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The purpose of the present study is to explore an effective way of

teaching English vocabulary which is geared toward improving

students' English communicative competence. This study focuses on

English verbs, which may be followed by patterns according to

subcategorization. Learning verbs must include learning about

patterns as well as meaning in order to improve the ability to use

verbs receptively and productively, or communicative competence. On

the basis of the language progression proposed by Willis (2003), a

teaching strategy which helps learners learn English verb patterns

effectively and systematically was proposed. The effect of the

teaching strategy was investigated. The subjects of the experimental

group who learned English verb patterns intentionally through the

teaching strategy proposed by this study significantly improved

themselves in the ability to use them receptively and productively.

This result shows that the teaching strategy including improvisation,

recognition, rehearsal, system building, exploration and consolidation

is helpful to improving communicative competence.
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제2언어 학습에 있어 의사소통 능력을 개발하는 것이 궁극적 목표라 할 수 있는

데, 어휘가 개념을 만드는 바탕이 되므로 어휘 지식이 의사소통 능력의 핵심이 된

다고 할 수 있다. Wilkins(1972)는 의사소통에서 어휘의 중요성을 강조하면서 문법

이 없이는 약간의 의미가 전달될 수 있지만 어휘가 없이는 의미가 전혀 전달되지

않는다는 의견을 피력하였다. Richards(2003)도 다른 언어 지식의 도움 없이 어휘만

으로 기본적인 의사소통을 어느 정도는 지속시킬 수 있다고 역설했다. 영어의 비원

어민 화자들이 사용한 영어에서 일어나는 잘못에 대한 영어 원어민 화자들의 반응

을 연구한 Hultfors(1986)의 연구에 의하면, 원어민 화자들은 구문적 또는 음운적

실수보다 어휘적 실수를 더 성가시게 느끼는데 어휘적 실수가 더 심각하게 의사소

통을 방해하기 때문이다. 요컨대 Hatch(1983) 그리고 Coady와 Huckin(1997)이 언

급한 것처럼, 어휘 능력은 의사소통 능력을 위해 가장 필요한 결정적 요소이다.

따라서 제2언어에서 유창한 의사소통을 하는 데 가장 큰 장애가 되는 것은 어휘

의 부족이라 할 수 있기 때문에 의사소통 능력 향상을 궁극적 목표로 하는 제2언어

학습에서는 어휘 학습이 상당히 중요함에도 불구하고, Zimmerman(1997)이 주장한

것처럼 어휘 교수와 학습은 제2언어 습득 분야에서 경시되어져 온 경향이 있다. 그

러나 최근에 와서 제2언어 학습에서 어휘에 대한 관심이 날로 증가하고 있고 이에

따라 어휘력을 늘릴 수 있는 효과적인 교수법이나 학습방법 개발의 필요성도 주장

되고 있다(이화자, 1996).

어휘 지도와 관련해서는 암시적 어휘 지도(implicit vocabulary teaching)와 명시

적 어휘 지도(explicit vocabulary teaching) 두 가지가 핵심적인 것으로 알려져 있

다. 암시적 어휘 지도는 학습자들이 듣기나 읽기 활동 중 문맥을 통해 전달되는 메

시지에 집중하는(message-focused) 과정 가운데 부수적으로 어휘가 학습(incidental

vocabulary learning)되어지는 것이고, 명시적 어휘 지도는 학습자들이 언어 자체에

집중하는(language-focused) 과정 가운데 의도적, 계획적으로 어휘가 학습

(intentional vocabulary learning)되어지는 것이다(Nation, 2001). 우리나라의 어휘

학습과 교수는 주로 읽기 텍스트를 통한 부수적인 어휘 학습이었다. Sokmen(1997)

이 언급한 것처럼 최근 의사소통적인 언어 교수법이 지지를 받으면서 의도적인 어

휘 학습은 더욱 경시되어져 왔다. 그러나 우리나라와 같이 영어를 외국어로 배우는

EFL(English as a Foreign Language) 상황은 Kouraogo(1993)가 지적한 것처럼 영

어 입력의 양이 적은 환경이기 때문에 읽기나 듣기를 통해 무의식중에 부수적으로

어휘가 습득되기는 쉽지 않다. 물론 읽기를 통해 자연스럽게 어휘 습득이 이루어진

다면 가장 바람직하겠지만, EFL 상황에서 영어를 배우는 학습자들에게 이것은 이
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상적인 바람이라고 할 수 있고 따라서 읽기 활동과 더불어 명시적 지도를 통한 의

도적인 어휘 학습의 모색도 필요한 것으로 판단된다. 사실 많은 연구들이 명시적

어휘 지도의 필요성을 역설했다(Carter, 2001; Nation, 1997; Oxford & Scarcella,

1994; Zimmerman, 1997).

본 연구에서는 읽기 수업을 진행하면서 학습자들이 좀 더 체계적이고 효과적으

로 어휘를 학습할 수 있도록 도울 수 있는 명시적인 어휘 교수전략을 구상해보고자

한다. 특히 영어교육의 궁극적인 목적이 의사소통이므로 의사소통 능력을 실질적으

로 향상시키는 데 중점을 둔 교수전략을 제안하고, 이것을 교실 수업에 적용하여

본 연구에서 제안하는 교수전략이 실제로 어휘 능력을 향상시키는 데 효과적인지

검증해보고자 한다. 영어 어휘 중 동사는 영어 문장 실현에 가장 중심적인 역할을

하는 것이기 때문에 본 연구에서는 동사 중심의 연구를 하였다.

1. 하위범주화 조건

Canale과 Swain(1980)은 의사소통 능력이 문법적 능력, 사회언어학적 능력, 담화

적 능력, 전략적 능력이라는 네 가지 능력으로 구성됨을 주장했는데, 의사소통 능력

을 구성하는 한 가지 요소인 문법적 능력에 어휘를 명시적으로 포함시키고 있다.

또 Bachman(1990)도 어휘를 문법적 능력의 한 요소로 보았다. 어휘를 문법의 구성

요소로 보는 견해는 언어학에서도 지지되는 견해이다. 1960년대 이후 언어학계를

주도하는 확고한 위치를 차지해 온 변형생성문법(Transformational Generative

Grammar)에서도 어휘 목록(lexicon)은 문법의 한 구성 요소이다. 변형생성문법에서

(1)의 문장이 어떻게 생성되는지 살펴보자.

(1) John gave Mary the book.

영어문장의 기본적인 구조는 S→NP-AUX-VP(S=Sentence/Clause; NP=Noun

Phrase; Aux=Auxiliary; VP=Verb Phrase)라는 구절구조규칙(Phrase Structure

Rule)에 의해 생성된다. 동사 뒤에 어떤 문장 구성성분이 와서 동사구(VP)가 형성

되는지는 동사의 특성에 달려 있다. 변형생성문법에서의 어휘부는 머리 속의 사전

(mental dictionary)으로 볼 수 있는 것인데, 각 단어는 전통문법에서 품사로 불렀

던 통사적 범주가 표시될 뿐만 아니라 하위범주화(subcategorization) 조건도 표시

된다. 하위범주화란 그 단어가 허용하는 보충어(complement)에 대한 정보이다. 즉
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그 단어 뒤에 어떤 문장 구성성분이 따라와야 되는가 또는 따라올 수 있는가에 대

한 제약이다. (1)의 give 동사는 그 뒤에 두 개의 명사가 뒤따라 올 수 있는 동사로

어휘부에서 (2)와 같이 표기된다.

(2) give: V, +[-NP -NP]

+[-NP -NP]라는 하위범주화 조건은 동사 give가 나타나는 동사구의 세부적 구

조를 결정해주는 역할을 하는 것으로, 이와 같은 하위범주화 조건에 의해 (1)과 같

은 문장이 생성된다. 즉 하위범주화 조건은 구조상의 정보를 내포하는 자질로 어순

을 결정하는 구절구조규칙의 역할도 담당하는 결과가 된다. 결국 문장의 구조가 어

떻게 실현되느냐 하는 것은 그 문장에서 쓰이는 동사에 많이 달려 있다. 다시 (3)의

문장을 살펴보자.

(3) He asked me to tell Jean that he wanted to know if she was free on

Monday.

(4)에서 보듯이 각 동사의 하위범주화 조건이 그 뒤에 오는 요소들을 결정지어주

고 있다.

(4) asked

V,+[-NP-to-VP]

↓

me to tell

V,+[-NP-that-S]

↓

Jean that he wanted

V,+[-to-VP]

↓

to know

V, +[-if-S]

↓

if she was free on Monday

이처럼 동사 뒤의 구조는 문법적 규칙에 의해 결정되는 것이 아니고 선택된 동

사의 통사적 특성에 의해 결정된다. (3)의 문장을 생성함에 있어 S→NP-AUX-VP

라는 문법으로 출발했지만 문장의 최종적 형태는 그 문장을 구성하는 동사들에 의
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해 결정되고 있다. 이것은 문법과 어휘소의 관계가 밀접함을 보여주는 것이다.

2. 연어

어휘를 문법적 능력의 일부로 보는 견해는 최근 영어교육에서 관심을 받고 있는

어휘적 접근법(Lexical Approach)의 핵심적 개념과 통한다. 어휘적 접근법이라는

용어를 처음으로 사용한 사람은 Lewis(1993)인데, Lewis는 문법화된 어휘

(grammaticalized lexis)가 언어의 기본이 된다고 본다. 따라서 어휘적 접근법은 종

래의 어휘와 문법의 이분법적인 구분을 지양하고 어휘와 문법 간의 연계를 찾는 접

근법이다.

어휘적 접근법에서 이야기하는 어휘(lexis)는 단어 이상으로 확장되어져 실제로

말 덩어리(chunks)를 뜻한다. 말 덩어리는 하나의 단어에서부터 완전한 문장에 이

르기까지 다양한데, 말 덩어리 중의 하나인 연어(collocations)는 둘 또는 그 이상의

단어들이 함께 나오는 성향으로 1957년에 Firth에 의해 처음으로 부각된 개념이다.

연어란 단어들이 예측 가능하게 결합하는 방식이라 할 수 있는데, 연어에는 두 가

지 종류가 있다(Bahns, 1993; Benson, 1985; Biskup, 1992; Decarrico, 2001). 문법적

/구문적 연어(grammatical/syntactic collocations)와 의미적/어휘적 연어(semantic/

lexical collocations)이다. blond라는 형용사가 주로 hair라는 명사와 함께 쓰이고

bounce라는 동사가 ball이라는 명사와 즐겨 사용되는 것은 의미적/어휘적 연어의

예가 된다. 반면 명사, 동사, 형용사가 전치사와 같은 문법적 단어와 연결되는

abide by, access to, acquainted with 등은 문법적/구문적 연어의 예가 된다. 즉 연

어란 두 단어 이상이 결합하여 다단어 단위(multi-word unit)를 구성하는 것으로

이해할 수 있다. 위에서 살펴본 give 동사의 경우 하위범주화 조건에 의해 동사 뒤

에 어떤 단어가 따라 와야 되는지 결정되고 결국 하위범주화 조건에 의해 ‘give+명

사+명사’라는 동사패턴이 파생되는데, 이러한 동사패턴은 품사를 기반으로 한 단어

들의 결합으로 문법적 연어의 한 예로 볼 수 있다.

어휘적 접근법의 주창자들은 언어라는 것은 말 덩어리로 구성되어져 있고 이런

말 덩어리들이 연속적으로 결합되어 유창한 발화가 이루어진다고 본다.

Skehan(1992)은 언어를 말 덩어리로 구성하여 우리 머리에 저장할 수 없다면 실제

의 구두 의사소통에서 빨리 유창하게 언어를 산출할 수 없다는 의견을 피력하였다.

바꾸어 말하면, 언어를 빠르고 유창하게 산출할 수 있는 유일한 길은 틀에 박힌 말

들을 구축하고 이미 만들어져 있는 말 덩어리에 의존하는 것뿐이라는 것이다.

Lewis(1993, 1997) 그리고 Nattinger와 DeCarrico(1992)도 언어의 유창함이란 미리

만들어진 말 덩어리를 복구(retrieval)시키는 것이라고 했다. 즉 모국어 화자들은 말

하거나 글을 쓸 때 말 덩어리들을 기억에서 다시 복원시켜 필요한 경우 말 덩어리
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들을 수정시켜 사용함으로써 언어의 유창함이 생긴다는 것이다. 이런 견해에 따르

면, 말 덩어리 연어의 한 예인 동사패턴을 하나의 덩어리로 우리의 머리에 저장해

두고 동사패턴에 의존하여 상황에 따라 필요한 단어를 채워 넣어 사용할 수 있다면

유창한 언어 산출을 이끄는 데 도움이 될 것이다.

3. 어휘 지식

하위범주화 조건은 그 단어가 어떤 의미로 쓰이느냐 하는 것과 아주 밀접한 관

계를 갖고 있다. 즉 put 동사가 (6)과 같은 하위범주화를 갖는 것은 (5)의 문장에서

처럼 put이 “(어떤 위치에) 놓다”라는 의미의 타동사로 쓰이는 경우이다.

(5) John put the book in the box.

(6) put : V, +[-NP-PP]

연구자의 경험에 의하면 put의 그런 의미는 잘 알고 있으면서도 (7)의 문장들이

틀린 영어 문장이라는 것을 인식하지 못하는 학습자들이 많다.

(7) (a) *John put the meat.

(b) *John put near the table.

원자적인 개별 단어에 중점을 두는 어휘 학습을 해 온 결과 동사 put의 의미를

알고 있어 (5)의 문장의 의미를 이해하지만, put의 하위범주화 조건을 알지 못해

(7)의 문장들이 틀린 영어 문장이라는 것을 인식하지 못하고 말하기와 쓰기에서

put을 이용하여 제대로 표현하지 못하는 학습자들이 많다. 학습자들에게 choose 동

사를 사용하여 “그는 출마하기로 결심했다”라는 의미의 영어 문장을 말하거나 쓰라

고 했을 때 (8)과 같은 문장을 자신 있게 산출하는 학습자는 더욱 드물다.

(8) He chose to run for the election.

choose 동사가 “...하기로 결정(결심)하다”라는 의미로 쓰일 때는 뒤에 ‘to+동사’

가 따라와야 한다는 하위범주화 조건을 알고 있어야 choose 동사를 이용하여 (8)과

같은 문장을 말하거나 글로 쓸 수 있을 것이다. 또 (9)의 문장의 의미를 정확하게

이해하지 못하는 학습자들도 많다.

(9) The World Heart Federation urges parents to keep their children active.

urge 동사 뒤에 하위범주화 조건에 의한 ‘+명사+to+동사’라는 패턴이 따라오면
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“...에게 ...하도록 권고하다”라는 의미를 가지며, keep 동사 뒤에 하위범주화 조건에

따른 ‘+명사+형용사’라는 패턴이 오면 “...을 계속 ...한 상태로 있게 하다”라는 의미

를 갖는다는 것을 알고 있어야 (9)의 문장의 의미를 제대로 파악할 수 있을 것이다.

이처럼 동사의 하위범주화 조건을 모른다면 문장 구조 형성에 중요한 역할을 하

는 동사패턴을 알 수 없을 것이고 결과적으로 어떤 한 동사가 사용된 문장을 정확

하게 이해할 수 없고 그 동사를 이용하여 의도하는 문장을 적절하게 산출할 수도

없을 것이다. 요컨대 동사를 학습한다면 그 동사의 의미와 그에 따르는 하위범주화

조건을 함께 학습해야 이해와 산출 능력이 생기는 어휘 학습이 될 것이다.

동사뿐 아니라 모든 단어의 경우 그 단어를 안다는 것은 분명코 원자적 단어의

의미만 아는 것으로는 부족하다는 것이 여러 학자들에 의해 지적되어져 왔다.

Nation(1990)은 단어를 알기 위해서는 그 단어의 구어적, 문어적 형태와 의미뿐만

아니라 그 단어의 문법적 성질과 연어 관계도 알아야 한다고 했다. Meara(1980)도

특정 단어의 다양한 의미와 사용 가능한 문맥 및 그 단어의 통사적 특징까지 알아

야 진정으로 그 단어를 안다고 할 수 있다고 주장했다. Prince(1996)는 단어를 안다

는 것은 여러 측면의 단어 지식을 갖고 있어야 하는 것이기 때문에 단순히 그 단어

의 모국어로 번역된 의미만을 알아서는 그 단어를 성공적으로 사용할 수 없다고 했

다. 요컨대 한 특정 단어를 안다는 것은 그 단어의 다양한 의미와 그 단어가 다른

단어들과 어떤 연어 관계를 이루는지, 통사적으로 어떻게 사용되는지를 알아야 한

다(Nation, 2003; Richards, 2003).

그래서 Lewis(1997)는 개별 단어의 지식은 언어 지식의 구성 요소가 되지 않는

다고까지 했다. 그러나 지금까지 영어 어휘 학습은 개별적인 단어 중심의 어휘 학

습이 주로 이루어져 온 것이 사실이다. 즉 영어 개별 단어의 철자, 발음과 더불어

그 단어의 한국어로 번역된 의미만이 제시된 단어 목록을 통해 어휘 학습을 해왔

다. 그러나 이런 어휘 학습은 의사소통 능력을 진정으로 높여주는 어휘 능력을 키

워주지 못한다. 의사소통 능력이란 말과 글을 제대로 이해하고 말과 글로써 자신의

견해를 제대로 표현하는 능력을 말한다. 그런데 위에서 논한 것처럼, 하위범주화 조

건에 의한 동사패턴을 모른다면 이해와 산출에서 어려움이 생긴다. 따라서 의사소

통능력의 실질적 향상을 위해서는 원자적 단어 중심으로 영어와 우리말의 일대일

등치 관계로 어휘 학습하는 것을 지양하고, 동사의 경우 하위범주화 조건에 의해

파생되는 동사패턴을 하나의 덩어리로 이해하고 산출할 수 있도록 학습하는 것이

필요하다. 동사패턴을 하나의 덩어리로 이해하고 산출할 수 있을 때 동사 이해와

사용의 유창성과 정확성을 동시에 향상시킬 수 있을 것이다.
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Wilkins(1972)는 외국어 학습에서 어휘력을 신장시킬 수 있는 효과적인 교수법이

필요함을 주장했고, Oxford와 Scarcella(1994)는 명시적 어휘 교수의 필요성을 주장

하면서 어휘 학습전략을 통해 학습자들이 좀 더 쉽고 빠르게 또 효과적으로 어휘를

학습하게 할 수 있다고 역설했다. 본 연구에서는 언어 발전 단계에 맞추어 의사소

통 능력을 실질적으로 향상시킬 수 있는 동사에 대한 어휘 교수전략을 제시하고자

한다.

1. 언어 발전 단계

Willis(2003)는 그림 1과 같은 언어 발전 단계를 제시하고 있다.

그림 1

언어 발전 단계(Willis, 2003, p.24)

Willis는 각 단계에 대해 다음과 같은 설명을 한다.

교실에서는 두 가지 유형의 언어사용이 이루어질 수 있다. 첫째는 즉석 언어사용

(improvisation)으로 준비할 시간이 거의 없이 언어 산출을 하는 것이다. 이런 언어

활동을 통해 학습자들은 자신이 전달하고 싶은 의미를 표현하기 위해서는 자신들의

언어 지식이 부족함을 인지하게 된다.

이런 부족한 언어 지식을 채우기 위한 학습과정들이 있게 된다. 우선 학습되어져

야 하는 사항을 학습자들이 인식하게 해야 한다(recognition). 그러기 위해서는 특

정 형태에 대해 명시적으로 주의를 집중시키는 것이 필요하다. 교사들은 설명으로
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인지하는 법을 가르쳐줌으로써 학습자의 인지를 도울 수 있다. 이러한 인식 학습

과정이 이루어지게 되면 학습자들이 인식하게 된 구조를 접할 때마다 주목하게 되

고 반복적인 주목을 통해 언어의 체계가 어떻게 작용하는가에 대한 가설을 학습자

들이 세우게 된다(system building). 인식 학습과정과 체계구축 학습과정 사이에 반

복 활동이 있어야 효과적이다(rehearsal). 특히 초기 단계에서는 반복이 학습에 많

은 기여를 한다. 따라서 교사들은 학습자들이 터득해야 할 형태의 구체적 예들을

반복하게끔 고무시켜야 한다. 언어를 배우는 것은 막대한 과업으로서 학습할 것이

너무도 많아 교사가 모든 것을 규칙과 설명으로 명시적으로 지도해줄 수는 없기 때

문에 학습자들이 언어에 접촉하여 스스로 발견하고 체계를 발전시켜가는 과정은 중

요하고 꼭 필요한 과정이다. 따라서 교사들은 학습자들이 특정 형태를 스스로 발견

해가는 독립적인 탐구 과정을 고무시키도록 해야 한다(exploration).

학습 과정을 통해 학습한 것은 준비할 시간을 준 후 언어 산출을 하게 하는 강

화 언어 활동(consolidation)을 통해 자발적 언어 사용(spontaneous use)에 이르도록

해야 한다. 강화 활동을 통해 학습자들은 인식은 하지만 무의식적이고 자동적으로

사용하지 못하는 어휘나 패턴을 자신의 언어에 서서히 통합시킬 수 있게 된다. 즉

무의식적 사용의 경계점에 있는 어휘나 패턴을 운용할 수 있게 되어 유창한 언어

수행에 꼭 필요한 언어의 기계적 조작이 가능하게 되기 시작한다. 학습한 것이 무

의식적인 언어 산출로 이어지지 않는다면 학습은 별로 효용성이 없다고 할 수 있

다. 따라서 강화를 위한 언어 사용의 기회를 늘려서 무의식적이고 유창한 언어 사

용의 토대가 되는 기계적 언어 조작을 구축하게끔 해야 한다.

2. 동사 교수전략

II장에서 동사 사용을 올바르게 이해하고 동사를 이용하여 제대로 표현함으로써

의사소통 능력이 향상되도록 하기 위해서는 한 특정 동사와 그에 따르는 하위범주

화 조건에 의해 도출되는 동사패턴을 알아야함을 언급했었다. 본 연구에서는 의사

소통 능력을 위해 꼭 익혀야 하는 동사패턴을 Willis(2003)의 언어 발전 단계에 맞

추어 체계적이며 효과적으로 학습시킬 수 있는 교수전략을 제시하고자 한다.

읽기 수업을 시작하면서 수업 시간에 다루게 될 읽기 텍스트에 나오는 동사들

중 몇 개를 학생들에게 제시한 후 단어의 정의적 의미를 말해보도록 하고 또 그 단

어를 이용하여 만들 수 있는 문장을 우리말로 주고 영어로 표현해보도록 한다

(improvisation). 예를 들어, 연구자는 서울 소재 S 대학교 신입생 80명에게 동사

keep의 정의적 의미를 물어보고 이어서 keep 동사를 이용하여 “폭우로 우리는 외

출하지 못했다”라는 의미의 영어 문장을 만들도록 했다. 이 경우 정의적 의미에 대
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해서는 많은 학생들이 keep의 다양한 의미들 중 한, 두 가지를 답했지만 영어 문장

을 제대로 만드는 학생은 거의 없었다. 이처럼 즉석에서 keep 동사를 사용하여 언

어 산출하게 함으로써 학습자들로 하여금 그들이 잘 알고 있다고 생각했던 keep이

라는 단어를 실제로는 부분적으로만 알고 있다는 것을 인식시키는 것이다. 즉 학습

자들로 하여금 그들이 말하고 싶은 것과 그들이 말할 수 있는 것 사이에는 격차가

있다는 것을 인식하게 한다.

부족한 어휘 지식을 채우기 위해서는 우선 무엇보다 먼저 학습자들에게 학습해

야 하는 것이 무엇인지를 인식시키는 것이 필요하다(recognition). 영한사전에서 동

사의 하위범주화 조건에 해당되는 ‘+목+목’과 같은 구조 표시를 관심 있게 보는지

학생들에게 질문해보았다. S 대학교 80명 학생들 중 7명 학생들만 관심을 갖고 본

다고 답했다. 많은 학생들이 동사의 이해 능력과 생산 능력을 갖추기 위해서는 동

사의 의미와 더불어 반드시 익혀야 하는 하위범주화 조건을 주의 깊게 보고 있지

않음을 알 수 있었다. 동사의 하위범주화 조건에 의해 파생되는 동사패턴이 중요하

고 따라서 동사 학습에서는 동사의 의미와 더불어 하위범주화 조건을 반드시 학습

해야 한다는 것을 우선적으로 인식시켜야 한다. 나아가 한 동사가 어떤 의미를 가

질 때 어떤 하위범주화 조건을 갖게 되는지를 인식시켜야 한다.

이러한 인식 학습 과정을 위해서는 요즈음 영어교육에서 주목을 받고 있는 형태

에 초점을 맞춘 교수(focus-on-form instruction)가 효과적일 수 있다. Long(1991)

이 제안한 FonF(Focus-on-Form)은 이해와 함께 따라야 하는 형태에 대한 주의집

중을 뜻한다. 우리나라와 같은 EFL 환경에서는 목표어에 대한 접촉만을 통해서 무

의식적으로 언어 습득을 하기 어렵기 때문에 형태에 주의집중을 시키는 교수가 많

은 관심을 끌게 된다(Doughty, 2003; Doughty & Williams, 1998; Norris & Ortega,

2000). Ellis(1995)는 구조화된 입력(structured input), 명시적 지도(explicit

instruction), 산출연습(production practice), 부정적 피드백(negative feedback)이라

는 형태에 초점을 맞춘 교수의 네 가지 선택 가능성들을 제안했는데, 이들의 긍정

적 효과를 보여주는 연구 결과들이 많다.

본 연구의 동사 교수전략에서는 인식 학습 과정을 위해 구조화된 입력과 명시적

지도 두 가지 방법을 사용한다. Jourdenais, Ota, Stauffer, Boyson과 Doughty(1995)

는 고양된 입력(enhanced input)을 받은 학습자들이 목표자질(target feature)을 더

많이 주목했음을 밝혔고, Alenan(1995)도 입력고양이 주목을 조장하고 그 결과 목

표구조에 대한 학습자의 인식을 높인다는 것을 시사했다. 한편 Fotos와 Ellis(1991)

는 명시적 지도를 받은 학습자들이 지도받은 규칙에 대한 이해의 향상을 보였다고

밝히고 있고, Rosa와 O'Neil(2000)은 명시적인 형식적 지도(explicit formal

instruction)가 입력의 흡수(intake)에 가장 의미 있는 영향을 미친다는 것을 보고하
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고 있다.

한 동사를 사용하여 의도하는 의미를 전달하기 위해서는 동사 뒤에 어떤 문장

구성성분들이 따라와야 하는지를 학습자들에게 인식시키는 것이 필요하다. 이를 위

해 읽기 텍스트에서 동사와 하위범주화 조건에 의해 동사 뒤에 따라오는 문장 구성

성분들에 대해 학습자들의 주목을 유도하도록 좀 더 굵은 글씨체로 표기하고 동사

의 의미와 하위범주화 조건을 연계시켜 간단한 명시적 설명을 한다. 굵은 글씨체로

표기하여 고양된 입력을 제공함으로써 동사와 그 뒤에 따르는 단어들의 배열에 주

의집중을 하며 독해를 하게 하면서 동사 뒤 문장 구성성분들을 보고 의미를 이해하

도록 간단명료한 설명을 제공하는 것이다.

Crothers와 Suppes(1967)는 어떤 단어가 어느 정도 암기 되려면 적어도 2～3번

의 노출이 필요하다고 했고, Thornbury(2002)도 대부분의 학습자들은 어떤 한 단어

를 기억하려면 그 단어를 여러 번 접해야 된다고 했다. 또 Nagy(1988)도 단어의 개

념을 이해한 후 반드시 반복이 필요하다는 주장을 했다. 특히 Pimsleur(1967)에 의

하면 단어에 처음 노출된 직후 대부분의 망각이 일어난다고 한다. 그렇다면 처음으

로 단어를 학습한 직후 반복과 복습이 있어야 할 것이다(rehearsal). 따라서 수업

시간에 형태에 초점을 맞춘 교수를 통해 특정 의미의 어떤 동사와 그에 따른 하위

범주화 조건에 의해 파생되는 동사패턴을 인식시킨 후 이러한 동사패턴이 쓰인 문

장의 2～3개 다른 예를 다른 텍스트에서 찾아 기록해오게 함으로써 반복적 접촉 과

정을 통해 인지를 강화시키도록 한다.

익혀야 할 동사와 하위범주화 정보는 엄청나게 많아서 입력고양과 명시적 설명

으로 수업 시간에 다 다룰 수 는 없다. 그래서 수업 시간에 다루는 읽기 텍스트 외

에 별도의 읽기 텍스트를 학생들에게 제공하고 학생 스스로 텍스트에 나오는 동사

와 그에 따르는 하위범주화 조건을 찾아서 사전의 도움을 받아 동사패턴의 의미를

확인하게 한다(exploration). 이러한 발견 학습의 중요성은 여러 학자들에 의해 지적

되었다. Bruner(1973)는 발견학습이 우월함을 강조하면서 학습자 자신이 발견한 결

과는 큰 영향을 발휘한다고 주장했다. 또 Borg(1999)는 발견학습이 학습의 동기유

발에 기여할 수 있는 성취감과 자기만족을 가져온다고 했다. 하위범주화 조건에 의

해 도출되는 동사패턴을 학습자 스스로 찾아 정리하게 하는 학습 과정을 통해 학습

자들은 텍스트에서 동사를 접했을 때 그 뒤에 따라오는 문장 구성성분에 대한 민감

성이 증가하게 된다. 또 반복적으로 여러 동사패턴들을 인식하고 주목하는 과정을

거치면서 동사패턴들이 무한적으로 다양한 것이 아니고 (10)에서와 같은 제한된 동

사패턴들이 존재한다는 것 즉 동사패턴에 대한 체계를 학습자들이 구축해갈 수 있

다(system building).

(10) (a) 동사+명사



142 김 부 자

I like an apple.

(b) 동사+to+동사

I want to buy a house.

(c) 동사+동사ing
He avoided signing a contract.

(d) 동사+명사+to+동사

He wants you to wait here.

(e) 동사+명사+동사

I saw her cross the road.

(f) 동사+명사+명사

He gave the poor money.

(g) 동사+명사+동사ing
We left him standing under the tree.

(h) 동사+명사+과거분사

You have to get your watch repaired.

(i) 동사+명사+형용사

That will keep us busy for some time.

(j) 동사+명사+전치사+명사

He reminded me of my promise.

(k) 동사+(that)+명사+동사

I admit (that) I criticized you.

(l) 동사+명사+that+명사+동사

I assured him that they were honest.

(m) 동사+wh-어+(명사)+동사

I don't know how he lost weight.

I don't know who lives in that house.

배운 것이 자발적 언어 산출(spontaneous use)로 나오지 않는다면 이 때의 언어

학습은 의사소통 관점에서 볼 때 별로 소용이 없는 것이라 할 수 있다. 학습 과정

을 통해 인식은 할 수 있게 되었지만 자동적으로 산출할 수 없는 동사패턴들을 언

어체계에 통합시키기 위해 강화(consolidation) 과정이 필요하다. McLaughlin(1983;

박경자 외 30인, 2001에서 재인용)은 학습에서 자동화가 일어나려면 많은 양의 시

간과 훈련이 필요하다고 했다. 따라서 자동적으로 언어를 사용할 수 있으려면 강도

높은 연습이 필요할 것이다. Thornbury(2002)도 어떤 어휘를 능숙하고 적절하게 산

출하기 위해서는 의식적으로 그 어휘를 연습하는 것이 필요하다는 의견을 피력했

다.

동사패턴을 이용하여 문장을 자동적으로 만들어 쓸 수 있도록 하기 위해 학습한

동사패턴을 이용하여 만들 수 있는 문장의 의미를 우리말로 주고 영어로 옮겨 표현
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하는 연습을 시킨다. Swain(1995)의 이론에 의하면, 학습자들이 학습한 동사패턴의

사용을 곰곰이 생각해보고 언어 산출을 하는 이런 과정을 통해 동사패턴에 대한 지

식을 통제하여 내면화시킬 수 있게 된다. 이러한 연습은 과제를 통해 이루어지고

제출한 과제물은 틀린 부분에 밑줄을 그어 표시해주는 피드백을 제공하여 학생들에

게 돌려준다. Swain(1998)의 연구 결과에 의하면, 무엇이 틀렸고 왜 틀렸는지에 대

한 명시적인 피드백은 학습자들이 언어 지식을 중간어(interlanguage)에 통합시키고

좀 더 잘 기억할 가능성을 증가시킨다고 한다.

1. 연구 대상 및 연구 기간

연구 대상자는 서울 소재 S 대학교에서 ‘대학영어’를 수강하는 1학년 재학생 80

명이었다. 이들은 인문사회계열에 속하는 두 개 학과의 학생들로서 입학시 성적이

비슷한 두 개 학과이다. 한 학과가 각각 40명씩으로 통제반과 실험반의 연구 대상

자들은 각각 40명이었지만, 자료 분석에서는 본 실험에서 실시한 세 번의 평가에

모두 참여한 학습자들의 자료만 포함되었다. 따라서 통제반은 34명 그리고 실험반

은 35명 학습자들의 자료가 분석에 사용되었다. 학습자들은 모두 중학교 때부터 영

어를 배우기 시작했고 영어권에서 거주한 경험이 없었다. 이들의 영어수준은 중하

위수준 정도였다.

‘대학영어’는 1주 2시간 수업으로 1시간은 읽기 수업, 또 한 시간은 회화 수업을

한다. 본 연구는 읽기 수업 시간에 진행되었고, 2005년 1학기 중 7주 동안 진행되었

다.

2. 어휘 지도 방법 및 절차

실험반은 읽기 수업을 진행하면서 III장 2절의 동사 교수전략에서 제시된 방법

및 절차에 따라 명시적 어휘 지도에 의한 의도적인 동사 학습을 다음과 같이 실시

했다. 2주부터 3주까지 2주 동안 읽기 수업 시간에 다룰 읽기 텍스트에서 하위범주

화 조건에 의해 동사패턴이 나오는 예들 중 20개의 동사를 선정하였다. 선정된 동

사는 confront, trust, earn, allow, arrange, call, require, warn, keep, offer, prefer,

make, spend, find, convince, bear, ask, bring, cost, consider이었다. 첫 주 수업

시간에 이들 동사들의 어휘 지식에 대한 사전평가를 실시했다. 사전평가는 즉석 언
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어사용의 단계로 틀린 부분을 표시하여 2주 수업 시간에 수업을 시작하기에 앞서

먼저 학생들에게 돌려주어 어휘 지식의 부족함을 인식하게 했다. 읽기 텍스트는 여

러 읽기 교재에서 발췌하여 사용하였는데, 동사와 하위범주화 조건에 의해 동사 뒤

에 따라 오는 문장 구성성분들을 굵은 글씨체로 표기하여 수업용 텍스트를 따로 준

비하였고 읽기 활동을 진행하면서 동사패턴에 대한 간단한 명시적 설명을 하여 인

식 학습 과정을 겪게 했다. 수업 시간에 인식시킨 동사패턴이 쓰인 문장의 2～3개

다른 예들을 주로 도서관에 있는 여러 사전들을 참고하여 찾아 기록해오는 과제를

부여함으로써 반복 과정을 거치게 했다. 수업 시간에 다루는 텍스트 외에 별도의

텍스트를 학생들에게 나누어 주고 그 텍스트에 나오는 동사패턴을 학습자 스스로

찾아 정리하게 하는 과제도 부여하여 학생들이 다양한 동사패턴을 접하는 가운데

동사패턴에 대한 체계를 구축하게끔 유도했다. 그리고 학습한 동사패턴을 이용하여

만들 수 있는 문장의 의미를 우리말로 주고 영어로 옮겨 표현하는 연습을 과제를

통해 실시함으로써 강화 언어활동을 하게 했다. 이러한 과제는 틀린 부분에 밑줄을

그어 표시해주는 피드백을 제공하여 학생들에게 돌려주었다. 실험반의 ‘대학영어’는

월요일 오전에 수업이 있었고 목요일 오후까지 과제를 제출하게 하여 금요일 오후

에 과제를 돌려받게 했다.

반면 통제반은 읽기 활동 중 부수적으로 동사가 학습되게 하는 암시적 어휘 지

도를 실시했다. 즉 통제반은 실험반과 동일한 텍스트를 사용하여 읽기 수업을 했지

만 동사와 하위범주화 조건에 따른 단어들을 굵은 글씨체로 표기하지 않았고 동사

패턴에 대한 설명도 하지 않은 채 오로지 메시지에 초점을 두고 내용 위주의 수업

만 했다. 과제는 실험반과 마찬가지로 별도의 읽기 텍스트를 제공하고 내용 파악에

만 중점을 두고 읽기 활동을 하여 내용을 정리해서 내는 것뿐이었다.

3. 평가 방법

첫 주 수업 시간에 사전평가를 실시했다. 2주부터 3주까지 읽기 수업을 진행하고

4주 수업 시간에 첫 번째 사후평가를 실시했다. 1차 사후평가가 실시된 후 2주가

지난 7주 수업 시간에 2차 사후평가를 실시했다. 사전평가와 두 번의 사후평가는

유형에 있어서 동일했다.

평가에 사용된 테스트는 세 가지 종류였다. 첫째, 개별 단어의 정의적 의미에 대

한 지식을 평가하기 위해 영어 동사를 제시하고 우리말로 그 동사의 의미를 쓰는

문제 10문항이 주어졌다(테스트 1). 둘째, 특정 단어의 통사적 특성과 관련된 의미

를 제대로 파악하고 있는지 확인하기 위해, 하위범주화 조건에 의해 파생되는 동사

패턴에 대한 지식이 있어야 의미를 옳게 이해할 수 있는 영어 문장 10개를 해석하



의사소통 능력을 높여주는 어휘 지도에 대한 연구: 동사를 중심으로 145

는 문제가 주어졌다(테스트 2). 셋째, 동사를 생산적으로 사용하는 능력이 있는지

확인하기 위해 특정 동사의 하위범주화 조건에 대한 지식이 있어야 올바른 문장을

만들 수 있는 예를 선택하여 우리말로 주고 영어 문장으로 옮겨 쓰는 문제 10문항

이었다(테스트 3). 선정된 20개의 동사 중 10개는 테스트 1과 테스트 2에 사용되었

고 나머지 10개 동사는 테스트 3에 사용되었다. 테스트 2와 테스트 3에 쓰인 동사

를 다르게 한 이유는 같은 동사로 할 경우 테스트 3 영어 문장 만들기에서 테스트

2에서 제시된 영어 문장의 동사패턴을 보고 문장을 만들 수 있기 때문이다. 그리고

테스트 2와 테스트 3에서는 동사패턴의 이해와 산출을 평가하기 위한 것이기 때문

에 평가에 직접적인 영향을 주지 않는 단어들 중 학생들이 모를 것으로 예상되는

단어들은 미리 알려주었다.

단어의 정의적 의미에 대한 테스트 1에서는 주어진 동사에 해당되는 우리말 정

의를 썼으면 1점, 그렇지 않으면 0점을 주었다. 따라서 최대 점수는 10점이었다. 여

러 의미를 갖는 동사의 경우 한 가지 의미라도 썼으면 맞는 것으로 처리했다. 하위

범주화 조건에 의한 동사패턴을 인식하고 의미를 정확히 이해하는지를 평가하는 테

스트 2에서는 한 문항 당 5점으로 50점이 최대 점수였다. 동사패턴의 인식과 의미

이해가 정확한 경우 5점을 주었고 동사패턴을 대략적으로 이해하고 있다고 판단되

는 경우 2점을 주었다. 학습한 단어를 얼마나 잘 사용하는지를 측정하는 테스트 3

에서는 동사와 그에 따른 하위범주화 조건을 사용하여 제대로 영어 문장을 썼을 때

는 만점 10점을 주었다. 따라서 최대 점수는 100점 이었다. 수의 일치, 시제 문제

등 문법적인 잘못은 본 시험 평가의 대상이 아니기 때문에 감점을 하지 않았다. 하

위범주화 조건에 맞추어 완전히 정확하게 쓰지 못하고 대략적으로 맞게 썼을 경우

5점만 주었다.

5. 결과 분석 및 논의

1) 사전평가 결과

실험에 사용될 동사들에 관한 세 종류의 지식 즉 단어의 정의적 의미에 대한 지

식(테스트 1), 동사의 하위범주화 조건에 의해 도출되는 동사패턴을 식별하고 이해

하는 지식(테스트 2) 그리고 동사패턴을 이용하여 문장을 산출하는 지식(테스트 3)

이 세 지식에 있어서 통제반과 실험반이 교수 전 통계적으로 유의미한 차이가 있는

지 알아보기 위하여 독립표본 t검정(independent sample t-test)을 이용하였는데, 그

결과는 표 1과 같다.
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표 1

실험반과 통제반의 사전평가

평가유형 집단유형 평균 표준편차 평균편차 t-값 유의도

테스트 1
실험반 7.22 0.64

0.359 1.973 0.053
통제반 7.58 0.85

테스트 2
실험반 8.34 7.03

0.539 0.368 0.715
통제반 8.88 5.00

테스트 3
실험반 7.85 6.44

0.378 0.202 0.841
통제반 8.23 8.95

N: 실험반=35, 통제반=34

최대점수: 테스트 1=10, 테스트 2=50, 테스트 3=100

표 1에서 보듯이, 통제반과 실험반은 세 영역 모두에서 유의한 차이가 없었다

(본 실험에서는 p<0.01 수준에서 통계적으로 유의한 것으로 판단했다). 즉 통제반과

실험반은 읽기 수업이 시행되기 전 세 가지 영역의 어휘 능력에 대해서 차이가 없

는 동질집단이라는 것을 보여준다.

단어의 정의적 의미만을 측정한 테스트 1에서는 대학생 학습자들에게는 비교적

평이한 단어들이었기 때문에 두 집단 모두 비교적 높은 점수를 보여 주었다. 그러

나 동사패턴의 형태와 그에 상응하는 의미를 파악하고 있는지를 평가한 테스트 2에

서는 다수의 학생들이 동사 뒤 단어 배열과 그에 따르는 의미를 제대로 파악하고

있지 못함을 알 수 있었다. 동사를 제대로 사용하여 쓸 수 있는지를 평가한 테스트

3에서는 거의 대부분 학생들이 동사를 이용하여 뜻하는 문장을 만들지 못했다. 동

사 뒤 하위범주화 조건을 알지 못함으로써 의도하는 뜻을 표현하지 못함을 확인할

수 있었다. 종합해서 보면, 학습자들은 영어 동사들의 우리말로 번역된 한, 두 가지

정도의 의미만 알고 있을 뿐 특정 의미의 동사와 그에 따르는 하위범주화 조건에

의해 파생되는 동사패턴에 대해서는 정확히 알고 있지 못함으로써 동사패턴이 나오

는 문장의 이해 능력과 동사패턴을 이용한 문장의 산출 능력은 상당히 떨어졌다.

2) 실험반의 사전-사후평가 결과

동사의 명시적 지도에 의한 의도적 학습을 포함시킨 읽기 교수가 시행된 실험반

의 교수 전의 평가와 교수 후의 평가들을 비교하기 위해 대응표본 t검정(paired

samples t-test)을 실행하였는데 그 결과는 표 2～4와 같다.
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표 2

실험반의 테스트 1 사전-사후평가

평가유형 평균 표준편차 평균편차 상관계수 t-값 유의도

사전평가 7.22 0.64
2.55 0.295 19.287 0.000

사후평가 1 9.77 0.59

0.26 0.755 3.431 0.000
사후평가 2 9.51 0.65

N: 35, 최대점수: 10

표 3

실험반의 테스트 2 사전-사후평가

평가유형 평균 표준편차 평균편차 상관계수 t-값 유의도

사전평가 8.34 7.03
29.14 0.862 44.768 0.000

사후평가 1 37.48 7.52

5.37 0.883 6.325 0.000
사후평가 2 32.11 10.21

N:35, 최대점수: 50

표 4

실험반의 테스트 3 사전-사후평가

평가유형 평균 표준편차 평균편차 상관계수 t-값 유의도

사전평가 7.85 6.44
55.43 0.785 33.704 0.000

사후평가 1 63.28 13.92

10.86 0.961 16.357 0.000
사후평가 2 52.42 12.68

N: 35, 최대점수: 100

사후평가 1에서는 세 테스트 모두에서 유의적 향상을 보였다. 표 3에서 보듯이,

동사패턴의 이해 능력은 평균 성적이 29.14점이 향상되어 월등한 향상을 보였고, 동

사를 사용하여 문장을 산출하는 능력도 표 4에서 보듯이 무려 55.43점이 상승하는

급격한 향상을 보였다. 어느 정도의 기간이 지난 후의 결과를 알기 위해 실시한 사
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후평가 2에서는 사후평가 1보다 유의적 점수 하락은 있었지만, 세 테스트 모두 하

락된 점수는 적었다. 특히 테스트 2와 테스트 3에서 보면 평균 성적은 사전평가에

비해 각각 23.77점과 44.57점이 상승한 점수로 사전평가의 평균성적과 비교하여 여

전히 많이 향상된 점수를 유지했다. 이와 같은 결과는 읽기 수업을 진행하며 본 연

구에서 제시한 동사 교수전략에 따라 실시한 동사에 대한 의도적인 어휘 학습이 동

사패턴의 이해 능력과 생산 능력 향상에 효과적이며 그 효과가 어느 정도의 기간이

지난 후에도 꽤 지속되고 있음을 의미한다.

3) 통제반의 사전-사후평가 결과

동사에 대해 명시적 지도에 의한 의도적인 어휘 학습을 시키지 않고 읽기 활동

을 통한 부수적인 어휘 학습만 실시한 통제반의 사전평가와 사후평가들을 비교하기

위해 대응표본 t검정을 실행하였고 그 결과는 표 5～7과 같다.

표 5

통제반의 테스트 1 사전-사후평가

평가유형 평균 표준편차 평균편차 상관계수 t-값 유의도

사전평가 7.58 0.85
0.92 0.115 5.338 0.000

사후평가 1 8.50 0.61

0.36 0.337 2.805 0.000
사후평가 2 8.14 0.65

N: 34, 최대점수: 10

표 6

통제반의 테스트 2 사전-사후평가

평가유형 평균 표준편차 평균편차 상관계수 t-값 유의도

사전평가 8.88 5.00
13.03 0.759 7.702 0.000

사후평가 1 21.91 13.10

9.53 0.930 7.108 0.000
사후평가 2 12.38 6.03

N: 34, 최대점수: 50
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표 7

통제반의 테스트 3 사전-사후평가

평가유형 평균 표준편차 평균편차 상관계수 t-값 유의도

사전평가 8.23 8.95 4.85 0.960 10.855 0.000

사후평가 1 13.08 9.29

3.23 0.860 3.973 0.000
사후평가 2 9.85 7.73

N: 34, 최대점수: 100

사후평가 1에서는 세 테스트 모두에서 평균 성적의 유의적 향상이 있었지만 테

스트 2와 테스트 3의 평균 성적은 실험반의 성적 향상과 비교하여 미비한 향상 밖

에 없었다. 즉 표 6과 7에서 보듯이, 평균 성적이 사전평가와 비교하여 테스트 2에

서는 13.03점 향상되었고, 테스트 3에서는 4.85점 향상되었다. 이러한 향상은 실험반

의 29.14점, 55.43점 향상과 비교할 때 향상의 폭이 훨씬 작다. 특히 동사 사용 능력

에 대한 테스트 3에서는 최대 점수 100점 테스트에서 4.85점 밖에 향상되지 않았으

므로 극히 적은 향상이라고 할 수 있다. 얼마간의 시간이 지난 후 평가한 사후평가

2에서는 실험반과 마찬가지로 유의적인 점수 하락이 있었고 그 결과 테스트 2와 테

스트 3에서 평균 성적은 사전평가의 성적과 비교해서 각각 3.5점과 1.62점 밖에 높

지 않아 사전평가의 성적과 거의 같아져 어휘 학습의 효과를 이야기하기 힘들다.

4) 사후평가 결과

통제반과 실험반의 사후평가의 차이를 알아보기 위하여 독립표본 t검정을 이용

하였고 그 결과는 표 8～9와 같다.

표 8

실험반과 통제반의 사후평가 1

평가유형 집단유형 평균 표준편차 평균편차 t-값 유의도

테스트 1
실험반 9.77 0.59

1.27 8.701 0.000
통제반 8.50 0.61

테스트 2
실험반 37.48 7.52

15.57 6.075 0.000
통제반 21.91 13.10

테스트 3
실험반 63.28 13.92

50.20 17.55 0.000
통제반 13.08 9.29

N: 실험반=35, 통제반=34

최대점수: 테스트 1=10, 테스트 2=50, 테스트 3=100
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표 9

실험반과 통제반의 사후평가 2

평가유형 집단유형 평균 표준편차 평균편차 t-값 유의도

테스트 1
실험반 9.51 0.65

1.37 8.629 0.000
통제반 8.14 0.65

테스트 2
실험반 32.11 10.21

19.73 9.735 0.000
통제반 12.38 6.03

테스트 3
실험반 52.42 12.68

42.57 16.77 0.000
통제반 9.85 7.73

N: 실험반=35, 통제반=34

최대점수: 테스트 1=10, 테스트 2=50, 테스트 3=100

사후평가 1, 2 모두에서 세 테스트의 평균 성적은 통제반과 실험반이 통계적으로

유의미한 차이를 보이고 있다. 즉 사전평가에서는 실험반과 통제반이 동사와 관련

된 세 영역의 어휘 능력에 있어 차이가 없는 동질적 집단이었지만, 명시적 지도에

의한 의도적 어휘 학습이 포함된 읽기 수업을 받은 실험반이 사후평가에서 통제반

보다 평균 성적이 많이 향상되어 읽기 활동을 통한 부수적 어휘 학습만 한 통제반

과 이질적 집단이 되었음을 보여준다.

5) 논의

동사의 정의적 의미에 대한 테스트의 경우 사후평가에서 실험반과 통제반은 평

균 성적의 유의적 차이를 보이기는 했지만 실질적인 점수의 차이는 크지 않았다.

그러나 동사패턴에 대한 이해 능력과 산출 능력에 대한 평가에서는 실험반과 통제

반이 큰 차이를 보였다. 사전평가에서는 점수가 비슷하였지만 두 번에 걸친 사후평

가에서는 실험반과 통제반의 점수 차이가 컸다(표 8과 9 참조). 즉 실험반의 향상도

가 통제반의 향상도보다 훨씬 컸다. 이와 같은 결과는 명시적 지도를 통한 의도적

인 동사 학습을 한 실험반이 부수적인 어휘 학습만 한 통제반보다 동사 이해 능력

과 생산 능력이 더 우수해졌음을 입증해주는 것이다. 따라서 본 연구에서 제시한

동사 학습에 대한 교수전략은 의사소통 능력을 향상시키는 데 도움이 되는 교수전

략이라고 이야기 할 수 있다.

어떤 동사를 사용하여 의도하는 뜻의 문장을 적절하게 표현할 수 없다면 그 동

사는 의사소통 측면에서 볼 때 소용없는 동사가 된다. 그런데 동사의 생산적 능력
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을 평가한 테스트 3에서는 실험반이 통제반보다 월등한 능력의 향상을 보였다. 본

연구에서 제시한 동사 교수전략에 포함되어 있는 고양된 입력, 명시적 지도 그리고

산출연습이 종합적으로 작용하여 동사의 생산적 능력을 높이는 데 기여했을 것으로

추정된다. Ellis(1999)에 의하면, 목표 구조에 대한 주목을 유도하면서 명시적 지도

를 하는 교수가 목표 구조의 이해 능력을 향상시키고 목표 구조의 통제 산출

(controlled production)에서도 향상을 가져온다는 증거가 많다. 또 Schmidt(1995)는

산출연습이 부분적으로 습득된 구조를 학습자들이 좀 더 유창하고 정확하게 사용하

도록 도와줄 수 있음을 지적했다.

동사패턴을 식별하여 의미를 이해하는 능력도 실험반이 통제반보다 월등히 높았

는데, 통제반 학생들의 답안지를 본 결과 통제반 학생들은 개별 동사의 의미에만

집중하고 동사의 하위범주화 조건 즉 동사 뒤 어휘 배열에 대해서는 이해하지 못하

는 학생들이 대부분이었다. 본 연구의 동사 교수전략에서 형태에 초점을 맞춘 교수

를 통해 하위범주화 조건에 의해 파생되는 동사패턴에 주목하게 하여 동사패턴에

대한 인식을 높이고 동사와 그 뒤에 따르는 문장 구성성분들이 형성하는 의미를 간

단히 설명한 것은 실험반 학생들의 동사패턴 식별과 의미 이해에 큰 도움이 되었을

것으로 추정된다.

또 실험반은 학습한 동사패턴만 식별하는 것이 아니라 새로운 동사를 접했을 때

에도 뒤에 따르는 문장 구성성분을 보고 동사패턴을 식별하는 것을 확인할 수 있었

다. 즉 두 번째 사후평가가 끝난 후 두 반에 동일한 짧은 새로운 읽기 텍스트를 주

고 사전의 도움을 받아 우리말로 번역을 하게 했는데, 실험반의 많은 학생들은 텍

스트에서 새로운 동사를 접한 경우 동사 뒤 문장 구성성분에 보다 집중하여 해당되

는 동사패턴을 식별하고 사전의 도움을 받아 의미를 올바르게 쓴 것을 알 수 있었

다. 이러한 학생들은 본 연구의 동사 교수전략에서 실시한 동사패턴의 발견학습을

통해 동사패턴에 대한 체계를 구축한 것으로 이해할 수 있었다.

얼마간의 시간이 지난 후의 결과인 사후평가 2에서 보면, 실험반과 통제반 모두

세 테스트에서 사후평가 1의 평균 성적과 비교하여 점수가 하락되기는 했다. 그러

나 통제반이 평균 성적의 하락으로 사전평가의 성적과 거의 비슷해진 반면, 실험반

은 사전평가의 성적과 비교하여 여전히 많이 향상된 점수를 유지했다. 이러한 결과

는 실험반의 경우 본 연구의 동사 교수전략에서 실시한 반복 학습과 의식적인 연습

을 통해 심층 처리가 증진되어 장기 기억으로 전이가 꽤 이루어진 것으로 추정된

다.
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어휘 능력은 의사소통 능력의 결정적 요소인데, Gorman(1979)에 의하면 제2언어

학습자들에게 있어 어휘가 가장 배우기 힘든 영역이다. 따라서 어휘 교수가 언어

교수의 핵심이 되어야 함에도 불구하고, 과거에는 어휘란 저절로 습득되는 것으로

생각하여 내버려두는 경향이 있었기 때문에 어휘 교수는 경시되었다. 그러나 최근

에 와서 제2언어 학습에서 어휘에 대한 관심이 증가하고 이에 따라 체계적이고 효

과적으로 어휘를 학습시키는 교수법의 필요성도 강조되고 있다.

본 연구에서는 영어 단어의 철자와 발음 그리고 그 단어의 한국어로 번역된 한,

두 가지 의미만을 학습하는 어휘 학습은 읽기 능력과 쓰기 능력으로 연계되지 못한

다는 사실을 간파하고, 어휘 이해 능력과 생산 능력을 높여 결과적으로 의사소통

능력을 높일 수 있는 어휘 교수법을 모색하고자 했다. 어휘들 중 문장 구조 결정에

핵심적인 역할을 하는 동사를 중심으로 연구를 진행하였는데, 동사는 하위범주화

조건에 의해 파생되는 동사패턴을 알지 못하면 실제 의사소통에서 이해와 산출 능

력이 없게 된다. 따라서 본 연구에서는 Willis(2003)의 언어 발전 단계에 맞추어 동

사패턴을 체계적이고 효과적으로 또 빠르게 학습시킬 수 있는 교수전략을 제시하였

다. 그리고 제시한 교수전략을 교실 수업에 적용하여 그 효과를 검증하였다.

읽기 활동을 하면서 동사 교수전략에 따라 명시적 지도에 의한 의도적인 동사

학습을 한 집단이 읽기 활동을 통한 부수적 어휘 학습만 한 집단보다 동사패턴이

사용된 문장의 이해 능력과 동사패턴을 사용하여 문장을 산출하는 능력이 훨씬 우

수했다. 이러한 결과는 본 연구에서 제시한 동사 교수전략이 의사소통 능력을 높이

는 데 도움이 되는 교수전략임을 말해주는 것이다.

읽기 활동을 통해 의사소통 능력을 높이는 어휘 학습이 자연스럽게 저절로 이루

어진다면 참으로 바람직하겠지만 EFL 환경에서는 실제적으로 어려운 일이다. 따라

서 우리나라와 같은 EFL 환경에서는 읽기 활동을 하면서 명시적 지도에 의한 의도

적인 어휘 학습이 병행될 필요가 있는 것으로 생각되므로, 우리나라 교실에 적용

가능하며 의사소통 능력을 실질적으로 높이는 데 주안점을 둔 어휘 교수법을 탐색

한 본 연구는 의미가 있다고 할 수 있다.

그러나 본 연구는 몇 가지 제한점이 있다. 우선 본 연구는 언어 능숙도가 높지

않은 학습자들을 대상으로 한 연구로서 언어 능숙도가 높은 학습자들의 경우 동사

패턴을 능숙하게 이해하고 산출할 수 있도록 하기 위해 어떻게 접근해야 하는지에

대한 연구가 필요하다. 또 본 연구에서 동사의 생산적 능력을 평가하기 위해 실시

한 테스트 3은 학습자가 학습한 동사패턴을 의식하고 언어 산출할 수 있는 통제된

언어 수행에 대한 평가라 할 수 있는 것이며, 말하기처럼 학습한 동사패턴을 의식
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하고 사용할 여유가 없는 상황에서의 언어 산출 즉 자연적 언어 수행에 대한 평가

는 아니다. 즉 본 연구에서 제시한 동사 교수전략에 의한 동사 학습이 말하기 능력

으로까지 연계되는지는 확인하지 못했으므로 본 연구 결과를 바탕으로 한 좀 더 확

장된 후속 연구가 기대된다.
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부록

어휘 평가지의 예

1. 다음 동사의 뜻을 우리말로 쓰시오.

(1) confront (2) call (3) trust

(4) require (5) earn (6) warn

(7) allow (8) keep (9) arrange

(10) offer

2. 다음을 우리말로 옮기시오.

(1) We confronted him with the evidence.

(2) You can trust him to accept you just as you are.
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(3) This performance earned her the lead role in the movie, Days of Thunder.

(4) His father allowed him a hundred pounds a year.

(5) We have arranged for the bus to pick us up here.

(6) The United Auto Workers union calls the cuts unfair.

(7) American schools generally require it of foreign students seeking admission.

(8) Parents should warn children not to be influenced by tobacco companies.

(9) This ice box will keep food from spoiling for several days.

(10) CNOOC offered eighteen thousand five hundred million dollars for Unocal.

3. 괄호 안에 있는 동사를 이용하여 우리말을 영어로 옮기시오.

(1) 나는 계란을 삶아주었으면 좋겠다. (prefer)

(2) 그의 농담은 우리를 모두 웃게 했다. (make)

(3) 그는 이 책을 쓰는 데 3년을 보냈다. (spend)

(4) 나는 그의 주장이 사실이라는 것을 알았다. (find)

(5) 그는 나에게 그의 무죄를 납득시켰다. (convince)

(6) 그녀는 그녀의 남편이 그녀를 놀리는 것을 참을 수 없었다. (bear)

(7) 우리는 그에게 즉시 와달라고 부탁했다. (ask)

(8) 한 이웃이 우리에게 떡을 좀 가지고 왔다. (bring)

(9) 나는 이 집에 많은 돈을 들였다. (cost)

(10) 나는 일찍 떠날까 생각하고 있다. (consider)

예시언어(Examples in): English

적용가능 언어(Applicable Languages): English

적용가능 수준(Applicable Levels): Secondary/Tertiary
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