 통해 간접적으로 문화적 요소를 드러낸 경우이다. 

 

<표 3> 5, 6학년 영어 교과서 읽기 자료와 문화 내용의 연계 정도 

연계 정도 
1 

개수 (%) 

2 

개수 (%) 

3 

개수 (%) 

5학년 34 (55.7) 15 (24.5) 12 (19.6) 

6학년 13 (34.2) 8 (21.0) 17 (44.7) 

전체 교과서 47 (47.4) 23 (23.2) 29 (29.2) 

 

그럼에도 불구하고, 다른 절반에 해당하는 읽기 자료에서는 연계 정도 2, 3으로 문화 내용을 텍스트와 시각 자료에서 비교적 

명시적, 직접적으로 제시하고 있어 고무적이다. 여러 나라의 디저트(gelato, macarons, 수정과와 오미자차)를 비교한 경우나

(A 교과서), Michael Jordan과 Jane Goodall의 삶을 엿볼 수 있도록 한 경우(B 교과서), 파리 걷기 여행을 통해 루브루 박

물관, 에펠탑, 세느강을 소개한 경우(C 교과서), 우리나라의 피구와 미국의 dodgeball의 차이점을 만화 형식을 통해 제시한 

경우(D 교과서), 울산의 큰 우체통과 독도를 중심으로 우리 문화를 상기시킨 경우(E 교과서) 등 읽기 기능뿐만 아니라, 문화

적인 면까지 배울 수 있도록 고안된 읽기 자료들도 다수이다. 특히, 연계 강도 3에 해당하는 읽기 자료들은 텍스트 자체의 주

제와 내용이 문화적일뿐만 아니라, 사진이나 삽화 등을 통해 문화 내용 자체를 시각적으로 명확하게 제시하고 있다. 교과서 

개발 시, 이처럼 연계 정도가 강한 읽기 자료들에서 텍스트와 시각 자료의 제시 방식 및 형식을 참고함으로써, 학생들의 읽기 



 

능력 향상과 함께 다양한 문화에 대한 이해도 함께 넓힐 수 있지 않을까 제안해 본다. 
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연구의 필요성 

 

초등학교 영어교육은 학생들이 영어에 흥미와 자신감을 가지고 영어를 구사할 수 있는 의사소통능력

(communicative competence)을 기르는 것을 목적으로 한다. 2015 개정 교육과정 역시 초등학교 영어교육의 목

표를 주변의 일상생활 주제에 대하여 영어로 기초적인 의사소통을 할 수 있는 능력을 기르고 영어 학습에 대

한 흥미와 자신감을 기르는 것에 두고 있다(교육부, 2015). 그러나 우리나라 영어 환경은 EFL(English as a 

Foreign Language)학습 환경으로 실제적인 영어를 듣고 발화할 수 있는 기회가 많지 않아 영어를 자연스러운 

상황에서 체험하기 어렵다. 따라서 학습자에게 질적으로 우수하고 학습에 도움이 되는 자료와 영어를 사용할 

수 있는 기회를 충분히 제공하는 활동을 제시함으로써 자연스럽게 의사소통할 수 있는 능력을 기르도록 지도
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하는 것이 초등학교 영어교육에서 필요하다. 찬트(chant)는 영어의 발음(pronunciation), 강세(stress), 리듬

(rhythm), 억양(intonation)을 자연스럽게 익힐 수 있는 영어 활동으로 2015 개정 교육과정뿐만 아니라 이전의 

우리나라 영어과 교육과정에서도 빠짐없이 다룰 정도로 영어의 듣기․말하기 학습에 효과적인 수업 활동 중의 

하나로 인식되어 왔다(교육부, 2015). 영어 리듬 중심의 수업 연구에서도 찬트 활동의 수업 효과성은 지속적으

로 인식되어 왔는데, Graham(1978)은 찬트가 영어의 발음과 리듬, 억양 및 강세를 반영하는 훌륭한 활동으로 

교실 수업에서 유용하게 활용할 수 있다고 하였고 Adams(1979)도 찬트가 영어 특유의 강세 위주의 발화 구조

를 익히는데 효과적인 방법이라고 하였다. 그럼에도 불구하고, 본 연구에서 실시한 요구 조사를 분석한 결과에 

따르면 실제 현장에서는 찬트의 중요성을 인지하지 못하고 영어수업 시간에 제대로 활용하지 못하고 있었다. 

그러한 이유로는 우선 영어 찬트수업 방법이 표준화되어 체계적으로 제시되어 있지 않고, 학교 현장에 적합한 

다양한 교수․학습 자료가 개발되어 있지 않았기 때문이다. 현장 교사는 의사소통능력을 신장할 수 있는 다양

한 찬트수업 자료가 부족하다고 생각하고 있었고, 학생들도 노래하고 율동하는 정도의 단순한 활동을 넘어서 

영어능력을 향상시킬 수 있는 심도 있는 수업 활동을 요구하였다. 찬트가 영어교육에 큰 의의가 있음에도 불

구하고 찬트의 대표적인 수업모형 및 교수․학습 자료의 부재로 잘 활용되고 있지 못하는 문제를 해소하기 위

하여 초등학교 현실에 맞는 대표적인 초등학교 영어 찬트 수업모형 및 교수․학습 자료를 개발하여 초등학교 

영어수업의 개선에 이바지하고자 한다. 

 

연구방법 

요구 조사와 영어 찬트 수업모형 개발을 연구 대상으로 하였다. 첫째, 본 연구의 요구 조사를 위하여 전국에서 

영어를 지도한 경험이 있는 교사 64명과 전국에 있는 초등학생 225명을 대상으로 설문조사를 실시하였다. 설

문조사는 선택형 11문항과 자유 응답형 1문항으로 구성하였으며 선택형 문항은 리커트 척도로 구성하였다. 둘

째, 요구 조사를 분석하여 현장에서 사용할 수 있는 초등학교 영어 찬트 수업모형을 개발하였다. 그리고 개발

된 수업모형의 타당성을 검증하기 위하여 현장교사 7인을 대상으로 하여 전문가 검토를 실시하였다. 전문가 

검토와 수정 보완의 과정을 거쳐서 개발된 수업모형을 대전 동구 소재의 G초등학교 4학년 학생 18명을 대상

으로 시험 수업을 실시하였고, 시험 수업에 대한 교사 관찰과 학생 반응 검사를 실시하고 피드백을 반영하여 

초등학교 영어 찬트 수업모형을 최종 완성하였다. 본 연구는 문헌 및 선행연구, 요구 분석, 수업모형의 개발, 

전문가 평가 및 시험 수업의 단계를 거쳐서 수행되었다. 문헌 및 선행연구 단계에서는 영어 리듬의 원리를 검

토하고 찬트의 개념 및 특성, 영어 리듬의 학습에의 유용성에 대하여 알아보았다. 요구 분석단계에서는 요구 

조사 설문지를 개발하여 현직 교사 및 학생을 대상으로 현재 초등학교 찬트 교육의 실태와 찬트의 활용, 현황, 

개발의 방향성을 조사 분석하였다. 수업모형 설계 및 개발 단계에서는 분석된 요구 조사 설문지를 바탕으로 

찬트 수업모형의 개발에 대한 필요성과 방향성을 바탕으로 수업모형을 개발하고 각 단계를 검토하였다. 또한 

전문가 검토 평가지를 개발하고 적용하여 피드백을 받은 후 수정․보완하는 과정을 실시하였다. 시험 수업은 

교사 관찰지와 학생들의 사후 평가를 검증하기 위한 설문지를 개발하여 찬트 수업모형을 적용한 영어 수업에 

대한 평가를 실시하였다. 수업은 총 4차시로 구성하여 4학년의 영어 정규 수업 시간에 적용함으로써 현장의 

실정에 최대한 맞추어 시행하였다. 개발된 찬트 수업모형은 초등학교 영어학습 환경에 적합한 찬트 수업모형

을 개발한 것으로 싨시한 요구 조사 결과를 반영하여 수업모형을 개발하고자 하였으며, 강세 박자 언어인 영

어와 음절 박자 언어인 한국어의 발음하는 방식의 차이에 가장 큰 초점을 두고 차이를 보완하고 학습할 수 있

는 방향으로 구성을 하였다. 또한, 음절, 단어에서 문장, 담화로 확장하여 영어의 반복되는 리듬 패턴 활동을 



 

통하여 영어 표현 및 리듬을 자연스럽게 익힐 수 있도록 모형을 구성하고 이를 통하여 EFL 상황의 한국 교실

에서 접하기 어려운 자연스러운 발화를 유도하였다. 또한, 초등학생의 신체적․정의적 특성을 고려하여 신체활

동을 통하여 리듬을 학습할 수 있도록 손뼉 치기, 발 구르기, 점프하기 등의 신체활동을 포함하는 활동을 구성

하여 학생들은 학습의 즐거움을 느끼면서 학습에 참여할 수 있도록 수업모형을 설계하였다. 개발된 수업모형

은 Experience-Explore-Expression-Exhibit의 단계로 구성하였다.  

 

 

 

연구 결과 및 결론 

전문가 검토 결과 평가항목에 대하여 평균 4.0 이상의 높은 검토 결과를 확인할 수 있었다. 학생의 사후 반응

으로는 영어에 흥미를 느낀다는 학생의 응답이 높게 나왔으며 참여도에 있어서도 적극적인 참여가 이루어졌다

는 응답이 대다수를 이루었다. 또한 자신감의 영역에 있어서 찬트모형 적용 후에 찬트에 대한 두려움이 줄고 

자신감이 생겼다는 응답이 높게 나왔다. 또한 학생들의 사후 반응 서술형 문항에서 ‘너무 재미있었다,’‘영어에 

대하여 좀 더 알게 되었다,’‘영어에 관심이 없었는데 선생님이랑 영어 공부를 하고 나서 관심이 생겼다.’등의 

긍정적인 응답을 보여 수업모형 적용의 효과성을 확인하였다. 이상의 연구과정을 통하여 얻은 결론은 다음과 

같다. 첫째, 요구 조사 결과에 의하면 교사와 학생 모두 찬트라는 활동에 대하여 긍정적으로 생각하면서도 교

사는 체계화된 수업모형의 부재와 지도 방법의 불확실성으로 영어 수업에 어려움을 겪고 있었으며, 학생도 찬
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트 수업 내용의 구체화와 다양한 활동을 요구하고 있었다. 둘째, 개발된 구조화된 수업모형을 통한 단계별 다

양한 활동을 통하여 학습 효율성을 높일 수 있었으며 학생의 찬트에 대한 흥미도, 참여도가 향상되고, 학습에 

대한 동기가 강해졌으며 영어 학습에 대한 만족감을 느낀다고 응답하여 개발된 영어 학습 모형이 학생들의 영

어 학습에 긍정적인 결과를 가져왔음을 알 수 있었다.  
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영어과 수업 모형 논문 분석을 통한 영어과 수업 모형 연구의  

방향성 제시  
 

이우주 (한국교원대학교)  

 

서론 

 

한국 영어 교육과정에 적용된 의사소통중심 교수법은 한국의 영어 교육 환경을 제대로 고려하지 못하였다고 

간주할 수 있다. 현재 EFL 영어교육은 언어습득이론에 근거하여 의사소통중심 교수법 및 그에 따른 수업이 

전개되고 있으나, ESL 환경에 성공적으로 적용된 언어습득이론은 지난 30 년간 우리나라 EFL 환경에서의 임상 

실험 결과 성공하지 못한 것으로 판명된다(김경한, 2018). 이론과 실제와의 괴리, 내용과 과정과의 괴리 속에서 

언어습득이론은 이론적으로 자연스러운 일상 생활 속에서 다량의 입력과 상호작용을 강조하지만 EFL 

영어교육의 실제에서는 영어를 사용할 수 있는 자연스런 상황도, 다량의 입력과 상호작용도 일어나지 않는다. 

이러한 요소들이 존재하지 않는 것도 결정적 요소이나 무엇보다도 EFL 영어교육이 대부분 초·중·고 학교교육, 

즉 교과교육으로 구현된다는 점이 핵심이다. 대부분의 EFL 나라에서는 영어교육이 국가수준의 교육과정 하에 

진행되는데 이러한 교과교육 과정은 ESL 영어교육에서는 고려되지 않는 요소이다. 현 시점에서라도 

언어습득이론 중심 영어교육은 이러한 EFL 교과교육 환경에 보다 적합한 본격적인 교수법과 그에 따른 수업 

연구를 고려하여 재구성될 필요가 있다. 따라서 EFL 환경인 한국의 영어 교육에서 의사소통중심 교수법이 

체계적으로 적용되려면 교과교육 관점의 영어과 각 전공 영역별 대표 수업모형이 정립되어야 한다(김경한, 

2020). 하지만 타 교과에 비해 한국의 영어과 각 전공 영역별 대표 수업 모형은 명확히 확립되어있지 않다. 

한국의 영어과 각 전공 영역별 대표 수업 모형이 정립되려면 영어과 수업 모형의 체계적인 연구가 우선적으로 

이루어져야 된다. 따라서 한국의 영어과 수업모형 연구의 체계적인 수행과 발전을 위해 기존의 영어과 수업 

모형 연구를 교과교육적 관점으로 분석할 필요가 있으며 본 연구에서는 한국의 영어과 수업모형 연구 동향을 
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교과교육적 관점으로 분석한 결과를 토대로 영어과 수업 모형 연구가 나아가야 할 방향을 제시하고자 한다. 

 

이론적 배경 

  

수업 모형의 정의: 수업 모형과 관련한 용어로는 교수·학습 모델, 교수·학습 모형, 교수 모형, 수업 모델, 수업 

모형 등 다양한 명칭이 사용되고 있으나 본 연구에서는 수업 모형이라는 용어를 사용하기로 하였다. 수업 

모형이란 ‘수업의 절차와 단계’를 의미하는 것으로, 주로 교실에서 진행되는 교수와 학습 행위의 내용과 

절차를 설명하는 모형을 의미한다(배주경, 송민영, 2013). 또한 수업 모형은 교수·학습 이론에 근거한 단계적 

절차와 그에 따른 방법이 포함되는 것을 의미하므로 교수·학습 이론의 이론적 함의가 내포되어 있지 않은 

개별적인 수업 방법이나 전략을 수업 모형과 동일시하는 것은 적절하지 않다(김경한, 2020). 

수업 모형과 교과교육: 교육과정은 교과 교실에서의 수업으로 표상되는데 이러한 교과교육 개념을 기술할 때 

이론적 배경으로서 PCK(Pedagogical Content Knowledge) 개념을 언급한다. Shulman(1986)이 제시한 PCK 는 

‘내용교수지식’은 교사의 수업 전문성 척도를 말하며 교사의 수업 경험을 통해 변환되는 

‘교과내용지식(Content Knowledge),’ ‘교수법지식(Pedagogical Knowledge),’ ‘교육과정지식(Curricular Knowledge),’ 

‘학습자지식(Knowledge of Learners).’ ‘교육환경지식(Knowledge of Educational Context)’의 5 가지 지식으로 

구성되어 있다(최승현, 장경숙, 2007). 수업 모형을 구성하기 위해서 교사는 기본적으로 수업을 설계할 수 있는 

능력을 지녀야 하는데 PCK 의 5 가지 지식 중 교사의 수업설계 능력을 의미하는 ‘교수법지식’은 교과교육 

관점의 수업 모형의 설계와 개발을 추구하는 지식이라고 할 수 있다. 이와 같은 교과교육적 관점의 수업 

모형의 정립을 위해 김경한(2020)은 교수·학습 이론에 따라 체계적으로 정형화하여 제시한 수업의 절차적 

단계(Steps), 그러한 단계에 따른 교과 학습 내용(Learning Contents), 나아가 학습 내용과 교수법이 변환되어 

구현된 대표적 활동(지)가 수업 모형에서 제시되어야 한다고 주장하였다. 

영어과 수업 모형: 타 교과와는 달리 국가수준 영어과 교육과정에는 영어과 대표 수업 모형이 존재하지 

않는다. 예로 국어과 교육과정에서는 기존의 교과 일반 수업 모형을 토대로 국어과에 필요한 수업 모형을 

선별하고 구성 요소를 체계화하여 교과교육 관점의 ‘국어과 문제 해결 학습 모형’을 제시하였다(이재승, 2018). 

하지만 영어과 교육과정에서는 교과교육적 관점의 수업 모형이 제시되지 않았을 뿐 아니라 영어과 수업 모형 

연구 논문을 반영하여 영어과 대표 수업 모형을 구성하고자 하는 시도조차 엿볼 수 없었다. 수업 모형에 대한 

영어 교사들의 인식 또한 피상적이었는데 대부분의 영어 교사들은 수업 시간에 PPP 수업 모형 외에 사용하는 

수업 모형이 없는 것으로 나타났다(김재혁, 2010).  

 

연구방법 

 

분석 대상: 본 연구에서는 1995 년부터 2020 년까지 발표된 초·중등 영어과 수업 모형 관련 학술지 논문과 

학위 논문을 교과교육 관점으로 분석하였다. 영어과 수업 모형 논문을 수집하기 위하여 

RISS(학술연구정보서비스) 논문 검색엔진을 이용하였으며 검색어는 ‘영어과 교수·학습 모형,’ ‘영어과 교수·학습 

모델,’ ‘영어과 교수 모형,’ ‘영어과 수업 모델,’ ‘영어과 수업 모형.’ ‘English instructional model,’ ‘English 

teaching·learning model’을 사용하였다. 검색된 논문들 중 수업 절차와 단계의 위계가 없는 수업 모형 연구는 

이론적 배경에서 제시된 수업 모형 정의에 위배됨에 따라 수업 모형 연구로 볼 수 없어 분석 대상에서 

제외하였다. 또한 영어과 수업 모형에 대한 이론적 고찰 및 분석 논문도 제외하였는데 이는 EFL 상황인 

한국의 초·중등 영어 수업에 실제적으로 적용할 수 있는 수업 모형 연구 동향 분석에 초점을 두고자 함에 

있다. 이러한 근거로 선정된 논문들은 총 181편으로 학술지 논문 74 편, 석사 학위 논문 96편, 박사 학위 논문 

11 편으로 구성되어 있다.  

분석 기준: 김경한(2020)은 교과 일반 수업 모형의 한계를 지적하고 이에 따른 교과 수업 모형의 중요성을 
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강조하며 교육적 관점의 수업 모형 구성 요소를 다음과 같이 제시하였다. 첫째, 기본적으로 수업 모형 단계는 

수업 이론에 근거한 절차적 단계로 구성되어야 하고 둘째, 전공 내용별 교수법에 따른 학습 내용을 

제시하여야 하며 셋째, 교수법과 학습 내용이 융합된 대표 활동(지)를 제작해야 한다는 것이다. 이와 같은 

3 가지 구성 요소를 도식으로 나타내면 그림 1 과 같다. 그림 1 에서 나타난 영어과 수업 모형 구성 요소들은 

교과 수업 모형의 기반이 되는 핵심 구인들이다. ‘수업 이론에 근거한 수업 모형 단계,’ ‘전공 내용별 교수법에 

따른 학습 내용,’ ‘학습 내용과 교수법이 융합된 대표 활동(지)’의 3 가지 요소들을 모두 포함하는 영어과 수업 

모형이 진정한 의미의 교과 수업 모형이라 할 수 있다. 이에 따라 본 연구는 영어과 수업 모형 연구가 

나아가야 할 방향성을 제시하기 위해 1995 년에서 2020 년까지의 초·중등 영어과 수업 모형 논문 총 181 편을 

‘수업 모형 단계,’ ‘학습 내용,’ ‘대표 활동(지)’의 3 가지 핵심 준거들을 바탕으로 분석할 예정이다. 

 

 

 

[그림 1] 영어과 수업 모형 3 요소  
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코퍼스(Corpus) 
 

 
 
분과장: 정채관(인천대) 
분과 제목: 코퍼스 언어학의 어제, 오늘, 미래 
 

발표 제목 발표자 

A corpus analysis of lexical coverage of university textbooks for 
ELT majors 

김현옥(아주대) 

구어체 담화문 코퍼스에서의 담화 표지 사용 민주영(호서대) 

저학년을 위한 데이터추론학습용 어플리케이션 개발 전수인(단국대) 

키워드 네트워크 분석을 활용한 한국영어교육학회 연구 동향 
분석 

김태국(인천대/코퍼스연구소) 

A corpus study of the introduction and use of ‘다문화
(damunhwa)’ in the South Korean newspapers 

김보라(서울시립대) 
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교재 및 교육과정 개발(Material & Curriculum Development) 
 

 
 
분과장: 이문복(한국교육과정평가원) 
분과 주제: 2015개정 영어과 교육과정 쟁점 분석을 통한 2022 개정 영어과 교육과정 개선 방안 
  

발표 제목 발표자 

2015 개정 영어과 교육과정의 주요 쟁점 및 개선 방안 배주경 
(한국교육과정평가원) 

2022 개정 교육과정의 이해 주형미 
(한국교육과정평가원) 

2022 개정 영어과 교육과정의 고등학교 선택과목 구성 방안 
연구 

황종배(건국대) 

역량함양 영어과 교육과정 개선방안: 내용체계 및 성취기준 
중심으로 

맹은경(아주대) 

2015 개정 교육과정에 따른 영어과 교과용도서 활용의 과제
와 개선 방안 

김성혜 
(한국교육과정평가원) 

2015 개정 영어과 교육과정 도입과 역량교육 실행 분석 조보경 
(한국교육과정평가원) 
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2022 개정 영어과 교육과정의 이해 14 

  

주형미(한국교육과정평가원) 
 

 

국가 교육과정 개정 배경 및 방향 
 

정부는 2017년부터 ‘진로 맞춤형 교육으로 학생의 성장 지원 및 교실에서 시작되는 공교육 혁신 도모’의 목표

로 ‘교실혁명을 통한 공교육 혁신’이라는 국정과제(50번)를 추진하고 있다(국정기획자문위원회, 2017: 83). 이를 

위해 교육부는 ‘학생 중심 교육과정 개편’, ‘진로맞춤형 고교체제’, ‘기초학력 보장’, ‘혁신학교 등 확대’, ‘교원 전

문성 신장’, ‘대입제도 개선 및 공정성 제고’ 등의 실천과제를 가지고 학교 교육의 변화를 꾀하고 있다. 이는 

유치원부터 대학교에 이르기까지 전 학교급에 걸친 공교육의 혁신을 통해 ‘경쟁·입시 중심의 교육에서 벗어나 

학생들의 핵심역량 함양을 지원하는 학교 교육으로 변화’(국정기획자문위원회, 2017: 83)를 추구하고자 함이다.  

초·중등 교육 분야에서는 학생 중심 교육과정 개편을 위해 초·중·고등학교 필수 교과 축소 및 선택과목 확대와 

문예체 교육의 활성화 등(국정기획자문위원회, 2017: 83)을 계획하고 있으며, 진로맞춤형의 고등학교 체제 개편

을 위해 고교학점제 도입·확대 방안을 추진하고 있다. 또한 초·중학교 학생 평가제도 개선, 중학교 자유학기제 

내실화 및 자유학년제 확산 등(국정기획자문위원회, 2017: 83)을 계획하고 있다.  

차기 교육과정 개정과 관련해서 교육부는 2018년에 국가 교육과정 개발 및 적용 일정(교육부, 2018a)을 발표하

였는데, 올해 2021년에 국가 교육과정 총론을 확정하여 교과 교육과정 개발을 시작할 계획이며, 2022년에 국

가 교육과정을 고시하여 고교학점제의 본격 시행이 이루어질 2025년에 새 교육과정이 적용될 예정이다(<표 

1> 참조).  

 

<표 1> 국가 교육과정 개발 및 적용 일정(안) 

구분 2020년 2021년 2022년 2025년 

교육과정 전면 개정 
개정 발의 및 

기초연구 

총론 확정,  

교과 교육과정 개발 
교육과정 개정 고시 

2022 개정 교육과정 

적용 

출처: 교육부(2018: 18) 표 일부를 재구성하여 제시 

2017년부터 진행되어온 학교 교육에 대한 국가의 변화 노력이 있었음에도 2020년에 코로나19 사태를 겪으면

서 학교 현장에서는 학교 교육 체제나 교수‧학습 방식에 있어서 전반적으로 변화해야 함을 절실하게 체감하게 

되었으며 이를 계기로 학교 교육이 포스트 코로나 시대를 대비하는 미래교육으로 발 빠르게 전환되어야 할 필

요성이 더욱 제기되었다. 이에 교육부는 ‘코로나 이후 시대의 미래교육 전환’이라는 비전을 제시하고 미래교육 

전환을 위한 10대 정책과제를 발표하였는데, 여러 정책 중 하나로 ‘미래형 교육을 위한「2022 개정 교육과정」

개편’을 제시하였다(교육부, 2020). 개편 방안에서 제시하고 있는 교육과정 개정 추진 방향(안)은 아래와 같다

([그림 1] 참조).  

                                           
14 본 발표자료는 KATE Forum(December, 2021) 45권 2호에 실린 Special Issue: 2022 개정 영어과 교육과정의 

개정 방향(p.42-47)(저자: 주형미) 내용을 재정리한 것임.  
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[그림 1] 「2022 개정 교육과정」개편 계획에 따른 교육과정 개정 추진 방향(안)(출처: 교육부, 2020; 5) 

 

추진 방향을 살펴보면, ‘학생 맞춤형 교육체제,’ ‘교육과정 다양화‧분권화,’ ‘학교 교육과정 자율성 강화,’ ‘교육의 

책무성 강화,’ ‘한국형 원격 수업 확대,’ ‘교육과정의 유연화, 다양화’ 등과 같이 교육과정을 운영하는 측면에서

의 변화를 추구하면서 아울러 ‘삶과 연계한 주제 중심의 교육과정,’ ‘시공간 넘어서 미래형 교수‧학습 및 평가 

재설계’ 등과 같이 교육과정의 내용 측면에서의 개선을 요구하고 있음을 알 수 있다.  

차기 교육과정 개정의 목표는 미래 사회를 주도할 주체성과 미래역량 강화를 위한 교육 패러다임으로 전환하

여 미래 사회에 필요한 역량을 구성하는 지식‧기술‧태도 및 가치가 총체적으로 융합될 수 있도록 교육과정‧교

수‧학습을 혁신한다는 것이다(교육부, 2021: 9). 교육부는 미래형 교육과정 개정의 기본원칙 및 방향을 아래와 

같이 제시하고 있다(교육부, 2021: 12).  

 
 

≪ 기본원칙ㆍ방향 ≫ 
 

 

 

 

ϖ 자기주도성 및 삶과 연계한 미래 역량 함양이 가능한 교육과정 구현  

ϖ 고교학점제에 부합하는 학생 개별 성장 및 진로 설계 지원 교육과정 개발 

ϖ 불확실성에 대응하여 지속가능한 미래를 위한 교육내용 강화 

ϖ 지역 분권화 및 학교‧교사 자율성을 중시하는 교육과정 운영 체제 구축 

ϖ 디지털‧AI 교육환경에 맞는 교수‧학습 및 평가체제 구축 

ϖ 국민과 함께 소통하는 교육과정 개발 체제 구축 

※ 초ㆍ중학교에서도 고교학점제의 취지가 구현될 수 있도록 교육과정 개발 

 

 

[그림 2] 미래형 교육과정 개정 기본원칙 및 방향(교육부, 2021: 12)  

 

차기 교육과정 개정 계획과 더불어 정부는 초·중등교육 분야 국정 과제 중 핵심 과제인 ‘고교학점제’를 2025년

에 전면 시행할 것을 준비하고 있다. 교육부는 ‘2022학년도 대학입학제도 개편 방안 및 고교교육 혁신 방향’

(2018. 8. 17. 교육부 보도자료)에서 2022년에는 고교학점제를 부분 도입하고, 2025년에는 본격 시행할 것을 발

표하였다. 고교학점제 종합 추진계획(교육부, 2021b)에 따르면, 고교학점제 도입을 위한 고등학교 교육과정 개

정의 방향은 아래와 같다. 미래 학습자 상과 역량을 반영한 학점제형 교육과정에는 미래 학습자 상을 ‘자기주

교육과정 개정을 통해 학령인구 감소와 빠른 기술혁신에 대응할 수 있도록 교육환경, 

교육과정  학생과 교원의 역량 강화 등의 미래형 교육체계 기반 마련 



 

도적 학습자’, ‘새로운 가치를 창조하는 학습자’, ‘더불어 살며 소통하는 학습자’로 정의하고, 학습자 상의 요소

로 자기주도성(주체성, 책임감, 적극적 태도), 창의와 혁신(융합적 사고, 문제해결력), 협력과 소통(공감, 배려, 

공동체 의식)으로 제시하여 이를 반영한 새로운 교육과정을 구현하고자 한다(교육부, 2021b: 13). 고교학점제 추

진 계획에는 학점제형 교육과정의 고등학교 학생 선택 중심 과목구조 개편안을 제시하고 있다. 고교학점제에

서는 학생이 과목 내용·위계를 고려해 선택할 수 있도록 과목구조를 개편하도록 하였다(2021b, 교육부: 14). 구

체적으로 살펴보면, 고등학교 선택과목군에 ‘융합선택’ 과목군이 새로 추가되었으며, ‘진로선택’ 과목군은 2015 

개정 교육과정에서와 같이 과목군은 유지되었으나 기존의 진로선택과목과 전문교과 I 과목을 통합하는 과목군

으로 재편되었다.  

 

2022 개정 영어과 교육과정의 개정 방향 
 

2015 개정 교육과정은 핵심역량 함양을 도모할 수 있는 역량 기반 교육과정으로 개발되었으며, 각 교과에서는 

교과 역량을 새로 도입하여 역량 기반 교과 교육을 시도하였다. 이러한 역량 기반 교과 교육과정이 학교 현장

에 잘 안착되었는지 또한 급변하는 미래 사회의 변화를 대비할 수 있는지를 재검토해야 할 필요성이 제기되었

다. 일부 선행연구에서 2015 개정 영어과 교육과정의 문제점을 제기하고 있는데, 역량 개념 자체가 모호하고 

교과 교육의 관계가 명확하지 않다고 하거나(한혜정 외, 2020) 영어과 교과 역량과 총론의 핵심역량과의 연계

성이 부족하다고 지적하고 있다(김미진, 2019; 손민호, 2016; 한혜정 외, 2020). 또한 영어과 핵심역량 중 의사소

통 역량을 제외한 나머지 역량은 학교급별 성취기준 및 내용 체계의 반영 정도가 매우 미흡하다는 점도 제기

되었다(김미진, 2019). 교육과정 적용 측면에 있어서는 단위 학교에서 영어과 역량을 신장시키기 위한 영어과 

교육과정의 변화된 모습에 관한 이해가 부족하며, 이를 위한 지침이 거의 없는 상황임(이문복 외, 2018)을 지적

하고 있기도 하다. 이러한 개인 연구자 차원에서의 연구나 교과 공통으로 수행된 교육과정 연구 이외에 2015 

개정 영어과 교육과정에 대한 문제점을 점검하고 개선 방향을 제시하는 교육부 정책 연구가 수행되었다(한혜

정 외, 2020: 주형미 외, 2020: 주형미 외, 2021). 본 원고에서는 최근에 수행 완료된 주형미 외(2021) 연구에서 

제시된 차기 영어과 교육과정 개정을 위한 교육과정 개선 방향을 소개하고자 한다. 아래와 같은 개정 방향을 

바탕으로 현행 영어과 교육과정의 문서 체제에 대한 개선 방향이 도출되었다.  

첫째, 미래 사회 변화에 따른 학교 영어 교육의 목표를 재설정하여야 한다. 기존 선행 연구 분석 결과, 2030년 

학교 교육의 변화 양상에 비추어 볼 때 초·중학교 영어는 영어 교과가 근본적으로 추구해야 하는 실생활 중심의 

영어 의사소통 능력 신장이 목표가 되어야 하며, 고등학교 영어는 보다 심화된 영어 의사소통 능력 신장뿐만 아

니라 다양한 진로·직업을 고려한 영어 교육이 주요 목표가 되어야 한다(주형미 외, 2016: 403). 이러한 미래 교육 변

화에 대한 예측을 고려하여 현행 영어과 학교급별 교육 목표를 검토하고 교육내용을 점검할 필요가 있다. 특

히 처음으로 교과 역량이 도입된 역량 기반 영어과 교육과정이 효과적으로 학교 현장에 적용되기 위해서는 교

과 역량과 학교급별 교육내용과의 연계성 및 타당성을 강화할 필요가 있으며 이러한 방향을 바탕으로 영어과 

교육내용 구성 방안을 모색할 필요가 있을 것으로 보인다. 

둘째, 미래 학교 교육의 변화 요구에 따라 학생 맞춤형 교육을 제공할 수 있는 영어과 교육과정으로의 구성되

어야 한다. 미래 사회의 학교 교육에서는 개별화 교육이 강조되고 직업·진로 교육이 강조될 것으로 예측됨에 

따라 영어 교과도 이에 맞춰 학생 개인의 진로, 특성, 흥미를 고려한 학생 맞춤형 교육을 제공할 수 있도록 설

계될 필요가 있다(주형미 외, 2016). 또한 과학·정보 기술 발달에 따라 미래 사회에는 현재보다 고도화된 외국

어 번역 및 통역 프로그램이 등장할 것이며 이러한 미래형 기기가 학생들의 영어 의사소통을 돕는 기재가 되

므로 학생들은 학습 목적이나 영어 사용 능력에 따라 언어 기능별 교육의 요구가 증대될 것으로 예측(주형미 

외, 2016: 404)되므로 이에 대한 변화 요구를 국가 영어과 교육과정에 반영할 필요가 있을 것이다. 

셋째, 교수·학습 측면에 있어서는 현재 코로나 사태를 겪으면서 온라인 학습에 대한 필요성이 증대되고 있는 사

회 변화에 대응하여 온·오프라인 혼합형 학습인 블렌디드 러닝을 활용하는 영어 교육을 제공할 필요가 있을 것으
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로 보인다. 제4차 산업 혁명에 따라 첨단 로봇, 인공 지능 등의 과학 기술 발달이 일상생활에 영향을 끼치게 

되는 다가오는 미래 사회 변화를 대비하여 학교 영어 교육의 교수·학습 방법도 변화가 필요하다. 또한 영어를 

외국어로 학습하고 있는 한국의 영어 교육에 있어서는 가상 현실, 증강 현실 프로그램과 같은 신기술을 활용

한 가상현실에서의 영어 사용 간접 체험을 활용한 교수·학습 방법에 대한 도입 방안도 고려할 필요가 있다. 

넷째, 고교학점제 종합 추진계획에 맞춰 고등학교 영어과 교육과정의 구성 방안이 모색될 필요가 있다. 이를 

위해서는 2015 개정 영어과 교육과정의 중학교 영어, 고등학교 공통 과목, 일반 선택 과목, 진로 선택 과목 등

의 내용 체계 및 위계를 분석하여 과목별 수준 적정성을 재검토하여야 한다. 뿐만 아니라 현행 단위 학교에서

의 선택과목 채택률을 고려하여 고등학교 선택과목의 구성에 대한 개선 방향이 제시되어야 한다. 이를 바탕으

로 과목의 위계 및 학생의 요구를 고려한 내용과 수준이 다양한 선택과목을 제공하여야 할 것이다.  

각 문서 체제별로 구체적인 영어과 교육과정의 개선 방향을 요약 정리하면 아래의 [그림 3]과 같다.  

 

 

[그림 3] 차기 영어과 교육과정의 개선 방향 

 

지금까지 기술한 바와 같이 2022 개정 교육과정 개정 방향 및 고교학점제 종합 추진계획이 발표되어 현재 

2022 개정 영어과 교육과정이 개정되고 있다.  
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2015 개정 교육과정에 따른 영어과 교과용도서 활용의 과제와 개선 방안 
 

김성혜 (한국교육과정평가원)  

 

1. 교과용도서 정책 

 

1.1. 교과용도서 정의와 교과서 유형 

교과용도서에 관한 규정에 따르면, 교과용도서는 학교에서 사용하는 ‘교과서와 지도서’를 말하며, 국정, 검정, 인정

의 3유형으로 크게 구분된다.  

 

교과용도서에 관한 규정 (약칭: 교과용도서규정 ) 

[시행 2020. 1. 7.] [대통령령 제30319호, 2020. 1. 7., 일부개정] 

제2조(정의)  

1."교과용 도서"라 함은 교과서 및 지도서를 말한다. 

2."교과서"라 함은 학교에서 학생들의 교육을 위하여 사용되는 학생용의 서책·음반·영상 및 전자

저작물 등을 말한다. 

3. "지도서"라 함은 학교에서 학생들의 교육을 위하여 사용되는 교사용의 서책·음반·영상 및 전

자저작물 등을 말한다. 

4. "국정도서"라 함은 교육부가 저작권을 가진 교과용도서를 말한다. 

5. "검정도서"라 함은 교육부장관의 검정을 받은 교과용도서를 말한다. 

6. "인정도서"라 함은 국정도서ㆍ검정도서가 없는 경우 또는 이를 사용하기 곤란하거나 보충할 

필요가 있는 경우에 사용하기 위하여 교육부장관의 인정을 받은 교과용도서를 말한다 

 

1.2. 2015 개정 교육과정에 따른 교과용도서 국·검·인정 구분  

「초등학교 교과용도서 구분 고시」[교육부 고시 제2015-76호, 2015. 10. 21.]와「중·고등학교 교과용도서 국·검·인정 

구분」[교육부 고시 제2015-78호, 2015. 11. 3.]15에 근거할 때 2015 개정 교육과정에 따른 교과용도서 국·검·인정 해

당 교과(군)은 다음과 같다.  

초등학교의 경우, 국정에 해당하는 교과(군)은 바른 생활, 슬기로운 생활, 즐거운 생활, 국어, 사회, 도덕, 수학, 과

학이며 교과서는 총83책, 지도서는 총50책이다. 검정에 해당하는 교과(군)은 국어, 사회, 역사, 도덕, 수학, 과학, 영

어이며, 교과서는 총18책, 지도서는 총14책이다.   

중학교의 경우, 검정에 해당하는 교과(군)은 국어, 사회, 역사, 도덕, 수학, 과학, 영어이며, 교과서는 총23책, 지도

서는 총18책이다. 인정에 해당하는 교과(군)은 기술·가정, 정보, 체육, 음악, 미술, 선택 과목 등이며, 교과서와 지도

서 각각 총 21책이다.  

고등학교의 경우, 검정에는 국어, 수학, 영어, 사회, 과학 교과군의 공통과목과 일반선택과목 총39책이 해당된다. 

인정에는 국어, 수학, 영어, 사회, 과학, 예술, 체육, 기술가정, 제2외국어, 한문, 교양 교과군의 다양한 과목들이 해

당한다. 이외에도 전문교과Ⅰ의 주로 과학, 체육, 예술, 외국어, 국제 계열 특수 목적 고등학교에서 사용되는 교과

서, 전문교과Ⅱ의 주로 특성화 고등학교에서 사용되는 교과서가 인정도서이다.   

 

                                           
15 2015 개정 교육과정기 초기의 구분고시를 참조함.  
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2. 영어과 교과용 도서 정책 

 

2.1. 영어과 교과용도서 발행체제의 특징 

2015 개정 교육과정기의 영어과 교과서는 초등학교 영어, 중학교 영어, 고등학교 영어, 고등학교 일반선택 과목인 

영어Ⅰ, 영어회화, 영어Ⅱ, 영어 독해와 작문이 검정대상 도서이며, 진로선택과목인 실용 영어, 영어권 문화, 진로 

영어 3과목이 인정 대상 도서이다. 진로선택과목 가운데 영미문학읽기는 교과서가 개발되지 않았다. 이와 같이 

대부분의 도서가 검정 대상 도서에 해당하여 교과서 및 지도서 개발 시의 주요 준거는 편찬상의 유의점 및 

검정기준이라고 할 수 있다. 교과서와 지도서 검정기준은 공통기준과 교과기준으로 구분되며, 다음과 같은 

심사영역과 항목으로 구성되어 있다.  

 

<표1> 교과용도서 개발의 준거: 검정 기준, 괄호안의 심사항목 번호 

공통기준 교과기준 교과서 교과기준 지도서(전자저작물 CD) 

Ⅰ. 헌법 정신과의 일치(1~6) Ⅰ. 교육과정의 준수(1~4) Ⅰ. 교과서 안내 및 구성 체제(1~2) 

Ⅱ. 교육의 중립성 유지(7) Ⅱ. 내용의 선정 및 조직(5~9) Ⅱ. 교수･학습 방법 및 평가(3~7) 

Ⅲ. 지식 재산권의 존중(8) Ⅲ. 내용의 정확성 및 공정성(10~16) Ⅲ. 내용의 정확성 및 공정성(8~14) 

 Ⅳ. 교수･학습 방법 및 평가(17~20) Ⅳ. 전자저작물 CD(15~19) 

출처: 교육부, 한국교육과정평가원(2016)을 근거로 구성함. 

 

또한, 「2015 개정 교육과정에 따른 초ㆍ중등학교 디지털교과서 국ㆍ검정 구분」[교육부 고시 제2016-98호, 2016. 8. 

29.]에 따르면 초등학교 3~4학년군, 5~6학년군, 중학교 영어 1,2,3, 고등학교 영어, 영어 회화, 영어 Ⅰ, 영어 

독해와 작문은 디지털교과서를 개발하였고 검정 심사대상 도서이다. 디지털교과서는 서책형 교과서에 용어 사전, 

멀티디어 자료, 평가 문항, 보충심화 학습 자료가 추가된 형태이다.   

 
 

[그림] 디지털교과서 개념도(교육부, 2018, p. 6) 

 

2.2. 영어과 교과용도서 활용의 과제 및 개선방안 

 

교육부(2021)에서는 2022 개정 교육과정 총론 개발과 연계하여 미래형 교과서 개발 방안을 마련하기 위한 계획을 

발표하였다. 이에 2022 개정 교육과정의 취지를 반영하는데 적절한 영어과 교과용 도서 발행체제에 대한 검토가 

필요하다. 먼저 미래 교과서 체제에 부합하는 교과서 개발 방향의 설정이 필요하다.  서책형 교과서의 한계를 

극복할 수 있는 디지털 기반의 다양한 형태의 개발체체에 대한관심이 요구된다.  



 

또한 2022 개정 교육과정은 고교학점제 도입에 따른 고등학교 선택과목의 재구조화에 중점을 두고 있다는 점을 

고려하여, 새로운 제도 구현에 도움이 될 수 있는 영어과 교과서의 발행제체에 대한 개선이 필요하다. 맹은경 

외(2022)의 영어과 고등학교 선택과목 재구조화 연구에서는 일반선택과목으로, 영어 I, 영어 II, 영어 독해와 작문, 

진로선택과목으로는 영미 문학 읽기, 영어 발표와 토론, 비판적 영어 읽기와 쓰기, 인문사회 영어, 자연과학 영어, 

융합선택과목으로 실생활 영어 회화, 미디어 영어, 세계 문화와 영어 등의 과목을 제안하였다. 이를 토대로 

교육부(2022) 에서는 진로선택과목을 영미 문학 읽기, 영어 발표와 토론, 직무 영어, 심화 영어, 심화 영어 독해와 

작문으로 수정한 안을 제시하기도 하였다. 앞으로 논의를 통해 결정될 고등학교의 다양한 과목들에 적절한 

발행체제를 선정하여.  고교학점제 실행을 지원할 수 있도록 하여야 하겠다.  
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2015 개정 영어과 교육과정 도입과 학교 현장의 역량교육 실행 분석 

 
조보경(한국교육과정평가원) 

 

Ⅰ. 연구배경 및 필요성 
 

미래 사회의 특징 중의 하나는 엄청난 양의 지식과 정보가 끊임없이 생성될 것으로 예상된다. 전통적인 

개념의 학교에서는 쏟아지는 방대한 양의 정보와 지식을 학생들에게 가르치는 것은 불가능할 것으로 판단된다. 

학생들도 또한 학교에 다니는 제한된 시간 동안 무수히 많은 정보와 지식을 온전하게 습득하는 것은 어려울 

것으로 보인다. 이런 맥락에서 학교가 학생들에게 지식과 기술 그리고 정보를 가르치는 것도 중요하지만 이와 

더불어 학생들이 학교 교육을 통해 배운 내용을 응용하고 융합하는 능력을 함양하는 것이 무엇보다 필요한 

상황이 되었다. 나아가 학생들은 평생 학습자로서 본인에게 필요한 새로운 지식과 기술을 탐색하고 주어진 

문제를 해결하는 역량이 필요하다.  

미래 사회를 살아갈 학생들의 역량함양의 중요성을 강조하면서 역량함양과 관련된 다양한 제안들이 제시되고 

있다. 예를 들어, OECD의 Education 2030, UNESCO의 Competency Framework, UNESCO Bangkok의 Transversal 

competency 등이 이에 해당한다. 우리나라도 이러한 변화와 학생들이 미래 사회를 대비할 수 있도록 2015 

개정 교육과정에 핵심역량을 도입하였으며 교과별로 실현 가능한 핵심역량을 설정하고 이에 근거하여 

교육과정을 개발하였다. 2015 개정 교육과정이 학교 현장에 본격적으로 도입되어 교수학습에 적용된 현재, 

학교 현장에서의 변화를 분석하는 것이 필요한 상황이다. 따라서 본 연구는 역량중심 교육과정을 학교 현장에 

도입한 이후 학교에서는 어떤 변화가 있었으며 실행에서는 어떤 문제점이 있었는지를 탐색하는 것을 연구의 

목적으로 한다.    

 

Ⅱ. 연구 대상 및 연구 방법 

 
본 연구는 2015 개정 영어과 교육과정의 도입 이후 학교 현장에서 학생들의 역량함양에 대한 교사들의 

인식을 조사하기 위해 중등학교 영어교사를 대상으로 온라인 설문조사를 실시하였다. 설문조사에 참여한 

교사는 총 57 명이였으며 중학교 교사가 25 명으로 43.9% 그리고 고등학교 교사는 32 명으로 56.1%였다.  

설문조사에 활용한 설문지는 역량수업, 역량교육 도입에 대한 교사의 인식 등 4 개의 영역으로 구성되었으며 

영역별로 구체적인 문항을 도출하였다. 설문지는 타당성 확보를 위해 영어교육 전문가의 검증과정을 

실시하였다. 설문지는 5 점 척도로 구성되어 있으며 응답자들은 자신의 의견과 가장 가까운 응답을 선택하도록 하였다. 

응답자의 의견이 부정적일수록 1점에 가까운 답을 그리고 의견이 긍정적일수록 5점에 가까운 답을 선택하도록 하였다. 통계 

프로그램인 SPSS 를 활용하여 응답자들의 인식을 분석하였다. 또한 본 연구에서는 교사들의 인식을 심층적으로 분석하기 

위하여 심층면담을 설문조사와 함께 실시하였다. 다시말해, 본 연구는 양적 연구와 질적 연구를 병행하여 실시하였다.   

 

Ⅲ. 분석 결과 
 

2015 개정 영어과 교육과정을 학교 현장에 도입된 이후 영어 교사들은 자신의 수업에서 학생들의 역량함양을 

어느 정도 강조하고 있는지 질문하였다. <표 1>은 영어 수업 시간에 교사들이 역량함양을 강조하는 정도를 

분석하여 제시하고 있다.  



 

    

<표 1. 영어 수업에서 역량함양 강조 정도> 

1.  

2. 빈도(%) 

3. 합계 4. 평균 
5. 표준편

차 
1. 전혀

아님 
2. 아님 3. 보통 4. 많이 

5. 매우 

많이 

6. 역량 수업 

7. 강조 

8. 1 
9. (1.8) 

10. 3 
11. (5.3) 

12. 24 

13. (42.1) 

14. 25 

15. (43.9) 

16. 4 
17. (7.0) 

18. 57 

19. (100) 

20. 3.4

9 
21. .78 

 

응답자들의 약 50%가 ‘많이’와 ‘매우 많이’를 응답으로 선택한 것으로 나타난 반면, 부정적인 응답인 ‘전혀 아님’과 ‘아님’을 

선택한 비율은 약 4%로 나타났다. 또한 평균은 3.49 였으며 표준편차는 .78 로 분석되었다. 즉, 역량함양을 강조하는 2015 

개정 교육과정이 도입된 이후 영어 교사들은 자신의 수업에서 역량교육을 강조하고 있는 것으로 유추해볼 수 있다. 본 

연구는 교사들을 대상으로 실시한 심층면담을 통해 영어 교사들이 역량함양을 강조하는 것을 확인할 수 있었다. 다음은 

역량함양을 강조하는 중학교 교사의 응답이다.     

 

“현재 저는 중학교에서 근무하며 1, 2 학년 두 개 학년을 지도하고 있습니다. 교육과정에서 역량교육이 

도입된 후에, 그 전과 비교하여 볼 때, 어떻게 하면 교수학습의 실제에서 역량교육을 실천할 수 있을지에 

대한 고민은 분명하며, 그 전과 비교하여 관심은 높아진 것이 분명합니다. 그리고 역량교육은 

자유학년제가 실시되는 1 학년 과정에서는 어느 정도 실현되고 있다고 보이나, 지필평가가 실시되는 

2 학년 과정에서는 역량교육이 제대로 실현되고 있다고 말하기는 어려운 듯 합니다.” (A 중학교 교사) 

 

2015 개정 교육과정 총론은 학생들의 역량함양을 위해 6개의 역량을 제시하고 있으며, 이중 영어과는 영어과 

교수학습에서 실현 가능한 4개 역량을 선정하였다. 4개 역량은 영어로 의사소통 역량, 자기관리 역량, 공동체 역량, 

지식정보처리 역량이다. <표 2>는 영어 수업에서 실현하고 있는 역량에 대한 교사들의 의견을 정리하여 제시하고 있다. 

 

<표 2. 영어 수업에서 핵심역량 실현> 

6. 역량 

7. 빈도(%) 

8. 합계 9. 평균 
10. 표준

편차 
22. 전
혀아님 

23. 아님 24. 보통 25. 많이 
26. 매우 

많이 

27. 영어 

의사소통

역량 

28.  29.  
30. 8 

31. (14.0

) 

32. 25 

33. (43.9

) 

34. 24 

35. (42.1

) 

36. 57 

37. (100) 

38. 4.2

8 
39. .70 

자기관리 

역량 
 

2 

(3.5) 

15 

(26.3) 

24 

(42.1) 

16 

(28.1) 

40. 57 

(100) 
3.95 .83 

공동체 역

량 
 

1 

(1.8) 

17 

(29.8) 

19 

(33.3) 

20 

(35.1) 

41. 57 

(100) 
4.02 .86 

지식정보

처리 역량 
  

11 

(19.3) 

34 

(59.6) 

12 

(21.1) 

42. 57 

(100) 
4.02 .64 

 

응답자들은 영어과의 핵심역량을 수업시간에 실현할 수 있는 가능성이 매우 높다고 생각하고 있는 것으로 나타났다. 

영어과의 핵심역량 중 수업시간에 가장 실현 가능성이 높은 것으로 영어 의사소통역량이라고 응답하였으며 다음으로 
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공동체 역량과 지식정보처리 역량이라고 응답하였다. 분석 결과 4 개의 역량에 대하여 부정적인 응답인 '전혀 아님'과 

'아님'을 선택한 응답자들의 비율이 매우 낮다는 점을 주목할 수 있다. 즉, 영어 교사들은 영어과 교육과정이 제시하는 

핵심역량을 수업 시간에 실현하고 있는 것으로 판단된다. 다음은 영어 수업에서 역량함양에 대한 교사의 의견이다.      

 

“영어교과의 특성을 살려 학생들의 지식정보처리역량과 의사소통역량을 중점적으로 함양하고 있습니다. 

지식정보처리역량은 문해력과 비판적인 사고력 두 가지 모두를 바탕으로 하기 때문에, 일반 독해수업과 

더불어 비판적인 읽기를 독려하고 있습니다. 의사소통역량은 주로, 듣기 및 말하기 수업에서의 학생-

학생/학생-교사간 의사소통과 정보격차(information gap)를 활용한 조별활동을 설계함으로써 강화하고 

있습니다. 영어교육은 언어교육이며 일차적 목표가 의사소통역량의 증진에 있기에, 매 차시 의사소통 

역량의 중요성에 대하여 공감하여 학습목표에 해당 역량을 반영하고자 합니다.”(B 중학교 교사 ) 

 

이상의 분석 이외에도 설문 응답자들은 역량함양을 강조하는 2015 개정 교육과정이 학교 현장에 도입된 이후 학생들에게서 

팀워크/협동, 창의성 등에서 긍정적인 변화가 나타났다고 응답하였으며 교사들 자신에게도 긍정적인 변화가 있었던 것으로 

응답하였다. 응답자들은 역량함양을 위한 효과과적인 교수법과 학생들의 역량함에 긍정적 또는 부정적으로 영향을 미치는 

요인에 대하여 의견을 제시하였다. 또한, 설문 분석 결과에 따르면 현재의 평가 방식으로는 학생들의 역량함양을 평가하는데 

한계점이 있다는 의견을 제시하였다.  

 

Ⅳ. 결론 

 
본 연구에서 중등학교 영어 교사를 대상으로 실시한 설문조사와 심층면담에 따르면, 역량중심 교육과정인 

2015 개정 영어과 교육과정이 학교 현장에 적용된 이후 교육현장에서는 역량중심 교육으로의 변화가 있었던 

것으로 분석되었다. 영어교사들은 학생들의 역량함양을 위해 역량교육과정의 도입과 학교 현장에서의 실현에 

대하여 전반적으로 긍정적으로 인식하고 있는 것으로 나타났다. 다만, 현재의 평가시스템이 학생들의 

역량함양을 평가하는데는 제한 점이 필요하며 개선이 필요하다는 의견을 제시하였다. 향후 개정하는 

교육과정에서는 학생들의 역량함양에 대한 현장의 필요와 요구를 분석하여 학생들의 역량함양에 실제적으로 

도움을 줄 수 있는 교육과정의 개발이 필요하다. 또한, 역량 중심 교육과정을 실현할때 시급하게 개선해야할 

사항으로 적합한 평가방법이 부족하다는 의견을 반영하여 평가방법에 대한 심층적인 연구가 필요하다.      
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북한 영어교육(English Education in North Korea) 

 

분과장: 김정렬(한국교원대) 

분과주제: 북한의 영어교육 현황 및 분석 

 

발표 제목 발표자 

북한 영어교육 연구 동향 김정렬(한국교원대) 

2013년 개정 교육과정에 따른 북한 초급중학교 영어교과서 읽기 

지문 분석 

주윤하(전남대) 

엄철주(전남대) 

영어 미성취 탈북 학생들의 파닉스 지도 효과 정혜은(내곡중) 

북한 2013 교육강령 초급중학교 영어교과서에 나타난 어휘 분석 박선인(한국교원대) 

 

 

 

 

북한 영어교육 연구 동향 
 

김정렬(한국교원대학교) 

 

만일 통일이 온다면 이렇게 왔으면 좋겠다 

 

여보야 

이불 같이 덮자 

춥다 

 

만일 통일이 온다면 

따뜻한 솜이불처럼 

왔으면 좋겠다 

(창동 허새비 고 이선관시인) 

 

북한의 교육상황을 알고 남북의 교육적 차이를 이해하려는 노력은 분단국가를 살면서 통일을 생각하고 준

비해야 하는 우리 교육계의 임무이다. 북한의 잇단 핵무기 실험으로 인하여 남북간의 교류가 막힌 상황에

서 북한의 교육을 간접적으로 들여 볼 수 있는 창구는 북한의 교과서를 분석하는 일이다. 교과서의 분석을 

통해서 교육 내용과 방법을 이해할 수 있고 남북간의 교육적 차이에 대한 이해를 높일 수 있다. 이러한 관
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점에서 본 연구에서는 영어교과서 분석을 통해서 북한의 영어교육 내용과 방법을 탐구하고 남북한 영어교

과서 비교를 통해서 그 차이를 이해하고자 한다. 

북한의 중등 교육체제는 이원화 되어있고(이교덕 외, 2007), 일반중학교와 제1중학교로 나뉘어져 있다. 제1

중학교 학생들은 국가나 지방정부에서 필요로 하는 각종 동원으로부터 면제를 받고(김유연, 2014), 내용과 

구성 체제가 상대적으로 많고 나은 교과서를 사용하며(통일부, 2016), 교육에 필요한 각종 기자재도 먼저 공

급받는다(정창현, 2006). 이러한 교육적 차별화 전략은 개인의 능력과 배경에 따라서 인재로 키울 학생과 일

반인으로 키울 학생들을 구분하여 제한된 국가의 자원을 일부 인재 양성에 집중하겠다는 전형적인 계획 교

육체제 운영을 보여주는 사례로 볼수있다(채경희, 2013). 

북한 영어교육에 관련된 선행 연구들을 살펴보면, 북한의 잡지와 신문, 북한 이탈 주민과의 면담을 통하여 

북한 영어교육의 흐름을 분석한 연구들이 있다(조정아, 2007; 조정아, 2014; 이교덕 외, 2007; 이병민, 양현권, 

권오현, 2005). 이러한 연구들에서는 북한의 영어교육이 실리적인 모습으로 변화하고 있음을 보고하며, 북한

의 교육과정 개편으로 영어 수업 시수가 늘어나 중요과목으로 대두되고 있음을 밝히고 있다.  

또 다른 연구의 방향으로, 북한 중학교 영어교과서를 분석하여 북한 영어교육의 모습을 살펴보는 연구들이 

주를 이루고 있다. 우리나라와 북한 중학교 영어교과서를 비교 분석한 연구들은 우리나라 교과서와 외형뿐 

아니라 북한 중학교 영어교과서가 소재와 내용에서 큰 차이를 나타내고 있다고 분석하였다(남은주, 2009; 

박약우 외, 2000; 이루지, 2007). 한편, 북한 중학교 영어교과서의 출판시기에 따른 시대적인 변화 모습, 혹

은 북한 중학교 영어교과서의 외형, 소재, 문화를 살펴본 연구가 있다(유명근, 2008; 이나리, 2011; 이재원, 

2014). 이 연구들에서 북한 중학교 영어교과서는 이념적인 내용이 많고, 언어의 4가지 기능이 고르게 제시

되지 않는 문법 중심의 교과서라고 분석하였다. 이러한 연구들 중 많은 수는 Tucker(1978)나 Skierso(1991), 

Cunningworth(1995) 등의 교과서 분석 모형을 선택하여 분석하였다.  

이와 같은 연구들과 다르게 객관적인 연구 방법으로 코퍼스를 활용한 영어 교과서 어휘 분석 연구들도 있

다(박약우, 2002; 김정렬, 김지영, 2017; 김지영, 이제영, 김정렬, 2017a; 김지영, 이제영, 김정렬, 2017b). 이 연

구들은 북한 중학교 영어교과서 코퍼스를 구축하여, 개정 이전의 북한 영어교과서와 변화 모습을 통시적으

로 분석하거나, 우리나라 영어교과서와 공시적으로 비교하였다. 이러한 연구들은 영어교과서 코퍼스를 기반

으로 객관적으로 북한 영어교과서의 어휘를 비교하였다는 점에서 의미가 있다. 하지만 지금까지의 북한 중

학교 영어교과서 연구들은 대부분 북한 일반중학교를 대상으로 하거나 북한의 제1중학교를 몇 개의 학년

만 함께 분석하고 있다. 그동안 북한 제1중학교는 북한 사회의 전반의 변화를 이끌어 왔기 때문에(조정아, 

2007; 채경희, 2013) 북한 제1중학교 영어교과서도 객관적인 방법으로 비교․분석해야할 필요가 있다.  

이러한 배경에서 북한의 제1중학교 영어교과서를 통해서 일반중학교와 영어교육의 내용과 방법에 대한 차

이를 살펴보고 동시에 우리가 사용하는 동일 학년 영어교과서와의 비교를 통해서 영어교육의 내용과 방법

에 대한 남북한 차이를 엿볼 수 있다. 이를 위해서 북한 제1중학교 영어교과서 코퍼스를 구축하고 2017년

도에 이루어진 북한의 일반중학교 영어교과서 코퍼스와 비교한다(김정렬, 김지영, 2017). 아울러 동일학년의 

우리나라에서 현재 가장 많이 쓰이고 있는 검인정 중등영어교과서 1종의 코퍼스를 구축하여 이와 비교한

다. 코퍼스간 핵심어 분석을 통해서 긍정의 핵심어와 부정의 핵심어 어휘 특성을 범주화 한다. 아울러 200

개의 외래어 어휘군(Word family)이 북한 제1중학교 영어교과서에서 사용된 빈도에 따라 목록을 정리하고, 

사용되지 않은 외래어 목록을 구성한다. 이러한 과정을 통해서 북한의 일반중학교와 우리나라 중고등학교

와 구분되는 북한 제1중학교 영어교육의 특징을 살펴본 연구도 있다.  
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2013년 개정 교육과정에 따른 북한의 초급중학교 영어교과서 분석∗ 

 

주윤하(전남대학교) 

엄철주(전남대학교) 

 

 

서론 

 

교과서는 국가가 제시하는 교육과정을 바탕으로 구성되며, 한 나라의 교육 방향과 목적을 반영한다. 특히, 북

한에서 교육은 통치의 수단이므로 외국어 교육과 같은 언어 정책 역시 중요하다. 따라서 개정된 영어교과서의 

정강과 내용 그리고 변화를 살펴보는 것은 북한에 대한 보다 객관적인 이해를 가능하게 한다. 북한은 영어교

과서가 1종으로 학생들이 영재학교 인 제1중학교에 가지 않는 이상 모두 같은 교과서로 영어를 배운다. 청소

년기의 학습자들에게 교재는 학습자들이 갖게 될 배경지식의 주축이 되기 때문에 북한과 같은 고립된 상황의 

학습자들에게 제공되는 교과서를 분석하는 것은 북한의 교육 방향 및 목표를 알 수 있는 중요한 지표가 될 수 

있다.  

북한 영어교과서에 대한 최근 분석을 살펴본 결과, 고급중학교 영어교과서를 위주로 개정 전·후 혹은 남·북 교

과서 비 교가 주를 이루는 반면에 초급중학교의 경우는 1학년 교과서에 치중하여 전체 학년에 대한 연구가 

활발히 이루어지지 않은 한계가 있었다. 이에 본 연구는 2013년 개정 교육과정에 따라 발간된 북한 초급중학

교의 전체 학년 영어 교과서를 대상으로 새롭게 개편된 교과서의 형식적 특징과 내용적 특징이 무엇인지 파악

하고자 한다. 그리고 이를 통해 중등교육단계에서 북한의 영어교육이 지향하는 바가 무엇인지 탐색하는 것이 

연구의 목표이다. 

 

분석 대상 

 

본 연구는 2013년 개정 초급중학교 영어 교과서를 대상으로 분석하였다.  

 

표1. 2013년 초급중학교 영어 교과서 

학년 발행 연도 집필자 출판사 

1학년 2013년 (주체102) 리명희, 김예희, 최광남, 박철룡, 리무일 외국문도서출판사 

2학년 2014년 (주체103) 박철룡, 리명근, 오선해, 리무일. 외국문도서출판사 

3학년 2015년 (주체104) 리용철, 김원석, 황철진, 리무일, 박철룡. 외국문도서출판사 

 

분석 준거  

 

본 연구에서는 김정은 정권의 북한 초급중학교 영어교과서를 형식적인 특징과 내용적인 특징 을 중심으로 분

석하였다. 교과서의 형식적인 측면은 선행연구(홍정실, 김정렬, 2019; 오신유, 김태영, 2020)에 기반하여 학년별 

                                           
∗ 본 연구는 주윤하∙엄철주(2020)의 연구 결과를 재구성하였다 



 

표지, 머리말, 목차 구성 등을 분석하고 이를 김정은 정권 이전의 영어 교과서 연구결과와 비교하였다.  

내용적인 측면의 분석을 위해 읽기 지문의 소재 및 난이도를 살펴보았다. 교과서 읽기 지문의 소재는 박약우 

외 4인(2000; 2001), 주윤하와 엄철주(2019) 그리고 홍정실과 김정렬(2019)의 분석 기준을 참고하여 ‘학교생활, 

일상생활, 자연·과학, 외국문화, 문학, 우상화’와 같이 여섯 가지로 분류하였다. 이러한 분류는 김정은 시대의 

영어교과서가 체제 유지를 위한 사상적 내용에서 벗어나 다양한 내용을 담고 있으며 영어를 통한 다른 교과와

의 내용통합을 지향하였다는(유희연, 김정렬, 2018) 점을 고려할 때 분석기준으로 타당하리라 본다.  

다음으로 각 학년별 읽기 지문의 난이도 및 가독성(readability) 분석을 위해, 분석 범위를 교과서 각 단원의 읽

기 본문 텍스트로 한정하였고, 코퍼스를 기반으로 개발된 웹기반 Coh-Metrix 3.0 프로그램(참고: 

http://tool.cohmetrix.com)을 활용하였다. Coh-Metrix를 활용해 측정되는 가독성 지표는 FRE와 FKGL이며, 미국 

학제를 기준으로 한다. FRE 점수는 0부터 100으로 표시되며 그 값이 낮을수록 높은 난이도를 의미하며, FKGL 

지수는 영어가 모국어인 학습자를 대상으로 한 기준치로 미국 학교의 학년 등급으로 나타내며 높아질수록 읽

기 난이도가 상승한다(배지영, 2019). 본 연구에서는 각 학년별 읽기 지문의 난이도 연계성이 있는지 알아보기 

위해 SPSS 23.0을 사용해 일원분산분석(ANOVA)을 하였고, 세 학년 간의 통계적으로 유의미한 차이가 있어 사

후분석으로 Tukey를 사용하였다. 

 

연구 결과 및 논의  

 

본 연구는 2013년 개정 교육과정에 따라 발간된 초급중학교 교과서의 형식과 내용의 특징을 분석하고, 이를 

통한 김정은 시대의 변화를 살펴보았다. 개정된 교과서는 총 12개의 단원으로 4개 단원을 학습한 뒤 Revision 

단원을 통해 복습을 하는 구조이며 전체적으로 목차가 통일성 있게 구성되었다. 각 단원은 개정 전에 비하여 

보다 다양한 활동으로 구성되었고, 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기의 언어 기능적인 면이 고르게 포함되어 있었다. 

Brown(2015)에 따르면, 기능 통합을 통한 언어 교육은 학생들에게 실생활에서 쓰이는 언어 사용의 모습을 

보여줄 수 있고 여러 가지 언어 기능 간의 관계를 감지할 수 있게 한다고 하였는데, 북한의 개정 

교과서에서도 기능 통합적인 접근을 통해 단원을 구성하고 있음을 확인할 수 있었으며, 학습자들이 일방적인 

지식을 학습하기보다는 짝·모둠 활동을 통해 수업에 적극적으로 참여할 수 있도록 교과서의 내용과 형식을 

개선하였음을 관찰할 수 있었다.  

 

표2. 북한 초급 영어교과서 목차 

초급중학교 1학년 영어교과서  초급중학교 2학년 영어교과서 초급중학교 3학년 영어교과서 

단원 제목 단원 제목 단원 제목 

머리말 머리말 머리말 

우리는 무엇을 배우게 될가요? 우리는 무엇을 배우게 될가요? 우리는 무엇을 배우게 될가요? 

1 Let̀ s learn for Korea! 1 Birthdays and Holidays 1 
She joined the club two years 

ago 

2 Nice to Meet You 2 What Time Is It Now? 2 We had a great time 

3 What is This? 3 It Takes Him Five Minutes 3 I was watching TV then 

4 My House 4 Go Straight! 4 You Should See a Doctor 

5 My New School Revision A (Unit 1-4) Revision A (Unit 1-4) 
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 Revision A (Units 2-5) 5 It̀ s Usually Warm and Sunny 5 
We have to wear a school 

uniform 

6 My Family 6 What Does She Look like? 6 Ìm going to be a scientist 

7 My friend 7 The Highest Mountain 7 I like playing football 

8 My School Day 8 I Want to Be a Scientist 8 
Computers are wonderful, areǹt 

they? 

9 Our clothes Revision B (Unit 5-6) Revision B (Unit 5-6) 

 Revision B (Unit 6-9) 9 Would You Like Some Juice? 9 I make a few mistakes 

10 What Is a Plant? 10 What Are They Doing? 10 Would you help me, mum? 

11 A Visit to the Zoo 11 Show Me the Photo 11 A clever and friendly animal 

12 In Maths Lesson 12 I Was at School Yesterday 12 Our future will be different! 

13 Computers Revision C (Unit 9-12) Revision C (Unit 9-12) 

 Revision C (Unit 10-13) 
영어품사표 

Irregular Verbs 

Classroom English Classroom English 

English Pronunciation 
Vocabulary Vocabulary 

Vocabulary 

 

개정된 교과서에서는 기존 교과서에서 주를 이루던 미국 제국주의 및 남한에 대한 맹목적인 비판 및 왜곡, 

교훈 및 우화와 같은 이야기를 담는 문학 작품 등이 배제되었고, 의사소통 중심의 목표를 반영하여 

학교생활과 일상생활이 주된 소재로 나타났다. 그러나 본 연구에서 들여다 본 교과서 내의 북한은 아직도 

국가 및 지도자에 대한 충성심을 강조하고 사회주의 체제를 유지하기 위해 도움이 되는 특정 직업인을 

미화하고 있다는 점에서 남북한의 교육의 지향점은 상당히 다름을 알 수 있다. 다음으로 읽기 지문의 가독성 

지표는 통계적으로 유의미한 차이를 보였으며 학년이 올라갈수록 난이도가 상승하는 결과를 보였으나, 

1학년과 2학년 사이에 FKGL이 2개 학년의 차이를 보여 난이도의 연계성이 체계적으로 잘 성립되지는 않았다.  

 

표3. 읽기 지문의 가독성 및 난이도 

가독성측면 지표 학년 N 평균 표준편차 F p Tukey HSD 

문장 수 

초급중1 12 8.58 2.937 

13.529 0.000 3>1,2 초급중2 12 11.33 2.229 

초급중3 12 14.50 3.119 

단어 수 

초급중1 12 48.42 23.079 

32.918 0.000 3 > 2> 1 초급중2 12 83.75 13.646 

초급중3 12 112.50 20.197 

문장 길이 
초급중1 12 5.744 1.926 

7.183 0.003 2,3 > 1 
초급중2 12 7.528 1.141 



 

초급중3 12 7.858 1.214 

FRE 

초급중1 12 95.026 5.992 

3.432 0.044 1 > 3 초급중2 12 89.347 7.708 

초급중3 12 87.827 7.461 

FKGL 

초급중1 12 1.343 1.211 

5.788 0.007 2,3 > 1 초급중2 12 2.650 1.293 

초급중3 12 2.932 1.154 

*. 평균차이는0.05 수준에서 유의미함. 

 

전반적으로, 북한의 개정 초급중학교 영어 교과서는 형식적·내용적 측면에서 질적으로 변화·개선되었다. 교과서 

구성의 변화는 수업의 변화로 이어지고, 수업의 변화는 학생의 인식과 행동 변화를 의미한다. 이러한 변화는 

그동안 외부세계와 단절되어 내부 결속 만을 유지해온 북한이 영어교육에 있어서 글로벌 추세에 맞는 교육을 

지향하고 있는 것으로 평가된다.  

남한과 북한은 다양한 상황 속에서 평화를 향한 기대감과 긴장감을 함께 느끼며 공존하고 있는데, 이러한 

상황 속에서도 평화통일을 추구하며 남북의 교육적 차이를 이해하려는 노력은 지속되어야 한다. 이에 본 

연구는 개정된 초급중학교 전 학년의 영어교과서의 형식적 및 내용적 분석을 통해 북한의 새로운 교육과정에 

따른 영어교육의 방향을 살펴본 것에 의의가 있다. 
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중학교에 재학 중인 제 3 국 출생 북한이탈청소년의 파닉스 지도 효과 
 

정혜은(내곡중학교) 

 

1. 서론 
 

2000 년도 초반부터 남한에 정착한 북한이탈주민의 수가 점점 늘어나 2020 년 기준 탈북민 전체 인구수 33,752 명이 남한에 

살고 있다. 이 중 2.6%에 해당하는 2,287 명의 북한이탈청소년이 남한의 각종 유형의 학교에 재학중이다.(탈북청소년지원센터, 

2021) 이 중 단 789 명(32.5%)만이 북한에서 태어나 탈북한 청소년이며 나머지 1478 명(65.5%)은 중국 등 제 3 국에서 태어난 

청소년이다. 북한이탈 청소년에 대한 연구는 학업 및 학교에 초점을 두고 연구되어왔는데, 탈북청소년의 유형이 북한 

출신보다 제3 국 출생이 많아지며 최근 제3 국 출생 북한이탈청소년에 대한 연구가 조금씩 진행되고 있다. 이렇게 북한이탈 

청소년들의 입국년도, 탈북 방법, 남한 적응시기, 입국 연령대, 출신배경 특성 등이 다양해지며 탈북청소년의 유형별 특성에 

기반을 둔 연구를 강화하는 것이 필요성이 제기되고 있다.  

북한이탈청소년은 포괄적인 개념으로 쓰이고 있는데 대게 북한에서 태어나서 탈북한 경우와 북한에서 탈북한 어머니가 

중국에서 신변보호 등의 이유로 중국 사람과 결혼하면서 낳은 제 3 국 출생 북한이탈청소년들을 포함한다. 2017 년까지는 

대부분의 교육 관련 주제의 논문에서 북한이탈청소년을 포괄적인 개념으로 조사했는데 2010 년도 이후부터 제 3 국 출생 

북한이탈청소년을 분리해서 연구하는 논문들이 생겼다. 가장 최근에는 청소년의 정체성문제(김은희 외, 2021)와 가족경험 

변화에 관한 질적 사례연구(도지완 외, 2020)등 북한 이탈 과정에 있는 어머니 슬하에서 태어나면서 돌봄과 학업의 공백, 

가족의 해체와 형성 등 평범한 청소년 혹은 다문화 청소년이 쉽게 경험하지 못하는 성장 과정에 초점을 맞춘 연구가 

진행되고 있다. 하지만 교육 영역 특히 영어교육 영역에서는 현재 제 3 국 출생 북한이탈청소년만을 대상으로 연구하는 

논문들이 없다. 영어는 북한이탈청소년들이 어려워하는 과목 중 하나이다. 2020 탈북청소년 실태조사에서는 학생들이 영어를 

어려워하는 비중이 60%를 차지했으며, 강구섭 외(2014)의 북한이탈청소년 교육 종단연구 결과 기초학력 미달 비율이 

영어(12.6%)로 다른 과목에 비해 높게 나왔다. 게다가 북한이탈청소년의 부모가 자신들의 자녀가 또래들과 비슷하거나 우월한 

학습 수준을 갖길 원한다는 점을 고려할 때, 그리고 증가하는 탈북청소년 교육 문제 해결을 통한 사회 통합을 위해서 제3국 

출생 북한이탈청소년에 대한 영어 교육 분야에서의 연구가 필요함을 알 수 있다.  

이에 따라 본 논문의 목적은 서울 소재의 공립 중학교에 재학중이며 방과후 공부방을 제공하는 기숙사에서 지내고 있는 

제 3 국 출생 북한이탈청소년의 영어교육 현황에 대한 전반적인 정보를 수집하는 것이다. 이를 위하여 서울시교육청에서 

발간한 15 분 파닉스 교재로 영어 기초 수업을 진행하며 사전 시험과 사후 시험을 통해 학생들의 영어 실력 전반 및 향상 

정도를 파악하고 영어 공부의 어려움을 살펴볼 것이다. 지도 교사 및 학생들과의 면담을 통해 선행연구에서 조사한 북한 

출신 탈북학생 및 탈북학생 지도 교사의 인터뷰 내용과의 차이점도 살펴보며 앞으로 제 3 국 출생 북한이탈청소년들의 

영어교육은 어떤 방향으로 나아가는 것이 좋을지에 대한 함의점을 도출하고자 한다. 



 

 

2. 연구 방법 
 

본 연구는 2021.10월부터 12 월까지 수업은 총 10 번으로 지역아동센터에서 진행하던 기존 영어수업의 일부를 할애하여 

파닉스 수업을 진행하였다. <표1>은 수업에 참여한 제3 국 출생 북한이탈청소년의 기본 정보이고 <표2>는 해당센터에서 

가르치는 아동복지사 신분의 영어 교사들의 기본 정보이다. 

 

<표1> 북한이탈청소년 기본 정보                                              <표2> 교사 기본 정보 

호칭 성별 학년(나이) 한국거주 기간 
중국 거주 

기간 

학생 1 여 중 2(16) 4 년 12 년 

학생 2 남 중 2(15) 15 년(한국출생) - 

학생 3 여 중 2(15) 3 년 12 년 

학생 4 남 중 3(16) 5 년 11 년 

학생 5 남 중 1(14) 5 년 9 년 

 

첫 시간에 학생들을 대상으로 사전 설문조사 및 사전 시험을 보았다. 이후 10 회에 걸쳐 파닉스 수업을 하고 마지막 수업 

때는 사후 시험과 사후 설문을 실시하도록 커리큘럼을 구성하였다. 그리고 센터에서 영어를 가르치는 두명의 교사를 

대상으로 면담을 통해 제3 국출생 북한이탈청소년의 영어 학습 전반에 관한 사항을 알아보았다. 매 시간 진행했던 교재는 

서울시교육청에서 제작한 ‘15 분파닉스’ 교재로 각 단원이 15분에 끝낼 수 있으며 총 22 차시로 구성되어있다. 따라서 매 수업 

회차마다 3~4 단원씩 학습하고, 교재에 있는 문장 학습 및 온라인 툴을 이용하여 단어를 학습하도록 수업을 설계하였다.  

연구 분석 방법으로 제3 국 출생 북한이탈 청소년들에 대한 파닉스 지도가 이 학생들의 단어읽기능력과 문장읽기능력을 

어떻게 변화시켰는지를 파악하고자 대응표본 t 검증의 비모수검정 방식인 Wilcoxon 부호순위검정을 실시하였다. 이 분석을 

위한 통계적인 분석도구는 R언어를 기반으로 하는 JAMOVI프로그램을 사용하였다. 그리고 파닉스 지도 과정에서 제 3국 

출생 북한이탈청소년이 보이는 변화를 보다 구체적으로 파악해 보고자 학생과 교사의 면담 자료를 수집하여 질적 분석을 

실시하였고, 질적 분석을 위해 프랑스에서 개발한 소프트웨어인 Taguette프로그램을 사용하였다. 

 

3. 연구 결과  

 
1) 단어 읽기와 문장 읽기 능력의 변화  

본 연구에서 제시한 연구문제 중에서 파닉스 지도에 의한 제3 국 출생 북한이탈 청소년의 단어 읽기와 문장 읽기 능력의 

변화를 살펴보기 위하여 대응표본 T-test 의 비모수 검정 방식에 해당하는 Wilcoxon 부호순위 검정을 실시하였으며, 그 결과는 

다음의 <표3 >과 같이 나타났다. 

 

<표3 > 단어 읽기와 문장 읽기 능력의 사전-사후 점수 간 차이 

 N Mean SD W p 

단어 읽기 
사전 5 47.8 13.48 

0 0.063 
사후 5 60.9 11.86 

문장 읽기 
사전 5 28 4.47 

0 0.053 
사후 5 54 5.48 

호칭 연령 
성

별 

출신지

역 

교육경력(북한이

탈청소년 

교육경력) 

교사

1 
40 대 여 북한 15 년(남한 7 년) 

교사

2 
50 대 여 남한 27 년(4 개월) 



 

261 

 

 

분석결과를 살펴보면, 단어 읽기의 경우 사전점수의 평균은 47.8(s.d=13.48)이며, 사후점수는 60.9(s.d=11.86)으로 사전점수에 

비해 사후점수가 높아진 것을 알 수 있다. 하지만, Wilcoxon 부호순위 검정 결과 W=0(p>.05)로서 통계적으로 유의미하지 않은 

차이임을 확인하였다. 그리고 문장 읽기의 경우도 사전점수의 평균은 28(s.d=4.47)이며, 사후점수는 54(s.d=5.48)로 사전점수에 

비해 사후점수가 높아진 것을 알 수 있다. 하지만, Wilcoxon 부호순위 검정 결과 W=0(p>.05)로써 통계적으로 유의미하지 않은 

차이임을 확인하였다. 이러한 사전-사후 점수의 변화를 보다 더 명확하게 살펴보기 위하여 시각적인 그래프를 도출한 것이 

다음의 <그림1 >과 같다. 

 

 

 

 

단어 읽기 문장읽기 

* ○ 평균(95% C.I), □ 중앙값 

<그림1> 단어 읽기와 문장 읽기의 사전점수와 사후점수의 평균변화 

 

2) 단어와 문장 읽기 능력 변화의 질적 연구 분석 결과  

앞서 도출한 결과를 바탕으로 제3 국 출생 북한이탈 청소년들이 파닉스 지도에 의해서 변화되는 생각이나 경험을 통해 보다 

면밀한 과정을 살펴보고, 향후 파닉스 지도의 방향을 모색하기 위해 연구대상 청소년들과 교사에 대한 면담을 실시하였고, 

전사된 자료에 의한 질적 분석을 실시하였으며, 그 결과의 분류를 정리해 보면 다음의 <표4 >와 같이 제시할 수 있다. 

 

<표4 > 단어 읽기와 문장 읽기 능력의 사전-사후 점수 간 차이 

연구대상 분류 의미 

제 3 국 출생 북한이탈 청소년 

파닉스 과정 전 
제 3 국에 있을 때는 잘했는데 한국 

와서 어려워요 

파닉스 과정 후 
재밌다 

더 했으면 좋겠다 

교사 면담 
기초부터 천천히, 반복적으로 

1:1 내지 소규모 

 

연구대상 별로 면담 내용을 정리해 보면, 먼저 제3 국 출생 북한이탈 청소년의 경우는 또 다시 파닉스 과정 전과 후로 나누어 

볼 수 있다. 파닉스 과정 전 청소년들의 생각을 정리해 보면 ‘제3 국에 있을 때는 잘했다’와 ‘한국 와서 어려워져서 찍는다’의 

의미로 분류할 수 있으며, 파닉스 과정 후 청소년들의 생각을 정리해 보면, ‘재밌다’와 ‘더 했으면 좋겠다’의 의미로 분류할 수 

있었다. 그리고 교사의 면담 내용을 분류해 보면 ‘기초부터 천천히, 반복적으로’와 ‘1:1 내지 소규모’의 의미로 분류할 수 

있었다. 

(1) 제 3 국에 있을 때는 잘했다, 한국와서 어려워서 찍는다.  

 



 

여기서는 이해안가요. 중국에서요 70 점이면 잘해요. 여기에서는 그냥 찍자. 그런데 어려워서 재미도 없고 

그런 상태에요. 처음에 한국 왔을 때 한국말 1 도 몰랐잖아요. 그래서 한국에 와서 그리고 한 달 동안 

방학이었어요. 저 그때 왔어요. 그때 와 가지고 1 달동안 학교 안 다녀서 대부분 다 까먹을 거 아니에요. 

학교에서 수학도, 영어도, 국어도 1 도 몰라가지고 엄청 떨어졌어요.                                                                                         

(학생 4) 

 

(2) 재밌다, 더 했으면 좋겠다.  

 

수업이요? 수업 재밌었어요. 대답하면 간식도 주고, 재밌었어요. 그냥 대답하면 그 느낌이 좋아요. 

어려운거는 해석이요. 저는 해석 어려워요.                                                                                                   

(학생 1) 

 

아쉬웠던건 수업을 많이 못한 거에요. 앞으로는 그냥 재밌게 수업하고 싶어요. 재미 없는건 그냥 계속 

쓰는거에요. 외우면서 얘기하는 수업이 재밌어요. 영어 흥미도는 올랐어요. 자신감이요? 올랐어요.                          

(학생 3) 

 

(3) 기초부터 천천히, 반복적으로, 1:1 내지 소규모 

 

처음에는 무조건 난이도를 낮춰서 해야해요...(중략)... 저는 주어라는게 뭔지, 술어라는게 뭔지. 제가 막 그렇게 

설명했거든요. 주어는 집안의 엄마다. 술어는 아버지다. 막 이런식으로 설명했어요. 아이들이 비유법을 

써야지 이해가 빠르다 해가지고. ...(중략).. 북한하고 남한의 용어나 방법의 차이를 설명해줬어요...(중략) …너무 

이해를 못하니까 속상한거 같아요. 답답한 생각이 많이 들거든요. 저는 한국 아이들은 1 번 설명할 때 북한 

아이들한테는 최소 5 번에서 6번 설명해요. 그래도 이해할까 말까해요.. ..(후략)..                                                              

(교사 1) 

 

(4) 아이들이 솔직히 말해서 기초가 하나도 없었어요. 중3 도 제가 가르치는데 너무나도 암담했어요. be 동사도 

모르고, abc 쓰게하고, 모음 자음 가르치고, 그때부터 기초를 했죠. 기초 책 사다가 4 개월 전부터 초등학교 

중학교 마찬가지로 다 기초가 없습니다…(중략).. 제가 빨리빨리 하다가 좀 천천히 이해를 시키면서 하는게 

좋을 것 같다는 생각이 들어요. 천천히 하는게 아이들이 그나마 알아듣고, 그렇게 하는게 좋지 않나 싶어요.                            

(교사 2) 

 

 

4. 결론 

 

본 연구에서는 비록 파닉스 지도의 효과가 통계적으로 유의미하지 않았으나 사후 점수가 향상했던 점과 학생 및 교사 면담을 

분석하고 종합적으로 살펴본 결과 제3 국 출생 북한이탈청소년의 특징과 지도할 때 효과적인 방법을 명확하게 알 수 있었다.  

첫째, 제3 국 출생 북한이탈청소년은 한국어가 서툴고 북한에서 영어 학습했던 경험이 긍정적인 경우가 많으나 남한에서의 

영어 수준이 높고 수업을 잘 이해하기 어려워 포기하는 경우가 많다.   

둘째, 제3 국 출생 북한이탈청소년의 영어실력은 굉장히 기초적인 단계부터 필요하다. 알파벳부터 차근차근 알려주고 용어도 

설명해줘야하기 때문에 충분히 이해하고 습득할 수 있도록 1:1 로 맞춤형 수업을 제공해야한다. 

셋째, 수업을 진행할 때는 한국어의 어려움을 고려하여 천천히 말하고, 여러 번 반복한다.  
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넷째, 제3 국 출생 북한이탈청소년은 집단 분리되어 교육받을 필요가 없다. 위에 언급된 것처럼 영어 수업의 경우 1:1 수업을 

기초부터 하는 것이 효과적이라면 이 집단에 “주목하는 연구 자체가 의도치 않게 이들에 대한 구분 짓기” (양영자, 2016, p. 

169)가 될 수 있다는 선행연구들의 언급을 명심할 필요가 있다. 학생의 출생 성분을 분석하기 보다는 개인 실력과 흥미도를 

고려하는 것이면 충분할 수 있다.  따라서 이후 연구에서는 제3 국 출생 북한이탈 청소년이 북한이탈청소년, 다문화, 남한 

기본학력저하 학생들과의 실력 차이가 얼마나 나는지 살펴보고 과연 분리 교육이 필요한지도 연구하면서 영어교육의 방향을 

잡아가는 것이 필요할 것이다.  
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북한 2013 교육강령 초급중학교 영어교과서에 나타난 어휘 분석 
 

박선인 (한국교원대학교 대학원) 

 

Ⅰ. 연구의 필요성 및 목적 
 

2021 년 1 월에 취임한 조 바이든 미국 대통령은 취임식 이틀 후 백악관 대변인을 통해 발표한 성명에서 

북한을 ‘심각한 위협(serious threat)’으로 표현하며 이전 정부와는 다른 대북전략을 내세울 것임을 강조하였다. 

바이든 정부에서 강한 북한 압박정책을 펼치리라 관측되는데 북한과는 분단국가 상태에 놓여있고 대북 포용 

정책을 펼쳐왔지만 미국의 우방국으로써 어떻게 해야 할 지 현 문재인 정부는 어렵고 긴장되는 상황에 처하게 

됐다. 더욱이 2018년 4월 27일 판문점 선언 이후 북한과 뚜렷한 교류가 없음을 고려할 때 이대로라면 북한과 

통일은 소원해 보이고 이런 현실에서 북한의 교육체제를 연구하는 것이 어떤 의미가 있을까 의구심을 가지게 

된다. 그러나 지금의 북한과 교류가 어려울 뿐 상황은 언제라도 바뀔 수 있음을 염두에 둬야 한다. 또한 일명 

‘장마당 세대’로 불리는 북한의 젊은이들은 우리 남한의 문화에 지대한 관심을 갖고 있는데 이들이 북한을 

이끄는 다음 세대가 될 것이므로 인해 북한의 사회모습과 외교정책에도 새로운 변화가 불어오리라 기대할 수 

있다. 그러니 그 때를 대비하는 동시에 급변할 북한과의 정치적 상황에 대응하기 위해서는 현 북한 상황을 

최대한 파악하는 일이 중요하다. 북한의 사회상을 알기 위해서는 북한의 교육에 대해 알아야 하는데 왜냐하면 

김정은 집권과 동시에 ‘2013 교육강령’을 통해 교육체제를 개편하며 외국어 교육과목을 영어로 정하는 등 

이전보다 영어교육에 집중하는 모습을 보였기 때문이다. 따라서 2013 교육강령에 따른 북한의 영어 교과서를 

분석한다면 김정은 정부가 의도하는 인간상과 더불어 북한의 사회모습과 교육 수준을 파악할 수 있을 것이다. 

통일부 북한 자료센터에 2013 교육강령 교과서가 입수된 것은 비교적 최근이라 관련 연구는 개정 전후 또는 

개정 이후 몇 개 학년의 교과서를 비교하거나 교과서 자체 분석을 통해 특징을 파악하는데 집중되어 

있다(유희연, 김정렬, 2018; 이효선, 2017; 주윤하, 엄철주, 2019). 북한 영어교육을 과학적이고 객관적으로 

분석하기 위한 코퍼스 기반 어휘 연구도 이뤄지고 있으나 아직 부족한 실정이다. 지금까지 이뤄진 2013 

교육강령 교과서 어휘 연구로는 개정 전후 일반중학교와 제 1 중학교 영어 교과서를 토큰, 타입과 같은 어휘 

정보와 키워드로 비교하여 개정 후 이념어휘가 사라졌음을 발견한 연구가 있다(유희연, 김정렬, 2019). 이 

연구의 대상은 비교를 위해 일반중학교는 2 개 학년, 제 1 중학교는 1 개 학년으로 제한되었기 때문에 전체적인 

북한 영어교육의 변화를 살펴보는데 아쉬움이 있었다. 개정 전 일반중학교 1～3 학년과 개정 후 초급중학교 

1～3 학년을 비교해 북한 영어교과서 어휘 구성정보와 고빈도 내용어, 핵심어를 살펴봄으로써 어휘 구성의 

특징과 양상을 파악한 연구도 있다(황서연, 김정렬, 2020). 연구 결과 어휘의 다양성이 증가하고 정보통신 관련 

어휘 빈도가 급증하는 등 북한 2013 교육강령에서 언급된 세계화가 초급중학교 영어교과서에 반영된 변화를 
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확인할 수 있었다. 이처럼 2013 교육강령에 따른 영어 교과서를 그 전과 비교하여 특징을 파악하고 

어휘목록을 분석하는 연구는 선행되었으나 국제적인 영어 어휘 학습의 기준으로 제시되는 GSL(General Service 

List)과 AWL(Academic Word List)에 비추어 분석하는 연구는 이뤄지지 않았다. 

그러므로 본 연구에서는 북한 2013 교육강령에 따른 초급중학교 영어교과서 어휘를 코퍼스 기반으로 

분석하여 특징을 파악하고자 한다. GSL 과 AWL 을 기준으로 교과서에 나타난 일반어휘(general vocabulary)와 

학술어휘의 분포 양상을 파악하고 빈출 학술어휘 목록을 작성하려 한다. 그리고 일반어휘와 학술어휘를 

제외한 어휘를 교과별로 분류하여 통합교육 측면의 전문 어휘로 선정할 것이다. 이를 통해 초급중학교 

영어교과서에 나타난 어휘목록의 특징을 파악하여 북한의 영어 교육 방향을 살펴보고 국제적인 흐름에 비추어 

이해해보고자 한다. 

 

Ⅱ. 연구 방법 
 

본 연구는 2013 교육강령에 따라 2013 년에 출판된 초급중학교 1 학년 교과서, 2014 년에 출판된 2 학년, 

2015 년에 출판된 3 학년 영어교과서를 대상으로 한다. 서문부터 부록까지 교과서에 영어로 기입된 모든 

내용뿐만 아니라 예상되는 답까지 포함하여 영어로 노출될 수 있는 모든 내용을 코퍼스로 구축하였다.  

작업이 끝난 코퍼스 자료는 AntConc(AntConc 3.2.4w) 와 Range 프로그램을 활용하여 분석하였다. Range 

프로그램으로 토큰, 타입 분석을 통해 코퍼스의 전반적인 특성을 도출하고 일반어휘, 학술어휘, 전문 어휘로 

분석하였다. AWL 과 일치하는 어휘를 학술어휘로, GSL 과 AWL 을 제외한 Not in the lists 에 나타난 

내용어(content word) 중 교과와 관련 있는 어휘를 전문 어휘로 선정하였다. 

어휘 목록의 특징을 파악하기 위해서 AntConc 프로그램이 제공하는 어휘 원형 리스트(lemma list)로 

레마처리를 하여 대표 어휘 형태로 수정하였다. 레마화 된 코퍼스는 AntConc 의 어휘 목록(word list) 기능으로 

레마화가 된 대상 코퍼스를 빈도수나 알파벳 순서로 정렬해 분석하였다. 콘코던스(concordance) 기능으로는 

빈출 어휘가 사용된 맥락을 파악하거나 의미가 불분명한 단어의 용례를 확인하고 맞춤법 검사로는 확인되지 

않는 오탈자를 점검하였다.  

 

Ⅲ. 연구 결과 
 

1) 어휘 규모 

북한 초급중학교 영어교과서 코퍼스의 특징을 파악하기 위해 먼저 토큰(token), 타입(type), 타입-토큰 

비율(Type-Token Ratio)로 살펴보았다. 타입과 토큰의 계산은 레마화(lemmatisation) 이전의 코퍼스 자료를 

사용하였고, 전체 어휘 목록에서 GSL 1000, GSL 2000, AWL 에 해당하는 어휘, 여기에 해당하지 않는 어휘를 

Not in the lists 로 분류해 각각 차지하는 수와 그 비율을 나타내었다. 북한 초급중학교 영어교과서 어휘 규모의 

통계 결과는 다음 <표 1>과 같다. 

 

<표 1> 북한 초급중학교 영어교과서의 어휘 규모 

 GSL 1000 GSL 2000 AWL Not in the lists 합계 

토큰 수 37099(82.66%) 3842(8.56%) 422(0.94%) 3516(7.83%) 44879 

타입 수 1217(52.21%) 504(21.62%) 52(2.23%) 558(23.94%) 2331 

TTR 3.28 13.12 12.32 15.88  

 



 

2) 학술 어휘 

2013 교육강령에 따른 북한 초급중학교 영어교과서와 Coxhead(2000)의 AWL 과 일치하는 학술어휘를 추출한 

결과 핵심어 42 개가 나타났다. 본 연구는 코퍼스 규모가 작아 유의미한 기준 횟수를 선정하기 어렵고, 어휘 

목록이 어떤 특징을 보이는지 알고자 하는 목적이기에 특정 빈도수 이상 출현한 어휘만 제시하지 않고 출현 

횟수와 관계없이 모두 제시하였다. 핵심어 뒤에 괄호로 출현 횟수를 기입한 북한 초급중학교 영어교과서 

학술어휘 목록은 다음 <표 2>와 같다.  

 

<표 2> 북한 초급중학교 영어교과서의 학술어휘 

순위 핵심어 빈도수 순위 핵심어 빈도수 

1 computer 115 23 assistant  3 

2 text 61 24 channel 3 

3 revision 29 25 research 3 

4 task 24 26 response,  3 

5 medium 18 27 alternative  2 

6 partner 14 28 feature  2 

7 primary 14 29 finally 2 

8 uniform 13 30 medical 2 

9 document 12 31 paragraph  2 

10 team 10 32 prediction 2 

11 job 9 33 similar 2 

12 plus 8 34 symbol  2 

13 relax 8 35 technology  2 

14 role 8 36 topic 2 

15 energy 7 37 transport  2 

16 negative 7 38 odd  1 

17 chart 5 39 predict 1 

18 file 5 40 region  1 

19 resource 5 41 revolutionary 1 

20 monitor 4 42 sex 1 

21 stress 4 43 sum 1 

22 aspect  3    

 

3) 통합교육 측면의 전문 어휘 

본 연구는 기본어휘와 학술어휘를 제외한 어휘 중 초급중학교에서 학습하는 교과와 관련 있는 어휘를 

교과별로 분류하고 이를 통합교육 측면의 전문 어휘로 선정하였다. 먼저 GSL, AWL 과 일치하지 않는 

어휘목록인 Not in the lists 를 레마화하고 내용어를 추출하였다. e.g(exempli gratia), p.m.(post meridiem) 같은 

어휘나 haircut, diligent, bye 와 같이 교과와 직접적 관련이 없거나 사람의 성격과 관련된 어휘, 일상생활과 

관련된 어휘는 제거하였다. 고유명사 중 SunHui, Yongchol 과 같은 사람 이름은 제거하였으나 통합교육 
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측면에서 알아보려는 연구 목적에 따라 Pyongyang, Darwin 과 같이 지명 혹은 인물과 관계된 고유명사는 

제거하지 않았다. 

절차에 따라 추출된 통합교육 측면의 전문 어휘 246 개는 2013 교육강령의 북한 초급중학교 교과에 따라 

정치사상, 국어, 인문학, 수학, 자연과학, 정보기술, 기초기술, 체육, 음악무용, 미술 총 10 개의 교과로 

분류하였다. 각 교과에 해당하는 핵심어를 어휘별 출현 빈도수를 기준으로 다빈도에서 저빈도 순서로 

정리해서 제시하면 <표 3>과 같다. 

 

<표 3> 북한 초급중학교 영어교과서의 통합교육 측면의 전문 어휘 

교과 어휘 수 핵심어 

정치사상 
2개 

(0.81%) 
generalissimo(1회), marshal(1회) 

국어 
20개 

(8.13%) 

vocabulary(214회), example(187회), dialogue(66회), pronunciation(17회), rewrite(12회), 

diary(9회), Peggy(7회), fox(7회), stork(7회), Pommy(5회), Tommy(5회), tortoise(4회), 

preposition(2회), adjective(1회), adverb(1회), alphabet(1회), conjunction(1회), 

consonant(1회), diphthong(1회), pronoun(1회) 

인문학 
60개 

(24.4%) 

Pyongyang(45회), Paektu(28회), peak(22회), Wonsan(22회), geography(13회), 

London(13회), province(13회), Myohyang(12회), Janggun(10회), Kumgang(10회), 

Indian(9회), Nampho(9회), Taedongmum(9회), German(8회), Korea(8회), Pacific(8회), 

Ryangang(8회), Amnok(7회), Chon(7회), palace(7회), Sydney(7회), Africa(6회), 

England(6회), Okryu(6회), Samjiyon(6회), Asia(5회), Changjon(5회), Chilbo(5회), 

Kuwol(5회), Masikryong(5회), Munsu(5회), Paris(5회), Tuman(5회), crossroads(4회), 

Darwin(4회), Piro(4회), Rungna(4회), Stonehenge(4회), Beijing(3회), Chonwang(3회), 

countryside(3회), Hamhung(3회), Moscow(3회), Sahwang(3회), Chonbul(2회), Europe(2회), 

Hyesan(2회), Pyramid(2회), Taedong(2회), Changsong(1회), Chanjon(1회), Chongjin(1회), 

Chongsanri(1회), county(1회), Haeju(1회), India(1회), Mangyongdae(1회), Mansu(1회), 

Sariwon(1회), Sukchon(1회) 

수학 
25개 

(10.16%) 

five(129회), two(122회), four(95회), three(93회), eight(92회), six(89회), twenty(78회), 

nine(72회), twelve(69회), seven(63회), first(62회), maths(40회), fourty(35회), thirty(35회), 

second(33회), fifteen(22회), triangle(16회), seventy(15회), eighty(14회), sixty(14회), 

minus(11회), third(10회), pie(4회), mathematics(3회), ten(1회) 



 

자연과학 
59개 

(23.98%) 

tree(23회), dolphin(20회), tiger(20회), height(16회), giraffe(12회), lab(11회), potato(11회), 

headache(10회), kilometre(10회), wolf(10회), vegetable(9회), carrot(8회), mammal(8회), 

pear(8회), banana(7회), rainy(7회), lunar(6회), snowy(6회), melon(6회), peach(6회), 

stomachache(6회), forecast(5회), meter(5회), tomato(5회), whale(5회), bat(4회), bee(4회), 

calendar(4회), celsius(4회), centigrade(4회), cheetah(4회), grape(4회), iron(4회), 

ostrich(4회), Pungsan(4회), shellfish(4회), strawberry(4회), kilo(4회), litter(4회), 

minute(4회), toothache(4회), ant(3회), backache(3회), cicada(3회), planet(3회), pole(3회), 

kangaroo(2회), turtle(3회), spider(2회), pollution(2회), rocket(2회), telescope(2회), 

climate(1회), cloudy(1회), sunny(1회), warm(1회), freeze(1회), kilogram(1회), 

laboratory(1회) 

정보기술 
11개 

(4.47%) 

TV(53회), switch(14회), plug(13회), click(9회), programmer(8회), keyboard(6회), DVD(7회), 

mobile(5회), robot(4회), CD(2회), Powerpoint(1회) 

기초기술 
40개 

(16.26%) 

underground(28회), hobby(20회), scarf(16회), glove(14회), feed(13회), housework(13회), 

sweater(11회), resort(10회), beach(9회), wardrobe(9회), delicious(8회), overcoat(8회), 

noodle(7회), tram(7회), trouser(7회), vase(7회), dolphinarium(5회), trolleybus(5회), 

beef(4회), dessert(4회), fridge(4회), funfair(4회), pork(4회), sandal(4회), bathroom(3회), 

cabbage(3회), necktie(3회), raincoat(3회), seafood(3회), biscuit(2회), corridor(2회), 

dustbin(2회), honey(2회), jacket(2회), picnic(2회), pizza(2회), snack(2회), sofa(2회), 

vinalon(2회), livingroom(1회) 

체육 
21개 

(8.54%) 

pingpong(21회), basketball(17회), bike(16회), gym(13회), footballer(8회), stadium(8회), 

tennis(6회), volleyball(7회), rollerblade(7회), badminton(5회), Olympic(5회), skate(4회), 

goalkeeper(3회), medal(3회), playground(3회), gymnasium(2회), Taekwondo(2회), 

rink(2회), score(2회), sportsman(2회), sportswoman(1회) 

음악무용 
5개 

(2.03%) 
guitar(20회), piano(20회), violin(9회), concert(6회), flute(3회) 

미술 
3개 

(1.22%) 
museum(17회), cartoon(11회), movie(1회) 

총합 
246개 

(100%) 
 

 

Ⅳ. 결론 및 제언  
 

본 연구에서는 2013 교육강령에 따른 북한 초급중학교 1~3 학년 영어 교과서에 나타난 어휘를 코퍼스에 

기반하여 GSL, AWL, 교과 통합 전문 어휘로 살펴봄으로써 북한 영어교육의 특징을 파악하고자 하였다. 연구 

결과를 자세히 제시하면 다음과 같다. 

첫째, 북한 초급중학교 영어 교과서는 GSL 위주로 구성되었으며 특히 GSL 1000 의 비중이 높으므로 쉽고 많이 

쓰이는 어휘 중심으로 교육함이 드러났다. 그리고 GSL 을 교재에 반영했음은 국제 사회의 기준에서 아예 

동떨어진 영어 교육을 하고 있지 않음을 의미한다. 다만 어휘 다양성이 낮으며 동일한 어휘가 반복되므로 

기초 어휘 학습은 수월하겠으나 그 수준은 낮다고 볼 수 있다. 즉, 북한 영어교육은 일상적이고 기본적인 

어휘의 반복 학습을 통한 교육을 지향한다고 말할 수 있다.  
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둘째, 학술어휘가 교과 통합 전문 어휘보다 적은 특징이 있다. 토큰 수 비교에서 학술어휘는 0.94%에 

그치므로 비중이 높지 않으나 고유명사와 전문 어휘가 포함된 목록은 8.16%를 기록하여 전문 어휘가 많을 

것으로 예상했다. 레마화를 거쳐 어휘의 개수를 파악한 결과 학술어휘는 43 개, 전문 어휘는 246 개로 실제로 

학술어휘보다 전문 어휘가 많았다. 학술어휘는 2 회 출현하는 어휘가 가장 많았기에 어휘의 다양성은 높다고 

말할 수 있으나 학습에는 충분하지 않은 횟수로 보인다. 

셋째, 통합교육 관련 전문 어휘는 국어, 수학, 예술, 체육, 음악무용 등 10 개 교과에 걸쳐 다양하게 나타나지만 

인문학 24.4%, 자연과학 23.98%, 기초기술 16.26%로 세 교과의 전문 어휘가 차지하는 비율이 64.64%이며 네 

번째로 비율이 높은 수학 10.16%까지 포함하면 74.8%에 달한다. 그러므로 사실상 이 네 교과가 전문 어휘를 

대표한다고 볼 수 있다. 조선력사와 조선지리를 다루는 인문학의 비중이 높은 이유는 북한 고유 지명에 

관련된 텍스트가 다수 등장하기 때문이며 애국심을 고취하려는 목적으로 보인다. 자연과학, 기초기술, 수학 

교과 관련 전문 어휘가 많이 나타난 것은 2013 교육강령의 특징인 과학기술 인재 양성과 정보화 교육 강조가 

통합형 교육과정의 추구와 맞물려 영어교육에도 반영되었음을 보여준다. 

후속 연구로 개정 이전의 교과서에서 학술어휘와 전문 어휘 목록을 추출하여 본 연구와 비교를 통해 2013 

교육강령 개정에 따라 초급중학교 영어 교과서에 나타난 변화를 파악하는 연구를 제안한다. 동일한 2013 

교육강령 하의 수재학교인 제 1 중학교 교과서와 비교하여 북한 엘리트 영어교육의 특징을 연구하거나 남한 

영어 교과서와 비교를 통해 남북한 교과서의 학술어휘와 전문 어휘에 어떤 차이점이 있는지를 연구해 볼 수도 

있다. 이러한 연구를 통해 북한이 지향하는 영어교육을 더 깊게 이해할 수 있고, 남북한 영어의 수준과 표현 

차이를 확인해 앞으로의 통일교육과정을 준비하는데 초석을 다질 수 있길 기대해본다. 
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한 학기 한 권 읽기, 첫걸음을 떼다  

 

이혜원 (대청 중학교) 

1. 한 학기 한 권 읽기를 시작하며 

“늘 책과 씨름하는 아이들, 진짜 책을 만나 혼자서도 우뚝 설 수 있기를...”  

 

지난해부터 팬데믹의 여파로 아이들은 발이 묶인 채 학교조차도 제대로 오갈 수 없이 구속되어 버렸고 때아닌 

위기 속에서 많은 아이들이 힘들어하는 것을 보면서, 흔들리지 않고 굳건하게 버티어 이겨내는 힘을 북돋아 

주고 싶었다.  

우리 학교 아이들은 여느 학생보다도 치열하게 하루하루를 공부로 지새운 날들이 많고, 그래서인지 학업성취

도가 매우 우수하다. 그러나 아이러니하게도 마음이 채 단단하게 여물지 않은 탓인지 자존감은 그리 높지 않

다. 그러니 이렇게 예기치 않은 위기에서 약해진 모습들이 눈에 띄는 건 당연할지도 모른다.  

그래서 생각해낸 것이 바로 책 읽기이다.  

모든 것이 멈춰버린 듯한 이 위기 속에서 오히려 마음의 여유를 갖고 자신을 제대로 되돌아볼 수 있는 생각의 

기회를 맘껏 누릴 수 있기를 바라는 마음이 가장 컸다. 처음부터 영어원서 읽기를 통한 독서 수업이라는 명목

하에 거창한 목표를 앞세워 더 많은 것을 가르치고자 하는 의도는 갖지 않았다. 책을 거울삼아 나 자신과 주

변 세상을 들여다보며 많은 것을 생각하고 비판적으로 고민하는 시간을 통해 아는 만큼이 아닌, 생각하는 만

큼 성장할 수 있는 장을 마련해주고 싶었다. 같은 것을 바라보되, 서로 다른 생각과 느낌들을 공유하고 함께 

고민하며 토론한다면 어떤 상황이든 지혜롭게 어우러질 수 있는 힘을 가질 수 있을거라 생각했다.  

의미 있는 배움과 성장의 시간이 되길 바라며 지난해부터 시작한 영어원서읽기 수업(부제: Reading Together, 

Better Together). 지난해에는 주로 원격수업으로 진행한 것을 올해는 등교수업과 병행하여 새롭게 정비, 또 다

른 설렘을 안고 9월을 맞이하였다.  

 

2. 어떤 책을 읽어야 할까? 

책을 선정할 때 가장 주안점을 둔 것은 ‘아이들이 읽고 싶어하는 책인가’에 관한 것이었다. 각자 원하는 책을 

읽도록 하는 것이 독서 동기를 유지하는데 좋은 환경을 제공하는 것이긴 하나, 처음 이 수업을 기획했을 때부

터 같은 곳을 바라보되 서로의 다름을 인정하고 보다 나다운 생각을 발전시켜 나가는데 있었으므로 모두가 함

께 읽을 하나의 책을 선정해야 했고 아이들의 마음을 자극할 수 있는 책을 고르려 애썼다. 그 다음으로 고려

했던 것은 ‘수업의 자료로써 활용할 만한가’였다. 단순히 책을 읽는 것에 그치는 것이 아니라 이를 토대로 다

양한 활동들을 통해 비판적 사고력, 의사소통 능력, 심미적 역량 향상에 보탬이 되었으면 하는 교사로서의 바

람을 담아내고자 했다.  

그래서 책의 줄거리 뿐 아니라, 주제, 가독성, 실제 수업에 활용할 만한 보조자료가 있는가 등의 사항들을 고

려하여 「The One and Only Ivan」을 선정하게 되었다. 이 책은 렉사일(Lexile)지수 570L에 가독성이 좋아 중학교 



 

2학년생이 읽기에 부담되지 않고 우리말 번역서와 영화, 워크북 형태의 수업 보조자료가 있어 한 학기 한 권 

읽기 수업에서 활용하기에 더할 나위 없이 좋은 조건을 갖추고 있다.  

 

3. 수업 개요  

“아이들이 어떻게 받아들일까? 막연한 두려움과 기대감을 안고, 일단, 시작해본다…” 

 

올해 독서수업(부제:Reading Together, Better Together)은 중학교 2학년생들을 대상으로 9월부터 12월 초까지 

3개월여에 걸쳐 진행되었고, 일주일에 1차시씩 할애하여 오롯이 책만 읽을 수 있는 시간과 더불어 주제별 

다양한 독서 활동을 진행하였다. 책을 주제별로 크게 다섯 부분으로 나누고, 수업은 주제에 따라 한 차시 동안 

책을 읽고 바로 그 다음 차시에 해당 내용과 관련한 활동을 운영하는 형태로 구성하였다.  

학생들은 그 과정에서 각자 주제별 리딩저널을 작성하고 모둠원들과 함께 독후 활동을 하며 활동지를 

완성하였는데, 그 모두 과정 평가로서 수행평가 점수에 반영하였다. 그 후 최종 평가는 숱한 고민 끝에 책을 

읽은 후 나만의 감상평을 담아 짧은 시를 완성하도록 하고 학급 친구들과 서로의 생각과 느낌을 함께 나눌 수 

있도록 시낭송을 하도록 하였다. 올 여름 교내 국제문화나눔주간 영어 시화전 행사에서 갈고 닦은 실력을 

바탕으로 아이들은 저마다 빼어난 솜씨를 선보여 기대한 것 이상으로 뜻깊고 즐거운 평가의 시간을 가졌다.  

 

<수업개요> 

대상 중학교 2학년생 (※영어과 학업성취도 중상위권 이상 다수) 

수업 시수 매주 1차시씩 총 10차시 수업 

학습 내용 
총 5개 주제 (Character Analysis, In Memory of Stella, What’s Next?, Animals in Zoo, A 

New Life for All) 

수업 운영 
 주제별 2차시 수업으로 구성  

 1차시 독서/리딩저널 작성 + 1차시 개인별·모둠별 독서 활동  

평가 

 리딩저널 5점 

 주제별 Close Reading 활동지 15점  

 최종서평활동 (감상시 쓰기 및 낭송) 5점  

 

4. 책, 그리고 너와 나의 만남 

“같은 공간, 같은 시간, 많은 것을 함께 나눌 수 있는 시간이 주어지다…” 

 

독후 활동은 주제별로 다섯 번 진행하였고 모둠활동을 주축으로 학생들이 읽은 내용에 대해 스스로 충분히 생

각하고 그날의 모둠원들(Reading Buddies)과 함께 서로의 생각과 느낌을 나누고 공감하는 것에 중점을 두었다. 

학생들은 활동지에 제시한 생각할 거리들을 중심으로 이야기를 나누었는데, 영어 시간에 원서를 읽고 진행하

는 것이라 무엇이든 영어로 표현해야만 하는 것 아닌가 하는 부담감에 깊이 있는 사고를 방해할까 우려되어 
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우리말과 영어 모두 혼용할 수 있도록 허락하였다. 독후 활동 및 활동지의 세부내용은 다음과 같다.  

 

<활동지 구성 및 세부내용> 

순서 학습활동 주제 학습목표 학습지 구성 및 주요내용  

1  Character Analysis 

소설 속 배경과 등장인물의 특징

을 분석, 이해함으로써 소설의 전

체적인 분위기를 알고 이후 전개

될 이야기의 흐름을 예측하기 

 활동지에 제시된 세 가지 질문에 

대해 모둠원들과 토의 후 답을 찾아

가는 과정을 통해 주요 등장인물들

의 특징 파악해보기  

 소설 속에서 Ivan이 은유법을 활

용해 Stella를 묘사한 부분을 읽고, 

그와 같이 은유법을 활용해 가장 좋

아하는 등장인물에 대해 묘사하기 

2 In Memory of Stella 

첫 번째 주요 사건(Stella의 죽음)

이 일어나게 된 배경과 그 의미를 

이해하고 그로 인해 등장인물들이 

겪게 될 변화에 대해 생각해보기 

 Stella가 죽기 전 남긴 유언의 의

미가 무엇인지 모둠원들과 이야기 

나눈 뒤 소설 속 주인공(Ivan)이 되

어 Stella에게 편지쓰기  

 모둠원들끼리 Stella에게 보내는 

편지를 바꾸어 읽어본 후 서로 짧은 

답장(1-2문장) 남기기 

3 What’s Next? 

중반부로 넘어가며 주요 사건들과 

줄거리 등을 되짚어봄으로써 중요

한 내용을 점검하고 앞으로 눈여

겨봐야 할 사건의 흐름을 예측하

기  

 Quizizz (온라인 학습 프로그램) 활용, 

모둠대항 Review Quiz 진행  

 이후 전개될 이야기에 대해 예측

하는 짧은 글쓰기 

4 Animals in Zoo 

소설 속 이야기와 연계하여 동물

원의 필요성, 동물권 보장 등에 

관한 이슈에 대해 비판적으로 사

고하고 의견 나누기  

 모둠원들끼리 동물원이 실제 필요

한가에 대해 토론하기 

 소설에서 주인공 Ivan이 Ruby를 

위해 남긴 메시지를 떠올리며 ‘내’가 

‘Ivan’이라면 사람들에게 어떤 메시

지를 전달하고 싶은지 적어보기 

5 A New Life for All 

독자로서, 그리고 주인공 Ivan의 

입장에서 소설의 결말에 대해 생

각해보고 동물권 보호를 위해 우

리가 할 수 있는 일에 대해 고민

해보기  

 모둠별로 소설 속 결말에서 마음

에 드는 점과 그렇지 않은 점에 대

해 서로의 생각 나누기  

 주인공 Ivan에게 ‘mighty 

silverback’이 된다는 것은 어떤 의

미일지 생각해보기  

 동물권 보호를 위해 우리가 할 수 

있는 일에 대해 적어보기  



 

 

 

5. 무엇을, 어떻게 평가할 것인가?  

애초 독서수업의 본질이 왜곡될 것을 우려해 그 과정을 어떻게 평가해야 하는가에 대해 동학년 선생님들과 

많은 고민을 나누었다. 과정중심평가에 바탕을 두되 평가에 대한 학생들의 부담을 최소화하여 본질을 놓치지 

않도록 평가영역을 세분화하였고 평가내용 또한 실제 책을 읽고 독후 활동에 성실히 참여해야만 완수해낼 수 

있는 과업들로 구성하였다. 학생들에게 안내하기를 ‘나도 모르게 점수가 쌓여가는 수행평가’를 경험하게 될 

것이라고 했을 만큼, 학생들의 독서 전반에 걸친 활동들이 곧 평가 그 자체가 될 수 있도록 한 것이다.  

그 결과 평가는 아래 표에서와 같이 리딩저널, 독후활동지, 시쓰기 및 낭송으로 이루어진 최종서평활동의 세 

영역에 걸쳐 진행되었고, 학생들은 평가를 위한 별도의 준비를 하는 대신 책을 읽은 후 수업 중 활동에서 

자신의 생각과 느낌을 진솔하게 표현하고 친구들과 함께 나누는 것에 성실히 참여하기만 하면 평가를 완료할 

수 있도록 하였다.  

특히, 시쓰기 및 낭송은 아이들이 행여 많이 부담스러워하지 않을까 염려하였으나 시쓰는 과정에서부터 함께 

의견을 나누고 서로의 시를 보여주는 것에 개의치 않으며 형식과 틀에 얽매이는 대신 자신의 생각과 느낌을 

자유롭게 표현해내고자 하는 모습을 보며 내심 흐뭇했던 평가로 이루어졌다. 친구들 앞에서 자신의 시를 

낭송하는 것은 조금 부끄러워하기도 했지만, 자신의 진솔한 감상평을 담은 시를 빼어난 실력으로 낭송하여 큰 

호응을 얻은 친구들도 많았다. 여러모로 ‘같은 곳을 바라보되 서로의 다름을 인정하고 보다 나다운 생각을 

발전시켜 나가고자’ 했던 소기의 목적을 달성한 것 같아 매우 흡족했다.  

 

<평가 세부내용> 

영역 평가내용 점수 

리딩저널 

주제별 읽은 내용에 대한 짧은 독서일기를 작성하는 형태로 내용 

요약, 인상적인 글귀, 주제별 교사가 제시하는 Discussion Question에 

답하고 친구들과 함께 이야기하고 싶은 질문거리 등을 적어보도록 

함. 총 5회 작성. 

5점 

독후활동지 

해당 주제에 관한 모둠별 활동을 진행하며 활동지에 제시된 과업을 

성실히 수행, 개인별·모둠별 의견을 정리하여 기록하는 형태로 

독후활동 세부내용에서 설명한 바와 같음. 총 5회 작성. 

15점 

최종서평활동 

개요·초안 쓰기 아이디어 구상 및 시 초안 작성하기 1점 

시쓰기 

내용 
이야기하고자 하는 바를 적절한 단어와 표현, 시적 운율과 

비유법을 활용하여 표현하기 
2점 

구성 
시어의 배열과 행들을 짜임새 있게 연결하여 10행 이상의 

시로 완성하기  

시낭송 

시에 담은 느낌과 감정을 잘 살려 크고 또렷한 목소리로 의미 

단위에 따라 적절히 끊어 읽으며 자연스러운 태도와 표정으로 

낭송하기 

2점 
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6. Reflection 

 
‘나의 마음과 아이들의 마음, 서로 다른 마음들이 결국 어디를 향하게 될까?’ 궁금해하며 시작한 독서 수업. 

항상 하나의 정답만을 좇는 것에 익숙한 아이들이 남과는 다르게 스스로 생각하고 느끼는 것들이 결코 틀린 

것이 아님을 깨닫기를 바랬고, 서로 많은 이야기들을 통해 서로의 다름을 마음껏 나눌 수 있기를 바랬다.  

모든 수업을 마치고 아이들의 의견을 들어보니, 완전치는 않지만 나의 마음이 그래도 어느 정도 통하였음을 

알 수 있었고 같은 책을 읽고 다양한 활동들에 참여하며 친구들과 함께한 시간들이 인상적이었다는 

답변들에서 무언가를 함께 고민하고 공유하는 것이 실질적으로 더 많이 필요할 수도 있겠구나라는 점을 새삼 

깨닫게 되었다. 앞으로도 이와 같은 독서 수업을 계속 이어나가 자라나는 아이들의 마음이 어디까지 닿을 수 

있을지 알아가는 소중한 순간들이 지속되었으면 하는 바람이다. 
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구제성 (에이지아이랩/이메일: david.ku@agiavatar.com) 

본 연구는 기존 온라인 영어 강의의 일방향적 메시지를 전달하는 티칭 방식의 문제점을 개선하고자, 인공지능 

영어학습 플랫폼 Daily Talk 을 도입하여 선생님의 영어 강의를 들은 학생이 인공지능과 자율적으로 응용 학습

을 하게 하고, 학생이 학습한 것을 시스템의 도움을 받아 선생님이 분석하여 다시 학생에게 1:1 코칭을 해 주

는 온라인 영어 강의 형태를 제안한다. 

 

본 연구에서는 Daily Talk 서비스 이용자 중 실험에 참여한 100명의 학습자를 대상으로 영어 강의 100강, 무제

한 실전 대화 연습, 선생님 1:1 코칭을 제공하는 온라인 영어 강의를 1개월간 운영했다. 

 

학생은 Daily Talk 유튜브 채널에 올라온 주제별 영어회화 강의를 시청한 후 Daily Talk 홈페이지에서 해당 주제

의 역할극을 선택하고, 인공지능 아바타와 강의에서 배운 것을 활용하며 본인의 생각을 직접 영어로 표현하는 

역할극 프리토킹을 한다. 이후 선생님은 Daily Talk 이 제공하는 학생의 역할극 대화 내용 및 대화 점수, 학습 

현황을 확인한 후, 관리가 필요한 학생부터 먼저 상세한 역할극 대화를 분석하여, 학생의 상황에 맞게 1:1 코

칭을 해 준다.   

 

본 연구결과에서 기존 온라인 영어 강의의 티칭 방식의 한계를 인공지능의 도움으로 학생의 자율적인 후속 학

습과 선생님의 상세한 1:1 코칭을 할 수 있게 하여, Daily Talk 을 이용한 온라인 영어 강의가 학생의 절대적인 

학습 시간 증가와 학습 효과 향상을 가져온다는 것을 보여준다. 
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