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ABSTRACT
The purpose of this study was to investigate how elementary school student reader to 
take information from text and use background knowledge when generating questions by 
reading information composed of multimodal text in reading to learn. To this end, when 
reader generated question Type with reading resource reference, the path of the reader's 
attention movements in and out of the text was analyzed using an eye tracker. And the 
generated questions were categorized. this study results are as follows. First, A generated 
question within the text (Type①) was divided into the case where the question was created 
from the text and the case where the question was created by integrating the text and 
the picture. Second, generated questions (Type②) according to the shift of attention from 
background knowledge to text were discriminated according to the significance of meaning 
expansion. Third, generated question according to the shift of attention from the text to the 
phenomenon (Type③) was created while maintaining the possibility of additional text search 
and a critical perspective. The implications for reading education based on this study results 
are as follows. First, an individualized instructional design should be made considering that 
the level of generated questions may vary depending on the level of reading comprehension. 
Second, even in textbooks, it is necessary to motivate the expansion of meaning in the 
process of generating questions around the topic and finding answers from the outside. 
Third, at the level of textbook activity, the teacher and peers' questions like priming water 
should be provided as scaffolding.
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Introduction
읽기는 텍스트와 독자, 맥락이 교류하여 의미를 구성하는 과정이다. 독자는 특정한 목적하에 텍스트와 맥
락을 통합하는데, 이는 목적 지향적인 문제 해결 과정이라 할 수 있다. 읽기 목적은 유희성이나 지식 학습 등
을 들 수 있다. 유희성을 목적으로 하는 읽기는 ʻ여가 독서’로, 텍스트 읽기를 통해 즐거움을 추구하는 읽기라 
할 수 있다. 한편, 학습을 목적으로 텍스트를 읽는 행위를 ʻ학습목적 읽기’라 한다(Cheon, 2017). 학습(learning)
을 목적으로 텍스트를 읽고 지식을 구성하는 능력은 타 교과 학습을 가능케 하는 도구적 성격을 지니는바, 
기초학력의 보장을 위해 국어 교육에서 다루어야 할 당위성을 갖는다.
가르쳐야 할 사실적인 지식이 비교적 명료한 내용 교과 교수‧학습 장면에서 학습 독자들에게 지식의 심
층적 처리를 요구하기란 쉽지 않다. 텍스트의 심층적 이해는 새로운 정보의 습득을 넘어서 기존 정보와의 통
합과 현상에 대한 이해로의 확장이 이루어지는 수준을 뜻한다. 학습목적 읽기의 대상 텍스트는 난도가 높고 
의미가 압축적으로 담겨있는 경우가 많아서 복잡한 인지적 기능과 주의 집중을 요구하기 때문에 텍스트에 
제시된 정보를 습득하는 것조차도 어린 독자들에게 어려운 과업이 될 수 있다. 따라서 더욱 깊은 수준에서 
학습목적 읽기가 이루어지기 위해서는 적절한 학습 읽기 전략이 필요하다.
질문 생성하기는 텍스트를 깊고 폭넓게 이해하도록 이끄는 주요 학습 읽기 전략으로 인식되어왔다. 질
문 생성을 위해 텍스트를 더 꼼꼼하게 읽게 되므로 지식을 명확히 습득할 수 있도록 유도하며(Cho, 2005; 
Rosenshine et al., 1996; Therrien & Hughes, 2008; Wong, 1985), 현상 그 자체로의 탐구를 이어갈 수 있도록 견인
하는 읽기 전략의 역할을 할 수 있기 때문이다(Wilen, 1991). 질문은 학습 독자가 텍스트를 읽어 새로운 의미
를 생성하는 과정에서 주어진 텍스트와 맥락으로부터 해결하지 못하거나 추가로 더 채우고자 하는 의미의 
빈자리가 발생하는 데서 비롯한다(Kang, 2016).2 학습 독자는 자신의 읽기 결과를 점검하기 위해 질문을 떠올
리기도 하고, 텍스트 내용이나 자신의 배경지식, 텍스트 외적 맥락으로부터 더 알고 싶은 내용을 질문의 형
태로 제기하기도 한다. 텍스트를 매개로 질문하고 답하는 과정을 반복하면서 학습 독자는 자신의 읽기 목적
에 도달하는 문제 해결 과정을 경험한다.
그러나 현장 교사들은 학습 독자가 스스로 질문하도록 이끄는 데 어려움이 크다는 고충을 지속적으로 토
로해왔다(Kim & Lee, 2020). 국어 교과서에서는 제재를 읽고 질문을 만들어보게 하는 방식을 취하고 있는데, 
이에 대해 학습자들은 어떤 질문을 어떻게 만들지 충분한 비계를 제공받지 못하기 때문이다. 이러한 문제는 
교사가 질문 생성을 위해 필요한 요소를 명확히 알지 못하는 데서 기인하기도 할 것이다.
본 연구는 초등학생 학습 독자들이 학습목적 읽기 상황에서 복합양식으로 구성된 정보 텍스트를 읽어 질
문을 생성할 때 텍스트로부터 정보를 취하고 배경지식을 활용하는 방식을 파악하는 데 목적이 있다. 이를 위
해 생성한 질문을 유형화하고 각 유형의 질문을 생성할 때 학습 독자의 주의가 텍스트 안팎으로 이동하는 경
로를 분석해볼 것이다. 이를 통해 초등 학습 독자의 질문 생성 과정에 대한 기초 자료를 마련하고, 이를 토대
로 질문 생성 전략 지도를 위한 읽기 교육으로의 시사점을 도출할 수 있을 것이다.

Theoretical Background
읽기 교육 연구자들은 교육적 상황에 따라 읽기를 읽기 학습(learning to read)과 학습 읽기(reading to learn)로 
구분해 왔다. 읽기 학습은 읽는 방법 그 자체를 배우는 것이다. 반면, 학습 읽기는 정보의 이해 및 습득, 즉 학
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습 도구 기능에 초점을 두는 것이다(Lee, 2005). 그간 초등 읽기 수업에서 비중을 두어 다뤄온 교육 내용은 읽
기의 기초 기능과 전략을 지도하는 ʻ읽기 학습’의 성격을 지녔다. 그리고 초등학교 고학년을 거쳐 학교급이 
올라감에 따라 읽기 기능과 전략을 도구 삼아 실제 학습 상황에 적용해보는 ʻ학습 읽기’ 경험으로 이어졌다. 
학습 읽기 능력은 각 교과에서 학습의 도구로써 해당 교과의 내용 지식을 습득하는 데 활용되었다. 이렇듯 타 
교과에서 이루어진 읽기는 ̒학습 읽기’라 볼 수 있다.
질문 생성 전략은 독자들이 스스로 텍스트를 좀 더 깊게 이해하게 하며 이를 통해 사고를 확장하게 하는 주
체적 읽기를 가능하게 한다(Wilen, 1991)3는 점에서 학습목적 읽기의 중요한 전략이 될 수 있다. 질문 생성 전
략은 학습 독자들이 텍스트를 읽기 전, 읽기 중, 읽기 후에 스스로 일련의 자기 생성 질문이나 교사가 제공한 
질문을 스스로 함으로써 읽기 이해를 검사하는 전략을 의미한다. 자신의 읽기 이해도를 검사하기 위한 전
략적 접근법인 질문 생성 전략은 학년 및 능력 수준에 걸쳐 다양한 독자에게 의미 있는 결과를 보여주었다
(Rosenshine et al., 1996).
그간 읽기 교육 연구에서는 학습 독자가 생성하는 질문을 사실적, 추론적, 비판적 질문으로 유형화해왔다. 
이는 학습 독자가 텍스트를 읽고 구성할 ʻ결과로서의 의미’에 초점을 두어 질문을 구분 지은 것이다. 의미의 
층위에 따라 질문을 분류하는 방식은 독자가 생성한 질문의 성격을 비교적 간명하게 범주화할 수 있다는 점
에서 이점이 있다. 그러나 독자가 텍스트를 읽는 과정에서 ʻ사실(혹은 추론, 비판)적인 질문’이 갖는 속성을 
의식하여 질문을 떠올리지 않는다는 점에서 다소 관찰자 중심의 분류 방식이라 판단된다. 이처럼 관찰자 혹
은 분석자 중심의 구분으로 인한 문제는 질문 생성하기 전략을 지도하는 상황에서 한계가 드러난다. 사실·추
론·비판적 질문을 어떻게 만들어야 하는지, 다시 말해 그 과정에서 어떤 자료를 활용해야 하는지와 같은 일
종의 비계를 학습 독자에게 충분히 제공하지 못하기 때문이다.
학습 독자가 의미를 구성 및 통합하는 과정4을 고려할 때, 학습 독자가 텍스트를 읽고 생성하는 질문을 텍
스트 내·외부로부터의 자원(resources)을 활용하는 방식에 따라 구분 지어볼 수 있다. 이러한 방식은 독자가 
의미를 구성할 때 메타적으로 표상하는 물음이 ʻ질문’이라는 구현태로 실체화됨을 전제한다. 이때, 텍스트 
내의 자원은 텍스트에 사용된 어휘, 문장, 그림 등으로, 텍스트 외부의 자원은 학습 독자의 배경지식과 텍스
트의 주제가 파생된 현상 그 자체를 들 수 있다. 한 편의 텍스트를 읽는 과정에서 학습 독자의 주의는 텍스트
에만 머물 수도 있으나, 텍스트 외부에 존재하는 그 자신의 배경지식으로 이동할 수 있다. 또한 텍스트를 시
작으로 텍스트 주제가 담고 있는 현상 자체로 시선이 이동할 수도 있다. 이렇듯 학습 독자들이 읽기 과정 중 
만들어 내는 질문은 텍스트와 학습 독자의 배경지식, 그리고 현상 그 자체로 주의가 이동함에 따라 제기될 수 
있다. 텍스트 내·외부로의 시선 이동 경로를 도식화하면 Fig. 1과 같다.

Fig. 1. Attention shifting of learning readers when generating questions
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첫째, 텍스트 내에서의 시선 이동에 따라 질문을 생성할 수 있다(①). 텍스트 내에서 생성한 질문은 텍스트
에 제공되는 정보를 더욱 분명하게 이해하는 과정에서 생성된다. 학습 독자는 텍스트의 내용을 사실적으로 
이해하는 과정에서 국소적인 수준에서 배경지식을 끌어올 수 있으나, 이 경우 주제와 관련한 주요한 수준의 
배경지식을 자원으로 활용하기보다, 텍스트 그 자체를 이해하는 데 초점을 둔 경우이다. Fig. 2에서 밑줄 친 
㉠을 읽고 “생산자는 설탕과 전분을 만드나요?”라고 질문한다면 이것은 텍스트의 내용 확인에 해당하는 것
으로 독자의 주의가 텍스트 내에 머물고 있음을 알 수 있다.
학습목적 읽기 맥락에서는 글과 그림으로 구성된 복합양식 텍스트가 주로 제시된다. 학습 독자는 텍스트 
내용을 이해하기 위해 텍스트 내에서 시선을 이동시켜 글과 그림을 번갈아 읽어내야 한다. 글과 그림의 관계
를 메타적으로 읽어내면서 정보를 분명하게 파악해가는 것이다. 글과 그림에 번갈아 주의를 할당하는 과정
에서 제기할 수 있는 질문으로 ̒물과 이산화탄소가 기본 물질이고, 태양 에너지를 사용한다는 건 광합성을 한
다는 의미인가?’를 예시해볼 수 있다. 예시 텍스트의 글은 ʻ태양이 기본 물질을 설탕과 전분으로 변형시키다’
는 일부 정보만 포함하며, 그림에 추가 정보(광합성, 물, 이산화탄소)가 제시된다. 글에는 기본 물질들이 설탕
과 전분으로 변형된다는 정보만 제시되지만 그림을 함께 살펴보면 기본 물질이 물과 이산화탄소라는 점과 
광합성을 거쳐 이들이 전분과 설탕으로 합성된다는 사실을 확인할 수 있다. 학습 독자들은 글과 그림을 함께 
보는(viewing) 과정에서 광합성의 작용 방식에 관해 질문을 제기하고 이에 응답하면서 온전한 정보를 습득하
게 된다.
둘째, 주제와 관련한 핵심적인 배경지식으로부터 텍스트로의 주의 이동(②)이 이루어지면서 생성한 질문
이 있다. 이는 사전지식을 활용하여 정보의 빈자리를 채우고, 의미를 정교화하는 과정에서 제기된다. 가령, 
밑줄 친 ㉡을 읽고 ʻ국립 공원의 생태계 평형이 깨졌을 때 늑대를 공원에 풀어서 다시 비버의 수가 유지된 상

각 경로에 따른 생성 질문 예시5를 실험 텍스트(Fig. 2)를 대상으로 제시하면 다음과 같다.

Fig. 2. Multimodal text associated with food chain
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황과는 조금 다른가?’와 같은 질문을 제기할 수 있다. 학습 독자는 자신이 이전에 학습한 내용(국립 공원의 
사례)으로부터 시선을 옮겨와 현재 텍스트와의 유사성과 차이를 탐색하고 있다. 학습 독자는 생성한 질문에 
답을 찾아가면서 텍스트에 제시되지 않은 의미의 빈자리인 ʻ생태 평형을 찾아가는 과정’에 대한 이해에 가까
워질 수 있는데, 이는 결과적으로 추론적인 이해가 이루어지는 과정이라고도 설명할 수 있다.
셋째, 텍스트로부터 주제를 담고 있는 현상으로 주의가 나아가는 과정에서 질문을 제기할 수 있다(③). 이 
또한 유형②처럼 텍스트의 빈자리를 채우고 현상에 대한 확장된 이해를 도모하는 과정에서 떠올릴 수 있다. 
그러나 유형②가 기존 정보와 새 정보(텍스트)의 결합을 통한 의미의 종적 확장을 이끈다면, 유형③은 텍스
트에 한정적으로 제공되는 정보에서 출발하여 추가 정보 탐색의 계기를 마련해 횡적 확장을 꾀한다는 점에
서 차이가 있다. 따라서 텍스트에서 현상으로의 주의 이동에 의한 질문(③)은 필연적으로 학습 독자의 주체
적인 추가 텍스트 탐색 행위로부터 답을 구할 수 있음을 전제한다. 이는 하나의 주제를 중심으로 다중 텍스트 
읽기를 촉발하는 동력으로 작용한다고도 설명할 수 있다.6 예컨대 밑줄 친 ㉡을 읽고 ʻ생태계가 일정 시간이 
지나면 안정을 되찾는다고 했는데, 우리 주변에서도 한번 파괴돼서 되돌릴 수 없게 된 사례는 없을까?’와 같
은 질문을 떠올릴 수 있다. 이는 텍스트 내에서도, 혹은 독자의 배경지식에서도 해결할 수 없는 질문으로, 텍
스트에서 제시하고 있는 ʻ생태계의 먹이사슬과 평형 유지’라는 현상에 대한 지적 호기심에서 비롯하였다고 
볼 수 있다.
그 밖에도 텍스트 전반의 내용이나 정보, 글쓴이의 관점 등을 새로운 시선으로 바라보는 데서 발생하는 질
문 또한 독자의 주의를 텍스트 외부로 이동시킬 때라야 가능해진다(③). 가령, ʻ생산자는 1차 소비자의 먹이
가 되기 위해서만 존재하는 걸까?’와 같은 질문은 텍스트에서 읽어낸 지식을 사실 그대로 수용하기보다, ʻ생
태계 구성원의 존재 이유 혹은 역할’이라는 현상 자체에 대한 의문을 제기한다. 이러한 질문을 통해 독자는 
텍스트를 비판적으로 이해하게 된다.
소결하면, 학습 독자가 텍스트를 읽으면서 읽기 자원을 활용하는 방향성에 따라 생성하는 질문의 유형이 
달라질 수 있음을 알 수 있다. 읽기 자원을 활용한다는 것은, 학습 독자가 텍스트 내부와 외부를 오가며 주의
를 이동시키는 인지적 행위를 뜻한다. 주의를 이동하는 과정에서 제기한 질문에 답을 찾는 행위는 종·횡적으
로 의미를 심화시키는 데 기여할 수 있다.
본 연구에서는 초등학교 6학년 학습 독자들이 어떤 자원을 활용하여 질문을 생성해내는지 분석하고자 한
다. 이에 따라 시선추적데이터와 면담자료를 토대로 특정 자원에 주의를 기울이는 지점이나 이동 경로 등을 
도출해낼 것이다. 그리고 이를 독자가 생성한 질문과 비교·분석하면서 질문유형에 따른 초등학교 학습 독자
의 자원 참조 특성을 해석해낼 것이다.

Materials and Methods

Participants
연구대상은 세종시 Y초등학교 6학년 학습 독자 10명(남: 5명, 여: 5명)이다. 초등학교 6학년 학습자를 대상
으로 선정한 이유는 학습목적 읽기가 본격적으로 시작되는 초등 고학년 이상의 학습 독자로부터 양상을 도
출하기 위함이다. 실험에 앞서 참여자와 보호자에게 연구 목적을 충분히 설명하였으며 참여자 모두 자발적
으로 연구 참여에 동의하였다.7 참여자 정보는 Table 1과 같다.
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Table 1. Participants’ Information8

Experimental Materials
읽기 중 참여자들의 시선 추적을 위해 시선 추적 장치인 Truegaze를 활용하였다. 읽기 연구에서 보편적으로 
사용하는 시선 추적 장치는 Glasses 타입과 spectrum 타입으로 나눌 수 있다. Glasses 타입은 참여자가 텍스트
를 읽을 때 고글과 같이 생긴 장비를 얼굴에 착용하기 때문에 읽기에 집중하는 것이 다소 어렵고 때로 불편
함을 느낄 수 있다. 반면, spectrum형은 별도의 도구를 착용하지 않아 읽기에 불편함을 느끼지 않을 수 있지만, 
실험 화면이 처음 설정된 방향으로만 진행하게 되어 있다는 단점이 있다. 가령 참여자가 2쪽을 읽고 다음 3쪽
으로는 넘어갈 수 있지만, 다시 1쪽으로는 되돌아가지 못한다. 두 형태의 시선 추적 장치는 실제 읽기 과정을 
측정하기보다는 읽기 상황처럼 의도된 실험 상황에서 학습 독자의 시선을 측정해 왔다. 또한 장비 설치 및 착
용의 불편함으로 인해 단기간에 많은 데이터를 수집하기에 한계가 있었다.
반면, ㈜비주얼캠프에서 개발한 Truegaze는 비교적 실제적인 상황에서 참여자의 읽기 과정을 측정할 수 있
다는 장점이 있다. Truegaze의 형태는 Fig. 3과 같다.

Participants Sex Reading comprehension level Background knowledge level* Summarizing level
S1 M Low 1 High
S2 M Medium 3 Medium
S3 F High 2 High
S4 F High 2 High
S5 F Medium 2 Medium
S6 M High 2 Medium
S7 M High 3 Medium
S8 F High 2 High
S9 F High 1 High
S10 M Low 1 Low

*Background knowledge level: not familiar with the food chain (1), knowing about the food chain (2), and knowing about the food chain and 
the food chain of marine life (3)

Fig. 3. (Inc) Visual camps Truegaze

본 연구에서 사용한 Truegaze는 태블릿 형태의 시선 추적 장치로 태블릿에 내장된 카메라로 실험 대상자의 
시선을 추적하는 장치다. 따라서 참여자가 고글을 쓰거나 실험실에서 머리와 신체를 움직이지 않는 부자연
스러운 자세로 모니터를 응시하지 않아도, 실제 태블릿으로 텍스트를 읽듯이 자연스러운 환경에서 시선추
적이 가능하다(Fig. 4). 이 장치는 휴대전화나 태블릿 같은 스마트기기로 텍스트를 자주 접하는 디지털 네이
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티브 독자의 읽기 과정을 자연스럽게 추적할 수 있어 실제성이 높다. 또한 시선 추적 소프트웨어를 설치하면 
모든 태블릿에서 사용할 수 있어 태블릿이 충분히 확보된다면 단기간에 대단위 데이터를 수집할 수 있고, 시
선추적 장치 사용 경험이 적은 연구자도 손쉽게 도구를 조작할 수 있다는 점에서 활용성도 높다.

Fig. 4. Experimental scene

Experimental Task
본 연구는 ʻ해양생물의 먹이사슬’을 주제로 생산자와 소비자, 분해자의 개념과 역할에 대한 정보를 전달하
는 글과 그림으로 구성된 복합양식 텍스트로 과제 텍스트를 구성하였다.9 과제 텍스트는 글과 그림이 일치하
는 대칭관계 그리고 글과 그림이 서로 상호보완적으로 작용하는 관계로 작성되었다. 텍스트에서 제공하는 
정보를 온전히 습득하기 위해서는 글과 그림을 번갈아 읽어야 한다. 글과 그림의 배치는 Fig. 5와 같다.

Fig. 5. Experimental task
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과제 텍스트의 주요 내용은 다음과 같이 구성하였다. 1문단에서 8문단까지는 해양 생태계를 구성하는 생
물을 영양분을 얻는 방법에 따라 ʻ생산자’, ʻ소비자, ʻ분해자’로 구분하고, 이들의 관계를 ʻ먹이사슬’로 설명한
다. 세부 내용으로는 각 단계 생물들이 에너지를 얻는 방법과 생물의 예시를 제시한다. 마지막 문단에서는 이
들의 관계 특성을 들어 먹이사슬 일부가 무너진다면 먹이사슬 전체가 붕괴될 수도 있으나, 먹이사슬 단계의 
한 개체가 일시적으로 증가하거나 감소하더라도 일정 시간이 지나면 생태계는 다시 안정을 되찾는 능력을 
지니고 있음을 설명한다.
참여자인 초등학교 6학년 학습 독자들은 초등학교 5학년 과학 교과서에서 육지 생물의 먹이사슬에 대해 학
습한 경험이 있다. 따라서 과제 텍스트를 읽을 때 배경지식을 적절히 활용하였는지를 확인할 수 있을 것이다.

Experimental Procedure
연구의 실험 절차는 Table 2와 같다.

Table 2. Experimental procedure
Backgrou-nd 

knowledge Testing → Reading 
(Eye- tracking) → Summariz-ing →

Generating 
a question 

(Eye- tracking)
→ Follow-up 

interview → Analyz-ing 
Results

먼저, 참여자들의 배경지식 수준을 확인하였다. 학습 독자들은 읽기 중 텍스트 외부 자원인 배경지식을 활
용한다. 따라서 배경지식 수준에 따라 텍스트 읽기 과정에서 주의 할당의 변화가 발생할 수 있고, 이는 질문 
생성에서 양과 질의 차이를 불러올 수 있다. 배경지식 검사지의 지시문은 [해양생물의 먹이사슬 또는 먹이사
슬(먹이그물)에 관해 알고 있는 것을 쓰시오]와 같이 제시하고, 참여자가 아는 정보를 자유롭게 기술하도록 
하였다.
다음으로, 참여자의 읽기 중 시선을 추적한다. 연구자는 기기에 참여자 정보를 등록하고 참여자는 스마트 
패드가 놓인 책상 앞에 앉아 calibration을 진행한다. calibration은 일종의 영점 조절 절차로, 데이터 측정의 정
확도에 크게 영향을 미칠 수 있다. 이에 따라 1, 2차에 거쳐 calibration을 진행한 후, calibration 적합도가 충족되
었을 때 다음 단계를 진행하였다. 참여자는 ʻ해양생물의 먹이사슬’을 주제로 한 편의 텍스트를 읽는데, 과학 
교과서를 읽듯이 학습을 목적으로 텍스트를 읽도록 과제를 부여받았다. 읽기 시간은 제한하지 않았으나, 대
체로 3분 내외의 시간이 소요되었다.

1차 텍스트 읽기가 끝난 후, 읽은 내용을 구두로 요약해보게 하였다. 읽은 내용을 말로 요약하도록 한 것은, 
요약한 결과를 글로 쓰는 과정에서 개입될 수 있는 쓰기 능력 변인을 배제하기 위함이다. 요약 과제의 목적
이 참여자들의 요약 능력을 판별하기 위함이 아니라, 내용의 이해도를 확인하는 데 있으므로 요약 결과를 완
결된 텍스트의 형태로 산출할 필요가 없다고 판단하였다.
내용 요약 후, 2차 읽기 및 질문 생성 과제를 진행하였다. 질문 생성하기는 충분한 시간을 두고 참여자가 텍
스트를 다시 읽으면서 궁금한 내용에 대해 교사에게 질문하는 방식으로 만들어보게 하였다. 2차 읽기 과정
도 시선 추적을 진행하였으며, 읽는 중 떠오르는 질문을 즉각 말해보도록 과제를 부여하였다. 이때 별도의 
안내 없이 질문을 만든 참여자가 있는 반면, ʻ질문할 것이 없다’고 응답한 참여자도 있었다. 이들에게는 연구
자가 “아까(1차) 글을 읽으면서 궁금했던 점이나 더 알고 싶었던 점 등을 떠올려 봐”와 같이 추가로 안내하였
다.
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2차 읽기 후, 참여자가 만든 질문을 되짚으면서 질문이 떠오른 배경이나 과정을 설명할 수 있도록 회상적 
사고 구술10 형식의 면담을 실시하였다. 질문을 생성할 때 어떤 정보(자원)가 활용되었는지, 활용한 까닭이 무
엇인지, 현상에 대해 더 알고 싶은 내용이 생겼는지 등을 단계적으로 질의하였다. 앞선 구두 요약 및 사후면
담 내용은 녹음하여 네이버 클로바 노트를 사용해 전사하였다.
끝으로, 실험의 전체 결과를 분석하였다. 결과 분석은 배경지식 검사지와 시선추적 데이터(fixation, saccade, 

heatmap), 요약 결과, 사후 면담 자료 등을 활용하여 읽기 중 참여자가 활용한 내부, 외부 자원을 분석하였다. 
그리고 참여자들이 생성한 질문을 2장에서 기술한 분석 준거에 따라 유형화하고 이를 바탕으로 내부, 외부 
자원과의 관련성을 도출하였다.

Data Collection and Data Analysis Tools
본 연구에서는 시선 추적 데이터 및 사후 면담 자료를 토대로 참여자가 읽기 중 활용한 내부 자원(텍스트)
과 외부 자원(배경지식), 그리고 텍스트로부터 외부 현상으로의 주의 이동 양상을 추출한다. 이를 참여자가 
생성한 질문과 관련지어 질문의 특성을 도출하였다. 실험 데이터는 초등국어교육전공 교수 외 2인(박사, 박
사과정)과 Truegaze 개발자 1인이 결과를 분석하고 교차 검증하였다.
연구에서 활용한 시선 데이터 및 분석 도구는 Table 3과 같다.

Table 3. Eye Tracking Data and Analysis Tools
Task Data Analysis Tools

Eye- tracking
Visualization

Heat map
Qualitative Analysis with TruegazeGaze plot

A.O.I (Area Of Interest) Fixation duration Quantitative Analysis with Truegaze

Truegaze의 시선 지표는 고정(fixation)과 시선 이동(gazeplot) 그리고 도약(saccade)로 구성되어있다. 본 연구
에서는 실험 참여자의 시선 데이터를 분석하기 위해 고정 시간(fixation duration)과 시선 이동(gaze plot) 두 가
지 데이터 지표를 사용하였다. 시선 데이터를 분석한 결과는 Heat map과 Gaze plot 두 가지 방식으로 시각화
(Visualization)할 수 있다. Heat map은 참여자의 시선이 텍스트의 어느 부분에 얼마나 더 많이 머물렀는지 시
각적으로 보여준다. Gaze plot은 참여자들의 시선 이동과 고정을 보여주어 텍스트 내에서 시선 이동을 한눈
에 살펴볼 수 있는 시각화 자료이다.
관심 영역(A.O.I)은 연구자가 텍스트의 한 부분을 특정하여 해당 부분의 시선 데이터를 정량화할 수 있는 
분석 도구이다. 과제 텍스트는 복합양식 텍스트로 글과 그림으로 구성되어있는데, 글만으로 독해가 가능한 
내용과 글과 그림을 상호보완적으로 읽어내야만 완전히 해석되는 내용을 포함한다. 본 연구는 복합양식 텍
스트의 글과 그림 두 양식에서 서로 대칭이 되는 부분과 상호 보완에 대하여 같은 색상의 A.O.I를 설정하여 
참여자들의 양식 간 시선 이동 양상을 확인하고자 하였다.

Results
연구 결과는 1) 텍스트 내부에서의 질문 양상, 2) 배경지식으로부터의 주의 이동에 따른 질문 양상, 3) 현상
으로의 주의 이동에 따른 질문 양상으로 구분하여 분석한다.
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Aspects of Questions within Text
텍스트 내부에서의 질문은 글을 중심으로 과제를 읽은 참여자 양상과 글과 그림을 함께 본 참여자의 양상
으로 나누어 살펴본다. 복합양식 텍스트를 읽는 과정에서 학습자들의 읽기 양상은 크게 이 두 가지 양상으로 
나타나기 때문이다(Mason et al., 2015; Mason et al., 2017).
먼저, 글을 중심으로 과제를 읽은 참여자의 읽기 특성을 분석한다.
S1은 1차 읽기에서의 특징을 살펴보면, 2차에서 질문을 생성하며 활용한 ʻ기본 물질’이나 ʻ수생 식물’ 등의 
단어가 제시된 2문단에서 시선 지속시간이 길었다. 질문 생성을 위한 2차 읽기에서는 2차에서 주의 깊게 읽
지 않았던 1문단을 중점적으로 읽기 시작하다 텍스트가 없는 여백을 응시하였으며, 여전히 마지막 문단까지
는 고루 읽지 않는 것으로 나타났다. 내용 요약에서도 해양생물의 먹이사슬 구성요소만을 답할 뿐, 생태계 평
형에 관한 설명은 부재하였다.

Fig. 6. S1's 1st and 2nd Heatmap

S1은 질문할 거리를 말해보라는 지시에 ̒질문할 게 없어요. 궁금한 게 없는데요.’라고 응답하기도 하였다.

S1: 기본 물질이 뭐지? 수생 식물이 뭐지?

S1이 생성한 질문은 텍스트 내에서 답을 찾을 수 있는 성격의 것으로, 참여자의 주의가 텍스트 내부에만 
머물렀음을 알 수 있다. 이러한 시선 이동 양상은 S4에서도 유사하게 나타났다.

Fig. 7. S4's 1st and 2nd Heatmap
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S4 또한 질문 생성을 위한 2차 읽기에서 특정 문단(3, 4, 7문단)에 시선이 오래 머물렀으며, 이는 참여자가 
생성한 질문의 초점과도 일치하는 것으로 나타났다. 3문단에서는 ʻ해조류’라는 단어가, 7문단에서는 ʻ미네랄’
이라는 단어가 처음 제시된다. S4는 다음과 같이 질문을 생성하였다.

S4: 해조류가 뭐지? 미네랄은?

S1과 S4, 두 학생은 모두 텍스트에 제시되는 단어의 뜻을 알기 위한 질문을 생성하였다. 또한 텍스트 주제
에 관하여 더 알고 싶은 내용이 없다고 응답하였으며, 특히 S1은 먹이사슬에 관하여 알고 있는 정보가 없다고 
답하기도 하였다.

S4는 1차 읽기에서 텍스트의 처음부터 끝까지 내용을 고루 읽고, 각 문단의 주요 내용을 중심으로 내용을 
요약하였다. 반면, S1의 경우, 특정 문단에 시선이 머무르며 내용 요약에 어려움이 있고 텍스트 전반에 걸쳐 
평균 고정 시간이 S4보다 길게 나타났다. 이는 텍스트 내용의 이해 정도와 난도를 평가하라는 질문에 대해 
S4가 비교적 쉬웠다고 답한 것에 반해, S1은 다소 어려웠다고 응답한 것과도 관련이 있다.

S1과 S4는 텍스트를 이해한 정도에서 차이가 크게 나타남에도 불구하고 텍스트 내에서의 주의 이동에 한
정된 질문을 생성하는 것으로 해석해볼 수 있다. 그러나 사후 면담에서 두 참여자가 질문을 생성하는 과정에
서 차이가 드러난다.

연구자: 왜 이런 질문을 떠올렸어요?
S1: 그냥, 질문 만들라고 하셨으니까… 기본 물질이랑 수생 식물 뜻도 잘 모르겠고 해서.
S4: 아까 읽을 때 여기에서 단어 뜻을 잘 모르는 게 있었는데, 대충 이해가 가서 넘어갔거든요. 그걸 정확하
게 알면 좋을 것 같아서. 딱히 더 궁금한 게 있는 건 아니고.

S1이 1차 읽기에서 내용 파악을 충분히 하지 못한 상태에서 질문 생성 과제를 수행하기 위한 질문을 만들
어 낸 것이라면, S4는 1차 읽기에서 전반적인 내용을 이해한 가운데 이해가 충분치 않았던 문단에 주의를 기
울여 단어의 뜻을 명확하게 파악하고자 했던 것으로 보인다. S1과 S4 두 참여자 모두 질문 생성 과제가 부여
된 실험이라는 인위적인 맥락에 놓인 점은 공통적이나, 그럼에도 질문 생성이 하나의 학습 전략으로서 유의
미하게 작용할 수 있는지는 다르게 나타날 수 있음을 보여준다.
다음으로, 글과 그림을 함께 읽어낸 참여자를 중심으로 과제 읽기 및 질문 특성을 살펴본다. S5는 1차 읽기
에서 1-5문단의 내용을 긴 시간 읽은 후, 그림에서 먹이사슬의 형태를 차례로 훑어 읽는 것으로 나타났다. 이
는 텍스트를 읽은 후 먹이사슬의 관계성을 중심으로 내용을 구조화하여 요약한 것에서도 드러난다.

Fig. 8. S5's 1st and 2nd A.O.I.
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S5는 질문 생성을 위한 2차 읽기에서 다음과 같이 질문하였다.

S5: 2차 소비자는 1차보다 크기가 큰 생물인데, 그래서 큰 동물이 뭐지? 아… 작은 물고기랑 불가사리가 새
우보다는 크니까.

S5의 질문은 글과 그림의 내용을 상호보완적으로 읽어낼 때라야 해결할 수 있는 성격을 갖는다. 글에서는 
2차 소비자의 종류를 구체적인 예시가 아닌 ʻ1차 소비자에 비해 크기가 큰 생물’이라 제시하고 있다. 따라서 
이를 파악하기 위해서는 그림에 제시된 예시(불가사리, 작은 물고기)를 참고해야 한다. S5는 글을 읽는 동안 
2차 소비자의 예시가 무엇인지 질문을 떠올린 후, 그림을 통해 답을 찾아내었다.
이는 참여자의 시선 이동 패턴에서도 확인해볼 수 있다. 본 연구에서는 분석의 편의를 위해 글과 그림이 서
로 보완적인 관계를 맺는 관심 영역(A.O.I.)을 동일한 색상으로 설정하였다. 2차 관심 영역의 시선 이동 양상
을 보면, 2차 소비자와 관련한 문단의 내용을 읽는 도중 주황색 관심 영역으로 시선이 옮겨가는 것을 알 수 있
다. 이는 3차 소비자의 설명을 다룬 보라색 관심 영역으로의 시선 이동에서도 유사한 패턴을 찾아볼 수 있다.

Aspects of Questions as Attention Shifts from Background Knowledge
주제와 관련한 핵심적인 배경지식으로부터 텍스트로의 주의 이동이 이루어지면서 생성한 질문은 의미 확
장으로 이어진 경우와 그렇지 못한 경우로 변별되어 나타났다. 배경지식이 의미 확장에 영향을 준 사례는 S7, 
그렇지 못한 사례는 S2로부터 확인할 수 있었다.

S7과 S2는 사전 배경지식 검사에서 해양생물의 먹이사슬에 관한 내용을 각각 책과 온라인 매체(유튜브)에
서 본 적이 있다고 했다(Fig. 9).

Fig. 9. Background knowledge of S2 and S7

요약 결과를 볼 때, 두 참여자 모두 과제 텍스트에 제시된 정보 대부분을 이미 알고 있는 상태라 할 수 있다. 
특히, S7의 경우 구체적인 생물의 예시와 이들이 주고받는 영향 관계에 대하여 분명하게 인식하고 있었다. 과
제 텍스트와 직접적인 관련이 있는 배경지식을 가진 두 참여자는 읽기 과정과 질문 생성 유형에서 차이가 나
타났다. 먼저, S7의 경우를 살펴보겠다(Fig. 10).
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Fig. 10. S7's 1st and 2nd Heatmap

S7은 내용 확인을 위한 1차 읽기에서 전반적으로 내용을 빠르게 훑어 읽다가 마지막 문단을 주의 깊게 읽
은 것으로 나타났다. 과제 텍스트를 읽은 후 S7은 해양 생태계 먹이사슬의 대략적인 단계(생산자, 소비자, 분
해자)를 언급하면서, 이들의 관계가 평형을 유지한다는 사실에 무게를 두어 내용을 요약하였다. 이후 질문 
생성 과제에서는 다음과 같이 질문을 제기하였다.

S7: 먹이사슬 한 개의 개체가 증가하고 감소해도 안정을 찾는다… 어떻게 찾지? 국립 공원 생태계 평형이 
깨졌을 때 늑대를 공원에 풀어서 그… 다시 비버가 유지된 상황이랑은 다른가?

S7이 생성한 질문은 초등학교 5학년 과학 교과서에서 학습한 내용인 육지 생물의 생태계 평형 사례와 밀
접한 관련을 맺고 있다. 이로부터 S7이 과제 텍스트의 주요 정보들을 이미 알고 있기 때문에 과제 텍스트에
서 새로 알게 된 내용(마지막 문단)에 초점을 두고, 그 지점에서 배경지식과의 주의 교류가 이루어지고 있다
고 해석해볼 수 있다. S7의 시선 이동 양상은 질문 생성 과제가 주어졌을 때 과제 텍스트의 첫 문단부터 다시 
읽기 시작한 S1과는 차이가 있었다. S1이 ʻ해조류의 뜻이 무엇이지?’라는 질문을 생성한 것과 비교한다면, 신 
정보(해양생물의 먹이사슬 일부가 붕괴되어도 다시 평형을 되찾는다)와 배경지식(국립 공원 생태계 평형 사
례)을 종적으로 연결한 S7이 더 확장된 의미를 구성할 것으로 예측해볼 수 있다.
한편, 배경지식을 지닌 S2는 다른 읽기 양상을 보였다(Fig. 11).

Fig. 11. S2's 1st and 2nd Heatmap11
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S2는 1차 읽기에서 과제 텍스트의 첫 두 문단에 주의를 집중하고 다른 문단은 훑어 읽는 것으로 나타났다. 
S2는 다른 참여자들에 비해 읽기 시간도 짧았는데, 사후 면담에서 ʻ이미 대충은 알고 있는 내용’이기 때문에 
빠르게 읽을 수 있었다고 응답하였다. 질문 생성 과제를 수행하는 과정에서는 시선이 특정 문단에 머무르기
보다, 산발적으로 텍스트 위를 오가는 양상을 보였다. S2는 질문 생성을 위한 2차 읽기에서 다음과 같이 질문
하였다.

S2: 인간은 생산자? 소비자? 어디에 속하지?

S2는 질문을 생성할 때 자신이 이미 알고 있는 사실의 일부([Fig 9] 육지 생물의 먹이사슬에서 ̒인간’으로 진
술한 부분)로부터 자원을 활용하였다. 배경지식을 활용하였다는 점에서 S7과 유사하다고 볼 수 있으나, 활용 
수준과 방향성에서 차이가 있다고 해석해볼 수 있다. 1차와 2차 읽기에서 특정 문단에 일관된 주의 집중을 보
이면서 이와 관련한 질문을 생성한 S7과 달리, S2는 두 차례의 읽기 양상과 생성 질문 사이에서 유의미한 공
통성이 드러나지 않았다. S7의 질문은 텍스트의 빈자리를 채우고 의미를 정교화하는 방향으로 배경지식을 
활용하며 질문을 제기한 반면, S2는 물리적인 방식으로 배경지식을 가져다가 질문을 만들어 낸 데서 그치고 
있음을 알 수 있다. 두 참여자의 수행 양상은 배경지식이 과제 텍스트를 심층적으로 이해하도록 추동하는 마
중물 혹은 실마리의 역할을 할 수도 있으나, 오히려 표층적인 수준에서 배경지식의 재확인에 머무르게 할 수
도 있음을 시사한다.

Aspects of Questions as Attention Shifts to the Phenomenon
텍스트 내에서 해결할 수 없으나, 주제에 대한 관심에서 질문이 촉발되기도 하였다. 이는 텍스트를 시작으
로 현상 자체에 대한 탐구로 독자의 주의가 옮겨가고 있음을 보여준다.
먼저 S9의 사례를 살펴보겠다(Fig. 12). S9은 내용 파악을 위한 1차 읽기에서 글과 그림을 고루 읽어내고 전
체 문단의 주요 내용을 중심으로 텍스트를 요약하였다.

S9은 질문하는 과정에서 비판적 수준의 이해와 텍스트의 추가 탐색 계기를 마련하고 있는 것으로 나타났
다. 과제 텍스트에서는 1, 2, 3차 소비자의 크기가 단계에 따라 더 커진다는 점을 암시하고 있다. 글에서 ʻ2차 
소비자는 1차 소비자에 비해 크기가 큰 생물’이라거나 ʻ3차 소비자는 범고래와 같은 큰 바다생물’이라고 설
명하며, 그림에서도 생물의 크기가 큰 예시가 제시되기 때문이다.

Fig. 12. S9's 1st and 2nd Heatmap
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S9: 1, 2, 3차 소비자 중에서 3차가 제일 크나? 3차는 무조건 (크기가) 더 큰가?
생산자들이 에너지를 만들어 내는 과정이 더 궁금해요. (연구자: 왜?) 다른 소비자들처럼 다른 생물을 직접 
먹어서 에너지를 얻는 게 아니라고 하니까요. 신기하고.

S9은 이들 간의 크기 관계를 파악한 후, 상위 포식자가 반드시 크기가 큰 생물을 의미하는지 의문을 제기
한다. 이는 텍스트에 제시된 정보를 그대로 수용하지 않고, 정보의 사실성에 대한 평가적 질문을 생성한 것으
로 판단된다. 2차 읽기 중 그림 속 생물 간의 관계에 주목하는 시선에서도 생성 질문과의 관련성을 짐작하게 
한다.

S9은 생산자가 광합성을 통해 에너지를 합성하는 과정을 구체적으로 더 알아보고 싶다고도 응답하였다. 
먹이사슬 구조에서 생물 간 먹고 먹히는 관계를 이해하고, 에너지를 얻는 과정에서 차이가 드러나는 생산자
에 대한 호기심을 가진 것으로 보인다. 이는 질문 생성 시 생산자와 관련한 설명이 주가 되는 3문단을 긴 시간 
응시하고 있음에서도 알 수 있다. S9의 경우, 텍스트에 한정적으로 제공되는 정보로부터 해소되지 않은 질문
을 제기하고, 추가 정보 탐색의 계기를 마련하고 있다.

S3와 S6 또한 현상으로의 호기심에 기반한 질문을 생성하였다. 두 참여자의 히트맵은 Fig 13과 같다.

Fig. 13. 2nd Heat Map of S3 and S6

두 참여자는 모두 과제 텍스트의 특정 문단(3, 4, 8, 9문단)에 주의를 기울인 것으로 나타났다. 이는 배경지
식을 활용하여 유의미한 의미 확장을 꾀한 S7이나 비판적으로 텍스트를 이해하고자 시도한 S9과도 유사한 
양상이라 할 수 있다. S3와 S6가 만든 질문은 다음과 같다.

S3: 생산자는 스스로 설탕이나 전분을 만든다고 하는데 이것들이 어떻게 (생산자가) 살아갈 때 쓰이는지?
S6: 분해자가 사체를 미네랄로 분해하는 과정을 좀 더 자세하게 알고 싶은데… 분해자는 미네랄을 분해하
기 위해 존재하나요?

두 질문 모두 과제 텍스트만으로는 해결할 수 없으나, 먹이사슬을 구성하는 생물이 에너지를 얻고 이를 사
용하는 절차에 대한 구체적인 정보를 요구하는 데서 비롯하였다고 볼 수 있다. 특히, S6의 경우 특정 문단 외
에도 질문 생성 과정에서 그림을 번갈아 주시하는 것으로 나타났다. 사후 면담에서 이를 묻자, 분해자의 역할
에 대한 궁금증이 생겼다고 응답하였다.
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연구자: 질문을 떠올릴 때 그림도 같이 봤어? 봤다면 이유가 뭘까?
S6: 봤어요. 아까(1차 글 읽을 때) 분해자가 사체를 미네랄로 분해한다고 했는데 (그림에) 분해자에서 생산
자로 가는 화살표가 있잖아요. 아, 이거 글에서 본 것처럼 생산자의 에너지로 쓰는 거구나 했어요. 근데 그럼 
죽은 생물을 분해하는 일을 해서 분해자가 얻는 건 뭐지? 분해자는 미네랄 분해하는 게 사는 이유인가 하는 
그런 생각이 들기도 하고…

S6은 과제 텍스트에서 제공하는 정보 외에도 해당 생물이 존재하는 이유나 가치에 대한 궁금증을 제기하
였다. S3, S6, S9의 수행 양상은 학습목적 읽기 상황에서 초등학생 독자가 텍스트에 주어진 정보를 암기하고 
습득하는 데 그치지 않고, 현상 자체에 대한 현상 자체에 관심을 기울일 수 있음을 보여주는 사례라 판단된
다.

Conclusions and Implications for Education
질문 생성 전략은 교실에서 교사가 학습 독자의 학습 이해도를 파악하기 가장 쉽고 편리한 학습 읽기 전략 
중 하나이다(Bell, 2011; Harvey & Goudvis, 2007; Ramonda & Sevigny, 2019). 또한 상대적으로 인지적 부담이 적
은 문자언어를 통해 교사와 의사소통할 수 있는 학습의 수단으로 활용할 수 있다(Day & Park, 2005; Moos & 
Azevedo, 2008). 학습 독자들이 생성하는 질문의 층위와 양의 파악을 통해 학습 독자의 읽기 이해도를 파악할 
수 있어 이어지는 교수학습의 전략으로 활용할 수 있기 때문이다.12 본 연구에서는 학습목적 읽기 상황에서 
독자가 생성하는 질문이 학습 독자의 이해를 돕는 전략인 동시에 이해의 폭을 넓히는 출발 지점으로 기능할 
수 있음을 전제하였다. 이에 따라 학습 독자의 질문 생성을 체계적으로 지원하기 위한 기초 자료로서 초등학
생 학습 독자의 읽기 양상 및 생성 질문의 특성을 세 가지 양상으로 구분하여 비교 분석하였다.
연구 결과는 다음과 같다.
첫째, 텍스트 내에서의 질문 생성(유형①)은 글에서 질문을 생성한 경우와 글과 그림을 통합하여 질문을 
생성하는 경우로 나뉘었다. 글에서 질문을 제기하는 때에도 단순히 과제 해결을 위해 질문을 ʻ만들어 내는’ 
참여자(S1)가 있는가 하면, 특정 문단에 주의를 집중하여 질문을 통해 내용 이해를 보완하기도 하였다(S4). 
글과 그림을 번갈아 읽는 경우(S5), 두 양식의 상호보완적인 관계에서 정보를 통합하고 이를 분명하게 파악
하기 위한 사실적 이해 수준의 질문을 제기하였다.
둘째, 배경지식에서 텍스트로의 주의 이동에 따른 생성 질문(유형②)은 의미 확장의 유의미성에 따라 변별
되었다. 이미 알고 있는 내용이라는 인식이 과제 텍스트 읽기에 몰입하는 데 방해가 된 경우(S2), 기존 정보와 
신 정보 간의 교류가 이루어지기보다 물리적 결합에 그치는 것으로 나타났다. 반면, 사전 지식을 토대로 의미
의 빈 공간을 채우고 정교화하려는 시도도 있었다(S7). 배경지식의 유무가 학습목적 읽기에서 지식의 종적 
확장을 추동하는 것은 아닐 수 있음을 시사한다.
셋째, 텍스트에서 현상으로의 주의 이동에 따른 질문(유형③)은 추가 텍스트 탐색의 가능성과 비판적 시각
을 견지하는 가운데 생성하였다. 텍스트에 제시된 정보를 시작으로 현상 그 자체에 대한 호기심을 동력 삼아 
주제 관련 지식을 횡적으로 넓히고자 시도하고 있음을 알 수 있었다.
연구 결과를 토대로 읽기 교육으로의 시사점을 제시하면 다음과 같다.
첫째, 독해력 수준에 따라 생성하는 질문의 층위가 달라질 수 있음을 고려하여 개별화 교수·학습 설계가 이
루어져야 한다. 각 유형의 질문을 생성한 참여자들을 독해력 수준에 따라 재정렬하면 Table 4와 같다.
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상 수준 학습자는 대체로 모든 유형의 질문을 생성하는 데 반해, 하 수준은 텍스트 내에서만 주의가 머무르
고 있음을 알 수 있다. 독자는 학습목적으로 텍스트를 읽을 때 단순히 제공된 정보를 습득하는 데서 그치지 
않고, 궁극적으로 현장 자체로의 관심과 이해로 나아가야 한다. 독해력 수준이 낮은 학습자의 경우, 텍스트 
내용을 읽어내는 것이 하나의 주된 과업이 되므로, 배경지식을 적절히 활용하거나 사실에 대한 비판적인 시
각을 견지하기란 쉽지 않다. 그럼에도 의미 확장의 기회를 배제할 수 없는바, 어려운 낱말의 뜻을 사전에 제
공하거나 반복 읽기를 거쳐 내용을 충분히 이해한 후에 질문을 떠올리게 하는 것도 하나의 방책이 될 수 있
다.
중 수준 학습자의 경우 배경지식을 가지더라도 이를 유의미한 방향으로 통합하는 데 어려움을 겪는 것으
로 나타났다. 학습목적 읽기의 특성상, 독자는 텍스트로부터 얻어야 할 지식을 안다고 느끼면 읽기 소임을 
다했다고 느낄 수 있다. 이는 일종의 ʻ생각의 깊이라는 환상(Illusion of explanatory depth)’과 관련이 있다. 인간
은 현상에 대해 자신이 알고 있는 것이 충분하다는 편향을 지니게 되는데(Prooijen & Douglas, 2018; Vitriol & 
Marsh, 2018; Waytz, 2017), 이는 학습 독자에게서도 발생할 수 있다. 이러한 편향성은 자칫 주제와 관련한 지
식을 보완하고 정교화하는 과정을 지연시킬 수 있다. 따라서 자신이 이미 알고 있는 내용과 더 궁금한 내용, 
과제 텍스트로부터 새로 알게 된 내용(KWL차트) 등을 정리하는 과정에서 질문을 생성해보도록 유도할 수 
있을 것이다.
둘째, 교과서 구성 차원에서 어떤 제재를 선택할 것인지를 고려할 수 있다. 현재 교과서에서는 하나의 주제
에 관한 단 한 편의 텍스트를 제공하고 있다. 교과서에서도 주제를 중심으로 질문을 제기하고 외부로부터 답
을 찾는 과정에서 의미의 확장이 이루어질 수 있도록 추동해야 한다. 따라서 주제와 관련한 여러 편의 텍스
트를 연이어 제공하거나, 『국어 활동』을 활용하여 상호텍스트성을 지닌 정보 텍스트를 추가로 제시하는 
방안을 고려해볼 수 있다. 이를 통해 학습자의 시선을 현상 자체로 이동시키고, 텍스트 내에서 찾지 못하는 
정보를 다중 텍스트로부터 얻어낼 수 있도록 지도할 수 있다.
셋째, 교과서 활동 차원에서 교사의 마중물 발문을 통한 비계 제공과 동료 학습자와의 질문 교류 활동을 고
려할 수 있다. 교사는 학습자가 텍스트뿐 아니라 배경지식이나 현상으로 주의를 이동시킬 수 있도록 주제와
의 관련성이 큰 자료를 제공하거나, 현상에 대한 학습자의 현재 인식 수준에 비평형을 유발하는 질문을 제
기할 수 있다. 가령 ʻ명료화를 위한 질문’, ʻ이유를 묻는 질문’ 등을 던져 이해 수준을 명확화하기 위한 재질
문을 끌어낸다. 배경지식으로부터 질문을 생성할 때 활용한 자원이 텍스트 내외의 명확한 근거로부터 비롯
된 것인지 점검하는 재질문 형성을 통해, 의미 구성 능력의 내면화와 비판적 사고력의 확장을 꾀할 수 있다
(Brookfield, 2011; Kim et al., 2007).13 ʻ상황을 복잡하게 하는 질문’이나 ʻ특정 이슈를 강조하는 질문’ 등을 통해 
과제 텍스트 너머의 현상으로 관심을 이동시킬 수 있다.

Table 4. A type of questions by reading comprehension level
R.C.L* T.O.Q*

Type ① Type ② Type ③
Good S4 S7, S10 S3, S6, S9
Fair S5 S2, S8
Poor S1
* a Type of questions: T.O.Q and reading comprehension level: R.C.L
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동료 학습자 차원에서는 생성한 질문을 교류하는 활동을 시도할 수 있다. 현 국어 교과서의 질문 만들기 활
동은 질문을 만들고 짝이 그 질문에 답을 하는 방식으로 구성되어있다. 묻고 답하는 식의 활동은 학습자가 질
문을 떠올릴 구체적인 상황 맥락을 조성하는 데 도움이 될 수 있으나, 질문 생성의 양과 질을 높이는 데 직접
적인 영향을 주기 어렵다. 생성한 질문을 짝 혹은 집단 단위로 교환하면서 질문의 성격을 분류해보고 자신이 
떠올린 질문과 비교하는 과정을 통해 시선의 확장을 꾀할 수 있을 것이다.
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Endnotes
1 본 연구에서 사용한 시선추적장치는 (주)비주얼캠프 'TrueGaze'이다.
2 Kang (2016)은 다중 텍스트 읽기 과정 중 학습 독자의 해소되지 않은 질문이 학습 독자들의 담화 종
합에 미치는 영향을 조사하였다. 해당 연구에서 해소되지 않은 질문을 의식한 학습 독자들은 자신의 읽기 목
적에 기반하여 자유롭게 다음에 이어질 텍스트를 선택하였으며 담화 종합에서도 능동적으로 의미를 구성하
였다.

3 Wilen (1991)에 따르면, 질문은 텍스트 읽기 중 독자가 스스로 특정 내용과 관련된 기본적인 사실들
을 이해하게 해 주고, 비판적인 사고 기능을 이용하여 이해한 사실들을 응용하게 한다. 즉, 질문은 독자들이 
스스로 텍스트를 좀 더 깊게 이해하게 하며 이를 통해 사고를 확장하게 하는 주체적 읽기를 가능하게 한다.

4 이는 독자의 의미 구성 과정을 상황 모형(Situation model)으로 설명하는 관점에서 비롯한다. 상황 모
형은 텍스트의 기저를 넘어 독자의 배경지식과 텍스트 내용이 통합되어 다른 상황에서도 적용 가능한 수준
의 이해를 뜻한다. Oh(2009)에 따르면, 학습 읽기 전략을 활용하는 독자는 작업기억에 저장된 명제들을 장기
기억 속에 있던 배경지식과 통합함으로써 명제 자체의 이해를 정교화하거나 명제 자체에서 파악할 수 없는 
내용을 추론한다. 반면 학습 읽기 전략을 활용하지 못하는 독자들은 학습 자료로부터 얻은 명제를 피상적으
로 표면구조에서 처리하므로 내용을 쉽게 잊는다.

5 여기서 예시한 질문은 이해를 돕기 위해 본 연구의 실험에 참여한 학습 독자들이 생성한 질문 중 일
부를 간략히 제시한 것이다. 실험 결과에 대한 구체적인 분석 내용은 4장을 참고.

6 Baek (2021)은 다중 텍스트의 몰입 읽기 원리로 질문과 응답의 원리를 제시한 바 있다. 이에 따르면, 
하나의 주제를 중심으로 다중 텍스트 읽기에 몰입한 독자는 하나의 텍스트로부터 미처 해결되지 못한 질문
(linger question)에 대해 응답하는 과정에서 추가 텍스트를 찾아 읽고, 의미를 보다 심층적으로 구성해낸다.

7 본 연구는 한국교원대학교 생명윤리위원회 심의(IRB)를 통과하였다(KNUE-202108-SB-0311-01).
8 참여자들의 독해 수준은 학기 초 진단평가를 참고하였고 요약하기는 요약하기 과제를 바탕으로 연
구자가 판단하였다.

9 과제 텍스트는 텍스트 이독성 검사를 통해 초등학교 고학년 수준의 단어와 문장으로 구성하였다. 
텍스트 이독성 검사는 어휘의 난이도와 문장의 길이로 텍스트 난도를 측정하는 것이다. 본 실험에서는 어휘
정보처리 연구소 ㈜낱말의 검사 처리 도구를 활용하였다.

10 회상적 사고 구술은 일종의 자기 회상법(self recall method)으로, 과제를 읽은 후 자신이 읽은 과정을 
녹화한 자료를 보면서 그 당시의 상황을 말하게 하는 방법이다(Park, 2015).

11 2차 히트맵은 시선 이동 양상을 분명하게 드러내기 위해 시선 지표를 겹쳐 제시하였다.
12 2015 개정 국어 교과서에서는 ʻ질문하는 학생을 기르기 위한 교과서’를 개발하였다. 이는 학습자의 
참여를 강조하고, 이는 학습자에게 답을 주기보다 스스로 질문하도록 하는 교과서 제재나 활동을 통해 학습
자의 질문을 촉진하는 데 도움이 된다.

13 Kim et al. (2007, pp. 13-14)은 학습자의 비판적 사고력 향상을 위한 질문 생성 원리로 ʻ관계성의 원리’, 
ʻ구체화의 원리’, ʻ사고확장의 원리’, ʻ재구성의 원리’, ʻ일반화의 원리’ 등을 논구한 바 있다. 주제를 상세화하
는 질문을 생성하는 과정에서 학습자는 현상의 실태 및 인과성을 파악하여 보다 일반화된 수준에서 질문을 
생성하는 데까지 나아갈 수 있다.


