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ABSTRACT

A Study on the Composition of Wing-Question of 

Literature Textbook Based on Dialogism

Lee Su Yeon

Advisor : Prof. Kim Hye Yeong Ed.D.

Major in Korean Language Education

Graduate School of Chosun Unversity

   Literature classes of the elementary schools are, by and large, 

initiated by the questions raised in the textbooks. However, those 

questions are likely to fall short of leading to active involvement of 

students with the factual and interpretive to develope imagination and 

experience various walks of life.

  Questions for the literature education if ever designed to stimulate 

literature responses and emotion of students should allow students not 

only to understand the textual meanings of literature but also to 

organize new meanings from them. In that line, questions in the textbook 

are required to create substantial changes in the literature classes. 

Against the backdrops, this study is intended to suggest new questions 

necessary to galvanize the responses of students based on the question 

analysis in the textbook of the middle school. 

  To that end, this study analyzes the questions in the literature 

textbook of the middle school students in detail, thereby organizing the 

principles for questions in the textbook. With regard to the contents, the 



significance and typology of literature responses are reviewed for 

setting up the categories of literature responses. Furthermore, the 

categories of questions required for the storytelling textbook are 

suggested after reviewing the significance of questions in the literature 

education. 

  Literature responses are regarded as 'the one that expressing the 

changes of mind, thinking and emotion of students from the literature 

textbook reading.' Literature responses break down into five categories : 

emotion, linkage, summary, interpretation and evaluation. Also, the 

questions in the storytelling are grouped into six, concerning the 

locations and levels of them : questions before and after sources, 

factual, interpretive, evaluative, and reflexive. 

  Thus, the questions in the stories should take into consideration the 

literature reponses including emotion, linkage, summary and evaluation 

more and increase the percentages of interpretive, evaluative and 

reflexive questions. Additionally, each question shouldn't be arranged 

hierarchically but allowed to be changed in arrangement according to 

different stories. 

  Finally, this study has its limitations. With the enjoyable and moving 

stories and the questions to inspire the literature responses of students 

in mind though, this article needs to study more on other subjects 

excluded intentionally or unintentionally owing to its focus on 

question-structuring on the basis of literature reponses. Moreover, 

following empirical studies on if the suggestion of this study has any 

implications in classrooms are required down the road. 
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Ⅰ. 서론

  1. 연구 목적 및 방법

  문학교육은 문학 능력의 향상을 통하여 인간다움을 성취하는 교육 활동이다.1) 

여기서 ‘문학 능력’은 ‘문학을 배울 수 있는’ 능력과 ‘문학 행위를 원활하게 할 

수 있는’ 능력의 두 범주를 포괄하는 것이다.2) 문학 능력은 문학교육 목표의 핵

심 개념이자 내용 구조의 중심을 이루며 대체로 ‘문학 능력의 향상’을 문학교육 

목표로 동의하고 있다. 2012년에 고시된 국어과 교육과정 내 공통 교육과정의 

‘국어’ 교과의 ‘문학’ 영역의 목표도 같은 맥락으로 설명하고 있으며3) 선택 교육

과정의 ‘문학’ 교과의 목표도 마찬가지이다.4)

  이러한 공적 문서로서의 교육과정은 이론과 실천의 거멀못으로, 실제 학교 수

업과 그 현장에서 사용하는 교과서와 밀접한 관련을 맺는다. 특히 교과서는 교육

의 목표를 실현하고자 하는 의도를 가지고 교육과정에 적합하게 편성된 책이므

로 수업 현장에서 매우 중요한 역할을 한다. 문학 교육이 이루어지고 있는 전체

적인 모습을 조감해 보기 위해서는 교과서의 내용과 구성을 분석해보는 것이 도

움이 된다. 국어 교과서는 국어과 교육의 목표와 내용을 담고 있기 때문이다. 문

학의 교육 목표가 적절하게 마련되고 훌륭한 문학 제재가 선정되었다고 하더라

도 교과서를 활용한 교수․ 학습 과정에서 문학 작품을 학습자가 능동적으로 읽고 

해석하는 것이 아니라 교사가 중심이 되어 작품에 관한 정보를 전달하고 학습자

1) 김대행 외(2000), 『문학교육원론』, 서울대학교 출판부.
2) 김창원(2011), 『문학교육론 ― 제도화와 탈제도화』, 한국문화사.
3) 교육과학기술부(2012), 『교육과학기술부 고시 제 2012  14호 [별책 5] 국어과 교육과정』.
   ‘국어’ 교과에서 문학 관련 목표는 다음과 같다.
   “문학에 대한 기본적인 지식을 바탕으로 문학 작품을 수용하거나 생산하면서 인간의 다양한 

삶을 총체적으로 이해하는 능력을 기르고 심미적 정서를 함양한다.”
4) 교육과학기술부(2012), 앞의 책.
   ‘문학’ 교과 목표는 다음과 같다.
   “‘문학’에서 학습자는 문학 일반 이론과 작품을 구성하는 제반 요소와 그 상호관계에 대한 

이해를 바탕으로 문학 작품의 의미와 가치를 파악하는 다양한 활동을 통해 문학 주체로서 작
품의 수용과 생산 능력을 기르고 아름다운 삶을 영위하는 공동체를 만들어가는 태도를 기르
도록 한다.”
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들은 그것을 외우는 식의 교육이 된다면 문학 교육의 성취가 제대로 이루어질 

수 없다. 문학 교육의 교수․ 학습 방법은 학습자에게 문학을 감상할 수 있는 능

력을 기르는 방향으로 이루어져야 하고, 교과서의 내용도 이러한 방향으로 구성

되어야 한다.

  일반적으로 문학 수업은 현대 문학교육을 형성해 온 관점들 중 특히 텍스트 

중심 문학교육과 학습자 중심 문학교육 중에서 어느 입장을 취하느냐에 따라 각

기 다른 양상으로 구체화된다. 먼저 텍스트 중심 문학 수업은 신비평과 텍스트 

해석 이론을 기조로 하는 텍스트 중심 문학교육을 이론적인 배경으로 삼는 수업 

유형이다. 이 수업은 문학 텍스트를 자족적이고 절대적인 유기체로 상정하고 문

학 텍스트를 정확하게 분석하는 능력을 기르는데 목표를 둔다. 우리나라에서는 

4차 교육과정까지 텍스트 중심 문학교육의 영향을 받은 것으로 보고 있지만 문

학 수업에서 텍스트 분석의 비중은 2012 교육과정이 적용되는 현재까지도 여전

히 강력하다. 텍스트 중심 문학 수업은 문학 텍스트를 세밀하게 분석하여 작품의 

의미와 가치를 파악하고자 한다. 수업 중 활동 역시 교사는 주로 텍스트에 대한 

설명이나 질문을, 학습자는 교사의 설명을 바탕으로 텍스트에 관한 지식을 습득

하는 활동이 중심이다. 따라서 문학 작품을 꼼꼼히 읽고 정확하게 분석하는 능력

은 향상될 수 있는 반면에 문학 수업을 단순 지식 수업으로 전락시킬 우려가 있

다.5)

  반면 학습자 중심의 문학 수업은 5차 교육과정 무렵 문학 작품의 가치는 독자

의 읽기를 통해서 밝혀지고 완성된다는 학습자 중심 문학교육을 배경으로 강조

5) ‘텍스트 중심 문학교육’에서의 ‘텍스트’란 좁은 의미의 ‘텍스트’이며, 저자의 ‘작품’을 가리킨
다. 이는 ‘작품’과 ‘텍스트’를 구분하여 이해하는 관점을 내포하고 있는데, 바르트의 저작 <작
품에서 텍스트로>는 텍스트론의 이론적 바탕을 극명하게 보여주는 글이다. 구조주의적 관점
에서의 <작품(oeuvre)>이 단일하고도 안정된 의미를 드러내는 기호체계라면, 이런 고정된 의
미로 환원될 수 없는 무한한 시니피앙들의 짜임이 곧 <텍스트(texte)>이다. 작품은 항상 상징
적인 것/비상징적인 것, 정신/물질 등의 이분법적인 구조로서, 지금까지 해석 비평이 추구해 
온 것이 항상 그 마지막 시니피에, 총체적이고도 단일한 의미의 발견과 재구성에 있다면, 그
것은 의사소통이 지니는 결정적이고도 고정적이며 목적론적인 성격을 띨 수밖에 없다. 따라
서 이런 선조적인 로고스 중심주의에 입각한 작품이라는 개념으로는 의미의 흔들림과 의미를 
이루고 있는 그 다양한 층과 이탈을 포착하지 못하며, 그리하여 바르트는 크리스테바 작업의 
도움을 받아 텍스트라는 개념을 도입하기에 이른다. 텍스트는 그것을 이루고 있는 시니피앙
의 다각적이고도 물질적․감각적인 성격에 의해 무한한 의미생산이 가능한 열린 공간이다. 작
품은 소비의 대상이나, 텍스트는 소비에서 구해 내어 유희․작업․생산․실천으로 수용하게 한다.

- 롤랑 바르트, 김희영 역(1997), 텍스트의 즐거움, 동문선.
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된 수업 유형이다. 학습자 중심 문학교육은 문학 쪽에서는 수용미학과 독자 반응

이론을, 교육 쪽에서는 인간주의 교육 철학을 배경으로 하며 이전까지 문학 수업

을 지배해 왔던 텍스트 중심 문학교육에 대한 비판으로 대두되었다. 따라서 수업 

역시 텍스트에 대한 교사의 설명이나 전달 중심이 아닌 텍스트와 학습자의 소통

이나 학습자의 참여를 강조하는 활동을 강조한다. 교사는 학습자의 활동을 안내

하고 조력하며 학습자는 교사의 격려와 도움으로 텍스트를 능동적으로 해석하고 

감상하는 활동을 수행한다.6)

  이렇듯 기존의 많은 연구를 통해 문학교육의 중요성이 언급되었고, 단지 문학

에 대한 지식을 습득하는 것이 문학 능력의 향상에 기여하는 것은 아니라는 사

실은 이제 누구나 주지하는 바이다. 문학 교육계는 텍스트 중심 문학교육보다는 

학습자 중심 문학교육으로, 해설 중심보다는 활동 중심으로 문학교육의 방향을 

취해 나가자는 데 대략 합의를 해온 것으로 보인다. 이는 단의성보다는 다의성

이, 지식보다는 창의성 신장이 더 소중하다는 패러다임에 동의한 결과다. 그러나 

이와 같은 문학교육의 방향 설정에도 불구하고 현재 발행되는 교과서를 활용한 

학교 현장에서의 국어 수업은 텍스트 중심으로 이루어질 수 있게끔 하되, 그 모

양을 활동 중심으로 하는 양상을 띤다.

  이에 김혜영(2015)에서는 문학 교육과정의 ‘목표’를 비판적으로 고찰하며 학습

자가 중심이 되는 문학교육을 위해, 문학에 대한 관점도 전환될 필요가 있다고 

말한다. 문학교육을 하는 궁극적인 목적은 학습자가 문학을 통해 더 나은 삶, 더 

행복한 삶을 살게 만드는 데 있다. 커트 스펠마이어는 시를 안다는 것은 그 시를 

통해 세상을 안다는 것이며, 그렇게 되면 세상은 전체로서, 또한 자기 인식, 기

억, 영향 등의 한 부분으로 농밀하게 존재하게 된다고 한다. 이런 경험은 인식자

의 고립감을 해소시켜준다는 점에서 특수한 방식의 진리로 여겨진다. 문학교육에

서도 학습자가 세상의 감추어진 기호를 읽어내고, 세상과 교감하며, 삶의 진실을 

발견하는 안목을 갖도록 하는 데 문학교육의 초점을 두어야 한다고 생각한다.

  이에 근거할 때, 문학교육은 우수한 결과물로서의 문학작품이 아니라 과정으로

서의 문학작품에서 출발할 필요가 있다. 과정으로서의 문학작품을 고려하는 입장

에서는 상황, 주체, 동기, 사물 혹은 사건 등의 상호작용을 중시한다. 곧 하나의 

6) 정재찬 외(2014), 『문학교육개론Ⅰ―이론편』, 역락.



- 4 -

장르로서의 문학작품이 어떠한 조건에서 생산되었는가에 관심을 갖는다. 그런데 

이처럼 특정한 사회문화적 상황이나 개인적 상황 속에서 주체가 어떠한 사물, 사

건과 만났으며, 그로부터 무엇을 느끼고 사유했는가에 관심을 두는 것이 작가에 

대한 지식을 강조하려는 취지에서 나온 것은 아니다. 오히려 작가와 학습자가 접

속되는 지점을 최소화하여 학습자가 문학작품을 통해 자신의 느낌과 사유를 표

현하는 주체로, 나아가 학습자 자신이 처한 상황 속에서 만나는 사물, 사건을 읽

어내는 주체로 자리매김하기 위한 것이다.7)

  이는 학습자의 의미 구성이 중요하다는 측면에서 텍스트 및 교사 중심의 ‘해설 

교실’이 아닌, ‘해석 텍스트’를 활용한 ‘해석 교실’을 지향함으로써 학습자의 해석

과 활동이 중요하다고 이야기하는 양정실(2006)8)의 논의와 닿아있다. ‘해설 교

실’에서 문학 텍스트에 대한 해석을 수행하는 주체는 교사이고, 학습자는 교사가 

하는 해석의 과정과 내용을 전달받고 내면화하는 주체로 인식된다. 해설 교실로 

일관된 문학교육은, 학습자가 “이 문학 작품에서 가장 중요한 인물은 ‘◯◯’이고, 

이 문학 작품의 주제는 ‘~’이다.”라는 식의 정보를 전달받으며 또한 “교실에서 

해석은 선생님이 하시는 것”이라는 관념을 형성하도록 한다. 이것은 학습자에게 

해석 과정을 신비화하는 동시에, 해석 과정을 유일하고 정확한 해석 결과를 산출

하는 절차로 인식하게끔 하는 결과를 초래한다. 따라서 해설 교실에서 학습자는 

자신의 해석을 시험하고 표현할 기회를 갖기 힘들 뿐만 아니라, 상대적으로 협소

한 해석 경험은 자신을 해석의 주체로 인정하는 것을 머뭇거리게 한다.

  그런데 문학에 대한 해석은 전달을 통해 학습자의 것이 될 수 있는 성질의 것

이 아니라, 학습자가 스스로 해석 주체가 되어 해석을 했을 때 자신의 것이 될 

수 있는 것이다. ‘해석하다’라는 말은 그 쓰임에 있어서 무엇을 해석하는가, 즉 

해석의 대상(문학 텍스트)과 함께 누가 해석하는가, 즉 해석의 주체를 필연적으

로 동반한다. ‘해설 교실’에서 학습자는 교사의 질문에 답을 하면 자신이 할 것

은 다 했다는 생각을 한다. 나머지는 교사의 몫이다. 그러나 이와 달리 학습 독

자가 실제 해석 행위의 주체가 되어 ‘해석 텍스트9)’를 쓰는 교실에서는 학습자의 

7) 김혜영(2015), 「<문학> 과목 교육과정 ‘목표’의 비판적 고찰」, 한민족어문학 Vol.70, 한민족
어문학회.

8) 양정실(2006), 「해석 텍스트 쓰기의 서사교육 방법 연구」, 서울대학교 박사학위 논문.
9) 양정실은 학습자가 문학을 읽고 생각이나 느낌을 쓴 텍스트를 해석 텍스트로 명명하고, 독자

가 문학 텍스트에 대하여 중층적 관계를 설정하면서 해석의 관점과 논리를 구성하는 양상을 
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해석과 활동이 중심이며 교사는 학습자의 해석과 활동을 촉진하는 사람이 된다. 

이러한 교실을 ‘해석 교실’이라고 할 수 있다.

  이에 따라, 학습자의 의미 구성, 다시 말해 학습자의 실제 해석이 문학 교육의 

내용이라고 할 때 이에 걸맞은 문학 교육 방법을 모색할 필요가 있다. 문학 수업

에서 학생과 교사의 상호작용을 가장 전형적으로 보여주는 것이 교사와 학습자 

사이의 ‘질문-대답’이다.10) 특히 가장 보편적으로 사용되는 수업 매체인 교과서

에 실린 질문은 교사가 구조화된 수업을 설계하고 이끌어가도록 도와 줄 수 있

다.11) 적절하게 구성된 질문은 작품의 올바른 이해에 다가갈 수 있도록 안내하

고, 사고 과정을 촉진하도록 하기 위한 의미 있는 도구가 될 수 있다.12)

  그런데 전술한 바와 같이 실제로 많은 문학 교실에서 교사의 질문들은 학습자

로 하여금 상상력을 동원하여 문학 텍스트에 반응하고 탐구하도록 하기보다는, 

문학 텍스트에 형상화된 세부적인 사실들을 기억하도록 한다. 따라서 많은 문학 

교사들은 학습자의 새로운 ‘의미-형성(meaning-making)’이나 개인적인 반응보

다는 텍스트의 의미를 받아들이는 과정에 초점을 둔다. 또한 교사들이 문학 텍스

트에 대한 구성적이고 해석적 반응들을 강조한다고 해도, 실제로 하는 질문들은 

학습자의 축어적인 읽기 반응에 초점을 두는 오류를 범하고 있다.13)

  이렇듯 현재 문학 교육과 교과서는 문학 텍스트의 구조와 요소를 세밀하게 분

석하여 작품의 의미와 가치를 파악하고자 하는 ‘텍스트 중심 문학교육’의 비중이 

크기 때문에 수업 모형이 제재 중심 수업 모형으로 구성이 되고, 교과서 또한 텍

스트의 이해에 초점을 맞추어 구성된다. 교과서를 사용하여 학교 현장에서 이루

어지는 문학 수업의 대부분은 학습자로 하여금 문학 제재의 글을 읽어보게 한 

후, 본문 뒤에 삽입된 질문에 답하는 것으로 이루어지고 있다고 해도 과언이 아

니다. 읽기 전-중-후 활동으로 구성되어 있는 문학 교과의 소단원은 각각 ‘읽기 

전’의 배경지식 활성화 및 동기 유발, ‘읽기 중’의 본문 내용 이해를 돕는 교과서 

날개 질문14), ‘읽기 후’의 학습 활동으로 이루어져 있다. 이 구성에서 ‘읽기 중’

보여주는 텍스트로 개념화하였다.
10) 선주원(2004),「질문하기 전략을 통한 문학 교수 학습 과정 연구」, 『국어교육학연구』제18권.
11) 이수진(2003),「초등학교 읽기 수업의 발문 범주 체계 연구」, 『청람어문교육』26집.
12) 박현아(2008),「소설 지도를 위한 질문 제시 방법 연구」, 숙명여자대학교 교육대학원 석사학

위 논문.
13) 선주원(2004), 앞의 논문.
14) 제6차 교육과정 이후 판형의 확대로 교과서 지면의 좌우 여백 부분을 ‘날개’, 각 쪽의 아래 
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의 날개 질문과 ‘읽기 후’의 학습 활동이 문학 제재 삽입 질문들로, 이 질문들의 

구성에 대한 마땅한 기준이 마련되어 있지 않고 대부분의 질문이 문학 텍스트의 

내용을 분석하는 질문으로 구성되어 있다. 특히 문학 텍스트와 학습자가 가장 직

접적으로 상호작용하는 ‘읽기 중’ 활동의 ‘날개 질문’의 경우, 본문에 제시된 내

용을 그대로 재인하게 하는 질문들이 대부분이며 학습자의 주체적인 의미 구성

을 이끌어 내는 질문은 거의 찾아볼 수 없음을 확인할 수 있다.

  본 연구는 이러한 문제의식에서 출발하여 ‘해석 텍스트’ 쓰기 중심으로 대화주

의에 따른 문학 교과서 날개 질문 구성 방안에 대해 고찰해 보고자 한다. 바흐친

은 대화주의를 통해 인간이라는 존재 자체가 타자와의 대화적인 의사소통을 지

향한다고 보았다. 그 중에서도 특히 작가와 더불어 해석 주체의 역할 자체를 대

화적인 것으로 규정한다. 해석 주체는 언제나 이미 써진 것, 예를 들어 이미 써

진 작품이나 다른 비평주체들이 이미 작업한 것에 대해 언급하게 된다. 해석 주

체는 문학 텍스트를 매개로 하여 생산과 수용의 과정을 통해 대화적 상호 작용

을 일으킨다.15) 이러한 대화주의적 관점을 바탕으로 ‘해석 텍스트’ 쓰기가 이해

될 수 있는 바, 실제 국어 교실과 국어 교과서 내에 이와 같은 해석 텍스트 쓰기 

활동을 적용하여 학습자의 의미 구성을 이끌어 낼 수 있어야 한다.

  문학 텍스트와 학습자가 가장 직접적으로 만나며 의미를 구성해내는 시기는 

‘읽기 중’이다. 교과서 내의 ‘읽기 중’ 활동은 날개 질문이 자리하고 있는 바, 연

구자는 학습자로 하여금 주체적인 의미를 구성할 수 있도록 그 위치에 대화주의

에 따른 ‘해석 텍스트’ 쓰기 중심의 날개 질문이 구성되어야 한다고 보았다.

  이에 따라 본문의 Ⅱ장에서는 먼저 대화주의 및 해석 텍스트에 관련된 이론과 

질문의 개념 및 의의, 분류 기준과 같은 질문의 일반 이론을 먼저 살펴볼 것이

다. Ⅲ장에서는 중학교 ‘국어’ 교과의 ‘문학’ 영역 성취기준을 하나 택하여 출판

사 별로 수록 빈도가 가장 높은 문학 제재―박완서의 〈자전거 도둑〉―의 날개 

질문을 중심으로 문학 제재 질문을 분석하여 그 양상을 파악하고 총체적으로 분

여백을 ‘처마’라고 부르며 이를 활용하여 읽기 중 활동으로 질문을 제시하거나 읽기 과정을 
안내하고 낱말 풀이 등을 통해 학습에 도움을 주고 있다. 제7차 교육과정에서는 이 부분을 
‘날개’와 ‘각주’로 부르며 ‘날개’에서는 학습의 안내를 ‘각주’에서는 단어 수준의 어려움을 해
결하는 교육적 장치로 사용되었다. 2007 개정 교육과정에 따른 중학교 검정 교과서에서는 
‘날개’에 단어의 뜻풀이를 주로 하고 있어 이를 ‘날개 어휘’라는 말로 부른다.

15) 김현정(2010a),「문학 비평 글쓰기에서의 대화주의적 원리」, 현대문학의 연구 40권, 한국문학
연구학회.
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석하고자 한다. Ⅳ장에서는 대화주의에 따른 문학 교과서 날개 질문 구성 방안을 

제시할 것이다. 먼저, 날개 질문 구성 원리 및 방법을 제시하고 그에 맞게 새로

이 구성한 교과서 날개 질문 구성 예시를 첨부할 것이다. 마지막으로 논의를 종

합하고 새로운 날개 질문 구성 방안의 활용 방향을 모색하며 추후 연구 과제가 

무엇인지 제언해 보고자 한다.
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  2. 연구사

   ‘해석 텍스트’ 쓰기 중심으로 대화주의에 따른 문학 교과서 날개 질문 구성 

방안의 모색을 위해 본 연구와 관련하여 대화주의 및 해석 텍스트에 관한 연구, 

질문 일반에 관한 연구 및 교과서에 삽입된 질문을 분석한 연구를 살펴 볼 필요

가 있다.

  먼저 대화주의 교육에 관련된 연구는 김동환(1991), 윤여탁(1997), 김창근

(1999), 임영천(2010), 오정분(2001), 김영란(2003), 손화영(2006), 이노신

(2008), 김현정(2010) 등이 있다.

  김동환(1991)16)은 소설이라는 장르의 속성을 다성성으로 규정하는 기호론을 

통해서 소설교육의 방법적 원리를 찾고 있으며, 감상주체의 창조적 활동을 염두

에 두고 제재를 통해 다성성의 원리를 어떻게 교육현장에 적용할 것인가를 연구

하고 있다. 이러한 이론을 바탕으로 소설 태평천하를 통해 교육방법을 연구하고 

있다.

  윤여탁(1997)17)은 바흐친의 다성성의 개념을 소설에서 주로 사용하지만, 시에

서도 사용할 수 있다고 주장하고 있으며, 다성성과 시의 연계성을 탐구하고 있

다. 이를 이용악의 낡은 집에 나타난 시적화자의 다양한 층위와 담론적 특성과 

다성성에 적용하여 연구하고 있다. 이를 통해 시적화자와 새로운 시 형식의 실험

이 결코 시인 자신의 정서나 사상의 표현에 머물지 않고 있음을 밝히고 있는 것

이다. 이를 통해 시를 읽는 사람들은 다양성을 이해하고 어떤 작품을 한 관점으

로만 이해하지 않고 다른 관점에서 볼 수 있다는 것이다. 이럴 때, 시 작품은 다

르게 읽힐 수 있고, 이런 읽기는 곧 독자의 상상력과도 관련이 있으며, 더 넓게

는 학습 독자의 창의성 신장이나 사고력의 신장과도 연결된다고 주장한다.

  김창근(1999)18)는 현대시와 대화적 상상력을 바흐친의 다성성 이론을 중심으

로 살펴보고 있다. 세부적으로는 문학과 언어의 문제, 시적 담론과 대화주의, 포

스트모더니즘 시학의 다성성, 현대시와 대화적 상상력으로 구성하여 연구하고 있

다.

16) 김동환(1991), 「소설의 다성성과 그 문학교육적 의미」, 한국국어교육연구회 제43집.
17) 윤여탁(1997), 「시의 다성성 연구를 위한 시론」, 민족문학사연구 제 11집.
18) 김창근(1999), 「현대시와 대화적 상상력: 바흐친의 다성성 이론을 중심으로」.
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  임영천(2010)19)은 염상섭 소설의 다성성 연구를 하고 있다. 염상섭 소설들에

서는 러시아 문학과의 관련성, 특히 도스토예프스키 소설과의 관련성이 많다. 염

상섭의 소설을 다성소설이 지니는 관념 소설적 성격이 강하고 여러 이데올로기 

가운데 도스토예프스키 소설에 나타나는 기독교의 세계가 충실하게 개진되었다

는 점, 비종결성의 의미를 일깨우는 작품으로서의 성격이 강하다는 점을 이유로 

다성적으로 보고 있다.

  오정분(2001)20)은 축제가 표출하는 특정의 세계관이 소설의 담론 구조를 통해 

구현된다는 견해를 바탕으로 축제와 소설이 맺는 긴밀한 관계를 탐색한 바흐친

의 문학이론을 살펴보고 있다. 이와 함께 ‘현실을 인식하는 틀’일 뿐만 아니라 

‘과거를 기억하는 형식’으로 바흐친이 새롭게 제시한 장르 개념이 소설 이론을 

통해 어떻게 구체화되는 가를 연구하고 있다.

  김영란(2003)21)은 서정인의 『달궁』에 나타난 다성성을 연구하고 있다. 서정

인의 『달궁』은 독자로 하여금 존재와 세계, 그리고 존재와 세계가 어우러져 빚

어내는 모종의 현상들에 대해 고개를 갸우뚱거리게 만드는 힘을 가지고 있기에, 

여기서의 힘은 서정인 그만이 지닌 형식적 새로움, 나아가 형식적 새로움을 통해 

형상화하고자 하는 세계와 관념의 인식 태도로서의 ‘다성성’이라고 주장한다. 이 

연구에서는 이런 맥락에서 부분의 독자성과 함께 총체성을 지향하는 연작성의 

원리와 이에 따른 열린 결말구조, 담론 주체에 의한 입말체로서 사투리와 판소리 

투의 언어 표현, 시점의 교체와 중첩에 따른 화자와 인물의 혼재 현상, 상투화된 

관념의 세계를 낯설게 바라보게 하는 아이러니적 세계 인식 태도를 바흐친이 상

정한 담론의 ‘다성성’이나 ‘대화성’과 관련하여 고찰하고 있다.

  손화영(2006)22)은 비문학 장르의 다성성에 대해서 연구하고 있다. 시와 회화

의 상호관련성은 구체적인 회화 작품을 원텍스트로 하면서 화자가 공간 속에 표

현해 놓은 선과 색채를 시간성에 의존하는 시로 재창조해 내는 것이라 할 수 있

다. 대중문화의 문학 작품을 비롯한 다른 예술 장르, 특히 대중 매체 전반을 시 

장르에 끌어들인 것은 독자들에게 현실의 정체를 인식하게 하는 동시에 삶의 의

19) 임영천(2000), 「염상섭 소설의 다성성 연구」, 한민족문화연구 제6집.
20) 오정분(2001), 「축제와 문학: 바흐친 문학 이론」, 경희대학교 대학원 석사학위논문.
21) 김영란(2003), 「서정인의 『달궁』에 나타난 다성성 연구」, 한국교원대학교 교육대학원 석사학

위논문.
22) 손화영(2006), 「현대문학: 비문학 장르의 다성성」, 새얼어문학회 18권.
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미를 반성하게 하기 위한 후기 자본주의의 징후적 표현이자 현실 반영의 방법론

적 선택이라 주장하고 있다. 점차 상호텍스트성을 이루는 대상을 과거의 문학 작

품에 한정하지 않고 역사와 현실의 다양한 문학 외적인 텍스트를 취하고 있다. 

이러한 태도는 우리 사회가 안고 있는 복잡한 현실들을 외면하는 것이 아니라, 

시로써 수용하려는 소재 선택에서의 자유화와 시 형태의 민주화 등에서 적극적

이고도 진지한 어조를 이루고 있다고 서술한다.

  이노신(2008)23)은 바흐친의 대화이론에 대한 전반적인 담론을 그의 생애적 배

경과 더불어 대화이론의 중요 요소인 헤테로글로시아와 다성성을 바탕으로 분석

하고 있다. 특히 그의 대화이론은 자아와 타자를 이원적으로 구분하는 서구형이

상학의 이원론적 사고방식을 바탕으로 하는데 자아는 칸트가 주장한 이성과 경

험이라는 도구를 통하여 타자를 인식하게 되고 그 속에서 타자화 되어져 가는 

과정이 바로 존재의 실체라고 보고 있다. 그러므로 바흐친은 소설장르 속에서 드

러나는 등장인물 및 작가의 타자화의 과정은 그들의 발화를 헤테로글로시아와 

다성성이라는 탈구조주의적이며 의미론적 관점에서 분석해 낼 수 있을 때 분명

하게 드러날 수 있다고 보았다. 헤테로글로시아와 다성성은 서로 긴밀한 연관성

을 지니고 있으며 헤테로글로시아는 의미적 범위 및 기능적 역할에 있어서 다성

성을 포함한다고 주장한다.

  김현정(2010)24)은 문학 비평 글쓰기에서의 대화주의적 원리를 연구하였다. 대

화주의 글쓰기 이론에서는 담화공동체 안에서 상황 맥락과 개인 인지의 상호작

용을 통해 의미를 형성하며, 끊임없는 내적 대화를 통한 글쓰기를 강조한다. 이

러한 대화주의 글쓰기 이론은 모든 글쓰기 행위에서 공통적으로 적용할 수 있는 

이론이지만, 특히, 문학 비평 글쓰기에서는 더욱 효과적으로 적용할 수 있는 이

론이 적극적으로 활용될 수 있다고 주장한다. 이와 같이 문학 비평 글쓰기에서 

대화주의적 원리의 이해는 문학 비평 글쓰기가 가지는 본질을 이해할 수 있도록 

해주는 것이다. 비평 주체는 문학 비평 글쓰기를 위해 끊임없이 대상 텍스트와 

자료 텍스트, 그리고 타자와 대화적 관계를 형성한다. 이러한 대화적 관계 속에

서 형성되는 문학 비평 글쓰기의 대화주의적 원리를 이해한다면, 결과로서의 문

23) 이노신(2008), 「미하일 바흐찐의 대화이론에 대한 분석적 비평」, 영어영문학연구 제34권 제
3호.

24) 김현정(2010a), 앞의 논문.
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학 비평 글쓰기뿐만 아니라, 과정으로서의 문학 비평 글쓰기를 효과적으로 이해 

할 수 있을 것이다. 또한 문학 비평 글쓰기에서의 대화주의적 원리는 실제 문학 

비평 글쓰기를 할 때에 얼마든지 적극적으로 적용할 수 있는 가능성을 엿보게 

해준다고 주장한다.

  해석 텍스트에 관한 연구에는 양정실(2006), 김정우(2004), 이인화(2013), 이

재기(2015) 등이 있다.

  소설교육의 영역에서 해석 논의의 선편을 쥔 것은 양정실(2006)25)이다. 이 연

구에서는 독자가 문학텍스트에 대하여 해석의 관점과 논리를 구성하는 양상을 

보여주는 텍스트를 해석텍스트로 개념화하였다. 이 논문은 해석텍스트 쓰기를 활

용한 서사교육 방법을 설계하였다는 점에서 실천적, 학습자 중심적 성격을 띤다. 

하지만 학습자 해석텍스트의 논리 구성 양상이 주로 분석되기 때문에 그러한 해

석 논리의 타당성 여부나 타당성의 제고 방법에 대해서는 또다른 연구가 요구된

다.

  해석을 ‘정확하고, 비판적이며, 창의적으로 주체가 의미를 구성하는 활동, 또는 

그러한 활동의 결과’로 규정하는 김정우(2004)26)의 논의에서는 텍스트의 권위에 

종속되지 않는 독자의 능동적이고 적극적인 의미 생산 행위를 강조한다. 따라서 

문학 해석에서 타당성은 ‘나름대로’의 타당성이며, 엄밀한 의미에서 본다면 타당

성이라기보다는 ‘그럴듯함’ 정도로 기술하는 것이 실상과 부합한다는 것이다. 위 

논문에서는 이러한 ‘그럴 듯함’에 도달하기 위한 전략으로 맥락화 전략, 관련성 

형성 전략, 생산적 상상 전략, 적절성, 창의성, 비판성의 전략 등을 제시하고 있

다. 이처럼 시 해석의 타당성을 갖추기 위한 전략들을 제안하였다는 점에서 그 

실천적 영향력이 풍부하지만, 학습자의 해석 과정이 다루어지지 않았고 리쾨르의 

해석학을 시 텍스트에만 제한적으로 적용하고 있다는 점에서 보다 확장된 연구

의 가능성을 남겼다.

  최근 들어 해석의 타당성 논의는 해석텍스트-해석자의 관계보다 해석자-해석

자의 관계에 주목하는 경향을 띤다. 즉 해석의 타당성 기준이라는 난제를 해석공

동체 내에서의 소통가능성 문제로 옮겨 풀고 있는데 이러한 추세를 잘 반영하는 

것이 이인화(2013)27)의 연구이다. 위 논문은 문학좌담회 등에서 이루어진 문학

25) 양정실(2006), 앞의 논문.
26) 김정우(2004), 「시 해석교육 내용 연구」, 서울대학교 박사학위논문.
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토론을 섬세하게 분석하고, 문학토론을 주요한 문학 활동의 하나로 제안한다는 

점에서 교육적 의의를 가진다.

  이재기(2015)는 바흐친의 ‘응답적 이해’ 개념을 인용하여 해석 텍스트 쓰기의 

의의를 탐색하였다. 위 논문에서는 독자 52명이 쓴 해석 텍스트를 분석 내용을 

토대로, 해석 텍스트 쓰기 교육의 방향을 독자의 해석 현실에 근거한 교육 내용 

선정, 주제 통합적 독서와 보편 청중 구성, 해석 텍스트 저자 간의 대화, 다양함

의 승인과 비평적 해석을 제안하였다.

  다음으로 질문 일반에 관한 연구에는 변홍규(1994), 양미경(2007), 이혜진

(2006) 등의 연구가 있다. 이들 연구는 교육학 분야에서 이루어진 연구로 질문

의 개념과 교육적 의의에 대한 다양한 고찰을 보여주고 있다. 대부분의 질문 유

형은 교육학적 관점에서 분류된다고 할 수 있다. 국어 교육 분야에서는 이러한 

질문의 유형을 바탕으로 하여, 국어 교과의 독자적인 성격에 맞추어 적절하게 사

용할 수 있도록 하는 연구가 이루어져야 할 것이다.

  교과서에 삽입된 질문을 다루고 있는 논문은 조형주(2001), 이수진(2003), 성

기희(2005), 오승미(2007) 등의 연구가 그것이다. 먼저 조형주(2001)28)는 제6차

와 제7차 교육과정 중학교 1학년 국어 교과서의 질문을 분석하였다. 그 결과 제

7차 국어 교과서는 제6차에 비해 질문의 안내가 충실하고 각 단계의 질문이 골

고루 배치되어 있다는 것을 발견하였다. 그러나 제7차 교과서의 질문들 중에도 

질문 체제의 설정 취지에 부합되지 않는 것들이 있다고 언급했다. 이 논문은 국

어 교과서 전체 영역을 논의의 대상으로 삼고 있다. 연구의 범위를 각 영역 별로 

세분화하여 영역의 장르적 특성을 고려한 교과서 삽입 질문의 문제점과 그 대안

까지 살피는 연구도 이루어진다면 교과서 질문의 특성을 더욱 섬세하게 살피는 

데 도움이 될 것이다.

  이수진, 성기희, 오승미의 연구는 모두 문학 영역의 질문을 분석한 연구인데, 

초등학교 읽기 교과서에 삽입된 질문을 연구의 대상으로 하고 있다. 그러나 질문

의 범주를 나누는 기준에서 연구자 별로 차이를 드러내고 있다. 이수진(2003)29)

27) 이인화(2013), 「소설 교육에서 해석소통의 구조와 실천에 대한 연구」, 서울대학교 박사학위
논문.

28) 조형주(2001), 「제6차, 제7차 교육과정 국어 교과서에 삽입된 질문 분석」, 한양대학교 교육
대학원.

29) 이수진(2003), 「초등학교 읽기 수업의 발문 범주 체계 연구」, 『청람어문교육』26집.
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은 독자와 텍스트의 상호작용을 위한 발문에 초점을 맞추어 질문을 범주화한 다

른 연구들과는 다르게 교사와 학생의 상호작용을 위한 발문도 읽기 수업에서 중

요하게 다루고 있다. 질문을 크게 이 두 가지 범주로 나누고 각각의 하위 범주를 

설정하였다. 이수진은 읽기 수업에는 텍스트와 독자가 작용하는 읽기 현상과 교

사와 학생이 작용하는 교수 ․ 학습 현상이 함께 나타나기 때문에 교사의 발문도 

텍스트와 독자의 상호작용에 대한 텍스트-독자 발문, 교사와 학생의 상호작용에 

대한 교사-학생 발문으로 분류할 수 있다고 보았다. 교사는 학생들이 텍스트를 

이해했는지 판단의 기준이 되는 텍스트-독자 발문을 할 수 있어야 하는 한편, 

텍스트 이해에 도달할 수 있도록 안내하고, 촉진하고, 점검하는 교사-학생 발문

도 할 수 있어야 한다고 하였다.

  성기희(2005)30)는 문학 제재의 질문을 범주화하였는데 질문 수준에 따라 ‘사

실적 질문’, ‘추론적 질문’, ‘비판적 질문’, ‘창의적 질문’으로, 질문이 제시되는 위

치에 따라 읽기 전, 읽는 중, 읽은 후의 질문으로 설정하여 제시하였다.

  이러한 분류는 질문 수준을 세 범주로 분류한 대부분의 경우와 달리 평가적 

질문과 창의적 질문으로 세분화하여 네 범주를 제시하고 있다. 비판적 질문은 학

생들에게 판단을 요구하는 질문이며, 창의적 질문은 새롭거나 특이한 방법으로 

상황, 생각 혹은 인물을 보도록 학생들을 자극하는 질문이라고 하였다. 그러나 

이 두 영역의 질문은 구체적 질문을 마련할 때 명확히 구별하기 어려운 면이 있

으므로 하나로 묶어 범주화 할 수 있다. 작품의 심층적 이해 후에 이루어지는 활

동이며, 자신의 관점을 반영하여 사고의 범위 넓히는 활동이라는 공통점이 있으

므로 통합하여 하나로 범주화해도 무리가 없다.

  또한 이 분류에서는 질문 제시의 위치를 또 다른 준거로 사용하고 있다. 그런

데 오승미는 위치에 따른 질문 범주를 따로 설정하는 것보다 사고 수준에 따라 

마련된 질문을 가지고 적절하게 배치할 수 있다고 하였다. 그래서 질문의 위치에 

따른 범주를 따로 설정하지 않고, 문학 반응 활성화하려는 의도의 질문으로 ‘사

실적 질문’, ‘해석적 질문’, ‘평가적 질문’, ‘사색적 질문’을 설정하고, 질문별 세부 

내용을 범주화하였다.

  오승미(2007)31)는 정의적 영역의 사색적 질문을 추가하였다는 특징이 있다. 

30) 성기희(2005), 「초등 읽기 교과서 문학 제재의 삽입 질문 특성 분석」, 서울교육대학교 교육
대학원.
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그런데 소설 읽기의 단계를 고려할 때 정의적 영역은 인지적 영역과 함께 작용

하는 것이지 인지적 영역의 사고 단계가 끝난 후에 일괄적으로 일어난 것은 아

니므로 같은 범주로 다루기 어려운 면이 있다.

  앞선 연구들은 국어 교과서 전체를 분석의 대상으로 하거나 초등학교 교재의 

읽기 제재에 삽입된 질문을 대상으로 이를 분석한 연구가 주를 이루고 있고, 중

등학교 교재를 대상으로 연구는 부족한 실정이다. 본 논문은 중학교 교과서의 문

학 제재에 삽입된 질문을 분석의 대상으로 삼고자 한다는 점에서 이상의 논문들

과 변별점을 갖는다고 할 수 있다.

  위의 연구들은 연구자에 따라 문학 교육을 위해 다양한 유형의 질문 범주를 

설정하려는 노력들을 보여주어 왔다. 그러나 연구자들마다 나름대로의 질문 범주

를 설정하다보니 통일성과 일관성이 없다는 점이 문제로 남는다. 또한 각 연구자

가 설정한 질문의 범주에 따라 교과서 질문의 내용이 양적인 균형에 맞게 제시

되어 있는가에 초점을 두고 통계적 분석을 제시하는 연구가 많았다.

  따라서 이 논문에서는 앞선 연구 성과를 종합적으로 검토하여 대화주의 및 해

석 텍스트 쓰기와 질문의 내용적 측면 및 방법적 측면을 함께 고려하여 현재 문

학 교과서의 날개 질문을 분석하고, 국어과 교육과정의 문학교육의 목표에 부합

하는 ‘문학 능력 신장’에 기여할 수 있고 학습자의 주체적인 의미 구성을 이뤄낼 

수 있는 새로운 질문을 제시하고자 한다.

31) 오승미(2007), 「문학반응 활성화를 위한 이야기 글의 질문 구성 방법 연구」, 광주교육대학교 
교육대학원.



- 15 -

Ⅱ. 이론적 배경

  1. 대화주의 및 해석 텍스트에 관한 이론

   1) 대화주의

  대화주의는 러시아의 문학이론가이며 언어학자인 미하일 바흐친(Bakhtine)의 

사상에서 비롯된 개념이다. 프랑스어 dialogisme에 해당하는 대화주의는 토도로

프(Todorov)나 크리스테바(Kristeva)에 의해 프랑스 문학계에 먼저 소개되었고, 

한국에서는 문학이론이나 국어교육 영역에서 크리스테바가 번역한 상호텍스트성

의 개념을 중심으로 도입되고 연구되었다(정우향, 2011). 바흐친의 대화주의의 

틀 안에서 다루어지는 문학이론이나 철학과 언어학 이론에서 ‘대화’는 “인간의 

의사소통의 가장 중요한 형식”이면서 인간의 사고 활동이나 사회 문화적 의미구

성에 작용하는 개념으로 확대된다.

  “언어적인 상호작용은 언어의 본질적인 현실이다. 좁은 의미에서 

대화는 언어적 상호작용의 형식들 중의 하나이며, 실제로 가장 중요

한 형식이다. 그러나 한 인물과 다른 인물들 사이에 생생한 목소리

로 직접 이루어지는 언어적 의사소통뿐만 아니라, 그 형식이 n무엇

이든 간에 모든 언어적 의사소통을 지칭하는 넓은 의미로 대화를 이

해할 수도 있다. 모든 언어적 의사소통, 모든 언어적 상호작용은 언

술의 교환의 형태, 그러니까 대화의 형식 하에서 진행된다고 말할 

수 있다(Bakhtine, 1977:136 재인용).”

  다시 말하면 바흐친의 대화주의에서 ‘대화’는 물리적으로 같은 시간과 장소에 

있는 대화 참여자들 사이에서 이루어지는 일상생활의 ‘대화’의 의미를 뛰어넘는 

확장된 개념임을 알 수 있다. 대화주의적 관점에서 “삶이란 그 본질상 대화적인 

것이다. 산다는 것은 대화에 참여하는 것을 의미한다(Todorov, 1981:136 재인
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용)”. 또한 타자성을 전제로 하는 우리의 내부 의식과 언어적이며 비언어적인 상

호작용뿐만 아니라“의미의 생산과 유통”(김대행, 2000)으로서의 사회 문화적인 

현상 모두가 대화적 성격을 바탕으로 이루어지는 것이다. 이와 같이 바흐친의‘대

화주의’ 이론에서 ‘대화’는 표현과 이해로 이루어지는 인간의 의사소통 현상뿐만 

아니라 인간다운 삶의 구성 원리를 설명하는 개념이 된다. 요컨대 바흐친에게 

‘대화’는 인문 사회 과학 분야(문학 이론, 심리학, 언어학 등)의 공통된 출발점들

인 개인과 사회, 언어와 의사소통의 본질적인 관계와 속성을 인식하는 틀을 제공

하는 개념인 것이다(정우향, 2011)32).

  대화주의 이론에서 강조되는 몇 가지 주요한 개념으로는 ‘대화(dialogue)’, ‘다

성성(polyphony)’, ‘상호텍스트성(intertextuality)’, ‘타자(Other)’ 등이 있다. 우

선 ‘대화(dialogue/dialog)’란 사람들 사이의 구어적인 상호작용을 의미하는 협의

의 대화뿐만 아니라 모든 종류의 의사소통 행위를 포함하는 광의의 대화를 지칭

한다. 바흐친이 지칭한 광의의 대화 중 하나가 바로 책을 통한 의사소통으로서의 

대화이다. 이때의 책은 일반적으로 바흐친의 대화주의 이론에서 흔히 언급해 왔

던 소설만을 지칭하는 것이 아닌 모든 종류의 책으로 확대할 수 있다. 사람들은 

책을 읽고 그에 관해 토론하는 협의의 대화를 할 수도 있으나, 주의 깊은 독서를 

통해 내적 반응을 포함한 능동적인 인지 작용을 경험함으로써 광의의 대화를 하

기도 한다. 이러한 인지 작용은 서평이나 비평적 고찰 등의 인쇄 매체 형태로 발

현된다.33) 바흐친은 인쇄 매체를 매개로 서로에 대해 전혀 알지 못하는 학자들 

사이에 대화적 관계를 형성하는 경우를 주목하기도 했다. 이는 문학 비평 글쓰기

를 매개로 한 대화의 가능성에 대한 단서가 된다. 이 연구에서도 바흐친이 언급

한 대화의 의미를 존중하여, 문학 텍스트를 매개로 한 다양한 내적 대화를 적극

적으로 살펴보고자 한다.

  바흐친이 강조하는 내적 대화는 ‘다성성(polyphony/多聲性)’을 지니고 있다. 

다성성은 본래 하나 이상의 독립된 멜로디가 화성적으로 결합한 음악 형태를 가

리키는 용어였다. 이러한 음악 용어를 처음으로 문학에 적용한 이론가가 바흐친

은 아니었지만, 그가 도스토예프스키를 다성적 음악의 창시자라고 명시하면서 문

32) 정우향(2011), 『바흐친의 대화주의와 외국어 읽기 교육』. 박이정.
33) 바흐친/볼로쉬노프, 송기한 역(1988), 『마르크스주의와 언어철학』, 도서출판 겨레.
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학 영역 내에서 본격적으로 다성성을 논의하기 시작했다. 다성성은 독립적이며 

융합되지 않은 다수의 목소리들과 의식들이 각기 동등한 권리를 가지고 어떤 사

건 안에서 함께 존재하는 것을 뜻한다. 글을 읽거나 쓸 때 이러한 다성성의 원리

를 이해하고 활용하는 것은 대화주의를 이용한 문학 비평 글쓰기에서 중요하다. 

대상 텍스트를 읽고 이해하고 . 해석하는 과정에서 끊임없는 타자와의 내적 대화

를 통해 다성성을 형성할 수밖에 없기 때문이다. 다성적인 작품일수록 그 속에 

내재된 다양한 목소리들로 인하여 내적 대화가 활발하게 이루어질 수 있기 때문

에, 바흐친의 대화주의에서 다성성은 중요한 핵심어로 기능하고 있다.

  문학의 다성성은 문학이 지니는 상호텍스트성에 기인하는 경우가 많다. ‘상호

텍스트성(intertextuality)’은 한 텍스트가 다른 텍스트와 맺는 상호 관련성을 의

미한다. 이 용어는 바흐친이 직접 사용한 용어는 아니며, 크리스테바가 바흐친의 

이론을 프랑스에 소개하면서 처음 사용했던 용어이다. 바흐친은 「소설 담론의 

선사 시대로부터」라는 논문에서 다른 사람과 우리 자신의 말 사이의 경계선에 

가변적이고 모호하거나 의도적인 왜곡이 포함되어 있다고 지적하며, 어떤 텍스트

는 마치 모자이크처럼 다른 사람들의 텍스트들로 이루어져 있는 경우도 있다고 

말했다. 이에 크리스테바가 바흐친의 이론을 소개하는 「말, 대화, 소설」이라는 

논문에서 “어떠한 텍스트라도 서로 다른 다양한 인용이라는 모자이크로 이루어

지기 때문에 텍스트는 모름지기 한 텍스트의 다른 한 텍스트의 흡수와 변형에 

지나지 않는다.”34)라며 ‘상호텍스트성’이라는 개념을 사용했다. 크리스테바가 사

용한 ‘인용’이나 ‘흡수’라는 용어는 바흐친이 의도하고자 했던 대화의 역동성을 

상실한 것으로 비판의 여지가 있으나35), 텍스트와 텍스트 간의 상호 관계성에 

주목했다는 점에서 그 의의를 인정할 수 있다. 바흐친을 연구했던 토도로프 역시 

다른 담론과 관련성 없는 담론은 절대로 존재하지 않는다면서 크리스테바의 상

호텍스트성이라는 용어를 이어받았다. 이와 같이 상호텍스트성이란 문학 텍스트

를 비롯한 모든 담론들이 서로 영향을 주고받는 상호 관계성을 뜻한다. 상호텍스

트성은 문학 비평 글쓰기를 위한 대상 텍스트 안에서도 존재하며, 실제 문학 비

평 글쓰기 과정에서도 이를 적극적으로 활용할 수 있다.

34) 줄리아 크리스테바, 서민원 역(2005), 「말, 대화, 소설」, 『세미오티케: 기호분석론』, 동문선.
35) 박건용(2005), 「상호텍스트성 이론의 형성, 수용 및 적용에 대한 연구」, 『독어교육』32권, 한

국독어독문학교육학회.
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  이외에도 바흐친의 대화주의 이론을 이해하는 데 중요한 단서가 될 수 있는 

용어는 바흐친 이전부터 사용되어 왔던 ‘타자(Other)’라는 개념이다. 바흐친은 자

신과의 관계에서 늘 타자가 되어야 하며, 타자의 눈으로 자신을 바라볼 것을 강

조한다. 타자의 관점에서 자신을 평가하고, 타자의 의식 차원에서 자신의 삶 전

체를 지속적이며 긴장된 상태에서 관찰할 수 있어야 한다는 것이다.36) 이는 좋

은 글쓰기를 위해 필요한 과정이다. 자신에게 익숙한 글을 타자의 관점에서 바라

볼 수 있을 때 비로소 자신의 글을 객관화할 수 있기 때문이다. 특히 문학 비평 

글쓰기에서는 글쓴이가 독자의 층위에서 대상 텍스트를 읽었던 자기 자신을 타

자로서 인식할 수 있어야 한다. 처음에는 독자의 위치에서 대상 텍스트를 감상했

을지라도, 문학 비평 글쓰기를 위해서는 비평 주체로서 자신의 위치를 정립하고 

다양한 타자들을 설정하여 대상 텍스트를 바라볼 수 있는 안목이 필요하다.

  대화주의 이론은 글쓰기를 글쓴이와 그를 둘러싼 다양한 타자와의 대화적 상

호작용의 행위로 이해한다. 따라서 글쓰기에서의 의미는 형식주의 글쓰기 이론에

서 말하는 것과 같이 텍스트 그 자체에 있는 것도 아니며, 개인적 구성주의와 같

이 글쓴이의 사고 과정 속에 있거나, 사회적 구성주의와 같이 담화 공동체의 관

습 속에 존재하는 것이 아니다. 대화주의 글쓰기 이론에서는 글쓴이가 사회적 맥

락과 타자들 간에 상호작용을 하면서 의미를 형성한다. 이러한 다양한 상호작용

은 내적ㆍ외적 대화를 통해 이루어진다는 것이 대화주의 글쓰기 이론의 핵심이

라 볼 수 있다.

  모든 글쓰기 과정에 보편적으로 대화주의 이론을 적용할 수 있지만, 특히 문학 

비평 글쓰기에서 더욱 효과적으로 활용할 수 있다. 글쓰기는 그 자체로 존재하기

보다는 어떠한 대상 텍스트에 대한 읽기가 선행되어 이루어지는 경우가 더 많다. 

이런 점에서 읽기와 쓰기 과정은 각각 분리되어 존재하는 것이 아니라, 하나의 

연결 고리로 이어질 수밖에 없다. 바흐친에 의해 익히 알려진 바와 같이, 소설을 

비롯한 문학 텍스트는 대화주의적 성격을 지니고 있다. 따라서 문학 비평 글쓰기

는 대화주의적 성격을 지니고 있는 문학에 대한 읽기 과정과 이를 이해하고 해

석한 내용을 글로 표현하는 쓰기 과정의 모든 영역에 대화주의 원리를 적용할 

수 있다 다성성을 지니는 문학 텍스트를 대상으로 글을 쓰기 위해서는 대상 텍

36) 미하일 바흐친, 김희숙·박종소 역(2006), 「미적 활동에서의 작가와 주인공」, 『말의 미학』, 도
서출판 길.
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스트를 읽고 비평 주체 나름대로의 의미 구성과 해석을 해야 하는데, 이때 비평 

주체가 적극적으로 활용해야 하는 것이 대화주의 원리이다. 비평 주체가 대상 텍

스트를 읽고 해석한 내용을 독자에게 설득력 있게 글로 표현하기 위해서는 적극

적으로 상호텍스트성을 이용하여 논리적인 근거를 제시함으로써 담화 공동체의 

인정을 받을 수 있어야 한다. 이러한 일련의 과정, 즉 문학 텍스트를 읽고 해석

한 내용을 글로 표현해 내기까지의 과정에 대화주의 원리를 적극 적용할 수 있

다(김현정, 2010b)37).

  김현정(2010b)38)에서는 대화주의적 원리를 ‘대화적 관계를 통한 의미의 형성’

으로 보고 ‘언어의 상호작용을 통한 의미 구성’과 ‘이데올로기적 가치 평가를 통

한 의미 형성’으로 나누어 설명하였다.

  먼저, ‘언어의 상호작용을 통한 의미 구성’을 설명하기 위해 김현정은 글쓰기

에 있어서 어떻게 의미를 구성하고, 글로 표현해 낼 것인가는 중요한 문제라고 

말한다. 대화주의 이론에서의 의미는 담화 공동체 구성원들 간의 언어적 상호작

용인 대화를 통해 형성하는 것으로 여긴다. 특히 문학 비평 글쓰기에서는 대상 

텍스트를 매개로 상호작용이 활발하게 이루어질 수 있다. 대상 텍스트를 읽거나 

특정 현상을 바라보는 비평 주체는 대상과 관련하여 이미 잘 알려진 관점에 대

해 내적 반응을 보이기 때문이다. 기성의 것에 대해 의문을 갖고 다른 관점을 제

시하는 과정을 통해 기존의 것과 새로운 관점 간에 내적 대화가 가능해진다. 이

러한 내적 대화를 통해 두 관점이 공존하면서 또 다른 의미를 구성하며, 이는 다

시 또 다른 비평 주체에게 상호작용의 대상이 되면서 반복적으로 새로운 의미를 

구성하게 된다.

  언어의 상호작용을 통한 의미 구성에서 중요한 원리는 바로 내적 대화이다. 내

적 대화는 외적 대화와는 달리 문법상의 표현을 얻지 못하지만, 언어적 삶의 모

든 영역에서 나타나는 주요한 현상이다.39) 대상 텍스트를 읽을 때 내적 대화를 

강조하는 이유는 대상 텍스트가 언어의 다양한 상호작용의 결과로서 존재하기 

때문이다. 언어의 상호작용은 언어의 절대성을 부인하는 것이다. 사전에 명시된 

37) 김현정(2010b), 「대화주의 글쓰기 방법론 연구 : 문학 비평 글쓰기를 중심으로」, 전남대학교 
대학원 박사학위 논문.

38) 김현정(2010b), 앞의 논문.
39) 미하일 바흐찐, 전승희ㆍ서경희ㆍ박유미 역(2002),『장편소설과 민중언어』, 창작과비평사.
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죽은 단어가 아닌 현실 속에서 발언된 모든 단어들은 화자(작가), 청자(독자), 대

상(주인공)이라는 세 참여자 간에 이루어진 사회적 상호작용의 산물이다.40) 이때 

상호작용은 상황과 맥락의 영향을 받을 수밖에 없다.

  의사소통의 과정에서 화자는 청자가 자신의 발화를 어떻게 이해하고 반응할 

것인가에 기초하여 발화하며, 청자는 화자의 발화를 사전적 의미로서만 받아들이

는 것이 아니라 맥락에 기반을 두고 의미를 받아들인다. ‘지금, 여기’에 존재하는 

청자가 처한 가치관과 이데올로기, 사회ㆍ문화적 배경이 각기 다르기 때문에 어

떠한 청자도 발화의 의미를 동일하게 받아들이지 않는다.41) 발화를 한다는 것은 

능동적이며, 결코 반복할 수 없는 행위이다. 상황과 맥락에서 벗어난 문장은 언

제든지 반복할 수 있지만, 동일한 문장으로 되어 있더라도 발화의 상황에 따라 

의미가 달라진다. 모든 발화는 다른 발화에 대한 반응으로부터 나타나기 때문에 

홀로 존재할 수 없으며, 어떠한 발화도 최초 또는 최후의 발화가 될 수 없다. 모

든 발화는 화자와 청자의 활발한 상호작용 속에서 일어나며, 화자와 청자의 역할

은 끊임없이 전환된다는 점을 이해해야 한다. 결국 글쓰기는 결코 혼자 할 수 있

는 작업이 아니라, 독자나 주체를 포함한 세계와 상호작용한 결과로서 이루어지

는 작업인 셈이다.

  바흐친은 인간이라는 존재 자체가 타자와의 대화적인 의사소통을 지향한다고 

보았다. 그중에서도 특히 작가와 더불어 비평 주체의 역할 자체를 대화적인 것으

로 규정한다.42) 작가는 고립된 상태가 아닌, 많은 타자들과 대화적 긴장 관계를 

유지하며 글을 쓴다 이때 작가는 . 타자와 관계를 맺으면서 글쓰기 과정에 알게 

모르게 자신을 반영한다.43) 비평 주체로서의 글쓴이는 작가의 이런 성향을 읽어

내고, 동시에 자신 안의 타자와 맺는 대화적 상호작용을 이해할 수 있어야 한다.

  이러한 대화적 상호작용으로 인해 고정된 의미란 존재할 수 없다. 하나의 담론 

안에는 수많은 타자들이 대화적 관계를 형성하면서 의미를 생성한다. 특히 다성

적 텍스트의 작가는 화자를 통해 자신의 목소리를 직접 전달하기보다는 각기 다

40) 츠베탕 토도로프, 최현무 역(1987), 『바흐찐: 문학사회학과 대화이론』, 까치글방.
41) 안재란(2009), 「사회ㆍ문화적 맥락을 반영한 소설 읽기 지도」, 『독서연구』제22호, 한국독서

학회.
42) 데이너 폴런, 윤혜준 역(1995),「바흐친, 벤야민, 사르트르: 지식인 문화비평가의 유형론을 위

한 시론」, 『바흐친과 문화 이론』, 문학과지성사.
43) 선주원(2002), 「대화적 관점에서의 소설교육 연구」, 한국교원대학교 박사학위논문.
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른 작중 인물들의 말로 전달하기 때문에, 다양한 목소리 사이의 상호 접촉을 이

해함으로써 대상 텍스트에 내재된 서로 다른 목소리들을 구분할 수 있어야 한

다.44) 따라서 대화주의 이론에서는 단순히 화자의 서술만을 좇아서 대상 텍스트

를 읽는 것을 경계한다. 비평 주체는 화자의 음성 뒤에 숨겨진 작가의 음성을 들

을 수 있어야 하며, 작중 인물과 화자가 만든 담론을 구분할 수 있어야 하기 때

문이다.

  화자나 서술자 이외에도 독자와의 상호작용을 통한 의미 형성은 중요하다. 글

쓰기에서의 발화는 사회화된 인물로서의 수신자, 즉 독자를 고려해야 한다. 수신

자인 독자를 고려해야만 작품의 본질적인 모든 국면을 이해할 수 있기 때문이다. 

따라서 텍스트의 생산자가 글쓰기를 시작하는 순간, 생산자는 수용자의 역할을 

담당하며 마찬가지로 텍스트를 해석하는 비평 주체 역시 독자의 역할을 수행하

게 된다.

  수신자인 독자는 예술적 창조라는 하나의 사건 속에서 그의 고유한 지위를 형

성하며 작가와 주인공의 양 , 측면을 향해 있다. 독자는 예술적 사건의 잠정적인 

참여자이며, 작가나 주인공과 동일한 위치에서 작품에 필요한 내재적 요소로 존

재한다. 한 가지 주목할 점은 바흐친이 고려한 독자는 작품 밖에 존재하는 ‘청

중’과 다르다는 점이다. 바흐친이 말하고자 했던 독자는 실제적으로 존재하는 독

자가 아닌 타자를 의미한다. 다만 물리적으로 존재하지 않더라도, 작가는 자신과 

같은 사회 집단의 한 구성원이자 사회화된 인물을 독자로 상정하게 된다. 사회화

된 인물이어야만 작가와 같은 언어 범주 속에서 의사소통이 가능하기 때문이

다.45)

  독자뿐만 아니라 작중 인물 간의 내적 대화 역시 의미 형성에 있어서 필요하

다. 작중 인물들의 말은 각기 나름대로의 신념 체계를 구축하고 있다. 작중 인물

들의 말이나 행동은 작가의 의도와 일치하지 않을 수 있기 때문에, 작중 인물 각

각의 담론에 주목할 필요가 있다. 작가는 작중 인물을 외적으로 다양하게 표현하

지만, 독자들은 그들을 내적으로 체험한다. 특히 독자들은 주인공을 떠올릴 때 

주인공을 완결하는 외양적인 특징들을 무시하면서 그에게 감정이입한다.46) 그러

44) 권택영(1990), 「카니발의 의미」, 김욱동 편,『바흐친과 대화주의』, 나남.
45) 김욱동(1988),『대화적 상상력: 바흐친의 문학 이론』, 문학과지성사.
46) 미하일 바흐친, 김희숙·박종소 역(2006), 「미적 활동에서의 작가와 주인공」, 『말의 미학』, 도
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나 비평 주체는 단순하게 주인공이나 작중 인물에게 무조건적으로 감정이입해서

는 안 된다. 작중 인물에게 감정이입을 했다가도, 다시 비평 주체의 위치로 돌아

와서 그를 비판적으로 바라보아야 한다.

  한 편의 글을 쓰기 위해서는 내가 쓰고자 하는 대상과 대화를 나누게 된다. 이

때의 대화란 대상 텍스트를 꼭짓점으로 하여 작가와 독자가 만나는 전통적인 삼

각형 모델 안에서만 이루어지는 것이 아니다. 대화주의 이론에서는 다중 대화 주

체들이 역동적으로 만나는 원의 도식을 지향한다.47) 이는 곧 작가와 대상, 독자 

모두가 대화 주체로서 쌍방향으로 참여함으로써 대화적 관계를 형성한다는 것을 

의미한다. 수많은 타자와의 대화적 관계 형성을 통해 비평 주체가 능동적으로 의

미를 형성할 수 있다. 글쓴이는 하나의 완성된 글을 창조해야 한다는 측면에서 

궁극적으로는 다양한 타자들의 입장을 그 나름대로 정리할 수 있어야 한다. 결과

물로서의 글은 표면적으로 글쓴이만의 것으로 인식할 수 있을지 몰라도, 글쓴이

가 홀로 만들어 응축한 결과물이 아닌, 사회적 상호작용을 통해 구성한 결과물로

서 인정할 수 있다.

  다음으로, ‘이데올로기적 가치 평가를 통한 의미 형성’을 설명하기 위해 김현

정은 인간은 스스로 자아를 볼 수 없기 때문에, 자신이 직면한 것을 객관적으로 

의미화하려면 타자의 시선이 필요하다고 말한다.48) 이는 곧 타자와의 상호작용

이 선행되어야 한다는 것을 뜻한다. 상황과 맥락을 고려한 타자와의 상호작용을 

중시하는 것은 타자와 의견 일치를 보기 위해서가 아니다. 보다 나은 의미 형성

서출판 길.
47) 최인자(2000), 「대화주의 이론과 작문교육의 ‘문화 생산’ 모델」, 『국어교육연구』7, 서울대학

교 국어교육연구소.
48) 타자에 대한 고려는 바흐친이 말하는 ‘시선의 교환’과 ‘항상 존재하는 잉여 시각’과 밀접한 

관련이 있다. 인간은 자신의 뒤통수를 볼 수 없기 때문에, 자신의 뒤통수를 보기 위해서는 타
자의 시선을 필요로 한다. 이와 같이 상대방에게만 보이는 나의 모습은 상대방이 나에 대해 
갖고 있는 잉여 시각인 셈이다. 나의 전체 모습을 알기 위해서는 오직 상대방에게만 허락되
어 있는 잉여 시각이 필요하기 때문에, 인간은 늘 타자의 시선을 의식하면서 살 수밖에 없다. 
그리고 수많은 타자의 시선을 의식하는 가운데, 인간의 정체성을 형성한다. 그래서 바흐친은 
나의 눈으로 보는 나의 이미지와 남의 눈에 보이는 나의 이미지를 구별하려 했으며, 이 두 
이미지가 함께 존재했을 때에야 비로소 나의 완전한 이미지를 형성할 수 있다고 보았다. 때
로는 타자들이 나의 정체성을 종결지으려고 할지도 모르지만, 인간은 타자의 시선을 통해 내
가 알지 못했던 나를 알게 되면서 또 다른 정체성을 만들어가게 된다. 이러한 과정은 결국 
인간의 정체성이라는 것이 종결 불가능하다는 것을 보여준다. 다시 말해, 인간의 정체성은 언
제나 열려 있으며 이러한 정체성의 형성 과정에서는 늘 타자의 시선이 필요하다는 것이다. 

- G. S. 모슨ㆍC. 에머슨,  오문석ㆍ차승기ㆍ이진형 역(2006),『바흐친의 산문학』,  책세상.
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을 위해 서로 다른 타자의 목소리에 주목함으로써 글의 의미를 더욱 발전시키고

자 상호작용으로서의 내적 대화를 시도하게 된다.

  인간의 사고를 연구한 비고츠키에 따르면, 인간의 의식 형성에서 상호작용을 

통한 언어적 반응은 중요하다. 어린이의 발달 과정을 살펴보면, 사회적으로 외면

화된 언어를 내면화시키는 과정을 통해 사고가 발달한다. 이런 점에서 사고란 사

회적인 말이 내면화된 형태인 것이다. 이러한 사고는 각 시대의 이데올로기를 담

고 있다. 이데올로기란 정치적인 성격을 지니는 단어라기보다는 관념의 또 다른 

표현이다. 모든 사고는 이데올로기적 의미를 수반할 수밖에 없으며, 사고를 발화

하는 순간에 자신의 이데올로기적 가치를 드러낸다. 이를 통해 서로 다른 이데올

로기를 가진 타자와 만나게 되고, 타자와 대화적 관계를 유지하면서 끊임 없이 

사고를 유지한다. 사고하는 행위 그 자체가 화자(글쓴이)와 청자(독자)가 대화하

는 행위이며, 다양한    이데올로기적 지평을 가진 타자와의 만남을 통해 의미를 

형성하는 과정인 셈이다.

개인의 사고란 자신을 둘러싸고 있는 타인들과의 담론 속에서 고유한 이데올로

기적 생명력을 지닌 것으로서, 개인의 이데올로기는 다양한 사회적 제도 안에서 

형성된다. 인간은 타자와 상호 교류를 통해 ‘내적으로 설득력 있는 담론’을 구축

함으로써 자아를 형성한다. 내적으로 설득력 있는 담론이란 어떤 권위의 뒷받침

이나 사회적인 인정을 받지 못했지만, 권위적인 담론과 달리 동화의 과정을 통해 

승인받음으로써 설득력을 확보할 수 있는 담론을 의미한다.49) 내적으로 설득력 

있는 언어는 다른 언어와 치열한 상호작용을 일으키면서, 다양한 언어적 관점과 

가치 체계 등에 관한 헤게모니를 쟁취하고자 치열한 갈등을 유발하기도 한다. 화

자가 내적으로 설득력 있는 담론의 갈등에 노출되어 있는 정도가 크면 클수록 

그 갈등은 더욱 치열해진다.50) 이렇듯 사고라는 것은 내적으로 설득력 있는 담

론 간의 갈등과 대화적 상호 관계를 통해 형성되는 것이다.

  사람들은 말을 하거나 글을 쓸 때 이에 대해 어떤 반응이 나올지를 미리 예상

한다. 예상되는 반응은 바로 지배 이데올로기에 의해 형성된 것이다. 사람들은 

49) 미하일 바흐찐, 전승희ㆍ서경희ㆍ박유미 역(2002), 「소설 속의 담론」, 『장편소설과 민중언
어』, 창작과비평사.

50) 도미니크 라카프라, 유명숙 역(1995),「바흐친, 마르크스주의, 그리고 축제적인 것」,『바흐친과 
문화 이론』, 문학과지성사.
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지배 이데올로기에 맞춰 말을 하고 글을 쓸 수 있지만, 때로는 이에 저항하는 피

지배 이데올로기적 반응을 지향할 수 있다. 한 담론 안에는 다양한 이데올로기가 

내재하며, 서로 다른 이데올로기의 갈등과 투쟁으로 인해 대화적 관계를 형성한

다. 이러한 현상은 동일한 텍스트 내에서뿐만 아니라, 다른 텍스트 간의 관계 속

에서도 나타난다. 상호텍스트성으로 형성된 텍스트 내에서는 각각의 텍스트가 지

닌 주체의 이데올로기적 음성들이 서로 상쇄되거나 중구난방으로 공존하기보다

는 평등한 권리를 가지고 공존함으로써 갈등과 투쟁의 가능성이 상존하고 있

다.51)

  인간의 사고가 이데올로기적인 성향을 지닌다는 것은 대화를 전제로 한 언어

적 상호작용과 밀접한 관련이 있다. 개인의 사고나 관념이 아직 기호로 발화되지 

않았더라도, 내적 또는 외적 기호로 형성된 발화는 이미 가치 평가적이며 이데올

로기적인 성향을 지니고 있다. 이데올로기는 어느 한 개인의 고립된 개별 의식 

속에서 생명을 유지하지 못하며, 다른 사람의 이데올로기와 진정한 대화적 관계

를 형성할 때 비로소 생명력을 지닌다. 이런 점에서 개인은 다른 구성원을 떠나

서는 자기의 정체성과 사고를 형성할 수 없으며, 마찬가지로 타인이나 사회는 개

인의 가치 평가적이고 이데올로기적인 행위로부터 벗어날 수 없다. 타자나 사회

의 가치 평가적 표현이 개인의 사고에 영향을 주며, 마찬가지로 개인의 가치 평

가적 표현도 타자나 사회의 사고에 영향을 주기 때문이다.52)

  글쓴이는 능동적이고 창조적으로 대상 텍스트를 읽어냄으로써 가치 평가를 한

다. 가치 평가를 하는 주체는 . 자신의 이해와 해석을 통해, 기존의 이론이나 동

일 텍스트에 대한 다양한 비평 담론들을 고려하면서 가치 평가 내용의 타당성을 

획득하고자 한다. 자신이 내린 가치 평가의 내용을 타당하게 해 줄 수 있도록 담

론을 만들어내고, 자신의 담론이 담화 공동체에서 검증될 수 있어야 하기 때문이

다. 이로 인해 한 편의 텍스트가 공동체 안에서 소통될 때 텍스트를 접하는 주체

들은 각기 다양한 담론을 형성해 낸다.

51) 이득재(2001), 「바흐찐과 가타리의 언어이론 비교연구」, 『러시아문학 연구논집』9권 1호, 한
국러시아문학회.

52) 신동룡(2005), 「저작권법제도의 정당성에 대한 비판적 고찰: 미하일 바흐친의 대화주의를 중
심으로」, 연세대학교 박사학위논문.
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  비평 주체를 문화 수용자가 아닌 생산자로 인식할 수 있는 이유는 비평 주체

가 대상 텍스트에 대한 가치 평가를 내림으로써 문화적 실천을 하고 있기 때문

이다. 대상 텍스트에 대한 가치 평가는 이데올로기적 행위에서 벗어날 수 없으

며, 동일한 대상 텍스트이더라도 비평 주체가 어떠한 상호작용을 통해 대상 텍스

트를 인지하였는지에 따라 가치 평가의 내용은 달라진다. 다만 대상 텍스트에 대

해 단성적으로 ‘좋다/나쁘다’라고 평가를 내리는 것은 지양해야 한다. 가치 평가

는 어떠한 맥락 속에서 대상 텍스트를 새롭게 조명할 수 있는지에 대한 역동적

인 상호작용의 결과로서 이루어져야 하기 때문이다.53)

  글쓰기에서 가치 평가가 가장 뚜렷하게 드러나는 장르는 바로 문학 비평 글쓰

기이다. 비평 주체는 대상 텍스트에 동화되는 것이 아니라, 대상 텍스트와 긴장

적인 대화 관계를 유지하면서 그에 대해 가치 평가를 내린다.

  대상 텍스트는 누군가에게 읽힌다는 그 자체만으로도 이데올로기를 발현하면

서 사회적 실천을 하고 있다. 이때 대상 텍스트를 읽은 비평 주체가 여기에 드러

난 이데올로기를 어떻게 받아들이느냐가 중요하다. 이데올로기를 수동적으로 받

아들이느냐, 아니면 능동적으로 자신의 것으로 재조정하느냐에 따라 대상 텍스트

를 이해하는 정도가 달라진다. 비평 주체가 대상 텍스트를 능동적으로 이해하고 

자신만의 주체적인 이데올로기를 형성하기 위해서는 끊임없는 비판적 대화가 필

요할 수밖에 없다. 특히 비평 주체는 대상 텍스트와 대화적으로 소통하면서 그 

속에 형상화된 작중 인물의 이데올로기적 목소리를 들을 수 있어야 한다. 대상 

텍스트를 분석할 때에는 작중 인물들의 다성성을 이해하고, 그들의 목소리에 나

타난 이데올로기를 읽을 수 있어야 한다.

  이와 같이 의미를 형성하기 위해서는 상황과 맥락을 고려한 타자와의 다양한 

상호작용이 필요하며, 이 과정에서 비평 주체는 이데올로기적 가치 평가를 하게 

된다. 문학 비평 글쓰기가 문학적인 측면뿐만 아니라 학술적인 측면에서도 가치 

있는 이유는 바로 이러한 비평 주체의 이데올로기적 가치 평가를 반영하고 있기 

때문이다. 비평 주체는 대상 텍스트에 담겨진 글쓴이와 작중 인물들의 이데올로

기적 목소리를 읽어낼 수 있어야 한다. 그리고 문학 비평 글쓰기를 위해 의미를 

형성하고 표현하는 과정에서 비평 주체가 타자와의 다양한 상호작용을 통해 형

53) 최인자(2000), 앞의 논문.
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성한 이데올로기를 존중해야 한다.54)

  이러한 대화주의 이론을 문학 교과서에 적용하면, 문학 텍스트를 하나의 관점

으로 해석하는 것이 아니라 다양하게 의미 해석이 가능하다는 것을 자신 스스로 

인식하게 되고, 또한 문학 텍스트를 다양하게 해석할 수 있는 능력을 키워주고 

사고를 확장하게 할 수 있게 되는 것이다.

   2) 해석 텍스트

  국어 교육에 본격적으로 ‘해석 텍스트’라는 용어를 들인 양정실(2006)은 ‘학습

자가 문학을 읽고 생각이나 느낌을 쓴 텍스트’를 해석 텍스트로 명명하고, ‘독자

가 문학 텍스트에 대하여 중층적 관계를 설정하면서 해석의 관점과 논리를 구성

하는 양상을 보여주는 텍스트’로 개념화하였다. 이는 문학 텍스트에 국한된 개념

으로, 이재기(2015)55)는 텍스트 범위를 확장하여 ‘어떤 대상 텍스트를 읽고, 그

에 대한 독자의 해석과 반응을 기록한 글’이라는 정의를 내렸다.

  양정실(2006)에서는 문학 교육에서의 해석 텍스트 쓰기의 의의를 ‘다시읽기 

활동’, ‘자기 인식의 명료화’, ‘의미 교섭 매개로서의 해석 텍스트’라는 세 가지 

범주로 밝혔다.

  ‘다시읽기 활동’을 설명하기 위해 양정실은 문학 텍스트 읽기가 1차적 읽기라

면 해석 텍스트 쓰기는 2차적 읽기라고 말한다. 사람들이 단순한 읽기를 멈추고 

이에서 더 나아가 텍스트의 내용과 자신의 이해 방식을 더 밀접히 연관시키며 

자신의 텍스트를 구성하려 할 때에 해석 텍스트 쓰기는 본격화된다. 즉 해석 텍

스트 쓰기는 외면적으로는 쓰기 과정이지만, 내면적으로는 읽기의 과정이다. 여

기서 해석 텍스트 쓰기는 이미 확정되어 있는 의미 내용을 단순히 언어화하는 

것이 아니라 쓰는 시도와 과정 중에 내용이 재구성되는 사태를 포함한다. 이렇게 

해석 텍스트를 씀으로써 작품의 새로운 의미를 탐색하고 작품의 가치를 평가하

는 능력을 실험할 수 있다. 문학능력은 이러한 실험과 경험의 과정을 통해 향상

54) 김현정(2010b), 앞의 논문.
55) 이재기(2015), 「응답적 이해와 해석 텍스트 쓰기」, 독서연구 Vol.34, 한국독서학회.
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되고, 문학 활동을 통한 주체의 성숙도 결국은 이러한 경험을 통해 가능해진다. 

따라서 문학교육의 목표 혹은 의의라고 말해지는 주체의 성숙, 총체적 경험, 삶 

읽기 등은 해석 텍스트 쓰기와 같은 2차적 읽기 과정에서 발현된다고 할 수 있

다.

  또한 해석 텍스트 쓰기는 ‘자기 인식의 명료화’라는 측면에서 그 의의를 갖는

다. 해석 텍스트는 해석의 대상이 되는 문학 텍스트뿐만 아니라 해석 텍스트를 

쓰는 주체와도 불가분의 연관을 지닌다. 해석 텍스트를 쓰는 주체의 내적 발화를 

그 내용으로 하기에 해석 텍스트는 문학 텍스트와의 관련성만큼이나 해석 주체

와의 관련성이 중요함을 알 수 있다. 따라서 해석 텍스트 속에서 해석의 대상이 

되는 문학 텍스트는 메시지로 사용되는 것이 아니라, 해석 텍스트의 필자인 학습 

독자에 의해 자가-커뮤니케이션 과정에서 일종의 코드로 사용되고 있다. 이처럼 

해석 텍스트 쓰기가 자신에 대한 인식의 명료화와 자기 발견을 촉진하는, 그리하

여 자기 이해로 지향되는 활동이라면 해석 텍스트에 무엇이 쓰여 있나 보다 해

석 텍스트 쓰기를 통해 학습 독자가 문학 텍스트를 자신의 전체적인 경험 양상 

속으로 어떻게 통합시키고 있는가를 중시하는 관점으로 접근할 필요가 있다. 

  마지막으로, 의미 교섭 매개로서의 해석 텍스트라는 측면에서 그 의의를 갖는

다. 객관주의 문학교육관에서는, ‘꼼꼼히 읽기’를 통해 신비평에서 텍스트는 대상

이 되고, 해설은 과학적 객관성의 제한들을 인정하면서 주어진 것 안에서만 작용

하는 개념적 연습이 된다. 신비평가들은 “시는 의미하지 않고 존재해야 한다.”

고, 그리고 시의 말바꾸어쓰기(paraphrase)는 시의 의미와 혼동해서는 안 된다

고 주장했다. 그들은 시가 분리 가능한 개념적 내용이라는 뜻에서의 의미를 가지

고 있지 않으며 또 시적 의미는 만학 구조의 유기적 존재 안에 새겨져 있어서 

그 의미는 외부세계에 대한 예언으로 읽을 수 없다고 주장했다. 그러나 스스로 

말하는 문학 텍스트란 존재하지 않는다. 따라서 문학 텍스트의 객관적 의미는 주

체의 개입이 배재된 문학 텍스트 자체의 것이라고 상정되지만, 문학 교실에서 유

통되는 객관적 의미란 실은 학습자의 문학 읽기 이전에 문학 이론 비평가에 의

해 이미 파악된 바의 것이다. 이러한 문학교육현상 속에서 학습자는 굳이 읽고 

쓸 필요가 없게 된다. 전문 비평가의 해석 결과를 받아들이면 되기 때문이다.
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  반면, 주관주의적 문학교육관은 학습자가 획득한 개별적 의미를 절대화하여 해

석 텍스트의 문학교육적 의의를 축소시키는 결과를 초래할 수 있다. 학습 독자가 

즐겨 문학을 읽고 자신의 관점으로 문학의 의미와 가치를 향유했을 것이기에 굳

이 쓰지 않아도 된다. 또는 역으로 읽고 쓴 것은 모두 의미가 있다는 입장을 취

하게 된다. 이렇듯 객관주의와 주관주의의 문제점에 대한 비판으로 이른바 상호

작용적 관점이 제안되고 있다. 학습자와 텍스트, 학습자와 교사, 학습자와 학습

자 사이의 대화와 교섭에 의해 의미가 형성된다는 것이 관점의 핵심이다. 해석 

텍스트 쓰기는 이러한 상호작용적 관점을 현실화시키는 매개가 된다. 즉, 학습 

독자가 쓴 해석 텍스트는 교사 및 다른 학습자와의 대화와 교섭에서 활용할 수 

있는 학습자의 자산이다.

  물론 문학 교실의 모든 장면에서 학습 독자가 해석 텍스트를 생산하고, 타자

(다른 학습자 혹은 교사)와 의미 교섭을 하기에는 시간이 충분하지 않다. 이러한 

조건은 상호작용적 관점보다 객관주의적 문학교육관이 현실에서 더 쉽게 채용되

는 이유를 설명해 준다. 교육에서 시간적 제약이나 체제적 한계는 인정해야 한

다. 그러나 이러저러한 교실 경험을 통해 문학 읽기에 대한 학습자의 이러저러한 

관념이 형성된다는 점도 함께 고려되어야 한다.

  이에 대해 본 연구자는 문학 교실 환경의 제약을 뛰어넘을 수 있도록 새로운 

구성의 교과서를 제안하고자 한다. 교과서 위주로 수업이 진행되고 있는 문학 교

실인 만큼, 교과서의 구성에 해석 텍스트 쓰기의 장이 포함된다면 상호작용적 관

점의 문학 교육이 실현 가능해질 것이다.

  해석 텍스트를 매개로 한 해석 교실에서 교사는 학습자가 쓴 해석 텍스트의 

대상 텍스트를 한 사람의 독자로 읽게 된다. 그리고 학습 독자의 해석 텍스트에 

대해서도 독자가 된다. 해석 교실의 의사소통에서 중심에 놓이는 것은 해석 텍스

트이다. 이것이 상호작용의 매개가 된다. 해석 텍스트가 문학 텍스트, 학습 독자, 

학습 독자와 학습독자의 상호작용에서 갖는 의미를 다음과 같이 정리할 수 있다.

  첫째, 해석 텍스트 쓰기는 문학 텍스트가 다양한 해석 방식에 열려 

있음을 입증하는 계기이고 사건이다.

  둘째, 해석 텍스트를 씀으로써 학습 독자는 개인적인 지각과 해석 방
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식을 구체화하며 또한 거리를 두고 성찰할 기회를 얻게 된다.

  셋째, 해석 텍스트 쓰기를 통해 학습 독자는 읽기의 능동적인 참여자

가 되고, 다른 사람의 해석 교환에도 자신의 해석을 드러낼 자산을 보

유하게 된다.

  넷째, 해석 텍스트 쓰기는 해석을 둘러싼 의사소통의 매개가 되어 학

습 독자들이 공유된 지각을 형성하는 데 기여한다.

  다섯째, 해석 텍스트를 중심으로 한 의사소통 과정에서 읽기 공동체

는 해석의 타당성을 제고할 수 있다.56)

  한편, 이재기(2015)는 대상 텍스트를 문학 텍스트만이 아닌 읽기 텍스트 전반

으로 확장하고 바흐친의 응답적 이해 개념을 인용하여 해석 텍스트 쓰기의 의의

를 세 가지로 나누어 탐색하고 해석 텍스트 쓰기 교육의 방향을 독자의 해석 현

실에 근거한 교육 내용 선정, 주제 통합적 독서와 보편 청중 구성, 해석 텍스트 

저자 간의 대화, 다양함의 승인과 비평적 해석을 제안하였다.

  해석 텍스트 쓰기 교육의 첫 번째 방향은 ‘독자의 해석 현실에 근거한 교육 내

용 선정’이다. 해석 텍스트 쓰기 양상 분석에서 우리가 확인할 수 있는 중요한 

것은, 앞에서 읽기 교육에서 교사가 설 자리는 어디인가에 대한 시사이다. 텍스

트에 대한 단일하고, 권위 있는 모범적인 해석(선험적 읽기 교육 내용)을 제공하

는 것이 아니라, 텍스트와 학습 독자가 만나 해석적 대화를 나누는 장면을 연출

하고, 그 장면에서 목격한 바에 근거해서 해석 중재자, 지원자 역할을 담당하는 

것이 중요하다. 읽기 능력 신장이 읽기 교육의 목표일 때, 읽기 능력은 학습 독

자의 ‘실질적이고 지속적인 해석 경험’ 속에서 형성될 수밖에 없다는 점에서 그

러하다.

  해석 텍스트를 쓰는 자리는 텍스트와 독자가 때론 내밀하고 부드럽게 때론 격

렬하고 시끄럽게 만나 대화하는 자리이다. 정독과 오독 그리고 초해석, 통찰과 

비속이 서로 길항하고 범람하면서 해석 텍스트 쓰기는 시끄럽겠지만 그 속에서

만이 의미 있는 교육 내용이 선정될 수 있다. 학습자의 고유한 ‘차이’에 근거한 

맞춤형 교육에 동의한다면 특히 그러하다. 그리고 의미 있는 교육 내용이 선정되

56) 양정실(2006), 앞의 논문.
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기 위해서는 학습 독자를 독립된 해석자로서의 위엄을 갖춘 어엿한 독자로 승인

해야 한다.

  해석 텍스트 쓰기 교육의 두 번째 방향은 ‘주제 통합적 독서와 보편 청중 구

성’이다. 독자인 내가 텍스트에 대해 이러저런 말로 응답할 때, 이렇게 응답하고 

있는 나를 타자는 어떻게 볼 것인지를 타자의 눈에서 봐야 한다. 해석 텍스트 쓰

기에서는 통상 독자가 타자로 설정된다. 즉, 내가 쓴 해석텍스트를 읽고, 독자가 

어떤 반응을 보일지를 독자의 눈에서 살필 필요가 있다. 문제는 이 때 타자로서

의 독자가 일반 명사가 아니라, 고유명사라는 점이다. 개별적이고, 고유하며, 유

일한 삶을 살고 있는 독자들은 복수로 존재하며, 통칭이 불가능한 이질성을 가지

고 있다. 이러한 무수한 차이를 지닌 독자의 시선 모두를 고려하는 것이 최선이

겠지만, 이렇게 해서는 글에 통일성을 부여할 수 없다. 그 때 우리가 상정해야 

대해 가장 깊고 넓은 지식을 가지고 있으며, 가장 이성적이고 합리적으로 판단하

는 사람’57) 정도가 될 것이다.

따라서 해석 텍스트 쓰기를 지도할 때에는 대상 텍스트만을 읽고 글을 쓰는 것

이 아니라 대상 텍스트에서 다루고 있는 주제(들)을 확인하고, 동일 주제를 다루

고 있는 다양한 텍스트를 읽도록 격려할 필요가 있다. 이러한 주제 통합적 읽기

를 하는 과정에서 보편 청중의 모습이 점점 더 구체화되고, 정교화될 것이다. 그

리고 이러한 청중을 고려한 글쓰기를 할 때, 독자의 동의와 공감이 커질 것이다.

  해석 텍스트 쓰기 교육의 세 번째 방향은 ‘해석 텍스트 저자 간의 대화’이다. 

물리적인 외재성으로 인해 생기는 나에 대한 타자의 시선의 잉여는 의식에서는 

잉여로서 남지 않는다. 나에 대한 타자의 시선의 잉여를 내가 의식하는 순간 그 

시선의 잉여는 나의 시선 안에 놓이게 되며, 이때 ‘잉여’란 꼬리를 뗀다. 그리고 

타자의 시선의 잉여를 내가 의식에서 선취했다는 의미는 나를 전체적으로 보는 

시선 하나를 더 갖게 되었다는 것을 의미한다. 나는 대화를 통해 나에 대한 타자

의 시선을 확인, 경험하게 된다. 대화는 나와 타자 간의 교차적 묘사와 기술이 

오가는 자리이다.

57) 이재기(2015)에서는 이를 ‘보편 청중’ 개념으로 설명한다.
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  내가 쓴 해석 텍스트의 타당성과 합리성을 내가 평가하는 것은 어렵다. 나의 

해석 텍스트에 대한 타자의 시선의 잉여가 필요하다. 여기서 내 해석 텍스트를 

읽는 독자가 타자이다. 해석 텍스트를 쓴 후에는 저자 간의 대화가 뒤따라야 한

다. 내 해석 텍스트에 대한 다른 사람의 평가적 묘사와 기술을 통해서 나는 비로

소 내 해석 텍스트를 보는 타자의 시선을 만나게 된다. 이 시선이 내 의식 속에 

내면화될 때, 그 시선은 더 이상 타자의 시선이 아니고 내 의식이 되며, 나의 텍

스트를 전체적으로, 객관적으로 조망하는 시선을 확보하게 된다.

  해석 텍스트 쓰기 교육의 네 번째 방향은 ‘다양함의 승인과 비평적 해석’이다. 

우리가 살핀 해석 텍스트의 뚜렷한 경향 중의 하나는 비평적 해석이다. 이는 대

상 텍스트 자체가 갖는 성격에서 비롯된 것이기도 하지만, 해석 텍스트라는 장르

가 갖는 특성에서 비롯된 것이기도 하다. 우리는 독자가 도입한 수많은 맥락들과

의 접속으로 대상 텍스트의 곳곳에 균열이 생기는 것을 보았다. 독자가 도입한 

맥락은 대상 텍스트를 보는 시선의 잉여이며, 이러한 시선의 잉여로 인해서 해석 

텍스트는 외재성을 지니는 것이다. 텍스트의 의도대로 읽는다는 것은, 즉 텍스트

와 합일이 된다는 것은, 텍스트의 삶을 새롭고 창조적인 관점으로 풍요롭게 하는 

것을 멈추는 것을 의미한다.

  비평적 해석은 온건한 또는 수용적인 해석과는 달리 다양함으로 시끄럽다. 반

박의 다양함, 옹호의 다양함. 이 다양함은 독자가 도입하고 있는 ‘근거’의 다양함

에서 오는 것이‘고, 주제･텍스트･저자를 바라보는 독자의 ‘태도’의 다양함에서 오

는 것이고, 독자의 수만큼 존재하는 ‘개성’의 다양함에서 오는 것이다. 근거, 태

도, 개성이라는 맥락의 다양함이 빚어내는 해석의 다양함으로 인해서 해석 텍스

트 쓰기는 해석의 향연을 연출한다.58)

  이를 바탕으로 본 연구자는 Ⅳ장 대화주의에 따른 문학 교과서 날개 질문 구

성 방안에서 교과서 날개 질문 구성 원리 및 방법을 ‘해석 텍스트 쓰기’, ‘해석 

텍스트를 통해 대화하기’, ‘해석 텍스트 정교화하기’ 과정으로 설명하고자 한다.

58) 이재기(2015), 앞의 논문.
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  2. 질문에 관한 이론

   1) 질문의 개념 및 의의

  일반적으로 질문이란 ‘모르거나 의심나는 점을 물음’59)을 뜻한다. 질문 또는 

질문 행위에 대한 관심은 교육학뿐만 아니라 심리학이나 법학 또는 경영학 등 

다양한 분야에서 이루어지고 있다. 질문이 가지고 있는 일반적인 성격에 대해 도

로시 리즈60)는 질문을 통해 대답을 제한하거나, 어떤 사실을 가정하거나 원하는 

방향으로 유도할 수 있다고 하였다. 즉 어떤 질문을 어떻게 하느냐에 따라 대답

에 포함된 정보의 양이 달라지고, 대답의 폭도 포괄적이거나 제한적이 될 수 있

다는 것이다. 또한 사이토 다카시61)는 질문을 그물에 비유하였는데 그물을 촘촘

히 만들면 고기를 잡을 수 있듯이, 잘 정선된 질문일수록 상대방의 반응을 적절

히 유도해 낼 수 있다고 말한다. 이처럼 질문은 일상 생활의 의사소통 행위에서

도 중요한 역할을 한다.

  그런데 교육학에서 질문은 질문하는 사람이 많은 정보를 가지고 있다는 점에

서 일반적인 질문과는 차이가 있다.62) 즉 질문을 하는 목적은 질문하는 사람이 

모르는 정보를 얻는 것이 아니라 질문 받는 사람이 질문에 대한 답을 찾아가는 

과정을 통해 정보를 학습하도록 하는 데 초점을 둔다. 따라서 교육학에서의 질문

은 질문을 받는 사람 중심의 언어 행위라고 할 수 있다. 질문에 대한 올바른 답

을 찾는 것도 중요하지만, 올바른 정보를 찾아가는 과정 자체도 중요하게 다룬

다.

  이렇게 볼 때 교육학에서 사용하는 질문의 개념은 “학생들에게 문제의식을 갖

게 하거나, 사고 과정을 유도하기 위해 마련된 문제제기”라고 정리할 수 있다.

 이처럼 질문의 기능적 측면에 주목하면 질문은 의문문의 문장 형태를 취하는 

것만이 아니라 언어적 반응을 이끌어 내기 위해 사용되는 언어적 표현을 모두 

질문의 범주 안에 포함시킬 수 있다.

59) 표준국어대사전.
60) 도로시 리즈 지음, 노혜숙 옳김(2002), 『질문의 7가지 힘』, 더난출판.
61) 사이토 다카시 지음, 남소영 옮김(2003), 『질문의 힘』, 루비박스.
62) 조형주(2001), 앞의 논문.
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  교육학에서 사용하는 질문을 ‘발문’이라고 지칭하여 질문과 구별하여 사용하는 

경우도 있다. 그러나 이 논문에서는 질문이라는 용어가 발문의 의미를 포괄한다

고 보고, 이 둘을 구별하여 사용하지 않고 질문이라는 용어로 통일하여 사용하고

자 한다. 또한 의문의 기능을 지닌 의문문의 형태로 된 문장은 물론이고, 행동의 

반응을 요구하는 청유형 문장도 질문의 범주에 포함하여 논의하고자 한다.

  교육학에서 질문에 대해 관심은 고대 그리스의 소크라테스까지 거슬러 올라간

다. 소크라테스의 교육 방법은 교사의 질문을 통해 학습자에게 자신이 무지하다

는 것을 알게 하는 것, 즉 ‘무지(無知)의 무지(無知)’에서 ‘무지(無知)의 지(知)’로 

나아가게 하는 데 목적이 있었다. 홍윤경63)은 학생이 학습과정에서 배워야 할 

내용으로서 주어진 대답을 자신의 것으로 이해하고 내면화하도록 하기 위해서는 

의심하고 질문할 수밖에 없는 상태가 필수적으로 수반되어야 한다고 보았다. 이

는 소크라테스가 사용한 질문의 교육적 함의를 설명하고 있다고 볼 수 있다. 즉 

대답이 학생 자신의 것으로 내면화 되려면 그것에 ‘논리적으로 가정되어 있는 질

문’을 알지 않고서는 불가능하고, 자신이 배우는 대답이 무슨 질문에 대한 대답

인지 스스로 생각해 보아야 한다. 이 때 교사는 학생들이 학습을 하는 과정에서 

마땅히 가져야할 질문들을 제시하여 그들이 모르고 있는 것이 무엇인지 생각해 

보도록 유도하여 학생들의 학습의 훌륭한 안내자가 되어 주어야 한다.

  또한 비고츠키에 따르면 학생들의 인지적 변화는 타인, 특히 성인과의 사회적 

상호작용을 통해 이루어지는데, 이때 언어를 매개로 하여 일어나는 성인의 효과

적인 질문이 학생들의 고차원적인 사고력을 증진시키는데 가장 중요한 역할을 

한다고 보았으며 이에서 질문의 교육적 의의를 찾을 수 있다. 박정진64)은 이러

한 관점에서 교사의 질문은 학생들의 사고나 행동을 특정한 방향으로 인도하여 

학생들이 의식하고 있지 못했던 것에 대해 문제 의식을 가지고 일정한 과정에 

따라 사고할 수 있도록 유도한다는 점에서 중요한 교육적 의의를 갖는다고 보았

다. 

63) 이혜진(2006), 「‘질문’의 교육적 함의」 , 서울교육대학교 교육대학원.
64) 박정진·윤준채(2004), 「읽기 수업에서의 질문 들여다보기-비판적·창의적 질문을 중심으로」, 

『독서연구』 제12호.



- 34 -

  변홍규65)는 질문이 학습자의 메타인지66)를 발달시키는 도구가 될 수 있다고 

보았다. 질문과 관련된 메타인지 활동에는 학생이 학습 접근 방법을 추구하는 과

정에서 질문을 어느 지점에서 이용할 것인가를 깨닫는 것과 구문화 된 질문을 

다룰 수 있는 것 등이 있다. 이러한 활동은 학생에게 자신의 학습을 통제하는 능

력을 갖춘 자율적인 학습자가 되게 유도한다. 그는 학생들에게 “정보를 특정한 

측면에 관여하여 처리하도록 가르칠 수 있는 교사의 교육적 질문”이 메타인지를 

훈련시킬 수 있는 좋은 도구가 된다고 보았다. 이 말은 학습자들은 교사가 제시

한 질문의 답만을 학습하는 것이 아니라, 질문 그 자체를 학습하게 된다는 의미

이다. 이 과정에서 학습자들이 교사의 질문 형식을 모방하여 질문을 통해 문제를 

해결하는 전략을 학습하게 된다. 따라서 질문은 학습자에게 학습하는 방법에 대

해 안내해주는 역할 또한 할 수 있다는 교육적 의의를 갖는다.

  이 밖에 질문에 관해 연구를 종합하여 질문이 가지는 교육적 목표를 더 다양

하게 열거할 수 있다. 먼저 질문은 이전에 읽고 학습한 정보를 복습하게 한다. 

또한 학생의 진보와 교육 목표 달성 수준을 평가하게 하고, 학생의 필요와 학력 

수준을 진단하게 한다. 다음으로 어떤 주제나 문제에 관한 토의를 자극하고, 학

생의 비판적, 창의적 사고를 자극한다. 또한 학생의 흥미와 주의를 유도하기도 

한다. 그 밖에도 학생의 행동을 통제하는 것, 학생의 학습과제 수행을 개별화 하

는 것, 수업 시 학생의 참여나 기여를 자극하는 것, 수업 시 다른 학생을 새롭게 

보게 하는 기회를 제공하는 것, 교사 자신의 교수 효과를 평가하는 것 등도 질문

이 가지는 목표라고 할 수 있다.

  이상의 논의를 종합하여 볼 때, 적절하게 제시된 질문은 교육적 효과를 높일 

수 있는 도구로 활용할 수 있는데, 그 이유를 다음과 같이 정리해 볼 수 있다.

  첫째, 질문은 학습자들의 미처 깨닫지 못했던 문제에 대해 관심을 갖도록 이끌

기 때문이다. 둘째, 질문은 문제를 해결하는데 있어 학생의 논리적인 사고 과정

을 유도할 수 있기 때문이다. 마지막으로 질문은 문제해결 전략을 학습할 수 있

게 한다는 점에서 교육적으로 활용될 수 있는데, 이는 교사 주도의 질문이나 교

65) 변홍규(1994), 『질문제시의 기법』 , 교육과학사.
66) 메타인지는 인지전략을 통제하여 정보를 처리하는 절차의 지식과 그 지식을 작동하는 수단

에 관련된다. 질문과의 관계에서 볼 때 메타인지란 교사의 핵심 질문에 대한 학생의 첫 반응
을 다양하게 과정처리해서 학생으로 하여금 그들이 제시했던 원래 반응의 배후에 있는 ‘사고
에 관한 사고’를 하도록 하는 것이다.
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재에 제시된 질문을 학습자가 모방하고 문제 상황에 적용해 보는 과정을 통해 

학습의 전략을 스스로 터득할 수 있게 됨을 의미한다.

   2) 질문의 분류

  질문을 나누는 기준은 다양하게 설정할 수 있다. 개개의 질문들을 성질이나 특

성이 비슷한 것을 모으고, 모아진 유형을 다른 유형과 구분지어 살펴보면 질문의 

전반적인 모습을 조감해 보는데 도움을 받을 수 있을 것이다.

  허깅스(Huggings)67)는 질문을 기능 수준, 초점 수준, 역동적 수준, 곤란도 수

준, 관심도 수준, 실현성 수준 등 6가지 차원으로 분류하였다. 첫 번째 기능 수

준의 분류는 특정 정보를 인지적 ․ 정의적 영역의 여러 수준에서 처리하라는 요

구에 따른 분류인데, 블룸의 인지적 영역의 분류가 대표적이다. 초점 수준은 질

문이 특정 정보나 상황에 대해 학생의 주의가 집중되도록 하는 반응을 요구하는

가 확대되게 하는 반응을 요구하는가에 따른 분류로 이 기준에 따라 질문을 수

렴적 질문과 발산적 질문으로 나눈다. 세 번째 역동적 수준은 질문의 개방성과 

폐쇄성에 관련된 차원의 분류이다. ‘네/아니오’의 대답을 요구하는 질문이 폐쇄적 

질문이라면, 반응이 여러 방향으로 나타날 수 있는 질문은 개방적 질문이라고 할 

수 있다. 네 번째 곤란도 수준은 질문이 학생에게 복잡한지 또는 도전적인지의 

수준에 따라 결정된 분류 차원이다. 의문사나 전제가 하나인 질문보다 의문사나 

전제가 둘 이상인 질문이 곤란도가 높은 질문으로 볼 수 있다. 관심도 수준은 질

문 사항이 학생에게 감정적으로 어느 정도의 열의와 관여 또는 호기심을 불러일

으키는지에 관련된 분류이고, 실현성 수준의 분류는 학생의 배경이나 여건 등의 

조건에 의해 질문의 처리가 달라지는데 따른 분류이다. 학생이 그것을 처리할 수 

있는 능력이 있고, 필요한 자원과 시간의 여유가 있으며, 또 사회적 규범이 격려

적이면 학생의 반응 노력은 향상될 것이라고 본다.

67) 변홍규(1994), 앞의 책.
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  변홍규는 질문을 학생 질문과 교사 질문, 인지적 하위 질문과 상위 질문, 핵심 

질문과 과정처리 질문, 암기 질문과 토의 질문, 의도적 질문과 우연적 질문 등으

로 나누었다. 학생 질문과 교사 질문은 질문의 주체에 따른 분류인데, 교사 질문

은 다시 구두 질문과 기록 질문으로 나뉜다. 인지적 하위 질문과 상위 질문은 블

룸의 인지적 영역의 학습 위계인 ‘지식, 이해, 적용, 분석, 종합, 평가’를 기준으

로 재분류한 것이다. 또한 핵심 질문과 과정 처리 질문으로 나누었을 때 핵심 질

문은 수업에서 지향하는 교과 내용에 따라 사고 경험의 단서를 주고 그 사

고를 인도하는 질문을 말하고, 과정처리 질문은 교사의 핵심 질문에 대한 학생의 

첫 반응을 보완하고 개선하는 질문을 말한다. 다시 말해 과정 처리 질문은 학습

자의 반응을 초점화, 명료화, 정교화할 수 있도록 구안된 질문이라고 할 수 있

다.

  암기 질문은 교사가 주동이 되어 교과서나 그 밖의 권위 있는 원천에 담겨 있

는 지식이나 정보를 학생들이 숙달했는지 빠르고 빈번하게 제시하는 보편적인 

구두 질문이라면, 토의 질문은 교사의 발언이 줄고 학생의 발언이 증가하도록 학

생 간 상호작용이 많이 유도되는 질문이다. 마지막으로 의도적 질문과 우연적 질

문으로 분류할 수 있는데, 수업에서 다루는 내용을 수업 전 ․ 중 ․ 후에 질문으로 

제시하는 경우를 의도적 질문으로 본다면 학생에게 배운 정보를 회상하게 하지 

않고, 이전에 교사가 학생에게 질문하지 않았던 주제에 관해 생각을 말하게 하는 

질문은 우연적 질문이라고 할 수 있다.

  이 밖에도 질문을 나누는 기준은 더 다양하게 설정될 수 있다. 이 논문에서 다

루고자 하는 질문은 소설의 읽기 과정에 따라 교과서에 제시되는 질문이다. 즉 

허깅스의 분류 가운데서는 기능 수준에 따른 질문, 변홍규의 분류 가운데서는 교

사 주체의 기록 질문과 인지적 하위 질문과 인지적 하위 질문이 관련된다. 따라

서 다양한 분류 가운데서도 질문 주체에 따른 분류와 사고 수준에 따른 분류 부

분을 좀 더 자세히 살펴보고자 한다.

  질문을 주도하는 주체로는 교사와 학생이 있다. 그리고 교사 주도의 질문은 다

시 구두(口頭) 질문과 기록(記錄) 질문으로 나누어 질 수 있다. 교사 주도의 질문

은 가장 먼저 연구되었던 영역이다. 교사의 질문을 연구하는 학자들은 언어 행위 

중 교사의 적절한 질문이 학생들에게 전달하려는 과제의 의미 손실과 왜곡을 적
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게 만들고, 교육 내용을 보다 쉽게 전달할 수 있다고 믿었다. 따라서 이를 실증

적으로 연구하여 효과적인 질문 방법을 찾으려는 연구가 다양하게 이루어졌다.

  그런데 교육의 패러다임이 교사 중심에서 학습자 중심으로 이동하면서 최근에

는 ‘학생 생성 질문’이 새롭게 부각되고 있다. 학생들이 질문을 스스로 만들어보

고 거기에 답을 해 봄으로써 능동적인 학습을 유도할 수 있다고 보고 이 분야에 

대한 연구도 활발히 행해지고 있다.68)

  교사가 주체가 되는 질문 중에서도 교과서에 삽입된 질문을 연구하는 학자들

은 교과서에 삽입된 질문이 학습자에게 적합한 인지과정을 안내하는 일종의 단

서 체계로서 보다 효율적인 정보처리 과정을 통해 학습 자료의 핵심을 파악하게 

하고, 나아가 다른 상황의 전이가 용이하도록 도와준다고 보았다.69) 교과서는 교

수 ․ 학습의 매개체로 중요한 역할을 한다. 국어 과목에 한정하여 보더라도 교과

서가 국어과 수업의 모습을 결정하고 교육 효과를 산출하는 핵심 역할을 한다고 

볼 수 있다.70) 따라서 수업 상황에서 교과서가 차지하는 위상과 질문의 교육적 

가치를 함께 고려할 때 교과서에 삽입된 질문을 제시할 때 수업 자료의 특성과 

학습자의 사고 과정을 고려하여 체계적인 접근이 이루어져야 한다.

  질문에 관한 접근 중에서 많은 연구자들이 관심을 갖는 것은 사고 수준에 따

른 질문의 분류이다. 대표적인 구분이 블룸(Bloom)의 인지적 영역 구분 방식을 

활용한 것들이다. 블룸의 분류체계의 핵심은 사고의 종류를 여섯 가지로 정의한 

것이다.

  ① 지식(암기) : 단순한 회상을 하도록 묻는다.

  ② 이해(번역, 해석, 추리, 설명): 어떤 정보를 다른 형태로 표현하도록 묻는다.

  ③ 적용(응용, 전이) : 사실, 원리를 선택하고 혹은 일반화를 통해서 이것들을 

특정 문제에 적용하도록 요구한다.

  ④ 분석(분류능력) : 어떤 과정의 요소들이나 부분, 의사소통이나 일련의 사건

들을 규명하고 이해하도록 요구한다.

68) 조형주(2001), 「제6차, 제7차 교육과정 국어 교과서에 삽입된 질문 분석」 , 한양대학교 교육
대학원, 2001.

69) 양미경(1986), 「학습자료에 삽입된 질문의 위치 및 수준에 따른 효과」 , 서울대학교 대학원.
70) 최영환(2002), 「효과적인 교수․학습을 위한 교재 구성 방안」, 『한국초등국어교육』 제20집.
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  ⑤ 종합(창안능력, 새로운 프로그램을 만들어 낼 수 있는 능력): 창의적인 사

고를 하도록 요구한다.

  ⑥ 평가(가치판단능력) : 어떤 개념이나 아이디어를 규범이나 가치에 밀접하게 

일치하도록 결정하는 것을 요구한다.71)

 <표 1>는 블룸에 근거한 대표적인 연구들이다.72)

<표 1> 인지적 영역의 수준에 따른 질문 유형

71) 최근에는 블룸의 교육목표분류학이 개정되었다. 종전의 교육목표분류학에서는 인지적 영역
을 ①지식 ②이해 ③적용 ④분석 ⑤종합 ⑥평가의 6단계로 나누고, 지식에서 평가 단계로 갈
수록 수준이 높아지며, 단순한 것에서 복잡한 것으로 간다고 보았다. 그러나 이러한 위계는 
비판받기도 하였는데, 평가가 먼저 일어나고 종합이 다음으로 와야 한다고 주장하는 사람들
이 만든 것이 개정분류학이다. 개정목표분류학에서는 아래와 같이 인지적 영역을 지식차원과 
인지과정 차원의 2원 분류적 접근을 시도한다.

   1)지식차원: 사실지식, 개념지식, 절차지식, 상위지식
   2)인지과정차원 : ①기억하다 ②이해하다 ③적용하다 ④분석하다 ⑤평가하다 ⑥창안하다

  이와 같이 개정된 교육목표 분류학에서는 종합(창안하다)과 평가(평가하다)의 인지적 위계를 
재분류하였고, 인지적 영역을 2차원으로 나누고, ‘-하다’라는 행위동사를 사용하여 인지과정
을 나타낸 것이 특징이다.

72) 박정진(2006), 「국어 수업의 질문 활동 양상 연구」 고려대학교 대학원 박사학위 논문, 27면
에서 분류한 방식을 재인용.

블룸

(Bloom, 1956)
지식  이해 적용  분석 종합  평가

비러

(Biehler, 1971)

일상적 사고

(지식, 이해)

일상적 사고(적용)

창의적 사고(분석)

종합적 사고

(종합, 평가)

엘리스

(Ellis, 1991)
하위수준 : 수렴형

수렴 ․ 확산형

(분석)

상위수준 :

확산형

(종합, 평가)

변홍규(1996)

하위-수렴적

(지식)

상위-수렴적

(이해)

상위-수렴적

(적용)

하위-발산적

(분석)

상위-발산적

(종합, 평가)

이광성(1997)
저급

(산출, 폐쇄, 기억)

고급

(과정, 의견)

고급

(개방, 탐구)
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  60년대 이래 독해 질문을 재고하기 위해 몇몇 분류법들이 블룸(Bloom)의 분

류법에 기초하여 고안되었다. 블룸의 분류법은 교육 목표를 포괄적이고 계층적으

로 분류하는 가장 초기 시도의 하나였으며, 교사들이 질문의 계층구조를 이해하

고 학습자의 독해를 자극하기 위해 수준을 달리한 질문을 제시하도록 돕는 데 

유용하다고 보았다. 그러나 이 분류법은 질문을 분류함에 있어서 독해를 독자와 

교재 간의 관계 속에서 고려하기 않기 때문에 독해의 상호 작용 및 구성적 과정

을 반영하기 못한다고 비판받기도 한다.73)

  다음으로 질문과 대답의 관계를 위주로 질문을 구분하는 피어슨과 존슨의 방

식도 있다. 텍스트 명시적(textually explicit) 질문, 텍스트 암시적

(textuallyimplicit) 질문, 선행지식 암시적(scriptally implicit) 질문의 구분이 대

표적이다.

 텍스트 명시적 질문은 해당 쪽에 바로 명확한 답이 제시되어 있는 것이다. 이것

을 사실적 회상 질문이라고 할 수도 있다. 텍스트 암시적 질문은 해당 쪽에 답이 

있지만, 명확하게 드러나 있지는 않는 것이다. 그리고 스크립트 암시적 질문에서

는 독자들이 해답을 찾기 위해 자신의 기존 지식을 이용해야만 한다.74)

73) 성기희(2005), 앞의 논문.
74) 박정진(2006), 앞의 논문.
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<표 2> 질문과 대답의 관계에 따른 질문 유형

  <표 3>은 피어슨과 존슨이 제시한 질문 유형을 바탕으로 한 연구들이다. 각 

단계를 명명하는 방식에 차이가 있을 뿐 학습자의 사고를 이끄는 세 가지 수준

의 질문을 마련하고 있다는 점에서 공통적이다. 이러한 분류는 교재에 제시된 정

보가 독자가 가지고 있는 정보와의 상호 작용을 반영할 수 있기 때문에 독자와 

텍스트 양가 간의 관계를 고려할 수 있는 분류법으로 많이 이용되고 있다.75)

  지금까지 살펴본 사고 수준에 따른 질문의 분류는 읽기 과정에서 작용하는 사

고의 단계와도 깊은 관련이 있다. 따라서 읽기 과정에 따라 단계적인 질문을 제

시하고자 할 때 그 이론적 근거가 될 수 있다.

  아래의 표는 읽기 과정과 관련하여 질문의 범주를 설정한 기존의 연구들을 정

리한 것이다. 앞서 살펴본 블룸의 인지적 사고과정과 피어슨과 존슨의 읽기 과정

에 따른 질문을 바탕으로 하여 질문의 범주가 설정되어 있음을 확인할 수 있다.

75) 성기희(2005), 앞의 논문.

피어슨과 존슨

(Pearson and 

Jonhson,

1978)

텍스트 명시적 텍스트 암시적
선행지식

암시적

프리드만과 리카르트

(Friedman and 

Rickards,

1981)

축어(자)적

(veratim)

유사구문적

(paraphrase)

추론적

(inferential)

라파엘과 피어슨

(Raphael and 

Pearson,

1982)

바로 거기에

(right there)

생각하고

탐색하기

(think and

search)

스스로의

힘으로

(on my own)

미이어 ․ 그리어 ․
크러미

(Meyer, Greer and

Crummey, 1987)

사실적

(factual)

해석적

(interpretative)

적용적

(applied)
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<표 3> 읽기 과정에 따른 질문 유형

  <표 4>에서 문학 작품 읽기의 질문 범주를 다루고 있는 것은 선주원, 윤현비, 

성기희, 오승미의 분류이다. 문학 작품의 감상을 위한 질문 범주 역시 읽기 과정

에서 요구되는 질문 범주를 기반으로 하여 마련된 것임을 확인할 수 있다. <표

2>에서 분류된 질문을 블룸의 인지적 영역 분류에 따라 묶어 보면 사실적 질문, 

해석적/추론적 질문, 그리고 적용적/비평적/비판적/평가적/구성적/교류적/창의적/

사색적 질문으로 구분할 수 있다. 이처럼 연구자의 주관에 따라 다양한 용어를 

사용하고 있어 용어의 정리가 필요하다. 질문의 범주를 설정한 기존의 연구들을 

좀 더 자세히 분석해보면서 이 문제를 해결해보고자 한다.

  이수진76)은 읽기 수업에는 텍스트와 독자가 작용하는 읽기 현상과 교사와 학

생이 작용하는 교수 ․ 학습 현상이 함께 나타나기 때문에 교사의 발문도 텍스트

와 독자의 상호작용에 대한 텍스트-독자 발문, 교사와 학생의 상호작용에 대한 

교사-학생 발문으로 분류할 수 있다고 보았다. 교사는 학생들이 텍스트를 이해

했는지 판단의 기준이 되는 텍스트-독자 발문을 할 수 있어야 하는 한편, 텍스

트 이해에 도달할 수 있도록 안내하고, 촉진하고, 점검하는 교사-학생 발문도 할 

수 있어야 한다고 하였다. 

76) 이수진(2003), 앞의 논문. 

블룸의 인지

단계

기억하다,

이해하다

적용하다,

분석하다

평가하다,

창안하다
피어슨과

존슨(1978)

이수진(2003)

텍스트 

명시적 

텍스트 

암시적 
배경지식 함축적

마이어, 그리어

크리미(1987)

노명완 외(1991)

사실적 해석적 적용적

선주원(2004) 해석적 비평적 구성적
윤현비(2005) 사실적 해석적 적용적 교류적
성기희(2005) 사실적   추론적 비판적 창의적
오승미(2007)   사실적 해석적 평가적 사색적
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<표 4> 읽기 수업의 질문 범주 (이수진, 2003)

  이러한 질문 분류는 텍스트-독자 질문에 한정되어 오던 연구와 달리 수업 상

황 변인을 함께 고려하여 설정하고 있다는 점에서 차이점을 드러낸다. 그러나 교

과서에 제시된 질문을 구성하고자 할 때는 수업 상황 변인을 가정하기 어렵기 

때문에 ‘텍스트-독자 발문 범주’에 한정하여 살펴볼 수밖에 없다.

  이 연구에서는 피어슨과 존슨(Pearson and Johnson)의 분류에 따라 ‘명시적, 

암시적, 함축적 질문’으로 질문을 분류하였다. 그런데 각 유형에서 제시하고 있

는 질문 내용들은 질문과 대답의 위치에 초점을 두어 질문을 분류하고 있기 때

문에 읽기의 단계는 고려되지 않았다. 또한 범위를 읽기 영역에 두고 있어 문학

의 장르적 특성을 고려한 질문이 마련되지 못했다.

  성기희77)는 문학 제재의 질문을 범주화하였는데 질문 수준에 따라 ‘사실적 질

문’, ‘추론적 질문’, ‘비판적 질문’, ‘창의적 질문’으로, 질문이 제시되는 위치에 따

라 읽기 전, 읽는 중, 읽은 후의 질문으로 설정하여 제시하였다.

77) 성기희(2005), 앞의 논문.

텍스트-독자 발문 범주 교사-학생 발문 범주

명시적

발문

세부 내용 파악하기

명시적 중심내용 찾기

안내적

발문

과제 제시하기

설명하기

시범 보여주기

암시적

발문

예측하기

암시적 중심내용 찾기

구조 파악하기

촉진적

발문

힌트주기

초점화 하기

명료화 하기

확장하기

함축적

발문

배경지식 활성화하기

제목보고 연상하기

추론하기

메타인

지적

발문

전략 묻기

평가하기(반성하기)
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<표 5> 질문 수준과 위치에 따른 질문 범주(성기희, 2005)

  이러한 분류는 질문 수준을 세 범주로 분류한 대부분의 경우와 달리 평가적 

질문과 창의적 질문으로 세분화하여 네 범주를 제시하고 있다. 비판적 질문은 학

생들에게 판단을 요구하는 질문이며, 창의적 질문은 새롭거나 특이한 방법으로 

상황, 생각 혹은 인물을 보도록 학생들을 자극하는 질문이라고 하였다. 그러나 

질문 수준에 따른 질문 범주 질문 위치에 따른 질문 범주

사실적

세부 내용 식별하기

인과 관계 알기

글의 구조 및 내용 이해

자

료

앞

읽

기

전

미리보기

예측하기

연상하기

건너 뛰며 읽기

자신의 관련 경험 떠올리기

추론적

본문 내용 추론 하기

작가의 의도 알기

일반화 만들기, 결론 꺼내기

상상 및 결과 예측하기

관련 경험, 생각, 느낌 말하

기

관계 인식하기

비교 ․ 대조하기

단어 ․ 어구의 속뜻 알기

다양한 관점에서 표현하기

읽

는

중

추론하기

특정 내용 생각하며/ 특정

상황에 주의하며 읽기

글 구조 파악하기

다양한 태도로 글 읽기

비판적

생각과 근거 말하기

의견 구별하기

동의하기

판단 ․ 평가하기
자

료

후

읽

은

후

연결짓기

묶어보기

훑어보기

자기 점검하기

비판적으로 읽기

창의적으로 읽기
창의적

주인공에게 편지 쓰기

동일시

창의적으로 읽기

다른 것으로 바꾸기
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이 두 영역의 질문은 구체적 질문을 마련할 때 명확히 구별하기 어려운 면이 있

으므로 하나로 묶어 범주화 할 수 있다. 작품의 심층적 이해 후에 이루어지는 활

동이며, 자신의 관점을 반영하여 사고의 범위 넓히는 활동이라는 공통점이 있으

므로 통합하여 하나로 범주화해도 무리가 없다.78)

  또한 이 분류에서는 질문 제시의 위치를 또 다른 준거로 사용하고 있다. 그런

데 오승미79)는 위치에 따른 질문 범주를 따로 설정하는 것보다 사고 수준에 따

라 마련된 질문을 가지고 적절하게 배치할 수 있다고 하였다. 그래서 질문의 위

치에 따른 범주를 따로 설정하지 않고, 문학 반응 활성화하려는 의도의 질문으로 

‘사실적 질문’, ‘해석적 질문’, ‘평가적 질문’, ‘사색적 질문’을 설정하고, 질문별 

세부 내용을 범주화하였다.

78) 박현아(2008), 앞의 논문.
   예를 들어 작품을 다른 영역과 연관시켜보는 활동은 작품에 대한 학습자의 관점이 반영되는 

동시에 창의적인 능력도 요구된다. 표에서 볼 수 있는 것처럼 비판적 질문 범주를 엄격하게 
적용하여 질문을 만들기 어렵고, 또 창의적 질문 범주에는 비판적 이해를 전제하는 경우가 
대분분이므로 이를 통합하여 범주화하는 것이 자연스럽다고 본다. 

79) 오승미(2007), 앞의 논문.

유

형  
세부 내용 개념 정의

사

실

적

질

문

내용 이해하기

글의 내용에 대한 사실적, 정보적인 수준에 해당하

는 것으로 문학 읽기 활동 후 이야기의 줄거리나 

내용에 따른 이해 및 세부 사항을 확인하기
인과 관계 알기 인과 관계 파악하기

내용 이해하기 글의 구조(인물, 사건, 배경, 갈등)등을 파악하기

해

석

적

질

문

본문 내용 

추론하기

작품 속에 나와 있는 내용을 근거로 표현되지 않은 

내용을 추론하기
작가의 의도 알기 작가의 의도나 생각이나 느낌을 파악하기

결과 예측하기
작품 속의 내용을 근거로 앞으로 벌어질 내용을 예

측하기

경험으로 유추하기
자신이 겪은 경험들을 작품 속의 내용과 관련지어 

생각해봄으로써 작품 속의 내용 유추하기
관계 인식 하기 인물-사건-배경과의 관계 알기
비교 ․ 대조하기 등장 인물과 사건 등을 비교하고 차이점 찾기

단어, 어구의 작품 속에서 단어, 어구의 속뜻을 짐작 해 보기
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<표 6> 문학 반응 활성화를 위한 질문 범주별 개념 정의 (오승미, 2007)

  오승미는 정의적 영역의 사색적 질문을 추가하였다는 특징이 있다. 그런데 소

설 읽기의 단계를 고려할 때 정의적 영역은 인지적 영역과 함께 작용하는 것이

지 인지적 영역의 사고 단계가 끝난 후에 일괄적으로 일어난 것은 아니므로 같

은 범주로 다루기 어려운 면이 있다.

  이 연구에서는 이상의 논의들을 종합하여 소설 읽기를 위한 새로운 질문 범주

를 사실적, 추론적, 구성적 이해를 위한 질문으로 설정하고자 한다. 그 이유는 

첫 번째 수준에서 ‘사실적 질문’이라는 용어가 사용된 것은 공통적이므로 그대로 

사용하고자 한다. 두 번째 질문 유형은 해석적 질문과 추론적 질문이라는 용어가 

동시에 사용되고 있는데, 추론적 질문이 더 적절하다고 보았다. 왜냐하면 해석은 

소설 읽기의 전 과정에서 필요한 것이므로 ‘해석’이라는 용어가 포괄적으로 이해

될 수 있기 때문이다.80) 마지막 범주에서는 ‘적용, 비평, 비판, 구성, 교류, 창의, 

속뜻알기
평

가

적

질

문

내 의견 나타내기
사건, 인물의 행동 등에 대한 개인의 생각을 근거 

들어 말하기
판단하기 작품에 대한 개인의 판단을 표현하기

다른 작품과

연결하기

작품에 나타난 다양한 측면을 고려하여 비슷한 다

른 작품과 연결지어 생각하기

사

색

적

질

문

동일시
문학 작품 속의 등장 인물과 자신을 동일시함으로

써 주인공과 같은 입장이 되어 보는 것
주제와 연결 짓기 문학 작품의 주제에 관한 개인적인 경험 끌어내기

감정 파악하기 작품을 읽어가면서 개인의 반응 스스로 느껴 보기

가정하기
등장인물과 비슷한 상황에 놓였다고 가정하고, 입

장을 선택해 보기

이미지화하기
작품에서 느껴지는 다양한 생각이나 느낌을 이미지

로 나타내기

다양하게 표현하기
생각이나 느낌 등을 다양한 방법으로 표현(편지, 

역할극 등)하거나 장르를 바꿔서 나타내기
생각이나 느낌 

말하기
작품에 대한 개인의 다양한 생각이나 느낌 말하기
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사색’을 포괄하여 지칭할 수 있는 용어가 마련되어야 한다. 적용은 블룸의 인지 

단계 중 3단계에 해당하는 ‘적용’과 의미는 다르지만 같은 용어를 사용하고 있어 

혼란을 줄 수 있다. 또 이 논문에서는 소설 읽기의 과정에서 학습자가 최종적으

로 의미 구성을 하는 점을 미루어보아 마지막 범주는 ‘구성적 질문’으로 설정하

고자 한다. 

80) 박현아(2008), 앞의 논문.
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Ⅲ. 중학교 국어 교과서 문학 제재 날개 질문 분석

  1. 분석 대상

  본고에서는 2009 개정 교육과정에 따라 2015년 발행된 중학교 국어 교과서 

내의 문학 제재 내 날개 질문을 분석 대상으로 한다. 이때 중학교 국어 교과서 

권종 전체와 수록 작품 전체를 분석하기에는 한계가 있으므로, 대개 중학교 1학

년이 학습하게 되는 중학교 국어 '문학' 영역 성취기준을 하나 택하여 가장 수록 

빈도가 높은 문학 제재의 날개 질문들을 분석하기로 한다.

  해당 성취 기준은 다음과 같다.

(2) 갈등의 진행과 해결 과정을 파악하며 작품을 이해한다.

 서사 문학과 극 문학의 중요한 특징 중 하나는 작중 인물이 자신의 목표를 이

루기 위해 노력하는 과정에서 만나게 되는 여러 가지 장애물과 대결하는 과정

을 형상화한다는 점이다. 갈등의 진행과 해결 과정을 파악함으로써 자아와 세계

의 대립을 본질로 하는 두 갈래의 특징을 이해하고 삶의 의미를 탐색할 수 있

도록 한다. 갈등을 불러일으키는 요인이 무엇이며 갈등을 해결하기 위해 등장인

물은 어떻게 행동하는가에 초점을 맞추어 작품을 수용하도록 한다.

 

  위의 성취 기준에 해당하는 수록 교과서를 권종별로 분류하면, 국어① 교과서

가 총 10종, 국어② 교과서가 총 4종이었다. 여기에 수록된 해당 성취 기준의 

수록 작품은 '자전거 도둑', '하늘은 맑건만', '명혜', '동백꽃', '학', 다섯 작품이며 

이 중 '자전거 도둑'이 6종으로 가장 수록 빈도가 높음을 확인할 수 있었다. 해

당 교과서는 교학사(남) 비상(한) 좋은책(민) 창비(이) 천재(김) 천재(노) 교과서

이다. 이 교과서 6종에 수록되어 있는 작품, ‘자전거 도둑’의 본문에 삽입된 날개 

질문을 그 분석 대상으로 삼는다.
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  2. 분석 기준

  Ⅱ-3. 질문의 분류에 따라 본고에서 설정한 질문의 분류는 다음과 같다.

질문 

수준
분류 예

사실적

질문

세부 사항 

식별하기

한 문장이나 문단 내의 내용을 그대로 파악하는 것. 글 

속에 명시되어 있는 사항 찾아 답하기, 흉내내는 말 찾

기, 반복되는 말 찾기, 일정한 글자 수 찾기, 인물의 

말과 행동 찾기

인과 관계 

알기
일이 일어난 까닭 알기, 원인과 결과 말하기

글의 구조 

및 내용 이

해

내용 간추리기, 도표로 정리하기, 일이 일어난 차례·생

각이 변해가는 과정·인물이 한 일 정리하기, 줄거리 파

악하기, 내용 정리하기, 핵심어·소재 찾기, 사건·배경 

알기, 시에서 서로 짝을 이루는 행 찾기

추론적

질문

본문 내용 

추론하기

제목으로 미루어 짐작하는 본문 내용의 추리, 제목 붙

이기, 인물의 마음·생각 알기, 숨겨진 내용 알기, 짐작

할 수 있는 것 찾기
작가의 의도 

알기

작가의 의도·비유한 까닭·글쓴이의 생각·느낌 알기, 글

을 쓴 목적 알기, 교훈 알기, 제목을 붙인 이유 알기
상상 및 결

과 예측하기

장면 상상하기, 장면 떠올리기, 모습 생각하기, 이어질 

내용 상상하기, 이어질 이야기 꾸미기
관련 경험, 

생각, 느낌 

말하기

글에 대한 자신의 경험 말하기, 떠오르는 느낌이나 생

각 말하기

관계 인식하

기

인물의 말과 행동을 통해 성격 알기, 마음 상태·분위기 

파악하기, 사건과 배경의 관계 알기
비교·대조하

기

공통점과 차이점 알기, 친구들의 생각이나 느낌과 비교

하기
단어, 어구의 단어·어구의 속뜻 알기
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<표 7> 대화주의에 따른 문학 교과서 날개 질문 구성을 위한 질문의 범주

  

81) 다음 장에서 제시할 해석 텍스트 쓰기장을 구성적 질문으로 구성하므로 굵게 표시하였다.

속뜻 알기
다양한 관점

에서 표현 

찾기

재미있는 표현, 감각적인 표현, 인상적인 표현 찾기

구성적

질문

생각(의견)과 

근거 말하기

인물이 한 일에 대한 내 생각 말하기, 그렇게 생각한 

까닭과 근거 말하기
의견 구별하

기
작중 화자의 의견인지 혹은 현실적 사건인지 구분하기

토의하기
작품 속 인물의 의견(생각, 태도)에 대하여 친구들과 

토의하기
판단하기

평가하기

내가 또는 친구가 잘 한 점 말하기, 자기 평가, 상호 

평가

주 인 공 에 게 

편지쓰기

작가의 입장에서 말하기, 제3자의 입장에서 말하기, 주

인공에게 편지쓰기, 주인공에게 조언하기, 주인공에게 

하고 싶은 말하기

동일시
주인공의 입장이 되어 생각 해보기, 나라면 어떻게 했

을까 생각해보기
창 의 적 으 로 

읽기
느낌을 살려 낭송하기, 역할극하기

다른 것으로 

바꾸기

비유적 표현을 사용하여 말하기, 다른 것 찾아 읽기, 

상황(배경, 조건) 바꾸기, 다른 방법으로 표현하기81)
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  3. 분석 내용

   1) 교과서 별 날개 질문 분석

  가. 교학사(남) 교과서

1 수남이가 주인 영감과 사람들에게 인기가 있는 이유를 생각해 보세요.

2 주인 영감이 사람을 더 쓰지 않는 이유는 무엇일까?

3 주인 영감은 왜 수남이를 좋아할까?

4 서울 뒷골목에서 부는 바람과 시골의 바람은 어떤 차이가 있을까?

5 수남이가 주인 영감의 목소리를 기분 나쁘게 느낀 이유는 무엇일까?

6 수남이는 ××상회 주인에게 어떤 감정을 느꼈을까?

7 ‘은행 막는다’가 무슨 뜻일까?

8 수남이가 울음이 왈칵 솟구친 이유는 무엇일까?

9 신사는 어떤 사람일까?

10 수남이가 자전거를 들고 도망치게 된 계기는 무엇일까?

11 수남이에게 주인 영감의 얼굴이 누런 똥빛으로 보인 이유는 무엇일까?

12 수남이가 주인 영감의 손을 평소와 다르게 느낀 이유는 무엇일까?

13 수남이의 얼굴이 소년다운 청순함으로 빛났다는 것은 무엇을 의미할까?

  교학사(남) 교과서의 날개 질문은 총 13개이다. 여기에서 1, 2, 3, 5, 8, 10, 

11, 12번 날개 질문은 사실적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘인과 관계 알기’이다. 

4, 7, 13번은 추론적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘단어, 어구의 속뜻 알기’이다. 

6번은 ‘본문 내용 추론하기’, 9번은 ‘관계 인식하기’이며, 이들 역시 추론적 질문

이다. 날개 질문의 비율은 사실적 질문 61.53%, 추론적 질문 38.46%, 구성적 

질문 0%이다.
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  나. 비상(한) 교과서

1 고등학교 교복이 수남의 심장에 짜릿한 감전을 일으키는 이유는 무엇일까?

2 이 소설에서　‘회오리바람’의 역할은 무엇일까?

3 수남이 주머니에 있는 만 원을 지키기로 한 까닭은 무엇일까?

  비상(한)　교과서의 날개 질문은 총 3개이다. 여기에서 1, 3번 날개 질문은 사

실적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘인과 관계 알기’이다. 2번은 추론적 질문에 해

당하며 그 분류는 ‘단어, 어구의 속뜻 알기’이다. 날개 질문의 비율은 사실적 질

문 66.66%, 추론적 질문 33.33%, 구성적 질문 0%이다. 

  다. 좋은책(민) 교과서

1 수남이가 사내들에게 까닭없이 알밤을 얻어먹는 이유를 말해보자.

2 수남이가 주인 영감에게 공부를 해 보고 싶단 말을 비친 적이 없는 이유를 말

해보자.

3 주인 영감은 어떤 사람인지 말해보자.

4 수남이는 주인 영감에게 어떤 감정을 느끼는지 말해 보자.

5 수남이가 평소와 다른 태도를 보이는 이유를 말해 보자.

6 신사는 수남이에게 무슨 일로 화를 내는지 말해 보자.

7 수남이가 울음을 터뜨린 이유를 말해 보자.

8 수남이가 주머니 속 만원을 떠올리며 당황한 이유를 말해 보자.

9 수남이가 자전거를 들고 뛰면서 느낀 기분을 말해 보자.

10 수남이가 주인 영감의 얼굴을 누런 똥빛으로 느낀 이유를 말해 보자.

11 수남이가 평소와 달리 공부에 집중할 수 없는 이유를 말해 보자.

12 수남이의 형이 도둑질을 한 이유를 말해 보자.

13 수남이가 어떤 결심을 했는지 말해 보자.
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  좋은책(민) 교과서의 날개 질문은 총 13개이다.  여기에서 1, 2, 5, 7, 8, 9, 

10, 11, 12번 날개 질문은 사실적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘인과 관계 알기’

이다. 4, 6, 13번은 추론적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘본문 내용 추론하기’이

다. 3번은 ‘관계 인식하기’이며, 이 역시 추론적 질문이다. 날개 질문의 비율은 

사실적 질문 69.23%, 추론적 질문 30.76%, 구성적 질문 0%이다.
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  라. 창비(이) 교과서

1 수남이가 어떤 일을 하고 있는지, 그의 성격이 어떠한지 말해 보자.

2 수남이가 손님들에게 인기있는 이유가 무엇인지 말해 보자.

3 주인 영감의 말에 반응하는 수남이의 태도로 볼 때 수남이가 원하는 것이 무

엇인지 말해 보자.

4 주인 영감이 점원을 더 쓰지 않는 이유를 추측해 보자.

5 묘사된 날씨가 어떤 느낌을 주는지 말해 보자.

6 수남이가 고독하다고 느끼는 이유가 무엇인지 말해 보자.

7 수남이가 평소와 다른 태도를 보이는 이유는 무엇인지 말해 보자.

8 수남이가 장사꾼에 대해 어떻게 생각하는지 말해 보자.

9 울고 있는 수남이의 마음이 어떠할지 짐작해 보자.

10 수남이가 주머니 속 만 원을 떠올리며 당황한 이유는 무엇인지 말해 보자.

11 수남이가 자전거를 들고 도망친 계기가 무엇인지 말해 보자.

12 수남이가 영감님의 손을 싫어하는 이유가 무엇인지 짐작해 보자.

13 수남이의 마음속 갈등이 어떻게 해결되었는지 말해 보자.

  창비(이) 교과서의 날개 질문은 총 13개이다.  여기에서 2, 4, 6, 7, 10, 11, 

12번 날개 질문은 사실적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘인과 관계 알기’이다. 5, 

8, 9번은 추론적 질문에 해당하며 그 분류는 ‘본문 내용 추론하기’이다. 1, 3, 

13번은 ‘관계 인식하기’이며, 이 역시 추론적 질문이다. 날개 질문의 비율은 사

실적 질문 53.84%, 추론적 질문 46.15%, 구성적 질문 0%이다.
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  마. 천재(김) 교과서

1 단골손님들이 수남이를 귀여워하는 것을 표현하는 방법은 무엇인지 말해 보

자.

2 주인 영감이 수남이를 대하는 태도를 알아보자.

3 주인 영감이 점원을 더 들이지 않은 이유를 생각해 보자.

4 수남이가 주인 영감을 누구처럼 생각하는지 말해 보자.

5 수남이의 예감을 통해서 어떤 일이 일어날지 상상해 보자.

6 수남이가 울적해진 이유를 짐작해 보자.

7 수남이가 주인 영감의 말에 거부감을 느낀 까닭을 생각해 보자.

8 수남이는 상회 주인의 말과 행동을 어떻게 생각하는지 말해 보자.

9 신사의 감정이 어떻게 변화하고 있는지 생각해 보자.

10 수남이가 돈을 지키려는 이유가 무엇인지 말해 보자.

11 주인 영감이 수남이를 칭찬한 까닭을 짐작해 보자.

12 주인 영감의 얼굴을 '누런 똥빛'이라고 비유한 까닭을 생각해 보자.

13 주인 영감에 대한 수남이의 감정이 바뀐 이유를 추측해 보자.

14 수남이는 낮에 있었던 일을 어떻게 생각하는지 말해 보자.

15 수남이가 가족의 얼굴을 떠올린 이유가 무엇이었는지 생각해 보자.

16 형과 같은 얼굴빛을 가진 인물이 누구였는지 떠올려 보자.

17 수남이의 아버지와 주인 영감의 차이점을 생각해 보자.

  천재(김) 교과서의 날개 질문은 총 17개이다. 여기에서 1, 2, 16번은 ‘세부 사

항 식별하기’ 3, 6, 7, 10, 11, 12번은 ‘인과 관계 알기’이며, 사실적 질문에 해

당한다. 4, 5, 8, 9, 13, 14, 15번은  ‘본문 내용 추론하기’, 17번은 ‘비교․대조하

기’이며 추론적 질문에 해당한다. 날개 질문의 비율은 사실적 질문 52.94%, 추

론적 질문 47.05%, 구성적 질문 0%이다.
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  바. 천재(노) 교과서

1 수남이는 어디에서 어떤 일을 하고 있는가?

2 수남이가 주인 영감을 좋아하는 이유는 무엇인가?

3 주인 영감이 사람을 더 쓰지 않는 이유를 추측해 보자.

4 수남이가 부지런하게 행동하는 이유는 무엇인가?

5 가게 골목에서 일어난 사고에 대한 사람들의 반응은 어떠한가?

6 수남이가 고독해진 이유는 무엇인가?

7 수남이는 ‘장사꾼’에 대해 어떤 감정을 느끼고 있는가?

8 신사는 어떤 성격의 사람인지 생각해 보자.

9 수남이가 자전거를 들고 도망치게 된 계기는 무엇인가?

10 수남이가 주인 영감의 손을 싫어하게 된 이유는 무엇인가?

11 수남이가 안절부절못한 이유는 무엇인가?

12 아버지가 집을 떠나는 수남이에게 당부한 말은 무엇인가?

13 수남이의 갈등이 해소되었음을 나타내는 표현은 무엇인가?

  천재(노) 교과서의 날개 질문은 총 13개이다. 여기에서 1, 5, 12번은 ‘세부 사

항 식별하기’ 2, 3, 4, 6, 9, 10, 11번은 ‘인과 관계 알기’이며, 사실적 질문에 해

당한다. 7, 13번은  ‘본문 내용 추론하기’, 8번은 ‘관계 인식하기’이며 추론적 질

문에 해당한다. 날개 질문의 비율은 사실적 질문 76.92%, 추론적 질문 23.07%, 

구성적 질문 0%이다.
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   2) 총체적 날개 질문 분석

  ‘자전거 도둑’이 수록된 6종의 교과서의 날개 질문의 구성은 모두 구성적 질문

은 전혀 없고 사실적 질문과 추론적 질문으로만 이루어져 있었다. 대부분의 교과

서의 질문의 수가 10개 이상인데 반해, 비상(한) 교과서는 질문의 수가 3개임을 

확인할 수 있었다.

  문학 텍스트에 대한 학습자의 비평적이고 창의적인 사고력을 신장하기 위해서

는 문학 텍스트에서 객관적 사실과 정보를 찾고 이해하도록 하는 질문만이 수행

되어서는 안 된다. 문학 텍스트에서 객관적 사실과 정보를 찾고 이해하도록 하는 

질문은 학습자가 문학 텍스트를 찾아야 할 ‘정보’를 가진 것으로 생각하게 한다. 

이러한 교수·학습 상황에서 교사는 학습자들에게 가능한 한 많은 정보를 전달하

고, 학습자가 이를 받아들이고 암기하도록 한다. 이는 교사가 중심이 되어 객관

적인 사실이나 정보를 학습자들에게 ‘떠 먹여 주는’ 교수·학습으로, 교사와 학습

자간의 상호 작용이 거의 이루어지지 않는다. 이러한 수업에서 교사가 하는 질문

들은 학습자의 머릿속에 저장되어 있는 정보를 끄집어내려는 목적에서 이루어지

기 때문에, 학습자의 비평적이고 창의적인 사고력을 증진시키지 못한다.

  이러한 문제점을 해소하기 위해서는 질문이 학습자로 하여금 텍스트의 의미를 

비평하고 새로운 의미를 구성할 수 있게 하는 비평적이고 구성적인 것이 될 필

요가 있다. 학습자의 능동적인 참여와 창의적인 활동을 강조하는 교수·학습에서, 

학습자는 학습 내용을 암기하지 않고 탐구하고 비평적으로 사고한다. 이러한 수

업에서 학습자는 학습 과정에 주체적으로 참여하면서, 문학 텍스트의 의미를 능

동적으로 구성한다. 그리고 텍스트의 의미를 자신의 삶과 관련지어 비평적으로 

사고한다. 이러한 문학 교수·학습을 위해서 학습자의 의미 구성과 비평적 사고를 

촉진할 수 있는 구성적 질문을 바탕으로 한 해석 텍스트 쓰기의 장이 교과서 내

에 필요하다. 
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Ⅳ. 학습자 중심의 문학 교과서 날개 질문 구성 방안

  1. 날개 질문 구성 원리 및 방법

    1) 해석 텍스트 쓰기

  실제 해석 텍스트 쓰기를 통한 서사 교육 방법을 모색하였던 양정실(2006)의 

경우, 해석 텍스트를 수집할 때 쓰기에 형식적 제한을 두지 않았다. 그러나 해석 

텍스트 쓰기 형식의 개방이 도리어 해석 텍스트 쓰기 상황의 역동성을 한정하는 

결과를 초래하게 되었다. 즉 과제 제시 방안, 교사의 사전 처치, 관련 교수 학습

이 지니는 위상이 약화됨으로써 해석 텍스트 쓰기에 풍부하게 의미화하기 어려

웠음을 말한다. 이에 대해 본 연구자는 해석 텍스트 개념에 ‘구성적 질문’ 분류

에 해당하는 예들을 편입하여 날개 질문을 설정하였다.

  구성적 질문에 근거한 구체적 날개 질문의 예는 다음과 같다.

- 인물이 한 일에 대한 내 생각을 말해 보고, 그렇게 생각한 까닭과 근

거를 말해 보자.

- 작중 화자의 의견인지 혹은 현실적 사건인지 구분하여 보고, 나의 삶

과 연관 지어 보자.

- 주인공에게 편지를 써 보자.

- 주인공의 입장이 되어 생각해 보고, 나라면 어떻게 했을까 말해 보

자.

  이러한 질문을 바탕으로 학습자는 읽기 중 날개로 배치된 해석 텍스트 쓰기장

에 해석 텍스트의 내용을 적게 된다.
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    2) 해석 텍스트를 통해 대화하기

  

  학습자가 자신의 목소리를 깨달을 수 있게 하려면, 타자의 목소리들로부터 자

신의 목소리를 해방시켜야 하는데, 이 목소리들을 거부하는 과정에서가 아니라 

그것들을 관리하고 자신의 목소리를 낼 수 있는 배경으로 이용함으로써 그렇게 

해야 한다. 목소리들을 관리하기 위해, 학습자는 그것들을 인지해야 한다. 그러

므로 해석 텍스트를 통한 대화의 과정이 필요하다. 타자와의 대화를 통해 학습자

의 자기 정체성은 더욱 강화될 수 있고 흔들릴 수도 있으며 새로운 깨달음으로 

재구성될 수도 있다. 타자82)와의 해석과 비교함으로써 자기 자신을 확인하고, 더 

나아가 새로운 정체성 인식이 이루어질 수 있어야 한다.

  학습자는 자기가 쓴 해석 텍스트를 타자들에게 알리고, 타자의 텍스트를 적극

적으로 읽으며 그 내용을 정리한 후 자신의 해석 텍스트를 점검해 보게 된다.

    3) 해석 텍스트 정교화하기

  전술한 바와 같이 교과서 내에는 학습자의 의미 구성을 위해 구성적 질문을 

바탕으로 한 해석 텍스트 쓰기의 장이 필요하다. 여기에서 기존의 사실적 질문 

및 추론적 질문은 배제된다. 그러나 텍스트의 문법이나 삶에 대한 충분한 이해가 

부족한 학습 독자는 자신이 읽고 있는 문학 텍스트의 디테일에 대해 오독할 수 

있다. 오독에 대한 성찰을 위해서는 자신이 읽은 문학 텍스트와 해석 텍스트를 

상호 조회하는 활동이 필요하다. 이때 교사는 사실적 질문 및 추론적 질문을 제

공하여 학습 독자와 상호작용할 수 있다.

  이때에 제공되는 사실적 질문 및 추론적 질문에 근거한 구체적 날개 질문의 예

는 다음과 같다.

- ~한 일이 일어난 까닭은 무엇인지 말해 보자. 알기, 원인과 결과 말하

기

- ~한 부분을 본문에서 찾아 보자.

82) 여기서 타자는 동료 학습 독자뿐만 아니라 하나의 학습 독자로 존재하는 교사도 포함한다.
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- 앞으로 사건이 어떻게 전개될지 추측해 보자.

- 인물의 말과 행동을 통해 인물의 성격이 어떠할지 말해 보자.

  이때의 상호조회는 학습자에게 먼저 해석 기회가 제공되지 않은 채, 교사가 해

석의 과정에 학습자를 참여시키기 위해 질문을 던지면서 문학 텍스트 속에서 단

서를 찾으라고 하는 것과는 그 양상이 다르다. 후자의 경우에 학습자는 문학 텍

스트를 정확한 의미를 담고 있는 곳으로 여길 수 있지만, 전자의 경우에 문학 텍

스트는 탐구와 해석을 위한 기름진 토양으로 인식된다.

  학습자는 학습자 자신이 쓴 해석 텍스트를 타자의 해석 텍스트와 비교하여 읽

거나 대상 텍스트와의 상호조회를 통해 보다 정교화된 해석 텍스트를 적을 수 

있다.
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  2. 날개 질문 구성 예시

  앞 장에서 제시한 날개 질문 구성 원리 및 방법을 바탕으로 날개 질문의 교과

서 적용 실제를 구안해 보고자 한다.

  해석 텍스트 쓰기장은 문학 텍스트의 옆 장에 크게 날개처럼 위치하며, 문학 

텍스트의 길이에 따라 그 수가 조절될 수 있다. 이에 따른 교과서 구성의 예는 

다음과 같다.

문학 텍스트 해석 텍스트 쓰기장

 대상 텍스트 내용

(1) 해석 텍스트 

쓰기

(2) 해석 텍스트

를 통해 대화하

기

(3) 해석 텍스트 

정교화하기

 교과서 왼쪽 면 교과서 오른쪽 면

<표 8> 해석 텍스트 쓰기를 통한 문학 교과서 날개 질문 구성

  보다 더 실제적으로 적용해 보고자 현행 교과서 분석 대상과 동일하게 박완서

의 ‘자전거 도둑’ 문학 제재로 날개 질문 구성 예시를 첨부한다.
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자전거 도둑

                                                  박완서

수남이는 청계천 세운 상가83) 뒷길의 전기용품 도매상의 꼬마 점원이다.

‘수남’이란 어엿한 이름이 있는데도 ‘꼬마’로 통한다. 열여섯 살이라지만 볼

은 아직 어린아이처럼 토실하니 붉고, 눈 속이 깨끗하다. 숙성한 건 목소리

뿐이다. 제법 굵고 부드러운 저음이다. 그 목소리가 전화선을 타면 점잖고 

떨떠름한 늙은이 목소리로 들린다.

이 가게에는 변두리 전기 상회나 전공들에게서 걸려 오는 전화가 잦다. 수

남이가 받으면,

“주인 영감님이십니까?” 

하고 깍듯이 존대를 해 온다.

“아, 아닙니다. 꼬맙니다.”

수남이는 제가 무슨 큰 실수나 저지른 것처럼 황공해 하며 볼까지 붉힌다.

“짜아식, 새벽부터 재수 없게 누굴 놀려. 너 이따 두고 보자.”

이런 호령이라도 들려오면 수남이는 우선 고개를 움츠려 알밤을 피하는 시

늉부터 한다. 설마 전화통에서 알밤이 튀어나올 리는 없는데 말이다. 실수만 

했다 하면 알밤 먹을 것을 예상하고 고개가 자라 모가지처럼 오그라드는 게 

수남이가 이곳 전기 상회에 취직하고 나서부터 얻은 조건 반사84)다.

이곳 단골손님들은 우락부락한 전공들이 대부분이어서 성질들이 거칠고 급

하다. 자기가 요구하는 것을 수남이가 빨리 알아듣고 척척 챙기지 못하고 조

금만 어릿어릿하면 ‘짜아식’ 하며 사정없이 밤송이 같은 머리에 알밤을 먹인다.

수남이는 그 숱한 전기용품 이름을 척척 알아들을 수 있을 만큼 일에 익숙

해질 때까지 숱한 알밤을 먹었다. 그런데 일에 익숙해진 후에도 수남이는 심

심찮게 까닭도 없는 알밤을 얻어먹는다. 이 거친 사내들은 그런 짓궂은 방법

으로 수남이를 귀여워하는 것이다. 예쁜 아이를 보면 물어뜯어 울려 놓고 마

는 사람이 있듯이, 이 사내들은 그런 방법으로 수남이에게 애정 표시를 했다.

83) 세운 상가

서울특별시 종로와 퇴계로 사이에 있었던 상가 단지. 2012년 철거되었으며, 이 자리에는 공원이 조성되었
다.
84) 조건 반사

동물이 그 환경에 적응하기 위하여 후천적으로 획득하는 반사.
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“짜아식, 잘 잤냐?”

“짜아식, 요새 제법 컸단 말야. 장가들여야겠는데, 짜아식 좋아서…….”

그리곤 알밤이다. 주먹과 팔짓만 허풍스럽게 컸지, 아주 부드러운 알밤이

다. 그러니까 수남이는 그만큼 인기 있는 점원인 셈이다.

수남이는 단골손님들에게만 인기가 있는 게 아니라, 주인 영감에게도 여간 

잘 뵌 게 아니다. 누구든지 수남이에게 알밤을 먹이는 걸 들키기만 하면 단

박85) 불호령86)이 내린다.

“왜 하필 남의 머리를 쥐어박아? 채 굳지도 않은 머리를. 그게 어떤 머린 

줄이나 알고들 그래, 응? 공부 많이 해서 대학도 가고 박사도 될 머리란 

말이야. 임자87)들 같은 돌대가리가 아니란 말이야.”

그러면 아무리 막돼먹은 손님이라도 선생님 꾸지람에 떠는 초등학생처럼 

풀이 죽어서 수남이에게 진심으로 미안해했다. 그러고는,

“꼬마야, 그럼 너 요새 어디 야학이라도 다니니?” 하며 은근히 부러워하는 

눈치까지 보였다. 그러면 영감님은 딱하다는 듯이 혀를 차며,

“아니, 야학은 아무 때나 들어가나. 똥통 학교라면 또 몰라. 수남이는 내년 

봄에 시험 봐서 들어가야 해. 야학이라도 일류로, 그래서 인석이 그저 틈만 

있으면 책이라고. 허허…….”

수남이는 가슴이 크게 출렁인다. 수남이는 한 번도 주인 영감님에게 하다

못해 야학이라도 들어가 공부를 해 보고 싶단 말을 비친 적이 없다. 맨손으

로 어린 나이에 서울에 와서 거지도 안 되고 깡패도 안 되고 이런 어엿한 가

게의 점원이 된 것만도 수남이로서는 눈부신 성공인데, 벼락 맞을 노릇이지, 

어떻게 감히 공부까지를 바라겠는가.

그러면서도 자기 또래의 고등학생만 보면 가슴이 짜릿짜릿하던 수남이다. 

처음 전기용품 취급이 서툴러 시험을 하다 툭하면 손끝에 감전이 되어 짜릿

하며 화들짝 놀랐던 것처럼, 고등학교 교복은 수남이의 심장에 짜릿한 감전

을 일으키며 가슴을 온통 마구 휘젓는 이상한 힘이 있었다.

85) 단박

그 자리에서 바로.
86) 불호령

몹시 심하게 하는 꾸지람.
87) 임자

나이가 비슷하면서 잘 모르는 사람이나, 알고는 있지만 ‘자네’라고 부르기가 거북한 사람, 또는 아랫사람을 
높여 이르는 말.
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그런 수남이의 비밀을 주인 영감님은 알고 있었던 것이다. 수남이는 부끄

럽고도 기뻤다. 그래서 수남이는 “내년 봄에 시험 봐서 들어가야 해. 야학이

라도 일류로…….” 할 때의 주인 영감님이 그렇게 좋을 수가 없다. 그 소리

를 듣기 위해서라면 그까짓 알밤쯤 하루 골백번을 맞으면 대수랴 싶다. 그런 

소리를 자기를 위해 해 주는 주인 영감님을 위해서라면 뼛골이 부러지게 일

을 한들 눈곱만큼도 억울할 것이 없을 것 같다. 월급은 좀 짜게 주지만, 그 

감미로운 소리를 어찌 후한 월급에 비기겠는가?

수남이의 하루는 눈코 뜰 새 없이 고단하지만 행복하다. 내년 봄－내년 봄

은 올봄보다는 멀지만 오기는 올 것이다. 그리고 영감님이 잘못 알아서 그렇

지 시험 볼 때는 봄이 아니라 겨울이다. 겨울은 봄보다 이르다.

수남이는 온종일 눈코 뜰 새 없이 바쁘게 일을 하고 밤에는 가게 방에서 

숙직88)을 한다. 꾀죄죄한 다후다89) 이불에 몸을 휘감고 나면 방바닥이야 차

건 덥건 잠이 쏟아진다.

그럴 때 “인석은 그저 틈만 있으면 책이라고” 하던 주인 영감님의 목소리

가 생생하게 들려온다. 수남이는 낮 동안 책은커녕 신문 한 귀퉁이 읽은 적

이 없다. 도대체가 그럴 틈이 없다. 점원이 적어도 세 명은 있어야 해낼 가게 

일을 혼자서 해내자니 여간 벅찬 것이 아니다. 그래도 수남이는 혹사당하고 

있다는 억울한 생각 같은 것은 전혀 없다. 어쩌다 남들이 영감님에게,

“꼬마 혼자 데리고 벅차시겠습니다. 좀 큰애 하나 더 쓰셔야죠.”

영감님은 그런 소리를 제일 싫어한다. 벌레라도 씹어 먹은 듯이 이상야릇

한 얼굴로 상대방을 흘겨보며,

“누가 뭐 사람 더 쓰기 싫어 안 쓰나. 어디 사람 같은 놈이 있어야 말이지. 

깡패 놈이라도 걸려들어 봐. 우리 수남이가 물든다고. 이런 순진한 놈일수

록 구정물 들긴 쉽거든.”

얼마나 고마운 주인 영감님인가. 이런 고마운 어른을 위해 그까짓 세 사람

이 할 일 혼자 못 할까 하고 양팔의 근육이 팽팽히 긴장한다.

그런 고마운 어른이 보지도 않는 책을 틈만 있으면 본다고 남들에게 자랑

을 한 뜻은 밤에라도 잠만 자지 말고 열심히 공부해 두라는 뜻일 것이다. 수

88) 숙직

관청, 회사, 학교 따위의 직장에서 밤에 교대로 잠을 자면서 지키는 일. 또는 그런 사람.
89) 다후다

태피터를 통속적으로 이르는 말. 광택이 있는 얇은 평직 견직물.
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남이가 그렇게 풀이한 것이다. 그런 생각을 하면 눈 말똥말똥해지며 잠이 저

만큼 달아난다. 혹시나 하고 보따리 속에 찔러 가지고 온 중학교 때 교과서

랑, 고등학교까지 다닌 형이 쓰던 참고서 나부랭이를 이렇게 유용하게 쓸 줄

은 정말 몰랐었다. 책이라야 통틀어 그것뿐이다.

주인 영감님이 심심할 때 사 본 주간지 같은 것이 굴러다닐 적도 있어서 

소년다운 호기심이 동하지 않는 것도 아니었지만 “인석은 그저 틈만 있으면 

책이라고” 하며 주인 영감님이 가리키는 책이란 결코 이런 주간지 조각이 아

닐 것이라는 영리한 짐작으로 수남이는 결코 그런 데 한눈을 파는 법이 없

다. 시간이 아까워서라도 그렇게는 할 수 없다.

가게를 닫고 셈을 맞추고 주인댁 식모가 날라 온 저녁을 먹고 나서 혼자가 

될 수 있는 시각은 거의 열한 시경이다. 그때부터 공부라도 해야 되는 것이

다. 그러고도 수남이는 이 동네 가게의 누구보다도 먼저 일어나야 하는 것이

다. 수남이의 부지런함은 이 근처에서도 평판90)이 자자했다. 제일 먼저 가게 

문을 열고, 물뿌리개로 골목길에 물을 뿌리고는 긴 골목길을 남의 가게 앞까

지 말끔히 쓸고 나서 가게 안 물건의 먼지를 털고, 어떡하면 보기 좋을까 연

구를 해 가며 다시 진열을 하고 제 몸단장까지 개운하게 끝낸다. 그제야 주

인 영감님이 나온다.

주인 영감님은 만족한 듯 빙긋 웃고 ‘짜아식’ 하며 손으로 수남이의 머리를 

더듬는다. 그러나 알밤을 먹이는 일은 한 번도 없었다. 따뜻하고 큰 손으로 

머리를 빗질하듯 두어 번 쓸어내려 주고는, 부드러운 볼로 해서 둥근 턱까지

를 큰 손바닥에 한꺼번에 감쌌다가는 다시 한 번 ‘짜아식’ 하곤 놓아준다. 수

남이는 그 시간이 좋다. 그래서 남보다 일찍 일어나야 하는 것이다.

아직은 육친애에 철모르고 푸근히 감싸여야 할 나이다. 그를 실제 나이보

다 어려 뵈게 하는, 아직 상하지 않은 순진성이 더욱 그에게 육친애91)를 목

마르게 한다. 주인 영감님의 든든하고 거친 손에서 볼과 턱을 타고 전해 오

는 따뜻함, 훈훈함은 거의 육친애적이었고 그래서 수남이는 그 시간이 기다

려질 만큼 좋았고, 꿀같이 단 새벽잠을 떨쳐 낸 보람을 느끼고도 남을 충족

된 시간이기도 했다.

90) 평판

세상 사람들의 비평.
91) 육친애
부모 형제의 사랑.
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<해석 텍스트 쓰기장92)>

★ 

(1) 해석 텍스트 쓰기

- 수남이가 한 일에 대한 

내 생각을 말해 보고, 그렇

게 생각한 까닭과 근거를 

말해 보자.

★

(2) 해석 텍스트를 통해 대

화하기

★

(3) 해석 텍스트 정교화하

기

92) 문학 텍스트의 옆 장에 크게 날개처럼 위치한다.
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그 어느 해보다도 긴 겨울이 가고 봄이 왔다. 내년 봄이 아니라 올봄이 온 

것이다. 캘린더에는 벚꽃이 만발해 있었다. 그런데도 그 어느 해보다도 길게 

해 먹은 겨울은 뭘 아직도 덜 해 먹었는지 화창한 봄날에 끼어들어 심술을 

부렸다. 별안간 기온이 급강하하더니 바람까지 세차게 몰아쳤다.

낮 동안 떼어서 세워 놓은 가게 판자문이 요란한 소리를 내고 나자빠지는

가 하면, 가게 함석지붕은 얇은 헝겊처럼 곧 뒤집힐 듯이 펄럭대고, 골목 위 

공중을 가로지른 전화 줄에서는 온종일 귀신의 휘파람 같은 이상한 소리가 

났다.

낮에는 이 가게 골목에서 사고까지 났다. 전선을 도매하는 집 아크릴 간판

이 다 마른 빨래처럼 훨훨 나는가 했더니, 곧장 땅으로 떨어지면서 때마침 

지나가던 아가씨의 정수리를 들이받고 떨어졌다.

피가 아가씨의 분결 같은 볼을 타고 흘러 흰 스웨터에 선명한 붉은 반점을 

줄줄이 그렸다. 피를 보자 다 큰 아가씨가 어린애처럼 앙앙 울어 댔다.

가게마다에서 사람들이 뛰어나왔으나 아가씨를 부축해서 병원으로 달려간 

것은 바람에 간판을 날린 전선 도매집 주인 아저씨였다.

사람들은 모두 치료비를 톡톡히 부담해야 할 그 아저씨를 동정했다. 지랄

스러운 바람이지, 그 아저씨가 무슨 잘못이 있기에 생돈을 빼앗기냐고, 그렇

지만 돈지갑 옆구리에 차고 부는 바람 못 봤으니, 그 재수 나쁜 아가씬들 그 

재수 나쁜 아저씨한테 떼를 쓸밖에 도리없지 않겠느냐고 사람들은 쑥덕댔다.

하여튼 수남이가 알 수 있는 것은 그 아가씨도 그렇고 그 아저씨도 그렇고 

오늘 재수 옴 붙었다는 것뿐이었다.

수남이는 문득 자기도 재수 옴 붙을 것 같은 예감이 들었다. 그래서 화들

짝 놀라 큰 간판을 다시 점검하고 힘껏 흔들어 보고, 대롱대롱 매달린 아크

릴 간판은 아예 떼어서 안에다 갖다 두고, 떼어 세워 놓은 빈지문93)은 좁은 

옆 골목 변소 앞에 끼워 놓았다.

바람 부는 서울의 뒷골목은 흉흉하고 을씨년스러웠다. 먼지는 물론 온갖 

잡동사니들이 다 날아들어 쓰레기 무더기를 만들었다. 쓸어도 쓸어도 당해 

낼 도리가 없었다.

손님도 딴 날보다 적고 수남이는 까닭 없이 마음이 울적했다. 시골의 바람 

부는 날 풍경이 생생하게 떠올랐다. 보리밭은 바람을 얼마나 우아하게 탈 줄 

93) 빈지문

한 짝씩 끼웠다 떼었다 하게 만든 문.
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아는가, 큰 나무는 바람에 얼마나 안달 맞게 들까부는가94), 큰 나무와 작은 

나무가 함께 사는 숲은 바람에 얼마나 우렁차고 비통하게 포효하는가95), 그

것을 알고 있는 것은 이 골목에서 자기 혼자뿐이라는 생각이 수남이를 고독

하게 했다.

전선 가게 아저씨가 어두운 얼굴을 하고 돌아왔다. 가게 주인들이 우르르 

전선 가게로 모였다. 아가씨의 안부보다도 그 아저씨 손해가 얼마인가, 모두 

그것이 궁금한 모양이었다.

수남이네 주인 영감님도 가더니, 한참 만에 돌아오면서 하늘을 쳐다보며 

욕지거리를 했다.

“육시랄 놈의 바람, 무슨 끝장을 보려고 온종일 이 지랄이야.”

아마 전선 가게 아저씨 손해가 대단했던 모양이다. 그래서 동정 삼아 그렇

게 화를 내는 눈치다. 하긴 그런 일이 아니더라도 서울 사람들에게는 바람이 

손톱만큼도 반가울 리가 없겠다. 바람의 의미를, 간판이 날아가는 횡액96), 한

없이 날아오는 먼지, 쓰레기 그것밖에 모르니까.

봄바람이 게으른 나무들에, 잠든 뿌리들에, 생경한 꽃망울들에 얼마나 신기

한 마술을 베풀고 지나갔나를 모르니까. 봄바람이 한차례 지나고 거짓말같이 

화창하고 아늑하게 갠 날, 들판이나 산등성이에 있어 본 적이 없을 테니까.

수남이는 다시 한 번 울고 싶도록 고독해진다.

전화를 받은 주인 영감님이 좀 생기가 나더니 계산서를 작성해 주면서 ××

상회에 20와트 형광 램프 다섯 상자만 배달해 주고 오란다. 가까운 데 있는 

소매상에서는 이렇게 전화 주문으로 배달까지를 부탁해 오는 수가 많다. 수

남이는 자전거도 잘 타 배달이라면 문제없다.

그래도 오늘은 바람이 유난해서 조심하느라 형광 램프 상자를 밧줄로 꼼꼼

히 묶는다. 주인 영감님까지 묶는 걸 거들어 주면서,

“인석아, 까불지 말고 조심해. 사고 내 가지고 누구 못할 노릇 시키지 말

고.”

오늘 장사가 좀 잘 안돼서 그런지 말씨가 퉁명스럽긴 했지만, 나쁜 말은 

94) 들까불다
몹시 경망하게 행동하다.
95) 포효하다

(비유적으로) 사람, 기계, 자연물 따위가 세고 거칠게 소리를 내다.
96) 횡액

횡래지액의 준말. 뜻밖에 닥쳐오는 불행.
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아닌데도 수남이는 고깝게97) 듣는다.

꼭 네깟 놈 다칠 게 걱정이 아니라 나 손해 볼 게 겁난다는 소리로 들린

다.

수남이는 보통 때 같으면 “할아버지, 다녀오겠습니다.” 하고 신바람 나게, 

그리고 붙임성 있게 외치고는 방긋 웃어 보이고 나서야 페달을 밟고 씽 달렸

을 터인데, 오늘은 왠지 그래지지가 않는다.

아무 말 안 하고 자전거를 무거운 듯이 질질 끌다가 뭉기적 올라타면서 느

릿느릿 페달을 젓는다. 주인 영감님이 뒤에서 악을 쓴다.

“인석아 조심해. 까불지 말고.”

주인 영감님의 목소리가 회오리바람을 타고 이상하게 날카롭고 기분 나쁘

게 들린다. 수남이는 ‘쳇’ 하고 혀를 차고는 도망치듯 씽 자전거의 속력을 낸

다.

형광 램프를 ××상회에 부리고 나서 수금하는 데 또 한참이 걸린다. 장사

꾼의 생리란 묘한 데가 있다.

수남이는 아직도 그 생리만은 이해가 안 될뿐더러 문득문득 혐오감까지 느

끼고 있다.

금고에 돈을 수북이 넣어 놓고도 꼭 땡전 한 푼 없는 얼굴을 하고 도무지 

돈을 내주려 들지를 않는다. 조금 있다 오란다. 그동안에 수금이 되면 주겠

다는 것이다.

그러나 이쪽에선 그 수에 넘어가지 말고 악착같이 지키고 서서 받아 내야 

하는 것이다. 그것이 수남이가 서울에 와서 점원 노릇하면서 배운 상인 철학 

제1항이었다.

“아유, 오늘 더럽게 장사 안된다.”

××상회 주인은 니코틴이 새까맣게 달라붙은 이빨 안쪽을 드러내고 크게 

하품을 한다. 돈을 빨리 안 주는 변명 같기도 하고, ‘인석아, 하루 종일 기다

려 봐라, 누가 돈을 호락호락98) 내줄 줄 아니.’ 하는 공갈 같기도 하다.

그러나 수남이는 들은 척도 안 하고 장승처럼 버티고 서 있다. 저런 수에 

넘어가 호락호락 물러가면 주인 영감님에게 야단맞는 것도 맞는 거려니와, 

97) 고깝다

섭섭하고 야속하여 마음이 언짢다.
98) 호락호락

일이나 사람이 만만하여 다루기 쉬운 모양.
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앞으로 열 번도 넘게 헛걸음을 해야 수금을 끝마칠 수 있기 때문이다. 그것

도 목돈이 아니라 오백 원, 천 원씩 푼돈99)을 녹여서 말이다.

이럴 때 수남이는 이 세상에 장사꾼처럼 징그러운 족속이 또 있을까 싶은 

생각이 나서 한숨이 절로 난다. 그러면서도 자기도 어느 틈에 장사꾼다운 징

그러운 수를 쓰고 만다.

“오늘 물건 대금은 꼭 결제해 주셔야 돼요. 은행 막을 돈이란 말예요.”

수남이는 은행 막는다는 말의 정확한 뜻을 잘 모른다. 그 번들번들하고 위

엄 있는 은행이 뒤로 어디 큰 구멍이라도 뚫려 있단 소린지, 뚫려 있기로서

니 왜 장사꾼이 막아야 하는지 잘 모르는 채로, 급하게 돈을 받아 내려는 장

사꾼들이 으레 심각한 얼굴을 하고 그런 소리를 하길래 수남이도 그래 보는 

것이다.

“짜아식, 알았어. 기다려 봐. 돈 들어오는 대로 줄게.”

주인이 퉁명스럽게 대답하곤 수남이의 머리에 힘껏 알밤을 먹인다. 수남이

는 잽싸게 고개를 움츠렸는데도 눈에 눈물이 핑 돌 만큼 독한 알밤이다.

장사 더럽게 안된다는 주인 말과는 달리 손님이 쉴 새 없이 들락거린다. 

정말로 가게는 조그맣지만 길목이 아주 좋다. 수남이는 좁은 가게에서 이리 

밀리고 저리 밀리면서 잘 버틴다. 버틸 뿐만 아니라 속으로 돈이 얼마나 들

어오나 암산100)까지 하고 있다.

소매상이라 큰돈은 안 들어와도 그동안 들어온 돈이 어림잡아 만 원은 됨 

직하다. 수남이는 비실비실 안 나오는 웃음을 웃으며,

“어떻게 결제 좀 해 줍쇼.” 

하고 또 한 번 빌붙는다. 주인은 ‘짜아식’ 하며 또 한 번 알밤을 먹이곤 오백 

원짜리, 백 원짜리 합해서 만 원을 세 번이나 세어 보더니 아까운 듯이 내준다.

“짜아식 끈덕지기가 꼭 되놈101) 같다니까, 됐어.”

칭찬인지 욕인지 모를 소리를 하고 씩 웃는다. 수남이는 주인이 세 번씩이

나 세어서 준 돈을 또 두 번이나 센다. 그러고 나서야 “고맙습니다. 안녕히 

계십쇼.” 하고는 저만큼 자전거를 세워 놓은 쪽으로 휑하니 달음질친다.

99) 푼돈

적은 액수로 나뉜 돈.
100) 암산

필기도구, 계산기, 수판 따위를 이용하지 아니하고 머릿속으로 계산함.
101) 되놈

중국 사람을 낮잡아 이르는 말.
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<해석 텍스트 쓰기장>

★ 

(1) 해석 텍스트 쓰기

- 수남이가 겪은 일을 나의 

삶과 연관 지어 보자.

★

(2) 해석 텍스트를 통해 대

화하기

★

(3) 해석 텍스트 정교화하

기
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바람이 여전하다. 저만큼서 흙먼지가 땅을 한 꺼풀 벗겨 홑이불처럼 둘둘 

말아 오는 것같이 엄청난 기세로 몰려온다. 골목 안의 모든 것이 ‘뎅그렁’, 

‘와장창’, ‘우르릉’ 하고 제각기의 음색으로 소리 높이 비명을 지른다.

드디어 흙먼지 홑이불이 집어삼킬 듯이 수남이의 조그만 몸뚱이를 덮친다. 

수남이는 눈을 꼭 감고 숨을 죽인다.

바람이 지난 후 수남이는 눈을 뜨고 침을 탁 뱉는다. 입속에 모래가 들어

와 깔깔하고 목구멍이 알싸하니 아프다. 다시 자전거 쪽으로 걷는다. 조금 

전만 해도 서 있던 자전거가 누워 있다. 그래도 날아가진 않았으니 다행이

다.

자전거뿐만 아니라 골목의 모든 것이 다 제자리에 그대로 있다. 수남이는 

그것이 신기하다. 누워 있는 자전거를 일으켜 세우고 날렵하게 올라타 막 페

달을 밟으려는데, 어디선지 고함이 벽력102)같이 들린다.

“이놈아, 어딜 도망가는 거야, 게 섰거라. 꼼짝 말고.”

수남이는 자기에게 지르는 고함은 아니겠지 싶어 그대로 페달을 밟는다.

“아니 이놈이, 어디로 도망을 가려고 이래.”

뒷덜미를 사납게 붙들린다. 점잖고 깨끗한 신사다. 이런 신사가 자기에게 

어떤 볼일이 있다는 것인지, 수남이는 도시 짐작을 할 수 없다. 게다가 신사

는 몹시 화가 나 있다. 신사를 화나게 할 일을 자기가 저질렀다고는 더구나 

생각할 수 없다.

“인마, 꼼짝 말고 있어.”

신사의 말이 아니더라도 꼼짝하려야 할 수 있을 처지가 아니다. 꼼짝은커

녕 숨도 제대로 쉴 수 없을 만큼 수남이의 뒷덜미는 신사의 손에 잔뜩 움켜

쥐어져 있다.

“인마, 네놈의 자전거가 쓰러지면서 내 차를 들이받았단 말이야. 이런 고급 

차를 말이야. 이런 미련한 놈, 왜 눈은 째려, 째리긴. 그러니 내 차에 흠이 

안 나고 배겼겠냐. 내 차는 인마, 여자들 손톱만 살짝 닿아도 생채기103)가 

나는 고급 차야 인마, 알간?”

그러고는 거울처럼 티 하나 없이 번들대는 차체를 면면히 훑어보더니 “그

102) 벽력

몹시 심하게 하는 꾸지람이나 나무람을 비유적으로 이르는 말.
103) 생채기

손톱 따위로 할퀴어지거나 긁히어서 생긴 작은 상처.
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러면 그렇지.” 하고 환성을 질렀다. 아마 생채기를 찾아낸 모양이다.

“일은 컸다. 인마, 칠만 살짝 긁혔어도 또 모르겠는데 여봐라, 여기가 이렇

게 우그러지기까지 했으니 일은 컸다, 컸어.”

신사가 덩칫값도 못하게 팔짝팔짝 뛰면서, 잘 봐 두라는 듯이 수남이의 얼

굴을 차에다 바싹 밀어붙였다.

수남이는 차체에 비친 울상이 된 자기 얼굴을 볼 수 있을 뿐이었다.

꼭 오늘 재수 옴 붙은 일이 날 것 같더라만 이런 끔찍한 일이 일어나고 말

았구나. 울음이 왈칵 솟구친다. 그러자 제 얼굴도, 차체의 흠도 아무것도 안 

보이고 온 세상이 부옇게 흐려 보일 뿐이다.

“울긴, 인마. 너 한 달에 얼마나 버냐?”

신사의 목청이 다분히 누그러지며 목소리에 연민104)이 담긴 것을 수남이는 

재빨리 알아차린다. 그러자 흑흑 소리까지 내어 운다.

“울긴 짜아식, 할 수 없다. 너나 나나 오늘 재수 옴 붙은 걸로 치고 반반씩 

손해 보자. 오천 원만 내.”

수남이는 너무 놀라 울음까지 끄르륵 삼키고 신사를 쳐다본다. 그 사이 사

람들이 큰 구경이나 난 것처럼 모여들어 신사와 수남이를 에워싼다.

누군가가 뒤에서 “빌어, 이놈아. 그저 잘못했다고 무조건 빌어.” 

하고 속삭인다. 수남이는 여러 사람이 자기를 동정하고 있다고 느끼자 적

이105) 용기가 난다.

“아저씨, 잘못했습니다. 한 번만 용서해 주십시오. 네, 아저씨.”

제법 또렷한 소리로 용서를 빈다.

“용서라니, 이만큼 했으면 됐지 어떻게 더 용서를 해.”

“아저씨, 그러시지 말고 한 번만 봐 주셔요. 네, 아저씨.”

수남이는 주머니에 들은 만 원 생각을 하면 얼굴이 화끈대고 공연히 무섭

기까지 하다. 그렇지만 주인 영감님을 위해 그 돈만은 죽기를 무릅쓰고 지킬 

각오를 단단히 한다.

“아니 욘석이 이제 보니 이런 큰일 저지르고 그냥 내뺄 심사 아냐? 요런 

악질 녀석 같으니라고.”

104) 연민

불쌍하고 가련하게 여김.
105) 적이

꽤 어지간한 정도로.
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신사의 표정은 은은히 감돌던 연민이 싹 가시고 점잖게 무표정해진다.

그러고는 옆에 섰던 운전사인 듯한 남자에게,

“안 되겠네. 요런 악질 깡패 녀석하고 시비해 봤댔자 공연히 시간만 낭비

니, 자네 자물쇠 하나 마련해다 주게. 이 녀석 자전걸 잡아 놓기로 하세. 언

제든지 오천 원 가져와서 찾아가라고.”

그러고는 주머니에서 오백 원짜리를 한 장 꺼내서 운전사에게 주는 것이었

다. 수남이로서는 전혀 예기치 못했던 사태였다.

주머니의 만 원에 대해서만 생각했었지 자전거에 대해선 전혀 생각이 미치

지 못했었다.

운전사는 금방 커다란 자물쇠를 하나 사 가지고 왔다. 신사는 다시 네놈은 

쳐다보기도 싫다는 듯이 수남이를 전혀 상대 안 하고, 묵묵히 자전거 바퀴에

다 자물쇠를 채우고, 앞에 빌딩을 가리키면서,

“나 저기 306호실에 있으니까 돈 오천 원 갖고 와. 그러면 열쇠 내줄 테

니.” 

하고는 수남이를 힐끗 흘겨보고 유유히 빌딩 속으로 사라져 갔다.

수남이는 울지도 못하고 빌지도 못하고 그냥 막연히 서 있었다. 수남이와 

신사의 시비를 흥미진진하게 구경하던 사람들도 헤어지지 않고 그냥 서 있었

다. 아마 수남이가 앙앙 울거나, 펄펄 뛰면서 욕을 하거나 그런 일이 일어나 

주기를 기다리는 눈치였다.

수남이는 바보가 돼 버린 아이처럼 조용히 멍청히 서 있었다. 누군가가 나

직이 속삭였다.

“토껴라 토껴. 그까짓 것 갖고 토껴라.”

그것은 악마의 속삭임처럼 은밀하고 감미로웠다. 수남이의 가슴은 크게 뛰

었다. 이번에는 좀 더 점잖고 어른스러운 소리가 나섰다.

“그래라, 그래. 그까짓 거 들고 도망가렴. 뒷일은 우리가 감당할게.”

그러자 모든 구경꾼이 수남이의 편이 되어 와글와글 외쳐 댔다.

“도망가라, 어서어서 자전거를 번쩍 들고 도망가라, 도망가라.”

수남이는 자기편이 되어 준 이 많은 사람을 도저히 배반할 수 없었다. 이

상한 용기가 솟았다. 수남이는 자전거를 마치 검부러기106)처럼 가볍게 옆구

리에 끼고 질풍같이 달렸다.

106) 검부러기

가느다란 마른 나뭇가지, 마른 풀, 낙엽 따위의 부스러기.
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정말이지 조금도 안 무거웠다. 타고 달릴 때보다 더 신 나게 달렸다. 달리

면서 마치 오래 참았던 오줌을 시원스레 내깔기는 듯한 쾌감까지 느꼈다.

주인 영감님은 자전거를 옆에 끼고 질풍처럼 달려온 놈을 눈을 휘둥그렇게 

뜨고 바라볼 뿐이었다. 오늘 바람이 세더니만 필시 이 조그만 놈이 바람에 

날아왔나, 설마 그럴 리야 없을 텐데 내 눈이 어떻게 된 것인가 그런 눈치였

다.

수남이는 너무 숨이 차서 이런 주인 영감님의 궁금증을 시원히 풀어 주지 

못하고 한동안 헉헉대기만 한다.

“인마, 말을 해. 무슨 일이야? 네놈 꼴이 영락없이 도둑놈 꼴이다, 인마.”

도둑놈 꼴이라는 소리가 수남이의 가슴에 가시처럼 걸린다. 수남이는 겨우 

숨을 가라앉히고 자초지종107)을 주인 영감님께 고해바친다. 다 듣고 난 주인 

영감님은 무엇이 그리 좋은지 무릎을 치면서 통쾌해 한다.

“잘했다, 잘했어. 만날 촌놈인 줄만 알았더니 제법인데, 제법이야.”

그러고는 가게에서 쓰는 드라이버니 펜치를 가지고 자전거에 채운 자물쇠

를 분해하기 시작한다. 엎드려서 그 짓을 하고 있는 주인 영감님이 수남이의 

눈에 흡사 도둑놈 두목 같아 보여 속으로 정이 떨어진다. 주인 영감님 얼굴

이 누런 똥빛인 것조차 지금 깨달은 것 같아 속이 메스껍다.

마침내 자물쇠를 깨뜨렸나 보다. 영감님 얼굴에 회심108)의 미소가 떠오르

더니 자유롭게 된 자전거 바퀴를 시험이라도 하려는 듯이 자전거로 골목을 

한 바퀴 빙그르르 돌아 들어와서는,

“네놈 오늘 운 텄다.”

그러고는 수남이의 머리를 쓰다듬고 볼과 턱을 두둑한 손으로 귀여운 듯이 

감싼다. 영감님이 기분이 좋을 때면 수남이에 대한 애정의 표시로 으레 그렇

게 했었고, 수남이도 그걸 좋아했었다.

그런데 오늘은 싫다. 영감님의 손이 싫다. 그것이 운 트기는커녕 재수 옴 

붙었다는 생각이 여전하고, 수남이는 그날 온종일 우울했다. 그러나 자기가 

왜 그렇게 우울한지 그걸 차분히 생각할 새도 없는 바쁜 하루였다.

가게 문을 닫고 주인댁에서 날라 온 저녁밥을 먹고 나면 비로소 수남이 혼

107) 자초지종

처음부터 끝까지의 과정.
108) 회심

마음에 흐뭇하게 들어맞음. 또는 그런 상태의 마음.
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자만의 시간이다. 꿀 같은 시간이었다. 책을 펴 놓고 영어 단어를 찾고, 수학 

문제를 풀어 보고, 턱을 괴고 소년답게 감미로운 공상에 잠길 수 있는 그런 

시간이었다.

그러나 오늘 수남이는 그게 되지를 않았다. 책을 집어던졌다.

낮에 내가 한 짓은 옳은 짓이었을까? 옳을 것도 없지만 나쁠 것은 또 뭔

가. 자가용까지 있는 주제에 나 같은 아이에게 오천 원을 우려내려고 그렇게 

간악하게 굴던 신사를 그 정도 골려 준 것이 뭐가 나쁜가? 그런데도 왜 무섭

고 떨렸던가. 그때의 내 꼴이 어땠으면, 주인 영감님까지 “네놈 꼴이 꼭 도

둑놈 꼴이다.” 라고 하였을까.

그럼 내가 한 짓은 도둑질이었단 말인가. 그럼 나는 도둑질을 하면서 그렇

게 기쁨을 느꼈더란 말인가.

수남이는 몸을 부르르 떨면서 낮에 자전거를 갖고 달리면서 맛본 공포와 

함께 그 까닭 모를 쾌감을 회상한다. 마치 참았던 오줌을 내깔길 때처럼 무

거운 억압이 갑자기 풀리면서 전신이 날아갈 듯이 가벼워지는 그 상쾌한 해

방감－한 번 맛보면 도저히 잊힐 것 같지 않은 그 짙은 쾌감, 아아 도둑질하

면서도 나는 죄책감보다는 쾌감을 더 짙게 느꼈던 것이다.

혹시 내 핏속에 도둑놈의 피가 흐르고 있기 때문이 아닐까. 순간 수남이는 

방바닥에서 송곳이라도 치솟은 듯이 후닥닥 일어서서 안절부절못하고 좁은 

방 안을 헤맸다.

수남이의 눈앞에는 수갑을 차고, 순경들에게 끌려와 도둑질 흉내를 그대로 

내보이던 형의 얼굴이 환히 떠오른다. 그리고 서울 가서 무슨 짓을 하든지 

도둑질만은 하지 말라고 신신당부하던 아버지의 얼굴도 떠오른다.

수남이의 형 수길이는, 온 집안 식구가 기대를 걸고 고등학교까지 마쳐 준 

보람도 없이 집에서 빈들대다가, 어느 날 갑자기 서울 가서 돈 벌고 성공해

서 돌아오겠다는 말 한마디를 남기고 훌쩍 집을 나갔다.

편지 한 장, 하다못해 인편에 안부 한마디 없는 2년이 지났다. 그동안 아

버지는 푹 노쇠하고, 어머니는 뼈만 남게 야위어서 수남이랑 동생들이랑을 

들볶았다.

들볶는 푸념109) 속에서 무정한 장남에 대한 원망과 함께 그래도 행여나 하

는 기대가 곁들여 있는 것을 수남이는 느낄 수 있었다.

109) 푸념

마음속에 품은 불평을 늘어 놓음. 또는 그런 말.
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수남이도 뭔가 형에 대한 기대를 안 할 수가 없었다. 동생들이 발바닥이 

다 닳아 없어져 웃더껑이110)만 남은 운동화를 신고 다니는 걸 봐도 “조금만 

참아, 큰형이 돈 많이 벌어 가지고 오면 운동화랑 잠바랑 다 사 줄게.” 하는 

말을 할 지경이었다.

형이 돈을 많이 벌어 오면－이런 기대에 온 집안 식구가 하루하루를 매달

려 살았다. 어느 날 밤, 형은 돌아왔다. 옷과 운동화와 과자와 고기를 한 짐

이나 되게 사 가지고. 형이 정말 돈을 벌어서 별의별 것을 다 사 가지고 온 

것이었다. 아버지는 밤중이지만 동네 사람을 모아 큰 잔치를 벌이지 못해 안

달을 했다.

형이 험악한 얼굴을 하고 안 된다고 했다. 잔치는커녕 동생들이 좋아서 떠

드는 것도 못 하게 윽박질렀다.111)

수남이는 지금도 그날 밤 일이 생생하다. 그날 밤 형의 누런 똥빛 얼굴은 

정말로 못 잊겠다. 꼭 악몽 같다.

다음 날 형은 읍내에서 온 순경한테 수갑이 채워져 붙들려 갔다. 형은 악

을 써서 변명을 하며 갔다.

“2년 만에 빈손으로 집에 들어갈 수는 없었단 말이야. 도저히 그럴 수는 

없었단 말이야.”

그래서 읍내 양품점을 털어 돈과 물건을 훔친 것이다. 다음에 수남이가 형

을 본 것은 읍내에 현장 검증112)인가를 나왔을 때다. 도둑질한 것을 다시 한 

번 되풀이해 보여 주는 것인데, 딴 구경꾼들 틈에 섞여 수남이는 몸서리를 

치면서 그것을 봤다. 그 도둑놈과 형제간이란 게 두고두고 생각해도 몸서리

가 쳐졌다.

아버지는 화병으로 몸져눕고 집안 형편은 말이 아니었다. 수남이는 드디어 

어느 날 형이 그랬던 것처럼 서울 가서 돈 벌어 오겠다고 집을 나섰다. 아버

지는 말리지 않았다.

문지방113)을 짚고 일어나 앉아서 띄엄띄엄 수남이를 타일렀다.

110) 웃더껑이

물건의 위에 덮어 놓는 물건을 이르는 말.
111) 윽박지르다

심하게 짓눌러 기를 꺾다.
112) 현장 검증

법원이나 수사 기관이 범죄 현장이나 기타 법원 외의 장소에서 실시하는 검증.
113) 문지방

출입문 밑의 두 기둥 사이에 마루보다 조금 높게 가로로 댄 나무.
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“무슨 짓을 하든지 그저 도둑질을 하지 말아라, 알았쟈?”

그런데 도둑질을 하고 만 것이다. 하지만 수남이는 스스로 그것은 결코 도

둑질이 아니었다고 변명을 한다.

그런데 왜 그때, 그렇게 떨리고 무서우면서도 짜릿하니 기분이 좋았던 것

인가? 문제는 그때의 그 쾌감이었다. 자기 내부에 도사린 부도덕성이었다. 

오늘 한 짓이 도둑질이 아닐지 모르지만 앞으로 도둑질을 할지도 모르겠다는 

생각이 들었다. 형의 일이 자기와 정녕 무관한 일이 아니란 생각이 들었다.

소년은 아버지가 그리웠다. 도덕적으로 자기를 견제해 줄 어른이 그리웠다. 

주인 영감님은 자기가 한 짓을 나무라기는커녕 손해 안 난 것만 좋아서 “오

늘 운 텄다.”고 좋아하지 않았던가.

수남이는 짐을 꾸렸다. 아아, 내일도 바람이 불었으면. 바람이 물결치는 보

리밭을 보았으면.

마침내 결심을 굳힌 수남이의 얼굴은 누런 똥빛이 말끔히 가시고, 소년다

운 청순함으로 빛났다.
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<해석 텍스트 쓰기장>

★ 

(1) 해석 텍스트 쓰기

- 수남이의 입장이 되어 생

각해 보고, 나라면 어떻게 

했을까 말해 보자.

★

(2) 해석 텍스트를 통해 대

화하기

★

(3) 해석 텍스트 정교화하

기
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Ⅴ. 결론

   학교 현장에서 이루어지는 문학 수업의 대부분은 학습자로 하여금 문학 제재

의 글을 읽어보게 한 후, 본문 뒤에 삽입된 질문에 답하는 것으로 이루어지고 있

다고 해도 과언이 아니다. 현재 문학 교육과 교과서는 문학 텍스트의 구조와 요

소를 세밀하게 분석하여 작품의 의미와 가치를 파악하고자 하는 ‘텍스트 중심 문

학교육’의 비중이 크다. 이로 인해, 수업 모형이 제재 중심 수업 모형으로 구성

이 되고, 교과서 또한 텍스트의 이해에 초점을 맞추어 구성된다. 읽기 전-중-후 

활동으로 구성되어 있는 문학 교과의 소단원은 각각 ‘읽기 전’의 배경지식 활성

화 및 동기 유발, ‘읽기 중’의 본문 내용 이해를 돕는 교과서 날개 질문, ‘읽기 

후’의 학습 활동으로 이루어져 있다. 이 구성에서 ‘읽기 중’의 날개 질문과 ‘읽기 

후’의 학습 활동이 문학 제재 삽입 질문들인데, 여기서 이 질문들의 구성에 대한 

마땅한 기준이 마련되어 있지 않고 대부분의 질문이 텍스트의 내용을 분석하는 

질문으로 구성되어 있다. 특히 텍스트와 학습자가 가장 직접적으로 상호작용하는 

‘읽기 중’ 활동의 날개 질문의 경우, 학습 목표 도달을 위한 질문은 거의 찾아볼 

수 없음을 확인할 수 있다. 또한 이렇게 교과서에 제시된 질문은 텍스트에 제시

된 어휘, 배경, 작중 인물의 행동이나 말 등을 파악하는 사실적 질문과 텍스트의 

내용을 추론하는 추론적 질문의 비중이 높아서 상상력을 계발하고 다양한 삶의 

양상을 경험하여 문학 능력을 향상시키는 질문이라고 보기는 어렵다. 본 연구는 

이러한 문제의식에서 출발하여 중학교 국어 교과서 문학 제재 중심으로 대화 중

심 교수 학습에 따른 문학 교과서 날개 질문 구성 방안에 대해 고찰해 보았다.

   문학 교육의 궁극적인 목표는 학습자 스스로 문학 작품을 내면화할 수 있는 

문학 능력을 키우는 것이 되어야 한다. 최근의 문학 교육은 학습자가 주체적으로 

문학 작품을 수용해 가는 과정에 관심을 갖는다. 그러한 과정에서 작품의 올바른 

이해에 다가갈 수 있도록 안내하고, 사고 과정을 촉진하도록 하기 위해서는 적절

한 질문을 제시하는 것이 중요하다.

   문학 반응과 정서를 주된 교육 대상으로 하는 문학 교육에서 수행해야 할 질

문들은 학습자가 문학 텍스트의 의미를 이해하는 데 그치지 않고, 반응을 활성화

하여 학습자가 주체적으로 의미를 구성해 낼 수 있는 질문이어야 한다. 따라서 
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본 연구에서는 대화주의와 해석 텍스트 관련 이론과 질문에 관한 연구를 검토하

여 문학 제재에 삽입된 질문을 어떻게 제시해야 하는지에 대해 고찰해 보았다.

  텍스트와 학습자가 가장 직접적으로 상호작용하는 ‘읽기 중’ 활동의 날개 질문

은 학습자로 하여금 학습 중에 문제를 해결함으로써 사고를 촉진하고 의미를 구

성할 수 있고 학습자의 문학 능력의 향상을 위해서 ‘대화’를 통한 교수 학습이 

이루어져야 함에 따라 본문의 Ⅱ장에서는 먼저 대화주의 및 해석 텍스트를 검토

해 보았다.

   대화주의는 러시아의 문학이론가이며 언어학자인 미하일 바흐친(Bakhtine)의 

사상에서 비롯된 개념으로 여기서 ‘대화’는 물리적으로 같은 시간과 장소에 있는 

대화 참여자들 사이에서 이루어지는 일상생활의 ‘대화’의 의미를 뛰어넘는 확장

된 개념이다. 대화주의적 관점에서 “삶이란 그 본질상 대화적인 것이다. 산다는 

것은 대화에 참여하는 것을 의미한다. ‘대화’는 표현과 이해로 이루어지는 인간

의 의사소통 현상뿐만 아니라 인간다운 삶의 구성 원리를 설명하는 개념이 된다. 

바흐친에 의해 익히 알려진 바와 같이, 소설을 비롯한 문학 텍스트는 대화주의적 

성격을 지니고 있다. 따라서 문학 비평 글쓰기는 대화주의적 성격을 지니고 있는 

문학에 대한 읽기 과정과 이를 이해하고 해석한 내용을 글로 표현하는 쓰기 과

정의 모든 영역에 대화주의 원리를 적용할 수 있다. 다성성을 지니는 문학 텍스

트를 대상으로 글을 쓰기 위해서는 대상 텍스트를 읽고 비평 주체 나름대로의 

의미 구성과 해석을 해야 하는데, 이때 비평 주체가 적극적으로 활용해야 하는 

것이 대화주의 원리이다. 비평 주체가 대상 텍스트를 읽고 해석한 내용을 독자에

게 설득력 있게 글로 표현하기 위해서는 적극적으로 상호텍스트성을 이용하여 

논리적인 근거를 제시함으로써 담화 공동체의 인정을 받을 수 있어야 한다. 이러

한 일련의 과정, 즉 문학 텍스트를 읽고 해석한 내용을 글로 표현해 내기까지의 

과정에 대화주의 원리를 적극 적용할 수 있음을 알아보았다.

  이러한 점에서 대화주의와 해석 텍스트 쓰기가 맞닿아 있다.  해석 텍스트는 

‘학습자가 문학을 읽고 생각이나 느낌을 쓴 텍스트’, ‘독자가 문학 텍스트에 대하

여 중층적 관계를 설정하면서 해석의 관점과 논리를 구성하는 양상을 보여주는 

텍스트’, ‘어떤 대상 텍스트를 읽고, 그에 대한 독자의 해석과 반응을 기록한 글’

로 정의된다. 이어 문학 교육에서의 해석 텍스트 쓰기의 의의를 ‘다시읽기 활동’, 
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‘자기 인식의 명료화’, ‘의미 교섭 매개로서의 해석 텍스트’라는 세 가지 범주로, 

해석 텍스트 쓰기 교육의 방향은 독자의 해석 현실에 근거한 교육 내용 선정, 주

제 통합적 독서와 보편 청중 구성, 해석 텍스트 저자 간의 대화, 다양함의 승인

과 비평적 해석으로 나누어 살펴보았다.

  다음으로는 질문의 개념 및 의의를 파악하고 그 분류 기준을 설정해 보았다. 

교육학에서 사용하는 질문의 개념을 “학생들에게 문제의식을 갖게 하거나, 사고 

과정을 유도하기 위해 마련된 문제제기”라고 정의하고, 적절하게 구성된 질문은 

교육적 효과를 높일 수 있는 도구로 활용할 수 있음을 밝혔다. 문학 작품 읽기의 

질문 범주를 다루고 있는 것은 선주원, 윤현비, 성기희, 오승미의 분류가 있었다. 

문학 작품의 감상을 위한 질문 범주 역시 읽기 과정에서 요구되는 질문 범주를 

기반으로 하여 마련된 것임을 확인할 수 있다. 블룸의 인지적 영역 분류에 따라 

묶어 보면 사실적 질문, 해석적/추론적 질문, 그리고 적용적/비평적/비판적/평가

적/구성적/교류적/창의적/사색적 질문으로 구분할 수 있었고, 이처럼 연구자의 주

관에 따라 다양한 용어를 사용하고 있어 용어의 정리가 필요하여 본고에서는 논

의들을 종합하여 소설 읽기를 위한 새로운 질문 범주를 사실적, 추론적, 구성적 

이해를 위한 질문으로 설정하였다. 첫 번째 수준에서 ‘사실적 질문’이라는 용어

가 사용된 것은 공통적이므로 그대로 사용하고자 하였고, 두 번째 질문 유형은 

해석적 질문과 추론적 질문이라는 용어가 동시에 사용되고 있는데, 추론적 질문

이 더 적절하다고 보았다. 왜냐하면 해석은 소설 읽기의 전 과정에서 필요한 것

이므로 ‘해석’이라는 용어가 포괄적으로 이해될 수 있기 때문이다. 마지막 범주

에서는 ‘적용, 비평, 비판, 구성, 교류, 창의, 사색’을 포괄하여 지칭할 수 있는 

용어가 마련되어야 한다. 적용은 블룸의 인지 단계 중 3단계에 해당하는 ‘적용’

과 의미는 다르지만 같은 용어를 사용하고 있어 혼란을 줄 수 있다. 소설 읽기의 

과정에서 학습자가 최종적으로 의미 구성을 하는 점을 미루어보아 마지막 범주

는 ‘구성적 질문’으로 설정하였다.

  Ⅲ장에서는 중학교 ‘국어’ 교과의 ‘문학’ 영역 성취기준을 하나 택하여 출판사 

별로 가장 수록 빈도가 높은 문학 제재의 날개 질문을 중심으로 문학 제재 질문

을 분석해 보았다. 분석 시에는 Ⅱ장에서 검토한 질문의 분류를 종합하여 설정한 

대화 중심 교수 학습에 따른 질문의 범주를 분석 기준으로 삼았다.  ‘자전거 도
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둑’이 수록된 6종의 교과서의 날개 질문의 구성은 모두 구성적 질문은 전혀 없

고 사실적 질문과 추론적 질문으로만 이루어져 있었다. 대부분의 교과서의 질문

의 수가 10개 이상인데 반해, 비상(한) 교과서는 질문의 수가 3개임을 확인할 

수 있었다.

  이에 따라 Ⅳ장에서는 대화주의에 따른 문학 교과서 날개 질문 구성 방안을 

구체적으로 제시하였다. 그 원리 및 방법은 해석 텍스트 쓰기, 해석 텍스트를 통

해 대화하기, 해석 텍스트 정교화하기이다. 먼저 해석 텍스트 쓰기 과정을 통해 

구성적 질문을 바탕으로 학습자는 읽기 중 날개로 배치된 해석 텍스트 쓰기장에 

해석 텍스트의 내용을 적게 된다. 다음으로 해석 텍스트를 통해 대화하기 과정을 

통해 학습자는 자기가 쓴 해석 텍스트를 타자들에게 알리고, 타자의 텍스트를 적

극적으로 읽으며 그 내용을 정리한 후 자신의 해석 텍스트를 점검해 보게 된다. 

마지막으로 해석 텍스트 정교화하기 과정을 통해 학습자는 학습자 자신이 쓴 해

석 텍스트를 타자의 해석 텍스트와 비교하여 읽거나 대상 텍스트와의 상호조회

를 통해 보다 정교화된 해석 텍스트를 적을 수 있다. 이러한 과정에 따라 새로이 

구성한 교과서 날개 질문 구성 예시를 첨부하였다.

  학습을 투박하게 정의하자면 모르던 것을 알게 되는 것이라고 할 수 있을 것

이다. 최근의 학습이 교사 중심에서 학습자 중심으로 그 패러다임이 옮겨가고 있

고, 학습자 중심의 학습에서 강조되는 교사의 역할은 학습자의 능동적인 의미 구

성을 조력하는 것이다. 학습자가 알고 싶어하는 것을 충족시키는 학습일 때 그 

효과는 크다는 사실에는 이론이 없을 것이다. 또한 학습자들이 알아야 할 것들에 

대해 교사 중심의 전달이 아닌 알고 싶어 하는 욕구를 갖게 하는 것도 교육을 

담당하는 사람들이 고민해야할 중요한 문제일 것이다.

  요컨대, 학습자들에게 질문을 갖게 하는 것은 능동적인 학습이 이루어지는데 

중요한 역할을 한다. 이러한 견지에서 이 논문에서는 대화주의를 바탕으로 교과

서에 제시된 질문과 해석 텍스트 주목하여 이를 문학교육에 접목시키고자 하였

다. 

  그러나 이 논문에서는 이론을 토대로 구성 방안을 마련하는데 초점을 맞추어 

논의를 진행하다보니 실제 현장에서 그 효과를 검증하는 데까지는 논의가 미치

지 못했다. 논문의 완결성을 위해서는 교육 현장에 적용하여 검증하는 실험 설계
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가 이루어져야 하지만 그 부분은 다루지 못한 것을 한계점으로 남겨 둔다. 따라

서 실제 수업에 적용해 보는 것은 연구가 추후에 이루어져야 할 것이다. 
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