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Abstract

Lee, Eun-Ha, Ahn, Jieun & Kim, Youngkyu. 2014. 2. 28. Effects of Interactions 

among Individual Differences, Feedback Type and Rule Complexity on the 

Acquisition of Korean as a Second Language. Bilingual Research 54, 273-314. 

This study investigated the effects of three-way interactions among individual 

differences (i.e., language aptitude and working memory capacity), feedback type 

(i.e., explicit vs. implicit), and rule complexity (i.e., simple vs. complex) on the 

acquisition of Korean by learners of Korean as a second language. The main 

research findings were as follows: (1) there was a positive effect of working 

memory on the acquisition of the target structures only when explicit feedback 

was provided; (2) working memory facilitated the development of explicit 

knowledge of a simple rule (i.e., Korean honorifics), whereas it did not 

contribute to the development of explicit knowledge of a complex rule (i.e., 

Korean morphological causatives); and (3) the type of corrective feedback 

affected the acquisition of both explicit and implicit knowledge of the target 

structures, regardless of rule complexity. Limitations of the study and 

implications for future research were also discussed. (Ewha Womans University 

․Michigan State University)
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1. 서론

제2언어 학습과 련한 개인차(individual differences)에 한 연구들은 

크게 심리학과 교육학의 통에 기원을 둔 연구 흐름과 제2언어 습득

(second language acquisition, 이하 SLA) 연구 분야의 의제와 성과에 바

탕을 둔 연구 흐름, 이 게 두 가지 경향으로 구분해볼 수 있다. 자는 

학습자의 내  개인차 변수 는 변수들이 학습자의 제2언어 습득 성공

을 얼마나 잘 측해주는지에 천착한 통 인 연구들(즉 개인차 변수를 

통한 제2언어 습득 측)로, 심리학자와 교육학자들이 자신의 학문  배

경을 바탕으로 수많은 학문분야  제2언어 학습이라는 분야에서 학습

자들이 성공하기 해 필요한 기 능력을 악하는 데 목 을 둔다. 반

면에 후자는 제2언어 학습자의 내  개인차 변수와 학습자 외부의 학습

조건 간의 상호작용에 주목하는바, 제2언어 습득을 한 최 의 교수․

학습조건을 찾아냄으로써 교사와 학습자들에게 유용한 진단  정보를 

제공하고 제2언어 학습을 직․간 으로 돕는 것을 목 으로 한다.

첫 번째 경향에 속하는 연구들은 다시 두 가지 유형으로 나 어 살펴

볼 수 있다. 첫 번째 유형은 제2언어학습과 련된 각종 기 능력이나 

략들을 통해 학습자의 제2언어 수행을 측하기 한 측정도구를 개

발하는 경우이다. 표 인 로는 언어 성시험이나 언어학습 략 평가

도구 개발 연구들( 를 들면, Carroll & Sapon, 1959; Green, 1975; 

Grigorenko, Sternberg, & Ehrman, 2000; Parry & Child, 1990; Petersen & 

Al-Haik, 1976; Pimsleur, 1968)이 해당된다. 그리고 두 번째 유형은 제2
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언어 학습에 요구되는 성, 략 는 동기 등의 하 요소들을 밝 내

거나, 이들 요소가 제2언어 학습에 미치는 향을 분석한 경우이다( 를 

들면, Ehrman, 2000; N. Ellis & Sinclair, 1996; Miyake & Friedman, 

1998; O’Malley & Chamot, 1990; Robinson, 2002a; Sasaki, 1996; Sparks 

& Ganschow, 1991). 심리학과 교육학에 뿌리를 둔 이들 개인차 연구는 

학습자의 개인  특성들이 시간과 환경에 계없이 불변한다고 가정한

다. 학습자의 제2언어 성이나 학습에 임하는 인지  방식(cognitive 

styles)이 시간과 환경에 따라 변화한다면, 이는 해당 학습자가 제2언어

를 학습하면서 습득한 지식과 기술의 다른 형태일 것이며 해당 학습자만

이 지닌 고유의 특성으로 간주하기도 어려울 것이기 때문이다(Dörnyei, 

2009; Ehrman et al., 2003; Robinson, 2005; Skehan, 2002).

그러나 심리학과 교육학의 통에 바탕을 둔 첫 번째 경향의 연구들은 

제2언어 숙달에 요구되는 보편 인 인지 , 심리  자질에만 주로 천착

하는바, 제2언어 학습자들을 둘러싼 다양한 학습조건들을 간과하고 있다

는 지 을 피할 수 없다(Dörnyei, 2009; Ehrman & Leaver, 2003; 

Robinson, 2002c; Skehan, 1998; Skehan, 2002). 가령 사회  성향이 강한 

학습자는 실제로 학습자 간 상호작용 활동에 극 으로 참여하도록 했

을 때 더욱더 높은 성취와 만족감을 나타내는가? 문법추론 능력이 뛰어

난 학습자라면, 실제로 교사가 문법규칙을 메타언어 으로 직  설명하

고 언어자질을 스스로 분석하는 활동에 참여하도록 했을 때 학습의 결과

물이 더 우수하고 만족스러운가? 그리고 작업기억 용량이 더 큰 학습자

일수록 교사가 구두로 제공하는 수정  피드백을 놓치지 않고 더 잘 알

아차리고, 간언어 재구조화에 더욱더 극 으로 반 하는가? 이들은 

첫 번째 경향에 속하는 연구들이 답해  수 없는 질문들로, 인 으

로 조작한 각각의 학습조건에서 학습자들이 어떤 인지  과정을 거치며 

어떤 제2언어 수행을 나타내는지를 직  확인하지 않고서는 그 해답을 

찾기 어려울 것이 분명하다.
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기존 연구들의 이러한 한계를 극복하기 해 최근 들어 국외 SLA 학

계에서는 제2언어 학습자의 내  개인차 변수와 학습자 외부의 학습조

건 간의 계에 주목해야 한다는 목소리가 높아지고 있다(DeKeyser, 

2003, 2005, 2009; Ehrman et al., 2003; Robinson, 2002b, 2002c; Skehan, 

2002). 이론 으로 이들 연구는 언어 성, 학습성향, 학습 략, 학습동기, 

제2언어 수행 불안 등과 같은 학습자 내  개인차 변수들이 학습에 한 

자각 여부, 제2언어 입력의 유형(이상 이론  조건), 교수법의 유형 그리

고 피드백의 유형(이상 교육  조건) 등과 어떻게 상호작용을 하는지를 

규명하는 것을 목 으로 한다. 다시 말해, 특정 학습조건에서 구체 으

로 어떤 개인차 변수들이 제2언어 수행을 유의미하게 진하거나 억제

하는가를 알아내고 그 이유를 분석하는 데 연구의 을 둔다는 것이

다.

그러나 이들 개인차 변수-학습조건 간 상호작용 연구의 당 성에 해

서는 많은 학자들이 동의하고 있음에도 불구하고, 정작 개인차 변수-학

습조건 간 상호작용에 해 본격 으로 다룬 연구들은 그 수가 많지 않

다. 게다가 그  부분이 언어 성과 학습에 한 자각 여부 간의 상호

작용이라는 주제에만 집 되어 있으며, 그나마도 한국어 학습자를 상

으로 한 연구는 미출간 석사논문인 설수연(2011)과 안지은(2012) 정도뿐

이다. 서면으로 수정  피드백을 제공할 경우 언어 성―그 에서도 문

법추론 능력―이 국어 모어 학습자의 조사 습득에 어떤 향을 미치

는지를 살펴본 설수연(2011)에 따르면, 문법추론 능력은 수정  피드백

의 효과에 향을 미치지 않으며, 수정  피드백을 받은 학습자들의 습

득 정도에 한 측력도 없는 것으로 나타났다. 반면에 암시 으로 제

공되는 수정  구두 피드백인 오류 고쳐 되말하기(recasts)가 국어 모

어 학습자의 한국어 단형사동 습득을 진하는지 여부를 살펴본 안지은

(2012)에서는 작업기억이 피드백의 효과에 유의미한 향을 미치는 조

변수(moderating variable)임을 밝 냈다. 그러나 이들 연구 모두 한 가지 
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개인차 변수―설수연 (2011)은 문법추론 능력, 안지은(2012)은 작업기억

―와 학습조건 간의 단편  상호작용만을 살폈을 뿐이며, 습득의 상이 

된 목표 언어자질 한 한 가지―안지은(2012)의 경우 단형사동―이거

나 유사한 문법규칙들―설수연(2011)의 경우 목 격  주격 조사―이

었다는 한계를 지닌다. 그런 까닭에 목표규칙의 특성에 따라 피드백의 

효과가 차별 으로 나타나는지, 그 다면 어떤 유형의 피드백이 어떤 특

성을 지닌 목표규칙과 더 잘 어울리는지, 그리고 이때 학습자의 개인  

특성은 피드백의 유형에 따라 목표규칙의 학습에 어떤 차별  향을 미

치는지 등에 한 심층 인 정보가 한국어 교육 학계 내에서는 무한 

실정이다. 이에 본 연구에서는 다양한 개인차 변수와 학습조건 간 상호

작용이 한국어 학습자의 문법규칙 습득에 미치는 향에 해 다각 으

로 고찰하고자 한다.

본 연구진은 개인차 변수와 학습조건 간 상호작용에 한 기존 연구의 

성과와 한계를 바탕으로, 다양한 개인차 변수와 학습조건 그리고 제2언

어 입력 유형 간 상호작용에 한 실험연구를 실시했다. DeKeyser(2003, 

2005, 2009)와 Dörnyei(2009)가 지 하는 바와 같이, 학습자의 내  개인

차 변수와 학습자가 학습을 수행하는 환경 그리고 학습의 상이 되는 

목표 언어자질이라는 세 가지 요인간의 상호작용이 제2언어 습득에 미

치는 향을 본격 으로 고찰할 필요성에 해서는 학계에서도 공감

를 형성하고 있으나 이를 다룬 실험연구는 찾아보기 어렵다. 이에 따라 

본 연구진은 다음의 두 가지 의제를 심으로 연구를 실시했다. 

첫째, 한국어 학습자의 다양한 개인차 변수-교수방법-목표 언어구조 

간 상호작용에 해 본격 으로 살펴보았다. 여기서 살펴본 다양한 개인

차 변수는 언어 성(단순반복학습 능력, 음성분석 능력, 귀납  학습 능

력 그리고 문법  민감도)과 작업기억 용량을 아우른다. 그리고 교수방

법의 경우, 교사-학습자 간 상호작용 에서도 학습자의 잘못된 제2언어 

출력에 직 으로 개입하는 유일한 방법인 수정  피드백―암시  피
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드백(오류 고쳐 되말하기)과 명시  피드백(메타언어  규칙 설명)―에 

주목했다. 제2언어 목표구조는 복잡한 문법규칙과 단순한 문법규칙으로 

구분, 이들 두 유형의 문법규칙이 제시될 때 수정  피드백의 유형에 따

라 과연 습득의 정도에 각기 유의미한 차이가 나타나는지를 살펴보았다. 

이때 특정 유형의 피드백 는( ) 문법규칙이 제공되었을 때 어떤 개인

차 변수가 상 으로 큰 향력을 발휘하는지에 주목했다. 둘째, 학습

자의 개인차 변수들의 향력이 통제되었을 경우 피드백의 유형이 복잡

한 문법규칙과 단순한 문법규칙의 습득에 차별  향을 미치는지 여부

를 살펴보았다. 이때 암시  지식을 측정하는 도구와 명시  지식을 측

정하는 도구를 두루 사용해 교사의 수정  피드백이 학습자에게 흡입

(uptake) 는 그 이상의 내면화로 이어졌는지 여부를 다각도로 확인함으

로써 연구결과의 타당도를 높 다. 언어 성 측정도구로는 이은하, 채윤

정, 안지은과 김 규(2011)에서 그 타당도를 검증한 LLAMA(Language 

Learning Aptitude MA Course)(Meara, 2005)를 사용했다.

본 연구의 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1: 학습자의 개인차 변수들(언어 성, 작업기억 용량)이 수정

 피드백의 유형과 목표규칙의 복잡성에 따라 습득에 차

별 으로 향을 미치는가?

연구문제 1-1:학습자의 개인차 변수들(언어 성과 작업기억 용량)이 수

정  피드백의 유형에 따라 습득에 차별 으로 향을 미

치는가? 

연구문제 1-2:학습자의 개인차 변수들(언어 성, 작업기억 용량)이 복잡

한 문법규칙과 단순한 문법규칙의 습득에 차별 으로 

향을 미치는가

연구문제 1-3:학습자의 개인차 변수들(언어 성, 작업기억 용량)의 향

력이 통제되었을 경우, 수정  피드백의 유형이 복잡한 문
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법규칙과 단순한 문법규칙의 습득에 차별 으로 향을 

미치는가?

2. 연구방법

2.1. 연구 참여자

본 연구에는 국내 모 학교 부설 한국어교육기  두 곳(A와 B)의 한

국어 학습자 23명이 실험에 참여했다. 연구 참여자 23명 원은 국내 

학교 는 학원 입학을 비 인 평균 연령 24.57세의 여성 학습자

다. 이들 학습자들의 해당 기  한국어 교육 수의 경우, 4단계 학습자

가 11명, 5단계 학습자가 12명이었다. 실험 당시 A와 B 기  공히 4  

5단계 학습자들을 상으로 목표규칙인 존 표 과 단형사동을 이미 교

수한 상태로 확인된바, 본 연구에 참여한 모든 학습자는 교실에서 목표

규칙에 한 명시  학습을 받은 것으로 간주되었다. 이들 참여자의 모

어는 일본어(9명)와 국어(14명)로 한정했는데, 이는 재 국내에서 한

국어를 배우고 있는 다양한 국 의 외국인 학습자  가장 높은 비율을 

차지하고 있는 학습자 집단들이 바로 일본어와 국어 모어 화자들이기 

때문이다. 아울러 다양한 조건의 기  학습자들에게 결과를 일반화할 수 

있도록 두 기 에서 교육받은 일본어  국어 모어 한국어 학습자를 최

종 실험참여자로 선정했다. 실험을 시작하기  모든 참여자들에게 연구

의 목 과 내용을 설명한 뒤 서면 연구 참여 동의서를 받았으며, 사 시

험, 처치를 받은 직후 사후시험 그리고 처치를 받고 2주 후 사후시험에 

모두 참여한 학습자들에 한해 4만 원 상당의 문화상품권을 사례비로 지

했다. 본 연구 참여자들의 인구학  정보는 다음의 <표 1>과 같다.

아울러 학습자들을 상으로 한 수정  구두 피드백 처치단계에서 총 

8명의 한국어 교사들(한국어 교육 경력 2년 이상)이 학습자들의 화상
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성별

평균 

나이

(만)

모어

소속 목 을 

가지고 

한국에 

도착한 

때～시

험 응시 

당시까

지의 

평균 

기간

(개월)

한국어를 배운 

평균 기간(개월)

한국어 교사가 

아닌 사람과 

한국어로 

의사소통해본 

경험의 유무

남

자

(명)

여

자

(명)

A

기

B

기 본국 한국
경험 

있음

(명)

평균 

의사

소통

기간

(개월)

11
1.65

(2.79)

0 23
24.57

(4.88)

일본

어
9 4 3 4 8

10.09

(3.81)

12.22

(10.07)

8.87

(3.17)

4 :

4

3.00

(2.16)

국

어
14 5 4 5 8

5 :

7

3.71

(3.82)

자가 되어 오류발화에 한 암시  ( 는) 명시  피드백을 제공했

으며, 한 번 처치 차에 참여하는 데 4만 원 상당의 문화상품권을 사례

비로 지 했다.

<표 1> 연구 참여자들의 인구학  정보1)

2.2. 연구도구2)

2.2.1. 개인차 변수 측정도구

1) 호 안의 숫자는 표 편차를 가리킨다.

2) 연구에 사용한 각종 도구는 지면의 제약으로 본 논문에 모두 소상히 소개하

기 어려운바, 연구목 으로 해당 도구에 한 정보가 필요한 경우 교신 자

에게 연락하기 바란다.
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LLAMA 하 시험 목 구인

LLAMA B 

어휘학습 과제

짧은 시간 동안 얼마나 많은 
양의 어휘를 학습할 수 있는
지를 측정

단순반복학습 능력
(rote learning ability)

LLAMA D 

소리 인식 과제

짧은 시간 동안 노출되었던 
구어의 음운 패턴을 얼마나 
정확하게 인식할 수 있는지
를 측정

음성분석 능력 
(phonetic coding ability)

LLAMA E 

소리-상징 연결 과제

짧은 시간 동안 목표언어의 
철자법 체계를 얼마나 정확
하게 학습할 수 있는지를 측
정

음성분석 능력, 단순반복학
습 능력, 귀납  학습 능력 
(inductive language learning)

LLAMA F 

문법추론 과제

짧은 시간 동안 새로운 목표
언어 규칙에 해 얼마나 많
이 학습할 수 있는지를 측정

문법  민감도 
(grammatical sensitivity)

2.2.1.1 제2언어 성시험

본 연구진은 LLAMA라는 컴퓨터 기반 제2언어 성시험을 사용해 연

구 참여자들의 제2언어 성을 측정하 다. 이는 LLAMA가 본 연구의 

선행연구인 이은하 외(2011)에서 타당도가 검증되었을 뿐만 아니라, 다

양한 모어배경의 학습자들에게도 무리 없이 용 가능하다는 장  때문

이었다. LLAMA의 네 개의 하 시험과 각 시험의 목   구인은 <표 

2>를, 신뢰도에 해서는 <표 4>를 참조하라.

<표 2> LLAMA 하 시험의 목 과 구인

출처: <표 2>(이은하 외, 2011, p. 265에서 직  인용했음)

2.2.1.2. 작업기억 용량 측정도구

본 연구에서는 학습자의 작업기억 용량을 측정하기 해 자동화된 계

산범  시험(operation span test)을 사용했다. 앞서 설명했듯이, 표 인 

개인차 요인  하나인 작업기억 용량은 제2언어 지식 형성과 긴 한 
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련을 맺고 있으며(Juffs & Harrington, 2011; Miyake & Friedman, 1998; 

Williams & Lovatt, 2003), 특히 제2언어 문장 처리에도 일정한 향을 

미치는 것으로 알려져 있다(Felser & Roberts, 2007; Juffs, 2004; King & 

Just, 1991). 다시 말해 작업기억 용량은 제2언어 말하기, 듣기, 쓰기, 읽

기 능력을 측해주는 것은 물론, 제2언어 문장 처리 능력 한 상당 부

분 설명해주는 주요 요인  하나라는 것이다.

본 연구에서는 학습자의 작업기억 용량 측정을 해 Unsworth, Heitz, 

Schrock과 Engle(2005)이 개발한 자동화된 계산범  시험을 사용했다. 

기실 제2언어 습득 분야 연구들에서 가장 리 사용되는 작업기억 용량 

검사는 읽기 범  시험(reading span test)(Daneman & Carpenter, 1980)으

로, 주어진 문장을 읽고 해당 문장이 의미하는 내용의 실 가능성을 평

가한 뒤 문장의 마지막 단어를 차례로 암기한 다음 이를 회상하도록 구

성되어 있다. 따라서 달리 풀어 말하자면, 읽기 범  시험은 특수한 형태

의 언어처리(language processing) 과제로 간주할 수 있다. 따라서 최근 

여러 연구( 를 들면, N. Ellis, 2005; Mackey, Adams, Stafford & Winke, 

2010)에서 지 했듯이, 해당 시험의 결과는 자연히 학습자가 다른 언어

학습 과제를 수행할 때 얼마나 뛰어난 언어처리능력을 보여  것인지를 

잘 측해  수밖에 없다. 그 다면 언어에 한 기억능력이 아닌 언어

를 처리하는 능력으로 학습자의 언어습득 과제 수행을 측정할 경우, 이

는 언어처리능력으로  다른 형태의 언어처리능력을 설명하는 순환논

리에 빠지는 결과를 래하게 된다. 이에 “언어-독립  작업기억 용량 측

정도구(language-independent measures of WM)”(Mackey et al., 2010, p. 

522)의 사용을 구한 선행연구들의 제안을 받아들여, 본 연구진은 과제

수행에 언어처리능력이 일체 개입되지 않는 계산범  시험을 채택하기

로 결정했다.

실제로 Engle, Nations와 Cantor(1990)에 따르면, 단어들을 사용하는 

작업기억 용량 시험의 경우 참여자의 어휘지식이 결과에 무시할 수 없는 
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수 의 향을 미친다. 그러나 자동화된 계산범  시험은 곱셈과 덧셈 

같은 단순한 연산을 수행하는 간 간 화면에 제시되는 알 벳을 차례

로 암기한 다음 이를 순서 로 회상하도록 설계되어 있다. 최소 3개에서 

최  7개까지 연속해서 알 벳이 제시되는데, 차례로 정확하게 회상한 

알 벳 세트의 크기가 커질수록 수도 높아진다. 이 듯 연산을 수행하

고 알 벳을 암기하는 과정에서는 모어나 제2언어를 사용하지 않아도 

되기 때문에 참여자의 언어처리능력이 과제수행 결과에 향을 미치는 

것을 방지할 수 있다. 그리고 본 시험은 컴퓨터상에서 간단한 마우스 조

작을 통해 수행이 이루어지고  결과가 집계되도록 설계되었기 때문에, 

실험 주 자는 차에 한 안내를 제외하고는 실제 인 시험시행 과정

에 개입할 필요가 없다. 이런 장 들을 고려하여 본 연구진은 작업기억 

용량 측정 검사도구로 읽기 범  시험 신 이론 ․경험 으로 타당도

가 검증된 자동화된 계산범  시험을 택했다.

본 시험에서는 세 섹션에 걸친 연습 이후 실제 계산범  검사가 실시

되었다. 실제 시험단계에서는 3-7개짜리 알 벳 세트가 세트당 각기 세 

번씩 제시되었으며, 출 한 알 벳의 개수와 알 벳 앞에 제시된 수학연

산의 개수가 공히 총 75개이다. 그러나 세트가 제시되는 순서는 로그

램에 의해 임의로 정해짐에 따라 연구 참여자마다 모두 다르다. 아울러 

수학문제를 풀지 않고 알 벳을 암기하는 데만 집 하는 것을 방지하기 

해 모든 연구 참여자에게 수학연산의 정답률이 85퍼센트가 넘지 않을 

경우 결과가 무효화됨을 공지하고, 수학연산의 정확성을 유지하는 데도 

각별히 주의할 것을 당부했다. 시험이 끝나면 로그램에 의해 자동으로 

수행결과가 수집되는데, 그 에서 작업기억 용량과 계된 수는 계산

범  수와 총 정답 개수(total number correct)이다. 자는 회상단계에

서 앞서 제시된 알 벳을 순서 로 하나도 틀리거나 빠짐없이 완벽하게 

재 해낸 세트의 개수이고, 후자는 회상단계에서 해당 순서에 맞게 재

해낸 모든 알 벳의 수를 합친 것이다. 가령 자는 제시된 알 벳 세트
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를 통째로 정확하게 기억해내지 못했을 경우 해당 세트는 0 이 되고 말

지만, 후자는 해당 치에 걸맞은 알 벳을 하나라도 정확하게 재 해내

기만 했다면 1 을 부여하는 식이다. 본 연구에서는 Unsworth 외 3인

(2005)의 권고에 따라 정확히 회상해낸 세트의 수에 해당하는 계산범  

수를 실험결과 분석에 사용했다. 본 자동화된 계산범  시험의 신뢰도

에 해서는 <표 4>를 참조하라.

2.2.2. 의사소통 과제 

2.2.2.1. 목표규칙

본 연구진은 목표규칙을 선정하기 해 먼  선행연구를 참고하여 규

칙의 복잡성을 결정하는 언어  거와 교육  거를 악했다. 목표구

조의 특성은 교실에서 이루어지는 제2언어 학습에 향을 미치는가? 이 

질문에 Krashen(1981, 1982, 1985, 1994)은 교수를 통해 성공 으로 학습

할 수 있는 구조는 단순한 규칙뿐이며, 복잡한 규칙은 교수를 통한 명시

 학습이 불가능하며 오직 암시 으로 습득하는 것만이 가능하다고 주

장했다. 반면에 Hulstijn과 de Graaff(1994)에 따르면 단순한 규칙은 입력

을 통해 쉽게 알아차릴 수 있기 때문에 암시  조건에서 가장 잘 학습할 

수 있는 반면, 복잡한 규칙은 자연 으로 하는 입력만으로 알아차리기

란 어려운 탓에 명시  교수를 통해 학습자가 해당 구조를 발견할 수 있

도록 도와주어야 한다. 

그 다면 무엇이 규칙을 복잡하게 만들고,  단순하게 만드는가? 규

칙의 복잡성은 크게 두 가지 거에 의해 정의할 수 있다. 바로 언어  

거와 교육  거이다. 우선, 제2언어 문법 학습에 어려움을 주는 언어

, 인지  요인들에 해 살핀 DeKeyser(2005)에 따르면, 형태의 복잡

성, 의미의 복잡성  형태-의미 간 응(form-meaning mapping)의 복잡
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성이 제2언어 학습자의 문법구조 학습에 작지 않은 향을 미친다. 특히 

하나의 형태에 여러 가지 의미가 응하거나 하나의 기능이 여러 개의 

서로 다른 형태에 의해 실 되는 규칙들처럼 형태-의미 간 응이 간결

하지 못한 경우, 형태-의미 간 응이 투명한 언어자질들에 비해 습득에 

좀 더 어려움을 겪을 가능성이 높다는 것이다. 반면에 Robinson(1996, 

1997)은 문법항목의 언어  특성이 아닌 교육  고려를 바탕으로 규칙의 

복잡성을 단할 것을 제안한다. 그는 풍부한 경험과 문성을 지닌 제2

언어 교사를 상으로 규칙을 기술하는 데 요구되는 교육  단계들이 얼

마나 복잡한가, 즉 교육  복잡성(pedagogical complexity)에 따라 복잡한 

문법항목과 단순한 문법항목을 구분해야 한다고 주장한다.

본 연구진은 이러한 언어 , 교육  고려들을 바탕으로 복잡한 문법항

목으로 단형사동을 그리고 단순한 문법항목으로 존 표 을 선정했다. 

단형사동의 경우 동사어간에 따라 결합되는 사동 사의 종류가 매우 다

양할 뿐만 아니라, 이들 동사와 사동 사 간 결합 양상을 살펴보아도 특

정한 패턴을 찾기 어렵다. 그 기에 자연히 규칙을 기술하는 데 요구되

는 교육  단계 한 복잡할 수밖에 없다. 반면에 존 표 의 경우 동사

어간에 계없이 선어말어미 -시-를 붙이고, 주어에 주체높임의 주격조

사 -께서-를 더함으로써 손쉽게 주체에 한 존경을 표 할 수 있다. 이

에 따라 한국어 교사가 규칙을 기술하는 데 필요한 교육  단계 한 매

우 간단하다. 그러므로 존 표 은 단형사동에 비해 상 으로 단순한 

목표규칙으로 그리고 단형사동은 존 표 에 비해 상 으로 복잡한 

목표규칙으로 간주할 수 있다. 이로써 본 연구에서는 단순한 목표규칙으

로 존 표 (주체높임의 주격조사 -께서 + 주체높임의 선어말어미 -시-)

을 그리고 복잡한 목표규칙으로 단형사동(주격조사 -이/가- +[부사격조사 

-에게] + [목 격 조사 -을/를] + 사동 사 -이/히/리/기/우/구/추-)을 선정, 

이들 목표규칙의 복잡성과 학습자들의 개인차 변수  수정  피드백의 

유형 간에 어떤 계가 존재하는지를 살펴보았다.



286  이 언어학 제54호(2014)

2.2.2.2. 컴퓨터 기반 그림 묘사하기 과제

본 연구에서는 연구 참여자에게 의사소통 과제로 컴퓨터 기반 그림 묘

사하기 과제를 부과했다. 본 과제를 수행하는 연구 참여자는 에 앉은 

한국어 모어 화자―실제 한국어 경력교사―에게 컴퓨터 화면에 나오는 

그림들을 한국어로 설명하게 된다. 그림의 개수는 총 24개이며, 시험에 

들어가기 에 앞서 세 차례의 연습을 할 수 있도록 했다. 그림의 종류는 

총 세 가지로, 유형 1과 유형 2는 그림 두 개가 나란히 함께 나오고, 유

형 3은 세 장의 그림이 한 번에 하나씩만 나온다. 연구 참여자들의 편의

를 해 컴퓨터 화면상에 제시되는 지시문은 모두 이들의 모어인 일본어

와 국어로 번역되었다. 

유형 1은 단형사동을 사용하도록 구성한 과제로, 연구 참여자는 한 번

에 두 개의 그림을 보게 되며, 그림들을 잘 보고 두 그림의 차이 을 한

국어 문장으로 설명한다. 이때 목표구조인 단형사동 사와 그와 호응하

는 주격 ( 는) 목 격 조사를 반드시 사용하도록 하기 해 그림 속

에서 빨간 하트가 붙어 있는 사람이 문장의 주어가 되어야 함을 주지시

켰다. 

유형 2는 존 표 을 사용하도록 구성한 과제로, 연구 참여자는 한 번

에 두 개의 그림을 보게 된다. 이들 그림은 소년 는 소녀처럼 존 표

을 사용하지 않는 인물의 일과와 노인 는 선생님같이 존경의 상이 

되는 인물의 일과를 각각 묘사한 것으로, 연구 참여자는 각각의 인물이 

특정 요일마다 무슨 일을 하는지 두 그림의 차이 을 한국어 문장으로 

설명하게 된다. 

마지막으로 유형 3은 한 번에 하나씩 총 세 개의 그림이 제시되는 방

식의 과제(화면에 보이는 “다음” 버튼을 마우스로 클릭하면 후속 그림이 

나타난다)로, 새로운 그림이 나올 때마다 연구 참여자는 그림 속 상황을 

한국어 문장으로 묘사하게 된다. 이 역시 유형 1과 마찬가지로 단형사동
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을 사용하도록 구성된 과제로, 그림 속에서 빨간 하트가 붙어 있는 사람

을 주어로 하여 문장을 발화해야 한다. 단형사동은 존 표 과 달리 사

동 사의 변이형과 동사별 통사구조가 매우 다양하여, 개별 항목별로 처

치의 기회가 그리 많이 돌아가지 못한다는 한계 이 있다. 이에 본 연구

진은 단형사동 특유의 형태  특성으로 인해 습득이 상 으로 제한되

지 않도록, 다양한 상호작용 환경에서 개별 변이형의 이해와 생산을 훈

련할 수 있도록 배려했다. 이때 이들 세 과제에서 공히 가장 요한 은 

그림 속 상황을 얼마나 잘 달하는가 하는 것임을 강조함으로써 실제세

계의 의사소통 상황과 마찬가지로 화의 목 이 형태가 아닌 의미의 

달에 있음을 환기시켰다. 아울러 유형 1, 2, 3 과제 모두 연구 참여자가 

의사소통 시 반드시 목표구조를 사용하도록 유도하기 해 그림을 설명

할 때는 반드시 그림 에 있는 단어들(주어, 목 어, 동사원형)을 모두 

사용할 것을 요청했다.

2.2.3. 수정  구두 피드백 처치

본 연구에서는 의사소통 과제 수행 시 실험집단에 속한 연구 참여자가 

목표규칙을 사용한 문장을 발화하는 과정에서 오류를 범했을 경우, 한국

어 모어 화상 자(여기서는 한국어 교사)가 뒤이어 구두로 수정  피

드백을 제공하도록 했다. 여기서 실험집단은 다시 명시  피드백을 제공

받는 집단과 암시  피드백을 제공받는 집단으로 나뉜다. 먼  명시  

피드백 집단의 경우, 의사소통 과제 수행 시 연구 참여자가 목표규칙에 

오류가 포함된 발화를 생산했을 경우 한국어 모어 화상 자는 잘못된 

부분을 다시 한 번 되묻고 답할 시간을 주지 않은 채 곧바로 1) 오류가 

있음을 알려주고, 2) 목표규칙에 한 문법  설명을 제공하는 메타언어

 피드백을 제공하도록 했다. 이때 문법  설명을 재차 반복해서 제공

하지 않은바, 발생된 오류에는 메타언어  피드백이 한 번만 주어지도록 
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엄마, 강아지, 씻다

가운데 그림에 한 설명이 끝나면 “다음” 버튼을 릅니다.

연구 참여자: 엄마가 강아지를 씻어..요.

한국어 모어 화상 자: 씻어요? 남에게 어떤 행동을 시키는 것이니까 사동

사를 써야 해요. 여기서는 ‘씻다’니까 ‘-기-’를 붙여야 해요. 

했다. 아래 <그림 1>은 단형사동에 한 메타언어  피드백의 한 로, 

이와 같이 연구 참여자가 화면상의 그림들(특히 가운데 그림)을 설명할 

때 목표규칙인 사동 사를 잘못 사용한 경우 한국어 모어 화상 자는 

오류가 있는 부분(여기서는 “씻어요”)을 그 로 반복함으로써 연구 참여

자의 발화가 형태 으로 하지 않음을 환기시키고, 목표규칙에 한 

문법  설명(여기서는 “남에게 어떤 행동을 시키는 것이니까 사동사를 

써야 해요. 여기서는 ‘씻다’니까 ‘-기-’를 붙여야 해요”)을 명시 으로 제

공한다.

<그림 1> 단형사동에 한 명시  피드백의 

반면에 암시  피드백 집단의 경우, 의사소통 과제 수행 시 연구 참여

자가 목표규칙에 오류가 포함된 발화를 생산했을 경우 한국어 모어 화

상 자는 잘못된 부분을 수정하여 다시 말해주는 오류 고쳐 되말하기 피

드백을 제공하도록 했다. 이때 수정  피드백을 재차 반복해서 제공하지 
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              수 할아버지, 배우다         수, 배우다

설명이 끝나면 “다음” 버튼을 릅니다.

연구 참여자: 목요일에 할아버지께서 어를 배워요.

한국어 모어 화상 자: 배우세요.

않은바, 발생된 오류에는 암시  피드백이 1회만 주어지도록 했다. 아래 

<그림 2>는 존 표 에 한 암시  피드백의 한 로, 이처럼 연구 참여

자가 두 그림의 차이를 설명할 때 목표규칙인 존 표 을 잘못 사용한 경

우 한국어 모어 화상 자는 오류가 있는 부분(여기서는 “배워요”)을 곧

바로 수정하여 말해 으로써 의사소통의 자연스러운 흐름을 최 한 방해

하지 않는 선에서 연구 참여자로 하여  자신의 오류발화와 한국어 모어 

화자의 정확한 발화 간의 간극을 알아차릴 수 있는 기회를 제공한다.

<그림 2> 존 표 에 한 암시  피드백의 

끝으로 통제집단에 속한 연구 참여자들은 의사소통 과제 수행 시 실험

집단과 마찬가지로 동석한 한국어 모어 화상 자(여기서도 한국어 교

사)에게 컴퓨터 화면상의 그림들을 설명하게 되나, 목표규칙에 오류가 

있는 발화를 생산할지라도 한국어 모어 화상 자는 이들에게 어떠한 

피드백도 제공하지 않는다.
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2.2.4. 학습결과 측정도구

본 연구에서는 수정  구두 피드백이 연구 참여자들의 목표규칙 학습

에 어떤 향을 미쳤는지를 다각 으로 확인하기 해 다양한 학습결과 

측정도구를 용했다. 이때 Norris와 Ortega(2000, 2003)  R. Ellis 

(2005) 등의 제안을 받아들여, 명시  지식 측정도구로는 시간제한을 두

지 않은 문법성 단 시험(untimed grammaticality judgment test)을 그리

고 암시  지식 측정도구로는 그림 묘사하기 과제(picture description 

task)를 사용했다.

2.2.4.1. 명시  지식 측정도구

본 연구진은 학습자가 목표규칙에 해 오류발화를 생산할 때 한국어 

모어 화상 자가 제공한 명시 , 암시  피드백이 목표규칙에 한 명

시  지식을 생성 ( 는) 진하는 데 어떤 향을 미쳤는지를 확인하

기 해 피드백 처치가 제공되기 (사 시험), 피드백 처치가 제공된 직

후(즉시사후 시험) 그리고 피드백 처치가 제공되고 2주 뒤(지연된 사후

시험) 세 차례에 걸쳐 시간제한을 두지 않은 문법성 단 시험을 실시했

다. 명시  지식은 “의식 이고, 통제된 처리를 통해 근이 가능하고, 

말로써 설명이 가능”하며(Li, 2010, p. 90, 안지은, 2012, p. 78에서 재인

용), 시간제한을 두지 않은 문법성 단 시험은 과제수행을 해 가  

명시  지식을 사용하도록 설계된 것이 특징이다(R. Ellis, 2005, 2009). 

총 24개 문항으로 구성된 해당 시험은 8개 문항이 단형사동에 한 지식

을, 8개 문항이 존 표 에 한 지식을 그리고 나머지 8개 문항(즉 착란

문항[distracter item])이 목표구조와 상 없는 단형피동과 주격조사에 

한 지식을 측정하도록 만들어졌다. 시험지는 연구 참여자들의 편의를 

해 이들의 모어인 일본어와 국어로 제작되었다. 연구 참여자는 아래와 
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같이 5-8어  수 의 짧은 문장을 읽고 해당 문항이 한국어 문법에 맞는

지 여부를 단한 후 문장  호 안에 자신의 단결과를 O 는 X로 

표시한다.

<(비문법 )존 표  문장의 >

요코의 할머니는 일요일마다 요코와 등산을 해요. (       )

<(비문법 )단형사동 문장의 >

메리가 침  에 우는 아기에게 눕혔어요. (       ) 

<(문법 )착란문항의 >

시간이 지날수록 하얀 이  쌓이고 있어요. (       )

아울러 비문법  문장의 문법성 단 시 문법  문장에 한 문법성을 

단할 때보다 명시  지식을 인출할 가능성이 더 높다는 R. Ellis(2005)

의 제안을 받아들여, 비문법  문장과 문법  문장을 동수로 책정했다. 

이에 따라 본 문법성 단 시험에는 단형피동 지식 측정을 한 문법  

문장 4개, 단형피동 지식 측정을 한 비문법  문장 4개, 존 표  측정

을 한 문법  문장 4개 그리고 존 표  측정을 한 비문법  문장 4

개 그리고 착란문항 8개가 포함되었다. 

마지막으로, 문항의 순서가 시험결과에 미치는 연습효과를 방지하고 

사 시험과 사후시험의 난이도 차이에서 발생하는 향을 상쇄하기 

해 본 문법성 단 시험에 해 역균형화(counterbalancing)를 실시했다. 

이때 안지은(2012)의 제안에 따라, A , A’ , B , B’ , 이 게 총 네 

개의 본을 제작했다. 여기서 A 과 B 은 같이 목표구조인 단형사

동에 한 지식을 측정하는 문항과 존 표 에 한 지식을 측정하는 문

항이 각기 8개씩 포함되어 있으나, 난이도가 유사한 서로 다른 어휘와 
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집단 n 할당 n 사 시험 즉시사후 시험
지연된

사후시험

명시  피드백 9
명시a 5 A B A’

명시b 4 B A B’

암시  피드백 7
암시a 4 A B A’

암시b 3 B A B’

통제 7
암시a 3 A B A’

암시b 4 B A B’

문법 표 이 사용된다는 에서 차이가 있다. 그리고 A 과 A’ , B 과 

B’ 은 목표구조인 단형사동과 존 표 에 한 지식을 측정하는 문항

은 같지만, 착란문항이 상이하다는 만 다르다. 본 연구에서는 안지

은(2012)에서와 같이 명시  피드백 집단, 암시  피드백 집단 그리고 통

제집단의 연구 참여자들을 각기 반분하여 시험마다 다른 본의 시험을 

부과했다. 아래의 <표 3>은 시험의 차시와 집단의 유형에 따른 본 문법

성 단 시험 본의 할당상황을 일목요연하게 정리한 것이다. 본 문법

성 단 시험의 신뢰도에 해서는 <표 4>를 참조하라.

<표 3> 문법성 단 시험의 역균형화를 한 집단할당과 

시험 본 배부 상황

2.2.4.2. 암시  지식 측정도구

본 연구진은 학습자가 목표규칙에 해 오류발화를 생산할 때 한국어 

모어 화상 자가 제공한 명시 , 암시  피드백이 목표규칙에 한 암

시  지식을 생성 ( 는) 진하는 데 어떤 향을 미쳤는지를 확인하

기 해 피드백 처치가 제공되기 (사 시험), 피드백 처치가 제공된 직

후(즉시사후 시험) 그리고 피드백 처치가 제공되고 2주 뒤(지연된 사후

시험) 세 차례에 걸쳐 컴퓨터 기반 그림 묘사하기 시험을 실시했다. 암시

 지식은 “무의식 이고 쉽게 근할 수 있고 차 이고 직 인”(Li, 
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2010, p. 90, 안지은, 2012, p. 78에서 재인용) 지식으로, 그림 묘사하기 

시험은 컴퓨터 화면에 제시된 그림을 보고 이를 구두로 묘사하도록 설계

된 과제로, Norris와 Ortega(2000, 2003)가 지 한 바와 같이 일반 으로 

실시간 구두발화 시 명시  지식보다는 암시  지식에 의존할 가능성이 

높은바 말하기 시험은 목표구조에 한 암시  지식을 측정하는 과제로 

하다고 볼 수 있다.

총 16개 문항으로 구성된 해당 시험은 8개 문항이 단형사동에 한 지

식을, 8개 문항이 존 표 에 한 지식을 측정하도록 제작되었다. 연구 

참여자들의 편의를 해 컴퓨터 화면상에 제시되는 지시문은 모두 이들

의 모어인 일본어와 국어로 번역되었다. 연구 참여자는 의사소통 과제

를 수행할 때와 컴퓨터 화면에 나오는 그림들을 마이크에 고 한국어로 

설명하게 되며, 이들의 발화는 향후 채 을 해 모두 컴퓨터에 녹음되

었다. 그림의 종류는 총 두 가지로, 유형 1은 그림이 한 개만 나오고, 유

형 2는 두 장의 그림이 동시에 제시된다. 유형 1은 단형사동을 사용하도

록 구성한 과제로, 연구 참여자는 그림을 잘 보고 주어진 단어들을 사용

하여 해당 그림을 한국어 문장으로 설명했다. 반면에 유형 2는 존 표

을 사용하도록 설계된 측정과제로, 연구 참여자는 앞서 2.2.2.2.에서 설명

한 유형 2 의사소통 과제와 동일한 차를 수행했다. 이때 유형 1, 2 측

정과제 모두 연구 참여자가 반드시 목표구조를 사용하도록 유도하기 

해 그림을 설명할 때는 반드시 그림 에 있는 단어(주어, 목 어, 동사

원형)들을 모두 사용할 것을 요청했다. 아울러 사 , 즉시사후 그리고 지

연사후 그림 묘사하기 시험의 경우, 동일한 그림을 순서만 바꾸어 문항

제작에 사용했다.

본 그림 묘사하기 시험의 신뢰도(크론바크의 알 [α])에 해서는 아

래의 <표 4>를 참조하라.
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측정도구 신뢰도(α)

LLAMA .654

자동화된 계산범  시험 .921

시간제한 없는 
문법성 단 시험

사  A .512

사  B .629

즉시사후 A .849

즉시사후 B .840

지연된 사후 A’ .815

지연된 사후 B’ .768

그림 묘사하기 시험

사 .781

즉시사후 .987

지연사후 .888

<표 4> 본 연구에 사용된 언어 성, 작업기억 용량, 명시  지식  

암시  지식 측정도구의 신뢰도

2.3. 연구 차

2.3.1. 비시험 실시

본 실험에 앞서 5명의 소규모 학습자 집단을 상으로 비시험을 실

시했다. 참여 학습자들은 언어 성을 측정하기 한 LLAMA와 작업기

억 용량을 측정하기 한 자동화된 계산범  시험 그리고 목표규칙에 

한 암시 , 명시  지식 수 을 측정하기 한 사  문법성 단 시험과 

사  그림 묘사하기 시험, 이 게 총 네 가지 시험을 치 다. 그리고 연

구자는 이들과 함께 구두 의사소통 과제를 수행하면서 목표구조에 오류

가 발견될 경우 명시  는 암시  형태로 수정  피드백을 제공했다. 

이 듯 비시험을 통해 얻은 교훈과 기술통계 결과는 본 실험에 사용될 

의사소통 과제와 훈련의 내용을 수정․보완하는 데 활용되었다.

2.3.2. 사 시험 실시
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연구 참여자들은 본격 인 훈련에 들어가기에 앞서 언어 성 시험인 

LLAMA, 목표규칙에 한 명시  지식 수 을 측정하기 한 사  문법

성 단 시험, 목표규칙에 한 암시  지식 수 을 측정하기 한 사  

그림 묘사하기 시험, 이 게 총 세 종류의 시험을 치 다. 연구 참여자들

은 사  문법성 단 시험  그림 묘사하기 시험 결과, 재 수강 인 

한국어교육과정 수 그리고 모어에 따라 명시  피드백 처치 집단, 암

시  피드백 처치 집단 그리고 아무런 피드백도 받지 않는 통제집단에 

골고루 할당되었다.

2.3.3. 수정  피드백 처치 실시

연구 참여자들은 사 시험을 치른 지 2～3일 안에 같은 장소로 나와 

수정  피드백 처치를 받았다. 이때 연구 참여자의 개인차 특성에 따른 

집단할당이 실 으로 쉽지 않은바, 이들은 사 시험 수와 재 수강 

인 한국어교육과정 수 그리고 모어를 바탕으로 어느 한 집단에 치우

침 없이 분포하도록 골고루 할당했다. 이들은 한국어 교사 경험이 2년 이

상으로 특별히 사 에 훈련을 받은 한국어 모어 교사와 짝을 이루어 약 

20～30분 동안 컴퓨터에 기반을 둔 구두 의사소통 과제를 수행했다. 암시

 피드백 집단과 명시  피드백 집단 그리고 통제집단 공히 첫 10～15분 

동안은 단순한 목표규칙을 사용하도록 구성된 상호작용 과제를, 그리고 

나머지 10～15분 동안은 복잡한 목표규칙을 사용하도록 구성된 상호작용 

과제를 수행했다. 이때 암시  피드백 집단은 모어 화 상 자가 연구 

참여자의 오류에 해 오류 고쳐 되말하기 형식의 피드백을 제공하는 한

편, 명시  피드백 집단은 모어 화 상 자가 연구 참여자의 오류에 

해 메타언어  규칙 설명 형식의 피드백을 제공했다. 

2.3.4. 즉시 사후시험 실시
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연구 참여자들은 구두 의사소통 과제를 마치자마자 잠시간의 휴식 후 

사 시험 단계에서 두 가지 목표규칙에 한 암시 , 명시  지식 수

을 측정하기 해 사용한 것과 유사한 시험을 다시 한 번 치른다. 이때 

수정  피드백의 효과를 극 화하기 해 상호작용 과제에 사용된 목표

규칙과 동일한 규칙에 한 명시 , 암시  지식을 측정하는 시험을 바

로 이어 치르도록 했다. 이때 역균형화를 해서 암시  지식 측정 과제

인 즉시사후 그림 묘사하기 시험의 경우 사 시험에 사용된 것과 순서를 

달리하여 재구성했으며, 명시  지식 측정 과제인 즉시사후 문법성 단 

시험은 사 시험에 사용된 본과 목표구조만 동일할 뿐 다른 어휘와 문

법을 사용하여 만든 문장들로 구성된  다른 본으로 제공했다. 

2.3.5. 지연된 사후시험 실시

연구 참여자들은 오랜 시간이 경과한 후에도 수정  피드백 처치를 통

해 습득한 암시 , 명시  지식이 간언어 체계에 얼마나 안정 으로 

진입 는 보존되어 있는지를 확인하기 해 즉시 사후시험이 실시된 2

주 뒤 같은 장소로 다시 나와 지연된 사후시험을 마지막으로 한 번 더 

치 다. 이때 역균형화를 해서 암시  지식 측정 과제인 지연사후 그

림 묘사하기 시험의 경우 사 시험에 사용된 것과 순서를 달리하여 재구

성했으며, 명시  지식 측정 과제인 지연사후 문법성 단 시험은 사

시험에 사용된 본에서 착란문항만 바꾼  다른 본으로 제공했다.

2.4. 자료분석

본 연구에서는 한국어 학습자의 인지 ․정의  요인과 숙달도  성

취도 간에 어떤 상호작용이 존재하는지에 해 다각도로 고찰하기 해 
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번호 통계 설계 독립변수 종속변수

1
사  동질성 

검사
피드백 유형(3)

개체간 변수: 

피드백 

유형(명시 , 

암시 , 통제).

사  GJT 수, 사  

말하기 시험 수.3)

다양한 통계분석 방법을 사용했다. 첫 번째, 상 계 분석을 통해 한국

어 학습자의 언어 성  작업기억 용량이 수정  피드백을 통한 제2언

어 습득과 어떤 상 계를 맺고 있는지를 확인해보았다. 이때 이들 개

인차 요인과 제2언어 습득 간의 상 계 패턴이 목표규칙의 복잡성과 

피드백의 유형에 따라 어떻게 달라지는가를 명시  지식 측정 결과와 암

시  지식 측정 결과로 나 어 살펴보았다. 두 번째, 다 회귀분석을 통

해 한국어 학습자의 언어 성  작업기억 용량이 수정  피드백을 통한 

제2언어 습득을 얼마나 측하고 설명해주는지를 살펴보았다. 이 경우 

역시 이들 개인차 요인이 제2언어 습득에 미치는 향이 목표규칙의 복

잡성과 피드백의 유형에 따라 어떻게 달라지는가를 명시  지식 측정 결

과와 암시  지식 측정 결과로 나 어 살펴보았다. 마지막으로, 언어

성  작업기억 용량이 목표구조 습득에 미치는 향을 통제했을 경우 

수정  피드백의 유형이 목표규칙의 복잡성에 따라 차별  향을 미치

는지, 그리고 목표규칙의 복잡성과 피드백의 유형에 따라 참여자들의 언

어 성  작업기억 용량이 목표구조 습득에 미치는 향력이 달라지는

지 여부를 확인하기 해 공변량분석(analysis of covariance, ANCOVA)

을 실시했다. 이때 상 분석, 다 회귀분석 그리고 공변량분석을 해서

는 SPSS 17.0 로그램을 사용했다. 추론통계 결과를 보고할 때 유의수

(α)은 .05로 설정했다. 상술한 통계분석 방법, 사용된 변수들 그리고 

집단의 설계에 해서는 다음의 <표 5>를 참조하라.

<표 5> 본 연구에 사용된 통계분석방법과 변수 그리고 표본집단의 

분류( 호 안은 수 의 수를 나타냄)
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2
상 계 

분석
/

LLAMA B 수, 

LLAMA D 수, 

LLAMA E 수, 

LLAMA F 수, 

작업기억 시험 

수.

명시  지식: 존 표  

GJT 즉시사후- 사 수 

차이, 단형사동 GJT 

즉시사후-사 수 

차이, 존 표  GJT 

지연사후-사 수 

차이, 단형사동 GJT 

지연사후-사 수 

차이. 

암시  지식: 존 표  

말하기 시험 

즉시사후-사 수 

차이, 단형사동 말하기 

시험 즉시사후- 

사 수 차이, 

존 표  말하기 시험 

지연사후-사 수 

차이, 단형사동 말하기 

시험 지연사후- 

사 수 차이.

3
다 회귀

분석
/

LLAMA B 수, 

LLAMA D 수, 

LLAMA E 수, 

LLAMA F 수, 

작업기억 시험 

수.

명시  지식: 존 표  

즉시사후-사  GJT 수 

차이, 단형사동 

즉시사후-사  GJT 수 

차이, 존 표  

지연사후-사  GJT 수 

차이, 단형사동 

지연사후-사  GJT 수 

차이. 

암시  지식: 존 표  

즉시사후-사  말하기 

시험 수 차이, 
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단형사동 즉시사후- 

사  말하기 시험 수 

차이, 존 표  

지연사후-사  말하기 

시험 수 차이, 

단형사동 지연사후- 

사  말하기 시험 수 

차이.

4 공변량분석

공변량: LLAMA B 

수, LLAMA D 

수, LLAMA E 

수, LLAMA F 

수, 작업기억 

시험 수.

설계: 피드백 

유형(3) × 차시(3) ×

규칙의 유형(2).

개체간 변수: 

피드백 유형.

개체내 변수: 차시, 

규칙의 복잡성.

사 , 즉시사후  

지연사후 GJT 수, 

사 , 즉시사후  

지연사후 말하기 시험 

수.

3. 결과  논의

본 연구에서는 개인차 요인과 학습조건 간 상호작용에 한 선행연구

의 성과와 한계를 바탕으로, 다양한 개인차 요인과 수정  피드백 유형 

그리고 목표규칙의 복잡성 간 상호작용에 한 실험연구를 실시했다. 우

선, 학습자들의 개인차 변수 정보로는 언어 성 시험(단순반복학습 능력, 

음성분석 능력, 귀납  학습 능력 그리고 문법  민감도 등 총 네 가지 

구인으로 구성) 수와 작업기억 시험 수를 사용했다. 그리고 연구 참

여자들은 수정  피드백 유형에 따라 각각 암시  피드백 집단(오류 고

3) 본 논문에서 GJT는 문법성 단 시험을, 말하기는 그림 묘사하기 시험을 가

리킨다.
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종속변수 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의수

존  GJT 7.528 2 3.764 .972 .395

사동 GJT .130 2 .065 .013 .988

존  말하기 1.210 2 .605 .106 .900

사동 말하기 48.577 2 24.288 1.109 .349

작업기억 용량 925.422 2 462.711 1.824 .187

쳐 되말하기 제공)과 명시  피드백 집단(메타언어  규칙 설명 제공) 그

리고 아무런 피드백도 받지 않는 통제집단으로 할당되었다. 마지막으로, 

목표 언어자질의 경우 언어 , 교육  복잡성을 토 로 단순한 문법규칙

과 복잡한 문법규칙을 각각 선정, 목표구조의 복잡성이 수정  피드백의 

유형에 따라 학습의 결과물에 차별  향력을 행사하는지 여부를 알아

보았다.

본 연구에서는 학습자의 개인차 변수들, 그 에서도 언어 성과 작업

기억 용량이 수정  피드백의 유형에 따라 목표규칙의 학습에 차별 으

로 향을 미치는지를 알아보기에 앞서 명시  피드백 집단과 암시  피

드백 집단 그리고 통제집단의 사  동질성 검사를 실시했다. 그 결과, 아

래 <표 6>에서 보듯이 이들 세 집단은 모두 목표구조에 한 지식 수  

면에서 통계 으로 유의미한 차이가 없었다. 

<표 6> 명시  피드백 집단, 암시  피드백 집단 그리고 

통제집단에 한 사  동질성 검사 결과(n = 23)

그 뒤를 이어 한국어교육기 에서 한국어를 배우고 있는 23명의 학습

자를 상으로 수집한 자료를 토 로 기술통계 분석이 수행되었다. 그 

결과는 다음의 <표 7>과 같다(문법성 단 시험과 그림 묘사하기 시험 

결과는 정답률 자료를 사용했다).
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모형 R
R
2

제곱
조정된 

R
2

변화 통계량

R
2

변화량
F

변화량
자유
도1

자유
도2

F 변화량의 
유의도

1=작업기억 
용량 (단기)

.534 .286 .251 .286 8.392 1 21 .009

1=작업기억 
용량(장기)

.590 .348 .317 .348 11.220 1 21 .003

 <표 8>에서 보듯이 언어 성과 작업기억 용량  작업기억만이 수

정  피드백을 통한 한국어 존 표  습득과 유의미한 상 계가 있는 

것으로 나타났다. 이때 존 표 의 즉시사후-사  문법성 단 시험 

수차와 작업기억 용량 간 상 계는 r = .534(p < .05), 그리고 지연사후

-사  문법성 단 시험 수차와 작업기억 용량 간 상 계는 r = 

.590(p < .05)으로 확인되었다. 이는 학습자가 피드백을 통해 습득한 단

순 문법규칙에 한 지식과 학습자의 작업기억 용량 간에 간 수  이

상의 련성이 존재함을 암시한다.

상 계 분석을 토 로, 작업기억 용량이 단기 으로(즉시사후-사  

문법성 단 시험 수차의 경우) 그리고 장기 으로(자연사후-사  문

법성 단 시험 수차의 경우) 존 표 에 한 명시  지식 습득에 차

별  향을 미치는지 여부를 살펴보기 해 다 회귀분석을 실시했다. 

그 결과, 아래 <표 9>에서 보듯이 작업기억 용량은 단기 으로 그리고 

장기 으로 공히 존 표  학습에 정 인 향을 미치는 것으로 확인

되었다. 조정된 R2에 따르면, 작업기억 용량은 존 표 에 한 단기  

습득 결과에 해 25퍼센트만큼 그리고 장기  습득 결과에 해서는 32

퍼센트만큼 설명해주는 것으로 나타났다. 이는 단순한 규칙에 해 오류

를 범했을 때 수정  피드백을 제공받은 학습자들의 경우, 이들의 작업

기억 용량이 목표규칙에 한 학습 결과―특히 명시  지식의 형태로 

장된―를 상당 부분 측해  수 있음을 시사한다.

<표 9> 명시  피드백 집단의 작업기억 용량과 존 표  즉사-사   
지연-사  문법성 단 시험 수차에 한 다 회귀분석 결과(n = 23)
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분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의도
효과 크기

(ηp
2
)

피드백 유형 27.113 2 28.113 4.421 .046 .211

규칙 복잡성 364.520 1 364.520 52.592 .000 .735

차시 140.434 2 70.217 11.335 .000 .374

작업기억 28.715 1 28.715 5.244 .034 .216

이어서 문법규칙의 복잡성에 따라 작업기억이 수정  피드백을 통한 

명시  지식 습득에 차별  향력을 행사하는지 여부를 본격 으로 고

찰하기 해 공변량분석(개체간 요인 = 피드백 유형; 개체내 요인 = 차

시, 규칙 복잡성; 공변량 = 작업기억)을 실시했다(상 분석  다 회귀

분석을 통해 명시  지식의 측정치를 나타내는 문법성 단 시험 수만

이 작업기억 용량과 유의미한 련이 있는 것으로 나타난바, 그림 묘사

하기 수에 한 공변량분석 결과는 여기에 보고하지 않는다). 그 결과, 

아래 <표 10>에서 보듯이 피드백의 유형(F(2, 19) = 4.421, p = .046)과 

차시(F(2, 38) = 11.335, p < .0005) 그리고 규칙 복잡성(F(1, 19) = 

52.592, p < .0005)은 학습자의 문법규칙 습득에 향을 미치며, 작업기

억의 향력 한 유효한 것으로 나타났다(F(1, 19) = 5.244, p = .034).

<표 10> 연구 참여자의 문법성 단 시험 결과에 한 공변량분석 

결과(n = 23)

후속검정을 통해 살펴본 결과, 즉사-사 (p < .05), 즉사-지사(p < .05) 

 지사-사 (p < .05) 시험 수 간에 공히 통계 으로 유의미한 차이가 

존재했다. 이는 피드백 처치 후 학습자들의 수행이 통계 으로 유의미하

게 개선되었으며, 비록 지연사후시험으로 오면서 즉시사후시험 당시에 

비해 수가 다소 하락하기는 했으나 일정 시간(2주일)이 흐른 이후에도 

학습자들은 여 히 피드백을 통해 학습한 내용을 기억하고 있음을 의미

한다. 한 명시 으로 피드백을 제공받은 집단이 암시 으로 피드백을 

제공받은 집단보다 처치 후 더 뛰어난 수행을 보 으며, 이 차이는 앞서 
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밝힌 바와 같이 통계 으로 유의미했다(F(2, 19) = 4.421, p = .046).

아울러 피드백의 유형에 따라 작업기억 용량이 목표구조 습득에 미치

는 향력이 달라지는지를 확인하기 해 피드백 집단별로 다시 공변량

분석(개체내 요인 = 규칙 복잡성, 차시; 공변량 = 작업기억)을 실시한 결

과, 피드백이 명시 으로 제공될 때에만 작업기억 용량이 목표구조의 습

득에 정 인 향을 미치는 것으로 확인되었다(명시  피드백 집단: 

F(1, 7) = 11.863, p = .011; 암시  피드백 집단: F(1, 5) = 3.030, p = 

.142). 이어서 목표규칙의 복잡성에 따라 작업기억의 향력에 차이가 나

타나는지를 알아보기 해 존 표 과 단형사동 수 각각에 해 공변

량분석(개체간 요인 = 피드백 유형; 개체내 요인 = 차시; 공변량 = 작업

기억)을 수행했다. 그 결과에 따르면, 단순한 규칙인 존 표 에 한 명

시  지식의 습득에는 작업기억이 도움을 주었지만(F(1, 19) = 12.955, p 

= .002), 복잡한 규칙인 단형사동에 한 명시  지식을 진하는 데는 

작업기억의 기여가 통계 으로 유의미하지 않은 것으로 드러났다(F(1, 

19) = 1.575, p = .233).

마지막으로 학습자들의 개인차 요인들의 향력을 통제했을 경우 수

정  피드백의 유형이 복잡한 규칙과 단순한 규칙의 습득에 각각 어떤 

향을 미치는지를 알아보기 해 목표규칙별로 공변량분석을 실시한 

결과(개체간 요인 = 피드백 유형; 개체내 요인 = 차시; 공변량 = 작업기

억), 수정  피드백의 유형은 목표규칙의 복잡성과 계없이 암시 ㆍ명

시  지식의 습득에 향을 미치는 것으로 확인되었다(존 표 : F(2, 

19) = 5.670, p = .035; 단형사동: F(2, 19) = 4.575, p = .045). 후속검정 

결과에 따르면, 복잡한 규칙인 단형사동과 단순한 규칙인 존 표  공히 

수정  피드백을 제공받은 학습자들이 아무런 피드백도 제공받지 않은 

학습자들보다 훨씬 더 높은 습득수 을 나타냈다(p < .05). 그리고 수정

 피드백을 제공받은 학습자들 에서도 명시 으로 메타언어  피드

백을 제공받은 학습자들이 오류 고쳐 되말하기를 통해 암시 으로 피드
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백을 제공받은 학습자들에 비해 암시  지식 측정 과제와 명시  지식 

측정 과제에서 공히 훨씬 더 뛰어난 수행을 보여주었다(p < .05).

결론 으로, 와 같은 결과들을 토 로 추론해보자면, 작업기억 용량

이 큰 학습자일수록 그 지 않은 학습자에 비해 수정  피드백의 효과를 

훨씬 더 크게 릴 수 있으며, 명시  구두 피드백을 제공받을 경우 암시

 구두 피드백을 제공받을 때보다 명시  지식의 습득이 진될 가능성

이 훨씬 더 높을 것으로 상할 수 있다.

4. 결론

본 연구를 통해 언어 성과 작업기억 용량  작업기억 용량만이 수정

 피드백을 통한 제2언어 습득에 향을 미치는 것으로 나타났다. (1) 

이를 토 로 수정  피드백의 유형에 따라 작업기억이 제2언어 문법규

칙 습득에 차별 으로 향을 미치는지 여부를 살펴본 결과, 작업기억은 

피드백이 명시 으로 제공될 때만 목표규칙 습득에 정 인 향을 미

치는 것으로 확인되었다. 그리고 이러한 양상은 명시  지식을 측정한 

결과에 해서만 유효했다. (2) 이어서 문법규칙의 복잡성에 따라 작업기

억이 수정  피드백을 통한 제2언어 습득에 차별  향력을 행사하는

지 여부를 분석한 결과, 단순한 규칙에 한 명시  지식의 습득에는 작

업기억이 도움을 주었지만 복잡한 규칙에 한 명시  지식을 진하는 

데는 작업기억이 기여한 바가 없는 것으로 드러났다. (3) 마지막으로 학

습자들의 개인차 요인들의 향력을 통제했을 경우 수정  피드백의 유

형이 복잡한 규칙과 단순한 규칙의 습득에 어떤 향을 미치는지를 알아

본 결과, 수정  피드백의 유형은 규칙의 복잡성과 계없이 목표구조의 

암시 ㆍ명시  지식의 습득에 향을 미치는 것으로 나타났다. 이 경우 

수정  피드백을 제공받은 학습자들이 아무런 피드백도 제공받지 않은 

학습자들보다 훨씬 더 높은 습득수 을 나타냈다. 그리고 수정  피드백
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을 제공받은 학습자들 에서도 명시 으로 메타언어  피드백을 제공

받은 학습자들이 오류 고쳐 되말하기를 통해 암시 으로 피드백을 제공

받은 학습자들에 비해 암시  지식 측정 과제와 명시  지식 측정 과제

에서 공히 훨씬 더 뛰어난 수행을 보여주었다. 이는 교실에서 교사가 수

정  구두 피드백을 제공할 경우 작업기억 용량이 큰 학습자일수록 피드

백을 통해 문법규칙에 한 명시  지식을 형성하는 데 좀 더 유리하며, 

암시  피드백보다는 명시  피드백을 제공받을 때 문법규칙에 한 습

득이 더욱 진될 가능성을 시사한다. 

본 연구는 한국어 학습자의 인지심리학  특성과 한국어 습득 간의 상

호작용을 주제로 하는바, 제2언어 습득의 과정과 결과를 결정하는 요인

들을 인지심리학  입장에서 규명하고자 하는 학제간 시도들이 활발히 

이어지고 있는 국외 SLA 학계의 학문  흐름과 정확히 맞닿아 있다. 작

업기억 용량이 뛰어난 학습자는 교실 의사소통 상황에서 교사가 자신의 

오류발화에 해 수정  구두 피드백을 제공했을 때 더욱더 잘 알아차리

고 이를 간언어로 흡수하는가? 그리고 분석  학습성향에 가까운 학습

자라면, 정말 교사가 문법규칙을 메타언어 으로 직  설명하고 언어자

질을 스스로 분석하는 활동에 참여하도록 했을 때 학습의 결과물이 더 

우수하고 만족스러운가? 이들 질문은 본 연구와 같이 인 으로 조작한 

각각의 학습조건에서 학습자들이 어떤 인지  과정을 거치며 어떤 제2

언어 수행을 나타내는지를 직  확인하지 않고서는 그 해답을 찾기 어려

울 것이 분명하다. 

아울러 개인차 변수와 제2언어 습득 간의 계에 심이 있는 연구자

라면, 본 연구에서처럼 R. Ellis(2005)의 제안을 받아들여 학습자가 습득

한 지식을 명시  지식과 암시  지식으로 구분하여 각각의 지식을 측정

하는 도구를 별도로 제작하는 것을 권장할 만하다. 이 게 할 경우, 어떤 

개인차 변수가 어떤 학습조건에서 어떤 종류의 제2언어 습득을 진하

는지에 해 좀 더 구체 이고도 온 한 그림을 얻을 가능성을 더욱 높
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일 수 있을 것이다. 이때 본 연구에 사용된 작업기억 용량 시험, 언어

성 시험 그리고 명시 ㆍ암시  지식 측정도구  측정 차는 제2언어 

습득 연구자들에게 학습자들의 제2언어 지식 측정에 한 새로운 시야

를 열어  수 있을 것으로 여겨진다.

그러나 본 연구는 한국인 학습자를 상으로 개인차 변수와 학습조건 

 목표 언어구조 간 상호작용에 한 경험  고찰을 시도한 최 의 실

험연구라는 의의에도 불구하고, 몇 가지 뚜렷한 한계 을 지닌다. 우선, 

본 연구에서는 언어 , 교육  거를 바탕으로 존 표 을 단순한 규칙

으로 그리고 단형사동을 복잡한 규칙으로 규정했는데, 과연 이것이 한국

어의 언어 ․교육  특수성을 충실히 반 한 결과인지에 해서는 좀 

더 고민할 필요가 있다. 실제로 사 시험과 두 차례의 사후시험의 기술

통계 결과만 놓고 보아도, 피드백 제공 여부를 막론하고 세 차례 시험 공

히 존 표  수가 오히려 단형사동 수보다 높게 측정되었다는 은 

특기할 만하다. 그 다면 왜 이런 상이 나타났을까? 여기에는 다음과 

같은 두 가지 이유를 들 수 있을 것이다. 

첫째, 비록 이론 으로는 존 표 이 단형사동에 비해 형태-의미 간 

계가 단순하고 규칙기술에 필요한 교육  단계들이 간소하다고 볼 수 

있을지 몰라도, 한국어 교육 장에서는 많은 학습자들이 사동표 을 문

법규칙이라기보다 어휘항목으로 인식하고 암기하는 략을 취하고 있을 

가능성이 높다는 이다. 직 으로나 이론 으로나, 어휘는 학습의 난

이도와 언어  복잡성 면에서 규칙보다 훨씬 쉽고 단순하다(Skehan, 

1998). 둘째, 존 표 은 있고 없음이 의미 달에  향을 미치지 

않는바 의미 으로 잉여 인(semantically redundant) 문법항목인 반면, 

단형사동은 있고 없음에 따라 달되는 메시지의 의미가 달라지는바 의

미 으로 잉여 이지 않은 문법자질에 해당한다고 볼 수 있다(Hulstijn 

& de Graaff, 1994). 따라서 의미  잉여성으로만 보자면, 단형사동이 존

표 보다 도리어 언어 으로 단순한 규칙이라는 것이다. 이런 에
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서 보자면 존 표 은 단형사동보다 교육 으로는 단순할지라도 언어

으로 복잡한 규칙이 된다. 후속연구에서는 규칙의 복잡성에 따라 목표자

질을 선정할 때 이러한 다양한 이론 , 실제  고려들을 두루 감안하는 

노력이 더해져야 할 것이다.

아울러 본 연구는 실험에 참가한 비원어민 참여자의 수가 많지 않은

바, 각 피드백 유형 집단별 학습자들의 수가 공히 10명이 되지 못한다. 

따라서 본 실험을 통해 피드백 유형과 목표구조 그리고 개인차 변수에 

따라 학습의 성과에 통계 으로 유의미한 차이가 나타났음을 입증했다

고 할지라도, 이러한 결과를 과연 얼마나 자신 있게 일반화할 수 있을지

에 해서는 여 히 의문이 남는다. 기실 이는 한국어 교육 장을 상

으로 실험연구를 시도하는 연구자들이 공통 으로 부딪치는 문제로, 본 

연구 한 한국어교육기 의 조직  조 없이 많은 수의 연구 참여자를 

확보하기 어렵다는 한계를 벗어나지 못했다. 이 듯 장의 여건과 연구

의 규모 간의 한 을 찾는 일 한 후속연구를 기획하는 연구자

들이 염두에 두어야 할 과제일 것이다.

바라건 , 본 연구의 결과를 통해 한국어 교육 장의 교사들은 어떤 

언어구조를 교수할 때 어떤 방법을 선택해야 최상의 효과를 거둘 수 있

는지에 해 학문  근거를 바탕으로 의사결정을 내리는 데 도움을 받

을 수 있을 것이다. 뿐만 아니라 어떤 개인  특성을 지닌 학습자들에게 

어떤 교수방법을 용할 때 교수의 효과와 학습자의 능력을 극 화할 

수 있는지에 한 진단  정보를 얻을 수 있는바, 본 연구의 성과는 교

사와 학습자에게 공히 교육 으로 유익한 향을 미칠 수 있을 것으로 

기 된다.
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